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要 旨：知的障害養護学校中学部において、「３～４文節の文で説明できるようになる」

「適切な助詞を使う」ことをねらった指導をおこない、10 回の授業における生徒の変容

を検討した。指導の結果、１～２文節の文で説明することが減り、３文節以上の文で説明

することが増えた生徒がいた。また、徐々に、適切な助詞を使うようになった生徒もいた。

一方、２文節の文での説明が減らない生徒や、適切な助詞を使う割合に変化が見られない

生徒がいた。彼らの様子から、より細かな実態が明らかになり、手だての変更をおこなっ

たり、新たに検査を実施したりするなど、いくつかの授業改善をおこなうことができた。

また、ねらいそのものについて検討する必要性が浮かび上がった。文節数を増やしたり、

適切に助詞を使用したりすることをねらう以外に、例えば文の連ね方、質問への的確な応

答、語彙の増加等の学習をふまえたねらいが考えられた。 
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Ⅰ．はじめに 

 
ことばの発達には、運動面、認知面、対人面

といった、子どもの全体発達が必要なことは、

広く知られていることである。学校現場では、

それぞれの側面に対して「体育」「国語」「自立

活動・コミュニケーション」等の指導形態のも

とアプローチするとともに、学校生活全般にわ

たってアプローチしている。特に、対人面の発

達については、様々な指導機会をつくり、或い

は指導機会を捉え、アプローチしていることが

多い。 
 知的障害児のコミュニケーションの特徴と

して、自閉性障害を伴う場合と比較し、言葉の

発達の特徴が異なることが知られている。例え

ば、綿巻(1998)は、「ダウン症では、ことばの

遅れと障害は、音形と文法といった形式的側面

に集中的に現われ、自閉症では、対照的に語用

や意味などの機能、用法面に集中的に現われ

る。」と述べており、松本(2004)は、知的障害

者の初期言語理解について概観する中で、“統

語的側面の発達の難しさ”について触れている。 
 知的障害児のコミュニケーション支援を考

えた時、学校教育におけるコミュニケーション

指導の成果が、単なる発話数の増加や、正確な

構文の表出、型にはまった応答の定着であって

はならない。将来、その子一人ひとりが幸せな

気持ちで生活していくための力となってこそ

成果と言えるであろう。そのためには、伝えた

いという気持ちや、共感する喜びを感じる心を

育てたいと考える。 
一方、困った時や、嫌な出来事があった時、

具体的にその事柄を説明する力があったら、や

はりそれは、豊かな生活へとつながるだろうと

考える。例えば、嫌そうな顔をして「やった」

と言いながら訴えかけてくる生徒から推測で

きることは、誰かがその生徒に何かを「やった」

がために嫌な気持ちになっている、その行為を

止めさせてほしい、ということである。彼に対

し、「何をやったの？」「誰がやったの？」等聞

いた時に理解しうる返事がない場合は、その出

来事に対して対処することができず、彼に対し

ては共感するのみとなってしまう。 
筆者が学校現場で指導する知的障害生徒に

は、共感性に富み、やりとりを楽しむ反面、具

体的に楽しいと思う内容を伝えることや、経験

したことを説明する力に課題をもつ生徒がい

る。コミュニケーションを支援するためには

様々な方策があるが、本実践研究では、学校の

授業の中で、説明する力をつけることをねらっ

た指導をおこない、その成果を検討することを



目的とする。同時に、授業改善の糸口がどのよ

うに見えてくるのかを明らかにすることを目

的とする。 
 
● 
Ⅱ．方法 

 
１．対象授業 

知的障害養護学校Ａ校中学部では、教科的学

習として、「言語・数量」という指導形態をと

っている。「言語・数量」の授業は週に３回設

定されており、そのうちの２回を３学年縦割り

のグループ編成で、残りをクラス毎で 2004 年

度は授業を行った。今回対象とする授業は、３

学年縦割りのＢグループの授業である。 
Ｂグループの学習内容は、「聞く」「話す」「読

む」「書く」の領域で構成されている（表１参

照）。今回分析したのは「話す」領域の中の「教

師が目の前で行っていることを説明する」「写

真を見てその状況を説明する」を内容とした部

分である。 
 

表１ Ｂグループの学習内容（当初の計画） 

３～４文節の文

で話す、説明す

る 

自己紹介をする 
感想を言う 
二つの物の位置関係を説

明する 
教師が目の前で行ってい

ることを説明する 
写真を見てその状況を説

明する 
意 図 を ふ ま え

て、質問に答え

る 

教師からの質問に答える 
友だちからの質問に答え

る 

話

す 

5W1H を使って

質問をする 
友だちの話を聞いて、質問

をする 
隠された物について、質問

をする 
意 図 を ふ ま え

て、質問に答え

る 

上記と同じ（話す） 聞

く 

短い文を聞いて

書く 
下記と同じ（書く） 

音読する 教科書を音読する 
発声練習をする 発声練習をする 

読

む 
口の体操をする 唇や下の動きを練習する 

口の周りのマッサージを

する 
短文を聞いて書

く 
聞き取った短文をその通

り書く 
書

く 
基本的な書字の

練習をする 
長音や促音等を含んだ言

葉や文を書く練習をする 
 
２．対象生徒 

Ｂグループを構成する５名の生徒。１年生が

２名、２年生が２名、３年生が１名、男子３名、

女子２名の構成となっている。全員に知的障害

があり、うち１名が自閉症、１名がダウン症で

ある。Ｂグループのメンバーは、第一回目は４

名、第３回目から１名加わって５名、夏休み後

の９回目から最終の２８回目までは１名減っ

て４名であった（表２参照）。 
 

表２ 対象生徒のプロフィール 

名

前 
特徴 

Ｃ 知的障害、男子、ＩＱ58、指導①～⑩に出席 
人に話しかけることを好む。会話の内容よりも、

言葉をきっかけに、笑い合って楽しむことが多

い。質問には挙手をすることがほとんどである。 
Ｄ 知的障害、女子、ＩＱ54、指導⑩を欠席、①～⑨

に出席 
お喋りすることを好む。授業場面で自信のない時

は、迷わず「わかりません」と言う。友だちの発

言を聞き、すぐに取り入れることがある。 
Ｅ 自閉症、男子、ＩＱ43、指導①～⑩に出席 

友だち同士のお喋りを聞くことを好む。電車の車

内放送等を独語して楽しむことがある。会話で

は、相槌を打つことが多い。 
Ｆ 知的障害、男子、ＩＱ65、第３回目よりＢグルー

プに参加、 
指導①と⑩を欠席、②～⑨に出席 
気に入った話題については自分から話をするが、

友だち同士でのお喋りは少ない。授業場面では、

わかっても、わからなくても挙手をする。 
Ｇ ダウン症、女子、ＩＱ44、第９回目より他グルー

プに移動、 
指導①から⑤までの参加 
お喋りをすることを好む。誤答を嫌い、挙手をし

ないことが多い。相槌を打ち、相手への共感を口

にするため、会話が活性化する。 
 

３．対象期間 

Ｂグループの授業は 2004 年 5 月から 12 月

にかけて、合計 28 回行われた。今回、分析し

たのは 6 月から 10 月にかけての、夏休み前の

５回と、夏休み後の５回、全 10 回である。指

導①から⑩として表す。 
授業の第１回目からを対象としていない理由

は、「写真を見てその状況を説明する。教師が

行っていることを説明する。」を内容とした指

導を始めたのが第３回目の授業であったから

である。分析を終えたのが全 28 回中、14 回目

であったのは、Ａ校中学部の前期が 10 月で終

わり、その際に、生徒評価と授業評価をおこな

い、手だてや内容を改善したからである。 
40 分の授業時間の中で、「写真を見てその状況

を説明する。教師が行っていることを説明す

る。」を内容とした指導には、15 分程度の時間

を使った。 
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４．指導内容 

（１）「言語・数量“縦割りＢグループ”」のねらい  

Ｂグループの生徒の共通課題は、人とのやり

とりを楽しんでいる反面、「順序だって伝える

ことや多語文で伝えること、相手の意図を汲ん

で話を理解すること」である。それ以外にも

個々には、「発音の明瞭化」や「簡単な読み書

き」等の課題がある。Ｂグループは各生徒の特

性や発達段階を考えた 4~5 名の生徒で構成さ

れ、互いにやりとりすることや、他生徒の発言

を自分の考えに活かすようにすることもねら

いとした。 
（２）指導内容と題材 
「話す」に関しては、「説明する、話す」と

「質問に対して答える」、「質問をする」の三つ

の指導内容を設定した。「説明する」に関して

は、当初、５つの題材、①自己紹介をする、②

感想を言う、③二つの物の位置関係を説明する、

④教師が目の前で行っていることを説明する、

⑤写真を見てその状況を説明する、を用意した。 
今回対象とした題材④では、教師が生徒の目

の前で、帽子をかぶったり、うちわを扇いだり、

ポケットにタオルをしまったりし、それに対し

て「何をしているでしょうか」と問いかけた。

これまでの研究で、パソコンでの動画を用いた

指導の有用性がいくつか報告されている（曽

根,2002;,中根早太代ら,1995）。多語文形成をね

らう場合には静止画よりも動画が効果的であ

ることにヒントを得て、教師が目の前で動作を

することにした。動画を作成するよりも簡単に

教材準備できる点が利点であるが、行為者が常

に一定であることが短所である。当初は３文節

で説明できる行動を中心にし、徐々に４文節で

説明する行動を増やすようにした。対象授業す

べてでおこなった。 
題材⑤では、全生徒が興味をもつ行事である

運動会やサマーキャンプの写真を用いた。期待

が膨らむ行事前と、行事後の授業で用いた。対

象授業のうち、指導①、⑤、⑨でおこなった。

題材④では行為者が教師に限定されるという

短所があるため、それを補う目的で取り入れた。 
（３）本題材のねらい 
日常の会話の中で１～２文節で話すことの

多い実態をふまえ、「３～４文節の文で説明で

きるようになる」「適切な助詞を使う」ことと

した。 
（４）手続き 
①教師が生徒の目の前で、何かしらの行動を見

せた後、それに対して「何をしているでしょう

か」と問いかけた。 
②生徒の回答が適切であった場合は、生徒の回

答をそのまま教師が繰り返した。できるだけ、

別の言い回しを加えた。 
③生徒の回答が適切でなかった場合は、適切な

文に直したものを教師が伝えた。間違った部分

を取り出して指摘することはしないようにし

た。 
④どちらも、再度教師が動作化しながら、動作

と言葉を一致させる速度で話すよう心がけた。 
⑤生徒の回答が１～２文節だった時は、その発

話を肯定した上で、「もっと詳しく説明する

と？」等の声をかけた。指導を重ねるにつれ、

３文節の時にも、同様な声かけをおこなった。 
⑥生徒の回答が３文節以上の時は、「詳しく説

明して、わかりやすいね」等の声をかけた。指

導を重ねるにつれ、４文節での回答の時に、賞

賛の声かけをするようにした。 
⑦誤りが続く時は、黒板に、「～を～に入れま

した」のような定型文を書いて示した。 
⑧一回の指導場面では、同じ行動を繰り返して

示さないようにした。適切な説明が見られなか

った時には、後日の指導場面で、再び示すよう

にした。 
 

５．記録、分析方法 

定点にビデオを設置して撮影し、記録した。

生徒の発話を「文節数」「助詞の正誤、動詞の

正誤」で整理した。また、助詞や動詞の誤りか

ら、必要な手だてを検討した。  
 
● 
Ⅲ．結果 

 

１．発話の文節数 

 各生徒の文節数の推移を示したのが、図１で 
ある。 
 Ｃさんは指導①では１文節の発話が 60%を

占めていたが、指導②以降は１文節の発話は見

られなくなった。指導⑨で２文節の発話が見ら

れる他は、すべて３文節以上の発話であった。 
Ｄさんは全指導を通して、２文節の発話が３

回のみであった。４文節の発話は、指導③から

は毎回見られる。Ｄさんは指導場面ごとの発話

数の差が大きい。指導①では１回しか発言して

いないが、指導②で９回に増え、そこから指導

⑤までは減少傾向、指導⑥からは、やや増加傾

向が見られた。 
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図１ 各生徒の文節数の推移 

  
 

Ｅさんは指導①で２文節の発話が 50%あっ

た。２文節の説明は指導⑦⑨で 14%見られるだ

けとなり、それ以外は 0%となった。発話数が、

指導⑦から増加傾向にある。 
 Ｆさんは全８回の指導場面中、６場面で２文

節の発話が見られた。そこで、Ｆさんの発話を

詳しく検討した。文節数毎の発話を、構成要素

別に示したのが、図２である。２文節での説明

の際、「主語＋述語」で構成されているものは

0%、「目的語＋述語」で構成されているものは

100%であった。４文節での説明の際は、主語

のある文が 100％であり、そのすべてが適切な

文とはなっていなかった。３文節での説明では、

「主語＋目的語＋述語」で構成されているもの

が 71%、主語のない文が 29%であった。発話

総数における、主語のない文の割合は 48%、主

語のある文の割合は 52％であった。また、Ｆさ

んの発話総数のうち、２文節の発話は 31%、３

文節の発話は 58%、４文節の発話は 10%であ

った。発話数には増加傾向が見られた。 
 Ｇさんは指導①②で、２文節の発話が見られ

たが、指導③からはなくなった。そして、指導

③から４文節の発話が見られるようになった。 
 
  ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ 合

計 
割合 

主語

あり 0 0  0   0 0 0 0 0%

主語

なし 3 1  2   3 2 4 15 100%

 
２

文

節

合計 3 1 0 2 0 3 2 4 15  
 
３

主語

あり 2 0 1 3 5 2 4 3 20 71%

主語

なし 0 2 1 0 0 1 1 3 8 29%
文

節

合計 2 2 2 3 5 3 5 6 28  
 
４

主語

あり  1 2  2       5 100%

主語

なし  0 0  0       0 0%
文

節

合計  1 2  2       5  
全 発 話

数合計 5 4 4 5 7 6 7 10 (48)
 
― 

図２ Ｆさんの「主語のある発話」「主語のない発話」

の数と割合 

 
２．助詞の正誤、動詞の正誤 

３文節以上の発話のうち、助詞や動詞を適切

に使っている割合を示したのが、図３である。

適切でないと判断した文には、「○先生がハン

カチをふいています」「袋から箱を開けていま

す」「○先生はコップの水に入れています」

「○先生はメダルを首にやってます」等がある。 
３文節の発話のうち、助詞や動詞を適切に使 
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っている割合を個別に見ると、83%から 100%
であった。一方、４文節以上の発話のうち、助

詞や動詞を適切に使っている割合を個別に見

ると、0%から 80%であり、個人による差異が

大きかった。 
４文節以上の発話のうち、助詞や動詞を適切

に使っている割合が高かったのがＧさんであ

る。反対に、全指導場面を通して、助詞や動詞

を適切に使っている割合が低かったのが 0%の

Ｃさんと 17%のＦさんである。 
 

● 
Ⅳ．考察 

 
１．説明する力の向上 

Ｃさんは指導①においては、１文節での説明

が３回あった。具体的には、運動会の写真を見

て、「紅白リレー」「赤白赤白」「優勝カップ」

と説明した。また、対象授業以外ではあるが、

自己紹介場面においては、「好きな○○は何で

すか」と聞かれるたびに、「ぼくはメロンです」

「ぼくは車です」「ぼくは牛乳です」等答えた

エピソードもある。それが、指導②から指導⑧

にわたり、すべての説明が３文節以上になった。

指導⑨では２文節での説明が２回見られるが、

これは主語のない「目的語＋述語」の形をとっ

ており、当初の１～２文節での説明とは内容が

異なっている。指導を重ねることで、よりくわ

しく説明する力を発揮するようになったと考

えられる。適切な助詞や動詞を使った割合は３

文節で平均 83%であるが、その増減に特段の傾

向はない。４文節での平均が 17%であったこと

をふまえると、３文節の文で説明する力がまだ

定着していないことが考えられる。現段階では、

３つの文節を整理しながら話すことを、いろい

ろなバリエーションを通して学習することが

適切な課題だったと考えられる。 
Ｄさんは指導当初から３文節以上で説明す

ることがほとんどであった。助詞と動詞の正誤

については、３文節では、適切に説明している

割合が 97%と高く、Ｄさんの課題は４文節での

説明と考えられた。４文節以上での説明は、指

導①②では見られなかったが、指導③以降は、

４文節以上で説明することを試みている。適切

な助詞や動詞を使っての４文節以上での説明

の割合は、指導⑤まで 0%であったのが、指導

⑥からは、指導場面４回中３回で 100%であっ

た。指導を重ねることで、４文節以上で説明を

する際にも、適切な助詞や動詞を使えるように

なってきたと考えられる。 
Ｅさんは指導②以降、３文節以上での説明を

試みていたが、後半の指導⑦と指導⑨の場面で

１回ずつ２文節での説明が見られた。具体的に

は「ブラシをやってます」「Ｈ君が寝ています」

であった。「梳かす」「寝袋」という言葉が出て

こなかったために、より詳しい説明に至らなか

ったと考えられる。適切な助詞や動詞を使って

説明をした割合は、３文節にしても４文節以上

にしても、それぞれにおいて不定期に 0%の指

導場面が出現することがＥさんの特徴と言え

る。また、指導⑦から発話数が増え、説明する

ことに対する意欲が増したことが考えられる。 
Ｆさんは５名中、ただ一人、２文節の発話が

減らなかった。ただ、２文節での説明は、すべ

てが「目的語+述語」で構成されていた。本題

材「教師が目の前で行っていることを説明す

る」では、常に、目の前にいる教師が行為者で

あり、そのことをその場にいる誰もがわかって

生

徒 
指導

① 
指導

② 
指導

③ 
指導

④ 
指導

⑤ 
指導

⑥ 
指導

⑦ 
指導

⑧ 
指導

⑨ 
指導

⑩ 
平均 

＜３文節の発話＞ 

Ｃ 50% 100% 100% 80% 80% 100% 71% 100% 67% 100% 83% 

Ｄ 100% 100% 50% 100% 100% 100% 100% 100% 100%  欠 97% 

Ｅ 100% 100% 0% 100% 100% 100% 100% 80% 100% 75% 85% 

Ｆ  欠 100% 50% 100% 100% 100% 67% 100% 67%  欠 86% 

Ｇ 100% 100% 100% - 100%           100% 

＜４文節以上の発話＞ 

３

文

節

以

上

の

総

平

均 
Ｃ - 0% 0% - - 0% 100% - - 20% 17% 68% 

Ｄ - - 0% 0% 0% 100% 100% 67% 100%  欠 50% 83% 

Ｅ - - 100% 0% - 0% 67% - 100% 0% 42% 74% 

Ｆ  欠 - 0% 0% - 0% - - -  欠 0% 75% 

Ｇ - - 100% 67% -           80% 95% 

図３ ３文節以上の発話に占める、適切な発話の割合 

※「－」は授業に出席しているが、発話数が 0 だったことを示す。 



いる状況であったことを踏まえると、「主語+
述語」の２文節よりも、よりくわしい説明とな

っていたと言える。一方、４文節での説明を見

てみると、適切に助詞や動詞を使った割合が

0%であった。そして、４文節での説明の回数

は、他の生徒の約 40%であり、苦手意識もある

ようであった。Ｆさんにとっては、４つの文節

を整理しながら話すことは難しい課題であっ

たと考えられ、３つの文節を整理しながら話す

ことを、繰り返し学習することが現段階におけ

る適切な課題だったと考えられる。この段階で、

くわしく説明しようとすると、より伝えたい内

容を３つ以内に絞って文を構成しなければな

らない。このことは、Ｆさんの全発話のうち、

約半分が主語のない文であった要因の一つと

して考えられ得るが、本研究だけでは明らかで

ない。本題材の指導を通して、１~２文節の発

話は減らなかったが、Ｆさんの発話数は指導⑥

以降、増える傾向が見られ、「説明すること」

に対する意欲が高くなったことが考えられる。 
 Ｇさんは指導⑤までＢグループに参加した。

助詞や動詞を適切に使って説明する割合が、平

均 95%と高かった。また、２文節で説明したの

は、指導①と②での、各１回だけであり、２文

節の発話がなくなった指導③からは４文節の

発話が見られるようになった。指導回数を重ね

ることで、より詳しく説明する力を発揮するよ

うになったと考えられる。Ｂグループの生徒の

共通課題である「順序だって伝えることや複語

文で伝えること、相手の意図を汲んで話を理解

すること」の中でも、Ｇさんはもともと、「相

手の意図を汲んで話を理解すること」、特に、

「意図をふまえて質問に答えること」を課題と

しており、目の前での出来事や行為を説明する

のは、比較的得意であったことも考えられる。 
 
２．授業改善の糸口 

生徒の変容を検討する中で、うまくいかなか

った部分から授業改善の糸口がいくつか見つ

かった。 
指導を重ねるにつれ、３~４文節での説明が

増えてきた反面、適切な助詞の使用に関しては

変化が見られなかった生徒がいた。適切な助詞

の使用を促す手だてである、「生徒の発言の後

に、教師が適切な文を伝える」「誤りが続くと

きは、黒板に定型文書いて示す」を、改善する

必要があるのではないかと考えた。ここでの手

だては「聞いて、話す」「読んで、話す」であ

り、生徒本人が実感できる部分が少なかったの

ではないかと考えた。そこで、動作化を意識さ

せた後に言語化する指導の有用性（飯高,1988）
をヒントに、題材そのものを改善することにし

た。実際には本研究後の指導での実践となった

が、例えば、「“～を～に～する”行為を、実

際に生徒本人がおこなう」題材、そして、それ

がほぼ定着したら、「自分の行為をその場で説

明する」題材を取り入れた。 
本題材のねらいは「３~４文節の文で説明で

きる」であった。授業者である筆者は、３文節

より４文節という意識に偏りすぎていた反省

がある。今回、３文節で説明することをねらう

のが妥当な段階の生徒は誰か、４文節で説明す

ることをねらった方がよい段階の生徒は誰か

が、見えてきた。生徒一人ひとりのねらいが明

らかになったことは授業の成果と言える。具体

的には、Ｄさんからは４文節での説明を引き出

すように、ＣさんとＦさんからは適切な助詞と

動詞を使った３文節での説明を引き出すよう

に、発問を分けた。Ｅさんはその中間の段階と

考えた。ただ、本来ならば、この実態把握をも

とに、授業をおこなうのが正しい手続きであろ

うし、効果的であろう。しかし、授業を通して

わかることも多い。新たにわかった実態を次の

授業改善に活かしていく流れをつくることも、

支援であると考える。 
ＥさんとＦさんの様子から考えさせられたこ

とがある。Ｅさんは「梳かす」「寝袋」といっ

た言葉が出てこず、くわしい説明ができなかっ

た。髪の毛は毎日梳かしており、寝袋はサマー

キャンプで使った印象的な品ではあるが、動作

と言葉がいまだ一致していなかったと考えら

れる。他にも、うちわを扇ぐ動作を見た時、Ｅ

さんは「○先生はうちわを風に吹いてます」と

言って、首をかしげていた。また、Ｆさんは、

「こう…」と言いながら、身振りで伝えようと

することが何回かあった。このことから、説明

をするための語彙を増やす必要が考えられた。

また、語彙に関する力が現段階でどのくらいあ

るのかをアセスメントする必要も考えられた。

そこで、本研究後の授業で、ＰＶＴ絵画語彙テ

ストの実施をおこなうことにした。図４に、検

査の結果を示す。ＩＱ算出時期がそれぞれ異な

るため、ＰＶＴ絵画語彙テストの結果を便宜上、

生活年齢比の値として示した。ここからも語彙

力の不足を見ることができる。日常的な動作や

行為を表す言葉、よく見かけるのに耳に入りに

くい言葉を実感できるような学習をすすめる

ことが、授業者としての課題である。 



知的障害児のコミュニケーション支援の実践 
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図４ 適切な発話の割合（全生徒） 

 
また、Ｇさんの様子から考えさせられたこと

がある。Ｇさんは、本題材においては、３~４
文節の文で、適切な助詞や動詞を使って説明す

ることがほぼできた。しかし、他の場面で、同

じような説明ができたわけではない。目の前の

具体物を使った実際の行動をリアルタイムで

説明することと、経験した過去の出来事や想

像・仮定の出来事を説明することには、Ｇさん

にとって大きな違いがあると考えられた。目の

前にはない事柄や出来事について話す力をつ

けるには、どのような指導をしたらよいのか、

課題として残った。 
そして、Ｆさんをはじめとした全員の様子か

ら、説明する力を高めるために、“文節数を増

やす”というねらいそのものについても、考え

させられた。そもそも、Ｂグループ生徒の共通

課題である「順序だって伝えることや多語文で

伝えること、相手の意図を汲んで話を理解する

こと」は、豊かな生活を送るための課題である。

多語文を表出することが目的ではなく、困った

時や嬉しい時等、相手にわかるように説明した

り話をしたりすることが目的であって、多語文

で伝えることはその手段に過ぎない。そこで、

本研究後の授業では、３文節、或いは４文節で

説明する指導を継続するとともに、「そして」

「それと」等を使い、文をつなげて説明するこ

とを指導することにした。加えて、接続詞等を

使わなくても、文を連ねることで説明がくわし

くなることを指導した。このことは、Ｂグルー

プの学習以外の、作文や観察日記を書く指導、

帰りの会で感想を言う際の指導等において、筆

者にとってのヒントとなった。 
また、現実には、説明したり話をしたりする

時は、伝えたいと思う相手が存在し、その相手

は知りたいと思って聞いていることが多い。こ

のような状況では、会話の相手がいろいろと質

問をすることが多いのではないだろうか。黒田

(1995)は、名称や色、形などについての質問を

することで、言語表出が促されることを報告し

ている。日常生活場面では、会話の相手からの

質問に答えることで、内容をよりくわしく伝え

ることが推測される。説明する力とともに、意

図をふまえて質問に答える力をつけることで、

自分のおかれている困った状況や、学校での楽

しかった出来事を、会話の相手に理解してもら

えることにつながると考えられる。質問に答え

る力をつける内容をＢグループでも設定した

が、その成果や改善点の検討は、今後の課題で

ある。 
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