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１ 主題設定の理由 

 障害児教育は「実態把握に始まり実態把握に終わる」

と言われている。それは児童生徒の実態を正確に把握

しなければ的確な指導計画を立案できないし，効果的

な指導を行うことができないからである。しかし実際

には，障害のある児童生徒の実態把握が必要かつ十分

に行われていないのではないかという危惧がある。 
本校においては全学部共通の検査として「新版 S－

M 社会能力検査」（以下 S－M 検査）を行っている。

この検査は社会生活を営む上での成熟度をアセスメン

トするもので SA，SQ の指数化により６つの領域で社

会生活能力を捉えることができる。しかし S－M検査

はあくまで児童生徒の状態像の概略を示すに留まり，

その結果を科学的に分析して指導法に生かすことには

必ずしも適していない。それに対して，古くから使わ

れてきた心理検査法，例えば「田中ビネー知能検査法」

では IQ の概念が提唱され，「WISC－Ⅲ」では標準偏

差と群指数分析，「K－ABC 心理・教育アセスメント

バッテリー」では認知処理構造の分析が可能である。

これらの心理検査は児童生徒の能力や認知構造などを

科学的に分析する手段として，優れた内容を有するも

のである。 
しかしながら，前述したように児童生徒の状態像を

より詳細に把握する必要のある障害児教育において，

心理検査を継続的かつ網羅的に実施することは決して

多くはないと感じられる。それは以下の３点が大きな

理由ではないかと考えられる。１）心理検査は検査者

が検査理論を理解し，実施して検査そのものに習熟す

る必要があること。２）数値分析を正しく行い，的確

な検査結果を導き出す必要があること。３）検査結果

を指導実践の内容や指導の手立てに生かしていくこと。

特に３点目の検査結果をどのようにして指導の手立て

に生かしていくことが最も難しく，積極的な活用に至

っていないのではないかと考えている。 
本研究の対象生徒Aさんは，外部の中学校から本校

高等部に入学してきた生徒で，日常生活においてコミ

ュニケーション能力にさほど問題は感じられないにも

かかわらず，質問したり報告したりする場面では，言

葉がスムーズに出てこない生徒である。担任からどの

ような指導をすればいいのか，２年時後半から筆者が

相談を受けていた生徒である。そこで保護者の承諾を

得て，心理検査 WISC-Ⅳ[1-3]を実施して，支援の在り

方を検討した。 
A さんについては，検査結果が興味深く，数値分析

からワーキングメモリー[4-6]（以下 WM）に課題が見

つかった。そこで検査項目の中で特徴的な反応を見せ

た，下位検査項目に着目して教材プリントを作成し，

A さんに段階的・継続的に取り組ませることにより，

A さんの WM を徐々に高めることができれば A さん

の課題を改善できるのでないかと考え，本研究主題を

設定した。 
 

２ 研究目標 

心理検査からAさんの実態を把握し，それに基づい

た下位検査の教材化プリントに取り組ませることによ

り A さんの WM を高める手立てを探る。更に心理検

査の再検査を行い，WMの変容を検証する。 
 

３ 研究計画 

前期研究期間：H２９．１～H２９．１２ 

後期研究期間：H３０．１～H３０．９ 

年．月 研究経過 研究内容 
29.1~2 研究主題の検討 指導場面での課題抽出 
3~5 WISC-Ⅳの実施(1回目) 実態把握と結果の分析 
6~10 教材化プリントの実施 実施結果の分析と考察 
11~12 前期研究のまとめ 研究の評価と課題分析 
30.1~2 後期研究主題の検討 変容の検証方法の検討 
3~5 記憶保持力の維持・強化 記憶保持力の定着と推移 
6~7 WISC-Ⅳの実施(2回目) WM の変容の検証 
8~9 後期研究のまとめ 研究の評価と課題 
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４ 研究の実際 

（1）WISC-Ⅳ（第１回目）の実施について 

A さんに対して約２カ月間掛けて WISC-Ⅳを実施

した。なぜこのように長期に渡ったかといえば，下位

検査を分割して実施したからである。検査は多くて一

日，２項目に限定した。検査要項には原則的には検査

の分割はしないようにと明記されているが，それは集

中力の高い健常児の場合に適用されると考えてよい。 
筆者はかつて，WISC-Ⅲの検査講習会[7]において日

本版 WISC-Ⅲの刊行委員で訳編著者である藤田和弘

氏（筑波大学名誉教授）に以下のような質問をした。

「集中力や理解力に劣る障害児の検査では，厳格に検

査要項に従わなければならないのか，それとも児童生

徒の実態に応じて柔軟に考えていいのか」である。答

えはこうであった。「WISC の目的とするところは，あ

くまで児童生徒の能力の一部分を見ることであり，そ

の結果から，児童生徒にとってどのような支援が適切

かを考えることです。従って児童生徒の状態や障害の

度合いに応じて柔軟に対応して構わないし，むしろ検

査が長時間に渡ることにより，飽きてしまったり，問

題の意味が理解されないままに教条的に実施されてし

まったりすることの方が，弊害が大きいと言えます。」 
＜下位検査に取り組むA さん＞ 

 
 
 
 

 
つまり，児童生徒が本来の能力を正しく発揮できる

ような環境設定や検査の手立てに配慮することは，決

して検査の真意を失うものではない。大切なことは誰

のために何の目的で検査を実施するかである。 
校舎内の特別教室を固定して，いつでも検査ができ

るように検査器具を準備して，授業に支障がでないよ

うに昼休みの１０分から１５分で検査を行った。 
 

（２）WISC-Ⅳ（第１回目）の検査結果 

全検査 IQ（FSIQ）は４１で信頼水準９０％では IQの

信頼区間は３９から４９，パーセンタイル（PR）は０．

１未満である。下位検査の４種類の指標，言語理解指

標（VCI）は４５，知覚推理指標（PRI）は５４，ワー

キングメモリー指標（WMI）は５４，処理速度指標（PSI）

５０である。 

指標レベル，下位検査レベルのディスクレパンシー[9]

比較では VCIと WMIにおいて１５％有意水準で唯一，

有意差が見られた。また強い能力と弱い能力の判定で

は VCI，PRI 全てにおいて W：有意に弱い（Weakness）

を示している。またプロセス分析は「数唱」の順唱と

逆唱のディスクレパンシー比較が特に注目に値する数

値である。判定値が２．９０からすると有意差１０は

極めて高い値と言える。 

 

（3）検査結果の分析 

注目すべき点は，データ分析表の VCI－PRI のディ

スクレパンシー比較である。判定値９．４４からする

と０．４４以上の絶対値差がなければ有意差が生じな

いことになる。しかし障害を有する子どもの場合には

誤差範囲が広いことを考慮すると，有意な差は生じて

はいないが，他の項目に比べて差が大きいと評価でき

る。すなわち Aさんは非言語的な思考に比べると言語

的な思考を苦手としており，言葉の理解や操作および

聴覚的な記憶に弱さを抱えている可能性が高いと考え

られる。 

また，VCI－WMIの有意差からは，WM の言語的短

期記憶（音韻ループ）[6]に特徴があると考えられる。

さらにプロセス分析の順唱－逆唱の有意差が極めて高

く，WM の視空間的短期記憶の視空間情報（イメージ

ング，絵，位置情報など）の保持に問題があると考え

られる。筆者が，これまで多くの児童生徒に WISCを実

施してきたなかでは，順唱が言えるのに逆唱が全く言

えないという生徒は極めて珍しい。 

 

（４）指導の方針～下位検査項目の教材化 

WM の視空間的短期記憶の視空間情報（イメージイ

ング，絵や図形の認識，位置情報など）の保持が弱い

と考えられる Aさんに，どのようなアプローチが有効

なのか。筆者は WISC-R を行っていた頃から心理検査

の下位検査そのものを教材化できないものかと考えて

きた。それは，ある一定の個別の能力を測定できる下

位検査そのものをアレンジして教材として使うことが

できれば，その能力そのものを強化，拡大できるので

はないかと考えたからである。 

以上のことから，支援の方針としては，WMに関す

る下位検査「数唱」の教材化を検討した。具体的には

動物の絵を使った様々なパターンのプリント教材を作

成して，音声刺激から文字化，絵（イメージ）から数

下位検査【絵の概念】 下位検査【符号】 下位検査【積木模様】  
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字化，数字から言語的アプローチ（伝言）まで，WM
を高めるための手立てを段階的・継続的に試行するこ

とにした。 

 

（５）研究の具体的な取り組み 

１）具体物を聞いて文字化する試行 

４匹の動物（ブタ，ヘビ，犬，馬）が描かれたプリ

ントを Aさんに見せて，筆者が言った順番に動物が一

致するように□に動物の名前を記入させる。例えば，

筆者が「ブタ，ヘビ」と言ったら，A さんは□に「ヘ

ビ」と記入する。 

①記憶すべき対象物が１つの場合 

＜□が１マスの場合＞ 

 

 

 

 

 

②記憶すべき対象物が２つの場合 

 

 
 
 
 
 

２）具体物を聞いて文字化する試行の結果 

 ①の記憶すべき対象物が１つの場合は，選択肢が何

匹であってもほとんど間違うことはなかった。②の記

憶すべき対象物が２つの場合は，マスの位置に影響さ

れることはないが正答率は約４５％であった。この試

行を約半月継続して実施した結果，正答率は８５％に

なった。 

３）音声を聞いて数字を記述する試行 

検査結果の分析から推測されるように，A さんは具

体物をイメージすることができない数字の羅列，意味

を持たない数字の順序性に関しては短期記憶力が弱い。

１）において具体物を聞いて文字化することがほぼ可

能になった Aさんに，今度は，音声（数字）を聞いて

その順番通りに記述（順序性の維持）ができるかどう

かを試みた。 
① 記憶すべき対象数字が１つの場合 
具体物を数字に置き換える前の段階として，数字そ

のものの短期記憶力を探った。筆者が数字を続けて２

言い Aさんが□に，その順番で記入する試行である。 

 
 
 
 
②記憶すべき対象数字が２つの場合 

 
 
 
 
③記憶すべき対象数字が３つ場合 

 
 

 

 

４）音声を聞いて数字化する試行の結果 

記憶すべき対象数字が１つの場合は一桁か二桁ある

いは先行数字がある場合，ない場，どちらの場合も，

ほぼ間違えることはなかった。対象数字が２つの場合

は先行数字がない場合は，間違うことはないが，先行

数字があると約１０%の割合で間違いが見られた。し

かし２週間継続すると，間違いがほぼ見られなくなっ

た。対象数字が３つの場合もほぼ同様であった。 
ただし試行を続ける中である決まった傾向の間違いが

生じるようになった。それは数字の逆転現象である。

筆者が「６，８」と言うと「８，６」と逆転して記入

してしまうのである。逆転現象が現れる割合は約    
２０％で「よく聞いて順番通りに書きましょう」と言

葉掛けをしても，前後の数字を逆に並べてしまうので

ある。このことは下位検査の数唱で見られた逆唱がま

ったく言えないことと関係すると考えられる。すなわ

ち数字そのものは記憶していても，WM の整理の仕方，

表出の仕方に混乱があると考えられる。 
 
 
 

 

５）具体物（イメージ）から数字へ変換する試行 

 次に行ったことは，音声を聞いて具体物をイメージ

し，さらにその順序性を数字へと変換することができ

るかどうか試行した。 
 試行を開始して１０日前後は，やはり混乱して間違

いが約３０％の割合で見られた。しかし，約１ケ月間

【選択肢が３匹の場合】  【選択肢が 4匹の場合】 

 

 

【□２マスが位置を変化させるパターン】 
（※赤丸は正解 ×は不正解） 

 

【先行する数字がない場合とある場合】 
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試行を継続していくにつれて徐々に間違いも減少し，

最終的には５％まで間違いを減らすことができた。 
 
 
 
 
 
 
 
 
しかし，数字の場合と同様に，正答率は上がってい

くにもかかわらず，順番の逆転はたびたび見られた。

逆転現象の現れる割合は約２０％であり，これも数字

の場合とほぼ一致していた。（※⇔逆転した数字） 
 
 
 
 
６）時間と場所を変化させた伝言による試行 

教材化プリントを開始してから約３カ月が経過して，

A さんは，具体物から数字，数字から具体物へとイメ

ージ化することがほぼ可能となった。ここで次のステ

ップとして取り組んだのは，WM，短期記憶の保持を

日常生活にどこまで生かせるかということである。担

任と連携してAさんが昼休みに入った段階で教室で担

任からAさんに紙に書いた伝言を頼むという取り組み

を行った。A さんに見えないように，担任が伝言する

絵や文章に，鉛筆でかすかな点をつけ，それを八つに

折りにして，A さんに持たせ，職員室の筆者に渡し，

筆者が紙を開いて，A さんの伝言が正しく伝わるかど

うかを，確認するというものである。 
具体的には，以下のような流れである。 
担任：「職員室にいる大坂先生にこの紙を渡して，そ

の時，馬と伝えてください。」→Aさんが教室から職員

室に向かう。→Aさん：「失礼します。大坂先生に用事

があります。入っていいですか。」→大坂：「はい，ど

うぞ」→「これを頼まれました。馬です。」→大坂：「は

い，ありがとう。紙を見せてください。」 
（※教室から職員室の私の所までは，約２５秒かかる。） 
 試行は①動物の名前１個を伝言→②名前２個を伝言

→③物の借用依頼（個数１個→④物の借用依頼（複数

個）→⑤借用理由と借用物の伝言とWM に順次負荷を

かけて段階的に試行を継続した。 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

  
７）時間と場所を変化させた伝言による試行の結果 

①の段階は問題なく伝言できた。②の段階では間違

いが約５％見られたが，２週間継続すると間違いはほ

ぼ無くなった。③，④の段階では意外にも，間違うこ

とはほとんど無くなった。しかし⑤の段階では場所や

借用理由を抜かしてしま

うことが初期の段階では

たびたび見られたが，２

週間継続して行うと右図

のように正確に伝言する

ことができるようになっ

た。 
（６）研究の評価と課題分析 

当初の予定では単年度の研究計画であったが，１年

間の評価と課題を分析する段階で継続研究が必要では

ないかと考えた。２９年度７月までの取り組みについ

ては前期研究の成果としてまとめた。すなわちWMの

視空間的短期記憶の視空間情報（イメージイング，絵

や図形の認識，位置情報など）の保持が弱いと考えら

れる Aさんに対して音声刺激から文字化，絵（イメー

ジング）から数字化，数字から言語的アプローチ（伝

言）まで，WMを高めるための手立てを講じ，結果と

して文字数（２０字～３０字）程度であればほぼ正確

に伝言できるようになった。 

この成果については平成２９年度第４６回日本教育

公務員弘済会宮城支部，教育研究論文に研究主題「A
さんのワーキングメモリーを高める支援の一試み    

— WISC-Ⅳ下位検査項目の教材化を通して—」として

発表したところ優良賞をいただき，一定の評価を得る

ことができた。 

しかし，ここに新たな課題が生まれた。確かに短期

記憶の保持が必要とされる文字（音声）の伝言はほぼ

できるようになったが，果たしてそれでWMを高める
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【①名前が１個の場合】 【②名前が２個の場合】 

【③借用依頼個数１】 【④借用依頼複数】 【⑤借用理由と借用物】 



ことができたと言えるのかということである。 

 
（７） 後期研究主題と副題の検討 

 前期研究の課題を受けて，後期研究主題の検討を行

った。WM の変容についての検証方法としては A さ

んの課題が見つかったWISC-Ⅳを再度実施して，その

数値の変容，特に下位検査項目，「数唱」のディスク

レパンシー比較の分析を通して検証できるのではない

かと考えた。主題を「A さんのワーキングメモリーの

変容とその検証」副題を「 — WISC-Ⅳ検査数値の分析

を通して—」と設定して取り組みを再開した。 

 

（８） 記憶保持力の時間推移と保持力の低下 

これまでの取り組みから，確かに短期記憶の保持が

必要とされる文字（音声）の伝言までほぼできるよう

になったが，その力を記憶保持力という一定の力（能

力の定着）と捉えていいのかどうか。そのことを確か

めるために平成２９年１１月から平成３０年１月末ま

で教材化プリントの実施を停止した。２月に再度教材

化プリントをした結果,短期記憶が定着したことを示

す結果は得られなかった。すなわち記憶すべき数字が

３つの場合の課題，音声を聞いて数字化する課題，具

体物から数字へ変換する課題，時間と場所を変化させ

た伝言の課題，については昨年度の当初と同じような

正答率，誤答率が表れたのである。 

しかし正答率が高まる時間は昨年の同時期と比較す

ると約３分の１の時間に短縮された。 

以上のことから次のようなことが推察される。「知

的障害を有する生徒の短期記憶力は一定の能力として

定着したものではなく課題試行を継続することにより

維持・強化されていくものであると考えられる。また

以前あった短期記憶力を取り戻すには，以前より比較

的短い時間で可能となると考えられる。」 

 
（９） 記憶保持力の維持・強化 

平成３０年３月から，教材化プリントの試行を再開

した。前回と同じプリントを３月から約１ヶ月継続し

て行った後，４月から３ヶ月間は新たな伝言課題に取

り組ませた。伝言課題は意味のある文字伝言（口頭伝

言）と意味の無い数字伝言を交互に試行した。 

その意図は意味のある文字伝言はこれまでの試行

でも正答率が高かったが，意味の無い数字の羅列につ

いては，その順序性の維持に落ち込みが見られたから

である。つまり記憶を保持しやすい要素としにくい要

素を交互に行わせることにより，記憶保持に関すWM
に効果的な負荷をかけることができるのではないかと

考えたからである。これまでと同様に昼休みの時間を

使って２パターンの方法を試みた。１パターンは教室

から職員室の筆者のところまで来る伝言は文字伝言

（口頭伝言）とし，筆者から教室の担任に伝える伝言

は１桁から４桁の数字伝言とした。また，教室から職

員室までの距離も伸ばし，一旦２階の端まで行き階段

を降りて１階の端から職員室まで歩かせる行程をとら

せた。この場合，職員室までは２分３５秒かかった。 
１）数字伝言の実施 

 
 
 
 
 
２桁までの数字伝言については短い期間でほぼ間違

うことは無くなった。３桁については約４５％の割合

で３桁目を正確に言うことができなかったが，１ケ月

継続すると正答率は約６０％に上昇した。 
４桁については正答率が約３０％で１ケ月継続して

も正答率に大きな変化は見られなかった。 
２）文字（口頭）伝言の実施 

 
 
 
 
 
 
 

文字伝言（口頭伝言）については，これまでの取り

組みと同様な試行を一定期間取り組ませた後に，伝言

文の中に含まれる数字を様々に変化させて取り組ませ

た。 

例えば「鉛筆を３本貸してください。」の３本，「体

育館の掃除をするので雑巾を１０枚準備してくださ

い。」の数字の部分を変化させる試行である。これは

伝言文そのものを覚えてしまうと数字はほぼ正確に伝

えることができた。 

しかし上図の３つの要素が含まれた試行，すなわち

「明日，体育館でサッカーをするので」（理由），「校

庭に」（場所），「ラインを引いていいですか。」（行

【数字２桁】 【数字３桁】 【数字４桁】 

【数字の部分を変化させた試行】 【３つの要素が含まれた試行】 
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為）については要素を１つ，２つ，３つと変化させる

と正答率が半分に低下した。 

 
（１０） WISC-Ⅳ（第２回目）の実施について 

平成３０年６月から７月にかけてＡさんに第２回目

のWISC-Ⅳの検査を実施した。検査時におけるＡさん

の年齢は１７歳９カ月２８日であった。そのため

WISC-Ⅳの検査対象年齢の上限１６歳１１カ月を超

えており，第１回目のような評価点換算やディスクレ

パンシー比較を行うことはできなかった。そこで評価

点換算ではなく低い粗点でも個人内差を表出すること

のできるテスト年齢に換算して比較する方法を試みた。

（※WISC-Ⅳ 実施・採点マニュアル「表A.9 下位検

査の粗点とプロセス得点をテスト年齢に換算する表」） 

テスト年齢は本来，補正（補正年齢）の算出に使わ

れる。補正は，各下位検査の評価点が全体的に低く，

合成得点でも個人内差が見えない場合に，各下位検査

のテスト年齢の中央値を出して，その中央値から再度

評価点を算出する方法である。この方法を使うことに

より低い粗点でも個人内差を表出させることができる。

特に障害のある児童生徒の検査では評価点が全体的に

低くなりがちなため，テスト年齢での比較が有効であ

る。Ａさんの場合は１回目と２回目の検査では約１年

２ケ月の期間があった。この期間を「WISC-Ⅳ実施・

採点マニュアルの表 A.1 粗点を評価点に換算する表」

に当てはめてみると，上限の１６歳１１カ月から 1年

２ヶ月前，つまり１５歳９ヶ月の換算表では評価点が

１から３までの低い段階では粗点の範囲はほとんど同

じと言ってよい。障害を有する児童生徒の場合は，正

常発達曲線にそった発達年齢でないことを勘案すれば，

テスト年齢による比較に大きな誤差はないと考えられ

る。 

 
 
 
 

 
（１１） テスト年齢の比較分析 

上のグラフはテスト年齢１とテスト年齢２の指標別

の比較グラフである。注目すべき点は指標VCI（言語

理解指標）においてテスト年齢１とテスト年齢２では

「知識」が５歳１０カ月から６歳６カ月に伸びている

点である。しかし，この伸びは１回目と２回目の検査

の間隔が，約１年２ケ月あったことを考慮すれば，ほ

ぼ妥当な変化と考えられる。最も注目すべき点は指標

ＷＭＩ（ワーキングメモリー指標）における「数唱」

の変化である。第１回目検査では順唱の最長スパンは

７であったが，第２回目検査では最終問題の第１系列

で最長スパン９まで答えることができた。 
さらに第１回目検査ではまったく答えることができ

なかった逆唱においては，第２問第二系列まで答えて

最長スパンを２まで伸ばすことができたのである。 
これは「順唱」よりも多くの WM を使うとされる

「逆唱」が数値的に伸びたことは，明らかにWMに変

下位検査 指標 テスト年齢１ テスト年齢２ 
類似  

６：６ ６：６ 
単語 ５：２未満 ５：２ 
理解 ５：２未満 ５：２未満 
知識 ５：１０ ６：６ 
語の推理 ５：２未満 ５：２未満 
積木模様  ５：２未満 ５：２未満 
絵の概念 ６：２ ６：２ 
行列推理 ５：２未満 ５：１０ 
絵の完成 ５：２未満 ５：２未満 
数唱  

６：２ １２：６ 
語音整列 ５：２未満 ５：２未満 
算数 ５：２未満 ５：２未満 
符号  

５：２未満 ５：２未満 
記号探し ５：２未満 ５：２未満 
絵の抹消 ５：２未満 ５：２未満 
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■WISC-Ⅳ，第１回，第２回目検査の指標別 
テスト年齢の比較 

【第１回目検査（テスト年齢１）】 
【第２回目検査（テスト年齢２）】 
 
 
 

■指標別テスト年齢の比較グラフ 
（※赤線：テスト年齢１ 青線：テスト年齢２  

テスト年齢が同じか未満を含む場合は黒点
及び黒線で示す。） 
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容があったと捉えられる。 
これまでの記憶保持力の強化を目指した取り組み，

すなわち音声刺激からの文字化，絵（イメージ）から

の数字化，数字から言語的アプローチ【数字伝言・文

字（口頭）伝言】と段階的に取り組みを継続してきた

ことによりWM が確実に強化されたと考えられる。 
 

５ 研究のまとめと今後の課題 

WISC-Ⅳ下位検査項目の教材化と数値分析を通し

て，A さんの WM の確かな変容を検証することがで

きた。しかし，先述したように課題試行の取り組みに

空白期間ができると記憶保持力に低下が見られたこと

もまた事実である。このことは何を意味しているのか。

健常児の場合と対比して考えてみたい。例えば健常児

が日常生活を送る上でどのように WM を展開してい

るのか。例えば相手の話した内容を記憶にとどめそれ

に対応する会話ができること，つまりコミュニケーシ

ョン力が常に働いていないと会話そのものが成立しな

い。また何時にどこに行き何を買い，誰と会う予定が

あるのか，テレビを見ながら明日の予定を確認するな

ど同時に複数の情報を WM で処理しなければならな

い。そしてそのような複雑な処理を，健常児は日常生

活の中で特に意識することもなく常に行っているので

ある。つまり健常児の場合WM の維持・強化のトレー

ニングが常時，行われているために言語理解，概念理

解，認知構造の高度化，更には短期記憶だけでなく長

期記憶力も一定の能力として定着していくものと考え

られる。 
しかし障害のある児童生徒の場合はそのような

WM の維持・強化のトレーニングの常態化は極めて少

ないと考えられる。今回の取り組みのように，ある意

図を持って反復試行に継続して取り組ませることで

WM の強化を確認することができたが，日常的な指導

の中で行うことは容易ではないだろう。 
確かに特別支援学校における学習指導にはスパイラ

ルな学習～発達段階に応じた復習・反復学習が多く取

り入れられてはいるが，短期記憶力・長期記憶力がど

のようなレベルや速度で低下していくのか厳密に把握

されてはいない。 
エビングハウスの忘却曲線によれば，ある事柄を覚

えてから１時間後には記憶量は半分に，１日経過した

時点では４分の１に，その後は，徐々に記憶量は低下

していくことが明らかにされている。記憶量の減少を

くい止め，短期記憶を長期記憶に転化させるためには

一定の周期でインターバルを取り入れた反復学習を繰

り返すことが必要であると言われている。 
今後は，更に研究を継続して A さんの WM の低下

率すなわち短期記憶力がどのようなレベルや速度で低

下していくのか，忘却曲線の解明に取り組みたい。 
最近の研究によれば，WM は言語的・視覚的刺激ト

レーニングによって改善できることが報告されており

（Kingberg et al.2002 年），発達障害を抱える児童生

徒への応用について期待されている。WMは前頭前野

に存在しているが，以前はその容量には限界があると

考えられていた。しかし現在ではトレーニングによっ

て脳の活動を前頭前野皮質で増加させることができる

と報告されている。（Olesen  et al.2004 年）WM を

鍛える最も代表的なトレーニングとしては「Nバック

課題」が有名である。数的処理能力の高い児童生徒に

は，日常的なトレーニングの教材として使うことも今

後検討したい。 
（※本研究論文についてはAさんの保護者に心理検査

の実施，及び研究論文として発表することについて

承諾を得ている。） 
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