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はじめに 

                        

通級による指導は平成５年の制度化以来 20 年を経過した。この間、対象とする障害が加

えられる等の変更があったが、通級による指導を受けている子どものうち言語障害のある

子どもが最も多い状況は変わっていない。通級による指導を受けている言語障害のある子

どもは増加し続けており、平成 24 年度には 32,674 人に上った。これに言語障害特別支援

学級に在籍する 1,568 人を加えると全国で３万４千人の子どもが、ことばの教室（言語障

害通級指導教室及び特別支援学級）で指導を受けている。 

このうち「ことばの遅れ」を主訴とする子どもは３割程度（平成 23 年度国立特別支援教

育総合研究所全国調査）を占めており、全国的には数多くの子どもたちがことばの遅れを

主訴として指導を受けている。ことばの遅れとは、特別支援教育の制度においては「言語

機能の基礎的事項の発達の遅れ」を指す語である。ことばの教室では、従来から多様な子

どもたちをことばの遅れという主訴で受け入れてきた。ことばの教室担当者は、その多様

さゆえに指導に苦慮しているが、それでも指導を行い、実践を積み重ねてきた。 

一方、学習障害や注意欠陥多動性障害が通級による指導の対象となったり、通常の学級

における特別な支援を必要とする子どもやその子たちへの支援に対して関心が高まったり

するなどの特別支援教育の進展の中で、ことばの教室は、その役割を再確認する必要に迫

られている。 

このような現状の中、多様であると言われていることばの遅れを主訴とする子どもたち

について、その実態や指導内容・方法を今日的視点で再整理し、ことばの教室における指

導について発信することが重要であると考え、本研究を企画した。実施にあたっては、事

例研究を研究の中心に据え、ことばの教室担当者から子どもの実態の捉え方や指導に関す

る多数のエッセンスを得て整理した。また、ことばの教室担当者とワークショップを行っ

たり、ことばの教室の実践報告をレビューしたりして可能な限り多数の実践に触れ、こと

ばの教室における指導の重要事項を抽出、整理した。こうした成果をまとめたものが本研

究成果報告書である。 

本報告書をことばの遅れを主訴とする子どもへの指導にあたっている先生方に活用して

いただき、指導の充実とともに、子どもたちのことばや学びがより豊かなものになれば幸

いである。 

本研究の実施にあたり、ご協力いただいた研究協力者、研究協力機関のみなさま、事例

研究への参画と事例の報告についてご了承いただいたお子さんと保護者のみなさま、ワー

クショップや研究会で知見を提供下さいましたみなさまに心から感謝申し上げたい。 

 

研究代表者 企画部 主任研究員 久保山 茂樹 
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Ⅰ．問題と目的 

 

「ことばの教室」（言語障害通級指導教室や言語障害特別支援学級）や「幼児ことばの

教室」（言語障害のある幼児への指導を行う機関）では、構音障害、吃音や言語機能の基

礎的事項の発達の遅れのある子どもを対象に指導を行っている。このうち、言語機能の基

礎的事項の発達の遅れについては、「ことばの遅れ」または「言語発達の遅れ」等と呼ば

れている。平成 23 年度に本研究所が行った全国調査では、ことばの教室に通う子どもの

28.4％がことばの遅れを主訴としており、構音障害を主訴とする子どもに次いで２番目に

高い割合であった。幼児に限れば、ことばの遅れを主訴とする子どもは 39.2％で、構音障

害を主訴とする子どもと同じ割合を示していた １）。 

このように、多くの子どもたちがことばの遅れを主訴としてことばの教室に通っている

が、子どもたちの実態は多様であると言われている。多様な実態を示す理由の一つとして、

ことばの遅れを主訴とする子どもの多くが就学前に気づかれており、その時の主訴はこと

ばそのものの遅れであったが、成長に伴って多様な状態像を示すようになることが挙げら

れる。また、もう一つの理由として「言語機能の基礎的事項の発達の遅れ」という表記が

示す状態像に多様な解釈の可能性があり、ことばの教室担当者が、支援を必要な子どもの

範囲を幅広く捉え、指導してきた実態があることが考えられる。 

ことばの教室では、ことばの遅れを主訴とする子どもたちに対し、言語障害教育が蓄積

してきた知見を活用した指導を行うと同時に、発達障害教育における学習障害（ＬＤ）の

ある子どもへの指導やソーシャルスキル等の指導等の知見を指導に取り入れてきている。

しかし、ことばの教室の担当者は、子どもの多様な実態をどう捉え、どのような内容で指

導すればよいかなど対応に苦慮しており課題が多い ２）。 

 これに対し、近年の言語障害教育の研究動向を見ると、構音障害や吃音に関する研究が

多く、ことばの遅れを主訴とする子どもの実態や指導内容・方法に関して、早期からの一

貫した支援を視野において検討する研究は見られない。ことばの遅れという早期からの支

援が重要な領域において、子どもの実態や指導内容・方法を今日的視点で検討し再整理す

ると同時に、早期からの支援の場について現状を把握、整理する必要があると考えられる。 

ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導に関するこのような現状を踏まえ、本研究は

以下の３点を目的とした。 

１．幼児ことばの教室やことばの教室に通っていることばの遅れを主訴する子どもの実態

を明らかにする。 

２．ことばの遅れを主訴とする子どもに対して幼児ことばの教室やことばの教室では、子

どもの成長に伴ってどのような指導や支援が行われているのかを明らかにする。 

３．ことばの遅れを主訴とする子どもへの早期からの支援のために、幼児ことばの教室や

ことばの教室は、地域でどのような役割を果たしているかを明らかにする。 

- 3 - 

 

  

- 2 - 
－3－



－4－



（３）実地調査による資料収集 

『平成 23 年度全国難聴・言語障害学級及び通級指導教室実態調査』において、幼児の指

導をしており、ことばの遅れを主訴とする子どもが多く通っている教室の中から、乳幼児

健康診査等の母子保健担当と連携していたり、小学校との支援の連続性について取り組ん

でいたりするなど、特色ある実践を回答した幼児ことばの教室等を実地調査し、活動の実

際や地域の支援体制における役割について資料を得て整理した。結果は第６章で示した。 

（４）その他の情報収集 

全国公立学校難聴・言語障害教育研究協議会全国大会や地域の研究会に参加、または研

究紀要を収集し、ことばの遅れに関する指導の実践報告を収集分析した。結果は第２章の

Ⅱで示した。 

 

２．研究体制 

 本研究の研究体制は以下に示したとおりである。上記１で示した方法で研究を行うため、

幼児ことばの教室とことばの教室に研究協力者と研究協力機関を委嘱した。また、言語障

害教育研究に熟達し国内外の情報を持つ大学の研究者に研究協力者を委嘱した。 

 

 研究代表者 

     久保山茂樹  （企画部 主任研究員） 

 

研究分担者 

     小林 倫代  （教育研修・事業部 上席総括研究員）（研究副代表） 

     牧野 泰美  （教育研修・事業部 総括研究員） 

     松村 勘由  （教育研修・事業部 上席総括研究員）（平成 24 年度） 

  

研究協力者（敬称略） 

     青山 新吾  （ノートルダム清心女子大学） 

小金井智子  （東京都 杉並区立桃井第一小学校） 

佐藤 久美  （神奈川県 厚木市立北小学校） 

島田 和紀  （岡山県 高梁市立高梁小学校） 

吉田 忍   （北海道 夕張市立ゆうばり小学校） 

瀬志本 進  （長野県 上田市立南小学校） 

髙井美奈子  （群馬県 高崎市立中居小学校） 

     村瀬 忍    （岐阜大学） 

 

研究協力機関（敬称略） 

岐阜市立大洞幼稚園  （園長：藤村美保子 教頭：広瀬みゆき） 
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第２章

ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導の現状

Ⅰ．ことばの教室における子どもの実態と指導

－平成 年度の全国調査結果から－

Ⅱ．ことばの遅れを主訴とする子どもに対する指導実践の動向

－研究会における実践報告の概観－





Ⅰ．ことばの教室における子どもの実態と指導

－全国調査結果から－

ここでは、平成 年度に本研究所が実施した「全国難聴・言語障害学級及び通級指導

教室実態調査」から、本研究に関係する部分を取り出して紹介し、ことばの教室における

「ことばの遅れ」を主訴とする子どもの対応についてその実態と指導内容について示す。

調査内容・結果等の詳細については、文献を参照されたいが、調査は郵送による質問紙

法、平成 年 月 日の実態を回答することとして依頼した。

１．ことばの教室における子どもの実態

指導を受けている幼児児童生徒について、特別支援学級と通級指導教室に分け、正式な

指導対象者と、正式な指導対象ではないが指導している子どもについて、難聴（ ㏈未満、

～ ㏈、 ～ ㏈、 ～ ㏈、 ㏈以上、不明、一側性難聴、人工内耳片耳、人工内

耳両耳）と言語障害（構音障害、口蓋裂、吃音、言語発達の遅れ、その他）別に、さらに

学校段階別に分けてその人数の記入を求めた。障害種別と学校段階別によって整理した結

果は表２－１に示す通りである。指導している幼児児童生徒の総数は、 名であった。

その内訳は幼児が 名、小学生が 名、中学生が 名、高校生以上は９名であ

った。

表２－１ 幼児・児童・生徒の内訳（全体）

（注）小低とは小学校低学年、小高とは小学校高学年を指す。表２－２，表２－３も同じ。

（１）指導の場

特別支援学級で指導を受けている幼児児童生徒は総計で 人であった 表２－２参

照）。そのうち学級に在籍している子どもは 人であり、在籍せずに指導している子ど

もは 人（ ）であった。

通級で指導を受けている子どもは 人であった（表２－３参照）。そのうち指導対

象として計数されているのは 人であり、教育相談等により正式な指導として計数さ

れないが指導している子どもは 人（ ）であった。

４０ｄＢ
未満

４０～
５９ｄＢ

６０～
７９ｄＢ

８０～
９９ｄＢ

１００
dB以
上

不明
一側性
難聴

人工内
耳片耳

人工内
耳両耳

難聴
合計

構音
障害

口蓋
裂

吃音
言語発達
の遅れ

その他
言語
合計

総合計

幼児

小低

小高

中学

高校

高卒

合計
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・効果的な指導プログラムの立案の仕方。

・個に応じた適切な指導の方法。

・様々なニーズのある子どもにどこから指導を開始するか。

・自己肯定感を育むための指導・支援の方法。

・実践している指導がよいかどうか不安。

・集中力を持続させること。

・課題意識や、意欲、モチベーションの弱い子どもへの指導。

・楽しく学べる教材の工夫。

・主訴と実態にズレがある場合の指導。

・教科補充と言語指導の兼ね合い、バランスのとり方。

・通常の学級で本来の力を発揮できるようにするにはどうするか。

・効果的なグループ指導の内容やグループの組み方。

・指導の終了の見極めが難しい。終了の目安がわからない。

３．幼児の指導について

（１）幼児の指導に関する基本資料

回答があった の校・園（機関）

のうち、幼児を指導している小学校や

幼稚園等機関の総数は で、

名が指導を受けていた。これらの幼児

の障害別内訳を図２－７に示した。こ

れは幼児１人について主たる障害１つ

とし、図中の６障害に分類したもので

ある。

結果は、「構音障害」と「言語発達の

遅れ」がほぼ同数であった。３番目は

「その他」であり「吃音」や「難聴」

を上回っていた。平成 年度実施の前

回調査と比べると「構音障害」と「そ

の他」の割合が増え「言語発達の遅れ」

の割合が減少した。

また、 機関のうち、専任の幼児

担当者を配置している機関は あり、

名の幼児が指導を受けていた。

また専任の幼児担当者を配置せずに幼

難聴

構音障害

口蓋裂

吃音

言語発達

の遅れ

その他

難聴
言語

障害
全体

幼児担当者なし

幼児担当者あり

図２－７ 障害別幼児数

図２－８ 幼児担当者の有無と指導人数
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児指導を行っている機関は あり、 名が指導を受けていた（図２－８）。

相談や指導の開始時期について

①開始時期

幼児を指導している 機関全体

について、相談や指導の開始年齢に

ついて回答を求めた結果を図２－９

に示した。

相談の開始は３歳台がもっとも

多く、続いて４歳台、２歳台の順で

あった。指導の開始は５歳台が最も

多く、続いて３歳台、４歳台であっ

た。少数であるが０歳台で指導を開

始している教室があった。

この結果を幼児担当者の有無で比較したところ、相談の開始年齢は「幼児担当者あり」

の機関では３歳が最も多く、「幼児担当者なし」の機関では４歳が最も多かった。また指導

の開始年齢は「幼児担当者あり」の機関では３歳が最も多く、「幼児担当者なし」の機関で

は５歳が最も多かった。

②教室への紹介者

幼児を指導している学級・教室への紹介者について、選択肢による回答を求めた（複数

回答可）結果を図２－１０に示した。回答は「保育所」、「幼稚園」と「保護者から直接」

が多く、この傾向は前回調査と同様である。

この結果から、幼児

を指導している学級・

教室が地域の幼児教育

機関や保護者への啓発

を行っていることがわ

かる。

また、少数ではある

が乳幼児健診や医療機

関からの紹介もあり、

地域における早期から

の支援システムの一員

として機能している難

言学級・教室があると

言えよう。

０歳 １歳 ２歳 ３歳 ４歳 ５歳 ６歳
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図２－９ 相談や指導の開始年齢（数字は機関数）

図２－ 幼児の指導の場への紹介者（数字は機関数、複数回答）
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児指導を行っている機関は あり、 名が指導を受けていた（図２－８）。

相談や指導の開始時期について

①開始時期

幼児を指導している 機関全体

について、相談や指導の開始年齢に

ついて回答を求めた結果を図２－９

に示した。

相談の開始は３歳台がもっとも

多く、続いて４歳台、２歳台の順で

あった。指導の開始は５歳台が最も

多く、続いて３歳台、４歳台であっ

た。少数であるが０歳台で指導を開

始している教室があった。

この結果を幼児担当者の有無で比較したところ、相談の開始年齢は「幼児担当者あり」

の機関では３歳が最も多く、「幼児担当者なし」の機関では４歳が最も多かった。また指導

の開始年齢は「幼児担当者あり」の機関では３歳が最も多く、「幼児担当者なし」の機関で

は５歳が最も多かった。

②教室への紹介者

幼児を指導している学級・教室への紹介者について、選択肢による回答を求めた（複数

回答可）結果を図２－１０に示した。回答は「保育所」、「幼稚園」と「保護者から直接」

が多く、この傾向は前回調査と同様である。

この結果から、幼児

を指導している学級・

教室が地域の幼児教育

機関や保護者への啓発

を行っていることがわ

かる。

また、少数ではある

が乳幼児健診や医療機

関からの紹介もあり、

地域における早期から

の支援システムの一員

として機能している難

言学級・教室があると

言えよう。
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図２－９ 相談や指導の開始年齢（数字は機関数）

図２－ 幼児の指導の場への紹介者（数字は機関数、複数回答）

③地域の乳幼児健診への協力

次に、地域の乳幼児健診等への協力につい

て選択肢による回答を求めた（複数回答可）結

果を表２－４に示した。

回答数は多くはないものの、乳幼児健診や健

診後の指導に職員を派遣している学級・教室が

あった。こうした取組によって、乳幼児健診に

よる気づきから難言学級・教室における支援・

指導が直接連携し、一貫した支援を行っている

ものと思われる。

④幼児期の指導の後、小学校への引き継ぎについて

難言学級・教室への引き継ぎ

幼児担当者を配置する 教室について、小学校の難言学級・教室への引き継ぎに関す

る自由記述を回答内容で整理した。その結果「ケース会議等の実施」が 、「文書と口頭

で伝える」が 、「口頭で伝える」が 、「文書で伝える」が 、「就学指導員会等を経由

する」が６、「特になし」が７、「その他」が３であった。

「特になし」の中には幼児担当者がそのまま持ち上がりで小学生の指導をしている教室

が３あった。これらの回答に加えて「同じ教室内で幼児担当者と小学校が日常的に情報交

換している」という内容の記述が あった。

通常の学級への引き継ぎ

幼児期の指導の後、通常の学級への引き継ぎに関する自由記述を回答内容で整理すると

「幼児担当者」が 、「教育委員会等」が７、「幼稚園・保育所から」が６、「小学校の担

当者から」が２、「保護者から」が１、「特になし」が７であった。幼児担当者からの引き

継ぎの方法としては「口頭で伝える」が 、「ケース会議等の実施」が 、「文書と口頭で

伝える」が 、「文書で伝える」が であった。

⑤幼児の指導の場の設置・運営状況

設置形態

ここでは「幼児担当者あり」の機関、すなわち「幼児ことばの教室」等と呼ばれる機関

について検討する。本調査で回答があった「幼児担当者あり」の 機関について、設置

形態から「幼児単独 機関 」と「小学校の教室と併設 機関 」に分類し、さらに設置

場所と幼児担当者所属によって表２－５のように分類した。なおこれらの機関については

都道府県から回答があった。

「幼児単独」の機関の設置場所は「幼稚園内」、「教育委員会内等」、「福祉施設内」が見

られた。このうち「幼稚園内」の場合、幼児担当者はその幼稚園の教諭であり、一部、言

語聴覚士もいた。「教育委員会内等」の場合、幼児担当者は市町村教育委員会所属の職員で

健診等での役割 回答数

１歳半健診相談員

１歳半健診事後指導員

３歳児健診相談員

３歳児健診事後指導員

その他の健診の相談員

その他の健診の事後指導員

表２－４ 乳幼児健診等への協力（数字は人数）
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幼稚園教諭や指導員等であった。「福祉施設内」の場合、幼児担当者は市町村教育委員会所

属の職員で幼稚園教諭であった。

「小学校の教室と併設」の機関の設置場所は全て小学校であったが、幼児担当者所属に

よって５つに分類できた。すなわち、①市町村教育委員会所属の幼稚園教諭・指導員・言

語聴覚士等、②市町村立幼稚園所属の幼稚園教諭、③市町村福祉部局所属の幼稚園教諭、

指導員等、④小学校所属の幼稚園教諭、保育士、小学校教諭等、⑤親の会所属の幼稚園教

諭、保育士である。これらの幼児担当者は、それぞれの所属先ではなく小学校内で勤務し

ている。

幼稚園内に設置された機関は「○○幼稚園ことばの教室」等の名称で、また小学校内に

設置された機関の中には「○○小学校ことばの教室幼児部」等の名称で呼ばれるものがあ

るが、これらは「幼児期における通級指導教室」の一つの形態と言えるであろう。小学校

内に併設された機関が多数見られるが、こうした機関では幼児期と学齢期の支援に一貫性

を持たせることが容易であると考えられる。

表２－５ 「幼児ことばの教室」等の設置形態と担当者の所属、職種等

形態 設置場所 幼児担当者所属 幼児担当者の職種
設 置

数
計

幼児

単独

幼稚園内

市町村立幼稚園 幼稚園教諭、言語聴覚士等

市町村教育委員会 幼稚園教諭、言語聴覚士等

市町村福祉部局 幼稚園教諭

教育委員会内等 市町村教育委員会 幼稚園教諭

福祉施設内 市町村教育委員会 教育委員会職員

小 学 校

の教室

と

併設

小学校内

市町村教育委員会

等

幼稚園教諭、指導員、言語聴覚士

等

市町村立幼稚園 幼稚園教諭

市町村福祉部局 幼稚園教諭、保育士、指導員等

小学校
幼稚園教諭、保育士、小学校教諭

等

親の会 指導員

その他 保育士、幼稚園教諭等
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幼稚園教諭や指導員等であった。「福祉施設内」の場合、幼児担当者は市町村教育委員会所

属の職員で幼稚園教諭であった。

「小学校の教室と併設」の機関の設置場所は全て小学校であったが、幼児担当者所属に

よって５つに分類できた。すなわち、①市町村教育委員会所属の幼稚園教諭・指導員・言

語聴覚士等、②市町村立幼稚園所属の幼稚園教諭、③市町村福祉部局所属の幼稚園教諭、

指導員等、④小学校所属の幼稚園教諭、保育士、小学校教諭等、⑤親の会所属の幼稚園教

諭、保育士である。これらの幼児担当者は、それぞれの所属先ではなく小学校内で勤務し

ている。

幼稚園内に設置された機関は「○○幼稚園ことばの教室」等の名称で、また小学校内に

設置された機関の中には「○○小学校ことばの教室幼児部」等の名称で呼ばれるものがあ

るが、これらは「幼児期における通級指導教室」の一つの形態と言えるであろう。小学校

内に併設された機関が多数見られるが、こうした機関では幼児期と学齢期の支援に一貫性

を持たせることが容易であると考えられる。

表２－５ 「幼児ことばの教室」等の設置形態と担当者の所属、職種等

形態 設置場所 幼児担当者所属 幼児担当者の職種
設 置

数
計

幼児

単独

幼稚園内

市町村立幼稚園 幼稚園教諭、言語聴覚士等

市町村教育委員会 幼稚園教諭、言語聴覚士等

市町村福祉部局 幼稚園教諭

教育委員会内等 市町村教育委員会 幼稚園教諭

福祉施設内 市町村教育委員会 教育委員会職員

小 学 校

の教室

と

併設

小学校内

市町村教育委員会

等

幼稚園教諭、指導員、言語聴覚士

等

市町村立幼稚園 幼稚園教諭

市町村福祉部局 幼稚園教諭、保育士、指導員等

小学校
幼稚園教諭、保育士、小学校教諭

等

親の会 指導員

その他 保育士、幼稚園教諭等

幼児担当者の所属について

幼児担当者 名の所属について自由記述

で回答を求めた結果を図２－ に示した。回

答は以下の３群に整理できた。

【教育関係】教育委員会等、幼稚園、小学校

【福祉保健】こども保育課、こども福祉課、

健康支援課、健康課等

【その他】 親の会

全体の９割弱が教育関係機関の所属であるの

は、前回調査と同様である。また、市町村の

福祉保健部局所属の職員や親の会所属の職員

が教育の機関の「幼児ことばの教室」で勤務す

る実態が今回の調査でも見られた。

幼児担当者の職種

幼児担当者 名の職種について選択肢によ

り回答を求めた結果を図２－ に示した。「幼

稚園教諭」と「その他」がほぼ同数で多かった。

続いて「言語聴覚士」、「保育士」の順であった。

この傾向は前回調査と同様である。回答数が多

かった「その他」の職種について自由記述の回

答を以下の３種に整理した。

【専門職】：指導員、言語教育指導員、臨床発達

心理士、言語障害幼児相談指導員等

【教員等】：ことばの教室教諭、特別支援学校教

諭等

【その他】：技術員、主査

これらの他に、職種は不明だが「元幼稚園教諭」、

「元施設職員」など、経験や資格に関する回答

が見られた。

幼児担当者の勤務形態

勤務形態について選択肢により回答を求めた結果を図２－ に示した。全体の３分の２

が「常勤」であったが、前回調査と比べると「非常勤」の割合が増加した。

⑥幼児の教育相談や指導をする利点や課題について

自由記述の回答内容を整理すると利点としては、発音等の問題点が早期 入学前 に改善さ

れ学校生活への心配が軽減されるというような「子どもへの支援における利点（ 件）」、

図２－ 幼児担当者の所属

常勤

非常

勤

図２－ 幼児担当者の職種

図２－ 幼児担当者の勤務形態

幼稚園

教諭

言語聴

覚士

保育

士

その

他

教育委

員会等

幼稚園

福祉部

局

小学校

親の会

不明
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子育てに悩んでいる保護者に対しての子育て支援の一環にもなるというような「保護者と

のかかわりにおける利点（ 件）」、「就学時の引き継ぎのしやすさ（ 件）」などであった。

一方、課題としては、保護者とのかかわりに関する回答がもっとも多かった 件 。「親

のうけとめ方が様々である｡ことばの遅れ 主として構音 をすぐ認めて喜んで通級する場

合と｢そのうちに直るだろうから｣と延ばして入学近くになってあわてる場合」、「数回来た

ら改善すると思っている」など指導の必要性や効果について保護者に理解してもらうこと

が課題であるという回答や「保護者が就労の為、通級させるのにできない子どもに当教室

では送迎のサービスが無いので指導が中断してしまう」など保護者の負担を挙げる回答、

「就学までに治したいという保護者の気持ちが強いと子どもの自尊感を損なうことがある」

など親子関係への配慮の必要性を回答したものがみられた。

また、「幼児期の指導の難しさ（ 件）」や「対象児の増加（ 件）」「対象児の多様化

（８件）」などの課題が挙げられた。

４．まとめ

平成 年度に本研究所が実施した「全国難聴・言語障害学級及び通級指導教室実態調査」

から、ことばの教室における「ことばの遅れ」を主訴とする子どもに関して整理すると、

次のようなことが示される。

ことばの教室において、「言語発達の遅れ」と分類されて指導されている子どもは全体と

して であった。また、幼児・小学校低学年・小学校高学年・中学以上の年代別に言

語障害種別の構成比をみると、言語発達の遅れの割合が幼児では 、小学校低学年で

は 、小学校高学年では 、中学以上では であった。このことから幼児は、

言語発達の遅れを主訴として相談や指導を受けている割合が高いことが明らかになった。

しかし、幼児を対象にしてことばの指導をしている教育機関は全国では少なく、幼児への

指導の多くは、小学校のことばの教室でサービスとして行われていることが多い。保護者

が我が子のことばの遅れを心配し始めるのは、就学前からであり、調査結果では３歳の相

談件数が最も多くなっていた。保護者がことばの遅れを心配し始める時期に適切な対応が

なされることが必要である。幼児の担当者を配置したり、幼児単独の機関を設置して相談

や指導を行ったりしている機関は今回の調査結果では 機関であった。これらの機関で

の取組や工夫を明らかにして、他の地域でも参考になるような情報提供を行っていく必要

がある。

また、ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導については、「語彙力など、ことばの力

を伸ばすための指導方法」、「コミュニケーション障害の子どもに対するニーズに応じた指

導の在り方」、「発達障害を併せ有する子どもが増えており、どのように指導を進めていけ

ばよいか」という課題があげられていた。挙げられた課題からは、ことばの教室に通う子

どもの実態が多様化していて、単にことばの面だけを指導すればよいのではなく、人との

かかわりや認知的な側面にも配慮した指導が必要であることが推察される。指導形態とし
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子育てに悩んでいる保護者に対しての子育て支援の一環にもなるというような「保護者と

のかかわりにおける利点（ 件）」、「就学時の引き継ぎのしやすさ（ 件）」などであった。

一方、課題としては、保護者とのかかわりに関する回答がもっとも多かった 件 。「親

のうけとめ方が様々である｡ことばの遅れ 主として構音 をすぐ認めて喜んで通級する場

合と｢そのうちに直るだろうから｣と延ばして入学近くになってあわてる場合」、「数回来た

ら改善すると思っている」など指導の必要性や効果について保護者に理解してもらうこと

が課題であるという回答や「保護者が就労の為、通級させるのにできない子どもに当教室

では送迎のサービスが無いので指導が中断してしまう」など保護者の負担を挙げる回答、

「就学までに治したいという保護者の気持ちが強いと子どもの自尊感を損なうことがある」

など親子関係への配慮の必要性を回答したものがみられた。

また、「幼児期の指導の難しさ（ 件）」や「対象児の増加（ 件）」「対象児の多様化

（８件）」などの課題が挙げられた。

４．まとめ

平成 年度に本研究所が実施した「全国難聴・言語障害学級及び通級指導教室実態調査」

から、ことばの教室における「ことばの遅れ」を主訴とする子どもに関して整理すると、

次のようなことが示される。

ことばの教室において、「言語発達の遅れ」と分類されて指導されている子どもは全体と

して であった。また、幼児・小学校低学年・小学校高学年・中学以上の年代別に言

語障害種別の構成比をみると、言語発達の遅れの割合が幼児では 、小学校低学年で

は 、小学校高学年では 、中学以上では であった。このことから幼児は、

言語発達の遅れを主訴として相談や指導を受けている割合が高いことが明らかになった。

しかし、幼児を対象にしてことばの指導をしている教育機関は全国では少なく、幼児への

指導の多くは、小学校のことばの教室でサービスとして行われていることが多い。保護者

が我が子のことばの遅れを心配し始めるのは、就学前からであり、調査結果では３歳の相

談件数が最も多くなっていた。保護者がことばの遅れを心配し始める時期に適切な対応が

なされることが必要である。幼児の担当者を配置したり、幼児単独の機関を設置して相談

や指導を行ったりしている機関は今回の調査結果では 機関であった。これらの機関で

の取組や工夫を明らかにして、他の地域でも参考になるような情報提供を行っていく必要

がある。

また、ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導については、「語彙力など、ことばの力

を伸ばすための指導方法」、「コミュニケーション障害の子どもに対するニーズに応じた指

導の在り方」、「発達障害を併せ有する子どもが増えており、どのように指導を進めていけ

ばよいか」という課題があげられていた。挙げられた課題からは、ことばの教室に通う子

どもの実態が多様化していて、単にことばの面だけを指導すればよいのではなく、人との

かかわりや認知的な側面にも配慮した指導が必要であることが推察される。指導形態とし

て１対１を中心に指導をしているものの、小グループによる指導も取り入れた形態が増え

ている傾向があるのも、多様な実態を示す子どもの教育的ニーズに対応していることが考

えられよう。このように「ことばの遅れ」を主訴とする多様な実態の子どもたちに対して、

さまざまな指導内容が求められている現状があると考えられる。

＜文 献＞

・国立特別支援教育総合研究所 ．平成 年度全国難聴・言語障害学級及び通級指導

教室実態調査報告書．
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Ⅱ．ことばの遅れを主訴とする子どもに対する指導実践の動向

－研究会における実践報告の概観－

１．はじめに

近年、通級による指導（言語障害）や言語障害特別支援学級では、ことばの遅れを主訴

とする子どもに対して、どのような指導・支援が実践されているのだろうか。ここでは難

聴・言語障害教育担当教員の研究会で発表された実践報告からその動向を探る。

難聴・言語障害教育においては、毎年、全国規模や、地方ブロック（近隣の都道府県の

まとまり）規模での研究大会が開催されている。難聴・言語障害教育担当教員を主な構成

員とする各都道府県の研究組織が持ち回りで企画・運営している。毎年、大会のテーマや

細かな構成において違いは見られるが、講演やシンポジウム等による全体会、実践報告と

協議を中心とした分科会という大枠は、大きくは変わらない。どのような分科会が設けら

れるかは、その年の大会を企画・運営する各都道府県の研究組織の考え方、方針によると

ころが大きいが、概ね、難聴、構音障害、吃音、言語発達の遅れ、教室経営、連携、等の

障害別、課題別に設けられることが多い。近年では、かかわり、コミュニケーションとい

った分科会や、発達障害の分科会が設けられる場合も見られる他、分科会名を設定しない

で、実践報告の本数分の分科会が設けられるような場合も見られる。

ここでは、全国規模の研究大会である、全国公立学校難聴・言語障害教育研究協議会（全

難言協）全国大会と、地方ブロックの研究大会のうち、参加している県が多く大会規模が

大きい、九州地区難聴・言語障害教育研究会（九難言研）を取り上げ、過去 年間（平成

年度～ 年度）に発表された実践報告を概観するが、本研究の趣旨に照らし、「言語発

達の遅れ」「言語発達に遅れのある子どもへの指導」等、「ことばの遅れ」に関する報告・

協議であることが明らかな分科会において発表された実践報告を対象とした。

「ことばの遅れを主訴とする子ども」といってもその状態像、背景要因は多様であり、

指導内容も様々な要素から構成されている場合が多い。以下に、対象とした実践報告に見

られた主な指導の観点を柱に整理するが、それぞれの報告における実践は、その一観点か

らのみの指導で成り立っているわけではない。

２．気持ちの表出、コミュニケーション

自分の気持ちや思いを相手に伝えること、わかり合えるようにすること、スムーズなコ

ミュニケーションを促すこと等に主眼を置いた指導実践が多く見られた。

鷺山（ ）は、小学校低学年の児童に対し、コミュニケーションする心と力を育むた

め、興味関心を拡げる、人と関わること、話すことの楽しさを味わうことを積み上げつつ、

思いを一語文や二語文で伝える実践を行い、その成果を報告している。宮下（ ）は、

小学校低学年の児童に対し、思いを伝える力の向上をめざして、共感的な理解を心がけ、
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られた主な指導の観点を柱に整理するが、それぞれの報告における実践は、その一観点か

らのみの指導で成り立っているわけではない。

２．気持ちの表出、コミュニケーション

自分の気持ちや思いを相手に伝えること、わかり合えるようにすること、スムーズなコ

ミュニケーションを促すこと等に主眼を置いた指導実践が多く見られた。

鷺山（ ）は、小学校低学年の児童に対し、コミュニケーションする心と力を育むた

め、興味関心を拡げる、人と関わること、話すことの楽しさを味わうことを積み上げつつ、

思いを一語文や二語文で伝える実践を行い、その成果を報告している。宮下（ ）は、

小学校低学年の児童に対し、思いを伝える力の向上をめざして、共感的な理解を心がけ、

ゲーム、クイズを用いた楽しく取り組める学習、ことばや身振り、気持ちを表すカードを

使って意思を伝える取組等を実践し、伝える力が伸びたことを報告している。

千場（ ）は、気持ちをうまく伝えることができず我慢してしまう小学校高学年の児

童に対し、安心して話すこと、話す楽しさを味わうこと、学習の達成感・満足感を味わい

自信を持つことを重視しつつ、様々な場面での友達への声のかけ方や、４コマ漫画等を利

用して場面や状況を読みとる実践を行っている。川名（ ）は、自分の思いが話せず「忘

れました」と話す小学校低学年の児童に対し、遊びやゲームを通して、話す楽しさを味わ

い、ことばの概念を形成しつつ、楽しく取り組める活動を通して人に伝えたくなる経験を

増やし、それを文や文章で伝える実践を報告している。また永久井（ ）は、自分の考

えを表現することが苦手な小学校高学年の児童に対し、経験や出来事のイメージ化に取り

組むことで、ことばで伝える力につながった実践を報告している。鹿嶋（ ）は、小学

校低学年の児童に対して、自分の思いや考えを表現できることをめざして、生活経験を共

有し、表現につなげる取組を行っている。矢嶋・三井（ ）は、小集団の中で身体活動、

ごっこ遊び、カルタ遊びなどを通して、幼児の自己表現力を高める取組を報告している。

山部（ ）、木下（ ）は、ことばの基礎の育ちを念頭に置きつつ、教師との関係の

深まりを重視し、楽しく話すこと、主体的に話すことを展開している。佐々本（ ）は、

教師との関係を深めることを実践する上で、お菓子作り、キャッチボール等、日常の暮ら

しに密着した活動を通したコミュニケーションを展開している。

３．言語理解、語彙の拡充、認知・処理力

言語理解力や語彙力を高めること、認知や処理の側面の向上に主眼を置いた指導実践も

数多く見られた。

隈本（ ）は、助詞の使用や構文に未熟さが見られる児童に、小学校の中学年から高

学年にかけて、児童の好きなこと、挑戦してみたいことを共有しつつ、料理の手順の作成、

手紙、詩作、新聞作り等の取組により構文力の向上をめざした。

柵原は（ ）は、聴覚認知が苦手な児童に、小学校の低学年から高学年にかけて、聞

き取り練習や日記に取り組み、言語の基礎的な能力の向上を図った。園田（ ）は、認

知力が弱く語彙が少ない小学校低学年の児童に、得意なことを増やし、日常生活に根ざし

たことばを育てる実践を行っている。身近な場所の探検、カブトムシの成長などが取り上

げられている。

八木（ ）は、ことばの力が全般的に弱い小学校低学年の児童に対して、ひらがな・

カタカナの指導、ごっこ遊び、しりとりやクイズ等のルールのあるゲームの取組等を通し

て、ことばの力を高め、やりたい思いがあっても「できない」とあきらめるのではなく、

自信が持て、実行できるようになることをめざした実践を行っている。白濱（ ）は、

ことばの力が全般的に弱い小学校低学年の児童に対し、遊びを通した語彙の拡充、しりと

り、なぞなそ、反対ことば等、言語理解や表出を促す実践を報告している。
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福山は（ ）は、話すことばが少なく受け答えが苦手な小学校低学年の児童に、知識

や経験と語彙を結びつける活動、ことば遊び、生活場面を想定し状況に応じたことばを使

う活動等を行い、ことばで表現することに意欲を持たせる指導実践を報告している。

國吉（ ）は、ことばの力が全般的に弱い小学校中学年の児童に、語彙を増やし、相

手に伝わりやすい話し方を身につけるため、季節のことば等のことば集め、集めたことば

を使った詩作、新聞や本を通した語彙の拡充等に取り組んでいる。森園（ ）は、話し

ことばが苦手な小学校低学年の児童に対して、仲間集め、絵とことばをヒントにしたクイ

ズなど、楽しみながら継続して取り組むことで、ことばの力を高めた実践を報告している。

４．読み書き、音読

読み書き、音読を指導の中心的な観点とする報告もいくつか見られた。

勝田（ ）は、誤った言い方がなかなか改善しない小学校低学年の児童に対して、文

字カードを使った読み書き指導に取り組んだ実践を報告している。田幸（ ）は、こと

ばの力が全般的に弱い小学校高学年の児童に対し、文字の読み書きの力を育てることをね

らいの一つとして実践している。

竹下（ ）は、読み書きに困難さがある小学校中学年の児童に対し、語彙の拡充や自

由会話とともに、音読や文字カードによる読みの指導、文字の視写や単語の表記による書

きの指導の実践を報告している。小林（ ）は、読み書きに困難が見られる小学校低学

年の児童に、文章や漢字への興味を持たせつつ、文字の特徴、文字のパーツなどを理解し、

読む、書く取組を行い報告している。松尾（ ）は、ことばの力が全般的に弱く、読み

の困難さが学習全般に影響を与えている小学校低学年の児童に、音読の際に、助詞を○で

囲んだり、文末にスラッシュを入れたりして、読みやすく工夫して取り組んだ実践を報告

している。小川（ ）は、文字が整いにくく表記ミスが多い児童に、目と手の協応を促

すことで書字力を高め、言語表現力をつける取組を報告している。

亀山・佐貫・西村（ ）は、ことばの力に全般的に弱さがある２事例について、読み

書きについての抵抗感を軽減させるため、語音を聞き分ける力を高め、読める文字を増や

すことに重点を置いて指導を行った実践、表意文字である漢字を指導することで、文字学

習への抵抗感を軽減していった実践を報告している。

５．運動面、身体の動き

運動面、身体の動きを指導の中心的な観点とする報告も見受けられた。

渡部（ ）は、ことばに遅れが見られ、新しいことが苦手な小学校低学年の児童に、

共感関係を築きながら粗大運動を行ったり、体の中心軸が意識できる運動に取り組んだり

して、身体の感覚、動作、方向、感情などの表現力の向上を図った。この実践の背景には、

ことばの基盤を育てるためには運動面の支援が重要との考えがある。

その他、実践の中心的な観点ではないものの粗大運動の観点は松尾（ ）にも見られ、
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年の児童に、文章や漢字への興味を持たせつつ、文字の特徴、文字のパーツなどを理解し、

読む、書く取組を行い報告している。松尾（ ）は、ことばの力が全般的に弱く、読み

の困難さが学習全般に影響を与えている小学校低学年の児童に、音読の際に、助詞を○で

囲んだり、文末にスラッシュを入れたりして、読みやすく工夫して取り組んだ実践を報告

している。小川（ ）は、文字が整いにくく表記ミスが多い児童に、目と手の協応を促

すことで書字力を高め、言語表現力をつける取組を報告している。

亀山・佐貫・西村（ ）は、ことばの力に全般的に弱さがある２事例について、読み

書きについての抵抗感を軽減させるため、語音を聞き分ける力を高め、読める文字を増や

すことに重点を置いて指導を行った実践、表意文字である漢字を指導することで、文字学

習への抵抗感を軽減していった実践を報告している。

５．運動面、身体の動き

運動面、身体の動きを指導の中心的な観点とする報告も見受けられた。

渡部（ ）は、ことばに遅れが見られ、新しいことが苦手な小学校低学年の児童に、

共感関係を築きながら粗大運動を行ったり、体の中心軸が意識できる運動に取り組んだり

して、身体の感覚、動作、方向、感情などの表現力の向上を図った。この実践の背景には、

ことばの基盤を育てるためには運動面の支援が重要との考えがある。

その他、実践の中心的な観点ではないものの粗大運動の観点は松尾（ ）にも見られ、

鷺山（ ）、棚原（ ）、白濱（ ）には、発語器官の運動の向上の観点が見られた。

６．社会性、注意集中

社会性や注意力、集中力の向上を指導実践の観点とする報告も見られ、いくつかの実践

報告では、指導の中心ではないもののこの観点からの指導が行われていた。

小林（ ）は、読み書きに困難さの見られる小学校低学年の児童の指導において、自

分の特徴を知り、礼儀を守ることや、ルールに従って楽しむことを取り入れた実践を行い

報告している。

小川（ ）は、文字が整いにくく表記ミスが多い児童の指導において、ことばをよく

聞いて書き留める、絵をよく確かめて順序正しく並べる等、注意力、集中力を高める観点

からの指導を取り入れていた。

７．まとめ

全国公立学校難聴・言語障害教育研究協議会全国大会及び九州地区難聴・言語障害教育

研究会の実践報告から、近年の「ことばの遅れ」に関わる指導実践を概観し、以上に、指

導の観点を柱に整理した。ただし、各報告に見られる実践においては、それぞれの事例に

ついて一つの観点からの指導がなされていたわけではなく、多くの事例で、上記に整理し

た複数の観点の指導が盛り込まれていた。従って、上記の整理は、実践報告を指導の観点

によって分類したものではなく、実践報告から抽出された指導の観点とそれが主に見受け

られた報告という意味合いが強い。

上記の「気持ちの表出、コミュニケーション」「言語理解、語彙の拡充、認知・処理力」

「読み書き、音読」「運動面、身体の動き」「社会性、注意集中」は、実践報告に見る限り

において、「ことばの遅れ」に関する指導実践の主要な観点と考えられるが、ほとんどの実

践において、子どもの主体性や自信・意欲を支えることが尊重されており、ことばの育ち

を支える上での基礎として重要なことと認識されていると考えられる。同時に、子どもと

教師の関係の深まり、子どもの日常の生活経験、子どもの好きなこと等も指導実践におい

て留意されている様子も見受けられる（山部， ；木下， ；佐々本， ）。

また、ことば、コミュニケーションに関わる直接的な側面だけでなく、広く関係すると

考えられる運動面や注意力等の側面にも指導の目が向けられていること、友達への声のか

け方（千場， ）、礼儀やルール（小林， ）のような、発達障害教育をはじめ他の領

域に見られる、いわゆるソーシャルスキルへの取組も行われていること等も、「ことばの遅

れ」に関する指導実践の動向と言えるだろう。
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ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法 

－ことばの教室担当者ワークショップからの検討－ 
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１．目 的 

 第３章では、７つの事例研究によってことばの遅れを主訴とする子どもの実態やことば

の遅れに対する指導内容・方法について検討した。しかし、既に述べてきたようにことば

の遅れを主訴とする子どもは多様であり、指導内容・方法も多岐にわたると考えられた。

そこで、本研究では事例研究に加えて「ことばの遅れに関するワークショップ」を４地域

で実施し、ことばの遅れを主訴とする子どもに対してことばの教室が行っている指導内

容・方法についてより多くの情報収集を行った。ここでは、その結果について報告し、検

討する。 

 

２．方 法 

（１）手続き 

 本研究の研究協力者のうち４人が所属することばの教室研究組織（市レベル３か所と地

域レベル（25 市町村）１か所で、都道府県は全て異なる）に「ことばの遅れに関するワー

クショップ」の実施を依頼した。各ワークショップには、研究分担者が１名または２名が

参加し、研究協力者とともにワークショップの運営を行った。ワークショップの参加人数

は、合計 91 人であった。 

ワークショップで収集した資料は参加者が記入したワークシート（提出は任意とした）

と、グループ別協議で作成した記録であった。本稿では、参加者が記入にしたワークシー

トの記述内容を主たる資料とした。 

なお、本ワークショップの実施と資料収集については、国立特別支援教育総合研究所倫
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④グループ協議その２（30 分）：各グループで決めた内容について協議する。 
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ワークシートの内容は表４－１に示すとおりであった。 
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表４－１ ワークショップにおけるワークシート（実物はＡ４用紙１ページ） 

担当しているお子さんの中で、「ことばの遅れ」を主訴とするお子さん１人を選んで、

以下のことを書いて下さい。 

 

１．そのお子さんを一言で表すとすると、どのようなお子さんですか？ 

 

２．そのお子さんの乳幼児期のようす（生育歴）について記入して下さい。 

(1)保護者が「ことばの遅れ」を心配し始めたのはいつ頃ですか？ 歳 か月頃 

(2)「ことばの遅れ」について指摘を受けた健診や機関等について、全て○印をして

下さい。 

・１歳半健診  ・３歳児健診  ・その他の健診（具体的に     健診）

    ・幼稚園    ・保育所    ・その他（             ）

(3)乳幼児期に「ことばの遅れ」以外で保護者が心配していたことや、健診や幼稚園・

保育所等で指摘を受けたことはどのようなことでしたか？ 

 

３．そのお子さんの現在のようすや指導についてについて記入して下さい。 

     ・学年 【年少・年中・年長・   年生】   ・ 男 ・ 女 

 (1)現在、そのお子さんに一番支援が必要なことはどのようなことですか？ 

(2)上記(1)に対して具体的にどのような指導をしていますか？ 

(3)そのお子さんとのかかわりで、先生が課題に思っていることはどのようなことで

すか？ 

 

 

３．結果の概要 

上記ワークシートに記入された内容のうち、「３．そのお子さんの現在のようすや指導

についてについて記入して下さい。」の「(2)上記(1)に対して具体的にどのような指導をし

ていますか？」に対する自由記述の結果を整理した。その他の項目については結果の分析

において参考資料とした。 

 ４ワークショップ全体で 91 事例について回答された。その学年別の内訳を表４－２に示

した。これらの事例に対して記述された指導内容・方法については、次のような手順で整

理した。３名の研究分担者がそれぞれ自由記述の結果を分類し、３名の分類結果を持ち寄

って、一致するまで協議した。その結果、指導内容・方法について 124 件が抽出でき、８

項目に分類できた。８項目とは、【表現する 伝える】、【理解する わかる】、【身体の動き】、

【認知的側面】、【自信や意欲】、【他者とかかわる】、【教科学習】及び【その他】である。 
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  表４－２ ４つのワークショップで回答された事例の学年別内訳 

年少 年中 年長 １年生 ２年生 ３年生 ４年生 ５年生 ６年生 中１年生 合計 

1 人 15 人 11 人 12 人 13 人 10 人 10 人 12 人 5 人 2 人 91 人

 

４．分類された指導内容・方法について 

 ここでは、指導内容・方法について分類した８項目について回答を整理する。多岐にわ

たる指導内容・方法の全体像を具体的に示すため全回答 124 件を以下に示す。 

 

（１）【表現する 伝える】 

 この項目には 41 件の記述があった。これらはさらに「①伝える」「②ことばで伝える」

「③構文」「④語彙」に分類できた。 

①伝える（11） 

・やりとりあそび（ごっこあそび）。児が選ぶ（自分の意志）という場面をつくる。お

てつだい。一緒に何かをやりとげる（４歳児） 

・見通しがきかないと気持ちの切りかえができないのでイメージをもてるようスケジュ

ール表などを作っていく（５歳児） 

・子どもの気持ちに共感的に言葉にしていく（５歳児） 

・本児の好きな虫見つけ、魚つかまえを行う中で、一緒に同じ物を追う、二人でつかま

える。別につかまえアピールするなど、自分が行動を起こして、感じたことを相手に

伝える、聞く。同じ思いをもつうれしさが味わえるようにして少しずつ興味、体験が

増えるよう刺激を加えていくこと（５歳児） 

・リラックスした状態で緊張感をもたない状態をつくること。本人が話すことを受け入

れる（聞く）ことを大切にする（２年生） 

・自分で決める（めあて、ＡかＢか）。興味ある動物のプリントを読んでクイズ。少人

数指導。伝える必要性のあるゲーム（３年生） 

・ゲームやクイズ、好きなボールゲームなどをする。したことの話をしてもらう（３年

生） 

・追いかけっこ遊び。体をつかったダイナミックな動き（３年生） 

・視覚に訴える（３年生） 

・好きなことからさせたいと思い、ありコロちゃんのペープサート作り→会話につなげ

る。今やったことを５Ｗ１Ｈで文作り（５年生） 

・相手に分かることばに言い換えて教える。やりとりを通して、本人の気持ちを引き出

す（５年生） 

②ことばで伝える（13） 

・本児の思いを代弁していく（４歳児） 

・やってほしいことを目でうったえた時に、具体的な言葉で教師が伝え（「〇〇？」）て
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いくようにしている（４歳児） 

・表現する心地よさを感じられるように、思いを受けとめたり、表現のモデルを示した

りしながら、関係性を豊かにすること（４歳児） 

・遊びの場を一緒に作れるような環境の準備。自己決定して実現できる場の保障（４歳

児） 

・インリアル的アプローチ、Ｑ＆Ａ、５Ｗ１Ｈ（１年生） 

・「いれて」「ぼくもやりたい」などの言葉を使ったかかわり（２年生） 

・仲間と一緒に行う活動や遊びの時間の前にどうすることがよいかについてたしかめる

（２年生） 

・かんたんな絵カードをつかいながら時系列に並べて話をしてもらう（４年生） 

・構音指導（４年生） 

・毎日朝食メニューを聞く、朝の会をじっくりとりくむ（５年生） 

・スピーチ（個別＋小グループで）発表と質問（５年生） 

・不快な気持ちを自分や物に当たらないように（中１年生） 

・ことばの理解をうながすためのカードなどを使ったもの（中１年生） 

③構文（３） 

・本児の話した内容をフィードバックして文レベルの発話を促す。誤った話し方をした

際のリフレクティング（５歳児） 

・話を聞いて質問に答える→書く（２年生） 

・二つのカードをつなげ文を作る、助詞と名詞をつないで文を作る、読み書き（２年生） 

④語彙（13） 

・本児の興味あるクワガタのオモチャをつかって、おいかけっこやごっこあそびの導入。

対人への関心をもつような遊び（３歳児） 

・本児の気持ちを代弁するような声かけをする（きもちいいね、たのしいね、うれしい

ね、びっくりしたね）（４歳児） 

・ことば当てクイズ（絵カード）、イメージできることを言う、母も参加した簡単なル

ールのある遊び（１年生） 

・遊びを取り入れた内容（すごろく、カードゲーム）（１年生） 

・絵カードでお話をさせる。（２年生） 

・絵カードを使って、ものを用意させる（２年生） 

・音読、聞く力（ビンゴ）、クロスワードパズル、すごろく（ことば遊び）（２年生） 

・自由会話（３年生） 

・ことばをたくさんつかったやりとり（３年生） 

・自分の経験の振り返りをさせる。こういうときはこういうことばをという方法で伝え

ている（３年生） 

・国語取り出し指導。例）ごっこ遊びをした後、黒板に文章を書いてみる。会話パター
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ンの習得（３年生） 

・普段の生活や授業でわからない言葉は辞書や図鑑をひく、クロスワードパズルなどす

る（４年生） 

 

（２）【理解する わかる】 

 この項目には 17 件の記述があった。 

・相手の行動に注目してから動く遊び、待つ、並ぶなどを取り入れる（４歳児） 

・教師や友達と一緒になって遊ぶ中で思いがぶつかる機会や相手の思いを感じとるよう

な機会を用意していきたい（５歳児） 

・相手の思いを教師が言葉にして伝えていく（５歳児） 

・思いを出させてから相手の状況や気持ちを知らせたり、相手の思いをきいた上で思い

を主張できるようにする（５歳児） 

・絵カード、ことばのやりとり（会話）（１年生） 

・絵カード、言葉を正しく直す（１年生） 

・ことばのクロスワード（２年生） 

・手先は器用なので、はさみを使うこと、拗音△、字はきれい→カタカナへ（２年生） 

・絵カードを使って、ものを用意させる（２年生） 

・体を動かすことが大好きなのでいっしょに遊びながらルールを作っていく（３年生） 

・カードを使っての文作り、心の安定（３年生） 

・スリーヒントクイズ、ブラックボックスなど何かを連想させるクイズ、身近なことを

話す中でことばを足していく（４年生） 

・「いく・くる」「あげる・もらう」「おす・おされる」など実際の行動をとおしながら

理解してもらう（４年生） 

・助詞・構文指導（状況絵に合わせて）、話す、聞く、書く、読む（４年生） 

・同年齢の男子とのグループ活動、話し合う,ルールを決める、それにしたがって遊ぶ

（５年生） 

・カード、仲間分け、ことば遊び、クロスワード（５年生） 

・少人数グループによる活動（中１年生） 

 

（３）【身体の動き】 

 この項目には８件の記述があった。 

・身体を使っての遊び（おいかけっこ、トランポリン、ぶらんこなど）（４歳児） 

・まずは、自分の体の使い方の理解につながるような、実際に自分の手、足、体を使う

経験、抱かれる感じ、揺れる、つかまえられる、斜めの時の体の向き、登る、滑る等

の経験を増やす（４歳児） 

・体を動かす（４歳児） 
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・国語取り出し指導。例）ごっこ遊びをした後、黒板に文章を書いてみる。会話パター
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・体を動かして遊べる環境。手先を使う遊び。できた自信（５歳児） 

・片足立ち、踏み台昇降など感覚統合の視点を踏まえてのサーキットなど（２年生） 

・指先を使うあそび（３年生） 

・手先の訓練（動物工作、ひも結び）（４年生） 

・手先を使うこと（６年生） 

 

（４）【認知的側面】 

この項目には 11 件の記述があった。 

・ことば遊び、聞き分け、お店屋さんごっこ （１年生） 

・読み聞かせ（１年生） 

・ひらがな・・・意味づけして覚える。文字と絵をつなげて指導（１年生） 

・粘土（指先）、指で空書き（背中書く）（１年生） 

・数の学習のゆっくり指導（１年生） 

・注意力や記憶力を伸ばすゲーム、しりとり、文字チップによる単語作り（２年生） 

・絵カードを使って、ものを用意させる（２年生） 

・身辺処理、分かち書きの文を読んで情報を入れる、テープにとって、聞いて文にする

（３年生） 

・パズル、迷路などで図形っぽい課題を必ず 1 つ（３年生） 

・声に出して何度も読む（４年生） 

・よくきこう、よく見よう（動物なき声、カルタ、すごろく）（５年生） 

 

（５）【自信や意欲】 

この項目には 12 件の記述があった。 

・小さなことでも認めていくこと（４歳児） 

・本児のレベルよりも少し簡単な課題で自信をつけさせる（４歳児） 

・自分の思いをことばにして伝えられるようになるように教師との信頼関係を作り、話

しやすい雰囲気にする。聞き直さない。先生聞いてなかったからもう一回教えて（４

歳児） 

・見る力→伝える力を育てる。自己肯定感を育てる課題（５歳児） 

・少しの工程が分かってできる遊びを通して「こうしたらこうなった」と分かることを

増やす→自分の手で経験できる機会の増加。体を動かして遊ぶことでできた実感を持

つ（５歳児） 

・すぐに対応する。イメージに合わせる（５歳児） 

・語彙を増やす。人との関係を作る（１年生） 

・本人ができることをとり入れる（達成感を持たせる）。短い時間の中でできること（２

年生） 
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・理解できることばを増やす学習（なぞなぞ、カテゴリー別のことばのビンゴ、５W1H

のカードゲーム、お話すごろく）、困ったときにことばでヘルプを言えること（ヒン

トカードの用意。相手が嫌な気持ちになることばの表作り）、他児との小集団指導の

中で自分の気持ちを伝えることに自信を持たせる（５年生） 

・自信を持たせる。活動的になるように。感情を表せるように（２人同時に指導して競

わせる）（５年生） 

・ゲーム性のある楽しい指導、カード、自由な時間の保障（５年生） 

・本児のニーズを大切にし「できた」「オレってすごい」と感じるような指導を目指し

ています（６年生） 

 

（６）【教科学習】 

この項目には５件の記述があった。 

・ひらがな読み書き、算数、音読（１年生） 

・個別で国語、算数の学習支援（２年生） 

・国語算数を中心とした基礎的学習（１～⑫２年生レベル）（３年生） 

・国語取り出し指導。例）ごっこ遊びをした後、黒板に文章を書いてみる。会話パター

ンの習得（３年生） 

・言葉だけでなく視覚的なものを加味すると理解しやすいので、絵の入った本を読んで

もらったり、「きくきくドリル」等で耳を鍛えたりしている（５年生） 

 

（７）【他者とかかわる】 

この項目には 22 件の記述があった。これらはさらに「①人とのかかわり」「②気持ちの

コントロール」に分類できた。 

①人とのかかわり(15) 

・本児の興味あるクワガタのオモチャをつかって、おいかけっこやごっこあそびの導入。

対人への関心をもつような遊び（３歳児） 

・対戦できるおもちゃで場を共有できるような活動（４歳児） 

・ボーリングをして倒れた時に一緒に喜び合う。特定のおもちゃを出すと一人の世界に

行ってしまうのでなるべく遠ざける。唯一追いかけっこでは相手を意識して笑顔でや

りたがるので追いかけっこを沢山しています（４歳児） 

・気持ちをことばにして伝え、思いを表す（４歳児） 

・友達とかかわり合える遊び（４歳児） 

・本児が目的を持ってとり組めるような活動を用意し、その中で教師と一緒に様子を見

たり、行ってみたりして、「楽しい」「嬉しい」などの気持ちを一緒に感じられるよう

にしている（４歳児） 

・教師のかかわりを心地よいと感じることが前提（４歳児） 
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・体を動かして遊べる環境。手先を使う遊び。できた自信（５歳児） 

・片足立ち、踏み台昇降など感覚統合の視点を踏まえてのサーキットなど（２年生） 

・指先を使うあそび（３年生） 

・手先の訓練（動物工作、ひも結び）（４年生） 

・手先を使うこと（６年生） 

 

（４）【認知的側面】 

この項目には 11 件の記述があった。 

・ことば遊び、聞き分け、お店屋さんごっこ （１年生） 

・読み聞かせ（１年生） 

・ひらがな・・・意味づけして覚える。文字と絵をつなげて指導（１年生） 

・粘土（指先）、指で空書き（背中書く）（１年生） 

・数の学習のゆっくり指導（１年生） 

・注意力や記憶力を伸ばすゲーム、しりとり、文字チップによる単語作り（２年生） 

・絵カードを使って、ものを用意させる（２年生） 

・身辺処理、分かち書きの文を読んで情報を入れる、テープにとって、聞いて文にする

（３年生） 

・パズル、迷路などで図形っぽい課題を必ず 1 つ（３年生） 

・声に出して何度も読む（４年生） 

・よくきこう、よく見よう（動物なき声、カルタ、すごろく）（５年生） 

 

（５）【自信や意欲】 

この項目には 12 件の記述があった。 

・小さなことでも認めていくこと（４歳児） 

・本児のレベルよりも少し簡単な課題で自信をつけさせる（４歳児） 

・自分の思いをことばにして伝えられるようになるように教師との信頼関係を作り、話

しやすい雰囲気にする。聞き直さない。先生聞いてなかったからもう一回教えて（４

歳児） 

・見る力→伝える力を育てる。自己肯定感を育てる課題（５歳児） 

・少しの工程が分かってできる遊びを通して「こうしたらこうなった」と分かることを

増やす→自分の手で経験できる機会の増加。体を動かして遊ぶことでできた実感を持

つ（５歳児） 

・すぐに対応する。イメージに合わせる（５歳児） 

・語彙を増やす。人との関係を作る（１年生） 

・本人ができることをとり入れる（達成感を持たせる）。短い時間の中でできること（２

年生） 
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・本児の好きなものを中心として、教師と簡単なやりとりをして遊ぶ（ケーキ、アイス

クリーム）。本児の視界に入りながら話しかける（４歳児） 

・本児の好きなごっこ遊びを通して、相手に思いやイメージを伝える（４歳児） 

・本児の好きな遊びにとことん付き合い、遊びの楽しさを心と体で一緒に感じていくこ

と（５歳児） 

・他児とのかかわりの中で気落ちを調整しながら、思いを言い合えるような遊び（５歳

児） 

・パターン化されたやりとりで気に入ったフレーズを使用し笑いあえる（５歳児） 

・母親も含めてルールのあるあそび（５歳児） 

・気持ちを代弁（５歳児） 

・迷路、クロスワードを使いながら、ことばを引き出す（２年生） 

②気持ちのコントロール(７) 

・見通しをもたせてから、遊ばせるようにしたり、教師と一緒に遊ぶ中で、教師の気持

ちに気づけたり、働きかけに応じることができた時や教師と一緒に遊んで楽しいと思

えたりした時に、ほめたり価値づけたりするようにしています（４歳児） 

・教師の思いや他児の思いを伝え、相手の思い等に触れる機会を作る。思いとちがった

時に折り合いをつけられるように一緒に考えていく（４歳児） 

・何をするのか、写真に撮り、スケジュールを理解できるように。（５歳児） 

・拒否に対し本児の気持ちに添った上で要求を受け入れる（５歳児） 

・担任の先生と密な連携（４年生） 

・わらべうた、となえことば、昔がたり、お手玉投げ、木の棒投げ、受け取り（声を出

しながら）、ビーズ通し作品、詩など（５年生） 

・不快な気持ちを自分や物に当たらないように（中１年生） 

 

（８）【その他】 

この項目には８件の記述があった。 

・構音指導（４歳児）（１年生） 

・構音指導、口腔機能訓練、微細運動、粗大運動、呼気訓練など（１年生） 

・呼気訓練（フワフワボール、ストローサッカー）（４年生）  

・単音節では発音できるか？単語になると誤るので悩んでいる （４年生） 

・一般的な指導（構音障害）（６年生） 

・カレンダーワーク、隠したカードを記憶させる（４年生） 

・本人の好む作業（お菓子作り、折り紙など）を通して、微細運動、色彩感覚、コミュ

ニケーション力を育てる。自己選択・決定（６年生） 

 

 

－106－



107 

 

図４－１ ワークショップで収集したことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法 

５．指導内容・方法全体の整理 

 以上でまとめた８項目のうち、【その他】を除く７項目の相互関係について検討した。検

討にあたっては研究分担者３名が合意するまで協議を繰り返し図式化した。その結果が図

４－１である。 

まず、指導内容・方法が、主として子どもの「表面に出やすいもの」に対するものか、

「表面に出にくいもの」に対するものかという軸を設定した。両者を厳密に区分すること

は困難であるが、【表現する 伝える】【理解する わかる】【身体の動き】【教科学習】【他

者とかかわる】を「表面に出やすいもの」として捉え、【認知的側面】【自信や意欲】を「表

面に出にくいもの」として捉えて整理することとした。 

「表面に出やすいもの」のうち、【表現する 伝える】と【理解する わかる】の両者

はことばの遅れの指導の中心になるもので、相互に密接に関係するものとして捉えた。 

【身体の動き】は【表現する 伝える】際に欠かせないものである。音声言語を話すこ

とそのものも身体の動きと捉えることができるし、伝える手段は音声言語に限らず身体的

な表現もある。また、不器用さや粗大運動の困難さがあるために伝えることが困難である

場合もある。こうしたことから【身体の動き】は【表現する 伝える】と重なり合うもの

と考えた。 

「表面に出にくいもの」のうち【自信や意欲】は子どもの活動の基本となる重要な要素
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図４－２ 学年別の記述件数の割合 

でありここで取り上げた全ての項目の背景にあるものと捉えた。また、【認知的側面】は、

あまり表面に出ることはないが【理解する わかる】ために重要である。また、【教科学習】

を行う際の基礎となるものである。そこで、【認知的側面】と【理解する わかる】、【教科

学習】が重なり合うものと考えた。 

 以上述べた５項目と全て関係しあうのが【他者とかかわる】ことである。他者とかかわ

ることを指導するためには、ここで取り上げた５項目全ての要素を検討し、指導すること

が必要であると考えられた。 

 

６．学年別の記述内容の整理 

 上記５で整理した８項目のうち【その他】を除く７項目について、３歳児から中学校１

年生まで学年別の回答件数を計数し、その割合を示したものが図４－２である。 

 

７項目のうち、【表現する 伝える】は全学年で、【理解する わかる】は４歳児から中

学校１年生までで、【自信や意欲】は４歳児から６年生まで（３年生を除く）で回答されて

おり、これらは、多くの学年で指導されていることがわかった。 

【他者とかかわる】は幼児の３学年での回答が８割、【身体の動き】は幼児の３学年で

の回答が５割程度あり、幼児期での指導が多いことがわかった。【認知的側面】は１年生で

の回答が多いが、通常の学級において文字や数の指導が始まるためと考えられる。【教科学

習】は、学齢期の全学年で指導されていた。  

 

７．自立活動の内容との関係 

 ことばの教室、即ち言語障害特別支援学級と通級指導教室（言語障害）の指導内容は、
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自信や意欲
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身体の動き
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4年生

5年生

6年生

中1
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「障害に応じた特別の指導」であり、それは「特別支援学校における自立活動に相当する

内容を有する指導」１）とされている。ことばの教室の担当者は自立活動の内容を踏まえて、

指導を行っているものと考えられるが、ワークショップにおけるワークシートでは、指導

内容・方法と自立活動との関係について直接的には尋ねてはいない。 

そこで、自立活動の６区分 26 項目の各項目について、特別支援学校学習指導要領解説

自立活動編２）の内容と、本研究で整理したことばの遅れに対する指導内容・方法とを照合

した。その結果、「１．健康の保持」を除く５区分 15 項目において本研究で整理した指導

内容・方法は内容的に一致した（本研究で整理した「教科学習」については自立活動の内

容に直接関係しないため検討からはずした）。それらを整理したものが表４－３である。 

 

表４－３ 自立活動と本研究で整理した指導内容・方法との関係 

自立活動の区分と項目 本研究で整理した指導内容・方法 

１．健康の保持 該当無し 

２．心理的な安定   

 (1)情緒の安定に関すること。 「自信や意欲」「他者とかかわる」 

 (2)状況の理解と変化への対応に関すること。 「理解する わかる」 

 (3)障害による学習上又は生活上の困難を 

 改善・克服する意欲の向上に関すること。 

「自信や意欲」 

３．人間関係の形成   

 (1)他者とのかかわりの基礎に関すること。  「自信や意欲」「他者とかかわる」 

 (2)他者の意図や感情の理解に関すること。 「理解する わかる」 

 (3)自己の理解と行動の調整に関すること。 「理解する わかる」「自信や意欲」 

 (4)集団への参加の基礎に関すること。 「理解する わかる」 

４．環境の把握   

 (2)感覚や認知の特性への対応に関すること。 「認知的側面」 

 (5)認知や行動の手掛かりとなる概念の形成 

 に関すること。 

「認知的側面」 

５．身体の動き   

 (1)姿勢と運動・動作の基本的技能に関すること。 「身体の動き」 

 (5)作業に必要な動作と円滑な遂行に関すること。 「身体の動き」 

６．コミュニケーション   

 (1)コミュニケーションの基礎的能力に関すること。 「他者とかかわる」 

 (2)言語の受容と表出に関すること。 「理解する わかる」「表現する 伝える」 

 (3)言語の形成と活用に関すること。 「理解する わかる」「他者とかかわる」 

 (5)状況に応じたコミュニケーションに関すること。 「理解する わかる」「他者とかかわる」 
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図４－２ 学年別の記述件数の割合 
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「２．心理的な安定」や「３．人間関係の形成」に該当するものとして、「理解する わ

かる」「自信や意欲」「他者とかかわる」が挙げられた。「４．環境の把握」に該当するもの

として「認知的側面」が挙げられた。「５．身体の動き」には本研究でも「身体の動き」と

して整理したものが該当した。「６．コミュニケーション」に該当するものとして「表現す

る 伝える」「理解する わかる」「他者とかかわる」が挙げられた。 

以上からことばの教室で行われていることばの遅れに関する指導内容・方法はいずれも

自立活動に相当する内容を有していることが確認できた。 
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「２．心理的な安定」や「３．人間関係の形成」に該当するものとして、「理解する わ

かる」「自信や意欲」「他者とかかわる」が挙げられた。「４．環境の把握」に該当するもの

として「認知的側面」が挙げられた。「５．身体の動き」には本研究でも「身体の動き」と

して整理したものが該当した。「６．コミュニケーション」に該当するものとして「表現す

る 伝える」「理解する わかる」「他者とかかわる」が挙げられた。 

以上からことばの教室で行われていることばの遅れに関する指導内容・方法はいずれも

自立活動に相当する内容を有していることが確認できた。 

 

 

＜文 献＞ 

１）文部科学省(2012). 改訂第２版 通級による指導の手引き－解説とＱ＆Ａ－． 

２）文部科学省(2009)．特別支援学校学習指導要領解説自立活動編． 



 

  

112 

 



 

  

112 

 －113－



 
 

表
５
－
１

こ
と
ば
の
遅
れ
を
主
訴
と
す
る
７
事
例
の
実
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研究分担者３名が、第３章の７事例における「教師が解釈した背景要因」を内容によっ

て分類し、分類方法について協議した。その結果、表５－１に示す７項目に分類できた。

７項目とは、以下に示す【語彙】、【運動】、【認知】、【情緒】、【対人】、【社会性】と【その

他】である。 

(1)【語彙】 

語彙は、７事例中４事例で実態として挙げられた。全体としては表出語彙と理解語彙が

課題となるが、事例Ａと事例Ｂでは、表出語彙と理解語彙の量が課題となった。一方、事

例Ｄと事例Ｇでは、語彙の量は課題とならないが、「場に応じた適切な表現が難しい」、「知

っている言葉が出てこない」、「気持ちの表現の困難さ」のように語の使用についての課題

があると考えられた。 

(2)【運動】 

 運動は、７事例中５事例で実態として挙げられた。内容は３つに分けられた。「微細運動

に時間がかかる」、「手先が不器用」のような微細運動に関する課題、「姿勢の保持が困難」、

「筋緊張が弱い」、「力のコントロール」のように粗大運動に関する課題、「感覚統合が困難」

「身体感覚の課題」など運動に関係する感覚の課題である。 

(3)【認知】 

 認知は、７事例の全てで実態として挙げられた。内容は５つに分けられた。「聴覚的記銘

力が弱い」、「ワーキングメモリが小さい」などの記憶に関する課題、「音韻意識の困難」、

「視覚情報の処理が困難」などの情報処理に関する課題、「認知面の偏り」、「こだわり」な

ど認知面の偏りに関する課題、「注意・集中が困難」という課題、「見通しの困難さ」とい

う課題である。 

(4)【情緒】 

 情緒は、７事例中６事例で実態として挙げられた。内容は４つに分けられた。「周囲他者

とのかかわりが十分に形成されていない」、「子ども同士のコミュニケーションが難しい」、

「自信がない」など、他者とのかかわりの課題、「感情のコントロールが困難」という課題、

「心理的な安定が困難」、「気持ちの整理が困難」などといった心理的な安定の課題である。 

(5)【対人】 

 対人は、７事例中５事例で実態として挙げられた。内容は３つに分けられた。「他者の意

図理解が弱い」などの他者理解の課題、「反射的に言ってしまう」、「一方的に話す」など他

者への意識の課題、「表現する意欲が乏しい」など表現する意欲の課題である。 

(6)【社会性】 

 社会性は、７事例中４事例で実態として挙げられた。「本児なりの理解の仕方」、「ルール

の理解が困難」など状況理解の課題である。 

(7)【その他】 

 その他には「学校や社会生活の経験の不足」「衝動性」「全体的な発達の遅れ」「環境的要

因」が挙げられた。 
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２．子どもの実態に関する考察  

 本研究の７事例の結果から、ことばの遅れを主訴とする子どもたちの実態は７項目に分

類できた。ことばの教室の担当者から、ことばの遅れを主訴とする子どもたちは多様であ

る」と聞く機会が多いが、その多様さが確かめられたともに、その多様さを整理する観点

を示すことができたと考える。 

 「ことばの遅れ」という語からは、語彙に課題がある子どもの姿を想定しやすい。しか

し本研究における事例研究では、語彙そのものには課題がない事例があった。それに対し

て、認知は全ての事例で課題があり、情緒も６事例で課題があった。このことから、こと

ばの教室の担当者は、表面に出やすい「ことば」そのものの状態だけではなく、その背景

にある認知面や情緒面などにも着目して子どもを捉え、支援を行っていることが明らかに

なった。 

 個々の事例を見ていくと、事例Ａと事例Ｂでは、語彙の表出や理解の課題が中心であり、

その背景として記憶力の弱さが想定された。これらの課題が他者とのかかわりを難しくし

ていると考えられた。 

 事例Ｃは、全体的な発達の遅れがある子どもだが、ことばの教室の担当者は認知面、特

に聴覚記憶や音韻意識の困難さに着目した。 

 事例Ｄに対して、担当者は、１年生のころまでは情緒面、対人面や社会性の課題が中心

であると捉えていたが、支援の進展とともに認知面の偏りが中心の課題であると捉えた。 

 事例Ｅ、事例Ｆ、事例Ｇは、情緒面や対人面、社会性の課題が中心であり、語彙そのも

のの課題はないか少ないと捉えられていた。 
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Ⅱ．ことばの遅れを主訴とする子どもの指導内容・方法に関する考察 

 

１．事例研究７事例における指導内容・方法 

ことばの遅れを主訴とする子どもの指導内容・方法については、ワークショップの結果

から７つの項目が得られた。即ち【表現する 伝える】、【理解する わかる】、【身体の動

き】、【認知的側面】、【自信や意欲】、【他者とかかわる】、【教科学習】及び【その他】であ

る。ここでは、第３章の７つ事例研究について、この７つの項目で指導内容・方法を検討

する。 

事例Ａでは、まず、楽しめるやり取りを通して、子どもと親和的な関係を形成すること

をめざした。これは【自信や意欲】や【他者とかかわる】に該当する内容であった。この

親和的な関係を基本として、音韻意識の問題やことばの理解や表現の問題、人と関わる意

欲や能力の問題などを観点にした指導が行われた。これらはそれぞれ、音韻意識の問題は

【認知的側面】に、ことばの理解は【理解する わかる】に、ことばの表現は【表現する 

伝える】に、人とかかわる意欲や能力は【他者とかかわる】に、それぞれ該当する内容で

あった。 

事例Ｂでは、当初、ゲーム活動を通して他者と楽しく関わる経験を積むことや、肯定的

で具体的なフィードバックがなされることによって、達成感やできた喜びを担当者と共有

することなど【自信や意欲】や【他者とかかわる】を重視した指導が行われた。同時に【表

現する 伝える】【理解する わかる】【身体の動き】に関係する指導が行われた。実際の

指導においてはこれらの項目の要素が一体となってなされていた。例えば、「運動や身体を

使った遊びを通して体幹の安定を図る」「眼の動きや微細運動を取り入れた活動を通して、

それらの能力の向上を図る」を指導目標とした第二期では、同学年の児童とゲーム活動を

行い、楽しく遊ぶ経験を積ませるようにした。 

事例Ｃでは、自由遊びの中で会話を楽しんだり担当者が介入して反応的にかかわったり

するなど【表現する 伝える】や【自信や意欲】に該当する内容や、音当て遊びやクイズ

等ゲーム的な活動によって音韻意識を高めることなど【認知的側面】に該当する内容から

指導が始まった。それは、次第に、しりとりやことば集めなど意図的な【理解する わか

る】や【認知的側面】への指導に変化した。さらに、アニメのキャラクターの名前を通し

たカタカナの習得や絵と文字とのマッチングなど、文字を使った【認知的側面】への指導

にと変化していった。また、この事例では子どもの興味・関心を生かすことによって課題

への抵抗感をなくすようにしていたが、これらは【自信や意欲】に該当する内容であった。 

事例Ｄでは、初めに情緒面や社会性に着目し、信頼関係を作ることを重点とした指導を

行った。ゲームや描画など関心のあることを活動として選択した。こうした活動の際、担
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 本研究の７事例の結果から、ことばの遅れを主訴とする子どもたちの実態は７項目に分

類できた。ことばの教室の担当者から、ことばの遅れを主訴とする子どもたちは多様であ

る」と聞く機会が多いが、その多様さが確かめられたともに、その多様さを整理する観点

を示すことができたと考える。 

 「ことばの遅れ」という語からは、語彙に課題がある子どもの姿を想定しやすい。しか

し本研究における事例研究では、語彙そのものには課題がない事例があった。それに対し

て、認知は全ての事例で課題があり、情緒も６事例で課題があった。このことから、こと

ばの教室の担当者は、表面に出やすい「ことば」そのものの状態だけではなく、その背景

にある認知面や情緒面などにも着目して子どもを捉え、支援を行っていることが明らかに

なった。 

 個々の事例を見ていくと、事例Ａと事例Ｂでは、語彙の表出や理解の課題が中心であり、

その背景として記憶力の弱さが想定された。これらの課題が他者とのかかわりを難しくし

ていると考えられた。 

 事例Ｃは、全体的な発達の遅れがある子どもだが、ことばの教室の担当者は認知面、特

に聴覚記憶や音韻意識の困難さに着目した。 

 事例Ｄに対して、担当者は、１年生のころまでは情緒面、対人面や社会性の課題が中心

であると捉えていたが、支援の進展とともに認知面の偏りが中心の課題であると捉えた。 

 事例Ｅ、事例Ｆ、事例Ｇは、情緒面や対人面、社会性の課題が中心であり、語彙そのも

のの課題はないか少ないと捉えられていた。 
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当者が事例の気持ちを言語化するなどすることで情緒面が少しずつ安定し、関係が良好に

なってきた。これらは全体として【自信や意欲】や【理解する わかる】につながる内容

であった。さらに、適切な言い方のモデルを示すなど【表現する 伝える】や他者の気持

ちを伝えるなどの【他者とかかわる】に該当する内容の指導がなされた。その中で事例と

担当者の関係がさらに良好になっていき、苦手な課題にも少しずつ取り組むようになった。

苦手な課題とは、ことばを想起することや文字の学習である。これらの【認知的側面】に

関する課題が、今後の本事例に対する中心的な指導内容になると考えられた。 

事例Ｅでは、事例が好きなものを題材とした遊びを中心に展開し、その中で、自分から

動いたり、担当者に要求を伝えることができるようになったりする指導が行われた。これ

らは【自信や意欲】【他者とかかわる】【表現する 伝える】に該当する内容であった。ま

た、遊びの中で様々な動きや感覚を経験できるようにしていた。初めは粗大運動が中心で

あったが、遊びの進展の中で、手先の巧緻性を必要とする活動が増えてきた。これらはい

ずれも【身体の動き】に該当する指導内容であった。さらに、自分のイメージを他児に伝

えて共有しようとするなど、かかわりが広がった。担当者はその仲立ちをしたり、担当者

自身も遊びの中に入ったりするなどして遊びを展開していった。こうした活動は【表現す

る 伝える】や【他者とかかわる】に該当するものであった。 

事例Ｆでは、当初、担当者と事例とが共有し通じ合う喜びを味わうことをめざした。そ

のため事例が好きなもの作りなど夢中になって取り組める活動を指導の中心とした。これ

は【自信や意欲】に該当する。事例と担当者との関係が形成された後、指導目標と指導内

容を設定しなおした。すなわち、「自分の気持ちや考えを、ことばで整理して伝えることが

できるようになる」では【表現する 伝える】が該当した。また「感情のコントロール・

ストレスの対処の仕方について話し合う」では、【理解する わかる】と【他者とかかわる】

が該当した。さらに「身体の感覚や運動機能を高める」では【身体の動き】が該当した。

実際の指導においては手指の巧緻性や注意の集中を要する活動が行われた。これらはそれ

ぞれ【身体の動き】【認知的側面】に該当するものであった。 

事例Ｇでは、当初は、学習する内容を担当者から提示されたものから選び、交渉して決

めるなど、対人関係や社会性に対しての指導が中心であった。これは、【他者とかかわる】

に該当するものであった。続いて、一日の生活についてことばで説明することや４コマの

絵と説明文のマッチング、時系列に沿った絵の並べ替え等を行い、状況の理解やことばの

理解に関する指導が行われた。これらは【理解する わかる】に該当するものであった。

続いて、自分の気持ちを表す絵カードを選択して言語化することや出来事を図示して想起

しことばで説明することなど、気持ちや状況を表すこと重視した。これらは【表現する 伝

える】と【認知的側面】に該当するものと考えられた。また、見通しを持つことを意図し

たゲームを行った。これも因果関係等の【認知的側面】に該当するものと考えられる。さ

らに、小集団での活動を通し、他児の気持ちを考え表情の絵から選んだり、望ましい行動

を考えたりする指導が行われた。これは、【他者とのかかわり】に該当するものであった。 
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次に、項目別に整理すると、【表現する 伝える】、【理解する わかる】、【自信や意欲】、
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ぞれ【身体の動き】【認知的側面】に該当するものであった。 

事例Ｇでは、当初は、学習する内容を担当者から提示されたものから選び、交渉して決

めるなど、対人関係や社会性に対しての指導が中心であった。これは、【他者とかかわる】

に該当するものであった。続いて、一日の生活についてことばで説明することや４コマの

絵と説明文のマッチング、時系列に沿った絵の並べ替え等を行い、状況の理解やことばの

理解に関する指導が行われた。これらは【理解する わかる】に該当するものであった。

続いて、自分の気持ちを表す絵カードを選択して言語化することや出来事を図示して想起

しことばで説明することなど、気持ちや状況を表すこと重視した。これらは【表現する 伝

える】と【認知的側面】に該当するものと考えられた。また、見通しを持つことを意図し

たゲームを行った。これも因果関係等の【認知的側面】に該当するものと考えられる。さ

らに、小集団での活動を通し、他児の気持ちを考え表情の絵から選んだり、望ましい行動

を考えたりする指導が行われた。これは、【他者とのかかわり】に該当するものであった。 
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第６章 

 

ことばの遅れを主訴とする子どもに対する 

早期からの支援の場に関する実地調査 
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１．はじめに 
ことばの遅れを主訴とする子どもの指導の場として、小学生以上にはことばの教室（通

級指導教室や言語障害特別支援学級）が制度に位置づけられている。しかし、幼児につい

ては、国の教育の制度に明確に位置づけられたものはない。このため、市町村によっては

第２章のⅠに示したように「幼児ことばの教室」を設置するなどして、教育委員会が独自

の施策を講じて支援を行っているところがある。そこで本研究では、ことばの遅れを主訴

とする幼児への指導を行っている幼児の教室について実地調査を行い、各教室の実態につ

いて具体的な資料を得ることとした。 

 

２．方 法 

 本研究所が実施した『平成 23 年度全国難聴・言語障害学級及び通級指導教室実態調査』

において、幼児の指導担当者を配置している教室を抽出し、さらに指導対象児の中でこと

ばの遅れを主訴とする子どもの割合が高い教室７教室を訪問対象とした。また、小学校の

ことばの教室のうち幼児の指導担当者を配置せずに幼児を指導（いわゆる教育的サービス

による指導を実施）している教室１教室も訪問対象とし、合計８教室を訪問した。各教室

の概要は表６－１に示す通りである。 

表６－１ 実地調査を行った幼児のことばの教室等早期らの指導の場 

 設置場所 幼児担当者所属 

Ａ市 幼稚園内設置  Ａ市立幼稚園 

Ｂ市 小学校のことばの教室に併設 Ｂ市教育委員会 

Ｃ市 小学校のことばの教室に隣接設置 Ｃ市教育委員会 

Ｄ市 小学校のことばの教室に併設 Ｄ市福祉部局（健康増進課） 

Ｅ市 小学校のことばの教室に隣接設置 Ｅ市福祉部局（こども育成相談課） 

Ｆ市 小学校のことばの教室に併設 Ｆ市ことばの教室親の会 

Ｇ市 教育センター内設置 Ｇ市教育委員会 

Ｈ市 小学校ことばの教室 小学校ことばの教室（教育的サービス） 

 

 各教室訪問時には以下に示す７項目について聞き取り調査を行った。 

概要：設置市町村の人口・出生数、ことばの教室の設置状況、幼児ことばの教室の

設置方法、担当者の所属等 

対象児：障害別内訳、年齢別内訳 

   他機関との連携・教室への紹介経路 

   幼児期の指導修了後の就学先 

就学時の引き継ぎ内容や方法について 

   幼児の指導をする利点と課題 

   ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法 
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３．各教室の実態 

 

（１）市立幼稚園内に設置された「幼稚園ことばの相談室」 

①概 要 

 Ａ市は人口 46 万人台で、年間出生数が 4,200 人前後の中核市である。市内には小学校が

39 校、中学校 19 校（中高一貫校１校含む）設置されている。小学校５校に通級指導教室

（言語障害）が、１校に難聴特別支援学級が設置されている。また、中学校 1 校に通級指

導教室（言語障害）が設置されている。 

市立幼稚園は 17 園（４歳児 387 名、５歳児 503 名）で、そのうち４園にことばの相談

室、１園に難聴学級が設置されている。また、市立保育所４園にもことばの相談室が設置

されている。幼稚園４園と保育所４園の８園で市内の地域分担をしており、指導が必要な

幼児は近隣の園に通うこととしている。在籍園が幼稚園であるか保育園であるか、また、

公立であるか私立であるかは問わない。 

ことばの相談室設置４園と難聴学級設置１園の合計５園の副園長が情報交換や研修を

する「代表者会」と担当者が集まり研修する「担当者会」がある。また代表者（副園長）

と担当者が合同で交流したり研修したりする場として「合同職員会」がある。 

このうち、Ａ幼稚園は２年保育の市立幼稚園で、４歳児が 30 名、５歳児が 29 名、合計

59 名が在園している。各クラスには支援を要する幼児が多数在籍しており、各クラスとも

担任１名と介助員（非常勤）１名で保育している。園内でことばの相談室を利用している

のは、４歳児７名、５歳児９名の合計 16 名である。Ａ幼稚園ことばの相談室は平成７年に

市内で最初に設置された。幼稚園の通級指導教室的な存在で、園内からも他園からも通っ

てくる子どもがいる。相談室の担当者は２名で、Ｆ幼稚園の常勤の幼稚園教諭である。 

②対象児 

 保護者向けのパンフレットには、ことばの相談室の対象について「０歳～６歳（就学前）

の乳幼児と保護者」と記されている。乳幼児とともに保護者も対象であると明記されてい

る。また、子どもの状態については「ことばやコミュニケーションが気になる就学前の子

どもさんのご相談に応じます。・ことばがなかなか出ない・正しく発音できない・ことばの

言いはじめを繰り返したり、つまったり引き伸ばす・発達がゆっくりしている、コミュニ

ケーションがとりにくい」と記述されている。 

平成 24 年度の通級児の障害別内訳は、ことばの遅れ 139 名、構音障害９名、吃音 10 名

で、合計 158 名であった。年齢別では、２歳児以下 41 名、３歳児 35 名、４歳児 47 名、５

歳児 36 名であった。 

幼稚園４園全体の平成 24 年度の通級児は、ことばの遅れ 354 名、構音障害 113 名、吃音

32 名、その他（場面緘黙）１名で、合計 500 名であった。保育所４園を合わせるとこの３

倍程度の幼児が利用しているとのことであった。年齢別では、２歳児以下 106 名、３歳児

106 名、４歳児 145 名、５歳児 143 名であった。発達障害の診断や判断がある幼児は、Ａ
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ＤＨＤが１名、広汎性発達障害が１名、ＡＤＨＤと広汎性発達障害が９名であった。 

③他機関との連携・教室への紹介経路 

保護者向けのパンフレットには「各保育所・幼稚園へ相談。もしくは相談室へ電話して

下さい」とあり、行政の担当窓口として保健福祉局児童部保育課と教育委員会事務局学校

教育部指導課が記されている。 

実際のことばの相談室への紹介経路として、最も多いのは乳幼児健診後の保健師からの

紹介である。つぎに、市内の子ども発達支援センターや療育機関からの紹介である。また、

幼稚園保育所入園後に気づきのあった幼児については在籍園から紹介される。さらに、こ

とばの相談室を利用している保護者からの紹介もある。 

④卒後の進路 

 平成 24 年度卒園児（25 年度１年生）の就学予定先は、通常の学級 98 名（80％）、通級

指導教室（言語）８名（７％）、通級指導教室（情緒）６名（５％）、特別支援学級 10 名

（８％）、特別支援学校０名であった。通常の学級に就学する予定の子どもの中には、支援

の必要な子どもも含むが、特別支援学級は利用したくないという保護者が多い。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

 文書としては要録の送付が基本で、就学支援シート等での引き継ぎは実施されていない。 

修了時に口頭で、在籍園に指導の状況を伝えている。また、教育委員会特別支援教育担当

が指導参観及び在籍園参観を頻回に実施しているので、教育委員会経由での情報提供がな

されている。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

・早期に子どもの発達特徴を捉えることで適した支援ができ、二次障害の予防ができる。 

・子育てに悩む保護者が増えてきているので子ども理解や支援、保護者支援につながる。 

・課題 

 ・相談人数が多いため指導回数が少なくなる。 

・在籍学級との連携の時間が確保しにくい。 

・１歳半健診での紹介事例の増加や保護者の子育て不安の増加が見られ、担当者には幅

広い知識が求められる。 

・構音や吃音を主訴としていてもほとんどの子どもが「発達の課題」が見られ、就学ま

で相談が継続されることが多い。   

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

指導では、遊びを通して楽しくふれあい、話したい気持ちを育てることを大切にしてい

る。指導の頻度や時間については子どもの実態に応じながら保護者と相談して決定してい

る。個別指導を基本にした指導である。 

保護者にも遊びに参加してもらったり、観察室で指導場面を見てもらったりする。保護

者の思いや悩みを聞きながら子どもへのかかわりを一緒に考える。（平成 25 年３月訪問） 
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３．各教室の実態 

 

（１）市立幼稚園内に設置された「幼稚園ことばの相談室」 

①概 要 
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このうち、Ａ幼稚園は２年保育の市立幼稚園で、４歳児が 30 名、５歳児が 29 名、合計

59 名が在園している。各クラスには支援を要する幼児が多数在籍しており、各クラスとも

担任１名と介助員（非常勤）１名で保育している。園内でことばの相談室を利用している

のは、４歳児７名、５歳児９名の合計 16 名である。Ａ幼稚園ことばの相談室は平成７年に

市内で最初に設置された。幼稚園の通級指導教室的な存在で、園内からも他園からも通っ

てくる子どもがいる。相談室の担当者は２名で、Ｆ幼稚園の常勤の幼稚園教諭である。 

②対象児 

 保護者向けのパンフレットには、ことばの相談室の対象について「０歳～６歳（就学前）

の乳幼児と保護者」と記されている。乳幼児とともに保護者も対象であると明記されてい

る。また、子どもの状態については「ことばやコミュニケーションが気になる就学前の子

どもさんのご相談に応じます。・ことばがなかなか出ない・正しく発音できない・ことばの

言いはじめを繰り返したり、つまったり引き伸ばす・発達がゆっくりしている、コミュニ

ケーションがとりにくい」と記述されている。 

平成 24 年度の通級児の障害別内訳は、ことばの遅れ 139 名、構音障害９名、吃音 10 名

で、合計 158 名であった。年齢別では、２歳児以下 41 名、３歳児 35 名、４歳児 47 名、５

歳児 36 名であった。 

幼稚園４園全体の平成 24 年度の通級児は、ことばの遅れ 354 名、構音障害 113 名、吃音

32 名、その他（場面緘黙）１名で、合計 500 名であった。保育所４園を合わせるとこの３

倍程度の幼児が利用しているとのことであった。年齢別では、２歳児以下 106 名、３歳児

106 名、４歳児 145 名、５歳児 143 名であった。発達障害の診断や判断がある幼児は、Ａ
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（２）小学校の教室に併設された教育委員会所管の「幼児ことばの教室」 

①概 要 

Ｂ市は、人口５万人台で、年間出生数が 400 から 500 人の市である。市内小学校１校（Ｂ

小学校）に通級指導教室（言語障害）が設置されている。Ｂ市幼児ことばの教室は、教育

委員会総務課が所管し、Ｂ小学校通級指導教室（言語障害）の施設を使用して運営を行っ

ている。 

幼児ことばの教室担当者は、教育委員会所属の「技術員」の職名で、半年ごとの雇用更

新を継続した１名が配置されている。現在の担当者は、雇用更新を継続し３年目の勤務と

なる。担当者の人事管理は、学校長が行っている。 

②対象児 

対象となる幼児は３歳から５歳までとしているが、子どもの状態によっては２歳から教

育相談として指導を行っている。障害の分類として、「構音障害」「言語発達遅滞」「吃音」

「その他（発達障害の診断を受けている者、自閉症など）」となっている。 

平成 24 年度の通級児の障害別内訳は、ことばの遅れ 23 名、構音障害 31 名、吃音８名、

その他７名の合計 61 名であった。年齢別では、３歳児６名、４歳児 25 名、５歳児 30 名で

あった。 

③他機関との連携・教室への紹介経路 

Ｂ市における支援が必要な幼児への療育や教育的支援は、母子保健担当、障害福祉担当、

教育の連携の下で行われている。出生後の保健師によるフォローから始まり、その時点で

障害の重い子どもについては、こども医療福祉センターが対応している。１歳半健診での

障害の軽い子どものフォローは、市保健センター「親子フォローアップ教室」、３歳児健診

及び幼稚園・保育園の紹介の相談は、幼児ことばの教室が対応している。 

幼稚園・保育所への支援及び就学後のフォローは、地区地域支援センター（特別支援学

校２校）とサブセンターであるＢ小学校情緒障害通級指導教室が行っている。 

④卒後の進路 

平成 23 年度修了児の就学先は、Ｂ小学校通級指導教室（言語障害）５名、同校通級指導

教室（情緒障害）５名、その他市内の特別支援学級２名、通常の学級 18 名であった。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法 

就学時に幼児ことばの教室から小学校通級指導教室（言語障害）への引き継ぎは、文書

で引き継ぎを行う、指導ファイルをそのまま引き継ぐ、年度末に指導参観を行い協議する

等が行われていた。就学後に在籍する通常の学級への引き継ぎは、文書によるものや学級

担任と引き継ぎの話し合いを行う等が行われていた。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

・幼児担当と学童担当の連携ができる。 

・情報の共有、子どもに情報の引き継ぎが容易である。 

126 －126－



・早期からの一貫した支援 

・保護者・子どもへの見通しをもった支援ができる。 

・課題 

 ・特にないとのことであった。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

指導形態としては、個別指導とグループ指導を併用している。指導の頻度は、３歳児

では月に２回、４歳児と５歳児では週に１回の指導で、１回あたり１時間である。 

保護者には指導の様子を参観してもらったり、指導に参加してもらったりする。個別面

談も実施する。                      （平成 25 年２月訪問） 

 

（３）小学校の教室に隣接設置された教育委員会所管の「幼児ことばの教室」 

①概 要 

 Ｃ市は人口 12 万人台で、年間出生数が 1,000 人前後の市である。市内には 20 校の小学

校があり、そのうちの１校に通級指導教室（言語障害）が設置されている。公立幼稚園 4

園、私立幼稚園 13 園、市立保育所９所、社会福祉法人立保育所 27 所ある。幼児ことばの

教室は、通級指導教室（言語障害）が設置されている市立小学校の建物の一部を使用して

おり、室長はその小学校長が兼務している。担当者はＣ市教育委員会に所属する常勤３名

で、幼稚園教諭２名と言語聴覚士１名である。幼稚園教諭は、市立幼稚園勤務の経験があ

り、幼児ことばの教室を担当して７年目と 10 年以上の経験者である。幼児期の発達に関し

て熟知しており、ことばの教室に配置されてからは言語障害をはじめとする特別支援教育

に関する研修も受けている。言語聴覚士も 10 年以上の勤務である。 

幼児ことばの教室は、小学校の校舎の一部を使用しているが、小学校のことばの教室と

は別に職員室・指導室・待合室がある。予算等は、教育委員会と直接やりとりをしている。

教室運営等は小学校のことばの教室とは別に行っているが、研修等は合同で行っている。 

②対象児 

 市の幼児ことばの教室運営要綱に沿って、言語に軽度の障害のある幼児を対象に通級に

よる指導を行っている。指導対象は言語障害のある幼児であるが、自閉症・広汎性発達障

害等の診断を受けている幼児の指導も行っている。 

 平成 23 年度の通級児の障害別内訳を見ると、ことばの遅れ 19 名、構音障害 41 名、口蓋

裂１名、吃音４名、計 65 名を指導している。そのうち、自閉症や広汎性発達障害の診断を

受けている幼児が４名、診断はないが自閉症と思われる幼児４名、診断はないがＡＤＨＤ

の可能性４名やＬＤと思われる幼児３名が含まれている。 

 年齢別で見ると年少児 13 名、年中児 21 名、年長児 31 名である。また、教育相談とし

て、２歳児１名、３歳児 12 名、４歳児 19 名、５歳児 20 名、６歳児３名の計５５名の相談

を行っている。 

③他機関との連携・教室への紹介経路 
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（２）小学校の教室に併設された教育委員会所管の「幼児ことばの教室」 

①概 要 

Ｂ市は、人口５万人台で、年間出生数が 400 から 500 人の市である。市内小学校１校（Ｂ

小学校）に通級指導教室（言語障害）が設置されている。Ｂ市幼児ことばの教室は、教育

委員会総務課が所管し、Ｂ小学校通級指導教室（言語障害）の施設を使用して運営を行っ

ている。 

幼児ことばの教室担当者は、教育委員会所属の「技術員」の職名で、半年ごとの雇用更

新を継続した１名が配置されている。現在の担当者は、雇用更新を継続し３年目の勤務と

なる。担当者の人事管理は、学校長が行っている。 

②対象児 

対象となる幼児は３歳から５歳までとしているが、子どもの状態によっては２歳から教

育相談として指導を行っている。障害の分類として、「構音障害」「言語発達遅滞」「吃音」

「その他（発達障害の診断を受けている者、自閉症など）」となっている。 

平成 24 年度の通級児の障害別内訳は、ことばの遅れ 23 名、構音障害 31 名、吃音８名、

その他７名の合計 61 名であった。年齢別では、３歳児６名、４歳児 25 名、５歳児 30 名で

あった。 

③他機関との連携・教室への紹介経路 

Ｂ市における支援が必要な幼児への療育や教育的支援は、母子保健担当、障害福祉担当、

教育の連携の下で行われている。出生後の保健師によるフォローから始まり、その時点で

障害の重い子どもについては、こども医療福祉センターが対応している。１歳半健診での

障害の軽い子どものフォローは、市保健センター「親子フォローアップ教室」、３歳児健診

及び幼稚園・保育園の紹介の相談は、幼児ことばの教室が対応している。 

幼稚園・保育所への支援及び就学後のフォローは、地区地域支援センター（特別支援学

校２校）とサブセンターであるＢ小学校情緒障害通級指導教室が行っている。 

④卒後の進路 

平成 23 年度修了児の就学先は、Ｂ小学校通級指導教室（言語障害）５名、同校通級指導

教室（情緒障害）５名、その他市内の特別支援学級２名、通常の学級 18 名であった。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法 

就学時に幼児ことばの教室から小学校通級指導教室（言語障害）への引き継ぎは、文書

で引き継ぎを行う、指導ファイルをそのまま引き継ぐ、年度末に指導参観を行い協議する

等が行われていた。就学後に在籍する通常の学級への引き継ぎは、文書によるものや学級

担任と引き継ぎの話し合いを行う等が行われていた。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

・幼児担当と学童担当の連携ができる。 

・情報の共有、子どもに情報の引き継ぎが容易である。 
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保健師、幼稚園、保育所、医療機関等からの紹介や保護者の（市の広報誌による）直接

の問い合わせから、指導が開始されている。教室紹介のパンフレットは、市内の全幼稚園・

保育所に配布するほか、健康増進課、耳鼻科、教育委員会に置いている。 

 教室への紹介経路の内訳を見ると、平成 24 年度は、乳幼児健診・保健師から５名、幼稚

園・保育所 13 名、保護者直接４名、巡回相談 13 名、その他 16 名となっている。 

 教室の主な連携先としては、福祉こどもセンター、市の健康増進課・こども家庭課、子

ども発達支援センター、療育機関（児童デイサービス）などである。 

 Ｃ市には就学指導委員会と就学支援連携会議が設置されている。就学指導委員会には、

幼児ことばの教室の２名の職員が事務局員として加わっている。医療・教育・福祉などの

専門委員と共に、園訪問、相談、検査などを行い、市内の障害のある子どもたちの就学相

談に関わっている。 

就学支援連携会議には、幼児ことばの教室の１名の職員が参加している。保健師やコー

ディネーターが、市内の幼稚園・保育所を計画的に訪問しており、そこで得た情報を元に

会議で情報交換を行っている。この情報交換は就学時の引継ぎにもつながっている。この

会議の出席者は、特別支援学校関係者、相談サポートセンター担当者、関係行政部局担当

者（こども家庭課、健康増進課、障がい福祉課）、Ｃ市教育委員会（教育部長、幼児ことば

の教室、保健体育課、学校教育課）である。 

④卒後の進路 

 平成 23 年度修了児の就学先は、通常の学級 22 名、通級指導教室（言語障害）６名、通

級指導教室（ＬＤ）１名、知的障害特別支援学級１名、自閉症・情緒障害特別支援学級１

名となっている。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

 難言学級・通級への引き継ぎは、小学校との合同研修会の中で事例として報告し、小学

校で担当が決まった時点でさらに詳細な連絡を行う。通常の学級への引き継ぎは、保護者

を通して文書で行ったり、在籍園の担任を通して行ったりしている。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

幼児の発達段階に応じて丁寧な指導・支援ができる。保護者に対しては、子どもの実態

についての共通理解を図りながら、個に応じた関わり方を伝えたり、子育ての悩み等に対

応していくことができる。ことばに表れる子どもの実態について保護者に理解を得られる。 
・課題 

様々な機関との連携を進めているが、難しさがある。ことばの遅れの子どもの場合は、

結果が見えにくい。１対１では、うまくできることも集団の中では、うまくできないこと

で般化に課題がある（指導の最後に複数での指導を取り入れているが）。長年通うことにな

るので保護者への負担が大きくなる。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 
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指導内容は、リズム遊び、おままごとなどの役割遊び、ことば遊び、手遊び歌などを行

い、人とかかわりながら遊びを楽しむようにしている。指導の頻度は、週に１、２回で、

１回あたり 45 分である。１対１の個別を中心に指導を行い、複数での活動を行う場合もあ

る。 

保護者とは指導後に直接話をすることにしている。付き添いのできない保護者のみ、連

絡帳を使用している。                    （平成 24 年２月訪問） 

 

（４）小学校の教室に併設された福祉部局所管の「未就学児ことばの教室」            

①概 要 

 Ｄ市は人口 24 万人、年間出生数 1,800 人前後の市である。市内には小学校 47 校、中学

校 26 校（私立１を含む）が設置されており、小学校の３校に通級指導教室（言語障害）が

設置されている。平成 25 年度に３校とも「未就学児ことばの教室」が設置され、各１名の

未就学児ことばの教室相談員が配置されている。同相談員は午前中の勤務で年間 800 時間

いないとされており、業務として、ことばの教室における未就学児の教育相談に関するこ

と、ことばの発達等に対する指導に関すること、幼児の健康診査および発達相談事業等に

関すること、その他必要な事項に関することが挙げられている。 

②対象児 

未就学児ことばの教室では、保護者の要望により、年齢や障害の種類にかかわらず相談

に応じている。相談回数は、月１、２回の教育相談、３か月から６か月程度間をあけて経

過観察するケースなど、子どもの実態や保護者の要望に応じている。５歳児については実

態に応じて週１回の指導を行っている。 

このうち、Ｄ小学校に設置された教室で週１回の指導を受けている５歳児は、平成 25 年

10 月現在 21 名であった。その障害別内訳の内訳は、ことばの遅れ 15 名、構音障害６名、

21 名のうちＡＤＨＤの可能性がある子どもが４名、広汎性発達障害の可能性がある子ども

が５名であった。 

 これらの子どもを含めて教育相談にきている子ども全体の年齢別内訳は、３歳児６名、

４歳児 29 名、５歳児 31 名、合計 66 名であった。教育相談については障害別の整理をして

いないが、ことばの遅れに関する主訴としては以下のようなものがあった。 

・ことばの数が少なく単語で話す。 ・ことばがはっきりしない。ことばが幼稚。  

・こちらの言うことがよく理解できない。 ・落ち着きがない。じっとしていられない。 

 ・不器用である。 ・発達が全体に遅れがちである。 

・特定のもの（事がら）にこだわりがある。 ・人とのかかわりに心配がある。  

③他機関との連携・教室への紹介経路 

ことばの教室には、保護者から直接の連絡（市の広報やインターネット等で調べて）が

あったり、在籍園、健康増進課、児童相談所、医療機関、他の相談機関等からの紹介があ

ったりする。 
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保健師、幼稚園、保育所、医療機関等からの紹介や保護者の（市の広報誌による）直接

の問い合わせから、指導が開始されている。教室紹介のパンフレットは、市内の全幼稚園・

保育所に配布するほか、健康増進課、耳鼻科、教育委員会に置いている。 

 教室への紹介経路の内訳を見ると、平成 24 年度は、乳幼児健診・保健師から５名、幼稚

園・保育所 13 名、保護者直接４名、巡回相談 13 名、その他 16 名となっている。 

 教室の主な連携先としては、福祉こどもセンター、市の健康増進課・こども家庭課、子

ども発達支援センター、療育機関（児童デイサービス）などである。 

 Ｃ市には就学指導委員会と就学支援連携会議が設置されている。就学指導委員会には、

幼児ことばの教室の２名の職員が事務局員として加わっている。医療・教育・福祉などの

専門委員と共に、園訪問、相談、検査などを行い、市内の障害のある子どもたちの就学相

談に関わっている。 

就学支援連携会議には、幼児ことばの教室の１名の職員が参加している。保健師やコー

ディネーターが、市内の幼稚園・保育所を計画的に訪問しており、そこで得た情報を元に

会議で情報交換を行っている。この情報交換は就学時の引継ぎにもつながっている。この

会議の出席者は、特別支援学校関係者、相談サポートセンター担当者、関係行政部局担当

者（こども家庭課、健康増進課、障がい福祉課）、Ｃ市教育委員会（教育部長、幼児ことば

の教室、保健体育課、学校教育課）である。 

④卒後の進路 

 平成 23 年度修了児の就学先は、通常の学級 22 名、通級指導教室（言語障害）６名、通

級指導教室（ＬＤ）１名、知的障害特別支援学級１名、自閉症・情緒障害特別支援学級１

名となっている。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

 難言学級・通級への引き継ぎは、小学校との合同研修会の中で事例として報告し、小学

校で担当が決まった時点でさらに詳細な連絡を行う。通常の学級への引き継ぎは、保護者

を通して文書で行ったり、在籍園の担任を通して行ったりしている。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

幼児の発達段階に応じて丁寧な指導・支援ができる。保護者に対しては、子どもの実態

についての共通理解を図りながら、個に応じた関わり方を伝えたり、子育ての悩み等に対

応していくことができる。ことばに表れる子どもの実態について保護者に理解を得られる。 
・課題 

様々な機関との連携を進めているが、難しさがある。ことばの遅れの子どもの場合は、

結果が見えにくい。１対１では、うまくできることも集団の中では、うまくできないこと

で般化に課題がある（指導の最後に複数での指導を取り入れているが）。長年通うことにな

るので保護者への負担が大きくなる。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 
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また、乳幼児健診で市内のことばの教室担当や未就学児ことばの教室相談員が相談対応

をしたり、市の特別支援教育相談員（就学指導委員）として、市内ことばの教室担当が幼

稚園・保育園の相談対応をしたりして連携を行っている。子どもの状態によっては、病院

（小児科，歯科口腔外科，心療内科等）への紹介も行っている。 

④卒後の進路 

Ｄ小学校に設置された教室の平成 24 年度修了児の就学先について見ると、教育相談で

対応していた子どもは、通常の学級 11 名、通級指導教室（言語障害）11 名、自閉症・情

緒障害特別支援学級２名であった。週１回の指導であった子どもは、通常の学級４名、通

級指導教室（言語障害）10 名、知的障害特別支援学級１名、自閉症情緒特別支援学級３名

であった。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

週１回の指導を行っていた児童については、就学先にかかわらず、保護者の要望に応じ

て，年度末に園に送付している報告書を就学先にも送付している。また、教育相談対応し

ていた修了児についても、保護者の要望に応じて就学先に引き継ぎ資料を送付している。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

・早期から支援（子どもに対しても保護者に対しても）が開始できる。 

・構音指導の必要な子どもについては、年長時に指導を行うことによって就学前に指導

を終了することができるケースもあり、子どもや保護者の負担が軽減できる。 

・個別のかかわりをもつことにより経験をひろげることができる。 

・子どもの発達を客観的にみることができる。 

・自己肯定感の向上につながる。 

・生活環境を整えることにつながる。 

・保護者の心理的な安定につながる。 

・医療機関など他機関と連携できる。 

・就学指導の相談に応じることができ、就学先へ引き継ぎができる。また、就学前にか

かわることにより、就学後にスムーズに相談につながるケースがある。 

・課題 

・教育相談・指導のニーズが増加し、指導時間や指導場所の確保が難しい。  

・他の教育相談機関との連携や役割分担が難しい。 

・小学校の教員が担当しているため、指導方法や教材について等、指導技術の継承が難

しい。また、子どものニーズ、保護者のニーズ、担当者の思いに相違が生じるケース

がある。 

・保護者の送迎がないと対応できない（仕事の都合等で通うことが難しいケースがある）。 

・幼児の教材を準備するための予算がない。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 
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指導の頻度は、子どもの状態に応じて、週１回の指導（年長児）、月１，２回程度の教育

相談、３か月から半年の間をあけて経過観察するケースなどがある。１回あたり約１時間

である。子どもの状態に応じて、個に応じた学習方法や達成感のもてる学習内容、特性に

応じた学習形態（個別指導，少人数活動）、心理的な安定の得られる学習環境に配慮してい

る。課題を通して、困った時に手伝いを求めたり、適切な言語表現をしたりできるように、

かかわっている。苦手なことがあり集団適応が難しい子どもが多いため、個別のかかわり

においては、誉められる、認められる、活躍できる場となるようにかかわっている。                        

（平成 25 年 10 月訪問） 

 

（５）小学校の教室に隣接設置された福祉部局所管の「幼児ことばの教室」 

①概 要 

 Ｅ市は人口 23 万人台で、年間出生数が 2,000 人前後の市である。市内には小学校が 19

校、中学校が 13 校設置され、小学校の２校に通級指導教室（言語障害）が、１校に通級指

導教室（発達障害）が設置されている。幼児ことばの教室は、通級指導教室（言語障害）

が設置されているＥ小学校の建物の一部を使用しており、小学校のことばの教室に隣接し

ている。 

幼児ことばの教室はＥ市教育委員会によって平成４年に開設され運営されてきたが、平

成 23 年度からは、市の福祉部局であるこども育成部こども育成相談課の所管となり、健康

相談事業の一環という位置づけで運営されている。小学校の建物を使用しているため、こ

ども育成相談課と教育委員会及び学校長の連携・協力により事業が進められている。学校

の休業日は開室できないため、開室日は月曜日から金曜日で、８月は閉室となっている。

学校の施設利用にかかる料金はこども育成相談課から支払われているほか、様々な備品も

こども育成相談課の予算から支出している。ただし電話、紙等、日常発生する細かな事項

は小学校の通級指導教室のものを使用している。 

教室担当者は２名で、こども育成相談課の嘱託員である。担当のうち 1 名は、元小学校

のことばの教室の担当者であり、10 年以上の経験がある。もう１名は、言語聴覚士であり、

言語聴覚士養成の専門学校勤務の経験がある。２名合わせて年間 212 日の勤務日となって

いる。２名の担当者は、月に数回は勤務日が同じになるが、ほとんどの開室日はどちらか

１名での勤務となっている。担当者はこども育成相談課の所属であり学校の職員ではない

が、出勤簿はＥ小学校におき、直接教室に出勤している。 

こども育成相談課の保健師と密に連携をとりつつ、指導が進められているほか、茅ヶ崎

小学校ことばの教室のスタッフとも日常の交流、研修を行っている。 

②対象児 

 市内の言語障害のある幼児を対象に通級による指導を行っている。幼児の通級は基本的

に月に 1 回のペースで行われている。 

 平成 24 年度の通級児の障害別内訳を見ると、ことばの遅れ 56 名、構音障害 3 名、吃音
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また、乳幼児健診で市内のことばの教室担当や未就学児ことばの教室相談員が相談対応

をしたり、市の特別支援教育相談員（就学指導委員）として、市内ことばの教室担当が幼

稚園・保育園の相談対応をしたりして連携を行っている。子どもの状態によっては、病院

（小児科，歯科口腔外科，心療内科等）への紹介も行っている。 

④卒後の進路 

Ｄ小学校に設置された教室の平成 24 年度修了児の就学先について見ると、教育相談で

対応していた子どもは、通常の学級 11 名、通級指導教室（言語障害）11 名、自閉症・情

緒障害特別支援学級２名であった。週１回の指導であった子どもは、通常の学級４名、通

級指導教室（言語障害）10 名、知的障害特別支援学級１名、自閉症情緒特別支援学級３名

であった。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

週１回の指導を行っていた児童については、就学先にかかわらず、保護者の要望に応じ

て，年度末に園に送付している報告書を就学先にも送付している。また、教育相談対応し

ていた修了児についても、保護者の要望に応じて就学先に引き継ぎ資料を送付している。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

・早期から支援（子どもに対しても保護者に対しても）が開始できる。 

・構音指導の必要な子どもについては、年長時に指導を行うことによって就学前に指導

を終了することができるケースもあり、子どもや保護者の負担が軽減できる。 

・個別のかかわりをもつことにより経験をひろげることができる。 

・子どもの発達を客観的にみることができる。 

・自己肯定感の向上につながる。 

・生活環境を整えることにつながる。 

・保護者の心理的な安定につながる。 

・医療機関など他機関と連携できる。 

・就学指導の相談に応じることができ、就学先へ引き継ぎができる。また、就学前にか

かわることにより、就学後にスムーズに相談につながるケースがある。 

・課題 

・教育相談・指導のニーズが増加し、指導時間や指導場所の確保が難しい。  

・他の教育相談機関との連携や役割分担が難しい。 

・小学校の教員が担当しているため、指導方法や教材について等、指導技術の継承が難

しい。また、子どものニーズ、保護者のニーズ、担当者の思いに相違が生じるケース

がある。 

・保護者の送迎がないと対応できない（仕事の都合等で通うことが難しいケースがある）。 

・幼児の教材を準備するための予算がない。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 
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３名、場面緘黙２名、計 64 名であった。構音障害のある子どもが少ないが、これは、構音

障害があっても何らかの発達の課題を抱えている子どもについてはことばの遅れとして捉

えているためである。 

 年齢別で見ると２歳児４名、３歳児 12 名、４歳児 24 名、５歳児 24 名であった。 

③他機関との連携・教室への紹介経路 

保健師、幼稚園、保育所、医療機関等からの紹介や市のホームページなどからの情報入

手により、ますは、保護者から、こども育成相談課への問い合わせから始まる。子どもの

発達が気になったり、ことばが気になったりすると、直接教室ではなく、まずはこども育

成相談課に問い合わせる仕組みとなっている。 

そこで保健師によるこども相談が行われ、その状況によって、ことばのことが主であれ

ば、幼児ことばの教室への通級へとつながる。他には、こども相談の継続、親子教室の紹

介、こどもセンターの紹介等もある。 

④卒後の進路 

 平成 23 年度終了後の就学先は、通常の学級 17 名、通級指導教室（言語）10 名、特別支

援学校１名となっている。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

 通級予定の子どもについて、市内小学校２校の通級指導教室担当者と話す機会を設け、

引継ぎを行っている。保護者から、小学校の通級指導教室に幼児教室からの引き継ぎを申

し出てもらうことにより、必要な情報をやり取りしている。 
 通常の学級へは、保護者から必要に応じて口頭で担任に伝えていることがある。 

 幼児のことばの教室が基本的に月１回のため、週１回通級が原則となる小学校の通級を

保護者がためらう場合も多い。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

幼児の状況に応じて必要な指導・支援ができる。また、ことば以外の課題や抱える背景

が発見でき、他の機関につなぐことができる。保護者に対しては、子育てや、子どもとか

かわる姿勢、心構え、具体的な情報などを提供することができる。 

 教育委員会ではなく、こども育成相談課の管轄になったことで、保健師との連携が密に

なり、子どもや、保護者の抱える課題に対応しやすくなった。 
・課題 

対象児の数の増加による、指導回数の確保が難しい。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

指導の頻度は、概ね月１回である。対象児の数、保護者相互の情報交換から回数の公平

性を求められる等の理由から、これ以上頻度をあげることはできない。１対１の個別指導

と保護者への支援が中心である。               （平成 25 年３月訪問） 
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（６）小学校の教室に併設された親の会運営の「幼児のためのことばの相談室」 

①概 要 

 Ｆ市は人口 32 万人台で、年間出生数が 2,600 人前後の中核市である。市内には小学校が

74 校、中学校が 46 校（私立２校含む）設置されている。小学校２校に通級指導教室（言

語障害）が設置され、その２校に「幼児のためのことばの相談室」が設置されている。 

Ｆ小学校の幼児のためのことばの教室は、親の会が主体となり昭和 55 年に開設された。

以後、毎年、指導が必要な幼児数等を記した要望書を教育委員会に提出し、補助金を受け

て運営されている。 

担当者は、養護教諭の免許を持つ常勤１名と幼稚園教諭の免許を持つ非常勤１名である。

２人ともＦ小学校の教職員ではないが、教職員とは日常的に交流がある。Ｆ小学校通級指

導教室とは職員室（通級指導教室用）、指導室や、電話等の備品を共同で使用している。 

②対象児 

 市内の幼稚園と保育所の３歳児以上の幼児が対象である。毎年６月に市内の全幼稚園と

全保育所にことばの相談室のパンフレットを送付している。 

平成 25 年度の通級児は、ことばの遅れ 11 名、構音障害６名の合計 17 名である。年齢別

では、年少児１名（ことばの遅れ）、年中児 7 名（ことばの遅れ５名、構音障害２名）、年

長児９名（ことばの遅れ５名、構音障害４名）である。なお、発達障害の診断のある幼児

はいないが、担当者が発達障害の特徴があると捉えている幼児３名おり、内訳はＡＤＨＤ

が１名、広汎性発達障害が２名である。 

③他機関との連携・教室への紹介経路 

幼稚園・保育所からの紹介か、Ｆ市子育てサポートセンターからの紹介が大半。保護者

から直接の問い合わせは少ない。サポートセンターは乳幼児健診で所見のあった子どもの

相談を受けており、同センターで「ことばの教室が適切」と判断された子どもが紹介され

てくる。市内には、障害の診断がある子どもたちを対象にしている母子訓練センター、障

害のある子どもを対象にした保育園、整肢療護園があるが、それらへの紹介もこのサポー

トセンターが実施している。 

④卒後の進路 

 平成 24 年度修了児 11 名の就学先は、通常の学級８名（73％）、通級指導教室（言語）３

名（27％）であった。幼児担当者から見ると特別な支援を必要とする子どもであっても保

護者の考えで、とりあえず通常の学級に就学する例が多い。通常の学級のみの子どもの保

護者にも、心配なことがあったらいつでも相談するように伝えている。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

 通級や特別支援学級を希望する児童については、就学相談時（11 月）に審議資料を就学

指導委員会に提出している。Ｆ市では就学指導委員会で使用する文書を就学先にも送付し

ているとのことである。このため在籍学級にも幼児期の子どもの実態や指導内容が送られ

ている。Ｆ小学校の通級指導教室を利用する子どもについては、日頃から小学校担当者も
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３名、場面緘黙２名、計 64 名であった。構音障害のある子どもが少ないが、これは、構音

障害があっても何らかの発達の課題を抱えている子どもについてはことばの遅れとして捉

えているためである。 

 年齢別で見ると２歳児４名、３歳児 12 名、４歳児 24 名、５歳児 24 名であった。 

③他機関との連携・教室への紹介経路 

保健師、幼稚園、保育所、医療機関等からの紹介や市のホームページなどからの情報入

手により、ますは、保護者から、こども育成相談課への問い合わせから始まる。子どもの

発達が気になったり、ことばが気になったりすると、直接教室ではなく、まずはこども育

成相談課に問い合わせる仕組みとなっている。 

そこで保健師によるこども相談が行われ、その状況によって、ことばのことが主であれ

ば、幼児ことばの教室への通級へとつながる。他には、こども相談の継続、親子教室の紹

介、こどもセンターの紹介等もある。 

④卒後の進路 

 平成 23 年度終了後の就学先は、通常の学級 17 名、通級指導教室（言語）10 名、特別支

援学校１名となっている。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

 通級予定の子どもについて、市内小学校２校の通級指導教室担当者と話す機会を設け、

引継ぎを行っている。保護者から、小学校の通級指導教室に幼児教室からの引き継ぎを申

し出てもらうことにより、必要な情報をやり取りしている。 
 通常の学級へは、保護者から必要に応じて口頭で担任に伝えていることがある。 

 幼児のことばの教室が基本的に月１回のため、週１回通級が原則となる小学校の通級を

保護者がためらう場合も多い。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

幼児の状況に応じて必要な指導・支援ができる。また、ことば以外の課題や抱える背景

が発見でき、他の機関につなぐことができる。保護者に対しては、子育てや、子どもとか

かわる姿勢、心構え、具体的な情報などを提供することができる。 

 教育委員会ではなく、こども育成相談課の管轄になったことで、保健師との連携が密に

なり、子どもや、保護者の抱える課題に対応しやすくなった。 
・課題 

対象児の数の増加による、指導回数の確保が難しい。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

指導の頻度は、概ね月１回である。対象児の数、保護者相互の情報交換から回数の公平

性を求められる等の理由から、これ以上頻度をあげることはできない。１対１の個別指導

と保護者への支援が中心である。               （平成 25 年３月訪問） 
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見ているが、就学決定後は引き継ぎの会議を実施し、幼児期の指導記録をそのまま小学校

の通級指導教室担当者に渡している。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

・障害の程度は軽度かもしれないが園生活で困っている子どもを支援することができる。 

・保護者も在籍園では子どもの状態についてなかなか話せないが、ことばの教室では話

しやすい。ことばの教室ではほっとしているようだ。 

・小学校併設なので、子どもも保護者も小学校生活をイメージしたり見通しを、持った

りすることができる。 
・課題 

 ・園での生活を直接把握したいが、園を訪問することができていない。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

 指導内容として、身体を使った遊び、手先を使った遊び、音の弁別等の学習は必ず入れ

ている。幼稚園・保育所ではなかなか味わえないかもしれない達成感や自己肯定感が育つ

よう心がけている。指導の頻度は、毎週１回で、１回あたり 45 分である。１対１の指導が

基本。小学生を含めたグループ指導を行うこともある。 

指導中、保護者には待合室で待っていてもらい、指導後指導内容等について直接話すこ

とにしている。保護者によっては子どもと一緒に遊んでもらい、かかわり方のヒントを出

すようにしている。                     （平成 25 年６月訪問） 

 

（７）教育センター内に設置された教育委員会所管の「幼児言語教室」 

①概 要 

Ｇ市は人口 71 万人台で、年間出生数が 5,800 人前後の政令指定都市である。市内には小

学校 87 校、中学校 43 校設置されており、このうち小学校５校に通級指導教室（言語障害）

と４校に通級指導教室（発達障害）が、中学校１校に通級指導教室（発達障害）が設置さ

れている。幼児のためのことばの教室である幼児言語教室は４か所あり、通級指導教室（言

語障害）設置校のうちの２校、設置校ではない小学校１校と特別支援教育センター内に設

置されている。市内には担当者が 15 名配置されている。このうち、センターに設置された

幼児言語教室には担当者が４名配置されている。 

②対象児 

 対象児については、「発音が気になる子ども、吃音が気になる子ども、言葉の発達が気に

なる子ども」としており、「言葉の発達が気になる子ども」とは、「言葉数が少ない、言葉

がつながらない、会話ができない」との例示がされている。  

平成 24 年度に市内４か所の幼児言語教室に通った幼児は 521 名であり、ことばの遅れ

383 名、構音障害 92 名、吃音 43 名であった。年齢別では３歳未満児９名、３歳児 68 名、

４歳児 150 名、５歳児 294 名であった。このうち発達障害の診断があるかその可能性のあ

134 －134－



る幼児は 143 名であった。 

センターに設置の教室には 117 名が通っており、ことばの遅れ 89 名、構音障害 23 名、

吃音５名であった。年齢別では、３歳未満児３名、３歳児 16 名、４歳児 31 名、５歳児 67

名であった。このうち発達障害の診断があるかその可能性がある幼児は 35 名であった。 

③他機関との連携・教室への紹介経路 

幼児言語教室では、在籍園を訪問して園での様子を参観し担任の先生と懇談することを

年に２回、逆に在籍園の担任の先生が幼児言語教室を訪問して参観し懇談することを年１

回実施している。また３歳児と４歳児については指導状況報告書を作成し在籍園に報告し

ている。こうした在籍園と連携の他、医療機関や保健福祉センターと指導事例に関しての

連携が行われている。 

平成 24 年度の幼児言語教室への紹介経路を見ると、４教室全体では、幼稚園・保育所か

らの紹介が 195 名、保健福祉センターからが 141 名、医療機関からが 102 名、保護者自身

からが 67 名、その他が 16 名となっていた。センターに設置の幼児言語教室では、保健福

祉センターからが 34 名、幼稚園・保育所からと医療機関からがそれぞれ 32 名、保護者自

身からが 18 名、その他１名であった。 

④卒後の進路 

 平成 24 年度卒園児（25 年度１年生）の就学予定先は、４教室全体では、通常の学級 186

名（69％）、通級指導教室（言語障害）45 名（17％）、通級指導教室（発達障害）13 名（５％）、

特別支援学級（知的障害）11 名（４％）、特別支援学級（自閉症・情緒障害）７名（３％）

特別支援学校６名（２％）であった。センターに設置の幼児言語教室では、通常の学級 49

名（72％）、通級指導教室（言語障害）10 名(15％)、通級指導教室（発達障害）１名（0.3％） 

特別支援学級（知的障害）１名（0.3％）、特別支援学級（自閉症・情緒障害）３名（４％）

特別支援学校４名（６％）であった。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

 就学に向けて、子どもの特徴や配慮して欲しいこと等を学校に伝えていく方法について

保護者とともに考えていく。その際、相談支援ファイルである「すくすくファイル」を活

用することもある。また、保護者の了解の下に幼児言語教室と小学校の通級指導教室や特

別支援学級が連携を行う。 

 なお、保護者とは、教育相談を繰り返し行い、保護者の日頃の悩みを話し合ったり、発

達検査をもとに実態を共通理解したりしている。こうした相談を繰り返しながらその子に

あった就学先を考えるようにしている。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

 ・早期に支援することで自己肯定感を下げず二次的障害をさけることができる。 

・保護者の育児不安や育てにくさを相談できる場となる 

・課題 
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見ているが、就学決定後は引き継ぎの会議を実施し、幼児期の指導記録をそのまま小学校

の通級指導教室担当者に渡している。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

・障害の程度は軽度かもしれないが園生活で困っている子どもを支援することができる。 

・保護者も在籍園では子どもの状態についてなかなか話せないが、ことばの教室では話

しやすい。ことばの教室ではほっとしているようだ。 

・小学校併設なので、子どもも保護者も小学校生活をイメージしたり見通しを、持った

りすることができる。 
・課題 

 ・園での生活を直接把握したいが、園を訪問することができていない。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

 指導内容として、身体を使った遊び、手先を使った遊び、音の弁別等の学習は必ず入れ

ている。幼稚園・保育所ではなかなか味わえないかもしれない達成感や自己肯定感が育つ

よう心がけている。指導の頻度は、毎週１回で、１回あたり 45 分である。１対１の指導が

基本。小学生を含めたグループ指導を行うこともある。 

指導中、保護者には待合室で待っていてもらい、指導後指導内容等について直接話すこ

とにしている。保護者によっては子どもと一緒に遊んでもらい、かかわり方のヒントを出

すようにしている。                     （平成 25 年６月訪問） 

 

（７）教育センター内に設置された教育委員会所管の「幼児言語教室」 

①概 要 

Ｇ市は人口 71 万人台で、年間出生数が 5,800 人前後の政令指定都市である。市内には小

学校 87 校、中学校 43 校設置されており、このうち小学校５校に通級指導教室（言語障害）

と４校に通級指導教室（発達障害）が、中学校１校に通級指導教室（発達障害）が設置さ

れている。幼児のためのことばの教室である幼児言語教室は４か所あり、通級指導教室（言

語障害）設置校のうちの２校、設置校ではない小学校１校と特別支援教育センター内に設

置されている。市内には担当者が 15 名配置されている。このうち、センターに設置された

幼児言語教室には担当者が４名配置されている。 

②対象児 

 対象児については、「発音が気になる子ども、吃音が気になる子ども、言葉の発達が気に

なる子ども」としており、「言葉の発達が気になる子ども」とは、「言葉数が少ない、言葉

がつながらない、会話ができない」との例示がされている。  

平成 24 年度に市内４か所の幼児言語教室に通った幼児は 521 名であり、ことばの遅れ

383 名、構音障害 92 名、吃音 43 名であった。年齢別では３歳未満児９名、３歳児 68 名、

４歳児 150 名、５歳児 294 名であった。このうち発達障害の診断があるかその可能性のあ
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 ・年齢が低いため、家族からの理解が得られにくいことがある。 

 ・相談待機の方が常に６か月くらいまで待っていただくこと。 

・相談の時間の確保が難しい。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

指導内容は、親子遊び（３歳児）、手遊び、サーキット（運動遊び）、ルールのある遊び

好きな遊び、絵本の読みきかせなどである。指導頻度は、毎週１回、２週間に１回、１か

月に１回の中から子どもの実態に応じて設定している。１回あたり 45 分から１時間程度

の指導である。子どもの実態に応じて、個別指導または個別＋グループ指導、または、グ

ループ指導から選択する。 

 ３歳児では親子遊びを取り入れている。保護者は、指導中にはマジックミラー越しに様

子を見ることができる。指導終了後に担当者と保護者が直接話す時間を取る。 

（平成 25 年３月訪問） 

 

（８）小学校通級指導教室における幼児への教育的サービスとしての対応 

①概 要 

 Ｈ市は人口 190 万人台で、年間出生数が 14,000 人程度の政令指定都市である。市内には

204 校の小学校があり、そのうちの 10 校に通級指導教室（言語障害）が設置されている。

市内には市立幼稚園 10 園、私立幼稚園 132 園、市立保育所 21 か所、私立保育所 225 か所

がある。教育センター内に幼児教育センターが設置され、各区の市立幼稚園の機能を総括

し、私立幼稚園と緊密に連携して、札幌市全体の幼児教育の水準向上を図っている。 

小学校２校のことばの教室に各教室１名ずつの幼児担当者が配置されている。この幼児

担当者による指導を受けている幼児については教育委員会の指導担当課で把握している。

また、就学相談は幼児教育センターで行っている。 

しかし、全てのことばの教室に幼児担当が配置されていないため、教室によっては小学

校の担当者が「教育的サービス」１）として幼児の相談や指導を行っている。ここに述べる

のはそのような教室の例である。 

②対象児 

対象とする子どもの年齢に下限はない。難聴児は０歳児で相談に来たケースもある。継

続相談（指導）は、本務に支障のない範囲で行う。 

平成 24 年度の通級児の障害別内訳は、ことばの遅れ（全体発達の遅れ含む）11 名、構

音障害 11 名、吃音４名、の計 26 名で、学年別では３歳児６名、４歳児７名、５歳児 13 名

であった。これらの保会に教育相談として 36 名の幼児が訪れており、そのうち、ことばの

遅れ（全体発達の遅れ含む）は 15 名であった。 

学童が通級する場合は、「支援委員会」を通すが、幼児の場合は、相談の延長で進めるの

で、判定委員会のようなものはない。教育相談の状況報告（相談日・氏名・障害の状況・

継続の有無）を月に１回教育委員会に報告している。 
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③他機関との連携・教室への紹介経路 

保健センター、幼児教育センターの巡回指導員、デイサービスからの紹介が多い。それ

以外では、幼稚園・保育所、インターネット、医療機関（耳鼻科・こども発達心療内科）

から、紹介されてくるケースもある。連携先としては、保健センター、幼児教育センター、

幼稚園・保育所、耳鼻科のＳＴ等である。 

④卒後の進路 

 平成 24 年度の修了生 26 名のうち、通常の学級 13 名、通級指導教室（言語障害）12 名、

難聴 1 名である。なお、通級指導教室（発達障害）は、学校に半年通ってから、学校のフ

ォローだけでは不十分な子どもを対象としている。 

⑤就学時の引き継ぎ内容や方法について 

 希望者のみ、引継ぎ資料を作成して、４月１日前に渡している。保護者経由で学校に届

けてもらう場合と管理職経由（学校経由）の二通りがある。学校経由の場合、担任に届か

なかった時もあった。新１年生の場合は、授業参観日に訪問して、担任と話をすることも

ある。 

⑥幼児の指導をする利点と課題 

・利点 

・幼児の時からみられるので長期間の指導ができる。 

・環境が変わるときに相談ができ、早期から対応ができることで、子どもの成長が異な

っているように思える。 

・課題 

・幼児期の対応はことばの教室だけでよいのかどうか判断が難しい。 

・適切な紹介先がない。 

・診断があり、デイサービスにも通っている子どもが個別の指導を求めて教室にも来る。 

・同じような状態の子どもであっても、受けるサービスが異なっている。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

指導は保護者同室で、１時間から１時間半の時間を使い、遊びを中心にしている。プレ

イルームで身体を動かす活動を中心に行い、指導室ではままごと、買い物ごっこ、ミニカ

ー等でのごっこ遊び等を行う。保護者には、子どもの反応を確認したり、気持ちを代弁し

て、関わり方の見本を見せたり、子どもの様子を気づかせたりしている。 

（平成 25 年７月訪問） 

 

４．おわりに 

言語障害の中でもことばの遅れは就学前の早期に気づかれることが多く、子ども本人に

も保護者にも早期から適切な支援がなされることが重要である。第３章で報告した事例研

究は、幼児期の指導そのものや、幼児期の指導を引き継ぐ形で小学生の指導をしている事

例が大半であった。 
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 ・年齢が低いため、家族からの理解が得られにくいことがある。 

 ・相談待機の方が常に６か月くらいまで待っていただくこと。 

・相談の時間の確保が難しい。 

⑦ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法について 

指導内容は、親子遊び（３歳児）、手遊び、サーキット（運動遊び）、ルールのある遊び

好きな遊び、絵本の読みきかせなどである。指導頻度は、毎週１回、２週間に１回、１か

月に１回の中から子どもの実態に応じて設定している。１回あたり 45 分から１時間程度

の指導である。子どもの実態に応じて、個別指導または個別＋グループ指導、または、グ

ループ指導から選択する。 

 ３歳児では親子遊びを取り入れている。保護者は、指導中にはマジックミラー越しに様

子を見ることができる。指導終了後に担当者と保護者が直接話す時間を取る。 

（平成 25 年３月訪問） 

 

（８）小学校通級指導教室における幼児への教育的サービスとしての対応 

①概 要 

 Ｈ市は人口 190 万人台で、年間出生数が 14,000 人程度の政令指定都市である。市内には

204 校の小学校があり、そのうちの 10 校に通級指導教室（言語障害）が設置されている。

市内には市立幼稚園 10 園、私立幼稚園 132 園、市立保育所 21 か所、私立保育所 225 か所

がある。教育センター内に幼児教育センターが設置され、各区の市立幼稚園の機能を総括

し、私立幼稚園と緊密に連携して、札幌市全体の幼児教育の水準向上を図っている。 

小学校２校のことばの教室に各教室１名ずつの幼児担当者が配置されている。この幼児

担当者による指導を受けている幼児については教育委員会の指導担当課で把握している。

また、就学相談は幼児教育センターで行っている。 

しかし、全てのことばの教室に幼児担当が配置されていないため、教室によっては小学

校の担当者が「教育的サービス」１）として幼児の相談や指導を行っている。ここに述べる

のはそのような教室の例である。 

②対象児 

対象とする子どもの年齢に下限はない。難聴児は０歳児で相談に来たケースもある。継

続相談（指導）は、本務に支障のない範囲で行う。 

平成 24 年度の通級児の障害別内訳は、ことばの遅れ（全体発達の遅れ含む）11 名、構

音障害 11 名、吃音４名、の計 26 名で、学年別では３歳児６名、４歳児７名、５歳児 13 名

であった。これらの保会に教育相談として 36 名の幼児が訪れており、そのうち、ことばの

遅れ（全体発達の遅れ含む）は 15 名であった。 

学童が通級する場合は、「支援委員会」を通すが、幼児の場合は、相談の延長で進めるの

で、判定委員会のようなものはない。教育相談の状況報告（相談日・氏名・障害の状況・

継続の有無）を月に１回教育委員会に報告している。 
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文部科学省は『通級による指導の手引き』１）の中で「幼児期における障害の早期発見や

適切な指導などの早期対応は幼児が障害の状態を改善・克服し、望ましい成長発達を図る

上で大きな効果があります。このような観点から、通級指導教室教員が本務に支障の無い

範囲でいわゆる教育的サービスの一つとして幼児の教育相談に応じることは差し支えない

でしょう」と述べ、ことばの教室における早期からの支援の必要性を指摘している。Ｈ市

立小学校における実践がこの教育的サービスにあたる。教室担当者の熱意によるものであ

るが、その熱意を支える制度がないのが現状である。 

本章で報告したＡ市からＧ市までの施策は、国の教育制度がない中で、市町村単独事業

として実施しているものである。 

Ａ市では幼稚園内に教室を設置している。自園だけではなく他の幼稚園や保育所からも

通ってきており、実質的に幼稚園における通級指導教室と言えるであろう。Ｂ市とＣ市は

小学校内に教育委員会所属の幼児担当者を配置した教室を設置している。幼児と小学生の

教室が同じ教育の枠組みの中にあるため連携がしやすい。他方、Ｄ市とＥ市は小学校内に

福祉部局の職員を幼児担当者として配置した教室を設置している。この２市では母子保健

や福祉機関との連携が容易であると同時に小学生の教室と併設や隣接設置のため就学にあ

たっての連携もしやすい。Ｆ市では親の会が教育委員会に要望して教室を運営している。

この形態での運営が 30 年以上になるが、早期からの支援の重要性を保護者が呼びかけ行

政が形にしてきたものであろう。Ｇ市は教育センターに設置している。充実した設備とと

もに行政との連携のしやすさがある。 

これらの取組の成果として、早期から一貫した支援ができる、自己肯定感を高め二次的

障害を防ぐことができるなどの幼児にとっての利点や、保護者支援ができる、保護者とと

もに子どもとのかかわりを考えることができるなどの保護者や担当者にとっての利点が挙

げられている。 

どの教室も多くの幼児を支援し、さらにその人数は増加傾向にある。また、幼児の教室

修了者の就学先を見ると通常の学級が多い。これは幼児期の支援によって子どもの状態が

改善されたか、通常の学級での支援の在り方を考えることができたためであると考えられ、

幼児期の指導の成果と見ることができよう。 

各教室では、母子保健や福祉機関と連携し支援の必要な幼児を受け入れていた。また、

保護者から直接の相談にも対応する体制を取っていた。地域に開かれた教室であると言え

よう。Ａ市からＥ市では小学校の教室に併設または隣接して設置されている。またＨ市で

は小学校の担当者が幼児を指導している。このことにより就学時の引き継ぎが容易である。 

以上のように、幼児のことばの教室はことばの遅れを主訴とする子どもたちの早期から

一貫した支援が実現する上で重要な役割を果たしていると言えよう。 

 

＜文 献＞ 

・文部科学省(2012)：改訂第２版 通級による指導の手引き－解説とＱ＆Ａ－． 
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ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導に対する提言 

 

 

 

Ⅰ．ことばの教室担当者は、どのような思いで 

子どものことばを育てるのか 

  －担当者の立ち位置を｢観｣のレベルで考える意味－ 

 

青山新吾（ノートルダム清心女子大学） 

 

Ⅱ．言語発達への支援 

－アメリカの言語聴覚士（SLP）による言語指導からの提言－ 

 

      村瀬 忍（岐阜大学） 

 

 

 

本章では、研究協力者のうち大学の研究者２名から、ことばの遅れを主訴とする子ども
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どの教室も多くの幼児を支援し、さらにその人数は増加傾向にある。また、幼児の教室

修了者の就学先を見ると通常の学級が多い。これは幼児期の支援によって子どもの状態が

改善されたか、通常の学級での支援の在り方を考えることができたためであると考えられ、

幼児期の指導の成果と見ることができよう。 

各教室では、母子保健や福祉機関と連携し支援の必要な幼児を受け入れていた。また、

保護者から直接の相談にも対応する体制を取っていた。地域に開かれた教室であると言え

よう。Ａ市からＥ市では小学校の教室に併設または隣接して設置されている。またＨ市で

は小学校の担当者が幼児を指導している。このことにより就学時の引き継ぎが容易である。 
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・文部科学省(2012)：改訂第２版 通級による指導の手引き－解説とＱ＆Ａ－． 

138 



140 

 

 

 

 

 

 

  



141 

 

 

Ⅰ．ことばの教室担当者は、どのような思いで 

子どものことばを育てるのか 
－担当者の立ち位置を｢観｣のレベルで考える意味－ 

 

青山新吾（ノートルダム清心女子大学） 

 

「青山先生は、ことばの教室でこんなに子どもを可愛がったら、子どもが元の学級（在

籍している通常の学級）に戻れなくなるんじゃないですか？」 

 ゼミ生の一人から、ゼミ発表中に発された一言である。これは、お友達と上手く関われ

ないという悩みを有していた小学校２，３年生の女の子２人に対しての筆者の実践１）に向

けられた、素朴な疑問であったようだ。筆者は、この疑問を高く評価し、ことばの教室担

当者は、子どもに対して、いったい何を大切にしようとしているのかについて追究する方

向に指導した。本稿では、その池田の研究２）での、ことばの教室担当者へのインタビュー

データを元に、ことばの教室担当者が寄って立つ｢観｣について検討し、今後のことばの教

室実践を支える担当者の立ち位置について考えたい。 

 

１．ことばの教室担当者へのインタビュー 

 池田(2013)２）は、ことばの教室担当者２名（Ｋ先生、Ｓ先生）に、50 分程度の半構造化

インタビューを実施している。２名は共に男性であり、教職経験は 10 年以上あるものの、

ことばの教室担当経験が３年以下であった。また２名とも、池田の指導教員である筆者と

は、時折一緒に自主研修会で学ぶ等の人間関係を有していた。本研究を行った池田は学部

の４年生であり、通級に関する文献のレビューや実地の指導参観等で基礎的な学習を積ん

でいた。 

 

２．インタビューの結果 

（１）インタビューで使用された｢キーワード｣ 

 ここでは、インタビューの中で、それぞれのキーワードを各先生がどのくらい使われて

いるのかをカウントし、インタビュー全体を通してそれぞれの先生が何度も使用されてい

る言葉を「キーワード」として表１に示す。 

キーワードのカウント方法については、「遊んだ」「遊び」も「遊ぶ」に含めるというよ

うに、同じ意味を持っている言葉は同様の言葉としてカウントした。また、それぞれの「キ

ーワード」のインタビュー中の発言回数を表２に示す。 

加えて、どちらの先生も同数程度（±1 まで）発言されている「キーワード」、もしくは、

どちらの先生も 15 回以上発言している「キーワード」を「共通」に大切にしている「キー

ワード」とし表３に示す。 
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表１ インタビュー中に何度も使用されたことば「キーワード」 

 

 

 

 

 

 

表２ 各キーワードと各々の発言回数           表３ 共通に大切なキーワード 

      

 

 

  

 表３を見ると、二人の先生に共通してよく使われている「キーワード」として、「帰る」

「クラス」「楽しい」「遊ぶ」がある。また、Ｋ先生に際だって多く使われている「キーワ

ード」として「みんな」「集団」「周り」「改善」「治る」がある。逆にＳ先生に際だって多

く使われている「キーワード」として「ほっとする」がある。 

 

（２）共通してよく使われた｢キーワード｣に関連するインタビュー内容 

 次に、両者に共通してよく使われた｢キーワード｣に関連するインタビュー内容を、一部

取り上げて示す。「帰る」「楽しい」の 2 つ、「遊ぶ」「楽しい」の 2 つは、インタビュー内

容の重複個所が多かったため、インタビュー内容を合同で示すこととした。 

   

 

 Ｋ先生 Ｓ先生 

みんな ２８回  ５回

クラス １１回 １０回

楽しい ２０回 ３０回

集団 １０回  １回

周り  ４回  ０回

改善  ８回  ０回

帰る  ９回  ９回

治る  ５回  ０回

遊ぶ １５回 ２６回

ほっとする  ０回 １１回

落ち着く  ２回  ４回

向こう 

（＝クラス） 

 ５回  ０回

 Ｋ先生 Ｓ先生 

帰る  ９回  ９回

クラス １１回 １０回

楽しい ２０回 ３０回

遊ぶ １５回 ２６回

 

みんな クラス 楽しい 集団 周り 改善 帰る 治る 遊ぶ  

 ほっとする 落ちつく 向こう クラス 
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表４ 「帰る」「クラス」に関連するインタビュー内容（抜粋） 

  

 ＜Ｋ先生＞ 

・（通級指導教室で指導している内容は）スキルトレーニングであったり、いろんな発音の、構音

の、運動機能のトレーニングであったりとかね。そういうこともあるし、あの～、そういうしん

どさを受けるような、どっちかというとカウンセリング的なアプローチになることもあるし。で、

それは全部クラスの中で、彼が彼女がどういう…悩みを持っているかに、やっぱり影響しますか

らね。 

・自然に、こう、周りとつないでいったら、うん、悲しいけど…子どもたちは帰って行く。 

・帰って行く場所があるんよっていうことは、うん、（教師自身が）思っとかないといけないし。 

 

＜Ｓ先生＞ 

・クラスで…、順応っていうか、出来るようになるのが 1 番のめあてだと思うけど。 

・やっぱクラスが 1 番じゃと思うけぇ。 

・（通級指導教室）でパワーためて「よし、まあええか、楽しかったし。元気出たな。」ぐれぇで帰

ってくれたら。 

      

 

表５ 「楽しい」「遊ぶ」に関連するインタビュー内容（抜粋） 

  

＜Ｋ先生＞ 

・あの相撲のゲーム、遊びですよね。遊んでるわけですよ。ね。で、あれがほとんどの時間を、そ

の、使うこともある訳です。ず～っと、あの、いろんなゲームで遊びまくって 45 分間。 

・ただ遊んでるんではなくて、あの中で時間がきたらやめるとか、負けても怒らないとか、勝った

ときには、その、感情反応を、うん、喜べっていう訳ですよ。そういう反応をしっかり引き出す

ために、手段として遊びが入っている訳ですよね。 

・（言葉を）発していく、っていうその、自分から出す楽しさがあったら、あとのものっていうの

は、だんだんと身についてくるんじゃないかなぁと思うし、多分どの通級の先生も、そういうこ

とを大切にしておられるのかなぁって。 

 

 ＜S 先生＞ 

・何をするにしても、う～ん、遊びの中でなんか…、育てていきたいと思うし。 

・言葉なくても、何か通じるもんってあるが。それって、うん、大切にしたいなぁって思う。「言

葉はねぇけど楽しかったね」で分かる？「何々が楽しかったね」じゃなくて、「楽しかったね」

でもう OK みたいな。そうし…たら、なんか、もっと自分、楽しかったってこと伝えたい、人に

伝えたいっていう風に思ってくれたら OK だなぁと思うし。 

・「あぁ、先生とおったら楽しいなぁ」とか、「先生とおったらほっとするなぁ」ってのがあって、

じゃあちょっと頑張ってみようかなぁとか。 

・もう、通級に来ょおる子は、どっちかっていうと、これ（楽しい、ほっとする）を求めてくる子

が多い訳じゃろ、実際。（中略）なんか、自分が、もう…、何でできんのだかとか、辛い思いし

ょおる子がここ来る訳じゃけぇ、やっぱり 1 番こっち（楽しい、ほっとする）をしっかりやった

げて、そっからパワー高めてこっち（やってみよう、できた！）っていう。 
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表１ インタビュー中に何度も使用されたことば「キーワード」 
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 次に、両者に共通してよく使われた｢キーワード｣に関連するインタビュー内容を、一部
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容の重複個所が多かったため、インタビュー内容を合同で示すこととした。 

   

 

 Ｋ先生 Ｓ先生 

みんな ２８回  ５回

クラス １１回 １０回

楽しい ２０回 ３０回

集団 １０回  １回
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改善  ８回  ０回
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クラス １１回 １０回
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みんな クラス 楽しい 集団 周り 改善 帰る 治る 遊ぶ  

 ほっとする 落ちつく 向こう クラス 
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３ 考 察 

（１）ことばの教室担当者は自身の｢臨床観」の影響を受けて実践している  

 Ｓ先生がインタビュー中に「何をするにしても、う～ん、遊びの中でなんか…、育てて

いきたいと思うし。」と話している。この一言に、Ｓ先生の｢臨床観」が見えているようで

ある。ことばの教室担当者は、このように自分自身の指導の根幹にある｢何か」を大切にし

ているように思えるからである。実際、このインタビューにおいても、指導上大切にして

いることを教わるという共通スタンスで行っているにもかかわらず、２人の先生が際だっ

てよく使った｢キーワード」は異なっている。 

Ｋ先生に多く使われている「キーワード」は「みんな」「集団」「周り」「改善」「治る」

であり、Ｓ先生に多く使われている「キーワード」としては「ほっとする」があった。こ

れだけとって見ても、それぞれの先生方が自身の指導において、子どもの向こうに何を見

ているのかが異なっていることが推察される。 

 また、両者に共通のキーワード「帰る」｢クラス」｢楽しい」｢あそぶ」の４つにしても、

その内実には両者で違いがあるようだ。Ｋ先生は「手段として遊びが入っているわけ」と

話すが、Ｓ先生は「あぁ、先生とおったら楽しいなぁ」とか、「先生とおったらほっとする

なぁ」ってのがあって、じゃあちょっと頑張ってみようかなぁとか」と話している。ある

能力を引き上げる手段としての「あそび」と遊ぶこと自体が目的となっている「あそび」

は、似て非なるものであろう。しかし、どちらも子どもを大切にして、子どもを育てよう

としている実践であることは間違いない。 

ことばの教室担当者は、その指導において、自身が信念として抱く｢臨床観」の影響を

受けて子どもを育てようとしているのではないか。だとすれば、担当者は、時に自分の｢臨

床観」を見つめ意識して、それを自覚しておくことが大切である。 

 

（２）ことばの教室担当者は、自身の何を子ども達に重ねていくのか 

 Ｋ先生は「自然に、こう、周りとつないでいったら、うん、悲しいけど…子どもたちは

帰って行く。」と話している。そう、ことばの教室担当者は、思いの外孤独なのである。ど

んなに可愛がっても、子ども達はいつか｢帰って行く」のである。それを｢悲しいけど・・」

と表現しているＫ先生は正直だと思う。 

ことばの教室担当者は、職場において少数職種であることが多いだろう。また、一人の

子どもとかかわる時間の少なさや、学校という場所が｢学級担任」を中心に展開する文化を

有することから生じる切なさを実感することも多いのではないか。それでも、子ども達の

ことばを育てよう、子ども達の暮らしやすさを支えよう等の思いで、教育実践に取り組ん

でいる。このような担当者自身の思いは、時に、集団の中で頑張っているけれど上手くい

かなかったり、上手く話せなかったりする子ども達の日常の思いと重なるのかもしれない。

他の保護者と微妙な距離を感じながらも懸命に生きる保護者の方々の思いと重なるのかも

しれない。だとすれば、担当者は、時に自分の「正直な思い」を見つめ意識して、それを
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自覚しつつ、その思いを子どもや保護者と重ねながら仕事を進めていくことも大切ではな

いか。そのような思いに駆られてしまう。 

 

（３）目に見えないことは教えられないけれど伝わることがあるかもしれない 

 ことばを教えるとはどういうことなのだろうか。この問いに無自覚でおれるほど、こと

ばの指導、特にことばの遅れを有する子どもへの指導は単純ではないと思われる。Ｓ先生

は「言葉なくても、何か通じるもんってあるが。それって、うん、大切にしたいなぁって

思う。「言葉はねぇけど楽しかったね」で分かる？「何々が楽しかったね」じゃなくて、「楽

しかったね」でもうＯＫみたいな。」と述べている。Ｋ先生は「（言葉を）発していく、っ

ていうその、自分から出す楽しさがあったら、あとのものっていうのは、だんだんと身に

ついてくるんじゃないかなぁ」と述べている。 

両者は、ことばの指導におけることばの教室の限界性を意識しているのではないか。教

育では、教えられることと教えられないことがある。でも、目に見えない大切なこと、通

じ合っている実感や人との間でことばを使う楽しさ、ことばを使って思考すると自分自身

に変化が起きること等は、ことばの教室だけで教えられることではないのだろう。だから

こそ、それが「伝わる」ことに教師は心を砕き、「生活」の中でことばが育つための基盤を

作ろうとしているように見える。 

現実的には、もちろん目に見えることを指導することもある中で、自身の仕事の限界性

とことばというものの本質に思いを巡らせ、悩みながら進む姿勢が大切なのではないか。

そのような思いに駆られてしまうのである。 

 多忙な日々を送られることばの教室担当者の皆様が、時には，ほんの一時立ち止まり、

自分自身の｢観」を見つめてみることが必要ではないだろうか。｢臨床観」「支援観」「指導
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響するものなのだから・・・。 

 

 

＜文 献＞ 

１）青山新吾(2013). エピソードで語る教師力の極意．明治図書． 

２）池田実由(2013)．通級指導教室の指導のあり方について～通級指導教室と通常学級と

の連携の実態及び通級指導教室の居心地についてのインタビューから～．ノートルダ

ム清心女子大学 2012 年度卒業論文（未刊行）． 

３）大石益男他(1995). コミュニケーション障害の心理．同成社． 

４）堅田利明(2011)．特別支援を難しく考えないために 支援教育が子ども達の心に浸透

するように．海風社． 

５）鯨岡峻他(2002)．＜共に生きる場＞の発達臨床．ミネルヴァ書房． 

６）鯨岡峻(2005)． エピソード記述入門 実践と質的研究のために．東京大学出版会． 

144 

 

３ 考 察 

（１）ことばの教室担当者は自身の｢臨床観」の影響を受けて実践している  

 Ｓ先生がインタビュー中に「何をするにしても、う～ん、遊びの中でなんか…、育てて
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れだけとって見ても、それぞれの先生方が自身の指導において、子どもの向こうに何を見

ているのかが異なっていることが推察される。 

 また、両者に共通のキーワード「帰る」｢クラス」｢楽しい」｢あそぶ」の４つにしても、

その内実には両者で違いがあるようだ。Ｋ先生は「手段として遊びが入っているわけ」と

話すが、Ｓ先生は「あぁ、先生とおったら楽しいなぁ」とか、「先生とおったらほっとする

なぁ」ってのがあって、じゃあちょっと頑張ってみようかなぁとか」と話している。ある

能力を引き上げる手段としての「あそび」と遊ぶこと自体が目的となっている「あそび」

は、似て非なるものであろう。しかし、どちらも子どもを大切にして、子どもを育てよう

としている実践であることは間違いない。 

ことばの教室担当者は、その指導において、自身が信念として抱く｢臨床観」の影響を

受けて子どもを育てようとしているのではないか。だとすれば、担当者は、時に自分の｢臨

床観」を見つめ意識して、それを自覚しておくことが大切である。 

 

（２）ことばの教室担当者は、自身の何を子ども達に重ねていくのか 
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んなに可愛がっても、子ども達はいつか｢帰って行く」のである。それを｢悲しいけど・・」

と表現しているＫ先生は正直だと思う。 

ことばの教室担当者は、職場において少数職種であることが多いだろう。また、一人の

子どもとかかわる時間の少なさや、学校という場所が｢学級担任」を中心に展開する文化を

有することから生じる切なさを実感することも多いのではないか。それでも、子ども達の

ことばを育てよう、子ども達の暮らしやすさを支えよう等の思いで、教育実践に取り組ん

でいる。このような担当者自身の思いは、時に、集団の中で頑張っているけれど上手くい

かなかったり、上手く話せなかったりする子ども達の日常の思いと重なるのかもしれない。

他の保護者と微妙な距離を感じながらも懸命に生きる保護者の方々の思いと重なるのかも

しれない。だとすれば、担当者は、時に自分の「正直な思い」を見つめ意識して、それを
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Ⅱ．言語発達への支援 
－アメリカの言語聴覚士（SLP）による言語指導からの提言－ 

 

村瀬 忍（岐阜大学） 

 

１．アメリカにおける言語障害支援の担当者 

 アメリカ合衆国の公立小中学校では、さまざまな専門職が特別支援教育に関わっている

（川合，2010a）。さまざまな専門職が関わるということは、子どもの能力を細かな領域に

分け、各専門家がそれぞれの領域で評価と支援を分担することを意味する。このように能

力を細分化した支援の方法は、子どもの全体像を把握しづらいという問題点はあるものの、

働きかけが専門的な知識と経験に基づく点で支援の有効性が期待できる。 

子どもの言語発達やコミュニケーション能力の支援を担当するのは、日本の言語聴覚士

に相当する Speech Language Pathologist（以後 SLP と記載する）である。アメリカで言

語指導ができる SLP になるには、大学で聴覚言語障害学を専攻した上に、大学院での専門

教育、さらに最低９か月間の実習（インターンシップ）の経験が必要である（川合，2010b）。

言語通級指導教室の担当者が教員である日本の制度から考えると、教育機関での言語指導

担当者の専門性には、日米間にそもそも違いがあることがわかる。 

本稿では、言語発達への支援がアメリカでどのような考え方の基におこなわれているか

を探る。もちろん、文化も制度も異なる日本で、アメリカの言語指導をそのまま真似るこ

とを提唱しようとするものではない。アメリカの専門性の高い実践から、日本の言語発達

支援の在り方について何らかのヒントを得るのが目的である。 

 

２．アメリカにおける言語指導の目的 

 アメリカの SLP の職能団体は American Speech Language Haring Association で、通称

ASHA（アシャ）と呼ばれている。ASHA は各種の特別委員会を設置して SLP の職務範囲や具

体的な指導内容について検討し、ガイドラインとして示している。ここでは、およそ３歳

までの早期の言語発達支援を対象にした「発達早期の言語指導における SLP の職務につい

てのガイドライン（Role and Responsibilities of Speech-Language Pathologists in Early 

Intervention: Guidelines）」と、「学校における SLP の職務について（Role and 

Responsibilities of Speech-Language Pathologists in Schools）の報告（Professional 

Issues Statement）」を紹介する。「発達早期の言語指導における SLP の職務についてのガ

イドライン」は 2008 年に示されたものである。研究成果やニーズの変化に合わせて概ね５

年に１回の定期的な見直しが予定されているが、現在のところ 2008 年版が最新である。一

方、「学校における SLP の職務についての報告」は 2010 年に発表されており、2000 年の「学

校における SLP の職務についてのガイドライン」の見直し点を報告するものである。 

 まず、発達早期の言語指導のガイドラインでは、SLP の言語指導について次のような原
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則が示されている。 

（１）子どもの文化的背景に配慮した家族中心の支援であること 

（２）子どもの発達を促し、日常生活での子どもからの働きかけが向上する支援であ

ること 

（３）子どもの能力を包括的に把握し、他職種と連携した支援であること 

（４）質的に高いエビデンスに基づく支援であること 

アメリカでも、子どもが低年齢の頃はことばの遅れが主訴であることが多く、SLP は家

族が最初に相談する専門家となる場合が多い。従って SLP は、言語発達が中心ではあるも

のの、家族や他職種との連携の中心となって、子どもの発達全般を支援する役割を担う。

また、「発達早期の言語スキルは人との社会的な関わりを通して獲得される」ことから、「日

常生活場面でのコミュニケーション経験を重視した指導をすべきである」とガイドライン

は提案する。このような、親を支援し、子どもの生活の中でのコミュニケーション力を育

てようとする原則は、中川（2003）が示している通り、日本でも幼児期の発達の支援の中

で大切にされていることであろう。また、チームアプローチの中の SLP は言語に特化した

指導をしていると考えられがちであるが、実際は、言語を生活から切り離して訓練するの

ではなく、子どもの全般的な発達を考えながら、子どもの社会的な言語スキルを高めてい

く指導がおこなわれていると考えられる。 

 学校教育の現場で働く ST については、教育制度の改変や新しい法制度の整備等により、

役割が変化してきているようである。ASHA は「学校における SLP の職務についての報告」

において、現在の SLP が担う役割を以下のように挙げている。 

（１）幼稚園から高校まで途絶えることのない支援をおこなうこと 

（２）すべてのコミュニケーション障害と摂食嚥下の支援をおこなうこと 

（３）学業不振に影響を与える要因を見極めること 

（４）教科学習を言語面で支援すること 

（５）言語と読み書きの支援をおこなうこと 

（６）さまざまな言語や文化的背景の子どもに対応すること 

アメリカでは子どもたちの読み書き能力の低下が指摘されており、特別な学びの方略が

必要な学習障害児や、学習不振児などへの専門的な支援のニーズも高い。ASHA の記述をみ

ると、近年、子どもの言語機能が学習不振に影響を及ぼしているかどうかの評価や、教科

でのつまずきの支援、読み書きの支援などが、SLP の職務範囲に含まれるようになったこ

とがわかる。特に、RTI（Reaction to Intervention、子どもが反応する指導）の取り組み

に SLP が積極的に関わることが推奨されている。RTI とは、学習障害児を見極め、彼らが

学業不振に陥らないようにひとりひとりに合った方法の指導を提供するものである。 この

ように、学校現場で働く SLP には、読み書き能力や学力の保障を目的とした支援が期待さ

れている現状が読み取れる。 
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３．言語発達の遅れがある子どもとその指導内容 

 ところで、アメリカでは言語発達の遅れのある子どもとはどのような子どもを指し、具

体的にどのような支援が推奨されているのだろうか。国立特別支援教育研究所（2010）は、

言語通級教室などに通う言語発達の遅れのある子どもには、人との関わりには課題は見ら

れないが話し言葉の使用や理解に課題が見られる子ども、人との関わりには課題は見られ

ないが特に読むこと書くことに課題が見られる子ども、会話のルールや場面に即した言葉

遣い、気持ちを表す言葉の使用など関係性の理解に課題が見られる子どもの、３つのタイ

プがあることを指摘している。アメリカでも、語彙の獲得やことばをつなげて話すことの

問題の他に、語用や会話のルールの理解など、言語の社会的なコミュニケーション機能に

問題のある子どもや読み書きに問題のある子どもが SLP の指導を受けているようである。

特に、語用や会話のルールの理解など、言語の社会的なコミュニケーション機能の問題は

Social Communication Disorder もしくは Pragmatic Language Disorder と呼ばれている。

前述したように SLP が読み書きの支援をおこなっていることと合わせると、言語発達にお

くれのある子どもの実態は、語彙の獲得やことばをつなげて話すことの問題、語用や会話

のルールの理解と使用の問題、読み書きの問題に分類でき、日米間にほとんど違いがない

ことがわかる。 

 言語の問題にはさまざまあると考えられるが、これらの子どもへの具体的な支援につい

て ASHA はどのような方法を提案しているであろうか。残念ながら、報告書には学齢期の支

援方法が具体的に言及されてはいない。一方、発達早期の言語指導については、十分なエ

ビデンスはないが一定の成果が期待できるとして、少し具体的な支援方法がガイドライン

に記載されている。以下に内容を紹介してみたい。 

ガイドラインによると、発達早期の言語指導には、自発的な言語の獲得と使用をサポー

トする方法と、積極的に子どもの言語レパートリーを伸ばす方法、両者を組み合わせた方

法の３つがあることがわかる。ことばをサポートする方法は、普段の生活もしくは自然な

子どもとの遊びの中で、子どもの発話に応じる、子どもに応答の時間を十分与える、子ど

もを好きな活動に参加させるなど、子どもからの発話や行動に反応することが中心になる。

ことばを伸ばす方法は、子どもの発話を積極的に拡張したり、発話モデルを提示したり、

プロンプトを使ってことばを引き出したりする。前者はインリアルアプローチが提唱する

言語心理学的方法に近いと考えられ、後者は行動療法を用いる方法、両者を組み合わせた

方法は子どもが自然に過ごす場面で行動療法の技法を利用する方法であろう。このように、

発達早期の言語指導の方法は特に目新しいわけではない。しかし、ガイドラインの記述の

中で興味深い点は、AAC（補助代替コミュニケーション）や AT（情報機器の利用 Assisted 

Technology）が言語表出機能を代替するものという考え方から、言語能力を高めるための

支援教材としての意味を持つようになってきたと報告されていることである。つまり、AAC

や AT が言語指導に利用され、それらの有効性は支持されているようである。 
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（３）子どもの能力を包括的に把握し、他職種と連携した支援であること 

（４）質的に高いエビデンスに基づく支援であること 

アメリカでも、子どもが低年齢の頃はことばの遅れが主訴であることが多く、SLP は家

族が最初に相談する専門家となる場合が多い。従って SLP は、言語発達が中心ではあるも

のの、家族や他職種との連携の中心となって、子どもの発達全般を支援する役割を担う。

また、「発達早期の言語スキルは人との社会的な関わりを通して獲得される」ことから、「日

常生活場面でのコミュニケーション経験を重視した指導をすべきである」とガイドライン

は提案する。このような、親を支援し、子どもの生活の中でのコミュニケーション力を育

てようとする原則は、中川（2003）が示している通り、日本でも幼児期の発達の支援の中

で大切にされていることであろう。また、チームアプローチの中の SLP は言語に特化した

指導をしていると考えられがちであるが、実際は、言語を生活から切り離して訓練するの

ではなく、子どもの全般的な発達を考えながら、子どもの社会的な言語スキルを高めてい

く指導がおこなわれていると考えられる。 

 学校教育の現場で働く ST については、教育制度の改変や新しい法制度の整備等により、

役割が変化してきているようである。ASHA は「学校における SLP の職務についての報告」

において、現在の SLP が担う役割を以下のように挙げている。 

（１）幼稚園から高校まで途絶えることのない支援をおこなうこと 

（２）すべてのコミュニケーション障害と摂食嚥下の支援をおこなうこと 

（３）学業不振に影響を与える要因を見極めること 

（４）教科学習を言語面で支援すること 

（５）言語と読み書きの支援をおこなうこと 

（６）さまざまな言語や文化的背景の子どもに対応すること 

アメリカでは子どもたちの読み書き能力の低下が指摘されており、特別な学びの方略が

必要な学習障害児や、学習不振児などへの専門的な支援のニーズも高い。ASHA の記述をみ

ると、近年、子どもの言語機能が学習不振に影響を及ぼしているかどうかの評価や、教科

でのつまずきの支援、読み書きの支援などが、SLP の職務範囲に含まれるようになったこ

とがわかる。特に、RTI（Reaction to Intervention、子どもが反応する指導）の取り組み

に SLP が積極的に関わることが推奨されている。RTI とは、学習障害児を見極め、彼らが

学業不振に陥らないようにひとりひとりに合った方法の指導を提供するものである。 この

ように、学校現場で働く SLP には、読み書き能力や学力の保障を目的とした支援が期待さ

れている現状が読み取れる。 
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図１ アプリの表紙画面        図２ アプリの課題選択画面 

 

    

図３ アプリのサイコロゲームの画面   図４ アプリの問題の画面 

 

４．支援教材の変化と教材の効果 

 インターネットが普及したことにより、支援教材にタブレット端末やパーソナルコンピ

ュータにダウンロードして利用できるアプリの利用が盛んになっている。アメリカには

SLP が作成したアプリも豊富にあり、教材として言語指導に取り入れられている。 

 SLP が開発したアプリの一例を参考までに紹介してみたい。紹介するのは「Language 

Adventure」というアプリである。子どもたちの日常場面（運動場、食堂、教室）を題材に

して、同意語、反対語、複数の意味を持つ語彙などの知識を増やすことを目的としたもの

である。具体的な内容は、子どもの学年やレベルに合わせて問題を選択する(図２)とサイ

コロゲームの画面が現れる。子どもはサイコロゲームをしながら、語彙の問題に取り組む

ことができる。操作は簡単で、指導者と一緒にも利用できるが、子ども一人でも取り組む

ことができる。また、解答には即時的にフィードバックが与えられるので、子どもは自分

の答えが正解か不正解かを知ることができる。アプリの利用者評価によると、子どもたち

が楽しく使っている点で評価が高いようである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Language Adventure は一例にすぎないが、言語発達の指導教材としては、語彙や文の構

造だけでなく、ソーシャルスキルの学習を目的にしたものなどもある。こうした教材は子

どもがゲーム感覚で取り組めることだけでなく、SLP にとっては多くの教材を指導に簡単
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に利用できること、子どもの達成度の記録も自動的であることなどのメリットがある。し

かし、どのような内容の教材が子どもの実生活でのコミュニケーション能力の向上に効果

があるのかについて、エビデンスの蓄積は必要である。つまり、Washington（2013）も指

摘するように、コンピュータや紙ベースの文法などの練習が、ソーシャルスキルや読み書

きの能力を顕著に向上させるという大規模な研究報告は、アメリカでもまだ少ないと考え

られる。 

 

５．エビデンスに基づく支援 

 最後に、ASHA が強調するエビデンスに基づく支援について解説する。アメリカだけでな

く、ほとんどの国で言語指導はエビデンスに基づく支援でなければならないことが明言さ

れている。エビデンスとは、科学的な根拠だけでなく、法律や制度、社会通念や専門家の

コンセンサスなども含む。ASHA は科学的な根拠を外的エビデンス、考えや理念などを内的

エビデンスと呼んで、言語指導の際には、SLP が常にエビデンスを意識する必要があると

指摘する。つまり、自らの指導の根拠を明確にし、子どもの評価、指導、そして指導の成

果を確認することが、ひとりひとりの SLP に求められているのである。 

 

６．日米比較からの提言 

 以上、アメリカの言語指導の考え方や最近の動向について概観した。どうやら近年のア

メリカでは、社会的なコミュニケーション力と学習の達成が子どもたちに要求されている

と考えられた。こうした社会の情勢の中、言語の社会的なコミュニケーション機能の発達

や、読み書き能力の発達が、従来の語彙や構文の発達に加えて、言語発達の遅れととらえ

られ、言語指導の対象となっているようである。日本でも、子どもの生活の中で人とのか

かわりを育てる指導が実践されている。この点はアメリカの言語指導の動向と共通した点

であろう。また、近年の日本でも学習支援は大きな課題となってきていることから、学習

のツールとしての言語力の育成が、今後の言語指導の目的となってくる可能性は高いと考

えられた。 

具体的な言語指導の方法については、本稿では文献の検討であるために、実際の言語指

導の実態を十分に報告できていない。したがって、実際の SLP の指導現場の確認は必要で

あるものの、文献からもわかる大きな違いは、アメリカでは電子機器の利用が進んでいる

ことである。殊にタブレット端末を利用した言語指導はかなり普及しており、言語指導用

のアプリも数多い。日本でも今後、アプリを利用した語彙や構文、ソーシャルスキルの指

導が増えてくることが予想される。しかし、アプリを利用した言語指導が子どものコミュ

ニケーション能力にどのような効果をもたらすかについて、アメリカでも十分なエビデン

スがあるとは言い難いと思われた。エビデンスに基づく支援の考え方は、教員である日本

の言語指導担当者には馴染みが少ない発想ではあるが、支援目標を明確にし、効果を丁寧

に分析することで、有効な言語指導の方法を明らかにしていくことが、日米問わず、言語
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総合考察 
 

本研究は、ことばの教室に通う子どもたちのうち、多様な実態があると言われ、担当者

が指導に苦慮している「ことばの遅れ」を主訴とする子どもたちについて、①実態を明ら

かにする、②指導内容・方法について明らかにする、③早期から支援している幼児ことば

の教室等の役割を明らかにする、の３点を目的とし、事例研究、ワークショップによる資

料収集、実地調査による資料収集と分析を行った。ここでは、それらの結果を踏まえ総合

考察を行う。 

 

１．ことばの遅れを主訴とする子どもの実態について 

 ことばの教室では、指導対象として示されている「言語機能の基礎的事項の発達の遅れ」

を「ことばの遅れ」等と呼んできた。通級開始にあたっての主訴が「ことばの遅れ」であ

っても成長に伴って多様な実態を示すことや「言語機能の基礎的事項の発達の遅れ」とい

う表現が幅広く解釈できることなどから、ことばの遅れを主訴とする子どもの実態は多様

であると言われてきた。そこで本研究では、まず、「ことばの遅れ」を主訴とする子ども達

の実態を明らかにすることとした。 

第３章では「ことばの遅れ」を主訴とする７名の幼児児童の事例研究を検討した。指導

を担当した研究協力者や研究協力機関には、それぞれの子どもを一言で表したものを事例

研究の標題にするよう依頼した。その結果が、「話すことの苦手さがあったＡさん」、「内容

は漠然としているが、おしゃべりなＢさん」、「文字を習得することで音韻意識が向上した

Ｃさん」、「たくさんの思いがあるのにもかかわらず、自分の気持ちや考えをうまくことば

にできないＤさん」、「人とのコミュニケーションがうまくいかないＥさん」、「自分のこと

を認めてほしいＦさん」、「ぴったりはまる伝え方をすれば理解できるＧさん」であった。

これらには音声言語そのものの理解や表出の課題にとどまらない、多様な子どもの姿が表

現されていた。 

そこで、担当者が子どもの姿を捉えた背景を明らかにすることとした。それが、各事例

において「１．指導開始時点の子どもの実態」で示した「教師が解釈した背景要因」であ

る。これらを検討したところ、７事例全体で「その他」を含む７項目を抽出することがで

きた。すなわち、【語彙】、【運動】、【認知】、【情緒】、【対人】、【社会性】、【その他】である。

このことから、７事例について言えば、各担当者は、これらの７項目の一部または全部を

背景要因と想定して、上に示したような「ことばの遅れ」を主訴とする子どもの姿を表現

したと考えられた。 

第２章のⅡでは、ことばの教室における実践を過去 10 年間に報告された 26 の実践報告

についてレビューを行った。その結果、これらの実践は、子どもの状態と指導内容によっ

て５つの群に分類できた。すなわち、【気持ちの表出、コミュニケーション】、【言語理解】、

語彙の拡充、認知・処理力】、【読み書き、音読】、【運動面、身体の動き】、【社会性、注意

155 

 

  

154 

 －155－



集中】である。この分類結果は、第３章で検討した７事例の背景要因はこの結果と内容的

に一致するものであった。 

以上の結果から、ことばの遅れを主訴とする子どもの多様さとは、【語彙】、【運動】、【認

知】、【情緒】、【対人】、【社会性】、【その他】の７項目で示すことができると考えられた。 

すなわち、この７項目は、多様であると言われている「ことばの遅れ」を主訴とする子ど

もたちの姿を全体として捉え、理解するための視点とすることができると考えられた。 

このことは「ことばの遅れ」が主訴であっても、子どもの言語面を見るだけでは不十分

であることを示している。「ことばの遅れ」を主訴とする子どもと出会い、指導する際には

この７項目を視点としてかかわることが大切であると言えよう。しかし、この７項目につ

いて、ことばの教室の通級における指導の時間だけで把握することは困難である。保護者

や家族、在籍する通常の学級の担任、利用している医療・福祉等の機関との連携をしたり、

実際に在籍する通常の学級でのその子の様子を観察したりするなどして、幅広く情報収集

し、それらを統合することが必要 １）である。それによりことばの遅れを主訴とする子ども

の全体像を描くことができ、指導内容・方法を導く出すことができるはずである。 

 

２．ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法とその効果について 

 第４章で、ことばの遅れを主訴とする幼児児童 91 事例の指導内容・方法を検討した。そ

の結果、８項目に分類できた。すなわち、【表現する 伝える】、【理解する わかる】、【身

体の動き】、【認知的側面】、【自信や意欲】、【他者とかかわる】、【教科学習】及び【その他】

である。 

 第５章では、この８項目を用いて、第３章で検討した７つの事例研究における指導内容・

方法を整理した。各事例における指導内容には【教科学習】と【その他】を除く６項目が

含まれていた。通級による指導は自立活動の内容を主として行うこととなっており、【教科

学習】は必須の内容ではないと考えることができる。このことから、ことばの遅れを主訴

とする子どもへの指導内容としては【表現する 伝える】、【理解する わかる】、【身体の

動き】、【認知的側面】、【自信や意欲】、【他者とかかわる】が重要であると考えられた。 

第３章の７つの事例研究では、どの事例でも、担当者は指導開始当初、【他者とかかわる】

と【自信や意欲】を重視した指導を行っていた。担当者は、子どもに見られる課題を直接

的に指導するのではなく、子どもと担当者との良好な関係作りを大切にしていた。これは、

担当者が、ことばの遅れという状態を、他者とのかかわりの困難さや表現する自信や意欲

の弱さと捉え、ことばの教室では、子どもの興味関心やペースに合わせることで他者との

かかわりの困難さを感じないようにしたり、子どもがいま持っている表現を認めたりする

ことなどによって、他者とのコミュニケーションを楽しめるようにしたいと願っているた

めであると考えられる。子どもと担当者との関係作りの大切さなど、ことばの遅れを主訴

とする子どもに対してことばの教室が果たす役割等については、第７章のⅠで検討され、

提言がなされた。 
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指導内容の８項目のうち【表現する 伝える】、【理解する わかる】、【他者とかかわる】

は表面に出やすく、言語との直接的な関係が想定しやすい指導内容である。しかし、これ

らの他に、表面に出にくいものである【自信や意欲】にかかわる指導内容が、第３章の全

ての事例で行われていた。また、言語との直接的な関係が想定しにくい【身体の動き】に

関する内容が３事例で、同じく【認知的側面】に関する内容が５事例で指導されていた。 

これは、例えば、事例Ｆが、身体を使った活動によってイメージを他者に伝えようとす

る気持ちが芽ばえ、伝えることができたように、【身体の動き】は【他者とかかわる】こと

や【表現する 伝える】につながるものであることを担当者が想定したからである。また、

事例Ｇが、絵カードを通して状況理解する力を高め、小集団活動において他児との間でそ

の力を発揮したように、【認知的側面】の指導が【他者とかかわる】ことに関連するもので

あると担当者が想定したからである。このように、ことばの教室の担当者は、言語に直接

関係する内容だけではなく、言語の基礎となる部分にも着目した指導を行っていることが

改めて明らかになった。 

ことばの教室では、ことばの遅れを主訴とする子どもに対して以上のような指導を行っ

ているが、その指導の効果について、本研究の２年間の事例研究の結果から述べる。 

事例Ａでは、【自信や意欲】を重視して指導し、徐々に音韻意識など【認知的側面】に関

する指導を行った。その結果、語彙が増えたり視覚情報も活用したコミュニケーションを

したりすることで友達とのかかわりが広がった。事例Ｂでは、主に協調運動へのアプロー

チなど【身体の動き】に関する指導を行い、いろいろな動きができるようになることで自

分の思いを友達と表現できるようになった。事例Ｃでは、聴覚記憶という【認知的側面】

への指導を中心とした指導をした結果、聴覚記憶が向上し音韻意識が獲得された。事例Ｄ

では、【他者とのかかわり】を中心とした指導の結果、対人面の課題は減少し、変わって認

知面の課題が明確となった。事例Ｅでも【他者とのかかわり】を中心に指導がなされた結

果、自ら心を動かして自分の考えや喜怒哀楽の気持ちを伝えようとするようになった。事

例Ｆも【他者とのかかわり】を中心とした指導であったが、その結果、自分の気持ちをこ

とばで伝えられるようになり、感情のコントロールができるようになった。事例Ｇでは【他

者とのかかわり】を中心とした指導から【認知的側面】を中心とした指導に変わっていっ

た。その結果、学校生活で使われることば徐々に獲得され、学校生活の流れがつかめ、学

校生活での出来事などが説明できるようになった。 

事例Ａと事例Ｂでは、客観的な指標で指導の効果を検討し、２事例ともＩＱが向上して

いた。客観的な指標で指導の効果を評価したのは２事例のみであったが、上記のように７

事例は、いずれも日々の生活や学習の場において自分の思いを出せるようになったり、感

情のコントロールができるようになったり、生活の流れが理解できるようになったりした。

ことばの教室での指導が、ことばの遅れを主訴とする子どもたちの生活や学習をより良い

ものにしたと考えられる。 
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集中】である。この分類結果は、第３章で検討した７事例の背景要因はこの結果と内容的

に一致するものであった。 

以上の結果から、ことばの遅れを主訴とする子どもの多様さとは、【語彙】、【運動】、【認

知】、【情緒】、【対人】、【社会性】、【その他】の７項目で示すことができると考えられた。 

すなわち、この７項目は、多様であると言われている「ことばの遅れ」を主訴とする子ど

もたちの姿を全体として捉え、理解するための視点とすることができると考えられた。 

このことは「ことばの遅れ」が主訴であっても、子どもの言語面を見るだけでは不十分

であることを示している。「ことばの遅れ」を主訴とする子どもと出会い、指導する際には

この７項目を視点としてかかわることが大切であると言えよう。しかし、この７項目につ

いて、ことばの教室の通級における指導の時間だけで把握することは困難である。保護者

や家族、在籍する通常の学級の担任、利用している医療・福祉等の機関との連携をしたり、

実際に在籍する通常の学級でのその子の様子を観察したりするなどして、幅広く情報収集

し、それらを統合することが必要 １）である。それによりことばの遅れを主訴とする子ども

の全体像を描くことができ、指導内容・方法を導く出すことができるはずである。 

 

２．ことばの遅れを主訴とする子どもへの指導内容・方法とその効果について 

 第４章で、ことばの遅れを主訴とする幼児児童 91 事例の指導内容・方法を検討した。そ

の結果、８項目に分類できた。すなわち、【表現する 伝える】、【理解する わかる】、【身

体の動き】、【認知的側面】、【自信や意欲】、【他者とかかわる】、【教科学習】及び【その他】

である。 

 第５章では、この８項目を用いて、第３章で検討した７つの事例研究における指導内容・

方法を整理した。各事例における指導内容には【教科学習】と【その他】を除く６項目が

含まれていた。通級による指導は自立活動の内容を主として行うこととなっており、【教科

学習】は必須の内容ではないと考えることができる。このことから、ことばの遅れを主訴

とする子どもへの指導内容としては【表現する 伝える】、【理解する わかる】、【身体の

動き】、【認知的側面】、【自信や意欲】、【他者とかかわる】が重要であると考えられた。 

第３章の７つの事例研究では、どの事例でも、担当者は指導開始当初、【他者とかかわる】

と【自信や意欲】を重視した指導を行っていた。担当者は、子どもに見られる課題を直接

的に指導するのではなく、子どもと担当者との良好な関係作りを大切にしていた。これは、

担当者が、ことばの遅れという状態を、他者とのかかわりの困難さや表現する自信や意欲

の弱さと捉え、ことばの教室では、子どもの興味関心やペースに合わせることで他者との

かかわりの困難さを感じないようにしたり、子どもがいま持っている表現を認めたりする

ことなどによって、他者とのコミュニケーションを楽しめるようにしたいと願っているた

めであると考えられる。子どもと担当者との関係作りの大切さなど、ことばの遅れを主訴

とする子どもに対してことばの教室が果たす役割等については、第７章のⅠで検討され、

提言がなされた。 
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３．ことばの遅れを主訴とする子どもへの早期からの支援における「幼児ことばの

教室」等の役割について 

子どものことばの遅れに保護者や周囲の者が気づくのは幼児期であり、子ども本人や保

護者に対する支援は早期から行われることが重要である。第２章のⅠでは、幼児期の指導

について全国調査結果から検討した。幼児期に指導を受けている子どものうち、ことばの

遅れを主訴とする子どもは約４割であり、これは構音障害と並んで高い割合であった。小

学生以降も含めたことばの教室に通う子ども全体では、ことばの遅れを主訴とする子ども

は 28％であることを考えると、幼児期においては、ことばの遅れを主訴とする子どもへの

指導が大きな割合を占めていると言える。 

第３章の事例研究では、全ての事例で幼児期から何らかの支援が開始されていた。しか

し、ことばの遅れについて定期的な支援を就学まで一貫して受けてきたのは、７事例中５

事例であり、５事例のうち１事例は小学校のことばの教室による教育的サービスによるも

のであった。ことばの遅れを主訴とする子どもへの早期から一貫した支援体制については、

市町村ごとに異なっており、十分に整備されていない現状がある。 

第２章のⅠでは、幼児への指導の場についても検討した。それらには、市町村単独事業

として設置され幼児の言語指導を行う機関である「幼児ことばの教室」等と、小学校の担

当者が教育的サービスを行っていることばの教室とがあった。 

幼児ことばの教室には、幼児単独の施設である教室と小学校の教室に併設している教室

があった。担当者は、幼稚園教諭、保育士、または、言語聴覚士の資格で指導にあたって

おり、その所属は幼稚園、教育委員会、福祉部局と様々であった。各市町村が地域の実態

に応じて独自に設置をしてきた結果であると考えられる。こうした幼児ことばの教室等の

実態を明らかにするため実地調査を行い、第６章で報告、検討した。 

ことばの遅れを主訴とする幼児に対する支援の場があることで、早期から支援ができる、

二次的障害を防ぐことができる、保護者支援ができるなどの利点が挙げられた。特に小学

校との併設の教室は、小学校担当者が幼児期から子どもの実態を知ることができ、一貫し

た支援を行うことができるという利点が挙げられた。 

また、幼児ことばの教室は、母子保健や福祉機関と連携をしたり、保護者からの相談に

も対応したりするなど地域の支援システムに位置付いた取組を行っている。幼児のことば

の教室はことばの遅れを主訴とする子どもたちの早期から一貫した支援が実現する上で重

要な役割を果たしていると言えよう。 

 

４．今後の課題 

 本研究では、ことばの遅れを主訴とする子どもの実態と指導内容・方法について整理、

検討し、ことばの遅れを主訴とする子どもを捉える視点や指導内容を考える際の視点を提

言することができた。また、ことばの遅れを主訴とする子どもを早期から一貫して支援す

ることの重要性とそのための指導の場である幼児ことばの教室等の役割について示すこと
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ができた。今後、以下に示すことが課題になると考える。 

 まず、ことばの遅れを主訴とする子どもの中学校以降の実態についての検討である。本

研究では早期から小学生段階までの子どもの実態や指導内容、その効果について検討する

ことができた。しかし、小学校のことばの教室で指導を受け卒業した後、ことばの遅れを

主訴とする生徒たちがどのような状況にあり、どのような支援を受けているのかが把握で

きていない。本研究の７事例も含め、より長期的な視野でことばの遅れを主訴とする子ど

もとその指導について検討する必要がある。 

 次に、指導内容・方法におけるＩＣＴやＡＴの活用についてである。第７章のⅠでアメ

リカの言語指導における電子機器等の活用について報告があり、日本の言語指導への提言

があった。しかし、本研究ではＩＣＴやＡＴを活用した指導について情報を得ることがで

きなかった。今後、質、量ともに拡大するＩＣＴやＡＴの活用について検討する必要があ

る。 

最後に、幼児ことばの教室等、早期からの支援の場についてである。言語障害教育の分

野では地域による差があるものの、幼児ことばの教室を整備してきた。現在インクルーシ

ブ教育システムの整備が求められ、中でも早期からの一貫した支援の充実が重要であると

されている。このような中、従来からある幼児ことばの教室の役割は、さらに重要になる

とともに、幼児ことばの教室を含んだ支援システムは、現在、早期からの一貫した支援の

整備を検討している市町村に多くの示唆を与えると考える。今後も、幼児ことばの教室等

の実態の把握を行い、発信していく必要がある。 
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３．ことばの遅れを主訴とする子どもへの早期からの支援における「幼児ことばの

教室」等の役割について 

子どものことばの遅れに保護者や周囲の者が気づくのは幼児期であり、子ども本人や保

護者に対する支援は早期から行われることが重要である。第２章のⅠでは、幼児期の指導

について全国調査結果から検討した。幼児期に指導を受けている子どものうち、ことばの

遅れを主訴とする子どもは約４割であり、これは構音障害と並んで高い割合であった。小

学生以降も含めたことばの教室に通う子ども全体では、ことばの遅れを主訴とする子ども

は 28％であることを考えると、幼児期においては、ことばの遅れを主訴とする子どもへの

指導が大きな割合を占めていると言える。 

第３章の事例研究では、全ての事例で幼児期から何らかの支援が開始されていた。しか

し、ことばの遅れについて定期的な支援を就学まで一貫して受けてきたのは、７事例中５

事例であり、５事例のうち１事例は小学校のことばの教室による教育的サービスによるも

のであった。ことばの遅れを主訴とする子どもへの早期から一貫した支援体制については、

市町村ごとに異なっており、十分に整備されていない現状がある。 

第２章のⅠでは、幼児への指導の場についても検討した。それらには、市町村単独事業

として設置され幼児の言語指導を行う機関である「幼児ことばの教室」等と、小学校の担

当者が教育的サービスを行っていることばの教室とがあった。 

幼児ことばの教室には、幼児単独の施設である教室と小学校の教室に併設している教室

があった。担当者は、幼稚園教諭、保育士、または、言語聴覚士の資格で指導にあたって

おり、その所属は幼稚園、教育委員会、福祉部局と様々であった。各市町村が地域の実態

に応じて独自に設置をしてきた結果であると考えられる。こうした幼児ことばの教室等の

実態を明らかにするため実地調査を行い、第６章で報告、検討した。 

ことばの遅れを主訴とする幼児に対する支援の場があることで、早期から支援ができる、

二次的障害を防ぐことができる、保護者支援ができるなどの利点が挙げられた。特に小学

校との併設の教室は、小学校担当者が幼児期から子どもの実態を知ることができ、一貫し

た支援を行うことができるという利点が挙げられた。 

また、幼児ことばの教室は、母子保健や福祉機関と連携をしたり、保護者からの相談に

も対応したりするなど地域の支援システムに位置付いた取組を行っている。幼児のことば

の教室はことばの遅れを主訴とする子どもたちの早期から一貫した支援が実現する上で重

要な役割を果たしていると言えよう。 

 

４．今後の課題 

 本研究では、ことばの遅れを主訴とする子どもの実態と指導内容・方法について整理、

検討し、ことばの遅れを主訴とする子どもを捉える視点や指導内容を考える際の視点を提

言することができた。また、ことばの遅れを主訴とする子どもを早期から一貫して支援す

ることの重要性とそのための指導の場である幼児ことばの教室等の役割について示すこと
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おわりに 

                        

 本研究では、ことばの遅れを主訴とする子どもの実態と指導内容・方法について今日的

視点で再整理を行い、実態を捉える視点と指導内容・方法を整理する視点を提言した。ま

た、幼児ことばの教室等、ことばの遅れを主訴とする子どもたちを早期から支援する場に

ついて、その実態と地域における役割について明らかにすることができた。 

 研究実施にあたっては、数多くのことばの教室の先生方にご協力いただき、多くの研究

資料と示唆をいただいた。ここに改めて感謝を申し上げたい。 

事例研究では、言語障害教育において豊富な経験のある研究協力者や研究協力機関に全

面的な協力をいただいた。第３章にまとめた事例研究は一つ一つの事例から学ぶ事が多く、

深い実践内容であった。また研究協力者、研究協力機関の先生方との４回の研究協議会と

３回の事例検討会では、密度の濃い協議と研究への提言がなされ、それらをこの研究成果

報告書に反映することができた。 

ワークショップによる情報収集では、４地域 91 名のことばの教室の先生方に協力をいた

だいた。どのワークショップも、日々の実践を出し合いながら熱のこもった議論がなされ、

学び合う姿勢にあふれていた。第４章の資料はこうした議論から得たものである。 

実地調査では、８教室に訪問させていただいた。制度のない中で、幼児の言語指導を行

い続けている先生方のお話には、子どもや保護者への思いが詰まっていた。第６章の資料

は、こうした先生方から得たものである。 

大学の研究者のお二人には研究協議会や事例検討会で貴重な助言をいただいた。研究の

とりまとめにあたっても多くの示唆をいただき、第７章に提言をいただいた。 

このように、本研究はことばの教室の先生方の日々の実践を研究資料の中心としてまと

めたものであり、ことばの教室の先生方に日々の実践で活用いただけるものになるよう心

がけたつもりである。ことばの教室の先生方をはじめ、ことばの遅れを主訴とする子ども

への支援に関心のある方々にお読みいただき、活用いただくことを願うとともに、忌憚の

ないご意見をいただければ幸いである。 

最後に、事例研究において、研究分担者の参観と指導に関する資料の提供をお許しいた

だいたお子さま方と保護者のみなさまに心より感謝申し上げる。 
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