
問題と目的

ギフテッド（gifted）とは、知的領域、特定の学問領域、
芸術領域などの何らかの領域において並外れた力量、素
質のある人を指す用語である（ウェブ他，2019）。この
うち、知的能力の分野で並外れた能力を示す子どもは知
的ギフテッド児と呼ばれる。知的ギフテッド児は、知識、
興味・関心、想像力などの豊かさによって定義されるが、
その中でも知能指数は重要な要素となっている。知能指
数を基準にした場合、₂標準偏差以上高い（IQ130以上）
としている研究（松本・是枝，2015b）、IQ125 ～ 130以
上としている研究（宮尾，2019）、WISC- Ⅳの全検査 IQ

（FSIQ）、言語理解指標（VCI）、知覚推理指標（PRI）の
いずれかにおいて合成得点が130以上としている研究（日
高，2018）などがある。少なくとも IQ120を下回らない
子どもが対象とされてきている。

このような知的能力が高い子どもについては、20世紀
初頭から、Terman や Hollingworth らによって着目さ
れ、縦断的追跡もなされてきた。このうち Terman は、
IQ140以上を「天才」とし、高い IQ を持つ人は、社会情
動的側面においても安定、順応していると報告した。一
方、IQ 180以上の学生を調査した Hollingworth は、身
体的発達と認知的発達のミスマッチ（asynchrony：非同
期性）の問題を指摘した。この結果の違いは、研究対象
者のIQなどの違いが関係していると考えられる（Wiley，
2016）。

このように、知的ギフテッド児に関しては、知的に
高く社会にも適応的だとする「調和理論」（harmony 
theory）と知的には高いものの社会的適応では問題を
抱えるとする「不調和理論」（disharmony theory）の₂
つのステレオタイプ的な考えが示されてきた（Godor，
2017）。この点について、知的ギフテッド児を対象とし
た大規模調査、すなわち PISA の成績に基づく EU 内の
生徒に関する研究（Godor，2017）、フランスの小・中学
生を対象とした研究（Guez，2018）では、知的ギフテッ
ド児は全般的に社会生活上の適応がよいこと、すなわち
調和理論を支持する結果が示されている。

これに関連して、ポーランドの心理学者 Dabrowski

は、 積 極 的 分 離 理 論（TPD：Theory of Positive 
Disintegration）という人格発達理論を提唱している。
これは、葛藤の結果起こる「分離」によって不安や神経
症的行動が生じるが、適切な状況下に置かれることで「二
次的な統合」が起こり、より優れた人格になるという理
論である。この分離、統合を促す個人の特性として、₅
つの領域における過度激動（OE: overexcitability）があ
ると考えられた。すなわち、知的（intellectual）、情動的

（emotional）、 感覚的（sensual）、 想像的（imaginational）、 
精神運動的（psychomotor）過度激動であり、これらの
特徴は知的ギフテッド児に多く見られると考えられてい
る（Harrison & Haneghan，2011；Wiley，2016；日高，
2018）。

この点について、Harrison & Haneghan（2011）は、
知的ギフテッドの青年と一般の青年を比較し、知的ギフ
テッドの特徴がある青年は知的、感覚的、想像的領域の
₃領域において過度激動が高いことを報告している。ま
た、Limont（2014）は、知的ギフテッドの特徴がある青
年は、知的、想像的領域の得点が高いこと、性格特性で
は開放性が高く神経症傾向が低いことを示している。

さらに、知的ギフテッド児の中には、2E（Twice 
Exceptional）の特徴をもつ子どもがいることが指摘され
ている。これは、二重に例外的だということを示す用語
であり、一方で顕著に高い知的能力を示すという点で例
外的であり、もう一方で対人関係や情動調整などに問題
を抱えるという点で例外的であるということである。後
者は、しばしば発達障害と同義に捉えられることがある。
しかし、障害とは異なる視点での例外性についても着目
する必要があると考えられる。これに関連して、知的ギ
フテッド児は、知的には高いものの、対人関係や行動調
整の問題を抱える場合、アスペルガー障害、ADHD と
して誤診される場合があることが指摘されている（ウェ
ブ他、2019）。知的ギフテッド児の場合、発達障害とは
別の原因によって、表面的には発達障害がある子どもの
行動と類似した行動を示すことがあると考えられる。し
たがって、表面的な行動ではなく、行動の背景に焦点を
当てた発達アセスメントと子どもの年齢段階や発達特徴
に応じた支援が重要となる。
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しかし、これらの研究の結果は、知的ギフテッド児全
般についての傾向である。個々の子どもに着目すると、
多かれ少なかれ日常生活上の不適応、学校生活での不適
応などの問題を抱える子どももいる。また、このような
不適応状態と程度は、学年の進行とともに変化すると考
えられる。さらに、知的ギフテッド児を取り巻く環境に
よっても異なると考えられる。したがって、支援ニーズ
がある知的ギフテッド児の特徴と適応・不適応状態を縦
断的に追跡することにより、その変化の方向性とそれに
応じた支援方法を詳細に検討することが重要だと考え
られる。しかし、従来の知的ギフテッド児に関する日
本の事例研究では、知的ギフテッド児の事例を短く紹介
した文献（宮尾，2019）や知的ギフテッドの特徴がある
子どもに対してインタビューをした文献（松本・是枝，
2015a［広汎性発達障害と注意欠陥多動性障害の診断を
受けている児童を対象］；松本・是枝，2017［高機能自
閉症の診断を受けている児童を対象］）などがあるが、
知的ギフテッド児の詳細な縦断的な変化を扱った文献は
見当たらない。

以上の点を踏まえ、本研究では、ある知的ギフテッド
児の発達過程と学校適応に焦点を当てることによって、
知的ギフテッド児の発達特徴とそのアセスメントに基づ
く支援のあり方について検討することを目的とした。本
研究で焦点を当てる対象児は、後述するように、知能指
数の高さだけではなく、知識、興味・関心、想像力など
の豊かさの特徴も持ち合わせていることから、知的ギフ
テッド児と考えられた。なお、本研究は、年に１～ ₂
度の頻度で約₇年間（年長～小学₆年）に渡って、ある
知的ギフテッド児の発達アセスメントと保護者からの相
談に対応をした事例である。その点で、支援とその効果
の直接的な検証というよりも、事例の報告を通して、あ
る知的ギフテッド児の発達特徴を示し、学童期の知的ギ
フテッド児の支援にとって何が重要かを検討しようとし
たものである。

方　　法

₁.　対象児：　大学の発達相談室（以下、Ａ発達相談室
と表記する）への初回来談時に₆歳₁か月の女児（以
下、仮名としてＳ児と表記する）。家族構成は、初回
来談時、父親、母親、Ｓ児、妹の₄名であった。
₂．来談の経緯：　他機関からの紹介によってＡ発達相

談室に来談した。主として、知的には高いが、集団の
流れにうまく乗れない、感情の起伏が激しい、衝動的
な面がある、音や光に過敏であるといった点から来談

に至った。保護者の話によると、他機関ではギフテッ
ドの特徴があり、知的に同年齢の子と合わないため集
団に適応ができないのではないかと言われたとのこと
であった。
₃．発達アセスメント：　初回来談時には父親と母親、

Ｓ児が来談した。発達アセスメントとして、①保護者
からの聞き取り、②行動観察、③知能検査、④本人か
らの聞き取りを実施した。なお、Ａ発達相談室への来
談前に、他機関で WISC- Ⅳ知能検査および WPPSI 知
能診断検査を実施済みであっため、Ａ発達相談室での
初回のフォーマル・アセスメントとしては DN-CAS
認知評価システムを選択した。
₄．支援目標の整理：　以下の支援目標が考え得ること

を保護者に伝えた。
（1）中・長期的目標：　Ｓ児は、知的水準は高いものの、

集団への適応、友だち関係の形成に難しさがあった。そ
の点で、小学校生活を見通して、「適応的な学校生活を
送るとともに、良好な友だち関係を形成すること」が目
標となり得ることを伝えた。
（2）短期的目標：　発達アセスメントの結果、知的水

準は非常に高かった。一方で、行動面や感情面の調整が
苦手で、衝動性が高く、感覚（音や光）の過敏性があった。
その点で、「①情動調整をする機会が増えること」、「②
落ち着いて学校で過ごせる機会が増えること」の₂つが
短期目標となり得ることを伝えた。

なお、これらの支援目標はＡ発達相談室での目標とい
うよりも、学校や関連機関との連携を通して達成される
べきものであることを保護者に伝えた。この点を踏まえ、
学校側の本児に対する理解が深まるよう、Ａ発達相談室
から伝達文書を作成し渡すことにした。

結　　果

₁．発達検査・知能検査の結果
初回来談前に他機関で受検した WISC- Ⅳ（₅歳₅か

月時）の結果、全検査 IQ が142（言語理解：146、知覚
推理：141、ワーキングメモリ：120、処理速度：118）
であった。この結果を踏まえ、Ｓ児の知的能力・認知
機能のアセスメントを目的として、就学前から児童期
にかけて DN-CAS 認知評価システム（以下、DN-CAS）、
WISC-Ⅳを中心にフォーマル・アセスメントを実施した。
なお、Ｓ児の知能の異なる側面を捉えることを目的とし
て、一度、KABC- Ⅱ（認知尺度のみ）を実施した。また、
他者の意図や思考などの心の動きをどのくらい理解でき
ているか確認するため₆歳₆か月（第₂回）の来談時に、
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TOM 心の理論課題検査を実施した。その結果、誤信念
課題・表情の理解課題・語彙課題のすべての検査課題に
問題なく通過し、年齢相応に他者の心の動きを理解して
いることが考えられた。Figure1に全検査の標準得点を
時系列順に示す。

以下に、DN-CAS、KABC- Ⅱ、WISC- Ⅳの検査の結
果を記述する。
（1）DN-CAS：　DN-CAS の全検査および各指標の標

準得点を Table 1に示す。全検査の標準得点は、平均に
比べて非常に高いレベルで推移しており、どの領域にお
いても平均以上の水準であった。検査時のＳ児の様子と
して、第₁回では検査の中頃から集中が切れ、姿勢が大
きく崩れたり教示を聞き終える前に回答したりする姿が
見られた。しかし、第₆回、第₈回、第10回では、検査

時間中、おおむね課題に集中しており、意欲が著しく低
下することはなかった。
（2）KABC- Ⅱ：　KABC- Ⅱの認知尺度の全検査およ

び各指標の標準得点は次の通りであった。認知総合尺度
の得点は124で平均以上の水準であった。各指標の得点
を比較すると、個人内では、「学習尺度」（157）が強い
尺度であり、「継次尺度」（102）及び「同時尺度」（112）
が弱い尺度であり、「計画尺度」（125）はその中間であっ
た。検査時の様子としては、特に問題の難易度が高くなっ
た際に、姿勢の維持が難しく、回答に関係のない発言が
増加する傾向が見られた。
（3）WISC- Ⅳ :　WISC- Ⅳの全検査および各指標の標

準得点を Table2に示す。第₅回には検査開始前から気
持ちが崩れており、10下位検査中₆つを終えたところで

Figure1　知能検査の標準得点の変化

年齢 ₆歳₁か月
（第₁回）

₉歳₂か月
（第₆回）

10歳₃か月
（第₈回）

11歳₇か月
（第10回）

全検査 132 138 154 147
プランニング 118 130 133 139
同時処理 137 140 149 137
注意 121 137 134 137
継次処理 114 103 137 123

Table1 　DN-CAS の全検査及び各指標の変化

年齢 ₉歳₉か月
（第₇回）

10歳₉か月
（第₉回）

12歳₃か月
（第11回）

全検査 145 142 143
言語理解 123 121 129
知覚推理 136 139 139
ワーキングメモリ 118 136 128
処理速度 127 135 135

Table2　 WISC- Ⅳの全検査及び各指標の変化
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検査の継続が難しいと判断されたため、検査を最後まで
実施しなかった。第₇回、第₉回、第11回の全検査なら
びに各指標の標準得点は、非常に高い水準であり、領域
間のバランスもよいと考えられた。

DN-CAS、KABC- Ⅱ、WISC- Ⅳの₃種類の検査結果
を検討すると、就学前から児童期を通してＳ児の知能・
認知機能は非常に高い水準で推移してきたことが分か
る。第₅回（₈歳₄か月）頃までは、検査中の注意の持
続や姿勢の保持が難しく、特に検査者の教示に一定の時
間注意を向けていなければならない課題の得点が不安定
であったが、第₆回（₉歳₂か月）以降、おおむね集中
して取り組むことができるように変化した。　　　　　

₂．友だち・教師との関係についての本人からの聞き
取りの結果
Ｓ児の課題の₁つとして、学校不適応があった。その

ため、それぞれの来談の際にＳ児に対し、友だちとの関
係、さらには教師との関係について質問を行った。以後、
Ｓ児の学校適応の状態に基づき、来談を₄つの時期に分
け、第₁期（第₁回～第₃回／年長～小₁）、第₂期（第
₄回～第₆回／小₂ ～小₃）、第₃期（第₇回～第₈回
／小₄）、第₄期（第₉回～第11回／小₅ ～小₆）とし

て Table3に示した。
どの時期においても、学校で話す相手や遊んでいる友

だちの名前は数名挙がっていたが、クラスの中で自分に
は友だちが少ないと認識しているようであった。また、
同級生のことを否定的に捉えた発言も多く見られた。し
かし、第₁期で聞かれた「（友だちとは）自分のことを
全部分かってくれて、自分も相手のことを全部分かる人」
というような「友だち」概念は児童期を通じて徐々に柔
軟になっていった。担任教師については、小学₂年生、
小学₃年生時には肯定的な発言もあったが、全般的には
否定的に捉えていることが多かった。

₃．社会性発達モジュールの目標リストに関する質問
の結果
自己に関する認識とその言語表現のアセスメントを目

的として、第₃回（₇歳₂か月）、第₇回（₉歳₉か月）、
第₈回（10歳₃か月）・第₉回（10歳₉か月）、第11回（12
歳₃か月）に、キング・キルシェンバウムによって作
成された社会性発達モジュールの目標リストに基づき、

「自己理解を深めること」に関する質問を行った（本郷、
1998）。具体的な内容は、「a. 好き嫌い」「b-1. 身体的外
見」「b-2. 自分の性格等の内面的特徴」「c. 感情」「d. 自

関係 第₁期
（年長～小₁）

第₂期
（小₂ ～小₃）

第₃期
（小₄）

第₄期
（小₅ ～小₆）

友だち ・「（友だちとは）自分のこ
とを全部分かってくれて、
自分も相手のことを全部分
かる人。」（第₂回／小₁）

・「学校の友だちに頼られな
い。友だちが少ない。勉強
が簡単すぎてやっていない
から、そのせいでバカだか
らいじめていいんだと思わ
れて、男子とかからいじめ
られる気がする。だから、
学校行って勉強しなきゃと
思うけど教室入ると体が重
くなるんだよね」（第₃回
／小₁）

・「（友だちとは）仲良くし
てて一緒に遊ぶ人。」（第₄
回／小₂）

・「 女 の 子 の 友 だ ち と は、
ごっこ遊びをする。恋愛話
もするが、みんなが歓声を
あげるのが嫌で好きではな
い。」（第₆回／小₃）

・「クラスでは₁人でいるこ
とが多い」（第₈回／小₄）

・「友だちは自然にできるも
のだから、『友だちになろ
う』と言う子は友だちがあ
まりいないか、ただ友だち
を増やしたいだけ。そうい
う子は友だちの付き合い方
を知らない人。だからあま
り期待しない。」（第₈回／
小₄）

・「（クラスは）どったん
ばったん大騒ぎ。」（第₇回
／小₄）

・「女子はクラスが変われ
ばすぐ友だちが変わる。前
のクラスで遊んでいた子と
は遊ばなくなる。女子は男
子をバカにして蹴ったりす
る。男子はそうではない。」

（第₉回／小₅）

・「（新しいクラスは）どう
で も い い。 さ わ が し い。」

（第₉回／小₅）

教師 ・該当する質問なし ・「（先生は）好きじゃない。
怒ると怖い。（でも好きな
ところは）おもしろいとこ
ろ。」（第₄回／小₂）

・「学校の勉強がつまらな
く板書を写していないけれ
ど、担任の先生は私がこう
いう子ってわかっているか
ら注意しない。」（第₆回／
小₃）

・「担任の先生は厳しい女の
先生。怖い。」（第₇回／小
₄）

・「担任の先生は若い女の先
生。気づかないこと多いし、
厳しいけれど、みんなに
怒っても効果がない。」（第
₈回／小₄）

・「優しいけれど、厳しい。
好きでも嫌いでもない。男
子がふざけていると『ばか
じゃないの』と言うことが
ある。」（第₉回／小₅）

・「なんかやだ。いつもにこ
にこ楽しそうできっと学生
時代に学校が楽しかったの
だろうと思うから。」（第10
回／小₆）

Table3　友だち・教師との関係についての質問の回答
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目標 第₁期
（第₃回／小1）

第₃期
（第₇回・第₈回／小₄）

第₄期
（第₉回・第11回／小₅・₆）

a. �好き嫌いの
言語表現

【好きなもの】「占いとかおまじ
ない。勝ち負けのないゲームが
好き。お母さんにくっついて寝
るのが好き。好きな授業は図工
と生活。」

【嫌いなもの】「勉強が嫌い。国
語の音読とか文字を書いたりす
るのが嫌い。都会は嫌い。」

【好きなもの】「人間観察。神様
ごっこ。」（第₇回）

【嫌いなもの】「ゴーヤが嫌い。」
（第₇回）
「薬を飲むとき。あと学校で
ずーっと話を聞かなければいけ
ないとき。つまんないし、イラ
イラする。」（第₈回）

【好きなもの】とりだんご（キャ
ラクター）とマインクラフト

（ゲーム）。」（第₉回）
「テレビ、ゲーム、漫画。」（第
11回）

【嫌いなもの】「やりたくないこ
とをやること。計算問題とか。
あとは、苦い野菜や酸っぱい野
菜。」（第₉回）「野菜全般。食
感が嫌。」（第11回）

b-1.�身 体 的 外
見について
正確に述べ
る能力

【自分の見た目】「髪が長くて、
日焼けしてて、少し優しくて、
下がり眉毛。」

【自分の見た目】「ファッション
は気にしない。かわいい服は着
ない。髪が長くて、顔が小さく
て、足が長い。靴下はつま先が
チクチクしないやつを着てい
る。」（第₈回）

【自分の見た目】「眉毛が濃い。
髪の毛が長い。目が黒い。猫背。」

（第11回）

b-2.�自 分 の 性
格等の内面
的特徴につ
いて正確に
述べる能力

【自分はどんな人か】「学校では
あまり役に立たないというか、
ちっちゃなゴミだと思ってい
る。」

「家では妹とたくさん喧嘩をす
る。みんなから頼られない人。」

【自分はどんな人か】「熱しやす
く冷めやすい。」（第₈回）

【自分の性格】「優しくて意地
悪。相手によって態度が変わ
る。」（第₈回）

【自分の好きなところ】「あきら
めがいいところ。（他には）い
じめられている子をかばう。」

（第₈回）
【自分の嫌いなところ】「嫌いな
ところはない。」（第₈回）

【自分の性格】「面倒くさがり。
すぐ帰りたがる。」（第₉回）

【自分の好きなところ】「明晰
夢（はっきりした夢の意味）を
見るところ。人のことを助けよ
うという心を持っていること。」

（第11回）
【自分の嫌いなところ】「夜に暗
い気分になること」（第11回）

c.�感 情 に つ い
て 正 確 に 述
べる能力

【今日の気分】「嬉しいのが10だ
としたらふつうだから₅くら
い。創造する気持ち。」

【幸せな時】「寝ているとき。何
も考えなくていいから。感情が
ないから。夢は変えられる。あ
とは、妹が静かにしていると
き。」（第₈回）

【幸せな時】「寝るとき。海川で
水遊びをしているとき。」（第₉
回）

【嬉しい時】仲のいい人と遊ん
だり話したりするとき。受験に
受かったとき。」（第11回）

【悲しい時】「妹が意味もなくき
れるとき。」（第11回）

d.�自分の欲求
に 気 づ き、
言 語 で 表 現
すること

【今したいこと】「新しいゲーム
がやりたい。」

【今欲しいもの】「スプーンペッ
トっていうおもちゃ。」

【将来の夢】「生き物の博士にな
りたい。それか画家でもいい
な。」

【今したいこと】「₁週間くらい
寝たい。」（第₈回）

【今したくないこと】「勉強。あ
と料理。」（第₈回）

【今欲しいもの】「魔法、錬金
術。なんでも作れるから。」（第
₈回）

【将来の夢】「普通の人生を送り
たい。」（第₇回）「声優さんか
“ おかあさんといっしょ ” のお
姉さん。」（第₈回）

【今したいこと】「パラシュート
で空を飛ぶ。」（第₉回）

【今したくないこと】「計算ドリ
ル。覚えたことはもうやりたく
ない。」（第₉回）

【今欲しいもの】「銀の小さい
球がたくさんあるやつ（おも
ちゃ）。」（第₉回）「もしもボッ
クス。お金。」（第11回）

【将来の夢】「声優か歌のお姉さ
ん。○○中学か△△中学に行き
たい。」（第₉回）「歌のお姉さ
ん。獣医師。臨床心理士。」（第
11回）

【中学校の目標】「友だちを作
る。部活に入る。」（第11回）

【】内は質問内容、「」内はＳ児の回答

Table4　社会性発達モジュールの目標リストに関する質問の回答
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分の欲求」の₅項目である。但し、第₂期には社会性発
達モジュールの目標リストに関する質問は行っていない
ため、第₁期、第₃期、第₄期のＳ児の回答を Table4
に示す。

児童期を通してＳ児は、自分の好きなことや自分の空
想に関しては豊富な語彙を用いて積極的に話した。ただ、
自分の性格や感情などの内面のことに関しては、小学校
低学年の時には詳細を尋ねると「分からない」と答えた
り話をそらして立ち歩いたりする姿が見られた。高学年
になってからは、徐々に自分の言葉で答えることが増え
てきた。また、「普通の人生を送りたい」などと自分が
感じていることが他者とは異なることを敏感に感じてい
るような表現も多く見られた。

₄．保護者からの聞き取りの結果
Ｓ児の保育所や学校での様子と家庭での様子について

保護者から聞き取りを行った。聞き取りで報告されたＳ
児の行動特徴や支援ニーズ、それに対応した支援内容を
以下に示す。
（1）第₁期における保護者の相談内容は、Ｓ児の情動

調整と行動調整に関する問題が中心であった。保護者
は、Ｓ児の知的水準の高さそのものよりも、Ｓ児がどの
ように豊かな日常生活を送れるのかという点に最も関心
があったと考えられる。

これに対して、Ａ発達相談室では、知的水準の高さだ
けでなく、情動や行動のコントロールに難しさがあるた
め、他児とのトラブルになっていると考えられることを
伝えた。また、衝動を抑えるための方法をいくつか提案
した。しかし、これらの方法はどれもあまり効果的では
なかった。さらに、学校生活面での不適応も考えられた
ため、Ａ発達相談室と保護者でこれまでの育ちの経過や
現在の状態に関する文書を作成することを提案した。
（2）第₂期は、小学₂ ～ ₃年生の時期である。この

時期は、担任の配慮、スクールカウンセラーとの安定的
な関係、友だちもできたことによって、Ｓ児は₁年生の
時よりは快適な学校生活を過ごしていた。しかし、学校
での授業には依然として興味を持てない様子であった。
決められた課題が終わった後の残りの時間に上の学年の
課題に取り組むような配慮を保護者がお願いしたが、学
校側からはそのような対応は難しいという回答であっ
た。また、音に対する過敏性に加え、目をパチパチする
ような運動チックも見られるようになった。

これに対して、Ａ発達相談室では、情動コントロール
の難しさに対する継続した支援が必要であると伝えた。
また、音への過敏性は、物理的な刺激の大きさの問題だ

けではなく、その時の本人の心理的状態とも関連すると
考えられるため、イヤーマフの使用を無理にやめさせな
いようにすることが大事であると伝えた。さらに、チッ
クについては、ストレスがチックの引き金になることは
あるにしても、チックとストレスとをあまり強く結びつ
け過ぎることによって、Ｓ児に対する過敏な対応になり
過ぎないように伝えた。
（3）第₃期の小学４年生の時期は、いじめをきっかけ

として不登校になった時期である。学校側との信頼関係
も十分に形成できず、Ｓ児にとっても保護者にとっても
最もストレスがかかった時期だったと考えられる。しか
し、その間、フリースクールに通うことによって、Ｓ児
は学校外に居場所を見つけ、その中では安定的に過ごし
ていた。また、中学受験についても考え始め、自分の将
来についての希望も持ち始めた時期である。

これに対して、Ａ発達相談室では、フリースクールの
候補の提案をする一方で、Ｓ児の学校の学年主任、担任
との話し合いの時間を設けた。話し合いでは、Ｓ児の保
護者の了解を得た上で、Ｓ児の発達の経過と学校生活に
おける不適応状態の原因について伝えた。また、学校生
活場面でのＳ児の様子について聞き、今後の対応につい
て話し合った。なお、この時期Ｓ児は不登校状態だった
ため、Ａ発達相談室には、家から直接来談したこともあっ
て、知能検査などには安定的に取り組んでいた。
（4）第₄期は、小学₅ ～ ₆年生の時期である。依然

として、不登校状態は続いていたが、フリースクールの
中で安定的な関係を築くとともに、中学受験について明
確な目標をもつようになった。一方で、幼児期から継続
していた忘れ物や物の管理などの苦手さは継続してい
た。さらに、小学₆年生では音声チックも見られるよう
になった。

これに対して、Ａ発達相談室では、引き続き、保護者
と学校側の話し合いの必要性があることから、学校側へ
の要望事項の整理などを行った。また、中学受験に関連
して、保護者には、知的に高くても、勉強をしないと力
はついていかないので、一定時間取り組む姿勢を身に着
けられるようにしていくことが重要であると伝えた。さ
らに、中学受験の際の内申書がどのように準備できるの
かといった点について、早めに学校に確認するように提
案した。その結果、「不登校が続いている状態では内申
書を準備することが難しい」という回答を得たのをきっ
かけに、Ｓ児は毎日学校に通い始めた。しかし、評価表
が出てからは再び学校には行かなくなった。なお、忘れ
物や物の管理などについては、これまで整理整頓する、
チェック表を作る、などいくつかの方法を試してみたが、
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どれも効果的ではなかった。

考　　察

₁．知能の特徴と適応：　一般に、知的ギフテッド児
の特徴として、知能が高いこと、とりわけ、WISC- Ⅳ
においては言語理解（VCI）と知覚推理（PRI）が高いこ
と（小泉，2016）、WISC-V においては言語理解が高く
処理速度（PSI）があまり高くないことが報告されてい
る（Silverman & Gilman,2020）。これに対して、Ｓ児は、
全般的に高く、領域間の大きなディスクレパンシーは認
められなかった。小学校低学年では、DN-CAS におい
ては「継次処理」、WISC- Ⅳでは「ワーキングメモリ」が
他の領域に比べて低かったものの、高学年になると領域
間の差は小さくなっていた。これは、知能そのものの変
化というよりも、注意の持続の問題、知能検査に取り組
む際の不安や疲れが軽減されたことも関係していると考
えられる。

知的ギフテッド児の学業スキルの習得の難しさ，興
味関心による課題集中のムラなどの原因の一つとして、
認知的アンバランスが挙げられる（小泉，2019；日高、
2020）。しかし、Ｓ児の場合、知能検査による顕著な領
域間の認知的アンバランスの特徴は見当たらなかった。
その点で、別の原因、すなわち情動調整の問題が考えら
れた。また、認知的アンバランスがあったとしても、そ
れが直接日常生活上の不適応につながるとは限らない。
認知的アンバランスがあるにもかかわらず不適応になっ
ていないケースや認知的アンバランスがないにもかかわ
らず不適応になっているケースも報告されている（本郷・
吉中，2012）。その点で、Ｓ児のような特徴をもつ知的
ギフテッド児に関しては、知能指数の高さや知能の領域
間のアンバランスにだけ着目するのではなく、情動調整
や感覚過敏などを含む多様な側面の特徴の理解に基づく
支援を行うことが重要だと考えられる。
₂．知的ギフテッドと発達障害：　先にも述べたように、
知的ギフテッド児は誤解を受けやすい、さらには医療の
場で誤診をされやすいという特徴がある。Ｓ児には、感
覚過敏の特徴、あるいは幼児期から児童期初期には感情
の起伏の激しさが見られた。Appendix ２に示すように
児童期中期以降では、感情の起伏の激しさは改善された
が、その特徴は残っていた。また、忘れ物、物の管理の
難しさなどの特徴もあった。一方で、DSM-5においては、
感覚過敏は自閉スペクトラム症の「行動、興味、または
活動の限定された反復的な様式」の一つの特徴として挙
げられている。しかし、Ｓ児には、「社会的コミュニケー

ションの困難さ」や「行動、興味、活動の限定された反
復様式」といった自閉スペクトラム症に該当するその他
の特徴は認められなかった。その点で、感覚過敏はむし
ろ先に述べた過度運動の特徴と一致するものと考えられ
る。したがって、Ｓ児のような特徴をもつ知的ギフテッ
ド児の特徴を単純に発達障害と関連づけて理解するので
はなく、その子ども自身の特徴と環境との相互作用の結
果として理解することが重要だと考えられる。
₃．対人関係とクラス適応：　Ｓ児の友だちについての
概念は、当初、「友だちとは、自分のことを全部分かっ
てくれて、自分も相手のことも全部分かる人」といった
厳格なものであった。しかし、次第に柔軟になった。こ
れには、保護者や学校の担任、スクールカウンセラーの
働きかけが関係していると考えられる。しかし、小学３
年生以降は、Ｓ児の特徴が周りに理解されず、それが「い
じめ」につながり、結果的にＳ児は不登校状態になった。
したがって、Ｓ児のような対人関係の問題を抱える知的
ギフテッド児の支援計画の立案に当たっては、知的ギフ
テッド児に対する直接的支援だけでなく、他児やクラス
集団への支援や物的環境の調整を念頭に置くことが重要
だと考えられる。

その際、保護者と学校との関係を支える仕組みも重
要だと考えられる。一般に、知的ギフテッド児の心理
的特徴についての認識は、教師よりも保護者の方が正
確であることが報告されている（Siegle,D.,Rubenstein,D. 
McCoach,D.B.,2020）。Ｓ児の場合も、本研究で取り上げ
た時期において保護者（父親、母親）との関係は全般的
に良好であった。保護者は、Ｓ児の悩みなどを丁寧に聞
き取り、励まし、助言を継続的に行ってきた。また、Ｓ
児の状態に基づき、学校にＳ児の対応に関して要望し、
受け入れられたこともあった。しかし、Ｓ児の状態につ
いての保護者側の認識と学校側の認識とが一致せず、保
護者が望んだような改善がなされないこともあった。そ
の点で、Ｓ児のような支援ニーズがある知的ギフテッド
児の場合、保護者の認識と教師の認識を突き合わせ、知
的ギフテッド児に対する認識を深めていくことが支援に
は不可欠だと考えられる。
４．学校における学習：　知的ギフテッド児などに
対する才能教育として、アメリカなどでは、「早修」

（acceleration）と「拡充」（enrichment）が行われている。
早修は，飛び級や科目ごとの早修など，上位学年相当の
科目を早期履修して単位修得が認められる措置である。
拡充は，上位学年の単位修得は伴わず、通常カリキュラ
ムの範囲を超えて学習内容を拡張・充実させるものであ
る（関内、2016；松村、2018）。
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しかし、日本では、知的発達に遅れがある子どもに対
して学年配当を下げたような教育カリキュラムを適用す
ることはあっても、知的ギフテッド児に対して学年配当
を上げたようなカリキュラムを適用することはほとんど
行われていない。Ｓ児の場合も、保護者から「拡充」に
該当するような要望が学校に対してなされたことがあっ
たが、実現はなされなかった。一般に、学校という枠組
みにとらわれない学びの場を子どもと保護者との共同作
業で創りあげること（小泉，2019）も重要であろうが、
学校の機能をもっと高めていくことは知的ギフテッド児
だけでなく、他のニーズがある子どもにとっても必要で
あろう。その際、単純に前倒しをしてカリキュラムを適
応するのではなく、その時点での本人とクラス環境の発
達アセスメントの結果に基づいて、決定されるべきだと
考えられる。すなわち、知的ギフテッド児の特徴と抱え
る問題は、発達に伴って変化するため、各時期の発達ア
セスメントの結果に基づく短期的目標を設定し、支援を
することが重要となると考えられる。

なお、本研究はＳ児という一人の知的ギフテッド児の
縦断的変化を追跡し、それに基づいて考察したものであ
る。その点で、知的ギフテッド児全般について当てはま
るものではない。また、Ｓ児と同様に、知的領域のア
ンバランスがあまりなく、情動調整の難しさを抱える
といった特徴をもつ子どもの場合に限定したとしても、
個々の子どもの特徴と子どもを取り巻く環境は異なるた
め、本研究の結果と考察を単純に適用できるものではな
い。本研究は、Ｓ児という一人の子どもに焦点を当てて
いる点、アセスメントの間隔も年に₁ ～ ₂回程度であ
るなどの点で限界があると考えられる。今後、知的ギフ
テッド児に関する縦断的研究が蓄積されることにより、
知的ギフテッド児の理解と支援が一層充実することが期
待される。

最後に、今後も発達の過程の中で、Ｓ児は様々な困難
に出会うかもしれない。そのような状況の中でも、保護
者や周りの人々の助けを借りながら確実に成長し、自分
自身の目指す方向に向かって進み、豊かな生活が実現で
きることを願う。
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保護者の相談と支援ニーズ 面接者の解釈・提案など

₁．保育所・学校での様子
（₁）友だち関係
・₁歳半頃から感情の起伏が激しく，₃歳半頃になると
保育所で集団の流れにのれなくなることが増えた。会
話中のいざこざによって，相手の子を強く噛んでしまっ
たことがあった。
・入学以降（第₂回以降）も行動と情動のコントロール
が苦手であり，気持ちが崩れやすかったり，活動にの
り遅れたりする様子が見られた。興味が向いた活動に
は集中して取り組めるが，過集中になると行動の切り
替えが難しい時があった。

・小学₁年生（第₂回）時点で「友だちがいない」と気に
していた。友だちについては厳格な概念を持っていた

（Table₃参照）。
・小学₂年生（第₃回）時点で「友だちが欲しい」と発言
していた。また，「自分も普通の子だったら，授業も楽
しいだろうし，友だちもたくさんいたはずなのに」と
言ったことがあった。学校へ通う際には、母親が校門
まで付き添っていた。

・小学₁年生（第₂回）時点で，自尊感情が低いと思わ
れる発言が見られた。自己評価は小学₂年生（第₃回）
時点でも低い様子であった。

（₂）学習面
・₄歳の夏に専門機関に相談したが，知能検査の結果「問
題がない」と言われた。
・₅歳の時に専門機関にて WISC- Ⅳを受け，結果とし
て知的能力が非常に高く，gifted ではないかと言われた。
また，「知能的には小学校中学年のレベルなので同年齢
の周りの子と合わないのではないか」と言われた。

・小学₁年生（第₂回）のころから授業内容については
簡単すぎてつまらないと感じていた。小学₁年生（第₃
回）時点では，問題をわざと間違えたり，机やノートに
落書きしたり，配布プリントをぐちゃぐちゃにする様
子が見られた。

₂．その他
・来談前に専門機関で発達検査を受けた際に，「子ども
の様子を気にし過ぎているので，カウンセリングを受
けるのはお母さんの方ではないか」と言われた。

・₆歳（第₁回）時点から感覚の過敏性がある。光のま
ぶしさに目の痛みを覚える，複数の大きな音が鳴り続
けていると頭痛に繋がる，洋服のタグ・ホコリ・煙に
敏感であるなど，視覚，聴覚，触覚に過敏性が見られた。

・身の回りの物の始末や，片付けが苦手である。

１．保育所・学校での様子
（₁）友だち関係
・知的水準の高さに注目されやすいが，情動や行動のコ
ントロールに難しさがあるため，他児とのトラブルに
なっていると考えられることを伝えた。

・衝動を抑えるために「深呼吸をしてから」，または「数
を₃つ数えてから」切り替えるようなどの方法等を提案
した。また，どうすれば切り替えられるようになるか
について話し合ってみるように提案した。

・友だちの概念が厳格なため，友だちがいないと感じ
たり，友だちに対する不満が大きかったりすることが
考えられる。本児に対しては１対₁で話を十分に聞き，
不安や不満に対して誠実に対応することが大切である
と伝えた。

・自己評定の低さ，厳しさは，完璧主義や理想の高さと
関連していると考えられた。できない自分が悪い，恥
ずかしいといった思いを受けとめ，さりげなく方法を
伝え，目立たないように手伝うことで，安心，自信を
少しずつ持てるように働き掛けることを提案した。

（₂）学習面
・就学後不適応を起こす可能性もあるため，将来的な不
適応を予防する視点が必要であると伝えた。

・担任が決まったタイミングで，Ａ発達相談室と保護者
でこれまでの育ちの経過や現在の状態に関する文書を
作成し，小学校へ情報を伝達した。

・勉強に対する知的好奇心が低下しないように，本人が
興味のある勉強をやらせ，本人の得意なことは伸ばす
よう伝えた。
・必要であれば，話し相手として家庭教師をつけ，たま
に高度なことを学習できる場があればよいのではない
かと提案した。

₂．その他
・知的に高い子の場合，「園では気にならないが，家で
は気になる」という子がいる，本児の場合もそのような
可能性があるため，保護者の考え過ぎとは言えないこ
とを伝えた。

・感覚過敏が本児の過剰な反応の原因の一つであると考
えられる。掃除の際はマスク，大掃除，たき火の場合
は花粉防止眼鏡などを着用させるなどの方法があるこ
とを伝えた。

Appendix₁　第₁期【第₁回：₆歳₁か月（保育所）～第₃回：₇歳₂か月（小学₁年生）】
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保護者の相談と支援ニーズ 面接者の解釈・提案など

₁．学校での様子
（₁）友だち関係
・小学₂年生（第₄回）時点で友だちができ，クラスに
馴染んできている様子が見られた。しかし，休み時間
は一人でいることが多かった。

・小学₃年生（第₆回）時点でも，自己肯定感が依然と
して低い様子であった。

（₂）担任・スクールカウンセラーとの関係
・小学₂年生（第₄回）になり，クラス担任とスクール
カウンセラーが替わった。担任が授業の参加に配慮し
てくれたこともあり，クラスの中でのイメージが「少し
変わっているが，頭がよく面白い子」となり，本児は喜
んでいた。

・小学₃年生（第₆回）時点では，カウンセリングに通
わなくても大丈夫になってきていた。

（₃）学習面
・小学₂年生（第₄回）時点でも授業が簡単すぎてつま
らないと感じていた。授業参観時も，机に伏したまま
授業を受けていた。宿題も簡単に解けるのだが，途中
で嫌になってしまい，時間がかかった。

・小学₃年生（第₆回）時点では，自分なりに休憩をし
ながら，少しずつ宿題やドリルに取り組めるようになっ
てきた。

₂．家庭での様子
・小学₂年生（第4回）時点では，家でイライラして，妹
や母親にあたってしまうことが多かった。
・小学₃年生（第₅回）時点での家庭教師との関係は良
好であり，本児の興味を引き出しながら勉強を促して
いた。
・小学₃年生（第₆回）時点では，学校でイライラする
ことが減った。父親、母親との関係も良好であった。

₃．その他
・音に関する過敏性があった。小学₂年生（第₅回）時
点では，耳あてをして授業に臨んでいた。

・目をパチパチさせるなど，運動チックが見られるよう
になった。

・整理整頓ができない。忘れ物が多い。

₁．学校での様子
（₁）友だち関係
・友だちについての概念が柔軟になり，友だちに対する
不満が減ったと考えられることを伝えた。しかし，情
動のコントロールの難しさについては，継続して支援
が必要であると伝えた。

・今後得意なことなどができ，自尊心が少しずつ上がっ
ていくことが重要であることを伝えた。

（₂）担任・スクールカウンセラーとの関係
・前担任から本児に関する引継ぎが行われていなかった
ため，改めて小学校にこれまでの育ちの経過や現在の
状態に関する文書を送った。

・思春期にまた問題が出てくる可能性もあるので，引き
続き見守っていくことが重要であると伝えた。

（₃）学習面
・本児の取り組みやすい方法や内容から学習を始め，そ
の後取り組める内容の拡大や取り組める時間の延長を
目指していくように提案した。

・毎回ではなく，非常に困ったときにどのように行動す
ればいいのかを教えてあげるよう提案した。

₂．家庭での様子
・本児を理解してくれる話し相手として，S 児の特徴と
状況を理解している大学院生を家庭教師として紹介し
た。家庭教師には，勉強を教えることだけでなく，本
児の興味が広がる話をするなど，本児が楽しい時間を
過ごせるようにして欲しいことを伝えた。

₃．その他
・授業中に耳あてをすることを許可してもらうとよいと
提案した。物理的な刺激の大きさの問題だけではなく，
その時の本人の心理的状態とも関連するので，耳あて
の使用を無理にやめさせないようにすることが大事で
あると伝えた。

・チックを無理に直そうとしない方がよいこと，ストレ
スとあまり強く結びつけて考え過ぎないようにするこ
とも必要であることを伝えた。

・年齢があがるにつれ，だんだん自分で整理などができ
るようになることが望ましいことを伝えた。自分のや
らなくてはならないことの優先順位をつけ，どのよう
に整理すればいいかを教えてあげるよう提案した。

Appendix₂　第₂期【第₄回：₇歳₉か月（小学₂年生）～第₆回：₉歳₂か月（小学₃年生）】
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保護者の相談と支援ニーズ 面接者の解釈・提案など

₁．学校での様子
（1）友だち関係
・小学₄年生（第₇回）時点で，仲良くしていた友だち
が仲間集団に入ってしまい，孤立してしまった。友だ
ちがいないことを気にしないようにしているが，周り
の女子児童に無視されたり悪口を言われたりした。
・小学₄年生（第₇回）の秋にいざこざがあり，本児が
机にあたるなど暴れたことがあった。それ以降いやが
らせを受けるようになった。

・小学₄年生（第₈回）時点で，靴に画びょうなどを入
れられるといったいじめにあった。否定的な言葉が書
かれたメモが自宅ポストに入れられてからは，学校に
行けなくなった。
・「自分には友だちはいない」と発言するようになった。

・本人はフリースクールなら通えるかもしれないと発言
していた。学校に無理にでも行かせるべきか，それと
もフリースクールに行かせるべきか悩んでいる。

（₂）担任との関係
・小学₄年生（第₇回）になり担任が変わった。担任に
対して「こわい」「私のことをみていない」「あきらめて
いる」と発言するなど，担任との関係がうまくいってい
なかった。
・小学₄年生（第₇回）時点の担任からは，「百人一首を
楽しそうにやっている」と言われたが，母親は表面的に
そう見えているだけだと考えていた。
・学校へ行きたくない思いが強く，授業中には本を読ん
でいる。

・小学₄年生（第₈回）時点でいじめにあったが，学年
主任が本児の自作自演を疑う発言をしたため，本児は
非常に傷ついてしまった。
・いじめに関しては，両親と学校側とで話し合い，保護
者あてに文書を作成し，いじめがあったことを学年全
体に伝えてもらった。

₂．家庭での様子
（₁）家庭教師との関係
・小学₄年生（第₇回）時点の家庭教師とも関係は良好
である。家庭教師と学習している時にしている₅問解
いたら休憩を入れるといった方式を自分で宿題をする
ときにも活用するようになり，自分なりに勉強する方
法がわかってきている様子である。

（₂）学習面
・中学校進学について，現在の小学校にいる子たちとは
違う中学校に行くことを望んでいた。
・小学₄年生（第₇回）時点で宿題は毎日やり、点検は
母親がしていた。宿題は週₁回程度提出していた。

₃．その他
・チックは見られなくなった。

₁．学校での様子
（1）友だち関係
・小学₃，₄年生になると，仲間関係が難しくなってく
ることがあり，注意深く見守る必要があることを伝え
た。

・登校できる時は学校に行った方が良いが，体調の悪い
時にはフリースクールにいくことを考えるとよいので
はと提案した。学校とは別の場所に本児の居場所があ
ると気が楽になる可能性があることを伝えた。

・フリースクールを探すことは悪いことではないことを
伝え，フリースクールの候補を示した。但し，フリー
スクールでの専門的な対応をあまり期待しすぎないよ
うに伝えた。

（₂）担任との関係
・学校に行きたくない思いが強いのに，明るく過ごして
いると報告をされるのにはギャップがある。表面的に
は適応しているようなふるまいをしているだけの可能
性があるので，S 児の直接語らないことも含めて背景に
十分注意しながら対応することが重要であることを伝
えた。

・S 児の対応について，学年主任と担任およびＡ発達相
談室のスタッフとで話し合いの場を設けた。

₂．家庭での様子
（₁）家庭教師との関係
・現在の家庭教師が卒業になるため，次の家庭教師を紹
介した。

（₂）学習面
・本人のやる気があるようなので，中学受験をすること
を一つの選択肢として視野にいれておくとよいことを
伝えた。
・進学する中学校の候補を提示した。

₃．その他
・状態の確認を行った。

Appendix₃　第₃期【第₇回：₉歳₉か月（小学₄年生）～第₈回：10歳₃か月（小学₄年生）】
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保護者の相談と支援ニーズ 面接者の解釈・提案など

₁．学校での様子
（₁）友だち関係
・小学₅年生（第₉回）になりクラス替えがあり，いじ
めの加害者とは別のクラスになったが，クラスに居場
所がないと感じていた。
・小学₅年生（第₉回）の₆月頃からフリースクールに
通い始めた。小学₅年生の後期はほぼフリースクール
に通い，年上のお兄さん，お姉さんと仲良くできていた。

（₂）担任との関係
・小学₅年生（第₉回）時点で本児は，担任に対して「自
分のことをわかってもらいたい」と本児は望んでいた。

（₃）学習面
・小学₆年生（第10回）の₅月に，学校側が，教室とは
別に部屋を一つ提供してくれた。それ以降遅刻はする
が，学校にはほぼ毎日₃時間は行くようになった。

・小学₆年生（第10回）に，内申書を気にして，毎日登
校するようになった。しかし，中学校へ提出するため
の小学校からの評定表が出てからは，学校には行かな
くなった。

・小学₆年生（第10回）になり，明確に生きたい中学校
が決まり，その中学校に行くために勉強を頑張る様に
なった。全国模試では，4時間取り組むことができた。

₂．家庭での様子
・小学₅年生（第₉回）時点で，妹自身も気持ちが崩れ
やすくなったこともあり，妹とのトラブルが増えた。
・小学₆年生（第11回）時点でも忘れ物，物の管理など
身の回りのことが苦手であった。小学校時代は家が近
いので援助できたが，中学校では同様の援助は難しく
心配である。

₃．その他
・小学₅年生（第₉回）時点では，落ち着いてきていた
音と光に対する過敏性が強くなってきた。イヤーマフ
を購入後は落ち着いてきた。

・小学₆年生（第10回）になってから，家で音声チック
が出るようになった。
・小学₆年生（第11回）になり，まばたきを多くしたり，
物が二重に見えたりするなどの症状が出るようになっ
た。

₁．学校での様子
（₁）友だち関係
・学校と相談し，本児に対してどのような対応ができる
かについて相談する方がよいことを伝えた。

・学校での友だち関係については，小学₄年生のいじめ
をきっかけとして不登校児の状態が続く可能性がある
ので，引き続き注意・配慮が必要であることを伝えた。

（₂）担任との関係
・「聞いてもらえない」ということがストレスになるた
め，学校側に要望を聞いてもらい，検討してもらうよ
う提案した。
・学校側が周りの子に本児の説明する際には，「こうい
うところが苦手」と言う説明だけではなく，「こういう
ところは得意」といった説明をセットで説明するによう
に要望することを提案した。

（₃）学習面
・知的に高くても，勉強をしないと力はついていかない
ので，一定時間取り組む姿勢を身に着けられるように
していくことが重要であると伝えた。

・フリースクールに行くことで，内申書にはどのよう
に書かれるのか，早めに学校に確認するよう提案した。
また，学校には短い時間でもよいので，行ける時には
無理のない範囲で行くのが望ましいことを伝えた。

・入学後，中学校に本児の特徴を伝える文書を提出する
ことを提案した。

₂．家庭での様子

・忘れ物など，身の回りのことに対する苦手さは，急に
は改善しないと考えられるため，周りの者が引き続き
チェックする必要があることを伝えた。

₃．その他
・思春期に入ると感覚が過敏になる人もいることを伝え
た。本人が環境に慣れると言うよりも環境を変えるの
が効果的な方法であり，物理的に刺激をカットできる
方法を提案した。

・音声チックについては，必要な場合は，受験の時に配
慮してもらうことを提案した。また，どの程度の頻度
で運動チックと同時に音声チックなどが見られるのか
といった点についても注意深く観察するように伝えた。

Appendix₄　第₄期【第₉回：10歳₉か月（小学₅年生）～第11回：12歳₄か月（小学₆年生）】
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知的ギフテッド児の発達特徴と学校適応に関する研究

Developmental Characteristics and School Adaptation of Intellectual Gifted Child

本研究は、知的ギフテッド児の発達的特徴と学校適応を明らかにすることを目的とした。対象児は、知的ギフテッ
ドの特徴がある女児であった。私たちは、₇年間、彼女の発達をアセスメントするとともに彼女の両親に助言した。
その結果、知的ギフテッド児の支援に関しては、次の点が重要であることが示唆された。（1）知能指数の高さや知能
の領域間のディスクレパンシーにだけ着目するのではなく、情動調整や感覚過敏を含む多様な側面の特徴の理解に基
づく支援を行うこと、（2）知的ギフテッド児を単純に発達障害と関連づけて理解するのではなく、その子ども自身の
特徴と環境との相互作用の結果として理解すること、（3）知的ギフテッド児に対する直接的支援だけでなく、他児や
クラス集団への支援を検討することが重要である。

キーワード：知的ギフテッド児、学校適応、発達過程

The purpose of the present study was to clarify the developmental characteristics and school adaptation 
of an intellectual gifted child．The subject was a girl with intellectual gifted characteristics. We assessed her 
development and advised her parents for seven years. As a result, it was suggested about an intellectual gifted 
child's support that the following points were important:（1）Not only the height and discrepancy of an intelligence 
quotient, but the support based on an understanding of the various features containing an emotion regulation, 
hypersensitivity was important.（2）We should not relate an intellectual gifted child with developmental disabilities 
simply. Rather we should understand an intellectual gifted child's characteristics as the interaction of the child's 
own characteristics and environment.（3）It was important for us to consider not only the direct support, but for 
the indirect support such as the support to other children and a class group.

Key words: Intellectual Gifted Child，Developmental Characteristics，School Adaptation
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