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１ 問題と目的

　読みに困難を示す子どもの中で、文字を読むこ
とに著しい困難を示すディスレクシアは、近年わ
が国でも広く知られるようになってきた。関連す
る研究も多く行われ、支援方法も数多く紹介され
ている。それに対し、読んだ内容を理解すること、
すなわち読解の困難に関するわが国の知見は十分
とはいえず、子どもの見立てや支援の手立てに苦
慮している指導者は少なくない。
　文章理解は、学習、推理、問題解決など高度な
あらゆる認知活動を必要とする複雑な認知過程で
ある。認知心理学においては、反応時間や正答率
などの行動指標を用いた実験的アプローチ、行動

や心的活動と脳機能との関連を検討する認知神経
科学的アプローチ、人間の認知機能をコンピュー
タ上でモデル化する計算論的アプローチ、とい
う3つのアプローチによって文章理解のメカニズ
ムの解明を目指している（川﨑, 2014）。本研究で
は、児童に直接読みの検査を実施し、その結果か
ら困難の背景要因を推測する実験的アプローチに
より、読解の困難について検討を行う。
　Kintsch らは、文章理解の最終目標は、テキス
トの内容を先行情報や読み手の既有知識と統合
し、内的な表象（状況モデル）を形成することで
あると提唱している（van Dijk & Kintsch, 1983；
Kintsch, 1988）。また、van Dijk & Kintsch（1983）
は、読みの過程で形成される表象について、テキ
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ストの逐語的な処理を行う表層レベル、句や文単
位の意味処理を行う命題レベル、そして最も深い
処理を行い状況モデルを形成する状況レベルとい
う3つのレベルを想定している。この3つのレベ
ルを用い、児童の文章理解がどの段階まで進んで
いるか、どの段階までの理解が可能であるのかを
確認することは、見立てやその後の支援内容を考
える上で役に立つと思われる。
　本研究では、文章を読んで理解するという、普
段児童が行っている“読み”の一連の過程を評価
することができる「LD-SKAIP　ステップⅢ　読
み検査」を実施し、その中で生じたつまずきを分
析することによって、児童の読みの困難の様相を
探究し、文章理解の支援について有用な知見を提
供することを目指している。

２ 方法

２．１　LD-SKAIP　ステップⅢ　読み検査

（１）LD-SKAIP とは
　LD-SKAIP と は、 “LD（Learning Differences）
の判断と指導のためのスクリーニングキット”の
略称で、一般社団法人日本LD 学会により開発さ
れたタブレット機器（iPad）を利用したアセスメ
ントツールである。LD 等のある児童の認知機能
と学習のつまずきの関係を把握し、個別の指導計
画の指針を立て、効果的な支援方法を明らかにす
ることを目的として、2018年9月より実用され
ている。ほとんどの検査の実施、採点、所見の出
力がiPad 上で行われるため、疑いのある児童に
対し、専門性をもつ教師が学校で早期に実施でき
るという利点がある（上野, 2018）。
　LD-SKAIP は、次の3つのステップで構成さ
れている。ステップⅠは、専門機関への照会の必
要性や教室での様態を明らかにするための質問紙
であり、児童の言語・聴覚、視覚・運動面、教科
学習などの状態に関する質問項目に教師が回答す
る。ステップⅡは、児童自身の回答による、基礎
的学習スキル（読字、書字、計算）および、基礎

的学力を支えるために必要な認知特性（音韻意識、
視覚認知）を把握するための検査である。ステッ
プⅢは、一般的な学習課題（読み、書き、算数）
による学習のつまずきを明らかにするもので、児
童自身の回答結果からエラーの特徴を分析し、指
導へ繋げられるようになっている（上野, 2018）。
ステップⅠ・Ⅱの結果と連動してステップⅢの所
見が出力されるため、すべてのステップを実施す
ることが望ましいとされているが、それぞれ単独
で実施することも可能である（三浦, 2018）。

（２）LD-SKAIP ステップⅢ 読み検査の内容
　ステップⅢ 読み検査は、文章の音読課題と読
解課題から成る。読みのつまずきは、目で見た文
章を正確かつ流暢に読む（音声化、単語認識）段
階で起きるつまずきと、内容を理解する段階で
起きるつまずきの2つに大別されるが、この検査
では、それぞれの特異的なつまずきを音読課題、
読解課題によって評価する。最初に、学年に応
じた課題文を児童に音読させ（音読課題）、その
後、音読した文章に関する質問に回答させる（読
解課題）。読解課題は、iPad が音声で質問を提示
し、児童が口頭で回答する形式で行う（小貫ら, 
2018）。
　課題に用いる文章は、小学 1~6 年生の国語科
用教科書を参考に作成されており、1 年生用、2 年
生用、3・4 年生用、5・6 年生用の4 種類がある。
本研究で使用した3・4 年生および 5・6 年生の課
題文については、それぞれ文章内容は同一である
が、学年ごとに漢字の表記が異なっており、前学年
までの配当漢字が使用されている（例:3 年生用課
題文→ 1・2 年配当漢字を使用）。文章は横書きで、
3・4 年生用、5・6 年生用は分かち書きがされてい
ない。文字フォントはMS 明朝体であり、サイズは
それぞれ13pt、12pt である。読解課題について
は、基礎的な読解力を測る質問が、1 年生用は8 問、
2~6 年生用は9 問設定されている（林ら, 2018）。
　各課題の評価は、表１．に示した評価項目（音
読課題19項目、読解課題4項目）に沿って行う。
各評価項目には学年ごとの基準値が設定されてい
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る（林ら, 2018）。

２．２　研究１：読み能力の発達的変化

（１）対象
　東京都の都市部に位置するA 区立B 小学校の
通常の学級に在籍する3年生から6年生までの児
童を対象に調査を実施した。読み書き困難のため、
通級やリソースルームを利用している児童、デー
タに不備があった児童を除いた181名（3年53名、
4年21名、5年53名、6年54名）の児童のデータ
を分析の対象とした。調査実施の前に調査の目的
を学校長に説明し、書面にて教師と保護者へ配布
し、調査協力の承諾を得た。

（２）手続き
　検査の実施時期は、2013年5月。本研究は、
LD-SKAIP ステップⅢ 読み検査の標準化に際し
て実施した調査であり、検査はiPad を使用せず、
検査者が個別に実施した。また、検査開始から終
了までの音声をIC レコーダーで録音した。
　検査者は、カタカナ・漢字カードで単語の読み
を確認し、その結果に応じて①ふりがな無し課題
文、②漢字ふりがな有り課題文、③漢字カタカナ
ふりがな有り課題文を適宜使用した。それから、
児童に文章の音読を求めた。読み方や文の内容に
ついて児童が質問した際には「あなたの思った通
りでいいですよ」と答え、どうしても読み方が分
からない場合には、その部分を飛ばして読ませた。
その後、口頭のやりとりによる読解問題を実施し

た。検査者は、児童が音読した文章に関する質問
を読み上げ、児童に口頭で回答を求めた。質問は
児童の要望に応じて、何度でも繰り返し読みあげ
てよいこととした。児童の回答があいまいな場合
には、適宜確認や促しを行った。また、いくつか
の問題では、児童が不正解の場合、文章中の回答
に関連する一文を指定し、児童に音読させてから
再度回答を求めた。絵の選択問題では、４枚の絵
カードを提示し、文章の内容に合うものを選ばせ
た。児童が絵の違いが分からない場合には、検査
者が口頭で説明した。その際は、どこが違うのか
だけを伝え、具体的な違いは伝えないこととした

（例：○「鍋の形が違います」、×「こちらの鍋は
浅く、こちらの鍋は深いです」）。

（３）課題の採点と分析
　音読の採点では、つまずきを確認するために、
録音した音声を聞いて児童の読みのエラー箇所を
チェックし、評価項目ごとに分類した。また、児
童の読み始めと読み終わりの表示時間から、音読
に要した時間を計測した。読解の採点では、各質
問について、録音した音声を基に児童の回答を逐
語で記録し、正答例を参考に正誤判定を行った後、
評価項目ごとに分類した。正誤判定は、3人の評
価者が個別に行い、2人以上が正答と判定した場
合を正答とした。本研究では、読解の回答が不正
解であった場合にのみ実施される再回答（評価項
目：一文の内容を正しく把握することが難しい）
については、実施の有無にばらつきがあるため、

表１．LD-SKAIP ステップⅢ 読み検査の評価項目 （林ら, 2018）

音読の評価項目：19項目

読めない文字がある（清音）、　読めない文字がある（濁音・半濁音など）

逐次読み、　単語の途中で区切る、　特殊音節の読み誤り、　語頭音の繰り返し、　読み誤りの自己修正、　
違う文字に置き換える、文字の順序の入れ替え、　文字を抜かしたり加えて読む、　意味や形態が似ている漢字と読み間違える、
文脈や送り仮名から読み方を推測し間違える、　複数の読みを持つ漢字における読みの選択ミス
違う助詞に置き換える、　助詞を抜かしたり加えて読む、　文末を読み誤る、　文中の単語を飛ばす、　単語の順序を入れ替える、
行を読み誤る

読解の評価項目：4項目

文章全体の内容をとらえることが難しい、　文と文の関係理解が難しい、　内容の吟味が難しい、　
一文の内容を正しく把握することが難しい
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分析から除外した。
　読み能力の発達について検討するため、同一の
文章で検査を実施した3年生と4年生、5年生と
6年生の音読のつまづき、音読時間、読解に関し
て t 検定を行った。統計的解析には、IBM SPSS 
Statistics 25を使用した。

２．３ 研究２：通常学級児童と読み書き困難児童
における読み能力の比較

（１）対象
　通常の学級に在籍し、読み書き困難のための個
別指導を受けていない児童（以下、通常学級児童）：
研究1と同様。
　通常の学級に在籍し、読み書きに何らかの困難
を示す児童（以下、読み書き困難児童）：東京都
の郊外に位置するC 市立D・E 小学校およびF 市
立G・H 小学校の通常の学級に在籍する児童のう
ち、読み書きのチェックリスト（明星大学発達支
援研究センター, 2019）の結果から読み書きに何
らかの困難を示す児童として、各校の教師が抽出
した３年生から6年生までの児童を対象に調査を
実施した。データに不備があった児童を除いた
22名（３年4名、４年6名、５年9名、６年3名）
の児童のデータを分析の対象とした。調査実施の
前に調査の目的を学校長に説明し、書面にて教師
と保護者へ配布し、調査協力の承諾を得た。

（２）手続き
　通常学級児童の手続きについては、研究１に示
した通りである。読み書き困難児童の検査の実
施時期は、2018年7 ～ 10月。iPad 専用アプリ
LD-SKAIP ステップⅢ 読み検査を使用し、検査
者が個別に実施した。児童の音読や読解問題の回
答の音声は、iPad に録音されるようになってい
る。
　検査者はアプリの進行に従って、音読課題およ
び読解課題を実施した。基本的に、教示がiPad
の音声によって提示された点以外は、研究１と同
様の手続きで実施された。

（３）課題の採点と分析
　採点は、アプリの進行に従って以下のように実
施した。音読の採点は、検査終了後に録音した音
声を聞いて児童の読みのエラー箇所をチェック
し、評価項目ごとに分類した。また、児童の読み
始めと読み終わりの表示時間から、音読に要した
時間を計測した。読解については、検査実施中
に採点（正誤判定）を行った。採点終了後に出力
された結果所見から、音読のエラー箇所の総数お
よび読解問題の不正答数、そして、学年基準値以
上のエラーや不正答がある評価項目の数の集計を
行った。本研究では、読解の回答が不正解であっ
た場合にのみ実施される再回答（評価項目: 一文
の内容を正しく把握することが難しい）について
は、実施の有無にばらつきがあるため、分析から
除外した。
　通常学級児童と読み書き困難児童の読み能力を
比較するため、同一の文章で検査を実施した3・
4年生の両群間、5・6年生両群間について、音読
のつまずき、音読時間、読解の不正答に関して t
検定を行った。さらに、音読のつまずき、音読時
間、読解の不正答の間で、ピアソンの積率相関係
数を算出した。

２．４　研究３：読解課題の誤答分析

（１）対象・手続き
　研究1、2と同様。

（２）課題の採点と分析
　研究1、2で実施した調査結果を使用した。読
解課題の回答内容は、検査中の様子を録音した音
声を聞いて逐語で記録した。次に、通常学級児童
と読み書き困難児童の3・4年生、5・6年生それ
ぞれについて、正答できなかった回答（以下、不
正答）を「無回答」と「誤答」に分類した。また、
両群の各問題の正答率について、Fisher の正確
確率検定を行った。統計的解析には、IBM SPSS 
Statistics 25を使用した。
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３ 結果

３．１　研究１：読み能力の発達的変化

　各学年における音読のつまずき、音読時間、読
解課題の不正答数の平均値を算出した。さらに、
同じ内容の文章課題を使用した3年生と4年生、
5年生と6年生間の平均値をそれぞれ比較した（表
2. 表3. 図1.）。
　t 検定の結果、音読のつまずきについては、3
年生よりも4年生の方が有意に多く（p ＜.05）、5
年生と6年生の間では有意差が認められなかっ
た。音読時間については、3年生よりも4年生の
方が短い傾向にあり（p ＜.10）、5年生よりも6
年生の方が有意に短かった（p ＜.01）。読解課題
の不正答数については、3年生よりも4年生（p
＜.01）、5年生よりも6年生（p ＜.05）の方が有意
に少なかった。
　今回調査を実施した各学年の読み能力の傾向を
検討するため、音読の評価項目（全19項目）、読
解の評価項目（全3項目）について、学年基準値
以上のつまずきや不正答があった項目の数をそれ
ぞれ算出した（表4. 表5.）。
　音読について学年基準値以上のエラーがみら
れた評価項目が全く無かった（0項目）児童の割合
は、3、5、6年生では20 ～ 30％程度であり、4

表２．　３年生、４年生の音読のつまずき、音読時間、読解不正答の平均値とｔ検定の結果

表３．　５年生、６年生の音読のつまずき、音読時間、読解不正答の平均値とｔ検定の結果

図１．通常学級児童の音読のつまずき、音読時間、読解不
正答の平均値とｔ検定の結果
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年生では0％であった。学年基準値以上のエラー
がみられた評価項目が3項目以上であった児童の
割合は、3、5、6年生では30~40% 程度であり、
4年生では86% であった。
　読解について学年基準値以上のエラーがみら
れた評価項目が全く無かった（0項目）児童の割合
は、3年生では49%、4年生では67%、5年生で
は38%、6年生では59% であった。学年基準値
以上のエラーがみられた評価項目が3項目以上で
あった児童の割合は、3、4年生では0% であり、5、
6年生では10% 前後であった。
　学年ごとに、音読のつまずき、音読時間、読解
課題の不正答数それぞれの間の相関を算出した

（表6.）。
　その結果、音読のつまずきと音読時間の間には、
3、5年生では弱い相関（rs ＝.35－.37）、6年生
では比較的強い相関（r ＝.49）が示され、4年生で

は相関が認められなかった。音読のつまずきと読
解不正答の間には、3、5、6年生では比較的強い
相関（rs ＝.45－.62）、４年生では弱い相関傾向（r
＝.39）が示された。音読時間と読解不正答の間に
は、3、4、5年生では弱い相関傾向（rs ＝.22－.40）、
6年生では比較的強い相関（r ＝.46）が示された。

３．２ 研究２：通常学級児童と読み書き困難児童
における読み能力の比較

　通常学級児童と読み書き困難児童の読み能力を
比較するため、同じ内容の文章課題を使用した3・
4年生、5・6年生の各群において、音読のつまず
き、音読時間、読解課題の不正答数の平均値を算
出した。そして、3・4年生、5・6年生の両群間
について、音読のつまずき、音読時間、読解の不
正答数の平均値を比較した（表7. 表8.図2.）。なお、

表４．学年基準値以上のエラーがあった評価項目数（音読：全19項目）

表５．学年基準値以上のエラーがあった評価項目数（読解：全3項目）

表６．各学年の音読のつまずき、音読時間、読解課題の相関
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「グループごとの平均値の差を標準化した効果量」
を表す指標（Cohen’s d）は以下の計算式より算出
した（水本・竹内, 2008）。

 ※ 効果量計算シート
（http://www.mizumot.com/stats/effectsize.xls）より引用

　t 検定の結果、3・4年生、5・6年生ともに、通
常学級児童よりも読み書き困難児童の方が、有意
に音読のつまずきが多く、音読時間が長くかかり、
読解の不正答数が多かった（ps<.01－.05）。また、
群ごとの平均値の差を標準化した効果量d の値を
みると、3・4年生では音読のつまずき1.85、音
読時間1.45、読解不正答1.30、5・6年生では音
読のつまずき2.31、音読時間2.54、読解不正答1.35
となり、Cohen（1988）の効果量の目安（小 .20、
中 .50、大 .80）によると、いずれも効果量大とい
う結果であった。
　さらに、3・4年生、5・6年生の各群において、
音読のつまずき、音読時間、読解課題の不正答数
それぞれの間の相関を算出した（表9.）。
　その結果、3・4年生では、通常学級児童にお
いて、音読のつまずきと音読時間の間（r ＝.37）、
音読時間と読解の不正答の間（r ＝.32）にそれぞ

表７．　３・４年生の通常学級児童と読み書き困難児童の音読のつまずき、音読時間、読解不正答の平均値とｔ検定の結果

表８．　５・６年生の通常学級児童と読み書き困難児童の音読のつまずき、音読時間、読解不正答の平均値とｔ検定の結果

図２．通常学級児童、読み書き困難児童の音読のつまずき、
音読時間、読解不正答の平均値とｔ検定の結果
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れ弱い相関を示した。音読のつまずきと読解の不
正答の間には相関は認められなかった。読み書き
困難児童においては、音読のつまずきと音読時
間の間（r ＝.37）に弱い相関傾向が、音読のつま
ずきと読解の不正答の間（r ＝.46）に比較的強い
相関傾向がみられた。音読時間と読解の不正答の
間には相関は認められなかった。5・6年生では、
通常学級児童において、音読のつまずきと音読時
間の間（r ＝.53）、音読のつまずきと読解の不正
答の間（r ＝.43）、音読時間と読解の不正答の間（r
＝.40）のすべてに比較的強い相関が認められた。
読み書き困難児童においては、音読のつまずきと
音読時間の間（r ＝.42）に比較的強い相関傾向が、
音読のつまずきと読解の不正答の間（r ＝.34）に
弱い相関傾向がみられた。音読時間と読解の不正
答の間には相関は認められなかった。

３．３　研究３：読解課題の誤答分析

　研究1、研究2で実施した読解課題の全不正答
を無回答、誤答に分類したところ、読解課題の不
正答について、3・4年生、5・6年生ともに、読
み書き困難児童は、通常学級児童よりも無回答の
割合が高い傾向がみられた（表10. 図3.）。
　通常学級児童と読み書き困難児童について、読
解課題の各問題の正答率を比較した（表11. 表
12.）。
　その結果、3・4年生、5・6年生ともに、9問
中8問において、読み書き困難児童の正答率は通
常学級児童よりも低かった。Fisher の正確確率検
定を行ったところ、3・4年生では、9問中5問に
おいて、読み書き困難児童の正答率は通常学級児
童よりも有意に低いまたは低い傾向が示された。

5・6年生では、9問中3問において、読み書き困
難児童の正答率は通常学級児童よりも有意に低
かった。
　表13には、読解課題の質問文、課題文の対応
箇所、正答、および児童の誤答例を示した。

表10．読解課題の正答・不正答
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16.7%

31.3%

78.1%
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83.3%

68.8%

3 4

3 4

5 6

5 6

図3．読解課題の不正答の内訳

表11．3・4年生各群の読解課題の正誤人数、
正答率とその比較

表９． ３・４年生、５・６年生各群の音読のつまずき、音読時間、読解不正答の相関
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表12．5・6年生各群の読解課題の正誤人数、
正答率とその比較

４．考察

４．１　研究１：読み能力の発達的変化

　 通 常 の 学 級 に 在 籍 す る 小 学 ３ ～ ６ 年 生 に
LD-SKAIP　ステップⅢ　読み検査を実施し、
読み能力の発達について検討した。
　まず、音読については、どの学年においても平
均11箇所以上のつまずきが確認されており、調
査を実施した全児童のうち音読のつまずきが全く
ない児童は1名（5年生）のみであった。つまずき
の内容については、3・4年生では「単語の途中で

区切る」、「単語の文字を抜かしたり加えて読む」、
「語頭音の繰り返し」、「読み誤りの自己修正」、「違
う助詞に置き換える」、「助詞を抜かしたり加えて
読む」、5・6年生では「語頭音の繰り返し」、「読
み誤りの自己修正」、「助詞を抜かしたり加えて読
む」が多くみられた。ここから、単語の読みの滞
りや助詞の読み誤りは全学年を通じて多く発生す
る傾向があるのに対し、単語の読み誤りは４年生
頃まで多くみられ、その後減少する傾向があると
推測される。同一の課題を実施した学年間で平均
値を比較したところ、音読のつまずきは4年生よ
りも3年生の方が少なく、音読時間は3年生より
も4年生の方が短い傾向にあった。5年生と6年
生では音読のつまずきに有意差はなく、音読時間
は5年生よりも6年生の方が短かった。
　今回使用した検査では、各評価項目に学年ごと
の基準値が設定されており、基準値以上の音読の
つまずきが3項目以上にみられた児童は、3・5・
6年生では3~4割程度であったが、4年生では8.5
割に上った。また、全項目において音読のつまず
きが基準値未満であった児童が、3・5・6年生で
は2~3割程度であるのに対し、4年生では全くい
なかった。よって、本研究の4年生は、一般的な
4年生と比べて音読のつまずきが多い可能性が示

表13．読解課題の質問文と回答の一部
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唆される。小林ら（2010）による単文音読の調査
では、読み誤り数は学年間の有意差がなかったこ
と、そして、音読時間は学童期の前半で短縮し、
4年生以降では差がみられなかったことが報告さ
れている。本研究においても、対象とした小学3
年生から6年生の間で、音読のつまずきに発達的
な変化は見られなかった。一方で、音読時間は学
年が上がるにつれて短縮する傾向が見られ、小学
校中学年以降でも発達する可能性があると推測さ
れた。
　読解については、同一の課題を実施した学年間
で平均値を比較したところ、3年生よりも4年生、
5年生よりも6年生の不正答数が有意に減少した。
ここから、学年が上がるにつれて文章理解の力は
向上すると考えられる。また、読解の評価項目
全てにおいて学年基準値より不正答が少ない児童
は、3年生では約5割、4年生では約7割、5年生
では約4割、6年生では約6割であった。このこ
とから本研究においては、一般的な同学年の児童
と比べて読解成績が良い傾向にあるのは4年生で
あることが窺える。
　書かれた文章を読む過程は、文字・単語を音に
変換する「デコーディング」と、読んだことを理
解する「言語的理解（聞き取り理解）」の2つの側
面からとらえることができる（読解の単純モデル：
the simple view of reading）（Gough & Tunmer, 
1986；Kendeou et al., 2009）。この2つの側面と
読解の関係について、言語的理解は、読みの初期
段階では読解への影響は少ないが、その後は一貫
して読解を規定し続けると考えられている（高橋, 
2001；Denton et al., 2011；Kim et al., 2012）。
一方、デコーディングは、学年の上昇につれて
読解への影響力が小さくなるという報告（高橋, 
2001；Kim et al., 2012）もあれば、読解との間に
小学3~6年を通じて比較的高い相関がみられたと
いう報告もある（海津, 2012）。これらの研究では
仮名単語の読みでデコーディングの力を測定して
いるが、本研究と同様に文章の音読でデコーディ
ングの力を測定した調査では、小学2年の音読が
困難な児童は読解でも低成績を示すこと（吉田ら, 

2012）や、中学生の音読の流暢性（速さと正確さ）
と読解との間に中程度の相関があること（Denton 
et al., 2011）が報告されている。本研究では、小
学3~6年を通じて、音読のつまずきと読解の不正
答の間には中程度~ 比較的高い相関が、音読時間
と読解の不正答の間には弱い～中程度の相関がみ
られた。今回の音読課題の文章は、中学年、高学
年と難易度の異なる内容で、表記は仮名だけでな
く既習漢字を使用していること、音読前に後で読
んだ内容に関する質問をすると教示していたこと
から、音読課題の成績には単純な文字－音変換の
処理だけでなく、言語的な理解の要素も含まれて
いることが考えられる。

４．２ 研究２：通常学級児童と読み書き困難児童
における読み能力の比較

　読み書きに困難をもつ児童の読み能力について
検討するため、読み書きに何らかの困難を示すと
教員が判断した小学3~6年生にLD-SKAIP　ス
テップⅢ　読み検査を実施し、研究1の通常学級
児童の結果と比較した。
　その結果、3・4年生、5・6年生ともに、通常
学級児童よりも読み書き困難児童の方が、音読に
おいて多くのつまずきを生じ、長い時間を要し、
読解課題において低い成績であった。よって、読
み書き困難児童は、読みの力全般に弱さがあるこ
とが推測される。さらに、通常学級児童と読み
書き困難児童の差（効果量）は、音読のつまずき、
音読時間、読解成績のいずれも、3・4年生に比べ5・
6年生の方が大きかった。ここから、読み書きに
困難をもつ児童とそうでない児童との読みの力の
差は、学年が上がるにつれて広がって行く可能性
があると考えられる。Stanovich（1986）は、読み
の学習について、たくさん読む子どもは読みスキ
ルを伸ばし続ける一方、読みが苦手な子どもはよ
り読まなくなりスキルの発達が更に遅れてしまう
という「マタイ効果（Matthew effect）」を報告し
ている。また、Swanborn et al.（2002）は、語彙
の学習について、文章理解力が高い児童は、内容
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を理解しながら読むよう教示をされてから文章を
読むと未知語の学習が促進されるが、文章理解力
が低い児童は、未知語の学習がほとんどなされな
いことを指摘している。よって、読みに何らかの
困難をもつ児童に対しては、適切な介入を行い、
読みの力の発達を促すことが必要であると考え
る。
　読み書き困難児童の音読のつまずきの内容につ
いては、通常学級児童で多くみられたものに加え、
３・４年生では「逐次読み」、「単語の文字を違う
文字に置き換える」、5・6年生では「逐次読み」、「単
語の途中で区切る」、「単語の文字を抜かしたり加
えて読む」、「漢字の読み間違い」、「違う助詞に置
き換える」が多く発生した。ここから、読み書き
困難児童のつまずきの内容は多岐に渡り、それら
は学年が上昇しても引き続き頻発する傾向にある
と推測される。
　音読のつまずき、音読時間、読解の不正答それ
ぞれの関係性を見ると、小学3~6年生の児童では、
読み書き困難の有無に関わらず、音読のつまずき
と読解成績に相関があることが示された。一方、
音読時間と読解成績は、通常学級児童では相関傾
向にあるのに対し、読み書き困難児童では関連性
がないことが示唆された。音読が苦手な児童にお
いて、ゆっくり時間をかけて読む行為は、間違い
のないように注意深く音読したり、内容をよりよ
く理解しようとしていることの顕れであるとも考
えられる。今回の調査では、音読前に、できるだ
け速く読むようにといった趣旨の教示はしていな
いため、速さよりも丁寧さを重視した児童がいた
可能性は大いに考えられる。

４．３　研究３：読解課題の誤答分析

　小学3 ～ 6年生の通常学級児童と読み書き困難
児童の読解力に関して詳細に検証するため、研究
1の通常学級児童および、研究2の読み書きに何
らかの困難を示す児童のLD-SKAIP　ステップ
Ⅲ　読み検査における読解課題の回答内容を分析
した。

　読解課題で不正答であった回答の内容を調べた
ところ、3・4年生、5・6年生ともに、読み書き
困難児童は、通常学級児童よりも無回答の割合が
多い傾向にあることがわかった。
　読解課題の問題ごとに各群の正答率を比較した
ところ、3・4年生では9問中5問、5・6年生で
は9問中3問において、読み書き困難児童の正答
率が、通常学級児童よりも有意に低かった。
　正答率に有意差が示されなかった問題は、3・
4年生では、「何」と問われた質問に対して課題
文中にある単語（具体名詞）で答えるもの（Q1、
Q2、Q4）であり、5・6年生では、「誰の作品ですか」

「泣いたのはなぜですか」など答えの範囲がある
程度絞られた（推測しやすい）問いに、比較的単
純な構造の文から答えを読み取る問題（Q2、Q4、
Q7）や、質問文の問い部分がそのまま課題文に明
示されている問題（Q3）であった。これらの問題
で求められる理解は、テキストの逐語的な処理で
ある表象レベルの理解、もしくは句や文の意味的
な処理である命題レベルの理解であると考えられ
る。また、理解の範囲はより部分的で、理解する
文の構造はより単純で、その内容はより具体的な
傾向があるといえる。
　これに対し、正答率に有意差もしくは有意傾
向が示された問題は、3・4年生では、「どのよう
な方法で～」、「～することは何ですか」、「なぜ
ですか」といった抽象的な事柄の問いに単語また
は多文節で答える問題（Q3、Q5、Q6）や、指示
語や接続語の前後の関係性を読み取る問題（Q5、
Q7）、課題文章の一節を統合して回答（絵）を選
ぶ問題（Q9）であり、５・６年生では、課題文章
の全体から答えを読み取る問題（Q1）や、抽象名
詞やなじみの薄い語の内容を問われている問題

（Q5、Q6）であった。これらの問題で求められる
理解は、句や文の意味的な処理である命題レベル
の理解、もしくはテキストから得られる情報と読
み手の既有知識からの情報とを統合して表象を形
成する状況レベルの理解であると考えられる。ま
た、理解の範囲はより広くなり、その文の構造は
より複雑で、その内容はより抽象的な傾向がある
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といえる。
　読解については、多くの研究において、文章を
読むことの最終目標である状況モデルを構築する
ための様々な処理を担うのがワーキングメモリで
あり、その容量が大きいとより多くの処理資源を
配分することができるため、より深いレベルでの
適切な理解を可能にすることが指摘されている

（Daneman, 1991； 小 坂 ら, 2000；Cain, 2006；
湯澤, 2014）。由井（2002）は、ワーキングメモリ
容量が小さい子どもは、聞いた文章の逐語的記憶
および物語理解において、容量の大きい子どもよ
りも劣っていたことを報告している。本研究でも、
読み書き困難児童には、無回答が多い傾向や、よ
り深いレベルの処理や負荷のかかる処理に難しさ
がある傾向がみられたことから、彼らの読解力の
低さの大きな要因として、ワーキングメモリの弱
さが推測される。
　読解課題の各問題の誤答内容を調べたところ、
通常学級児童と読み書き困難児童の誤答内容に特
筆すべき違いはみられなかった。全児童の誤答の
内容について検証を行ったところ、いくつかのパ
ターンが推測された。以下に誤答のパターンと誤
りの例を示す。誤りの例は、他のパターンと重複
している場合もある。
　①質問文の聞き取り理解が不十分と思われる誤
答：「…お楽しみ

4 4 4 4

会の出し物で何をやることに…」
の問いに、「お楽しみ会

4 4 4 4 4

」と回答。②語義の誤認、
語彙の不足によると思われる誤答：「…心残りだっ
たことは何ですか」の問いに、「ステンドグラス
が陽の光で輝いていたのが美しかったこと」と回
答。「…スペイン旅行で訪れた都市はどこ…」の
問いに、「サグラダ・ファミリア」、「レストラン」
と回答。③文の構造（語と語の関係）の把握が不
十分と思われる誤答：「サグラダ・ファミリアと
は何ですか」の問いに、「偉大な建築家ガウディ
が…教会で、…今でも建設が続けられています」
と課題文の一文をそのまま抜き出して回答。④照
応（文と文の関係）の把握が不十分と思われる誤
答：課題文「…あまり日にちがありません。その
ため、時間をかけてじゅんびすることはできま

せん…」に対する「…時間をかけられないのはな
ぜ…」の問いに、「かずやくんがお休みだから」と
回答。⑤推論の誤りと思われる誤答：課題文「明
日の土曜日…」に対する「この手紙を書いた日は
何曜日…」の問いに、「木曜日」と回答。⑥視覚情
報の認識が不十分と思われる誤答：課題文「100
年以上たった…」に対する「…何年前ですか」の
問いに、「1000年以上前」と回答。
　また、回答が具体名詞である問題では、文章内
容上あるいは一般的な概念上で、同じ意味カテゴ
リーに属するが階層が異なる単語（例：お楽しみ
会→マジック→つまようじ）や、同じ意味カテゴ
リーの同じ階層に属する単語（例：ピカソ、ガウ
ディ）の誤りが多く見受けられた。

４．４　総合考察

　読みに困難を示す子どもの中には、デコーディ
ングに困難をもつタイプ（いわゆる、ディスレ
クシア）、言語理解に弱さがあるタイプ（特異的
言語発達障害との関連が指摘されている）、その
いずれも困難なタイプがあるといわれている（田
中, 2008；若宮, 2010；海津, 2012）。すなわち、
今回の調査で使用したLD-SKAIP　ステップⅢ　
読み検査の課題においては、それぞれ音読課題の
み低成績、読解課題のみ低成績、音読課題と読解
課題ともに低成績と考えることができる。また、
デコーディングには音韻認識（Brady, 1997）、言
語理解には語彙の知識、文法認識（Muter et al., 
2004）といったスキルが密接に関わっていること

（Brady, 1997；Muter et al., 2004；Catts et al., 
2006）、そして、その両方の処理過程ではワーキ
ングメモリが重要な役割を果たしていること（湯
澤, 2014）が指摘されている。
　近年では、パソコン、スマートフォン、タブ
レットといった機器に、文字を音声で読み上げる
機能が標準搭載されていたり、学校現場でもデジ
タル教科書の普及が進んでいたりと、文字を音声
に変換すること（デコーディング）を代替する支
援技術が身近なものになってきている。そのよう
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な中で、読みの支援においては、語彙、文法の知
識、推論などのような理解に関連する力を伸ばす
支援がより重要になると考える。そして、そのよ
うな支援を行う際には、ワーキングメモリの負荷
を減らし、それぞれの力により焦点を絞って行
うことが大切であると考える。その方法として、
Gathercole et al.（2009）は、情報の量を減らす、
情報に意味をもたせて慣れ親しませる、課題の処
理を単純化する、複雑な課題の構造を変える、重
要な情報を繰り返すなどを挙げている。具体的な
指導例として、写真やイラストを併用した語彙の
指導、短く単純な文章や本人にとってなじみのあ
る事柄で文法知識や読解方略を定着させる指導

（林, 2019a）、マンガや写真などの視覚情報から
状況や展開を読み取る指導などが考えられる。湯
澤ら（2017）は、ワーキングメモリのプロフィー
ル別の支援方法を提案している。
　児童個々の支援の内容を考える際には、前項で
記述したような読解の誤答パターンの分析が役立
つと思われる。語彙については、上位概念から下
位概念に広げていく指導、2つの語の類似点と相
違点を考える指導、経験を通して動きや位置など
抽象語を身につける指導などが、大伴（2017）に
よって紹介されている。文法知識については、絵
に合う文になるよう助詞を入れる指導（例：お母
さん□赤ちゃん□見ている。）、接続詞に合う後続
文を考える指導（林, 2019a）など、要旨や展開の
把握・推論については、文章中の理解代名詞の照
応関係を視覚的に提示する指導（O’Connor et al., 
2004）、文章に関わる概念や登場人物の関係など
を図式化する指導（大村, 2001）、5W1H や原因
と結果をシートに記入して整理する指導（小池, 
2016；湯澤ら, 2017）、3文の物語について明示
質問、探索質問、推論質問に回答する指導（Asberg 
et al., 2010）、読解方略の指導（犬塚, 2013；鈴木, 
2017）などがある。
　本研究では、LD-SKAIP ステップⅢ 読み検査
を使用し、児童の読みの誤りを分析することに
よって背景要因を推測し、支援法の提案を行った。
今後は、読みに関わる認知能力の検査や児童が未

習得である読みの力を確認するためのアセスメン
ト（林, 2019b；2019c など）を用い、児童の読み
に関する能力を詳細に把握し、文章理解に関する
具体的な指導内容と対応づけを行い、個々の児童
に合わせた効果的な指導を行えるようにすること
が必要であると考える。
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