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通常学校に在籍する高次脳機能障害のある児童への学習支援

一複数の学習場面における指導を通してー

荒 川 いづみ（岩倉市立岩倉北小学校）

船 橋 篤 彦（愛知教育大学障害児教育講座）

要約　特別支援教育は，「個の教育的ニーズに応じた」教育・支援である。その理念は浸透しつつあると思われる

が，一方で，教育実践において，「診断名や障害種に応じた」教育・支援という理解がなされている場合もあ

る。今後の特別支援教育の展開を考える上で，今一度，子どもの実態に即した教育・支援について提唱する必

要ある。そこで，本稿では，高次脳機能障害という診断を受けた児童に対して，学習支援を行った事例を取り

上げ，子どもの実態を踏まえ，学習内容のスモールステップ化や指導上の配慮を中心に報告した。
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1. 問題および目的

平 成19 年 度 か ら，「特 別 支 援 教 育 」 が 実 施 さ れ て い

る 。 文 部 科 学 省 に よ る と， こ の 「 特 別 支 援 教 育 」 と

は ，「 こ れ まで の 特 殊 教 育 で 対 象 と し て き た 障 害 の あ

る 児 童 ・ 生 徒 に 加 え て, LD  (Learning Disabilities :

学 習 障 害 ），AD/HD （Attention Deficit HyperactivityDisorder : 

注 意 欠 陥 ／ 多 動 性 障 害 ）， 高 機 能 自 閉 症 等

の い わ ゆ る 発 達 障 害 とい わ れ る 特 別 な ニ ーズ を 持 つ 児

童 ・ 生 徒 に ま で 対 象 範 囲 を 拡 大 し て 教 育 す る こ と であ

る 」 と し て い る 。 ま た ，「 特 別 支 援 教 育 の 推 進 に つ い

て 」（文 部 科 学 省　2007) にお い て は，「『特 別 支 援 教

育 』 と は， 障 害 の あ る 幼 児 児 童 生 徒 の 自 立 や 社 会 参 加

に 向 け た 主 体 的 な取 組 を 支 援 す る と い う 援 点 に 立 ち ，

幼 児 児 童 生 徒 一 人 一 人 の 教 育 的 ニ ー ズ を把 握 し ， そ の

持 て る力 を高 め， 生 活 や 学 習 上 の 困 難 を 改 善 又 は 克 服

す る た め ， 適 切 な 指 導 及 び 必 要 な支 援 を 行 う も の で あ

る 。 ま た ， 障 害 の あ る 幼 児 児 童 生 徒 へ の 教 育 に と ど ま

ら ず， 障 害 の 有 無 や そ の 他 の 個 々 の 違い を認 識 し つ つ

様 々 な 人 々が 生 き 生 き と活 躍 で き る共 生 社 会 の 形 成 の

基 礎 と な る も の であ り ， 我 が 国 の 現 在 及 び 将 来 の 社 会

に と っ て 重 要 な 意 味 を 持 っ て い る 。」 と も述 べ ら れ て

い る 。

特 別 な ニ ーズ を持 つ 児 童 生 徒 に 対 し， そ の ニ ー ズ に

応 じ た 支 援 をす る教 育 と さ れ る 「特 別 支 援 教 育 」 が 目

指 す 基 本 理 念 は理 想 的 な も の で あ る 。 し か し ， 実 際 に

は 運 営 形 態 が 明 確 で な く， 校 内 の 特 別 支 援 教 育 に か か

わ る シ ス テ ム 作 り を は じ め と し ， そ の 方 向 性 を援 索 し

て い る に と ど まっ て い る 現 状 に あ る と こ ろ が 多 く， ま

だ 都 道 府 県 や 市 町 村 に よ っ て も 支 援 体 制 の 進 行 状 態 に

は 大 き な 差 が あ る 。 ま た ， 人 的 な 環 境 整 備 が 整 っ て い

な い 現 状 で もあ る 。

こ の よ う な 状 況 で は， 支 援 が 必 要 な 児 童生 徒 の 発 見

が 遅 れ た り， 適 切 な支 援 が な さ れ な か っ た り し ， 児 童

生 徒 が 混 乱 し た り， 十 分 に 学 力 を つ け る こ と が で き な

か っ た り す る 可 能 性 が あ る 。 さ ら に ， 古 屋 ・ 岡 ・広 瀬

（2006 ） が 「 平 成15 年 度 か ら は じ ま っ た 『特 別 支 援 教

育推進体制モデル事業』は，『平成19年度までを目処

に，すべての小・中学校においてLD，ADHD，高機

能自閉症の児童生徒に対する支援体制の整備を目指す

もの』としている。結局，LD 等の子どもに限定され

ている。特別支援教育は，LD 等の子どもに限定した

教育を指しているのか，それとも，これまでの障害児

教育の対象にそれらを加え，場を通常の学級に拡大す

る，ということなのか。」と述べているように，実際

は診断名がついていないという理由などによって特別

支援の対象にならない場合があるなど，診断名にとら

われすぎているようにも感じる。このように診断名が

先行することにより，適切な支援が困難になることも

ある。以上に述べたように，「特別支援教育」への移

行は，まだいくつかの課題や問題点を抱えていること

が分かる。

特別な支援を必要とするのは，障害の有無ではな

い。診断名がないと支援をすることができないという

ことでもない。目の前にいる児童生徒が，今必要とし

ている支援は何なのだろうかということが明らかにな

れば，支援はすぐに始めることができるだろう。特別

なニーズのある子どもの学習支援とは，通常の授業で

普段使われる教材の使い方，教示の仕方，言葉かけの

仕方，指示の出し方，タイミングなどでは学習内容や

課題遂行が今の段階では難しいと考えられる子どもへ

の援助であり，障害の有無は関係ない。授業で用いる

同じ課題や内容のものであっても，教材の種類や教材

の使い方，教示の仕方，言葉かけの仕方，指示の出し

方，タイミングなどを工夫することで児童生徒の反応

が変わることがある。どのような支援がよいのか，ど

のようなときに個別の支援が必要なのかということは

一人一人異なる。知識としてそれぞれの障害名やその

特性を知ることは大切だが，たとえ同じ障害の種別や

障害名であっても一人ひとり必要な支援は異なる場合

も多い。こういう障害があるからこのような支援が有

効だと決めつけるのではなく，医学的診断や障害名に

とらわれず，その子どもが何に困っているのかに気づ
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き，それに対応した指導や援助の方法を考え実行して

いくことが求められている。また，児童生徒のニーズ

は不変のものでもない。発達障害のAD/HD,  LD,

高機能自閉症，アスペルガー症候群といわれる子ども

たちは，年齢によって障害名が変わることも多いとさ

れている。国立精神神経センターによると『子どもの

発達の過程で，発達の年齢段階によって問題の現れ方

が変わってくる。受けてきた教育，療育，そのときの

ニーズによって診断名が変わっていくものである。』

とも述べられている。このように，児童生徒のその時

の実態をよく把握し，年齢，属している集団，将来何

を目指すか，家庭状況，その児童生徒の目標とすると

ころなども合わせて支援方法を考えていくということ

も必要となるだろう。

以上述べてきたように，現在，特別支援学級だけで

なく通常学級においても，LDやADHDなどの発達障

害のある児童をはじめとし，特別な支援が必要な児童

生徒が多くの割合で在籍している。そのような状況の

中では，障害の有無，医学的な診断や障害名にかかわ

らす，その児童の学習状態や教育的ニーズを把握し，

それに応じた指導等を行うことが求められるだろう。

以上を踏まえ，本稿では，高次脳機能障害という診断

を受けた児童に対して，具体的な学習支援の方法を構

討し，個に応じた支援・指導について考察していきたい

。

2．事例の概要

（1）対象児

A（男児）:11歳，B市立C小学校通常学級5年生。

高次脳機能障害の診断を受けている。

（2 ）指導期間

家庭教師：X 年1 月（当時小学4 年）～現在（記録

はX ＋1 年1 月13 日まで）

（3 ）対象児の生育暦

Y年11月に交通事故に遭い,意識不明の重体となる。

この時は気管切開も行っていた。数日後に目を覚ます

が，応答はしなかった。しかし，話しかけると脈拍が

速くなるなど，周りの声は分かっている様子だった。

Y＋1年2月に入ると，声かけに対して応答ができる

様になった。同年3月にD療護センターに転院し，運

動・作業・言語のリハビリがほぼ毎日ある生活となっ

た。また，この頃は，声が出しづらく，ひらがなの表

を指差すことで会話をしていた。しばらくすると，数

の認識ができ，ひらがなも読むことができ，簡単な足

し算・引き算や1年生の教科書を読むこともできたこ

とから，事故前に学校で習っていたことは理解してい

る様子であった。毎日リハビリなどの間に，足し算や

引き算の計算を，タイムを計って練習したりなどの学

習をしていたが，8 月頃からリハビリの時間の関係で

継続できなくなった。Y ＋2 年2 月に退院し，母が付

き添って週2 回2 時間目まで学校へ通い始めた（当時2

年生）。運動のリハビリは週2 回，作業・言語のリ

ハビリはそれぞれ週1 回すつ通っていた。また，6 月

からは月2 回音楽療法にも通うこととなった。3 年生

になると，午前中のみ毎日学校に通うようになった。12

月からは給食も学校で食べるようになり，2 月から

は母は送り迎えのみで付き添いもなくなった。4 年生

になると，学校で一日過ごすようになった。ほとんど

の時間を通常学級で過ごすが，国語と算数の授業を特

殊学級（現在は特別支援学級）で受けることもあっ

た。通常学級にいる時間は，通常の授業に参加するこ

ともあるが，教科により家から持参した他学年の問題

集（2 ～3 年）に個別で取り組んでいることもある。

時間によっては，学校支援員がそばにいる状態で授業

を受けることができるようにもなった。3 月からは，E

大学から学校支援ボランティアも派遣されるように

なった。また，運動のリハビリは週1 回に，作業・言

語のリハビリは2 週間に1 回になった。5 年生にな

り，全ての時間を通常学級で過ごすようになったが，

多くの時間は4 年生の時と同様に，教科により家から

持参した問題集に個別で取り組んでいる。現在ではほ

とんどの時間にボランティアや支援員が本児の学習支

援に入っている。また，5 月からは法令改正により，

運動のリハビリも2 週間に1 回となった。 10月からはE

大学の動作法の月例会にも参加している。

（4）知能検査

Y＋3年, wise － mを実施。言語性知能（vIQ）

50，動作性知能(PIQ) 47,全構査IQ (FIQ) 47とい

う結果であった。事故による肢体不自由があり，反応

時間の遅れが見られることから，全検査IQは60程度

と推定される所見が出されている。詳細な情報は得ら

れなかったが，下位検査の評価では，算数，数唱，完

成，組合，迷路の項目が全体の中では高い数値を表し

ている。また，群指数では，注意記憶（FD ）が高く，

処理速度（Ps ）は低い数値を表している。

（5）開始当初の対象児の様子

・本来は右利きだが，麻痺のため主に左手を使って生

活している（鉛筆，箸など）。

・基本的には言葉での指示も通るが周りの状況などに

より指示が通りにくいこともある。

・会話はできるが，問いかけに対して筆者が意図した

ものと違う答えが返ってくるときがあったり，話が

一方的になったりすることがある。

・学習内容は，教科により異なるが，だいたい小学校

1 ～2 年程度の内容まで理解している。

・気が散りやすく集中が続かない，ものごとへの取り

掛かりに時間がかかるなどが課題として挙げられ

る。

・できないこと・間違えることへの抵抗が強く感じら
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れる。

3 ．事例の経過

3 -  1 . 指導の経過　＊対象児をA ，A の母をMo,

指導者である筆者をT と表す。

（1）国語の指導について

国語の指導で行った主な支援内容と，それに対する

本児の変化を表1 に示す。

表1　 国語の指導を通して見られた本児の変化

支援内容 本児の変化

音読・文章読解・作文

読むところ以外を隠して読む 長文を読むことに抵抗がなくなった。

文章の聞き取りクイズや

なぞなぞを学習に取り入れる

短い文章からならば、質問の答えを見つけること

ができるようになった。

説明クイズを学習に取り入れる言葉

のきまりの理解を確認する
様子を表す語彙が増 えた。

漢字

漢字をパーツに分けて覚える漢字

よ うに 指 導 す る

自分の名前やよく 使う漢字は少しずつ覚えることが

できた。

手本を見て正しい漢字を書くことができるようにな

り た。

選択肢を設けてそこから正しい

漢字を探す

手本を数秒見せ、書くときは

手本を隠す

分からない漢字を自分でドリルや辞書から探して

書くことができるようになった。

簡単な漢字は党えて書くことができるようになった。

①文章読解・音読・作文

第1 期には，音読の支援として読んでいる部分以外

を隠すという支援を行った。指導開始当初の本児は，

長い文章をみるだけでも嫌な様子であった。そのため

文章の読解以前に文章を「読む」ことに慣れておら

す，ますは「文を読む」ということに重点を置く必要

があるのではと考えた。この当時の本児の学習上の困

難な点として，長い文章の中の自分が読んでいる部分

に注意を向け続けること，文字や行を目でたどること

が難しかったのではないかと考えられる。実際に，音

読をする時は指で読んでいるところをたどりながら読

むのだが，それでも自分がどこを読んでいるか分から

なくなってしまうことがあった。それが原因で文を読

むこと自体を嫌がっていたとも考えられる。そのため

本児にとって，読んでいる部分以外を隠して読む範囲

のみが見えるようにすることは，注目する対象が限定

されるため，文字を追いやすく，読みやすくするため

には有効な支援だったのではないだろうか。またこの

支援は，読んでいる以外の部分を隠しておくことで，

長文を読んでいるのではなく短文をいくつか読んでい

るという印象を本児が持つことができたため，抵抗な

く読み進めることができたとも考えられる。そして，

読み終えてから今まで読んできた部分を全て見せ，

「実はこんなに読めていたんだよ。」と伝え褒めること

で，本児の「自分にもできるんだ。」という自信にも

つながったのではないだろうか。

読むことに慣れてきた第Ⅱ期では，斜線を引くこと

で単語や文節ごとに区切り，斜線の間（＝単語や文

節）は一度に読むという指導を行った。この時期の本

児からは，文章を読むことには慣れてきたようだが，

文を文章として読んでいるのではなく，一文字一文字

読んでいるような印象を受けた。また，この時期に文

章読解も行ったが，文章中から答えを抜きだす問題を

解くことができず，支援として答えを探す範囲をかな

り狭くしてもうまくいかなかった。この原因としても

考えられるのは，本児が文章中の単語を単語として認

識して読んでいるわけではなく，文字を追って読んで

いたため，文章の意味も理解できないのではないかと

想像できる。そのため，単語や文節のまとまりとして

意識しやすい工夫は，単語を一つのことばであると認

識して読むことができるようにするという点で本児に

とって有効だったのではないかと考えられる。

第m期では，「聞き取りクイズ」，「なぞなぞ」を学

習に取り入れた。本児は, WISCの結果からも分かる

ように，頭に記憶として情報を残しつつ次の行動を

行うことが難しいという学習の困難さがあると考え

られる。文章読解においては，読んだ内容を記憶し

ながら次の文を読み進めることが必要になってくる。

しかし本児の場合，その行動に困難さがあるため，
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実際に文章を読んでいても，頭に入っていない様子

が見られた。そこで，ますは聞いた言葉を頭に入れ

ておかないと答えることができない「聞き取りクイ

ズ」や問題を聞いたうえでその情報は頭に残し，さ

らにその答えを考えることが必要になってくる「な

ぞなぞ」を学習に取り入れ，情報を記憶しながら作

業を行う練習とした。この支援は，短い文ならば聞

いて理解することを得意とする本児の能力を生かす

ことができ，本児自身もゲーム感覚で楽しく学習で

きた支援だったのではないかと考えられる。さらに，

語彙力の低さや基本的なことばに対する知識も少な

いように感じられたため，ことばのきまりを学習し

たり，「説明クイズ」を学習に取り入れたりした。ま

た，文章の内容をイメージしやすいように絵や写真

をみせるなどの支援も，文章の内容がわかりやすく

なるようだった。これらの支援の結果，少しすつで

はあるが文章の読解ができるようになってきており，

困難な面ではあるが情報を処理する能力が付きつつ

あるように感じる。

②漢字

第Ⅰ期には，ノートやドリルに練習することを繰

り返していたが，なかなか効果が上がらなかった。

実際の指導場面でも，何度も練習した直援に問題を

出しても答えることができなかったことがあった。

また，手本を見て書いても，書き間違いが見られる

ことがあった。この理由として，本児は漢字を練習

していても，ただ漢字を書いているだけで覚えると

いう意識がないのではないか，また，細かい部分に

注目することが難しく，漢字を大まかな形でしか捉

えていないのではないかと考えた。そのため，第Ⅱ

期・Ⅲ期を通して，漢字を部分ごとのパーツで覚え

る（例：細→糸+田）こと，数秒間のみ手本を見せ

て，漢字を書くときは手本を隠して書くなどの支援

を行った。これらのことを繰り返すうちに，本児か

ら漢字をパーツで覚えているような発言もみられ，

現在では身近な漢字から少しすつ覚えていくことが

できてきた。

一般的には，漢字を身につけるためには何回も「書

き取り」をすることが良いと考えられているが，本児

の場合それだけでは身につきにくく，覚えて書くとい

う意識を持たせることや，漢字の細かいへんやつく

り，線の数を細かく見るようにすることができるよう

な工夫が必要であったと考えられる。今回の支援で

は，それらの部分を意識させる働きかけをすることが

できたため，本児が少しすつではあるが漢字を覚える

ことができてきたのではないか。また，それに加え，

部分ごとのパーツで覚える支援は，形を言葉であらわ

すことで音声化され，それにより耳からも情報が入る

ため，より覚えやすくなったのではないかとも考えら

れる。

ただし，第1 期に行っていた「書いて練習する」こ

とは，全く意味がなかったとは思わない。それは，本

児の第Ⅰ期と第Ⅲ期の字を比較してみると，書くこと

で覚えるというのは難しかったが，繰り返し練習する

ことで筆圧が上がったり，マスの中に収まるように書

く力がついたのではないかと考えられるためである。

表2　 算数の指導を通して見られた本児の変化

支援内容 本児の変化

足し算・引き

算の筆算
解く順番や決まりを繰り返し伝える

答えや繰り上がり・繰り下がりを書く位置を□で示す

計算の手順を理解することができた。

足 し算と引き 算を 分け て指導しなお す

一度なくした支援（I期に行っていたもの）を再び行う

計算の仕方の間違いを減らすことができた。

間違え方に変化が見られた（計算の手順の間違い→+、-の間違いのみ）

+、-の記号に印をつける

1問ごとに何算か確認する声かけをする
自分で+、-を意識して計算することができるようになった

かけ算・割り

算九九カードや九九の歌を用いて楽しく練習できるようにする
九九に典味を持ち、意欲的に練習することができた。ほぼ

間違えず に暗唱 でき るようになった。

紙に書いた九九を読む

計算式に読み仮名をつける

間違えても自分で〇×１から唱え、答えを見つけることが
できるようになった。
紙上計算ができるようになった。

九九カルタを学習に取り入れる
ランダムに並べた九九やかけ算を利用した問題

（囗×5＝40　□に入る数字を答えるなど）が解けるようになった。

割り算をかけ算の式にしてヒントをだす

(○÷△＝□→□×△＝○　○、△は数字。□に入る数字を答える。)
割り算の計算ができるようになった。

文章題

具体物（おはじき、人形など）を用いる 文章を自分で読んで答えと式を書くことができるようになった。

（2）算数の指導について

算数の指導で行った主な支援内容と，それに対する

本児の変化を下の表に示す。

①足し算・引き算の筆算

第1 期ではまず繰り上がり 。繰り下がりのない計算
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で計算の仕方を覚えるための支援として，計算の順序

や答えを書く位置など，計算のルールを決め，問題を

解くたびに提示し繰り返し教えるようにした。これに

より計算の仕方は理解できたようだ。これは，本児の

強い能力だと考えられる能力を生かした「課題のパタ

ーンを示す」という支援であったためだと考えられ

る。

しかし，繰り上がりや繰り下がりのある筆算を学習

したり，足し算と引き算をランダムに並べて問題を出

したりすると，足し算と引き算が混ざって混乱してし

まい，今までできていた繰り上がり・繰り下がりのな

い計算もできなくなってしまった。

間違え方の傾向を見ると，

①足し算と引き算を間違える

②一の位は足し，十の位は引く，またはその逆

③繰り上がりや繰り下がりの位置を間違え，答え

の桁数が変わってしまう

④足し算の問題で繰り下がりをしようとしたり，

その逆をしようとする

などが見られた。また，足し算・引き算の解く順番

も関係しているようで，前の問題が足し算ならば次

の問題も足し算，引き算ならば引き算で解いてしま

うなど，前の問題につられているとも考えられる。

以上のことから考えると，本児は，計算の手順は覚

えたが，どの場面で何を使うかが曖昧になっていた

のではないかと考えられる。第Ⅰ期に本児が計算を

できるようになった際に，筆者は計算方法を十分に

理解しているととらえ次に進んでしまった。しかし，

まだこの時期は，表面的には理解しているように見

えるが，使いこなせていなかったのではないだろう

か。つまり，足し算・引き算の意味をそれぞれ理解

して解いているのではなく，そのとき頭に浮かんだ

計算方法を使って当てずっぽうで解いていたとも考

えられるということだ。

第Ⅲ期には，再び足し算と引き算を分け，計算の仕方

を定着させるために第Ⅰ期の頃の支援を行いつつ，足

し算か引き算かを意識できるように働きかけた。この

ことは，どのようなときにどの方法を用いて計算する

のかを定着させるのに有効だったと考えられる。ま

た，一度はできていたことも新しい情報が入ったり，

何かと混乱してしまったりするとできなくなってしま

うというのも，情報処理が苦手な本児の特徴と考えら

れるため，今回のように，前のステップに戻って指導

するということは本児にとって必要なことだったのだ

ろう。その援，上のようなミスをすることが減り，再

び足し算 。引き算をランダムに並べて問題を出して

も，計算の仕方自体を間違えることはなくなったのは

このためだと考えられる。

また，③が起こる原因としては，「『1 』が集まって

『10』になる」という十進法や数量構念と計算式が結

びついていないため，「この数とこの数を足すと（引

くと）だいたいこのくらいの大きさの数になるかな。」

と考えたり，もし間違った答えを見ても「何か変だな

…。」などと気づいたりすることができないことも理

由として考えられる。これに対しては，おはじきなど

の具体物を用いて答えの確かめをするように支援をし

たが，具体物で出した答えと筆算で出した答えが結び

つかないようで数量概念の理解にはまだ至っていない

と考えられる。数量概念については今後も繰り返し支

援が必要だろう。

②かけ算・割り算

第Ⅰ期では，九九に興味を持てるような支援を行っ

た。(1)-②で述べたこととも関連するが，一般的に

九九を覚えるときのように何回もカードを見ながら唱

えて練習するだけでは身につきにくく，覚えるという

意識を持ちづらいということが，本児の特徴として推

測される。また，興味を持ったことに対しての理解は

早いという特徴も考えられたため，ゲームなどを通し

てますは九九に興味を持つことから取り組んだ。それ

により九九は第Ⅱ期にはほぼ間違えすに言えるように

なり，「楽しく学ぶことができたこと」が覚えること

につながったのではないかと考えられる。

第Ⅱ期・Ⅲ期では，覚えた九九を使うことを目指し

た支援を行った。第Ⅱ期の本児は，「九九」として唱

えることはできるが，「かけ算」として利用すること

ができない状態であった。これは，算数の基礎となる

「数構念」の形成と関係があるように感じる。「数概

念」とは，「数詞，数字及び数対象の，数の三つの基

本要素相互の間の関係操作を行う心の働き」と定義で

きる。〔図9〕を例とすると，数対象は，具体物が4

個，発声は［yon］と発音し，数字は「4」と表記す

る。これらがすべて同じことを表すということの理解

が「数概念」である。

図1　 数概念の成立過程

数対象

● ● ● ●

数字

「4 」

数詞

［yon ］
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本児は，足し算や引き算の段階では数概念を理解し

ていないという様子はそれほど見られなかった。しか

し，かけ算に関しては，この「数概念」の考え方を用

いて考えると，九九として読むと「2×2＝4」は

「ににんがし」，かけ算として使うときは「にかける

に」などと独特であるため，紙上計算でかけ算として

使う際に，「2×2＝4」と「ににんがし」と「にか

ける に は よん」が一致していなかったのではと考え

られる。そのため，書かれた九九の問題に読み仮名を

つけたり，読む練習を行ったりすることで書いてある

問題も解くことができるようになっていったのではな

いだろうか。

また，割り算に関しては逆であり，「いくつかの数

をある個数に分ける」という意味は理解しているよう

だが，計算式にするとまだ解くことができないときが

あり，計算方法は完全には理解しきれていないようで

ある。かけ算も割り算も，計算方法とその構念の一致

がまだ不十分であることが考えられるため，今援はさ

まざまな場面で実際に使っていくことで一致させる工

夫をしていく必要があるだろう。

③文章題

第Ⅱ期の本児の様子は，文章題を見ても何をしたら

良いのか分からないというような状態であった。これ

は国語の文章読解にも関係し，(1)－①で述べたよう

に，問題文を一文字一文字読んでおり単語を単語とし

て理解していない，文章中に示されている条件を記憶

しておく力の弱さが考えられる。そのために文章の内

容をイメージできず，問題を読んでも何を聞かれてい

るのか理解できなかったのではないだろうか。また，

具体的事象を数的に操作することが難しかったという

ことも理由として考えられる。これらに対する支援と

しては，音読と同様に斜線を引くこと，文章を読んだ

援に具体物を用いて文章のイメージがわきやすいよう

な工夫をした。これにより文章の内容を理解し，さら

に視覚情報からの理解が得意な本児は，具体物により

文章内容のイメージを膨らませることができたのでは

ないかと考えられる。

4. 考察

本児の実態について

本児は, WISC-Ⅲの検査結果では，全検査IQ

（FIQ）が47，言語性知能（VIQ）が50，動作性知能

（PIQ）が47（体の不自由さを考えると全検査IQは60

程度）と診断された。また，下位検査の評価では，言

語性検査では算数，数唱の数値が高く，動作性検査で

は完成，組合，迷路の項目が全体の中では高い数値を

表していた。群指数では，注意記憶（FD）が高い数

値を表し，処理速度（PS）は低い数値を示していた。

この結果から，本児の強い能力と弱い能力は以下のよ

うに推測することができる。

表3　WISC- Ⅲの結果より（「軽度発達障害の心理アセスメント」（上野・海津・服部2005) をもとに作成）

強い能力 � 弱い能力

・聴覚的短期記憶

・計算力

・視覚的長期記憶

．視覚刺激に反応する力

・感覚運動のフィードバックを利用する能力

・部分間の関係を予測する力

・思考の柔軟性

・視覚的パターンをたどる力

．見通し能力

・視覚情報に素早く反応する力 �

・一般的事実についての知識量

・指示に従う力

・事務処理の速度と正確さ

・動作の機敏さ

・視覚的短期記憶

・全体を部分に分解する力

・非言語的な概念（解法の法則性など）を形成する力

・自分が考案した空間構想に対象を位置づける力
．視覚的探索

以上のことから，本児には学習面では次のような特

徴があると考えることができる。

○得意とすること

・短い文章を聞いて理解すること

・決まった一定のルールを覚え，それに従うこと

・目で見て理解すること

○苦手とすることや困難となること

・形を正確にとらえること

・物事をすばやく処理すること

・集中の持続

・語彙力などの基本的知識量の少なさ

・情報を記憶しつつ次の行動を行うこと

そして，強いとされる能力を学習支援に生かすとすれ

ば，

・覚えるべき内容は短く簡単なことばや単語で指示

する

・課題のパターンを示す

・文字を子どもが読みやすい大きさにする

・何を行うのかを明確に伝える

などが有効であると考えられる。
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また，動作性知能が低いという点については，本児

の肢体不自由からくるものと考えられるが，情報処理

に困難があるためとも考えられる。人は一つ一つの動

きについて，本来無意識のうちに頭の中で「次は○○

をする。」などの情報を処理して次の行動に移ってい

るが，この処理がスムーズに行われないと行動が遅く

なってしまうのではないか。実際に，筆者は本児の行

動が遅いとき，「急いでやろう。」などの声かけをして

いたが，本児に全く変化が見られなかった。これに対

し，はじめは「時間の感覚がないのでは？」と考えた

ため，時計をみせて「○の数字のところまでで終わら

せようね。」などと声かけをしてみたが，それでも効

果はほぼ見られなかった。しかし，次にすることを伝

えるようにすると，行動が少し早くなってきたという

こともあった。

本児の行動の遅さは，一見肢体不自由が主な原因で

あるから仕方がないと考えられがちだが，このような

情報処理にも困難がある可能性があるということも意

識して支援を工夫していく必要があるだろう。

表3　 指導全体を通して見られた本児の変化

支援内容 本児の変化

学習にゲーム形式のものを取り入

れる

目標を達成したらシールやスタン

プを与える

意欲的に取り組むことができた。

1問ずつ丸付けをして次に進む

タイムタイマーを用いる

｢これが終わったら○○しようね。｣

などと次の予定を伝える

集中して取り組むことができた。

時間内に取り組むことができる量が増えた。

取り組む前に例や手本を見せる

スムーズに取り掛かることができた。

真似をしてできるようになることが多か

った。

指導全体を通して

指導全体を通しての主な支援内容と，本児の変化を

下の表に示す。

今回の事例では，様々な場面で様々な支援を行う機

会があった。筆者は，困難なことやつますきに気づく

たびに，いろいろな支援を試行錯誤で行ってきた。そ

の中には本児にとって有効であったものもあれば，本

児には分かりにくい支援や指導になってしまったもの

もあった。では，その違いは何なのだろうか。筆者

は，今回行った支援の中の有効であった支援にはある

共通点があると考える。

一つは「見通しを持つことができるような支援」で

ある。本児は，時間の経過が目に見えて分かる「タイ

ムタイマー」や「これがおわったら○○するよ。」と

いった指示などにより，学習をスムーズにすすめるこ

とができたことが多かった。本児にとって，少し先を

見据え，先を予想して行動することは難しいと考えら

れる。そのため，目に見えて分かる時間の経過や残り

時間，次にすべきことを伝えることが大切であったの

ではないだろうか。

また，もう一つは「するべきことがはっきり分かる

支援」である。どの教科でも，「例を示すこと」や今

から解く問題や注意してみるべきところ（算数での

＋，－など）を囲ったり印をつけたりすることでスム

ーズにできることは共通して感じた。本児にとって，

「何をすべきなのか」を文章から読み取ったり多くの

音声情報から選択して聞き取ったりすることは難しい

ようだ。また，口頭であっても単語などの短いものを

聞き取ることや，簡潔に表された視覚情報をみて理解

することを得意としているので，指示のしかたを工夫

することで「何をすべきなのか」ということが分かり

やすくなる。本児に，問題を解く手順を口でつぶやき

ながら解いている様子が見られることも，聴覚からの

情報を取り入れながら行動を起こしていることを得意

としているからと考えられる。このように，頭の中で

情報を処理することが困難だったり時間がかかったり

する本児にとって「今から何をするのかが明確にな

る」ような支援を行うことが重要であったのではない

だろうか。

また，本児の学習面の特徴として，きまりや約束と

して一度覚えたものは忘れずに守ろうとする反面，同

じ問題であってもできる時と出来ない時があるものも

多いというところがある。また，逆に前回できなかっ

たものが次の指導時にはあっさりできてしまうことも

あった。これは何故なのだろうか。

ます一つに，集中力の問題が考えられる。もともと

長時間集中力を持続させることが困難な本児であるた

め，本児の集中力はその日のまわりの環境や疲労度に

大きく関係していると考えられる。実際に，学校では
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できなかったが家ではできた，またはその逆の様子が

見られたこともあった。そのため，本児の様子を見

て，指導の間に休憩を入れる，注意がそれにくい静か

な環境で指導するなど，できる限り集中しやすい環境

にすることも適切な支援の一つと考えることができ

る。

また，音読や聞き取りのように，繰り返しで身につ

くこともあるが，筆算や漢字のようにただ繰り返すだ

けでは理解につながらないものもあるのではないかと

いうことも原因として考えられる。例えば音読では，

一見読めているが実は文字を追っているだけで内容を

理解しているわけではない，筆算では，問題を解くこ

とができているように見えるが実はしっかり理解でき

ておらず，なんとなく自分が知っている解法で解いて

いるだけなどとも考えることができる。つまり，表面

的にできてはいるか，それが必ずしも内容を理解でき

ているとは限らないということだ。表面的に「答えが

合っている」ということのみにとらわれ，理解してい

ると判断するのではなく，何をどのように理解してい

るかを把握することが大切だろう。そして，一度でき

ていたからといって終わるのではなく，定期的に理解

を確認する必要があるのではないだろうか。

指導開始当初は，本児の実態がまだ把握できておら

す，ある教材の中からできそうな問題を探して本児に

解かせているという状態であった。しかし，回数を重

ねるうちに本児がどのようなことが得意でどのような

ことが困難であるのかが少しずつ分かるようになって

きた。はじめの段階からしっかり本児のことを把握で

きていれば，もっと適切な支援ができていたのではな

いかと感じる。苦手なところ，得意なところを知って

指導方法を考えることの大切さを改めて感じた事例で

あった。

さらに，この事例で本児がさまざまなことができる

ようになったことは，筆者の支援によるものだけでは

ない。本児の家庭は，筆者に大変協力的であり，家庭

教師での指導後，その日できたことやできなかったこ

とを報告したり，「これからこのようなことを指導し

ていきたい」など話すと，家庭でも本児に対しさまざ

まな働きかけをしてくれていた。このように家庭の協

力が得られることで，主に週に1 度という短い指導時

間だけで終わらす，継続的に繰り返し学習することが

可能になり，それが本児の成長に大きく関係していた

と考える。子どもの状態を把握し能力を伸ばす支援を

するためには，対象児の家庭をはじめ，対象児にかか

わるまわりの協力が必要不可欠になるだろう。

おわりに～実態に応じた指導の重要性について～

高次脳機能障害という障害は，診断基準が決まって

おり，主な症状もいくつかあげられてはいるか，人に

より異なる症状も多く，障害像も非常に多彩であるた

め，まさにその対象となる人の実態に応じた支援が必

要な障害である。実際に，本事例の児童は，高次脳機

能障害という診断名がついているものの，実態として

は主に学習の困難さを示しているなど，この児童の状

態に応じた学習指導や支援が必要であった。本事例で

は，本児の障害名にとらわれ過ぎす，本児の実態から

指導方法や支援方法を考え指導や支援を行ってきた。

そして，その支援を通して本児を見た結果として，本

児の障害名である「高次脳機能障害」の症状と一致し

ている部分や，反対に「高次脳機能障害」の特徴とい

うより，本児自身の特徴だと考えられる部分に気づく

こととなった。

障害名やその障害の特徴を知っておくことも，その

障害名から支援を考えることももちろん大切なことだ

ろう。それは，障害名を知っているからこそ正しい支

援ができるということもあると考えるからである。し

かし，ある障害のある子ども用の支援がその障害名の

ある全ての子どもに当てはまるとは限らない。そして

この方法のみで支援を進めようとすると，障害名が明

らかでない子どもに対する支援が難しいものになるの

ではないだろうか。

『学習面や生活面で特別な支援を必要とする児童生

徒が約6.3% の割合で通常学級に在籍している可能性

が示されている』とも言われているように，たとえ明

らかな障害名がついていなくても困っている児童生徒

はたくさんいるだろう。また，同じ障害名であっても

特徴がまったく違うということもあるだろう。つま

り，大切なことは，この障害名だからこの支援が必要

と考えたり，障害名を知ってからその障害の特徴にあ

った支援を行ったりすることではなく，今回の事例の

ように子どもの実態を知り，その実態に応じた支援を

行うことではないだろうか。その子どもの障害の特徴

とされるものにあてはまらないと「○○（＝障害名）

らしくない。」と考え支援に困るのではなく，その子

どもが何に困っているかを見極め，どうしたらその困

った状況を改善したり少しでも減らしたりすることが

できるか，得意な部分をどう生かして支援をしていく

のかということを考えて支援していくという，実態に

応じた指導を行うことこそがこれからの特別支援教育

にとって最も必要なことであると考える。
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