
障害者教育・福祉学研究

第2 巻，pp.19 ～28 (3  , 2006)

健聴児の音韻認識の発達
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要約　就学前と学齢期の音韻認識の発達を検討するために, Birdら(1992)の音韻認識課題を参考に作成した音

韻認識課題（音韻分解課題，音韻抽出課題，押韻課題）を小学校1 年生児童169名，保育園児73名に対して実

施した。その結果，3 課題とも保育園児と小学生で差がみられ発達差が示された。
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I．はじめに

学習障害（以子，LD）の中心的な問題のひとつと

して読み書きの問題があげられる。欧米において読み

書きに障害のある子供は，音韻認識に問題を持つこと

が多いことが示されている（坂本・吉村, 1992)。こ

れまで英語圏を中心に子供の読み能力と音韻認識と

の関連について数多くの研究がなされてきている（高橋

, 1998)。それらの結果から一定の音韻認識の獲得

が読みの能力を獲得するための前提条件となることが

繰り返し指摘されており，また読み能力が音韻認識に

影響を与えるという相互作用的関係にあることが示さ

れている(Perfetti, 1985) 。読み書きに障害のある

子供においては特に音韻認識に問題があることが多い

と大石(1999) は指摘している。

子供は一般に4歳ごろまで意味を伝えるものとして

言葉を用いる。しかし，4歳を過ぎるころから，意味

から離れて言葉の持つ音の構造に注意を向けるように

なる。これまで話し言葉はひとつながりの音の連続で

あったのが，このころから，そこには音の単位がある

ことに気づくようになる。これが音韻認識の発達であ

る。音韻認識には，①話し言葉の音の単位に関する認

識と感度，②音の単位を様々に操作する能力の2つが

ある（大石, 2001)。

音韻認識を評価する方法として高橋(1998) は，分

解課題，抽出課題，混成課題などの課題を挙げてい

る。高橋(1998) は音韻認識を測定する課題は様々で

あり，難易度，測定する能力も異なるとしている。

原（2001）は健常児における音韻認識の発達を構討

している。その結果として，健常児では，逆唱や音

削除の課題と短文の読解課題との間に有意な相関があ

り，これらの課題は仮名単文字習得だけでなく，単語

や文章の読みへ進むためのレディネスであるとしてい

る。

秋田(2002) は，音韻の知識と文字の表記の知識の

関連性について構討を行っている。その結果，音韻に

関する知識を獲得した子供はカタカナや漢字にもその

知識を過剰一般化し，その知識が制限されていくこと

で，個別のカタカナや漢字の知識を獲得していくこと

が示唆された。

前述した先行研究において音韻認識の力を見るた

めに行われている課題の多くが音節分解課題や抽出

課題である。しかし，先行研究においては音韻認識を

測定する課題がほぼこれらに限られており，これらと

他の課題を組み合わせて課題の相互の関連性を述べて

いる。しかしながら，高橋(1998) が述べているよう

に，音韻認識を測定する課題は様々であり，測定す

る能力も異なる。そのため分解や抽出に限って測定を

行うのではなく，他の課題を組み合わせて測定を行う

ことが有効であると考えられる。その中でも音韻認識

を測定する有効な課題の一つとして押韻課題が挙げら

れる。押韻を理解した子供は読みにおいてより成功す

ること(Bryant ら, 1994), 押韻は読みを規定する要

因となること(Bradly ら, 1983 ； Mac Clean, 1990)

が示されている。また, Bird ら(1992) は音韻の知

覚に問題のある子供において押韻課題を実施したとこ

ろ，年齢や非言語能力をマッチングさせた子供よりも

有意に成績が低かったことを述べている。しかし，日

本語において押韻の力を調べた研究はほとんどなく

（遠藤, 1991), 日本語の読み能力との関連も明らかで

はない。

そこで本研究では，音韻分解，抽出課題に押韻課題

を加えた3 課題を行い，読み困難に影響を与える要因

を構討することを目的とする。読み困難に影響を与え

る要因としては，先行研究から①単語の拍数，秘特殊

音節の有無，③音韻分解・抽出能力，の3 つが考えら

れるので，本研究でもこれらの要因を構討する。
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Ⅱ。方法

(1)対象

小学校1年生児童169名と保育園児73名を対象に検

査を実施した。対象児の構成を表1 に示す。

表1　対象児の構成

年齢群 �人数（男／女）�平均年齢(CA レンジ)

保育園児

年中児

年長児 �73

 (28/45)34　(13/21)39　(15/24)�5;8　(4:9～6:7)5;3　(4;9

～5;8)6;2　(5;9

～6;7)

小学1 年生6

歳7

歳 �169

 (84/85)31　

（18/13）138

 (66/72) �7;3　(6;8

～7こ11）6;10

 (6;8～6:11)7;4

 (7;0 ～7;11)

(2) 課題と手続き

本研究で用いた課題はBird ら(1992),  Maria ら(2002),

 Liberman ら(1974) の課題を援用し，日本

語に合うようにして課題を作成した。また，これらの

課題に加え，天野(1977) の用いた音韻分解課題を行

い，計3 課題を実施することとした。

音韻認識課題

①音韻分解課題

分解課題A  (segmentation)

分解課題B  (counting)

②音韻抽出課題

抽出課題A  (matching)

抽出課題B  (discrimination)

③ 押 韻 課 題

押 韻課 題A （rhyme judgment)

押 韻課 題B  (rhyme generation)

図1　 音韻認識課題の構成

①　音韻分解課題

分解課題A は天野(1977) の方法を援用した。今回

はブロックの代わりにおはじきを用いて行った。分

解課題A は提示された絵カードの音と同じ数だけのお

はじきをカードのマスに入れていくものである。分

解課題B はLiberman ら(1974) の考えを用いた。分

解課題B では構査者が絵カードで提示した単語の音節

数（モーラ数）の数字を口頭で答えるものとした。分

解課題A ではおはじきという一定の方略を用いている

が，分解課題B は一定の方略はなく，自分で方略を考

えて音韻を分解する必要があるという異なった性質

がある。分解課題A ，分解課題B ともに直音節課題5

問，特殊音節課題5 問とした。また，モーラ数は分解

課題A は2 ～7 ，分解課題B は2 ～5 とした。分解課

題A ，分解課題B ともに工藤ら(1999), 国立国語研

究所(1981) から選んだ単語を用いた。課題に先立っ

て子どもが課題で用いる全ての単語を知っているかど

うかカードを見せて確認し，わからない言葉があれば

その場で教えた。

分解課題Aの教示は「この絵の言葉にあうようにお

はじきをおいてください」とし，例題として「ぼう

し」を用いた。そ七て，検査者が「ぼうしは3つの音

からできています。だからおはじきは3つ置くことが

できます」といって側を示し，その後で子どもが実際

に行った。この側題を行った後，分解課題A を実施す

るものとした。

分解課題B は「この絵の言葉は，いくつの音からで

きているでしょう？」とした。その側題としてまず，

分解課題A で行った方法と同様の手順で「 からす」の

分解を行った。「からすという言葉は（おはじきを指

差しながら）3 つの音からできてい ます。 だからお

はじきは3 つ置くことができます。」そして，これが

できた後，次の教示で例題を行った。「今度はおはじ

きなしで行います。こ れ（絵カードを指差して）は

いくつの音からできていますか？」と質問し「「くり」

は2 つの音からで きてい ますね。だから，今は「2」

と答えるのです」といった形で行っ た。この側題を

行った後，分解課題B を実施した。

②　音韻抽出課題

抽出課題AはBirdら(1992)が用いた検査課題

のうちの第4番目のものを，抽出課題BはMariaら

(2002)の課題を参考にして日本語に合うようにして

作成した。検査カードはあらかじめ見せ，子供がすべ

てのカードの名前を知っているかどうかを確認し，そ

のあとで課題を実施した。課題は工藤ら(1999), 国

立国語研究所(1981) から選んだ単語を用いた。

抽出課題Aは，検査者が提示している絵カードの絵

（2種類）に対して，渡された絵カードがどちらと同

じ音を持っているかを判断し，同じ音があるほうにカ

ードをおいていく課題である。抽出課題Bは検査者が

読み上げた単語リストの中に特定の音が含まれていた

ときに手をあげて示す課題とする。抽出課題A は，天

野(1977) に従い抽出が容易な順（語頭→語尾→語

中）に問題を構成した。一方，抽出課題B はMaria ら(2002)

と同様に，特に一定の順序は設けずに課題を

構成した。

抽出課題A の教示は「このカードと同じ音を持つ絵

は2 つのうちのどちらでしょう？」 とし，側として

「かに」を示した。「ここに2 枚の絵（側；からすとね

ずみ）があります。次にこのカードにはある絵（側；

「かに」）がかかれてい ます。この絵のカードと同じ音

を持つ絵はどちらの絵ですか？」正答の場合には抽出

課題A に移り，誤答の場合には正解を示した後に課題

に移った。

抽出課題B の教示は「今からいくつかの単語を言い
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ます。その中で，ある言葉が聞こえたら手をあげて

ください。聞こえないときには手をあげないでくださ

い」とし，側題として「すずめ・からす・ねずみ」を

提示した。正答の場合には抽出課題B に移り，誤答の

場合には再度例題を提示した後に課題を行った。

③　 押韻課題

Birdら(1992)が行った課題のうちの第5番目，

第6番目を参考にして日本語に合うようにして課題を

作成した。押韻課題Aでは提示された2つの言葉が韻

を踏んでいるかどうかを判断する。押韻課題Bでは，

提示された単語と韻を踏む単語を口頭で言う。押韻課

題Aでは，単純に同じか違うかを2者択一で選択する

のに対し，押韻課題Bでは，自分で語尾の音が同じで

ある単語を考え，口頭で産出する必要がある課題であ

る。検査カードはあらかじめ見せ，子供がすべてのカ

ードの名前を知っているかどうかを確認し，そのあと

で課題を実施した。課題は工藤ら(1999), 国立国語

研究所(1981) から選んだ単語を用いた。また，課題

作成にあたって，赤塚(1981) も参考にした。

押韻課題Aの教示は「言葉の最後の音が同じになる

ことを韻を踏むと言います。この2つの言葉は韻を踏

んでいますか？（もしくは最後の音は同じですか？

違いますか？）」とし，側題に「かえる・さる」を提示

した。正答の場合にはA課題に移り，誤答の場合には

「この2つの絵のときには「る」が同じだから韻を踏

んでいる（最後の音が同じ）と言うのです」と説明し

た後に検査課題に移った。

押韻課題Bは単語カードを1つ示し，次のような教

示を行った。「この言葉と韻を踏むような言葉（最後

の音が同じ言葉）を考えて，言ってください」と伝

え，側として「こっそり」を提示した。正答の場合に

は検査課題に移り，誤答の場合には「このばあいには

（単語カードを示し）こんな言葉があります。他にも

いろいろな言葉があります」と言っていくつか側をあ

げる。そして，必要ならば簡単な説明や，自分の名前

を使った練習問題をやってみるようにし，その後課題

に移った。

（3）結果の処理

全ての課題において，得点は各項目とも正答を1

点，誤答をO 点として採点し，各課題とも10点満点と

した。

Ⅲ．結果　就学前と学齢期の音韻認識課題成績

① 音韻認識課題3 課題（音韻分解課題，音韻抽出課

題，押韻課題）の成績の傾向

表2 に就学前（保育園児）と学齢期（小学1 年

生）の音韻認識課題の成績の平均得点と標準偏差を示

す。

課題（音韻分解，音韻抽出，押韻）と教育段階（就

学前，学齢期)を主要因とする2要因の分散分析を行

った結果，課題の主効果(F (2,480) = 111.58, p<。01)

および，教育段階の主効果(F (1,240) =90.3, p<。01)

が有意であったが，交互作用は有意ではなかった。

Tukey法による多重比較の結果，各課題間の平均得

点の差が5％水準で有意であった。また，両群の課題

の平均得点に差があるかどうかを構討するためにt検

定 を行った結果，各課題 とも教育段 階による平均得

点に1 ％水準の有意差が見られた( 音韻分解課題；t＝8.19,

 df=240, p< 。01，音韻抽出課題;  t-7.16, df=240,p

＜。01，押韻課題;  t=7.41, df=240, p< 。01)。

このことから音韻分解課題，音韻抽出課題，押韻課

題ともに教育段階が上昇するにつれ，課題の成績の上

昇があるといえる。また，教育段階が上昇しても分解

→抽出→押韻という順番で得点が高くなる傾向にある

といえる。

表2　 就学前と学齢期の音韻認識課題成績

音韻分解課題　　12.9　　3.90　　　16.2　　2.34

音韻抽出課題　　11.0　　5.82　　　15.6　　4.03

押韻課題　　　　7 ．8　　4.34　　　12.4　　4.46

就学前　　　　　　学齢期

平均　　SD　　　　平均　　SD

（2 ）音韻認識課題6 課題（分解課題A ・分解課題B 。

抽出課題A ・抽出課題B ，押韻課題A ・押韻課題B

）の成績の傾向

表3に就学前（保育園児）と学齢期（小学1年生）

の分解課題A，分解課題Bの平均得点と標準偏差を示

す。課題（分解課題A，分解課題B）と教育段階（就

学前，学齢期）を主要因とする2要因の分散分析を行

った結果，課題の主効果(F (1,240) =74.95, p<。01）

および教育段階の主効果(F (1,240) =67.00, p<。01）

が有意であった。また，課題X教育段階の交互作用も

有意であった(F (1,240) =4.47, p<。05）。分解課題A

と分解課題Bの間で平均得点に差があるかどうかを検

討するためにt検定を行った。その結果，就学前，学

齢期ともに分解課題A－B間の平均得点の差が有意で

あった（就学前; t=5.72, df=72. p<。01，学齢期；t＝

6.33, df=168, p<｡01）。また，両群の課題の平均得点

に差があるかどうかを検討するためにt検定を行った

結果，各課題とも教育段階による平均 得点 に1 ％水

準の有意差が見られた（分解課題A;  t=6.62, df=240,p

＜｡01，分解課題B  : t=6.61, df=240, p<｡01）。

このことから分解課題A ・分解課題B ともに就学前

と学齢期では平均得点に差があり，学年が上昇すると

課題の成績が上昇する傾向にあるといえる。また，就

学前，学齢期どちらの群においても分解課題A は分解

課題B よりも成績が高い傾向にあることが示された。
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表3　 就 学 前 と学齢 期の 分 解課 題成 績

分解課題A　　　7.3　　2.17　　　8.6　　0.96

分解課題B　　　5.6　　2.46　　　7.6　　2.01

就学前　　　　　　　学齢期

平均　　SD　　　　平均　　SD

表4 に就学前（保育園児）と学齢期（小学1 年生）

の抽出課題A ，抽出課題B の平均得点と標準偏差を示

す。

課題（抽出課題A，抽出課題B）と教育段階（就学

前，学齢期）を主要因とする2要因の分散分析を行っ

た結果，課題の主効果(F (1,240) =5.13, p<｡05）お

よび教育段階の主効果(F (1,240) = 51.30, p<｡01）が

有意であった。また，課題×教育段階の交互作用も

有意であった(F (1,240) =4.12, p<｡05）。抽出課題A

と抽出課題Bの間で平均得点に差があるかどうかを検

討するためにt検定を行った。その結果，就学前で抽

出課題A－B間の平均得点の差が有意であった（就学

前; t=2.41, df=72, p<｡05）。また，両群の課題の平均

得点に差があるかどうかを検討するためにt検定を行

った結果，各課題とも教育段階による平均得点に1

％水準の有意差が見られた（抽出A;t=5.00, df=240,

p＜。01，抽出B  ; t=6.68, df=240, p<｡01）。

このことから抽出課題A ・抽出課題B ともに就学前

と学齢期では平均得点に差があり，学年が上昇すると

課題の成績が上昇する傾向にあるといえる。また，就

学前では抽出課題A は抽出課題B よりも成績が高い傾

向にあることが示された。

表4　就学前と学齢期の抽出課題成績

抽出課題A　　　6.0　　3.07　　　　7．8　　2.47

抽出課題B　　　5.0　　3.67　　　7.8　　2.63

就学前　　　　　　　学齢期

平均　　SD　　　　 平均　　SD

表5 に就学前（保育園児）と学齢期（小学1 年生）

の押韻課題A ，押韻課題B の平均得点と標準偏差を示

す。

課題（押韻課題A，押韻課題B）と教育段階（就学

前，学齢期）を主要因とする2要因の分散分析を行

った結果，課題の主効果(F (1,240) =392.08, p<。01）

および教育段階の主効果(F (1,240) =54.89, p<。01）

が有意であった。しかし，課題×教育段階の交互作

用は有意ではなかった。押韻課題Aと押韻課題Bの間

で平均得点に差があるかどうかを検討するためにt検

定を行った。その結果，就学前，学齢期ともに分解

課題A－B間の平均得点の差が有意であった（就学

前; t=13.36, df=72, p<。01，学齢期; t=16.39, df=168,

p＜。01）。また，両群の課題の平均得点に差があるか

どうかを検討するためにt検定を行った結果，各課題

とも教育段階による平均得点に1 ％水準の有意差が見

られた（押韻課題A  ; t=4.98, df=240, p<｡01，押韻課

題B  ; t=6.61, df=240, p<｡01）。

このことから押韻課題A ・押韻課題B ともに就学前

と学齢期では平均得点に差があり，学年が上昇すると

課題の成績が上昇する傾向にあるといえる。また，就

学前，学齢期どちらの群においても押韻課題A は押韻

課題B よりも成績が高い傾向にあることが示された。

表5　就学前と学齢期の押韻課題成績

押韻課題A　　　6.5　　3.35　　　8.4　　2.51

押韻課題B　　　1.3　　1.95　　　3.9　　3.17

就学前　　　　　　　学齢期

平均　　SD　　　　 平均　　SD

（3）教育段階と性別による音韻認識課題の成績の検討

①　音韻認識課題3 課題（音韻分解課題，音韻抽出

課題，押韻課題）の成績の傾向

表6 に就学前（保育園児）男女，学齢期（小学1

年生）男女の4 群の音韻認識課題の平均得点と標準

偏差を示す．性別（男女）と教育段階（就学前，学

齢期）を主要因とする2 要因の分散分析の結果，教育

段階による主効果（音韻分解課題; F (1,238) =67.16,P<.01,

音韻抽出課題; F (1,238) =57.85, p<.01, 押

韻課題; F (1,238) =55.38, pc.01) が全ての課題にお

いて見られた．また，音韻抽出課題においては性別

による主効果(F  (1,238) =8.14, pc.Ol) もみられた．

しかし，交互作用は有意ではなかった．

性別による主効果のみられた抽出課題においてt検

定を行ったところ，就学前（保育園）の男女において

有意差が見られた(t  =2.04, df=71, p<.05) o

教育段階による主効果のみられた音韻分解課題にお

いてt検定を行ったところ，有意差が見られた（音韻

分解課題男子; t=4.91, df=110, p<.01.音韻分解課題

女子; t=6.93, df=128, p<.01)o同様に教育段階によ

る主効果のみられた音韻抽出課題においてt検定を行

ったところ，有意差が見られ（音韻抽出課題A 男子；t=5.35,

 df=110, p<.01, 音韻抽出課題女子; t=5.32,df=128 P<.01),

押韻課題においても有意差が見られ

た（押韻課題男子; t=4.40, df=110, p<.01, 押韻課題

女子; t=6.36, df=128, p<.01)o

このことから音韻分解課題，音韻抽出課題，押韻課

題ともに教育段階が上昇することによって平均得点に

差が生じているといえる．また，音韻分解課題，押韻

課題においては性別による得点差は生じないが，抽出

課題では，就学前段階において得点に差があるといえ

る。
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表6　 教 育段 階 と性 別に よ る音 韻認識 課 題成 績

就学前　　　　　　　 学齢期

男　　　　 女　　　　 男　　　　 女

平均　SD　 平均　SD　 平均　SD　 平均　SD

音韻分解課題12.6 4.75 13.1 3.31 15.9 2.34 16.6 2.31

音韻抽出課題9.3 6.40 12.0 5.21 15.2 4.54 16.1 3.42

押韻課題　　7.3 4.12　8.1　4.49 11.8 4.85 13.0 3.97

②　音韻認識課題6課題（分解課題A・分解課題B，

抽出課題A ・抽出課題B ，押韻課題A ．押韻課

題B ）の成績の傾向

表7 に就学前（保育園児）男女，学齢期（小学1 年

生）男女の4 群の分解課題A ，分解課題B の平均得点

と標準偏差を示す。

性別（男女）と教育段階（就学前，学齢期）を主要

因とする2 要因の分散分析の結果，教育段階による主

効果（分解課題A  ; F (1,238) =45.66, p< 。01，分解課

題B  ; F  (1,238) =42.43,  p< 。01）が有意であった。し

かし，性別による主効果，交互作用は有意ではなかっ

た。

教育段階において主効果のみられた分解課題Aにお

いて，t検定を行ったところ，有意差が見られた（分

解課題A男子; t=4.08, df=110, p<。01，分解課題A女

子; t=5.74, df=128, p<｡01）。また，同様に主効果のみ

られた分解課題Bにおいてもt検定を行ったところ，

有意差が見られた（分解課題B 男子;  t=3.94, df=l 10，p

＜｡01，分解課題B 女子;  t=5.43, df=128, p< 。01）。

このことから分解課題A と分解課題B においては教

育段階によって平均得点に差は生じるが，性別による

得点差は，就学前後を通じて生じていないといえる。

表8 に就学前（保育園児）男女，学齢期（小学1 年

生）男女の4 群の抽出課題A ，抽出課題B の平均得点

と標準偏差を示す。

性別（男女）と教育段階（就学前，学齢期）を主要

因とする2 要因の分散分析の結果，教育段階による主

効果（抽出課題A  ; F  (1,238) =27.88,  p<｡01 ，抽出課

題B  ; F  (1,238) =49.86,  p< 。01）が有意であった。 ま

た，抽出課題B では性別による主効果（抽出課題B ；F

 (1,238) =7.22,  p<｡01 ） も有意であった。しかし，

交互作用は有意ではなかった。

教育段階において主効果のみられた抽出課題A にお

いて，t検定を行ったところ，有意差が見られた（抽

出課題A男子; t=3.96, df=110, p<.01,抽出課題A女

子; t-5.43, df=128, p<.01)oまた，同様に主効果のみ

られた抽出課題Bにおいてもt検定を行ったところ，

有意差が見られた（抽出課題B 男子; t=4.94. df=110,p<.01,

抽出課題B 女子; t=3.39, df=128, p<.01)o

性別による主効果のみられた抽出課題においてt検

定を行ったところ就学前男女で5 ％水準で有意差が見

られた(t=2.15, df =71, p<.05) 0

このことから抽出課題A においては教育段階によっ

て成績に差が生じ，抽出課題B は教育段階によって成

績に差が生じ，就学前では性別によっても得点差が生

じるといえる．

表9 に就学前（保育園児）男女，学齢期（小学1 年

生）男女の4 群の押韻課題A ，押韻課題B の平均得点

と標準偏差を示す。

性別（男女）と教育段階（就学前，学齢期）を主要

因とする2 要因の分散分析の結果，教育段階による主

効果（押韻課題A  ; F (1,238) =26.84, p< 。01，押韻課

題B  ; F  (1,238) =41.54, p< 。01),また，押韻課題A に

おいては性別による主効果（押韻課題A  ; F  (1,238) =4.83,

 p< 。05）もみられた。しかし，交互作用は有意で

はなかった。

教育段階に主効果のみられた押韻課題Aにおいて，

t検定を行ったところ，有意差が見られた（押韻課題

A男子; t=3.07, df=110, p<。01，押韻課題A女子；t＝

4.49, df=128, p<。01）。また，同様に主効果のみられ

た押韻課題Bにおいてもt検定を行ったところ，有

意差が見られた（押韻課題B男子; t=3.82, df=110,

p＜.01，押韻課題B女子; t=5.47, df=128, p<。01）。

性別による主効果のみられた押韻課題Aにおいてt検定

を行ったところ，学齢期（小学1 年生）の男女に

おいて有意差が見られた(t=2.15.  df =  167, p<。05）。

このことから押韻課題A ，押韻課題B ともに就学前

と学齢期の間には平均得点に差 が生じているといえ

る。また，押韻課題A においては就学前段階では男女

間において得点差は生じないが，学齢期では得点に差

が生じるといえるが，押韻課題B では就学前後を通し

て性別による得点差は生じていないといえる。
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表7　 教 育段 階 と性 別 によ る分 解課 題成 績

就学前　　　　　　　 学齢期

男　　　　 女　　　　 男　　　　 女

平均　SD　 平均　SD　 平均　SD　 平均　SD

分解課題A　7.0　2.69　7.5　1.79 8.5　1.06 8.8 0.83

分 解課題B　5.5 2.66 5.7 2.36 7.4 2.03　7.8　1.98

表8　 教育 段 階 と性別 に よる 抽出 課題 成績

就学前　　　　　　　 学齢期

男　　　　 女　　　　 男　　　　 女

平均　SD　 平均　SD　 平均　SD　 平均　SD

抽出課題A　5.3　3.34 6.4 2.84 7.7 2.63 8.0 2.31

抽出課題B　4.0 3.92 5.6 3.40　7.5 2.95 8.1　2.25
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Ⅳ．考察

（1）就学前児と学齢児の音韻認識課題成績に関する検

討

音韻認識課題3 課題とも就学前と学齢期での得点差

が有意であった。また，3 課題間の得点差も有意であ

り，課題によって平均得点に差が生じることが明らか

になった。

この結果は先行研究の結果を支持するものであった

といえる。原（2001）は音削除課題，単語の逆唱課題

で就学前と学齢期の間の得点差が有意であったことを

報告している。尾川ら（2001）も分解課題において就

学前と学齢期の正答率に有意差があったとしている。

また，言語体系が異なっても生活年齢による影響はあ

るとされている。 Liberman (1974) は音韻分解の誤

答数が就学前から学齢期への上昇によって減少すると

している。

これらのことから音韻認識課題3 課題とも就学前と

学齢期において得点差が生じてくると考えることがで

きる。

分解課題A ，分解課題B ともに教育段階の主効果，

課題の主効果が有意であった。また課題×教育段階の

交互作用も有意であった。

分解課題A は音韻分解能力を測定する課題として先

行研究で用いられており（人六, 1995, 風間，2000な

ど），教育段階によって分解課題の成績が上昇するこ

とが示されている。本研究においてもその結果は支持

された。また，分解課題B においても教育段階による

主効果が示されたことから，分解課題A と同様に教育

段階が上昇することによって成績が上昇する傾向にあ

ることが示された。

一方，分解課題A 一分解課題B 間での得点差が就学

前，学齢期いずれにおいても有意であることが示さ

れた。これは課題の性質によるものであると考えるこ

とができる。分解課題A はおはじきを音の数だけ置い

ていくのに対し，分解課題B は音の数を口頭で答える

課題という違いがある。天野(1988) は，音韻認識の

内面化の程度によって，4 つの水準（I 対象的行為

の水準，Ⅱ外言の水準，m つぶやきの水準，Ⅳ内言の

水準）があるとしている。おはじきを置く分解課題A

は，音韻を視覚的に表して解答する必要があるため，I

の対象的行為の水準にあたる課題であると考えられ

る。一方，分解課題Bは音の数を数える必要があるた

め，Ⅱ以上の水準が必要になると考えられる。子ども

の反応の中には,寸指を使って数を数える（水準I）」，

「絵カードの単語をつぶやいてから解答する（水準

Ⅲ）」など反応は様々であった。分解課題Aでは，お

はじきという手がかりがあったことに対し，分解課

題Bは手がかりとなるものがないため，自分の解答し

やすい（自分の水準にあった）解答方法を考える必

要があるため，成績の差が生じたものと考えることが

できる。 また，分解課題B においては，数字で解答す

る必要があるため，数字を数える能力 も必要とされる

ことから，交互作用が生じたと考えることができる。Bryant

ら(1990) は音素のタッピング課題において

算数との関連性を指摘している。本研究の分解課題B

は, Bryant ら(1990) の課題とは異なるものの，算

数的な要素による影響は大きいと考えられる。

抽出課題A ，抽出課題B ともに教育段階による主効

果および課題による主効果が有意であった。また課題

×教育段階の交互作用も有意であった。

教育段階による主効果が生じたことは，分解課題

と同様に多くの先行研究の結果（天野, 1977, 尾川

ら, 2001, 風間，2000 など）を支持するものであった。

尾川ら（2001）も本研究の抽出課題B と似た課題を行

っており，結果も生活年齢による成績の上昇があった

ことで一致している。尾川ら（2001）の結果は7 ，8

歳代で正答率が100 ％に達しているが，本研究ではそ

のような結果にならなかった。これは,尾川ら（2001）

が/ka/ の音のみで課題を行っていたのに対し，本研

究では，直音だけでなく，特殊音節も取り入れた様々

な音があったためであると考えられる。

抽出課題Aと抽出課題Bは，就学前では得点に差

があったが，学齢期には得点差は見られなかった。

音韻抽出能力は語頭音の抽出から可能になる（天

野, 1988)ため，語頭→語尾→語中の順で構成されて

いる抽出課題Aのほうが，語頭音，語尾音，語中音を

ランダムな順番で取り出すように構成されている抽出

課題Bよりも就学前においては成績が上昇したと考え

られる。この音韻抽出能力は，仮名文字を読める数が

多くなることで大きく成績が上昇する（天野, 1988)

とされる。このことから学齢期で得点差がなくなった

のは，仮名文字の学習によって音韻抽出がどの場所に

あっても可能な子どもが多くなったためであると考え

られる。

押韻課題A, 押韻課題B も分解課題，抽出課題同様，

ともに教育段階による主効果が見られた。また，押韻

課題A は押韻課題B に比べ一貫して成績が良かった。

音韻認識能力が教育段階によって上昇するという多

くの先行研究（天野, 1988, 原, 2001, 尾川ら, 2001

など）の結果が押韻課題A ，押韻課題B にも適用する

ことができるといえる。
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表9　 教育 段階 と性 別 によ る押 韻 課題 成績

就 学前　　　　　　　 学齢期

男　　　　 女　　　　 男　　　　 女

平均　SD　 平均　SD　 平均　SD　 平均　SD

押韻課題A　5.9 3.61　6.8 3.16 8.0 2.95 8.8　1.92

押韻課題B　1.3　1.63　1.2 2.14 3.7 3.19 4.1　3.16
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押韻課題A が押韻課題B に比べて，成績が高かった

のは，押韻課題B には語彙力が関わってくると考えら

れるためである。それは，押韻課題A が韻を踏んでい

るかどうかを「同じ」もしくは「違う」という2 者択

一で答える形式であるのに対し，押韻課題B は自分で

該当する単語を答える必要があるため，後者のほうが

他に必要とされる能力があるために課題間で大きく点

数が開いたと考えられる。

②教育段階（就学前・学齢期）×性別による検討

教育段階と性別によって音韻認識課題の成績を検討

した結果，教育段階の主効果が全ての課題において存

在することが明らかになった。また，音韻抽出課題，

抽出課題B，押韻課題Aにおいては性別による主効果

も存在した。　t検定を行った結果，音韻抽出課題，抽

出課題B は就学前の男女で有意差があり，押韻課題A

は学齢期の男女で有意差が存在した。

千葉ら(2003) は単語の逆唱課題において性別によ

る主効果が生じたことを報告しており,伊藤ら(1997)

も就学前段階で音韻分解能力に性差が生じたとしてい

る。本研究でも音韻認識課題の種類によっては性別に

よる得点差が生じるという結果が支持された。

V．おわりに

本研究は, Birdら(1992), Mariaら(2002),

Libermanら(1974),天野(1977)の音韻認識課題

を用いて，就学前から学齢期への音韻認識の発達的傾

向についての検討を行った。若干の知見が得られたた

めに音韻認識の発達，音韻認識と読み書き障害につい

ての教育的示唆を述べる。

(1)音韻認識の発達

音韻認識能力は明確な発達があり(Bryant ら，1990),

 5 ～7 歳ごろに特別な指導を受けることなく

自然に発達する(Liberman ら, 1974) とされている。

本研究においてもその傾向は示されたが，発達の仕方

は就学前と学齢期の間に人きな差があることが明らか

になった。

本研究においては生活年齢を6ヶ月単位で区切り，

細かく音韻認識の発達を検討した。その結果，発達的

な傾向はどの課題においても示されたものの，一定の

生活年齢において得点に差が生じるというこ とはなか

った。また音韻認識課題間の相関関係も生活年齢が上

昇することによって変化していた。

このことから音韻認識の指導をする場合には，そ

の子どもの生活年齢を考慮した上で指導を行ってい

く必要があると考えられる。音韻認識は就学前段階

から自生的に形成される（原，2001）。また，音韻認

識の発達には，文字の読み書きの習得と関連性があ

ることが多くの先行研究において指摘されており（天

野, 1988,前川ら, 2003など），また相互作用的な関

係がある（高橋ら, 1998)とされている。特に1年生

の初期段階（本研究のCA6;8～7:1)においては文

字の学習も完全ではないが，本研究のCA7;2～7:11

にかけては，平仮名文字の学習がほぼ済んだ状態で

あるといえる。このことから本研究のCA7;2～7;ll

の段階での音韻認識能力には文字の読み書きがどの程

度できるかといったことが深くかかわってくるといえ

る。そのため，学齢期段階での音韻認識能力を検討す

る際には合わせて文字の習得度も考慮に入れる必要が

あると考えられる。その上で音韻認識に関する指導を

行っていく必要があるといえる。

また，音韻を分解するのか，抽出するのか，その

方法もおはじきなどの物を使う対象的行為の水準（天

野, 1988)から始めるのか，物は使わずに囗でつぶや

くなど自分で方法を考えていく段階にあるのか，など

課題そのものの検討と回答の仕方の検討という2点を

考えた上で音韻認識の発達を考える必要が本研究の結

果から指摘される。

(2) 音韻認識と読み書き障害

これまでの研究から一定の音韻認識の獲得が読みの

獲得の前提条件となっており，また読み能力が音韻認

識に影響を与えるという相互作用的関係にあることが

指摘されている( 高橋ら, 1998) 。一方，読み書き障

害児は音韻認識の発達が遅れることが指摘されている(

大石, 1999)。

本研究において健常児の音韻認識の発達過程が6ヶ

月単位で明らかになった。このことから，読み書き障

害児において音韻認識能力がその子の生活年齢からど

の程度遅れているのかを検討する際の目安として用い

ることができると考えられる。また，その子の音韻認

識の発達年齢がどの段階にあるのかを明らかにするこ

とで，音韻認識を発達させるための支援方法にも違い

が出てくると考えられる。それは，例えばCA5:9 ～6;7

の音韻認識の発達段階であれば，本研究から音韻

抽出能力と押韻能力が関連していることが示唆されて

いるため，韻を踏んでいる言葉を自分で考えて答えた

り，2 つの言葉が韻を踏んでいるかどうかを考えたり

など，単純に音を分解したり，抽出したりといった方

法以外でのアプローチが可能になると考えられる。

また，本研究の分解課題A のような一定の方略を用

いる課題は解けるが，分解課題B のような一定の方略

がなく，自分で問題を解く方略を考える必要のある

課題が困難である場合，問題の答えを教えるだけでな

く，その方略も提示する必要があると考えられる。特

に学齢期では，指を使ったり，何度もつぶやいてから

解答したり，机をたたいて数を数えたりなどいろいろ

な回答の仕方があった。今後，課題への回答の方略を
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構討していく必要があろう。

本研究の結果から音韻認識課題の得点は就学前と学

齢期の間で得点差が人きく，生活年齢で区切っても，CA7

 ;2以降は常に高い得点であった。これは就学後

の文字学習の影響によって音韻認識能力が大きく上昇

したためであると考えられる。細川ら（2003）は，文

字を獲得することによって，読み書き障害児におい

ても音韻認識が改善する傾向があることを示唆してい

る。

読み書き障害と音韻認識の関連性は多くの研究で示

唆されている（高橋ら, 1998)。従って，読みに困難

を持つ子どもの音韻認識能力の発達が生活年齢からど

の程度遅れているかを明らかにする必要があり，その

子どもの解答の仕方にも注意する必要がある。また，

音韻認識と読みが相互作用的な関係にあること（高橋

ら, 1998)から文字習得の影響も考慮に入れた上で読

みが困難な子どもの音韻認識能力を検討する必要があ

るといえる。
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