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学習につまずきのある児童への認知スタイルに応じた
学習指導の効果：学習支援教室から得られた知見と展望
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   This article was designed to introduce the findings obtained from the instruction provided in the Learning Support 
Classroom of Kumamoto University since it started in 2005 with the intention of suggesting direction of future 
research.  In the learning support classroom, studentsʼ cognitive style were measured through the use of various 
assessment methods after which, students received instruction on the basis of the identified cognitive style.  Results 
show that the use of cognitive style based instruction per subject particularly in the area of learning Kanji was proven 
effective. In addition, the instruction according to cognitive style conducted both in the individualized instruction and 
regular class group instruction was found effective based on the findings from questionnaire and Working Memory 
Test Battery.  In conclusion, the cognitive style based instruction will likely to spread out more in regular classes if 
teachers are able to identify the studentsʼ cognitive style within a short period of time by selecting a question item 
and a test item in a more prudent manner.
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Ⅰ．学習支援教室の現状

1．特別支援教育をめぐる状況と学習支援教室の設置
　平成 19 年に特別支援教育が制度化されて以降，通
常の学級にいる学習障害等の発達障害のある児童生徒
への対応は，喫緊の課題である．熊本県においても特
別支援教育の対象とする児童生徒数は急増しており，
その対応が求められている．熊本県における特別支援
教育の対象になっている小中学生の割合（図 1）を見
ると，平成 4 年に特別支援教育の対象となっている児
童生徒の全児童生徒に占める割合は 0.65％であり，全
国的に見ても 3 番目に少なかった．つまり今から 20
年前の熊本県では，特別な教育的ニーズがある子ども
たちが，ほとんど支援を受けずに通常の学級の中にダ
ンピングされて（捨て去られて）いたことになる．平
成 24 年度には，全児童生徒の 2.85％の児童生徒が特
別支援教育を受けており，この 20 年の間に 4 倍強に
増えてきた．多くの支援の場が保障されるようになっ
てきているが，その一方で特別支援学級や通級指導教
室の担当者は急増する児童生徒数に対応できず，保護

者からの要望に応えきれない状況にある．
　熊本県においては平成 24 年度に県教育委員会の中
に特別支援教育課が，熊本市教育委員会では総合支援
課が設置され，特別支援教育に積極的に取り組んでい
る．また熊本県内では，相談機関の充実が進められ，
平成 20 年度から熊本市子ども発達支援センターの設
置，平成 24 年度から熊本市発達障がい者支援センター
の設置，さらに平成 25 年度は熊本県南部発達障がい
者支援センターの設置など，障害のある子どもへの取
組が進められている． 
　このような状況の中で筆者は，熊本大学学習支援教
室を平成 17 年から開設し，今年で 9 年目になる．開
設するにあたって，「熊本県内で（あるいは日本中で）
最善の支援を提供すること」を目標にかかげた．その
理由は，熊本県内では十分な相談や支援体制がなく，
専門家と呼ばれている人たちがレベルの低い支援をし
ており，保護者が貧弱な支援に頼らざるを得ないとい
う現状があったからである．学習支援教室は，Better
な支援ではなく Best な支援を行う場所として位置づ
け，担当する学生に対して，絶えず勉強し自分たちの
力量を向上させるように要請してきた．それは，子ど
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もたちに努力を要求するのであるなら，私たち自身が
研鑽のための努力を続ける責務があったからである．
　学習支援教室では，平成 17 年から熊本 LD 児・者
親の会「めだか」の協力を得て，Ⅰ期 2 年間の契約で
Ⅲ期 6 年にわたり毎週土曜日に支援を行ってきた．さ
らに，希望者の増加や発達障害のある子どもたちにか
かわりたいという学生のニーズに合わせて，平成 20
年 7 月より学習支援教室金曜日スペシャル（金スペ）
を始めた．平成 22 年度末で土曜日の学習支援教室の
Ⅲ期が終了するのに合わせて，児童の都合やスタッフ
の都合から土曜日の学習支援教室を終了にした．その
一方で，金スペへの待機児童が増加したため，平成
23 年度から火曜日の夜に学習支援教室火曜日スペ
シャル（火スペ）としてスタートすることになった．
昨年度には，火スペに 13 人と金スペに 13 人，それ
以外に 3 人の計 29 人（延べ 735 人）の子どもたちが
学習支援教室を中心とした教育相談で支援を受けてき
た．図 2 にこれまでの学習支援教室に参加した児童生

徒数の推移を，図 3 に各年度における累積児童生徒数
の推移を示す．図から明らかなように，学習支援教室
の希望者はますます増えており，平成 25 年 3 月末の
時点で学習支援教室に通うことを希望しているが受け
入れられずに待機している児童が 13 人いた．
　現在，学習支援教室において児童生徒を指導してい
るスタッフは，特別支援教育学科の学生を中心に大学
院生 4 人（うち現職派遣 3 人），特別支援教育特別専
攻科学生 8 人（うち現職派遣 3 人），学部学生 23 人，
合計で 35 人である．

2．学習支援教室の目的と対象
　学習支援教室の対象は，通常の学級に在籍し学習に
つまずきのある小学生に限られている．対象を小学生
に限定しているのは，中学生になると不登校などの二
次的な障害が出てきてしまい，状態が複雑になってし
まうからだ．本教室が小学生に対象を絞っているのは，
なるべく早期にかかわることでその後にかかるであろ
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うコストを削減するためである．また，対象を通常の
学級の児童に限定しているのは，支援が十分でなく理
不尽な扱いを受けて困っている子どもたちを一人でも
多く助けたいとする思いからであった．この中には，
学習障害（LD）や注意欠陥／多動性障害（ADHD），
高機能自閉症やアスペルガー症候群やこれらを含めた
自閉症スペクトラム症候群（ASD）の診断名をもつ
子どもから，診断名はないが何らかの発達障害が推測
される子までが含まれている．
　学習支援教室の目的は，小学生の早い段階で，①通
常の教え方で思うように学習内容を習得できない児童
に対して最善のサービスを提供することと，②発達障
害などの学習につまずきのある児童に対して最善の指
導方法を研究することである．①について，わざわざ
夜に学習支援教室に通ってくる子どもたちは，通常の
授業での普通の教え方では習得できずに学習につまず
いてしまっている．したがって，学習支援教室では児
童のつまずきの背景にある認知スタイルに注目し，こ
れまでと全く異なった視点から支援策を考えていくこ
とになる．学習支援教室では一人ひとりの実態を把握
し，子どもの興味関心を生かしながら，認知理論や行
動理論を踏まえた支援を工夫している．結果として既
存の学習塾や家庭教師で十分に対応できるようになっ
たら，もっと困っている子どもを受け入れるため，本
教室での支援を卒業してそちらを受けるようにお願い
している．②について，発達障害のある子どもへの支
援は，日を追うごとに進歩している．今まで習得して
いた支援技術が古くなってしまい，さらに新しい方法
を導入することが求められる．学習支援教室では，指
導事例の知見を共有化し支援計画の結果を厳密に評価
することから，指導方法が最善のものであるかどうか
についてその妥当性を検討することになる．
　学習支援教室の究極的な目的は，処遇から診断名の
妥当性を検討することである．対象児の中には，発達
障害の診断名が安易に使われている場合がある．した
がって，医学的な診断だけによらずに，教育的な処遇

の観点から判断（診断）を行う必要がある．表 1 は，
これまでの学習支援教室の成果により診断名と教育的
処遇との関連をまとめたものである．大部分の児童で
このような診断名と教育的処遇との対応はありそう
だ．ただし，同じ診断名でもまったく異なる状態を示
すことも多く，障害名が必ずしも指導法と一対一の対
応関係にない子もいる．また，対象児によっては単一
障害ではなく，障害が重複している場合がある．さら
に行動の問題と学習のつまずきとの相関は高く，行動
上の問題を解決することで，学習上の問題が明らかに
なる例がある．また学習上の問題を解決する（問題の
解き方がわかる）と行動上の問題（指導中の立ち歩き）
が減少するということがある．したがって，実態把握
に基づく一人ひとりに合ったプログラムの作成と実施
が必要だ．

Ⅱ．認知スタイルに応じた支援

1．認知スタイルとは何か
　発達障害の子どもに対する指導の観点として，書籍
や実践報告では「認知特性」という用語が一般的に用
いられている（例えば，水野，2006；村上，2009；
門積，2010 など）．しかし，多くはWISC- Ⅲや K-ABC
などの個別心理検査における個人内差を認知特性とし
て表しているか，教師が主観的に判断しているにすぎ
ない．現在のところ，認知特性は一般には用いられて
いるものの著者によってその意味ががまちまちであ
り，学術的に定義されていない．
　心理学で一般的に用いられている用語として，認知
スタイル（認知型）がある．心理学事典（1981）に
よれば，認知スタイルという用語は，「広い意味での
情報の体制化と処理に関して，個人が一般的に示す様
式のことをさす」のであり，「刺激と反応とをつなぐ
個体内部の認知的な媒介過程を説明するために構成さ
れた，個人差に関する仮説的な概念」である．

表 1．診断名と教育的処遇との関連

診断名 特徴 処遇

LD 認知的アンバランスさ 認知スタイルに応じた支援
（教材の提示，ワーキングメモリ）

ADHD 不注意
衝動性・多動性

注意の抑制（刺激の除去・構造化）・見直しスキル
強化随伴性・トークンエコノミーシステム

ASD 他者意図理解の困難
心の理論の弱さへの対応

見通しの持てなさへの配慮
ソーシャルスキルの習得

MR
知的障害

発達の遅れ 生活に根ざした学習
追いつくことよりも今を豊かに
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　心理学で認知スタイルという用語を最初に用いたの
は，Witkin である．越智（1984）によれば，Witkin
はロッド・フレーム・テストを用い垂直を知覚する際
に，背景に影響を受ける人とそうでない人がいたこと
から，その背景に影響される（場依存性）か，影響さ
れない（場独立性）かという知覚のスタイルを見出し
た．また，岡本（1973）によれば，Kagan は子どもに
よって，自分の考える仮説の一つ一つを慎重に時間を
かけて検討していく反省型のタイプと，直観的に正し
いと思った仮説をすぐに報告し，まちがっていたらす
ぐに次の仮説へ移っていく衝動型のタイプがあること
を示した．今日，認知スタイルと題して報告されてい
る論文の多くが，この Kagan の熟慮型―衝動型の認
知スタイルに基づいて検討したものである（臼井，
1991：杉山・伊藤 2007；神垣・山崎，2008）．さらに，
廣瀬・廣瀬（2005）は大学生を対象に，Richardson が
提案した言語型―視覚型の認知スタイルに着目し，漢
字の読み記憶における認知スタイルの影響について検
討した．その結果，視覚型では視覚的な全体イメージ
から漢字を捉えて読みを記憶しようとするのに対し，
言語型では部首などに着目して分析的に漢字を捉え読
みを記憶しようとした記憶方法の違いが明らかとなっ
た．
　本稿では，「認知スタイル」という用語を用いるこ
とにした．筆者は，認知スタイルを心理学事典と同様
に「情報の体制化と処理に関して，個人が一般的に示
す様式のことをさす」と考える．認知スタイルを用い
ることにした理由は，認知特性が著者によってさまざ
まに用いられており，多くは単一の検査の結果だけで
あったり，障害特性と同様にその子に固有の特性のよ
うに理解されているからである．一方，認知スタイル
は，その人自身の問題というよりも，環境との相互作
用の中で出現していると考えることができる．した
がって，認知スタイルを想定してそれに応じた支援を
工夫することによって，学習障害等の子どもへの新し
い指導方法を提案できるであろう．

2．認知スタイルをどのように把握するか
　発達障害等の児童生徒にとって，学習のつまずきの
背景にある認知スタイルを把握する際に，ワーキング
メモリの概念は有用である．最近の研究ではワーキン
グメモリは学習との相関関係が高いことが示されてき
た（Gathercole & Alloway, 2008）． 干 川（2006） は，
学習障害の児童生徒を説明するには，視覚優位か聴覚
優位かあるいは同時処理か継次処理か，短期記憶か長
期記憶かといった次元の視点だけでは限界があり，
ワーキングメモリなどの上位の説明概念を想定する必
要性を指摘している．

　認知スタイルを把握するための一つの方法は，児童
生徒へのアンケートの実施である．これまで認知スタ
イルは個別の心理検査や認知検査等によって判断さ
れ，それに基づいた指導によってその有効性が示され
てきた（佐藤，1997；青木・勝二，2008）．しかし，
通常の学級で学習につまずいている児童生徒を個別に
検査するには時間と労力がかかるため，集団式のスク
リーニングが必要である．木原（2011）は，高校生に
対してワーキングメモリの観点から作成した認知特性
アンケートと漢字のエラーアンケートを基に，それぞ
れの認知スタイルにあった漢字のグループ指導を実施
し，統制群に比較して漢字の得点が上がったことから，
高校生の漢字学習において認知スタイルに合わせた指
導が有効であることを示した．
　木原の研究成果を踏まえて，敷地（2013）は，小
学生（3，4 年生）を対象に木原の用いた質問項目の
中から重要な因子の項目を小学生でもわかりやすい表
現に代えたアンケートを作成し，それに基づいてグ
ループ分けをして認知スタイルに応じた漢字指導を
行った．その結果，3 年生でも 4 年生でも統制群に比
較して実験群が有意に漢字の得点が上がることを実証
的に示した．
　一方，浦田（2010）は，ワーキングメモリ能力を
把握するためにワーキングメモリ・テストバッテリー

（WMTB）を作成し，小学生を対象にワーキングメモ
リ能力と漢字の得点とを比較した．この WMTB は，
6 つの音韻ループ（以下 PL）課題，3 つの中央実行系

（以下 CE）課題，4 つの視空間スケッチパッド（以下
VS）課題から構成されていた．浦田の結果から，漢
字テストの得点と CE 課題の得点，さらに漢字テスト
の得点と VS 課題の得点の間に正の相関がみられたこ
とから，漢字能力の背景に CE と VS の能力が関係し
ていると結論づけた．冨永（2013）は，浦田が PL 課
題で漢字の成績との間に有意な差が出なかったのは，
非言語を用いた課題の実施方法が妥当ではなく，再認
課題や反復課題の問題が少なかったと指摘し，その点
を改良して，WMTB を作成して，児童の認知スタイ
ルを測定し，それとの漢字学習の効果について検討し
た．その結果，漢字テストの得点は，PL 課題，VS 課
題，CE 課題のいずれとも相関が高く，それに基づい
て被検者を 3 つのスタイル群に分類した．まず，VS
課題の得点の高い者を視覚情報タイプと名づけ，「意
味づけたし算方略」を実施した．次に PL 課題の得点
の高い者を聴覚情報タイプと名づけ，「音声リハーサ
ル方略」を実施した．さらに PL 課題の得点と VS 課
題の得点の両方が高い者は複合タイプと名づけ，「発
展的な意味・成り立ち方略」に基づいて指導した．そ
の結果，視覚情報タイプと聴覚情報タイプで指導前に
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比べて指導後に漢字の成績が上がることが示された．
　このように，アンケートや WMTB などによって児
童生徒の認知スタイルを把握し，認知スタイルに応じ
た指導をすることで特に漢字の学習において集団指導
でも効果が見られることが 明らかとなった．

3．認知スタイルに基づく指導（漢字学習指導を中心に）
　これまでの学習支援教室における事例研究の積み重
ねと木原（2011）や冨永（2013）の研究結果を踏ま
えると，漢字学習指導では認知スタイルに応じた指導
の有効性が明らかになってきている．そこで，この節
では漢字学習指導を例に認知スタイルに基づく指導に
ついて紹介する．漢字の評価は，子どもに漢字を書く
ように求めて漢字がどのくらい書けるかによる．その
評価を行う際に，次の視点は役立つであろう．

1）実態の把握
（1）情報処理の過程からみた分析
　人の認知過程を推論するには，情報処理の考え方が
有用である．情報処理の考え方は，人の認知過程をコ
ンピュータに例えて，“入力⇒処理⇒出力” の観点から
とらえることである．たとえば，入力の問題として視
写はできるかどうかを調べるときに，手本を書く場所
のすぐ隣に置いたり，板書のように遠くのものを写す
などを試してみる．中には，手元のものは写せるけれ
ども板書のように遠くのものを写そうとすると，情報
を保持することができずにうまく書けない子がいる．
また，文節では写せず一文字（中には一画）ずつ写し
ているので，時間がとてもかかってしまう子もいる．
したがって，視写のときに何字ぐらいを単位としてま
とめて写せるかどうかを観察することは重要である．
　視写は文章や文字を視覚的に提示しているが，今度
は聴写として文章や文字を聴覚的に提示したときには
子どもはどのように反応するだろうか．多くの子ども
の場合，視写でも聴写でも大きな差は見られない．し
かし，発達障害の子どもの中には視写はできるけど聴
写ができない，あるいは聴写はできるけど視写ができ
ないといった子どもがいる．したがって，このような
入力の感覚様式（モダリティ）に差があるかどうかを
把握しておくと，指導するときに役立つであろう．
（2）誤りの分析
　プリントで漢字問題を与えたときに，子どもがどの
ような誤り方をしたかを把握しておくと，子どもの
持っている認知スタイルを把握することができる．こ
こでは，青木・勝二（2008）を参考にエラー分析の
例を紹介する．
①空欄（何も書かれていない）
　子どもたちの示す誤りの中で，いちばん多いのは「わ

からない」と言って何も書かない空欄である．空欄は
漢字を習得できていないためだが，何とか書こうと思
う子の場合，思いついた字やへんやつくりなどの漢字
の一部を書いたり試行錯誤するに違いない．しかし，
発達障害の子どもの場合には，漢字を書けないことか
らくる二次的な障害として，自分の能力が評価される
ことへの抵抗や書くことへの抵抗を持っている場合が
ある．したがって空欄が多いときには，「評価される
ことへの抵抗」や「書くことへの抵抗」があると推測
することができる．そのときには，プリント 1 枚に書
いてある問題を小分けにするなど 1 枚に書いてある問
題数を減らすようにプリントの様式を替えたり，強化
子を工夫することにより書くことそのものへの抵抗を
減らすことが必要である．
②形態エラー
　次に，形は似ているけれどもへんとつくりが反対で
あったり，線が一本多かったり少なかったりする形態
エラーがある．形態エラーは，視空間認知に問題があ
る場合に多くみられる．たとえば，手を毛と書いたり，
青を

青旨
と書くなどである．そこで，へんとつくりの足

し算引き算のようにパーツを意識させたり，間違った
字と正しい字を同時に提示して，正しい字を選択させ
ること（再認課題）によって，細部に気をつけられる
ようになると漢字を正しく書けるであろう．
③音韻エラー
　音韻エラーは，音が同じだけれど違う漢字を書いて
しまうことである．たとえば，「号令」を「合令」，「持
病」を「自病」，「主な」を「思な」などである．これ
らは，聴覚認知に問題があると推定される．語彙が少
なく漢字の意味が十分に分かっていないと同じ音とし
て再生しようとするので，このような誤りが増える．
また，リとイなどの発声そのものが混乱しているため
に漢字を弁別できないこともある．
（3）覚え方（方略）に関する情報の収集（形成的評価）
　対象の児童の漢字の能力をテストの正答率として評
価することは重要だが，その後の指導に生かす上で覚
え方（方略）を把握することはさらに重要となる．具
体的には，できたときに「こんな難しい漢字をよく覚
えられたね．どうやって覚えたのかな．」などと尋ね
ると，覚え方について説明してくれる子どもがいる．
中には，「クラスの同級生の○○くんの名字の一部だ
から覚えていた．」と答える子どもがいる．この子の
場合には，漢字を覚える際にエピソードとして印象に
残っていると覚えやすいと推測できる．ただし，年齢
が幼かったり知的水準が境界線にある子どもの場合に
は，自分の思考過程を言葉で表すことが難しいので，
回答の様子をじっくりと観察しておくことが重要とな
る．その際には，次のような視点は有効であろう．
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①得意な感覚情報の把握
　本人が漢字を覚える上で得意な感覚情報は何かを推
測する．具体的には，視覚的に覚えようとすると覚え
やすいのか，聴覚的に覚えようとすると覚えやすいの
か，あるいは空書や書き取りのように身体感覚を伴っ
た方が覚えやすいか，などだ．
②ワーキングメモリの観点からの推測
　Baddeley（2000） の示したワーキングメモリの下位
システムに基づいて，視空間スケッチパッド（視覚情
報の一時的な保持と処理）に問題があるのか，音韻ルー
プ（聴覚言語の一時的な保持と処理）に問題があるの
か，エピソードバッファーに問題があるか，視空間ス
ケッチパッドと音韻ループを調整したり長期記憶から
情報を出し入れする中央実行系に問題があるのかを推
定しながらかかわることも大切である．それによって，
指導のための糸口をつかむことができる．

2）認知スタイルに配慮した指導の可能性（漢字指導
を例に）
　現在のところ，認知スタイルに配慮した漢字指導と
して次のようなことが考えられる．
（1）視覚が苦手で聴覚が得意（PL＞ VS）
　視覚情報を処理したり保持したりすることに難しさ
があるけれども，聴覚情報を処理したり保持したりす
るのに問題がない場合には，聴覚情報に置き換えたり
聴覚情報を活用したりする工夫が可能である．具体的
には語呂合わせなどの音声リハーサルが有効である．
指導者は，子どもに覚えるときは語呂を言わせながら
書かせる，語呂を読み上げて漢字カルタをするなど工
夫することで，子どもは漢字や語呂を覚えることがで
きる．さらに，高学年に進むにつれて，自分の知って
いることと関連づけて語呂を作ることによって，漢字
が書けることから，覚えるための語呂を自ら考えられ
るように覚え方そのものを工夫するといった意味づけ
方略を習得させることもある．
（2）聴覚が苦手で視覚が得意（PL＜ VS）
　聴覚情報の処理は苦手だけれども，視覚情報の保持
や処理には問題がない場合，視覚情報を活用した覚え
方や想起の仕方が考えられる．具体的には，正しい漢
字と誤った漢字を同時に提示して二つの中から選択す
るという再認課題がある．また，へんとつくりの足し
算・引き算をすることで同じへんの仲間を整理できる
と，想起するときに引き出しから引き出しやすくなる．
また，へんやつくり（さらに細かな一画ごと）をパズ
ルにして重ね合わせて漢字を作ることで，子どもは
個々の部分の特徴を把握することができる．
（3）エピソードに強い
　子どもの中には，授業の先生の話の中で印象に残っ

たことをずっと覚えていたり，自分の好きなアニメ映
画を細部にわたって覚えていたりなど，エピソードを
覚えるのがとても得意な子どもがいる．このようなエ
ピソードに強い子どもの場合には，漢字の成り立ちを
担当者と一緒に調べ印象に残すことで漢字を覚えるこ
とができる．また，学習支援教室で担当者と面白おか
しく漢字カードを作ったことをきっかけに漢字を覚え
られる子もいる．
（4）身体感覚を使った方が得意
　覚えるときに視覚や聴覚よりも，何度も書いたり空
書するなど身体を動かす方が覚え易い人もいる．これ
までの学校教育で主に行われてきたのが，書き取りや
空書などの身体感覚を使った方法である．また，「あ
かねこ漢字スキル」（光村教育図書）などには，「ゆび
書き」「なぞり書き」など身体感覚を活用することも
含まれているので，市販されている教材をうまく活用
することも大事である．
（5）中央実行系の弱さを補う
　中央実行系の役割は，厳密には視空間スケッチパッ
ド（視覚）と音韻ループ（聴覚）という二つの下位シ
ステムを関連づけることであろう．中央実行系そのも
のを鍛えるのは，まだまだ難しいが，視覚と聴覚との
関連づけとして中央実行系を機能させることが考えら
れる．
　中央実行系の機能をさらに拡大していくと，メタ認
知と重なってくる．最近の研究では，メタ認知の観点
から方略指導の有効性が実証されるようになってき
た．Lienemann and Reid（2006）は，メタ認知の不十
分さをもつ LD の子に対して，SRSD（Self-Reglated 
Strategy Development）モデルを用いた方略指導の有
効性を明らかにした．つまり，LD が学習につまずく
のは，課題要求や自分の能力に合った方略を用いるこ
とができないといったメタ認知の不十分さ，もしくは
認知特性にあった方略を獲得できていないことが原因
であると推測された．したがって，発達障害のある場
合には，単に回数を重ねるよりも認知スタイルに応じ
て方略を自ら活用できるといったメタ認知の視点から
方略指導を行うことが有効であると考えられる．松本

（2013）は，学習障害児自らが漢字の覚え方を作って
覚えていく方略を提案し，方略の自己活用・般化の効
果について報告している．
（6）記憶力の弱さを補う
　子どもの中には，介入したそのときには覚えること
ができ，確認テストでは満点をとれているのに，1 週
間後の確認テストでは成績が落ちてしまう子どもがい
る．この場合，短期記憶には保持できるのに長期記憶
になかなか移行できないことが原因と考えられる．一
つの解決方法としては，短期記憶に一時的に貯蔵でき
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るのであるから，それをなるべく引き伸ばしていくこ
とである．このために考えられる手立ては，頻繁に漢
字カードを見直すことである．何人かの子どもたちは，
宿題として見直すことによって，短期記憶から長期記
憶へと情報を移行することができるようになってい
た．また，「さんずい」「くさかんむり」などへんやつ
くりをグループとして覚えることで，貯蔵されるとこ
ろのスタックを整理することができるであろう．

4．認知スタイルに応じた指導の課題
　現在，学習指導教室における指導や学生による卒業
論文や修士論文の研究結果らから，認知スタイルに応
じた指導の効果については明らかになってきた．しか
し，必ずしも全く問題がないわけではない．それは，
主に個別で抽出した形での指導方法が，通常の学級で
の一斉指導の中でどのように活用できるかといった問
題である．この問題は，いま協議されているインクルー
シブ教育システムの構築の問題とも密接に関連してい
る．そこで次の節で，認知スタイルに応じた指導の課
題として，通常の学級全体に活用できる認知スタイル
による指導方法の開発と題して検討する．

Ⅲ．通常の学級で活用できる指導方法の開発

1．米国における RTIの登場
　学習につまずく児童生徒に対して，筆者は，これま
で認知スタイルに注目してそのスタイルに応じた指導
を行うことでその効果を明らかにしてきた．しかし，
これらの対象児はいずれも学習につまずいて，通常の
学級の中での対応が難しくなってから支援を受けたも
のである．今後の展開を考えると，支援を受ける前か
ら何らかのサポートが受けられるシステムの構築が必
要であろう．
　アメリカ合衆国（以下米国）においては，わが国と
同様に特殊教育の見直しが行われ，教育の効果に対す
る評価がより求められるようになってきた．2004 年
に障害のある人の教育改善法（Individuals with Disabilities 
Education Improvement Act; 以下 IDEA）は，学習障害
のある生徒の認定のための実践として，RTI （Response 
to Intervention）を勧告している．IDEA2004 は次のよ
うな勧告を行っている（Vaughn & Kingner, 2007）．
 ・生徒の成績がもっとも利益を得る早期にサービスが

提供されるのではなく，基準に合致するまで介入を
遅らせるので，IQ 得点と学力との間の乖離の使用
を中止する．

 ・子どもの成績と友だちの成績とのギャップが早期で
は開いてないので，早期スクリーングと介入を行

う．
 ・多層の介入方略を使用する．
 ・生徒が特殊教育で十分に進捗するために，学習を速

める実践を校区でチェックする．
 ・質の高い研究に基づく介入への生徒の反応につい

て，組織的に継続して進捗をモニターする．
 ・通常教育と特殊教育サービスとを統合する．
 ・特殊教育にいる児童を照会し，認定し，サービスを

提供するときの文脈の役割を熟慮する．
　このような勧告をうけて，学習障害の認定に際して
それまでの知能と学力の乖離 descrepancy モデルに対
して批判が集まり，DSM-Ⅴの中でも descrepancy の
用語が用いられなくなってきた．Ahearn（2008）に
よれば，コロラド，デラウェア，ジョージアなどの 6
州は，「科学的で研究に基づく介入に対する反応を用
いることを求め，特異な学習障害の認定基準を作る際
に重度の乖離の使用を認めない」ようになってきてい
る．したがって，それまでの乖離モデルによらずに学
習障害を認定するためには，RTI による認定システム
が必要となる．
　IDEA2004 では，LD の可能性がある児童生徒の判
定・評価手段として RTI を使用することを勧告した．
これは全生徒に対して何らかの形でアセスメントを実
施し，初期の段階として，通常教育においてつまずく
可能性のあるリスク児をすべてに早期教育を行うこと
を意味している．RTI はこれまでの「失敗を待つ wait 
to fail」モデルから「早期警戒 early warning」モデル
への移行を意味している．つまり，児童生徒の学習面
の遅れが顕著に表面化するまで対策を講じないのでは
なく，早期発見により，児童生徒の学習面の遅れなど
が顕在化する前に教育的介入を行うのである（関，
2012）．
　RTI は，3 層モデルを提案している．それぞれの層
は以下の通りである（Vaughn, Wanzek, Woodruff, & 
Linan-Thompson, 2007）．

1）第 1 層
　第 1 層は，次の 3 つの要素からなる．①中心的
な読みの問題または，科学的な読みの研究に基づく
カリキュラム，②少なくとも年に 3 回の児童生徒
のスクリーニングテストと基準テストの実施，③
各々の児童生徒が質の高い読みの指導を受けてい
ることを確認するために必要な道具を教師に提供
するために継続した専門的な開発．第 1 層の読み
の指導は，学校の児童生徒の大部分のニーズに対応
するために計画されている．中心となる教室の読み
の指導を通じて，児童生徒は重要な初期の読みスキ
ルにおいてさまざまなレベルにある．児童生徒は教
師によって与えられた標準的な指導によって，必要
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なスキルを獲得することができるが，何人かの児童
生徒は特定のスキルの領域でより集中的な指導を
必要とする．教師が柔軟なグループ分けと特別なス
キルの標的化を含む効果的な読みのプログラムを
実施するときには，教師はほとんどの児童生徒の
ニーズに合致することができる．このように，第 1
層では，学級担任によって提供される指導は，多く
の児童生徒のニーズに合致するには十分である．
2）第 2 層
　注目された教室の読みの指導は，何人かの子ども
のニーズに合致するには十分でない，その進捗を加
速し，児童生徒がさらに滑り落ちないことを確認す
るために，これらの児童生徒は中心の読み指導に割
り当てられた時間に加えて，より方略的な指導が求
められる．第 2 層は，毎日の追加の 30 分の集中し
た小集団の読みの介入が提供されることによって，
これらの児童生徒のニーズに合致するように計画
されている．目標は，中心的な読みのプログラムの
中で教えられるスキルが支持され強化されること
である．第 2 層で，介入者は担任の教師であり，読
みを専門にした教師であり，あるいは第 2 層のた
めに特に訓練された他の支援者である．
3）第 3 層
　第 2 層の介入を受けている児童生徒のうちのわ
ずかな割合の児童生徒は，必要な読みスキルを獲得
する中で著しい困難を示し続けている．これらの児
童生徒は，より明白で，より強い，そして特別に個
人のニーズに合うように計画された指導を必要と
する．これらの児童生徒のために，専門化された小
集団の読みの指導の 45 ～ 60 分のレッスンが第 1
層に加えて第 3 層で提供された．第 3 層の介入者は，
専門的な読みの教師，特殊教育教師，あるいは介入
のために特に訓練された外部の介入者である．

　RTI では学習の進捗状況モニタリングに特徴があ
り，児童の学習の進捗状況を測定する方法として，
CBM（Deno, 1985）が用いられている．CBM は，読
みやつづりなど学校で用いられている教材を用いて，
3 分間に何語間違わずにつづれるかなど，児童の進捗
度を継続的にチェックする測定方法である．わが国で
は，美坂（2006）が視写と計算を用いて CBM の標準
化を試みている．学習支援教室では，児童の学習の進
捗状況を評価する方法として美坂が標準化した CBM
を活用している．RTI は，アセスメントから指導，評
価までの一連のサイクルを示すものであり，CBM は
その一部である．
　このように RTI が注目されるのは，従来の「失敗
を待つ」指導法ではなく，早期発見しすぐに指導・支
援ができる点であり，アセスメントをしながらその結

果がすぐに指導・支援につながっている点である．ま
た，進捗状況をモニターすることにより，１度のスク
リーニングでは見落としてしまったり誤って対象にし
てしまうという危険を防ぐことができる．

2．RTIのわが国に与える影響
　米国の大統領諮問委員会の報告書（2002）の記述
から考えると，これまでの知能と学力の乖離に基づく
LD の認定制度は，個別教育計画（IEP）を作成する
ためにアセスメントにものすごく時間と労力がかか
り，予算もたくさんかかってきた．しかし，予算を削
減するためには，IEP 作成にかかる時間と労力を削減
することであり，そのために RTI が導入されたとも
推測できる．そのような批判があるにもかかわらず，
標準化された学力検査が開発されていないわが国の現
状においては，RTI はより有用な方法である．
　その一方で，わが国においては RTI で用いられて
いるような CBM がないことが問題である．わずかに
美坂（2006）が標準化を試みたが，領域が限られて
いる．読みなどを対象とした CBM が必要であるが，
視写や計算に比べると読みを評価するためには多くの
評価者が必要である．わずかに海津ら（2008）が特
殊音節について MIM として拗音や促音などの評価を
行っているが，読みので特殊音節につまずいている児
童生徒数はわずかであり，それ以外の評価方法の開発
が急務である．米国の CBM の取組を展望すると Peer-
Assisted Learning Strategies（Fuchs, Mathes, & Fuchs, 
2003）は，子ども同士でペアを組ませてお互いに進
捗状況をモニターさせることによって，単に評価者の
手間を省くだけでなく，読みの改善にもつながること
が報告されている．したがって，今後は PALS のよう
に子ども同士の共同学習を評価として活用する方法を
検討することも重要であろう．

3．通常の学級における認知スタイルに応じた指導
1）「普通に教えていること」をどう証明するか
　米国においてこれまでの知能と学力との乖離によっ
て学習障害を認定する方法が否定され，指導の進捗状
況から学習のつまずきについて把握しようとする RTI
が導入されるようになってきた．その背景には米国の
大統領諮問委員会が「LD の 80％は単にどのように読
むかを学習していないだけである．」と報告している
ように，米国の特殊教育のかかえる問題があるからで
ある．つまり，LD として判断するためには子ども自
身の問題だけでなく，「普通に教えているのに」とい
う前提を実証する必要がある．このことは，他の子ど
もたちが授業によって進捗しているのに対して，その
子どもだけが進捗していないことを証明する必要があ
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るからだ．したがって，わが国において解決しなけれ
ばならない問題の一つは，標準的な評価方法が十分で
なく，特に米国の RTI のように「普通に教えていて」（教
え方に問題はなく）学習につまずいていることを証明
するような手だてがないことである．
2）認知スタイルを特定する方法の精選
　これまで，木原（2011）や冨永（2013）が示して
きたように，認知スタイルによって漢字を指導するこ
とで漢字の成績があがることが示された．木原（2011）
は当初，ワーキングメモリの観点から，視空間スケッ
チパッド，音韻ループ，中央実行系の 3 つの観点から
50 の質問項目を作り，漢字に及ぼす因子を抽出した．
その結果，6 つの因子を抽出し特に「視覚探索」と「聴
覚・言語理解」の項目はその後の認知スタイルを決定
する上で重要である．しかし，視覚探索は，単に視覚
情報かと言えば「なぞなぞが得意」などの項目も含ま
れており，単純に視覚情報だけではない．一方で木原
の因子を受けた敷地（2013）は，認知スタイルをう
まく分類することができていた．したがって，今後は，
木原が用いた因子をさらに精選することで，認知スタ
イルを推定するためにより簡便なアンケートを作成す
ることが可能である．
　また，冨永（2013）は WMTB を作成してそれに基
づいて，認知スタイルのグループを 3 つに分類した．
冨永の結果をみると WMTB は項目間に相関が高いこ
とから，今後，特定の項目に絞ることができれば，す
べての WMTB を行わなくても短時間で認知スタイル
を把握することができるであろう．
　このように今後，これまでの研究の知見を受けて，
認知スタイルを把握するための方法を精選し，短時間
で実施できるような方法を工夫することが必要であろ
う．

Ⅳ．おわりに

1．アセスメントの重要性
　これまで述べてきたように認知特性を把握するため
には，アンケートや WMTB によるアセスメントが求
められている．特別支援教育においては，一人一人の
実態に基づくものであるから当然，アセスメントが重
要になるであろう．現在，通常の学級の中で大きな動
きとして展開しているのが，「ユニバーサルデザイン
の授業づくり」（廣瀬・桂・坪田，2009）である．現
在多くの学校が，ユニバーサルデザインを研究のテー
マとして取り組んでいる．ユニバーサルデザインとし
て，これまで培ってきた特別支援教育の指導上のノウ
ハウが生かされることについては，異論はない．しか

し，ユニーバーサルデザインの授業づくりの中では，
一人一人の児童生徒のアセスメントが十分に行われて
いるとは言い難い．また，通常教育とともに授業づく
りをすることは良いのだが，特別支援教育の専門性が
薄められてしまうのではないかとの危機感を抱くのは
考えすぎであろうか．
　学術的にユニバーサルデザインの独立変数を分析し
精選するためには，アセスメント方法の開発は不可欠
であろう．したがって，一人一人の児童生徒の指導を
考えるには，それぞれの子どものもつ認知スタイルを
把握するアセスメント方法の開発は急務であり，重要
な課題であろう．
2．通常教育と特別支援教育による階層的支援を
　筆者はこれまで通常の学級において，階層的な支援
体制の必要性について論じてきた（干川，2005）．ま
た RTI に示されたように，通常教育から特別支援教
育は連続性のある段階として考えることができる．ユ
ニバーサルデザインの授業づくりでは，通常の学級で
すべての児童生徒に対応できることを前提としてい
る．支援に現実性を伴うのであれば，RTI の第 1 層か
ら第 3 層のように，当然，通常教育の中ですべて対応
できるとは限らず，一部を抽出して指導を受ける児童
生徒，大部分を抽出して指導を受ける児童生徒がいる
のである．
　今後の特別支援教育の在り方として，このような階
層的なモデルによる支援体制の中で，認知スタイルに
応じた支援を考えていくことが必要であろう．
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