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自閉症児におけるコミュニケーション発達と臨床動作法

森崎 博志*

問 題

今日,臨床動作法は,自閉症児をはじめとする

発達障害児に対する発達援助法として広く適用さ

れている。臨床動作法は,当初,脳性マヒ児の動

作の改善そのものを主たる目的として開発され,

その後の臨床的実践によってその有効性が確認さ

れていった(野口, 1974 ; 田M, 1981など)。そ

の後,自閉症児(山本, 1985, 1992など),知的

障害児(遠矢, 1988, 1990など),ダウン症児(田

中, 1992など),学習障害児(佐藤, 1992など)

など,その他の様々な障害児に対しても適用が試

みられ,その有効性が報告されることとなった。

これら自閉症児や知的障害児など,肢体不自由

を主訴としない対象にあっては,動作そのものの

改善が主たるねらいではない。そこでは,子ども

に働きかけていくための媒介として動作課題が用

いられることとなり,自閉症児や知的障害児にお

ける行動特性の変容というものが,そのねらいと

なったと言える。つまり,援助者が対象となる子

どもと体を一緒に動かすということを通して,そ

の子の行動特性の変容をねらうのであり,脳性マ

ヒ児をはじめとする肢体不自由児を対象とする場

合とは異なり,一見その因果関係が理解し難い印

象を持たれることも少なくない。

実際,自閉症児や知的障害児を対象とした臨床

動作法による実践によって,その効果自体はこれ

までも多く報告されてきたが,そこにおける行動

変容の背景については,多くは自己が自体を操作

するという「自己活動」の観点から考察されてき

た(成瀬, 1986など)に過ぎない。自閉症児や知

的障害児の中で多動的な傾向を伴う子どもの場合

においては,臨床動作法の適用に伴って多動的な

傾向が落ち着いていくということがたびたび観察

される。これは,動作課題を通して一緒に体を動
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かしていく中で,子どもがしだいに自分自身の体

の部位を対象化し,ゆっくりと自己調整すること

ができるようになっていくことにより,行動その

ものが全体的に落ち着いていったものと考えるこ

とができる。つまり,ここでは自己が自体を上手

くコントロールできるようになっていったプロセ

スが存在し,この点においては,「自己活動」と

いう視点からの理論的説明が比較的理解されやす

いように思われる。

しかし,臨床動作法による実践からの報告は,

子どもの行動が「落ち着く」というものだけでは

ない。例えば,「他者に関わろうとするようにな

った」,「アイコンタクトが取れるようになった」,

「他者とやりとりができてきた」など,対人的な

コミュニケーションに関する領域において,その

行動に変化が見られることも少なからず報告され

ている。このような点を含めて考えるならば,自

己活動という視点だけで自閉症児,知的障害児に

おける行動変容の背景を説明することには限界が

あると言わざるを得ない。

むしろ,田中(1991)も述べているように,臨

床動作法による訓練場面を援助者と子どもとによ

る相互交渉場面として捉えることがまず必要であ

ろう。そして,その上でコミュニケーション発達

に関する視点を中心に据えて,この点について検

討していく方がよりクリアに説明がなされやすい

ように思われるのである。

近年では,「心の理論( Premack & Woodruff,

1978)」に関して,発達心理学や自閉症研究の領

域において活発に研究が展開されてきた。その結

果,人間のコミュニケーション行動全般について,

すなわち,自閉症児を始めとする発達障害児や一

般の乳幼児におけるコミュニケーション発達全体

に関しても,新たな知見が多く見出されてきてい

る。しかしながら,臨床動作法の研究領域におい

ては,自閉症児や知的障害児に臨床動作法を適用



する際のねらいの多くが,対人的なコミュニケー

ションに関する領域にありながら,臨床的な行動

変容に関して,このような発達的な視点からの理

論的説明は未だ充分には成されていない。

そのような中にあって,大神(1993), Ogami

(1998)は,人間のコミュニケーション発達の基

盤と考えられる共同注意(Joint attention)行動

(Bruner, 1983)に着目し,臨床動作法における

訓練場面を発達的な視点から捉え直そうとしてい

る。彼は,臨床動作法における訓練場面において

は,トレーナー(援助者),トレーニー(子ども),

課題部位という3項関係が見られ,訓練の進展に

従って,トレーナーとトレーニーの間で,訓練場

面という「場(環境)の共有」から,課題部位に

おける「動きの共有」が生じ,さらに課題に応じ

た「努力感,効力感の共有」,そして最終的に「情

動の共有」が生じていくものと考えた。そして,

その意味において,トレーナーとトレーニーの双

方が,訓練場面の中で共同注意をどの程度成立さ

せていくことができているかが,訓練の成否に関

わる大きな要因であるとしている。

しかし,この提言は,臨床動作法における訓練

場面を,相互交渉場面として捉え直した上で,共

同注意の視点を取り入れて検討したという点では

多いに意義のあるものであったと言えるものの,

自閉症児や知的障害児のコミュニケーション発達

について特に検討がなされたものではない。臨床

動作法の研究においても,今後,発達障害児にお

けるコミュニケーション発達について,発達的な

視点を踏まえて検討していくことが必要であると

考えられる。

ここで,共同注意行動について少し述べると,

まず,共同注意行動の最初の表れと考えられ,3

項関係の成立を端的に示す,指差し理解の獲得が

一般に生後9ヶ月頃とされている。これは,言葉

の使用に先行するものであり,その後の言語獲得

やコミュニケーションの発達に先立つ基盤となっ

ていることが想定される。

また,指差し理解の獲得より前の段階では,3

項関係の成立に先立って,追視,アテンションシ

フト(ロディエ, p. , M. , 2000),アイコンタク

トなどの視線行動を獲得していく段階が存在する。

すなわち,一般に,生後3ヶ月程で縦,横の各方

向のみに,4ヶ月程で縦,横の方向に関わらず追

視が可能となり,およそ6ヶ月程で,注意をある
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対象から別の新たな対象ヘパツと素早く切り替え

る行動としてのアテンションシフトが獲得される。

そして,7ヶ月頃になって,(ただ顔を見るだけで

はなく)相手の視線を読み,相手ときちんと視線

を合わせる行動としてのアイコンタクトが可能と

なるとされている。この時期は,これら視線行動

を中心とした時期であり,その後の3項関係とし

ての共同注意行動の獲得に先行し,その成立に不

可欠な要因となっているものとも考えられる。

共同注意の定義は,研究者によりいくつかの立

場がある。主として,追視や凝視など発達初期の

視線行動から1才期の行動までを幅広く共同注意

の発達と捉える立場(Bruner, 1983など)と,

0才期の後半に生じる3項関係内の行動に限って

この用語を用いる立場(Tomasello, 1995など)

とに分けられる。筆者自身としては,これまでの

臨床経験上,視線行動が獲得されるということ自

体も子どもの行動変容の一つの要因であり,それ

が契機となって共同注意行動の獲得へと繋がるも

のと考えている。共同注意行動の獲得に繋がる前

提と言う意味も含め,ここではこれら視線行動を

「前共同注意行動」として論じたい。

筆者は,これまで,自閉症児や知的障害児を対

象として,「腕上げ」課題を中心とした臨床動作法

の訓練を続けていく中で,訓練の進展に応じ,し

だいにその子が他者に上手く関われるようになっ

ていったり,言葉を発することができるようにな

っていった事例を少なからず経験してきた。その

中で子どもの行動の変容過程を見ていると,今述

べたような,一般的なコミュニケーション行動の

発達の過程を順次ゆっくりとなぞらえていくかの

ように思われることが少なくない。

筆者自身は,自閉症児や知的障害児における臨

床動作法の訓練においては,決して子どもが自体

をコントロールしていくという側面だけを考慮し

ていたのではない。むしろ,子どもが訓練の中で

援助者という他者に注意を向けていくことや,動

作課題を介して援助者と注意を共有し,また,そ

の注意を持続していくことなど,対他者的な相互

交渉に直接関わる部分を以前から特に意識しなが

ら訓練を進めてきた。そして,このような関わり

の在り方が,その子達のコミュニケーション行動

の発達を,少しずつゆっくりと動かし始めている

可能性について認識するようになった。それら自

閉症児,知的障害児への臨床動作法の在り方につ



いては,経験的に得られたことを中心にしながら

これまでもいくらか論じている(森崎, 1999,

2001)。

そのような中で,臨床動作法による訓練を通し

てことばを発するようになった,ある自閉症児の

事例がある。そのケースにおいても,視線行動を

中心とした前共同注意行動をコミュニケーション

発達の最も原初的な段階と考え,その獲得や,そ

の後に獲得されると考えられる,3項関係として

の共同注意行動の獲得を積極的に促す働きかけを,

臨床動作法による訓練の中で特に意識しながら実

施した。そして,先にも述べたように,一般的な

コミュニケーション行動の発達の過程を順次ゆっ

くりとなぞらえていくような行動の変化が見られ

た。今回は,実際にケースの概容も紹介しながら,

前共同注意行動,共同注意行動の獲得から発語へ

と至るコミュニケーション行動の発達と臨床動作

法の関連性について論考する。

事 例

対象児

対象児は,自閉症男児,14才。知的障害養護学

校中学部に在籍している。母親などが強く指示す

れば,それにしたがって行動することができる。

時折「アー,オー」などと発する以外は発語はな

く,言語によるコミュニケーションは難しい。視

線が合いにくく,注意の共有が持続しない。手叩

きや首振りなどの常同行動か場面によって見られ

る。

手続き

臨床動作法による訓練セッションを,1回につ

き60分間,月に2回実施した。また,家庭でも母

親により適宜実施してもらった。

課 題

動作課題としては,a)「腕上げ」,b)「躯幹の

ひねり」,c)「背反らせ」,d)「膝立ち」の各課題

を全セッションを通じて実施した。ただし,「腕

上げ」課題と「背反らせ」課題,特に「腕上げ」

課題を中心課題として実施した。

また,各課題を実施するにあたっては,声かけ,

身体を通した働きかけ,視線による働きかけなど

を行いながら,対人的な相互交渉を特に意識して

実施した。具体的には,まず,対象児の注意を少
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しでも関わり手側に引き付けること,そして,で

きるだけ注意を共有していくこと,さらに,それ

を持続すること,が主なねらいであった。

経 過

1期(#1~#4):導入

#1では,まず,「腕上げ」からやってみようと

関わってみると,腕を動かしていくこと自体はで

きるが,時折,腕を真上に上げたまま,なかなか

動かそうとしなかったりする。「背反らせ」では,

あぐらに組んだ足を前に投げ出して,なかなかあ

ぐらのままでいることができない。上体もトレー

ナーの方に任せることがなかなかできない。また,

「躯幹のひねり」でも嫌がるようにブロックから

逃げようとする。#3においても,「腕上げ」で,

腕を動かすこと自体は比較的できているが,トレ

ーナーに合わせてゆっくりと動かしていくという

ことは,まだ難しい状態であった。

2期(#5~#10):動作の共有

#5では,「背反らせ」課題で,初めて上体をト

レーナーの方に任せてくる感じが出てきた。「躯

幹のひねり」でもあまり抵抗がなく,トレーニー

が自分でも頑張ろうとする所も見られた。#6で

は,トレーナーが声をかけることを合図にして

「腕上げ」を始めることができた。しかし,#7

では,「腕上げ」を行っている途中で急に起き上

がってしまい,手叩きを始めるなど,あまり状態

が安定しない。#8では,トレーニーが自分から

仰臥位になり,「腕上げ」をトレーナーの声かけ

に合わせて始めることができた。腕を動かす際も,

手を軽く添えるだけの補助で動かせるなど,だい

ぶトレーナーの動きに合わせて腕を動かせるよう

になってきている。

3期(#11~#14):「自己一他者」の成立

#11では,「腕上げ」で,手に軽く触れるか触

れないかというくらいの軽い補助でも,トレーナ

ーの動きに合わせてゆっくりと腕を動かすことが

できた。それからしばらく続けていく内,初めて

何かに気づくようにシーツとトレーナーの顔を見

つめ,互いに目を見合わせた。その後,トレーニ

ーの様子が何となく落ち着いた感じになったよう

に思われた。また,「背反らせ」課題でも比較的楽

に上体をトレーナーに任せて来ることができた。

#12では,「腕上げ」でさらによく目が合うよう

になった。 トレーナーの手の動きを目で追いなが



ら,それに合わせて腕を動かしていく様子も見ら

れた。また,初めて「あいあとーおわいあした」

と,何となく聞き取れる形で訓練終わりのあいさ

つをする。#14では,母親から「最近,日本語

(として理解できる言葉)が出るようになりました」

と報告があった。

4期:(#15~#18)3項関係としての共同注意

の成立

#15では,課題の様子はこれまでと同様である

が,全体的に1つの課題に集中する時間が長くな

っている印象であった。#16では,「腕上げ」で

よく目が合い,2人で一緒に課題をやるという感

じがより強く感じられるようになった。また,そ

れまで,トレーニーの手からトレーナーの手を少

し離して,トレーナーの指差しで「腕上げ」をや

ろうとしてもなかなかできず,トレーニーは,ト

レーナーの手に触れながらその動きを手がかりに

して腕を動かしていた。しかし,この回では,少

し離れたトレーナーの手を目で追いながら,それ

に合わせて腕を動かす様子が見られた。途中,注

意が切れそうになっても,トレーナーの働きかけ

でまた注目し直すことができた。訓練場面以外で

も他の人にスムーズに関わったり,訓練のあいさ

つの時,自分から正座してよく声を出してあいさ

つするなど,場面に合わせて行動が取れるように

なっている印象であった。#17では,母親から

「(場面に合わせて)切り替えができるようになっ

ている」と報告があった。また,これまで「膝立

ち」課題は嫌かってなかなか長くは続けられなか

ったが,初めて自分からスッと課題姿勢をとるよ

うになった。#18では,「行く方向とかを目の前

で指し示してやると,それに合わせてスッと行動

することができる」と母親から報告があった。

考 察

1期は,全体として,トレーニーがトレーナー

の働きかけになかなか応じることができない状態

であったといえる。そのような中で,援助者は何

とか自分の側に子どもの注意を引き付けられるよ

うに,注意の切り替えを促していくことを特に意

識して訓練を行い,少しずつトレーナーの働きか

けに応じていく場面が見られるようになった。

この時点では,まだスムーズにやりとりを行う

ことができないため,例えば初心者のトレーナの

場合などは上手く関われないことも少なくない。

その際の働きかけとして重要なことは,まず援助

者側かゆったりと落ち着いて子どもを迎えること

であり,そのような受容的な雰囲気が子どもに伝

わることであろう。そして,決して一方的に子ど

もの身体を動かしていくというのではなく,声か

けやタッチの仕方を工夫し,「ここの所を一緒に

動かそう」という援助者の意図を子どもに伝え,

子どもが援助者の働きかけに応じられるよう,絶

えず意識しながら働きかけを行っていくことがや

はり必要であろうと考えられる。

2期では,トレーナーの働きかけに合わせて腕

は動かせているものの,アイコンタクトはあまり

取れておらず,トレーニーと通じ合うという感じ

はあまり感じられていない。この時期は,言わば

「自己への気づき」というような段階と考えられ

る。もともと注意が外に転勤していた状態から,

この時点では子どもの注意が自分(の体)に向け

られることになると思われるが,トレーナーとい

う他者の存在はトレーニーの中ではまだ充分には

意識されていないものと考えられる。充分アイコ

ンタクトが取れていないながらも,トレーナーの

働きかけに合わせて何となく腕は動かせている状

態と言えよう。この時点での働きかけとして重要

なことは,注意が転勤し易く外に注意が向きがち

な子どもの注意を切り替え,子ども白身の体や援

助者側へと向け直すようにすることであろうと考

えられる。

3期では,さらにトレーニーの腕の動きがトレ

ーナーに合うようになってきたが,それだけでは

なく,トレーニーが初めて他者というものに気づ

いたかのように,こちらをシーツと見つめ返して

くる瞬間が訪れ,まるで子どもと自分が一体とな

ったかのような感覚が得られた。このような瞬間

は,子どもと自分がシーツと見つめ合い,子ども

と自分が一体となったかのような独特の感覚が得

られることが少なくない。

それまで,チラチラとトレーナーの方を見るこ

と自体はあったが,これは単に他者が見えるとい

うことではなく,他者の存在をはっきりと認知し,

実感することができたということを意味するよう

に思われる。つまり,ただ単にアイコンタクトが

取れるようになった,ということではなく,働き

かけ得る存在としての他者の像がその子の中に捉

えられてきているということを示すものと考えら

れるのである。
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ただし,この時点では,子どもの手に軽く触れ

るくらいの補助でも子どもはこちらに合わせてゆ

っくりと腕を動かせるようになっているものの,

3項関係という意昧での共同注意の成立にはまだ

至っていないように思われる。しかし,他者をし

っかりと認識するという意味でのアイコンタクト

は可能となっており,前共同注意行動が成立して

いる段階といえよう。このようなことからすると,

「自己一白体」という自己に閉じた対人関係の枠

にあったものが,「自己と他者」という2者関係

の成立へと移行しているものと考えられるのであ

る。そして,このことが他者を意識し関わってい

こうとする行動として表れるようになったのでは

ないだろうか。

4期に入り,僅かに子どもの手先から手を離し

て,「腕上げ」を行ってみると,トレーニーがトレ

ーナーの指先とトレーナーの顔を交互に見つめな

がら(交互凝視の生起),トレーナーの指先を自分

の手で追いかけるようにして腕を動かす様子が見

られるようになった。

この時,子どもは援助者の手を触ることを手が

かりにしながら自分の腕を動かしているのではな

く,援助者の指先を見ることでその動きを意識し

ている。指差し理解が獲得された後に生じるもの

とされる「交互凝視」が見られたことからも推測

されるように,その先にあるトレーナーという他

者の存在を意識した上でトレーナーの指先にも注

意を向け,2大の指先の間に共有された対象を共

同で動かしているということができ,これは3項

関係を成すコミュニケーション構造へと移行して

いるものと考えられるのである。そしてこのこと

が,発語を始め,指示の通り易さ,場に合わせた

行動などへの変化に繋がったものと考えられる。

このケースでは,なかなか視線を共有すること

ができなかったトレーニーが,3期に至ってしっ

かりとしたアイコンタクトが取れるようになった。

このことは訓練を継続してきた結果として目が合

うようになったものと考えられるかもしれない。

しかし,そうではなく,援助者側が能動的に子ど

もとのアイコンタクトを探り続けたことによる要

因が少なからず関係しているものと考えられる。

アイコンタクトの取れにくい子どもに接する際,

子どもの視線や注意の方向をあまり意識せず,た

だ動作課題を行おうとするだけでは,なかなかア

イコンタクトが取れるようにはならないし,動作

課題自体も子どもと一緒に上手くやることはでき

ないように思われる。もともと注意を共有しにく

い子どもであるから,関わり手側か能動的にその

子を見つめ,こちらから視線を合わせようとする

姿勢を常に持って関わらなければ視線も動作も共

有することは難しい。むしろ,関わり手側の能動

的な姿勢が不可欠であると考えるのである。

「腕上げ」を行う際,援助者は一般的に,仰臥

位になって上を向いている子どもの横から動作援

助を行っていくことが多い。しかし,これでは子

どもと視線を共有することは難しい。筆者自身は

必ず子どもの正面から向かい合うようにして課題

に入っていくようにしている。そして,子どもの

視線や注意の方向性を絶えず察知しながら,そこ

に自らの視線を合わせていくようにして,視線や

注意を共有するチャンスを作ろうと試みるのであ

る。

ただし,このことは決してただむやみに視線を

合わせようとすればよいという意味ではない。以

前にも述べたように(森崎, 1999),関わり手が,

「子どもを温かく包むようなつもりで,ゆったり

と落ち着いて子どもを迎える」ことがまず必要で

あり,そのような受容的な雰囲気を基盤にしなが

ら,能動的にチャンスを作る姿勢をもつというこ

とである。

今回のケースでは,途中からトレーニーがこと

ばを発するようになったことが特徴的である。こ

こでは,何故,動作課題を行うことでことばが出

るようになったのかという点について少し整理し

ておきたい。

ここで注意しなければならないのは,今回のケ

ースで,「ことばが出るようになった」という時,

決して,声が出るようになったのではないという

ことである。このトレーニーは「アー,ウー」な

ど,声はもともとよく出ていた。その声が,こと

ばとして聞こえるようになってきたということで

ある。

ここで重要な役割を果しているのは,模倣の機

能であろう。このトレーニーは,もともと他者に

注意が向きにくい所があった。今回の臨床動作法

によるセッションの中で,動作を介しながら,ト

レーニーの注意を絶えずトレーナー側へ引き付け,

注意を共有できるように意識して働きかけを行っ

た。3期に至って,それまでは見られなかったし

っかりとしたアイコンタクトが成立し,トレーナ
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-という他者をしっかりと認識することができる

ようになった。その結果,トレーナーの声かけに

もちゃんと注意が向けられるようになり,また,

他者と注意を共有できるようになった。そして,

他者の発することばも受け止められるようになっ

ていった,というプロセスが存在するものと考え

られる。

このケースでは,子どもに働きかける媒介とし

て,声かけもかなり意識しながら行った。充分に

注意が共有できていない1期では,子どもの注意

を援助者側へと切りかえること,また,動作は共

有できていても援助者を充分意識できていない2

期では,子どもの注意を援助者側へと引き付ける

ことを特に意識した。3期,4期に至り,子ども

が援助者という他者をしっかり認識できるように

なってからは,ことばを子どもに含ませるような

つもりで,ゆっくり,はっきり,声かけを行うこ

とを取り入れていった。

トレーナーにしっかりと注意が向いた状態で,

ゆっくり,はっきりと,ことばを含ませるように

働きかけることで,トレーニーがそれを模倣して

いくようになり,訓練のあいさつの際に,「よろし

くお願いします」,「ありがとうございました」な

ど,トレーナーと一緒に言う過程でそのセリフが

まず再生されるようになったのであろう。そして

それが日常の生活に般化していったものと考えら

れる。

なお,模倣行為については,一般に,生後9ヶ

月で視野内への指差しの理解が獲得された後,発

達的な変化が表れるとされている。麻生(1988)

によると,生後11ヶ月から1才1ヶ月頃には,大

人とのやりとりの中で大人の強化を受ける形で模

倣が生じ,1才3ヶ月頃になると模倣によって他

者の行為を理解する。そして,1才5ヶ月頃には,

模倣することで他者の行為の主体性を理解しよう

とするという。

このケースでは,しっかりとアイコンタクトが

できるようになった後,指差しの理解が可能とな

り,交互凝視も見られるようになった。それと前

後してことばの模倣が見られるようになっており,

一般的な発達のプロセスをなぞらえているような

印象を持つのである。

今回のケースでは,CIが言葉を発するようにな

り,また,母親を始め周囲の人に対し上手く関わ

っていけるようになった。前共同注意,共同注意

の成立を特に意識しながらセッションを進めたが,

今回のC1の行動変容は,これら(前)共同注意

行動の成立がコミュニケーション発達における原

初的な段階であり,その後のコミュニケーション

発達に不可欠な要因であろうということ,また,

臨床動作法による関わりが,その発達をより促進

する可能性を示唆するものと考えられる。

また,そのような臨床動作法による働きかけの

中で,子どもは関わり得る存在として他者の存在

をしだいに認識し実感できるようになっていくも

のと考えられる。行動変容の理論的背景は,この

ような「対人的なイメージの形成」というものが

その中核をなしているのではないだろうか。
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