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小学校 3年用国籍教科書の単元の多くは非分かち書きの漢字かな混じり文で印

刷されており、このような文章が流暢に閉めるようになるには、単語や文節を高

速で再肥するスキノレの熟達と、漢字の習得が不可主だと考えられる.本研究は、

分かち書き、文の折り返しの 2点に注目して文の観毘性を変化させた 3種類の小

冊子形式の教材を作成し、通常学級に在籍する臨み困躍の AD/HD小学校 3年生男

児 2esに音院個別指導を行った.約 3か月間に、約 20分聞の音院指導を 5回反復

実施した結果.両対車児の読みスキノレが上遣した.また、毎指導径の感想文には、

mみスキルの上達と、学習への興味・関心の高まりを示す配述が綴られていた.

担任への全指導期間桂の聞き取りでは、読みの上遣や学習に取組む態度の変化が

路られていた.終わりに、この音続個別指導のどの要因が臨みスキルの上遣に寄

与したかを‘単語高速再認スキル、個別指導の必要性という視点から考察すると

ともに.続みの上遣が対車児の自信平意欲にどのような変化をもたらしたかを考

察した.

キーワード 読みの指導、 AD/HD、流暢性、単路高速再隠、興味 関心

学校教育法の改正により、 2007年 4月から、障害児教育はこれまでの特殊教育

から特別支援教育へと大きく転換した。特別支銀教育の本格実施にともない、通

常の学級に在籍する特別な教育的ニーズを有する児童生徒への教育、支援の充実

という新たな課題が、知的障害、病弱、肢体不自由等の児童生徒への教育に加え

られた.文部科学省 (2004)の全国実態調査によれば、小 ・中学校の通常の学級

に在籍する特別な教育的ニーズのある児童生徒の割合は 6.3%で、そのうち 4.5%

は学習面に著しい困難を示す児童生徒である.通常学級での指導は、これまで以

上に細やかな配慮が必要となる。

小学校に入学すると、児童は、読み、書き、計算(いわゆるアカデミックスキ

ノレ)の学習を始める。それにあわせて教科の学習も始まる固読みと書きの学習は、

全ての学習の基礎であり、それに問題があると続解や作文の学習、教科の学習に

困難や遅れを生じる。今回、米国では、 ReadingFirst (まず読みから)イニシア

チプが、学習面に問題のある児童への教育プログラムとして展開されている。こ

の教育プログラムは、幼稚園から小学校 3年生までの児童を対象に、読みに関す

る実在研究に裏づけされた指導を行うことによって、学習困難児や学業不毎児の

発生を未然に予防しようとするものである (U.S. Department of Educat叩 n，

2012) ，このプログラムの読み指導の柱となっているのは、 1)音韻の自覚化、 2)
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銃みと綴りの対応規則 (phonics)、3)流暢性、 4)舘妻、 5)理解に関する指導

である。

本研究は、通常学級に在籍する読み書きに困難のある小学校 3年生 2名に対し

て行った音読個別指導について報告する。この実践研究は、指導の対象となった

2名の学習行動の行動観察によるアセスメントと、音読の統暢性を向上させるた

めの個別指導からなっている。以下では、まず初めに、「学校教育実践実習 1Jで

行ったアセスメントの結果の要約を提示し、 l1:.に、「学校教育実践実習 nJで行っ

た音読指導の内容とその結果について検討する。

I 学校教育実践実習 Iの要約

5月から 7月上旬までの約 2か月間、 X小学校 3年 Y組全員 22名の学校生活

全般を観察した。この観察では、読み書きに困難のある 2名に特に焦点をあてて

学習行動や学級行動を記録した。国語科の授業の様子(観察機会 10回)は次の

とおりであった。

対象とした 2名には共通して、一文字ずつゆっくり読む、文節を正しく区切る

ことができないという特徴があった固また、助詞や文末(助動詞)を間違って読

むことが多かったが、教員が文節ごとに区切り線を入れ、漢字にノレピをふった文

を使って反復練習させると、ある程度正しく読めた。書字は、ひらがなを多用し、

特に、横画の多い漢字(例えば、「宿Jr漢J) を正しく書くのが難しく、画数の多

い字を書くとマスからはみ出して書くことが多かった。特殊音節は、読みと書き

の両方が困難で、穂、写はとても苦手であった。

個人特有の特徴としては、 A児はその日の気分によって授業に対する意欲や態

度に差が出るという特徴があった.また、漢字を書字する際には、その漢字をひ

と目見て書くのではなく、一酉ずつ見て書くという特徴があった。一方、 B児に

は、注意集中が困難で、授業のめあてを明確につかめないという特徴があった。

一斉読みの際には、教科書を見ていても、声に出して読むということはなかった。

指導補助者が読むべき文字列を指で示してやると、指さされた箇所を目で追うこ

とはするものの、それを声に出して読むことはなかった。

E 銃み指導に関する実践研究

続みの障害 (ReadingDisorderlは、学習障害 (LearningDisorders)の中核

となる特徴もしくは障害とされている(米国精神医学会、 2002)。読み障害は、

単独でみられることもあるし、算数障害もしくは寄字表出障害と合併してみられ

ることもある。読み障害は学習障害の 5例中 4伊lにみられ、米国では学齢期児童

の約 4%にみられるとされている。学習能力障害 (LearningDisabilities)は、

1960年代初頭、米国で重度障害児から軽度障害児への教育的関心が高まる中で普

及した教育的、行政的概念である。文部科学省 (2004)は学習障害を、 f全般的

な知的発達に遅れはないが、聞く、話す、読む、書く、計算する又は推論する能
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力のうち特定のものの習得と使用に著しい困難を示す様々な状態Jで、「視覚障害、

聴覚障害、知的障害、情緒障害などの障害や、環境的な要因が直接的な原因とな

るものではなbリ (8頁)と定義している。

米国では、 2001年に大統領署名された NoChild Left Behind (落ちこぼれな

し)法を具現化した教育政策の 1っとして ReadingFirstがある。これは、音韻

の自覚化、読みと綴りの対応規則、流暢性、語葉、理解に関する 5つの指導を構

成要素とする指導である。読みと綴りの聞の対応関係が極めて複雑な英語の学習

では、そうした対応規則の指導は極めて重要な意味をもっ。一方、日本語の読み

書きにおいては、とりわけ、小学校低学年段階では、学年配当の漢字を習得する

ことと合わせて、かな文字を流暢に駆使できるようになることが読み書きのベー

スとなる.分かち書きされていないかな書きの文章は極めて読みにくい文章であ

るが、小学校 3年生の国語教科書では、 11単元中の 9単元が非分かち書きの漢字

かな混じり文である。そのため、小学校 3年以降の国語科の指導では、どの児童

も、非分かち書きの漢字かな混じり文をある程度流暢に読み書きできるようにな

っていることが指導の前提となる。

読み書きの障害や困難は、単に学力に問題を生じさせるだけでなく、二次的障

害も生じさせる(宇野・春原 ・金子 ・Wydell、2006)。つまり、読み書きで失敗

経験を重ねることによる自信や意欲の喪失は、読書量の減少とそれによる語業や

知識の習得の停滞をもたらしたり、周囲からの批判や無理解は不適応や心理的問

題の発生を引き起こす可能性がある。このように、読み書きの障害や困難の早期

発見と早期介入教育は小学校低学年教育の極めて重要な課題である。

米国では早期から指導を始めることで読み書きの困難を予防しようとする試み

が始まっている固読み障害を含む学習障害の児童に対する取組の 1つは先に述べ

た ReadingFirstであるが、このほかに、アセスメントと指導を直結した新しい

指導モデノレとして Responseto Intervention (RTI)が普及しつつある。 RTIは

科学的根拠に基づいた指導方法の探求と実践、その評価をめざすものであり、読

み書きの困難の外的要因(教材の性質や教え方、環境設定等)や内的要因を探り、

評価することによって、学習困難の諸要因を多角的に捉えていこうとする試みで

ある (NASDSEand CASE， 2006)， RTIによる指導は、学級の気になる 15%程

度の子どもにグループ指導を行い、それでも成果が上がらない 5%程度の子ども

には集中的偲別指導を行う指導モデノレである。またそれは、児童生徒の教育的ニ

ーズに応じて、児童生徒に提供する教材や指導法を調節 (accommodation)する

ことを指導の柱の 1っとしている。

そこで、本実践研究では、以上の ReadingFirstと RTIの考えをもとにして、

通常学級に在籍する読み困難の小学校 3年生に、視認性(一目見たときの読み取

りやすさ)を調節した複数の種類の漢字かな混じり文を使った音読個別指導を試

み、その効果を検討することにした。
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方法

対象児

対象児 2名はいずれも診断名が AD/HDで、国語科の読み書きに困難を有して

いる X小学校 3年生男児である。 2名の特徴は以下のとおりである。

A児 8歳 3か月の男児で、 WIsc-m の IQは FIQ75(VIQ71、PIQ85) で、

群指数からは、言語理解、注意記憶、視空間認知に弱さが認められた。学習行動

は、ひらがな、カタカナ、漢字の読み書きが困難で、文字の書き方が雑であった。

算数は、計算に意欲的に取組むが、算数文章題、理科、社会科では文章理解に困

難があった。粗大運動と手先に不器用さがあり、ボーノレ運動やはさみの使い方な

どが苦手であった。学級行動は、作業が思うように進まないと不機嫌になり、机

や床に伏せてしまう ことがあり、「おればかやもん。どうせだめやもん」が口癖で

あった。休み時間は友だちと外で遊ぶよりも一人で自由帳に絵を描くことが好き

であった。本児の長所は、初対面の人にも自分から話しかける人慎っこさである。

国語科の学習目標はひらがな、カタカナ、漢字の読み書き、文章を流暢に読める

ようになること、自分の気持ちゃ考えを文章で書けることで、学級行動の目標は

他児と仲良くできるようになることである。

B児 8歳 2か月の男児で、 WIsc-mの IQは FIQ93(VIQ85、PIQI04)で、

群指数からは言語理解、注意記憶に弱さが認められた。国語科の学習では、声に

出して文章を読むことや漢字の読み書き、聞いて理解することが函難であった。

計算には意欲的に取り組むが、算数文章題の理解が不十分なため、個別指導を受

けていた。注意の持続が短く作業を根気強く続けることや、身の回りの整理整頓

が苦手で、集団行動場面では突発的な行動がみられ、友だちから注意されること

が多々見られた。本児の長所は体育が得意なことで、昼休みはたいてい友だちと

外で遊んでいた。国語科の学習目標は、ひらがな、カタカナ、漢字の読み書き、

文章を流暢に読めるようになることである。学級行動の目標は、整理整頓ができ

ること、言葉で自分の気持ちを説明できるようになることである。

音読指導用教材文の作成

教材文の作成に先立って、文字組みの視認性(例えば、文字サイズ、行問、分

かち書きの使用の有無)を観点にして、光村図書の 1年から 3年までの国語教科

書を比較した。 1年用「上」は文字 ・行聞が大きく、 25単元中 2単元が一行一文

節文で、残り全てが分かち書きである。非分かち書きが出てくるのは 2年用 f上」

からであるが u上」は 6単元中 2単元、「下Jは 7単元中 3単元)、 1年用より

も、 1行当たりの文字数が多く、文字サイズも小さくなっている。対象児の学年

で使う 3年用は 11単元中 9単元が非分かち書きで、行問、文字サイズが小さく、

文節の途中で文字列が折り返されている文もある(個別指導した単元では 1ペー

ジ 13~ 14 行のうち、 2~ 3 行が文節途中の折り返しである)。このように、 3 年用

の国語教科書は、行問、非分かち書き、文節途中での文の折り返しなど、読みに
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困難のある児童には、文字列の中から単語や文節を高速再認する(高速で読み取

る)ことが難しい可能性がある。

音読指導の教材文は、光村図書 (201l)の『国語三上わかば』の単元のうち、

対象児が未学習の単元「いろはにほへと J(今江祥智作)から計 18文を抜き出し

て作成した。各 6文からなる 3種類の小冊子、つまり「非分かち書き文Jr分か

ち書き文Jr一行一文節文Jの小冊子を作成した。非分かち書き文小冊子は 1行

の文字数、行問、改行を教科書どおりにし、分かち書き文小冊子は文節聞に 1文

字分のスベースを入れ、一行一文節文小冊子は文節ごとに改行する形にした。こ

れらの小冊子は、一行一文節文〈分かち書き文<非分かち書き文の順に、単語や

文節の視認性が低くなっていると推測される。

指導の進め方

9月から 1l月までの約 3か月間に、事前テスト、音読指導、事後テスト、事後

調査の順に行った。事前 ・事後テストには「小学生の統み書きスクリーニング検

査J(宇野ら、 2006) を使った。音続指導は、 3冊の小冊子(計 18文)を教材に

して計 5回行った。 1セッションは 45分間で、前半 20分と後半 20分に区切り、

A児は音読指導、書字指導の順に、 B児は書字指導、音続指導の順に行った。音

読指導は第一著者が行い、書字指導は特別支援教育担当教員が行った(書字の指

導も対象児の音読スキルの上達に寄与しているはずであるが、書字指導に関する

結果は本論文の射程外とした)。

音読指導 指導の冒頭に、本時の流れをスケジューノレカードで示 した。小冊子

による指導は、非分かち書き文、分かち書き文、一行一文飾文の順に行った。小

冊子を自分でめくって音読させた。読み方のわからない漢字に遭遇した時には、

そのつど指導者が読み方を教えた。毎セッション終了後、学習の娠り返りとして、

本時の学習でわかったことやできたこと、その時の気持ちなどを感想文として書

かせた。その後、 トークンエコノミーとして頑張りシールを貼らせた。

書字指導 市阪のワークシート(村井、 2010) で指導した。第 1、2セッショ

ンで助詞「をJrは」を選ぶ練習、第 3セッションでは鋤音、促音を書く練習を

させた。第 4、5セッションでは 1年配当漢字 8字を7 ス内に書く練習をさせた。

評価テスト 、感想文・質問紙、担任への聞き取り

評価子スト 指導の効果を測るために、「小学生の読み書きスクリーニング検

査J(宇野ら、 2006) を指導前、指導後に実施するともに、担任が単元終了後と

学期末に実施した国語科観点別学習状況診断テスト「国語 Aテスト J(jE進社、

201l)を参照させてもらった。後者の観点別診断テストは評価得点が 100点満点

中の何点かを知るテストで、前者のスクリーニング検査は標準化集団内における

対象児の相対的位置をパーセンタイノレ値で知るテzトである固

対象児への感想文・質問紙 毎指導後にさせた感想文では、国語ノートに自由
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記述形式で、今日学習したこと、できるようになったこと、どんな気持ちだった

かの 3点について書かせた。全指導期間終了後の意欲、態度の変化を知るために、

7個の質問項目からなる A4版 I枚の質問紙を作成したロこの質問紙は、長瀬

(2003) の「関心・興味Jr意欲的な取り組み態度Jr効果Jrニーズ」の 4観点

の質問項目を参考にして作成した。本質問紙は、「そう思わない」から「とてもそ

う思う」の 1つに丸をつける 4ポイントリッカート尺度の質問 6項目と、 11個の

選択肢の中から重複回答可能な質問 1項目とで構成した。

担任への聞き取り 全指導期間が終了後、対象児の学習意欲等に関する評価を

担任から聴き取りした。主に、個別指導によって学習意欲や態度に変化があった

か、他の教科学習の意欲、態度に変化があったかをたずねた。

結果

事前・事後子ストの成績の変化

指導前のスクリーニング検査(宇野ら、 2006) で、 5パーセンタイル以下の項

目数は、 A児の場合 10項目中 8項目で、 B児の場合 10項目中 1項目だけだった

(表 1)。本検査の音読成績の変化に注目すると、音読指導前は成績が B児よりも

低かった A児では、カタカナ 1文字を除く 4検査項目の成績が音読指導後に上昇

していた。特に、成績の上昇が大きかったのは漢字の音読であった。一方、 B児

の場合は、漢字単語の音読とカタカナ 1文字の音読の成績が上昇していた。書取

については、 A児はひらがな 1文字とカタカナ l文字の 2検査項目が上昇し、 B

児はひらがな 1文字の検査項目が上昇していた。

表 1 掴尊前及び指導後の臨み書きテスト刊の成績{苧卑劃パ->シ'イル.)

検査項目 対..児

A児 ." 
指揮前 指揮憧 指噂削 指埠也

-雌 1文字 ひらがな ー"。 ;"。 注目

ヵ，カナ "0  <0  >0 孟"

劇院崎 ひらが訟 <0  

ー"
;" 孟5

カ9カナ 〈事 孟 " ;，，， ;，，， 

"字 <0  孟 " 孟'0 高是"

書阻 司文字 U ーが司E <0  ;"0 " ;"0 

ヨ句..ナ <0  '" " " 
思紐 Uらが官 孟" '0 ;，，， ;，，， 

詞..ヲー <0  <0  >0  >>0 

"写 <0 <0  <0  " 
"干且トには宰軒ら".制3の"，、牢室町民h・eスヲリーニンタ槙董」を使用

音銃指導セッシヨンの成績の変化と推移

個別指導期間全体をとおして、対象児 2名は課題遂行を途中で止めたり、放棄

することはなかったロ A児の場合は当初の 2セッション、 B児の場合は当初の 3

セッションで正しく音読できた謀題文の数は O個だったが、セッションの進行に
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連れて、正しく音読できる課題文の数が噌えていった(図上図 2)。五主終第 5セ

ッションで正しく音読できた文の数は、 A児が 10個、 B児が 9個に達した。

3種茸iの文字組みのうちどの文字組の正答数が多かったかをみると、 A 児の場

合、最も正答数が多かったのは 行 文節文(計 9問正答、以下同様)で、それ

に次いで、分かち書き文(計 5)、非分かち書き文(計 4) となっていた。一方、

B児は A児とは逆に、正答数が最も多かったのは非分かち書き文(計 7)で、一

行一文飾文(計 4) や分かち書き文(計 4) は正答数がむしろ少なかった。

a .. 
- -脅か喧..文

=ヨ封書、ー.u

ー・ー何-x・z

I':E一

• b シu

て

• • 
図 3 正し〈臨めた文の数 (A児)

a 

" 
2・

-・・静静T''5N X.. 
=コ静かー.u

u 
-・Eー柑-x圃宜

- • • ・，ヨシ‘ン

図 4 正しく臨めた文の敏{目見}

国路科観点別学習状況診断子ストの成績への波及効果

本個別指導を実施する以前は、観点目1)学習状況診断テストの「読む」の成紙は、

2名とも第 2回目以降、成績が下降ぎみであったが、本個目1)指噂後に実施された

第 8回目では成績がかなり回復、上昇していた(友 2、表 3)。

署長 2 A児の問題科観点別学E状現評価回得点 II! 3 s児の国語科観点別学官紋理評価の得点

l1a ・(.1tT 睦む 漫字 ... l1a 同十冨曹 11む 漢字 •• .a 100 1同
" 50 .a '∞ 1.。 切 50 

1字揖 1画面 60 .. 10 E牢111圃圃
8・67 25 

圃自 35 5 揖自 却 2 
舗面厨 4 調ー園 16 .... 15 ...圃 四
咽a e 曜日

Z学期咽目 40 2字嗣岨目 ，。 国 。 s 
満面a

50 d ュ3 7冒目
70 d コ25

岨園回間 事日。 蝿困 担 問

嗣圃 部 : 同

(珪1・..吋・持母帽・・"... 

対象児の感想文・ 質問紙

毎指導セッション後に国語ノートに書いてもらった学習振り返り感想文には、

音読が上手になってきていることや、それよって自信や喜びを感じていることを
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述べた感想が綴られていた。 2名の国語ノートに綴られていた内容の鍾旨は、「頑

張った、疲れたJr花丸が増えた、婚しいJr前より 間違えなくなった Jrすらすら

読めるようになったJr読むのが簡単だった、楽しかった」と変化していった。

また、指導期間終了後に実施した質問紙では、音読学習をして「よかったか」

「楽しかったかJrもっと 絞けたいかj 等の 6質問項目への平均回答得点が A児

の場合は 3.50(:1:0.76)、B児の場合は 3.33 (:1:1.11)といずれも高得点であっ

た。また「ほかにどんなことを教えてもらいたいですか」と学習ニーズについて

複数問答で答える質問に対して、 A児は 6個、 B児は 9個を選択していた。両名

が共通して選んでいたのは、「カタカナの読みJrたし算の仕方Jrかけ算の仕方J

「わり算の仕方Jr算数文章題Jr社会」などであった。

担任への聞き取 り

指導期間終了後に行った担任への聞き取り捌査で、 A児に対しては 「読むのが

とても上手になった。自信がついたみたいJ、B児に対してはf文字が丁寧になり、

整った文字を書くようになった。集中力が以前より長くなり、個別指導後は 2時

間続きの学習にも集中が途切れなかったj との話が返ってきた。

考察

指導後に実施した対象児 2名の読み書きスクリーニング検査と国語科観点別学

習状況診断テストの観点「読むJの成績が上昇し、未学習の単元から選択作成し

た教材際題文 18文の正答数が指導開始時の Oから個別指導の進行に連れて湘え

ていったという結果は、本指導が読みの指導として一定の効果をもつことを示し

ている.以下では、本個別指導の何が対象児の読みスキルを一定程度の向上をも

たらしたかについて、また、読みの成績の向上が対象児の自信や学習意欲にどの

ような変化をもたらしたかについて考策する。

読みスキルの上達に寄与した諸要因

対象児は 2名とも、個別指導を受けたことによる読みの成績の上昇がみられた

が、指導の何が成績の上昇に寄与したかについてはふたりの問で差異があるよう

に思える。 A 児の場合、 3種類の刺激文の中で正答数の最も多かったのが一行一

文節文で、しかも教材文の音読課題で正答が初出した第 3セッションで最も正答

数が多かったのが一行一文飾文だったという結果は、視認性の高い教材文の使用

が読みの成績の向上に寄与したことを示している。この A児は WISC-IIIの群指

数の結呆から視空間認知に弱さがあると判断される児童であり、視認性の高い教

材文の利用が、視空間認知に弱さという A児の教育的ニーズに適合していたと解

釈される。これは、児童生徒のニーズに合わせた教材の調節という RTIの考えに

もかなっている。英話では単語高速再認スキルが音読能力の重要な 1指標とされ、

(Fuchs， Fuchs， Hosp， and Jenkins， 2001)、音節、単語、文節のつながりをも
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たせる読みの指導が単語の高速再認スキルの上達を促すとされている (Johnson

& Myklebust、1975)。近年急速に普及しつつあるタブレット型やパッド型の端

末と、児童のニーズに合わせて分かち書き、折り返し、行問、漢字へのノレピ振り

等を簡単に変更できるソフトウエアを組み合わせた ICT教材への発展、活用が望

まれる。

一方、 B児は A児の場合と違って、非分かち書きの教材文の音読に正答が現れ

始め、通算正答数が最も多かったのは非分かち書き文であった。この B児は、「学

校教育実践実習 1Jの観察の要約セクションに述べたように、指導補助者が読む

べき箇所を指で示してやると、指さされた文字列を目で追うがそれを音読するこ

とがなかった。音読を自発的に行うことが苦手だった B児にとっては、教材文の

視認性を可変して読みとりの難易度を調節したことよりも、むしろ、本指導が音

読の個別指導であったこと自体が、読みの上達に寄与したと考えられる。 B児の

結果は、 RTIの 3層モデノレが学級やグノレープでの指導が効果しない児童への集中

的個別指導の必要性をモデノレ化しているように (NASDSEand CASE. 2006)、一

斉授業の中では自発的に取り組もうしない苦手な課題を個別指導できめ細かく指

導することの重要性を改めて指摘している e

読みの上遣が自信や意欲にどのような変化をもたらしたか

毎指導後に書いてもらった感想文に音読が上達してきていることを述べた感想

やそれに対する自信や喜びを述べた感想が綴られていたという結果や、全指導期

間終了後に実施した質問紙において、音読学習をして「よかったかJr楽しかった

かJrもっと続けたいかJ等の 6質問項目への平均回答得点が両名とも高得点で

あったという結果は、この 2名の対象児が指導後の読みスキノレの上達とともに自

己有能感を高めたことを示唆している。また全指導期間終了後に行った担任への

聞き取りでは「読みが上達し、文字が丁寧になった。担気強く取り組む態度がみ

られるようになった」と語られていたことは、本個別指導が対象児の注意の集中

力の改善に寄与していることを示唆している。

読み書きで失敗経験を重ねることが自信や意欲の喪失などの二次的障害につな

がるとされているが(宇野ら、 2006)、本実践研究の結果は、音読スキノレの向上、

それに付随して、自信や意欲、さらには注意の集中力の改善を行うための指導法

の 1っとして、視認性の視点から漢字かな混じり文の読み取りの難易度を調節し

た教材文による音読個別指導が有効であることを示唆している。

結論

読みに困難がある AD/HDの小学校 3年生男児 2名を対象に、文の視認性が異

なる 3種類の文(一行一文節文、分かち書き文、非分かち書き文)18文を用いて

3か月間に 5回の音読個別指導を行った結果、正しく音読できる文の数が構えた。

個別指導後に音読スキノレが高まっていることが 「小学生の読み書き スタリーニン
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グ検査Jr国語科観点別学習状況診断テスト」で確認された。また、 WIsc.mの

群指数から視空間認知に弱さがあると判断される児童には文内の単語、文節の視

認性を高めた教材による音読個別指導が有効で、一斉授業では音読課題を自発的

にしない児童には個別形式の音読指導が有効であることが示された。対象児の毎

指導後の感想文と指導期間終了後の質問紙回答からは、個別指導での成績向上に

ともなう自信や興味 関心の高まりが示唆された。指導期間終了後の担任への聞

き取りでは、音読が流暢になったことや注意が持続するようになったこと等が語

られていた。
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