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I困問題の所在と目的

1.問題の所在

R吉和 45年に告示された学習指導要領以降，障害の重度・重複化に対応した改訂が行われている。柘植

ら (2012) によれば，視覚障害，聴覚障害，肢体不自由及び病弱部門のある特別支援学校の重複障害学

級において「知的障害特別支援学校の教育課程Ji自立活動を主とした教育課程Jを編成しているのは，

70.5%である。平成 21年に告示された現行学習指導要領(文部科学省， 2009)において示された外部専

門家の活用とともに「障害の重度・重複化，多様化への対応Ji一人一人に応じた指導の充実」に関する

事柄に加え 3 平成 29年4丹に公示された次期学習指導要領(文部科学省， 2017)では「各学校における

カリキュラム・マネジメントの確立Jが新たに改訂のポイントに挙げられ3 肢体不自由，知的障害とも

に重度である児童生徒(重度・重複障害児)に対して一人一人の教青的ニーズ、に応じた適切な教育や支

援を行うことや個に応じた指導を実現することは，特別支援学校の使命でもある。

重度・重複障害児の指導に当たっては， r障害の状態により特に必要がある場合には3 各教科，道徳，

外国語活動，若しくは特別活動の目標及び内容に関する事項の一部又は各教科，外国語活動若しくは総

合的な学習の時間に替えて，自立活動を主として指導を行うこと」ができる(特別支援学校小学部・中

学部学習指導要領(文部科学省， 2009)，第 l章総長Ij.第 2節・第 5 i重複障害者に関する教育課程の取

扱いJの3項)等の規定を用いて，柔軟に教育課程を編成することが可能である。しかし， 自立活動を

主として編成したi擦に何をどのように指導するのかについては各教科等のような形では言及されておら

ず，指導実践にあたる各教師は学習指導要領に示された目標・内容を踏まえた上で，その児童生徒の実

態に即した指導を展開することが必要となる。

また，知的発達の遅れが顕著であり言語理解・言語表出が成熟しておらず， i意思表出の手段が限られ

ているため，何をどこまで理解しているか，感じているかについて客観的に確認をする手段に制限があ

る・一J(安藤， 2009)ために，教師によって実態把握の視点にバラつきがみられることが指摘されている

(国立特別支援教育総合研究所， 2013)。その結果，教師一人一人異なるであろう発達観や教育観，経験

に依拠して指導自標・指導内容を設定することになり，系統的な指導が継続的に実践されることは少な

くなり「活動あって学びなし」の指導実践につながると推察される。以上のような指導上の困難さや課

題を抱える特別支援学校は少なくないと考えられ，重度・重複障害児を教育する当校においても次期学

習指導要領完全実施を前に検証を進めていくことが急務となっている。

2.研究の自的

指導にあたる教師集団が共通の基軸を得て実態把握を行うことの有効性の検証と実態把握結果を個別

の指導計闘に反映させて共有することを目的とする。

また本研究を通じ，当校の自立活動を主とした教育課程で学ぶ児童生徒たちがどのような実態であり，

どのような課題に即して学習を積み上げているのかを把握することができると考える。これは，先述し

た次期学習指導要領に示された学校単位のカリキュラム・マネジメントを確立することにも寄与すると

考えられる。
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月の課題が達成されたから次はムヶ月の段階の指

導」としづ安易な指導に陥りやすく，発達の初期

段階に留まる児童生徒の全人的な成長や発達を促

す指導につながらないのではなし 1かという疑問が

残った。

特別支援学校小学部・中学部学習指導要領に示

される通り， r重複障害者のうち自立活動を主とし

て指導を行うものについては・・・系統的な指導が展

開できるようにするものとするJ(文部科学省，

2009) ことが重要であり，その実現のためには r~

表1 感覚と運動の高次化からみた発達水準

発達の層 水準 名称

I水準 感覚入力水準

第 1J脅(初期感覚の世界) n 水準 感覚運動水準

車水準 知覚運動水準

IV水準 パターン知覚水準

V 水準 対応知覚水準
第H層(知覚の世界)

第lli)雷(象徴化の世界) VI水準 象徴化水準

第IVJ麗(概念化の世界) vn水準 概念化 1水準

咽水準 概念化 2水準

はできるのにこの発達段階に留まるのはなぜか?J rどうして~の場面で、00の行動をするのか ?Jと行

動の裏にあるつまずきの背景や原因を探る視点を持つことが不可欠であると言える。

宇佐川 (2007a，2007b) において示される実践事例は，何十年も渡る臨床研究を土台としており，い

ずれも子どもの示す行動の背景や様相を理論に基づいて捉え直す視点に富んでいる。よって基軸に基づ

いた実態把握を行い，系統性のある指導自標・指導内容の設定をすることにつながりやすいと考えた。

(3)発達を促すための活動や教呉の例が示されており，指導場面がイメージしやすい点

宇佐)11 (2007a， 2007b) においては，各水準において児童生徒がつまずきやすい発達的な節目とその

際の発達を促す教材・教具例が示されているため，どんな力を育てるためにどんな教材・教具を使用し

たのかという指導場面への展開をイメージしつつ理論の理解を進めることができると考えた。

以上， (1)~(3) の点を念頭に置き，当校の重度・重複障害児の実態把握に宇佐)11 (2007a， 2007b) 

を活用することとした。

2.基軸の作成および活用

(1 )基軸の作成

(文責:清野祥範)

宇佐川 (2007a，2007b) を教師集団の共通の基軸とし，発達診断評価法(宇佐)11， 2007a) による実態

把握を行った。この結果は実態把握の-側面の結果に過ぎず，指導目標・指導内容の設定に迫れないた

め，発達診断評価結果を参考に教師集団によるケース会を実施した。その際，発達の段階性や関連性を

念頭においた意見交換や検討が促されるよう，宇佐川 (2007a，2007b)に示される発達の様相に関する

記述を感覚器官の受容(外界からの刺激の捉え方)J r J，惑覚のつながり/使われ方Ji認知(外界への意識

/因果関係理解)J i自己像/関係性/コミュニケーション手段Jr情緒Jr姿勢・運動(手先，粗大運動，

発声構音系)Jの観点に分類し，表にまとめた(以下，発達系統表)。

作成した発達診断評価法および発達系統表の一部を1~3 ，図 4 に示す。実際には 全て同じ Excelフ

ァイノレで作成してあり，それぞれの結果が連動し，自動的にチャートが作成されたり，表の該当部分に

色がついたりするように設定したD

(2)基軸の活用

( 1 )において作成した「発達診断評価法Jおよび「発達系統表j を用いて，当校における個別の指

導計画の作成手続きに従い，以下の手)1演で指導を実施した。

-204-





ill.結果

1.事例の概要

今年度の重度・重複研究で取り上げた児童生徒の研究授業の概要を以下にまとめた。なお，対象児童

生徒全員が発達診断評価法において I水準(感覚入力水準)に満たない，または一部項目だけ I水準に

到達している段階の児童生徒であったため，発達系統表から抜粋した I水準の特徴を表 2に示す。

表2 1水準(感覚入力水準)の特徴(発達系統表より一部抜粋)

嘩感覚器官の受容(外界からの刺激の捉え方)

・前庭感覚・固有感覚・触覚を使うことを中心に外界を捉える

.視知覚や聴知覚の感覚がィ一分に育っていない

帯感覚のつながり/使われ方

・感覚(特に視覚や聴覚)と運動のつながり (協応)が難しい

・視覚・聴覚の統合処理(協応)が苦手

事認知(外界への意識/因果関係理解)

-知覚弁別力が育ちにくい

・具体物を用いて大人の意図や切替場面を理解する

・自分の動きと結果を確認するというつながりが弱し¥ (因果関係理解)

.外界への関心が弱い

・触運動感覚を中心に人や物としづ外界や白己の身体，姿勢の変化等に気づく

輔自己像/関係性/コミュニケーション手段

-自分の身体への気づきが弱し 1

・前庭感覚・固有感覚・触感覚を通して自己の身体や自己の動きに気付き，確かめる(始点終点/

因果関係、の基礎)

・表現が弱い

轡情緒

・覚醒水準が低い

-刺激が複雑で大きすぎると混乱する

母姿勢・運動(手先，粗大運動，発声構音系)

-姿勢の志向性がっくりにくい

-手を使うのが苦手

.表現が弱い

(1 )事例1

①実態把握

a )診断名:脳性まひ) 7K頭症，てんかん，気管支11出息，知的樟害

b)成育歴: 17歳男児。出生後まもなく脳出血があり水頭症となった。小学生の時に胃凄形成手

術，股関節税臼に関する手術が行われた。母親の病棟訪問は不定期で行われており，外泊はほと

んどない。

c )遠城寺式・乳幼児分析的発達検査結果:
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移動運動:00:01-00:02 手の運動:00:02-00:03 基本的習慣:00: 05-00 : 06 

対人関係:00: 06-00: 07 発語:00: 04-00: 05 言語理解:00: 11-01 : 00 

d)発達診断評価法結果(数字は水準， レーダーチャート省略): 

情緒 :0 知恵 :0 基礎視知覚 :0 細部視知覚 :0 全体視知覚 :0 視覚運動協応:0 

手先の運動 :0 粗大運動協応 :0 発語 :0 聴覚運動協応:0 全体聴知覚 :0

細部聴知覚:0 基礎穂知覚 :0 自己像:0 

②中心課題の設定

事例 lは，発達診断評価法において，全ての項目で I水準(感覚入力水準)を満たしていない段階で

あった。 I水準における特徴(表 2) から，触覚等を手掛かりに， 自発的な動きを通して，視知覚を育

て，外界へ向かう力を育てることが重要な段階であることがわかる。事例 1は，除皮質硬直が見られ，

上肢は屈曲して引き上げられている状態で過ごしていることが多く，白発的な手の動きを引き出すこと

自体が難しい。また，呼吸が苦しいときなど，不随意に両腕が引き上げることが見られたり，側奇が進

行したりしていることもあり，健康面でも留意が必要な生徒である。 自ら身体の向きを変えることや，

座位をとることはできないが 3 座位保持いすを使用して，座位を保持することはできる。音声言語によ

る意思表出はないものの，呼びかけに対して，口を大きくあけたり，笑顔を見せたりして応えることが

できる。また，好きな人が近寄ったり自分に声を掛けてくれたりするときは，喜んで身体 (J二月支，下肢)

が反応して動くことがある。拒否の意思を示すときは，顔，全身を緊張させ身体を弓なりに反らせる等

何かしらの反応はある口周囲の会話を聞いていたり，関心のある人の動きをよく目で、追っていたりする。

受身的ではあるが，人と関わることを好んでいる様子が見られたD

そこで，事例 1の実態や発達系統表等を踏まえ，中心課題を『身体の動きを過して， YES/NOなど

の自己の表現を明確に出せるようにする。j]~集団の中で，自己表現を行う。j]とした。

③指導目標岡指導内容の設定

事例 1の中心課題を達成するためには，外界からの情報を自分の身体でしっかりと受けとめ 3 自発的

な動きを通して外界への興味関心を育てるとともに，外界への働きかけをより明確にしていくことが必

要であると考えた。そこで，自立活動の時間における指導(1単位時間)の指導目標を『肩， Jj七手を

意図的に動かし》自画像に色を塗ることができるようにするJとし， i自画像・塗り絵」に取り組んだ。

事例 1は，ものに手を伸ばしたい思いや願いがあっても，脳の機能障害により動かすことが困難な状

態にあると考えられた。一方で，自の前に画用紙が出されると，手をおろそうとする意欲は感じとれる。

これまでの学習で，屈曲した状態にある左上肢を自発的・意図的におろして，垂直に立てた画板に筆先

を押し当てて動かす動作を起こすことができた。筆先を動かすため，左上肢の水平伸展，田内，田外の

運動がj吐li現した。「呂的をもって手を動かすことができなしリといった教師側の思い込みがあり，こうし

た学習の機会が設定されず 本来持っているであろう力を発揮する場面がなかったとも考えられる。指

の拘縮や変形により筆記具を f握るj ことは難しいため，ペンが倒れないように工夫したり， 55し1筆圧でも

色が描ける教材を使用したりして，本人の意欲が商用紙面上に表現できるようにした。

本授業で取り上げた「塗り絵Jは， 自分の顔が描かれた白い紙が，カラフルに変化していくことで3

対象生徒にとっては，新鮮な楽しさや喜びがある。運動機能の面で見れば，肩を軸とした前腕の往復運

動の初歩段階の教材として考えられる。事例 1は，制作活動においては意欲を持って取り組んでおり，

自らの手で筆記具を動かし，色を塗る(線を抽く)活動は， Iやりたしリという意欲を掻きたてる教材で
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あると思われる。手先を動かすために，緊張性の強い自分の身体と折り合いを付けながら運動を調整す

ることは，対象生徒にとっては国難な作業であるが，学習の機会が設けられたことで，そうした動きを

習得しつつある。本授業では，水平面に置かれた画用紙に描かれた自分の顔の部位が線で区切られたス

ペースを自で見ながら「塗るj動作を繰り返すことで，目と手の協応を促すことができる。「手を動かし

て塗る」という直接的な行動の結果，自画像が塗りあがり，達成感が得られる。

④評価

引き上げられている左手を，自らの意思で時間をあまりかけずに画板上に下ろすことができ，本学習

への意欲が感じられた。筆記具(筆圧が弱くても描けるマーカーを倒れないように半球状のプラスチッ

クケースに立てたもの)を目で見て，自発的に手を動かして何度も触れて，その弾みで動かすことがで

きた。さらに，色を塗るためには，肘や手首など高次な運動調整を行って筆記具を操作(ケースを押す，

引くなど)する必要があるが，本時ではそこまでは難しかった。

(2)事例2

①実態把提

a)診断名:急性脳症後遺症，四肢まひ，知的障害

b)成育歴: 7歳男児。生後 5か月時に痘筆重積発作を発症。同年 5月に大脳萎縮が認められた。

c)遠城寺式・乳幼児分析的発達検査結果:

移動運動 00:06-00:07 手の運動 00:05-00:06 基本的習慣 00:03-00:04

対人関係 00:04-00:05 発語発語 00:08-00:09 言語理解解 00:00-00:01

d)発達診断評価法結果(数字は水準， レーダーチャート省略): 

情緒:0 知恵:0 基礎視知覚:0 細部視知覚 :0 全体視知覚:0 視覚運動協応:0 

手先の運動:0 粗大運動協応 :0 発語 :0 聴覚運動協応 :0 全体糖、知覚:0 

締部聴、知覚 :0 基礎聴知覚 :0 自己像:0 

②中心課題の設定

事例 2も，事例 1と伺様，発達診断評価法において，全ての項自で I水準(感覚入力水準)を満たし

ていない段階であった。事例 2は，床で仰臥位になると，後方に反りながら寝返りをする動きがみられ

るがp 自力でj藍位姿勢を保持することは難しい。視覚的な認知に関しては，はっきりと注視したり追視

したりする様子はあまりみられない。さらに眼球の上方共同偏位や，手を動かすと目が逸れてしまうと

いったことがよくみられる。 1水準の児童生徒は， I J，惑党(特に視覚や聴覚)と運動のつながり(協応)

が難ししリ段階であるため，事例 2が感じ取りやすい感覚器官に働きかけながら，視覚や運動とのつな

がりを育てていくことが必要であると考えた。一方で， 目の前に静止した対象物に手を伸ばして触った

り，ゆっくりと動くものであれば追視したりする様子も時々ではあるがみられるD 右手を中心に自発的

な運動動作や，寝返りによるわずかな距離の移動は可能であるが，対象物に対して正確に手を伸ばした

り，肘の曲げ伸ばしや指を独立して動かしたりするような細かい動きは難しい。上肢体幹が右側に傾き

やすく座位が安定しづらいよに， J亙位姿勢や立位姿勢などの抗重力姿勢に慣れていないことがうかがえ

た。また，意図的な自の使い方にも課題があると考えられた。

そこで，中心課題を『目や手の感覚器官を使って，刺激を受け止めるとともに，意図した動きを通し

て， 自と手の協応動作を高める。~とした。
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③指導目標・指導内容の設定

事例 2の中心課題を達成するためには，視覚や聴覚と，姿勢や運動とのつながりを育てることが重要

であると考えたD また，触感覚等の感覚器官で外界の刺激を受容する力や事物への探索操作，始点と終

点の理解をうながすことで中心課題にアプローチできると考えた。そこで，自立活動の時間における指

導(1単位時間)の指導目標を『ゆっくりと動くものを自で捉え，追い続けることができるようにする

(追視) ~ ~手で操作しながら始点と終点を確かめることができるようにする(始点・終点の理解) ~ 

とし，追視に関しては「動く教材を自で追う活動J，始点・終点の理解に関しては「様々な教材(振動

ノくー，ビー玉落とし，振動ボード，インターホン)を操作する活動Jを行った口

④評価

追視に関しては，何度か繰り返すことで，自がよく動いてついてくるようになった口しかし風船が

動くとワンテンポ遅れて目が動き，すぐに止まるといったぎこちなさが見られた。今後は，風船から!鳴

る鈴の音という聴覚刺激の因子を少しずつ減らしていき，視覚でものを捉える力を高め，感覚(目)を

使って運動につなげられるようにしていくことが必要であると考える。

始点・終点に関してはp 感触を好んで触れる様子は見られるものの，一人だと闇雲に操作し，始点と

終点に完全に気づくには至っていない。しかし，教師が手を添えて一緒に行うと，手の動きを止めてじ

っくり始点と終点を感じることができるようになってきた。まずは，一人で十分に操作する時間を大切

にし，存分に経験したところで，行為の結果である終点の気づきにつなげていくことが必要ではなし¥か

と考える。

(3)事例3

①実態把握

a )診断名:外傷後遺症，四肢まひ，知的障害，てんかん

b)成育歴:11歳女児。生後 7ヶ月時に受傷。左側優位の広範な脳萎縮と!羽肢まひ，知的障害があ

る。保護者(母)が週に 1回程度面会に来ており， 13寺折外出などもしている。母:子関係は良好で

ある。

c )遠城寺式・乳幼児分析的発達検査結果

移動運動 00:05-00:06 手の運動 00:05-00:06 基本的習慣 00:04-00:05

対人関係 00:04-00:05 発語発語 00:05-00:06 言語理解解 00:04-00:05

d)発達診断評価法結果(数字は水準，レーダーチャート省略): 

情緒: 1 知恵 :0 基礎視知覚:0 細部視知覚:0 全体視知覚 :0 視覚運動協応 :0

手先の運動 :0 粗大運動協応 :0 発語 :0 聴覚運動協応 :0 全体聴知覚:0 

細部糖、知覚 :0 基礎聴知覚 :0 自己像:1 

②中心課題の設定

事例 3は，発達診断評価法において，情緒と自己像は I水準(感覚入力水準)を満たしているが，イ也

の項目においては I水準を満たしていない段階であった口事例 3は，股関節脱臼や軽度の仮1]脊があるが，

痛みは出ておらず，今のところ姿勢に制限はない。発作波はあるものの，今のところ抑えられており，

健康状態も良好で安定して登校や生活ができている。自己の身体への気づきはまだ少なく，自分で座位

を保持するなど姿勢を調整することや上肢の動きは瞬間的で，細かくコントローノレすることは難しいも
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のの，座位で上体を起こす力を入れたり対象を見て手を伸ばしてつかんだ、りすることができるようにな

ってきた。感覚や認知面に関しては，触覚が優位で音のする方を向いたり，人や物を追視したりする様

子も見られるが，つかんだものを口に入れたり噛んで確かめたりすることが多く，自己刺激的行動に移

行しやすい。そのことが，事物操作の因果関係の理解の育ちにも影響している。コミュニケーション笛

ではp 人との関わりを好みF 他者に向かつて手を伸ばしたり，手あそびの場面などで期待する表情が見ら

れ始めたりしている。関わりが少なかったり，気持ちが高まりすぎたりするとロッキング等の自己刺激的

行動や自傷行為が見られ，情動のコントローノレは難しい。これらのことから事例 3は， 目と手の協応動

作が見られ始め，簡単な因果関係の理解や自発的な探索行動が見られ始めているが，外界の情報を幅広

く捉えるための初期感覚もまだ育てていく必要があると考えられる。さらに現在や卒業後の生活を見据

えると，自分からより能動的に探索して確かめたり，人への要求を表したりしていく力が必要と考えら

れる。事例 3の発達診断評価法の結果や基軸に基づいた実態把握から，初期感覚の育ちを下支えに，因

果関係の理解と自と手の協応性が相互に成長している段階であるとわかった。よって事物操作を通した

因果関係の理解を高めるためには，自と手の協応性にも視点を置いて指導を進める必要があると考える。

以上から，人や物との関係の理解の『因果関係の理解を高めること j~ 自と手の協応動作を高めること J

を中心課題としたD

③指導自襟・指導内容の設定

事例 3の中心課題を達成するためには，触運動感覚を整え，姿勢や動きのコントローノレで、きるように

していくことが必要であると考えた。そこで，自立活動の時間における指導(1単位時間)の指導目標

を「対象物を自で捉え，つかんだり，操作したりできるようにするJ i手で操作しながら，複数の教材

で行為とその結果を確かめることができるようにするJとし，感覚や姿勢を整える学習をした後に「提

示された教材を操作する活動(ハンド‘ベノレ， ビッグ、マック，インターホン，振動・音スイッチ，スライ

ディングブロック)Jを行った口

事例 3は，ハンドベルなど親しみがあり，直接的・即時的な物での因果関係に気づきが見られている

ことから， 目標の積み上がりの視点としては，応答性が高いもので様々なバリエーションの教材を操作

する経験を通して慣れ親しみながら，行為と結果の関係性に気づけるようにしていくこととした。従っ

て，展開の中心は，直接的・即時的ではあるが，形状や刺激の異なる教材で，行為の結果を意識できる

ように指導を進めp 授業の後半は，スライディングブロックで運動感覚による行為の終点を意識できる

ような学習も一部取り入れた。評価については，教材ごとの親和性や課題理解も異なることから，それ

ぞれの段階を捉えながら長期的な視点で評価しくこととしたD

④評価

遊び慣れた楽器や教材は，提示する前から自で追うようになり，積極的に手を伸ばすようになった。

また，肘や手首を動かすようになり，対象に対して細かい操作をすることも上達してきた。スイッチ操

作課題では，音や振動に動きを止める様子が見られ，ビッグ、マックやインターホン，振動スイッチはス

イッチを押すと音が鳴ることに気づき，繰り返し押して楽しむ様子が見られるようになっている。今後

の課題として，形状や刺激の異なる教材においても行為とその結果に早く気づけるようになっていくこ

とをねらっていきたい。スライディングブロックは，手を添えて一緒に動かしていくと手元に注目でき，

手を動かす感じゃブE ツクがはまる感じを楽しむ段階で，行為の結果に気づくまでには至らないと評価

する。
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生活場面全体では，簡単な関わり場面での因果関係にも気づきが見られ始め，手遊びなどでは，期待

反応が明確に見られ， iもう一回やりたし¥J としづ要求を動きや芦で表す場面も増えてきている。

2.事例の集約

今年度の取り組みのまとめとして，宇佐川 (2007a， 2007b)に関する指導における事例集を作成した。

事例集の作成手続きは以下の通りである。

①対象児童生徒の「知恵」の水準を発達診断評価法によって評価する(各担任)

②対象児童生徒の指導自標，学習内容(ねらい，活動内容，教材教具等)を記載する(各担任)

③水準ごとに整理する(研究部)

④自立活動の 6区分における「環境の把握Ji人間関係の形成JiコミュニケーションJに関連する項

自に絞り，用語の統ーや表現を整理(研究部)

⑤宇佐川 (2007a) を参考に 3 授業のねらいに基づき，入力・処理・出力の観点で、整理(研究部)

なお， 3区分に絞った理由:他項目 f身体の運動Ji心理的な安定Ji健康の保持」は，段階的に指導

していくべき項目ではあるが，個別性が高く，発達診断評価法における水準との対応関係が薄いと考え

たためである。

作成した事例集の一部を図 5に示す。
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図5 事例集

なお，この事例集は，当校で、行った児童生徒の実態把握から導き出された指導自標や指導内容を基に，

水準ごとに整理したものである。大まかな指導の段階性は示しであるものの， 1つ 1つの項目を達成さ

せることを目的とした授業を行っているわけではなく，あくまでも当校の児童生徒がどの水準で、どのよ

うなことを 1年間で学んだかということを示した学びの記録にすぎない。

(文責:大西彩乃)
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1V.考察

1.本研究の成果

本研究は，実態把握や指導の悶難さや課題を多く抱える重度・重複障害児の指導において，指導にあ

たる教師集団が共通の基軸を得て実態把握を行うことの有効性の検証と実態把握結果を個別の指導計画

に反映させて共有することを I~ 的とした。具体的には，宇佐川 (2007a ， 2008b) を参考に，客観的・相

対-的に児童生徒の実態を捉える基軸として発達診断評価法および発達系統表を用いて，児童生徒の発達

の全体像を踏まえた実態把握を行った。発達診断評価法を活用した実態把握では，児童生徒の発達の全

体像と個人内ノミランスが明らかになり 児童生徒が発達の系統性のどの段階にいるのか客観的に把握で

きた。また，教師によって異なる指導観・経験年数等に左右されがちであった重度・重複障害児の実態

把握が，共通の基軸を得たことで，スムーズに情報を共有することにつながった。

重度・重複障害児に対して，系統性のある指導自標・指導内容の設定を行うためには， Iこんな姿を示

すのはどうしてか」と行動や特性の背景を探り，仮説を立てることが重要になると考えられるため，発

達系統表をケース会の場で活用することで，各機能発達だけでなく，同水準で、他の機能発達がどの段階

に至る必要があるのかを踏まえた意見交換が促されたことは大きな成果といえる。

また，当校の個別の指導計画の作成フ。ロセスである①実態把握，②中心課題の設定，③指導目標・指

導内容の設定，④指導の実施および評価の手続きに沿った形で発達診断評価法と発達系統表を活用した。

ケース会と個別の指導計画の作成プロセスが関連しているため，指導による実態の変化や学期ごとの評

価を指導者集団で共有・検討できるような体制の整備ができた。

2.本研究の課題

本研究の課題として，以下の 3点を挙げる。

1点目は，発達診断評価法および発達系統表の活用方法の検証が不十分であった点である。本研究に

おいては，発達診断評価法および発達系統表を対象児童生徒の実態把握の-側面として利用し，担任を

始めとした関係する教師集団の共通理解のツールとしてケース会において活用した。前述したように，

発達診断評価法および発達系統表はある一定の成果があった一方で，その活用方法においては注意が必

要である口そもそも，発達診断評価法は，宇佐)11 (2007a， 2007b)が提唱した「感党と運動の高次化理

論」を深く理解していないと，その評価項目がどのような発達的意義を探るための項目であるかが分か

らない。また 3 重度・重複障害児の場合，発達の初期段階である I水準においても全項目チェックがつ

かないことがある。本研究の対象児童生徒においても，ほとんどの項自において I水準にも満たないと

しづ結果となったD 本研究において，発達診断評価法を Exce1データ化し，レーダーチャートや発達系

統表との連動を図ったことで，評価自体は容易に行うことができるようになったが，一方では，使用す

る各個人が高次化理論に関する理解と教養を深めておく必要があると考えられる。また，得られた発達

診断評価法の結果は，高次化理論における発達水準と層を明らかにするものにすぎないため，最終的に

は児童生徒の全体像を丁寧にみとる教員の力量が重要であると言える。発達診断評価法や発達系統表と

し1った実態把握のためのツールの適切な活用方法についても検証していくことが求められると考える。

2点目は，評価に関する検証ができていなし 1点である。重度・重複障害児の場合，児童生徒の変化が

読み取りにくく時間もかかるため，実態把握や指導自標・指導内容が妥当か否かの判断が難しい場合が

多い。多数の事例を長期的に記録し，分析や検証を行うことで指導の妥当性や評価の客観性を担保でき

るようにしたい。

212 -



3点目は，学習指導要領との関連が暖味である点である。平成 30年度から先行実施される次期学習指

導要領においては，知的障害特別支援学校における各教科の目標や内容が整理され，育成を目指す資質・

能力の 3つの柱に基づき，構造的に示された。このことは，各学校における教育課程の見直しにも大き

く影響を与えるものであるが，本研究の成果と次期学習指導要領にどのように関連しているのかについ

て検証することができなかった。次年度以降の研究において，知的障害特別支援学校における各教科等

の改訂内容と，実態把握に関する本研究がし 1かに関連しているのかについて検証を行っていきたい口

参考文献

1 )安藤隆男・中村満紀男 (2009). シリーズ障害科学の展開〈第 2巻〉特別支援教育を創造するための

教育学，明石書j苫， 303-306. 

2)文部科学省 (2009). 特別支援学校小学部・中学部学習指導要領.

3) 文部科学省 (2017).特別支援学校小学部・中学部学習指導要領.

4)梼藤由美子ほか (2015).重度・重複障害のある子どもの実態把握，教育目標・内容の設定，及び評

価等に資する情報ノ号ッケージの開発研究〈専門研究B)，平成 25 年度~26 年度研究成果報告書，独立

行政法入国立特別支援教育総合研究所.

5)柘植雅義ほか (2012).特別支援教育における次期学習指導要領に基づいた教育課程編成の在り方に

関する実際的研究〈専門研究A(重点推進研究)) ，平成 22年"'-'23年度研究成果報告書，独立行政法

人国立特別支援教育総合研究所.

6) 宇佐川浩 (2007a).障害児の発達臨床(1 )感覚と運動の高次化からみた子ども理解，学苑社.

7) 宇佐川浩 (2007b). 障害児の発達臨床(立〉感覚と運動の高次化による発達臨床の実際，学苑社.

(文責:清野祥範，大西彩乃)
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V.連携研究1

北海道真駒内養護学校

中学部・作業学習における「感覚と運動の高次化理論」を活用した授業改善の試み

~個別の指導計画と年間指導計画の機能的な活用(連動)を目指して~

1 .本校の概要

北海道真駒内養護学校(以下， r本校Jとする)は，札幌市南部に位置し，昭平1136年に開校した。肢

体不自由を主とする児童生徒が通学し，今年度は，小学部59名・中学部29名・高等部42名(平成29年12

月現在:訪問教育8名を含む)が在籍している。また，校区が広域なため寄宿舎を併設している。

2.研究背景

(1 )教育課程改善の取組

本校では， 平成28年度より「社会とのつながりを大切に

した教育課程を目指して~日々の授業と教育課程の改善

をつなげるための仕組みをつくる............J を研究主題とし， 3 

か年計画で「カリキュラム・マネジメントJの仕組みを構

築することに取り組んでいる。本校としての「カリキュ

ラム・マネジメントJの仕組みを検討するにあたり，日々

の授業づくりと教育課程の改善を結び付けるためには，図

lに示すように「個別の指導計画と年間指導計画が連動し，

一つのシステムとして機能するJことが重要であると考え

た。 併せて，全教職員が参画し， r授業や指導の根拠を

説明できるようになるJことを研究のゴールに位置付

けた。

(2)自立活動を主とした教育課程における学校課題

図1rカリキュラム・マネジメント」の構造図

本校では「カリキュラム・マネジメントJの仕組みの構築に加え，自立活動を主とした教育課程にお

ける教育内容の整備が学校課題としてあげられていた。今年度(平成 29年度) ，自立活動を主とした

教育課程におけるワーキンググループ(各学部から数名と訪問学級を担当する教師5名:計 16名)を

立ち上げ，自立活動を主とした教育課程における本校の課題を付せん紙に書き出し，カード整理法で表

1に示すように整理し，校内にて共有化を図るようにした(表 1参照) 0 

ワーキンググループにおける協議では，授業づくりの PDCAサイクルにおける fPlanJの段階で苦慮

する教師像が浮き彫りとなった。また， rどのような教材・教具を用いて，どのように指導を進めれ

ばよいのかj といった具体的なイメージを描きにくいという声も聞かれた。

本校では，アセスメント参考表(注:平成 25年度に学校独自で作成。発達年齢に応じた課題を示し

た一覧表)を基に，履修する教育課程や学習グ、ループの編成を検討している。しかしながら，アセスメ

ント参考表は，大まかに発達を捉えるための指標であることから，自立活動を主とした教育課程を履修

する児童生徒の実態把握や目標設定を行うためには，より詳細な指標が必要となると考えられた。併せ

-214-



て，表 1に示した「知的代替の教育課程を履修する児童生徒とのねらいの違し¥Jや f共有J • i経験年

数の浅い教師へのサポート体制の構築j といった課題を解決することが望まれた。

そこで，本研究では，宇佐川浩 (2007) による f感覚と運動の高次化理論Jを参考に「発達診断評価

法」及び筑波大学附属桐が丘特別支援学校が作成した f発達系統表j を校内研究に取り入れ，授業づく

りを進めることとした。

表1 自立活動を主とした教育課程における本校の課題

小見出し

O実態把握の難しさ

具体的な記述内容

・実態把握が難しく，設定された自擦が暖l珠になってしまう 0

.児童生徒の発達段階に関する理解が不十分である。

授|一一一一一一一一一 |・適用可能なチェックリストがない(何か基準がほしい)。

業10目標の妥当性 1 '設定した指導目標が妥当であるのか，不安である。 一 一

づ1--_ --_ _ _ _ _ _一一一一一一一一 l_' r感じる J や「気が付く j などの I~標設定が多くなりがちである。
く10系統的な目標設定の難しさ ト毎年，同じような目標が， 12年間続いていないか。

り1 I .個々の児童生徒の「めざす姿Jが描きにくい。

I 1 .障害の程度が重くなることで，発達年齢と生活年齢に応じた目標設定が難しい。

教 10適切な指導内容

部

• I嘩害の程度が重くなることで，指導を積み重ねることが難しい0

.生活年齢に応じた指導内容をどのように設定するのか。

の1 1・興味関心の広がりや体験の拡大をどのように図るのか。

専 10教材・教具の乏しさ 卜実態にあった刻、オ・教具が少ない。

門I I '支援機器の活用ができない(スイッチは使うが )。

性1-0指導方法に関する疑問 1・学習を促進するたら必勢や環境設定が難しい。

(身体の動きに関するものが多い) I・緊張が強い児童生徒への対応や身体面の配慮事項の多さ。

-行動の意味付けが難しい(主観的な評価になりがち)。

。評価の難しさ -児童生徒のそのときの反応を指導者がどのように受け止めるのか0

・表'青の変化，視線の窃Jき，発声等をどのように評価するのか。

-知的代替の児童生徒との集団学習に，どのようなねらいをもって参加するのかが。知的代替の児童生徒との

教 iねらいの違い | 難しい(自立活動のねらいで，音楽に参加など)。

膏 10学校としての「育てたい力j ト卒業までのビジョンを学校としてもっているか。

諜 iが見えにくい |・自立活動を主とした教育課程を履修する児童生徒へのキャリア教育とは。

程 10時間割の検討 卜知的代替の児童生徒と時間の流れ(身体介助量・医療的ケア等)が違うが， 11寺|笥

害1]は，ほほ同じ。

3瓦詞日品点主瓦掬--一:一戸不玩ム主副}瓦託得一一一一-一一一訪一一-一一一一目一一一一-一一一-一一"一-r- 下r-ド半.

O共有することの難しさ iト.指導のねらいや指導方法を他の指導者と共有することが難しい。

教 I I卜.複数の指導者が隠わることで，指導の一貫性が保ちにくしい、。

師I I・身体介助面で難しさがあると，なかなかたくさんの指導者に関わってもらいにく

間 I 1 い(難しく思われる)。

の 10 自立活動教諭などの専~IJI織と ト自立活動教諭などと協働した授業づくりをもっと行うことができないか(具体的

協 lの協働 | な授業レベルでの専門職の更なる参画)。

働 I I .医療的ケアや健康面の配慮空-~"!--哩f手主育!?IF2JFf努ど士一一

性10経験年数の浅い教師への |・若手教師や肢体不自由の経!鉄がない教師が，授業づくりに苦慮している。

サポート体制の構築 |・学年内にすぐに指導や助言7竺ゑ塑~J iJ~ど主ど仁

0訪問学級と在校をつなぐ い親学級や交流学級の教師が，訪問学級の授業に参加できる機会があると良い。

・訪問学級の児童生徒にかかわる人(在校の教師など)を増やしたい。

F
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各学習グループにおいて，グル}プに属する

生徒の特徴を踏まえて「生きる力の五要素j の

観点から「作業学習が何をねらった授業なのか」

ということを明らかにし，一覧にすることで，

高等部の作業学習との違いや学習グループ聞の

ねらいの整合性を検討した。

このように，各学習グ、ループのねらいを焦点

化させるプロセスを通して，中学部の作業学習

において「育てたい力」や各学習グループの授

業のコンセプトを明確化することができ，教師

聞においても，そのコンセプトを共有すること

ができた(図 10参照)。

1学期において， i育てたいカJや授業のコン

セプトを明確化した後事例対象とした Cグ、ル

ープ(エコ活動班:知的代替2名・自立活動を

主 11名)では， 2学期に図 11に示すように「個

と集団のねらいをすり合わせる」手続きを通し

て，ねらいをより具体化させた。その際に，グ

ループに属する生徒の発達水準が「感覚と運動

の高次化Jの第 I層(初期感覚の世界)と合致

すると判断できた。そこで，個々のねらいや本

校内の役にたちます中学部

開削して、こ械金問コとほUゆ吋す

F 

-... 掴M，..・・・・ 資駒内~~事態しftlt也、

役割意識 tJ強〈自主きてい<IE:めにh

lいろい拘'人とミιl l L 得意なことを
かかわるカ ~~ご， 伸ばす

協力しJチ 町 、 …を
取り組むカ 広げる

.[i]]とし即時?問 j明ら明間同じて焦点化し(411'UJi!t.lIfi1l11封.1
I .iil:.Ea¥叫畑一

「協力・報告Jを合言葉
に‘基準を満たす仕事
を目指して限り絡み*
す 1

中学績では笠絢ことコての島賞指数会止してZ理宮内壷灘翁J‘目島理事側ζつなげ.
2暗来航f..- 人:a~~，の『者t会.~J聖日御.... r作業学習1聖誕揮すtいま亨，

作S院のやり方を覚え、

見通しをもちながら、
自分の仕事に集φし、
取り組みます!

中学部での3年開を通じて 「木 1I・f紙
の3つの作難穫を経厳します

お r ~世司t..llJ を温υnlじ伝餓緩や作宮学習I 広コいてのこuを笹任までお伝えくださu.
Cれからの f横書置づ〈り』虻鼠鍍度也、一人ひとりの生徒の震かな民援金ヲ怠げa.'

図 10授業のコンセプトシート(保護者向けに配布)

単元における学習活動を「発達系統表」の第 I層に示された特徴に照らすことで，ねらいの妥当性を高

めるようにした。

このような手続きを経ることにより， i発達を踏まえた根拠のあるねらしリとすることを目指した。ま

た，校内における研究授業においては，個別シート(図 12参照)を作成した。 「個別シ}ト」には，学

習グ、ループに属する生徒一人一人の個別の指導計画の年間目標や日常生活の指導・自立活動などの作業

学習に関連する目標，単元や本時の個人目標，学習活動，配慮や手立てを記載した。この「個別のシ}

トJを作成する|擦に，見直したねらいを参照しながら，生徒の単元や本時の目標を設定するようにした。

図 11 授業づくりを通した『ねらいJの見直し 図 12個別シート(作成例)
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6.まとめ(考察)

(1 )成果と課題

本研究では， iイ留の課題を焦点化する視点j と f学校として教えるべき内容を明確化する視点Jの双方

に「感覚と運動の高次化理論」の適用を試みた。

実際に，授業づくりを進める中で，対象生徒の実態、を「発達診断評価法」や「自立活動のチェックリ

スト J からの「課題関連[~J 作成など，多面的な視点で捉えたことは，担任だけではなく，学年団教師

や学習グノレーフ，01こ属する教師全員の生徒理解を促す結果となった。

また，年度当初に，主担当者によって設定された作業学習のねらいを学習グループに属する教師全員で

見直したことは，その後の授業改善を加速させる結果となり，大きな意義があった。個々の児童生徒のね

らいや活動内容を「生きる力の五要素J に分類し，それらを参照しながら「発達系統表J に~号らし，具体

化した試みは，授業のねらいを焦点化し 3 年間指導計画を形骸化させないためにも必要である。

本研究から， i感覚と運動の高次化理論」は，自立活動を主とする教育課程を履修する児童生徒の集団

学習の授業改善や[授業や指導の様拠を説明するJ上で有効なツールとなり得ると考えられる。

一方で，各教科・領域には，それぞれの教科や領域国有の自擦がある。そのため，それらの目標と「感

覚と運動の高次化理論」をどのように結び付けるのかという点においては 3 引き続き検討が必要である。

(2)校内研究との鶴連から

「カリキュラム・マネジメント j の仕組みを構築するにあたっては，個別の指導計画や年間指導計画

なと既存のツールをし¥かに活用するのか，ということが鍵になる。これまでも，個別の指導計画によ

る「個の課題を焦点化する視点j と年間指導計画から「学校として教えるべき教育内容を明確化する視

点」の連動が重要で、あると認識されていたが，実際には，相互に関連付けた授業設計は，必ずしも十分

にできていなかった。今年度の校内研究を通して，学校としての共有すべき授業づくりの考え方が明示

化され，年間指導計画を作成する上での要点や年間指導計画の重要性が校内において再認識されたD 本

事例では，校内研究を通して，明らかになった以下の 3つの要点に， i感覚と運動の高次化理論Jを適用

することで，それらを説明する際の f根拠」とすることができた。

要点 1:授業の「ねらしリの明確化

要点 2:年間指導計画の「単元構成Jの工夫

要点 3:個(児童生徒)の課題と授業のつながりを説明できること

(3)筑波大学附属栴が丘特別支援学校への研究協力との関連から

本研究では，筑波大学附属桐が丘特別支援学校の f桐が丘L字型構造j に着想を得て，縦軸(系統性

の軸)に「発達系統表J，横軸(個別性の軸)に自立活動の 6区分からの「課題関連図j を当てはめ，授

業づくりを進めた。このように二軸から日々の授業づくりを捉え， i学校として教えるべき教育内容」と

円闘の課題の焦点化Jという視点で教育課程を整備することが重要である。

引用・参考文献

1 )古川勝畠・一木蒸 (2016).自立活動の理念と実践~実態把握から指導目標・内容の設定に至るプ

ロセス~業後の視点から学校教育を考える.ジアース教育新社 注:長崎県立諌早特別支援学校におい

て作成された「自立活動の実態把握チェックリストj は3 上記文献の巻末資料として掲載されています。

2)宇佐川浩 (2007).障害児の発達臨床 1 感覚と運動の高次化から見た子ども理解，学苑社

3)宇佐川浩 (2007).障害児の発達i臨床H 感覚と運動の高次化による発達臨床，学苑社

(文責:小倉靖範)
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VI.連携研究2

埼玉県立越谷特別支援学校

事例:実態把握に難しさのある高等部生徒の指導

1.問題の所在と目的

(1 )学校の紹介

本校は，埼玉県東部に位置い昭和 52年に開校した口今年度，在籍児童生徒数計 227名(小学部 105

名，中学部 55名 3 高等部 49名，訪問 18名，平成 29年 12月現在)である。 7市 1町にわたる広域な校

区であり，県内の肢体不自由特別支援学校で、は在籍児童生徒数が最も多い大規模校である。また， I集団

生活を通して自立と社会参加できる実践力を身に付ける」という自的のもと，寄宿舎を併設している。

(2)校内における課題

本校における課題は，個別の指導計画を作成する際，実態把握や目標設定が難しいと感じている教員

が多いことである。その要因としては，以下の 2点が考えられる。

①肢体不自由学校勤務経験の短い教員が多い

本校は在籍児童生徒数の多さに伴い，教職員数は 200名を超えている。さらに，毎年多数の教員が異

動することから，肢体不自由学校勤務経験年数 5年未満の教員が半数を占めている。また，肢体不

自由学校勤務経験年数 10~20 年の中堅教員が全県的に少ないこと， 20 年以上のベテラン教員が退職期

にあること等も要因の一つである。

②主観的な視点での実態把握

児童生徒の実態把握は毎年 4~5 月にかけて行動観察を中心に行われており，発達検査等の客観的な

視点を用いるケースが少ない。平成 28年度に本校教職員を対象に実施した「自立活動に関するアンケー

トj の集計結果では，個別の指導計画を作成する上で難しいと感じているのは，実態把握が 13%，目標

設定が 320/0，指導内容の設定が 170/0であった。個別の指導計画の中核をなす実態把握やそれに基づく百

標，内容を設定したものの，これでよいのかどうか確信がないということが不安につながっているので

はなし 1かと思われる(安藤， 2004)。

2.方法

(1 )対象生徒

本学級は知的障害と肢体不自由を併せ有する生徒が在籍する学級であり， 自立活動を主とした教育課

程で学曹を行っている。対象となる生徒Aは高等部第 1学年の女子で，重度の知的障害と四肢体幹機能

障害がある。生徒Aは移動，食事，排f出-，衣類の着脱等の学校生活全般を通して支援が必要である。お

だやかな性格で笑顔が多く，誰でも手を差し伸べられるとタッチする・給食を一緒に食べられる等，人

からの関わりを受け入れることができる。食事の場面では，食べたくないものには口を関かないという

NOの表出ができる。一方で，食事以外の場面での苦手なことや嫌なことに対しでも笑顔で応じたり「ど

っちがいし i? Jという選択場面でいつも左側をタッチしてしまったり等，他者に意志が伝わりにくいと

いう課題があった。
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(3)授業実践および評価

①授業実践

発達診断評価法の結果を受けて，主に「戟の活動JI個別学習j の指導内容について以下のような改善

を行った。また，対象授業で、行っている学習を「朝の会」等，他の授業場面においても積極的に取り入

れていった。

指導目標:②目的に向かつて運動を起こし達成を確認する

③自分の行為とその結果との因果的な関連に気づく

⑫好きな物を明確にする

使用した教材:温かい冷たい等の感触が分かる教材，くす玉，触ると 10秒間程度音が鳴る教材，

輪抜き，缶の鈴落とし，動画の視聴

A の様子:学校生活 (4月""'-'12月)の中で，特に変化のあった 5つの観点『表情・発声・手の

動き・視線・自己選択』で分析(表 1)を行った。

表1 対象生徒の5つの観点による分析(指導経過)

I 期 (5~7 月) 立期 (9""'-'10月) 1lI期 (11"-'12月)

-笑顔が多い -笑顔が多い -笑顔4が多い

-給食i3寺，食べたくない時に -給食11寺，食べたくない時には顔を -給食11寺，食べたくない時には顔を
は顔をしかめる しかめる しカλめる

表情 -笑い泣き(辛い笑し¥)をす -笑い泣き(辛い笑し¥)をすること -くす玉から何も出てこなかった時
ることが多い が減ってきた に「あれ ?J という表情をする

-辛い笑いを教員が少しずつ判断で -辛い笑いを教員が判断できるよう
きるようになってきた になった

γヌロ)<-g戸コ
-声を出して笑っていること -嫌な時や苦しい時等の辛い笑いの -嫌な 11寺や苦しいn寺等の辛い笑いの

が多い 時も発声がある 日寺も発声がある

-教材等を提不すると一瞬だ -くす玉の輸を採る→つかむ→引く -くす玉から中身が出てこないと，

けタッチして，すぐに手を という動きがみられる もう一度紐を引く動きがみられ

手の動き 引いてしまう動きが多い -口ふきの時iこ「やめてj という気 るようになった

持ちを表すように，左腕をピンと -輪抜きは抜ける方向に合わせて，

伸ばす窃jきがみられる 手を動かすことができた

-提不された教材に視線を向 -くす玉の輪や玉を見比べる等教材 -できた後すぐに褒めないと，しば

ける に対して様々な部分を見るように らくしてから教員の方に視線を

視線 -教材や教員のliVJきを追祝す なった 向ける

ることができる -できた後，褒めると笑顔になり教
員に視線を向ける

. rどっちがいい?Jと物を提 . rどっちがいい ?Jと物を提示して . rし¥つも使っている好きな教材j

自己選択
示しても表情にあまり変化 も表情にあまり変化はなく，いつ と「全く使ったことのない物Jを

はなく，いつも左側の物を も左側の物をタッチする 並べたとき，前者を見てタッチす

タッチする ることが多くなった

く 1期>

・苦手なことや嫌な時等でも笑ってしまう辛い笑いがあると，中学部の担任から計五1*"¥でいたが， 自頃

から笑っていることが多いため，教員には辛い笑いの半Ij断がつかなかった。

・自の前に教材を提示するとすぐに気付きタッチをすることが多いが，一度触ると手を引っ込めてしまう 0

・朝の会の給食発表では，車いすのテーブルに並べられた複数の教材に触れるという活動をしていたが，

手を伸ばすまでに時間がかかることが多かった。

<rr期> ~指導内容の改善~

・辛い笑いの特徴を教員が徐々に判断できるようになり，苦手なことや嫌なことの原因となっているこ

に
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とを取り除いたり，その場から離れたりする等の対応をした。

-朝の会の給食発表では，教材を改善(車いすテーブル上に複数の教材を配置→自の前にくす玉を提示)

したことで，教材に気づくとすぐに手を伸ばし活動に取り組めるようになった。

. 1期に多くみられた，物に触るという動きだけでなく，くす玉の輪を探る→つかむ→引くという手の

動きが増えたり， うまく輪をつかめない時でも，すぐに手を引くことなく輪をつかもうと継続して手

を動かし続けたりすることが増えてきた。

-くす玉が割れて，給食模型が出てくると，声を出して笑う。

-くす玉の輪や玉を見比べる等の教材を用いることで，様々な部分を見る視線の動きが増えてきた。

-始点と終点がわかりやすく達成感を感じられる教材(くす玉，輪抜き，缶の鈴落とし)を好んで取り

組む様子がみられた。

く型期>

・繰り返しの学習を通して，くす玉から何も出てこなかった時には「あれ ?J という表情をしてもう一

度引っ張ったり，輪抜きでは左右を逆にしても抜く方向に手を動かせたりする等の姿が見られた。因

果関係の理解が定着してきていると思われる。

・立期までは「どっちがいい ?J という提示に，いつも左側をタッチしていたが， Iし1つも使っている好

きな教材j と「全く使ったことのない物Jを並べたときは，左右を入れ替えても前者を見てタッチす

ることが多くなった口

. II ~jから課題ができた後にすぐに褒めると笑顔で応じていたが，できた後褒めるまでに少し間を取る

と生徒Aは笑わずに教員の方に祝線を向けるようになった。

②評価~発達診断評価法の結果の変化~

発達初期の子どもにとって最適な教兵とは，枠組みがしっかりしていて状況がわかりやすし行為の

始点と終点の予測がしやすいものであると宇佐川 (2001) が示す通り，くす玉や輪抜き，缶の鈴落とし

等，始まりと終わりがわかりやすい教材に生徒Aがよく取り組む様子がみられた。立期から国期にかけ

て学習に繰り返し取り組む中で，各指導目標に迫ることができた。

②自的に向かつて運動を起こし達成を確認する

-以前は，車いすテープソレに並んだ、教材にタッチしでもすぐ手を引っ込めてしまったり，すこし距

離が離れるとなかなか手を出すことがなかったりしたが， くす玉の輸をつかむために継続して手

を伸ばして探ることが増えてきた。

・つかんだ、輪を引き，くす玉から模型が出てこないと再び輪を引くことができるようになった。

②自分の行為とその結果との因果的な関連に気づく

-輪抜きでは左右を逆にしても抜く方向に手を動かして輪を抜く等，因果関係の理解が定着してき

ている。

-輪抜きでは，落ちた輸を見開きして，缶の鈴落としでは鈴が落ちた音を開いて，くす玉では落ち

てきた模型を見て笑顔になる等，因果関係理解の高まりがみられた。

。好きな物を明確にする

. 2つの物印、つも使っている好きな教材j と f全く使ったことのない物j を並べたとき，左右を

入れ替えてもいつも使っている好きな教材をタッチして選べることが多くなってきた。

今後の課題は，生徒Aが少しずつ好きな物を自己選択できるようになったことを基盤にしながら， Y
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E S/NO等の自己表出がより明確に出せるようになることである。

表2 対象生徒の発達診断評健法の結果の変化

名 新: 項 自 8/111寺点 10/30 時点 12/14時点

バイブレーターや楽器の振動を好んで触れる 。 。
特定の面をみわけでたたいて音を出す(スイッチ押し等) ム 。 。

知 恵 遠い物を見つけて手を伸ばしてつかむ 。 。 。
抜く，とるといった終点が理解できる 。 。
渡された玉を缶に入れる ム 。
特定の聞をみわけでたたいて音を出す(スイッチ押し等) ム 。 。

基礎視知覚 遠い物を見つけて手を伸ばしてつかむ 。 。 。
2種の物の中から好きな物を取る ム ム ム
母親等の人の声を聞いて動きを止めることがある ム 。

基礎聴知覚
音のする方向を振り向く 。 。 。
輪抜きのように道具に規定された始点と終点が分かる ム 。

自己像
嫌し¥なことに対する拒否の芽生え(選択的拒否の芽生え) 。 。 。
触覚や聴覚やl味覚が過敏で嫌がることもある 。 。

情緒 生理的不快感による情緒不安が多い。不快感を取り除くと情緒は
ム 。

安定しやすい

聴覚運動協応 歌の開始で身体を動かし 3 終わるとしばらくしてから止められる 。 。
バイブレーダーや楽器の振動を好んで触れる 。 。
特定の面をみわけてたたいて音を出す(スイッチ押し等) ム 。 。

手先の運動
抜く，とるといった終点が理解できる ム 。
波された玉を缶に入れる ム 。
働きかけられると発声する ム ム

γyやむき13z口f 
ときどき人に向かつて発声しようとする ム ム 。

4.考察

発達診断評価法を実施する前は，生徒Aは他者に意志が伝わりにくいという課題があると把握し 3 生

徒Aに自分の意思で好き嫌い等の自己選択ができるようになって欲しいと考えていた。しかし，発達診

断評価法を実施した結果，生徒Aは I水準で、あることが分かり，自己選択の基礎を築く必要があること

が分かつたD 発達診断評価法を実施することで，主観的な実態把握では明確にできなかった発達的な側

面を，把握できることを実感した。

また「朝の活動JI個別学習」で，自分の行為とその結果との因果的な関連に気づくことを目標に学習

を進めながら見られた生徒の変化を，他の学習場面においても反映することで，生徒Aの活動に参加す

る様子に変化がみられるようになった。

本校の課題である，個別の指導計画を作成する際，目標内容の設定が難しいと感じている教員が最も

多い点については，肢体不自由学校の勤務経験が短かったり，児童生徒の実態把握に客観的な視点を用

いるケースが少なかったりすることが考えられ，本事例のように対象児童生徒の発達的側面を把握でき

る発達診断評価法は，指導目標設定には大変有効であると考える。一方で，実際の指導内容の設定や教

材教具の準備には専門的な知識を要するため，肢体不告白学校の勤務経験が短い教員には，助言を受け

ながら指導を進める体制が必要である。

参考文献

1 )安藤隆男 (2004)特別支援教育における評価の在り方について.肢体不自由教育， 167，12-19.

2)宇佐川浩 (2001) 障害児の発達支援と発達臨床.全国心身障害児福祉財団， 147. 

(文責:海老沢ひとみ)
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四.連携研究3

東京都立北特別支援学校

事例:自立活動を主とする教育課程における高等部生徒の「国語・数学J

1.問題の所在と目的

(1 )東京都立北特別支援学校の概要

東京都立北特別支援学校は，東京都北区にある肢体不自

由部門(通学・訪問)，病弱教育部門(病院訪問・東大こだ

ま分教室)が設置されている特別支援学校である。学区は，

文京区及び豊島区の全域・北区の一部，板橋区の一部，足

立区の一部となっており，小学部から高等部までの在籍児

童・生徒数は肢体不自由部門 151名，病弱教育部門 36名，

計 187名(平成 29年 5月 1日時点)となる比較的大規模

な学校である。また， r都立北療育医療センター」や「心身

障害児総合医療療育総合センターJ等の医療療育機関や，

隣接する「東京都障害者スポーツセンターJと緊密に連携

しながら学校運営を行っている。

(2)本校の研究課題について

本校は平成 24年"'"'26年の 3年間を第一期，平成 27年

"'"'30年の 4年間を第二期として，キャリア教育の視点に基

づいた授業改善に取り組んで、いる。第一期では，キャリア

教育の視点を教育課程ごとに再構成した「キャリア教育流

れ表」やキャリア教育の視点と個別指導計画を結びつける

「事例研究シート」等の様式を開発した(~障害の重い子ど

もの授業づくり Part5(ジアース教育新社)~ 1章理論編

④「自立と社会参加を目指した授業づくり J，~障害の重い

子どもの授業づくり Part6(ジアース教育新社)~ 11章実

4-圃-圃』

，，"'" " . ~.;，p立北 、.
.~ l ' 抗日字L~ • 

図1本校と隣接施設CYahoo!地図より)

竺
討
議
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日
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「
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M
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図2 キャリア教育流れ表

践編③「言語理解をキーワードとした「国語Jの授業実践」

等)。第二期では，第一期の成果を活用し，更なる授業改善と課題の整理に取り組んで、いる(~障害の重

い子どもの授業づくり Part7 (ジアース教育新社)~ 11章実践編「個別課題を取り入れた「国語」の

授業実践J，~肢体不自由教育における子ども主体の子どもが輝く授業づくり(ジアース教育新社)~ 11章

「図画工作 子どもの心を動かす魅力的な授業」等)。

平成 29年度はキャリア教育流れ表の「はたらく力」に重点を置いて授業改善に取り組んでいる。取

り組みの中で一定の成果が見られるものの，自立活動の児童生徒に対しての取り組みに実践の中で難し

さを感じている教員も多い。実態把握や評価に関する知見を充実させ，生徒の卒業後の生活と学校での

指導をより関連付けていく必要があったD 特に高等部生徒は，生活経験を積み重ねやすしバ身近な内容」

や「好きな物やことJについてのみ理解が深まっていく傾向もある。例えば，丸・三角・口の形の弁別

は難しいが，好きな飲料(コ}ラ)は，どのレストランのメニューを見ても即座に指差せる生徒がいる。
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どちらもその生徒の実像であり，学習事項をどのように理解しているかは，実際の学習場面の精微な観

察が求められ，教員問の評価が分かれることがある。そこで，平成 29年度は，筑波大学附属桐が丘特

別支援学校と連携し，専門的知見を取り入れた授業改善に取り組んだ。

2.研究の方法

(1 )対象生徒

対象生徒は，高等部 3年生男子生徒で脳性まひ

および知的障害がある。上肢は時間をかけてコン

トロールすることができ 対象物にゆっくりとリ

ーチングすることができる。また，下肢も同様に

ゆっくりとコントロールし，足の前にあるものを

つつくように蹴ることができる。学習習得状況把

握表によるコミュニケーションの学習習得マップ

を図 3に示す。生徒の家族の話や，軽く注意を受

けるような悪ふざけの話が好きで，担任等とよく

話をして笑顔を見せている。生徒が笑顔になる話

題の幅はとても狭いものの，発声や視線，表情は

文脈に合致しており，安定したコミュニケーショ

ンができている。食べ物や道具の名前は，音声を

聞いて絵カードを選ぶことができる。

表1生徒の遠城寺式乳幼児分析的発達検査法の結果

運動 | 社会性

移動運動0:6 I基本的習慣0:5

手の運動0:6 I対人関係1:6 

...iJ!成

・・・吋吋噛h量

(2)対象授業

自立活動を主とする教育課程の高等部「国語 ・数学Jを授業改善の対象とした。対象授業では，季節

の詩句などで現在の経験を言葉につなげる活動や，昔話や物語を読みロールプレイに取り組む活動を行

っている。ロールプレイの際は，物語の文脈を活用しながら実際に使われる定型的やり取りを会話の順

番を意識しながら学習したり，実際の活動の中で未測量の概念(大きい ・小さい， 長い ・短い等)を学

習したりしている。対象授業は， 2学期に「プレーメンの音楽隊」を主題として計画されているロロー

ルプレイ活動では，同物語でロパ ・犬 ・猫 ・オンドリが順番に背中に乗って泥棒の家を覗く場面を用い

て，大小について学習に取り組む計画となっている。

3.結果

(1 )対象生徒における発達診断評価法の結果

対象生徒の発達診断レーダーチャートを図 4に示す。

左半分の聴知覚が第H層N水準に多く該当している一

方で，右半分の視知覚は第 I層rr..........皿水準という結果

が表れている。また， r自己像Jr情緒Jは第H層IV'"'"'

V水準で高い反面， r知恵Jは第 I層 E水準にとどまっ

ている。脳性まひの影響もあり， r手先の運動」や「粗

大運動協応」は他の項目に比べて非常に低くなった。
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図4 生徒の発達診断レーダーチャート



第 I窟 E水準の発達系統表の一部表2
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事物への触運動課常操作を通して折、界へ向か
う力が育つ

行動の始点と終点め理解
→因果関{系理解の高まり
→事物への関心の高まり
→行為の手t去の高まり
へと成長する

前庭感覚・固有感覚〉触窓覚〉聴覚ミ祖覚第
!
日
羽

〈
初
期
患
笠
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世
界
〉

吉i]忠盛覚.!ID有f豆覚'触覚め受容

異{材却を用いて六人め意図在理解したり、切管
場置が理解できたりする

知
覚
運
動
京
世

臨

国語で扱う小説や対象生徒は，家族の話題や祖父母の家の話など経験を多くできている話題の時と，

昔話の時では応答(視線や発声，挙手)などが大きく異なる実態がある。学習指導に当たっている教員

の印象はE層IV水準に近い状態像であった。結果として，第 I層E水準の f事物への触運動探索操作を

を伸ばすことよりも，写真や言葉などの視聴覚を用いた指導となっていた口そ

こで，発達系統表の感覚器官の受容のしやすさ(前庭感覚・回有感覚>触感覚>帯、覚》視覚)に配慮、をし

ながら指導をしていくことで生徒がわかりやすい授業となるように工夫することが必要であるとの認識

通して外界へ向かう力j

に至った。

の指導自標

と運動と視覚を併用しながら 大きい・小さいがわかる

・運動と iヨを使って課題の達成(終わり)がわかる。

発達系統表の「視覚運動協応」では，第 I層H水準で、 IJ，惑覚と運動のつながりが少し芽生える

は運動の後追い・追従j とあり，車水準になると「感覚が運動に追従する 自や耳と一緒に使われるよ

ように，第E層lV7K準「感覚と運動を一緒に使う 少しだけ目と手が一緒に使われ始める」

(2)対象生徒における発達系統表を踏まえた指導呂標の設定

本単元「プレーメンの音楽隊」

・基礎感覚(固有感覚)

感覚

うになる」

「全体視知覚j が第 I層H水準となって

はいるものの，脳性まひのため運動を伴うチェック項患をクリアすることが難しかった。また，聴知覚

はlV層に到達していることから，学習場面で、は視知覚についてこの H水準からlV水準までを支援や手立

ての量をコントロールしながら取り組んでいく必要があると考えた。

ようになるとされる。対象生徒は「基礎視知覚JI細部視知覚」

(3)授業実践および評価

①本時(全9時間中の第8時間自)

ア)本時の目標

・「落ち葉j の詩やその後のローノレプレイで f秋」 「落ち葉j についての理解を深める。と

大小弁JjfJをすることができる。-プレーメンの積木を積み上げながら，

ロバ・犬・猫・オンドりのピースを積み重ね，完成したこと
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-教材の臨有党フィードバックを頼りに，

がわかる凸



イ)評価規準

~ 
ア イ ウ

関心・意欲・態度 思考・判断・表現 技能・知識・理解

本単元の ①詩の朗読で流す音(花火の音 ①VOCAを用いて，適切なタイ ①詩のテ←?と関連した物のシ|

評価規準 や風の音など)に注意を向け ミングで会話をすることがで ンボルを選ぶことができる。

ることができる。 きる。 ②落ち葉を男IJの物に見立て，教

②擬態語，擬声語に興味をもち， ②プレーメンの音楽隊の動物 員とやり取りすることができ

復唱したり，次に読み上げら を，視覚や触覚を頼りに大小 る。

れる言葉を期待したりするこ 弁月IJし， JI慎番に穣み上げてい ③プレーメンの音楽隊の影を積

とができる。 くことができる。 み上げる際に，大きいものか

③プレーメンの音楽隊の動物を ら順番に積んでいかなくては

積み上げる|際に選択対象に平 ならないことがわかる。

を伸ばしたり，見ようとした

りする。

※生徒の実態を鑑み， 4観点を一部統合し 3観点とした。

ウ)本時の展開 ※Tl及び T2は教員， Glは学校介護職員を表す。

時間 学習活動及び内容 指導上の留意点と手立て 評価規準

導入 0はじまりの挨拶をする。 -挨拶の際は，日直は誰であったか，生

3分 0本時の活動を知る。 徒に確認をする。もし，日直がいない

-詩「落ち葉」の朗読を開く。 場合は代わりに挨拶をしてくれる生

-落ち葉をお金に見立てた寅い物ロー 徒を募る。

ルプレイをする。 -展開 1の「落ち葉」のスライドの表示

-物語「プレーメンの音楽隊」を読む。 と，プレーメンの音楽隊の絵本で，本

-プレーメンの音楽隊の動物積木(後出 時の活動の柱を知る。

写真 1)を積み上げて，泥棒を家から

追い出す活動をする。

展開 1 0本物の落ち葉を選ぶ活動に取り組む。 -落ち葉の朗読の前に，落ち葉と落ち葉 ウー①[観察]

0詩 f溶ち葉Jの朗読を開く ではない物が入ったトレイの中から，

20分 -朗読は 2回読む。 落ち葉を取り出して Tlに渡すように

0落ち葉をお金に見立てた買い物ロー 課題を出す。その際， T2と G1は生 イー①〔観察]

ノレプレイに取り組む。(以下の手順を 徒が企で判断しやすいように「赤い色 ウー②〔観察]

一人ずつ前に出て行う) の落ち葉はどこかな?J r黄色の落ち

①T2や G1(以下，まとめて STとする) 葉があるね」など，言葉をかけて落ち

と買いたいものを決める。 葉を取りやすくする。

②VOCAで「これくださしリと伝える。 -買い物ロールプレイでは，生徒 A，B，C

③選んだ物を買うために，必要な色の落 について， A4版のやり取りボードを

ち葉を確認する。 確認しながらスイッチを押すタイミ

④T2または G1と落ち葉を選ぶ。 ングがわかるようにする。

⑤T2または G1と落ち葉をもって， Tl -落ち葉を選択する!捺は，すぐに手に取

に渡す。 ってしまわないように， T2または G1

1
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でも，合わせる時に気づき，教員に視線を送ったり発声をしたりして，積木を替えたいことを伝えるこ

とができた。

4.考察

発達系統表/発達診断評価法を用いた授業実践に取り組んで

発達系統表及び発達診断評価法を活用することによって，生徒の実態について指導に関わる教員たち

が見落としていた側面に気付くことができた。高等部生徒は，多くが小学部から指導を受け，様々な関

わりをする中で，経験が積み重ねられている。そうであるがゆえに， I経験もあってよくわかること Jと

「経験がなく唆味なこと jの差は，他学部児童生徒と比べて大きくなる傾向がある。本実践では， I経験

もあってよくわかること j に基づいた教員の生徒理解を見置すよい機会となった。一方で，発達診断が

最も低く出た層と水準にのみ合わせていくことは， Iこの子はもっとできるのではないかjと心理的な抵

抗があり，結果として本実践のような授業となった。

また，今回の対象生徒は脳性まひがあり，特に「知恵」の項目で第豆層N水準からは運動に関する項

目(例えば， 17小さい積み木を 3個積む)の割合が増え， どうしても 70%の達成水準は難しいように

思われた。ここから先は，項自の意味するところをしっかりと研究・検討し，他の内容への読み替えや，

運動関連項臣を除いて層や水準を見ることができるかどうかを検討する必要がある。

今後も教科の系統的な指導と，行事等による生活経験の丁寧な積み重ねを両輪として，生徒の卒業後

の生活が豊かになる指導を目指したい。

(文責:松井雄一)

丹
、
U

円
く
Uつム



V11L総括

今年度の研究において，発達診断評価法および発達系統表を作成した。当校においては，作成物を個

別の指導計画作成のプロセスに沿って活用し，自立活動を主とする教育課程の児童生徒の指導全体に役

立てた。長年当校で研究を続けてきた個別の指導計画のシステムを変えるのではなく，現在あるシステ

ムの中に研究を連動させていく考え方で取り入れたことで，現在行っている教育活動を大きく変えない

形での取り組みとなった。今後，長期的な視野で研究を進め，実績を蓄積していくことが重要である重

度・重複障害児教育研究において，学校の組織体制に適した形での研究を実践できたことは大きな成果

であるといえる。

同様に，今年度の研究連携研究協力校 3校においても，作成物を渡し，自立活動を主とする教育課程

の児童生徒の実践に活用してもらったが，研究目的やテーマに関しては連携研究協力校に一任した。例

えば，北海道真駒内養護学校は，若手教員の研修機能としての活用，埼玉県立越谷特別支援学校や東京

都立北特別支援学校は実態把握において難しさのある一事例の検証にそれぞれ活用していただいた。校

内全体としての活用もあれば，一学級の事例としての取り組みもあり，各連携研究協力校において無理

のない範囲で、の研究協力を行い，一定の成果を出していただくことができた。研究連携研究協力校にお

いては，一旦研究協力が途切れてしまうと校内に研究の成果が還元されないとしづ現状は多くみられる。

このような一定の成果があった取り組みを継続させるには，各学校の校内体制に合った形での研究方法

の検証が重要である。校内において普及させる取り組みとしてどう研究を考え，当校の役割を果たして

いくのかは今後も継続して考えていく必要がある。

重度・重複障害児教育が抱える今現在の課題や先の展望，特別支援学校のニーズを的確に把握し，研

究目的を検討するとともに，当校の役割を明確にし，校内はもちろん，連携研究協力校においても継続

して研究に取り組めるような枠組みや考え方，プロセスを発信していくことが求められる。

(文責:清野祥範，大西彩乃)
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