
Ⅰ．はじめに

家庭と学校での使用言語が異なる外国にルー

ツのある児童生徒の場合、学校で使用する言語

（第二言語） の習得度が、モノリンガル児童生

徒に比べて低いことがある。Cummins （2001）

によると、第二言語に暴露されてから 1・2 年

ほどで流暢に日常会話が可能になるが、学業に

必要な学習言語能力が学年相当レベルに達する

までには、通常 5 年以上必要である。ゆえに、

外国にルーツのある児童生徒が、学校で友達や

教員とコミュニケーションできるようになって

も、第二言語の読み書き習得や教科学習で困難

さを示すことは少なくない。

そのような学習面の困難さの中には、環境要

因や全般的知能の水準からは説明できず、大脳

機能の低下が原因の学習困難、すなわち、学習

障害が原因の困難さもある。学習障害は、全般

的な知的発達に遅れはないが、聞く、話す、読

む、書く、計算する、または、推論する能力の

うち、特定のものの習得と使用に著しい困難を

示す様々な状態を指す （文部省,  1999）。音声言

語や文字言語の習得に関連する主な学習障害の

サブタイプに、特異的言語障害と発達性ディス

レクシアがある。

特異的言語障害とは、知的障害や聴覚障害、

対人関係の障害など言語発達を遅滞させる明ら

かな問題が認められないにもかかわらず、言語

発達に遅れがみられる状態をいう （Leonard, 
1998）。一方の発達性ディスレクシアとは、文字

習得に関与する認知能力の弱さが原因で生じる

読み書き障害である。実際に、外国にルーツの

ある児童生徒においても、音声・文字言語習得
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　外国にルーツのある子どもの学習困難は、言語環境に起因する第二言語の低い習得

度が原因と判断されやすく、学習障害と特定されるまでに時間がかかる。本研究は、

これに該当する中学 2 年男児を経験したので報告する。客観的な検査により、本事例

の語彙・読み書き能力は小学校低学年以下であり、文字習得に関与する認知能力に弱

さがみられた。本事例の約11年という在日期間を考えると、本事例の低い日本語能

力を環境要因のみでは説明できず、学習障害が疑われた。小中学校では、言語環境に

起因する学習困難と考え、学習障害が疑われることはなかった。本事例を通して、外

国にルーツのある子どもへの指導経験が教員に不足している、外国にルーツのある子

どもの学習困難の背景に学習障害があるという可能性が教員に認識されていないこと

などが原因で、外国にルーツのある子どもは学習障害に関するアセスメントにつなが

りにくいという現状があるように思われた。
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の困難さに関して、特異的言語障害や発達性

ディスレクシアと考えられる事例が報告されて

いる （Ijalba, Bustos, & Romero, 2000; Kambanaros, 
Michaelides, & Grohmann, 2015; 奥村・加賀・稲 
垣・北, 2021; Sambai, Ju, & Uno, 2022; Uno, Wydell, 
Kato, Itoh, & Yoshino, 2009b; Wydell & Butterworth, 
1999）。

学習障害のある児童生徒に対しては、通常の

指導法では十分な指導効果が得にくく、認知特

性や学習到達度に応じた専門的な介入が必要と

される。しかし外国にルーツのある児童生徒が

示す学習困難に対しては、言語環境 （例えば，
家庭と学校での使用言語の違い） が原因と認識
されやすい （Cline, 2000; Deponio, Landon, Mullin, 
& Reid, 2000）。結果的に、外国にルーツのある
児童生徒は、モノリンガル児童生徒に比べて、

学習障害のアセスメントにつながりにくく、学

習障害と特定されるまでに長い時間を要し、専

門的介入の開始が遅れる傾向にある （Gorman, 
2009; Kambanaros et al., 2015）。
実際、著者らは、学習障害に関するアセスメ

ント実施に至るまでに長い時間を要した外国に

ルーツのある中学 2年男児を経験した。本研究

では、この男児に実施した学習障害に関するア

セスメント結果を報告し、本事例を通して、外

国にルーツのある児童生徒への学習障害に関す

るアセスメントの課題を考察することを目的と

した。

Ⅱ．方法

1．対象

対象は、本研究実施時、13歳 5カ月の中学 2

年男児 （以下， 症例Aと呼ぶ） である。公立中
学校の特別支援学級 （知的障害） に在籍してい
た。症例Aは、日本国籍の父とフィリピン国籍
の母のもとに日本で生まれた。症例A自身は日
本国籍とフィリピン国籍をもつ。

母親が十分に日本語を話せないため、幼児・

児童期は、主にタガログ語で母親に育てられて

いた。そのため、症例Aの母語 （第一言語） は
主としてタガログ語といえる。母親の日本語能

力の向上とともに、家庭での使用言語は徐々に

タガログ語と日本語の併用となり、タガログ語

の使用頻度は減少していった。本研究実施時に

は、家庭での主な使用言語は日本語であり、母

親とのコミュニケーション時に、時々、必要に

応じて、タガログ語と英語を併用する程度だっ

た。母親に実施した聴取では、症例Aのタガロ
グ語の言語発達の遅れを示唆するような回答は

なかった。

症例Aは、日本の保育園に通園したが、母親
の日本での仕事が多忙であったことを理由に、

年長時に症例Aのみフィリピンの母親の実家に
引っ越した。年長から小学 1年の約 2年間、フィ

リピンで、フィリピン国籍の祖父母にタガログ

語で育てられた。症例Aは小学校 2年時に日本
に帰国した。症例Aが日本以外の国で育った期
間は、この 2年間のみである。日本の 3歳児健

診や保育園で発達上の問題を指摘されたことは

なかった。

日本に帰国した小学 2年時に公立小学校に転

入した。この小学校には、日本語指導が必要な

児童が学ぶ国際教室があった。症例Aは日本語
が十分に話せなかったため、この国際教室にて、

ブラジル人の教員から英語を交えながら日本語

指導を受けた。しかし諸事情により引っ越しが

必要となり、間もなく、別の小学校に転校する

ことになった。転校先の小学校には国際教室が

なく、日本語指導を受けることができなかった。

しかし症例Aの日本語能力が十分でなく、日本
語でのコミュニケーションが困難であったた

め、特別支援学級の在籍となった。特別支援学

級への入級にあたり、知能検査や言語発達検査

などのアセスメントは実施されておらず、低い

日本語能力が理由での入級であった。小学校を

卒業するまで特別支援学級に在籍していた。

小学校卒業後、公立中学校に入学した。中学

校教員からの話では、小学校から中学校への引

継ぎ資料に、日本語が片言である、仮名の読み

書きはある程度可能だがカタカナの習得は十分

とはいえない、漢字の読み書きが困難で習得度

は小学 2年生レベルであるなどと記載されてい
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た。その他、外国籍の児童であるため、日本語

の理解が困難という記載もあった。また小学 6

年生の時に受けた知能検査に関する情報も引き

継がれていた。その引継ぎ資料には、境界域知

能に該当するという記載があったという （著者
らには， 知能検査の名称， 正確な検査成績の数
値に関する情報は明かされていない）。

症例Aは、中学校入学後も特別支援学級 （知
的障害） に在籍した。入学してまもなくは、国
語と、必要に応じて道徳の時間を特別支援学級

で学び、それ以外の時間を通常の学級で学んだ。

しかし入学して数ヶ月経過してから、数学の困

難さも顕著となり、特別支援学級で数学の授業

を受けるようになった。それ以降、週に 8～ 10

時間を特別支援学級で学び、その他の時間は通

常の学級で過ごしている。

中学校 1年時の10月から、Z大学と教育委員
会が連携のもと行っている日本語学習支援プロ

ジェクトに症例Aも対象生徒として参加すること
になった。この支援プロジェクトでは、症例Aを
含む、日本語指導が必要な外国にルーツのある

生徒に対して、Z大学の大学生がWeb会議シス
テムを用いて日本語学習支援や教科学習支援の

活動を行っている。症例Aを含む対象生徒全員
が、このプロジェクトで日本語学習支援を受ける

前に、外国人児童生徒のためのJSL対話型アセ
スメント （DLA：Dialogic Language Assessment for 
Japanese as a Second Language） を受けた。そして
症例AはDLAの日本語ステージ判定に基づきグ
ループ編成された小集団の中で日本語学習支援

を受けるようになった。

本研究の第三著者が、DLAでの症例Aの回
答や、日本語学習支援における症例Aの学習時
の様子などから、症例Aの日本語での口頭コ
ミュニケーション能力に比して文章を書く力が

極端に低いことなどについて「日本語を母語と

しないためなのか、学習上の何らかの障害があ

るためなのか」と疑問に思い、本研究の第一著

者に相談をした。そこで第一著者が中心となっ

て、症例Aの保護者および学校教員の同意を得
たうえで、症例Aが中学校 2年時の 6月 （13歳

5 か月時） に学習障害に関する評価を行った。
2．検査項目

学習障害 （主に特異的言語障害と発達性ディ
スレクシア） に関する評価を目的に、先行研究
（三盃・宇野・春原・金子,  2016;  宇野・春原・
金子・粟屋・狐塚・後藤,  2018） と同一の評価
項目から成るアセスメントを実施した。

（1）非言語性の推理能力：検査時間の制約上、

検査実施期間に、全般的知能を評価するウェク

スラー式などの知能検査を実施できなかった。

そこで、レーヴン色彩マトリックス検査 （RCPM: 
Raven, 1976） を行い、非言語性の推理能力を評
価した。RCPMは36問から成り、6つの選択肢
から標準図案の欠如している部分に合致する図

形を選ぶ検査である。正答数を記録した。

（2）語彙習得度：日本語の語彙習得度を評価

するために、KABC-Ⅱ「語彙尺度」の下位検査
3項目 （表現語彙， 理解語彙， なぞなぞ） （藤田・
石隈・青山・服部・熊谷・小野,  2013） を実施
した。その他に、絵画語い発達検査 （PVT-R：
上野・名越・小貫, 2008） を実施した。PVT-Rは、
症例Aの生活年齢より低い12歳 3カ月までの
子ども対象の検査であるが、症例Aの語彙年齢
を把握するために実施した。

KABC-Ⅱ「表現語彙」は、絵や写真を見て、
その正しい名称を口頭で回答する課題である。

KABC-Ⅱ「理解語彙」とPVT-Rは、検査者が
口頭で呈示する単語に合致する絵を複数の選択

肢から選ぶ課題である。一方KABC-Ⅱ「なぞ
なぞ」は、聴覚呈示された質問文（例：巣を作

り， 針があって， 花の蜜を集めるのは何です
か？） を聞いて口頭でその名称を回答する課題
である。

（3）読み能力：音読の正確性を評価するために、

標準読み書きスクリーニング検査 （STRAW-R：
宇野彰・春原則子・金子真人・Wydell, 2017） の
音読 3課題 （ひらがな1文字音読， カタカナ1文
字音読， 漢字126語の音読） を実施した。その他
に、KABC-Ⅱ「ことばの読み」を実施した。
STRAW-R「ひらがな1文字音読」と「カタカナ
1文字音読」は、各20問から成る。STRAW-R 
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「漢字126語の音読」とKABC-Ⅱ「ことばの読み」
は、主に漢字の読み能力を評価する課題で、い

ずれも課題がすすむにつれ配当学年の高い漢字

になるように刺激が並ぶ。各検査の正答数を記

録した。

音読の流暢性を評価するために、STRAW-R
「速読課題」を実施した。できる限り速く正確

に音読するように教示し、ストップウォッチで

音読所要時間を計測した。

（4）書字能力：書字の正確性を評価するために、

STRAW-Rの仮名1文字の書取課題 （ひらがな1
文字書取， カタカナ1文字書取） と、KABC-Ⅱ 
「ことばの書き」を実施した。STRAW-R「ひら
がな 1文字書取」と「カタカナ 1文字書取」は、

各20問から成る。検査者が口頭で呈示した音

を症例Aに復唱してもらった後に、その音に対
応するひらがなとカタカナを書いてもらった。

KABC-Ⅱ「ことばの書き」は、主に、聴覚およ
び視覚呈示された文中内の、ひらがなで書かれ

た単語に対応する漢字を書く課題である。課題

がすすむにつれ配当学年の高い漢字になるよう

に刺激が並ぶ。各検査の正答数を記録した。

（5）要素的な認知能力：日本語の発達性ディ

スレクシアの認知的背景として、音韻能力、視

覚認知力や自動化能力の弱さが報告されている 
（三盃ら,  2016;  宇野ら,  2018）。音韻能力とは、
単語内の音を正しく把握し、その音を操作 （例：
分解・抽出・入れ替えるなど） する力である。
視覚認知力とは、図形の形態を把握し、その形

態を記憶する力をいう。自動化能力は、記号や

意味から、それに対応する音を素早く想起する

力である。以下の検査を用いて、症例Aの読み
書き困難に、これらの要素的な認知能力が関与

しているかを検討した。

1）音韻能力：日本語の音韻能力を評価する

課題として、先行研究 （三盃ら,  2016;  宇野ら, 
2018） と同一の非語復唱課題と実在語逆唱課題
を実施した。非語復唱課題では、練習1試行の

あとに、4から 9モーラの非語10語を復唱して

もらった。正答数を記録した。一方の実在語逆

唱課題は、3モーラ語10問、4モーラ語10問

の計20問から成る。本施行の前に練習試行を 2

問行った。検査者が聴覚呈示した実在語を症例

Aに復唱してもらい、正しく復唱したことを確
認したうえで、その語を逆唱してもらった。逆

唱の正答数と、逆唱し終わるまでに要した時間 
（所要時間） をストップウォッチで計測し記録
した。

2）視覚認知力：視覚認知力を評価する課題

として、線画同定課題 （金子・宇野・春原・上林, 
2020） とRey-Osterrieth Complex Figure Test  
（ROCFT: Rey, 1941） を実施した。線画同定課題
は、練習試行 1問と本施行12問から成る。6つ

の選択肢から見本 （目標画） と同一の線画を見
つける課題である。指さしで回答してもらった。

誤った選択肢の絵を選んだ場合には、「他にあ

りませんか」と伝え、目標画と同じ選択肢の絵

を見つけるまで、その問題を続けた。正答数 （最
初の指さしで正答した問題数）、お手つき数 （目
標画とは異なる選択肢を指さした回数の合計）、

初発反応時間 （刺激呈示から最初の指さしまで
の時間） を記録した。各問題の初発反応時間を
ストップウォッチで計測した。一方のROCFT
は、模写、直後再生、遅延再生の 3課題から成

る。見本の図形を模写した （模写課題） 直後に、
その図形を思い出して描いてもらい （直後再生
課題）、その30分後にも思い出して描いても

らった （遅延再生課題）。各課題の採点 （36点満
点） は、マニュアルにしたがい、目標図形を18
個のパーツに分け、パーツごとに、形態と位置

の双方が正しければ 2点、形態または位置の片

方のみが正しければ 1点、形態と位置の双方と

も不正解だがそのパーツを描いたと判断できれ

ば0.5点を付与した。
3）自動化能力：日本語の自動化能力を評価す

るためにSTRAW-R「Rapid Automatized Naming 
（RAN） 課題」を実施した。練習1試行の後に、
本試行を3試行実施した。RAN課題は、線画と
数字が交互にマトリックス上に並んだ刺激から

成る。各施行、左上から右下へ連続的に、でき

るかぎり速く、絵の名前と数字を言うように教

示した。すべての刺激を呼称し終わるまでの反
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「漢字126語の音読」とKABC-Ⅱ「ことばの読み」
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3）自動化能力：日本語の自動化能力を評価す

るためにSTRAW-R「Rapid Automatized Naming 
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るかぎり速く、絵の名前と数字を言うように教

示した。すべての刺激を呼称し終わるまでの反
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応時間 （所要時間） をストップウォッチで計測
した。

3．手続き

症例Aが在籍する中学校内の静かな部屋に
て、各検査を個別式で実施した。1日につき、

休憩を含む約90分間を 2日にわたり行い、全

検査を終えた。すべての検査を日本語で行った。

なお、本研究は、第三著者が所属する大学の倫

理審査委員会の審査・承認を経て行われた。事

前に症例Aと、症例Aの保護者および学校教員
に研究内容を説明した上で、研究協力に関する

同意書に署名をもらった。

Ⅲ．結果

練習試行のある各検査において、症例Aは練
習試行すべてに正答した。本研究では、各検査

項目に対して、平均−1.5SDよりも高い成績の
場合に「平均範囲内」、平均−1.5SDよりも低
い成績の場合に「平均範囲よりも低い」と定義

した。Table 1に非言語性の推理能力と語彙習得
度を評価する検査成績を、Table 2に読み能力と
書字能力を評価する検査成績を、Table 3に要素
的な認知能力を評価する検査成績を示す。

1．非言語性の推理能力

RCPMにおいて、症例Aの成績は、中学 2年
生 （宇野ら,  2017） の平均範囲内だった。
2．語彙習得度

KABC-Ⅱ「語彙尺度」の下位検査 3項目すべ
てにおいて、症例Aの評価点は 3以下で、平均
範囲よりも低い成績だった。「表現語彙」では

6歳 6ヶ月相当、「理解語彙」では 7歳 6ヶ月相

当、「なぞなぞ」では 6歳 0ヶ月相当の成績だっ

た。PVT-Rに関して、症例Aの生活年齢を検査
適用年齢の上限である12歳 3 か月と想定し評

価点 （SS） を算出したところ、SSは 1、語彙年
齢 （VA） は 7歳11ヶ月という低い成績だった。
3．読み能力

STRAW-R「ひらがな 1文字音読」と「カタカ
ナ 1文字音読」では全問正答だった。一方

STRAW-R「漢字126語の音読」では、症例Aの
正答数は中学 2年生の平均範囲よりも低く、7

歳 9か月相当の成績だった。同様に、KABC-Ⅱ
「ことばの読み」では、評価点は 2で平均範囲

よりも低く、7歳 9か月相当の成績だった。

STRAW-R「速読課題」のうち、ひらがな単語、
カタカナ単語、文章では、中学 2年生の平均範

囲よりも低い成績だった。実際、症例Aの所要
時間は、いずれの課題においても、小学 3年生

の平均値 （ひらがな単語19.31秒， カタカナ単語
18.96秒， 文章64.4秒） よりも長かった。さらに
ひらがな単語の所要時間は小学 2年生の平均値

（23.70秒） よりも長かった。
4．書字能力

STRAW-R「ひらがな 1文字書取」と「カタ
カナ 1文字書取」には中学生の標準値がないた

め、小学 6年生 （標準値のある最高学年） の標
準値を適用した。ひらがなとカタカナ双方にお

いて、症例Aの書取正答数は小 6男児の平均範
囲内だったが、小 6女児の平均範囲よりも低

かった。KABC-Ⅱ「ことばの書き」の評価点は
3で平均範囲よりも低く、7歳 6か月相当の成

績だった。

5．要素的な認知能力

（1）音韻能力：非語復唱課題と実在語逆唱課

題の双方とも中学生の標準値がないため、小学

6年生 （標準値のある最高学年） の標準値 （三
盃ら,  2016;  宇野ら,  2018） を適用した。また実
在語逆唱課題では、正答数の標準値がないため、

所要時間に関してのみ標準値との比較を行っ

た。症例Aの非語復唱課題における正答数は小
学 6年生の平均範囲内だった。実在語逆唱課題

では、特に 4モーラ語の正答数が少なく10問

中 2問の正答だった。また 3モーラ語と 4モー

ラ語の所要時間は、小学 6年生の平均範囲より

も長かった。実際、症例Aの所要時間は、小学
1年女児の平均値 （3モーラ語6.6秒， 4 モーラ
語12.8秒） とほぼ等しかった。
（2）視覚認知力：線画同定課題に関して、中

学生 （金子ら, 2020） の標準値と比較すると、初
発反応時間のみ平均範囲よりも低い成績だっ

た。実際、症例Aの初発反応時間は、どの学年
の小学生平均値 （範囲10.6 ～ 19.4秒） よりも長
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Table 1　非言語性の推理能力と日本語の語彙習得度に関する検査結果

注）RCPMの標準値（中学 2年生）を STRAW-R（宇野ら, 2017）から得た． 

症例 A （中 2, 13歳 5ヶ月） 標準値 

成績 標準値との比較 平均 SD 

非言語性の推理能力 

  RCPM 正答数（/36） 33 平均範囲 34.3 1.9 

日本語の語彙習得度 

  KABC-Ⅱ 表現語彙 評価点 3 －2 SDより下 10 3 

相当年齢 6歳 6ヶ月 

  KABC-Ⅱ 理解語彙 評価点 2 －2 SDより下 10 3 

相当年齢 7歳 6ヶ月 

  KABC-Ⅱ なぞなぞ 評価点 3 －2 SDより下 10 3 

相当年齢 6歳 0ヶ月 

  PVT-R SS 1 －3 SD 10 3 

VA 7歳 11ヶ月 

Table 2　日本語の読み能力と書字能力に関する検査結果

症例 A（中 2, 13歳 5ヶ月） 標準値 

成績 標準値との比較 学年 平均 SD 

読みの正確性 

STRAW-R 

 ひらがな 1文字音読 正答数（/20） 20 平均範囲 小 6男児 19.9 0.2 

平均範囲 小 6女児 20 0.2 

カタカナ 1文字音読 正答数（/20） 20 平均範囲 小 6男児 19.9 0.3 

平均範囲 小 6女児 19.9 0.3 

 漢字 126語音読 正答数（/126） 30 －20 SDより下 中 2 120.0 4.3 

相当年齢 7歳 9ヶ月 

KABC-Ⅱ ことばの読み 評価点 2 －2 SDより下 10 3 

相当年齢 7歳 9ヶ月 

読みの流暢性 

STRAW-R速読 

 ひらがな単語 所要時間（秒） 27.83 －6 SDより下 中 2 13.65 2.22 

カタカナ単語 所要時間（秒） 22.18 －2 SDより下 中 2 13.57 3.03 

ひらがな非語 所要時間（秒） 23.94 平均範囲 中 2 17.52 4.70 

カタカナ非語 所要時間（秒） 18.54 平均範囲 中 2 17.51 4.62 

 文章 所要時間（秒） 75.88 －4 SDより下 中 2 45.33 7.46 

書字の正確性 

STRAW-R 

ひらがな 1文字書取 正答数（/20） 19 平均範囲 小 6男児 19.8 0.6 

－2 SDより下 小 6女児 19.9 0.4 

カタカナ 1文字書取 正答数（/20） 18 平均範囲 小 6男児 19.2 2.7 

－3 SD 小 6女児 19.8 0.6 

KABC-Ⅱ ことばの書き 評価点 3 －2 SDより下 10 3 

相当年齢 7歳 6ヶ月 
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 文章 所要時間（秒） 75.88 －4 SDより下 中 2 45.33 7.46 

書字の正確性 

STRAW-R 

ひらがな 1文字書取 正答数（/20） 19 平均範囲 小 6男児 19.8 0.6 

－2 SDより下 小 6女児 19.9 0.4 

カタカナ 1文字書取 正答数（/20） 18 平均範囲 小 6男児 19.2 2.7 

－3 SD 小 6女児 19.8 0.6 

KABC-Ⅱ ことばの書き 評価点 3 －2 SDより下 10 3 

相当年齢 7歳 6ヶ月 
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かった。一方、ROCFTでは、中学 2年生 （宇野
ら,  2018） の標準値を適用すると、症例Aの模
写得点は平均範囲内だったが、直後再生と遅延

再生の得点は平均範囲よりも低かった。実際、

両者の再生得点は、小学 3年生 （標準値のある
最低学年：宇野ら,  2018） の平均値 （直後再生
15.4点， 遅延再生15.7点） よりも低かった。
（3）自動化能力：STRAW-R「RAN課題」で 
は、中学 2年生の平均範囲よりも低い成績だっ

た。実際、症例Aの所要時間は、小学 2年生の
平均値 （男児13.2秒， 女児12.9秒） よりも長かっ
た。

Ⅳ．考察

1．学習障害の可能性について

RCPMの得点が平均範囲内だったことから、
症例Aの非言語性の推理能力は生活年齢相当と
いえる。宇野・新家・春原・金子 （2005） は、

RCPMの得点はWISC-Ⅲの言語性・動作性 IQ
双方と有意な相関関係があり、小児用の知能検

査としてRCPMは有用であると述べている。
RCPMの検査結果と、小学 6年時の知能検査結
果を踏まえると、症例Aの全般的知的機能に明
らかな遅れはないと思われ、知的障害ではない

と考えられる。

一方で症例Aは、日本語の語彙習得度検査に
おいて低い成績を示した。Paradis （2016） によ
ると、「バイリンガル児童生徒の第二言語の能

力が、モノリンガル児童生徒の言語能力に追い

つくのはいつか？」という疑問は現在でも解決

に至っていない。7歳までに追いつくという研

究報告もあれば、7歳以上とする研究報告もあ

るという。一方、Hoff-Ginsberg （1997） は、一
般に、バイリンガルという言語環境は、それぞ

れの言語の発達に多少の遅れを生じさせるかも

しれないが、その遅れは典型的な言語発達速度

Table 3　要素的な認知能力に関する検査結果

症例 A（中 2, 13歳 5ヶ月） 標準値 

成績 標準値との比較 学年 平均 SD 

音韻能力 

非語復唱 正答数（/10） 7 平均範囲 小 6 7.96 1.27 

実在語逆唱 3モーラ語正答数（/10） 7 

4モーラ語正答数（/10） 2 

3モーラ語 所要時間（秒） 6.34 －2 SDより下 小 6男児 2.9 1.7 

－4 SDより下 小 6女児 2.2 0.9 

4モーラ語 所要時間（秒） 12.86 平均範囲 小 6男児 6.6 4.3 

－3 SDより下 小 6女児 4.7 2.6 

視覚認知力 

線画同定課題 正答数 （/12） 6 平均範囲 中学生 7.6 2.4 

お手つき数 7 平均範囲 中学生 5.6 4.0 

平均初発反応時間 50.01 －3 SDより下 中学生 19.5 8.4 

ROCFT 模写得点 （/36） 32 平均範囲 中 2 31.6 5.0 

直後再生得点 （/36） 9.5 －2 SDより下 中 2 24.3 5.2 

遅延再生得点 （/36） 12 －2 SDより下 中 2 25.1 5.3 

自動化能力 

RAN 平均所要時間（秒） 14.05 －2 SDより下 中学生 9.5 1.8 

注）非語復唱課題，実在語逆唱課題と ROCFTの標準値は宇野ら（2018）から得た． 
線画同定課題の標準値は金子ら（2020）から得た． 

RANの標準値は STRAW-R（宇野ら, 2017）から得た． 
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の平均範囲から逸脱するほどではないと主張す

る。症例Aの在日期間は約11年間と長い。さ
らに幼児期に日本の保育園に通園しており、日

本に帰国した小学 2年以降は小中学校で日本語

指導を受けながら、日本語で学校教育を受けて

いる。したがって、症例Aへの日本語指導の環
境や日本語の暴露量が必ずしも不十分であった

とはいえない。重要なことに、症例Aの生活年
齢は13歳 5か月だったにもかかわらず、KABC-
Ⅱ「語彙尺度」の検査項目およびPVT-Rにおい
て、症例Aの成績は、平均より2SD以上は低く、
6・7歳相当の成績だった。この語彙年齢は、フィ

リピンでの 2年間の生活 （年長から小学 1年） 
を終え、日本に帰国した小学 2年時の生活年齢

とほぼ等しいか、それよりも低い。以上の

Hoff-Ginsberg （1997） の主張と、症例Aの在日
期間と語彙年齢を合わせて考えると、症例Aの
第一言語が日本語でないという言語環境が言語

発達の遅れを引き起こしていた可能性はあって

も、その影響力は限定的だったのではないかと

思われる。つまり、症例Aの語彙力は、在日期
間や日本語による学校教育から期待されるより

も低く、言語環境要因のみでは説明できないの

ではないかと思われる。

一般に特異的言語障害の診断には、Leonard
（1998） が提唱した基準が用いられる。具体的
には、①非言語性知能に明らかな遅れがなく、

②聴力に異常がなく、③てんかん・脳性麻痺・

脳損傷などの明らかな中枢神経系の異常を示す

既往歴がなく、④対人関係にも明らかな問題が

認められない一方、⑤標準化された 2つ以上の

言語検査で平均より1.25SD以上は低い場合に、
特異的言語障害と判断する。前述の通り、症例

Aが示したRCPMや語彙習得度検査の成績か
ら、症例Aは、基準①と⑤を満たす。その他の
基準に関して、症例Aには聴覚障害はなく、基
準③の既往歴もなく、学校教員や保護者から対

人関係における問題を指摘されたこともない。

ゆえに、症例AはLeonard （1998） が提唱する基
準すべてを満たす。言語環境要因のみでは症例

Aの低い語彙習得度を説明できないことを考え

ると、特異的言語障害の可能性があるのではな

いかと思われた。

また症例Aは漢字の読み書き能力を評価する
検査 （STRAW-R「漢字126語の音読」,  KABC-Ⅱ
「ことばの読み」「ことばの書き」） で低い成績
を示した。どの検査でも7歳相当の成績であり、

症例Aの漢字習得度は小学校低学年相当と思わ
れた。症例Aは日本語学習支援の中で「小学校
で習った漢字を家で何度も書いて練習しても覚

えられない」と訴えていた。また小中学校の学

校教育の中でも、小学校で習う漢字の練習を繰

り返し行っており、漢字の練習量が少ないとは

いえない。一方で、症例Aは発達性ディスレク
シアのある日本語のモノリンガル児童生徒 （三
盃ら,  2016;  宇野ら,  2018） 同様に、音韻能力、
視覚認知力、自動化能力の検査項目で低い成績

を示した。その成績は、小学校低学年平均と同

等か、それよりも低い成績だった。このことか

ら、症例Aは音韻能力、視覚認知力、自動化能
力に弱さがあると思われた。つまり、発達性ディ

スレクシアのある日本語のモノリンガル児童生

徒 （三盃ら,  2016;  宇野ら,  2018） と共通する認
知障害構造を呈していたといえる。ゆえに、日

本語が第一言語でないことや、練習量といった

環境要因のみで、症例Aの漢字の低い習得度を
説明できないのではないかと思われる。

日本語のモノリンガル児童を対象にした研究

によると、漢字の音読成績には、語彙力や音韻

能力 （Ogino, Hanafusa, Morooka, Takeuchi, Oka, & 
Ohtsuka, 2017; Uno, Wydell, Haruhara, Kaneko, & 
Shinya, 2009a） の他に、視覚性の記憶力 （Koyama, 
Hansen, & Stein, 2008） が影響を及ぼす。さらに、
音韻能力や視覚性の記憶力は、日本語のモノリ

ンガル児童の漢字書字成績を予測する （Koyama 
et al., 2008）。症例Aは、日本語の語彙力が低い
だけではなく、音韻能力や視覚認知力を評価す

る検査でも低い成績を示した。視覚認知力を評

価する線画同定課題では初発反応時間が長く、

ROCFTでは再生課題の得点が低かった。これら
の検査結果から、症例Aは、図形の形態の細部
を正確に把握できても把握するまでに時間がか
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の平均範囲から逸脱するほどではないと主張す

る。症例Aの在日期間は約11年間と長い。さ
らに幼児期に日本の保育園に通園しており、日

本に帰国した小学 2年以降は小中学校で日本語

指導を受けながら、日本語で学校教育を受けて

いる。したがって、症例Aへの日本語指導の環
境や日本語の暴露量が必ずしも不十分であった

とはいえない。重要なことに、症例Aの生活年
齢は13歳 5か月だったにもかかわらず、KABC-
Ⅱ「語彙尺度」の検査項目およびPVT-Rにおい
て、症例Aの成績は、平均より2SD以上は低く、
6・7歳相当の成績だった。この語彙年齢は、フィ

リピンでの 2年間の生活 （年長から小学 1年） 
を終え、日本に帰国した小学 2年時の生活年齢

とほぼ等しいか、それよりも低い。以上の

Hoff-Ginsberg （1997） の主張と、症例Aの在日
期間と語彙年齢を合わせて考えると、症例Aの
第一言語が日本語でないという言語環境が言語

発達の遅れを引き起こしていた可能性はあって

も、その影響力は限定的だったのではないかと

思われる。つまり、症例Aの語彙力は、在日期
間や日本語による学校教育から期待されるより

も低く、言語環境要因のみでは説明できないの

ではないかと思われる。

一般に特異的言語障害の診断には、Leonard
（1998） が提唱した基準が用いられる。具体的
には、①非言語性知能に明らかな遅れがなく、

②聴力に異常がなく、③てんかん・脳性麻痺・

脳損傷などの明らかな中枢神経系の異常を示す

既往歴がなく、④対人関係にも明らかな問題が

認められない一方、⑤標準化された 2つ以上の

言語検査で平均より1.25SD以上は低い場合に、
特異的言語障害と判断する。前述の通り、症例

Aが示したRCPMや語彙習得度検査の成績か
ら、症例Aは、基準①と⑤を満たす。その他の
基準に関して、症例Aには聴覚障害はなく、基
準③の既往歴もなく、学校教員や保護者から対

人関係における問題を指摘されたこともない。

ゆえに、症例AはLeonard （1998） が提唱する基
準すべてを満たす。言語環境要因のみでは症例

Aの低い語彙習得度を説明できないことを考え

ると、特異的言語障害の可能性があるのではな

いかと思われた。

また症例Aは漢字の読み書き能力を評価する
検査 （STRAW-R「漢字126語の音読」,  KABC-Ⅱ
「ことばの読み」「ことばの書き」） で低い成績
を示した。どの検査でも7歳相当の成績であり、

症例Aの漢字習得度は小学校低学年相当と思わ
れた。症例Aは日本語学習支援の中で「小学校
で習った漢字を家で何度も書いて練習しても覚

えられない」と訴えていた。また小中学校の学

校教育の中でも、小学校で習う漢字の練習を繰

り返し行っており、漢字の練習量が少ないとは

いえない。一方で、症例Aは発達性ディスレク
シアのある日本語のモノリンガル児童生徒 （三
盃ら,  2016;  宇野ら,  2018） 同様に、音韻能力、
視覚認知力、自動化能力の検査項目で低い成績

を示した。その成績は、小学校低学年平均と同

等か、それよりも低い成績だった。このことか

ら、症例Aは音韻能力、視覚認知力、自動化能
力に弱さがあると思われた。つまり、発達性ディ

スレクシアのある日本語のモノリンガル児童生

徒 （三盃ら,  2016;  宇野ら,  2018） と共通する認
知障害構造を呈していたといえる。ゆえに、日

本語が第一言語でないことや、練習量といった

環境要因のみで、症例Aの漢字の低い習得度を
説明できないのではないかと思われる。

日本語のモノリンガル児童を対象にした研究

によると、漢字の音読成績には、語彙力や音韻

能力 （Ogino, Hanafusa, Morooka, Takeuchi, Oka, & 
Ohtsuka, 2017; Uno, Wydell, Haruhara, Kaneko, & 
Shinya, 2009a） の他に、視覚性の記憶力 （Koyama, 
Hansen, & Stein, 2008） が影響を及ぼす。さらに、
音韻能力や視覚性の記憶力は、日本語のモノリ

ンガル児童の漢字書字成績を予測する （Koyama 
et al., 2008）。症例Aは、日本語の語彙力が低い
だけではなく、音韻能力や視覚認知力を評価す

る検査でも低い成績を示した。視覚認知力を評

価する線画同定課題では初発反応時間が長く、

ROCFTでは再生課題の得点が低かった。これら
の検査結果から、症例Aは、図形の形態の細部
を正確に把握できても把握するまでに時間がか
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かり、図形の形態を記憶することにも弱さがあっ

たと推察される。低い語彙力に加えて、漢字の

読み書き能力の発達に関与する音韻能力や視覚

認知力の双方が弱かったことが原因で、症例A
は漢字の読み書きに困難さを示していたと考えら

れる。

その他に、症例Aは、STRAW-R「速読課題」
において、仮名単語や文章といった有意味刺激

に対してのみ音読速度が遅かった。春原・宇野・

朝日・金子・粟屋 （2011） によると、仮名非語
の音読速度には、自動化能力や音韻能力が影響

を及ぼす一方、仮名単語や文章の音読速度には、

これらの認知能力の他に、語彙力も影響を及ぼ

す。症例Aは、音韻能力や自動化能力を評価す
る課題で低い成績を示したが、語彙力が有意な

影響を及ぼさない刺激、すなわち、仮名非語に

対しては、平均範囲内の音読速度だった。した

がって、症例Aの場合、低い音韻能力や自動化
能力が音読速度の発達に何らかの影響を及ぼし

ていた可能性は否定しないが、その影響力は限

定的であった可能性はある。症例Aの低い語彙
力が主な原因となって、検査時では、有意味刺

激に対して特異的に音読速度が遅かったのでは

ないかと思われた。

以上をまとめると、症例Aの語彙や漢字の習
得度に、「第一言語が日本語でない」という言

語環境要因が影響していた可能性は否定しない

が、約11年という比較的長い在日期間と、要

素的な認知能力に弱さがあることを踏まえる

と、言語環境要因のみでは語彙や漢字の低い習

得度を説明できないのではないかと思われた。

症例Aの低い日本語能力に関して、学習障害の
可能性があり、学習障害のサブタイプである特

異的言語障害と発達性ディスレクシアが疑われ

るのではないかと思われた。

2． 外国にルーツのある児童生徒への学習障

害に関するアセスメントの課題

移民の多い欧米諸国であっても、学校現場で

は、外国にルーツのある児童生徒が示す学習面

の困難さは、多言語使用という言語環境が原因

と考える傾向にある。結果的に学習障害のアセ

スメントにつながりにくく、学習障害と特定さ

れるまでに長い時間を要する （Gorman, 2009; 
Kambanaros et al., 2015）。本研究の症例Aも同
様で、小学 2年時に日本に帰国してから日本語

での会話や読み書き、教科学習が困難なのは、

「第一言語が日本語でない」ことが原因と認識

されていた。そして小中学校の教員双方とも学

習障害の可能性を疑うことはなかった。また本

研究のアセスメント結果を症例Aの母親に説明
した際には、母親から「発達障害や学習障害と

いうことばを初めて聞いた」という回答があっ

た。症例Aの母親のように、保護者自身の日本
語能力が不十分である場合には、日本語で取得

できる情報に制限が生じ発達障害や特別支援教

育に関する知識に乏しいことや、子どもに読み

書きや宿題を教えることが十分に出来ないこと

で、我が子の学習障害に気づくことは、モノリ

ンガル児童生徒の保護者に比べると、より困難

かもしれない。

また症例Aの場合には、症例Aの在籍中学校
にて、日本語指導に関する専門家 （第三著者）
が日本語指導に介入したことが契機となって学

習障害に関するアセスメントにつながった。第

三著者は、症例Aの小中学校の教員とは対照的
に、外国にルーツのある子どもに対するDLA
を用いたアセスメントや日本語指導の経験が豊

富である。その豊富な経験から、症例Aの日本
語での口頭コミュニケーション能力に比して文

章を書く力が極端に低いことに違和感を覚え、

学習障害のアセスメントにつなげることができ

たのではないかと思われた。

以上の症例Aのケースから考えると、小中学
校において、外国にルーツのある子どもに対す

る教員の指導経験の不足によって、当該の子ど

もと他の外国にルーツのある子どもの日本語能

力や、日本語指導の効果を比較できず、当該の

子どもの日本語能力に違和感を抱きにくいとい

う可能性は想定される。さらに、教員自身が外

国にルーツのある子どもの中にも学習障害が疑

われるケースが存在するという認識をもててい

ないという可能性も考えられる。これらの可能
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性と、保護者自身の低い日本語能力などが原因

となって、症例Aのように、外国にルーツのあ
る子どもの学習障害に気づきにくく、学習障害

に関するアセスメントにつながりにくいという

現状が少なくともあるように思われた。

また学習障害に関するアセスメントにつな

がったとしても、外国にルーツのある子どもに

検査を行う上での課題もある。例えば、第二言

語の習得度が低いことが原因で、十分に教示を

理解できず検査実施自体が困難なことがある。

この場合、教示を第一言語に翻訳して、子ども

が教示を理解した状態で検査を実施することが

望ましい。しかし症例Aに対しては、症例Aの
第一言語 （タガログ語） で教示できる環境を整
えられず、検査すべての教示を日本語で行った。

ただし症例Aの場合、各検査の練習試行すべて
を正答し、本試行で全問不正解の検査項目もな

く、さらに難易度が高くなるにつれ誤答が増加

していた。これらから、症例Aにおいては、検
査の教示の理解が困難だったという可能性は否

定でき、教示を理解したうえで検査に取り組ん

でいたと判断できる。本研究同様に、第二言語

で教示せざるを得ない場合でも、練習試行での

反応や本試行での回答傾向から、教示を理解し

ているかを推察することは可能と思われる。

また、外国にルーツのある児童生徒の低い言

語検査成績を、言語環境要因のみで説明できる

か判断に迷うことがある。特にモノリンガル児

童生徒対象に開発された言語検査を用いる際

に、この問題が顕著となるだろう。この問題に

対しては、外国にルーツのある子どもを対象に

標準化された検査を実施することで解決でき

る。しかし、日本には、学習障害のアセスメン

トに使われる検査において、外国にルーツのあ

る子どもを対象に標準化された検査はなく、既

存の検査においても、外国にルーツのある児童

生徒の検査成績に関する基礎データがない。ゆ

えに、本研究のように、外国にルーツのある児

童生徒に対しても、モノリンガル児童生徒対象

の既存の検査を使用し、モノリンガル児童生徒

の標準値を適用して、学習障害の評価をせざる

を得ないという課題がある。

発達性ディスレクシアの場合には、読み書き

困難の出現に文字言語特徴が影響を及ぼす。実

際、バイリンガル児童生徒の中には、第一言語

か第二言語かに関係なく、読み書きの正確性の

側面において、ある言語では読み書き困難だが、

もう一方の言語では読み書きに困難さはないと

いう事例が複数報告されている （Ho & Fong, 
2005; Li, Tao, Joshi, & Xu, 2018; McBride-Chang, 
Liu, Wong, Wong, & Shu, 2012; Sambai et al., 2022; 
Wydell & Butterworth, 1999）。したがって、必ず
しも、第一言語の読み書き能力から第二言語の

読み書き能力を予測できるとは限らず、またその

逆もいえる。特に言語間で読み書き能力に乖離

がみられた多言語使用の発達性ディスレクシア

例では、共通して、読み書き能力の低い言語で 
は、その言語の読み書き習得に関与する認知能

力に明らかな弱さがみられる （Ho & Fong, 2005; 
Sambai et al., 2022; Wydell & Butterworth, 1999）。
これらの先行研究を踏まえると、外国にルーツ

のある児童生徒に対しては、在日期間、日本語

の使用頻度、日本語の支援・指導などの言語環

境要因に関する情報と日本語の読み書き習得度

に加えて、日本語の読み書き習得にかかわる認

知能力から、総合的に、発達性ディスレクシア

の判断を行うことが重要と思われる。症例Aや、
先行研究の多言語使用の発達性ディスレクシア

事例 （Ho & Fong, 2005; Sambai et al., 2022; Wydell 
& Butterworth, 1999）のように、その言語の読み
書き習得に影響を及ぼす認知能力に明らかな弱

さがみられる場合には、低い読み書き習得度を

言語環境要因のみで説明することは難しく、発

達性ディスレクシアの可能性があると判断でき

るのではないかと思われる。

一方で、発達性ディスレクシアとは対照的に、

特異的言語障害のある多言語使用の子どもで

は、使用言語それぞれで言語発達の遅れを示す

（Kambanaros et al., 2015; Uno et al., 2009b）。そ
のため、外国にルーツのある子どもに対しては、

学校での使用言語の他に、家庭での使用言語 
（第一言語） の習得度を評価することも、特異
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性と、保護者自身の低い日本語能力などが原因

となって、症例Aのように、外国にルーツのあ
る子どもの学習障害に気づきにくく、学習障害

に関するアセスメントにつながりにくいという

現状が少なくともあるように思われた。

また学習障害に関するアセスメントにつな

がったとしても、外国にルーツのある子どもに

検査を行う上での課題もある。例えば、第二言

語の習得度が低いことが原因で、十分に教示を

理解できず検査実施自体が困難なことがある。

この場合、教示を第一言語に翻訳して、子ども

が教示を理解した状態で検査を実施することが

望ましい。しかし症例Aに対しては、症例Aの
第一言語 （タガログ語） で教示できる環境を整
えられず、検査すべての教示を日本語で行った。

ただし症例Aの場合、各検査の練習試行すべて
を正答し、本試行で全問不正解の検査項目もな

く、さらに難易度が高くなるにつれ誤答が増加

していた。これらから、症例Aにおいては、検
査の教示の理解が困難だったという可能性は否

定でき、教示を理解したうえで検査に取り組ん

でいたと判断できる。本研究同様に、第二言語

で教示せざるを得ない場合でも、練習試行での

反応や本試行での回答傾向から、教示を理解し

ているかを推察することは可能と思われる。

また、外国にルーツのある児童生徒の低い言

語検査成績を、言語環境要因のみで説明できる

か判断に迷うことがある。特にモノリンガル児

童生徒対象に開発された言語検査を用いる際

に、この問題が顕著となるだろう。この問題に

対しては、外国にルーツのある子どもを対象に

標準化された検査を実施することで解決でき

る。しかし、日本には、学習障害のアセスメン

トに使われる検査において、外国にルーツのあ

る子どもを対象に標準化された検査はなく、既

存の検査においても、外国にルーツのある児童

生徒の検査成績に関する基礎データがない。ゆ

えに、本研究のように、外国にルーツのある児

童生徒に対しても、モノリンガル児童生徒対象

の既存の検査を使用し、モノリンガル児童生徒

の標準値を適用して、学習障害の評価をせざる

を得ないという課題がある。

発達性ディスレクシアの場合には、読み書き

困難の出現に文字言語特徴が影響を及ぼす。実

際、バイリンガル児童生徒の中には、第一言語

か第二言語かに関係なく、読み書きの正確性の

側面において、ある言語では読み書き困難だが、

もう一方の言語では読み書きに困難さはないと

いう事例が複数報告されている （Ho & Fong, 
2005; Li, Tao, Joshi, & Xu, 2018; McBride-Chang, 
Liu, Wong, Wong, & Shu, 2012; Sambai et al., 2022; 
Wydell & Butterworth, 1999）。したがって、必ず
しも、第一言語の読み書き能力から第二言語の

読み書き能力を予測できるとは限らず、またその

逆もいえる。特に言語間で読み書き能力に乖離

がみられた多言語使用の発達性ディスレクシア

例では、共通して、読み書き能力の低い言語で 
は、その言語の読み書き習得に関与する認知能

力に明らかな弱さがみられる （Ho & Fong, 2005; 
Sambai et al., 2022; Wydell & Butterworth, 1999）。
これらの先行研究を踏まえると、外国にルーツ

のある児童生徒に対しては、在日期間、日本語

の使用頻度、日本語の支援・指導などの言語環

境要因に関する情報と日本語の読み書き習得度

に加えて、日本語の読み書き習得にかかわる認

知能力から、総合的に、発達性ディスレクシア

の判断を行うことが重要と思われる。症例Aや、
先行研究の多言語使用の発達性ディスレクシア

事例 （Ho & Fong, 2005; Sambai et al., 2022; Wydell 
& Butterworth, 1999）のように、その言語の読み
書き習得に影響を及ぼす認知能力に明らかな弱

さがみられる場合には、低い読み書き習得度を

言語環境要因のみで説明することは難しく、発

達性ディスレクシアの可能性があると判断でき

るのではないかと思われる。

一方で、発達性ディスレクシアとは対照的に、

特異的言語障害のある多言語使用の子どもで

は、使用言語それぞれで言語発達の遅れを示す

（Kambanaros et al., 2015; Uno et al., 2009b）。そ
のため、外国にルーツのある子どもに対しては、

学校での使用言語の他に、家庭での使用言語 
（第一言語） の習得度を評価することも、特異

外国にルーツのある児童生徒への学習障害に関するアセスメントの現状の課題

105─　　─

的言語障害の判断をするための参考資料となり

うる。しかし本研究では、症例Aの第一言語で
あるタガログ語の言語検査を入手できず、その

検査を行う人材を確保することも困難であっ

た。本研究同様に、学校教育現場では、外国に

ルーツのある子どもに日本語の検査を実施でき

ても、第一言語の言語検査を入手し、それを実

施できる人材を確保することは難しく、第一言

語の言語能力を評価することは困難な可能性が

考えられる。

しかし第一言語の言語検査を入手できないと

いう問題に対しては、第一言語で日本語の言語

検査を実施することで解決できるかもしれな

い。具体的には、当該児童生徒の使用言語すべ

てを使用して、一つの語彙検査を実施し、いず

れかの使用言語で正答したらその単語を知って

いるとみなして採点するという方法である。一

般に、この実施・採点方法を適用すると、特異

的言語障害のある多言語使用の子どもは、特異

的言語障害のない多言語使用の子どもとは異な

り、モノリンガル児童生徒よりも低い成績を示

し、何らかの言語で理解・使用可能な語彙数自

体が少ないことが分かっている （Kambanaros et 
al., 2015）。しかし、この方法であっても、学校
教育現場では、当該児童生徒の第一言語で検査

できる人材を確保することが困難という課題は

残ってしまう。

また、第一言語の使用歴によっては、第一言

語で言語検査を実施したとしても、第一言語の

言語習得度に関する情報が特異的言語障害の判

断材料になりにくい場合もあるだろう。症例A
の母親に実施した聴取からは、症例Aがタガロ
グ語の言語発達に遅れがあったことを示唆する

回答はなかった。しかし、仮に、症例Aが幼児
期にタガログ語の言語発達に遅れがあったとし

ても、症例Aは母親と一緒に暮らしていなかっ
た時期 （年長から小学 1年の 2年間） があり、
母親が症例Aのタガログ語の言語発達の遅れに
気づいていなかった可能性が考えられる。また

一般に、特異的言語障害のある子どもの言語発

達の遅れは日常会話に支障ない程度に改善した

としても、学校の教科学習に用いられる高度の

言語発達には遅れをひきずることが多い （大石, 
2007）。そのため症例Aが日本に帰国した小学
2年時には日常会話が可能な程度にはタガログ

語が習得されていて、家庭でのタガログ語での

やり取りに支障はなかった可能性も考えられ

る。一方で、症例Aはタガログ語で学校教育を
受けた期間は小学 1年生の 1年間のみであり、

小学 2年生以降、日本語で教科学習や支援を受

けている。さらに年齢を重ねるごとに家庭でタ

ガログ語を使わなくなっていた。本研究で実施

したアセスメントからは症例Aのタガログ語の
言語能力は不明だが、症例Aのタガログ語の使
用歴を考えると、タガログ語の習得度は教科学

習に必要なレベルに到達していない可能性が十

分に考えられる。したがって、症例Aのような
第一言語の使用歴では、言語環境要因のみで第

一言語の言語能力を説明可能か否かの判断が非

常に難しく、第一言語の言語習得度の情報が特

異的言語障害の判断材料になりにくいのではな

いかと思われた。今後、外国にルーツのある児

童生徒対象に、日本語に加えて、第一言語の言

語習得に関する基礎研究も進め、特異的言語障

害の判断に寄与する基礎データの蓄積が必要だ

ろう。

3．結論 

本研究では、日本語のモノリンガル児童生徒

を対象にした既存の検査を用いて、外国にルー

ツのある生徒 1例 （症例A） に学習障害に関す
るアセスメントを行った。症例Aの在日期間が
比較的長いことや、要素的な認知能力に弱さが

あることを考えると、症例Aの学習困難を言語
環境要因のみでは説明できず、学習障害の可能

性が疑われた。そして、症例Aを通して、外国
にルーツのある児童生徒への学習障害に関する

アセスメントの現状の課題を考察した。本研究

は、1事例からの考察のため、症例Aから得ら
れた現状の課題を一般化することには限界があ

るかもしれない。しかし、本症例で経験したよ

うに、学校教員や保護者が、モノリンガル児童

生徒の学習障害に比べると、外国にルーツのあ



三盃　亜美・申　怡娜・澤田　浩子

106─　　─

る児童生徒の学習障害に気づくことはより困難

で、諸外国同様に、学校現場において、外国に

ルーツのある子どもの学習困難に対して、学習

障害のアセスメントにつなげること自体にも課

題があるように思われた。

近年、日本語指導が必要な児童生徒数は増加

傾向にある （文部科学省, 2022）。外国にルーツ
のある児童生徒数の増加とともに、学習障害が

疑われる事例の絶対数も増えることが予想され

る。外国にルーツのある児童生徒に対して、本

研究で考察した学習障害のアセスメントに関連

した課題がより喫緊になるだろう。外国にルー

ツのある児童生徒の学習障害に関する知見を増

やし、教育現場に外国にルーツのある児童生徒

の学習障害に関する認識と正しい理解を広めて

いく必要があると思われた。
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る児童生徒の学習障害に気づくことはより困難

で、諸外国同様に、学校現場において、外国に

ルーツのある子どもの学習困難に対して、学習

障害のアセスメントにつなげること自体にも課

題があるように思われた。

近年、日本語指導が必要な児童生徒数は増加

傾向にある （文部科学省, 2022）。外国にルーツ
のある児童生徒数の増加とともに、学習障害が

疑われる事例の絶対数も増えることが予想され

る。外国にルーツのある児童生徒に対して、本

研究で考察した学習障害のアセスメントに関連

した課題がより喫緊になるだろう。外国にルー

ツのある児童生徒の学習障害に関する知見を増

やし、教育現場に外国にルーツのある児童生徒

の学習障害に関する認識と正しい理解を広めて

いく必要があると思われた。
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Issues in the Assessment of Learning Disabilities for Students with Foreign Roots:  
A Consideration from a Case Study of a Junior High School Student  

Suspected of Learning Disabilities

Ami SAMBAI*, Yina SHIN** and Hiroko SAWADA*** 

The cause of learning difficulties among children with foreign roots tends to be considered low 

abilities of their second language, which are due to the language environment. Consequently, the 

identification of learning disabilities is delayed. This study reported a boy in the eighth grade who 

experienced learning difficulties correspond this case. His vocabulary, reading, and writing skills in 

Japanese were equivalent to or lower than children in the lower grades of elementary school, and he 

displayed low cognitive abilities for the development reading and writing skills. Since he had lived in 

Japan for about eleven years, his language skills in Japanese could not be attributed solely to 

environment factors, and he was suspected to be learning disabilities. We assume that teachers lack 

experience in teaching children with foreign roots, and they lack awareness of learning difficulties 

which are due to learning disabilities. These might result in delay in identification of learning 

disabilities among children with foreign roots.

Key words: children with foreign roots, learning disabilities, assessment
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