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は じ め に 
 

変化を予測することが困難な時代において、一人一人の多様な幸せと社会全体の幸せで

ある well-being を実現するためには、子どもたちに自らの力で人生を切り開き、多様な他

者と共に豊かな社会や地域を創造する力を育むことが不可欠です。そして、そのような子ども

たちを育成するためには、教師自身も多様な他者と対話を重ねて探求し、自分なりの答えを

見出していく資質・能力が大切になると考えます。 

令和の日本型学校教育においては、子どもと教師の学びは相似形であるとし、新たな教師

の学びの姿“個別最適な学び、協働的な学びの充実を通した「主体的・対話的で深い学び」”

を実現すること等が示されました。また、研修観の転換も提言され、探究心を持ちつつ、自立

的に学ぶという教師の主体的な姿勢が求められています。 

当センターでは、このような背景を踏まえ、教員の資質・能力の向上を目指した教員研修、

今日的課題を踏まえた研究等、各種事業の充実に努めています。 

調査研究においては、昨年度より３年計画で「小・中学校、高等学校における特別支援教

育に関する研修の在り方」について研究を進め、管理職を含む教員の資質・向上に向けた研

修体系や効果的な研修の在り方を探っています。今年度は、協力校との実践研究を通した効

果的な研修内容・方法について整理しました。今後、さらに実践研究を深め、研修体系の構

築や教師の指導・支援の充実に資するものにしたいと考えます。 

教育研究では、協力校との実践を重ね、特別支援教育の要である自立活動の指導の充実

に向け、生徒主体の学びのために必要な視点について整理しました。本研究は今年度で終了

となるため、今後研修講座への反映や情報発信に努め、各校の指導の充実に寄与できるもの

にしていきたいと考えます。 

あわせて長期研究員２名が、小学校の協力を得て進めて参りました研究について報告いた

します。 

今年度の研究紀要は、全体を通し「対話」がキーワードになっています。子どもたちとの対話、

教師間による対話など、「対話」を大切に重ねた実践を通し、子どもたちの思いや願いに応え

る教育の在り方を考え、各研究をまとめることができました。それぞれの研究の内容が、各学

校等の教育実践の一助となり、子どもたちの学びの充実につながることを、そして、特別支援

教育の充実を図るために活用されることを期待します。 

ぜひ御高覧いただき、今後の特別支援教育の推進と共生社会の形成のために、当センター

の研究及び事業等について忌憚のない御意見をお寄せいただければ幸いに存じます。 

結びに、研究に御協力いただきました研究協力校の先生方並びに関係機関の方々に心よ

り感謝と御礼を申し上げ、挨拶といたします。 

 

令和７年３月 

福島県特別支援教育センター 所長 五十嵐 登美 



 

Ⅰ はじめに 

我が国では、平成 26 年に「障害者の権利に関する条約」に批准し、障がいの有無に関

わらず、誰もがその能力を発揮し、社会の一員として共に認め合い、支え合い、誇りを

もって生きられる「共生社会」の構築を目指している。このためには、特別支援教育の

充実が求められ、管理職を含む全ての教員の特別支援教育に関する専門性の向上が不可

欠である。 

本研究は、これらの現状を踏まえ、特別支援教育の資質・能力を育成するために必要

な研修内容・研修体系とはどのようなものであるかについて、捉え直すことを通して、

小・中学校、高等学校における特別支援教育の充実に向けた研修の在り方を追究した。 

なお、本研究は文部科学省実施「発達障害のある児童生徒等に対する支援事業（管理

職をはじめとする教員の理解啓発・専門性向上のための体制構築事業）」の一環として実

施したものである。  

 

Ⅱ 研究の趣旨 

 中央教育審議会(2015)では、これからの学校教育を担う教員の「資質・能力」の向上

について、管理職をはじめとする全ての教員に新たな教育課題に対応した研修の必要性

が示された。この中では、課題として特別支援教育の充実も挙げられ、基礎的な知識・

技能や専門性向上に関する研修が必要であることが言及されている。また、中央教育審

議会(2021)では、全ての教員に特別支援教育に関する専門性が求められることと、特別

支援教育に関する資質育成のための体系的な研修の必要性が示された。  

文部科学省(2022a)は、小・中学校、高等学校全てに学習面又は行動面で著しい困難を

示す児童生徒が一定程度在籍していることと、そのうち校内委員会で特別な教育的支援

が必要と判断されている割合は、 28.7％であることを明らかにした。なお、この割合に

ついて、調査に関する有識者会議の座長である宮﨑は、「支援が必要と判断されていない

児童生徒については、そもそも校内委員会での検討自体がなされていないことが考えら

れる」と述べている。このことは、小・中学校、高等学校においては、学習面又は行動

面で著しい困難を示す児童生徒への特別な教育的支援について、認識が高くはないこと

を反映したものといえる。  

以上のことから、小・中学校、高等学校における特別支援教育の充実に向けた研修の

在り方を考えることが必要であるといえる。 

福島県では「第７次福島県総合教育計画」を策定し、その施策の中で「地域で共に学

び、共に生きる共生社会の形成に向けた特別支援教育の充実」に取り組んでいる。また、

「校長及び教員としての資質の向上に関する指標【第２版】」（以下「指標【第２版】」と

表記する）を策定し、研修を通じて身に付けるべき資質を示している。 

福島県教育委員会が実施した「令和４年度体制整備状況調査」により、県内の幼稚園・

小・中学校、高等学校における特別支援教育の充実に向けた研修の在り方  

～特別支援教育の資質・能力を育成するために必要な研修内容・研修体系の再考～

（二年次） 

＜調査研究＞  



認定こども園、小・中学校、高等学校における、特別支援教育に関する校内研修の実施

率は、91.5％であることが明らかとなっている。一方で、研修の効果や研修ニーズはこ

れまでに調査されていない現状がある。このことから、新たな教育課題に対応した研修

や基礎的な知識・技能、専門性向上に関する研修等、研修の在り方を考える上で、小・

中学校、高等学校で現在行われている研修の効果や特別支援教育に関する研修ニーズを

調査することが必要であるといえる。 

研修ニーズに関して、迫田・納富・吉田(2016)は、小・中学校の教員を対象に、特別

支援教育に関する研修ニーズについて、アンケート調査を実施し、小学校教員は教職経

験年数によって研修ニーズがある程度異なるが、中学校教員の場合、教職経験年数によ

る研修ニーズの違いはそれほど見られないことを明らかにしている。 

また、福田・大伴・橋本ら (2021)は、通級指導教室・特別支援学級の教員を対象に、

「今後希望する研修内容」を調査し、「様々な障害における指導法・対応」、「具体的事例・

実践」に関する研修ニーズが高いことを示している。 

研修の効果に関して、笠島・石川(2022)は、小・中学校の通常の学級の担任を対象に

アンケート調査を実施し、特別支援教育の理解を深めるためには研修が有効であること、

校内の年間計画に特別支援教育に関する研修が定期的に位置づけられることが特別支援

教育の推進につながることを示している。  

これらのことから、福島県内の特別支援教育の充実に向けた研修の在り方や研修ニー

ズを調査するとともに、その結果に基づき、管理職を含む小・中学校、高等学校の教員

のニーズに応じた研修を提供することが必要であると考えられる。 

研修体系に関して、鈴木・福島(2023)は、育成指標に基づいた研修体系の再構築、教

員の研修履歴の活用によるＯＪＴを主とした研修体系の確立が課題であるとしている。 

このことから、「指標【第２版】」に基づく特別支援教育に関する研修体系の整理が必

要であると考えられる。 

研修内容に関して、文部科学省(2022b)は、「教育的ニーズを整理する上で、実態を把

握し、それを踏まえる必要がある」としている。また、金子(2017)は、「行動の背景や要

因を正しく把握することが指導方法の変容につながる」との見方を示している。「教育的

ニーズ」、「実態把握」は、「指標【第２版】」にも表記があることから、実態把握、背景

や要因を推察する力を高めることにつながる実践的な研修を行う必要がある。  

 これらの背景を踏まえ、本研究では、小・中学校、高等学校における特別支援教育に

関する研修状況を調査し、研修ニーズや課題等を明らかにすると共に、管理職を含む全

ての教員に求められる特別支援教育の資質・能力を育むための研修内容・方法の整理に

取り組みたいと考えた。 

 

Ⅲ 研究の構想 

１ 研究の目的 

 本研究は、以下を目的に、三年次の計画で取り組む。 

○ 小・中学校、高等学校における教員の特別支援教育に関する意識や取組状況、研

修実施状況や内容等について調査・分析することを通して、研修ニーズ・課題等を

把握する。  



○ 「指標【第２版】」を基に、全ての教員に求められる、特別支援教育に関する資質・

能力と達成到達目標をより具体的にすると共に、特別支援教育に関するキャリア形

成を示す研修体系表を作成する。  

○ 実践研究を通して、研修体系表を活用した研修内容や、実施の在り方を探ると共

に、管理職をはじめとする全ての教員が、経験年数に応じて学ぶ機会の充実を図る。 

 

２ 研究の内容 

  研究の目的を達成するために、３年間を通して以下の内容に取り組む。  

○ 小・中学校、高等学校における特別支援教育に関する研修の実施状況や研修ニー

ズ、課題、教員の意識・考え方等の調査・分析  

○ 管理職を含む全ての教員に求められる特別支援教育に関する資質・能力の整理  

○ 特別支援教育のキャリア形成に向けた研修体系の検討及び研修コンテンツ・研修

パッケージの作成  

 

３ 研究の方法 

   ３年間を通して、以下の方法により研究に取り組む。  

(1) アンケート調査の実施と結果の分析  

 県内の小・中学校、高等学校の管理職、教員を対象にアンケート調査を実施し、

特別支援教育に関する研修の実施状況や研修ニーズ等を明らかにする。 

(2) 文献研究  

 国、県の各種資料、論文等の文献研究により、特別支援教育に関する資質・能力  

を整理する。 

(3) 研修体系表の作成  

  アンケート調査の結果と、整理した特別支援教育に関する資質・能力を基に、特  

別支援教育のキャリア形成に向けた研修体系表を作成する。 

(4) 研修コンテンツ・研修パッケージの作成  

  アンケート調査の結果を反映し、研修体系表とリンクした研修コンテンツ・研修

パッケージを作成する。 

(5) 研究協力校における実践  

  小・中学校、高等学校の各１校に研究協力校を設定する。アンケート調査の結果

を踏まえ、研究協力校の教員（管理職も含む）に聞き取りを行い、研修ニーズや現

状を把握した上で、校内研修の計画・実践・評価に取り組む。 

(6) 研究アドバイザー・実施検討委員会  

  研究アドバイザーを委嘱し、長期的な視点で研究全体に関する助言を得ることが

できるようにする。また、実施検討委員会を設置し、関係者による意見交換や専門

家による助言を得ることにより、研究の妥当性等を確認する。 

 

 

 

 



４ 研究の全体計画 

 本研究における３年間の年次計画は以下のとおりである（図１）。 

 

 
 

 

５ 期待される成果 

本研究に取り組むことにより、次のような成果が期待される。  

○ 研修内容、研修体系が整理されることで、各学校が、自校の特別支援教育に関す  

る課題解決に向けて主体的に研修に取り組むことができる。  

○ 各学校において、特別支援教育の理解推進が図られ、発達障がい等のある児童生  

徒の特性に応じた指導・支援の充実や学級経営の充実につながる。  

○ 教育事務所、市町村教育委員会との連携による地域における研修の充実が図られ 

る。 

これらの成果は教育的ニーズに応じた指導の充実、校内支援体制整備、学力向上な

どにつながると考えられる。 

 

６ 一年次の研究のまとめ 

一年次では、主に文献研究を中心とした特別支援教育に関する資質・能力と達成到

達目標の整理、全県を対象としたアンケート調査による特別支援教育に関する研修ニ

ーズや課題の把握に取り組んだ。  

その結果、「児童生徒の行動理解・実態把握」「障がい特性の理解」「教育的ニーズの

整理」といった、４つの分類「知る」「気付く」「支える」「つなぐ」の中で、「気付く」

に関する事項に研修ニーズがあり、「気付く」に関する研修を充実させることが必要で

あるということが分かった。この「気付く」が示す子ども理解は、全ての教員が大切

にしている教育の「土台」といえる。また、管理職は「気付く」に加えて特別支援教

育の視点を生かした学級経営・授業づくり等の「支える」にも研修ニーズがあるとい

図１  調査研究（令和５～７年度）年次計画  



うことが分かった。  

「気付く」に関する研修ニーズを満たすことで、この「土台」を確かなものにする

ことが期待される。また、子どもの見取りを軸とした、授業・学級経営につながるよ

うな、「気付く」「支える」に関する研修を充実させることで、管理職・教諭等共に、

特別支援教育に関する資質・能力を、より効果的に高めることができるのではないか

と考えられる。  

アンケートでは、「具体的な対応・事例の紹介」も研修ニーズが高い結果が見られ

た。知識や情報を得ることに加え、具体例や体感・実感を伴う経験に基づく校内研修

が充実することにより、研修効果がより高まることが期待される。  

管理職を含む全ての教員に求められる特別支援教育に関する資質・能力についての  

整理と研修体系表（試案）の作成を行った。研修体系表とは、「指標【第２版】」に基

づき、特別支援教育に関する専門性やキャリアに応じた資質を整理し、資質向上に必

要な研修項目を示したものである。また、参照することで、特別支援教育の専門性向

上に必要な事項、現状、該当ステージで求められる姿など、専門性向上の道筋を教員

が自ら確認できるものである。「ステージ」は、「指標【第２版】」に示された、教員と

しての成長過程を経験年数ごとに示している。「指標【第２版】」に示されたステージ

と児童生徒を指導・支援するためのステップを軸とした表で、教員が研修や経験を重

ねながらキャリアを向上していく道筋を示したものとなっている。「ステップ」は、子

どもに対する指導・支援の観点から４領域に分け、段階を設定している。ステージを

示す縦軸では、自己のステージに求められる資質・能力を確認することができる。ス

テージごとの資質・能力の設定にあたっては、「指標【第２版】」の項目Ⅲ－９「特別

な支援を必要とする児童生徒への対応」だけではなく、「Ⅲ児童生徒の理解と指導」の

領域に示されている内容も含めて検討した。  

また、ステップを示す横軸は、「ガイドライン」を参考として、「子ども理解」を主

軸とした支援のステップとの位置付けで内容を検討した。研修体系表では、各ステー

図２「研修体系表（試案）」の内容  



ジ、各ステップで目指す姿の達成に必要な研修項目も示している。研修項目は、文部

科学省、福島県の各種資料に基づき、内容を検討した。そして、「研修体系表（試案）」

として、完成・公表をすることができた（図２）。 

 

Ⅳ 本年度の研究（二年次） 

１ 研究の目的 

〇 研究協力校との実践研究を通して、特別支援教育に関する資質・能力向上のため

の効果的な研修内容や実施の在り方を探る。  

〇 実践研究を踏まえ、特別支援教育に関するキャリア形成を示す研修体系表を見直

すとともに、必要な研修コンテンツ・研修パッケージを作成する。  

 

２ 研究仮説 

〇 「気付く」に関する研修ニーズを満たすことや、知識・情報を得ることに加え、

具体例や体感・実感を伴う経験に基づく校内研修を充実させることが教員の資質・

能力の向上につながるであろう。 

 

３ 研究の内容及び方法  

(1) 研究協力校における特別支援教育に関わる校内研修の実施・検証  

研究協力校において特別支援教育に関わる校内研修を実施し、その効果を検証す

る。研究協力校として、伊達市立保原小学校、伊達市立桃陵中学校、福島県立伊達

高等学校において５回ずつ研修を実施し、研修実施前後のアンケート調査、研修実

施後の聞き取りによる効果の検証をする。研究協力機関として、伊達市教育委員会、

県北教育事務所に研修を参観していただき、助言をいただく。  

(2) 特別支援教育のキャリア形成に向けた研修体系の再検討と研修コンテンツ・研修

パッケージの作成  

 研修体系表については、研究協力校や各地域からの意見を踏まえ再検討する。研

究協力校で実践した研修内容や方法については、研修動画や資料としてパッケージ

化し、それぞれ公表する。 

(3) 実施検討委員会による研究の方向性の確認 

  研究協力校連絡協議会や実施検討委員会を設置し、意見交換や専門的な助言を得

ることで、研究の妥当性、方向性を確認する。研究アドバイザーとして、一年次に

引き続き福島大学人間発達文化学類  准教授 髙橋 純一 氏より助言をいただく。  

 

Ⅴ 取組の実際（二年次） 

１ 研究協力校における特別支援教育に関わる校内研修の実施・検証  

(1) 校内研修計画 

研究協力校である小・中学校、高等学校をそれぞれ５回ずつ訪問し、研修を行った。研究アド

バイザー、伊達市教育委員会指導主事、教育事務所指導主事にも研修を見ていただき、助言を

いただいた（図３）。 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(2) 研修の構成と意図  

 研究協力校訪問の２回目から４回目の研修内容を「子どもを理解するために大切

なこと」として、３回の研修で構成した（図４）。①は、子どもの行動の背景にある

見えない理由を探り、その時に大切なポイントを知ること。②は、ある行動が成立

するために必要となる力を細かく分析すること。③は、推察した理由を踏まえて指

導や支援の内容を検討すること。これらは、子ども理解を深め、指導・支援に生か

すために欠かせない内容である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(3) 各学校の研修方法  

 ① 小学校 

 管理職を含む教員全員の参集型の研修とするため、放課後に研修を行い、演習

図３  二年次計画  

図４  研修の構成と意図  



時に多様な意見に気付けるようグループ編成を工夫した。  

 ② 中学校 

  管理職を含む教員全員の参加型の研修とするため、職員会議の後に研修を行い、

一部の研修をオンデマンドで事前視聴し、演習時間の充実を図った。 

   ③ 高等学校  

管理職及び特別支援教育推進委員と希望者による研修を行い、研修の予告・宣

伝をすることで、参加しやすくなるよう工夫した。  

(4) 研修内容  

① １回目「多様性に応じた指導・支援」・アンケート調査  

② ２回目「氷山モデルによる行動理解」  

③ ３回目「ある行動に必要な力を考える」  

④ ４回目「背景・要因から指導・支援を考える」  

⑤ ５回目アンケート調査と振り返りを実施  

(5) 校内研修の実施  

① 第１回研究協力校訪問  

 アンケート調査に加え、自分の得意な学習スタイルのタイプを理解する１０分

程度のミニ研修を実施した（図５、写真１）。自分の得意な学び方のタイプを知り、

その後、教師間で共有し合った時には、驚き、思わず声を上げている姿があった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

② 第２回研究協力校訪問  

    氷山モデルによる「行動の背景・要因」の推察についての講義・演習を実施した

（図６、７）。氷山モデルとは、目に見える、気になる行動等を氷山の一角に例え、

その水面下にある「見えにくい部分、背景・要因に着目する」という、当センター

が大切にしている考え方である。気になる行動には必ず理由があること、そこに焦

点を当てて実態を把握する視点が大事である、ということを確認し、気になる行動

の背景・要因を推察した。研修にあたっては、具体例や体感・実感を伴う経験が必

要だと考え、スライドに示したように、「課題が出せない」という事例を用いての

対話を取り入れた演習を設定した。行動の理由を考えていくことの大切さに気付

き、自身の指導を振り返る声が多く聞かれた。 

図５  第１回研究協力校訪問スライド  写真１  第１回研究協力校訪問の様子  



     

 

③ 第３回研究協力校訪問  

 背景・要因の推察の視点に生かすため、「ある行動が成立するために必要な力を

考える」講義・演習を実施した（図８、写真２）。例えば「文字を書くという行動

を行うためにも、複数の手順があり、様々な力が必要である。」というような行動

が成立するために必要な力を細かく分析し、整理する研修を行った。教師間の対話

による視点の広がりに関する声や先生方の子どもの見方・捉え方の変化につなが

る声が多く聞かれた。 

 

    
 

 

④ 第４回研究協力校訪問  

 第３回までのまとめとして「背景・要因の推察から指導・支援を考える」講義・

演習を実施した（図９、10）。対話による視点の広がり・気付きの声や明日からの

指導に生かそうとする声が多く聞かれた。  

図６  第２回研究協力校訪問スライド  図７  第２回研究協力校訪問ワークシート  

図８  第３回研究協力校訪問スライド  写真２  第３回研究協力校訪問の様子  



    

 

 

⑤ 第５回研究協力校訪問  

 第１回と同様のアンケート調査を実施した。研修全体を通して、良かった点や改

善点などについて、教師同士対話し考えを深めた。振り返りとして、研修全体を通

して研修はどうだったか、良かった点や変化が見られた点、もっとこうすると良い

と感じた点などについての意見が出された。 

(6) 校内研修の検証  

  ① 研修方法  

    研修全体を振り返り、研修方法についての意見を先生方の協議シートやアンケ

ートから集めた。短時間、定期的でコンパクトな設定が、負担感がなく効果的だっ

たこと、各校の参加しやすい方法を工夫できたことが成果として挙げられた。さら

にオンデマンドで繰り返し学べると良いという声や学校の実情に合わせた研修方

法を選択できると良いという声もあった。 

  研究協力校での実践のように、研修内容を焦点化し、精選することで、研修を放

課後や会議後に位置付けたり、学年会で実施したりするなど、多様なニーズに応じ

た形態が工夫できると考えられる。 

② アンケート調査の分析  

  研修実施前後に変化があったかどうか、研修体系表の主な研修内容に関する質

問（８つ）への回答状況から、研修前後にどのような変化があったかを調査し、研

修内容の効果を測定した。回答者は 50 名（小：27 名 中：17 名 高：６名）、校

種と時期の２要因分散分析で比較した。ただし、校種については人数比の関係もあ

るため、参考値とした。氷山モデルの項目は、「授業中に話を聞いていない児童生

徒の行動の理由として、どのようなことが推察されるか」という質問に、思いつく

限り回答いただいた。記述から、本人の特性・資質・能力にせまる記述を２点、そ

の他を１点で評価し、１回目と５回目で比較をした。１回目（図 11）と５回目（図

12）では、全体的に得点の山が上昇傾向にあることが分かる。なお、アンケート調

査の分析の詳細は資料１に示した。  

図９  第４回研究協力校研修スライド  図 10 第４回研究協力校研修ワークシート  



     

 

③ ２要因分散分析による事前事後の比較結果  

 この方法では、質問の各項目において研修実施前後で回答の平均値を比べ、統計

的に意味のある差（有意差）があるか調べた（図 13～16）。結果から「氷山モデル」

(背景・要因の推察)に関する項目のみ全校種で、１回目より５回目に有意に得点が

上昇したことが分かった（図 14）。今回の研修が学校種によらず、子どもの見取り

の力を高める上で効果的だったと思われる。 

 

   
 

図 11 アンケート調査の分析①  図 12 アンケート調査の分析②  

図 13 ２要因分散分析①  図 14 ２要因分散分析②  



  

   

     ④ アンケートの記述内容  

 実際にアンケートの記述内容は、１回目では、「本人のやる気」や「障がい」な

どに起因する記述、指導者が調整しにくい情報が多くみられたが、５回目では「本

人の資質・能力や特性」に関する記述や指導者が調整可能な情報が多くなった。研

修を通して、子どもの「資質・能力や特性」に注目するようになり、先生方の見取

りの質が変容したことが分かる。  

   ⑤ 研修中の変容 

 ２回目と４回目訪問時に実際の演習場面で活用したワークシートの内容では、２

回目は「課題が出せない」、４回目は「整理整頓が苦手」というテーマで、行動の

背景・要因の推察を、それぞれ行った。２回目の推察では、本人のやる気や家庭の

問題など、すぐに改善しづらく、指導・支援に結びつかない記述が目立った。４回

目になると、本人の認知面の要因や、教師の指導面についても意識する記述が多く

見られた。このことから、２回目の研修をきっかけに、様々な場面においても、「な

ぜか」を考え、背景・要因を推察したり、自らの指導を振り返ったりしていたこと

で、テーマが変わっても、注目すべきポイントを意識して推察できたと考えられる。

研修をきっかけに、普段から本人の特性や認知面を見ようとしたり、自らの指導に

目を向けたりするようになると、見取りに関する資質・能力は、場面や課題が変わ

っても同じように発揮されると考えられる（図 17）。 

 

図 15 ２要因分散分析③  図 16 ２要因分散分析④  

図 17 ２回目と４回目の変化  



２ 管理職を含む全ての教員に求められる特別支援教育に関する資質・能力についての  

整理と研修体系表（試案）と研修イメージの説明の整理 

(1) 研修体系表（試案）と研修イメージの説明の整理  

研修体系表を活用することで、何を学べば良いかを確認したり、自己の研修や校

内研修で参考としたりできる。具体的な活用例として、「校内研修を行いたいが、何

から学べば良いか分からない」という場合に研修体系表を参照することで、研修項

目の確認・選定ができるなどが考えられる（図２）。研修体系表(試案)の評価・フィ

ードバックを各所からいただき（表１）、研修体系表（試案）の研修イメージを作成

し、併せて使用することで研修の受講計画や研修の企画・立案に有効だと考える（図

18）。研修イメージについて、研究協力校の先生方や特別支援教育センター研究発表

会に参加された先生方から意見をいただいた。  

 

 内容  レイアウト  

研究協力校  ・「「学びたいが、何から学べば
良いか分からない」場合に
参照できて良い。(小) 

・「「気付く」にかかわる部分
は、どの経験年数の先生に
も必要。(小) 

・教員の経験年数ステージに注目
してしまい、自身の学びたい段
階と合致しない。(高) 

・該当ステージと特別支援教育に
関する求められる姿にギャップ
がある場合が多い。(高) 

教育事務所  ・「「気付く」にかかわる部分
は、どの経験年数の先生に
も必要。(いわき) 

・「「支える」ステップの研修依
頼が来たが、実際には土台
として「気付く」ステップ
の内容が必要だったケース
あり。(いわき) 

 

センター内  ・研修項目の提示のみでは、各学
校で研修を構築する際に、戸惑
うことが考えられる。 

・Web 上での参照も考慮した見や
すさの検討が必要（項目の行と
列を入れ替えるなど）。 

 

表１  研修体系表 (試案 )の評価・フィードバック  



 

 

(2) 研修コンテンツ・研修パッケージの内容  

小・中学校、高等学校等の先生方からの、特別支援教育について「何から学べば

良いか知りたい」「効果的に学びたい」「気軽に学べる機会がほしい」という要望に

応え、特別支援教育に関する研修教材を提供する。子どもの気になる行動から考え、

見取りの力を向上させることを目指す研修内容である。当センター Web サイトにて、

研修体系及び、それぞれの研修内容を公開している（図 19）。YouTube が見られる機

図 18 研修イメージ  

・具体的で見やすく、とても良いと思う。  

・教務にも見せたいし、研修をやってみたい。  

・従来の形が試案だと思うが、先生方にとって、具体的に何をすればいいかが分かる

研修イメージは見やすくてよい。  

・「視点が分かることが大事」という感覚が、研修を通して伝わるようになると良い。 

・高校の感覚だとパッと見て「文字が多い」となる。  

・小学校での講師経験から、先生方は背景・要因なども分かっていない場合もあると  

 思う。 

・自分自身で実践してみたい内容でした。  

・特支に興味がない方にも興味を持っていただける導入に使える資料がほしいです。 

・研修でとりあげる実例が分かりやすくて考えやすい。  

・研修の流れで、考える視点があり、なるほどと思いました。  

・とても分かりやすくまとまっている。  

・子どもへのかかわりについて大事なことは保育でも同じで、特別な支援の必要の有  

 無は関係なく、どの子を指導するときも大事な力だと思う。研修をぜひやってみた  

 い。保育現場で研修企画します。  

・高校でも、すぐにやりたいと思える内容である。 

    研修イメージ 

研修イメージへの意見・感想  



器とモニターがあれば、学校の実情に応じてどこでも研修が実施できる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 実施検討委員会におけるアンケート調査の結果、研究の方向性の確認  

福島大学人間発達文化学類  准教授 髙橋 純一 氏に研究アドバイザーを依頼し、助

言をいただいた。 

実施検討委員会を実施し、関係者による意見交換、研究アドバイザーからの助言を

受け、研究の妥当性や方向性を確認した。令和６年度は３回実施した。 

関係者として、福島県教育庁特別支援教育課の調査研究担当指導主事、伊達市教育

委員会参事、主幹兼指導主事、研究協力校３校の管理職、担当者が参加した（表２）。 

 

回 月日 参加者 主な内容  

第１回 令和６年 

５月１５日 

・研究アドバイザー  

髙橋純一氏  

 

・福島県教育庁  

特別支援教育課  

担当指導主事（２名）  

 

・伊達市教育委員会  

参事 

主幹兼指導主事  

（第１回、３回）  

 

・保原小学校  

管理職、担当者  

・桃陵中学校  

管理職、担当者  

・調査研究に係る関係者の顔合わせと
実施計画の共有  

・調査研究に関する内容や取組状況つ
いての情報交換  

 
※指導助言内容（髙橋アドバイザー） 

ケース会議のやり方の「氷山モデル」
を一つの方法論として学べば、校種
や発達段階に関係なく生かしていけ
るはずである。障がいがある無しに
関わらず使うことができる。認知ス
タイルは皆が違うと考えれば、この
タイプの子はこうだねという原因さ
え行きつければ、こういう支援方法、
指導方法をしましょうということに
なる。原因追及するところまでは共
通しているはずで、原因が追究され
て、そこにどうアプローチするかに
ついては先生方の方がプロである。  

表２  令和６年度  実施検討委員会の概要  

図 19 当センター Web サイト研修体系及び、それぞれの研修内容  

当

セ

ン

タ

ー  



第２回 １１月１日 ・伊達高等学校  

管理職、担当者  

（第１回、３回）  

 

・福島県特別支援教育

センター  

所長 

企画事業部長  

担当指導主事（４名）  

・調査研究の成果と課題について共有  
・研究成果報告会（センター発表会）に

向けた事項について確認  
 
※指導助言内容（髙橋アドバイザー） 
 先生方は「背景・要因を考える」こと

を普通にできるのではないか、やっ
てみてほしい。小・中学校に行ったと
きに、子どもの背景・要因をなぜ分析
しないのだろう？という実践も見か
ける。そういう視点がない先生もい
るため、そこを変えるだけでも大き
い研究だと思う。  

第３回 令和７年  

１月２９日 

 

・今年度の成果と課題を踏まえた研究
の方向性の共有  

・アドバイザーや関係者からの指導助
言 

※指導助言内容（髙橋アドバイザー） 
・センターの先生方の仕事になるかと

思うが、見せ方を大事にして取り組
んでほしい。計画は既にあるかと思
うが、成果として子どもの変容まで
いけるとよいと思う。  

・ケース検討の観点で話すと、「ちょっ
と気になる児童に焦点をあてる」の
が良い。障がいのある児童にあてる
とハードルが上がる。障がいがある
ことが前提の話ではなく、ちょっと
気になる子を取り上げるというのは
１つの方法かなと感じた。  

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の取組に向けて  

１ 二年次の研究のまとめ 

 本研究では、効果的な研修の在り方を探り、多くの成果が得られた。研修方法とし

ては、研修内容を焦点化し精選することにより、多様な研修形態が工夫できると考え

られる。研修内容については、今回の「気付く」の研修が、校種に関係なく、教師の

「子どもの見取り」を高める上で効果的であったことから、全ての教師にとって必要

な研修内容であると言える。研修により子どもの資質・能力や特性に注目する視点を

教師がもてるようになったことや子どもの見取りの向上のためには、教師間の対話が

有効であることも分かった。教師間の対話による新たな気付きをきっかけに、子ども

の見方や捉え方が変わり教師の行動変容へ、子どもの行動変容へつながったこと、日々

の指導に結び付けていくためにどのようなことが必要なのか今後の取組に向けての方

向性が見い出せたことも大きな成果であると言える。これらからも、今回の「気付く」

の研修を通し、「対話的な演習により深まった見取りの視点が、様々な場面で発揮され、

教員の資質・能力の向上へとつながった」と考える。また、さらなる研修の充実に向

け、繰り返し学べる研修や習熟の機会が得られると研修内容が日々の指導・支援に結

び付くようになると思われる。対話を取り入れた「気付く」の研修が、「見取り」の資

質・能力の高い教員集団の形成につながり、日々の指導・支援の充実につながると考

える。そして、その指導・支援の充実は、その先の子どもの「生きる力」の育成につ

ながると期待される。 



２ 今後の取組に向けて  

(1) 研究協力校との取組 

実践に生きる研修を支える体制づくり、そして共に学び合う教員集団の形成に向

けた取組を行う。校内研修の自校化に向けて、研修が実践可能、持続可能なものと

なるよう、研修方法の選択や、既存の組織の活用・工夫など、各校の実情に応じて

取り組む。共に学び合う教員集団の形成のためには、対話を取り入れた「気付く」

に関する研修を土台としながら、研修で得た視点を日常的に生かそうとしたり、自

校の事例をチームで考えたりできるよう、さらに研修を充実させていくことが必要

だと考える。 

① 実践に生きる研修を支える体制づくりとして、実情に応じた研修方法の選択、研  

修と実践を結び付ける工夫 (既存の組織の活用等 )、研修の視点を生かした対話の

しかけ等に取り組む。 

② 共に学び合う教員集団の形成として、研修で得た視点を日常的に生かそうとす

る意識、自校の事例をチームで考える機会等を大切にする。  

(2) 研修コンテンツ・研修パッケージ  

① 効果的な研修内容について、オンデマンド動画を含む各種研修資料としてまと  

め、研修コンテンツの作成し、充実させる。研究協力校における実践から明らかと  

なった有効な研修内容・方法等について、使いやすさを考慮し、コンテンツを改良 

して学びの環境整備を行う。 

② 研修コンテンツ・研修パッケージ普及のために、特別支援教育課、各地区教育事  

務所、と具体的な方策を検討し連携を図る。  

(3) 本研究により期待される姿  

当センターは、３年間にわたる本研究を通して、特別支援教育の資質向上のため

の研修体系表を作成し、研修コンテンツ・研修パッケージの開発を行う。これらは、

各学校における、より充実した研修の実施に向けた情報提供・研修支援の役割を果

たすものと考える。 

教員にとっては、特別支援教育に関する各学校のニーズに応じた研修が効果的に

行われ、研修が充実することで、子どもへのかかわりの変容が期待される。また、

学校全体で研修することで、教師の見方や考え方が変わると、子どもにとっては、

困難さを感じる場面が減り、これまで以上に学びの充実を実感できることが期待さ

れる。その結果、児童生徒一人一人の学力向上、ひいては、資質・能力の確実な育

成につながるのではないかと考えられる。 

本研究を通して、各学校の特別支援教育が充実することで、地域における特別支

援教育が推進され、共生社会の実現に一歩近づくことができると考える。 

 

Ⅶ おわりに 

二年次は、効果的な研修の在り方を探り、内容を焦点化し精選することで、多様なニ

ーズに応じた研修の形態がとれること、対話的な演習により深まった見取りの視点が、

様々な場面で発揮され教員の資質・能力の向上につながったことなど、多くの成果が得

られた。また、研修コンテンツ・研修パッケージについては、「自主研修として学んでみ



たい」「校内ですぐにできそう」「地域の研修でやってみよう」と感じていただけるよう

研修者の視点や研修を実施する側の視点を踏まえて作成することができた。  

本研究は、管理職をはじめとする全ての教員が、主体的に学ぶ機会を充実させ、特別

支援教育に関する資質・能力を向上させることを目的としている。その先には「地域で

共に学び、共に生きる共生社会の形成に向けた特別支援教育の充実」があると考える。 

本研究に協力いただいた保原小学校、桃陵中学校、伊達高等学校の先生方、伊達市教

育委員会、研究アドバイザーとして御助言いただいた福島大学人間発達文化学類  准教

授 髙橋 純一 氏に感謝を申し上げ、結びとする。  
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調査研究 研究効果の分析について 

１ 調査の概要 

(1) 調査内容・方法 
  研究協力校３校との研究実践について、以下の内容・方法で分析を行った 
 

内容 方法 

調査Ａ 

実施前後の変容 

(①、⑤) P20～22 

・１回目訪問(以下、①と表記)と５回目訪問時(以下、⑤と表記)に質問紙

調査を実施した。質問内容は研修体系表(試案)の「知る」「気付く」「支

える」「つなぐ」に対応した内容を２つずつ設定している。 

・①と⑤の両方に回答した教員の変容を 2要因分散分析により分析した。 
 

調査Ｂ 

ワークシート分析 

(②、④) P23～26 

・２回目訪問(以下、②と表記)と４回目訪問(以下、④と表記)で実施した研

修でグループごとに記入したワークシートについて、子どもの「背景・要

因の推察」の記述を内容のまとまりで１項目ずつ抽出した。 

・抽出した記述を②と④でそれぞれテキスト分析し、質的な変容を分析した

（テキスト分析は KH Coderの共起ネットワーク図による）。 
 

調査Ｃ 

得点状況の分析 

(①＋⑤)    P27 

・①と⑤の質問紙調査のうち、３「氷山モデル（背景・要因の推察）」に自由

記述で回答した内容を得点化し、①と⑤の得点の合計から回答者グル

ープ（上位・中位・下位）を設定した。 

・回答の記述をカテゴリー分類し、回答者グループにより分散分析を実施

することで、「見取りの向上に寄与する傾向」について分析した。 
 

 

(2) 調査結果 
 それぞれの調査から、以下のような結果が得られた。 
 

内容 主な結果 結果からの考察 

調査Ａ ・ 時期による主効果に注目すると、校種

にかかわらず、①よりも⑤の得点が有

意に高いことが分かった。 
 

・ 一連の研修受講により、校種に関わらず、

「気付く」についての研修効果が得られる

ことが確認された。 

・ 同様の研修実施により、校内全体で子ど

もの「見取りの向上」が期待できる。 
 

調査Ｂ ・ 校種にかかわらず、②でほぼ見られ

なかった「本人の特性や認知」に関す

る記述が、④では多く見られた。 

・ 小・中では②よりも④で「教師の指

示」に関するキーワードが増えている。 
 

・ 本人の特性や認知面を見ようとする視点

で考察する様子が確認された。 

・ 授業力向上につながる要素に変化が見ら

れており、本研修が「授業の質の向上」に

寄与することが期待できる。 

調査Ｃ ・ 本人の特性や認知的要因について、

上位-中位、上位-下位で有意に差が

あった。 

・ 他に上位-下位で有意差のあった項

目は、心理的要因、状況的要因であっ

た。 
 

・ 子どもの見取りは、本人の特性や認知面

(背景・要因の推察)の違いによって生じる

ことが示唆される。 

・ 見取りの違いは、心理的要因(心理面の影

響)や状況的要因（状況の変化）の量に

差があることが示唆される。 

 → 管理職や研修主催者が「先生方の見取

り」を向上させる助言等のポイントになる

他、普段の授業等で、子どもの実態を把握

する際にも焦点化することで、見取りの向

上に寄与することが期待できる。 
 

 

 

資料１ 



 

２ 調査Ａ 実施前後の変容 

(1) 目的 
 研究協力校の研修実施の前後に質問紙調査を行い、「知る」「気付く」「支える」「つなぐ」それぞ
れの理解度の変容から、研修の効果を測定する。 
 

(2) 対象 
 調査研究の研究協力校（小学校・中学校・高等学校）の研修参
加者のうち、①（１回目訪問時）と⑤（５回目訪問時）の両方に
参加した回答を比較する。各校の回答状況は右の表の通り。有効
回答は①・⑤両方に回答した５０名とする。 
 

(3) 内容 
 質問紙調査では、「知る」「気付く」「支える」「つなぐ」を測定する質問を２つずつ設け、項目３
「氷山モデル（背景・要因の推察）」については自由記述で、それ以外の項目はチェック形式で回答
できるように構成した。チェック形式の質問については、内容によって、加点対象を設定し、回答
があれば１点を加点する形で得点化した。項目３の評価は、以下の観点で得点化した。 
  

項目３「氷山モデル」の評価 
 Ａ回答(各２点) … 資質・能力や本人の特性などについて具体的に想定している 
 Ｂ回答(各１点) … 家庭環境や本人のやる気等の間接的理由を記述している  

 
(4) 項目３「氷山モデル」の得点の平均及び回答者の分布 

 各学校の回答者の平均点及び得点の分布は以下のようになった。 
 
① の回答分布    ⑤の回答分布 

       

         

 学校種によらず平均点が上昇していること、表の右側のデータバーから、総計の得点分布も上昇
している傾向がみられる。全体的な傾向としては、研修効果があることが伺える結果となった。 
 各回答者の得点を元にした統計的な分析について、次に述べる。 
 

 

 

 



 

(5) ２要因分散分析（校種×時期） 
 各回答者の得点をもとに、学校種及び研修前後について「校種」と「時期」の２要因分散分析を
行った(使用ツール：HAD ver.18.2)。質問項目ごとの結果を以下に示す。 

 
1 インクルーシブ教育システム（知る） 
1Anova 要因の効果(タイプⅢ & 平方和) 
 校種の主効果  F (2,47)=2.481 , p =0.095 , η2=0.095 
 時期の主効果  F (1,47)=3.247 , p =0.078 , η2=0.065 
 校種*時期の交互作用 F (2,47)=5.764 , p =0.006 , η2=0.197  
    (p <.01) ① 小＜高 
 
1Slice 要因の単純効果(タイプⅢ平方和) 
 １回目の単純主効果 F (2,94)=5.059 , p =0.008 , η2=0.177  
    (p <.01) 
 ５回目の単純主効果 F (2,94)=1.817 , p =0.168 , η2=0.072 
 
 
2 学びの場・就学の仕組み（知る） 
2Anova 要因の効果(タイプⅢ & 平方和) 
 校種の主効果  F (2,47)=2.598 , p =0.085 , η2=0.1 
 時期の主効果  F (1,47)=1.321 , p =0.256 , η2=0.027 
 校種*時期の交互作用 F (2,47)=0.265 , p =0.768 , η2=0.011 
 
2Slice 要因の単純効果(タイプⅢ平方和) 
 １回目の単純主効果 F (2,94)=2.472 , p =0.09 , η2=0.095 
 ５回目の単純主効果 F (2,94)=1.383 , p =0.256 , η2=0.056 
 
 
 

3 氷山モデル（気付く） 
3Anova 要因の効果(タイプⅢ & 平方和) 
 校種の主効果  F (2,47)=2.92 , p =0.064 , η2=0.111 
 時期の主効果  F (1,47)=12.203 , p =0.001 , η2=0.206 
     (p <.01) 全校種で①＜⑤ 
 校種*時期の交互作用 F (2,47)=0.716 , p =0.494 , η2=0.03 
 
3Slice 要因の単純効果(タイプⅢ平方和) 
 １回目の単純主効果 F (2,94)=1.055 , p =0.352 , η2=0.043 
 ５回目の単純主効果 F (2,94)=3.553 , p =0.033 , η2=0.131  
    (p <.05)  
 
 

4 教育的ニーズの整理（気付く） 
4Anova 要因の効果(タイプⅢ & 平方和) 
 校種の主効果  F (2,47)=5.038 , p =0.01 , η2=0.177 
     (p <.05) 中＜小・高 
 時期の主効果  F (1,47)=1.252 , p =0.269 , η2=0.026 
 校種*時期の交互作用 F (2,47)=0.731 , p =0.487 , η2=0.03 
 
4Slice 要因の単純効果(タイプⅢ平方和) 
 １回目の単純主効果 F (2,94)=2.483 , p =0.089 , η2=0.096 
 ５回目の単純主効果 F (2,94)=3.773 , p =0.027 , η2=0.138  
    (p <.05) 
 
 
 

5 ユニバーサルデザインの視点を取り入れた授業・学級づくり（支える） 
5Anova 要因の効果(タイプⅢ & 平方和) 
 校種の主効果  F (2,47)=4.386 , p =0.018 , η2=0.157 
    (p <.05) ⑤で中＜小 
 時期の主効果  F (1,47)=0.36 , p =0.551 , η2=0.008 
 校種*時期の交互作用 F (2,47)=3.075 , p =0.056 , η2=0.116 
 
5Slice 要因の単純効果(タイプⅢ平方和) 
 １回目の単純主効果 F (2,94)=2.931 , p =0.058 , η2=0.111 
 ５回目の単純主効果 F (2,94)=5.33 , p =0.006 , η2=0.185 
     (p <.01)No⑤で高<小 
 
 



 

6 合理的配慮の提供（支える） 
6Anova 要因の効果(タイプⅢ & 平方和) 
 校種の主効果  F(2,47)=1.992 , p=0.148 , η2=0.078 
 時期の主効果  F(1,47)=3.635 , p=0.063 , η2=0.072 
 校種*時期の交互作用 F(2,47)=3.252 , p=0.048 , η2=0.122 
    (p<.05) 
 
6Slice 要因の単純効果(タイプⅢ平方和) 
 １回目の単純主効果 F(2,94)=0.271 , p=0.763 , η2=0.011 
 ５回目の単純主効果 F(2,94)=4.322 , p=0.016 , η2=0.155  
    (p<.05) ⑤で中＜高 
 
 

7 一貫した教育支援（つなぐ） 
7Anova 要因の効果(タイプⅢ & 平方和) 
 校種の主効果  F(2,47)=1.824 , p=0.173 , η2=0.072 
 時期の主効果  F(1,47)=2.189 , p=0.146 , η2=0.044 
 校種*時期の交互作用 F(2,47)=0.172 , p=0.843 , η2=0.007 
 
7Slice 要因の単純効果(タイプⅢ平方和) 
 １回目の単純主効果 F(2,94)=0.976 , p=0.381 , η2=0.04 
 ５回目の単純主効果 F(2,94)=1.895 , p=0.156 , η2=0.075 
 
 
 
 

8 ケース会議（つなぐ） 
8Anova 要因の効果(タイプⅢ & 平方和) 
 校種の主効果  F (2,47)=3.836 , p =0.029 , η2=0.14  
    (p <.05) 中＜小 
 時期の主効果  F (1,47)=0.124 , p =0.726 , η2=0.003 
 校種*時期の交互作用 F (2,47)=0.536 , p =0.589 , η2=0.022 
 
8Slice 要因の単純効果(タイプⅢ平方和) 
 １回目の単純主効果 F (2,94)=2.241 , p =0.112 , η2=0.087 
 ５回目の単純主効果 F (2,94)=3.274 , p =0.042 , η2=0.122  
    (p <.05) 
 
 
結果の要約 
〇 主効果への影響 
 ・校種の主効果に有意差  4(教育的ニーズ)、  5(UDの視点)、 8(ケース会議) 
    ※回答数に差があるため、校種については参考程度とする。 
 ・時期の主効果に有意差  3(氷山モデル)  … 全校種で１回目＜5回目 
 
〇 交互作用への影響 
 ・校種×時期の交互作用に有意差 1(インクルーシブ教育システム) … １回目で小＜高 
    6(合理的配慮の提供)    … ５回目で中＜高 
 

 結果から、時期の主効果について、全ての校種で１回目より５回目の方が有意に得点が高いこと
が分かった。「氷山モデル」は、背景・要因の推察に関する質問項目であるため、すべての校種で、
「気付く」を構成する「背景・要因の推察」に関する研修効果があったといえる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

２要因分散分析に関する用語の確認 
 
主 効 果…対象の条件が平均値に与える影響のこと 
    （校種の主効果は「校種の違い」、時期の主効果は「時期の違い」が与える影響） 
交互作用…１つの要因が他の要因に与える影響のこと 
    （「校種」と「時期」の組み合わせによって、違いがあるかどうか） 
 
Ｆ値…今回の調査で求めた検定統計量（各要因に「影響力の強さ」を数値化したもの） 
効果の測定…計算されたＦ値を偶然に超えてしまう可能性（p値の大きさで判断する） 
  ・0.05 より小さい場合は、５％有意（p<.05 と記載） 
  ・0.01 より小さい場合は、１％有意（p<.01 と記載） 
 
有意差…統計的に、「偶然」ではないと見なされる範囲にあること 
   （５％有意は 100回検定したら 95回は今回の結果の範囲に入ると予測される確率） 



 

３ 調査Ｂ ワークシート分析 

(1) 目的 
 研修中のワークシートの内容から、特に実態把握に関する記述を抜き出し、テキスト分析を行う
ことで、研修中の変容について把握する。 
 

(2) 対象 
 ②(２回目訪問時)と④(４回目訪問時)の研修時にグループで「背景・要因の推察」を行った際の
記述を抜き出したリスト（学校ごとに②と④の記述をまとめて分析）。 
 

(3) 内容 
 テキスト分析ソフト「KHCoder」（ https://khcoder.net/ ）で作成した共起ネットワーク図か
ら、特徴や傾向を示す語句のつながりを比較・分析した。 
 

(4) 小学校の変容 
 ②の推察（「課題を提出できない」ことの背景・要因） 

 

 
 ④の推察（「整理整頓が苦手」なことの背景・要因）） 

 

 
 研修実施を通して、２回目から４回目の間に、本人の認知面についての考察が増え、具体的にと

小学校②の記述 
 
「家庭環境」や「苦手意識」
「学習・意味理解」など、本
人の過去の経験や家庭など
をできない理由の背景・要因
としてとりあげる傾向が見
られた。本人の特性や認知に
ついての考察は確認できな
かった。 

小学校④の記述 
 
４回目は「指示理解」や「聴
覚(音)の感覚」「ワーキング
メモリ」「空間認知」など、本
人の特性や認知についての考
察が見られた（太線で囲んだ
部分）。「片づけ方が分からな
い」という教師の指示に関す
る考察も見られた(点線で囲
んだ部分)。 
 



 

らえるようになってきたことが伺える。また、教師の指示についての考察も見られたことから、「本
人の特性を踏まえ、どのようにかかわるか」についても考察が始まっていると考えられる。 

 
 

(5) 中学校の変容 
 ②の推察（「課題を提出できない」ことの背景・要因） 

 

 
 ④の推察（「整理整頓が苦手」なことの背景・要因）） 

 

 
 研修実施を通して、２回目から４回目の間に、複数の視点をもって本人を理解しようとしている
様子が見られる。また、本人の認知面についての考察が増え、具体的にとらえるようになってきた
ことが伺える。また、環境要因についての考察も見られたことから、「本人の特性を踏まえ、どのよ
うに分かりやすい状況を設定するか」についても考察が始まっていると考えられる。 

 

 

 

  

中学校②の記述 
 
２回目は「課題の理解」や「必
要性(を感じていない)」「忘
れた」「習慣(がない)」などを
背景・要因としてとりあげる
傾向が見られた。本人の特性
や認知についての考察とし
て「時間管理(の苦手さ)」が
挙げられた（太線で囲んだ部
分）。全体的に共通する意見
が多く見られた。 

 

 

中学校④の記述 
 
４回目は「指示理解」や「聴
覚(音)の感覚」「ワーキング
メモリ」「空間認知」など、本
人の特性や認知についての考
察が見られた（太線で囲んだ
部分）。「片づけ方が分からな
い」という教師の指示に関す
る考察も見られた(点線で囲
んだ部分)。 
 



 

(6) 高等学校の変容 
 ②の推察（「課題を提出できない」ことの背景・要因） 

 

 
 ④の推察（「整理整頓が苦手」なことの背景・要因）） 

 

 
 研修実施を通して、２回目から４回目の間に、本人の認知面についての考察が増え、具体的にと
らえるようになってきたことが伺える。高校生を指導する段階においても、本人の能力評価に加え
て「特性への配慮」も考慮しながらかかわろうとする傾向が芽生えていることが伺える。 

 
 

(7) テキスト分析から見える、各学校の全体的な変容 
 研修実施を通して、２回目から４回目の間に次のような変容が見られた。 
・本人の認知面についての考察が増え、実態をより具体的にとらえるようになってきている。 
・環境面の記述が増え、本人だけでなく周囲の環境調整も検討するようになってきている。 
・本人の特性を考慮した教師の指示や環境構成などの配慮を考察するようになってきている。 

 
 「気付く」の子ども理解についての研修を通して、特性を理解するだけではなく、どのように対
応するかといった「授業づくりに関する工夫」を考察するような変容が、校種によらず見られたこ
とから、「気付く」の研修が、より分かりやすい授業づくり（授業力の向上）に寄与することが示唆され
る。 

高等学校②の記述 
 
２回目は「(複数課題の)優先
順位」「重要性の認識」「忘れ
る」「内容理解」「家庭の事情」
といった、本人の認識や過去
の経験、家庭環境をできない
理由の背景・要因としてとり
あげる傾向が見られた。「先
生が嫌い」といった関係性に
ついての記述も複数見られ
た。 
 

高等学校④の記述 
 
４回目は「空間認識の苦手
さ」「段階的な理解」「同時に
処理(が苦手)」「指示理解」と
いった、本人の特性や認知に
ついての考察が複数見られ
た（太線で囲んだ部分）。 
 
 



 

(8) 記述のカテゴリー分類による変容 
 「背景・要因」を推察した記述を個人要因と環境要因に分け、さらにそれぞれ４種類の下位項目
に分類し、変容を分析することとした。分類項目名とその内容については、以下の通りである。 
 

大分類 分類項目名 内容の説明 

個人要因 

認知的要因 
本人の資質・能力や（障がい特性を含む）特性 
※本研究における「気付く」の研修で伸ばしたい項目 

心理的要因 対人関係、気になること、意欲、集中力、目標等 

状況的要因 
その日の状況・体調・気分、体力等 
※「～のときにはできる／できない」といった状況による変化を含む 

過去ラベル 
過去の学習空白の有無、いじめや不登校の経験、診断名や障がい名
等の表面的表現によるラベリング 

環境要因 

ハード面 教師の変更しうる教室環境、掲示、板書、プリント等 

ソフト面 教師の指導方法､コミュニケーション､配慮､目標共有等 

正の効果 その他、本人に効果的にはたらく要因（ポジティブな理由等） 

負の効果 その他、本人に否定的にはたらく要因（ネガティブな理由等） 
 
  本研究においては、本人の資質・能力や特性を意味する「認知的要因」が変容することをねらって研修を
実施している。記述内容全体を研修の実施時期により２グループに分け（それぞれを②訪問、④訪問と表
記）、Ｔ検定により変容を調査した。結果については以下のようになった。 
 

   ** …１％有意  * … ５％有意  

      

    認知的要因**   心理的要因**  状況的要因      過去ラベル** 
    （p =.001）   （p =.001）  （p =.710）      （p =.003） 
 

        

     ハード面*   ソフト面  正の効果*       負の効果 
     （p =.040）   （p =.263）  （p =.038）       （p =.103） 
 
 

 結果から、有意に値が上昇した項目は「認知的要因」「ハード面」となった。研修により本人の資
質・能力や特性について注目し、環境面にも意識が向いていったことが伺える。 
 また、有意に値が下降した項目は「心理的要因」「過去ラベル」「正の効果」となった。本人の意
欲ややる気等をできない理由としたり、(具体的な特性に言及がない)表面的な障がい名等を理由に
した記述、あいまいな推測が減ったことなどが、減少した理由として考えられる。 



 

４ 調査 C ワークシート分析 

(1) 目的 
 背景・要因の推察について、子どもの実態把握について、より妥当な見取りをしている群と他の
群との回答傾向の違いを分析する。 

 

(2) 対象 
 ①と⑤の両方に回答した各学校教員（５０名）。 

 

(3) 内容 
・①と⑤の得点を合計し高い順に並べたリストから、３つのグループ（平均値±1SD）を編成する。 
 ※SDは標準偏差 
・各グループの傾向を、記述カテゴリー分類（Ｐ2１、2２参照）をもとに、個人要因と環境要因の
８つに分類し、カテゴリーごとに得点を集計する。 
・各グループについて１要因分散分析（平均値の差の検定）を行う。 

 

(4) 結果 
 グループごとに、①得点の平均と、項目３「氷山モデル」の評価の観点（P20参照）から、②A
回答と③B回答の平均を求めると、以下のグラフのようになった。 

        

      ①総得点   ②Ａ回答     ③Ｂ回答 

 

 

 各回答をカテゴリー分類し、各グループの分散分析を行った結果は以下の通りである。 

     

   認知的要因  心理的要因  状況的要因  過去ラベル 

 

     

  ハード面  ソフト面   正の効果 負の効果 
 

①総得点の平均値（得点） 
 上位 16.0 中位 8.7 下位 4.4 
 
②Ａ回答の平均値（得点） 
 上位 4.4 中位 0.9 下位 0.0 
 
③Ｂ回答の平均値（得点） 
 上位 11.6 中位 7.8 下位 4.4 
 
グラフから、下位グループはＡ回答
の得点がないことや、Ｂ回答に段階
的な差があることが分かる。 

＜有意差のあった項目＞ 
認知的要因 
 上位-中位** 上位-下位** 
 
心理的要因 
 上位-下位** 
 
状況的要因 
 上位-下位** 中位-下位* 
 
過去ラベル、ハード面、ソフト面、 
正の効果、負の効果については、 
いずれも有意差なし 
 
 
上記の結果から、上位と下位の 
違いを生む傾向の違いをみると、 
認知的要因、心理的要因、状況的 
要因の３つが「見取りを左右する」 
質的な要素として考えられる。 
 
→ 研修主催者や管理職等が教員 
 の「見取りの状況」を把握する際 
 のポイントとなりうる。 



特別支援学校高等部における自立と社会参加につなげる自立活動の指導の在り方 

～生徒が学習の意義を理解して、主体的に学ぶ姿を目指した実践研究～ 

（二年次） 

 

Ⅰ はじめに 

自立活動は、特別支援学校の教育課程において特別に設けられた指導領域である。個々

の幼児児童生徒が自立を目指し、障がいによる学習上又は生活上の困難を主体的に改善・

克服することを目的としている。心身の調和的発達の基盤に着目して指導するものであ

り、各教科等において育まれる資質・能力を支える役割を担っている。自立活動は、小・

中学校の特別支援学級の教育課程にも位置づけられているとともに、小・中学校及び高

等学校の通級による指導では、自立活動の内容を参考にして指導するものとされている。

自立活動は、障がいのある児童生徒にとって、自立と社会参加に向けた重要な学習とな

っている。 

本研究において、子どもが学習の意義を理解し、主体的に学ぶ姿を目指した自立活動

の指導の在り方を探ることで、自立活動の指導がより子ども主体の学びとなり、障がい

のある幼児児童生徒がより豊かで自分らしく生きようとする姿を育成できる教育活動の

充実につなげていきたい。 

 

Ⅱ 研究の趣旨 

 １ 研究の背景 

「自立活動」は、平成 11 年告示の特別支援学校学習指導要領において、それまでの

「養護・訓練」から名称が改められ、受け身的な活動ではなく幼児児童生徒一人一人

の実態に対応し、自立を目指した主体的な取組を促す教育活動であることが明確にさ

れた。また、平成 29 年告示の特別支援学校学習指導要領では、具体的な指導内容を設

定する際の考慮点として、「カ 自己選択・自己決定を促す指導内容」、「キ 自立活動を

学ぶことの意義について考えさせるような指導内容」の２点が新たに追加された。こ

れらは、幼児児童生徒が自ら環境や状況に対して判断や調整をしたり、自立活動の学

習の意味を将来の自立と社会参加に必要な資質・能力との関係において理解したりす

るなど、幼児児童生徒自身が自立と社会参加に向けて主体的に学んでいく姿を育む取

組が、より一層求められていることを示している。  

   福島県における特別支援学校卒業後の課題として、周囲との適切なコミュニケーシ

ョンや感情のコントロールの苦手さ、就労意識のもちにくさ等が挙げられており、個々

の実態に応じた自立と社会参加に必要な力を高めること、そして、幼児児童生徒が自

分に必要な力を主体的に学ぶ姿を育むことが必要であり、全ての学習の基盤となる力

を育む自立活動の指導の充実が求められている。  

また、自立活動は、一人一人の実態に応じた指導を個々の教師の経験や専門性に委

ねられる部分が大きい。そのため、「なにを」、「どのように」指導するかといった、自

立活動の計画・実践における、「中心的な課題の整理」や「具体的な指導内容、指導方

法の設定」に難しさを感じている教師は多い。 

これらを踏まえて、自立と社会参加に向けて生徒自身が学習の意義を理解し、主体

＜教育研究＞ 



的に学ぶ姿を目指した自立活動の実践研究を行い、指導の経過や成果をまとめること

で、自立活動の指導の充実に向けた一助にしたいと考える。研究にあたっては、学習

の意義を自分自身の将来の姿と結び付けて考えることを踏まえて、発達の段階や生活

年齢を考慮し、特別支援学校高等部の生徒に焦点を当てた事例を取り上げ、指導の経

過を考察していく。  

 

２ 研究の目的 

生徒一人一人が、より豊かで自分らしい生き方の実現のために、学習の意義を理解

し、主体的に学ぶことができる自立活動の指導の在り方を探る。  

 

Ⅲ 研究の構想 

 １ 研究のイメージ図  

   図１は、自立と社会参加に向けた生徒の学びの姿と、この学びの姿を実現するため

の教師の指導の在り方について示した、本研究のイメージ図である。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

前述したように、「中心的な課題の整理」や「具体的な指導内容、学習活動の設定」

に難しさを感じている教師が多いという要因には、生徒が感じている学習上・生活上

の困難や必要性を的確に実態把握することの難しさや、生徒自身の思いを適切に反映

し、一人一人に応じた指導内容を設定することの難しさが課題としてあると考える。

それらの課題を踏まえ、研究の仮説を次のとおり設定した。  

 

２ 研究の仮説 

   生徒一人一人に応じた適切な個別の指導計画を作成し、生徒と目指す姿を共有しな

がら授業づくりをすることで、生徒一人一人が、より豊かで自分らしく生きようとす

る姿を育成できる自立活動の指導につながるだろう。  

 

３ 研究の内容 

  研究の内容は、２年間共通して、以下の２つの方法を検討する。  

  (1) 生徒一人一人に応じた自立活動の指導内容の設定方法  

① 流れ図を用い、学習指導要領解説のポイントを押さえた個別の指導計画を作成

する。 

図１  本研究のイメージ図  

生徒の学びの姿（図１左側）を実現す

るのが、教師の指導の在り方（図１右

側）である。  

矢印 (図１中央 )は自立と社会参加に

向かう生徒の生きる力（資質・能力）で

あり、自立と社会参加に向かう生徒の

学びと、それを仕掛け、伴走する教師の

指導をらせん状に表現している。  



   ② 教師の視点だけでなく、「目指す姿」や「なりたい自分」など、生徒の思いや考

えを反映させた個別の指導計画に修正・改善していく。  

  (2) 生徒が学習の意義を理解し、主体的に学ぶための自立活動の指導方法  

   ① 生徒の思いや考えが反映された指導内容をもとに、自立活動の指導を実践する。 

   ② 生徒自身が「目指す姿」や「なりたい自分」に気付いたり、明確にしたりできる

自立活動の指導を実践する。  

   ③ 「目指す姿」や「なりたい自分」を共有し、生徒自身が学ぶ意義を理解して取り

組める自立活動の指導を実践する。  

 

(1)では、作成した個別の指導計画

を、ＰＤＣＡサイクルで修正・改善し、

より妥当性のある個別の指導計画にし

ていく（図２右上）。(2)では、授業づ

くりの中でＰＤＣＡサイクルを回し、

授業改善をしていく（図２右下）。個別

の指導計画と授業の指導計画と授業を

別々に考えるのではなく、個別の指導

計画に基づいた授業づくりを行い、そ

の評価・改善を個別の指導計画に反映していくことで、(1)と(2)の間でＰＤＣＡサイ

クルにより研究を深めていく。 

授業づくりは、流れ図の指導内容を単元・題材化し、自立活動の時間に指導してい

く。生徒のどのような姿（行動、発言等）から目標が達成されたと判断するか、基準

となる到達目標を設定する。評価については、単元・題材の目標に対する評価を行う

とともに、教育活動全体での生徒の変容も捉えながら、個別の指導計画の指導目標に

対する評価に反映させていく。  

 

４ 研究の方法 

(1) 研究推進体制 

本研究は、聴覚支援学校（高等学校

に準ずる教育課程）とたむら支援学

校（知的障がいの教育課程）の２校を

研究協力校とし、連携・協力しながら

実践研究を行う。  

各校より高等部生徒２名を対象生

徒として抽  出し、２年間の指導と

学びの経緯に ついて考察していく

（図３）。  

研究協力校連絡協議会は、両校と当センターとで研究の方向性を協議・共有する

機会として設定する。 

 

図２  研究の内容とＰＤＣＡサイクル  

図３  研究協力校との連携・協力  



(2) 年次計画 

本研究は２年間

の実践研究である

（図４）。自立活動

は、時間における

指導を中心としな

がら、学校の教育

活動全体を通じて

行うものである。

そのため、時間に

おける指導を研究

授業として設定す

るとともに、学校生活全般での指導や生徒の変容を確認するため、適宜オンライン

等で協議を取り入れながら研究を進めていく。 

２年間の研究の流れとして、まずは対象生徒の個別の指導計画を作成し、日々の

指導をＰＤＣＡサイクルで考

えながら、自立活動の指導を実

践していく。一年次はその過程

を考察し、二年次はその取組を

継続しながら、一年次の気付き

や課題について、深めたい取組

に重点を置き、研究を推進して

いく（図５）。 

 

(3) 一年次の取組 

  一年次では、各研究協力校が感じていた、これまでの自立活動の個別の指導計画

作成の課題及び授業実践における課題を整理し、それらを踏まえながら本研究を進

めた。 

  自立活動の個別の指導計画作成では、実態把握の際に、聴覚障がいや知的障がい

など、それぞれの生徒の障がい特性の把握が主となり、障がい特性のみに対応した

指導内容が中心になったり、教師目線での生徒に必要な指導内容を設定したりとい

った、指導内容の偏りが課題として挙げられた。また、個別の指導計画の修正・改

善の時期や活用も課題として挙げられた。そこで、個別の指導計画を作成する際に、

流れ図の観点を参考にして、複数の教師で多面的に実態や課題を整理した。複数の

教員で多角的・多面的に実態や課題を整理することで、生徒の違う一面や得意なこ

となど新たな気付きがあったり、課題の背景・要因について掘り下げたりすること

ができ、より深く中心的な課題に迫ることができた。また、「何のための個別の指導

計画か」という本質を共通理解し、年度当初の作成で完結ではなく、生徒の実態の

変化に伴って、適宜、個別の指導計画の修正・改善を行うことで、活用しながらよ

りよいものにアップデートする意識を高めることができた。  

図４  教育研究（令和５・６年度）年次計画  

図５  ２年間の研究の流れ  



  自立活動の授業実践では、授業が生徒にとって何のための学習なのか、学習の目

的やゴールが曖昧であったり、生徒の難しいと感じていることや苦手なことが目標

となる活動になったりするため、子ども主体の活動になりにくく、教師主導の展開

になりやすいことが課題と挙げられた。そこで、本人の主体的な学びにするために、

「〇〇がしたい」、「〇〇のために～しよう」といった生徒の目的意識を大切にした

授業内容を工夫したことで、生徒自身が「自分のための学習」である実感が得られ、

自分事の学びにつながった。また、生徒によっては、「目指す姿」や「なりたい自分」

が不鮮明なこともあり、自立活動の中で、自己を振り返り自己理解を高め、自分に

必要な学びを考えながら学習を進める必要性に気付くことができた。  

  これらの取組から、①個別の指導計画は、生徒の学ぶ姿を通して見直し、妥当性

のあるものにしていくこと、②生徒と「目指す姿」を共有し、それに向けた学習を

生徒と対話しながら決めていくこと、という２点が、自立活動の指導を充実させる

ために必要な視点として見出された（図６）。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Ⅳ 本年度の研究（二年次）  

１ 研究の内容・方法 

     一年次から見出された成果や気付きを踏まえ、二年次は、生徒の「目指す姿」、「な

りたい自分」を把握し、個別の指導計画に反映していく進め方、「目指す姿」、「なりた

い自分」を共有し、生徒自身が学ぶ意義を理解して取り組むための具体的な指導の在

り方に重点を置き、進めていく。  

 

研究の内容  研究の方法  

(1) 生徒一人一人に応じた自立活動の指導内

容の設定方法 

・ 流れ図を用い、学習指導要領解説のポイン

トを押さえた個別の指導計画を作成する。 

・ 教師の視点だけでなく、「目指す姿」や「な

りたい自分」など、生徒の思いや考えを反映

させた個別の指導計画に修正・改善してい

く。 

◇ 研究協力校の指導実践 

◇ 授業研究（授業案作成、授業、事後検

討会） 

◇  取組の振り返りによる個別の指導計

画作成上の成果と課題の整理、取組状

況の考察 

◇ 研究協力校連絡協議会での協議・検討         

等 

(2) 生徒が学習の意義を理解し、主体的に学ぶ

ための自立活動の指導方法 

・  生徒の思いや考えが反映された指導内容

◇ 研究協力校の指導実践 

◇ 授業研究（授業案作成、授業、事後検

討会） 

図６  一年次の取組と自立活動を充実させるために必要な視点  

ｒ  

 



 

 ２ 研究の経過 

   研究の実施時期、実施内容及び概要は以下のとおりである。  

 

３ 取組の実際 

(1)第１回研究協力校連絡協議会、 (2)生徒一人一人に応じた自立活動の指導内容の

設定方法（聴覚支援学校の実践、たむら支援学校の実践）、(3)生徒が学習の意義を理

解し、主体的に学ぶための自立活動の指導方法（聴覚支援学校の実践、たむら支援学

校の実践）、(4)第２回研究協力校連絡協議会の順に示す。各校の実践については、聴

覚支援学校は、高等学校に準ずる教育課程に在籍する対象生徒Ａ（以下Ａさん）及び

をもとに、自立活動の指導を実践する。 

・ 生徒自身が「目指す姿」や「なりたい自分」

に気付いたり、明確にしたりすることができ

る自立活動の指導を実践する。 

・ 教師と生徒が「目指す姿」や「なりたい自

分」を共有し、生徒自身が学ぶ意義を理解し

て取り組める自立活動の指導を実践する。 

◇  協力校訪問やオンライン協議による

検討 

◇ 研究協力校連絡協議会での協議・検討         

等 

実施時期  実施内容  概 要  

令和 6 年  

4 月 15 日  

聴覚支援学校訪問①  研究概要説明・各校の重点事項共有  

4 月 19 日  たむら支援学校訪問①  研究概要説明・各校の重点事項共有  

4 月 25 日  聴覚支援学校訪問②  研究授業・事後検討会（生徒Ａ･Ｂ）  

5 月 13 日  第１回研究協力校連絡協議会  研究の全体構想説明・全体協議  

6 月 10 日  たむら支援学校訪問②  研究授業（生徒Ｄ）  

6 月 12 日  たむら支援学校訪問③  事後検討会（生徒Ｄ）  

7 月  1 日  たむら支援学校訪問④  研究授業・事後検討会（生徒Ｄ）  

7 月 25 日  聴覚支援学校来所打ち合わせ  個別の指導計画の修正・改善（生徒Ａ・Ｂ） 

7 月 26 日～

8 月 26 日  

取組の振り返り  個別の指導計画の作成及び授業実践の成

果と課題の整理  

9 月  2 日  聴覚支援学校オンライン協議  研究授業事前検討会（生徒Ａ・Ｂ） 

9 月  3 日  たむら支援学校来所打ち合わせ  研究授業構想検討（生徒Ｃ） 

9 月 10 日  聴覚支援学校訪問③  研究授業・事後検討会（生徒Ａ･Ｂ）  

9 月 11 日  たむら支援学校オンライン協議  研究授業事前検討会（生徒Ｃ・Ｄ） 

10 月  2 日  たむら支援学校訪問④  研究授業・事後検討会（生徒Ｃ・Ｄ）  

10 月 10 日  第２回研究協力校連絡協議会  まとめに向けた全体協議 

10 月 28 日  聴覚支援学校オンライン協議  

※学校訪問からオンラインに変更  

協力校ポスター検討、まとめに向けた協議  

10 月 29 日  たむら支援学校オンライン協議  

※学校訪問からオンラインに変更  

協力校ポスター検討、まとめに向けた協議  

12 月  5 日  第 39 回特別支援教育センター発表

会 

研究発表・ポスター発表  

令和 7 年  

2 月 17 日  

聴覚支援学校訪問④  研究の成果報告、今後に向けて  

2 月 21 日  たむら支援学校訪問⑤  研究の成果報告、今後に向けて  



対象生徒Ｂ（以下Ｂさん）の事例について、たむら支援学校は、通常学級に在籍する

対象生徒Ｃ（以下Ｃさん）及び重複障がい学級に在籍する対象生徒Ｄ（以下Ｄさん）

の事例について取り上げる。なお、研究の対象生徒はそれぞれ昨年度と同様であり、

個別の指導計画については、昨年度作成したものを修正・改善し使用している。  

(1) 第１回研究協力校連絡協議会（令和６年５月 13 日） 

    聴覚支援学校、たむら支援学校の研究推進担当が参加し、一年次の取組の成果と

課題及び二年次の研究計画を共有した。また、昨年度の研究を生かし、今年度実施

していることや今後実施を計画していること、実施する上で課題と感じていること

を協議し、意見交換を行った。両校ともに、生徒との思いの確認や気付きを促す対

話の重要性とともに、教師のねらいと生徒の学ぶ意義の実感のズレが課題となって

いることが意見として挙げられ、ズレを修正し取り組むための方向性を共有した

(写真 1、2)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

(2) 生徒一人一人に応じた自立活動の指導内容の設定方法   

① 聴覚支援学校の実践 

ア 生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」の把握  

年度初めの自立活動の指導で、合同学習を設定

し、「これまでの自分の振り返り」と「数年先のな

りたい自分」についてワークシートに整理しながら

考える活動を行った。はじめに、自分自身で昨年度

の自分の「良い所、頑張ったこと、改善したいこと」

について振り返った。さらに、友達や様々な教師か

らも「良い所や頑張っていること、こうすればもっ

と良いなと思うこと」のコメント

をもらい、自己評価と他者評価か

ら総合的に自分自身について振

り返った。  

次に、数年先のなりたい自分を

考え、そのなりたい自分になるた

めには、今、何を頑張る必要があ

るかを教師や友達と話し合った

(写真３)。集団の活動の中で対話

的に活動を進めることで、生徒自身では想像しきれない部分を友達や教師から

写真３  話し合い活動  

写真４  〇〇年後の「なりたい自分」の整理  

 

写真１  協議の様子  写真２  協議中の意見交換  



多角的・多面的に意見をもらいながら自己理解を深め、「なりたい自分」と、「今、

何を頑張るか」について具体的に考えることができた (写真４)。 

  イ 生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」を個別の指導計画へ反映  

      個別の指導計画の作成では、流れ図に基づ

いた自校の様式を使って、障がいの状態等や

それ以外の課題を整理した。担任が作成する

ことを基本としているが、必要に応じて、複

数の教師で実態や課題の整理を行った。複数

の視点で多面的に実態を整理したことで、生

徒の全体像を捉えた中心的な課題が整理で

き、指導の根拠を明確にした個別の指導計画

の修正につながった。しかし、教師が作成した個別の指導計画の指導目標や指

導内容と、授業の中で把握した、生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」の情報

をすり合わせていくと生徒の思いと教師の思いにズレがあることが分かり、そ

のズレの要因を整理し、個別の指導計画を修正する必要があることが意見とし

て挙げられた (写真５)。 

(ｱ) Ａさん（高３）の事例 

Ａさんは、学校を卒業してからは、 

大学に進学し、一人暮らしをしたい

という思いがあった。一方、教師は実

態把握から課題を整理し、受け身的

な様子が見られるＡさんに、これか

らやるべきことに自分で気付いて、

自ら取り組む力を育みたいと考え

た。Ａさんの実態や生活の状況を改

めて考えると、未来の状況は経験がな

く、何が必要かイメージすることが難しかったり、学校や家庭では、周囲の

状況が整備されているため、困難さを感じにくかったりしている状況がズレ

の要因と考え、Ａさんが将来の生活に向けて自分で何をやるべきか気付ける

ような学習の工夫を検討し、指導内容を見直した（図７）。       

      (ｲ) Ｂさん（高２）の事例 

Ｂさんは、卒業後はスポーツイン

ストラクターになりたいと考えてい

た。また、数年後の自分の将来を考え

た際に、将来は家庭を築きたい、その

ためには、人に優しくなる必要があ

ると自分の目指す姿を考えた。一方、

教師は、忘れ物を繰り返してしまう

Ｂさんに、自分の行動や考えを振り

返り、見通しをもって次の行動を考え

写真５  個別の指導計画  

の作成の様子  

図７  生徒と教師のズレの状況と  

指導内容の見直し⓵  

図８  生徒と教師のズレの状況と  

指導内容の見直し②  



る力を育みたいと考えた。生徒は、「なりたい自分」を夢や職業として捉えて

いるが、教師は、よりよく生活するために必要な力と捉えており、その捉え

の違いによりズレが生じ、Ｂさんが学習の意義を実感しにくい状況であった。

Ｂさんの状況を踏まえ、本人の実態に合わせて段階的な指導目標や指導内容

になるように修正したり、学びと本人の思いが繋がるような指導内容を検討

したりした（図８）。 

 

  ② たむら支援学校の実践  

ア 生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」の把握  

生徒と教師が個別に対話をする 

時間を設定し、自分の課題やなり

たい自分について話し合い、共有

する時間を設定した (写真６ )。生

徒が自分の思いや考えを整理する

際には、対話を通し見出された自

分の考えをワークシートに書き出

したり、キャリア・パスポートを使

って、自分の考えを深く掘り下げた

り、マインドマップを使って、自分

の思考を視覚的に整理したりする

など、生徒の実態に応じて思いや考

えの整理の仕方を工夫しながら進

めた (写真７ )。  生徒と教師がじっ

くり対話をする時間を設定することで、生徒自身が感じている学習の意義や目

的を教師が知ったり、生徒自身も考えが整理され自分の思いや考えに気付いた

りすることができた。  

  イ 生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」を個別の指導計画へ反映  

スタッフ会を学習グループで編成し、月に１

回、担任が作成した個別の指導計画の実施状況

について、授業中の生徒の様子などを踏まえ情

報を共有したり、修正案を検討したりした。ま

た、当センターが提案した、個別の指導計画の

様式(資料１)を活用し、生徒との対話から把握

した「生徒自身が感じている得意・不得意、困

難さ」や生徒自身の「目指す姿」、「なりたい自分」

を整理したり、実態の背景・要因を推察したりし、実態把握をより深化するこ

とができた。しかし、聴覚支援学校と同様に、教師が育みたい生徒に必要な力

と生徒自身の「なりたい自分」、「目指す姿」にはズレがあることに気付き、そ

のズレを修正する必要があると考えた (写真８)。 

 

写真６  思いに寄り添う対話  

写真７  思考を視覚的に整理する工夫  

写真８  スタッフ会の様子  

どんな仕事 、生 き方

を目指 しているか  

そのために、どのよう

な努力 が必 要か  

【振 り返 り】夢 や目標 をかな

えるために努力 したこと  



(ｱ) Ｃさん（高２：通常学級）の事例  

Ｃさんは、キャリア・パスポートを

活用し、企業に就職してお金を貯めた

い、そのために、コミュニケーション

を頑張りたいと自分の考えを整理し

た。一方、教師は、人への不信感や思

い込みにより、自分の思いや考えを他

者に表出しないＣさんに対し、他者の

意図や感情を理解し、適切なかかわり

方ができる力を育みたいと考えた。し

かし、Ｃさんは自己の状況を明確には捉えられておらず、コミュニケーショ

ンについて何をどうすれば良いか、イメージがもてず漠然としていた。この

ことがズレの要因と考え、伝え合う活動を実際に経験しながら、自己の課題

に気付いたり、伝え合う良さを感じられたりする指導内容を検討した (図９) 

(ｲ) Ｄさん（高２：重複障がい学級）の事例 

Ｄさんは、教師との対話の中で、い

ろいろな人と話をしたいという思い

を教師に伝えた。一方、教師は、Ｄさ

んの伝えたいことが周囲の人に伝わ

らずやりとりが広がりづらい状況を

改善するために、コミュニケーション

手段を増やしたいと考えた。Ｄさんは

言葉に不明瞭さがあり、音声言語のみ

では、相手に意思が伝わりづらい状況

だが、本人は音声言語のみでも相手に伝わっていると思っており、自分の状

況を適切に把握できていないことがズレの要因と考えた。相手に伝わってい

るかどうかを確認することで自分のコミュニケーションの状況の理解を促

しながら、伝える方法を自分で選択していく指導内容を設定した (図 10)。 

 

③ 生徒と教師の思いのズレが生じる要因と改善策の検討  

生徒の思いや考えを丁寧に見取り、個別   

の指導計画に反映しようとすると、生徒と

教師の思いにズレがあることに気付き、ズ

レが起こる要因と改善策について研究協

力校と当センターで協議し、次のように整

理した。自立活動の個別の指導計画は、右

の図 11 のように、生徒の実態把握に基づ

き、指導すべき課題を整理し、指導目標、

指導内容を設定する。この実態把握の段階

で、障がいの状態、発達や経験の程度、興味・関心、生活や学習環境などの実態

図 11 個別の指導計画の作成の流れ  

図９  生徒と教師のズレの状況と  

指導内容の見直し③  

図 10 生徒と教師のズレの状況と  

指導内容の見直し④  



を的確に把握することが求められる。また、数年後の生徒の学びの場や生活の場

を想定し、そこで必要とされる力や目指す姿を明らかにすることも必要である。

さらに、自立活動は生徒自身の課題に対して取り組む活動であることから、どん

なことができるようになりたいのか、そのためにどんなことを学びたいのかとい

った生徒自身の思いや考えを把握することも大切であり、これらを踏まえて多面

的に実態を捉えて課題を整理し、授業づくりを行うことになる。 

しかし、生徒の障がいの状態や発達段階、生活経験等は様々であり、それぞれ

の状態によって、生徒自身が考える「目指す姿」、「なりたい自分」のイメージが

狭かったり、不鮮明であったり、揺れ動いたりしており、生徒自身が自己を捉え

ることは難しい状況にある。また、教師は生徒からの発信の全てを的確に捉える

ことは難しく、生徒と教師の思いが離れてしまうこともある。その結果、これか

らの生徒の生活を見据えた、教師目線での生徒に必要な力に偏った教師の思いが

個別の指導計画に反映され、生徒と教師の思いがズレた自立活動の指導目標や指

導内容になるのではないかと考えた。その改善策として、生徒と教師の対話を通

し、教師は、生徒の思いを共感的に受け止めながら生徒理解を深め、生徒自身は、

自己理解を高めていくことで、生徒の思いと教師の思いのズレが解消され、生徒

と教師の思いが一体となった学習につながると考えた。また、指導内容に生徒の

自己理解を促す活動を取り入れたり、生徒の状況に合わせて、段階的な内容に指

導内容を修正したりした (図 12)。 

 

 

 

 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

(3) 生徒が学習の意義を理解し、主体的に学ぶための自立活動の指導方法  

① 聴覚支援学校の実践（Ａさんの事例）  

授業の実際  

ア 個別の指導計画に基づく授業案  

経験がなく、自分に必要なことをイメージしにくい状況や、周囲の環境が整備

され困難さを感じにくい状況にあるＡさんと教師の思いのズレを修正し設定

した個別の指導計画の指導内容について、資料２の授業案を作成して授業を行

った。 

図 12 生徒と教師の思いがズレる状況のイメージと指導内容見直しのポイント  



イ 単元・題材の設定「学校生活以外の状況について考えてみよう」  

Ａさんは、人工内耳を使用しており、周囲の人と音声言語でやりとりをしてい

るが、自分の聞こえについての自己理解が曖昧な部分があり、聞こえづらさに

気付いていないことがある。高等部卒業後は大学に進学し、一人暮らしをしな

がら自立した生活を送ろうと考えているＡさんが、進学先や生活の中で自分に

とって必要な支援を理解し、自分から周囲に働き掛けていけるよう、本単元で

は、学校以外の場面における自分の聞こえについて考える単元を設定した。  

ウ 授業展開  

  本時では、Ａさんが参加したり、実際に体

験したりした、夏期講習、他校との交流会、

他校の文化祭、家族旅行などを取り上げ

た。その時の情報保障の状況や周囲の環

境、聞こえにくいと感じたこと、その状況

で感じたこと、聞こえにくさ等があった場

合の対処法について、教師と対話をしなが

らワークシートに考えや気付きを整理し

ながら体験を振り返ることができた (写真

９、10)。 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ａさんの障がい特性による、聞こえに対する気付きにくさを配慮し、教師は、

Ａさんと一緒に活動した他の教師から事前に取組の様子を聞き取り提示した。

Ａさんは提示されたコメントをもとにさらに活動を振り返った。他校の文化際

に参加し、説明を聞いた時に、Ａさん自身は、「目の前で説明されたから、しっ

かり聞き取れ理解できた。」と思っていたが、一緒に参加した教師からは、「説

明されたことをＡさんに確認したら、違う内容を答えていた。もしかしたら、

聞きとれていなかったかもしれない。」というコメントがあり、そのコメントを

聞いて、Ａさんは改めて体験の状況を振り返り、自分の気付きにくさに意識を

向ける必要性を実感し、聞こえにくさの対処法として、「大切な話は、先生や周

りの人に内容を教えてもらうようにお願いする。」と考えることができた。  

 

写真９  対話による体験の振り返り  

大切な内容は先生や周りの

人に内容を教えてもらうよ

うにお願いする。  

無理だと諦めずに周りの人

に頼るようにする。  

写真 10 体験した状況の振り返り  



エ 学習の意義を理解し、主体的に学ぶための指導方法の工夫（事後検討会から）  

実体験について振り返る項目を明確にして示すことで、自分で考えながら振

り返ることができた。また、他者からの評価があったことで、授業の最後に「や

っぱり、自分で聞いていくことが大事なのかな。」「今回、振り返ったことは、

これからの卒業後の生活に役立てていけると思った。」といった発言があるな

ど、Ａさんの気付きや学ぶ意義の理解につながった。  

 

 

 

 

 

② 聴覚支援学校の実践（Ｂさんの事例）  

授業の実際  

ア 個別の指導計画に基づく授業案  

  自立活動での学びを、生徒は、「夢や職業を実現するために必要な力」として

捉え、教師は、「よりよく生活するために必要な力」と捉えており、その捉えの

違いによるＢさんと教師の思いのズレを修正し設定した個別の指導計画の指

導内容について、資料３の授業案を作成して授業を行った。  

イ 単元・題材の設定「なりたい自分になるために～職場体験実習の振り返り～」  

      Ｂさんは、運動が得意でスポーツインストラクターになりたいという希望が

ある。教師は、Ｂさんに自分の行動を振り返ることで、見通しをもち次に取り

組むことを考えられるようになって欲しいという思いがあった。そこで、実際

にスポーツインストラクターの仕事を体験した職場体験について振り返り活

動を行い、振り返ることの良さに気付くことを目的として単元を設定した。  

ウ 授業展開  

  表１に示したワークシートを使って、教師が設定した項目について、職場体験

の事前学習で考えたことが、体験を通してどのように変化があったかを振り返

った。本時では、項目に沿って教師がＢさんに問いかけながら、考えを引き出

したり、言葉を補足して考えを言語化したりする展開で進み、Ｂさんは表１の

ように考えをまとめることができた (写真 11)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

体験をした活動について自己評価と他者評価を通して振り返ることにより、

本人の実感を伴った自分事の学びとなり、自分に必要なことを、より深く考え

ることができた。  

写真 11 対話による職場体験の振り返り  

表１  職場体験の振り返り  



エ 学習の意義を理解し、主体的に学ぶための指導方法の工夫（事後検討会から）  

      これまでのＢさんは、自分の行動を言語化し振り返る必要性を感じていなか

ったため、主体的に自分自身を振り返ることはあまり行ってこなかった。目指

す姿をテーマにした活動を設定することで、学習の意義を感じられるようにし

た。また、自分だけでは振り返ることが難しいため、振り返りの項目を設定し、

教師がやりとりをしながら言葉を繋いでいくことで、Ｂさん自身も真剣に考え

て言葉をひねり出そうとしながら自分の考えを伝える様子が見られた。このよ

うにＢさんの言葉で体験を振り返ることはできたが、目標の一つであった、振

り返りの良さに気付くことは難しかったと考える。 

      事後検討会後、自分の

好きなことや興味があ

る 話 を す る と き は 、

様々な視点をもって自

分で考えていく視点を

もっているＢさんの普

段の様子から振り返り

方について再考し、視点

が決められたワークシートから、マインドマップでの振り返りに変更した (写

真 12)。すると、自分で振り返りの視点を広げていくことができ、Ｂさん自身

も振り返りやすさを感じながら、これまでの自分や今後の自分について考える

ことができた。  

 

 

 

 

 

 

③ たむら支援学校の実践（Ｃさんの事例）  

授業の実際  

ア 個別の指導計画に基づく授業案  

Ｃさんは企業に就職するためにコミュニケーションを頑張りたいと考えたが、

何をどう頑張れば良いかは漠然としている状況によるＣさんと教師の思いの

ズレを修正し設定した個別の指導計画の指導内容について、資料４の授業案を

作成して授業を行った。  

イ 単元・題材の設定「第１回 大攻略会議！！」  

  Ｃさんは、繊細で不安が強い傾向があり、高等部入学当初は、他者に対しあま

り自分の気持ちを表出しない状況であった。昨年度から丁寧にやりとりを積み

重ね、担任に対しては信頼し、自分の気持ちを伝えられるようになってきた。

学級の友達ともやりとりをしたい様子が度々見られるが、他者に対する不信感

や思い込みにより、自分の気持ちを閉ざしてしまう傾向にあるＣさんに対し、

生徒の実態に合った振り返り方の改善は、生徒自身で思考を整理できる主

体的な学びとなり、振り返りの良さの気付きにもつながったと考える。  

写真 12 マインドマップでの振り返り  



相手を肯定的に捉えながら、よりよくかかわるための対応を考え、他者との関

係を築く良さを感じられるようになることを目的として、本単元を設定した。 

ウ 授業展開 

週２時間の自立活動の時間を、個別での指

導と集団での指導をそれぞれ１時間ずつ組

み合わせて指導した。  

個別の自立活動の時間では、対話を通して

Ｃさんの思いを深く掘り下げていく活動を

行った(写真 13)。はじめは、自分の課題とし

て、コミュニケーションと考えていたが、教

師がさらに問いかけていくと、その考えの根

本には、「安心して平和に過ごしたい。」とい

う思いがあることに、気付くことができた。

そして、そのため自分が学びたいこととし

て、「苦手な人の良い所を見る。」と考えるこ

とができた。  

集団での自立活動では、Ｃさんからの発信    

と他の生徒の課題を整理して題材を設定し、

本時では架空事例をもとに、ネガティブな捉

え方をポジティブな捉え方に変換し、相手と

よりよくかかわるために必要な対応につい

てグループで話し合い攻略法を考えた。生徒

が安心して自分の考えや気持ちを発信でき

るよう、グループ編成を工夫したことで、自分の考えを伝えながら取り組むこ

とができた(写真 14)。 

エ 学習の意義を理解し、主体的に学ぶための指導方法の工夫（事後検討会から）  

   個別での指導時に、自分の課題について「なぜそう思ったのか。」という部分

を教師との対話を通し深めたことで、Ｃさん自身も最初は気付けていなかった

部分に気付きを促すことができた。また、Ｃさんと教師の課題の確認や学習の

方向性を共有することで、方向性を定めて学習を進めることができた。  

     集団での話し合い活動において、自分の発言を受け入れてもらえた経験を積

み重ねたことで、自信と安心感をもって発言する姿につながった。  

 

 

 

 

 

 

 

 

写真 13 思いを深く掘り下げる活動  

授業の目標と自分自身が必要と感じていることが共通していることで、学

習の意義を実感でき、学習への意欲の向上につながり、自分から自分の考え

を友達に伝えることができた。  

写真 14 考えを伝え合うグループ活動  



④ たむら支援学校の実践（Ｄさんの事例）  

授業の実際  

ア 個別の指導計画に基づく授業案  

  Ｄさんは、言葉に不明瞭さがあり、音声言語のみでは相手に伝わりにくい状況

だが、音声言語を中心としたコミュニケーション手段で周囲の人とかかわりた

いと思っている。自分の状況を適切に把握することが難しいＤさんと教師の思

いのズレを修正し設定した個別の指導計画の指導内容について、資料５の授業

案を作成して授業を行った。  

イ 単元・題材の設定「いろいろな先生と話そう～修学旅行クイズ大会～」  

  Ｄさんと授業を担当した教師は、昨年度からかかわる機会が多く、関係性が深

いため、Ｄさんが発した言葉を経験で補いながら思いを汲み取ることで、概ね

音声言語でのやりとりが成立していたが、他の教師や友達は聞き取ることが難

しいため、人間関係が広がらない状況である。卒業後の生活を見据え、コミュ

ニケーション手段を増やし、伝える手段を選択しながら様々な人とやりとりが

できるようになって欲しいと考え、本単元を設定した。  

ウ 授業展開  

  Ｄさんが話してみたいと思った教師とやりとりする機会を設定し、普段通り

の音声言語を中心とした会話を行い、伝わったかどうかを自己評価と他者評価

をして振り返った(写真 15)。教師の様子や教師の評価を見て、自分が思ってい

た以上に伝わっていないことを実感し、自己評価も△（あまり伝わらなかった）

とした。伝える方法をどうすればよいか教師と一緒に考え、本時では、相手に

伝える方法を工夫しながらクイズを出題したり、質問に答えたりする活動を行

った(写真 16)。クイズを出題する場面では、相手の様子を見ながら、音声言語

で伝わっていないときに、音声言語にジェスチャーを加える、タブレット端末

で画像を検索して提示するなど、伝える方法を試行錯誤しながら取り組む姿が

見られた。活動の振り返りでは、自己評価と他者評価を行い、こうすると伝わ

るという成功体験を実感することができた。  

 

エ 学習の意義を理解し、主体的に学ぶための指導方法の工夫（事後検討会から）  

      実際の体験をその場で他者から意見をもらうことで、自分のできることと難

しいことの気付きにつながった。授業の構想をする際に、Ｄさんが伝えたいテ

ーマや伝えたい人といった、生徒の思いを大切にしたことで、意欲的に取り組

むことができた。修学旅行クイズの活動では、本人の強みであるタブレット端

〈自己評価〉  

話し言葉△ 

ジェスチャー△ 

写真 15 自己評価と他者評価  写真 16 相手を意識した伝え方の工夫  



末でクイズを作成し、相手に提示することで、相手に伝わる安心感や自信をも

ちながら取り組むことができた。  

      評価表では伝える手段それぞれに対し、その手段は◎、別の手段は△といっ

た単独の評価になってしまうが、実際には、話し言葉とジェスチャーなど組み

合わせると伝わりやすいといったことも考えられるため、「こうすると分かり

やすく伝えることができた」と伝える手段の工夫を評価するとよいという意見

が挙がった。  

 

 

 

 

 

(4) 第２回研究協力校連絡協議会(令和６年 10 月 10 日) 

  二年次の取組の重点である、「目指す姿」、「なりたい自分」を把握し、個別の指導計画

に反映していく進め方と「目指す姿」、「なりたい自分」を共有し、生徒自身が学ぶ意義

を理解して取り組むための具体的な指導の在り方について、①中心的な課題の整理、明

確化、②生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」の把握、③生徒と「目指す姿」、「なりた

い自分」の共有の３つの観点から研究協力校の取組を共有し、研究の成果や今後の自立

活動の指導の充実に向けた取組について協議した (写真 17)。各校の研究報告は以下の表

２、３、４のとおりである。  

 

 

 

 

 

 

 

 

              

 実践 成果及び考察 

聴
覚
支
援
学
校 

これまで自立活動の個別の指導計

画については、聴覚障がいに基づく

課題のみを抽出して指導目標や指導

内容を設定し、年間指導計画を作成

していたが、令和５年度より様式を

見直し、流れ図に基づいた課題の抽

出及び整理、指導目標や指導内容の

設定を行った。  

昨年度の取組から実態・課題の整

理、見直しを行った。  

 

聴覚障がいによる課題と合わせ

て、生徒の実態から整理した中心的

な課題に関連した指導内容を授業に

取り入れている。指導内容の根拠が

見えやすくなったことで、各教科の

授業で配慮し、その成果を保護者に

説明しやすくなったという利点があ

った。 

昨年度の取組から実態・課題の整

理、見直しを行ったことにより、生徒

の現段階の実態に応じた目標設定を

考えることができた。（本人主体のス

モールステップの目標設定） 

他者評価を踏まえた自己評価による、自分の強みや弱みの気付きと成功体

験の積み重ねが、主体的に伝える手段を工夫し、改善していく姿につながっ

たと考える。  

写真 17 協議の様子  

表２  中心的な課題の整理、明確化する取組について  



 

 

 

 

 

 

 

た
む
ら
支
援
学
校 

年度当初にスタッフ会を設け、学

年単位で自立活動に関する話し合い

を行った。２・３学年に関しては、昨

年度までの指導や生徒の変容を踏ま

え、中心的な課題、長期・短期目標の

見直しを行い、今年度関わる教師で

共有した。１学年に関しては、中学校

（中学部）までの実態と入学してか

らの実態の情報共有を行い、１学期

間をかけて個別の指導計画の作成を

行った。  

個別の指導計画の見直しや、指導

内容の精選を通して、生徒が抱える

障がいによる生活上・学習上の困難

に関する表面化しない背景要因や、

中心的な課題を合理的配慮として支

援するか、改善・克服を見越して自立

活動で指導を行うか等について教師

間で話し合い、個別の指導計画に反

映させた。  

スタッフ会や研修日に、丁寧にか

つ複数の視点で生徒の実態や生活

上・学習上の困難に関する表面化し

ない背景要因に関する話し合いを行

ったり、授業中の様子等を教科担当

や学級担任・担当とで情報共有を行

ったりすることで、実態把握の精度

が高まり、より効果的な自立活動の

実践につなげることができたと考え

る。 

 

 実践 成果及び考察 

聴
覚
支
援
学
校 

学校以外で目標が達成できている

かを確認する際に、校内で達成した

い目標と校外で達成したい目標の優

先順位について本人に考えを確認し

た。学校生活がどのように社会生活

につながるのか一緒に関連を考え

た。 

自分の考えや感情の表現等、生徒

からの発信を主とした活動を取り入

れるとともに、話し手が発信する情

報の中心話題 (要旨 )を整理しながら

聞き取る活動を重点化して取り組ん

だ。 

 

本人の思いを知ることで、本人が

前向きに取り組めるように課題解決

ばかりではない視点を考えることが

できた。  

教師が考える目標が、学校生活に

おける生徒の行動に基づいているた

め、本人にとって必要性やメリット

が感じられないことがある。また、生

徒が考える将来の姿は、経験の無い

イメージであり、教師は経験上、これ

から直面するであろう困難を想像す

るので、教師が指導すべきと考える

内容について、本人は、問題意識があ

まりなかったり、気付いていなかっ

たりすることもある。  

た
む
ら
支
援
学
校 

ズレを修正するために、生徒本人

との対話を大切にし、どんなことが

できるようになりたいのかを丁寧に

引き出すことを心がけた。また、本人

も気付いていない本人の願い（叶え

たい夢）があり、そこに気付けるよう

なアプローチを実施した。自立活動

や職業の時間に自己理解を深めた。 

日常生活の中であった事例を取り

上げ振り帰ったり、自分から見た自

分、他者から見た自分などを考えた

り、なりたい自分（どのような大人に

なりたいか、身近な人、芸能人）につ

生徒の実態から指導内容を考えた

際に、教師の思いのみで目標を考え

てしまったためズレが生じた。生徒

の実態を改めて整理することで、指

導内容が整理され、生徒にとって本

当に必要な指導内容を整理すること

ができた。また、本人との対話を大切

にしたことで、本人の願い、なりたい

姿が見えてきた。これらを踏まえ、指

導目標や指導内容を設定することが

できた。  

生徒自身が自分の強みや弱みに気

付けていないため、自己理解を高め

表３  生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」を把握する取組について  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

４ 結果と考察 

(1) 生徒一人一人に応じた自立活動の指導内容の設定方法  

     研究協力校の実践から自立活動の指導内容の設定方法について明らかになった  

結果について、以下のように考察した。  

  

 

 

いて考えたりした。また、将来どう生

活していくか、卒業生を例に出し、具

体的にイメージできるようにした。  

る必要がある。  

自分だけの視点ではなく、複数の

教師で多面的に生徒の実態を整理す

ることでズレがなくなると考える。 

 実践 成果及び考察 

聴
覚
支
援
学
校 

 

生徒同士の相互の考えやコミュニ

ケーション・モードを尊重し、学び合

う場面を設定してきた。  

校外で学ぶ機会や他者との連携・

協働を通して現在の環境と比較し、

自立活動の時間を中心に振り返りを

行うことにより、自己理解及び障が

い理解を深め、生徒自身の将来を考

えることができるように指導を行っ

ている。  

授業で作成した達成目標の表を教

室に掲示し、いつでも確認できるよ

うにしている。 

生徒が「なりたい自分、目指す姿」

を明確にした上で、現在の自分がや

るべきことや目標について、順を追

って計画を立てていった。それが、将

来につながることを理解できた。 

生徒の「なりたい姿」を少し知るこ

とができたため、なりたい姿を実現

するための授業だということ、授業

のねらいがどのようになりたい姿に

つながっているかということを生徒

に伝えることによって、授業の意義

の共有につながったと考える。 

 

 

た
む
ら
支
援
学
校 

自分の障がい特性や困り感を客観

的に捉えることができるよう、マン

ダラートやフローチャート等を指導

の中に取り入れたり、学習上の困難

の具体的な場面（職業科の授業で、話

しかけることに躊躇して報告するこ

とができなかった等）を適宜生徒と

面談を行い、課題や今後のなりたい

自分について合意形成を図ったりす

ることで、教師の意図している「ねら

い」と生徒自身が感じている学習の

意義にズレが少なくなり、意欲的に

学習に取り組んでいる姿が見られて

いる。 

授業の目的と今日の授業のねらい

を生徒と共有して授業を行う。生徒

との対話を深める、なりたい自分を

明確にする。（本人の夢や叶えたいこ

とを引き出す。）  

自立活動の指導に関する合意形成

を生徒と図りながら指導を行うこと

で、自己理解が進み、友人とのトラブ

ルに至る前に未然に言動や距離感に

気を付けて関わろうとしたり、感情

的になった時に気持ちを落ち着かせ

る方法を実践したり、関わる相手に

よってコミュニケーションの手段を

選択したりと、学校生活や学習への

般化が見られた。  

また、自立活動の指導にゲームや

レクリエーションを取り入れること

で、楽しみながら意欲的に改善・克服

しようとする姿が見られた。  

 

 

〈結果①〉 

生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」を把握し、個別の指導計画に反映したこ

とで、教師の子どもを見る視点が広がった。  

 

表４  生徒と「目指す姿」、「なりたい自分」の共有する取組について  



 〈考察①〉  

これまでも、実態把握の際に、生徒や保護者からの聞き取りや行動観察からの推

察などを通し、生徒の思いは把握してきたが、適切に捉えることが難しく、教師か

ら見た生徒の課題や必要な力を中心とした授業になっていたと考える。  

生徒の「目指す姿」、「なりたい自分」を把握し、本人の困り感や必要としている

力に着目するためには、生徒目線での生徒理解が必要である。  

 

 

 

 

 〈考察②〉  

本人の「目指す姿」、「なりたい自分」に教師が向き合うことで、思いのズレの状

況が見えてくる。生徒自身が考える「目指す姿」、「なりたい自分」のイメージが狭

かったり、不鮮明であったり、揺れ動いたりしており、生徒自身は自己を捉えるこ

とが難しい状況にある。また、教師は生徒からの発信の全てを的確に捉えることは

難しい。このように、生徒、教師それぞれにズレの要因があり、そのズレを修正し

て、一人一人に応じた自立活動の指導内容の設定するためには、教師は、生徒との

対話を通し生徒理解を深め、生徒は自己を振り返りながら自己理解を高めていくこ

とが必要である。  

(2) 生徒が学習の意義を理解し、主体的に学ぶための自立活動の指導方法  

研究協力校の実践から生徒が学習の意義を理解し、主体的に学ぶための自立活動

の指導方法について明らかになった結果について、以下のように考察した。  

 

 

 

 

 

 

〈考察〉  

障がいの状態や発達段階、生活経験など、生徒の状況は様々である。生徒の実態

に応じて、「実感を伴う経験の振り返り」、「思いを深堀りする問い」、「成功体験の積

み重ね」、「思考に合わせた振り返り」など振り返り方や対話の工夫により、自己の

気付きを促していくことが必要である。  

 また、各教科等や生活と関連を図りながら学習を進めることも大切であり、学習

や生活の様々な場面を振り返ることで、自分に必要な力の気付きにつながり、自己

理解が深まっていくと考える。  

 

 

 

 

〈結果②〉 

生徒の困り感や今、必要としている力に着目しようとする教師の意識の高ま

りにより、生徒と教師の思いのズレに気付くことができた。  

 

〈結果〉 

生徒の振り返りや対話の繰り返しにより、少しずつ、生徒は自己理解が高ま

り、教師は生徒理解が深まっていった。  

生徒と教師が対話を通し、お互いを知り、歩み寄ることで、生徒と教師の思い

が一体となって学ぶ意義を共有できた。  



５ 研究のまとめと今後の展望 

(1) 研究のまとめ 

本研究では、研究協力校の実践

を通して、自立と社会参加につな

げる自立活動の指導の在り方に

ついて、生徒一人一人に応じた、

自立活動の指導内容の設定方法

と、生徒が学習の意義を理解し、

主体的に学ぶための自立活動の

指導方法について検証してきた。

図 13 は、２年間の取組の実際や、

結果と考察の中で述べてきたこ

とをまとめたものである。生徒一人一人に応じた指導内容を設定するためには、生

徒の思いや考えに教師が向き合うとともに、教師一人一人の専門性を高め、チーム

による複数の視点で、多面的に実態を捉えることが重要であり、生徒が学習の意義

を理解し、主体的に学ぶためには、生徒と教師との対話を通して、「教師の生徒理解」

と「生徒の自己理解」を深め、学びを通し目指す姿を鮮明にしていくことが重要で

あると検証された。さらに、指導の妥当性を高め、よりよい学びにつなげるために

は、生活や各教科と関連付けて指導を行い、生徒の学ぶ姿から指導を見直し、繰り

返し修正・改善を図ることが重要であることが見出された。  

(2) 今後の展望 

   

 

本研究を通し、生徒と教師の対話の重要性が見出された。また、その対話には、

教師が子どもの「思いに寄り添う対話」、「気付きを促す対話」、「思いを深める対話」、

あるいは、教師と子どもが「お互いの思いを共有する対話」など、様々な対話があ

ることが分かった。対話は、音声言語でのやりとりに限ったものではなく、障がい

の状態や発達段階、コミュニケーション手段、内容の理解の状況など、子どもの実

態に応じながら行っていくものである。子どもの実態や目的に応じた対話の質を高

めることで、教師の子ども理解と子どもの自己理解が深まり、自立活動の指導が、

子どもの思いに寄り添った、子どもの学習上・生活上の困難さや必要性に対して学

んでいく、子ども主体の学習につながると考える。  

 

 

 

子ども主体の自立活動の学びが、子どもの学習や生活にどのように生かされ、子

どもがどのように変わったかを評価するためには、各教科等や生活と関連付けて指

導をしていくことが大切である。その指導を進めるためには、学校や学部全体、指

導者間など、チームで連携してＰＤＣＡサイクルを確立した校内体制を整備するこ

とが必要である。  

図 13 自立活動の充実に向けた取組のポイント   

① 子どもの思いに寄り添う、子ども主体の学習に向けて  

② より自立と社会参加に向けた力を育む指導を目指して  



これらの取組を進めることで、自立活動

の指導と自立活動を基盤としたすべての教

育活動の充実につながり、その結果、すべて

の教育活動が「自立と社会参加に向けた力

を育む指導」となっていくと考える (図 14)。 

 

 

 

 

Ⅴ おわりに 

  自立活動は、子どもが学習や生活において、目的や目標に向かっていく中で生じる、

困難さや必要性に着目して取り組む、子どもが主体の学習である。教師目線による困難

さのみに着目して学習を進めると、子どもにとって学習の意義を見出しにくいが、目的

や目標に向かうための学びとして学習を進めることで、主体的に学ぶ姿を育むことがで

きるのではないかと考える。  

  「どんな生活をしたいのか」、「どんな勉強ができるようになりたいのか」など、子ど

もとの対話やかかわり合いを通し、子どもの思いを丁寧に見取り、寄り添いながら必要

な学びの気付きを促していくこと、そして、子どもの思いだけ、あるいは、教師の思い

だけで個別の指導計画を作成するのではなく、子どもの思いと教師の思いを確認し合い、

お互いに歩み寄りながら、学ぶ意義を共有していくことが重要だと考える。 

  最後に、本研究にご協力いただいた聴覚支援学校、たむら支援学校の皆様に感謝を申

し上げ、結びとする。  
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図 14 自立と社会参加に向けた指導のイメージ  
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Ⅰ はじめに                          

 書く能力は全ての学習の基盤となる能力であ

り、学校生活において書く場面は多い。 

「通常の学級に在籍する特別な教育的支援を

必要とする児童生徒に関する調査」(文部科学省；

2022)の結果によると、知的発達に遅れはないも

のの、学習面で著しい困難を示すとされた児童生

徒の割合は 6.5％、その中の「読む」又は「書く」

に著しい困難を示す児童生徒が 3.5％在籍してい

ると示されている。 

 筆者の経験上、自分の考えを文章に書くことが

できない、書けても話の筋道が通らない、誤字・

脱字、文法や漢字の誤りなど、さまざまな「書き」

につまずく児童に対し、指導や支援の方法に悩ん

だことがあった。児童のつまずきを早期に発見し、

なぜつまずくのか、その背景・要因を探り、それ

に応じた適切な指導と必要な支援を行うことで、

その後の学びの充実につながると感じた。 

本研究では、児童の書きのつまずきを丁寧に見

取るため、「文字」「単語」「文」「文章」とい

った、書きの階層について図１で示している「書

きの指導モデル」を参考にし、つまずく要因に応

じた指導と支援を検討することが大切であると

考え、本テーマを設定した。 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 書きの指導モデル 

 

Ⅱ 研究の目的 

通常の学級で行う国語科の授業において、「書

き」につまずく児童が授業の目標を達成すること

ができるよう、つまずく要因を把握し、その要因

に応じた効果的な指導と支援の在り方を探る。 

Ⅲ 研究計画 

１ 研究の内容 

(1) つまずきを捉えるための実態把握 

① 「書き」のつまずきを捉えるための実態把握 

② 「書き」のつまずきの背景・要因の推察 

(2) 背景・要因に応じた指導と支援の実践 

① 授業におけるつまずきの想定と手立ての検討 

② 指導と支援の実践と効果の検証 

２ 研究の方法 

(1) 文献研究 

・ 実態把握と指導と支援の実践について情報を 

収集する。 

(2) 実践研究 

・ 協力校の通常の学級（低学年）より対象児童を

抽出し、担任の実践により研究を進め、効果を

検証する。 

 

Ⅳ 研究の実際 

１ 文献による情報収集 

(1) つまずきを捉えるための実態把握 

「『読み』や『書き』の困難さのある子ども達の

アセスメントと指導・支援」(山梨県教育委員会；

2021)では、「読み書き等の困難がある子どもの状

況は一人一人異なるため、多角的に情報を収集し

ながら、適切な実態把握を行うことが重要である」

と述べられている。そこで、本研究では、①チェ

ックシートを用いた授業中の行動観察、②担任か

らの聞き取り、③ノートやテスト結果等の確認、

④簡易アセスメントの実施、という４つの方法に

よる多角的な実態把握で対象児童の「書き」のつ

まずきを丁寧に捉え、つまずく背景・要因を推察

して、指導と支援の実践に生かすこととした。 

(2) 背景・要因に応じた指導と支援の実践 

「通常の学級における多様な教育的ニーズの

ある子供の教科指導上の配慮に関する研究」（国

立特別支援教育総合研究所；2023）では、教科指

導上の配慮の検討に必要な観点として、次の６つ

を示している。 

特別支援教育の視点を取り入れた国語科の指導の在り方 

～「書き」につまずく要因の把握と効果的な指導と支援～（二年次） 

長期研究員 福岡 星弥 



 

 

 

 

背景・要因に応じた指導と支援の実践では、上

記の観点のうち、⑤を参考に、つまずきの背景・

要因に応じた、集団全体への指導・支援と個に応

じた指導・支援を実践することとした。 

２ 実践研究（一年次Ａ児、二年次Ｂ児） 

(1) Ａ児の実践 

① つまずきを捉えるための実態把握 

ア 「書き」のつまずきを捉えるための実態把握 

 先述の①～④の方法による実態把握で「書き」

のつまずきを捉え、図２の通りＡ児は「文字や単

語の書き」階層につまずきが多いことが分かった。 

 

 

 

 

 

 

図２ 実態把握で捉えたＡ児の主なつまずき 

イ つまずきの背景・要因の推察 

 「目に見えるつまずきを氷山の一角に例え、水

面下にある目に見えにくい部分の困難さに着目

する」という「氷山モデル」の考え方を用いて、

「画数の多い漢字を書くことが難しい」ことの背

景・要因について、担任と協議した。 

図３に示した通り、推察Ⅰをこれまで把握した

実態と関連させ、より深く掘り下げることで推察

Ⅱへとつながり、つまずきの背景・要因として、

「細部に注目する力の弱さ」、「読みの苦手さ」、

「不注意傾向」の３つを推察した。 

 

 

 

 

 

 

図３ Ａ児のつまずきの背景・要因の推察 

② 背景・要因に応じた指導と支援の実践 

ア つまずきの想定と手立ての検討 

 推察した背景・要因を基に、想定されるつまず

きと手立てを担任と検討し、表１の通り整理した。 

表１ 想定したＡ児のつまずき及び手立て 

 

 

 

 

 

イ 指導と支援の実践及び効果の検証 

 「細部に注目する力の弱さ」の実践では、漢字

を筆順付きのアニメーションで示した。その結果、

Ａ児は筆順通りに空書きでき、字形を捉えて正し

く書くことができた（写真１、２）。 

 

 

 

 

 

写真１ 漢字アニメーションを見て空書きする様子（右端がＡ児） 

 

 

 

写真２ 書写ノート 

「読みの苦手さ」の実践では、ルビを振ったり、

文節にスラッシュを入れたりした。その結果、Ａ

児は、以前よりも読みや区切り方を間違わずに読

めるようになったことが、筆者の見取りと担任へ

の聞き取りから分かった。 

 最後に、「不注意傾向」への実践では、教師や黒

板に注目し、集中が続くよう、一番前の座席にし

た。その結果、教師の言動や黒板に注目して学習

に取り組める時間が増えたことが分かった。 

 一年次は、「文章の書き（作文）」の前段階であ

る、「文字や単語の書き」階層を中心につまずきを

見取り、背景・要因を推察した。書字や読みの支

援をしたり、学習環境を整えたりすることで、Ａ

児に変容が見られた。その一方で、国語科の授業

目標が達成できたかどうかについては、検証が不

十分であるという課題が残った。 

そのため、二年次は、一年次の取組を踏まえた

うえで、国語科の授業の目標を達成できるよう、

「児童の実態」と、「国語科の目標の達成」の両方

推察した背景・要因 想定されるつまずき 手立て

細部に注目する
力の弱さ

ノートに書く前に黒板を見る
時点で、漢字の字形を正確に
捉えられないのではないか。

新出漢字の指導時や書写
の時間に、漢字を筆順付
きアニメーションで示す

読みの苦手さ
黙読や音読の際、言葉の意味
理解や区切り方、漢字の読み
につまずくのではないか。

漢字にルビを振ったり、
文節にスラッシュを入れ
たりする

不注意傾向
学習に注意を向けられなかっ
たり、集中が持続しなかった
りするのではないか。

一番前の座席にする

① どの子にも分かりやすい授業 
② 互いに認め合い、支え合える学級集団 
③ 多様な教育的ニーズのある子供の実態把握 
④ 合理的配慮とその基礎となる環境整備 
⑤ 集団全体への指導・支援と個に応じた指導・支援 
⑥ 子供の思いや願いの受け止め 



を意識して、研究を進めることとした。 

(2) Ｂ児の実践 

① つまずきを捉えるための実態把握 

ア 「書き」のつまずきを捉えるための実態把握 

 先述の①～④の方法による実態把握で「書き」

のつまずきを捉え、図４の通りＢ児は「文や単語

の書き」階層につまずきが多いことが分かった。 

二年次は授業の目標達成を目指すため、具体的

なつまずきの中から１つを取り上げることはせ

ず、授業内で「文や単語の書きにつまずく」こと

の背景・要因を推察することとした。 

 

 

 

 

 

 

図４ 実態把握で捉えたＢ児の主なつまずき 

イ つまずきの背景・要因の推察 

 授業中、「文や単語の書きにつまずく」ことの背

景・要因を担任と協議する中で、「理解力の弱さ」

が一番大きな要因ではないかと推察し、これまで

の実態把握から、「語彙の少なさ」「聴覚記憶の弱

さ」「読みの苦手さ」の関連が考えられた。 

 「読みの苦手さ」について、音読時、「水中」「岩」

「生えて」など、習った漢字を読めない姿を見取

ったため、ルビを振る支援を試した。しかし、ル

ビがあっても国語ドリルの文章題につまずくこ

とを担任から聞き取った。簡易アセスメントの、

「ひらがな単語はスムーズに読むことができる」

という結果から、漢字が読めれば文章題も解くこ

とができるだろうと考えていたが、支援による改

善が見られなかった。 

他の関連している背景・要因を見取るために、

「こんなもの、見つけたよ」という単元では、授

業を教室の後ろから撮影し、後日その映像を見返

したところ、Ｂ児が担任の話を聞いているか、授

業に参加しているかどうかを判断できない場面

があった。これまでの観察では、授業参加は概ね

できていると考えていたが、実は、単元や学習に

よっては学習に注意を向けることができず、授業

参加できていないことが、「文や単語の書き」につ

まずく背景・要因の一つなのではないかと考えた。 

そこで、「書く」ことが成立するには、図５のよ

うなプロセスがあるのではないかと考え、そのプ

ロセスを踏まえた上で、改めてＢ児の実態を丁寧

に見取ることとした。 

 

 

図５ 授業内で「書く」が成立するまでに必要と考えたプロセス 

 図５のプロセスを踏まえ、これまでの授業中の

行動観察から、Ｂ児が授業に参加できている／で

きていない場面や条件を整理した（表２）。 

表２ Ｂ児が授業に参加できている／できていない場面や条件の整理 

 

 

授業映像により分かった「５分以上話を聞くと

きや、授業の後半は集中が切れやすい」等の気付

きから、「学習に注意を向けられない」ことの背

景・要因として、「興味・関心にムラがある」「見

通しをもつのが苦手」「話を聞き続けるのが苦手」

の３つを推察した。 

② 背景・要因に応じた指導と支援の実践 

【実践１】 

ア つまずきの想定と手立ての検討 

「学習に注意を向けられない」ことについて、

推察した背景・要因を基に、「書いたら見直そう」

の単元で起こりうるつまずきを想定し、担任と手

立てを検討して表３の通り整理した。 

表３ 「書いたら見直そう」で想定したつまずきと検討した手立て 

 

 

 

 

イ 指導と支援の実践及び効果の検証 

 注目させる声かけや、指示理解ができたかどう

かの確認など、授業参加を助ける全体への支援に

よって、Ｂ児は学習に注意を向け、教師の指示を

理解し、活動に取り組むことができた。 

しかし、本時の学習内容である、「文章中のどこ

に会話文の『 』がつくか」が分からずに困ってい

る姿も見られた。そこで、授業中に見取った上記

授業参加ができている 授業参加ができていない

・興味・関心をもてている。
 （カブトムシの幼虫観察、打楽器の演奏等）

・活動の見通しをもてている。
 （何をやるかが分かっている）

・子ども自身が動く活動がある。
・Ｂ児にとって分かる言葉や、短い内容
 の指示や文章である。

・活動の見通しをもてていない。
・話の内容が分からない。
・内容が難しく、「できそう」と思えない。
・説明等の時間が長い。

推察した背景・要因 単元内で想定されるつまずき 手立て

興味・関心にムラが
ある

興味をもてないと話を聞けず、授
業に参加できないのではないか。

興味をもてるよう
注目させる声かけ

見通しをもつことが
苦手

何をやるかが分からなくて、意欲
がもてなくなるのではないか。

指示理解ができたか
声かけして確認

話を聞き続けること
が苦手

説明等の時間が長くなると、集中
が途切れてしまうのではないか。

活動・動作化を
取り入れる



の具体的なつまずきを取り上げ、改めて背景・要

因を推察することとした。 

 「文章中のどこに『』がつくか分からない」こ

との背景・要因について担任と協議し、図６の通

りに整理した。推察Ⅰをこれまで把握した実態や、

授業中の姿を踏まえてさらに掘り下げることで

推察Ⅱへとつながり、「言葉だけではイメージす

ることが難しい」、「一度に扱う情報量が多いと処

理しきれない」の２つを、「文章中のどこに『 』

がつくか分からない」こと（学習内容の理解）の

背景・要因として推察した。 

 

 

 

 

 

 

図６ Ｂ児の背景・要因の推察② 

【実践２】 

ア つまずきの想定と手立ての検討 

 推察した背景・要因を基に、「どうぶつ園のじゅ

うい」の単元で起こりうるつまずきを想定し、担

任と手立てを検討して表４の通り整理した。 

表４ 「どうぶつ園のじゅうい」で想定したＢ児のつまずき及び手立て 

 

 

 

 

「挿絵による視覚化」は、Ｂ児は、拡大した文

字や文だけの掲示物にはあまり注目していない

姿が見られたため、挿絵の方が注目しやすいと考

え取り入れた。「教師による読み聞かせ」は、一度、

文章を聞く時間をとり、言葉のまとまりを捉えて

から音読させることで、内容理解につながると考

え取り入れた。「言葉の動作化」は、自身が動くこ

とで言葉のもつ意味を理解したり、集中し直した

りするために取り入れた。「場面や活動量を区切

って情報量を調整する」は、一時間で読む文章量

や、一度に行う活動量を調整することで、集中を

持続し、理解のしやすさにつながると考え取り入

れた。 

イ 指導と支援の実践及び効果の検証 

実践１で行った、授業参加を助ける支援は継続

したうえで、内容理解を助ける支援として、表４

の支援を学級全体に行った。 

 支援によって、Ｂ児は文章内にある獣医の仕事

と理由の部分に線を引くことができた。また、「日

記を書くのは、より良い治療をするため」や、「菌

を持ち出さないためにお風呂に入る」という発言

が見られたことから、文章や学習内容を理解でき

たと考えた。 

しかし、まとめの時間に、説明文を読み取って

仕事の理由や工夫を自分の言葉で書くことはで

きなかった。「イメージできても言語化するのが

難しい」ことも、Ｂ児が授業内で「書く」につま

ずく背景・要因として新たに見えてきた（図７）。 

 

 

 

 

 

 

図７ 【実践２】「どうぶつ園のじゅうい」での実践 

【実践３】 

ア つまずきの想定と手立ての検討 

 推察した背景・要因を基に、「お手紙」の単元で

起こりうるつまずきを想定し、担任と手立てを検

討して表５の通り整理した。 

表５ 「お手紙」で想定したＢ児のつまずき及び手立て 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「挿絵の活用」は、前時の振り返りや、学習課

題について考える際に活用した。挿絵を多く準備

して提示し、登場人物が繰り返す同じ動作でも表

現が違う、「見ました」と「のぞきました」などの

推察した背景・要因 単元内で想定されるつまずき 手立て

挿絵による視覚化

教師による読み聞かせ

言葉の動作化

一度に扱う情報量が
多いと処理しきれない

一時間で読む文章量が多いと
理解につまずくのではないか。

場面や活動を区切って
情報量を調整する

言葉だけではイメージ
することが難しい

話のあらすじをつかむことに
つまずくのではないか。

推察した背景・要因 単元内で想定されるつまずき 手立て

話の内容理解につまずくのではないか。
挿絵を活用して場面
の様子等を確かめ、
内容理解を助ける

音読で飛ばし読みがあり、内容をイメー
ジすることが難しいのではないか。

読み聞かせ、一斉読み
を丁寧に行う

登場人物の行動の理由を、読んだだけ
で想像することは難しいのではないか。

言葉を動作化して、
登場人物の気持ちの
想像につなげる

考えの挙手や、動作化
を取り入れる

見る・聞く・書く等、複数の作業を同時に
行うことが難しいのではないか。

大事な部分では、注目
させる声かけをする

書き出しを例示し、
見通しをもたせる

会話から、書く内容を
引き出す

ヒントを出す

書き出し部分を教える

言葉だけではイメージ
することが難しい

一度に扱う情報量が
多いと処理しきれない

１時間内で扱う文章量が多いと、集中が
切れやすくなるのではないか。

単元の指導計画を
工夫し、１時間で扱う
内容を焦点化する

イメージできても言語
化することが難しい

ノートに考えや感想を記述する
際につまずくのではないか。



比較から、登場人物の思いの変化に気づかせるこ

とができるように、全体への支援として取り入れ

た。「読み聞かせや一斉読み」は、単元全体を通し

て行い、内容理解のために取り入れた。また、飛

ばし読みをしないように、これまで個人で行って

いた音読を一斉読みにすることとした。「言葉の

動作化」では、登場人物の行動を動作化させるこ

とで、登場人物の気持ちの変化を想像しやすくす

るために取り入れた。例えば、文章中の言葉「と

び出しました」と「出ました」の２つの動作化を

通して、表現の違いによる気持ちの変容を感じさ

せるようにすることとした。「単元の指導計画の

工夫」は、Ｂ児や学級の実態を踏まえて一時間で

扱う内容を焦点化（文章量や内容のまとまりを踏

まえて、場面分けを工夫）することで、集中が持

続し、内容理解につながると考え取り入れた。「書

き出しの例示」は、文章を書く見通しをもたせる

ための全体への支援として、また、「会話から書く

内容の引き出し」、「ヒントを出す」、「書き出し部

分を教える」は、全体への支援だけでは難しい場

合に、個別の支援として取り入れた。個別の支援

は段階的に行うことで、どこまでの支援でできる

かを把握するようにした。 

イ 指導と支援及び効果の検証 

 実践２で行った、授業参加と内容理解を助ける

支援は継続したうえで、「イメージができても言

語化が難しい」Ｂ児が自分の考えを書けるように、

表５の支援を行った。 

支援によって、音読は、実践２に比べて言葉の

まとまりごと飛ばし読みすることが減ったり、流

暢に読めるようになったりした姿を見取ること

ができた。そして、Ｂ児は教師の話や挿絵等に注

意を向けて学習課題について考え、登場人物の行

動の理由を、「手紙を書いてかたつむり君に渡し

たから、待っている」と発言したことから、文章

や学習内容の理解をできたと考えた。 

 全体への支援だけでは、学習課題の文を書くこ

とが難しかったため、机間指導時に個別に会話し

て考えを引き出し、書き出し部分を教えるなど、

段階的に支援を行った結果、Ｂ児は登場人物の行

動の理由を、文として書くことができた（写真３、

図８）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

写真３ 自分の考えを書くことができたＢ児のノート 

 

 

 

 

 

 

図８ 【実践３】「お手紙」での実践 

 

Ⅴ 研究のまとめ 

１ 結果と考察 

(1) つまずきを捉えるための実態把握 

 国語科の目標達成を目指した二年次では、アセ

スメント等で収集した情報だけを関連させて、背

景・要因を推察することは難しかった。しかし、

集めた情報と、実際の授業中の姿を関連付けて考

えることで、背景・要因を掘り下げる手がかりと

なった。担任からも、「子どもの姿の見取りが授業

づくりにつながる」や「授業中に見られた具体的

なつまずきを取り上げる方が、背景・要因を推察

しやすかった」と聞くことができた。 

これらの結果から、集めた情報を生かして背

景・要因を探るため、次の２点が大切であると分

かった。１つ目は、授業中、いつ、どこで、どん

なつまずきが見られるのか、具体的につまずいて

いる授業場面と、集めた情報を照らし合わせて推

察することである。その際、図５のプロセスを踏

まえて子どもの学びを見取ることは有効であっ

たと考える。さらに、授業映像を繰り返し見返す

ことによって、そのプロセスには図９に示したよ

うな、「見取りの視点」があると分かった。 
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図９ 授業内で「書く」が成立するまでのプロセスと見取りの視点 

「授業内で『書く』が成立するまでのプロセス

と見取りの視点」をもつことで、どこにつまずい

ていて、どのような背景・要因があるのかを推察

することができ、授業中の子どもの学びの姿をよ

り深く見取っていくことができると考える。２つ

目は、実態把握時の状況や環境では、本人がもっ

ている力を発揮することができたのかどうか等、

集めた情報の妥当性を確認することである。どの

ような環境だとできるのか、難しいのかを整理す

ることで、個別の支援を行う前の、学習環境の見

直しや、学級全体への支援の検討につながってい

くと考える。 

(2) 背景・要因に応じた指導と支援の実践 

 二年次の目標達成を目指した授業実践では、

「ルビを振る」という内容理解を助ける支援のみ

行うなど、先述したプロセスの一部分への支援だ

けでは、授業内における「書く」の成立が難しい

ことが分かった。プロセスで見取ったつまずきに

応じて、必要な支援を行うことで「書く」につな

がることが分かった（図 10）。 

 

 

 

 

 

図１０ 二年次の背景・要因に応じた指導と支援の実践について 

また、まずは学級全体への支援を行い、それで

もつまずく児童には、個に応じた支援を行うこと

が効果的であった。担任から、「学級全体への支援

は、Ｂ児だけではなく他の児童の学びにとっても

有効であった」と聞くことができた。 

 これらの結果から、背景・要因に応じた指導と

支援を実践する際には次の３点が大切であると

分かった。１つ目は、まず、それぞれのプロセス

で学級全体への支援を行い、児童のもっている力

を発揮できる環境を整えることである。２つ目は、

児童がいつ、どこで、何につまずくのか、どこま

ではできて、どこからができないかを意識して見

取り、その背景・要因を探ることである（図９参

照）。３つ目は、単元の指導計画を学級の実態に応

じて工夫し、具体的なつまずきを想定したうえで

全体や個への指導と支援を検討することである。

その際、これまでの実践や見取りから得た気付き

を次の単元にも生かすことで、指導と支援の充実

につながると考える。 

２ 特別支援教育の視点を取り入れた国語科の

指導の在り方について 

 本研究では、つまずきがなぜ起きるのか、その

背景・要因を探るという特別支援教育の視点を取

り入れ、子どもの学びの姿の見取りを深めてきた。 

 実態把握では、授業中やさまざまな場面での様

子を深く見取り、それらの情報を関連させて考え

ることで背景・要因を探ることができ、適切な指

導と必要な支援の検討、実践、評価、改善につな

げることができる。また、これらのサイクルを、

トライ＆エラーで繰り返し、新たな気付きを次に

生かすことで、さらに見取りが深まり、子どもた

ちの実態を捉えた、分かる、できる授業ができる。 

今後は、この特別支援教育の視点を他の児童にも

広げて、学級全体の学びの充実へつなげていくこ

とが大切であると考える（図 11）。 

 

 

 

 

 

図１１ 特別支援教育の視点を取り入れた国語科の指導の在り方について 

 

Ⅵ 終わりに 

子どもの見取りから、その背景・要因を推察す

ることは、国語科のみならず他教科にも生かすこ

とができると考える。目に見える子どもたちのつ

まずきや行動、言動の背景にある思い等にも目を

向けながら、子ども達が分かる、できる、楽しい

と実感できるような授業を目指していきたい。 

２年間、本研究にご協力いただいた全ての先生

方に心より御礼を申し上げ、結びとする。 



 

 

 

 

Ⅰ はじめに 

「令和４年度児童の問題行動、不登校等生徒

指導上の諸課題に関する調査結果について」（文

部科学省；2022）によると、小中学校における不

登校児童生徒数は年々増加傾向にある。同じく

「不登校児童生徒の実態把握に関する調査報告

書」（文部科学省；2021）によると、学校に行き

づらいと感じ始めたきっかけとして「友だちと

の関係」「学校や学級に合わなかった」などが挙

げられている。これらの調査結果から、学校と

いう集団の場において、人とのかかわりや関係

性の構築に課題を抱え、学校に行くことに不安

や悩みをもつ子どもが増えている現状が伺える。 

 

Ⅱ 研究の目的 

集団の場において、子ども一人一人が互いの

違いを認め合える「安心するかかわり・つなが

り」ができること、子どもが安心するかかわり

やつながりができるための配慮【しかけ】をす

ることが重要であると考えた。 

そのためには、子ども一人一人を多面的・総合

的に理解することが必要であり、それらが、「安

心するかかわり・つながり」に結びついていく

と考えた（図１）。 

そこで本研究の目的を、「児童一人一人にとっ

て安心できるかかわり・つながりのある姿を目

指すための、多面的・総合的な子ども理解と授

業場面における効果的なしかけの在り方を探 

る。」と設定した。 

 

 

 

 

Ⅲ 研究計画 

１ 研究対象 

 研究協力校の第５学年、各学級より１名ずつ

合計３名（以下；Ａ児、Ｂ児、Ｃ児）を抽出する。 

２ 研究の内容と方法 

(1) 児童の抽出と実態把握 

(2) 課題を解決するための【しかけ】の検討 

(3) 【しかけ】を意識した授業実践と振り返り 

(4) 授業実践の結果・考察 

 

Ⅳ 研究の実際 

１ “子ども応援シート”の作成と活用 

多面的・総合的に理解するためには、まずは子

どもの実態を整理する必要があると考え、自立

といった中立またはポジティブな視点から子ど

も理解し、支援していくことへの可能性がある

ICFの捉え方を参考に“子ども応援シート”を筆

者が作成した（図２）。 

２ 課題を解決するための【しかけ】の検討 

 実態整理から見出された子どもの具体的な課

題の背景・要因を探る『かもしれない会議』を学

年チームで行った。情報をより深めるための視

点を設けて対話を行い、その対話の内容を整理

するために以下のように可視化した（図３）。 

 

 

 

 

 

 

子ども一人一人が安心するかかわり・つながりのある姿を目指して 

～多面的・総合的な子ども理解と効果的なしかけの在り方～ 

長期研究員 阿部 真奈生 

図１ 研究のイメージ図 

図２ “子ども応援シート” 

図３ 『かもしれない会議』の板書例（B児） 



３【しかけ】を意識した授業実践と振り返り 

⑴ Ａ児 

①【しかけ】を意識した授業実践 

② 授業での児童の様子と考察 

Ａ児は授業中、意思表示カードを使い「分から

ない」ことを大きな声で伝えることができた。 

 Ａ児の実態にあった学びが確保されたことで、

Ａ児が自信をもって自分の思いや考えを伝える

ことができた。この繰り返しが、安心するかか

わりに結び付くと考える。 

⑵ Ｂ児 

① 【しかけ】を意識した授業実践 

② 授業での児童の様子と考察 

 自分の考えを伝えられそうな相手に話すこと

で自信をつけ、全体発表場面でも活躍できた。 

 「間違えることが嫌だ。」と話していたＢ児が、

堂々と自分の考えを伝えることができるように

なった姿に、担任の【しかけ】の効果が見てとれ

た。子ども理解を丁寧に行ったことが、かかわ

りを助ける効果的な【しかけ】につながったと

考える。 

⑶ Ｃ児 

① 【しかけ】を意識した授業実践 

② 授業での児童の様子と考察 

 ペア学習では、担任が何を伝えるのかが明確

であったため、Ｃ児は隣の席の友だちに、自分

の考えを伝えることができた。 

 人数が多い学級集団において、一人一人の考

えや思いの伝え方を事前に教師が明確に伝える

ことで、全員が授業に参加できる（つながりへ

の）きっかけとなったと考える。 

Ⅴ 研究のまとめ 

１ 多的・総合的な子ども理解 

対象児童について、“子ども応援シート”を活

用して話すことで、子どもの実態とその子ども

が置かれている実態が明確になっていった。さ

らに、“子ども応援シート”から見えてきた具体

的な課題について、視点を設け可視化をしなが

らチーム（学年）で話し合うことで、子どもへの

見方が広がった。 

教師同士がチームを組んで多面的・総合的に

子どもを理解しようとしたことで、子どもへの

見方が広がり、支援の幅が広がった。支援の幅

が広がると、教師自身の心に余裕ができ、子ど

もが安心するかかわり・つながりについてじっ

くり考えることに結び付いた。 

２ 効果的な【しかけ】の在り方 

学校生活において普段何気なく取り組んでい

ることの中にも、たくさんの【しかけ】があるこ

とに改めて気づかされた。今回の実践では、こ

の【しかけ】を改めて意識し、意味付けしていく

ことで、子どもの安心するかかわり・つながり

について考えてきた。 

鯨岡（1998）は、「関わり手の内部が変わると

き子どもが変わり関係が変わる。」と指摘してい

る。今回教師が子どもについてより深い見取り

をしたことが、子どもへの見方の広がりにつな

がり、効果的な【しかけ】に結びついたと考える。 

 

Ⅵ 二年次に向けて 

 一年次は、多面的・総合的な子ども理解によ

り、個の見方を広げ、子ども一人一人のかかわ

りについて考えてきた。 

二年次は個の見方を広げるという考え方をも

とに、「学級にいる一人一人をどうつなげていく

か」という学級集団への【しかけ】について考え

ていきたい。 

互いの違いを知り、それらを認め尊重し合え

る関係がある「安心できるかかわり・つながり

のある集団」とはどのような集団であるかを今

後も追究していきたい。 



おわりに 
 

令和３年１月に中央教育審議会から出された「『令和の日本型学校教育』の構
築を目指して～全ての子供たちの可能性を引き出す、個別最適な学びと、協働的
な学びの実現～（答申）」では、全ての教師に求められる特別支援教育に関する
専門性において、「特別支援教育に学校全体で取り組む観点から、管理職の資質
向上は急務であり、管理職向けの研修機会や内容の充実が強く求められること」
と、「初任から管理職まで、発達障害を含む特別支援教育に係る資質を教員育成
指標全般に位置付けると共に、その資質を育成するため、体系的な研修を実施す
ることが必要であること」などが述べられています。また、特別支援学校の教師
に求められる専門性において、「多様な実態の子供の指導を行うため、障害の状
態や特性及び心身の発達の段階等を十分把握して、これを各教科等や自立活動の
指導等に反映できる幅広い知識・技能の習得が必要であること」などが述べられ
ています。  

令和４年 12 月に中央教育審議会から出された「『令和の日本型学校教育』を
担う教師の養成・採用・研修等の在り方について～『新たな教師の学びの姿』の
実現と、多様な専門性を有する質の高い教職員集団の形成～（答申）」では、「子
供たちの学び（授業観・学習観）とともに教師自身の学び（研修観）を転換し、
『新たな教師の学びの姿』（個別最適な学び、協働的な学びの充実を通じた、『主
体的・対話的で深い学び』）を実現」することが示されました。  

当センターでは、こうした国の考えや県の施策を踏まえ、当県の特別支援教育
の理念のもと、教育相談や教員研修、研究の各事業に取り組んでいます。研究に
おいては、当県の特別支援教育における課題把握や障がいのある幼児児童生徒の
学びの充実を目指した指導と支援の在り方など、学校や地域での特別支援教育の
取組に示唆を与える研究を重ねてきました。今年度は、調査研究、教育研究とも
に、二年次の取組の成果と今後の取組についてまとめました。  

調査研究では、小・中学校、高等学校等の管理職を含む全ての教員の特別支援

教育の資質・能力を育成するために必要な研修内容・研修体系の再考に向けて、
小・中学校、高等学校各１校の研究協力校において、校内研修の実践により研究
を進めてきました。子ども理解の研修内容と学校のニーズに応じた校内研修の実
施方法の工夫を行い、効果を検証し、まとめました。      

教育研究では、障がい種の異なる県立特別支援学校２校において、特別支援学
校の専門性である自立活動の指導について、生徒が学習の意義を理解して、主体
的に学ぶ姿を目指した実践研究を通して、生徒一人一人の自立と社会参加につな
げる自立活動の指導の在り方についての研究を進め、自立活動の指導を充実させ
るための視点についてまとめました。  

この二つの研究と長期研究員研究の取組や成果について、研究紀要を御覧いた
だき、各学校や地域での日々の教育活動に生かしていただければ幸いです。  

研究を進めるにあたり、御協力いただきました県教育庁各課をはじめ、県教育

センター、各教育事務所、各市町村教育委員会、各小・中学校、各高等学校、各
特別支援学校の皆様に心より感謝申し上げます。  

次年度も引き続き皆様と共に考え、研究成果を学校・地域支援につなげていき
たいと考えております。本研究についての忌憚のない御意見をお寄せいただきま
すと共に、今後とも当センター事業に御協力くださいますようお願い申し上げま
す。  

令和７年３月  
  福島県特別支援教育センター  

企画事業部長  橋本  勉 



《 研究協力校 》 

＜調査研究協力校＞ 

伊達市立保原小学校  伊達市立桃陵中学校  福島県立伊達高等学校 

 

＜教育研究協力校＞ 

福島県立聴覚支援学校  福島県立たむら支援学校 

 

 

《 執筆者 》 

所      長  五十嵐 登美 

企画事業部長  橋 本  勉 

主任指導主事  折原  清治 

主任指導主事  鈴木  貴之 

   指 導 主 事  國分  敦史 ※１ 

指 導 主 事  遠藤 孝太郎 ※2 

 

＜調査研究チーム＞ 

指 導 主 事  泉  翔 子 

指 導 主 事  尾形 真知子 

指 導 主 事  寺 井  寛 

   指 導 主 事  國分  敦史 ※１ 

 

＜教育研究チーム＞ 

   指 導 主 事  遠藤 孝太郎 ※2 

指 導 主 事  杉 山  渉 

指 導 主 事  仲野  朋子 

 

＜長期研究員＞ 

長期研究員  福岡  星弥 

長期研究員  阿部 真奈生 

 

※１ 調査研究チームリーダー   ※2 教育研究チームリーダー 


