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１．はじめに

１．１　英語圏におけるSLIとDLDの定義と違い
　特異的言語発達障害（Specific Language Impairment：
SLI）とは，明らかな生物学的阻害要因がみられない
にもかかわらず言語発達に障害を呈した状態である
（Leonard, 2014）1）。SLIは非言語能力が－ 1標準偏差
以上であることや，言語能力と非言語能力の検査スコ
アに乖離があることなどを包含基準とし，主に英語圏
における研究の中で用いられてきた。
　しかし近年では，より包括的な臨床的概念である
発達性言語障害（Developmental Language Disorder：
DLD）という用語が提唱されている（Bishop, Snowling,

Thompson, et al., 2017）2）。DLDは，言語の問題が日常
生活のコミュニケーションや学習の妨げとなってお
り，自然な改善が見込めない状態（言語障害：
Language Disorder）の中でも，脳損傷やてんかん，ダ
ウン症，脳性麻痺，聴覚障害，自閉スペクトラム症，
知的障害などの生物学的要因によらないものを指す。
　DLDは，SLIと同じく知的障害に起因する言語発達
の問題を除外するが，知能検査の具体的なスコアを要
件としない点でSLIとは定義が異なる。また，SLIが
主に医学的診断や検査スコア等に関する操作的定義を
用いるのに対し，DLDは，生活や学習を妨げる言語
の困難さが，変化しながらも生涯にわたり継続すると
いう臨床的側面が強調されており2），単にSLIの知的
能力等に関する基準を拡大したものではないと考えら
れる。したがって、DLDの中にSLIが含まれるといっ
た単純な包含関係で解釈することには慎重にならねば

ならない。
　さらに，日本ではDLDの用語がほとんど用いられ
ておらず，言語障害研究や言語聴覚士の養成カリキュ
ラムでは主にSLIの名称が用いられているという実情
もある。そのため，本論では明確な生物学的要因が明
らかでない言語発達の障害を「DLD/SLI」と併記する。

１．２　DLD/SLIの言語の困難さ
　DLD/SLIは，ことばの想起の円滑さや，音韻論，意
味論，語用論など，言語の広範な領域に問題を抱える
が（Bishop, et al., 2017）2），とりわけ英語圏のDLD/

SLIは動詞の屈折のような形態統語論（Rice, Wexler, 

Redmond, 1999）3）や，可逆文の理解（Hsu and Bishop, 

2014）4），複文の理解と表出（Purdy, Leonard, Weber-

Fox, et al., 2014; Nippold, Mansfield, Billow, et al.,

2009）5）6）など，文法面の困難さを示す。DLD/SLIの
言語の困難さは幼児期以降も継続し（Bishop, et al, 

2017）2），学齢期では言語の問題が学業不振や仲間関
係の不和，いじめの増加に影響する（McCormack, 

Harrison, McLeod, et al., 2011）7）。さらに青年期・成人
期では情緒面の不調や仲間関係への影響，雇用におけ
る不平等，精神疾患リスクとの関連などが指摘されて
おり，長期の支援が必要である（Conti-Ramsden, Mok, 

Durkin, et al., 2019; Clegg, Hollis, Mawhood, et al., 2005; 
Beitchman, Wilson, Johnson, et al., 2001）8）9）10）。

１．３　日本における文法指導研究の不足
　近年，日本語を母語とするDLD/SLIも文法面に様々
な問題を抱えることが明らかとなっており（村尾 , 
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2021; Fukuda, Fukuda, Ito, 2015 ; Sasaki, Schwartz, 

Hisano, et al., 2021）11）12）13），早期発見のための評価法
が研究されている（橋本，岩田，鈴木，ほか，2019； 

田中，2016）14）15）。ところが日本のDLD/SLIへの文法
指導に関する研究は少なく，有効な指導法の開発や効
果検証が課題である。

１．４　本論の目的と構成
　本論では日本語を母語とするDLD/SLIへの文法指
導について検討するため，主に英語圏で研究されてい
る主要な文法指導法について概観する（2章，3章，
4章）。続いて日本国内のDLD/SLI，および他の要因
に伴う言語発達障害への文法指導研究について述べる
（5章）。最後に，これら国内外の知見をDLD/SLIへの
文法指導研究に応用する際の課題について考察する
（6章）。

２．英語圏の文法指導の構成要素と実態

　言語指導法の開発と効果検証には，段階的な実装モ
デルが提唱されており，このモデルには，諸条件が統
制された実験的環境での効果検証（efficacy studies）
だけでなく，実際の支援現場における有効性の検証
（effectiveness studies）が含まれる（Finestack and Fey, 

2017）16）。実験的に検証された指導法が支援現場に実
装可能か検討するためには，指導の構成要素を構造化
し，現場の実態と比較することが有用である
（McCouley, Fey, Gillam, 2017; Calder, Claessen, Ebbels, 

et al., 2021）17）18）。
　本節では文法指導の開発や効果検証のために考慮す

べき諸要素について，全米の言語病理学者（SLP）
338名を対象に行われた文法指導の実態調査（Finestack 

and Satterlund, 2018）19）などを参照しながら概観する。
文法指導の構成要素には，指導目標，目標達成の方
略，指導手続き，指導量，指導のための活動，指導
者，指導文脈，指導の評価が挙げられる（McCouley, 

et al., 2017）17）（表 1）。

　指導目標（intervention goals）は子どもの事前評価
をもとに定められ，基礎的目標，中間的目標，特定の
目標に階層化される（McCouley, et al., 2017）17）。米国
の実践では，DLD/SLIの中核的な困難さである形態統
語論が主要な指導目標とされ，幼児期には複数形の s，
動詞の現在進行形，規則動詞および不規則動詞の過去
形などが指導される。学童期では規則動詞および不規
則動詞の過去形，代名詞，複数形の sが指導項目の上
位を占める（Finestack, et al., 2018）19）。
　目標達成の方略（goal attack strategy）は，垂直型，
水平型，周期型に分けられ，複数の目標がある場合の
指導セッションの構成に関わる（McCouley, et al., 

2017）17）。
　指導の手続き（procedures）は，目標を達成するた
めに指導者が用いる様々な手段であり，子どもに手本
を提示することや，子どもの発話への応答，文法規則
について明示的に説明することなどが含まれる。文法
指導に用いられる様々な手続きとその理論的背景につ
いては 3節および 4節で詳しく論じる。
　指導量（dosage）は，月あたりの指導回数や一回の
セッションの時間，手続きの試行回数などを指す。
Finestack, et al. （2018）の調査では，幼児期の指導量

項目 説明 具体例

指導目標 事前評価に基づく具体的な項目
基礎的目標：文法，語彙，語用　など
中間的目標： be動詞，主語代名詞　など
特定の目標：is/am/are，I/she/they　など

目標達成の方略 複数の指導目標がある場合，毎回の指導内容
をどのように計画するか

垂直型：一つの目標を達成したら次に移る
水平型：複数の目標を並行して進める
周期型：一定期間ごとに目標を交代する

指導の手続き 指導者が用いる様々な手段 手本の提示，復唱，明示的説明　など

指導量 指導を行う頻度や回数
月あたりの指導回数
1セッションの時間
セッション中の手続きの試行回数

指導ための活動 指導の土台となる社会的・物理的な状況 絵本を読む，おもちゃで遊ぶ，反復練習　など
指導者 子どもに直接指導をする人 言語聴覚士，養育者，教師　など
指導文脈 指導が行われる社会的・物理的環境 自宅，教室，治療室，遠隔指導　など
指導の評価 指導の進捗を確認する方法 観察，発話サンプル分析，標準検査　など

表１　文法指導の構成要素　（McCouley, Fey, Gillam, 2017）
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の平均は月に 8回，1セッションは29分間，試行回数
は11 ～ 21回以上であった19）。学童期の平均は月に 6
回，1セッションは29分間，試行回数は11 ～ 20回で
あった。
　指導のための活動（activities）は，指導を行う土台
となる社会的・物理的な状況を指す。反復練習（drill）
のほか，絵本やゲームなどの相互交流活動，訓練室外
での遊びや生活場面などが含まれる。米国の実践では
幼児期にはおもちゃ遊び，会話，読書活動がよく用い
られ，学童期では会話，反復練習，読書活動およびナ
ラティブ活動が多く用いられる（Finestack, et al., 

2018）19）。指導目標と手続き，指導のための活動は，
厳密に分けられない場合もあるが，指導プログラムを
柔軟に組み立てるために有用な区別とされる
（McCouley, et al., 2017）17）。
　指導者（intervention agents）には言語聴覚士のほか，
親や養育者，教師，ときに同級生などが含まれる。多
くの場合SLPが子供への直接指導を行うが，米国では
幼児期を対象とするSLPの75％が両親への指導を
行っている（Finestack, et al., 2018）19）。
　指導文脈（intervention contexts）とは自宅や教室，
治療室など，指導が行われる社会的・物理的環境を
指す。米国では，幼児期であれば自宅での個別指導，
学齢期では教室での小集団指導と，子供の実生活に
近い文脈での指導が望まれている（Finestack, et al., 

2018）19）。指導文脈には通信技術を介した遠隔指導
（telepractice）も含まれる。地理的にアクセスしづら
い地域のサービス改善や移動時間短縮などの利点が
あり，対面指導と同等の効果があることを示唆する
研究もある（Arnold, Plante, Vance, 2022; Wales, Skinner, 

Hayman, 2017）20）21）。
　指導の評価（assessment of the intervention）は，指
導の進捗を確認し，指導目標や指導手続きの継続ある
いは変更について判断するための指標となる（Ellis 

Weismer, Venker, Robertson, 2017）22）。米国では文法指
導の評価に標準化検査を用いるSLPは少なく，幼児期
では観察や発話サンプル分析，インフォーマルな確認
テストが多く用いられる。学童期でも観察による評価
が最も多く，次いでインフォーマルな確認テスト，
発話サンプル分析が用いられている（Finestack et al., 

2018）19）。発話サンプル分析（language sample analysis：
LSA）は多面的な評価が可能で，診断や指導効果の測
定に有用とされるが，書き起こしや分析に手間がかか
る欠点がある（Pavelko, Owens, Ireland, et al.，2016）
23）。そのため，近年では録音データの自動分析も行わ
れている（Finestack, L.H., Rohwer, B., Hilliard, L., et al., 

2020）24）。文法指導において目的の文法項目を適切に
評価するためには，平均発話長（MLU）や異なり語
彙数（TTR）だけでなく，発話中の「正確さパーセン
ト（percent accuracy）」や，異なる文脈での使用（異
なる動詞に対して過去形を使用できるかなど）を加点
方式で測定する「生産性スコア（productivity score）」
を組み合わせることが重要とされる（Gallagher and 

Hoover, 2020によるレビューを参照）25）。
　以上，英語圏の文法指導に関する構成要素を述べた
が，中でも指導の手続きについては様々な指導技法が
研究されている。特にDLD/SLIを対象とする文法指
導研究は，DLD/SLIの中核的困難さへの支援という臨
床的意義だけでなく，DLD/SLIの言語の問題がなぜ生
じるのかという視点からも注目に値する。種々の指導
技法に想定されているメカニズムと，それらの効果に
ついて検証することは，翻ってDLD/SLIに言語の問
題が生じるメカニズムについての示唆をもたらす。こ
うして得られる知見は，DLD/SLIへのより効果的な指
導法を検討するための新しい基盤ともなる。したがっ
て，日本において知見が限られているDLD/SLIへの
文法指導が発展するためには，英語圏の指導技法と理
論的背景を参考にすることが有益であると考える。
　近年，英語圏の文法指導の技法は，依拠する理論的
背景の違いから暗黙的指導（implicit intervention）と
明示的指導（explicit intervention）に大別して論じら
れている（Baron and Arbel, 2022）26）。次章では暗黙的
指導の理論的背景と諸技法を整理し，続く 4章では明
示的指導について論じる。

３．暗黙的な文法指導法

３．１　暗黙的指導の理論的背景
　言語のような複雑な刺激の構造や規則性について，
意識的操作を行わずに成立する学習過程を暗黙的学習
という。暗黙的学習は刺激に繰り返しさらされること
で無自覚のうちに成立する（Ellis, 2015）27）。暗黙的
指導では，定型発達の言語習得理論に則り，DLD/SLI

児に対して暗黙的学習がより効率的に行われる言語刺
激を与えることが基本方針となる。暗黙的指導が背景
とする主な理論は，言語の統計的学習および認知的処
理容量に関する理論である。

３．１．１　統計的学習理論
　一つ目の統計的学習理論とは，子どもには言語刺激
に含まれるパターン（統計的規則）への感受性があ
り，これが言語習得を支えているという仮説である
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（Romberg and Saffran, 2010）28）。DLD/SLIは定型発達
に比べて言語刺激の統計的学習が困難であり，言語習
得の問題の原因となっている可能性が指摘されている
（Evans, Saffran, Robe-Torres, 2009; Lammertink, 

Boersma, Wijnen, 2017）29）30）。定型発達の成人や幼児
の研究において，言語の統計的規則は限られたバリ
エーションの言語刺激ではなく，多様な文脈（様々な
言語音の並び）の中で提示されたほうが発見されやす
いことが知られており（Gómez, 2002）31），統計学習
に弱さを抱えるDLD/SLI児の指導でも，聞かせる文
の多様性（主語と動詞の組み合わせ数）を増加させる
ことで学習が容易になることが示唆されている
（Plante, Ogilvie, Vance, et al., 2014）32）。

３．１．２　情報処理容量に関する理論
　二つ目の情報処理容量の観点からは，DLD/SLIは音
韻的短期記憶やワーキングメモリー等に制限があり，
言語の弱さは言語そのものを学ぶ能力の欠陥ではな
く，情報を保持する能力の欠陥によるという仮説が
ある（Gathercole and Baddeley, 1990; Montgomery,

1995）33）34）。また，Leonard（2014）はDLD/SLIは情
報処理容量の制限のために，英語における文法形態素
のような目立たない文法項目を学びづらいという仮説
を唱えている1）。DLD/SLIはこのような情報処理の困

難さにより，環境中の言語情報が効率的に保持でき
ず，不完全な情報処理にとどまり，文法規則の学習が
困難となっている可能性がある。

３．２　暗示的指導の諸技法
　上記のような理論的仮説を背景として，DLD/SLIへ
の指導では，目標の文法構造を含む多様な文を繰り返
し聞かせるとともに，子どもの情報処理容量に合わせ
て文を単純化することや，文法的な要素を強調して聞
かせることなど，子どもへのインプット情報を際立た
せる工夫が行われる。これらの操作により，DLD/SLI

児の限られた認知的リソースに負担をかけず，言語情
報の保持や統計的学習を支援できると考えられてい
る。
　暗示的指導の技法は，子どもに例文を聞かせるモデ
リング型の技法と，目標とする文を言わせる誘発型の
技法，子どもの発話に対してフィードバックを与える
技法に大別できる。また，各技法はしばしば複合的に
も用いられる。（表 2）。

３．２．１　モデリング型の指導
　モデリングは，大人の正しい手本を聞かせる指導法
であり，米国では幼児期を対象とするSLPの98％，学
齢期を対象とするSLPの90％がモデリングを使用して

分類 技法 特徴

モデリング

観察学習 手本をよく観察させて社会的学習を図る。
発話の即時模倣は求めない。

焦点化刺激法 自然な文脈下で，目標の文法要素を短く，際立たせて，繰り
返し提示する。

セルフ・トーク（促進的遊びの技法） 大人が自分の行動を言語化する。
パラレルトーク（促進的遊びの技法） 大人が子どもの行動を言語化する。

トイトーク（保護者指導） 遊びの中で，おもちゃの名前とその動きについて言語化する。
多様な主語＋動詞の組み合わせを聞かせる。

誘発
模倣の誘発 手本を繰り返して言うよう指示する。

発話の誘発 子どもに質問やプロンプトを行う。
子どもが自然に発言したくなるような働きかけをする。

フィードバック

リキャスト／会話型リキャスト 子どもの自発話の文法的誤りを訂正して聞かせる。
肯定的復唱（肯定的リキャスト） 目標の文法項目の正しい使用をほめつつ復唱する。
エキスパンジョン（促進的遊びの技法）自発話に対し，より文法的に完全な文を聞かせる。
エクステンション（促進的遊びの技法）自発話に対し，意味的に拡張した文を聞かせる。

複合的な指導

発話の誘発＋フィードバック 子どもが発言したくなるような働きかけを行い，子どもの自
発話に対してフィードバック型の指導を行う。

発話の誘発＋リキャスト＋モデリング
（ボンバードメント）

発話の誘発と会話型リキャストによる指導を行ったのち，状
況絵を提示しながら多様な例文を聞かせる。
説明や反応へのフィードバックは行わない。

モデリング（構造プライミング）＋
発話の誘発＋リキャスト

自然には誘発しづらい文構造をモデリングしたのち，発話の
誘発とリキャストによる指導を行う。

表２　暗示的指導とその特徴
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いる（Finestack, et al., 2018）19）。初期のモデリング指
導は，言語の社会的学習理論（観察学習理論）に基づ
いて提唱された（Bandura, 1971; Leonard, 1975）35）36）。
Courtright and Courtright（1976）は 5 ～ 10歳のDLD/

SLI児 8名に人称代名詞 theyを指導した37）。20枚の状
況絵を見せながら例文を即座に模倣させる条件と，模
倣を求めずに例文を聞かせてから，後に絵の説明を行
わせるモデリング条件を比較したところ，モデリング
条件のほうが指導後の説明課題における成績が向上し
た。同様に 3 ～ 6歳のDLD/SLI児36名への現在進行
形の指導でも，文の模倣よりモデリングが有効であっ
た（Courtright and Courtright, 1979）38）。これは観察学
習中に文を模倣することが，手本から文法規則を抽象
して学ぶことを妨げるためだと考えられ（Zimmerman 

and Bell, 1972）39），言語刺激を単に模倣することでは
なく，言語刺激に注意を向けて観察させる手続きの重
要性が主張された37）38）。
　焦点化刺激法（focused stimulation）は，モデリング
の一種とされ26），自然な遊びや会話文脈の中で，目標
の文法を含む例文を，強調して高頻度に聞かせる。目
標の文法要素を自然に聞かせやすいよう教材を工夫す
るほか，文法要素を文頭や文末に置くことで子どもの
注意をひき，DLD/SLI児の情報処理の負荷を軽減
さ せ る（Ellis Weismer, et al., 2017）22）。Weismer and 

Murray-Branch（1989）は，文法形態素の使用に困難
さがある 4名のDLD/SLI児（5 ～ 6歳）に，ままご
と遊びや創作活動，食事の支度などを通して目標の文
構造を聞かせる指導を行った40）。条件交代デザイン
で，活動中に手本を聞かせるだけの指導と手本を聞か
せたのちに発話を求める指導を行ったところ，両条件
とも状況絵の説明における成績向上がみられた。した
がって，子どもに発話を求めなくとも，観察のみで指
導効果があることが明らかとなった。
　焦点化刺激法は臨床家による指導だけでなく，保護
者実装型（parent-implemented）の指導の効果も検証
されている。Fey, Cleave, Long, et al.（1993）は，文法
の問題を持つ 3 ～ 5歳のDLD/SLI児30名を，臨床家
による指導群，保護者による指導群，遅延指導群（対
照群）に分けた介入研究を行った41）。指導には焦点化
刺激法が用いられ，指導目標は周期的に交代された。
4か月半の指導で，臨床家および保護者による指導の
両方に文法の改善があり，両群に有意差はなかった
（ただし臨床家の指導のほうが効果のばらつきが少な
かった）。
　自然な遊び場面を介した子ども中心の指導では，促
進的遊びの技法（facilitative play techniques）が用いら

れる（Roth and Paul, 2014）42）。この中でモデリングに
相当するものとして，大人が子どもと同じ活動に取り
組みながら自分の行為について言語化するセルフ・
トーク，子どもの行為について大人がコメントし注意
を引くパラレルトークなどが挙げられる。
　トイトークは保護者実装型のモデリング指導であ
り，保護者に対して「子どもが遊んでいるおもちゃに
ついて話す（“I”や“You”ばかりを主語にしない），
おもちゃの名前を言語化する（代名詞の使用や主語の
省略をしない）」の二点を指導する（Hadley, Rispoli, 

Holt, et al., 2017）43）。Hadley, et al.（2017）では，38組
の親子にトイトーク指導が行われ，親のことばかけの
変容や，子どもの発話における異なる主語-動詞の組
み合わせ数（文の多様性）の増加のペースが向上した
ことが報告されている43）。トイトークは定型発達の幼
児を対象に開発されたものであるが，統計学習に必要
な多様な文のサンプルを提供する技法であるため，統
計学習の弱さが想定されるDLD/SLIへの応用が期待
されている ; Leonard, et al., 2017）44）。

３．２．２　誘発型の指導
　誘発型の指導である模倣の誘発（evoked imitation/

elicited imitation）は，指導者による発話を模倣させる
指導法である（Eisenberg, Bredin-Oja, Crumrine, 2020に
よるレビューを参照）45）。幼児期で73％，学童期で
61％のSLPが指導に取り入れている（Finestack, et al., 

2018）19）。先述したようにモデリング指導の立場から
は，ことばを模倣させることは観察学習の妨げになる
と考えられていたが38），Connel（1987）はDLD/SLI児
と定型発達児それぞれ40人に対し，モデリング条件と
模倣誘発条件による新奇文法の学習実験を行った46）。
この実験では，定型発達児はモデリング指導が効果的
である一方で，DLD/SLI児には模倣誘発のほうが効果
的であった。Connel and Stone（1992）による新規文
法の学習研究でも同様の結果が得られ，定型発達と
DLD/SLIでは有効な指導法が異なる可能性が示唆さ
れた47）。
　発話の誘発（evoked expression/ elicited production）
は，例文を模倣させるのではなく，質問やプロンプト
によって子供から目標の発話を表出させる技法であ
り，指導者主導の反復練習や子ども中心型の自然な文
脈の中で，次に述べるフィードバック型の指導を行う
きっかけ作りのために用いられる45）。

３．２．３　フィードバック型の指導
　フィードバック型の指導であるリキャストは，子ど
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もの文法的に誤った発話に対して，即座に正しい文を
フィードバックする技法である。米国では幼児期で
74％，学齢期で65％のSLPが指導に取り入れている
（Finestack, et al., 2018）19）。特に会話型リキャスト
（conversational recast）は，指導者との自然な会話や活
動文脈の中で行われ，子どもの自発話に文法的な誤り
が含まれる場合に，子どもが意図した文意を変えず，
子供が使用した語句をなるべく残したまま，正しい文
に訂正して聞かせる。発話意図や語彙を変えず形式的
な側面だけを訂正することで，子どもは与えられた言
語情報の意味的解釈をせずに済み，認知リソースを文
法的な情報処理に集中できるとされている（Camarata 

and Nelson, 2006）48）。また，子どもが目標の文法を正
しく使用したときに，肯定的復唱を返す手続きもリ
キャストに含まれる（肯定リキャスト）。リキャスト
による指導は模倣の誘発による指導より目標文法の自
発 と 汎 化 が 早 い と す る 報 告（Camarata, Nelson, 

Camarata, 1994）49）や，目標の文法を定めたリキャス
ト指導の有効性を示すメタ分析がある（Cleave, 

Becker, Curran, et al., 2015）50）。一方で，リキャストは
全ての子どもに有効とは限らず，リキャスト指導を一
定期間（10 ～ 20日）続けても目標文法の自発的使用
がない場合は長期指導をしても改善しないことや，目
標文法の正用率が100％に到達せず指導が終了した子
供はその後も自然な成績向上がみられないことが報告
されており，指導効果の確認や指導法の定期的な検討
が重要とされる（Hall and Plante, 2020）51）。子ども主
導の促進的遊びの中でもフィードバック技法は用いら
れており，子どもの文法的に不完全な発話を完全なも
のに置き換えるエキスパンジョン，子どもの発話に新
しい意味的情報を付け加えるエクステンションなどが
ある（Roth and Paul, 2014）42）。

３．３　複数の暗黙的指導を組み合わせた指導
　暗黙的指導であるモデリング，誘発，およびフィー
ドバックの諸技法は，しばしば組み合わせて用いられ
る。複数の技法を組み合わせた指導について以下に述
べる。

３．３．１　発話誘発＋リキャスト
　リキャストのようなフィードバック型の指導を行う
には，子どもが何らかの発話を開始する必要がある。
そのため，発話能力が制限されていたり，対人応答の
態度が十分でなかったりする子どもに使用しづらい欠
点がある。質問やプロンプトによって目標の文法を含
む発話を誘発することもできるが，子ども主導型の指

導においては，自然な文脈下で子どもが思わず話した
くなるような発話誘発の技法が用いられる（Roth, et 

al., 2014）42）。たとえば，指導者があえて事実と異な
ることを言う，指導者が子どもの表現を誤解して捉え
たようにふるまう，選択式の質問をする，子どもの期
待をわざと逸脱した応答をする（名前を間違えて呼
ぶ，品物を渡すのを忘れる）などの技法がある。

３．３．２　リキャスト＋モデリング（ボンバードメ
ント）

　ボンバードメント（auditory bombardment）は統計
学習理論に基づくモデリングの一類型であり26）52），
指導に用いる例文の多様性を重視する（Plante, Tucci, 

Nicholas, et al., 2018）52）。状況絵が描かれたカードを
用い，目標の文法要素を短く多様な文の中で高頻度に
提示する（例えば，過去形edの指導において様々な
動詞と様々な主語の組み合わせを用いる）。この際，
指導目標に関する説明や子どもの反応へのフィード
バックは行わない。DLD/SLI児28名に対してリキャ
ストとボンバードメントを組み合わせた指導を行った
Plante, et al.（2018）では，リキャスト指導の前にボン
バードメントを実施した群に比べ，リキャスト指導
の後にボンバードメントを実施した群で成績が向上
した52）。

３．３．３　モデリング＋発話誘発＋リキャスト
　ある文構造を含む文を十分にモデリングしたのちに
発話の誘発を行うことで，モデルと同じ文法構造の発
話が表出されやすくなることが知られており（構造プ
ライミング：Leonard and Deevy, 2017）44），文法指導
にも利用される。Wada, Gillam, Gillam（2020）は 6 ～
10歳のDLD/SLI児に構造プライミングを利用して，
自然には誘発しづらい中央埋め込みの複文を誘発し，
リキャストによる指導を行っている53）。

４．明示的な文法指導法

４．１　明示的指導の理論的背景
４．１．１　暗黙的学習の困難さと代償ストラテジー
　いつ学んだか，何を学んだか言語化できる知識を明
示的知識といい，その成立には意識的に情報を連合
させる明示的学習のメカニズムが関与する（Ellis, 

2015）27）。前述の通りDLD/SLIには統計的学習の弱
さがあり，無意識下の暗黙的学習が困難だと考えられ
ている（Lammertink, et al., 2017; Ullman and Pierpont, 

2005）54）。その一方で，DLD/SLIは無意識的な言語使
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用の困難さを補うために，明示的知識を活用し，より
意識的で場面依存的な代償ストラテジーを使用して
いる可能性が指摘されている（Paradis and Gopnik, 

1997）55）。

４．１．２　DLD/SLIの明示的学習能力
　さらに，DLD/SLIは暗黙的学習よりも，意識的な明
示的学習の能力が保たれていることが明らかになって
いる（Ullman, et al., 2005）54）。5 ～ 8 歳のDLD/SLI児
に対する新奇文法（男性名・女性名に対応する動詞活
用）の学習実験では，絵と例文を繰り返し聞かせるだ
けでなく，文法規則を明示的に伝える条件（「男の子
のときは終わりに［ f］を付けてね」）のほうが，正
誤フィードバックのみを行う条件（「もう一度お手本
をよく聞いてね」）よりも学習や汎化が促進された
（Finestack, 2018）56）。さらに，平均10歳のDLD/SLIへ
の実験研究では，言語的情報に関する明示的学習より
も，視覚情報に関する明示的学習の能力が保たれてい
ることも示唆されている（Lum, Conti-Ramsden, Page, 

et al., 2012）57）。
　このような知見から，環境中の言語刺激から統計的
に規則を発見させるのではなく，目標の文法規則をあ
らかじめ教える明示的指導の有効性が唱えられた。さ
らに，明示的指導では文法規則を言語的に解説するの
に加え，文構造を色分けしたり図形や記号で視覚化し
たりするなど，多感覚の手掛かりが併用される。
（Balthazar, Ebbels, Zwiserlood, 2020）58）。先述の暗黙的
指導では統計学習のための手掛かりを豊富に与えるこ
とが重視されたが，明示的指導では統計学習に負荷を

かけず，文法知識を明確に教え，代償ストラテジーと
して習熟させることを目指す。米国の調査では幼児期
を対象とするSLPの64％，学齢期を対象とするSLP

の69％が文法の明示的説明を使用している（Finestack, 

et al., 2018）19）。
　ただし，明示的学習には，指導者の説明に注意を向
けることや，説明を理解するためのワーキングメモ
リー，基礎的な言語能力などが要求される。そのため
明黙的指導の主な対象は，注意や記憶の容量が広が
り，文法規則そのものについて考えるメタ認知能力が
発達する小学校の中～高学年以降とされることが多い
（Baron, et al., 2022）26）。

４．２　明示的指導の諸技法
　以上，明示的指導の理論的背景について述べた。続
いて明示的指導の諸技法について述べる（表 3）。
　Balthazar and Scott（2018） に よ る 複 文 の 指 導
（Complex Sentence Treatment）では，様々なメタ言語
的活動を通して，10歳～ 14歳のDLD/SLI児30名に，
副詞節，対象補完節，関係節の 3タイプの複文を指導
した59）。複文の定義や使用法について説明し指導者と
斉唱する。続いて目標とする文構造の同定課題や，複
文を主節と従属節に分ける課題，二つの単文を複文に
結合する課題，文の正誤判断，空欄補充課題などを行
う。週 1 ～ 2回，9週間の指導で多くの参加者に効
果があり，特に副詞節と関係節では効果が高かった。
なかでも事前テストで低成績だった児に高い効果がみ
られた。
　シェイプ・コーディング（Shape Coding System）は，

種類 指導法 対象 指導目標 特徴

明示的指導

複文の指導（CST）
Balthazar & Scott（2018） 10-14歳

副詞節
対象補完節
関係節

・文法規則の明示的説明
・文字と下線などによる文構造の視覚化
・ メタ言語活動（文の分解，結合，目標構造の
同定課題，正誤判断，空欄補充など）

シェイプ・コーディング
Ebbels, et al.（2007）
Ebbels, et al.（2014）

10-16歳
動詞と項構造，
接続詞，文法
形態素など

・文法規則の明示的説明
・色分けや図形による文構造の視覚化
・下線や矢印による文法形態素の視覚化

メタ・タール
Zwitserlood, et al.（2015） 9 -12歳 関係節

・ブロックを用いた多感覚指導
・ブロックの色や形による文構造の視覚化
・文法規則の明示的説明

明示的指導
＋

暗黙的指導

文法規則の明示的説明
＋系統的キュー
Smith-Lock, et al.（2015）

5 歳
文法形態素（過
去ed／三人称
単数 s／所有 s）

・ 文法規則の明示的説明
・ 遊びを通した発話の誘発，リキャスト，模倣
誘発

シェイプ・コーディング
＋系統的キュー
Calder, et al.（2021）

6 歳 文法形態素 （過
去ed）

・文法規則の明示的説明
・色分けや図形による文構造の視覚化
・ 遊びを通した発話の誘発，リキャスト，模倣
誘発

表３　明示的指導およびハイブリッド型の指導とその特徴

－ 95 －

伊藤・藤野 : 特異的言語発達障害および発達性言語障害児に対する文法指導法の現状



文中の品詞を色分けする，主部-述部などの文構造を
異なる図形で囲む，時制やアスペクトを下線や矢印で
表すといった方法で，文法規則を視覚化する（Ebbels, 

2007）60）。文法規則の明示的説明に加え，視覚的テン
プレートを併用しながら，目標の文法構造を分析させ
たり，実際に文を作らせたりする。10 ～ 16歳（27名）
への動詞と項構造の指導（週 1回30分× 9回：
Ebbels, van der Lely, Dockrell, 2007）や，11歳～ 16歳
（14名）への接続詞の指導（週 1回30分× 8回：

Ebbels, Marić, Murphy, et al. 2014）など，主に高学年
への効果が報告されている61）62）。Ebbels, et al.（2014）
の研究には，非言語的能力のスコアが－ 1標準偏差を
上回る子ども（狭義のSLI）だけでなく，－ 2標準偏
差を下回る子どもも含まれたが，非言語的能力の違い
は指導効果との違いと関連しなかったことが報告され
ている62）。
　メタ・タール（MetaTaal）は様々な色と形のブロッ
クで品詞や文構造を視覚化し，ブロックを操作しなが
ら文法を学ぶ多感覚の指導法である（Zwitserlood, 

Wijnen, van Weerdenburg, et al., 2015）63）。ブロックの
操作に加え，スモールステップでの明示的説明や，ガ
イド付きの例題，反復練習を行う。Zwitserlood, et al.

（2015）は，9 ～ 12歳のオランダ語のDLD/SLIに関係
節の構成と理解を指導している。

４．３　明示的指導と暗黙的指導を組み合わせた指導
　明示的指導をより低年齢の子どもに適用するため，
自然な活動場面での暗黙的指導を組み合わせた「ハイ
ブリッド型」の指導も検討されている（表 3）。
Smith-Lock, Leitão, Prior, et al.（2015）は，平均 5歳，
31名のDLD/SLI児に文法の明示的な説明と系統的
キューを組み合わせた指導を行った64）。系統的キュー
とは子どもの文法の誤りに対するフィードバック手続
きであり，再質問やリキャスト，模倣の促しを段階的
に組み合わせて目標文法の発話を導く。計 8回，教室
における小グループ指導が行われ，明示的説明と系統
的キューにより過去形ed，三人称単数 s，所有 sを指
導したグループは，リキャストのみで指導したグルー
プに比べ成績が向上した。
　Calder, Claessen, Ebbels, et al.（2021）は，シェイプ・
コーディングと系統的キューを組み合わせた指導を
行った18）。6 歳のDLD/SLI児（指導群10名，コント
ロール群11名）に過去形edを指導した。週 1回の，
1セッションあたり50試行，計10週間の指導により，
指導群では過去形の表出課題の成績が改善した。一方
で文法性判断や標準化検査には変化がみられず，三人

称単数の sや所有系の sの表出課題の成績も変化しな
かった。このことから，シェイプ・コーディングと系
統的キューの組み合わせは特定の文法形態素の表出に
有効だが，その効果は指導した項目にのみ限られ，他
の項目の改善のためには，それぞれの目標に特化した
指導が必要であることが示唆された。

５．日本における文法指導

　本節では日本語の文法発達の障害に対して行われて
いる指導法をまとめる。日本ではDLD/SLIに特化し
た文法指導の研究は少ないため，広く言語発達の障害
を対象とした指導について，主なものを暗黙的指導，
明示的指導，ハイブリッド型の指導の順に述べる（表
4）。

５．１　国内の暗黙的な文法指導
　国内での暗黙的な文法指導としては，幼児期を対象
に，エキスパンジョンなどの促進的遊びの技法が取り
入れられている（竹田，里見，1994）65）。また，指導
のための活動および文脈として，ゲームや食事の準備
など，子どもにとって定番の生活場面や共同行為ルー
ティン（スクリプト）が活用されている（長崎，吉
村，土屋，1991）66）。長崎ほか（1991）は，4歳の知
的障害を伴うダウン症児に対し，小集団での「トース
ト作り」活動を通して「名詞＋ください」「名詞＋塗
る」などの二文節構文を指導した。水平型の指導方略
がとられ，指導目標は構文だけでなく，語彙学習や活
動を主導すること，他児との相互交渉も含まれる。手
続きは自然な文脈でのモデリングと模倣誘発，リキャ
ストを組み合わせているが，具体的な試行回数は示さ
れていない。月に約 2回，1セッション約40分，9か
月間で計12回の指導（構文指導は後半の 6回）の結
果，セッション内で目標構文を表出できるようになっ
たことや，家庭で使用する構文の種類が増加したこと
が報告されている。また，語彙検査のスコアは向上し
たが知能検査のスコアは大きく変化しなかったことも
報告されている。
　保護者実装型の暗黙的指導である日本語版トイトー
ク（遠藤，田中，2022）は，統計学習理論に基づく 2
語連鎖の指導法である67）。子どもに多様な「名詞＋動
詞」構造を聞かせるため，「おもちゃについて話す」
ことと「その動きについて話す」ことを保護者に指導
する。4歳の知的障害児，3歳の言語発達遅滞児，こ
とばの遅れを主訴とする 2歳児 2名，それぞれの母親
に月 1回，約60分の指導を 2～ 3カ月間実施したと
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ころ，母親と子どもの文の多様性（名詞-動詞の組み
合わせ数）が増加し，子どもの平均発話長も増加し
た。

５．２　国内の明示的な文法指導
　続いて明示的指導について述べる。石田（2003）は
8歳のDLD/SLI児 1名に対する 1年 3か月間の指導経
過を報告しており，助詞の脱落や誤用に対して文の枠
組みの提示や空欄補充による明示的指導を行った68）。
指導の結果，指導したパターンの構文は使用できる
が，自発話や作文には統語の誤りが残った。天野
（1993）の言語教育プログラムは単語の意味役割をア
イコンで視覚化し，構文のモデル図を提示する指導で
ある69）。アイコンを手掛かりにした文構成や質問応答
を介して文法規則への自覚を形成しながら，動詞述語
構文や受動文，授受表現等の段階的指導を行う。天野
（1993）では学習障害疑いの小学 1年生 5名に対し，
週 2回，1年半～ 2年間の指導を行い，構文の産出能
力や言語性 IQが改善したことを報告している。また，
言語性 IQよりも動作性 IQが相対的に高い児童に対し
て効果的である可能性が示唆されている。＜S-S法＞
は前言語期からの系統的な言語指導プログラムであ
り，文字カードや視覚的記号などを併用した明示的な
手法が用いられる（佐竹，1999）70）。川崎，福島
（2009）は 6歳の軽度知的障害を伴う自閉症児 1名に

対し，＜S-S法＞に基づいた明示的指導を行ってい
る71）。絵カードと文字，矢印記号を併用した助詞と
統語の指導（週 1回，計14回）により動作者と被動
作者を含む動詞構文の表出が向上したほか，構文理解
検査や日常コミュニケーション検査の成績向上がみら
れた。

５．３　国内のハイブリッド型の指導
　ハイブリッド型の言語指導法として，ナラティブを
用いた言語指導（Narrative Based Language Intervention: 

NBLI）が実践されている（田中2014）72）。NBLIでは
絵本や連続絵を教材とし，指導者によるナラティブの
例示と子供への発話誘発などを組み合わせて語彙や文
法など幅広い言語スキルを指導する。文法指導には焦
点化刺激法や復唱，リキャストなどの暗黙的指導と，
文の空欄補充や文法性判断といった明示的指導を組み
合わせる。田中（2014）は小学校 1年生のDLD/SLI

児に週 1回20分ずつのNBLIを行い，1年間の指導で
言語性 IQや動詞語彙，動詞活用，国語の基礎学力な
どに伸びがみられた。一方で非語の復唱や国語の応用
学力には課題が残り，長期的な指導の必要性が明らか
となった。
　大伴（2004）は 6歳のDLD/SLI児 2名に対し，ハ
イブリッド型の方法で助詞や動詞活用を指導した73）。
週 1回程度，10か月間，絵本や紙芝居による「お話

種類 研究者 対象 指導目標 方略 手続き 活動 指導量 評価と結果

暗黙的指導

長崎・吉村・
土屋（1991）

知的障害を伴う
ダウン症 1名（4
歳）

二文節構文
（2語連鎖）

水平方略（語彙お
よびコミュニケー
ション面の指導）

モデリング・模倣
誘発・リキャスト

小集団での「トー
スト作り」活動

月に約 2回・
1回約40分・
9か月（計12
回）

セッション中の目標構文が増
加。家庭で使用する構文の種
類が増加。語彙検査の成績が
向上。知能検査には大きな変
化なし。

遠藤・田中
（2022）

知的障害 1名（4
歳），言語発達遅
滞 1名（3歳），
未診断のことば
の 遅 れ 2名（2
歳）

動態動詞文
（2語連鎖） 垂直方略 モデリング（保護

者への間接指導） 親子の遊び場面

月に 1回の保
護者指導・1
回約60分・2
～ 3か月

子どもと保護者の遊び場面の
発話サンプルで，文多様性（名
詞＋動詞の組み合わせ数）が
増加。保護者による報告で，
日常生活中の文表出が増えた。

明示的指導

石田（2003） SLI1名（8歳） 助詞

水平方略（語彙や
読み書き，相手の
話を聞くことの指
導）

文 の 枠 組 み の 提
示・メタ言語活動 机上課題 1年 3か月

机上課題で指導したパターン
の構文が表出可能となったが，
自発話や作文では統語の誤り
が残った。

天野（1993） 学習障害 5名
（小学 1年生） 動詞述語構文

垂直方略（2語連鎖
から多語文へ。手
掛かりの段階的消
去）

アイコンによる視
覚化・アイコンの
説明・文の視覚的
枠組みの提示・発
話の促し

机上での反復練
習

週 2回・1年
半～ 2年

構文の産出能力と言語性 IQの
改善がみられた。言語性 IQよ
り動作性 IQが相対的に高い児
童でより効果的であった。

川崎・福島
（2009）

軽度知的障害を
伴う自閉症 1名
（6歳）

「動作者＋被
動作者＋動
詞」構文

垂直方略（基本語
順からかき混ぜ語
順へ。手掛かりの
段階的消去）

絵カードに矢印記
号や文字を併用し
た発話の促し

机上での反復練
習

週 1回・ 計
14回

構文表出課題・構文理解検
査・日常コミュニケーション
検査・親の報告，いずれも向
上がみられた。

暗黙的指導
＋

明示的指導

田中（2014） SLI1 名（小学 1
年生） 文法

水平方略（学習語
彙や文法知識，物
語ナラティブ表出
の指導）

モデリング・模倣
誘発・発話誘発・
リキャスト・メタ
言語活動

物語や連続絵を
通した質問応答
など

週 1回・1回
20分・1年間

言語性 IQ，動詞語彙，動詞活
用，国語の基礎学力に伸びが
みられた。非語の復唱や国語
の応用学力には課題が残った。

大伴（2004） SLI2 名（6歳） 助詞・動詞の
活用

水平方略（筋道の
通った話の組み立
て方の指導）

活動内容に関する
発話の促し・モデ
リング・メタ言語
活動

「お話しづくり」，
「カルタづくり」，
保護者への発表
など

週 1回・1年
間 言語性 IQが向上した。

表４　国内の主な文法指導研究
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作り」や，カルタの読み札作りなどの活動を通して，
空欄補充課題（明示的指導）や，完成した物語を保護
者に披露する活動（暗黙的指導）を行っている。およ
そ週 1回，1年間の指導によって言語性 IQが向上し
たと報告されている。

６．考察と課題

　本節ではこれまでの英語圏の先行研究の概観，およ
び国内の実践の整理に基づき，国内におけるDLD/SLI

への文法指導の課題について考察する。

６．１　指導の構成要素に関する課題
　英語圏の文法指導は，指導目標や方略，手続き，活
動といった各要素に構造化される。効果検証には指導
目標だけでなく，手続きや指導量，評価法などの構成
要素を統制することが重要である。そのうえで，指導
者の違い（臨床家 vs. 保護者）や指導文脈の違い（対
面指導 vs. 遠隔指導）など，様々な指導文脈への実装
可能性が研究されている。また，指導手続きは言語習
得理論やDLD/SLIの障害理論などの基礎研究にもと
づき，暗黙的および明示的指導という枠組みの下で研
究が行われている。一方，国内では，明示的指導，暗
黙的指導，ハイブリッド型の指導に相当するような指
導実践と研究が行われているが， DLD/SLIを対象とし
た報告は石田（2003），田中（2014），大伴（2004）な
ど，非常に少ない68）72）73）（表4）。また，これらの研
究は少数事例の報告であり，指導目標や手続き，指導
量などが十分に明確ではないことも課題である。ま
た，語彙の拡大や対人コミュニケーション態度を含む
広範な領域に対して指導をしている場合もあり，文法
指導の効果についての解釈が難しくなっている。今後
は，特定の指導目標に対して統制された条件下で指導
を行う研究が必要であろう。 指導目標には英語圏の
明示的指導が対象とするような複文の指導はみられ
ず，対象は低学年の児童が中心である。DLD/SLIの困
難さが学齢期以降も継続すること（Beitchman, et al., 

2001），そして日本語を母語とするDLD/SLIにも長期
的指導が必要であること（田中，2014；石田，2003）
を考えると，中～高学年以降の児童に対する，より
複雑な文法規則の指導を検討する必要もあるだろ
う10）68）72）。
６．２　英語圏の知見を日本語に応用する際の課題
　英語圏で研究されてきた指導理論をそのまま日本語
の文法指導に応用することについては慎重な検討が必
要である。英語圏の文法指導の多くは動詞の過去時制

などの形態統語論に焦点を当てるが，Murao and Ito

（2015）は，英語圏のDLD/SLIの臨床特徴とされる動
詞の時制の誤りが日本語ではあまり出現しないことを
報告している74）。田中，渡邊，白邦ほか（2001）は，
日本語のDLD/SLIが“統語や音韻といった言語の形
（form）の側面よりも，意味や語用といった言語の内
容（content）や機能 (function)の側面に現れやすい”
可能性を指摘している75）。日本におけるDLD/SLIの
言語特徴が英語圏のそれと異なる可能性がある以上，
指導において英語圏の知見がそのまま当てはまらない
可能性も念頭に置かれねばならない。
　例えば，日本語のDLD/SLIが抱える文法面の問題
として格助詞の誤用がしばしば指摘されるが11）12），
日本語の格助詞の習得や障害が，英語の形態統語論の
習得や障害と同一メカニズムで生じるかは不明であ
る。大伴（2001）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”と指摘するように76），英語圏で効果が実証され
た指導技法であっても，それが日本語の文法指導に有
用かどうかは丁寧な検証が必要である。

６．３　国内の研究知見をDLD/SLIに応用すること  
の課題

　日本ではDLD/SLIを対象とした文法指導の研究は
少ないが68）72）73），知的障害や定型発達，ASDなど多
様な子どもを対象とした文法指導の知見66）67）71）を
DLD/SLIにそのまま適用することには慎重を期す。
　国内では知的障害とDLD/SLIが呈する文法面の問
題の類似性・相違点に関する知見は少ないが（村尾，
2021によるレビューを参照）77），英語圏には知的障害
およびDLD/SLIの文法の問題が類似していると指摘
する研究がある（Eadie, Fey, Douglas, et al., 2002）78）。
また，非言語的能力のスコアは指導効果と関連しない
とする研究もあり（Ebbels, et al. 2014）62）。これらは
知的障害を対象とする指導法をDLD/SLIの指導に応
用することに一定の支持を与える。一方で，定型発達
とDLD/SLIでは有効な指導法が異なる可能性を示唆
する研究もある（Lammertink, et al., 2017; Hsu, et al. 

2014; Connel, et al., 1992）30）4）43）。国内にも学習障害
の指導において動作性 IQの違いが指導効果に関与す
るという報告がある（天野，1993）。
　このように，DLD/SLIの示す文法の問題やその指導
法について，定型発達や他の障害からの知見を応用す
ることの適否は十分に明らかではない。様々な子ども
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を対象とした文法指導の知見をDLD/SLIに応用する
場合は，他の障害との類似点や相違点，障害機序や有
効な指導法の違いについて検討される必要があるだろ
う。
　以上，英語圏のDLD/SLIに対する文法指導研究に
おける，構成要素と指導手続きについて概観し，続い
て国内の文法指導の現状と課題について考察した。本
邦ではDLD/SLIを対象とした文法指導の研究が少な
く，知見が蓄積される必要がある。その際は，手続き
や指導量などの諸要素を明確化した効果検証や，教
育・臨床現場への実装研究が望まれる。また，英語と
日本語の違い，DLD/SLIと他の障害の違いについての
検討も重要である。
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Abstract

 We reviewed the trends in grammar interventions for children with developmental language disorder (DLD) and specific 

language impairment (SLI) in English-speaking countries. In these countries, grammar intervention research has been 

characterized by the identification of intervention components and the evaluation of their efficacy and effectiveness.  Recent 

studies have also developed under the theoretical framework of implicit and explicit interventions. On the other hand, there 

have been few studies on grammar interventions specifically for DLD/SLI children in Japan. There is a need to 

systematically structure and control the intervention components to accumulate research findings on the efficacy and 

effectiveness of grammar interventions. It is also important to examine the applicability of intervention techniques studied 

for English grammar to interventions targeting Japanese grammar.

Keywords:   developmental language disorder, specific language impairment, grammar intervention, explicit intervention, 

implicit intervention
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要　旨

　発達性言語障害（DLD）および特異的言語発達障害（SLI）児に対する文法指導法について，主に英語圏に
おける研究動向を概観した。英語圏の近年の文法指導研究は，指導に関わる諸要素を構造化し，効果検証が行
われている。また，暗黙的指導および明示的指導という理論的枠組みの下で研究が展開されている。一方，日
本ではDLD/SLI児に特化した文法指導研究が少ない。文法指導の有効性に関する知見を蓄積するためには，
指導の構成要素を構造化し，統制した研究が必要である。また，英語の文法を対象に研究されてきた指導技法
が日本語の文法指導に応用できるか検証していくことも課題である。

キーワード: 発達性言語障害，特異的言語発達障害，文法指導，明示的指導，暗黙的指導

－ 104 －


