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概　要

本研究では，実行機能のトレーニング研究の現状と課題を考察した。実行機能の要素に焦点
化された直接的トレーニングによって，要素固有の高いトレーニング効果が得られることが示
唆された。また，教育現場における包括的トレーニング研究によって，感情や認知の抑制が発
達し，感情や認知，行動調整が促進されるとともに，プランニング能力や推論能力が発達する
ことが示唆された。さらに，言語発達の視点からのトレーニングをカリキュラムに統合するこ
とやカリキュラムに，いくつかの明示的な指導を組み込むハイブリッドなアプローチが効果的
である可能性が示唆された。今後の実行機能のトレーニング研究においては，児童期以降の子
供を対象にするとともに，長期的で包括的なカリキュラムに，実行機能のクールな側面や，そ
れに関連する感情や認知制御，言語等のいくつかの明示的な指導を組み込んだハイブリッドな
アプローチの効果を検討していく必要がある。

Ⅰ．問題と目的

　OECD�(2019）は，複雑で不確かな世界を歩ん
でいくためには，未知な状況や変転する状況にお
いて，獲得した知識を適用する必要があり，その
ためには，批判的思考力や創造的思考力，自己調
整等の認知スキルやメタ認知スキル，共感や自己
効力感，協働性等の社会的及び情意的スキル，実
用的及び身体的スキル等のスキルが求められるこ

とを指摘している。Diamond�(2013）は，実行機
能がアイディアを想起し，変化する状況に迅速か
つ柔軟に適応し，次にすべき事を考え，誘惑に抵
抗しながら集中を維持し，予期しない新しい課題
に対応することを可能にすると述べている。ま
た，21世紀の成功のために多くの人々が重要だと
する創造性や柔軟性，抑制，自己調整等のスキル
は，実行機能が重要であることを指摘している。
このように，これからの時代をよりよく生きるた
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めに，実行機能の重要性が指摘されている。
　実行機能は，目標を達成するための認知や感情，
行動を制御する心的機能であると考えられてい
る。Gathercole�and�Pickering�(2000）は，6歳
と7歳83人の子供を対象に，全米カリキュラム評
価と実行機能の成績の関連を検討した。その結果，
全米カリキュラム評価の低い子供は，実行機能の
下位要素として考えられているワーキングメモリ
の 成 績 が 低 い こ と を 示 し た。 ま た，Yeniad,�
Malda,�Mesman,�van� I� Jzendoorn,� and�Pieper��
(2013）は，20の研究のメタ分析を通じて，実行
機能と読解，数学との関連について検討した結果，
実行機能の成績が高い子供は，読解や数学の成績
が高いことを明らかにした。さらに，Fuhs�and�
Day�(2011）は，幼児の実行機能と言語能力との
関連について検討した結果，2歳時点の言語能力
と注意は，3歳時点での実行機能の成績を予測す
ることや実行機能と言語能力の間に強い相関があ
ることを示した。このように，実行機能は，数学
や読解等の学業成績，言語能力，注意等との関連
性や予測性が指摘されている。
　また，実行機能は，可塑性をもつと考えられて
おり（土田・坂田，2019），多くの分野の様々な
側面からトレーニング研究が行われている。
Diamond�(2013）は，実行機能はトレーニングが
可能であるとともに，多くの異なるアプローチに
よって，どの年齢でも向上させることが可能であ
るために，トレーニング量と頻度，年齢との関係
を明らかにする必要があることを指摘している。
また，松下・北村（2021）は，実行機能は，環境
の影響を受けやすいと考えられるため，トレーニ
ングを行う際には，影響を受ける要因を明確にす
るとともに，トレーニングの必要性と時期につい
て慎重に検討する必要があることを指摘してい
る。実行機能のトレーニングは，実行機能の枠組
みに基づいて検討されているが，実行機能の枠組
みが研究者間で異なっている。分野によっては，
自己調整（Self-Regulation）や努力的制御（Effortful�
Control）と共通する概念であることが示唆され
ており，実行機能のトレーニングを検討する際に

は，その枠組みを整理する必要がある。
　実行機能のトレーニング研究について，Kam,�
Greenberg,�and�Kusché�(2004）は，教室での包
括的なプログラムは，障害のない子供や行動上の
問題のリスクのある子供に切望されている支援を
提供する可能性があることを指摘している。しか
し，Greenberg,�Domitrovich,� and�Bumbarger��
(2001）は，学校ベースのプログラムは，本質的
に断片的であり，主に1つの特定の発達的領域に
焦点を当て，短期間で行い，信頼性と妥当性がご
くわずかな例外を除いて不十分であり，発達や変
化の曖昧なモデルに基づくとともに，包括的なプ
ログラムの検討がほとんど行われていないことを
指摘している。
　そこで，本研究においては，多くの分野の様々
な側面から研究が行われている実行機能の枠組み
を概観するとともに，実行機能のトレーニング研
究における対象や時期，方法，環境等を概観する
ことを通じて，実行機能のトレーニング研究の現
状と課題を明らかにすることを目的とする。

Ⅱ．実行機能の枠組み

　実行機能は，主に認知心理学分野において認知
や感情や行動制御の側面から，主に教育心理学や
神経心理学分野において行動制御や気質の側面か
らの研究が行われている。
　認知や感情の側面からの研究において，実行機
能は，認知や感情の制御機能として捉えられ，単
一モデルと複合モデルの2つの枠組みで考えられ
ている。
　単一モデルは，ワーキングメモリの下位要素の
中央実行系を実行機能（Executive�Function；
EF）として捉える考え方に基づいている。
Baddeley,�Allen,�and�Hitch�(2011）は，ワーキン
グメモリが中央実行系やエピソード・バッファ，
視空間スケッチパッド，音韻ループの4つの要素
から構成されることを指摘している。中央実行系
は注意の切り替えを行い，音韻ループと視空間ス
ケッチパッドの働きを制御し，情報を更新する機
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能，エピソード・バッファは言語や音韻，視空間
的な情報，長期記憶の知識を統合したり一時的に
保持したりする機能，視空間スケッチパッドは視
空間的な情報を保持する機能，音韻ループは言語
や音韻の情報を保持する機能であると考えられて
いる。一方で，複合モデルは，いくつかの分離可
能 な 要 素 を 実 行 機 能（Executive�Functions；
EFs）として捉える考え方に基づいている。
Miyake,�Friedman,�Emerson,�Witzki,�Howerter,�
and�Wager�(2000）は，実行機能を目標志向的な
認知や行動の制御に関する高次の心的機能と定義
している。Miyake�et�al.�(2000）は，実行機能が
シフティング，更新，抑制の3つからなることを
指摘している。湯澤・森口・土田（2019）は，
Miyake�et�al.�(2000）が指摘する実行機能の3つ
の要素のうちの更新がワーキングメモリに相当
し，更新が情報の制御に重要な役割を果たすこと
を指摘している。Miyake�and�Friedman�(2012）
は，実行機能のシフティング，更新，抑制の3つ
の要素には，単一性と多様性があり，3つの要素
すべてに共通している共通実行機能とその要素固
有の更新固有，シフティング固有から構成される
ことを指摘している。共通実行機能は課題の目標
と目標に関連する情報を保持し，その情報を使っ
て低レベルの処理に効果的にバイアスをかける機
能，シフティング固有は柔軟性を反映し，新しい
課題表象への移行を容易にする機能，更新固有は
長期記憶から制御的に検索したり情報を効果的に
表出したりする機能である。Zilazo�and�Müller�
(2011）は，認知的柔軟性や抑制，ワーキングメ
モリを実行機能の下位要素として捉えるととも
に，抑制を感情的であるホットな側面と認知的で
あるクールな側面に分けた。森口（2019）は，ホッ
トな側面を，感情の実行機能と定義し，目標のた
めに欲求や衝動を制御するとともに，本能的な欲
求や感情をコントロールして目標を達成する力で
あると述べている。また，クールな側面を，思考
の実行機能と定義し，目標のために習慣や癖を制
御するとともに，欲求や衝動が関わらず，無意識
的な行動や習慣，癖などをコントロールする力で

あると述べている。Diamond�and�Lee�(2011）は，
認知的柔軟性や抑制，ワーキングメモリを実行機
能の下位要素として捉え，それらが実行機能の核
であるとともに，より複雑な実行機能には，問題
解決や推論，プランニングが含まれることを指摘
している。Diamond�(2013）は，認知的柔軟性を，
枠にとらわれないで創造的に考えたり異なる視点
から見たり変化した状況に迅速かつ柔軟に適応す
ることと定義している。抑制は反応抑制と干渉制
御とに分けられ，反応抑制は誘惑に抵抗し，衝動
的な行動に抵抗すること，干渉制御は選択的な注
意と認知的な抑制を制御することであることと定
義している。さらに，Diamond�(2016）は，実行
機能の主要な要素がワーキングメモリと抑制の2
つであることを指摘し，これらの2つの要素が関
連することにより，認知的柔軟性を可能にするこ
とを指摘している。Zhou,�Chen,�and�Main�(2011）
は，問題発見やプランニング，実行や評価を含む
実行機能を一連の問題解決プロセスとして捉えら
れることを指摘している。また，ルールの知識を
保持する能力が，リフレクションを可能にし，そ
の結果，強力な反応抑制やワーキングメモリ内へ
の情報の保持，問題の側面への注意のシフトが可
能になることを指摘している。Diamond�(2013）
は，実行機能と流動性知能の関連について，一般
に流動性知能と呼ばれるものは，実行機能の推論
と問題解決の要素であり，他の実行機能と同様に
トレーニングを通じて向上させることができると
述べている。また，Webb,�Loh,�Lampit,�Bateman,�
Damian,�and�Birney�(2018）は，Miyake�et�al.�(2000）
の実行機能とキャッテル-ホーン-キャロル（CHC）
理論を統合したキャッテル-ホーン-キャロル-ミ
ヤケ（CHC-M）理論を提案している。この理論
では，実行機能は広範なCHC因子として位置付
けられている。Webb�et�al.�(2018）は，更新は，
一般的な短期記憶（Gms）に包含されるとともに，
抑制とシフティングは処理速度（Gs）と区別で
きず，その要因として考える必要があることを指
摘している。このように，実行機能の複合モデル
では，実行機能とワーキングメモリを相補的な関
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係で捉えたり，認知的柔軟性や抑制，ワーキング
メモリを実行機能の下位要素として捉えたりする
とともに，問題発見やプランニング，実行，評価
を含む実行機能が一連の問題解決プロセスである
と考えられている。また，流動性知能や短期記憶，
処理速度との共通性が示唆されている。
　行動や気質の側面からの研究では，実行機能は
行動の制御機能として捉えられている。Denckla�
(1996）は，実行機能は，開始行動，持続的行動，
抑制・停止行動，セットシフトから構成されるこ
とを指摘している。開始行動は，計画と組織化，
戦略の使用，柔軟さ，ワーキングメモリが関与す
る行動，持続的行動は時間をかけて注意を維持す
る行動，抑制・停止行動は目標を達成するための
潜在的な反応や過剰に学習された反応を抑制また
は遅延させる行動，セットシフトは問題解決の効
率性や認知的柔軟性，自己のモニタリングが関与
し，課題の要求に応じて，ある刺激から別の刺激
へと注意と反応を切り替える行動であると定義し
ている。また，神田・大川・吉田・土田（2018）
は，実行機能は目的のためのプランニングをして
効率的に実行するための機能であり，目標を設定
し，計画を立案し，目標に向かって計画を実施し，
効果的な行動に至るプロセスをたどることを指摘
している。気質の側面からの研究において，実行
機能は，Effortful�Control（EC：努力的制御；
Rothbart�and�Bates,�1998）と，ほぼ同概念とし
て捉えられている。Rothbart�et�al.�(1998）は，
ECを顕現して継続中の反応を抑制し，非顕在的
な反応を開始したり，計画を立てたり，誤りを検
出したりするための能力と定義している。Blair�
and�Razza�(2007）は，幼児のシフティングと抑
制の成績と親の報告によるECの評価との間に，
中適度の相関があることを示した。また，実行機
能の抑制が，ECの中心的な要素であるとともに，
シフティング能力によってワーキングメモリに保
持していたタスクスイッチングのルールの組み合
わせが可能になり，その結果，実行機能や自己調
整能力が向上することを指摘している。また，
Donaya�Hongwanishkul,�Happaney,� Lee,� and�

Zelazo�(2010）は，認知的柔軟性とワーキングメ
モリ，ECとの間に小程度から中程度の相関があ
ることを示した。また，実行機能のクールな側面
と努力的制御が関連している可能性があることを
示唆している。Zhou,�Chen,�and�Main�(2011）は，
実行機能とECは，実際の発達構造の違いはなく，
これらの2つは学問領域の分野の伝統的な影響を
受けた研究の焦点の違いであることを指摘してい
る。また，ECの研究では，ワーキングメモリが
ECの構成要素または関連する要素である可能性
があることを指摘している。Liew�(2012）は，実
行機能とECは，注意制御と抑制制御のメカニズ
ムに共通する要素であり，自己調整プロセスの中
心的な構成要素であることを指摘している。この
ように，行動や気質の側面からの研究では，実行
機能は，行動の制御機能として捉えられ，ECと
ほぼ同概念として捉えられ，自己調整プロセスの
中心的な構成要素と考えられている。

Ⅲ．実行機能のトレーニング研究

　実行機能のトレーニング研究は，環境による影
響が及ばない実験室で行われる直接的トレーニン
グ研究と様々な影響が及ぶ教育現場で行われる包
括的トレーニング研究に分類することができる。

1　直接的トレーニング研究

1）コンピュータートレーニング

　Klingberg,�Forssberg,�and�Westerberg�(2002）
は，7歳から15歳までのADHD児14名を対象に，
視空間ワーキングメモリ課題，逆唱スパン課題，
レタースパン課題，反応時間課題とGo/No�Go課
題で構成された選択反応課題の4つの課題を，1
回約25分間，5週間から6週間かけて30回実施し
た。その結果，視空間ワーキングメモリ容量が増
加したことを示した。また，別の視空間ワーキン
グメモリ課題やストループ課題，複雑な推論の成
績が向上したことを報告している。Klingberg,�
Fernell ,� Olesen,� Gillberg,� Forssberg,� and�
Westerberg�(2005） は，7歳 か ら12歳 ま で の
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ADHDの子供53人を対象に，スパンボード課題
を使用して，20日間，視空間性ワーキングメモリ
トレーニングを実施した。その結果，数字スパン
課題を使用して測定した言語性ワーキングメモリ
やストループ課題を使用して測定した反応抑制，
レイヴン課題を使用して測定した推論の成績が向
上したことを示した。また，介入後は，不注意と
多動性，衝動性の親の報告回数が減少したことを
示した。さらに，その効果が3か月後にも90%残っ
たことを報告している。Thorell,�Lindqvist,�Nutley,�
Bohlin,�and�Klingberg�(2009）は，4歳から5歳
の幼児65名を対象に，視空間性ワーキングメモリ，
または抑制のどちらかのトレーニングを1日15分
間，5週間実施した。その結果，トレーニングを
行った課題の成績が向上したことを示した。また，
別の視空間性ワーキングメモリ課題と言語性ワー
キングメモリ課題，注意の課題の成績が向上した
ことを報告している。一方で，抑制と問題解決の
課題は，成績が向上しなかったことを報告してい
る。Karbach�and�Kray�(2009）は，8歳から10
歳，18歳から26歳，62歳から76歳の3つの年齢層
を対象に，6週間から8週間，タスクスイッチン
グ課題を行い，シフティング能力の転移効果を検
討した。その結果，どの年齢層においても，別の
タスクスイッチング課題への転移効果が認められ
たことを報告している。特に，8歳から10歳と62
歳から76歳の転移の効果量が多かったことを報告
している。また，タスクスイッチングトレーニン
グが干渉抑制課題，言語性および視空間性ワーキ
ングメモリ課題，流動性知能課題に対して，わず
かな転移効果が認められたことを報告している。
Diamond�and�Lee�(2011）は，4歳から12歳の子
供やADHDの子供，ワーキングメモリ課題の成
績が低い子供を対象に，介入群と統制群に分け，
コグメド（CogMed）を使用してワーキングメモ
リと推論のトレーニングを行い，転移の効果につ
いて検討した。その結果，介入群は，統制群に比
べて，ワーキングメモリ課題の別のワーキングメ
モリ課題への転移効果や推論課題の別の推論課題
への転移効果が認められ，それらの効果は，6ヶ

月後にも確認できたことを報告している。しかし，
非言語性ワーキングメモリ課題の成績は，言語性
ワーキングメモリの成績に転移しなかったことや
非言語推論課題の成績は，非言語形完成課題の成
績に転移しなかったことを報告している。Webb�
et�al.�(2018）は，コンピュータ化された認知トレー
ニングの有効性を調査した51件のランダム化比較
実験のメタ分析を通じて，トレーニングがわずか
にシフティングと抑制を高めることを示した。ま
た，その効果は，シフティングと抑制に限られ，
更新には影響がないことを示した。しかし，測定
課題が評価するものは筆者の意図に依拠してしま
うことを指摘するとともに，トレーニングの効果
は遠転移しないことを示唆している。

2）リフレクショントレーニング

　Espinet,�Anderson,�and�Zelazo�(2013）は，2
歳から4歳の子供113名を介入群と統制群に分
け，DCCSカード分類課題を行い，介入群に失敗
をした原因を振り返らせることを通じて，リフレ
クションの効果を検討した。介入群には，1セッ
ション15分，20回の介入が行われた。その結果，
介入群は正答率が有意に高いとともに，より複雑
な二価的課題への転移が認められることを示し
た。また，リフレクションが，二価的課題固有の
競合の検出につながり，課題に適したルールの熟
考を促すことを示唆している。
　このように，幅広い年代を対象に，コンピュー
タやリフレクションを通じた実行機能の要素固有
の直接的トレーニング研究が行われており，高い
トレーニング効果が得られることが示唆された。
また，トレーニング効果が要素に関連する別の課
題に近転移効果と要素に関連しない別の課題への
わずかな遠転移効果が報告されている。

2　包括的トレーニング研究

1�）Tools�of� the�Mind� カリキュラム（Tools；

Bodrova�and�Leong,�1996）

　Toolsは，Luria�(1961）の行動調整とVygotsky�
(1978）の「Mind� in�Social（社会における心）」
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に基づいて開発された自己調整を促進する包括的
なカリキュラムである。Toolsは，社会的および
認知的行動の調整や記憶力，数学スキル等の幅広
い基礎スキルに焦点が当てられている。また，発
話，音素認識，文字認識，書字の習慣等の読み書
きリテラシーと効率的に数えることや対応，パ
ターン，数字認識等の数学の基盤の発達に重点が
置かれた。Toolsでは，自己調整を促すために，
プライベート・スピーチ（独り言）やDramatic�
Play（ごっこ遊び），バディリーディングと呼ば
れる交代読み，フリーズゲームと呼ばれる表現活
動など，認知や感情を調整する取組が40以上行わ
れた。
⑴　プライベート・スピーチ（独り言）
　Toolsでは，独り言を言いながらの活動が推奨
された。教師は，独り言を言いながら絵を描いた
り，文字を書いたりするなど，独り言の見本を見
せた。
⑵　Dramatic�Play（ごっこ遊び）
　Toolsでは，ごっこ遊びが推奨された。ごっこ
遊びは，単なる遊びとは異なり，社会的ルールを
伴うため，自己調整が促進されると考えられた。
教師は，子供が遊びの計画を立てる際，役割やルー
ルを想起させ，行動の調整を支援した。
⑶　バディリーディング
　Toolsでは，バディリーディングと呼ばれる子
供同士の本の読み聞かせ活動が行われた。一方の
子供には耳の写真が，もう一方の子供には口の写
真が与えられた。耳の写真が与えられた子供は，
もう一方の子供に読み聞かせをするために，本を
選んだり，文章を読んだり，ページを捲ったり，
絵を指さしたりした。耳を与えられた子供は，耳
を傾け，順番を待った。一方の子の読み聞かせが
終わると，写真と役割が切り替えられ，もう一方
の子供が読み聞かせを行った。耳と口の絵は，子
供が役割を思い出し，行動調整することに役立つ
と考えられていた。
⑷　フリーズゲーム
　Toolsで は， フ リ ー ズ ゲ ー ム と 呼 ば れ る
Symbolic�Representation�(象徴的な表現）活動

が行われた。教師が音楽を演奏する間，子供は円
になって踊った。音楽が止んだ時に，子供は，教
師が示す絵の行動をとった。音楽が止む前にポー
ズをとってはならず，音楽が止んでいる間は，そ
のポーズを続けなければならなかった。子供は，
ポーズをとることを抑制したり，行動を変えたり
するなど，感情や認知を調整する必要があった。
　Diamond,�Barnett,�Thomas,�and�Munro�(2007）
は，幼児147名を対象に，Toolを実施し，その効
果を検討した。その結果，実施後は実施前に比べ
て，ドットタスク課題とフランカー課題で測定し
た抑制が有意に高いことを示した。また，プライ
ベート・スピーチやDramatic�Play，友人の行動
の観察が抑制を向上させることを示唆している。
さらに，Toolsは，実行機能が学校の1日を通じ
てサポートされるため，効果が他の新しい活動に
転移しやすいことを示唆している。Barnetta,�
Jung,�Yarosz,�Thomas,�Hornbeck,�Stechuk,�and�
Burns�(2008）は，4歳児356人を介入群と統制
群に分け，ランダム化比較実験を実施した。その
結果，介入群は統制群に比べて，英語とスペイン
語の成績が有意に高いことを示した。また，介入
群は，幼児環境評価尺度（ECERS-R；Harms,�
Clifford,�and�Cryer,�1998） や 早 期 識 字 評 価
（SELA；Smith,� Davidson,� Weisenfeld,� and�
Katsaros,�2001）， 就 学 前 実 施 評 価 尺 度（PCI�
rating�scale；Frede,�1989），ピーボディ画像語彙
テスト-Ⅲ（PPVT-Ⅲ；Dunn�and�Dunn,�1997），
ソ ー シ ャ ル ス キ ル 評 価 シ ス テ ム（SSRS；
Gresham�and�Elliot,�1990）によって評価された
言語や推論，行動の評価が高いことを示した。
Barnett�et�al,�(2008）は，Toolsは，幼児の言語
における相互作用を引き起こすとともに，幼児の
思考を促す教師の足場かけが，それらの結果に影
響 を 及 ぼ し た こ と を 示 唆 し て い る。 ま た，
PPVT-ⅢとSSRSの効果は，教師と子供の相互作
用と言語の相互作用の両方の影響を反映している
可能性があることを指摘している。
　このように，Toolsは，感情や認知，行動を調
整するために，子供に役割をもたせたり，ルール
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を思い出させたりする活動に特徴がある。役割や
ルールがある中での活動によって，認知や感情を
抑制する必要性が生まれ，その結果，自己調整が
促進され，実行機能が高まると考えられる。また，
様々な活動によってトレーニングされるため，そ
の効果は，他の活動に一般化されると考えられる。
藤岡（2010）は，Vygotsky�(1962）の自己内対
話の機能は，行動調整やプランニングなどの自己
の行動や思考をガイドする機能であり，今日の神
経心理学の分野を中心に用いられている実行機能
の用語が意味する内容と同じであると述べてい
る。また，藤岡（2013）は，幼児期の子供が目標
指向的な認知的制御を行う際には，自分に向けた
言葉が認知プロセスに関与し，自己内対話をルー
ツにもつプライベートスピーチは，言葉の内化に
よって認知プロセスを再構成することを指摘して
いる。Keeny,�Cannizzo,�and�Flavell�(1967）は，
プライベート・スピーチが記憶学習における指導
可能な効果的な方略であることを指摘している。
さらに，Kohlberg,�Yaeger,�and�Hjertholm�(1968）
は，プライベート・スピーチは，記憶や非認知記
憶課題において効率的に処理されることを指摘
し，暗黙で行うインナー・スピーチよりも効率的
に行うことを示唆している。また，プライベート・
スピーチは，言語の内面化であり，子供の行動を
制御する外部へのスピーチと内部での思考や自制
心の中間点であることを指摘している。これらの
ことは，プライベート・スピーチが認知プロセス
を再構成したり，ワーキングメモリや抑制をサ
ポートしたりしている可能性を示唆している。プ
ライベート・スピーチが指導可能であることを踏
まえると，独り言は，実行機能を向上させる可能
性がある。
2�）High/Scopeカリキュラム（High/Scope；

Hohmann�and�Weikart,�1995）

　High/Scopeは，幼児を対象にした就学前カリ
キュラムである。High/Scopeでは，子供が積極
的に学習し，大人が子供自身の知識を獲得する環
境を十分に提供することに重点が置かれた。教師
は，子供の経験のために，文脈を提供しながら子

供の論理的な思考をサポートした。High/Scope
では，子供が科学的な観察と推論によって学ぶこ
とが期待された。High/Scopeでは，カリキュラ
ム全体に，計画，実行，再考の過程が位置付けら
れ，子供は小グループや大グループで活動した。
計画では，活動の内容や方法について，子供がグ
ループで検討した。教師はその選択肢や結果につ
いて支援することは，ほとんどなかった。子供に
は，決定した計画を教師に論理的に説明する機会
が与えられ，教師は計画を見守った。実行では，
子供が情報を集めたり，仲間との相互作用の中で
作業をしたり，問題解決をしたりすることを教師
が励ました。再考では，子供が多様な方法で活動
を振り返った。計画に関わった人の名前を思い出
したり，生じた問題について詳しく話し合ったり，
計画を考え直したりするなど，終えた活動を言語
で振り返った。教師は，子供に，実際の活動と元
の計画とのつながりを気付かせるように支援した。
　Schweinhart�and�Weikart�(1997）は，3歳児
と4歳児68人を，High/Scope，直接指導モデル
（Bereiter�and�Engelmann,�1966），伝統的な保
育の3つに分け，1日に2.5時間，4年間の就学
前トレーニングを実施し，対象児が23歳になるま
での相対的な効果を検討した。High/Scopeでは，
子供自らが活動を計画したり，実行したり，見直
したりすることや子供の知的，社会的，身体的な
経験が促された。High/Scopeと伝統的な保育で
は，子供が率先して行動し，自分の活動を選択し
て計画し，年齢と能力が許す範囲で意思決定を行
い，対人的な相互作用が促された。直接指導モデ
ルでは，知能と達成度テストによって評価された
スキルと内容が教えられた。その結果，High/
Scopeで学んだ子供は，直接指導モデルで学んだ
子供と比べて，苛立ちの要因が減少したことを示
した。Schweinhart�et�al.�(1997）は，High/Scope
と伝統的な保育は，計画能力や社会的推論，責任
感等のスキルと資質を発達させることを示唆して
いる。また，直接指導モデルは社会的および感情
的な発達に悪影響を及ぼすことを示唆している。
　このように，High/Scopeは，カリキュラムに，
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計画，実行，再考の過程が位置づけられ，繰り返
しプランニングや推論，リフレクションが行われ
るとともに，役割や責任を伴ったグループ活動が
実施されることに特徴がある。プランニング能力
や推論能力の発達ともに，生じた問題についての
リフレクションを通じた認知や感情の競合の検知
が問題解決能力の発達に関与していると考えられ
る。また，役割や責任を伴った活動によって，子
供は認知や感情を抑制するとともに，自己調整が
促進され，実行機能が高まると考えられる。
3�）PATHSカリキュラム（PATHS）（Kusché�

and�Greenberg,�1994）

　PATHSは，小学校の児童を対象にした社会情
動的スキルの向上のために設計されたカリキュラ
ムである。PATHSは，感情を理解して話し合え
る子供の能力には，行動を抑制する能力が関連し
ていることを前提としている。PATHSは，感情
理解力や感情表現力，対人関係スキル，また，目
標指向的に衝動を抑制しながら活動する自制心，
問題解決能力に焦点が当てられた。PATHSで
は，感情や認知，行動，言語の統合的発達が目指
された。PATHSは，学校の既存のカリキュラム
と統合して推進された。週に2，3回，もしくは，
必要に応じてそれ以上の頻度でスキルが教えら
れ，スキルの一般化が促進されるように活動がサ
ポートされた。PATHSでは，Self-control，感情，
問題解決の3つのユニットが構成され，授業に組
み込まれた。Self-controlユニットでは，子供の
自制心の発達を促すために，教師はタートルテク
ニック（Robin,�Schneider,�and�Dolnick,�1976）を
使用し，腕を組んで落ち着くための簡単なスキル
を教えた。感情ユニットでは，子供の自制心を促
進するために，感情のラベル付けが行われた。教
師は子供に様々な人形や写真を使用して，幸せや
悲しみ，怒り等の基本的な感情と嫉妬や罪悪感，
誇り等の複雑な感情，対人理解について段階的に
教えた。Feeling�Face（感じた顔）とControl�Signals�
Poster（CSP；Weissberg,�Caplan,�and�Bennetto,�
1988）の修正版の2つの明示的な手法が効果的に
用いられた。Feeling�Face（感じた顔）では，感

情やその変化を容易に理解するために，子供が
レッスンで学んだ感情の自分の顔を描く活動が行
われた。CSPの修正版では，3色の信号（赤：停
止して落ち着いて，黄：ゆっくり進む－考える，
緑：行く－自分の計画を試す）が教えられ，その
信号の使用が促された。問題解決ユニットでは，
問題解決概念モデル（D’Zurilla,�and�Goldfried,�
1971）に基づいて，問題の特定，感情の特定，代
替解決策の生成，結果の評価，最良の計画の選択
に焦点が当てられ，読書や数学，社会の教科等の
話合いにおいて，問題解決モデルの使用が推奨さ
れた。
　Kusché�and�Greenberg�(1994）は，特別なニー
ズを持つ子供の社会的及び行動的適応について，
複数のランダム化比較実験の結果から，PATHS
の効果を検討した。その結果，PATHSは，感情
理解力，社会的問題解決能力を高めることを示し
た。また，介入群は，攻撃性の減少や内面の苦痛
の軽減が認められることを示した。さらに，
PATHSが就学前および小学生の感情理解を促進
し，社会的スキルを向上させる包括的なカリキュ
ラムであることを示唆している。　Greenberg,�
Kusché,�Cook,�and�Quamma�(1995）は，特別な
支援を必要とする児童を含む小学2年生と3年生
286人を対象に，30のクラスでランダム化比較実
験を行い，PATHSの有効性を検討した。その結
果，PATHSを受けた児童は，感情語彙の増加や
感情の理解，流暢さ，調整が有意に高いことを示
した。また，特別な支援を必要とする子供は，教
師が評価した子供の欲求不満への耐性と社会的ス
キル，目標志向性が有意に高いことを示した。ま
た，全ての子供が，教師が評価した自制心と自分
の感情の特定，対人的な葛藤における問題解決ス
テップの利用が有意に高いことを示した。さら
に，PATHSは，感情と行動の発達に影響を及ぼ
すことを示唆している。Kam�et�al.�(2004）は，
障害のある小学1年生から小学3年生133人を対
象に，ランダム化比較実験を実施し，PATHSを
受けた児童の学校での適応行動を，子供の行動
チ ェ ッ ク リ ス ト － 教 師 の レ ポ ー ト（CBC；
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Achenbach,�1991）を使用して評価するとともに，
その効果の持続性を検討した。その結果，介入群
は，外的行動と内的行動の評価が有意に高いこと
を示した。また，介入後，外的行動と内的行動は
継続的に減少を続け，PATHSの効果が2年間持
続することを示した。さらに，PATHSのような
感情や認知，行動の領域全体でスキルを構築する
ことに焦点を当てた長期的で包括的なアプローチ
は，比較的範囲が狭く，比較的短いソーシャルス
キルトレーニングモデルと比較して，より効果が
大きく，より持続する可能性があることを示唆し
ている。また，PATHSを全ての教室で使用した
場合，特別な支援を要する児童により大きな効果
が 期 待 で き る こ と を 示 唆 し て い る。Riggs,�
Greenberg,�Kusché,�and�Pentz�(2006）は，小学
2年生と小学3年生318人を対象として，153人を
介入群，165人を統制群に分け，PATHSのラン
ダム化比較試験を実施した。その結果，介入群は，
ストループ課題（Golden,�1981）で測定した抑制
や言語流暢性テスト（McCarthy,�1972）で測定
した言語流暢性の成績が有意に上昇したことを示
した。また，社会情動的スキルを発達させるため
には，実行機能や言語，感情的認識の統合的発達
を促す明示的なカリキュラムを設計する必要があ
る こ と を 示 唆 し て い る。Domitrovich,�Cortes,�
and�Greenberg�(2007）は，3歳と4歳の幼児
407名を対象に，9ヶ月間，20の教室を10ずつの
介入群と統制群に分け，ランダム化比較実験を実
施した。その結果，介入群は，統制群に比べて感
情評価尺度（ACES；Schultz,� Izard,�Ackerman,�
and�Youngstrom,�2001） やPPVT-Ⅲ�(Dunn�et�
al.�1997），親と教師によって評価された社会的ス
キ ル の 評 価 が 有 意 に 高 い こ と を 示 し た。
Domitrovich�et�al.�(2007）は，社会情動的カリキュ
ラムと言語能力への介入の組み合わせは，自分の
感情や考えについて他者と効果的にコミュニケー
ションをとるために自己調整を促し，言語能力に
強い影響を及ぼす可能性が高いことを示唆してい
る。
　このように，PATHSは，社会情動的スキルを

高めるために，感情理解力や感情表現力，対人関
係スキル，自制心，問題解決能力に焦点を当て，
言語との統合的発達を促すことに特徴がある。感
情語彙を増加させ，感情理解を促すことにより，
自らの感情を認知するとともに，感情抑制が発達
すると考えられる。その点において，PATHSは，
言語と実行機能のホットな側面の両方にアプロー
チする統合カリキュラムであるといえる。
4�）Head�Start�REDIプログラム（REDI；Bierman,�

Domitrovich,�Nix,�Gest,�Welsh,�Greenberg,�

Blair,�Nelson,�and�Gill,�2008）

　REDIは，幼児を対象にした社会情動的スキル
の発達を促進させるために設計プログラムであ
る。幼児が目標指向の活動に積極的に興味をもち，
活動時に新しいスキルを習得することを前提とし
ている。REDIは，High/ScopeやCreativeカリキュラ
ム（Creative；Dodge,�Colker,�and�Heroman,�2002）
を補完するとともに，PATHSと統合されたカリ
キュラムである。REDIでは，対人関係スキルや
感情理解力，感情表現力，行動抑制，問題解決能
力とともに，特に，攻撃性を抑制する自己調整ス
キルの発達に焦点が当てられた。自己調整スキル
には，注意を制御し，課題への関与を維持する能
力が含まれると考えられた。REDIでは，High/
ScopeやPATHSで行われた実践的で発展的な活
動が行われた。教師は，標的とする子供のスキル
を向上させるために，週に1回，人形のキャラク
ターや写真を使用しながらロールプレイを行った
り，物語や議論のモデリングを行ったりした。ま
た，REDIでは，音節や音素等の音韻を認識する
言語スキルや文法，物語の内容理解等の読解スキ
ルにも焦点が当てられた。さらに，相互作用的な
読書やSound�Games�(Adams,�Foorman,�Lundberg,�
and�Beeler,�1998），書字活動が行われた。読書は，
週に2回行われ，相互作用を促すために質問が用
意された。音韻認識はリスニングや韻を踏むこと，
単語，文，音節，音素等，簡単なスキルから段階
的にトレーニングが行われた。書字活動は，手紙
を書く活動が行われた。
　Bierman�et�al,�(2008）は，4歳児356人を，介
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入群と統制群に分け，1年間のランダム化比較実
験を実施した。その結果，介入群は，統制群と比
べ て こ 感 情 ス キ ル ア セ ス メ ン ト（ACES；
Schultz,� Izard,�and�Bear,�2004）や感情認識アン
ケート（Ribordy,�Camras,�Stafani,�and�Spacarelli,�
1988）を使用した感情的理解の成績が有意に高い
ことを示した。また，社会的問題解決，社会的行
動，学習への関心，認知スキル，社会的感情的指
標，語彙，親が評価した家庭でのコミュニケーショ
ンと言語使用，音韻認識の成績が有意に高いこと
を示した。さらに，早期に重要なスキルやリテラ
シーの発達を促進するためには，子供中心の包括
的なプログラムの文脈に，いくつかの明示的な指
導を組み込むというハイブリッドなアプローチが
最も効果的である可能性を示唆している。加えて，
認知スキルと社会情動的スキルの両方に焦点を当
てた統合的介入モデルが効果的であるとともに，
両方の領域で効果が促進できることを示唆してい
る。一方で，明示的な指導は，標的とする個別ス
キルを促進させるが，過度に明示的な指導に重点
を置くことは，幼児の学習関与を低下させ，好奇
心と探索的学習を抑制することを指摘している。
　このように，REDIでは，社会情動的スキルの
発達のために，感情を認識し，調整する能力や攻
撃性を抑制する自己調整スキルの発達とともに，
言語や読解スキルに焦点が当てられ，幼児が目標
指向的に活動することに特徴がある。その過程に
おいて，問題解決や推論，感情抑制やコントロー
ル，注意の持続，行動調整が行われることとなり，
実行機能が高まると考えられる。また，REDIで
は，PATHSと同様に，言語発達とともに，社会
情動的スキルの発達を促進させる点に特徴があ
る。Greenberg,�Kusche,�and�Speltz�(1991）は，
言語スキルと社会情動的スキルは，発達的に絡み
合っており，言語スキルは，感情を調節し，効果
的な社会的相互作用を促進する子どもの能力を高
めることを指摘している。このことは，実行機能
の包括的なトレーニングに言語スキルトレーニン
グを統合させることの有効性を示唆している。

5�）シカゴ学校準備プロジェクト（CSRP；Raver,�

Jones,�Li-Grining,�Zhai,�Bub,�and�Pressler,�

2011）

　CSRPは，幼児を対象としたCSRPは，注意/衝
動制御と実行機能によって指標化される自己調整
スキルを高めるように設計されたカリキュラムで
ある。CSRPでは，子供のより効果的な自己調整
をサポートし，よりよい環境を整えるために，教
師は明確なルールやルーティンの設定，前向きな
行動への賞賛，否定的な行動への注意等を行った。
また，子供の感情的および行動的適応を高めるた
めに，子供を対象とした教育相談が行われたり，
教師がトレーニングで学んだ新しい技術を試す時
間が設けられたり，教師をサポートするメンタル
ヘルスコンサルタント（MHC；Gorman-Smith,�
Beidel,�Brown,�Lochman,�and�Haaga,�2003）が実
施されたりした。
　Raver�et�al.�(2011）は，4歳から6歳の幼児
602人を介入群と統制群に分け，1年間のランダ
ム化比較実験を実施し，CSRPの効果を検討し
た。その結果，介入群は統制群に比べて，就学前
自己調整アセスメント（PSRA；Smith-Donald,�
Raver,�Hayes,�and�Richardson,�2007）で測定し
た注意と衝動制御，Balance�Beam課題（Murray�
and�Kochanska,�2002）やPencil�Tap課題（Blair,�
2002）で測定した実行機能，アルファベット26文
字で構成された文字認識，PPVT-Ⅲ�(Dunn�et�
al.�1997）の短縮版で測定した語彙，早期数学ス
キルテスト（Zill,�2003）で測定した数学スキルの
成績が有意に高いことを示した。また，注意/衝
動制御と実行機能について，文字認識や語彙，早
期数学スキルへの有意な媒介効果が認められたこ
とを報告している。さらに，これらの効果は，介
入群が置かれた明確なルーティンの環境ととも
に，対立や強制が少なく，積極的かつ多様な相互
作用のある教師と子供の関係が影響を及ぼしたこ
とを示唆している。加えて，CSRPは，子供が自
分の活動や行動を計画するとともに，教室のルー
ルを覚えて，それに従い，注意を持続させるのに
役 立 つ 可 能 性 が あ る こ と を 示 唆 し て い る。
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McCoy,�Jones,�Roy,�and�Raver�(2018）は，4歳
から6歳の幼児602人を，35の教室のうち18を介
入群に，17を統制群に分け，1年間のランダム化
比較実験を実施し，CSRPの効果を検討した。そ
の結果，介入群は統制群に比べて，問題行動指標
（BPI；Peterson�and�Zill,�1986）で測定された内
在化，外在化，注意，社会的困難の4つの社会的
感情的な困難の要因が増加しなかったことを示し
た。また，注意と社会的困難の要因については，
3年後まで効果が持続したことを報告している。
さらに，介入群は統制群に比べて，社会情動スキ
ルにおける子供の基盤を強化，注意を調整し，他
者と仲良くすることに優れる可能性を示唆してい
る。Watts,�Gandhi,�Ibrahim,�Masucci,�and�Raver�
(2018）は，CSRPのランダム化比較実験を受け
た幼児466人を対象に，10年後から11年後に，介
入群236人，統制群230人の実行機能や学業成績，
問題行動，感情調整の長期的な影響について検討
した。その結果，介入群は，10年後から11年後に，
The�Hearts�and�Flowers課 題（Diamond,�et�al.,�
2007）で測定した実行機能や自己申告の成績の向
上に影響を及ぼしたことを示した。また，小学校
から高校までの発達が影響した可能性があること
を指摘しながらも，CSRPは，就学前教育の長期
的効果をもたらす可能性があることを示唆してい
る。McCoy,�Gonzalez,� and� Jones�(2019）は，
CSRPを受けた幼児466人を対象に，縦断研究を
行い，CSRPが高校時の成果に及ぼす影響を調査
した。その結果，CSRPに起因する数学スキル
が，The�Hearts�and�Flowers課題（Diamond,�et�
al.,�2007）を使用して測定した実行機能の抑制に
影響を及ぼすことを示した。
　このように，CSRPは，子供のより効果的な自
己調整をサポートする教師を含めた環境を整備す
ることを通じて，注意と抑制の発達を促すことに
特徴がある。効果的に注意を向けたり，感情を抑
制したりできる統制された環境が，持続的な注意
や感情のコントロールを促すと考えられる。また，
明確なルーティンの中で，子供が自ら活動を計画
したり，相互作用の中で活動したりすることが，

目標指向的な認知や行動を促進し，実行機能を向
上させると考えられる。さらに，CSRPからは，
環境によって向上した実行機能は，その効果が比
較的長期間，持続する可能性が示唆された。
6�）Montesso r iプログラム（Montesso r i；

Montessori,�1949）

　Montessoriは，0歳から18歳までの子供を対象
とした複数学年で構成された教室や長時間のブ
ロック活動，学生が選択した活動，協働学習等で
構成されるカリキュラムであり，学業と社会的な
スキルを発達させるために設計された。テストが
行われたり成績がつけられたりすることはなかっ
た。子供は，多くの場面において，ペアで活動し，
互いに指導したり評価したりしながら活動した。
創造性や独創性に焦点が当てられ，ごっこ遊びで
はなく，料理のような実際の活動が遊びとして行
われた。Montessori�(1969）は，Montessoriでは，
自由の原則と自発的な行動に基づき，自らの行動
を振り返り，自分自身を明らかにする中で，教師
が子供の様々な障害を克服するのを助けるように
介入したと述べている。
　Lillard�and�Else-Quest�(2006）は，3歳から
6歳55人と6歳から12歳57人の子供を対象に，3
歳から6歳グループは介入群30人，統制群25人，
6歳から12歳グループは介入群29人，統制群28人
に 分 け， ラ ン ダ ム 化 比 較 実 験 を 実 施 し，
Montessoriの社会的および学問的効果を検討し
た。その結果，3歳から6歳のグループは，介入
群が統制群に比べて，Woodcock�Johnson-Ⅲ検
査�(WJ-Ⅲ；Schrank,�McGrew,�and�Woodcock,�
2001）で測定した文字・単語認識や単語の音韻解
読能力，数学スキルの応用問題，複合ルールの切
り替えを測定するカード分類課題の成績が有意に
高いことを示した。
　このように，Montessoriは，自発的な行動に基
づき，子供が互いに指導したり評価したりしなが
ら活動するとともに，自らの行動を振り返る活動
を行うことに特徴がある。相互作用のある活動を
通じて，目標指向的な認知や行動の調整が促進さ
れ，実行機能が向上した可能性がある。また，自
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らの行動を振り返る活動を通じて，リフレクショ
ントレーニングと同様の効果が得られ，実行機能
のシフティング能力が向上した可能性がある。し
かし，満足の遅延には効果が認められなかったこ
とを踏まえると，相互作用のある活動が実行機能
を向上させる要因であるかどうかについては，慎
重に検討する必要がある。

Ⅳ．考　察

　本研究においては，多くの分野の様々な側面か
ら行われている実行機能の枠組みを概観するとと
もに，実行機能のトレーニングの対象や時期，環
境等を概観することを通じて，実行機能のトレー
ニング研究の現状と課題を明らかにすることを目
的とした。
　実行機能の枠組みを概観することを通じて，認
知や情動制御の側面からの研究においては，実行
機能はワーキングメモリの下位要素の中央実行系
を実行機能として捉える単一モデルと実行機能と
ワーキングメモリを相補的な関係で捉えたり，認
知的柔軟性や抑制，ワーキングメモリを実行機能
の下位要素として捉えたりする複合モデルで捉え
られていることが明らかになった。また，複合モ
デルでは，問題発見やプランニング，実行，評価
を含む一連の問題解決プロセスとして捉えられて
いることや実行機能と自己調整や流動性知能との
共通性が明らかになった。
　行動制御や気質の側面においては，実行機能は，
開始の行動，持続的な行動，抑制・停止行動，セッ
トシフトに焦点が当てられ，行動制御を行う機能
であると考えられており，気質の側面からの研究
においては，実行機能とECが同義もしくはECが
実行機能の構成要素であることが示唆された。
　また，実行機能のトレーニングの対象や時期，
環境等を概観することを通じて，就学前から老齢
期まで，障害の有無にかかわらず，幅広い年代を
対象に，実行機能の要素に焦点化された直接的ト
レーニングが行われており，要素固有の高いト
レーニング効果が得られることが明らかになっ

た。また，トレーニング効果が要素に関連する別
の課題に近転移することが示唆された。要素に関
連しない課題へのわずかな遠転移についても報告
があるが，これについては，トレーニング課題に
含まれる別の要因に依拠している可能性があり，
慎重に解釈する必要がある。
　さらに，障害の有無に関わらず，0歳から18歳
までの子供を対象に，教育現場における包括的ト
レーニング研究が行われており，役割やルール，
責任のある活動を通じて，感情や認知の抑制が発
達し，感情や認知，行動の調整が可能になること
が明らかになった。また，子供が自ら活動を計画
したり，相互作用の中で活動したりすることを通
じて，プランニング能力や推論能力が発達するこ
とが示唆された。リフレクションは，認知や感情
の競合を検知し，シフティング能力や問題解決能
力を向上させることが示唆された。さらに，感情
語彙を増加させ，感情理解を促すことにより実行
機能のホットな側面が向上するとともに，言語発
達の視点からのトレーニングをカリキュラムに統
合することの有効性やカリキュラムに，いくつか
の明示的な指導を組み込むというハイブリッドな
アプローチが効果的である可能性が示唆された。
包括的なトレーニングの効果は，他の認知機能や
スキルに一般化しやすいことや，その効果は比較
的長期間，持続する可能性が示唆された。
　一方で，直接的トレーニング研究からは，近転
移と一部の遠転移は認められているものの，持続
的な効果の低さが示唆された。また，包括的トレー
ニング研究においては，その多くが幼児を対象に
した実行機能のホットの側面からの研究であり，
児童期から成人期までを対象とした実行機能の
クールの側面からの研究，特に，シフティングの
側面からの研究は極めて少ないことが明らかに
なった。
　Lee,�Bull,�and�Ho�(2013）は，6歳から15歳児
の実行機能は，思春期にかけて3因子に分化する
ことを示唆している。また，Carriedo,�Corral,�
Montoro,�Herrero,�and�Rucián�(2016）は，7歳
以降，15歳までにワーキングメモリが漸進的に発
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達し，青年期後期まで安定して発達するとともに，
抑制は，若年期まで継続して発達することを示唆
している。実行機能は，児童期以降も発達が続く
と考えられ，幼児期以降のトレーニングの効果が
期待できる。松下・北村（2022）は，児童期前期
には，共通実行機能が発達し，優勢の課題セット
の抑制が可能になるとともに，この頃までにシフ
ティング機能の柔軟性が高まり，単価的刺激によ
る課題セットの切り替えを柔軟に行えるようにな
ることを示唆している。Blair�et�al.�(2007）は，
シフティング能力によってワーキングメモリに保
持していたタスクスイッチングのルールの組み合
わせが可能になることを指摘しており，児童期以
降の実行機能のクールの側面からの包括的なト
レーニングを行うことは，認知スキルや学業，さ
らには社会的スキル等の獲得につながる効果が期
待できる。また，子供が学業への困難さを示す場
合は，その解消が期待できる。しかし，Wiebe�
and�Karbach�(2017）は，年齢に相応な実行機能
の成績より低い場合にはトレーニングが必要でる
と述べるとともに，幼児期の過度の実行機能のト
レーニングは，中年期の社会的無口や不安の助長
につながることを危惧し，適切なバランスのとれ
た発達が必要であることを指摘している。このよ
うに，実行機能のトレーニングは，トレーニング
の必要性を含めながら，児童期以降のトレーニン
グとその方法も慎重に検討していく必要がある。
　Zhou,�et�al.�(2011）は，認知課題で実証された
自己調整スキルの向上が，学業や仲間の対立等の
実際の状況への一般化が，今後の研究の重要な課
題であると述べている。また，ECと実行機能の
統合による自己調整を対象とした介入は，自己調
整の複数の側面または実行機能の構成要素（ホッ
トおよびクールの調整など）を考慮する必要があ
り，介入効果の評価は，社会感情的，行動的，認
知的，発達を含む適応機能の複数の領域を同時に
研究する必要があることを指摘している。さら
に，Karbach�et�al.�(2009）は，直接的トレーニ
ングの効果は，8歳から10歳の子供が高いことを
示している。これは，実行機能のトレーニングの

効果の一般化のためには，児童期前期の介入が重
要であることを示唆している。
　実行機能のトレーニングは，一般化の可能性が
より高い包括的で長期的なトレーニングにおい
て，社会情動，認知，行動，さらには，言語等の
複数の領域における研究を同時に検討していく必
要がある。そのためには，実行機能をより広い定
義で捉え，実行機能と関連する認知や行動制御も
含めてその効果を検討していく必要がある。今後
の実行機能のトレーニング研究においては，児童
期以降の子供を対象にするとともに，長期的で包
括的なカリキュラムに，実行機能のクールな側面
や，それに関連する感情や認知制御，言語等のい
くつかの明示的な指導を組み込んだハイブリッド
なアプローチの効果を検討していく必要がある。
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