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1 .  緒言
1 . 1   自閉症とTEACCHプログラム
　自閉症は発達障害の1つであり，発達の初期段階
から生涯に渡り，「（1）対人的相互反応における質
的な障害，（2）コミュニケーションの質的な障害，
（3）行動，興味，および活動の限定された反復的
で常同的な様式1）」といった障害特性が出現する．
また，この障害特性は知的障害を伴う領域から，知
的障害を伴わず臨床的に言語に著しい遅れのないア
スペルガー障害と呼ばれる領域まで共通して現れ，
それぞれの境界が明確でない連続体として考えられ
ている（Wing, 1981）2）．このような障害特性を持
つ自閉症児者に対して，我が国でも高い有効性が確
証されている指導教育方法の1つにTEACCHプログ
ラムの「構造化された指導」が挙げられる3,4）．

1 . 2   構造化された指導
　構造化された指導とは，時間と空間の意味を，自
閉症児者に対して視覚的に理解可能な形で伝えてい
くための「合理的配慮」であり，これを個別に適用
するためのアイデアである5）．本事例では，対象児
の自閉症の特性として，視覚的に学ぶこと，ルー
ティン化された方法で学ぶことを対象児の学習スタ
イルとした．この学習スタイルに合わせて，①物理
的構造化，②視覚的スケジュール，③ワークシステ
ム，④視覚的構造化，⑤視覚的に構造化されたコ
ミュニケーション指導，⑥ルーティンを活用した指
導を導入した．
1 . 3   本事例の目的
　本事例の目的は，知的障害を伴う自閉症男児（以
下対象児）のPEP-3から評価された学習スタイルに
即した構造化・再構造化された指導導入のプロセ
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　本稿は，米国ノースカロライナ州において展開される自閉症児者に対する包括的支援体系で
あるTEACCH（Treatment and Education of Autistic and related Communication handicapped 
CHildren）プログラムの「構造化された指導（structured teaching）」のアイデアを，自閉症男児1
人（4歳）に対して適用した事例研究報告である．
　本研究の目的は，フォーマルアセスメント（以下PEP-3）から評価された対象児の学習スタイルの
理解から始まる構造化・再構造化された指導による学習のプロセスを明らかにすることである．指
導プロセスは次のとおりである．はじめに，PEP-3の評価から個別教育プログラム（以下IEP）を作
成した．IEPの標的行動は，対象児の学習課題である「ワーク（学習）の時間に自立課題を1人で行
う」，「スケジュールシステムを利用してエリア間を1人で移動する」，「プレイ（遊び）の時間に
要求言語行動（指さし）を表出する」こととした．次に，構造化された指導の導入からインフォーマ
ルアセスメントを行い，未達成の課題分析項目に対して再構造化された指導を行った．介入効果の検
証方法は，pre-postデザインを適用した．
　これらの結果，「ワーク」「移動」は，PEP-3の評価に基づき設定された評価基準において合格率
が上昇した．「要求言語行動」は，１セッション約20分のプレイ時間において介入前で平均2.6回，介
入後で平均11.5回へと上昇した．以上の結果から，PEP-3の評価から始める構造化された指導は，再
構造化のプロセスを経ることによって，この介入効果が促進されることが確認された．
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スを明らかにすることである．一連の指導プロセ
スは，Plan（PEP-3およびIEP）-Do（構造化された
指導）-See（構造化された指導の行動観察）-Check
（行動観察からの分析）-Action（再構造化された
指導の導入）に即して行なった．
1 . 4   研究倫理
　本事例のデータ採取および個人情報の使用は研究
目的のみに使用する旨を，保護者に対し口頭および
文書により説明を行い，この同意を得た．また，個
人が特定されない形でのデータの使用，実践目的で
の口頭発表と論文発表について文書による承諾を得
た．本事例は，川崎医療福祉大学倫理委員会の承認
を得ている．

2 .  方法
2 . 1   対象者
　知的障害児通園施設に在籍し，これまでに個別
に構造化された指導を受けたことのない生活年齢
4歳7ヶ月の自閉症男児1名が研究に参加した．遠城
寺式・乳幼児分析式発達検査による発達年齢（21ヶ
月），発達指数（39）．太田ステージの認知発達段
階stage：Ⅰ−3（全て2010年5月時点）．
2 . 2   アセスメント
1）Psycho-Educational Profile.3：PEP-3†1）

　PEP-3とは，TEACCHプログラムのフォーマル
アセスメントであり，心理教育診断の第3版であ
る．知能検査の測定が困難とされる自閉症児でも遊
びを通じて検査が可能となるように視覚的検査課題
がふんだんに盛り込まれ，被検査児の「発達の機能
レベル」と自閉症の「障害特性」を評価することが
できる．検査の評価基準は，被検査児が1人で課題
の意味を理解して課題達成がなされるものを「合
格」スキル，検査者からの指示のもとで課題に取り
組めるものを「芽生え」スキル，検査者からの指
示ありでも課題達成の困難なものを「不合格」とす
る6）．
　評価の結果，対象児の発達年齢プロフィールは認
知／前言語（27ヶ月），微細運動（36ヶ月），粗大
運動（22ヶ月）であった．理解言語や表出言語の発
達年齢はともに12ヶ月以下であり，障害特性である
対人相互性（アイコンタクトや協調性など）は重度
の評価であった．コミュニケーション領域は，自発
的要求表出（クレーン）があるが，検査時間の約95
分で5回であった．学習面の特徴では，聴覚刺激よ
りも視覚的指示が明解である検査課題に対してより
多くの注目と自発的操作が観察され，これにより視
覚刺激への反応の優位性が確認された．この反面，
学習の要素や意味を整理した形で提供されなければ

集中の持続が難しいことも同時に観察された．ま
た，注意の特異性として注目の範囲が限局的で，転
導性が高く学習刺激へ適切に定位することが困難で
あることが観察された（2010年6月時点）．
2）人とのかかわりレベルの評価†2）

　人とのかかわりのレベルの評価は，自由遊びにお
いて「接近（対象児が人の傍らで嫌悪感を抱かずに
遊べているか）」，「並行（人がそばで一緒に遊ぶ
ことに肯定的に反応できるか）」，「共有（ミニ
カーなどのおもちゃを人と共有して遊べるか）」，
「協力（人と遊びを協力して展開できるか），
「ルール理解（遊びにルールを適用して人と展開し
ていくことができるか）」を評価するものである．
評価の基準はPEP-3に準拠し，確実にその姿を見せ
るものを「合格」，特定の行動が出来る時と出来な
い時がある，または特定の人とならば出来る場合を
「めばえ」，特定の行動がまったく見られないもの
「不合格」とした．
　評価の結果，対象児の人とのかかわりのレベルは
接近と並行に合格スキルが多く，「共有遊び」が困
難であった（2010年6月から9月時点）（図1）．
2 . 3   IEP†3）

　IEPは，個別教育プログラム（Individualized 
Education Program）の略称であり指導計画を意味
する．IEPの指導目標の策定は，PEP-3から明らか
になった「発達の機能レベル」と「自閉症の障害特
性」の強みと弱みに対応した形でなされ，中長期の
標的行動を設定し短期の標的行動スキルの獲得を積
み上げていく．
　本事例では，「ワーク」「移動」「プレイ」の3
つの活動領域で標的行動を設定した．まず，ワー
クにおいて「自立課題（図2）」を用いて，弁別，
照合，対応（マッチング）などの認知的な概念学
習を幅広く行い，対象児が「自立課題に1人で取り

 

図１ 対象児の人とのかかわりレベル評価 
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図１　対象児の人とのかかわりレベル評価
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組む」ことを標的行動とした．次にエリア間の移
動に対して，構造化された指導の1つである「スケ
ジュールシステムを用いて1人で移動する」ことを
標的行動とした．さらにプレイの時間に意味ある自
発コミュニケーションとして「要求言語行動（指さ
し）を行い要求する9,10）」ことを標的行動として設
定した．上記，PEP-3および人とのかかわりレベル
の評価からIEPの策定，構造化された指導の方略を
一覧にして示す（表1）．
2 . 4   視覚刺激
　本事例で用いた刺激は，導入期および介入期にお
いて同様の物を用いた．
a）ワーク
　ワークにおいて使用した刺激は，縦20㎝×横30
㎝，高さ10㎝の視覚的に構造化され学習部材が整理
統合されたワンユニットタイプの自立課題が2つ．
そして縦45㎝×横30㎝，高さ30㎝の赤色に視覚的
明瞭化された終了箱であった．終了箱の導入は，
PEP-3の終了の理解が芽生えであったことを受けて
導入した．
b）移動
　「移動」において使用した刺激は，縦5㎝×横10
㎝のワーク（机の写真）とプレイ（ミニカーの写
真），セッションエリアとクラスプレイルームの四
つのスケジュールカードを用いた．なお，写真カー
ドを用いた根拠は，PEP-3の検査項目である「実物
とイラストのマッチング（図3）」課題に対象児が
合格したことを受けて導入した．そしてワーク，

プレイカードを入れる縦6㎝×横10㎝，奥行き2㎝
のマッチングポケット，縦15㎝×横30㎝のウレタン
ボードであった．
c）プレイ
　「プレイ」において使用した刺激は，ミニカー5
つと，市販の描画ボード，A3サイズのイラストが
記載されている地図1枚，A3サイズの模造紙，縦45
㎝×横30㎝，高さ30㎝の赤色で視覚的に明瞭化され
た終了箱であった．
2 . 5   導入期のセッティング
a）ワーク
　ワークエリアを，幅50㎝，高さ150㎝，の衝立て
を2枚ずつ用いて境界を明確化し，1つの場所で1つ
の活動が1対1で対応するようにした（物理的構造
化）（図4）．対象児は縦44㎝×横63㎝，高さ58㎝
の机を縦に2つ1列に配置した状態で，机上の自立課
題を2つ行った．対象児の着席した椅子は高さ32㎝
であった．終了箱は対象児から向かって右側の机，
右横の床に配置した．指導者は椅子に座らずに，対
象児の右後方から自立課題と終了箱の使用法を指導
した．
b）移動
　縦5㎝×横10㎝のワーク（机の写真）とプレイ
（ミニカーの写真）の2つのスケジュールカード
を，ワーク，プレイの順に縦1列にスケジュール
ボードに並べて提示した．また，それぞれのマッチ
ングポケットをワークエリアとプレイエリアの衝立
ての高さ100㎝の位置に配置した．

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2 自立課題例 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２　自立課題例
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表１ PEP−３の評価にもとづくIEPと構造化された指導の方略 

指導目標（短期・中期・長期） 評価(P,E,F) 

ワ
ー
ク 

短期：自立課題の作業部材が全て無くなったら終了箱に入れる P, E, F 

中期：作業机上の手前の自立課題に取り組み，次に奥の自立課題に取り組む P, E, F 

長期：自立課題の見本を参照して1人で課題に取り組む P, E, F 

移 

動 

短期：スケジュールカード（ワーク，プレイ）に注目する P, E, F 

中期：スケジュールカード（ワーク，プレイ）をマッチングポケットに入れ活動する P, E, F 

長期：2コマ（始めに，次に〜）のスケジュールを用いて1人で移動する P, E, F 

プ
レ
イ 

短期：視覚的指示を用いて指導者と「共有遊び」を行う P, E, F 

中期：指導者の指さしたイラストに注目する P, E, F 

長期：指さしを用いて指導者に要求する P, E, F 

PEP-3から観察された対象児の行動 構造化された指導の方略 

物
理
的
構
造
化 

①視覚刺激への強く狭い注目の集まり方 

  (「4片のパズル」，「猫のシグソーパズル」) 

②視覚刺激に対する強すぎる反応 

 （視覚的検査全般から） 

情報：環境の持つ意味を伝える 

・学習刺激に適切に注目が集まるよう，仕切りを用いて刺激統制を図

 る 

・活動と場所を１対１に設定する 

時
間
の
構
造
化 

①終了の理解は芽生えの評価 

 （「積み木の片付け」，プレイでの様子） 

②時間と空間の意味付けの困難さ 

 （検査全般での様子から） 

③認知／前言語スキルの評価から写真カードの利用が可  

 （「実物とイラストのマッチング」） 

情報：いつ，どこで，何を行うか，次に何があるか，を伝える 

・活動シナリオを作成し，「始めにワーク，次に〜プレイ」の   

  活動の流れを2コマの写真スケジュールで提示する 

ワ
ー
ク
シ
ス
テ
ム 

①課題ごとに整理された環境が必要 

  (検査中の本人の注意の転導性から) 

②活動の順番の理解の困難さ 

 （「指導者と交互に積み木を片付ける」） 

情報：どの活動を，どのくらい行い．どの状態が終了か，終了後に何

   があるか，を伝える 

・終了箱を用いて，課題の終了を教授する．手前から奥に自立課題を

 行うよう指示する 

視
覚
的
構
造
化 

①視覚的ゴールの明解な課題に対する良好な反応    

 （「○△□のはめ板」） 

②具体的で明解な指示が必要 

  (「男の子のパズル」，「積み木とチップの分類」) 

情報：活動の視覚的ゴールを整理した形で伝える 

・自立課題の視覚的指示が明瞭化されるようコントラストをつける 

・ワンユニットタイプの自立課題を用いて視覚的体系化を図り，適切

 な注目を促進する 

コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン 

①人とのかかわりレベルは「並行遊び」の段階 

②自発要求が限定的にしか表出されない 

③人に向けて表出する方向性が希薄である 

 （プレイでの様子と言語理解課題全般から） 

情報：視覚的手がかりを用いて要求行動の方法を伝える  

・視覚的構造化を用いて，遊びのイメージを共有する 

・描画模倣を用いて応答の指さしに注目させ，自発の指さしでの要求

 言語行動を生起させる 

ル
ー
テ
ィ
ン 

①活動の始まりと終わり，次への活動への適切なルーティンの

 未形成 

②指導者からの指示理解は，手添えと見本提示 

 （検査中の様子から） 

情報：活動と視覚的指示の因果関係を学習する 

・課題分析を用いた行動観察を行う 

・芽生え，不合格評価スキルに対して系統的教授法を用いて指示する

表１　PEP-３の評価にもとづくIEPと構造化された指導の方略
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c）プレイ
　プレイエリアを，幅50㎝，高さ150㎝，の衝立て
を2枚ずつ用いて境界を明確化し，1つの場所で1つ
の活動が1対1で対応するようにした．対象児は縦44
㎝×横63㎝，高さ58㎝の机を横に2つ並列に配置し
た机に向かい，高さ32㎝の椅子に着席した．指導者
は対象児の右側で同様の椅子に着席した．
2 . 6   導入期の手続き
　導入期の手続きの流れは，対象児の標的行動を細
分化した「課題分析（task analysis）11）（表2）」

に即している．行動観察の評価基準はPEP-3の評価
基準に準拠して，指導者の手助けなしでの課題の達
成を「合格：Pass」，指導者の手助けありでの課
題の達成を「芽生え：Emerge」，指導者の手助け
ありでも課題の達成が困難であるものを「不合格：
Fail」とした．
　本事例の導入期および介入期の指導者からの指示

 
図 3 PEP-3 検査項目 No.39 5 つの品物と絵カードのマッチング 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３　 PEP-3検査項目No.39 5つの品物と絵カードの
マッチング

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 4 対象児に対する物理的構造化 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４　対象児に対する物理的構造化

表２ 構造化された指導における課題分析  

課題分析 評価* 指導法** コメント 

①指導者からスケジュールカード（ワーク）を受け取る    

②スケジュールカード（ワーク）をワークエリアポケットに入れる    

③ワークエリアに入り，イスに着席する    

④学習机上の自立課題に取り組む    

⑤自立課題終了後，終了箱に入れる    

⑥④〜⑤繰り返し    

⑦指導者からスケジュールカード（プレイ）を受け取る    

⑧スケジュールカード（プレイ）をプレイエリアポケットに入れる    

⑨プレイエリアに入り，イスに着席する    

⑩指導者とミニカーを共有し要求言語行動を表出する    

⑪プレイ終了後，指導者からクラスルームカードを受け取る    

⑫クラスルームカードを持って，セッションルームを退出する    

* 評価（合格：P，芽生え：E，不合格：F） 

**指導法（身体P：手添え，指さし：Pointing，モデリング：M，ジェスチャー：G，指示なし：＋） 

ワーク：④〜⑥ 

 移動：①〜③，⑦〜⑨，⑪〜⑫ 

プレイ：⑩ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表２　構造化された指導における課題分析
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は，対象児の自立に向けたルーティンの獲得を目指
して「系統的教授法（systematic instruction）12）」に
よる介入強度の異なる指示（手添え，指さし，モデ
リング，ジェスチャー，言語指示）をセッションご
とに段階的に行った．指示後，5秒間待っても標的
行動が生起しない場合には強度の異なる指示を繰り
返した（例えば，指さしによる指示で行動が生起し
ない場合に手添えで指示し直す）．
a）ワーク
　指導者はワークエリアに着席した対象児の右後方
の位置から，対象児に対して机上の2つの自立課題
を1つずつの左から右の方向で取り組み，終了した
自立課題を終了箱に入れるよう系統的教授法の段階
的指示を用いた．
b）移動
　指導者はセッションエリア入室前に，対象児に
ワークとプレイの2コマのスケジュールボードを対
象児の目線に提示し，ボードの上に配置している
ワークのカードから取るように指示した．そして，
対象児がカードを手に取った後，ワークのカードポ
ケットが配置しているワークエリアまで移動して
カードをポケットに入れるよう指さしによって指示
した．カードマッチング後，ワークエリアの椅子に
着席するよう指さしで指示した．ワーク終了後は，
再びスケジュールボードを提示してプレイのカード
を取るよう指さしで指示し，対象児がカードを手に
取った後，プレイのカードポケットが配置している
プレイエリアまで移動してカードをポケットに入れ
るよう指さしとモデリング指示した．プレイ終了後
は，スケジュールボードに提示されている対象児の
在籍するクラスのプレイエリアカードを取るようモ
デリングで指示し，クラスへ付き添った．
c）プレイ
　指導者はプレイエリアにおいて，対象児の着席し
ている机の上で，線画で描いた地図の上でミニカー
を走らせる見立て遊びを，対象児との距離30㎝以内
の接近状態で並行して行った．次に，ミニカーを模
造紙で作成したトンネルの内側走らせることを，見
立て遊びとして行なうよう指示した．
2 . 7   従属変数
　ワークの標的行動である「自立課題に一人で取り
組む」こと，移動の標的行動である「スケジュール
システムを用いて1人で移動する」ことと，プレイ
の標的行動である「要求言語行動（指さし）を行い
要求する」ことで異なる従属変数を設定した．
　従属変数は，1セッションのごとの「ワーク」
「移動」の課題分析項目ごとの合格率および要求言
語行動の生起回数であった．「ワーク」「移動」の

合格率は，活動領域における合格した課題分析項目
数÷活動領域における総課題分析項目数×100とし
て算出した．「要求言語行動」はセッションごとの
出現回数とし，導入期と介入期でその平均を把握し
た.
2 . 8   デザイン
　構造化された指導導入期と再構造化された指導の
介入期の標的行動の変化を検証するpre-postデザイ
ンを用いた．
2 . 9   信頼性
　PEP-3の検査結果および構造化された指導のプロ
セスには，指導者の他に観察者1名がビデオ撮影を
行った．行動観察の評価結果はセッションごとに観
察者と照合し，90%以上の一致率が確認された．
2 . 1 0   導入期の結果
a）ワーク（セッション1から5）
　ワークの合格率は，ベースラインにおいてセッ
ション3回まで25%水準を推移していた．特に表2課
題分析「⑤自立課題終了後，終了箱に入れる」項目
において，終了した自立課題を入れる終了箱に注目
することが困難であり，指導者の手添えの指示が3
セッション必要であった（評価E）．
b）移動（セッション1から7）
　移動の合格率は，ベースラインにおいてセッショ
ン6回まで75%水準を推移した．特に表2課題分析項
目「②スケジュールカード（ワーク）をワークエリ
アポケットに入れる」項目において指導者からの手
添えと指さしでの指示が7セッション必要であった
（評価E）．
c）プレイ（セッション1から12）
　対象児の要求行動は，導入期において1セッショ
ン約20分間で，3セッションまでで平均0.5回出現し
た．対象児は興味関心の強いミニカーを指導者と共
有して遊ぶことが困難であり，指導者のミニカーを
持つ手を振り払うなどの拒否的行動が頻出してい
た．4セッション目から，線画の地図に合わせてミ
ニカーを走らせる見立て遊びや，トンネルを用いた
見立て遊びのモデリングを用いた遊び方の指導によ
り，ミニカーを指導者と共有することが可能となっ
た．しかしながら，セッションを12回行なったが要
求言語行動の生起回数は上昇しなかった．

3 .  介入期（再構造化された指導）
3 . 1   介入期のセッティング
　介入期の再構造化された指導のセッティングで
は，視覚的構造化の要素である視覚的指示，視覚的
明瞭化，視覚的整理統合を，「ワーク」「移動」，
そして「プレイ」の活動領域に再度適用した14）．
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a）ワーク（学習）
　導入期と同様の物理的構造化を行った．対象児は
机を縦に1列に配置され，カラーボックスによって
使用面積を半分に制限した状態で縦1列に1つずつ配
置された自立課題に取り組んだ．また，終了箱は淵
の高さが学習机の高さを超えるよう高さ32㎝の椅子
上に配置した（ワークシステムの再度の整理統合
化）（図5）．
b）移動
　ワーク（机の写真）とプレイ（ミニカーの写真）
の2つのスケジュールカードを，ワーク，プレイの
順に縦一列にスケジュールボードに並べた．そし
て，ワーク，プレイのカードポケットの背景に縦15
㎝×横30㎝のウレタンボードを張り，それぞれのポ
ケットを視覚的に強調した（カードポケットの視覚
的明瞭化）．
c）プレイ
　導入期同様の物理的構造化を適用した．対象児は
横に2つ並列に配置した机に向かい，椅子に着席し
た．指導者は対象児の右側で椅子に着席し，対象児
の目の前におえかきボードを置いた．
3 . 2   介入期の手続き
　介入期のセッションの手続きは，対象児の標的行
動を導入期より細分化した「課題分析（表3）」に
即している．
a）ワーク
　指導者は構造化された指導と同様に，ワークエリ
アに着席した対象児の右後方の位置に立ち，対象児
に机上の自立課題を手前から1つ取り組み，終了後
に奥の2つ目の自立課題に取り組むよう指示した．
また，終了した自立課題を終了箱に入れる前に，終
了箱に注目するようモデリングで指示して対象児の
注目を集めることを2セッション試行した．指示の
後，適切に終了箱に入れることができた場合に言語

賞賛した．
b）移動
　指導者はセッションエリア入室前に，対象児の目
線にワークとプレイの2コマのスケジュールボード
を提示し，ボードの上に配置したワークのカードか
ら取るよう指示した．対象児がカードを手に取った
後，ワークのカードポケットが配置しているワーク
エリアまで移動し，カードをポケットに入れるよう
指示した．その際，縦15㎝，横30㎝のウレタンボー
ドによって拡大し視覚的明瞭化されたワークカード
ポケットを，対象児の目線100㎝の高さで追従して
注目させることを3セッション試行した．試行4セッ
ション目からはワークエリアの衝立て100㎝の高さ
にスケジュールボードを固定した．以下，ワーク終
了後からの手続きは導入期と同様であった．
c）プレイ
　指導者は構造化された指導の手続きと同様に，対
象児の右側30㎝以内の距離に着席した．机の上で，
地図のイラストや標識案内を指さして対象児の注目
を集め，次に描画ボードに指さしによって示したイ
ラストの線画を拡大して描いた15）．描いた線画を
対象児の目線に提示することで指導者の指さした内
容と線画の因果関係を示した．
3 . 3   介入期の結果
　介入期である再構造化された指導の結果を図6に
示した．以下「ワークの合格率」「移動の合格率」
「要求言語行動の生起回数」の結果を示す．
a）ワーク
　介入期では，ワークシステムとしての作業机上の
課題と終了箱を対象児の注目範囲内に設定し直すこ
とで，課題の終了と終了した課題を机上から無くし
ていくという終了経験の因果関係を示した（整理統
合）．課題分析「⑤自立課題終了後，終了箱に入れ
る」項目が合格を推移し，ワークの合格率は50%か
ら100%水準を連続して3回推移した．
b）移動
　介入期では，課題分析項目「②スケジュールカー
ド（ワーク）をワークエリアポケットに入れる」項
目が合格を推移し，移動の合格率は75%から100％
水準を推移した．
c）プレイ
　介入期の対象児の指さしによる要求言語行動は，
平均11.5回であった．介入期において，地図イラス
トの描画摸倣指導の2セッション試行の後，対象児
から自発的に指さしが出現し，指導者に線画を描く
ことを指さしと言語表出で要求するようになった．
さらにこのコミュニケーション指導の介入プロセ
スを4セッション試行することで，指導者と一緒に

 

図 5 ワークシステムの再構造化（整理統合化） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５　ワークシステムの再構造化（整理統合化）
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「協力」して線画を作成することが可能となった．

4 .  考察
4 . 1   対象児の学習スタイルの再評価
　結果から，再構造化された指導の介入を経ること
によって，対象児の「ワーク」と「移動」の合格率
および「要求言語行動」の出現回数が上昇したこと
が確認された．この要因として，導入期の行動観察
の結果から「ワーク」「移動」「要求言語行動」の
芽生え評価項目全てに共通する「学習刺激に対する
適切な注視の困難さ」という行動特性が評価された
こと，そしてこれに適した再構造化された指導の介
入がなされたことが考えられる．
　TEACCHプログラムでは，上記のように自閉症
児者の行動観察からその行動の背景や障害特性に立
ち返る「氷山モデル」による分析プロセスを重要視
している16）．本研究でも本節においてこの振り返

りのプロセスを援用し，対象児の「学習刺激に対す
る適切な注視の困難さ」の背景となる下位構造の分
析を試みた（図7）．対象児の氷山の水面上で観察
された行動特性である「学習刺激への適切な注視の
困難さ」は，水面下の氷山の下位構造として，発達
の機能レベルが「視覚刺激から能動的に意味を汲み
取る経験が未獲得」の水準であったと推察される．
さらにこうした発達の機能レベルは，PEP-3でも
観察された対象児の「シングルフォーカス（single 
focus）」と表現される自閉症の知覚レベルでの障害
特性と密接に関連していることが示唆される16,17）．
シングルフォーカスとは，1つの対象あるいは対象
の特定の側面に注意が集まり過ぎることで全体の文
脈や構造を捉え損なうことである．さらにこの下位
構造には，神経生物学レベルでの「弱い中枢性統合
（weak central coherence）18）」が密接に関連して
いると考えられる．従って，本事例の再構造化され

表3 再構造化された指導の課題分析 

課題分析 評価* 指導法** コメント 

①指導者からスケジュールカード（ワーク）を受け取る    

②スケジュールカード（ワーク）ポケットに注目する    

③スケジュールカード（ワーク）ポケットにカードを入れる    

④ワークエリアに入り，イスに着席する    

⑤学習机上，手前の自立課題⑴に取り組む    

⑥自立課題⑴終了後，終了箱に注目する    

⑦終了した自立課題⑴を終了箱に入れる    

⑧学習机上，奥の自立課題⑵に取り組む    

⑨自立課題⑵終了後，終了箱に注目する    

⑩終了した自立課題⑵を終了箱に入れる    

⑪指導者からスケジュールカード（プレイ）を受け取る    

⑫スケジュールカード（プレイ）をプレイエリアポケットに入れる    

⑬プレイエリアに入り，イスに着席する    

⑭指導者と地図を用いてミニカーを共有する    

⑮指導者の指さした地図のイラストに注目する    

⑯指導者がお絵描きボードに描画したイラストに注目する    

⑰イラストを指さして，指導者へ描画を要求する    

⑱スケジュールカード（クラスルーム）に注目する    

⑲ミニカー，お絵描きボードをプレイの終了箱に入れる    

⑳クラスルームカードを持って，セッションルームを退出する    

* 評価（合格：P，芽生え：E，不合格：F） 

**指導法（身体P：手添え，指さし：Pointing，モデリング：M，ジェスチャー：G，指示なし：＋） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表３　再構造化された指導の課題分析
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図 6再構造化された指導の介入効果のグラフ 
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図６　再構造化された指導の介入効果のグラフ

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 7 氷山モデルを用いた対象児の障害特性の分析 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７　氷山モデルを用いた対象児の障害特性の分析
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た指導の介入によって，対象児の学習スタイルであ
るシングルフォーカスの度合いが再評価されたとい
える．
4 . 2    学習スタイルに即した再構造化された指導の

意義
　本事例では，介入期前に氷山モデルを用いた分析
から，対象児に対して適切な視覚刺激への注視を促
し，有意味な学習刺激として機能すること目的とし
て再構造化された指導の方略を立てた．介入期では
課題分析項目で芽生え評価であった項目をより細分
化し，注視行動を生起させることを目的とした再構
造化された指導におけるセッティングおよび手続き
を必要とした．これらは，以下の点に要約できる．
「ワーク」において「終了箱に注目する」行動は，
終了箱が対象児の視野に入るように視覚的整理統合
を図ったことで達成された．「移動」では「ワー
クカードポケットに注目する」行動が，カードポ
ケットの視覚的明瞭化を行いその意味を学習するこ
とで達成された．そして「要求言語行動」では，お
えかきボードとミニカー用の地図を視覚的指示とし
て機能させ，指導者の指さしたイラストに対象児
の注目を集めて「応答型共同注（responding joint 
attention）19）」状況を生起させたこと，そして，
対象児が注視したイラストを，描画ボードに拡大す
ることで，指導者の指さしが示した対象との関連を
示した．そして描画模倣と指導者の指さしの関連
づけの結果，対象児は「始発型共同注意（initiating 
joint attention）19,20）」として要求言語行動である
指さしを生起させたと考えられる．
　これらから，構造化された指導の行動観察から対
象児の「学習刺激に対する適切な注視の困難さ」と
いう行動特性への分析は，シングルフォーカスとい
う対象児の障害特性に伴う学習スタイルを再評価し
理解することに有益であった．従って，本事例の
PEP-3から評価された対象児の学習スタイルは，構
造化・再構造化された指導において連続して評価さ
れ，さらなる自立に向けた再構造化された指導導入
の根拠として機能したと推察された．

5 .  結論
　TEACCHプログラムを研究・開発しているノー

スカロライナ大学TEACCH部では，自閉症の幼児
期を「学ぶことを学ぶ（learn how to learn）21）」
時期と規定している．これは，自閉症のライフス
テージ早期において，自閉症児の学習スタイルに即
した構造化を用いた指導が，学習の楽しさを伝え，
終了の概念を形成し，構造化の意味や使い方を理解
することに繋げていくことを目的としていることを
意味している．つまり，自閉症児が学習の方法を視
覚的教材や指導者の指示内容の意味理解を成してい
くことを示唆しているのである．そして，教科学習
への「準備性（readiness）」が，ライフステージ
の早期に培われることの重要性を示していると考え
られる．本研究の対象児に対する学習への準備性と
は，発達の機能レベルが「視覚刺激から能動的に意
味を汲み取る経験」がスモールステップで獲得され
ることである．これは，対象児がシングルフォーカ
スという学習スタイルの強みを活かすことのできる
よう，柔軟性と一貫性を持った多様な概念学習を，
養育者や指導者から，そして多様な視覚刺激から学
習を積み重ねていくことの重要性を意味していると
考えられる．
　本事例は，単一事例実践としてPEP-3から始める
構造化された一連の指導プロセスを報告してきた．
以下で，本研究の今後の課題と展望を述べる．ま
ず，TEACCHプログラムでは，指導セッションに
おいて獲得したスキルを，生活の中にスモールス
テップで般化して応用していくことを推奨している
が，本事例では個別セッション内での指導に留まっ
ている点が挙げられる22）．本事例の今後の展開と
して，対象児が学習した行動が，自然な遊び場面や
養育者とのかかわり，そしてクラスルームや家庭内
の自立行動として成起するよう構造化された指導を
導入することである．それには，より詳細な般化場
面と評価場面の設定，そして評価に即したIEPによ
る継続して一貫性のある指導の効果を追跡調査する
ことが重要となる．
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†1） PEP-3は，自閉症児の「発達の機能レベル」の評価と，「自閉症の障害特性」の理解を目的として開発された．自閉症
児への心理・教育的評価は，IEP策定における根拠として機能する．発達の機能レベルの検査領域は，認知／前言語，
表出言語，理解言語，微細運動，粗大運動，視覚−運動模倣の6つの下位項目によって構成される．自閉症の障害特性で
は，感情表出，対人相互性，運動面の特徴，言語面の特徴の4つの下位項目で評価を行い，障害特性が持つ強みと弱みに
焦点が当てられる6）．

†2） 対象児に対して，構造化されたコミュニケーション指導を導入する事を目的として「人とのかかわりのレベル」を評価
した．PEP-3の検査中とクラスのプレイルームで行動観察を行い，人との遊び方，コミュニケーションの発達レベルを
評価し，人とのかかわり方を段階的に指導していくこととした7）．

†3） IEPの指導目標の策定は，PEP-3から明らかになった被検査児の「発達の機能レベル」と「自閉症の障害特性」の強みと
弱みに対応した形でなされる．これには，（1）獲得目標スキルが自閉症児にとって生活の中で応用可能な機能性がある
か，（2）スキルの獲得は自閉症児にとっての自立が確保できるか，（3）保護者が考える自閉症児者に対する期待の優
先順位は何か，が考慮される．つまり，PEP-3で確認された合格スキルをトップダウンアプローチによって活用し，芽
生えスキルに対して短期的な標的行動を設定する．そして，短期的な標的行動の達成がボトムアップしていくことで不
合格スキルへの長期的な標的行動の達成へと繋げていくのである8）．
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Abstract

  This is a case study report of the application of the“structured teaching”idea of the TEACCH program to an 
autistic infant.　The purpose of this report is to clarify the grounds, which were evaluated by a formal assessment, 
for introducing the structured/restructured teaching, and which starts from understanding the learning style of the 
participant by presenting a series teaching processes. First, an IEP was made based on the PEP-3 evaluation.  Next, 
an informal assessment was made to the structured teaching introduction in order to conduct restructured teaching 
to the unachieved assignment analysis items.  Concerning how to verify the intervention effect, the pre-post design 
was applied.
  As for results, the“work”and“moving”underwent a transition to acceptable levels in the evaluation, which were 
established based on PEP-3 evaluation.“Mand”was 0.5 times the average per session (approximately 20 minute 
play) before intervention and increased an average 7.5 times the after intervention.  In conclusion, regarding the 
structured teaching which starts from PEP-3, it was confirmed that this intervention effect was enhanced by going 
through the restructured process. 

A Case Study of the Use of a Structured Teaching Approach in an Individual 
with Infant Autism Complicated with Intellectual Disability

Takumi YONEZAWA, Koji SHIGEMATSU and Takashi TERAO
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