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資料

選択性絨黙を示す自閉スペクトラム症児童における通常学級での発話支援

一刺激フェイディング法を用いた指導効果一

岩本佳11±*,オ ＊ •高橋 l罪介***

本研究では、選択性級黙を示す自 IUJスペクトラム症児血 l名に対し、「人」「場所」

「活動」ごとに発話状況をアセスメントし、その情報に基づいた）II且序で刺腐文フ ェイディ

ング法を用いた発話指地を行い、通骨『学級場面での対象児の発話が改善するかどうか

検討することを目的と した。このアセスメントでは、担任と母親へのインタビュ ーや

行動観察の結果から、対象児が話しやすい順序を決定した。第一段階として、発話が

生起しやすい「遊び」の活動で発話指導を行い、指禅の場所を大学のプレイ）レームか

ら自閉症 ・情絣障害特別支援学級、迎祁；学級へと段階的に移行した。この指導で発話

が改善した後に、第二段階として発話が生起しにくい 「スピーチ」の活動で発話指導

を行い、指導の場所をプレイルームから通常学級に移行した。その結果、対象児は通

粛学級場面での遊びとスピーチの活動において、担任に対して発話できるようになっ

た。本研究の結呆から、選択性誠黙を示す自閉スペクトラム症児箪に対する「人」「場

所」「活動」ごとの発話状況のアセスメントに砧づく支援は、通‘常学級場面での発話

の改善に有効である ことが示唆された。

キー・ワー ド：選択性絨黙 自附スペクトラ ム症 通常学級 刺激フェイデイング法

発話

I . 問題と目的

i匹択性誡黙 (seJective mutism) とは、 DSM-5

では社会不安降署 (socialanxiety disorder)の一

つに分類され、 「他の状況で話すことができる

にもかかわらず、牡定の社会状況（例えば，学

校）では一貰して話すことができない」と 記賊

されている (AmericanPsychiatric Association, 

2013)。このよ うに選択‘「生絨黙は、根底に不安

があ るという見方があり、 ある場面で話すよう

に求められた子どもが話しているところを1mか

れる（見られる）ことを恐れ、その恐れが反映
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された ものが選択性絨黙だと 考えられてい る

(HcHolm, Cunningham, & Vanjer, 2005)。

学校場面で選択性級嬰を 示す児鉱の割合

は、教!':iiiが回答する貿間紙調査では、国内外

で異なる結呆か報告されている。例えば、フィ

ンラン ドのクオピオ市における小学 2年生の

児虹約2,500名を対象と した調査では、約 2%

の児箪が選択性絨黙であると雅定されている

(Kumpnlainen Rasanen, Raaska, & So叫 ）pi, 

1998)。一方、我が国では神戸市の公立小学校

の約80,000名の児窟を対象とした調査によれ

ば、選択性誠黙を示す児菫が0.15%の割合であ

ると拙定された（梶• 藤田， 2015)。このような

折，；定1直に差異が生じた要因として、我が国では

教訓iが選択性絨嬰に対する指導意識が十分では
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なく、経験年数が多い教I、ffliについても絨黙児の

理解や指導意識に個人差があることから（成

瀬， 2015)、教師が選択性絨黙に気づいていな

い可能性が指摘できる。

選択性絨黙を示す幼児児窟の68.5%は、発逹

障害• 発達遅滞に該当したという Kristensen

(2000)の報告があり、選択性絨黙と発逹上の

間題の併存が多いことが指揺jされている（例え

は~-, 久田・金原・梶・角田・青木， 2016;大村，

2017)。従って臨床の現場では、選択性絨黙と

神経発達症群（いわゆる発達障害）双方に対す

る治療や指導を進めていくことが直要である。

選択性絨黙を示す児菫に対する発話指禅にお

いては、遊戯療法や行動療法など、さまざまな

治療法が用いられている。それらの治療法を用

いた発話指導は、治療場而での効呆を他の場面

に般化させることが困難：であることが指揺jされ

ている（例えば，井原・大上・矢沢， 1982)。そ

のような般化の1間姐に対応する支援手続きのひ

とつに、刺激フェイデイング法 (stimulusfading) 

がある。

刺激フェイデイング法は、その方法によって、

漸次的接近、漸次的刺激導入、 iiJUi次的刺激消退

の 3つに分類される (Wulbert,Nyman, Snow, & 

Owen, 1973)。(a)漸次的按近とは、話せる場而

（例えば，家庭）から話せない場面（例えば，学

校）に徐々に発話指導の場面を移行することで

ある。 (b)漸次的刺激導入とは、話せる場面か

ら指導をl)rJ始し、話せなくなる刺激を徐々に導

入することである。(c)漸次的刺激消退とは、

話せる楊面に存在する発話を促進させる刺激

（家族綽の不安拮抗刺激）を瀬次的按近におい

て、徐々に消退していくことである。

刺激フェイデイング法と社会的スキルトレー

ニング（以下， SST)を併用することで、嵩い発

話指導の効果を示した事例が報告されている

（力j/j籐・／」ヽ オ水・山中， 1985)。加藤ら (1985)は、

言語発達に迎れのある選訳性絨黙を示した女児

1名を対象とし、 5歳 3ヶ月から 6歳 9ヶ月ま

での 1年 6ヶ月を通じた発話指導を実施した。

その発話指導での SSTは、学校場面で日常使わ

れているスキル（あいさつ、返事、教科書の音

読等）に対する指導を、最初に11祉別指導場面で

行った。その佃別指碑場面で形成した発話反応

を中心とした適応行動を、刺激フェイデイング

法によって、徐々に通常の学級場面に移行した。

具1本的には、人の刺激（対象児の兄、大学スタッ

フ、担任）及び楊所の刺激（家庭場面、学校場面）

について、話せる刺激から話せない刺激に段階

的に移行する手続きを樽入した。また、対象児

が安心して話せる存在であった兄（不安拮抗刺

激）をこの SSTに参加させ、学校場面で SSTを

実施する際に、徐々に兄の参加を少なくさせた。

その結呆、対象児は通常学級の教室場面で、担

任や級友に対する発話が可能となった。

しかし、加藤ら (1985)の対象児が発話でき

るようになった活動は、いずれも話す内容が俯

回同じであり （例えば，あ いさつ）、その日に

よって話す内容が異なる活動（例えば， 111:日の

1出来事についてのスピーチ）における発話の改

磐は検討されなかった。通常学級では話す内容

が異なる活動の方が比校的多く行われているた

め、そのような活動での発話の改蒼も求め られ

る。

選択性絨黙を示す子どもが安心して話せるか

どうかを決定する要素は、その場所にいる人

や物理的な場所や状況だけでなく、その時に行

われている活動も重要である (H.cHolmet al., 

2005; 園山， 2017)。従って、選択性誠黙を示

す児蹴に対する発話指導を行う前に、「人」「場

所」「活動」ごとの発話状況に1具lするアセスメ

ントが必要となる。

そのアセスメントを実施する際に、 HcHoJrn

et al. (2005)は、以下の方法を示している。 (a)

「人」の項目を決定する際は、鍼黙児が一番よ

く話す相手からJiff[番をつける。最後に、絨黙児

が今のところ話そうとしない相手（例えば，学

級担任）を項目に加える。 (b)「場所」の攻目を

決定する際は、最初の項目には絨黙児が学校内

で話しているところを見られたり、 IIIJかれたり

する心配のない場所（例えば，図書室の Jl,1J~) を

選定する。 (c)「活動」の項目を決定する際は、
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①活動中の全般的な安心感のレベルと②活動中

に求められる発話の醤を考慮することが重婆で

ある。具1本的には、①安心感のレベルに関して

は、筋肉の緊張を和らげる活動は、全身に安心

感を与えられるため、絨黙児が休を動かす活動

を好む場合には、連動やその他の身1本を使う活

動をリストに含めることである。また、絨黙児

にとっては学校で1本験する多くの活動（例えば，

音読や算数の答えを読み上げる活動）が発話に

対する恐怖につながる。そのため、学留に関辿

する活動は、階段の高い項目に設定する。②発

話批に関しては、階段の最初の項目には、あま

り発話を必要としない活動（限られた発話のみ

が求められる活動）を選定する。その次の項目

として、少し言語化が必要であるが、筋瞥きが

あって内容が予iJllJできる活動を選定する（例え

ば，声に出して数を数える）。そして最後の項

目として、内容的に自由回答式に近づき、自分

の意見を言う活動を行う、ことである。

このようなアセス メントに基づく発話指導に

ついて、選択性絨黙を示す発逹陪害児直］を対象

とし、対象児の発話の改善を検討した研究は報

告されていない。その効呆を実証することがで

きれば、教育現場で選択性誠黙と発達障害の困

難が見られる児窟に対する効呆的な指導方法と

して、今後活用されるであろうことが想定でき

る。

そこで木研究では、学校場厠で話せない選択

付鍼黙を示す自樹スペクトラム症児訊に対し、

「人」 「場所」「活動」ごとに発話状況のアセス

メントを実施した。その梢報に基づいた）@[序で

刺激フェイデイ ング法を用いた発話指導を行

い、通常学級での対象児の発話が改善するかど

うか検討することを目的とした。

II . 方法

1 . 研究対象児

公立小学校の自閲症・梢絣障害特別支援学級

（以下，惰紹学級）に在簡する 3年生の易児 1名

（以下，カンタと呼ぶ）が参加した。カンタは研

究u廿始時の生活年齢が 8歳 7ヶ月であった。生

活年齢が 9歳 lヶ月の時に実施した知能検査

(WJSC-IV)の結呆は、全検査IQ64(90%信頼区

間： 61~71) 、言語迎解指標58 (55~69) 、知

覚拙理指標71.1(70~84) 、ワーキン グメ モリー

指椋97(91-104)、処埋速度指標55(53~59) 

であった。発話が必要な下位検査は、実施前に

斗11大運動や遊びを行い、発声しやすくした上で

実施する配慮を行った。医療機関か ら自閉スペ

クトラム症（以下， ASD)の診断を受けており、

選択性絨黙を示すことの指撒jを受けていた。カ

ンタはX年 4月から小学校に新設された情絣学

級に在籍して佃別指樽を受けたが、それまでは

地域の教育柑談披関である大学の教育相談室に

通っていた。母親か らの相談内容の一つとして

「カンタは家では話すが学校では話さない」こ

とがあげられていた。母祓の報告によると、幼

稚園では家族以外の人とでも会話が可能であっ

たが、小学 1年生の時から、学校場面ではほと

んど言葉を発しないようになったということで

あった。通常学級の教室場而で担任か ら、 トイ

レのことで注意を受けたことがきっかけであ

る、とのことであった。それ以降、カンタは小

学校のトイレを使用しなくなった。大学の教育

相談（個別指樽）においても、自発的な発話は

ほとんど見られなかった。しかし、教育相談

（個別指樽）終了後に、カンタ、姉、大学スタッ

フで自由に遊ぶ状況においては、自発的な発話

も見られていた。ま た、感覚過敏と固執性に関

しても、母親からの相談を受けていた。感覧過

敏については、足の爪を切れない、髪の毛を触

られることを加がる等、身休接触を拒否するこ

とであった。固執性については、いつも同じ人

（家族と従姉）と遊ぶ、遊ぶ活動が固定されて

いることであった。

2. 指導期間及び指導場面

本指導は、 X年 6月から X+l年 3月までの

期間において大学のプレイルーム及びカンタの

在籍する小学校で実施した。教育相談では、週

に 1回 1時nuのセッションのうち、本指導に用

いた時間は約15分であった。指導中の様子は

ビデオカメラで撮影し、記録した。教育相談に
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は母親と共に小学 5年生の姉の付き派しヽがほぼ

徊回あった。主たる指樽は第一著者（メイント

レーナー：以下， MT)が行った。

本1i升究は、各学年が 1学級で1翡成される全校

児窟数が91名の小規模の公立小学校で実槌し

た。カンタの在籍する 3年生の全児窟数は 13

名（男児 7名、女児 6名）であった。小学校で

の指導は、夏季・春季休業日に実旋した。第一

著者は、校長の承諾を得た上で、研究開始の前

年度の 9月から研究実施：期間において、週に l

日、カンタの在籍する通常学級の支援員として

閃わった。このような直接支援の他に第一著者

は、カンタに対する個りlj支援についてのコンサ

ルタントの役割も呆たしていた。通常学級の担

任は、教職経験が30年の50代の女性であった。

絨黙児に対する発話指導は未経験であった。

3. 研究倫理上の配慮

本祉究は校長と担任、カンタの母親に対して

第一著者が口頭及び書面で研究内容を説明し、

研究内容の公表について口頭で同意を得ると共

に、夏季・春季休業日に小学校内でのビデオ撮

影についての了承を 1二I頭で得た。

4. 対象児の発話状況の評価

第一著者が母祝と担任へのインタビューと行

動観察を行った。「人」「場所」「活動」ごとに

カンタの発話状況を評価した。「人」について

は、カンタが日常的に按する機会の多い人物を

リストアップし、インタビューや行動観察の結

呆から、話しやすいJi履序を決定した。同1頭に、

「場所」についても、日常的にいることの多い

場所に大学を加えた上で、インタビューや行動

観察の結朱から、話しやすい）II孔）名を決定した。

「活動」については、活動中の全般的な安心感

のレベルと活動中に求められる発話の置を考）慮

し、通常学級で行われていた発話する必製があ

る活動をリストアップした。そのリストには、

カンタが感麗過敏を有していたことから、身1本

接触を伴う活動は含めなかった。また通常学級

での行動観察では、自発的な行動がほとんど見

られなかった。一般的な鬼ごっこは班びのルー

ルを迎附（することができずに、その場に立った

ままの状態であった。一方、給食当番綽の価回

パターン化した活動では、他児の行動をモデル

とした上で適応行動が生起している様子が見ら

れた。行動観察の結呆から、パターン化されて

いる活動については他児の動作綽の周皿の状況

を見ながら動けることが1伯測された。以上のこ

とから、カンタが話しやすい活動の）II且序を決定

した。その決定し~たそれぞれの）l!Fi序について

Fig. lに示す。

カンタが話しやすい「人」は、家族（母親と

妍i)、大学スタッフ、担任の）IIJ団［番であった。カ

ンタが話しやすい「場所」は、家庭場面、大学

の教育相談場面（プレイルーム）、学校場面 ('I青

緒学級の教室、通常学級の教室＊）の）11ft番であっ

た。カンタが話しやすい「活動」については、

主に大学の教育相談での行動観察の結呆、「遊

び」であった。また、その中でも特に「詰す内

容が決まっていて短文である」ことが話しやす

い条件であると拙測された。一方、カンタが詰

しにくい「活動」で、学校場面でその機会が比

較的多い活動が「スピーチ」であった。拍任は

カンタを含む話すことが苦手な児斑に対し、

「スピーチをする際に話す内容が書かれたメモ

を持たせる」という個別指導を行っていた。ま

た、学級全体への支扱として、話し方の詰塑が

文字で印刷lされた褐示物を通常学級の教室後方

の褐示板に貼っていた。そのような個別指導と

学級全休への支援が実施されていても、カンタ

は発話できなかった。

5. 手続き

カンタの発話状況のアセスメント結呆から、

第一段階として、発話が比較的生起しやすい

「遊び」の活動において発話指導を行い、指導

の場所を「大学のプレイルーム」から「、I青紹学

級」、「通常学級」へと段階的に移行させる手紐

きを行った。これらの指導により発話のレベル

に向上が見られた後、第二段階として、発話が

比較的生起しにくい「スピーチ」の活動におい

て発詰指導を行い、指導の楊所を「大学のプレ

イルーム」から「通＇常学級」へと移行させる手

続きを行った。
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(1) 「班び」の活動における発話指導．• 発話

指導を行う遊びについては、「だるまさんがこ

ろんだ」とした。活動の選定甚準は、身体の動

きを伴う、発話醤が少ない、発話のセリフ（話

す内容）が決まっている、身休按触の必要がな

い、本人の興味• 関心が高い、及び活動のルー

ルが埋鮒できる、であった。

①ベースライン期 1(以下， BL期］）：大学の

プレイルームで大学スタッフ 2名とカンタの 3

名で「だるまさんがころんだ」の蔵びを行った。

②指導肌 1: 大学のプレイルームで大学ス

タッフ 2名とカンタの 3名に加えて、カンタの

姉を加えた 4名で「だるまさんがころんだ」の

遊びを行った。

③ BL期 2: 情絣学級で大学スタッフ 2名と

カンタの 3名で「だるまさんがころんだ」の遊

びを行った。

①指導期 2:,I'責緒学級で大学スタッフ 2名と

カンタの 3名に加えて、カンタの姉を加えた 4

名で「だるまさんがころんだ」の遊びを行った。

⑤ BLJリ」 3: 通常学級で大学スタッフ 2名と

カンタの 3名で「だるまさんがころんだ」の遊

びを行った。

⑤指導期 3: 通常学級で大学スタッフ 2名と

カンタの 3名に加えて、カンタの姉を加えた 4

名で「だるまさんがころんだ」の遊びを行った。

階段 人 勘所

最終的には、通常学級でカンタと通常学級担任

の2名で「だるまさんがころんだ」の遊びを行っ

た。

⑦評価i基準：発話レベルと表情レベルについ

て、加藤ら (1985)の「禁張度の段階」の評価

を参考に、第一著者が評価を行った。発語レベ

ルは、カンタが鬼役の時に「だるまさんがころ

んだ」と発語する際の発話レベルを評価した。

具イ本的には、 ビデオ録圃されたカンタの発語に

ついて、「レベル 1: I二l元が動いていない」、「レ

ベル 2: Iコ元は動いている。側を言っているの

かは分からない」、「レベル 3: I二1元は動いてい

る。何を言っているのかが分かる。」の 3段階

で評価した。ビデオカメラは鬼役の位置からで

きるだけ価厠同じ距離になるように配閻され

た。表情レベルは、カンタが「だるまさんがこ

ろんだ」と発話した直後の表情について、「レ

ベル 1:無表情」、「レベル 2:Iコ元が緩む」、「レ

ベル 3: 笑頻」の 3段階で評価した。カンタが

鬼役になった機会を 1試行とし、 1ブロックの

試行数は 1回の「だるまさんがころんだ」追び

でカンタが鬼役になった回数によって変動し

た。発話レベル及び表情レベルの反応率は、

（「該当するレベルの試行数」／「全試行数」 x

100)の算式によって求めた。

(2) 「スピーチ」の活動における発話指焉．

活動

+ 家族 家のリビング ゲームをする

信は見姉） ）レーム お絵かきをする

3 大学スタッフ プレイ；レーム トランポリン節の粗大述励を伴う遊びをする

口 すころくをする

し 1 かるたをする

6 フルーツバスグットをする
I 

7 だるまさんがころんだをする

8 何でもバスケットをする， 近び終わった後の感想を発表する

二 梢紹学級担任 小学校の教主 音説をする

1 l （情緒学級） スピーチをする

12 辺胄『学級担任 小学校の教至 九九を 2~3 名の小グJレープで唱える

I J s （血＇，瞥学級） 音説をする

ltl 歌を歌う

I 1s スピーチをする（咋日の出来蔀の発表）

Fig. 1 カンタの発話状況のアセスメント結呆
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スピーチの活動は、大学スタッフ 2名とカンタ

の3名で行った。通骨『学級では大学スタッフ 2

名とカンタの 3名に加えて、通常学級の担任を

加えた 4名で行った。

①前指導期：級友がいない通常学級で、大学

スタッフと担任が対面で座っている状況で、ス

ピーチと質間をした。通常学級には、スピーチ

の話型が文字で印刷された掲示物が貼られてい

た。

②ベースライン期（以下， BL期）：大学のプ

レイルームでスピーチと質閲をした。 1」1回話す

内容を変更するスピーチは、話す人の不安レベ

ルが高いことが予測される。そのため、本指導

ではスピーチの活動において、詰盟を使用する

SSTを実施した。具体的には、スピーチする前

に、話型シート (Fig.2参！阻： 15cmx30cm)にカ

ンタが話す内容（例えば「II乍日ぽくは、家で

3DSをしました」）を徊回考えて記入した。ま

た賀間の話型カード (10cmx 10cm)も文字で視

覧的に示し、カンタの机の上に置いた。その話

型シート及び話型カードを声に廿iして言う練習

をした。その練習の後に、スピーチと質11:iJをし

た。スピーチの話型シートを持った状態で、大

学スタッフと対面する配置で、カンタの発話レ

ベルについて、第一著者が直按観察した。

③指導開]l : この時期においても、 BL期と

同じ条件を導入した。 BL期において、大学ス

タッフに祝線を向けない、身体が固まっている

椋子が見られたため、スピーチの話嬰シートを

持った状態で、対面していない（カンタも大学

スタッフも前を向いて着席した）状態で、スピー

チと質11:i」をした。逹成悲準は、 2セッション連

Fig. 2 スピーチ活動における詰型シートの例

続して発話レベル 3(口元は動いている。何を

っているのかが文章レベルで分かる。）にな

る場合とした。

①指樽期 2:この時期においても、 BL期と

同じ条件を導入した。話盟シートと話塑カード

を使用し、対面した状況でスピーチと質I廿Jをし

た。逹成悲準は、 2セッション連続して発話レ

ベル 3になる場合とした。

⑤指導期 3:この時期においても、 BL期と

同じ条件を導入した。話型シートと話型カード

を使用せずに、対面した状況でスピーチと質間

をした。達成砧準は、 2セッション連続して発

話レベル 3になる場合とした。

⑤指導期 4:通常学級の教室場而で行った。

話嬰シートと話型カードを使用せずに、担任と

対而した状況でスピーチと質11::1をした。迄成基

巡は、 2セッション連続して発話レベル 3にな

る場合とした。

⑦評価i基巡：標的行動は、「昨日の出来事に

ついてのスピーチをすること」及び「スピーチ

を開いて質間をすること」であった。第一著者

が、カンタがスピーチをした際の発話レベルと、

大学スタッフのスピーチを間いた後にカンタが

質l月をする際の発話レベルを直接観察したQ ス

ピーチ活動におけるカンタの発話レベルは、 4

段附（「レベル］~：口元が動いていない」「レベ

ル2: 口元は動いている。何を言っているのか

は分からない。」「レベル 3:口元は動いている。

何を言っているのかが単語レベルで分かる。」

「レベル 4:口元は動いている。何を言ってい

るのかが文章レベルで分かる。」）で評価した。

記録）廿紙に発話レベルの数を記入した。

(3) t戊豹苓胃且阻忍0)1言剌崩I生

カンタの発話レベルの記録の一孜率を鏡出す

るために、「スピーチ」の活動について、 2名

の観察者（第一著者と障紺科学を導攻する1瑚士

課利の大学院生）で直接観察と記録を行い、そ

の一致率によって信頼性を評価した。一致率は、

全データ (15セッション）のうち 46.7%(7 

セッション）を刊l出し、（「一致した記録数」ー「一

致した記録数＋不一致した記録数JX 100)の魏
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式で求めた0. その結呆、記録の一致率は 100%

であった。

皿結果

1 . 「遊び」の活動における発話レベル及び

表情レベルの推移

カンタの「だるまさんがころんだ」の発話に

ついての発話レベル及び表梢 レベルの反応率の

判；附多を Fig.3に示した。

BL期 1(ブロック 1~3) においては、口元

は動いているが何を言っているのか分からない

発話レベルであった。表情レベルは口元が緩む

表情であった。

指樽期 1に入ると、姉が遊びに加わる条件

（ブロック 4)で即座に発話レベルが上昇し、何

を言っているのかが分かるようになった。その

後のフェイズ（ブロック 7と8)では、発話レ

ベルが 3 となった。表情レベルは笑韻が66.7~

100%と拙移し、徐々に笑顔が見られるように

なった。

一方で、 BL期 2(ブロック 16と17) では、

発話レベル及び表情レベルが低下した（発話レ

ベル 2が100%、表情レベル 3が平均26.5%)。

指導期 2(ブロック 18)では、再び笑顔が見ら

れるようになった（表情レベル 3が100%)。BL

期 3では、発話レベル及び表情レベルが上昇し

た。また、ブロック 30と31では発話レベル 3

がJOO%、表情レベル 3が平均95.0%となり、

通常学級で担任に対しての発語が改善し、笑顔

ヵり見られるようになった。

2. スピーチ活動での発話レベルの推移

スピーチ活動での発話レベルの1ft移をFig.4 

に示した。

前指樽期及びBL期においては、スピーチと

質J'/:ljをする際のカンタの発話レベルは 1であ

り、口元は動いているが何を言っているのかが

分からなかった。

指導期 1(セッション 5~9) に入り、発話

レベルが上昴した。セッション 9で達成基準に

到達した。指導期 2は2セッションで逹成基準

を欄たした。また指禅期 3においても 2セッ

ションで逹成基準を計il}たし、プレイルームでの
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Fig. 3 追び（だるまさんがころんだ）の活動におけるカンタの発話レベル及び表梢レベルの反応率

の拙移
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SSTは終了した。さらに指導期 4に入っても、

2セッションで達成基準を罹翡たし、通常学級で

担任が対面している状況においても発話が改善

し、文章レベルで何を言っているのか分かるス

ピーチができるようになった。

訊考察

本研究は、小学校の通常学級場面で話せない

選択性絨黙を示すASD児腐 1名に対し、「人」

「場所」「活動」ごとに発話状況をアセスメント

し、その情報に基づいた）IW(序で刺激フェイディ

ング法を用いた発話指導を行い、通雷学級での

対象児の発話が改善するかどうか検討すること

を目的とした。その結呆、遊びとスピーチの活

動において、通常学級での担任に対する対象児

の発話が改善した。

大学柏談室場面から絨黙児の在笥する学校場

面へと移行する漸次的接近の手続きの有効性が

実証されている（加藤ら， 1985;園山,1992)。

また学校場而での最初の発話指導の場所につい

ては、絨黙児が学校内で話しているところを見

られたり聞かれたりする心配のない場所が望ま

しいといわれている (HcBolmet al., 2005)。本

迎',s化学級 I プレイルーム

指導では、大学オ1註I談室のプレイルームから、小

学校場面へと発話指導の場所を移行した。その

小学校場面での最初の発話指導は、誰もいない

情緒学級の教室であった。その後に、通常学級

の教室へと移行した。その結呆、通常学級での

対象児の発話レベルが向上した。これは、木研

究においても、個別指樽場而から通常学級場而

への場所の移行ステップが対象児の発話しやす

いJill'.!序となり、対象児の発話と表惜の変容に影

聾を及ほしたと考えられる。

漸次的按近において発話を促巡させる刺激を

徐々に消退させる手続きは、絨黙児の発話の改

善に有効であることが示されている（加藤ら，

1985 ; 園山， 1992)。本研究では、対象児が安

心して話せる存在であった姉を不安拮抗刺激と

して「逆び」の早期に樽入し、徐々に遊びへの

参加を少なくさせた。その結呆、対象児の発話

と表情が即座に改善し、学校場面で姉が存在し

ない状況においても対象児の発話レベル及び表

情レベルは糾持した。このことは、姉の存在が

対象児の不安・緊張反応の抑翡IJ効呆をもたらし、

発話の促巡剌激として機能していたと考えられ

る。

通帽；学級

前指導狐II BL期
拮消期 l ii指導判U2翡i！ ' ！ 薄期 3指導期4

亡ニコ質問をする

3 7 n 17 I. I. ,. I. I. I. r, I. 
ー・ースピーチ

’ 発話レベル
〇口元が動いていない
1 口元は動いている
何を言っているのかは
分からない

2 口元は動いている
何を言っているのかが
単語レベルで分かる

3 口元は動いている
―! 何を言っているのかが

1 2 3 4 5 6 7 8 ， 10 11 12 13 14 15 文章レペルで分かる

セッション

Fig. 4 スピーチ活動におけるカンタの発語レベルのオffi移
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多くの発話を求める活動は、発詰鳳の少ない

活動で安心感を得られるようにしてから実施す

る必要がある (Hcl:-Jolmet aL, 2005) o 本指尊で

は、最初に発話聾の少ない「遊び」を通して対

象児の発話と表術を改善し、その後に発話畳が

多い「スピーチ」の活動を行った。その結呆、

対象児は通・r;『学級の教至で担任に対し、文章と

して何を言っているのかが分かる発話レベルで

スピーチができるようになった。本仙究では「活

動」に関するアセスメントも実施し、活動中の

全般的な安心感のレベルと活動中に求められる

発話の醤を考）慮し、発話指導の活動を選定した。

このアセスメントに基づく活動の選定と指導）ll几

序が有効であったと息われる。

選択性誡黙を示す児寵が話せるかどうかを決

定する重要な要素は、「人」「場所」「活動」で

ある (HcHolmet aL, 2005 ; 園山， 2017)。木仙

究では、発話指導を実施する前に、「人」「場所」

「活動」のそれぞれについて対象児の発話状i兄

に1及lするアセスメントを行った。その愉報に基

づいて発詰指導の内容や）@—I! 学を決定した。本1iJr

究の結呆から、「人」「場所」「活動」の発話状

況のアセスメントに基づく発話指導は、選択性

絨黙を示すASD児菫においても通常学級での

担任に対する発話に有効であることが示された

といえる。

1: 囁床の視場では、選択性絨黙と発泣障害双方

のI玉Ilj罹が見られる児菫が存在する（久田ら，

2016 ; プ＜水寸， 2017)。ASDO)元多l!Jri見五位0)-"J(こ

「行動• 閲心・活動の固定的・反復的なパターン」

がある (AmericanPsychiatric Association, 2013)。

木研究の対象児についても、このような特‘性が

見られた。そのため、発詰指導における複数の

活動の瑣目から、対象児の腿味・ 1ツJ心が高い嵐

びの活動を選定した。また、対象児が感党過敏

を有していたため、身休按触を伴う活励をその

項目には合めなかった。選択性絨黙に関するア

セスメント (HcHolmet al., 2005)だけでなく、

このようなASDの特,,化にも配屈し、その両方

についての正侃なアセスメントが有効であった

と息われる。

3月下旬に通常学級の担任から、「カンタが

トイレに行く前に『トイレ』と私（担任）に言

いに来て、学校のトイレを使用するようになっ

た」という報告を受けた。その対象児の行動と

発話は、担任が変わった翌年度も継続した。研

究を閲始する郁は、対象児は学校のトイレを使

うことを姉がった。これは、担任に許可をもら

うことが怖い、あるいは但任に 1:1:1し出るために

は挙手をして他児からの注目を集めることにも

なることから、学校でトイレに行くことを拒否

していた (HcBolmet al., 2005) と考えられる。

本研究では刺激フェイデイング法の手続きを用

いて、対象児の担任に対する不安を徐々に軽減

させた。このことが、担任に対する自発的な表

［廿への波及効呆を及ぽした可能性として考えら

れる。

一方、本研究には以下の限界があった。第一

に、通常学級の教室場面での対象児の発話に対

する効果の範囲は、大学のプレイルームで指導

を実施した遊びとスピーチの活動に対してであ

り、日常的に担任や級友との会話ができるよう

になったとはいえない、点である。一般的に通常

学級の教室場面では級友の存在があり、そのよ

うな状況における発話の改善が必要である。

第二に、対象児の発話に効呆を示した要素が、

複数伺時に導入されているため、効呆が示され

た要囚を特定することができない点である。そ

の妥素を特定する場合には、効呆が見込まれる

炭素（例えば、段階的な場面や人の変更）を）IW[ 

番に尊入していく研究デザインを用いることが

考えられる。

第二に、絨黙反応の従属変数についてである。

木研究では対象児の発話の音置と表情に関し、

行動観察によって 3~4 段階で絨黙反応の評価

を行った。本指導手続きの有効性を検討する上

でも、絨黙反応をどのように評価するかは、今

後の検討諜姐である。

本研究では、大学相談室のスタッフがコンサ

ルタントとなり、佃別指樽場面及び・・通常学級に

入って発話指樽を迎めたが、愉緒学級や特別支

扱教室の担任教nmが、このようなアセスメント
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及びそれに基づく発話指導を実施することに

よって、さらに通常学級での指導効果が高まる

と息われる。
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Utterances Support to a Student With Autism Spectrum Disorder 

Who Shows Selective M.utism in a Regular Classroom: 

Effects of Stimulus Fading Procedure Training 

.Kayo JWAMOTo• ·** and Kosukc TAKAHASHI狂＃

Ln the present study, we e、xaminedしheeffects of utterances support on a student with aurrsm 

spectrum disorder (ASD) who shows selective mutism in a regular classroom. We conducted 

assessments (interview and direct observation) of the participant's utterances and used stimulus fading 

procedures based on the results of "-person,-" "-place-" and''-activity-" in order the participant 

conversabl.e assessment information. first, we conducted utterances training for the participant in a 

play activity who found it easy to make utterances and prnvided trai.1iing displaced from ih.e 

university's clinical treatment playroom to the regular classroom. Second, we conducted training in a 

speech activity for the participant who found it difficult to make unerances displaced from the 

playroom to the regular classroom. As a. result, the participant could make utterances to his teacher in 

the regular classroom in both play and speech activities. The results suggest that assessment-based 

utterances training may be useful for students with ASD who show selective rnurisrn in a. regular 

classroom 

Key words: selective rnutism, autism spectrum disorder, regular classroom, stimulus fadrng, utterances 
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