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１．はじめに

　平成24年度文部科学省調査によると，通常級に在
籍する発達障害児（LD含む）は約6.5％に上るとい
う（2012　文部科学省）。そのなかでも，「学習が
著しく困難」とされる数は4.5％であり，30人学級
であれば該当する児童がいてもおかしくないという
ことである。とはいえ，「学習が著しく困難」な背
景は一様ではなく，さまざまな要因が考えられる。
つまり，「知的水準が境界域」，あるいは「集中力
を持続できず持っている力を学習に発揮できない」
などである。そして，そのなかに「読み書きの力が
他の能力に比し，著しく劣っている」いわゆる「学
習障害」のなかでも「読み書き障害」といわれる児
童たちがいることも十分考えられる。学習障害は，
医学的枠組みで障害をとらえる「医学モデル」と，
教育界で確立された「教育モデル」ではその障害概
念がやや異なっている。学習障害について，医学モ
デルではDSM-Ⅳ-TRのような診断基準で「読字障
害」「書字表出障害」「算数障害」に限定してい
る。これは，医学モデルが1980年代に，知的発達は
よいのに読み書きや算数などの学習に困難を示す子
どもの報告を出発点としている（2010, 大石）から
である。
　一方，後者の「教育モデル」では基本的に「全般
的な知能は正常である」「学習上の基礎的な能力と
して重要な聞く，話す，読む，書く，計算する，推
論するといった能力の一つないし複数に困難があ
る」「原因は中枢神経系の機能障害が推定される」
「主因が聴覚障害や環境の問題ではない」としてい
る（1999, 文部省）。つまり，医学モデルでは障害

領域を読字，書字，算数に限定しているのに対し
て，教育モデルではその幅をやや広げているといえ
る。
　このように，医療と教育では学習障害の概念が多
少異なり，さらに日本では学習障害と判断するに有
効な，標準化された検査がまだ少ないため，判断に
は曖昧さを伴うきらいがある。つまり，彼らは知的
にもさほど低くなく，また行動面でも大きな問題を
起こさないこともあり，周囲の目から「困ってい
る」ようにみえない。そして，遅れているといわれ
る学習面も，なにと比較しどの程度の遅れをもって
「学習障害」と判断するのか，との点に関して基準
が明確になっていないこともあり，相当慎重に検討
せねばならない。そこで本稿では，ある通常学級で
「学習障害」のなかでも書字に困難を示す「書き障
害」ではないか疑われた事例について，評価の過程
を整理し，どのような点に着目すべきか検討した。
また，評価結果をもとに決定した支援方針と，これ
らのプロセスの上で生じた問題についても併せて報
告する。

２．方　法

１）経　緯
　本事案はN市教育委員会サポート事業に関連し
て，学校側から「他の力に比べて書くことがかなり
困難である児がいるのでみてほしい」との訴えで介
入することになったものであった。具体的に，この
サポート事業では，低学年のうちから「知的に正常
だが学習で著しく困っている子どもたち（すなわ
ち，学習障害の可能性が高い子ども）」の早期発見
と支援を目的とし，地域の各小学校へ該当者の有
無，支援のニーズ調査等を推し進めていた。そこで
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れば，専門家を派遣の上，現場の教師たちとともに
対応を考えることが主な活動であった。この活動に
おいて，筆者が「専門家」として当該小学校に派遣
され，子どもの実態を掘り下げた上で学校とともに
対応を検討した。

２）対　象
　今回，対象となったのはN市内普通学級２年生に
在籍する児童４名（男子３名，女子１名）であっ
た。このうち，「書き障害」が疑われた男児１名を
Ａとし，他をＢ(男)，Ｃ(男)，Ｄ(女）とした。特
に，このＡについては担任から「書字に問題がある
のではないか」との見立てがあった。その理由とし
て，「板書に時間がかかっている」「描画も幼い」
「筆順が独特，漢字もあまり使わない」との点が挙
げられていた。一方で，Ａは成績がよく（２年時
NRTは国語63，算数66，知能偏差値53），能力間
のアンバランスさが目立ち，今後の支援策の手がか
りを得たいとのことで本事案の対象となった。他，
Bについては「全体的に遅れ気味」，Cについては
「何事もマイペース」との指摘があり，Dのみ，そ
の時点では特に担任からの訴えはなかった。「書き
障害」が疑われたA以外に，この３名が評価対象に
なった背景については後の「考察」で触れる。

３）評価方法
　Ａを含めた４名について，同一の検査課題を実施
し客観的に能力の把握をすることとなった。検査課
題とその目的は表１の通りである。
　今回の評価では，主にＡの書く力，すなわち書字
能力を掘り下げることが目的であったが，一口に
「書字」と言ってもそこには様々な能力が要求さ
れる。たとえば鉛筆等を扱う「手指の微細運動能
力」，形をとらえ，整えるための「視覚認知能力」
「構成能力」，見ながらコントロールして書くため
の「手と目の協応」，ことばの音を文字に変換する
能力，すなわち「decoding」，そして書字活動全般
を支える「知的能力，言語能力」など，非常に多く
の力が要求されるのである。したがって，これら諸
側面の力を測る必要があった。しかし一方で，学校
側から１人あたりの面談時間は30分程度との制約が
出されたため，その限られた時間内で書字にかかわ
る多側面をみることができるよう検査バッテリーを
組んだ（表１）。

３．結　果

１）各種課題結果　
　４名の言語能力，知的能力の評価結果は以下，表

表１　実施した検査課題

表２　言語能力と知的能力の結果
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２の通りであった。
　表中にもあるように，書字の訴えをもつAについ
ては，言語能力，知的能力ともに問題ない値であっ
た。したがって，Aの書字能力の困難さは，言語能
力および知的能力の低さに起因するものではないと
判断した。一方，教師が「全体的に遅れ気味」と指
摘したBについては，言語の理解，表出ともに生活
年齢に比し２年近くの遅れがみられ，また言語に拠
らない知的能力をみる課題でも評価点が４と平均か
ら2SD（標準偏差）相当の遅れを示し，教師の指摘
を裏付ける結果となった。また，「マイペース」と
の指摘があったCも，言語理解は評価点12と比較的
良好だったものの，言語表出，知的能力ともに平均
を大幅に下回った。特に知的能力についてはBと同
じ評価点４だが，本児の場合は，検査時の様子か
ら，課題に取り組む姿勢に集中力を欠き，その結果
値が本来持っている力に比し低く出てしまった可能
性がある。
　さらに，特に指摘を受けていなかったDについて
はどの値もほぼ平均的であった。

　次に，読み書きに困難がある子どもの背景にあ
るといわれる，ことばの音を文字に変換する力
（decoding）をみるための聴写課題の結果が表３，
実際書字した様子が図１の通りである。実施した課
題は標準化検査ではないため，参考のために小２の
平均値を参考として併せて記載した（約100名程度
の平均値）。表３にもあるように，書字に困難のあ
るＡの成績は平均と比較して大きな落ち込みはみら
れず，本児の書字困難の背景に「音－文字変換」の
問題はないといえる。課題時の様子も，聞き取った
音は苦労せず文字に変換することができていた。筆
圧は安定していて，運筆もスムーズで運動的な困難
さも感じさせなかった。さらに，枠線内に納めて文
字を書くことができた。しかし，一方で筆順が相当

でたらめで，下から上へ，右から左へ線を引くよう
なことも少なくなかった（最終的には文字として完
成した）。そのことも影響してか，特に漢字では平
仮名に比べて文字の形や大きさのバラつきが目立っ
た。また，誤り方で一部意味性錯書と思われるもの
があった（「早い」を「走い」）。
　また，Ｂは全体的に値が低く，特に古語の聴写で
は10問中正解が２問であったが，その様子は「書け
ない」というより，「意味の分からない言葉に戸惑
い，記憶できずそのうちわからなくなる」といった
誤り方であり，特に書字のみに困難を来していると
は言えなかった。また，Ｃ，Ｄはそれぞれ特に問題
のある値ではなかった。
　
　上記以外に，書字に関係ある能力として「視覚
認知」を確認するため，模写課題を実施した（図
２）。Ａは直方体の模写で苦労し，何度も書き直し
をしているが，立体図形はこの学年の子どもたちに
とっても比較的難しい課題であるため（健常Ｄの模
写も参照），この点だけで本児が「異常」とは判断
できない。大伴（2009）も，「立方体の模写は早い
子で６歳後半，遅い子は８，９歳台でも難しい」と
の報告をしている。直方体以外の模写も，歪みがみ
られる図形も少なくなかったが，概ね形はとらえら
れており，視覚認知に明らかな異常があるとの決め
手にはならなかった。
　これらの結果から，Ａは知的能力や言語能力に大
きな遅れがなく，また文字と音の変換（decoding）
にも大きな困難さは認められなかった。さらに視覚
認知（視覚的な捉え方，見え方）にも明らかな異常
は認められなかった。しかし，描線の書き方が不自
然であること（下から上へ，右利きにもかかわらず
右から左へなど），担任からは「ボールや縄跳びな
どが苦手で，ぎこちない動きが目につく」のような
訴えがあったことから，以下の点での苦手さは否定

表３　文字－音変換 (decoding) をみる聴写課題の結果
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図１　Aの聴写課題の様子（平仮名と漢字）。
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できないと考えた。すなわち，模写課題や描線，漢
字の書き方から見受けられる「構成能力の苦手さ」
と，目や手などを同時に用いる「協調運動の苦手
さ」である。加えて，今回，検査バッテリーに組め
ず評価できていない「視覚記憶」の側面も今後注意
深く様子をみていかねばならないと考えた。

２）評価を受けての指導方針立案
　各種評価から，Ａの書字困難の背景には「協調運
動の苦手さ」「構成能力の苦手さ」が影響を与えて
いると考えた。そこで，当面の指導方針として，
①�描線の基本的な書き方の指導（左から右に，上か

ら下へを徹底して書く）
②�「なぞり練習」で現在の描線の癖をとるために，

iPad，PCなどのツールも積極的に活用する（な
ぞり練習専用アプリケーションの活用等）

③�マス目のノートを使う，描画の際は補助線を入れ
る，大まかな構成の手助けをする

④�書く際に「ことばでのアドバイス」をつける（例
えば人物画を描く際，『頭は小さく，体は頭２つ
分くらいの大きさで』，漢字を書く際は『１番目
に左から右へ，その後上から下で止まったらはね
る』）など。この方法は「視覚記憶」が弱い場合
も言語能力が高い本児には手がかりになると考え
た。

⑤�漢字書字に際して，意味の取り違えのような誤り

方がみられたため，漢字学習の際は文字を単独で
繰り返し練習するのではなく，短文のような形に
し，前後の文脈で意味が捉えられる工夫をする

の５点を立てた。
　これらの指導方針は家庭や学校で実現可能である
ことを前提に，担任らと協議の上決定した。またこ
の内容は，保護者にも周知し共有することとした。

４．考　察

　通常級に在籍し，「学習障害」（「書き障害」）
と疑われた児童を含めた４名についてその評価の過
程を整理した。特に判断が難しいとされる「読み書
き」については，その行為に係わる多様な側面を丁
寧に評価しなければ，その背景を明らかにすること
は困難である。本稿で紹介した事例Ａも，担任の気
付きによって今回の評価に至ったわけであるが，場
合によっては放置されていてもおかしくないケース
であった。つまり，知的には高く，言語力も学年相
応に発達しており，学校の日常生活で本児の抱えて
いる困難さは非常に見えにくいのである。一方で，
漢字が苦手，描画が稚拙など書字活動全般に困難を
来しているわけだが，教室内での目立った問題行動
はなかったため，ともすると見過ごされやすいケー
スであろう。したがって，こうした事例は「日常的
にかかわっている支援者（保護者も含む）が，まず

図２　書字が問題とされるA(左）と、健常と考えられるD(右）の模写課題
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その苦手さに気がつくこと」が支援の重要な第一歩
といえる。
　そこからようやく問題の掘り下げを始めることが
できる。また，子どもの苦手さに気付くことができ
ても，「書くことが苦手なら，何回も繰り返して練
習させればよい」との短絡的な支援法は，学習障害
の子どもたちには厳禁である。Ａのように知的に高
い場合は特に，苦手なことの単純な繰り返しに嫌悪
感が増大するか，何回やってもできない自分に自信
を失うか，挙句の果てには学校そのものに抵抗感を
抱きかねない。したがって，この「問題を掘り下げ
るための評価」は気付きと同様，非常に重要なプロ
セスとなる。評価によって子どもの特性を明らかに
し，それに応じた支援を展開しなければ効果は期待
できない。たとえば，Ｂのような「全体的遅れ」タ
イプの子どもには，スモールステップで繰り返し練
習することが，またＣには特に書字に困り感はない
ため，コミュニケーション面で「人の話を聞き，そ
れに適切なことばで応じる言語表出面の指導」が効
果的と考えられる。そしてＡのようなタイプには，
もちろんスモールステップで繰り返す練習は重要だ
が，その前に苦手さの特性を知り，その点を補う手
段を講じた上で取り組むことが効率的であろう。通
常，Ａほどの力があればこれほど書字に困ることは
ないはずだが，評価で明らかになった「協調運動」
「構成能力」の特異的な弱さがＡの書字習得を阻ん
でいるといえる。逆に，このことが現時点でそれほ
ど問題にならないのは，この弱い面を他の力がカ
バーしているからともいえよう。しかし，書字活動
は今後の学習活動の中心であり，かつ高次レベルの
作業を求められるため，低学年のうちに苦手さ以上
の困難さが判明したことはある意味幸運であった。
苦手以上の困難さを持つ子どもには，早い時期に，
「どうすればより書きやすくなるか」を本人と周囲
が考え，その手段を子ども自身が身に付けていくこ
とが，将来的な学習の自立につながることになる。
　また，今回の取組みでは，通常級（集団）のなか
で個別的に子どもたちを評価したことでそれぞれ対
象者の個の問題に対応することが可能となったが，
この一連のプロセスで生じた問題点にも触れておき
たい。
　学習障害と判断するのは，先述したように非常に
難しい。したがって，多くの側面から分析を行い，
最終的にその子どもがどこで躓いているのか，どの
程度の遅れなのかを判断していく。つまり，様々な
検査を実施しなくてはいけないのである。しかし本

事案では，Ａだけをクラスから取り出し検査等を実
施することについて，「周囲の子どもたちから不審
がられる」との理由から現場の教師や保護者の理解
を得ることが難しかった。したがって，前項「方
法」内の「対象」で述べたように，「書き障害」と
考えられるＡだけでなくＢ，Ｃ，Ｄを評価すること
になったのである。しかし，学習障害は特に，個別
評価なくして特定領域の苦手さを判断できない。こ
のケースに限らず，一般的に学校や保護者によって
は「評価のための検査」に不信感を持っていること
が少なくない。特に，保護者は「検査によって出た
結果で，子どもに対する教師の評価が下がるのでは
ないか」「在籍クラスの変更を勧められるのではな
いか」などの恐れを抱いていることがある。これは
保護者が悪い，ということではなく，実際これまで
「検査」というものがそうした使い方をされてきて
しまった弊害といえる。そして教師は，検査本来の
目的を理解していなければ保護者が納得できるよう
な説明はできず，結局検査そのものが「悪いこと」
のような印象が先行してしまっているようにも感じ
られる。しかし，気になる点が明らかであるにもか
かわらず検査ができない，というのは，「気になる
点はあるが様子をみましょう」と無責任な対応をし
ていることと同義である。したがって文部科学省
は，「個別のニーズに対応すること」を支援方策で
謳うのであれば，教育現場で精査のための検査，評
価が適切に実施できる環境整備（人材育成を含め）
を進めるべきである。
　このように，現時点での学習障害の発見と適切な
支援には，個別の丁寧な評価が不可欠であるし，同
時にそれがどの学校でも実現可能な環境を整えるこ
とが急務であろう。学習障害の存在は実地調査から
も明らかであり，そうである以上，発見と支援に遅
れをとることは許されないのである。
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