
 1 . 序：特別支援教育と学習障害

発達性読み書き障害が主要な部分を占める学習障害

は, 通常学級で支援が必要な発達障害で最も比率が高
い。しかし, 現実にはトラブルを起こしやすい ASD や  
ADHD の子どもたちは教師の目につきやすく, 特別支援
の対象になりやすいのに対し, 学習障害の子どもたちは
平仮名や漢字が苦手な低学力の子どもとみなされがち

で, 障害として発見されにくく, 必要な支援が行き届い
ていないのが現状である。本論では現状の問題点を明ら

かにし, 将来に向けて支援を早期から開始するための方
策を提案することを目的とする

 2 . 学習障害（Learning Disabilities）研究の始まりと  
RTI モデル

20 世紀半ばから, 米国で知的障害は無いのに学力不振
が目立つ子どもが注目され1）, 学習障害として研究され
てきた。当初の学習障害の判別法は, 知能指数が高いの
に学力が低いという両者の不一致（discrepancy）モデル

に基づいたため, 障害があっても大きな努力を払って学
力も中程度に維持している子どもや双方とも低い子ども

が支援の対象にならないなどの弊害が大きかった2）。

2004 年に不一致モデルに代わって RTI（Response To 
Intervention）モデルが代替案として採用された。RTI モ
デルは, 通常の教室での教育を出発点として, 3 段階で
個別の支援を行う学習障害児を特定するモデルである

が, これも多くの問題を孕んでいる2）。

さらにそれはモデルの採用当初から, 介入が幼稚園年
長から小学 1 年生という早期に提供されることと, 最小
のグループ人数で行われることが参加した子どもにより

高い効果をもたらす条件だとされた3）ことに留意すべき

であろう。

 3 . 学習障害と各国における発達性読み書き障害

一般に, 学習障害の中核を成す発達性読み書き障害
（developmental dyslexia）の研究は, 就学率や識字率が高
い欧米で盛んである。後天性の失読・失書の研究に始ま

り, 子どもにも発達途上で読み書き障害が現れることか
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ら, 発達性読み書き障害研究も20世紀前半頃から注目を
集めるようになった。欧米で用いられている音素文字

（alphabet）の典型発達児の読み書きの習得の規定因とし
ては, 音節構造の複雑さと話し言葉を文字に綴る規則で
ある正書法（orthography）の透明性が挙げられ, 音節構
造が単純で正書法が透明であるほど習得が速やかで, 英
語のように両者が複雑であるほど習得に時間を要すると

される4）（表 1 参照）。
同様に, 発達性読み書き障害の発生率や症状も音節構
造の単純さと正書法の透明度が要因となって, フィンラ
ンド語やイタリア語は発生率が最も低い方に属し 1 ～  
3 ％であるのに対し, 英語は最も高い部類に属し, 5 ～
10％ , またはそれ以上となっている。重症の場合 1 語の
読みに難渋するため, 国際読み書き障害協会5）の定義に

も文ではなく「語の読みの困難」として反映されている。

日本語では読み書きに支障が無いのに英語では読み書き

障害を呈する症例も報告され6）, 音韻性障害については
粒の大きさ仮説も提案されている。 
このため, 英語の発達性読み書き障害の研究が活発で

あり, 障害をもたらす要因としては音韻意識（phonological 
awareness）と高速自動命名（Rapid Automated Naming,  
RAN と略記）の二重障害仮説（Double Def icit Hypothesis）
が唱えられている7）。音韻意識の障害については, 家族
性リスクの指摘も根強い8）。影響力の小さな多数の遺伝

子と 2 つの遺伝子間の相互作用による遺伝機制は複雑で
あるが, 種々の研究により 29～66％の遺伝率が報告され
ている。リスクのある子どもたちは乳幼児期から話し言

葉の発達が遅れ, 文字知識や RAN などの音読の基礎ス
キルの習得に困難があり, 学齢期に至っても有意に貧困
な音韻意識を呈するとされる。

さらに障害の種類としては後天性の障害に倣い, 語彙下
経路の読みに障害がある音韻性読み書き障害（phonological 
dyslexia）と語彙経路に障害がある表層性読み書き障害
（surface dyslexia）の少なくとも 2 つの下位類型があると
考えられている9）。英語では圧倒的に音韻性障害が多い

とされるが, イタリア語では正書法が透明で発生率その
ものが低いため, 相対的に表層性読み書き障害が顕在化
しやすい。症状としては文字数の多い語の認識に時間を

要する語長効果や10）, 周囲の刺激に負の影響を受ける混
み合い効果（crowding effect）11）が指摘されている。

イタリア語に限らず, フィンランド語, ドイツ語のよう
な正書法が透明な言語では, 英語とは違って二重障害が
読み書き障害の重篤度には関わらないとの指摘もある12）。

すなわち, 幼児期に話し言葉の発達に伴い音韻表象と意
味が組み合わさった心内辞書が構成される際, 何らかの
理由により音韻表象が不安定であると辞書の正確な構成

が遅滞するが, 透明な正書法であれば綴りを獲得するこ
とにより音韻表象が文字表象により補強され, 心内辞書
が安定すると考えられる。日本人の多くは英語の［ r ］と
［ l ］を音韻としては聞き分けられないが, 文字として与
えられれば発音として区別することは可能であり, 読み
書きにも支障はないのと類似した機制が働くといえよう。

音素文字の読み書き障害の要因として, 少数派ではあ
るが, 視覚性大細胞仮説（Magnocellullar Hypothesis）を
主張するもの13）もある。

発達性読み書き障害は, 音韻性障害, 視覚認知, RAN  
などという幾つかの異質な原因により発達途上で症状が

現れる。重症度の決定因は言語によって異なると考えら

れる。

 4 . 日本における学習障害と発達性読み書き障害

日本でもアメリカでの学習障害研究に触発され, 20 世
紀後半に学習障害研究が始まったが, その関心は一部の
研究者に留まり, 20 世紀末になっても多くの現場教師に
障害の実像と支援の必要の認識が浸透したとはいえな

かった。

平成 4 年（1992 年）文部科学省により設置された「学
習障害及びこれに類似する学習上の困難を有する児童生

徒の指導方法に関する調査研究協力者会議」（以下「協

力者会議」と略記する）が 3 年近い審議の結果, 平成 7  
年 3 月に中間報告をまとめ, LD の定義を明らかにした。
この定義は「LD に関する全米合同委員会（National Joint 
Committee on Learning Disabilities, NJCLD）」の定義を参
考に作成されたが, 最後に「行動の自己調整, 対人関係
などにおける問題が学習障害に伴う形で現れることもあ

る。」も含めていた。そのためこの定義は平成 11 年 7 月
に「学習障害児に対する指導について（報告）」）14）で再

度見直された。

「学習障害とは, 基本的には, 全般的な知的発達に遅

表 1　音節の複雑さと正書法の深さの次元による言語の仮説的分類（Seymour, et al., 2003, p.146）

正書法の深さ

浅い 深い

音
節
構
造

単純

フィンランド語 ギリシャ語 ポルトガル語 フランス語

イタリア語

スペイン語

複雑

ドイツ語 オランダ語 デンマーク語 英語

ノルウエー語 スウェーデン語

アイスランド語
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れはないが, 聞く, 話す, 読む, 書く, 計算する, 推論
するなどの特定の能力の習得と使用に著しい困難を示

す, 様々な障害を指すものである。
学習障害は, その背景として, 中枢神経系に何らか
の機能障害があると推定されるが, その障害に起因す
る学習上の特異な困難は主として学齢期に顕在化する

が, 学齢期を過ぎるまで明らかにならないこともあ
る。（以下略）」

現在では「協力者会議」の定義のほか, アメリカ精神
医学会による DSM-5（2013 年）15）における神経発達障害

の 1 つである「限局性学習症（Specif ic Learning Disorder）」
の医学的定義（読字の障害を伴う／書字表出の障害を伴

う／算数の障害を伴う）, ICD-10/1116）の定義などが併

存し, 全体として緩やかな読み書き困難についての認識
が成立している。しかし, 最初に学習障害が定義された
時点で子どもへの支援が直ちに決定したわけではないの

で, このような子どもたちは 20 世紀末の段階では「健常
児と障害児のはざまにある子どもたち」（p. 3）17）であった。

読み書き障害児が通常学級に在籍して特別な支援を受

ける体制が制度面でようやく整ったのは, 今世紀に入り  
2007 年 4 月から施行された学校教育法により, 学習障害
が「通級による指導」の対象となったことによる18）。ア

メリカで学習障害児の存在が叫ばれてから支援が始まる

まで, 実に半世紀を要したことになる。その後文部科学
省は「知的発達に遅れはないものの, 読み書きに著しい困
難を示す通常学級に在籍する児童生徒の割合は約 2.4％」
であるとし19）取り組むべき対象を量的にも明示した。

また, 自閉症の 25.8％ , ADHD の 43.6%に読み障害が併
存するとされている20）ので, このような子どもたちの読
み書き障害も支援が必要である。

しかし, 制度発足後 10 年以上経過しても, 現実には読
み書き障害が障害と認識されず, 支援が必要な子どもに
行き届いていないのが現状である。この理由の 1 つは障
害発見のきっかけを担任に求めているため, 「著しい困
難」についての担任の判断に個人差が大きいことである。

第 2 の理由は, 障害を 1 学年又は 2 学年以上の遅れとし
ているので, 早くても 2 - 3 年生にならないと障害と診
断されないことによる。このため支援が遅れて学校嫌い

となり, 最悪の場合不登校となる子どももいる。学校で
入学時から適切な特別支援を行うことが喫緊の課題であ

る。

 5 . 日本語発達性読み書き障害の症状と支援法

現在世界で用いられている文字は, 音素文字・音節文
字（syllabary）・形態素文字のいずれかに概ね三分され
る21）。欧米では音素文字が用いられているのに対し, 日
本語は平仮名・カタカナという音節文字（正確にはモー

ラ文字）と漢字という形態素-音節文字（morpho-syllabary）
を併用する世界でもユニークな書字体系を用いている。

漢字は訓読みと音読みという 2 種類の読みを有する点で

中国語とも異なり, 平仮名と漢字の読み書き障害の発生
率は大きく異なる22, 23）。

このような日本語の発達性読み書き障害研究は, 従来
英語研究に範をとって進められることも多かったが, 平
仮名について表音文字という点で音素文字との共通点は

あるとしても, 漢字の読み書きには平仮名とは異なる認
知基盤も必要であるとも考えられる24-28）。実際小学 1 年
から 6 年までの児童を調査すると平仮名又は漢字の読み
困難児童は 8.04％いたが, そのうち平仮名単独の読み書
き困難群は約 20％, 漢字単独読み困難群は約 67%に分か
れた。これらを二重障害仮説により分類すると, 平仮名
単独読み困難群のうち音韻認識単独障害は 32％で最も
多かったが, 漢字単独読み困難群の約半数以上は二重障
害仮説では分類できず, レイの複雑図形課題（ROCFT）
で明らかにされる視覚記憶能力に困難のある者も数名の

みであった26）。平仮名と漢字の読み書き障害は異なる認

知機能障害によりもたらされている上, 漢字については
音韻性障害, RAN と視覚記憶の障害では半分足らずし
か障害原因をカバーできていないことになる。漢字読み

書き障害をもたらす他の要因の早急な究明が必要であ

る。

以下では平仮名と漢字それぞれについて読み書き障害

の症状理解と支援法の現状と課題について明らかにす

る。

 5-1 .  平仮名読み書き障害の諸症状

平仮名の読み書き障害は, 視覚認知・記憶に重度な機
能不全がある場合は平仮名 1 文字を認識しその音と結び
付けて学習することが困難で, その音を最初に含む語
（キーワード）の意味を介して文字と音の対応の学習を時

間をかけて進める必要があることが報告されている29）。平

仮名の文字の視覚的複雑度については周囲長（perimetric）
複雑度に基づき計量化し, 定型発達の幼稚園年長児の読
み書きと比較すると, 典型発達児でも書字の習得度は周
囲長複雑度と相関した30）。読み書き障害児の場合は, 小
学校入学後も読みから視覚的複雑さの影響を受けると考

えられる。

平仮名の字形の学習に大きな困難が無ければ, 平仮名
単音の読みは, 小学 2 ~ 4 年生の読み書き障害児は直音
の正確さには典型発達児と有意差が無いが, 拗音の誤読
数が多いことと, 直音・拗音の音読潜時が長いことが特
徴である31）。小学校 3 年生から 6 年生までの読字困難児
の平仮名単音の読み時間等を調べると, 3 , 4 年生の読み
時間は定型発達の 3 年生と 0.1%の有意差があるが, 5 ,  
6 年生になると 5 年生の定型発達児と 5 ％水準の有意差
しかなくなり, 障害が軽快した様子が窺える。誤読数に
ついてはどちらも 1 ％水準で有意差が見られた。
音韻意識に関わる 4 拍語や 5 拍語の音節削除課題の誤

数は定型発達児と有意差がないが, 遂行時間は有意差が
あり, 音節操作は正確だが効率が悪いことが推察され
る。4 拍語逆唱課題の遂行時間は 3 , 4 年生では 3 年生
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の典型発達児と有意差があるが, 5 , 6 年生になると有意
差が無くなり, 5 拍語でのみ有意差が見られた。音韻操
作能力は平仮名単音読み能力と深く関与している可能性

が示唆される27）。

読み書き障害児が特殊音節の読み書きに誤りが多い点

については32）, 直音を表す平仮名はほぼ 1 音節が 1 文字
に対応しているのに対し, 拗音は子音部分と母音部分を
別の文字で表示する音素文字的表記となるため, 音節を
さらに音素に分節化（segmentation）する機能が必要と
なるためと推察される。読み書き障害児はこれが脆弱

で, 習得が困難になると考えられる。他にも読み書き障
害児は促音や長音などの特殊音節の表記に誤りが多いと

の報告がある。これは, 促音は 1 語中の音の聞こえな
い 1 モーラを検出して「っ」と表記すること, 長音も長
母音の 2 モーラ目の検出と表記の学習であるので, 読み
書き障害児は等時性感覚を基礎とするモーラ意識に脆弱

性がある場合があることを示唆していると言えよう。

音韻性読み書き障害児の障害の背景には, 英語圏で指
摘されている33）ような子音のカテゴリー知覚の不全や

母音知覚の混乱34）などによる音韻表象の不安定さがあ

ると考えられる。

小学 5 , 6 年生の読み書き障害児は仮名実在語と非実
在語の読みの正確さは典型発達児と同様であった35）。音

読潜時は, 典型発達児は非語により大きな語長効果が
あったが, 読み書き障害児は非語にも実在語にも同様の
語長効果が見られた。読み書き障害児の語彙経路・語彙

下経路双方の効率の悪さが推察される。

平仮名読み書き障害児も小学校 6 年の間に音韻操作の
正確性が増し, モーラ意識が定着するなどの進歩がみら
れるが, 英語圏で明らかにされてきた音韻表象操作に関
わる機能の脆弱性と効率の悪さが残ると言えよう。効率

の悪さは音韻性障害としても語長効果のある表層性障害

としても表れると言えよう。

平仮名読み書き障害をもたらす認知要因としては, 重
症の場合は抽象的な視覚刺激の認知・記憶機能の不全が

想定され, 一般には語の逆唱などに見られる音韻意識の
脆弱性が推察される。他に, 就学前 6 歳児のRANも入学
後の読み書きを予測するとされる。

よって, 視覚記憶課題, 3 拍語の逆唱のような音韻操
作課題, RAN のアセスメントにより入学時に読み書き
障害を予測し, 入学と同時に特別支援教育を個別に実施
することが可能となると考えられる。

 5-2 .  平仮名読み書き障害への支援法

平仮名読み書き障害児への支援法として, 種々の報告
があり, 子どもの良好な認知機能を活用した支援法も提
案されてきた36）。最近平仮名単音の読みの高速化を狙う

「T 式平仮名支援法」が提案され, その後, 語の読みの支
援も行うと語彙経路の障害である表層性読み書き障害の

症状の軽減にも役立つと考えられる37, 38）。これらはいず

れも音韻性障害というよりは RAN に脆弱性のある子ど
もへの文字と音韻間の高速変換を促す支援として効果的

であろう39）。

他方, より重症の音韻性障害の子どもに効果的なのは,  
小学校入学前から LD 予防教育として幼稚園年長児の LD  
リスク児に就学前 1 年間平仮名を先に教え, 文字ばかり
でなく語彙も文法も平仮名を通して再教育するプログラ

ムであろう40）。これは, 知能検査（WISC-R）の動作性  
IQ に比べて言語性 IQ がかなり低い子どもの言語性 IQ  
が平仮名学習開始 1 年後にかなり上昇する効果を生んで
いるのが注目される（表 2 参照）。この言語性 IQ の上昇
は, 言語音知覚の機能不全等により音韻表象が不安定で,  
幼児期に話し言葉の語彙も十分増えず, 言語知識も乏し
かった子どもが, 幼稚園年長段階で平仮名という言語音

表 2　訓練群の知能指数の変化（天野, 2007, p.310より）

被調査児 知能検査

番号 名前 性

2001年
春

VIQ, PIQ, FIQ

2002年
春

VIQ, PIQ, FIQ

2003年
春

VIQ, PIQ, FIQ

訓
練
群

1 U.T. # m 68,  83,  70 96,  98,  96 99, 108, 104

2 W.U. f 5:02 71,  81,  71 92,  78,  82 95,  99,  96

4 I.K.♯ m 68,  84,  71, 90,  84,  92 97, 100,  97

5 O.K. # m 94,  74,  81 86,  83,  81 85,  90,  86

6 M.K. # m 79,  83,  77 81,  78,  76

7 K.M. f 87,  80,  80 107,  97, 103,

8 K.T. m 81,  68,  72 76,  69,  70 105, 87,  96

9 M.S. m 99,  68,  82 91,  87,  88 113,  99, 107

10 Y.A. m 72,  97,  82 76, 101,  87 109, 101, 120

11 T.Y. m 79,  65,  67 100,  80,  88 97,  93,  95
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の視覚表象を習得したため, 不安定だった心内辞書の音
韻表象が補強され, 学習プログラムにより語彙知識や文
法知識が正確で安定したものとなり, 言語性の知能検査
問題に代表される話し言葉の理解増進・知識増加に繋

がったと推定される。

同様の方法により, 小学校入学後, 2 - 3 語連鎖の幼児
的表現が多く構音では/r/,/dz/が未発達等の話し言葉の
症状があり平仮名習得が進まず視覚認知・同時処理が優

位だった子どもに, ことばの教室で指導した結果, 指導
開始後 1 年 5 か月時（ 7 歳 8 か月）に実施した読書力診
断テストではほぼ年齢水準の読書年齢となった報告もあ

る41）。文字を通して文法まで学習することにより, 語の
読み書きだけでなく文章理解まで年齢水準に達したと考

えられる。

それゆえ, 特別支援教育が可能になった今こそ, この
先行研究を生かし, 幼児期から話し言葉が遅れ, 重症の
音韻性読み書き障害リスクを負う子どもたちに早期から

の平仮名支援を実施し, 学習障害の重症化予防をめざす
べきであろう。小学校入学直後からでも週 2 回 2 年間実
施すれば, 堅固な学習の基盤が得られると期待される。
描画などでは遅れが見られないが, 幼児期から話し言葉
が遅れ, 発音も不明瞭で, しりとりが続かないなど音節
意識の発達にも懸念があり, 特異的な音韻障害が認めら
れる場合は, RTI モデルではなく, 入学と同時の特別支
援教育開始が, 障害のある子どもの重症化を軽減する支
援のために最善であると考えられる。

 5-3 .  漢字読み書き障害の症状と認知要因

漢字は世界の文字の中でも最も視覚的複雑度が高く42）, 
学習すべき数も多いため, 視覚認知・記憶に負担の大きな
文字であり, 視覚的要因による読み書き障害の報告も多
い。中国語の読み書き障害の下位類型の中でも音韻性障

害の比率は低く, 視覚記憶・認知に関わる類型が多い43）。

日本にも音韻意識に脆弱性はなく平仮名の読み書き困難

はないが, 漢字の読み書き困難を抱える子どもたちがい
る。この場合は概して動作性 IQ が低い傾向にある。
しかし, 漢字は定型発達児でも間違ったり覚えられな
かったりするため, 小学校の教室では漢字の読み書き障
害はあまり障害と認識されず, 看過されがちである。平
仮名ばかりでも作文としては考えを表現できるし, 漢字
は振り仮名を付ければ読めるので, 大きな問題は無いと
判断されがちかもしれない。しかし, 読み書き障害を抱
える人は, 一般とは異なる文字知覚となっている場合も
あり44）（図 1 参照）, 重い疲労感を抱える場合もあるため, 
典型発達の延長で考えることは障害の実態に合わない。

さらに, 文章の読解には語彙力が重要な役割を果たし, 
漢字は形態素文字であるため, この知識があることで熟
語も増え, 語彙力や意味理解力も増すため, 障害の実態
にそった漢字読み書き障害児への支援が必要である。十

分支援されないと, 青年期になっても小学校 1 年生レベ
ルの漢字書字も困難という結果を招来する。

漢字書字障害が解決されにくいのは, 漢字の字画の知
識が不正確でも与えられれば読めるが, 正しく書くには
漢字の正確な表象が心内辞書に構成されている必要があ

ることによると考えられる。実際小学校 6 年 6 名, 中学
 1 年 8 名, 中学 2 年 10 名の読み書き障害児と定型発達児
に漢字を刺激とした文字・非文字判別課題と語彙判断課

題を行ったところ, 実在字刺激に対しては読み書き障害
児も定型発達児と同様の高い正答率で判別できたが, 実
在字と形態が類似する非実在字に対しては読み書き障害

児の正答率は有意に低かった50）。よって, 読み書き障害
児の方が漢字形態の視覚表象が正確性を欠いていると考

えられる。これが漢字書字障害の一因と考えられる。漢

字書字が特異的に困難な子どもの症状は書けない（無反

応）というものが最も多く, 形態的類似文字を書くもの
がこれに次ぐ 45）（図 2 参照）。したがって, 漢字書字障害
の子どもたちにはレイの複雑図形検査（ROCFT）の直
後再生や遅延再生に低成績を示す子どもが珍しくない。

しかし, 障害をもたらす認知的原因の中には未解明な点
も多いと考えられる。可能性としては検討されてきた

が 46）, 視覚注意などの広範な視覚認知要因のアセスメン
トを実施して, 漢字書字障害の認知的要因を明確化し, 
障害特性に即応した支援法を開発する必要がある。実際

中国では, 長さ評価課題・視覚探索課題・追視課題等の
視覚注意範囲の訓練を行うことにより, 文の読みが改善
した報告もあるので 47）, 日本語でも視覚認知にかかわる
探索的な研究が必要である。早期支援開始のためのアセ

スメントが検討されてきたが, 既に就学前年長児の 

図 2　漢字書字の誤反応パターンの割合（上図）とその例

図 1　読み書き障害児の文章認識（藤堂, 2009, p.138）
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RAN の成績は小学 2 年生の漢字読み困難児を最大.86 で
識別したので 48）, RAN は有効なアセスメントの 1 つで
あると考えられる。

では漢字書字障害の子どもはどんな条件が揃えば書け

るのだろうか？ 専門施設に書字訓練のために通所して
いる小学生から中学生 31 名に小学 2 年と 3 年配当漢字
の書字の可否を検査し, 幾つかの独立変数を設定し書字
の可否を従属変数として二項ロジスティック回帰分析を

行ったところ, 小学校 2 年の配当漢字では, 画数が少な
い, 常用度が高い, 教科書掲載頻度が高い, 最大心像性
が高いと正しく書ける確率が有意に高かった49）。した

がって, 読み書き障害児への支援法としては, 教科書な
どで頻繁に接触し常用する環境を整える, 心像性が高ま
るような教え方をするなどの支援策が有効である。苦手

だからと接触頻度・常用度が下がると一層学習困難にな

ると考えられる。

漢字は学年が進むごとに身に付けるべき数が増えるの

で, 1 年生から積み残しなく, 学年進行に合わせて着実
に学習を進めることが重要である。したがって漢字読み

書き障害児への支援としては, 早期発見・早期開始が必
要不可欠である。このためアセスメントの開発が焦眉の

課題である。

 5-4 .  漢字の書字支援

漢字は視覚的複雑性が高い文字なので, 視覚認知・記
憶の脆弱性を抱える子どもは視覚記憶のアセスメントに

より漢字書字困難を予測可能であろう。心内に漢字の正

確な視覚表象を構成困難な子どもには, まず漢字は 11 の
画から成ることを示して弁別特徴を導入し51）, 認知的負
担を軽減することが有効であろう。心像性の高い文字の

方が習得しやすいので, 六書の中では象形や指事から教
え, 心像性の高い部首は早期から話し言葉で意味づけて
導入し, 視覚記憶の負荷を減らすことが支援になると考
えられる。現行の学習指導要領では部首は 3 年生から教
えることになっているが, 2 年生から教えることが有効
な場合もある52-54）。教材としては拡大したり弁別特徴ご

とに色分けするなどし, 子どもの認知特性に合わせて字
形を話し言葉で意味づけて視覚記憶の脆弱性を補償

し, 心内辞書を強化していくことが有効であると考えら
れる。読みとおおよその字形を覚えれば, ワープロの漢
字変換機能利用により正確な文字を選択できるなどの支

援法も考慮する余地があろう。音韻性障害を抱える子ど

もは読みが混乱する場合も考えられるので, このような
子どもにはまず平仮名を基礎とした日本語の正確な音韻

表象体系を形成することが肝要であろう。

 5-5 .  日本語の発達性読み書き障害の特徴

各種の文字や言語の発達性読み書き障害の背景には,  
多かれ少なかれ音韻性障害, 視覚認知・記憶障害, RAN  
の非効率などが存在すると考えられる。

日本語の平仮名については, モーラ文字であるうえ正

書法が透明でモーラの数も 100 余りと少ないので, 音韻
性障害があっても読み書き障害は重症化しにくく, 発生
率も低い。重度の視覚認知の困難があると習得しにくい

例は報告されているが, むしろ早期から学習することで
音韻性障害を補償する機能を果たす可能性を有する。漢

字は視覚的複雑性の高さから, 視覚認知に困難があると
読み書き障害になりやすく, 発生率も高い。しかし, 形
態素文字として表音文字にはない意味把握上の便を供す

るので, その障害の早期発見・支援が欠かせない。就学
前の RAN 検査により小学 2 年生の漢字読み書き困難を
予測可能であるので, 視覚記憶検査とも合わせて早期に
要支援児を特定し, 支援開始につなげることが肝要であ
る。

 6 . 日本における読み書き障害支援の課題

日本の小学校における学習障害への特別支援の現状を

考えると, 支援の充実のためには多くの課題がある。こ
こでは当面次の 2 点を挙げて更なる支援に繋げたい。
第一に仮名と漢字を用いる日本語の特性を勘案し, 平
仮名, 漢字の読み書きの学習困難に即し, 知的障害と同
様に就学時からニーズを把握した特別支援教育の開始が

望まれる。特に前述のように正書法の透明性の高い平仮

名学習には音韻障害を抱える子どもの音韻の脆弱性を補

償する役割が期待でき, 書き言葉により堅牢な学習基盤
を構築する可能性が生まれるからである。この実現のた

めには英語の RTI モデルを脱却し, 就学時健診での読み
書き障害検出のためのスクリーニング質問項目設定や個

別面接, 幼稚園・保育園への聞きとり等による話し言葉
の遅れ具合のアセスメントや校内委員会の機能強化・充

実などの方策があるだろう。就学時からの学習障害児へ

の特別支援教育開始により, 子どもたちの障害の軽減や
劣等感や不全感などの二次障害予防に大いに資すると考

えられる。

第二は, 漢字読み書き支援策の充実である。日本語の
読み書きの学習では最初に平仮名と片仮名を学習し, 次
に漢字の学習に移るので, まず仮名文字の読み書き障害
が顕在化しやすく, 漢字の読み書き障害は気付かれると
しても遅れがちである。しかし, 平仮名の読み書き障害
の発生率は低く, 低学年で読み書きに躓いても, 学年が
進むと正確に読み書きできる場合もあり, 効率性の点で
課題が残るのに対し, 漢字は 2 , 3 年生ごろから苦手が
顕在化し, 重症の場合は小学校を卒業したのちも小学 1 ,  
 2 年生配当の漢字でさえ誤答率が多いことが報告されて
いる。

このような漢字読み書き困難の原因としては, 視覚分
析, 視覚記憶の障害が挙げられているものの, まだ困難
を予測し明確化するアセスメントが少ないのが現状であ

り, 的確に漢字読み書き困難を判別するアセスメントの
開発が急務である。

視覚記憶が読み書き困難の原因となっている場合は,  
ROCFT（Rey Osterreith Complex Figure Test）などの視
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覚記憶検査により視覚記憶の弱さを確認後, 1 年生から
視覚的負荷の低い漢字学習を進める必要がある。視覚記

憶の弱い子どもたちも, 心像性の高い文字は習得しやす
いことから, 心像性の高い文字の字形を意味づけて教え
るとともに, 画の数は限られていることを示して認知的
負担を軽減することにより, 学習が促進される47）。また文

字の心像性や形の意味づけを高めるためにも, 二画でも
部首を導入することは有効な場合がある。現行の学習指

導要領は部首の導入は小学 3 年生からとしているが, 人
屋根や人あしなど二画の部首でも心像性のあるものは導

入して「目だけでなく足も使って立って見るとよく見え

る」, 「赤ちゃんはお口で話せるようになって足も長くな
ると, お兄さんになる」などと心像性のある部首を用い
た意味付けをして「見る」や「兄」などを教えた方が, 記
憶に定着しやすい例がある48）。子どもの個別の認知条件

に即応した教授法の開発が必要である。

結　　び

日本で通常学級に在籍する学習障害児への特別支援教

育が始まって 10 年余りたつが, まだまだ必要な支援の手
が差し伸べられていない子どもが多く, 子どもの認知特
性や日本語に即した支援も不十分である。アメリカ由来

の RTI モデルを脱却して, 音韻性の障害の重い子どもに
は就学と同時に平仮名支援を早期開始することが必要で

あるし, 視覚性の障害により漢字の書字困難を抱える子
どもには, 簡便なアセスメントを早期に開発し, 学年配
当の漢字を積み残さないよう, 遅滞なく効果的な支援を
開始することが急がれる。
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