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Ⅰ 問題の所在 
 

１ 学校における現状と課題 
広島県立教育センターでは，平成24・25年度研究

事業において，児童生徒が「分かって動ける」ため

の指導・支援方法を工夫すると，児童が主体的に活

動できることを明らかにし，「分かって動ける」た

めの授業の工夫等について，ポイントリスト等にま

とめた。この「分かって動ける授業づくり」は，現

在，本県の知的障害特別支援学校において，各校の

研究テーマの一部として取り組まれるなど，考え方

が浸透してきた。各学校において環境整備等の工夫

が行われ，児童生徒が活動を見通しやすいように，

スケジュール等を提示するようになった。しかし，

スケジュールを提示していても，指導者がさらに説

明を加えることで，結局，指導者の言語指示によっ

て行動していることがある。また，スケジュールに

沿って作業を順番に行わせるだけになり，何のため

研究の要約 

知的障害のある児童生徒が「分かって動ける」ための考え方が浸透し，各学校において学習環境等の

整備が行われるようになった。しかし，「分かって動ける授業づくり」の目的が主体的な活動であるこ

との理解が十分ではなく，指導者が作成したスケジュール表や役割分担表などに従って行動できること

と捉えられている状況がある。また，児童生徒の「主体的な学び」を促すために，「課題発見・解決学

習」が推進されているが，特別支援学校における取組では，障害特性等を踏まえる必要があり，工夫が

必要であると考える。 

そこで，再度，知的障害の特性等に応じた「分かって動ける授業づくり」に着目するとともに，障害

特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の指導を通して，知的障害等のある児童生徒の「主体的な学

び」を促す授業づくりの在り方について追究することとした。本研究では，知的障害又は知的障害と肢

体不自由を併せ有する児童生徒を対象とし，障害特性等を踏まえ，「分かって動ける授業づくり」に係

る指導・支援及び「課題発見・解決学習」を実施し，児童生徒の「主体的な学び」に係る行動変容につ

いて分析した。 

その結果，障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」を行えば，知的障害等のある児童生徒の

「主体的な学び」を促すことができることが分かった。また，この結果を踏まえ，「主体的な学び」を

促すための障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の授業モデルを作成した。 
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に行っているのかよく分からないまま，行動してい

る授業を見ることがある。指導者の指示に従って行

動することだけが，児童生徒の主体的な行動である

とは言い難いと考える。 

 こうしたことを踏まえ，知的障害のある児童生徒

の「主体的な学び」を促すために，再度，知的障害

のある児童生徒の特性等に応じた「分かって動け

る」授業づくりに着目するとともに，その考えを基

に，「主体的な学び」を促すための授業づくりの在

り方について研究することとする。 

 

２ 主体的な学び 
 特別支援学校小学部・中学部学習指導要領（平成

29年）では，「『主体的・対話的で深い学び』の実

現に向けた授業改善」について示されている。 

これに先駆け，広島県教育委員会（平成26年）は

「広島版『学びの変革』アクション・プラン」を策

定し，変化の激しい今後の社会を担う児童生徒に必

要な資質・能力を身に付けさせるためには，これま

での知識ベースの学びに加え，これからの社会を生

き抜くために必要な資質・能力の育成を目指した

「主体的な学び」の創造を目指す必要があると示し

ている。また，「主体的な学び」を「学習者基点の

能動的な深い学び」と示し，表１のとおり説明して

いる。 

 

表１ 主体的な学び 

項目 内容 

学習者基点の 

学び 

児童生徒の興味・関心，既有知識，経

験，生活等を把握し，その内容を踏ま

え，児童生徒の思い，願い及び考えな

どを大切にしながら，教科等の目標を

達成させるために必要な学習内容や効

果的な指導方法を取り入れ，学習活動

を組み立てていくこと 

能動的な学び 
学習形態を問わず，学習者が学習活動

に自ら積極的に関与する学びのこと 

深い学び 

学んだ知識をつなげて新たな知識を生

み出したり，新たな学びを展開したり

するような学びのこと 

 

 藤原義博（2012）は「『主体性』とは，自分の意

志・判断によって，自ら責任を持って行動しようと

する態度」1)であると述べている。 

 これらのことから，本研究における「主体的な学

び」とは，児童生徒が自ら思考・判断し，学んだ知

識を次の学習へつなげながら，学習活動に積極的に

関与する学びであると考える。 

３ 障害特性等を踏まえた指導・支援 

(1) 知的障害の特性と特性に応じた指導・支援 

文部科学省初等中等教育局特別支援教育課（平成

25年）は，「知的障害とは，一般に，同年齢の子供

と比べて，『認知や言語などにかかわる知的機能』

が著しく劣り，『他人との意思の交換，日常生活や

社会生活，安全，仕事，余暇利用などについての適

応能力』も不十分であるので，特別な支援や配慮が

必要な状態とされている。」2)と示している。ま

た，「知的機能の発達の遅滞により，相手から発信

された情報が理解できず，的確な対応ができないた

めに，人とのコミュニケーションが十分に図れな

い」3)と示している。 

三浦光哉（2017）は，知的障害のある児童生徒は

「知的機能面において，記憶する，推論する，課題

を解決する，抽象的に考える，素早く学習する，経

験から学ぶなどの能力が制約」4)されていると述べ

ている。 

特別支援学校学習指導要領解説総則等編（幼稚

部・小学部・中学部）（平成21年，以下「総則等

編」とする。）では，知的障害のある児童生徒の学

習上の特性として「学習によって得た知識や技能が

断片的になりやすく，実際の生活の場で応用されに

くいこと」5)「成功経験が少ないことなどにより，

主体的に活動に取り組む意欲が十分に育っていない

こと」6)「実際的な生活経験が不足しがちであるこ

とから，実際的・具体的な内容の指導が必要であ

り，抽象的な内容の指導よりも効果的である。」 7)

と示されている。さらに，特性を踏まえた教育的対

応について，見通しをもたせる工夫，分かりやすい

日課や学習環境の整備，生活に結び付いた具体的な

活動の設定等が必要であり，できる限り児童生徒の

成功経験を豊富にし，主体的活動を促すよう指導す

ると示されている。 

これらのことから，知的障害のある児童生徒は相

手から発信された情報を理解すること，記憶するこ

と及び抽象的に考えることに困難さがあるため，情

報を理解しやすい環境設定を行い，生活に結び付い

た具体的な活動において成功経験を積ませる，主体

的活動ができやすい状況を設定することが大切であ

ると考える。また，このことは，知的障害のある児

童生徒の「主体的な学び」を促すために重要である

と考える。 

(2) 肢体不自由の特性と特性に応じた指導・支  

 援 

文部科学省初等中等教育局特別支援教育課（平成
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25年）は肢体不自由のある児童生徒は上肢，下肢又

は体幹の運動・姿勢の障害のため，起立，歩行，机

上の物の取扱いなど「日常生活や学習上の運動・姿

勢の全部又は一部に困難がある」8)と示している。   

独立行政法人国立特別支援教育総合研究所

（2015，以下「特総研」とする。）は，肢体不自由

のある児童生徒は，言語や上肢の障害のために意思

の伝達などのコミュニケーションの面や文字や絵に

よる表現活動の面など自己表現全般にわたって困難

さがあると示している。 

「総則等編」（平成21年）では，「肢体不自由の

ある児童生徒は，身体の動きに困難があることか

ら，様々な体験をする機会が不足しがちであり，そ

のため表現する意欲に欠けたり，表現することを苦

手としたりすることが少なくない。」9)と示されて

いる。また，表現する力を育成するために，体験的

な活動を通して表現しようとする意欲を高めること

が大切と示されている。さらに，「認知の特性に応

じて指導を工夫することも重要である。」10)と示さ

れており，認知の特性から課題を見て理解したり聞

いて理解したりすることに困難がある場合には，課

題の提示方法を工夫したり，複数の感覚を活用でき

るようにするなどの指導方法を工夫したりすること

が大切であると示されている。 

 川間健之介・西川公司（2014）は，肢体不自由の

ある児童生徒は，直接的な種々の経験が圧倒的に少

なくなることがあり，そのため，興味・関心の幅が

狭かったり，受け身であったりすることがあると述

べている。また，このような場合には，具体的な体

験を多くもつ，繰り返し学習する，具体的・直接的

な活動を多く取り入れるなどの工夫を行うと述べて

いる。 

「特総研」（2015）は，複数の種類の障害を併せ

有すること（以下「重複障害」とする。）で生じる

困難を「併せ有する一つ一つの障害から生じる困

難」「一つ一つの障害が重複した場合に追加・増幅

して生じる困難」等に分けて整理する必要があると

示している。肢体不自由及び知的障害を併せ有する

と，聴覚や触覚から得られる限られた情報の意味を

理解したり，記憶したり，物事の因果関係を整理し

たりする困難が何倍にも増幅されると示している。

また，「重複障害」により追加・増幅された困難を

軽減するために，併せ有する一つ一つの障害から生

じる困難について整理するだけでなく，障害が重複

することで新たに生じる困難についても整理し，指

導・支援を行う必要があると示している。 

 これらのことから，肢体不自由のある児童生徒は 

様々な体験をする機会が不足しがちであり，そのた

め，コミュニケーション及び自己表現に困難さがあ

る。このことは，運動・姿勢及び感覚・認知の特性

が影響していると考える。指導に当たっては，体験

的な活動を通して，表現する意欲をもたせ，具体的

な活動を取り入れる等の工夫を行うことが大切であ

り，その際には，学習時の姿勢及び認知の特性に応

じて指導・支援方法を工夫する必要があると考え

る。また，肢体不自由と知的障害を併せ有している

場合には，それぞれの障害から生じる困難だけでは

なく，障害が重複することで生じる困難について，

一人一人の実態を把握し，指導・支援を行うことが

重要であると考える。 

(3)「分かって動ける」授業づくり 

藤原（2012）は「主体性」を育むために「授業づ

くり」の五つの観点11)を挙げ，これらを目指した授

業を「分かって動ける授業づくり」と呼んでいる。 

 

○ 目標・内容をより高くより広くする 

○ 学びの機会・活動量を増やす 

○ 主体的な参加を促進する 

○ 充足感・満足感・達成感を生み出す 

○ 興味・関心を引き出し育む 

「授業づくり」の五つの観点 

  

竹野政彦・矢野清美（平成 26年）は，藤原

（2012）が示した「分かって動ける授業づくり」を

参考にして「知的障害のある児童に対して，併せ有

する障害種別の特性等の実態に応じた『分かって動

ける』ための指導・支援方法を実施すれば，児童は

単元が替わっても活動内容を理解し，主体的に活動

に取り組むことができることが分かった。」12)と述

べ，「分かって動ける」ための「授業づくり」にお

ける支援の在り方として三つの観点，できるだけ学

びの機会に触れさせ，繰り返し学習を重ねるための

授業展開として四つの観点を挙げている。 

 

○ 物理的支援環境の整備 

○ 個のニーズに応じた支援の充足 

○ 人的支援環境の見直し 

「授業づくり」における支援の在り方の三つの観点 

 

○ 十分な参加機会 

○ 豊かな学習機会の設定 

○ 豊富な人とのやり取り 

○ 多様・多重な評価 

豊かな学びの機会を生み出す授業展開の四つの観点 
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これらのことから，実態に応じて，生活に結び付

いた効果的な指導を行うとともに，児童生徒が状況

を理解し，見通しをもって学習活動に取り組むこと

ができるように，これらの七つの観点を授業に取り

入れながら環境整備や指導・支援を行うことで，知

的障害のある児童生徒が，単にスケジュールに沿っ

て行動するのではなく，自ら思考・判断し，学習活

動に積極的に関与する「主体的な学び」を促すこと

につながると考える。 

また，菊地一文（2013）は，「児童生徒本人が授

業をはじめ，学習上・生活上経験したことについ

て，『ふり返り』を通して言語化や文字化すること

により，自分なりに意味付け・価値付け・重み付

け・方向付けていくことが重視される。」13)と述べ

ている。 

柳川公三子（2013）は，単なる知識やスキルの獲

得を目指すのではなく，「何のために活動を行うの

か。」といった活動の「意味付け」「価値付け」を

大切にし，生徒自身に目標設定や振り返りを行わせ

た結果，生徒が自分で目標を決め，振り返りを行い

ながら意欲的に取り組む姿など，活動への「参加」

の高まりが見られたと述べている。 

これらのことを踏まえ，竹野ら（平成26年）は

「分かって動ける授業づくり」では，活動の「意味

付け」「価値付け」が必要であると述べている。 

つまり，このことは「主体的な学び」で考える

と，児童生徒に意欲をもたせ，学習活動に積極的に

取り組ませることにつながると考える。 

(4) 「課題発見・解決学習」 

広島県教育委員会（平成29年）は，児童生徒の

「主体的な学び」を促すために，自ら課題を見付

け，それをよりよく解決していく「課題発見・解決

学習」を推進している。 

「課題発見・解決学習」とは，「自ら課題を見付

け，課題の解決に向けて探究的な活動をしていく学

習」のことであり，「『課題発見・解決学習』の単

元計画を見直す視点（例）」及び「日頃の授業を見

直す視点（例）」（以下「見直す視点」とする。）

として，次のように示している14)。 

 

○ 目標に迫る問いを，児童生徒から引き出せている 

か。 

○ 児童生徒に課題解決の見通しをもたせているか。

（既有の知識や経験，他教科等の既習事項の活用等）  

○ 児童生徒にとって，課題解決に向かう必然性のある

学習活動となっているか。 

○ 児童生徒の深い学びを実現するための指導の工夫が

行われているか。 

○ 目標に向かって児童生徒の深い学びが実現していく

姿を具体的にイメージできているか。 

○ 児童生徒が，自らの見方・考え方の高まりや学習の

仕方を振り返ったり，それらを活用できる場面を考

えたりする「振り返り」の場が設定されているか。 

「課題発見・解決学習」の単元計画を見直す視点（例） 

 

○ 児童生徒の学習意欲を喚起させるような導入の工夫

が行われているか。 

○ 教師が話し過ぎず，児童生徒の言語活動を充実させ

ているか。 

○ 目標を達成させるために必要な協働的な学びの場を

適切に設定しているか。 

○ 多様な考えを引き出す問いの工夫が行われている

か。 

○ 本時の目標に対応したまとめを自分の言葉で表現さ

せているか。 

日頃の授業を見直す視点（例） 

 

特別支援学校における「課題発見・解決学習」の

取組において，児童生徒に興味・関心をもたせるた

めの導入の工夫が行われている。知的障害のある児

童生徒が授業に参加しやすくするために，興味・関

心や意欲をもたせることは大切であるが，「見直す

視点」を参考に取組を考えると，それだけでは，知

的障害のある児童生徒の「自ら課題を見付け，課題

の解決に向けて探究的な」行動を促すために十分で

はないと考える。そのため，「導入の工夫」に加

え，「めあての提示の工夫」「考えさせる工夫」及

び「振り返りの工夫」が必要であると考える。 

ア 導入の工夫 

丹野哲也（2017）は，知的障害のある児童生徒

は，「成功経験が少ないことから，学習に取り組む

意欲が十分に育っていないことがある一方で，興

味・関心のある内容については，意欲的に取り組む

ことができる」15)と述べている。 

肢体不自由のある児童生徒について，加藤隆芳・

齋藤豊（平成23年）は，経験や体験の不足がもたら

す難しさとして，興味・関心の幅の狭さを挙げてい

る。 

「特総研」（2015）は，「重複障害」のある児童

生徒に対する学習を進める上での配慮として，児童

生徒が興味・関心があることを学習につなげること

で，「重複障害」のある児童生徒が学習に意欲的に

取り組むことができると示している。 

小貫悟（2016）は，授業において児童生徒が「分

かった。」「できた。」となる瞬間を，「授業の山

場」と述べ，「『山場』から逆算して授業をつくる
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意識が求められる。」16)「『山場』がある授業づく

りのポイントは，授業の導入部分にある。」17)「導

入の『これをやってみるぞ』という気持ちが，あと

の『わかった！』という気持ちにつながる」18)と述

べている。 

これらのことから，導入においては，児童生徒に

興味・関心をもたせることが大切であり，また，授

業における「山場」を考え，「山場」から逆算し児

童生徒に「やってみたい。」と思わせるような導入

の工夫を行うことが大切であると考える。 

イ めあての提示の工夫 

渡部匡隆（2012）は，知的障害がある場合，「抽

象的な事柄の習得の困難さから，できるだけ視覚的

な支援を心がけ，見て分かる手だて」19)が求められ

ると述べている。 

丹野（2017）は，ゴールを分かりやすく具体的に

示すことにより，学習の過程について，見通しをも

てるようにすることが必須であると述べている。 

長沼俊夫（2014）は「重複障害」のある児童生徒

が「活動の見通しがもてるように，活動に関連の深

い実物，模型，身振り動作，写真，絵，文字などを

使い，児童生徒が分かる（分かりそうな）方法を用

いて活動の予告を重ねることが大切である。」20)と

述べている。 

これらのことから，授業で何をするのか，見通し

をもたせるために，言葉だけでなく，写真等で視覚

的に，そして，具体的にめあてを示すことが必要で

あると考える。このことは，導入の工夫とも重なる

ことであり，児童生徒に「やってみたい。」と思わ

せるための工夫にもなると考える。 

ウ 考えさせる工夫 

児童生徒が指導者の指示に従って行動するのでは

なく，自ら思考・判断し，行動できるように，指導

者が話し過ぎないこと等も重要な視点であると考え

る。授業において，知的障害のある児童生徒に学習

内容等を伝えようとする際，理解させようとして説

明時間が長くなったり，児童生徒が考える時間を待

てず，指導者がすぐに指示を出したりしてしまう様

子も多く見られる。 

 三浦（2017）は，知的障害の特性を踏まえながら

「成功体験や満足感・成就感が得られるようにし，

自分で考える場面や教師が教える場面」21)を意図的

に設定することが重要と述べている。また，「時に

は，一人でじっくり考え，課題を自己解決できるよ

うに導きます。」22)と述べている。さらに，考える

ための材料を見極めて提供すると述べている。 

 「特総研」（2015）は，「重複障害」のある児童

生徒の学習を進める上での配慮として，断片的な情

報を統合して状況を判断するのに時間を要するた

め，分かりやすい情報の提示や系統立てて学習でき

るような教材の工夫に加えて，時間を十分に確保す

ることが大切であると示している。 

 これらのことから，授業において，指導者が説明

するだけではなく，考える材料を提供し，児童生徒

に考えさせる時間を十分に設定することが大切であ

ると考える。 

エ 振り返りの工夫 

学習したことを振り返らせ，「深い学び」につな

げるため，児童生徒に分かりやすくめあてを示し，

めあてに沿って振り返らせることも重要であると考

える。学校訪問等で，授業を参観すると，めあては

示されていても，振り返りでは「頑張った。」「○

○ができた。」等，めあてに沿った振り返りがあま

り行われておらず，また，言葉だけでの振り返りが

行われている現状がある。 

藤原（2012）は，「授業の終わりの“振り返り”

で，その授業で頑張ったことを『評価』されても，

自分のしたことのいったい何を，どこの部分を，ど

の程度『評価』されているのか本人はまったく理解

も認識もしていないことが多い。」23)と述べてい

る。 

三浦（2017）は，「記憶の劣弱性からすぐに忘れ

てしまう」24)こともあると述べている。つまり，授

業の最後に振り返りを行っても，記憶することの困

難さから，学習活動等を振り返ることが難しいと考

える。 

松見和樹（2017）は，「『主体的な学び』で特に

重要なのは，学習の振り返りである。」25)と述べて

いる。 

「特総研」（2015）は，肢体不自由と知的障害を

併せ有すると，感覚を通して得られる情報の意味を

理解したり，記憶したり，物事の因果関係を整理し

たりする困難があると述べており，確実に届く情報

の提供及び理解を助ける教材・教具の用意を行うこ

とが不可欠であると示している。 

これらのことから，記憶の弱さを補い，認知の難

しさに対応するために，言語だけではなく，写真等

を活用し，児童生徒に分かりやすく伝わる形で振り

返らせるための工夫が必要であると考える。 

「見直す視点」，ア～エの障害特性等を踏まえた

指導・支援及び学校における課題等を基に，次のよ

うな障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」
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の視点（以下「『課題発見・解決学習』の視点」）

で，授業改善を行うこととした。 

 

○ 学習意欲を喚起させるような導入の工夫 

○ めあての提示の工夫 

○ 指導者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工夫 

○ 本時の目標に対応したまとめ及び評価の工夫 

「課題発見・解決学習」の視点 

 

これらの障害特性等を踏まえた指導・支援を行う

ことにより，児童生徒に課題に気付かせたり，課題

解決に向けて活動させたりすることにつながると考

える。 

(5) 「深い学び」 

松見（2017）は，「深い学び」を実現させるため

に「学習活動の中に子供たちが，思考・判断・表現

する場面を設定することが必要である。知的障害教

育においても，授業等で考える場面を設定していく

ことが必要であり，これまでに身に付けた知識や技

能を活用しながら問題発見・解決に向けた活動を行

ったりする中で，思考・判断・表現できるようにし

ていくことが求められる。」26)と述べている。ま

た，なぜ学ぶのか，何のために学び，その結果どん

な力が付くのかといった，自分にとっての学びの意

味をつかんでいけるようにすることが大切であり，

それにより，児童生徒が自分の学習や生活の課題解

決に向かう学びにつながると述べている。    

田中博之（平成29年）は「深い学び」につなげる

ための工夫として，児童生徒の思考・判断・表現を

支援するために，考え方のヒント，学習活動の流れ

及び活動のイメージの例示等が効果的であり，これ

らを活用させることで，誰もが課題解決に取り組め

るように支援すると述べている。さらに，児童生徒

がヒント等を活用し，課題を解決することで「こう

すればうまくいく。」という実感をもてるようにな

り，「深い学び」に到達できるようになると述べて

いる。この考え方のヒント，学習活動の流れ及び活

動のイメージの例示等は，知的障害のある児童生徒

の特性に応じた指導・支援と一致すると考える。つ

まり，知的障害のある児童生徒の「深い学び」を促

すために，これらの指導・支援が有効であると考え

る。 

これらのことから，「なぜ，学ぶのか。」などの

学びの意味，つまり，活動の「意味付け」「価値付

け」を行うことが，児童生徒の学習や生活の課題解

決に向かわせることになり，「主体的な学び」につ

なげることができると考える。また，知的障害等の

ある児童生徒の「深い学び」のためには，授業にお

いて，思考・判断・表現するための場面を設定し，

思考・判断・表現することを指導・支援するため

に，学習活動の流れや活動のイメージをもたせるた

めの工夫を行うことが必要であると考える。 

  

Ⅱ 研究の目的 
 本研究では，知的障害等のある児童生徒の「主体

的な学び」を促すため，障害特性等を踏まえた「課

題発見・解決学習」の指導を行う。これにより，

「主体的な学び」を促すための授業づくりの在り方

について示すことを目的とする。 

 

Ⅲ 研究の内容及び方法 
○ 文献研究により，特別支援学校における「課題

発見・解決学習」について整理する。 

○ 各研究協力員の所属校において，各研究協力員

が担任する学級で，保護者からの承諾を得た児童

生徒８名について，指導者からの聞き取り及び行

動観察等によって，実態を把握する。 

○ 児童生徒の障害特性等を踏まえた「課題発見・

解決学習」に係る指導を行っている授業を実践

し，その有効性について，分析・検証する。 

○ 文献研究及び授業実践に基づき，特別支援学校

における「主体的な学び」を促す授業づくりの授

業モデルを示す。 

 

Ⅳ 研究に係る授業実践等 
 

１ 指導・支援方法の検証 
(1) 対象児童生徒 

 表２のとおり，知的障害等のある児童生徒８名と

する。 

 

表２ 対象児童生徒 

障害種別 

学部 

小学部

（名） 

中学部

（名） 

高等部

（名） 

知的障害 ２ ２ ２ 

肢体不自由 

・知的障害 
１ ― １ 

 

(2) 実施時期 

 表３のとおり，実施する。 
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表３ 行動観察の実施時期 

期 内容 月 回数 

ベース 

ライン期 
通常，行っている授業 ６～７月 ３回 

指導・ 

支援期 

障害特性を踏まえた「課

題発見・解決学習」に係

る指導を行った授業 

９～１月 ５回 

 

(3) 授業参加に係る行動観察 

ア 実施方法 

 藤原（2012）は，児童生徒に手厚く指導するほど

学びの機会や活動量が減ると述べ，できる限り，児

童生徒の「待つ」時間を減らし，動いて参加する機

会を増やすことが授業展開の改善のポイントである

と述べている。このことから，知的障害等のある児

童生徒が，主体的に授業に参加することができてい

るかを検証するために，竹野政彦・林香（平成28

年）が実施した記録方法を参考として，「授業参加

時間」を計測し，行動を観察することとする。 

なお，「授業参加時間」とは，授業中，話してい

る相手を見たり，ねらいに沿って自ら考え行動した

りしている時間のこと等とする。ただし，児童生徒

の実態によりそれぞれに基準を設け，計測する。 

イ 分析方法 

 各授業における対象児童生徒の「授業参加時間」

を計測し，各期での変容を分析する。 

 なお，「授業参加時間」については，各研究員の

研究授業において，１単位時間の授業時間が異なる

ため，１単位時間における授業参加時間の割合を算

出し，分析する。 

(4) 主体的な活動に係る行動観察 

ア 実施方法 

 知的障害の特性等を踏まえ，児童生徒が主体的に

活動できたかについて調べるために，竹野ら（平成

26年）が実施した記録方法を参考として，指導者か

ら対象児童生徒へ指示した回数（以下「指示回数」

とする。）を算出し，指示どおり活動した回数と指

示なしで行った回数（以下「活動回数」とする。）

を記録する。 

 なお，指示は，シーラ・リッチマン（2001）及び

小川浩（平成20年）の考えを基に，竹野ら（平成26

年）が示した次の４分類とする。    

 

① 言葉掛け 

② 写真，絵及び実物などの提示 

③ 指差し，モデルの提示，ジェスチャー 

④ 身体的な補助 

指示の４分類 

イ 分析方法  

各授業における対象児童生徒に対する「指示回

数」及び「指示回数に対する活動回数」の割合を算

出し，児童生徒が「主体的に活動できたか。」につ

いて分析する。 

(5) 障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学

習」の指導 

ア 実施方法 

「『課題発見・解決学習』の視点」を基に，ビデ

オカメラを活用し，行動観察を行う。 

イ 分析方法 

 指導者からの聞取り及びビデオ視聴等を行い，障

害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の指導

が行われていたか及び児童生徒の行動変容について

観察し，分析する。 

 

２ 指導の実際 
(1) 児童生徒の実態 

 各対象児童生徒の実態を表４に示す。 

  

表４ 児童生徒の実態 

児童 

生徒 

学部 

学年 
実態 

Ａ 
小学部 

第１学年 

・知的障害がある。 

・肢体不自由がある。 

・教師の問い掛けに合わせて，「は

い。」という場面がある。 

・触察することができる。 

・音楽が好きである。 

Ｂ 
小学部 

第２学年 

・知的障害がある。 

・自閉症がある。 

・言葉でのコミュニケーションがで

きる。 

・指示されたことを動作化したり表

現したりすることができる。 

・集中することが苦手である。 

・気分の起伏が激しい。 

Ｃ 
小学部 

第３学年 

・知的障害がある。 

・自閉症がある。 

・音楽に合わせて体を動かすことが

好きである。 

・予定の変更等に対応しにくく，見

通しがもちにくい。 

・自分が思うとおりにならないとき

には，興奮することがある。 

Ｄ 
中学部 

第２学年 

・知的障害がある。 

・見通しがもてると集中して取り組

むことができるが，時間に厳し

く，計画が予定どおりに進まない

と納得できないことがある。 

・得意なことは，促されなくても積

極的に取り組むことができるが，

苦手なことは，避けたがる様子が
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ある。 

・コミュニケーションに苦手さがあ

る。 

Ｅ 
中学部 

第１学年 

・知的障害がある。 

・指差しや声を出すことで自分の思

いを表現することができる。 

・学習内容の習得に時間が掛かる

が，一度，習得すると確実に行う

ことができる。 

・指導者の指示や周りの生徒から促

されて行動することが多い。 

・周囲の様子が気になって，一つの

ことに集中しにくい。 

Ｆ 
高等部 

第２学年 

・知的障害がある。 

・学級では，発言したり役割を果た

したりすることができるが，積極

的でないことがある。 

・周りの生徒に配慮した言動がで

き，役割が明確な活動に対して

は，リーダーシップを発揮し，周

りを巻き込みながら取り組むこと

ができる。 

・読むことなど，学習面の課題が大

きい。 

Ｇ 
高等部 

第１学年 

・知的障害がある。 

・肢体不自由があり，車椅子を常時

使用している。 

・困ったときに，援助依頼ができ

る。 

・板書及び手順書に書かれた文字を

読むことができる。 

・活動のペースはゆっくりだが，一

人でできることが多い。 

Ｈ 
高等部 

第１学年 

・知的障害がある。 

・手順書で示された内容を理解し，

活動することができる。 

・見通しをもち，集中して活動する

ことができる。 

・自分の思いを表現することが苦手

である。 

 

(2) 児童生徒に対する授業改善の取組 

ア 児童Ａ 

(ｱ) 実施学級 

 児童Ａの在籍する学級は，小学部第１学年３名の

児童で編制されている。指導者は３名である。 

(ｲ) 授業における課題 

児童Ａは，指示されたことについて行動すること

が難しい様子が見られる。また，目の前の教材に興

味はあるものの，それをどのように操作するか，材

料を組み合わせて，どのような作品ができるか等の

理解は難しい。その要因として，指導者の口頭の指

示だけでは十分に理解できず，教材の活用方法や活

動をイメージしにくいこと，説明が長いと複数の活

動の内容を同時に理解することが難しいことが考え

られる。 

(ｳ) ベースライン期 

 「分かって動ける授業づくり」の観点に基づき，

授業で行った指導・支援は表５のとおりである。 

 
表５ 児童Ａの在籍する学級におけるベースライン期の 

指導・支援 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

物理的支援環境の整

備 

・児童の見やすい位置に教材を

提示する。 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・毎回はじめに同じ歌を歌うこ

とで，授業開始を意識できる

ようにする。 

・児童それぞれに合った教具を

用意する。 

 

(ｴ) 指導・支援期 

 授業は，表現活動（ぞうけい）「身近なものを使

って遊ぼう２・３」において，スライム等で季節に

ちなんだ作品を制作しながら，感覚遊び及び造形遊

びを行う内容であった。 

指導者は，児童の障害特性等に応じて，表６及び

表７のような指導・支援の工夫を行った。 

 
表６ 児童Ａの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「分かって動ける授業づくり」） 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

物理的支援環境の整

備 

・児童同士がお互いに活動して

いる様子を意識できるような

席配置にする。 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・少ない支援で，「自分ででき

る」教材を用意する。 

人的環境の見直し ・指導者の動線を整える。 

十分な参加機会の設 

定 

・準備や片付けなど，児童がで

きる活動を増やす。 

・待つ時間を減らし，並行活動

を増やす。 

 
表７ 児童Ａの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「課題発見・解決学習」の視点） 

「課題発見・解決 

学習」の視点 
指導・支援 

学習意欲を喚起さ

せるような導入の

工夫 

・本時の活動及び使う教材を児童が

興味をもてるように，ダイナミッ

クに見せる。 

・活動を細かく区切り，一つ一つの

活動で導入と振り返りを行う。 

児童生徒が理解で

きるめあての提示 

・具体物を見せて，短い言葉で伝え

る。 

指導者が話し過ぎ ・指導者が，擬態語及び擬音語を活
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ず，児童生徒に考

えさせる工夫の実

施 

動中に使用し，活動をイメージさ

せやすくする。 

・既習事項を生かした，児童が活動

しやすい教具の工夫を行い，児童

の主体的な活動を引き出す。  

本時の目標に対応

したまとめ及び評

価の工夫 

・短い，分かりやすい言葉で評価す

る。 

・活動の区切り毎で振り返りの時間

を設定し，何に対して褒められて

いるのかが分かりやすくする。 

・児童のよい姿を見落とさないよう

に指導者間で連携する。 

 

(ｵ) 検証の結果と考察 

「児童Ａの授業参加時間の割合」は，図１のとお

りである。 

「児童Ａの授業参加時間の割合」については，ベ

ースライン期と比較して，指導・支援期に徐々に増

加した。これは，指導者の説明が長いと，活動の内

容を理解することが難しい児童Ａに対して，言葉の

指示を精選し，擬音語及び擬態語を繰り返し使用し

たこと及び具体物を示し，活動の動機付けを行った

ことにより，児童Ａが授業の内容が分かったためで

あると考える。 

 

 
図１ 児童Ａの授業参加時間の割合 

 

「児童Ａへの指示回数」「指示回数に対する児童

Ａの活動回数の割合」については図２及び図３のと

おりである。 

 「指示回数に対する児童Ａの活動回数の割合」に

ついては，ベースライン期，指導・支援期ともに大

きな変化は見られなかったが，１回の指示における

活動の継続時間は，ベースライン期では，60秒程度

だったのが，指導・支援期では，300秒程度に伸び

た。障害特性等に応じた指導・支援が，児童に活動

への興味・関心をもたせ，意欲をもって活動させる

ことにつながったと考える。 

 
図２ 児童Ａへの指示回数 

 

 
図３ 指示回数に対する児童Ａの活動回数の割合 

 

 障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の

指導の視点である「学習意欲を喚起させるような導

入の工夫」「児童生徒が理解しやすいめあての提

示」では，活動に使用する教材の提示方法を工夫

し，児童が思わず手を伸ばしたくなるような提示を

行った。このことにより，児童が教材をじっと見続

ける姿や，教材に手を伸ばす姿が見られ，意欲をも

って学習に取り組むことができたと考える。 

「指導者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工

夫」では，指導者３名が事前連携を行い，活動にお

ける言葉の指示を精選し，擬音語及び擬態語を使用

して活動内容を繰り返し伝え，活動のイメージをも

たせやすくした。このことにより，教材が変わって

も，児童が自ら教材を揉んだり，混ぜたり，貼った

りすることができ，主体的な活動を促すことができ

たと考える。 

「本時の目標に対応したまとめ及び評価の工夫」

では，「混ぜる」「塗る」「貼る」等の一つ一つの

活動で，授業を区切って導入と振り返りを行うよう

にした。ベースライン期では，活動に飽きて教材を

0

10

20

30

40

50

60

70

80

ベ
ー
ス
① 

ベ
ー
ス
② 

ベ
ー
ス
③ 

指
導
① 

指
導
② 

指
導
③ 

指
導
④ 

指
導
⑤ 

0

10

20

30

40

50

60

70

ベ
ー
ス
① 

ベ
ー
ス
② 

ベ
ー
ス
③ 

指
導
① 

指
導
② 

指
導
③ 

指
導
④ 

指
導
⑤ 

0

20

40

60

80

100

120

140

ベ
ー
ス
① 

ベ
ー
ス
② 

ベ
ー
ス
③ 

指
導
① 

指
導
② 

指
導
③ 

指
導
④ 

指
導
⑤ (％) 

（％） 

(回) 



- 58 - 

投げてしまうこともあったが，指導・支援期では，

活動の途中で飽きることなく，一つ一つの活動に集

中して取り組むことができ，活動への意欲を継続さ

せることができたと考える。 

イ 児童Ｂ 

(ｱ) 実施学級 

児童Ｂの在籍する学級は，小学部第２学年５名の

児童で編制されている。指導者は２名である。 

(ｲ) 授業における課題 

児童Ｂは，指示されたことや発問に対して行動し

たり，表現したりすることができる。注意を促し

て，話をすると意識して聞くことができるが，集中

し続けることが難しく，他のことを考えたり，関係

のないことを話し始めたりする様子が見られる。こ

の要因としては，競争等の状況でないときには，他

者への興味・関心が低く，意識を向けにくいことが

挙げられる。 

(ｳ) ベースライン期 

 「分かって動ける授業づくり」の観点に基づき，

授業で行った指導・支援は表８のとおりである。 

 
表８ 児童Ｂの在籍する学級におけるベースライン期の 

指導・支援 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・指導者が話し始める前に「後

で質問するね。」と見通しを

もたせる言葉掛けを行う。 

・活動内容を「聞く」「見る」

「考える」など，短い言葉で

提示し，さらに，活動の中で

最も頑張ること（本時の目

標）を黄色いシートで示し，

意識させやすくする。 

豊かな学習機会の設 

定 

・日常生活のあらゆる場面で，

短い言葉で丁寧に伝える。 

豊富な人とのやり取 

り 

・次の児童にタッチをさせたり

ペンを渡したりして交代する

場面を設定する。 

 

(ｴ) 指導・支援期 

 授業は， 国語科「くまさんくまさん」におい

て，「イラスト，文字及び写真で示された動きを模

倣したり，言語化したりすることができる。」とい

うめあての下，みんなで示された動作を言語化した

り，動作で表したりする内容であった。 

指導者は，児童の障害特性等に応じて，表９及び

表10のような指導・支援の工夫を行った。 

 

表９ 児童Ｂの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「分かって動ける授業づくり」） 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・指導者が話し始める前に「後

で質問するね。」と見通しを

もたせる言葉掛けを行う。 

・活動内容を「聞く」「見る」

「考える」など短い言葉で提

示し，さらに活動の中で最も

頑張ること（本時の目標）を

黄色いシートで示し，意識さ

せる。 

豊かな学習機会の設 

定 

・日常生活のあらゆる場面で，

短い言葉で丁寧に伝える。 

・動作を言語化する際には，単

語と擬音語を組み合わせて伝

える。 

豊富な人とのやり取 

り 

・次の児童にタッチをさせたり

ペンを渡したりして交代する

場面を設定する。 

 
表10 児童Ｂの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「課題発見・解決学習」の視点） 

「課題発見・解決 

学習」の視点 
指導・支援 

学習意欲を喚起さ

せるような導入の

工夫 

・イラストではなく，児童の日常風

景（歯磨き，手洗い等）の写真を

提示する。 

・写真を提示した後，動作化を取り

入れる。 

児童生徒が理解で

きるめあての提示 

・前時の振り返りを丁寧に行い，本

時のめあてを明確にもたせる。 

指導者が話し過ぎ

ず，児童生徒に考

えさせる工夫 

・児童が表現した言葉を全て明記

し，動作化させることでさらに，

思考を促す。 

本時の目標に対応

したまとめ及び評

価の工夫 

・児童の表現した言葉を書き込む用

紙にキラキラテープを貼り，その

カードの枚数を評価の観点とす

る。 

 

(ｵ) 検証の結果と考察 

 「児童Ｂの授業参加時間の割合」は，図４のとお

りである。 

「児童Ｂの授業参加時間の割合」については，ベ

ースライン期及び指導・支援期ともに，変動が大き

かった。児童Ｂは，ベースライン期及び指導・支援

期において，授業に意欲的に参加できていたが，指

導者が他の児童に関わることで，待つ状況になった

り，他の児童の発表等を聞く場面になったりする

と，集中が途切れることが多かった。授業内容によ

り，その状況や場面が多様であったため，児童Ｂの

授業参加時間の割合の変動が激しかったと考える。 



- 59 - 

 
図４ 児童Ｂの授業参加時間の割合 

 

 「児童Ｂへの指示回数」「指示回数に対する児童

Ｂの活動回数の割合」については図５及び図６のと

おりである。 

 

図５ 児童Ｂへの指示回数 

 

 
図６ 指示回数に対する児童Ｂの活動回数の割合 

 

「児童Ｂへの指示回数」は，ベースライン期から

減少した。 

「指示回数に対する児童Ｂの活動回数の割合」

は，ベースライン期，指導・支援期ともに変化は見

られなかった。指導者の指示について，児童Ｂは理

解ができており，的確に行動や発言をすることがで

きていた。授業は，指導者の指示よりも発問が中心

となって進められたため，指導者の言語等による指

示は少なく，自ら思考し，発言する姿が見られ，

「課題発見・解決学習」の指導が児童の「主体的な

学び」を促すことに有効であったと考える。 

 障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の

指導の視点である「学習意欲を喚起させるような導

入の工夫」では，教科書のイラストではなく，学級

の児童が歯磨きや手洗い等を行っている日常場面の

写真を提示した。これにより，学習意欲が喚起さ

れ，動作を表す言葉を，自然と児童から引き出すこ

とができたと考える。また，写真を児童に提示する

際，少しだけ見せるなど，見せ方の工夫を行うこと

により，児童の興味を引き出し，学習への意欲を喚

起させることにつながったと考える。 

 「児童生徒が理解しやすいめあての提示」では，

導入時に，前時の掲示物を基に既習事項を振り返ら

せることにより，本時とのつながりを明確にしなが

らめあてを提示していたため，児童が理解しやす

く，学習意欲を喚起することができたと考える。ま

た，板書の工夫として，見通しをもたせる部分，め

あてに対して学習している部分及び既習事項の部分

と，板書を配分することで，児童の理解を深めさせ

ることができたと考える。 

 「指導者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工

夫の実施」では，一つの動作に対して多様な表現を

求めることで，児童の中に自由度が増し，気付きや

動作を表す言葉が多く発言され，友だちの発言から

自分の考えをつなげるなどの「主体的な学び」の姿

が見られた。 

「本時の目標に対応したまとめ及び評価の工夫」

では，児童が発表した動作を表す言葉を書き込む用

紙にキラキラテープを貼り，枚数を評価の観点とし

た。振り返りでそれらを動作化させることで，動作

と言語のつながりを実感させることができていた。

これらのことにより，児童Ｂに学習の達成感を味わ

わせ，次時への意欲につなげることができたと考え

る。また，本時の学習では，児童の身近な日常生活

の場面を基に文づくりを行った。授業後，給食準備

のため，エプロンに着替えたり机の移動をしたりす

る際に，児童Ｂが学習で学んだ文型を活用し，表現

する様子が見られた。児童の日常風景を教材とした

り動作化させたりしたことでで，児童の生活とつな

がりをもたせ，活用しようとする行動を促すことに

つながったと考える。 
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 さらに，教材が児童の日常とつながるものであっ

たことにより，擬音語を思考する際，自ら歯ブラシ

を準備し，実際に動作化をして音を聞こうとアイデ

アを提案していた。知的障害の特性を踏まえ，生活

に結び付いた内容を取り上げたことにより，児童が

考えることをイメージしやすく，児童の主体的な活

動を引き出すことができたと考える。 

ウ 児童Ｃ 

(ｱ) 実施学級 

 児童Ｃの在籍する学級は，小学部第３学年６名の

児童で編制されている。指導者は３名である。 

(ｲ) 授業における課題 

 児童Ｃは，指示されたことについて行動しようと

するが，指示された内容が理解できず，行動できな

かったり活動に集中しにくかったりする様子が見ら

れる。その要因として，指導者の口頭の指示だけで

は十分に理解できず，活動をイメージしにくかった

り，指導者の説明を聞く時間が長いと注意がそれや

すかったりすることが挙げられる。 

(ｳ) ベースライン期 

  「分かって動ける授業づくり」の観点に基づき，

授業で行った指導・支援は表11のとおりである。 

 
表11 児童Ｃの在籍する学級におけるベースライン期の 

指導・支援方法 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

物理的支援環境の整

備 

・指導者に注目させるととも

に，離席を防ぐため，扇形に

机及び椅子を配置する。 

個のニーズに応じた

支援の充足 

・見通しをもたせるため，学習

活動をイラストと文字で提示

する。 

・活動内容を理解させるため，

指導者がモデルを見せる。 

 

(ｴ) 指導・支援期 

 授業は，生活単元学習「げきあそびをしよう」に

おいて，「招待した教員に劇を見せる」という目的

の下，「おおきなかぶ」のストーリーに合わせて役

割分担し，劇の練習に取り組む内容であった。 

指導者は，児童の障害特性等に応じて，表12及び

表13のような指導・支援の工夫を行った。 

 
表12 児童Ｃの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「分かって動ける授業づくり」） 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

物理的支援環境の整

備 

・指導者に注目させるため，扇

形に机及び椅子を配置する。 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・見通しをもたせるため，学習

活動をイラストと文字で提示

する。 

・活動内容を理解させるため，

指導者がモデルを見せる。 

十分な参加機会の設 

定 

・児童に役割を与え，カードを

掲示させたり，司会進行させ

たりする。 

 
表13 児童Ｃの在籍する学級における指導・支援期の 

   指導・支援（「課題発見・解決学習」の視点） 

「課題発見・解決 

学習」の視点 
指導・支援 

学習意欲を喚起さ

せるような導入の

工夫 

・指導者が劇の内容を動作化して示

す。 

・児童が入ることができる大きな家

や被り物等の思わず触りたくなる

ような教材・教具の工夫を行う。 

・「招待した教員に劇を見せる」と

いう目的を理解しやすいように，

前単元での同様の活動の様子を毎

回，授業の導入で提示し，既習事

項と結び付け，イメージさせやす

くする。 

児童生徒が理解で

きるめあての提示 

・言葉だけではなく，イラスト及び

文字を用いて，めあてを分かりや

すく示す。 

指導者が話し過ぎ

ず，児童生徒に考

えさせる工夫 

・説明を聞くだけの時間を減らす。 

・カードをホワイトボードに貼る等

の役割をもたせ，活動する時間を

増やす。 

本時の目標に対応

したまとめ及び評

価の工夫 

・達成感を感じ，意欲をもって活動

に取り組むことができるように，

即時評価を行う。 

・振り返りでは児童が理解しやすい

ように写真及び動画を提示しめあ

てに沿って評価を行う。 

 

(ｵ) 検証の結果と考察 

 「児童Ｃの授業参加時間の割合」は，図７のとお

りである。ベースライン期及び指導・支援期で，大

きな変化は見られなかった。 

 

 
図７ 児童Ｃの授業参加時間の割合 
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「児童Ｃへの指示回数」「指示回数に対する児童

Ｃの活動回数の割合」については，図８及び図９の

とおりである。 

「児童Ｃへの指示回数」については，ベースライ

ン期から指導・支援期で大きく減少した。また，

「指示回数に対する児童Ｃの活動回数の割合」は大

きく増加し，100％を超えた。 

 

 
図８ 児童Ｃへの指示回数 

 

図９ 指示回数に対する児童Ｃの活動回数の割合 

 

 「児童Ｃの授業参加時間の割合」は，ベースライ

ン期と指導・支援期を比較して，大きく変化はなか

ったが，ベースライン期では，指導者が児童に対し

て指示を行う回数が多く，児童は，指導者の指示を

受けて活動していたと考える。また，「児童Ｃの授

業参加時間の割合」は，ベースライン期及び指導・

支援期において30％程度を推移している。これは，

児童が主体的に活動に参加できるように，障害特性

等を踏まえた指導・支援を行ったが，一人一人が劇

活動において役をもち，順番に演じるという活動で

あったために，待ち時間が長くなり，その結果，児

童の集中がそれてしまい，授業参加時間が伸びにく

かったと考える。 

指導・支援期において，「児童Ｃへの指示回数」

は減少し，また，「指示回数に対する児童Ｃの活動

回数の割合」は100％を超え，指示がなくても，自

ら考え，行動する様子が増えた。このことについ

て，障害特性等を踏まえた指導・支援を行うことに

より，児童に見通しをもたせ，自ら考えて行動させ

ることができたと考える。 

障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の

指導の視点として，指導者が劇の内容を動作化して

示したり，被り物等の児童が思わず触りたくなる教

材・教具を準備したりする等，「学習意欲を喚起さ

せるような導入の工夫」を行った。また，児童が入

ることができる大きな家を用意し，「入ってみた

い。」と児童に思わせるなど，劇活動に興味・関心

をもたせやすいようにした。これらのことにより，

自ら教材・教具に手を伸ばして活動しようとした

り，家が提示されると自ら入ろうとしたりする様子

が見られた。教材・教具を活動の手掛かりとして提

示することで，興味・関心をもって活動に参加させ

ることができたと考える。さらに，このことが劇活

動を行うという本時の課題に気付かせ，児童の「主

体的な学び」につなげることができたと考える。 

 「児童生徒が理解しやすいめあての提示」及び

「本時の目標に対応したまとめ及び評価の工夫」で

は，言葉だけではなく，イラスト及び文字を用いて

めあてを分かりやすく示した。また，達成感を感じ

させ，意欲をもって活動に取り組ませることができ

るように，即時評価を行ったり，振り返りにおいて

児童が理解しやすいように写真及び動画を提示し，

めあてに沿って評価を行ったりした。このめあての

提示の工夫による児童の変容はあまり見られなかっ

た。しかし，振り返り場面では，写真や動画等を用

いて振り返らせることにより，動画等を注視する様

子が見られ，評価されると笑顔になるなど，達成感

を感じさせることができたと考える。また，前時で

の振り返りを次時での導入にも活用するなど，次に

活動を行う際に，児童に課題を意識させやすくする

ことにつながり，児童の主体的な行動を引き出すこ

とにつながったと考える。 

 「指導者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工

夫」では，指導者の説明を聞くだけの時間を減ら

し，カードを貼らせる等の役割をもたせるようにし

た。児童Ｃは聞くばかりであると，意識が他にそれ

やすいことを考慮し，説明を聞く際に，カードを貼

りに行く等させることで，指導者に意識を向けて話

を聞くことができる時間が長くなった。また，カー

ドを提示されると，自らカードを貼ろうとするな
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ど，考えて行動する様子が見られた。これは，児童

が，これまでの学習と本時の学習を結び付けて考え

た結果として表れた行動であると考える。 

これらの障害特性等を踏まえた「課題発見・解決

学習」の指導を行った結果，授業参加時間に大きな

変化はなかったが，指示がなくても自ら考え行動す

る様子が多く見られるようになった。また，本単元

における「招待した先生に喜んでもらうために，劇

を行う。」という課題については，認知や記憶の難

しさから，児童が単元における課題を発見し，解決

に向けて取り組むことは難しかったが，１単位時間

において，自分の役をよりよく演じるためにどう行

動したらよいかという課題に気付き，考えて行動す

る様子が見られるようになり，障害特性等を踏まえ

た「課題発見・解決学習」の指導は，児童の「主体

的な学び」を促すことに有効であったと考える。 

エ 生徒Ｄ 

(ｱ) 実施学級 

 生徒Ｄの在籍する学級は，中学部第２学年４名の

生徒で編制されている。指導者は２名である。 

(ｲ) 授業における課題 

 生徒Ｄは，指示されたことについて，理解して実

行しようとするが，体力面に課題があり，継続し集

中して取り組むことが難しいことがある。また，コ

ミュニケーションに課題があり，自分の思いを相手

に適切に伝えることができないことがある。その要

因としては，指導者の口頭の指示だけでは，どのよ

うにすればよいか，どのようにしたらうまくいくか

をイメージしにくいこと及び他者の気持ちを理解し

にくく，相手の気持ちを考えて行動することが難し

いことが挙げられる。 

(ｳ) ベースライン期 

 「分かって動ける授業づくり」の観点に基づき，

授業で行った指導・支援は表14のとおりである。 

 
表14 生徒Ｄの在籍する学級におけるベースライン期の 

指導・支援 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・授業の流れや目標を分かりや

すく提示する。 

・写真及びイラストを使用し，

活動内容の理解を図る。 

人的支援環境の見直

し 

・主担当と副担当が連携し，同

時に指示しないなど役割を明

確にする。 

十分な参加機会の設

定 

・生徒の役割分担を明確にし，

できるだけ，生徒同士で活動

できるようにする。 

(ｴ) 指導・支援期 

 授業は，生活単元学習の「お弁当をつくろう」

「家事をしよう」など，複数の単元で実施した。 

指導者は，生徒の障害特性等に応じて，表15及び

表16のような指導・支援の工夫を行った。 

 
表15 生徒Ｄの在籍する学級における指導・支援期の 

  指導・支援（「分かって動ける授業づくり」） 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・授業の流れや目標を分かりや

すく提示する。 

・写真及びイラストを使用し，

活動内容の理解を図る。 

・個に応じたワークシートを使

用させる。 

人的支援環境の見直

し 

・主担当と副担当が連携し，同

時に指示しないなど役割を明

確にする。 

十分な参加機会の設

定 

・生徒の役割分担を明確にし，

できるだけ，生徒同士で活動

できるようにする。 

・友だちと協力して活動する場

面を意図的に設定する。 

多様・多重な評価 
・生徒の活動を，その都度，肯

定的に評価する。 

 
表16 生徒Ｄの在籍する学級における指導・支援期の 

   指導・支援（「課題発見・解決学習」の視点） 

「課題発見・解決 

学習」の視点 
指導・支援 

学習意欲を喚起さ

せるような導入の

工夫 

・依頼を受けて活動する等，必然

性のある授業の導入の工夫をす

る。 

・本時の目標を隠し，展開１で解

決すべき課題を提示し考えさ

せ，展開２で更なる課題を提示

し，目標を理解させる。 

児童生徒が理解で

きるめあての提示 

・生徒の言葉を使って目標を提示

したり，目標について説明した

りする。 

指導者が話し過ぎ

ず，児童生徒に 

考えさせる工夫 

・質問して生徒に考えさせる場面

を多く設定する。 

・自分から発言したくなる場面設

定の工夫をする。 

・発表時には，理由を添えて発表

させる。 

 

(ｵ) 検証の結果と考察 

「生徒Ｄの授業参加時間の割合」は，図10のとお

りである。 

「生徒Ｄの授業参加時間の割合」については，ベ

ースライン期及び指導・支援期で，変動はあるもの

の，あまり変化はなかった。 
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図10 生徒Ｄの授業参加時間の割合 

 

「生徒Ｄへの指示回数」「指示回数に対する生徒

Ｄの活動回数の割合」については図11及び図12のと

おりである。 

「生徒Ｄへの指示回数」については，ベースライ

ン期から指導・支援期で減少した。「指示回数に対

する生徒Ｄの活動回数の割合」においては，指導・

支援期で増加した。 

 

 
図11 生徒Ｄへの指示回数 

 

 
図12 指示回数に対する生徒Ｄの活動回数の割合 

 

「生徒Ｄの授業参加時間」「生徒Ｄへの指示回

数」「指示回数に対する生徒Ｄの活動回数の割合」

の結果から，本学級では，複数の単元で授業してい

るため，調理実習などの内容では，手順書を見て活

動するなどができており，ベースライン期③で授業

参加時間が伸びたと考える。しかし，積極的に取り

組む活動とそうでない活動の差があった。また，ベ

ースライン期では，指導者の説明が長く，説明の中

で生徒に指示することが多かったため，生徒は，指

導者の指示を聞いて行動することが多かった。しか

し，指導・支援期において，「指示回数に対する生

徒Ｄの活動回数の割合」が大きく変容しており，こ

のことは，障害特性等を踏まえた「課題発見・解決

学習」の指導が，生徒の自ら思考・判断する「主体

的な学び」を引き出すことにつながったと考える。 

 障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の

指導の視点である「学習意欲を喚起させるような導

入の工夫」では，教員からの依頼を受けて洗濯をす

るなどの必然性のある導入の工夫があり，生徒は意

欲をもって学習に取り組むことができたと考える。

また，そのことにより，丁寧に干す，丁寧にアイロ

ンを掛けるなど，目標を意識した行動につながりや

すかったと考える。また，本時の目標を隠し，展開

１で栄養について学ばせ「バランスの大切さ」を理

解させた後，展開２で，実際にお弁当にどのような

おかずを入れたらよいかを考えさせるなどの工夫に

より，生徒は「バランスのよいお弁当をつくる」と

いうことの意味を理解し，深い学びにつながりやす

かったと考える。 

 「児童生徒が理解できるめあての提示」では，生

徒から出た言葉を使って目標を提示したり目標につ

いて説明を行ったりしたことで，目標を具体的に理

解させ，学びを深めさせることができたと考える。 

 「指導者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工

夫」では，生徒に「どういうこと？」と思わせ，解

決場面で「分かった。」と思わず発言したくなるよ

うな場面設定の工夫を行うことにより，生徒に活動

を通して，どのようにしたらよいかについて考えさ

せることができたと考える。また，友だちと一緒に

行う活動を仕組むことにより，生徒同士で話し合

い，課題解決に向けて学びを深めさせることができ

たと考える。 

 ベースライン期には，生徒の課題として，やりた

いと思える活動とそうでない活動に対する意欲に差

があったが，指導・支援期では，多くの活動におい

て，友だちと協力して取り組む姿が多く見られるよ

うになった。このことは，「課題発見・解決学習」
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の指導の過程において，指導者が，友だちと一緒に

行わせる場面を意図的に仕組み，生徒同士で課題を

解決させたことにより，生徒は友だちと協力するこ

との大切さが分かり，協働的な学びにつながったと

考える。 

オ 生徒Ｅ 

(ｱ) 実施学級 

 生徒Ｅの在籍する学級は，中学部第１学年６名の

生徒で編制されている。指導者は２名である。 

(ｲ) 授業における課題 

 生徒Ｅは， 指導者に指示されたり，他の生徒か

ら促されたりして行動する様子が多く見られた。ま

た，聞くだけの時間が長くなると，覚醒が下がる様

子が見られた。その要因としては，指導者の口頭の

指示だけでは，十分に活動を理解できず，活動をイ

メージしにくかったり，集中を向け続けることが難

しかったりすることが挙げられる。 

(ｳ) ベースライン期 

  「分かって動ける授業づくり」の観点に基づき，

授業で行った指導・支援は表17のとおりである。 

 
表17 生徒Ｅの在籍する学級におけるベースライン期の 

指導・支援 

「分かって動ける授業 

づくり」の観点 
指導・支援 

個のニーズに応じた支

援の充足 

・接客サービスの流れを図及

び写真で提示する。 

・個々のめあてを具体的に言

葉と文字で提示する。 

多様・多重な評価 

・正しい行動ができたところ

は，具体的に称賛する。 

・即時評価を行う。 

 

(ｴ) 指導・支援期 

 授業は， 作業学習「接客サービス」において，

２月の参観日に保護者に接客サービスを行うため

に，接客サービスの基本的な技術を身に付けさせる

内容であった。 

指導者は，生徒の障害特性等に応じて，表18及び

表19のような指導・支援の工夫を行った。 

 
表18 生徒Ｅの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「分かって動ける授業づくり」） 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・見通しをもって活動できるよう

に，授業の流れを毎回，ほぼ同

じように設定する。また，授業

の流れについて，写真等を用い

てスケジュールを示す。 

・活動時間が分かりやすいよう，

タイマーを活用する。 

多様・多重の評価 

・活動が終わると，すぐに振り返

らせ，できたこと等をすぐに評

価する。 

・評価カードを用いて，自己評価

させるとともに，指導者及び他

の生徒からの他者評価も取り入

れることで，できたこと等を実

感させやすくする。 

 
表19 生徒Ｅの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「課題発見・解決学習」の視点） 

「課題発見・解決 

学習」の視点 
指導・支援 

学習意欲を喚起さ

せるような導入の

工夫 

・「参観日において，保護者に一

人で接客を行うために接客サー

ビスを行う」等の目的につい

て，写真や図等を提示し，意欲

を高めさせる。 

児童生徒が理解で

きるめあての提示 

・活動の都度，めあてに沿った評

価及び生徒の課題に沿った評価

を行うことで，めあて及び課題

を意識しやすくする。 

指導者が話し過ぎ

ず，児童生徒に考

えさせる工夫 

・「線まで水を注ぐ」という課題

に気付かせやすいよう，手掛か

りとなるテープを貼り，生徒に

分かりやすく示す。 

・指導者の立ち位置を検討し，生

徒から離れ，手順表を活用させ

やすくする。 

本時の目標に対応

したまとめ及び評

価の工夫 

・評価を「○」「×」の２段階に

し，生徒が評価しやすくすると

ともに，評価を分かりやすく伝

える。 

・客観的に行動を振り返らせるた

めに，写真や動画を用いて振り

返りを行う。 

 

(ｵ) 検証の結果と考察 

「生徒Ｅの授業参加時間の割合」は，図13のとお

りである。 

 

 
図13 生徒Ｅの授業参加時間の割合 
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「生徒Ｅの授業参加時間の割合」については，指

導・支援期に徐々に増加した。生徒Ｅは，待ち時間

が長いと覚醒が下がりやすく，ベースライン期で

は，他の生徒が接客サービスの練習をする際に，眠

ってしまう様子が多く見られた。しかし，指導・支

援期に入り，「なぜ，接客サービスの練習を行うの

か。」について，写真等を用いながら説明すること

で，生徒に「保護者に自分で接客できるようになる

ために，練習をする。」ということを意識させた

り，１単位時間の授業に集中しやすいように授業時

間等の調整を行ったりした。このことにより，覚醒

が下がる時間が減り，また，他の生徒の活動してい

る様子を見ながら待つ等，授業に参加する時間の増

加につながったと考える。 

「生徒Ｅへの指示回数」「指示回数に対する生徒

Ｅの活動回数の割合」については図14及び図15のと

おりである。 

 

 
図14 生徒Ｅへの指示回数 

 

 
図15 指示回数に対する生徒Ｅの活動回数の割合 

 

「生徒Ｅへの指示回数」については，ベースライ

ン期から指導・支援期で大きく減少した。また，

「指示回数に対する生徒Ｅの活動回数の割合」が大

きく増加し，100％を超えた。ベースライン期で

は，手順表等が示されていても，生徒がそれを手掛

かりに活動する様子はあまり見られず，指導者の身

体的な補助や指差し等の指示を受けて活動してい

た。そのため，ベースライン期での指示回数の増加

につながったと考える。指導・支援期に入り，生徒

が手順表等を手掛かりにして自ら考えて行動できる

ように，生徒と指導者の距離を取るようにしたり，

言葉掛け等の指示をできるだけ行わないようにした

りした。このことにより，自分から手順表に目を向

け，指差し等しながら確認して活動する様子が見ら

れるようになった。手順表という，障害特性等に応

じた指導・支援を行い，その有効性に気付かせるよ

うに指導者が促すことで，生徒が手順表を活用し，

自ら考えて行動することにつながったと考える。 

 障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の

指導の視点である「学習意欲を喚起させるような導

入の工夫」では，「参観日において，保護者に一人

で接客を行うために接客サービスの練習を行う」等

の目的について，写真等を提示し，意欲を高めさせ

るようにした。導入において，保護者の写真や授業

の目的等が示されることにより，自ら保護者の写真

を指差したり，指導者の方を見て話を聞く時間が長

くなったりするなど，生徒の活動に対する意欲を引

き出すことができ，その後の活動においても，自分

で考えて行動する様子が多く見られた。「なぜその

活動を行うのか。」という活動の意味や価値が生徒

にとって理解でき，その結果として，生徒の「主体

的な学び」につながったと考える。 

 「児童生徒が理解しやすいめあての提示」「指導

者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工夫」「本

時の目標に対応したまとめ及び評価の工夫」では，

写真等を用いて，めあてを分かりやすく示すととも

に，活動の都度，めあてに沿った評価及び生徒の課

題に沿った評価を行うことで，めあて及び課題を意

識しやすくした。生徒は，「コップに適量水を注

ぐ」ことが，指導・支援期における継続的な課題で

あった。生徒の指導・支援期のめあては，「手順表

を見ながら一人で接客サービスを行うことができ

る」であった。生徒に意欲をもたせ，活動に取り組

ませたり，記憶の弱さに対する対応をしたりするた

めに，接客サービスの練習を行わせた後，即時評価

を行うようにした。評価では，めあてに対する評価

及び「コップに適量水を注ぐ」ことに対する評価

を，欠かさず行った。このことにより，生徒が「コ

ップに適量水を注ぐ」ことが自分の課題であること
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に気付き，水を注いだあとに，コップを目線の高さ

まで持ち上げて，適切な量が入っているか確認した

り，再度，写真カード等で確認したりする様子が見

られた。これらのことから，理解しやすいめあてを

提示し，めあてに沿った評価を行うことで，生徒に

課題に気付かせ，生徒が課題の解決に向けて考え，

行動する様子を引き出すことができたと考える。 

カ 生徒Ｆ 

(ｱ) 実施学級 

 生徒Ｆの在籍する学級は，高等部第２学年６名の

生徒で編制されている。指導者は２名である。 

(ｲ) 授業における課題 

 生徒Ｆは，学級の中では，友だちから頼りにされ

る存在であり，発表場面では，友だちから意見を促

されることがよくある。促されれば，質問等に対し

て答えたり，役割を果たしたりすることができる

が，自分から積極的に取り組めないことがある。そ

の要因としては，役割を果たすことに対し，自信が

ないことが挙げられる。 

(ｳ) ベースライン期 

 「分かって動ける授業づくり」の観点に基づき，

授業で行った指導・支援は表20のとおりである。 

 
表20 生徒Ｆの在籍する学級におけるベースライン期の 

指導・支援 

「分かって動ける授業

づくり」の観点 
指導・支援 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・授業の流れや目標を注目さ

せやすくして提示する。 

・生徒の実態に応じた手順書

や教材などを準備する。 

人的支援環境の見直し 

・主担当と副担当が連携し，

担当生徒を決め，同時に指

示しないなど，役割を明確

にする。 

・活動内容と担当生徒に対応

した指導者の立ち位置を決

める。 

十分な参加機会の設定 

・生徒の役割分担を明確に

し，生徒同士で活動できる

ようにする。 

・一人一人に役割をもたせ，

活動の明確化を図る。 

豊富な人とのやり取り ・ペアで活動を行わせる。 

 

(ｴ) 指導・支援期 

 授業は， 総合的な学習の時間「修学旅行に行こ

う」において，「訪問先の外国の生徒に折り鶴の折

り方を分かりやすく教える方法を考える」という目

的の下，実際の場面を想定させながら，どのように

したら言葉が通じない相手に理解してもらえるかに

ついて生徒同士で考えさせる内容であった。 

指導者は，生徒の障害特性等に応じて，表21及び

表22のような指導・支援の工夫を行った。 

 
表21 生徒Ｆの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「分かって動ける授業づくり」） 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・授業の流れや目標を注目させ

やすくして提示する。 

・生徒の実態に応じた手順書や

教材などを準備する。 

人的支援環境の見直

し 

・主担当と副担当が連携し，担

当生徒を決め，同時に指示し

ないなど，指導者の役割を明

確にする。 

・活動の内容と担当生徒に対応

した指導者の立ち位置を決め

る。 

十分な参加機会の設

定 

・一人一人に役割をもたせ，活

動の明確化を図る。 

・生徒の役割分担を明確にし，

生徒同士で活動できるように

する。 

・生徒同士で考えさせたり，活

動させたりする場面を十分に

設定する。 

豊富な人とのやり取

り 

・ペアで活動を行わせる。 

・生徒に活動の一部を委ね，生

徒同士でやり取りできる場面

設定をする。 

多様・多重な評価 

・生徒の活動を，肯定的に評価

する。 

・映像を用い，生徒同士で評価

させる場面を設定する。 

 
表22 生徒Ｆの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「課題発見・解決学習」の視点） 

「課題発見・解決 

学習」の視点 
指導・支援 

学習意欲を喚起さ

せるような導入の

工夫 

・前時の反省から本時の課題を設定

し，生徒同士で解決させる。 

・学校訪問で，他国の生徒に折り鶴

の折り方を分かりやすく教える方

法を考えるという課題を解決させ

る。 

・実際の場面をイメージさせ，具体

的に場面設定をして体験させなが

ら考えさせる。 

児童生徒が理解で

きるめあての提示 

・授業の導入で，生徒個々の目標を

具体的に示す。 
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指導者が話し過ぎ

ず，児童生徒に考

えさせる工夫 

・グループで活動させ，考えを共有

させたり，述べ合わさせたりす

る。 

・生徒同士のやり取りを大切にし必

要に応じて，指導者はファシリテ

ーター役になる。 

・質問して生徒に考えさせる場面を

多く設定する。 

・生徒の発言を，生徒の言葉を使用

して板書する。 

本時の目標に対応

したまとめ及び評

価の工夫 

・映像を基に具体的に改善点を考え

させる。 

・特によかった点について，具体的

に述べ合わさせる。 

・前時の反省を基に改善した内容で

活動させ，映像を基に振り返らせ

て，更なる改善点を考えさせる。 

 

(ｵ) 検証の結果と考察 

「生徒Ｆの授業参加時間の割合」は，図16のとお

りである。 

「生徒Ｆの授業参加時間の割合」について，ベー

スライン期では，指導者が質問する際に，生徒Ｆが

答えることが多く，その結果，授業に参加する割合

が高くなったと考える。指導・支援期に入り，授業

改善を行った結果，一問一答で答えられる質問が減

ったこと及び振り返りをプリントに記入する際に早

く書き終わり，集中を切らしてしまう様子が見られ

たことから，指導・支援期①において，授業参加時

間が伸びにくかったと考える。 

 

 
図16 生徒Ｆの授業参加時間の割合 

 

「生徒Ｆへの指示回数」「指示回数に対する生徒

Ｆの活動回数の割合」については図17及び図18のと

おりである。 

「生徒Ｆへの指示回数」については，ベースライ

ン期から指導・支援期で減少した。また，「指示回

数に対する生徒Ｆの活動回数の割合」は，指導・支

援期で大きく増加し，150％を超えた。 

「生徒Ｆの授業参加時間」「生徒Ｆへの指示回

数」「指示回数に対する生徒Ｆの活動回数の割合」

の結果から，ベースライン期では，指導者の説明が

長く，説明の中で指導者が生徒に指示することが多

かったため，生徒は，指示を聞いて行動することが

多かったと考える。また，「折り鶴の折り方を外国

の生徒にどのように教えたら分かりやすいか」を考

えさせる内容であったため，ベースライン期では，

どのように工夫したらよいか分からなかった生徒に

対し，障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学

習」の指導を行うことにより，前時までの学習を生

かし，自ら考え行動するなど「主体的な学び」を促

すことにつながったと考える。 

 

 
図17 生徒Ｆへの指示回数 

 

 
図18 指示回数に対する生徒Ｆの活動回数の割合 

 

 障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の

指導の視点である「学習意欲を喚起させるような導

入の工夫」では，導入部分で前時の生徒の発言を撮

影した動画を見せながら課題を明確にするなどの工

夫を行ったことにより，生徒は活動を通して「もっ

とこうしたい。」「このように工夫したらよい。」
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ということを具体的に考えることができ，積極的に

考えを述べることができたと考える。また，実際の

場面を想定し，教える役と教えられる役になって，

課題を具体的に考えさせる工夫をしたことにより，

実際に，相手の立場に立って考えることができ，積

極的に自分の考えを述べることができたと考える。 

 「児童生徒が理解できるめあての提示」では，前

時までの生徒の発言から本時の目標を設定したり考

えさせたりしたことにより，より目標を意識するこ

とができたと考える。 

 「指導者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工

夫」では，生徒の発言を簡潔に板書し，提示したこ

とで，お互いの考えを理解させることができたこ

と，友だちの考えを基に自分の考えを自由に述べ合

う雰囲気をつくったことにより，生徒同士の考えが

深まり，振り返りにおいて，改善案を出し合うこと

ができたと考える。 

 「本時の目標に対応したまとめ及び評価の工夫」

では，導入部分で目標を意識させた上で動画を活用

して振り返らせたり，生徒同士で自由に考えを述べ

合える雰囲気をつくって発言させたりすることによ

り，生徒は課題が明確になり，具体的に自分の意見

を述べることができたと考える。 

また，授業の振り返りにおいて，ベースライン期

では，「このことがいけなかった。」と相手の課題

を指摘することが多く，話合いが深まらなかった

り，険悪な様子になったりすることが多かったが，

指導・支援期において，指導者が発問の工夫をする

ことで，生徒はお互いに相手のよさに気付き，褒め

合う雰囲気がつくり出されたことにより，話合いが

深まったと考える。 

キ 生徒Ｇ 

(ｱ) 実施学級（グループ） 

 生徒Ｇの所属する学習グループは，高等部３名の

生徒の作業学習グループである。指導者は２名であ

る。 

(ｲ) 授業における課題 

生徒は，指示されたことについて行動することが

できる。また，作業の中で使用するミシン等の道具

を扱う技術も身に付いてきている。しかし，指導者

が生徒Ｇに付き添う形で指導を行っているため，生

徒が自ら課題を考えたり，困ったことに関して自ら

克服しようと行動したりする経験は少なく，そうい

った行動はあまり見られない。 

(ｳ) ベースライン期 

 「分かって動ける授業づくり」の観点に基づき，

授業で行った指導・支援は表23のとおりである。 

 
表23 生徒Ｇの所属する学習グループにおけるベースラ 

イン期の指導・支援 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

物理的支援環境の整

備 

・課題や活動を行いやすい机や

椅子の配置にする。 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・目標数や達成数を表に示し，

各作業の進行具合を視覚的に

共有できるようにする。 

多様・多重な評価 

・指導者や他の生徒から評価を

受けるために，発表場面を設

定する。 

・肯定的な評価を行い，生徒の

技術の習熟度に応じて，客観

的評価を加える。 

 

(ｴ) 指導・支援期 

 授業は，作業学習（生活デザイン）「製品づく

り」において，文化祭に向けてランチョンマットを

制作する内容であった。 

指導者は，生徒の障害特性等に応じて，表24及び

表25のような指導・支援の工夫を行った。 

 
表24 生徒Ｇの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「分かって動ける授業づくり」） 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

物理的支援環境の整

備 

・いつ・どこで・どの順番に・

何をするのか分かって動ける

ための手掛かりを配置する。 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・主体的に活動できるように，

手順表などを用いる。 

・工程の中でできること，苦手

なことについて自分で分析さ

せ，必要な援助を求めさせな

がら効率よく製品をつくらせ

るための手順表の工夫をす

る。 

人的環境の見直し ・指導者の動線を整える。 

十分な参加機会の設 

定 

・待つ時間を減らし，個人作業

を増やす。 

豊富な人とのやりと 

り 

・支援を求めさせるために，一

人でできない工程を意図的に

つくる。 

 
表25 生徒Ｇの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「課題発見・解決学習」の視点） 

「課題発見・解決 

学習」の視点 
指導・支援 

学習意欲を喚起さ

せるような導入の

工夫 

・課題解決に向けて考えやすいよう

に，指導者から「今日はここまで

やってほしい。」という達成目標
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を提示する。 

児童生徒が理解で

きるめあての提示 

・各工程の説明がめあてになるよう

に，手順表に記述する。 

指導者が話し過ぎ

ず，児童生徒に考

えさせる工夫の実

施 

・前時の授業目標をボードに残して

おき，それを手掛かりに本時の目

標を自分で設定し，発表できるよ

うにする。 

・作業の中で指導者の支援が必要な

箇所を自分で考えさせ，手順書に

印を付けさせ，必要に応じて支援

を求めさせる。 

本時の目標に対応

したまとめ及び評

価の工夫 

・評価しやすいように，前時の授業

の目標及びまとめ（達成数）をボ

ードに残しておく。 

 

(ｵ) 検証の結果と考察 

 「生徒Ｇの授業参加時間の割合」は，図19のとお

りである。 

「生徒Ｇの授業参加時間の割合」は，ベースライ

ン期，指導・支援期とも100％であった。ベースラ

イン期及び指導・支援期において，作業内容や活動

回数等が視覚的に示されており，生徒は，見通しを

もって活動しやすかったため，授業に集中して参加

することができていたと考える。 

 

 
図19 生徒Ｇの授業参加時間の割合 

 

 
図20 生徒Ｇへの指示回数 

 
図21 指示回数に対する生徒Ｇの活動回数の割合 

 

「生徒Ｇへの指示回数」「指示回数に対する生徒

Ｇの活動回数の割合」については，図20及び図21の

とおりである。 

「生徒Ｇへの指示回数」について，ベースライン

期と比べて，指導・支援期①②に，指示回数が増え

ている。これは，授業内で生徒に課題を発見させよ

うと，意図的に生徒に質問し，考えさせていたが，

結局，やるべきことを指示する内容であったためで

ある。指導・支援期③以降は，生徒自身で思考を深

めることができたため，減少した。 

 「指示回数に対する生徒Ｇの活動回数の割合」に

ついては，ベースライン期，指導・支援期ともに指

示に対して的確に作業に取り組んでいたため，大き

な変化が見られなかったが，指導・支援期に僅かで

あるが，増加している。これは，指導・支援期にお

いて，指導者が「製品を作るための工程を理解し，

見通しをもって主体的に作業ができるようになるこ

と」「工程の中で自分ができることと苦手な作業に

ついて自分で分析し，必要な支援を求めながら効率

よく製品をつくること」を生徒の目指す姿として考

え，その姿を引き出すために，指示をできるだけ減

らし，生徒の思考を促したためであると考える。 

 障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の

指導の視点である「学習意欲を喚起させるような導

入の工夫」では，到達目標を指導者側が提示し，そ

の目標達成のために思考させる場面を設定した。こ

のことにより，生徒は，時間内にこれだけやらなけ

ればならないということを意識できるようになり，

意欲をもって活動に取り組むことができるようにな

った。しかし，「時間内に作業を終わせるために，

どうしなければならないか。」という課題解決への

過程を考えさせることは難しかった。これまで，課

題解決に向けて，自ら考えて行動する経験が不足し

ていることから，どのように課題解決の過程を考え
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てよいのか分からなかったため，繰り返し授業で考

えさせる経験を積ませることが必要であると考え

る。また，時間内に作業が終わらないのはなぜか

等，自分の作業を客観的に振り返ることは難しく，

今後は，自分の課題に気付かせ，課題解決に向けて

どのようにすればよいかを考えさせるための手立て

の工夫が必要であると考える。 

「児童生徒が理解しやすいめあての提示」「指導

者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工夫」及び

「本時の目標に対応したまとめ及び評価の工夫」で

は，前時の授業の目標やまとめをボードに残してお

くことによって，ボードに残した前時の内容を手掛

かりとして，自分の課題やその目標時間に向けての

達成具合を発表できるようになった。さらに，自ら

挙手して発言したり，援助依頼を行ったりするな

ど，積極性も見られるようになり，自ら考え，行動

する様子が増え，障害特性等に応じた「課題発見・

解決学習」の指導が，生徒の「主体的な学び」を促

すことに有効だったと考える。 

ク 生徒Ｈ 

(ｱ) 実施学級 

 生徒Ｈの在籍する学級は，高等部第１学年５名の

生徒で編制されている。指導者は２名である。 

(ｲ) 授業における課題 

 生徒Ｈは，手順表を見て作業を行うことができ

る。しかし，分からないことがあるときに，積極的

に質問したり，ペアに協力を要求したりすることが

苦手である。指示されたことを行うことはできる

が，自分で工夫しようとする様子は見られにくい。

その要因としては，質問するタイミングがつかみに

くかったり，自信がないことにより積極的に行動し

にくかったりすることが挙げられる。 

(ｳ) ベースライン期 

 「分かって動ける授業づくり」の観点に基づき，

授業で行った指導・支援は表26のとおりである。 

 
表26 生徒Ｈの在籍する学級におけるベースライン期の 

指導・支援 

「分かって動ける授業 

づくり」の観点 
指導・支援 

物理的支援環境の整備 

・見通しをもちながら作業す

ることができるように，手

順表を提示する。 

豊富な人とのやり取り 

・ペアで作業を行わせる。 

・報告，連絡等を徹底させ

る。 

十分な参加機会の設定 
・一人一人の役割を明確にす

る。 

(ｴ) 指導・支援期 

 授業は， 作業学習「食品加工基礎」において，

「製品として品質の高い商品を作ること」「コミュ

ニケーションや時間を意識しながら作業を進めるこ

と」をめあてに，製品を作る内容であった。 

指導者は，生徒の障害特性等に応じて，表27及び

表28のような指導・支援の工夫を行った。 

 
表27 生徒Ｈの在籍する学級における指導・支援期の 

    指導・支援（「分かって動ける授業づくり」） 

「分かって動ける授

業づくり」の観点 
指導・支援 

物理的支援環境の整 

備 

・手順表が提示し，見通しをも

ちながら作業することができ

るようにする。 

・生徒の動線が交差しないよう

設定する。 

個のニーズに応じた 

支援の充足 

・作業内容を理解させるため

に，指導者がモデルを示す。 

豊富な人とのやり取

り 

・ペアで作業を行わせる。 

・報告，連絡等を徹底させる。 

十分な参加機会の設 

定 

・一人一人の役割を明確にす

る。 

 
表28 生徒Ｈの在籍する学級における指導・支援期の 

   指導・支援（「課題発見・解決学習」の視点） 

「課題発見・解決 

学習」の視点 
指導・支援 

学習意欲を喚起さ

せるような導入の

工夫 

・前時の学びを踏まえ，２種類のケ

ーキを提示し，作業のポイントに

気付かせる。 

児童生徒が理解で

きるめあての提示 

・一人一人に自分のめあてを発表さ

せる。 

・時間を見て残り時間を言わせる。

タイム係を生徒にさせる。 

指導者が話し過ぎ

ず，児童生徒に考

えさせる工夫 

・生徒の質問に即答せず，ペアに尋

ねたり，手順表を確認させたりさ

せる。立ち位置は，なるべく生徒

から離れた場所にする。 

本時の目標に対応

したまとめ及び評

価の工夫 

・出来上がりを見て，それぞれ本時

のめあてが実行できたか発表させ

る。 

 

(ｵ) 検証の結果と考察 

「生徒Ｈの授業参加時間の割合」は，図22のとお

りである。 

「生徒Ｈの授業参加時間の割合」については，ベ

ースライン期及び指導・支援期とも100％であり，

変化は見られなかった。生徒は，ベースライン期，

指導・支援期ともに集中して作業に取り組んでお

り，このことは，手順表が提示され，一人一人の役

割が明確にされていたことにより，自分のすべきこ
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とを理解し，見通しをもって作業を行うことができ

たからであると考える。 

 

 
図22 生徒Ｈの授業参加時間の割合 

 

 「生徒Ｈへの指示回数」「指示回数に対する生徒

Ｈの活動回数の割合」については図23及び図24のと

おりである。 

 

 
図23 生徒Ｈへの指示回数 

 

 
図24 指示回数に対する生徒Ｈの活動回数の割合 

 

 「生徒Ｈへの指示回数」については，ベースライ

ン期から指導・支援期で大きく減少した。ベースラ

イン期において，生徒は，分からないことがある

と，指導者に質問をし，それに対して，指導者がす

ぐに質問に回答し，活動を指示していた。しかし，

指導・支援期において，指導者が生徒からの質問に

対して，即答せず，思考させる発問を意識したた

め，生徒からの質問は減少し，同時に指導者の指示

回数も減少したと考える。 

障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学習」の

指導の視点である「学習意欲を喚起させるような導

入の工夫」及び「児童生徒が理解できるめあての提

示」では，２種類のケーキを提示し，ケーキの膨ら

み方の違いの要因について気付かせることにより，

製品として質の高いケーキにするポイントに気付か

せ，めあてを焦点化するとともに，生徒の意欲を喚

起していた。また，そのポイントを意識する必然性

をもたせることができ，めあてを明確に意識させる

ことができたと考える。さらに，生徒同士で，めあ

てを発表し合うことで，めあてをより意識し，作業

を行うことができたと考える。 

「指導者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる工

夫」では，事前に指導者が質問の出そうな課題を想

定し，質問が出たときに，質問に即答せず，ペアで

の話し合いを促したり，指導者がモデルを示したり

することにより，生徒が自ら思考し，課題を解決し

ようとする姿が見られた。また，時間を意識させる

ために，リーダーを活用し，生徒同士で声を掛け合

いながら作業を進めさせることができ，より主体的

な行動へとつなげることができたと考える。 

指導・支援期においては，困るような状況になっ

ても，課題解決のために，自ら考え，行動する様子

が増え，障害特性等を踏まえた「課題発見・解決学

習」の指導が，生徒の「主体的な学び」を促すこと

に有効であったと考える。 

 

Ⅴ 授業モデル（試案）の開発 
 文献研究及び授業実践での指導・支援方法を基

に，「主体的な学び」を促すための障害特性等を踏

まえた「課題発見・解決学習」の授業モデル（試

案）（以下，「授業モデル」とする。）を後掲のと

おり，作成した。 

 なお，「授業モデル」では，知的障害及び肢体不

自由等のある児童生徒の思考に係る障害特性等を

「見通しのもちにくさ」「言語理解の難しさ」「記

憶の弱さ」「経験不足」の四つを挙げ，それらに応

じた指導・支援方法の具体例を示した。「授業モデ

ル」について解説する。 
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「授業モデル」は授業展開に沿って「『課題発

見・解決学習』の視点」の四つの視点を配置した。 

○ 「学習意欲を喚起させるような導入の工夫」 

導入において，「他者から依頼を受けて活動に取

り組む。」などの必然性をもたせたり，「なぜ，学

習に取り組むのか。」という活動の意味や価値を写

真等を活用して理解させたりすることで，児童生徒

の学習意欲を高めることができた。また，動作化し

て示したり，写真等を活用したり，日常生活を取り

上げたりすることで，イメージしやすくなり，興

味・関心をもたせやすかった。さらに，興味・関心

をもたせるとともに，授業における「山場」を考え

「山場」から逆算し，「山場」につながる内容で，

児童生徒に「やってみたい。」と思わせるような導

入の工夫を行うことが大切であると考える。 

○ 「めあての提示の工夫」 

言葉での説明だけであると，十分理解できず，説

明があっても，見通しがもてず，授業に参加しにく

いことがあった。また，物や写真等を用いて前時の

振り返りを行い，既習事項や前時を想起させ，本時

の課題に気付かせたりつなげたりすることが大切で

あり，このことが，児童生徒の「深い学び」につな

がることが分かった。そのため，言葉だけでなく，

写真等で視覚的・具体的にめあてを示すとともに，

既習事項と結び付けるための工夫が必要であると考

える。このことは，導入の工夫とも重なることであ

り，児童生徒に「やってみたい。」と思わせるため

の工夫にもなると考える。 

○ 「指導者が話し過ぎず，児童生徒に考えさせる 

工夫」 

 実施授業において，指導者の説明が長いため，授

業参加時間が短くなったり，集中が途切れたりする

ことがあった。また，指導者が児童生徒から距離を

取ったり，ファシリテーター役を務めたりすること

によって，児童生徒が自ら考え行動する様子が多く

見られるようになった。指導者が説明するだけでは

なく，考える材料を提供し，児童生徒に考えさせる

時間を十分に設定することが大切であると考える。 

○ 「本時の目標に対応したまとめ及び評価の工 

夫」 

活動の都度，めあてや課題に沿った評価を行うこ

とで，児童生徒がそれらを意識しやすくなり，次の

行動に結び付きやすくなった。そのために，写真等

を用いて，客観的に行動を振り返らせやすくするこ

とが大切である。記憶の弱さを補い，認知の難しさ

に対応するために，言語だけではなく，写真等を活

用し，児童生徒に分かりやすく伝わる形で振り返ら

せるための工夫が必要であると考える。 

 

Ⅵ 研究のまとめ 

 

１ 成果 

○ 知的障害等のある児童生徒に対して，障害特性

等を踏まえた「課題発見・解決学習」の指導を実

施すれば，児童生徒が，自ら課題に気付いたり，

課題解決に向けて自ら考え，行動するなど，「主

体的な学び」を促すことができることが分かっ

た。 

  

２ 課題 

○ 児童生徒の障害特性等に応じた指導・支援方法

として，「分かって動ける授業づくり」につい

て，再度，着目したが，広島県内に，その考え方

は浸透してきたとは言いつつも，十分に正しく理

解されていないことが分かった。知的障害等のあ

る児童生徒の「主体的な学び」を促すために「分

かって動ける授業づくり」の指導・支援は不可欠

であると考える。今後も知的障害の特性等に応じ

た指導・支援方法として「分かって動ける授業づ

くり」を行い，さらに，障害特性等を踏まえ，

「課題発見・解決学習」を進めるための指導・支

援方法について追究したい。 

○ 「課題発見・解決学習」において，知的障害等

のある児童生徒に課題発見させるために，具体的

な課題を提示し，課題と認識させることもあれ

ば，児童生徒自らが課題を発見し，課題解決に向

けて取り組むことができることもあり，児童生徒

実態によって，課題発見の方法は様々であった。

今後も，児童生徒の実態等に応じ，課題発見させ

るための指導についても追究したい。 

○ これまでに学んだ知識と，学習を結び付けるこ

とが知的障害等のある児童生徒の「深い学び」に

つなげるためには重要であると考える。記憶及び

言語理解の難しさがある知的障害の特性を踏ま

え，学習を振り返らせるための工夫について今後

も追究したい。 

○ ８名の児童生徒を対象としており，知的障害等

の実態は，さまざまであった。そのため，実態に

よって，指導・支援方法も異なる。今後は，この

授業モデル（試案）を活用し，指導・支援方法の

有効性について更に検証したい。 
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 最後に，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竹林地毅先生，さらに

御協力いただいた研究協力員の皆様や研究協力校４

校の関係者の皆様に，心より感謝申し上げる。 

 

【引用文献】 
1) 藤原義博（2012）：「わかって動ける 子どもの主体性

を引き出すための授業改善」『月刊 実践障害児教育８月

号』学研教育出版p.6 

2) 文部科学省初等中等教育局特別支援教育課（平成25

年）：『教育支援資料 ～障害のある子供の就学手続と早

期からの一貫した支援の充実～』p.107 

3) 文部科学省初等中等教育局特別支援教育課（平成25

年）：前掲書p.107 

4) 三浦光哉（2017）：『特別支援教育のアクティブ・ラー

ニング ―「主体的・対話的で深い学び」の実現に向け

た授業改善―』ジアース教育新社p.48 

5) 文部科学省（平成21年）：『特別支援学校学習指導要領

解説 総則等編（幼稚部・小学部・中学部）』教育出版 

p.244 

6) 文部科学省（平成21年）：前掲書p.244 

7) 文部科学省（平成21年）：前掲書p.244 

8) 文部科学省初等中等教育局特別支援教育課（平成25

年）：前掲書p.145 

9) 文部科学省（平成21年）：前掲書 p.234 

10) 文部科学省（平成21年）：前掲書 p.236 

11) 藤原義博 監修・著 小林真・阿部美穂子・村中智彦 編

著  富山大学人間発達科学部附属特別支援学校  著

（2012）：『特別支援教育における授業づくりのコツ こ

れならみんな分かって動ける』学苑社p.６ 

12) 竹野政彦・矢野清美（平成26年）：「知的障害のある児

童生徒に対する授業改善の研究Ⅱ ―分かって動けるため

の課題分析を通して―」『研究紀要 ―第41号―』広島県

立教育センター 

13) 菊地一文（2013）：「第２章 キャリア教育の新たな定

義の理解とその推進によって期待されること」『知的障害

特別支援学校のキャリア教育の手引き 実践編―小中高の

系統性のある実践―』ジアース教育新社p.17 

14) 広島県教育委員会（平成29年）：『小学校及び中学校

「課題発見・解決学習」実践のための事例集』p.１ 
15) 丹野哲也（2017）：「知的障害教育と育成を目指す資

質・能力」『知的障害教育におけるアクティブ・ラーニン

グ』ジアース教育新社p.10 

16) 小貫悟（2016）：『授業のユニバーサルデザインVol.８

―保存版！ 授業のユニバーサルデザイン基本キーワード 

中学校における授業のユニバーサルデザイン―』東洋館出

版p.15  

17) 小貫悟（2016）：前掲書p.15 

18) 小貫悟（2016）：前掲書p.69 

19) 渡部匡隆（2012）：「第２章 個別の指導計画・個別の

教育支援計画の理解と作成・評価力」『知的障害教育にお

ける専門性の向上と実際―知的障害教育指導の充実と人材

育成を目指して』ジアース教育新社p.20 

20) 長沼俊夫（2014）：「12 肢体不自由教育の実際５―重

複障害児の理解―」『改訂版 肢体不自由児の教育』放送

大学教育振興会p.160 

21) 三浦光哉（2017）：前掲書p.49 

22) 三浦光哉（2017）：前掲書p.50 

23) 藤原義博（2012）：前掲書p.20 

24) 三浦光哉（2017）：前掲書p.50 

25) 松見和樹（2017）：「第３章 アクティブ・ラーニン

グを通してキャリア発達を支援する」『知的障害教育に

おけるアクティブ・ラーニング』ジアース教育新社p.32 

26) 松見和樹（2017）：前掲書p.32 

 

【参考文献】 
竹野政彦・田中由紀子・門西昭臣（平成25年）：「知的障害

のある児童生徒に対する授業改善の研究 ―児童が分かっ

て動ける指導を通して―」『研究紀要 ―第40号―』広島

県立教育センター 

竹野政彦・矢野清美（平成26年）：「知的障害のある児童生

徒に対する授業改善の研究Ⅱ ―分かって動けるための課

題分析を通して―」『研究紀要 ―第41号―』広島県立教

育センター 

文部科学省（平成29年）：『特別支援学校小学部・中学部学

習指導要領』 
http://www.mext.go.jp/component/a_menu/education/micro_det

ail/__icsFiles/afieldfile/2018/01/09/1399950_3.pdf 

広島県教育委員会（平成29年）：『平成29年度広島県教育資

料』 

川間健之介・西川公司（2014）：『改訂版 肢体不自由児

の教育』放送大学教育振興会 

独立行政法人国立特別支援教育総合研究所（2015）：『特別

支援教育の基礎・基本 新訂版―共生社会の形成に向けた

インクルーシブ教育システムの構築―』ジアース教育新社 

尾崎祐三・菊地一文監修 全国特別支援学校知的障害教育校

長会編著（2013）：『知的障害特別支援学校のキャリア教

育の手引き 実践編―小中高の系統性のある実践―』ジア

ース教育新社 

丹野哲也（2017）：「知的障害教育における主体的・対話

的で深い学びの実現に向けた授業改善」『特別支援教育

研究12月号』東洋館出版 

筑波大学附属桐ヶ丘特別支援学校（平成23年）：『「わか

る」授業のための手だて―子どもに「できた！」を実感

させる指導の実際―』ジアース教育新社 

竹野政彦・林香（平成28年）：「通常の学級における特別

支援教育の考え方に基づいた授業づくりの研究 ―『主

体的な学び』を促すユニバーサルデザインの授業モデル

の開発を通して―」『研究紀要 ―第43号―』広島県立

教育センター 

シーラ・リッチマン 著（2001） 井上雅彦・奥田健次 

監訳（2003）：『自閉症へのＡＢＡ入門 親と教師のた

めのガイド』東京書籍 

小川浩（平成20年）：「ジョブコーチに学ぶ 分かりやす

く教える技術」『月刊実践障害児教育５月号』学習研究

社 

小川浩（平成20年）：「ジョブコーチに学ぶ 分かりやす

く教える技術」『月刊実践障害児教育６月号』学習研究

社 
田中博之（平成29年）：『アクティブ・ラーニング「深い

学び」実践の手引き ―新学習指導要領のねらいを実現

する授業改善―』教育開発研究所p.60 



- 74 - 

 

「主体的な学び」を促す障害特性等を踏まえた 

「課題発見・解決学習」の授業モデル（試案） 
 

過

程 
項目 

思考に係る 

障害特性等 
指導・支援方法の具体例 

導
入 

学習意欲を 

喚起させる 

ような 

導入の工夫 

見通し 

言語理解 

記憶 

・ 「なぜ，この学習に取り組むのか。」等の目的について，写真等で提

示し，簡単に説明することで，意欲を高める。 

言語理解 

・ 複数のものを比較・対照させることで，課題に気付かせ，課題解決の

過程をイメージさせやすくする。 

・ 疑問をもたせたり，他者から依頼を受けさせたりするなど，活動に取

り組む必然性をもたせる。 

言語理解 

経験不足 

・ イメージしやすいように，身近な生活における写真を提示し，児童生

徒が思わず言いたくなるようにする。 

・ 指導者が活動内容を動作化して示すなど，提示の工夫や児童生徒が思

わず取り組みたくなるような教材・教具の工夫を行う。 

・ 実際の場面をイメージさせ，具体的に場面設定を行い，体験させなが

ら考えさせる。 

めあての 

提示の 

工夫 

記憶 

言語理解 

・ 物や写真などを用いて前時の振り返りを行い，既習事項や前時を想起

させ，本時の課題に気付かせたりつなげたりし，めあてを意識させる。 

見通し ・ 一人一人に自分のめあてを話させる。 

言語理解 
・ 児童生徒の発言した言葉を使ってめあてを示したり，目標について説

明したりする。 

展
開 

指導者が 

話し過ぎず， 

児童生徒に 

考えさせる 

工夫 

言語理解 

経験不足 

・ 「どうしてかな。」等，児童生徒に問い掛けるような発問の工夫を行

い，考えたり発言したくなったりする場面設定をする。 

・ 聞くだけの時間を減らし，活動する時間を増やす。 

・ 児童生徒が表現した言葉を取り上げて板書等を行う。 

・ 動作化させることで，思考を促す。 

・ 指導者の立ち位置を検討し，児童生徒から距離を取り，考えて行動す

るよう促す。 

・ 発表時には，事実だけではなく，理由を添えて発表させる。 

・ ペア又はグループで活動させ，考えを共有させたり，述べ合わせたり

する。 

・ 必要に応じて，指導者はファシリテーター役を務める。 

振
り
返
り 

本時の目標

に対応した 

まとめ及び 

評価の工夫 

記憶 

・ 前時と比較して評価しやすいように，前時の目標及びまとめをボード

に示す。 

・ 達成感を感じ，意欲をもって活動に取り組むことができるように，即

時評価を行う。 

見通し 

言語理解 

記憶 

・ 活動の都度，めあてに沿った評価及び課題に沿った評価を行うこと

で，めあて及び課題を意識させやすくする。 

・ 客観的に行動を振り返らせやすくするために，写真・動画や授業での

成果物等を用いて振り返りを行わせたり，改善点を考えさせたりする。 
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