
自閉児におけるコミュニケーション行動の

学習と視覚的認知行動の分化、秩序化

はじめに

自閉症児の示すいくつかの行動のうち、もっ

とも特徴的な行動の第ーはコミュニケーション

行動の著しい障害であり、第二は多動と、ある

いは、常同行動である。

§ 1 コミュニケーション行動の障害

自閉症児は他者、ときには親との間のコミュ

ニケーションも著しく困難である。それはコミ

ュニケーションの手段である音声言語を持たな

いためでもあるが、たとえ音声言語を持ってい

てもそれをコミュニケーションの手段として用

いることができない。

また、かりにコミュニケーションの手段とし

ての音声言語を持たなくても他のコミュニケー

ションの手段、例えば身振り、手振り、表情な

どの、いわゆる非言語的手段を用いての他者と

のコミュニケーションも著しく困難である。

このような自閉症児の行動をどのように仮説

~的に理解したらよいであろうか。

i)通常のコミュニケーション行動の発生的

形成の過程についての仮説

＊参加セラピーメンパー表

藤井稔＊

コミュニケーション行動を次の二つの型に

分けることができる。

a) S型コミュニケーション行動

(self-communication behavior) 

S型は自分で信号を発信して、自分で

その信号を受け取るという自己発信、自

己受信という自己内循環的、閉鎖系

(closed system)交信路を持つコミュニ

ケーションの型である。

S型はさらにS1型と S2型との二つ

の型に分けることができる。

S 1型は生得的なものであり、 S2型

は習得的なものである。

b) T型コミュニケーション行動

(two-way communication behavior) 

T型は自己発信、他者受信と他者発信、

自己受信という自己と他者との間の双方

向的な、開放系(opensystem)交信路を

持つコミュニケーションの型である。

T型はさらにT1型と T2型との二つ

の型に分けることができる。

T 1型は生得的なものであり、 T2型

〔大学院生〕小松悦子、坂田行秀、住谷友利子、竹村百代、藤井弘、石丸美和子、稲葉志野、金谷亜矢子、

上本剛、岸和田谷真弓、西畑佳子、井関香、大川さつき、櫻井聖子、若栄花恵

〔学部学生〕 （4回生）川根千加子、高木美裕紀、中野千尋、村谷友里 (3回生）岩田朋子、上田満、

杉田恭仁子、鈴村まゆみ、多田和敬、寺田恵子、西嶋良浩、林宏美、藤枝潤子、藤田直子、村上尚、

村瀬浩史、安田一聡 (2回生）板津弓子 (1回生）市瀬智明、桐原知子、駒田委子、小松慶子、田崎仁、

秦孝一、原田剛志
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は習得的なものである。

通常のコミュニケーションといわれる

のはT2型のことである。

c) S型コミュニケーション行動と T型コ

ミュニケーション行動との関係

誕生の初期には、まず、 S1型が出現

する。当事者のこどもの発信する信号

（泣き声、微笑みの表情など）を他者

（通常は母親）が受信し、その人の発信

を誘発するということを通してTl型が

発生する。さらにそれに当事者であるこ

どもの予測性が次第に加わって（他者の

側の予測性も増す） T2型が生ずる。こ

のようにして通常のコミュニケーション

の型が成立する。そしてT2型を介して

S 2型が成立する。思考という心理学的

過程はこのS2型と見なすことができる

（藤井、 1981)。

ii) 自閉症児のコミュニケーション行動につ

いての仮説

通常のコミュニケーション行動の発生的

成立の過程についての仮説から、自閉症児

のコミュニケーション行動を仮説的に見て

みると、自閉症児においては、誕生の初期

に何らかの原因でS1型における自己発信

行動（泣き、微笑み）の発現が乏しく、そ

のため他者（通常は母親）がその信号を受

信する機会が少なくなり、その人のこども

への発信も少なくなる。その結果、まずは

双方向的Tl型のコミュニケーション行動

の発生する機会が少なくなる。そしてその

まま成長を続けると、通常のコミュニケー

ションであるT2型の習得も行われず、こ

どものコミュニケーション行動においては

S 1型のみが、より優位になり、コミュニ

ケーション行動における自己内循環はます

ます強固なものになり、他者がそこへ発す

る信号を受けつけなくなる。このようにし

てS1型優位で、 T型の発現の乏しいこと

はあらゆる生活行動の形成において極端な

偏りを生ずる。このまま成長する期間が長

いほど、そのこどもの偏った行動は強固な

ものとなり、他者の介入を強く拒み、その

こどもの行動を修正することは極めて困難

になる。そして自己流行動とも言うべき行

動の発生的形成がなされると言ってよい。

§ 2 多動と、あるいは、常同行動

多動と言うのは目的もなく、落ち着きなく、

うろうろと動き廻ることである。

常同行動というのは、ある決まった行動を繰

り返し続けることをいう。例えば、ハンコを押

し続けたり、本のページを指先でぺらぺらめく

ることを続けてあたかもめくる音に聞きいって

いるかのような行動を示す、あるいは両手に何

かものを持ってそれをぶつけ合い、それが発す

る音を楽しんでいるかのような行動をし続ける。

そしてこれらの行動を止めさせようとしたり、

それに介入しようとすると激しく抵抗し、とき

には暴れたり、引っ掻いたり、噛み付いたりす

る。

自閉症児にある程度共通して見られるこのよ

うな行動をどのように仮説的に理解したらよい

であろうか。

i)通常の認知世界の発生的形成

誕生時の認知世界は生得的行動を基盤に

して、ごく限られた前分化ともいうべき状

態にあるにしても、まだまだ、未分化な状

態であり、その分化は既に述べたコミュニ

ケーションのT型の形成に伴って進められ、
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次第に分化していく。そしてその認知世界 § 3 セラピーの方略

の分化に対応した行動が取られるようにな

り、その行動は人間らしい行動になる。 自閉症児において、もっとも大きな問題は

i)コミュニケーション行動の障害、 ii)認知

ii) 自閉症児の認知世界についての仮説 世界の未分化、未秩序化であるとすると、こ

の二つの問題をどのようにして解決したらよい

自閉症児のコミュニケーション行動は前

述のように、 S1型に止まり、 T型への移

行がほとんど見られないので、認知世界は

未分化で、未秩序化の状態に止まり、視覚．

的には同じものを見続ける、聴覚的には同

じ音を聞き続けるなど、外界に在る特定の

刺激に固執し、それに対して同じ反応を繰

り返す行動が出現する。このとき S1型の

行動が強固であるために、他者の介入を受

け付けず、 T型への移行はますます困難に

なり、認知世界の分化、秩序化はますます

進まないという悪循環を繰り返すことにな

る。

このように外界の未分化、未秩序化に対

応して行動も未分化、未秩序化のままであ

るので、外見上は目的のない、落ち着きの

ない多動、常同行動といわれるような行動

が発現する。

また仮に行動の分化が観られるときでも、

それは極めて限られた行動についてである。

例えば自閉症児の中には優れた記憶力を

示すものがいる（多くの駅名を順に正しく

言うことができる、一年のカレンダーの月

日の曜日を正しく言い当てる、アメリカの

歴代の大統領の名を正しく順に言うことが

できるなど）。しかしこのような能力は限

られたものについてだけであり、他の行動

へ一般化することはない。また仮に音声言

語を獲得してもそれをコミュニケーション

の手段として用いることはできない（仰揚

もなく、感情も付加されてはいない）。

であろうか。

セラピーを進めるに当たっては、次の二つの

方略を採ることにする。

i) コミュニケーション行動の障害の改善

このためには、まず、 T1型のコミュニケ

ーションの学習を導く。

それには通常のコミュニケーション事態

を課題設定、課題解決の事態と見なし、そ

のような事態を設定することから始めるこ

とにする。このことはすでに以前からわれ

われが試みてきたことであり、かなりの成

果も挙げている（藤井、前出）。

このときの課題設定者はセラピストであ

り、課題解決者は当のこどもである。

セラピストは任意に課題を設定すること

はできない。なぜなら、とくに初めは、こ

どもが設定された課題を解決する方向に向

かわず、それに抵抗し、その場面から飛び

出し、ときには暴れたり、引っ掻いたり、

噛み付いたりする。

しかしこどもの行動をよく観察した上で、

こどもの可能な行動を引き出すようにセラ

ピストが課題を設定すると、ごく限られた

範囲ではそれに応じ、それを解決すること

がある。これをきっかけにして、 Tl型の

（双方向的ではなく、一方向的ではあるが）

コミュニケーション、すなわち、他者の発

信を当のこどもが受信する過程が成立し始

める。

課題の様式は後に詳しく述べるが、例え
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ば、はめ込み板にはめ込み片をはめ込む、

はめ込み法である。これははめ込み板のは

め込む場所に正しく対応するはめ込み片を

はめこむことで反応の終了、すなわち、課

題の解決の終了が明確になるという効果を

もっている。

また正しい解決ができたとき、小片の菓

子を与えることもある。これは課題へのモ

ティヴェーションと課題解決の終了との意

味をもつ。

その他、課題が正しく解決されたとき、

“よくできたね’'といって、拍手をしたり、

頭をなでたりする。

このようにして一方向的コミュニケーシ

ョンが成立し、その持続時間が長くなると、

こどもの側から、課題を要求することも生

起する。このようにして、 Tl型の双方向

的コミュニケーションが成立する。

ii)視覚的認知世界の分化、秩序化の促進

われわれは、まず、視覚的外界刺激を操

作することにより、視覚的認知世界の分化、

秩序化を促進することから始める。

外界刺激に持続的に注意を向けさせ、そ

れを操作することができるという点では視

覚的外界刺激のほうが聴覚的外界刺激より

有利である。なぜなら、聴覚刺激は出現し

ても順次消失してしまうという特徴を持っ

ており、視覚刺激のように持続的に現前さ

せることができないからである。

視覚的認知世界の分化、秩序化を促進す

るために、 i)のコミュニケーションの学

習と密接に関係して次のような課題を設定

する（詳しいことは後に述べる）。 i)と

ii)とは相互に関係しあって、発展すると

考えられる。

a)順次処理課題：一つずつ、順序正しく

処理をする課題

b)弁別、同定課題：掲示される絵、図形、

文字などを弁別、同定する課題

C)分類課題：ある基準に基づいて分類す

る課題

このような課題設定、課題解決事態を通

して、コミュニケーションの手段である、

視覚的文字言語の学習を進め、文字言語

を介して聴覚的音声言語を獲得すること

を目指す（課題設定事態ではいつもセラ

ピストはこどもに普通に話しかけるよう

にことばを発する）。

コミュニケーション行動の学習が進む

ことは視覚的認知世界の分化、秩序化を

進めることになり、また視覚的認知世界

の分化、秩序化が進むと、コミュニケー

ション行動も活発化すること、そしてセ

ラピストが介入する他発的学習から、こ

ども自らが他者を介しつつ、自発的学習

へと移行することが予測される。

§ 4対 象 児

今回対象にした自閉児（自閉的行動をいくつ

か示しているが、自閉症児という明確な診断を

医師から受けていないので、仮に自閉児と呼ぶ

ことにする）は次の 4名である。

AS.（男子、 1989年 6月生）、 BN.（女子、 1989

年6月生）、 CN.（男子、 1989年10月生）、 DK.

（男子、 1990年2月生）

かれらは、 1歳半検診のとき、視線が合わな

い、呼んでも振り向かない、ことばが出ない、

多動などの症状を指摘され、障害児の施設（園）

に通い、自閉的傾向のあるこどものクラスに入
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っていた。われわれのところ（関西大学文学部

心理第二実験室）に通い始めたのは、 1993年11

月からである。われわれのところでのセラピー

は原則として週 1回約 1時間である。

本報告は、 1993年11月から1995年11月までの

約2年間のセラピーに基づいたものである。

§ 5 課題に用いられた材料

ここで示される材料はほとんどが、あらかじ

め用意されていたものではなく、その都度、こ

どもの状態に応じて作られたものである。共通

に用いられたものもあるが、個別的に用いられ

たものもある。示されている順番はおおよその

順番であり、それぞれのこどもに応じて用いら

れた。

i)順序の学習課題

a)穴の空いた木の筒を細い棒に一つずつ

順にはめ込む（職業適性検査用のもの）。

図 1

30. 5cm 

5. 6 ー・

2. 5cm 

直径 2.3cm
2.5cmfj 色／赤又は青

し裏・色／白

:-;:t 1. 5cm 

b)直方体のボール箱に穴を空けたもの。

その穴に木の棒を差し込む。

穴の数は 10、20、30個

穴の空け方は水平（変形として間隔の

広い 5個の穴、その他、 X型、 Z型）。
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図2

ロ 門まいて

8.5cm]に：で
直径 1cm 

箱の種類（タテxョコ）と穴の数

① 6. 5 x 28 cm 10本
② 9 X 76 cm 30本

③1 0. 5 X 15. 5 cm (2列） 10本
④11.5 X 31 cm (2列） 20本

C)行列に空けられた穴に鋲状の色（赤、

黄、青、緑、白の 5色）の着いた木片

（ペグ）をはめ込む（職業適性検査用の

もの）。

図3

1. 5 

冒3cm

（ペグ） 色／赤・白・黄・緑•青

ii)形の弁別、同定の学習課題

A)発泡スチロール板をある形に切り抜いた

ものに切り抜かれた、着色された形片を

はめ込む。



図4
36. 5cm --

-→‘̀  ----
•一•- ‘̀̀ 

13cm~悶？悶tm)
間隔

①こコ（肌色） 12cm<>（薄紫）
② V（赤） 10cm △ （紫）
③ △ （茶） 12cm △ （青）
④ 0 （赤） 15cm 口（紫）
⑤ 八 （紫） 10cm O (Eンク）
⑥ 0 （緑） 14cm 0 （オレンジ）
⑦『（白） 13cm凸（黒）
⑧ □ (Eンク） 14cm t, （青）

B)発泡スチロール板を四角に切り抜いたも

のに、四角片をはめ込む。

a)板と片には同じ色の色紙が貼られてい

る。

図5

◎ 

10cニ
◎ 

___ 27cm ___―̀ ̀
‘̀ 

1. 5cm 

印DD D 

（色片の大きさ
9 x 3 cm) 

色／赤、黄、紫、青、緑

b)板と片には同じ絵（周囲でよく見られ

れるものの絵）が描かれている。

図6

8 cm □m8cm  

--5―-
はめこみ板の厚さ 7 mm 

C)板と片に同じ文字が書かれている
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（アルファペット、平仮名）。

図7

12cm二◎｛［］
〉
W~Z 
1片

35. 5cm- / 8 X 5 cm 

12cm冒□□｛にり
（または、平仮名）

d)板と片に同じ数の点が描かれている。

図8
27cm 

0団区

1片 5.5X 6cm 

図8'
52cm 

心図図図目赤
!5cm 

円□図図図⑬青

1片の大きさ 5. 5 X 6 cm 

iii)分類の学習課題

a)見本となるものを用意しその中に分類

項を入れる。



図9
§ 6 自閉児の行動改善の経過

22cm 22cm -22cm 

24＠□圧／
柱困・R・浚・コ

b)見本となるものをカードに描きそれを

垂直に立て、その前に置かれた箱の中に

分類項を入れる。

図10

6
 

7. 6 X 4. 8cm 

c) b) と類似しているが分類項の手掛か

りが、物と色との二つになる。

図11
見本

匂旦
分類項

各色 5枚程度

以上は主なもので、そのほかに上で述べたも

のの変形材料もその都度こどもの可能な行動に

応じて用意する。

先に述べた 4名のこどもに図に示したような

種々の学習材料を用いて、こどものコミュニケ

ーション行動の改善と視覚的認知行動の分化、

秩序化を目指してセラピーを行った。

i)初めの状況

かれらが初めて来校したときは今まで

と同様にどうしてよいか全く戸惑う状態

であった。課題状況を設定しようとして

も、部屋を飛び出し、追いかけても捕ま

らないくらいの速さで走って逃げ、とき

には校外に出ることもあった。椅子に少

しもじっと座っておらず、部屋の中、あ

るいは廊下を走り廻る。捕まえると暴れ

たり、引っ掻いたり、噛み付いたりする

こともある。このような激しい動きはし

なくても母親にじっとしがみついたまま

離れず、課題に応じない。

家で好んで遊んでいるというプラレー

ルと新幹線を与えると、この玩具で遊ん

でいるというよりは新幹線を床にこすり

つけてその音を聞いているかのようであ

った。

また置かれている玩具の中からプラス

チック製の小槌を持ち出しそれを床に叩

きつけて音を聞く。それを取り上げよう

とすると激しく抵抗する。何か近くにあ

るものをそれぞれ両手に持って、それら

を打ち付けあって音を出しそれを聞くな

どである。

このような状況ではあったが、今まで

2 0数年に渡るセラピーの経験から上で

述べたような仮説を立てて、セラピーを

進めることにした。
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ii) セラピーの進行状況

初めは、全くといってよいほど、課題

には応じない。母親にしがみついたまま

であったり、逃げ出して、動き廻ったり

する。

今までの経験から、このようなときに

は次のような情況を設定する。

机の上にプラスチックの湯飲み茶碗を

2、3個伏せて置き、そのいずれかの下

に菓子の小片を入れる。それから茶碗を

入れ替えるように移動させ、どの茶碗の

下に菓子があるかを当てさせる。ほとん

どのこどもが菓子には関心があるので、

この課題には興味を示し、菓子の置かれ

ている茶碗を開けて菓子を手に入れる。

①順序の学習

このようにセラピストの設定する課題

にこどもが応ずる情況を作りだしてから、

図l、2、3に示すような材料を用いる。

初めのうちは課題を与えること、その事

態を進行することのタイミングにはとく

に注意を払う必要がある。

木の筒、棒、ペグを一つずつ手渡して

細い棒、あるいは空けられた穴に入れさ

せる。

できないときはセラピストが手を添え

て手助けする。初めは順序は問わないが、

そのうちにセラピストは指先などで順序

を指示して入れさせ、やがてはこどもが

自発的に順序正しく入れるようにする。

ときどき順を飛ばして入れたりすること

もあるが、そのようなときには誤りを指

先などで指摘する。
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順序学習の課題が正しくできるように

なっても、それ以後の学習がスムーズに

進むわけではない。学習の途中でも、ま

た終了したときでも突然、材料を放り投

げたり、机を足で蹴飛ばしたりする。こ

とに課題の終了に時間のかかる穴の数の

多いもの、また穴の数が多いだけでなく、

ペグを入れる方向が二方向であるもので

は、一つずつ、順に入れることを維持し

続けることが困難であるためもあるであ

ろう。

このとき放り出されて散らばったペグ

を暖房機などの後ろに捨ててしまうなど

のことをすることもある。

しかしこのようなときにこどものなす

ままに放っておかないで、セラピストが

床に散らばったベグを一つずつ拾い上げ

てこどもに手渡し、それをバケツなどの

容れ物に入れさせる、あるいはこどもか

らさらにもう一人のセラピストに手渡さ

せてから、そのセラピストが容れ物に入

れるなどのことをすることにより、他者

との関係づけの機会を多くするようにす

る。順序学習において試行持続時間が次

第に長くなってきたときに（穴の数が多

くなっても順次正しく課題を遂行する）

すべてを入れ終わったときに入れられた

筒、棒などをこどもが一つずつ順に端か

ら抜いてセラピストに手渡させる。棒の

ときには一度に何本かの棒を掴んで渡そ

うとすることがある。もしそうしたら、

セラピストは一本ずつ抜かせるために残

りの棒を手で覆ったりして一本ずつであ

ることを示す。これは順序の学習を補強

するだけでなく、散らばったペグを拾っ

て他者に手渡させたこととともに、こど

も自らの他者への発信行動を引き出すこ

とにも役立っている。



この学習を繰り返し、学習事態に慣れ

てきたときには抜き取られたものを少し

離れた所で他のセラピストの持っている

容れ物に入れさせる。これは他者との関

係づけ以外に学習持続時間をより長くす

ることに役立つ。

棒差しの学習の変形として、横長のダ

ンボール箱を上下に分け、上部を青、下

部を赤に塗り、それぞれの部分に、水平

な穴を 1列ずつ空ける。穴の個数は 10 

個。その他に青、赤に塗った箸をそれぞ

れ 10本ずつ用意した。

セラピストが 1本ずつランダムに手渡

す箸をこどもはその箸の色に対応する領

域に順次箸を差していけば正解である。

ここでは色の弁別をしながらl厠亨の学習

をするという点で単なるl厠亨学習よりは

難しくなる。そこで実際は青の領域だけ

で青の箸を順次差し、赤の領域でも同じ

ことをしてから赤、青の箸をランダムな

順に手渡すことへと移行する。

②弁別、同定の学習

＊形の弁別、同定

図4の材料を用いる。はめ込み板の二

か所から三角、丸、十字などの形を切り

取り、切り取られた形片の一つをセラピ

ストが手渡して、こどもはそれをはめ込

み板の対応する所にはめ込めば正解であ

る。形だけでなく、それに色を付加する

ことで課題をより容易にすることもある。

これがよくできるようになると、二か

所切り抜かれているはめ板を 2~3個並

べて、形の数を 4~6種に増やす。

形片を回転して手渡すと課題が少し困

難になる。
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＊色の弁別、同定

材料としては図 5を用いる。はめ込み

板を縦長の長方形に三カ所切り取り、そ

こに異なる色紙を 3種貼っておく。はめ

込片にもそれに対応する色紙が貼られて

おり、その一つがセラピストからこども

に手渡される。こどもはそれをはめ込み

板の対応する所にはめ込めば正解である。

これが可能であれば色の種類を 5~7

種に増やす。

＊絵の弁別、同定

材料としては図6を用いる。はめ込み

板には二つのはめ込み場所のそれぞれに

周囲でよく見られる、異なる簡単な絵が

描かれている。こどもはセラピストによ

って渡されるはめ込み片（はめ込み板の

二つの絵のうちのどちらかが描かれてい

る）をはめ込み板の同じ絵の描かれてい

る所にはめ込めば正解である。

③分類の学習

分類の学習は②の弁別、同定の学習がか

なりよくできるようになってから始めた。

＊色の分類

箱の蓋を裏返しにしたものに色を塗る。

用いられた色は 3~4種。分類項として

は種々の形、大きさに切った小片に、ふ

たに対応する色を塗る。セラピストが手

渡す色付きの小片を、こどもが対応する

色のふたに分類して入れれば正解である。

それぞれの色に対応する小片の数は10個

（図 9)。

＊形の分類

材料として図 10を用いる。見本とし



て三角形、四角形、円などを用いて大き

さ、形などが見本と少し違うものも分類

項に混ぜて、分類させる。

＊描かれた物と色との分類

これには材料として図 11を用いる。

見本としては例えば、 「コップ」、 「鉛

筆」の絵が描かれたカードを垂直に並べ

て立て、それぞれの前に四つの仕切りを

した容れ物を置き、一つ一つの仕切りに

4種の色紙を貼る。

ここでの課題は例えば黄色いコップを

描いたカードをセラピストが手渡すと、

こどもはそれを見本のコップのカードに

対応する黄色い仕切りに入れ、青い鉛筆

を手渡されたときには見本の鉛筆のカー

ドに対応する青い仕切りの中に入れれば

正解である。同じカードはそれぞれ5枚

ずつ。

④文字学習

①～③までの学習もすでに述べたよう

にスムーズに進んだわけではなかったが、

文字学習を始めるのはもう少し先にしよ

うと考えていた。しかしこの学習を始め

ようと決めたきっかけは女子のBN.が家

でアルファベットに興味を示していると

いうことからアルファベットの弁別、同

定課題を設定することにした。これを始

める前には彼女がハサミで紙を切るのが

好きだということを聞いていたので、切

り絵をすることにした。

1枚の紙に木、家、太陽などの簡単な

線画を描いておき、それに対応する線画

を色紙に描いて、こどもはそれをハサミ

で切り取り、糊をつけて紙の上に貼ると

いう課題が用意された。
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彼女はそれまでの学習ではその途中で、

あるいは一段落したときに突然、机を足

で押し倒したり、部屋の外に飛び出した

りすることがよく見られた。しかしこの

貼り絵の課題にはかなりの興味を示し、

長い時間持続してすることができた。

このことを利用して、一枚の紙の上に

引かれた縦、横の線で区切られた枠の中

に、アルファベットA、B、C・・・を

書き（初めは 4文字、後に次第に増やし

て26文字全部）、同じ紙をもう一枚用

意して、それから 1文字ずつ、線に沿っ

て自分で切り取ったものを前の紙の対応

する所に糊で貼り付けるという作業をさ

せる。

この課題もかなり集中してすることが

できるので、次に上で述べた弁別、同定

学習と同様にはめ込み板を4ケ所あるい

は5ヶ所切り抜いて、切り抜かれた所に

A, B, C, Dと書き、はめ込み片にも

同じ字を書いておき、セラピストははめ

込み片を一つずつ手渡し、こどもはそれ

をはめ込み板の対応する所にはめたら正

解とする（図 7)。

これができたら、以後E、F、G、H

と4~5文字ずつ増やしていく。それぞ

れ4文字ずつ、あるいは 5文字ずつのグ

ループができるようになったら、グルー

プの数を 1から順に増やして、はめ込み

片もランダムに手渡してもできるように

なった。

アルファベットの弁別、同定学習がで

きたので、次には平仮名の学習を進める

ことにした。今度はあ行、か行・・・と

5文字を 1グループにしてアルファベッ

トの場合と同様のことをする。このよう

な学習を進めるうちに、こどものなまえ

(3文字）をおなじような材料ですると、



これにはとくに興味を示した（これに関

しては、左手で色鉛筆を持ってなんとか

書くこともできる）。

この文字の弁別、同定学習をDK.でも

始めたところ、極めて興味のある結果が

得られている。すなわち、アルファベッ

トだけでなく、平仮名についても、 1文

字ずつに対応する音声を発することがで

きるようになったということである（こ

の子はときどき「しんかんせん」、 「あ

か」、 「あお」などという発声が事柄と

対応することなく出現することがあっ

た）。

さらにDK. は②で述べた絵の弁別、同

定課題と同様にし、しかし今度ははめ込

み板には切り抜かれた 2カ所のそれぞれ

に、ものの名を平仮名で書き、手渡され

るはめ込み片に描かれている絵を対応す

る名のところにいれるという課題も正し

く解決できるようになっている。そのと

き例えば、 「はさみ」を「は、さ、み」

と区切って読むと誤ることもあるが「は

さみ」と続けて、一つの名前として速く

読めると正解するのがみられる。また、

この学習は逆の状況でも可能になってい

る。すなわち、はめ込み板に描かれた絵

の所にそれに対応する平仮名の書かれた

はめ込み片をはめ込むこともできるよう

になっている（現在は濁音、半濁音も文

字に対応した発声が可能になっている）。

今はこのようにしてものの名前を文字言

語を介して音声言語でも学習できる可能

性が出てきた。

AS. についても同様の学習を試みた。

DK.のような発声はみられないが、この

課題にはかなりの興味を示し、喜んでし

かも正しくする。

CN．は現在でも音に大変敏感のようで、
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課題事態でよくあらぬ方をじっと見て、

物音に聞きいっているかの様子で、セラ

ピストから手渡されたものをよく見ない

ことが多い。それで学習も思うように進

まず、文字学習までには至っていない。

⑤数の学習

絵の弁別、同定と同様にしてはめ込み

板と、はめ込み片のそれぞれに 1~3、

1 ~6個の点をサイコロの目状に描いた

ものを用意し、セラピストから一つずつ

手渡されるはめ込み片をはめ込み板の対

応する所にはめ込めば正解とする（図

8)。

またはめ込み板の上段は赤点で、下段

は青点で（点の配列は上と同様）、はめ

込み片にも同じように赤、青の点を描き、

1からの順に、あるいはランダムにはめ

込み片を一つずつ与える（図 8')。

また同じようにしてトランプのカード

(1から 13まで）のはめ込み板とはめ

込み片を材料として用いた BN．は 4種の

カード全てについて正解するようになっ

た。点の色、形（例えば丸の代わりに三

角を用いる）がはめ込み板とはめ込み片

とで異なっても、少しの抵抗はあるが正

解できるのに、点の配列が両者で異なる

ときには 3以上になるともうできなくな

るということが見られた。

数については図 10を用いて分類学習

も行われた。見本として示されるサイコ

ロの目状に配列された点に対応して分類

項（色、形、配列などの異なるもの）の

カードを一つずつ手渡されて、それを見

本の前の箱に入れる。

この場合でも見本と分類項との点の配

列が異なると 3以上では難しくなる。



DK. はいろいろな配列の描かれたもの

を指先で一つずつ押さえながら数詞を順

序正しく lから 10まで発声することは

できるようになったが、数の弁別、同定

や分類学習においては上述のように 3以

上では配列が異なると難しい。

AS. は分類学習において 3メートルほ

ど離れたところで分類項 (1~3)を受

け取り、分類箱にいれることができる。

はめ込み板とはめ込み片とで色や、形が

異なっても正しくできるが配列が異なる

とできない。

以上のことから、数といってもまだあ

る形の配列の弁別、同定ができているだ

けで、数概念にまでは至っていないし、

数概念の形成はなかなか難しいといえよ

う。しかしこのようなことが可能である

ことは今後、数概念の形成への糸口を見

いだせるであろう。

§ 7考察

われわれはセラピーをおよそ①、②、③、④、

⑤の順で進めてきた。しかしこれらの順は初め

から決められていたわけでなく、そのときどき

のこどもの状態に併せて、しかしわれわれの仮

説に基づいて決められたものである。それぞれ

のこどもに共通して用いられたものもあるが、

それぞれに別の材料が用いられたこともある。

それぞれのこどもについての個別的詳細の報

告は別の機会に譲ることにして、ここではおお

よその全体のセラピーの流れを報告した。

始めてから、今日まで約2年間で目覚ましい

変化があったといってよい。

初めにも述べた通り、来校した当初はこれか

らどうなるか全く予想もできず、不安であった。

しかし、最近はほとんど皆が 1回40~5 0分

の課題設定、課題解決事態を維持することがで

きるようになった。

AS. は当初、引きつったような表情をして、

落ち着きがなく、仰向いて、手足をばたばたさ

せて暴れたり、噛み付いたりしていたが、今は

穏やかな可愛らしい表情をみせるようになり、

ことばはないが視線が合って反応するようにな

っている。

DK. は母親から離れずに、よく泣いており、

新幹線の玩具を捜し出してそればかりを常同的

に動かしているばかりであったが、今は母親か

らも離れて学習を持続的にすることができるよ

うになっている。

CN．やBN.も今は母親から離れて学習をするよ

うになっている。

自閉症児はS1型のコミュニケーション行動

を介して自分流ともいうべき行動を独りで学習

し、独自の行動様式を形成する。それは一見、

奇異な行動であり、予想もできない行動の発現

することもある。これはこどもの認知世界が未

分化で混沌としており、そのためその認知行動

も未分化のままで多動、あるいは特定の事柄に

固執し続ける常同行動が発現することになると

考えられる。そしてコミュニケーション行動の

S 1型から、 T1型への移行が遅れれば遅れる

ほどその行動は強固なものとなり、他者による

修正がますます困難になる。 したがって自閉

症児の治療はたとえその原因が解明されて、そ

れが取り除かれたとしても終了するものではな

く、学習されてきた独自の行動様式を修正する

ためには他者の介入によるT型のコミュニケー

ション行動の形成をしなくては不可能である。

S 1型コミュニケーション行動の優位性を壊

し、 Tl型、さらにはT2型のコミュニケーシ

ョン行動の形成を通じて、認知世界の自発的分

化、秩序化、統合化が進められ、さらに後者が

前者を促進することになり、その相互関係のも

とで他者とのつながりも次第に強いものになり、

自己の安定化を図れるようになり、落ち着いた
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行動をしめすことも可能になり、他発的、さら 果は一層大きくなるであろう。

には自発的学習の効果が一層大きくなるであろ

う。

このようにして自閉症児の行動を改善するに

は、誕生からセラピーが始まるまでと同じくら

いの時間を必要とするであろう。このことから、

早期発見、早期治療が一層望まれるところであ

る。そしてもしそれができれば、セラピーの効
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