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要要要要    旨：旨：旨：旨：近年、自然な会話場面で子どもの自発的なコミュニケーションを引き出

しつつ、文脈を重視した指導を行うことが重視されるようなってきた。統語的側

面の指導では、行動論的なモデル提示の模倣を通した指導から、言語獲得の社会

的相互交渉モデルに基づく指導へと展開している。特に、習得すべき言語モデル

の提示や子どもの発話の拡張模倣などが主な手法となっている。その中で、言語

入力の焦点化を通した指導、親を指導者とする言語発達支援、ストーリー文脈を

利用した指導の効果が報告されている。また、学齢児に対しては、グループ場面

で対人的コミュニケーションを促す指導も実践されている。しかしその一方で、

比較的軽度の言語発達遅滞児のみが対象とされていること、コミュニケーション

の自発性が乏しい子どもへの対応の検討が十分でないなどの問題点もある。全般

的な発達の遅れが認められる子どもへの適用などの検討課題を乗り越えていく必

要がある。  
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言語・コミュニケーションは知的発達や情

緒・社会性の発達と密接に結びついている。し

たがって、障害をもつ子どもへの発達支援では

言語的側面に焦点があてられることが多い。ま

た、発達の遅れが言語に比較的限局する場合も

稀ではない。このような子どもに対し、どのよ

うな言語面へのアプローチが 適であるのか

が模索され、指導方法が変遷を遂げてきた。そ

して現在でも新たな指導法へと展開し続けて

いる。 
いくつかの研究(Bricker, 1992; Fey, 1986; 

Gallagher, 1998)が概観するように、過去の欧

米における言語指導アプローチは、1960 年代

には行動主義がその基盤となり、刺激提示、発

話の模倣、強化という一連の手続きで、主に言

語の統語（文法）的側面の高次化を目指した。

構造化された指導場面や手続きは、適切な応答

を導き出すには効果的であると考えられた。し

かし、70 年代には生成文法、80 年代以降は語

用論が影響を与えるようになる中で、行動論的

なアプローチは日常的なコミュニケーション

から乖離しているという批判を受けるように

なる。特に語用論へと関心が深まるにつれ、自

然なコミュニケーション場面の中で子どもの

発話を拡張模倣したり言い換えたりしながら、

適切な言語モデルを子どもに提示することに

比重を置いた指導が提唱されてきた。また、大

人が指導場面をリードしたり反応を強要する

指導者主導型ではなく、子どもの自発的なコミ

ュニケーションに沿って、文脈を重視したやり

取りを行うことが重視されるようなってきた。

もっとも、行動主義的なアプローチ自体が語用

論的アプローチに取って代わられたわけでは

なく、両者は併存しているし、両方の要素を取

り入れた中間型の指導も実践されている。例え

ば、環境言語指導(milieu teaching)あるいは機

会利用型指導(incidental teaching)と呼ばれる

ものでは(Hart, 1985)、自然なコミュニケーシ

ョン場面で子どものリードを尊重しつつ、モデ

リングや強化手続によって新たな言語表現を

習得させることを目指している。 
論文として報告されている臨床的手法は、言

語指導場面で用いられている指導法のごく一

部であろう。しかしながら、指導効果
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(treatment efficacy)を客観的に評価すること

が求められる時流の中で(Gallagher, 1998)、指

導法の長所や短所、その適用範囲などを詳細に

検討する価値は大きい。子どもの言語行動に改

善が見られたとしても、単なる成熟による変化

と区別されねばならないし、指導場面だけでな

く生活全般に般化しなければ真の改善とは言

い難い。さらには、親指導によって間接的にコ

ミュニケーションを伸ばす試みもあるが、指導

者による関わりと指導効果の面でどのような

違いがあるのかも明らかにしておく必要があ

ろう。本稿では、欧米で実践されている指導方

法を概観し、主に 80 年代後半以降に報告され

た指導研究に基づき指導のバリエーションに

ついて概観するとともに、今後の指導アプロー

チの期待される展開について検討を行う。 
 

Ⅱ．統語的側面の指導Ⅱ．統語的側面の指導Ⅱ．統語的側面の指導Ⅱ．統語的側面の指導    
 
（（（（１）モデル提示の模倣を通した指導１）モデル提示の模倣を通した指導１）モデル提示の模倣を通した指導１）モデル提示の模倣を通した指導    

 
指導効果はすべての対象児に一律なもので

はなく、対象児の特徴によってその効果は異な

ることが示されている。例えば、Yoder, Kaiser, 
& Alpert (1991)は、環境言語指導 (milieu 
teaching) と 、 行 動 理 論 に 基 づ く

Communication Training Program という２

つの異なる言語指導アプローチの効果につい

て比較検討している。Yoder らの結果は、どち

らか一方がより効果的ということではなく、言

語の遅れのより大きい子どもについては環境

言語指導からの恩恵が大きく、より能力的に高

い子どもは CTP の方に効果が見られたと報告

している。 
ところで近年、欧米では知的発達に比して言

語能力に比較的限局した遅れを呈する「特異的

言 語 発 達 遅 滞 」 (SLI: specific language 
impairment)を対象とする研究が多い。SLI は、

学習障害の概念と同様に、全般的な知的発達の

遅れを排除しているため、発達障害像とは一致

しない。しかし、近年の言語指導研究の多数が

このような比較的言語面に限局した遅れがあ

る言語発達遅滞児 SLI 児を対象としており、本

稿が概観する研究もほとんどが比較的軽度の

言語発達遅滞児に関わるものである。SLI 児に

は形態素（例えば、過去形の"-ed"）の獲得に困

難があることから、Connell & Stone (1992)は
言語発達遅滞児と健常児に造語である新しい

形態素を習得させるという試みの中で２つの

異なった指導法の効果を検討している。その指

導法の一つは新しい形態素の提示ごとに模倣

を促すもの（模倣指導）であり、他方は単にモ

デル提示を聞かせるだけというもの（モデリン

グ指導）である。健常児では習得の程度に指導

法による差は認められなかったのに対し、同様

の研究である Connell (1987)の結果と同じく、

言語発達遅滞児は自発的な産出に至るにはモ

デリング指導の効果は乏しく、模倣指導におい

てターゲットとなる形態素の産出が促された。 
上の結果では、言語発達遅滞児の場合には、

指導者が提示するモデルの模倣は新しい言語

形式を習得させるのに効果的であると言える

かも知れない。ただし、Connell & Stone (1992)
では新たな言語形式の「表出」面では模倣の効

果が認められたが、「理解」面については、模

倣による指導とモデルを聞くことを通した指

導の間に効果の差はなく、いずれの場合でも新

しい言語形式を同程度に理解できるようにな

ったことが示されていた。すなわち、模倣の優

位性は表出面に限られていたという結果であ

り、このことは、指導者は言語のどの側面（例：

理解や表出）に働きかけようとしているのかを

明確し、指導方法がその指導目標を達成するの

に適しているのかを吟味する必要があること

を示している。 
 
（２）（２）（２）（２）    言語獲得の社会的相互交渉モデルに基言語獲得の社会的相互交渉モデルに基言語獲得の社会的相互交渉モデルに基言語獲得の社会的相互交渉モデルに基

づく指導づく指導づく指導づく指導    
 
健常児の言語獲得過程を説明する理論の中

で、発達障害児への支援に近年 も援用される

のが母子間のコミュニケーション場面の分析

から展開した社会的相互交渉モデルである。例

えば、母子間の会話では、母親は子どもの発話

の意味内容から逸脱することなしに、むしろ意

味的・統語的に文を拡張して応じている。この

ことから、健常児の言語発達過程においては、

リキャスト(recast)や拡張模倣と呼ばれる言語

的やり取りのスタイルが言語獲得を促進する

可能性が論じられている。リキャストとは、子

どもの不完全な発話を、その意味内容を保持し

ながら統語的に正しい形式に言い直して提示

したり（例：子ども「ワンワンおうち」→大人

「ワンワンがおうちにいるね」）、別の形式の発

話に変えて聞かせることをさす（例：大人「ワ

ンワンのおうちどこかな？」）。前者の例のよう

に、子どもの発話に語を付加してより適切な文

に直すことは拡張模倣とも呼ばれる。 
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これに対し、発達障害児に対しては、同程度

の言語発達段階にある健常児と比較して、親の

発話にリキャストが少ないことも報告されて

いる（Conti-Ramsden,1990）。このような知見

を受けて、健常児の言語発達環境とその促進的

効果の可能性を言語発達遅滞児への指導に応

用する研究が行われている。例えば、Camarata, 
Nelson, & Camarata (1994)は、会話における

リキャストが与える効果を模倣による指導効

果と比較検討している。言語模倣の効果を報告

した Connell & Stone (1992)では人工的な形

態素を指導ターゲットとしたが、Camarata ら

は 21 人の言語発達遅滞児を対象に、実際に習

得が遅れている言語形式（例えば受動態、助動

詞、関係節など）を対象児ごとに 2 種類ずつ選

定し、このうち１つの指導ターゲットについて

は(a) 子どもの発話のリキャストによるモデル

提示による会話的指導を行い、もう一方には(b) 
モデルの模倣発話を促す指導を行った。より具

体的には、会話的指導(a) では特定の遊具を使

った遊びを子ども主導で行う。その中で、子ど

もに状況の説明を求め、指導ターゲットとなる

不完全な発話があれば指導者は拡張模倣を提

示するが、子どもにそれを模倣することは求め

ない（例えば、"be" 動詞の使用がターゲットで

ある子どもが "Car going"と発話した場合には、

"Yes, the car is going" と拡張模倣する）。一方、

模倣指導(b)では、絵や物品の視覚提示とともに

正しい言語形式を聞かせ、模倣を促し、正確に

模倣できれば言葉またはトークンによる強化

が与えられた。正答率が一定に達した後、構造

化された遊びの中でより自由度の高い言語的

やり取りを行い、その中で模倣を求めるように

移行していった。指導の結果、子どもが自発的

な発話の中でターゲット形式を使用するよう

になるまでに要したモデル提示の頻度を調べ

たところ、会話的指導の方がモデル提示が少な

くて済むことが示された。さらに、会話的指導

の方が、子どもの自発的なターゲット形式の使

用がより頻繁に見られることも示された。 
上記の結果から、言語発達遅滞児も自然な文

脈におけるリキャストに十分敏感であり、コミ

ュニケーションとしてより不自然な模倣によ

る習得よりも、自発話へ般化しやすいと言える。

この結果は、Camarata らが考察しているよう

に、子どもが発したことばの意味内容が維持さ

れた形で大人からの応答があるため、子どもに

とって自分の発話との対比が容易である。しか

も、模倣指導の場合のように、会話の流れ自体

が損なわれることがなく、学習から般化への移

行がスムーズに展開すると考えられる。この知

見は、会話場面を活用した言語形式の指導が有

効であることを示している。 
 
（３）言語入力の焦点化を通した指導（３）言語入力の焦点化を通した指導（３）言語入力の焦点化を通した指導（３）言語入力の焦点化を通した指導    

 
子ども主導のコミュニケーション場面を活

用した指導として、Fey, Cleave, Long, & 
Hughes (1993) は 焦 点 的 刺 激 (focused 
stimulation) 指導を提唱している。この方法は、

子どもが習得すべき特定の言語形式を文脈に

沿ってできるだけ高頻度で集中的に聞かせる

ことによって、特定の文法構造や語彙の習得を

促すものである。意味的・語用論的に適切な流

れでターゲット形式を聞かせるように、遊びや

活動を計画的に用意する。例えば、「だれ」と

いう疑問詞がターゲットであれば、絵本の読み

聞かせの中で「小屋の中にいるのは誰かな？ 

あ、クマだね。クマさんは誰とお話ししてるか

な？ 女の子だ。」などと予め提示したい語が

文脈上自然に生起するようにストーリーの展

開を用意しておく。ターゲットとなる言語形式

を高頻度で聞かせるとともに、子どもにそれを

使うよう促す関わりを持つが、模倣や応答を強

いることはしない。また、単に発話モデルを頻

繁に提示するだけでなく、子どもの不完全な発

話を拡張模倣したり、発話の一部を取り込んで

ターゲット形式に置き換えるなどの応答手法

も併用できる（例えば疑問文がターゲット形式

であれば、子どもの平叙文発話を疑問文に発展

させて受け答えをするなど）。このような手法

は読み聞かせだけでなく、ままごとなど、予め

選択された遊具を介したやり取り遊びでの会

話にも適用できる。重要なことは、習得目標と

する形式を選択したうえで、それを集中的に提

示できるような遊びや活動を組むことであろ

う。Feyらは、４か月半のプログラムの後では、

このような言語的関わりを持たなかった対照

群に比べて自発話の統語的側面に進展が認め

られたと報告している。 
子どもの自発話への拡張模倣などが効果を

与えることは他の研究でも指摘されており

(Loeb & Armstrong, 2001; Watkins & 
Pemberton, 1987)、指導者が主導権を握る構造

化した指導でなくても子どもの発話に影響を

及ぼすことは示されている。Loeb ら(2001)では、

24～34 か月児を対象に、短縮拡張模倣(short 
expansion) と主語－動詞－目的語形(SVO)の
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モデリング指導を行った。短縮拡張模倣は、子

どもの自発話を利用し、 も文型を習得しやす

いように 小限の拡張を行うものである。通常

ならば子どもの  "go" という発話に対して 
"the car is going" などと応じるところを、あえ

て統語的に正しい英語の文型でなくても、子ど

もの言語レベルに合わせて "car go"などと２

語の要素で拡張する。SVO 形のモデリング指

導では、子どもと人形などの遊具で遊ぶ中で、

例えば女の子の人形を犬のぬいぐるみに近づ

けながら "The girl is kissing the puppy" あ
るいは "The puppy is kissing the girl" など

と主語－動詞－目的語でモデル提示するもの

である。週に３回（１回あたり 30 分）の指導

を 8～11 週継続する過程で、両指導とも子ども

の発話の複雑さが増したと報告している。 
子どものコミュニケーションの自発性を尊

重し、指導場面に起こりがちな文脈の不自然さ

を 小限にした関わりでも統語面に有効であ

ることは注目に値する。ただし、このような働

きかけで促進的な効果を得るためには、一定以

上の頻度・集中度が必要であろう。指導に適用

するには、どのように子どもからの自発性を引

きだすかを含め、十分な計画性が求められよう。 
 

Ⅲ．親を指導者とする言語発達支援Ⅲ．親を指導者とする言語発達支援Ⅲ．親を指導者とする言語発達支援Ⅲ．親を指導者とする言語発達支援    
 

発達障害児に対する早期療育では、親指導を

行い、日常生活での子どもとの関わりを通して

発達を促す試みも行われている。財政的な効率

性 だ け で な く 、 家 族 を 中 心 と し た

(family-centered)支援は子どもの日常生活環

境の中で発達を促すという近年の潮流にも沿

ったものである。言語指導においても、親に言

語的関わり方を指導し、家庭で子どもの言語発

達を促す関わりをした場合の効果を検討した

報告がある。先に紹介した Fey ら(1993)は、３

～５歳児を対象に、単に focused stimulation
の効果を検証しただけでなく、家庭で子どもと

同様の関わりを持てるよう親指導を行い、親に

よる言語的関わりが子どもの発話へ及ぼす効

果も検討している。その結果、指導者による効

果ほどではないが、家庭での関わりもターゲッ

ト形式の習得を促進することを報告している。

ま た 、 Girolametto, Pearce, & Weitzman 
(1996)は、親指導プログラムである Hanen 
Program for Parents (Manolson, 1992)を表出

言語の発達に遅れの認められた 23～33 か月児

に適用した結果を報告している。 Hanen 

Program では、短く、単純な文で語りかける、

ゆっくり発話する、大人の発話を控えめにし子

どもの自発話を引きだし、言語的やり取り（タ

ーンテイキング）を増やす、子どものリードに

従う、など子どもの言語習得を 適化する話し

方を親に身に付けさせるものである。親指導の

結果、４か月後には子どもの表出語彙数や、複

語文の使用頻度に増加が認められたと報告し

ている。 
このような指導では、親にどのように関わり

方のトレーニングを行うかが決め手となる。そ

のために、Hanen Program がそうであるよう

に専門家による集中的かつ継続的なプログラ

ムが親自身に提供される必要がある。親の語り

かけのスタイルが適切であるか繰り返し観察

し、フィードバックを与える必要もあり、決し

て容易な手法ではない。さらに、親による家庭

での指導効果は認められるものの、専門家によ

る子どもへの直接的な指導の方が効果は大き

い(Fey, Cleave, & Long , 1997) という報告か

ら、親を介した支援は必ずしも直接的な指導の

代替になるとは言えないようである。 
 

Ⅳ．ストーリー文脈を利用した指導Ⅳ．ストーリー文脈を利用した指導Ⅳ．ストーリー文脈を利用した指導Ⅳ．ストーリー文脈を利用した指導    
 
これまで概観した指導は主に子ども主導の

コミュニケーション場面で生起する発話を活

用するものであるが、絵本などストーリの読み

聞かせ場面を利用した言語的働きかけの効果

についていくつか報告されている。ストーリー

は一つの文脈であり、前後関係が文の理解を助

けることになると同時に、絵という視覚刺激も

文理解を促進する。このような研究として、例

え ば 、 Yoder, Spruytenburg, Edwards, & 
Davies(1995)では、同一の絵本を繰り返し読み

聞かせることによって言語的なルーティンを

形成したり、子どもの発話を引きだした上で拡

張模倣することを通して言語発達を促してい

る。より具体的には、発達に遅れのある２～４

歳児を対象に、各対象児に特定の絵本を選択し、

週４回の読み聞かせを行った。その結果、発話

の統語的な複雑さの指標である平均発話長

(MLU)に増加が見られたと報告している。 
また、Hargrave & Senechal (2000)では、本

の通常の読み聞かせ(regular reading)と、スト

ーリーについて「いつ」「どこ」「だれ」「なに」

「どっち」など疑問詞を使った質問を含む言語

的やり取りを行う会話的読み聞かせ(dialogic 
reading)のそれぞれの影響を検討している。表
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出語彙に遅れのある子どもを対象としたころ、

どちらの読み聞かせのスタイルでも語彙が増

加したが、会話的読み聞かせの方が、通常の読

み聞かせよりも大きな表出語彙の増加が認め

られたとしている。ただし、理解語彙について

は有意な効果が認められなかったことから、語

彙自体が増加したというよりも、大人との会話

場面を経験することによって言語的表現への

能動性を高めた可能性もある。会話的読み聞か

せでは、子どもは単に受動的な聞き手となるの

ではなく、会話への参加を期待されるとともに、

発話に応じて言語的フィードバックが与えら

れる。これを通して言語表現に対する自発性が

高められたのではないだろうか。模倣指導が未

習得の形態素の表出を促したという先の

Connell & Stone (1992)の結果と合わせて考え

ると、質問への応答や言語模倣といった発話の

経験は、子どもの言語表出面のスキルを伸ばす

一助になると言えそうである。 
ストーリー性のある一連の語りを聞かせる

ことにはいくつかの利点が考えられる。まず、

子どもが内容への興味を持つことにより、言語

形式だけでなく意味や文脈への指向性が高ま

る。また、文脈を理解することは単に一文ずつ

の理解にとどまらず、それらの関連性の理解へ

と広がることを意味する。一つひとつの文の理

解が場面の連続性を理解させるとともに、スト

ーリー展開自体が未知の語や複雑な文の理解

を援助するといった相互作用が存在すると考

えられる。また、ストーリーが与える情緒面へ

の影響もあるであろう。ただし、反対に、子ど

もからの応答を強いることにより、会話の不自

然さを生じたり、読み聞かせ本来の面白さを損

ねるという裏の面があることにも十分に留意

する必要があろう。読み手の注意深い計画性が

求められる。 
 
Ⅴ．対人的コミュニケーションを促す指導Ⅴ．対人的コミュニケーションを促す指導Ⅴ．対人的コミュニケーションを促す指導Ⅴ．対人的コミュニケーションを促す指導    

 
ある程度の言語習得が達成された学齢児の

場合、語彙や統語への直接的な働きかけという

よりも、対人的コミュニケーション場面で問題

解決につながる言語使用のパターンを指導し、

経験させることによってコミュニケーション

スキルを伸ばそうという試みもある。コミュニ

ケーション的側面の要請は、学齢児では学校と

いう集団場面への適応が求められるという背

景がある。Lamb, Bibby, & Wood (1997)は学習

に困難を示す児童に対し、質問する、質問に答

える、自分と相手が正しく理解しているか確か

めあうといったことの重要性を認識させたう

えで、級友との活動の中でそれらを実践すると

いう 12 週間のプログラムを実践した。カード

ゲームや工作、描画などのコミュニケーション

を必要とする共同活動を組んで指導したとこ

ろ、対象児の発話数が増加し、より適切・効果

的に質問や応答ができるようになったと報告

している。 
Richardson & Klecan-Aker (2000)でも、学

習障害児を対象に、学校でのグループ指導で言

語的表現のスキルを伸ばす試みを行っている。

ペアにした児童の間で特定のトピックで会話

を展開させたり、喜び、悲しみ、驚きなどの感

情についてグループで話し合う、事物を言葉で

表現する経験を積ませるなどのプログラムを

紹介している。日本でもことばの教室などの通

級指導では、学校によって小集団活動を実践し

ているが、対人場面での言語的コミュニケーシ

ョンに課題をもつ児童について今後グループ

指導の重要性が増すと考えられる。単に実践報

告だけで終わらせるのではなく、我が国でもそ

の指導効果を客観的に把握する試みがますま

す求められるであろう。 
 

Ⅵ．問題点と今後の検討課題Ⅵ．問題点と今後の検討課題Ⅵ．問題点と今後の検討課題Ⅵ．問題点と今後の検討課題    
 
本稿で概観した研究では、発話の複雑性など

統語面については一定の指導効果を報告して

いる。しかし、指導場面やその後の日常生活に

おけるコミュニケーションへの子どもの自発

性の変化について検討したものは少ない。また、

自然な会話場面での比較的間接的な言語への

アプローチがどの程度継続的に効果を発揮し

続けるのかについてはさらに検討する必要が

ある。例えば、Fey, Cleave, & Long (1997) で
は、Fey ら(1993)の指導をさらに５か月継続し

た結果を報告しているが、２期目の５か月は

初の５か月の指導に比べて、言語の伸びが小さ

いことを示している。言語入力の調整や言語的

やり取りの工夫のみでは改善の程度に一定の

限界が存在する可能性があり、より多様な支援

の試みが必要かも知れない。 
また、ここで検討した研究すべてが、比較的

軽度の言語発達遅滞児を対象としている点も

問題である。先に述べたように、近年の臨床研

究の多くは SLI 児または言語面のみに比較的

明らかな遅れを示す児を対象としており、この

ことは言語研究においてはそれなりの意義は
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あろう。しかし、研究対象となった子どものプ

ロフィールを見ると、言語に限局した遅れを呈

する対象児を求めるあまり、我々の日常の臨床

で指導対象となる発達障害児の多くとは異な

る群であるとも言える。例えば、Fey ら(1993)
では表出言語には遅れが見られても言語理解

面では生活年齢相当の対象児が含まれており、

さらに、指導対象はすべて会話の自発性が高い

と判断された児である。Girolametto ら(1996)
でも表出言語に遅れが見られるとはいえ、

IQ100 以上の子どもが含まれており、発達障害

児群とは言い難い。Yoder ら(1991)が結論づけ

たように指導の効果が対象児の特徴によって

異なるのであれば、遅れの程度も重要な要因で

あり、より知的な問題の大きい発達障害児の場

合、どのような指導が望ましいのか実証的な研

究を重ねていく必要がある。 
さらに、発達の遅れの程度だけでなく、コミ

ュニケーションの自発性の高さも指導法の選

択を考えるにあたって大きな要因となる。子ど

もの自発性が低い場合には、拡張模倣などの言

語的刺激を提示する頻度にも限界が生じ、より

高度な言語モデルを示すこと自体が困難であ

る。言語発達の初期段階にある子どもと親との

会話では、子どもの不明瞭発話を親が自分なり

に解釈して正しい音形のモデルを提示してい

ることが明らかにされているが(Otomo, 2001)、
ここでも子どもが自分から発話することが母

親からの応答を引きだすという循環が成立し

ている。このように、子どもの意図的なコミュ

ニケーション行動が多いほど、大人からの反応

も豊かとなり、ひいては言語発達を促進しやす

い環境が提供されると考えられる。前言語期に

ある子どもに対しては、子どもとの遊びのルー

ティン（一連のやり取り）を確立したり、物や

行為の要求行動や叙述的行動が出現するよう

促すなど(Yoder & Warren, 2001)、子どもの自

発的なコミュニケーション行動が頻繁に生起

するよう関わり方の提案がされているが、自発

話の乏しい児に対する支援のあり方も今後の

課題であろう。 
先に述べたように、多くの研究が、言語に特

異的な遅れのある SLI 児を対象としている。し

かし、日本語を習得している児において SLI
に相当する特徴はどのようなものであるかは

十分解明されていない。統語構造が大きく異な

る日本語の場合、「が」「を」「に」などの格助

詞に問題が見られるであろうことは言語性学

習障害を呈する児の発話からも推測される。だ

が、格助詞の習得が模倣やモデリングで促進さ

れるかどうかについては現時点では不明であ

り、欧米研究の成果が、直ちに日本語に適用で

きるかどうかは今後の研究で検証していかな

ければならない。 
会話場面を利用した指導や絵本を介した指

導に代表されるように、単に統語的スキルを高

めるだけでなく、文脈理解や応答性、表現の豊

富さをも視野に入れることの重要性が一層広

く認識されつつある。今後、子どもの発達段階

にも応じス新たなアプローチへと展開させて

いくとともに、言語領域だけでなく認知や情

緒・社会的側面といった非言語的な領域に与え

る影響を含め詳細に検討していく必要があろ

う。 
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