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は じめ に

21世 紀に入ってか ら障害教育に関する変化 は

めまぐるしく、国際的には、「障害」の概念の

変化 が あ った。 これ まで は世 界保 健 機構

(WHO)に よって ・:!年に示 された第1版 の国

際障害分類(ICIDH)が 障害の定義として用い

られてきたが、2001年 に第2版 の 「生活機能 ・

障害及び健康の国際分類」(ICF)に 改訂され、

それまで障害だけの視点か らとらえた3つ の階

層 レベル 「機能障害、能力障害、社会的不利」

で一・方向性の作用で とらえていたのに対 して、

厂生活機能 ・障害 ・健康」の視点から3つ の活

動 レベル 「心身機能、活動、参加」が互いに影

響 しあう双方向性か らとらえられ、個人因子と

環境因子を含む背景因子が重視されるようにな

った。また、我が国では、2007年 度 より、これ

までの特殊教育か ら特別支援教育へ と転換する

ことが現実となった。これまでの盲 ・聾 ・養護

学校は 「特別支援学校」 として障害種別にとら

われない総合学校を目指すことになり、加えて、

これまで特別な配慮がなされてこなかった小中

学校の通常学級に在籍する軽度発達障害児 に対

しての総合的な特別支援教育の体制を確立して

いくことになった。

筆者 自身、1970年 代に、ひとりの自閉症児と

その家族、その人々とかかわる側の人々と出会

ってから今 日まで、障害教育 ・心理 ・福祉の場

でかかわってきた。そして、かかわる対象 は常

に障害を伴 う乳幼児 ・児童 ・者とその家族、か

かわる側の人々であった。ただ、かかわるため

の理論的背景は、個人と環境を扱う行動論的立

場から出発 し、人と人との関係性を模索する過

程を経て、最近は個人内の情報処理に視点をあ

てる認知論立場へ と変わってきた。心理学によ

る取 り組み という理論的枠組みは変化していな

いが、障害を伴う児童やその家族とかかわる際、

どのような立場に立って理解し、どのようにか

かわるかが重要となるのは言うまでもない。

本論文では、今 日における知的障害児の概念

と支援 レベルに関する概要を述べ、これまでの

知的障害児に関する認知心理学的研究 を概観

し、知的障害児の認知機能の特性 とその支援方

法について検討する。加えて、筆者が佛教大学

においてゼ ミ学生たちと実践している教育相談

活動での、知的障害を伴 う児童に対する認知機

能の学習について、上記で検討した認知心理学

的研究の成果を参考に、その指導の有効性 ・問

題性について検討することにする。

1.知 的障害 の概念

1.知 的障害の用語

「知的障害」 という用語は我が国の法律用語

である。1999年 に施行された 「精神薄弱の用語

の整理のための関係法律の一部を改正する法

律」により、これまでの法律上の表記に用いら

れていた 「精神薄弱」を 厂知的障害」という用

15



佛教大学教育学部学会紀要 第6号

語に改めたものである。現在、諸外国では知的

障害とともに、精神遅滞(MentalRetardation)

という用語が用いられてお り、我が国において

も医学領域では精神遅滞の用語も用いられてお

り、知的障害 と精神遅滞を同義語 として用いら

れているのが現状である。

2.知 的障害の定義

知的障害の定義として国際的に広 く用いられ

ているのがアメリカ精神遅滞学会(American

AssociationonMentalRetardation;AAMR)

によるもので、2002年(第10版)の 定義は以下

のとお りである。

「知的障害は、知的機能および適応行動(概

念的、社会的および実用的な適応スキルで表さ

れる)の 双方の明らかな制約によって特徴づけ

られる能力障害である。この能力障害は18歳 ま

でに生 じる。」

アメリカ精神遅滞学会の知的障害に関する定

義はこれ までに何度か改訂されてきているが、

①平均以下の知的機能、②適応スキルの顕著な

制限、③18歳 以前の発症が知的障害(精 神遅滞)

の3主 要素であることは変わっていない。ただ

し、1992年(第9版)の 定義では、「適応スキ

ル」の領域が 「コミュニケーション、身辺処理、

家庭生活、社会的スキル、 コミュニティの資源

の利用、自立性、健康 と安全、実用的学業、余

暇、労働」の10領 域であったが、2002年(第10

版)の 定義では 「概念的スキル、社会的スキル、

実際の適応スキル」の3領 域に集約されている。

3.知 的障害の分類 とサポー トシステム

知的障害の診断や分類 には、知的機能の評価

が含まれ、知的機能を測る評価 として、ビネー

式知能検査やウェックスラー知能検査等が用い

られている。 ビネー式知能検査(適 用年齢は1

才から成人)は 精神年齢を測定し、精神年齢 と

生活年齢から知能指数(IQ)を 算出する。ウェ
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ックスラー知能検査は知能を言語性検査 と動作

性検査 によって評価 し、言語性IQ、 動作性IQ、

総合IQを 算出する。児童用のWISC一 皿(適 用年

齢は5歳 から16歳llヶ 月)で は下位検査の評価

点より、言語理解、知覚統合、注意記憶、処理

速度の4種 類の群指数を算出し、認知的特性を

評価できるようになっている。

これらの知能検査によって測定された知的機

能のレベルを表す知能指数(IQ)に よって、 こ

れ まで、知的障害 は軽度(IQ50-69)・ 中度

(IQ35-49)・ 重度(IQ20-34)・ 最重度(IQ20

未満)に 分類され、療育手帳や障害者手帳の申

請時の判断等に用いられてきた。

しか し、アメリカ精神遅滞学会の知的障害に

関する1992年(第9版)の 定義か ら、知的障害

児 ・者の必要 とする社会的サポー トの種類 と程

度を明 らかにしようとする 「診断 ・分類 ・サポ

ー トシステム」が提案され、これまでの知的障

害の分類(軽 度 ・中度 ・重度 ・最重度)と いう

視点か ら、知的障害児 ・者一人ひとりが必要と

するサポー トレベルを、一時的(必 要なときだ

けのサポー ト)・ 限定的(期 間限定的サポー

ト)・ 長期的(定 期的で長期間的サポー ト)・

全面的(様 々な環境での長期的、強力的サポー

ト)支 援 という程度で示す という考えが導入さ

れるようになった。

知的障害児の知的機能や特性を明らかにし必

要な教育支援を行うには、知能検査等の心理検

査のみを実施するだけでは不十分であ り、生活

や遊びの中での自然な場面での行動観察や、生

育歴や相談歴 ・教育歴等の収集 によって、知的

障害児の全体像を把握する必要がある。そして、

知能指数の分類や支援の分類だけで終えること

なく、個々の知的障害児の知的機能を学校等で

の教育支援や家庭や地域での適切 な支援を行 う

ことが必要である。知的障害と診断 ・分類する

とき、知的障害児 ・者がどのような支援を得 る

ことで適応的に機能しうるかという評価 ・支援



計画 ・支援方法等の支援過程全体を把握できる

ように至るまでが真の診断 ・分類 ・サポー トシ

ステムとなりうるものである。

皿.知 的障害の認知機能

1.認 知機能

「認知(cognition)」 の語源はラテ ン語の
"
cognoscere(知 る)"と されている。認知の情

報処理過程のモデルを設定し、この知るとい う

「認知」の検証を行 なっている学問体系が 「認

知心理学」である。認知心理学では、「認知」

は、知覚や学習、記憶、思考等の情報処理過程

にみられる認知機能 ととらえ、認知機能は入力

系(注 意、知覚、動機づけ)、 情報処理系(学

習、記憶、思考)、 出力系(運 動、動機づ け)

に分けてとらえる(小 池,2001)こ とが多い。

さらに、人間の情報処理に関する実験的研究

から発展 して理解の研究を深めていった もの

は、①情報処理の研究、②メタ認知の研究、③

思考 の文脈依 存性の研究 に分 け られる(佐

イ白,1985)o

また、あるものを覚えるには自分が何を知っ

ているか 「学習」しなければならず、学習と記

憶は適切な知覚技能と適切な注意のメカニズム

が欠落 していては不可能(清 水,2002)で あ り、

情報処理の研究では、特に記憶に関する研究が

多い。

「記憶(memory)」 とは過去経験を保持し、後

にそれを再現 して利用する認知機能の一つで、

記銘(符 号化)、保持(貯 蔵)、想起(検 索)の 過程

か らなる。人が単語や文を記憶するとき様々な

符号に変換 している。符号化は入力 された刺激

を記憶表象 に変換 し、貯蔵するまでの過程をさ

し、記憶の符号化の処理 レベルによって情報の

保持が大 きく変わ り、知的障害の認知機能の理

解を深める際に重要な考えとなっている。

知的障害を伴う児童の認知機能と学習

2.知 的障害の認知機能の特性

知的障害に関する心理学的理論には、主に認

知心理学的立場 と学習心理学的立場がある。ま

た、知的障害を発達の遅れととらえる立場 と特

定の機能障害 ととらえる立場がある。知的障害

に関する心理学的知見を学ぶ際、その知見が ど

のような心理学的立場に基づくものかが児童の

認知機能を理解 できる鍵 となる(小 池,2001)。

ここでは、これまでの認知心理学的研究成果を

概観して知的障害の認知機能の特性について検

討する。

認知機能の障害の判断 と状態の理解にとって

は、認知と学習の能力や実際の遂行成績 を適切

に評価することが重要である。認知 と学習の評

価は知能検査で、実際の遂行成績の評価は数量、

言語理解や表出、文字の読み書き等に関して臨

床的判断によって評価される(梅 谷,2004)。

これ らのうち、特に、知的障害の認知機能の

特性 に関して、記憶機能の不全、言語や概念の

獲得困難の研究が数多 くなされてきている。以

下、それらの知見をもとに知的障害児の情報処

理過程 にみられる認知機能、特に記憶機能の不

全や言語 ・概念獲得の困難等について概観する。

(1)記 憶機能の不全

知的障害児は生活習慣の獲得や言語、数概念

等の獲得に困難を示すが、それらの原因として

記憶の問題があげられる。記憶が知的障害児の

学習過程を理解する上でどのような働 きを示す

のか、記憶情報を処理するシステムは知的障害

児の認知機能を理解する上で重要な要因となっ

ている。

記憶システムを構成する基本的要素は、感覚

記憶、短期記憶、長期記憶に分けて考えられて

いる。外界の情報は感覚器官を通 して感覚記憶

に貯蔵され、そこで注意が払われた情報が符号

化され、感覚記憶か ら短期記憶に転送される。

短期記憶では情報を一時的に保持されるが、 リ

ハーサルによって短期記憶の一部の情報が長期
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記憶に転送 される。その転送にはリハーサル、

体制化、精緻化等の記憶方略が用いられること

が指摘されている。知的障害児の記憶システム

に関する特性 として、感覚記憶や短期記憶にお

けるリハーサル等の記憶方略、作業記憶、メタ

記憶の困難性があげられる。

①感覚記憶、短期記憶

「感覚記憶 と符号化」の問題では、例えば、

本を読んでいるとき、感覚貯蔵庫に文を構成し

ている文字やイメージやパ ターンに対応した視

覚情報が一時期だけ入力 される。そして、単語

や文字の内容を記憶するには書かれている文字

や単語をまず記銘する。そのため、文字の形を

意味づけ(符 号化)し て短期記憶に入力される。

見たもの聞いたことを過去の記憶の情報を参照

しつつ文脈の中で解釈 し、それを記憶貯蔵庫に

蓄える。同じ対象 を記憶したとしても個人によ

り記憶 した内容は異なる(苧 阪,2002)。例えば、

知的障害児は見聞きしている本来の単語 と音韻

的に似ている単語と誤って感覚記憶を符号化 し

て しまう音韻的な再認の誤 り等がみられる。ま

た、厂短期記憶」の問題では、記憶の容量の少

なさ、検索時間の遅さ、記憶保持時間の減衰の

速さ等がみ られる。

②記憶方略

記憶方略は短期記憶の情報を長期記憶に転送

する際に重要な役割を果たすと考えられている

認知機能である。記憶方略 としてリハーサル

(情報を頭の中で反復再生すること)や 体制化

(情報をカテゴリー等のグループにまとめるこ

と)、精緻化(情 報を文章やイメージに組み込

むこと)等 の方略が上げられる。知的障害児は、

リハーサルを自発的に行わず、また、イメージ

を通 して記憶するという精緻化の方略 も自発的

に行わないため、長期記憶への転送が困難にな

るものと考えられている。記憶方略の自発的利

用が可能になるには、概念形成や言語的に共有

意味に基づいて関係づける認知能力の促進(梅
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谷,2004)が 求められる。

(2)言 語 ・概念獲得の困難

言語や概念は能記 と所記として働 くことが論

じられており、概念機能は能記によって所記 を

表象する働 きに基づ くため認知論的立場によっ

て研究されてきた。知的障害児は言語や数字等

概念獲得において、符号的情報の短期記憶の困

難さが指摘 されてきている。 しか しなが ら、知

的障害児にとっては、具体物、絵 ・写真、ブロ

ック等やそれらの空間位置の情報の短期記憶が

容易であ り、情報の意図的処理ではなく自動的

処理の働 きに関係 しているのではないかと考え

られている(梅 谷,2004)。 これまで、知的障害

児への具体的な言語獲得指導には絵 カー ド等を

用いた反復訓練が多かったが、訓練場面で言え

ても実生活の中で言えないという般化の問題が

あげられ、コミュニケーション等対人関係面で

の指導や個々の認知スタイルに応 じた指導の重

要性(田 島ら,2002)が 指摘されてきている。

知的障害児の数概念 に関する研究は、保存概

念 と数の初期概念の研究に分けることができ、

数の保存概念 はピアジェにより理論化されて、

数の初期概念は乳幼児の発達に関する研究でな

されてきている。 ピアジェは自然数の概念は、

数の概念 を基礎 とする集合数(基 数)と 系列の

概念による順序数(序 数)の 両者の統合 によっ

て構成されると考え、主観的 ・知覚的(具 体的)

段階から過渡的な段階を経て、客観的 ・言語的

(形式的)段 階へ と移行する(小 池,2001)こ と

が指摘できる。

皿.知 的障害児の認知機能

促進 とその支援方法

1.何 を支援するのか

知的障害児に対する支援方法について考える

際、「障害のある能力 を高めるのか、迂回する

のか」について考える必要がある。「障害のあ



る能力を高める」場合、知的障害児に対 して苦

手なことを強いる方法であ り、不適切な負担を

しい らない ように工夫する必要がある。また、

「障害を迂回する」場合、知的障害児本人が 自

発的に用い始める補償方法を活用すべきである

(大六,2002)。

また、教育指導場面で出来ても日常生活場面

で出来ないという、いわゆる般化の問題があり、

机上での弁別学習課題学習等のボ トムアップ的

アプローチだけでなく、近い将来において学習

した認知機能を発揮できるような日常生活に近

い場面を設定 しての トップダウン的アプローチ

による学習方法が必要である。そして、学習課

題を設定する際、この課題は何故するのか、何

のためにするのかの目的やアプローチによる学

習結果から日常生活にどのように波及させてい

くか等について考える必要がある。

2.認 知機能促進の支援方法

(1)認 知発達理論の視点か ら

今 日の認知発達理論には、本論文で述べてき

た情報処理理論以外 に、認知発達の二大理論と

されるピアジェの理論とヴィゴツキーの理論が

見 られる。ピアジェの理論は発達段階を設定し、

主体 と環境 との相互作用により主体内に認知構

造が構成される という構成主義の考 えに基づ

き、個人内部の認知 に焦点が当て られている

(落合,1999)。 ヴィゴツキー(Vygotsky,1934)

は、認知発達 を文化獲得 ・文化的学習 としてと

らえ、大人 と子 どもの社会的相互交渉過程を通

しての関係で機能していた精神活動が内面化 し

ていき、子 どもの中で行われるようになる。ヴ

ィゴツキーの考えでは、認知機能は社会的なも

のであ り、それが次第に個人的なものへ と内面

化されていく過程 を認知発達とする。ピアジェ

理論に従って障害児の認知 を考えるならば、健

常児が示す発達段階を普遍的な基準として障害

児に当てはめ、 より健常児 に近づけようとする

知的障害を伴う児童の認知機能と学習

治療モデルの立場に立つと考えられる。ヴィゴ

ツキー理論の場合は、障害を社会的文化的な道

具(言 語、文字、手帳等)の 利用可能性の違い

に基づ くと考えており、健常児が利用している

道具が用いられなければそれに代わる代替道具

を準備 し、利用させることで健常児と同 じ方向

を達成するよう働 きかける補償モデルの立場に

立つ(田 島,2002)と 考えられる。

(2)認 知機能の促進の視点から

知的障害児の情報処理過程にみられる認知機

能を促進するという視点から、特に、記憶、言

語 ・概念、問題解決と動機付けについて以下に

述べていく。

①記憶

知的障害児の記憶に関する認知機能の支援を

考えた場合、まず、知的障害児はどのように記

憶するのかという 「記憶方略を知 らない」場合

や知っていても 「記憶方略を自発的に用いない」

場合がある。そのため、記憶方略の知識の有無

と記憶方略の自発的利用 について各々調べるこ

とが必要である。記憶方略のうちリハーサル方

略は記憶検索の方略とあわせて訓練すると効果

的であることが指摘 されている。また、学習 し

た課題 と別な課題が提示 されると用いていた記

憶方略を用いないという問題が起 こり、般化が

容易になる指導 として自己教示訓練がある。自

己教示訓練は方略の構成要素を自分で言語化し

ながら実行する訓練である(小 池,2001)。

また、梅谷(2004)は 、知的障害児の記憶に

関連 した認知機能の支援には以下のような学習

指導が必要と述べている。

(a)能 動的な選択的注意機能の支援:学 習活動

に関連 した教材等への注意を方向づける工

夫をする。

(b)教 材に関連性を持たせた指導:記 憶 しやす

いよう学習材料をひとまとまりにして相互

に関連づけて提示 し記銘 ・保持 しやすいよ

うにする。
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(c)自 発的リハーサルや記憶方略を促す外的支

援:自 ら学習材料を命名させ、繰 り返し反

唱させる支援を与えることにより保持力を

高める。

(d)記 憶 一認知材料の種類 と指導:文 字や数字

など符号的材料だけでなく絵や実物など視

覚的な材料の提示を随伴させる。

(e)過 剰学習による指導:反 応経験を反復する

よう配慮 し、短期記憶の衰退を防ぐ。

また、記憶障害の認知 リハビリテーションの

実際的な方法 として、以下のものがあげられる

(鹿島ら,1999)が 、知的障害児の記憶障害の認

知機能促進のアイデアとなる視点も多いので今

後参考にしながら、知的障害児 との関わりの中

で実践 していけるよう検討されるべ きである。

(a)反 復訓練:よ り直接的に記憶力を訓練 しよ

うとする反復

認知心理学の分野では最 も古い概念のひとつ

であり、反復訓練課題としてはゲームや対連合

課題等の人工的な課題が用いられる。

(b)環 境調整:記 憶に依存 した行動を減少する

ように環境を調i整

例えば、名前のついたラベルを自宅の部屋や

引き出しに貼ったり、部屋の ドアに違う色をつ

けた り、忘れやすいものを机のそばにおいたり

する。

(c)外 的代償法:外 的な手段を用いて記憶障害

を代償

例 えば、メモや目印を使用する。

(d)内 的記憶戦略法:情 報を記銘ないしは想起

するための記憶術を使用

記憶すべ き情報の視覚的イメージを形成 し、

これを利用するという戦略(視 覚 イメージ法)

で、例えば、顔一名前連想法(ひ との名前 を覚

えるのに顔の特徴と名前を心的イメージにして

結合する方法)が あげられる。

②言語 ・概念機能

梅谷(2004)は 、概念形成 と言語喚起、言語
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媒介使用の教示 ・指導の支援を行 うことで、使

用する材料の違いによる影響差があるものの、

知的障害児の言語的な概念形成 と使用を促進さ

せ、この影響が長期によって維持 されると述べ

ている。

知的障害児は分類行動が出来ない場合やカテ

ゴリー名を表出できない場合があるので、日常

生活で出会う概念については、分類でき、カテ

ゴリー名を言うことがで きるように日常的な機

会をとらえた指導が必要である。複数の事物に

共通的な機能があ り、共通的な関係 を持ってい

ることを具体的経験を通 して学習させ、気づか

せることが大事である。ひとつの事物のみでは

概念の言語ラベルにはならないので複数の事物

に対 して言語 ラベルを連合 させる(小 池,2001)

必要がある。

③問題解決と動機づけ

問題解決においては、課題が難 しす ぎず内容

を理解 し、必要な知識を有 している課題で、先

を見通 して考えさせることが大事である。また、

そのような思考の過程が問題解決に結びつ くこ

とに気づかせる指導が必要であり、その際、口

に出させて考えさせた り、 自己教示 させる等の

指導方法が有効である。また、児童が解決のス

テップを大人に言語指示 して実行させる方法は

思考のプランニングの促進につながる方法であ

る。

また、大人 との相互作用 に対して、強い動機

づけを持つ場合 と用心深 さや警戒を示す場合が

あ り、大人に対する警戒は学習場面ではマイナ

スに作用するので配慮することが重要である。

学習課題の前に成功経験を与え、正の強化 を与

えることは効果的(小 池,2001)で ある。 この

ように動機づけは認知機能に直接関係 しなくて

も間接的に非認知的要因として間接的に影響す

る。

(3)特 別支援教育の視点から

「はじめに」で述べたように、我が国では、



2007年 度から全国一斉にこれまでの特殊教育の

形態か ら特別支援教育の形態 に転換される。今

日まですでに小中学校や養護学校等で特別支援二

教育 に関 しての実践研 究がなされてきている

が、大石(2005)は 、特別支援教 育が提唱する

学習指導内容には認知特性 に応 じた学習支援が

あると考え、その具体的内容について①アセス

メントを実施 して当該児がもつ認知特性を同定

する、②認知特性に応 じた学習法を開発する、

③学習法を実施する、④効果を判定するという

学習支援方法をあげている。

また、知的障害児が小学校に就学する場合、

小学校においては入学後、即 「読み書 き」の困

難に直面 し、意味が分からないままのひらがな

の読み書 きは学習意欲 を低下させることが予想

される。これらの事態を回避する意味において

も、読み書 きの認知機能の促進にはその認知機

能のメカニズムの理解が不可欠であり、加えて、

読み書 きの前の 「聞く、話す」に関する認知機

能の促進も求められる。さらなる机上での学習、

生活のなかでのスキル学習、対人関係でのコミ

ュニケーション学習における支援方法が求めら

れる。そのためには、特別支援教育等の教育実

践を検証する必要があり、特別支援教育の教育

実践そのもののなかに存在 している関連や法則

を発見するとともに、発見したものを再び教育

実践によって検証(湯 浅,1988)す べ きである。

具体的には、①科学的認識過程、②法則定立過

程:実 践の分析 ・評価 を通しての教授学的法則

の定立、③変革過程:仮 説に基づ く実験による

検証をたどる(清 原,1984)こ とがあげられる。

(4)知 的障害の認知 ・学習に関する非認知的

要因

梅谷(2004)は 認知 ・学習の遂行水準や過程

に影響を及ぼす非認知的要因として以下のもの

をあげている。前述の動機づけで も述べたよう

に、これらの認知機能の促進を低下するような

要因について検討することが知的障害児の認知

知的障害を伴う児童の認知機能と学習

機能を促進することにつがなるものと考えられ

る。

①正の反応傾向(周 囲の大人に過度に依存する

反応傾向)

②負の反応傾向(大 人 との相互作用に用心深 く

なる傾向:認 知や学習課題へ向かう遂行の質

を下げる行動へ と動機づけ、向かわせること

になる)

③成功に関する低い期待感(失 敗経験 に由来す

る傾向:社 会的に学習 された無力感を意味す

る)

④外的指向性(課 題解決 とは直接関係のない外

部の大人の教示や態度のような手がか りに注

意する傾向)

⑤動機づけの有効性(問 題を解決すること自体

を喜びとすることが少ない傾向:認 知を楽し

むような内的動機づけより大人との相互交渉

や外的な報酬に対する外的動機づけが顕著)

以上、これら以外の認知機能の促進の視点は

他 にもあると考えられるが、実際の学校や生活

場面で、これらの認知心理学理論や教育支援等

の視点か らの評価や分析が出来ずに、あるいは

行わずに、教育支援やアプローチをしている場

合がある。適切な評価 ・支援計画 ・支援二方法の

実施 ・再評価の実施が求められるところである。

IV.知 的障害 を伴 う児童 に対す る認知

機能の学習:Aさ んの事例か ら

ここでは、筆者が佛教大学においてゼミ学生

たちと実践 している教育相談活動での知的障害

を伴 う児童に対する認知機能の学習について、

ここまで本論文で述べてきた視点を参考に、そ

の指導の有効性 ・問題性について検討すること

にする。

1.教 育相談での認知機能の学習

佛教大学教育学部教育学科中村研究室では
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2002年 度より、児童 とその家族の悩み相談 ・支

援活動 をゼミ学生と大学教員(筆 者)と で行う

ことを第一の目標とし、児童やその家族との関

わりを通して学生たちの実践力を養 うことを第

二の目標 として実践 してきている。実際の活動

は、主として、隔週ごとに一日の午後の授業時

間の合間の50分 程度行っている。また、2006年

度 より、京都市と佛教大学教育学部との提携に

よる小大連携学校実践プログラム 厂特別支援教

育」の実践活動として、本大学教育相談に来室

している児童の小学校2校 で特別支援教育活動

に取 り組んでいる。具体的には、毎週1回 程度

教育相談室で関わっているゼミ学生が学校現場

に出かけ、半 日程度、チーム ・ティーチング的

役割をもった個別支…援教育実習生として活動し

ている。

本報告では、知的障害を伴う児童へのこれま

での文字の獲得や比較概念の獲得に関する学習

経過の概略を述べ、その指導の有効性や問題性

について検討することにする。

(1)対 象児Aさ んについて

①Aさ ん

Aさ んは、現在小学校4年 生の女児で特殊学

級に在籍 している。過去に、児童相談所の検査

において発達遅滞 と診断されている。

②教育相談での指導開始時のAさ んの様子

2003年6月 の指導開始時におけるAさ んの行

動特徴は、興味があるところに注意が行 きす ぐ

移動 してしまい、興味のないことはあまり示さ

ず、視線を合わさず、声かけに反応 しない時が

あった。指導中の注意集中や着席行動の持続が

困難であった。話し言葉も単語で話すことが多

く、「あっあっ」と言って指差 しで欲 しい物を

要求する場面も見られた。また、教育相談での

学習の時間以外では、人形を使って遊び、人形

遊びが好きな様子であった。

③発達検査:新 版K式 発達検査の側面から

生活年齢7歳4ヶ 月に実施の新版K式 発達検
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査では、全領域の発達年齢 は3歳0ヶ 月程度で

発達指数は41で あった。領域別では、姿勢 ・運

動領域4歳0ヶ 月、認知 ・適応領域2歳6ヶ 月、

言語 ・社会領域3歳0ヶ 月であった。項 目毎の

反応からは、色の名称は全問正答、大小長短の

弁別やや可能、数唱は語尾を模唱、数量理解困

難、身体動作模倣困難が確認された。

これらの情報から事例検討会を行い、保護者

と相談の結果、教育相談室では、Aさ んに1対

1の 関係で認知学習課題やムーヴメント等の指

導を行ってい くことになった。

(2)ゼ ミ学生について

Aさ んと関わった学生は筆者の研究室 に属す

る教育学科のゼミ学生で、小学校免許や養護学

校免許を取得希望する者が多 く、研究室での学

習会や小学校現場での特別支援教 育にも参加 し

ながら教育相談にも関わっている、いわゆる熱

心で真面目な学生達である。2003年 度のAさ ん

に対する教育相談開始から毎年3名 から4名 の

学生でチームを組み、Aさ んとその家族、Aさ

んが通学している小学校教員 と関わっている。

(3)認 知学習課題

教育相談の活動時間50分 のうち、学習の時間

と遊びの時間とに分け、さらに学習の時間は、

ことばや数の学習、作業の時間と分かれている。

遊びの時間はAさ んの好 きな遊びを行い、学習

時間は、3つ の課題各々の関わ りは10～15分 程

度である。

①学習課題の目的 ・結果

表1に2004年 度(絵 カー ド・文字カー ド等の

マ ッチ ング、型はめ、集合作 り)と2005年 度

(ひ らがな指導、作業、大小比較 ・量比較)実

施の認知学習課題、課題設定目的、結果の概略

について示している。

②考察

結果 より、動物や食べ物、黒板や名札等の身

近な具体物、自分の名前等イメージしやすい絵

カー ドや音声言語と文字の形 と符号化す ること



知的障害を伴う児童の認知機能と学習

表1認 知学習課題の学習結果

実施年度 課 題 目 的 結 果

2004年 度

絵 カー ド同士 のマッチング
視覚 的弁別 、マ ッチ ングの学習形

式 に慣 れる
果物の絵のマッチング即時に正答

文字 カー ド同士の マッチング 言語記号への注視 と認知促進
「あい うえお」 誤 答 で変 わ らず、

復唱 は可能

絵 カー ドと文字 カー ドのマ ッチ

ング

名称 レベルの文字による基礎的な

言語記号関係の学習

絵カー ドの名称呼称可能、動物 ・

果物の絵と文字正答

音声 と絵 カー ドの

マ ッチング
音声記号と視覚記号の関係の学習

動物 ・食 べ物の絵 と音 声のマ ッチ

ング即時に正答

型はめ
形の恒常性知覚、空間の位置 ・方

向知覚の能力促進

○△ 口、大 中小 のチューリップ の絵 と

○ 、全課題最終的に学習

集合づ くり 分類の学習
同じ形 ・色 で○△口の分類可能、

具体物の同じものやや可能

2005年 度

絵カー ドと単文字 カー ドの

マ ッチ ング

名称レベルの文字による基礎的な

言語記号関係の学習

Aの 名 前、 こくばん、なふだ 、ひ

まわり等文字のマ ッチング は正答

音声 と絵 カー ドと文字 の

マ ッチ ング

名称レベルの文字による基礎的な

言語記号関係の学習

絵 カ ー ドが あれ ば正 答 しやす く、

なければ誤答多い

文字 カー ド同士のマ ッチング 言語記号への注視と認知促進
「あいうえおか きくけこ」、Aの 名

前 ほぼ正答可能

音声に よる文字カー ドの弁別 音声記号と視覚記号の関係の学習 弁別 できるカー ドは少ない

文字の読み指導 視覚記号の音声化
「あいすのあ」 で可能 に、「え、き、

ひ」 を学習

文字の書き指導
視覚記号 と運動表出による言語記

号の関係の学習

Aの 名 前の一字の モデル をなぞれ

る レベル に

作業学習
作業記憶使用機会の提示 と作業記

憶容量の拡大

2つ の作業課題 を記憶 して実施可

能 、3つ 以上 は困難 。すべ ての課

題 につ いて絵 カー ド(視覚)よ り言

葉(聴 覚)の 指示 のほ うが正 反応率

が高 い

大小比較 ・数量比較 情報分析と数概念の獲得
2つ の量の比較は可能、相対関係

の理解までは至らず

により正答 を示すようになったと考えられる。

しかしながら、文字と文字や音声による文字の

弁別では、文字か ら具体的イメージを想起でき

ず、誤答 を示 しているものと思われる。また、

「"… と …"を 持ってきてください」の

ような作業学習では、2つ までは正答を示すが

3つ 以上の ものを要求すると誤答を示すように

なってお り、具体的イメージを想起できるもの

でも短期記憶(作 業記憶)で の保持の容量が多

くなると、又は時間的に長くなると記憶の不全

を示すようになっていると考えられる。

また、Aさ んは、大小や長短、量、空間、距

離 等 の違 い を見 分 け に く く、 そ れ らの 関 係 を理

解 で き て い ない 問 題 が 見 受 け られ る 。 例 え ば 、

「Aち ゃ ん、3枚 取 っ て 」 と言 わ れ 、Aさ ん は

全 部 取 っ て い って し ま う(量 の 概 念 未 形 成)こ

とや 数字 を指 差 しし なが ら 「い ち、 に い、 さん 」

と発 語 し、1対1対 応 で マ ッチ ング してい るが 、

数 字 の 「1,2,3」 は 数 詞 の 「い ち 、 に い、 さん 」

で あ り、 量 と はマ ッチ して い ない 。 つ ま り、 数

字 の 厂1,2,3」 とい う視 覚 性 シ ン ボ ル 、 数 詞 の

「い ち、 に い、 さ ん 」 と い う聴 覚 性 シ ンボ ル は

獲i得 して い て 対 応 で きるが 、 非 言 語 的 な数 量 の

「1,2,3」 は 未 獲 得 で あ る 。 加 え て 、Aさ ん は 、
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継次処理が苦手であり、情報処理の方法はほと

んど1対1対 応の認知パ ターンで、目の前の情

報の違いや関係を分析 しない。これらのことか

ら無意味な情報への反応 より有意味な情報への

反応促進が必要であり、今後 もリハーサルや精

緻化等の記憶法略の利用促進や作業記憶量の増

加促進、環境調整、外的代償法の視点も取 り入

れて、Aさ んとかかわっていくべ きであると考

えられる。

おわ りに

これまでの認知心理学的研究においても、本

論文でのAさ んとのかかわりにおいても、知的

障害 を伴 う児童を理解 し、支援 していくには、

どのような認知特性 を児童が持っているのか。

それにはどのような課題を設定 しどのような環

境でかかわってい くべきなのか。適切なかかわ

りをするための条件 は何なのか。これまでの研

究成果 と我々が取 り組んだ実践成果について、

主観的にも客観的にもデータを積み重ね、効果

的指導法を組織的に明確 に示す必要がある。

認知心理学的研究初心者の筆者 にとっては、

認知心理学理論は難解である。ただ、知的障害

を伴 う児童とかかわる際、認知心理学的視点は、

目の前の児童の姿 を的確に私(筆 者)に 伝えて

くれる手助けとなる。今後、本論文で述べた教

育相談活動や特別支…援教育での活動の場におい

て、障害を伴 う児童やその家族、かかわる側の

人々とかかわりながら、学生達 とともに認知心

理学的知見を深めて生きたい。
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