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Ⅰ 問題  

１ 特別な教育的ニーズのある児童 

文部科学省（2012）は、知的発達に遅れはない

ものの学習面又は行動面で著しい困難を示す児童

生徒が通常の学級に少なからず存在するとし、特

別な教育的ニーズのある児童に対する教育的支援

の必要性を指摘している。 

このような児童の学習支援については，大庭

（2005）は，先生や友達、家族などの他者とのか

かわりが重要であるとしている。しかし，特別な

教育的ニーズのある児童には、他者の心の理解に

おける特異性（別府，2001；熊谷，2004；吉井・

吉松，2003）といった点から他者とのかかわりに

困難が生じうるとされており，特別な教育的ニー

ズのある児童に対する支援を考える際には、他者

とのかかわりをその中核に位置付ける必要がある

といえる。 

２ 他者とのかかわりと情報伝達 

 他者と円滑にかかわるためには社会的スキルが

必要であるとされる（相川，2010，前田・片岡，

1993；渡部，1999）。Lloyd（1999）は日常会話な

どのコミュニケーション場面で問題が生じた際，

その原因の一つが話し手の情報伝達の不十分さで

あり，問題を修復するためには、聞き手の要請に

応じて話し手が伝達を調整する必要があると述べ

ている。また，相川（2009）は，伝達において相

手の気持ちや理解状況を理解した上で調整や修正

を行うことの必要性を述べている。以上のことか

ら，他者との円滑なかかわりを目指すためには，

情報伝達，とりわけ聞き手である他者を意識し，

伝達方法を調整する技術が重要であるといえる。 

３ 特別な教育的ニーズのある児童における情報

伝達 

特別な教育的ニーズのある児童の情報伝達に関

しては、聞き手にわかりやすく伝える工夫の少な

さ（李・田中，2011）や、聞き手の必要な情報を

統合して語ることの困難さ（李・田中，2013）が

指摘されている。また，Dincer and Erbas（2010）

は，発達障害児がコミュニケーション上の問題の

修復，特に聞き手の理解状況の把握の段階に困難

を示しやすいことを指摘している。 

 こうしたことから、特別な教育的ニーズのある

児童においては、他者理解の困難に伴い、他者と

のやりとりにおいて困難が生じやすいことが考え

られる。したがって，このような児童の他者との

かかわりにおける不適切な情報伝達に対しては、

相手の反応に応じた調整を促していく支援を行う

必要がある。 

４ 小集団学習場面による支援 

特別な教育的ニーズのある児童の支援について

は、環境特性としての他者が存在する支援環境が

必要であると考えられる。大庭・葉石・八島・山

本・菅野・長谷川（2012）は、大庭（2005）によ

る人間社会における学習支援の基本構造をもとに、

子ども同士の相互交渉が容易であり、かつ「他者」

や「事物」を意図的、計画的に組織できる小集団

学習場面を設定し学習支援を行った。 

Ⅱ 目的  

 本研究では、小集団学習場面を活用し、特別な

教育的ニーズのある児童における他者を意識した

情報伝達方法の調整を目指した支援を実施する。

具体的には，情報伝達場面の生まれるような課題

を取り入れ，児童間のかかわりが生じる活動形態

を設定し，支援者が児童とかかわることで調整を

促す。実施した支援における使用課題・活動形態・

支援者のかかわりの 3点に着目し，児童の情報伝

達方法の調整の結果を分析することで，他者を意

識した情報伝達の調整を促す支援手だてを検討す

ることを目的とした。 

Ⅲ 方法 

１ 対象児 

 対象児は，A県 B小学校にて原則週 1回（約 75



 

分）行われる放課後学習会（以下、学習会）への

参加を希望した 15名（2年生 10 名，3年生 2名，

4年生 1 名，5年生 1名，6年生 1名）の児童であ

った。参加時に保護者から読み書き・算数・コミ

ュニケーションへの支援というニーズが寄せられ

た児童たちであった。学年が上の児童から C1～

C15の記号を割り振った。 

２ 手続き 

１）支援手続き 

 学習会のうち、児童全員が参加する後半活動を

1セッションとした。実施期間は X年 5月～12月

とした。また，X年 5月～6月前半を実態把握期，

X 年 6 月後半～10 月を第一期，X 年 11 月～12 月

を第二期として支援を行った。 

２）課題設定 

 話し手と聞き手の役割を明確に設定し，聞き手

が知らない情報を話し手が伝える課題とした。児

童が情報を伝達することにより進めていく手順を

取り入れた。具体的には，話し手と聞き手に分か

れ，話し手が，聞き手には見ることのできない見

本の絵の状態を言葉で伝達し，聞き手の児童が見

本通りの絵を目指して描画を行うというものであ

った。 

３）支援方針 

支援にあたって大庭ら（2012）を参考に対象児

を小集団に分けて活動を行った。また支援者とし

て主指導者である MT（Main Teacher）と、補助指

導者である ST（Sub Teacher）を設定した。STに

ついては、児童と対等の立場で共に学習する STc

（Sub Teacher as a Cooperator）と、集団内の優

秀な友達として存在し、対象児の活動を身近で支

える STs（Sub Teacher as a Supporter）という

2 つの機能をもたせ状況に応じて使い分けた。本

研究では MT を本研究者が、ST を大学院生 2 名が

担当し、支援を実施した。 

４）記録方法 

 教室内に設置したビデオカメラとワイヤレスマ

イク（各 6台）による映像・音声記録，支援者に

よる活動後の振り返り記録を用いながら，エピソ

ード記録で行った。記録機器は聞き手となる児童

を中心に設置し，情報伝達場面におけるやりとり

を把握した。 

５）分析の視点 

分析対象は第一期と第二期の情報伝達場面におけ

る話し手と聞き手のやりとりとした。各回におけ

る各児童の情報伝達場面の言動をトランスクリプ

ト化しやりとりの詳細を検討した。Lloyd（1999），

Dincer and Erbas（2010）を参考に，言語調整（付

加，置換，反復，応答），非言語調整（指さし，ジ

ェスチャー，描画）とした。聞き手の説明要請の

分類は，要請（質問，聞き直し，確認）とした。 

３ 倫理的配慮 

 本研究を進めるにあたり、保護者の承諾と学内

の研究倫理審査委員会の承認を受けた（承認番号：

2015-05）。 

Ⅳ 結果と考察 

１ 実態把握期 

 実態把握期の児童の情報伝達については、1 回

目の伝達を行うことができない児童が多く観察さ

れた。また，調整に関して，相手の描画が間違っ

ていることから伝達が上手くいっていないことは

理解するものの、自分で絵を描いてしまう児童や

「知らない」といって場を離れ、伝達を回避しよ

うとする児童もみられた。使用課題に関連して、

見本の絵を見てメモ帳に伝え方を文章で書き表す

手順に時間がかかる児童が多く見られた。活動形

態については、6 人グループからさらに 2 チーム

に分かれ，1人の聞き手に対して 2人の話し手が，

1 人 1 つの絵を伝える形態であったが，結果とし

て児童同士の相談やかかわりは極めて少なかった。

支援者のかかわりについては、STが STcとして情

報伝達及び調整を行うモデルを示したが，話し手

の児童がモデルを取り入れて動く場面は少なく、

困難を示した児童に対し STsとして直接伝え方を

提案する支援を行う場面が多く見られた。 

 使用課題に関しては，話し手が見本の絵の情報

を一から言語化することが難しく，調整を行う機

会を設けるため，1 回目の伝達を確実に行うため

の支援教材の必要性が示唆された。活動形態に関

しては，1 人 1 つの絵を伝える活動形態では，他

児が担当する情報や，伝達の様子へ着目すること

が難しく，相談が起こりづらいことが考えられた。



 

支援者のかかわりについては，児童が 1回目の伝

達を行えずにいたために，STs として伝達を先導

するかかわりが多く，STc としてのモデルは，他

者の伝達に注目しづらい活動形態であったために，

有効に機能しなかったと考えられた。そのため，

使用課題及び活動形態の設定を整備することで，

児童とともに活動する ST による支援を有効に活

用することが必要であった。 

２ 第一期 

第一期における児童の情報伝達については、ほ

ぼすべての回において，話し手を担当した児童に

情報伝達方法の調整が見られた。特に，絵の情報

を，1 回目の伝達とは異なる表現で言い換える置

換による調整を行う児童が多く見られた。使用教

材に関連して、あらかじめ用意されたカードを読

み上げることで 1回目の伝達を行い，うまく伝わ

らなかった際に支援教材である「言葉のヒント」

を用いて調整を行う児童が見られた。活動形態に

ついては、9人グループが 2チームに分かれ，1人

の聞き手に対して 3から 4人の話し手が，分担し

て 1つの絵を伝える形態であった。結果として，

児童同士による伝達方法に伴い調整をする児童が

多く観察された。支援者のかかわりについては、

STが STcとしてあえて伝達に困難を示し，他児に

相談したり、支援教材を活用したりするなどして

調整を行うモデルを示した後に，使用教材や他児

を活用して調整を行う児童の姿が多く見られた。 

使用課題に関しては，絵の情報を抽象的な文章

で表したカードを導入することにより，全ての児

童が 1回目の伝達を確実に行うことができ，それ

に伴い，聞き手の反応が生じたために，調整が促

されたと考えられた。また，絵の情報を表す言葉

のリストを用意することで，児童の言語調整が促

されたと捉えることができ，児童の語彙を補う支

援教材の必要性が示唆された。活動形態に関して

は，3 から 4 人の児童が 1 つの絵を伝える形態を

設定したことにより，他児の担当する情報や伝達

の様子に着目する機会が増加に伴う，他児とのか

かわりに続く調整が促されたと捉えることができ

た。このことから，活動形態の設定においては，

話し手同士で情報を共有できること，他児の伝達

の様子に着目しやすいことが重要であると考えら

れた。支援者のかかわりについては，STが情報伝

達に困難を示していることを児童に知らせた上で，

支援教材や他児との相談を活用した調整を行い，

伝達を成功させることで，児童がそれらを活用す

ることの有効性を理解することができたと捉える

ことができた。児童の主体的な調整を促すために

は，児童が自分の力で調整をすることのできる方

略を提示することが重要であると考えられた。 

３ 第二期 

 第二期では，新たに 1 年生の児童 13 名が学習

会に参加した。児童の情報伝達については，聞き

手の説明要請に続く言語調整を行う児童の姿が多

く観察された。また，言語非言語を問わず様々な

調整を行う児童の姿が多く観察された。使用課題

に関連して，第二期で実施した課題では，伝達す

る絵の情報を，人の顔のパーツに設定した。その

結果，児童の 1回目の伝達に対して聞き手による

具体的な質問が多く返された。活動形態に関連し

て，2 チームの内，片一方のチームの聞き手は必

ず 1 年生が担当する形態とした。その結果，1 年

生の聞き手に対して理解度を問う発言や，置換や

付加といった言語調整，ジェスチャーや描画とい

った非言語調整と様々な調整を繰り返す児童の姿

が多く観察された。また，調整を繰り返した困難

を示した後に，グループの上級生に援助を求める

児童の姿が多く観察された。支援者のかかわりに

ついて，第二期において，STは児童と共に活動を

行わず，グループの外から児童の様子を観察し，

必要に応じて，支援教材の使用と他児との相談の

促しを行った。また，他児との相談を促す際には，

話し手の児童だけではなく，グループの他児に対

して援助提供を求めた。その結果として，STの声

掛けを受けた他児とのかかわりに続く調整をする

児童の姿が多く見られた。 

 支援教材に関しては，顔のパーツは児童にとっ

てなじみのある題材であったために，聞き手の児

童が伝達内容を想像し，具体的な質問を行いやす

いものであったと考えられた。聞き手による具体

的な質問を受けることにより，話し手は，聞き手

が何を知りたいかを具体的に知ることができたた



 

め，具体的な言語調整が促されたと捉えることが

できた。活動形態については，1 年生を聞き手に

設定することにより，話し手の児童は聞き手の理

解度に対する意識が高まったために，よりわかり

やすい伝達方法への調整が促されたと捉えること

ができた。支援者のかかわりに関して，グループ

の外から支援を行った結果，話し手の児童が調整

に困難を示した際に，STではなくグループの他児

に援助を求めるようとする意識が高まったと捉え

ることができた。そのため，STは児童同士をつな

ぐかかわりを行うことが，他児との相談に続く調

整を促す上で有効であったと考えられた。 

4 総合考察 

 使用課題に関しては，支援教材の導入，伝達情

報の変更が児童の情報伝達に影響を及ぼしたと考

えられた。話し手の語彙力や言語的スキル，そし

て，聞き手への配慮が必要であろう。 

 活動形態に関しては，グループの人数，情報の

分担方法，1 年生の聞き手の導入が児童の情報伝

達に影響を及ぼしたと考えられた。他児との相談

は，児童が調整を行う上で有効な方略であったと

考えられた。そのため，児童同士がよりお互いの

情報伝達に介入しやすい活動形態が必要であろう。

また，児童にとって学年は，他児とのかかわりに

おける大きな影響を及ぼす要因であると考えられ，

意図的に児童同士をかかわらせるための設定が必

要であろう。 

 支援者のかかわりについては，児童と共に活動

を行う ST のかかわりが影響を及ぼしたと考えら

れた。STs として話し手に質問を行い，調整を促

す場合には，話し手の主体的な調整が行われにく

いことが考えられた。そのため，STには，調整を

するための手がかりを提示するかかわりが求めら

れる。 

Ⅴ 結論 

特別な教育的ニーズのある児童の情報伝達方法

の調整を促すためには，①聞き手の理解状況が把

握しやすい課題設定であること，②語彙を補う支

援教材の設置，③他児の伝達に着目しやすい活動

形態の設定，④異学年間の意図的なかかわりの設

定，⑤児童の情報伝達状況に応じた支援者のかか

わり，以上の 5点に配慮して支援を行う必要があ

ると考えられた。 
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