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１．問題と目的
　ワーキングメモリ（working memory）は，短い時
間に心の中で情報を保持し，同時に処理する能力のこ
とであり，脳の作業場と呼ばれる。現在のワーキング
メモリ研究の多くは，Baddeley & Hitch（1974）の
モデルに基づいている。そのモデルでは，ワーキング
メモリは，言語的短期記憶（音韻ループ），視空間的
短期記憶（視空間スケッチパッド），中央実行系の３
つの構成要素からなっている。言語的短期記憶は，数，
単語，文章といった音声で表現される情報を保持し，
視空間的短期記憶は，イメージ，絵，そして位置に関
する情報を保持する。一方，中央実行系は，注意をコ
ントロールし，高次の処理に関わっている。言語的短
期記憶と中央実行系の働きを合わせて，言語性ワーキ
ングメモリと呼ばれ，他方で，視空間的短期記憶と中
央実行系の働きを合わせて，視空間性ワーキングメモ
リと呼ばれる。
　近年の多くの研究から，ワーキングメモリが，国語

（読み書き），算数（数学），理科などでの子どもの学
習進度と密接に関連していること，そして，ワーキン
グメモリの小さい子どもの多くが学習遅滞や発達障害
の問題を抱えていることが明らかになっている

（Gathercole & Alloway, 2008; Dehn, 2008; Pickering, 
2006）。 例 え ば，Alloway, Gathercole, Kirkwood, & 
Elliott, （2009）は，５歳～ 11歳の子どもに対して言語
性ワーキングメモリのスクリーニングテストを行い，
得点が低い子どもを選び，視空間性ワーキングメモリ，
知能（IQ），語彙量，読みや算数の学力，授業中の態
度などを調べた。その結果，これらの子どもは，視空
間性ワーキングメモリの得点も低く，読みや算数の学
力も全般に低かった。また，これらのワーキングメモ

リの小さい子どもは，「気が散りやすい」，「勉強に集
中できない」，「課題を最後までできない」と担任の教
師から見なされる傾向が強かった。
　このような研究を受けて，湯澤・青山ほか（2011），
湯澤・前田ほか（2011）は，小学校１年生のクラスで
最もワーキングメモリの小さい児童６名を対象に国語
と算数の授業37時間で授業観察を行い，授業中におけ
る態度の特徴を調べた。その結果，クラスでワーキン
グメモリの小さい児童には，挙手をほとんどしない者
が含まれ，全般に，課題や教材についての教師の説明
や，他児の発言を聞くことが容易でないことが示唆さ
れた。挙手をほとんどしない観察対象児が再挙手する
場面を検討することで，以下の支援方法が考えられ
た。第１に，発問の前に児童に考える時間を与えてか
ら発問する。第２に，発問をもう一度繰り返す。第３
に，いくつかの具体的な選択肢を教師が提示したうえ
で発問する。
　湯澤・青山ほか（2011），湯澤・前田ほか（2011）
で示唆された支援方法は，特定の教科に限定されず，
すべての授業で用いることができるが，ワーキングメ
モリの小さい児童の授業参加を積極的に促すものでは
なかった。そこで，立石ほか（2012）は，国語の授業
でワーキングメモリの小さい児童の学習支援に有効な
教授方略を考え，その効果を検討した。その教授方略
は，演劇ボード上で人物のカードを動かしながら，文
章で描かれた場面を具体的に考え，主人公の気持ちを
推測するというものであった。小学校３年生１クラス
でそのような教授方略を取り入れた授業を行い，そこ
でワーキングメモリの小さい児童を観察し，普段の授
業での態度と比較した。その結果，少なくとも観察対
象児１名の挙手や参加率を高める効果が示唆された。



― 58―

演劇ボードを用いることで，児童にとって，状況モデ
ルを内的に記憶しておく負荷が軽減され，児童は，文
章の個々の表現に注目し，状況モデルとの対応関係を
考えることに注意を向け，集中することができたと考
えられる。
　本研究は，立石ほか（2012）に続き，国語の授業で
ワーキングメモリの小さい児童の学習支援に有効な教
授方略を考え，その効果を検討する。具体的に，マト
リックス法という教授方略の使用を試みる。マトリッ
クス法は，河村（2012）が国語の読みの困難な児童（LD
児）を対象に個別指導で採用したものである。説明文
や物語文を大きく３つに区切る。そして，例えば，説
明文の場合，３列×８行のマトリックスを用意する。
第１行には，文章全体を通して最もよく出てくる単語
を記入する。第２行には，３つの部分それぞれによく
出てくる単語を記入する。第３行には，第２行の単語
と文章全体との関係を記入する。第４行には，それぞ
れの部分で「比べていること」を記入する。第５行に
は，第４行の説明を記入する。第６行には，「変化」
を記入し，第７行には，その説明を記入する。最後に，
第８行には，「つまり，要するに」と，各部分のまと
めを記入する。他方，物語文の場合，３列×５行のマ
トリックスを用意する。第１から４行に，それぞれの
部分について「いつ」，「どこで」，「だれが」，「どうし
た」を記入し，最後の第５行には，その部分の出来事
の絵を記入する。河村（2012）は，このようなマトリッ
クス法で，国語の読みの困難な児童（LD児）を対象
に個別指導を行ったところ，読みの能力が向上したこ
とを示している。
　河村（2012）による説明文のマトリックス法は，読
みの困難な児童がキーワードをアンカー（手がかり）
として，文章の部分と全体の関係を順次マトリックス
に 表 現 し な が ら， 文 章 の 状 況 モ デ ル（situation 
model）（Kintsch，1998）を構成するものである。こ
のように，文章の状況モデルを目に見える形で，細か
いステップを踏みながら順次構成していくことは，読
みの困難な児童だけでなく，通常の児童にとっても，
有効であると考えられる。
　そこで，本研究では，マトリックス法を通常学級の
授業に応用した説明文読解の教授方略を考案し，その
効果を検討する。表１に，本研究で実施した授業での
読解のステップを示している。文章の部分と全体の関
係を順次，言葉や絵で表現しながら，文章の状況モデ
ルを構成するという点では，河村（2012）と手順は似
ているが，それが個人の作業ではなく，クラスでの話
し合いを通して行うという点で，河村（2012）と大き
く異なっており，以下，各ステップを説明する。教材

は，「花を見つける手がかり」（教育出版４年下）であ
り，もんしろちょうが何を手がかりとして花を見つけ
るのかの実験について解説した説明文である。
　第１に，河村（2012）では，指導者があらかじめ文
章全体を３つ程度に区切ったが，本研究では，第１ス
テップで，区切り方自体を，「何回実験をしたか」と
いう問いによって，児童に考えさせた。第２ステップ
では，「実験の準備」，「結果」，「考えたこと」のカー
ドをそれぞれ用意し，各カードがどの段落に対応する
のかを児童に考えさせることで，第１ステップの区切
りの根拠を考えさせた。
　第２に，第３ステップでは，第２ステップで明らか
にした３つのセット（実験の準備，結果，考えたこと）
を対比させることで，児童に「それぞれの実験の違い
は何か」を考えさせ，それをカード（花，造花，色紙
の言葉と絵）にまとめた。
　第３に，第４ステップでは，さらに，児童にそれぞ
れの実験の目的を考えさせ，文章全体における各部分
の役割を明確にした。そして，最後のステップでは，
文章全体の主題をまとめた。
　マトリックス法では，おおまかな文章全体の把握か
ら部分への精緻化と，構成部分相互の比較を通した全
体への統合化を順次行いながら，文章の状況モデルを
構成するという文章理解のプロセスを，マトリックス

（黒板）に表現し，可視化する。ワーキングメモリは，
単語や文の情報を内的に保持しながら，長期記憶から
関連する知識を用いて，状況モデルを構成する作業場
であるが（Cain，2006），マトリックス法を用いるこ
とで，ワーキングメモリの小さい児童であっても，状
況モデルを構成する作業場としてマトリックスを利用
し，状況モデルの構成が容易になると予想される。も
ちろん，文章読解のメリットがあるのは，ワーキング
メモリの小さい児童に限ったことではない。すべての
児童にとって，文章理解のプロセスが可視化され，ワー
キングメモリの負荷が軽減されることで，話し合いが
活発になり，より深い思考が可能になると考えられる。
　本研究では，立石ほか（2012）と同様，教授方略の
効果を検討するため，ワーキングメモリの小さい児童
の授業態度を観察する。ワーキングメモリの小さい児
童は，状況モデルを構成する作業場が他の児童よりも
小さい。もし特定の教授方略によって，そのような児
童の挙手や授業参加が促されるとすれば，その教授方
略は，その児童よりワーキングメモリの大きい児童に
とっても同様に思考の作業場が拡大したことを意味す
る。本研究では，普段の授業でワーキングメモリの小
さい児童の授業態度を観察し，それをベースラインと
して，マトリックス法を用いた授業（研究授業）で挙
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手や授業参加が促されるかどうかを調べ，教授方略の
効果を検討する。

２．研究の方法
参加者
　小学校４年生１クラス40名（男子20名，女子20名）
が研究に参加した。参加者は，３年生の時点で，
Automated  Work ing  Memory Assessment 

（AWMA） （Alloway，2007）の日本語版によって，ワー
キングメモリのアセスメントを受けた（立石ほか，
2012を参照）。AWMAは，ワーキングメモリの４つ
の構成要素《言語的短期記憶（SM），言語性ワーキン
グメモリ（WM），視空間的短期記憶（SM），視空間
性ワーキングメモリ（WM）》をそれぞれ測定する３
課題，合計12課題から構成されるコンピュータベース
のテストである。４つの構成要素の合計点がクラスで
最も少ない者を３名ずつ選び，観察対象児とし，観察
対象児A ～ Cとした。したがって，観察対象児は，立
石ほか（2012）と同じである。
授業観察と研究授業
　参加者クラスの国語の普段の授業６時間で観察を
行った。観察を行った単元を表２に示す。また，マト
リックス法を用いた授業３時間（「花を見つける手が
かり」）を研究授業とした（表３）。
　観察では，観察者１名が教室斜め前に座り，教師ま
たは児童の発話に応じて，観察対象児の挙手および授
業態度のコード化を行った。また，ビデオを教室後ろ
に設置し，教師と児童の発話を記録した。
１）挙手：教師が明示的に発問を行った場面，または
明示的に発問は行わないが，いずれかの児童が挙手を
行い，発言を求めた場面を挙手場面とし，その場面で，
観察対象児が挙手を行ったかどうかを記録した。
２）授業参加：教師の発問以外の，クラス全体に向け
た発話場面を，「教師説明」と「教師指示」に分けた。

「教師説明」は，課題や教材についての説明を行う場
面であり，「教師指示」は，教科書を読むなど児童に
具体的な行動を指示するものである。また，教師が板
書する場面を「板書」とし，観察対象児以外の児童の
発言する場面を「他児発言」とした。「教師説明」お
よび「他児発言」に対して，観察対象児が聞いている
と判断できる場合，「授業参加」とコード化し，観察
対象児が聞いていないと判断できる場合，「授業不参
加」とコード化した。どちらとも判断できない場合は，
観察回数に含めなかった。また，「教師指示」に対して，
指示に応じた行動を行った場合，および「板書」に対
して，ノートに記載している場合，「授業参加」とコー
ド化し，指示に応じた行動やノートの記載を行ってい

ない場合，「授業不参加」とコード化した。どちらと
も判断できない場合は，観察回数に含めなかった。

３．結果と考察
　普段の授業（６時間）および研究授業（３時間）に
おいて，各授業の発問場面で観察対象児が挙手した割
合，およびそれぞれの授業の全観察回数のうち，「授
業参加」と判断された回数の割合を求め，表２および
表３に示した。普段の授業において，３人の観察対象
児の挙手率は，20％程度で高くはないが，研究授業で
は，特に，児童Aの挙手率が高くなっている。また，
普段の授業におけるA，B，Cの平均参加率は，40%，
36%，57%で決して高くない。それに対して，研究授
業での参加率は，AとCにおいて，より高くなってい
る。特に，２時間目の研究授業におけるAとCの授業
参加率は，普段の授業のそれよりも有意に高い傾向が
あった。
　以下，A，B，Cの参加率が高かった２時間目の研
究授業での話し合いに沿って考察を行う。表４は，ス
テップ３からステップ４にかけての話し合い場面での
教師と児童の発言を文字化したものである。
　２時間目の研究授業の冒頭，教師は，前時に児童間
で議論になった実験の数（３つか，４つか）をまとめ
ることから始め，最後の実験（４つ目）は，３つ目の
実験を「確かめるためのもの」として説明している。
そのうえで，「何で３ついるんですか？３つの実験っ
てどこが違うの？」という問いを児童に投げかけてい
る。それが表４のT1の発問である。これは，表１の
ステップ３の始まりでもある。教師は，まず，ペアで
話し合いをさせている。ペアで話し合いをさせること
で，どのように考えればよいのか分からない児童に
とって相手の意見がその手がかりとなる。その後，数
人の児童に発言を求めている。ここでの特徴は，教師
が児童の発言（S1，S2，S3）と文章との対応を視覚
的に明示していることである。S1の発言の途中，教
師は，黒板に「花」「造花」「色紙」のカードをはって
いる。また，S2とS3に対しては，発言の途中に，「ど
こに書いてある？」という質問を何度も行っている

（T5 ～ T11）。それぞれの実験の違いについて，記載
されている段落を明示することを求め，それを前の黒
板に張りつけた模造紙の文章中でひとつ一つ確認し，
そこに色で線を引いている。このように，児童の発言
の内容を視覚的に要約し，また，発言を短く区切り，
そこで言及している箇所を黒板の文章で確認するとい
うことにより，特に他児の発言を聞くことが難しい
ワーキングメモリの小さい児童にとって（湯澤・青山
ほか，2011）は，他児の発言に注意を向け，理解する
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ことが容易になったと考えられる。そして，T12で，
教師は，３つの実験の違いを以下のように簡単にまと
めている。「大分見えてきたね。最初の実験は花，ど
この花だったっけ？花壇の花を使った。２つ目は同じ
色の造花，プラスティックの造花を使った。３つ目は
同じ色の色紙を使った」。
　授業の後半では，さらに，「何人か説明してくれた
けれども，何でこの３つの実験がいるわけ？」という
問い（T13）を発している。これは，３つの実験の違
いからそれぞれの役割（目的）を意識化させ，ステッ
プ４につなげるものである。前半部分と同様，児童の

発言の間に，「どこからそれが分かるの？」「どこに書
いてある？」といった質問挟み（T14 ～ T17），それ
を前の黒板に張りつけた模造紙の文章中に確認し，そ
こに色で線を引いている。このことによって，前半部
分と同様，児童の発言を短く区切り，そこで言及して
いる箇所を黒板の文章と対応づけることが，特に他児
の発言を聞くことが難しいワーキングメモリの小さい
児童にとって，役に立ったと考えられる。
　以上のことをまとめると，AとCの授業参加率が普
段の授業のそれよりも高かったことの理由として，以
下のことが考えられる。

表１　読みのステップと教授活動

表２　普段の授業における観察対象児の挙手および授業態度

1 平均観察回数

A B C 1 A B C 
6/8 3 33 0 25 17 83 94 94 
6/11 3 33 33 43 26 63 
6/14 14 21 7 112 47 55 
6/21 16 13 13 13 47 57 32 51 
7/2 8 13 13 13 40 8 23 48 
7/2 12 42 33 33 33 28 27 61 

 23 18 18  40 36 57 



― 61―

表３　研究授業における観察対象児の挙手および授業態度

表４　教師と児童の話し合い場面

注．*p<.05，+p<.10：普段の授業の挙手率または授業参加率よりも有意に高い，1 平均観察回数

    
A B C 1 A B C 

7/12 17 67* 29 27 38 55 25 67 
7/12 5 75+ 0 20 21 65+ 50 86* 
7/13  17 43 18 13 40 53 9 50 

T S T S

T0: 

1 2 3

T1: 3 3
T2: 3
T3: 3 1 2

3
S1: 1 1

, 
T4: 1 2 3

S1: 1
1

2

2
3

S2: 1
T5: 
S2: 5

T6: 
S2: 9

S3: 1
T7: 
S3: 5

2
T8: 
S3: 9
T9: 
S3: 3
T10: 
S3: 
T11: 
S3: 11

T12: 
2

3
T13: 3

S4: 3 1

T14: 1 1  

S4: 6

T15: 
S4: 10

12
S5: 

2 10 5

T16: 3

S5: 2 2
12

10

S6: 1

T17: 
S6: 2

2
2

3
12

T18: 1
1

S7: 1
T19: 3

1 2 3 3.5 1
2

3
3.5

T20: 
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　第１に，１時間目の研究授業で，各段落を実験の準
備，結果，考えたことに分けながら，実験の数（３個
か，４個か）を議論したことで，児童は，２時間目の
冒頭の時点で，３つの実験の内容と違いについてあら
かじめおおよそのイメージを持てていたと推測され
る。そのため，「何で３ついるんですか？３つの実験っ
てどこが違うの？」という教師の問いに対して，それ
以降の話し合いの流れを理解することが容易になった
と考えられる。
　第２に，教師が児童の発言を短く区切り，そこで言
及されている段落を黒板で確認したため，特に他児の
発言を聞くことが難しいワーキングメモリの小さい児
童にとって，他児の発言に注意を向け，理解すること
が容易になったことである。
　第３に，表１のステップ２から４にかけて，文章の
部分と全体を行き来することで，状況モデルの構成が
容易になったと考えられることである。

４．研究のまとめと今後の課題
　本研究の目的は，マトリックス法を通常学級の授業
に応用した説明文読解の教授方略を考案し，その効果
を検討することであった。普段の授業に比べ，マトリッ
クス法を用いた授業では，観察対象児（ワーキングメ
モリの小さい児童）の挙手率や授業参加率が高くなる
傾向が見られた。もちろん，このことは，ワーキング
メモリの小さい児童に限らず，クラスの児童全体が積
極的に挙手し，話し合いに参加したことが観察から見
て取れた。
　マトリックス法では，おおまかな文章全体の把握か
ら部分への精緻化と，構成部分相互の比較を通した全
体への統合化を順次行いながら，文章の状況モデルを
構成するという文章理解のプロセスを，マトリックス

（黒板）に表現し，可視化する。本研究では，そうし
た状況モデルの構成を協同で行った。このように，本
研究で行った研究授業では，文章の状況モデルの構成
をスモールステップで行うこと，文章理解のプロセス
を可視化すること，状況モデルの構成を協同で行うこ
となどによって，児童におけるワーキングメモリの負
荷が軽減され，話し合いの活性化とより深い思考が促
されると考えられる。
　最後に今後の課題を述べる。本研究で試みたマト
リックス法の教授方略は，「花を見つける手がかり」
という特定の教材に適用したものである。他の教材を
用いる場合，表１のステップは，その教材固有の構成
に基づいて考える必要がある。そのため，マトリック
ス法を複数の他の教材に適用し，授業を行うことで，
説明文読解の方略として，マトリックス法を一般化し，

様々な説明文への適用を容易にする必要がある。
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