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自閉症者の会話に対するスクリプトおよびその
フェイディング法の適用に関する研究

−集団活動における効果的な介入手続きの検討（１）−

宮㟢　眞※　　　高屋敷翔子※※

（2011年３月４日受理）

Makoto MIYAZAKI,  and Shoko TAKAYASHIKI

An Investigation of Script and Script Fading Procedures in Peaple with Autism

− The development of effective procedures in group activity（1）−

Ⅰ．問題と目的

　自閉症は社会的交渉の障害，言語の障害，ス
テレオタイプな行動などにより特徴づけられる
（American Psyciatric Association, 1994）。言語は
遅滞し特異な発達が認められる領域の一つであ
り，自閉症診断の中心的な行動特徴となってい
る。応用行動分析学において言語行動は言語的お
よび非言語的先行刺激，確立操作，聞き手が仲介
する強化により制御されるオペラント行動と概念
化されている（Sigafoos, 2006; 小野，2005）。し
たがって，言語行動も他のオペラント行動と同じ
行動原理に基づいて発達すると考えられる。しか
し，言語行動が他のオペラント行動と異なるとこ
ろは，言語行動が聞き手の仲介により間接的に効
果を発揮することである。聞き手を仲介して強化
されるためには，聞き手が①自閉症者が発する
言語行動に注意を向け，②その言語行動を理解
し，③仲介する行動を遂行する必要がある。こ
のように，言語行動への強化が聞き手の対応い
かんにより決まることから，言語行動への強化
は直接環境に働きかける他の行動より一貫しな
い（Ferster,1961; Spradlin, & Brady, 1999）。Ferster

（1961）や Spradlin & Brady （1999）は，この聞
き手が仲介する社会的随伴性の一貫性のなさから

自閉症の言語行動の障害を一部説明できると述べ
ている。
　言語行動や社会的行動に一貫した社会的随伴
性を確保し刺激性制御を確立するためには，デ
ィスクリート試行指導のようなアナログ型指導
（Cowan & Allen, 2007）が適している。しかし，
日常生活とかけ離れた先行刺激や強化刺激に依存
しているため，日常生活への般化が難しい可能性
が考えられる。それに対して，機会利用型指導な
どの自然な指導（natural teaching; Cowan & Allen, 

2007）は，当該の子どもの言語行動の始発を待ち
自然な結果を随伴させるため，日常生活への般化
も促されると考えられる。しかし，自然な指導に
おいてマンドだけでなくタクトなどの発話機会を
指導者側が設定することや，一貫した社会的強化
の随伴性を確保することが難しいと予想される。
そこで，自然な指導の条件を満たしつつ，言語行
動に対して一貫した自然な社会的随伴性を維持す
る支援的あるいは構造化された環境（Sigafoos et 

al, 2007: Spradlin,& Brady, 1999）を設けることが
考えられる。
　言語行動の遂行に一貫した随伴性を確保する
支援的な環境を設定する手法として，対人交渉
を含む相互交渉的ルーティンがある（Halle, et al., 
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1993）。Halle et al.（1993）は相互交渉的ルーテ
ィンの例として，共同行為ルーティン（Snyder-

McLean et al., 1984;長崎ら，1991: 宮崎，1992，
1995，宮㟢ら1996，宮㟢，2004）や行動連鎖
中断法（Hall & Sundberg, 1987;井澤・山本・氏
森，1998）を挙げている。Sosne et al.（1971）や
Ostrosky & Kaiser（1991）は特別な操作（興味あ
る品物や活動，手に届かない品物，不適切な量な
ど）を設けることで，発話の機会を設定できる
としている。相互交渉的ルーティンにおいてこ
の特別な操作を設定すれば，一貫した社会的随
伴性を確保する支援的な環境を設定することが
できると考えられる。しかし，支援的な環境で
も適切な機会にタイミングよく言語行動を始発
（initiate）しないと，社会的強化を受けることは
できない。そこで，一貫した社会的強化の随伴性
を確保するためには，効果的なプロンプト法が
求められる。言語行動や社会的行動を自然な先
行刺激の制御におく効果的なプロンプト法とし
て，スクリプトおよびスクリプトフェイデング
法（script and script fading procedures，以下 S ･ SF

法と略す。）がある（Krantz & McClannahan, 1993; 
Krantz & McClannahan,1998; Stevenson, et al., 2000; 
Sarokoff, et al., 2001; MacDuff, et al., 2007; Argott, et 

al., 2008; Brown, et al., 2008; Williams & Williams, 

2011）。これらの研究から，S ･ SF法が自閉症者
にマンドだけでなくタクトなどの始発を促すこと
が示されている。S ･ SF法について包括的に解説
したMcClannahan & Krantz（2005）によると，対
象者が話す文章スクリプトと写真の同時提示によ
り，会話機会の設定と言語プロンプトの提供を行
い，確実に対象者から言語行動を喚起し，次第に
文章スクリプトを文末から段階的に語句を削除す
るフェイディング過程で刺激性制御を自然な環境
刺激に転移させていく。この手続きは，スクリプ
トは主として反応プロンプトの機能を果たし，写
真は刺激プロンプトの機能を果たしていると考え
られる。
　S ･ SF法の特徴は，①自閉症者からの言語行動
の始発の促進，②侵襲的な（intrusive）プロンプ

トを減じ自然な会話に近づけること，③様々な
言語機能に対応できるなどである（McClannahan 

& Krantz, 2005）。近年の動向としては，言及
されるお菓子に直接スクリプトを貼付したり
（Sarokoff et al., 2001; MacDuff et al., 2007; Brown 

et al., 2008），スクリプトのみを提示する（Argott 

et al., 2008）といった活動スケジュールを活用し
ない S ･ SF法など多様化が見られる。また，ディ
スクリート試行指導の中で活用されるといった自
然な指導から外れた試みも見られる（Argott et al., 

2008）。           

　以上をまとめると，自閉症者に言語行動・社会
的行動を習得させるためには，支援的あるいは構
造化された環境と効果的なプロンプト法を統合し
介入することが効果的であると考えられる。本研
究は，この基本的な構想に基づいている。
　そこで，目下の課題として，次の事項が指摘で
きると考えられる。
１ ）複数の参加者が役割を持ち目標を共有する集
団活動は，言語能力が求められる重要な活動で
あると考えられる。しかし，先行研究では集団
活動の中で自然に生じる様々な発話機会におい
て S ･ SF法による言語行動の始発を促した研究
は少なく，集団活動の中での言語行動の始発に
関する研究が求められる。
２ ）先行研究では，机上の品物を見たら品物につ
いて話すといった発話機会の弁別が単純化され
ている。しかし，現実の集団活動における会話
の弁別刺激は活動の流れの中で短時間生まれ，
次の瞬間には消失するといった非常に微妙な弁
別が求められる。集団活動の流れの中で生まれ
る発話機会あるいは弁別刺激に応じてタイミン
グよく発話することを可能にするために，刺激
性制御の転移を一層効果的に促進する手続きが
求められる。そのため，S ･ SF法手続きを①刺
激プロンプト手続き，②反応プロンプト手続き，
③前訓練手続きに分け，より一層効果的な手続
きを検討することが考えられる。
３ ）S ･ SF法の特徴を生かした般化の促進法を開
発すること。先行研究において，訓練刺激の
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中に未訓練刺激をプローブ試行として挿入した
り，指導場面における単位時間当たりの未訓練
の発話数を指標として般化を評価しているが，
指導場面から家庭や地域といった場面般化を検
討した研究は１研究のみである（Brown et al., 

2008）。
４ ）対象者自身が S ･ SF法を実施する自己管理に
よる指導法を検証すること。スクリプトを自ら
作成することやスクリプトのリストを所持する
といった自己管理の可能性は，McClannahan & 

Krantz（2005）で紹介されているが，研究論文
はまだない。

　上記の４課題に関連して，本研究は，１）に関
して，小集団活動においても，S ･ SF法により自
然に生起する様々な発話機会を弁別刺激とした言
語行動の始発を促すことができることを検証する
ことを目的とすることとした。

Ⅱ．方　法

２−１．対象児
  Ａ君は，200Ｘ年現在，某公立中学校特別支援学
級２年に在籍する男子である。小学校就学前に自
閉症と診断された。200Ｘ−１年８月にＣ県福祉
総合相談センターで実施された田中ビネー式検査
Vの結果は，IQ51であった。
　日常生活において，身辺処理（着替えやトイレ，
入浴など）は一人で一通り行うことができ，家庭
では，自分なりの一日の日課があり規則正しい生
活を送っている。学校での交友関係は良好であり，
同じクラスの生徒の様子をモデリングして同じよ
うな行動をとる場面も見られる。保護者は小学校
のときに比べこのようなモデリングが頻繁になっ
たと話している。
　性格は明るく活発で社交性がある。他の学生や
子どもたちにも自分から話しかけているが，相手
にしつこいと思われても，同じことを繰り返し話
しかけたり過多な対人行動も多い。そこで，相手
にしつこいと思われる対人行動の代わり，自宅で
大好きな相撲の力士の名前やはがきを書き，相手
に渡すという代替行動をすすめたところ，しつこ

いと相手に思われる対人行動が見だたなくなって
きている。
　コミュニケーション面においては，こちら側か
ら話しかけると「はい」「いいえ」で応答すると
いった簡単な質問のやり取りをしながら会話を
することができる。「この間の文化祭はどうだっ
た？」などの学校生活や日常生活についてオープ
ンな質問すると，何も答えないか，質問にそぐわ
ない返答をすることが多い。また，Ａ君が「○さ
んはどうして今日お休みなの？」と質問し，こち
ら側が「○さんは風邪で今日はお休みです。」と
返事をしても，その後何度も同じ質問を繰り返す
ことがある。以上のことから，対人行動は過多な
部分でもあるが，Ａ君の生活の質を向上させる
資源でもあると考えられる。保護者の希望として
は，Ａ君が自分の思いをもっと言葉で伝えられる
こと，実生活で役に立つ適切なかかわり方を身に
つけてほしいということである。

２） Ｂ君
　Ｂ君は，200Ｘ年現在，某公立中学校特別支援
学級に在籍する中学２年男子である。Ｄ医療機関
で高機能自閉症及び IQ78と診断されている。性
格は大人しく内向的である。日常生活においては，
Ａ君と同様身辺処理は一人で一通り行うことがで
きる。
　朝は６時半ごろに起床し，11時から12時に就寝
する（ドラマなどを見ているので遅くなる。）。学
校においては落ち着いて学校生活を送っており，
作業学習においても黙々と作業に取り組んでい
る。Ａ君同様小学校３年生程度の漢字や日常生活
でよく用いられる簡単な漢字は読むことができ
る。小学校低学年の時はからかわれても言い返す
ことができず，高学年になると体が大きくなり相
手に手を出すようになったが，現在では，周りの
生徒からからかわれても聞き流すことができるよ
うになったという。
　コミュニケーション面においては， Ｂ君も簡単
な質問のやり取りをしながら会話をすることがで
きる。Ａ君ほど他人とのコミュニケーションに積
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極的ではなく，自分から話しかけることは少ない。
学校生活や日常生活について，「○は，どうだっ
た？」といったオープンな質問をすると，即座に
返答ができず会話をやめてしまったり，その場か
ら立ち去ろうとすることが多い。
　保護者の希望としては，友だちとよりよい関係
を保ち，集団生活を楽しく送れるといいというこ
とであった。

２−２．期間・場所
　期間は200Ｘ年４月から12月までの土曜日午前
10時から12時まで，おおよそ２時間の指導プログ
ラムであった。本指導は，その中の一つの活動（ジ
ェンガゲーム）として実施された。計19セッショ
ンに渡って実施された。場所は大学の一室で，長
机を囲んでゲームの参加者が座った。

２−３．指導目標と標的行動
　Ａ君とＢ君に，相手の間違いを指摘し，自分の
立場を主張する行動（以下，主張行動と呼ぶ。）
と，相手の良い所に気づき言葉で相手に伝える行
動（以下，あったかメッセージと呼ぶ。）の頻度
を高め，他のゲームにも場面般化することを指導
の目標とした。
　この指導目標を達成するため，設定した標的行
動は，表Ⅱ−１の通りである。

２−４．標的行動の指導に使われた活動
　指導が展開された活動は，ジェンガゲームであ
った（表Ⅱ−２参照）。
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表Ⅱ－₁　標的行動

　　　※�５つの標的行動は，前年度に他のゲームにおいて指導を受けている。従って，前年度の標
的行動が他のゲーム活動で確実に，流ちょうに，頻繁に各対象児から発せられるようにな
ることを目的とした指導である。
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表Ⅱ－₂　活動の流れ

　場面１（ゲーム準備・ルール確認・話し合い・事前練習）では，①Ａ君Ｂ君が活動スケジュールを参照
しながら，担当する準備物（ジェンガブロック，「私の番です」カード，テーブルクロス）を戸棚から取
り出しテーブルに配置する。②ホワイトボードに貼付されたルール表を呈示しながら，ルール違反（両手
を使わない。一番上からブロックを抜かない。テーブルをゆすらないなど）を確認した。③Ｃさんが台本
を参照しながら司会を担当し，多数決，くじ引き，じゃんけんいずれかのやり方でゲームの順番を決めた。
④標的行動の書かれたスクリプトをＡ君Ｂ君が読むという事前練習を行った。
　場面２（ゲーム開始）では，①順番が一番の人から時計回りにブロックを抜き，一番上に置くゲームを
始める。②自分の順番が終了したら，左隣の人に「私の番カード」を渡す。このゲーム中に，標的行動①，
②，③，④を発する機会を設定した。
　場面３（ゲーム終了）では，誰かが積み重ねられたブロックを倒した時点で，ゲームが終了となった。
そのときに，標的行動⑤を発する機会を設定した。
　場面４では，練習・振り返りシートを開き，各標的行動を自発的に発したかどうか自己評価し，シール
を貼った。
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２−５．参加者および指導者
　このゲームへの参加者は，Ａ君，Ｂ君，Ｃさん，
大学生１名であった。Ｃさん（自閉症の女性）は，
司会・進行役として参加して頂いている。
　指導者は，主指導者（以下MTと略す）１名，
記録者も兼ねたプロンプター２名だった。プロン
プターは，対人般化を考え，ときどきゲームの参
加者と役割を交代した。

２−６．一事例の実験計画
　本研究は，ＡＢデザインに場面般化プローブを
加えた一事例の実験計画であった。Ａはベースラ
イン期であり，Ｂは介入期であり，スクリプトお
よびスクリプトフェイディング手続きによる指導
を実施した。Ａ期およびＢ期における標的行動の
遂行状況を比較することで，介入の効果を評価し
た。次に，昨年実施したチップ崩しゲームを行い，
この活動の中で標的行動①～⑤が自発されるかど
うか評価した。

２−７．教材
　①ジェンガブロック，②テーブルクロス，③「私
の番」カード，④くび引き用の割り箸，⑤ルール表，
⑥活動スケジュール，スクリプト，練習振り返り
シートが綴じられたファイル，⑦強化子用のシー
ル（フェイディング段階がステップ３以降，自分
でシールを貼る自己強化手続きとした。），⑧フェ
イディングのための付箋，⑨ビデオカメラ，⑩指
示棒，⑪記録用紙
　※Ａ君Ｂ君が保持しているファイルには，その
セッションの活動の予定を記した活動スケジュー
ルの他に，各活動のスクリプト，練習・振り返り
シートが綴じ込まれた。

２−８．指導手続き
１）ベースライン期（以下，BL期と略す）
　ジェンガゲームを実施した。対象児２名が，ゲ
ーム中に標的行動①～⑤を自発的に発したかどう
かを記録した。

２）指導期
（１）スクリプト期（以下，S期と略す）
①事前練習　MTが「～の時には，どんな言葉を
言ったらいいかな？」と各対象児に標的①～⑤の
質問をした。各対象児は練習・振り返りシートの
スクリプトを見ながら，その質問に答えた。標的
行動を言えない場合，MTあるいはプロンプター
がモデルを示し，対象児はそのモデルを模倣した。
次に，スクリプトのシールを貼る欄に，強化用の
シールを貼った。途中から自分でシールを貼る自
己強化手続きに切り替えた。

②ゲーム中　ファイルの中から標的行動①～⑤が
記された頁を開き，各対象者の前の机上に置いた。
各対象者は，そのスクリプトを見ながら，発話す
ることができた。５秒程度待っても自発的に発話
しない場合，プロンプターが対象児の背後から指
示棒で，標的行動を指し示し，発話を促した。また，
対象児が指導に慣れるに従い，指示棒の先を直接
標的行動の書かれた部分に触れず，スクリプトの
方に指示棒の先が向くだけの空間フェイディング
を実施した。プロンプトにより標的行動を発した
ときもプロンプトされずに発したときにも，標的
行動の下の空欄にシールを貼って強化した（図Ⅱ
−１の①②参照）。
（ ２ ）スクリプトフェイディング期（以下，SF

期と略す）
　スクリプト期において標的行動が自発されるよ
うになったら，３～４段階分けて，各標的行動の
文章の語尾から付箋を貼って隠した。スクリプト
を見ながら発することから次第に相手とのやりと
りを弁別刺激として発話することを促した。例え
ば，「がんばって」のフェイディングは次の通り
である。
　ステップ０‥ 「がんばって」（フルスクリプト

と呼ぶ。）
　ステップ１‥ 「がんば」最後の１～２文字を隠

す。　
　ステップ２‥「が」先頭の１文字だけ残す。
　ステップ３‥ スクリプトをなくす。このステッ

宮㟢　眞・高屋敷翔子
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プは，次の①～④の４種類のやり
方があった。Ａ君Ｂ君の様子によ
り臨機応変に①～④のフェイディ
ングを使用した。

　　　　　　　　①標的行動を付箋で隠す。
　　　　　　　　②そ の頁から標的行動を削除す

る。
　　　　　　　　③ 強化用シールの欄も削除す

る。
　　　　　　　　④全て消す。
　ステップ４‥ スクリプトの頁を閉じるかファイ

ルを取り去る。
　また，SF期ステップ３以降に，対象児が標的
行動を発しない場合，言語プロンプト（「○君，
何て声をかけるの？」など）か，②モデル呈示（「こ
ういうときには，○○と言えたらいいね」）を行い，
標的行動を促した。
３）場面般化プローブ期（以下，Pro期と略す）
　SF期終了後，昨年実施したチップ崩しゲーム
を実施した。このゲームの中で，標的行動①～⑤
が自発的に遂行されるかどうかを評価すると共
に，場面般化に関係する条件の分析を行った。４
セッションのプローブ期すべてにおいて，フェイ
ディングのステップはステップ４であった。また，
標的行動の遂行に随伴してシールを貼ることもし
なかった。

①場面般化プローブ①
　チップ崩しゲームを実施し，標的行動①～⑤が
自発的に生起するかどうか記録した。
②場面般化プローブ②
　ゲーム開始前に，標的行動①～⑤の事前練習を，
スクリプトを使用しないで口頭で練習した。また，
ゲーム中，大学生の参加者が標的行動①～⑤を活
動の流れの中で発し，モデルを示した。また，期
待して視線を各対象児に向けた。
③場面般化プローブ③　
　ゲーム開始前に，標的行動①～⑤が記されたス
クリプトを読む練習を行った。ゲームが始まると，
場面般化プローブ②と同じ対応を行った。

２−９．結果の整理法
　各標的行動の遂行レベルは，あらかじめ設定さ
れた以下の基準に基づき，記録用紙に記入した。
また，確認が必要な場合は，ビデオ録画を参照した。
１）アンスクリプト（以下，USと略す）
　フェイディング期に入り，スクリプトを見なが
ら各標的行動を発した場合は，すべてUSと記録
した。つまり，フェイディングのステップ１～
４いずれの場合もUSと記録した。また，５秒以
内に自発せず，指導者がスクリプトを指さしプロ
ンプトをしたときにも，標的行動を遂行すれば，
USと記録した。

自閉症者の会話に対するスクリプトおよびそのフェイディング法の適用に関する研究

図Ⅱ－₁　ステップ３　４種類のフェイディング
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２）スクリプト（以下，Sと略す）
　S期においては，フルスクリプトが呈示され，
各標的行動を発した場合はSと記録された。なお，
フルスクリプトが呈示され５秒以内に標的行動を
遂行しないため，指導者がスクリプトを指さしし
たときにも，Sと記録した。
３）正反応
　正反応とは各標的行動を一人で遂行できたこと
であり，S期ではフルスクリプトの呈示の下で各
標的行動を発することであり，SF期ではステッ
プ１～ステップ３ではフェイディングされたスク
リプトの下で各標的行動を遂行することであり，
ステップ４ではファイルを閉じたあるいは除いた
条件で各標的行動を発することである。
３）無・誤反応（以下，無誤反応）
　それぞれの標的行動を遂行することを求められ
る所定の機会に，無反応であったり，標的行動と
異なる行動を発したり場合，無・誤反応と記録し
た。また，フェイディング期において，現在のス
テップから前のステップに戻ったスクリプトでプ
ロンプトにした場合は，対象児が遂行しても無・
誤反応（以下，誤反応と略す）と記録した。

２−10．記録の信頼性
　各対象児において全セッション，所定の記録用
紙に全標的行動の遂行レベルを記録した。記録の
信頼性を評価するために，Ａ君については，全19
セッションの中から無作為に６セッション，Ｂ君
については，全17セッションの中から無作為に６
セッションを選び，２名の観察者により観察者間
の一致率を求めた。一致率は，一致項目数／（一
致項目数＋不一致項目数）×100の計算式で算出
した。その結果，平均一致率はＡ君が97.6％（90.6
％～100％），Ｂ君が94.5％（89.5～100％）であった。

Ⅲ．結　果

１．Ａ君の指導経過
　標的行動①において，Ａ君は BL期においても
67％～100％のUS反応を自発していた。このこ
とから，昨年度の指導の結果が維持されているこ
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とが伺えた。S期においてスクリプトが提示され
すぐにスクリプトのフェイドアウトが始まると，
一度ステップ３で誤反応が生起したが，その後は
US反応が100％生起し，Pro期においてもその傾
向が維持された。
　標的行動②では，BL期において６回の発話機
会の中で３回無誤反応，３回US反応であった。
このことから，昨年度の指導から，５ヵ月余りが
経過し，そして他の活動であることから，場面般
化が一部に止まったと考えられる。S期でフルス
クリプトが提示されると，100％ S反応になった。
そこで，SF期を開始した。ステップ３で一時誤
反応が生起したが，その後はUS反応だけの生起
となった。SF期の後半になると，「違うよ。」の
代わりに，「両手でとってはいけません。」など具
体的なルールを表す言葉を相手に発するようにな
った（標的行動②と言葉の形態は違うが機能が同
じなので，US反応として記録した）。Pro期（チ
ップ崩し）では，Ｃさんの「一枚多い。」「二枚だよ。」
の発話の後に，同じ言葉を発した。これらの発話
は，相手のルール違反を指摘する機能を果たして
いることから，「違うよ」と機能的に等価な反応
であったと考えられる。１回の誤反応は気づかな
かったことが考えられた。以上のことから，ジェ
ンガゲームでは，ステップ４で安定して標的行動
④が発せられたことから指導効果は見られたもの
の，Pro期で場面般化を伺わせる結果になったが，
標的行動②を直接確認することはできなかった。
　標的行動③と標的行動④は，ゲームに参加して
いる他者が順番を間違えるときに，「違うよ。」「次
は，○さん（ぼく）の番だよ。」と続けて発話す
る行動である。標的行動③を無誤反応と評定され
た発話機会でも，第47試行を除き標的行動④は発
話されている。Pro期で７試行中２試行で無誤反
応と評定されたが，標的行動④すべてUS反応で
あった。以上のことから，標的行動③については
発したり発しなかったりするが，標的行動④によ
り，相手が順番を間違えた事態に対面すると，相
手に指摘をしていたと言える。また，場面般化も
見られた。
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　標的行動⑤は，BL期から US反応であり，こ
の指導前から自発的な使用が可能であった。また，
Pro期においても，すべてUS反応であった。ゲ
ーム中，スクリプトの言葉を組み合わせて，「す
ごいね，上手だね。」と言った。また，「ゆっくり
だよ。」「セーフセーフ」「はやいね。」などの言葉
を大学生の参加者をモデルとして，話していた。

２．Ｂ君の指導経過
　標的行動①は，昨年度指導したにも関わらず，
異なる活動だったこと，５ヶ月余りの時間が経過
したことから，BL期ではUS反応が不安定な状
態であった。一度，S期においてフルスクリプト
で指導を行い，SF期でスクリプトをフェイディ
ングしたところ，ステップ４ではスクリプトなし
に，標的行動①を発話した。また，Pro期では場

自閉症者の会話に対するスクリプトおよびそのフェイディング法の適用に関する研究

面般化も示した。標的行動②も標的行動①と同様
の指導経過を示していると考えられる。標的行動
③も，標的行動①および②と同様に，BL期では
無誤反応が認められ，新しい活動においては昨年
度指導し昨年度の活動では自発的に発話できるよ
うになったにもかかわらず，場面般化がある程度
認められるが，US反応が不安定な状態であると
言える。標的行動④および⑤は，いずれも，BL

期において無誤反応が多く，その後 S期でスクリ
プトを参照しながら標的行動を発話し，次にスク
リプトをフェイドアウトしても，自発的に発話し
た。また，Pro期においては他の活動においても
両標的行動を発話し，場面般化を示した。その他，
Pro期におけるエピソードとしては，チップを配
るときに，「どうぞ」と言って配り，相手の「あ
りがとう」に「どう致しまして」と言えた。会話
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の際に格段に声が大きくなった。ゲーム中他の参
加者が盛り上がると，応援の言葉の頻度が増した。
標的行動の言葉だけでなく，自分で選んだ言葉を
発したりしたといったエピソードがあった。

３．家庭でのエピソード記録
　日常生活やその他の活動への本指導の波及効
果，般化を検討するために，各対象児の保護者に
３回，日常生活の様子を聞いた。また，Ａ君の学

校に訪問をし，担任教師から話しを伺った。
１）Ａ君
　保護者および学校の担任の先生の話から，本指
導の標的行動が家庭においても出現していること
が示唆された（表Ⅲ−１参照）。しかし，指導前
の状態を客観的に査定したものでなく，指導の終
了時点における集団活動における観察および印象
と保護者からの話なので，本指導の結果のみに原
因を求めることはできない。

宮㟢　眞・高屋敷翔子

表Ⅲ－１　Ａ君　家庭への般化および波及効果
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１）Ｂ君
　保護者からは，本指導で標的した会話スキルが
見られたという話はなかったが，会話スキル全般
が上手になってきたというという話を得ることが
できた。

Ⅳ．考　察

１．本指導の会話行動への効果
　表Ⅳ−１は，各標的行動の達成および場面般化
の状況をまとめたものである。Ａ君は，ジェンガ
ゲームの中で，スクリプトをすべて取り除いたス
テップ４において，すべての標的行動を自発的に，
発話していたことが伺える。また，般化 Pro期で

も標的行動③以外は発話していたことから，場面
般化が認められたことが示唆される。標的行動③
の場面般化 Pro期での遂行が低かったのは，他の
参加者が順番を間違える場面に対面すると，Ｂ君
と同様に，標的行動③を省略し標的行動④だけで
済ませていたのが，原因と考えられた。Ａ君の標
的行動②が80％以上のUS反応に達しなかったの
は，Ａ君は「違うよ」ではなく「両手を使っては
いけません。」と発話していたため，般化プロー
ブに使ったチップ崩しでのルール違反では「違う
よ。」など他の言語表現が適切になり，即座に発
話できなかったためであると考えられる。
　Ｂ君の標的行動④が80％以上のUS反応に達し

自閉症者の会話に対するスクリプトおよびそのフェイディング法の適用に関する研究

表Ⅲ－２　Ｂ君　家庭への般化および波及効果

表Ⅳ－１　標的行動の達成および般化

　　　※�達成…フェイディング段階のステップ４において，80％以上のUS反応を示していること。
　　　　般化…般化プローブにおいて，80％以上のUS反応を示していること。
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なかったのは，般化 Pro期の最初のセッションで
あったが，言葉が出る前に自分の手で相手の行動
を制止しようとしたためであった。制止された大
学生の参加者がＢ君を見つめると，標的行動④を
発した。BL期では，すべてのセッションで誤反
応であったことから，標的行動④が流ちょうに発
し他の場面に般化するためには，更に過剰学習が

必要であると考えられる。

２．先行研究との比較
　宮㟢・下平・太田・玉澤（2008）は，S・SF法
に関する７つの先行研究を批評している（表Ⅳ−
２参照）。この批評によると各先行研究における
指導の標的となった言語行動は，機能的言語指

宮㟢　眞・高屋敷翔子

表Ⅳ－２　標的行動



199

導・環境言語指導などの指導法が得意とする要求
言語行動以外の言語行動，例えば，相手の気持ち，
気分を尋ねる，事物の属性の叙述，事物に対する
自分の評価や感じ，共同注意（４研究）と相互交
渉の開始（「ねえねえ」（"watch me"））などである。
このことから，S・SF法は，多様な言語機能を標
的とすることができることが示唆された。本研究
の標的行動は，機能的にはタクト（標的行動①，
⑤）とマンド（標的行動②，③，④）であると考
えられる。このことから，先行研究から示唆され
た多様な言語機能を標的とすることができること
を確認することができたと考えられる。会話行動
の指導においては，最初要求言語行動の指導から
始め，次に支援的あるいは構造化された活動にお
いて，言語機能の種類の多様化を促すといった指
導の進め方が考えられる。
　次に，指導が実施された活動あるいは場面に関
して，本研究と先行研究との比較を行う（表Ⅳ
−３参照）。宮㟢など（2008）は，指導場面や活
動の設定に関して，仮に１）非連続試行型指導
（discrete trial training）と２）活動スケジュール
活用型指導，３）共同行為ルーティン型指導に７
研究を分けた。その際，区分の基準を次の通り設
定した。非連続試行型指導とは，机上学習の形式
で子どもと指導者が向かい合いやりとりを行うも
のである。会話の弁別刺激は，指導者が提示し，

対象児が応答するものである。活動スケジュール
活用型指導とは，活動スケジュールに従い余暇活
動や作業を行い中で，話し相手との会話機会を設
け指導するものである。共同行為ルーティン型指
導は，何らかのテーマに沿って展開する活動の中
に会話機会を設けるものである。非連続試行型指
導に属する研究は，①の１研究である。活動スケ
ジュール型指導は，⑤，⑥，⑦の３研究である。
共同行為ルーティン型指導は，②，③，④の３研
究であった。本研究は，上記の仮の区分によれば，
共同行為ルーティン型指導に属する。このタイプ
の環境設定と S・SF法によるプロンプト法を組
み合わせることで，より日常生活に近い場面で多
様な会話行動を指導することができることを本研
究は示したと言える。
 言語行動の機能とその言語行動が生起する活動・
場面との密接な関連については，伏見（1997）が
詳しく述べている。つまり，様々な言語行動を，
前後の環境側の刺激との三項随伴性により記述し
ているが，言語機能のレパートリーを広げるため
には，環境側の随伴性を多様に設定する必要があ
るとも考えられる（望月，2007）。今回は，共同
行為ルーティン型指導において，タクトおよびマ
ンドの随伴性を設定し，S・SF法により比較的少
ないセッション数で促進することができたと考え
られる。

表Ⅳ－３　指導期の活動・場面

自閉症者の会話に対するスクリプトおよびそのフェイディング法の適用に関する研究
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３．まとめと今後の課題
　本研究の成果は，①昨年度の指導から継続した
S・SF法による会話の指導により，標的行動①か
ら⑤が促進され，他の活動にも場面般化させるこ
とができ，更にこの間に日常生活や学校生活でも，
会話行動や対人行動で改善が認められたことであ
る。また，S・SF法と支援的あるいは構造化され
た活動を取り入れ，対象者への指導には S・SF法，
環境側の調整には三項随伴性が固定化された集団
活動を設定することが，会話行動の学習には有効
であることが示唆された。                      

　今後の課題としては，本指導の前年に実施され
た指導も含めて，２年間の指導全体の中で，今回
の指導の成果を改めて確認する必要がある。本研

究に引き続き，支援的あるいは構造化された活動
において，多様な言語機能を誘発する随伴性を設
定し，その上で S・SF法により確実に会話行動
を生起させる指導のあり方を検討していきたい。
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