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　The　present　study　investigates　the　process　of　role　taking　with　a　child’s　fami1y．A　ten－year－old

fourth　grade　girl　caHed‘Leaming　Disabilities（LD）’was　obsemed　and　her　utterances　and　behavior

in　social　interactions　were　recoded．And　I　interviewed　her　family　and　her　teachers．I　make　a

focus　that　how　her　family　and　other　peop1e　to　her　behavior　and　how　her　problems　arise　in　her

house　and　schoo1．Through　a　detailed　ana1ysis　of　the　interaction　and　comparison　with　others，

evidence　was　provided　suggesting　that　her　prob1ems　arise　in　the　re1ation　to　important　others　to

her　rather　than　her　own　disabilities．And　this　study　insists　that‘LD’is　treated　in　the　framework

of　regular　rather　than　specia1education，Society　surrounding　chi1dren　is　not　close　society，for

examp1e　school　and　homes，and　so　we　require　one　vision　of　organizing1arger　society　for

children．This　paper　conclude　that‘LD’problems　are　not　reduced　to　individuals　but　each　treated

as　a　unit　of　the　interaction　between　an　individua1and　others

1　間　題

　本稿では，現代の学校教育のなかで1つの問題

となっている「LD（LeamingDisabilities，学

習障害）」’〕についてとりあげたい。「L　D」とは

身体的に欠陥を特定できず，ある一定の知能を持

ちながら，通常学級においてその能力を発揮でき

ない子どものことである。重度の知能障害もなく，

重度の発達の障害もないのに，学習能力の障害や

さまざまな行動上の問題などを示す子どもたちは，

一見すれば健常児と変わりないのに，適応上問題

を引き起こすので，家族や教師を迷わせ，悩ませ

る。

　現在，論議されている「L　D」の概念は，医学

においての脳研究にその出発点をもっている。し

かし「L　D」という判断を下すには，1づの尺度

では計れないので，医学と教育学・心理学等の立

場の専門家の協力が必要である。「L　D」研究は，

主に脳または神経学的な原因を求める医学的な立

場と学習能力の問題に注目する教育学的な立場に

よってなされてきた。その結果，「L　D」という用

語について2つの立場の間にずれが生じている

（「LD」についての詳細は星野仁彦・他（1992），

伊藤隆二（1990），川村秀忠（1977），栗田広（1991），
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上野一彦（1996），八島祐子（1990）等を参照）。

そこで，本稿で「L　D」とは，「通常学級に在籍し

ている拭知能程度に見合った読み，書き，．算数

といった学力または聞く，話すといった言語能力

を持たないために，他者とのコミュニケーション

がうまくとれず，通常の学校教育形態においては，

その能カを十分に発揮できない子どものことであ

る。その原因としては何らかの中枢神経系の機能

に問題があると推定される」と定義する。

　現在，「L　D」の判定は，学業成績や表面上の諸

現象のみによって行われるのではなく，視覚・聴

覚の検査，知能検査等の能力検査など種々の検査

とともに，その子どもの日常生活の様子や生育歴

（妊娠時，出産時の状況，ことぱの発達歴，相談

歴，生育歴など）についての親からの情報と，子

どもの行動観察，親子面接を行ったうえで，「L　D」

への知識を持った専門家がいる特定の病院または

専門機関で専門家によって総合的かっ慎重に行わ

れる（上野（1996），日本LD学会（1998）等を

参照）。

　また，現在までの「L　D」研究は，医学・心理

学・教育学によって主としてなされているが，「L

D」児の行動は家族や周囲にどう受け止められる

のか，「L　D」児は日常生活においてはどんな間題

を抱えてしまうのであろうかという点について，

十分に取り上げられてきていない。本研究では，

学校や家庭の場面で，「L　D」児が抱えてしまう問

題を具体的にとりあげることで，日常生活におい

て「LD」児のいくつかの問題がその周囲の他者

との関係の中で生まれてくるものではないかとい

う仮説を検討する。「L　D」の問題を論議するかぎ

りは，家庭や学校といった社会的相互作用の場面

からの観点が必須であることを明らかにしていく。

2　方　法

（1）事例研究法を用いる意義

　ここで用いた主な方法は，参与観察法およびイ

ンタヴユー詞査である。この研究方法の技法の特

徴と利点にっいて，北澤毅・他（1997）を参考に

して述べたい。参与観察法の特徴は，他の参加者

と同じパースペクティブからその視点を理解する

ことができ，日常的・直接的・多面的・包括的・

深層的に情報を収集することが可能である点にあ

る。補足的な方法として，「L　D」児の家族および

教師に対してインフォーマル・インタヴユーを

行っている。このインタヴユー調査の特徴は，調

査者と調査対象者との間で質問と回答形式の相互

行為を行いながら情報を収集することにある。参

与観察法およびインタヴユー調査は，大量のサン

プルに対して標準化した手続きを用いて行う量的

調査と比較して，調査対象者の解釈行為の豊穣さ，

微妙さ，ダイナミクスなどを記述するために用い

るため，質的調査とも言われる。質的調査は，調

査対象者が日常生活のなかで行っている解釈過程

の多面性，深層性，日常性を重視して記述するこ

とで，量的調査の補足的役割を果すというよりも，

それ以上の積極的な意味を持つことが主張されて

いる。

　本研究でこのような方法を用いた理由は，「L

D」の問題が「LD」児とその子どもを取り囲む

他者との関係と深く関わるため，「L　D」児にとっ

ての重要な他者の視点，解釈過程を強調したかっ

たからであり，その他者の反応が子どもの自已に

どう影響を与えるかに焦点を当てた。そうするこ

とで，「L　D」の問題を，その子どもが遭遇する場

面との社会的相互作用の下で観察することができ

ると考える。

　また、ミクロ社会学の一学派であるシンボリッ

ク相互作用論では，とりわけミクロな社会状況に

おける個人の行為に対する他者の意味づけに注目

しており，具体的な手続きとしては手紙や日記な

どの個人ドキュメントや参与観察をはじめとして

さまざまな行動観察の記録など，多元的な要因が

からみあいつつ顕現している事例記録をデータ

（質的データ）として分析材料としている。ここ

での質的調査とは，こうした立場を基礎にしたも

のであることを確認しておきたい。こうした方法

は，社会的カテゴリーが生成され変化していく過

程に関心を向けており，「LD」の問題がどこにあ

るのか，どのように生まれるのか，子どもが『普

通とは違うわたし」という意識をどう形成してい

くのかを知るために有効だと考える。

（2）事例の概要

　本稿では，ある「L　D」とよぱれ子ども（以下

Aと略す）の場合にっいて取り上げる。
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事例　A（A県A市の公立A小学校4年生女子）

（家族構成）

　　（父F）　　　　（本人A）

　　（母M）　　　　（妹B：小学校2年生）

（母親の主訴）

・何を言っているのかわからない。

・言えることぱの数が少ない。

・ことぱがスムーズにでない。

・言いまちがいが多い。

・あれ，それを使うが，実際にそれが何を指して

いるかがわからない。

・友達がいない。

・計算，国語が苦手（次頁図1の作文を参照）。

　筆者は，Aが幼稚園期から小学校4年生になる

までの間（1992年3月から1996年3月），月3，4

回Aの自宅を訪間し，Aと妹（以下Bと略す）の
遊び場面や学習場面を参与観察し，’母親を中心に

した家族へのインタヴユーを行った。その結果に

基づきここでは，AとBと筆者の3人の直接的や

りとりのなかで，Aの言語的な自己表出および表

情について書きとどめていったものをもとにまと

めた。記述のポイントとしては，役割取得の形態

として遊びの種類を取り上げ，Aの行動が周囲の

他者からどうみえるか，そしてAに問題があると

すればどういう点であるかについてまとめている。

またここでは遊びという役割取得の形態の変化か

ら自已をとらえた。また自已についての議論は分

かれるが，本稿ではミード（Mead，G．H．）の考えに

基づいて自已をとらえる王〕。

3　結　果

（1）乳幼児期から小学校4年生まで

　①乳幼児期

　Aの母親（以下Mと略す）の話によれば，Aは

胎生期の成長が遅く，腹囲を何度もはかられた。乳

幼児期の発達では，初歩も初語もふつうであった。

1歳半検診時に，特に問題は指摘されなかったが

ずっと泣き続け，怖がって体重計にのらなかった。

　Mは，乳幼児期の頃からAの発達が遅いので不

1999年

安を抱えていた。育児書を読んだり，近所の子ど

もの様子と比較したり，近所の母親の話などを聞

くにつけて，「少し変だな。」と感じ続けていた。

すなわち，Aはr発達の遅い子ども」としてとらえ

られていた。

　②幼稚園期

　Mによればこの時期には，Aについて保母か

らは特に問題を指摘されなかった。しかし，Mが

保育場面を見て気づいたことは，Aは行動するの

が遅いことである。Aはいつもみんながやり始め

てから，それを見て行動していたが，指示どおり

行動しないことはなかった。Aは集団の中でひと

りはみ出してしまい，みんなが右を向いていると

きに，ひとり左を向いてしまうような子どもで

あった。ことぱが暖昧なところがあったり，1か

ら10まで1年かけても覚えられなかったり気に

なる面はあったが，早生まれだからということで，

保母には問題視されなかった。しかし，親として

は不安があった。ただ，日常生活で困ったことは

なかったし，就学相談では特に間題は指摘されな

かつた。

　筆者が初めてAの家族に会ったとき，小学校に

はいる前の姉妹（AとB）は，まだお母さん（M）

にべったりという感じで，筆者が挨拶をすると，

照れてお母さんの影に隠れてしまった批しばら

くすると，筆者と一緒に遊び始めた。遊びの種類

は，折り紙，鬼ごっこ，かくれんぼといったもの

で，1対1のやり取りを楽しんだ。Aはひとなつっ

こく，かわいらしい印象で，ことばがたどたどし

く，幼い感じであった。しかし，Aは1対1で遊

んでいると，筆者の名前を呼び，親しげに話しか

け，筆者が帰ろうとすると，追いかけてきて，名

残り惜しそうにする。

　この時点でAは，特に問題を抱えた子どもとは

とらえられておらず，ちょっと「発達の遅い子ど

も」「気になる子ども」というように認識されてい

る。すなわち，Aは「ちょっと気になる子ども」

であったわけである。

③小学校1年生
　この時期の遊びの種類は，1対1のものから

3，4名のゲーム（例、坊主めくり，輸投げ，か

くれんぼ，UNO，トランプ，あやとり，本読み，

百人一首，ドッチボール，グリコ，カルタ，折り
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図1　Aの小学校3年生時の作文
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紙，しりとり等）が中心になる。その他，Aはごっ

こ遊び（例、犬になる，お店やさんごっこ等）に

も加わっている。・Aは個々の役割を演じているだ

けで，他者との関係を明確には意識していない様

子である。Aはトランプなどのゲームのルールは

理解しておらず，ただ他者とのやり取りを楽しん

でいる。また、Aは集団遊びに加わりにくく，皆

がゲームをしているときに1人でテレビを見てい

たりすることが多い。

　筆者から見たAの問題点をいくつかあげる。A

はことばの発音が不確かで，文章を読む力も弱い。

文の読み方が切れ切れで，「ピー・ター・は」とい

うように，1つ1つの文字は読めるが，続けて読

むことができず，Mに言ってもらったことばを繰

り返し，後半ではほとんど自分で文を作ってしま

う。しかし，日常的な会語は不自由なくこなす。

またAは，．算数の計算力が弱く，引き算と足し算

が混乱しやすい。トランプの「Q」と「J」の順

番を間違えて覚えている。自分の誕生日の20と12

を間違えて発音する。はさみの使い方があまり得

意ではない。集中困難で，キョロキョロと周りの

様子をうかがうことが多い。聞く力が弱い（例え

ばカルタの時に読み札をのぞく）といったような

ことが，気づかれた。

　Mの話を要約すれば，Aは話しことばと書きこ

とばがつながらない。漢字のテストがよくない。

1つ1つの行為がうまくつながらない。知恵が回ら

ない。しかし，発達はそのうちに追いつくだろう

という希望と，後々に記録が残ることの恐れから，

公的機関には相談していない。幼稚園の頃から遅

れていて心配していたが，小学校に入学してみて

予想以上だったという。

　次に，A自身の自已評価について考える。Aと

筆者の2人でお絵かきをしているときに、Aは「わ

たし，ぬけているの。」とふとつぶやくことが何度

かあった。Aは「頭，いい？」と筆者にたずねた

り，A「わたし，本うまく読めない。」と言う。こ

のころから，A自身が学力面で「できないわたし」

を意識し始めている。

　その他に筆者が気づいた点は，妹BのAに対す

る態度である。BはAを「あんた」と言ったり，

Aの名前を呼び捨てにしたり，Aに対する呼び方

がきっく，命令口調である。それに対して，Aは

第1号1999年

言い方は穏やかで，相手をみんな友達のように披

う。Aの印象としては，にこにこと愛想がいいが，

ときどきボーツとしており，人の話をあまり聞い

ていないときがあり，いつも腰が落ち着かず，ふ

わふわした感じである。

　この頃になると，A自身も，母親からも「勉強

面で不安な子ども」と認識されている。しかしA

は，学校の授業での鉄棒やなわとびの話をしたり，

体育が得意で図工が好きだというように，学校生

活を楽しんでいる様子を語っているし，遊園地の

乗り物には1人で乗ってうまく運転するなど，家

庭ではごくありふれ子どもに見える。この時点で

は，Aについての問題を，A自身もMも深刻には

とらえていない。

　④小学校2年生

　小学校の担任教師から，「Aは一輪車が他の誰よ

りも上手なのでそれに夢中になりすぎるところが

あり，クラろメートがみんなでドッチボールをし

ているときに，1人で得意な一輪車に乗っていた

りという頑固なところがある」というように，友

人関係の間題が指摘される。このように，小学校

2年生になって初めて，担任の目から見て「集団

行動のとりにくい子ども」として問題視される。

　Aの遊び場は家の中から外へと行動範囲が広が

り，遊びの種類は高鬼や色鬼といったものを好む

ようになる。その際，AとBは，協力しあったり，か

けひきを楽しむ。トランプでも，ズルをしてでも

勝とうという気持ちが現れてくる。遊び場面で他

者と自分の関係を意識し，他者の動きを配慮しな

がら自分の行動を決め，自分に有利な方向に物事

を推し進めようとするという役割取得の形式の変

化に，自已の変容が見られる。Bの方が折り紙で

風船をうまく作り，．Aは風船をなかなかうまく膨

らませず，「わたし下手なの。」と言って，できた

ものをグシャグシャにしてしまうといったように，

Bとの関係の中でAは「下手なわたし」というも

のを意識し始めている。

　また，Aは繰り下がりの計算が特に苦手であり，

引き算ができたり，できなかったりという際に，

父親（以下Fと略す）に「まじめに考えろ。」「お

経のように覚えろ。」と言われる。「掛け算もこれ

からでてくるし。」とMは心配そうである。しかし、

この時点では，FもMもAの勉強面での遅れを努
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力が足りないためと考えているのである。

　Aの問題点として気づくことは，話し方がはっ

きりしないことや，ゲームに始めから加わらず，

横で見ていていることが多く，途中から参加した

りというゲームヘの特有な参加の仕方をすること，

また表情，目つきが落ち着かないこと等があげら

れる。

　自已評価の点では，A「わたし下手でしょ。」と

いうことばを繰り返している。例えぱAに紙芝居

を見せると，A「久しぶりに物語を聞いた。わた

し下手だよ。」と言いながら，Aも少しだけ読んで

くれる。Aは会話文の読み方で感情を伝えるのが

うまい。また，筆者がバラを描くと，少し悲しそ

うにA「やっぱり上手だね。わたし下手だから…。」

筆者「わたしもAちゃんぐらいの時は，下手だっ

たよ。」A「わたし何でも下手なの。」と寂しそう

につぶやく姿が印象的であった。

　この頃になると，M自身はAに対して学力面で

の不安も大きくなり始めている。しかし，Aは相

変わらず非常に楽しく学校に通っている。A「成

績よかったの。6こ，もう少し頑張りましょうだっ

ただけ。Jと自分から報告し，A自身の勉強面に対

する不安は少ない反面，他人と比較して「下手な

わたし」を意識し始めている。教師からも，Aは「集

団遊びに加わりにくい子ども」としてとらえられ

ている。しかし，この段階では，Aは個別的な対

応をすれば，困ることはなく，ゆっくりやればで

きるととらえられている。

　⑤小学校3年生

　この頃の遊びは，UNO，お絵書き，ぬりえ，ト

ランプ，かくれんぼといったもので，遊びの種類

に特に大きな変化はない。Bが主導権を握って，

Aがあとから遊びに加わる形が多い。またAが歌

を歌っている時に，筆者が歌の名前を聞くと「忘

れた。」と言って2階へ行ってしまうが，しぱらく

してから「思い出した。」とわざわざ言いに来ると

いったように，Aは記億力が全くないというわけ

ではない。

　MによればAは作文がうまく書けず，「く」が

反対の「〉」（鏡映文字）になったり，鋤音や促音

を抜かしてしまうことが多く、漢字も読めない。

MはAの作文がはりだされているのを見て，Mが

Aに『学校に行くのがはずかしいよ。」と言うと，

その後，Aは作文を隠すようになってしまう。A

は集団生活になれず，人付き合いに疲れて，1人

になりたがるようになった。MもAの学力面の心

配とともに，友人関係を気にし始め，「登校拒否す

るよりはいい。」といった発言も聞かれ，徐々にM

の心配が大きくなり始める。

　1学期の半ぱになると，学力面や友人関係の問

題などで疲れて，Aは学校生活を楽しめなくなっ

た様子が見られ，「わたし下手だから，書いて。」

と言ったり，下手でありながらも自分で何とか書

こうとしていたのが，自信のなさから意欲の低下

へと結びつく変化が見られる。その他，Aの発言

で気になったことは，「私，子どものうちに死に牟

いな。勉強したくないから。」「自殺しようかな。」

「有名人になりたいの。」A「あきちゃん（筆者），死

にたい？」筆者「死にたくないよ。」A「わたしも

死にたくないの回」といった，死に対する発言が増

えたことである。この頃から，A自身が学校生活

を負担に感じている様子が見え始める。

　そして，1学期末に担任教師からB小学校の通

級の特殊学級（以下通級学級と略す）雪〕に相談に

行くように勧められたことで，Mは涙を流して，

大きなショックを受ける。その後2学期から，A

は通級学級に通うことになる。A自身は通級学級

で指導を受け始めたことがきっかけで明るく変化

していくようにみえる。Aは近所のコミュニティ

センターの様子などを手紙に書いたり，筆者に「交

換日記をやろう。」と言ったり，書くことに対する

抵抗が減ってくる。したがって，Aは学力面での

不安は消えたわけではないが，学習への意欲が高

まり，「学芸会で，子どもの役をやったの。」とい

い，学校行事にも楽しんで参加している様子を積

極的に話しかけ，報告してくることからわかるよ

うに，2学期以降，楽しく学校に通っている様子

が見られるようになる。

　しかし，Aの表情には明るさが見えるように

なったのと対照的に，Mは，自分の子どもが「障

害児」であるという現実にぶつかり，そのショッ

クから暗い表情が見られるようになったのが印象

的であった。この時点でAが初めて「障害児」と

いう名称でとらえられたことは重大な出来事であ

ることがわかる。

　⑥小学校4年生
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　AとBは，友人の数も増え，近所の友人たちと

外で元気に遊ぶ姿がよくみられるようになり，遊

び場は公園が主となる。AとBの遊びにおける役

割交替は，スムーズにできるようになってくるが，

Bが指導権を握っており，Bが遊び始め，Aがあ

とから加わる形が多いということに変わりはない。

友人たちと遊んでいるときに，Aは自分たちの都

合の良いほうヘルールを向けようとする傾向も見

られる。近所の家族とともにAの家族が遊びに出

かけ，海岸で大人達が釣りをしているときに，B

は餌を配る役割を一貫してこなすが，AはFの釣

り竿を持ったり，やめたり，餌をいじったり，落

ち着かず，大人の目につきやすい。しまいに，B

のアシスタントを始める。その際Aの「私，頭悪

いの百」ということぱが気にかかるが，別の場面で

は「Aはこういうことに関しては，頭がいいんだ

ぞ。」と餌の取り方の工夫をするといった光景も見

られる。Bが先に物事を始めて，AがいつもBの

後に続くような形が多く，Aが落ち着きのない子

どもであることに変わりはない。

　また，Aは漫画を熱心に読むようになり，その

漫画の内容を相手に説明しようとするが，きちん

と順序立てて話すというよりも，自分の気に入っ

た場面を個別に見せているような状態である。カ

ルタ場面では，Aはことばを聞き取るのが苦手で

あるため，読み札をのぞいて確かめてから札をと

るという行動が見られる。しかしAは，友人の誕

生会へ招かれたり，道端で友人と会った時に，自

分から声をかけ，友人に対しても積極的に関わっ

ている様子が見られる。Aはまた，通級学級へ通

うことを楽しみにしている様子である。

　Aはトランプゲームの「スピード」を「スペー

ド」と言ったり，「神経衰弱」を発音できないなど，

ことばの問題は残っているが，学校のテストで

100点をとったり，勉強の面で困難を抱えながら

も，「べんきょうとかでまちがえても，くじけな

い。」と力強い字でかき，積極的に取り組もうとい

う姿勢がみられ，積極的に友人関係を形成し，学

校生活を楽しんでいる様子が見受けられた。

　以上述べてきたことからわかるように，Aの問

題はなかなか見えにくいものであり，Aは一見普

通の子どもであるし，日常生活で困ることはほと

1999年

んどない。Aはまた一定の知能を持っているため，

周囲の者の反応を敏感に受けとめ，自分を冷静に

見ることができる。そこで主に遊び場面の観察を

行い，A自身のことばを用いて，Aが他者の視点

を借りて自分自身をどうみるかといった自己評価

の側面を取り上げたのである。自已は，実体とい

うよりも，対人行動事態における他者とのコミュ

ニケーションがその有機体内部に内面化される過

程であり，日常生活における遊び場面の観察をと

おして，小学校3年生の後半から4年生にかけて，

自已の変容（例えば，Aの場合は「わたし」＝・

「下手なの」から「おちゃめでしょ」という変化）

が見られた。こうした自已の変容は個別的な通級

学級での指導にもとづき，Aにとっての重要な他

者によって形成されたものではないかと考えられ

る。

（2）教師の目をとおして

　以上の短いAの日常生活の一部の記述からも，

家庭とりわけA自身およびMに与える学校社会の

影響は大きいことがわかる。では，学校において

Aはどのような子どもとしてとらえられているの

であろうか。Aの在籍するA小学校の校長および

通常学級の担任教師とB小学校の通級学級の担任

教師の話をもとに以下に述べることとする。

　①通常学級において

　まず初めにA小学校の通常学級において，Aが

どのようにとらえちれていたかにっいて述べたい。

校長のことばを用いればAの学校での様子は以

下のごとくである。

　　「Aは授業中，ボーとしていて，理解力が無

　い。皆で一緒に行動するとき，1人ぼっとして

　いることがある。大勢のなかで，目立つところ

　があるとしたら，表情や目つきである。授業中，

　ポカンとした顔っきで，表情がなく，目を見れ

　ば理解していないのがわかる。みんなが表情豊

　かにしているときでも，ひとり取り残されるこ

　とがある。

　　しかし，Aは勉強面で困難であっても，学校

　にケロリとして通ってきていた。何でも一生懸

命やろうとしていたし，クラスにとけこんでい

た。休み時間や体育の授業では，他の子どもと

一63一



「LD（学習障害）」と社会的相互作用論

変わらず，積極的に友人の中に入り遊んでいる。

休み時間には，なわとびをやったり，皆と仲よ

く遊んでいた。仲間外れにされることはなく，

周囲が温かい。友人には，それとなく雰囲気で

知らせ，あえて特別扱いをしないようにした。

特に人に迷惑をかけることはなく，大人しい。

授業中，教室を飛び出したりなどということは

ない。」

　また担任教師の言葉によれぱ，「学校の授業につ

いていけないが，教科書は何とか読める。他人に

迷惑をかけることはないし，友人も数名いる。平

常は元気に朗らかに過ごしていた。」という。

　このように，Aは学力面で大きな問題を抱えた

子どもとしてとらえられているが，その他，友人

関係や学校生活の面での問題は，大きなものと考

えられていない。通常学級の中では，担任教師が，

周囲の子にわからないように，Aに特別な宿題を

与えたりという個別的な配慮を行っていたという。

また，この小学校では全学年の教師の共通認識を

形成するために，学習面，運動面で間題がある子

どもを研究会で取り上げて話し合うことを行って

おり，Aについても取り上げている。この研究会

は，子どもの状態について説明を行うことが主で

あり，疑問があれば教育相談の先生が中心となっ

て，どう対応していくべきか，教育のテクニック

にについて話をすることがあるという。例えば全

校遠足時には，職員の共通認識が形成されていた

ため，Aについては，担任以外の教師も気にかけ

て，声をかけたりして配慮を行っている。

　このように，Aに対する授業中の配慮は，担任

教師の力量に任せているのが現状であり，個々に

気づいた教師がAへの対応を工夫し，配慮を行っ

ているのである。校長の目からみて，Aの場合は，

母親の協力が得られて通級という形をとり，通常

学級では周りが温かく見守ることで，うまくいっ

ていた例であり，母親個人の理解の重要性が述べ

られていた。それとともに，在籍小学校において，

Aについて話し合いの場を持ったことで，担任以

外の教師や校長がAの特徴が理解し，配慮するこ

とができたために，Aは明るく，楽しく学校へ通

い続けられたと言える。

　②通級学級において

　次に，Aが小学校3年生時から通い始めたB小

学校の通級学級において，Aはどうとらえられて

いるかについて，通級学級の担任教師の話をもと

に述べたい。

　まず初めに，通級学級での指導形態について簡

単にまとめる。B小学校では，週2回母親と子ど

もが訪問し，子どもは，子どもと教師が1対1で行

う個別指導と，子ども2から5名に対して同数の

教師がつく集団指導を週1回ずつ受ける。母親に

は個別の指導者がつき，カウンセリングを受ける。

子ども担当と親担当の教師は，必要に応じて話し，

通常学級へ毎回，連絡帳で報告をする。また，こ

の通級学級での指導の1番のねらいは，在籍小学

校での勉強の遅れを補うことで，基本的には作文

と算数指導が中心だが，在籍小学校の授業に応じ

て，困ったこと（笛がふけなかったら，笛の練習

をしたり）を援助するというように，常に通常学

級の授業とつなげることを考えることが理想とさ

れている。その他，40名の通常学級の中では，子

ども1人ひとりに教師の目が行き届かないため，

子どもの心理的負担の軽減し，その子の気持ちを

受けとめ，本人の気持ちを優先して，その子のぺ

一スに合わせて，指導を行うよう配慮されている。

　通級学級におけるAへの個別的対応および小集

団での指導後の変化は，以下に述べるように作文

を中心とした面で表れている。担任教師によれば

Aに初めに会ったときは，「どこがおかしいのか

な。」と恩ったが，実際にことぱを書き写させたり，

読ませたりしていくと，かなり難しい印象をもっ

た。Aは順序立てて話せなかったのが，時間経過

を話せるようになり，書く量が増え，細かく質問

して，積極的に話すようになり，Aが「全部書き

たい。」と発言し，積極的に作文を書くようになる。

Aが疲れて「来週にしよう。」と言って，作文など

の学習課題を途中で投げ出そうとすることもあっ

たが，教師が「忘れちゃうから，書いちゃおう。」

と言うと，頑張って書くという努力をするように

なった。Aは，苦手であった書くことへの抵抗が

消えてきたのと同時に，積極的に友人関係を形成

するようになったという。また，母親の子どもに

対する理解の変化もみられ，子どもに無理をして

勉強をさせることも少なくなったという。

　このように，実際の通級学級における指導は，
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学力そのものよりも，学習へ積極的に取り組む意

欲を育てることが第1の目的とされている。第2

に通級学級では，4，5人程度の少人数での指導

のなかで，友人と協同で作文を作ったり，クイズ

を出しあったりという友人同土の意見を交換する

機会が持たれ，友人関係でのやりとりの方法を覚

えるという目的がある。第3には，母親のその子

どもへの理解を促進させることが目的とされる。

その子どもの弱い部分を説明し，通常学級でどん

な思いをして過ごしているか，また家庭ではどの

ようにその子どもに接したらいいかということに

ついて話しあうことで，母親の心的負担を和らげ，

子どもと余裕をもって接することができるように

援助するのである。

第12巻

　このように，通常学級および通級学級において，

Aは個別的な配慮を受けることで，大きな問題を

起こすことなく，通学を続けている。ただ，通級

学級においては，Aの学力の面や友人関係につい

ての変化は認められているが，通常学級において

は，その変化が十分に伝わっていないようである。

それぞれの学級でのAに対する見方の違いに注目

したい。

（3）家庭と学校の間で

　ではここで，学校生活が家庭に与える影響につ

いて，家庭の側からどうとらえられているかを取

り上げる。Aの家族（主に母親）へのインタヴユ

ー結果をもとに，Aの問題が家族の視点でどうと

らえているかを参考にしながら，通級学級での指

導が実際に家庭に与える影響について考える。

　小学校4年生の時点で，通級学級での指導にっ

いて，MはAの学習面の問題点の解決に役立っと

いうよりも，友人関係の面での効果を認めており，

友人関係についての積極的な見方と学力面の不安

を抱えている。ただし，Mは担任教師がどの程度

Aのことを把握しているかに疑問を持っており，

通級学級への指導に対する疑問や不安は持ち続け

ているのである。Mにとっては，週2回とはいえ

通級の特殊学級に通うことへの戸惑い，通級の必

要性に疑問を持っている。幼い頃から『ちょっと

変わった子ども」「手がかかる子ども」と気づいて

いながらも，特殊学級に通うことになり，はっき

第1号1999年

り「普通とは違う子ども」という結論が下される

ことに，Mは割り切れない恩いが残っている様子

である。Mは普通の子どもと同じにならないもど

かしさを常に抱え，MにとってAが「普通の子ど

も」と違うという意識が明確になり，ことばにも

出すようになったことからも，Aが通級学級へ通

い始めたことが，1つの大きな転換期であること

がわかる。それまでは，母親だけの力で何とか普

通にしようと努力しようとしていたのが，Aの特

徴を他の者と分かち合えるようになった点では，

母親の負担が軽くなったといえるが，Mはどう対

処したらよいかについて明確な方法が見つからず，

将来に対する不安を持ち続けている。

　また，家庭において，通級学級へ通うことによ

り，Aや家族の態度はどう変化したのであろうか。

M以外の家族は，特殊学級へ通うことに対して「驚

き」がまず最初にあったようである。父親や祖父

に話を聞くと，A自身の問題を大きくとらえては

おらず，むしろAの特徴をBの性格との違いでと

らえ，AよりもBに対して，友人付き合いがうま

くいくかどうかを心配している。M以上に他の家

族は，Aが通級学級へ通う必要性を認識していな

い様子である。このようにAの問題は，日常的に

接している家族でさえもなかなか見えにくいもの

なのである。

　筆者の目からは，Aは通級学級に通うことが

きっかけとなり，学校生活を楽しみ，積極的に友

人関係を形成するようになり，集団のなかでの対

応の仕方を覚えていき，Aの明るい表情が見受け

られるように変化しているように見える。たとえ

ば家庭において，姉妹関係でBがAのあげ足をと

るような言動に対して，Aは「これが私の特徴な

のよ」と言い返す対処方法を身につけている。小

学校3年生の後半から4年生にかけて，友人関係

の変化とともに，A自身のことぱから「下手なわ

たし」「だめなわたし」から「おちゃめなわたし」

といったような自已評価にも変化がみられていた。

筆者の目からすれば通級学級での指導は，通常

学級での勉強面でのプレッシャーを弱め，学校生

活を楽しむ力を身に付けさせていく点では，成功

しているように見える。しかし，Aは自分でも何

とかやろうと努力しながらも，うまくいかないと

いう経験を繰り返しており，本人にとっては学校
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の勉強に対するプレッシャーが全く無くなっては

いないこともまた事実であった。

　それに対してMは，通級学級での指導の効果を

消極的に認めながらも、通級学級と通常学級の連

絡が必ずしもうまくとれていないことに対する不

信や、通級学級での指導の効果への疑間を持ち続

けており，必ずしもAに対する理解が深まったと

は言えない状態である藺それは，Mは相変わらず

翅常学級での経験を重視し、遡常学級での尺度で

子どもを見ようとする傾向を持っていることが原

因の1つと考えられる。A本人も週に何回か別の

学校に行かなけれぱならないということについて

不自由さを感じ続けているのである。

4考察
　（1）　「LD」の間魎はどこにあるか

　このように，Aの場合は、母親や在籍小学校の

校長，担任教師，通級学級の教師といったAを取

り囲む他者それぞれが，Aに対する配慮を工夫し

て行っていたために、Aは学校や家庭でも大きな

間魍を起こさず，明るく学校へ通うことができた

といえるであろう。しかし．遜級学級の中では，

Aの学力而の向上や友人関係の変化，母親の子ど

もに対する態度の変容について認められていなが

らも，突際には，Aの個別的な変化については，

十分に逓常学級に伝わっていないために，家庭の

巾で学校への不信や不満につながっているという

班突もまた見逃せない。

　こうしたAの閉魎を考えると，その現象がAの

周りを取り囲む他者と深い関係を持つ問魎である

ことがわかる。Aの場合，必ずしも家庭と学校の

閉でうまくコミュニケーションがとれてるとは言

えない状況にある。家族と教師のAに対する見方

の違い．家庭と学校における他者の意識のずれ，

反応の違いを埋めるのが通級学級の指導であるは

ずだが、母親の側から見れぱそれがうまく機能し

ていない。よって、家庭と学校において子どもの

見方の違いを互いに認識した上で、その子どもの

健やかな成長を願うという共通の目的のもとで．

協力しあう体制づくり，話しあう場が必要である

ことがわかる。残念ながら，Aの場合に眼らず，

現在の日本の学校教育体制のなかで家庭，通常学

級，逓級学級という3つの場に属する子どもに

とっての重要な他者が共に，子どもにっいて話し

あう機会をもつことは難しいようである。何より

も，周囲（とりわけ母親）が子どもに対する反応

を変えることにより，子どもが自分の行為の意味

を考えなおし，子どもの自己発達に大きな影響が

あることを考慮すれぱ，通級指導という形態は，

その子どもの自己に与える影響のプラス面と同時

にマイナスの面も考えなければならないであろう。

　Aの場合も，母親や在籍小学佼の校長．担任教

師．通級学級の教師といったAを取り囲む他者そ

れぞれのAに対する認識を一致させる努力がもう

少し繍極的に行われていれば．Aの間魎を大きく

せずに，Aの自己発達をさらに推し進めることが

できたのではないかと思われる。それは，Aの自

己発達をマクロな杜会との関係を考えていく必要

があることを明示している。すなわち，他者が変

わることで，子どもが変わるという箏実は，近年

の躯例研究で示されている。例えぱ，刑部育子

（1994）は，保育者間の話しあいによってある子

ども（集団からはみ出してしまう子ども）への対

応の一致をはかったことで，子どもの行為に変化

が見られたことを示し，この変化は，個人の技能

の獲得による変化というよりも，他者の行為が変

わることで子どもの行為も変わっていく例である

と．主張している。

　現在までの「I－D」研究は，医学や心理学を基

盤にして，個人のデータの欄み重ねから全体像を

作り上げていくものが主流である。いくつかの心

理険査の結果により，その個人内の発達の状態，

または観察をとおして個人の行動の特性を把握し

ていく研究の重要性を否定するわけではないが，

「L　D」の間魎は，その子どもが属する集団や祉

会によって，大きく異なってきてしまうのである。

　例えぱポプリン（Poplin，M．S．）は、「LD」の研

究分野を①1950年代の医学モデル、②1960年代

の心理学的プロセスモデル，③1970年代の行動モ

デル、④1980年代の認知・学習戦略モデルの4つ

の主要なモデルに分類し，これらの4つのモデル

の還元主義的な共通性を批判している。ポプリン

は，『L　D」の分野の動きを初期の医学的．心理学

的プロセスのモデル志向から，より最近の行動的，

認知的モデルヘと特徴づけたが、この4つのモデ

ルの差異よりも，いずれも共遡に還元的方法で「L
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D」児を定義し，評価し．教育する考え方にもと

づいていることを指摘する（Pop1in，1988）。ポプ

リンは，4つのモデルそれぞれの原因論．診断，

評価、教育，目標について簡潔にレヴユーするこ

とで，還元主義的なモデルの誤りとともに，『L　D」

を個人の問魎へ還元する突践（主に学校教育現場）

に含まれるさまざまな間題を指摘し．「LD」にお

けるより実態に即した理論と実践を発展させるこ

とを提言している。すなわち「L　D」の現象は．

個人の間題に還元できないことを主張するのであ

る。

　Aの箏例からもわかるように，「LD」の問題は

その子ども自身にあるというよりも，その子ども

を取り囲む他者達のあり方に大きくかかわってく

る。「LD」の問題は、個人を見ていただけではみ

えないのである。「L　D」の特徴とされる問魎行動

の背後にある実態へ注目していくことが必要であ

ると筆者は考える。

（2）　「LD」と社会的コンテクスト

　そこで、「L　D」の特徴とされる問魎行動がどの

ような祉会的背景を持ったものであるか．その問

題が祉会的にどのように構成されるのかという視

点から，その子どもの背最にある地域や学校，教

第12巻第1号 1999年

室での教師または友人関係といった対人関係に注

目していくことが，これからの「L　D」研究にま

すます必要になってくると思われる。よって、こ

こでは「LD」の祉会的コンテクストについて考

える。

　カジンら（Cousin，P．T．etaL1995）は，ヴィゴ

ツキーの考えに影響を受け，学校という特殊な状

況に埋め込まれた子どもの行動の性質を見るため

に子どもの行動の背後に注目し，教育と学習の現

象へ祉会文化的パースペクティブ（sociocultura1

pCrSpeCtiVC）を使用することを提言している。こ

の祉会文化的コンテクストモデルでは．社会的・

文化的・コミュニティコンテクスト，地域
（district）・学校コンテクスト、教室・教師コン

テクスト．集団コンテクスト，精神という5つの

相互に関連したコンテクストを捉示している。こ

こではこれらのコンテクストを参考にしながら、

「LD」の問魎行動の背後にある社会的コンテク

ストをミクロな祉会とマクロな社会に分類して提

示する。

　まず第1に考えられるのが．個人の力では簡雌

に変えられない大きな力ともいえる文化や地域と

いったマクロな社会である。これは．子どもに直

接的または間接的な彫響を与える教育制度や歴史，

文　　　　　　化 マ　ク　ロ

＼
地　　　域

！
　家　庭

　　親

！＼
どもく一〉兄弟

な　社　会

学　校

教師

／＼
子ども⇔友人

⇔ ミ　ク　ロ

な　社　会

図2　マクロな社会の梱互作用とミクロな社会のインタラクション
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価値観を含む。この要素は，学校体制や私たちが

共有する価値観として障害観，自已観，教育観，

発達観というものを形成するとともに，日々のイ

ンタラクション4〕にまで影響を与え，人々がどの

ように差異や多様性を解釈するかといった問題を

また含むのである。学校で障害を扱う背景には，

ある文化によって規定されている制度的，歴史的

な構造がある。障害の概念を理解するためには，

このコンテクストに注目することで，文化が「で

きないこと（disab1さd）」をどのように組織してい

るかを考えることも必要である。この文化や地域

という目に見えない力は，家庭での子育てや教育

方針といったものにも影響を与えるものである

（図2）。

　マクロな社会から影響を受けた学校教育が，困

難にあう子どもたちを含むインタラクションを構

造化し，また差異を欠陥とする見方を永続させて

しまうという仮説があるように，マクロな杜会と

の関係から学校教育や教育・学習過程を論じ直す

ことによって，その論議が学校教育で困難に直面

する子どもの実践にどのような影響を与えるかに

ついて考えることができるのである。

　第2に，子どもに直接的に関わる他者たちの集

まりであるミクロな社会がある。この社会の構成

員は，教室や家庭といった場面で対面的に接する

教師や友人，親や兄弟である（図2）。教師は，1

人ひとりの子どもに知識を仲介する重要な人物で

あり，子どものために教室，教育活動，インタラ

クションをどのように組織するか，あるいは学習

面での読み書き能力や算数の使用を計画的に組み

こんでいくカリキュラムの形成等，子どもの学習

機会の再構成に重要な役割を担う。

　また，子どもどうしの関係も重要である。どの

ような機会が「L　D」児にとって有効なインタラ

クションを整えるかということは，なかなか難し

い問題であるが，その子どもにとって最適に共有

するようなに集団が組織されるならば，子どもの

潜在的な発逢を引き出すことになるという報告も

ある。「LD」児を含む教室では，インタラクショ

ンの型とその形成方法，具体的にはこれらのイン

タラクションを支えるために必要な教材を批評し，

子どもがどのように教室という社会的状況におい

て課題をやりとげるかについて，注意深く評価し

なければならない。なぜなら，これらの子どもは，

効果的で社会的な交わりの中で教育を必要とする

からである。

　「L　D」の領域において，研究と実践の両方を再

構成するための手助けとして，「L　D」の個人の性

質へ焦点をあてたり，教育の領域において医学の

モデルを課すことの限界を承知の上で，杜会的コ

ンテクストとの関係から，「L　D」児にとってどの

ような学校教育がなされるべきかという見方が必

要であり，「LD」児を取り囲む環境を改めて見っ

め直すことを提案したい。社会文化的パースペク

ティブでは，地域や学校，教室での教師’または友

人関係といった，子どもの行動の背景にあるもの

に注目し，認知発達や教室内で生じる学習におけ

る子どもどうしや子どもと教師のインタラクショ

ンの有効性を強調する。教師と子どもたちの両方

から教室内で有効な支えがあること批そこで生

じる学習にとって重要である。したがって，どの

ように子ども達が集団内でインタラクションする

かを研究する必要がある。それとともに，日本の

社会を舞台にして生まれてくる「LD」の間題は，

マクロな社会との関連から日本の学校体制を十分

考慮し，マクロな社会とミクロな社会の関係を含

め，環境としての社会的コンテクストとの関係か

ら考察していかなければならないであろう。

（3）　自已発逢と学校杜会

　「LD」児の自己を育てていくためには，「LD」

児を取り囲むミクロな社会とともに，ミクロな社

会とミクロな杜会との関係，そしてより大きなマ

クロな社会を整えていかなけれぱならない。通級

学級での指導は，子どもの自発性，自主性を育て

るといったことが行われ，家庭と通常学級の掛け

橋となり，現在の学校教育を補っている百この通

級学級の役割についても，マクロな社会との関係

から考える必要があろう。「L　D」という名称を必

要とする子どもが1990年代以降急激に増えたこ

とは，40名の通常学級の形態では，学校が年会か

らの要求に応じられなくなっているというよりも，

学校の機能が学校を取り囲む社会の変化に伴い，

変化していく必要が求められているともいえる。

それは，家庭を取り巻く環境の変化に伴い，家庭

の教育力（自己を育てていく力）が低下している
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といった影響も考えられる。こうしたミクロな社

会の機能の変容に伴い，専門家を交えて教師と親

が話し合うことが重要になってきている。こうし

た話し合いの場作りには，教育制度すなわち子ど

もに間接的な影響を与えるマクロな社会を変えて

いく必要が生じている。すなわちミクロな社会と

の関係からマクロな社会を考えなけれぱならない

のである。

　改めて，学校社会について考えてみると，学校

教育の最終的な目標は，社会化されたおとなを育

てることである。すなわち学校には，社会を構成

していく個人を育てるとともに，個人に力を蓄え，

その力を発揮できる方法を身に付けさせていくと

いう2つの役割がある。学校において前者の役割

が中心となり，後者の役割は主に家庭が担ってき

た。しかし，この役割分担は，時代とともに変容

しつつある。よって，学校と学校を取り囲む社会

の関係について考えなければならない。学校と家

庭といった，それぞれの子どもと直接的にかかわ

る他者たちの集まりであるミクロな社会のなかで

のみ間題を見るのではなく，ミクロな社会どうし

の関係を考慮しなければならない。家庭と学校の

機能はそれぞれ異なるが，子どもの自己を育てて

いくという共通の目的を持つ。家庭や学校を取り

巻く社会の変化に伴い，学校教育において子ども

の主体性，自主性を育てるという自已発達を導く

ことに力点を置く必要が生じてきたのである。

　そこで，学校と家庭を取り持つ教育相談所の相

談員や学校に学校心理士やカウンセラーといった

心理学の専門家が必要になってきているともいえ

る。こういった専門家は，家庭・地域・学校の関

係を整えていく役割を持つ。日本教育心理学会の

第38回総会で，1996年を学校心理学元年としてい

る。学校心理学とは，学校教育と心理学を統合し

た学問体系である。そこで，学校教育の基本的機

能が「すべての1人ひとりの子どもが自分の可

能性を最大に伸ばし，幸せになることにある」（日

本教育心理学会，1996）と発表している。こうし

た機能を果すために学校に心理学の専門家を置く

必要が生じてきたともいえる。

　現代社会において，学校，家庭，地域それぞれ

独自の教育力に頼るよりも，お互いの連携のなか

で子どもの自己を育てていく必要がある。そして

第12巻 第1号1999年

学校社会を取り巻く大きな社会と学校社会（マク

ロとミクロ）の関係，家庭と学校（ミクロとミク

ロ）の関係が，双方向に影響を与えあうなかで，

子どもの自已発達を促進するという目的のもとで

子どもにとっての杜会が形成されていくことが必

要であろと思われる。「LD」’の間題の背後にある

こうした社会についての考察の必要性は，最近に

なって認められてきている。

　「L　D」とは1つの症状を持つものではなく，「L

D」という現象に現れる問題の背景にある他者，

そしてより大きな社会文化と大きく関わってくる

ものといえる。例えば伊藤隆二は，米国とは異

なる日本の「L　D」の特徴を理解するために，漢

字の問題を取り上げて考えてみる必要性を説き，

次のように主張している。「学習障害へのアプロー

チは，研究者の複眼性が要求される。1つは，そ

の症状の因果関連性を『説明』する自然科学的ア

プローチであり，他方は歴史的，社会的存在者と

してのひとりの『子ども』を直観的，全体的に

『了解』する主観的認識的アプローチである」（伊

藤，．1990：123）。日本における「L　D」の問題へ

の注目は，始まったばかりであり，多くを米国に

学んでいるのが実情ではあるが，米国とは異なる

日本の社会文化的背景といったマクロな社会との

関連で見ていかなければならないという自前の知

識形成が要求されている。

（4）　「LD」と相互作用論

　発達に偏りをもつ特異的な発達障害とされる

「L　D」は，常に社会との関連で考えなければな

らない。それは，その原因が生物学的なものと推

定されても，現実的に間題が生じるのは，社会に

おいてであるからである。あらゆる間題が社会的

に構成されものであり，これからの「L　D」研究

を考える上で，個人を出発点とするのではなく，

個人を単位とするモデルから「相互作用」を単位

としたモデルヘの転換を積極的かつ意図的に追求

していく必要があると考える。「LD」を教育制度

に位置づけることの検討も，「L　D」の親の側から

の働きかけから始まっており，「L　D」の教育制度

は，まさに「L　D」児の親や「L　D」にかかわる

専門家たちの手によって作りだされているといえ

る。「LD」に直接関わる人たちの集まりである狭
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いミクロな杜会の中での論議が，マクロな社会を

変えるきっかけを与えている。「L　D」という現象

をもっと知ってもらうためにこの現象を知らない

人たちを含めたより大きなマクロな社会の中へ知

見を解放し，「L　D」という名称が受け止められる

範囲を拡大していくことを考慮する必要がある。

「L　D」という名称を特殊教育の枠組みに入れる

ことを急ぐよりも，「L　D」の現象に応じて通常教

育の形態を変えていくことも考えていかなけれぱ

ならない。なぜなら，「L　D」児の自已生成には，

通常教育の教師や家族といった「L　D」児にとっ

て重要な他者の意識をどう変えていくのかが重要

であるからである。

　ミクロな杜会と個人の関係から，ミクロな社会

の相互作用を含むマクロな社会の考察が必要であ

ることを主張し，マクロ社会学の土壌で生まれて

きたミクロ社会学の一学派とされているシンボ

リック相互作用論は，発達と社会の関係を考える

手掛かりを与えてくれる。この立場は，日常生活

に注目し，ミクロな社会どうしの関係をどう調整

していくのかが重要であった。シンボリック相互

作用論は，日常生活の観察を基礎として，そこに

関わるすべての人々を考慮することで，行為者の

自已をとらえなけれぱならないということを教え

てくれる（詳しくは，Berger＆Luckman（1966），

Blumer（1969），船津衛（1976），船津衛・望月

誠（1995）などを参照）。

　シンボリック相互作用論者の1人であるベッカ

ー（Becker，H．S．）は，犯罪や非行，精神異常，ア

ルコール中毒症，自殺といった逸脱行動の実態を

記述し，何らかの行動を逸脱とみなす社会的反作

用に注目し，レッテルが貼られた行為者にどう影

響をもたらすかといったことに関心を持った。そ

して，逸脱の形成過程を観察することで，逸脱者

の側の問題ではなく，それを取り囲む社会成員が

この過程にどう関わりを持つかに関心を持つ。そ

の結果，逸脱とはある杜会集団において社会成員

によってそのように定義された結果付与される属

性であって，その意味は相対的なものであると主

張する。彼は，社会的反作用が行為者の側に及ぼ

す結果および逸脱や社会問題として構成される過

程へ関心を持つのである（片桐雅隆，1989）。

　ベッカーは，逸脱現象研究で考慮されるべき領

域を拡張しようと試み，研究の基本概念に「集合

行為（COneCt1Ve　aCt1On）」を置き，彼の基本的皿

場が相互作用論であると主張した。彼は，そこに

含まれる人々すべてを観察するという方法を用い，

逸脱とみなされるエピソードを取り出すことで，

逸脱にっいての自らの相互作用論を提唱するので

ある。そして大多数の成員にとって共通に逸脱と

感じられる「社会的な逸脱」と，ある特定の状況

において逸脱と解釈される「状況的逸脱」を区別

した。このベッカーの区別に従えぱ，「LD」の問

題は「状況的逸脱」と言える。「L　D」という名称

は絶対的なものでなく，ある特定の場面において

意味をもつ相対的なものなのである。よって「L

D」という名称が貼られることで，子どもの自已

に与える影響を十分に考慮しなけれぱならない。

　では具体的に，「L　D」教育にこれからどう取り

組んでいったらいいのであろうか。「L　D」教育は，

その対象児を医学的あるいは心理学的な障害定義

に合致するか否かで判別することから，対象児を

個人内に病理をもつ子どもとして把握していると

いえる。この考え方は，通俗的には，「医療モデ

ル」あるいは「欠陥モデル」といわれる。対象児

は，何よりも特定の学校場面で，教師との相互作

用，子どもどうしの相互作用，学習内容との相互

作用の中で，困難を抱えた子どもとして顕在化す

る。彼らに対する教育指導の困難は，単一ではな

く複雑な要因の関数として生起してくるにもかか

わらず，個人内病理と結びついて生じると理解さ

れるのである。そのため，個人内病理と学習や行

動での逸脱を因果論的に単純に結びつけることが

できないにもかかわらず，それが「推測」あるい

は「仮定」されて教育活動が治療的に組織された

りする。

　「L　D」児は，通常教育の中で教育困難児の一部

として顕在化するが，個人内病理が短絡的にその

教育困難につながっているとはいえない。個人内

病理があっても通常教育で教育指導ができる子ど

もも存在する。「L　D」児が通常教育での教育指導

になじむか否かは，通常教育のあり方に関わって

いるともいえる。こうした認識は，「L　D」教育を

見直すことによって，通常教育の見直しを同時に

求めているといえる。

　よって，障害児と非障害児という子どもの二分
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法のもとで「LD」児をとらえるのではなく，子

どもの学習能力の遅れは，子ども自身が持つ知識・

技能・経験と子どもに要求を突き付ける学習場面

との相互作用におけるミスマッチの結果と考え，

「付加的な援助・支援」を要するところに「SEN

（Specia1Educational　Needs）＝特別な配慮の必

要」がある子どもとして対策を考える必要がある。

「障害」ということばは，医学あるいは心理学的

診断概念であるのに対して，「SEN」は社会学ある

いは教育学的概念としてとらえられ，相互作用的・

相対的な性質をもっている。この考え方に基づき

「付加的な援助・支援」を行う「教育上の措置

（educational　provisions）」は，特殊学級の占有

でなく通常学級にも及ぶものである。「SEN」で

は，旧来の障害を主因とする学習困難に加えて，

さまざまな要因による学習困難が通常学級内で

の「付加的な援助・支援」の対象と考えることが

できる。「SEN」という概念の提起は，「医療モデ

ル」または「欠陥モデル」による障害児の把握か

ら決別し，障害児と非障害児という子どもを二分

するのではなく，「SEN」がある子どもに通常教育

を含めて「特別なサービス」を用意する方向へと

いう流れが見られる。さまざまなタイプを示す「L

D」を，ユっの「L　D」という「障害」概念の中

におしとどめることは，困難な作業である。教育

という面から考えれぱ，「LD」児への対応は

「SEN」の一部として考えたほうが，さまざまな

教育対応が容易になると主張されている（清水貞

夫，1994）。

　マクロ杜会学の代表的人物であるデュルケム

（Durkheim，E．）は，教育学にとって心理学にだ

け頼る方法がいかに不十分であるかを主張し，教

育学が追求すべき目的を決定するにあたって，社

会学が果たす役割の重要性を強調したのであった。

教育は1つの社会事実であり，社会の場において

理解すべきこと，社会事実を心理的現象のみに

よって説明されることの誤りをデュルケムは，繰

り返して論証しようとする（Durkheim，1922）。

すなわち，杜会的諸条件を考慮しないで，個体主

義の心理学のみにもとづいた教育論議では不十分

であるというデュルケムの主張を含む，ミクロな

杜会とミクロな社会の関係およびマクロな社会に

ついてのマクロな考察は，現代社会において生じ
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てきた学校教育の聞題の1つである「L　D」の現象

が，現在のところ社会の側から十分になされてい

ないゆえに，工夫して「L　D」研究に取り込んで

いく必要がある。「L　D」教育は，障害児教育とい

う限られた枠組みの中だけではなく，通常教育の

中で考えていかなけれぱならないのである。

　子どもは，社会化されたおとなとなる過程にお

いて，生活の多くの時問を学校と家庭で過ごすこ

とになる。この時期に子どもと接する重要な他者

が，母親を始めとする家族，担任教師やクラスメ

ートになる。そういった他者たちの反応の中で，

子どもの自已は形成されていく。学校という特定

な集団において「だめなわたし」であっても，そ

の子どもの能力すべてが否定されるわけではない。

学力面で劣っている子どもも，自分の能力を発揮

できる場を見つけ，その能力を発揮する方法を身

に付けていくことが，従来は家庭や地域の場で行

われてきたのが，現在は通級学級という場を借り

て，その子どもが積極的に集団に加わって，自分

の役割を果す方法を身に付けていくことを学んで

いるのである。「LD」児が，学校教育を終えて職

業選択をする際に，どういった集団を選択するの

かについてまで，最近になって関心が持たれるよ

うになっているが，どういった集団において自分

の能力を発揮できるか，自分を外側から見ること

によって，自己決定していく力を育てていくこと

が学校教育において重要なのである。子どもを取

り囲む社会は，学校や家庭といった閉じた社会で

はなく，自已を育てていくという共通の’目的のも

とに，よりマクロな視点から子どもの自已発達を

とらえ，子どもにとってのより大きな社会を構成

するという視点から，今後の「L　D」研究はその

取り組みを考えていく必要があろう。

5結　論

　もはや，学校教育において，子どもの自已発達

にどう手を差し伸べていけばよいかを考えるとき

に，教師のみで成立する学校社会内だけでは間題

の解決は得られない。学校を取り巻く他の社会と

の関係を整えていくことで初めて，「LD」児の教

育は適切に行うことができる。学校社会という閉

じた空間だけで問題を解決しようとせず（専門家

の力を借りることでよりスムーズになると思われ
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るが），学校と家庭が子どもの自已を育てるという

共通の目的のもとで手をとりあって社会づくりを

考えていく必要がある。「L　D」児の教育の論議は，

自己発達に意味をもっている家庭と学校を合むよ

り大きな社会の側から行ってこそ展望が大きく開

いていくのではないだろうか（図3）。

　「L　D」の原因は生物学的なものと推定され，「L

D」の問題はミクロな社会で生じるけれども，「L

D」の問題の解決にはマクロな社会が変わってい

かなけれぱならない。現在の学校教育現場では，

様々な間題が生じているが，「L　D」の問題に目を

むけることは，「L　D」児に限らずすべての子ども

の教育の基本，すなわち自已発達を導く教育につ

いて，改めて考えるきっかけを与えてくれるもの

である。

　　　　　　　　　　注

1〕現在のところ，日本の学校教育制度のなかで，

公式に学習障害ま走はL　Dという名称が認められ

ていないため，本稿では「L　D」と括弧づけを用

いている。

2〕ミードは，自已発達について「プレイ（play）」

から「ゲーム（game）」へと移行する子どもの遊

びにおける役割取得という具体的な例から概念化

している（Mead，1934）。彼の社会心理学の主要な

テーマは，社会的相互作用から自已がどのように

出現するかである。彼のことばを借りれば人間

は他の動物とは異なって，進化の過程を経て「精

神をもった有機体（minded　orga㎞sms）」となっ

た。個体発生的にいうならば，自已は，種として

の人間の個人的な発達の過程（彼のことぱでは，

「プレイ」から「ゲーム」へという他者の態度ま

たは役割を取得する過程）を基盤にもつのである。

彼は，精神および自已がいかにして社会的創発に

よるものかを示している。ミードは，子どものプ

レイという行為に「自己の生成」の最初の段階を

観察することができると考えたのである。

3〕通常の学級の中で学習や学校生活に支障をきた

している児童に対して，校内または校外による通

級制の学級で，学習の理解や生活上の問題を専門

的に分析し，個に応じたプログラムを作成し，在

籍する学校・学級や保護者と連携を保ちながら学

習や生活を支援していく目的で設置されている特

殊学級である。ただし，この制度は国レベルで実

施されているものではない。

4〕本稿では，インタラクションと相互作用の違い

について，前者は人と人の体面的・直接的かかわ

りに限定し，後者はそのような人に直接的・間接

文 化

地　　域

家庭　　自　己　学校

専　門　家

図3　子どもの自已を取り囲む社会（福留、1998）
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的に影響を与えあう関係として幅広くとらえるこ

ととする。
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