
 
学習困難児の特別支援学級における教師の支援実行を促進させる要因 

：個別の指導計画の改善を通して 

西山 麻子 
 

Ⅰ 問題と目的 
LD 等の児童らは一人一人の発達や学習のつま

ずきの状態像が幅広く、個々のニーズに基づく個

別の指導計画の作成が有効であることが示唆され

ている。海津・佐藤（2004）は事例研究から個別

の指導計画の作成が教師の支援実行に効果的であ

ったことを報告した。海津・佐藤から、対象児に

かかわる全ての支援者の下に個別の指導計画を観

察可能な指導目標、指導目標と手立ての妥当性の

二つの条件を備えたものに修正することで、教師

の支援実行が促進され、児童の学習参加が高まる

と予測される。 
本研究では、特別支援学級において学習困難を

示す児童についての個別の指導計画を①児童の指

導目標と教師の手立ての評価、②指導目標の明確

化や、指導と内容の妥当性の観点から修正する。

その結果、教師の支援実行が促進され、児童の学

習参加が高まるか否かを明らかにすることを目的

とする。 
Ⅱ 方法 
1. 対象学級：知的障害の診断はないが、特別な

教育的ニーズを有し学習困難を示す児童の特別支

援学級 S1 学級、S2 学級を対象とした。S1 学級

は 1～3 学年、S2 学級は 4～6 学年の児童が在籍

した。S 学級では国語と算数の教科指導を通級の

ような形態で実施し、それ以外の教科や活動は全

て通常学級で行われていた。 
2. 対象児者 
1) 児童：S1 学級の 2 年生 T 児、S2 学級の 4

年生 R 児であった。T 児は集中力が続かずに姿勢

が崩れやすく、読み書きに困難があった。R 児は

教師の指示の理解や文章の読み取り、漢字の習得

に困難があった。 
2) 教師：対象学級の担任 2 名（以下、T1 及び

T2）を対象とした。どちらも対象学級の担任は 

20 年度が初めてであった。 
3. 手続き 
1) 事前アセスメント：校内委員会、個別の指導

計画等に関する聞き取り調査を実施した。 
2) 対象児の決定：T1、T2 が特に教育的ニーズ

を感じている児童各 2 名に LDI （Learning 
Disabilities Inventory：LD 判断のための調

査票）（上野・篁・海津，2005）を実施し、その

結果を基に決定した。 
3) 協議の場の設定：個別の指導計画を協議する

場を提案し設定した。 
4) 個別の指導計画のアセスメント 
(1) 目標及び内容の記述の具体化：個別の指導

計画の記述における児童に期待する行動や教師の

支援についての具体的な内容を担任から聞き取り、

観察可能な記述とした。 
(2) 観察及び記録を行う場面の決定：ほぼ毎日

の授業で設定され、個別の指導計画の指導目標が

達成できる機会のある場面を観察した。S1 学級で

は音読、連絡帳、漢字、挨拶の 4 つの活動で計 10
場面、S2 学級では挨拶、漢字テスト、学習の導入

の 3 つの活動で計 4 場面であった。 
(3) 観察及び記録を行う場面の行動の確認：各

場面における、児童の指導目標に即して教師が児

童に期待する行動（以下、児童の標的行動）と児

童の標的行動を生起させるために行う教師の手立

て（以下、教師の標的行動）について T1、T2 に

確認した。 
5) 行動観察（ベースライン：平成 20 年 7 月～

10 月、ステップ 1：平成 20 年 11 月～12 月）：児

童と教師の標的行動についてVTR記録を行った。 
6) 記録方法の決定：場面毎に VTR を視聴し、

記録方法を決定した。 
7) 結果の処理：VTR 記録に基づき標的行動の

生起を分析した。 
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