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研究の要約 

本研究は、自閉症・情緒障害特別支援学級において児童生徒の自律的な学びを促進させるための「学び

合う場面」を取り入れた授業づくりの有効性を明らかにすることを目的とする。本研究における自律的な

学びとは、児童生徒が自らの学習内容について目的や見通しをもち、それに応じて学び方や学習活動を自

ら選択したり、提案したりして自己調整しながら学ぶことを指す。自閉症・情緒障害特別支援学級におい

て、多くが異年齢で構成され、教師の間接指導の場面では、児童生徒各々が個人学習となり、学習が停滞

しやすいという課題がある。この課題に対して、障害特性に応じた環境整備や授業構成の工夫を基盤とし

つつ、児童生徒同士で話合いや教え合いを行う「学び合う場面」を、多様な学びの選択肢の一つとして意

図的に取り入れた授業を実施し研究を進めた。その結果、児童及び教師から、学び合うことへの肯定的な

意見が多く表れ、児童が自ら学習活動を選択したり、提案したりするなどの自律的な学びの姿を見取るこ

とができた。このことから、自閉症・情緒障害特別支援学級において「学び合う場面」を取り入れた授業

づくりを行うことで、児童生徒の自律的な学びを促せることが示唆された。また、この実践を基に「学び

合う場面」を取り入れるポイントを整理し、授業づくりをすることで、児童生徒の自律的な学びを促す授

業モデルを提案することができた。 
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はじめに 

 本研究は、昨年度の研究事業「自閉症・情緒障害

特別支援学級における異年齢集団での授業づくりに

関する研究」(1)の継続した取組に当たる。 

 昨年度の研究では、主に次の成果を上げた。 

〇 文献研究及び研究指導者・共同研究者からの

指導・助言を通して、自閉症・情緒障害特別支

援学級における異年齢集団での授業づくりの

基礎を「３つのヒント」として整理することが

できた。 

〇 自閉症・情緒障害特別支援学級の担当者を対
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象とした授業づくりに関するパンフレットを

作成した。 

 今年度は、パンフレットを用いた実践や研修を行

う中で、改めて表れた自閉症・情緒障害特別支援学

級の授業づくりに関する課題に対して、「学び合う場

面」を取り入れた授業づくりのモデルを提案する。 

 

Ⅰ 問題の所在 

 

１ 自閉症・情緒障害特別支援学級における現状と

課題 

特別な教育的支援を必要とする児童生徒数は全国

的に見て近年増加の一途を辿っている。特に、自閉

症・情緒障害特別支援学級（以下「自・情学級」と

する）に在籍する児童生徒数は、令和４年度におい

て約183,600人に上り、平成24年（2012）年度と比べ

て約2.1倍にまで増加している(2)。さらに、文部科学

省『特別支援教育資料』によれば、「自・情学級」の

児童生徒は特別支援学級に在籍する児童生徒数の中

でも他の障害種に比べ最も多く全体の50.9％を占め

ている(3)。広島県においても同様の傾向が見られ
(4) 、「自・情学級」においては、小学校で約90％、

中学校で約71％が複数学年（異年齢集団）で構成さ

れており(5)、「自・情学級」を担当する教師の多くが

複数学年の授業を同時に進めていかなければならな

い現状にある。 

一方で、特別支援学級を担当する教師の臨時的任

用教員の多さや(6)、免許状の保有率の低さ、経験年

数の浅さ等(7)、その専門性が担保されないことが課

題となっており、特別支援教育を担う教師の養成の

在り方についても検討がなされている(8)。 

国立特別支援教育総合研究所（2014）は、「自・情

学級」における課題について、「自閉症・情緒障害特

別支援学級を含めた特別支援学級が増加する半面、

その指導に携わる担当教員の専門性の問題が指摘さ

れる。・・・（中略）・・・特別支援学級担当教員の特

別支援学校免許状の所有率は低く、特別支援教育の

専門性が確保されているとは言い難い状況にある。」
1)と述べている。「自・情学級」の担当教員が最も苦

慮するのは、特別支援学級の教育課程の編成と個々

の児童生徒の実態に応じた指導であり、その専門性

を有することが不可欠であるとしている(9)。 

和歌山県教育センター学びの丘では、「自・情学級」

の課題として、「自閉症・情緒障害特別支援学級を担

当する教員が授業づくりを行うには、障害の特性を

理解した個々に応じた指導、教科指導に加え、複数

学年の同時指導の形態が求められることになり、高

い専門性や実践的指導力が必要となる。」2)と示して

いる。 

これらのことから、「自・情学級」には児童生徒数

及び学級数の増大が顕著でありその多くが異年齢集

団で構成されていること、「自・情学級」特有の授業

づくりの難しさがあるということ、そしてそれに関

わる教師の専門性について全国的な課題となってい

ることが分かる。 

 

２ 昨年度の研究における成果と課題 

このような「自・情学級」の課題に対して、昨年

度「自閉症・情緒障害特別支援学級における異年齢

集団での授業づくりに関する研究」を行った。「はじ

めに」で述べたとおり、文献研究や研修などにおけ

る実際の教師の声を参考に、異年齢集団における授

業づくりの指針となるパンフレットを作成した。 

今年度、このパンフレットを活用して実施したオ

ンデマンド研修では県内の多くの「自・情学級」を

担当する教師が受講している。研修後のアンケート

においては、「障害特性に応じた環境整備の理解が進

んだ。」や「異年齢集団の授業づくりの参考となっ

た。」などの意見が多くを占め、特別支援学級を担当

する教師に対して、「授業づくり」の基本を伝えるこ

とができたと考える。 

しかし、アンケートの中には「自・情学級」にお

いて異年齢集団で授業をする際の間接指導場面での

新たな悩みや課題も見て取れた。そのアンケートの

一部を表１に示す。 

 

表１「自・情学級」担当教師への研修後アンケートの一部 

問６ 研修報告（自由記述） 

「今回の研修内容を、今後の授業づくりに生かそうと思うか。」 

○ 個々の特性も異なり、一人で意欲的に学習を進めていくこ

とが難しい児童もいる。そんな中で授業構成に悩んでいる。 

○ ある生徒の直接指導をしているとき、その他の生徒は間接

指導となるが、一人では解決できないことがある。私があち

こち指導しなければならず、大変な状況になる。 

○ わたりやずらしで個別対応を行おうと思うが、分からなか

ったり間違ったりするとすぐに意欲が下がり、一人での取

組が難しい児童やなかなか学習に集中できず、声掛けが必

要な児童など、様々な実態であり、うまく授業が進まないこ

とが多い。 
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○ （２つの学年で編成された学級で）ようやく主体的に学べ

るようになってきていたが、新しく１年生が増えたことで、

待つ時間も増え、学習意欲が低下してしまったり、「ちょっ

と待ってね。」と学習が止まってしまうことで、ストレスを

感じている児童もいる。 

○ なかなか自力で授業を行うことが難しい児童たちなので、

自分で学ぶ力を身に付けさせていかないといけないと感じ

た。 

○ 間接指導が成立するために児童に自ら学ぶ意欲をもたせる

ことが大切だと思った。 

○ 間接指導や環境による支援を学んで、子ども自身が「自立し

た学習者」となっていけるよう授業改善に努めたい。 

○ 振り返ると、ある学年を直接指導している間、他の学年の児

童が、教師の指導待ちの状態であるなど、児童の学びが止ま

ってしまうような場面も少なくなかったように思う。間接

指導において、児童主体の学びを進めていくことが大切で

あると捉えた。 

※下線は、本研究における課題と特に関連する箇所 

 

アンケートからは、「自・情学級」において主に間

接指導となる場面で、様々な特性の児童生徒が一人

で学習を進めることが難しいこと、そのために児童

生徒の学びが停滞していることが分かる。また、児

童生徒が自ら学びを進められるようにすることの必

要性を教師が感じており、そのための授業構成や支

援の難しさも実感していることが分かる。 

 

Ⅱ 研究の基本的な考え方 

 

１ 自律的な学びの姿 

中央教育審議会は、「「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）」（令和３年）において、「指導の個別化」と「学

習の個性化」を学習者視点から整理した概念が「個

別最適な学び」であるとし、「これからの学校におい

ては、子供が「個別最適な学び」を進められるよう、

教師が専門職としての知見を活用し、子供の実態に

応じて、学習内容の確実な定着を図る観点や・・・

（中略）・・・これまで以上に子供の成長やつまずき、

悩みなどの理解に努め、個々の興味・関心・意欲等

を踏まえてきめ細かく指導・支援することや、子供

が自らの学習の状況を把握し、主体的に学習を調整

することができるよう促していくことが求められ

る。」3)と示されている。 

広島県においても、『広島県教育資料』（令和５年）

において、「「個別最適な学び」とは、児童生徒一人

一人の学習進度や能力、関心等に応じた、それぞれ

に最適な学びのことであり、児童生徒一人一人に多

様な学びの選択肢を提供することで、基礎的な学力

の習得も含め、主体的に学び続けることができてい

る状態を目指している。」4)と示しており、その実現

イメージが図１として表されている。 

図１にあるとおり、広島県は主体的な学びの実現

に向けて、これまでの一斉指導を前提とした指導形

態にとらわれることなく、子供たちの多様性を尊重

し、柔軟に検討していくことで「個別」や「協働」

などの多様な学びの選択肢を含んだ「個別最適な学

び」を推進していく必要性を述べている(10)。 

 

 

図１ 広島県における個別最適な学びの実現イメージ5) 

 

水戸部修治（2023）は、「個別最適な学び」を説明

する中で、「教師が子供の学ぶ手順や方法を整えて下

ろすといった方向性ではなく、例えば子供自身が、

学習が最適なものとなるよう調整しようとすること

で実現を図っていくものであると言える。子供がこ

のように自律的に学び進めていく上では、一人一人

が目的や見通しを明確にもつことが必要になる。」6)

とし、多様で柔軟な学習の進め方が許容される中で、

一人一人が学習の進め方を判断して自律的に学び進

められるようにする上で、「個別最適な学び」の授業

づくりについて提案している (11) 。 

鹿児島県総合教育センター（令和４年）では、「自

律的に学ぶ児童生徒の姿とは、「自分で見付けた課題

に対してよりよい選択肢を自分で選び、自分の学び

を自分でコントロール（自己調整）しながら学習で

きる姿」7)と定義した。教師が学習者視点で授業を構

想し、実践したことで、「主体的・対話的で深い学び」

の授業改善に繋がり、児童生徒が「学習の自己調整

力」を身に付けたとしている(12)。 

これらのことから、本研究における自律的な学び
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の姿とは、児童生徒が自らの学習内容について目的

や見通しをもち、それに応じて学び方や学習活動を

自ら選択したり、提案したりして自己調整しながら

学んでいる姿であるとする。 

しかしながら、「自・情学級」の児童生徒は、昨年

度の研究においてパンフレットでも示したように、

その障害特性等から、学習内容に見通しをもつこと

や、学び方や学習活動を選択することに難しさがあ

ることが考えられる(13)。そのため、本研究における

「自・情学級」における自律的な学びの姿とは、「障

害特性に応じた必要な支援の基に多様な学びの選択

肢を提供することで、児童生徒が自らの学習内容に

ついて目的や見通しをもち、それに応じて学び方や

学習活動を自ら選択したり、提案したりして自己調

整しながら学んでいる姿」と定義することとする。 

 

２ 自律的な学びの姿を促進させるための多様な

学びの選択肢の必要性 

広島県においては、図１「広島県における個別最

適な学びの実現イメージ」でも示したとおり、主体

的な学びの実現に向けて「個別最適な学び」を推進

している。特に、令和２年度から県内４地域の小・

中学校で実施している「個別最適な学び」に関する

実証研究校における取組では、「多様な学びの選択肢

の提供と自己決定場面の設定を意識した教育活動を

推進した結果、児童生徒の92％に資質・能力の伸び

が見られるなどの教育効果が得られている。」8)とあ

り、その成果が示されている。 

鹿児島県総合教育センター（令和４年）では、授

業における個別最適な学びの構想として「課題把握

の動機付けや方向付けの場面で、追究の視点や学習

方法について、児童生徒自身が選択できる場を設定

することによって、児童生徒は課題に対して自分が

選択した学びに見通しをもち、自分の意思の基で学

習を進めることができる。そのような学習を積み重

ねることによって、自律的に学ぶ力が育っていくと

考える。」9)と示している。 

これらのように、教師が児童生徒に対して多様な

学びの選択肢を提供し、児童生徒が自分の意思で学

び方を選択し、自己決定した学習活動を行うことで、

教育効果が得られていること、そして自律的な学び

に繋がっていることが分かる。多様な学びの選択肢

を提供することの必要性は、「自・情学級」において

も例外ではないと考える。 

  

３ 自閉症・情緒障害特別支援学級における学びの

選択肢の一つとしての「学び合う場面」 

「自・情学級」の授業づくりの課題として、担当

の教師が間接指導の場面において、児童生徒が自ら

学びを進めたり、意欲的に学習を進めたりすること

の難しさを感じていることはすでに述べた。本研究

では、「自・情学級」の自律的な学びを促進させる授

業づくりをするに当たり、間接指導の場面において

児童生徒同士で「学び合う場面」を意図的に設定す

ることを、多様な学びの選択肢の一つとして提案す

る。 

既述の通り「自・情学級」の多くは、異年齢によ

る小集団で構成されている。そのため、複式学級と

類似する点も多く、昨年度の研究においても、「自・

情学級」の授業づくりの中で４段階の学習過程の設

定や「わたり」「ずらし」を行う指導等の複式学級の

学習指導方法を参考にしている部分が多い(14)。 

島根県教育委員会（令和２年）『複式学級指導の手

引き（令和元年度改訂版）』には、間接指導について、

「複式学級の学習指導の効果を高めるためには、児

童がこの間接指導の時間に積極的に学習できるよう

にすることが大切」であると示している。また、「間

接指導の場は、児童の自発的な学習態度を育てるた

めの絶好の指導の場であるという指導観に立って、

毎時間の指導過程を考えることが大切」であるとし

た上で、「間接指導の時間に限らず直接指導や単式学

級の指導においても、一人でじっくり考える、数人

で話し合う、討論する、繰り返し練習する等、様々

な「間接指導」を取り入れる必要があり、間接指導

の有用性について改めて考える必要があります。」10)

と示している(15)。実際に、複式学級の間接指導の場

面においては、「一人学習」だけではなく集団で学び

合う学習形態も一般的であり、「ペア学習」「ガイド

学習」「リーダー学習」等多様な学び方が効果的に採

用されている(16)。 

 また、児童だけで学習を進めることについて、教

師が事前の必要な準備を行うことで「児童の主体的

な学びの場面として生かせば長所となります。・・・

（中略）・・・教師が一方的に教えるのではなく、児

童自らが進行し、考えを発表し、話し合う、児童が

主体的に学ぶ授業となります。」11)と児童同士で学び

合うことが主体性につながっていることを示してい

る。 

岡田涼（2021）は、人に頼らず自分で学習を進め

て行くことだけが自律的な学びではないとし、「子ど
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もが自己調整的に学べるようになっていくうえで、

仲間の存在はとても重要です。・・・（中略）・・・自

己調整の力が発達していくうえでも、毎日の学習を

自律的にすすめていくうえでも、仲間とうまくかか

わることが効果的であることがわかります。」12)と示

している。仲間の様子を見て学んだり、お互いの考

えを伝えあったり、一緒に考えることをとおして問

題を解決したりするなど、仲間とのかかわりが自己

調整を支える学びの資源として重要であることを示

している。(17) 

前述した広島県の「個別最適な学び」に関する実

証研究校における取組においても、児童同士で学び

合う機会のある「単元内自由進度学習」や「イエナ

プランを参考にした自立・協働学習」を実践した事

例では、資質・能力の向上が見られただけでなく、

児童のアンケート結果等から、児童同士での教え合

いや学び合いを通して、児童同士で互いに学び合う

ことの良さも示されている。(18) 

以上のことから、本研究では、複式学級等で長年

実践されている「学び合う」方法を、間接指導にお

いて学びが停滞しがちであるという「自・情学級」

の課題に対して、一つの有効な学びの選択肢として

提案する。この「学び合う場面」を取り入れること

で、「自・情学級」の児童生徒の自律的な学びの姿が

促進されたかを検証する。 

本研究で提案する「学び合う場面」は、複式学級

等における小集団の学習形態を参考としつつ、「自・

情学級」の児童生徒の特性を考慮に入れた形で取り

入れる。そのため、本研究における「学び合う場面」

とは、「障害特性に応じた適切な支援の基、二人以上

の児童生徒が相互に関わる学習活動」と定義する。 

 

４ 自律的な学びの姿を促進させるための障害特

性に応じた支援 

「自・情学級」において児童生徒の自律的な学び

を促進させるために、多様な学び方の一つとして「学

び合う場面」を提供するには、表２に示すような自

閉症や情緒障害の障害特性を考えると、実態に応じ

た適切な支援が必要であることは言うまでもない。

昨年度の研究においても、障害特性の理解に基づい

た学び方や支援方法をパンフレットの中で複数提案

している(19)。「自・情学級」の授業づくりにおいて、

児童生徒の障害特性の理解、適切な支援方法、教室

の環境整備、異年齢集団に対する「わたり」「ずらし」

など複式学級を見本とした学習過程の組み方なども

一定の効果があったことは、アンケート結果等でも

明らかになった。 

児童生徒の障害特性を知り、その特性に応じた指

導・支援の基に「学び合う場面」を含む多様な学び

の選択肢を提供するためには、例えば次の表２に示

したような支援が考えられる。 

 

表２ 自閉症・情緒障害の障害特性と支援方法（例）(20) 

自閉症・情緒障害の障害
特性 

特性に応じた支援方法
（例） 

・日課や手順の変更に対
処することが苦手であ
る。 

・他者の表情や身振りか
ら、気持ちを読み取る
ことが難しい。 

 

・言葉や身振りなどで意
思を伝えたり、他者と
意思や感情を交流した
りすることが難しい。 

・感覚面の過敏性や鈍感
性がある。 

 

・心理的な要因による選
択性かん黙 

 

 

 

 

 

・心理的な要因による集
団行動への参加の難し
さ。 

・見通しがもてるよう、スケ
ジュールや活動の内容・順
番を視覚的に示す。 

・他者の気持ちをイラストや
言葉を使って視覚的に分
かりやすく説明するなど
して理解を促す。 

・気持ちを表す絵カードや、
返答に選択肢を用意する
等して、意思を表出しやす
くする。 

・教室内の温度や湿度、明る
さや匂い等の感覚的な刺
激に配慮する。 

・質問に対して、指差しやカ
ードを使って答える方法
を取り入れたり、タブレッ
ト型端末を準備したりす
る等して複数のコミュニ
ケーション手段を用意す
る。 

・安心して活動できるよう
に、落ち着けるスペースや
時間を確保したり、スケジ
ュールや活動内容を視覚
化して見通しをもたせた
りする。 

 

以上のような障害特性に対する支援を踏まえて、

「自・情学級」の児童生徒に対して多様な学びの選

択肢の一つとして「学び合う場面」を提供すること

で、自律的な学びの姿が促されると考える。 

 

Ⅲ 研究の目的 

本研究は、自閉症・情緒障害特別支援学級におい

て児童生徒の自律的な学びを促進させるための「学

び合う場面」を取り入れた授業づくりの有効性を明

らかにし、授業モデルを提案することを目的とする。                        

 

Ⅳ 研究の内容及び方法 

本研究の内容は、次のとおりである。 

○ 異年齢で構成された「自・情学級」（小学校）  

を対象に、「学び合う場面」を取り入れた授業を実
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践する。その際、異年齢集団であり、且つ障害特

性に応じた環境整備や授業づくりの基本を踏まえ

ていることを前提とする。 

○ 児童及び教師に対して、授業前後に質問紙によ

る調査、授業実践の行動観察、及び授業実践後の

教師への聞き取り調査を通して自律的な学びを進

める姿を分析・検証し、「学び合う場面」を取り入

れた授業づくりのポイントを整理し、授業モデル

を示す。 

 

Ⅴ 検証の視点と方法 

 

１ 検証の視点と方法 

「学び合う場面」を取り入れた授業を実践し、児

童に自律的な学びの姿が見られたか、授業実践前後

の変容を見取ることで、その有効性を明らかにする。

分析及び検証の視点と方法については、表３に示す。

表３にある検証方法の具体については「質問紙調査」

「授業実践における行動観察」「聞き取り調査」の順

で述べていく。 

 

表３ 検証の視点と方法 

対象 時期 検証の視点 方法 

児童
及び
教師 

授業実践の 
前後 

授業実践前後の自律的な
学びに関わる意識変容が
あったか。 

質問紙調
査 

児童
及び
教師 

授業実践
（全３回） 

「学び合う場面」を取り入
れた授業実践の中で、児
童に自律的な学びの姿が
表れたか。また、教師によ
る自律的な学びを促す支
援が見られたか。 

直接的行
動観察及
び動画撮
影による
間接的行
動観察 

教師 授業実践後 

授業実践後の自律的な学
びに関わる児童・教師の
意識及び行動に変容が見
られたか。 

聞き取り
調査 

 

２ 自律的な学びに関わる質問紙による調査 

(1)  実施方法 

自律的な学びの意識の変容を見取るための質問紙

「学習に関するアンケート」を、授業実践の前後で

実施し、児童及び教師の意識の変容を見取る。 

なお、質問紙は、栃木県総合教育センター（平成

23年）の質問紙を基に、岡田涼（2008）の質問紙調

査の項目等を参考として、児童用と教師用に分けて

作成したものを使う(21)。 

(2)  児童に対する質問紙調査 

対象児童は、小学校の「自・情学級」に在籍する

児童８名（第１学年５名、第３学年１名、第５学年

２名）とする。授業実践の前後に質問紙調査を行う。

質問紙の内容を理解することや、記述することに難

しさがある児童に関しては、教師による質問の説明

や代筆を可とする。児童に対する質問紙の内容を表

４に示す。 

 

表４ 授業実践に向けた児童用の質問紙「学習に関するア

ンケート」 

問 内容 回答方法 

１ 
授業のときにスケジュール（よて
い）が分かっている。 

４択から回答 
 
４：あてはまる 
 
３：ややあてはま
る 
 
２：あまりあては
まらない 
 
１：あてはまらな
い 

２ 
授業のときに、自分で勉強のやり
方を決めることがある。（先生に
提案することもある。） 

３ 
授業のときに、自分の勉強のやり
方を決めることは、楽しい。 

４ 
授業で一人学びの時間に、何をす
るか分かっている。 

５ 
授業のときに、分からないことが
あったら、先生や友だちに聞いて
いる。 

６ 
友だちと話し合ったり、教え合っ
たりすることは、楽しい。 

７ 
友だちと話し合ったり、教え合っ
たりすると、勉強がよく分かるこ
とがある。 

８ 
友だちと話し合ったり、教え合っ
たりすると、むずかしいことにも
「がんばってみよう！」と思う。 

９ 
授業中に、友だちと話し合った
り、教え合ったりしたことで、ど
んなよいことがありましたか？ 

自由記述 
 （授業後のみ） 

※問９は授業後のみ回答 

 

(3)  教師に対する質問紙調査 

 共同研究者１名（授業者）に対して、授業実践の

前後に質問紙調査を行う。各児童の授業前後の変容

を見取るため、児童に対する質問紙と同様の内容（問

１～問８）を含んだ質問内容について、四件法で選

択及び自由記述による回答とした。 

 問９から問11については授業後のみのアンケート

内容となっている。記述式も含んでおり、各児童の

様子だけでなく、実際に授業をしてみた手応えや難

しさなども含めて記述できる項目としている。質問

紙の内容を表５に示す。 
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表５ 授業実践に向けた教師用の質問紙「学習に関するア

ンケート」 

問 内容 回答方法 

１ 
児童は、授業のときにスケジュー
ル（予定）を理解している。 

 
４：あてはまる 
 
３：ややあてはま
る 
 
２：あまりあては
まらない 
 
１：あてはまらな
い 

２ 
児童は、授業のときに、自ら学習
方法を選択することがある。（教
師に提案することもある。） 

３ 

児童は、授業のときに、自分で学
習を選択したら（自分で選択して
いないときよりも）、集中して（楽
しんで）取り組めている。 

４ 
児童は、授業で一人学びの時間
に、活動内容を理解して取り組む
ことができている。 

５ 

児童は、授業のときに、分からな
いことがあったら、教師や他の児
童に聞くことがある。（質問・相
談をすることがある。） 

６ 

児童が、授業の中で、友だちと話
し合ったり、教え合ったりしてい
るときは楽しそうにしている。
（頑張っている。集中している。） 

７ 

児童が、授業の中で、友だちと話
し合ったり、教え合ったりするこ
とで、（話し合いや教え合いが無
い場合よりも）学習内容をよく理
解している。 

８ 

児童が、授業の中で、友だちと話
し合ったり、教え合ったりするこ
とで、難しいことにも挑戦する姿
が見られる。 

９ 

授業の中に、「学び合う場面」を
取り入れることで、児童の学習意
欲に効果（前向きな様子、主体的
な姿など）が見られた。 

 
 

及び 
 

自由記述 
10 

授業の中に、「学び合う場面」を
取り入れたことで、児童に対する
支援の回数が減ったか。（言葉掛
けや手添えなど） 

11 

その他、授業の中に、「学び合う
場面」を取り入れたことで、良か
った点・良くなかった点などあれ
ば御記入ください。 

自由記述 

※問９～11は授業後のみ回答 

 

Ⅵ 研究に関わる授業実践 

 

１ 授業実践の概要 

授業実践の概要を、表６に示す。 

 

表６ 授業実践の概要 

日時 

【全３回】 

① 10月23日（月）９：25～10：10 

② 10月26日（木）９：25～10：10 

③ 10月27日（金）９：25～10：10 

学年 

第１学年：５名 

第３学年：１名       

第５学年：２名   計８名 

授業

者 

・授業者（共同研究者：Ｔ１） 

・教師（Ｔ２） 

・支援員（Ｔ３） 

※Ｔ２、Ｔ３は補助として授業に入る。 

教科 国語科（説明文） 

単元 

第１

学年 

単元名「のりものカードをつくってよみあ

おう！」（教材名「いろいろなふね」） 

第３

学年 

単元名「パラリンピックリーフレットを作

って読み合おう！」（教材名「パラリンピ

ック」が目指すもの） 

第５

学年 

単元名「和文化パンフレットを作って読み

合おう！」（教材名「和の文化を受け継ぐ

－和菓子をさぐる－」） 

 

２ 対象児童の実態 

 対象児童の多くは、自閉症スペクトラムや注意欠

陥多動性障害（ADHD）を有し、両方を併せ有する児

童もいる。学習に関しても実態は大きく異なり、国

語科の学習状況に関しても同様である。文字を読む

ことに関しては、音読でたどり読みをする児童や、

音読が苦手で長文になると途中で読むことを諦めて

しまう児童、音読は苦手だが文章を読み大体の内容

を理解することができる児童など様々である。また、

字を書くことに関しては、字を書くこと自体に時間

を要したり、書くこと自体に強く抵抗を示したりす

る児童もいる。一人では平仮名50音を全部書くこと

が難しい児童や、文字の形を捉えることが難しい児

童、漢字を読むことはできるが書いて覚えることが

難しい児童など、実態差は大きい。 

各児童の様子
を４択から回
答 

各児童の様子
を４択から回
答 



8 

 

一方、情緒面に関しては、初めてのことに不安が

あったり、環境の変化により情緒が左右されやすく、

普段とは異なる環境に対して、活動に参加できなく

なったりする児童もいる。外部参観者がいるという

普段とは違う状況に対して、落ち着かなかったり、

授業への参加が難しかったりする様子も見られた。

また、他者から間違いを指摘されることを嫌い、気

分が落ち込む児童もおり、教師は児童の実態に応じ

て支援を行っている。 

 

３ 対象の学級における自律的な学びの姿 

 対象の学級において、授業実践を通して想定する

自律的な学びの姿を、具体例と共に表７に示す。研

究者及び共同研究者により、対象学級の児童の実態

を踏まえて、その行動・発言・様子について想定し

たものである。 

 

表７ 本研究において対象の学級での自律的な学びの姿の

具体の一部（行動・発言・様子） 

 自律的な学びの姿 

行
動 

・自分から友だちに聞いている姿（相談及び援助要

請）。 

・友だちに教えている姿。 

・友だちを手伝う姿。 

・友だちと一緒に学習活動したり、学習を進めたり

する姿。 

・教師に対して、友だちを手伝ったり、教えたりす

ることを提案する姿。 

・自分から学び方を選択したり、提案したりする姿。 

発
言 

・「一緒に勉強したい。」「もっと一緒にやりたい。」

「（教師に）一緒に勉強しても良いですか。」 

・「（教師に）○○さんを手伝ってもいいですか。」「教

えてあげてもいいですか。」 

・「（教師に）○○さんに教えてもらいたい。」 

・「○○さん教えて。」「○○さん、手伝おうか。」 

様
子 

・児童が、授業の中で指示を待つ時間が減る。 

・児童が、他の児童と会話や相談する回数が増える

（授業の内容に関わること）。 

・一人学びの時間（間接指導の時間）に、集中して個

人で学習に取り組める時間が延びる。 

 

４ 授業実践における「学び合う場面」の設定 

授業実践における「学び合う場面」の設定は、事

前に教科及び単元を各学年で揃えた学習内容を考案

し、学習指導案（略案）として作成したものを基に

共同研究者と協力して児童の実態も考慮した上で設

定した。その具体例を、次の表８に示す。 

  

表８ 授業実践における「学び合う場面」の具体例 

対象学年 学び合う場面 
予想される自律的な

学びの姿 

第１学年 
 

（間接指導） 

児童による教科書
の音読（全員読み、
リレー読み等）を
する時間を設定す
る。 

教師がいなくても、
児童同士で学習を進
める姿。 
順番ややり方を考え
たり、選んだりして
学習を進める姿。 

第１学年 
----------------- 

第３学年
及び 

第５学年 
 

（同時間接 
 指導） 

ワークシート作成
時等に、他の児童
に尋ねたり、教え
合ったりする機会
を設定する。 

ワークシートの内容
や書き方について、
他の児童に尋ねた
り、教えたり、手伝っ
たり、互いに見比べ
たりする姿。 

第１学年 
----------------- 
第３学年 
及び 

第５学年 
 

（間接指導） 

課題が終わった児
童に対して、他の
児童に聞いたり、
教えたりすること
を認める。 

自分の課題が早く終
わった児童が、教師
に対して「教えてあ
げても良いですか。」
など手伝う提案を自
分からする姿。 

全員 
 
（同時間接 
 指導） 

困ったときに、手
伝ってもらえる
「そうだんコーナ
ー」の設置と、その
活用を促す。 

自分から教師や他の
児童に対して、相談
したり、援助を求め
たりする姿。（そうだ
んコーナーの利用） 

 

表８では、左に「学び合う場面」として設定した

具体について示し、右に予想される児童の自律的な

学びが促進された姿を示している。異年齢集団で構

成されている本学級において「学び合う場面」を設

定する際に、学年を越えた様々な組み合わせが考え

られる。 

しかし、今回は、授業の内容や流れ、そして児童

の実態を考慮した上で、「学び合う場面」には「第１

学年同士」「第３学年と第５学年」「全員」の３パタ

ーンを想定して設定した。 

表９は、授業実践の学年ごとに分けた学習の流れ

を示している。表の網掛部分は、直接指導を表して

おり、それ以外の白地の部分は間接指導又は学年を

またいだ同時間接指導の場面である。授業の基本的

な流れは、第１学年の５名の児童と、第３学年及び

第５学年の児童３名の席を背中合わせで教室の前後

に分け、共同研究者（教師）が両方を交互に「わた

り」ながら、直接指導と間接指導を交互に行い授業

を進めていく形式で実施した(22)。表９の太枠で示し

た部分は、「学び合う場面」を取り入れた箇所であり、

間接指導・同時間接指導を主としている。授業の最

後の振り返りの部分は、学年を越えて振り返りを交
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流する場面となっているが、教師による直接指導の

基に授業を展開するため「学び合う場面」としては

設定していない。 

 

表９ 研究授業の流れ（具体例） 

第１学年 
（５名） 

第３学年 
（１名） 

第５学年 
（２名） 

本時の学習の流れを知る 

前時の振り返り 
漢字練習、意味調
べ 

漢字練習、意味調
べ 

めあての確認 

教材文の音読 
前時の振り返り 前時の振り返り 

めあての確認 めあての確認 

教材文の重要な
語や文に印をつ
ける 

教材文を読み、リ
ーフレットに載
せたい必要な情
報を見つける 

教材文を読み、パ
ンフレットに載
せたい必要な情
報を見つける 

印をつけた箇所
について交流す
る 

ワークシートに
まとめる 

ワークシートに
まとめる 

カードにまとめ
る（同時間接指導） 

ワークシートにまとめたものを、互い
に読み合う（同時間接指導） 

本時の学習をまとめ、振り返りを行う 
がんばったことを互いに伝え合う 

※網掛け部分は、教師による直接指導の場面 

※太枠は、「学び合う場面」を取り入れた箇所 

 

全３回の授業の内、１回目（10月23日）、２回目（10

月26日）が表９の流れで実施された。３回目（10月

27日）は授業全体を通して、同時間接指導の形で実

施された。 

 

Ⅶ 分析結果と考察 

 

１ 質問紙調査の結果から見る児童・教師の変容 

⑴ 質問紙調査の結果から見る児童の変容 

授業前後における児童の自律的な学びの意識につ

いて、まずは児童に対する質問紙調査の結果につい

て取り上げる。児童に対して授業前後に実施した質

問紙調査の内、「問１～８」までの結果を児童ごとに

平均したものが、表10である。病欠等で授業に参加

ができなかった児童Ｆ及び児童Ｈを除く６名の児童

の結果であり、事前事後の変化を示している。また、

表11は授業後にのみ実施した「問９」の回答（記述

式）を児童ごとに示したものである。 

表10 児童に対する質問紙調査の結果（問１～８の平均） 

児童 事前 事後 変化 

Ａ児（第１学年） 3.5 3.88 ＋0.38 

Ｂ児（第１学年） 3.13 3.63 ＋0.5 

Ｃ児（第１学年） 4 4 ±0 

Ｄ児（第１学年） 2.5 3.13 ＋0.63 

Ｅ児（第１学年） 2.8 3.25 ＋0.45 

Ｇ児（第５学年） 3.63 4 ＋0.37 

 

表11 児童に対する質問紙調査の結果（問９のみ） 

児童 問９（事後調査のみ、自由記述） 

Ａ児（第１学年） 
ともだちにおしえてもらってわかっ

た。（なぞり書き） 

Ｂ児（第１学年） うれしい。わかったから。 

Ｃ児（第１学年） おしえたら、わかってくれた。 

Ｄ児（第１学年） 
みんなでいっしょにべんきょうした

い。（代筆） 

Ｅ児（第１学年） 
おしえてもらうのは、たのしい。（代

筆） 

Ｇ児（第５学年） 
１年生がこんなことをしているんだ

とわかりました。 

 

表10の結果からは、授業に参加できた児童の平均

値がＣ児以外の全員が上昇しており、自律的な学び

の姿に関わる意識が高まったことが分かる。特に、

「学び合う場面」に直接かかわる問６及び問７につ

いては、事後全員が「４ あてはまる」と回答して

おり、問８についても６名中４名が「４ あてはま

る」と回答している。また、表11の自由記述からは、

授業の中で話し合ったり、教え合ったりする場面に

ついて、「わかった。」「わかってくれた。」「たのしい。」

「いっしょにべんきょうしたい。」等、学び合う活動

に対して全員から意欲的・肯定的な意見が得られた。 

⑵ 質問紙調査の結果から見る教師の変容 

 教師に対する質問紙調査の結果を表12に示した。

児童ごとに問１～８の平均値を表し、その差を「変

化」として示している。また、表10（児童の質問紙

調査の結果）の「変化」との差を一番右列に示して

いる。 

 

表12 教師に対する質問紙調査の結果（問１～８の平均） 

教師に対する質問紙調査の結果 教師と児

童の平均

の差 児童 事前 事後 変化 

Ａ児（第１学年） 2.62 4 ＋1.38 ＋1 

Ｂ児（第１学年） 2.75 3.87 ＋1.12 ＋0.62 

Ｃ児（第１学年） 3.75 4 ＋0.25 ＋0.25 

Ｄ児（第１学年） 1.5 3.25 ＋1.75 ＋1.12 

Ｅ児（第１学年） 2 3.5 ＋1.5 ＋1.05 
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Ｇ児（第５学年） 1.6 2.75 ＋1.15 ＋0.78 

 

 表12からは、全ての児童において事前から事後の

値が上昇していること、また児童自身による結果よ

りもその差が高いことが見て取れる。 

 教師用のみの質問項目である問９～11について、

その結果を表13に示す。 

 

表13 教師に対する質問紙調査の結果（問９～11） 

問 Ａ児 Ｂ児 Ｃ児 Ⅾ児 Ｅ児 Ｇ児 

９ 
４ ４ ４ ４ ４ ３ 

自分たちでやってみようという意欲が見られた。 

10 

４ ４ ４ ４ ３ ３ 

児童が助け合い、学び合いに意識を向けること

で、相談相手が児童と教師に増えることで、支援

が減った。 

11 

自分たちでできるという自信になったのか、授業

の予定を示すことで「次はこれをやる。」と意識

し、意欲的に友だちに声を掛ける等、周りに目を

向けられるようになった。 

 

児童の結果と同様に、「学び合う場面」を取り入れ

た授業づくりにより、全体として児童の様子に変化

が見られたと捉えていることが伺える。児童が、他

の児童を意識して意欲的に学びを進めようとする様

子は自律的な学びの姿が促された結果と言える。 

これら児童及び教師に対する質問紙調査の結果に

ついては、次節以降で述べる授業内における行動観

察や、教師に対する聞き取り調査の考察の中でも必

要に応じて参照していきたい。 

 

２ 授業内における行動観察から見る児童の自律

的な学びの姿 

(1) 「学び合う場面」から見られた児童の自律的な

学びの姿の概要 

授業実践における行動観察から、児童の発言や行

動について検証する。全３回の授業実践において、

児童Ｆ（第３学年）及び児童Ｈ（第５学年）が病欠

等の理由で授業に参加できなかったため実際の学び

合う場面としては「第１学年同士」及び「全員」の

２パターンのみで実施した。 

全３回の授業実践の中で、「学び合う場面」から、

様々な児童の自律的な学びの姿を見取ることができ

た。その具体について表した表14では、左側に「学

び合う場面」を右側にそこから見られた自律的な学

びの姿を❶～⓬に分けて示した。 

 

表14 「学び合う場面」から見られた児童の自律的な学び

の姿 

学び合う 
場面 

自律的な学びが促進された児童の姿 

音読の場面 

❶音読の方法や順番（やり方）を教師に提案
したり、自分で選択したりする。 

❷他の児童に対して、次のリーダー役を募
ったり、挙手で促したりする。 

❸他の児童に対して、音読の仕方を教えた
り、別のやり方を提示したり、手伝ったりす
る。 

 
 
 
 
 

ワークシー
トの作成の

場面 

❹教師に、他の児童への援助をすることの
許可を取る。 

❺他の児童に対して、個人作業でやること
や、ワークシートへの記入の仕方等を教え
たり、手伝ったりする。 

❻他の児童に対して、援助（手伝い）が必要
かを見て回ったり、自分から聞いたりする。 

❼他の児童に対して、直接または教師を介
して援助（手伝い）を要請する。 

❽他の児童からの（又は教師を介した）援助
要請に対して了承し、手伝ったり、教えたり
する。 

❾他の児童のワークシートと見比べて、感
想を伝えたり、作成の参考にしたり、書き加
えたりする。 

ワークシー
ト作成につ
ながる本を
読む場面 

❿他の児童に対して、自分が読んでいる乗
り物の本のページを見せ、船のつくり（出入
口）について説明する。 

「そうだん
コーナー」
活用の場面 

⓫自分から教師に対して、「そうだんコーナ
ー」の活用を申し出る。 

⓬「そうだんコーナー」を活用して、教師に
対して援助要請をする。 

  

表14で示した「学び合う場面」を取り上げ、具体

的な学習活動の様子と教師による支援を示した後、

児童の自律的な学びの姿について検証する。その際

には、児童及び教師に対する質問紙調査の結果や事

後の教師への聞き取りの内容も踏まえながら考察し

ていく。 

(2) 音読の場面における自律的な学びの姿 

音読の場面の学習活動の様子及び教師の支援につ

いて取り上げる。まずはその具体について、表15に
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示す。 

  

表15 音読の場面の様子及び教師の支援 

音読の場面 
 
直接指導（間接指導に向けた教師の働きかけ） 
○教師が拡大教材（本時の学習内容／音読箇所にあたる部
分）を掲示し、児童の手元にも同じワークシートを配付
する。 

○教師が児童（第１学年５名）だけで音読をすることを説
明し、児童にやり方と順番を問う。児童ＢＣＤからの提
案を確認しながら板書する。❶ 

                     
        
   
 
       
    
 
【音読の順番】 

児童の提案を教師が 
板書して順番を明示 
することで学習を進 
めやすくする。 
                                                 

音読の場面における児童の様子 
教師の働きかけ

や支援 
 
間接指導スタート    
はじめにＣ児がリーダーで音読を開
始する。（指示棒の使用を提案する。）
❶ 
        ↓ 
Ｃ児が終わり、自ら次のリーダーの選
出を挙手で促す。（ＡＢＤ児が挙手し、
Ｂ児を当てる。）❷ 
        ↓ 
Ｂ児がリーダーとして音読を行う。終
わった後、Ｂ児は次のリーダーを促
し、（全員挙手）Ａ児を当てる。❷ 
        ↓ 
Ａ児がやり方が分からず戸惑ってい
ると、Ｂ児やＣ児が読む箇所ややり方
を教え、Ａ児は音読を進める。❸ 
        ↓ 
Ｔ１が戻ってきたタイミングで児童
全員が一緒に音読する。 

 ↓ 
（次の直接指導に移る。） 

 
指示棒の使用を
許可する。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
児童による音読
の 様 子 を 見 守
り、Ａ児のリー
ダーが終わった
ところで場に戻
る。 

 

表15で示した１日目の音読の場面では、教師が間

接指導に入る前に、児童に対して学習活動（音読）

の指示を出すことで「学び合う場面」に繋げている。

教師は児童に対して、音読のやり方や順番について

選択させた上で活動に臨ませており、その際に拡大

した教材文を掲示し、音読のリーダーが指示を出し

やすいように指示棒の使用も許可している。 

 児童は、教師から音読の仕方について問われると、

Ｂ・Ⅽ・Ｄ児がすぐさま提案し、教師も児童に自己

選択をさせた上で、やり方を決め、黒板に示した上

で間接指導に移っている。 

 結果、間接指導の場面で児童は自分たちで音読の

やり方を決め、「次やりたい人、手を挙げて。」など

挙手を促して次のリーダーを決めて進めることがで

きていた。また、Ａ児が音読の進め方が分からず戸

惑っていると、他の児童が教えながら進める様子も

見られた。Ａ児の質問紙調査（問９）の回答には、

「ともだちにおしえてもらってわかった。」とあり、

音読の「学び合う場面」を経験して、学び方が分か

ったことも影響していると考えることができる。 

 ２日目の授業でも同様に音読の場面が最初に設定

されており、教師から「今日は、どのような順番で

いきますか？」の質問に対し、児童から「昨日と同

じでいいんじゃない。」等の提案があって流れが決ま

った。その後、教師が音読後の学習活動の流れもミ

ニホワイトボードで示した上で間接指導に入ってい

る。前回と同様に、児童はリーダーの音頭と指示棒

に従って音読を進めた後、「交代ごうたいですよ。誰

かやりたい人。」と他の児童に声を掛けて次のリーダ

ーに代わって進めることができていた。児童が前に

出て指示を出したり、全体に声を掛けて進行したり

する際には、時折机に伏せるなどしていたＥ児や注

意散漫になっていたＤ児なども、顔を上げてリーダ

ーの方を見るなどして音読に参加することができて

いた。 

積極的に音読のやり方を提案していたＢ・Ｄ児は、

質問紙調査において「勉強のやり方を決めること」

に関する「問２」「問３」の結果が両方ともに上昇し

ている。自分たちで学び方を選択する場面を通して、

意識の変容が見られたことが分かる。 

(3) ワークシート①の作成の場面における自律的

な学びの姿 

ワークシートの作成場面について、「学び合う場

面」として児童が関わり合う所を中心に取り上げる。

表16は、その学習場面の様子及び教師の支援の具体

を示している。 

 

表16 ワークシート①の作成場面の様子及び教師の支援 

ワークシート①の作成場面 

直接指導（間接指導に向けた教師の働きかけ） 

○教師が板書した活動の流れを指差しながら、学習内容に
見通しをもたせる。 

○黒板に、課題となるワークシート①と同様の拡大教材を
示し、児童に配付したワークシート①に線を引く個人作
業について確認する。板書には線を引く箇所となる「や
くめ」「つくり」「できること」を読み取るためのキーワ
ードを示している。 

※前時も同じ流れで「やくめ」「つくり」「できること」の
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箇所に色分けして線を引き、抜き出して、同じく色分け
している穴埋めのプリントにまとめる学習活動をして
いる。その際、どの部分を読み取るかを丁寧に確認して
個人作業に入っているため、本時では長い説明はしてい
ない。前時の学習内容も掲示し、児童が自分で確認でき
るようにして間接指導に入っている。 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
                      
【ワークシート①の拡大教材と板書】【前時の学習内容】 
              

ワークシート①の作成場面における
児童の様子 

教師の働きかけ
や支援 

 
間接指導スタート 
作業が終わったＣ児は、自分が先に終
わったことを教師に伝え、教師の方を
見て、他の友だちを手伝おうとする様
子を見せる。 
        ↓ 
Ｃ児は席を立って、伏せているＥ児の
席に行って、丁寧に声を掛けながら、
やり方を教える。（ワークシート①に 
線を引くことを教える。） 
Ｅ児は起きて、線を引き出す。❺ 
        ↓ 
Ⅽ児はＢ児の席に行き「分からんとこ
ある？」と言い、Ｂ児のワークシート
①をしばらく眺める。❻ 
        ↓ 
Ⅽ児はⅮ児の席に行き、教師に向かっ
て「全部みどりで書いているよ。」と、
間違いを知らせ、手伝うことの許可を
得ようとする。❹ 
        ↓ 
Ｃ児はＤ児に間違いを教える。 
        ↓ 
Ｂ児は、教師に分からない箇所を聞こ
うとする。Ｂ児はＣ児にワークシート
①を見せ、Ⅽ児はＢ児に「ここ、書い
てないよ。」と教える。（黒板の前まで
行き確認して、指差しで教える。）❺ 
途中、Ｄ児もＢ児の様子を見に行く。  
        ↓ 
Ｅ児は「できた。」とＣ児に伝える。 
Ｄ児は席を立ち、Ｂ児の席のワークシ
ート①を見に行ったり戻ったりする。
❾ 
        ↓ 
Ｃ児はＡ児に「難しいところある？」
と声を掛ける。Ａ児は「ない。大丈夫。」
と答える。❻ 
Ｃ児、Ｄ児は自分の席にもどる。 
         ↓ 
（Ｔ１が戻り、次の直接指導に移る。） 

 
 
（教師は第５学
年の直接指導を
しつつ見守り） 
Ｃ児に他の児童
を手伝おうとす
る様子を見て行
動を促す。 
 
 
 
 
 
 
  
 
Ｃ児に「（本人
に）言ってあげ
て。」と伝える。 
 
 
 
 
Ｂ児に「（Ｃ児
に）聞いてごら
ん。」と促す。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
残り時間を１分
と設定し、タイ
マーをかける。 

 

このワークシート①を作成する場面では、個人作

業を先に終えたＣ児を中心に、他の児童を援助する

様子が多くみられた。机に伏せていたＥ児には、鉛

筆を出してあげて、線を引く場所ややり方を丁寧に

教える姿が見られた。また、Ⅾ児、Ｂ児、Ａ児へ、

教師が机間指導するかのように見て回り、説明や言

葉が足りない部分はあるが、自分から「分からない

ところある？」「難しいところある？」と助け舟を出

す言葉掛けをしたり、明らかに指示と違うことをし

ている児童に対しては教師に確認をしながら助言し

たりする姿が見られた。 

これに対して、教師も即座にⅭ児の活動を促す言

葉掛けを行ったことで、Ｃ児が自信をもって活動す

ることとなり、自律的な学びの姿に繋がったと考え

ることができる。また、Ｃ児は助言の際に、予め黒

板に掲示された教材を示しながら、教える様子も見

られた。事前の教師による説明と視覚教材による支

援が、児童の学び合いに役立っていたことが分かる。 

 Ｃ児は、事後の質問紙調査「問９」で「おしえた

ら、わかってくれた。」と回答しており、「学び合う

場面」において友だちに教えることや手伝うことに

ついて肯定的に捉えていると言える。 

(4) ワークシート②の作成場面における自律的な

学びの姿 

前述の(3)とは異なる最終日のワークシート②作

成時の「学び合う場面」について、学習活動の様子

及び教師の支援を表17に示す。 

 

表17 ワークシート②の作成場面の様子及び教師の支援 

ワークシート②の作成場面 

直接指導（間接指導に向けた教師の働きかけ） 
○学習活動の流れを板書に示し、説明することで見通しを
もたせる。 

○板書にワークシート②「のりものカード」の作成例（拡
大教材）を掲示し、作成するためのポイント（本から「や
くめ」「つくり」「できること」を抜き出してまとめれば
良いこと）を説明する。（児童に配付したワークシート
②も同様の形式で色分けしており、児童同士で課題に取
り組み易い支援となっている。） 

 
 
 
 
 
 
 
 
   

【学習の流れ】  【ワークシート②作成例の掲示】 
 
○教師が児童に対して、作成しているワークシート②を見
合う活動（「みあいこの時間」とする）について説明し、
タイマーで時間を設定する。その際の決めごとについて
３点を説明する。 

・時間は１分間 ・声は出さない ・立ち歩いて良い 
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ワークシート②の作成場面における
児童の様子 

教師の働きかけ
や支援 

 
間接指導スタート 
（児童らはやり方が分からなくて立
ったり、座ったりする。） 
        ↓ 
        ↓ 
        ↓ 
Ａ児とＢ児がワークシート②を持っ
たまま席を立ち、そのまま互いに見せ
合う。❾ 
（１分後、教師の指示により終了。） 
その後、各自でワークシート②の続き
を行う。 
        ↓ 
Ｄ児が支援員（Ｔ３）を誘い、一緒に
Ｂ児の席に行く。 
Ｄ児は自分のワークシート②に絵を
描きたいことを、Ｔ３を通じて間接的
にＢ児に伝える。❼ 
        ↓ 
Ｄ児がＢ児の席にワークシート②を
持って行く。Ｂ児がＤ児のワークシー
ト②に絵を描きだす。❽ 
Ｄ児はＢ児が描いている様子を笑顔
で嬉しそうに見ている。（飛び跳ねて
喜ぶ。） 
        ↓ 
        ↓ 
Ｄ児はワークシート②をもって席に
戻り、絵を描き加え始める。 
        ↓ 
        ↓ 
        ↓ 
        ↓ 
        ↓ 
        ↓ 
        ↓ 
Ｂ児は立ち上がってＤ児が描いてい
るワークシート②を見ようとする。 
        ↓ 
Ｂ児がⅮ児の席まで行き、ワークシー
ト②を見る。❾ 
        ↓ 
（活動時間が終わり全体発表に移
る。） 

教師（Ｔ１）が児
童らに「立って
いいよ。立って
みあいこしてご
らん。」と言葉掛
掛けする。 
 
 
 
教師（Ｔ１）が１
分間の終了を伝
える。 
 
 
 
支援員（Ｔ３）
は、児童（Ｄ児）
の意図を汲みな
がらＢ児に「描
いてみてあげた
ら。」と促す。 
 
 
 
児童に時間延長
の 有 無 を 尋 ね
る。（Ｃ・Ｄ児が
挙手で延長を求
める。） 
活動の時間延長
（２分）を児童
に告げ、タイマ
ーで設定する。 
 
教師（Ｔ１）は、
児童（Ｂ児）の様
子を見て「見せ
てもらう？」と
促す。 

 

この場面では、ワークシート②の作成を通して、

主にＡ児とＢ児が互いのワークシート②を見合う場

面と、Ⅾ児とＢ児が支援員（Ｔ３）を介してワーク

シート②に絵を描くことで、関わり合う姿が見られ

る。 

Ａ児は、他の児童からの援助を好まないことが多

いが、このときは自分から席を立ってＢ児と関わっ

ており、教師が設定した「みあいこの時間」で、Ａ

児とＢ児は自分から席を立ってワークシート②を見

比べる行動が見られた。教師は、この時間を設定す

るに当たって「どうやって」「いつまで」「何のため

に」するのかを全体に説明した後で、活動に入って

おり、具体的な支援の基に自律的な学びの姿が見ら

れたと言える。時間設定が短かったり、「話さない」

という条件があったりしたため、ワークシート②を

見せ合うだけで終わったが、設定条件を変えること

で更に「学び合う場面」として発展する可能性があ

ると思われる。 

３日間の授業実践の中で、Ａ児が友だちに聞いた

り、教え合ったりする場面はあまり見られなかった。

しかし、Ａ児の質問紙調査の結果では「問５」「問７」

が上昇していた（３→４）。この結果について教師は、

Ａ児が「みあいこの時間」に自分から参加していた

ことや、友だちの発表を見て、やり方に気付いて取

り組みだすなどの行動が見られたため、「問５」「問

７」の回答に繋がったと捉えている。Ａ児にとって

は、友だちから「教えてもらう」よりも、互いに「見

合う」という学び方の方が、抵抗なく取り組むこと

ができたと考えることができる。 

 Ｄ児がＢ児に絵を描き込んでもらう行動は、本時

のはじめに、ワークシート②の作成で「困ったとき

や分からないときは友だちや先生たちに聞いていい

ですよ。」と教師が「学び合う」ことを容認している

ことから始まっている。Ｄ児はＢ児が絵を描くのが

得意なことを知っており、自分から支援員（Ｔ３）

を介して援助要請をしている。支援員は上手にＤ児

の欲求を言葉で引き出しながら、Ｂ児への援助要請

に繋げていた。 

 結果、Ｄ児は、Ｂ児に絵を描いてもらったことに

対して飛び跳ねて喜んだり、全体の振り返りでＢ児

の様子について賞賛したりする様子が見られた。そ

の後、Ｂ児もＤ児のワークシートに関心をもって隣

で見る姿があった。児童が支援員を介して、ワーク

シート②の完成に向けて自ら方法を考え、友だちと

一緒に活動するという自律的な学びを進めていると

言えよう。 

Ｄ児の質問紙調査の結果を見ると、「問６」「問７」

の値が授業実践後にそれぞれ上昇しており（問６：

２→４、問７：３→４）、「問９」でも「みんなでい

っしょにべんきょうしたい。」と回答している。「学

び合う場面」を経験したことにより、Ｄ児の意識が

変容したことを読み取ることができる。 

(5) 「そうだんコーナー」の活用場面における自律

的な学びの姿 

 前述の(4)と同じ最終日のワークシート②作成場

面における「そうだんコーナー」を活用する場面に

ついて、学習活動の様子及び教師の支援を表18に示

す。 
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表18 「そうだんコーナー」の活用場面の様子及び教師の

支援 

「そうだんコーナー」の活用場面 

直接指導（同時間接指導に向けた教師の働きかけ） 

○教室内で全員が見える
場所に、「そうだんコー
ナー」を設置しておく。 

○教師は全体に対して、児
童同士で聞き合うこと
や「そうだんコーナー」
の利用を分かりやすい
言葉掛けで促す。 

○板書にワークシートの
作成例（拡大掲示物）を
掲示する。 

 
 
 
 
 
  
 

 
【そうだんコーナー】  

「そうだんコーナー」の活用場面
における児童の様子 

教師の働きかけや
支援 

 
個人のワークシート作成開始  
同時間接指導スタート 
Ｄ児が「そうだんコーナー」の方を
席に座ったままじっと見ている。 

↓ 
↓ 

Ｄ児はワークシート②と本を持っ
て、「そうだんコーナー」を利用す
る。⓫ 

↓ 
↓ 

Ｄ児はＴ２についてもらって落ち
着いてワークシート②を作成して
いる。⓬ 

↓ 
↓ 
↓ 

Ｇ児も「そうだんコーナー」の方を
指差したり、何度か見たり、言った
りしてアピールしている様子。 

↓ 
（結局Ｇ児は最後まで利用しなか
った。） 

↓ 
Ｄ児が席に戻る。 
Ｃ児がワークシート②と本を持っ
て「そうだんコーナー」へ行く。 

↓ 
Ｃ児が「そうだんコーナー」からＴ
１を呼んで「○○先生、いっしょに
漢字かこう。」と支援を要求する。⓬ 
        ↓ 
（ワークシート②の作成が続く。） 

  
（少しの間教師が
見守り支援） 
教師（Ｔ２）がＤ児
に対して「何かお困
りですか？」と声を
掛け利用を促す。 
 
教師（Ｔ２）がＤ児
のワークシート②
作成を支援する。 
 
教師（Ｔ１）は全体
の様子を見守りつ
つ、困っている児童
に言葉掛けを行う。 
 
 
教師（Ｔ１）がＧ児
に「行く？そうだん
コーナー。」と声を
掛ける。 
 
 
 
 
 
 
 
教師（Ｔ１）はＣ児
の支援に入り、一緒
にワークシート②
を作成する。 

 

この時間は、児童それぞれでワークシート②を仕

上げていく学習活動の場面である。教師（Ｔ１）は、

拡大したワークシート②の完成見本例を掲示し、そ

れを基にやり方を丁寧に説明した後に、全体に対し

て「「困ったよー。分からないよー。」というときに

は、Ｇさん（５年生）に聞いてもいいし、友だちに

聞いてもいいし、先生たちに聞いてもいいです。」と

周りと聞き合うことを許可している。さらに、教室

内の空きスペースに設置した「そうだんコーナー」

と書かれた机と椅子を指し示しながら、困ったとき

にはここで聞いても良いことを説明している。 

教師（Ｔ１）は、この時間、基本的に同時間接指

導という形で見守り支援を行い、児童から声を掛け

られたら支援に入るという形を取っていた。Ⅾ児は

最初「そうだんコーナー」に行くことを躊躇してい

たが、教師（Ｔ２）の言葉掛けに応じて、スムーズ

に利用することができた。授業の後半では、Ｄ児が

席に戻ったのを見てから、Ｃ児が教師（Ｔ１）を誘

い利用することができており「そうだんコーナー」

が十分に活用されていたことが分かる。 

一方で、Ｇ児は何度か「そうだんコーナー」を意

識する様子が見られたが、Ｄ児・Ｃ児の利用があっ

たためか、利用するまでには至らなかった。 

利用する条件や使い方については改善の余地があ

るとは言え、見た目にも分かりやすい「場」として

設定されていたことが、児童にとって支援を求めや

すい状況（環境）であったと言える。そしてそれは、

児童が自分にとって自律的な学びを進める際の大事

な条件であることを示している。 

(6) ワークシート作成につながる本を読む場面に

おける自律的な学びの姿 

ワークシート②を作成するために必要な本（図鑑

等）を一人で読む場面について取り上げる。これは、

もともと「学び合う場面」として設定していない学

習活動であったのだが、自然と児童同士が関わり合

う様子が見られたため取り上げた。その学習活動の

様子及び教師の支援を表19に示す。 

 

表19 ワークシート作成につながる本を読む場面の様子及

び教師の支援 

ワークシート作成につながる本を読む場面 

直接指導（間接指導に向けた教師の働きかけ） 
○第１学年に対して、全体での振り返りの前に、次時で行
うワークシート②を作成する予習として、個人で本を読
む時間を設定する。 

○教師が各児童に本（前時に図書室からそれぞれ選んだ乗
り物の本）を配る。 

○活動の流れを説明し、時間を設定する。 

ワークシート作成につながる本を読
む場面における児童の様子 

教師の働きかけ
と支援 

 
間接指導スタート     
 
児童は教師から自分の読む本（前時に
図書室から選んできた乗り物の本）を
受け取り、席に戻って本を読み始め
る。 

↓ 

 
 
第５学年の指導
を行いながら、
様子を見守る。 
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        ↓ 
Ｅ児が本を持ってＣ児の席まで行き、
旅客船の構造のページを開いて指差
しながら説明する。❿ 
Ｃ児も、Ｅ児の指差す箇所を見ながら
話を聞く。 
        ↓ 
        ↓ 
Ｅ児は本を持って教師（Ｔ１）の所へ
行く。Ｅ児、席に戻る。 
        ↓ 
児童は本を読むのをやめて、机の中に
片付ける。 
        ↓ 
        ↓ 
（Ｔ１が戻り、全体での振り返り。） 

 
本読みの終了時
刻を、時計を示
しながら口頭で
伝える。 
 
 
 
Ｅ児に言葉掛け
を行う。 
 
教師「はい。10時
になりました。
本を机の中に片
付 け て く だ さ
い。」 

 

この時間は、本来児童が一人で自分が担当する乗

り物の本を読んで、次時のワークシート②作成につ

ながる「一人学び」の時間として設定されていた。

その中で、Ｅ児は担当する乗り物が載っている本を

持ってＣ児のそばに行き、その構造が書かれている

ページを開いて見せて、指差ししながら説明してい

た。Ⅽ児も興味深そうに顔を寄せて本を見ながら、

Ｅ児の話を聞く様子が見られた。Ｅ児が自分の知っ

ていること、或いは気付いたことについて、相手（Ｃ

児）に教えようとする様子は「学び合う場面」であ

り自律的な学びの姿と言える。Ｅ児の質問紙調査の

「問７」が事後上昇している（３→４）ことや、「問

９」の回答に「おしえてもらうのは、たのしい。」と

あることは「学び合う場面」が本人への好影響を与

えていると考えることができる。 

 

３ 教師に対する聞き取り調査 

授業後の聞き取り調査では、「学び合う場面」を取

り入れた授業実践から感じた有効性や課題、児童及

び教師自身の行動や意識の変容について聞き取りを

行った。共同研究者である授業者のみならず、今回

は補助役として参加した教師（Ｔ２）と、支援員（Ｔ

３）からの意見も合わせて取り上げる。 

「学び合う場面」を取り入れた授業づくりを実践

した際に感じた有効性について、次のような内容の

意見があった。 

○ 児童が楽しく協力していた。友だちに自分の思いを言

葉にしていた。 

○ 人との関わりが好きな児童は、いつもより楽しそうだ

った。 

○ 早くできた児童が率先して、「答えが同じ？」「教えて

あげようか？」と、声を掛ける場面があった。 

○ 児童同士で教え合う中で「教え方」が身に付いた。任

せる時間を増やした結果かもしれない。異学年の姿も 

モデルになった。特に、１年生は３年生がよく教え

に来てくれているので、その姿を見て学んだのでは。 

 授業実践における行動観察も含めて考えると、全

員ではないにせよ、児童同士が楽しく周りと協力し

ながら学習に取り組めていたことが分かる。また、

児童（第１学年）が、上学年（第３学年）の教える

様子をモデルとした可能性があることが分かったと

ある。今回の授業実践では見られなかったが、異学

年の「学び合う場面」についても良い影響があるこ

とが十分に考えられる。 

授業実践後の教師からの聞き取りによると、Ａ児

は授業後も国語の時間に音読でリーダー役をするこ

ともあったという。その理由を、「今まで、ほとんど

していなかったが、友だちのやり方を見て安心した

のと、自信があったからではないか。」と話していた。

教師もＡ児に対し、「学び合う場面」に参加を促す際

には、誰かが行った後に「やってみる？」と声を掛

けるなど取り組み易くさせていた。 

「学び合う場面」を授業づくりに取り入れた際の

気を付けた点や難しさを感じた点等、教師自身が実

践して感じた課題について、次のような内容の意見

があった。 

○ 「わたり」のイメージをもつことが難しかった。 

○ 児童だけで「学び合う」ことをさせるときに、どこま

で手を出して良いのか、どこまで児童に任せたら良い

のか葛藤があった。 

○ ある程度、学習の基礎ができていないと学び合いは難

しい。児童に任せられるような個々に合わせた教材の

準備が必要。 

○ 授業のねらいを、押さえておくことが必要。 

○ 学習に対して自信がない児童には、困難さを感じない

ような工夫が必要だった。 

○ 一定の児童が常に教える立場になりすぎないような

工夫があれば良い。「自分も発表やリーダー役をした

い・・・けど、よく分からない。」と思っているので

は、と感じるときがあった。 

○ 集団での勉強の中で１対１で付かないと難しい児童

は、今、何をしたら良いか分からなく困っていた場面

もあった。 

 これらの意見からは、「わたり」を含めて、間接指

導において児童同士が「学び合う場面」を取り入れ

ることは初めてであったため、「何を」「どこまで」

任せていいのか判断が難しかったことが分かる。「学

び合う場面」が、教師にとっても、より取り組みや

すく感じることのできる工夫や考え方が必要にな

る。 

また、友だちと学び合うことが得意な児童、苦手

な児童がいること（同年齢・異年齢を含めた実態差
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の大きさ）から、「学び合う場面」を取り入れるにし

ても、はじめに学び方や進め方などの「学び合い方」

等を丁寧に伝え、分かりやすく示すなどの支援の必

要性があると言える。 

授業実践後の児童の行動や発言について、次のよ

うな内容の意見があった。 

○ 授業の流れを示すことで「次はこれをやる。」と意識

し、意欲的に友だちに声を掛けるなど、周りに目を向

けられるようになった。 

○ 「ちょっと立っていいですか？」と言って他の児童に

聞きに行くこともある。 

○ 活動が早く、手持ち無沙汰になるときには「教えても

いいですか。」と言って周りの児童に声を掛けている。 

 今回の授業実践後には、普段の授業の中では友だ

ちを意識する行動があまり見られなかった児童につ

いても、学習活動に見通しをもって友だちに声を掛

けたり、席を立って友だちと意見を交わしたりする

などの自律的な学びの姿が見られたことが分かる。

教師への聞き取りから、Ｅ児は授業に参加できてい

ない部分もあったが、授業実践後の変容は見られた

としている。その後の授業では、Ｃ児に援助を求め

ることがあったり、「学び合う場面」で「おれ、分か

るけー。」などと楽しそうに他の児童と関わったりす

る様子があったと言う。これらの行動や発言からは、

児童が「学び合う場面」の経験を通して、互いに関

わり合いながら学ぶことを、学び方の一つとして知

り、それを自分で選択したことでこれらの行動につ

ながったと考えることができる。 

 授業実践後の教師の意識の変容について次のよう

な意見が見られた。 

○ 児童に考えさせることが大切だと思った。児童同士で

「あーじゃない。こーじゃない。」と話し合う姿が見

られ、児童対先生ではなく、児童同士で考えることが

大切という意識に変わった。 

○ 児童が助け合い、学び合いに意識を向けたことで、相

談相手が増えることで、支援が減った。 

○ 「学び合う」を、私自身が意識したことで、必要以上

に支援せず、「児童の意思表示を待つ」ということが

できた。 

○ 限られた時間の中で、課題を解決しなくてはならない

ため、「○分考えても難しいときは、一緒に考えよう。」

など、待つ時間を決めればよかった。 

○ 支援せず、見守る時間が増えた。いつも、もう少しゆ

とりをもって子供たちを見守ることができたら、伸び

る部分も増えると感じた。 

 授業実践後の教師への聞き取りでは、Ｂ児が授業

実践前後で最も変容が見られた児童であった。日頃

の一斉指導の授業では自分のペースが一番という様

子であったのが、学び合う場面を通した授業実践を

通して、「人のものを見たい。」「友だちの意見を聞き

たい。」という様子が多くなり、支援や援助を求める

対象が、教師だけでなく友だちにも意識が向くよう

な行動が見られるようになった、としている。さら

には、音読等をする際も、自分から周りに声を掛け

て始めることもあり、「学び合う場面」の選択肢があ

ったことで、友だちと一緒に自ら学習を進めようと

する自律的な学びの姿を見ることができた。 

このような児童の変容等を踏まえた教師の意見か

らは、大きく二つの点で教師の意識の変容も見て取

れる。一点目は、児童に任せること、二点目は、児

童を見守ることについてである。授業の流れや構成

を授業者（Ｔ１）と検討する段階では「児童に任せ

るよりも教師が指導する方が、効果が高い。」と考え

「学び合う場面」を学びの選択肢の一つとして取り

入れることに消極的であり葛藤も見られた。しかし、

授業の中に児童同士で「学び合う場面」を取り入れ

たことによって、教師による直接の支援を減らし、

児童の活動や様子を見守ることで、児童が自分で伸

びていく力を支えることができる（支援になってい

る）ということに気付き、教師自身の意識が肯定的

に変化したことが分かる。 

 

４ 「学び合う場面」を取り入れた授業の有効性と

課題に対する提案 

 授業実践及びその分析と考察から、「学び合う場

面」を授業に取り入れたことで、学び合うことへの

児童や教師の意識や行動に肯定的な変化が見られ

た。そして、「学び合う場面」において児童の自律的

な行動が多く見られたことから、「学び合う場面」が

有効な学びの選択肢の一つであるという可能性が示

唆された。このことにより、学びの選択肢の一つと

して、「学び合う場面」を取り入れることで、自律的

な学びを促すことができるのではないかと考える。 

しかしながら、授業づくりを行う側の教師は、取

組自体が初めてのこともあり「学び合う場面」を取

り入れて授業を構成することの難しさや負担を感じ

ていた。教師としても有効性は理解できるが、実際

に取り組むに当たって、教材の準備や支援方法及び

支援の程度等が課題となり「学び合う場面」を敬遠

する要因となっていたことが分かる。このような教

師の抱える難しさや負担に対して、授業実践及び事

後の聞き取りなどを参考に、学びの選択肢の一つと

して「学び合う場面」を授業に取り入れるポイント

を次の３点に整理した。 
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一つ目は、「児童生徒に対して学び合う方法を伝え

る」ということである。「学び合う場面」を取り入れ

る際には、児童生徒に対して、その学び方について

特性に応じた支援のもとに分かりやすく伝えること

である。児童生徒がその活動や学び方に慣れる（定

着する）までは、「どのように」活動すれば良いかな

ど、文字やイラストを用いて掲示する工夫等がある

と落ち着いて活動しやすい。 

二つ目は、「学び合うための「場」と「時間」を保

証する」ことである。「学び合う場面」を設定する際

には、児童生徒の特性を理解した上で、児童生徒同

士が関わりやすく（学び合いに参加しやすく）する

ための条件を整えることである。「何を」「いつまで」

「どれくらい」するかなど、視覚支援教材等を用い

て丁寧に指示を出すことで児童生徒は見通しをもっ

て活動に取り組むことができると考える。 

また、「自・情学級」の児童生徒の特性として、他

者との関係をつくることの難しさや関わり合うこと

の苦手さがある児童生徒も多い。授業実践の中でも

行った「そうだんコーナー」の様に、「場」の確保と、

児童生徒が関わることのできる具体的な「時間」が

予め保証されていることで、児童生徒は安心して参

加することができる。 

三つ目は、「間接指導において、児童生徒の活動を

見守る」ことである。間接指導における「学び合う

場面」は、児童生徒に全てを任せっ放しにすること

を意味するものではない。直接指導をしながらも間

接指導中の他学年の児童生徒の様子を基本的には静

観しながら、困っている際には言葉掛けをしたり、

多様な学び合いが見られたときには賞賛したりして

見守ることで、児童生徒が自分たちで学びながら伸

びていく力を支えることに繋がると考える。 

 

Ⅷ 研究のまとめ 

本研究における成果と課題は次のとおりである。 

 

１ 研究の成果 

○ 異年齢で構成された「自・情学級」（小学校）に

対して、多様な学びの選択の一つとして「学び合

う場面」を取り入れた授業を実践したことで、児

童の自律的な学びを促せることが示唆された。 

○ 児童の自律的な学びを促進させるための「学び

合う場面」を取り入れた授業づくりについて、そ

のポイントを次の３点に整理することができた。 

１.児童生徒に対して学び合う方法を伝える。 

２.学び合うための「場」と「時間」を保証する。 

３.間接指導において、児童生徒の活動を見守る。 

○ 文献研究及び本実践を踏まえ、「自・情学級」に

おける「学び合う場面」を取り入れた授業づくり

のリーフレットを作成し、授業モデルを提案する

ことができた。（別紙添付） 

 

２ 研究の課題 

○ 本研究では、小学校の国語科のみの取組であっ

た。より、「学び合う場面」を取り入れた授業づく

りを進めるには、他教科や中学校での授業実践例

が必要である。 

 

おわりに 

本研究における授業実践は、「自・情学級」の課題

となっている間接指導の場面において「学び合う場

面」の有効性を論じたものであり、「自・情学級」に

おける多様な学びの選択肢の一つとして提案するも

のである。 

本研究に当たり、懇切丁寧に御指導・御助言くだ

さった研究指導者の河原麻子先生、さらに御協力い

ただいた共同研究者及び研究協力校の皆様に、心よ

り感謝を申し上げる。 
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