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特別支援学校のキャリア教育の重要課題の 1つである職場での人間関係形成能力の

授業づくりとして、感謝の言葉、丁寧な言葉づかい、報告行動の指導を実践した。

感謝の言葉はYーシヤノレストーリー法で、丁寧な言葉づかいは 4コマ漫画法で、学

級規模の指導をA特別支援学校高等部、中学部で行った。一部の対象生徒では相手

を見る非言語行動が発話に伴っていなかったが、目標とした言語行動は全対象生徒

が可能になった。非言語行動と言語を統合させた報告行動の個別指導を、 B特別支

援学校中学部の自閉症男子生徒 1名に、 3構成要素からなる順次除去デザインで行っ

た。(.)行き先を視覚化するためのコンテナ、 (b)支持強化子のシール、 (c)手順

書・記録カード(r行く Jr見る Jr言う」の指示書と、支持強化子貼り付け台紙を兼
ねた行動結果自己記録カード)を使って指導した結果、非言語の「行く Jr見る」と
言語の「言う」の 3行動が揃った報告行動のE反応率レベルを、指導前の 6.6弛から

指導後の 96.聞に上昇、改善させることができた。最後に、コミュニケーション指導

における非言語行動の指導の重要性と、順次除去手続きの有望性について討論した。

キーワード キャリア教育、人間関係形成能力、自閉症、非言語コミュニケーション、

順次除去デザイン

キャリア教育の推進が『特別支援学校高等部学習指導要領~ (文科省、 2009b)

に明記されたことにより、特別支援学校ではキャリア教育の重要性が増している。

近年、障害者雇用促進の動きが強まっている。例えば、厚労省 (2013) は、障害

者の法定雇用率の平成 25年度からの引き上げを公示している。また新たな就労

先としてサービス業や販売業が平成 17年度以降急激に増加している(明官、

2012)。一方、石山 (2010) は、障害のある人は対人関係の問題から離職、転職

を繰り返すことが多く、学校在籍時の早い段階からソーシヤルスキルの幅を広げ

る必要性を指摘している。特別支援学校の生徒が、卒後、就労先で働き続けるに

は、職場の人と上手にコミュニケーションする力、つまり人間関係形成能力が必

要で、この能力は「自己理解・他者理解Jr協力・共同Jr意思表現Jr場に応じ

た言動」からなるとされている(特総研、 2011)。これらの諸能力のうち、雇用

者側が最も求めているのは「場に応じた言動」である(国立職業リハピリテーシ

ョンセンタ一、 1999;厚労省、 2006;雇用職業総合研究所、 1989)。特総研

(2011) は、中学部、高等部段階で育てたい場に応じた言動スキルを「挨拶」

1)ご指導助言くださいました高橋甲介長崎大学教育学部准教授に感謝します。
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「丁寧な言葉づかいJr報告・連絡」としている。これら 3つのスキルは、ピジ

ネスマナー本の多くにも取り上げられている。このことは、就労先で働き続ける

上でこれらのスキルが特に重要で、中学部から高等部の 6年間に身につけること

が強く望まれていることを示唆している。米国の社会スキルの指導では、挨拶の

言葉に含まれる「感謝の言葉」を他者とうまくやっていくためのコアスキルの 1

っとしている (Jackson， J ackson， & Monroe， 1983)。西松 (2008) によれば、

「報告」は仕事が終わったら指示者にできましたと伝えること、「連絡」は仕事

の進捗状況を伝えること、「相談」は困ったときにアドバイスを求めることであ

る。キャリア発達の視点から職業教育を計画的に実践している千葉県立特別支援

学校流山高等学園の教育課程は、報告を確実にできることを「報告・連絡・相談」

の基礎的土台としている(松見、 2011)。

そこで、本実践研究では、「感謝の言葉」の指導をA特別支援学校高等部で実

施し(教育実践 1)、「丁寧な言葉づかい」の指導を同校中学部で実施し(教育実

践 2)、「報告」の指導をB特別支援学校中学部で実施することにした(教育実践

3 )。以下では、まず、職場やそれ以外の日常生活でも広く人間関係の基本とな

る「感謝の言葉Jr丁寧な言葉づかい」の指導結果を要約的に報告し、次に、職

業教育の基礎的土台となる「報告」に関する指導結果について報告する。

教育実践 1と教育実践2

教育実践 1の概要 A特別支援学校高等部 1年(自閉症 2名、ダウン症 3名、

その他の知的障害 3名)で、感謝の言葉「ありがとう」を生徒聞で積極的に言い

合えるようになることを目標に、ソーシヤルスキルトレーニング(以下、 SST)と

自作のソーシヤルストーリー(以下、 SS; Gray， 2002を参照)を組み合わせて、

朝の会と帰りの会の時聞を利用した指導を 1回行った (SSは、代表的な 3場面

について、右頁に絵、左頁に文章が書かれた計 14頁の自作の絵本を使用)。その

結果、指導場面以外への般化は見られなかったが、指導場面では 8名全員が「あ

りがとう」を自発的に言えるようになった。なお、 2名の生徒(自閉症 l名、ダ

ウン症 1名)は「ありがとう」と言う際に、相手の顔を見ることができなかった。

教育実践 2の概要 A特別支援学校中学部 2年(自閉症 2名、ダウン症 1名、

その他の知的障害 3名)で、「です、ます」をつけた丁寧な言葉づかいをするこ

とを目標とし、佐竹・大井・斉藤 (2009) を参考にした自作の 4コマ漫画と SST

を組み合わせた指導を学活の時間に 1回行った (4コマ漫画では、丁寧な言葉づ

かいをしている 3つの場面を漫画化した)。その結果、他場面への般化は見られ

なかったが、ロールプレイ場面では 6名全員が「です、ます」をつけて話すこと

ができた。なお、教育実践 1の場合と同様に、 4名の生徒(自閉症 1名、その他

の知的障害 3名)は話す際に相手の顔を見ることができなかった。

上記 2つの指導結果を総合すると、対象生徒の約 4割が相手を見て話すことを

困難としていることが指導上の課題として浮かび上がった。そこで、教育実践3
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では、報告する際にきちんと相手を見るなどの非言語コミュニケーション行動が

重要であることを対象生徒に気づかせるように、指導法を工夫することにした。

教育実践3

非言語面のコミュニケーション行動を形成することに力点を置いた「報告」行

動の個別指導をB特別支援学校中学部で実施した。

方法

対象生徒 中学部 2年の中度知的障害の自閉症男子生徒 l名 (13歳時の新版s

-M社会生活能力検査では SA4歳 7か月、 SQ37)。コミュニケーション行動は、日

常会話で三語文の理解ができ、三語文の言語表出ができる。しかし発音が不明瞭

で、話が伝わらないことがある。作業終了後に報告するのが苦手で、相手の顔を

見て話すことが難しい。また分からないときに質問することが難しい。戦隊ヒー

ローのキャラクターが特に好きで、カード等を集めている。登校時刻や入浴時刻

など時間に対するこだわりがある。学習面では、平仮名、片仮名、簡単な漢字、

数字の読み書きができ、繰り上がりのある足し算もできる。しかし作業学習では、

作業のE確さに欠け、次の活動に早く移りたくて、作業が雑になることがある。

注意が散りやすく授業中によそ見をすることが少なからず見られる。

実施期間 9月-12月(約 3か月間)に、事前アセスメントと「報告」行動の

個別指導を行った。事前アセスメントは 9月一10月に実施し(約 1か月間)、指

導は 11月-12月に実施した(約 2か月間)。

事前アセスメント 対象生徒の普段の学校生活における報告行動の実態を把握

するために、次の 3場面で行動観察を行った。つまり、(1 )毎朝始業前に国

語・数学のプリントを解いた後の報告場面を 15回、(2 )週 2回の「作業学習」

で作業終了後の報告場面を 5回、(3 )毎朝の役目としている職員室への出欠報

告場面を 15回、それぞれ観察、記録した。プリント学習場面では、着席したま

ま近く(約 3m) にいる教師の顔を見て「できました」と言語報告することがほ

ぼ毎回できていた。作業学習場面では、教師が近くにいるときは傍まで来て報告

できていたが、教師が遠く(約 10m)にいるときは、教師の所に行かないで教師

の顔を見ることなくその場でうつむいて小声で「できました」と報告していた。

なお、職員室への出欠報告は、毎回、職員室内のホワイトボードに出欠者数を記

入するだけだったので、口頭による報告行動の情報を得ることができなかった。

以上の事前アセスメント結果から、作業場面における報告を指導目標にした。

標的行動 指導者が約 10m離れた所にいても、「指導者の所まで行く Jr指導者

の顔を見るJrwできました』と言う」の 3つが揃った報告行動ができること。

指導場面 週 2回の「作業学習」の授業 (90分間)に、ベースライン期、介

入期、プロープ期を合せて計 13セッションの個別指導を行った。 1回の授業

(セッション)あたり、最大 10試行の報告行動が含まれるようにした。なお、

作業学習の内容や場所は、実施日によって異なっていた(校内農園での野菜への
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肥料やり、学校近くの農家での藁運びなど)。

教材 手順書〔やり方、支持強化子 (back-upreinforcer)等を記述した印刷

物、図1)"2個重ねた黄色のコンテナ(横 520mmX縦 360mmX高さ 300mm、報告

の行き先を視覚化するための目印として機能)。記録カ}ド兼支持強化子貼付け

台紙 (A3判、 12行X5列、図 2)。キョウリュウジャーシール(支持強化子とし

て機能)。赤色太字水性ベン(行動結果を生徒が記録カードに記録するのに使用)。

企4孟五

圃今自やること(報告)

5茶のわ与乏，わら主さ1ゑL乙
i主んr~'・ 6KL二禄益三する。
・気をつけること

次の3点に気をつけてください.

・先生田近〈に来て、量って下さい.

・先生の顔を見て.奮ってください.

・『で曹ましたJと、大曹な声で宮って〈ださい.

-線告カードについて

・自分から先生に『で曹ましたJと冨えたら‘シール晶eもらえます.

・先生に教えてもらってrで曹ました』と置えたら.・がもらえます.

争予 ?肘

園1手順書

11月12臼{丸

報告カード

図2 記録カード

指噂デザイン 『コンテナJrシールJr手順書と記録カード』の 3構成要素か

らなる順次除去デザイン (sequentialwithdrawal design)を用いた(順次除去

デザインについては Ruschl Kazdin， 1981を重量照)。

指揮手続き 1固のセッションでは、小ユニットに分けた作業を原則、 10試行

行わせ、毎作業ユエット終了後に『できましたj と指導者に報告させた。ペース

ライン期は、自然な状態で生起する報告行動の記録、測定を 3セッション行った。

介入期 1では、『コンテナJrシールJr手順書と記録カード』の 3構成要素を導
入し、以下に後述する手順で指導した.介入期 2では『コンテナ」を除去し、介

入期 3では『シールJを除去した。介入期 2と介入期 3の指導手順は介入期 1と

同様。プロープ期は、ペースライン期と同様の手続きで 3セッション行った。各

介入期の達成基準は、標的行動の正反応率が 2回連続して 80%以上であること

とした(なお、介入期 1については、第 2回目にE答率が若干下降したため、達

成基準は満たしていたが余分に 1セッション追加した)。

介入期の指導は次の手順で進めた。(1 )授業開始後、対象生徒と一緒に手順

書を声に出して読む。(2 )対象生徒の各反応に合わせて、次のように対応する。

つまり、対象生徒がE反応できた場合には、笑顔で賞賛する。誤反応や無反応の

場合には、マンドモデル法 (Rogers-Warren& Warren. 1980)に則って、「顔を見
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て」、「顔を見て言って」などの言語プロンプトを与えたり、「こっちへ来て報告

して」と言語プロンプトを出した上で対象生徒をコンテナの所へ連れて行く (図

3)0 (3) r行く Jr見るJr言う」の各行動について、それが正しく実行できた場

合には、指導者のもっている記録カードに赤ベンで大きな赤丸(トークン)を描

かせ、自力ではできず促されてできた場合には小さな塗りつぶした丸を描かせる。

「行く・見る・言う」の全てが正反応であった場合には、キョウリュウジャーシ

ールを支持強化子として貼らせる。(4 )これらを最大 10試行まで繰り返す。

( 5 )全試行(最大 10試行)終了後に、もらえたシールの数と大きな丸の数を

記録カードの合計欄に数字で記入させる。(6 )毎授業(セッション)終了後、

良かった点と次回頑張ってほしい点を口頭で対象生徒に伝える。
~ _ーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーー

-. 

Jにつ付て報告して」酌
コンテナの所まで連れて行く

LFJ;想主!とぜ:ー....'"'-"一-一一一一一一
最
大
叩
試
行
繰
り
返
す

行動結果を自己記録する
i:::::::::::::::::: :::...ー.....ー...ー...ー:ー:唱~::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::'t

「次をして。終わったら報告に来て。」 I//A 
t::;:::::;:::;;;:・ぷぷぷ・:ぶ・:ぶ主，._.ーー孟・ーヰι._・・_・・_・._目-目見回目ゐ回目-ょi目_目_目:ょ_..ζ:・;与:・込・込・込・iヰよ-ぶぶぶ・_・:ぶ;・_._._.ー

図3報告行動の指導手順

従属変数 各セッションの標的行動の正反応率、標的行動の要素である「行く j

行動、「見る j 行動、「言う j 行動それぞれの正反応率を従属変数とした。

社会的妥当性 全指導終了後、対象生徒と教師 3名(担任 2名、中学部主事 1

名)に質問紙を実施した。対象生徒には、指導に対する満足度や上達度等の 6項

目を 4件法でたずねた。教師には、指導による報告行動の改善度や他場面への般

化などの 5つの内容について 4件法もしくは自由記述で回答してもらった。

結果

( 1 )報告行動の正反応率の変化からみた指導の効果

計 7セッションの指導を行った結果、「行く・見る・言う」の揃った報告行動

(標的行動)の正反応率は、ベースライン期の平均 6.附 (3セッションの平均)

から、プロープ期の平均 96.6%(3セッションの平均)にまで上昇した(図 4)。

標的行動の構成要素である 3つの下位行動が指導の結果、最終的にどのレベルに

に
U4
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まで達したかに注目すると、ベースライン期の平均正反応率が高かった『言う』

と「見るJ(それぞれ 76%、75%)のうち、『言うJはプロープ期の平均正反応

率が 100%に達したが、「見るJのそれは96%であった.これに対して、「行く」

はペースライン期の平均E反応率が 16%とかなり低かったにもかかわらず、プ

ロープ期には 100%まで上昇した。

ヨン予ナ

.. シール
材手順.. ... .... .. .. 

副t....___L_ー且ι .'"'''' 
I!・:1.1ー+S E E .， 

a3要素揃った報告行動のE反応率

100 

80 

E60 

240 
% 

20 

。

ペースライン綱 介入期1 介入期Z介入期3 プ回ーヲ期

~!一;'-.;~

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 (園目)
セッション

b各要素のE反応宰(r行(Jr見るJr冨う』別}
ペースライン鯛 介入期1 介入期2分入期3 プローブ綱

100 r __ )C! ~と民!持者ikミ!民苓フU
80 ト〉ピ I :、.

E6O 

E40 
% 

20 

。
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 (園田)

セッション

注)〆印I弘その敏材が使われたことを曇す.

図4 3要素揃った報告行動の正反応寧と各要素の正反応車の雄移

次に、介入期の様子を述べる o r行く Jr言う』は、介入期の全 7セッションの

全試行が正反応であった。殊に、『行く」は、行き先の視覚手がかりとしてコン

テナを介入期 lに導入すると、正反応率がベースライン期の平均 16%から、一

挙に 100誌に上昇、維持され、コンテナを除去した介入期 2も 100首が維持され続

けた。一方、『言う j は、ベースライン期の第 3セッションに正反応率が 100覧に

遣すると、その後は介入期全体を通して 100%;iJS一貫して維持された。これに対

して、「見るJは介入期 1の第 4セッションに正反応率が 100略になったが、その

後、第 5、第 6セッションでは誤反応が生起した.誤反応が生起した両セッショ

ンは普段の校内実習とは違い、農家での実習であった。両セッションの各 1回の

誤反応は、ビニールハウス内で作業をしている老人を見たこと、藁を載せるトラ
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ックを見たことによるものであった。なお、第 6セッションの残り 1回の誤反応

は、対象生徒が強い関心を寄せているシール(支持強化子)を貼る台紙を兼ねた

記録カードを見たことによるものであった(なお、介入期 3の最後の第 10セッ

ションにも同種の誤反応が 1試行生じた)。校内農園での作業に復帰した介入期

2、3の計 4セッションでは、 3セッション連続して正反応率が 100怖に戻った。

なお、プローブ期の 1試行に、漫然と空(くう)を見る誤反応が生じた。

( 2 )社会的妥当性

生徒に回答してもらった質問紙 6項目全てが 4点満点だった。 3項目は、学習

の満足度をみるための項目で(学習が楽しかったか、報告行動に自信がついたか、

この勉強をまたやりたいか)であり、対象生徒がこの学習に満足していることを

示している。残り 3項目は学習の上達度をみるための項目(自発的に報告できる

ようになったか、報告の際に相手の顔を見ることができるようになったか、報告

する相手の所に行けるようになったか)であり、対象生徒自身も自己の報告行動

の上達を実感していることが示された。

教師から、報告行動が少し増えたという回答が得られた。つまり、「増えなか

ったJr少し増えたJrかなり増えたJr非常に増えた」の 4点尺度で、作業学習

場面が平均 2.5(SO= 0.50)、作業学習以外の場面が平均 2.3(SO= 0.47)、「でき

ました」以外の言葉による報告行動が平均 2.0(SO= 0)。自由記述欄にも、「増

えた」との回答が記述されていた(例、「指導前と比べて、自分から報告をする

回数が少し増えたJ)。また、本指導で教えなかった言葉を使って自発的に報告す

るようになったことも記述されていた(例、「プリント学習の報告場面で、わか

らない問題があるときに黙ってじっとしていることが多かったが、『わかりませ

ん』、『教えて下さい』と指導前と比べて自発的に報告するようになったJ)。さら

には、以前と比べて報告をしなければいけないということに気づいて自発的に報

告をするようになったとの記述が教師 2名から回答された(例、「以前は、プリ

ントを解き終わってもじっと机に座っていることが多かったが、教師と目が合う

とハッと気づいたように『できました』と報告する場面が増えたJ)。なお、報告

する必要のない場面では出現していないとの回答が 3名全員から得られた。

討論

課題や作業をやり終えたことを報告する際に相手の顔をきちんと見て行うこと、

相手が離れた所にいる場合にも相手の所まで行って報告することがまだ確立して

いない自閉症男子生徒 l名に(指導前の正反応率レベルはいずれも 7師以下)、

行き先の視覚化、支持強化子等を導入した個別指導を実施し、指導後には期待ど

おり、それらの正反応率を高めることができた(それぞれのレベルは 9師、

100則。以下では、 ( 1 )本教育実践が導入した方法や手続きのどの要素が報告

行動の改善に寄与したかについて、また(2 )報告行動を人間関係の形成に役立

つもの(機能的社会コミュニケーション)として指導するには、 「相手を見る」

「相手の所まで行く」などの非言語行動をきちんと行うことが重要であることを
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学習者に気づかせる明示的な指導が重要であることについて討論する。

標的行動の形成、改善に貢献した手続き上の要因として考えられるのは、 「行

くJ r見るJ r言う」の 3つの行動を手順書で別々に指示し、その実行結果を

別々に自己記録させ、全てに正反応できた時 (1報告行動で 3トークンを得た時)

にだけ支持強化子を与えたことである。この手続きは、望ましい高頻度行動を維

持しながら、同時に、低頻度行動を分化強化したことになるといえる。他の要因

としては、正反応できなかった時にマンドモデル法で言語プロンプト(例、 「顔

を見て言ってJ)を与えて正反応を引き出したこと、行き先を際立てせる目印と

してコンテナを使ったこと、エラーレス学習の原理に基づき、介入当初から正反

応しやすいように、手順書と記録カード、コンテナ(行き先の視覚化)、対象生

徒の好きなキョワリュワジャーシール(支持強化子)を同時に導入し、その後、

達成基準に達したら、コンテナ、シールを順に除去したことがあげられる。こう

した順次除去デザインを用いたことが、学習の初期段階には、学習困難度を下げ、

興味ある対象物によって学習活動への動機づけを高め、そのことが結果的に、望

ましい行動の頻度を高めるのにつながったのではないかと考えられる。

本教育実践の対象生徒と年齢や発達指数がよく似た自閉症生徒 l名に、岡田・

大竹・柳原 (2007)は、要求やお礼を言う際に相手の顔を見ることを標的行動と

した指導を 44セッション行い、平均正反応率を開始当初の 11セッション(手順

書、言語プロンプトあり)の 13%から、指導後半の 5セッション(手順書、言

語プロンプト、 SS、支持強化子あり)の 75%に高めている(なお、平均正反応

率は岡田らの結呆の図から算出)。岡田らの指導法は順次除去デザインでなく、

逆に、言語プロンプトや支持強化子を順次追加する手続きを採用している。その

論文中の折れ線グラフは、支持強化子を追加導入した時期から正反応率が上昇し

始めたことを示している。言語行動の際に相手を見ることの指導には支持強化子

の導入が有効であることを、本教育実践の結果も、岡田らの結果も示している。

DSM-5 (APA， 2013) には、自閉症スベクトラム障害の人の特徴の 1っとして、

アイコンタクトや話す時の体の向きなどの非言語行動を言語行動と統合させて社

会的相互コミュニケーションを行うことの困難が記述されている。本教育実践で

は、報告行動を「行く J r見るJ r言う」の 3つの行動に分離した上で、それら

の正誤を 1つ 1つ自己記録させ、それら 3つの行動に全て正反応しないと支持強

化子が手に入らないことを対象生徒に気づかせるようにした。このことが非言語

行動と言語行動を統合させた報告行動の上達を可能にしたと解釈される。

総合討論

本実践研究では、特別支援学校の生徒の就労、卒後の生活に大きな影響を与え

る可能性が高い職場での人間関係形成能力に関わる指導を行った。実施した感謝

を表す言葉「ありがとう」の指導は、『キャリア教育ガイドブック.1(特総研、

2011)では、能力領域「人間関係形成能力」の系列「意思表現」に、丁寧な言葉
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づかいと報告・連絡などを行う際の言葉づかいの指導は能力領域「人間関係形成

能力」の系列「場に応じた言動」に位置づく。感謝の言葉と丁寧な言葉づかいに

関する指導では、指導回数が少なかったこともあり、他場面への般化がみられな

かったが、指導場面では適切に行えるようになった。しかし相手を見て話すこと

が適切にできない生徒が障害種を超えて(自閉症、ダウン症、その他の知的障

害)、約 4割の生徒に見られた。 13年ぶりに改訂された DSM-5 (APA. 2013)は、

非言語コミュニケーション行動を話し言葉と協応させることの困難を、自閉症ス

ペクトラム障害の診断基準の 1っとして強調している。つまり、非言語行動をコ

ミュニケーションや社会的相互作用に使うことの困難の例として、「アイコンタ

クトJr身体の向きJr近づき方」の不適切さが記述されている。また『特別支援

学校学習指導要領解説自立活動編~ (文科省、 2009a) は、「話す人の方向を見」

ることを、区分「コミュニケーション」の項目「言語の受容と表出に関すること」

にあげている。教育実践 3では、報告の際に「相手の所まで行く Jr言う時に相

手の顔を見る」行動がまだ確立していない自閉症生徒 1名に、これら 2つの行動

と言語報告とをコミュニケーションのために統合させることができることを目標

として指導を行い、成果をあげることができた。しかし普段やり慣れていない学

習場面で学習したり、学習者の興味を惹く物が学習場面にある場合には、正反応

が幾分か不安定になることがあった。この点については、注意が散らないように

環境を十分に整えることや、やるべき課題やその内容をより視覚的に呈示したり、

事前に約束として理解させるなどの指導上の工夫を行うことが必要であろう。

教育実践 3では、報告行動を作業終了場面に限定して指導したが、松見 (2011)

は、自校(職業に関する学科をもっ高等部のみの特別支援学校)の教育課程に、

多様な具体的な場面を想定した授業が組み込まれていることを報告している(例、

就労先でのトラブル対応場面)。一般に、非言語と言語を統合したコミュニケー

ション行動が困難だとされている自閉症生徒に対して、一事例ではあるが、支持

強化子、順次除去手続きを用いた指導が有効なことが確認できたことは、今後、

職場の人間関係形成能力(つまり、相手に共感やポジティブな感情を与えること

のできるコミュニケーション行動)を指導するための授業づくりとして、職場で

実際に遭遇する可能性が高い多様な場面を設定し、その中でこれらの技法や手続

きを活用しながら指導することが有望であることを示唆している。

結論

1 報告の際に離れた所にいる相手の所に行くことと相手の顔を見ることがま

だ確立していない中度知的障害の自閉症男子生徒 1名に、行き先の視覚化、支持

強化子、手順書・記録カードの 3点を構成要素とする順次除去デザインの個別指

導を行った結果、非言語行動を言語行動に統合させた報告行動が可能になった。

2 本結果は、非言語行動の重要性を対象生徒に気づかせる手段として、報告

行動を「行く Jr見るJr言う」の 3つに分けて自己記録させ、これらの全てにE

反応できた時にのみ支持強化子を与えたことが有効であったことを示唆している。
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3. また本結呆は、複数の行動を組み合わせて実行した時にのみ機能的だと評

価される行動を今後指導する際に、各要素行動に対応した学習支援物(教材、強

化子)を学習者に提供し、それらの行動の達成状況を別々に自己記録させながら、

段階的に学習支援物を除去していく指導法が有効であることを示唆している。
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