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特別支援学級在籍児童の

特殊音節についての自覚とその読み書き習得↑

大城英名＊

秋田大学教育文化学部

本研究では，特別支援学級に在籍する児童の特殊音節（長音・促音・勧音・勘長音）の

自覚とその読み書き習得の実態について検討を行った対象児は，清音のひらがなが読め

る特別支援学級児童50名（知的障害40名と情緒障害１０名)．実施したテスト課題は，音節

分解・抽出課題，特殊音節を含む語の読み課題，特殊音節を含む語の書き課題，特殊音節

を含む語・文の聴取・害取課題，特殊音節を含む語のモデル構成課題，の計５種類．その

結果，(1)特殊音節を含む語の読み課題では，どの特殊音節についても80％以上の正反応率

であった．それに対して，書き課題では，勘音と長音が75％前後で，促音が63％，勘長音

が53％，の正反応率であった．(2)特殊音節を含む語のモデル構成課題では，どの特殊音節

についても正反応率が低く，促音が35％，拘音が23％，勘長音が５％，長音が３％，であっ

た．(3)特殊音節の読み書き課題とモデル構成課題との関係では，特殊音節の読み書きがで

きる児童でもモデル構成課題の正反応率は低く３０％であった．逆に，特殊音節を含む語の

モデル構成課題のできる児童は，その読み書きの課題の正反応率は高く９０～１００％であっ

た．これらの結果を踏まえて，特殊音節の読み書きが十分でない児童に対しては，特殊音

節の音韻的自覚を促す指導が大切であり，その指導法として特殊音節を含む語のモデル構

成法が有効であることを指摘した．

キーワード：特別支援学級，特殊音節，音韻的自覚，読み書き習得

Ｉ問題 と目的

かな文字の習得は，文字を媒介とした知識の蓄積

だけでなく，文章を題材とした国語や算数などの教

科学習における基礎的技能としても重要である．し

かし，児童の中には音と文字の対応は習得していて

も，語や文の読み書きの際に，長音・促音．勧音．

勘長音・擬音といった特殊音節の読み書きに困難を

示す児童がいる．

例えば，堀田（1982）によると，小学校入学時の
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児童における特殊音節の読みの習得率は，促音が

6412％，勧音が54.15％，長音が52.06％，鋤長音が

40.42％’であったことを明らかにしている．また，

天野（1986）は，小学校低学年児の特殊音節の言語

的自覚の形成について，表記の面で，格助詞「を」

と「は」の正反応率は90％を超えていたが，特殊音

節（長音）の場合は70～80％で，その誤表記は特殊

音節の自覚の未形成と深く関係していると指摘して

いる．また，海津（2002）は，学習障害のある児童

についても，学習障害のない児童に比べて，特殊音

節の習得に困難を示す児童が多いことを示してい

る．

さらに，知的障害のある児童のかな文字の読み書

きに関して，天野（1986）は，清音のひらがなの語
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の読み書きは可能であるが，特殊音節の習得には困

難を示す児童が多いことを明らかにしているまた，

大六（2000）の研究では，障害のない児童の場合で

も，特殊音節の言語的特徴について特別の指導が行

われないと，その読み書きの習得に困難を示すこと

があり，特に発達に遅れのある児童の場合は顕著で

あることを指摘している．

では，なぜ特殊音節を表す文字の習得が，他の文

字の習得より困難なのであろうか．その主な原因

は，文字と音声との対応が複雑な点にある．すなわ

ち，清音などは，基本的に一文字一音節が対応して

いる．しかし，特殊音節の場合，その原則が適応で

きないため，頭の中で音と文字を対応させたり，操

作したりすることが困難な児童にとって，その習得

が難しくなる．また，かな文字の表記に困難を示す

児童は，特に特殊音節の書字誤りが多く，その中で

も特に促音の省略が多いと指摘さている（大伴・

Hirayama,2007)．その理由は,休止のリズムによっ

て知覚される促音が，意識化されにくいことと関係

しているとのことである．これらの研究から，語を

構成する音単位を意識化する音韻意識は，かな文字

の習得と密接に関係していることを示している（天

野，1970,1986;原，2001)．

一方，読みの発達段階からみれば，特殊音節の文

字の読みは，拾い読みの段階から，語読み，ないし

は文読みに移行する重要な条件であると指摘されて

いる（村田，1974)．このために，特殊音節の読み

に困難を示す児童については，適切な指導を行う必

要があり，その指導法についての研究が求められて

いる（村田1974)．また，発達障害のある児童に

ついても，促音や鋤音などの特殊音節の読み書きに

誤りを示すことが多く，その指導法の開発が必要で

あると指摘されている（藤本ほか，2007)．

では，特殊音節の読み書きの指導法についてはど

のような研究がなされているのであろうか．天野

(1986）は小学校低学年児童を対象に，特殊音節の

言語的自覚を促すために，特殊音節の特徴を反映し

たモデル積木を用いた構成行為の形成指導を行い，

この指導の有効性を示している．また,海津ら(2009）

は特殊音節の読みに顕著なつまずきを示す小学校１

年生に対して，特殊音節の視覚化あるいは動作化に

よる指導を行い，特殊音節を含む語を正確に速く読

む力を高める多層指導モデル（ＭＩＭ）を提案して

いる．この指導法の研究から，多層指導モデルが，
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語を正確に速やかに，なめらかに読むという流陽'性

へつながり，ひいては内容の読解力につながると指

摘している（海津，2010)．

このように，それぞれの指導法において肯定され

るべき成果をあげているが，しかし，特殊音節の読

み書きに困難を示す児童の実態は多様であり，その

実態に応じた指導を行っていくためには，より一層

の指導法の研究が必要である．

このような状況の中で，特別支援学級に在籍する

児童の中にも，特殊音節を含む語の読み書きの習得

に困難を示す児童がいることが予想される．特殊音

節を含む語の読み書きの習得は，教科学習の基礎的

技能であり，学校教育においては，児童がその習得

に遅れがないように指導していかなければならな

い．そのためには，それぞれの児童の特殊音節を含

む語の読み書きの実態を正しく把握し，一人一人に

応じた指導・支援を行っていく必要がある．

本研究の目的は，特別支援学級（知的障害と情緒

障害）に在籍する児童の特殊音節（長音・促音・勧

音・勘長音）についての自覚とその読み書き習得の

実態を明らかにし，その指導法について検討するこ

とである．

Ⅱ方法

1．対象児

秋田市内小学校の特別支援学級に在籍する児童５０

名（平均4.2学年，範囲ｌ～６学年)．その内訳は、

知的障害40名（平均4.4学年，範囲２～６学年）と

情緒障害１０名（平均3.3学年,範囲ｌ～５学年）であっ

た対象児の選定は，清音のひらがな（50音）が読

めることを条件とした．

2．テストの課題と手続き

次の５種類のテスト課題を個別に実施したテス

ト課題は，（１）音節分解・抽出課題，(2)特殊音節を含

む語の読み課題，(3)特殊音節を含む語の書き課題，

(4)特殊音節を含む文（語）の聴取・害取課題，(5)特

殊音節を含む語のモデル構成課題，である．テスト

課題の実施にあたっては，必要に応じて，学級担任

が同席し指示や説明の援助を受けた．各テスト課題

と手続きは，以下の通りである．

（１）基本音節（静音,濁音,半濁音）の音節分解・

抽出課題

基本音節からなる語の音節分解及び音節抽出の課

題である．練習問題２問，テスト問題６問で，語の
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下線部は，抽出させた音である．

練習：①りんご，②にんじん

問題：①竺ちご，②とけい，③ひまわ且，

④えんぴつ，⑤ゆきだるま，⑥さぐらんぼ

手続き：児童に対象絵を提示し，その対象名の音

の数だけ積木を並べるよう求めた例えば，リンゴ

のイラスト絵を提示し，「これは何ですか」と尋ね，

児童が正しく答えたら，検査者が／リ／ン／ゴ／と

一音ずつ発音しながら，その音の数だけ積木を並べ

て見せ,その後,児童に同じように模倣･再生させた

それができたら，今度は検査者が抽出する音の積木

を指差し,例えば,「この１番目の音はなんでしたか」

と児童に尋ね，答えさせた．練習問題の後，テスト

問題に移った．なお，音節分解課題の時，児童がイ

ラスト絵の名称を知らない場合は，その対象名を教

えた．

（２）特殊音節を含む語の読み課題

特殊音節（長音・促音・勧音・鋤長音）を含む語

の読み課題である．問題の語は15問．各特殊音節が

５カ所ずつある．１５語のうち４語は，１つの語の中

に特殊音節が複数含まれている．ひらがな表記とカ

タカナ表記の読みについて調べた．ただし，カタカ

ナを学習していない児童は，ひらがな表記のみの読

み課題を実施した．

問題：ひらがな①皇_ﾕそく，②お_と_ユさん，

③_ら－２ぱ，④びす』jﾆー２と，

⑤しゃぼんだま,⑥きゃらめる，

⑦｣しゅうまい，⑧や_きゅう，

⑨あいすぐりいむ,⑩す_u-2ば

⑪三-２ぷ，⑫ちゅうりっぷ，

⑬きゅう_L_主〈,⑭_L_皇ん室ﾐーﾕ，

⑮しよう区_ユしゃ

カタカナ①ローソク，②オーヒーニサン，

③ラッパ，④ビスケット，

⑤シャポンダマ,⑥キャラメル，

⑦シューマイ，⑧ヤキュー，

⑨アイスク｣』_ニム,⑩スーリッパーワ

⑪コップ，⑫チューリップ，

⑬キューショク,⑭シャンプー，

⑮ショーボーシャ

手続き：特殊音節を含む語が書かれたカードを児

童に提示し，それの語を読むよう求めた．ひらがな

とカタカナの２つの文字パターンの読みについて調

べた．テスト課題の実施においては，児童にカード
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に書かれている語について声を出して読むように求

めた．

（３）基本音節及び特殊音節を含む語の書き課題

基本音節からなる語の書き課題と特殊音節（長

音・促音・鋤音・鋤長音）を含む語の書き課題であ

る．練習は行わず，課題の説明後すぐにテスト問題

を実施した．問題は，基本音節からなる語２問，促

音を含む語２問，長音を含む語２問，勧音を含む語

2問，勘長音を含む語２問，計１０問．

問題：基本音節①かえる，カエル

②たんぽぽ，タンポポ

長音③か迦二之二，力と_二

④皇ﾐー ﾕる，Ｚ且ニル

促音⑤とら－２〈，ト三-2ムク

⑥三-２て，主_ｚテ

勧音⑦でん_L_皇，デンシヤ

⑧旦圭こ，王－１コ

鋤長音⑨ぎょうざ，ギョウザ，

ギョーザ

⑩きゅうり，主ユウリ，

キューリ

手続き：児童にイラスト絵を提示し，その対象絵

が何であるか書くよう求めた．ここでは，ひらがな

で書いてもカタカナで書いてもよいことを伝えた．

児童がイラスト絵の名称を知らない場合は教えた．

問題を全部書き終わったら，もう一度見直しをさせ，

もし書き誤りがあったら書き直しを認めた．

（４）特殊音節を含む文（語）の聴取・書取課題

検査者が読み上げた特殊音節（長音･促音･拘音・

鋤長音）を含む文（語）を聴き取り，それを書く課

題である．問題文の中には特殊音節を含む語が含ま

れている．問題文は３問．３問中に促音が２カ所，

長音が３カ所，揃音が２カ所，勘長音が２カ所含ま

れている．

問題：①わたしのおばあちゃんはおちやが

すきです．

②ともだちとや_きゅうをしました．

③うん_とﾐｰﾕかいのかけっこでいつと

うしょうになりました

手続き：検査者が読み上げた文を聴き取り，その

文を書くことを児童に求めた．検査者が文を読み上

げる際に，まず，一文全体を通して読み，その後で，

文節ごとに区切って読んだ．さらにもう一度，児童

の書く様子を見ながら，文節ごとに区切って読む．
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回答はひらがなでもカタカナでも書いてもよいこと

を伝えた.なお，問題①の段階で，文レベルで聴取・

書取ができない児童の場合は，特殊音節を含む語の

みを読み上げ，語レベルでの聴取・書取を調べた.

(5) 特殊音節を含む語のモデル構成課題

各特殊音節 (長音・促音 .t:幼音・効長音)の音

に対応、したモデル積木を用いて語のモデル構成を

行う課題である. 図 1は各特殊音節を表したモデ

lレ積木である.練習問題は各特殊音節 2問ずつの

計8問 テスト問題は，長音 ・促音・劫音 ・劫長音

の各 3問，計12問

のように.1/キャ/キュ/キョ /などのまがった

音が伸びているので，その音のところにはかまぼこ

形のく〉の積木を置きます」と説明した 各特殊音

節の練習問題において検査者が，一音節ずつを発音

しながら対応するモデル積木を並べていく見本を示

しその後，児童に模倣・再生させたこれを長音・

促音 ・効音 .t:幼長音の順で練習問題を行い，その後，

テスト問題に移った.テスト問題は，同じ特殊音節

が連続しないように順番を組み変えた

E 結果と考察

1.音節分解・抽出課題の結果

表 1は，基本音節(清音，濁音，半濁音)に対す

る音節分解及び音節抽出課題の結果を示したもので

ある.

音節分解課題では. 6 問中 5~6 問できた場合を

+評価とした その結果児童47名の全員 (100%)

が+評価であった. 一方，音節抽出課題では. 6問

中 5~6 問できた場合を+評価. 6 問中 3~4 問の

場合を±評価. 6 問中 0 ~ 2 聞の場合を一評価， と

した その結果，児童47名のうち+評価の児童の

割合が83.0%であり，さらに±評価の児童の割合と

合わせると90%近くの児童ができていた.

表2には，音節の抽出位置の違いにおける正反応

図 1特殊音節を表すモデル積木 率を示した.音節数や音節抽出位置の違いにかかわ

らず. 85~92%の正反応率であ っ た

練習 :長音 ①/サンタクロース/. これまでの研究から，かな文字の読み能力は，音

②/パトカー/

促音 ③/ラッコ/.④/トラック/ 表1音節分解・抽出課題の正反応率

効音 ⑤/クジャク /.⑥/キャベツ/

効長音 ⑦/シチュー/.⑧/キューリ /

問題:①/マッチ/.②/ケーキ/.

③/キンギョ /.④/ジュース/.

⑤/ラッパ/.⑥/フーセン/.

⑦/カボチャ/.③/ヤキュー/.

⑨/ロケット /.⑩/ラーメン/.

評

価

課題

人数

+ 

+ 

音節分解 音節抽出

47 47 

100 83.0 

O 6.4 

O 10.6 

⑪/ジテンシヤ/.⑫/ハクチョー/ 表2 音節抽出課題の正反応率

手続き:各特殊音節を示すモデル積木を児童に理

解させるために.例えば，長音は「伸ばす音のとこ

ろには仁ゴの積木を置きますj. 促音は「つまった

ように聴こえる音のところには. ムの積木を置きま

すj. t:幼音は 1/キャ/キュ/キョ /のように，ま

がったように聴こえる音のところにはOの積木を

置きますj. 揃長音は/キャー/キュー/キョー/

74 

刺激語

いちご

と立い

ひまわ旦

x.んぴつ

ゆきだるま

さくらんぼ

人数 音の抽出位置 正反応率

47 5音頭 91.5 

47 語中 86.7 

47 語尾 87.2 

47 語頭 87.0 

47 語中 84.8 

47 語尾 87.0 
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表４書き課題の正反応率

が75.5％で最も高く，次いで長音が735％，促音が

633％，勘長音が531％，の順であった．このこと

から，勧音と長音の書きは74～76％と比較的に高い

が，促音と鋤長音は53～63％であり，これらの音節

に書き誤りを示す児童が多いことを示している．

促音と鋤長音について児童が示した誤反応を見る

と，例えば，促音を含む語の／トラック／を「とら

<」，／キッテ／を「きて」というように促音「シ」

を脱落させて書く反応,また,／トラック／を「と－

らく」，「とら－〈」というように長音「－」で表記

する反応などが見られた．一方，勘長音を含む語で

は,例えば／キューリ／を「きゅり」,「きうり」,「きゅ

り」，「きょうり」，「きようり」，「きうつり」，「りゅ

うり」,「ゆり」といった長音を脱落させて書く反応，

また，勧音を脱落させて書く反応，促音で表記する

反応，長音と勧音ともに脱落させて書く反応などが

見られた．

節分解・抽出能力と関連のあることが示されている

(天野，1970)．今回，ひらがなの50音を読める児童

を対象としたので，基本音節の音節分解・抽出能力

についてはすでに習得していたと言える．

2．特殊音節を含む語の読み課題の結果

表３には，特殊音節を含む語の読み課題の結果を

まとめた．読み課題では，ひらがな・カタカナの各

特殊音節において，５問中４～５問できた場合を＋

評価，５問中３問の場合を±評価，５問中０～２問

の場合を－評価，とした．

その結果，ひらがなの特殊音節の読み課題におけ

る＋評価の児童の割合は，児童46名のうち，長音が

95.7％と最も高く，次いで促音91.3％，勧音87.0％，

勘長音84.8％，の順であった．一方，カタカナの特

殊音節の読み課題における＋評価の児童の割合は，

児童41名のうち，促音が１００％と最も高く，次いで

拘音が902％，勘長音が85.4％，長音805％，の順

であった．

以上のように，特殊音節を含む語（ひらがな，カ

タカナ）の読みの正反応率は，いずれも85％以上で

あり，今回の対象児が，特殊音節の読みの技能は習

得していたと言える．

3．基本音節及び特殊音節を含む語の書き課題の結

果

表４は，基本音節及び特殊音節を含む語の書き課

題の結果を示したものである．書き課題では，２問

中２問できた場合を＋評価，２問中ｌ問の場合を±

評価，２問中０問の場合を一評価，とした．

その結果，基本音節については，児童49名のうち，

＋評価の児童の割合が87.8％であり，ほとんどの児

童が書くことができた．また，±評価の児童122％

を合わせると全員であり，今回の対象児は基本音節

の語の書きの技能についても習得していたと言え

る．

それに対して，特殊音節を含む語の書き課題で

は，児童49名のうち，＋評価の児童の割合は，勘音

表３読み課題の正反応率

第34号2012年

4．特殊音節を含む文（語）の聴取・書取課題の結

果

表５には，特殊音節（長音・促音・勧音・勘長音）

を含む文（語）の聴取･害取課題の結果をまとめた

長音では３問中３問できた場合を＋評価，３問中２

問の場合を±評価，３問中０～ｌ問の場合を－評価，

とした．また，促音・拘音・勘長音については，２

問中２問できた場合を＋評価，２問中ｌ問の場合を

±評価，２問中０問の場合を一評価，とした．

その結果，児童47名のうち，＋評価の児童の割

合は，拘音が83.0％で最も高く，次いで，長音が

7５

課題 基本音節 長音 促音 勧音 勤長音

人数 4９ 4９ 4９ 4９ 4９

評
価

＋

±

87.8

12.2

０

73.5

12.2

14.3

63.3

18.4

18.4

75.5

14.3

10.2

53.1

36.7

10.2

課題
ひらがな

長音 促音 拘音 鋤長音

カタカナ

長音 促音 拘音 勘長音

人数 4６ 4６ 4６ 4６ 4１ 4１ 4１ 4１

評
価

＋

±

95.7

2.2

2.2

91.3

8.7

０

87.0

6.5

6.5

84.8

8.7

6.5

80.5

9.8

9.8

lOO

０

０

90.2

4.9

4.9

85.4

4.9

9.8
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□□□□（１７)，□○□□（８）

□□□□(3)，□□□(2)，○□□（１）

□□□□(1)，□□□（１）

、l~|ｎ□（１），未構成（２）

た．＋評価と±評価の児童を合わせ場合でも，促音

が63.0％，長音が10.0％，勧音が28.0％，勘長音が

１０．０％と，促音を除いて低い正反応率であった．

このことは，今回の児童にとって，特殊音節を含

む語のモデル構成課題は難しかったことを示してい

る．今回使用したモデル積木は，それぞれの特殊音

節の音の特徴を反映させたものであるが，目には見

えない特殊音節の音のイメージと具体的なモデル積

木の形の対応には一定の距離があったのかも知れな

い．すなわち，特殊音節の自覚（音韻意識）の水準

には幅があり，モデル構成課題は，特殊音節につい

ての高い自覚を必要とする課題であると言える．

表５特殊音節の聴取・書取課題の正反応率

40名

表６モデル構成課題における正反応率

5．特殊音節を含む語のモデル構成課題の結果

表６には，特殊音節を含む語のモデル構成課題の

結果を示した．モデル構成課題では，各特殊音節に

おいて３問中３問できた場合を＋評価，３問中２問

の場合を±評価，３問中０～ｌ問の場合を－評価，

とした．

その結果，児童40名のうち，＋評価の児童の割合

は，促音が35.0％，勧音が22.5％，勘長音が5.0％，

長音が2.5％で，いずれの音節も低い正反応率であっ

6．特殊音節を含む語のモデル構成課題における誤

反応

表７には，長音・促音・勧音・勘長音を含む語の

モデル構成課題における主な誤反応の例を，それぞ

表７モデル構成課題における主な誤反応

ロケット

２□□△□

３補語

刺激語 モデル構成における誤反応 計

70.2％，鋤長音が574％，促音が50.0％，の順であっ

た．勘長音と促音の聴取・書取課題が低い正反応率

であったが，その理由として，鋤長音の場合，勧音

と長音の音が組み合わさっていることが知覚・意識

化されにくいこと，また促音の場合，休止のリズム

によって知覚される促音が，意識化されにくいこと

と関係していると考えられる．

ｌラーメン

Ｆｒｌｎ

4０

□□□△(6)，□□○(6)，［~|「|「'○（５）

□□△(3)，□□□(3)，□□□□（３）

□○□□（１），□□□□□（１），□○△（１）

未構成（１）

□□○□(5)，□□□□(3)，□△□（３）

□△□□(2)，□○□□(2)，□□□（２）

□○□(2)，□○□（１），□△□□（１）

□□□□（１），未構成（１）

7６

4０
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□□○□(6)，□□○□(4)，□□△□（３）

□□□△(3)，□□□□□(3)，□□□○□（２）

□□□△□(2)，□□□□(2)，□□○（１）

□□□(1)，□□□□（１），□□□○（１）

□□□△□(1)，□□□△○（１）

'一lrll-I-lr］（１）

ハクチョー

４□□○ ８ 4０

課題 長音 促音 拘音 鋤長音

人数 4０ 4０ 4０ 4０

評
価

＋

±

2.5

7.5

90.0

35.0

27.5

37.5

22.5

5.0

72.5

5.0

5.0

90.0

課題 長音 促音 拘音 勤長音

人数 4６ 4７ 4７ 4７

評
価

＋

±

70.2

14.9

14.9

50.0

19.6

30.4

83.0

10.6

57.4

23.4

19.1

Akita University



れ１つの刺激語について示した．

まず，長音を含む語のモデル構成課題の誤反応で

典型的なものは，長音の自覚それ自体はあるが，語

の仮名表記のイメージに対応した反応，すなわち短

音があってその後に長音符がつづく，というモデル

構成の誤反応が多かった

促音を含む語のモデル構成課題では，促音の自覚

はあるが，促音を表すモデル積木と勧音を表すモデ

ル積木を混同した誤反応が見られた．また,「ロケッ

ト」の／ケシ／の部分をｌ音節ｌモーラ（拍）と捉

え，それを促音のモデル積木で表す誤反応，さらに

促音自体の欠落の誤反応などが見られた．

勧音を含む語のモデル構成課題での誤反応は，ま

ず促音を表すモデル積木と勘長音を表すモデル積木

を混同した誤反応が見られた．また，勧音の存在を

全く自覚できず，それを短音で表す誤反応も見られ

た．

鋤長音を含む語のモデル構成課題では，例えば，

｢ハクチョー」の／チョー／の部分を勧音のモデル

積木で表す誤反応，また，鋤長音を表すモデル構成

に短音のモデル積木を付け加える誤反応，鋤長音の

存在を自覚できない誤反応，さらには，勘長音と長

音の言語的特徴の違いを自覚していないモデル構成

の誤反応などが見られた．

このように，特殊音節を含む語のモデル構成課題

では多様な誤反応がみられ,今回の対象児にとって，

特殊音節の自覚（意識化）は必ずしも容易でなかっ

たことを示している．

7．特殊音節における読み課題とモデル構成課題と

の関係

表８は，各特殊音節の読み課題とモデル構成課題

との関係を示したものである．表から明らかなよう

に，各特殊音節の読み課題が＋評価であった児童も

モデル構成課題では－評価の児童が多かった，これ

に対して，表９は，モデル構成課題が＋評価と±評

価であった児童は，各特殊音節の読み課題が＋評価

の児童が多かった．

このことから，特殊音節の読みができてもモデル

構成課題ができるとは必ずしも言えず，逆に，モデ

ル構成課題ができると読みの技能はより確実であっ

た．このことは，モデル構成課題ができるというこ

とは特殊音節についての自覚がより明確に形成され

ており，このことが読みの技能にもよい影響を与え

ていると言える．

8．特殊音節における書き課題とモデル構成課題と

の関係

表10には，各特殊音節の書き課題とモデル構成課

題との関係を示したこの表から，各特殊音節の書

き課題が＋評価でもモデル構成課題の正反応率は低

いことが分かる．それに対して，表11は，モデル構

成課題が＋評価と±評価であった児童は，各特殊音

節の書き課題においてもほとんど＋評価であったこ

とを示している

この結果から，長音・促音・拘音・勘長音などの

特殊音節の書きのできる児童でもモデル構成課題は

できない児童が多く，逆に，モデル構成課題のでき

る児童は書き課題はできることを示している．すな

表８読み課題とモデル構成課題との関係（％）
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モデル構成

課題の評価

＋

±

読み課題

の評価

＋

±

読み課題（＋評価の児童）

長音（44名） 促音（42名） 勘音（40名）

2.3 31.0 22.5

6.8 23.8 5.0

72.7 33.3 60.0

表９モデル構成課題と読み課題との関係（人数）

モデル構成課題（＋と±評価の児童）

長音（4名） 促音（14名） 勘音（11名）

４ 1３ 1１

０ １ ０

０ ０ ０

鋤長音（39名）

5.1

5.1

82.1

鋤長音（4名）

４

０

０

7７

Akita University



モデル構成

課題の評価

＋

±

表１０書き課題とモデル構成課題との関係（％）

書き課題（＋評価の児童）

長音（36名） 促音（31名） 拘音（37名） 鋤長音（26名）

2.8 45.2 24.3

8.3 22.6 5.4

86.1 25.8 62.2 84.6

表１１モデル構成課題と書き課題との関係（人数）

書き課題 モデル構成課題（＋と±評価の児童）

の評価 長音（4名） 促音（25名） 勘音（11名） 鋤長音（4名）

＋ ４ 2１

± ０

０

わち，モデル構成課題が正しく遂行できる児童は，

特殊音節の自覚が形成されており，その自覚が書き

の技能にもよい影響を与えていると考えることがで

きる．

Ⅳ討論と結論

以上，特別支援学級在籍児童の特殊音節について

の自覚とその読み書き習得の結果について述べてき

た．以下に，得られた結果を踏まえて，若干の討論

を行い，論を結ぶことにしよう．

1．特殊音節を含む語の読み書きの習得

まず，長音・促音・勧音・鋤長音などの特殊音節

を含む語の読み課題では，今回の対象児は，ひらが

な・カタカナのいずれの場合も正反応率が80％以上

であった．これに対して，特殊音節を含む語の書

き課題では，勧音が75.5％，長音が73.5％，促音が

63.3％，勘長音が53.1％’であった．

このことから，今回の対象児は，特殊音節の読み

の習得はできているが，書きの習得についてはまだ

十分でないことが示された．特に，勘長音や促音に

ついては顕著であった．

では何故，特殊音節の書きの習得は難しいのであ

ろうか．その理由の一つは，害字活動が，場面，状

況,文脈から独立して,意識的に言語手段（文字,語，

構文等)を操作することが求められることにある(ル

リア，1969;ヴイゴツキー，2001)．

そのため，語や文を読み，書くためには，児童

は，まず，その手段である文字の体系や表記の規則

を意識的に学習しなければならない．個々の語を文

7８

２

２

1１ ２

０ ２

０ ０

字で表すためには，その語がどのような音の連鎖か

らなっているかを分析し，次に，それを文字コード

に変換しなければならない．特殊音節について言え

ば，その特殊音節の自覚が十分に形成されていなけ

れば,その書きの習得にも影響を与えることになる．

その意味で，特殊音節の書きの習得がまだ十分でな

い児童には明瞭な特殊音節の自覚を形成させる指導

が必要である．

2．モデル構成課題における特殊音節の自覚とその

読み書き習得との関係

今回特殊音節を含む語のモデル構成課題は，ど

の特殊音節についても正反応率（2.5～35.0％）が低

くかつたこのことは，モデル構成課題よる特殊音

節の自覚は，より高い言語的自覚を必要とする課題

であること示している．

一方，読み課題とモデル構成課題との関係をみる

と，特殊音節のひらがな読みが＋評価の児童でもモ

デル構成課題では－評価の児童が多かった（鋤長音

82.1,長音72.7％，拘音60.7％，促音33.3％)．また，

書き課題とモデル構成の課題との関係でも，書き課

題が＋評価の児童でもモデル構成課題では－評価の

児童が多かった（鋤長音84.6％，長音86.1％，勧音

62.2％，促音25.2％)．

これに対して，モデル構成課題が＋評価と±評価

であった児童は，その読みの課題がほとんど＋評価

であった（長音４名中４名，促音14名中１３名，勧音

１１名中１１名，勘長音４名中４名)．また，書きの課

題についても，モデル構成課題が＋評価と±評価で

あった児童は，ほとんど＋評価であった（促音25名
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中21名，長音４名中４名，勧音１１名中１１名，拘長音

２名２名)．

すなわち，特殊音節の読み書きのできる児童で

も，モデル構成課題はできない児童が多く，逆に，

モデル構成課題のできる児童はその読み書き課題は

ほとんどできている，という事実が示されたこの

ことは，特殊音節の自覚について，読み書き課題の

平面での自覚とモデル構成課題の平面での自覚には

幅（水準）があることを示している．特殊音節につ

いての自覚の水準を考えると，モデル構成課題によ

る特殊音節の自覚はより高次であり，その自覚を形

成させることが，特殊音節の読み書きの習得をより

確実なものにすることができる．

3．特殊音節を含む語・文の読み書きの指導法

では，特殊音節についての自覚を児童により確実

に形成させるためには，どのような指導が必要であ

ろうか．その方法の一つは，モデル構成法による音

の分析・構成の指導である．この方法は，特殊音節

の語の読み書きの直接的な指導を行う前に，あるい

は並行して，特殊音節の音そのものを自覚させる指

導法である．すなわち，それぞれの特殊音節の特徴

を反映させたモデル積木，すなわち，長音（Ｅ)，

促音（△)，拘音（○)，鋤長音（○）を表す積木

を用いて，特殊音節を含む語の音を分析･構成させ，

その特殊音節を自覚させていく方法である．

結論として，特殊音節の読み書きにつまずきの見

られる児童の場合，ただ単に特殊音節を含む語の読

み書きの直接的な教授・学習よりも，モデル構成法

等により特殊音節の自覚を形成させながら，その学

習を進めていくことが有効である．特に，特殊音節

の書きの習得が十分でない児童の場合，特殊音節の

特徴を可視化できるモデル積木を用いたモデル構成

法の指導法は有効な一つになると考えられる．
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Ｔｈｅｐｕｒｐｏｓｅｏｆｔｈｉｓｓｔｕｄｙｗａstoexamine

currentsituationofaphonologicalawarenessof

specialsyllablesandacquisitionofreading/writing

abilityinchildrenofspecialsupportclasses,The

followingfivekindsoftasksweregivento50

ofchildreninspecialsupportclassesTasks:①

syllabicsegmentation／abstractiontestofwords，

②readingtestofwordsincludingspecialsyllables，

③writingtestofwordsincludingspecialsyllables，

④listening-writingtestofwordsincluding

differentkindsofspecialsyllables，⑤testof

modelconstructionofwordsincludingspecial

syllableswithwooden-shaped-blocksTheresults

wereasfOllows:ｌ）inthereadingtestofwords

containingaspecialsyllable，therateofacorrect

responseofeveryspecialsyllable，ｔｈｉｓｉｓ，long，

assimilated，contracted，contractedlongsyllable

wasmorethan80％，２）inthewritingtestofthe

wordcontainingspecialsyllable，ｔｈｅｒａｔｅｏｆａ

8０

correctresponseoflongsyllableandcontracted

syllablewasabout75％，assimilatedsyllable

63％，andcontractedlongsyllable53％３）inthe

modelconstructiontestofwordsusingwooden‐

shaped-blocks，acorrectresponseofeveryspecial

syllableoftherateofwaslow（longsyllable3％，

assimilatedsyllable35％，contractedsyllable23％，

contractedlongsyllable5％)，４）inthechildren

whoseresultsofthereading-and-writingtest

weregood，ｔｈｅｒａｔｅｏｆａｃｏｒｒｅｃｔｒｅｓｐｏｎｓｅｏｎｔｈｅ

constructiontestofsyllabicmodeｌｏｆｗｏｒｄｓwith

wooden-shaped-blockswas30％，５）inthechildren

whoseresultsoftheconstructiontestofsyllabic

modelofwordswithwooden-shaped-blocks

weregood，ｔｈｅｒａｔｅｏｆａｃｏｒｒｅｃｔｒｅｓｐｏｎｓｅｏｆｔｈｅ

reading-and-writingtestwas90～１００％、Based

ontheseresults，theteachingmethodtochildren

withinsufficientawarenessofspecialsyllablewas

considered．

KeyWords：specialsupportclasses，special

syllables，phonologicalawareness，

reading/writingability
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