
Ⅰ．はじめに

米国では1990年代から、連邦のリーダーシッ

プのもとに、スタンダードに基づく教育改革が

促進されてきた （松尾， 2010）。各州においては、

2001年の初等中等教育改正法（No Child Left 
Behind Act以下， NCLB法） により、すべての子

どもに対して教科 （読み・数学・理科） のスタ

ンダードを設定し、それに基づく学力評価を実

施することで、成績説明責任を果たすことが義

務付けられてきた （U.S. Department of Education, 
2002）。

また、2004年の個別障害者教育法 （Individuals 
with Disabilities Education Act以下， IDEA） は、障

害のある子どもの通常教育カリキュラムへのア

クセスを義務づけると同時に、先のNCLB法の

趣旨に沿い、彼らが教科のスタンダードに基づ 

いた内容を学ぶことや、彼らの学びを学力試験

の実施をもって評価することを求めた。ただしこ

の翌年には、各州で、州の全児童生徒の 1％ま

でを重度認知機能障害児 （students with the most 
significant cognitive disabilities） と区分し、彼らに

対しては通常教育の達成スタンダードに変わる

代替達成スタンダード （alternate achievement 
standards） を設定し、これに基づく評価 （alternate 
assessment以下， 代替評価） を行うことを認める

規定が追加された （U.S. Department of Education, 
2003）。なお、重度認知機能障害児の定義は各

州で規定されており、一般化することは難しい

ものの、米国教育成果センターが調査した17州

における定義のほとんどには、重度の認知機能

あるいは知的機能 （16/17州） と適応能力 （15/17
州） の低さが含まれていた （National Center on 
Education Outcome, 2017）。

このように米国各州では、教科のスタンダー

ドが通常教育カリキュラムを方向づけており、
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障害の重い児童生徒についてもこのカリキュラ

ムにアクセスできるように、達成スタンダード

や評価方法を変更していく姿勢が求められてい

る。

教科のスタンダードについては、2010年に各

州共通基礎スタンダード （Common Core State 
Standards以下， CCSS） という全米レベルのスタ
ンダードが公表された。CCSSが多くの州で採
択されると、これに基づいた代替達成スタンダー

ドの開発が進められるようになった。例えば、

本質要素 （essential elements; Dynamic Learning 
Maps, 2016） や学習内容の中核コネクター （core 
content connectors; National Center and State 
Collaborative, 2014） といった代替達成スタン
ダードは、CCSSに基づき重度認知機能障害児
の大学・キャリアレディネス育成のために身に

着けるべき力を定めている。

代替達成スタンダードは、児童生徒の認知機

能や学習経験に合わせて州レベルの達成スタン

ダードを変換している （Elliott, Kettler, Beddow,& 
Kurz, 2018）。しかしその変換の結果として、州
レベルの達成スタンダードと代替達成スタン

ダードとの間で内容的な隔たりが生じていた

り、代替達成スタンダードを、州レベル同様に

設定される領域項目内に漏れなく設定できてい

なかったりしたことが分かっている （Towles-
Reeves, Kleinert, & Muhomba, 2009; 羽山， 2014; 
米田， 2018）。米田 （2018） は、ダイナミック学
習地図に基づく代替評価システム （Dynamic 
Learning Maps Alternate Assessment System以下 , 
DLM代替評価システム） に付属する本質要素
（以下， DLM本質要素） に着目し、その中身を概
観した。その結果、DLM本質要素の内容と
CCSSの内容とでは達成水準としてのギャップ
が生じていたり、DLM本質要素においては、
CCSSと同一の領域項目内に、達成スタンダー
ドを一対一で対応し設定することができていな

かったりしたことを明らかにした。例えば、具

体的にいうと、CCSSの 3学年・数学【数量と
データ】〔パターンと関係性の分析〕には、「何

時何分を 1分単位で読めて書ける。何分間の時

間間隔を測定できる。何分間かの時間の加減に

関する文章題が解ける。」という達成スタンダー

ドが設定されているのに対し、DLM本質要素に
は「デジタル時計を見て何時が言える。」とい

う達成スタンダードが設定されており、達成水

準としてのギャップが生じていた。また、DLM
本質要素とCCSSには、5学年・数学【演算と
代数の考え】という内容領域内に 2つの領域項

目〔数式を書くことと解釈すること〕〔パター

ンと関係性の分析〕が共通して設けられている。

しかし、DLM本質要素側の〔数式を書くことと
解釈すること〕には、CCSSから変換した達成
スタンダードが設けられておらず、該当なし 
（Not applicable） と記載されていた。
このように、代替達成スタンダードの内容は、

州レベルのスタンダードの内容に「基づく」こ

とが求められつつも、重度認知機能障害児が通

常教育の「学習内容へアクセス」するには一定

の限界があると考えられた。また、上記した 
「デジタル時計を見て何時が言える。」のように、

代替達成スタンダードの内容は、教科 （数学）
の内容として純化している訳ではなく、生活場

面での具体的活動から学ぶことのできる内容も

設けられていることがうかがえた。

米国における代替達成スタンダードの開発・

改訂は、インクルーシブ教育を体現するプロセ

スであり、重度認知機能障害児にどのような学

習内容を、どのような学習環境で、どうやって

指導し評価するかというカリキュラムのあり方

や、「通常教育カリキュラムへのアクセス」と

いう概念を吟味する上で、重要な示唆を与える。

そこで、本研究では、CCSSとDLM本質要素に
設定される達成スタンダードの内容や対応に関

して、米田 （2018） の研究をもとに、より詳細
な分析を進めるとともに、内容や対応にギャッ

プが生じる要因についても開発側の意図 （シス
テム設計や手続き） を整理した上で検討を加え
る。なお、CCSSとDLM本質要素ともに分析の
対象には、教科の特性として内容の系統性や連

続性が比較的はっきりしている数学を取り上げ

た。スタンダード全体の筋道が捉えやすく、通
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常達成スタンダードと代替達成スタンダードを

比較する対象としても適していると考えられ

た。本研究の目的は、CCSSとDLM本質要素と
のギャップに関する分析を通じて、重度認知機

能障害児に求められる学習内容の特性を捉え、

その上で指導・評価方法のあり方について考察

することである。

本稿Ⅱ章では、DLM代替評価システムにお
けるシステム設計やDLM本質要素の開発の手
続きを整理することを課題とし、『ダイナミッ

ク学習地図に基づく代替評価システム取扱説明

書 （2016）』や『本質要素に関する対応レベル
とミニマップ （2018）』を主な資料とした。
Ⅲ章では、DLM本質要素の記述内容やDLM
本質要素とCCSSとの対応関係を分析し、重度
認知機能障害児に求められる学習内容の特性を

検討することを課題とし、『CCSS：数学のため
のスタンダード （2018）』、『数学のためのDLM
本質要素 （2014）』を主な資料とした。

Ⅱ．�DLM代替評価システム、DLM本質要素の

開発の概要

1．�各州におけるDLM�代替評価システムの

活用の概要

DLM代替評価システムは、重度認知機能障害
児の日々の指導に活用できるアイテムやタスク

とともに、指導の一部として実施できる評価と

年度末に実施できる評価の両方を提供してい

る。DLM代替評価システムの開発においては、
「学習地図モデル （learning maps model）」という
確率モデルが基礎となっており、これは、児童

生徒が今、どの発達段階にいて、次にどの段階

にいくのかという知識や技能の道筋が示されて

いる （Dynamic Learning Maps Consortium, 2016）。
そして、学習地図モデルに基づいて、重度認知

機能障害児に対する幼稚園～高校までの学年レ

ベルの期待 （DLM本質要素） が定められている。
DLM代替評価システムを採択した州は、こ
れを活用することにより、その州で規定した重

度認知機能障害児がDLM本質要素を達成する
ための学習ツールや、その達成を評価するため

の具体的な方略を得ることができる （Dynamic 
Learning Maps Consortium, 2016）。
2．�DLM代替評価システムへの確率モデルの

適用

教育評価に共通して求められることは、『生

徒の言動や作品から，彼らの知識や能力に関す

るより広い推論を導くこと』である（Mislevy, 
Almond, & Lukas, 2003）。また、認知科学や教育
科学の進歩によって、この教育評価には確率的

推論が適用されるようになり、より複雑なデー

タから、より多様で複雑な推論が行われるよう

になってきた。重度認知機能障害児を対象とす

るDLM代替評価システムの開発においても、
『児童生徒が何を知っているか，何ができるか

についての解釈や，内容領域における生徒の達

成，進捗，成長についての推論をサポートする』

ことが目指されてきた （Dynamic Learning Maps 
Consortium, 2016）。また、こうした解釈や推論
をなすための基盤として適用されたのが学習地

図モデルである。

学習地図モデルは、ベイジアンネットワーク

（Bayesian network） という確率変数1）間の依存関

係や因果関係を有向グラフで表す確率モデルで

あり、Fig. 1のような形態をとっている （Dynamic 
Learning Maps Consortium, 2016）。DLM代替評
価システムにおいては、重度認知機能障害児に

予想される知識と技能の発達の筋道を記した、

この学習地図モデル全体のことを、ダイナミッ

ク学習地図 （Dynamic Learning Maps） と呼ぶ。
また、『本質要素に関する対応レベルとミニマッ

プ （2018）』には、学年 /内容領域 /領域項目別に、
それぞれのDLM本質要素（代替達成スタンダー
ド） の内容に関係する部分の学習地図モデルを
抽出した、ミニマップが公開されている。なお、

Fig. 1に示したのは、3学年・数学の「被演算
子と結果が20以内である加算と減算における

未知数を求める」というDLM本質要素に関係
する部分のミニマップである。

学習地図モデルにある枠囲みされた変数 （知
識と技能） はノード、関係を表す有向矢印はコ
ネクションと呼ばれる。各ノードにはその性質
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を表す記号が記されており、［F］ とはすべての
内容領域に関係する基礎ノード（Foundational 
nodes）、［M］ とは数学独自の内容領域にある
ノードを表している （Dynamic Learning Maps 
Consortium, 2018）。
また、各ノードにはDLM本質要素との対応
レベル （linkage level） を表す記号である ［IP］
［DP］［PP］［T］［S］ が記されている。対応レ
ベルは 5段階で、発達初期に近いレベルから順

に ［IP］ 初期先駆 （Initial Precursor） レベル、
［DP］ 遠位先駆 （Distal Precursor） レベル、［PP］
近位先駆 （Proximal Precursor） レベル、［T］ 目標
（Target） レベル、［S］ 後継 （Successor） レベルが
ある。重度認知機能障害児に対する「学年レベ

ルの期待」とされるのは ［T］ レベルであり、こ
れがDLM本質要素の文言と直接対応している
（Dynamic Learning Maps Consortium, 2018）。学

力試験においては、［T］ レベルを目指しつつも、
対応レベルを基に、重度認知機能障害児が達成

した対応レベルをチェックしていくことで、次

にどの対応レベルを目指すべきかを教育者が知

ることができる。

なお、Fig. 2に示したように、代替試験を受
ける中で最も発達が初期 ［IP］ レベルにある児
童生徒が、3～ 5学年で活用できる基礎領域の

学習地図モデルも公開されている。Fig. 2には、
Fig. 1における ［IP］ レベル＜［F-84］ 分散を認識
する＞＜［F-38］ 集合を認識する＞と結びつき
をもつ学習地図部分を限定的に示した。

3．�確率モデルと期待、評価を結びつけるシ

ステム設計

ダイナミック学習地図は、非常に多くのノー

ドとコネクションを含んでいる。このノードや

コネクションの数は、確率モデルの根拠となる

Fig.�1　 数学のDLM本質要素 （DLM ESSENTIAL ELEMENTS FOR MATHEMATICS） 3 学年の内容領域「演
算と代数の考え」に内包する達成基準「被演算子と計算結果が20以内の足し算と引き算の問題を解

く」に関連するミニマップ

【出典】Dynamic Learning Maps Consortium （2018） を和訳。
【略記】 F：基礎ノード、M：数学の内容領域独自のノード

IP：初期先駆レベル、DP：遠位先駆レベル、PP：近位先駆レベル、T：目標レベル、S：後継レベル、
UN：代替試験の対象とならない知識や技能
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を表す記号が記されており、［F］ とはすべての
内容領域に関係する基礎ノード（Foundational 
nodes）、［M］ とは数学独自の内容領域にある
ノードを表している （Dynamic Learning Maps 
Consortium, 2018）。
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Fig.�1　 数学のDLM本質要素 （DLM ESSENTIAL ELEMENTS FOR MATHEMATICS） 3 学年の内容領域「演
算と代数の考え」に内包する達成基準「被演算子と計算結果が20以内の足し算と引き算の問題を解

く」に関連するミニマップ

【出典】Dynamic Learning Maps Consortium （2018） を和訳。
【略記】 F：基礎ノード、M：数学の内容領域独自のノード
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データによって変動しており、このことがまさ

にダイナミック （動的） な学習地図と呼ばれる
所以であると考えられる。根拠となるデータは、

文献レビューから収集されてもいるが、実証研

究から得られた知見もこれに追加されている

（Dynamic Learning Maps Consortium, 2016）。す
なわち、DLM代替評価システムを活用して得
た重度認知機能障害児の評価結果が新たなデー

タとなり、学習地図モデルの仮説検証と改正に

随時生かされることで、ノードとコネクション

の数が拡充され、また、学習経路に関する確率

的推論の精度が高められている。

このように、動的な学習地図モデルを基盤と

して、重度認知機能障害児の学力試験を提供す

るための仕組みとして、DLM代替評価システ
ムの開発においては、証拠中心の評価設計

（Evidence-centered assessment design） という教育
評価を構築するアプローチの原則が用いられて

いる （Dynamic Learning Maps Consortium, 2016）。
証拠中心の評価設計とは、児童生徒に対する学

習目的 （期待） と、その期待への一定の到達を
示す観察可能な特徴 （証拠） を予め明確にして
おき、どのようなタスクや状況が先の学習目的

を引き出すのかについて、評価結果をもとに論

証するというアプローチである （大貫， 2017）。
具体的に、DLM代替評価システムにおいて
は、各教科の学習によってこのような結論が導

き出せるものにしたい、という「主張 （Claim）」
をいくつか定め、評価のねらいを焦点化してい

る。また、この主張を支える重要な観念が「概

念領域 （Conceptual Area）」と呼ばれ、各概念領
域内には、該当するDLM本質要素 （代替達成
スタンダード） が整理されている。

Table 1には、数学における主張と概念領域、
DLM本質要素の対応表の一部を抜粋した。こ
こでは「数感覚の理解」という主張の背景に 3

つの概念領域が整理され、各概念領域に該当す

るDLM本質要素が学年ごとに記されている。
このように、教科における「数感覚の理解」の

ような期待に向けて、各学年でどのような姿を

Fig.�2　 3 ～ 5 学年の学年帯で、［IP レベル］ にある児童生徒の学力試験に活用される基礎領域の学習地図の
一部

【出典】 Dynamic Learning Maps Consortium （2018） を和訳。
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目指すのかという学年レベルの期待が、DLM
本質要素の文言により明確化されている。すな

わち、Ⅱ章 2節で述べたように、DLM本質要
素はダイナミック学習地図における ［T］ ノー
ドを基に規定される側面と、主張の証拠となる

側面の 2側面をもって規定されている。

4．�CCSSの明確化による初期学習地図の作

成

評価設計の基盤となるダイナミック学習地図

の出発点はCCSSにある （Dynamic Learning 
Maps Consortium, 2016）。『ダイナミック学習地
図に基づく代替評価システム取扱説明書

（2016）』には、初期の学習地図モデルを作成し

た際の手順が、以下のように記されている。

手順 1　学習目標 （Learning Targets） を特定し
表現する：ここでは、複数の知識や技能を含ん

でいるCCSSの文言を、ノードとして表現でき
るレベルまで分解し、その中から学習目標とす

るノードを決定する。また、CCSSから生成し
たノードを、発達レベルを考慮しながら配置し

ていくことで、初期の学習地図モデルが形作ら

れている。この手続きを検討する際の参考にな

るのが大貫 （2017） の研究である。大貫 （2017） 
は、スタンダードに含まれる重大な観念を導出

する方法を「明確化 （clarify）」と呼び、『明確
化では、簡潔に記述されたスタンダードに含ま

れる教科の内容を精緻化 （elaborate） するため，
スタンダードの文言を分解して，拡張する』と

説明している （大貫 ［2017］ 246）。
手順 2　追加のサポート技能を特定し表現す

る：手順1で配置された学習目標となるノード

間の隔たりを埋めるため、発達的順序に関する

レビュー文献を参考に、目標間の発達を助ける

ための知識と技能が特定され、学習地図モデル

にノードとして追加されていく。

手順 3　学習地図とDLM本質要素との対応：

Table�1　数学における主張と概念領域、DLM 本質要素の対応表の一部抜粋

2 

【出典】DYNAMIC LEARNING MAPS ESSENTIAL ELEMENTS FOR Mathematics （2014） を和訳。
【註】 本質要素は、「学年 （K,1-8）.内容領域 .CCSS 学年レベルの目標番号」を示し、学年の区切りは「・」

で示してある。概念領域「数の構造を理解する」「数と集合を比較・合成・分解する」に該当する本

質要素については、文字数の関係上、略記のみ示した。

【略記】 CC=数と計算， EE=等式， G=図形， MD=測定とデータ， NBT=10進数と数の操作， NF=分数の操作，
NS=数体系， OA=演算と代数の考え， RP=割合
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手順 1で配置された学習目標となるノードの中

から、各学年レベルの ［T］ ノードが決められ、
これに基づいて各学年レベルのDLM本質要素
が文言化される。

手順 4　ノード間のコネクション開発と代替経

路の構築：手順 3までに配置されたノード間の

コネクションが実証研究に基づき結ばれていく。

また、視覚障害・聴覚障害・運動障害・コミュ

ニケーション障害によりアクセス不可能な学習経

路に対する代替的な学習経路も追加される。

Ⅲ．�DLM本質要素とCCSSの記述内容及び対

応関係

1．�DLM本質要素とノードとの記述内容の

ギャップ

Fig. 1より、「被演算子と結果が20以内であ
る加算と減算における未知数を求める」という

DLM本質要素は、＜［M-235］ 加算における未
知数を求める＞＜［M-234］ 減算における未知数
を求める＞という 2つの ［T］ レベルのノードを
基に導かれている。しかしながら、2つの ［T］
レベルのノードの文言からは、DLM本質要素
にある「被演算子と結果が20以内」という文

言は確認できない。

同様の例として、Fig. 3の 6 学年・数学【数
の仕組み】〔多桁の計算と公約数・公倍数〕「具

体物及び /又は電卓を使用し、積が50以下とな
る 1桁×1 桁の乗算を求める」というDLM本質
要素に対する ［T］ レベルのノードは＜［M-472］
1をかける＞＜［M-473］ 2 をかける＞＜［M-474］ 
3 をかける＞＜［M-475］ 4 をかける＞＜［M-476］ 
5 をかける＞である。このときもまた、［T］ レ
ベルのノードからは「具体物及び /又は電卓を
使用」「積が50以下」という文言が確認できな

Fig.�3　 数学のDLM本質要素 （DLM ESSENTIAL ELEMENTS FOR MATHEMATICS） 6 学年の内容領域「数
の仕組み」に内包する達成基準「具体物及び /又は電卓を使用し、積が50以下となる 1桁× 1 桁の
乗算を求める」に関連するミニマップ

【出典】Dynamic Learning Maps Consortium （2018） を和訳。
【略記】F：基礎ノード、M：数学の内容領域独自のノード

IP：初期先駆レベル、DP：遠位先駆レベル、PP：近位先駆レベル、T：目標レベル、S：後継レベル、
UN：代替試験の対象とならない知識や技能
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かった。つまり、DLM本質要素の記述は、［T］ 
レベルのノードに基づくこと目指しつつも、よ

り重度認知機能障害児の実態に適した文言へと

変換するために、活用教材 （例えば， 具体物や
電卓） や難易度 （例えば， 被演算子と結果が20
以内や積が50以下） のような条件が加筆されて
いると考えられた。

また、Fig. 2の ［IP］ レベルの学力試験に活用
される基礎領域の学習地図モデルをみると、教

科 （数学， 英語） の内容として住み分けができ
ているノードだけでなく、＜［F-37］ 新しいこ
とに気づく＞＜［F-2］ 同じを見分ける＞のよう
にそもそも未分科 （数学でも英語でも出題可
能） なノードが含まれていることが確認でき
る。すなわち、CCSSを出発点とし、統計的な
つながりを保ちながら ［IP］ レベルのノードを
開発していても、その結果としてDLM本質要
素の基となるノードの内容自体が未分科になっ

ている場合もあるということである。このこと

から、重度認知機能障害児の達成スタンダード

には、特定の教科によらず教えることが可能な

内容が含まれていることが考えられた。

実際に、識字と障害研究センターによる指導

リソースページ （https://www.dlmpd.com/initial-
and-distal-precursors/）には、［IP］ と ［DP］ レベ
ルの重度認知機能障害児への指導例が公開され

ており、教科学習の側面よりも生活場面を重視

して達成を目指す指導例2）が多く見られてい

る。

2．�DLM本質要素とCCSSとの達成スタン

ダードの対応関係

Table 2 ～ 7 では、3～ 8学年における数学の
DLM本質要素とCCSSの達成スタンダードの対
応関係について整理した。DLM本質要素には、
CCSSと同一の領域項目が設けられており、各
領域項目内に重度認知機能障害児のための達成

スタンダードが 1つ以上設定されている場合は

「対応する」、一方達成スタンダードが、該当な

し （Not applicable） や別の領域項目に設定され
ている場合は「対応しない」ものとして、定義

する。各領域項目においてCCSSとDLM本質要

素が対応する場合は○、CCSSとDLM本質要素
が対応しておらず、該当なし （Not applicable） 
の場合は×、CCSSとDLM本質要素が対応して
おらず、他の領域項目に達成スタンダードが設

定されている場合は△の記号を示した。

その結果、どの学年においても各領域に必ず

1箇所はCCSSに対応するDLM本質要素が設け
られていたものの、いくつかの領域項目をまと

めた上で 1つのDLM本質要素を対応させてい
る箇所もみられた。また、4学年からは、CCSS
と対応するDLM本質要素がない箇所 （×） もみ
られ始め、重度認知機能障害児に対する学年レ

ベルの期待 （DLM本質要素） の数はCCSSと比
較すると数が絞られていることが分かった3）。

また、Table 8はCCSSと同じ領域項目で対応
するDLM本質要素はないものの、他の領域項
目であれば対応するDLM本質要素をもつ場合
（△） について詳細をまとめた。例えば、3学
年【演算と代数の考え】〔100以内の乗算と除算〕

のCCSSに対応するDLM本質要素は、7学年【数
の仕組み】の領域項目にあり、CCSSと比較す
ると4学年遅れての習得が目指されていると捉

えられた。

Ⅳ．結語

Ⅱ章 4節で述べた通り、DLM代替評価システ
ムの根幹となるダイナミック学習地図はCCSS
を出発点に開発されたものであり、ダイナミッ

ク学習地図の骨格を形作っている ［T］ レベルの
ノードは、CCSSの記述に含まれる重要な観念
を軸に作成されていた。加えて、ダイナミック

学習地図では確率的推論に基づいて、［T］ レベ
ルのノードと対応した ［IP］ ～ ［PP］、［S］ レベ
ルのノードが網目上に結合しており、これによ

り重度認知機能障害児に考えられる多様な発達

の筋道が描かれていた。

つまり、DLM代替評価システムにおいては、
まず重度認知機能障害児の身につけるべき力

を、CCSSで扱う観念を獲得するに至るまでの
指導配列上に捉えようとしている。また、学年

レベルの学習目標 （［T］ レベル） と統計的なつ
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変換するために、活用教材 （例えば， 具体物や
電卓） や難易度 （例えば， 被演算子と結果が20
以内や積が50以下） のような条件が加筆されて
いると考えられた。

また、Fig. 2の ［IP］ レベルの学力試験に活用
される基礎領域の学習地図モデルをみると、教

科 （数学， 英語） の内容として住み分けができ
ているノードだけでなく、＜［F-37］ 新しいこ
とに気づく＞＜［F-2］ 同じを見分ける＞のよう
にそもそも未分科 （数学でも英語でも出題可
能） なノードが含まれていることが確認でき
る。すなわち、CCSSを出発点とし、統計的な
つながりを保ちながら ［IP］ レベルのノードを
開発していても、その結果としてDLM本質要
素の基となるノードの内容自体が未分科になっ

ている場合もあるということである。このこと

から、重度認知機能障害児の達成スタンダード

には、特定の教科によらず教えることが可能な

内容が含まれていることが考えられた。

実際に、識字と障害研究センターによる指導

リソースページ （https://www.dlmpd.com/initial-
and-distal-precursors/）には、［IP］ と ［DP］ レベ
ルの重度認知機能障害児への指導例が公開され

ており、教科学習の側面よりも生活場面を重視

して達成を目指す指導例2）が多く見られてい

る。

2．�DLM本質要素とCCSSとの達成スタン

ダードの対応関係

Table 2 ～ 7 では、3～ 8学年における数学の
DLM本質要素とCCSSの達成スタンダードの対
応関係について整理した。DLM本質要素には、
CCSSと同一の領域項目が設けられており、各
領域項目内に重度認知機能障害児のための達成

スタンダードが 1つ以上設定されている場合は

「対応する」、一方達成スタンダードが、該当な

し （Not applicable） や別の領域項目に設定され
ている場合は「対応しない」ものとして、定義

する。各領域項目においてCCSSとDLM本質要

素が対応する場合は○、CCSSとDLM本質要素
が対応しておらず、該当なし （Not applicable） 
の場合は×、CCSSとDLM本質要素が対応して
おらず、他の領域項目に達成スタンダードが設

定されている場合は△の記号を示した。

その結果、どの学年においても各領域に必ず

1箇所はCCSSに対応するDLM本質要素が設け
られていたものの、いくつかの領域項目をまと

めた上で 1つのDLM本質要素を対応させてい
る箇所もみられた。また、4学年からは、CCSS
と対応するDLM本質要素がない箇所 （×） もみ
られ始め、重度認知機能障害児に対する学年レ

ベルの期待 （DLM本質要素） の数はCCSSと比
較すると数が絞られていることが分かった3）。

また、Table 8はCCSSと同じ領域項目で対応
するDLM本質要素はないものの、他の領域項
目であれば対応するDLM本質要素をもつ場合
（△） について詳細をまとめた。例えば、3学
年【演算と代数の考え】〔100以内の乗算と除算〕

のCCSSに対応するDLM本質要素は、7学年【数
の仕組み】の領域項目にあり、CCSSと比較す
ると4学年遅れての習得が目指されていると捉

えられた。

Ⅳ．結語

Ⅱ章 4節で述べた通り、DLM代替評価システ
ムの根幹となるダイナミック学習地図はCCSS
を出発点に開発されたものであり、ダイナミッ

ク学習地図の骨格を形作っている ［T］ レベルの
ノードは、CCSSの記述に含まれる重要な観念
を軸に作成されていた。加えて、ダイナミック

学習地図では確率的推論に基づいて、［T］ レベ
ルのノードと対応した ［IP］ ～ ［PP］、［S］ レベ
ルのノードが網目上に結合しており、これによ

り重度認知機能障害児に考えられる多様な発達

の筋道が描かれていた。

つまり、DLM代替評価システムにおいては、
まず重度認知機能障害児の身につけるべき力

を、CCSSで扱う観念を獲得するに至るまでの
指導配列上に捉えようとしている。また、学年

レベルの学習目標 （［T］ レベル） と統計的なつ
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Table�2　第 3学年のCCSS各学年レベルスタンダードと本質要素の対応関係

OA.1 
○ 

NBT.1 ○ NF.1 

○ 

MD.1 ○ G.1 ○ 

OA.2 NBT.2 ○ NF.2 MD.2 ○ G.2 ○ 

OA.3 △ NBT.3 ○ NF.3 MD.3 ○ 

OA.4 ○ MD.4 ○ 

OA.5 △ MD.5 △ 

OA.6 △ MD.6 △ 

OA.7 △ MD.7 △ 

OA.8 ○ MD.8 △ 

OA.9 ○ 

【註】 CCSS各学年レベルスタンダードの枠組みの欄は「領域名．項目番号」
を記載した。領域名は略記で、OA：演算と代数的な考え方、NBT：
十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：測定とデータ、
G：図形と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning 
Maps Consortium （2014） を参考に、著者が作成。

Table�3　第 4学年のCCSS各学年レベルスタンダードと本質要素の対応関係

OA.1 

○ 

NBT.1 △ NF.1 

○ 

MD.1 ○ G.1 ○ 

OA.2 NBT.2 ○ NF.2 MD.2

○a

○b

○d

G.2 ○ 

OA.3 ○ NBT.3 ○ NF.3 ○ MD.3 ○ G.3 ○ 

OA.4 ○ NBT.4 ○ NF.4 △ MD.4 ○b

OA.5 ○ NBT.5 △ NF.5 △ MD.5 ○ 

NBT.6 × NF.6 △ MD.6 ○ 

NF.7 △ MD.7 △ 

【註】 CCSS各学年レベルスタンダードの枠組みの欄は「領域名．項目番号」
を記載した。領域名は略記で、OA：演算と代数的な考え方、NBT：
十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：測定とデータ、
G：図形と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning 
Maps Consortium （2014） を参考に、著者が作成。
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Table�4　第 5学年のCCSS各学年レベルスタンダードと本質要素の対応関係

OA.1 × NBT.1 ○ NF.1 ○ MD.1

○a

○b

○c

G.1

○ 
OA.2 × NBT.2 ○ NF.2 ○ MD.2 ○ G.2

OA.3 ○ NBT.3 ○ NF.3 △ MD.3 ○ G.3

NBT.4 ○ NF.4 × MD.4
○ 

G.4

NBT.5 ○ NF.5 × MD.5

NBT.6 
○ 

NF.6 △ 

NBT.7 NF.7 △ 

【註】 CCSS各学年レベルスタンダードの枠組みの欄は「領域名．項目番号」
を記載した。領域名は略記で、OA：演算と代数的な考え方、NBT：
十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：測定とデータ、
G：図形と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning 
Maps Consortium （2014） を参考に、著者が作成。

Table�5　第 6学年のCCSS各学年レベルスタンダードと本質要素の対応関係

RP.1 ○ NS.1 ○ EE.1 
○ 

G.1 ○ SP.1 
○ 

RP.2 △ NS.2 ○ EE.2 G.2 ○ SP.2 

RP.3 △ NS.3 ○ EE.3 ○ G.3 × SP.3 △ 

NS.4 × EE.4 × G.4 × SP.4 △ 

NS.5 

○ 

EE.5 

○ 

SP.5 ○ 

NS.6 EE.6 

NS.7 EE.7 

NS.8 ○ EE.8 × 

EE.9 × 

【註】 CCSS各学年レベルスタンダードの枠組みの欄は「領域名．項目番号」
を記載した。領域名は略記で、OA：演算と代数的な考え方、NBT：
十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：測定とデータ、
G：図形と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning 
Maps Consortium （2014） を参考に、著者が作成。
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Table�4　第 5学年のCCSS各学年レベルスタンダードと本質要素の対応関係

OA.1 × NBT.1 ○ NF.1 ○ MD.1

○a

○b

○c

G.1

○ 
OA.2 × NBT.2 ○ NF.2 ○ MD.2 ○ G.2

OA.3 ○ NBT.3 ○ NF.3 △ MD.3 ○ G.3

NBT.4 ○ NF.4 × MD.4
○ 

G.4

NBT.5 ○ NF.5 × MD.5

NBT.6 
○ 

NF.6 △ 

NBT.7 NF.7 △ 

【註】 CCSS各学年レベルスタンダードの枠組みの欄は「領域名．項目番号」
を記載した。領域名は略記で、OA：演算と代数的な考え方、NBT：
十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：測定とデータ、
G：図形と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning 
Maps Consortium （2014） を参考に、著者が作成。

Table�5　第 6学年のCCSS各学年レベルスタンダードと本質要素の対応関係

RP.1 ○ NS.1 ○ EE.1 
○ 

G.1 ○ SP.1 
○ 

RP.2 △ NS.2 ○ EE.2 G.2 ○ SP.2 

RP.3 △ NS.3 ○ EE.3 ○ G.3 × SP.3 △ 

NS.4 × EE.4 × G.4 × SP.4 △ 

NS.5 

○ 

EE.5 

○ 

SP.5 ○ 

NS.6 EE.6 

NS.7 EE.7 

NS.8 ○ EE.8 × 

EE.9 × 

【註】 CCSS各学年レベルスタンダードの枠組みの欄は「領域名．項目番号」
を記載した。領域名は略記で、OA：演算と代数的な考え方、NBT：
十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：測定とデータ、
G：図形と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning 
Maps Consortium （2014） を参考に、著者が作成。
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Table�6　第 7学年のCCSS各学年レベルスタンダードと本質要素の対応関係

RP.1 

○ 

NS.1 ○ EE.1 ○ G.1 ○ SP.1 

○ 
RP.2 NS.2 

○a

○b

○

cd 

EE.2 ○ G.2 ○ SP.2 

RP.3 NS.3 ○ EE.3 × G.3 ○ SP.3 ○ 

EE.4 ○ G.4 ○ SP.4 △ 

G.5 ○ SP.5 

○ G.6 ○ SP.6 

SP.7 

SP.8 × 

【註】 CCSS各学年レベルスタンダードの枠組みの欄は「領域名．項目番号」
を記載した。領域名は略記で、OA：演算と代数的な考え方、NBT：
十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：測定とデータ、
G：図形と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning 
Maps Consortium （2014） を参考に、著者が作成。

Table�7　第 8学年のCCSS各学年レベルスタンダードと本質要素の対応関係

NS.1 ○ EE.1 ○ F.1

○ 

G.1 ○ SP.1 × 

NS.2 
○a

○b
EE.2 ○ F.2 G.2 ○ SP.2 △ 

EE.3 
○ 

F.3 G.3 × SP.3 × 

EE.4 F.4 ○ G.4 ○ SP.4 ○ 

EE.5 
○ 

F.5 ○ G.5 ○ 

EE.6 G.6 × 

EE.7 ○ G.7 × 

EE.8 △ G.8 × 

G.9 ○ 

【註】 CCSS各学年レベルスタンダードの枠組みの欄は「領域名．項目番号」
を記載した。領域名は略記で、OA：演算と代数的な考え方、NBT：
十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：測定とデータ、
G：図形と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning 
Maps Consortium （2014） を参考に、著者が作成。
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Table�8　CCCSSとは別の学年、領域項目との対応が示されている場合の対応関係

（第 3 学年） 

「3.0A.3」乗算と除算の使用を含む問題の説明と解決→「3.OA.1」、「5.NBT.5」 

「3.OA.5-6」乗算の特性と乗算と除算の関係性の理解→「N-CN.2」、「5.NBT.6–7」 

「3.OA.7」100 以内の乗算と除算→「7.NS.2.a」、「7.NS.2.b」 

「 3.MD.5-7」幾何学的測定：面積の概念理解と面積の乗算・面積と加算の関係づけ→

「4.MD.2」 

「3.MD.8」幾何学的測定：周長の認識→「7.G.4」、「8.G.9」 

（第 4 学年） 

「4.NBT.1」多桁の整数に関する位取りの理解の一般化→「5.NBT.1」 

「4.NBT.5」多桁の演算実行のための位取りの理解や演算の利用→「4.OA.1」 

「4.NF.4」単数の分数の組合せによる分数の構築→「4.OA.1–2」、「5.NBT.5」 

「4.NF.5-7」分数の十進表記の理解と小数表記の比較→「7.NS.2.c-d」 

「4.MD.5-7」幾何学的測定：角度の概念理解と角度の測定→「4.G.2.a」 

（第 5 学年） 

「5.NF.3」乗算と除算の理解の適用と拡張→「6.RP.1」 

「5.NF.6」乗算と除算の理解の適用と拡張→「10.N-CN.2.b」 

（第 6 学年） 

「6.RP.2」比率の概念理解や問題解決のための比率論拠の使用→「7.RP.1–3」 

「6.RP.3」比率の概念理解や問題解決のための比率論拠の使用→「8.F.1–3」 

「6.SP.3」統計的変動の理解を深める→「S-ID.4」 

「6.SP.4」分布の要約と説明→「6.SP.1–2」 

（第 7 学年） 

「7.SP.3-4」2 つの母集団に関するインフォーマルな比較推論の記述→「S-ID.4」 

（第 8 学年） 

「8.EE.8」一次方程式、連立一次方程式の対の分析や解決→「8.EE.5–6」 

【註】 該当する「本質要素」として「学年．領域名．項目番号」を記載した。領域名は略記で、
OA：演算と代数的な考え方、NBT：十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：
測定とデータ、G：図形、RP：比と割合、NS：数の仕組み、EE：式と等式、SP：統計と確率、
F：関数、N-CN：素数、S-ID：確率統計・データ解析と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning Maps Consortium （2014） 
を参考に、著者が作成。
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Table�8　CCCSSとは別の学年、領域項目との対応が示されている場合の対応関係

（第 3 学年） 

「3.0A.3」乗算と除算の使用を含む問題の説明と解決→「3.OA.1」、「5.NBT.5」 

「3.OA.5-6」乗算の特性と乗算と除算の関係性の理解→「N-CN.2」、「5.NBT.6–7」 

「3.OA.7」100 以内の乗算と除算→「7.NS.2.a」、「7.NS.2.b」 

「 3.MD.5-7」幾何学的測定：面積の概念理解と面積の乗算・面積と加算の関係づけ→

「4.MD.2」 

「3.MD.8」幾何学的測定：周長の認識→「7.G.4」、「8.G.9」 

（第 4 学年） 

「4.NBT.1」多桁の整数に関する位取りの理解の一般化→「5.NBT.1」 

「4.NBT.5」多桁の演算実行のための位取りの理解や演算の利用→「4.OA.1」 

「4.NF.4」単数の分数の組合せによる分数の構築→「4.OA.1–2」、「5.NBT.5」 

「4.NF.5-7」分数の十進表記の理解と小数表記の比較→「7.NS.2.c-d」 

「4.MD.5-7」幾何学的測定：角度の概念理解と角度の測定→「4.G.2.a」 

（第 5 学年） 

「5.NF.3」乗算と除算の理解の適用と拡張→「6.RP.1」 

「5.NF.6」乗算と除算の理解の適用と拡張→「10.N-CN.2.b」 

（第 6 学年） 

「6.RP.2」比率の概念理解や問題解決のための比率論拠の使用→「7.RP.1–3」 

「6.RP.3」比率の概念理解や問題解決のための比率論拠の使用→「8.F.1–3」 

「6.SP.3」統計的変動の理解を深める→「S-ID.4」 

「6.SP.4」分布の要約と説明→「6.SP.1–2」 

（第 7 学年） 

「7.SP.3-4」2 つの母集団に関するインフォーマルな比較推論の記述→「S-ID.4」 

（第 8 学年） 

「8.EE.8」一次方程式、連立一次方程式の対の分析や解決→「8.EE.5–6」 

【註】 該当する「本質要素」として「学年．領域名．項目番号」を記載した。領域名は略記で、
OA：演算と代数的な考え方、NBT：十進数における数と演算、NF：数と演算―分数、MD：
測定とデータ、G：図形、RP：比と割合、NS：数の仕組み、EE：式と等式、SP：統計と確率、
F：関数、N-CN：素数、S-ID：確率統計・データ解析と表している。

【分析資料】 Common Core State Standards initiative （2018）・Dynamic Learning Maps Consortium （2014） 
を参考に、著者が作成。
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ながりを保つことで、重度認知機能障害児のた

めの発達段階に合った教科の学習目標 （［IP］ ～
［PP］、［S］ レベル） が設定できる仕組みが取ら
れている。

しかしながら、学年レベルの期待 （DLM本質
要素） の記述内容については、［T］ レベルの
ノードの文言に基づくという開発手順に反し

て、その対応を欠いているケースが散見された。

Ⅲ章 2節の例で示したように、6学年・数学【数

の仕組み】のDLM本質要素の記述内容には、
［T］レベルのノードに示されていなかった活用
教材や難易度に関する文言が付け加えられてい

た。このことからDLM本質要素と ［T］ レベル
を結びつける開発手続き上で、ギャップが生じ

ていると考えられた。元々 ［T］ レベルのノード
に示されていた学習目標から、より重度認知機

能障害児の実態に合うように活用教材や難易度

を修正したことで、結果としてDLM本質要素
とCCSSとの水準としてのギャップが生じてい
ると考えられた。

Ⅲ章で 3～ 8学年のDLM本質要素とCCSS
の達成スタンダードの対応関係を整理したとこ

ろ、どの学年においても各領域に必ず 1つは

CCSSに対応するDLM本質要素が設けられてい
たものの、4学年以降からCCSSに対応できな
い領域項目が出てきたり、CCSSでは 3学年で
の習得が期待される内容がDLM本質要素では
7学年で習得が期待されていたりしていた。こ

のことから、重度認知機能障害児が身につける

べき力は、CCSSとの対応を求めつつも、その
反面で達成スタンダードの数が少なくなってし

まったり、習得に至るまでに時間を要したりす

ることが課題として考えられた。それでも重度

認知機能障害児に、CCSSと対応する教科の期
待をおく利点として、下記のようなことが考え

られる。

Kurth, Born,and Love （2016） は、重度認知機能
障害児が特別支援学級 （self-contained classroom） 
で学ぶ際に気が散りやすくなったり、応答する

機会が少なくなったりすることを指摘している。

一方で、Taub, McCord,and Ryndak （2017） は、重

度認知機能障害児が通常学級で学ぶ際に、学習

の機会や仲間との交流が増えることを評価して

きた。ここから、重度認知機能障害児の学習に

おいては、特別支援学級のような個別の学習環

境下で、教科に基づく力を着実に習得するだけ

でなく、通常教育の環境にいることで得られる

恩恵 （学習の機会や人・文脈のと関わりなど） に
アクセスできることも重要と考えられた。

本研究においても、CCSSとの対応を目指す
DLM本質要素に関して、上記のような課題が
浮上しており、重度認知機能障害児が通常教育

の「学習内容へアクセス」することの他に、通

常教育の環境にいることで得られる恩恵に目を

向け、指導方法や評価方法を検討することが重

要と考えられた。

Ⅲ章 1節で述べたように、DLM本質要素の
内容は、［T］ レベルのノードで求められる知識・
技能の習得に向けて「具体物及び /又は電卓を
使用」することを許容していたり、［IP］ レベル
の児童生徒の指導例として「日常のルーティー

ン」や「クラスメートとの実践」が組み込まれ

ていたりしたことを考慮すると、重度認知機能

障害児の指導・評価においては、彼らが独力で

なくとも、生活場面で人・物の助けを借りなが

ら具体的に達成できる方法を重視し、通常教育

により馴染む形で、ともに成長できる指導・評

価体制が求められると考えられる。

本研究では全米レベルの代替達成スタンダー

トとそれに基づく代替評価システムを取り上げ

たが、州ごとに教育行政が独立する米国におい

ては、各州で採用する達成スタンダードや代替

評価の実態も明らかにすることが必要であろ

う。また、今後の課題として、スタンダードに

基づく教育実践から、重度認知機能障害児に対

する学習内容や指導・評価体制を検討していく

ことが求められる。

付記

本研究は JSPS科研費　課題番号18H01037に
よる研究成果の一部である。
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註

1 ）  確率変数とは、例えば「会議に関係するメー
ルが来る」というような事象を定義し、その

可能性に関して 0から 1の間の確率値をとる。

「次の会議が行われる曜日」のように複数の状

態とそれぞれの確率値をとる場合もある。「前

回の会議の曜日」のように観測の結果、状態

を確定できる場合にはその状態の確率値は 1、

それ以外の状態については 0となる。確率変

数間の依存関係は、原因から結果となる確率

変数の向きをもつ有向リンクで図示される （本
村， 2003）。

2）  例えば、＜［F-25］ 前を認識する＞＜［F-19］ 後
を認識する＞の達成を目指す場合、「日常の

ルーティンに「前」「後」の単語を組み込み，

クラスメートを並べる，身近な物を並べる，

スケジュールに従う，人・物，出来事の相対

的な位置づけを表すために「前」と「後」と

いう言葉を使う。」という指導例や、＜［F-13］
いくつか見分ける＞の達成を目指す場合、

「触ったり，聞いたり，嗅いだり，見たりする

ことができる物について，象徴的な言葉や記

号，シンボルを示すことにより，児童生徒が

物の意味を理解できるように支援する。一日

の自然な文脈の中で「いくつか」という言葉

を使う。」という指導例が挙げられていた。

3）  DLM本質要素の数 （○）／ CCSSの領域項目数
は、第 3学年では14 ／ 25、第 4学年では20 ／

28、第 5学年では16 ／ 26、第 6学年では13 ／

29、第 7学年では18 ／ 24、第 8学年では17 ／

28となっていた。
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The Status of Development of Common State Alternate Achievement Standards 
and Alternate Assessment System for Students with the Most Significant 

Cognitive Disabilities in the United States

Miharu MIKI* and Hiroki YONEDA**

The purpose of this paper is to clarify the current status of the development of Alternate Assessment 

System based on Common State Alternate Achievement Standards in the U.S. The DLM Alternate 

Assessment System used a probability model called Dynamic Learning Maps to aid in the inference of 

diverse learning progressions of Students with the Most Significant Cognitive Disabilities. The 

development of the initial map began with the CCSS, Nodes were created around the key ideas 

contained in the CCSS wording to serve as learning objectives for Students with the Most Significant 

Cognitive Disabilities, which were then linked to the DLM Essential Elements. There were a few cases 

that seemed to be difficult to deal with CCSS and DLM Essential Elements. It was thought that the 

emphasis should be on the ways in which Students with the Most Significant Cognitive Disabilities 

can achieve with the help of their life contexts, people, and objects. It was also thought that they 

needed a teaching and assessment system that would allow them to grow in a way that was more 

familiar to general education. 

Key words: Significant Cognitive Disabilities, Alternate Achievement Standards, Alternate Assessment 

System, Dynamic Learning Maps, Access to Curriculum 
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