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I．問題と目的

１．学習困難のある児童をめぐる教育現場の現状

学校教育現場では、通常学級で学んでいる学習困難のある児童についての相談が多く寄せられる。こ

うした児童に心理検査を実施すると、知的な能力の弱さよりも認知面にアンバランスがあること、状況

理解の難しさや対人関係のとり方の困難さを持っていることが指摘される場合が多い。文部科学省が

2012年に実施した「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」に

よると、通常学級に在籍する発達障害の可能性のある特別な教育的支援を必要とする子どもは6.5％の

割合で在籍していることが分かった。なかでも聞く・話す・読む・書く・計算する・推論する等、学習

面で著しい困難を示す児童生徒の割合は4.5％であることが明らかになり、通常学級において一斉指導

による教科等の指導の中で学習困難を感じる児童がいること、個々の児童のニーズに合わせた支援の調

整が担任教師に求められている実態がある。

学習困難のある児童は、自分のペースでは学びやすいことでも、一斉指導のペースに支援の調整が担

任教師に求められている実態がある。こうした問題の解決のためには、配慮された環境の中で行動面、

対人面への支援とともに、認知特性にも対応した支援を行う必要がある。児童の認知特性に配慮した指
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要 旨

本研究は、通常学級において学習困難のある児童に対し行われている支援の実態を明らかにするとともに、

学習困難の背景の一つとして考えられる眼球運動や空間知覚の未熟さ等による視覚の問題に対する今後の支援

のあり方について検討を行ったものである。A市の小学校通常学級担当教員140名を対象に、学級で現行し

ている支援と、通常学級において行いやすいと考える視覚発達援についてアンケート調査を実施した。その結

果、回答者の属性（「特別支援教育担当経験の有無」「学級の児童数」「TTや支援員の配置の有無」）が、通常

学級で行っている「聞くこと」「読むこと」「推論する・計算すること」「視覚発達支援の内容」等への支援に

影響を与えていることが明らかになった。これらのことから、学習困難のある児童にあった支援のためには、

特別支援教育の経験のある教員が経験から得た知見を他の教員や支援員との連携の中で活かすこと、視覚発達

支援については支援の環境作りに努めながら取り組みを試みていくことが必要であることを指摘した。
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導や支援の取り入れ方を検討することにより、通常学級における指導が学習困難のある児童にとってさ

らに学びやすいものになることが期待できる。

２．児童の学習困難の実態と視覚に関する問題

学習困難のある児童の実態として、「ノートを取ることができない」「一斉読みのペースについていけ

ない。一人ではすらすら読めない」など、特に「書くこと」「読むこと」に難しさを感じている実態が

ある。このような現状に対し、川崎（2011）は、読み書きの困難さは「読めない」「書けない」ことの

問題にとどまらず、全体的な学力の低下と直結することを指摘した上で、学習活動の多くの部分を占め

る「読むこと」「書くこと」に関する困難は、児童の学習意欲を含め学習全般に大きな影響を与えてい

ることを示唆している。また藤田（2010）は、「書字に困難を持つ小学2.3年生は定型発達の児童より

も自己効力感が低い」ことを報告している。

さらに、「読むこと」「書くこと」の困難のほかにも、学習困難の背景として考えられている要因があ

る。橋詰（2003）は、眼疾病や視覚障害、知的障害がないにもかかわらず、視覚認知に問題をもつ子ど

もの相談が増えており、視覚認知に問題のある児童の認知パターンはロービジョンにより視覚認知が未

発達な児童の問題と非常に似た状態を示していることを指摘している。このことは、学習困難の背景の

一つに眼球運動の未熟さや、空間知覚の未熟さ等の「見る力の弱さ」があると考えられる。学習困難の

ある指導に対して学習環境を調整する配慮に加え、子どもの見る力に着目し、その発達を促す支援が児

童の学習困難の問題解決のために必要であると思われる。

３．本研究の目的

これまでみてきたように、通常学級においては、今後、担任教員が学級全体への指導をしながら、学

習困難がある児童に対し、認知特性に対応した個別的要素のある支援を具体化することが求められよう。

そのためには現在行われている支援についての実態をとらえ、検討していく必要がある。また学習困難

の背景としての「見る力の弱さ」に対応した支援について、通常学級の中での支援の構築のあり方を探っ

ていくことが課題である。

本研究では小学校の通常学級担任から担当学級において現在行っている支援の内容と、通常学級の中

で行いやすいと考える支援の方法について調査を行った。調査によって得られた知見から、通常学級で

学習困難のある児童に対し個別的要素のある支援を具体化するために必要なこと、「見る力」に弱さの

ある児童への支援の在り方について検討を行った。

II．方法

１．A市内小学校通常学級担当教員へアンケート調査

（1）調査時期：2012年12月18日～2013年1月11日

（2）調査対象：小学校の通常学級担当教員140名

（3）調査内容：

1）小学校通常学級で実施している支援の実態調査

質問項目は、「小中学校在籍する配慮を必要とする児童生徒の指導に関する研究－LD・ADHDの

指導法を中心に－」（国立特別支援教育総合研究所，2008）や、視覚発達支援に関連する文献（奥

村，2012北出，2011奥村・若宮，2011本多・北出，2008）から、「聞く」「話す」「読む」「書く」

「見る」「推論する・計算する」「不注意」「情緒面・行動面」「作業・領域全般」「条件整備」の10
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のカテゴリー、72項目とし、回答は1～4点の4件法を用いた。

2）通常学級において可能だと考えられる視覚発達支援についての調査

質問項目については奥村・若宮（2011）、奥村（2012）の「視覚発達トレーニング」や北出

（2011）の「ビジョントレーニング」の内容を参考にし、「チェックリストによる視覚能力の評価」

「作業」「運筆」「運動」を伴うトレーニング、「ボディイメージを意識させるトレーニング」「パソ

コンソフトを使ったトレーニング」の6つに分類し、作成した。回答には1～4点の4件法を用い

た。

3）学級担任の属性

学級担任の属性として以下の項目について質問した。

「教職経験年数」「特別支援教育担当経験」「担当学級の形式および学年」「担当学級の児童数」

「ティームティーチングや支援員の利用」「通級指導教室もしくは特別支援学級から支援を受けてい

る児童数」「前記項目に該当する児童を除いた学習困難のある児童数」「授業準備や教材研究に費や

している時間」「授業準備や教材研究に費やしている時間に対する満足感」「職場でのサポート」の

10項目であった。

なお、1）から3）において得られた回答については、単純集計を行うと共に、統計的検定を行っ

た。統計的検定においてはSPSS20.0Jを用いた。

III．アンケート調査の結果

１．単純集計

（1）特別支援教育（特殊教育）担当の経験の有無

調査協力者の特別支援教育（特殊教育）担当の経験について、Table1に示した。経験があるとい

う回答が64人（46.7％）、経験がないという回答は73人（53.2％）であった。

（2）学級の児童数

学級の児童数について、Table2に示した。児童数の区分は15人から5人ずつの増加で段階区分

し、該当学級数を示した。児童数が15人以下と16～20人の学級では複式学級も含まれていた。

学習困難児童への支援に関する調査
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Table1 特別支援教育（特殊教育）担当の経験

回答 該当数（人） 割合（％）

経験がある 64 46.7

経験がない 73 53.2

計 137

Table2 学級の児童数

児童数（人） 学級数（学級） 割合（％）

～15 42 30.7 （複式学級を含む）

16～20 30 21.9 （複式学級を含む）

21～25 17 12.4

26～30 25 18.2

31～35 14 10.2

36～40 8 5.8

無回答 1 0.7

計 137



（3）TTや支援員など学級への人的支援の有無

TTや支援員など学級への人的支援の有無についてTable3に示した。通常学級へのTTや支援員

などの配置があるという回答は81人（59.1％）、ないという回答は54人（39.4％）であった。

（4）カテゴリーによる支援の状況

1）聞くことへの支援について

聞くことへの支援の状況について、Table4－1に示した。いずれの項目も70％以上の人が「し

ている」「どちらかといえばしている」と回答していた。

2）読むことについての支援について

読むことへの支援の状況について、Table4－2に示した。要点やキーワードを示すなどの、内

容を理解して読むための支援を行なっている場合が多かった。

茶本ゆかり・菊池 紀彦
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Table3 TTや支援員などの学級への人的支援の有無

内訳 人数（人） 割合（％）

ある 81 59.1

ない 54 39.4

無回答 2 1.5

計 137

Table4－1 聞くことについての支援の状況

支援の内容 している

どちらか

といえば

している

どちらかと

いえばして

いない

して

いない
無回答

話の見通しを持たせるために、予め要点をあ

げる。
25 71 28 11 2

話の内容や重要なポイントが理解できている

か、個別に聞く、言語化させる等確認する。
27 79 21 8 2

話をするときには、指示代名詞を使わないで、

具体的に、短く、話す。
23 85 25 2 2

文章の大事なところや段落の関係を、絵、写

真、図、文字、もしくは実際の動作を利用し

て、理解させる。

24 74 28 9 2

Table4－2 読むことに関して行われている支援の状況

支援の内容 している

どちらか

といえば

している

どちらかと

いえばして

いない

して

いない
無回答

教科書の字を拡大する。 12 20 44 60 1

事前に読むところを伝え、家で練習してもらう。 39 52 23 21 2

要点やキーになる言葉や読み間違う言葉など

に印をつけて提示する。
24 42 52 17 2

単語ごと（もしくは文節ごと）に横線やスラッ

シュを入れたり、分かち書きにする。
8 31 60 36 2

テストのときに、読むことが苦手な子どもに

対して問題文を読み聞かせ、内容を伝える。
34 47 26 28 2

スリットを開けた厚紙を使ったり、定規指を

あてることでほかの行を見えないようにして、

読んだり、書いたりさせる。

3 18 33 80 3

漢字にふりがなをふる。 25 46 34 30 2



3）推論する・計算することについて

推論する・計算することへの支援の状況についてTable4－3に示した。視覚的な手がかりや具

体物を用いた支援を行っている回答が多かった。

4）不注意への支援について

不注意への支援の状況について、Table4－4に示した。教員から集団へ指示をすることや、個

別に意識させることなどの、言葉をかけることによる支援が行われていることが多かった。

5）作業・領域全般への支援について

作業・領域全般への支援の状況について、Table4－5に示した。児童が興味を持って取り組め

る教材作成に取り組んでいるという回答が多かった。

学習困難児童への支援に関する調査
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Table4－3 推論すること・計算することへの支援の状況

支援の内容 している

どちらか

といえば

している

どちらかと

いえばして

いない

して

いない
無回答

マス目のある用紙を使用し、問題を写したり、

計算したりするときの位取りをわかりやすく

する。

63 50 15 6 3

定規やコンパスは使いやすいもの、目盛りの

見やすいものを使用させる。
23 56 30 25 3

形の特徴や位置の関係などなるべく言葉で説

明を加えるようにする。
30 65 30 9 3

視覚的な手がかり、もしくは具体物を使って

教える。
50 74 11 0 2

Table4－4 不注意についての支援の状況

支援の内容 している

どちらか

といえば

している

どちらかと

いえばして

いない

して

いない
無回答

指示や教示を行うときは近くで行い必要があ

れば肩などに手を置いて行う。
31 60 32 13 1

課題のどこから始めるのか、どこまで終わっ

たのかをわかりやすくするために、付箋を付

けたり、シールを貼ったりするなどの目印を

つける。

26 33 46 30 2

名前を呼んだり声かけをしたり、目を合わせ

たりして、注意をひきつける。
79 52 3 1 2

授業で使うノート、教材、文房具など最低必

要なものだけを机上に用意させる。
79 53 1 2 2

メモをとるようにさせ、メモをなくさないよ

うに置き場所を決めて確認する。
5 20 49 61 2

プリントや教材を整理するための箱やかごを

用意する。
46 33 26 30 2

課題の手順、作業の終了、約束事、必要な物

などについて、文字や絵などでリストを作成

し、随時確認できたり、振り返ったりできる

ようにする。

11 55 41 28 2



6）条件整備での支援

条件整備での支援の状況について、Table4－6に示した。個別支援や少人数支援を実施するた

めの条件整備に取り組んでいるという回答が多かった。

（5）通常学級での取り組みが可能だと考える視覚発達支援の内容についての結果

1）視覚発達支援の取り組みについての意識

視覚発達支援の内容として、「チェックリストによる視覚能力の評価」「作業」「運筆」「運動」を

伴うトレーニング、「ボディイメージを意識させるトレーニング」「パソコンソフトを使ったトレー

茶本ゆかり・菊池 紀彦
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Table4－5 作業・領域全般への支援の状況

支援の内容 している

どちらか

といえば

している

どちらかと

いえばして

いない

して

いない
無回答

活動にメリハリをつけて授業を構成する。 28 69 30 9 1

道具を使うときは手を添えて使い方を教える。 21 73 31 11 1

子どもが意欲的に取り組める教材（興味を引

く教材、見やすい教材、図形や絵などを取り

入れた教材）を作成する。

48 72 13 2 2

活動内容や課題の難易度を子どもに合わせて

用意し、子どもが選択できるようにする。
12 35 60 28 2

作業や課題は一度に達成することが可能な量

になるように小さなまとまりに分ける。
24 66 35 10 2

テストの解答において許容度を広げる。（例:

漢字のとめ、はねなど）
46 46 31 12 2

Table4－6 条件整備での支援の状況

支援の内容 している

どちらか

といえば

している

どちらかと

いえばして

いない

して

いない
無回答

提出期間・テスト期間を調節する。 53 51 16 13 4

言葉の意味を調べるときに電子辞書の使用を

認める。
4 1 10 116 6

TTを活用した授業を計画する。 28 38 31 38 2

座席の位置を工夫する。 72 39 13 10 3

混乱したときに落ち着ける空間を準備する。 26 41 32 36 2

少人数の授業（ペアやグループ学習など）の

時間を設ける。
56 55 22 2 2

問題や宿題の量を子どもに合わせて少なくする。 24 38 45 28 2

テストの回答に代筆者やテープレコーダー、

パソコンなどの使用を認める。
2 2 15 114 4

作業がしやすいように、大きめの机を用意した

り、立って作業できる場所を用意したりする。
7 22 48 58 2

テストの用紙を拡大したり、問題用紙に載せ

る問題数を少なくする。
6 12 46 71 2

個別の指導の時間を設ける。 57 60 15 2 3

ノートをとる代わりに、テープレコーダーや

コピー、パソコンを利用するなどの方法を認

める。

1 3 20 109 4

黒板に指示内容を書いたり、話に関係のある

絵を用意したりする。
24 74 29 7 3



ニング」の6つに分類して、取り組みやすさについて回答を得た。結果をTable5－1に示した。

プリントを用いた活動やグループ活動として取り組める内容については、「取り組みやすい」「どち

らかといえば取り組みやすい」という回答が多かった。

2）視覚発達支援に取り組む時間設定に関する意識

学校での具体的な活動時間を想定し、「朝の会・帰りの会の時間」「教科の授業時間の一部」「特

別活動の時間の一部」「休み時間や放課後の時間」の4つの場面を設定し、回答を得た。結果を

Table5－2へ示した。「特別活動の時間の一部」が、取り組みやすいという回答が多かった。

２．支援内容の各カテゴリー別重回帰分析

「特別支援教育担当経験の有無」、「学級の児童数」、「TTや支援員の配置の有無」が通常学級で行っ

ている支援項目の各カテゴリー（「聞くことへの支援」「話すことへの支援」「読むことへの支援」「書く

ことへの支援」「見ることへの支援」「推論する・計算することへの支援」「不注意への支援」「情緒面・

行動面への支援」「作業・領域全般への支援」「条件整備での支援」「視覚発達支援の取り組みに対する

意識」「視覚発達支援に取り組む時間設定への意識」）に与える影響を検討するために、質的変数を含む

重回帰分析を行った。各カテゴリーの得点については、カテゴリーに属する下位尺度得点を加算平均し

学習困難児童への支援に関する調査

―199―

Table5－1 通常学級で取り組むことが可能だと考える視覚発達支援の内容

支援の内容
取り組み

やすい

どちらかと

いえば取り

組みやすい

どちらかと

いえば取り

組みにくい

取り組むの

は難しい
無回答

視覚機能チェックリストを用いて、「見る力

の弱さ」がある児童の視覚能力を評価する。
32 69 21 6 9

パズルやジオボード、ペグボード、ビーズ通

しなどの教具を使って作業が伴うトレーニン

グを行う。

27 58 37 7 8

プリントやカードに書かれた文字や数字を探

すなどゲーム的な要素のあるトレーニングを

行う。

45 69 13 2 8

点つなぎや線なぞり、迷路などのプリントと

筆記具を使って運筆を伴うトレーニングを行

う。

48 71 7 3 8

風船バレーボールやキャッチボールなど2人

組～少人数グループで運動を伴ったトレーニ

ングを行う。

48 64 15 3 7

支援者の動きを真似て体操したり、体のいろ

いろな部分を動かしボディイメージを意識さ

せるトレーニングを行う。

39 64 23 4 7

パソコンソフトを使って、追視や形の弁別な

どのトレーニングを行う。
15 51 48 15 8

Table5－2 視覚発達支援に取り組むための時間設定

支援の内容
取り組み

やすい

どちらかと

いえば取り

組みやすい

どちらかと

いえば取り

組みにくい

取り組むの

は難しい
無回答

朝の会や帰りの会の時間を利用する。 16 39 53 22 7

教科の授業時間の一部を利用する。 18 56 40 16 7

学活などの特別活動の時間の一部を利用する。 24 65 36 5 7

休み時間や放課後の時間を利用する。 25 48 41 16 7



たものを用いた。なお、以下では重回帰分析の結果、有意差が認められたカテゴリーについて示した。

1）聞くことへの支援について

重回帰分析の結果をTable6に示した。「特別支援教育担当経験の有無」から「聞くことへの支

援」に対する標準偏回帰係数（β）が有意である一方で、「学級の児童数」と「TTや支援員の配

置の有無」から「読むことへの支援」に対する標準偏回帰係数（β）は有意ではなかった。

2）読むことへの支援について

重回帰分析の結果をTable7に示した。「TTや支援員の配置の有無」から「読むことへの支援」

に対する標準偏回帰係数（β）が有意である一方で、「特別支援教育担当経験の有無」と「学級の

児童数」から「読むことへの支援」に対する標準偏回帰係数（β）は有意ではなかった。

3）推論する・計算することへの支援について

重回帰分析の結果をTable8に示した。「学級の児童数」から「計算する・推論することへの支

援」に対する標準偏回帰係数（β）が有意である一方で、「特別支援教育担当経験の有無」と「TT

や支援員の配置の有無」から「推論する・計算することへの支援」に対する標準偏回帰係数（β）

は有意ではなかった。
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基準変数：聞くことへの支援の支援

*p＜.05

Table6 聞くことへの支援についての重回帰分析結果

B SEB β

説明変数

特別支援教育担当の有無 －.19 .06 －.18＊

学級の児童数 .01 .02 .02

TTや支援員の配置の有無 .12 .06 .11

R2 0.3＊

基準変数：読むことへの支援

*p＜.05

Table7 読むことへの支援についての重回帰分析結果

B SEB β

説明変数

特別支援教育担当の有無 －.07 .07 －.06

学級の児童数 －.00 .02 .01

TTや支援員の配置の有無 .21 .07 .17＊

R2 .03＊

基準変数：計算する・推論することへの支援

*p＜.05

Table8 計算する・推論することへの支援についての重回帰分析結果

B SEB β

説明変数

特別支援教育担当経験の有無 －.06 .06 －.05

学級の児童数 －.09 .02 －.23＊

TTや支援員の配置の有無 .01 .06 .01

R2 .06＊



4）不注意への支援について

重回帰分析の結果をTable9に示した。「学級の児童数」と「TTや支援員の配置の有無」から

「不注意への支援」に対する標準偏回帰係数（β）が有意である一方で、「特別支援教育担当経験の

有無」から「不注意への支援」に対する標準偏回帰係数（β）は有意ではなかった。

5）作業・領域全般への支援について

重回帰分析の結果をTable10に示した。「特別支援教育担当経験の有無」と「TTや支援員の配

置の有無」から「作業・領域全般への支援」に対する標準偏回帰係数（β）が有意である一方で、

「学級の児童数」から「作業・領域全般への支援」に対する標準偏回帰係数（β）は有意ではなかっ

た。

6）条件整備での支援について

重回帰分析の結果をTable11に示した。「特別支援教育担当経験の有無」と「TTや支援員の配

置の有無」から「条件整備での支援」に対する標準偏回帰係数（β）が有意である一方で、「学級

の児童数」から「条件整備での支援」に対する標準偏回帰係数（β）は有意ではなかった。
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基準変数：不注意への支援の支援

*p＜.05

Table9 不注意への支援についての重回帰分析結果

B SEB β

説明変数

特別支援教育担当経験の有無 －.09 .06 －.08

学級の児童数 －.07 .02 －.20＊

TTや支援員の配置の有無 .13 .06 .12＊

R2 .05＊

基準変数：作業・領域全般への支援

*p＜.05

Table10 作業・領域全般への支援についての重回帰分析結果

B SEB β

説明変数

特別支援教育担当経験の有無 －.14 .06 －.14＊

学級の児童数 －.04 .02 －.11

TTや支援員の配置の有無 .15 .06 .15＊

R2 .04＊

基準変数：条件整備での支援の支援

*p＜.05

Table11 条件整備での支援についての重回帰分析結果

B SEB β

説明変数

特別支援教育担当経験の有無 －.19 .04 －.25＊

学級の児童数 －.01 .01 －.05

TTや支援員の配置の有無 .29 .04 .36＊

R2 .16＊



7）視覚発達支援の取り組みに対する意識について

重回帰分析の結果をTable12に示した。「学級の児童数」から「視覚発達支援の取り組みに対

する意識」に対する標準偏回帰係数（β）が有意である一方で、「特別支援教育担当経験の有無」

と「TTや支援員の配置の有無」から「視覚発達支援の取り組みに対する意識」に対する標準偏回

帰係数（β）は有意ではなかった。

8）視覚発達支援に取り組む時間設定への意識について

重回帰分析の結果をTable13に示した。「特別支援教育担当経験の有無」、「学級の児童数」、

「TTや支援員の配置の有無」のいずれにおいても、「視覚発達支援に取り組む時間設定に対する意

識」に対する標準偏回帰係数（β）が有意であった。

IV．考 察

調査の結果から、「特別支援教育担当経験の有無」「学級の児童数」「TTや支援員の配置の有無」が、

現在行っている「聞くこと」「読むこと」「推論する・計算すること」「不注意」「作業・領域全般」「条

件整備」の支援内容と、「視覚発達支援の取り組みへの意識」「視覚発達支援に取り組む時間設定」に、

影響を与えていることが明らかになった。その上で、通常学級で実施されている支援の実態と視覚発達

支援への取り組みに対する教員の意識について、若干の考察を行うこととする。

１．通常学級で実施されている支援の実態

まず、教員の特別支援教育担当の経験が「作業・領域全般」「条件整備」「聞くこと」への支援に影響

を与えていた。

「作業・領域全般」への支援については、意欲的に取り組める課題や興味・関心を引く活動の設定、

課題の量の調節など、児童に合わせた課題設定を行っている実態があった。「作業・領域全般」「条件整

備」への支援について、道具の使い方への個別対応や、児童の座席への配慮、個別・少人数指導の取り
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基準変数：視覚発達支援の取り組みに対する意識

*p＜.05

Table12 視覚発達支援の取り組みに対する意識についての重回帰分析結果

B SEB β

説明変数

特別支援教育担当経験の有無 .09 .05 .09

学級の児童数 －.05 －.02 －.16＊

TTや支援員の配置の有無 －.03 .05 －.03

R .03＊

基準変数：視覚発達支援に取り組む時間設定への意識

*p＜.05

Table13 視覚発達支援に取り組む時間設定への意識についての重回帰分析結果

B SEB β

説明変数

特別支援教育担当経験の有無 .24 .06 .22＊

学級の児童数 －.13 .02 －.35＊

TTや支援員の配置の有無 .20 .06 .18＊

R2 .15＊



入れなど通常学級の中で、個別の配慮を可能にしていこうとしている実態があった。「聞くこと」への

支援については、要点を挙げること、短い言葉で具体的な説明や指示を行うこと、理解を深めるため視

覚的な補助を併用した聞くことへの支援をすることなどを通して、分かりやすい指示や提示に努めてい

る実態があった。

以上のことから、特別支援教育を担当した教員は、個別・少人数支援に取り組む中で、児童のつまず

きや課題に合わせた効果的な支援方法や学習環境づくり、個別支援の取り入れ方、分かりやすい指示や

言葉かけの仕方などを経験から得ていると思われる。こうしたことから実施する支援の幅をより広くし

ていると考えられた。

つぎに学級の児童数が、「計算する・推論すること」「不注意」への支援に影響を与えていた。「計算

する・推論すること」への支援について、計算や作図などの課題では、児童が学習内容を理解して取り

組めているか、定着の度合いはどうか、道具の使い方や作業手順を理解しているかなど、個別に確認し

ながら学習を進めていくことが必要な場面が多い。個々の児童の学習状況を把握しながら、指導・支援

を進めていくには、教員の目が行き届き、必要な個別対応が可能になる児童数であることが必要である

と考えられた。「不注意」への支援については、活動の指示や提示などを学級全体へ支援することと、

児童の実態に合わせて個別に行っている支援がある。教員は集団全体が活動しやすいように指示・提示

を行う中で、必要な場面で個別対応することに努めていることが多い。個々の児童の様子を把握し、必

要な場面で対応していくことと児童数との関連は大きいと考えられた。

最後に、通常学級へのTTや支援員の配置が、「読むこと」「条件整備」「作業・領域全般」「不注意」

への支援に影響を与えていた。児童が学習活動に取り組む中で「読むこと」への支援は、漢字の読みの

力や文章の要点を捉える力など、児童の理解の状況によって個別に行われる必要がある。また、黙読や

音読、一人読みや一斉読みなど、学習活動と同時進行で支援が必要になる場面が多い。TTや支援員が

配置されていることで個々の児童の理解に合わせて、児童が必要としているときに支援することが可能

になっている状況があると考えられた。

TTや支援員が配置されていることで、複数の支援者の目で児童の様子をとらえることができる。TT

や支援員が配置されている学級で教員が行っている支援について回答を求め、支援の内容に影響がみら

れていたことから、TTや支援員が学級にいることで生じた教員側のゆとりが、より児童への支援に向

けられていると考えられた。

２．視覚発達支援への取り組みに対する教員の意識

通級指導教室で学ぶ児童に、視覚発達支援に取り組まれている報告が堀部・別府（2005）や今西・玉

村（2010）によってなされているが、通常学級での取り組みは筆者の知る限りではない。しかしながら、

Table5－1の結果からうかがえるように通常学級で取り組もうとする場合において、強い抵抗感はな

いようである。

Table12の結果から、学級の児童数が視覚発達支援に取り組むことに影響を与えていることが明ら

かとなった。視覚発達支援を通常学級で行う場合に、児童の視覚に関する実態を細かに把握して児童に

あった支援をするため、少人数で教員の目が行き届きやすい環境の中で取り組む必要あると考えている

ことがとらえられた。

また特別支援教育の経験が視覚発達支援に取り組む時間設定に影響を与えていることが明らかとなっ

た。特別支援教育での経験から学習困難のある児童に「見る力」の課題がみられることを実感し、学校

生活の限られた時間中で、時間調整をして視覚発達支援を行う必要性を感じているのではないかと考え

られた。
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さらに、児童数、TTや支援員の配置においても、視覚発達支援の時間設定に影響を与えていること

から、視覚発達支援のためには、支援をする側の目が行き届きやすく、個別支援が可能になる環境の中

で取り組む必要があるととらえていると考えられた。

３．まとめ

通常学級において実施している支援の実態は、教員がこれまでに児童とかかわった経験を生かし、取

り組んでいることが分かった。一方で集団への指導の中で個別・少人数支援が実施できる環境があれば、

より児童に必要な支援を実現が可能になることも明らかになった。教員の特別支援教育担当の経験が、

通常学級で学習困難のある児童への支援に反映されている実態があることから、今後は、他の教員が行

う支援にも反映されるような取り組みが必要であると考える。そのために特別支援教育担当を経験した

教員が、実践してきた支援について教員研修などで広めることが必要であると考える。経験から得た支

援の方法を教員が共有することで他の教員の支援の幅が広がることが期待できると思われる。

特に学習困難のある児童への支援の一つの方法としての視覚発達支援については、児童の学習困難の

背景を把握する際に児童の「見る力」の状態をとらえ、取り組みやすいと考えられることから始めてみ

ることが必要だと考える。少人数、個別支援が可能になる場での取り組みが必要であるという意識がも

たれていることから、TT支援や支援員の配置がある時間を利用して取り組んでいくことが考えられる。

個々の児童の実態をとらえ、必要な支援を行っていくためには、教員がこれまで積み上げてきた経験

と、今、かかわっている児童との取り組みを、校内の教員全体のものとして支援を行っていくことが重

要であると考える。児童と向き合い、個々のニーズをとらえること、他の教員との連携を支援の力にし

て実践していくことが、個々の児童の課題に合った支援の実現につながるであろう。
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