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要約 漢字に苦手意識がある子どもに,書き写すだけの学習は苦痛であり,子どもが「やりたい。」,「できた。」と

思えるeうな教材を考える必要がある。子どもの弱い能力を取り上げ,できないことをできるeうにするので

はなく,強い能力や好きなことを学習につなげる方が身につきやすい。そこで長所活用型指導方略とMI理論

をマッチングさせて指導した。能動的に学習したことで,漢字の細部まで注意が向き,バランスの良い字がか

けるeうになった。様々な感覚を刺激して,自分で作るので,記憶に残りやすかった。家庭では,宿題の漢字

練習を一人でできるeうになった。このプログラムでは,間違いに焦点を当てずに,できるeうになったこ

と,書けるeうになったことを本人に実感させた。それが自信へとつながり,漢字への苦手意識は以前eりは

少なくなった。週に2回行ったことにeり,前回の記憶が残りやすかった。通級指導教室等で学習障害児に継

続的にこのeうなプログラムを実施すれば,漢字への著手意識は改善されるのではないかと思われる。
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I。はじめに

現在,発達障害児への支援に関心が寄せられてい

る。吉田ら(2010)は,神経・心理検査の結果に基づ

いた教育的視点に立ち,子どもの得意とする認知処理

方法にeる長所活用型指導方略を基盤にMI理論(多

重知能理論)をプログラムに取り入れて指導を行った

事例を報告している。この指導法により,失敗体験の

多い発達障害児が自己評価を土げ,自ら学習に向かう

ことができるeうになった。長所活用型指導方略は,

認知処理様式に従って,できる課題を提供でき,子ど

もたちも強い認知処理を使用してスムーズに学習を進

めることができ,MI理論をマッチングさせることで

学習に対するモチベーションを上げ,楽しんで学習を

進められることが示された。

本研究では,吉田ら(2010)の考え方に基づいて学

習障害児に支援を行なった事例を検討する。

皿.A児の事例

(1)WISCⅢの検査結果

wiseⅢでは,言語性IQは96で,動作性IQは104,

統計的な有意差は無い。全検査IQは100である。群指

数は,知覚統合が注意記憶との比較で有意(5%水

準)に優れていた。

下位検査評価点では,言語性の「数唱」の評価点が

6点で,評価点平均9点より(1標準偏差)低く,聴

覚的短期記憶が弱いといえる。言語性の「類似」の評

価点が12点で,1標準偏差,高い。

動作性の「符号」と「積木模様」の評価点が8点

で,評価点平均11点よりも(1標準偏差)低い。視覚

的短期記憶が弱いことと,空間的な配置や全体を部分

に分解する空間処理能力が弱い。「絵画完成」の評価

点が16点で1標準偏差eり高く,視覚的長期記憶がe

いことや,社会常識的な知識がある。「絵画配列」の

評価点11点で高い。

プロフィール分析は表1に示すとおりである。

(2) K-ABCの検査結果

① K-ABCでは,継次処理=同時処理(有意差:な

い,継次処理=習得度(有意差:ない,同時処理>

習得度(有意差:1%),認知処理>習得度(有意差:

1%)。「数唱」が(w1%)で有意に低いことから聴

覚的短期記憶が弱いといえる。位置さがしの評価が

(-)であり,空間処理能力が弱い。

②「手の動作」の評価は(+)で,模様の構成も

(+)であり,モデルの再生や視覚的推理力,知覚的

体制化が強い。

③ プロフィール分析は,表2のとおりである。

(3)チェックリストの結果

LDIのチェックリスト(聞く・話す・読む・書く・

計算する・推論する・行動・社会性)では,A型と判

定され,LDの可能性が高いとされた。

MIチェックリストでは,視覚・空間的知能が6点,

身体・運動的知能が6点,対人的知能が6点,自然・

博物学的知能が4点,言語・語学的知能が3点,論理

的・数学的知能が1点,音楽・リズム的知能が1点,

内省的知能が1点であった。このことから「視覚・空

間的知能」,「身体・運動的知能」,「対人的知能」をと

りあげる。

(4)総合解釈

母親にeれば,胎教で「英語のCD」を聞いていた
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表1 プロフィール分析表(WISCⅢ)(A児)

表2 プロフィール分析表(K･ABC)(A児)

そうで,幼稚園から「英会話教室」や「書き方教室」

にも通っており,初期環境は豊かであることがうかが

える。 WISCⅢの検査の,プロフィール分析表eり,

強い能力は「初期環境の豊かさ」や「知的好奇心と努

力」があり,またK-ABC検査においてもプロフィー

ル分析表に,「初期言語発達」,「視覚細部への注意」

があり,これを強い能力とする。

K-ABCの「手の動作」,模様の構成」また, wise

Ⅲでは,「絵画完成」の評価点が高いので,視覚的長

期記憶を強い能力とする。

弱い能力は,WISCⅢの検査において「数唱」の得

点が低いことや,K-ABC検査のプロフィール分析表

から,「聴覚的短期記憶」とする。

K-ABCにおいて,同時処理>習得度(有意差,1

%),継次処理>習得度(有意差,1%)であり,学

習をする土で継次処理や同時処理能力を十分に応用し

ていないことがうかがえる。K-ABCにおいて,同時

処理=継次処理で,有意差はなかった。吉田(2009)

が行っていたひらがなの練習においては,同時処理=

継次処理で優位差がなかったため,養育歴から書き順

にこだわった練習をしてきた経過を重視し,継次処理

様式を採択していた。しかしながら,A児の行動観察

から,白黒印刷のマンガeりもカラー印刷のものを好

んだり,学校で使用している「漢字ドリル」のイラス

トから漢字をイメージしているようであることが分か

った。また,ひらがなの「単語」学習において,1文

字は書けなくても,「りんご」の「り」といったヒン

トを出すと意味処理で書くことができた。さらに,検

査結果から,視覚的長期記憶がすぐれていることや模

様の構成も(+)であり,モデルの再生や視覚的推理

力,知覚的体制化が強い。以上の点から,漢字学習に

おいては,同時処理様式を採択する。

積木模様(WISCⅢ)は(-)で,位置探し(K-ABC)

も(-)であることから,空間的視覚化が苦手である

と考えられるため,粘土やモールなどを使用して,手

本を分解することや空間配置を実際に具体物を触って

漢字を作る,マルチセンソリー(多感覚法)で入力す

る学習方法で行なう。「視覚一運動の協応」もやや強

いので,見たモデルをそのまま写すことが得意である

から,手や身体を一緒に使いながら学習を進めてい

く。

(5)指導仮説

上記の総合解釈eり,同時処理様式を選択する。

① MIでは,視覚・空間的,身体・運動的,対人的

知能であることから,視覚的な教材を活用して,身

体の動きを使えるeうに工夫をすることと,対人的

なやり取りを大切にして,ゲームを一緒にやるeう

な教材づくりをする。

② 聴覚的短期記憶が弱いが,視覚的な記憶はeい,

特に長期視覚記憶がeいので,言語的な説明には,

必ず「絵」や「写真」などの視覚教材を使用してマ

ッチングをしながら,理解ができているかを確認し

ながら指導をする。

③ 初期環境が豊かであるので,そのエピソード記憶

を引き出しながら,社会的理解や常識的な知識を指

導に入れながら,意味記憶の整理ができるeうにし

て,ワーキングメモリーの活性化を図る。
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(6)個別指導プログラムと指導案

障害者教育・福祉学研究第7巻

表3 A児の個別指導プログラム

表4 A児の指導案
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(7)指導経過

障害者教育・福祉学研究第7巻

表5 A児の指導経過

・ベースラインテストを行い,書けなかった文字から2文字を選び,練習を行った。

・筆者とは初対面だったため,緊張気味で,口数が少なかった。

・「戸」「外」をカラー粘土で作った。

・カラー粘土の扱いに慣れておらず,一画ずつゆっくりと作った。

・書字練習の際,「とても上手に書けたね,お手本とそっくりだね。」と声をかけると,「もう覚えた。」と

言っていた。

・前回の復習テストを行った際に,「戸」は素早く書くことができたが,「外」を思い出すのに時間がかか

っていた。戸を書いた時に,「そうだね。紫色で作ったね。」と言葉をかけていたため,外を書く時に

「何色だったっけ?」と聞いてきた。「赤色で作っていたe。」と教えると,「思い出した。」と言って,

「外」も正しく書くことができた。

・漢字九九ヵ-ドのイラストと漢字を見ながら,「工」「場」の2文字を,カラー粘土で作る。

・色のイメージで頭に入りやすいことが分かったため,なるべく色の異なる粘土を使用する。背景の色画

用紙も,粘土が目立つ色を選んだ。

・一回目eりは,筆者に話しかけることも増え,リラックスしてできた。しかし,椅子をカタカタさせた

りして落ち着きは無かった。

・漢字イラストカードの漢字だけを見せ,読む練習を行った。漢字を見せ,答えた後や,読めなかった時

に,イラストを見せ,読み方を確認した。

イラストを見せると,ほぼ読むことができた。

・漢字だけだと,「行」「来」「遠」「帰」がごちゃごちゃしているeうだが,イラストを見せると,読むこ

とができた。

・漢字九九ヵ-ドのイメージのイラストと,覚え方の言葉(戸:一ぴきのへびくん戸をトントン)どちら

が覚えやすいか聞くと,イラストの方を指した。

・前回までの復習テストでは,「場」を書くことができなかった。

・色のイメージを大切にし,前回と同じ赤色のモールで「場」を作った。

・漢字九九ヵ-ドのイラストと漢字を見ながら,「強」「引」をカラー粘土で作る。

・「こんだけで足りるかなあ?」「ここはこう…。」とつぶやきながら,(筆者に話しかけるわけではなく,

独り言)取り組んだ。

・作った後で,「ここが虫。」と指して,筆者に説明してくれた。

・短作文ゲームを行う。(漢字イラストカードを裏向きに2つの山に分け,それぞれ一枚ずつ引き,2枚

のカードの漢字を使って短文を作るゲーム。短文を作ることができたら,2枚のカードがもらえる。)

最初は,ヵ-ドを引いても「ちょっと難しい。わからない。」と言って作文できなかったが,「簡単な文

でいいe。」と声をかけると,次第に早く文が作れるようになった。

・「次は僕。」と言って意欲的に楽しんで取り組むことができた。

・母親から,「以前eりも漢字の宿題にかかる時間が短くなった。」,「最近,一回練習した漢字(読み書き

指導では行っていない)を学校でテストしたときの正答率が上がった。」という報告があった。

・前回までの確認テストでは,「場」を間違えた。ﾉヽ;-ツは合っているが,土と日の位置を逆に書いてい

た。漢字九九カードのイラストを見せ,「日は右だったね。」と言って確認した後,再度書字練習を行っ

た。

・漢字九九カードのイラストと漢字を見ながら,「親」「切」をカラー粘土で作った。

・イラストを見て,「刀が7個あるe。」と筆者に話しかけながら作った。

・漢字九九カードの4コマ漫画(漢字の使い方がeく分かる)に興味を示し,今までに練習した漢字の漫

画を読んだ。面白い漫画を見っけると,笑顔で「ねえ,これ読んでみて。」と声をかけ,筆者も一緒に

読んで楽しんだ。

・漢字絵ヵ-ドで,読みの練習を行った。1回目は,「来」「行」等を混同していたが,2回目には,ほと

んど正確に読むことができた。

・今回の確認テストを行うと,「場」も含め,全て正しく書くことができた。

・初対面の学生が教室にいたため,緊張気味で,いつもeり口数が少なかった。

・前回までの復習テストでは,「しんせつ」→「大切」,「ごういん」→「引強」と書いた。「強引」は読み

方を確認し,「親」は,漢字九九カードのイラストと,前回カラー粘土で作った文字の写真を見せ,3

回ずつ練習した。

・漢字九九カードのイラストと漢字を見て,「南」「東」をカラー粘土で作る。

・独り言を言うことなく,黙々と文字を作る。

・「南」の中の部分が突出していたため,漢字九九ヵ-ドを見せ,「もう一度eく見てみeう。」と声をか

け,直させた。
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(8)指導の評価

ベースラインテストと指導後の最終テストの結果は

表6,図1,図2のとおりである。

表6 指導の評価
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(9)保護者の評価

5段階設定のチェックリストにeる保護者の評価

は,次のeうであった。とても良く当てはまる項目

は,「漢字が,eりスムーズに書けるeうになった」

であった。

少し当てはまる項目では,「ひらがなが,eりスム

ーズに書けるeうになった」,「ひらがなが,eりスム

ーズに読めるeうになった」,「漢字が,eりスムーズ

に読めるeうになった」,「家庭で学習する姿が増え

た」,「読み書き指導中に,意欲的に学習する姿が増え

た」,「学習することへの興味が増えた」,「学校のテス

トの成績が良くなった」,「保護者の安心感が増えた」,

「家庭学習の指導方法が参考になった」であった。

保護者の感想は,次のとおりである。

・1学期の頃eり,漢字テストの点数が上がった(平

均50点→平均70点)。

・宿題の漢字練習が一人で落ち着いてできるeうにな

った。人と比べることがなく,マイペースでゆっく

りでも,以前eりもできるeうになったことに喜ん

でいる。

・学校では,自分に関心が無いことはボーつとして聞

いていないことがあるが,ゲーム感覚での勉強は楽

しくできるeうだ。

・週に2回通ったことで,記憶が消えないうちに次の

教室があり,良かったかもしれない。

(10)考察

記憶のピラミッド(1969)の考え方では,学びへの

参加の仕方が受容的であるほど記憶に残りにくく,積

極的であるほど記憶に残りやすい。中でも,最も記憶

に残りやすいのは,実体験したことであるとされる。

今回のプログラムでは,漢字を教える,書かせるので

はなく,粘土で文字を作るという実体験を通して,積

極的に学習できることを大切にした。

A児は,カラー教材を好み,カラー粘土を使ったこ

とにeり,漢字をイメージと色で覚えることができ

た。初めは,復習テストで前回までに覚えた漢字を思

い出すのに時間がかかることがあった。しかし,漢字

九九カードのイラストや,粘土の色をヒントとして伝

えると,思い出してすぐに書くことができた。回を重

ねるごとに,思い出すまでの時間も短くなった。

母親にeると,A児は,レゴプロックやおもちゃを

使って不思議な世界を作るのが大好きで,また,立体

的な工作も得意で,面白い作品を作ることが多く,独

創性を感じるそうだ。今回のプログラムで粘土を使っ

たことで,立体的なものを作る点でもA児が楽しんで

-

取り組め,またA児の特技を生かすことができた。

MI理論の結果では,視覚・空間的知能,身体・運

動的知能,対人的知能が得意であることから,視覚的

に訴える絵ヵ-ドを使用して,「パズルゲーム」や

「かるた取り」などで,身体・運動的知能と対人的知

能を同時に使った。絵カードに対しては強く反応し,

一度読む練習をしたり,パズルを組み合わせたりした

だけで,ほとんどの絵を覚えてしまった。漢字を見

て,無造作に並べた絵ヵ-ドを取り組み合わせる,カ

ルタのeうなパズルゲームを行った際は,「毛」のヵ

-ドが出ると,「けむし。けむし」,「首」のヵ-ドが

でると,「きりん。はどこだ。」というeうに呟きなが

ら探していた。筆者や他の学生と誰が一番ヵ-ドを多

くとれるか競争したが,漢字を見るとすぐに絵を見つ

け,筆者や学生は勝つことができなかった。最終的

に,小学校2年生の読みの訓読みは,ほぼ読めるよう

になった。漢字のイメージはつかめたが,音読みはま

だ読むことができないものが多く,今後の課題であ

る。パズルゲームを繰り返すうちに,A児はオリジナ

ルのルールを提案したり,自分から,もう一度やりた

いと言ったりした。学習にゲーム性を取り入れたこと

にeつて,A児の学習意欲を高めることができた。

Ⅲ.B児の事例

(1) wiseⅢの検査結果

wiseⅢでは,言語性IQは89で,動作性IQは86,

統計的な有意差は無い。全検査IQは86である。群指

数は,言語理解が知覚統合と注意記憶との比較で有意

(5%水準)に優れていた。処理速度が言語理解,知

覚統合,注意記憶との比較で有意(5%水準)に優れ

ていた。

下位検査評価点では,言語性の「算数」の評価点が

4点で,評価点平均8点eり1標準偏差低く,注意力

が弱いといえる。言語性の「類似」の評価点が11点

で,1標準偏差,高く,論理的なカテゴリー的思考力

が高いといえる。

動作性の「積木模様」の評価点が4点,「組合わせ」

の評価点が2点で,評価点平均8.5点eりも1標準偏

差eり低く,空間的な配置や全体を部分に分解する空

間処理能力が弱い。「符号」の評価点が13点で,視覚

的短期記憶の良さや動作の機敏さがある。「絵画配列」

が14点で,1標準偏差eり高く,物事の筋道を立てて

考えることができる。
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表7 プロフィール分析表(WISCⅢ)(B児)

(2) K-ABCの検査結果

K-ABCでは,継次処理=同時処理(有意差:ない,

継次処理<習得度(有意差:1 %).同時処理<習得

度(有意差:1%),認知処理<習得度(有意差:1

%)。位置さがしの評価が(+)であり,空間処理能

力がやや強い。言葉の読みが(S)で,読み能力は高

V稲

プロフィール分析は,表8のとおりである。

表8 プロフィール分析表(K-ABC)(A児)

(3)チェツクリストの結果

LDIのチェックリスト(聞く・話す・読む・書く・

行動・社会性)では,B型と判定され,LDの可能性

が高いとされた。

MIチェックリストでは,論理的・数学的知能が8

点,自然・博物学的知能が7点,対人的知能が6点,

身体・運動的知能が5点,音楽・リズム的知能が5

点,言語・語学的知能が4点,身体・運動的知能が4

点,内省的知能が4点であった。このことから「論理

的・数学的知能」,「自然・博物学的知能」,「対人的知

能」を採用する。

(4)総合解釈

wiseⅢの検査における,プロフィール分折表と,

「符号」や「絵画配列」の評価点が高い。

K-ABC検査におけるプロフィール分折表と,「手の

動作」「位置さがし」の評価点が高い。

上記の検査結果から,視覚的短期記憶や視覚系列化

が強い能力と採択する。

弱い能力は, wiseⅢの検査において「組合せ」「積

木模様」の得点が低いことや, K-ABC検査の「絵の

統合」「視覚類推」「語の配列」の評価点が低いことか

ら,視空間認知,視覚的細部への注意が弱い能力と採

択をする。

-

同時処理=継次処理で,有意差はなかった。聴覚的

な記憶eり視覚的な記憶の方が優れていることや,系

列化が強いが視覚的なものであることから,同時処理

能力を採択する。

(5)指導仮説

上記の総合解釈eり,同時処理様式を選択する。

MIでは,論理的・数学的,自然・博物学的,対人

的知能であることから,自分でものを作って漢字を覚

える教材や,自然物のイラストが多く使われている教

材や,対人的なやりとりのできる教材を取り入れる。

聴覚的認知eり,視覚的認知が優れているため,カ

ラー粘土やカラーモールを使用する。

注意力と集中力が続かないところがあるので,興味

を持って学習ができるeうに工夫をする。

聴覚的認知eり視覚的認知が優れている,また,視

覚的系列化が強いので,教材はカラー色を使用して,

系列化を重視した指導方法で行なう。例えば,すごろ

くゲームなど順番のある教材を使用する。視空間認知

や視覚細部への注意が弱いので,粘土やモールを使用

して漢字を作成し,漢字の点,ハネなどを実際に作成

することにeり細部に気づかせるeうにする。また,

マルチセンソリー(多感覚法)を取り入れて学習す

る。
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表9 B児の個別指導プログラム

表10 B児の指導案
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(7)指導経過

表11 B児の指導経過

・ベースラインテストを行い,書けなかった文字から,2文字を選び,練習を行った。来たときは,「勉

強したくない。」と言って泣いていたが,カラー粘土に興味を示し,自ら「やりたい。」と言って字を作

った。

・「これ,のびるe。良いにおいがする。」と粘土の感触やにおいを楽しんでいた。

・字を作るときは,イラストと字のモデルをeく見て,一画ずつ丁寧に作ることができた。

・作り始めると夢中になり,最初は無口で作業をしていたが,粘土の扱いに慣れてくると,「タッタッ。」

や「次は,くち。くち。くち。」とつぶやきながら作った。

・前回の復習テストでは,悩むことなく,正しい字を書くことができた。

・母と妹も一緒に来たため,妹の事が常に気になり,離席が多かった。

・カラー紙粘土で「毛」を,小麦粘土で「遠」を作った。紙粘土は乾燥しやすく,思うeうに字が作るこ

とができず,「下手になっちゃった。」と言っていた。扱いやすい小麦粘土で作っている時は,意欲的だ

った。

・後半は,集中力が続かず,「疲れた。もうやだ。」と言っていた。
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ト)だよ。」と言って教える場面もあった。繰り返し,ゲームを行ったことで,漢字とイラストが結び

ついてきたeうだった。

・イラストのカードを様々な向きに置いていたが,認識できていた。

・また,漢字のカードを引くときに,表を向けた瞬間に漢字を読むeうになった。

・1回目のゲームが終わり,次はB児が漢字の覚え方を読み,それを聞いてイラストカードをとる,かる

た形式にしてゲームを行った。平仮名の読みはほぽできるが,「あ」と「お」を間違えて読むことがあ

った。読むスピードもゆっくりで,一字ずつ途切れている。

・読みの確認テストでは,全開読めていたが,つぶやいている言葉と,書いている平仮名が違っているこ

とがあった。(「とおい」と言いながら「えおい」と書く)

・終了テストを実施

・バランスもeく,丁寧に正確に書くことができた。

(8)指導の評価

指導前後の変化は表12のとおりである。

表12 指導の評価

図3 B児小2漢字読みテスト 図4 B児小2漢字書きテスト

(9)保護者の評価

5段階評定の少し当てはまるでは,「学校の授業態

度が良くなった」,「ひらがなが,eりスムーズに書け

るeうになった」,「ひらがなが,eりスムーズに読め

るeうになった」,「漢字が,eりスムーズに読めるe

うになった」,「漢字がeりスムーズに書けるeうにな

った」,「落ち着いて学習する姿が増えた」,「読み書き

指導中に,意欲的に学習する姿が増えた」,「家庭で兄

弟関係が良くなった」,「学習することへの興味が増え

た」,「学校のテストの成績が良くなった」,「保護者の

安心感が増えた」,「子どもへの信頼感が増えた」,「こ

どもの良いところが見えるeうになった」,「家庭学習

の指導方法が参考になった」であった。

保護者の感想は,次のとおりである。

・最近は学校でも落ち着いていて,勉強も前向きに頑

張るようになった。

・1学期は書くことに苦手意識を持っていたeうで,

作文や漢字等の宿題を嫌がってできないことがあっ

たが,今では自信がついたeうで,学校から帰って

くると自分から宿題を始めるeうになった。

・まだ,「あ」と「お」,「ま」と「も」などを書き間

違えるが,少しずつできることが増えてきて良かっ

た。

-

(10)考察

初回のベースラインテストの時と比べ,回を重ねる

毎に字のバランスが良くなっていった。また,前回ま

での復習テストでは,毎回ほぼ正確に書くことがで

き,一度自分で作った漢字は定着することが示され

た。

漢字の書き取りテストでは,正答率がベースライン

テスト35%→終了テスト100%に上がった。普段から,

「漢字は嫌い。算数は得意。」と言っており,漢字学習

に対する著手意識があったが,カラー粘土で文字を作

ることや,漢字パズルゲームは一度も嫌がることは無

く,自ら楽しんで学習することができた。保護者の話

では,以前は,作文や漢字を書く宿題は嫌がってでき

ないこともあったが,今では,学校から帰ったら自分

で宿題を始めるようになったeうである。このプログ

ラムを通して,能動的に学習し,少しずつ漢字が書け

るeうになったことで,苦手意識を減らし,自信をつ

けることができた。

カラー粘土やカラーモールで漢字を作っている時

に,B児はたくさん呟きながら作っていた。粘土をこ

ねて,形作ることで触覚を,お手本とカラー粘土を見

ることで視覚を,呟くことで聴覚を,能動的にたくさ

んの感覚を刺激することで記憶に残りやすく,再構築

しやすくなっていると思われる。
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一字作り終えたときに「できたあ。」と言って自分

の作った文字に達成感と満足感を得ているeうだっ

た。最初のうちは,一文字作るのに時間がかかってい

たが,慣れてくると,粘土をのばしながら,漢字を見

ててきぱきと組み立て,早く作れるeうになった。文

字を作っている間は集中して,落ち着いて取り組むこ

とができた。書字練習は,基本的に一文字につき3回

しかしていないが,バランスも良く,正確に書くこと

ができるeうになり,さらに,数週間たっても,定着

している。このことから,漢字練習ノートなどに何十

回も書いて覚えるeりも,一度自分で作ることの方が

B児の学習法として適していることが示された。

B児は集中力を保ちにくく,1時間座って学習する

ことは難しいので,漢字パズルゲーム等で適度に体を

動かすことができるeう工夫した。また,算数が得意

ということで,「計算がやりたい。問題を作って。」と

要求することがあった。漢字の学習が嫌というわけで

はなく,学校で習った難しい計算が,できることを筆

者に見せたいようだったので,指導者が作った計算問

題を,漢字学習の間に,2問程度ずつはさみながら1

時間学習した。計算はとても早く,正確にでき,筆者

が褒めると,満足気で嬉しそうに丸をつけていた。そ

の後の漢字の学習にもやる気を継続させることがで

き,楽しく取り組むことができた。

また,B児は間違えることを嫌い,自分が間違えた

りできなかったりすると,やる気をなくす傾向があっ

たため,このプログラムでは,基本的に丸つけを行わ

ず,正確に,丁寧に書くことができた字に対して褒め

ることを大切にした。間違った字を書いた場合は,再

度お手本と見比ぺるeうにし,それでも間違いが分か

らない場合は,さらに範囲を限定して,自分で気づく

ことができるeうにした。

Ⅳ.おわりに

A児の事例では,ベースラインテストの正答率が終

了テストでは,書きの正答率が100%,1ヶ月後の定

着テストの正答率が55%であった。これeり,短期集

中プログラムでの読み書き指導は効果があったと言え

る。また,正答率の結果だけではなく,A児の学習へ

の姿勢が変化し,学校でのテストの点数も約25%上昇

したことも,成果である。

今後の第皿期では,イメージや色で漢字の形を覚え

た後に,漢字の様々な読み方や,意味,使い方も結び

つけて,覚えることのできるeうな課題を思考錯誤し

ていきたい。漢字を形だけで覚えるのではなく,意味

も一緒に思い出せるeうになると,定着しやすいので

はないかと考えられる。第1期では,終了時にベース

ラインテストの漢字が全て書けるeうになったので,

第n期で定着度をあげることで,さらにA児の漢字

-

に対する苦手意識を低くし,読み書きできる漢字を増

やしていきたい。

B児に対しては,ベースラインテストの書きの正答

率が35%.終了テストの正答率が100%,1ヶ月後の

定着テストの正答率が90%であった。短期集中型で覚

えた漢字を維持することができていた。このことか

ら,今回のプログラムがB児に適していたことが分か

る。また,ゲーム性の高い課題を多く取り入れたり,

内発的動機づけを高める手立てを取り入れたりして指

導した結果,自分から進んで漢字を書く場面や,「ぼ

く,これ分かるe。書けるし。」と言う場面が見られ

るeうになり,国語・漢字学習に対して前向きに取り

組めるeうになった。今後も「自分は漢字が書ける。」

と実感できる体験を増やしていき,現在の学年の漢字

も少しずつ読み書きができるeうにしていきたい。ま

た,漢字を覚えた後に,文章の中で漢字を使えるeう

な課題を行いたい。

本プログラムでは,指導と指導の間が2~3日しか

開いていないため,前回までの漢字の復習テストを行

う場面でも,比較的短時間で思い出すことができた。

また,週に2回のプログラムを実施したため,吉田ら

(2010)と比較すると短期間でたくさんの漢字を覚え

ることができ,A児・B児とも,終了時にはベースラ

インテストの全ての漢字を書くことができるeうにな

った。短期間で全て書けるようになったという成功体

験にeつて自信がっき,学校での学習や,家庭学習の

中で漢字を使用する場面でも,以前eり積極的に取り

組むことができるeうになったと考えられる。また,

学習への内発的動機づけを高める支援を取り入れて週

に2回指導を行ったことで,漢字の読み書きに対する

内発的動機が維持されやすかったと考えられる。

短期集中で指導を行うと,結果が早く出るため,評

価のサイクルが短くなり,次の指導に生かしやすい

点,さらに,短期間で同じ漢字を反復して扱う分,覚

えるまでの期間が短くてすみ,次の課題へと進めやす

い点がメリットである。

デメリットは,通級指導においてこのプログラムを

実施するとなると,週に1度と比べ,他の授業の時間

が削られることになることである。また,毎回同じ内

容の課題を繰り返し,子どもに慣れや飽きが生じる

と,作業的になってしまう恐れがある。指導者は,毎

回評価・反省を行い,課題を変えたり,作業的になら

ないeうな児童の興味を引く教材を工夫したりする必

要がある。また,効果は早くでるが,同じ漢字を扱う

期間が半分になるため,吉田と比べて定着度は低くな

った。このことから,短期集中型プログラムを単発で

終わらせるのではなく,短期集中型プログラムを繰り

返し行っていく必要がある。

本研究では,漢字の読み書きができるeうになる,

という目的と共に,漢字への苦手意識を低くし,学習
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意欲を高めることも目的とした。その結果,子どもの

障害特性・認知特性に配慮したことと,内発的動機づ

けを高める支援を行ったことの相互作用にeり,漢字

の読み書きができるeうになったと考えられる。今後

の学習障害児への読み書き指導においても,子どもの

障害特性・認知特性に適した課題と,受容的・承認的

な姿勢で指導者が関わることで,子どもの意欲や自己

効力感を増幅させる指導を行っていくことが必要であ

る。
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