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Study objective: This study investigated the effects of four kanji learning methods on the writing recall 
of children in special classes. Design: An alternative treatment design was used. Setting: An 
elementary school classroom. Subjects: Children enrolled in special classes at an elementary school 
(N = 7). Independent variables: Four learning methods were used. “S1: Kanji construction”, Writing 
Kanji figures by looking at a divided Kanji. “S2: Kanji disassembly”, Tracing parts of disassembled 
Kanji by using thin gray lines as prompts while observing Kanji samples. “S3: Connects”, Connecting 
“Kanji” with appropriate “Kana” by drawing lines. “S4: Tracing on thin color lines as prompt using 
Kanji samples”, Tracing Kanji on Kanji printed in thin gray. Measures: Recall performance in a Kanji 
writing test conducted before and after learning. Results:  Recall was higher after the learning 
session compared to before for all the methods. Conclusion: We should use methods that maintain the 
symmetrical relationship between Kana and Kanji, and consist of construction and disassembly. 

 

1.はじめに 
特別支援学級在籍児童の漢字獲得は将来の日常生

活や職業的自立に対して重要であるが、特別支援学

級向けの指導法は乏しく、研究推進が必要とされて

いる(河村, 2017)。 

特別支援学級には複数の障害種の児童が同時に在

籍することがあり(国立特別支援教育総合研究所, 

2014)、知能検査等の結果を参考とせず、複数名に一

斉指導を中心とした授業を行う状況(河村, 2018a)を

前提とすると、様々な児童に共通して使用可能な指

導法の効果を検討する必要がある。また、漢字指導

はプリントやドリルなどの紙面教材によって実施さ

れる傾向がある(河村, 2018b)。 

以上のような前提の下、多様な児童に共通した手

続きを採り、紙面上で実施する漢字学習方法の効果

を検証する研究がなされている(河村, 2018c; 河村, 

2019a; 河村, 2019b; 河村, 2019c)。 

この内、河村(2019a)および河村(2019b)では、漢字

筆記学習と事後の筆記テストにおける再生成績の関

係が検証されたが、学習直後のテストで筆記できた

漢字であっても、1 日～1 週間が経過すると書けなく

なり、解答欄に何も筆記できない空白の解答が多く

なった。しかし、学習から 1 日経過後に低下した再

生成績が、再学習を行うことで大幅に上昇すること

が報告されており(河村, 2019b)、新規に漢字書字を

獲得させる方法だけでなく、再学習、すなわち復習

を適切に行って成績を維持させる方法を検討する必

要がある。 

学習障害などの発達障害児に対する指導において、

漢字の構成要素の観察や筆記を伴う学習方法(小

池・雲井・渡邉・上野, 2002)、漢字の構成要素を組

み合わせる構成反応見本合わせ課題(鶴巻, 2005)、構

成要素を順に観察する構成刺激ペアリング手続き

(大森・山本, 2013)等の有効性が報告されている。定
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量的なデータを伴わない現場ノウハウを紹介する書

籍(宮下, 1989)にも同様に漢字の合成分解を含む指

導法が紹介されている。本研究の対象は知的障害を

伴う児童を含む集団ではあったが、これらの先行研

究と同様に漢字の構成要素を合成・分解する学習方

法で再生成績を向上させることができるかもしれな

い。 

また、先述のように河村(2019a)および河村(2019b)

では、学習後 1 日が経過すると一画も筆記できない

空白の解答が多くなったが、この原因として漢字―

仮名―音声刺激(あるいは反応)間の関係や等価クラ

ス(Sidman, 1994)を成立・維持させるための指導が不

十分であった可能性がある。このことから、刺激間

関係を再度学習させるために、漢字を弁別刺激とし

て仮名を選択する(あるいはその逆の)形式の条件性

弁別手続きを含む課題を用いることで、筆記学習を

伴わずにある程度再生成績を向上させることができ

るかもしれない。 

 さらに、一般的に一度獲得された行動は新規に獲

得する行動と比較して、少ない学習量で成績が向上

する (Hikosaka et al , 2002)。学習障害児の漢字学習

においても、新規学習時には数試行を要していたに

も関わらず、再学習時には 1 試行のみで成績が急上

昇したケースが報告されている(高橋・後藤・成・小

池, 2008)。先述の河村(2019b)でも同様に、再学習 1

試行で漢字の再生成績が上昇している。したがって、

再学習、すなわち復習を行う際は、新規学習と比較

してわずかな学習量で再生成績が向上する可能性が

ある。 

以上を踏まえて本研究では、構成要素を見て漢字

を筆記する「合成」、漢字全体を見て、薄い灰色で書

かれた構成要素をなぞる「分解」、仮名と合った漢字

を選んで線で結ぶ「線結び」、薄い灰色で書かれた漢

字を一回のみなぞり書きする「同時再生＋薄線プロ

ンプト」、以上の 4 種類の学習方法を既習漢字の復習

に用い、書字の再生成績への影響を検討した。 

 
2.方法 

2.1 参加児と指導者 参加児は特別支援学級在籍

の児童 7 名であった(以下の診断名等は保護者の報

告に依る)。 

A 児は 4 年生の男児で、田中ビネーⅤで IQ56(5 歳

8 か月時点)であり、医療機関にて自閉症スペクトラ

ムの診断を受けていた。 

B 児は 4 年生の男児で、診断・知能検査は未実施

であるが、全教科における学習の遅滞等から全般的

な知的発達の遅滞が予想され、自己刺激行動等の自

閉症の傾向が見られた。 

C 児および D 児は 5 年生の男児で、診断・知能検

査は未実施であるが、全教科における学習の遅滞等

から全般的な知的発達の遅滞が予想された。 

E 児は 5 年生の男児で、WISC-Ⅲにて全検査 IQ：

77、言語性 IQ：82、動作性 IQ：76、言語理解：86、

知覚統合：76、注意記憶：85、処理速度：94(5 歳 6

か月時点)であり、広汎性発達障害の診断を受けてい

た。 

F 児は 6 年生の男児で、特定の診断名は無く、

WISC-Ⅳで全検査 IQ：69、言語理解：72、知覚推理：

74、ワーキングメモリ：76、処理速度：78(11 歳 3

ヵ月時点)であった。 

G 児は 6 年生男児で、WISC-Ⅲで全検査 IQ：82、

言語理解:83、知覚統合:74、注意記憶:88、処理速

度:108(7 歳 8 ヵ月時点)であり、医療機関より言語発

達遅滞の診断を受けていた。 

学習方法

S1 S2 S3 S4 S1:合成

S3 S1 S4 S2 S2:分解

S4 S3 S2 S1 S3:線結び

S2 S4 S1 S3 左上端へ S4:同時再生＋薄線プロンプト

図１　ラテン方格図と学習方法
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指導者は、担任である筆者であった。 

2.2 場面 児童が普段国語の授業を受けている特

別支援学級の教室で実施した。 

2.3 材料とする漢字 参加児にとって、河村

(2019a)とそのフォローアップにおいて学習した経

験を有する漢字で、フォローアップ期間終了時まで

に筆記テストで正答できていたが、最後に学習して

から最低 3 か月が経過しており、記憶成績の低下が

予想された。ただし、E 児のみ河村(2019a)に参加し

ていないが、前年度に他の教師による指導の下、市

販の漢字ドリルによる指導を受けた経験を有する漢

字であった。また、河村(2019b)と同時期に実施した

が(ただし、河村(2019b)は月～木曜日、本研究は金

曜日に実施)、河村(2019b)で用いた漢字との重複は

無かった。漢字の配当学年(文部科学省, 2008)は

A・B 児は 3 年生、C 児～G 児は 4 年生であった。 

河村(2019a)と同じく、漢字は以下の規則で 1 試行

分の学習量である 3 文字 1 セットに分けた(以下、漢

字セット)。(1)合計画数が極力同一になる。(2)同じ

読み方や部首の漢字は混同を防ぐ目的で同一漢字セ

ットに入れない。(3)各漢字セット内で最も画数の低

い漢字が 1 文字目、2 文字目、3 文字目に配置される

漢字セットを作り、各学習方法に均等に割り当てる。 

2.4 研究デザイン 週に一回実施した。同一時期

の同一児童から各学習方法のデータを均等に得る目

的で、4×4 のラテン方格図(図 1)の順で毎試行学習方

法を交代する操作交代デザイン(Barlow & Hersen, 

1988)を用いた。 

2.5 手続き 全学習方法共通で学習開始前にその

日に学習する漢字セットの事前テストを行った。事

前テストには仮名が書かれており、漢字を書くこと

を求めた。テストは参加児の机上で正答箇所のみ丸

を付けて回収した。誤答箇所にバツはつけなかった。 

事前テストを回収後、黒板に教師が正答の漢字を

30cm 程度で板書した。その後、以下の 4 種類からい

ずれか 1 種類の学習方法で学習を行わせた(図 2)。 

S1: 合成: 構成要素ごとに分解された漢字を見て、

正答となる漢字を 1 文字筆記する学習方法で

あった。 

S2: 分解: 漢字全体を見て、50％の灰色で薄く書

かれた漢字の構成要素を鉛筆でなぞる学習方

法であった。薄く書かれた漢字の構成要素を

入れたのは、自力での分解が参加児にとって

困難であると判断したためである。 

S3: 線結び: 漢字とその読み仮名を線で結ぶ学習

方法であった。 

S4: 同時再生＋薄線プロンプト: 薄い灰色で書か

れた漢字を一回のみ、鉛筆でなぞる学習方法

であった。 

学習実施中、誤字があった場合はその場で、消し

ゴムで消して修正するよう口頭で指導した。学習量

は各漢字 1 回ずつであった。全学習方法について事

前に練習試行を実施し、問題なく実施できることを

確認していた。また、プリントは学習終了後その場

で丸をつけ、回収した。プリントに手本として示さ

れる漢字は全学習方法で HGP 教科書体 72pt であっ

た。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2 各学習方法の教材 

S1 S2 

S3 S4 
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 なお、S1・S2 のプリントにおける漢字の分解は以

下のルールでなされた。 

①1 文字の漢字を 2～4 個に分解する。 

 ②「へん」「つくり」など小学校で部首として指導

する構成要素は優先して分解する。 

③上記②を守った上で 5 個以上の分解が可能であ

ると思われるものは、線分が交差していないも

のを優先して分解する。 

以上の学習終了後、板書を消し、事前テストと同

じ手続きで事後テストを実施し、学習の効果を確認

した。 

次の試行では、図 1 のラテン方格図に即して次の

学習方法に進み、漢字セットも次のセットに進んだ。 

 

  2.6 従属変数 事前・事後テストにおける正答数

を再生成績の指標として用いた。さらに、誤答であ

るが漢字の一部の画のみを筆記できたケースなどを

詳細に捕捉するため、副次的な指標として「画要素

点数」を算出した。これは漢字を 1 画ごとに他の画

との相対的な位置が正確であれば 1 点、角の数や方

向などの形状が正確であれば 1 点の計 2 点満点で点

数化し、1 つの漢字の全画の合計得点を当該漢字の

画数で割り、さらに漢字の難度の影響を極力抑える

目的で当該テストに含まれる 3 つの漢字の平均得点

を算出する方法であった。 

2.7 倫理的配慮 在籍校校長に実施許可を得た。

全参加児の保護者に目的や内容、参加を希望しなく

とも不利益を被らないこと、希望により参加を中断

できること等を口頭及び書面で説明し、署名によっ

て了承を得た。また、学習の拒否や逸脱が見られた

場合は中断する計画とした(そのような事態は一度

も見られなかった)。 

 

3.結果 
欠席等によって各参加児・各学習方法で実施でき

た試行数に差が生じた。A児はS1:6試行、S2:5試行、

S3:6 試行、S4:4 試行であった。B 児は S1:5 試行、S2:4

試行、S3:6 試行、S4:4 試行であった。C 児は S1:5

試行、S2:3 試行、S3:3 試行、S4:4 試行であった。D

児は S1:5 試行、S2:5 試行、S3:6 試行、S4:4 試行で

あった。E 児は S1:5 試行、S2:4 試行、S3:3 試行、S4: 

4 試行であった。F 児は S1:4 試行、S2:4 試行、S3:5

試行、S4:5 試行であった。G 児は S1:5 試行、S2:5

試行、S3:6 試行、S4:5 試行であった。 

図 3 に各参加児の事前・事後テストの結果を平均

値で示す。エラーバーは標準誤差である。 

3.1 正答数 A 児において、S1 では事前テスト平

均 0.0 文字、事後テスト平均 1.8 文字、S2 では事前

テスト平均 0.0 文字、事後テスト平均 0.4 文字、S3

では事前テスト平均 0.0 文字、事後テスト平均 0.0

文字、S4 では事前テスト平均 0.0 文字、事後テスト

平均 1.0 文字であった。 

B 児において、S1 では事前テスト平均 1.0 文字、

事後テスト平均 2.6 文字、S2 では事前テスト平均 1.8

文字、事後テスト平均 2.8 文字、S3 では事前テスト

平均 1.3 文字、事後テスト平均 2.3 文字、S4 では事

前テスト平均 1.5 文字、事後テスト平均 2.3 文字であ

った。 

C 児において、S1 では事前テスト平均 0.0 文字、

事後テスト平均 2.4 文字、S2 では事前テスト平均 1.6

文字、事後テスト平均 1.9 文字、S3 では事前テスト

平均 1.9 文字、事後テスト平均 1.9 文字、S4 では事

前テスト平均 0.5 文字、事後テスト平均 2.0 文字であ

った。 

D 児において、S1 では事前テスト平均 0.0 文字、

事後テスト平均 2.0 文字、S2 では事前テスト平均 0.4

文字、事後テスト平均 2.2 文字、S3 では事前テスト

平均 0.2 文字、事後テスト平均 1.2 文字、S4 では事

前テスト平均 0.5 文字、事後テスト平均 1.3 文字であ

った。 

E 児において、S1 では事前テスト平均 0.6 文字、

事後テスト平均 2.8 文字、S2 では事前テスト平均 0.3

文字、事後テスト平均 2.8 文字、S3 では事前テスト

平均 1.0 文字、事後テスト平均 2.3 文字、S4 では事

前テスト平均 0.5 文字、事後テスト平均 2.8 文字であ

った。 

F 児において、S1 では事前テスト平均 0.0 文字、

事後テスト平均 2.5 文字、S2 では事前テスト平均 0.0

文字、事後テスト平均 1.8 文字、S3 では事前テスト

平均 0.0 文字、事後テスト平均 1.4 文字、S4 では事

前テスト平均 0.0 文字、事後テスト平均 2.4 文字であ

った。 
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 平均正答数 平均画要素点数 
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図 3 学習前後の正答数・画要素点数 
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G 児において、S1 では事前テスト平均 0.2 文字、

事後テスト平均 2.6 文字、S2 では事前テスト平均 0.6

文字、事後テスト平均 2.0 文字、S3 では事前テスト

平均 0.0 文字、事後テスト平均 0.3 文字、S4 では事

前テスト平均 0.2 文字、事後テスト平均 1.6 文字であ

った。 

3.2 画要素点数 A 児において、S1 では事前テス

ト平均 0.00 点、事後テスト平均 1.55 点、S2 では事

前テスト平均 0.00 点、事後テスト平均 0.82 点、S3

では事前テスト平均 0.00 点、事後テスト平均 0.31

点、S4 では事前テスト平均 0.13 点、事後テスト平

均 0.88 点であった。 

B 児において、S1 では事前テスト平均 0.98 点、事

後テスト平均 1.95 点、S2 では事前テスト平均 1.38

点、事後テスト平均 1.94 点、S3 では事前テスト平

均 0.98 点、事後テスト平均 1.81 点、S4 では事前テ

スト平均 1.11 点、事後テスト平均 1.89 点であった。 

C 児において、S1 では事前テスト平均 0.05 点、事

後テスト平均 1.95 点、S2 では事前テスト平均 0.61

点、事後テスト平均 1.56 点、S3 では事前テスト平

均 0.95 点、事後テスト平均 1.82 点、S4 では事前テ

スト平均 0.64 点、事後テスト平均 1.62 点であった。 

D 児において、S1 では事前テスト平均 0.00 点、

事後テスト平均 1.65 点、S2 では事前テスト平均 0.48

点、事後テスト平均 1.70 点、S3 では事前テスト平

均 0.22 点、事後テスト平均 1.31 点、S4 では事前テ

スト平均 0.48 点、事後テスト平均 1.41 点であった。 

E 児において、S1 では事前テスト平均 0.83 点、事

後テスト平均 1.94 点、S2 では事前テスト平均 0.82

点、事後テスト平均 1.83 点、S3 では事前テスト平

均 0.79 点、事後テスト平均 1.75 点、S4 では事前テ

スト平均 0.77 点、事後テスト平均 1.83 点であった。 

F 児において、S1 では事前テスト平均 0.00 点、事

後テスト平均 1.82 点、S2 では事前テスト平均 0.00

点、事後テスト平均 1.44 点、S3 では事前テスト平

均 0.00 点、事後テスト平均 1.05 点、S4 では事前テ

スト平均 0.00 点、事後テスト平均 1.85 点であった。 

G 児において、S1 では事前テスト平均 0.13 点、

事後テスト平均 1.88 点、S2 では事前テスト平均 0.48

点、事後テスト平均 1.60 点、S3 では事前テスト平

均 0.00 点、事後テスト平均 0.29 点、S4 では事前テ

スト平均 0.20 点、事後テスト平均 1.40 点であった。 

 

4.考察  
4.1 再生成績 A・C 児の S3「線結び」の正答数

を除く全参加児・全学習方法において正答数に上昇

が見られた。また、全参加児・全学習方法において

画要素点数の上昇が見られた。 

S1・2・4 はわずかな筆記量で遂行可能な方法であ

り、再学習時は少ない学習量であっても再生成績が

向上するケースが存在することが示唆された。 

S3「線結び」は漢字の筆記を伴わない方法である

が、上述の通り A・C 児の正答数を除き全参加児で

正答数・画要素点数の上昇が見られた。河村(2019a; 

2019b)では学習から時間を経ると 1 画も筆記できな

い空白の解答が多くなった旨が報告されたが、本研

究の S3 のように仮名を弁別刺激として漢字を選択

する(あるいはその逆の)課題を行うことで、刺激(反

応)間関係が再度成立し、テストにおいて仮名を弁別

刺激とした漢字の筆記を行うことができるようにな

った可能性がある。 

ただし、事前テストにおける再生成績が一様でな

いために学習方法間の比較は厳密にはできないが、

S3 による再生成績向上は S1・2・4 と比較して少な

い傾向があった。また、A・C 児では S3 の事後テス

ト成績において正答数が向上せず、画要素点数のみ

向上している。これは漢字の一部の画のみを筆記可

能になったことを意味する。漢字の文字全体を筆記

できるようにするために、実践上は書字を伴う学習

を併せて実施することが妥当であろう。 

 同様に事前テストの再生成績が異なるために厳密

な比較はできないが、S4「同時再生＋薄線プロンプ

ト」と比べて S1「合成」S2「分解」の再生成績が高

いケースが多く、同値の場合を除いて S4 が最上位

になることは全参加児の正答数・画要素点数で無か

った。田中(1969)など、知的障害児は抽象図形の分

解課題に困難を示すことが知られており、本研究の

結果も併せて踏まえると、知的障害児を含んだ特別

支援学級における漢字指導においても、本研究の

S1・2 のような合成分解を伴う課題が有効であるケ

ースが存在すると考えられる。 

また S1 と S2 を比較すると、S1 の方が成績の向上 
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が大きいことが多く、A・C・F・G 児で特に顕著で

あった。河村(2109a)では薄線プロンプトに対してプ

ロンプト依存が生じたと考えられる成績低下が報告

されており、同様の要因で薄線プロンプトを含む S2

の成績向上が少なかった可能性がある。また、漢字

書字の再生について、筆記に伴う手指の運動が関わ

っていることを示す実証研究(佐々木, 1984; 佐々

木・渡辺, 1983; 稲垣・藤田, 2005)が存在し、河村

(2019a)では特別支援学級在籍児童においても指に

よる筆記で漢字書字獲得が見られる箇所があったこ

とから、本研究の結果にも感覚運動学習の履歴が影

響した可能性が存在する。S2 は構成要素のみを筆記

するために完成した漢字全体を筆記する機会が無く、

感覚運動学習の履歴が不十分であり、成績向上が少

なくなった可能性もある。 

4.2 社会的妥当性 Wolf(1978)では社会的妥当性

の観点として指導目標の社会的重要性、指導手続の

社会的適切性、指導効果の社会的重要性が挙げられ

ている。これに対し、本研究の指導目標である漢字

習得は特別支援学級在籍児童の日常生活、職業生活

に関与しうる重要な指導目標であることが指摘され

ている(河村, 2017)。本研究の指導手続きは紙面教材

が多く用いられる現場実態(河村, 2018a)に即してお

り、書字量もわずかで児童の負担は小さいことが予

想される。また、全学習方法で成績上昇が確認でき、

特に線結び課題では筆記を伴わずに成績上昇が見ら

れた。ただし、各学習方法、各参加児で全問正答に

至らない箇所、効果が小さい箇所があったため、他

の学習方法と組み合わせる、あるいは復習を数日継

続するなどの方法で実践し、より社会的に重要な指

導効果が得られるよう改善すべき余地があるだろう。 

Gresham & Lopez(1996)では社会的妥当性に関し

て、介入者から受け入れられにくい手続きの要因が

挙げられ、手続きが複雑であること、長時間を要す

ること等が挙げられている。これに対して本研究の

手続きはプリント 1 枚で 1 試行が完結するため複雑

性が低く、特に線結び課題ではプリント 1 枚が数秒

で終了しうる他、筆記量が少ないために長時間を要

することは少ない。 

以上のことから本研究は一定の社会的妥当性を有

すると考えられるが、指導効果をより高める方法を

追って検討すべきであろう。 

4.3 制約・課題 事後テスト以降の長期的な記憶

状況は確認できていない。また、先述のように事前

テスト時の再生成績が一様でなく、さらに従前の学

習履歴も不明確な参加児がおり、学習方法間の厳密

な比較はできていない。 

ノンパラメトリック検定を用いて有意差の有無を

検証するにはデータ数が十分で無く、母集団が正規

分布に従うか否かが不明であるためパラメトリック

検定も実施できていない。参考として表 1 にシャピ

ロ・ウイルク検定における「母集団は正規分布であ

る」確率を示す P 値を示したが、確率が 1%未満の

水準が多数ある。参加児も少人数で且つ均質な集団

であるとは考えにくいため、よりデータ数を増やし

て分析する必要性が残る。 

S3「線結び」では、漢字とカナを結ぶ 3 つの線を

引くこととなる。最初の 2 つの線においては、漢字

を弁別刺激として仮名を選択する(あるいはその逆

の)条件性弁別反応を含むが、最後の 1 つは自ずと正

答が決定されるために刺激の弁別を伴う反応でなく、

単なる字形の観察に留まる可能性があり、再生成績

低下の要因となった可能性がある。 

画要素点数は厳密には複数名で評価して一致率を

算出すべき指標であるが、評価対象となる漢字が膨

大であって実施できず、補足的な指標に留まる。 

本研究では現場実態を考慮して全参加児共通の方法

を用いたが、無論のことながら本来は児童個々の特

性に応じた学習方法を考案することが理想である。 
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