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Ⅰ．はじめに

　通常の学級で学ぶ言語理解・表現面の困難がある児童
には，通級による指導が重要な支援機能を果たす。通級
による指導とは，小・中学校の通常の学級に在籍してい
る児童生徒に対して，障害による学習上又は生活上の困
難を改善するため，障害に応じた特別の指導を受ける指
導形態である。「ことばの教室」と呼ばれる言語障害を
対象とすることばの教室では，構音障害，吃音，話す，
聞く等言語機能の発達の遅れ等が対象となっている。国

立特別支援教育総合研究所による調査6）では，全国の言
語障害通級指導教室に通級する児童のうち言語発達の遅
れを主訴とする児が25.0％であり，口蓋裂を含む構音障
害の45.7％に次ぐ割合となっている。藤井の調査4）でも，
主訴別の割合は言語発達遅滞が20.9％であり，東京都，
神奈川県，千葉県における通級指導の場を対象とした大
伴の調査8）では，言語発達の遅れと構音障害を併せ有す
る場合も含めると，言語発達に遅れのある児童は，3都
県の平均で55.4％であった。調査方法や対象地域による
違いはあるが，言語発達面の課題を有する児童への対応
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が求められている実態が示されている。
　一方，言語発達の遅れが主訴となっていても，その実
態の個人差は大きい。言語には語彙の豊富さ，文法的側
面，対人場面での言語使用，あるいは言語理解と言語表
出など，複数の側面がある。語彙知識や文表現，聞き取
りによる文脈理解の全般に困難が認められる児や，語彙
の少なさに加えて，読み書きの困難が顕著である児，さ
らにそれら以外の児になど，言語面の困難の現れ方は多
様である9）。
　さらに，これらの実態によって学習面での困難も生じ
る。Norburyらの調査7）では，言語発達に課題のある児
の88%が教科学習に遅れを示している。同じく英語圏の
研究2）では，全般的な認知発達に遅れのない児でも主要
な教科のすべてに学習の遅れを示し，特に英語（国語に
相当）に課題があり，個人差は大きいが算数と理科にも
低下が見られる。学習面の困難の背景には，併存しやす
い読み書きの困難の影響も指摘されている1）12）。
　個人ごとの実態をより詳細に明らかにし，支援を立案
するための情報収集の手立てとして言語検査が用いられ
る。学齢児の言語発達を包括的に評価する検査として
LCSA（学齢版言語・コミュニケーション発達スケール）
がある。LCSAは「口頭指示の理解」「聞き取りによる文
脈の理解」「語彙知識」「慣用句・心的語彙」「文表現」
「対人文脈」「柔軟性」「音読」「文章の読解」「音韻意識」
の10の下位検査から構成され，総合的な発達指標である
LCSA指数と，下位検査の得点によるプロフィールが得
られる。このような評価法からの結果は，児童に関する
保護者や教師の印象を補ったり，児童の生活や学習にお
ける困難の背景要因を探り，支援仮説を立てたりするの
に有用な情報となる。
　しかし，児童を指導する教師が感じる児童の困難が言
語評価の結果とどのように関連するのかについては明ら
かになっていない。そこで本研究では，言語発達の遅れ
を主訴として通級による指導を受ける児童を対象として，
LCSAのプロフィールと教師の評定の双方から児童の言
語・コミュニケーション面の課題を明らかにするととも
に，両者の関連について検討することを第一の目的とし
た。また，言語発達の遅れのある児童における国語や他
教科の成績，学習意欲，友人関係，学校生活全般への影
響の程度についても教師への質問紙を通して明らかにす
ることを第二の目的とした。

Ⅱ．方　法

１．研究参加児
　「ことばの教室」もしくは「きこえとことばの教室」に

おいて，言語発達の遅れを主訴として通級による指導を
受ける児童のうち，難聴や外国語環境を背景とする児童
等を除く，LCSA実施時1 ～ 4年生の児童68名（男児
42名，女児26名）を対象とした。対象とした小学校は，
東京都と千葉県の12校であった。

２．チェックリストによる児童の実態の評価
　児童の言語・コミュニケーション等の実態に関する
チェックリストと，学習面や学校生活に関するチェック
リストの2種を作成した。
1）�言語・コミュニケーション等に関する実態チェッ
クリスト

　言語・コミュニケーションや学習態度に関する17項目の
質問を設定した。各質問項目について，対象児童ごとに，
通級指導の担当教員が「明らかに本児の特徴である」「他
児よりもその傾向がある」「あてはまらない」の3区分の
いずれに該当するかを記入した。各質問項目の評定結果
をスピアマンの順位相関で検討し，相関の強い質問項目同
士を組み合わせて「聴覚的理解」「語彙」「文表現」「文章
理解・文章表現」「読み」「コミュニケーション」の6領域
に分類した。表１に各領域を構成する質問項目を示す。

表１．実態チェックリストの領域と質問項目
聴覚的理解
・ こちらの話が正しく理解できていないのではないかと思うこと
がある（言語理解の困難）
・ 集団場面では指示が入りにくいが，個別に伝えると理解できる
（一斉指示の理解の困難）

語 彙
・年齢相応の語彙が身についていないと感じる（語彙の不十分さ）
・語を想起するのにやや時間がかかる（語想起の困難）
文表現
・話すときには，短い文で，内容の乏しい発話になる（単純な文）
・思いをうまく表現できず，友だちといざこざになることがある
（表現の困難によるいざこざ）

文 章
・話のあらすじや文章の要点を読み取ることが難しい（文章理解）
・作文に書く内容を考えつくことが難しい（作文に書く内容の想
起の困難）

・作文で出来事を順序よく書くことが難しい（作文で順序良く書
くことの困難）

・主語と述語が対応していなかったり，助詞が間違っていたりす
ることがある（文法の困難）

読 み
・文中の語句や行を抜かしたり繰り返し読んだりするなど，音読
がたどたどしい（音読の困難）

・自分勝手な読み方をする（「ありました」を「あります」と読む
など）（勝手読み）

・長音・促音・拗音などを正しく読んだり書いたりすることが難
しい（特殊音節の困難）

コミュニケーション
・筋道の通った話しが難しく，要領を得ない発話になることがあ
る（話しの逸脱・分かりにくさ）

・場に合わない・相手に配慮しない発言をすることがある（状況
に合わない・配慮のない発話）

・授業中に，姿勢が崩れたり，ほかのことに気を取られたりする
（授業中の姿勢・注意）
・静かに聞く場面で自分勝手なおしゃべりをしてしまう（自分勝
手なおしゃべり）
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2）学習・学校生活面の実態に関するチェックリスト
　国語や他教科の成績，学習意欲，友人関係，学校生活
全般への影響の程度について尋ねる質問紙を作成し，通
級指導の担当教員に「大きな影響あり」「やや影響あり」
「あまり影響はない」のいずれかを選択するよう求めた。
また，困難の具体例についても自由記述形式で回答を求
めた。
倫理的配慮：学校の管理職の了承のもと，ことばの教室
の担当教員が各児童の保護者に対して，参加は任意であ
ることを含めた調査の趣旨を文書と口頭で説明したうえ
で，情報提供の承諾を得た。
3）分析方法
　通級を利用する児童の言語面の困難の程度には個人差
が大きいと想定される。そこでLCSA指数で研究参加児
を上位と下位の2群に分けて集計した。また，チェック
リストの評定において2群間で差があるかどうかについ
てχ2検定を行った。さらに，LCSA下位検査評価点と実
態チェックリストの各領域の評定スコアとの関連性を検
討するため，質問項目ごとに「明らかに本児の特徴であ
る」を2点，「他児よりもその傾向がある」を1点，「あ
てはまらない」を0点とし，各領域を構成する質問項目
の評定の中央値（評定スコア）を求め，スピアマンの順
位相関分析を行った。学習・学校生活面の実態に関する
自由記述回答は，内容の類似性にもとづいて類型化し，
各グループの件数を求めた。統計的分析にはSPSS ver27
を使用した。

Ⅲ．結　果

１．LCSA指数および下位検査評価点
　言語発達の全般的な指標であるLCSA指数は57～ 108
の範囲であり，平均LCSA指数80.5，平均リテラシー指数
80.4であった。LCSA指数80未満の33名を下位群，80以
上の35名を上位群として，群ごとに分析を行った。群別
の下位検査評価点および標準偏差（SD）を図1に示す。

２．�教員の評定による言語・コミュニケーション等の実態
（1）聴覚的理解領域
　「言語理解の困難」と「一斉指示理解の困難」を示す
児童は，「他児よりもその傾向がある」も含めると下位
群では8割程度を占めた（図2）。上位群では，こちら
が伝えたいことが正しく理解できていないのではと感じ
る「言語理解の困難」は4割程度であったが，「一斉指
示理解の困難」は8割程度の児童に認められた。これら
の質問項目において上位群と下位群との間に有意差が認
められた（言語理解の困難 χ2=11.141, p=.004, Cramer’s 
V=.405；一斉指示の理解の困難 χ2=10.548, p=.005, 
Cramer’s V=.400）。

（2）語彙領域
　「語彙の不十分さ」や「語想起の困難」に該当する児
童は下位群では8割以上を占めた（図3）。「他児よりも
その傾向がある」も含めると，上位群でも「語想起の困
難」は8割程度の児童に認められた。上位群と下位群と
の間に有意差が認められた（語彙の不十分さ χ2=6.741, 
p=.034, Cramer’s V=.315；語想起の困難 χ2=22.874, p<.001, 
Cramer’s V=.580）。

図２．聴覚的理解領域における各群の評定の割合

図１．�各群の平均下位検査評価点（縦線は1SDの範囲を
示す）
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（3）文表現領域
　「単純な文」で表現する児童は下位群では8割以上を
占めた。「表現の困難によるいざこざ」が見られる児童
は下位群の5割程度であった（図4）。上位群ではこれ
らの実態を示す児童の割合は低下するが，表出面の困難
を4割から6割程度の児童が示した。「単純な文」につい
てのみ上位群と下位群との間に有意差が認められた（χ
2=9.558, p=.008, Cramer’s V=.375）。

（4）文章理解・文章表現領域
　「文章理解」「作文内容の想起の困難」「作文で順序良
く書くことの困難」に該当する児童は「他児よりもその
傾向がある」も含めると，下位群の8割以上を占めた
（図5）。「文法の困難」も下位群の8割近くに上った。上
位群でも，これらの側面については6割から7割の児童
が該当することが示された。「文章理解の困難」につい
てのみ上位群と下位群との間に有意差が認められた（χ
2=6.207, p=.049, Cramer’s V=.298）。

（5）読み領域
　「音読の困難」を示す児童は，「他児よりもその傾向が
ある」も含めると下位群の7割程度，上位群の6割程度
を占め，「自分勝手な読み方をする（「ありました」を「あ
ります」と読むなど）」のいわゆる「勝手読み」も下位群
の8割程度，上位群の7割程度に見られた（図6）。「特
殊音節の困難」は両群とも6割程度の児童に認められた。
これらの質問項目については群間差は認められなかった。

（6）コミュニケーション領域
　下位群の7割程度が「話しの逸脱・分かりにくさ」を
示し，「授業中の姿勢・注意」の課題も同程度に認めら
れた（図7）。一方，「状況に合わない・配慮のない発話」
は両群ともに5割近く，「自分勝手なおしゃべり」は3割
程度に認められた。「話しの逸脱・分かりにくさ」と「授
業中の姿勢・注意」について上位群と下位群との間に有
意差が認められた（話しの逸脱・分かりにくさχ2=9.342, 
p=.009, Cramer’s V=.371；授業中の姿勢・注意 χ2=9.037, 
p=.029, Cramer’s V=.365）。

３．�LCSAと言語・コミュニケーションの実態に関す
る質問紙との関連

　LCSA下位検査評価点と実態チェックリストの各領域
の評定スコアとの順位相関係数を表 2に示す（有意水準
5％未満かつ効果量中以上の相関係数はゴチック体）。な
お，困難度の評定が高い児童ほどLCSAの評価点は低い
傾向があると考えられるため，期待される関係は「負の
相関」となる。

図４．文表現領域における各群の評定の割合

図６．読み領域における各群の評定の割合

図７．コミュニケーション領域における各群の評定の割合

図３．語彙領域における各群の評定の割合

図５．文章理解・文章表現領域における各群の評定の割合
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　児童が困難を示すと認められる領域は，複数のLCSA
下位検査における低評価点と相関していることが示され
た。教員の評定による聴覚的理解領域の困難度はLCSA
の「語彙知識」下位検査との相関が最も強く，次に「慣
用句・心的語彙」「文表現」「口頭指示の理解」と続いた。
語彙領域の評定については，下位検査の「文表現」「語
彙知識」「音韻意識」「慣用句・心的語彙」「柔軟性」の
順に強い相関を示した。文表現領域については，「語彙
知識」「文章の読解」「文表現」と有意な相関が得られた。
文章領域では「文表現」「文章の読解」「音韻意識」「語
彙知識」「慣用句・心的語彙」の順に強い有意な相関が
示された。読み領域については，「音韻意識」と「音読」
に強い負の相関が示された一方で，「聞き取りによる文脈
の理解」についてのみ有意な正の相関が認められた。コ
ミュニケーション領域については効果量中以上（相関係
数 .3以上）の相関はなかったが，「慣用句・心的語彙」
「音韻意識」とは5％水準で有意な負の相関が示された
（効果量小）。

４．教員の評定による学習面や学校生活への影響
（1）国語の成績
　上位群，下位群ともに，9割程度の児童において言語
面の課題は国語の成績に影響を与えていると考えられ，
特に下位群では7割近くの児童は「大きな影響あり」と
判断された（上位群では約5割）（図8）。上位群と下位
群との間に有意差は認められなかった。自由記述回答か
ら，国語への影響の具体例として，下位群では「文章・
指示内容の理解が困難」であるという実態が最も多く，
上位群では「漢字の困難」の比率も同程度となった（表
3）。

（2）国語以外の教科の成績
　上位群・下位群ともに，8割程度の児童において言語
面の特徴は国語以外の教科の成績にも影響を与えてい
ると考えられ，特に下位群では6割程度の児童は「大き
な影響あり」と判断された（上位群では約4割）（図9）。
上位群と下位群との間に有意差は認められなかった。自
由記述回答から，影響の具体例として，下位群・上位群
ともに「読字の困難を含む，説明・問題文の内容理解が
困難」であるという実態が最も多く，言語理解の困難が
教科の学習内容やテストの解答に影響を与えている可能
性が示された（表 4）。

内　容 下位群 上位群
文章・指示内容の理解が困難 50.0 23.3
音読が困難 23.7 14.0
語彙が乏しい 18.4 4.7
漢字が困難 10.5 25.6
平仮名・カタカナの習得が困難 10.5 7.0
作文が困難 13.2 9.3
その他 7.9 4.7

表３．�国語の成績への影響の具体例と該当する児童の
パーセンテージ

表２．�チェックリスト領域の評定スコアとLCSA下位検査評価点との相関係数（Spearmanのρ；ゴチック体は有意水準
5％未満かつ効果量中以上の相関係数を示す）

図8．国語の成績への影響

チェックリスト
領域

LCSA下位検査

Ｉ.口頭指示
理解

Ⅱ.聞き取り
文脈理解 Ⅲ.音読 Ⅳ.文章の

読解
Ⅴ.語彙
知識

Ⅵ.慣用句
心的語彙 Ⅶ.文表現 Ⅷ.対人

文脈 Ⅸ.柔軟性 Ⅹ.音韻
意識

１聴覚的理解 ︲.355** -0.17 -0.146 -0.118 ︲.536** ︲.466** ︲.462** 0.077 -0.205 - .241*

２語彙 -0.201 -0.148 -0.109 -0.112 ︲.436** ︲.333** ︲.453** 0.169 ︲.326** ︲.350**

３文表現 - .291* -0.162 -0.168 ︲.312** ︲.336** -0.137 ︲.304* -0.141 -0.193 -0.112

４文章 - .283* -0.116 -0.153 ︲.407** ︲.354** ︲.353** ︲.422** 0.238 -0.104 ︲.367**

５読み -0.104 .319** ︲.441** -0.148 -0.114 - .278* -0.129 0.109 0.018 ︲.453**

６コミュニケーション -0.018 0.164 -0.222 -0.201 -0.115 - .274* -0.105 -0.152 -0.065 - .245*

* p<.05
** p<.01
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（3）学習意欲
　下位群で8割程度，上位群でも6割以上の児童におい
て学習意欲への影響が見られることが示された（図10）。
上位群と下位群との間に有意差は認められなかった。自
由記述回答から，特に下位群では全般的な意欲の低下・
拒否的態度を示す児童や，自信がなく自己肯定感が低い
児童がいることが報告された（表 5）。

（4）友人との関係
　上位群・下位群ともに，5割程度において友人関係に
影響を与えていると考えられた（図11）。下位群の約2
割において，会話がかみ合わず意見交換が困難であると
考えられ，上位群では意見交換が困難な児童と，相手の
発話を誤解したり，うまく伝えられずトラブルになった
りする児童が同程度いることが示された（表 6）。上位群
と下位群との間に有意差は認められなかった。

（5）学校生活全般
　下位群で8割程度，上位群で6割程度の児童に学校生
活全般への影響があると教員は考えていることが明らか
になった（図12）。上位群と下位群との間に有意差が認
められた（χ2=6.020, p=.049, Cramer’s V=.302）。困難の具
体例を表 7に示す。

内　容 下位群 上位群
説明・問題文の理解が困難 31.6 27.9
学習内容の理解が困難 15.8 9.3
算数が困難 5.3 14.0
算数の文章問題が困難 10.5 7.0
その他 7.9 2.3

表４．�国語以外の教科の成績への影響の具体例と該当する
児童のパーセンテージ

図11．友人との関係への影響

内　容 下位群 上位群
会話がかみ合わず意見交換が困難 21.1 14.0
相手の発言を誤解したり，うま
く伝えられずトラブルになる 10.5 14.0

相手との距離の取り方が困難
で，浮いてしまうことがある 5.3 2.3

その他 7.9 2.3

表６．�友人関係への影響の具体例と該当する児童のパー
センテージ

図12．学校生活全般への影響

図９．国語以外の教科への影響

図10．学習意欲への影響

内　容 下位群 上位群
全般的な意欲の低下 13.2 7.0
自信がなく自己肯定感が低い 10.5 2.3
集中が困難 7.9 4.7
課題や発言を避ける 5.3 7.0
学習の困難を感じている 2.6 7.0
その他 18.4 16.3

表５．�学習意欲への影響への影響の具体例と該当する児童
のパーセンテージ
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Ⅳ．考　察

　言語発達の遅れを主訴として通級による指導を受ける
児童のLCSA指数は50台から100以上であり，言語発達
水準には個人差が大きいことが示された。LCSA指数は
10の下位検査の成績を総合した指標であり，全体の言語
発達水準が高い児童であっても特定の下位検査評価点が
相対的に低いことが入級につながる実態と関連している
と考えられる。
　上位群と下位群との比較からは，いくつかの領域で
教員の評定スコアによる群間差が認められたことから，
LCSA指数は児童の困難度と関連することも示された。
想定される通り，言語発達水準が低い児童ほどより多く
の領域で困難が認められた。下位群では聴覚理解，語彙，
文表現，文章理解・文章表現，読み，コミュニケーショ
ンのすべての領域において8割前後の児童が困難を示す
質問項目があり，複数の領域への対応や配慮が必要であ
ることが示された。上位群についても，多くの児童が一
斉指示の理解や語想起に困難を示す傾向があり，文章の
理解や作文，読みに関しても苦手さがある児童が多いこ
とが窺えた。なお，読み領域については，評定による困
難度が高いほどLCSA下位検査の「音韻意識」と「音読」
がという負の相関が示された一方で，下位検査の「聞き
取りによる文脈の理解」についてのみ有意な正の相関が
認められた。聞いて理解できるのに読んで理解すること
が難しいという実態が児童の顕著な困難として教員に認
識されていることが示唆された。
　児童が困難を示すと認められる領域は，複数のLCSA
下位検査における低評価点と相関していることが明らか
になった。LCSA下位検査には，「語彙知識」「慣用句・
心的語彙」といった語彙に関する側面や，「文表現」な
どの文の構成，「口頭指示の理解」などの聴覚的理解，
文字の読みにかかわる「音韻意識」「文章の読解」，語想

起や発想にかかわる「柔軟性」などがある。児童の困難
の実態には，これらの特定のLCSA下位領域の複合的な
苦手さが背景にあることが示された。したがって，言語
発達の遅れを主訴とする児童への指導にあたっては，「語
彙を増やす」といった限定的な目標を設定するよりも，
複数の側面に並行してアプローチすることが重要である
と言える。
　このような言語面の特徴は，教科学習や友人関係，学
校への全般的な適応にも少なからず影響していると見な
されていることも示された。LCSA指数上位群，下位群
ともに，多くの児童において言語面の課題は国語の成績
に影響を与えていると考えられるが，国語以外の教科の
成績にも影響を与えていると判断された。言語発達の遅
れを主訴として指導を受ける児童には，教科内容を理解
するための認知面の困難も反映していると考えられる。
言語面に困難のある児においては認知発達にも個人差が
大きく，非言語的推論5）や，実行機能3）10），注意3），視
空間性ワーキングメモリー 14）など非言語的な認知にも
困難があることが示されている。このように，言語発達
の遅れは多面的であり，相互に関連する要因が関与して
いる11）13）。さらにこのことは，学習意欲の低下にもつな
がっていると推察される。
　上位群・下位群ともに，5割程度において友人関係に
影響を与えていると考えられた。言語以外の要因が友人
との関係の質の低下に関与している可能性も高い。「授
業中の姿勢・注意」の課題も同程度に認められ，「状況
に合わない・配慮のない発話」も両群ともに5割に近い
ことから，多側面の困難は言語面の特徴だけでなく，認
知面や情緒・社会性等の困難を反映すると想定される。
したがって，言語や認知面の特性にも配慮しながら支援
の目標や方法を検討する必要がある。言語面の困難は学
校という社会への参加にも影響を与えるという点で，児
童の生活の質（QOL）の低下をもたらす一因となる。本
人や保護者からの主訴や検査結果を組み合わせて指導の
目標を設定することが効果的な支援につながると考えら
れる。
　LCSAなどを用いたアセスメントの検査結果が通級に
よる指導の中で指導目標の設定にどの程度反映している
のかについては今後検討を行う必要がある。なお，今回
の調査はあくまでも教員の評定によるものであり，保護
者や児童自身が感じている困難の程度ではない。今後は，
それぞれの立場で捉えた児童の実態についてより詳細に
検討していく必要がある。

内　容 下位群 上位群
言語や状況理解に困難がある 10.5 7.0
一斉指示が入りにくい 7.9 7.0
周囲を見て行動する 7.9 2.3
考えを表現することが困難 5.3 2.3
困難時の質問・援助要求が困難 5.3 2.3
対人関係が不器用 5.3 2.3
登校を渋ることがある・不登校 2.6 4.7
その他 15.8 9.3

表７．�学校生活全般への影響の具体例と該当する児童の
パーセンテージ
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