
1	 目的
知的障害のある子どもにとって，文字の読み書き学習は

困難であることは指摘されている（Yu, Newman, Wagner, 
2009）。実際，渡辺（2012）は，小学校の知的障害特別支
援学級担当教員を対象に質問紙法で調査した結果，国語の
重点課題としては，「話すこと」，「聞くこと」，「読むこと」，

「書くこと」の順番になっており，知的障害特別支援学級
という学校現場においては，文字の読み書き学習は，話し
言葉の学習に比較して困難であるとされている実態を示し
ている。

しかし，知的障害があっても，認知特性に合った指導法
で指導を行えば，文字の読み書きスキルを獲得させること
が で き る こ と を 示 し た 報 告 も あ る（Allor, Mathes, 
Roberts, Cheatham, Otaiba, 2014; 天野，1986;杉下・川崎・
野崎・福島，2006）。また，知的能力と読み書き能力は乖
離しているという報告もある（Siegel, 1992; Tanaka, 
Black, Hulme, Stanley, Kesler, Whitfield-Gabrieli, Reiss, 
Gabrieli, Hoeft, 2011）。これらのことは，知的障害児が文
字の読み書きスキルを獲得できていなくても，知的発達水
準のみをその原因と考えることには慎重である必要を示し
ていると考えられる。

河野（2014）は，知的障害児の読み書き指導研究につい
てのレビュー論文の中で，文字の読み書きを獲得するため

に必要な認知能力の評価が重要であることを指摘してい
る。しかし，知的障害児の数処理（Baroody, 1999），ワー
キングメモリ（Numminen, Service, Ahonen, Korhonen, 
Tolvanen, Patija, Ruoppila, 2000），注視（Carlin, Soraci, 
Strawbridge, Dennis, Loiselle, Chechile, 2003）等，様々な
認知特性についての先行研究は数多くあるが，文字の読み
書きに関する認知特性については，ほとんど研究報告が
ない。

そこで，本研究では，知的障害児の文字の読み書きに関
する認知特性を，事例研究によって予備的に調査を行うこ
とを目的とする。

2	 方法
最初に，A県立特別支援学校の小学部，中学部，及び高

等部に在籍する知的障害のある全児童生徒に対して，文字
が読めるかどうかを，担任教員にアンケート調査を実施し
た。アンケートでは，ひらがなとカタカナについては，そ
れぞれの読みと書きに対して，⑴正しく読み書きできる，
⑵清音の読み書きはできる，⑶正しく読み書きできる文字
が少しある，⑷全く読み書きできない，の4段階の評定を
行った。漢字については，読み書きできる場合は，例えば
小学校3年生程度等のように，小学校の学年配当で示すこ
とにした。
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次に，本研究では，予備的研究の対象としては，中学部
在籍の生徒に限定し，その内の，読み書きができる生徒
で，研究調査への協力依頼の同意が保護者から得られた者
に対して，読み書き検査，音韻意識検査，視覚認知記憶検
査，聴覚記憶検査，語彙力検査を実施した。読み書き検査
は，「小学生の読み書きスクリーニング検査」（宇野・春原・
金子・Wydell, 2006）（以下，STRAW），「特異的発達障害
診断・治療のための実践ガイドライン」（稲垣，2010）（以
下，ガイドライン），「小学生の読み書きの理解」（河野・
平林・中邑，2013）（以下，URAWSS）を実施した。音韻
意識検査は，宇野・小枝・原他（2002）の小学生用の音韻
削除課題と逆唱課題を実施した。視覚検査は「レイの複雑
図形検査」（Meyers & Meyers, 1995）（以下ROCFT）を，
聴覚記憶検査は「レイ聴覚性言語学習検査」（Schmidt, 
1997）（以下RAVLT）を，それぞれ実施した。RAVLTの
日本語単語リストは，兼本・上村（1990）を使用した。語

彙力検査は，「標準抽象語理解力検査」（春原・金子・宇野，
2002）（以下，SCTAW）を実施した。

STRAWとURAWSSは，小学校6年生課題を実施し，
6年生の男女それぞれの基準値と標準偏差を使用して評価
した。ガイドラインと音韻検査も，6年生の男女それぞれ
の基準値と標準偏差を使用して評価した。SCTAWは中学
生の基準値と標準偏差を使用し，ROCFT とRAVLTは，
原版の年齢基準値と標準偏差を参考値として評価した。検
査の実施は本論文の第二著者が行った。

本論文では，2014年11月の時点ですべての検査が終了し
た中学部2年生1名（以下A）と3年生2名（以下BとC）
の3事例について報告する。

3	 結果
3事例の検査結果を表1に示した。

表1　対象者の検査結果

対象者 A B C

学年 中学部2年 中学部3年 中学部3年

性別（年齢） 女（CA 14：6） 男（CA 14：11） 女（CA 15：1）

小学校
（在籍学級）

公立小学校 
（特別支援学級）

公立小学校 
（特別支援学級）

公立小学校 
（通常学級から特別支援学級）

知能検査
（検査年齢）

FIQ 49 
（CA 13：0）

FIQ 66 
（CA 12：10）

FSIQ 62
（CA 15：0）

障害者手帳 療育手帳B 療育手帳B 療育手帳B

併存症 広汎性発達障害 なし なし

STRAW 読み ひらがな1文字 20/20 19/20（−3.0） 20/20

ひらがな単語 20/20 20/20 20/20

カタカナ1文字 20/20 20/20 20/20

カタカナ単語 20/20 20/20 20/20

漢字単語 20/20 12/20（−3.2） 20/20

書き ひらがな1文字 20/20 20/20 20/20

ひらがな単語 20/20 20/20 19/20（−3.0）

カタカナ1文字 20/20 16/20 19/20

カタカナ単語 20/20 15/20 20/20

漢字単語 16/20 1/20（−2.4） 2/20（−3.5）

ガイドライン 単音 音読時間 38.9（＋2.2） 50.8（＋3.6） 38.0（＋2.0）

誤り数 7（＋8.1） 2（＋2.3） 2（＋1.9）

有意味単語 音読時間 28.9（＋1.7） 39.9（＋4.8） 29.9（＋2.0）

誤り数 0 1（＋3.0） 2（＋3.6）

無意味単語 音読時間 53.1（＋2.7） 75.2（＋4.7） 56.5（＋3.1）

誤り数 4 1 2 

短文 音読時間 12.9（＋2.1） 19.5（＋6.5） 15.9（＋4.3）

　 誤り数 0 1 0 
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URAWSS 読み 時間 335.6 242.3 191.8（−1.9）

質問正答数 4 4 5 

書き 有意味文 29.3 13.7（−1.9） 25.3 

　 無意味文 29.0 12.7（−2.0） 26.7 

音韻検査 音韻削除 正答数　 12/12 12/12 12/12

逆唱 正答数 12/13 4/13（−3.2） 6/13（−4.0）

反応時間 2モーラ語 2.8（＋3.1） 3.2（＋3.7） 3.4（＋4.2）

3モーラ語 3.3 5.0（＋2.3） 4.2（＋2.0）

　 　 4モーラ語 3.9 - 7.2

ROCFT 視写 　 26/36 34/36 31/36

直後再生 14/36 27/36 26/36

　 遅延再生 　 10.5/36 28/36 25/36

SCTAW 正答数　 　 23/45（−3.3） 25/45（−3.4） 34/45

RAVLT 最多再生数 　 10/15 13/15 11/15

　 干渉後再生数 　 6/15（−2.0） 5/15（−2.4） 10/15

標準値よりも±1.5SD以上の検査値は太字にし，z値を（　　　）内に記載した。

B と C は，STRAW の 漢 字 書 字 成 績 が 悪 く，B は
URAWSSでの書字速度の遅さ，Cは読み速度の遅さが認
められている。しかし，Aは，知能検査の成績がBとCは
IQ60代であるのに対して IQ49と低いのにも関わらず，
STRAWにおいてもURAWSSにおいても，困難が認めら
れていない。B及びCとAとの認知特性の違いは，音韻検
査の逆唱課題で認められた。

A，B，Cとも，ガイドラインにおいては全課題の読み
速度の低下が認められた。単音課題の誤り数は3事例すべ
てに認められたが，有意味単語課題の誤り数は，BとCで
は3標準偏差以上と多かったが，Aは誤りが認められなか
った。

A，B，Cとも，ROCFTの全検査及びRAVLTの最多再
生数での成績低下は認められなかった。また，SCTAWの
成績は，AとBは年齢以下だったが，Cは年齢相当の語彙
があった。

4	 考察
本研究では，予備的研究として3事例のみについて，そ

の読み書きに関する認知能力を調査した。その結果からは
以下のことが考えられた。

1点目は，知能指数と読み書き能力が相関していない可
能性が考えられる。AはB及びCよりも知的能力は低いに
も関わらず，読み書き検査の成績は良かった。このこと
は，知的能力と読み書き能力は乖離しているという報告

（Siegel, 1992; Tanaka, Black, Hulme, Stanley, Kesler, 
Whitfield-Gabrieli, Reiss, Gabrieli, Hoeft, 2011）を支持す
る可能性を示した結果と考えることができるであろう。

2点目は，音韻意識が読み書きスキルの獲得に重要であ

るという点である。AとB及びCとの認知能力の差として
音韻意識の発達差があった。天野（1986）や大城・笠原

（2005）の，知的障害があっても，音韻意識が十分発達し
ていれば，文字の読み書きスキルを獲得できるとする主張
を支持する可能性を示すことができたと考える。

3点目は，ガイドラインでの成績低下についてである。
Aは，STRAWとURAWSSにおいて成績低下は認められ
なかったが，ガイドラインでは，読みの流暢性において困
難レベルの成績だった。URAWSSとガイドラインの読み
速度測定の違いは，黙読と音読の違いである。著者以外の
検査者の一人から，「できるだけ速く読みなさい」という
言語だけの教示では速く読むことができず，検査者が実際
に速く読むデモンストレーションをすると速く読むことが
できた事例があった，というエピソードを聞いている。こ
のエピソードから推測すると，ガイドラインの成績低下
は，教示理解の不十分がその原因である可能性が考えられ
る。平田・奥住・北島・細渕・国分（2013）は，知的障害
者の運動遂行に対して，「ゆっくり」行いなさいという教
示のみでは運動速度を大きく変化させることができなかっ
たこと，言語教示による効果の持続が弱いこと，運動速度
が少しだけ遅く変化したのは声かけのゆっくりとしたリズ
ムが影響した可能性があることを報告している。本研究に
おけるAのガイドラインでの成績低下は，「速く」という
言語教示が伝わっていなかったことが原因の可能性が考え
られる。知的障害児の読み書きの速度を測定する際には，
教示方法や条件を考慮する必要性が示唆されたと考える。
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