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<研究報告>

学 習障害児への認知プ ロフィール分析を活かした

読み書き指導とビジョントレーニングの効果

三浦 光哉(センター協力研究員;山形大学)

小島 彩 菜 ( 仙台市立蒲町小学校)

要約

学習障害児(読み書き障害)である小学校 2年生に対してアセスメント検

査を実施して、プロフィール分析を行った。その結果、対象児は、「視覚-運

動の協応 J r部分と全体の関係(統合)J r簡単な言語指示」が強い能力であ

ることが明らか と な っ た O そこで 、読み書き指導において、平仮名やカタカ

ナのフラッシュカードを活用したり具体物の操作を通した活動を導入し、さ

らに、目の動 き を ス ム ー ズ に さ せるためにビジョン(視機能) トレーニング

を組み合わせたところ、平仮名、カタカナ、漢字の音読や書取において飛躍

的 に 改 善 し た。脳の中枢神経機能障 害 と 言 わ れ て い る 学 習 障 害 児 に こ の よ う

な認知特性を 活かした長所活用型指導が効果的であることを考察する。

1 .問題と目的

学習障害児は 、「聞く、話す、読む、書く、計算する、推論する」に困難

を示しており 、 国 語 や 算 数 に お いて小学校 3年生まで 1学年以上の遅れがあ

る(文部科学省， 1999) 0 学 習 障 害児は、通常学級に約 4.5% い る と 推 測 さ れ

ているが(文部科学省， 2012)、学級内において全般的な知的発達に遅れはな

いという障害特性から、努力不足として捉えられがちであり、教育現場でも

なか な か 理 解されがたい障害と考えられる O そのため、勉強嫌い、自尊心低

下、学習意欲の 低下 など に繋 がっ ている。

学習障害児に対する研究については、近年、ことばの正確で素早い読みか

ら 流暢性や読 解につなげていく多層 指 導 モ デ ル (Multilayer Instruction Model 梅

津他、 2008) や、子どもの認知能力のプロフィール分析結果を活かした長所

活用型指導(藤田ら、 2000;藤田ら、 2008) が注目されている O また、読み書

きの困難性が実は視覚機能の問題も関係していることから、その有効手段と

してビジョン ト レ ー ニ ン グ の 活 用 も指摘されている(北出、 2009)0 

これらの手法を用いた指導の成果では、特殊音節の読み書きの習得の向上、

文章の正確さや流暢性の向上、読み書きに対する自信のなさや抵抗感の軽減



などが報告されている(三浦.) I[村、 2012;平木、 2011 吉田・三浦、 2010)0 

そこで、本研究では、読み書 き 指 導 に お い て 、 こ れ ま で 有 効 性 が 指 摘され

てきた多層指導モデル、認知特性による長所活用型指導、ビジョントレーニ

ングといった指導方法が読み書きの困難性を改善できるかを検討する。

II. 方 法

1 .対象児の概要

( 1 )年齢

・小学校 2年生男子(7歳 1ヶ月)、通常学級在籍

(2)主訴

-本読みでは、漢字に振り仮名を付けながら逐次読みとなっている 0

.平 仮名やカタカナは 1文字ずつ読むが書けない O

(3 )家族構成

・父、母、本人の 3人家族 O 保護者は教育熱心である O

(4)生育歴

出生時は、体重 2，700gの正常分娩で特に問題がなかった O 発語(1歳 3ヶ

月)、始 歩(1歳 6ヶ月)も正常範囲の成長であった。健康診断(1歳半、

3歳) においても何の指摘はな か っ た O 保育園は 3年間(3 歳~ 5歳) 通 っ

た O 母親は、 4歳頃から先生や友達の名前を覚えられなかったり、 5歳にな

っても色や形の区別がつかなかったので不安を感じていた O そこで、担任 に

相談した ところ、特に困難性の指摘は言われなかった。さらに、就学時検 診

でも何の指摘されることがなかった O

小 学 校は、通常学級に在籍し 現 在 に 至 っ て い る O この問、入学当初から平

仮名や漢字の読み書きに遅れがあ るた めに 、週 1回の「取り出し指導 j を受

けてきている O また、学校側の勧めで 1年生の 9月に児童相談所に行き、医

師から「 学 習 障 害 J の 診 断 を受けた O また、 10月には、大学研究室の教育相

談を受けた 結 果 、 国 語 の 学 習能力に 1学年以上の遅れが認められ、「学習障

害(読み 書 き 障 害 )J と判断さ れた O

(5 )学習能力や行動等の特徴

国語の授業では、本読みの読み取りが困難で文章読解も難しい O また、 な

かなか新出漢字も覚えられない でいる。「国語の取り出し指導」では、 1年

生の教科書を復習している。他の教科については、大きな遅れはなく、特に

問 題がない O

対人関 係では、特に大きな支障はない O 温厚な性格である O 運動面では、

粗大運動や微細運動ともに遅れや困難性は認められない O

う
ん



2. 心理検査の結果とプロフィール分析

(l)K-ABC検査

表 1には、 K-ABC検査の結果を示 し た O 継次処理尺度と同時処理尺度の標

準得点は、それぞれ 82 (:!: 8 )、 89 (土 7)で、知的発達水準が「平均の下 J

の域であった O 両者の差は 7であり、有意差は認められなかった D 継次処理

の下位検査では 、 「 手 の 動 作 」 の 評価点が 10で個人内平均よりも高い値を示

す一方、「数唱 J が評価点 6、「語の配列」が評価点 5で、個人内平均より低

い値を示した O ま た 、 同 時 処 理 尺度の下位検査では、「模様の構成」は評価

点が 11で個人内平均より高い値を示す一方、「位置さがし」が評価点 6で個

人内平均より低い値を示した D

認知処理過程尺度と習得度尺度の標準得点は、それぞれ 84 (土 6)、 69 (土

5 )であり、習得度が「知的障害 j の域であった O 両者の差は 15であり 1% 

水準で有意差が認められた O 一方、継次処理尺度と習得度尺度の差は 13で、

有意差は認められなかった。同時処理尺 度 と 習 得 度 尺 度 の 差 は 20で、 1%水

準で有意差が認められた。

以上のことから総合尺度聞の比較をすると、同時処理<習得度、継次処理

=習得度という関係が成り立ち、同時処理の認知能力が国語や算数の習得度

に 活かされていないと考えられる O

表 2には、プロフィール分析表による能力と影響因の仮説候補リストを示

した O このうち、背景情報および 検査中の行動観察等を根拠として、以下に

示す仮説を採用した。

対象児の強い能力または影響因としては、「視覚-運動の協応 J I部分と全

体の 関 係 ( 統合)Jの 2つを採用し た 視 覚 - 運 動 の 協 応 」 は 、 下 位 検 査 〈 模

様の構成〉の評価点が高いこと、板書や文字の書き取りが得意であることか

ら強い能力として採用した。「部分と 全 体 の 関 係 ( 統 合 )J は、下位検査(模

様の 構 成 〉 の評価点が高いことから強い能力として採用した。

表 1 K-ABC検査の結果

継次処理 評価点 同時処理 評 価 点

手の動作 10 絵の統合 9 

数 唱 6 模様の構成 11 

語の配列 5 視覚類推 7 

位 置 さ が し 6 

継次処理 82 ::t 8 同時処理 89::t 7 

認知処理 84 ::t 6 習得 度 69 ::t 5 

表 2 K-ABCプロフィール分析による仮説候補リスト
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対象児の弱い能力または影響因としては、「短期記憶(聴覚)J I初期言語

発達」の 2つを採用した短期記憶(聴覚)J は、口答での指示は比較 的 通

りやすいが、指示や質問の内容を一定時間保持することが難しい様子や、

有名詞を覚えるのが苦手であ ることから弱い能力として採用した O

刺激に対 す る 視 知 覚 ( 図 形 記号)J は 、 言 葉 の 発 達 が 未 熟 で あ り 、

不明瞭であることがある様子 から弱い能力として採用した O

固

「抽象的

発音が

知的発 達全検査(FIQ) 

言語性検査(VIQ) 

両者 の 差 は 33で 5%水準で有意差が認められた O

90で、lま

(2) WISC-III検査

WISC-III検査の結果を示した O

の域であった O

表 3には、

動 作 性検査75、lままた、「平均 j水準は、

下( PIQ) 

位検査ごとに見てみると、

108であった。lま

が低か「類似」「知言哉」が高く、「理解 J

が高く、

VIQでは

「絵画完成 j

( VC) 

が低かった。「絵画配列」一方、 PIQでは、

4つの群指数は、

った O

注意記憶知覚統合 (PO)

群指数聞の差では、
、

咽

E
IAυ 1

i
 

77、言語理解

( PS) PS POと100であった O処理速度71、( FD) 

FDの差は 6でVCとFDと比較して約 30の差があり有意に高かった Oが VCと

有意差は認め10でありPSの差はPOと有意差は認められなかった O

られなかった。

あり

FD ( 77) VC 4つの群指数間の差をまとめて示すと、

( 101 )の関係が成り立っと考えられる D

以上のことから、

= PO 、、，，〆ハVA
U
 

--
〆，，，、、< PS ( 71 ) 

WISC-llIプロフィール分析による仮説候補リスト表 4WISC-llI検査の結果表 3
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得られた仮説候補リスWISC-IIIのプロフィール分析による結果、表 4 は、

以

「簡

し

して、

下に示す仮説を採用した O

対象児 の強い能力または影響肉 と し て 、 「 簡 単 な 言 語 指 示 」

は口頭による指示が比較的通りやすいことから強い能力と

-4-

を採用した。

背景情報および検査中の行動観察等を根拠とこのうち、

単な言語指示」

トである D



て採用した D

弱い能力とし て「複雑な言語指示 J I視覚的系列化 J I情報の記号化」の 3

つを採用した複雑な言語指示 J は 、 長 い 文 章 を 理 解 す る こ と が 難 し い 、

長い質問や指示をすると始めの方を 忘れてしまうなどの様子から弱い能力と

して採用した。「視覚的系列化 J は、作文を時系列にそって書くことが苦手

であることから、弱い能力として採用した。「情報の記号化 J は、長い質問

や指示をすると始めの方を忘れてしまうなどの様子から弱い能力として採用

した O

(3 )読み書きスクリーニング検査

宇野ら(2006年)が開発した『小学生の読み書きスクリーニング検査』の

「小学校 1年生の問題」を実施した O 平仮名、カタカナ、および漢字の音読

と書取の結果は 、 表 5に示した O 平仮名は、 7~ 8割程度読めるが 5~ 6割

程度しか書けなかった O また、カタカナについては、 5~ 6割程度読めたが、

全く書けなかった。さらに、漢字は、読みも書きも全くできなかった。詳し

く分析すると、平仮名とカタカナで読み書きできるのは清音だけで、特殊音

節(劫音、長音、促音、機音)や濁 音 ・ 半 濁 音 が 習 得 さ れ て い な い こ と が 明

らかとなった O

表 5 読み書きスクリーニンク。検査結果(小 1年) 表 6 小 1年の漢字と音読の検査結果

平仮名 カタカナ 漢字 漢字の読み 漢字の書取 音読のスピード

l文字の音読 19(95) 1文 字 の 音 読 16(80) 1文字 の音読 1(5 ) 16字(20 % ) 9 (11 %) 50字(70秒)

単語の音読 16 (80) 単 語 の 音 読 11 (55) 単語 の音読 o(0 ) 250字(261秒)

400字(測定不能)

l文字の書取 14(70) 1文字の書取 1(5 ) 1文字 の書取 o(0 ) 

単語の書取 13 (65) 単 語 の 書 取 o (0 ) 単 語 の書取 o(0 ) *漢字の読み書き 80字

*全 20問中 )内は正答率

(4)小学校 1年生の漢字書取と音読スピード検査

表 6には、小学校 1学年で学習する漢字 80字の読みと書取、及び教科書の

音読スピード検査の結果を示した O 音読は 16字、書取は 9字の正答であった O

ほとんど漢字の読み書きができないことが明らかとなった O

また、 1年教科書(光村図書)の物語文を使用した音読スピード検査では、 50

字『おみせやさん』が 1分 11秒、 250字『どうぶつの赤ちゃん』が 4分 21秒、 400

字『くじらぐも』が測定不能(途中で中止)であった O

音読の仕方は、 1字 1字を発音する読み方(逐次読み)であり、単語や文

のまとまりを捉えながら音読することは難しいようであった O また、これま

で習得することができていない文字も多く、読み間違いが目立っていた o 250 

-5一



字と 400字では、読み飛ばしが多く、文章を読まずに対象児が自分で文を作

り、書いであることと違うことを話していた O 以上のことから、対象児は文

章の音読に苦手意識や抵抗感 をもっているということが伺えた O

(5 ) 視覚機能チェックリストと解釈

表 7 には、北出 (2009)の「視覚機能チェックリスト J に基づいた結果を示

した。 16項目の質問事項のうち、 IYESJ に該等したものは 7項目であっ た O

対象児が 読 み 書 き に 困 難 を 示す原因には、視覚機能の問題である可能性があ

ることが 明らかとなった O

表 7 視覚機能チェックリストの中でチェックされた項目

1 . 音読のとき、行を飛ばしたり、同じ と こ ろ を 何 回 も 読 ん だ り 、 読 ん で い る 場 所 が 分 か ら なくな

ったりすることがある。

2. 読むときに、非常に時聞がかかる。

3 .読むときに大きく頭や体を動かす様子がみられる。

11.書くことが苦手で、漢字をなかなか覚えられない。平仮名や漢字の書き間違いが多い。似たよ

うな漢字を間違えることがある。

12. 図形の問題が苦手で、書くことが 苦手な図形がある。

13. 計算はできるが、文章題になるとむずかしく、答えが出せないことがある。

15. 見たものや人物、ものの形などを書くことが苦手である。(*数字は質問番号)

(6)眼球運動チェック

視覚機能チェックリストの結果から視覚機能に問題があることが明らかに

なったので 、 眼 球 運 動 の チ ェ ックを行った。追従性眼球運動のチェックでは、

指 標 を しっかりと目で追うこと が で き な か っ た O 跳躍性眼球運動のチェック

では、顔や頭が少し動いてしまったり、色を言う前に目を動かしてしまった O

両眼のチームワークのチェックでは、眼から 20cmほど離れたところで対象が

2つに見えてしまった O 数字読みテストでは、縦読みは所要時間 3分で読み

間違いな し 、 横 読 み は 所 要 時間 3分で読み間違い 1回と、読むのに非常 に時

聞がかかっていた O 模写テストでは、角が取れた図形を描いていたり、 線の

交わりを うまく描くことができていなかった O 以上のことから、物の対象を

追従したり、 跳躍 した りす ることが苦手であることが明らかとなった O

3 総合解釈と指導方針

対象児は個別検査のプロフ ィール分析から、「視覚運動の協応 J I部分と

全体の関係(統合)J I簡単な言語指示」が強い能力である一方、「短期記憶

(聴覚)J I初期言語発達 JI複雑な言語指示 JI視覚的系列化 JI情報の記 号

化 J が弱 い能力であることが 明らかとなった O つまり、対象児は具体物の操

作を通した活動や、見本を提 示されながら行う活動が得意であり、口頭 によ

る複雑な指示や、長い指示を理解すること、ものごとを順序立てて振り 返 る
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ことが苦手であ る こ と が 推 測 さ れ た O そこで、指導においては、フラッシュ

カード等を使って瞬時に区別したり判断する能力を高めていったり、絵や写

真カードを多 用して鮮明に記憶とし て 保 持 さ れ る よ う に 印 象 づ け た り 、 視 覚

的な手がかりや具体物を通した活動を重視していく。また、できるだけ複雑

な 指 示 や 長 い指示は避け、短く簡単な指示をするようにする。

次に、対象 児は視覚機能や眼球運動のチェックリストから、文字や図形を

描くことや文字や文章を読むことの難しさの原因には、視覚機能の問題が関

係 している可能性があることが明らかとなった O そこで、ビジョントレーニ

ング(眼球運 動 、 視 空 間 認 知 、 ボディイメージ)を取り入れ、目のスムーズ

な動きを体得させることで、読み書きの能力の向上にもつながるようにして

いくことにする O

最後に、読み書きスクリーニング検査や文章の音読の課題の結果から、平

仮 名やカタカナの習得が完全ではないため、文章の音読にも困難を示してい

るということが明らかとなった O そこで、文章の音読の指導を行う前に、平

仮 名・カタカナの習得の向上を目指すようにする。また、対象児は文章の音

読に抵抗感を持っているため、まずは簡単な課題を設定し、文章の音読に対

する苦 手意 識をなくしていく必要がある D 簡単な課題から徐々にレベルを上

げていく、スモ ー ル ス テ ッ プ で の 指導を進めていく。

4. 手 続 き

( 1 )指導体制

指導期間は、 2011 年 5 月~ 12月とした D 指導時間と回数は、 1指導 90分、

計 20固とした O 指導形態は、 Y大学の研究室で個別指導とした O

(2)個別の指導計画の作成

指導方針に基づき、表 8には対象児の個別の指導計画を示した O 目標は、

I 1年生の平 仮 名 、 カ タ カ ナ 、 漢字の読み書きができる o J と I1年生レベ

ルの 400字程度の文章を読むことができる o J の 2つを掲げ、それらを達成す

るために指導項目と指導段階を設定した D また、指導前には 30分間のビジョ

ントレーニングを実施することにし、「追従性眼球運動トレーニング J I跳躍

性眼球運動トレーニング J I両眼のチームワークのトレーニング J Iボ デ ィ イ

メ ー ジ の ト レーニング」を取り入れた口

(3 )教材

平仮名の読み書きで用いた教材は、図 1に示した D これらの教材は、平仮

名 の清音・濁音 ・ 半 濁 音 ・ 効 音 などを見て発音しながら覚える「フラッシュ

カード」と、書き取りの学習で分から な い 文 字 が 出 て き た 場 合 に 確 認 す る 「 五

十音表」であ る。絵が入っているカードと入っていないカードも作成した。
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表 8 対象児の個別の指導計画

目 標 |① 1年生の平仮名、カタカナ、漢字の読み書きができる。

② 1年生レベルの 400字 程度の文章を読むことができる。

指導期間 2011 年 5 月~ 12月 |指導回数 時間| 計 20回 l指導 90分

指導項目 I <指導前のビジョントレーニ ング(30分>① 1年生の平仮名、カタカナ、漢字の読み書き

指導段階 I1 .追従性眼球運動トレーニング A 平仮名の読み書き

ill. 結果

・紐付きの動いているお手玉にハチする。 A1 特殊音節以外の平仮名を読む 0

・転がってくるボーノレをキャッチする。 A2 平仮名の特殊音節を読む。

・お手主を片手で投げて片手でする。 A3 特殊音節以外の平仮名を書く。

2. 跳躍性眼球運動トレーニ ング A4 平仮名の特殊音節を書く。

・頭を動かさないで自分の両手の人差し B カタカナの読み書き

指を交互に見る。 B1 特殊音節以外のカタカナを読む。

3 両眼のチームワークのトレーニング B2 カタカナの特殊音節を読む。

ヒモを通したビーズを遠くから手前に B3 特殊音節以外のカタカナを書く。

順番に見る。 B4 カタカナの特殊音節を書く。

・手前から遠くにビーズを順番に見る。 C 漢字(1年生)の読み書き

4. ボディイメージのトレーニング C1 年生で習った漢字を読む。

-矢印の方向を声に出して言いながら両 C2 年生で習った漢字を書く。

手をその方向に動かす。

・お手本の人型と同じポーズになる。② 1年生レベルの 400字程度の文章の読み

・右手と左手に鉛筆を 1本ずつ持ち、同 Dl年生レベノレの 100字 程 度 の 文 章 を 読む O

時に同じスピードで図形をぐるぐるな D2年生レベルの 150字程度の文章を読む。

ぞる。D3年 生 レ ベ ノ レ の 200字程度の文章を読む。

33 

袋二:

D4 : 1年生レベノレの 300字程度の文章を読む。

D5 : 1年生レベノレの 400字程度の文章を読む。

よ!よ iよiki よj よ!よ

図 1 平仮名 の 読 み 書 き 指 導 で 使 用 し た 教 材

1 .平仮名、カタカナ、漢字の読み書き

指導 回数は、平仮名 6回、カタカナ 14回、漢字の音読 10回、漢字の書取 10
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回を要した O 読みの具体的な指導 で は 、 フ ラ ッ シ ュ カ ー ド を 読 む → 分 か ら な

かっ た文 字を指導者と確認し練習する→再度フラッシュカードを読む、とい

っ た指導を行った D また、書きの具体的な指導では、指導者が言った平仮名

をノートに書き取る→分からなかっ た 文 字 を 一 覧 表 や フ ラ ッ シ ュ カ ー ド を 用

いて確認する→再度練習する、といった指導を行った。

図 2"'-'図 5には、実態調査時と 指導終了時の「読み書きスクリーニング検

査(20問)J と r1年生で習う漢字(80字)J の正答率の変化を示した O 平仮

名においては、 1文字の音読が 95%→ 100 %、単語の音読が 80%→ 100 %、

1文字の書取が 75%→ 95 %、単語の書取が 65%→ 90 %であった D カタカナ

においては、 1文字の音読が 80%→ 100 %、単語の音読が 55%→ 100 %、 1 

文字の書取が 25%→ 95 %、単語の書取が 0%→ 80%であった。漢字におい

ては、 1文字と単語の音読が 5%→ 75%、 1文字と単語の書取が o0/0→ 70 % 

であった O また、 1年生で習う漢字(80字)の音読が 16%→ 95 %、 1文字

と単 語の書取が 9%→ 95%であった D

n

u

n

u

n

u

n

υ

n

u

 

n
u
Q
d

。。『
J

'

U

1
 

正
答 50

率 40

% 30 

20 

10 

ー事・1文字の音読

ー・・単語の音読

蘭 書 輔1文字の書取

圃枠・単語の書取

100 

90 

80 

70 

事60

費 50
% 
~ 40 

30 

20 

10 

一ー-1文字の音読

-ー一単語の音読

--1文字の書取

ー骨一単語の書取

実態調査時 指導終了時 実態調査時 指導終了時

図 2 平仮名の読み書きスクリ一二けや検査結果 図 3 カタカナの読み書きスクリーニけや検査結果

70 
E 

ノグ
ノグ

矛と1一一
ノグ --トー1文字と単語の音読

‘〆

n
u
n
u
n
U
 

3

2

1

 

100 

90 

80 

正 60

室50
( 

ちも 4u 

30 

20 

10 

実態調査時 指導終了時 実態調査時 指導終了時

図 4 漢字の読み書きスクリーニンゲ検査結果 図 5 年生の漢字(80字)の習得結果

2. 文章の読みスピード

1年生レベ ル の 本 読 み で 使 用 した教材は、市販されている物語の文章であ

る O 毎回違う文章を対象児に読ませた O 文 章 の 読 み の 具 体 的 な 指 導 で は 、 文
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章をひとりで読む→どんな内 容だったかを指導者に話す→指導者と一緒に文

章を読む→ 文 章 を も う 1度読 む、といった指導を行った O

指導回数は、 11回を要した 3回目までの指導では、長めの文章を読むと

いうこ とに抵抗があり、あまり意欲的に取り組むことができなかった O

で、対象児に単語を Oで囲む活動 を 取 り 入 れ た が 、 文 章 が 長 く な っ た ため、

かえって意欲を失わせてしま った 4回目からは、指導者が読んだ後に続け

て対象児も読み、その後、一人で読するという活動に切り替えると意欲的に

そこ

音読する姿が見られた 9回 目から所要時聞が著しく短くなっていった O

実態調査時と指導終了時の「本読み(50字、 250字、 400字)J 

50字の音読が 75秒→ 28秒、 250字

(途中で諦め)→ 262秒とス

図 6には、

に要した時間の変化を示した D それぞれ、

の音読が 260秒→ 176秒、 50字の音読が測定不能

ピ ー ド を上げて読めるようになった O

」-企

・・・一・・
J

... 
-ーー.... 

ーー←ー50字

--・・・ 250子:
・・企・・・・ 400字• 

420 

360 

300 

所
240 

要

時 180

間 120

秒 60

O 

実態調査時 指導終了時

両眼のチームワークのトレーニング図 7本読 み に 要 し た 時 間 の 変 化図 6

ビジョントレーニング3 

「追従性眼球運動トレー30分間、個別指導前にビジョントレーニングは、

「両眼のチームワークのトレーニン

5cmの近

の 4種類を取り入れた O

当初 20cm離れた物がぼやけていたが、

さにあ る物を寄り目で見ることができるようになった O 矢 印 体 操 ・ ま ねっこ

左 右 前 後 の 方 向 に 体 を 真 似 て 動かせ

「跳躍性眼球運動トレーニング」

「ボディイメージのトレーニング」

トリングスでは、ブロスス

ニン グ J

グ j

120のテンポに 合 わ せ て 、体操では、

(図 7) 0 

考察

長所活用型指導の有効性 について

対象児の強い認知能力は、「視覚-運動の協応 Ji部分と全体の関係(統 合)J 

るようになった

IV. 

を(統合)J 「部分と全体の関係

である O

得意な視覚認知の

ハU
4
E
I
 

「簡単な言語指示 J

指導項目 A'"'-'Cでは、



活かすために、平仮名、カタカナ、漢字のフラッシュカードの教材を開発し

て、瞬時に視覚記憶させた O ま た 、一覧表を使って、五十音の配置を全体と

部分の関係性を 捉 え さ せ る よ う にした O さらに、「視覚-運動の協応 J を活

かすためにフ ラッシュカードを自由 に操作させた。

対象児は、指導当初、「く」と「し」など似たような文字を区別すること

が難しく、混同して覚えてしまっていた。そこで、絵入りのフラッシュカー

ドを用いて、文字とその文字が含まれる単語をセットで覚えさせると区別す

ることができた D また、フラッシュカードの順番を似ている文字が前後にな

るように配置 す る こ と で 、 文 字 の細部にわたって、総合的な学習の時間野違

いを比 較し ながら覚えることがで きるようになった O このことは、絵と文字

の視覚的マッ チングが認知できるようになったと推測される O また、漢字の

「止め、ハネ、払し¥J などの微妙な違いを文字全体の把握と部分的な構成や

違い に 気 づ くようになったためと考える O

このように、視覚的な教材であるフラッシュカードを使って瞬時に区別し

たり 判 断 す る能力を高めていく指導は、関口・吉田 (2012)や盛永 (2010)も読

み書き指導に おいてその効果を指 摘している O ま た 、 子 ど も の 認 知 処 理 様 式

の特性を活かした長所活用型指導での読み書き指導の効果は、川村・三浦(2 

012)、三浦・ 布津 (2009)も実証している。

藤田ら(2000) は、「アンバランスのある子どもに合わない指導方略を用

いたりすると、学習効果が上がらないだけでなく、その課題に対する苦手意

識が先行し学習意欲の低下や喪失 を 招 き か ね な い o J と述べている O このこ

とから、子どもの得意な認知処理様式や得意な能力を活かした長所活用型指

導を行うことは、学習障害児にとって有効であったと言えよう O

2. ビジョントレーニングの有効性 について

視覚機能の改善を図るために、北出 (2009)のビジョントレーニング(追従

性眼 球運 動トレーニング、跳躍性眼球運動トレーニング、両眼のチームワー

クトレーニン グ 、 ボ デ ィ イ メ ー ジトレーニング)を採用した。このトレーニ

ングにより、文章を読む際に頭や体を大きく動かすことがなくなり目だけで

文字を追うこ と が で き る よ う に なった、文章をしっかりと目で追えるように

な り読んでいる部分がどこなのか分からなくなることがなくなった、似たよ

うな文字を区別することができるようになった、などの変化が見られるよう

に なった D

指導項目 D における文章の音読では、句読点の箇所まで一息で読めるよう

になったり、目の動きが 1文字ずつ止まることなく流れるようになったり、

口の動きよりも目の動きが速くなった O このことにより、音読の所要時聞が

噌

E
i

唱

E
i



飛躍的に短縮することができたものと考える D ビジョントレーニングで音読

が 速く なることについては、堀内 (2012)も実証している O

また、ビジョントレーニン グはゲーム感覚で行うことができるものが多 い

ため、対象児が意欲的に取り組めたことも効果を後押ししたと考える O

このよ うな こと から 、特 に文章の音読の能力向上を図る上で、ビジョント

レーニングによる視覚機能の改 善 は 有 効 で あ っ た と 考 え ら れ る O

3 個別検査とフロフィール分 析 の 重 要 性 に つ い て

対 象児には、認知特性を調べる検査として、 K-ABC検査、 WISC-血検査の 2

つを実施した O 前川ら (1995) は、「情報処理過程が、子ども達の学習場面

や日常の 生活場面での活動とどのように関係しているか知っておくこと は、

検 査 の 結果を子どもの抱える 問 題 と 関 連 づ け て 解 釈 す る こ と を 可 能 と し、指

導の方向性を導く基礎となる。 J と述 べ て い る 。 ま た 、 上 野 (2005) は、値

の検査について、「一人の子どもの様々な能力の諸側面がどのように発 達 し

ているか 、 つ ま り 個 人 内 に おける発達の様相、バランスの具合(個人内差)

を知ることもできる o J と述べている。

知能検査や発達検査を行うということは、個人内差の理解に繋がるの で あ

る O 上野(2005) は ILDの指導にあたっては、一般の学習遅進児に用いる指

導法とは別の、 LDの特異な認知面に配慮、した指導、つまり LDに特化した教 科

の指導が有効といえる O その前提となる診断においても、彼らの認知面の心

理査定は学力面の査定とともに最重要課題となっている O つまり個別的な知

能検査(認知検査)などによる心理学的なアセスメントと評価が欠かせない

わけで、知的発達水準の把握と同時に、特異な認知(情報処理)過程の発達

的特徴(偏り)の状態を明らかにすることによって、 LDの認知特性を考慮、し

た指導プ ロ グ ラ ム を 作 成 す ることが可能になる o J と述べている O

そこで、対象児の得意な認知処理様式を活かした個別の指導計画を立てる

ために、 K-ABC検査と WISC-III検査の 2種類を実施したのである O これは、服

部(2005) が、「複数の検査を組み合わせて実施することで、より信頼できる

情報が得られ 、多 面的 、総 合的に解釈することができる o J と述べているよ

うに、 2種の検査を行うことで、対象児の個人内差をより詳細に解釈するこ

とができ、対象児にあった指導方法を検討することができると考えたからで

ある O その具体的な指導法や結果については、上記に示した通りであるが、

指導前後において、学習に対 して自信を持つようになり、学習に見通しを持

って取り 組 む こ と が で き る ようになり、集中力なども高まってきたように思

える O
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5. まと め と今後の課題

対象児は、こ の 指 導 を 通 し て 平仮名・カタカナ・漢字の読み書きの困難性

が少なくなってきた O また、文章の読みも逐次読みが見られなくなった O こ

れは、認知能力の長所活用とビジ ョ ン ト レ ー ニ ン グ の 効 果 に よ る も の が 大 き

いと言えよう O

し かし、対象児は、学年が上が る に つ れ て 、 漢 字 の 習 得 に つ ま ず く こ と が

予想される O 今後も成長の過程の中で、その実態に合わせて、対象児の認知

処理過程で長所を活かしたの指導方法を見つけ出したり、教材教具の工夫を

しなければならないであろう O
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