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特別支援教育 

 

知的障害のある児童が自ら考え，判断し，表現する力を育成するための授業の工夫 
― 学習の意味付け・価値付け・方向付けの工夫を通して ― 

 

広島県立呉南特別支援学校 田中 新一郎 

 

キーワード：学習の「意味付け」「価値付け」「方向付け」 思考力・判断力・表現力  

 

 

Ⅰ 主題設定の理由 
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」を策定した。本プ

ランでは，学習者自らが能動的に学びを展開する

「主体的な学び」が求められている。 

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「解説」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「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」1)

と示されている。 

知的障害のある児童の主体性を高めることについ

て，「解説」では「基礎的・基本的な知識・技能の

確実な定着とともに，それらを活用して課題を解決

するための思考力・判断力・表現力等の育成を重視

した教育を行うことが必要であり，児童生徒がこれ

らを支える知的好奇心や探究心をもって主体的に学

習に取り組む態度を養うことは極めて重要であ

る。」2)と，思考力・判断力・表現力等の育成を重視

した主体的な学習の必要性が示されている。 

知的障害のある児童生徒が自ら考え，判断し，表

現する力を育成するために，丹野哲也（2016）は

「知的障害のある児童生徒が，それぞれの理解の程

度や実態等に応じながら，自ら考え，判断し，表現

していく学習活動が授業や教育活動の中に計画的・

構造的に組み込まれ，展開されていくことが求めら

れる。」3)と述べている。 

一方，知的障害特別支援学校の授業づくりについ

て，藤原義博（2013）は「教師からの個別的支援を

得て子ども自身が『困らない』ことから，教師に頼

る傾向を強める子どもも多く存在する。」4)と述べて

いる。また「教師に頼ってしまえば，自分で判断

し，意思を持って自ら行動する学習体験が希薄にな

ってしまう。」5)と，自ら考え，判断し，表現する力

を育成する上での課題を指摘している。 

所属校知的障害部門の教職員を対象にしたアンケ

ートでは「繰り返しや学習手順のパターン化によっ

て身に付けた基礎・基本の力を日常生活へ生かすこ

とができていない。」「児童生徒が自ら考え，判断

する場面を設定できていない。」が回答としてあっ

た。指導者が学習内容等を分かりやすく伝えようと

意識するあまり，児童生徒が自ら考え，判断し，表

現する「主体的な学び」にまでに至っていないと考

える。このことから，児童生徒は新たな学習に直面

すると，指導者からの指示を待ったり，活動内容に

自信がないと，指導者の顔を見ながら活動をしたり

するなど，自ら考え，判断し，表現することができ

ていない様子が見られる。 

研究の要約 

本研究では，知的障害のある児童が自ら考え，判断し，表現する力を育成するため，学習の「意味

付け」「価値付け」「方向付け」に係る指導・支援方法の工夫と，その効果について追究したもので

ある。文献研究等から，児童が指導者からの個別的支援に頼ることにより，児童は自ら考え，判断

し，表現することができていないことが分かった。学習の「意味付け」「価値付け」「方向付け」と

は，「なぜ」「なんのために」「どうすればよいか」を児童に考えさせることであり，これらを考え

させるため，イメージしにくいなどの知的障害の特性に応じ，視覚的手掛かりを用いるなどの指導・

支援方法の工夫を整理した。実践の結果，学習の「意味付け」「価値付け」「方向付け」の工夫を行

うことで，知的障害のある児童の自ら考え，判断し，表現する行動が増えるとともに，指導者が意図

していない場面においても，児童が自ら考え，判断し，表現するようになることが分かった。 
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これらのことから，知的障害のある児童の自ら考

え，判断し，表現する「主体的な学び」を育成する

ための授業の工夫について研究することとした。 

 

Ⅱ 研究の基本的な考え方 
 

１ 自ら考え，判断し，表現する力 

 文部科学省（平成23年）は，「思考力・判断力・

表現力等」を「自ら考え，判断し，表現する力」6)

と示している。このことから，本研究では，「思考

力・判断力・表現力」を，「自ら考え，判断し，表

現する力」と表記する。 

福岡県教育センター（平成23年）は，思考力は

「論理的に考える力」，判断力は「選択・決定して

いく力」，表現力は「言語化し，表現する力」と定

義している。また，思考力を六つの項目，表現力を

三つの項目に分類し，表１のとおり整理している。 

 

表１ 思考力・判断力・表現力 

力 項目 内容 

思
考
力 

比較 

いくつかの物事を，同じところ，違う

ところ，似たところなどに目を付けて

比べ，性質や特徴を明らかにする力。 

順序 
物事の順序，時間・空間・因果・関心  

の強さや重要さなどで順序付ける力。 

類別 

目的に合う観点を決めて，いくつかの

物事を他と区別したりまとめたりする

力。また，類や層を明らかにする力。 

理由付け 

物事の結果を引き起こした原因，判断

を下した主な理由，連鎖や循環をなす

因果関係などを明らかにする力。 

定義付け 

物事を抽象化して表したり，簡略に表

したりする力。また，そのような言葉

の意味内容を明らかにする力。 

推理 

知識や経験を基にして，「知らない・

これから」などの事物について，筋道

立てて推し測る力。 

判
断
力 

選択・決定 
思考を支え，制御し方向付けていく働

きをもつ力。 

表
現
力 

脳内での内的

な表現 

一人学びの段階，脳内で自分の考えを

言語化し，表出されないため，即時に

見取り評価することが不可能な表現。 

自らの覚書と

しての表現 

一人学びの段階，自分の考えをノート

などに書き写す表現。 

他人が分かる

ように説明す

る表現 

協同学びの段階，自らの考えを他人に

説明したり話し合ったりする表現。 

本研究における自ら考え，判断し，表現する力

は，表１に示した力とする。 

 

２ 自ら考え，判断し，表現する力の育成 
次期学習指導要領等に向けたこれまでの審議のま

とめ（平成28年）では「主体的な学びについては，

児童生徒が学習課題を把握しその解決への見通しを

持つことが必要である。そのためには，単元等を通

した学習過程の中で動機付けや方向付けを重視する

とともに，学習内容・活動に応じた振り返りの場面

を設定し，児童生徒の表現を促すようにすることな

どが重要である。」7)と示されている。また，全国

特別支援学校知的障害教育校長会（2013）は，児童

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。」8)と示

している。さらに，竹野政彦・矢野清美（平成26

年）は，知的障害のある児童生徒が自ら考えて動く

ようになる「分かって動ける授業づくり」で大切な

こととして「活動の『意味付け』『価値付け』が必

要であることも分かった。」9)と述べた上で，「活

動の『意味付け』『価値付け』しやすい指導・支援

方法について追究する」10)ことを課題としている。 

これらのことから，学習の「意味付け」「価値付

け」「方向付け」を行うことで，知的障害のある児

童が自ら考え，判断し，表現する力を育成すること

ができると考える。 

 

３ 学習の「意味付け」「価値付け」「方向

付け」 
学習の「意味付け」「価値付け」について，菊地

一文（2013）は「なぜ」「なんのため」という気付

きを引き出す，主体的ややりがいをもてる工夫とし

て「以前だったら物を作ったり，お茶を入れたりす

るだけでお茶会をやっていたものを，『誰かをもて

なす』という背景を大事にし，必然性を高める」11)

と述べている。また，富山大学人間発達科学部附属

特別支援学校（2012）は，児童生徒が主体的に活動

する姿を実現するための手立てとして「経験を繰り

返す中で『ものごとのつながりを理解する』という

ことも大切です。」とした上で，「つながりという

ものをちゃんと深めて，その行動の意図・意味・価

値を理解することにつなげていくのです。」12)と述

べている。さらに，学習の「方向付け」について，

文部科学省（平成27年）は「問題の解決を目指して 
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学習活動を始めること」13)と示している。 

これらのことから，学習の「意味付け」「価値付

け」「方向付け」について，意味を表２のように整

理した。 

 

表２ 用語の意味 

用語 意味 

意味付け 
「なぜ」という学習活動に意味をもたせ

ること。 

価値付け 
「なんのため」という学習活動の価値を

もたせること。 

方向付け 
問題の解決を目指して学習活動の方向を

示すこと。 

 

本研究では，学習の「意味付け」「価値付

け」「方向付け」の意味を踏まえ，知的障害のある

児童が自ら考え，判断し，表現する力を育成するた

めの指導・支援の工夫について整理する。 

 

４ 学習の「意味付け」「価値付け」「方向

付け」の工夫 
「解説」では「知的障害のある児童生徒の学習上

の特性としては，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」「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。」14)と示さ

れている。また，小島道生・片岡美華（平成26年）

は，過去・現在・未来を「時間軸」として「知的障

害のある児童生徒は，『時間軸』を抱くことに困難

さがあることも多い」とした上で，「時間は目に見

えず，児童生徒にとっても分かりにくいものです。

積極的に，視覚的な手がかり（例；絵，写真，ＶＴ

Ｒなど）を活用しましょう。」15)と述べている。 

学習の「意味付け」「価値付け」「方向付け」に

ついて，菊地（2013）は「なんのためにやるのかと

いう必然性とか背景を大事にすることです。」16)と

して，「必然性」を高める活動を設定することの重

要性について述べている。また，菊地（2016）は

「さまざまな『役割』をとおして学び・育つことに

よって，ある日『気づく』ことにつながってい

る」17)「学習上又は生活上経験したことについて言

語化，文字化，対話するなどして，振り返ることに

より，自分なりにその経験を意味づけ・価値づけ・

重みづけ・方向づけていくことを重視します。」18)

「ことばがけなどの共感的な対応は，いわゆる本人

にとって起きていることや感じていることに対して

の『意味づけ』や『価値づけ』につながる」19)と述

べ，さらに，選択できる「よさ」の経験が大切とし

て，「選んだことに対して自分なりに意味づけ，納

得する必要が生じる」20)と述べている。 

これらのことから，学習の「意味付け」「価値付

け」「方向付け」には，「必然性」「役割」「振り

返り」「共感的な対応」「選択」の場面を設定する

ことが重要であると考える。また，その指導・支援

の工夫として，知的障害の特性に応じて，写真や動

画等の視覚的手掛かりを用いることが有効であると

考える。 

学習の「意味付け」「価値付け」「方向付け」の

工夫を表３のとおり整理した。 

 

表３ 「意味付け」「価値付け」「方向付け」の工夫 

項
目 

工夫 

意
味
付
け 

価
値
付
け 

方
向
付
け 

導
入 

相手のことがイメージしやすいよ

うに写真を提示する。 
 〇  

既習事項と関連付けてイメージさ

せるために，成果物，写真及び動

画を提示する。 

〇 〇 〇 

展
開 

活動の方法を考えるとき，いくつ

かの方法から選択させる。 
〇  〇 

何をするか理解させるために，モ

デルを示す。 
  〇 

何をするか理解させるために，役

割分担表，手順表及び話型を提示

する。 

  〇 

活動場所を理解させるために，椅

子を使ったり床にマークを示した

りする。 

  〇 

児童の意見を引き出したり，分か

りやすく伝えたりするために，児

童の意見や話の展開を即時に文字

やイラストで示す。 

〇  〇 

活動に必要な物や係等を考えさせ

るため，児童だけで活動を行わせ

る。 

〇 〇 〇 

取り組んでいることの確認をする

ために，認めたり褒めたりする。 
〇  〇 

ま
と
め 

本時の活動を振り返り，次時に向

かうために，成果物，写真及び動

画を提示する。 

〇 〇 〇 

相手のことがイメージしやすいよ

うに写真を提示する。 
 〇  

取り組んでよかったと気付かせる

ために，認めたり褒めたりする。 
 〇  
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５ 所属校における授業づくりの実態 
所属校知的障害部門における授業での指導・支援

について明らかにするため，アンケート調査を行っ

た。アンケートは，竹野ら（平成26年）が作成した

「指導者に役立つポイントリスト＜分かって動ける

＞改訂版」21)を参考にし，学習の「意味付け」「価

値付け」「方向付け」の項目を加えて「授業づくり

に係るアンケート」を作成した。 

所属校知的障害部門の教職員を対象に「授業づく

りに係るアンケート」を実施し，所属校知的障害部

門における授業づくりの実態を調査した。「授業づ

くりに係るアンケート」の回答結果を図１に示す。 

 

 

図１ 所属校における指導・支援又は工夫の実態 

 

所属校知的障害部門では，「分かって動ける授業

づくり」の指導・支援と学習の「意味付け」「価値

付け」「方向付け」の工夫ともに50％前後の教職員

が「実施している」の回答があった。一方，「意図

的に実施している」の項目について，回答に差が見

られた。「分かって動ける授業づくり」の指導・支

援は 23％であるのに対して，学習の「意味付

け」「価値付け」「方向付け」の工夫は10％であっ

た。このことから，学習の「意味付け」「価値付

け」「方向付け」の工夫を意図的には実施できてい

ないことを表していると考える。また，「児童生徒

に必要なく実施していない」の項目について，学習

の「意味付け」「価値付け」「方向付け」の工夫で

は33％もの回答があった。回答の内訳によると，小

学部の教職員による回答が多かった。これは，児童

実態を考えた際，「なぜ」「なんのために」「どう

すればよいか」を児童に考えさせることを難しく感

じているためと考える。 

 これらのことから，所属校知的障害部門における

授業づくりでは「指導者に役立つポイントリスト＜

分かって動ける＞改訂版」の指導・支援は概ね実施

されていると考える。一方，学習の「意味付

け」「価値付け」「方向付け」の工夫は，意図的に

実施されていないと考える。 

 

６ 生活単元学習の授業 
「解説」では，「生活単元学習は，児童生徒が生

活上の目標を達成したり，課題を解決したりするた

めに，一連の活動を組織的に経験することによっ

て，自立的な生活に必要な事柄を実際的・総合的に

学習するものである。」22)と示されており，その留

意点として「単元は，児童生徒が目標をもち，見通

しをもって，単元の活動に積極的に取り組むもので

あり，目標意識や課題意識を育てる活動をも含んだ

ものであること。」23)と示されている。生活単元学

習は，「目標意識や課題意識を育てる活動をも含ん

だもの」であることから，学習の「意味付け」「価

値付け」「方向付け」の工夫によって，自ら考え，

判断し，表現する力を育成するために適した学習を

行うことができると考える。 

このことから，児童に目標設定をさせ，見通しを

もって学習活動に取り組ませるという本研究のねら

いから生活単元学習で実践を行う。 

 

Ⅲ 研究の仮説及び検証の視点と方法 

 

１ 研究の仮説 
学習の「意味付け」「価値付け」「方向付け」の

工夫を行えば，知的障害のある児童が自ら考え，判

断し，表現する力を育成することができるであろ

う。 

 

２ 検証の視点と方法 
(1) 検証の視点 

児童が自ら考え，判断し，表現することができた

か。 

(2) 検証の方法 

福岡県教育センター（平成23年）は，思考力・判

断力・表現力を一体的に評価すると示した上で，思

考力・判断力・表現力の捉え方について示してい

る。思考力は，表１のとおり六つの項目に整理され

ている。判断力については「思考を支え，制御し方

向付けていく働き」をもち，思考の過程において同

時進行で行われるとして，思考力と一体化すると示

している。さらに，表現力は「脳内で思考・判断し

ているときの言語による内的な表現」「思考・判断

の過程や結果を自らの覚え書きとして表す表

現」「思考・判断の過程や結果を他人が分かるよう

4 



- 5 - 

に説明する表現」の３段階で説明している。その中

で，「脳内で思考・判断しているときの言語による

内的な表現」は，形成的に評価し指導・支援するこ

とは不可能であり現実的ではないとしており，「思

考・判断の過程や結果を自らの覚え書きとして表す

表現」及び「思考・判断の過程や結果を他人が分か

るように説明する表現」を評価すると示している。 

これらのことから，「思考・判断の過程や結果を

自らの覚え書きとして表す表現」及び「思考・判断

の過程や結果を他人が分かるように説明する表現」

といった表現力の段階を観て，思考力及び判断力を

評価すると考える。また，判断力は，思考力と一体

化して捉えるため，思考力における六つの項目につ

いて評価をすることとした。 

表１を基に，行動観察の視点として表４のとおり

まとめた。 

 

表４ 行動観察の視点 

視点 様子 

比較 
いくつかの物事について，同じところ，違うと

ころなどを比べている。 

順序 物事を，時間や空間などで順序付けている。 

類別 
いくつかの物事を，目的に合わせて区別したり

まとめたりしている。 

理由付け 
物事を引き起こした原因や理由を明らかにして

いる。 

定義付け 
物事を抽象化や簡略化で表したり，意味を説明

したりしている。 

推理 物事について，知識や経験に関連付けている。 

 

表４における「比較」等の視点に即し，六つの項

目に分類される児童の様子を，思考したと捉え，自

ら考え，判断し，表現した行動とする。研究授業に

おける，指導者が意図して思考させようとした回数

（以下「機会数」とする。）と，児童が，「比

較」等に分類される行動があった回数（以下「実

数」とする。）や，気付きを記録するとともに，

「機会数」に対する「実数」の割合（以下「割

合」とする。）を調査し，分析する。 

検証は，次のとおり行動観察によって行う。 

〇 調査日 

  ベースライン期 平成28年11月29日・30日 

（２時間） 

指導・支援期  平成28年12月１日～14日 

（６時間） 

〇 対 象 

  所属校知的障害部門小学部第３学年 

Ⅳ 研究授業について 

 

１ 児童の実態 
本研究に係る学級は，単一障害学級であり，知的

障害のある男子児童３名で編制されている。各児童

の実態を表５に示す。 

 

 表５ 児童の実態 

児
童 

実態 

Ａ
児 

〇 知的障害がある。 

〇 抽象的な会話や指示を理解することは難しく，

言われていることが分からないときは反響言語を

表出する。 

〇 写真やイラストを使って説明をしたり，友だち

の活動の様子を見させたりすると，学習活動の内

容を理解することができる。 

Ｂ
児 

〇 知的障害を伴う自閉症がある。 

〇 新しい学習内容のときや活動のイメージがもち

にくいときに，指導者からの指示を待つ。 

〇 学習内容に見通しをもつことができると，進ん

で行動することができる。 

Ｃ
児 

〇 知的障害がある。 

〇 これまでの経験と結び付けて考えることが難し

い。 

〇 新しい学習内容のときや活動のイメージがもち

にくいときに，指導者からの指示を待つ。 

〇 学習内容に見通しをもつことができると，進ん

で行動することができる。  

 

３名の児童は，経験の少なさからイメージするこ

とが難しいといった知的障害の特性が見られる。こ

の特性に応じて，指導者が単元及び授業の内容や活

動の手順等を，文字やイラスト等で示すことで，見

通しをもって学習に参加することができる。しか

し，新たな学習に直面すると，指導者からの指示を

待つなど，自ら考え，判断し，表現することができ

ていない。 

 

２ 研究授業の内容 
○ 期 間 平成28年11月29日～平成28年12月14日 

○ 対 象 所属校知的障害部門小学部第３学年 

〇 教科名 生活単元学習 

○ 単元名 季節の行事をしよう②（ゲーム遊びを

しよう） 

○ 目 標  

 ・話合い活動等において，自分の考えを表現する

ことができる。 

 ・学習活動の内容や意味を理解して，活動に参加

することができる。 
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〇 指導計画（全８時間） 

期 次 時 学習活動 
ベ
ー
ス
ラ
イ
ン
期 

一 

１ 

・ 

２ 

・ルールを理解して，ボウリングやいすとり

ゲームをする。 

指
導
・
支
援
期 

二 

３ 
・友だちと一緒に遊ぶために，友だちを招待

する方法を考える。 

４ 
・友だちを招待するために，招待状の内容を

考えて書く。 

５ 

・友だちを招待するために，招待状を渡す。 

・友だちと一緒に遊ぶために，役割を考えて

分担する。 

三 

６ 
・招待した友だちを喜ばせるために，自分た

ちで役割を果たしながらゲームを進行する。 

７ 
・招待した友だちを喜ばせるために，工夫で

きる点を考えて改善する。 

８ 
・招待した友だちを喜ばせるために，工夫し

た点を意識しながらゲームを進行する。 

 

研究授業において，表３にまとめた学習の「意味

付け」「価値付け」「方向付け」の指導・支援の工

夫を行い，指導計画に沿って実践することとした。 

 

Ⅴ 研究授業の分析と考察 
 

１ 自ら考え，判断し，表現する場面におけ

る結果と考察 
各児童の自ら考え，判断し，表現した結果を表６

及び図２に示す。表６は，毎時間における「機会

数」「実数」を示しており，その数値を「割合」と

して図２に表している。 

 

表６ 自ら考え，判断し，表現した回数（回） 

 ベースライン期 指導・支援期 

時数 １ ２ ３ ４ ５ ６ ７ ８ 

種類 実数 機会 実数 機会 実数 機会 実数 機会 実数 機会 実数 機会 実数 機会 実数 機会 

Ａ児 15 18 14 23 11 15 10 16 21 21 30 29 15 14 35 28 

Ｂ児 15 17 23 25 欠席 欠席 30 27 41 37 30 24 49 42 

Ｃ児 19 21 21 24 14 17 16 19 31 25 41 38 25 21 欠席 

 

 

図２ 自ら考え，判断し，表現した割合 

図２のとおり，児童が自ら考え，判断し，表現す

る「割合」が増加した。 

また，第５時からは「割合」が100％を超えた。 

 学習の「意味付け」「価値付け」「方向付け」の

工夫を行うことにより，児童は，自ら考え，判断

し，表現する行動が促され，指導者が意図していな

い場面においても，自ら考え，判断し，表現するよ

うになったと考える。 

 一方，第３時及び第４時は「割合」が減少した。 

これは，これまで指導者が準備や指示をすること

で児童の行動を促していたため，児童は指導者の指

示が分からなかったり，待っていたりしたと考え

る。 

 

２ 授業における指導・支援の工夫と考察 
(1) ベースライン期（第１時・第２時） 

ベースライン期では，ボウリングやいすとりゲー

ムを行った。前単元において，児童はクッキーを調

理し，そのクッキーを食べてもらうため担任以外の

教員を招待した。第１時では，招待された教員がお

礼を児童に伝えた際，一緒にボウリングやいすとり

ゲームを行った。 

ボウリングでは，自分や友だちの順番を意識しな

がら参加する「順序」が見られたが，指導者に指示

されて活動する様子が多かった。 

(2) 指導・支援期 

ア 第３時 

友だちを招待してボウリングを行い，喜ばせよう

という「なんのために」に向け，学習の「価値付

け」の工夫として，招待する友だちのことがイメー

ジしやすいように写真を提示した。また，友だちを

招待する方法を考えさせる際，学習の「意味付

け」「方向付け」の工夫として，児童の意見を引き

出したり，分かりやすく伝えたりするために，児童

の意見や話の展開を即時に文字やイラストで示し，

方法を選択させた。 

友だちを招待する方法を考えさせる際，テレビＣ

Ｍや招待状等の実物を選択肢として提示すること

で，各方法を具体的にイメージさせたり，生活経験

と関連付けて，その効果に気付かせたりした。そし

て，選択肢から最適な方法を選ばせるための話合い

活動を行わせ，指導者が児童から出た意見等を文字

やイラストを使って板書することで，話合いを整理

した。 

これらの工夫により，友だちを招待する方法を選

択肢から選ぶ「比較」の様子が見られたと考える。 
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しかし，表６より，「実数」は少なかった。これ

は，話合い活動が児童にとって慣れない活動であ

り，学習の「意味付け」「価値付け」「方向付

け」の工夫が的確ではなかったためと考える。 

イ 第４時 

友だちに招待状を書くことに向けて，学習の「意

味付け」「価値付け」「方向付け」の工夫として，

既習事項と関連付けてイメージさせるために，具体

物を提示した。  

クッキーを食べに来てもらうために書いた招待状

と，招待した人が食べに来てくれた様子の写真を併

せて提示し，前単元での経験と関連付けて考えさせ

た。この活動によって，招待状を書くことで友だち

に来てもらえることに気付かせることができた。 

これらの工夫によって，これまでの経験や知識と

結び付けて考える「推理」につながったと考える。 

 

 

図３ 写真を提示して過去の出来事と関連付けて考えさせる様子  

 

 しかし，表６より，「実数」は減少した。これ

は，招待状の内容を児童に考えさせたが，「い

つ」「どこ」などの内容が抽象的であり，自分で考

えさせることが難しかったからであると考える。 

ウ 第５時 

 ボウリングを児童だけで進行させるため，役割分

担を行った。その際，学習の「意味付け」「方向付

け」の工夫として，活動に必要な物や係等を考えさ

せるため，児童だけで活動を行わせた。 

 ベースライン期（第１時・第２時）におけるボウ

リングでは，指導者が進めたり指示したりしていた

場面があった。本時は，指導者が指示をしないこと

で，児童は自分で考えて得点表を板書したり，得点

の計算や順位の発表をしたりした。 

この工夫は，実際的な場面における活動が児童に

とっての必然性を高め，活動の「なぜ」について考

える「理由付け」につながったと考える。 

エ 第６時 

 児童がボウリングを円滑に進行するため，導入に

おいて，学習の「方向付け」の工夫として，役割分

担表を提示した。 

 招待した友だちを喜ばせるという「なんのため

に」と，各児童の役割を確認した。その上で，役割

分担表を提示することで，自分で役割を確認しなが

ら進めることができた。 

この工夫によって，自分の順番や役割を行うタイ

ミングを理解する「順序」や，誰がどの役割を行う

かを考える「類別」につながったと考える。 

オ 第７時 

 第８時に向けて改善する場面を設定した。前時に

おいて，役割を行うことができたか振り返るため，

学習の「意味付け」「価値付け」「方向付け」の工

夫として，児童の活動の様子を写真や動画で提示す

るとともに，取り組んでいることの確認をするため

に，児童の活動を認めたり褒めたりした。 

前時では，招待した友だちを喜ばせようと活動し

ていたが，Ｂ児は自分がボウリングに優勝し，招待

した友だちの前で喜んでいた。喜ぶＢ児と勝てずに

悔しそうな友だちの様子を写真で提示した。これに

より，Ｂ児は，友だちを招待していることの意味を

自分なりに考え，「仕事を頑張る。」と発言し，ゲ

ームに勝つことよりも，自分の役割を行うことを優

先するようになった。 

また，Ｃ児は，ボウリングの後，順位を発表する

役割を行った。振り返りでは，指導者が示したモデ

ルとＣ児が行った様子の動画を見比べさせた。Ｃ児

は，違いに気付いて「拍手をしながら大きな声で言

う。」と発言した。その発言に対し，「先生も拍手

と声の大きさだと思ったよ。」と，指導者は児童の

活動を認めたり褒めたりする共感的な対応を行っ

た。これにより，Ｃ児は，拍手と大きな声を意識し

て，練習を行うことができた。 

 

  

図４ 動画を見ながらの振り返りと発表の練習をするＣ児 

前単元で書いた 
招待状の実物 

招待状のイラスト 

食べに来てくれた様子 

招待する友だちの写真 
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これらの工夫により，指導者のモデルと自分の様

子の動画を見比べる「比較」につながったと考える。 
カ 第８時 

招待した友だちを喜ばせるという「なんのため

に」を理解させた上で，学習の「方向付け」の工夫

として，手順表や話型を提示した。 

 司会役のＢ児は，手順表があることで，落ち着い

て進行することができた。また，話型があること

で，司会の進め方において「どうすればよいか」を

理解して，考えて行動することができた。 

 これらの工夫によって，進行の順番やタイミング

を考える「順序」につながったと考える。 

 また，Ａ児は転がったボールを所定の位置に戻す

役割であった。ベースライン期では，役割を自覚し

てボールを所定の位置に戻すことができていた。本

時においては，所定の位置にボールを戻すだけに終

わらず，次に投げる友だちのことを意識して，「ど

うぞ。」と手渡しする様子が見られた。 

 招待した友だちを喜ばせるためという学習の「価

値付け」や，自分が行う役割の意味や内容を理解さ

せる学習の「意味付け」「価値付け」の工夫によ

り，指導者が意図していない場面においても，児童

が自ら考え，判断し，表現するようになったと考え

る。 

 

  

図５ ボールを戻す役割をするＡ児 

 

Ⅵ 研究のまとめ 
 

１ 研究の成果 
〇 写真等を提示して既習事項と関連付けるなどの

学習の「意味付け」，褒めたり認めたりするなど

の学習の「価値付け」，手順表等を提示するなど

の学習の「方向付け」の工夫を行うことで，知的

障害のある児童の自ら考え，判断し，表現する行

動が増え，さらには，指導者が意図していない場

面においても，児童が自ら考え，判断し，表現す

るようになることが分かった。 

〇 学習の「意味付け」「価値付け」「方向付

け」には，「必然性」「役割」「振り返り」「共

感的な対応」「選択」の場面を設定することが重

要であり，また，その工夫として，知的障害の特

性に応じて，写真や動画を用いて実際的・具体的

に展開することが有効であることが分かった。 

 

２ 研究の課題 
〇 知的障害のある児童が自ら考え，判断し，表現

する行動は増えたものの，これらの力を育成する

ことができたかは明らかにできていない。今後

も，学習の「意味付け」「価値付け」「方向付

け」の指導・支援の工夫を継続的に行う必要があ

ると考える。 
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