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日本語母語児童の漢字の読みにおける
モダリティ間のバインディングの役割
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（2023年10月６日受理）

The Role of Cross-modal Binding in Reading Kanji by Native Japanese Children

Mami Oda

Abstract: This study examined the role of working memory, especially the role of cross-modal 
binding, in reading of Kanji letters in 75 elementary school children studying in the second and 
third grades. I predicted that cross-modal binding ability would explain students’ performance 
in reading words containing Kanji, reading Kanji words with okuri-gana, and reading sentences 
containing Kanji, after controlling for phonological loop and visuo-spatial sketchpad. The analysis 
results showed that there was no association between the reading performance of words 
containing Kanji and all elements of working memory. On the other hand, a relationship was 
identifi ed between cross-modal binding and reading performance of Kanji words with okuri-
gana and sentences containing Kanji. The study fi ndings suggest that measurement of cross-
modal binding ability may be useful as a screening index for students at risk for diffi  culties in 
Kanji reading.
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問題と目的

　全般的な知的能力に問題はなくとも，読み書きに
顕著な困難を示す発達性読み書き障害児を早期に発見
し，適切な教育的支援を行うことは重要な課題である。
日本語には，ひらがな，カタカナ，漢字の３種類の文
字が存在している。これらの文字のうち，読み困難が
最も生じやすいのは漢字である。Uno et al. （2009）で
は，日本語の文字種別の読み困難の割合はひらがな
が0.4%，カタカナが1.4% である一方，漢字は6.9% と
著しく高いことが示された。この背景要因に漢字の

文字と音の対応規則における不規則さが挙げられる 
（Lindgren et al, 1985; Wydell & Butterworth, 1999）。
つまり，原則１文字に１音が対応するひらがな・カタ
カナよりも，１文字に複数の音が対応する漢字で読み
困難が生じやすいことが示唆されている。
　発達性読み書き障害の背景にある主な認知的問題に
は，音韻意識等の言語領域の問題 （Snowling, 1998; 大
石・斎藤 , 1999）や，眼球運動や視知覚，視空間認知
等の視覚領域の問題 （Eden et al., 1996; 後藤他 , 2010）
が提唱されてきた。しかし，宇野他（2002）によると，
日本語母語の発達性読み書き障害児の多くは言語・視
覚情報の処理に単独で問題を呈したのではなく，双方
で処理の問題を呈していた。この結果を踏まえると，
日本語母語の発達性読み書き障害児の読みと認知的要
因の関連について，言語・視覚領域を独立して検討す
るだけでは不十分であり，言語・視覚領域の相互的な
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処理も含めて検討する必要があると考えられる。
　言語・視覚情報の相互的な処理に関与する認知的
要因に，ワーキングメモリ（Working Memory: 以下
WM）がある。Baddeley & Hitch（1974）のモデルに
よると，WM は一時的な情報の保持と処理を担う記憶
システムである。WM は中央実行系，音韻ループ，視
空間スケッチパッドの３要素から構成される。中央実
行系は注意資源の分配や注意制御を担う。音韻ループ
と視空間スケッチパッドはそれぞれ音声情報と視覚情
報の保持を担う。Gathercole & Alloway （2008 湯澤・
湯澤訳 2009）は中央実行系と音韻ループをあわせて
言語性 WM，中央実行系と視空間スケッチパッドをあ
わせて視空間性 WM と呼んだ。言語性 WM は音声情
報，視空間性 WM は視覚・空間的情報を一時的に保
持・処理する。これらの WM モデルに基づき，WM
容量の個人差が国語や算数の学習成績と関連すること
が繰り返し示されてきた（for a review see Baddeley, 
2003; Raghubar et al., 2010）。
　他方，湯澤他 （2019）は，幼児・児童を対象とし
た WM テストである Alloway （2007）の Automated 
Working Memory Assessment の日本語版を作成し
た。そして，そのWMテストで得られたデータを基に，
中央実行系，音韻ループ，視空間スケッチパッドの３
要素から構成される WM モデルの検証を行った。そ
の結果，仮説に反して言語領域と視覚領域の２要素か
ら構成されるモデルで最も適合度が高いことが示され
た。湯澤他（2019）は，この結果が幼児・児童の WM
容量の小ささに起因すると考察している。
　幼児・児童は成人と比較すると WM 容量が相対的
に小さい。そのため，単純な刺激の記銘を行うスパン
課題でも，刺激を保持しつつ適切な刺激に注意を向け
る必要がある。このような刺激を保持しつつ注意の制
御を行う働きは，WM の中央実行系が担うものであ
る。したがって，幼児・児童の場合，相対的な WM
容量の小ささに起因して，WM の保持と処理の機能を
切り分けることができない可能性が示唆された。本研
究でも音韻ループと視空間スケッチパッドの容量を測
定する課題として，単純な記銘課題を実施する。しか
し，湯澤他（2019）の結果を考慮すると，児童におい
て WM の保持と処理の機能を明確に弁別することは
困難であると予測される。したがって，本稿では音韻
ループと言語性 WM，視空間スケッチパッドと視空間
性 WM をそれぞれ同義で用いることとする。
　Baddeley （2000）で WM モデルは改訂され，新た
な要素であるエピソードバッファ（Episodic Buff er: 
以下 EB）が追加された。EB は複数の情報源からの情
報を統合して１表象を形成する，容量制限付きの一時

的な貯蔵システムと定義される。特に，EB において
複数の情報源からの情報を統合する機能をバインディ
ングと呼ぶ（Baddeley et al., 2011）。バインディング
は２種類に弁別される。例えば，音韻ループに保持さ
れた「/ リ /」「/ ン /」「/ ゴ /」という個々の音声情
報を統合し，音韻ループに「/ リンゴ /」という１ま
とまりの音声として保持するプロセスや，「赤い」「丸
い」等の視覚的特徴を統合してりんごのイメージを形
成するプロセスは，音韻ループか視空間スケッチパッ
ドの各領域（モダリティ）内で生じる。そのため，こ
のようなバインディングをモダリティ内のバインディ
ングと呼ぶ。他方，EB は音声情報「/ リンゴ /」と視
覚情報「赤くて丸い」のように，異なる領域同士の情
報を統合する機能を持つ。このようなバインディング
は各領域間の情報を統合して１表象を形成することか
ら，モダリティ間のバインディングと呼ばれる。
　EB を直接的に測定する手法は存在しないが，EB を
間接的に測定する手法が Wang et al. （2015）や Wang 
et al. （2017）において提唱された。これらの研究では，
まず，音声刺激と視覚刺激の対連合学習課題でモダリ
ティ間のバインディング能力を測定し，その課題成績
を EB の容量とみなす。しかし，音声・視覚刺激の保
持自体は音韻ループと視空間スケッチパッドの容量に
依存するため，それらの容量の影響を除外する必要が
ある。したがって，階層的重回帰分析を用いて音韻ルー
プと視空間スケッチパッド容量を統計的に統制したう
えで，モダリティ間のバインディング能力と言語学習
との関連が検討された。その結果，モダリティ間のバ
インディング能力は独立して言語学習と関連すること
が示された。
　これまでに日本語母語児童の漢字の読み書きと WM
との関連が検討されてきた。小澤他（2019）では，就
学直後に測定した WM とひらがな・漢字の読み書き
の関連が検討された。その結果，就学直後の言語性
WM は２年生時のひらがなの読み，ひらがなと漢字の
書き，３年時のひらがなと漢字の読み書きを予測した。
一方，視空間性 WM は２年時の漢字の書きのみを予
測した。また，Song et al. （2007）では，漢字の読み
書き困難を示す児童は音韻ループに問題がある可能性
を指摘している。しかし，前述の通り，宇野他（2002）
は日本語母語の発達性読み書き障害児の障害背景に
は言語・視覚領域の相互的な情報処理の問題があるこ
とを示唆した。つまり，発達性読み書き障害の読み困
難には，言語・視覚領域間の情報の統合を担う EB が
関連する可能性がある。実際に，後藤他（2009）は漢
字の読み困難が文字と聴覚情報の統合不全に起因する
可能性を指摘している。しかし，その背景となる認知



Figure 1　WM課題の例 ( 練習試行の課題 )
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的要因については未検討である。したがって，本研究
では従来検討されてきた音韻ループや視空間スケッチ
パッドに加えて，EB を含めて WM と漢字の読みとの
関連を再検討する。これにより，日本語母語の発達性
読み書き障害児における読み困難のメカニズムを解明
する一助となる可能性が考えられる。
　本研究の目的を総括すると，漢字を含む単語，漢字
で表記したときに送り仮名が生じる単語，漢字を含む
文章の３種類の漢字の読みに関する課題を実施し，各
読み課題とWMとの関連を検討することである。特に，
音韻ループと視空間スケッチパッドの各容量の影響を
統計的に統制しても，EB，すなわちモダリティ間のバ
インディング能力が独立して日本語母語児童の漢字の
読みに関与するのかを検討する。音韻ループと視空間
スケッチパッドの各容量を統計的に統制しても，EB，
すなわちモダリティ間のバインディング能力が全ての
読み課題の正答率を独立して説明すると予測される。

方法

参加児
　202X 年 XX 月から XX 月＋２ヶ月にかけて，小学
２－３年生の子どもをもつ保護者に対して募集を行っ
た。参加児の募集は株式会社インフィニットマインド

（https://www.infi nitemind.jp/）を通じて行った。研
究参加への同意が得られた75名の児童（男児53名，女
児21名，平均月齢 98.15，SD=6.70，86‒110か月）に

実験を実施した。実験は Gorilla Experiment Builder 
（Anwyl-Irvine et al., 2020）を用いてオンラインで行っ
た。参加児の保護者に実験の URL を送付し，参加児
と保護者は URL をクリックして各家庭から実験に参
加した。
課題
　WM 測定課題として，Wang & Allen （2018）を
参考に，音韻ループ容量を測定する言語短期記憶課
題，視空間スケッチパッド容量を測定する視覚短期
記憶課題，EB のモダリティ間のバインディング能力
を測定するバインディング課題の３課題を実施した

（Figure 1）。読み課題として，漢字読み課題，送り仮
名課題，文章読み課題の３課題を実施した（Figure 
2）。漢字読み課題は漢字の学習の基盤となる，単語と
しての漢字表記を読む能力を測定することを目的とし
た。続いて，形容詞の単語を漢字で表記する場合，適
切に送り仮名を送る必要がある。送り仮名課題は，単
語の送り仮名を適切に送ることができる能力を測定す
ることを目的とした。最後に，文章を読む際には漢字
単独ではなく前後の文脈も考慮して１文としての読解
を行う必要がある。文章読み課題は，文脈がある中で
正確に文章を理解する読み能力を測定することを目的
とした。読み課題で刺激として呈示した漢字は，光村
図書による国語の教科書上下巻を参考として，参加児
が１学年下までに学習する漢字を用いた（Appendix）。
WM 課題３課題の所要時間はそれぞれ約10分，読み
課題３課題の所要時間はそれぞれ約５分だった。



Figure 2　読み課題の例
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　WM測定課題１: 言語短期記憶課題　大学院で心理
学を専攻する日本語母語話者の女性が発話した非単語
音声を用いて，非単語の記銘と再生を求めた（Figure 
1A）。課題開始前に練習試行で用いる非単語音声を呈
示して音量調整を行い，児童が問題なく聞き取ること
ができる音量に設定するように教示した。音量調整後，
チャイム音１回の呈示（１秒）に続けて，湯澤（2010）
による単語らしさの低い非単語の音声（アギ，ザゾ，
ゾポ，ヌオ，ネペ，バピ）をランダムに４－５個連続
して，１個につき１秒で聴覚呈示した。その後，チャ
イム音２回の呈示（２秒）に続けて，児童に呈示され
た非単語を口頭で再生するように求めた。児童の反応
はキーボードを用いて保護者が記録した。回答は４個
呈示の場合は24秒以内，５個呈示の場合は30秒以内に
行うように教示した。非単語２個の記銘と再生を求め
る練習試行３試行の実施に続けて，本試行として非単
語４個，５個呈示ともに10試行ずつ合計20試行を実施
した。本試行における児童の反応について，正誤答し
た非単語を１語につき１点で採点し，４個呈示×10試
行と５個呈示×10試行の合計90点で正答率を算出した。
　WM測定課題２: 視覚短期記憶課題　言語短期記憶
課題と同様の手続きで低連想価の図形の記銘と再認を
求めた（Figure 1B）。刺激には Vanderplas & Garvin 

（1959）による低連想価の図形を用いた（Six-point 
shapes: No. 3, 7, 13, 19, 20, 21）。注視点を１秒呈示し
た後，図形をランダムに３‒ ４個，１個につき１秒で
呈示した。続けて画面に「かくにん」と２秒呈示した
後，画面に図形６個を呈示した。児童には６個の図形
の中から刺激として呈示された図形を再認し，口頭で
回答するように求めた。保護者はキーボードを用いて
児童の反応を記録した。回答は３個呈示の場合は18秒
以内，４個呈示の場合は24秒以内に行うように教示し
た。課題開始前に図形２個の記銘と再認を求める練習
試行を実施した。本試行における児童の反応について，
正誤答した図形を１個につき１点として採点し，３個

呈示×10試行と４個呈示×10試行の合計70点で正答率
を算出した。
　WM測定課題３: バインディング課題　言語短期記
憶課題で用いた非単語音声と視覚短期記憶課題で用い
た図形を組み合わせた音声と図形のペアについて，記
銘と再認を求めた（Figure 1C）。注視点を１秒呈示
した後，無作為に組み合わせた音声と図形のペア３個
を１ペアにつき２秒で連続して呈示した（呈示１）。
その後，２秒間の「かくにん」という呈示に続けて，
再度音声と図形のペアを呈示した（呈示２）。呈示２
のペアは，呈示１のペア３個のうちのどれかと音声と
図形の組み合わせが全くの同一である正解の組み合わ
せか，不正解の組み合わせのいずれかだった。不正解
の組み合わせは，呈示１の３ペアで音声と図形の組み
合わせをランダムに入れ替えたもの，音声か図形のど
ちらかは呈示１で呈示されたが他方は新奇な刺激を用
いたもの，音声・図形共に新奇な刺激のもののいずれ
かだった。児童は呈示２のペアが呈示１のペアのいず
れかと全く同一の組み合わせであるかどうかを，「お
なじ」「ちがう」の２択から６秒以内に口頭で回答し
た。保護者は「おなじ」「ちがう」の選択肢をクリッ
クすることで児童の反応を記録した。音声と図形のペ
ア２個の記銘と再認を求める練習試行を３試行実施し
た後，本試行として全20試行を行い，正答率を算出し
た。
　読み課題１: 漢字読み課題　漢字を含む単語の呈示
に続けてその読みをひらがなで呈示し，ひらがなが漢
字の読みとして適切であるかを判断するように求めた

（Figure 2A）。注視点を１秒呈示した後，漢字を含む
単語を２秒呈示した。その後，ひらがなと回答の選択
肢として「〇」「×」「？」を同時に呈示した。なお，
全ての文字の書体には UD デジタル教科書体を用い
た。児童はひらがなが漢字の読みとして適切かについ
て，「〇」「×」のどちらかを口頭で回答した。保護者
は児童の反応を選択肢をクリックすることで記録し
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た。回答に制限時間はなかったが，読みが適切か判断
できない場合には「？」を選択して次の試行に進むよ
うに教示した。練習を３試行行った後に本試行として
全20試行を実施し，正答率を算出した。
　読み課題２: 送り仮名課題　漢字で記載すると送り
仮名が生じる単語をひらがなで呈示した後，漢字表記
を呈示して送り仮名の表記が適切かを判断するように
求めた（Figure 2B）。漢字読み課題と同様に注視点
を１秒呈示した後，送り仮名が生じる単語をひらがな
で２秒呈示した。続けて単語の漢字表記と選択肢「〇」

「×」「？」を呈示した。漢字表記の送り仮名が適切な
場合は「〇」，適切でない場合は「×」，判断できない
場合は「？」のいずれかを口頭で回答するように児童
に求めた。保護者は選択肢をクリックすることでその
反応を記録した。課題中に呈示した全ての文字は UD 
デジタル教科書体で記した。練習３試行の後に本試行
を12試行行い，その正答率を算出した。
　読み課題３: 文章読み課題　漢字を含む文章の呈示
に続けてイラストを呈示し，イラストが文章の状況と
して適切であるかを判断するように求めた（Figure 
2C）。注視点を１秒呈示した後，文章を３秒呈示した。
文章は UD デジタル教科書体で記した。続けて，イ
ラストと選択肢「〇」「×」「？」を呈示した。児童は
イラストが文章を適切に表しているかどうかについ
て，正しければ「〇」，誤っていれば「×」，判断でき
ない場合は「？」と口頭で回答した。保護者は選択肢
をクリックすることで児童の反応を記録した。練習３
試行の後に本試行を12試行行い，その正答率を算出し
た。なお，文章読み課題は，文中に含まれる単語は漢
字が既習内容であれば全て漢字で表記した。
手続き
　実験参加前に各課題の実施方法，操作方法，実験実
施上の注意点を良い例と悪い例を図示したマニュアル
を保護者に配布した。保護者にはマニュアルを理解し
たうえで実験に参加するように依頼した。実験実施上
の注意点としては，（１）実験にはコンピュータから
参加すること，（２）児童の回答をありのまま記録す
ることが重要であり課題成績に優劣はないため，回答
を正答に誘導しないこと，（３）回答が不明である様
子が見られた場合，直感的に選ぶように促すこと，（４）
実験実施中の精神的負荷を軽減するために，児童の回
答が誤答でも「よくできたね」等の肯定的な励ましを
行うこと，の４点を記述した。各課題では，本試行の
前に児童と保護者が課題手続きを理解するための練習
試行を設けた。実験課題は WM 課題，読み課題の順
で実施した。言語短期記憶課題と視覚短期記憶課題は
参加児間で実施順序のカウンターバランスをとり，バ

インディング課題は必ず言語短期記憶課題と視覚短期
記憶課題双方を実施してから行った。読み課題は全児
童共通で漢字読み課題，送り仮名課題，文章読み課題
の順序で実施した。
倫理的配慮
　実験への参加意思を示す保護者は，ウェブフォーム
上で研究の目的を確認した。あわせて参加者の権利と
して，実験参加に伴う身体的・精神的負担が大きすぎ
ると判断した場合，いつでも実験参加を中断できるこ
と等の参加者の権利を明記した。上記の内容を理解し
て研究参加に同意できる場合にのみ，フォームから実
験参加の申請を行うように依頼した。本研究は広島大
学大学院人間社会科学研究科倫理審査委員会による承
認を受けて実施された（承認番号 : HR-PSY-000207）。

結果

　実験参加児のうちコンピュータ以外からの参加が確
認され，かつ，実験終了後に保護者が実験の実施方法
が不明であったことが申し出た児童１名を除外した。
また，各課題の正答率について平均値を算出し，各
課題正答率の平均値から2SD 以下の正答率を示した
児童14名を外れ値として除外した。最終的な分析対
象児は60名（男児41名，女児19名，平均月齢 97.83，
SD=6.74，86‒110か月）だった。以下の分析は清水

（2016）による HAD を使用した。まず，全課題で性
差が見られないことを確認した（言語，視覚，バイ
ンディング，漢字，送り仮名，文章 : t(58)=0.12, -0.70, 
-0.66, -0.83, -0.71, 0.48, ps>.42）。また，バインディング
課題と各読み課題は，児童の反応がチャンスレベルを
有意に超えていることを確認した（バインディング，
漢字，送り仮名，文章 : t(59)=13.89, 101.72, -2.57, 22.99, 
ps<.05）。
　各課題における正答率の記述統計量，ならびに，学
年を統制した各課題間の偏相関分析の結果を Table 1
に示す。偏相関分析の結果，漢字読み課題は全ての
WM 課題と有意な相関が示されなかった（言語，視覚，
バインディング : r=.11, .09, .18, ps>.19）。送り仮名課
題も同様に，全ての WM 課題との有意な相関は示さ
れなかった（言語，視覚，バインディング : r=.18, -.07, 
.21, ps>.13）。文章読み課題は言語課題（r=.22, p<.10）
と有意傾向，バインディング課題（r=.31, p<.05）と
有意でそれぞれ正の相関が示された。
　各読み課題の課題正答率を目的変数，説明変数と
して Step 1に児童の学年，Step 2に言語短期記憶課題
および視覚短期記憶課題の各課題正答率，Step 3にバ
インディング課題の課題正答率を投入する階層的重



Table 2　各読み課題の正答率を目的変数とする階層的重回帰分析

Table 1　各課題正答率の記述統計量と学年を統制した偏相関分析
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回帰分析を実施した（Table 2）。漢字読み課題は全て
の説明変数が課題正答率を説明しなかった（βs<.22, 
ps>.14; R2=.12, 補正 R2=.05, F（4, 55）=1.82, p=.14）。
送り仮名課題は学年（β=.30, p<.05）が有意，バイン
ディング課題（β=.30, p<.10）が有意傾向で課題正答
率をポジティブに説明した（R2=.21, 補正 R2=.15, F（4, 
55）=3.69, p<.01）。文章読み課題はバインディング課
題（β=.24, p<.10）が有意傾向でポジティブに課題正
答率を説明したが，学年（β=-.61, p<.01）はネガティ
ブに課題正答率を説明した（R2=.34, 補正 R2=.29, F（4, 
55）=6.97, p<.01）。

考察

　本研究の目的は，漢字を含む単語，漢字で表記した
ときに送り仮名が生じる単語，漢字を含む文章の３種
類の読み課題で WM の役割を明らかにすることだっ
た。特に，音韻ループと視空間スケッチパッドの各容
量を統計的に統制しても，モダリティ間のバインディ
ング能力が各読み課題の課題正答率を独立して説明す
ると予測した。各読み課題の正答率を目的変数とする
階層的重回帰分析の結果，漢字読み課題の課題正答率
は全ての WM 要素との関連が示されなかった。他方，
送り仮名課題と文章読み課題では有意傾向ではあるも

のの，モダリティ間のバインディング能力が各課題正
答率を説明した。
　送り仮名課題はモダリティ間のバインディング能力
との関与が示され，仮説が支持された。例えば「みえる」
を漢字で表記するためには，「見」には「/ ミ /」か「/
ミエ /」のどちらが対応するのかといったように，文
字と読みを正確に対応付ける必要がある。本研究の結
果は，このような漢字「見」に読み「/ ミ /」を統合
して文字「見」－音声「/ ミ /」の１表象を形成する
過程には，異なる領域間の情報を統合する EB が関与
することを示唆するものであった。
　続いて，文章読み課題も音韻ループと視空間スケッ
チパッドの各容量を統制したうえで，モダリティ間の
バインディング能力が独立して課題正答率を説明し，
仮説は支持された。本研究の文章読み課題では文章の
呈示後にイラストを呈示し，文章とイラストの異同の
判断を求めた。このときの正誤判断の過程としては，
まず，文章を音声情報に変換する必要があると考えら
れる。続いて，変換された音声情報を保持しつつ，音
声から想起されるイメージと画面に呈示されたイラス
トの異同を判断したと予測される。このとき，それぞ
れの過程で想起された情報を統合する過程にモダリ
ティ間のバインディング能力が関与していたことで，
バインディング課題が文章読み課題の正答率を説明し
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たと推測される。
　一方，文章読み課題では，児童の学年が読み課題正
答率をネガティブに説明していた。この結果は，２年
生と比較すると３年生で呈示した文章に含まれる漢字
の個数が相対的に増加したことに起因すると考えられ
る。文章読み課題では，文中に含まれる単語表記が既
習であれば全て漢字で記載した。小学校学習指導要領
において，小学校１年生は80字，小学校２年生は160
字の漢字を学習すると規定されている（文部科学省 , 
2010）。文章読み課題の文中で表記された漢字の個数
は２年生よりも３年生で増加していた。つまり，学習
項目が２倍になることで，読みが定着していない漢字
の数も２年生より３年生で増加していた可能性があ
る。その学習項目の増加の影響が階層的重回帰分析に
おいて，学年のネガティブな関連として表れたと考え
られる。
　なお，漢字読み課題は全ての WM 課題との関連が
示されず，仮説は支持されなかった。漢字読み課題の
正答率は天井効果が示されていることから，漢字読み
課題自体が児童にとって容易であったことが伺える。
そのため，WM の個人差が意味を持たずに仮説が不
支持であった可能性が高い。漢字読み課題の容易さは，
漢字に対呈示したひらがなが非単語であったことに起
因すると考えられる。この課題では，漢字を含む単語

（e.g. お金）の呈示に続けて読み（e.g. おきん）をひ
らがなで呈示した。このとき，誤った読みとして呈示
したのは，正しい読みから音訓読みを入れ替えた非単
語であった。語彙知識を参照すれば単語と非単語の別
を判断することができる。したがって，WM の個人
差や漢字の読みに関する知識に関わらず，単語として
適切ではないという観点で読みの正誤判断が可能だっ
たと考えられる。
　最後に本研究の成果と限界点を述べる。まず，本研
究は小澤他（2019）や Song et al. （2007）によって示
された漢字の読みと WM との関連についての研究結
果を拡張した。つまり，先行研究では検討されていな
かった EB，すなわちモダリティ間のバインディング
能力を含めて漢字の読みにおける WM の役割を再検
討した。その結果，送り仮名の生じる漢字と漢字を含
む文章の読みには，音韻ループや視空間スケッチパッ
ドを統計的に統制しても，EB が独立して関与するこ
とが示唆された。漢字の文字と音が不規則さに対応す
るという特性が読みの遅れに繋がることは先行研究に
おいて指摘されていた（Lindgren et al., 1985; Wydell 
& Butterworth, 1999; 後藤他 , 2009）。しかし，この
背景にある認知的要因として EB の関連を検討したこ
とは本研究の成果である。本研究の結果を鑑みると，

モダリティ間のバインディング能力を測定することが
漢字の読み困難を示す児童の早期的な発見・介入の一
助になる可能性がある。
　他方，本研究の限界点を３点挙げることができる。
１点目に本研究は全てオンライン上で実施しており，
児童の反応は保護者の代理回答で記録されたという点
である。事前に保護者に対して実験実施マニュアルを
配布し，実験中は児童の回答を誘導せずにありのまま
の反応を記録することを依頼した。しかし，zoom 等
を用いて実際の実験場面を観察したわけではないた
め，本研究の結果の解釈には留意しなければならない。
　第２の課題は本研究は漢字の読みにおける WM の
役割に焦点を当てており，WM 以外の読みに関連す
る要因を統制していない点である。本来，発達性読み
書き障害は「知的能力に問題はないにもかかわらず，
読みの遅れが見られること」を前提としており，障害
の鑑別には WISC や K-ABC 等の知能検査が用いられ
る（宇野他 , 1995）。また，発達性読み書き障害を有
する者は ADHD 等の他の発達障害を併発することも
多い（岡 , 2017）。特に ADHD を併発する場合，注意
制御の不得手さという障害特性が読みの不正確さに影
響する可能性が想定される。したがって，読みの不正
確さが発達性読み書き障害の障害特性に由来するの
か，それとも，発達性読み書き障害以外の障害特性や
認知的特性等に起因するのかを正確に弁別する必要が
ある。
　第３の課題は本研究の文章読み課題の性質について
である。読みには，文字から音声に変換する復号化
の過程と，文字から変換された音声から意味内容を
想起するという読解の２過程が存在する（Gough & 
Tunmer, 1986）。しかし，本研究はオンライン上で実
施したため，文章とイラストの異同を判断するという
手続きで文章の読みを間接的に測定した。したがって，
本研究で示された文章読み課題と EB との関連は，文
章の読みにおける EB の関与ではなく，文章とイラス
トの照合における EB の関与が示されたという可能性
が否定できない。一般的な文章読解の過程でも，文章
を構成する単語の意味情報を統合して文章としての１
表象を形成することが必要であると考えられる。その
ため，この過程には EB が関与すると推察されるもの
の，本研究の結果からは解釈しきれない。今後の研究
において，一般的な文章読解のプロセスに即した手続
きを用いたうえで EB との関連を再検証する必要があ
るだろう。
　また，文章読み課題では文章とイラストが一致する
場合と不一致の場合とで，正答の判断方略が異なる可
能性が存在する。例えば「犬がねている」という文章
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を正答するためには，主語「犬」と述語「ねている」
を理解し，文章の意味とイラストを完全に照合する必
要がある。他方，文章「犬がねている」にイラスト「猫
が寝ている」を呈示した場合，「犬がねている」の主
語「犬」を読み，その意味を理解することができれば，
イラストとの照合は可能である。つまり，文章とイラ
ストが一致した試行では，文章を構成する単語を完全
に理解する必要がある。それに対して，文章とイラス
トが不一致の試行の場合，文章を完全に理解できなく
とも文章とイラストで異なる単語（e.g. 文章「犬」－
イラスト「ねこ」）を照合できれば，正答を導き出す
ことができたと考えられる。文章とイラストの相違点
のみを照合するような読み方略は，文章全体を理解す
る一般的な読解方略とは異なるものである。したがっ
て，一般的な文章の読解方略に即して，文章の読みと
EBの関連を改めて検討する必要があると考えられる。
　上記の限界点を総括すると，今後の研究では児童の
認知特性や読みに関連する能力を統制したうえで，対
面実験で本研究の結果を再検証することが重要である
と考えられる。特に，読みの遅れが ADHD 傾向等の
認知的特性に由来するのか，発達性読み書き障害の特
性に由来するのかを鑑別することは，適切な教育的支
援の提供において重要である。それに加えて，児童が
漢字を含む文章を読む際の正誤や反応時間を含めて対
面で検証することで，漢字の読みにおける WM の役
割の検討，および，漢字の読みのメカニズム解明に対
する示唆を提供できるだろう。
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