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感覚r運動教具による重度知能障害児の治療的指導事例

高橋　　潔＊　井田 範美＊＊

　施設入所中の重度知能障害児（14歳・男児）を対象に行なった感覚一運動教具にヰる治療的指導事例に

ついて，発達的視点から検討を加えた。1年間の指導期問を，診断的指導と治療的指導の2期に分けた。

診断的指導から，擢指一示指の先指対向把握と中心視技能の未獲得・未発達が，その後の発達を妨げてい

ることが明らかになった。両技能の促進を目標とした治療的指導では，触覚的探索優位の状態から，視覚

的手がかりに依存する問題解決への移行と対応する教具の系列が設定された。その結果，先指対向と中心

視の技能が向上し，視覚一運動協応における発達レベルは，およそ1歳～1歳半のレベルから，およそ1

歳半～2歳のレベルヘと進歩を見せた。この経過は，手による目の協応，目による手の協応，視知覚の各

段階と対応づけられて考察された。治療的指導において，教具の発達的系列と対象児の活動との相互作用、

過程を分析することの重要性が，本事例から示唆された。
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　はじめに

　現在，教育現場では，知能障害児の知的能力の

発達を促すためにつくられた様々な教材・教具が

普及している。特に，言語によるコミュニケーショ

ンレベルに達していない，重度の遅滞児を対象と

した養護・訓練や治療的指導にあっては，教具を

媒介としたアプローチが重要な意義をもつものと

考えられる。

　教材・教具による学習指導の意義に関して，

Cruikshank，W．（1967）は，各種の視一運動教材と

心理的機能・運動的機能との関係を分析し，知覚

技能の構造化された学習が，その後の読み・書き・

数概念の発達を促すとした。また，西本（1976）

は，モンテッソーリ教具と生理・心理的機能との

関係を分析し，教具の構造と系統性に対する知識

の必要性を強調した。また，井田（1986）は，モ

ンテッソーリ教具を用いた一連の実験的研究から，

感覚的概念学習のシステム化を提唱し，重度児に

とっての知的学習のレディネス形成を位置付けた。
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一方，宇佐川（1986）は，その療育方法論におい

て，対象児の発達水準に対応可能な教材の構造化

とステップ化を実践的に展開している。

　教材・教具活動の理論的背景を学習能力の発達

という視点に求めるならば，いわゆる「学習障害」

研究，とくに知覚一運動理論学派は多くの知見を

蓄積して来たといえる（川村，1979）。これらの諸

研究を展望すると，教材・教具による教育的介入

は，障害児の全面発達を保障していく指導内容と

いうよりも，発達プロフィールの歪みまたは不均

衡に対する治療的指導（井田，1985）としてとら

えていくことが妥当と考えられる。

　教材・教具による治療的指導実践は，個別的把

握を目的とした事例研究に負うところが大きいが，

事例の個別的把握をより客観化するためには，同

時に，横断的視点を導入する必要性も感じられる。

つまり，学習能カ上の障害を，個人内の発達連関

において，教材・教具との相互作用過程としてと

らえることも，治療教育的診断・指導の際の，重

要な視点になってくると思われる。

　本報告は，感覚一運動教具による重度知能障害

児の治療的指導の実践経過について述べる。ここ
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では，診断的指導の期問を設け，事例が教具の取

り組みで見せるつまづきについて考察を加えてか

ら系統的指導に入った。

　1．対象児の概要
　1）生育歴：昭和46年3月生まれ。現在16歳。

①妊娠中；特に異常なし。②出生時；在胎10か月。

出生時体重3，310g，普通分娩。③乳幼児期；離乳

食を余り食べなかった。頸定6か月。座位保持1

歳。歩行開始3歳半。

　2）療育歴：昭和48年！1月（2歳8か月時），歩

行ができないので某医療センターに通院，精神発

達遅滞と診断される。昭和49年4月（3歳1か月

時），通所施設における訓練を開始。昭和52年4月

（6歳1か月時），某養護学校に入学。昭和56年11

月，実母自殺のため，某施設に緊急入所し，翌月，

家庭引き取りのため父退社し，本児を退所させる。

昭和58年12月（本児12歳9か月時），継母と戸居を

開始（入籍せず）。昭和60年2月（13歳11か月

時），家庭養育困難を理由に，当園入所となる。

　3）家庭での問題と経過：実母死亡後，本児に

異食癖（生肉や，クレヨン，糊，土を食べてしま

う）が現われた。継母は，同居後，父が無職でい

ることに不満をもちながらも，本児に対してかな

り厳しくしつけを行なった。しかし，異食癖への

対応はかなり苦慮していたとみられる。

　4）健康状態：身長139．5cm，体重30．0㎏，胸囲

70．5cm，O脚。昭和56年2月からてんかん発作が

始まる。両眼と顔が右を向き，四肢硬直が見られ

る型であった。脳波検査でも異常波（十）で，現

在投薬申である。両親は，本人が叱られた時や，

気に入らないときに発作が出ると考え，その時は，

右頬を叩けば止まると思っていたという。

　5）生活習慣：①食事；箸使用でこぼしあり。

噛まずに飲み込みがち。好き嫌いなく何でもかな

りの量を食べる。②排泄；（便）洋式トイレ使用。

便質は硬く，不定期で漏便が多い。自分からは教

えない。（尿）訴えがあって失敗なし。パンツを下

ろして排尿する。夜尿はない。③睡眠；夜間の起

き出しはない。家庭では，早朝起き出して，食べ

物あさりがあったとのこと。④衣服の着脱技能；

衣類の前後・表裏の識別は不可だがひとりで着る

ことができる。靴はき可。ボタンかけ・ファスナー

操作不可。ベルトしめ不可。⑤清潔技能：洗顔・

歯磨きは形だけなぞる。歯磨き粉は食べてしまう。

入浴は好むが全介助。ADL全般で依存的な態度が

見られている。

　6）遊び・言語・対人関係1屋外では，自動車

を見てまわることを好む。自動車のドアの把手を

いじったり，家庭では，鍵穴に木の枝を突っ込む

いたずらが多かったという。また，キャッチボー

ノレや，バットでボールを持つこととも上手であっ

た。室内では，ミニカーをいじったり，並べたり

の遊びが主になっていた。言語面では，発音が不

明瞭ではあるが，「パン」，「ラーメン」，「ブーブー

（自動車）」，「チョーダイ」などの単語が出てい

た。また，自分の要求が通ると，喜んでキースをし

てきたり，物事を強要されると向かってくるなど，

情緒面では開放的なところが見られた。

　7）発達検査所見：入園当初の発達状況は，遠

城寺式・乳幼児分析的発達検査によると，移動運

動2：O－2：3，手の運動ユ：4－1：6，基

本的習慣2：6－2：9，対人関係1：9－2：

0，発語116－1：9，言語理解112－1：
4であり，重度の精神発達遅滞と判定された（暦

年齢13歳11カ）月時）。

　2、導入期における診断的指導

　筆者が日課指導で本児を担当したのは昭和60年

度（15歳時）である。

　1）日課指導プログラムにっいて：日課指導は，

当園の指導体系の中にあって，主に能力開発を目

的としたディケアを担当する指導部門である。表

1に，筆者担当の基礎訓練クラスの一日の日課指

導プログラムを示す。プログラム展開は，月曜か

ら土曜（午前のみ）まで同一である。

　2）室内日課指導における経過（昭和60年度1

学期前半・4－5月）

　室内日課指導では，主に知覚機能の向上を目標

に，各ケースのレベルに沿った教具活動を集団で

展開している。以下に，本児の発達状況とつまづ

きの個別的把握を目的とした，導入期の指導経過

にっいて述べる。

　①ビーズ通し：フトン針に糸をっけ，大小の

ビーズを糸に通していく課題である。当初，直径

15㎜の木製ビーズから始めたが，直径5㎜のプラ

スチック製のカットビーズを通すことまで可能と

なった。

　②ビーズさし：板に打ちつけられたクギにビー

ズをさしていく課題である。ビーズ通しでは直径
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表1　日課指導プログラム

時間帯 プログラム 指　　導 の ね ら い

9：00－9：30 受け入れ・自由時問 精神面と健康面の引き継ぎ

9：30－9：45 挨拶・リトミック 静的・動的な面での集団的動機づけ

9：45－10：30 朝の会 造形・言語・運動・音楽の週替わりプログラム

10：30－10：50 着替え 着脱衣指導

10：50－11：10 歩行訓練 歩行訓練

11：10－11：50 体育指導 運動機能の向上

＜生活指導クラスで昼食〉

13：30－！4：20 音感指導 情緒の開放，聴知覚一運動機能の向上

14：30－15：15 室内日課指導 作業態度の育成，視知覚機能の向上

15：15－15：45 歩行訓練 情緒の開放

15：45－16：15 おやつ指導 食事指導

16：15－16：30 帰りの会・帰寮 1日のまとめと認め

5㎜大まで可能であったが，この課題では，直径

15㎜大の木製ビーズでも，ビーズの穴をクギの方

向に合わせることに時問を要し，担任が本児の手

を導きながら進めてもかなり難航した。

　③円柱さし・大小円の型はめパズル：入れる時

に切片の回転操作が要らない断面が円形の切片と

枠穴とのマッチング教材では，直径の大きな枠穴

に小さな（細い）切片を入れてもその誤りに気づ

きにくかった。

　④三角形・四角形を含めた型はめパズル：正答

率で見ると，円＞四角形＞三角形の順であった。

特に，三角形を回転させてはめ込むことになかな

か了解がつかなかった。また，入れられない切片

があると，既にきちんとはめ込まれている他の切

片を外して試行錯誤をくり返していた。

　⑤具体物の型はめパズノレ：絵柄によって正答率

にかなりの差が見られた。大小5つの自動車の絵

柄では，絵の上下もよく分かって可能であった。

しかし，大小5つのリンゴの絵柄では，茎の部分

に着目できず，入れられなかった。

　⑥色円板分け：赤・青・黄・緑・白の5色の円

板各7枚を5本の軸に同じ色で分けてさし入れる

課題である。結果は，黄と白のみ分け入れること

ができ，他の3色は混同して軸にさしていった。

黄，あるいは白の円板のなかに他の色が混じって

しまう誤りの時は，指示すると修正することがで

きた。色別にさすという課題条件は了解している

ようであったが，「これは何色P」と聞くと，何で

も「アオ」と答えていた。

　⑦課題遂行時の全般的特徴：利き手は右手であ

るが，ほぼ常時両手が動いて操作していた。ビー

ズや切片のノブのつかみ方は，撮指と示指が対向

せず，ハサミ状の把握をする形であった。全般に

注視時間が短く，「手を動かさないで見てごらん」

と言っても必ず手が一緒にっいてくる。そして，

手が動き出すと，再び視線が外れることが多かっ

た。

　3）室内日課指導における治療教育的診断

　①指導経過の考察

　課題遂行時に見られる本児の最も大きな障害は，

眼球運動と手指運動における巧綴性の低水準であ

る。これは，頻発するてんかん発作によるマヒに

由来するものととらえることができる。本児には，

目と手を目的的に協応させて取り組む機能訓練課

題が必要と思われた。

　それでは，ビーズ通しとビーズさし課題におけ

る手の巧綴性の差はどう考えられるだろうか。

　ビーズ通しは，両手を同時に協応させて取り組

む課題であるのに対して，立っているクギにビー

ズをさし込むビーズさし課題では，利き手だけの

動作となる。本児の場合，先指が対向しないため，

ビーズの穴を探す動作も限定されるので，両手動

作のビーズ通しの方がより容易であったと考えら

れる。即ち，本児の両手使いの動作傾向は，先指

対向把握の未発達状態を補償していると考えられ

る。

　次に，型はめパスルで見せた問題について考え

てみる。幾何図形の型はめパズルでは，三角形の
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試行錯誤に要する回転角度が最も大きく必要とさ

れる。本児は，切片のノブを指先でつまんで回転

させることが難しく，両手で三角形の底辺のふた

つの角の部分をもってしまう。従って，三角形を

上下を固定的にしかとらえられず，三角形の正答

率が低かったと考えられる。具体物の型はめパズ

ルでも台形をした自動車の絵柄ならば可能だが，

リンゴの絵のように茎の部分を手がかりに上下を

決めなければならない場合には判断しにくいので

あろう。また，．既にはめ込まれた切片を外してま

で，合わない切片を入れようとする試行錯誤が見

られていたが，これは，切片と枠穴とのマッチン

グが正答であるという了解が安定した状態まで達

していないことが予想される。

　最後に，円板の色弁別の問題点は，色視野上に

おける周辺視の習慣によって，色弁別の発達にっ

まづいている状態が想定された。すなわち，この

問題も中心視技能の未熟さに依るものと考えられ

た。

　②本児の指導課題

　以上の検討から，次期の指導に向けて以下の2

点を課題視点とした。

④巧綴性課題による栂指一示指の先指対向，及び

中心視の促進

⑤触覚的探索優位の試行錯誤から視覚的手がかり

に依存する問題解決への移行

　3．安定期における治療的指導

　当園の学期体制は，6月休み（1週間），夏休み

（2週間），10月休み（1週問），冬休み（2週間）

を問にはさんでいるので，便宜上，次の3期に分

けて指導経過を述べる。

　1）指導内容と経過

　①第1期（1学期後半～2学期前半・6－9月）

　指導には，養護学校担任が個別についた。円柱

さしでは，直径の大きい切片から順にひとつづつ

手渡ししていくことにした。その結果，約2週間

で，マッチングのフィット感が定着し，一度に大

小の切片を取り混ぜて提示しても，誤りなくはめ

込むことが出来るようになった。また，型はめパ

ズル（三角と四角の2種）に取り組ませる際には，

切片と枠穴の形を右手示指でなぞらせることをく

り返した。そして，枠穴に直接はめ込む前に，一

且手の動きをとめ，注視の態勢を取らせた。本児

にどちらの枠穴が正答かを判断させてから，実際

にはめ込み動作をさせて，その判断が正か否かを

確かめさせるという手順を踏んでいった。具体物

の絵柄の場合には，「これが頭，ここが尻尾」とい

うように視覚的手がかりを本児の知っている言葉

で表現することにした。一方で，木製のビーズだ

けでなく，更に直径の小さいカットビーズ，モザ

イクビーズさしを導入し，巧綴性のレベルアップ

を図った。

　こうした指導の継続の中で，課題遂行の所要時

問は以前と比べ，かなり短縮されてきた。試行錯

誤における誤反応の頻度が少なくなってきたから

である。取り組み態度も集中カを増し，意欲的に

なってきたと評価された。ただし，円板の色弁別

にはまだ混乱を示していた。

　8月後半から9月にかけては，ひとつの課題が

正答で終了する毎に，本児に「デキマシタ」とい

う言語報告をさせることにした。言葉のリズムに

合わせて担任の頭を叩くことを喜び，時にはそれ

が目当てとなって取り組みに没頭していった。

　三角形の上下も充分理解するようになり，幾何

図形なら3列9種類が可能となった。また，リン

ゴの型はめパズルも茎の部分を手がかりとするこ

とが可能となり，具体物で1列5種類の絵柄をこ

なすようになった。9月後半から10月中旬にかけ

ては運動会練習の期問に入り；室内日課は中断し

ている。

　②第2期（2学期後半・10－12月）

　三角と四角の型はめパズルは，もはや見るだけ

で可能となった。つまり，はめようと動かしてか

ら誤りに気づく誤反応がほとんど無くなった。そ

れに伴い，幾何図形の型はめパズルの刺激量を少

しずつ増やしていくことにした。2列24種類の幾

何図形の型はめを，上下と左右に％ずつ外して提

示する段階から開始し，次第に外す切片数を増や

していき，12月中旬には24片全てを同時に外して

提示しても独力ではめ込むことが可能となった。

　また，この期問は，本児の動機づけを更に高め

るために，自動車の絵柄を使ったいくつかのパズ

ルを自作した。

　ひとつは，「分節構成」パズルと呼ふもので，複

数の自動車が重なり合った絵柄を，1台ずつの輸

郭で切り取った型はめパズルである。従って，重

なりの後方に位置する自動車の絵は，完全な自動

車の輪郭を留めてはいない。この課題を導入した

当初は，切片の輪郭の方が優先され，裏返しのま
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ま入れようとする誤反応が目立った。しかし，反

復練習の中で，絵の全体像を記憶していき，部分

を組み合わせて全体を構成していく事が可能と

なった。

　もう1種は，「型抜き構成」パズルと呼んでいる

ものである。絵柄の中央を正方形・長方形・正三

角形に切り取り，形式上は幾何図形の型はめに

なっているが，動作上のフィット感と絵柄のマッ

チング上の誤りとの矛盾に気づいていく必要があ

る。本児は切片の方を先ず注視した後，正しく回

転させ，ほとんど誤りなく入れることができ，ま

た，誤りに気づくのも早かった。この課題での誤

りの訂正は，触覚的フィードバックがないので，

本児の言葉のレパートリーにある「ダメェ」とい

う言葉を担任が用いて示すことにした。

　そして，3種類目は，「％絵構成」課題で，1台

の自動車の絵を％に直線裁ちしたパスルである。

直線裁ちにした理由は，Heme1in＆O’Comor

（1970），梅津ら（1975）による。学期当初，他児

が使っている縦にカットしたパズルを流用してい

たが，本児は切片を両手で持つために縦の切れ目

を横にして合わせがちであった。そこで，本児用

に水平方向で％に直線裁ちした自動車のパズルに

してみたところ，上下2切片でひとつの自動車を

作るという課題了解を取り付けることができ，12

月中旬には可能となった。

　③第3期（3学期・1－3月）

　2学期後半に導入した「分節構成」・「型抜き構

成」・「％構成」の3種類のパズルヘの取り組み態

度が更に高まっていった。輸郭だけをはめていく

型はめパズルでは，一枚板に5種類の絵柄のある

ものを5本混合し，合計25切片を同時提示しても

可能となった。％構成パズルでは，垂直方向のカッ

トのパズルも可能となり，一度に10種類の白動車

の絵柄を提示してもほとんど誤らずにこなしてい

けるようになった。また，3学期に入り，円板の

色弁別がようやく可能になってきた。即ち，青・

赤・緑を混同しないで分けられるようになってき

た。

　この学期には，室内日課だけでなく，日常生活

の言語面においても，いくっかの変化が見られて

いた。2学期末からその兆しは見えていたが，担

任が見せる紙芝居に注目したり，自発的な遊びの

中に絵本を見る姿が多く見られるようになった。

この時担任が関わっていくと，絵本の中の絵をさ

しながら担任に話しかけてくることが多かった。

また，担任の問いかけに対しても，応答的に指さ

しをすることが増え，確実に対象を指示できるよ

うになってきた。更に，「パパノブーブーナノ」，

「ブーブーナイノ」，などの二語文もあらわれてく

るようになった。時には，「ドングリコロコロ…」

と童謡を口ずさむなど，言語面の活動も全般的に

活発になってきた時期とも重なっていた。

　2）発達検査に見られた変化

　昭和60年度末に評価された結果は，移動運動

2：3－2：6，手の運動ユ19－2：0，基本
的習慣2：9－3：0，対人関係2：3－2：6，

発語1：9－2：O，言語理解1：6－1：9で
あり，各領域で1～2の通過項目増となった。

　3）指導結果の考察

　指導経過の3つの時期区分は，本児の学習上の

到達度を評価して区切ったものではなく，むしろ

指導内容の組み立ての経過に依存しているところ

が大きい。しかし，指導目標の設定は，本児の変

化に従属している部分もあり，学習のまとまりを

形作っているように考えられる。

　切片を枠穴にはめ込むという教具の構造原理は，

モンテッソーリ教具の円柱さしに由来するが，は

め込み動作は，興味を増大・持続させ，集中性を

高めると指摘されている（井田，1980）。健常幼児

では，発達年齢でおよそ1歳レベルからものの組

み合わせ活動が始まるといわれている（堀江他，

1980）。しかし，この段階では，切片と枠穴との正

確なマッチングを要求する，いわゆる弁別課題は

可能ではない。なぜなら，視覚と巧綴運動との協

応は，先ず，手が関知するものを目が追跡してい

く，手による目の協応段階から始まるからである

（Kephart，1960）。指導開始時における本児の状

態はこの段階であったことが推察される。

　幾何図形や具体物の型はめパズルは，直径変化

の円柱さしの発展型である。ここでは，円より複

雑な形の切片と枠穴とのマッチングが要求される。

しかし，厳密に言えば，形態を弁別してマッチン

グさせるというより，未だ手による探索活動が主

導的な課題である。

　ビーズさし課題は，弁別過程が不要で，利き手

動作を促進させる，いわば機能訓練的要素をもっ

ていたと考えられる（小杉，室橋他，1975）。板に

打ちつけられたクギにビーズをさしていく動作は，

円柱さしとは逆に，穴のほうを動かしてクギにさ
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していくという型はめマッチング課題ということ

ができる。本事例では，この課題で先指対向の技

能を高めていったと思われる。また同時に，中心

視技能も高まり，探索活動において目が主導的役

割を担うようになっていった。すると，手の動き

は誤反応を検索する補助的な立場となり，円柱さ

しにおいても枠穴を探すのではなく，さしこんだ

円柱のフィット感をフィードバックすることに限

定される。その後で，目と手の動きが効率良く役

割分化を担う、ことが可能になると考えられる。本

児の第1期に見られた状態は，いわゆる，目によ

る手の協応段階（Kephart，1960）と考えられる。

　次に期待される発達段階は，筋一運動的手がか

りを介在せずに，視覚的に対象を把握していく視

知覚段階である。一般に，重度の知能障害児は，

この段階への移行でつまづいているケースが多い

と思われる。現象面では，本事例にもあったよう

に，静観的な態度がとれず，目で見る前に手が動

いてしまうといった取り組みに陥りがちになる。

　仲山（！984）によれば，形態の構造を視覚的に

認知するためには，単に形態の弁別だけでなく，

形態の各要素を分節化し，各要素の空間関係を再

構成していく過程が必要であるとされる。そこで

本指導事例では，型はめパズルにおける分節構成

の段階を設けた。本来ならば，表象的な操作能力

によって行なう過程を，実践的な活動の中に求め

たのである。更に，型抜き構成パズルは，次の％

絵構成パズルと同じ構造原理であるが，本児がそ

れまでに慣れ親しんできた幾何図形の型はめパズ

ルの形式を用いて，その中の視覚的矛盾に気づか

せていこうとするものであった。いずれも，手か

ら目への発達的移行を一度に達成するのではなく，

触覚的手がかりを減らし，正答が視覚的手がかり

に依存する割合を増やし，対象児の視覚的情報処

理を優位に導いていくスモールステップとしての

効果があったと考えられる。

　円板の色弁別課題では，1学期前半に混乱が見

られていた青・赤・緑の弁別課題が，3学期には

可能になった。これは，巧歓性の向上と考え合わ

せると，対象を中心視する習慣がある程度形成さ

れてきた結果といえるかもしれない。

　色の感受性には「色視野」といわれるように網

膜部位で分布差がある（金子，1968）。黄と青に反

応する桿体細胞は周辺視部分に最も多く，解像カ

は高くないが明度差に敏感である。赤と緑に反応

する錐体細胞は中心窩（視角2。）に集中してお

り，解像力が高い。この色視野から色の弁別につ

いていえることは，中心視を行なった場合，赤と

緑の弁別が可能であり，周辺視を行なった場合に

は，黄と青の弁別が容易ということである。従っ

て，赤・青・黄・緑・白の5色の弁別を周辺視で

行なった場合に，先ず，最も容易に識別できるの

は黄と青，加えて，黄以外の明度の高い無彩色，

即ち白である。ところが，中心視を行なわない限

り，明度の低い青と他の色（赤・緑）とは，識別

できないことになる。

　また，色の弁別は，単に視知覚過程だけでなく，

概念形成を含む思考過程の介在が必要とされる。

Vemon（1965）によれば，色の正確な知覚と識別

は，色の命名が可能となるまではできないが，原

色のマッチングはそれ以前に可能であるとされる

（2歳児でも赤・青・黄・緑では約50％の正答率

であり，更に，正しい命名ができる者は％に過ぎ

ない）。命名は，「アカ」の次に「アオ」が学習さ

れる傾向にあるが，この場合，「アオ」の意味とし

ては「赤でない」という使用も多いとされる。こ

れらの知見は，本児の指導開始当初の色弁別の問

題点を説明し得るものと考えられるが，同時に，

今後は，概念形成の基礎となる言語面からのアプ

ローチも必要であることを示唆しているといえよ

う。3学期に本児が見せた言語面での成長は，確

かに，本児の対象指示機能の高まりと同期してい

るが，系統的な言語指導は設定されていなかった

ので，両者の因果関係に言及することはできない

と思われる。本指導経過をまとめて表2に示す。

　おわりに

　本児は，筆者（高橋）担当のクラス，11名の重

度児の中でも，最も変化の著しかったケースのひ

とりである。治療的指導は発達指導の一部である

（井田，1985）といわれるが，視知覚一巧綴運動

の発達水準は，知的学習のレディネス「技能」の

形成過程における到達水準としてとらえる必要が

ある。その場合の診断手続きは，各教具の構造原

理ににおける属性と，対象児の活動水準との関連

性を発達的視点から分析することにある。本研究

では，こうした診断と指導との相互循環により，

治療的指導の「治療」的目標が達成されるとの示

唆を得た。
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表2　指導経過

＜絵本への興味〉＜2語文〉

視
知
覚

円板色分け（十）

段
階 鴬㍍／刺激量増

目
に

よ
具体物型はめパズル（十）

る ○△□型はめパズル（十）
手

円柱さしB（十）
幾何図形型はめパズル刺激量増

の

協
応 ビーズさし（十）

段
階

＜周辺視習慣〉 ＜中心視技能〉

＜ハサミ状把握〉　　　　　　　　　　　　　　　　　　〈先指対向把握〉

手
円板色分け（±）

に 具体物型はめパズル（±）
よ

る ○△□型はめパズル（±）

目
の

大小円板型はめパズル（±）

協
応

円柱さしB（±）

段
階

ビーズさし（±）

ビーズ通し（十）

到達 導入期 第1期 第2期 第3期
水準

1学期前半 ！学期後半～2学期前半 2学期後半 3学期

時期 診断的指導 治療的指導

（注）本指導事例は，前神奈川県立伊勢原養護学

校教諭・現県立横浜幼稚園園長上出芳恵先生との

共同実践によるものであり，記して，感謝の意を

表します。
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Summary 

A Case Study on the Effect 

Materials for the 

Ki yoshi 

of Therapeutic Training by 

Severely Mentally Retarded 

Takahashi and Noriyoshi Ida 

Sensory-Motor 

Child 

The severely mentally retarded child at 14 years old was trained by sensory-motor 

materials on the therapeutic programs for the development of visual perception. The 

therapeutic training was divided into two stages, the assessment stage and the systematic 

training stage. 

Assessment of his developmental disability was as follows: 

l ) Iack of pinching grasp. 

2 ) failure in the use of central vision. 

To improve these skills, a series of materials were systematically provided to him, in 

accordance with the developmental shift of problem-solving, from searching by tactility to 

using of visual cue. 

As the result of the systematic training, his pinching grasp and the use of central vision 

were improved. And the developmental ages of visual-motor coordination skills were advanced 

from about 1-1.5yrs. D.A. to 1.5-2yrs. D.A.. 

The reasons of the result were corresponded to a motor-perceptual, a perceptual-motor, a 

visuo-perceptual stage (by Kephart). In the therapeutic training, the importance of analysis 

about the mutual interaction process between developmental sequence of sensory-motor 

materials and activities of the subject was suggested. 

Key word: therapeutic training, sensory-motor matenals vrsual motor coordmatron 

developmental sequence 
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