
障害児の行動改善のための

心理学的方法

藤井

はじめに

ヒトの行動は当事者と環境との相互作用を通

じて形成される。そしてそのことはヒトが誕生

したときから顕著に始まる。

この当事者と環境との相互作用が障りなく生

ずるとき、その当事者は、その環境へのよりよ

＜適応した行動を形成していくことになる。そ

してそのようにして形成される各種の行動につ

いては、それぞれが独立して形成されるという

よりもむしろ，それぞれが相互に支え合って均

衡を保ちつつ形成されていく。

当事者と環境との相互作用が特別に配慮する

ことなく、障りなく起るためには次の二つの条

件が必要である。

一つは個体の身体各器官が正常に成熟してい

ること、 もう一つは個人をとりまく環境が整っ

ていること。

前者の場合には普通は当事者の積極的、能動

的な環境への働きかけがなされる。そのことは

当事者の適応的行動を形成することになる（所

謂 self-producedmovementの重要性）。

後者の場合には、その環境から当事者への適

切な働きかけがなされる。そして当事者と環境

の側にあるヒトとの交流は当事者のコミュニケ

ーション行動の形成をすすめることになる。

これら二つの条件が整ったとき、各種の行動

系は支えあって形成されていくことになる。そ

稔編

の結果、それらの行動系は当事者をとりまく環

境により適応的なものになる。

上述の二つの条件の内、いずれかに、あるい

は両者に欠けるところがあると、当事者の適応

的行動の形成は障害を蒙ることになる。

例えば、身体器官に何らかの障害があるとき、

当事者の環境への積極的働きかけは制限される

ことになる。

一方、環境からの当事者への働きかけが欠け、

そのため当事者と環境とのコミュニケーション

が妨げられるときにも、当事者の環境への適応

的行動の形成は障害を受けることになる。

上述の二つの条件は、また、相互に密接な関

係を持っている。例えば、当事者の環境への働

きかけが制限されていると、周囲からの当事者

への働きかけも乏しくなり、また、環境の側か

らの当事者への働きかけが乏しいと当事者の環

境への働きかけも乏しくなる。いずれの場合に

も、当事者の環境への各種の適応行動は、相互

の密接な関係を保つことを妨げられ、均衡を失

った形で形成されることになる。

障害者における所謂障害行動は、障害者自身

のもつ内的障害にのみ帰因するというよりはむ

しろ、上で述べたように当事者と環境との相互

作用に障りが生じているために形成されるとみ

なすことが出来る。このことが正しいとすれば、

当事者になんらかの内的障害の改善の方策が現
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在、まだないときには、当事者よりむしろ当事

者をとりまく環境自身の調整とより適切な働き

かけの調整により、所謂障害行動は減少するか、

もしくは障害とみなされていたものが障害では

なくなるということも起りうるであろう。

われわれは本論文において、先に述べた一つ

の条件、すなわち、当事者の環境への働きかけ

が著しく制限されていた例（脳性麻痺児）とも

う一つの条件、すなわち、当事者のコミュニケ

ーション行動の形成が制限されていたとみなさ

れる例（自閉児）とを挙げ、所謂障害行動を改

善する方策を探ることにしよう。

事例 1 脳性麻痺児伊藤美佐子
註1

1968年 2月生の女子。 1オ9ヶ月で脳性麻

痺「痙直型両麻痺」と診断された。下半身は

ほとんど麻痺状態、上半身の運動機能は特に問

題はない。構音についても、特に問題はない。

主として歩行訓練が行われたが、ときに退行

することもある。

室内の移動は、主として手を使って這う、室

外は車椅子を後から押してもらって移動する。

他者との交流は普通に行われているようであ

るが、 1980年 5月から8月までの間に行われた

心理テストで種々の問題点が見出された（広

川 (1976)も類似の報告をしている）。

1-1 WISC-R知能検査

結果は表1-1に示す。

表1-1から、もっとも顕著なことは、 ~;;: 五
ロ・Cl

性 I.Q. は普通であるのに、動作性 I.Q. が極端

に低いことである。

動作性検査における下位検査の誤りの観察か

ら、特に問題となるのは、個々の部分から全体

を構成することが難しいということである。そ

して、それは特定の部分に強く固執するために

起るようにみえる。

例えば、馬の形がいくつかの部分にバラバラ

に切り離されているものを、並べ直して、馬の

形を作るというとき（組み合わせ検査）、種々

の部分の位置方向をいろいろ変えてみるという

ことをしないで、特定部分をある位置、方向に

置くと、その位置、方向をなかなか変えること

が出来ないため、結局、全体の馬の形が構成で

きない。他の形、例えば、よく見慣れていると

思われる「少女」の姿における場合も同様のこ

とがおこる。その結果、手足が左右逆につなが

れて、手の向きが不自然になったり、足の長さ

が違ってしまっても、それには全く構わないで

表1-1 WISC-R検査の結果

言語性検査 粗点 評価点 テスト年齢 動作性検査 粗 点 評価点 テスト年齢

1. 知識 14 ， 10オ6ヶ月 2. 絵画完成 12 4 6オ2ヶ月

3. 類似 15 10 11オ10ヶ月 4. 絵画配列 13 3 6オ2ヶ月以下

5. 算数 1 0 6 8オ10ヶ月 6. 積木模様 22 4 6オ6ヶ月

7. 単語 36 13 13オ2ヶ月 8. 組合せ 10 2 6オ2ヶ月以下

9. 理解 23 14 16オ2ヶ月 10. 符 可Cコ 30 5 8オ6ヶ月

11. (数唱） (12) (9) 10オ10ヶ月 12. (迷路） (9) (2) 6オ2ヶ月以下

言語性評価点合計 52 動作性評価点合計 18 

言語性 I.Q. 102 動作性 I.Q. 48 

全検査評価点合計 70 

全検査I.Q. 73 

（ ）内は仮の点のため合計点には算入していない
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いる。

このことは他の下位検査についてもいえるが、

「迷路」検査について、その一例を示したのが

図 1-1である。

ス

3

図1-1 迷路検査の例

図1-1から、出発点（中心の人形）から、一度

たどる方向を間違えるとなかなかそれから正し

い路に出られない（最初に描いた線にひっぱら

れるかのように何度も同じ路を往き来する）。

動物性検査の中でも、 「符号」検査は表 1-

1からわかるように、他の下位検査に比べて、

やや成績が良い。そして、この種の問題は符号

と符号との直接的対連合を学習しつつ、素速く

記していくということであり、他の動作性下位

検査とはやや性質を異にしている。そして、こ

の問題については、上肢、ことに、手指がもう

少し器用に用いられれば、成績もより上昇して

いたであろうと思われる。

一方、言語性検査の中では「算数」検査が他

の下位検査に比べて低い値を示している。

「算数」検査の問題は、その中の個々の事象

は視覚的なものとしては外在はしていないが、

あたかも外在しているかのごとく扱い、その部

分事象間の関係をつかんでそれを数記号に置き

換え、記号操作（加減乗除）を行って、最終の

答を出すという点でむしろ動作性の多くの下位

検査と基本的に共通している（部分を関係づけ

て全体を構成する）といえるかもしれない。

動作性 I.Q. が極端に低いのに対して、言語

性 I.Q. は普通であるのは言語性下位検査は上

述の算数を除けばほとんどが、日常的に、直接

経験し、それを保持しているかどうかが問われ

ており、基本的事象の関係づけ操作というよう

なことが要求されていないといえよう。

1-2 ベンダー・ゲシュタルト・テスト

全体を部分に分け、それらの部分で全体を再

統合することを必要とするベンダー・ゲシュタ

ルト・テストのテスト図形とその模写の結果を

図1-2-1に示す。

図1-2-1に示された結果は普通児の 6オ

6ヶ月の水準に相当する (Koppitz(高橋省己、

参照）の標準化資料を参考に推定したもの）。

この図形模写の後で、本児に原図形と模写図

形との比較をさせると、図 Iでは「点の間隔を

つめすぎた」、図形IIでは「円が大きすぎた」、

図形mでは「（右側の部分が）長すぎるかな」、

図形Wでは「もっとまるやのにとがっている」、

図形Vでは「（下の部分）まるやのに四角やっ

た」、図形VIでは「まるみがない」、図形vnで

は「手本と自分の描いたものは逆みたい」、図

形VJIIでは「まわりの形が全然あっていない」な

どと模写の誤りについて気づいたものもある

（模写中には気づいて訂正することはない）。

それから、再度模写させた結果が図 1-2-

2である。

採点上の変化はほとんどないが、先に原図形

と模写図形との比較で、自分で気づいた点につ
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図1-2-1 ベンダー・ゲシュタルト・テストの原図形とその模写

いての改善がなされているものもある (IV、V

など）。 ただし1Vの場合には部分図形の改善は

なされているが、前には正しかった接触点を誤

っている。

ベンダー・ゲシュタルト・テストの結果でも、

本児の上肢の運動機能の不充分さが模写を困難

にしているというよりはむしろ、部分を相互に

関係づけて、全体を構成することに問題がある

といえよう。

フロスティッヒ視知覚検査

本検査は知覚障害、視覚運動障害を分析する

ための検査である。

結果を表1-3-1に示す。

本検査は 8オ児までを対象としているが、本

児は11オであり、下位検査I1、Wではすべて正

答しているが、それ以上のことは測れない。し

かし他の下位検査(I、・m、V)は、すべて知

1 -3 

.QI』* ゎt,1El

図1-2-2
ベンダー・ゲシュタルト・テストの再検査
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表 1-3 -1 フロスティッヒ視知覚検査の結果

下位検査 1疇と論噂応 1 図形閃素地 1 形の喜常性 1空間に品る位置 1 空間V関係

粗点 18(20) 20 (20) 12 (17) 8 (8) 5 (8) 

知覚年齢 I 1オ6ヶ月 8オ以上 6オ6ヶ月 8オ以上 5オ6ヶ月

（ ）内は満点を示す。

覚年齢8オに達していない。

この結果からは、位置、方向関係の変化する

個々の図形についての同定は容易にできるが、

同定すべき図形を順次探索して発見することを

要する課題 (Ill)(この際、一つ、一つの図形を

順序だてて見ていくのではなく、広い紙面を漠

然と見渡しながら、たまたま目についた図形か

ら、捨いあげていくという行動が観察された）、

また、すでに述べたように、部分の相互関係か

ら、全体を構成する課題 (V)に問題のあること

がわかる（図 1-3-1に例示）。
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図1-3-1 フロスティッヒ視知覚検査の結果の例
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1-4 自画像 うことはその空間の各部分空間から、全体空間

いままでのテストは、外在する事物の認知、 を構成することを課題とすることになる。

構成が課題とされているが、自画像は自分自身 本児はバギーに乗せられ、母親にそれを押し

の身体像（全体と部分）の認知とそれに基づく てもらって、通園している。降りた電車の駅か

構成を課題にしている。 ら、園までの地図を描かせた結果を図1-5に

.,_t,1 ,--,,,. I 
)",I ,1-,t:』......~,;. ,.., . 

●, , .. ,.,、,_y,,

図1-4 自画像

図1-4の結果は Goodenough(1926)の人

物画の採点表に従って採点すると知能年齢6オ

oヶ月に対応する。

なお、本児は身体各部分の名称は知っている

（自分の身体について指示された部分の名称を

いえる、こちらの言う部分の名称に対応した身

体部分を指示できる。他者の身体についても同

様に出来る）。 このことから、今まで述べてき

たテストの結果と同様、部分についての知識は

あっても、それらを相互に関係づけて、全体を

構成していくとき、全体としてのゲシュタルト

は保たれていても、身体部分の中で重要な部分

が欠けてしまうことが起る。またこの絵には動

きが見られない。

1-5 地図の作成

よく見知っている移動空間の地図を描くとい

示す (a)は本児の描いたもの、 b)は略図を示

す）。

図1-5a)の中央の点線から左が最初に与え

られた画用紙(18cmX25.5cm)である。この紙

の中に描ききれなくて点線の右の部分をつぎた

して描かせた。（与えられた一枚の用紙に全体

の地図をうまくおさめられないのは先の 1-2

におけるペンダー・ゲシュタルト・テストの場

合にも個々の図形を与えられた一枚の紙上に、

バランスをもって配置することができず、上部

に偏ってしまうことと比較対照することが出来

る）。

この地図では先ず、 Aの部分は駅のホームか

らのスロープを描いたものである（本人の報告）。

バギーでホームのスロープを降りることの経験

が本人の移動の経験の中で、如何に大きな部分
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を占めているかがわかる。次に駅前にある店屋

の名を一つ、一つ想い出すことに執着して、な

かなか作業が先にすすまない。 「目的の園まで

描きなさい」という促しにより、初めて次の作

業に入るが最初の紙では足りなくなる。つぎた

した紙面で、園までの路はなんとか描くが、先

ず、移動の方向に誤りがあり、前半の場合と同

様、移動時に特に強い印象を持つものを省略し

ないという特徴がみられる。

学業

本児は養護学校に通っていたこともあり、ま

た現在は園に併設されている学校で勉強してい

る。以下は担任の教師の話と提供してもらった

資料に基づいて記述したものである。

1 -6 

きには、特に問題はない。

最近の作文を図 1-6 a)に示す。

3ヶ月時に本児が書いた「あいうえお」。

図1-6a)から、 b)と比較して、 字が上手

になったばかりでなく、訓練の時の状況が時間

的経過に従って、順序よく叙述されていること

b)は7オ

1-6-1 国語

文章を読むこと、文章理解、漢字の読み、 書

がわかる。

しかし、 WISC-R (1-1) の動作性検査の

下位検査の一つである絵画配列（いくつかの絵

のコマをある順序に従って並べて、一つのま

とまった話を作る）における低い評価点と比較

すると、自分自身の強く経験していることを、

その時間的順序に従って言語的に叙述するとい

うことは、ある範囲内では、出来るが、直接経

験から切り離された事象を一定の順に整理して

関係づけることは難しいといえるであろう。
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1-6-2 算数

国語に比べて、算数には問題がある。加、・減

は出来る。 2桁以上で繰り上がりや繰り下がり

のある問題では筆算に置き換えると出来る。乗

算については「九九」は暗記しているので、 1 

桁の乗算は易しい。しかし 2桁の乗算は出来な

い。この例を図 1-6-2に示す。 （除算も一桁

の乗算の逆操作の場合は可能）。

」

2

2

ニー。

言
g
悶
二
7

g
.
 

こ
s

?
-
3
b
 

又

図1-6-2 計算の例

算数ではその他に、グラフを読み取ること、

グラフ上のある一点を定めることなどが非常に

難しい。

1-6-3 家庭科

裁縫での運針が出来ない。 「表から針を通し

たら、次は裏から針を通す」ということを何度

教えても、表からばかり針を通す。

1-7 行動改善の訓練

以上述べてきたことから、本児において、特

に問題とされることは、部分から全体を構成す

ること、全体を部分に分けて、それらの部分か

ら全体を再構成することである。

このような全体構成の過程には、次のような

過程があるであろう。すなわち、空間的、ある

いは時間的制限条件下で全体を構成するとき、

その時の条件にもっとも適した構成要素部分の

選択とその他の部分の捨象が行われ、選択され

た部分の相互の関係づけが、その条件にもっと

も均衡を保った形で行われる。その結果として、

全体としての均衡のとれた全体が構成されるこ

とになる。

しかし、このような過程が進行するには、先

ず、当事者が各構成部分要素についての直接的

経験を持つことが必要であろう。次に、その経

験を間接的に、すなわち、当事者が距離を保っ

た形で処理することが出来るようになって初め

て、上述の過程が進行することになるであろう。

本児の場合にも、直接の個々の強い経験、お

よび、その時間的経過に従った関係の構成（駅

のスロープ、作文）は出来る。しかし、その直

接的な、強い経験に強く固執することは、部分

から全体を均衡を保って構成することを困難に

している。

本児において、上の問題を考慮に入れ、自ら

直接に身体を移動させることを目的にした訓練

（移動訓練）と、種々の図形の個々の部分を再

生する訓練（机上訓練）を行った。しかし、こ

れらの訓練は、その期間も、事情により、 4ケ

月と短いものであったこともあり、顕著な効果

がみられたわけではないので、訓練の概要を述

べるにとどめる。

1-7-1 移動訓練

i) 自己の身体の意識化

先ず、背臥位で、床あるいは壁などに接触し

ている身体各部分の名称をいわせることから始

め、身体が左右に傾く板の上に背臥させて、訓

練者が板を傾けたとき、傾きの方向をいわせる、

あるいは訓練者のいう方向に、自ら板を傾けさ

せる。

jj) 自らの身体移動

a) 板の下に小さな車輪が付けてあり、その

上に腹臥して、それを体に固定させることによ

り、自分の手を使って、比較的自由に身体を移

動させることが出来る。この方法で、直線的に
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ある間隔をおいて立てられているピンの間を抜

けて移動する。

b) 同上の方法で、床上にバレー・ボールを

ころがし、それを目指して、身体を移動し、両

手でボールをとる。

c) 同上の方法で、床上のゴムボールをバッ

トで打つことにより、そのボールを離れた所に

置かれているカンの中に入れる。

d) 床上に大きな迷路を描き、その中央から

車椅子で出口に出る。（図 1-7-1)

（一つ目の筋を右へ曲がれ、••…•二つ目の筋を

左へ曲がれ••••••など）、どうにか目的地にたど

り着くことが出来るが、あらかじめ目的地まで

の地理を口答で教えておいても行動できない。

1-7-2 図形部分を描く訓練

a) 1)曲線、 2)垂直線、 3)水平線、 4)斜

線をその方向性とともに口頭指示を与えて描か

せる。

b) それらを組み合わせた図形を口頭指示に

従って描かせる。

図1-7-1 床上の迷路

e) 手渡された地図に従って、床の上に描か

れている道を車椅子で移動する。

以上のうち、 a)、b)、 c) はそれぞれ初め

ての経験であるが、進歩がみられた。 d) につ

いては初めは図上の迷路と同様の困難を示した

が、しかし同じ迷路課題を繰返すと遂には間

違いなく、短時間で迷路を脱出できるようにな

った。 e)は地図を見ただけでは出来ない。動い

ているとき、訓練者が口答で指示することで

c) 角度の再生（手本を模写する）。

d) 図形の再生（手本を模写する）。

a)はよく出来る。 b)では、たとえ指示通り

に図形が描けても、それが閉合図形の場合、終

りの個所はわかるが、描き初めの個所がどこで

あったかがわからなくなるということが起る。

c)、d)では簡単なものは出来るがそれでも部

分的には不正確なところもある。

1-8 再検査の結果
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以上の訓練の後で、

ー・ゲシュタルト・テストを行ったが、結果は

訓練前とほとんど変わらなかった。

図1-8に、訓練後の自画像を示す。
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WISC-R検査、

図1-8 訓練後の自画像

ベンダ

補
装
具
を
示
す

この絵は評価点上は訓練前とほとんど変わら

ないが、紙面全体を用いているということ、人

物に動きが見られるなどの変化がみられる。

以上、種々の訓練の結果からは、構成部分要

素に対する直接の経験は進歩を示したこと、

かし、それを間接化して、その部分間の関係を

付けることは、まだ難しいようである。

ここでの訓練のプログラムは、しかしながら、

より長い期間の訓練において効果をもたらすこ

し

とを示唆している。

まとめと考察1-9 

本論文で述べてきた子どもの各種の問題点は、

本児の日常生活では特に気付かれてはいなかっ

た。

本児はすでに述べたように他者とのことばに

よるコミュニケーションがよくいっているよう

に見えるので、一層問題が隠されてしまってい

る。そして、これは周囲のものが知らない内に、

この児が正常児と同様に行動するような状況を

設けないようにしていることにもよる。

現実に成人して、自立し、何らかの仕事をして

ここで明らかにされたよう

しかし

いこうとするとき、

な問題点は仕事を遂行する上での妨げになるこ

とは明らかである。

ここでの問題点は、すでに述べたように、現

象的には異っても、その基本には、部分から全

体を構成すること、全体を部分に分けて、

に全体を再構成することにあるようにみえる。

そして、このような状態は Benton(1969)註2

Luria (1970)註3における空間的方向障害の事

例における状態と極めて類似している。

しかし、• ここでの事例では本児にそのような

脳障害があるからかもしれないというよりは、

むしろ初期からの極度の自発的運動（移動）制

限状況（一種の motordeprivationともいうこ

とのできる状況）にあると考えられる。そのた

め所謂 self-producedmovementの不足がこ

こで述べたような行動障害をもたらしたと考え

さら

ることが出来る。

障害の初期発見、初期治療というときには、

特定障害機能のみの回復訓練にとどまらず、上

述のことをも考慮に入れることが大切であろう。
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事例 2 自閉児石田陽彦註4

1971年 11月生の男子。ことばについては、

1オ半ぐらいで「おいしょ」（階段を登るとき

のかけ声か）、「コーヒー」、 「コーチャン」（本

人の名）、 「マンマ」などが不明瞭ながらあっ

たのが2オ過ぎると消失した。その後「チキチ

キ」、 「ウーウーウー」というような発声がみ

られることがある。視線が合わない。母親に対

して甘えることもなければ、何かを要求するこ

ともなかった。放っておいても独りで何かして

いる。ミニ・カーを敷居に沿って固執的に並ペ

たり、机にこすりつけて摩擦音を聞いているか

のごとくしている。あるいは、紙を器用に指の

間にはさみ、紙を指でたたいて音を鳴らし続け

る。

幼児期における母親の印象は、 「手のかから

ない子」であった。

2オ半のときに、聴覚、脳波検査を受けたが

異常はなかった。 3オ児検診で「知恵遅れ」、

5オ半のとき、 「幼児自閉症」と診断された。

このような自閉児は、先に述べた脳性麻痺児

が他者と比較的よい接触を保てることに比べて、

母親が呼んでも振り向かないというように他者

とのコミュニケーションが極めて成立しにくい

状態にある。

“言語障害”、 “認知障害”も、他者とのコ

ミュニケーションに欠ける結果として現われて

いる症状とみなすことも出来る（藤井、 1981)

われわれは、言語行動、認知行動の改善、形

成というよりもコミュニケーション行動の改善、

形成をはかることを第一の目的にした。そして、

コミュニケーションの手段として、われわれの

通常使用している言語系の獲得を目指す。

この児と関西大学心身障害児教育研究グルー

プとの係わりは 1977年 6月よりもたれている。

2-1 導入期

親との間でもコミュニケーションがほとんど

なされないこの児に相対したとき、われわれの

・働きかけに対する予測されうる行動はほとんど

返ってこない。遊戯室への入室も拒み、空泣き

を続ける。入室しても、出たり、入ったりして

落着かない。他の部屋に入り、椅子に座って動

こうとしない。扇風機をじっとみて、そこから

引っぱっていこうとしても、動こうともしない。

このような児との間のコミュニケーションを

成立させる糸口は、人により異なる。しかし、

先ず、その児自身が極めて強い興味を示す事象

を利用することから始めるのがよいようである。

この児はミニ・カーに強い関心を示し、しか

もそれがいくつか在ると、それを直線（テープ

ルの端などに）に沿って並べたり、その内の一

つのミニ・カーを取りあげ、それを強く机にこ

すりつけて、あたかも摩擦音を聞いているかの

ように振舞う。そのような事態で、 ミニ・カー

の一つを訓練者が取りあげると激しく興奮して、

それを取り返そうとする。この場合、直接に

はミニ・カーを取り返そうとすることである

が、それはまた、ものの一定の配列を崩される

ことに対する強い抵抗とみなすことも出来る。

しかし、そこでミニ・カーを取りあげたのは他

者であり、他者との係わりを持たざるを得なくな

る。また、その点で他者と係わる可能性を充分

持っていることになる。

その後、一度取りあげたミニ・カーをゆっく

り本児に手渡して返すということを繰返して

いるうちに、本児はミニ・カーを取りあげられ

ても前のような興奮はみせず、手渡して返し

てくれるのを待つようになった。

このようにして、本児が初め強い関心を示し

たミニ・カーを通して、本児が他者（訓練者）

とのコミュニケーションを成立させる糸口をみ

つけた。それからは、 ミニ・カーを訓練者が走
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らせて、その真似をさせる。あるいは、 ミニ・

カーのトランクの中に小さな玩具のブロックを

入れると、 トラックをあけて自分でそれを取り

出すことなどが出来るようになった。

また、大きな積木を指示通りに積み上げるこ

とも可能になった。

初めは訓練者がその児の行動を予測した課題

設定をしてもそれに応じなかったのが、次第に

応ずるようになった。すなわち、訓練者の予測

している行動が本児にみられるようになり、こ

の限りでは、本児と訓練者との間にコミュニケ

ーションが成立するようになったといえるであ

ろう（藤井、前掲参照）。訓練は原則的に週一

回，一時間であるが、導入期、組織的訓練にお

ける各目標の達成に、それぞれ5~8週間を要

した。

2-2 組織的訓練への移行

2-2-1 はめこみ板セットの使用一(1)

目前での課題解決

すでに報告した例（関西大学心身障害教育研

究グループ、 1976)で、絵図形の弁別・同定を、

その図形の輪廓に沿って切り抜いたものを切り

抜かれた板にはめこむという方法で行わせ成功

している。

本児においては、初めは同様のはめこみ板セ

ットを用いて絵図形の弁別・同定を行わせる。註5

この状況を図に示したものが図 2-2-1である。

v 

初めに用いられた絵はコップ、スプーン、ハ

プラシ、パンダ、 トラック、ナス、レイゾウコ、

リンゴ、モモ、カキ、ウサギ、デンワなど。

先ず、図 2-2-1に示したように、 a)、b)

を机上に並べて置き、 c)を呈示する。 砂を

a)、 b)いずれかにはめこませる。出来ないと

きは手助けする。選択項の数は初め 1から 5ま

で増加する。ときには見本項も 2、 3呈示して

おき、選択項 5個の中に任意に順次はめこませ

るようなこともした。これは出来るようになっ

た。

2-2-2 はめこみ板セットの使用一(2)

時、空間的間隔をへだてての課題解決

先に述べたことは、同一机上で訓練者と本児

とが相対して行うが、見本項の呈示場所と選択

項を置いてある場所との間隔をあけて、はめこ

み板セットを用いた絵図形の弁別・同定を行う。

この状況を図示したものが図 2-2-2である。

A
 

B
 Z.5""')  

〇 I(; ------------1谷
~1------------」旦

口バ
l¥.) 

[?,] 

゜
C) 

゜図2-2-1

a)、b)ははめこみ板。 c)ははめこみ片

図2-2-2

図2-2-2に示したように机A上に絵図形

（選択項）をいくつか置き、机Bのところで訓

練者が本児に見本としてはめこみ板を見せ、 A

机に行って、それに対応するものを選択し、 B

に戻って、はめこみ板にはめこむ。このように

ここでは 2-2-1における場合とは見本項と選

択項とは用いられる材料の上では逆になる。

このとき、よく見ないでいくと選択を誤るが、｀

見ないでAの方へ行きかけた途中で、 「コーチ
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ャン」と大声で呼ぶと振り返る。そのときす

かさず見本を見せて、 「よく見て」というとそ

れをよく見て結果としては選択を誤らず正しく

課題を解決できるのがみられる。

また、 A机上で絵図形を選択したとき、 B机

上にもいくつかのはめこみ板を用意しておいて

選択事態を設定しておくこともある（これは 2

-2-1の場合と同じやり方になる）。

2-2-3 はめこみ板セットの使用一13)

課題設定の任意性の拡大

いままでは、はめこみ板セットを利用する場

合、絵の輪廓に沿って切り抜いた図形と切り抜

かれた板を用いたが、ここでは長方形に切り抜

いたパネルとそれが丁度はめこめる板とを用意

し、パネル上に絵を描き、また板の切り抜かれ

たところにも対応する絵が描かれているものを

用いた。これにより、用いられる図形がどのよ

うな形のものでも容易に材料を作ることが出来

る。

この方式で単文字（ひらがな清音）の弁別・

同定も始める。ここでの材料を例示したものが

図2-2-3である。

~ 苔
Q) bl 

~ 三〗
Q) bl 

図2-2-3

a)ははめこみ板。 b)ははめこみ片。

2-3 バネル手渡し方式

2-3-1 絵図形の弁別・同定

上述のはめこみ方式では、はめこむこと自体

に固執することもみられたので、上述の見本項、

選択項ともに上述のパネルを使用し、見本に対

応するパネルを選択して、持って帰り、訓練者

に手渡すようにした。

2-3-2 絵図形と実物との対応

絵パネルを見本として用いて、実物を選択さ

せる。

用いられた材料は実物として、コップ、サラ、

'スプーン、フォーク、エンヒ°ツ、ハプラシ、 ト

ケイ、ハサミなど。

2-3-3 単文字の弁別・同定

単文字パネルを使用する。 ひらがな45文字

（清音のみ）

2-3-4 2文字の組み合わせの弁別・同定

2-3-4-1 2文字パネルの使用

2文字が一つのパネルに書いてある。材料は

あか、あお、きく、こま、さら、いぬ、もも、

くり、なす、みみ、はる、 くち、ねこ、とり、

かき、うえ、えお、 うお、けち、けさなど。

これらを見本項にして、対応する単文字を選

択し、それを組み合わせる。この場合、 2文字

中1文字は正しいが、他の一つの文字を誤るこ

とが多い。

2-3-4-2 単文字パネルの組み合わせに

よる単語の合成

上述の場合には、同一パネル上に書かれた 2

文字が呈示されると、その内の 1文字のみ同一

のものを選択する誤り（他の 1文字が誤り）が

多くみられたので、単文字のパネルを複数（こ

の際、用いられた材料はすべてものの名を示す

単語）組み合わせて呈示し、それに対応する単

文字パネルを選択し、呈示した通りに選択した

単文字パネルを組み合わせる。この場合、初め
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は選択パネルは見本パネルと種類、数とも同じ

であるが、後に選択項に不要なものを付け加え

て、選択事態へ移行していく。

2-3-5 絵、実物と単語との対応

すでに用いた絵、実物を呈示し、それに対応

する名称を単文字パネルを選択して合成する。

さらに動物の小型模型を呈示し、それに対応す

る名称を単文字パネルで合成させる。

これが比較的よく出来るのは、すでに絵、実

物、単語などの弁別・同定に際して、常に音声

言語を伴わせているため、音声言語を仲立にし

て、絵、あるいは実物と単語との結合が容易に

出来たのであろう。ただし、出来ないときには、

絵、実物とともに文字単語を併せて呈示するこ

ともある。

2-3-6 日常の人名、 ものの名を単文字パ

ネルで構成すること

学校の友人、例えば、 「まなみちゃん」、「み

きちゃん」などを書いたパネル（または単文字

パネルを組み合わせたもの）を示して、それに

対応して単文字パネルを選択し、組み合わさせ

る。

2-3-7 文字単語に対応する絵、実物など

の弁別・同定

絵、実物、動物の小型模型を見本として呈示

し、単文字を合成することの逆、すなわち、単

語を呈示して、絵、実物、動物の小型模型を正

しく弁別・同定することが課せられる。

文字単語の呈示のみで出来ないときは、絵、

実物などを示して、正解を助けることもある。

ここで文字単語を示し、それを単文字で合成

させたときに使用された単語を表2-1に示し

ておく。・

2-4 音声言語指示

今までの訓練はすでに触れたように、ほとん

ど常に音声を伴って行われている。

そこで、音声のみの指示で、上述の課題が遂

行できるか否かをみる。材料はすでに用いられ

たものを用いる。

2-4-1 音声指示により絵パネルを選択す

る。

2-4-2 音声指示により、文字パネル（単

文字を合成する場合と複数文字単

語パネル）を選択する。

2-4-3 音声指示により、実物を選択する。

2-4-4 音声指示により、動物の小型模型

を選択する。

2-5 自発的発声

以上の教育訓練をすすめる過程で、次のよう

な自発的発声が日常の場面、訓練場面でその状

況に応じて出されるようになった。 “いや”、

“こわい”、 “みせて”、 “やめて"' "おわ

り”、 “おかし”、 “おねえちゃん”ヽ “おか

あさん”、 “みきちゃん”、 “まなみちゃん”

など。訓練場面では課題を遂行する途中でわか

らなくなったとき、課題を“みせて”（見本と

して呈示した文字、絵など）という。しかし、

これはみるものがないときでも、課題をもう一

度教えてくれという要求を表わすときにも用い

られる。

また、課題に正解できたときは、ときにはラ

ムネの味のする菓子片を与えることがある。最

初は自分でさかんに“ラムネ”、さらには“ラ

ムネください”、 “ラムネちょうだい”という。

また単文字で単語を構成するとき、単文字を一

つ、一つ指し示すと、それに対応して発声する。

また自分で一文字ずったどりながら発声するこ

ともある。

例えば、動物の小型模型を選択して、それに

対応して、固回圏因と単文字を並べると“ら”、

“い”、 “お”、 “ん”と自発的にあるいは促

されて、発音することが出来る。

-25-



表2-1 C *は動物の小型模型と対応して使用）

2文字 3文字 4文字 5文字 6文字 7文字

くち はさみ がっこう じどうしゃ かすたねっと かおうせっけん

はな さかな おはよう おとうさん おまわりさん しょうがっこう

かお たいこ なかよし おかあさん ぎゅうにゅう

あし おにく ぶらんこ おばあさん まなみちゃん

いぬ ぼうし かあてん みきちゃん うずらたまご

ねこ くるま＊ くつした じてんしゃ

とり＊ おわり こくばん おともだち

いす あたま おしまい らんどせる

さら らじお たいそう なつやすみ

ぼく かえる＊ せんせい おちゃわん

うみ おかし らいおん＊ ようちえん

かめ＊ きりん＊ ひこうき＊ ゆでたまご

どあ らくだ＊ ぱとかー＊

かに こっぷ すぷーん

とら＊ ばんだ せるし一

わに＊

ぞう＊

かば＊

うま＊

うし＊

さる＊

へび＊

しか＊
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本報告の後には、ものの三つの属性次元につ

いて変化することば（大きさ、形、色）ともの

の名とを組み合わせたものを呈示する (4単語

文、例えば赤い、大きい、まるい、かみ）とき、

それに対応したものを選択することも出来るよ

うになっているが、それらの報告については後

に譲ることにする。

2-6 WISC-R、ベンダー・ゲシュタルト

・テストの結果

1981年~1982年にWISC-R検査の一部と

ベンダー・ゲシュタルト・テストを本児につい

て実施した結果を図 2-6-1、図 2-6-2に前

述の脳性麻痺児の結果との比較のために示す。

5
 

じ模様を構成することができるが、区切り線が

入っていないと積木4この組み合わせでも出来

ないことがある。

ベンダー・ゲシュタルト・テストは、たて、

よこ2lcmx28cmの白紙上に一つずつ模写させた。

初め、手をとって練習図形を描かせた。それか

ら再び、練習図形を自分だけで描かせる。 （図

2-6-2) 

次々とスムーズに描いていくわけではなく、

ときどき注意をそらすので、促して描かせる。

促すことはあっても、結局は自分で描く。一度

描いたものがうまく描けていないとそれの修正

に固執することがある（図 I、vn、圃）。途

図2-6-1 WISC-R検査の迷路検査の結果の例

図2-6-1から、 WISC-Rの迷路検査では

間違った路に入ることもあるがもとへ戻って出

口に出ることができるのがわかる。

WISC-R検査ではその他、組み合わせ検査

で人の全体像の構成は容易に出来たが、他は難

しかった。稽木を組み合わせて手本と同じ模様

にする検査では、手本に区切り線が入っている

と積木 9こを組み合わせるときでも、手本と同

中で描くのを止めて、促されて描き足す（図 I、

皿）、図I1では描くとき手本を一行毎に指で順

次押えながら描き続ける。

以上の結果から、全体的に見ると、部分につ

いては手本通りになっていないものもあるが、

図形全体のゲシュタルトは保たれており、図形

構成単位部分間の関係もよく付けられているこ

とがわかる。
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図2-6-2 ベンダー・ゲシュタルト・テストの結果

(Aの右は手を添えて描いたもの。左は自分の→の方向から描いたもの。原図は図1-2-1を見よ。）
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事例 3 自閉児上野弘司註6

1970年4月生の男子。 1オぐらいで「マン

マ」、 「プープー」などというが、その後こと

ばはふえず、 1オぐらいで独り遊びがすぎるよ

うに思われた。視線が合わない。 2オ~3オで

プレイ・セラピーなど受けるが特に変化はみら

れなかった。その後5、6ケ所病院をまわり、

「自閉的情緒障害からくる知恵遅れ」といわれ

た。

トランプ、カルタ、 ビー玉などを用いて、テ

レピの番組を再現する。テレビのクイズ番組に

特に関心を持つが、点数の変化、最後にチャン

ピオンが決まることに特に注意を向けているよ

うである。

また、電車の駅名をいったり、運賃「～円」

といったりして独り遊びをする。

前述のように、ことばがふえないということ

はあったが、 4オ頃から、よく食べる食物の名

を教えると覚え、それからことばがふえだした。

ときには反響言語がみられ、自分の欲しいも

のを他人に頼むとき、 「～するの？」という。

小学校に入学してからは、計算は学年に応じ

た程度にできるが、文章題は出来ない。内容を

聞きとることが主となる社会科などは特に先生

の話に注意を向けないで落着かない。

われわれのところへ来たとき (1980年4月）、

言語は音声、文字とも受、発信はある程度可能

であるが、他者と交信することがほとんど出来

ない。すなわち、簡単な質問をしても答えない。

この場合、答えを拒否して、いわないというより

は、どのように答えてよいかわからない、答え

方がわからないために答えないようにみえる。

すなわち、コミュニケーションの仕方がわから

ないようにみえる。

すでに述べたように食物の名をいうこと以外

は自分から話しかけることもなく、他者（親も

含めて）からの話しかけにもほとんど応じなか

った。

3-1 集団の中で他者との係わりを形成

先述のように、テレビのクイズ番組に特に興

味を示すことから、ゲームを通して、本児が独

り遊びするのではなく、他者と競い合うという

形で他者との係わりを形成することを試みた。各

種のゲームで勝負を意識し、勝つと喜び、負け

ると悲しむ、ときには泣きそうになることが本

児に見られたので、このようなゲーム状況で本

児に質問し、答えさせる。また、本児が他者に

質問状況を設定して、二方向的コミュニケーシ

ョン行動の形成を目指すことになる（藤井、前

掲）。

3-1-1 スゴロク・ゲーム

スゴロク・ゲームのルールをある程度理解し

ており、これに興味を示すことがわかったので、

このゲームを用いて質問状況を設定する。質問

は小学校 3~4年程度の地理に関する簡単なも

の（地名、産地、産物など）である。このよう

な知識はある程度持っているようである。例え

ば県名などはある程度知っている。しかし先述

のように社会科の時間には先生のいうことに注

意を向けていないようである。

サイコロ・ゲームのルールは次のようにして

ある；二つのサイコロをふり、その目の合計の

数だけ、コマをすすめることが出来る。コマを

すすめ終ったとき、対戦者から質問が出され、

それに答えられたら、再度サイコロをふること

ができる。もし答えられなかったら、他者に正

解を聞いてから、答えるというように質問に自

ら答え、他者に自ら質問するというような二方

向的コミュニケーション行動形成を目指すこと

になるが、わからないとき、いきなり他者に質

問することは出来なかったので、次のような導

入手続をとった。
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3-1-1-1 導入手続

スコ` ロ`クの 1マス毎に異なる色がぬられてい

る。そのマスのいずれかにコマを止めたとき、

質問が出され、答えられないときにはだれが教

えてくれるかを決めてある。例えば、その色が

緑水、桃、青のマスで止ったときはある人が、

黄、柿、茶、赤のマスで止ったときには他の人

が教えるというように。そして、そのことは表

にして傍の壁に張ってある。本児はこのような

ルールを音声的に聞かせてもよく理解出来ない

ようであるが、文字を読むことで、このルール

を理解出来るようである。

本児が質問を受けたとき、答えられなかった

ら、その表をみて、答えを教えてくれる人の名

を呼べばその人が正解を教えてくれる。

このことはすぐに了解出来たようなので、 2 

回(-日一系列の質問をすることを一回とする）

でやめ、次に質問に答えられないとき、 「わか

る人、手を挙げて下さい」といわせる。そして

手を挙げた人の中から、 「～さんどうぞ」とい

わせる。そして、その人から、正解を聞いて答

える。この手続も文字で書いて表示してある。

これを 5回(1回は前述と同じ）繰返してから、

わからないとき、他者に質問して、正解を聞く

ということが、ほぼ了解出来たので、次のグル

ープ対戦に入る。なお、ここでは本人が対戦者

に質問を出す状況もあるが、そのときの質問は

紙に書いて渡しておく。

3-1-1-2 グループ対戦

ここでは本児を含む 3,4人のグループと対戦

者を含む 3,4人のもう一つのグループとに分か

れる。

スゴロク・ゲームのすすめ方は、先述とほぼ

同じであるが、もしコマを止めたとき、対戦者

に質問されて答えられなかったとき、自分のグ

ループの一人に正解を聞き、答える。そのとき

は、 「答が分からないときは、味方（自分のグ

ループ）の人に、 “～さん、今の問題が分かり

ますか”と聞いて下さい。その人が、 “はい分

かります”と言ったら、 “答は何ですか”と聞

いて答を教えてもらって下さい」と表示された

文を読ませて、その通り行動させる。質問にす

ぐに答えられないで、他者に聞いて答えたとき

は、サイコロを再度ふることは出来ないが、オ

ハジキが二つ渡され、オハジキが三つ以上たま

ったとき、三つで再度一回サイコロがふれるこ

とになっている。

このようにして、ゴールに先に入った方が勝

ちである。

本児は自分だけでなく、対戦者の行動をみる

ことで、ルールを学習する。すなわち、対戦者

がサイコロをふる機会を持ち、サイコロをふる

とき、本児自身が質問を出す（質問の内容はそ

のときどきに書かれた文を渡す）。 そのとき、

対戦者は答がわかっていても、ときにはわから

ないふりをして、ルールに従って他者に正解を

聞き答えるということもする。

このスゴロク・ゲームにおいて、本児が質問

を受けたとき、ただちに正解出来る場合と、わ

からないときに、自発的にルールに従って味方

のだれかに聞く場合と、促されて、ルールを読み、

あるいはその中の一つ、一つの事柄を促されて、

答を聞く場合とがある。

これは原則的には週一回、一時間の割合で行

われるが、特にここではわからないとき、自発

的に味方のだれかに聞いて正解するということ

に注目してみると、 8回(8週、各回同じ問題

が出されるとは限らない）の繰返しの中で最後

にはほとんど自発的に他者への質問が可能にな

った。

以上のスゴロク・ゲームを通して、質問に対
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して答えること、分からないとき自発的に他者

に聞くという二方向的コミュニケーションが可

能になった。このようにして、それまで合わな

かった視線もよく合うようになり、他者の話を

よく聞くようになった。

ただし、ここでの課題は単純なものであり、

問についての簡単な知識の有無が問われている

だけである。

また、ここでのスゴロク・ゲーム事態では、

どちらか先にゴールに入ったら、勝負は決り、

ゲームはそれで終りということになる。本児は

この勝負にこだわり、勝てば非常に喜ぶが、負

けると泣き出すこともある。

次からは、この勝負へのこだわりを徐々に排

して、質問のやりとりを主にする方向へとゲー

ム事態を移行していく。

3-1-2 紙破りゲーム

コップの上を薄い紙で覆い、輪ゴムでとめる。

その上にオハジキを数個置く。この場合は、質

問はまず、司会者から双方の対戦者（一人は本

児）に出され、正解出来たときには、または味

方のだれかに聞いて出来たときは、スポイトで

相手のコップの上の紙の上に水をたらす。そし

てより多く相手方の紙を破った方が勝ちとなる。

スゴロク・ゲームの場合は、サイコロをふり、

コマをすすめるということが、中心問題になっ

ているのに対し、ここでは質問に答えたり、分

からないとき質問することが、ゲームの中心の

問題になっている。

また、ここでの質問はゲームをすすめる司会

者が、 100~ 200語程度の物語を読み、 その物

語にそくした質問を対戦者に交互にするように

しておく。

これは 6回行われたが、いずれの場合も、分

からないとき、味方のだれかに、自発的に質問

するということが出来た。

3-1-3 オハジキ消去ゲーム

二つのグループがそれぞれある形に並べられ

たオハジキを持っている。

ここでは紙破りゲームの場合と同じように

100~ 200語の物語を司会者が読んで聞かせて

から、その物語についての質問をする。正解出

来れば、自分のグループのオハジキを三つ取り

去ることが出来る。正解出来ないときには司会

者にヒントを求め、それで正解した場合にもオ

ハジキを三つ取り去ることが出来る。

ヒントでも正解できないときは、前の場合と

同様、味方のだれかに正解を聞いて答える。

自分が答えられないときのルールは次のよう

に表示してある。

「答が分からないときには司会者に“ヒント

を教えて下さい”と言って、ヒントを聞いて下

さい。ヒントを聞いても答えられないときには

味方に“～さん、今の問題分かりますか”と聞

いて下さい。味方の人が“はい、分かります”

と言ったら、 “答は何ですか”と聞いて、答を

教えてもらってから答えて下さい」。だれかに

聞いて正解したときはオハジキ一つを取り去る

ことが出来る。

このゲームでは自分の方のオハジキが先にな

くなれば勝ちとなるが、実際には、どちらかのオ

ハジキが先になくなってもゲームを続け、相方

ともすべてのオハジキがなくなるまで終らない。

このようにして、ゲーム自身、あるいはゲーム

の勝負にのみこだわることなく、質問のやりと

りを中心にしてゲームをすすめることになる。

結果としては、勝負にこだわることは少なく

なり、分らないときにも、自発的に聞くことが

出来るようになった。

以上の結果、他者との対話が母親との間にお

いてすら、ほとんど出来なかった本児が、質問
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のやりとりの仕方をゲーム事態の中で学習する

ことにより、他者との対話も、内容は単純であ

るにせよ、可能になった。また、その際、視線

もよく合うようになり、話かけに注目して聞く

ようになった。

また、集団の中にも一員として加わることも

出来るようになった。すなわち、集団の中で、

自分が中心になっていない時でもじっと待って

ゲーム事態に参加し、他者とともに喜び、がっ

かりしたりすることも出来るようになった。例

えば野球のような場合でも、初めは全体の中で

の自分の役割がわからなかったのが、次第に全

体との係わりの中に自分を位置付けた行動も出

来るようになってきた。

しかし、対話が可能であるといっても、まだ

われわれの設定した状況下でのみ可能であるに

すぎず、話し方もぎこちなく、スムーズではな

い（文字をたどるようにして読むような話し

方）。また、われわれの設定するゲーム、ある

いはわれわれとの集団遊びは可能であるが、同

年齢の普通学級の集団の中での共同行動はまだ

まだ難しい状態である。

学校での授業も科目によってはほとんど注意

を授業の内容に集中しないので、われわれのと

ころで授業形態を設定して、それに加わること

ができるよう訓練している。

おわりに

以上、三つの事例から、他者とのコミュニケ

ーションは比較的よく行われているとみなされ

るのに、認知行動上、極めて重大な障害のある

例、すなわち部分から全体を構成することを基

本とする行動に障害を示す例と、他者とのコミ

ュニケーション行動に著しい障害のある例を見

て来た。

いずれの場合も、各種の行動が均衡を保って

形成されるのではなく、著しい偏りをもって形

成されることがわかる。

しかし、いずれの場合にも、働きかけの調整

を含む環境の調整はそれぞれの行動を社会適応

的に改善する可能性を示した。

しかも、これらの方策がより早い時期から始

められていたら、一層効果をあげることができ

るようにみえる。

まだ、これから為すべきことは多いが、ここ

で示したことは、‘‘障害"について新たな理解

をすすめるための一つになるであろう。

註1 本論文は1981年度本学教育学科2部、伊藤

美佐子の卒業論文を編者が編集したものである。

なお彼女は理学療養士として脳性麻痺児の機能

訓練を行っている。

註2 Benton, A. R. (1969)は視覚的方向障害の

カテゴリーに次のものを挙げている。空間的定

位障害、対象・場所の位置の記憶障害、場所移

動障害、読み・かぞえの障害、対象・事象の相

互関係付け障害、視覚的構成障害、身体図式保

持障害など。

註3 Luria, A. (1970)は脳の第ニプロックの第

三ゾーンの損傷は視覚的空間方向障害をもたら

し、刺激入力を同時的マトリックスに構成する

ことを含む複合問題（数の操作、文法的論理構

成、文章構成なども含む）を処理する能力を損

うとしている。

註4 本論文は 1981年度本学教育学科 1部、石

田陽彦の卒業論文を編者が編集したものである。

現在本学大学院に在籍している。なお、本学教

育学科学生の東垂水洋子と新家康誌が協力して

いる。

註5 このようなはめこみ方式を用いるのは、カナ

ー以来多くの症例で、セガン型板に強い興味を

示して、はめこみに熱中することが報告されて
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いる。ただ、それらの場合、はめこみに独りで

熱中しているのをただ傍から観察しているだけ

に過ぎないのと異なり、われわれはこれを訓練

者が課題を設定し、子どもがそれを解決すると

いう事態に持ち込むことで両者間のコミュニケ

ーションの成立をはかろうとするものである。

註6 本論文は 1981年度本学教育学科1部、上野

弘司の卒業論文を編者が編集したものである。

現在本学大学院に在籍している。なお本学教育

学科学生神宮司竹雄、三田康成、宮本由美子が

協力している。
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