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Ⅰ．はじめに

　小・中学校の通級指導教室は，学校教育法施行規則
第 140 条の規定に基づき，同項の規定による特別の教
育課程についての定めにより 1993 年 4 月 1 日から施
行されている。指導に当たっては，1993 年文部省告
示第 7 号において特別支援学校小学部・中学部学習指
導要領を参考とし，障害による学習上又は生活上の困
難の改善・克服を目的とした指導領域である「自立活
動」の内容を取り入れるなど個々の児童の障害の状態
等に応じて具体的な目標や内容を定め，学習活動を行
うとしている。
　2006 年度から「注意欠如多動症（以下，ＡＤＨＤ）」
及び「学習障害（以下，ＬＤ）」が新たに通級指導の
対象とされ，2005 年度以前は主に「情緒障害」の通
級指導教室で対応してきた自閉症も 2006 年度から対
象として明示された。通級指導教室の対象の拡大にと
もない，これまで言語障害通級指導教室においてＬＤ
等の発達障害児への指導が行われてきたが，発達障害
児が公的に通級指導教室の対象となったことにより通
級担当教員に新たな課題がうまれた。笹森・廣瀬

（2008）は通級指導教室の担当教員の専門性に関する
課題として教育課程作成上の悩みや通級運営上の課
題，対象とする児童の多様化やその対処法に関する課
題があるとしている。笹森（2010）は，通級の教育形
態は担当教員の専門性や教育課程の編成，教室の運営
等にさまざまな難しさがあり，担当教員の試行錯誤に
より進められている現状にあると述べている。
　その後，通級指導教室の設置が進み，通級指導教室
において支援を受けている子どもの数は，制度化され
た 2006 年度とその 10 年後の 2016 年度を比較すると
約 5 倍に増加している。その増加分は，言語障害児で

はなく発達障害児である。
　ＬＤ等が通級指導教室の対象になった当時，発達障
害を対象とした通級指導教室（以下，発達障害通級指
導教室）の教育課程に関連する研究は，ＬＤ等の通級
指導教室における実践・取組みを報告した事例研究，
国立特別支援教育総合研究所が実施している全国調査
等がみられる。奈良県のＬＤ通級指導教室の役割を検
討した研究はみられるが（芳倉・玉村，2011），大
塚・石田（2013）は一定の規模と行政的なまとまりを
もつ都道府県を基盤にした調査は見あたらないとし，
静岡県を対象に検討している。その後の研究動向をレ
ビューすると全県にわたる調査研究はあまり見られ
ず，都道府県や市の教育委員会や教育センター等が，
教室の運営等に関する手引きを発行し，担当教員の質
の向上をはかることに力点を置いていることが明らか
となった。
　現在，インクルーシブ教育システムの構築のために
特別支援教育が推進されており，通級指導教室の役割
は重要な位置を占めている。しかしながら，通級担当
教員は，校内事情で異動が頻繁に行われることが多い
ため，専門性の向上に関する諸課題を明らかにしてい
くことが課題となっている。
　本研究では，愛知県内の小学校に設置されている発
達障害通級指導教室の教育課程の編成に関連する調査
を行い，専門性の向上に関する基礎的資料を得ること
を目的とする。具体的には，通級指導教室の児童生徒
等の実態に関する資料収集を主目的とするのではな
く，通級指導教室担当教員に普段の教育実践の「自立
活動」において何を目標にどのような内容で授業を行
っているのか，自立活動のやりにくさと困難さ，発達
障害児に対する通級による指導では「自立活動」と

「教科の補充」のどちらが重要であると考えているか，
などの意見を評定法ではなく，自由記述で意見を求
め，テキストマイニングの手法を用いて分析すること
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にした。今回，「教育課程の編成」という用語を用い
ているのは，教育課程の編成主体は学校であり，編成
作業は校長が責任者となって全教職員の協力の下に行
われるものだからである。通級指導教室の運営は，通
級指導教室の担当教員の一存で決定されるものではな
く，学校の総合的な判断で進められるものであると捉
えている。

Ⅱ．方法

1．対象
　愛知県内（名古屋市を含む）の小学校に勤務する通
級指導教室の担当教員 126 名とした。その結果，96
名から回答を得た。有効回答率は 76％であった。

2 ．手続き
　2019 年 1 月から 2 月に調査対象となる担当教員に
質問紙による調査を行った。

3 ．質問内容
　質問紙は，担当教員の属性を尋ねる項目と自立活動
に関する意見を求める項目からなる。後者は，自由記
述で意見を求めた。具体的には，1）自立活動におい
て何を目指して，どのよう内容の授業を行っているの
か（質問 1），2）自立活動の授業を行う中でやりにく
さと困難さを感じたのはどのようなものか（質問 2），
3）発達障害児に対する通級による指導では「自立活
動」と「教科の補充」のどちらが重要であると思うか

（質問 3），である。

4 ．結果の処理及びデータの分析方法
　ここでは，質問 1 を分析 1，質問 2 を分析 2，質問
3 の「自立活動だと思う」を分析 3，「教科の補充だと
思う」を分析 4，「どちらとも言えない」を分析 5 と
する。
　自由記述は，テキストマイニングの手法を用い，主
に共起ネットワークを検討する。まず，自由記述で記
載されている内容をすべてデータとして入力した。次
にテキスト分析ソフトKH Coder（ver.200f）により
計量的に分析を行い，共起関係はJaccard係数の値に
より判断した。分析単位は文章とした。分析対象とな
る文章を単語の単位に区切り，単語頻度分析で出現回
数を分析した。その結果，分析 1 では 445 文，分析 2
では 299 文，分析 3 では 133，分析 4 では 30，分析 5
では 91 文が確認され，この中から出現頻度を限定し
て語を特定し，それらの語を使用して，語の共起関係
を把握するために共起ネットワーク分析を行った。描
画する共起関係は，上位 60 語，係数は 0.2 以上とした。

Ⅲ．結果

　ここでは，抽出語の中から頻度の高い順に上位項目
のみを示し，文章中に出現する語と語が共に出現する
共起関係をサブグラフとして図示し，これらに含まれ
る自由記述の文から特徴を見出すこととした。図中の
円の大きさは，頻度を示し，大きいほど高頻度であ
り，語の関係は，点線よりも実線の方が強いことを示
す。

1 ．�分析 1：�自立活動で何を目指して，どのような内
容の指導を行っているか。

　表 1 に高頻度順に上位 10 語を示す。「ＳＳＴ（ソー
シャルスキルトレーニング）」，「ゲーム」，「トレーニ
ング」が高頻度であり，上位 10 語は，指導の際の教
材と特定の指導法に関する語である。

表 1　KH�Coderによる最頻出語と回数（目標と指導内容）
順位 抽出語 回数 順位 抽出語 回数

1 ＳＳＴ 56 6 ワーク 20
2 ゲーム 44 7 学習 19
3 トレーニング 31 10 ビジョントレーニング 18 
4 高める 22 10 シート 18
5 ボード 21 10 プリント 18

　図 1 に出現頻度が 5 回以上の語の共起ネットワーク
の結果を示す。11 のサブグラフが検出された。「ＳＳ
Ｔ−ゲーム−ボード−シート−ワーク」では，「ＡＤ
ＨＤ，ＡＳＤ（自閉症スペクトラム障害）は学級でト
ラブルになることが多いためにソーシャルスキル，コ
ミュニケーションスキルの習得，人間関係形成力の向
上を目指してコミトレ（NHKのDVD），ＳＳＴ 絵カ
ード，ＳＳＴ ワークシート，ＳＳＴ ボードゲームを
状況と発達段階に合わせて行っている」，「ＡＳＤ の
友だち関係を良好にするため，ＳＳＴ ボードゲーム，
ＳＳＴ ワークシートを行っている」，「ＡＤＨＤの人
間関係を良好にするために ＳＳＴ プリントを使用し
ている」等である。「高める」では，「認知機能を強化
するためにコグトレを行っている」がある。その他の
サブグラムでは，「体幹を鍛え，姿勢をよくするため
に体幹トレーニング（バランス，回転，歩行など）を
行っている」，「負けることが苦手な子に負けても感情
をコントロールできるように対戦ゲームやビンゴを行
っている」，「お話タイムを設け，子どもに話させ，様
子を知る」，「漢字や特殊音節の読み書きを指導する」，

「お楽しみゲーム（的当て，ジェンガ，ピンポン，オ
セロ，トランプ等）を一緒に行い，楽しかったという
気持ちを持って学級に戻ることができるようにしてい
る」，「学校行事や好きなこと，教科の学習など，その
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ときその子に合った話題で話をしたり，ゲームをした
りして気持ちを変えたり，会話が長く続いたりできる
ようにしている」がある。

2 ．分析 2：�自立活動の授業をした中で感じたやりに
くさと困難さ

　表 2 に高頻度の語を示す。「指導，時間，難しい」
が上位にきており，「週に 1 時間では指導が難しい」
と感じていることを推測させる。

表 2　�KH�Coderによる最頻出語と回数（やりにくさと困
難さ）

順位 抽出語 回数 順位 抽出語 回数
1 指導 31 7 通級 13
3 時間 24 8 担任 12
3 難しい 24 10 学級 11
5 ＳＳＴ 19 10 児童 11
5 自立活動 19 10 内容 11
6 必要 14

　図 2 に出現頻度が 5 回以上の語の共起ネットワーク
の結果を示す。6 つのサブグラフが得られた。「指導
−時間−自立活動」では，「自立活動は継続的な指導
が必要だが，週 1 時間では無理である」，「自立活動
は特別支援教育特有の時間なので担任らに周知するこ
とが難しい」，「1 週間に 1 回の授業で，しかも時々，
行事等でなくなる」，「何に効果があったのかがわかり
ずらい」等である。「難しい−ＳＳＴ」では，「ＳＳＴ
で正しい行動について考えることができても般化が難
しい」，「ＳＳＴをやっても実際の場面に結果や成果と
なって表れることが難しい」，「ＳＳＴは落ち着いてい
る時は正しい判断ができるが，実際の場面では正しい
行動が取れない」，「生活につながるように実際の場面
を担任から聞いてＳＳＴを行っているが，振り返るこ
とが難しい子が多く，ＳＳＴの難しさを感じている」
などである。「学級−保護者−理解」では，「自立活動
で指導したことが学級集団の中で生かされ，実践して
いくためには担任や保護者との共通理解が大切であ
る」，「自立活動だけの授業では担任や保護者の理解が
得られない」である。「必要−児童−内容」では，「指
導に必要な教材が揃っていない」，「ＳＳＴの内容でそ

図 1　�KH�Coderによる共起ネットワーク（自立活動の目標・指導内容）
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の子が必要としていることがタイムリーにやれないこ
とがある」などである。「通級−トレーニング」では，

「通級のトレーニングは楽しく行うが，学級の宿題な
どの問題の方がやる気があり，喜んでやる」などであ
る。

3 ．分析 3：�「自立活動」と「教科の補充」では「自
立活動」が重要である

　表 3 に高頻度の語を示す。質問文の中に含まれる語
が多くみられるが，「学習」，「大切」，「持つ」などが
ある。

表 3　KH�Coderによる最頻出語と回数（自立活動が重要）
順位 抽出語 回数 順位 抽出語 回数

1 自立活動 18 6 通級 10
4 学習 11 7 大切 9
4 教科 11 10 児童 7
4 教科の補充 11 10 持つ 7
6 指導 10 10 時間 7

　図 3 に出現頻度が 5 回以上の語の共起ネットワーク
の結果を示す。4 つのサブグラフが得られた。「自立
活動−教科の補充−通級」では，「教科の補充は担任
が行えるが，自立活動は通級でしかできない」，「教科
の補充は，学級でも家庭でもできるが，専門的な自立
活動は通級でしかできない」などである。「持つ−学
級−児童−生活」では，「教科の補充によって自信を
持つことも大切だが，時間は限られているので二次的
な扱いにならざるを得ない」，「学習−身」では，「学
習をやらせても，自分の意思で取り組まなければ身に
つかない」，「教科の学習は，その下支えとなる自立活
動が十分できていないと身についていかないし，身に
ついてもすぐ忘れてしまう」などである。「行動−大
切」では，「いろいろな会話や訓練の中で自分に自信
を持って行動していけるようになることが重要であ
る」，「社会生活において円滑に過ごすためにどのよう
に判断して行動していくかが大切である」などある。

 

  図２  KH Coderによる共起ネットワーク（自立活動のやりにくさと困難さ） 

 

３． 分析３：「自立活動」と「教科の補充」ではない 

「自立活動」が重要である 

 

 表3に高頻度の語を示す。質問文の中に含まれる語が多

くみられるが、「学習」、「大切」、「持つ」などがある。 

 

表３ KH Coderによる最頻出語と回数（自立活動が重要） 

順位 抽出語 回数 順位 抽出語 回数 

1 自立活動 18 6 通級 10 

4 学習 11 7 大切 9 

4 教科 11 10 児童 7 

4 教科の補充 11 10 持つ 7 

6 指導 10 10 時間 7 

 

 図 3 に出現頻度が 5 回以上の語の共起ネットワークの

結果を示す。4 つのサブグラフが得られた。「自立活動－

教科の補充－通級」では、「教科の補充は担任が行えるが、

自立活動は通級でしかできない」、「教科の補充は、学級で

も家庭でもできるが、専門的な自立活動は通級でしかでき

ない」などである。「持つ－学級－児童－生活」では、「教

科の補充によって自信を持つことも大切だが、時間は限ら

れているので二次的な扱いにならざるを得ない」、「学習－

身」では、「学習をやらせても、自分の意思で取り組まな

ければ身につかない」、「教科の学習は、その下支えとなる

自立活動が十分できていないと身についていかないし、身

についてもすぐ忘れてしまう」などである。「行動－大切」

では、「いろいろな会話や訓練の中で自分に自信を持って

行動していけるようになることが重要である」、「社会生活

において円滑に過ごすためにどのように判断していく行

動していくかが大切である」、「学習が楽しくなる」、「通

級は教科補充ではないと言われるが、学習において自

信が持てると様々な面がプラスに働く」などである。

「困り感－保護者－自立活動」では、「それぞれの児童

と保護者の困り感は、学習内容についていけずに分か

らないところにある」、「週1，2回の通級をうまく使い、

友達関係づくりなどのＳＳＴの内容や一人ひとりにあ

った自立活動を進めつつ、児童や保護者の学習への困

り感へも対応するなど、バランスが必要である」などで

ある。「漢字－支援－覚える－勉強－負担」では、「漢字

の覚え方や計算の仕方を自分なりのやり方でできるよ

うに教える」、「漢字の覚え方や計算の仕方を自分なり

のやり方でできるように教える」などである。「学級－

授業」では、「学級に戻った時、空白の時間ができると

授業が分からなくなるので教科の指導は必要」などで

ある。 

図 2　�KH�Coderによる共起ネットワーク（自立活動のやりにくさと困難さ）
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4 ．分析 4：�「自立活動」と「教科の補充」では「教
科の補充」重要である

　表 4 に高頻度の語を示す。分析 4 は，対象の文が
30 文であり，それに含まれる語も他の分析結果より
も少ない。「漢字」，「困り感」などが特徴としてあげ
られる。

表4��KH�Coderによる最頻出語と回数（教科の補充が重要）
順位 抽出語 回数 順位 抽出語 回数

1 学習 9 15 児童 3
2 教科 5 15 自立活動 3
4 学級 4 15 授業 3
4 漢字 4 15 通級 3
15 教科の補充 3 15 必要 3
15 考える 3 15 勉強 3
15 困り感 3 15 保護者 3
15 指導 3

　他の分析と比べて語の数が少ないために出現頻度が
2 以上の語のみを使用して共起分析ネットワークを行

った結果を示す。4 つのサブグラフを得た。「学習−
教科」では，「教科指導（漢字等の取り上げ指導―筆
順，部首別，画数当てなどの全体を考えて学習する）
でもその子の分かり方の特徴を捉えることによって教
科の力がつき，学習が楽しくなる」，「通級は教科補充
ではないと言われるが，学習において自信が持てると
様々な面がプラスに働く」などである。「困り感−保
護者−自立活動」では，「児童と保護者の困り感は，
学習内容についていけずに分からないところにある」，

「週 1，2 回の通級をうまく使い，友達関係づくりなど
のＳＳＴの内容や一人ひとりにあった自立活動を進め
つつ，児童や保護者の学習への困り感へも対応するな
ど，バランスが必要である」などである。「漢字−支
援−覚える−勉強−負担」では，「漢字の覚え方や計
算の仕方を自分なりのやり方でできるように教える」，
などである。「学級−授業」では，「学級に戻った時，
空白の時間ができると授業が分からなくなるので教科
の指導は必要」などである。

図３ KH Coderによる共起ネットワーク（自立活動が重要） 
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順位 語 頻度 順位 語 頻度 

1 学習 9 16 児童 3 

2 教科 5 16 自立活動 3 

4 学級 4 16 授業 3 

4 漢字 4 16 通級 3 

16 教科の補充 3 16 必要 3 

16 考える 3 16 勉強 3 

16 困り感 3 16 保護者 3 

16 指導 3 16   
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5 ．分析 5：�「自立活動」と「教科の補充」ではどち
らが重要であるとは言えない

　表 5 に高頻度の語を示す。「必要」，「支援」，「多い」
などの根拠理由を述べる語が高順位である。

表 5　�KH�Coderによる最頻出語と回数（どちらとも言え
ない）

順位 抽出語 回数 順位 抽出語 回数
1 自立活動 17 6 多い 8
2 必要 13 8 教科 7
4 学習 12 8 補充 7
4 教科の補充 12 10 学級 6
6 支援 8 10 大切 6

　図 5 に出現頻度が 5 回以上の語のみを使用して共起
ネットワーク分析を行った結果を示す。4 つのサブグ
ラフを得た。「自立活動−教科の補充」では，「自立活
動だけでもいいし，自立活動を踏まえた教科の補充で
もよい」，「軽度なら教科の補充，重度なら自立活動」，

「自立活動は教室内での友とのつきあいを滑らかにし，

教科の補充では学習がわからなくなることからくるイ
ライラ，情緒の不安定さを解消することができるか
ら」「自立活動が有効な児童生徒もいれば，教科補充
が有効な児童生徒もいる」などである。「支援−障害
−大切」では，「個々の障害の程度とその時の学習や
生活状況によるので一概に言えない」，「障害の状態に
よって適切な支援を見つけていくことが大切」，「週 1
なので，学級の仲間との人間関係の改善に十分な支援
ができているとは言えないが，児童の困り感を探っ
て，個々に支援のありかたを工夫していくことが大
切」などである。「学習−学級−補充−教科」では，

「自立活動が必要であるが，学級での学習についてい
けない子については自尊心を傷つけないよう，ある程
度の学習の補充は不可欠である」，「テストがある時や
学習課題に初めて入る時は教科補充をすることで，自
信をもって学級で意見発表できたと担任から聞く」な
どである。「必要−多い」では，「教科の補充も個に応
じて行うことが大切であり，多くの場合に必要であ
る」，「両方とも必要な子が多いから」などである。
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Ⅳ．考察

　本研究では，発達障害児を対象とする通級指導教室
の担当教員に日頃の授業内容，困り感などの意見を自
由記述で求め，テキストマイニングの手法により分析
することを主要な目的とした。
　ここでは，自立活動と教科の補充の問題，通級指導
教室を巡る問題として「特別支援教室」体制が構想さ
れているのでこの点について若干の考察を行う。

（ 1）自立活動と教科の補充について
　今回，調査の属性を尋ねる項目として「実際に発達
障害児に対して自立活動と教科の補充指導のどちらを
行っているか」を障害種別に尋ねた。自立活動をＬＤ
児には 65%，ＡＤＨＤ児には 90%，ＡＳＤ児には
80%が行っていた。発達障害児に対する指導の重点と
して自立活動と教科の補充のどちらが重要であるかを
尋ねたところ，「自立活動」と回答した教員は 54％，

「教科の補充が重要」は 10%，「どちらとも言えない」
と回答した教員は 36%であった。時間軸で言えば前
者は，現在・現状について，後者は，将来・理想に相

当した質問である。前者と後者の差異は，通級指導教
室では自立活動を行うこととされているためにそれを
取り入れているが，実際の指導を通して考えると「ど
ちらとも言えない」と思い，現実と理想のギャップを
感じながら，日々実践している様子を示していると推
察される。
　国立特別支援教育総合研究所（2012）の「発達障害
を対象とする通級指導教室における支援の充実に向け
た実際的研究」において小学校ではＡＳＤ等の児童に
は自立活動を中心とした取組がなされ，社会性を身に
つけたり，対人関係を向上させ，在籍学級での適応を
目指して自立活動を行うことが重要であると通級担当
教員が共通認識していると報告している。通級担当教
員が「教科の補充」の課題として，1）指導の時数が
限られている，2）内容の理解まで求めることができ
ずに浅い指導になってしまったり，状態によっては予
定の内容を進めることができなかったりする，3）学
級担任との連携が課題である，4）在籍学級での学習
内容や細かい約束などを頻繁に行わなければならな
い，等をあげている。
　本研究では，自立活動を重視する意見として，「教

 

図5  KH Coderによる共起ネットワーク（どちらとも言えない） 

 

Ⅴ．考察 

 

 本研究では、発達障害児を対象とする通級指導教室の

担当教員に日頃の授業内容、困り感などの生の意見を自

由記述で求め、テキストマイニングの手法により把握す

ることを主要な目的とした。 

 ここでは、自立活動と教科の補充の問題、通級指導教

室を巡る問題として「特別支援教室」体制が構想されて

いるのでこの点について若干の考察を行う。 

 

（１）自立活動と教科の補充について 

 今回の調査の属性を尋ねる項目として「実際に発達障

害児に対して自立活動と教科の補充指導のどちらを行っ

ているか」を障害種別に尋ねた。自立活動をＬＤ児には

65%、ＡＤＨＤ児には90%、ＡＳＤ児には80%が行ってい

た。発達障害児に対する指導の重点として自立活動と教

科の補充のどちらが重要であるかを尋ねたところ、「自立

活動」と回答した教員は54％、「教科の補充が重要」は

10%、「どちらとも言えない」と回答した教員は36%であ

った。時間軸で言えば前者は、現在・現状について、後

者は、将来・理想に相当した質問である。前者と後者の

差異は、通級指導教室では自立活動を行うこととされて

いるためにそれを取り入れているが、実際の指導を通し

て考えると「どちらとも言えない」と思い、現実と理想

のギャップを感じながら、日々実践している様子を示し

ていると推察される。 

国立特別支援教育総合研究所（2012)の「発達障害を対

象とする通級指導教室における支援の充実に向けた実際

的研究」において小学校ではＡＳＤ等の児童には自立活

動を中心とした取組がなされ、社会性を身につけたり、

対人関係を向上させ、在籍学級での適応を目指して自立

活動を行うことが重要であると通級担当教員が共通認識

していると報告している。通級担当教員が「教科の補

充」の課題として、1）指導の時数が限られている、2）

内容の理解まで求めることができずに浅い指導になって

しまったり、状態によっては予定の内容を進めることが

できなかったりする、3）学級担任との連携が課題であ

る、4）在籍学級での学習内容や細かい約束などを頻繁に

行わなければならない、等をあげているとする。 

 本研究では、自立活動を重視する意見として、「教科の

補充は担任が行えるが、自立活動は通級でしかできな

い」、「教科の補充は、学級でも家庭でもできるが、専門

的な自立活動は通級でしかできない」、「教科の補充によ

って自信を持つことも大切だが、時間は限られているの

で二次的な扱いにならざるを得ない」などが出されてい

る。それに対して教科の補充を重視する意見として「教

図 5　�KH�Coderによる共起ネットワーク（どちらとも言えない）

障害者教育・福祉学研究第 16 巻

−  61  −



科の補充は担任が行えるが，自立活動は通級でしかで
きない」，「教科の補充は，学級でも家庭でもできる
が，専門的な自立活動は通級でしかできない」，「教科
の補充によって自信を持つことも大切だが，時間は限
られているので二次的な扱いにならざるを得ない」な
どが出されている。それに対して教科の補充を重視す
る意見として「教科指導でもその子の分かり方の特徴
を捉えることによって教科の力がつき，学習が楽しく
なる」，「通級は教科補充ではないと言われるが，学習
において自信が持てると様々な面がプラスに働く」，

「児童と保護者の困り感は，学習内容についていけず
に分からないところにある」，「週 1，2 回の通級をう
まく使い，友達関係づくりなどのＳＳＴの内容や一人
ひとりにあった自立活動を進めつつ，児童や保護者の
学習への困り感へも対応するなど，バランスが必要で
ある」などの意見が見られた。「どちらとも言えない」
とする意見には，「軽度なら教科の補充，重度なら自
立活動」，「自立活動は教室内での友とのつきあいを滑
らかにし，教科の補充では学習がわからなくなること
からくるイライラ，情緒の不安定さを解消することが
できるから」，「自立活動が有効な児童生徒もいれば，
教科補充が有効な児童生徒もいる」，「個々の障害の程
度とその時の学習や生活状況によるので一概に言えな
い」，「週 1 なので，学級の仲間との人間関係の改善に
十分な支援ができているとは言えないが，児童の困り
感を探って，個々に支援のありかたを工夫していくこ
とが大切」，「自立活動が必要であるが，学級での学習
についていけない子については自尊心を傷つけないよ
う，ある程度の学習の補充は不可欠である」，「テスト
がある時や学習課題に初めて入る時は教科補充をする
ことで，自信をもって学級で意見発表できたと担任か
ら聞く」などである。これらの意見から自立活動を重
視するのは，「個別に対応する機会や時間が限られて
いる中で少しでも発達障害児の困り感に寄り添うこと
で心の安定に繋がる，自主的に物事に取り組めるよう
になれば，学習意欲も高まる，学習をやらせても自分
の意思で取り組まなければ身につかないためにいろい
ろな会話や訓練の中で自分に自信を持って行動してい
けるようになる」ためであり，教科の補充を重視する
のは，「学習において自信が持てると様々な面がプラ
スに働く，それぞれの児童の困り感や保護者の困り感
は，学習内容についていけずに分からないところにあ
る，担任や保護者からすると教科の補充をすること
は，勉強で学校に行きたがらない子どもの負担軽減に
なる」ためであると考えられる。
　相原ら（2011）は，秋田県を対象として学級担任と
の連携に焦点をあてて検討しているが，通級指導教室
の運営そのものは直接的には検討していない。大塚ら

（2013）の静岡県における調査では，教育課程の編成
として「自立活動＋各教科の補充」が 60％，「自立活

動のみ」が 37％，「各教科の補充のみ」は 4％であり，
「各教科の補充のみ」は主にＬＤ児に行われていた。
自立活動をベースにしながら教科の補充をしたり，各
教科の補充に近い内容であっても自立活動と位置づ
け，指導をしているところもあった。指導内容として
自立活動では，すべての教室で「ソーシャルスキルト
レーニング」が実施され，次いで「感覚統合訓練・感
覚運動」，「ビジョントレーニング」，「ストレスマネジ
メント」，「アサーショントレーニング」が行われてい
た。各教科の補充指導では，国語と算数を中心に指導
が行われ，国語では，漢字の書き取りから読み取り，
作文や文章表現の指導，本読みの練習等である。算数
では，基本的な四則計算，図形やコンパスの練習，日
常生活に必要なお金や時計の学習などが行われてい
た。教科の補充指導では，学習意欲を高めることを目
的とするところが多く，特にＬＤ児には適正な学習法
を身につけることをねらいとして指導をしていた。学
校によっては学級担任と相談しながら，在籍学級の学
習進度に合わせた学習ができるよう，在籍学級ででき
なかった課題に取り組むために学級担任が課題を用意
する例もあった。国語，算数以外では体育の縄跳びや
マット運動，音楽のリコーダーや鍵盤ハーモニカ，家
庭科の裁縫や包丁の使用，図工の描画や工作などを指
導していた。すごろくやパズルなど遊びに教科の要素
を組み込み，子どもの学習意欲を高めようとした工夫
もみられた。本研究においても，ＡＤＨＤ，ＡＳＤ 
は学級でトラブルになることが多いため，ソーシャル
スキル・コミュニケーションスキルの習得，人間関係
形成力の向上を目指してコミトレ，ＳＳＴ絵カード，
ＳＳＴワークシート，ＳＳＴボードゲームを状況と発
達段階に合わせて行っていることが示され，大塚ら

（2013）と同様な傾向が示された。その一方，自立活
動の難しさとして「ＳＳＴをやっても実際の場面に結
果や成果となって表れることが難しい，ＳＳＴは落ち
着いている時は正しい判断ができるが，実際の場面で
は正しい行動が取れない」などＳＳＴの難しさを感じ
ながら，週 1 回の指導では限界があるとする意見も見
られた。

（ 2）通級指導教室と特別支援教室
　宮寺ら（2018）は文献レビューを通して通級指導教
室の在り方を検討している。インクルーシブ教育の観
点から通級指導教室の教育課程に関わる諸課題を 4 
点挙げている（この 4 点の中に高校の通級指導教室が
あるが，ここでは論じない）。具体的には，1）通級指
導教室の利用；就学相談と関わって教育課程編成の前
提として，通級利用児童生徒の選定が一つの課題であ
る，2）指導形態；校内通級児あるいは巡回指導の場
合，在籍学級での学習支援も指導形態に含まれる。課
程編成上，どのような指導形態をとるかは重要であ
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る，3）教育課程や指導計画の立案；重要課題として，
①実態把握，②指導目標の決定，③指導内容・方法の
選定，④指導時間の設定，⑤指導の評価が挙げられ，
個別の教育支援計画・指導計画の策定・作成について
は，通級独自の問題として在籍校との連携が挙げられ
る，とする。
　今回の調査対象者は，いわゆる自校通級と巡回通級
の両方が混在しており，厳密に区別しなかった。同一
県内においても通級システムは，市町村によって異な
り，通級指導教室の運営も多様である。通級指導教室
の運営を巡る問題の一つとして「特別支援教室構想」
がある。特別支援教室は，発達障害のある子どもたち
をはじめとした個別の教育的ニーズに対応し，より適
切で効果的な指導を行うための一つの指導の形態であ
るとし，文部科学省は全国各地でモデル事業を行って
きた。
　自立活動と教科の補充の問題をどのように克服して
いくかという点を踏まえ，横浜市と東京都の実践を考
えてみる。横浜市は，2004 年に「横浜市障害児教育
プラン」を定め，独自に先駆的な特別支援教育を進め
てきている。その中で「特別支援教室」という言葉を
使っており，横浜市の「特別支援教室」は文部科学省
の進める「特別支援教室」の構想と概念的には類似し
ている。東京都は，2016 年 4 月から都内の小学校で

「特別支援教室」を本格的に導入し，中学校でも導入
が予定されている。東京都は，拠点校に情緒障害等通
級指導学級（以下，「通級指導学級」）を置き，通級指
導学級が設置されていない学校に教員が出向いて指導
する場を特別支援教室としている。「特別支援教室」
は，巡回訪問方式による通級による指導の場である。
特別支援教室で指導を受けられる対象児童は，「通常
の学級に在籍する知的障害のない発達障害又は情緒障
害であり，通常の学級での学習におおむね参加でき，
一部特別な指導を必要とする程度の児童」とされてい
る。具体的な対象の障害の種類には「自閉症者」「情
緒障害者」「学習障害者」「注意欠如多動症者」があ
る。特別支援教室の導入に際し，東京都では「巡回指
導教員」，「特別支援教室専門員」という役割を定め，

「臨床発達心理士」，「特別支援教育士」，「学校心理士」
等の巡回体制を整えた。これまでの通級指導学級の担
当教員は，役割の名前が「巡回指導教員」に変わり，
巡回指導教員は特別支援教室で子どもに指導をするほ
か，担任と密に連携し，指導効果を高めるようにする
とし，「特別支援教室専門員」は，特別支援教室の導
入によって新しい職として配置され，非常勤の職員で
巡回指導教員の指示に基づいて個別の課題に応じた教
材をつくったり，対象となる子どもの行動を記録した
りする。東京都では通級指導学級は地域の拠点校にの
み設置されていたが，特別支援教室は各学校に設置さ
れ，通級指導学級では，対象児童が定期的に拠点校に

出向く必要があったが，特別支援教室では子どもたち
が普段通っている学校で自立活動の指導が受けられる
ようになった。
　この特別支援教室専門員を配置し，巡回指導教員の
指示に基づいて個別の課題に応じた教材をつくった
り，子どもの行動を記録したりするシステムは，自立
活動と教科の補充に関する問題解決の糸口を見つける
可能性を秘めていると言える。通級指導教室を運営し
ていくにあたり，一人担任による苦悩が他の専門家と
協同することにより解決されることが考えられる。し
かし，新規に職員を雇用するために財源の問題があ
る。東京都以外でもいくつかの自治体では特別支援教
室の導入に向けた動きが見られるが，東京都のモデル
事業にならった特別支援教室が全国的な制度となるか
どうかは，未知数である。

Ⅴ．おわりに

　現在，我が国は，インクルーシブ教育の構築をめざ
して特別支援教育を推進している。通級指導教室での
児童数は増加しており，発達障害通級指導教室の現状
や課題を明らかにしていく必要があると考えた。通級
指導教室の運営は，各自治体の考えが大きく反映さ
れ，一般論を問う，質問紙調査では現状が把握できな
いと考え，通級指導教室の担当教員が普段の「自立活
動」において何を目標にどのような内容で授業をおこ
なっているのか，自立活動のやりにくさや困難さ，発
達障害児に対する通級による指導では「自立活動」と

「教科の補充」のどちらが重要であるかなど，限定し
た話題をとりあげ，そこで得られた資料をテキストマ
イニングの手法を用いて分析した。他の専門家と協同
することにより運営される東京都の特別支援教室の動
向は注目される。
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