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要旨：1980年以降、ASD児への言語・コミュニケーション支援として、社会的な文脈の

役割と自発的なことばの使用を重視した語用論的アプローチが台頭してきた。その代表

的な支援方法の１つとして、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援がある。

本稿では、この支援方法について国内で報告された22編の論文を概観して、現状と課題

を検討した。その結果、この支援方法は、特別支援学校に在籍する、発達年齢（または

精神年齢）が２～４歳台のASD児に対して適用されることが多いことがわかった。「買

い物・調理・食事」「制作・学習課題」「ゲーム」等の活動における相互作用を定型化して、

段階的援助を行うことにより、ASD児の文脈に適した言語表出、コミュニケーションの

始発、前言語的コミュニケーションの機能を促進することが確認された。また、「情動共

有」や「心の理論」といった社会性の発達を促進する上でも効果があることが見出され

た。今後の方向性として、学校と家庭、家庭と療育機関などの複数の場におけるASD児

とその周囲の人の相互理解を支えるツールとしての活用の可能性が示唆された。

１．はじめに

　1970年代までの自閉スペクトラム症児（以下、ASD児と表記）に対する言語・コミュニケーショ

ン指導は、日常生活の文脈から切り離された、訓練室の机上で言語反応を形成するものが中心であっ

た。その後、1980年代に入ると、言語･コミュニケーション指導は、機能的な言語使用を促進するア

プローチや「自然さ」を重視するアプローチが主流となってくる。言語指導において「自然」という

語を用いた場合、指導における子どもの伝達的自発性の尊重、指導を日常に近い場面で行うこと、専

門家でない親などの参加も得て指導が行われるといった３つの意味が含まれている（大井,1995）。言

語指導の在り方がこのように変遷してきた背景には、いくつかの理由がある。第一に、訓練室で指導

された語彙や文が、日常生活場面で般化しないといった問題や随伴的な賞賛によって形成された言語

反応は、そうした人為的な操作を含まない日常の環境では維持されないことが指摘されたためであ

る（大井, 1994）。第二に、典型発達児を対象とした語用論の発達研究により、言語行動の発達を、発

声訓練→「語」の形成→語の結びつきを訓練して「文章」が可能となる仮説（Skinner, 1957）とは異

なるアプローチが示された点にある。すなわち、語彙や構文の発達は、前言語期からの語用機能を

基礎としていることが明らかにされてきたのである（Bates,Camaniioni & Volterra., 1979; Bruner, 1983; 
Tomasello, 2003）。第三に、子どもは能動的に環境とかかわりながらその意味を汲み取り、概念化し

ていくこと（Piaget, 1978）を踏まえ、指示的な関わりやモデルの模倣を優先するアプローチから、コ

ミュニケーションにおける子どもの動機づけや自発性を促進するアプローチの重要性が指摘されたこ
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と（Prizant, Wetherby, & Rydell, 2000）が挙げられる。このような背景において、我が国では、1980年

以降、社会的な文脈の役割と自発的なことばの使用を重視した語用論的アプローチが台頭してきた。

その代表的な指導方法としては、共同行為ルーティン、または、スクリプトを用いた支援（長崎, 

1995）、INREALアプローチに代表される相互作用的アプローチがある（竹田・里見, 1994）。その他

に、語用論との理論的な背景は異なるが、子どもからの始発やコミュニケーションの機能を重視する

点において共通性をもつ機会利用型指導法（Hart & Risley, 1975）等の応用行動分析によるアプローチ

が挙げられる。

　本稿では、これらの中で、ASD児に対して行われた共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた

支援に焦点を当てる。そして、このアプローチが国内で始められた1990年代から2020年までの間に、

「特殊教育学研究」「発達心理学研究」「臨床発達心理実践研究」「行動分析学研究」で発表された実践

研究や事例研究の論文、並びに、大学の研究紀要の論文、計22編を概観し、この支援方法の現状と展

望を論じることを目的とする。

２．共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援

　共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援は、発達論的・行動論的な理論を背景として

構築された社会・語用論的アプローチの１つである（長崎, 1995；長崎・佐竹・宮崎・関戸, 1998；

Snyder-Mclean, Solomonson, Mclean, & Sack, 1984）。
　共同行為ルーティンとは、「特定のテーマや目標に基づいて定型化された論理的・因果的な相互作

用」として定義される（Snyder-Mclean et al., 1984)。スクリプトは、認知心理学や発達心理学における

「事象の系列や経験の時間的推移の順序の枠組み」、「行為の系列に関する知識構造」といった意味に

加えて、「（映画などの）台本、脚本」といった意味を含んでいる。障害のある子どもの言語・コミュ

ニケーション支援において、共同行為ルーティンやルーティンを用いた支援、あるいは、スクリプト

を用いた支援と表現された場合、広義には、共同行為ルーティン、ルーティン、スクリプトという用

語は、「生活の文脈」（長崎ら，1998）を表し、ほぼ同義として理解される。また、「ルーティンのスク

リプト」と表記されている場合には、ルーティンにおける相互作用の台本（スクリプト）という意味

を表している。

　私たちの日常生活のコミュニケーションは、他者の言葉を文法的に正確に解読するといった「コー

ドモデル」を用いているわけではなく、言語の意味理解に加え、その背後にある文脈（他者の視線、

表情、前後の会話内容、出来事に関する知識など）から発話者の意図を推測する「推論モデル」を用

いて成り立っているとされる（Sperber & Wilson, 1995）。コミュニケーションにおいて相互の円滑な

意思疎通を図るためには、話し手と聞き手による文脈の読み取りが重要であるが、文脈を読み取る際

には、スクリプト（出来事を構成する予測可能な自己や他者の行為、場所、役割、道具についての時

間的・因果的に体制化された知識）が重要な役割を果たすことがわかっている。Furman and Walden
（1990）によると、３歳～５歳の子どもが二人一組になり、非常に身近な出来事（スーパーやマクド

ナルド）となじみの浅い出来事（飛行機旅行か電車の旅行）と関連する道具を与えて、子どもの遊び

を観察した。また、子どもは、これらの遊びに関するスクリプト知識を独立して測定された。その結

果、子どもがスクリプト知識をもっている場面ほど、効果的な会話（互いに応答的な会話）を行うこ

とができたことを見出している。すなわち、子どもがスクリプト知識をもつことは、日常的な出来事

に関しての個人間に共有される知識をもつこと（例えば、「レストラン」と聞くと、自己と他者の間

で共通した文化的な知識の想起が生じること）であり、子ども同士のコミュニケーションにおけるト

ピックを維持させる上で、あるいは、話が噛み合わないなどのコミュニケーションの失敗を減少させ

る上でスクリプトが重要な役割を果たしていると考えられる（Hudson, 1993）。
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　それでは、スクリプトを獲得することは、語彙や伝達機能の獲得といった子どものコミュニケー

ション発達にどのようにつながるのであろうか。長崎（1993）によれば、イナイイナイバア遊びの

ように儀式化・構造化された繰り返しのある相互作用の形式はフォーマット、食事や入浴のように、

フォーマットが日常的な行為の連続性として時系列的に展開したものはルーティン、さらに、ルー

ティンが子どもの知識＝内的構造となった時にスクリプトとなる。例えば、「食事をする」という行

為は、食器をそろえる、お手伝いをする、食事の前に手を洗う、「いただきます」をするといったよ

うな行為の連続である。このようなルーティンが内的知識となったもの（ストーリー化した行為に関

する知識）をスクリプトと呼ぶ。長崎ら（1998）を参考にすると、大人は、「お風呂」「食事」「ゲーム」

といった日常生活における子どもにとって身近な活動を定型化された相互作用としてのフォーマット

やルーティンに構成していく。子どもは大人と一緒にフォーマットやルーティンを繰り返すことによ

り、その文脈を内的知識としてのスクリプトとして獲得してゆく。そのプロセスと並行して、スクリ

プトの要素に対応した言語（語彙や文法）や伝達機能（要求や叙述など）を獲得していくと考えらえ

る。例えば、子どもは、「服を脱ぐ」→「体を洗う」→「湯舟に入る」といった要素の系列で構成さ

れた「お風呂」のスクリプトを獲得する中で、スクリプトの要素に対応した語彙や伝達機能を学んで

いく。「体を洗う」の要素に対応させて「手」、「タオル」といった語彙（名詞）、「洗って」といった

要求の伝達機能を獲得していく。このような共同行為のプロセスで重要になるのが、大人の子どもへ

の「足場をかける・はずす」という働きかけである。フォーマットやルーティンの中で、大人は、初

め大人自身が要素を遂行して子どもに見せるが、徐々に子どもが要素を自分で遂行できるように、子

どもの自発的な行為に合わせて援助を減らしていき、やがては子どもが自分で要素を遂行できるよう

になる。このプロセスをBruner（1993）は「役割引き渡しの原理」と呼んでいる。「お風呂」の「体を

洗う」要素であれば、初めは大人がタオルで子どもの腕を洗う行為をしてあげるが、徐々に子どもが

自分でタオルを使って腕を洗うことができるようにモデルを見せるなどして促していく。そのプロセ

スにおいて、大人と子どもは言葉のやりとりを行う。初めは大人がタオルで子どもの身体を擦りなが

ら「ゴシゴシ」と状況（または子どもの意図）を代弁する。子どもはその大人の行為を見ているが、

その経過の中で、徐々に大人が「ゴシゴシ」と言うと、それに続けて「ゴシゴシ」と大人の代弁を模

倣するようになる。それから数か月後には、子どもは自分一人でタオルを使って腕を洗うことができ

るようになり、「ゴシゴシ」と自発的に言えるようになっていくのである。「役割引き渡しの原理」を

通して、子どもは「食事」や「お風呂」などのスクリプトを獲得し、そのスクリプトの要素に対応し

た伝達機能や語彙・構文の使用方法を学んでいくと予想される。

　以上より、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援では、①フォーマットやルーティン

といった子どもと大人との定型化された相互作用の文脈（場面の構造化）、そして、②その文脈にお

ける大人の関わり方の２つが、支援方略の重要な特徴とされる。

　我が国において、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援は、ダウン症児を対象として

前言語期及び言語期のコミュニケーション支援で始められた。前言語期の支援では、ダウン症児に対

してサーキット、おやつ場面を設定し、前言語的伝達行為の指導を10か月間に渡って実施した。その

結果、言語指示によるスクリプト要素の理解が可能になる過程と関連して、要求行動が注視から発声

を伴うジェスチャーへと高次化したことが報告されている（長崎, 1993）。また、言語期の支援では、

発達年齢２歳台のダウン症児に対して、語彙、構文、コミュニケーションの促進を目的として「トー

スト作り」の共同行為ルーティンによる指導が９か月に渡って行われた。手続きとして、大人主導

のルーティンを子ども主導によるルーティンへと役割の引き渡しを行うこと、語彙や構文を引き出す

質問や子どもの発話の修正や代弁といった方略がとられた。その結果、名詞、動詞といった語彙の獲

得、二文節構文の獲得に一定の効果があったことが報告されている（長崎, 1991）。
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　共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援を効果的に実施するためには、長崎（1995）と 

Snyder-Mclean et al（1984）を参考にすると、以下の点を踏まえる必要があることが指摘されている。

①動機づけの高い自然な場面で生じる活動を利用すること。

②コミュニケーションの目的を明確にすること：例えば、おやつの場面であれば、菓子を要求する等

の特定の伝達機能を共同行為ルーティンの中に組み込み、子どもが表出するための手段を設定するこ

と。

③子どもにとって予測しやすい行為の系列を設定すること。

④脚本（筋書き）をつくること：子どもの発話を明確に設定すること。

⑤役割を共有すること。

⑥計画的に繰り返し行うこと。

⑦活動の拡張と柔軟化を図ること。

３．共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援方法の基盤となる理論

　共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援は、発達心理学と行動科学を融合したアプロー

チである（長崎ら，1998；長崎・宮崎・佐竹・関戸・中村，2006；長崎・中村・吉井・若井, 2009；

吉井・長崎・佐竹・宮崎・関戸・中村・亀田・大槻・若井・森澤，2015）。

　まず、発達理論としては、以下のようなフレームを用いている。

　「発達の最近接領域」と「足場かけ（Scaffolding）」:ヴィゴツキーの提唱した「発達の最近接領域」

は、子どもが自分一人では遂行できなくても、大人や仲間などの援助があれば遂行することのできる

能力水準に位置する活動のことである（ヴィゴツキー，2003）。Brunerは、「足場かけ」（Wood, Bruner 
& Ross, 1976）という概念を用いることで、発達の最近接領域における援助の在り方を提案した。「足

場かけ」とは、子どもたちが独立して達成することのできない課題を行うための、より知識のある、

または有能な個人（教師または仲間）によって提供されるサポートおよびガイダンスである（例え

ば、指導者が課題への興味をもたせる、課題を簡略化する、フラストレーションをコントロールす

る、モデルを示すなど）。子どもが独力で課題を遂行できるようになるにつれ、そのサポートはフェ

イディングされるもの（足場はずし）である。Bruner（1983）による「役割引き渡しの原理」も「足

場かけ」の１つである。

　社会‐語用論：Bruner（1983）やTomasello（2003)によると、子どもの言語獲得は定型化された相

互行為を含む文化社会の中で成り立つとされる。食事を与える、おしめを替える、お風呂に入れる、

相互行為的にやりとりをする、絵本を読み聞かせるなどは、ある種の定型的な相互作用（フォーマッ

トやルーティン、共同注意フレーム）を作り出し、その中で子どもは間主観的に最初期の言語記号を

習得するとされる。その際には、大人の「足場かけ」だけでなく、共同注意を行うといった子どもの

意図理解の能力（社会的認知能力）が重要な役割を果たすとされる。

　前言語から言語への連続性：Bates et al（1979）は、乳幼児の前言語的コミュニケーションからこと

ばへの獲得段階について、大人が子どもの意図を解釈する「発話媒介行為段階」、意図的な身振りな

どによって要求や叙述の意図を伝える「発話内行為段階」、言語で伝える「発話行為段階」として理

論化し、前言語から言語への連続性を論じた。

　以上のような発達理論のフレームは、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援における

支援目標を設定するための、あるいは、場面設定や援助手続きを設定するための根拠となっている。

次に、行動科学の理論としては、以下のようなフレームを用いている。

　三項随伴性：コミュニケーション行動は、その先行状況と結果状況によって制御される反応である

と考える。このような三者の関係を三項随伴性という。例えば、要求行動であれば、先行状況（クッ
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キーが存在する）→コミュニケーション行動（子どもが「クッキー」と言う）→結果状況（大人が

クッキーを渡す）。このようなフレームで行動を分析すると、指導の環境要因を整えるために役立つ

といえる（佐竹，1998）。

　また、子どもの自発的コミュニケーションを促進する上での、時間遅延、言語プロンプト、言語モ

デル提示、ポインティングによるプロンプト、ジェスチャー提示、身体的プロンプト、身体促進など

の応用行動分析の方法がある（佐竹，2000）。

　以上のような行動科学のフレームは、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援におい

て、段階的援助の具体的な手続きとして用いられている。また、場面設定や子どものコミュニケー

ション行動への適切な応答をするための根拠となっている。

４．国内における共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援の現状と展望

　国内の学術誌または研究紀要を対象として、ASD児に対する共同行為ルーティンまたはスクリプト

による支援に関する研究23編を「対象児者」、「支援目標」、「場面と手立て」、「支援の結果と課題」の

観点から分析した。

１）対象児者　

　対象児者は、障害のタイプについてみると、27名の全ての対象児が知的障害を伴うASD児であっ

た。知的障害を伴わないASD児を対象とした事例はみられなかった。

　生活年齢に関しては、対象児者の生活年齢の範囲は２歳～16歳であった。年齢区分では、２～５歳

台が２名、６～ 11歳台が14名、12 ～ 14歳台が10名、15歳以上が１名であった。以上より、小学部

（小学生）または中学部（中学生）を対象とした事例が多いといえる。

　認知発達に関しては、発達年齢（DA）では、DA １歳台が２名、DA ２歳台が４名、DA ３歳台が４名、

DA ４歳台が２名、DA ５歳台が１名、精神年齢（MA）では、MA ２歳台が３名、MA ３歳台が５名、

MA ４歳台が２名、MA ５歳台が１名、MA ６歳台が１名、MA ９歳台が１名であった。言語学習年

齢（PLA）３歳台が１名であった。以上より、DAまたはMAで２歳～４歳台の子どもを対象とした事

例が多いといえる。

表１　共同行為ルーティン、または、スクリプトを用いた言語・コミュニケーション，並びに，社会性の支援
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表１　共同行為ルーティン、または、スクリプトを用いた言語・コミュニケーション，並びに，社会性の支援（つづきｰ 1）
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表１　共同行為ルーティン、または、スクリプトを用いた言語・コミュニケーション，並びに，社会性の支援（つづきｰ２）
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２）支援目標

　ASDは、DSM-5において「複数の状況で社会的コミュニケーションおよび対人的相互反応における

持続的欠陥」、「行動、興味、または活動の限定された反復様式が認められる」という２つの特徴で定

義される（American Psychiatric Association，2013）。ASDの示す具体的な難題としては、コミュニケー

ション面では、前言語期の共同注意、模倣、社会的ゲームの困難さ、ジェスチャー使用の乏しさ、言

語期のコミュニケーションの始発の乏しさ、コメント（叙述発話）の少なさ、遅延エコラリア、場面

に合わせた発語使用の困難さ、会話期のトピック維持、会話修復の困難さ、ナラティブの問題等と多

岐に渡る。また、社会性の面は、情動共有の困難さ、協同活動の困難さ、意図、感情、信念などの

「心の理論」の獲得の困難さ、情動調整の機能不全、仲間関係の問題等が挙げられる (Liebal, Colombi, 
Rogers, Warneken, & Tomasello.,2007;Prizant, Wetherby, Rubin, Laurent., & Rydell.,2006)。
　これまでの共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援では、以下の支援目標が設定されて

いる。

　コミュニケーション面における前言語期の支援目標としては、「サインに発声を伴う要求伝達行為

の表出」（大谷・小南，1999）、社会的ゲームの遂行としての「情動共有を伴うボールのやりとりの

成立」（吉井・長崎，2002）、「役割交替を含む手遊び」（吉井，2016）、応答的共同注意としての「指

さしに応じる」（小野里・長崎，2003）である。言語期・会話期の支援目標としては、「質問への応答

的発話の習得」（関戸，1994;関戸，1998；田実，2001）、「要求構文の表出」（松田・植田，1999；松

田・伊藤，2001）、「質問構文の自発的表出」（松田・伊藤，2001），「あいさつ語の自発表出（関戸，

2001）、「ありがとうの自発表出」（関戸・川上，2006：関戸・永野，2014）、「電話をかける・受ける

技能の習得」（関戸，1996；山崎・新藤,1997）、「定型化されたやりとりとしての社会的会話行動」（宮

崎ら，2012；下平・宮崎，2012）、「会話の修復機能としての明確化要求の表出」（吉井ら，2015）で

ある。

　社会性の面における支援目標としては、「情動共有」としての「情動共有を伴うボールのやりとり

の成立」（吉井・長崎，2002）や「他者行為の模倣とポジティブ情動の表出」（中村・若井，2011）、

意図共有を伴う協同活動の成立（森澤ら，2018；吉井ら，印刷中）、「心の理論」としての他者の信念

理解にあたる「見ることが知ることを導くことの理解」（西原ら，2006）や他者の欲求意図理解にあ

たる「相手の欲求を明示的に尋ねること」（野澤ら，2016）、「仲間関係」では、仲間との言語を介し

た相互交渉の成立（松田・植田，1999；松田・伊藤，2001；田実，2001；吉井ら，2019）である。

　以上より、共同行為ルーティンまたはスクリプトによる支援は、言語・コミュニケーション面で、

主に３つの支援目標を有していると考えられる。１つ目は、質問への応答や会話といったような社会

的文脈に適したコミュニケーション能力の獲得である。２つ目は、あいさつ語の自発表出や要求構文

の自発表出といったように、コミュニケーションの始発を促進することである。３つ目は、言語発達

を前言語期からの発達的連続性の中に位置づけて、社会的ゲームや共同注意といった前言語的コミュ

ニケーションを支援目標としている。これらは全て、ASD児のコミュニケーションにおいて難題とさ

れる語用論の側面の機能改善やその発達促進に焦点を当てていると理解できる。

　社会性の支援目標としては、情動の共有、意図共有を伴う協同活動、他者の欲求や信念理解といっ

た心の理論、仲間との相互交渉が設定された。これらの中でも、特に、情動共有や意図共有、心の理

論といった支援目標は、他者の心的状態の理解を要する内容であり、「金銭処理スキル」や「バスの

乗車スキル」といったような社会的スキルとは質的に異なる内容であると考えられる。これらの機能

が促進されることがASD児者の発達全般にどのような影響を与えるのかについても、今後詳細に検討

される必要がある。

　コミュニケーションと社会性の支援目標を通観したが、今後は、より長期的な視点から、階層性・
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発展性のある支援目標の設定や発達の機能連関（別府，2014)を想定した支援目標の設定が望まれる

であろう。

３）場面と手立て

　支援が実施された場所は、特別支援学校が11件、大学の教室等が９件、小学校の特別支援学級が２

件、幼稚園が１件であった。このことから、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援は、

大学のような子どもの日常生活から離れた場（例：訓練室）だけでなく、学校での授業といったよう

に、子どもにとって自然な日常生活の場において導入・適用されていることがわかる。

　支援場面（活動）としては、買い物、トーストづくり、クレープづくり、ホットケーキづくり、希

釈飲料づくり、おやつ等の「買い物・調理・食事」が15場面、ボールのやりとり、宝探し、パズル等

の「ゲーム」が10場面、塗り絵や工作、文字学習等の「制作・学習課題」が13場面、「電話のやりと

り」が５場面であった。このことから、ASD児が、コミュニケーションを学習するための動機づけの

高い自然な場面として、「買い物・調理・食事」あるいは「制作・学習課題」「ゲーム」場面が選択さ

れる傾向が高いことがわかる。

　支援場面を研究ごとに、「ホットケーキづくり」（松田・植田，1999）といった「単一場面」を用い

た支援事例、または、「工作」と「おやつ」（吉井ら，2015）といったように「複数の場面」を用いた

支援事例で分類すると、前者が14件で、後者が８件であった。このことから単一の場面を利用した支

援が比較的多く実施されているが、より最近では「複数の場面」を用いた支援も行われるようになっ

てきている（野澤ら，2016；関戸・永野，2014；吉井ら，2020）。その場面設定の仕方をみると、明

確化要求といった会話機能を促進するために、「工作」場面から「おやつ」場面へと時系列的な順に

場面を変更する手続き（吉井ら，2015）、また、「ありがとう」の始発を促進するために、「御用学習」「お

やつ」「ぬり絵」「漢字の学習」の４つの場面を利用して同時に指導していく並行指導法がある（関

戸・永野，2014）。複数の場面を用いて支援する際には、大別すると、設定する場面を時系列的に展

開する方法と同時並行的に展開する方法の２つがあるといえる。

　手続きとしては、時間遅延→言語的手がかり→モデル提示などの「段階的援助」またはプロンプト

を用いた支援が19件、「上手に言えたね」などの強化子を明示した支援が５件、スクリプト・スクリ

プトフェイディング手続きの支援が２件、子どもの発話の状態に合わせて選択的に援助した支援が１

件であった。

　なお、「スクリプトおよびスクリプトフェイディングの手続き」で示されるスクリプトは、「生活の

文脈」ではなく、「書かれた、または、録音された単語や文」を表しており、介入パッケージとして

位置付けられている（宮崎，2015）。以上より、支援目標としたコミュニケーション行動や社会性の

行動を促進する上では、段階的援助が多く用いられていること、また、必要に応じて強化子を用いて

いることがわかる。

４）支援の成果と課題

　これまでのASD児への共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援を通して、以下の支援目

標が達成された。コミュニケーション面における前言語期では、「サインに発声を伴う要求伝達行為

の表出」、「情動共有を伴うボールのやりとりの成立」、「役割交替を含む手遊び」、「応答的共同注意と

しての指さし理解」、そして、言語期・会話期では、「質問への応答的発話の習得」、「要求構文の表出」、

「質問構文の自発的表出」，「あいさつ語の自発表出」、「ありがとうの自発表出」、「電話をかける・受

ける技能の習得」、「社会的会話行動」、「会話の明確化要求の表出」である。社会性の面では、「情動

共有を伴うボールのやりとりの成立」や「他者行為の模倣とポジティブ情動の表出」、「意図共有を伴

う協同活動の成立」、「心の理論」としての「他者の信念理解」や「他者の欲求意図理解」、「仲間との

言語を介した相互交渉の成立」である。
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　加えて、対人般化や場面般化などの般化に関するエピソードは、コミュニケーションと社会性の支

援において、23件中18件で確認されており、ASD児が学習した機能を特定の場面だけでなく、複数

の場面で機能的に活用できるようになっていることが窺える。

　以上より、ASD児への共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援は、ASD児のコミュニ

ケーションにおいて最も課題となる「文脈に適した語の使用（語用論）」の側面と「語彙の獲得（意

味論）」の機能促進に効果あることがわかる。それは、単語や文といった言語レベルだけでなく、応

答的共同注意といった前言語的コミュニケーションの機能促進にも効果的であると理解できる。一方

で、音韻論、統語論、意味論、語用論といった言語研究の４側面で捉えると、構音等の音韻論の側

面、文法等の統語論の側面への機能促進に関する報告は少なく、発音指導や助詞の使用を含む文法の

発達を促進する上で、この支援方法の可能性と限界を検討していく必要があるであろう。加えて、音

声言語以外のサイン、手話、音声言語の代替となるシンボルカードや文字といった非音声的コミュニ

ケーション手段の獲得に与える影響についても検討していく必要があると考える。

　社会性の面では、従来指導目標として取り上げられなかった、情動共有や意図共有、他者の欲求意

図理解などの「心の理論」の機能促進に効果があることが見いだされてきている。今後は、子どもの

内面に関わるこれらの機能が促進されることが、子どもの社会生活やQOLにどのような影響を与える

のかといった視点を含めた詳細な検討が望まれる。

５．まとめと今後の展望

　国内における先行研究を概観して、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援は、主に、

特別支援学校の小学部や中学部に在籍する、発達年齢・精神年齢が２～４歳台の知的障害を伴うASD
児に対して適用されていることがわかった。支援の多くが、特別支援学校の「教科」や「教科などを

合わせた指導」「遊び」といった日常生活の文脈を用いて行われていた。活動としては、「買い物・調

理・食事」「制作・学習課題」「ゲーム」を単一場面あるいは複数場面で設定する中で、「段階的援助」、

「コミュニケーション行動への強化」、「スクリプト・スクリプトフェイディングの手続き」によって、

ASD児における「文脈に合わせた言語表出」、「コミュニケーションの始発」、「前言語的コミュニケー

ションの機能」が促進されることがわかった。また、「情動共有」や「意図共有」、他者の欲求意図理

解などの「心の理論」といった社会性の機能が促進されることも見出されている。

　以上より、ASD児のコミュニケーションと社会性の発達支援において、生活文脈を通した支援方法

が一定の成果を上げていると考えられる。ASD児にとって相互作用の一貫性や予測可能性が高まるこ

とは、能動的な学習の基盤になるといわれる（Prizant et al.,2006）。共同行為ルーティンまたはスクリ

プトを用いた支援は、子どもの自発性の促進、日常生活への般化、前言語から言語コミュニケーショ

ンへの移行、そして、意図共有や心の理論の発達を促す上で効果があると考えられる。しかしなが

ら、一方で、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援は、一つ間違うと、大井（1998）が

指摘するように、指導が大人の計画に予め定められた通りに進められ、大人の想定した枠の中でのみ

の「自発性」が評価され、子どもが主体的に参加する共同行為の文脈とは異なる、いわゆる「やら

せ」の指導になりかねない危険性も孕んでいる。この問題については、子どもが、スクリプトの要素

を自発的に変更したり、大人の予測を超えた、しかしスクリプトにとって非逸脱的なアドリブ行動を

とったりするなどの「スクリプトの柔軟性」をもつかどうかを評価していくことで、本当に主体的な

コミュニケーションが成立しているのかを評価していく必要があると考える。それだけでなく、大人

の想定していない行動を子どもがとった時に、綿密に計画して設計された場面（行動系列）を、場合

によっては、柔軟に変更していく大人の側の力が必要であると考える。「形だけ」の支援にならない

ように、子どもと大人とが協同して能動的に創造する文脈を目指すことが必要である。
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　今後の支援の方向性として、２点挙げられる。１つは、本稿において小学校・中学校に在籍する知

的障害のないASD児への支援事例は見当たらなかったが、現在、共生社会の実現を目指し、インク

ルーシブ教育システムの構築が進められているさなかにある。その中で、小学校や中学校の通常学級

に在籍するASDの子どもと周囲の子どものコミュニケーションの促進やよりよい仲間関係の成立を射

程にいれて、共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援の可能性を追求する必要があると考

えられる。小中学校の教育課程の中にどのようにスクリプトを取り入れていくことができるのかを検

討することが重要と考える。もう１つは、個人の尊厳やQOLが以前より重視されるようになった現代

社会において、合理的配慮といった「社会モデル」の視点に立つならば、ASD児者個人の能力を改善

することだけに力点を置くのではなく、家庭や福祉、労働の場などの地域社会の文脈において、「そ

の人らしさ」を含む本人の特性についての周囲の理解がより深まり、周囲の者の関わり方が変わるこ

とが重要になってくる。その際に、周囲の者は「子どもの視点に立って･･･」というような「心構え」

に基づく本人理解に加えて、スクリプト（台本）を用いることで、日常生活の場面ごとに、本人に

とって理解しやすい発話や適した援助を行って関わることが可能になるのではないであろうか。学校

と家庭、家庭と療育機関などの複数の場における本人の理解や相互理解、本人の支援方法を共通化さ

せるための連携ツールとして、スクリプトの利用可能性を追求していく必要があると考える。また、

本稿で紹介した支援は、基本的には支援者による子どもへの直接支援である。今後は、間接的支援と

してのコンサルテーションにおいて共同行為ルーティンまたはスクリプトを用いた支援の可能性が検

討されることが望まれる。
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