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勝じめに

平成15年3月 、文部科学省の特別支援教育の在 り方に関する調査研究協力者会議より 「今後の特

別支援教育の在 り方について (最終報告)」が出され、「障害の程度等に応 じ特別の場で指導を行 う

『特殊教育』から障害のある児童生徒一人一人の教育的ニーズに応 じて適切な教育的支援を行 う『特

別支援教育』への転換を図る」ことが提起されました。

また、平成14年12月に閣議決定された 「障害者基本計画」に基づき決定された 「重点施策実施 5

か年計画」において、「/j ・ヽ中学校における学習障害 (LD),注 意欠陥/多動性障害 (ADHD)

等の児童生徒への教育的支援を行 う体制を整備するためのガイ ドラインを平成16年度までに策定す

る」ことが示されました。これを受けて文部科学省が作成 した 「小 ・中学校におけるLD(学 習障

害),ADHD(注 意欠陥/多動性障害),高 機能自閉症の児童生徒への教育的支援体制の整備のた

めのガイ ドライン (試案)」が、この 1月 、全国の都道府県教育委員会に通知されたところです。

京都府では、文部科学省 「学習障害(LD)に 対する指導体制の充実事業」(平成13,14年度)に続

いて、「特別支援教育推進体制モデル事業」(平成15,16年度)の指定を受け、宇治市を総合推進地域、

乙訓 ・山城の5市 3町 を推進地域に指定し、小 ・中学校の通常の学級に在籍するLD、 ADHD、

高機能自閉症等の児童生徒への支援の取組を進めてきました①

総合推進地域では、特別な教育的支援を必要とする児童生徒の支援方策を検討 し、全体的な支援

体制を整備するため、「校内委員会」をすべての小 ・中学校に設置 しました。そして、チームの要

となる 「特別支援教育コーディネーター」を位置付け、こうした児童生徒への支援を進めています。

また、推進地域の小 。中学校でも、現在こうした取組が進んできています。

この事業では、担任が指導の困難さを感 じたり、保護者が相談を希望する児童生徒に対して、そ

の配慮や支援方法を具体的に検討して実践 し、その評価を通 してその児童生徒に応じた支援につな

げていくことを特に大切にしています。各指定地域では、学校からの依頼を受け、教育 ・医療 ・福

祉等各分野の専門家で構成する巡回相談のチームゃ専門家チームが、様々な情報をもとにケースの

アセスメン トを行い、支援方法の提示と継続的なサポー トを行っています。また、府の巡回相談の

チームとともに学校を支援する指定地域の巡回相談員 (その市町のコーディネーター)を 位置付け

て小 ・中学校への支援を行っています。

府内のすべての学校において、担任をはじめ児童生徒に関わる大人が 「その子の学びにくさ」に

気付き、その原因と今までの指導内容を見直 し、「今、ここでできる」配慮や支援を始めること、

そしてそれを学校として組織的に取り組むことが期待されています。

本冊子が特別な教育的支援を必要とする児童生徒への配慮や支援のヒントになり、学校での支援

体制を作っていく上での参考になることを願つています。

特別支援教育推進体制モデル事業調査研究運営会議
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本冊子の構成こ使い有

本冊子は3部構成になつています。

第 1部 は、LD、 ADHD、 高機能自閉症等のある子ども、及び共通する特性のある子どもにつ

いて、典型的な状態を紹介 しながら、子どものようす (具体的な様子をそれぞれ 4つ ずつ例示)、

考えられる要因、支援の手立ての例を対応させてまとめたものです。

◇ 1～ 6の各項は、主としてLDに よく見られる状態 (①聞く、②話す、③読む、④書く、

⑤計算する、⑥推論する)に 対応しています。

◇ 7～ 9の各項は、主としてADHDに よく見られる状態 (②不注意、③多動、③衝動)に

対応しています。

◇10～12の各項は、主として高機能自閉症等 (アスペルガー症候群を含み、知的障害のない

広汎性発達障害)に よく見られる状態 (①対人的相互交渉、①コミュニケーション、②こ

だわりや想像力)に 対応しています。

なお、ここに例として記した具体的な子どもの様子と要因は、必ずしも直接対応 しているわけで

はなく、同じような様子に見えても別の要因によることがあります。また、いくつかの要因が重複

している場合も少なくありません。もちろん、ここに記 した様子が見られる子どもがすべてLD、

ADHD、 高機能自閉症等であるとは限りません。子どもの様子だけを見て障害名を付けることが

ないように、十分留意 してください。

子どもは一人一人みな違います。ここに取 り上げたものは典型的な例であり、先生方の目の前の

子どもにぴつたり合 うとは限りませんが、先生方が一人一人の子どもの支援について考えようとす

るときのヒン トになればと願つています。

第2部 は、LD、 ADHD、 高機能自閉症等の子どもを含めて、障害のある子どもを支援する体

制の整備についてまとめたものです。

特に、小 ・中学校における支援体制については、すべての小 ・中学校で必要となる学校体制につ

いて、その目的と整備方法や留意点についてQ&A形 式でまとめています。

また、学校を支援するシステムについても例示しています。

各学校や市町村でシステムを整備する参考にしていただければと願つています。

第3部 は、医療 ・心理の分野の専門家や保護者からの先生方へのメッセージです。

保護者の思いを受け止めていただくとともに、教育以外の専門家の助言として参考にしていただ

くようお願いします。

なお、支援体制の整備に当たつては、「/J ・ヽ中学校におけるLD(学 習障害),ADHD(注 意欠

陥/多 動性障害),高機能自閉症の児童生徒への教育支援体制の整備のためのガイ ドライン (試案)」

(平成 16年 1月文部科学省)を 参考にしてください。

また、児童生徒への具体的な支援方法を考える際には、京都府総合教育センター障害児教育部の

ホー ムペ ー ジ 「LD、 A D H D等 サ ポ ー
トマ ニ ュアル 」 な どを参 考 に して くだ さい。
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聞くことが苦手なんだ

このように聞くことに苦労している子 どもがいます。

・いくつかの指示を一
度に言われると、覚えておくことができず、すぐに忘れて

しま う。

教室の外から入つてくる音や声が気になる。

音を聞き分けることに苦労 して しま う。 (例 :ラ行 とダ行を聞き分けることが

難 しい。)

・話を聞いているけれ ども理解することに苦労してしま う。

これ らの 「子 どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようにな ります。
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Aさ んは小学校 4年 生です。先生の話は前を向いて聞いているのですが、話が

終わるとす ぐに 「えつ ?先 生何をするの ?」 「先生わか りません。」「先生もう1

回言つてください。」などすぐに聞きにきます。

また、必要な物をいくつか出すように指示 した時は、まわ りをキョロキョロ見

ながらしています。

廊下や運動場から声や音が聞こえてくると先生の話を聞きにくそ うにしていま

す。Aさ んは、聞こうとしているのに聞くことに苦労 していることがわか りまし

た。
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子 どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

いくつかの指示を

一度に言われると、

覚えておくことがで

きず、す ぐに忘れて

しま う。

聞いて少 しの間記憶

してお くことが苦手

である。

・必要な情報 を短いことばで端的に伝 え

る。            `

・具体物 を示 した り、黒板に書 くな ど目

で見てわか りやすい支援を行 う。

教室の外か ら入つ

て くる音や声が気に

なる。

必要な話 とそ うでな

い音な どを区別 しに

くい。

(刺激 を選択す るこ

とが難 しい。)

・座席 を前にす るな どの工夫 を行 う。

・興味を引きつけてか ら話をす る。

・注 目しやすいよ うに図や絵 な どを利用

し、見てわかる教材等 を取 り入れ る。

音を聞き分けるこ

とに苦 労 して しま

う。

音として聞こえてい

るのだけれ ども似た

音を聞き分けること

が弓5い。

・正 しい発音 を聞かせ る。

・文字 当てごっこ、ことば集 めな ど興味

を持 つて聞きたい と思 えるゲームな ど

を設定す る。

・教室全体が聞きやす くなるよ うな環境

をつ くる。

話 を聞いているけ

れ ども理解す ること

に苦労 して しま う。

・ていねいなことばかけを行 う。

・ことばの意味を図や絵 を使 って説明す

る。

・興味を引き出す課題 の工夫を行 う。

聞いただけではイメ

ージできにくい。

聞いて理解す る力が

弱い。
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2 う まく話せないんだ

このように話すことに苦労している子 どもがいます。

・適切な応答ができない。話が断片的で順序立てて話すことができない。

・話の中でことばにつまずき 「あの……」「えつと……」などのことばがよく出

る。

・楽しく話をするが、思いつくままに話をし、話題がどんどんそれてしまう。

・含みのあることば、嫌みや冗談を言われてもわからず、ことばどおりに受け止

めてしまうため、ことばのやりとりがうまくできない。

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。

小学校 1年 生のBさ んは自分の思いや経験 したことを伝えたいとい う思いがあ

り、先生や友だちに積極的に話 しかけます。 しかし、突然に話 しかけた り、話が

断片的で順序だてて話すことができません。そのため、話 しかけられた人には何
の話か理角年できません。担任の先生は、よくわからない話に対 してあいづちを打
つことができず、「えっ何 ?」 「もう

一
回言つて。」 と、聞き返す ことが多くな り

がちです。 Bさ んは何度も聞き返 されるので、怒つて黙 り込んでしま うことがあ

ります。友だちからは、「Bさ ん、何言つてんのかわからへん。」 と言われ、みん

ながわかってくれないことを気にするようにな り、話を途中でやめてしま うこと

もあります。
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子どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

適切 な応答ができ

ない。

話が断片的で順序

立てて話す ことがで

きない。

。ことばの意味が理解

できない。

。ことばの記憶ができ

ない。

・語彙力が乏 しい。

。ことばの想起力が弱

い 。

・話のポイン トを要約 して伝 える。

・実物や実際の動作、写真や絵な ど視覚

的補助 を使い、ことば と結びつける。

・言いたいことを 5WlHに 整理 し、会

話をパ ターンで練習する。

話の中でことばに

つまずき、「あの…

・・」 「えつと,…・」

などのことばがよく

出る。

語彙力が乏 しい。

ことばの想起力が弱

い 。

・正 しい ことばで話 しかける。

・教師の話を復唱 させた りして文を意識

させ る。

・話のキー ワー ドを示 し、話す練習をす

る。

楽 しく話 をす る

が、思いつくままに

話をし、話題がどん

どんそれてしまう。

・会話のルールがわか

らない。

・注意がそれる。

・聞き手と話 し手で交互に話す練習をす

る。

・同じ話題について話す練習をする。

・注意喚起を促す。

絵や こ とばを使 つた具体 的 な説 明か

ら、場面や相手 との関係に気付かせ適

切 な会話を伝 えてい く。

含 み の あ るこ と

ば、嫌みや冗談を言

われてもわからず、

ことばどお りに受け

止めてしまうため、

ことばのや りとりが

うまくできない。

比喩表現や慣用句の

意味がわからない。

ことばのウラの意味

がわからない。
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3 読 むことが晋手なんだ

Cさ んは小学校 2年 生です。 国 語の教科書を読んでいるときに、どこを読ん

でいるかわからなくなつてしまい、読むのを止めてしまいます。また字を抜か し

た り、文の語尾を勝手に読み替えた り、行を飛ばした りすることもあります。
一

人ずつの本読みでは、自信なさそ うに下を向いて、暗い表情になつてしまいます。

担任が間違いを指摘 した り、正 しい読み方を教えようとして声をかけると、机に

伏 してしまい、読もうとしないこともあります。

このように読むことに苦労 している子 どもがいます。

文字は読めるが、行や文字を飛ばす。助詞や文末を読み間違える。

形のよく似た文字を読み間違 う。(ひらがなでは 「さ」と 「き」、「め」と 「ぬ」

など、漢字では 「目と日」、「氷 と永」など、アルファベ ッ トでは 「pと q」、「b

とd」 などよく似た文字を間違 う。)

文字をひとつひとつ読む。 (ひろい読み)

・文章の内容が理解できない。(内容について、「なぜ、どうして」と理由を問わ

れると答えられない。)

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。

ン

・
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子どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

文字は読めるが、

行や文字 を飛ばす。

助詞や文末を読み間

違 える。

文字を目で追えない。

ことばをまとまりとし

てとらえられない。

注意力が弱い。

・定規 を当てる。

・文字を指で押 さえる。

・行間を広げる。

・1行 だけ見えるよ うに他 を隠 して読

む。

・文字 を拡大す る。

・読み間違 う語 をひ とま とま りに して

提示す る。

形のよく似た文字

を読み間違 う①

・文字の形が正 しく捉 え

られ ない。 (弁別 が弱

い 。 )

・細かい部分まで注意が

向けられない。

文字の形の違いに気付かせる。

似ている文字の違いに気付かせる。

読み間違 うところに印をつけ、意識

させる。

文字 をひ とつひ と

つ読 む。 (ひろい読

み)

・文字 と音を結びつける

ことが5弓い。

・語 としてまとめられな

い。 (語彙が乏 しい。)

・絵をつかい、文字を語にして意味と

結びつける。

・フラッシュカー ドでキーワー ドを提

示する。 (語彙力を増やす。)

文章の内容が理解

できない。

・聞いて少 しの間、記憶

しておくことが苦手で

ある。

・文字を読むのに注意が

向いてしまい、意味理

解に注意がいかない。

・文の構造がわか りにく

い 。

・大事なことを押 さえた教師の範読。

・挿絵や図を使い、イメージ化を図る。

・区切 りごとに意味を確かめる。

・注 目す る部分にラインを引 く。
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4 う まく書けないんだ

Dさ んは、小学校 2年 生です。家ではとても元気な子で、生活の中で困ること

はありません。幼稚園の時は、どちらかとい うとしつかりもののDさ んで した。

しかし、小学校に入学 し、教科の学習が始まるようになると、元気がなくなつ

てきました。ひらがなはなんとか覚えたのですが、「きょうりゅう」を 「きゃ り

ゅ」や 「きゅうりゅ」 と書いてしまいます。また、「きゅうり」は 「きょうり」、
「きゃらめる」は 「きゅらめる」になつてしまいました。

なんとなく 「このような文字」 とい うことはわかっているのですが、正確に書

くことができません。「にゅ」「みゃ」のように書 くことが少ない文字については、
「み ゅ?」 「にゃ ?」 と聞き返すことも多く、またなかなか文字が思い出せない

ようです。
「つまる音」や 「ね じれた音」のような特殊音節の表記になったとたんに、 う

まく書けなくなって しまいました。

このように書くことに苦労している子どもがいます。

・拗音や促音などの特殊音節を間違って書く。

・漢字の細かい部分を書き間違える。よく似た漢字を書くのだが、どこか抜けて
いたり、間違っていたりする。

・鏡文字 (左右が反転した文字)に なつてしまう。

・教科書の文や黒板の板書をノー トに書き写すことが難しい。

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。
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子どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

拗音や促音などの

特殊音節を間違つて

書く。

音の聞き分けが弱い。

文字の表す音 と文字が

結びつきにくい。

音の合成分解ができに

くい。

・音 と文字 とのマ ッチングを図る。

・カー ドを使 って文字の合成分解 をす

る。

・カー ドでことばを並べた り、動作化

す ることで音を具体的に表す。

漢字の細かい部分

を書き間違 える。 よ

く似た漢字 を書 くの

だが、 どこか抜 けて

いた り、間違 ってい

た りす る。

・文字の構成 をつかむ こ

とが苦手。

・物の形 をとらえた り記

憶す ることが苦手。

・不注意

・基本的な形の漢字や部首の意味を伝

える。

・へん とつ くりの組み合わせで覚 えさ

せ る。

・合成部分を色分け して示す。

・漢字を分解 し、語 呂合わせな ど聴覚

を利用 して覚える。

例 :育 (なべ書いてム月)

首 (ソー ノロ)な ど

鏡文字 (左右が反

転 した文字)に なつ

てしま う。

・位置関係 の とらえ方が

弱い。

・形 を見 分 け る力 が 弱

い 。

・基本 的 な形 の漢字や部 首 を覚 え さ

せ、へん とつ くりの合成の位置関係

を伝 える。

・書き順の基本的な決ま りを伝 える。

・文字の正誤の弁別練習をす る。

教科書の文や黒板

の板書をノー トに書

き写 す こ とが難 し

い。

・位置関係 を とらえるの

が弓5い。

・目と手の協応運動が弱

い 。

・物の形を とらえた り記

憶す ることが吉手。

・文章を声に出 して読みなが ら書 く。

・今書いている行だけが見えるよ うに

す る。

・黒板の文章 と同 じ手本を手元におい

て書 く。
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5 計 算が晋手なんだ

Eさ んは小学校 3年生です。運動は得意で、遊びのリーダーです。休み時間に

なるとみんなをさそつて外へ遊びに行きます。
こんな元気なEさ んですが、算数の時間はどうも苦手です。かけ算の九九は覚

えたのですが、ひき算がなかなかできません。特にくり下がりのあるひき算が暗

算でできないのです。「14-8」 の答えがすぐに出てこないために、計算に対

して苦手意識をもつています。計算を見ると 「こんなんいやや。」と思つてしま

います。

このように計算で苦労 している子 どもがいます。

くり上がりやくり下がりの計算が暗算でできない。

・筆算になると、桁がずれて間違って しま う。

・「にひゃくはち」 と聞いて 「2008」 と書いてしま う。 (数の意味や表 し方の

理勁年が難 しい。)

・かけ算の九九が覚えられない。

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。

子ひ将てさん
"?…

1''3J
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子 どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

くり上二がりや くり

下がりの計算が暗算

でできない。

・繰 り上がった数が党

えられない。

・10の 合成分解がで

きない。

・十進法が理解できな

い 。

・具体物を操作 しながら計算のや り方を

言語化する。

・補助記号を使 う。

・フラッシュカー ドなどで習熟を図る。

筆算 になると、桁

がずれて間違 ってし

ま う。

・位置関係の とらえか

たが弱い。

・見えるものを正確 に

とらえる力が弱い。

・不注意

数字が見やすいよ うに大きいマスのノ

ー トやプ リン トを使 う。

マス ロや枠な どをひ く。

問題の量を調整 し、集 中 しやす くす る。

「にひゃくはち」

と聞いて「2008」

と書いてしまう。

・位取 り記教法の理解

が55い。

・数の意味や表 し方の

理解が難 しい。

・位取 りのマスを利用す る。

・「にひゃ くはち」 と聞いて、具体物 を

操作す る→位取 りのマスに入れ る→マ

スに数字 を入れ る。

かけ算の九九が覚

えられない。

・一
度覚えて も、す ぐ

忘れて しま う。

・「いち」、「し」、「しち」

が聞いただけでは区

別 しにくい。

九九の唱え方を書いた一
覧表 を作 り、

見ることで正確 な九九を覚 えさせ る。
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6 文 章題が苦手なんだ

Fさ んは小学校 3年 生です。お話をするのは得意でよく発表 もします。
一つ一

つの計算も正確にします。けれ ども、算数の文章題を解 くのは大変苦手です。「ク

ラスでれんげをつみにいきました。教室にかえつて 8つ の花びんに分けると、ど

の花びんも6本 ずつにな りました。れんげを何本つんできたので しょう。」 とい

う問題を考える時も上手に読めるのですが、どう解いたらよいかわか りません。

とうとう最後は、問題に書いてある数字を適当につかつて 「8+6=14」 と立

式 してしま うので正解にな りません。

間違いが続 くので、だんだん算数が嫌いになつてしまいました。

このように推論することに苦労している子どもがいます。

文章題がわか りにくい。

図形問題がわか りにくい。

・大きい小さい、多い少ないがわかりにくい。

・単位を理解することが難しい。

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。
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子どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

文章題がわか りに

くい。

・文章 を読んで意味を正確

に捉 えることが難 しい。

(数どうしの関係 がイメ

ージ しに くい。)

。前の部分の内容 を保持 し

なが ら読み進 めてい くこ

とが難 しい。

・数が大きくなると何 を問

われているかがわか りに

くい。

・記憶 に残 りやす くす るために絵や

図にかいて文章の大切な ところを

整理す る。

・内容 を捉 えやす くす るために問題

文を少 しずつ区切 る。

・要点やキーになることばに印をつ

ける。

・数字 を簡単なものに置き換 えて関

係性 を捉 える。

図形問題がわかり

にくい。

・物の形の見分けがつきに

くい。

・方向がわかりにくい。

・必要な線や形を見分ける

ことが難 しい。

・形 と名前や特徴が覚えら

れない。

・視覚的なゲームな ど興味のある物

を使 つて図形 に対す る感覚を育て

る①

・立体な ど実際の物や具体物 を使 つ

て量的な感覚 をつかむ。

・必要な線 と形 を色分け して注 目す

る。

大きい小 さい、多

い少ないがわか りに

くい。

大小、多少の概念が捉え

にくい。

具体物 を補助 に使って実際に操作

しなが ら比べ る。 (最初 は大 き く

違いがわかる設定にす る。)

単位を理解するこ

とが難 しい。

「kg」「g」、「cm」「lIIIl」など

の単位が何を示 している

かわからない。

(単位間の関係がわかり

に くい。 単位換算 が弱

いつ

・単位 の仕組みが十進法になつてい

ることに気付かせ る。

。「kg」「cm」「llull」な どの 「k、c、m」は単

位間の関係 を示 していることを知

る。

・具体物 を計つた りす ることで実際

の感覚 をつかむ。
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7 ま わりが気になつて集中できないんだ

このように集中するのに苦労している子どもがいます。

見たものや耳から入つてくる音が気になって集中することができない。

理解はできるのだが、間違い (ケアレスミス)が 多い。

・忘れ物が多い。物をよくなくしてしま う。 どこに置いたのかわからない。整理

整頓ができない。

・作業や課題を最後まで仕上げることができない。 とりかか りが遅い。

これ らの 「子 どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようにな ります。

＼ |

Gさ んは小学校 1年 生です。小学校の生活や学習は目新 しく楽 しいようで、何

に対 しても興味いっぱいです。

何かおもしろそ うな教材を見ると、「何だろう。」 と気になって仕方がありませ

ん。説明の声は届いていないようです。あとになって 「どうするの ?」 と聞きに

行 くことにな ります。

また、プールから 「ピー」 とい う笛の音が聞こえてくると気になつて仕方あり

ません。おちおち椅子に座っていることができず、精子の上に立ってプールの方

を見ています。先生が注意するのですが、注意 されている時に 「ピー
」と音がす

ると、またプールが気にな り、見てしまいます。
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子どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

見たものや耳から

入つてくる音が気に

なつて集中すること

ができない。

見えるものや聞こえ

るものを整理するこ

とができない。

入つてきた情報をう

まく処理できない。

・座席 を工夫 した り、不必要な刺激 が入

りにくいよ うに環境 を整備す る。

・興味を引きつけてか ら話 をす る。

理解はできるのだ

が、間違い (ケアレ

スミス)が 多い。

集中の持続が短い。

細部にまで気を配る

ことができない。

(注意力が弱い)

・マークをつけた り、色分けするなど細

部に注目できるようにする。

・問題量を調節 しながら、集中できる量

を探る。

・終わ りを提示することで集中できる時

間を作る。

忘れ物が多い。物

をよくな くして しま

う。 どこに置いたの

かわか らない。整理

整頓 ができない。

・よく似た物の形や特

徴が しっか りつかめ

ていない。

・ひ とつの作業に集 中

して取 り組めない。

・必要なものを表 に して貼 るな ど、視党

的なものを手がか りに しなが ら準備す

る。

・「どこに何 を置 くのか」な どが見てわ

かるよ うにす る。(ラベル を貼 るな ど)

・よく似た ものな どはマー クや シールな

どで区別す る。

作業や課題を最後

まで仕上げることが

できない。 とりかか

りが遅い。

クト音「か らの刺激 に反

応 して しま う。

見 通 しが持 ち に く

い 。

・達成することが可能な作業量や内容に

する。

・意欲的に取 り組みやすい教材 (わかり

やす く、見やすい教材など)を 利用す

る。

・課題や作業は小 さなまとま りにし、終

わりを提示 し、見通 しが持ちやすいよ

うにする。
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8 わ かつてるんだけど落ち活けないんだ

Hさ んは中学生です。 どの学習もよく理解 しているのですが、授業中に席を立

つことがたびたびあります。先生に注意 されると一旦席にもどりますが、 しばら

くすると立ってしまいます。

席に着いている時は、えんぴつや消 しゴムで遊んでいます。

また、両手を組んで背伸びをしてみた り、体をわけもなく動かしている姿も見

られます。素足が,心地よいらしく靴を脱いでいることがあります。立ち歩 くこと

など、 してはいけないとわかっているようですが、行動を止めることがなかなか

できにくい様子が見 られます。

このように落ち着 くことに苦労 している子 どもがいます。

立ち歩いた り、手遊びをする。わけもなく体を動かしている。

授業中でも走 り回つた り、高いところに登つた りする。

・授業中でもかまわずしゃべってしまい、止めることができない。

・見たり、聞いたりした物に興味を引かれ、すぐに席を立ってしまう。

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。
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子どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

遊承を客ど岳法|サ言ほ＼
密i体を動かして

い
「
/

授業が始まる前に、授業中

何をするか見通 しを伝える。

休み時間等に充分体を動か

す。

授業中 (板書消 し等)に 離

席 してもよい設定をする。

。してはいけないことはわかつ

ているのに抑 えることができ

ない。

(抑制機能の弱さ)

・体を目覚めさせるために自ら

刺激を求めて動いてしま う。

氏
／
１
１
１
Ｋ

／
っ番手F督よ言とΣI＼に登つたりする。

 「
ィ

授業が始まる前に授業中何

をするか見通 しを伝える。

してはいけないことを目で

見てもわかるように示 して

お く。

。しゃべつてはいけなくことは

わかつているのに、 しゃべ り

だす と抑えることができない。

・脳 を目覚めさせ るためにしゃ

べつてしまう。

授業中でもかまわ

ず しゃべ つて しま

い、止めることがで

きない。

・授業中でのルールを伝 える。

・時 には受 け とめるこ とを し

なが ら、いつ な ら話 を して

いいか伝 える。

(具体的に時間を示 した り、

何 が終 わ った ら出来 るのか

を示す。)

見た り、聞いた り

した物に興味を引か

れ、す ぐに席を立っ

てしまう。

目か ら入つてきた刺激や耳か

ら入 つてきた刺激 を遮断す る

ことが難 しい。

・座席や教室などを工夫 して、

刺激 となるものを整理する。

・注意喚起 を机 間指導 等 で行

い、課題 に注意 を向ける支

援を行 う。
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9 衝 動的に動いてしまうんだ

小学校 1年 生の Iさ んは、とても元気で毎 日張 り切つて学校に登校 しています。

朝の会では先生がいつもお話をしてくれます。今 日も先生がお話を始めました。
「みんな元気ですか。昨日は、」「あんな、昨 日①①でおもちゃ買つてもらった。

ブロックで車作った。それから…」「Iさ んちょっと待って、先生が今お話 をし

ているからね。皆 さん、昨日は子 ども、」「子 どもの日やろ。知つてる知つてる。

ドラえもんを見た。それで…」 と、先生の話が終わらない うちにす ぐ話 し出して

しま うIさ んです。

担任の先生は、そのたび話が中断 されるので 「今、先生が話 しているで しょう。

あとで聞かせてね。」 と、 Iさ んを注意 します。国語や算数などの勉強でも、先

生の話や質問の途中にすぐ話 しかけてしまい、何度 も注意を受けます。

このように衝動的な様子が見 られる子 どもがいます。

・話が終わらない うちに出し抜けに答えて しま う。

他の人がしていることの邪魔をする。

順番が守れない。

・我慢できず、かんしゃくを起こしてしま う。

これ らの 「子 どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」

ジのようになります。

を考えると次のペー

、 、ヽ ′

r
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子 どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

話が終わらない う

ちに出し抜けに答え

てしま う。

・感情のコン トロール

ができない。

・学習スキルが身に付

いていない。

・話 したい気持 ちを受 け止め、後で話す

ことを伝 える。

・話 したいことがあつて も自分で数 を数

えた りして、はや る気持 ちを抑 える。

・発言のルール を決 める。

・発言カー ドで発言回数 をコン トロール

す る。

他の人がしている

ことを邪魔する。

・感情のコン トロール

ができない。

・自分のやっているこ

とから気がそれてし

まう。

・危険な場合は制止 し、安全を確保する。

・言いたい時や、したい時は合図をする

ように伝える。

・見通 しを持たせ、待つことを教える。

順番が守れない。 ・感情のコン トロール

ができない。

・夢中になると順番を

守ることを忘れる。

・視覚的に順番が見えるなど列に並んで

待つための工夫をする。

・待つことができたら誉め、少 しずつ時

間の延長を図る。

・順番がわかるように伝える。

我1曼できず、かん

しゃくを起 こして し

ま う。

・感情のコン トロール

ができない。
・自分が周囲からどう

見られているかわか

らない。

・危険な場合 は制止 し、安全 を確保す る。

・困つた時は周囲の助 けを呼ぶ、その場

か ら離れ る等を教 える。

・行動の選択 を示 し、本人に選 ばせ る。

・状況を振 り返 り、や り方をことばで示

す。

- 2 1 -



10 人 との関係がうまくいかないんだ

Jさ んは中学生です。班で歴史新聞作 りの内容を話 し合っていた時のことです。
「何時代を選ぶか」で友だち同士が言い合いになり、けんかになりま した。他の

子は、はらはらして止めに入ろうとしています。

その時 Jさ んは 「安土桃山時代がいい と思います。」 と目の前のけんかが 目に

入つていない様子です。他の子から 「何言つてるの 1けんか してはるやろ !」 と

きつい口調で注意 されたのですが、「じゃあ、平安時代でもいいです。」と返事 し

ました。

このようなことが時々あり、 」さんは、自分勝手で思いや りがないと誤解 され

て しま うことがよくあ ります。

Jさ んは思いや りがないのではなく、友だちの表情や場面の理解ができにくい

のです。

このように自分と他者との関係がわかりにくいことで苦労している子どもがいま

す。

・相手の表情や口調が読みとりにくい。

・場面の状況の理解が難しい。

・あいさつ、お礼等がうまく言えない。人への接し方がわからない。

・まわりの人が言わないことも、配慮なしに言つてしまう。

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。
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考えられる要因 支援の手立て子 どもの様子

相手の表情や 口調

が読みとりにくい。

他者の感情がわかりに

くい。

表情や視線、身振 り手振 りなどの意

味を実際に示 しながら伝える。

絵や簡単なお話を使つて表情につい

て説明する。

場面の状況の理解

が難 しい。

今、 目の前で何が起 こ

つているかが見ている

だけでは読み とりにく

い。

・絵や写真な ど視覚的な題材等 を使 つ

て、場面の説明をす る。

・実際に身近な出来事を設定 し、体験

しなが ら場 面 の状 況 につ いて考 え

る。

あいさつ、お礼等

が うまく言えない。

人への接 し方がわか

らない。

あいさつ、お礼の意味

等社会的に必要なこと

がわかりにくい。

友だちとどう接 したら

いいかわからない。

人 (友だち)を 必要と

していない。

・どうい う時にあい さつ等 をするかを

伝 える。 (ことばに視覚的情報 も添

えて行 う等わか りやすい方法で伝 え

る。)

・望ま しい行動 について、絵な ど視覚

的な支援 とともに伝 える。

・どんな話 し方 をすればよいか具体的

に練習す る③

まわ りの人が言わ

ないことも、配慮な

しに言つて しま う。

・暗黙のルールがわか り

にくい。

。このことを言つたら、

相手がいやな気持ちに

なることがわか りにく

い 。

わざと言つているのではないことを

理解 し、相手がいやな気持ちになる

ことは言つてはいけないことを伝え

る。

(視覚的に説明を入れるなどわかり

やすい方法で伝える。)
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11 コミュニケーションがうまくとれないんだ

贅 掛
会

Ｏ

・

Kさ んは小学校 4年 生です。 自分の大好きな電車のことになると、とてもよく

話 します。 「あのね、新幹線のO① O系 統はね、… ・」とアナ ウンサーが話すよう

な標準語でペラペラと話 します。相手が聞いていなくても、関係ないようです。

聞いているMさ んは困つたような、もう聞きたくないような様子です。 しか し、

Mさ んのそんな様子には気付きません。いつまでも話 しています。Mさ んが違 う

話をしても、その話題について話すのではなく、また大好きな電車の話にな りま

す。Mさ んはKさ んと話 しをするのがおもしろくなくなってしまいました。

このようにコミュニケーションをとることに苦労している子どもがいます。

・話したいこと (自分が興味ある話)を 相手の興味に関係なく、一方的に話す。

・含みのあることばや嫌みを言われてもわからず、ことばどおりに受け止めてし

まうことがある。

・よく話すが、相手の話を理解していない。

・質問に適切に答えることができない。

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。

軍
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子どもの様子 考えられる要因 支援の手立て

話 したいこと (自

分が興味ある話)を

相手の興味に関係 な

く、
一方的に話す。

・コミュニケーシ ョンの

仕方がわか らない。

・相手の表情や全体の雰

囲気 を読み とることが

苦手。

・相手 と共感 関係 が うま

く作れない。

・聞き手 と話 し手の役害1交代 をす る。

(興味ある話題 を使って、質問 した

りしなが ら、相手 との会話のや りと

りの経験 を増やす。)

・話 し合 うルールを伝 えて、実際のや

りとりにつなげる。

・表情の意味や理 由を説明す る。

含みのあることば

や嫌みを言われても

わからず、ことばど

お りに受け止めてし

ま うことがある。

・言外の意味や慣用句、

皮肉、ほのめか しな ど

ことばの裏の意味を読

む ことが苦手。

・曖味な言い方がわか り

ヤこくい。

・相手の表情や全体の雰

囲気 を読み とることが

苦手。

・抽象的な言い方 を しないで、 「どう

すればいいのか」 を具体的な行動で

伝 える。

・伝 えたいことはわか りやす く端的に

視覚的手がか りを使 つて話す。

・慣用句な どについては、実際の場面

を使 ってその意味を伝 える。

よく話すが、相手

の話を理解 していな

い。

聞いて理解することが

うまくできない。

必要な情報や伝 えたい ことは視党的

手がか りや身振 り手振 りを使 って、

わか りやす く、簡潔 に提示す る。

質問に適切に答え

ることができない。

・聞いて理解することが

うまくできない。

・相手の表情や全体の雰

囲気を読み とることが

苦手。

・聞きたいことを視覚的手がか りな ど

を使つてわか りやす く、簡潔 に伝 え

る。

・「何 を聞かれ てい るのか」の要点 を

伝 え、 どう答 えた らいいのかを実際

の場面を使いなが ら伝 える。
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12 な にか気になつてしかたがないんだ

小学校 1年 生のLさ んは小 さい頃から水が大好きな子 どもでした。小学校に入

学 したあとも、水に夢中になつている状況が見 られます。給食時間に手を洗いに

行つたきり教室に戻つてこないことがあります。

担任の先生が見に行 くと、水道の水をジャージャー出してジッと見ています。

時々水の流れに手を入れて、指の間か ら流れる水を見ています。 「Lさ ん、もう

いただきますをするよ。」 と、先生が声をかけてもやめることができず、給食時

間に遅れてしまいます。

掃除時間にぞ うきんを洗いに行ったら戻つてきません。図工時間に絵の具の水

を入れに行ったら、またそこで遊んで しま うLさ んです。

このようにこだわ りの様子が見られる子 どもがいます。

・特定の遊びを長時間する。

・時間の変更ができない。

・空想の世界で一人遊びをする。

・すぐ上靴をぬぎ裸足になる。偏食がある。

これらの 「子どもの様子」「考えられる要因」「支援の手立て」を考えると次のペー

ジのようになります。
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支援の手立て子どもの様子 考えられる要因

特定の遊びを長時

間す る。

・自己コン トロールが

弱い。

・特定のものに強い関

心がある。

。こだわることは認 めるが、場所や時間

を決 め、その中でお こなつていいか ど

うか区別できるよ うにす る。

・事前にこだわる内容のルールを約束 し

てお く。

・や りとりの中で、こだわ りを切 り替 え

るや りかたを伝 える。

時間の変更ができ

ない。

・自己コン トロールが

5弓い。

・変更が受け入れ られ

ない。

やむを得ない変更は、わか りやすい方

法で伝 える。

(ことばだけでなく、カー ドに書 くな

ど視覚的に提示 し説明す る。)

活動に見通 しが持てるよ うにす る。

空想 の世界で一人

遊び をす る。

周囲の状況 と関係 な

く、 自分の好きなこ

とや興味のあるもの

をイメージ して しま

う。

・興味を受け止めなが ら、や りとりをす

る。

・注意喚起 し、 「今 は何 をす るときか」

を促 し、少 しずつ現実に引きもどす。

すぐ上靴をぬぎ裸

足になる。

偏食がある。

感覚過敏がある。 ・感覚過敏があることを理解 し、認める。
・感覚過敏がない子と同じ基準で見ず、

柔軟に対応する。
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不器用む子どもへの配慮こ夜揺

l~/～
グ～/～ン～/～′=万～/～/～ン～′″/～/=/～/～′～′や′～/～/=″～/～/=/～ンやン,/や/～′～ノ筆/=′

孔
第 1部 の各項で紹介した子どもの中には、身体のぎこちなさがあつたり、極端に手指が不器 ヽ

用な子どもがいます。

この子どもたちは、すべきことは分かっているのですが、思つたとおり体や手指などをコン

トロールすることが難 しいのです。

例

この子どもたちは、教師がしっかり様子を見て理解 していないと誤解されてしまいます。

教師から 「はやく写しなさい。」「どうしてノー トをやぶつてしまうの。」「先生の話を聞いて

いないからちゃんと彫れないんだよ。」「友だちのやつているのを見たらできるでしょ。」「線に

合わせて切つたらいいだけでしょ。」などと言われて、自信を失ってしまうケースがあります。

粗大運動や微細運動がうまくいかずに苦労していることをなかなか理解 してもらえず、怠けた

り、いい加減にしていると思われてしまうのです。

このような対応をしていると、「先生はわかってくれない。どうせ練習をしても下手だから。」

「どうせ 『遅い』と叱られるから、やつても無駄だ。」という気持ちになつてしまいます。

不器用な子に対しては、本人が一番苦労していることを理解するとともに、その特性に応 じ

た体全体への働きかけや手指のいろいろな感覚を体験的に学ぶ支援をすることが必要です。

また、不器用な子どもに対してだけではなくすべての子どもへの支援の際に最も大切なこと

は、自信 と意欲を育てるために、少しの変化を認めて誉める (プラスの評価をする)こ とです。

「自分でできた」とい う満足感や達成感が持てるような支援を行い、「自己有能感」を育てる

ことが大切です。

誉めるときには、他の子 と比べて誉めるのではなく、その子 自身が どれ くらい変容 したかに

目を向けて誉めること、結果ばかりではなくプロセスや努力している点を見つけて誉めることミ

朋 要です。まな 子 ども自身 も 陶 ま曳 」 猟 えるような誉妨 を したいものです。そ
ヽ

のよ うな誉め方をするためには、その子の立場に立ってその子の困難を理解 し、その子の変化 ヽ

をプラス思考で しっか りととらえることが必要です。                   |

どんな子 どもに対 しても言えることですが、特にLD、 ADHD、 高機能 自閉症の子 どもや t

著 しく瑞 用符 どЫ こ対 しく 酪 と 吐 くでき徹 い が ったからでき徹 鴨 信を
ヽ

持つて しなさい。」 と励ますだけでは効果がないばか りか、「自己有能感」を育てることにはつ

なが らないので気をつけたいものです。

～/=′～/=/や /～ン″/～/=/～ ′～/=/～ /～ノ～/～/～/～/=′～/=/=′ 々/～/～/々″～/～ンヤン～′々 /=″垣t

・黒板の文字をノー トに写す とき、形が うまくとれずに時間がかか り、最後まで写すこと

ができない。

・消 しゴムの使い方が下手で、強 く消 し過ぎて しまい、ノー トがやぶれて しま う。

・彫刻刀を使って思 うように彫ることができず、時間がかかつてしま う。

・スキップやなわ とびなど、小学校の中学年になつても思 うようにできない。

・はさみなどを使つて紙を うまく切ることが出来ない。
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特に行動上の問題が見られるとこの対応

訂

/革

羅 系並 卒

″

高 稿 所氣 定鏑 τ軽 5十

一 一 ～々々―
・

」等の間甲が早身4や場合↓キ i

付琵隼歩宮懇手F経嵩系廷蕗層き安十ラ安を見后モ禄雷智穿F岳|::尼あ鬼量塗程密藩冒伊告書
督動

がみ られる場合は緊急な対応が必要 とな ります。

本人が理解でき、励みになる評価を行いま しょう

本人を励まし続けるキーパーソンの存在が大切です

どのような場合 も、担任 と子 どもとの基本的な信頼関係がなければな り

定的な気持ちでいては、行動の改善は難 しく、成果はみ られません。何よ

人を励ま し続けるキーパー ソンになることが大切です。

ません。担任が否

りも、担任等が本

冷静に整理 しましょ
・どのようなときに、どんな動きをするかを観察し、記録 します。 ど のように働きかけたら

どうだつたかなど、指導や支援内容との関わりで見ていくことも大切です。
。なぜそのような動きをするのか要因を考えてみましょう。本人に聞いてみることも有効で

す。

仮説を持つて働きかけてみましょう

①改善すべき行動、②無視する行動、③良い行動 と 大まかに分けてみて、次のように働

きかけてみましょう。
。①は一貫した方針、厳しい姿勢で対応する。

(①の中で、最優先して取り組みたい改善行動を、本人と話し合って目標にする。なお、

目標は欲張らず、「少し頑張れば達成できるもの」にすることが大切です。)
。②は、気になる行動でも、差し当たつて不都合がなければふれない。少なくとも、本人
へのマイナス評価刺激を避ける。

・③はことさら大きく誉める。

~ 打 ｀A/J｀ 理 月牛 Cご 、 lJJて 勾卜1こ ′ふ ① 宮寸 lLllぞ イ丁 し｀ま し よ フ 。

本人のがんばり、達成感を保護者とも共有し、共に励まして取り組むことが大切です。

カー ドやポイン ト表を作成 したり、カレンダーを活用したりして、本人が見て成果を確認

できるようにすることが特に重要です。

初めのうちは、ごほうびを 「強化子」として置くことも効果的です。大好きなゲームや喜

ぶことを 「○○を頑張つたら～ができる」と、本人と話 し合って決めればよいでしょう。そ

して、次第にクラスの他の子どもたちと同じ条件で取 り組めるようにしていきましょう。

保護者との連携や特別な学校体制について~ 1木
目受 ね こ υノ来≧ fz和 打 力J′よ =声 ↑東1タト「llJ lヽ れ ｀こ

特別な教育的支援が必要な子どもへの支援にあたつては保護者 との連携や校内委員会での

検討による支援が必要ですが、緊急な対応が必要な場合には特に重要です。

いち早く保護者 と連携 し、共通認識の基に要因を分析 して対応方法を考えましょう。

その場合、問題 となる事実を保護者に連絡することは必要ですが、問題事象だけを羅列し

て保護者に伝えても、ましてや教師が困つている行動を保護者の力で何とかしてほしいと求

めても事態は改善しません。それどころか、学校と保護者 との構を深めることにもなりかね

ません。「子どもの問題事象を子どもや親の責任にはせず、教職員の力を結集 して取 り組む

ことを前提に、保護者 と共に育てる」姿勢で対応することが何よりも大切です。

なお、必要があれば、保護者の了承のもとに担任外の支援を検討 し、他の教員が関わるこ

とも有効です。特に、他の児童生徒に危害が及ぶ場合は、双方の安全確保のために、支援体

制を校内全体で組む老、要があります。
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「特呂Jけ教育的支援を必事とする子ども」を支援する学校体制

チームとして取 り組むことが不可欠

各学校におけるこのチームが 「校内委員会」

特別支援教育の基本的なスタンスは、障害のある子どもに対して「特別の場で (特別の場だけで)、

特別の先生が、特別の指導をする」ことから、「子どもに関わるすべての人が、連携 しながら、そ

れぞれの場で適切に支援する」ことへの転換です。

どんなに子ども理解に優れ、どんなに指導力のある先生が一人だけで頑張つても、子どもに関わ

る他の人々の関わりが不適切では有効な支援にはなりません。また、担任の先生個人がとらえたそ

の子の実態や工夫してみた手立てがその子の認知特性などに合っているとは限りません。もし、そ

の子の認知特性などに合わない特別な手立てがされたら、子どもはかえつて辛い学校生活を送らな

ければならなくなります。

そのためには、「個別の指導計画」や 「個別の教育支援計画」によつて指導や支援のプログラム

を明確に設定して、保護者を含めた関係者の共通理解の下に実践し、その結果を評価 して次の指導

や支援に反映させていく (Plan Do Seeのしくみを確立して実践する)こ とが必要で、チームとし

て取り組むことが必要になります。

各学校におけるこのチームが 「校内委員会」です。

I 「 校内委員会」の具体的な役割は何ですか?

① LD、 ADHD、 高機能自閉症等を含め、特別な教育的支援を必要とする子どもに気付き、

一人一人の実態把握を行 うc

・特別な教育的支援を必要としている全校の子どもを把握する。

・特に、教職員間で共通理解をして関わることが必要な子どもについて情報交換をし、共

通理解の内容を検討する。

・支援を必要としている子どもの実態をつまずきの内容とその要因等を相互に関連付けな

がら総合的に整理 し、その配慮や支援の内容について検討する。

②特別な教育的支援を必要とする子どもへの指導をサポー トする。

・子どもの指導や保護者 との相談について担任等にア ドバイスを行 う。

・必要な校内支援体制の整備について検討 したり、その運営をする。

・特別な教育的支援を必要とする子どもの理解や支援についての研修を企画し、運営する。

・教育相談の窓口を設置 したり、必要に応 じて保護者 との教育相談に関わる。

③関係機関や地域 との連携を行 う。

・医療機関、福祉機関、他の教育機関や地域等との連携を行 う。
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H 「 校内委員会」は新たに作るべきですか ?

新たに設置 した学校 もあれば、障害児教育や教育相談の校務分掌をもとにして、活動内容を

充実 させた学校 もあ ります。

新たに設置 したところでは、「今までの慣習にとらわれない動き方をしたい。」 とい う意図が

伺えます。また、障害児教育や教育相談等の分掌を 「個別支援」全体を統括する校務分掌 とし

て統合 し、整備 したところもあるようです。

IIl 「校内委員会」の構成はどうすればいいのでしょうか?

モデル事業の中では、「校長、教頭、担任教師、その他必要 と思われる者」 と例示 されてい

ますが、A校 で最適の構成であつてもB校 では学校の実態に合っているとは限 りません。また、

実際に動いてみなければ、
マ
十分に機能するかどうかは分か りません。

機能的に活動できる構成を考えま しょう。

また、個々のケースに対する具体的な支援方法を考え合 うための会合 と、システムを検討す

るための会合では参加すべきメンバーが違って当然です。臨機応変に参加メンバーを変えるな

ど、機能的に活動できる開催方法も考えま しょう。

l1/ 「校内委員会」には校長や教頭など、管理職は入るのでしょうか?

モデル事業の要項に基づき校長や教頭等の管理職が入つているところが多いと思われます

が、他の校務分掌との整合性から入つていないところもあるようです。

ただし、この校内委員会は研究や協議だけを行 うのではなく、保護者や地域、他機関との連

携に関わるものであるため、
一定の権限や責任が必要になることに留意することが大切です。

上記の機能を持つことが出来るなら、必ずしも委員会組織にせず、他の校務分掌と同様の 「部」

の形態でも差し支えありません。

V 「 校内委員会」 とい う名称にしなければいけないのですか ?

その必要はあ りません。従来の名前のままでもかまいません。

ただ し、このチームの役割は、単に就学の場を協議す るためのものではあ りません し、まし

てや 「保護者を説得する」方法を検討するためのものであってはな りません。 したがつて、例

えば 「校内就学指導委員会」をもとにして活動する場合などは、 Iに あげた新たな役割が反映

され る名前を工夫するのがいいのではないで しょうか①
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校内委員会の 「核」、連携の 「要」になる 「特別支援教育コーディネーター」

校内委員会がどれだけその役害Jを果たしていくことができるか、また、チームで取 り組むという

ことが単なる理念で終わらず、
一人一人の具体的な支援につながるか否かは、校内委員会の核 とな

る教員の動きにかかつています。

特別支援教育コーディネーターは校内委員会の核であり、連携の要です。

I 「 特別支援教育コーデ ィネーター」は何をすればよいのですか ?

①校内委員会のリーダーとして校内支援体制の中心となり、校内の調整を行 う。

・特別な教育的支援を必要とする子どもを把握する。

・子どもを支援する教職員相互の調整を行い、担任や保護者を支える。

・校内の資源を活用した支援 (通級指導教室、オープン教室等の特別の場や指導補助員等

の関わり)の 在 り方について校内のシステムを統括する。

・教職員が理解を深める取組の中心となる。

②必要に応 じて、保護者や他の教育機関、医療機関、福祉機関との連携や調整を行 う。

・スクールカウンセラー、他校の通級指導教室、盲 ・聾 ・養護学校、市町村教育委員会の

教育相談窓口、教育センター等との連携を図り、調整の窓口となる。

・保護者や医療機関、福祉機関等との連携を図り、調整の窓口となる。

③子どもへの具体的な支援内容を明らかにするチームの要となり、担任等に対して、具体的な

指導や対応について、ア ドバイス等の支援を行 う。

・個別の指導計画を担任と共に作成 したり、個別の指導計画を作成するときに支援をする。

・認知特性などを踏まえた指導や対応について、担任等へのア ドバイスを行 う。

・校内の資源を活用 した支援についてア ドバイスを行 う。

・相談支援チーム (巡回相談員や専門家チーム)へ の報告内容を整理 してケース会議等に

参加するとともに、専門家の助言内容を分かりやすく校内に伝えたり、その助言に基づ

く実現可能な手立てを検討 し、個別の指導計画や個別の教育支援計画に反映させる①

①と②は、「コーディネーション」の機能、③は 「コンサルテーション」の機能です。「特別支援

教育コーディネーター」にはどちらの役割も期待されますが、少なくとも①と②は必須です。③は

専門性のある他の教員が行 うことにしてもよいでしょう。

また、①と②についても、「特別支援教育コーディネーター」が一人で行 うものではありません。
一人で請け負っていてはチームとしての支援にならないことに留意 しましょう。コーディネーター

は 「主役」ではありません。「主役」は、担任の先生、保護者、その他その子どもに関わる人々で

す。「特別支援教育コーディネーター」は、あくまでも、子どもを支援する人と人とをつなぐこと

を通して、一人一人の子どもに応 じた支援を紡いでいく連絡 ・調整役です。
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工 「特別支援教育コーディネーター」は障害児教育の経験者でなくてはならないのでしょう

か ?

そんなことはありません。 Iの ① と②で述べたコーディネーションの役割は、障害児教育の

経験者の方が堪能だとは限りません。

また、③で述べたコンサルテーションの役害Jも、LD、 ADHD、 高機能自閉症等の子ども

たちの多くが通常の学級で学んでいることを考えると、集団の中で様々な子どもを指導 してき

た先生 (集団の中での個別指導や個に応 じた指導の経験のある先生)の 方が支援のノウハウを

持つていることも考えられます。

ただし、障害についての必要最低限の知識を持つていることが望まれますが、これについて

は、「養成研修会」等を活用 してください。

皿  「特別支援教育コーディネーター」に求められる資質 ・能力は何でしょうか?

以上の役割を持つ 「特別支援教育コーディネーター」に求められる資質 ・能力については、

独立行政法人国立特殊教育総合研究所知的障害教育研究部研究室長の徳永豊氏が次の4つ をあ

げておられます。

・コミュニケーションスキル (関係者の意見を聞き、支持をしながらまとめる。)

・時間管理スキル (業務の優先順位を判断し、効果的に時間を管理する。)

。リーダーシップスキル (信頼を得、連携を効果的に進めるために助言する。)

。課題解決スキル (関係者 と相談しながら適切に判断し、処理する。)

コーディネーションの役害Jが必須であることを考えると、人との関係をつくることが好きな

人が向いており、人との関係をつくるのが苦手な人や、意見や立場の違 う人とすぐ対立する人

は向いていないのではないでしょうか。また、1真重な人よりも、好奇心が旺盛で、フットワー

クのよい人、失敗を恐れず前向きにチャレンジするのが好きな人が向いているのではないでし

ょうか。

「特別支援教育コーディネーター」は決めておかなければならないのですか?

「Plan―Do See」のサイクルによる個々の子 どもの支援 を統括 し、保護者や地域、他機関と

の連携に関わる校内委員会の核及び連携の要 としての位置付けを明確 にしてお く必要があ りま

す。 したがつて、校長の権限 と責任において、分掌に明確に位置付けてお くことが大切です。
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学 績 を支 援 す るシ ステ ム の整 備

各校の検内委員会やコーディネーターを支援できるしくみが期待される

「子どもを支援する人を支援する」 しくみを重層的に整備することが大切

「特別な教育的支援を必要とする子ども」を支援する学校体制の整備が実際に一人一人の子ども

への支援につながるためには、各学校において 「子どもを支援するための具体的な手立てが分かり、

大きな負担なく、楽に支援できるようになること」が必要です。

すべての学校に 「校内委員会」を整備 し、「特別支援教育コーディネーター」を位置付けるのは

その第一歩ですが、専門性の面から考えると、実際のところ、各校には様々な制限があると思われ

ます。また、専門性の高いコーディネーターがいる学校でも、その先生の転勤によつて学校の専門

性が低下することも考えられます。

そこで、各校のコーディネーターを支援できる地域全体のコーディネーターが期待されます。つ

まり、「子どもを支援する人を支援する」しくみを重層的に整備することが大切です。

モデル事業での 「専門家チーム」と地域のコーディネーター

モデル事業でこの役割を担っているのが専門家チームです。京都府の専門家チームは、精神科医、

小児科医、作業療法士、臨床心理士、児童相談所の心理判定員、市町村の発達相談員、LD等 に専

門性を有する教育職員などで構成され、総合推進地域ではケース検討会、推進地域では巡回相談を

行い、学校を支援 しています。

総合推進地域の宇治市では、特別支援教育研究委員会を立ち上げました。市の指導主事、ことば

の教室担当者の中からLD等 に高い専門性を有する者による市独自の相談支援チームを編成 して市

内小 ・中学校への巡回相談を行い、学校を支援 しています。平成15年度は、計66回の巡回相談を実

施 し、のべ105ケースの相談を行いました。この取組は、市内の教員による他校への支援ですので、

特別な財源がなくても実施可能なものです。次のページにその取組を紹介していますので、参考に

してください。

推進地域の向日市、長岡京市、大山崎町、城陽市、八幡市、京田辺市、久御山町、木津町では、

各市町の教育委員会がLD等 に専門性を有する市町内の教員を巡回相談員 (地域のコーディネータ
ー)に 指名 し、モデル事業の専門家チームの委員と共に学校を訪問し、巡回相談を行いました。平

成15年度は各市町ともモデルケースの相談だけでしたが、地域のコーディネーターが中心になつて

さらに多くのケースについて学校を支援することが期待されています。

京都府の 「養護学校 ・地域等連携推進事業」

京都府では、平成15年度から 「養護学校 。地域等連携推進事業」を始めました。これは、モデル

事業の手法を取り入れ、養護学校に医療 ・心理 ・福祉 ・教育等の各分野の専門家で構成される専門

家チーム (相談支援チーム)を 置いて地域支援をするものです。

平成15年度は与謝の海養護学校と桃山養護学校の 2校 からの出発でしたが、実施校を順次広げ、

すべての地域で活用できるよう整備 していく予定です。積極的に活用 してください。
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結合推進地域宇治市におrtる取観

宇治市のA中 学校では、校内委員会が開かれています。今回は担任の気付きから出され

たケースについての協議です。

校内の特別支援教育コーディネーターは、保護者 との相談を経て、具体的な支援の手だ

てを探るために市の相談支援チームヘ巡回相談を依頼 しました。

後日、巡回相談員 (市のコーディネーター)が 学校を訪問します。

実際に参観等を行ったり、校内委員会からアセスメン トの説明を受け、理解と支援のた

めの相談を行います。学校は、相談の中で出された支援のためのとン トを整理 し、その子

どもに合わせた手だてを検討 します。

さらに必要なケースについては、府の専門家チームにも相談を依頼 し、いろいろな分野

の専門家に助言を受け、子どもの理解 と支援に生かします。

これは、宇治市内の小 ・中学校が本年度から設置 した 「特別支援教育校内委員会」の活動の様子

です。

LD、 ADHD、 高機能自閉症を含め特別な教育的支援を必要としている子どもの実態把握を行

い、一人一人の教育的ニーズに応 じた具体的な支援をチームで検討 している様子がわかります。

宇治市では、子どもを支援するシステムが各学校において構築され始めたことを受けて、その学

校を支援するシステムとして市独 自の相談支援チームを立ち上げました。 (図1参照)

関係機関とネットワークを創 りながら、各小 ・中学校への巡回相談などを実施 しています。

〔学校の要請を受けて毎月行われる巡回相談〕

毎月 3～ 4回 の巡回相談 日を設定 し、校内委員会活動の様々な要請に応 えています。

その内容には、次のようなものがあ ります。

①児童生徒の捉え方と支援の内容についての相談 (今年度は約100ケース)

②校内委員会での実態把握について

③校内の特別支援教育コーディネーターヘの支援

④専門的な立場からの保護者との相談

⑤LD、 ADHD、 高機能自閉症を含め特別な教育的支援を必要としている子どもの理

解と支援のための研修会への協力

〔相談の例〕

「教室からの飛び出し」をどのように考え、対応 したらいいのかについて巡回相談を行い

ま した。

この子 どもには、知的な発達の遅れはあ りません。しか し、ことばを受け止める力が弱 く、

社会的な約束やルールが分か りにくいので、学校生活の中でも 「どうすればいいのか」カミ分

か らず、自分勝手に見える行動をして しまっているととらえました。

そこで、「今、何をするのか」を分か りやす く、端的に伝えるとともに、「学校では先生の

言 うことを聞いて行動すれば うまくいく」 とい う経験を積めるよう支援す ることが大切であ

るとのア ドバイスを行いま した。
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ア ドバイスを受けて、学校では 「教室から出てはいけない」ではなく、「今、どうすれば

いいのかを伝える」という視点で全校職員が共通理解 して対応 しました。その結果、教室か

らの飛び出しは減少 し、2か月後には、教室の中で落ち着いて学習できるようになりました。

手だての有効性を検証することができたケースです。

【図1】 学校を支援するシステム (宇治市の例)

宇治市教育委員会

宇治市

特別支援教育

研究委員会
巡回相談

調査研究

事例研究

小 日中学校

特別支援教育校内委員会

校長 口教頭 口担任等

支援教育ヨーディネーター

態把握 B対応協議 ロ

関との連絡調整

府教委事業

(特別支援教育

体制モデル事業)

専門家チーム

巡回相談事業

平成15・16年度の2年 間

推進地域指定

2年 間活用可能

関係機関

ことばの教室 口医療機関等

依頼
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精神科医からのメッセージ

専門家チーム委員 (精神科医) 有 賀 や よい

「学習障害児に対する指導体制の充実事業」、「特別支援教育推進体制モデル事業」で専門家チー

ムに加わって丸 3年。この事業を通して出会った元気のいい子どもたちと、悩める保護者や学校の

先生方の数も、等比級数的増加の一途をたどつている。巡回相談や研修会を入れると、この 3年 間

は、病院よりずつと長く学校で仕事することになつた。それぞれの先生が工夫を重ねた細かい手立

てが成果を上げ、子どもたちが学校で生き生きし始めているのを実感でき、嬉 しい限りである。

ここで、今まで行つてきた精神科医としての関わり方を簡単に紹介したい。

考別支援教育の裾野が広がるにつれ、今求められているのは、 2で 述べた子 どもの認知や言語 ・

=動 ・対人関係のなどの特徴を、脳の解剖学や生理学に添つた形で読み解 くことである。 これが充

=:十れば、現場の先生方に対 して、合理的かつ直接役立つ支援方法のヒン トが今以上に提供可能 と

ど,、 精神医療 と特別支援教育 との連携がますます発展す るもの と信 じている。
′
ナ後ともよろしくお願い します。

1 精 神医学的診断の順序

(1)知的障害ではなく、社会心理的要因(児童虐待を受けたなど)からくる行動や情緒の障害、て

んかんや他の精神障害(躁うつ病や統合失調症など)の症状ではないことの確認。

(2)現在の状態像が、DSM IVまたはICD-10の記述式診断の次の項 目に該当すること。

・学習障害(LD)・ 注意欠陥多動性障害(ADHD)・ 広汎性発達障害(PDD)

ただし、いずれかひとつ、もしくは任意の 2つ 以上の組み合わせがあり得る。

2 認 知行動パターンの把握

脳波検査や頭部MRIな どの補助検査と発達検査、神経心理学的検査の分析より、認知機能や

運動機能、行動パターン、対人関係の特徴を把握する。

3 治 療

薬物療法では、中枢性興奮剤、抗てんかん薬、抗精神病薬のいずれかを、状態に合わせて、ど

のような改善を目標に投与するかを明確にし、服薬時間、回数、投与量を調整する。

行動療法や精神療法については、個々の子どもの特徴と環境に応 じて組み合わせる。

4 問 題点

(1)診断の際に必要となる 「同年齢の子どもたち、同じ発達年齢の子どもたちと比べて明らかに

不適応的」の判断で、主観を排除 しきれない。

(2)通常、年齢が上がるにつれ状態像が変わる (多動傾向の減少、コミュニケーション能力の発

達など)が 、過去の診断名が残つたままなので、今では不適切な対応の原因になつていること

がある。

(3)特にADHDに ついては、不注意優勢型の診断基準に含まれる病因や病態がまちまちなので、

治療や対応に結びつきにくい。より実態に即 し、治療と結びつく下位分類が必要である。
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小児科医からのメッ七―ジ

専門家チーム委員 (小児科医) 小 谷 裕 実

本年度より京都府の専門家チームに加えていただき、巡回相談では、これまで保護者や教諭経由

でしか聞けなかつた子どもの姿を直に見るという機会に恵まれた。

まずは、このチームでのケース検討に名乗りを上げてこられた先生方に、感謝 したい。先生方の

中で、人から子ども理解 とそれに基づく指導内容の評価を受ける勇気を持ち合わせている方がどれ

だけいるであろうか。様々な職種の集まりである専門家チームは、それぞれの専門性をいかんなく

発揮 して、担任の指導から学校体制に至るまでしつかり、はつきりとアセスメン トをする。普通の

学校では、この鋭い矢に耐えうる力があるかどうか疑間である。

さて、小児科医が病院を飛び出し、学校に入つて何をするか。

挨拶もそこそこに、他のメンバーと共に子どもの様子をできるだけ自然な形で観察する。市町村

のコーディネーターや担任の先生たちがまとめたアセスメン ト票をもとに様々な方向から質問して

得た情報を加えて、「診断仮説」を立て、医師の立場から助言する。

ここでは診断でなく、あくまで 「診断仮説」であることを強調 しておきたい。/J児ヽ科の場合、診

断は保護者が病院に連れて行き、初めて下されるべきものである。また、成人の場合 とは異なり、

保護者 といったキーパーソンなしには治療につながらないのが子どもの治療の大原則である。保護

者は、子どもの病気のサインをみつけ、速やかに医療機関に連れて行き、必要な医療を受けさせる

義務がある。身体疾患の場合には、誰もがその必要性を疑 うことがない。

問題は、発達障害の場合である。発見できなくても命に別状はないし、多くの場合 「学校不適応」

という形で症状が現れ、「本人のせい」にされてしまう。確かに生命に別状はないが、「生き地獄を

味わわなければならない子ども」カミ後を絶たない。子どもの立場に立って考えると、保護者も学校

も共に、適切な養育 ・教育をしたかどうかを評価されるべきである。今後、このような子どもたち

の症状を見落とし、不適切な養育 ・教育をしたとして、責任が追及されることも想定されよう。

この一年間、専門家チームでのケース検討、巡回相談でのケース相談で出されてくる先生方の評

価がかなり正確であり、ADHD、 高機能広汎性発達障害ではないかと見当をつける目もかなり鋭

いことがわかつた①認知機能の評価を行い、指導仮説を立てる力も育ち始めている。

一方、まだまだ課題 として残つていることは、従来の指導法にとらわれない個別教育プログラム

の充実と体系化、その見直しと修正ができる力量と組織力、そして何よりも保護者と信頼関係を築

き、保護者を教育のパー トナーとして引き寄せ、育て、連携を図ろうとする学校の姿勢であると考

える。まずは正しく、子どものアセスメン トと共に自分たちの教育のアセスメン トをして、問題点

を整理する。そして、キーパーソンである保護者に寄り添い共に歩む構えを示 し、保護者 と相談し

ながら子どもに応 じたプログラムを考えていこう。

私たちの理解や教育に不備があれば、子どもたちがリトマス紙 となり、私たちにすぐに知らせて

くれる。このような子どもたちの反応を、早く読みとる感性こそ、われわれ大人に求められている

ことである。
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作業療法士からのメッセージ
専門家チーム委員 (作業療法士)加 藤 寿 宏

作業療法士の仕事

作業療法はひとの日々の暮らしを構成する様々な作業を治療 ・援助の手段とし、身体やこころ、

発達に障害をもつたひとの 「生活の自律と適応」を支援 します。

作業療法士は軽度発達障害 (LD、 ADHD、 高機能広汎性発達障害など)の ある子どもの行動を

どのように考えるのか?

私たちは、彼らの抱える困難 さの原因を脳機能の視点から考えます。

脳の話は難 しいと思いがちですが、脳は 「環境から感覚を受け取 り、それを判断 ・解釈 し、行動
・運動として表現する」という単純な回路で説明できます。この回路でまず大事なことは感覚の受

け取 りです。感覚は 「脳の栄養素」といわれるほど脳の発達に重要なものです。感覚は一般に五感

(視・聴 ・嗅 ・味 ・触)と して知られていますが、私たちはそこに運動感覚 (関節の出がり具合、

どの方向に動いているかという運動の感覚)と 前庭感覚 (重力や加速度を感 じる感覚)を 加えた 7

つを考えます。感覚の受け取り方は、個人差のみでなく、同じ個体であっても感覚の種類によつて

違いがあります。例えば、触られるのは敏感 (触覚は敏感)だ が、ジェットコースターはいくら乗

っても平気 (前庭感覚は鈍感)と いうひともいます。

軽度発達障害のある子どもの多くは、感覚の受け取 り方に問題があり、それが彼らの困難さや問

題行動の原因となつています。
「多動」の子どもの中には前庭、運動感覚が脳に入 りにくく、「栄養不足」となるため、自分で

動いて感覚を取り込もうとする子もいます。「舌L暴」な子どもの中には、触られることに過敏で、

友達の体が少 し触れたことが原因でけんかになつてしまう場合もあります。
「文字を覚えられない」原因の一つに、手がどのように動いているのか感 じにくい場合がありま

す。文字を覚えるのも、ただ見て覚えるのではなく、身体の運動で覚えるのです。

作業療法士による支援

このように考えると、「多動」「舌L暴」「文字を覚えられない」の原因が見えてきます。「栄養不足」

で自分から動いて感覚を取り込もうとしている 「多動」の子どもをじつとさせておけば、もつと 「栄

養不足」になつてしまいます。動きが感 じとれず 「文字を覚えられない」子どもに何度も何度も文

字を書かすことは有効でしょうか?

私たち作業療法士は見える現象に対 して対症療法的に支援するのではなく、原因を分析 し、その

再因に対して支援を行います。多動の子どもには、もつと身体を活動させ、脳に感覚という栄養を

手えることで行動の調整を支援 します。また文字が覚えられない子どもには、運動感覚が脳でうま

t感じとれるよう支援をするのです。

しかし、多動や文字を覚えられない原因は一つではありません。そのため、詳しい評価 と個に応

セ支援が必要となります。作業療法士による支援は一人一人の子どもの脳に対応 したオーダーメ
ー( な`のです。

=とめ

■イ(の子どもの脳は、生活環境の変化によつて、視覚 ・聴覚からは大量に感覚が入 り、その他の

■ttち は入 りにくくなつています。ひとはすべての感覚がバランスよく脳に入ることで健全な発

L■とげるのです。学習の基盤は、子ども時代に7つ の感覚すべてを駆使 し、身体を動かすことで

身体を動かすことと学習には密接な関係があるのです。

委支発達障害のある子どもの示す姿は、私たち大人に現代社会や教育の在 り方をもう一度考え直

、1う身を挺 して訴えかけている気がしてなりません。
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隠床心理士からのメッセージ
専門家チーム委員 (臨床心理士) 今 野 芳 子

障害児教育が特別支援教育へと変わりつつある時に特別支援教育推進体制モデル事業の専門家チ
ームに入れていただき1年 が経ちました。専門家チームでは臨床心理の立場から意見を述べさせて

いただきましたが、気づいたことを整理 してみましょう。

1つ は、校内委員会の充実と支援体制の広がりについてです。
一人一人の子どもに対する総合的な教育支援体制の必要性は、スクールカウンセラーとして活動

を開始 したときから痛感 しています。

不登校などの子どもの援助に当たつては、まず派遣された市町村の地域資源を探し出し、リス ト

アップすることからスター トします。次はその地域資源に足を運び、自分の目で見、聞き話 し、
一

人一人の不登校の児童生徒への支援体制を組んでいきます。このように心理臨床の世界でも今や学

校内だけでなく、病院やフリースクール、行政の機関など学校をとりまく資源を総合的に活用 して

支援する体制が必要となつています。

この特別支援教育推進体制モデル事業でも、医療 ・福祉 ・心理 ・教育等の各分野のスタッフで構

成される専門家チームでケー,ス検討が行われ、また、学校に赴いて子どもの様子を参観 しながら協

議することができました。訪問するたびに、校内委員会やコーディネーターの先生の説明がわかり

やすくなつてきており、事業の浸透ぶ りが感 じられます。

2つ 目は、相談が低学年から始まるようになり、特別な教育的支援を必要とする子を早期からつ

かんできていることです。

中 ・高学年、中学生と年齢が高くなるほど、困難を抱えてしまつたADHDや 高機能自閉症の子

どもは自己評価が低くなり、自分を 「だめな自分」と感 じ、保護者は 「育て方の下手な親」と感 じ

苦しむことが多くなります。「早い気付き」による適切な対応は、こじれ (二次障害の発生)を 少

なくし、本人も保護者も 「等身大の自己評価」をしながら、楽に生活できることにつながります。

3つ 目は、支援 と配慮のためのポイン トとなる状況を的確に把握され整理されてきていることで

す。

先生方の報告も、「・…'できない」「……しない」に代表される 「ないないづくし」の表現が次第

に少なくなり、「①学期には…・・するようになつた」「教師が・…・のような支援の工夫をしたところ、
|1中できるようになつた」という報告に変わってきています。そこには、子どもの困難な状況を子

どもの障害のせいにするのではなく、支援内容との関係でとらえ、確実に支援のポイン トを把握さ

れてきていることを感 じます。

最後に、子どもへの支援を臨床心理の立場で見ていくとき、次の点が大切になります。

①先生や保護者の問題 とされる 「子ども像」の背景に社会心理的な要因が絡んでいるかどうか、二

次障害の有無や程度はどうか

②社会心理的な問題がからんでいるとすれば、発達のどの段階のどんな課題か

③原因の如何を問わず、その課題をくぐる芽が今の環境にあるかどうか、環境を改善していく家庭

と学校のキーパーソンは誰か

④学校 と家庭のキーパーノンは、どんな見通 しを持ちながら関わつていくのか

この事業がすべての子どもの実態の把握と援助の助けとなればと考えています。
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保護者からのメッ七―ジ

京都 LD親 の会 「たんぽぽ」会長  松 村 哲 宏

平成11年7月 に報告 された 「学習障害児に対する指導について (報告)」を受け、平成12年度から

モデル事業が開始 されま した。そ して平成15年 3月 、「今後の特別支援教育の在 り方について (最

終報告)」が報告 されま した。

平成11年から 「いつになつたら、自分の子どもに適切な指導をしてもらえる 『順番』が来るのだ

ろう」とい う想いが募っていた親にとつて、「やつと、これで私の子供にも学校で陽が当たる !」

という嬉 しさでいっぱいです。

「特別支援教育」に寄せる親の想いは、たいへん大きなものなのです。

今まで、子どもの特性がなかなか理解 してもらえなかつたり、適切な指導を受けられなかつたり

して、親も子どもも大変な苦労を強いられてきたのです。また、不適切な対応の結果、二次障害が

起こり、不登校になる子どももいました。今回の最終報告により、各地の教育委員会でも軽度発達

障害についての研修や指導方法の研究がされ始め、少 しずつ理解の輪が広がってきました。これか

らは学校も教師も 「理解出来ない」「対応出来ない」と言えない状況になつてきたことは、親や子

どもにとつてとても画期的なことなのです。

正直、軽度発達障害のある子どもを持つ親も、子育てに悩んでいます。 日 々の生活の中でひとつ

ひとつのことを教えるのにとても時間がかかる。同じことを何度言つてもなかなか身に付かない。

「どうすれば目の前の課題をクリア出来るのか」、親はあの手この手を工夫 しながら、手探 りで日

々奮闘しているのです。子どもの方も同じことを何度も言われる。年齢が上がってくれば 「なぜ自

分は出来ないんだろう」と色々悩み、苦労しています。

このように、親も子もお互いにとても大変な思いをしています。学校 ・教師の支援がなければ、

とてもしんどいことなのです。ましてや、学校 ・教師の理解がなければ、とても辛い状態になつて

しまうのです。

今、盛んに、子育てには 「学校 ・地域 ・家庭」の連携が不可欠と言われていますが、軽度発達障

害のある子 どもにとつては、「学校 ・地域 ・家庭」の連携なくして健やかな発達を図ることは難 し

いと思います。さらに、相談機関など専門家との連携も欠かせません。確かに学校 ・教師は 「教育

のプロ」かもしれません。 しかし、医療的な対応が必要な子どもに対 してはどうでしょうか。胸を

張って 「プロです。」と言えるのでしょうか。プロでない部分は、その道のプロの助言なり指導を

受けることが大切ではないでしょうか。

子どもは、一日の大半を学校で過ごしています。学年が上がつてくれば、起きている間は、家で

過ごすより学校で過ごす時間の方が長くなつてきます。学校では先生方が困るような問題がなくて

も、そのス トレスを家で発散 し、「家では大変」という状況もあります。

このように、「連携」は欠かせないものなのです。

「特別支援教育」は決 して 「特別扱い」ではありません。必要な配慮です。子どもは一人一人み

な違いますが、軽度発達障害のある子どもたちは理解の仕方が人とは少 し違 うのです。「特別支援

教育」を充実させ、「個を大切にする教育」を行っていくことによつて、「特別支援教育」なんて大

袈裟なものが要らなくなる時が来ることを期待 しています。

- 4 3 -



保護者の手記

今年中学校を卒業するお子さんを持つ保護者 (京都 LD親 の会会員)の 手記

(小口中学校を振り返って)

「
ノ～ダ～″～/～/～/～/～/=′～/～ノ～′～/=/ /々 ン々=ノヤノ=/～/～/～/～/=/～/～/=ン々 /=′～/～/一

代
「僕はクラスの中で一番頭が悪い。」 と帰宅 して泣いた小五の春か ら五年。 この春には義務

教育を終了し、 自分で決めた世界へ足を踏み入れようとしています。

学校生活が うまく出来なくなつた とき、「何か変 ?」 を個性 として とらえ、LDを 理解 して

もらうための、まさに 「聞い」の 日々で したが、進行形のまま春を迎えようとしています。

子 どもと密接な関係 を持つ学校 と家庭。 どちらも子 どもを思 う気持ちを大切にしているは

ずなのに、思いが交わることなく平行線のまま流れてい く時間。そこには、学校の閉鎖性 と

担任が変わるたびの 「リセ ッ ト」を感 じま した。

相談機関と連携 をとるなどの処置がなかつた り、親 との話 し合いはあっても、子 どものあ

りのままの姿を受け止めるのではなく、学校の範疇に子供を取 り入れ ようとされているよう

に感 じま した。なぜ、わか らないことをわか らない と言えないのか。考えなければならない

ことが何であるのか さえわかっていない、理解 しようとい う態度が感 じられない ときもあ り

ま した。

また、子どもが興味を持ち取り組んでいたことが、担任が変わることで 「リセット」されf
ていく現実。担任だけで子どもを囲ってしまう 「担任王国」でなく、学校全体が共通理解の ヽ

下、連絡を強化 し、関係維持に継続性 を持たせて欲 しい と思います。

さらに、学校 とうまくつながらないから、教育委員会を訪ねることもあります。教育委員

会も、学校が子どもを理解 し子どもと向き合えるよう、支援 して欲 しいと思います。

親は子 どもにLDや ADHDの レッテルを貼 りたいのではありません。 レッテルを貼らな

いと子どもへの対処を理解 してもらえないからLDや ADHDと い う言葉を使いながら理解

を求めてきたのです。

親がその言葉を口にする前に、教師が一人一人の個性を認め、一人一人の子どもを理解 し

ていただきたいと思います。そして、教師が過ごし易いように子どもを造るのではなく、子

ども一人一人は輝 くような可能性を秘めた個人であるという思いを強く持つて関わっていた

だきたいと願つています。
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成人したお子さんを持つ保護者の手記

(学校生活と子育てを振り返って)

l~ヤ
=/智ノ=/や′療′～/牽‐夕～/～/～/=/～/～/～ノ々′～/～/=/～/～/=/～/～′～′～/～/～/″/ /々牽/=′

R
障害が分かつて 20年 。今 も娘は 日常生活の中で多 くの手助けを必要 としている。

そ うは見えないけれ ど、例えば、自分の体や髪を洗 うこと、身のまわ りの整理、お金の計算、

字を書いた り手作業など難 しいことがたくさんある。

理解 してもらいにくい し、多くの不便 さをそのまま抱えている。また、不調の時期 もあるし、

栗もここしばらく飲み続けなければならない。

それでも、生き生きと仕事に通い、休みには好きなだけ寝ている。買い物 も外出も好き、家

の手伝いも少 しはする。家族 と食事を楽 しく摂れるし、お しゃべ りも出来る。年齢な りにお酒

落や音楽に興味を持ち、不十分だけれ ど彼女な りに気持 ちを伝 えなが ら人 と関わつている。

今は、当た り前に暮 らせているかなと思 う。

こんなふ うに障害を抱えていても、周 りや家族に支えられて普通に暮 らせ るとは、小 さい頃

は考えていなかつた。先は暗 く、不安が大きく、どうなつてしま うか と思つていた。と言 うか、

私の中の 「普通」の概念 もこの 20年 で大きく変わったけれ ど。

当時、 LDと 診断されたけれ ど、理角牢してもらうことは難 しかった。

学校 とい う 「みんないつしょ」の世界の中では、障害児も 「ひ とくくり」だつた。担任の先

生に 「こうい う方法でなら……」 と恐る恐る伝えても、
一人一人違った方法で教えるとい う発

、
想はなかつたようだ。もつとも、親だって付き合いながら理解できるようになつたのだけれど。i

20年 経ってようやく最近はLD、 ADHDの 名前が知られ始め、当時は考えられなかつた 常

個 別 支援 (個別指導の ことではな く、
一

人
一

人の分か り方等、個 々のエーズが違 って 当た り前 で ｀

あることを前提に、その人にあつた支援をすること)と いう言葉も耳にするようになつた。求め ｀

れば、情報もたくさんある。そうは言つても、現実に学校で個別支援がされるのはまだ先のこ

とだろうし、名前が先行 してマイナスもあるかもしれない。援助を必要としている子ども一人
一人に必要な手が差し伸べられることを祈 りたい。

理角年をするということは本当に難 しい。でも、理解が難 しくても、「ここに居ていいんだよ。」

「人と違ってもそのままでいいんだよ。」 と一人一人に肯定的なメッセージを伝えていくこと

は最低限必要だし、それがとても大切なことだと思 う。

理解 しようとしても難しい場合、どうか何よりも暖かい目で、評価せずに見守ってほしい。

教師の手立てが通 じないときも、子どものせいにしないでほしい。その手立てがうまくいかず

子どもを混乱させておいて、冷たく放つておくことはないようにしてほしい。

 `「支えられている。」という気持ちを持つことが出来たら生きていける。

 ヽこれからも、娘がささやかでも地域で当たり前の暮らしを長く続けられることを心から願つ

、ている。



a&A「 医療や心理の専門機関を稀わることに大切むここ」

LD、 ADHD、 高機能自閉症等のある子どもへの支援には、専門機関との連携が大切です。医

療や心理の専門機関との連携にあたつての留意点をQ&Aの 形で整理してみました。

医療や心理の専門機関との連携 (専門機関のフォロー)は なぜ大切なのですか。

・「問題」が、何に起因しているかを専門的な視点から明らかにすることにより、その子の障

害や特性にきちんと対応 した支援の手立てを考えることが出来ます。
・一見同じように見える子どもの状況でも、その原因が異なつていることがあります。専門機

関では、数多くの子どもの診祭や相談を行つており、子どもが呈している状態が何に起因し

ているのか、どのような視点を持って支援すればよいのかなどについての蓄積があります。
・医学的な診断や投薬の判断は医師にのみ認められています。特に、投薬等による支援が必要

な場合は不可欠です。

Ⅱ 特 に保護者や本人にとつて、医療や心理の専門機関のフォローはなぜ大切なのですか。

・医師の診断など専門機関における診断は、決して 「レッテルを貼る」のが目的ではありませ

ん。本人の抱えている 「問題」が 「気持の持ちよう」や 「育て方」によるものではなく、発

達上の課題や障害に起因していることを周囲の大人が認識する大切な機会です。
・発達上の課題や障害に起因する 「問題」を抱えている子どもの中には、学校卒業後も継続 し

て支援が必要な場合も少なくありません。医療や心理の視点から、定期的 ・継続的に支援を

受けることが出来、必要に応 じて生涯を通 しての継続的な支援を受けることが出来ます。
・発達上の課題や障害に起因する 「問題」の場合は、成長するにしたがつて 「問題」の現れ方

が変わっていくことが多く、中には成長の節 目に深刻な症状を呈することがあります。その

ような場合も、年少時から継続的にフォローを受けておくことによつて、その子の発達の経

過を踏まえたより的確で総合的な判断による支援を受けることが出来ます。
・保護者がキーパーノンになり、子どもが大人になる過程で人的、物的な環境整備をしていく

ためにも、専門機関からの定期的なア ドバイスは有効です。

- 4 6 -



Ⅳ 学 校での指導方法を専門家に教えてもらいたいのですが。

ちょっと待ってくだ さい。

その子の発達上の課題や障害にはどのような特徴があ り、医学や心理学の視点か らはどのよ

うな配慮が必要かは詳 しく説明 してもらい、助言を受けることは大切です。 しか し、学校でど

のように指導するのかを考えるのは教育の専門家 としての教師の仕事です。

仮に、医療や心理の専門家から 「教室の中での手立て」について具体的な助言があつた とし

ても、その内容を練 り直 して取 り組まなければ効果は望めません。また、その手立てどお りに

して うまくいかなかつた ときに、助言の趣 旨を生か した指導の手立てを工夫することが出来ま

せん。

本事業の調査研究運営会議委員長で精神科医でもある友久先生が、「特別支援教育コー

ディネーター養成基礎研修会」の講義で次のような趣旨の話をされています。
「先生の中には、教室での指導法のハウツウを尋ねてくる人がいる。中には、教材の作

り方まで尋ねる人さえいる。学校の先生が医者にどのような教材を使つてどう指導するか

と尋ねるのは、医者が学校の先生に患者の治療法を尋ねるのと同じである。先生方は教育

の専門家として、医者からの助言を生かしてもつと自分で指導方法を考えてほしい。」

V そ れでは、医療や心理の専門家の助言を生かすためには、どんな点に留意すればよいでし

ょうか。

・「自分にとつてこの子がどれだけ大変か」 というような教師の思いを聞いてもらうために相

談するのではなく、「どのようなときに、どのような状態になるのか」「どのように働きかけ

たら、どのようになつた」という事実を冷静に整理 して相談することが大切です。特に、肯

定的なエピノー ドをできるだけたくさん示すことが有効です。

そのためには、仮にうまくいつていなくても、指導の仮説を持って子どもへの指導をしてい

ることが必要です。
・相談する相手から問われる可能性のある情報 (例えば、生育歴上の必要なエピソー ド等)を

整理しておいて相談することが大切です。

そのためには、良い関係の中で保護者 との相談が進められていることが必要です し、子ども

の 「問題」の原因についても仮説を持っていることが必要です。

なお、他の機関に情報を提供する場合には、本人又は保護者の了解が必要なことは言 うまで

もありません。個人情報の管理には十分留意してください。
・特に、投薬のある場合には、投栗時刻と効果との関係について、事実に基づき整理 しておく

ことが大切です。
・たとえ指導が難 しい子どもであつても、「医師の力で何とかしてほしい。」「手つ取 り早くう

まくいく方法だけ教えてほしい。」「どこか別の場で指導 したり、誰か別の教師が付いて一対
一で指導すべきだと言つてほしい。」とい う思いを持つて相談した場合には、専門家に相談

しても得るものはほとんどありません。

もちろん、自分の指導の責任だとして一人で抱え込むことは最も良くないことですが、「こ

の子のために
“
教育の専門家である自分

"に
は何が出来るか」、「教師である自分しかできな

いことを見つけたい」という気持ちが大切です。こういう気持ちを持ちながら、事実を冷静

に整理 して相談すれば、必ず得るものがあります。
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調査研究運営会議
氏  名 所 属 ・ 職 名

竹田 契 一 大阪医科大学客員教授 (日本 LD学 会常任理事、大阪教育大学名誉教授)

友久 久 雄 龍谷大学教授 (京都教育大学名誉教授、精神科医)

堀上 暁 美 京都府教育庁指導部障害児教育課長

青山 芳 文 京都府教育庁指導部障害児教育課総括指導主事

矢原 守 京都府総合教育センター障害児教育部長

鋒山 智 子 京都府総合教育センター研究主事兼指導主事

丸岡 智 子 乙訓教育局教育課長

木下 均 山城教育局教育課長

山田 明 宇治市教育委員会教育指導課長

高橋 広 行 宇治市教育委員会教育指導課指導主事

藤谷 幸 彦 宇治市立大久保小学校長

安井 加 代子 宇治市立宇治小学校教諭

専門家チーム

氏 名 所 属 ・職 名 等 備 考

有賀 や よい 精神科医 医師 (精神科医)

小谷 裕 実 京都教育大学助教授 医師 (小児科医)

加藤 寿 宏 京都大学医学部保健学科講師 (作業療法専攻) 作業療法士

今野 芳 子 京都文教短期大学講師 臨床心理士

木村 辰 己 宇治児童相談所相談判定課心理判定員

柳生 祥 子 宇治市保健福祉部保健推進課発達相談員

青山 芳 文 京都府教育庁指導部障害児教育課総括指導主事 LD教 育士 SV

鋒山 智 子 京都府総合教育センター研究主事兼指導主事 LD教 育士 SV

西出 淳 子 山城教育局指導主事

高橋 広 行 宇治市教育委員会教育指導課指導主事 臨床発達心理士

安井 加 代子 宇治市立宇治小学校教諭 (通級指導教室担任) LD教 育士

岡野 康 子 宇治市立平盛小学校教諭 (通級指導教室担任) 臨床発達心理士

執筆者
一

覧

第 1部   1～ 12の 各項 : 高 橋 広行、安井 力日代子、岡野 康子
コラム 「不器用な子への配慮」: 高橋 広行

特に行動上の問題が見られるときの対応 : 鋒 山 智子

第 2部   「 特別な教育的支援を必要とする子ども」を支援する学校体制 : 青 山 芳文

学校を支援するシステムの整備 : 青 山 芳文

総合推進地域宇治市における取組 : 高 橋 広行

第 3部   精 神科医からのメッセージ : 有 賀 やよい

小児科医からのメッセージ : J、谷 裕実

作業療法士からのメッセージ :力 日藤 寿宏

臨床心理士からのメッセージ : 今 野 芳子

保護者からのメッセージ : 松 村 哲宏 (京都 LD親 の会会長)

保護者の手記 ! お 二人の保護者に書いていただきました。

Q&A「 医療や心理の専門機関を訪ねるときに大切なこと」: 青山 芳文

挿 絵   矢 原 守 (京都府総合教育センター障害児教育部長)

本冊子の編集にあたつて、京都LD親 の会にご協力をいただきました。
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