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Ⅰ. 問題と目的 

1. はじめに 

文部科学省は平成 29〜31 年の学習指導要領改訂におい

て、学校教育において児童生徒に育成すべき資質・能力とし

て、①学んだことを人生や社会に生かそうとする「学びに向

かう力・人間性など」、②実際の社会や生活で生きて働く「知

識及び技能」、③未知の状況にも対応できる「思考力・判断

力・表現力など」をあげた。これは中央教育審議会（2016）

で取りまとめられた内容であり、またこのような資質・能力

の育成と関わって、新学習指導要領では、教師がどのように

授業を行うかという観点ではなく、児童生徒がどのように

学ぶかという観点で考えることの重要性が示された。この

観点を具体的に表現したのが「主体的・対話的で深い学び」

である。このような観点の発端には、いわゆるアクティブ・

ラーニングの考え方を学校教育に導入しようとしたことが

ある。アクティブ・ラーニングは、中央教育審議会（2012）

答申の用語集では、次のように説明されている。 

「教員による一方向的な講義形式の教育とは異なり、学

修者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・学習法の

総称。学修者が能動的に学修することによって、認知的、倫

理的、社会的能力、教養、知識、経験を含めた汎用的能力の

育成を図る。発見学習、問題解決学習、体験学習、調査学習

等が含まれるが、教室内でのグループ・ディスカッション、

ディベート、グループ・ワーク等も有効なアクティブ・ラー

ニングの方法である。 

しかし中央教育審議会（2016）において、学習の形態、考

え方の一つであるアクティブ・ラーニングという言葉を用

いることで、学校教育での取り組みが「形式的に対話型を取

り入れた授業や特定の指導の型を目指した技術の改善」に

終始することにならないよう配慮する必要があることが指

摘されたことにより、「主体的・対話的で深い学び」という、

学び方の目指される様相を示した言葉が用いられることと

なった。 

 

2. 問題の所在 

 上述のように、現在の学校教育において、学習活動に対し

て主体的に取り組むことを支援することは、中心的な課題

となっている。ところで、主体的な学びとはどういったこと

を指すのだろうか。主体的であること、または主体性とは、

一般的な意味では自ら進んで、積極的に行動する様子を指

すが、今回の学習指導要領改訂に伴い、小学校学習指導要領

解説総則編及び中学校学習指導要領総則編では、主体的な

学びを「学ぶことに興味や関心を持ち、自己のキャリア形成

の方向性と関連づけながら、見通しをもって粘り強く取り

組み、自己の学習活動を振り返って次につながる」ような学

びを指すものとして整理・明確化している。しかし知的障害

児においては、学習活動に対して主体的に取り組むことに

困難を示す場合が多いことが、これまでに指摘されてきた。

そのため、知的障害児教育において学習への主体的な参加

を促す支援のあり方を追究するには、まずこの主体性とい

う用語の使われ方を整理し、主体性の概念に関して、主に心

理学的構造の点から明らかにしておく必要がある。その上

で、主体的な学習参加を促すための支援と考えられる工夫

を分析し、支援に必要な要件を明らかにする必要がある。 

 

3. 研究の目的 

本研究は、知的障害児における学習活動への主体的な参

加を促す支援方法を明らかにすることを目的とする。まず

予備的検討として、先行研究の概観・整理、および特別支援

学校における参与観察の結果の分析を行った（研究Ⅰ）。そ

の結果を踏まえ、二度実施した実地研究での参与観察の結

果分析を通して、知的障害児の主体的な学習参加に必要な

支援方法の要件を明らかにした（研究Ⅱ）。  

 

Ⅱ. 研究1：主体的な学習参加の支援に関する予備的検討 

1. 1. 主体性概念の構造 

 児童生徒の主体的な学びを支援する要件を考察するにあ

たり、まず主体性の概念を整理する必要がある。中央教育審

議会（2016）に示された主体的な学びに関する内容を、心理

学的側面から整理した結果、主に 4 つの心理学的概念と関

連づけて理解することが必要であると考えられた。中央教

育審議会（2016）は主体的な学びを、「1)学ぶことに興味や

関心を持ち、2)自己のキャリア形成の方向性と関連付けな

がら、見通しを持って 3)粘り強く取り組み、4)自己の学習

活動を振り返って次に繋げること」と定義している（括弧つ

きの数字は筆者による）。ここで、1)から 4)の内容は、そ

れぞれ異なる意味をもつと考えられる。1)は学びに内在す

る面白さや意味の発見、2)は学ぶことと自分の将来との結

びつきの理解、3)は自己コントロール、4)は学びに対する省

察に相当するものである。 



 

1) 学びに内在する面白さや意味の発見 

学びに内在する面白さや意味の発見とは、内発的動機付け

の契機となるプロセスである（Deci, & Flaste, 1995）。内発

的に動機付けられた状態というのは、行動の動機（目的や原

因）が行動そのものに内在する場合をいう。行動自体に面白

みを感じている場合であるとか、行動の意味や価値が自分

にとって大切な意味や価値と一致する場合、人はその行動

を自発的に行うことができるとされる。学びの価値や意味

に対してこういったことが生じれば、人は自ら積極的に学

びに対して行動を起こす、つまり主体的に学ぶ行動に結び

つくと言える。内発的動機付けと対照的な状態は、外発的動

機付けと言われ、これは行動の動機が行動以外の事柄にあ

る場合を指す。学びについて言えば、学びの目的や原因が学

ぶことそのものにあるのではなく、例えば「親に怒られたく

ない」「ご褒美に何かを買ってもらいたい」といったような、

賞罰に由来する状態を指す。外発的動機付けの問題は、動機

となっている事柄がなくなれば、学びなど行動そのものも

失われてしまうことである。しかし、行動や学びが内発的に

動機付けられる状態を、多様な特性や経験、価値観をもつ人

に対して同じように作り出すことができる環境設定という

のは簡単に作り出せるわけではない。そのため学校教育の

場で一般的である、一つの目標に向かった集団での学習に

おいては、人の学びや行動は、そもそも内発的に動機付けら

れにくいところがある。しかし主体的な学びが上記のよう

に、「興味・関心に基づくものであり、先を見通しながら次

々と持続的につながっていくもの」を想定しているのであ

れば、それは意味的に内発的に動機付けられた状態を指す

ものである。そのため、そもそも外発的なものとして出発し

た学びを、内発的な学びへと変化させることを工夫として

行う必要がある。ここで参考になるのが、自己決定理論の下

位理論である有機的統合理論（西村, 2019）である。これは

外発的動機付けにも自律性の異なる 4 つの水準があり、内

発的動機付けと外発的動機付けには連続性があることを示

したものである。4つの水準とは、自律性の低いものから、

「外的調整」「取り入れ」「同一視」「統合」と言われる。

外的調整は、典型的な外発的動機付けであり、賞罰による行

動など、行動の意味や価値が全く本人のものとなっていな

い状態である。取り入れは、行動の意味や価値の理解を部分

的に取り入れ始めた状態である。ただし行動の意味や価値

を十分に理解できていないため、行動の評価が自分ででき

ず、他者評価に頼らざるを得ない。同一視は行動の意味や価

値の理解が進み、自分なりの基準で行動の評価が可能にな

っている状態である。統合は行動の意味や価値が自分のも

のとなってきており、葛藤や矛盾を感じることなく行動で

きる状態である。ここで、行動の意味や価値を理解し、行動

を自律的・主体的なものに変化させるポイントになるのは、

行動の意味や価値を示し、行動を評価する他者の存在であ

る。学校教育の場で言えば、学びの意味や価値をよく知る教

師が、児童生徒との対話や児童同士の共同の場をうまく設

定し、学びの意味や価値の内在化を促す媒介として働くこ

とが求められる。 

2) 学ぶことと自分の将来との結びつきの理解 

 行動の見通しをもつことは、行動の動機付け要因として

も重要である。上述の自己決定理論では、内発的動機付けの

条件として、「自律性」「関係性」「有能感」という基本的

心理欲求の満足を挙げている。自律性とは、他者によって

統制されておらず、自己と一致した行動を自由に自発的

に行いたいという感覚、有能感の欲求は環境と効果的に

かかわりたいという感覚、関係性は他者と繋がりをもち

たいという感覚である（Deci, & Flaste, 1995）。このう

ち、特に有能感は、見通しをもつこととの結びつきが強

い。ここでいう有能感は、Bandura（1977）の自己効力感

と同義である。Bandura は自己効力感に「結果予期」と

「効力予期」の二つの見通しが必要であるとした（図1）。 

 

 

図 1 Banduraの効力予期と結果予期 

（Bandura（1977）を元に作成） 

 

結果予期とは、人の行動がどういった結果と結びつく

かということに関する見通し、予測である。効力予期と

は、人がその行動をうまく行えるかどうかに関する見通

し、予測である。結果予期ができない状態は、何をどう

すれば良いか分からない状態であるため、行動に結びつ

かない。結果予期ができても、効力予期がもてない場合、

すべきことは分かっていながら行動に移せないと考えら

れる。つまり、結果予期と効力予期が揃うことで、有能

感をもつことができ、内発的動機付けの一つの条件が整

うと言える。Bandura の自己効力感の考え方に基づくな

ら、教育の場において教師が行うべきことは、何をどう

すれば良いか、努力の方向性を、児童生徒の手が届く範

囲の事柄に設定することである。 

3) 自己コントロール 

 自己をコントロールする力は、知能指数のような認知機

能とは別の非認知スキルをベースとするものと考えられて

いる。心理学的には、実行機能が自己コントロールに中心的

な役割を果たしていると考えられている（例えば、森口（2

018）など）。実行機能とは、認知や行動を目的に沿って調

整する心理機能である。いくつかのモデルが示されている

が、「抑制」「切り替え」「ワーキングメモリ」から構成さ

れる Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, & Howerter（200

0）のモデルが一般的である。抑制は、目的と関係のない認

知や行動を制御すること、切り替えは、認知や行動を目的に

沿って柔軟に変化させること、ワーキングメモリは、認知や

行動の過程に必要な情報を保持、更新する記憶機能である。 

図 2 は目的に沿った行動に必要なサイクルを示したもの

だが、実行機能は特に「実行」の側面で、余分な思考や行動 



 

 

 
 

図2 行動調整のサイクル 

 

を排除したり、「モニタリング」の結果に基づいて思考や行

動を修正したりする過程と関連している。またワーキング

メモリは、プランの立案、その実行、プランと実行の照合、

プランの修正の全ての側面を下支えしている。実行機能は、

上述のように目的に沿って認知・行動をコントロールする

機能である。そのため、この機能を適切に働かせるには、そ

もそもの目的が明確であり、保持されていることが必要で

ある。目的が明確であり、自分にとって意味や価値があるも

のであれば、認知や行動は方向づけられやすい。そういった

意味で、内発的に動機付けられていることは、実行機能と強

く関連するものと言える。 

4) 学びに対する省察 

 省察とは、一般的な意味では、自分自身を顧みて、よく考

えることを指す。学びに対する省察であれば、自分の学びの

過程を自ら考えることであり、自らの思考や認知・行動を客

観視することを含む。これは自らの思考や認知を考え、理解

するメタ的な心理過程であり、メタ認知と呼ばれる。自分の

思考や認知を認知の対象とする、つまりモニタリングする

いことがメタ認知の重要な要素の一つとなっている。その

ため、先に述べた目的に沿った認知・行動のプロセスに関与

するという点で、実行機能との結びつきが強い。 

 

 

図3 メタ認知のモデル（久坂, 2020を元に作成） 

 

図 3 に示した通り、直面している課題について考え、何

かを実行することは対象レベルの認知・行動である。メタ認

知は、その上のレベルの認知過程であり、対象レベルの認

知・行動をモニタリングしつつ必要に応じてそれを調整し

ている。このモニタリングとコントロールのプロセスはメ

タ認知的活動と呼ばれる。またメタ認知的活動は、メタ認知

的知識と呼ばれる過去の経験に基づく知識によっている。

これには、直面している課題の解決方法のほか、自分自身の

得意、不得意や行動の傾向といった事柄が含まれる。そうい

った知識に基づいて、対象レベルの認知・行動を監視し、必

要に応じて調整する過程をメタ認知という。既存の知識を

もとにうまく課題を解決できれば、それは学びに向かう動

機付けの要因となる。また課題に向き合う中で得た新たな

知識は、次の学びにとっての資源となる。そのようなスパイ

ラルは学びに向かう姿勢を強め、主体的で持続的な学びの

土台になると考えられる。 

 

2. 知的障害児教育と主体的な学びの捉え・支援 

上記のように、主体的な学びに期待される内容は、動機付

け、自己肯定感、実行機能、メタ認知といった心理機能・心

理過程によってその構造を捉えることができる可能性があ

る。このような分析は、主体的な活動を支援するために行う

べき事柄を整理したり、児童生徒の行動を評価したりする

観点として有用である。一方で、知的障害児教育の現場に

おける主体性の捉えは、必ずしもこのような要素的な分

析からくるものではない。坪谷・上川・小山ら（2018）は、

主体性の定義や取扱いは多種多様であり、実践上の共通

認識に至っていないと指摘している。 

例えば、上村・岸川・伊東（2018）は、「自主的な選択

行動」を主体性の表出と捉え、授業の分析を行った。そ

の結果、「この子の思いを実現するにはどうしたらよい

か」という共感的な立場で教師が連携して自己決定機会

を提供することが主体的な行動の表出につながることを

指摘している。また加藤・尾崎（2018）は、主体的な行動

を「何事に対しても『自分から』取り組む姿勢」と捉え、

支援については「やってみたい」と思えることや、「で

きそう」と思えることを活動に含み持たせることと指摘

している。こういった考え方とは異なるものとして、坪

谷・上川・小山ら（2018）を挙げることができる。坪谷ら

は、主体性を一般的・固定的に定義するのではなく、対

象となる児童生徒、対象とする授業場面に即して、主体

的な姿は操作的に定義されるものとしている。これは、

実践によって主体性の捉えが様々であることの背景にあ

る考え方なのではないかと考えられた。 

また支援について検討する中で、セルフモニタリング

という手法に関心をもった。これは児童生徒の主体的な

学習参加を促す支援法であり、自分が行うべき行動の参

照として他者の行動をモニタリングする試みと、自分の

行動をビデオ等を用いてモニタリングする試みとがある

（例えば、高橋・大竹（2017）など）。行動の自律的なコ

ントロールには、行動のモニタリングが必要だが、知的

障害児ではその苦手さがよく知られている。例えば好き

なキャラクタが示す手本を真似るなど、セルフモニタリ

ングの手法を通して行動を心理的に強化すること、自ら

の行動を客観的に捉えるメタ認知的視点を獲得するこ

と、見通しをもって課題に取り組むことにより有能感、

動機付けを得ることが期待できると考えられる。 

 

3．特別支援学校での参与観察と聞き取りに基づく支援方法

の予備的検討 

  実地研究Ⅰを実施した特別支援学校中学部での参与観察

を通して、生徒の主体的な学習参加を促す支援方法の予備



 

的検討を行った。その結果、1)生徒の特性に応じた働きか

け、2)活動の見通しをもたせる構造化が重要であると考え

られた。  

1) 生徒の特性に応じた働きかけ  

生徒らが15 分間のマラソンに取り組んでいる際に、同じ

声掛けを行っても、生徒によって頑張る姿に違いが見られ

た。そこで、普段の生徒の様子から、生徒一人一人によって

声掛けに変化をつけた。すると、励ますような声掛けの方が

頑張ることのできる生徒、発破をかけるような声掛けをし

たほうが頑張ることのできる生徒の姿が見られた。主に中

学部 3 年生を観察し、中学部 3 年の女子生徒で、普段か

ら運動に苦手意識や嫌悪感を持ち、マラソン運動自体に消

極的な生徒に対しては、①「頑張れ」等の言葉よりも「一緒

にあのコーンまで頑張って走ってみよう」「一緒に頑張ろ

う」など寄り添うこと、②小さな目標を明確に示すことが有

効であった。①は主にその場での励ましにみられた工夫で

あったが、合わせてタブレット端末などICT 機器を活用し、

活動の中で撮影した写真を用いながら、学習活動を振り返

る中で良かった点を指摘するといった有能感支援の工夫も

あった。これは知的障害児に難しいとされる自己モニタリ

ングを促す支援と考えられ、今後、そういった振り返りを生

徒同士で行う活動などに広げていくこと、達成感につなが

る環境調整と合わせて実施することでさらに効果が高まる

のではないかと思われた。  

2) 活動の見通しをもたせる構造化  

宿泊学習の調理の際、必要な材料があらかじめ小分けに

され、各自が自分の机に置かれたシートを見て、必要なもの

を自分で取りに行き準備するという工夫がされていた。生

徒は、各自の理解力に合わせて用意されたシートに従って、

行うべき行動ができていた。これは行動の見通しをもたせ

る環境の構造化によって自己効力感を高める工夫となっ

て、主体的な活動が支援されたと考えられた。 

 

Ⅲ. 研究2：主体的な学習参加の検討 

 研究 2では、研究 1での概念整理、および特別支援学校

での知的障害児教育実践の参与観察による予備的分析を踏

まえ、特別支援学校小学部での実地研究において収集した

エピソードを分析し、知的障害児の主体的な学習活動への

参加要件を検討した。 

 

1. 実地研究での参与観察の結果と考察 

1) リズム運動の場面 

小学部では、体育の授業の一環として、様々な姿勢での動

きを音楽に合わせて行うリズム運動を取り入れている。普

段は3クラス合同で行うのだが、この日はクラスで行った。

普段行っている複数の動きの中から、うつ伏せになり、両手

でそれぞれの足を背中側で掴み、反りかえる動きの「かめ」、

四つん這いの状態から膝を上げ、足を上に大きく上げなが

ら4本足で前に進む動きの「くま」、体操座りの状態から手

を後ろに突き、腰を持ち上げた状態をキープする動きの

「橋」の３つを取り出して練習した。練習は全員一斉に行

い、この日は音楽なしで、初めと終わりの合図は教員が笛で

行った。3つの動きを一通り練習し終えた後に、成果を発表

することとなった。児童が2人ずつ教室の前方に出て、「ど

れをやりたい？」という教員の質問に対し、教員が持ってい

る紙板書に書かれた動き（「かめ」「くま」「橋」）の中か

ら一つ選択し、みんなの前で披露した。対象児童は、求めら

れている動き自体は可能だが、音楽に合わせて自分から取

り組むこともあれば、教員から促されるまで取り組まなか

ったり、取り組んでも途中でやめてしまうこともあった。こ

の日は、一斉に行う練習では「始め」の合図で動きが見られ

なかったが、普段のリズム運動ではできている動きであっ

たため、「今は『かめ』をやる時間だよ」等の個人に向けた

声かけを行ったところ、体を動かす活動に参加できるよう

になった。しかし個人での発表の際は様子に違いが見られ

た。教員から「〇〇君はどれをする？」と問われると、対象

児童はまず、座っている場所から、指定された発表場所まで

「橋」の状態で移動していき、発表を行った。その際、「も

っとおへそを上げて」等の教員からのアドバイスにも応え

る姿が見られた。 

〈考察〉 

3 つの中から自分のできるものを選べる自己決定の場を

与えたことで、児童が自信のある動きを選択することがで

き、活動に面白みを見出せたことで、合図を出す前から主体

的に自己決定した動きをする姿が見られたのではないだろ

うか。このことから、教員からの指示によって活動を行う中

にも、児童に活動参加への選択肢を提示することが、主体的

な学習参加につながるのではないかと考えられた。 

 

2) 文字学習の場面 

おべんきょうタイムでは、複数の個人に合わせた学習を

行っている。その中で、ひらがなの学習では、プリントを用

いた学習を行った。プリントは、対象児が昭和のヒーロー

や、怪物・怪人等に興味をもっていたために、ひらがなと、

その文字から始まる対象児が好きそうなもののイラストや

写真をセットにしたものとなっており、それを用いてター

ゲットのひらがなをなぞり書きするという学習を行った。

この日は「え」と「お」の学習を行った。担任の話では、対

象児童は、ひらがなだけのプリントを単になぞり書きする

ような、学習感が強い活動では「キライ」と言って取り組ま

なくなる様子が見られることがあり、このプリントはそう

いった様子に基づいて考案されたものだった。そこで、なる

べく楽しく学習に取り組めるように、声で効果音をつけ、な

ぞる文字を隠したところからひとつづつ紹介するなど、次

を楽しみにしながら進められるように、工夫しながら学習

を行った。また、すべて書き終わると、丸付けを行い、対象

児の好きなシールを一つ選ばせて、プリントの好きなとこ

ろに貼ってもらった。「え」のプリントが終わり、「お」の

プリントを見せながら「もう一枚やる？」と質問したとこ

ろ、「やる！」と答えたため、「お」のプリントも同様に行



 

った。 

〈考察〉 

対象児は、ひらがなのみが書いてあるプリントだと「勉

強」という感覚が強くなってしまうからか、「キライ」とい

う言葉が出ていると担任の教員から伺っていた。それに比

べて対象児の好きな怪獣やヒーローのようなキャラクター

を活用した教材を用意すると、もう 1 枚やりたいというよ

うに、学習活動に対して意欲的に取り組む様子が見られた。

これは、対象児にとって興味関心があるものを学習活動に

取り入れることが、主体的な学習にとって効果的であった

ことを示している。しかしここで見られた行動は、「シール

がもらえる」ことによる外発的動機付けである可能性が否

定できない。 

そこで、その後のおべんきょうタイムでは、シールを前も

って見せることはせずに、学習に取り組んだ。その場合であ

っても対象児はひらがなの学習に取り組むことができ、さ

らに、以前はプリントを見せても取り組むことがほとんど

なかった自分の名前のなぞり書きに取り組むことができ

た。この時のプリントは、対象児の顔写真の下に視写のため

の枠線や、なぞり書きのための文字が書かれたものであっ

た。以上の経緯は、対象児にとって「ひらがな」そのものは

興味関心の直接の対象ではなかったものの、対象児の興味

関心の対象と結びつけた教材づくり等の工夫により、学習

の興味の範囲が広がったことを示唆していると考えられ

た。 

 

3) 図工の場面 

図工の時間に、前日の宿泊学習の終わりの会で発表した、

各自が頑張ったこと・楽しかったことを振り返り、それに関

する掲示物を作成したことがあった。「調理」「花火」「買

い物」等の中から、対象児は「調理」を選択した。宿泊学習

での調理の機会は、夕ごはんと朝ごはんの 2 回であった。

対象児は、教員が「調理の何が楽しかったの？」と質問した

ことに対して、「ピザづくりが楽しかった」と発表した。そ

こでこの授業では、あらかじめ紙皿に肌色の色紙を張り付

けたもの 2 枚をピザ生地に見立てて用意し、児童が赤色の

絵の具をピザソースに見立てて塗り、用意された具材を使

ってオリジナルのピザ作りを行った。具材として用意され

たのは「ベーコン」「コーン」「チーズ」「ピーマン」「ウ

インナー」であった。これらの具材のイラストや写真がつい

た細切りの色画用紙が紙コップに入れられており、それら

を好きな大きさに切り、ピザの上にのせていくという活動

だった。個別に分かれて作成する時間になると、まずは導入

として、対象児に「夕ご飯何を作ったんだっけ？」と尋ねて

みた。すると「ピザ」と答えた。そこで「じゃあ、楽しかっ

たオリジナルのピザ、もう 1 回作ろうか」と言って活動を

開始した。児童はソーセージのカップに入った赤色の色紙

に最初に手を伸ばした。理解したうえで選んだのか、適当に

色紙を取ったのかを把握するために「○○さん、これ何？」

と聞くと、「ソーセージ」と答えた。このことから、対象児

は活動に用いる材料を理解したうえで、自分で選択したと

考えられた。その後、ピーマン（緑）を手に取り、ピザを作

っていった。しかし、ピザ生地として用意されたもう 1 枚

の色紙には一向に具材を乗せるような様子が見られなかっ

た。そのため、「もう1枚の方には何乗せようか？」等の声

をかけたが、「キライ！」と具材の色画用紙を丸めてしまう

様子が見られた。そこで「コーンは乗せる？チーズとかはど

うかな？」と 2 枚目のピザ生地ではなく、乗せる具材に話

題を変えたところ、コーンの紙を手に取り、また作業を始め

ることができた。最終的には 2 枚のピザを完成させること

ができ、しかもその 2 枚は同じ色をほとんど使わずに、全

く違う色合いのピザとなった。その後、完成した 2 枚のピ

ザと教員が用意した対象児の顔写真を画用紙に張り付け

て、掲示物を完成させることができた。 

〈考察〉 

担任の教員から授業後に得られた情報に基づいて考察す

ると、この場面で「キライ」という言葉が出たのは、実際の

夕飯づくりではピザを 1 枚しか作らなかったことによるの

ではないかと考えられた。つまり、宿泊学習のことを思い出

しながらの活動であったため、事実と違い、ピザを 2 枚作

ることに対象児は抵抗や違和感があったのではないだろう

か。実際にはピザを2枚食べていないため、2枚目のピザの

完成イメージを対象児の中で作ることができなかった、つ

まり、事実と異なる結果予期ができず、2枚目を作りたくな

いというように動機付けが低下したと考えられた。また、こ

ちらから 2 枚目のピザの声掛けをした際に「キライ」の発

言が出たので、とっさに 2 枚目という話題から児童の思考

をそらすために、使っていない具材の話に切り替え、それが

今回は上手くいったことで 2 枚目を完成させることができ

たが、まず自分が宿泊学習に参加しておらず、調理の際に1

枚しかピザを作っていなかったことを把握していなかった

ことが今回の課題点であり、自分が参加していなかった学

習活動の内容や児童の様子等も教員間で情報共有をしてお

くことは、児童の主体的な学習参加に関わる大切な事項で

あることが分かった。 

 

4) 生活の時間の場面 

生活の時間には、野菜の観察記録のための写真撮影と、図

工の時間に作成したお面にゴムひもを通してかぶって遊べ

るように完成させる活動を行った。2時間目と3時間目の間

の休み時間に、担任が教室から、「○組さん、授業始めます

よ」というように、授業開始の声掛けを行ったが、対象児は

グラウンドに立ったまま戻ってこなかった。そこで「○○

君、生活の野菜やるよ。授業始まるから教室に戻ろう」と声

をかけたが「野菜キライ！」と言いながら、涙をぽろぽろと

こぼし始めた。お面づくりの方は楽しめるかもしれないと

考え、「お面もやるよ、仮面ライダー作ろうよ」と声をかけ

てみたが、今度はそれに対して「お面キライ！」「帰る！」

と言い始めた。そこで、「じゃあ、教室でお話聞くよ。何が

したいか、何が嫌か教室で教えてよ」と声をかけると、「帰



 

る！」と言いながらも教室に戻ることができた。教室に戻っ

てからは、席には着いたが、「帰る！」等と発言しながら、

落ち着かない様子が見られた。そこで担任の教員と話をし

たところ、「帰る」の発言から、翌週に控えた宿泊学習が関

係している可能性が推測された。対象児は、毎年泣きながら

参加するなど、宿泊学習に苦手意識をもっている。そのた

め、その見通しが心理的に悪いほうに働いたのではないか

と考えられた。そこで、担任の教員が対象児と一緒にカレン

ダーの前に行き、今日の日付と宿泊学習の日付を確認した。

その後は教員の説明が終わるまでは、落ち着いた様子が見

られた。しかし、写真を撮るために、他の同級生二人と共に、

外に出るために、教室の外の下駄箱のところまで来ると、再

び「キライ！」と言って涙を流し始めた。そこで「○○君の

きゅうり、実がなっているかもよ？見に行ってみようよ」と

話題を変えて対象児の前に外靴を置くと、泣きながらも靴

を履き替えた。他の二人の写真の撮影を終えた後、対象児

に、「○○君の野菜見に行ってみようよ、大きくなっている

かな？」など問いかけると、野菜の前までは来ることができ

た。しかし、野菜の前まで来て、「大きくなっているね。写

真に残しておこう」と問いかけ、写真を撮ろうとすると、「写

真キライ！」と言ってまた泣き始めた。写真の撮り方に関し

ては、以前にも学習しており、操作方法は既知であったた

め、写真の画面のまま、児童の前に画面を差し出し、「3回

押したらおしまいだよ、パシャパシャしよう」と声をかける

と「きらい！」と泣きながらではあったものの、ボタンを押

すことができた。 

〈考察〉 

  対象児童は、先にある不安要因に対しての見通しの立て

方がうまくできていないように考えられる。そのため不安

要因である宿泊学習とは異なる授業であっても、それが1週

間先であっても、ふとしたきっかけで不安要因を思い出し

てしまい、自分の感情をうまくコントロールできなくなっ

ているのではないかと考えられた。 

 

5) 心理的な安定に関する場面 

担任からの情報として、夏になってから、対象児は暑い

中、駅から歩いてくるためか、ただ気温が高いことによるも

のなのか不明であるものの、心理的に不安定気味であった。

先日はその不安定さから、同じクラスの友達に手が出てし

まったことがあったということだった。そこで、対象児の普

段とは異なるテンションの上がり方や、衝動性に注意して

いるということだった。この頃、児童は皆、朝の支度として

登校したらカバンを置き、手を洗い、体操着に着替え、係活

動を行い、晴れであればグラウンドで、雨であればプレイル

ームでマラソンを行っていた。ただ、朝の会の開始を知らせ

る音楽が鳴ってしまったら、係の仕事やマラソンは途中で

もおしまいというルールで行っていた。この日、対象児は朝

の着替えに普段よりも時間がかかってしまい、さらにその

影響で、マラソンのためにプレイルームへ出た瞬間に朝の

会のはじめを知らせる音楽が鳴ってしまった。そのためか、

教室へ戻るように声をかけても「きらい」しか言わずに動か

なくなってしまった。 

さらに下校の際、クラスみんなで外に整列し、校門にいる

保護者のところに向かおうとすると、急に「帰るの嫌い」「学

校嫌い」「帽子嫌い」などと泣き出してしまった。担任から

朝に聞いた話のこともあったので、この暑さの中で帰るの

が嫌なのかと考えて、「そっか、今日は暑いもんね」等の共

感の言葉をかけた後、「お母さんはすぐそこまで来てるけど

行ってみる？」と声をかけると、「行く」とは答えたものの、

泣き止みはしなかった。お母さんのもとへ行っても「帰るの

嫌い」「歩くの嫌い」「帽子嫌い」等の目先のものすべてに

「嫌い」と発言する姿が見られたため、暑さのような環境的

な要因による心理的な不安定をうまくコントロールするこ

との困難が、かなり大きいのではないかと思われた。 

〈考察〉 

 対象児童は、自分の環境的な要因と心理的な不安定との

関連がよく理解できず、また対処の方法等が分からないの

ではないかと考えられた。つまり、「暑い」という事態に対

して、自分への影響の因果関係を理解したり、本人がどのよ

うな行動を起こしたらその不快感や、嫌悪感から脱出でき

るのかが分からないために、人にあたってしまったり、怒り

ながら泣き出してしまうという事態に陥ってしまうのでは

ないかと考えられた。 

 

6) ボールペンの組み立ての場面 

おべんきょうタイムでは、児童に合わせて複数の学習を

行っている。ボールペンの組み立てでは、4つの部品に分解

された黒ボールペン（「ペン先」「インク」「本体」「キャ

ップ」）が、中が4つに仕切られたケースに、部品ごとにボ

ールペン 6 本分入っており、それを組み立てる学習を行っ

ていた。対象児は行うべき作業に求められる動作自体はわ

かっていたが、一度組み立てたものを分解し始めてしまっ

たり、次のパーツに取り掛かるのに時間がかかったりする

姿が見られた。担任に相談したところ、対象児がごっこ遊び

等の、何かになりきる遊びが好きだという情報が得られた。

直近の取り組みでは、手が止まってしまった際に、「○○君、

このボールペン 6 個完成させないとお客さんに届けられな

いよ」といったように、ストーリー性のある声掛けをしたと

ころ、ゆっくりではあるが、作業を最後まで行うことができ

たこともあり、この日は初めから、「ボールペン工場やろう。

今日も 6 本出荷したいので、組み立てお願いします」と言

って、作業を始めてもらった。すると、今までは最初のパー

ツから次のパーツに移るまで、時間がかかっていたのだが、

この日は次のパーツをすぐに手に取る姿勢が見られた。 

〈考察〉 

自分がストーリー（今回で言う、工場でおさかなセットを

作る）の主人公となって商品を作る役割を担うというよう

な、目的が明確、かつ児童にとって馴染みやすく、ボールペ

ンを組み立てるという作業に児童が具体的な意味を見出す

ことができるような工夫が、作業への参加とスムーズな遂



 

行を促したと考えられた。 

 

7) 身支度・手洗いの場面 

 生活では、身支度の中でも「手洗い」の復習を行ってきた。

これ以前に、宿泊学習に備えて調理の勉強を行った際、手洗

いの学習を行ってきてはいた。そのため調理の際はしっか

りと石鹼をつけて手をこすり洗いをしているのだが、クラ

スでの休み時間後の手洗いなどは、石鹸をつけずに濡らす

だけで終わってしまったり、石鹸を出してもそのまま流し

てしまったりするクラスの児童の姿が多く見られた。そこ

で、復習という形で手洗いのやり方を再確認する授業が行

われた。学習にあたっては、テレビの画面で資料を写して何

をすべきか理解を促す工夫を行った。はじめは、色々なとこ

ろを触った担任の手にはばい菌がたくさんついている（水

性ペンで書かれている）という映像を見て、身近なところ

や、普段遊んでいるところにばい菌がいるということを学

んだ。続いて、そのばい菌が自分の体内に入ると腹痛や発熱

等の体調不良になることを、テレビに写されたイラストで

確認した。その後、児童の手に水性ペンでばい菌のイラスト

を複数書き、石鹸でこすり洗いをする練習を行った。対象児

も普段石鹸をつけずに手洗いを終わらせてしまい、注意さ

れることが多いが、今回はしっかりと手に書かれたイラス

トが落ちるまで手をこすり洗いする姿が見られた。 

〈考察〉 

児童たちはこの授業までの取り組みにおいて、手を洗う

ことを指導されてきたが、手洗いそのものの意味が分かっ

ていなかったために、石鹸で手を洗わずに指導を受けてし

まうことがあったと考えられた。そこで、自分の身の回りの

環境中にばい菌が存在していることを教員が作成した映像

を通して確認したり、実際に手にばい菌を書くことでばい

菌を可視化したりすることで、いつもは見えないけれど、自

分の手にはばい菌がついているということを確認した。ま

た、そのままばい菌が体内に入ると体調不良等、自分にとっ

て良くないことが起こることを視覚的に確認できたことか

ら、石鹸をしっかりとつけて洗うことができるようになっ

たのではないかと考える。また、この場合は、その時にペン

で書いたものを落とすために石鹸を使った可能性も考えら

れるが、それから時間がたった現在も、しっかりと石鹸を使

って手洗いができているため、「石鹸で手を洗う」という行

動が身についたと言っていいのではないかと考えられる。 

知的障害がある児童にとって、目に見えないものを自分

のイメージで補ったり、話で聞いた物を具体物としてイメ

ージすることが苦手な傾向がある。そのため、「手についた

ばい菌を落とす」という、言葉を主とした指導ではなく、実

際にばい菌を可視化し、それをどうする必要があるかを具

体的に示す工夫をしたことで、視覚的な情報処理が伝わり

やすい知的障害児にとって、見通しをもちやすく理解がし

やすくなったのではないかと考えた。 

 

8) 宿泊学習の場面 

対象児の在籍校では、小学部 1 年時より学校に併設され

た宿泊型訓練施設での宿泊学習を、毎学期に 1回、年 2回

行っている。対象児童は、母親と離れることや、家に帰れな

いことから、今までの宿泊学習の際には、宿泊の事前学習の

際に「きらい」「帰る」と泣き出してしまったり、3年生前

期の宿泊学習の際では、当日も学校に来て泣き出す姿が見

られていた。しかし、教員が撮影した写真や映像をテレビ画

面で確認しながら振り返り学習を行う際には、は泣いたり、

「嫌い」等の発言が見られることはなく、自分や友達の姿を

見ることができた。筆者が関わった今回の宿泊学習では、事

前学習を含め、夕飯に苦手なものがあった時以外は取り乱

す姿は見られず、一度も泣くことなく宿泊学習を行うこと

ができた。また、保護者からの連絡帳のコメントには、宿泊

学習の話を家で児童に聞いたところ、「楽しかった」「また

お泊りする」という発言があったと記載されていた。 

〈考察〉 

今回、泣かずに宿泊学習を終えられたことには、経験の蓄

積による慣れによるところはあるだろう。しかし、意図的な

取り組みとして、宿泊の振り返り学習において、自分の姿を

客観視できるような映像を用いる工夫を行ったことで、宿

泊学習の内容と、それに対して自分ができることを理解で

きたことに意味があったのではないだろうか。宿泊学習の

おおまかな流れは毎回同じであり、アクティビティや、寝る

場所、作る料理、湯船につかるか否かなど、細かい部分を含

めて有能感を感じることができたことで、「また泊まりた

い」と思うことができるようになったのではないだろうか。 

 

Ⅳ. 全体考察 

 本研究では、「主体性」という言葉を心理学的側面から四

つの要素に分け、知的障害児の主体的な学習参加に必要な

支援の要素は何かを考察した。具体的には、実地研究におい

て携わった教育実践の中にこれら四つの要素がどのように

取り入れられているかを分析した。その結果、これらの要素

は学校教育の中で、単発的に取り入れられているではなく、

いくつかの要素が複合的に関連しあっていることが確認さ

れた。 

その様相を宿泊学習を例にとってまとめたい。宿泊学習

では、年に2回、学校に隣接された生活訓練施設において、

各クラスごとに授業終了後、買い物、調理、レクリエーショ

ン、入浴、布団準備等を行い、家庭とは違う場所で、自らの

力で自立した生活が送れるよう学習を行っている。知的障

害児の特性から、予告をしておくことで、当日の児童の混乱

などを防いだり、見通しが立てやすくなる。そのためにま

ず、事前学習として、宿泊学習で取り組む事柄の一連流れの

確認を行っている。例えば、夕飯の調理の際にどんなものを

作るのか、実際の調理映像を用いて事前学習を行った。筆者

が関わった際は「チリコンカン」という料理を作ることにな

っていたが、最初に担任が料理名を口頭と写真を用いて発

表した際には、児童の反応は、聞いたことがない、見たこと

がない料理であり、大きな反応は見られなかった。そこで映



 

像教材を用いて材料の確認や、調理工程、完成品を見せたと

ころ、「トマト！」「ぐつぐつしてるね」等の自分の既知の

具材や調理法の知識と重ね合わせた多くの反応が見られ

た。これは知的障害児に伝わりやすい視覚情報に配慮した

教材を用意することで、自己コントロールにつながる見通

しを持たせるという工夫に該当すると考えられた。 

また、宿泊学習の終わりの会では、二日間を通した写真や

映像をテレビ画面に映し出しながら活動の振り返りを行っ

た。途中で担任が「これは何しているところ？」等の内容に

関する質問をしていたが、みんな内容に即した回答ができ

ていて、自分の学習した内容がしっかりと思い出され、理解

できているように感じた。これは ICT 機器を活用したセル

フモニタリングによる、学びに対する省察に当たると考え

られた。 

さらに、宿泊学習の終わりの会の最後では、宿泊学習で各

自が一番楽しかったこと、または頑張ったことを発表する

機会がもたれた。宿泊学習の内容を、文字とイラストで描い

た紙がホワイトボードに貼られ、前に出た児童一人ひとり

が、それを指差しながら、自分の言葉で発表した。これは学

びに内在する面白さや意味の発見を深める活動に当たると

考えられた。 

終わりの会でそれぞれが選んで発表した楽しかったこ

と、頑張ったことは、宿泊学習後の授業で取り組む学習の題

材と結び付けられ、生かされていた。これは実際に体験した

ことに基づいた学習活動の設定であり、学ぶことと自分の

将来との結びつきの理解を促す取り組みと考えられた。 

この様に、一つの学習単元の中に、主体的に学ぶことにつ

ながる要素が複合的に取り入れられて実践されていること

が分かった。このことは、他の学習活動においても同様であ

った。四つの要素に関連する、自ら行動を動機付けること、

将来への見通しをもつこと、自らの認知や行動をモニタリ

ングし、コントロールすることは、いずれも知的障害児にと

って困難であることが指摘されている。今回、参与観察で分

析した実践に、これらの要素が繰り返し、複合的に扱われて

いたのは、その重要性の表れと言える。 

 なお、本研究では、主体的な学習活動への参加に必要な四

つの要素の重要性を確認することができたが、教育実践に

おける効果的な支援法を具体的に明らかにすることは十分

できなかった。今後の検討課題である。 
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