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原著

自閉スペクトラム症幼児に対する刺激等個性の枠組みを用いた感情語の指導

一他者感情理解と自己感情表出への効果一

岩本佳世*・丹治敬之**・野呂文行***

本研究は、自 I~j スペクトラム症幼児に対する刺激等五llí性の枠組みを用いた感情話の

指導において、他者感情理解の刺激モダリティ間での般化を{確認した後に、 I~l 己感情

表出への派生効果を検討することを目的としたD プレポストデザインを用いた。大学

内のプレイルームで実施された。他者感情理解の指導は、「喜びJ1怒り J1悲しみJ1恐
れjの感情に対応する状況画を提示し、「どんな気持ち ?Jという質問をして感情諮(音

声)による回答を求めた。他者感情理解は、表靖画、感情話(音声)、状況画、状況

回の寸劇で測定した。自己感情表出は、セッション内で測定し、ゲームで、勝ったある

いは負けた後などに、 fどんな気持ち ?Jという質問をした。その結果、他者感情理

解の刺激モダリティ間での般化および自己感情表出への派生効果が示された。 自己感

情表出の必要条件としての環境条件の設定が、本指導手続きに組み込まれていたこと

で、刺激般化が生じたと考えられた。
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1.問題と毘的

自閉スペクトラム症 (AutismSpectrum Dis01・der

:以下、 ASDとする)の診断基準が、 DSM-Vで

は従来の 3つの領域から 2つの領域 (1社会的

コミュニケーション」及び「行動・関心・活動

の匝定的・反復的なパターン J) に変更され、

その両方を満たすことが必要条件となった

(American Psychiatric Association， 2013)。社会的

コミュニケーションの領域における基準には、

言語的・非言語的コミュニケーションの理解と

使用の困難、アイコンタクトの異常などが示さ

れており、表情理解に関する内容も包含されて

いる。 ASD児者の有する表情理解や他者の感

情理解に関する問題は、これまでにも様々な領
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域で研究が進められてきている。

神経心理学的研究における表情理解の特徴を

|明らかにする研究では、「恐れ」の表情に対し、

左の属桃体が活性化されることが指摘されてい

る(光戸・橋本， 2010)0 ASD児者には蔚桃体

の機能不全がみられることから、表情認知の!祭

に目への注視を妨げ、ネガティブな感情(恐れ、

悲しみなど)に対ーする感受性が低下すると考え

られている(13高， 2011)0 ASD児者はM系(大

細胞系)視知覚に障害があることから、(表情

に対する)文脈が生じにくいため、情動関連に

発達的な遅れが生じると考えられている(片桐・

河西・室橋， 2007 ; Sutherland & Crewther， 2010) 

が、この情動に関しては詳細に解明されていな

し¥0

ASD児者は表情強度が弱いあるいは表情速

度が速い状況で表情理解に困難を示しやすい

が、強い表情強度への選好があり、表情強度が
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強いあるいは表情速度が遅い状況では表情を理

解しやすいことが示唆されている(松日1・山本，

2011 ; Rutherford & Mclntosh， 2007)。

以上のことから、 ASD児者の有する表情理

解の由契Itは、恐れや悲しみなどのネガテイブな

感情において生じやすく、その特性に対する効

果的な指導方法を検討することは、彼らの社会

性を向上させる上で、重要な意味をもっと考えら

れる。表情理解の指導には表情静止画などの表

情強度が強いものを教材に用いて、その教材(刺

激)を呈示する時間を十分に確保すると、 ASD

児者にとって表情から感情を読み取りやすい環

境設定になると考えられる。

ASD児者における自己や他者の感情理JUii:及

び表出に関する指導研究では、未指導のテスト

場面に般化するかどうかという側面が重視され

ている(井二上， 2004)。応用行動分析学では具

体的な行動を操作的に定義しそれらを独立変

数と従属変数として分析し、有効な指導方法を

1食討ーしていくことカfできる (Skinner， 1957)。応

用行動分析学における ASDなどの発達障害児

者に対する感情の表出に関する指導研究は、例

えば均Ij133・山本(1991) や坂本・望月 (2002)

があり、遊びの後の自己感情の報告という自然

な文脈を使って[楽しかった」などの報告言語

行動を形成した。 自己!感惑情表出の必必、安要.条何件二は、

その獲得に必必、要な環境条伺件二を設定する(例えば、

遊び

!間i時丹をして!感惑情詩での回答を求める状j況j兄Eを設定す

る) ことでで、ある (均例りH回1王百::J . I山iιiオ本又， 1991) 0 

ASD児のための他者感情理解の指導プログラ

ムとして Howlin.Baron-Cohen. and Hadwin (1999) 

があるが、指導効果の検討については詳細には

分析されていない。一方で、 ASD児に対する地

者感情理解の指導の効果を検討する研究とし

て、刺激等制li性の枠組みを)羽いることで未訓練

のテスト場面でも良好な般化がみられたことが

報告されている(例えば、 Noro，2005 ;島宗・

キIH畠， 2008)口刺激等旬Ji性 (stimulusequivalence) 

とは、言語のシンボル機能や意味機能の行動的

なモデルであり、産接の強化学習を受けずに、

一一つ

意Ij発的な刺激間関係が成立することを指す

(Sidman & Tailby， 1982) 0 1つのモダリティ(様

相)で表現できない場合には他のモダリティに

切り替えることが必要であり、こうすることで

より柔It次な表])1:1Jが形成されると考えられる

(山本う 1997)0 ASD児者においては、異なるモ

ダリティ間では刺激の統合が困難であるという

指摘がある(清水 2005)0刺激等価牲の枠組み

を用v¥てrJ11糾{することで、異なるモダリティ間

においても刺激の統合がなされる可能性がある

(Greenラ 2001)。刺激等filli性の立証や他の派生的

な反応の形成には、条件性弁加が関係している

(Luciano， Rodriguez， Manas， & Ruiz， 2009) 0 iJ~生

的関係は言語能力の低いヒトでも示されており

(Carr， Wilkinson， Blackman， & McIlvaneう2000)、

命名が派生的反応に促進的な働きをすること

は明らかにされている (Miguel& Petursdottir 

2009)。

見本合わせ (matchingto sample :以下、 MTS

とする)は、刺激等filli性の研究で、長らく月礼、ら

れており、 ASDなどの発達障害児者に対ーする

指導に適月3されている方法である (Sundberg& 

Partington， 1998) 0 Noro (2005)は知的障害のあ

る ASD幼児 5 歳 9 ヶ月の女児 1~1 を対象とし、

MTSを用いて 4種類の感情 (1喜びJ1怒り J1悲
しみJ1驚きJ)を使用し、 6つの刺激モダリテイ

(1表情画J1感情話(文字カード)J 1状況甑J1表

情写真J1状況文J1表情のラベリング(音声)J) 

のうち、 f表情副を見て感情話(文字カード)

を選択する」ことと「状況画を見て表情間を選

択する」ことを訓練することで、 11夜j古語(文

字カード)を見て状況画を選択する」関係が成

立することを碍認した。島宗・樹立1畠 (2008) は

特別支援学級に在籍する ASD傾向の 9歳の発

達障害見男児 2名を対象とし、 MTSを用いて 5

種類の感情 (1喜びJ1楽しみJ1怒り J1悲しみJ
「恐れJ)を使用し、 5つの刺激モダリティ (1表

情画J1感情語(カード)J 1状況文(カード)J 11惑
情語(音声)J1状況文(音声)J) のうち、「状

況文(カード)を見て感情誌を言う j関係を訓

練することで、残りの 4つの関係が成立したこ
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とを確認した。しかし、これらの研究は、自己

感情表出まで派生効果が示されるかどうかは検

討されていなし ¥0 ASD児者においては、他者

感情理解だけではなく、 I~I 己感情表出も彼らの

社会的コミュニケーションを向上させる上で、重

要である (別府ぅ 2009;升二ーとう 2004)。 自発的な

感情の報告行動などの自己感情表出を強化する

ためには、条件性強化子の確立や確立操作の設

定といった手続きが必要であると考えられる

(島宗・*1lI 1~ ラ 2008)0

本研究では知的障害のある ASD幼児を対象

として、刺激等{illi牲の枠組みを用いた感情話の

指導において自己感情表出に必要な環境条件を

手続きに導入し、次の二点を検討することを目

的とした。第一に、他者感情理解の刺激モダリ

ティ問での般化を咋認した。第二に、 I~I 己感情

表出への派生効果が見られるかどうかを検討し

?こ一口

1I .方法

1 .対象児(以下、 A児とする)

本研究には公立幼稚闘に通っている知的障害

のある男児 1名が参加したO 研究参加時の生活

年齢は 5歳 11ヶ月であり、医療機関から自問

スペクトラム症の診断を受けていた。 5歳 11ヶ

J=111寺に実施した新版K式発達検査2001におけ

る発達年齢は、全領域で 3歳 3ヶ月、姿勢・運

動領域で 3歳10ヶ月、認知・適応領域で 3歳

3ヶ月、言語・社会領域で 3歳 3ヶ月であった。

表情理解の検査項目では、「喜びJ1怒り J1悲

しみJ1恐れjの感情を示す表情の弁別が可能

であった。

A児は平仮名 l文字を読むことはできなかっ

たが、音声言語(“いちごの fぃJづと絵カー

ド (1'lJ~・の絵カード)を対呈示すると、音声模倣

した直後に表出する (rいjの文字を見て“い"

と言う)ことが可能であった。 2~3 詩文の自

発的な報告言語行動が見られたが、感情話の使

用が状況の文脈と合っていなかった。例えば、

iヨ分の好きな汽111に乗っているエピソードを

「たのしいjではなく、「こわいJという感情語

で表出していた。「どんな気持ち?Jと質問を

されると、状況に関わらず「かなしいJという

感情認での回答であった。

2.指導期間及び指導場蘭

本指導はX年 4月から X+ 1年 3月まで、 B

大学内のプレイルームにて、教育相談の一環と

して原則JJl翌日Efl実施された。約 111寺!日jのセッ

ションのうち、 10分から 20分程度をこの課題

の指導にあてた。主たる指導は、第一著者(メ

イントレーナー:以下、 MTとする)が行った。

3. 刺激等儲性の枠組み

本指導の刺激等{il!i性の枠組みを Fig.1に示し

た。刺激モダリティは 10種類あり、①から③

までは他者感情理解、⑨及び⑩は自己感情表出

を指す。①表情画を見て感情認を言う、②感情

話を聞いて表情画を指さす、③状況闘を見て感

情誌を言う、④状況画を見て表情画を指さす、

③感情語をliiJいて状況画 (2コマ目)を指さす、

⑤表情函を見て状況画 (2コマ目)を指さす、

⑦状況画のす劇を見て感情話を言う、③状況函

の寸劇を見て表情画を指さす、⑨ I~I 己感情を表

出する場面で感情語を言う、⑮自己!感惑剖，情i育を表j

するI場易而で表情画を指さすことであつた口他者

感情理解の訓練が未訓練刺激にも般化するかど

うかを検討するために、状況酉及び状況画の寸

劇は、 4種類の感情において、 2セットずつ用

意した。

感情の種類の選定基準は、定型発達児の基本

的な 6種類の!島情 (Ekman& Friesen， 1975) に

含まれていること、 ASD児者が翌日解や表出に

困難を示しやすいと推定されるネガティブな感

情 (1怒り J1悲しみJ1恐れJ)が含まれている

こと、 指導I前j下請iなIにおいて理解が可可-能でで、ある!感惑{信7

(げ「喜びぴ、:Jρ)を入れることとしたo J-_)，以;;孔j人、u上二の基準に

より、本指導では4種類 (1喜びJ1怒り J1悲

しみJ1恐れJ)の感情が使用された。

4. 教材

(1) 表情画:Fig.2に示した。本指導には表

情強度が強いとされる表情闘を用いることで、

A 児が表情を理解しやすい設定にした。本i王l

(2004) の作成した表情副より、第一著者が選
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は台本に基づいて実施し、状況の口頭説明は

MTカ叶子った。

(5) 自己感情表出:セッションの課題liJ]の休

憩あるいは帰宅時においてA児が遊びなどの体

験をした後に、 MTに fどんな気持ち?Jと質

I'I:I'Jをされる設定にした。「喜び」の感情表出は、

遊具を予め決めずに自然な文脈での(自発的な)

遊びの後やゲームで、勝った後に問いかけるとい

う環境設定であった。 I怒り jはセッションヰi

に自分の思い通りにいかないことが見られた後

であった。「悲しみjはゲームで負けた後であっ

た。「恐れjはプレイルームに隣接されていた

消灯している観察室から出てきた後であった。

プレテストにおいては f悲しみJの感情のみ、

ポストテストにおいては「怒り」の感情のみ表

出する機会がなく、測定されなかった。倫理上、

悲しみや怒りのネガティブな自己感情を表出す

る機会を意図的にセッテイングすることはしな

かっ fこO

5.手続き

(1)プレテスト:Fig.lに示した 10種類の刺

激モダリティに対してプレテストを行った。 試

行毎にMTがランダムな順序で刺激を提示し、

A児に回答を求めた。正誤のフィードパックは

行わなかった。刺激モダリティ①及び刺激モダ

リティ②では、 MTが「うれしいの(感情語)、

どれ?Jという言語教示を行った。刺激モダリ

ティ③及び刺激モダリティ④では、 MTが状況

画を 1コマずつA児に見せながら状況を短文で

説明し、 IA君はどんな気持ち?Jという言語

教示を行った。刺激モダリティ⑤及び刺激モダ

リティ⑤では、 MTが状況閣の 2コマ自のみ提

示し、「うれしいの(感情語)、どれ ?Jという

言語教示を行った。刺激モダリティ⑦及び刺激

モダリティ③では、 A児が寸劇を見ながら MT

による状況説明を開き、その後で「口口先生は

どんな気持ち ?Jという言語教示を行った。刺

激モダリティ⑨及び刺激モダリティ⑮では、 A

児の自発的な遊びの後などにMTが「どんな気

持ち ?Jという言語教示を行った。刺激モダリ

ティ②、刺激モダリティ④、刺激モダリティ③、

刺激モダリティ⑩においては、 MTが言語教示

の後に、毎試行ランダムなJII真序で 4種類の表情

画を提示した。自己感情表出は刺激モダリテイ

①及び刺激モダリティ⑮に相当し、|可ーの場面

において測定された。その回数は、「喜び」は

31百ずつ、「恐れjは2IITIずつ、「怒り」は I回

ずつ、悲しみは OIITlであった。

(2) 感情話の反応前プロンプト付きイントラ

バーバル訓練.I訓練では、「状況画を見て感情

誌を言う」ことを教えた。誤答により強化が得

られない状況が続くと離ntなどの逸脱行動がみ

られる行動特性があったため、反応f(iTプロンプ

トを用いて、誤反応を最小i現に留めることとし

た。反応前プロンプトは第二著者(サブトレー

ナー:以下、 sτとする)が実施したo MTが状

況画を 1コマずつA児に見せながら状況の説明

をして、 2コマ iヨを見せた後に IA君はどんな

気持ち ?Jという言語教示を行って感情誌を言

う反応を求めた。 4試行 (4種類の感情x1) 1 

ブロックとし、達成基準は 2ブロック連続して

正反応率100%になることであった。誤反応に

対しては、 STが音声でフィードバックを提示

し、音声模倣することを求めた。正反応の場合

は、 MTが言語賞賛ゃくすぐりなどによる身体

強fヒを行った。

(3) ポストテスト(等自li性テスト):訓練終

了後に訓練しなかった標的行動について関係が

成立したかどうかをプレテストと同様にテスト

した。自己感情表出の測定は刺激モダリティ⑨

及び刺激モダリティ⑮で実施され、開ーの場面

で測定された。その回数は「喜びJ及び「恐れ」

は3回ずつ、「悲しみ」は21mずつ、「怒り jは

01ITlであった。

6. 日常生活における行動評定

A克の母親に依頼し、 A児の1=1常生活におけ

る感情話に関する行動を質問紙調査した。質問

項目は実験で)q~ いた 4 種類の感情話について、

自己や他者の気持ちを表すことがあるかどうか

を「よく話すJI話すJI少し話すJrあまり話

さないJI話さないJIまったく話さないjの6

件法で回答する 7項目から構成した (Table2)。
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Table 2 !音情誌に関するアンケート

質問項目 回答

感情誌を使って， I~I 分の気持ちを話すことがありますか. ( rうれししリ あまり話さない

f楽しかったJ rこわし¥J 1悲しし、ねJ等)

「今日幼稚密|でうれしかったことあった?Jという質問をすると，そ 少し話す

の日の出来事を話してくれますか

「今日幼稚関で怒ったことあった?J という質問をすると，その日の 話さない

1，'1:¥来事を話してくれますか

i今 1]yjJ柑医iで悲しかったことあった?Jという質問をすると 7 その 話す

吊の出来事を話してくれますか.

f今日 Y)JfHd認でこわかったことあった?Jという質問をすると，その 話さない

l=1の出来事を話してくれますか

テレビや DVDを見て，主人公の気持ちについて話すことがありますか. 話す

(「ライオンさん泣いちゃった悲しいね」等)

人の様子を見て，感情訟を話すことはありますか. ( rお母ーさん 11音い部 あまり認さない

j主にいるねこわい」等)

質問紙調査は訓練後に実施したD

7.標的行動

Fig.1に示した 10種類の刺激モダリティを総

じて標的行動とした。 8つの未成立の関係のう

ち、訓練した関係(直接指導して学習が成立し

た関係)は、「状況画を見て感情誌を言う Jこ

とであった。その他の関係においては、訓練は

行わなかった。

8.実験デザイン

MTS訓練の前後において 10種類の刺激モダ

リティの正反応率を測定したプレポストデザイ

ンを)'FJいた。

9調観察記録の信頼性

指導場iiiiを同じ11寺1139に独立して 2名の観察者

が観察し、刺激呈示の順番が記載された用紙

に、 1試行ごとにおける A児の反応を記録した。

その一致率によって信頼性を算出した。プレテ

ストは全164試行仁1=1140試行 (85.4%)、訓練は

全52試行中 52試行 (100%)、ポストテストは

全128試行中 128試行(100%)で信頼性の検討

を行った。その結果、各条件における一致率は

100%であった。

及び正誤の結果を Table3及び、Table4に示した。

刺激間関係と合わせて、感情の粧類によって効

果に差異が生じるかどうかを判断した。

(1) プレテスト:I①表情町→感情語」は正

反応率が75.0%以上であり、誤反応は「恐れJ
の感情であった。「②感情語→表情画」は正反

応率の平均が75.0%であり、誤反応は「恐れ」

及び「悲しみ」の感情であった。「③状況画→

感情話Jは刺激セット 1及び刺激セット 2にお

いて正反応率の平均が33.3%であった。「④状

況麗→表情画Jは正反応率の平均が、セット 1

では58.3%、セット 2では33.3%であった。「⑤

1~'lì~話→状況函j は正反応率の平均が、セット

1では50.0%、セット 2では25.0%であったo

f⑥表情函→状況画jは正反応率の平均がセッ

ト1では58.3%、セット 2では25.0%であった。

「⑦状況画→!自陪話Jはセット 1及びセット 2

において正反応率が25.0%以下であった。「③

状況画→表情酉IJは正反応率がセット 1では

75.0%、セット 2では50.0%であった。

「③セッション内の自然な文脈→感情話Jで

は、「喜び」の感情の正反応率が100%、「怒り J

及び「恐れ」の感情の正反応率が0%であった。

m.結果 「⑩セッション内の自然な文脈→表情繭jでは、

1 .等価性テストの正反応率 「喜び」及び「怒り」の感情の正反応率が

プレテスト及びポストテストの正反応率を 100%、「恐れjの感'Ii¥fの正反応率が50.0%で

Fig.4に示した。 4種類の各感情における試行数 あった。

7 -



文行

③ :C→B 
状況画(2コマ自)を見て感情語を言う

敬之・野呂佳世・丹治岩本

⑤ :B→C 
感情語を観いて状況画(2コマ自)を指さす

⑥ :A→ C 
表構画を見て状況酉(2コマ自)を指さす

他
者
感
情
理
解

④ :C→A 
状況菌(2コマ自)を毘て表情甑を指さす

① :A→ B 
表情酉を見て感情語を言う

-一一町一一司.

② :B→A 
感情語を聞いて表情砲を指さす

⑧ :D一→A
状況画の寸劇を見て表情酉を指さす

⑦ :D→B 
状況砲の寸劇を見て感情語を言う

出

活

鉛

活

白

間

九

回

目

。

回

目

回

目

。

湖

沼

却

お

白

閥

均

盟

国

。

雌

花

ぬ

五

色

刷

乃

同

ぉ

。

闘

お

め

芯

O

阻

正
反
応
率
(
%
)

自
己
感
情
表
出

⑬: E-→A 
セッション内の自然な文脈で

表情画を指さす

⑨ :E→B 
セッション内の自然な文脈で

感情語を言う

Fig.4 プレテスト及びポストテストの正反応率(%)

①から⑮までの数字はテストを行った)llfl序を指し， Fig.lの刺激間関係に該当する.

ブロック

反応率が75.0%~100%であった。プレテスト

で正反応率が 0%----25.0%を示していた「⑦状

況画のす劇を見て感情語を言う」は75.0%まで

上昇した。「⑨セッション内の自然な文脈→感

-8-

(2) ポストテスト:感情話の反応前プロンプ

ト付きイントラパーバル訓練実施後にポストテ

ストを評価した。その結果、他者感情理解の刺

激モダリティにおいて「怒り」の感情以外は正
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Table 3 プレテストの結果

感情 A→B B→A A→C A-→C C→A C→A B→C 3→C 
セット l セ、ット 2 セット 1 セット 2 セット 1 セット 2

喜び 000 000 o.。 ••• 000 00・..。 ••• 
怒り 000 000 .0・..。 ••• .0・.00 ••• 
悲しみ 。o。

00・o.。 .00 .0・••• 。o。 .00 

恐れ 0・・ 0・・ o.。 ••• 000 
0・・ ••• 0・・

感情 C→B C→B D→A D→A D→B D-→B E→A E→B 
セット l セット 2 セット l セット 2 セット 1 セット 2

喜び .0・••• 。。 。。 •• •• 000 000 

怒り ••• ••• •• •• •• •• 。 • 
悲しみ 000 。o。 。。 。。

0・ •• レ/I~I
恐れ ••• 0・・ 。。 •• •• •• 0・ •• 

訴しの数は試行数を指す Oは正反応，・は誤反応を示す

Table 4 ポストテストの結果

感情 A→B B→A A→C A→C C→A C→A B→C B→C 
セット 1 セット 2 セット l セット 2 セット l セット 2

喜び 。。 。。 。。 。。 。。 。。 。。 。。
怒り 。。 。。 。。 •• 0・ 0・ 00  •• 

悲しみ 。。 。。 。。 。。 。。 。。 。。 。。
恐れ 。。 。。 。。 。。 。。 。。 。。 。。

J惑t情 C→B C→B D→A D→A D→B D→B E→A E→B 
セット 1 セット 2 セット l セット 2 セット 1 セット 2

喜び 。。 。。 。。 。。 。。 。。 000 000 

怒り 。。 。。 •• 。。 .。 •• レ/I~/;
悲しみ 。。 。。 。。 。。

0・。。 。。 。。
恐れ 。。 。。 。。 。。 。。 。。 000 000 

ブLの数は試行数を指す Oは正反応，・は誤反応を示す

情語J及び f⑮セッション内の自然な文脈→表

情酒」では「喜びJr悲しみj及び「恐れJの

感情の正反応率が100%であったO

2. 感情語の反応前プロンプト付きイントラ

1¥ーバル訓練

刺激セット 1が達成基準に到達した後、刺激

セット 2の訓練が実施されたD 訓練前は 25.0%

~50.0%の正反応率であった。刺激セット l の

自11~:束は、 9 ブロック毘で達成基準に到達した。

1ブロック目、 2ブロック目、 4ブロック白及

び7ブロック目は、反応前プロンプト付きで正

反応率100%であった。 3ブロック白及び5ブ

ロック自で見られた誤反応は、「悲しみJの感

情であった。刺激セット 2の訓練は、 4ブロッ

クiヨで達成基準に到達した。 1ブロック自及び

2ブロック目は、反応前プロンプト付きで正反

応率100%であった。

-9-
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3陪自常生活における評価

アンケート項自「感情話を使って自分の気持

ちを話すことがありますかJには「あまり話さ

ないJと回答したo 1今日幼稚盟で“うれしかっ

たこと"あった?と質問をすると、その日の出

来事を話してくれますか」には f少し話すJ、
“怒ったこと"及び"こわかったこと"は「話

さない」、“悲しかったこと"は「話すjと回答

した。

N. 考察

本研究では、知的障害のある ASD幼児に対ー

する刺激等価牲の枠組みを用いた感情話の指導

において、他者感情理解の刺激モダリティ問で

の般化を維認した後に、 I~I 己感情表出への派生

効染の検討ーを行った。

1 .他者感情理解の刺激モダリティ間で等価

性が成立した要国について

他者感情理f鮮の刺激モダリティにおけるポス

トテストの結果より、状況画に合った感情誌の

MTSによる訓練を行うことで、未訓練の他者

感情理解の刺激モダリテイ間で般化が生じたこ

とが確認された。 MTSによる訓練の問、見本

刺激に応じて比較刺激を選択したことで、見本

刺激と比較刺激との間で刺激の互換性が獲得さ

れたと考えられた (Miguel& Petlll吋 ottir，2009)。

対象見は「恐れjの表情以外は、訓練前に表情

耐 (A)と感情認(音声)(B)の関係が成立して

いた。 ABC(C:状況画)問において 1つの関係

を司!ば:束によって成立させ、対称律が成立した。

その後に、推移律と等1illi律が成立したと考えら

れた (Sidman& Tailby， 1982)。つまり、表情弁

加が可能であった知的障害のある ASD幼児に対

し、「状況画に合った感講話を言う j関係を訓

練して成立させることで、「感情話に合った状

況酒を指さすJr状況函に合った表情画を指さ

す」及び「表情画に合った状況耐を指さすjこ

とが、 i亙接訓練を行わないで弁別が可能となっ

た。その要因として、本指導には表情直iの絵カー

ド(表情静止画)が使用されており、表情強度

が強く、刺激呈示の時間が十分に確保されてい
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た点から、対象児は表情理解がしやすかったと

考えられた(松田・山本 2011; Rutherford & 

McIntosh， 2007)。また、状況画とは物理的に類

似していない状況画の寸劇を見て他者感情を表

出する場面においても、訓練で使用された 4種

類の感情を11J]われた11寺に、 1/惑'1育誌を言うJ及

び「表情画を指さすjという感情表出が可能と

なり、他者感情理解の刺激モダリティ間般化が

生じたことが確認されたo ABCI習で31~J実され

た「感情話を言う」及び「表情画を指さす」と

いう反応が、状況画の寸劇場面において、刺激

般化したと考えられた(井二上， 2004)。

2. 自己感情表出への派生効果が見られた要

国について

び」の感情は、プレテストの結果より、

訓練前から「表'情画を指さすJ及び 11惑情話を

言う jことの自己感情表出が可能であったと考

えられた。「恐れJの感情は、ポストテストの

結果より、「表情磁を指さす」及び「感情話を

言うJことの自己感情表出への派生効果が見ら

れたと考えられた。本研究はプレテストでは

「悲しみよポストテストでは「怒りJの自己感

情を表出する機会がなく、測定されなかったた

め、それらの感情に対する派生効果は正雄には

許制できなかったが、訓練前の行動観察より、

次のことが推察された。対ー象児の報告言語行動

の後に「どんな気持ち ?Jと質問をすると、状

況に関わらず「かなしい」という感情話での応

答がみられていたことから、訓練前は f悲しみj

の感清諾は状況に合わせて表出できていなかっ

たと推測された。ポストテストの結果より、「悲

しみ」の自己感情表出にも派生効果が見られた

と考える。「怒りJの感情のみ、他者感情理解

の刺激モダリティにおけるポストテストでの正

反応率が低かったことから、自己感情表出への

派生効果は生じなかったと推察される。「怒り」

の感情に関しては、自己感情が表出されるため

の確立操作の設定だけではなく、条件性強化子

の確立等の手続きが必要であると考えられる

(島宗・調1I岳iラ 2008)0

他者感情理解の等価性が成立した後、自己感
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'1育表出は直接訓練しないで派生効果が見られた

ことから、一事例ではあるが、先行研究から新

たな知見が得られた。その要因として、自己感

情表出の必要条件としての環境条件が設定され

ていたことが考えられた(刻印・山本， 1991)。

本指導プログラムには、遊び終わった後やゲー

ムで勝ったあるいは負けた:1犬況の後に、 MTに

よって「どんな気持ち?Jという言語教示が呈

示されるという手続きが組み込まれていた。こ

の手続きが自己感情を表出するための確立操作

として機能し、自己感情表出が生起しやすかっ

たと考えられた(島宗・細畠， 2008)。

他者感情理解の訓練で月3いた刺激の状況画と

自己感情表出を求めた場面では、物理的に類似

していなかった。例えば、「喜び」の感情は

“もらう"、 f悲しみjの感情は“怒られる"を

テーマとした状況屈であったが、訓練後に対象

児に「どんな気持ち ?Jと質問をすると、ゲー

ムで勝った後は「うれしい」、負けた後は「悲

しい」の感情語を表出することが可能になった。

セッション中に、次のような自発的な報告言語

行動も見られるようになった。「先生 IJ音い部屋

にいるね。どんな気持ち?こわい。Jと言ったり、

段差の異なるはしごを渡る(未体験の遊びをす

る)前に「こわそう」と言ったりすることが観

察されるようになった。「恐れJI悲しみJの感

情において般化が起きた要因は、他者感清理解

の指導において、「感情話を言うJ及び「表情

画を指さすJことによる反応が形成され、それ

が自己感情を表出する場面において刺激般化し

たと考えられた(井上， 2004)。

一方で、本研究における自己感情表出には、

以下の限界があった。効果の範聞は課題設定内

にとどまり、刺激等価性の枠組み内での自己感

情表出課題の成績の改善に貢献したと考えられ

た。母親による訓練後の行動評定からは、 iヨ常

生活における波及効果は確認できなかった。母

親から対象児への感情を問いかける質問、つま

り自己感情が表出されやすい環境条件が設定さ

れた場合は、 f喜びJI悲しみJの感情に関して

は報告が見られるが、「怒りJI恐れJの感情に

関しては見られなかった。本指導プログラムで

の「恐れJの感情の場面設定は、暗くなるとい

う物理的環境によるものであったo ASD児者

のコミュニケーションの向上を目指す上で、は、

対人関係による場面設定にする必要があったと

考える。また、本研究の実験デザインでは検証

できないが、派生効果が見られた要因が、感情

に関する課題を実施したことによる感情に対ーす

る意識向上の効果の可能性も考えられる。対象

者間での比較検討や個人内において変数の因果

関係を検証するような実験デザインを組み、詳

細!な検討を進めることも必要である。

刺激等価性ノfラダイムの感情理解及び表出の

指導プログラムの開発とその事例研究、特に「恐

れJI悲しみjなどのネガティブな感情におけ

るそれらの指導は、 ASD児者の有する表情Jlll

1鮮や感情理解の問題に関しても、彼らの社会性

を高める上で、も、重要な矢[1見になると忠われる。
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Using Stimulus Equivalence Training Procedures to Teach Receptive Emotional Labeling 

in a Child with Autism Spectrum Disorder 

一-Effects on Other's Emotional Understanding and Emotional Self-expression -

Kayo IWAMOTO本， Takayuki TANJf* and Fumiyuki NORO山

This study examined correlations between other's emotional understanding modalities and the 

effects on emotional self働 expr・essionusing stimulus equivalence training procedures. The participant 

was a five-year-old boy with autism spectrum disorder. The study llsed a pl・e-postdesign. Training and 

testing were conducted in a llniversity's clinical treatment playroom. Four training conditions lIsing 

various emotional states (happiness， anger， sadness， and fear) were llsed. Other's emotional 

understanding l110dalities were schematic faces expressing emotions， oral emotion labels， cartoons 

depicting emotional situations， and enactments of the emotional situation cartoons. The in-session 

context of emotional self-expl・essionwas natural. The participant learned to identify relationships 

between the emotional situation cartoons and oral emotion labels. In the training program， the 

participant was asked "How is he feeling?" before being presented with stimuli; emotional 

日nderstandingand selιexpression were observed. The participant's percentage of correct responses 

increased in only one of the stimlllus type conditions. Results are discussed regarding stimulus 

generalization for emotional selιexpreSSlOl1. 

Key words: other's emotional understanding， emotional self-expression， stimulus equivalence， autism 

spectrum disorder 
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