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Ⅰ．問題と目的

　DSM-5 に よ れ ば， 知 的 能 力 障 害（Intellectual 
Disability）の 3 つの基準のうちの 1 つは，個人の自
立や社会的責任において発達的および社会的文化的な
水準を満たすことができないという適応機能の欠陥で
ある．適応機能の欠陥は，読字，書字などを含む概念
的（学問的）領域，対人的コミュニケーションを含む
社会的領域，仕事や娯楽を含む実用的領域から成る

（APA，2013）．本研究では，特に知的障害のある児童
の対人コミュニケーションと，書字やセルフケアの背
景となる不器用さの改善に注目した．
　知的障害児者のコミュニケーションにおける共同注

意の関連について，知的障害は，認知や思考など高次
な知的活動機能が本来より幼いときに期待される水準
にとどまる発達障害で，身辺処理やコミュニケーショ
ンなどの適応行動能力と知的機能の両面から査定され
る（北原，2005）．近年，コミュニケーション技能に
乏しい知的障害児者にとっては，問題行動が要求言語
行動としての機能を果たしている場合も多くあること
が明らかにされてきた（Axelrod，1987）．この背景に
共同注意の問題が推測される．共同注意とは自分と他
者がある対象に同時に注意を向けている状態で，尚且
つ，そのことをお互いが分かっている状態であり，そ
の端的な例が指さしの理解である（森崎，2001）．森
崎（2001）によれば，指さしは食べたいお菓子を指
さして母親に訴える場合などに見られる原命令形（要
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求）の指さし（mand）と，好きなキャラクターなど
がテレビに現れた時などに嬉しそうにそれを母親に
知らせようとする場合に見られる原叙述的な指さし

（tact）とに分けられる．さらに最近では，様々な形で
共同注意が検討され，①共同注意への反応（RJA）：
親の指差しあるいは視線の変化に対する子どもの反応
と，②共同注意の開始（IJA）：子どもが他者の注意を
求めること，の二つにまとめられてきた（Bruinsma，
Koegel，& Koegel，2004）．「要求」を伝えるためには，
まず相手の注意を自分に向けさせることが第一段階で
ある．したがって，相手の注意を自分に向けさせると
いう共同注意の開始（IJA）という初期段階が獲得さ
れていなければ，要求を伝えることは困難となる．
　自閉症児を対象とした情動的交流遊びやキャッチ
ボール，共同行為ルーチン等を用いたアプローチは，
共同注意の発達を促すだけでなく要求言語行動や言
語発達に効果がみられることが報告されてきた（松
岡・干川，2014；岩下・干川，2016；庄司・干川，
2016）．特に，庄司・干川（2016）は，自閉症の児童
を対象に動作法を含む指導パッケージにより共同注意
が発達するとともに，状況にあった対応が増えたこと
を報告した．したがって，知的障害のある児童に対し
ても共同注意の発達を促す動作法指導パッケージを行
うことで，要求言語行動が形成され，その結果として
問題行動が軽減することにより，コミュニケーション
を改善できることが考えられた．
　動作法指導パッケージに含まれる動作法は，脳性ま
ひ児の「肢体不自由」の改善を目的として開発され，
その後の展開において，自閉症児やダウン症児などの
知的障害児から重度・重複障害児などさまざまな障害
児の援助技法としても有効であることが明らかとなっ
てきた（成瀬，2003）．最近では，知的障害のある児
童に対して動作や日常生活の行為に動作法が有効で
あることが示されるようになってきた．高橋（2008）
は 2 名の重度知的障害児に動作法を適用し，歩行の
安定と日常行為に変容があったと報告した．さらに高
橋（2010）は，知的障害児に対しからだの自己コン
トロールを高めるために動作法による指導を行い，姿
勢の安定，日常行為の靴下履き，母子関係に効果があ
ることを示唆した．そのほかにも，学校での学習時に
おける動作や書字の不器用さに動作法を適用した研究
も報告されている（児玉・干川，2011；山本・干川，
2013）．したがって，知的障害のある児童の不器用さ
の改善にも動作法が有効であると考えられる．
　そこで本研究では，知的障害のある児童のコミュニ
ケーションと不器用さに及ぼす動作法指導パッケージ
の効果を検証することを目的とした．研究を始めるに
当たり，仮説として以下 3 点が考えられた．仮説 1：

情動的交流遊びややりとり遊びなどを通して，二語文
以上での要求言語行動が形成される．仮説 2：共同行
為ルーチンを通して状況に応じた行動が促される．仮
説 3：動作法により点結び課題などの書字動作と歩行
が改善される．

Ⅱ．方法
1．対象児
　対象児は，P 特別支援学校に在籍する小学 1 年生の
男児（以下 A 児）であった．A 児は，ウエスト症候
群の後遺症による発達遅滞で自閉傾向が見られた．就
学前の田中ビネー知能検査の結果は，精神年齢（MA）
1 歳 10 ヶ月，知能指数（IQ）30 であり，DSM-5 の基
準によれば重度知的障害に該当した．また A 児には
書字ができない，真っ直ぐな線が引けない，転びやす
いなどからだの使い方に不器用さがあった．そのほか
に，楽しいときや気分が高揚したときに手叩きがみら
れることを保護者は気にしていた．
　1）精研式 CLAC-Ⅱ（一般用）による評価：CLAC-
Ⅱは，保護者に記入を依頼し，記入後に筆者と確認を
行った．特徴として，「食習慣」「排泄」「言語」につ
いては問題ないが，「着衣」（2）や「表現活動読み」（1），

「表現活動書き」（2），「表現活動絵」（2），他の子ども
との「対人関係」（3），「遊び」（3）については難しい
部分があった．
　2）行動観察とMASを用いた行動の評価：A 児が
在籍する P 特別支援学校において，朝の会から生活
単元学習の時間に計 3 回の行動観察を行った．行動観
察では，①離席，②床に寝転ぶ，③人をつねる，④人
に噛みつく，4 つの行動を標的行動とし，事象記録法
により観察を行った．結果は，それぞれ 1 時間当た
り①離席が 11.5 回，②床に寝転ぶ行動が 13.7 回，③
人をつねる行動が 3.0 回，④人に噛みつく行動が 2.5
回であった．さらに，それぞれの行動について MAS
　（Motivation Assessment Scale; Durand & Crimmins，
1988）を用いて機能評価を行った．結果は Fig.1 に示
すように，行動の機能として「注目要求」の得点が高

Fig. 1　MAS による行動の評価結果
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かったことから，A 児は言語で上手く表出できないた
めに離席や寝転ぶ等の行動で注目を集めていると推測
された．
　また，片足立ちができず階段の昇降の動きがぎこち
なかった．その他の場面でも，転がってきたボールを
拾おうとして誤って足で蹴ってしまったり，エプロン
のボタンを一人ではめることができない，真っ直ぐに
線が引けないなどからだや手指の使い方に不器用さが
見られた．
2．研究期間
　研究期間は，X 年 9 月～ X＋1 年 3 月であり，各セッ
ション（以下「#」と示す）は原則として週 1 回約 45
分間実施した． 
1）実態把握期：P 特別支援学校での行動観察 3 回
2）BL 期：#1 ～ #2 の 2 回
3）支援 1 期：#3 ～ #10 の動作法指導パッケージ 8 回
4）評価期：#11 及び P 特別支援学校行動観察 3 回
5） 支援 2 期：#12~#18 の動作法指導パッケージ 7 回

（#18 での評価を含む）
3．支援内容と手続き
　指導は，放課後に P 大学プレイルームで実施した．
指導にあたり，第 2 著者が支援者としてかかわり，そ
れ以外に補助者と記録者の 2 人の学生が指導にかか
わった．
　1）BL期：この期では，支援者からの介入は行わず，
A 児の要求言語行動に即時的に応答した．また，愛着
関係による差異があるかどうかを調べるために，支援
者と保護者及び担任が同様のかかわりを行い，A 児の
様子を分析した．かかわりの内容は Table1 に示す通
りであった．からだの使い方に関しては，10 段の階
段の昇降の様子を観察し，要した時間を記録した．

　2）支援 1期：支援期の動作法指導パッケージの支
援内容は，（1）動作法，（2）情動的交流遊び（一本橋
こちょこちょ（以下一本橋）またはシーツブランコ），

（3）キャッチボール，（4）学習課題，（5）共同行為ルー
チン（お店やさんごっこ），（6）おもちゃのやりとり
の 6 つであった．それぞれの内容は以下の通りであっ
た．
　（1）動作法：動作法を行うことで，自分自身でから
だの動きをコントロールし，階段の昇降や書字動作の
不器用さを改善することを目的とした．動作課題とし
て，側臥位で躯幹のひねり，楽座での前屈，あぐら坐
位で肩の上げ下げや腰の前後の動き，膝立ち位で落と
し停め・立ち上がり，立位での踏みしめ，片足立ち位
で踏み分け，手指の動きの課題などを行った．それぞ
れの動作課題で適切な動きができたときに賞賛し，A
児が自分のからだに意識を向けられるよう促した．ま
た A 児に分かりやすいよう「しゅっ，すとん」，「右，左」
などの声かけを行い，A 児自身の主体的な動作を促し
た．
　（2）情動的交流遊び（一本橋，シーツブランコ）：
情動的交流遊びでは，遊びを通して A 児が支援者に
二語文以上で要求を伝えられることを目的とした．ま
た #7 において，A 児が一本橋に飽きて「もうしない」
との発言があったため，#8 からシーツブランコに内
容を変更した．「一本橋（ブランコ）をして下さい」
という要求言語を標的行動とし，プロンプトのレベル
を記録し分析した．支援者の「一本橋する？」の問い
かけの後に標的行動（「いっぽんばしして下さい」）が
3 秒経過後に出現しなかったときのプロンプトは，①
言語プロンプト（「なあに？」と確認する），さらに 3
秒経過後に②一音目の音声プロンプト（「い」），さら

Table 1　BL 期および評価期（セッション 11）における A 児の他者とのかかわりの様子

セッション
内　容

支援者 保護者 担任
1 2 11 1 2 11 1 11

（1）３分間何もしない
　（A 児からの言語によるかかわり） ０回 ２回 ４回 ５回 ０回 ７回 ２回 ５回

（2）呼名 ○ △ ○ ○ ○ ○ ○ ○
（3）いっぽんばし 0/3 回 0/3 回 5/5 回 1/3 回 0/3 回
（4）キャッチボール 3/5 回 2/5 回 5/5 回 3/5 回 4/5 回
（5）共同行為ルーチン
　（お店屋さんごっこ） 　　　店　客　店　客

　　1．入店 　　　○　○　○　○
　　2．選品 　　　×　×　○　○
　　3．会計 　　　×　×　○　○
　　4．退店 　　　×　×　○　②

（6）おもちゃのやりとり 2/5 回 5/5 回

②は一音目の音声プロンプトを示す
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に 3 秒経過後に③モデルの提示プロンプト（「一本橋
をして下さい」とモデルを示し模倣させる）を与えて，
標的行動が出現したら活動をすることで即時に強化し
た．
　（3）キャッチボール：キャッチボールの場面では，
相手に注意を向けながらボールを受け取ったり，ボー
ルを相手に投げたりすることと，ボールを受け取る前
にボールの高さについての要求を伝えられることを目
的とした．標的行動は「大きい（小さい）を，くださ
い」であった．「大きい」ときにはボールを高く放り
投げてＡ児に渡るようにし，「小さい」ときには床の
上を転がらせて A 児にボールが渡るようにした．ボー
ルを受け取ってから 3 秒経過後，標的行動が出現しな
い場合は，「大きいのと小さいのどっち？」という問
いかけの言語プロンプト（プロンプト①）を与えた．
さらに 3 秒経過後，標的行動が出現しない場合は，一
音目の音声の提示「お」（プロンプト②）を与えた．3 
秒経過後，標的行動が出現しない場合は，モデルの提
示「大きいをください」（プロンプト③）を与えて模
倣させ，要求言語行動を強化した．
　（4）学習課題：約 30cm の間隔で 2 点間に直線を引
く点結び課題を行うことで，スムーズに一人で真っ直
ぐな線を引くことができることを目的とした．A3 サ
イズの用紙に 5 本分の印を用意し，始点と終点は分か
りやすいよう色分けをして提示した．必要に応じて身
体ガイドを行い，始点と終点を意識して取り組めるよ
うに配慮した．#4 までは補助線が入った教材を用い，
#5 からは補助線が全くない教材を用いた．必要に応
じて身体ガイドを行い，できた時は，「上手だね」「ま
るだよ」等の言語により即時フィードバックを行った．
　（5）共同行為ルーチン（お店やさんごっこ）：共同
行為ルーチンでは，相手の様子に注意を向けながら，
それぞれの役割を演じることを目的として，以下のよ
うな台詞を設定した．それは，①お店に入る時のあい
さつ（店員「いらっしゃい，いらっしゃい，こんにち
は．」，客「こんにちは．」）②商品を選ぶときの会話（店
員「何にしますか？」，客「〇〇を下さい．」）③お会
計をするときの会話（店員「〇〇円です．」，客「はい．

（お金を差し出す）」）④お店を出るときのあいさつ（店
員「ありがとう，また来てね．」，客「ありがとう，ま
た来るよ．」），であった．支援者の「用意，スタート」
の合図から 3 秒経過後，標的行動が出現しない場合に
は，情動的交流遊びと同様に，①問いかけの言語プロ
ンプト，②一音目の音声プロンプト，③モデルの提示
プロンプトを与えた．
　（6）おもちゃのやりとり：A 児が好む洗車機の動
画が一定時間流れる Flash 教材を作成し，活動中に設
定した要求場面において二語文以上で要求をすること

ができることを目的とした．PC タブレットを用いた
Flash 教材は動画が流れ始めて 30 秒経過すると暗転し
ロック解除画面に切り替わるものであり，支援者に要
求をしてロックを解除してもらわなければ動画の続き
を見ることができないようにした．また，支援者は離
れた場所で作業をしているため，言語による呼びかけ
で支援者の注意を自分自身に向けさせなければならな
い状況を設定し，以下のようなプロンプトを提示した．
標的行動は「先生，洗車機，見せて」であった．支援
者は，動画が終了してもよそ見をしており，A 児の「先
生」という呼びかけで反応するようにした．動画が終
了して 3 秒経過後，標的行動が出現しない場合には，
補助者が「なあに」「先生をよんで」という①言語プ
ロンプト，②一音目の音声プロンプト，③モデルの提
示プロンプト（「先生，洗車機，見せて」を与えた．
　3）支援 2期：支援 2 期の動作法指導パッケージの
支援内容は，100％に達した学習課題と共同行為ルー
チンを外し，①動作法，②情動的交流遊び（シーツブ
ランコ），③キャッチボール，④おもちゃのやりとり
の四つであった．それぞれの内容支援 1 期と同じで
あったが，④のおもちゃのやりとりでは，三語文が定
着するために二つの動画の中から一つを選択するとい
う手続きを導入した．
4．評価及び分析の観点
　指導内容は全てビデオカメラに記録し分析を行っ
た．
　1）要求言語行動（情動的交流遊び及びキャッチボー
ルの場面）の変化：情動的交流遊びとキャッチボール
の場面において，二語文以上の要求言語行動の生起率
と要求が出現するまでに設定したプロンプトが，どの
レベルまで必要であったかを分析した．また，それぞ
れの場面においてプロンプト①までを正反応とし，達
成率を算出した．さらに要求の場面において，「して
下さい」や「下さい」は「お願いします」でも機能は
同様であるため，正反応として分析を行った．
　2）要求言語行動（おもちゃのやりとりの場面）の
変化：おもちゃのやりとりの場面においては，「先生，
洗車機，見せて」の三語文の要求言語行動と，「先生，
見せて」もしくは「洗車機，見せて」の二語文の要求
言語行動について，プロンプト①までを正反応とし達
成率を算出した．また「先生」という呼びかけと二語
文の要求が出現するまでに，設定したプロンプトがど
のレベルまで必要であったかを分析した．
　3）共同行為ルーチンでの変化：設定した 4 つの場
面において，状況に適した台詞や行動が出現するまで
に，設定したプロンプトがどのレベルまで必要であっ
たかを分析した．また，それぞれの場面においてプロ
ンプト①までを正反応とし，達成率を算出した．さ
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らに，やりとりの中で A 児が設定された台詞以外で，
自発的に状況に応じたアレンジを加えた回数をカウン
トし，分析を行った．
　4）手叩きの回数と叙述的な言語数の関連：ビデオ
を分析する中で，手叩き行動と叙述的な言語数との関
連が推測された．そこでおもちゃのやりとりの場面に
おいて，動画再生中の A 児の手叩きの回数と叙述的
な言語の出現数を 2 名の評価者によりカウントし，分
析を行った．本研究においては，叙述的な言語を，「洗
車機」や「すごいね」などの名称や自分の感情を示し
動画を相手と共有しようという意図があるもの，と操
作的に定義した．
　5）動作法の効果：動作法場面でのからだの使い方
の変化は支援者による評価に基づき分析した．また点
結び課題における A 児が描いた線を，2 名の評価者に
より 5 段階評価を行った．評価の段階は 1：上手では
ない，2：あまり上手ではない，3：普通，4：上手，5：
とても上手とした．また，階段の昇降の様子について，
昇り降りそれぞれにかかった時間と，手すりの使用の
有無を比較・分析した．
　6）日常生活における般化：支援により獲得された
要求言語行動や状況に応じた行動などの日常生活にお
ける般化に関して，保護者から聞き取り調査を行った．
また，A 児が在籍する P 特別支援学校において計 6
時間の行動観察を行い，支援により獲得された要求言
語行動や状況に応じた行動などの日常生活における般
化について分析した．併せて問題行動の頻度について
も事象記録法により分析を行った．

Ⅲ．結果
1．支援者と保護者及び担任によるかかわりの様子
（BL期，評価期）
　BL 期の #1 及び #2，評価期の #11 の A 児の支援者
と保護者及び担任によるかかわりの様子は，Table 1

に示す通りであった．
　「（1）3 分間何もしない」では，BL 期及び評価期の
両方において相手がしゃべらない状況に合わせ，A 児
自身もしゃべらずにいることが多かった．BL 期にお
いては保護者とは周りに聞こえない声量で会話をして
いた．しかし，評価期の #11 において，A 児の言語に
よる主体的なかかわりの回数は増加した．「（2）呼名」
では，#2 において支援者の呼びかけに対し，A 児は「い
ませーん」と言って床に寝転ぶ行動が見られた．しか
し，#11 では呼びかけに対し A 児は「はい」と返事を
して応じることができた．「（3）情動的交流遊び」で
は，BL期ではこちらの問いかけに対してA児は「うん」
と返事をする，または「もう一回」の一語文での要求
がほとんどであった．しかし，#11 においては支援者
に対して「ブランコをお願いします」と要求すること
ができ，「おもしろい」と笑いながら楽しそうに遊ぶ
ことができた．「（4）キャッチボール」では，BL 期
で A 児は支援者を見ずに走り出したり，歌を歌った
りして，完全にはやりとりを理解しておらずキャッチ
ボールが成立しなかった．しかし，評価期において A
児は相手に向かってボールを投げようとし，支援者と
のキャッチボールの達成率は 100% であった．母親と
のキャッチボールの際には，A 児は母親が投げたボー
ルに当たらないようにわざと避けて笑う様子も見られ
た．「（5）共同行為ルーチン（お店やさんごっこ）」では，
#2 において A 児が店員とお客さんの役割で台詞を言
うことができたのは「（1）入店」の場面だけであった．
一方，評価期では，A 児は「（4）退店」のお客さんの
台詞以外のすべての場面で正しい台詞を言うことがで
きた．
2．要求言語行動の変化
　情動的交流遊び及びキャッチボールとおもちゃのや
りとりにおける要求のプロンプト①までの達成率は，
Fig.2 の通りであった．情動的交流遊び及びキャッチ

ボールとおもちゃのやりとりの場
面での要求における 2 名の評価者
の一致率は 72.5% であった．
　1）情動的交流遊び及びキャッ
チボールの場面：情動的交流遊び
において，#7 までは一本橋を行っ
た．セッション中，支援者の「一
本橋する？」の問いかけに対して，
A 児が「しない」と返事をするよ
うになったことや，別の遊びを要
求することがあったことから，A
児が一本橋の遊びに飽きてきたこ
とが考えられた．そのため，#7 の
達成率が低下したと考えられる．Fig.2　情動的交流遊びとキャッチボールでの要求言語行動の達成率
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　キャッチボールの場面では #7 までは達成率が安定
せず，A 児は「大きいの」や「小さいの」の一語文で
の要求が多かった．#8 からは，徐々に達成率が上昇
した．#10 では，支援者の「大きいと小さいどっちが
いい？」というプロンプト①の問いかけに対して，A
児は「大きいと小さいをお願いします」という要求が
出現した．もう一度「大きいがいい？小さいがいい？」
と問いかけたが，A 児が一方を選択できなかったため，
達成率が低下した．しかし，#11 においては「大きい
と小さいをお願いします」と要求した後にもう一度問
いかけると，A 児は大きいと小さいのどちらか一方を
選び，正しく要求することができ，達成率は 100% に
上昇した．
　2）おもちゃのやりとりの場面：2 名の評価者の一
致率は，97.0% であった．BL 期において，A 児は「先
生」という呼びかけは全く出現せず，「洗車機を見せ
て」という二語文の要求のみであった．#3 で補助者

が「先生」とモデルを示すと，A 児は模倣して離れた
所にいる支援者に向かって呼びかけ，「先生，洗車機
見せて」と三語文で要求することができた．結果とし
て，セッション全体を通して三語文の要求言語行動の
達成率は上昇せず，評価期の #11 は 40% にとどまっ
た（Fig.3）．しかし，二語文での要求言語行動の達成
率を見てみると，「先生，見せて」「洗車機，見せて」
のどちらも達成率は下降することもあったが，評価期
の #11 では 100% に達した．それに対して，三語文で
の要求の達成率は安定せず，評価期の #11 においては
40% の達成率にとどまった．支援 2 期の #12 以降で，
二つの DVD の中から自分の見たいものを選択すると
いう「先生，○○（□□）してください」の三語文で
の要求を入れたところ，100％達成することができた．
3．手叩きの回数と叙述言語の出現数の変化
　おもちゃのやりとりにおける手叩きの回数と叙述言
語の出現回数は，Fig.4 に示す通りであった．2 名の

評価者の一致率は 71.0％であった．#2 か
ら #5 までは支援者が話しかけても A 児は
画面から目を離さず，手叩きを繰り返すこ
とが多かった．しかし，#6 以降では手叩
きの回数が全体的に減少し，A 児は「見て」
や「すごいねえ」などの支援者や補助者と
対象物を共有しようという意図の叙述言語
の発現数が 3 ～ 8 回へと増加した．また，
#10 の補助者が隣にいる状況では，A 児は
補助者と視線を一致させ笑ったり，話しか
けたりして手叩きが見られなかったが，補
助者が隣にいない状況になると手叩きが見
られた．
4．共同行為ルーチンの効果
　共同行為ルーチン（お店やさんごっこ）
の場面での 2 名の評価者の一致率は 76.0%
であった．設定していた，（1）入店，（2）
商品を選ぶ，（3）お会計，（4）退店の 4 つ
の場面におけるそれぞれの役割の台詞につ
いてプロンプト①までを正反応とし，その
達成率を Fig.5 に示した．
　BL 期の #2 では，A 児は店員の役割と
お客さんの役割の両方でレジのおもちゃを
触って遊ぶ様子が見られた．支援期の #3
では，A 児はおもちゃを支援者や壁に向
かって投げたり，口にくわえたりする様子
が見られ，役割交代やその場に応じた行動
を理解できていない様子であった．特に，
店員の「ありがとう，また来てね」という
台詞とお客さんの「ありがとう，また来る
よ」という台詞が似ているため，A 児は補

Fig.4　おもちゃのやりとりにおける 30 秒当たりの手叩き回数と
　　　叙述言語の出現回数

Fig.3　おもちゃのやりとりでの二語文と三語文の表出の割合
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助者がプロンプト③でモデル提示するまで正しく言え
ないことがあった．しかし，A 児は店員の役割の（3）
お会計の場面では，「○○円です」という台詞に「50
円です」や「89 円です」などのバリエーションが出
てきた．さらに，そのほかの場面においても遊びの中

で店から出た後に，買った品物を補助者に「先生，食
べて下さい」と言って渡したり，品物を選んでいる支
援者に対して「お客さん，待ってるよー」と急かした
りする様子も見られた．
5．動作法の効果

　動作法の場面における各セッションの動作
課題と評価は，Table2 に示す通りであった．
◎印は A 児がからだに注意を向け主体的に動
かすことができた場合，○印は A 児が主体的
にからだを動かすことはできるが少し援助が
必要であった場合，△印は A 児がからだを動
かすことはできたが注意を向けることができ
ていなかった場合，×印は A 児がからだに注
意を向けられず，支援者が他動的に動かして
いた場合であった．躯幹のひねり課題におい
ては，#5 まで A 児は，おしゃべりが多くなか
なか自分のからだに注意を向けられなかった
が，#6 からはおしゃべりが減り，集中できる
ことも多くなってきた．楽座の前屈では，A
児は腕で突っ張り脱力までに時間がかかって
いたが，セッションを重ねていくと「頭もだ
らーんだよ」という声かけで脱力することが
できるようになった．膝立ち位や立位の課題
では，A 児は上体を大きく揺らして重心を移
動させていたのが，#8 からは上体の揺れが小
さくなり，片足立ちも安定してきた．さらに
手指の課題において，BL 期の A 児は手でオッ
ケーの形を作ることができなかったが，セッ
ションを重ね次第に自分の手に注意を向けて
課題に取り組むことができるようになり，#8
では上手に手でオッケーの形を作ることがで
きた．

Fig.5　共同行為ルーチンにおける台詞の達成率

Fig.6　階段の昇降にかかった時間の変化
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Table 2　動作法での各セッションでの課題内容と評価

支援１期 支援２期
セッション

課題内容 2 3 4 5 6 7 8 9 10 12 13 14 15 16 17

①躯幹のひねり ○ ○ ○ ○ ○ ○ ◎ ○ ◎ ○ ○ ○ ◎ ○ ◎
②楽座で前屈 △ △ ○ ○ ○ ○ ◎ ◎ ◎ ○ ○ ○ ◎ ◎ ◎
③あぐら坐位で肩の上下 △ △ △ △ ○ ○ ○ ◎ △ △ ○ ○ ○ ◎
④あぐら坐位で腰の動き ○ ○ ○ ○ ○ ○ ◎ ◎ ◎ ○ ○ ○ ◎ ◎ ◎
⑤手指の動き ○ △ △ ○ ○ ○ ◎ ◎ ○ ○ ○ ○ ◎ ◎ ○
⑥膝立ち位での落とし停

め・立ち上がり △ △ ○ △ ○ ○ ◎ ◎ ○ △ ○ ○ ◎ ◎ ○

⑦立位での踏みしめ △ △ △ △ △ ○ ◎ ◎ ○ △ △ ○ ◎ ◎ ○
⑧片足立ちでの踏みしめ × △ × △ △ △ ○ ◎ ◎ △ △ △ ○ ◎ ◎

◎：からだに注意を向け主体的に動かすことができる　〇：主体的にからだを動かすことができるが少し援助が必要
△：からだを動かすことはできるが注意を向けられていない　×：からだに注意が向けられず、他動的に動かしている
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　点結び課題における 5 段階評価の結果として， BL
期の #1 と #2 で，A 児は補助線が入ったものに取り組
んだが，始点と終点を結ぶことができず，補助線から
も大きくずれていて 1 点という評価であった．#5 か
らは始点と終点を意識し，多少の過不足はあるが真っ
直ぐに結ぶことができるようになり，評価は 5 となっ
た．#9 からは，A 児が「一人でするよ」と発言しており，

「ここからここまで」と自分で印をつけながら取り組
む様子が見られ，評価は 4 から 5 の間であった．
　階段 10 段の昇降の場面における BL 期と評価期と
評価期Ⅱの変化は，Fig.6 に示す通りであった．BL 期
において，A 児は階段の昇り降りのいずれも 10 段す
べて手すりを使用していた．降りる際は，左右の足で
1 段ずつゆっくり降りており，6 段目で座り込んでし
まう様子が見られた．しかし評価期で A 児は，昇り
では 1 段，降りでは 5 段を手すりを使用せずに昇り降
りすることができた．降りる際はまだ左右の足で 1 段
ずつ降りてはいたが，かかった秒数はどちらも短縮し
た．また A 児は，BL 期に比べて昇り降りどちらにお
いても，軸になる足でしっかりと踏みしめることがで
きており，上体のぶれも少なくなった．評価期Ⅱでは
評価期の状況がずっと維持されていた．
6．日常生活における般化
　日常生活における般化に関して，#11 の評価後に A
児の保護者に対して聞き取調査を行った．保護者には，
セッション期間中に動作法・キャッチボール・一本橋・
お店やさんごっこなどを，時間がある時に家庭でも行
うように依頼した．保護者からは，「セッションを始
めてから，両足で踏み切って段差を飛び下りる行動が
見られるようになった．」（#7），「階段の上りは片足
ずつ交互に上るのが上手になっている．」（#8）や「声
かけをすると，少しオッケーの形を指で作ることがで
きるようになっている．」（#9）との報告があった．ま
た保護者は，お店やさんごっこに関しては家庭やその
他の場所でも A 児が上手に取り組めたこと（#8）や，
床屋さんごっこの遊びもできたこと（#8）などを報告
した．また，家庭でも要求する際に目的だけを伝える
のではなく，「ママ」と呼びかけてからの要求が出て
きたこと（#7）が報告された．
　A 児が在籍する P 特別支援学校においての行動観
察では，標的行動として挙げていた 4 つの行動の頻度
がいずれにおいても減少していた．評価期における 1
時間当たりの標的行動の頻度は，①離席が 5.2 回（BL
期 11.5 回），②床に寝転ぶ行動が 2.2 回（BL 期 13.7 回），
③人をつねる行動が 0 回（BL 期 3.0 回），④人に噛
みつく行動が 0.2 回（BL 期 2.5 回）であった．一方，
BL 期では友達をつねってかかわろうとしていたが，
評価期では，観察した朝の会の 1 時間のうち「○○ちゃ

ん，タッチして」や「よしよしする？」と言語による
要求や問いかけを 9 回行うことができていた．

Ⅳ．考察

　得られた結果について，①要求言語行動の形成，②
叙述言語行動の形成，③動作法の不器用さに及ぼす効
果，④知的障害児と自閉症児の比較，の 4 つの観点か
ら考察する．
1．要求言語行動の形成
　本研究の指導パッケージの中には，情動的交流遊び
やキャッチボール，共同行為ルーチンを行い三語文で
の要求言語行動の形成をねらう中に IJA 行動が含まれ
ていた．A 児の行動観察においても，問題行動の頻度
は支援前に比べて低下し，「先生，○○をしてください」
や「先生，見て」などの相手の注意を自分に向けさせ
るような発言が観察された．また，他者とのやりとり
を通して状況に応じたやりとりができるようになっ
た．
　この要因として，A 児が情動的交流遊びやキャッチ
ボール，共同行為ルーチンなどの共同注意の発達を促
すアプローチを通して，他者とかかわり共有すること
の楽しさを実感したことが挙げられる．李・田中・田
中（2010）は，自閉症児 1 名に対し情動の共有を促
すためにくすぐりや揺さぶり遊び，ボール遊びを中心
に情動的交流遊びを行った結果，子どもが教師に笑顔
で視線を向ける行動が観察され，子どもと教師との間
に情動の共有が形成されたと報告した．本研究におい
て，例えば一本橋やシーツブランコの場面では，支援
者が A 児に遊び終わった直後に「おもしろいね」と
笑いかけたり，お店やさんごっこの場面では「上手に
できたね」と即時強化したりした．そこで，「自分の思っ
ていることが他者に伝わっている」ということを体験
し，A 児のもっと他者とかかわろうとする行動が言語
で表出されたと考えられる．日常生活においても，共
同注意の発達に伴い，A 児は他者の注意を自分に向け
させるための IJA 行動が出現し，要求を言語として表
出できるようになった結果，問題行動が軽減されたと
考えられる．
　以上より，情動的交流遊びやキャッチボール，共同
行為ルーチンなどの共同注意の発達を促す指導は，知
的障害のある児童のコミュニケーションの改善に有効
であると考えられる．村上・大神（2007）は，人間
が言葉を使って他者と指示的にコミュニケーションを
図ろうとする時，そこに「他者の注意を操作」しよう
とする意図が存在すると述べている．本研究において，
セッションを通して A 児の共同注意の発達が促され
た．A 児は言葉を使って他者の注意を操作し，言語で
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要求を伝えることができるようになり，それまでの問
題行動の頻度が減少した．その結果として，A 児の他
者とのコミュニケーションの改善につながったのであ
ろう．
2．叙述言語行動の形成
　おもちゃのやりとりの場面において A 児の手叩き
の回数が減少し，叙述的な言語の出現数が増加した．
この要因として，やりとり遊びや共同行為ルーチンを
通して，A 児が他者とのやりとりの楽しさに気づき，
他者と対象を共有したい，自分の感情を共有したいと
いう叙述的共同注意が成立したことが考えられる．要
求を言語で表出するだけでなく，さらに高次の叙述的
な言語の表出やふり遊びができるような段階まで共同
注意が発達し，叙述言語行動が形成されたと考えられ
る．
　李ら（2010）は指差しの中で相手とある対象を共
有しようとする共同注意行動として最も役割を果たす
のが，「叙述」の指差しであると述べている．A 児が
洗車機の動画を見て手叩きをしていたことは，おもし
ろいや楽しいという感情を表出する行動であった．そ
れが，セッションを通して A 児は他者と洗車機の動
画を共有するために，「おもしろいねえ」や「すごい
ねえ」という叙述的な言語で自分の感情を表出するこ
とができた結果，手叩きの頻度が減少したと考えられ
る．また，共同行為ルーチン（お店やさんごっこ）に
おいては，お客さんの役割でおにぎりのおもちゃを食
べる真似をして笑ったり，入店の場面で「お客さんい
ません」と言って笑ったりするからかい行動と思われ
る行動が見られた．したがって，やりとり遊びや共同
行為ルーチンを通して，他者と感情を共有することが
叙述言語行動の形成に結びついたと考えられる．
3．不器用さに及ぼす動作法の効果
　A 児は，階段の昇降の様子や点結び課題における書
字動作に改善が見られた．その要因として，動作法を
行い，自分のからだに注意を向けられるようになった
ことが挙げられる．高橋（2010）は，日常行為にお
いて対象の操作が適切に行われるためには，まず姿勢
が安定するようにからだを調整したり，腕や手を動か
すときに姿勢が崩れないようにからだの状況を整えた
りする必要があると述べている．本研究では，臥位や
座位で肩や股関節を弛める動作課題，立位や片足立ち
位での動作課題などを行った．セッションを重ねるに
つれて，A 児の片足立ちの姿勢は安定してきた．その
結果，片足でしっかりとからだを支えることができる
ようになり，階段の昇降の時間が短縮し，手すりを使
用しなくても昇降できる段数が増加したものと考えら
れる．また動作法で肩回りを弛め，手指の動作課題を
行い，からだの状況を調整することができたことで，

A 児の点結び課題の評価点も上昇したと考えられる．
4．知的障害児と自閉症児の比較
　本研究では，知的障害のある児童に対し共同注意の
発達を促すアプローチとして情動的交流遊びやキャッ
チボール，共同行為ルーチンなどを行った．庄司・干
川（2016）は，自閉症児に対し共同注意の発達を促
すアプローチとして同様のかかわりを行った．結果と
して，特に共同行為ルーチン（お店やさんごっこ）の
場面において，自閉症児は決められた通りの台詞を
言って役割を交代しながら遊ぶことができた．それに
対して本研究の対象であった A 児は，共同行為ルー
チンの場面で，決められた台詞に限らず，自分で状況
に合わせて台詞をアレンジして遊びを楽しむ様子が見
られた．DSM-5 において知的能力障害の基準として，
コミュニケーション，会話，および言語は年齢相応に
期待されるよりも固定化されているか未熟であるとい
うことが挙げられている．これに対し，自閉スペクト
ラム症 / 自閉症スペクトラム障害の基準としては，社
会的コミュニケーションおよび対人的相互反応に持続
的欠陥があり，限定された反復的な行動が挙げられて
いる．したがって，自閉症児は決められた台詞を反復
することで遊びを進めていくのに対して，知的障害の
ある児童は，会話のパターンは定型発達の同年代に比
べて固定化されているものの，状況を理解し，それに
応じて台詞を変えたり付け加えたりすることができる
と考えられる．また A 児は，遊びの中で他者の反応
を見ながら台詞をアレンジして楽しもうとする様子も
見られた．したがって，知的障害のある児童は，自閉
症児より比較的言語による対人的コミュニケーション
が柔軟であるため，遊びの中で自分なりのアレンジを
して，より遊びに幅を持たせることができると考えら
れる．
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