
Title 特別な教育的ニーズのある子どもたちへのIEP実践の検討 : 北海道大学におけるIEPシステムに基づく指導
法の課題と可能性

Author(s) 片桐, 正敏; 小泉, 雅彦; 田近, 健太 他

Citation 子ども発達臨床研究, 3, 9-28

Issue Date 2009-03-25

Doc URL https://hdl.handle.net/2115/38178

Type departmental bulletin paper

File Information 2_p9-28_KATAGIRI.pdf

Hokkaido University Collection of Scholarly and Academic Papers : HUSCAP



１．はじめに

1.1. IEPと個別の指導計画

IEPの考え方は、米国で1975年全障害児教育

法（Education for all handicapped children act;

PL 94-142）が制定されて以来、障害のある人たち

の教育を行う上での公的な文書として義務化され

た。さらに1997年に修正された個別障害者教育法

（Individuals with Disabilities Education Act,

IDEA）では、IEPの作成に関与する専門家が教師

以外の専門職にまで拡張され、チームで作成する

ようになった。わが国では、米国の IEPの考え方

9子ども発達臨床研究 2009 第３号

北海道大学大学院教育学研究科博士後期課程

日本学術振興会特別研究員

札幌市立北都中学校

横浜市立本郷特別支援学校

青山学院大学社会情報学部

北海道大学大学院教育学研究院

要 旨

キーワード：IEP、軽度発達障害、北大土曜教室、特別なニーズ、学校教育

近年、米国での個別教育計画（Individualized Education Program,以下、IEP）の考え方が日本に広

まり、特別支援教育の分野で「個別の指導計画」として作成されるようになった。しかし、いわゆる通

常学級における「軽度発達障害 」のある子どもたちへの適用については始まったばかりと言えよう。本

研究は、「北大土曜教室」で行われている「特別な教育的ニーズ」のある子どもたちへの IEPシステムの

実践と、その可能性、汎用性、及び指導法についての検討を行った。本論の事例から、「軽度発達障害」

の支援に IEPを用いる有効性が示唆された。実践を通して IEPの課題と可能性について、学校教育への

適用も視野に議論する。

Masatoshi KATAGIRI,Masahiko KOIZUMI,Kenta TAJIKA
 

Mayu HASEGAWA,Atsushi TERAO,Harumitsu MUROHASHI

 

A study of Practices Based on IEP for the Children
 

with Special Educational Needs
― Problems and possibilities for the teaching method of

 
Saturday Class in Hokkaido University―

片 桐 正 敏 ・小 泉 雅 彦 ・田 近 健 太

長谷川 眞 優 ・寺 尾 敦 ・室 橋 春 光

特別な教育的ニーズのある子どもたちへの IEP実践の検討

― 北海道大学における IEPシステムに基づく指導法の

課題と可能性―



を取り入れた「個別の指導計画」が近年作成され

てきているものの、米国のように教育的ニーズの

ある子どもたち全てに作成するような法的な義務

はない。また指導計画が担当教員のみで作成され、

本来の理念が失われているなど、依然として問題

も多かった。「個別の指導計画」は、平成11年に

告示、平成14年度より実施された盲学校・聾学校

および養護学校の学習指導要領の中で作成が義務

化され、自立活動や重複障害のある児童生徒の「個

に対する教育のための指導計画」として作成され

るようになった。その後自立活動以外の領域にお

いても作成されるようになってはきたものの、通

常学級に存在する「軽度発達障害」のある子ども

たちをはじめ「特別な教育的ニーズのある子ども

たち 」に対しては作成されてきていなかった。し

かし義務化、さらに各領域、特殊学級への「個別

の指導計画」の広がりをステップに、平成16年度

に文部科学省から出された、小・中学校における

LD、ADHD、高機能自閉症の児童生徒への教育支

援のためのガイドラインでは、これらの子どもた

ちに必要に応じて「個別の指導計画」の作成を求

めている。平成５年に制度化された通常学級に在

籍する児童生徒が定期的に通う通級指導教室にお

いて、「特別なニーズのある子どもたち」に応じた

指導が行われ、それに伴い通常学級との連携も求

められ、「個別の指導計画」の重要性が検討される

ようになった。発達障害者支援法関連では、文部

科学省・厚生労働省次官通知（平成17年４月）、

文部科学省３局長通知（平成17年４月）において、

発達障害のある児童生徒に関して小学校等におけ

る「個別の指導計画」及び「個別の教育支援計画」

に言及し、それを受けて、平成17年度特別支援教

育体制推進事業では、幼稚園から高等学校まで一

貫した支援を想定して個別の教育支援計画を小・

中学校で策定することが述べられている（西牧、

2006）。

現実的に通常学級において「軽度発達障害」の

ある子どもたちに「個別の指導計画」を作成する

のは難しい。通常学級の先生は「個別の指導計画」

の作成に関するトレーニングを受けてきておら

ず、ノウハウ自体存在しない、発達障害に対する

知識が乏しく、具体的にアセスメントを行って的

確な計画を立案することが難しい、保護者の連携

が取りづらい事例（発達障害の存在を拒否したり、

個別の指導計画に対して関心を示してもらえな

い）などが存在する（片桐・室橋、2008）。IEPの

作成には、子どもたちに対する詳細なアセスメン

ト、および目標の設定と、実際の支援（長期目標・

短期目標に基づいた実際的な指導・支援）、その後

の反省・修正、他機関や他職種との連携が含まれ

る。特にアセスメントは専門性が要求される。課

題としては、通常学級の教員が「個別の指導計画」

を作成できるスキルをどのように身につけるかで

あるが、それ以前に「軽度発達障害」の子どもた

ちへの IEPの指導実践が極めて少なく、IEPのシ

ステム自体が未確立と言わざるを得ない。

私たちは、LDやADHD、PDDのある子どもた

ちへの支援を「北大土曜教室」を通して行ってき

た。「北大土曜教室」で支援を受けている子どもた

ちの多くが、「困り感」や特別な教育的ニーズを抱

えつつも通常教育の枠において専門的支援が受け

られなかった子どもたちである。私たちは、子ど

もや保護者の思いや願いを汲み取り、その上でど

のような教育的ニーズを子どもたちが抱えている

のかを検討し、実践するために IEP を作成して

支援する試みを数年来続けてきた。本論は、これ

らの IEPの作成に対する臨床活動の教育的評価、

IEPのシステムの実践への可能性と汎用性、子ど

もたちへの指導法、そして学生に対する教育的効

果についての検討を行い、課題を明らかにして問

題解決を探ることを目的とする。

1.2.「北大土曜教室」について

北海道大学教育学部で行われている「北大土曜

教室（以下、土曜教室）」は、2001年４月に市立札

幌病院静療院のぞみ分校から北海道大学へ移転す

る形で始まった。私たちは、これまでLD、AD/

HD、PDDといった「軽度発達障害」のある子ど

もたちを対象に学習と集団活動やレクリエーショ

ンを通したコミュニケーション支援を行ってきた
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（片桐、2006；片桐、2008；小泉、2008）。

土曜教室には、子どもたちへの臨床支援、研究

活動、そして支援者の育成・学びの場という３つ

の側面がある。臨床支援は、子どもたちに対する

学習指導、及び発達支援と保護者に対しての発達

相談である。土曜教室に来ている子どもたちとそ

の保護者はもちろん、年に１～２回定期的に親の

会から紹介を受けた保護者に対する発達相談も

行っている。研究活動は、臨床支援を通したLDや

AD/HD、PDDなどの「軽度発達障害」の認知科

学的なメカニズムの検討を行うと共に、それらに

基づいた支援法の開発を目指している。子どもた

ちに対する支援をまとめた土曜教室の活動の成果

は、卒業論文や修士論文としてまとめられ、国内

外の学会への発表を行っている。教育機関として

の大学が行っている支援者育成は、学部学生の実

習の場（発達障害援助実習に割り当てられている）

として臨床実践における学びの場を土曜教室が提

供している。土曜教室には、教育学部の心理学系

のゼミを中心として、社会学系のゼミからも学生

が集まってきており、医学部や工学部、他大学か

らも学生がスタッフとして参加している。その他、

現職の教員が複数参加し、学生へのアドバイスや

保護者への面談などを担当している。大学院生は、

主に教室参加学生への指導補助的な役割を担って

おり、大学院生にティーチング・アシスタント（以

下、TA）を行ってもらうことで将来臨床現場にお

いて活躍する有為な人材の育成を視野に入れてい

る。TAは、行事の企画や運営などに積極的に参

画、さらには教室での臨床活動の前後に行ってい

る「事前ミーティング」及び「事後ミーティング」

において司会・進行を行い、支援に対するアドバ

イス・助言を行うなど教室の運営の中核を支えて

いる。これらの学生・院生の活動に対して個別学

習の方法の検討や問題点の指摘、今後の指導や保

護者との対応についてなど専門的なアドバイスを

スーパーバイザーである室橋、および小泉ら現職

教員が行っている。

「北大土曜教室」が、他の実習やボランティアと

は大きく異なる点は、心理学的な支援仮説に基づ

く指導・支援法を学ぶことができること、IEPな

ど教育実践的な指導を受けることができること、

常に専門的なアドバイスを学校現場での経験が豊

かな教員やスーパーバイザーから受けることがで

きること、毎回保護者との話し合いを行うことで、

保護者との関わりを学ぶことができる点である。

1.3.「北大土曜教室」での IEPに基づいた支援

土曜教室での支援は、半年ごとに立てられる

IEPに基づいて行われている。土曜教室の IEP

は、子どもの願いや保護者の意見・ニーズを取り

入れ、子どもたちのこれまでの行動観察、支援で

の様子をベースに、医療や教育機関から提供され

た資料、さらには土曜教室で行ったWISC- な

どの心理検査を総合してアセスメントを行い、

IEPの支援計画を立案している（Figure 1）。

⑴ アセスメントの実施とプランの作成

「北大土曜教室」では、子ども１人に対して複数

の担当者がついている。IEPは、この複数の担当

者が、これまでの支援から得られた行動データ、

保護者や子どものニーズ、関係機関からの資料を

元に、Table 1、およびTable 2の様式に従って

スーパーバイザーのチェックを経て IEPのたた

き台が作成される。その後、半期ごとに行われる

IEPの見直しの機会として設定している「IEP検

討会」によって決定される。この検討会は、土曜

教室の全スタッフが参加して行われる。この複数

のスタッフが IEPの作成に関与するという最大

特別な教育的ニーズのある子どもたちへの IEP実践の検討

Figure 1.北大土曜教室での IEPの流れ（小泉、2008）
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Table 1. IEP書式（前期)

土曜教室 IEP（2008年度版前期） 対象児 > 記入者 >

家庭、学校の

連携について

（2008年度前期の短期目標達成の手だて）

（2008年度前期の短期目標）

土曜教室

（集団）

（2008年度前期の短期目標達成の手だて）

（2008年度前期の短期目標）

土曜教室

（個別）

短期目標（前期中心）及び目標達成の手だて年間の長期目標

2008年度

課題とその背景

アセスメントと

関連づけて

家庭、学校の

連携について

（2007年度後期の短期目標の評価・反省）土曜教室

（集団）

（2007年度後期の短期目標の評価・反省）
土曜教室

（個別）

目標に対する評価、反省後期の目標

2007年度
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家庭、学校の

連携について

手だて支援方法

集団短期目標（達成可能かつ具体的に）

土曜教室

（集団）

手だて支援方法

個別短期目標（達成可能かつ具体的に）

土曜教室

（個別）

短期目標（前期中心）及び目標達成の手だて

Table 2. IEP書式（後期)

（2008年度前期の短期目標の評価・反省）

（2008年度前期の短期目標の評価・反省）

2008年度

年間の長期目標 短期目標（前期中心）

土曜教室

（個別）

（2008年度前期の短期目標）

土曜教室

（集団）

（2008年度前期の短期目標）

家庭、学校の

連携について

課題とその背景

アセスメントと

関連づけて

土曜教室 IEP（2008年度版後期） 対象児 > 記入者 >
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の利点は、指導の一貫性が保たれることにある。

学校現場においては、IEPを担任が作成し、保護

者に同意を得るというやり方をする場合が多い

が、年度が替わった際に担任が替わると、前任の

担任とは見方や考え方の一貫性を保つのが難しく

なり、IEPの目標などが前年と異なってしまう場

合がある。指導の一貫性が保障されなければ、子

どもにとって不利益になる可能性もあるだろう。

「北大土曜教室」では、複数の担当者が関与するこ

とで、年度が替わる際に担当スタッフが抜けたと

しても、昨年度同じ子どもに関わっていたスタッ

フの一人が引き続き担当を担うことで指導の継続

性を維持している。さらに、毎回の指導の報告書、

および IEPを新しい担当者に引き継ぐことでも

指導の一貫性を維持している。「IEP検討会」を行

うことは、立案された指導目標の一貫性が保たれ

ているかどうかをチェックする機能も持ってい

る。

アセスメントについては、必要に応じて

WISC- などの神経心理学的な検査を事前に

行っている。WISC- などの心理検査は、単純に

下位検査項目のプロフィールだけ見ても、その子

の状態像が見えてくるわけではないため、検査を

行った際のローデータと日常の行動観察に基づい

た行動データとの突き合わせが丁寧に行われる。

「IEP検討会」では、認知・神経心理学的な側面か

らの検討も行われるため、専門分野外の学生には

専門的な知識も求められるものも含まれている

が、経験を積むに従って心理検査についての講義

受講と合わせて、WISC- のプロフィール、

WISC- で得られたローデータから行動上の問

題点や改善点などを議論することができる学生が

毎年育っている。教室の卒業生は土曜教室の経験

を生かし、教育や心理臨床の各方面の現場で活躍

している。土曜教室で縦断的に子どもたちと接し

ている学生は、心理検査についての解釈や考え方、

さらには倫理的な配慮について学ぶ上でも実践的

な場であると私たちは考えている。

⑵ 保護者に対する説明と支援の実施、支援後

の意見交換

検討会で承認を得られた IEPは保護者に説明

される。実際に活動が始まると、各回の活動が終

了したら、スタッフと保護者は支援内容の報告と

意見交換を行う。特に各回に行われる保護者に対

する支援内容の説明と次回の活動の確認（イン

フォームド・コンセント）は、IEPのシステムの

中で重要な作業となる。それらを踏まえ、その後

の事後ミーティングでは詳細な支援内容の検討が

スタッフ全員で行われる。ミーティングなどの記

録および検討事項は、全て個々の子どもたちごと

でファイリングされ、半期ごとの IEPの見直しで

生かされる。これらの説明責任（アカウンタビリ

ティ）を果たすことで保護者との連携を強め、信

頼関係を揺るぎないものとしている。これらの作

業は、学生にとって貴重な経験であり、保護者と

向き合い子どものことを語り合うことで、子ども

の全体像を知る貴重な場であり、保護者との関わ

りについて学ぶ場ともなっている（小泉、2008）。

⑶ 支援に対する反省と改善（事後ミーティン

グ）

土曜教室は、10時30分から行われる事前ミー

ティング、午後からの支援（個別の支援と集団で

の支援）、その終了後に行われる事後ミーティング

からなる。これら一連の活動は、子どもたちへの

臨床支援に対する検討・反省の場として、質の高

い臨床活動を支えているだけではなく、学生の育

成・学びの場としても極めて重要な場である。事

前・事後ミーティングを通して、指導の一貫性や

指導方法の検討などが行われる。問題点や改善点

が明らかになると、検討事項が次回に生かされる

ようアドバイスがされ、次回の IEPの目標に反映

されることになる。

本論では、具体的に「北大土曜教室」で支援を

行っている子どもたちの事例を通して、IEPの作

成に対する臨床活動の教育的評価、北海道大学版

IEPのシステムの実践への可能性と汎用性、子ど
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もたちへの指導法についての検討を行う。実践事

例１では、Ａ君の事例についてFigure 1の IEP

の流れを年度ごとに追い、どのように IEPのシス

テムが機能しているのかを示す。実践事例２では、

Figure 1の右側の部分にあたる日々の実践の流

れについて、ある年度におけるＢさんの実践の事

例を通して、どのようにミーティングにおいて反

省と改善が行われ、次の支援に繫がっているかを

示す。

２．実践事例

2.1.実践事例１：書字困難を抱える LDとAD/

HDのあるＡ君の事例―口唱法による指導

⑴ 対象児

対象者のＡ君は通常学級に在籍する男児で、

AD/HDとLDの診断を受けている。200X年から

北大土曜教室で個別指導行っている。Ａ君の主訴

は、書字の問題および落ち着きのなさであった。

不注意、衝動性、多動などのAD/HDの諸症状が

顕著に見られ、学校生活などでは忘れ物が目立ち、

片付けることが苦手であった。小学校では、漢字

学習や社会の地図、算数の作図などが主な苦手分

野であった。また、運動面で不器用さが見られ、

紐を結ぶなどの手と目の協応を必要とするような

指先の巧緻運動が苦手であった。小学校のときは

苦手分野を除き平均的な学力を有していたが、中

学校に入ると英単語の習得に困難が見られたほ

か、学業全体にも困難が生じてきた。

漢字の習得には困難があったが、ひらがなやカ

タカナ、低学年で学習するような構成要素が単純

な漢字については書くことができるものが多かっ

た。また、部首や漢字の構成要素に関する知識も

有していた。しかし、構成要素が複雑な漢字を書

くことが苦手であった。理解していても見直しを

しないため、ケアレスミスなどで間違うこともし

ばしばあった。ノートをきれいにとったり、限ら

れたスペースに文字や図をきれいに収めて書いた

りすることは難しく、作文など長い文章を書くこ

とにも困難が見られた。算数では、計算する際の

過程を理解していても、乱雑な字を書くために自

分が書いた文字を読み間違うことによる誤りが見

られた。絵を描くときは、細部から描き始めて全

体のバランスが悪くなるという特徴が見られ、文

字においても共通してみられた。

対人・社会面では、とても愛想が良く、暦年齢

と比べて幼さはあるものの状況に応じて敬語など

も使えたり、コミュニケーション能力もあり、考

え方が前向きでとても明るい面がある。学習に対

しても、途中で投げ出すようなことはせず、与え

られたものをこなすことができる。

11歳０ヶ月時のWISC- の結果は、言語性

IQ＝108、動作性 IQ＝79、全検査 IQ＝95、群指数

は言語理解114、知覚統合85、注意記憶91、処理

速度80、下位検査プロフィールはFigure 2の通

りであった。

言語性 IQが動作性 IQと比較して高く、言語を

用いて回答することが得意であると考えられた。

また、視覚的短期記憶を測る下位検査である符号

課題（与えられた符号を再生する）と記号探し課

題の評価点（記号の再認）の差が大きいことが特

徴であった。これは、図形の再認はできるが、再

生に困難があると考えられる結果であった。また、

作業速度が遅く、見本を何度も見て書き写す行為

が見られたことから、視覚性の短期記憶を有効に

使えてない可能性が考えられた。狭い枠の中に収

められずはみ出したものも見られ、精緻な運動コ

ントロール、および「書く」という作業に処理資

源を費やしていることが観察から推察された。ま

た、ピースを特定の配列で提示し、それを組み合

わせて、具体物の形を制限時間内に完成させる組

Figure 2. WISC- の得点プロフィール（11歳０ヶ月

時）
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合せ課題の評価点が５と低く、図形の構成作業が

困難である可能性が考えられた。さらに、数唱と

符号の落ち込みから、記憶の伴う注意の能力に課

題があることが示唆され、これらのことが漢字書

字にも影響を及ぼしていると考えられた。一方、

単語と理解がとても高く、この結果はＡ君の言語

発達水準の高さ、彼の生活面での能力の高さを示

していると考えられた。

⑵ 方法

私たちは、行動観察も踏まえてそれらの評価を

元に口唱法による漢字学習を行ってきた（田近・

澤木・室橋、2006）。今回の事例では、これらの口

唱法による学習が IEPの中でどのように位置づ

けられ、実践が行われてきたかを報告する。本事

例では、田近（2007）がまとめた口唱法の指導を

基に、IEPの中でどのように指導が行われたかを

記述し、事例の考察を行った。なお、集団での支

援についての目標や家庭、学校の連携についての

箇所は割愛した。

【口唱法学習の手続き】

口唱法は、Ａ君が日常の学習で用いているノー

トや学校のテストなどから、繰り返し間違いが見

られる漢字や、書く練習を繰り返しても定着が見

られない漢字に対して行った。

口唱法学習は、①漢字の構成要素を音声化した

ものがどの部分に該当するのかを確かめる。②漢

字の構成要素を音声化したものを漢字の読みと合

わせて10回ほど反復して唱えることで記憶する。

③漢字の構成要素の音声化を手の動きと合わせて

声に出しながら書く練習をする、という段階を踏

んで行った。この際、注意集中を持続するために

積極的に声かけを行った。口唱法学習を終えてか

ら20分から40分程度、他教科の学習を行うこと

で間隔を置き、記憶を確かめるために確認テスト

を行った。必要に応じて漢字の構成要素を音声化

したものを記憶しているかどうかを確かめた。口

唱法学習教材の１例はFigure 3に示した。

次の土曜教室の学習の時間に、前回学習した漢

字を書くことができるかどうか確かめ、正しく書

くことができたら定着したと判断し、別の漢字を

新たに学習した。正確に書くことができなかった

ら、再び口唱法学習を行い、定着したと判断され

るまで同様の手順を繰り返した。また、一度定着

したと判断されても、１ヶ月などしばらく間を置

いて以前学習した漢字が覚えているかを確かめる

ことによって、確実に定着するようにした。

口唱法学習に慣れてきた様子が見られたら、Ａ

君が自分で苦手な漢字に口唱法を応用できるよう

になることを目的として、漢字の構成要素を命名

し、音声化する作業をＡ君に行ってもらうように

した。

⑶ 漢字の学習支援の経過

【200X年度の学習支援の経過】

200X年４月から200X＋１年２月までの約１

年間、隔週で合計15回、土曜教室の個別指導の時

間で漢字の指導を行った。

前年度において、個別指導における観察、およ

び心理アセスメントなどの結果から明らかになっ

た視空間認知の弱さや注意力の問題について支援

する必要があると考え、Ｘ年度の IEP長期目標は

「視空間認知の使うもの（漢字、地図、図形）に対

して、取り組むことができる」とし、目標達成の

手だてとして「集中と見直しなど「注意」に対す

Figure 3.口唱法学習教材の１例
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る意識付けと方略の援助」として支援を行った。

・200X年度前期（４月～７月の６回の指導）

IEPでは、Ｘ年度の短期目標は「書字などの苦

手な課題に取り組むことができる」とした。手だ

てとしては「得意な理科を時々入れるなどして、

集中時間の持続をはかる」として、集中できるよ

うに配慮した。漢字の弁別、文字図形の再認につ

いて問題なかったことから、漢字を間違うときは、

おおまかな形は捉えているようだが、細部に間違

いがあった。そのため、漢字の細部を意識して覚

えるような方法として、この学期の最後の個別学

習の時間に苦手であると思われる５つの漢字につ

いて口唱法学習を取り入れた結果、指導した全て

の漢字を正確に書くことができた。

Ａ君は、何度も見本を見たり、書き写す際の文

字表象の視覚的認知、または視覚情報を記銘する

ことがうまくできないことがアセスメントの結果

から示唆された。このことは、長期的に文字表象

の視覚情報を保持することにつながらず、漢字を

書く（再生する）ことができないことを示すもの

であった。事後のミーティング、および「IEP検

討会」において、文字を書き写す際の過程にこれ

らの困難があり、そこにアプローチする方法が議

論された。

･200X年度後期（９月～翌年２月の９回の指導）

前期終了後の IEP検討会における短期目標の

見直しと反省では、口唱法の指導法が効果的であ

るとみられることから、口唱法を取り入れた学習

を継続して行うことになった。後期の短期目標は

「苦手な漢字の学習に取り組むことができる」と

し、手だては「口唱法の学習を継続して、漢字学

習の定着を図る」として口唱法の実践を行った。

この学期の初回の学習では、一学期の最終回に

口唱法で学習した５つの漢字は覚えていなかった

ものの、次回以降、繰り返し口唱法で学習するこ

とによって定着が見られた。

Ａ君が口唱法学習に慣れてきたので、漢字の構

成要素を命名し、音声化する作業をＡ君に考えさ

せるようにした。漢字の構成要素を命名し、音声

化する作業には困難が見られなかった。この期間

に、１学期の最後から学習している５個の漢字も

含め、全部で16個の苦手な漢字について口唱法で

学習した。

200X年度の最後の個別支援の時間に、口唱法

で取り組んできた16字の漢字を書くことができ

るかどうかを確かめた。16字のうち、11字につい

ては自力で正確に書くことができた。口唱法で学

習してきた漢字を書く際は、先述の「喜」のよう

に、口唱法の漢字の構成要素の音声言語情報に明

らかに頼って書くものと、構成要素の音声言語情

報に頼っているように思われないものが見られ

た。

【200X＋１年度の学習支援の経過】

200X＋１年５月から200X＋２年１月までの約

９ヶ月間、隔週で合計13回、土曜教室の個別指導

の時間で漢字の指導を行った。個別指導の時間は

１時間ほどであるが、漢字学習に利用した時間は

そのうちの10分から20分程度である。長期目標

は「口唱法の成果を生かし、他の分野の苦手な部

分を減らすことができる」とし、手だては「口唱

法を取り組んでいない漢字と比較し、口唱法の指

導法を検討して、他の分野に生かす」とした。

･200X＋１年度前期（５月～７月の６回の指導）

200X年度に引き続き、口唱法を用いることと

し、短期目標は「口唱法で漢字を覚えることがで

きる」と設定した。手だては「口唱法の学習を継

続して、漢字学習の定着を図る」とした。この期

間に８個の苦手な漢字を新たに口唱法で学習し

た。口唱法で漢字を覚える際の構成要素の音声言

語情報はＡ君に考えてもらった。「疑」という字を

覚える際に、「ひ（ヒ）・や（矢）・ま（マ）・つ（フ）・

の（ノ）・うえ（上）」という音声化をし、しばら

く「矢」の部分を「ヤ」とする間違いが見られた。

この間違いが見られる度に、その部分の間違いを

指摘し、訂正してもらうようにした。

７月に行われたこの学期の最後の個別指導の時

間に、口唱法で学習してきた８個の漢字を書かせ

たところ、８個中７個の漢字を正確に書くことが

できた。
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･200X年後期（10月～翌年１月の７回の指導）

前学期に続き、短期目標と手だてはそのままで

行い、継続して口唱法で苦手な漢字を学習した。

この期間に新たに８個の苦手な漢字を口唱法で学

習した。漢字の構成要素の音声言語情報はＡ君に

考えてもらった。前学期に見られた「疑」という

字の「矢」の部分を「ヤ」とする間違いは、練習

を繰り返すことで正しく書くことができるように

なった。この学期の最後の個別支援の時間で、

200X年度に口唱法で学習した漢字、200X＋１年

度に口唱法で学習した漢字、および、苦手である

と考えられるが口唱法を行わなかった漢字を書い

てもらい、その結果を比較したところ、口唱法を

行ってきた漢字において再生率がより高かった。

IEPの検討会では、Ａ君は一度に与えられた多

くの情報を空間的に統合し、全体的に処理するこ

とに困難があり、視覚的記憶の中では、視覚的認

知、もしくは視覚的短期記憶が十分ではないため、

視覚的な長期記憶の定着が難しいことがあげられ

た。くり返し書いても漢字を書くことができるよ

うにはならない一方で、連続的、時間的な順序で

情報を処理することは得意であることから、口唱

法はその能力を生かした学習方法であることが確

認され、引き続きこの方法で支援することとなっ

た。

【200X＋２年度の学習支援の経過】

200X＋２年４月から200X＋３年２月までの約

11ヶ月間、隔週で合計14回、土曜教室の個別指導

の時間で漢字の指導を行った。

Ａ君の200X＋２年度の個別指導計画は、Table
 

3の通りである。口唱法は、Ａ君が苦手な漢字を覚

えるための方法として行った。なおTable 3の

IEPは、口唱法の指導が IEPの中でどのように進

められたかを考察するために、個別学習を中心に

記載するため当時のオリジナルの IEPを一部修

正したものを掲載した。

･200X＋２年度前期（４月～翌年７月の７回の指

導）

このころになると、すでに口唱法のやり方が定

着し、書字についても以前と比べてきれいになっ

てきた。苦手な漢字もかなり修得できるように

なってきた。

･200X＋２年度後期（10月～翌年２月の７回の指

導）

後期の短期目標は、「今まで口唱法で取り組んで

きた漢字を全て書くことができる」「中学校の難し

い漢字を挑戦し、書くことができる」と設定した。

手だては「練習してできるようなったと言う実感

を持てるように、具体的に学習の成果を知らせる

ようにする」「ローマ字読みと単語を文節化して覚

える方法を用いて練習をする」とした。

学校でのテスト対策などを個別学習で行い、そ

の際テスト範囲の漢字を口唱法で練習したが、そ

の後の定着度を確認するまでには至らなかった。

また、これまで行ってきた口唱法学習による漢字

について、繰り返し行うことが殆どできなかった。

理由の一つとしては、彼の学校での成績が芳しく

ないためテスト対策などを行ったり、また、アセ

スメントなどをこの個別の時間で行ったため、主

としてそちらの学習支援を行わざるを得ない状況

にあったためである。

⑷ 考察

Ａ君の事例では、書字困難に関して、行動、お

よび心理アセスメントを通して問題の把握に努め

た。口唱法による指導がＡ君の持っている能力を

生かすことのできる実践として IEPを通して検

討され、Ａ君にとって効果的な指導法であること

を示した事例といえる。

口唱法は、Ａ君のように文字の弁別などが可能

で、構成能力に困難を抱え、細部に対して注意が

向かず、複雑な文字を書く際に困難が見られる場

合において効果を示すことが示唆された。口唱法

学習を行うと、くり返し書く練習では書くことが

できるようにはならなかった漢字を、書くことが

できるようになった。漢字を「書く」ことには、

漢字の構成要素を統合して、組み合わせる作業が

求められる。この作業には、一度に与えられた多

くの情報を空間的に統合し、全体的に処理して課

題を解決する同時処理能力が求められると考えら
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200X＋２年度

年間の長期目標 短期目標（前期中心）及び目標達成の手だて

土曜教室

（個別）

①苦手な漢字を一つでも減らす

②何も見ないで英単語の読み書き

ができる

③パソコンを使って文章を書くこ

とができる。

(得意な力を伸ばす…理科・読み

の力など）

①今まで口唱法を取り組んできた漢字をすべて書くことがで

きる

②英単語を見て読むことができ、意味もわかる→英単語を書

くことができる

③パソコンを使って、名前・学校名・簡単な文を書くことが

できる

口唱法を継続して行う

英語学習のどこにつまずきがあるのかを調べ、口唱法を応用

して指導に生かす

興味の持てるものからローマ字の表を見ながらキーボードを

打つ

土曜教室

（集団）

①まわりの状況に応じた行動・気

遣いができる

②次の行動を意識して活動するこ

とができる

①まわりの状況に気づき、正しい行動をすることができる

②決められた約束を守ることができる

スタッフが声かけなどによりまわりの状況への気づきを促す

次の行動を予測する援助として、次にすべき行動を前もって

示す

土曜教室 IEP（200X＋２年度版前期） 対象児 Ａ君 > 記入者 >

①学校での様子を知り、必要に応じて連携する

②学習内容とそのつまずきについての情報を共有する

→母親から情報をいただき、それに基づいて対応する

家庭、学校

の連携につ

いて

①書字（漢字・アルファベット）に困難がある（→作文にも困難）

②地図の習得に困難がある。→視覚的（短期・長期）記憶・方向感覚に問題？

③手先など運動面で不器用さが目立つ。

④衝動抑止力に問題がある。→先を見越した行動ができない・次の行動への切り替えが難しい

待つことが苦手・勉強に対する注意集中の持続が困難・嫌なことを避けようとする

課題とその

背景アセス

メントと関

連づけて

休み中、手紙のやりとりをして「書く機会」をつくることが文集作りにつながった

母親と進路の話をすることができ、本人はおおざっぱなイメージを持っていた

家庭、学校

の連携につ

いて

①一度、時計を持参してきたことがあった。そのときは自分

から時間を思い出すことができた

②パソコンをやめられないことが多かった。スタッフの間で

一貫して約束をつくることができなかった。約束よりも自

分の思いが先行してしまうことが多かった

①時計を携帯し時間を意識するこ

とができる

②守らなければいけないことを約

束して、守ることができる

土曜教室

（集団）

①口唱法を繰り返せば定着に向かう漢字が多かった。口唱法

を行わない漢字よりも、行った漢字の方が定着していた

②計算の際に格子状の枠があれば、正確に書くことができる

ようになった（割られる数・割る数の配置を間違わなくなっ

た）

①間違えた・苦手な漢字を口唱法

で練習し、書くことができる

②割り算の筆算を自分で立てて答

えを求めることができる

土曜教室

（個別）

目標に対する評価、反省後期の目標

200X＋１年度

Table 3. 200X＋２年度のＡ君の土曜教室における個別指導計画（IEP）
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れる。それに対し口唱法は、漢字の構成要素を分

解し、それを命名し、その情報とともに文字図形

の構成要素を一つずつ再生していく作業が含まれ

る。これには、連続的・時間的な順序で情報を処

理して課題を解決する継次処理能力が求められる

と考えられる。Ａ君は、同時処理能力と比較して、

継次処理能力が優位であるために、漢字を書く際

に継次処理的な作業を行う口唱法によって、漢字

を書くことができるようになったと推定された。

IEPを作成するに際して、Ａ君の担当者は、アセ

スメントの結果、これまでの指導の結果などを再

検討し、彼の持っている問題を整理して、認知心

理学的な根拠に基づいて支援を展開することがで

きた。特に心理学的な検査と行動観察の丁寧な対

応付けは、指導法に根拠を与えることとなり、新

たな問題に対しても仮説に基づいた支援方略を検

討することができた。

Ａ君の事例では、主として個別学習の支援にお

いてアセスメントに基づいて IEPを立てて検討

することで、どのような支援方略が有効であるか、

その支援法の結果はどのようなものだったか、問

題があった場合、どのように再検討され、次回へ

の実践につながったかを示すことができた。

2.2.実践事例２：記憶障害のある高次脳機能障

害が疑われるＢさんの事例

⑴ 対象者

Ｂさんは現在高校１年生の女性である。土曜教

室には小学校高学年から、中学校卒業まで参加し

ていた。保育園年長児の時に、交通事故に遭い、

その際に頭部左側上部中程の位置を強打した。特

に大きな外傷や脳画像診断による異常所見はその

ときには見られなかったが、この時期を境に脳外

傷に起因すると思われる記憶障害により、現在に

至っても日常生活で困難を抱えている。高次脳機

能障害の疑いがあるとされているが、確定診断に

は至っていない。

Ｂさんの記憶障害の例としては、学校の行事や

先生に言われたことなどを覚えていない、前の週

に来た友達のことを思い出せない、頼み事をして

もよく忘れる、といった日常的な記憶から、学習

における記憶、記憶の誤修正が難しい、前回学ん

だところや繰り返し学習を行った既習事項を記憶

できていない、などのことが挙げられた。エピソー

ド記憶に問題があるほか、意味記憶についても定

着が悪い面も見られ、高次脳機能障害における記

憶障害、およびそれに派生して生まれる２次的な

生活能力障害が見られた。

記憶以外に関しては、とてもやさしく活発で年

齢相応のごく普通の女性であった。コミュニケー

ション能力も相応で、友達もいる。運動が得意で、

水泳をしたり、バドミントンは部活に入ってがん

ばっていた。料理も得意で、お菓子作りなども行っ

た。土曜教室では、友達や小さい子に対する気遣

いもすることができる女性であった。

Figure 4は、Ｂさんが１年生の際に実施した

WISC- のアセスメントの結果である。全検査

IQ＝92、言語性 IQ＝90、動作性 IQ＝96であった。

類似の高さから、ものの概念や論理的なとらえ方

など、年齢相応にできることがわかる。また、絵

画配列の高さは、的確な状況判断などがうまく、

彼女の社会的な能力の高さの一端が窺い知れる。

一方、知識の落ち込みや算数の低さは、彼女の

記憶の問題を反映している可能性が指摘できる。

一方、数唱の落ち込みがそれほど見られないこと

から、短期記憶については、多少の弱さが認めら

れるものの、比較的保たれている可能性が読み取

れる。

これらWISC- における結果や、これまでの

行動アセスメントの結果、保護者からの情報など

を総合して、彼女の問題は、主として宣言的記憶

であるエピソード記憶（主として過去の事象の記

Figure 4. WISC- の結果
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憶）および展望的記憶（未来においてすべきこと

に関する記憶）に問題を抱えており、とりわけ数

学における計算間違いなどは、手順の想起ミス（特

にストラテジーの想起・選択の失敗）など、これ

らの記憶と関係があるとの仮説を立てた。また意

味記憶などの宣言的な記憶については、全てのこ

とが記憶として忘却されているわけではなく、記

憶として出力できたりすることもあることから、

記銘の問題よりも長期記憶に貯蔵された知識を検

索し、出力する過程の問題がより強い可能性が示

唆された。

⑵ 方法

アセスメントの結果から、彼女の支援は主とし

て情報の記銘や保持に際して、後により検索しや

すいように工夫することに重点をおいた支援を行

うこととした。同時にメモなど記憶の補助手段を

用いる試みも同時に行うこととした。

Ａ君の事例では、IEPに記された学期ごとの短

期目標に応じた指導を追っていったが、本事例で

は、学習面では特に数学の指導について、20XX年

度の事後ミーティングの様子からどのような指導

がされてきたのかをFigure 1の右側に示されて

いる事前・事後ミーティングと実際の指導を追う

ことによって明らかにしてゆく。なお本事例の数

学の指導については、長谷川・澤木・寺尾・室橋

（2006）、およびTerao, Sawaki, Hasegawa, &

Murohashi（2005）に一部まとめられている。本事

例ではそれらの報告の他、ミーティング記録など

を基にして報告し、事例の考察を行った。

⑶ 数学の学習支援の経過

【20XX年度のＢさんの学習・生活支援の経過】

現在の中学校の数学のカリキュラムでは、１年

生の最初の学習で正の数・負の数の加法・減法を

学習する。彼女はこの正の数、負の数の処理が曖

昧であった。例えば〝２－５"において、彼女は

３と答えた。このように答えがマイナスになる場

合において顕著に誤りが見られるのだが、すべて

一貫してマイナスになる場合に誤答するわけでは

なかった。

事後ミーティングにおいて支援の方向性が話し

合われ、まずカードゲームを用いることで、負の

数の概念を身につけることになった。

・指導目標

カードゲームを使用しながら、負の数が入った

加法・減法を教える

・方法

①スタッフとＢさんがそれぞれ、〝－４、－３、－

２、－１、０、＋１、＋２、＋３、＋４"のカード

のある

②２人で交互にカードを引く

③３回引き合った後、カードの合計得点の多い

方が勝ち

このカードゲームの特徴は、自分が数字の書い

てあるカードを引き、手持ちカードが増えること

で足し算となり、逆に自分の手持ちのカードが取

られることで引き算を表すことができるところに

ある。しかも、単純な足し算ではなく、カードの

手札にはマイナスも含まれているので、必ずしも

手持ちカードが増えることで得点があがらないよ

うになっている。また、逆にマイナスのカードが

取られることで自分の手持ちの得点が増加するこ

ともある。

これらのやりとりについてワークシートを用い

て、計算を意識した支援につなげた。少々ややこ

しいと思われるやりとりに対しても、彼女は自分

のカードを引く場合「ラッキーなときはカードの

数が＋」「アンラッキーな時はカードの数が－」と

いった具合で表現し、ゲームのルールや特徴を理

解し、正負の加法・減法の計算式を立てて計算す

ることができた。また、計算式についても、「今の

得点が０点のところに、－４点のカードをあげた

ので、自分の得点が４点になった」と説明するこ

ともできた。

このゲームの狙いは加法・減法の理解であった

が、ゲームの文脈を用いることで理解できた演算

も、通常の計算場面においては、依然と同様の誤

りをしてしまい、結果的にはカードゲームと数学

の計算ルールを結びつけることができなかった。
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そこで、Ｂさんの計算ルールをミーティングで検

討し、支援方法を議論することとなった。土曜教

室での行動観察や学校で行った数学のプリントな

どを検討した結果、以下のような演算戦略を用い

ているという仮説を立てた。

・Ｂさんの計算ルール

①同符号の２数の和は、２数の絶対値の和に共

通の符号をつける。

②それ以外の計算では、２数の絶対値の大きい

方から小さい方を引き、絶対値の大きい方の

符号をつける

そこで、「数直線を用いて計算する」ことで、マ

イナスの概念の理解を促すこととなった。具体的

には、以下のような操作を行うように指導した。

「正の数を足すこと」→数直線を右に移動する

「正の数を引くこと」→数直線を左に移動する

負の数の加減については、正の数を足したり引

いたりする問題に変換すると解くことができた。

しかし、その次の土曜教室での学習支援では、同

様の誤りを犯し、数直線の概念の定着が難しいこ

とが示唆された。事後ミーティングでは、彼女の

中で誤ったルールが定着してしまい、そのルール

の書き換えに労力を要するのでは、ということが

議論された。そこで、数直線を用いて計算するこ

とができる、という指導目標を立て、数直線のイ

メージを用いた計算を行うこととした。しかし実

際に数直線を用いた計算をしても、数こそ多くは

ないが依然として正負の混同が見られた。この理

由について、指導後の事後ミーティングで検討し

た。ここでは、数直線のような表象の利用が難し

いのでは、ということが議論された。その理由と

しては、スタッフがＢさんと関わる際に、「過去」

「現在」「未来」における自分の位置づけを、時系

列上に表現することができない、といったエピ

ソードがあったからである。基本的に脳は、数に

ついて意味的な側面のみならず量的な側面におい

ても同時に認識する。数を量的に捉える際、人は

左に小さい数、右に大きな数を思考において表象

する（Fischer,2003）。このように「心的数直線」

を考えて数の大きさを理解しているわけだが、こ

の「心的数直線」の形成が、Ｂさんには難しいの

ではないか、という認知心理学的な仮説を立てて

支援に臨むこととなった。

支援方法の変更を検討した結果、誤って覚えた

ルールを具体的に提示して修正するように改める

こととなった。

・指導目標

減法で間違ったルールを訂正し、計算問題を解

くことができる

・方法

計算問題を15問行い、その後にＢさんが間違っ

て記憶したルールを訂正するために、教科書に書

かれてある加法・減法のルール（問題が引き算の

時は、まず足し算に直す）を解説した。その後「減

法は、引く数の符号を変えて、加法に直して計算

する」というルールを提示し、彼女の誤って記憶

したルールを修正し、その後の計算は、自分のや

り方で計算することができることを解説した。ま

たはじめに学んだカードゲームを連想すること

で、計算問題の補助になる可能性を伝えた。最後

に確認問題として計算問題を11問行った。

・結果

15問中14問が正解であった。不正解だった問

題は以下の通りに解答した。

(－３）＋(＋２）＝(－３）＋(－２）＝－(３－

２）＝－１

このパターンは、Ｂさんがよく間違えるパター

ンでもある。「前（の問題）と同じように計算した」

と答えたので、依然として誤った計算ルールが修

正できていない可能性もあった。間違いを意識し

てもらい、その間違いのルールを修正した後、確

認問題を解いてもらったところ、全問正解であっ

た。

⑷ 考察

このＢさんの事例では、事後ミーティングにお

ける議論によって支援方法を検討し、適切な支援

を導くことができた。カードゲームでは概念を具

体的に提示したものの、般化が難しかった。その

後、一般的な方法である数直線を用いても、依然
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として同じような間違いが起こっていた。数直線

の概念がイメージ化できない問題がＢさんにある

と考え、彼女の誤答を分析し、適切に誤答のルー

ルを修正すること、そして具体的に修正箇所を示

すことを行い、繰り返し練習することで最小限の

記憶の訂正で済んだ。彼女はもともと記憶保持の

問題があり、全てのルールを教えるという記憶負

荷の高いやり方よりも、彼女の元々持っていた

ルールを生かした必要最小限のルールの修正は、

彼女にあったやり方であったと言える。数直線の

概念がイメージ化できない場合、課題を説明する

ときに数直線を用いることはかえって混乱させる

だけであったと考えられる。

私たちは、今回認知心理学的な側面から、彼女

の認知特性にあったやり方を検討した結果、この

ように誤って覚えたルールを具体的に提示して修

正するというやり方が有効であると考えた。実際

の具体的な支援では、毎回事前ミーティングの際

にその日の指導の目標を示し、具体的な方法につ

いて事前に議論を行った。指導終了後には保護者

に指導内容を伝え、議論を行った。事後ミーティ

ングでは、指導方法の検討を行い、問題点や改善

点を議論した。このようなプロセスは、実際の学

校の現場では難しいかもしれない。しかし、日々

の実践におけるPlan→ Do→ See→Actionの

サイクルは、支援の重要な基礎にあたり、身につ

けておくべきものであると考える。さらに、学生

の育成という側面からみると、専門的な助言を受

けることで、指導を洗練させることができ、技術

的な向上も期待でき、なにより子どものよりよい

支援に繫がる。

今回示した事例は、数学教育に対する教育方法

論的介入を認知特性に応じて実践したものである

が、学習につまずきのある子どもたちへの支援に

ついては、介入（Intervention）というやり方の他

に配慮（Accommodation）も行う必要がある。Ｂ

さんと担当スタッフは、これらの取り組みの継続

として、学習（特に数学）において誤りがあった

際、口頭で説明することで、理解できている部分

と理解できていない部分をＢさん自身気づくよう

に支援する取り組みを行ってきた。誤ったルール

に気づき、修正を行うことで、ルールの定着がで

きるようになるのが狙いであるが、このやり方を

通して、自分で方略を発見する喜びは、学習を助

けるための支援につながる。本人が持つルールを

尊重し、そのルールを自発的な言葉として表出す

ることは、学習において重要なプロセスであろう。

こういった支援が可能であったのは、ミーティン

グを重ね、闊達な議論を行った結果であるといえ

る。

３．総合考察

3.1.アセスメントにおける多面的・総合的理解と

支援

この２つの事例を通して、私たちは多角的・多

面的なアセスメントを行い、そのアセスメント結

果についても修正を加えながら適切な支援を探っ

ていった。両者の事例では、それぞれ書字困難を

抱えた人に対する有効な学習支援方法の検討と、

記憶に問題を抱える人に対する数学学習の支援方

法の検討という、異なった問題を抱えているそれ

ぞれの人が、どのようにアセスメントを解釈し、

また支援を行い、修正していったかという過程を

報告した。「北大土曜教室」で行っている IEPは、

アセスメントで得られた結果を解釈し、適切な支

援方法を導き出すこと主眼に置いている。月２回

の支援だけでは、子どもたちに対して大きな行動

変容を求めるのは困難である。そういった限界の

中で、私たちは８年に渡り大学において発達障害

臨床を行ってきた。その臨床活動の中で、大学に

おける障害児臨床において望まれる支援は、アセ

スメントの実施とその教育的方法への提案であ

り、また保護者への支援であろうと考えた。

発達障害のある子どもたちへの学習支援に際し

て、具体的な支援方法を検討する際、これまで有

効とされていた方法論のみならず、本人の特性を

認知心理学、神経科学的仮説に基づいた視点から

も詳細に理解し、より適切な方法を考案していく

ことが望まれる。私たちは、WISC- などの心理
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アセスメントの学習の他に、神経発達的観点から

の教育的アプローチについて考えを深めるため

に、事前ミーティング前の時間を利用して、Mel
 

Levineの神経発達プロファイル についての考

え方を学んできた。Levine（2002）は、８つの神

経発達機能― Attention（注意）、Language（言

語）、Memory（記憶）、Neuromotor Functions（運

動機能）、Temporal-Sequential Ordering（順序）、

Spatial Ordering（空間秩序）、Social Cognition

（社会的思考）、Higher-Order Cognition（高次思

考)― について述べている。これらの認知機能

は、学習において極めて重要な機能である。担当

スタッフは、子どもたちがどのようにこれらの認

知機能を用いて学習をしているのかを毎回の個別

指導で見極めるということを行っている。この行

動アセスメントの資料は、神経心理学的な心理ア

セスメントと同様に重要なアセスメントの資料と

なり、IEPの検討会で議論される。本研究の事例

で考えてみると、Ａ君は書字に問題を抱えていた。

その原因は、字を覚える「記憶」に多少弱さを抱

えていたが、「注意」と「空間」の認識における弱

さが主な原因となって字の形を細部まで捉えきれ

なかった、と考えた。字を書くときは手指の巧緻

運動も問題となるが、その「運動機能」の弱さに

ついては、支援の中心に据えるよりも、「順序」と

いった継時的な記憶や手続きに対して弱さが見ら

れず、社会的思考も高いことから「口唱法」とい

う学習法が有効である、という仮説の下に支援を

行った。Ｂさんについては、「記憶」の問題があり、

学習においてケアレスミスが見られた。しかし、

「短期記憶」については比較的保たれていることが

アセスメントの結果から示唆された。また、彼女

の問題として「順序」や「空間的秩序」について

の問題があることから、「心的数直線」を用いた介

入から、「誤って覚えたルールを具体的に提示して

修正する」というやり方を行うことで、学習の改

善が見られた。私たちは学習を通して得られた行

動観察や学校での提出物やテスト、保護者からの

エピソードといった、学習に関する情報を収集し、

学習の困難さやつまずきの原因となっているもの

をアセスメントし、IEPに反映させることで効果

的な学習支援につなげるようにしている。スタッ

フが作成する教材は、子どもたちの学習過程を知

る重要な指標であり（小泉、2008）、認知科学を学

ぶ学生にとって毎回の学習支援は、実践的な学び

の場でもある（室橋、2008）。

私たちは心理アセスメントの結果は、保護者に

対して詳細なフィードバックを行っている。心理

アセスメントを含む、日常の行動観察などで得ら

れたアセスメントについて、どのような指導や支

援が可能であるか、結果も交えて保護者やスタッ

フ同士で検討している。アセスメント結果と支援

方針は、紹介した２事例のように IEPに反映さ

れ、さらに保護者に対してフィードバックが行わ

れる。このような保護者とスタッフ同士とのやり

とりを行うことで、両事例では有効な教育的方法

を模索し、一定の方法論へと結びつけることがで

きたと考えている。学校教育において、このよう

な専門的な側面からのアセスメント、心理学的仮

説に基づく支援は難しいであろう。しかし、近年

実践研究においても、認知心理学的な側面からの

アプローチも見られるようになったことから、現

場での要求があることは明らかであり、今後学校

現場において重要性が増してくるであろう。心理

アセスメントは高い専門性が求められるため、こ

の専門性を育成することが大学教育における使命

となるであろう。

保護者の支援については、2006年の日本LD学

会のシンポジウムにて齋葉子が報告している（片

桐、2008）。土曜教室では子どもたちが活動してい

る間、保護者が別室で待機している。その間保護

者同士で会話が展開されるわけだが、小学校の教

員で「言葉の教室」を担当している齋が、「ファシ

リテーター」としての役割を担って、保護者間の

会話にある子どもや子育てに対する問題や悩みな

どを丁寧に引き出し、他の保護者と共通な部分や

異なる部分を返して考え、保護者に問い直すこと

で問題を整理し深めてゆく、という作業を行って

いる。シンポジウムで指定討論した品川由香は、

こういった保護者同士の集まりについて、「集まっ
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ても非難しあうだけでうまくいかないケースも多

い」ということから、この土曜教室におけるファ

シリテーターの役割の重要性を強調している（片

桐、2008）。活動時間中に保護者同士で話し合われ

た問題について、活動後、保護者とスタッフとの

話し合いに生かされることもあり、事後ミーティ

ングにおいて問題をスタッフ同士で共有し、支援

につなげることもある。こういった一連の支援は、

IEPによる支援を支える重要な取り組みでもあ

る。

3.2.インフォームド・コンセントとアカウンタビ

リティ

インフォームド・コンセントは、「説明と同意」、

アカウンタビリティは「説明責任」と訳される。

主として前者は医療の現場で用いられ、後者はア

カウンティング（会計）とレスポンシビリティ（責

任）の合成語であることからもわかるようにビジ

ネス用語であったものが、近年教育現場で用いら

れるようになった。アメリカの IEPにおいては、

この両者の考え方が組み入れられている。我が国

の特別支援教育の分野では、アメリカの IEPの考

え方を踏まえた「個別の指導計画」、「個別の教育

支援計画」が作成されるようになり、よりこのイ

ンフォームド・コンセントとアカウンタビリティ

の考え方が重視されるようになった、という背景

がある。北大の土曜教室においても、毎回支援が

終了した後に保護者とスタッフが、個別の活動、

および集団活動についての支援の内容や様子を報

告し、子どもの日常での様子や気になる点などを

聞くことで次回の支援に生かしている。さらに、

学習の効果などを確認するために、保護者に学校

での学習の様子を聞いたり、テストなどのプリン

トを見せてもらうことで、問題点の把握なども

行っている。今回取り上げた２事例とも、学校で

の学習の躓きをどのように解決していったらよい

かという話し合いも行われてきた。学校のテスト

での間違いを分析し、子どもたちに行った指導法

の検証なども行うことで、より確かな指導につな

げていった。学校現場においては、保護者から学

習の様子を知るという作業はそれほど必要ないか

も知れないし、学習に関して保護者との綿密なや

りとりが行われることは少ないかも知れない。し

かし、土曜教室などの学校外での教育支援活動に

おいては、きめ細やかな支援を行う上で保護者と

のやりとりがより重要になってくるのである。

このような、保護者との話し合いによる支援は、

IEPの支援をより具体化し、かつ効果的に行うた

めには必要なプロセスであると言える。保護者や

子ども本人のニーズを反映することができる点も

特徴であり、何より IEPの目標を各回の支援に生

かすことができるという意味では、とても重要な

プロセスである。

3.3.「北大土曜教室版」IEPのシステムの実践へ

の可能性と課題

北大土曜教室の IEPシステムの特徴をまとめ

ると、以下のようになる。

①認知科学的な見方を盛り込んだアセスメントに

よって IEPが作成される

② IEPの長期目標、短期目標は、全スタッフが参

加する年２回の「IEP検討会」にて、これまでの

支援の反省も含めて検討される

③ IEPは作成された後、毎回作成する支援目標を

通して実施される

④保護者に対して、IEPの支援方針が説明され、毎

回学習内容や支援内容が検討される

⑤毎回の支援内容は、事前ミーティング、および

事後ミーティングにおいて確認され、また問題

点が修正される

⑥毎回の支援内容は、支援後の反省と共に全て

ファイリングされ、保存される

⑦土曜教室の支援は、スーパーバイザー、および

コーディネーターの下で行われる

IEPそれ自体は、子どもたちに対する教育・支

援を計画的に行うためのツールであるが、IEPシ

ステムは、この IEPというツールを運用するため

の具体的な方法、環境、理念なども含んでいる。

北大で行われている土曜教室の IEPは、これまで

示してきたような方法によって行われて、運用さ
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れている。学校教育における IEPと明確に異なる

点は、支援者の主体が学生であることから、スー

パーバイザー、およびコーディネーターの下で支

援が実施されることである。学生を育成するとい

う目的を土曜教室が担っているため、支援に対す

る最終責任はスーパーバイザーが負うことにな

る。土曜教室では、基本的には学生をスーパーバ

イザーやコーディネーター、また現職の教員が支

えている。東山（1982）は遊戯療法について、「初

めてのケースは、技術が未熟であるのにもかかわ

らず、きわめてよく治るものである。なぜだろう

か。それは、技術を超えているものがあるからで

あろう。それを一言で言えば「体力と情熱」とい

うことになる」と述べている。東山が支援者の未

熟な時代のことを「体力と情熱の時代」と言って

いるように、学生のころはまさに「体力と情熱の

時代」である。土曜教室の学生スタッフは「体力

と情熱」がある。朝早くから大学に来て、子ども

たちと関わった後、ミーティングを遅くまでこな

す。もちろん土曜日だけではなく、事前の教材研

究を丁寧に、時間をかけて行い、何度もスタッフ

間で話し合いをする。必要とあらば、事前ミーティ

ングの前に自主勉強を行い子どもたちの支援に役

立つ論文や文献を読んで学んでいる。土曜教室の

子どもたちが生き生きしているのは、一側面とし

て学生たちの「体力と情熱」に支えられていると

言っても過言ではない。もちろん、学生たちの体

力と情熱だけで、ただ子どもたちを遊ばせたり、

勉強を教えているだけでは子どもたちの成長は大

きくは望めないだろう。そこに一定の枠組み―

IEPのシステムが働いているからこそ、子どもた

ちの姿を見失わず、向き合えるのかも知れない。

土曜教室は、月に２回、２時間の支援が行われ

る。これだけの時間で子どもの成長や発達を支え

るには限界がある。それ故、IEPのもつ保護者と

の連携という側面がより重要になる。私たちが土

曜教室の IEPのシステムを通して目指している

ことは、わずかな時間内で子どもを成長させるこ

とではない。可能な限り子どもの問題点を把握し、

具体的な状態像を明らかにし、最終的には、子ど

もが抱えている問題点に対するアプローチ法を提

案することである。今回の２つの事例について、

まさに問題点をアセスメントにより多角的に評価

し、個別の支援を通して問題点に対するアプロー

チ方法を検討し、検証してきた。本論のＡ君の事

例では「口唱法」を、Ｂさんの事例では、「誤って

覚えたルールを具体的に提示して修正する」とい

う方法が有効であることが示された。指導効果を

高めるためには家庭や学校現場とのよりいっそう

の連携が求められる。しかし残念ながら学校との

連携については、全てのケースにおいて十分では

ない現状がある。私たちの進む方向は、個別障害

者教育法（IDEA）に示されているような子どもた

ちに関わる他職種との連携による支援である。学

校教育現場においても、他職種との連携は、医療

に対する（心理的な）ハードルの高さや、個々の

教員のネットワークの弱さなど難しい側面もある

が、山下の調査の結果にもあるように、学校現場

は連携を望んでおり（片桐ら、2008）、また医療の

現場や福祉の現場においても連携を必要としてい

る（田中、2002）。

土曜教室の IEPのシステムは、学校現場におけ

るそれとは異なっている。それは、子どもたちを

支援するだけではなく、学生に対する教育という

側面や、保護者に対する支援、という側面ももつ。

これまで述べてきたように課題もあるが、IEPの

システムは、子どもたちに対する支援の方向性を

明確にするという点の他に、子どもの成長を保護

者、支援者である学生とともに理解するのを助け、

学生の成長を促すことにもなる、という教育的側

面を持つといえる。

今後の IEPシステムの課題として、次の二点を

挙げる。一点目は、佐々木・加藤（2006）も大学

における発達障害児の臨床実践で触れているが、

「Evidence-Based Practice（根拠に基づく実践）」

をより追求した実践が全てのケースで意識されて

いるか、という点である。今回私たちが報告した

実践事例は、「根拠に基づく実践」を意識した事例

を報告した。しかし、全ての実践事例において、

Mel Levineの神経発達プロファイルなど認知神
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経科学の知見を意識したアセスメントや IEPの

作成、実践が行われているかといえば、現実には

決して十分ではない。これらの考えは専門性が高

く、認知科学的な見方や考え方を意識している土

曜教室のスタッフばかりではなく、そうではない

スタッフも存在する。個々のスタッフが持つの研

究のバックボーンを生かした多様な見方と同時

に、「根拠に基づく実践」を学ぶ貴重な機会として、

学生自らがこのようなアセスメントを通した

IEPの作成、指導・支援を意識することが必要で

あろう。この点については、学校教育においても

課題であるかと思われる。二点目は、連携と移行

である。現在の土曜教室の支援は、中学校卒業で

終了となるが、その後子どもたちがスムーズに高

校生活などへ移行できないこともある。また、現

在は学校生活を楽しんでいるが、問題が今後起き

ないとは限らない。そのため、私たちは「こぶさ

たクラブ」というものを立ち上げ、月に一度土曜

教室の卒業生が集まってレクリエーションを行っ

ている。この活動も長くは続けることはできず、

可能であれば他機関と連携し、スムーズに移行す

るのが望ましい。現状の IEPは、学習面と生活面

での支援について計画を立てているが、中学生に

対しては、高校生活、さらには社会への移行計画

（Individualized Tradition Program,ITP）とい

う考え方も取り入れる必要があるのかもしれな

い。他機関との連携については、中学生の男の子

の別のケースで、フリースクールや養護学校（特

別支援学校）との３者協議において情報交換を行

うなど、可能な限り行っているが、決して十分と

は言えないであろう。

これらの課題は一朝一夕で成し遂げられるもの

ではない。子どもを育て、学生を育てるのは、長

い道のりである。私たちも土曜教室を北海道大学

の教育学部で行って８年が経過したが、現在のよ

うな形になるのに十分な時間が必要であった。そ

の間の失敗や反省があって現在の形が生まれた。

今後は、上述した課題についてどのように取り組

むかを土曜教室のスタッフと共に知恵を出し合い

支援してゆく必要がある。

注

杉山（2000）によれば、「軽度発達障害」の「軽度」とは、

障害の程度を指しているわけではなく、知的障害が比較

的軽微、もしくは正常値以上（測定 IQにして70以上）

とされる。本論では、知的の遅れのない学習障害（以下、

LD）、注意欠陥多動性障害（以下、ADHD）、広汎性発達

障害（以下、PDD）のある人たちを「軽度発達障害」の

ある人たちとして、定義する。

米国では、〝504 Plan Student"と呼ばれ、通常学級にお

いて IEPが作成され支援が行われている。

「北土曜教室」で用いている IEPは、「保護者や本人の

ニーズを基に、心理アセスメントや学校からの資料、お

よびこれまでの行動観察の資料を踏まえて、スーパーバ

イザーを含めた全スタッフが参加して作成する」ものと

して位置づけられている。IEPは、保護者の了解の元に

指導を行い、保護者を交えた評価を行っている。また、

全てのスタッフが参加しての「IEP検討会議」を通して

各担当者が立案した IEPが検討され、見直しがなされ

る。

米国ニューヨーク市他いくつかの地域では、Levine の

考え方を取り入れたAll of Mind Instituteのプログラ

ムであるSchools Attuned を教員研修に導入して、特

別な教育的ニーズのある子どもたちのみならず、全ての

子どもたちに適切な指導を行えるよう、研修を行ってい

る。これらの取り組みについては、以下のウェブサイト

で紹介されている。

http://www.allkindsofminds.org
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