
幼稚園が保護者との信頼関係を構築しながら獲得

してきた貴重な情報であると共に，保護者への開

示に適さないデリケートな部分を含むことから，

その共有の方法には慎重さが求められる。故に聞

き取りに代わる「児童のシート」の扱いについて，

保育要録作成との整合性をとり，職員の負担を増

加することなく必要な支援を適切に記述し 確実

に共有できる工夫が求められる。

また，小学校が保幼と連携する中で入学ガイド

ブックを作成し活用することは，保護者の不安の

軽減に繋がり，入学前後の具体的な養育の支援と

なった。保護者の養育に対する不安軽減によって

児童の学校適応を促進させるという研究のねらい

に即した結果である。

５ 総合考察

この研究では，児童の学校適応の促進のために，

保幼小の連携教育プログラムの作成を行い，検証

した。その結果，接続期の保護者支援の視点をも

って保幼小の連携を強化し，実践することは児童

の学校適応に効果があり，必要性が高いと捉えら

れることが検証の結果示された。

福岡市は第 次こども総合計画（ ）におい

て，教育・保育における連携推進を掲げ，その中

で携わる職員の資質や専門性の向上など，教育・

保育を支える基盤を強化するとしている。本研究

で示した は，保育と教育の接続期にある子ど

もを支える保護者へ学校が行う一次的支援として

機能することができると考える。

そして保幼小の連携は 地域にある公民館や保

健所，発達教育センターなどの福祉的な援助資源

との連携も視野に入れて進めていくことで，さら

に充実すると考える。

学校は，すでに や など専門職としての

援助資源を持ち，学校サポーター会議など地域の

援助資源の中で機能する組織であることから，家

庭教育・保護者支援の援助者としての自覚を持ち，

適切な役割分担の下に，積極的に接続期の保護者

支援を行うことが求められている。

今回の研究で示した「 等を用いた接続期に

おける学校適応の促進」に欠かせない要素として，

保護者支援の視点が挙げられる。どの発達段階で

も保護者による児童への支えは必要だが，福祉と

教育の両面を持つ接続期は，とりわけ保護者の支

援が移行にあたっての環境変化に対応するように

配慮し，保護者の養育を支えることが求められる。

保護者支援は，保幼小の連携が推進されてこそ，

効果的に行われる。連携推進のためには，校内外

の援助資源を効果的に活用するコーディネーター

を配置することが理想的であろう。しかし現状に

おいては，新たな人員配置を待つことなく，校内

外の既存の職種の職務内容を整理し 保護者支援

の視点で役割を明確にすることが重要である。
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発達障害のある児童を中心とした実行機能を高めるためのプログラムの実践 
「心の道具箱」を用いた授業作りを通して 
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本研究では，Vygotsky 理論を背景に開発された幼児教育カリキュラムである「心の道具箱」

を応用し小学校において実践した。研究Ⅰでは，特別支援学級の３名の児童を対象に国語科と

社会科を中心に「心の道具箱」の道具を用いた授業実践を行なった。実践前後における対象児

の実行機能に関する評価を行い比較した。その結果，２名の対象児において実行機能の評価に

伸びが認められた。国語科における単元テストの得点および取り組みにも変化が認められた。

研究Ⅱでは，中堅教員が担任する小学校 1 年生の通常の学級において実践した。実践前後にお

ける対象学級の全児童 19 名の実行機能に関する評価を行い比較した。その結果，13 名の児童

において実行機能の評価に伸びが認められた。研究Ⅲでは，通常の学級を初めて担任をする教

員の小学校 2年生の学級において実践した。実践前後における抽出児 1名の実行機能を 3名の

指導者が実行機能チェックテストを用いて比較した。その結果，全ての項目において伸びが認

められた。以上のことから，幼児教育向けカリキュラムである「心の道具箱」を小学校向けに

応用し，特別支援学級及び通常の学級の一斉指導において実践することによって，児童の実行

機能の向上に一定の効果があることが示唆された。さらに，通常の学級に在籍する特別支援教

育の対象となりうる児童の実行機能を一斉指導の中で向上させることができた。 

 

キーワード： 「心の道具箱」 実行機能 発達障害 特別支援教育 特別支援学級 通常の学級 
 

1 問題と目的 

 

実行機能とは「将来の目標達成のために適切な

構えを維持する能力」と定義される(福田，2010)。 

森・亀山（2018）は，「実行機能につまずきの

ある子どもは，自己の能力や才能を発揮できず，

大人から頻繁に注意されたり叱られたりすること

になる。それが長期間続けば，二次的な問題も起

こり得る。」と述べている。そのため，学校生活

の中で実行機能を高めることができれば，子ども

たちの学校適応を促進することができると考えら

れる。 

在籍校の課題は，発達障害を疑われ配慮が必要

な児童の割合が高く全体の 22％を占めており，そ

の中には実行機能の低さに課題がある児童も多く

含まれている。また，学力が２極化していること

も課題である。学級が落ち着かない状態となると

積み上げてきた学力も一気に落ちてしまうという

傾向もみられ悪循環となっている。よって実行機

能の向上は，在籍校の教育課題の解決のために不

可欠であると考える。 

北米では，ヴィゴツキー（Vygotsky）の考えを

枠組みとした幼児教育カリキュラムである「Tools 

of the Mind（以下：心の道具箱）」が幼児の実行

機能の発達を促進することが検証されている

(Diamond ら，2007)。「心の道具箱」は，遊びを中

心とした，表 1（高山ら，2021）で示した主な６つ

の道具で構成されており，集団保育の一斉指導の

中で行われる活動である（Bodrova ＆ Leong，

2007）。 

「心の道具箱」の「道具」とは Vygotsky が唱え

た活動性のシステムにおける道具をさす。活動性

のシステムでは，私たちは「道具」に媒介されて

対象や他者と関係する。私たちは空手のまま世界

と向き合うのではなく何らかの道具という人工的

な手段に媒介される，とされる(茂呂，2012)。
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Vygotsky が唱えたこうした活動性のシステムを

はじめとする理論は，社会構成主義ともよばれ，

平成 29 年告示学習指導要領から導入された，主

体的・対話的で深い学び(アクティブ・ラーニング)

の背景となる理論でもある(寺本，2016)。 

 「心の道具箱」には Vygotsky が唱えた活動をは

じめとする 40 の活動がある。これらの活動には，

成熟した劇遊び，言語の調整機能の使用，注意や

記憶を高める外的な手がかりの使用，を含んでい

る(Luria, 1965, 1979; Vygotsky, 1962, 1978, 

1997)。「心の道具箱」には２つの特徴がある。１

つめの特徴は，自己の社会的・認知的行動を調整

する能力，目的を持ち忘れないようにする能力，

象徴機能の使用，初期の算数技能，を含む広範な

基礎的スキルに焦点を当てていることである。２

つめの特徴は，読み書きにつながる言語的な技能

(例えば，話し言葉，音韻意識，文字に関する知識，

文字に親しむこと)および算数(例えば，数えるこ

との価値，一対一対応，パターン，数の認識等)に

つながるスキルに焦点を当てていることである

(Bodrova & Leong, 2007)。 

「心の道具箱」は集団保育を通した遊びや活動の

中で心の道具を使うことを意図しており，40 ある

活動の中でも主なものが表 1に示した 6つの道具

である。 

 道具 1：「遊びの計画」とは，自分の立てた遊び

の計画に基づいて進めていく役割を明確にしたご

っご遊びのような主体的な活動である。「遊びの計

画」のポイントは，やりたい役を選ぶこと，無理

に役をさせないこと，教師が手助けしながら自分

の役について絵や文字を使って計画を立てること，

ごっこ遊びに必要なものはその場にあるものを使

って見立てること，できるだけ長い時間計画通り

の役になりきって遊ぶこと，みんな同時に１つの

設定でごっこ遊びをすることである。 

 道具 2：「学習計画」とは，学習の計画を一覧化

し，終わったものについてチェックをつける表を

子どもたちに作成させる活動である。「学習計画」

のポイントは，はじめは教師とともに後からは自

分で計画を立てるようにすること，計画を振り返

り，見直したり修正したりすること，単元全体や

一単位時間，活動や作業の流れなど様々な教科，

様々な活動の多くの場面で計画を立てることであ

る。 

 道具 3：「静止活動」とは，音楽が止まったら動

きを止めるというゲームである。「静止活動」のポ

イントは，教師は声ではなく音や歌や音楽，サイ

ンで静止の合図を提示すること，子どもが自分で

音や合図を認識し能動的に静止させることである。 

 道具 4：「カード対話」とは，聞き手と話し手を

意識して対話する活動である。「カード対話」のポ

イントは，話し手は口のカードを持ち，聞き手は

耳のカードを持ち，視覚的な支援で自覚を促すこ

とである。 

 道具 5：「見守りミニ先生」とは，答える人と見

守る人の役割を交互に担当しながら，数を数える

活動である。「見守りミニ先生」のポイントは，ど

ちらもある程度数字を理解していることが条件で

あること，答える人と見守る人で同時に 1つの問

題に出会うようにすること・答える人は声に出し

ながら解答し，見守る人は答えにたどり着くまで

の過程を見守ることである。 

 道具 6：「書いて交流」とは，読み聞かせをきい

た子どもたちが，その物語の要約や覚えておきた

い内容を書き起こし，書き起こした内容を友達と

交換し，書いてある内容を推察し合う活動である。

「書いて交流」のポイントは，内容を書き起こす

際には，ひらがな表を見ながらでも，一文字でも

文字が正しくなくても，絵でも子どもが何か書い

ていれば文字の形や文の綴り方は気にしないこと，

子どもたちの思考を助けるために書かせるという

ことである。 

 

 そこで本研究では，幼児教育向けカリキュラム

である「心の道具箱」を小学校向けに応用し，特

別支援学級及び通常の学級の一斉指導において実

践を試み，児童の実行機能の向上に関する効果を

検証することを目的とした。研究Ⅰでは，「心の道

具箱」を用いた授業作りを通し，少人数の授業の

特別支援学級で実施した。研究Ⅱ，Ⅲでは一斉指

導の授業で通常の学級の低学年で実施した。 
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２ 研究Ⅰ 

 

(1) 目的 

 在籍校の中堅教員かつ特別支援教育コーディネ

ーターである教員が知的障害特別支援学級におい

て「心の道具箱」を用いた授業を実践することで，

児童の実行機能の向上に効果があるかを検証した。 

(2) 方法 

期間 令和２年６月～令和３年２月。 

対象 知的障害特別支援学級在籍の児童３名。 

実施計画 

「心の道具箱」の主な６つの活動をもとに，国

語科指導案２単元と社会科指導案 1単元分の指導

案及び授業動画を記録し，授業公開を行った。 

測定内容と測定方法 

 実行機能が「抑制」「作業記憶」「認知的柔軟

性」の 3つの要素から構成される(Miyake et al, 

2000)ことから，これら 3つの要素のアセスメン

トを行った。「抑制」のアセスメントには DN-CAS

認知評価システムの下位検査である「表出の制

御」を用いた。「認知的柔軟性」のアセスメント

には DN-CAS 認知評価システムの下位検査である

「系列つなぎ」を用いた。「作業記憶」のアセス

メントには WISC-Ⅳの下位検査である「数唱」と

「語音整列」を用いた。 

 行動観察による実行機能のアセスメントとして

実行機能質問紙を用いた。この質問紙は，成人用

「実行機能質問紙」(関口・山田，2017)を参考に

報告者らが質問項目を学校場面に即した表現に改

めた。26 の質問項目について「4:よくあてはまる」

から「1:あてはまらない」の 4件法で回答する。

得点が高いほど実行機能が高いと言える。授業実

践の事前と事後において対象児童をよく知る担任，

交流学級担任，保護者に評価を依頼した。Ａ児と

Ｂ児については，国語科において「心の道具箱」

を用いていない学習と用いた学習の単元テストの

回答所要時間，テスト時の様子，教師の支援，テ

ストの得点を比較した。 

 また，朝の会開始時の着席日数の分析を行った。

対象児（Ａ児・Ｂ児）の交流学級における朝の会

活動開始時の着席日数を心の道具箱による実践の

事前（９日間）と事後（５日間）で比較した。 

さらに，不適応行動の分析をした。朝の会活動

を録画し，対象児の不適応行動の生起率を分析し

た。分析には 30 秒のインターバルレコーディン

グ法を用いた。朝の会活動における不適応行動を

離席，手遊び，よそ見とした。不適応行動の評定

は報告者と研究分担者の２名が独立して行った。

２名の評定者が不適応行動が生起したと評定した

インターバル数をカウントした。評定者間一致率

は 89.55％であった。不適応行動の生起率を「生

起したインターバル数÷全インターバル数×100」

で求めた。各回の生起率を求め，それを逆正弦変

換した上で事前事後についてｔ検定を行った。 

(3)「心の道具箱」の実践 

①実施した授業 

表２には「心の道具箱」の実践について実施開

始日，領域または教科・単元，総時数，対象児，

指導者の概要について示した。 

 国語科と社会科の学習において，道具１を主に

取り入れた学習計画を立てた。学習内容を即興的

な劇で表し，動画を撮影して内容について理解を

深めるという流れを単元全体で行うようにした。

学習の導入段階で道具２を取り入れた。国語科で

は，初読の感想を書く段階で道具６を取り入れ，

教師が範読した文章がどのような内容だったのか

各自で書き，交流させた。社会科では教科書の内

容をデジタル教材の動画を中心に見せ，その内容

について書かせた。どちらの時間も交流する際に

は道具４を取り入れ，話し手には口のカード，聞

き手の２人には耳のカードを持たせた。学習の展

開段階では道具 1の内容に基づき，動画撮影する

部分を場面ごとに分け，誰が何の役をするのか話

し合い，その役の計画（プラン）を立て，その計

画に基づいて学習を進めていった。自立活動にお

いては，道具２・道具３を取り入れた。算数のか

け算の学習では九九の答えを求めるために道具５

を取り入れた。そして，授業中の様々な場面にお

いて，道具４を取り入れた。 
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②実施の手続き 

 年間指導計画を基に，「心の道具箱」を用いた指

導案を学級担任と共に作成し，導入段階を報告者

が指導し，その後を学級担任が指導した。 

③研修会の実施 

 「心の道具箱」を用いた授業のポイントや成果

と課題を全職員対象の一般研修で伝え，通常の学

級での実践に繋げた。 

(4) 結果と考察 

「心の道具箱」の実践前と実践後における実行

機能アセスメントと実行機能質問紙の結果の変化

（表３）から，Ａ児とＢ児において「心の道具箱」

の効果があったと考えられる。また，朝の会の着

席日数や不適応行動について，Ａ児の着席日数に

は変化がなかったが，不適応行動出現率には，約

47％の減少がみられた。１％未満で有意な差が認

められた。Ｂ児の着席日数には伸びが認められた。

不適応行動出現率は，約 26％の減少がみられた。

５％未満で有意な差が認められた（表４）。 

 Diamond ら(2007)は実行機能が学力を予測しう

ると指摘したが，図 1と図２に示したＡ児とＢ児

の単元テストの結果と取り組みの変化はこの指摘

に合致すると考えることができる。 

そして，幼児向けカリキュラムの「心の道具箱」

を小学校の教育課程に位置付けることができるこ

とが明らかになった（高山ら，2021）。 

 

３ 研究Ⅱ 

 

(1) 目的 

 在籍校の通常の学級において，中堅教員が「心

の道具箱」を用いた授業を実践することで，児童

の実行機能の向上に効果があるかを検証した。 

(2) 方法 

期間 令和３年４月～令和３年 12 月。 

対象 在籍校第１学年 19 名（抽出児Ｄ，Ｅ，Ｆ：

入学前の園との引継ぎで配慮を要する児童として

挙げられた３名）。 

実施計画 

 年間指導計画を基に，「心の道具箱」を用いた授

業を表５のように位置付けた。 

測定内容と測定方法 

 研究Ⅰと同様に実行機能アセスメントを実行機

能の下位要素とされる「抑制」「認知的柔軟性」「作

業記憶」について 19 名の児童全員に個々に実施

した。 
 他者の目から見た実行機能の実態を捉えるため

に，草薙ら(2005)による実行機能チェックリスト

を用いた。実行機能に関する 13 の質問項目に対
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②実施の手続き 

 年間指導計画を基に，「心の道具箱」を用いた指

導案を学級担任と共に作成し，導入段階を報告者

が指導し，その後を学級担任が指導した。 

③研修会の実施 

 「心の道具箱」を用いた授業のポイントや成果

と課題を全職員対象の一般研修で伝え，通常の学

級での実践に繋げた。 

(4) 結果と考察 

「心の道具箱」の実践前と実践後における実行

機能アセスメントと実行機能質問紙の結果の変化

（表３）から，Ａ児とＢ児において「心の道具箱」

の効果があったと考えられる。また，朝の会の着

席日数や不適応行動について，Ａ児の着席日数に

は変化がなかったが，不適応行動出現率には，約

47％の減少がみられた。１％未満で有意な差が認

められた。Ｂ児の着席日数には伸びが認められた。

不適応行動出現率は，約 26％の減少がみられた。

５％未満で有意な差が認められた（表４）。 

 Diamond ら(2007)は実行機能が学力を予測しう

ると指摘したが，図 1と図２に示したＡ児とＢ児

の単元テストの結果と取り組みの変化はこの指摘

に合致すると考えることができる。 

そして，幼児向けカリキュラムの「心の道具箱」

を小学校の教育課程に位置付けることができるこ

とが明らかになった（高山ら，2021）。 

 

３ 研究Ⅱ 

 

(1) 目的 

 在籍校の通常の学級において，中堅教員が「心

の道具箱」を用いた授業を実践することで，児童

の実行機能の向上に効果があるかを検証した。 

(2) 方法 

期間 令和３年４月～令和３年 12 月。 

対象 在籍校第１学年 19 名（抽出児Ｄ，Ｅ，Ｆ：

入学前の園との引継ぎで配慮を要する児童として

挙げられた３名）。 

実施計画 

 年間指導計画を基に，「心の道具箱」を用いた授

業を表５のように位置付けた。 

測定内容と測定方法 

 研究Ⅰと同様に実行機能アセスメントを実行機

能の下位要素とされる「抑制」「認知的柔軟性」「作

業記憶」について 19 名の児童全員に個々に実施

した。 
 他者の目から見た実行機能の実態を捉えるため

に，草薙ら(2005)による実行機能チェックリスト

を用いた。実行機能に関する 13 の質問項目に対

 

して「全然あてはまらない」「非常にあてはまる」

の２段階で評価した。個々の児童について担任，

特別支援教育 Co，報告者の３名が独立して 評価
した。３名が評価した得点の平均を児童の得点と

した。 
実行機能アセスメントの評価点を実践前と実践

後で比較した。実行機能チェックリストの平均得

点を実践前と実践後で比較した。 
 また，抽出児の適応行動の変容を捉えるために

道具３：「静止活動」を用いた音楽科の始業の合図

をビデオ録画し標的行動の変化を分析した。毎回

の音楽の時間に，音を合図とする始業の挨拶を行

った。児童は，立つ合図・挨拶の合図・座る合図

の 3パターンを覚え，音を聞き分けながら合図に

沿って活動を行った。分析方法はビデオ録画を基

に 2名の評定者の合議によって標的行動の生起を

確認し，合図の実施回数に占める割合を求めた。 

(3)「心の道具箱」の実践 

①実施した授業 

実践の前半と音楽科の全授業は報告者が行った。

「心の道具箱」を用いた指導案を報告者が作成し

た。学級担任はその授業に補助として入りながら

抽出児を中心に観察を行った。実践の後半は学級

担任が授業を行った。 
②「かかりかつどうをやってみよう」（学級活動）

の実践例 

a) 時間数：３時間及び休み時間 

b) 時間毎の概要 

 道具１：「遊びの計画」を用いて学級活動（１）

の係活動を行った。 

 第１時では，当番活動と係活動の違いを説明し

た後，学級目標にしているクラスになるためには

どのような係があれば良いか出し合わせ，全員が

なりたい係になれるように係決めをした。 

 第２時では，係ごとに係カードを作成した。係

カードの内容は，「係の名前」「係のメンバー」「係

のめあて」「係でやってみたいこと」であった。係

のメンバーは３～４人であった。「係の名前」と「係

でやりたいこと」について係ごとに話し合いカー

ドに記入していった。 

 第３時では，係カードの「じゅんびすること」

を話し合わせた。係でやりたい活動を行うための

準備はどんなことが必要でどんな順番で誰が担当

するかを決めて，係カードに記入した。さらに，

準備や本番をいつするかについて話し合わせ「計

画カレンダー」に書き込ませた。 

 その後，係カードを廊下に掲示し，それぞれの

係ごとに計画に従って活動を行っていった。 

ｃ） 抽出児の様子 

 Ｄ児ははじめ「遊び係」を希望していたが，誰

もその係を希望しなかったことが不安だったよう

で「いきもの係」に変更した。「いきもの係」はＤ

児とＦ児ともう一人の児童の３名で構成された。

彼らは係名を「おうごんへらくれす」とし，「折り

紙で虫を作って虫の相撲大会をする」という計画

を立てた。Ｆ児は計画を見ながら休み時間を利用

して折り紙の虫づくりにとても熱心に取り組んで

いた。しかし，Ｄ児は計画をしている日でも外遊

びに行ってしまうことがあったため報告者が「係

カレンダーは準備の日となっていますよ。」と声を

かけると，遊びを止めて虫づくりに参加した。さ

らに，相撲大会では司会進行を務めた。 

Ｅ児は,「プレゼント係」を希望し，「かざり係」

と合同の係になった。「かざりプレゼント係」はＥ

児を合わせた女児 4名で構成された。Ｅ児以外の

児童は控えめな子たちであったためＥ児が一人で

やりたいことを主張するような話し合いとなって

いた。３時間が終了した時点で前準備や計画を十

分に話し合わない状態で作りたいものを勝手に作

っているような状態であった。さらに，作ったも

のをいつ渡すかが決まっていなかったために活動

が停滞してしまっていた。そこで，報告

者が仲介に入り，Ｅ児を含めた全員に意

見を聞くなど話し合いのサポートをす

ることにより準備と計画を係カードに

書き込むことができた。そして，カード

に沿って毎週金曜日にプレゼントを渡

すことが継続して行えるようになった。 

(4) 結果と考察 

①道具３の静止活動について 

抽出児における標的行動の生起率の

経過（図３）をみると，Ｅ児とＦ児にお

いては，指導回数を重ねると標的行動の

生起率が高まってきた。7回目以降は生
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起率 100％を示す日が連続するようになった。こ

れは，毎回の授業で同じ静止活動を用いたことに

よる学習の成果と考えられる。そして，音によっ

て児童が能動的に行動を調整するという実行機能

が向上した姿であると考えられる。 

Ｄ児は日によってばらつきが見られた。報告者

が授業者の時間であり，担任の注意を引くための

行動をすることが多かったためではないかと考え

られる。しかし，指導回数を重ねるごとに，学習

導入時に標的行動が見られなかったとしても，時

間の経過とともに自分自身で気持ちを切り替えて

授業に参加できるようになった。 

②実行機能アセスメント及び実行機能チェック

リストの結果について 

「心の道具箱」の実践前と実践後における実行

機能アセスメントの評価点平均値の変化（図４）

から 13名に伸びが見られた。また，実行機能チェ

ックリストの得点平均値の変化（図５）は 12 名に

伸びが見られた。このことから，通常の学級の一

斉指導において「心の道具箱」に効果があったと

考えられる。抽出児について注目すると，Ｄ児は

評価点平均が 3.75 から 6.75 と大きく向上した。

Ｅ児の実行機能アセスメント（図４）には変化が

見られなかった。実行機能アセスメントでは信頼

性や妥当性のある知能検査の下位検査を用いたた

め評価点に変化が見られないということは，年齢

相応の発達を続けているということである。この

ことから，ADHD と診断されているＥ児において

「心の道具箱」の効果はあったと考えられる。Ｆ

児の評価点平均は 9.25 から 9.0 であったが，道

具３（静止活動）実施時における標的行動の生起

率の経過（図３）や実行機能チェックリストの結

果の変化（図５）に注目すると，「心の道具箱」に

効果があったと言える。 

このように，幼児向けカリキュラムの「心の道

具箱」は小学校の通常の学級の一斉指導の教育課

程に位置付けることができ，発達障害の疑いのあ

る児童を含めた学級全体の実行機能を向上させる

ことが明らかになった。 

 

 

４ 研究Ⅲ 

 

(1) 目的 

 在籍校の通常の学級において，初めて通常の学

級を担任する教員が「心の道具箱」を用いた授業

を実践することで，抽出児童の実行機能の向上に

効果があるかを検証した。 

(2) 方法 

期間 令和３年 10月～令和３年 12 月。 

対象 在籍校第２学年 15 名（抽出児Ｇ：個別の指

導計画があり，授業を担当する 3名の教員が最も
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起率 100％を示す日が連続するようになった。こ

れは，毎回の授業で同じ静止活動を用いたことに

よる学習の成果と考えられる。そして，音によっ

て児童が能動的に行動を調整するという実行機能

が向上した姿であると考えられる。 

Ｄ児は日によってばらつきが見られた。報告者

が授業者の時間であり，担任の注意を引くための

行動をすることが多かったためではないかと考え

られる。しかし，指導回数を重ねるごとに，学習

導入時に標的行動が見られなかったとしても，時

間の経過とともに自分自身で気持ちを切り替えて

授業に参加できるようになった。 

②実行機能アセスメント及び実行機能チェック

リストの結果について 

「心の道具箱」の実践前と実践後における実行

機能アセスメントの評価点平均値の変化（図４）

から 13名に伸びが見られた。また，実行機能チェ

ックリストの得点平均値の変化（図５）は 12 名に

伸びが見られた。このことから，通常の学級の一

斉指導において「心の道具箱」に効果があったと

考えられる。抽出児について注目すると，Ｄ児は

評価点平均が 3.75 から 6.75 と大きく向上した。

Ｅ児の実行機能アセスメント（図４）には変化が

見られなかった。実行機能アセスメントでは信頼

性や妥当性のある知能検査の下位検査を用いたた

め評価点に変化が見られないということは，年齢

相応の発達を続けているということである。この

ことから，ADHD と診断されているＥ児において

「心の道具箱」の効果はあったと考えられる。Ｆ

児の評価点平均は 9.25 から 9.0 であったが，道

具３（静止活動）実施時における標的行動の生起

率の経過（図３）や実行機能チェックリストの結

果の変化（図５）に注目すると，「心の道具箱」に

効果があったと言える。 

このように，幼児向けカリキュラムの「心の道

具箱」は小学校の通常の学級の一斉指導の教育課

程に位置付けることができ，発達障害の疑いのあ

る児童を含めた学級全体の実行機能を向上させる

ことが明らかになった。 

 

 

４ 研究Ⅲ 

 

(1) 目的 

 在籍校の通常の学級において，初めて通常の学

級を担任する教員が「心の道具箱」を用いた授業

を実践することで，抽出児童の実行機能の向上に

効果があるかを検証した。 

(2) 方法 

期間 令和３年 10月～令和３年 12 月。 

対象 在籍校第２学年 15 名（抽出児Ｇ：個別の指

導計画があり，授業を担当する 3名の教員が最も

 

支援を要すると判断した児童）。この学級は 10 月

に担任が交代し，実践は初めて通常の学級を担任

する教員が行った。 

抽出児のＧ児は男児であり，周りの変化に良く

気づき自分の思ったことや考えたことを饒舌に話

すことができる。しかし，日常的に授業中の離席

や手遊び，話を最後まで聞くことが難しい，拗ね

るといった課題も見られていた。特に，自分の考

えを書くことに関して苦手さが感じられる児童で

あった。 

実施計画 

 研究Ⅱの実践を基に作成した「心の道具箱マニ

ュアル案」を参考にして，「心の道具箱」を用いた

授業づくりを報告者と学級担任で話し合いながら

行った。道具１，６は国語科や学級活動で，道具

２は図画工作科で，道具３は体育科で，道具４，

５は新出漢字の学習，国語科の書く活動の時間で

実施した（表６）。 

測定内容と測定方法 

 Ｇ児の実行機能の実態を捉えるために，高山

(2021)による実行機能チェックテストを用いた。

実行機能に関する 20 の質問項目に対して 5 件法

で評価した。20の質問項目は「意思」「計画立案」

「継続と切り替え」「行動調整」の領域に分かれて

いる。抽出児について担任，指導方法工夫改善教

員，学力向上支援教員の３名が独立して評価した。

３名が評価した得点の平均を児童の得点とした。 

(3)「心の道具箱」の実践 

①実施した授業 

「心の道具箱マニュアル案」を基に表６のよう

に，実践の前半は報告者が授業を行い，学級担任

は授業の補助として入りながら抽出児を中心に観

察を行った。実践の後半は学級担任が授業を行っ

た。 

②「馬のおもちゃの作り方」「おもちゃの作り方を

せつめいしよう」（国語科）の実践例 

a) 時間数：10時間 

b) 時間毎の概要 

第１時では，学習の見通しをもつために扉のリ

ード文や写真をもとに，自分で作ったことのある

おもちゃについて紹介し合い「おもちゃの作り方

をせつめいしよう」という学習課題を設定し，道

具２：「学習計画」を用いた。 

第２時から第５時では，道具４：「カード対話」

を用いた。口のカードを持った話し手が「馬のお

もちゃの作り方」を読んで，耳のカードを持った

聞き手が実際に説明文を聞きながらおもちゃを作

り，分かりやすかったところや何度も読み返した

りしたところをペアで確かめたり，文章のまとま

りや順序を確かめたりした。さらに，道具５：「見

守りミニ先生」を用いて，聞き手が本文通りにお

もちゃ作りができているか話し手であるミニ先生

が確かめることも行った。その役割を交代して説

明の工夫を見つける学習をした。 

第６時から第９時では，1 年生に紹介したいお

もちゃについて，前時に見つけた工夫を基にしな

がら作り方の説明文を書いた。その際にも，道具

４：「カード対話」と道具５：「見守りミニ先生」

を用いた。 

第 10 時では，道具２：「学習計画」を用いて学

習を振り返り，完成した説明文を読み合って感想

を伝え合い，手順を説明するときに気をつけるこ

とを確認した。 

ｃ) 抽出児の様子 

単元を通して道具４：「カード対話」を用いたこ

とにより，Ｇ児は，おもちゃの作り方をペアの友

達に話すことができ，説明の内容を整理すること

ができた。口カードと耳カードを使用したことに

より，最後までペアの友達の話を聞くこともでき

た。また，道具５：「見守りミニ先生」を用いたこ

とにより，相手の説明文がよりよくなるようにア

ドバイスをしたり，相手に伝わるように気を付け

て書いたりすることもできた。「もう説明が書けま

した！」と達成感を味わっているような言葉も発

していた。担任教員の観察から，この単元の学習

において離席や拗ねるなどの不適応行動は減少し
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た。 

(4) 結果と考察 

 「心の道具箱」の実践前と実践後におけるＧ児

の実行機能チェックテストの得点平均には（図６）

伸びが見られた。このことから，通常の学級の一

斉指導において「心の道具箱」の効果はあったと

考えられる。これは，「心の道具箱」の道具のポイ

ントを教職経験が浅い教員でも捉えることができ，

授業や指導に取り入れることが容易であったため

ではないかと考えられる。 

 

５ 総合考察 

 

 研究Ⅰ・Ⅱ・Ⅲを通して，幼児教育向けカリ

キュラムである「心の道具箱」を小学校向けに応

用し，特別支援学級及び通常の学級の一斉指導に

おいて実践することによって，児童の実行機能の

向上に一定の効果があることが示唆された。さら

に，本研究では抽出児を発達障害のある児童また

は疑いのある児童としたが，こうした児童の実行

機能も一斉指導の中で向上させることができたと

考えられる。 

 森口（2019）は，非認知的スキルが学校の成績

や仕事の業績，将来の健康を大きく規定するとし

ている。その中でも自分をコントロールする力で

ある実行機能が大きく関連していると述べてい

る。また，高井（2018）は今後の学校教育の方向

性において，認知スキル（読み・書き・計算）と

ともに非認知スキル（学びに向かう力）の役割が

注目されていることから，学校生活適応及び次世

代を担う「生きる力」の育成に資する実行機能の

役割とその向上方策について検討が必要であると

述べている。まさに，「心の道具箱」を用いた授

業は，文部科学省が新学習指導要領で示す「学び

に向かう力・人間性等」の資質・能力を高める有

効な手立ての一助となり得る。 

ただし「心の道具箱」は単純に授業の中に取り

入れればいいというものでもない(前川,2021）。

実践の際には，教科や領域の内容を検討し，学習

のねらいを達成させるために児童の実態に合わせ

た道具の取り入れ方を工夫する必要がある。本研

究の実践者である３名の学級担任は経験年数に違

いはあったが，児童理解に長けている教員であっ

た。今後は，「心の道具箱」の授業研修だけでな

く，そのベースとなる児童理解についての研修体

制を整えていくことが課題であると考えられる。 

 

６  倫理的配慮 

 

 本研究は学校の教育活動の一環として行われた

ものであり，個人情報の取り扱いおよび倫理面の

配慮は学校管理者の下に行われた。発表と掲載に

ついては学校管理者の同意を得た。 
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