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＜実践研究＞

吃音のある児童のグループ指導を巡ってⅠ：視点の設定

* 東京都江東区立南陽小学校

中村　勝則 *

　ことばの教室に通級する吃音のある児童のグループ指導は，全国のことばの教室では比較的実践されてお
り，また，実践したいと考えている担当教師が多い。しかし，グループ指導に関しては刊行されている書籍
等で取り上げられているものは少なく，それらの書籍を参考にしたり，先輩教師から助言を受けたりして試
行錯誤しながら指導を組み立てているのが現状であろう。加えて，担当教師も異動しやすく，長年にわたり
ことばの教室を担当している教師の率もそれほど高くはないのが実情である。このことが指導の継続性をあ
やふやなものにしてしまう傾向を生みやすい。そこで，小学校のことばの教室における吃音のある児童のグ
ループ指導のあり方の視点を，改めて「どもってもいい」という吃音肯定観に立脚し，児童・保護者・担当
教師の３領域で考察した。
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Ⅰ．はじめに

　現在の吃音指導や臨床（以下，これらを指導とする）
は，吃音の原因が未定であることから確立されたもの
ではないことは周知のことである。つまり，経験的な
理論，或いは仮説的な理論（例えば学習理論）から指
導が組み立てられているわけである。一般的に指導に
は２つの主流があるといわれる。「流暢性形成法

（Fluency Shaping Therapy）」 と「 吃 音 緩 和 法
（Stuttering Modification Therapy）」である。現在は，
ここに Guitar（2006）による「統合的アプローチ

（Integrated Approach）」が加わるであろう。短絡的
な物言いを許してもらえるならば，「流暢性形成法」
と「吃音緩和法」との大きな相違は，その吃音観にあ
ると言えよう。「形成法」は，どもってはいけないと
いう吃音否定の立場に立ちやすく，「緩和法」は，どもっ
てもいいという吃音肯定の立場に立脚した指導法であ
ろう。
　このように捉えてきた場合，小学校のことばの教室
における吃音のある児童のグループ指導に関しても，
指導者の立脚する立場によってその方法論は自ずと異
なってくるだろう。ここでの考察は，「どもってもいい」
という吃音肯定観の立場で展開している。この場合，
指導者として心に深く留めておかねばならないのは，

吃音を肯定的に受容するのは当事者である吃音のある
児童自身であるということである。むろん，指導者も
吃音を肯定的に受容することに努めることは必要では
あるが，それはあくまでも指導者としての資質にかか
わる課題である。

Ⅱ．個別指導の概要

　どもるという吃音症状が人とのコミュニケーション
を通して心理的な負荷を負わせ，コミュニケーション
意欲並びにコミュニケーション活動に何らかの支障を
生じさせる状況に至らせるものが吃音であるとシンプ
ルに捉えた場合，学童期にある子どもはすでに生活し
ているコミュニケーション環境から心理的な負荷を負
わされていると考えられる。ことばの教室を訪れる大
半の吃音のある児童は，話し方をどのようにしたいの
かという問いかけに，「なおしたい。」と明確に答える
ことからもそのことが窺える。個別指導は子どもの思
いに添ってなされることが大切であるが，コミュニ
ケーションを通して負わされたものは，コミュニケー
ション環境を変えない限り，そのことを払拭すること
はできない。従って，吃音の指導は，単に吃音のある
児童個人にのみなされるものではなく，児童の生活の
場である家庭や在籍学校（学級）等をも視野に入れた
ものである必要がある。このことをFig. 1に概括する。
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１．個別指導
　「個別指導」は大きく分けて３つの領域が考えられ
る。１つは吃音症状に対する直接的なアプローチであ
る。吃音症状改善のためのスキルを吃音のある児童に
応じて利用するわけである。なお，様々な発話法を知
ることは，自分の吃音の症状を正しく理解する一助と
なると個人的には考えている。
　今ひとつは，吃音に対する心理へのアプローチであ
る。吃音をどのように受け止めているかは，コミュニ
ケーション態度に反映する。そのために，
　①現在の吃音についての知識を知る。
　② 自分の吃音についての理解を深めることで，自分

の吃音をより客観視できるようになる。
　③ 吃音症状が生じたときの自分の心の動きや態度を

知る。このことはコミュニケーションの相手につ
いて考えることにも通じることである。

　以上のような指導を通して吃音に対する恐れを軽減
し，コミュニケーション活動の心理的な支障を取り除
くわけである。
　３つ目は，からかいやいじめに対する対処法を考え
る指導である。これは主体的にコミュニケーション環
境を整える活動であるため，児童自身の吃音に対する
肯定的な受容と深く関わっている領域である。

２．コミュニケーション環境の調整
　「コミュニケーション環境の調整」は児童に対する

「吃音に関する心理的アプローチ」と不即不離の関係
にある。つまり，家庭，在籍学級担任が吃音をどのよ
うに受け止めているかは，家庭，在籍学級担任のコミュ
ニケーション態度に影響するからである。従って，下
記のように児童の指導と対照的な指導がなされる。
　①現在の吃音についての知識を知る。
　② 子どもの吃音についての理解を深めることで，子

どもの吃音をより客観視できるようになる。
　③ 吃音症状が生じたときの子どもの心の動きや態度

を知る。このことはコミュニケーションの相手（吃
音のある児童）との対応を考えることでもある。

　吃音に関する心理に対するアプローチの前提は「吃
音をオープンに語れる」心理であり，そのためには吃

音を肯定的に受容する態度が必須である。従って，吃
音のある児童のことばの教室での指導は，上記のよう
な指導を様々に駆使してこのような態度を育てること
にあるといえよう。

３．個別指導とグループ指導との関連
　個別指導は，大人対子ども一対一の指導である。吃
音に関する知識は伝えられてもその裏付けとなる事実
を伝えることは難しい。また，吃音に対する心の動き
の有り様は伝えられても伝聞的にである。むろん，指
導者自身に吃音があればこの限りではないが，それは
たまたまそうなのであって，一般的ではない。このよ
うな視点に立ったとき，吃音のある児童同士がグルー
プ指導を通してかかわることで教師のことばの裏付け
を得られることになるだろう。このように考えたとき，
個別指導を補強する指導がグループ指導であるといえ
よう。とはいえ，個別指導には個別指導の，グループ
指導にはグループ指導の独自な支援があるということ
も確かなことである。概念的には，Fig. 2のようにな
ろう。

Ⅲ．グループ指導を考える視点

　ことばの教室はそれぞれの教室で吃音のある児童の
人数などの状況が異なり，また，先に述べたように担
当教師の異動も頻繁にあるということなどから，以下
に述べる視点はある意味では理想的，つまり，机上の
空論であるかもしれない。しかし，指導する上での基
本的な視点をもっているか，いないかは，やはり指導

Fig. 1　吃音のある児童の個別指導の枠組み

Fig. 2　個別指導とグループ指導の関係
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の質に影響を及ぼすだろう。なお，視点を整理する上
で，児童集団・保護者集団・指導者集団の３つの領域
に分けた。その上で，児童の領域をグループの構成・
質・指導内容（形成のプロセス）の３つの視点に分け
て述べた。

１．小林（2009）による「小集団指導の優れた効能」
　小林（2009）は，小集団（グループ）指導の効能と
して以下の４点を挙げている。

（1） 自分以外の同時代の吃音がある子どもがいること
を実感できる。

　個別指導では，この実感を味わうことができない。
第一義的な効能であろう。吃音のある児童を，自分ひ
とりがこのような話し方になってしまうという孤立感
から脱出させるだろう。

（2） 吃音がある者同士でなければできない会話ができ
る。

　どもるという共通の発話症状がある者同士であるた
めにどもるということに負い目を感じることがない，
あるいは，少ない。また，同様の体験をしている可能
性が高く，安心して，また，共感的に会話が交わせる
わけであろう。「ああわかる，わかる。」との共感的肯
定が自然にできるのであろう。なお，このことは孤立
感からの脱出にも繋がろう。

（3） 吃音の言語症状や問題の現状を客観的にとらえた
り，内省したりすることを狙った活動を，より円
滑に，深く行うことができる。

　吃音があるという共通の課題を中核に据えた共同学
習が成立することから，「こういうことだったのか。」，

「そんな風にも考えられるのか。」など，児童同士の活
動や話し合いの中で，より客観的な吃音理解や吃音に
かかわる事態に関する視野を広げることが可能になろ
う。

（4） 他にも頑張っている仲間の存在を意識すること
で，毎日の生活を頑張っていこうという意欲がわ
く。

　青山（2009）が述べる「吃音のある生活」に一脈通
じることであろう。このことは，①から③の効能が結
果として，もたらすものであろう。生活の張りと自分
の生活の QOL に向き合う姿勢を児童に醸成するので
あろう。
　このようなグループ指導の効能を活かして，「吃音
を肯定的に受容し，吃音にこだわりすぎない生き方を
目指す基盤をより堅固に育てる」ことができるのであ
ろう。

　小林（2009）の挙げた効能は児童に対するものであっ
たが，このような効能は保護者集団にもいえることで
ある。以下に保護者の立場に立って，対照的に効能を
述べておく。
　1） 自分以外にも同時代の吃音がある子どもの親が

いることを実感できる。
　2） 吃音がある子どもをもつ親同士でないとできな

い会話ができる。
　3） 子どもの吃音の言語症状や問題の現状を客観的

にとらえたり，関わり方を内省したりすること
をより円滑に，深く行うことができる。

　4） 他にも頑張って吃音のある子どもを育てている
親の存在を意識することで，吃音のある子ども
との毎日の生活を頑張って築いていこうという
意欲がわく。

　児童の通級は保護者の付添を原則としている所が大
半である。児童のグループ指導に合わせて，吃音のあ
る児童の保護者も顔を合わせるわけである。この機会
を活かして，小さな「保護者会」を行うことも可能で
ある。むろん，顔見知りになれば，自然におしゃべり
に花を咲かせることにもなろう。このような一見無駄
なおしゃべりを通してお互いがよりよく知り合うこと
になる。保護者同士がよりよく知り合い，子どものこ
とをオープンに語り合えるようになることが家庭のコ
ミュニケーションを整えることに繋がるであろう。
　ところで，担当教師に対しては，どのような効能が
考えられるのだろうか。以下にいくつか挙げてみる。
　1） 個別指導では見られない児童の姿を見ることが

できる。：吃音のある児童同士という前提はある
が，教師対児童一対一の指導場面では見られな
い姿をグループ指導では見せてくれる。児童の
新しい側面を知る機会になるわけである。

　2） 個別指導の成果や不足面を知ることができる。
　3） グループ指導の指導案を話し合う際，教師同士

が吃音に関する考え方や指導に関する意見を交
換できる。

　4） 指導後の反省を通して教師同士がお互いの指導
の仕方について示唆を与え合える。また，気づ
いていなかった児童の姿を交換できる。

　5） 吃音に関して学び取っていない側面を知ること
ができ，自分の研修，或いは研究課題を知るこ
とができる。

　このような効能が，現在行っている個別指導のあり
方を反省する機会をもたらしてくれるわけである。む
ろん，このような効能の中には１人担任のことばの教
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室では難しいものもある。１人担任の場合は，他教室
の先輩教師に指導を観てもらったり，専門家を招いて
指導研究を行うなど積極的な研修を心がけるのがよい
だろう。

２．児童集団
　児童集団を考えるに当たって，グループの構成の視
点，グループの質の視点，それから指導内容（集団の
形成プロセス）の３つの視点で考えた。このうち，構
成と質は，いわば表裏の関係にあり，どちらがどちら
ともいえない項目がある。従って，便宜上の区分けで
ある。
　なお，グループの指導は，どのような指導目標を設
定するかによっても，通級している吃音のある児童の
人数によっても多様な方法が考えられるが，この論で
は，主に継続的な指導を前提として述べ，臨時的な指
導に関しては補足的に説明をしていくことにする。

（1）グループの構成の視点
　目下，次の８視点を考えている。
　1） 同年齢か異年齢か：継続的な指導の場合には，

年齢が近い集団の方がお互い対等に関われる可
能性が高い。但し，先輩（お兄さんやお姉さん）
に聞いてみようのような設定で指導を行う場合
には異年齢集団となろう。

　2） 同性か異性か：発達的な観点からは低学年の内
は異性集団，高学年は同性集団ということが１
つの目安になるだろう。なお，青山（2007）は，

「男女別にグルーピングしたのは，吃音のある女
の子が少ないからである。それゆえ，吃音のあ
る女の子同士が出会えることは少ないと思われ
る。そこで，敢えて女の子は女の子グループと
して，その出会いを実現させたいと考えた。」と
述べている。参考となる視点である。

　3） 吃音に対する思い：どのようなことに否定的か，
どのようなことに肯定的かによってその思いを
深めたり，お互い異なる思いをぶつけ合ったり
することで，様々な考えを知る可能性が生まれ
よう。

　4） 個別指導の成果：個別指導の成果は上がっては
いるが，個別指導ではこれ以上十分深められな
いところ，あるいは，小集団によってその成果
をより確かなものにできる可能性があるところ
などを考えての視点である。

　5） 吃音症状の質：症状の重い児童と軽い児童を組
み合わせることは，症状だけではなく，吃音に

対する心理や態度と関連させて慎重に考慮すべ
きであろう。

　6） 児童の特性：性格・行動特徴・認識力などを考
慮することが指導の目標に照らし合わせて必要
になろう。

　7） その他：例えば，実際に通級している児童でど
のようなグループ指導が考えられるかという教
師側の具体的なイメージも関与してこよう。

（2）グループの質の視点
　目下，次の５つの視点を考えている。これらの視点
は，日々の生活の中で起こる吃音体験を自分のことば
で表現し，他児童の体験を，共感をもって聴き，コメ
ントできる集団を最終目標に置いて想定してのもので
ある。
　1） 気が合う：集団内で孤立児をださない配慮であ

る。
　2） 自分の吃音に向き合える，或いは，向き合おう

としている。
　3） 自分のことばで表現できる。：よい意味での主張

性が育っている。或いは，育ちつつある。
　4） 人の話が聴ける：コミュニケーションスキルが

ある。或いは，コミュニケーションスキルが育
ちつつある。

　5） 集団による指導を受け入れられる：心理面での
状態を考慮しての視点である。

（3）指導内容（集団の形成プロセス）
　基本的に継続的指導を前提として，次のような集団
の成長のプロセスを参考までに考えてみた。
　1） 第１段階：知り合う：回を重ねる中で，お互い

がより深く知り合い，第５段階を準備する。
　2） 第２段階：知識を共有する：どもるって？・吃

音知識クイズなどを通して。
　3） 第３段階：吃音体験を語る：こんなとき，どう

した　など。
　4） 第４段階：吃音体験等を話し合う：こんなこと

があったのだけど…，吃音相談会　など。
　5） 第５段階：自主的につき合う：卒業後連絡を取

り合う，言友会の中高生の集いへの参加　など。
　上記は，吃音に対する心の動きや態度に焦点を置い
たプロセスである。吃音のある児童同士が，吃音に関
する科学的な知識を共有し，自分の吃音についてオー
プンに語れる関係を作りながら，改めて自分の吃音に
ついて内省する力を育てることをねらいとしている。
ことばの教室での取り組みは，第４段階までであり，
第５段階は，卒業後，吃音のある者同士の主体的な関
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わりに結びついてほしいとの願いである。自分の吃音
について安心して語れる仲間がいるということは，生
活をする上で心強い支えとなるだろう。また，セルフ
ヘルプグループの言友会等についても，知識として伝
えることを考慮してもよいと考える。地域によっては
吃音のある中高生の集いのような活動があり，そのよ
うな会への参加も促すこともできよう。
　なお，エンカウンターの手法を参考にした活動や話
し方にかかわる集団指導も取り入れながら，指導を組
み立てることがグループ指導を楽しいものにし，参加
意欲を高めると考えられる。
　グループ指導の年間の回数は，各ことばの教室の事
情により，一概に決められないが，理想としては，月
１回，60～90分の指導が行えると，児童同士の関係を
深められるだろう。

３．保護者集団
　先に述べたように児童のグループ指導と並行して保
護者のグループ懇談も設定することが可能である。教
室の事情さえ許せば，このような設定をすることが効
率的であろう。
　以下に挙げた視点は，担当教師が保護者面談を通し
て目指す吃音のある児童をもつ保護者のあるべき姿を
理想として設定してもいる。
　1） 人の話が素直に聴ける心の安定がある。
　2） 吃音だけにこだわらずに子どもそのものを見詰

める姿勢を育てようとしている。
　3） 吃音に関する一定の知識を持ち，自分の子ども

の吃音を客観視しようとしている。
　4） その他：例えば，他の吃音のある児童の保護者

の意見を聴き，より自分の考えを深めたいとの
思いがある。

　なお，このような視点の設定は，次に述べる指導者
集団の姿勢と表裏の関係にあろう。

４．指導者集団
　吃音のある児童の指導に対しても，保護者並びに在
籍学級担任の吃音に対する肯定的な受容の姿勢を育て
ることに関しても指導者としての教師の姿勢が大きく
左右する。要は，ことばの教室で，吃音のある児童に
どのように向き合うかという教師自身の自分に対する
問いかけの視点が以下に述べた項目の大方を占めてい
る。
　1） 吃音に対する肯定的な受容を自らも目指してい

る。

　2） 吃音に対する理解と指導法に関して継続的に学
ぶ姿勢がある。

　3） 個別指導とグループ指導のメリット・デメリッ
トを知っている。

　4） 吃音指導のプロセスと最終目標に関する共通理
解が指導者集団として図られている。

　5） グループを構成する一人ひとりの児童・保護者
に関して一定の理解がある。

　6） 経験年数を活かした知識の交流がスムーズにで
きる。

　7） その他：例えば，集団ということから，保護者
集団の視点でも述べた「人の話が素直に聴ける
心の安定がある。」を加えてもよいかもしれない。

　教師のあり方は，このような論述では取り上げられ
ないことが多い。それは当たり前の前提としての暗黙
の了解があるためであろう。しかし，教師を抜きにし
た指導はあり得ない，つまり，教師としての自分を抜
きにして指導を展開することは不可能である。このよ
うなことから敢えて教師集団の視点を述べてみた。

Ⅳ．まとめ

　以上の論述は，思念的なものでありすぎるという思
いを抱きながらまとめたものである。先にも述べたが
多くのことばの教室でグループ指導は取り組まれてい
るものの暗中模索的観を免れない。一定の方向付けが
あれば，グループ指導を組み立て，展開する上で便宜
が図れるであろうとの思いからこのような論述をなし
たのである。しかし，実践は論述をはみ出して行われ
る。実践とはまさに今呼吸しているものであるからで
ある。従って，ここで述べたことに対して実践が優先
されるべきであろう。
　なお，今まで述べてきたグループ指導を考える視点
を図示したものが，Fig. 3であり，また，今後の検討
課題を Table 1にまとめたので参照されたい。
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Fig. 3　グループ指導を考える視点（小林（2009） p.105，青山（2009） p.111を参考に作成）

Table 1　今後の検討課題

小林( )による「小集団活動の優れた効能」2009

孤立感からの脱出；１人じゃない① 自分以外の同時代の吃音がある子どもがいることを実感できる。→
共感の実感；わかる，同じだ② 吃音がある者同士でないとできない会話ができる。→

， ， ，③ 吃音の言語症状や問題の現状を客観的にとらえたり 内省したりすることを狙った活動を より円滑に
客観的かつ広角的視点の育成；こういうことか・そんな風にも考えられるな深く行うことができる。→

④ 他にも頑張っている仲間の存在を意識することで，毎日の生活を頑張っていこうという意欲がわく。
「吃音のある生活」(青山 ）への張りと向き合い→ , 2009

肯定的な受容を基盤にした吃音にこだわらない生活つくり

構成
① 同年齢か異年齢か。
② 同性か異性か

（ ）③ 吃音に関する思い 何に肯定的か・何に否定的か
④ 個別指導の成果
⑤ 吃音症状の質
⑥ 子どもの特性（性格・行動・認識など）
⑦ その他：指導に関する教師の具体的イメージ

① 吃音に対する肯定的な受容を目指している。
② 吃音に対する理解と指導法に関して学ぶ姿勢がある。
③ 個別指導とグループ指導のメリット・デメリットを知っている。
④ 吃音指導のプロセスと最終目標が共通理解されている。
⑤ グループを構成する一人ひとりの児童・保護者に関して一定の理解がある。
⑥ 経験年数を活かした知識の交流がスムーズにできる。
⑦ その他：例えば，他の教師の半紙を素直に聴ける心の安定がある。

① 人の話が素直に聴ける心の安定がある。
② 吃音だけにこだわらずに子どもそのものを見詰める姿勢を育てようとしている。

， 。③ 吃音に関する一定の知識を持ち 自分の子どもの吃音を客観視しようとしている
④ その他：他の吃音のある児童の保護者の意見を聴き，自分の考えをより深めたい

との思いがある。

子ども集団

指導者集団
保護者集団

質
① 気が合う（ ）。いなし立孤で内団集
② 自分の吃音に向き合おうとしている。
③ 自分のことばで表現できる。
④ 人の話が聴ける。
⑤ 集団による指導を受け入れられる。

目標

（形成のプロセス）内容
第１段階：知り合う
第２段階：知識を共有する段階

・どもるってどんなこと・吃音知識クイズなど
第３段階：吃音体験を語る段階

・こんな時どうした
第４段階：吃音体験等を話し合う段階

・こんなことがあったけど・・・
・吃音相談室

第５段階：自主的につき合う段階

その他の指導：エンカウンターの手法を活用した活動
色々な話し方を楽しむなど

日々の吃音体験を自分のことばで表現し，
他児の体験を共感をもって聴き，コメント
できる集団

Ⅰ．児　童

１．個別指導とグループ指導との関連：①　個別指導のプロセスのどのような時点でグループ指導が効果的に働くか
　　　　　　　　　　　　　　　　　　②　個別指導の指導内容とグループ指導の指導内容との関係はどのように構成されるのが効果的か。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　③　同一内容で指導を展開した場合，個別指導とグループ指導での相違点はどのようなものか。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　④　その他

２．集団構成のより具体的な視点。特に，グループ指導に向かない状況にある場合はどのようなことが考えられるか。

３．集団構成とその質に対応した指導内容のあり方

４．各段階に応じた具体的な指導内容（どのような主題で，どのような教材で，どのように指導を展開するか，等）

５．指導の効果をどのように評価するか。

６．その他

Ⅱ．保護者

１．個別面談とグループ面談との関連：①　個別面談の中で伝える内容とグループ面談で話し合う内容との関連
　　　　　　　　　　　　　　　　　　②　その他

２．グループ指導の時に保護者のグループ面談をもつ必要回数。その際の指導者の役割分担。

３．保護者集団の質と対応した話し合いのテーマはどのようなものか。

４．保護者の吃音観の変化をどのように評価するか。

５．その他

Ⅲ．担当者

１．グループ指導の年間計画の立て方

２．吃音と指導法についてどのように研修していくか。

３．自分の吃音観の客観視のあり方。

４．その他
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