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1．はじめに 

（１）読み書き障害と語彙 

 小学校、中学校の通常の学級に在籍する生徒のうち学

習面又は行動面で著しい困難を示す児童・生徒は6.5%在

籍する。そのうち、「読む」又は「書く」に著しい困難

を示す児童・生徒は 2.4%在籍する(文部科学省，2012)。

日本語の漢字においては文字と音との対応規則が明確で

ないことから学習障害(以下、LD)児の示す読み困難の背

景要因は複雑であることが指摘されている(安藤，2008)。

LDの中でも読みに顕著な困難を示す、特異的読字障害が

報告されている。特異的読字障害とは、ひらがな文の音

読時間が健常児より著しく長く、誤読数が多い LD 児を

示す(葛西ら，2006)。特異的読字障害がある場合、読み

の困難さから読解能力の低下や、読む機会の減少などの

二次的に生じるリスクが高いことから(稲垣ら, 2010)ひ

らがな読みに加え、彼らに対する漢字の読み支援法の開

発は重要である。 

読み書き困難の原因の一つに語彙の発達不良が関与す

るとされる(高橋, 2001)。語彙の習得困難を示す場合、

教科学習の困難さにも影響する。教科学習には教科書で

活用される語彙の習得が重要であると考えられている

(バトラー後藤，2011)。教科学習で使われる語彙に関し

ても、語彙知識の果たす役割は大きく(バトラー後藤，

2011)、語彙知識が不十分である場合には、教科書を読ん

だり授業についていく事に困難さが生じる。 

Laufer(1997)は、教科学習で使われる語彙の役割は重

要であり、語彙知識は文章理解に関わる大きな要因であ

ると述べた。これより、語彙の発達困難のある児童・生

徒の場合、教科学習の困難さを引き起こす要因となるこ

とが想定される。 

教科学習で使われる語彙は、一般語、学習語、専門語

の3つに分けられる。一般語では、意味範囲や使用範囲

に特化せず、分野を超えて使用される。具体的には「学

校」、「起きる」などの日常的に活用される語彙が分類

される。学習語では意味範囲に特化する場合もあるが、

分野を超えて使用される。具体的には、「比較」、「分

析」などが挙げられる。一方、専門語では教科学習で使

用される語彙に限定されている。具体的には、「光合成」、

「電磁波」などが挙げられるが、一般語と比べると日常

的に使用する機会は少なく、分野に限られた語彙で構成

されている。そのため、読み書き困難を示す児童のケー

スでは、学習言語の中でも特に専門語に対して特に顕著

な困難を示す可能性が想定できる。 

教科学習で使われる語彙を使用した、読み書きに困難

を示す児童・生徒に対する実践的な指導の検討が多くな

されている(服部，2002；入山, 2016；田島・佐久間，2008)。

教科学習で使われる語彙を使用した特異的読字障害のあ

る児童を対象に実施した語彙指導では、まとまり読みや、
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音読指導を行うことにより標的単語の音読時間の短縮や、

流暢性の向上、読みの習得などの効果が認められている

(後藤ら，2011；小枝ら，2011)。特異的読字障害のある

児童は、ひらがな 2・3 文字の有意味単語の回答を終え

るまでの時間が長いことから、特異的読字障害を示さな

い児童と比べて、異なる読み処理を行っていることが明

らかになっている(Goto et al.，2008)。 

 小枝ら(2011)は、小学校2 年生の特異的読字障害のあ

る児童1名に対して、当該学年における学習済みの単語

を用いて音読指導を行った。指導では、単語とその意味

を結びつけることを目的とした。単語と意味を結びつけ

る語彙指導としてイラストを使用し、提示後、その例文

を作成する指導を行った。その結果、指導後では指導前

と比べて指導した語彙の音読時間が短くなり、読みにお

ける指導効果があることが示唆された。 

後藤ら(2011)は、特異的読字障害のある LD 児 10 名

を対象に、単語のまとまりを意識させる読み支援を実施

した。その結果、指導した単語の読みの成績では、すべ

ての問題で正答が認められた事に加えて、未指導文に含

まれるモーラ数の多い単語であっても、指導前より流暢

に読むことができるようになった。 

小枝ら(2011)、後藤ら(2011)の知見より特異的読字障

害のある児童においても語彙指導を行うことで、読みが

改善することが明らかになった。特異的読字障害のある

児童に対する支援の多くは、小学生を対象に検討がなさ

れており(後藤ら，2009；後藤ら，2011；小枝ら，2011)、

中学生に対する検討は不十分である。小学校では1万語

程度の語彙を学習し、さらに、中学校では小学校で習得

した語彙に加え、9 千語もの語彙を学習するとされてお

り(坂本，1984)、中学校で取り扱う語彙は小学校と比較

して短期間で学習する語彙が多いことから、小学校にお

ける困難さとは異なる背景要因が関与する可能性が考え

られる。語彙の獲得が教科学習や学習困難に強く影響を

与える可能性がある。そのため特異的読字障害のある中

学生に対する実践的な支援の検討が必要であろう。 

 

（２）語彙ネットワークの形成 

 これまで、語彙の習得にはメンタルレキシコンを中心

に検討がなされており、特に第二言語の習得における語

彙学習の分野で多く検討がなされている(Kroll，1993；

Meara，1990)。メンタルレキシコンとは、脳内で構成さ

れる辞書のことであり、意味的関連性をもとに、柔軟で

ダイナミックな語彙ネットワーク構造を形成している

(Collins & Loftus，1975)。メンタルレキシコン内には、

語彙ネットワークと意味ネットワークが存在する。意味

ネットワークは、意味的類似性の系列に沿って体系化さ

れており、語彙項目が示す概念と概念の間は、ノードに

よって結び付けられる。語彙ネットワークは、概念の名

前を表すネットワークを表す。ノードは、2 つの単語間

の意味的関連性に基づき組み立てられ、語彙の提示が処

理されるとメンタルレキシコン内で活性化され、意味的

に関連性の強い概念を持つ語から結びつきが弱い語へと

伝播する。また、各語彙項目間の結びつきの強さは、ラ

インの長さによって示される(門田ら，2003)。ラインと

は、概念とノードにより構成されるものであり、概念と

ノードの結びつきが増加するほどラインは長くなる。 

Collins & Loftus(1975)は、意味ネットワークと語彙ネ

ットワークが互いに関連し合うことを述べた。意味ネッ

トワークの概念とノードは語彙ネットワークにおける各

名前の概念と結合し(太田・多鹿，2000)、意味ネットワ

ーク内における意味的関連性は語彙ネットワークを構成

する(Collins & Loftus,1975)。そのため、意味ネットワー

クの活性が、語彙ネットワークの概念とノードとの結合

を促進する可能性が考えられる。結合を促進させるには、

意味ネットワークの中にある概念と概念とを結びつける

事によって、語彙ネットワークに結びつきやすくなるこ

とが考えられる。 

大伴(2011)は、通級指導教室を利用する児童を対象に、

語彙と意味を結びつけるイラストを使用した語彙の連想

手続きを用いた指導を行った。その結果、定義や意味的

手がかりから語を想起する語彙学習活動や語想起活動の

手続きを実施することで語彙想起の増加が認められると

ともに、語彙理解の正答数の増加が認められた。言語発

達途上である児童を対象に連想支援の手続きを用いるこ

とで、語彙ネットワーク形成についての効果が期待でき

ることを明らかにした。 

語彙ネットワークの評価指標の一つとして、語彙の連

想知識の深さが指摘されている(Aitchison，2003)。連想

を高める支援として、語彙と意味を意識的に結びつける

支援が効果的である(Nation，2001)。語彙と意味を意図

的に結びつける支援として、語彙を表すイラストを使用

した視覚刺激を伴う連想手続きが効果的であり(大伴，

2011)語彙から連想される質的情報や量的情報を評価す

ることで、語彙ネットワークの形成内容を検討すること
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が可能になると期待される。しかし、特異的読字障害の

ある児童に対する視覚刺激の読みの効果の検討はなされ

ていない。 

 後藤ら(2009)は、漢字書字に困難を示す特異的読字障

害のある児童に対して、視覚刺激を用いて漢字と読みの

関係を学習する課題と、視覚刺激を使用せず漢字と読み

の関係を学習する課題を実施した。その結果、視覚刺激

を用いた指導の読みの成績が高いことを明らかにした。

これより、単語と単語との関係性を学習する際に、視覚

刺激を用いることで、単語と意味との関連性が明確にな

り単語学習を促進した可能性が考えられる。 

しかし、特異的読字障害のある児童を対象に、視覚刺

激を用いて連想課題を行うことによる効果の検証はまだ

行われていない。連想は語彙知識の深さに関係する重要

な指標であるが、特異的読字障害のある児童に対する語

彙の構築過程に基づく検討はなされていない。特異的読

字障害のある児童は、特異的読字障害でない場合と比較

して読み処理過程が異なることから(Goto et al. ，2008)、

特異的読字障害のある児童に対して視覚刺激を用いた連

想が有効である場合、語彙形成に基づく効果的な語彙増

幅の支援方法の確立が可能である。 

 

（３）目的 

本研究では特異的読字障害のある中学1年の生徒1名

を対象に、視覚刺激を用いた語彙連想指導を実施した。

指導を行う語彙に関しては、対象者が授業で視覚情報の

多い日本史の資料集を用いていることから、視覚刺激の

教材が得られやすいため、日本史の専門語を用いて検討

を行った。さらに、日本史における漢字の読みに関する

効果について、語彙ネットワークの形成に基づき検討を

行った。 

猪俣ら(2011)は、特異的読字障害のある児童に対して

意味を付与した図形課題を実施し、学習直後では学習が

定着するが、保持に困難があることを認めた。そのため、

特異的読字障害のあるケースにおいては保持含めた検討

を行った。 

 本研究で取り扱う日本史の専門語では、小学校の学年

配当漢字と、それ以外の漢字が混在している。専門語が

小学校の学年配当漢字のみで構成されている場合、社会

の授業で未学習の専門語においても、読み処理が遂行で

きる可能性が考えられる。そのため、漢字の学習状況を

含めた専門語の読みに対する検討が必要であろう。そこ

で、本研究では小学校において学習している漢字で構成

されている専門語を「既学習」漢字、小学校で学習がな

されていない漢字が含まれている専門語を「未学習」漢

字として、専門語の読みに対する検討を行った。 

 

２．方法 

（１）研究協力者：通常の学級に在籍する中学 1 年生1

名を対象とした。研究の実施と結果公表にあたっては、

保護者、生徒に対して口頭と書面にて説明を行い、同意

を得た。 

（２）アセスメント：11歳11ヶ月時点において、WISC-

Ⅳ知能検査を実施した。全検査 IQ(FIQ):85、言語理解

(VCI):69、知覚推理(PRI):93、ワーキングメモリー

(WMI):106、処理速度指標(PSI):88であった。概念の表

現に困難さがあり、視覚から情報を判断している傾向が

あった。PSIでは平均よりやや低く、読み書きや、板書

の書き取りの困難が想定された。 

【音読検査】「特異的発達障害診断・治療のための実践

ガイドライン(稲垣ら，2010)」に基づき、音読検査を行

った。音読検査では、単音連続読み検査、単音速読検査、

短文音読検査を実施した。単語音読検査では、有意味語、

無意味語のそれぞれの連続音読課題を行った。 

その結果、有意味語と無意味語において当該学年と比

較し音読に時間の延長が見られた。有意味語では、平均

＋4SD、無意味語では＋2SDを示し、対象生徒には特異

的読字障害による顕著な読みの困難さがあることが明ら

かになった。 

【合理的配慮】対象生徒には肢体の一部に不自由がある

が、学習を行う上での補助的支援の必要は認められなか

った。そのため在籍している中学校では、1 年生時では

特に配慮を受けていなかった。しかし、学期試験の際、

文章問題を読むことに困難があり、すべての問題を解く

ことができていなかった。そのため、2 年生では学期試

験の際に、文章問題の読み上げや文字を大きくするなど

の、読みに関する配慮を受けることが決定している。 

（３）手続き：201X年10月〜201X年＋1年3月に週

1回90分の学習支援を全9回実施した。1回の支援につ

き6つの専門語を扱った。研究は、プレ評価・介入フェ

ーズ・ポスト評価・保持評価により構成した。 

 本研究では、当該学年における日本史の指定教科書(伊

藤ら，2018)と資料集(黒田ら，2018)を用いて専門語とイ

ラストの抽出を行った。対象生徒の在籍する中学校では、
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日本史の授業が秋学期より開始された。そのため、本研

究で取り扱った日本史の内容は、学校において未学習範

囲であった。 

プレ評価、ポスト評価では、日本史漢字読みテスト、

イラスト連想テストを実施した。日本史漢字読みテスト

では、その日の指導で取り扱う専門語 6 つを出題した。

読みの誤答があった場合、正答を伝え、正しい答えをプ

リントに記させた。イラスト連想テストでは、イラスト

提示による連想数を対象生徒に口頭で確認を行った。 

介入フェーズでは、専門語学習プリント、専門語イラ

スト学習プリント、共通点学習プリントを実施した。専

門語学習プリントでは、6つの専門語を教科書から調べ、

プリントに記させた。教科書から調べる際、専門語の読

みを口頭で確認した。誤答だった場合、口頭で正しい答

えを伝えた。専門語イラスト学習プリントでは、専門語

学習プリントで提示したうち3つの専門語についてはイ

ラストを提示し、残りの3つについてはイラストを提示

しなかった。共通点学習プリントでは、イラスト学習プ

リントで提示した 3 つの専門語のイラストの他にもう1

枚のイラストを提示し、共通部分を指摘するように求め

た。例えば、「織田信長」ではイラスト連想テストと、

専門語イラスト学習で使用した「織田信長」を表す人物

画と、織田信長と関連のある人物である「豊臣秀吉」の

人物画の提示を行った。 

ポスト評価では、プレ評価で実施した内容と同様の日

本史漢字読みテスト、イラスト連想テストを実施した。

専門語学習プリントで誤答だった場合、正しい答えをそ

の場で記させた。提示したイラストと専門語が一致して

いることを確認するために、イラスト確認テストを実施

し、イラストに適する正しい専門語を線で結ぶよう求め

た。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

保持評価では介入1週間後に日本史漢字読みテストを

実施した。イラスト連想テスト、共通点学習プリントで

は、生徒に口頭で内容を確認し、指導者がプリントに記

入を行った。 

 

３. 結果 

 イラスト確認テストでは、提示したイラストと、専門

語が一致しているか確認するために、イラストに適した

専門語を選択させた。その結果、すべてのイラストと専

門語を正しく認識していた。 

（１）連想数 

   イラスト連想テストでは、プレ評価、ポスト評価にお

ける連想数を算出した。本研究では、対象生徒が発話し

た一語のまとまりを一カウントとした。その結果、プレ

評価においてイラスト提示有りでは4個、イラスト提示

なしでは 2 個の連想語が表出された。ポスト評価では、

イラスト提示有りでは107個、イラスト提示なしでは11

個の連想語が表出された。表出された連想語は、本研究

で使用した教科書および資料集に掲載されている用語を

抽出した。さらに、抽出した用語を、標的となる専門語

に適した連想内容であるか社会科の高校教諭に確認を行

った。イラスト提示有り、なしの双方において、プレ評

価で誤答、ポスト、保持評価で正答の連想例と、プレ評

価で誤答、ポスト評価で正答、保持評価で誤答の連想例

をTable 1に示す。イラスト提示有り、なしの双方で保

持評価において読みが正当だった場合の連想数は、保持

評価で不正解だった場合と比較して多い傾向が認められ

た。 

イラスト連想テストに対して、イラスト提示あり、イ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Table 1  イラスト提示の有無による正答と誤答の連想例 



視覚的教材を用いた語彙ネットワークの形成と漢字の読み成績との関連について 

教育デザイン研究第 11号（2020年 1月） 

 

119 

ラスト提示なしによる介入前後の連想数を、イラスト要

因(イラスト提示有り・提示なし)と、評価実施回数(プレ

評価・ポスト評価)を要因とする 2 要因分散分析を行っ

た。その結果、イラストと回数要因に交互作用が認めら

れ、(F (1,52)=114, p＜.01, Fig.1)、回数要因に対する単

純主効果(p＜.01)が認められた。その後の多重比較によ

り、イラスト提示有りにおけるプレ評価とポスト評価の

間に有意差が認められた。一方、イラスト提示なしにお

けるプレ評価とポスト評価では有意差が認められなかっ

た。プレ評価におけるイラスト提示有り、提示なしの間

に有意差は認められなかったが、ポスト評価ではイラス

ト提示有り、イラスト提示なしの間に有意差が認められ

た(p＜.01)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig.1 イラスト提示有り・なしによる連想数の推移 

 

（２）日本史漢字読みテスト 

学習後、正答した漢字の読みを明らかにするために日

本史漢字読みテストに対して、プレ評価で誤答、ポスト、

保持評価で正答だった漢字をイラスト提示有り・イラス

ト提示なしで分類した。その結果、イラスト提示有りの

漢字ではプレ評価では 27 個中 8 個(30%)が正答であっ

た。ポスト評価では 27 個中 14(51%)個、保持評価では

27 個中 12 個(44%)が正答であった。一方、イラスト提

示なしの漢字では、プレ評価では27個中5個(19%)が正

答であった。ポスト評価では27個中16個(59%)、保持

評価では27個中8個(30%)が正答であった(Fig.2)。 

ポスト評価、保持評価のイラスト提示有り、なしにお

ける漢字の読みテストの正答数、誤答数に対してカイ二

乗検定を実施した結果、ポスト評価ではイラスト提示有

り、なしによる正答数、誤答数の差は認められなかった 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig.2 イラスト提示有り・なしによる正答率の推移 

 

 

 (χ2(1) =0.07, n.s.)。一方、保持評価ではイラスト提示有

りの正答数が有意に多かった（χ2(1) =4.28, p ＜.05）。 

さらに、イラスト提示有り、提示なしのそれぞれの専

門語を既学習漢字と、未学習漢字に分類した。専門語の

中に小学校の学年配当漢字が含まれていない場合には、

未学習、学習している場合には既学習漢字として扱った。

漢字は、小学校6年間で学習しているものを既学習漢字

とし、文部科学省(2009)を基に分類を行った。その結果、

イラスト提示有りの既学習漢字は 15 個、未学習漢字は

12個、イラスト提示なしの既学習漢字では12個、未学

習漢字は 15 個に分類できた。イラスト提示有り、なし

による既学習と未学習漢字の個数に差がないか確認する

ために、カイ二乗検定を行なった。その結果、イラスト

提示有り、なしによる既学習と未学習漢字の個数の差は

認められなかった(χ2(1) =0.66, p= n.s.)。 

学習後、正答した漢字の学習状況を明らかにするため

に、プレ評価で誤答、ポスト、保持評価で正答を示した

漢字を、イラスト提示有り、なしのそれぞれで既学習漢

字と未学習漢字に分類を行った。イラスト提示有りの専

門語は、ポストで既学習9個、未学習5個、保持で既学

習8個、未学習4個であった。イラスト提示なしの専門

語では、ポストで既学習 5 個、未学習 11 個、保持で既

学習3個、未学習5個であった。イラスト提示有り、な

しのそれぞれで、ポストと保持の間に正答率の差がない

か明らかにするために、ウィルコクソンの符号付順位和

検定を行った。その結果、イラスト提示有りでは、既学

習、未学習漢字のそれぞれでポスト、保持間に差は認め

られなかった(イラストあり既学習,イラストなし未学

習：Z=-1.00, p = n.s, Fig.3)。イラスト提示なしでは、既
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学習漢字のポスト、保持間に差は認められなかったが

(Z=-1.00, p = n.s)、未学習漢字では有意差が認められた

(Z=-2.44, p＜.01, Fig.4)。 

イラスト提示なしに対する未学習漢字のポスト評価で

の正当率は、イラスト提示有りにおける未学習漢字の正

答率よりも高かった。イラスト提示有り、なしの双方で

1 つの標的単語に含まれる未学習漢字を確かめるために、

未学習漢字が含まれる割合を算出した。その結果、イラ

スト提示なしにおける未学習漢字が含まれる割合は、イ

ラスト提示有りと比較して低く、イラスト提示有りの方

が未学習漢字が含まれる割合が高かった(Fig.5)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig.3 イラスト提示有りの既学習・未学習漢字正答率 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig.4 イラスト提示なしの既学習・未学習漢字正答率 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fig.5 イラスト提示有り・なしによる未学習漢字率 

 

 

４. 考察 

 本研究では特異的読字障害のある生徒を対象に、視覚

刺激を用いた語彙連想指導を実施し、専門語に関する連

想数の増加が読みに及ぼす影響を検討した。 

 

（１）イラスト連想テストの結果 

イラスト連想テストにおいては、イラスト提示有りに

対するプレ、ポスト評価間に有意な連想数の増加を認め

た。さらに、プレ評価ではイラスト提示有り、なしにお

ける連想数の差は認められなかったが、ポスト評価では

イラスト提示有り、なしにおける連想数に有意差が認め

られた。この結果は、本研究における視覚刺激を用いた

指導が、連想数の増加に効果的である可能性が示唆され

た。その効果は、イラスト提示有りにおいてポスト評価

の連想数の増加に影響したことから、イラストを提示す

ることで、専門語を想起するための手がかりとなった可

能性が示唆される。 

 イラストを提示した連想語では、イラストを提示しな

い連想語と比較して連想数が多く、連想されたラインが

長いことが明らかになった。各語彙項目間の結びつきが

視覚刺激を用いたことによって、強化された可能性が示

唆された。また、構成されたラインは、意味的に関連性

の強い概念を持つ語から弱い語に結びつく傾向があった。

具体的には、「馬借」の連想語として、年貢米(1 回目)、

運送業者(2 回目)、車借(3 回目)、牛(4 回目)があがった。

1回目の「年貢米」と、4回目の「牛」を比較すると、馬

借で運んだ具体物と、同年代の運送業である車借で使用

した運搬手段であり、1 回目の連想語の方が、4 回目よ
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りも関係性がより強いように捉えられる。これは、門田

ら(2003)の知見と一致しており、語彙の提示が処理され、

メンタルレキシコン内で語彙が活性化された可能性が考

えられる。 

 

（２）イラスト提示による漢字読みの効果 

日本史漢字読みテストでは、ポスト評価においてイラ

スト有無による正答数に差は認められなかったが、保持

評価ではイラストを提示した時の正答数が有意に増加し

た。この結果は、本研究における視覚刺激を用いて連想

数を高める指導が、読みの成績に効果を与えた可能性が

示唆された。その効果は、保持評価の段階で読みの成績

に影響したことから、連想数の増加は読みの定着に効果

がある可能性が示唆された。連想数の増加は、語彙の意

味情報が付加された事によって、読みの想起の手がかり

として用いられた可能性が示唆される。 

従来の研究では特異的読字障害のある児童生徒に対す

る視覚刺激を用いた読みの効果は明らかになっていなか

った。本研究では、特異的読字障害のある生徒に対して

視覚刺激を用いた連想指導を行った。その結果、視覚刺

激を用いたケースでは、視覚刺激を用いなかったケース

と比較して保持評価で読みの成績が有意に高く、イラス

ト刺激を用いた連想の効果が認められた。 

 稲垣ら(2010)は、中学1年生の読み困難のある生徒を

対象に、イラストを使用した漢字の指導と、イラストを

使用しない漢字の読み指導をそれぞれ繰り返し実施した。

その結果、イラストを使用した漢字の読みが回数を重ね

るごとに定着することが明らかになった。本研究では、

専門語を用いた漢字の読み指導を行った。その結果、ポ

スト評価では視覚刺激を用いた指導と、視覚刺激を用い

なかった指導の漢字の読みテストの正答総数に差は見ら

れなかった。これより、専門語においては視覚刺激によ

る学習直後の漢字読みの成績には影響を及ぼさない可能

性が示唆された。 

 後藤ら(2009)、稲垣ら(2010)は、聴覚記憶に困難さがあ

る場合に、 視覚刺激を用いて漢字のイメージ性を高める

ことで、読みの回答率が上昇し、読みに効果を及ぼすこ

とを明らかにした。一方、本研究における対象生徒は、

WMI における下位項目である聴覚記憶に困難さが見当

たらなかった。これより、聴覚記憶に困難さのない生徒

においては、イメージを高めるための視覚刺激を用いた

読みの効果が、ポスト評価においては強く影響しない可

能性が考えられる。また、本研究における対象生徒は、

WMI が高い指標であることから、ポスト評価でイラス

ト提示有り、なしの間に差が認められなかった可能性が

考えられる。 

 取り扱った専門語では、イラスト提示有りにおける未

学習漢字が含まれる割合は、イラスト提示なしと比較し

て高かった。また、日本史漢字読みテストのポスト評価

の結果では、未学習漢字が多く含まれるイラスト提示な

しの正答率が低かった。この結果は、標的単語に未学習

漢字が含まれる割合が高い場合、読みの困難さを引き起

こす可能性が高いことが示唆された。イラスト提示なし

によるポスト評価における未学習漢字の正答率が、イラ

スト提示有りの未学習漢字と比較して高いことから、本

研究における対象生徒は、学習した漢字の知識を活用し

て、読み処理を行っていた可能性が考えられる。 

Collins & Loftus(1975)は、意味ネットワーク内におけ

る意味的関連性が語彙ネットワークを構成すると述べた。

結合を促進させるには、意味ネットワークの中にある概

念と概念とを結びつける事によって、語彙ネットワーク

が結びつきやすくなる。 

 本研究では、イラスト連想テストにおいて、視覚刺激

を用いた連想語がポスト評価において有意に多く、さら

に保持評価では読みの定着率が高かった。これは、視覚

刺激を用いることで意味ネットワークが活性化し、概念

を増幅させ、意味ネットワーク内の概念のノードと語彙

ネットワークの概念のノードとの結合を促進した可能性

が考えられる。語彙ネットワークにおける各名前のノー

ドは、意味ネットワークの一つ以上の概念ノードと結合

している(太田・多鹿, 2000)。そのため、特異的読字障害

のある生徒においても意味ネットワーク内の概念が増加

するほど、語彙ネットワーク内における概念ノードと結

びつきやすい可能性が示唆された。 

語彙ネットワークは、メンタルレキシコン内に構築さ

れており、長期記憶の一種である。意味ネットワークと

語彙ネットワークが結合することで、長期的に情報を保

持しやすい。そのため、連想数の増加により意味ネット

ワークと語彙ネットワークの結合を促進し、読みの保持

評価に結びつき、定着を促進した可能性が考えられる。   

保持評価において読みが誤答の場合では、イラスト提

示有り、なしの双方で連想数が少ない傾向が見られた。

これは、意味ネットワーク内の概念が少なく、語彙ネッ

トワークへ結びつく概念が少なかったことから、結合が
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困難であった可能性が示唆された。 

 本研究では、中学1年生の日本史における専門語を取

り扱った。教科学習の中でも、専門語は活用される場が

限定的であるため、読みの習得に対して困難さが想定さ

れるが、特異的読字障害のある生徒の場合でも、専門語

の読みの定着に効果的である可能性が示唆された。 

 

（３）今後の課題 

 本研究では、プレ評価、ポスト評価においてイラスト

連想テストを実施したが、保持評価では実施しなかった。

特異的読字障害のある児童では、学習直後では学習が定

着するが、時間の経過とともに学習の維持が困難になる

ことが明らかになっている(猪俣ら,2011)。そのため、日

本史漢字読みテストと同様に、イラスト連想テストにお

いても保持評価を実施し、保持評価における読みの定着

と連想数の関係性について検討する必要がある。 

 門田ら(2003)は、語彙の提示が処理されるとメンタル

レキシコン内で活性化され、意味的に関連性の強い概念

を持つ語から結びつきが弱い語へと伝播すると述べた。

本研究では、表出された連想語の概念の関連性に対して、

客観的な評価を行わなかった。そのため、連想語に対す

る関連性を明らかにするために、概念同士の関連性の強

さを踏まえた検討が必要がある。 

 本研究ではVCI よりもPRI の指標が高い数値を示す

生徒を対象に、視覚刺激を用いた指導を実施した。対象

生徒が視覚優位であったため、視覚刺激を用いた指導が

語彙ネットワークの構築に依存している可能性が考えら

れる。そのため、VCIがPRIよりも高い指標を示す事例

においても視覚刺激を用いた漢字の読み支援が、語彙ネ

ットワークの構築に効果的であるか検証を行う必要があ

ろう。また、対象生徒は、聴覚記憶に困難さが認められ

なかった事例であり、聴覚記憶が弱い事例における検討

を行い、その効果を明らかにする必要があると考えられ

る。 

視覚刺激が得られやすいことから、本研究では日本史

における専門語を対象に支援を行った。教科学習で必要

とされる語彙の中でも、社会や理科では教科学習におけ

る漢字への依存度が高いことが指摘されている(バトラ

ー後藤，2011)。そのため、日本史だけでなく、地理や世

界史、理科などの他教科においても視覚刺激を用いた読

み支援効果を検証する必要があろう。 

 

付記 

本研究はJSPS科研費19K02906の助成を受けた。 

 

(Appendix) 指導専門語一覧 
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