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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 る。脳 の作業場 と呼ばれ,子 どもが授 業内容 に

ついて考え,学 習す る リソースであ 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;Pickehng,

2006;湯 澤 ・河村 ・湯澤,2013)。 例 えば,AllowaX

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,我 が国では,湯 澤 ・渡辺 ・

水 口 ・森 田 ・湯澤(2013)が クラスで ワー キングメモ

リの小 さい児童の授業態度 を調べてい る。彼 らは,小

学校1年 生2ク ラスの児 童 に コン ピュー タベ ー スの

ワー キングメモ リテ ス ト(Alloway,2007)を 行 い,

それぞれの クラスで最 もテス トの合計得点の小 さい児

童6名 を選び,そ れ らの児童 を対象 に国語 と算数の授

業37時 間で授業観察 を行 った。具体的 に,教 師の発問

に対す る挙手の割合 を調べ,ま た,発 問場面以外で,

教師が クラス全体 に向けて発話 した授業場面 を 「教師

指示」,「板書」,「他児発言」,「教師説明」の4つ に分

けて,そ れぞれの場面で観察対象児が授業 に参加 して

い るか どうか を調べた。その結果,そ れ らの児童 には,

挙手 をほとん ど しない児童が含 まれ,ま た,授 業参加

が クラスの児童全般 において高い 中,授 業参加率 も低

か った。また,4種 類の場面の うち,「 板書」 と 「教師

指示」 での授業参加 率 は全般 に高 かったが,「 他児 発

言」,「教師説明」の場面での授業参加 率が低か った。

さ らに,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。

　蔵永 ・湯澤 ・水 口 ・浅川 ・渡辺(2013)は,湯 澤他

(2013)で 観察 した児童 について,そ の後2年 か ら4

年 まで3年 間,国 語 と算数の授業 において縦断的 に観

察 を行 った。「教師指示」と 「板書」を加 えた場面,「 他
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児発 言」場 面,「 教 師説 明」場 面に分 けて,3年 間の

デー タが得 られた5名 の授業参加 率 を分析 した結果,

すべての児 童において3年 間一貫 して,「教師指示」+

「板書」場 面の参加 率が有意 に高 く,逆 に,「 他児発

言」場面の参加 率が有意 に低 かった。 この ことか ら,

ワーキ ングメモ リの小 さい児童 は,学 年 を通 して,ク

ラスの話 し合 いの場面において,他 児 の発言を聞かず,

話 し合 いに参加 す ることが難 しい ことが示 唆 された。

　 この よ うな困難 さは,配 慮 し,解 決す べ き課題 であ

る。 なぜ な ら,今 日,児 童 ど うしが意 見や疑問を出 し

合 いなが ら問題 を解 決 してい く,児 童 を中心 とした話

し合 い型授 業スタイルの重要性 が指摘 されてい るか ら

であ る。児 童の発言 は,と きに,長 す ぎた り,論 点が

曖昧であった り,ク ラスの他 の児童 に とって理解 しに

くいこ とがある。また,湯 澤他(2013)や 蔵永他(2013)

では,ク ラスで ワーキ ングメモ リの最 も小 さい児童 に

焦点を当てたが,他 の児 童の発 言 を聞 くことの困難 さ

は,こ れ らの児童 に限 らず,ワ ーキ ングメモ リのや や

小 さい児童 な ど他 の児童 に も一般 に見 られ ることか も

しれ ない。

　 そ こで,図1の よ うに,1人 ひ と りの児童 が授 業に

参加 でき るよ うな クラス作 りを計画 した。

　 まず,学 活の時間,特 定教科(算 数)の 授 業につい

て,児 童が普段経験す る困難 な場面をクラスで発表 し,

話 し合 った。 これは,話 し合 い場面で話 し合 いについ

て いけ ない時 が ある とい う事 実 をク ラス全体 で共 有

し,他 の児童 に も分か るよ うに 自分が発 言す る必要が

あ ることを児童 が認識す ることをね らい とした。 そ し

て,困 難場 面にお ける対応策 を考 え,話 し合 うことと

した。 こ うす ることで,1人 ひ と りが 自分の困難 を克

服す るための対応策 を意識 し,そ れ を実行す るととも

に,ク ラスで何 らかの対応策 を共有 し,実 施 してい く

ことをね らい と した。

　 次に,1人 ひ とりの児童 が 自分のサ ポー トブ ックに,

自分が授 業等で経験 す る困難 な場面を書き出 し,そ れ

に対す る自分な りの対応 策を考えた。 ただ し,そ こで

考 えた対応策 が必ず しも個人の困難 や能力に対応 して

いないか もしれ ない。 そ こで,個 人の ワーキ ングメモ

リプ ロフ ィール を踏 ま えた うえで,担 任 が1人 ひ と り

の児 童 と個別 にカ ウンセ リングを行 い,困 難 な状況 と

対応 策の有効性 を確認 し,サ ポー トブ ック をよ り児 童

の個性や能力 に応 じた実行可能な もの とした。 そ して,

個別 カ ウンセ リングを何 度か繰 り返 す ことで,1人 ひ

と りに応 じた対応策 を構 築 し,実 施 す ることと した。

　本研究で報告するのは,こ のような図1の クラス作

りの うち,上 部のクラス全体の話 し合いの結果である。

具体的に,5年 算数科の授業にっいて,ク ラスの児童

が授業で経験 している困難を話 し合い,ワ ーキングメ

モ リの小さい児童も含めて個々の児童が授業で どのよ

うな困難を経験 しているのかをクラスで共有 した。同

時に,困 難な状況での対策を話 し合い,今 後の実施可

能性を検討 した。
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2.研 究の方法

参加 者

　 小学校5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,4年 生 の 時 点 で,

Hiroshima　 University　 Computer-based　 Rating　 of

Working　 Memory(HUCRoW)と 呼ばれ るコンピュー

タベ ース の ワー キン グメモ リのアセ ス メ ン トを受 け

た。HUCRoW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2課 題 合 計

8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。

研究授業

　参加者 クラスの担任 であ る筆頭 著者 が学活 の時間を

使 って,筆 頭 著者 が担 当す る算数科授 業におけ る困難

場面お よび対応 についての話 し合 いを行 った。 表1に

事前に立てた授 業案 を示 す。

　 実際の授 業では,以 下の手順 で話 し合 いが進行 した。

1)教 師に よる問題 提起 「算数(自 分の受 けてい る算

　数授 業)と 他 の教 科での違 いは何 か?」

　児 童は,ペ アに よる話 し合 いを含 めて,全 体の協議

を行 った。

2)教 師に よる問題 提起 「算数(自 分の受 けてい る算

　数授 業)で 困った と感 じるのは どんな時か?」

　児 童は,個 別 にプ リン トに記述 し,発 表 を行った。

3)教 師に よる問題 提起 「困った時のために,何 か変

　 えていった方 がいい ことあ るかな?」

　児 童は,自 由に発 表 し,話 し合 った。

4)教 師に よる問題 提起 「困った状態の時には ど うし

　 ていった らいい?」

　児 童は,自 由に発 表 し,話 し合 った。

5)教 師に よるま とめ

　児 童は,具 体的な対応 策や,今 後,算 数 の授 業を ど

の よ うに していきたいかの希 望をプ リン トに記述 し,

提 出 した。

3.授 業の結 果

　以下,授 業での児童の発言 を報告 してい く。・は,児

童の発 言を列挙 した ものであ る。「 」は教師の発言 ま

たはその引用を示 し,『 』は児童の発言 を示 す。

1)「 算数(自 分 の受 けている算数授業)と 他 の教科で

　何 か違 うところってあ るかな?」

・問題 の出 し方 に よっては ,答 えがた くさん出 ること

　 もあ るけど,問 題 の問い方で答 えを1つ にす ること

　が出来 る。

・自分が問題 に合 わせ て答えを1つ に してい る。

・ず っ と前の理屈(学 習)と 今の理屈(学 習)を 合体

　させて答 えを求 めてい る。

・同 じことを繰 り返 し使 って計算 してい る。

・途 中で間違 える と(計 算 な ど) ,最 終 的な答 えが変

　わ って くる。

・答 えを出 して,ど うしてそ うなるのかを考 える(ゴ ー

ルか ら,ス ター トに戻 る)。 そのため,分 か りやすい

　ことが多いが,分 か りに くい こ ともある。特 に,答

　えが1つ の場面で は使いやすいが,た くさん ある場

合 にはわか りにくい。

・何通 りかの方法 を見てい くと,ど の方法 にも共通 し

　てい るこ とに気付 く。

・式 は答 えを導 くた めの ヒン トで あるが ,式 だ けでは

伝わ らない こ とも多いた め,宮 崎授業で は,そ の手

　がか りを話す こ とに重点が置かれてい る。

2)「 算数(自 分 の受けてい る算数授 業)で 困った と感

　 じるの は どんな時か な?」

・ス ター トか らの第1歩 目が分か らない時(答 えが分

　か っていて も,そ の答 えを導 くた めの最初の式が分

　か らな けれ ば,つ まついて しま う)。

・問題 にお ける共通点や ,違 いが分か らなか った時。

・友達が説明 してい るけど,長 す ぎて分か らな くな る

　時が ある。

・や り方(授 業内容)が 分か らな くて ,出 遅れて,あ

　 とで聞 けるかな と思 うが,今 さ ら聞 くの は恥ずか し

い と思 う時が ある。(多 数の児童が賛 同)

3)「 困った時のために,何 か変 えていった方がいいこ

　 とはあるか な?」

　以下の 【】内は児童の発言 を内容 によって分類 した

もので ある。

・話が どん どん進んでい くか ら,自 分が言いたい こ と

　がま とま った時 には,既 に,先 に進んで しま ってい

　るこ とが多い。 【原因 】

・聞 く人の態度 を変 えるべ きで ある。 【対応 】

・しか しなが ら,そ れで も,分 か らない時 はある(発

表側の問題 もあるので は)。 【原因】

・ある程度のま とま りで ,先 生 が区切 って,「 ここまで

　で分か らない こ とはあるか?」 とい う質問 を して,

分か らない ところをみんなで言い合 う。 【対応 】

・で も,先 生が 「み んな分 かる?」 と聞 く とたいてい,

みんなが頷 くので,そ のまま先 に進 め られて しま う。

　 【原因 】

・個人的 に聞 く時間 を作ればいい。隣の人 との話 し合

いな どで確認 して,そ れで も分か らない場合 に,先

　生 を呼ぶ。 【対応 】

・ある程度の 区切 りで ,「 分か らない人?」 と聞いて,

その時 に分か らない場合は手 を挙 げる。

一239一



表1　 特別活動 「算数科授業における困難場面把握および対応策検討に関する全体協議会」授業構成案

日時 平成25年7月4日(木)第1時 限 教室 1部5年 教室

学級 1部5年 担当者 宮崎 理恵

実 1.算 数科授業における困難 時の場面把握,お よび,対 処方法を,児 童のメタ認知を通して提示していきなが

施 ら,個 人としての問題点から,学 級全体の問題 点へと,認 識の変換を図る。

目 2.全 体協議を通し,算数科授業時の困難さにおける対応策の必要性有無を確認すると共に,学 級全体とし

標 ての共有的対応策構築の必要性を児童本人に判断させる。

本時の
主題

1.1部5年 の算数科授業 において,困 ったり,分からなくなる場面はどのような状況であるか。

2.算 数科授業で困った場合や分からなくなる場合,ど のような対応策を行っているのか。

3.算 数科授業における困難 さに対して,学 級全体の問題 として共有 的対応策を構築する必要性 はあるか。

指導内容 指導上の留意点・着眼点

「算数 の授業 中に,分 からなくなったり, 0各 単元による特定的困難さではなく,算数科授業
導
入 困ったことはないか。」を提示し,自 由発表 全体を通しての共通的困難さであることを意識化さ

による意見を求める。 せ る。

1.問 題提起の把握および意見交換 『困ったり,分 からなくなるのはどんな時ですか?』

(1)児 童 による自由な意見交換を行い, 0挙 手しない児童に対しては,自 分 自身における困

出てきた意見を板書していくことで,児 童 難場面ではなく,「他の児童であれば,ど のような場面
展 個人がこれまで抱えていた困難場面の認 で困難さを感じると思うか」という,他 児理解 の観 点か

開 識を学級全体で共有させる。 ら意見を求める。
1

(2)グループでの話し合い(隣 の児童と ○児童本人の意見だけではなく,困難場面が無い児

の話し合い)を通して,算 数科授業での困 童 は,他 児 の立場 になりながら,意 見交換を行うように

難さの把握をより精緻化させる。 促 してい く。

本 2.具 体的対応策の紹介および意見交換 『何か工夫したり,注 意していることはありますか?』

時 (1)提 示された困難場面を基 に,各 児童 ○最後の授業展開の際に,児童固有の対応策と,学

がどのように対応しているのかを発表させ 級全体の対応策との違いが明確 になるように,板 書の

の 展 ることで,具 体的対応策,お よび,有 効性 段階で2つ の意 見を分類させながら適 日寺提示する。

開 を学級全体で判断 ・認識させる。

授 H ○児童本人の意見だけではなく,具体的対応策が無

(2)グループでの話し合い(隣 の児童と い児童は,提 示された困難状況と照らし合わせなが

業 の話し合い)を通して,算 数科授業での困 ら,どのような対応策が考えられるかを考えながら意

難さの把握をより精緻化させる。 見交換を行うように促していく。

展
3.困 難状況に対する対応策における学級 『算数の授業で困った時に,そ れに対応するために,

開 での取り組みの必要性有無に関する議論 クラス全体で何か取り組んだ方がいいのかな?』

(1)提 示された困難状況,お よび,そ れ 0各 単元による特定的困難さへの原因究明ではな

に対する各児童の対応策を総括し,「何故 く,算数科授業授業全体を通しての共通的困難さへ

このような困難 さが生じるのか」について協 の究明に論点を絞ることで,児 童の問題意識を焦点
展 議を行う(算数科授業における困難さの再 化させ,議 論を焦点化させる。

開
皿

確認 および,問 題解決への取り組み)。

(2)学級全体の問題点として児童が認識 0全 体協議を通して,算 数科授業において困難な状

した場合,そ れを強調化し,同 時に,「皆の 況があること,それらに対して個 々がそれぞれ に対応

問題を解決するために何をしたらいいの していることが示された場合,そ れ に対し,個 別でなく

か」に論点を移すことで,共 有的対応策の 学級全体として,対 応策を講じるべきか否かを,児 童

必要性の有無を児童に判断させる。 本人達が判断することの重要性を認識させる。

困難場面認識・対応策構築の総括 『(最終議題)クラスで対応策を作るべきですか?』

整 児童本人が,学 級全体での対応の必要 ○授業における困難状況において,学 級全体の共有

理 性を判断した場合,具 体的にどのような対 的困難さに焦点を当てるとともに,そ れに対する学級

応が可能かに関して,意 見を求め,総 括を 全体の対応策の必要性の是非に焦点をてて議論を

行 う。 行 う。

本授業の 1.児 童本人に授業の困難な状況を把握させ,個 人の問題ではなく,全 体の問題 であることを認識させる。

論点 2.困 難な状況に陥った際,ク ラス全体で対応していく必要性があるか否かを児童本人に判断させる。
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・で も,手 を挙 げ るのは恥ず か しくて,あ ま りした く

　ない。 【原 因 ・心情 】

「先 生 も,授 業中に,み んなの顔 を見なが ら,分 かっ

てい るか ど うか を確認 してい るよね。 その時に,先

生が 「分かった?」 と聞 くか ら,み んなは 『うん』

　と反応 して しま うんだよね。その時に,自 分 だけ 『分

か らない』 と反応 す るのはなかなか出来ない よね。」

・先 生が 「分かった?」 と聞いた ときに ,分 かってな

い人 もい るのだ けど,ほ とん どの友達が分かってい

　るか ら,他 の全員 の声に消 されて しま うんだ と思 う。

　 【原 因】

4)「 困った状態の時には ど うしていった らいい?」

・多 くの児童 が ,分 かった と反応 して,『 大体 こうい う

　ことなんだな(こ うい う内容 を今,話 し合 ってい る

んだな)』 とい うこ とが分か った ら,話 が進 んでい く

か ら,そ の流れ を一端止 めて,話 題 が変わ るときに,

その都度確認 す る。 【原 因 ・対応 】

「その止 め るきっかけ を,例 えば,先 生が作 ると,み

んな,『 分か った』って反応 してるよね?じ ゃ,こ の

　止 め るきっかけは誰が作ればいいの?先 生が作った

ので 良い の?1人1人 の顔 をそ の都 度確 認 しなが

　ら,『分か らない』って反応 しているお友達がいた ら,

　時間を取った らいいの?」

・分か らない ことがあれ ば ,授 業が終わった後に,質

　問に行 けば良い。 【対応 】

・ま とめの時に(の 部分の ノー ト)に 分か らなかった

所 を書 けば良い。 【対応 】

・で も,そ うなす ると,ま とめの ノー トを毎時間作 ら

　ない といけない。 【反論 】

・分か らなかった人は ,ま とめプ リン トの よ うな もの

　に書いて提 出す る。 【対応 】

4.授 業の考察

　児 童は,算 数授 業について,答 えを導き出す ことだ

けが 目的ではな く,式 だけでは分か らなかった り,意

図が伝 わ らなかった りした ことに対 す る,手 掛か りを

みんなで話 し合 うことに主な 目的が置かれてい る授 業

であ ることを認識 していた。 その うえで,他 児の意 見

や 手掛か りか ら分か ることがあ るが,他 方 で,そ の過

程 において,分 か らなかった ことや,途 中でつまつい

て しまったが故 に,手 掛か りが正確 に掴 めない こと(分

か らな くな るこ と)も あ るこ とを報告 した。そ して,

『や り方が分か らな くて,出 遅 れて,あ とで聞け るか

な と思 うが,今 さら聞 くのは恥 ずか しい と思 う時があ

る』 ことが分か り,そ の困難 さは多 くの児童 が感 じて

い ることが明 らかになった。

　 また,教 師 自身は,授 業中に児童 に 「分かった?」

と尋ねてい る。そ の際,ほ とん どの児童 は 『分か った』

と反応す るた め,授 業を進 め る。しか しなが ら,分 か っ

て ない友達の うち,ち ゃん と自分の意思 を提示 してい

る者 もい るか も しれないが,大 半の児童 が 『分か った』

と反応す るた めに,そ の子の意思が消 されて しま って

い る可能性 も明 らか になった。また,ほ とん どの児童

が 『分 かった』と反応 してい る中で,自 分1人 だ けが,

『分か らない』 と意思 を提示す るこ とには,恥 ずか し

さもあるこ とが分か った。その よ うな状態 にな った時

には,ど うした らいいのか について,い くっか児童の

意見が出 されたが,そ れ らの問題の解決 について さ ら

に教師 と児童が話 し合 ってい くこ とが確認 された。

　以上の よ うに,児 童 は,算 数の授業 にお ける話 し合

いの意義 を認識 す る一方,話 し合いの 中で,話 し合い

についてい けない場合が あるこ とをクラスの多 くの児

童 が 経 験 して い る こ とが 明 らか に な っ た。 湯 澤 他

(2013)や 蔵永他(2013)で は,ク ラスで ワー キング

メモ リの最 も小 さい児童 に焦点 を当てた観察で,そ れ

らの児童 は,し ば しば他の児童の発言 を聞いていない

こ とが示 されたが,こ の よ うな他児の発言 を聞 くこ と

の困難 さは,ワ ー キングメモ リの小 さい児童 に限 らず,

クラスの他の児童 にも一般 に見 られ るこ とが確認 され

た。また,話 し合 いの中で,話 し合い について行 けず,

分か らな くな った とき,教 師が 「わか った?」 と尋ね

て も,『 分か らない』 と意思表示 をす るこ とが難 しく,

その よ うな意思表示がで きるよ うな方法 を工夫す るこ

とが必要で あるこ とも,ク ラスの課題 として児童問で

認識 された。その点で,本 授業は,授 業の課題 につい

て教師 と児童が ともに認 識,共 有 し,今 後の対策 を考

え,実 施 してい く うえで,有 意義 なもので あった。

5.研 究のま とめ と今後の課題

　本研究の 目的は,図1の よ うに,1人 ひ とりの児童

が授業 に参加 で きるよ うな クラス作 りを行 うた め,ま

ず,特 定教科(算 数)の 授業 について,児 童が普段経

験す る困難な場面 をクラスで話 し合い,そ の対策 を考

え,実 施 してい くた めの糸 口を探 るこ とで あった。先

行研 究(湯 澤他,2013;蔵 永他,2013)か ら,ク ラス

で ワー キングメモ リの最 も小 さい児童が しば しば他の

児童の発言 を聞いてい ない ことが明 らか になってい る

が,こ の よ うな他児の発言 を聞 くこ との困難 さは,他

の児童 にも見 られ るか どうか を調べ るこ とも,本 研 究

の 目的で あった。

　その結果,算 数の授業 において,話 し合 ってい る内

容 について途 中で分か らな くな り,話 し合い について

い けない場合が あるこ と,つ ま り,他 児の発言 を聞 け

な くな って しま うこ とが あるこ とを多 くの児童が経験
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してい ることが分かった。 その よ うな場合,児 童は,

自分か ら 『わ らかない』 とは言 いに くい ことも児童 か

ら報 告 され た。本研 究で報告 した授 業では,こ の よ う

な教科 授業 の課題 につい て教 師 と児 童 が と もに認識

し,共 有す ることがで きた。

　本研 究で取 り上げたのは,図1に お ける 「1人 ひ と

りの児 童が参加 で きるよ うな クラス作 り」の最初の活

動 であった。今 回の話 し合いを踏 まえ,次 の段階 とし

て,1人 ひ と りの児 童が 自分のサポー トブ ックに,自

分が授 業等 で経 験す る困難 な場 面 を書 き出 し,そ れ に

対す る自分 な りの対応策 を考 えた。さらに,個 人の ワー

キ ングメモ リプ ロフィールを踏 ま えた うえで,担 任 の

教師が1人 ひ と りの児童 と個別 にカ ウンセ リングを行

い,困 難 な状況 と対応策 の有効性 を確認 し,サ ポー ト

ブ ックを よ り児 童の個性 や能力に応 じた実行 可能な も

の とした。 そ して,個 別 カ ウンセ リングを何 度か繰 り

返す ことで,1人 ひ と りに応 じた対応策 を改訂 し,変

化 を確認 してい る。 第2段 階以降の活動 については,

ここでは紙 面の都合 で報 告を割 愛 したが,今 後,他 の

機 会で報告 す る予定であ る。 また,担 任 教師の印象 で

あ るが,こ の よ うな活動 を行 うことで,ワ ーキ ングメ

モ リの小 さい子 ども も含 めて,こ れ ま で挙手 率 の低

かった児童 の中には,自 分か ら挙手を して発 言 しよ う

とす る姿勢 が見 られ るよ うになった子 もい る。 その こ

とを授 業の観 察を通 して確認 してい くことが今後の課

題 であ る。
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