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要 旨：本研究では，通常の学級に在籍する児童生徒の「書き」領域におけるつまずき

について主訴の観点から捉え，主訴内容と WISC-III プロフィールに反映される認知特性

との関連性について検討することを目的とした．「書き」困難の主訴がある小学生と中

学生を対象として，海津(2003)による「書く」領域における「聴覚/視覚的弁別・統合」，

「構成(統語)/表現(語用)」，「視覚－運動統合」，「(漢字)視覚認知・記憶」の４要因に

基づいて分類し，分類群ごとに WISC-III プロフィールの特徴について群指数を中心に分

析した．「視覚－運動統合」群では小・中学生で一貫して「処理速度」と，「構成(統語)/
表現(語用)」群では小学校低学年において「知覚統合」と関連性があることを認めた．海

津(2003)と本研究における結果の一致点と不一致点について考察を加えた． 
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● 

Ⅰ．はじめに 

 
特別な教育的ニーズを有する子どもへの支

援は，子どもが直面している困難や問題につい

て保護者や担任教員が気づくことから始まる．

保護者や担任教員の気づきは，主訴として取り

上げられ，子どもの状態や特性を的確に把握す

るための心理教育アセスメントを実施するた

めの手がかりとなる．子どもの特性に応じた効

果的な支援を実現するため，近年，科学的根拠

に基づく評価と教育実践の重要性が指摘され

ている（惠羅, 20074）; 宇野・春原, 200824)）．

根拠に基づく教育実践では，子どもの状態を的

確に評価するために，多面的なアセスメントが

必要となる．特に，知的水準ならびに認知能力

を把握するためのアセスメントは，学習上の困

難に対応するうえで必要不可欠なアセスメン

トとなる（篁, 200821）; 上野ら，200523)）． 
学校教育現場において，子どもを対象とした

アセスメントとして広く使われている検査の

一つに WISC-III 知能検査（以下，WISC-III
とする；日本版 WISC-III 刊行委員会, 199816））

がある．WISC-III は，対象児の全般的な知的

機能の発達水準を評価するとともに，対象児の

認知機能の偏り，すなわち認知機能の個人内差

を把握することが可能な検査である．特に，知

的機能を４因子構造に基づく群指数（「言語理

解」「知覚統合」「注意記憶」「処理速度」と

命名されている）として数値化することで，こ

れらの数値のパタンから認知機能の個人内差

を推測することができる．認知特性を把握する

ことで子どものつまずきに対する具体的対応

への示唆が得られるという理由から，教育実践

における有用性が高く評価されている（藤田ら, 
20055）; Kaufman & Lichtenberger, 20009); 
Prifitera & Saklofske, 199819); 上 野 ら ，

200523)）． 
WISC-III を認知機能の評価指標として採用

した研究は数多くみられる．最も研究が蓄積さ

れているのは，自閉性障害や注意欠陥/多動性障

害などの発達障害を対象として，疾患による認

知特性について検討するものである（e.g., 
Assesmany et al., 20011）; 伊藤, 20076); 神
尾・十一, 20008); Koyama et al., 200910); 小山

ら , 200311); 小 山 ら , 200412); Mayes & 
Calhoun, 200614); Mayes et al., 199815); 
Nydén et al., 200117); Scheirs & Timmers, 
200920)）．一方，子どもの直面している困難や

つまずきの内容に着目して，その基底にある認
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知能力の偏りや弱さを評価するために

WISC-III を活用した研究は，相対的に数が少

ない状況にある．わが国では，学力アセスメン

トと WISC-III を用いて学力のつまずきと認知

機能の関連性を分析した海津(2003)7)の報告が

知られている．海津(2003)7)は，「聞く」「話

す」「読む」「書く」「計算する」「推論する」

といった学力の全般的領域を取り上げ，

WISC-III の群指数を指標として両者の関連性

について分析した．対象となったのは学習障害

（Learning Disabilities：以下 LD とする）の

ある子どもであり，上記の６つの学力領域にお

けるつまずきの有無を評価するチェックリス

ト（学力アセスメント）について対象児の指導

者が回答するといった手続きであった．この手

法は，LD 児の学習面でのつまずきを学力の領

域全般にわたって把握する点で意義あるもの

である．しかしながら，一つひとつの領域に限

定してみると，その領域についてつまずきのな

い（あるいは少ない）LD 児を含めて関連性が

分析されることになる．領域によっては，つま

ずきのないあるいは少ない子どもを多く含む

ことになり，特定のつまずきに関連した認知特

性の抽出を困難にしていることが推察される．

よって本研究では，特定の学力領域として「書

き」を取り上げ,「書き」に関する主訴があげら

れている子どもを対象として，その領域におけ

るつまずきの内容と認知機能との関連につい

て分析することを目的とした． 
「書き」の活動には，書字から作文まで幅広

い内容が含まれており，多数の認知機能が関与

している．それゆえ，「書き」困難の背景には，

手指の巧緻性，動的イメージを含む視覚－運動

統合，空間的配列に関する認知，自らの書字過

程や表現内容を振り返るメタ認知などの機能

の未獲得が想定されている（Berninger et al., 
19912）; 大庭, 200818)）．しかしながら，「読

み」や「計算」に比べて，「書き」困難の要因

については体系的に分析されていない現状に

ある（Chittooran & Tait, 2005 3））．読み書き

に困難を有する子どもたちは，「読み」のみの

困難を有する場合は少なく，「読み」と「書き」

の両方かあるいは「書き」のみの困難を有する

場合が多い．よって，「書き」に関与する認知

機能について知見を蓄積して明確化すること

により，「書き」に困難のある子どもに対する

つまずきの様相に応じた効果的な指導支援を

実施するための基礎的な資料を提供すること

になる． 

本研究では，子どもの「書き」におけるつま

ずきを主訴の観点からとらえ，主訴内容と

WISC-III プロフィールに反映される認知特性

との関連性について検討することを目的とし

た．具体的には，「書き」困難の主訴がある小・

中学生を対象として，まずは海津(2003)7)が報

告した「書く」領域におけるつまずきの要因に

基づいて，「聴覚/視覚的弁別・統合」群，「構

成(統語)/表現(語用)」群，「視覚－運動統合」

群，「(漢字)視覚認知・記憶」群の４つの群に

分類した．ついで，分類群ごとに WISC-III プ
ロフィールの特徴について検討した．海津

(2003)7)の研究では，WISC-III の指標のなかで

も群指数を取り上げており，比較のため本研究

においても群指数を分析の核とした． 
 

● 

Ⅱ．方法 

 

１．対象 

香川大学教育学部特別支援教室「すばる」

（以下，本教室）で受け入れた教育相談のうち，

本教室において WISC-III を実施した小・中学

生のなかより，主訴として「書き」に関する困

難があり，かつ全検査 IQ が 70 以上であった事

例を抽出した．全体で 68 名（男／女 = 54／14
名）が対象となり，うち小学生が 59 名（男／

女 = 46／13 名），中学生が 9 名（男／女 = 8
／1 名）であった．対象児はすべて，公立の小・

中学校の通常の学級に在籍していた． 
 
２．手続き 

教育相談の対象児とその保護者が本教室に

来談した際のインテーク面接において，本教室

の心理専門スタッフが主訴に関する聴き取り

をおこなった．さらに，子どもの抱える困難に

ついてより詳細に把握するため，保護者に対し

て自由記述回答形式のアンケートを実施した．

このアンケートは，「聞く」，「話す」，「読

む」，「書く」，「計算する」，「推論する」，

「行動面」，「運動面」の領域とそれぞれの領

域に該当する具体的な特徴を例示したうえで，

現時点で気になっている項目についてのみ具

体的な内容を記述するよう求めるものであっ

た．これらの資料をもとに，「書き」の困難に

関する主訴を抽出した．抽出された「書き」の

困難に関する主訴内容について，海津(2003)7)

が示した「書く」領域にかかわるつまずきの要

因に基づいて，「聴覚/視覚的弁別・統合」群，
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「構成(統語)/表現(語用)」群，「視覚－運動統

合」群，「(漢字)視覚認知・記憶」群に分類し

た．各分類における主訴内容の詳細については，

表１に示したとおりである．なお，複数の分類

項目に該当する主訴内容を有している事例に

ついては，該当するそれぞれの群に重複してカ

ウントすることにした． 
WISC-III の実施は，本検査に習熟した心理

専門スタッフが担当した．全ての対象児の検査

は，同じ心理専門スタッフにより実施された．

検査は，静かな部屋で，標準的な検査法に基づ

き個別に実施された．検査の実施に先立ち，保

護者ならびに対象児に対して検査内容につい

て説明して同意を得た． 
統計的検定では，WISC-III における 3 つの

IQ（全検査 IQ: FIQ，言語性 IQ: VIQ，動作性

IQ: PIQ），4 つの群指数（言語理解: VC，知

覚統合: PO，注意記憶: FD，処理速度: PS），

13 の下位検査評価点（知識，類似，算数，単語，

理解，数唱，絵画完成，符号，絵画配列，積木

模様，組合せ，記号探し，迷路）の各指標につ

いて分析したが，本稿では特に群指数に着目し

て報告することにする． 
 

● 

Ⅲ．結果 

 

「書き」の困難に関する主訴内容による分類

の結果，それぞれの群に該当した人数は，「聴

覚/視覚的弁別・統合」群が 15 名，「構成(統語)/
表現(語用)」群が 43 名，「視覚－運動統合」群

が 38 名，「(漢字)視覚認知・記憶」群が 17 名

であった．各群における性別人数ならびに平均

年齢と標準偏差を表２に示す．各群の平均年齢

をみると，「聴覚/視覚的弁別・統合」に該当す

る主訴のある者は小学校低学年に多く，一方，

「(漢字)視覚認知・記憶」に該当する主訴のあ

る者には小学校高学年以上の年齢層で多いこ

とが明らかであった．方法で記載したように，

本研究では，該当する主訴が複数ある者につい

ては，それぞれの群に重複してカウントするこ

とにした．主訴内容の組み合わせ別による人数

を表３に示す．一つの主訴内容のみに該当した

対象児は 32 名（全対象児のうち 47.1%）であ

り, そのうち 18 名は「構成(統語)/表現(語用)」
群に該当した．なお，全ての主訴内容に該当す

る者は皆無であった． 
 

分類 主訴の内容 
聴覚/視覚的弁別・統合 ・促音や拗音などの特殊音節が正しく書けない 

・脱字や不必要な文字の付加がみられる 
・聴写をすると正確に書き取ることができない 
・文字の順序が入れ替わったりする 
・文を書く際，語の脱落がみられる 
・書けない平仮名や片仮名がある 
・句読点が抜けたり，正しく打てなかったりする 
・鏡文字がある 

構成(統語)/表現(語用) ・事実の羅列のみで，内容的に乏しい 
・決まったパターンの文章しか書けない 
・構造的に入り組んだ文章を書くことが難しい 
・思いつくままに書き，筋道の通った文章を書く

ことが難しい 
・文法的に不正確な(単)文を書く 
・限られた量の文章しか書けない 
・助詞を適切に使うことが難しい 

視覚－運動統合 ・読みにくい字を書く 
・書くときの姿勢や，鉛筆などの用具の使い方が

ぎこちない 
・書くのが遅い 
・文字を視写することが難しい(時間がかかる) 
・独特の筆順で書く 
・書けない漢字がある 

(漢字)視覚認知・記憶 ・漢字の細かい部分を書き間違える 
・漢字を書く際，上下や左右が入れ替わる 

表１ 「書き」困難の分類における主訴の内容 

(太字の項目は，実際に該当する報告があった事項を示す) 
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それぞれの群について，WISC-III における

３つの IQ，４つの群指数，13 の下位検査評価

点の平均値を図 1 に示す．標準化サンプルの平

均からマイナス１標準偏差の値を基準にして

みると，「聴覚/視覚的弁別・統合」群では，

FIQ，PIQ，「知覚統合」，「符号」，「類似」，

「積木模様」，「組合せ」が基準を下まわる評

価点であった．「(漢字)視覚認知・記憶」群で

は，「数唱」の平均値が基準を下まわる評価点

であった．「構成(統語)/表現(語用)」群と「視

覚－運動統合」群については，基準を下まわる

指標はみられなかった．なお参考までに，「構

成(統語)/表現(語用)」群のうち，この主訴内容

のみに該当した 18 名を抽出して分析した．そ

の結果，全体の傾向とほぼ同等であったが，わ

ずかではあるが FIQ と PIQ が基準を下まわる

数値を示した（FIQ: 平均 84.8, SD 13.3; PIQ: 
平均 84.8, SD 13.2）． 
それぞれの群について，群指数を対象に繰り

返しのある一元配置分散分析を実施した．その

結果，群指数間に有意差が認められたのは「視

覚－運動統合」群のみであった（F (3,111) = 
5.60, p = .001）．Tukey の HSD 法による多重

比較を行ったところ，「言語理解」と「注意記

憶」に比較して「処理速度」の得点が有意に低

かった（p < .05）．「視覚－運動統合」群以外

の３群については，いずれも有意ではなかった

（「聴覚/視覚的弁別・統合」群: F (3,42) = 1.62; 
「構成(統語)/表現(語用)」群: F (3,126) = 1.41;  
「(漢字)視覚認知・記憶」群: F (3,48) = 1.30,
いずれも ns）． 

「構成(統語)/表現(語用)」群と「視覚－運動

統合」群は，該当者がそれぞれ 43 名と 38 名と

人数が多かったので，小学校低学年（小学 1 年

生から 3 年生；以下，低学年群とする）と小学

校高学年・中学生（小学 4 年生から 6 年生と中

学生；以下，高学年群とする）の 2 群に分けて

対比を試みた． 
「構成(統語)/表現(語用)」群については，低

学年群は 19 名，高学年群は 24 名であった．低

学年群の FIQ は 87.9 (SD 12.8)，高学年群は

88.6 (SD 12.4)であり，両群の知能水準はほぼ

等しかった．両群それぞれの群指数を図２A に

示す．学年（低学年／高学年）を被験者間変数，

群指数を被験者内変数とした２要因分散分析

を行った．その結果，学年と群指数の主効果は

有意でなかったが（学年: F (1,41) = 0.58; 群指

数: F (3,123) = 1.90, いずれも ns），交互作用

が有意であった（F (3,123) = 3.26, p = .024）．
交互作用が有意であったのでTukeyのHSD法

による多重比較を行った結果，低学年群におけ

る「知覚統合」と「注意記憶」の間に有意差が

あった（p < .05）． 
「視覚－運動統合」群について，「構成(統

語)/表現(語用)」群での分析と同様，低学年群と

高学年群で比較した．低学年群は 21 名，高学

年群は 17 名であった．低学年群の FIQ は 92.1 
(SD 14.6)，高学年群は 91.5 (SD 11.3)で，両群

の全般的な知能水準はほぼ等しかった．両群そ

れぞれの群指数を図２B に示す．学年（低学年

／高学年）を被験者間変数，群指数を被験者内

変数とした２要因分散分析を実施した．その結

果，群指数の主効果が有意であったが（群指数: 
F (3,108) = 5.95, p < .001），学年の主効果と

交互作用について有意ではなかった（学年: F 
(1,36) = 0.65; 交互作用: F (3,108) = 2.05, い
ずれも ns）．以上より，「視覚－運動統合」群

では，主効果･交互作用ともに学年による影響

は認められなかった． 

表２ 「書き」困難の主訴内容による分類結果 

主訴内容 人数(男／女) 平均年齢(標準偏差) 

聴覚/視覚的弁別・統合 15  (10／5) 7.6  (1.7) 

構成(統語)/表現(語用) 43  (35／8) 9.5  (2.3) 

視覚－運動統合 38  (34／4) 9.1  (2.6) 

(漢字)視覚認知・記憶 17  (14／3) 10.5  (2.6) 

表３ 「書き」困難の主訴内容の組み合わせ別人数 

 
主訴内容 つまずきの有無(＋:あり, －:なし) 

聴覚/視覚的 
弁別・統合 ＋ － － － ＋ ＋ ＋ － － － ＋ ＋ ＋ － ＋ 

構成(統語)/ 
表現(語用) － ＋ － － ＋ － － ＋ ＋ － ＋ ＋ － ＋ ＋ 

視覚－運動統合 － － ＋ － － ＋ － ＋ － ＋ ＋ － ＋ ＋ ＋ 

(漢字)視覚 
認知・記憶 － － － ＋ － － ＋ － ＋ ＋ － ＋ ＋ ＋ ＋ 

人数 2 18 9 3 2 4 1 13 3 4 3 1 2 3 0 
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図１ 「書き」困難の主訴内容別分類における IQ，群指数，下位検査評価点の平均値 

(波線は標準化サンプルの平均－1SD ライン) 

 

図２ 「構成(統語)/表現(語用)」群と「視覚－運動統合」群における低学年と 

高学年それぞれにおける群指数の平均得点 
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● 

Ⅳ．考察 

 
本研究では，子どもの「書き」領域における

つまずきについて主訴の観点からとらえ，主訴

内容と WISC-III に反映される認知特性の関連

性について検討することを目的とした．「書

き」困難の主訴がある小・中学生を対象として，

「聴覚/視覚的弁別・統合」群，「構成(統語)/
表現(語用)」群，「視覚－運動統合」群，「(漢
字)視覚認知・記憶」群の４つに分類して検討し

た．各群で群指数を比較した結果，「視覚－運

動統合」群では群指数間に有意差が認められた

が，他の 3 群については有意に至らなかった．

以下，それぞれの群について，海津(2003)7)の

研究と比較しながら考察する． 
「聴覚/視覚的弁別・統合」について，海津

(2003)7)では「注意記憶」と「言語理解」の間

に有意な相関，特に「注意記憶」と強い相関を

認めた．一方，本研究では群指数間に有意差は

なく，海津(2003)7)の結果と一致していない．

本研究で平均マイナス１標準偏差を下まわる

値を示したのは，群指数では「知覚統合」であ

り，下位検査では「符号」「類似」「積木模様」

「組合せ」であった．「類似」を除けば，視覚

処理を要する課題で低い数値を示したことか

ら，「聴覚/視覚的弁別・統合」に該当する主訴

の背景には，視覚認知や視空間構成行為に関わ

る認知機能の弱さがあることが推察された． 
「構成(統語)/表現(語用)」について，海津

(2003)7)ではいずれの群指数とも有意な相関が

なかった．本研究においても群指数間に有意差

はなく，一致した結果であるといえる．本研究

では，「構成(統語)/表現(語用)」群を低学年と

高学年の２群に分けて群指数を比較した．その

結果，低学年群で群指数間に有意な偏りが認め

られた．最も低い得点を示したのは「知覚統合」

であったことから，小学校低学年の場合，「構

成(統語)/表現(語用)」という命名が示唆してい

る文章構成や文章表現そのものではなく，それ

らの基盤となっている書字に関わる視空間認

知機能に問題があることが推察される．字を正

確に書くこと，あるいは行や枠に合わせて字を

書くことに困難があり，その遂行に多くの注意

資源を必要とする場合，相対的に文章構成や表

現への資源配分は低下することになる．そのよ

うな背景の下に，「構成(統語)/表現(語用)」に

おける困難が主訴としてあげられたのではな

かろうか．一方，小学校高学年以上では，群指

数間に差はなく，上記のような書字に関連する

困難がないにもかかわらず，文章構成･文章表

現につまずきを示していることになる．

WISC-III は知能検査であることを考慮すれば，

この検査より文章構成・文章表現に関わる統語

論的・語用論的理解の状態について判断するこ

とは難しい．小学校高学年以上で「構成(統語)/
表現(語用)」に関する困難を主訴する子どもを

対象とした場合には，その評価に適合した言語

検査の開発が必要であろう． 
「視覚－運動統合」について，海津(2003)7)

では「注意記憶」と「処理速度」の間に有意な

相関，特に「注意記憶」と強い相関を認めた．

本研究における群指数の比較では，「処理速度」

の弱さが認められた．「注意記憶」については，

下位検査を含めて，特に問題はなかった．以上

より，海津(2003)7)とは，部分的に一致した結

果であるといえる．下位検査のプロフィール

（図１）を見ると，「符号」の評価点に落ち込

みがみられる．「符号」に関与する認知的要因

は数多く想定されるが，書き速度（writing 
speed）と有意な相関があることが報告されて

いる（Laux & Lane, 198513））．「視覚－運動

統合」の内容についても，書くことの遅さを主

訴とするものが実際に上がっており，「視覚－

運動統合」に関連する要因として「処理速度」

の妥当性は高いと考えられる．なお，「構成(統
語)/表現(語用)」群と同様に，学年での違いにつ

いて分析したが，「視覚－運動統合」では学年

の影響を認められなかった．このことより，

「視覚－運動統合」については，経年変化が小

さく，比較的安定した傾向にあることが推察さ

れた． 
「(漢字)視覚認知・記憶」について，海津

(2003)7)ではいずれの群指数とも有意な相関が

なかった．本研究においても群指数間に有意差

はなく，一致した結果であるといえる．ただし，

下位検査プロフィールをみると，「数唱」の評

価点が低いという特徴がみられた（図１）．漢

字の書字困難と「数唱」の関連性について解釈

することは難しいが，ひとつに「数唱」が反映

するワーキングメモリの弱さがあり，漢字学習

において効率的な方略の選択やその適切な使

用がなされていないことが推察される（田中ら, 
201022））．あるいは，「数唱」の低得点は継

次（順序）処理の弱さを反映しており，漢字構

成要素の配列に誤りが生じる要因になってい

る可能性が推察される．これらの解釈の妥当性

については，今後さらに検討する必要がある． 
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以上，海津(2003)7)の研究と比較して考察し

てきたが，本研究との方法的差異について簡単

にまとめてみる．第一に，海津(2003)7)は LD
児全般を対象としたが，本研究では「書き」困

難に関する主訴のある者を抽出したことで，よ

り限定性の高いサンプリングであるといえる．

第二に，海津(2003)7)は小学生を対象としたが，

本研究では中学生まで対象に含めた．小・中学

生を対象としたことで年齢幅が広がり，学年に

よる影響について検討することができた．ただ

し，本研究では中学生のサンプル数が少なかっ

たので，さらに多数を対象とした検証が必要で

ある．第三に，海津(2003)7)はつまずき要因（主

訴）と群指数の関連性について相関分析により

検証したが，本研究では分散分析による検定を

用いた．統計手法の違いが知見の不一致に関与

している可能性が推察されるので，知見の再現

性を確認するには同じ統計手法による検証が

必要であると考える．最後に，海津(2003)7)は

対象児における学力の評価と WISC-III の検査

をその指導者に依頼する手続きをとったが，本

研究では全ての評価を同じ検査者が担当した．

よって本研究は，海津(2003)7)に比べて，デー

タ収集における条件の均一性が高い．同一の機

関（場所），同一の検査者により収集されたデ

ータであることから，評価者や検査者の個人差

による影響がないデータであるという点で信

頼性の高いものであるといえる． 
最後に，現時点では，「書き」領域につまず

きのある子どもの認知特性を把握するための

アセスメントとして，WISC-III が使用される

ことが多い．しかしながら，このことは，

WISC-III が適した検査であるからではなく，

「書き」困難の基底にある認知機能不全を詳細

に評価することができる検査がほとんど開発

されていないことに起因する（大庭, 200818））．

WISC-III は，一般的な知能検査であり，当然

のことであるが「書き」など特定の領域におけ

るつまずきを評価する検査ではない．領域に特

定的な評価を可能とする検査を開発すること

が今後の重要な課題である． 
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