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【概要】 

本研究では，書くことに困難のある児童に構文指導を行い，身近な出来事や経験について

書き表す力がついたかを検討した。対象は特別支援学級に在籍する小学校３年男児である。

児童の認知特性や学習の習得状況を把握するために，KABC-Ⅱをはじめとした検査，学級担

任や保護者，本人の聞き取りや行動観察など，多面的にアセスメントを行った。構文指導は，

絵カードを用いた文法指導，支援者作成のワークシートを使った日記指導を中心に行った。

日記ワークシートは，児童の学習の様子をモニターしながら適宜改良を試みた。書く活動は

最小限にし，対話的なやりとりで学習を進めた。介入前後の児童の日記を比較すると，形態

素量や品詞の種類は大きく増加し，本研究での構文指導が児童の構文力の向上につながっ

たことが明らかになった。 

キーワード  書くこと，認知特性，絵カードによる文法指導，日記ワークシート 

 

Ⅰ. 問題と目的 

  特別な教育的ニーズを必要とする児童生徒の増加に伴い，新学習指導要領解説には，総

則のほか各教科等においても，障害のある児童生徒の「困難さ」に対する「指導上の工夫

の意図」を明確にし，具体的な「手立て」の事例が示されるなど（文部科学省,2018），学

校教育においては，より一層の特別支援教育の充実が求められている。 

学習のつまずきについて，読んだり話したりすることはできるが，まとまりのある文章

が書けない，自分の考えや意見を書くことができない，そもそも書く内容を想起できない

など，作文や感想文，日記を書くことに困難を示す児童に出会うことが少なくない。文章

構成力や作文に関する指導方法や先行研究としては，国立特別支援教育総合研究所

（2013)，中村・園田（2011），小笠原（2018）らが示したものがある。国立特別支援教育

総合研究所（2013)は，どのように表現したらよいのかわからない，順序立てて考えるこ

と，イメージをふくらませることが難しい等，作文に困難を示す児童に対しては，「いつ」

「どこで」「だれが」などの質問形式にしたアウトラインメモを活用することで，文を順

序立てて構成できると述べている。中村(2011)は，文章の構成要素を示すシンボルマーク

(作文マーク)を使用することで，文章構成のための言語的自覚の形成を図ることが，作文

指導で有効であったことを示唆している。小笠原（2018）は，書きにつまずきのある児童

と通常学級の児童の作文量を比較し，書きにつまずきのある児童の作文量は有意に少な

い調査結果を示した。背景として，学校教育の作文で求められる力は自分の考えを表現す

る力であると指摘し，書きにつまずきのある児童の作文量を少なくしている要因として，

自分の考えを十分に表現できていない可能性を示唆した。また，書くことに関する技能
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（スキル）と書くことに向かう意欲（モチベーション）の背景要因に対する指導や配慮方

法の必要性についても述べている。 

書くことの困難と言っても，児童の実態や介入方法はケースによって様々であり，明確

に指導方法が定まっているわけではない。つまり，RTI（Response to Intervention）モ

デルに代表されるように，書くことの困難への対応は，アセスメントから支援ニーズを把

握し，多様な方法で指導・介入を行い，子どもの反応をモニターしながらその方法を改善

していくことが求められる。 

本研究は，この RTIモデルを適用して，書くことに困難のある児童に対して，認知特性

に基づいて教材・教具を工夫しながら構文指導を行い，構文力が向上したかどうかを検討

した。本研究における「構文力」は，対象児童の実態から，小学校国語科学習指導要領（思

考力・判断力・表現力等）の内容 B 書くこと，第１学年及び第２学年の「経験したことや

想像したことなどを，事柄の順序に沿って，語と語や，文と文の続き方に注意しながら，

内容のまとまりがわかるように書き表す力」と定義した。言語活動例に示された「日記を

書く活動」を取り入れ，介入前後の児童の日記の形態素量を比較することで，構文力の向

上を検討した。 

 

Ⅱ. 方法 

１. 対象児童 

研究協力児は，知的障害特別支援学級に在籍する小学３年生Ａ児であった。学級担任や

保護者の聞き取りから，Ａ児には片仮名や漢字がなかなか定着しないことや，日記や作文

など自分の体験や気持ちを書くときに，何をどのように書いたらよいか分からずに固ま

ってしまう，といった課題があった。授業中の行動観察では，漢字の書き取りや計算プリ

ントに取り組むときに，「やりたくない」「（問題数を）減らしてほしい」といった発言が

目立ち，書いて答える課題への抵抗感が表れていた。本人と面談した際も，「たくさん書

くことが嫌い」「（作文や日記など）自分で考えて文を書くことはできない」と発言してお

り，書くことに強い苦手意識をもっていることがわかった。また，何事にも受け身的で，

主体的な取組があまり見られないという実態もあった。 

標準化された知能検査等（フォーマル・アセスメント）として，日本版 KABC-Ⅱ（Kaufman 

Assessment Battery for Children, Second Edition），PVT-R（Picture Vocabulary Test-

Revised）絵画語い発達検査，包括的領域別読み能力検査 CARD（Comprehensive Assessment 

of Reading Domains）を実施し，Ａ児の認知処理過程や習得度，語彙の理解力の発達度，

読み能力の状況などについて調べた。KABC-Ⅱの認知総合尺度と習得総合尺度に差はなく，

全般的な知的水準は平均の下にあった。情報処理の様式については，継次処理に比して同

時処理が得意である。書き尺度は，個人間差・個人内差においても有意に弱さが見られた。

これは担任と保護者，本人の聞き取り，行動観察による実態とも一致していた。算数尺度

もやや低く，たし算やひき算といった計算自体はできているものの，筆算の位をとばして

計算したり，答えを写し間違えたりしていた。このことから，視覚的・空間的な認知の弱

さも推測された。一方で，学習尺度と読み尺度は平均域にあり，自分に合った方略を習得

することで，学習効果が高まることが期待できた。 

PVT-R，CARDの検査結果からは，語彙の習得状況が平均〜平均の下にあることがわかっ

た。日常生活に身近な事象や具体物を表す語彙については，生活年齢相応の習得状況であ
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ったが，言葉の多義的な理解や抽象的な表現については弱さが認められた。つまり，Ａ児

が作文や日記を書く場面で固まってしまうのは，「言葉は知っているものの，その意味を

十分に理解せずに活用したり，意味を十分に理解していないことから活用できず，思いや

考えを正確に伝える語彙が少ない」（文部科学省，2018）ことが背景にあると推測できる。

また，Ａ児はいずれの検査でも「分からない」と答えることは多いが，誤答はほとんどな

かった。これは抽象的な語彙の少なさに加えて，これまでの失敗経験の積み重ねによる自

信の喪失，諦めの早さや消極性の表れといった心理的な要因が関係していると考える。 

 

２. 指導方法 

20XX年 10〜20XX＋1 年 1月の毎週１回 30分程度，計９回の構文指導を行なった。場所

は児童が在籍する学級の教室で，支援者が個別に指導する形態で実施した。１回の指導は，

言葉の正確な表記，文法指導，日記指導の３つで構成した。言葉の正確な表記については，

再認課題が比較的得意なＡ児の特性を生かし，ヒントや選択肢が提示されたプリントを

用いた。また，書くことへの抵抗感を軽減するために，シールやカードを使って答えたり，

選択式や穴埋め式のプリントにしたりすることで，書く量が多くならないように配慮し

た。文法指導については，ダウン症児への文法を加味した表出訓練（安藤，2002）を参考

に作成したカード，「国リハ式<S-S 法>言語発達遅滞検査(改訂第４版)」の統語方略絵カ

ード，「100 てんキッズお話づくり絵カード」，の３種類のカードを用いて行った。書くこ

とは行わず，絵カードや助詞カードを使って，支援者と児童が対話しながら学習を進めた。

日記指導については，「何をどのように書くか」が想起できるように，５Ｗ１Ｈのキーワ

ードを示した日記ワークシートを用いた。Ａ児の様子をモニターしながら，キーワードの

提示の仕方やマス目の大きさ，全体の文量など，ワークシートの内容や形式を段階的に改

良した。また，特殊音節や漢字など，児童にとって難しい表記については音声入力した文

字を視写できるように iPadを準備した。アプリは，「ロイロノート」と「音声入力補助」

を使用した。指導の様子は，タブレットや I Cレコーダー，フィールドノートで記録し，

児童の逐語録を作成して分析に使用した。 

 

Ⅲ. 実際の指導と結果 

１. 表記の指導 

  特殊音節や，Ｒ音とＤ音の入っ

た言葉を正しく表記するために，

マス目やガイド線などの視覚的

手掛かりや，選択肢など表記のヒ

ントが示されたプリントを用い

て学習を行なった。教材は，「通級

指導教室教材倉庫」において無料配信されていたプリント教材を主に使用した（図１）。

これまでＡ児は，片仮名や拗音が書けないと思われていたが，これらの教材を使用すると

短い時間で正確に回答することができ，「これは簡単」と児童が言うこともよくあった。

児童の強みである，視覚的手掛かりから学習したことを参照する力を活用した結果だと

考えられる。しかし，Ｒ音とＤ音の表記の弁別についてはミスが多く，介入当初は４〜５

割程度の正答率であった。４回目の介入時にシールを使って回答するようにしたが，いつ

図１ プリント教材 
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もより混乱が大きかったため，支援者が言葉を声に出しながらシールを貼った（図２）。

すると，Ａ児本人が「だ・ダは強い，ら・ラは穏やか」と音の聞こえ方の違いに気付いて

呟いた。その翌週，５回目の介入では，支援者がプリントの右側に聞こえ方と文字を書き，

Ａ児が正しいと思う文字を指差しで答えるようにした。教師がＡ児の回答を代筆してい

ると，しばらくしてＡ児が机の上に出していた鉛筆を手にとり，「ここから自分で書きま

す」とすらすらと回答を書き始めた（図３）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ ４回目のプリント         図３ ５回目のプリント 

学習に対して受け身的な傾向の強かったＡ児だが，自分なりのわかりやすい方略を見

つけられたことが自信となり，自主的・自発的に学習に取り組んだと考えられる。その

後も一音ずつ注意深く発音しながら，自力で全問正解することができた。全問正解した

後，「なるほど，そういうことか」と発言したことからも，納得している様子がうかが

えた。 

 

２. 文法指導 

  文法指導は，３種類の絵カードを各３回ずつ順番に使用して行った。初めは，ダウン症

児の文法指導（安藤，2002）を参考に支援者が作成した絵カードを用いて行った。Ａ児は

支援者が説明する前に机の上に置かれたカードを手にとり，「あー，これはこの順番やね」

と並べたり，絵をじっくり見て助詞カードを選んで置いたりした。また，Ａ児は助詞カー

ドを置いたら自分で声に出して読むなど，支援者の声掛けがなくても自分で考えて，正誤

を判断していた（図４）。プリントを使った学習や日記を書く活動と比べて，Ａ児が主体

的に学習に取り組んだり，言語表出が活性化したりしたことから，Ａ児の興味・関心の高

さが感じられた。 

＜課題文＞ 

・AがBを～する 
・AがBをCで～する 
・A１がA２を～する 
・A1がA2にBを～する 
・AがDに～する 
・AがBをDに～する 

・AがDから～する 
・AがBをDから～する。 
・AがD１からD2に～する。 
・AがBを 
D１からD２に～する。 
 

図４ 支援者が作成したカードを使った文法指導の様子   

次に，支援者は「国リハ式<S-S法>言語発達遅滞検査(改訂第４版)」の「統語方略絵カ

ード」を使い，Ａ児に対して文を聞いてカードを選ぶ「受信課題」，カードの絵について

Ａ児が自発的に 
書き始めた箇所 
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話したり，単語カードを操作したりして構文する「発信課題」の学習を行った。発信課題

では，Ａ児は「うさぎが（動作主）＋犬を（対象）＋洗う（動作）」の語順はスムーズに

回答できたが，「犬を（対象）＋うさぎが（動作主）＋洗う（動作）」のように対象から始

まる文型や，「犬が（対象）＋うさぎに（動作主）＋洗われる（動作）」といった授受構文

になると戸惑うことが多かった（図５）。指導を重ねることで，Ａ児の授受構文の発信は

スムーズになったが，一方で，「対象＋動作主＋動作」の文型になると自分で適切な助詞

を考えることが難しく，支援者が「犬を」と助詞を一つ提示することで，続きの文「うさ

ぎが洗う」を答えられた。 

 

課題文・カード 支援者 Ａ児 

うさぎが 犬を 洗う 
（カードを示す）これは何してる？  はい，うさぎが洗っています。 
何を洗ってるの？  犬です。 
全部続けて言うとどうなる？  うさぎが犬を洗っています。 

犬を うさぎが 洗う 
犬が うさぎに 洗われる 

（同じカードを示して）では次に，
犬はどうしているんですか。 

犬は座っている。犬がうさぎに
洗わされてる。 

犬が洗わされる？じゃあ犬が洗っ
ているってこと？ 

いや，ちがいます。犬が座って洗
わされている。 

犬が洗わされている？犬… 犬がうさぎを洗っている！ 
それはこっちのカードだね。（犬が
うさぎを洗うカードを示す） 

（大きな笑い声）犬がうさぎに洗
ってあげている！ 

じゃあまたこれだね！（犬がうさぎ
を洗うカードを示す） （笑って手を叩く。）おもろい！ 

犬をどうしているの？  洗っている。 

誰が？ うさぎが…，あっ，犬をうさぎ
が洗っている！ 

※カードの画像は「国リハ式<S-S 法>言語発達遅滞検査(改訂第４版)」の「統語方略絵カード」から引用 

図５ 統語方略絵カードを用いたＡ児とのやり取りの一部 

 

「100 てんキッズお話づくり絵カード」は，４枚の絵カードを時系列に並べて，その絵に

あった話を自由に作るカード教材である。介入前に，自由に話を作ってもらおうと支援者が

カードを渡すと，Ａ児は，時系列に並べることは楽しく取り組むものの，お話作りについて

は一枚につき一言を簡単に述べただけであった。主語が省略され，助詞もほんど使われてい

なかった。しかし，介入後に同じカードを使ってＡ児が話を作ると，主語を明確にするだけ

でなく，動作主や対象に応じて助詞や動詞の形を正しく変えるなど，事実を詳しく捉えた説

明ができるようになっていた（図６）。「統語方略絵カード」を使った文法指導で構文を学ん

だことで，このように主述の整った文型で話が構成できるようになってきたと考えられる。

また，登場人物のせりふがあり，事実だけでなく他者の心情についても想像して述べられて

いた。 

週に１回の指導が終わった後，毎回「今日はどの勉強が一番よくできた？」と支援者がＡ

児に尋ね，振り返りをしていたが，Ａ児はこれらの３種類の絵カードを使った文法指導やお

話作りがよくできたと答えた。また，Ａ児は「カードを使うとわかりやすい」「話して伝え

るのが一番やりやすい」と感想を述べることが多く，話してやりとりをすることが自分に合

った表出方法であることを実感しているようであった。 
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カード 
 
 
 
 
 
 
 
月/日 

１ ２ ３ ４ 

    
10/８ 牛乳を運んできて で，注いで， 飲んだらこぼれて で，拭く。 

1/14  たろうくんと妹が牛
乳を運んできました。 

 たろうくんが牛乳を
注ぎました。 

 妹が牛乳を倒して，牛
乳がこぼれました。 

 それで，お兄ちゃんが牛乳
を拭いてあげました。妹は
「ごめん」と言っています。 

カード 
 
 
 
 
 
 
月/日 

    

10/８  遊んでたら  壊して で，お母さんが来て  怒られました。 

1/14  たろうくんがボール
をけって遊んでいます。 

 わざとじゃないんだ
けど，ボールが当たって
山を壊してしまいまし
た。 

 男の子とけんかにな
りました。そしたらお母
さんが来ました。 

 お母さんが怒りました。そ
して，二人とも，「ごめんね」
と謝りました。 

※カードの画像は「100 点キッズお話づくり絵カード」から引用 
図６ 介入前（10月）と介入後（1月）のＡ児のお話作りの変容 

３. 日記指導 

  Ａ児の強みであるヒントを参照して考える力，対話の力を生かして，支援

者は身近な出来事や体験を振り返って簡単な日記を書くことを目標に日記

指導を行なった。介入前に，アセスメントを目的として「昨日の出来事」を

テーマにＡ児に日記を書いてもらった。Ａ児にテーマを知らせ，日記の用紙

を渡すと「うーん…えっと…」と考え込んだ。その後，Ａ児は支援者と 15

分ほど対話をしながら時系列で出来事を思い出し，ゲームをしたことを選

んで一文だけ日記を書いた（図７）。このような書く内容の想起が難しい実

態を考慮して，５Ｗ１Ｈのキーワードをワークシートの中に加えた。日記を

書く様子を観察したり，Ａ児の意見を聞いたりしながら，ワークシートは段

階的に改良していった（図８）。 

  日記を書く前に，イラストを基に５Ｗ１Ｈの型で文を構成する練習をし

た。Ａ児は各行に示されたキーワードに沿って場面の状況を捉え，スムーズ

に書き進めた。また，Ａ児はマス目の補助線を意識し，拗音を正確に表記す

ることもできていた。４回の練習後，図８に示す STEP1 のワークシートを使って，Ａ児は

日記を書いた。支援者は「いつ・どこで・だれが」を薄いグレーの文字で印刷し，Ａ児が

「なにを・どうした」の二項目のみを考えて書くようにした。支援者は「きのう」「いえ

で」「ぼくは」と印刷していたが，Ａ児は家以外の場所で遊んだことを書きたかったため，

結果として印刷した文字「いえで」が邪魔になってしまった。そこで STEP2 に示すワーク

シートにおいては印字をせず，Ａ児が内容を自由に書けるようにした。また，支援者との

対話の中で，Ａ児が自分の気持ち，そのときの様子を自分なりの言葉で話せるようになっ

図７  介入前 
の児童の日記 
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たため，用紙サイズを大きくして，「そのほか つたえたいこと」の項目を追加した。しか

し，「どこ」を書く必要感がない場合もあり，Ａ児がどのように書こうか迷うことがあっ

た。そのため，STEP3に示すワークシートにおいては，キーワード項目自体も自分で選べ

るようにした。また，STEP3のワークシートに変更する際に，キーワード項目の選択肢が

あった方がよいかＡ児の意見を聞くと，「あった方が書きやすいし，読む人もわかりやす

いと思う」と答えた。書く活動の中で相手意識が芽生えていることがわかる発言であった。

しかし一方で，Ａ児にはマスを数える仕草が見られ，ワークシートいっぱいのマスの量が

心理的に負担になっていることが示唆された。 

練習 STEP1 STEP2 STEP3 

    

イラストと５Ｗ１
Ｈのキーワード 

いつ・どこ・だれ
の内容は印刷済み 

Ａ４縦半分→Ａ４用紙１枚 
思ったこと，伝えたいことを追加 

キーワード項目を自由に選んで，児
童が貼る形式に変更 

図８ 日記ワークシートの改良（STEP1〜STEP3） 

そこで，STEP4では，項目が自由に選択できる形式を生かしつつ，３行ずつのまとまりで

区切ることで，文量に対する心理的な抵抗感を軽減できるように工夫した。また，書く項目

は「めざせ！作文名人！」ワークシート（図９）に付箋を貼って用意し，児童が日記の枠に

貼って使えるようにした。また，出来事の様子や気持ちなどを詳しく書けるように，３つの

レベルの項目を用意した。Ａ児はゲ

ームが好きで，レベルアップという

言葉に馴染みがあるため，進んでレ

ベルの高い付箋を貼ろうとしてい

た。特に，レベルＭＡＸの付箋を使

って書けたときは，「最高レベルにい

けた！」と喜ぶ反応を見せた。「おう

しょう」や「ラーメン」，「ひゃっき

ん」は表記の想起が難しかったため，

支援者が促すとＡ児は iPad の音声

入力機能を使った。またＡ児は「王

将」と「餃子」が難しい漢字だったた

め読んだだけで終わったが，「百均」

対話の 
記録 

３行ずつで区切る 

図９ STEP4の日記，「めざせ！作文名人！」 

ぞうが 
体育館で 
縄跳びをす
るイラスト 
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は iPadを見ながら漢字を書くことに挑戦していた。書き終わった後，「こんな漢字初めて書

いた」と呟き，書いた漢字を何度も見直していた。 

日記は，介入前に２回と介入後に７回，計９回書いた（表１）。Ａ児が苦手とする特殊音

節や片仮名の言葉の誤表記はあるものの，ワークシートの改良と共に，文が長くなっている

ことがわかる。また，日記指導は 15分間を想定して行っていたが，指導を重ねるごとに書

く内容を想起することが早くなり，11月には 10分程度で日記が書けるようになった。さら

に，支援者との対話がなくとも，Ａ児が自分で書く内容を思いつくようになっていった。12

月になると，授業の初めに「日記に書くことをもう考えてきました」と言うこともあった。 

表１ 介入前後の児童の日記，使用した教材・教具等 

  月日 日記の内容（一部，加筆修正あり） 教材・教具 

介
入
前 

1 9/17  きのうすぽんじぼぶのげーエムはおもしどかたです 罫線の日記 

2 10/8  きのう，ぼくは（ゲーム名）をしました。ぶどくをきりきざむゲー
エムです。 マスの日記 

介
入
後 

3 10/22  きのう，（施設名）でぼくはかくでんぼみたいなのをしました。 日記 STEP１ 

4 10/29  きのう王しょうでぼくはラメンとぎょうざをたべました。をいしか
たです。 〃 

5 11/26  日よう日にいえでぼくは （ゲーム名）をしました。おもしろかった
です。太いけんでもんすたをたおすところがおもしろいです。 日記 STEP２ 

6 12/3  百均でグミをかいました。おさるのじョうじのグミをたべました。
中にぜりいが入ていました。コウラアじです。 

日記 STEP３ 
iPad 

7 12/10 
 ぼくはさいゆうきのゲームをしました。いっしゅかんぐらいれくり
やあして，父と母がばくりしてました。てきがでてきたりするところ
がおもしどかたれす。 

日記 STEP４ 

8 12/17 
 （ゲーム名）であそびました。ぼくはクリアまでまだまだかかると
おもっていたけど，はんぶんまできました。ラスボスをたおしたらよ
っしゃとおもいます。 

〃 

9 12/24 
 ぼくと○○くんときし田ちえ先生とでビンゴゲームをしました。ぼ
くが一位になって，ちえ先生がボロ負けになりました。ちえ先生がく
やしがっておもしろかったです。ぼくは，いえーいと思いました。 

日記 STEP４ 
iPad 

 

Ⅳ. 考察 

１. 形態素量の比較 

  Ａ児の日記について形態素解析を行い，品詞別の形態素量を数値化し，表２に示した。 

表２ 品詞別の形態素量 
 助詞 名詞 助動詞 動詞 形容詞 感動詞 副詞 接尾辞 ，。 計 ﾜｰｸｼｰﾄ 

1 2 3 2 2 1     8 罫線のみ 

2 3 5 3 3     3 16 マスのみ 

3 5 4 3 5     2 15 STEP１ 

4 4 5 4 4 1    2 17 〃 

5 7 7 5 7 2    3 26 STEP２ 

6 6 9 8 6     4 30 STEP３ 

7 12 10 10 12 1   1 4 42 STEP４ 

8 8 4 8 8  1 1  4 32 〃 

9 14 14 9 14 2 1  2 5 51 〃 

計 61 61 52 22 7 2 1 3 27 236  
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また，回数ごとの形態素量，主な品詞別の形態素量の推移を図 10 と図 11 に示した。９

回分の日記を比較すると，回数を重ねるごとに全体の形態素量が顕著に増加しているこ

とがわかる（図 10）。これは，日記ワークシートの用紙の大きさやマスの数が段階的に増

えたことが関連していると考えられる。ただし，STEP3のワークシートは 120マスである

のに対し，STEP4は 90マスと，マスの数自体は減っているが形態素量は増加した。特に，

STEP4の日記ワークシートを使い始めた７回目の日記は形態素量が大きく増加した。これ

は，STEP4 で提示した「めざせ！作文名人！」を基に，Ａ児がレベルアップを意識して，

場面の様子や会話，自他の心情を表現しようと意欲的に取り組んだことが一因と考えら

れる。品詞別に見ても，STEP4を使った日記で，「感動詞（よっしゃ，いえーい）」，「副詞

（まだまだ）」，「接尾辞（○週間，○位，…くん）」と，これまでの日記では見られなかっ

た品詞の種類が出現している。また，品詞別の形態素量の推移を見ると，助詞，名詞，助

動詞が増加し，動詞も緩やかに増加した（図 11）。これは，絵カードを用いた文法指導で

「名詞＋助詞＋動詞（助動詞）」の文型で話す活動を重点的に行ったため，書くときにも

その文型が使えるようになったと考える。形態素の質，量の増加は，本研究で行った文法

指導や日記ワークシートの工夫により，児童の書く力，本稿においては，身近な出来事や

体験について文を構成して書き表す力が身についたことを示唆している。 

一方で，形容詞については大きな変化は見られなかった。特に，Ａ児が使用した形容詞

は「おいしい」「おもしろい」「くやしい」の３種類である。本研究では，言葉の多義的な

理解や抽象的な表現の弱さを補うための介入を行っておらず，変化がみとめられなかっ

たと考えられる。Ａ児のように，書くことに困難を示す児童には，動作や変化，存在や状

態を表す動詞，性質や状態を詳しく説明するための形容詞など，抽象的な概念を表す言葉

が獲得できていないという実態がある。Ａ児の理解語彙，とりわけ名詞の語彙量について

は年齢相応に発達している。今後は形容詞や動詞などの語彙も増やす指導を行うことで，

表現力がより豊かになっていくと想定される。 

 

２. 児童の意識の変容 

介入前と介入後に，Ａ児が書く活動をどのように捉えているのかを検討した。Ａ児は抽

象的な表現が苦手であることを考慮して，赤い矢印がポジティブ（好き，得意，自信があ

る），青い矢印がネガティブ（嫌い，苦手，自信がない）として，付箋を貼ってイメージ

介入前 介入後 介入前 介入後 

図 10 回数ごとの形態素量の推移 図 11 主な品詞別の形態素量の推移 

STEP4 
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マップで視覚的に表現できるようにした。Ａ児が作成したものを支援者が整理して図 12

に示す。 

  

 

 

 

 

 

 

 

   

介入前（10月）に行ったときは，「あー，青ばっかりになりそうや」と言いながら付箋

を貼っていた。しかし，「片仮名はできるようになったんよね」「音読はいい方かなあ」と

肯定的な自己評価も呟きの中に表れていた。「書く（作文・日記）」は宿題と並んで一番左

側に貼った。「自分で考えて書くのはむずかしい，やりたくない」と話し，ここでも作文

や日記に強い苦手意識を持っていることがわかった。 

 介入後（12月）の面談では，「書く（作文・日記）」の付箋を一番に手に取り，中間位

置に貼った。Ａ児に中間に貼った理由を聞くと，「先生※と話しながらなら書ける，一人

でやるのはむずかしい」「宿題でやるなら一番左の位置」と答えた。つまり，付箋の位置

は大きく動いたものの，日記や作文を書くことへのＡ児の苦手意識そのものは変わって

ないことが推測できる。しかし，同時に，「先生と一緒に」「話をしながら」であれば「で

きる」ことも示唆している。「話す」ことについても，ややポジティブなイメージに変容

している。Ａ児の得意とする対話を生かした構文指導が，「こうすれば自分も書ける」と

いう有効な方略として実感されたと考える。 

学習につまずきのある児童にとって，学習内容が複雑化・多様化してくることで，学習

に対する苦手意識はより強くなるであろう。苦手意識を軽減するためには，本研究のよう

に，特性を生かした長所活用型の指導の継続が今後も望まれる。 

 

３.学級担任，保護者による児童に対する印象の変化 

学級担任，保護者の児童に対する印象も介入前後で変化があった。特に，学級担任と保

護者，支援者が共通して，児童の印象が変わったと感じている点は，自己主張の仕方や人

とのかかわり方，学習への取り組みの変化である。Ａ児はこれまで，学級内で積極的に自

己主張をするタイプではなかったが，担任やクラスメイトとの対話や，自分なりの言葉で

表現することを楽しむようになった。また，学級担任は，児童との日常的な会話のやりと

りがスムーズになったと感じていると述べている。本研究の介入を通して，Ａ児の構文力

や対話力が向上したことを示唆する言及である。さらに，何事にも受け身的なＡ児だった

が，宿題に以前よりスムーズに取り掛かったり，学級担任との授業の中で５Ｗ１Ｈの型を

使って日記を書こうとしたりするなど，自分で考えて学習に取り組んでみようとするこ

とが増えてきたと保護者や学級担任は述べている。自分に合った方略や学び方を知った

ことがＡ児の自信となり，主体的な取り組みにつながったと考える。 

 

図 12 学習活動に対するＡ児のイメージマップ 
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Ⅴ. 今後の展望 

１.通常の学級での認知特性に応じた指導 

本研究は、特別支援学級に在籍する児童を対象に、個別指導を主として実践した。しか 

し，Ａ児のように表面化・顕在化していないが書く困難を抱えている「隠れＬＤ」は，通

常の学級にこそ多く潜在している。ＬＤ児は，認知特性に応じた配慮と支援をより必要と

している。本研究で取り組んだ日記ワークシートの工夫のように，児童の特性に応じて，

児童自身が教材を選択できるようにすることは，通常の学級の指導においても効果的な

指導として適用できるであろう。通常の学級においても，多様な教材・教具が整備され，

児童の学び方の選択肢が増えることは，RTIモデルに基づく教育実践を実施する前提条件

といえよう。 

 

２.「個別最適化された学び」の推進 

GIGA スクール構想による一人一台の端末整備が始 

まり，個別最適化された学びの推進が求められている。

本研究でも表記を代替する手段として，iPadの音声入

力機能の活用が有効であった（図 13）。操作が簡単で，

Ａ児自身が音声を吹き込んで正しい表記の仕方を確認

したり，文を視写したりすることに活用し，「使えたら

便利」という感想が聞かれた。また，iPadを使用する

ことで，Ａ児は主体的に，今まで書いたことがない難しい漢字を書くことにも挑戦した。

このような成功体験の積み重ねは，児童が自信をもったり，自己肯定感を高めたりするこ

とにつながることから，ICT機器活用の有効性が明らかとなった。今後，一人一台端末の

整備によって，ICT機器を日常的により身近に活用することができる。将来に向けて，自

分に合った学習方法や表現方法を見つけられるように，子どもたちが多様な学びのツー

ルを選択し，使いこなせるようにしていくことが望まれる。 

 

 

註 

※「支援者」を指す。Ａ児は，支援者を「先生」「ちえ先生」と呼んでいた。 
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