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はじめに

本稿では，アメリカ合衆国(以下，アメリカ

とi略称)のギフテッド教育 (giftedand talented 

education) (1)における Responseto Intervention 

(1教育的介入への子どもの反応j。以下， RTIと

表記)を取り上げ，ギフテッド対応型 RTIモデ

ルが学習障害児支援システムとして普及してい

る従来の RTIモデルと比較しどのような特徴と

意義を有しているのか，という点に焦点を当て

て1検食言討すするω
RTI !はま20∞04年に行われた障害者教育法
(Individuals wi此thDiβsabi出litiesEducation Act : 

IDEA)改正以i降嘩，アメリカ国内のほぼ全ての

州で導入されており，障害見を対象とした特別

教育 (specialeducation)の領域で，従来のデ

ィスクレパンシー・アプローチの問題点を克服

する新たな学習障害 (LearningDisabilities : 

LD)判定法として機能している(ヘ基本的な

RTIモデルは三層から成るピラミッド型の多層

構造をしており，各層ごとに徐々に専門性-侶

別性の高まる指導が行われ，こうした指導を経

ても学力が由復しない児童が学習障害児と認定

されるイ土産且みとなっている。

しかし現在， RTIは障害児教育において LD

判定法として用いられるだけでなく，通常教育

(general education) ，補償教育(compensatory 

education) ，ギフテッド教育などあらゆる教育

を対象とし，これらの教育の統合を推進する枠

組みとして捉えられるようになってきているω。
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つまり RTIの目的は全ての子どもの教育結果

を向上させることであるとされ，樟害の有無に

かかわらず教育上の配慮を必要とする全ての子

ども遠に対する教育支援へと変化しているヘ

こうした中，学習樟害児のみならず「才能児

(gifted child) (6) Jと呼ばれる優れた才能を持つ

子ども達にも対応しうる RTIモデルが開発さ

れ，すでに複数の州のギフテッド教育において

実践されている。

それではなぜ学習障害児支援システムとして

開発された RTIモデルがギフテッド教育の領域

においても有用とされるのだろうか。また，

RTIモデ、ルをギフテッド教育において活用する

ことで，通常教育や障害児教育との統合がどの

ように推進され，その結果どのような教育支援

が可能となるのだろうか。本研究では，こうし

た課題意識に基づき，ギフテッド教育における

RTIモデル活用の理念と，その特質を明らかに

していく。

課題の解明にあたっては，まず障害児教育の

領域において RTIが学習障害児支援システムと

して導入された背景や RTIモデルの基本的な仕

組みを確認する。次に，こうした従来の RTIモ

デルがギフテッド教育にも活用されるようにな

った要国を考察した上で，ギフテッド対応型

RTIモデルの実践的枠組みとその具体的な特徴

を明らかにする。その上で，ギフテッド対応型

RTIモデルの多くが，才能の伸長といった学習

面のみならず，社会性などの行動面に関する支

援も重視していることや，才能と発達障害を併

せ持つ 2Eと呼ばれる子ども達(twice-excep-

tional children) を始め，様々な問題を抱える

-31-



才能児達にも配慮していることを示す。そして

最後にギフテッド対応型 RTIモデルの課題を考

察する口

RTIに関する我がIi]の先行研究としては，海

津(7)や清水(s)が LD研究の立場から RTIの概要

とRTI導入に至る政策的経緯を明らかにしてい

る。また羽111は， Iカリキュラムに基づく制定J

(Curriculum Based Measuremem : CBM)が

学習障害の診断と指導の繋がりを重視して開発

された評価方法として RTI成立に大きな影響を

与えていることを示す (9)とともに， ~既先存の読み

書書-き介入指導との関係に着i目ヨして RTIにおける

;指旨;導i噂導勇草-ρσの〉在り方を考察している{側lぬ刈0的)

しカか、し， これらの先行研究は学習霞害児を対

象とした従来の RTIに関する論考であり，才能

見や学業優秀児 (advancedlearners) に対ーする

RTIは取り上げられていない。本論文のテーマ

であるギフテッド教育と RTIとの関連性を示す

日本の先行研究としては 野添が発達障害児の

才能面に着自した 2E教育の新しい支援の在り

方としてコロラドナト!の RTIの事例を取り上げて

はいるが(11) 才能児の才能伸長に焦点を当てた

ギフテッド対応型 RTIモデルを中心に扱った文

献は，管晃の限り見当たらない。

一方アメリカにおいても，才能児に対応しう

るRTIモデルのいくつかが紹介され，各モデル

の特徴が明らかにされているものの(12) 才能児

をはじめ， 2 E児や学業優秀児に対ーする RTIの

有用性について述べた文献は数少ないことが指

摘されている(l沿。才能児に対する教育政策は各

州や郡，学校匿によって異なるため，全米でど

の程度ギフテ y ド対応型 RTIモデルが実際に運

用されているかは不明確であるが，ギフテッド

教育が公教育制度として一般化されているアメ

リカにおいて，ギフテッド対応型 RTIモデルが

ギフテッド教育に果たす役割について検討する

ことは，アメリカの特別ニーズ教育の展開を考

える上でも意義があると思われる。

1. ~章害児教膏における RTI

1 -1. LD判定法としての機能

ギフテッド対応型RTIモデルについて考察す

る前提として，まず，障害児教育における一般

的な RTIモデルについて確認する。

アメリカでは1960年代半ば以降，学習障害を

法的に一つの樟害として認める動きが高まる I~二i

で，学習障害か否かを正雄に識別する方法が求

められるようになった。特に，家庭の経済的な

困難など環境的な要因による学力不振と，学習

障害が見分けにくい点が問題視された。そこで

合衆国政府は1977年の全障害見教育法 (Educa-

tion for All Handicapped Children Act)施行に

合わせて，知能検査で測定された知能 (IQ値)

と標準学力検査での学業成績との著しい差異

(discrepancy) を根拠として診断を行う LD判

定法を示した。いわゆるディスクレパンシー・

アプローチである。

しかし，デ、イスクレノfンシー・アプローチは

実践現場で採り入れられる中で徐々にその問題

点が顕在化する。例えば「診断の正確さjとい

う点では，ディスクレパンシーを診断基準とす

ること自体の妥当性が批判され，また， I診Ilfrと

指導との繋がりJという点では早期の診断がl!l
[j}jtであることや検査内容と指導内容の関連性の

低さなどが問題視された。 2001年の LDサミッ

トでもこうした批判が多く寄せられたため，学

習障害の診断方法としてディスクレパンシー・

アプローチに替わり，次第に RTIが推奨される

ようになった(ω。合衆国政府もこうした動きを

受け， 2004年に行われた障害者教育法 (IDEA)

の改正では，ディスクレパンシー・アプローチ

に対する順守要件を削除し 学習につまずきの

ある子どもが学習障害児として障害児教育の対

象となるか否かを判断するのに RTIを用いるこ

とを認めた(日)0

1 -2. RTIの基本構造

それでは RTIは，ディスクレパンシー・アプ

ローチと比較しどのような点で優れていると言

えるのだろうか。次にその特徴を述べる。

RTIの呂的は，ある子どもの学業不振の原因

が，学習-指導環境の不適切さからくるのか，

それとも特異的な (speci五c)学習障害が原因な

のかを判断し， I学習障害Jとして判定される子

どもの数を減らすとともに，子どもに合った適
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切な指導環境を整備することにある (1ヘ一般的

なRTIモデルは，多層指導によって徐々に教育

的介入の度合いを強めていくためピラミッド型

の三層構造をしているが，その基本構造は次の

ようなものでで、ある(17)η川7η)

まずず、，第一層では通常学級において全ての子

ども達を対象に，共通指導が実施される。ここ

では， I通常の授業の中で，質の高い，科学的根

拠に基づく指導Jを行うことが求められ， 80% 

程度の子どもの教育ニーズに合致するとされて

いる。オンライン CBMツール等を用いた定期

的なスクリーニング検査により基礎的な読み書

きスキルに関して学習のつまずきが確認される。

続く第二層では，第一層で十分な学力の伸び

が見られない子どもに対して，読み書きの専門

家などによる介入指導が通常授業に加えて補足

的に行われる。この層ではプログレス・モニタ

リングが頻繁に行われ，行動観察や判断基準評

価(ベンチマーク・アセスメント)によってつ

まずきの原因を特定し それに応じた少人数グ

ループ指導が通常の学級の内外で実施される。

それにより 15%程度の子どもがカバーされると

想定されている。

第三層では，第二層での補足的な指導でも十

分な効果が認められない子ども達に対し，より

集中的な指導が障害児教育の教師によって行わ

れる。この段階で残り約 5%の子ども達は LD

などの何らかの障害を持つと認定され，個別の

教育計画 (IndividualizedEducational Program: 

IEP)が作成される。ここではより頻繁にプロ

グレス・モニタリングが行われ，通常の学級外

で、個別指導に近い形で、特性やニーズに特化した

指導が実施される。

このように RTIは，通常教育としての第一

層，スクリーニング検査で選ばれた子ども達を

対象として介入指導を行う第二層，第二層で効

果が認められない者に対し障害を認定し IEPに

基づく特別教育を行う第三層の三層構造でモデ

ル化されている。なお，ここでいう介入指導と

は，障害があると判断されて特別教育を受ける

段階には至っていないものの，学業上あるいは

行動上の問題の兆候が見られる子ども達に対し

て提供される通常の授業以外の補充的な指導の

ことである ω。

1 -3. LD判定における RTIの優位性

RTIカfデ、イスクレノfンシー・アプローチより

も優れているとされる点は， I診断の正確さJと

「診断と指導の繋がりjというディスクレパンシ

ー・アプローチの問題点を概ね克服していると

考えられているからである問。 即ち「診断の正

確さJという点では，客観性を重視し， Iカリキ
ュラムに基づく測定J(CBM)のデータ等に基
づいて判断を下すことにより人為的なバイアス

を妨ぎ，また，診断の指標としては，知能と学

力の差異ではなく，音韻や流1I場さなどの読み・

きに関するスキルを用いている。また， I診断

と指導の繋がりjという点でも， RTI は入学後

早期にそのプロセスが開始され，子どもの学力

の伸びに応、じて補充的な指導を行いながら学習

障害児の識別がなされている。定期的なスクリ

ーニング検査やベンチマーク・アセスメント，

プログレス・モニタリングなどによって子ども

達一人ひとりの学力の伸びを正確に把握し適切

な指導を行う点で診断と指導が一体的になって

いると言える。

従来のディスクレパンシー・アプローチは，

学習の遅れが深刻化しディスクレパンシーが明

らかになってから学習障害児として認定し教育

支援を行うため，必要な教育支援の開始時期が

遅くなりがちである。一方RTIは，スクリーニ

ング検査などによってつまずく可能性がある子

ととも達を早期に発見し，学習障害児の認定を待

たずに介入指導を行うことで「落ちこぼれjを

防止するセーフテイネットとしての役割も果た

している。 そのため RTIは，単なる LD判定

法にとどまらず，学習面でのつまずきに焦点を

当てた早期の教育的介入によって，全ての子ど

も遠の学力の向上を百指す体系的な学習支援シ

ステムとして機能しているのである。

また，近年RTIは学習面のみならず行動面で

の問題を解決するシステムとしても利用され(20)

更には才能鬼に対応した RTIモデルの開発な

に瞳害児教育の領域のみならずギフテッド教

育の領域にまで、その活用範囲が広がってきてい
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る(幻)。

それではなぜ，こうした RTIモデルがギフテ

ッド教育においても活用されるようになってき

たのであろうか。次に アメリカにおけるギフ

テッド教育の特徴を踏まえた上で，本来学習障

害児を対象とした RTIモデルが，才能児を対象

としたモデルとしても活用されるようになった

要国を，ギフテッド教育の理念と才能児の特性

に着目して検討する。

2. ギフテッド教育と RTIモデルの活用

2 -1. ギフテッド教育の類型

ギフテッド教育とは，才能に恵まれた者を早

期に発見し，その素質を望ましい方向に発達さ

せることを呂的とした 個人の能力開発に向け

た取り組みを指す(mo アメリカのギフテッド教

育では，才能の伸長に向けた多様なプログラ

ムが展開されているが (23) カリキュラムの特

徴としては，早修型 (acceleration) と拡充型

(enrichment) に大別することが出来る例。

「早修jとは，既存の教育プログラムを通常よ

りも速く，あるいは早期に履修させる教育的措

置であり，これにより上位学年相当の科目の単

位修得が認められる。 f早修」は更に本来の学年
より上位学年に早く在籍(課程修了)できる

f完全早修Jと，本来の学年に留まりながら上位
学年配当の科目を科目ごとに履修(単位取得)

できる「部分早修Jとに区別できる。いわゆる

飛び級や飛び入学(早期入学)などが「完全早

修jに当てはまるのに対し， I部分早修Jの例と
しては，得意科自だけ特別クラスや上位学年の

クラスに移る「科目ごとの早修jや，学習量を

そのまま圧縮して短時間で履修させ，より早く

上位の学年に進ませる期間短縮措置「テレスコ

ーピング (telescoping)J等がある。また，高

大接続に関しては高校に在籍しながら大学キャ

ンパスで授業を受け単位を修得する「二重在籍

(dual enrollment) Jの他 アドバンスト・プレ

イスメント (AdvancedPlacement : AP) プロ

グラム，国際パカロレアなどがあり，早修プロ

グラムの種類は実に豊富である(お)。

一方「拡充Jとは，優れた知的能力を持つ子

ども達に対して，総合的な思考力・分析力を伸

ばすために，通常のカリキュラムの範囲を超え

て学習内容を「拡張-充実Jさせ，より広く深
く学習するものである。発展的な課題や教材を

もとに自己の興味-関心に応じて学習が進めら

れ， I本物の (authentic)学習jが強調される

が(2ぺ進んだ内容を先取り学習しでも，上位学

年の単位取得は伴わない点で「平修Jと異な
る(27)

こうしたギフテッド・プログラムは普通学級

に在籍したまま，学習の個性化の一環として実

施される他，能力別集i主編成や特別学校におい

て才能児集団国有のカリキュラム編成がなされ

る場合も多い。また，補完的な個別措置として，

民間の教育機i関謁等が実施する各種プログラムを

謀外活動として手利iりj月用3することもある(側2犯ω8幼)

2一 2.RTIモデル活用の背景

それでは，早修と拡充プログラムを中心に展

開してきたアメリカのギフテッド教育において，

2000年代半ば以降 ギフテッド対応型 RTIモデ

ルが活用されるようになった要因は何であろう

か。そこには，現在のギフテ y ド教育を支える

理念と才能児の特性に対する理解の深まりが関

係していると恩われる。

そもそもアメリカのギフテッド教育は， 1957 

4三のいわゆるスブートニク・ショックにま詰を予告
し，米ソ冷戦構造のもとソ連に対抗しうるlil力

の増強を目指そうとする国家的・社会的要請に

基づいて本格的に制度化された (29)。従ってギフ

テァド教育を支える理念も，当初，教育資源の

集中により優れた人材を効率良く養成しようと

する効率主義的な考えに基づいていたと言える。

続く 1960年代末から1980年代初頭にかけては，

才能の多元的な定義に基づくギフテッド教育が

進展したが， 1980年代に入ると大きな転機を迎

える。深刻な帝王済不況の中，ギフテッド孝文育は

エリート主義的で不公平であると批判されるよ

うになり，多くのギフテッド・プログラムが縮

小・廃止されたのである。そのため，ギフテッ

ド教育は，少数の非常に優れた才能を持つ才能

児に限定されたプログラムから，より多くの子

ども達を対象としたプログラムへと拡大され，
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児童生徒一人ひとりの:才才j才-能f伸申長を自指す「適能

教育主義Jf的1拘守な取り組みへとその方i向珂，性を大き
く車転去J換突した(側3ωω0ω)

全ての子どもが持つ個々の特性に疋応、じて学習

が最善に進む方策を講じようとする「適能教育

主義j的な考え方は， I才能Jを「並外れて優れ

た能力Jという意味の他に， I個人内で比較的優
れた特性Jと広く捉えることで，全ての子ども

達の得意な部分に公正に応じようとするもので

ある則。こうした子ども一人ひとりの教育ニー

ズを実質的に保障しようとする理念は，特別教

育の一環として，障害児教育と同等の正当性を

もっと考えられる。国立才能教育研究所 (The

National Research Center on the Gifted and 

Talented : NRCIGT)の所長ジョセフ・レンズ

ーリ(JosephS. Renzulli)が開発した「全校拡

充モデルJ(Schoolwide Enrichment Model : 

SEM)が，全校で耳取文り組む全ての子どものため

の拡充モデデ、ルの代表として広く用いられている

のもこうした背景による (ω3ηゆ2)

適能教育主義に拠つて立つギギ、フテツド教育は，

当事者である子どもの視点に立ち，その子の教

育的ニーズを第一に考えようとする。つまり適

能教育主義は才能児の特性に注意を払い，才能

児一人ひとりの認知的個性に応じて得意な領域

のみならず不得意な部分も等しく重視して指導

の個別化・学習の偲性化を図ろうとする個性化

教育と親和する教育理念である倒。そのため，

早修や拡充によって才能の伸長を目指すばかり

でなく，優れた才能を有するが故に生じる様々

な問題やマイナス面に着目し，それを解決しよ

うとすることで，才能児の自己肯定感の向上を

目指している。

実際，才能児は標準的な子ども達と比較して

学習の到達度-速度・スタイルなどが異なるた

め，普通学級における一斉授業ではかえってレ

ディネスに不適合な指導となり，成績不振や

様々な問題行動を引き起こすことが指摘されて

いる <:3九その上，才能児の中には学習障害や注

意欠賂多動性障害 (AttentionDe五citHyperac-

tivity Disorder : ADHD) ，自閉症スペクトラム

障害 (AutismSpectrum Disorder・:ASD) など

の発達障害を示す者も存在する附。優れた才能

の陰に偲れてあまり目立たない場合もあるが，

障害面に配慮した適切な教育が受けられない結

果，学習意欲や自信を失い障害が深刻化したり，

局留との車し擦や不登校などの二次的樟害を引き

起こす可能性もある。そこでこのような発達障

害を伴う才能児 (2E児)に対しては，特にそ

の認知特性に応じて得意な認知領域を伸ばしつ

つ， [障喧害箇所を補f償償賞糞.しようとする特別な教育的
措置が:必必i記必どL、要となる(捌36紛6ω)

こうした才能児の特性に応じるため，ギフテ

ッド教育の先進密であるアメリカでは，才能児

に対する心理的支援の重要性を早くから認識し，

心理カウンセリングを充実させてきた (3η。才能

児に対する心理的支援の必要性は， 1920年代か

らすでに臨床心理学者ハリングワース

(Hollingworth， L. S.)によって，社会的孤立や

早修による学級への不適応問題など才能児の特

殊な社会的・情緒的ニーズが指摘され，また

1950年代以降，アイオワ大学のペリン・ブラン

ク国際ギフテッド教育・能力開発センター{お)な

ど，いくつかの大学で才能児のカウンセリング

の研究・実践のための組織が創設されている。

2 -3.才能児に対する包括的支援の必要性

才能児はある特定の分野で才能を示すが，同

時に別の分野で学習困難を示す場合も多い。そ

のため教科学習で表面化する学業の不振は，以

前から才能児のカウンセリングで扱われること

が多い問題である(問。学業不振の原因として，

感情の統制が上手くいかないといった才能児の

心理特性に基づく社会的・情緒的問題のほか，

1990年代以降，学習障害などの発達障害の問題

も認識され，才能と発達醸害を併せ持つ子ども

たちの存在が知られるようになってきた。また，

才能児の特性およびそれに起因する問題の中に

は， ASDやADHDにみられる特性や特別なニ

ーズとの共通性が見られることが指摘されてい

る刷。そこで近年，才能児の障害菌の補償を重

視し，障害児教育の枠組みの中で才能教育的手

法を採り入れる教育 いわゆる 2E教育もアメ

リカでで、は実践されている (ωω川4れ叫1)

このような才能児の才能l面蛮のみならず才能
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児としての特性や発達障害などに起因する学

校生活上の沼難さにも配慮した教育を行うには，

才能面や障害国を含めた才能児一人ひとり

の「特別な教育的ニーズ (SpecialEducational 

Needs) (42) Jを的確に把握した上で，それぞれの

特性に応じた教育を一体的に実施する必要があ

る。こうしたギフテッド教育の理念と才能児に

対する理解に基づく包括的な教育支援が求めら

れるようになった結果 才能児や障害児といっ

た亘別なくあらゆる子どもたちの教育ニーズに

対花、して学習環境の改善を図ることが可能な

RTIの枠組みが，その普及とともにギフテッド

教育にも用いられるようになったと考えられる

のである。

3. ギフテッド対応型モデルの実践的枠組み

3 1. モンタナナ1'1における RTIモデル

それでは，学習障害児を対象とする従来の

RTIモデルと比較して，ギフテッド教育におけ

るギフテッド対応型RTIモデルはどのような特

徴を有しているのだろうか。ここでは，ギフテ

ッド対応型RTIモデルの一例として，最も一般

的な三層構造をフレームワークとするそンタナ

州の RTIモテ、、ル(図 1)を取り上げる刷。

RTIの第一層では 通常学級において全ての

生徒に対し，読み・書き，算数などのコアとな

る科目のエピデンスに基づく指導が行われる。

アセスメントのデータは，継続中のスキル向上

のサイクルを観察し維持するために利用される。

スクリーニングやベンチマーク・アセスメント

はスキルに{憂れた生徒を見つけ出すために，新

学年の最初の 4週間以内に全ての生徒に対して

実施される他，年2回以上，学力の向上や特別

なサポートの必要性を =1=lJl析するために行われる。

指導はそれに志じて計画され，才能児や学業優

秀見に対してはより進んだ学習が学級内のグル

ープ活動によって行われる。モンタナ州のガイ

ドラインでは第一層における介入指導方I!告は30

種類に及ぶ。

第二層では，第一層で十分な対応が出来ない

才能児や学業優秀児に対して特別なサポートが

行われる。専門的な訓練を受けた通常教育の教

師やギフテッド教育の専門家が共同して指導4に

あたる他，学習障害や読み書きに問題を抱える

2E児には障害児教育や言語-聴覚に関する専

門家も協力して対応にあたる。介入指導では，

第一層の指導に加えて，毎日20分から 11時間程

度，教室やその他の場所で，優れた能力を持つ

子ども達同士による少人数のグループ指導が行

われる。第二層では 第一層以上にアセスメン

ト・データに基づく指導の分化 (diiierentiation)

が重視されるため アセスメントは第一層のベ

ンチマーク・アセスメントにlJ[]え，プログレ

ス・モニタリングが週ごとや月ごとに行われる。

モンタナナト!のガイドラインでは第二層における

介入指導方I!I告は28撞類が挙げられている。

第三層 (1~ 8 %) 

個別・集中的な指導(ラディカノレな早修中心)

第二層 (5~1 0%) 

少人数で行う補足的な指導(平修・拡充教育)

第一層 (80 ~ 9 0 %) 

全ての見童・生徒を対象とした教室での指導

(拡充教育中心)

図l モンタナナト!ギフテッド対応型 RTIモデル

Monran呂O日ceof Public Instruction， 2009を基に筆者作成
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第三j畜は，第一層や第二層の付加的な介入で

は対応できない高い知能をもっ子ども達への教

育的介入である。才能見の中でも， IQ145以上

の highlygifted (1，000人に l人の割合で出現)

や IQ180を超える exceptionallygifted (100万

人に l人の割合で、出現)などはこの層での指導

対象となる。こうした子ども達は学習のペース，

レベル等において第一層で、行われる通常の学習

指導では適合せず，早修を中心とした代替的な

学習機会を確保する必要がある。毎週または隔

週でプログレス・モニタリングが行われる他，

知能検査や行動面での尺度評価など才能児に対

して様々なアセスメントが行われ， IEPや個別

学習計画 (IndividualLearning Plan : ILP) に

基づく個別指導が行われる。

指導方I!I告もラデイカルな早修を中心とし，カ

リキュラムの短縮の他，二重在籍や早期入学な

ど，優れた才能児の教育的ニーズや特性に合わ

せて最適なものが用意される。その中には学校

内だけでは対応できないプログラムも多く，外

部の学校や高等教育機関との連携も考慮される。

また，才能児のための特別学校への入学も選択

肢のーっとなる。早修に関してはしばしば精神

商への悪影響が懸念されるが，専門家によって

十分な配患がなされれば問題はないとされる。

モンタナ州のガイドラインでは早修のタイプと

して科目ごとの部分早修や飛ぴ級などの完全早

修を含む14種類が例示されており，第三層にお

ける介入指導方略の中心となっている。

なお， 2 E児に対しては才能の伸長だけでな

く識字や読み・書きのスキルなど苦手な領域の

補償も専門家による介入指導チームによってサ

ポートされることが明記されている。

3 -2. その他の RTIモデル

モンタナ州の RTIモデルでも明らかのよう

に，多層指導モデルでは階層が上方へ進むごと

に介入指導が強化され，全ての子どもを対象と

した全体指導から，少人数グループ指導，そし

て個別指導へと指導形態も変化していくのが一

般的である(図 I参照)。もっとも，各ナ1'1におい

て導入されているギフテッド対応型 RTIモデル

は固定化した単一モデルではなく，ナト|ごとに

様々なバリエーションが見られる。

例えば，ユタナHでは幼稚園児から高校生まで，

包括的でより質の高い教育指導を行うために通

常の三膚構造ではなく四層構造のギフテッド対

応型 RTIモデル(Four-TierModel for Gifted 

and Talented Instruction)を採用している(刊。

ユタ州の RTIモデルは通常の三層モデルと比較

すると，通常モデルの第一層に該当する部分が

更に二つの結審に分化しており，成績中位層か

ら上位層にかけての生徒に対する発展学習がよ

り充実したものとなっている。

これに女守してコロラドナト!の RTIモデ、ル

(Colorado Multi-Tiered Model of Instruction 

and Intervention) は，同じピラミッド型の多

層指導モデルでありながら 各階層の区別をあ

まり強調せず階層間の流動性を重視している。

そのため， RTIモデルの概念留には各層を分け

るラインがなく，かわりに問題解決のプロセス

を示す「矢印の円J(丑ywheel)が三角形の中心
に描かれていることもあるω。なお，コロラド

ナ1'1では 2E教育が推進されており， RTIモデル

を利用した 2E教育が実践されている(必)。

また，ウイスコンシンナト!の RTIモデル (multi-

level system of support)は，ナト!の各地区がそれ

ぞれの実情に合わせて自由に RTIモデルを構築

出来るよう，ピラミッド型の三層構造をしてお

らず，質の高い介入指導，バランスのとれたア

セスメント，コラボレーションの 3つを中主とし

た円柱状の概念図となっている (47)

4. ギフテッド対応型 RTIモデルの特徴

次に，ギフテッド対応型RTIモデルの特徴を

検討する。まず，学習障害児を対象とした RTI

モデルとの比較において，共通する重要な点は

1 )支援とサービスへの多層的アプローチ

2 )正式な診断に優先する早期の教育的介入

3 )スクリーニングやアセスメント，プログレ

ス・モニタリングなど，子どものニーズを

判断-し，介入指導を計画するための力動的

評価(ダイナミック・アセスメント)

4 )標準化された介入指導法の利用

5 )通常教育の教師と各専門家，保護者との連

-37-



携，協力による問題解決の重視

などである(ω。客観的なデータに基づく問題解

決，科学的根拠のある質の高い指導や柔軟性の

ある指導の提供，通常学級における定期的な子

どもの伸びの追跡，といった点を重視している

ことも従来の RTIモデ、ルと同様である。

両者の最も大きな違いは 介入指導の内容で

ある。学習障害児を対象とした RTIモデルで

は，読み書きにつまずく児童のための介入指導

プログラムとして，ニュージーランドの教育学

者クレイ (Clay，M. M.)によって開発されたリ

ーデイング・リカバリーなどがしばしば推奨さ

れているが州，ギフテッド対応型RTIモデルで

は，これまでギフテッド教育で用いられてきた

実に様々な早修や拡充プログラムが各層で用意

されている。介入指導の目的が通常教育への復

帰を自指すものなのか それとも通常教育から

の離脱を促進するものなのか，という方向性の

違いが，介入指導の内容に反映されていると言

える。従って，各層の流動性という点でも，従

来の RTIモデルでは学習のつまずきが改善され

れば再び第一層へ戻ることが予定されているの

に対し，才能の伸長を目的とするギフテッド対

応型RTIモデルでは，学習面での下位層への移

行は基本的に想定されていない。

また，再者には介入指導のアプローチの仕方

にも違いがみられる。学習障害の診断と指導の

繋がりを重視して開発された当初の RTIモデル

が，語葉の流11場さに関し CBMによる伸びのチ

ェックを核として多層的に組み上げられている

スタンダード・プロトコル・モデ、ル (The

Standard Protocol Model)を基本としているの

に対して，ギフテッド対応、型 RTIモデルの多く

は，全ての生徒に対して共通した，標準化され

たプログラムを基にした介入指導ではなく，生

徒の抱える問題を特定した上で介入指導を強化

しながら個々の問題に対応しようとする問題解

決モデル (TheProblem -Solving Model)に依

拠しているとされる刷。

こうしたアプローチの違いは， RTIモデルの

適用範囲の拡大によるものと考えられる。 tilJち

2004年の IDEA 改正~)、昨 RTIモデルは急速に

全米に広まるとともに，その役割も学習面のつ

まずきに対する早期介入にとどまらず，行動面

での問題の改善なども期待されるようになった。

しかし，スタンダード・プロトコル・モデルは，

CBMの研究を基に開発された経緯から基本的

に学習障害に焦点を合わせた介入モデルである

ため(51) 学習障害以外の問題に柔軟に対処する

ことカf勢佐しい。そこで月3いられるようになった

のが問題解決モデルである。問題解決モデルは，

スタンダード・プロトコル・モデルが第一層で

用いるような全生徒を対ー象にした読み書きに関

するスタンダードフログラムや CBMツールを

用いず，かわりに個々の生徒の抱える問題を識

別した上で効果的な介入指導計画を検討，実行

し，生徒の反むをモニタリングしながら介入指

導を修正しつつ問題の解決をi亙ろうとするモデ

ルである。そのため 読み書きスキルを中心と

した学習上のつまずきの改善に限定されること

なく，生徒のレディネスに応、じた学習指導によ

り，学校不適応を紡ぎ才能の伸長を図ろうとす

るギフテッド教育に適していると言える。

5.ギフテッド、対応型モデルの意義と課題

5 -1.統合モデルとしての機能

これまでギフテッド対応型RTIモデルの実践

的枠組みを中心にその特徴を見てきた。ここで，

こうしたギフテッド対応型RTIモデルがギフテ

ッド教育においてどのような役割を果たしてい

るのか，その意義を考察したい。

まず第一に挙げられるのが，ギフテ y ド対応、

型RTIモデルの登場により，通常教育とギフテ

ッド教育の一体化が函られ，才能児の能力や特

性に合わせた指導がより合理的かつ効果的に行

われるようになった点である。 即ち， RTIモデ、

ルは通常の学級指導を核としながら，流動性が

確保された多層的アプローチによって子ども達

を階層ごとに切り離すことなく才能に応じた柔

軟な指導を可能にする。長期継続的なモニタリ

ングにより介入指導の効果を客観的に確認する

ことが出来る上，様々な指導方I!培が階層ごとに

分類，整理されているため，各階層における適

切な指導方略の検討も容易である。また，こう
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した教育システムの一体化は，インクルージョ

ンの理念にも合致する。

第二に，知能検査などの心理検査を経ること

なく能力や学力に応じて早期の介入指導がなさ

れるため，才能児の認定を待つことなく才能の

伸長に向けた取り組みが可能となる点である。

こうした早期の介入指導は，例えばIQ130以上

といった才能児の恋意的な認定基準によるギフ

テッド教育への参加制限を避けることにも役立

つO また，全ての子ども遠の得意な部分を伸ば

そうとする広義のギフテッド教育の理念を活か

した拡充教育プログラムが第一層を中心に実施

されるなど，ギフテッド対応型RTIモデルは高

い知能を持つ才能見だけでなく，全ての子ども

の得意な部分に対応するユニバーサルな学習・

指導環境の構築を目指したモデルであると言え

る。

第三に，通常教育の教師とギフテッド教育や

障害児教育の各専門家，保護者との連携・協力

による問題解決が重視されることで，学習面の

みならず，障害面や行動面での問題も包括的に

対処されている点である。前述の通り才能児の

特性として心理的援助は重要であり，特に， 2 

Eと呼ばれる才能と発達障害を併せ持つ子ども

や，言語・文化的背景を異にする才能児，貧困

や家庭環境に問題を抱える才能児などには，障

害面の補償をはじめ様々な問題の解決や心理的

サポートが求められる。このようにギフテッド

教育には才能の伸長のみならず学校生活を円滑

に送るための様々な支援が必要であり，通常教

育とギフテッド教育，障害児教育の一体化が毘

られ，心理カウンセラーや各分野の専門家が連

携して支援するこうした RTIモデルの存在意義

は大きいと言える。

このように，ギフテッド対応型 RTIモデル

は，従来のRTIモデルをギフテッド教育の領域

にまで拡大することで，通常学級で学ぶ「全て

のj子ども達の多種多様な教育ニーズに，より

一層，的確に対応できるようになっている。し

かし，ギフテッド対応型RTIモデルにもいくつ

かの課題が見られるため，最後にこの点につい

て検討する。

5 -2.実践モデルとしての課題

ギフテッド対応型RTIモデルの活用に関する

課題として，主に次の三つが考えられる。

一つ自は，対象となる才能児がLDなどの発

達醸害を併せ持つ2Eの場合，従来のRTIが抱

える LD判定における問題がギフテッド対応型

モデルにもそのまま当てはまる点である。部ち，

新しい LD判定法としてディスクレパンシー・

アプローチに代わって導入されたRTIは，知能

検査や神経学的な知見を必須としないため， LD 

判定法としては不十分であるとしばしば批判さ

れる問。そのため2E児に対する LD判定とい

う点では， RTIのみならず，他の診断方法を併

用することで正確性を担保する必要があると言

える。

二つ自は， i全てのj子ども遠のための学習支
援システムとして有効に機能するためには，才

能児に対応しうる RTIを確立した上で，従来の

RTIとの融合が必要になる点である。

才能の伸長と落ちこぼれの防止はレディネス

に応じた学習支援として表裏一体をなすもので

あり，あらゆる子ども遠の教育ニーズに対応す

るには，従来のRTIモデルとギフテッド対応型

RTIモデルとが独立して存在するのではなく，

これらを統合した RTIモデルを構築する必要が

ある。

近年，この点を重視し，二つのピラミッド型

モデルを組み合わせたダイヤモンド型の新しい

統合モデル (Responseto Intelligence diamond 

model)も提唱されており (53)，今後，実践モデ

ルとしての活用が期待される。

三つ自は，ギフテッド対応型RTIモデルの実

践が，アメリカ全体で行われているのではなく，

州レベルの実践にとどまっている点である。そ

のため，州政府によって取り組みに差が生じ，

ギフテッド教育におけるサービスの公平性やシ

ステムの実効性が問題となっている。

学習障害児を対象とする従来のRTIモデルに

関しては， LD判定に RTIを用いることが可能

であると IDEAに明記されているため，現在ほ

ぼ全てのナHで導入されている。それに対し，ギ

フテッド関連の連邦法にはそうした規定がない
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ため才ま才-能児にまで適切に対!応忘しうる RTIモデデ
、

ルを実践しているfナ付什州、f十付iト円、↑iは数少ない(附54同4心)

アメリカでは， 1965年に成立した初等中等教

育法 (Elementaryand Secondary Education 

Act : ESEA)が才能の定義を法的に定め，その

後1978年， 1988年など数度にわたって改正され

ながら， ESEAはギフテッド教育行政の法的基

盤となっている。しかし，教育の権眼はナ1'1また

は由民がもつので，合衆国政府が連邦法でギフ

テッド教育の実施を定めることは出来なし】。現

在アメリカの多くのナけではギフテッド教育を法

iljl]化し財政支援を行っているものの，厳しい財

政状況と NoChild Left Behind法施行の影響に

より教育予算は学力不振児の学力向上のために

優先的に配分され ギフテッド教育のための予

算は削減傾向にある。

例えばミズーリナHでは1973年にギフテッド教

育が開始され， 2001年度のピーク時にはギフテ

ッド教育のプログラム数は333にのぼった。し

かしその後ギフテッド教育に対する財政支援は

年間約2400万ドルに据え置かれており，また，

2007年以降，ギフテッド教育に対する財政支援

がその他の教育予算と結びつくことで実質的に

削減され，その結果2013年度のプログラム数は

2001年度の約 3分の 2の223にまで減少してい

る(日jo

こうしたプログラム数の減少をはじめ，現在，

各ナHや郡，学校i互によってギフテッド教育の質

に大きな差が生じており，財政的要因による地

域格差がギフテッド教育の公平性に大きな影を

落としている。

しかし，そうした厳しい財政状況の中，ギフ

テッド対j忘型 RTIモデルを活用し，ギフテッド

教育の公平性の維持に努める州も見られる。

例えばオハイオナトiのRTIと才能児に関するガ

イドライン (56)によれば，ギフテッド教育に関す

る州法 (OhioAdministrative Code (OAC) 

3301-51-15， I才能児を認定し教育するための実

施基準J(Operating Standards for Idemifying 

and Serving Gifted Students))によって才能児

と正式に認定されているか否かを問わず，どの

才能児にとっても RTIのプロセスが適切である

ことが述べられているとともに，発達障害を併

せ持つ 2E児を始め 貧国や家庭内でのトラブ

jレ，英語を母語としないなど様々な問題をi司11寺

に抱える才能見たちにも等しく対応しようとす

るものであることを明らかにしている (5九更に

ギフテッド対応型の RTIは 才能児の才能伸長

に関する学習環境の整備や指導方111各部でのサポ

ートカf中心、になりカfちであるカ)'オハイオナ1'1の

ガイドラインでは，才能児に対ーする支援として

学習屈でのサポートのみならず行動面・心心、珪理!面

でのサポ一トも重視され 階!層冨ごご、とに具体i的3拘守な

支援内容が記載されている(附5路附8ω)

こうした才能児に対対争する充実した支援には各

地区の財政i的3均守な問題が絡んでで、くるが， オハイオ

f十11去 (OAC3301-51-15(D) (2) (a-e))は地区

ごとの実践での公平性を重視し，同ーの基準を

満たす才能児に対しては公平なサービスを行う

よう求めている倒。

オハイオ州のようにギフテッド対応型RTIモ

デルを推進する州はアメリカ全体からみれば未

だ少数であるが，毎年アメリカでは約300万人

もの子ども達がギフテッド教育を受けていると

され剛，才能児問での公平性の実現は，公教育

制度としてのギフテッド教育にとって不可欠な

要素と言える。

おわりに

本稿では，アメリカにおけるギフテッド教育

について， RTIモデルに焦点を当てて考察した。

学習障害児の診断を百的とした従来の RTIモデ

ルとギフテッド対応型RTIモデルとの異同とそ

の特徴を明らかにするとともに，ギフテッド教

育の「適能教育主義j的理念や才能児の特性に

対する理解の深まりなどがギフテッド対応型

RTIモデルの活用へとつながっていることを示

した。また，本稿では詳しく検討できなかった

が，アメリカのインクルーシブ理論や特別ニー

ズ教育の動向(出)も影響していると考えられる。

現在，アメリカの障害児教育の領域では， I教

育のシステムチェンジ (systemschange) Jの
研究が盛んになっている (62)。これは RTIモデル

に基づき，障害児教育と通常教育を統合した新
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しい教育システムを学校ぐるみで構築しようと

する，学校教育システムの改革である。カリフ

ォルニアナ1'1ラベンズウッドシティ学校区におけ

る「学校全体で取り組むモデルJ(School-wide 

Application Model : SAM) の実践は日本でも

紹介されているが附，この新しい学校教育シス

テムにおいては， r~章害のある子ども遠に特化さ

れていた指導や支援の方法，ストラテジーが，

全ての子ども達の学力向上や社会性の発達を保

!聾するために用いられている。今後は更にギフ

テッド教育も含めたより包括的な学校教育の改

革モデルが開発されていくと予想される。

また，例えばオハイオ州では，学校内にとど

まらず家庭や地域との連携を重視した包括的学

習支援システム (OhioComprehensive System 

of Learning Supports)が構築され，才能児を

含む全ての子ども達に対ーする教育支援が地域社

会全体で実施されている刷。

このように通常教育，ギフテッド教育，障害

児教育といったこれまで独立していた教育制度

を学校現場において統合し，才能や障害の有無

にかかわらずRTIを核とした全ての子ども遠の

ための教育支援システムを構築しようとする動

きは今後ますます活発になってくると思われる。

日本でも共生社会の形成に向け，インクルー

シブな教育システムの構築が求められており，

こうしたアメリカにおける学校教育システムの

改革の動向は引き続き注視する必要があるだろ

つ。
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A Study on Application of the RTI Model in Gifted 

and Talented Education Programs: 

Focusing on Integration Trends in the American Education System 

Iichiro SEKIUCHI 

1n this paper， 1 examined the characteristics and significance of the RTI (Response to lntervention) model 

with a focus on its application in gifted and talented education programs in America while taking into 

consideration the clifferences with RTI in relation to the conventional system for supporting learning disablecl 

chilclren 

I長1・s1:confirmed the basic framework of the RTI model developed ancl introduced as a system for 

supporting learning disabled chilclren， and then 1 examined the reasons why the conventicinal RTI model has 

also been applied to gifted ancl talented education programs. Then 1 examinecl the characteristics of RTI models 

for gifted children focusing on an RTI model used in Montana as a practical example. As a result， 1 found 

similarities with the conventional RTI model in their multi-tiered approach to educational support， early 

educational intervention prior to diagnosis， the importance of ongoing assessment ancl monitoring， ancl 

cooperation bet¥veeロteachers，specialists and guardians. However， on the other hancl， most of the moclels for 

gifted children are not standard protocol moclels， and in addition to relying・ona pl・oblem-solvingmodel， major 

differences ¥vere found in the content of instructional intervention， which is an implementation of instructional 

strategies aimecl at developing ta1enr. Additionally， RTI mode1s for gifted chi1dren emphasize not on1y 

developing academic talent but also support in areas of behavior ancl psychology such as sociability. 

1 indicated that RTI models for gifted children function as systems that integrate stanclard eclucation and 

special education， but at the same time， not a11 states are undertaking e宜ortsequally and the system still has 

problems regarding effectiveness and fairness. 
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