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　アクティブラーニングは，教師主導ではなく子どもの学びに着目することを前提とした能動的な学びであり，これ
を前提に「主体的・対話的で深い学び」の実現がめざされている。本研究は，「深い学び」に着目し特別支援学校小
学部高学年の生活単元学習を分析することにより，深い学びを促す教師の支援について検討した。なお本研究におけ
る「深い学び」は溝上（2014）の「学習への深いアプローチ」を用いた。分析カテゴリーは，「児童の思考を促す手
立て」「児童の意欲を高める手立て」「学習をするための枠組み」の大カテゴリーに対して，12の中カテゴリー，25の
小カテゴリーから成る。その結果，「児童の思考を促す手立て」が最も多く用いられており，中カテゴリーでは「問
いかけ」「受けとめ」「共感」が多く用いられていた。教師は問いかけ，子どもの反応を受けとめたり，共感しながら
指導していた。�  
　深い学びを促すには，授業の内容や進め方，形態，一人ひとりの子どもの特性によっても異なるだろう。今後はエ
ピソードによる分析等により，児童が考えたり気づく深い学びのメカニズムや個人差について検討していく必要があ
るだろう。
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Ⅰ．問題と目的

　アクィブラーニングは，教師主導の授業ではなく子ど
もの学び方に着目するという考え方に基づいている（石
塚，2017）。中央教育審議会初等中等教育分科会教育課
程企画特別部会における教育課程企画特別部会論点整理

（2015）では，育成をめざす資質・能力を育むために「ア
クティブラーニング」により，児童生徒か積極的に学び，
深い理解を促す指導を求めている。「特別支援学校幼稚
部教育要領及び特別支援学校小学部・中学部学習指導要
領（文部科学省，2017；以下，指導要領）では「主体的・
対話的で深い学び」とされ，「主体的・対話的で深い学び」
の実現をめざした能動的学習であるアクティブラーニン
グの視点からの授業改善が求められている（石塚，
2017）。「深い学び」の視点は特に重要であるとされ，習
得・活用・探究という学びの過程の中で子どもたちが思
考・判断・表現できる授業の実現を求めている（中央教
育審議会，2016）。
　知的障害児は「記憶，推理，判断などの知的発達に有
意な遅れが見られる」（文科省，2018），「獲得した言葉

が伝える手段になりにくい」（土岐, 1998）など，思考・
判断・表現すること自体に困難がある。通常であれば言
語を用いて思考・判断し，言語を用いて表現することが
前提となっているが，知的障害の場合は，個人差はある
ものの言語での表現が困難であったり，言語で表現され
たものが，本人の思考，判断のレベルとイコールとなら
ないことも多い。したがって知的障害の学習特性に合わ
せて，アクティブラーニングによる授業改善を行うこと
や，深い学び促すことが求められる。丹野（2017）も知
的障害のある子どもたちそれぞれの理解の程度や実態に
応じながら，「深い学び」を実現していくことが求めら
れているとしている。知的障害教育における「深い学び」
の関する研究では，深い学びを実現した授業研究が報告
されているものの（国立特別支援教育総合研究所，
2018），まだ研究は少ない。
　小学校における深い学びを促す研究においては，歌代
ら（2017）は，国語科において「論理的思考力の方略化」
を図る学習デザイン６点を考案しその有効性について検
討している。三田ら（2017）は，理科の授業において他
のグループと交流できるフリータイムを実施したところ
効果があったとしている。松本ら（2015）は，学校と動
物園を連携させた理科授業の指導と効果を検証したとこ
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ろ，足場かけにより子どもの概念構築が支援されたとし
ている。これらの授業においては子どもの談話や子ども
の作成したワークシートを用いて分析し，子どもの思考
や理解を明らかにし主体的・対話的で深い学びが生じた
としている。しかし，知的障害においては談話や作成し
たワークシートへの記載からのみ思考や理解のプロセス
を追うことは困難である。また児童の深い学びを促す教
師の指導においても，知的障害児童に対して言葉だけで
なく，身振りや視覚的な教材等も用いて授業を行ってお
り，教師の発話だけでなく行動も分析する必要があるだ
ろう。
　関口ら（2018）は，「深い学び」を溝上（2014）・松下

（2015）のいう「学習への深いアプローチ」とし，溝上
（2014）・松下（2015）の大学生を対象にした「学習への
深いアプローチの特徴」の定義を参考に，「学びのプロ
セスにおいて，自らの内面を働かせて，思考・判断し，
それを表現することによって，既有の知識と新たな知識
を結び付けたり，自ら新たな意味に気が付いたりして深
まる学び」と便宜的に定義し，溝上（2014）が大学生を
対象に「学習への深いアプローチの特徴」としてあげた
６視点を援用して，小学部の生活単元学習の授業実践に
おけるおけるふりかえりを分析し，知的障害児が内面を
働かせて考えたり気づく学習への深いアプローチの様相
を明らかにする試みをした。本研究では，そこで子ども
が考えたり気づく「学習への深いアプローチ」が出現し
た156エピソードについて，教師がどのような手立てを
用いて支援しているかを検討することによって，知的障
害児の深い学びを促す教師の支援への示唆を得ることを
目的とする。

Ⅱ．方法

１．対象
　X知的障害特別支援学の高学年（小学部５年生６名，
男子４名，女子２名）とその担任教師３名を対象とした。
担任教師の教職経験はそれぞれ13年，３年，１年である。
対象授業は201X年12月の生活単元学習「２学期を振り
返ろう」（４時数）と201X+１年３月の生活単元学習「３
学期を振り返ろう」（４時数）とし，単元内容は１，２時
間目に写真や動画を見て，各学期開始時に立てた個人目
標に対する自分の取り組みをふりかえり，各自ワークシー
トを作成し,3,４時間目に児童一人一人が学年全員の前
でそのワークシートを用いて自分の学習成果を発表する
という内容であった。

２．手続き
（1）データの取得方法
　言葉での表現に困難をもつ知的障害児の「学習への深
いアプローチ」を捉えるためには，児童の言葉だけでな
く，身振りや表情等，言葉以外の表現も分析する必要が
ある。また，その教師たちも言葉だけでなく，身振りや
表情，視覚的な教材等を用いて授業を行っているため，
同様の方法で分析を行う必要がある。そのために，授業
を通した児童及び教師の発話，表情及び行動を記録でき
るように，ビデオカメラ２台を教室の前と後ろに，IC

レコーダー２台を３名の教師の近くに設置し，授業の様
子を記録した。さらに観察者である第一筆者が，授業に
おける児童と教師の発話，行動及び表情をフィールドノー
ツに記録した。「１学期を振り返ろう」で予備観察を行っ
た上で「２学期を振り返ろう」で２回（４時数），「３学
期を振り返ろう」で２回（４時数），合計４回の授業デー
タを取得した。１回あたりの授業時間は40～60分で
あった。
　授業記録を基に，児童と教師の発話，行動及び表情を
全て文字に書き起こした。また，児童が授業中に書いた
ワークシートも分析資料とした。また，対象教師が授業
中の児童の発話や行動をどのように捉え，どのような意
図で対応していたのかを検討するために，授業終了後に
インタビューを行った。インタビューの内容はフィール
ドノーツに記録した。

（2）エピソードの抽出方法
　授業の流れやまとまりを重視し，一つの話題が始まり
次の話題に移るまで，あるいは教師が児童を指名し次の
児童を指名するまでを一つのエピソードとして区切った。

「２学期を振り返ろう」では，１回目が78エピソード，
２回目が96エピソード，「３学期を振り返ろう」では，
１回目が69エピソード，２回目が68エピソード，合計
311エピソードを抽出した。このうち児童が考えたり気
づく学習への深いアプローチが出現した156エピソード

（関口ら，2018）を分析対象とした。
（3）深い学びを促す教師の発話及び行動の抽出方法
　学習への深いアプローチを促す教師の発話及び行動を
抽出するために，学習への深いアプローチが出現した
156のエピソードにおいて，教師の発話及び行動を，話
し手の交代により区切り１発話・行動とした。エピソー
ド内で学習への深いアプローチが出現する前の教師の１
発話・行動を全て抽出したところ，その総数は1026と
なった。

３．分析方法
　先行研究において知的障害児に学習への深いアプロー
チを促す教師の発話及び行動を分析したカテゴリーが見
当たらなかった。そこで，假屋園・永里・坂上（2010）
の授業における教師の指導的参加の研究において用いら
れた教師発話の機能のカテゴリーを援用して，学習への
深いアプローチが抽出されたエピソードにおける対象児
童の学習への深いアプローチを促す教師の発話及び行動
の機能を分析した。假屋園ら（2010）のカテゴリーを分
析に用いた理由は次の２点である。第一に，対象授業に
おける教師の発話全てを教師発話の機能別に分類し，包
括的に分析を行っている点である。第二に，教師の指導
が児童の深い学びである思考をどのように促しているか
を主眼に教師の発話機能を分類しており，本研究の目的
と合致している点である。本研究では假屋園ら（2010）
のカテゴリーを用いて，対象教師の学習への深いアプロー
チを促す発話及び行動の機能の分析を進める中で，対象
教師には出現しなかったカテゴリーを除外し，また假屋
園ら（2010）の教師の発話の機能のカテゴリーでは分類
できない教師の発話及び行動について，新しいカテゴリー
を追加し，カテゴリーを整理した結果，12の中カテゴリー
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と25の小カテゴリーが生成された。さらにそれらを３つ
の大カテゴリー「１．児童の思考を促す手立て」「２．
児童の意欲を高めるための手だて」「３．学習するため
の枠組み」にまとめ，本研究における分析カテゴリーを
作成した（表１）。

４．倫理的配慮
　データの収集にあたっては，協力校の学校長，対象教
師，対象児童及びその保護者に研究の目的や内容、個人
情報の保護や個人情報の扱いに十分な配慮をことするな
ど，倫理的な配慮に関する十分な説明を行い同意を得た。

 
              表１ 教師の発話及び行動の機能カテゴリー 

 

表１　教師の発話及び行動の機能カテゴリー

表 2 教師の発話及び行動の機能の各カテゴリー別出現頻度

大カテゴリー 中カテゴリー 小カテゴリー 出現頻度 出現頻度 出現頻度

(小カテゴリー) （中カテゴリー）（大カテゴリー）
児 童 の 思 考 を 説明 内容の説明 111(10.8) 111 (10.8)
促す手立て 促し 発話・動作の促し 57 ( 5.6) 57 ( 5.6)

確認 意見や進捗状況の確認 10( 1.0) 60( 5.8)
意図の確認 37( 3.6)
確認の確認 13 ( 1.3)

投げかけ 課題についての具体的指示 23( 2.2) 93( 9.4)
課題について考える視点の提供 70 ( 6.8)

受けとめ 一言での言いかえ・まとめ 21( 2.0) 135(13.2)
児童の表現の受け止め：児童の表 33( 3.2)
現の外在化
共感 81 ( 7.9)

モニター 軌道修正 5( 0.5) 5( 0.5)
問いかけ 考えや理由の問いかけ 41( 4.0) 175(17.1)

理由、根拠の掘り下げ 16( 1.6)
内容への問いかけ 11( 1.1)
知識・経験の想起促進 83( 8.1)
児童の意見への反証 24( 2.3)

教師主導 正誤の伝達・教示 17( 1.7) 17 ( 1.7)
653(63.6)

児 童 の 意 欲 を 動 機 の 維 持 ・ 励まし 13( 1.3)
高める手立て 向上 称賛 74( 7.2)

盛り上げ 114(11.1) 201 (19.6)
201 (19.6)

学 習 を す る た 授業の進行 進行 12( 1.2) 54( 5.3)
めの枠組み 指名 42( 4.1)

発表援助 発表援助 29( 2.8) 51( 5.1)
導き発話・誘導型 22( 2.1)

学習参加 学習態勢の維持・改善 67( 6.5) 67( 6.5)
172 (16.8)

（合計） （合計） （合計）

1026(100) 1026(100) 1026(100)

（）内は％

表2　教師の発話及び行動の機能の各カテゴリー別出現頻度

知的障害児のアクティブラーニングにおける深い学びを促す教師の支援
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Ⅲ．結果と考察

１．教師の支援の分析
　教師の支援について各カテゴリーの出現頻度を表２に
示した。全体として多様な手立てを用いているといえる
が，大カテゴリーの分類では，「児童の思考を促す手立て」
が653（63.6%），「児童の意欲を高める手立て」が201

（19.6%），「学習するための枠組み」が172（16.8%）であっ
た。このことから，対象教師たちは児童の学習への深い
アプローチを促すために，「児童の思考を促す手立て」
を多く用いていたことが示された。
　最も多く用いられた「児童の思考を促す手だて」の中
カテゴリーでにおいて教師が多く用いていたのは，児童
に問いかける「問いかけ」（175（17.1%））と児童の表現
を受けとめる「受けとめ」（135（13.2％））であった。
次いで「内容の説明」（111（10.8%））となっていた。こ
れら３つのカテゴリーを合わせると，「児童の思考を促
す手立て」の64.5％を占めていた。一方，出現が少なかっ

たカテゴリーは，教師が会話の軌道を修正する「モニ
ター」（5（0.5%）），正答や正しいやり方を教える「教師
主導」（17（1.7％））であり，「児童の思考を促す手立て」
に占める割合は3.4%であった。教師が学習への深いア
プローチを促そうとする時，教師が児童をリードするよ
うな手立てが用いられることは少なく，児童に「問いか
け」たり「受けとめ」たりしながら，促しているといえる。
　「思考を促す手立て」の中カテゴリーにおいて出現頻
度が多かった「問いかけ」と「受けとめ」の小カテゴリー
を見ると，「問いかけ」では，問うことによって児童に
知識や経験を想起させる「知識・経験への想起促進」（83

（8.1%））が最も多く，問うことによって児童自身が意見
や理由を考えることを促す「考えや理由の問いかけ」（41

（4.0%））が次に多く用いられていた。また「受けとめ」
の小カテゴリーでは，児童に共感的な態度を示す「共感」

（81（7.9%））が多く用いられていた。
　このことから，「問いかけ」のカテゴリーにみられる
ように，教師たちは，児童に自分の知識や経験を使って

表3 事例

発話・行動例 対象児童の 
深い学び

対象教師の
発話・行動の機能

１ T2：「F ちゃん、F ちゃんさー６年生の司会、頑張った？」 
２ F ：「はい。」 

（中略） 
３ T2：「F ちゃん何でさー、司会頑張れた？…頑張れたってわかる？」 
４ F ：小さな声で「うん」 
５ T2：「何で？…何で頑張ったのF ちゃん。…頑張った理由」 
６ F ：「頑張った理由はねー」 
７ T2：「うん」 
８ F ：何も言わず黙っている。 
９ T2：「じゃ、ヒント出していい？」 
10 F :「はい。」 
11 T2：「それとももうちょっと考える？」 
12 F ：(慌てた様子で)「ええええっとね、ヒント(をお願いします）」 
13 T2：「じゃあヒントはね、…例えば、うーんと、お母さんいた？」 
14 F ：はっきりとした声で「はい。」 
15 T2：�「じゃあお母さんがいたから僕は頑張ったんだよー、とか。…みーん 

なと一緒に」と言ってペンで写真を指し示し「F くん誰とやった？」 
と尋ねる

　（D 児がT2 にワークシートを書き終えたことを報告） 
16 T2：「F くんあと誰と一緒にやった？誰？」 
17 F ：写真を指さして「E くん。」 
18 T2：「これは？」 
19 F ：「B ちゃん。」
 
20 T2：「これは？」 
21 F ：「C ちゃん。」 
22 T2：�「F くんだけじゃなくてみーんなと一緒に司会をやったから頑張れた。 

…そういうことなんだけど、頑張れた感想…何で頑張れた？」
23 F ：T2 の顔を見ている。 
24 T2：「どっちかな？何でD ちゃん頑張れた？」写真を指さしながら「お母 
さんが見てたから？それともみーんなと一緒だったから？」 
25 F ：「ん、んと。」写真を指さして「みんなと一緒に。」 
26 T2：「みんなと一緒に。」 
27 F ：「みんなと＊＊（言いよどんでいる様子）」

28 T2：「みんなと一緒に。」

29 F ：「司会をしたから。」 
30 T2：「�あー、じゃあそう書こっか。みんなと一緒に司会をしたからですっ 

て書こう。」
31 F ：「はい。」 
        （以下省略）

・深い学び

◇�問いかけ：理由や考えの 
問いかけ

◇�問いかけ：考えや理由の 
問いかけ

◇�問いかけ：考えや理由の 
問いかけ

◇受けとめ：共感
 
◇�投げかけ：課題について 

考える視点の提供
◇�問いかけ：児童の意見へ 

の反証
◇�投げかけ：課題について 

考える視点の提供
◇�投げかけ：課題について 

考える視点の提供

◇�投げかけ：課題について 
の具体例の提示

◇�投げかけ：課題について 
の具体例の提示

◇�投げかけ：課題について 
の具体例の提示

◇�問いかけ：考えや理由の 
問いかけ

 
◇�投げかけ：課題について 

考える視点の提供
 
◇�受けとめ：児童の表現の 

受けとめ：児童の表現の 
外在化

◇�受けとめ：児童の表現の 
受けとめ：児童の表現の 
外在化
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考えさせたり，現在の児童の考えを把握したりして，児
童の学習への深いアプローチを促すと同時に，「受け止
め」の「共感」のカテゴリー示すように，児童の言動に
共感的な態度を示し，思考や表現を促していることが推
察された。また「共感」は児童にとっては「共感的に関
わってもらっていること」を実感し，安心して自分の考
えを表現できるように促しているとも考えられた。
　上記以外で頻度が多かった小カテゴリーは，「児童の
意欲を高める手立て」（大カテゴリー）の中の「盛り上げ」

（114（11.1%））であった。これは児童が発言に対して
「おー」などと教師が言い，相の手を入れたり歓声をあ
げたりして場を盛り上げるものである。児童の発言した
ことを盛り上げることにより，発言することそのものが
肯定され，さらにもっと発言しようという意欲をもたせ
るものである。これらが多いことは，自発的な発言が少
ない知的障害の特徴とも考えられる。

２．エピソードによる分析
　表３に具体的なエピソードを示す。「受け止め」が深
い学びの促しにみられた事例である。最初は「問いかけ」
を用いているが，その後「受け止め」を用いて子どもの
考えるを促している。
1）事例における教師の指導
　初め教師（T2）はＦ児に問いかけ，Ｆ児が「３学期
当初に立てた自分の目標を頑張ることができたと思って
いる」のか，それとも「そのようには思っていない」の
かを把握しようとするが，これに対しＦ児は「はい」や

「うん」と返事をするだけで内面を働かせて考える様子
はみられない（2，4）。このようなＦ児の反応に対し教
師（T2）は，言葉の間に「間」を取ってＦ児の反応を
伺いながら，頑張った理由について再度「問いかけ」を
行う（5）。Ｆ児は「頑張った理由はねー」と言うものの，
その後言葉が続かず（6），黙り込む（8）。このまま「問
いかけ」を続けてもＦ児がどのように考えているのかを
うかがい知ることができないと判断した教師（T2）は，
Ｆ児に「ヒントをもとに頑張った理由について考える」
か，それとも「自分で考えるか」，二つの選択肢を提示
する（9，11）。これに対しＦ児は慌てた様子で「えええ
えっとね，ヒント。」と言う（12）。教師（T2）はＦ児
の様子から「ヒントがないと困ります」という意思表示
をしたものと捉え，頑張った理由の例として「お母さん
が見に来てくれたから」と「みんなと一緒だったから」
の二つを挙げると（15，22），Ｆ児は「みんなと一緒に」
と答える（25）。教師（T2）はＦ児がみんなと一緒に何
をしたことを頑張ったことと考えているのか，その理由
を示すことができるように「みんなと一緒に。」までを
言い，あえてその先を言わずにF児の反応を待っている

（26）。Ｆ児は，言いよどみながらも（27），最終的には
自分の言葉で「司会をしたから。」と答える（29）。これ
は「頑張った理由はみんなと一緒に司会をしたから」で
あると自分の考えの根拠を示しており，内面を働かせて
自分で考えた姿であると考えられる。
2）事例における教師の支援についての考察
　Ｆ児は普段から自分から発言したり，行動したりする
ことは少なく，教師の支援を待つ傾向があり，やりとり

が受動的で内面で何を考えているのか捉えにくい児童で
ある。本事例においても，Ｆ児は教師（T2）の問いか
けに対し，黙り込んだり（8），教師の顔を見たりして（23），
教師の支援を待つ様子がみられる。
　本事例において，教師（T2）はＦ児が自分自身の言
葉で話し始めるまでは，繰り返し「問いかけ」てＦ児が
自分自身で考えるように促したり（1,3,5），「投げかけ」
て考えるための手がかりを与えたりする手立てをとって
いるが（16,18,20），Ｆ児に自分の言葉で話し始める兆候
が見られると（6,25），「問いかけ」や「投げかけ」をやめ，
Ｆ児に「うん」と返事をして共感的な態度を示したり，
Ｆ児の言葉をそのまま繰り返したりする「受けとめ」に
切り替えている。このような教師（T2）の支援を受け，
Ｆ児は最終的には３学期の司会を頑張った理由について，

「みんなと一緒に」「司会をしたから」と自分の言葉で表
現し（26,29），学習への深いアプローチの姿をみせている。
　尾之上・丸野（2012）は発言することが少ない児童が
発言できるようにするための教師の働きかけについて，
児童自身が「自分の発言に対して，周囲のみんなは共感
的にかかわってくれている」と認識できるようにするこ
とが重要であると述べており，藤井（2016）も同様に「子
どもには，自分が心を動かしたことについて共感的に話
を聞いてくれる他者が必要」であるとし，「共感しても
らうことにより，自分の心の動きに自信をもち，そのよ
うに心を動かすような出来ごとを探そうとする意欲を高
める」としている。このように「受けとめ」には児童の
発言に共感して安心させたり，自分の発言に自信を持た
せ，児童の表現を促す機能があると考えられ，特にＦ児
のように自分から表現することが苦手でやりとりが受動
的な児童に対して有効な手立てであると考えられる。

 Ⅳ．総合考察 

　本研究では，假屋園ら（2010）を参考に教師が学習へ
の深いアプローチを促すために「教師の発話・行動の機
能カテゴリー」を作成して，知的障害特別支援学校５年
生の生活単元学習のふりかえりにおいて，対象児童に学
習への深いアプローチが出現したエピソードにおける教
師の発話及び行動を分析して知的障害児に学習への深い
アプローチを促す教師の支援の特徴について検討した。
　その結果「児童の思考を促す手立て」が最も多く用い
られていた。「思考を促す手立て」の中カテゴリーの分
析では，「問いかけ」，「受けとめ」が多く用いられ，一
方教師が児童をリードする手立てである「モニター」，「教
師主導」はあまり用いられていなかった。また，小カテ
ゴリーまで分析すると，「知識・経験への想起促進」，「考
えや理由の問いかけ」（以上中カテゴリーは「問いかけ」），

「共感」（中カテゴリーは「受けとめ」）「盛り上げ」（中
カテゴリーは「動機の維持や向上」）が多く見られた。
これらから知的障害のある児童に対して，教師は児童が
自分の知識や経験を振り返り，関連付けるように促した
り，児童の発言に対して，なぜそように考えたか「理由」
を丁寧に聞くなどすると同時に，児童生徒の発言に対し
て，例え答えの一部しか発言していな場合でも受けとめ
て「共感」していると考えられる。知的障害児は言語で

知的障害児のアクティブラーニングにおける深い学びを促す教師の支援
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表現することが困難な児童が多い。授業における「発言」
では，自分の考えを説明したり，求めに応じた内容を考
えねばならず，通常の会話と異なる負荷もかかるであろ
う。また知的障害児は「単語のみ」での表現も多く，児
童が伝えようとしていることが伝わりにくいことも多い。
そのことが教師が「知識・経験への想起促進」，「考えや
理由の問いかけ」，「共感」を用いながらねばり強く，丁
寧にかかわっていることに関係していると推測される。
　事例からは「問いかけ」には，児童自身が内面を働か
せて考えることを促し，さらに問いかけを重ねることで
その理由や考えを掘り下げる機能があり，課題自体が抽
象的で児童が自分の考えを捉えづらい時や，児童一人で
は何をどのように考えてよいのかわからない場合に用い
ることが有効であると考えられた。また「受けとめ」は，

「問いかけ」の後，児童自身が自分で表現しようとする
様子が見られたタイミングで「受けとめ」が用いられ，
共感的な態度を示したり，児童の表現をそのまま繰り返
したりして，児童が表現するまでじっと待つという手立
てがとられていた。その結果，児童の表現を促し，そし
て表現すること自体が児童の内面を働かせることにつな
がり，最終的に学習への深いアプローチを引き出してい
た。このことから「受けとめ」には，安心して表現する
ことができるようにしたり，自信をもって表現できるよ
うにしたりするなど，児童の表現を引き出す機能もあり，
自分から表現することが苦手でやりとりが受動的な児童
に対して有効な手立てであると考えられる。
　事例においては，教師の問いかけに対して早い時期に，
児童が「黙り込んだり，教師の顔を見たりして，教師の
支援を待つ」様子がみられている。こうした児童の様子
から，児童に早い段階で正解を求めるような態度がある
とも推測され，考えたり気づこうとする児童生徒の態度
を育てていくことも必要であろう。
　本研究では，知的障害児に対する考えたり，気づく学
びを促す教師の指導の特徴を分析するために，カテゴリー
に分類して主に量的に検討した。その結果，考えさせた
り，気づきや表現を引き出す教師の指導によって，知的
障害児が考えたり気づいたりする深い学びを促すことが
可能であることが示された。こうした指導は，Wood,D
ら（1976）が提案する足場かけとも考えられる。しかし
本研究では一授業の分析であり，考えたり，気づく学習
への深いアプローチを促す手立ては，授業の内容や進め
方，形態によっても，一人ひとりの子どもの言語などの
特性や，年齢やこれまでの経験によっても異なってくる
だろう。今後はエピソードによる分析等により，児童が
考えたり気づく深い学びのプロセスや個人差について検
討していく必要があるだろう。
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