
Ⅰ．問題と目的
　Kanner（1943）の最初の症例報告以来、対人

行動関係樹立の困難さ、言語発達の遅れと異常、

同一性保持・反復性行動という自閉症の３つの行

動特徴は、繰り返し指摘されてきた。現在、自閉

症児者の診断基準として広く使用されているＤＳ

Ｍ－Ⅳにおいも、自閉性障害（以下、自閉症と統

一表記する）の判定基準は、①対人的相互反応に

おける質的な障害、②意思伝達の質的な障害、③

行動、興味および活動の限定され反復的で常同的

な様式という３つ行動特徴が３歳以前に見られる

場合としている。自閉症児が示す上記の行動特徴

は、年齢を経る中で多少とも改善されるが、対人

関係の障害は、持続し、社会適応上大きな阻害要

因となっている（Ando & Yoshimur,1979; Schopler 

& Mesibov,1986）。 ま た、Rutter & Schopler

（1987）は、自閉症の主要な社会性の障害として、

①情緒的な手がかりの不適切な理解、②他者の感

情への反応の欠如、③社会的文脈に応じた行動の

調整不全、④社会的情緒的な相互性の欠如などを

挙げている。表情や感情の表出の特異性や他者

の感情理解の困難性の問題に関連して、Hobson

（1989）は、自閉症児者が意図性のある感情を含

む出来事を理解することが困難であるとしてい

る。同様に、若松（1989）も、表情の分類課題

（写真・イラスト・線画）を 12 歳から 18 歳まで

の年長自閉症児者と対照群であるダウン症児に課

し、表情認知および表出能力を検討した。その結

果、対照群に比べ基本的な表情の認知・表出能力

が全般的に乏しいことなどを明らかにしている。

これらの知見から、自閉症の社会性の障害に関す

る課題は、自閉症の児童生徒への教育支援上の大

きな目標と位置づけられる。本研究は、この自閉

症児者における社会性、特に感情の理解と表出に

関する指導の問題を取り上げ検討する。

　杉山（2005），杉山・島宗・佐藤・マロット・

マロット（1998）により、応用行動分析学から

の感情語の獲得について述べる。自分の感覚や感

情は、「自分の皮膚の内側にある出来事」である（以

下、私的刺激と称す）。この内部の感覚、感情を

記述する言語行動は、タクトと呼ばれる。タクト

は、環境の事物事象（弁別刺激）とそれに言及す

る言語行動との一致に対して、聞き手が社会的強

化を与えるという随伴関係により、形成、維持さ

れる。外界の事物事象を記述するタクトと感情を

言い表すタクトとの違いは、タクトの対象となる

事物事象が話し手の外部か内部かということにあ

る。感情に言及するタクトの場合、聞き手が直接、
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話し手の感情を見ることができないために、感情

とそれを言い表す言語行動との一致を確認し、社

会的強化を提供できない可能性がある。しかし、

このような感覚や感情を表現するタクトは、４種

類の随伴性により他者から強化され、習得される

としている。つまり、①私的刺激に対応した公的

刺激がある場合で、転んで膝を打ちつけ擦り傷を

負った場合のような時である。つまり、内部で私

的刺激「痛い」という感覚・感情が生まれると同

時に、擦り傷といった公的刺激が発生しているの

で、他者は「痛かったでしょう」と子どもに言葉

かけを行う。このような出来事が繰り返されるう

ちに、子どもは「痛い」という感覚・感情と「痛

い」という言語行動の一致・対応を学習する。次

の段階では、転び擦りむくと、自ら「痛い」と両

親や指導者に訴えるとようになる。子どもの「痛

い」という発話に対して、両親や回りの人たちは

慰めたり応急手当をしたりして強化する。この

ような繰り返しの中で、「痛い」という私的刺激

と「痛い」という言葉の対応関係が強まる。②私

的刺激に対応して他者も観察可能な行動が生じる

場合で、転んで肘をどこかに打ちつけたが、擦り

傷のような明確な公的刺激がない場合である。こ

のような場合、転んだ子どもが涙を流したり、顔

をゆがめたり、声を張り上げたりすると、他者が

このような行動を観察することで、「痛かった？」

と子どもにことばをかける。この私的刺激「痛い」

と観察可能な行動に対する「痛い」という言語行

動の一致対応を繰り返し経験する結果、子どもは

その後「痛い」という言語行動を獲得するように

なる。③他者に観察可能な行動が、同時に私的刺

激でもある場合、例えば、赤面するである。子ど

もにとって赤面は “ 恥ずかしい ” という感情（私

的刺激）であるが、赤面は、他者には公的刺激で

もある。④公的な刺激を弁別刺激とするタクトが、

その公的刺激と私的刺激間の関連により、私的刺

激に拡張される場合である（本研究には直接関連

がないので、解説は省く）。以上の感覚や感情と

いった私的刺激に関するタクトの獲得のモデルに

基づくと、自閉症児者に感覚や感情を言語化する

指導を実施する場合、感覚・感情の状態（私的刺

激）を外部的に表している条件や感覚・感情の状

態と密接に関連した公的刺激に注目することによ

って、感情語と感情との一致・対応を社会的強化

する指導が考えられる。

　このような応用行動分析の立場からの実践研究

としては、望月・野崎・渡辺・八色（1988）、刎田・

山本（1991）、佐竹・大井・斉藤（2005）、井上

（2004）、岡島・井上・奥田（2001）、奥田・井上・

山本（1999）などがある。井上（2004）は、感

情理解という用語で記述されていても、各研究で

取り扱われている課題を比較すると、表情刺激カ

ードと表情刺激カードのマッチングから社会的文

脈刺激を呈示して感情語カードを選択するまで使

用されている課題は、多岐にわたっていることを

指摘している。

　本研究では、四コマ漫画という社会的文脈刺激

を呈示し、それに対応した感情語を表出するとい

う課題を採用する。この課題による指導は、佐

竹・大井・斉藤（2005）の指導プログラムがある。

佐竹ら（2005）は、四コマ漫画を使用した感情

語表出指導の結果、指導前に内容の叙述や未分化

な感情語の表出が多かった高機能自閉症児および

ＡＤＨＤ児２名において、感情語数の増加が見ら

れ、日常生活での般化が見られたことを報告して

いる。四コマ漫画の指導の特色は、私的刺激であ

る感情と関連する公的刺激（弁別刺激）が表情と

いった相手の身体に帰属するものだけでなく、ス

トーリーといった社会的文脈を手がかりとして、

相手の感情を言語化（タクト）する点である。こ

の点で、表情を弁別刺激として相手の感情を理解

するといった絵・写真カード課題よりも、より複

雑で多様な弁別刺激であると言える。しかし、日

常生活では、相手の表情だけでなくその場の状況

も含めて、相手の感情を把握していると考えられ、

日常生活での相手の感情理解に近い課題であると

考えられる。

　本研究の目的は、四コマ漫画提示法による感情

語の理解と表出の効果を検討することである。
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Ⅱ．方法
１．対象児

　２００Ｘ年４月現在公立小学校特殊学級３年に

在籍する高機能自閉症と診断された男児である

（以下、Ａ児と略す）。ＩＱ 78（前年夏、某公立

病院にて測定）。

　コミュニケーション面では、２，３語文で話す

ことができるが、助詞（に、を、は）の使い方は

あやふやである。日常生活の中で、ときどき自分

から片言で「雨降ってきたね」、「暑いね」などと

話すが、他人から向けられた話題に応答しないこ

とも多く、会話もとぎれがちである。家庭では、「ご

飯は？」といった要求や依頼のことばが自発され

ている。書字の面では、ひらがな、かたかなと１

年生の漢字程度なら、読み書きできるが、経験し

たことや思ったことを作文にするのは難しい。算

数の学習は得意で、計算問題（足し引き、かけ算、

割り算）は３年生の問題も解くことができるが、

文章問題は苦手である。パズルや積み木など、図

形の認識や視覚運動の協応は良好である。着替え

など日常生活の習慣では、大体のことは一人でで

きる。

　学校では、友だちや先生と会話することはあま

りないようである。通常学級の児童と関わること

を避けているようで、特殊学級の３名の児童と過

ごしている。

　保護者の気がかりなこととしては、仲間とのや

りとりの中で、嫌なことをされてもなかなか、「い

や」と言えず、ストレスを抱えることである。

２．期間および指導プログラム

　２００Ｘ年９月～ 12 月までの間、毎週土曜日

午前中、１時間 30 分に渡る指導プログラムの内

の一つとして、感情語の指導を取り上げた。

  指導プログラムは、①質問ゲーム、②四コマ漫

画指導（本指導）、③トランプ遊び、④ジャンケ

ンゲーム、⑤買い物学習などから構成されていた。

３．指導場面

　Ｉ大学教育学部の教室の中央に机を設置し、指

導者とＡ児が対座して座った。Ａ児の脇には、補

助者が座った。

４．標的行動

　保護者からの話しの中で、自分のしたことや感

情を言葉で表現できないこと、また他の児童から

嫌なことをされても言葉で止めて欲しいことを訴

えられないことが報告された。

　今回の指導では、保護者の話の中から、自分の

感情を表現したり、相手の感情を理解することに

焦点を当てることとした。

　予備調査として、正の感情語（嬉しい、安心、

面白い、くすぐったい、かわいい、楽しい）、中

間の感情語（すごい、びっくり）、負の感情語（怖い、

悔しい、寂しい、羨ましい、悲しい、焦る、痛い、

吐き気がする、かわいそう、怒る、疲れた、恥ず

かしい）について保護者にＡ児が使うことができ

るか、質問紙により調査した。その結果、Ａ児は「面

白い」、「怖い」、「痛い」、「疲れた」の４つの感情

語を日常で使用しているとの報告を得た。その他

の言葉は使われているかどうか不明あるいはない

ということであった。また、保護者から負の感情

語の指導によって、その感情の状態が喚起され帰

宅後まで続く可能性を指摘された。

　以上のことから、まず正の感情語の指導から始

め、中間・負の感情語の指導に移ること、また感

情語の指導がきっかけで、負の感情が喚起される

かどうかに配慮することとした。

　標的とした感情語は、表１、表２の通りである。

５．学習材料

　感情の状態を表す語彙を、正の感情語、中間の

感情語、負の感情語と３つに区分し、指導の便宜

上、指導Ⅰで正の感情語、指導㈼で中間・負の感

情語を取り上げ、指導を実施した。四コマ漫画は、

四枚の漫画から構成され、順番にストーリーが展

開され、最後のカードの提示後、Ａ児は主人公の

感情を言語化することとした。

　カードセットは、訓練用と般化プロブ（以下、

ＰＲと略す）用の２種類が用意された。般化ＰＲ
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用課題は、佐竹ら（2005）から選択した。

　四コマ漫画の内容は、事前に両親から好きなも

のを尋ね、漫画のキャラクターが好きなことを把

握し、更に実際に漫画のキャラクターカードを示

すと受け取り、喜んだりした。このことから、学

習への動機づけのために漫画のキャラクターを取

り入れた台本を考えることとした。

１）正の感情語（表１参照）

　４種類の感情語（嬉しい、おかしい、楽しい、
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ほっとした）について、四コマ漫画カードセット

と文字カードを用意した。四コマ漫画は、各感情

語について３種類の台本を作成した。合計１２セ

ット。大きさは、四コマ漫画カードは９ ×９ の

大きさであり、各カードには絵と台詞が描かれて

いた。文字カードは 4.5 × 4.5 の大きさで、各カ

ードに感情語が一つ書かれていた。

２）中間および負の感情語（表２参照）

　４種類の感情語（びっくり、羨ましい、悲しい、

悔しい）について、四コマ漫画カードセットを作

成した。文字カードを使用しなかったことを除き、

その他は、上記の正の感情語と同じである。

６．指導計画

　指導Ⅰおよび㈼それぞれにおいて、ベースライ

ン－指導－般化ＰＲという指導計画を立てた。

指導Ⅰでは、４種類の感情語それぞれに４種類の

ストーリーの四コマ漫画課題を用意した。４種類

の課題の内、３セットが学習課題、１セットがベ

ースラインおよび般化ＰＲ用であった。３セット

の学習課題に対応した指導をそれぞれ、指導①、

指導②、指導③とした。指導①から③の間に般化

ＰＲを挿入し、他の刺激課題への般化を査定した

（図１参照）。

　指導㈼では、３種類の四コマ漫画を用意し、そ

の内２つのが学習課題で、１つがベースラインお

よび般化ＰＲ用であった。指導Ⅰと同様に、２つ

の学習課題に対応した指導を指導①、指導②とし、

指導①および指導②の前後に、般化効果を測定す

るために、ＰＲ課題を挿入した（図２参照）。

７．指導手続き

　　指導者は、四コマ漫画カードを１枚ずつＡ児

に呈示し、絵の内容を表した台詞を読んだ。読み

終わると、その漫画カードをＡ児の前に置いた。

４枚目を読み終わり、机に置いた後、「○○（主

人公）は、どうしてニコニコしているの？」（指

導Ⅰ）と質問した。Ａ児の応答が、主人公の感情

を正しく表す場合は、「そうだね。」と言語的に賞

賛し、次の試行に移った。もし、Ａ児の応答が主

人公の感情を表していない場合や無応答の場合、

「○○（主人公）は、××（感情語）と思ったん

だよね。言ってごらん。」と指導者が教示した。

Ａ児が指導者の正しいモデルを模倣してもしなく

ても、次試行に移った。

１）指導Ⅰ（正の感情語）

　 第１セッションから第５セッションにおいて、

Ａ児の反応型は、２枚の感情語カードの内から、

１枚の感情語カード（文字カード）を選択すると

いうものであった。第６セッションから第 10 セ

ッションまでのＡ児の反応型は、「○○です」（４

種類の感情語のいずれか）と発話で応答するもの

であった。

２）指導㈼（中間・負の感情語）

　指導者が四コマ漫画カードを順番に呈示しなが

ら、台詞を読み、次にＡ児の前に置いた。第４番

目の漫画カードを机の上に置いた後、Ａ児に「○

○（主人公）はどんな気持ちだったと思う？」と

尋ねた。

８．般化の調査

　保護者に般化に関する質問紙に記入を依頼した

（表４，10 参照）。

９．結果の整理方法

　Ａ児に呈示された刺激カード（４種類の感情語）

に対応した感情語を発話した場合、正反応とした

（第１～５セッションではカード選択）。刺激カー

ドに対応しない感情語を発話したときには、誤反

応とした。４つの感情語各１試行計４試行を１ブ

ロックとして、１ブロック当たりの正反応数によ

り集計した。

Ⅲ．結果および考察
１．正の感情語の指導

１）１ブロック当たりの正反応数の推移（図１参

照）

　ベースライン（ＢＬ）期において、１ブロック

当たりの正反応数は平均 0.5 であった。指導１期

の正反応数は、平均 3.1 であった。また、ＢＬ期
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から指導１期にかけて勾配は上昇傾向である。指

導１期内において、最初の２ブロックの平均は、

2.0 であり、第５ブロックから第９ブロックの文

字カードの選択反応の時には、平均 3.3 でる。次

の第 10 および第 11 ブロックの平均正反応数は

4.0 である。これは、４つの感情語全てで正反応

であったことを示す。

　以上のことから、Ａ児は第１番目の四コマ漫画

課題を習得したと考えられる。また、最初、四コ

マ漫画の主人公の感情を言葉で表現できなかった

状態だったが、途中に文字カードの指導を仲介す

ることで、４つの感情語について言葉での表現が

できるようになったと考えられる。

　ＰＲ１期において、正しい選択反応は３であり、

正しい発話反応は０であった。以上のことから、

指導１によって課題１の感情語の選択反応と発話

反応を学習した。また、第 13 ブロックで再び課

題１の四コマ漫画課題を呈示した所、全て正反応

であったことからも、課題１の選択反応と発話反

応いずれも学習達成が図られたと考えられる。し

かし、この四コマ漫画刺激と感情語との対応関係

はＰＲ１期の未学習の四コマ漫画に選択反応で般

化を示し、発話反応で般化を示さなかったことを

示している。この選択反応と発話反応との間で正

反応数に大きな差が出たことは、選択反応の方が

Ａ児に負担が少ない課題であったことを示す。こ

れは、指導１において、発話反応を習得する前に

選択反応というスモールステップを挿入したこと

の妥当性を支持することにもなっている。

　ＰＲ課題の四コマ漫画課題への般化が認められ

なかったので、次に指導２を導入した。指導２の

最初のブロック当たりの正反応数は、指導１の最

初のブロックと同じ結果となっており、新たな課

題を導入した時に、指導１で学習した刺激と発話

反応の対応関係は特定の課題に限られていること

が分かる。しかし、第２ブロックで全てに正反応

を示した。このことは、指導１を経験し、刺激と

発話反応との対応関係を形成する効率が高まって

いることを示している。ＰＲ２期で、４課題中３

課題で正しい発話反応だったことは、刺激般化が

188 宮﨑　眞・桜川亜紀



指導１の時よりも促進されていることを示す。ま

た、指導３期の最初のブックで初めての課題にも

かかわらず全正反応となったことからも、幅広く

四コマ漫画課題への般化が促されていることを示

す。同様に、指導３の後のＰＲ３期および指導４

期においても、最初のブロックで全正反応を示し

ている。これは、初めて呈示された課題に対して

指導１から２の間に習得した刺激と反応との対応

関係を他の刺激課題に般化させたことを意味し、

同種の課題では、自らの力で課題内容と感情語を

対応させられることを示唆している。

２）各感情語の正反応の推移（表３参照）

　ＢＬ期の第２ブロックで「うれしい」が正反応

となった。次に「楽しい」が正反応となった。

「おかしい」と「ほっとした」課題は、主として「う

れしい」（各１回「たのしい」）と発話することで

誤反応となった。この２つの課題に関して誤反応

が指導１期に入っても持続したので、マッチング

課題である発話反応を代えてカード選択反応とし

た。その結果、正反応が促進された。

３）他の場面への般化（表４および５参照）

　保護者へのアンケートの結果では、1.0 から

2.5 へ増加傾向が見られた。指導場面以外の活動

におけるエピソード記録では、「おかしい」と「嬉

しい」が、発話されている。四コマ漫画課題で指

導した「嬉しい」、「楽しい」は、指導前より指導

後の方が表出が促されているが、指導しなかっ

た「くすぐったい」も改善傾向にある。以上のこ

とから、母親の印象としては、感情語全般に渡っ

て促進的な影響があったことを表すとも考えられ

る。しかし、般化を測定する手続きを改善し、印

象以上のより確実な般化効果の測定を更に続ける

必要がある。

２．中間・負の感情語の指導

１）１ブロック当たりの正反応数の推移

　ＢＬ期の第１ブロックの正反応数は、0.0 であ

った。指導１期の平均正反応数は、1.7 であった。

指導１期内において、前半の３ブロックの平均正

反応数は 0.0 であり、後半の３ブロックの平均正

反応数は 3.0 であった。指導１期の最後のブロッ

クでは４課題全てで正反応であった。そこで、第
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36 ブロックにおいてＰＲ課題を呈示した。４課

題中２課題が正反応であった。

これは、指導１期で４課題すべてで正反応に達し

たが、まだ般化課題にまで般化しなかったことを

示している。

　そこで、新たな課題を導入し、指導２を開始し

た。最初のブロックで４種類の課題全てで正反応

となった。このことは、指導２の四コマ漫画課題

では般化が生じたことを示している。そこで、再

びＰＲ２期に移りＰＲ課題を呈示したところ、先

の般化ＰＲ課題の時と同様に、４課題中２課題だ

け正反応であった。指導１の結果、般化ＰＲ課題

には般化しなかったが、指導２課題には般化した

という結果となった。ＰＲ課題での般化を促進す

るために、再び新しい課題、課題３を開始した。

課題３でも課題２の時と同様に、最初のブロック
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から全正反応であった。このことは、指導１と２

の結果が指導３に般化したことを示している。し

かし、ＰＲ３期においてもＰＲ１，２期と同様に

４課題中２課題のみ正反応であった。以上の結果

から、般化が生じない原因としてＰＲ課題の内容

の問題が強く示唆された。

２）各感情語の正反応の推移（表６参照）

　４つの課題は、最終的に学習され、他の課題刺

激に般化したものと、最終的には学習課題で正反

応することができたものの、ＰＲ課題では誤反応

を続けたものとに分かれた。つまり、「羨ましい」

と「悲しい」は学習され、ＰＲ課題においても正

反応であったが、「悔しい」と「びっくり」はＰ

Ｒ課題まで般化しなかった。

　指導１の結果が指導２，３に反映されながら、

ＰＲ課題に影響を与えなかった原因を特定するた

めに、「悔しい」「びっくり」の四コマ漫画課題を

10 名の大学生に「○○（主人公）はどんな気持

ちですか？」と尋ねた（表７参照）。その結果、「悔

しい」の課題について、６名が「怒る」と回答し

ている。また、「びっくりした」は、６名の大学

生が別の感情語で答えた。Ａ児も、「悔しい」課

題に「おこっちゃった」と繰り返し返答している。

以上のことから、般化ＰＲ課題の四コマ漫画課題

自体が他の感情語を連想させることが、Ａ児の誤

反応の原因として考えられた。

　ブロック１～４の誤反応を表８，９に示す。

「悔しい」感情語課題では、「負けた」という四

コマ目の絵の内容に言及している。同様に「びっ

くり」感情語課題では、「逃げろ」という四コマ

目の絵の内容に言及している。「羨ましい」と「悲

しい」も同様の誤反応のパターンであった。これ

らの誤反応は、主人公の感情の状態に言及するの

でなく、四コマ目の絵カードの様子を叙述してい

ると考えられる。この結果から、四コマ目の絵が

言語反応の直接的な弁別刺激となっている可能性

が高いが、四コマ目の絵は、主人公の感情に言及

する弁別刺激にはなっていないことが示唆され

た。四コマ漫画呈示による感情語指導法では、私
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的刺激である感情を公的刺激として表しているの

は、ストーリー・台詞と四コマ目の絵であると考

えられるが、指導当初に、四コマ漫画のストーリ

ーも四コマ目に描かれた主人公の表情も弁別刺激

として機能していないことを示している。Ａ児の

発話反応に対するフィードバックにより、四コマ

漫画のストーリーと四コマ目の表情が弁別刺激と

して機能化したと考えられる。

３）他の場面への般化（表 10 参照）

　保護者への質問紙の結果からは、指導前が 4.0

であったが、指導後には 7.0 になった。しかし、

標的とした発話行動については、指導前 0.0 で、

指導後で 2.5 であった。指導場面以外の活動場面

では、特にエピソードはなかった。以上のことか

ら、中間及び負の感情語に関しても他の場面への

全般的な般化の傾向はあるものの、明確な結果は

得られたとは言えない。母親の指導終了時の感想

を求めた結果であり、更に確実な般化測定の方法

を今後採用し、検討する必要がある。

Ⅳ．まとめと今後の課題
　本研究においても、佐竹ら（2005）と同様に、

四コマ漫画課題提示法により、８種類の感情語の

内、６語の表出を促すことができた。残りの２語

の感情語は、般化ＰＲに使用した四コマ漫画課題

が他の感情語を誘発する課題であったり多様な感

情語を誘発する課題であったことが原因であっ

た。従って、四コマ漫画呈示指導法自体は効果的

な指導法であると考えられる。しかし、以下のよ

うな課題が残された。

１．般化に関して明確な結果が得られなかった。

この点に関して、般化を促す手段を追加する必要

がある。
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２．厳密には、感情語の弁別刺激になる可能性が

ある刺激は、３種類ある。つまり、ストーリー、

四コマ漫画の最後コマの主人公の表情、同様に最

後のコマの主人公の台詞である。本研究では、こ

の３つの弁別刺激を統合した複合刺激に一致した

感情語を表出したのか、それとも一つの弁別刺激

だけを手がかりにしていたのか、は不明である。

知的的障害の重篤な者と共に自閉症児者は、刺激

過剰選択性の問題が指摘されており（Lovaas, et 

al.,1971, 園山繁樹・小林重雄，1989）、次の研

究では四コマ漫画指導の弁別刺激に関して更に分

析することが必要である。
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