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序言

20世纪40年代以来，国际学术界对于自闭症的研究视角逐渐从单一固定走向多元综合，干预方法从“尝试错误”变得有法可循。在公众视野中，自闭症人群逐渐从神秘难解变得清晰可知。如今，自闭症已超出精神医学研究的范围，成为基础和康复医学、教育学、心理学、社会学、人类学等学科共同关注的课题，表现出跨学科、多领域协作的研究趋势。在自闭症的筛查与诊断、病因和发展机制、教育干预、社会支持等领域取得了显著进展。

但是，经过70多年的努力，仍留下许多空白和争议。现状并不令人满意，还有许多难题迫切需要解决。

《美国精神疾病诊断与统计手册》（DSM）作为全球范围内权威的诊断标准之一，经过修订，最新公布了第五版，在自闭症名称、分类、障碍程度、核心障碍、社会性与感知觉内容、诊断年龄等方面做了较大调整，更加注重对外在行为背后的自闭症核心特质的提炼。DSM第五版的诊断标准被学界誉为理论依据科学、实证操作规范的标准，有利于开展自闭症婴幼儿的早期诊断和早期干预工作。当然，围绕自闭症的理解和定义目前还有激烈的争论，这自然会影响到干预方法的研究和支持政策的制定。

自闭症的成因目前仍是一个世界性的难题，不同的历史阶段、来自不同领域的有关自闭症病因学的理论十分繁杂。20世纪中期的“冰箱父母”理论将矛头直指父母，使得许多自闭症父母陷入了自责和内疚的深渊。这是自闭症研究史上悲哀的一页。70年代以后，西方将注意力转向了对基因和基因组的探索，以及神经生物学领域的研究。此外，有关沉积化学物质、辐射、疫苗、胃肠道问题和食物不耐受、重金属中毒等的相关研究也在持续增多。

自闭症的成因至今尚无定论，但学术界较为一致的看法是，自闭症的成因也许并非由单一因素完全决定，而是受到个体遗传倾向、发育过程中与环境互动的多重因素影响。因此，用系统、发展、动态的眼光来看待自闭症的形成与发展机制，对自闭症成因的研究具有重要的意义。

当前学术界的主流研究方向是医学模式，即把自闭症当作一个相对狭义的疾病进行概念的描述，通常以普通人的发展水平为基准，关注的是自闭症偏离常态的行为，尤其是多方面的发展滞后和能力缺陷，而行为表现的障碍是由于个体大脑结构的缺陷引起的。这种“结构功能缺陷观”将自闭症人士视为“病人”，需要“治疗”，就如同机器有零件损坏，需要修理一样。这类观点目前还很普遍，它让人们把精力集中于对自闭症病因、治疗手段、康复途径的研究。

自闭症研究走到今天，也许我们需要认真思考一些根本性的问题。自闭症是否应被看作一种“疾病”？“自闭谱系障碍”有多宽泛？障碍与非障碍的分界线应画在哪里？自闭症人士的特殊能力、根本权利、独特性等如何得到尊重？自闭症群体与典型发展人群如何学会和谐共处？自闭症权益组织、自闭症自我维权者们大多持有生态化支持的观点。他们呼吁为自闭症人士提供系统的终身支持与服务，帮助自闭症人士学习自我管理的技巧，通过改善环境和整合资源促进自闭症人士的社会融合。

不论医学模式还是社会生态学模式，都是从“局外人”的角度对自闭症进行解读。近年来，开始有学者采用现象学的方法，关注自闭症群体是如何阐释自己及他们眼中的世界。现象学的研究方法强调“悬置”和“平等观”，也就是不做先入为主的预设，将我们熟悉的看待世界和他人的观念放进括号里，把自己的经验和习惯放进括号里，时刻保持新鲜的视角和经验的开放性，这样我们或许可以更好地理解自闭症人士的真实生活和人生意义。在这些第一人称的著述中，没有证据支持自闭症的缺陷模式，即带有自闭症标签的人是“孤僻封闭、冷漠无情的”观点；相反，其中所显示的情况令人感动。第一，他们努力尝试与外部世界建立联系，而且正是通过与他人的互动才使他们学会适应环境、不断成长，直至获得自主的人生。不可否认，这一过程充满艰辛，因为自闭症人士异于常人的行为表现难以被人理解，独特的表达和交往方式很难被翻译成常人的语言，互动过程困难重重。但是，他们富有智慧，热心诚恳，从无矫饰，即使是发脾气的时候也是心怀善意而不是用心恶毒。仅仅依靠外显的行为进行评判，那可能只是他们真实情况的一点皮毛。第二，自闭症人士表示，针对他们的所谓核心障碍，是人际差异，而不是病态。他们感知世界的方式、学习认知的风格以及语言沟通的模式与普通人存在明显不同。例如，他们必须通过身体活动来感知世界，只有充分调动视觉、听觉和运动知觉，才能对信息进行处理，否则只是碎片化的印象；相对听觉学习，他们更擅长视觉学习，视觉化思维可以让他们在完成工作任务时做到准确无误，使抽象的知识可以用于具体的操作；交流可以不用说话，实物的操作、身体的运动、艺术和音乐也是很好的沟通工具。第三，在他们成长的过程中，最初一定有一位关键的核心人物，不管是父母、老师还是兄弟姐妹，充当陪伴者、引导者和支持者的角色，帮助他们改造环境，提供适切的支持，并将这种意识和方法辐射到周围的人，从而搭建起一个支持的平台。

教育干预是目前促进自闭症儿童发展、改善终生生活质量的主要途径。关照自闭症儿童生命全程，服务于自闭症儿童及其家庭，涵盖系统评估、干预方案、课程开发以及支持性服务的系统的教育干预模式，是自闭症干预研究的主要目标。对自闭症儿童个体主体性的充分尊重和对生态化环境系统改造的深切呼唤，是教育干预研究的基本价值追求。从过去过分关注儿童内部的缺陷与不足转为更加关注儿童个体的优势与资源，从强调儿童个体的单一改变转为个体与环境的双向改变，从封闭、机械的保守训练转为开放、自然的社会融合与生活适应，更加强调关注儿童个体的内在经验和发展潜能，扬长而非补短，更加注重干预过程中关系（亲子关系、师生关系、治疗关系）的建立和维系，促进情感和社会性的发展，更加注重教育干预的生活化和功能化，将生活自理、人际关系、环境适应、休闲娱乐、职业养成等主题纳入其中，还要充分利用游戏、音乐、舞蹈、劳作等基于儿童生活意义和真实表达的活动形式，让儿童习得的不仅是知识，更是良好的生活技能和态度。生态化的教育取向值得引起高度关注。

自闭症儿童的社会融合已经成为世界性的潮流。跨学科的专业团队合作、家庭的高度参与、社区的融合成为这一目标实现的关键。将儿童置于宏观、多层次的生态系统中加以考察：横向整合家庭、学校/机构、社区资源，提供专业与非专业的支持服务，形成教育合力；纵向将关照自闭症儿童生涯发展的始终，做好诊断与筛查、早期干预、教育训练、就业、婚恋、养护等阶段性工作，真切理解自闭症儿童及其家庭的需求，提供全方位、专业化的支持服务。国外已经形成的“以家庭需求为中心、以儿童发展为目的、以社区干预为基础”的康复服务模式给了我们很好的思路和启发。我国已经提出“以政府为主导、社区为依托、有关部门密切配合、社会各界共同参与”的康复目标，也必将在未来的实践过程中逐步形成符合中国文化特色、满足我国儿童需求的生态化支持模式。

随着全球范围内对于自闭症研究的广泛关注，各个学科研究的热点也在不断增多。目前教育领域的研究主要聚焦于自闭症儿童早期干预和教育训练阶段中各类干预方法和策略的探讨。随着障碍人士维权时代的到来，大龄自闭症人士的就业与婚恋问题也开始进入公众视野，引发广泛思考。自闭症儿童干预的目标是让他们最大限度地参与和融入社会生活，实现独立或支持性就业，有能力和机会享受人际亲密关系。未来自闭症人士能否过上体面的生活，拥有适当的隐私，建立人际的情感联结，获得有酬劳的工作，有机会参与自我决定等，都是他们人生发展和社会生活参与的重要内容。我们应该以积极、开放、接纳的态度和及早、专业、有效的干预行动为自闭症儿童未来的生活做好铺垫，搭桥铺路。

最近，我国学界达成高度共识，希望全社会积极行动，实现对自闭症及其家庭的真诚关怀。共识的主要内容有：目前自闭症治疗尚无特效药物，早期诊断和早期干预是关键；持续保持每周25小时以上的科学系统干预，可显著改善预后；早期干预训练应以改善交流、行为、认知、情绪为重点，同时注意生活能力的养成；父母和家庭的参与是自闭症孩子干预中不可缺少的部分；2岁以下患者的自闭症干预宜在家庭的自然环境中进行；自闭症患儿与众不同的表达方式需要更多人的接纳和理解；自闭症患儿危险意识较弱，需要家长精心呵护和社会关爱帮助；友好接纳的学校整体氛围是学龄自闭症学生融合教育的关键；支持自闭症的早期筛查、诊断、系统干预和融合教育，是政府和社会共同的责任；要大力培养有关的专业人才，关心并支持他们的工作。

这套《自闭症前沿研究丛书》内容涵盖了自闭症儿童评估和早期干预、整合式教育干预模式、自闭症人士的行为问题干预、就业和婚恋的支持、性教育课程和方法等主题，都是当前普遍关注的热门领域。丛书的作者有国际国内著名的自闭症研究专家，也有术有专攻的中青年学者。他们有一个共同之处，就是坚持不断进取、勇于创新的精神，长期致力于自闭症儿童教育领域的人性、科学、有效的方法探索和实践研究。因此，丛书的内容严谨、观点科学、材料真实，让读者得到有益的观念启发和行动的路径指引。希望本丛书在自闭症研究的历史进程中有所建树，有所开拓。

由于自闭症研究的跨学科性质和教育干预实践的复杂性，丛书写作过程又比较仓促，丛书一定还有不少疏忽甚至错误之处，请读者提出批评和建议，以便修订时加以改正。

衷心感谢复旦大学出版社的各位编辑。他们的细心工作使得本丛书极大地提升了专业品质，增加了可读性。同时，对关心丛书写作和出版工作的多位领导和同事们表示深深的谢忱！

杨广学

于华东师范大学

2015年5月16日
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基础编



第1章　自闭症与问题行为


 第1节　自闭症的理解


 一、诊断标准

关于自闭症的诊断标准最为广泛应用的是美国精神医学会制订的《精神障碍诊断与统计手册》（DSM-5，2013），其诊断的必要条件是要满足以下A、B、C、D4个标准，其中A和B是自闭症的核心症状。后述研究将一致指出，重度自闭症人士与其他障碍者相比，问题行为的发生率最高（Sturmey＆Vernon，2001），可以认为A与B的障碍特性是问题行为产生的背景因素之一。

A：持续性的社会沟通以及相互交往障碍（以下3项表现）。

① 社会与情感的交互性障碍。

② 社会交往中非言语的沟通行为障碍。

③ 与年龄相符的人际关系的发展与维持的障碍。

B：局限的重复的行动、兴趣、活动（以下表现中的至少2项）。

① 刻板或重复的运动动作，对物体的使用行为，以及说话的方式。

② 坚持同样的模式，僵化地遵守同样的做事顺序，或者语言或非语言行为有仪式化的模式。

③ 专注对象异乎寻常，有非常局限的、执着的兴趣。

④ 对感官刺激反应过度或反应过低，或对环境中的某些感官刺激有不寻常的兴趣。

C．这些症状一定是在发育早期就有显示，但是也有到以后才完全显示的状况。

D．这些症状带来了在社交、职业或目前其他重要功能方面的临床上显著的障碍。


 二、自闭症的个体差异

考量自闭症人士的问题行为时有必要考虑到自闭症人士间较大的个体差异。即使满足同样的诊断标准也必须注意自闭症人士之间存在极大的个体差异。被诊断为自闭症的人士虽然符合其诊断标准里所表现的障碍特性，但每个人都有各种各样不同的特点，此点可被视作理解和支持自闭症的钥匙。

园山（2003）对于理解自闭症人士的个体差异的构图，在“智力功能水平”和“自闭性水平”两个轴的基础上，提出了四种类型的分类。智力功能水平根据智力测试结果进行评定，是个体的全体智力能力的水准。自闭性水平则是后面要叙述的诊断标准所表现的主要症状的强度水平。图1-1展示了模式的四种类型，以下为每种类型的特点。
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图1-1　自闭症的4种类型



① A类型：无智力障碍，或者是智能高于平均水平且自闭性水平较弱的类型。即使幼儿期有较明显的各种各样的自闭症状出现，但学龄期在学业上能够有较大程度的习得，到了成年期无需特别的援助和支持，只要能得到周围人的理解，在社会生活中自立生活的可能性还是很高的。因此，也有成为公司职员、大学教师和研究人员的自闭症人士。但是，虽然其自闭性程度不强，总也是存在的，仔细观察其与人交往时的方式方法，也有不少地方使周围的人们马上就能觉察到此人与众不同。

② B类型：无智力障碍，或者智力功能高于平均水平，但是自闭性水平较高。即使幼儿期有强烈的偏执和恐慌出现，到了学龄期状况也会慢慢地减轻。另一方面，在学业上习得状况较好。能习得阅读、书写、计算等社会生活必要的基本技能。但是，对社会性状况的理解不足，不能对于自己和他人的感情和意思进行表达、理解，如果在社会生活中不对其进行援助和支持就会出现问题，而且出现遭受挫折的情况。

A类型与B类型是无伴随智力障碍的，因此也可以称之为高功能自闭症。

③ C类型：伴有智力障碍，但自闭性程度不是很高。根据智力障碍的标准，学业上有一定的困难，必须对其进行特别的教育方法指导。因为自闭性程度不高，可以接受与弱智人士相同的教育和福利待遇。

④ D类型：伴有智力障碍，而且自闭性程度较强。有必要使用特别的方法进行教育，同时有必要针对智力障碍和自闭症这2个障碍的特性制定相应的对策。然而，针对智力障碍人士的教育方法不一定都适合自闭症人士，因此自闭症人士无法得到适合自己的援助的情况也不少。

在这四种类型里，特别是B类型和D类型，自闭性的障碍特性不被充分理解，得不到支持的话，就容易出现各种各样的问题行为。另外，在不伴随智力障碍的A类型和B类型里，由于认知歪曲（错误的状况理解和想法）造成问题行为产生的背景情况也不少。

在理解自闭症人士个体间差异时，除了智力功能水平和自闭性水平的轴以外，发育水平的轴也很重要。自闭症儿童从2岁左右到小学入学之间容易突显出很多问题，由于尚未掌握幼儿园和保育所中的人际关系的相关技能，导致他们难以参加集体活动，容易与其他孩子发生纠纷。特别是多动的孩子需要老师辅助的情况较多。学龄期不仅仅由于智力功能水平的不同而导致学业完成程度上存在着差异，即使没有智力障碍，随着年龄的增长，由认知的歪曲所建立的错误关系越发明显 (有理由的)，此点亦成为众多问题行为出现的原因，特别是在步入了青年期以后，这成为了需要重点考量的一个方面。在这种情况下，加入与认知（建立关系的方法、想法）相关的对策加以改善是很有必要的，譬如，社会技能训练(SST)和认知行为疗法等。另外，在伴有智力障碍的情况下，一般从低年龄阶段就开始学习生活自理技能等基本的生活技能，这种自下而上形式的策略是相当重要的。升入初中以后开始学习在未来的社会生活必需的技能，这种自上而下形式的策略则变得更为重要。


 第2节　自闭症的障碍特性与问题行为


 一、冰山模型

Sigafoos，Arthur＆O'Reilly（2003）根据问题行为出现率的相关研究，将伴有智力障碍的发育障碍人士易见的问题行为归纳为以下两种。

① 攻击性行为（他伤行动）：用手敲打、说脏话与谩骂、用东西敲打等。

② 自伤行为：用手和其他的身体部位敲打头部、咬、用东西打头、用头撞东西等。

特别重度的自闭症人士与其他的障碍人士相比，问题行为的出现率最高（Sturmey＆Vernon，2001）。由之前所述的自闭症的主要症状（障碍特性）导致问题行为出现的情况并不少见。我们使用图1-2的“冰山模型”（Schopler，1995）加以说明。冰山在海面以下看不见的部分比海面以上看得见部分要大得多，冰山的90％都在看不见的海面以下。问题行为浮在海面上，自伤行为、他伤行动和破坏东西等问题行为谁都会马上发现。可是与产生问题行为相关联的因素因为在海面以下，不细心观察的话很难被发现。如果不充分理解在海面以下的引发问题行为的因素，不想方设法加以应对的话，问题行为很难得到改善。
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图1-2　问题行为的冰山模式




 二、与社会性沟通相关联的障碍

问题行动具有沟通功能的情况特别多。当我们不能用语言表达“想要〇〇”“想做〇〇”“不想做〇〇”时，心情就会变得烦躁。如果烦躁情绪高涨的话，就会自行随意地拿走想要的东西。此时如果有他人阻止其行为，重度自闭症人士就容易出现伤害前来阻止的人的行为（他伤行动）。另外，被强令做困难的课题和不想做的工作时，则容易发生将课题的教材和制作用材料扔向窗户砸碎玻璃等行为（毁坏东西）。

另一方面，重度的智力障碍人士由于语言表达的发育受到限制，而没有发音或者只有极少的发音的人士较多。因此，经常因自己想做的和不想做的事不能向对方传达而陷入沮丧状态。当想要表达这些要求时，重度智障人士就会通过发声以外的问题行动来代替沟通。如此这些因为沟通技能的缺乏而引起问题行为的情况非常多，如果不促使其获得某种沟通手段的话，问题行为难以改善。关于问题行为与沟通的问题，我们将在第3章详细介绍。另外，在第7章介绍的智力障碍人士福利院支持的个案，是使用图片交流沟通系统（PECS）进行沟通从而改善问题行为的计划的个案。


 三、偏执与同一性

自闭症人士在一成不变的状态下，情绪稳定、容易行动。但当稍微与平常不同的情景、状况出现时，就容易产生混乱。所谓同一性的偏执是指，对与平常相同的情景（同一性）抱有强烈的欲望。有一个刚来幼儿园不久的自闭症孩子，如果看到幼儿园的大门稍微开着的话，马上就会跑过去将大门关闭。早上孩子们陆续不断地开门进入幼儿园，那个孩子就不断地把大门关上。如果阻止其关大门的行为，他马上就会发出怪声并且大哭起来。像这样的情况，在年幼的自闭症孩子身上经常出现。

在第4章将会介绍的幼儿的个案，就是由于对自己喜爱的卡通形象的偏执，而对没有喜欢的卡通形象图案的衣服产生强烈的抵触。也可以说对特定的事物具有强烈的偏执（偏执于有同一卡通形象图案的衣服和鞋子）是与自闭症的障碍特性有关联的。


 四、感觉的问题

自闭症人士中有不少人对于特定的感觉刺激会表现出过剩的反应，或者对特定的感觉刺激反应迟钝。其他的孩子正非常愉快地欣赏着音乐，也有自闭症人士要捂住耳朵。关于听觉敏感方面的例子，还有以下五种情况。

● 听到的周围的所有声音都很重，因而不能取舍选择听取特定的声音。

● 讨厌婴儿的哭声，有时还会去打哭着的婴儿。

● 因为讨厌运动会上使用的发令枪的声音而不参加运动会。

● 因为感到烟火的声音可怕而不去观看烟火。

● 因讨厌吸尘器的声音，在母亲打算使用吸尘器时发出怪声。

感觉的敏感性也是导致很多自闭症人士出现偏食问题的重要背景因素（Cho＆Sonoyama，2013）。除食物的味道（味觉）以外，由于舌头对触感（触觉）、外观（视觉）、热气（温觉）等具有敏感性，而导致不能摄取特定的食物，这样的情况也很多。

我们将在第6章中介绍对笛子的声音（听觉刺激）和笔记本的卡通形象（视觉刺激）有感觉敏感性的阿斯伯格障碍的小学生的个案。一听到竖笛的声音马上出现非常强烈的嫌恶感，不能忍受继续待在教室里，从而想逃离教室。然而，任课教师不理解他为何要忽然离开教室，于是就用尽全力制止他，他为了逃离讨厌的环境，即使受到教师的阻止也会将教师推倒后逃跑，因而推倒教师的行为被看作了攻击性行为。我们可以认为，此个案中的男孩所产生的攻击性行为的主要的背景因素与男孩的障碍特性的感觉敏感性有很大的关联。


 五、认知曲解

自闭症人士在心理上的认知特性的障碍，是推测他人的想法、感情、意图时存在困难。自闭症人士对于正确地理解自己周围发生的事情有困难，容易出现自我专断的错误理解。因此，很多类似这样的情况都是问题行为出现的背景原因。

自我专断的错误理解又称作“认识曲解（cognitive distortion）”。所谓“认识曲解”就是“对现实世界出现的事情非现实的、不合理的、对事物歪曲的看法、解释、想法”。错误地理解自己身边所发生的事情之间的关联性，由于解释不恰当，使得自己的情绪下沉，将事物向悲观的方向考虑。也由此增加了各种问题行为出现的可能性。

伯恩斯（Burns，1980）认为，在正常人的认知过程中，针对接踵而来的好事、坏事、无意义之事（“现实世界”）会一个一个地进行解释（“想法”：有跌入认知曲解的可能），并根据此结果提出了人们的“感情”不是由现实世界本身，而是由对现实世界的解释来决定的图式理论。他将那个出现错误“想法”的情况定义为“认知曲解”，并举出了下列10种类型的事例（Burns，1980）。这些认知曲解有可能是不伴有智力障碍的高功能自闭症和阿斯伯格障碍的人群所出现的问题行为的主要背景原因。

① 全部都有或者完全没有的思考方法：对任何事情使用要么黑要么白的思考法。如果稍微有些失误就认为是完全的失败。

② 有过度的普遍化倾向：当一个不好的事情出现后，就认为世界上所有事情都一样。

③ 心理滤除：只偏执于一个不好的事情或东西，对其过度烦恼地考虑，看现实的目光一片漆黑。

④ 负面的思考：因为不知道为何自己做得很好的事情被忽视，因而觉得生活全部都是负面的、低落的。

⑤ 结论的飞跃：没有根据却得出悲观的结论。

⑥ 过大解释（毁灭化）与过小解释：过大考虑自己的失败，过小低估自己的优点。反过来，过大评价别人的成功，漏掉别人的缺点。

⑦ 用感情判断：认为自己忧郁的感情是现实的真实反映。

⑧ “应该”的思考方式：想要做事时先考虑“～应该做”“～不应该做”。

⑨ 贴标签：对极端的形式有“过度普遍化”倾向。失误时不考虑自己怎样失误，而是认为“自己是落伍者”等，给自己贴标签。

⑩ 个体化：当发生了不好的事情时在自己没有责任的情况下也认为是自己的责任。

自闭症问题行为干预第1章　自闭症与问题行为有以上这样的认知曲解的话，通常，即使没有出现容易引起情绪不安的不安感、抑郁感、罪恶感等情况，也会出现由认知曲解引发的强烈的不安感，容易出现不恰当的行为。如果问题行为的背景原因中有认知曲解的话，那么就有必要考虑对认知进行纠正。在第6章中将介绍的阿斯伯格障碍的儿童，感觉敏感加之对全校集会等状况的理解困难，与不适当行为的出现是紧密相连的。


 第3节　环境因素与问题行为

虽然沟通手段的限制、偏执、感觉敏感、认知曲解等，是问题行为出现的主要背景原因，与问题行为的出现相关联，但是问题行为只在特定的状况和场景才容易出现，并不是“无论什么时候”“无论在哪里”都会出现。如果对问题行为与环境因素之间的关联性进行观察记录，就可以推定出产生问题行为的环境因素。问题行为的出现可能与以下的自然环境因素（周围的环境条件）有关。

● 噪音和特定的声音：即使没有听觉敏感也会感到周围的声音吵闹，如果对特定的声音有嫌恶感的话，这种情况就容易出现问题行为。

● 高温多湿：温度高或者湿度大的情况下也容易产生急躁的情绪，容易出现问题行为。

● 如果课题和操作较难，腻烦的话也较易出现问题行为。

另外，问题行为的出现可能与以下的人为环境因素（周围人群的应对方法）有关。

● 自闭症人士难以理解的指令：在指导课题和工作时，如果使用接连不断的语言进行说明，自闭症人士不但不能理解，反而可能使其烦躁情绪高涨。如果并用短句和图画、文字等视觉信息就容易被理解。另外，对具体的语言比对抽象的语言更容易理解。

● 连续进行自闭症人士讨厌的活动和困难的课题：喜欢的活动和容易的课题较容易进行，如果一直进行讨厌的活动和困难的课题，就容易使烦躁的情绪高涨。

● 突然改变预定或不能掌握预定的情况下：同一性的偏执是指，如果遇到与平时不一样情况就会容易产生混乱。因此，不突然变更预定很重要。但是，当预定非变更不可时的应对则更为重要。可以通过使用视觉刺激等进行预告。使用照片等制作的活动流程表来使其理解、掌握整体的预定。



问题行为的出现可能与其他的内在环境因素（健康状态）有关。

● 生病：由中耳炎、牙疼、口腔炎等疾病的疼痛带来的烦躁情绪容易产生问题行为。沟通手段贫乏的自闭症人士因为不能向他人表达自己的疼痛，容易致使烦躁情绪高涨。

● 睡眠不足和空腹：睡眠不足和饥饿感阻碍了注意力的集中，难以形成适当的行为。如果此时受到责备，则烦躁情绪容易高涨。

综上所述，很多的问题行为就像图1-3所表示的那样，包含障碍特性的个体的人为因素和环境因素（外在的环境因素和内在的环境因素）在相互的制约中发生着（Sigafoos et al．，2003）。另外，此图还表明如果创设适应自闭症人士的障碍特性和个体特性的环境因素，容易形成适当的行为。产生问题行为的原因是因为存在与自闭症人士的障碍特性和个体特性不适合的人为的、自然的环境因素。再者，单纯地思考一下就会发现，如果将引起问题行为的环境因素（与自闭症人士的障碍特性和个体特性不适合的环境因素）消除，就不会产生问题行为了。也就是说，将特定的环境因素所具有的功能，从“引发问题行为”的功能变成“不引发问题行为”的功能，或者“形成适当行为”的功能，以此为目标进行干预就可以了。为此，如第2章所述，对环境因素与问题行为之间的关联进行评估是相当重要的。


 第4节　行为分析学框架下的问题行为的理解与对策

这里所指的行为分析学框架是斯金纳（B．F．Skinner）的行为分析的框架。如图1-3所示，行为被看作为个体和环境的相互关系，行为产生的原因是由个体的外在环境和内在环境来界定的。
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图1-3　问题行为和环境因素



并非一味地注重如何将被称为问题行为的不适当行为变成适当行为，最主要的是要明确个体与环境之间的相互作用的模式。就如图1-3所说明的一样，问题行为的出现是因为个体与环境因素不调合所致。问题行为给个体以及个体的周围的人们带来危害，而适当行为使个体以及个体周围的人们在各个方面获得利益，更容易生活，此点是两者的不同所在。但是必须重申的是，不论是问题行为还是适当行为，其基本点是个体与环境间相互关系的模式是相同的。

问题行为和其他行为一样，也是对基于对行为个体与环境之间的关系进行调查，以确定行为出现的主要原因，通过改变这些主要原因，使个体与环境的关系向良好的方向发展。这就是行为分析学框架的方法（应用行为分析法）方法论。

另外，改善问题行为不仅仅只是对问题行为进行干预，增加适当行为也同样非常重要。也就是说，只要形成了替代问题行为的适当行为，那么就不会出现问题行为了。而且，创设容易形成适当行为的环境与生活质量（QOL）的提高是紧密相连的。也可以较极端地认为，改善问题行为的方法就是提高个体生活质量的方法。关于应用行为分析法的具体方法，将在第2章中进行详细的介绍。
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第2章　问题行为的应用行为分析法


 第1节　应用行为分析法的发展


 一、从事后对策开始

在20世纪60年代到20世纪80年代前叶，应用行为分析法的开发重点放在问题行为发生之后，主要探讨问题行为出现之后的应对方法。其中，在伦理性、实际效果和副作用方面现在也不断有问题被指出（例如，只有一时的效果，会使对象者惧怕他人，抑制了问题行为以外的行为等），也曾经使用过轻微的电击治疗（Lovaas＆Simmons，1969）。之后，为了改善上述副作用，开发了以下的技法（Foxx，1982）。

① 消失（extinction）

发生问题行为的时候，不做会强化该行为的应对，即对其釆取无视的应对方法。

② 隔离（time-out）

发生问题行为的时候，将对象者带离那个状况（例如，带到其他的房间或是房间的角落），以防止和他人产生瓜葛导致问题行为被强化。

③ 过度矫正（overcorrection）

发生问题行为的时候，对由此带来的环境上的变化进行超过正常程度的复原（例如，自闭症人士将餐盘打翻弄脏了地板的时候，不只要求他清洁弄脏的地方，而是让他将整个房间擦拭一遍）。

④ 关联性锻炼（contingent exercise）

发生问题行为的时候，让其做俯卧撑或仰卧起坐等身体运动。

这些方法是在问题行为发生之后采取的应对，所以被称作“事后对策”。但是，这些方法是稍稍令人厌恶的方法，并且事后的应对没有将问题行为发生的情况本身列入干预对象，也曾有因没有排除诱发问题行为的环境因素，而导致改善困难的事例。


 二、预防的对策

为了改善此类问题，近年，关于问题行为发生之前的对策正在逐渐被开发出来，换而言之就是为了不使问题行为发生的预防对策。预防对策以行为分析学的理论框架为基础，分为2个种类。一个是，消除直接导致问题行为发生的契机的方法（行为分析学的用语是“辨别刺激”〔discriminative stimulus〕），另一个是消除非直接契机，即背景因素（行为分析学的用语是“已形成事件”〔establishing operations〕）的方法。与辨别刺激相关的技法并没有被完整归纳，但是消除已形成事件的方法，可以归纳为以下三种（Carr＆Wilder，1998）。

① 非随因强化（noncontingent reinforcement）

为确保无需通过问题行为也能获得周围人的注意，在问题行为未发生时即给予频繁的关注。

② 环境丰富法（environmental enrichment）

增加对象者关心的物品或活动，通过增加与这些物品的关联，减少在无所事事的时间段发生的问题行为。

③ 课程修正法（curricular revision）

通过改变课题、作业的内容或降低难度，消除由逃避课题、作业而引发的问题行为。

预防对策是在问题行为较激烈的情况下，为防止对对象者及他人的健康产生不良影响，在支持开始时最应优先考虑的方针。但是，在实际生活中，也存在着无论采取怎样的对策也有无法消除的导致问题行为的契机、背景因素的情况。


 三、最重要的是建设性对策

建设性对策不仅仅是将焦点放在减轻问题行为上，而是为了使目标能过上更丰富的生活而积极促使其形成适当行为的方针。随着丰富的生活行为的形成，问题行为的减轻也是可以预见的。

在建设性对策的援助方针中，最广为人知的方法是代替行为差别强化法（differential reinforcement of alternative behavior）。该方法是，通过形成与问题行为具有同等功能的适当行为来达到减轻问题行为的效果。例如，通过说话进行沟通困难，因此陷入了欲求不满的状态，结果多次引发自伤或他伤行为。在这种情况下，多是自伤或他伤行为代替了语言成了表达某种请求的手段。如果能形成具有与自伤、他伤行为同等功能（传达要求）的其他适当行为（手势、VOCA〔voice output communication aid：声音输出装置〕、图卡交换）的话，就没有了再发生自伤、他伤行为的必要，对象的沟通广度也得到了提高。更进一步讲，当欲求不满的状况得到了改善之后，对象的生活会变得更自由、更丰富，这样的结果是可以预见的（Carr，Levin，McConnachie，Carlson，Kemp＆Smith，1994）。从这个意义上来看，代替行为差别强化法可以说是一种建设性对策。

此外，不只局限于代替行为，积极形成、增加可以丰富生活内容、扩展生活范围的行为的方针都可以说是建设性对策。因此，积极形成对生活有作用或者说丰富生活的行为，从而改善整体生活模式的想法或是方法，最近被称作“积极行为支持”（PBS：positive behavioral support），成为应用行为分析方法的新流向（Koegel，Koegel＆Dunlap，1996）。图2-1归纳了应对问题行为的主要的应用行为分析法开发的历史进程。
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图2-1　应对问题行为的主要应用行为分析法开发的历史进程




 第2节　评估

在建立问题行为的对策之前，需要对对象者的特性以及问题行为发生的程度、问题行为发生的原因进行评估。


 一、对象者特性的相关评估

如第1章所述，将对象者的各种特性视作问题行为背景因素的例子并不少见。此时，就需要对对象者的行为倾向、感觉特性、认知能力强项、认知能力弱项、喜好、身体状态变化、生活模式等进行全面的评估，而不是只局限于问题行为本身。

例如，对容易钻牛角尖的孩子来说，细微的计划变动就有可能成为恐慌的诱因，而对感觉敏感的孩子来说，其他孩子完全不在意的声音可能就会成为他离开教室的诱因。或是在认知能力有某种缺陷，由于对语言说明及指令不能很好地理解而出现了不适合该情境的不当行为，对学习课题不理解就可能容易引发离席等逃逸行为。或是兴趣很单一，对活动或教学材料的喜好很极端，能够积极参加有兴趣的、喜欢的活动，而完全不参加没兴趣、讨厌的活动、课题。像这样由于活动、课题不同，而导致在参与时表现得很极端的例子也不少见。再有，身体状态的变化、是否带病等情况也经常成为引发问题行为的背景因素。特别是有沟通障碍的对象者，在不能很好地描述、表达自己身体状况的时候，就需要建立每日健康检查、定期体检等完善的检查体制。活用“家校联络簿”，从家长处了解孩子每天的身体状况也很重要。

这些与本人特性相关的评估信息，可以从学校、设施的每日行为观察中获得，也可以从家长处获取孩子在家庭中的信息。

关于认知能力，不仅需要进行行为观察，还应通过实施韦克斯特儿童智力量表（WISC-Ⅳ）等标准化心理测试，从结果的反馈中，了解认知能力的强项和弱项。


 二、行为评估

行为评估（behavioral assessment）是指对问题行为的发生频率、持续时间、潜伏时间、强度、前因状况、结果状况等项目进行的测定。以下是具体的操作顺序。

① 为了不论观察者是谁都能对该行为进行记录，首先需要具体地定义目标行为。如果定义暧昧，在观察者变更时，就可能会导致行为记录出现偏差，从而致使评估的结果不准确。

② 根据评估的目的，从发生频率、持续时间、强度、前因和结果状况中决定需要测定的内容。以离席行为为例，除了离席发生的频率之外，还需要记录持续时间（即每次离席的时间长度）。再以自伤行为为例，除了记录发生频率和持续时间以外，在多数情况下记录自伤行为的强度也是有必要的。但是，通过这些记录我们只能了解目标行为发生时的状态，而为了了解目标行为发生的原因，我们还需要对行为的前因和结果状况进行记录。

③ 根据需要记录的内容，从实际实施可能与否的考量出发，决定观察和记录的方法。

④ 尽量制作简单明了的记录表。

⑤ 准备观察记录必要的用具（文具、摄像机、电脑等）。

⑥ 进行观察记录。

⑦ 整理记录。

⑧ 以获得的评估信息为基础，建立指导、支持计划。

行为评估可以分为直接方法和间接方法两种。直接方法是直接观察目标行为发生的场景并记录，可以先用摄像机录像，事后再一边播放一边记录，如此可以获得准确性较高的记录。间接方法则是对熟知目标行为的人（本人、家长、教师等）进行访谈，记录相关信息并加以整理，这个方法虽然简便，但是往往带有主观色彩，准确性较低。


 三、功能性评估

在考虑应怎样对问题行为干预时，只评估问题行为发生的频率、持续时间、强度等问题行为发生的程度是不充分的。这些评估不足以了解问题行为发生的原因。此时，通过使用功能性评估（functional assessment）或是ABC分析（A-B-C analysis）来确定问题行为发生的各种要因，再根据其结果来研究、建立干预方法是比较常规的做法。

最初关于功能性评估的重要研究是岩田、多尔西、斯里夫、鲍曼和里奇曼（Iwata，Dorsey，Slifer，Bauman＆Richman，1982，1994）的研究，他们对9名智力障碍儿童的自伤行为和强化物的功能性关系进行了实验分析，发现各种自伤行为的持续出现与特定的强化物有关，并指出各种自伤行为所拥有的功能（对环境的效果）是各不相同的。之后，杜兰德和克里明（Durand＆Crimmins，1988）提出了“发展的动机评估表（Motivation Assessment Scale：MAS）”，并推导出了问题行为具有 ① 获得注目 ② 逃避厌恶事态 ③ 要求物品或活动 ④ 获得感觉刺激中的某个功能。渐渐地，功能性评估被当作确立问题行为干预方法的工具（Carr，Levin，McConnachie，Carlson，Kemp＆Smith，1994；Durand，1990），查找并确定与问题行为发生相关的因素，通过操作这些因素来达到改善问题行为的目的。

具体来说，就是对与问题行为的发生相关的前因状况，以及与问题行为的维持相关的结果状况进行观察记录分析。取前因（A：antecedent）、行为（B：behavior）、结果（C：consequence）的英文首字母将之称为ABC分析。


 四、ABCDE分析

园山（2003）提出了将前因分为辨别刺激和已形成事件的ABCDE分析（A〔前因：antecedent〕、B〔行为：behavior〕、C〔结果：consequence〕、D〔辨别刺激：discriminative stimulus〕、E〔已形成事件：establishing operation以及状况：setting event〕）。表2-1展示了ABCDE分析的概要。从建设性对策的观点出发，不仅仅是对问题行为，对恰当行为的分析也是十分重要的。通过ABCDE分析，可以得知存在怎样的因素（前因）的时候该行为容易发生，该行为发生之后存在怎样的因素（结果）的时候该行为能得以维持。如果能获得这些信息，那么自然可以知道该行为发生的原因。


表2-1　ABCDE分析
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在对自闭症谱系障碍者进行指导、支持时，通过ABCDE分析获得的信息，在具体研究指导、支持的方法时非常有用。例如，给予什么前因容易促发恰当行为，或者为了避免不恰当的行为发生不应该给予怎样的前因等等。

例如，在建设性对策中，有通过功能评估（或者ABCDE分析）界定问题行为功能，并通过拥有同样功能的其他恰当行为来实现该功能的“代替行为差别强化法”。该方法并不强化问题行为本身，而是通过采用使问题行为强化的相同的强化物来增加适当行为的技法（Worsdell，Iwata，Hanley，Thompson＆Kahng，2000）。此外，使用“代替行为差别强化法”来促进恰当的沟通行为的“功能性沟通训练”（functional communication training，FCT）也被开发出来（Carr＆Durand，1985；Carr，Levin，McConnachie，Carlson，Kemp＆Smith，1994）。例如杜兰德（Durand，1999）对表现有激烈问题行为的6名发育障碍儿童进行功能性评估，对于面对困难课题表现出问题行为的儿童，教授他们向教师请求援助的语言，对于因想得到食物而表现出问题行为的儿童，教授他们要求食物的语言，从而达到了减少问题行为的目的。在很多的研究中，该技法都显示出了一定的效果（如Durand＆Carr，1991；Girolami＆Scotti，2001；Hagopian，Fisher，Sullivan，Acquisto＆LeBlanc，1998；Kemp＆Carr，1995；Sigafoos＆Meikle，1996）。“功能性沟通训练”，是一种认为多数的问题行为和语言、身体姿态一样有着某种沟通功能，通过强化和问题行为同样功能的沟通行为，来达到减少问题行为的干预方法（Durand，1990）。“功能性沟通训练”是促进有问题行为的障碍者的恰当的沟通行为，并减少问题行为的一般性方法（Worsdell et al．，2000）。通过功能性评估确认问题行为的功能，并将干预焦点转移到使有问题行为的人士形成适当的沟通行为上。因此，促进恰当行为，可以说是一种减少问题行为的援助。在“功能性沟通训练”中，针对语言贫乏的自闭症谱系障碍者，可以使用以图卡交换作为沟通手段的PECS进行指导（伊藤·松下·园山，2011；村本·园山，2010）。


 第3节　着眼于前因的方法

随着功能性评估的提出，不仅仅是问题行为结果的效果，前因的效果也特别被人们关注起来（Smith＆Iwata，1997）。在关于前因的研究中，我们发现前因能预防问题行为的发生，并促进代替行为的形成（Luiselli＆Cameron，1998）。着眼于前因的方法主要有两种，为了改变某个结果的强化效果，而使与之相关的行为的发生频率产生变化功能的“已形成事件”（Michael，1983；Michael，1993），以及伴随行为发生后续有强化性结果的情况下存在的“辨别刺激”（Skinner，1953）。


 一、与问题行为相关的已形成事件的操作

以已形成事件为焦点的问题行为干预的研究，近年有所增加，它的效果也得到了证实（McGill，1999）。已形成事件影响问题行为产生的例子有很多，如身体疼痛（Carr，Reeve＆Magito-McLaughlin，1996；Horner，Vaughn，Day＆Ard，1996）、睡眠不足（Horner et al．，1996；Kennedy＆Meyer，1996；O'Reilly，1995）、发生了讨厌的事（Horner et al．，1996）等。在实际教学中，问题行为的产生和已形成事件的影响也正在被研究。肯尼迪（Kennedy，1994）对有问题行为的学生进行功能性评估，推测出当学生感到课题困难以及缺乏社会性注视（已形成事件）时，教师让他完成课题（辨别刺激）的话就会发生问题行为。此时，可以通过减少课题要求，给予社会性注视，来减少学生的问题行为。同样，邓拉普、克恩-邓拉普、克拉克和罗宾斯（Dunlap，Kern-Dunlap，Clarke＆Robbins，1991）的研究通过修正课程使问题行为得到了减少，并指出让学生选择课题对问题行为的减轻也比较有效（Vaughn＆Horner，1997）。1980年的在设施中增加活动和与人交往的环境丰富法（environmental enrichment）（Horner，1980）也被认为是利用了已形成事件的技法。

一方面，使用隔一定时间进行强化的非随因强化法（non-contingent reinforcement）使问题行为的强化效果降低的技法也被开发出来。例如，对于因为被人注视（正的强化）而引发问题行为的对象者，通过每隔一段固定的时间间隔给予注视（正的强化）（非随因强化），降低问题行为产生的动机，从而减少问题行为（Carr＆Wilder，2002）。近几年出现了很多采用该技法的研究，如沃尔默、岩田、扎科恩、史密斯和马萨勒斯基（Vollmer，Iwata，Zarcone，Smith＆Masaleski，1993）通过组合其他行为差别强化法和非随因强化减少了自伤行为。拉利、凯西和凯茨（Lalli，Casey＆Kates，1997），沃尔默、普洛嘎尔、拉利、范坎普、斯俄尔普、赖特、纳斯塔西和艾森斯旦克（Vollmer，Progar，Lalli，Van Camp，Sierp，Wright，Nastasi＆Eisenschink，1998），海戈皮安、克罗克特、范斯通、德利翁和鲍曼（Hagopian，Crockett，Van Stone，Deleon＆Bowman，2000）通过组合非随因强化和消失减少了自伤行为。其他还有沃尔默、博雷罗、拉利和丹尼尔（Vollmer，Borrero，Lalli＆Daniel，1999）进行了关于问题行为和自我控制的已形成事件的研究。该研究表明，通过提示强化物进行预告会减少冲动性的攻击行为。


 二、与问题行为相关的辨别刺激的操作

关于问题行为的辨别刺激的干预的顺序，凯尔、卡尔松、兰登、马基图-马拉吾基立和亚伯勒（Carr，Calson，Langdon，Magito-Mclaughlin＆Yarbrough，1998）提出，首先设定丰富的社会性期望的辨别刺激的环境，减少问题行为的辨别刺激，必要的时候可以制作新的社会性期望的行为的辨别刺激。艾伦（Allen，1994）对于有问题行为的人士，通过设定大量的恰当行为的辨别刺激，不但能使该对象者能够从事有意义的活动，而且还有减轻问题行为的附加效果。此外，在瓦克尔、伯格、阿斯米、哈丁和库珀（Wacker，Berg，Asmus，Harding＆Cooper，1998）的研究中，对在幼儿园表现出问题行为的幼儿进行了功能性评估，结果发现该问题行为在教师通过提问形式发出指令的时候并没有发生，而当教师通过命令形式发出指令的时候发生了问题行为。由此可见，命令形式发出的指令是该问题行为的辨别刺激。


 第4节　宏观的方法——生活全体的改善

关于应对问题行为的方法，各种基于功能性评估的新干预方法正在逐渐地被开发出来。但是，这些成果大多将焦点聚集到减轻问题行为，很少有关注改善、援助对象者生活的研究（Emerson，2001）。近年，关于对个体所处环境的干预，重新审视服务的援助策略等的研究正在逐步展开。


 一、对于问题行为的审视角度的变化

从行为的立场来看，如第1章所述，并不只将问题行为发生的因素归结于个体的障碍，还需要从行为发生的场景以及周围人们所做出的应对等环境的关联性中找出引发问题行为因素。意即对于有问题行为的人群的援助，需要从对个体的对策和对环境的对策两方面来考虑。

近年，在英美等国，将问题行为用challenging behavior来表现的情况逐渐增多（Emerson，2001）。challenging behavior是指对个体与他人的人身安全有严重危害，并具有强度、频度、持续性等差异的行为，或是不能使用普通的社区社会资源的行为，或是抗拒使用的行为（Emerson，2001）。但是，这个challenging behavior的用词强调的是，问题行为并不是有障碍的个体的问题，有可能是为了表现对服务的请求（即对解决问题的请求）（Blunden＆Allen，1987）。challenging behavior概念的提出，意味着现在的服务及生活环境对有问题行为的人群是不适合的。不应只针对有问题行为的人群的个体，通过改善服务及生活等环境来防止问题行为出现也很重要。


 二、积极性行为支持

霍恩、邓拉普、考格尔、凯尔、赛勒、安德森、阿尔宾和奥尼尔（Horner，Dunlap，Koegel，Carr，Sailor，Anderson，Albin＆O'Neill，1990）推荐使用非厌恶性行为管理的对策对有问题行为的人进行援助，并期待积极性行为支持（positive behavioral support：PBS）的拓展。PBS是以行为分析学为基础的临床性、教育性服务体系的策略。PBS是导入回归主流运动的思想并以对象个体为中心制定计划的行为策略。该策略由 ① 以个体为中心制定援助计划，② 使用功能性评估，③ 使用正强化的干预策略，④ 实施综合性的干预，⑤ 操作环境变数，⑥ 有社会性效度的干预结果，⑦ 在日常生活中泛化，⑧ 组织水准的干预8项构成（Anderson＆Freeman，2000），并在此基础上展开援助（Carr＆Sidener，2002）。PBS最初是从非厌恶性对策的推荐开始的（Horner et al．，1990），现在为了更尊重被援助的个体，则以为其提供喜欢的生活模式作为重要目标（Keogel，Keogel＆Dunlap，1996）。使用PBS的问题行为研究的数量近年急速增长，证明了对在学校和社区中出现激烈问题行为的人群的援助的有效性（如Horner，Vaughn，Day＆Ard，1996）。


 三、宏观方法的发展

以往的关于问题行为的研究，都是对问题行为出现时的各种条件进行评估之后再加以干预的微观方法（molecular approach）。微观方法重视精密性和条件控制，以将问题行为控制相关的变数（如课题的指令、消极的反馈、强化物、辅助提示等）的正确界定为重点（Carr，Carlson，Langdon，Magito-Mclaughlin＆Yarborugh，1998）。但是，在家庭、学校、设施等有问题行为的人群在实际生活中，使用宏观方法也很重要。宏观方法是对生活环境、社会关系、教育、就业、休闲等场所的环境因素进行界定，设定可以使援助对象的生活更加充实的生活环境（Carr et al．，1998）。例如，勒塞斯音、奥尔森和霍恩（Lucyshyn，Olson＆Horner，1995）对从大规模设施转移到社区生活后出现激烈问题行为的女性进行了研究，通过改善生活模式，减少了其问题行为。这个研究就是重审出现问题行为的人群的环境和服务，通过提供适合对象者的生活来改善问题行为。现在对在社区社会中出现问题行为的人群进行援助的研究正在逐渐增加（Carr＆Carlson，1993；Kemp＆Carr，1995；Werner，Horner＆Newton，1997），今后对于社区社会的援助将会进一步扩大，宏观方法的支持也将更为重要。


 四、本人中心计划的应用行为分析法

在回归主流的思潮中发展起来的本人中心计划（person-centered planning）中，也使用了应用行为分析法。本人中心计划的策略是以自我决定、尊严和尊重以及社区参加为基础的（Wagner，2002）。瓦格纳（Wagner，2002）提出了以应用行为分析法为基础的本人中心计划通过以下两个对策展开：① 通过掌握个体的简历，使引发具有逃避、回避功能的问题行为的厌恶事物（例如，人、场所、课题）缩减到最小限度，② 在问题行为产生之前通过提供在过去促进了问题行为的强化物（如注目、喜欢的东西）来减轻问题行为。例如霍本和菲茨（Holburn＆Vietze，2002）对有激烈问题行为的成人，采用了本人中心计划策略进行了援助。通过5年的干预，从设施生活转移到社区生活，使存在了10多年的问题行为得到了改善。在该研究中，对家庭环境、日常活动、健康、人际关系、社区参加、自我选择等生活质量提高的指标进行评定，结果显示对象者的生活发生了变化，得到了改善。在今后的研究中从客观角度明示真实的生活是否得到改善也是十分重要的。


 第5节　应用行为分析法今后的发展

对表现出问题行为的人群实施应用行为分析法，可以使令问题行为人群厌恶的东西变成非厌恶的东西，最后发展到使生活整体得到改善。卡梅伦、马奎尔和马奎尔（Cameron，Maguire＆Maguire，1998）指出，对有智力障碍的人群进行援助时，对于援助的需求是由援助方来决定的，因此有可能导致问题行为的产生。由此可见，创设符合对象者需求的生活是相当重要的。从前述的霍恩等人（1990）的宣言，以及万·豪敦、阿克塞尔罗德、贝利、法维尔、福克斯、岩田和洛瓦斯（Van Houten，Axelrod，Bailey，Favell，Foxx，Iwata＆Lovaas，1988）的“接受有效的行为论治疗的权力”声明中可以看出，这里强调的是个体的权利，不是对问题行为进行援助，而是对表现出问题行为的人群的生活进行合适的援助。可以说PBS和宏观方法都是应用行为分析法中具有代表性的例子。但是，在实际执行新的援助策略时，我们还面临以下三个课题。

第一，因为在福利院和教育一线工作的专业人员，必须懂得以改善生活为目标的应用行为分析法，所以必须考虑如何提供学习这些方法的机会。应用行为分析法的优点是，使用方法简单明确，这样在教育一线工作的人员也可以使用相同的方法加以应对。再者，前因的知识在对于创建物理环境，制定活动程序，设定适当行为的契机时是相当有用的，这也是改善生活必不可少的。但是，这种方法现在还没有在学校和福利院一线得到普及，进一步为教师、福利院专业人员提供进修、培训的机会是十分必要的。

第二，对团体、家庭等社区基础服务的适用性问题。美国的布朗（Brown，1991）和霍本和菲茨（Holburn＆Vietze，2002）、勒塞斯音、奥尔森和霍恩（Lucyshyn，Olson＆Horner，1995）等提出了以社区为基础对表现出问题行为的人群进行援助并获得成功的研究报告。服卷、野口、小林（2000）以在团体、家庭生活的表现有激烈问题行为的青年为研究对象，以应用行为分析法为基础，对生活全体进行评估，通过制作个别日程表等方法，在使他能过上适合自己的生活上下工夫，减轻了问题行为。野口（2003）也对表现有重度问题行为的福利设施使用者进行了研究。在促使他形成了自我管理能力（self-management）之后，使其可以在团体、家庭生活并且能够参加工作。这些研究表明，表现出重度问题行为的成人是能够住在团体、家庭中，选择符合自己喜好的生活模式，并且参加到社会生活中的。

第三，今后对表现出问题行为的人群的援助，不应该仅限于问题行为，应该重审和改善需要援助的个体的整体生活，并且以提高生活质量为目标。但是，想要使这种援助不只停留于理想阶段，当下我们还要对它的实用性反复论证，并且需要对所实施的援助的恰当性、生活质量的改善和提高进行客观的评价。对于援助的效果，不应该像以前那样使用片段记录或是调查问卷等主观性因素很强的方法进行评价，而应该客观地评估个体和环境之间相互作用的变化。只有通过开发这样的核心评价，我们才能为有问题行为的人群提供可以丰富其生活的援助。
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第3章　问题行为的沟通功能


 第1节　作为沟通行为的问题行为


 一、自闭症沟通行为的问题

自闭症谱系障害的特征包括社会性相互交往以及沟通的质的障碍。其中，由重度的语言迟缓，导致很难利用声音语言准确向对方做出表达的事例也不少（仓光、赵、园山，2008）。因此，可以认为他们缺乏对对方的回答做出正确自发的表达而被强化的经验（平泽，2001）。以自闭症谱系障害为首的发育障碍人士（儿童与成人），通常表现出自伤、发脾气以及攻击这样的问题行为。引发这些问题行为的原因多数从生物学、心理学的角度来推测，但我们同时也了解到伴随着问题行为的发生、周围的人们的应对以及环境的变化会增强或维持问题行为（Carr，1977）。也就是说，就算其中有着什么样的内在原因，但不了解问题行为在以他人为中心的环境中是有着怎样的作用的话，是无法解决问题行为的。在应用行为分析学中，以这样的观点出发，将着眼点放到该问题行为对他者造成的影响（也就是行为的功能），而不是问题行为本身的种类。据此，明确了声音语言行为较微弱的自闭症谱系障害的问题行为是作为非声音语言的沟通手段发挥着作用（Carr＆Durand，1985），通过指导和问题行为具有同等功能的“社会性合适的沟通手段”来代替并减少问题行为的支持方法是我们现在有必要研究讨论的。


 二、问题行为的功能性评估

评价问题行为的时候，有必要考虑发生该行为的背景以及该行为具有的功能和目的。奥尼尔、霍恩、阿尔宾、斯普瑞格、斯托雷和牛顿（O'Neill，Horner，Albin，Sprague，Storey＆Newton，1997）提出了针对问题行为的功能性评估，及以此为基准的支持计划的制定格式。功能性评估的定义为，明确通过问题行为获得想要的东西，以及比起能达到同一目的的合适行为更容易发生问题行为的状况的这一过程（Magg，2000）。也就是说，确定问题行为的形成和维持的结果状况，或是确定可能发生问题行为的前因状况，从而建立问题行为的功能以及目的的假说的评价方法（Sigafoos，Arthur＆O'Reilly，2004）。

通过该评价法，明确了问题行为有着以下4种代表性的功能。① 在不被他人注意的情况下，通过引发问题行为来获得他人注意的“获得注目”。② 没有喜欢的物品或者活动（或是无法获得）的情况下，通过引发问题行为来获得喜欢的物品或活动的“获得物品或活动”。③ 面对讨厌的东西或是不擅长的活动的情况下，通过引发问题行为来逃离的“逃离或回避厌恶状况”。④ 通过引发问题行为来获得某种感觉上的刺激的“获得感官刺激”。因为存在着一个问题行为有着复数的功能，以及有着不属于以上4种的功能的情况，需要对发生问题行为的场面进行慎重观察，缜密分析。

功能性评估包括间接评估法和直接评估法。

访谈是其中一种间接评估法。在访谈中有三个目的。① 把握对象有着怎么样的问题行为，它呈现出怎么样的姿态。② 确定某种可能成为问题行为契机的物理、环境要素。③ 确定使问题行为维持下去的结果状况，怎么样的结果状况有着强化问题行为的功能。而且，在访谈中需要对行为的形式，容易引发行为的情况和不容易引发行为的情况以及问题行为发生后周围的反应进行提问。

直接评价法是对存在问题行为的对象者进行系统的观察，记录是否产生了问题行为的方法。观察问题行为，在记录之前对应该记录的所有问题行为以可观察可测定的形式进行定义是十分重要的。例如，像“用手或是拳头激烈地击打他人的行为。但不包括用指尖或是手掌轻轻碰触他人的行为”。这样，对具体行为进行客观表述做出定义。通过行为观察的记录方法，记录对象者表现的问题行为以及与之相关的前因和结果状况，能够理解该行为的模式，在此阶段就能发现建立问题行为功能假定的根本性原因。


仓光、园山（2009）针对在福利院中生活的有自闭症谱系障害的女性表现出的剥手皮、抓手部伤口等自伤行为，对福利院工作人员进行了访谈以及观察产生自伤行为的场面来实现功能性评估。结果发现，在夜晚空闲时间没有做任何事情的情况下发生了自伤行为，一直持续到出血为止。据此可以推测该自伤行为系属“获得感官刺激”。




 三、功能对应的问题行为干预法

作为问题行为的干预法，不只是去制止问题行为从而使它减轻，而是通过消除功能性评估所界定的问题行为发生的前因和结果状况，或是重新设定让问题行为难以产生的，从发挥对象者能力而引发适当行为的物理、社会性的环境，建立形成适当行为的干预计划。

为达到“获得注目”功能产生的问题行为的干预法是，强化适当行为，利用给予注目来达到减少问题行为的目的。例如，采用与对象者的行为无关的、根据一定时间间隔的时间表频繁地给予其注目，无须引发这种为了获取“注目”的问题行为的非依随性强化法，或是采用只在采取了适当行为的时候给予注目的代替行为差别分化强化法等。

为达到“获得事物”功能产生的问题行为的干预法与为“获得注目”功能产生的问题行为的干预法的思考方法相同，强化适当行为，即利用喜欢的物品、活动来达到减少问题行为的目的。也就是说，采用当对象者的适当行为出现后呈示给他们喜欢的物品、活动的代替行为差别强化法，以及增加可以获得的喜欢的物品、活动的数量（例如，每20分钟可以获得喜欢的物品或是活动）的方法等。

为达到“回避厌恶状况”功能产生的问题行为的干预法中，重要的是逐渐增加活动参加时间这一强化。能稍微参加一点的话，马上为他们呈示喜欢的东西，称赞他们，给他们休息等，给予与适当行为出现时同样的强化物。此外，还有降低呈示的活动、课题内容的难度，减少活动和课题量，加入对象者喜欢的内容，分割成一段段短时间促进活动参加等方法。

为达到“获得感官刺激”功能产生的问题行为的干预法主要是，为了使对象者无须获得引发问题行为的感觉刺激，就必须增加环境内的有意义的活动和物品。获得并利用对象者的生活经历中喜爱的活动以及物品相关的信息，在活动中实施促进社会性交往以及社会参加的支持是相当必要的。此外，也有让对象者选择和与问题行为带来的同样的感觉刺激的活动方法。例如，对喜欢摇身体的对象者提示他去操场荡秋千等。另外，还有提供不会引起“获得感觉刺激”的活动并强化该活动的互不相容行为的差别强化。


 四、功能性沟通训练

功能性沟通训练是获得与问题行为有着相同功能的适当的沟通行为，通过这一沟通行为使与问题行为相同的功能能更顺利且正确地实现，从而减少问题行为这一理论为基础的干预法。

例如，以投掷学习用品的学生为例。为了减少学生的投掷行为，教师让其停止了学习课题，使该学生回避了厌恶状况。接着进一步利用该学生拥有的文字阅读能力以及给他人递卡片的沟通手段，将“教教我”的卡片放到课桌上，对其进行了“当不明白的时候使用‘教教我’卡片”的指导后，减少了其对学习课题的厌恶感，而且学生使用“教教我”卡片的行为有了增加。如此，行为的类型虽不同但对环境造成的影响和效果相同的行为，被称为“功能对等”（Carr，1988）。在其他功能方面，譬如针对有着“获得注目”功能的问题行为，用呼叫他人来代替要求注目的行为，针对有着“获得物品、活动”功能的问题行为，用要求来代替问题行为，从而形成功能对等，期望问题行为的减轻。另外，在进行功能性沟通训练时需要注意问题行为和功能对等的代替行为的“效率性”的差异（Carr，1988）。也就是说，如果代替行为比问题行为产生的负荷更低，更容易产生的话，代替行为就会被马上促进，能直观地看到问题行为的减少。因此，功能对等的代替行为形成时，利用对象者已经习得的行为或沟通手段作为代替行为将更为有效。


平泽、藤原（1995）关注由回避厌恶状况以及物品、活动要求功能引发大声喊叫的发育障碍儿童，通过功能性沟通训练，形成了在要求课题援助时的拍手行为和“教教我”的口语行为。结果，障碍儿童在增加了拍手行为和口语行为产生的同时减少了大声喊叫的行为。




 第2节　作为中枢行为的沟通行为


 一、什么是中枢的沟通行为

沟通行为是个体间的互动，被认为是信息互换，即相互传达想法和意义的过程（Owens，R．E．，1986；糸魚川，1993）。虽然在行为分析学中没有对沟通行为做出明确的定义，但对人类主要沟通行为之一的“语言行为”，以斯金纳为首的研究者已做出了详细的分析。斯金纳将语言行为定义为，是通过某一个体所属的语言共同体中的成员的强化而形成、变化、维持的操作性行为。所以，语言行为也和其他操作性行为相同，是自发性的反应，也是随着后续强化刺激提升发生倾向的反应。于是，基于最初对操作性行为发生没有影响的却必要的刺激，对该行为进行强化刺激，之后就能达到提高该行为的发生概率的效果。而能达到这样功能的刺激被称为辨别刺激。例如，在自动贩卖机买饮料的行为，就能得出眼前的自动贩卖机（辨别刺激）→买饮料（操作性行为）→得到饮料（强化刺激）的解释。像这样辨别刺激→操作性行为→强化刺激这三者的关系叫作操作性条件反射的三项相倚（Skinner，1953）。对语言行为也能做出同样的解释。例如，以在饮食店点饮料时和店员对话为例，我们假设有这样的对话。店员问：“您决定好点什么了么？”客人说：“请给我一杯冰咖啡。”然后店员就会说：“一杯冰咖啡对吗？”这时候店员的“您决定好点什么了么”的提问，对客人为了点饮料产生的“请给我一杯冰咖啡”这一语言行为起到了辨别刺激的功能，店员的“一杯冰咖啡对吗”的回答，对客人为了点饮料产生的“请给我一杯冰咖啡”这一语言行为起到了强化刺激的功能。像这样，我们的语言行为也是被作为接收者的对方的行为而强化的操作性行为，对方的行为以及存在就会成为限制作为发信者的说话方的语言行为产生的辨别刺激。总之，作为衡量沟通行为的标准，三项相倚的成立是十分重要的，在日常生活场面自然背景中，这个相倚也广泛成立，可以说与沟通行为的形成、变化、维持密切相关。


 二、沟通行为的功能

对沟通行为进行的功能性分析，是对说话的“刺激控制”“反应类型”“强化”的分析，换言之，是在“什么时候，和谁，关于什么”（刺激控制），“怎样”（反应类型），“为了什么”（强化），是否发起对话这些框架下来分析沟通行为。例如，根据分析可得，“早上好”这一语言行为是由“对认识的人在某一天第一次见面的时候”（刺激控制），“用早上好这一声音”（反应类型），“为了得到对方微笑着打招呼”（强化）构成的。如此对说话进行功能性分析可以使对象者的沟通行为的问题点具体化，在日后的沟通指导中承担着重要的作用。斯金纳对很多日常性的说话进行功能性分析，并对语言行为进行了分类。

要求语言行为是会随着特定的强化刺激（正的强化）和厌恶刺激的消失（负的强化）而增加的语言行为。通过进餐而强化的“饭”这一发言，通过让虫子等厌恶刺激的消失强化的“走开”这一发言都是要求语言行为。强化刺激除了饮食以外，还有音乐等感觉性的内容以及散步、游戏这样的活动性的内容，母亲或是成人的姿态等社会性的内容等，厌恶刺激有痛苦、噪音等。像空腹时那样，一段时间内没有给某个强化刺激的状态，叫作受到强化刺激摄取限制的状态。强化刺激如果没有摄取限制的话就会失去强化力。例如，吃饱的时候，吃饭是没有强化力的，而运动就会有强化力。反之，运动之后运动就会失去强化力，而吃饭就会拥有强化力。某一强化刺激是否有着强化力，是根据那一刻的摄取限制的程度来判断的（伏见，1997）。

叙述语言行为是，受到作为辨别刺激的外界事物的刺激控制，被二级强化刺激强化的语言行为。对看到了汽车说出“车子”等叙述语言行为进行强化的“对的”这样的强化刺激，叫作二级强化刺激。二级强化刺激是与各种条件性刺激、一级强化刺激结合之后，拥有了恒定的强化力的条件性强化刺激。母亲对孩子说“对的”的时候，不只是给予身体接触或微笑等一级强化物，也伴随了母亲的注视等条件性强化物。像这样“对的”等语言回答，与各种一级强化刺激、条件性强化刺激结合之后，对人们来说它们本身就成了一种强化力的二级强化刺激。但是，孩子看到汽车说了“车子”，母亲会说“对的”来强化，如果此时孩子说了“飞机”母亲就不会强化。因为母亲会在对错的基础上判断是否给予孩子强化刺激，叙述语言行为也表现为与特定事物的辨别刺激对应的形式。从这点上看，叙述语言行为会受到事物的刺激性控制（伏见，1997）。


 三、沟通行为的具体指导方法

现在较为成熟沟通行为形成的具体指导方法，有以下几种。

塑造法是行为纠正法中最基础的技法，按照：① 有发声之后给予强化刺激；② 发出了指导者提示的声音的话，给予强化刺激；③ 发出了目标声音的话给予强化刺激，其他发音不予应对；④ 指导者呈示了发音示范之后，对象者发出了同样或是近似的声音的话，给予强化刺激，与示范不同的发音不予应对的顺序进行。首先强化所有声音来提高发声频率，之后以指导者的指示或示范为基础强化发声，慢慢地形成声音示范的模仿，扩展语言的范围。

在目标沟通行为没有形成的情况下，为了提高行为的形成而附加采用的刺激叫作辅助提示（prompt），采用了这种刺激的技法叫作辅助提示法（prompting）。辅助提示刺激包括：① 语言辅助提示（搭话和语言指令）；② 视觉辅助提示（图画、照片、文字、符号手册、手势等）；③ 指导者目标行为的示范（modeling），使用身体的接触和诱导的身体援助（physical guidance）等。在指导时为了避免对辅助提示的过度依存，需要下工夫使辅助提示慢慢消退，促进行为自发形成。

延时法是使用辅助提示使目标沟通行为能安定地形成后，推迟辅助提示的时机，最后在不依赖辅助提示的基础上形成行为的技法。该技法并不是从物理上消退辅助提示，而是逐渐地推迟辅助提示呈示的时间。总之，通过此技法使目标沟通行为在辅助提示呈示之前产生的话，辅助提示就会被消退，目标行为能自发形成。


加藤、小林（1988）关注无语言的、有手指要求反应的自闭症谱系障碍儿童，为了实现用声音表达的要求反应，使用修正延时法进行指导。结果，达到了自发地产生发声的要求反应的效果。



随机教学法是，可以在日常生活场面使用的应用型技法。利用对象的日常生活场面，在自由活动和游戏的场面，将与目标沟通行为相关的道具或玩具等，放在眼睛看得到但是手够不到的书架上，是为使对象者不能拿到特意设置的。这时候，使用的道具或玩具，最好是对象者喜欢的，能自发地进行游玩的道具和玩具才更有效果。该方法的流程有如下五项：① 指导者等待对象者为了得到道具或玩具进行的自发的沟通行为的出现，② 没有发生适当的沟通行为时，指导者应靠近对象，或瞬间与对象者照面，等待行为发生，③ 呈示目标沟通行为的示范，促进其模仿，④ 询问“你想要什么”后，等待目标沟通行为发生，⑤ 目标沟通行为发生后，一边给对象者要求的东西一边与其对话。这个技法的特征是，对象者偶然向指导者发出了沟通行为后，即要利用这个指导机会，选择对象者喜欢的，易出现要求的东西，设定易出现要求的环境，等待对象者采用某种沟通行为对指导者提出要求，没有发生沟通行为的情况下，呈示语言或动作辅助提示，促进目标沟通行为的发生，之后逐渐消退辅助提示。


关户（1996）对有着自闭症谱系障害的男学生采用随机教学法指导其形成书写的要求语言行为。利用在学校找不到需要物品的时机，指导了写出用品名称将其递给老师的要求行为。结果，形成了自发写字的要求行为。




 第3节　何谓AAC？

自闭症以语言沟通障碍为主要特征，因其有语言发育迟缓、社会性互动形成困难等醒目症状，使人们容易发现其病症。因为沟通上的问题往往会导致社会难以接受的自伤和攻击性行为等一些明显可见的问题行为。

目前，AAC（Augmentative Alternative Communication）被公认为支持自闭症儿童及成人的沟通的有效方法之一。所谓AAC是指对已经获得的沟通手段进行辅助（augmentative），用口语以外的手段代替沟通（alternative），从而对语言的理解和表达进行辅助的沟通系统。当由沟通上的困难引起的生活场所的缩小，以及社会参与和活动受到限制时，就有必要进行沟通上的支持。自闭症人士的智力功能欠缺，社会性互动困难，兴趣爱好有限，这些特征互相影响使得其实际状态非常复杂。但不管问题行为是否明显可见或是有无语言，使用AAC都是相当有效的。根据实际生活场所与环境条件来确定必要的沟通技能是相当重要的。

虽然，AAC的针对性使用对象没有明确的规定。怎样的个体有必要实施AAC的支持呢？米兰达（Mirenda，2009）指出，在自闭症人士在自然的对话中不能实现日常的沟通需要的情况下，有必要接受AAC的干预指导。总之，AAC的使用候选者之一的自闭症人士包括因无口语将AAC作为必要的代替方式的自闭症人士以及社会性互动形成困难的自闭症幼儿，即使其已习得口语也可以期待通过AAC提高沟通质量。AAC辅助对象者与周围环境形成互相沟通，使两者易得到强化，从而促进沟通上的互相关系的变化。

在导入AAC时，决定合适的类型是一个比较重要的问题。AAC的类型根据特征可以分为两大类。一类是被称作为非辅助的不使用任何外在的沟通装置和道具的（unaided）AAC，如符号语言、手势、手语。另一类是使用外在器具的辅助沟通装置的（aided）AAC，它包括从纸、笔和画到语音输出装置和图片沟通板系统等各种手段。

日常生活中，根据当时的状态和沟通对象的情况实施多重模式AAC系统并用的情况较多。AAC既可以考虑运用在长期的全体生活中，也可以暂时的或者部分地使用。在制定此计划时对对象者和其周围环境进行评估是相当重要的。根据每位对象者的沟通技能和运动能力以及可以利用的环境资源和适用性，对比较适用的类型进行讨论。


 一、Unaided AAC（身体姿势的沟通）

Unaided AAC的最大优点是具有不需要对象者自身以外的任何外在的沟通装置，不受时间和地点的制约可以即时使用。前语言阶段的乳幼儿通常用身体姿势与他人进行沟通，而此阶段的自闭症孩子就很难看到使用作为沟通功能的身体姿势。这种自发出现的身体姿势被认为是语言发展的前兆（Morford＆Goldin-Meadow，1992），对自闭症孩子进行使用身体姿势的干预，可能会对其以后的社会互动的确立以及持续产生影响。今后有必要对unaided模式的潜在效果进行讨论研究。

（一）手势／符号语言

手势是指用手指和摇头等身体动作，或者是用来表示某种具体物、知识、活动和关系等的一连串的身体动作，无语言学的特征（Lloyd，1997）。而符号语言同默启通（makaton）手语和手语一样有着语言学的特征和编码系统，使用者需要学习它的系统。因而，使用符号语言与使用手势相比需要有更高的运动技能。

因为在训练手势和符号语言时，无须进行声音模仿，可以将通过提示可能形成的动作作为目标行为进行训练（Sundberg＆Partington，1998；Sundberg，1993），对那些将声音语言作为目标进行干预后出现拒绝反应的自闭症群体来说，手势和符号语言是比较有效的（Sundberg＆Partington，1998）。另外，对视觉认知优于听觉认知的自闭症群体来说，因为视觉化的辨别刺激不像声音语言会一时消失，对减少听觉记忆和抽象理解的负担也相当有利（Fulwiler＆Fouts，1976）。但是，必须注意到能理解符号和身体姿势的听者是否存在，以及自闭症群体自身的由肌肉紧张状态和拙笨等抑制身体动作所产生的困难等情况。


 二、Aided AAC（高科技辅助和低技术辅助）

Aided AAC包括使用电脑软件和多媒体的高科技辅助和使用笔记用具和沟通板等的低技术辅助。希望根据对象者现有的能力、运动技能和使用的场面等进行区分使用。

（一）高科技辅助

语音输出沟通辅助器（VOCA：Voice Output Communication Aid）：这是基于通过按钮和开关操作再生预先被录制的声音/合成声音信息的选择反应系统。认知负担较小，操作简单，同时由于输出的是声音信息，所以具有使多人理解以及容易理解的利点。语音输出沟通辅助器各种各样，有一个按钮将近15cm大小的大型器材（BIG Mac，AbleNet，Inc．），也有小图标并行排列的小型器材（快速对话器7/12/23，AbleNet，Inc．，聊天盒DX，Saltillo Corporation．，语音备忘器，汤川商会），还有即时输入文字的器材（讲话援助器，bandamunamukogemusu）。因为辅助器的大小以及1次显示的图表的数量的不同等问题，有必要根据使用者的能力选择合适的辅助器。另外，近年来手机的应用软件（Drop Talk，Droplet Project．）以及即时信息制作软件（iPad符号输入版/文本版的对话支持系统，手提式电子文字传达器）等也被推出。手机用的新AAC，比至今为止使用的VOCA所需的费用低，而且有程序简单容易编辑信息的优点。并且，选用普通人群使用的手机，对信息的接受者来说也较容易接受。但是，在使用上述装置和软件时对象者必须对其功能和系统进行学习，在导入时必须注意对对象者进行相应的训练。

（二）低技术辅助

1．笔谈

不需要特别的准备和专业知识，但也是一种有效的AAC工具。它以拥有读写能力为条件，具有因为携带方便而无须选择沟通对象和地点，多数人可以理解，且成本小的较大的优势。

2．图形符号

使用符号化的图片、图形、线条画和照片，包括最抽象层面的文字和单词。对于未掌握文字的使用，笔谈困难的自闭症人群来说，有着利用视觉感知的优势顺利进行导入的优势。

除了可以用于表达要求（Sigafoos，1998）以及辅助表达构成复杂的信息外，还可利用图片促进对指令执行的研究（Lancioni，1983）、任务顺序的理解（Pierce＆Schreibman，1994）、活动过程安排表的理解（MacDuff，Krantz＆McClannahan，1993）等，在需要更多的理解方法的场合时，图片可作为双向的沟通工具。

在使用图形符号时，必须预先确认对象儿童、成人对图片和照片以及符号的理解程度。同时，必须确认对象儿童、成人是否已获得所要求的反应类型，以及初期的技能训练是否有必要，另外，必要的图形符号与具体物品的匹配、手指指点、用手提交YES/NO等反应类型的训练是相当必要的。

3．沟通板／沟通本

分类排列图形符号的板，或者可以随身携带的小文件夹。

PECS（The Picture Exchange Communication System）：PECS是以口语贫乏的自闭症儿童自发地获得功能性沟通为目的开发的基于图片交换的沟通训练系统（Bondy＆Frost，2001）。PECS是为了促进沟通行为的发展，从代替沟通这个侧面，通过有系统的6个步骤，阶段性地对行为变化进行计划的程序。PECS运用辅助提示和强化的应用行为分析法的技术，以自发的沟通为目标，有从能激发动机的要求场景开始指导的特征。并且不需要事先习得模仿、注视、就座等技能，有着一开始就能获得成功的沟通体验的较大优势。（详细请参照本章第4节）

实际上，将环境设置和其他的技术相结合运用的话，上述的AAC与功能性沟通训练（FCT：Carr＆Durand，1985）效果会更好。佩克、瓦克尔、伯格、库珀、布朗、里奇曼、马卡玛斯、夫利斯奇米亚尔和米勒德（Peck，Wacker，Berg，Cooper，Brown，Richman，McComas，Frischmeyer＆Millard，1996）以5名具有对自己以及周围的生命和生活带来危险的行为的自闭症幼儿为对象，在进行功能性评估的基础上，采用功能性沟通训练（FCT）的AAC进行了指导和干预。一名无语音的对象儿童总是将摄取营养的导管拔出，对其进行功能性分析发现，此行为是为获得周围的关注而持续发生的。引导对象儿童将微型开关器材作为代替行为，一碰开关就会传出“谁能过来一下吗”的短句，从而能得到周围人的关注。并且，运用FCT学会了开关的使用后，使用微型开关还能获得一起玩2分钟的奖励。危险行为出现时则采取无视，不与其进行沟通，对伴随着消退方法的结果进行不同的处理。结果，对象儿童通过习得使用开关后，危险行为和不合适行动有所减少。另外，通过将使用开关与不合适行为的结果进行不同的处理，使对象儿童增加了选择能获得长时间、高质量关注的行为。

如此，使用与问题行为具有相同功能的AAC，可以用更合适的行为替换不能被社会容忍的行为。此时，为使AAC较问题行为更容易被选择出来，尽可能降低作为代替行为而选择出来的AAC的负担，实施细密的功能性评估就显得相当重要。

虽然在用AAC进行干预的个案结果里，有很多获得功能性沟通以及有效干预的报告，但是对有回声语言的自闭症儿童，有时也有AAC未被成功引进使用的情况。并不是说回声语言本身是功能性口头语言出现的预兆因素，只是担忧AAC的使用会使得已经出现的口头语言的发展会被抑制，一般都会选择在发育过程中等待口头语言的功能性使用的出现（Millar，2009）。我们认为之所以会出现这种情况，原因在于有语音的自闭症儿童、成人的监护人认为在AAC与口头语言里只能选择一个，而且担忧一旦习得AAC后，不知是否还能转向其他方式。

米勒指出了使用AAC的负面影响未被发现（Millare et al．，2006），而且，施瓦兹（Schwartz）等人还指出经过AAC的干预后促进了沟通行为的发展（Schwartz，Garfinkle＆Bauer，1998；Bondy＆Frost，2001），指出AAC的目的不是获得口语，而是有可能对促进沟通能力的发展起到一定的影响。米勒、莱特、施洛瑟（Millare，Light＆Schlosser，2006）回溯了从1975年到2003年的AAC研究指出，很多研究结果表明，其他的沟通技能提高的连带效果是有自发性沟通行为和口语的出现。例如，获得共同注意和手指指点等前言语沟通，发音明晰（Ganz，Sompson＆Corbin-Newsome，2008）和句子表达复杂（Ganz＆Simpson，2004）的讲演技能的进展。考虑个体的能力和认知特性的AAC的使用，降低沟通行为和认知的负担，辅助沟通的形成。通过强化行为提高了沟通行为的动机，并且，设置与他人的互动行为容易产生的状况。经过此过程，促进自闭症儿童及成人的沟通行为的发展和变化。

综上所述，AAC的干预对众多的对象者来说能起到各种有效的作用。但是，干预前对对象者的特性和能力的分析，AAC的形式和导入时期的差异，单独的使用或合用等条件的控制，满足标准的研究条件的详细的个案研究都还不充分，期望今后能出现对干预获得最大效果的必要的条件进行研究的研究成果。


 第4节　PECS

PECS（The Picture Exchange Communication System）是帮助使用口语进行沟通困难的自闭症人士运用图片自发地获得功能性沟通，并以此为目标而开发的辅助代替沟通的系统。


 一、PECS的优点

PECS采用应用行为分析学的框架和技术推进指导，有不受年龄和发育阶段等限制，能在早期开始进行指导这一极大的优点。概观至今为止的研究，可以将PECS系统优点归纳为以下4点。

① 功能性的沟通

所谓功能性行为是指在对象者的生活中实际有用的行为。换句话说，此行为处于受到强化的状态。总之，如果训练的目标行为能给对象者带来利益，在日常生活和实际场面里被运用。那么，为了能使此行为得到强化和维持，在创设有较高的动机的情景下，给予自然性的结果强化是相当重要的。特别是年少的自闭症儿童很难理解和接受表扬和微笑的社会性强化，比较容易接受具体的要求对象物和事情的强化特征。为此，在对自闭症人士进行初期的沟通训练时要从具体的要求场景开始指导，积累沟通行为确实地被强化的经验是相当重要的。

② 自发性的沟通行为

在制定自闭症人士的沟通指导计划时，对于沟通行为的目标和指导流程，有必要确认自发的沟通行为是否在指导程序里体现。在形成行为的辅助提示，对提问进行的回答，以及对示范进行模仿时，是否出现自发的行为。在训练场面或者已泛化的场面里，应对沟通行为形成的状况进行整理。

当然，因为沟通行为是双向性的，回答对方的提问是相当重要的技能，但仅此也是不足的。沟通的重要因素是与对方（听者）进行互动，因而要求本人能自发地产生行为。

为此，PECS里有机地结合自发地接近“听者”的行为，此阶段是将图卡提交给对方为止，因而寻找对方，接近对方的行为是必要的。没有了对方的存在，此行为也无法成立。此阶段与他人的互动就已经开始了。凯尔和菲斯（Carr＆Felce，2007）也明确了此阶段的重要性，指出在此阶段中能体验充足的要求，通过强化意识到具有沟通对方功能的他人的存在，并与提高人际交往能力相连接。渐渐地变更这些阶段的标准，制定形成更广泛的沟通行为计划。在此指导中使用以应用行为分析为基础的辅助提示和辅助提示渐退法，而且通过辅助提示者从背后给予辅助提示，减少失败经验（不能受到强化的行为），也有能抵御陷入自闭症人士容易进入对辅助提示的依存的状态的优点。

③ 即刻可以开始指导

以前的研究较多地基于模仿的训练场面，或者要求有确立就座行为和持续与指导者目光注视以及动作模仿等作为能参加指导的前提的基本技能。有时反而使得沟通指导开始的时间延迟。但是，PECS不需要前面所述的基本技能，而且不受对象者的年龄和发育阶段的限制。无须桌面学习程序和模仿学习的指导就可以直接进行。但是，切记在指导导入之前有必要对具体的有效的强化物进行评估。

另外，从属于低技术AAC（参考第3节）的PECS有费用低、必要的工具携带方便、可以在各种各样的场合使用以及容易导入的优点。

④ 负担较少

PECS所要求的基本动作为用手拿图片后将图片提交给对方（听者）。虽然寻找图卡以及逐渐拉开与对方的距离等可能会使对象者增加负担，但诸如复杂的细小的动作的运动性负担较小。同时在使用图卡时无须特别的知识，因为不像手势语言等，每个词语有相对应的动作需要学习，自闭症人士与对方（听者）双方的认知面的负担也较少。而且，不一定必须使用图卡，在脑瘫以及视觉障碍儿童的PECS应用研究中，为了拿着方便将图卡贴在立体的物体上，以及将实物贴在卡片上等制作半立体物品的情况较多。如果认为PECS的基本动作的反应代价太高，使行为的自发性受到了抑制的话，可根据对象儿童的运动、认知技能进行修正，从而能够进一步降低反应的负担。


 二、PECS的拓展

PECS的最大的目标不只是促使对象儿童说话，更重要的是使其获得功能性的沟通。总之，重要的不是用样式化的沟通，而是要使其形成双向性的沟通。使用PECS进行的研究结果报告表明，接受训练的多数对象人士在较短的时间内获得了功能性沟通，使用的频度和词汇也有所增加，同时沟通对方的人数也有所增加（Ganz＆Simpson，2008；Magiati＆Howlin，2003）。斯托纳、伯克、琼斯、波克、希基、克苏旺和汤普森（Stoner，Beck，Jonesbock，Hickey，Kosuwan＆Thompson，2006）的研究指出了PECS的使用使对象人士的生活场所得到了扩大。此研究首先是在训练场所对对象者实施PECS训练，当步骤5的目标达成后在训练场所以外的日常生活场所里对3位对象者进行泛化的测试。结果表明，对象者无需进行特别的训练就能在购物场所里使用PECS。这里关键点是与对象者第一次接触的服务员也能借助PECS这个视觉手段较容易地理解对象者的需求，证明了通过辅助的表达使双向的沟通获得成立。另外，获得了标准的PECS程序的对象者，也有学习更复杂的表达和结构精炼的句子的可能性。运用颜色和形状等属性卡片进行训练的甘茨和辛普森（Ganz＆Simpson，2004）的研究表明，对象者通过构成更长的句子能向对方（听者）传达更详细的信息。同样，运用属性卡片的马尔科、尼夫和费雷里（Marckel，Neef＆Ferreri，2006）的研究表明，对象儿童在没有需求物品的卡片时，以属性卡片来传达需求物品的特征，从而表达了自己的要求。斯托纳、伯克、琼斯、波克、希基、克苏旺和汤普森（Stoner，Beck，Jonesbock，Hickey，Kosuwan＆Thompson，2006）指出，有的对象者在回答对方（听者）的问题时也有追加使用属性卡片的状况。另外，与其他的沟通样式组合着，或者按照状况不同区分着使用等方法在日常生活场面的沟通里很有效（Yokoyama，Naoi＆Yamamoto，2006）。

基于这些研究，获得初期的功能性沟通的对象人士可以考虑学习此后的沟通技能和扩展日常生活场所。在对象者非常有兴趣的功能性的情景里进行指导，以及训练时使用的教材是训练场所和泛化场所共有的刺激，都容易带来干预的扩展。为此有必要讨论PECS的使用者在他们的生活环境中已拥有了怎样的沟通机会，或者是否可能有新的沟通机会，为此需要怎样的词语以及如何将此符号化等。而且，从具体的事物和活动、行为的中止和结束、辅助提示、恰当形式的拒绝、评语和应答的反应等等的报告（Schwartz et al，1998）来看，要求以外的功能也成为焦点。并且可以认为抽象的词汇和动词等的引进有可能使表达更加细化。

这些词汇的引进和用其他的卡片来代替特定卡片技能的获得，有可能会克服到现在为止一直担忧的PECS潜在的弱点。但是，以自闭症人士的沟通的扩展作为目标时，在标准的PECS程序以外还需掌握怎样的技能，在获得时必要的对象者和环境的条件，以及具体的训练方法等进行讨论的研究还较少，期待今后能出现这方面的研究成果。不论是怎样的样式，能够自我决定、自我选择的话就能使生活更安定、丰富，而且对讨论导入辅助的AAC具有更深远的意义。


 三、PECS的先行研究

自闭症人士适用PECS的另一个原因是认为PECS能全面促进自闭症人士的沟通行为的发育。综上所述，PECS是考虑到自闭症人士的认知特性和沟通行为的发育而开发的。因为这是事先计划的渐进的阶段性步骤，与发育的促进是相关联的。譬如，PECS训练后，口语得到发展，共同注意增加（Schwartz，Garfinkle and Bauer，1998；Charlop-Christy，Carpenter，Le，Leblanc＆Kellet，2002），结果是孩子主动的沟通行为和话轮转换的增大（Carr and Felce，2007），与好友和家长的社会性互动的持续（Kravits，Kamps＆Kemmerer，2002；Okalidou＆Malandraki，2007），这类结果在报告中主要被分为新的沟通样式的出现和既得行为的沟通，或者是被称为沟通行为的高层次化的质的变化。并且，有越来越多这方面的研究结果。譬如，前述所展示的是不能使用功能性口语而用回声语言来表现的自闭症儿童，通过PECS的导入促进了口语的发育的事例。自发的语音和延迟，对范例进行模仿，或者是偶发的语音反应在图卡交换的同时受到强化，已有的语音反应也有可能成为沟通功能（Bondy and Frost，2009）。另外，关于完全口语转移的研究结果发现在PECS和口语的两个表达样式里有选择负荷更小的样式进行表达的倾向。另一方面，有关于沟通行为的质量提高的研究发现，自发的、模仿的语音表达产生的频度，要求时表达的句子的长度都有所增加（Charlop-Christy et al．，2002；Ganz，Simpson and Corbin-Newsome，2008），并发现有长句的构成情况（Ganz et al．，2004）等。还必须指出因为PECS的沟通在视觉具有可操作性，因而较容易诱发一连串的沟通行为，如果图卡作为符号产生功能的话，抽象的语言、概念的理解以及语法系统能以看得见的形式来进行辅助，并可以认为这个视觉系统能在多方面促进自闭症人士的沟通。

这些研究结果指出，促进沟通行为变化的主要原因可以认为是其周围的成人和好友本身的对应方法的变化。此变化是由于对象者借助PECS表达的要求行为不是个体的独特的细小的反应，而是相当明确的反应，对使用PECS的对象者的周围人们来说，对对象者的行为变得容易理解。另外，在基于标准的程序下实行PECS时，就会自然地与等待对象者的自发行为的出现相连接，从而使促进沟通行为相关联的方法增加。在考虑双向性沟通成立时，这些环境的原因具有重要的意义。但是，虽然指出了为了提高此效果有必要在标准程序以外追加时间延迟法和同伴训练等的程序，可是研究报告中还浸有明确追加程序的具体内容。并且，考虑到在实际的生活场所PECS使用的实用性以及对象者长期的行为变化，可以试着将PECS向语音输出器（SGD）和iPad等转移。

作为PECS目的的功能性沟通行为的确立也与自闭症人士表现的问题行为的减少相关联。有些研究证明了PECS的使用和问题行为减少的关联性。譬如，沙洛普-克里斯蒂等人（Charlop-Christy et al．，2002）的研究指出了经过PECS的步骤Ⅳ指导后，对象儿童在学习课题场所的发脾气和离座、破坏物品等的问题行为有所减少。此研究虽然在评估阶段进行了详细的功能分析，因为同等功能的代替行为没有使用PECS，从而PECS和问题行为的直接的因果关系没能得到证明。可是，从PECS的导入使沟通行为增加的同时，在学习课题场所的问题行为也有所减少的结果来看，功能性沟通行为的获得在促使与周围人们相互关系发生变化上有一定的效果。同样，没有进行功能分析，但是通过PECS的导入问题行为得到减少的研究有康克林和迈尔（Conklin＆Mayer，2011）的研究。这个研究是通过PECS的导入使作为研究对象的自闭症人士的自发的沟通行为得以增加，研究者认为问题行为减少的理由是因为自我决定和选择的机会本身得到增加。这些结果表明自发的沟通行为的增加对对象者自我控制生活范围的扩大以及与周围人们相处方法的改变具有一定的效果。

在功能性评估的基础上，PECS作为代替行为而使用的研究至今为止较少。村本、园山（2010）的研究，以入住福利院的有多饮行为、自伤和踩踏粪便等强烈问题行为的自闭症人士为对象，对其进行作为代替行为PECS的使用指导。功能分析的结果，得到了对象者的多饮行为是因为喉咙干渴后对水产生要求功能和获得福利院工作人员关注的要求功能的假设。对多饮行为实施了PECS干预后的结果表明，对象者的多饮行为有所减少，而且发现没有直接进行干预的自伤和踩踏粪便的行为也有减少。此结果可以认为，对象者在对水的要求得到满足的同时获得了工作人员的关注。PECS的干预创设了工作人员容易对对象者进行关注的情景，要求关注的直接原因本身得到了缓解。可以认为，没有直接进行干预的自伤和踩踏粪便行为的减少，是由于PECS的干预对于包含同样功能的问题行为有改善效果。虽然在这里用较长篇幅论述了PECS和问题行为的关系是PECS作为功能等价的代替行为的导入是相当有效的，但在功能性评估基础上实施的干预中使用PECS的研究很少，这将成为今后的研究课题。

伊藤、松下、园山（2011）发表了在日常生活中导入PECS的实践性研究成果。这个研究以无口语的自闭症儿童为对象在大学的训练场所中进行了PECS的指导，此后，在自由游玩场所、家庭场所等3个场所导入了PECS。在对对象儿童的沟通行为和PECS的各个技能的提高进行讨论的同时，对家庭场所的PECS导入后引起的沟通和行为上的变化以及产生的影响也进行了讨论。

对象儿童为弱智儿童特殊学校在籍的9岁的自闭症男孩1名。研究开始时使用田中比奈智力测试的结果是精神年龄为2岁8个月，IQ30。日常的指令要在对状况进行设定支持的情况下才能理解，日常活动的流程和ADL虽然已确立，但是不能自发地进行行动，听指令后才会行动。要求表达时发音较多而不会用口语，有强烈的要求时虽然会使用要求记号来表达但不能自发地进行。虽然观察到有稍稍强行地用手拿要求的物品和用手指指点要求物品等的行为，但没有出现沟通功能。

会照样抄写50音图的平假名，比较擅长视觉性信息处理，但没有被功能性使用。对语言的指令和执行课题的要求理解困难，而且，对不知道做法的课题表现出同一样式的反应，持续集中的困难等原因使得在学习上有显著的困难。由此，创设了使用动机较高的情景，选择了视觉提示的PECS来促进学习。干预开始时，对象儿童虽然没出现明显的问题行为，但是对象儿童在非常被动的情景下生活着，而且已经获得的技能很多都没有在日常生活中发挥运用。

干预每周1次每次1小时，在大学的活动室进行。开始利用点心场所进行了标准的PECS训练。新的步骤和新的技能首先从点心场所导入，此后在环境比较缓和的自由游玩场所进行PECS的导入，最后在家庭场所进行迁移。

点心场所里按照PECS的指导手册的操作流程，2名指导者中1名为沟通对方，1名为身体辅助提示者。在对点心喜好的评估基础上决定了要求对象物的点心，每一个训练单元使用不同的点心。在自由游玩场所里，对象儿童喜欢的活动和玩具由指导者进行管理，孩子在使用PECS表达要求后才能得到玩具进行游玩。家庭场所在对象儿童经常游玩的房间里放置PECS本子，使得孩子无论什么时候都能使用PECS进行表达。要求对象物除了爱好的饮料食品和玩具以外，想去游玩地方的名称和日常生活的活动、日程表等都制作了图卡放在PECS本子中。全部场所里相对应的图卡经常在PECS本子里预先准备着，新图卡导入时，根据需要对图卡与实物进行了匹配训练。

此研究在PECS的步骤Ⅰ～Ⅳ指导之后，进行了要求2个以上的物品的指导，包括颜色、形状和个数等的修饰语的使用的句子结构扩大的指导。在自由游玩和家庭场所，对能够想象到的比颜色和大小等使用频率更高的修饰语进行评估，图案和家族成员以及指导者的照片，宾语的使用等也进行了导入。这些资料由母亲合作而收集，根据记录制作新的图卡进行追加，并即时进行评估。

干预结果发现，对象儿童较早地获得了点心场所的各步骤的目标技能，自由游玩导入时没有进行特别的训练也能使用PECS。追加新的图卡时，虽然具体物品的图卡马上能够使用，但是颜色和大小等抽象的图卡在使用时需要辅助提示后，逐渐得到强化并能使用。在PECS使用得到确立后，在决定的课题和游玩的时间中，能以自己的步调选择喜欢的游戏，喜欢的结束时机，同时也能明确表示喜好的活动。

在家庭场所里从PECS导入的第一天开始就发现能使用PECS，随着训练单元的进行要求行为发生的频度随之增加。在这里不仅仅使用基本的“请给我”，而且使用复数的图卡，易懂的特定的要求一次性进行表达的情景也有所增加。譬如，“请给我兔子拼图”，“请给我饭和汤”，“想去公园玩”等。并且，还制作了能发挥对象儿童现有的技能和喜好的活动的“打扫浴室”等的有关帮做家务的图卡，以及“刷牙”和“上学准备”等今后想获得的行为的图卡。这些活动在图卡导入时需要进行匹配训练的情况较多，而且因为有句子构成词序等的错误出现，进行多次训练才能使用。

有关帮做家务的图卡由于是对象儿童喜欢的活动，所以出现要求的频度较高。并且，通过母亲对此程序的指导，对象儿童在家庭里承担的家务得到了确定。刷牙等的图卡也同样如此，虽然母亲也实施可指导程序，但因为最后的完成情况以及根据当天所需的不同的携带品等都需要母亲确认，为此制作了要求母亲进行确认的“确认”图卡。通过此图卡的使用，形成了对象儿童独立完成任务，要求母亲检查，获得确认的流程。这些活动不能说是PECS指导的直接效果，不过可以认为通过PECS发掘了新的沟通机会，由此对象儿童良好的自立技能和社会技能得到了确立，从确定家庭中承担家务之点来看，对象儿童现有的生活发生了很大的变化。而且，可以认为至今为止经常听指令而行动的对象儿童，在基本的日常生活中能以自己的步调和时机自发地行动，以及得到表扬的机会增加等，对环境内的互动关系的评价上具有较大的意义。

另外，同先行研究表明的结果一样，本研究的对象儿童在干预的后期PECS以外的沟通行为也发生了变化。譬如，出现在要表达没有准备要求图卡的东西时，将有要求功能的“请给我”图卡1张与手指指物品一起组合着使用，以及外出时忘了带PECS时，以在母亲的手心上用手指书空来表达要求等情况。至今为止对象儿童的手指指点的行为只作为要求功能在使用，但干预后当对象儿童发现东西时将手指指点的行为作为报告功能来使用，因而就不易理解到底表达哪个功能是什么意义。另外，干预开始前虽然已能照样抄写平假名的50音图，但是没能充分利用此功能，而且词汇的意义也没能领会。进而可见，没有经过训练而发生变化的结果与先行研究所表明的结果相同，可以认为PECS符合“对听者进行互动”这个沟通功能本身的特点，表明了此程序的运行促进了沟通能力的发展这一结果。

可是，新的沟通行为的出现是必须要有某些条件的。譬如，关于手指书空的出现，是由于在本研究使用的图卡下面用平假名明确地写着此东西的名称。可以认为，照片和文字单词的等价性的形成是手指书空出现的一个重要原因，但是本研究没有设定和导入形成刺激间的等价性的特别程序。另外，前面所提到的至今为止平假名没有被功能性使用，是因为有必要对平假名进行认识和辨别出进行记忆，即使能用手指书空一连串的文字单词，也不能说已能灵活地使用平假名。如果从方便使用之点来考虑的话，期望能对比PECS携带方便的笔记用具的使用，以及近几年开发的先进的手机软件等的使用进行讨论。为了发展对象儿童现有的技能，也有适应变化向新的样式转移的可能性。此时，必须对认知特性等的个体的特性与样式所有的特点与刺激进行讨论，为了确立各自的转移，要考虑需要进行怎样的训练以及追加程序。
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事例编



第4章　广泛性发育障碍儿童对衣物偏执的改善

自闭症谱系障碍的儿童由于具有对于环境的变化过于敏感的特点，所以可能会出现所谓的“偏执”（野吕，2006）。井泽（2007）指出，对偏执行为支持的要点应在不危及本人及周围人群的心理、身体的健康的情况下进行。首先认同不影响他人的偏执行为，然后在本人能够逐渐接纳和忍耐的情况下慢慢消除偏执行为。但是，对于和上述条件相同的重度偏执，需要采取相应的应对措施。在本章节中将会介绍以1名对特定衣物有重度偏执的广泛性发育障碍儿童作为对象进行支持的真实事例，利用行为疗法的技法，尽可能地使用非厌恶性程序使其本人接纳，并减轻其偏执行为。


 第1节　对象儿童的概要

本个案中的对象儿童是幼儿园在读的1名男孩（以下简称A儿）。A儿在医疗机构被诊断为广泛性发育障碍（PDD），支持开始时的生理年龄为5岁零2个月。A儿从4岁零9个月的时候开始在B大学的教育咨询室接受个别指导，当时实施的田中比奈智力测试的结果为IQ86（CA4：9，MA4：1）。在来B大学之前，其他的相关咨询机构诊断出A儿在语言发育方面比较缓慢。在本研究开始时，A儿虽然能够使用2～3个字来描述或要求获得面前的东西，但语言表达和后续行为并不一致，而且经常可以观察到反复说同一个词组的行为。另外，A儿对平假名很有兴趣，可以用手指指着一个字一个字地读出来。家长对于A儿在家里所表现出的重度偏执行为、时常伴有怪声或大声叫喊等行为感到非常困扰。并列举了很多在家里出现的偏执行为，比如，当感兴趣的画册、玩具找不到了的时候，或者走了和往常不同的路线的时候，就会大哭大叫；对浴缸盖过度恐惧等等。特别是，A儿不穿没印有特别喜欢的卡通形象“火车头托马斯”图案的衣服、袜子、鞋子等。这是母亲最担心的问题。因为随着A儿身体的成长，准备适合A儿身体大小并且印有“火车头托马斯”图案的衣服（以下简称“卡通衣物”）变得非常困难。但是，由于A儿强烈的抵触，让其穿上没有印有“火车头托马斯”图案的衣服（以下简称“普通衣物”）十分困难。


 第2节　干预的方法


 一、评估

为了整理问题要点，对A儿表现出的困扰行为进行了功能性评估。从对母亲进行的功能性评估采访（O'Neil，Horner，Albin，Sprague，Storey＆Newton，1997）
(3)

 的结果来看，A儿表现出的大声叫喊和发出怪声等行为的主要功能是为了获取事物、获取关注，以及获得自我刺激。换而言之，当穿着卡通衣物的偏执行为受到干预或阻止的时候，就会发出怪声和大声叫喊，从而达到可以继续穿着卡通衣物的目的。

根据以上的结果，以减轻对“穿着卡通衣物”的偏执，在不令其出现怪声和大声叫喊的情况下“穿着普通衣物”为目的，对A儿进行干预。


 二、场景设定和支持时间

本个案中的支持，由在家庭中直接对A儿进行支持和在大学咨询室中对母亲进行支持两部分组成。在家庭中，设定每天早晨换衣服的场景，由母亲直接实施支持，并请母亲记录每次支持的结果。在大学的教育咨询中，对照母亲记录下来的结果做出反馈，与母亲商讨此后的支持程序。此时，如果母亲对程序的细节和应对方法有疑问则做出相应的解答，为防止解答内容遗漏，让母亲做记录。教育咨询原则上隔周实施一次，反馈每2周进行一次。如图4-1所示，记录表记录了换衣服的结果和A儿当天的情形。
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图4-1　母亲做记录时使用的记录表格



支持时间是X年10月～X+1年7月的9个月之间，并在干预期（倒返条件）结束的6个月之后实施跟踪调查。


 三、决定支持方针

根据评估的结果，决定本个案以让A儿不发出怪声或大声叫喊而穿着“普通衣物”为目的。“普通衣物”是会唤起对“卡通衣物”有偏执的A儿的不安反应的刺激。单单促使其穿着“普通衣物”，对于A儿来说是十分厌恶的程序，从伦理性以及有效性的观点来看，慎重探讨支持程序是十分有必要的。

因此，在本个案中，使用“刺激褪除法”，通过尽可能不使A儿感到厌恶的程序，从“卡通衣物”向“普通衣物”转变。另外，使目标行为出现时伴有强化物，以促进其自发地穿着“普通衣物”。


 四、使用的刺激

斟酌了与母亲协商后的结果，把“普通衣物”作为不安反应唤起刺激，把“火车头托马斯”的形象作为抗不安刺激使用。将“普通衣物”定义为无关于A儿的喜好，未印有包括“火车头托马斯”在内所有的卡通形象的衬衫（本个案中首先穿的是“衬衫”）、裤子、袜子、鞋子分别命名为“普通衬衫”“普通裤子”“普通袜子”“普通鞋子”。与此相对应，将A儿的干预开始之前穿着的衬衫、裤子、袜子、鞋子命名为“卡通衬衫”“卡通裤子”“卡通袜子”“卡通鞋子”。另外，将市面上贩卖的带有“火车头托马斯”图案的贴纸、徽章等作为抗不安刺激使用。将这些分别贴在“普通衬衫”“普通裤子”“普通袜子”“普通鞋子”上。在干预中使用这些虽然比“卡通衣物”容易唤起不安，但又比“普通衣物”不易唤起不安的衣物。

另外，为了提示目标行为以及强化物，使用普通家庭中使用的月历牌作为辨别刺激。


 五、目标行为和数据处理

关于衬衫、裤子、袜子以及鞋子4个项目，母亲用记录表对每天早晨换衣服的行为进行记录。把A儿的换衣服行为分成3类：① 不感到厌恶地穿上；② 虽然感到厌恶但还是能够穿上；③ 无法穿上。被记录的行为按照①得2分，②得1分，③得0分的计分标准评价，算出每天4个项目的总得分。换而言之，在所有项目（4个项目）中都不感到厌恶地穿上（2分）的话，得8分（4项目×2分）。虽然衬衫和裤子无法穿上（0分），但袜子虽然感到厌恶还是能够穿上（1分），鞋子可以不感到厌恶地穿上（2分）的话，得3分（2项目×0分+1项目×1分+1项目×2分）。另外，根据下面的算式，将各周的得分除以该周的满分算出达成率，以作为因变量。

达成率（％）=（各周的总得分／［8分×实施天数］）×100％

比如，实施了7天程序，如果一周的总分是28分的话，那么那一周的达成率就是50％。50％＝（28／56［8分×7天］）×100％


 六、程序

本个案中的刺激褪除法的基本程序流程如图4-2所示。以下记述了各个条件的程序
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图4-2　本研究使用的刺激褪除法的流程


图左侧的前导刺激，显示了从卡通衣物、鞋子逐渐转变为普通衣物、鞋子（刺激褪除法）的干预程序。另外，图右侧的结果刺激显示了对于目标行为出现时使之伴有强化物（差别强化法），并将强化物逐渐向日常的强化物（语言表扬）转变的干预程序的流程。



（一）基线期（以下简称BL。第1～2周）

每天早晨换衣服时，母亲给A儿拿出“普通衬衫”“普通裤子”“普通袜子”“普通鞋子”。将当时A儿想要的东西或者活动中可以给出的东西作为强化物，由母亲任意设定。当A儿穿上衣服后给予强化物。在基线期和之后的干预条件中所使用的强化物包括语言称赞、糖果、拥抱、牵手走到公交车站等。当A儿觉得厌恶不想穿的时候，在母亲说了“那么穿那件衣服（卡通衣物）吧”之后，会听从母亲的建议穿上卡通衣物。

（二）干预期Ⅰ（第3～9周）

讨论刺激褪除法的适用性，母亲指定每周2次允许A儿穿“卡通衬衫”“卡通裤子”“卡通袜子”，并在月历上明确标记该日期。除此之外的日子母亲拿出“普通衣物”，如果A儿能穿上的话，母亲给予和BL期中同样的任意强化物。不穿的时候，将作为抗不安刺激的卡通贴纸或徽章贴在“普通衣物”上，促使其穿上。对于贴纸或徽章的种类、大小、粘贴位置，虽然由A儿和母亲商量后决定，但努力逐渐减小贴纸或徽章占的面积，贴在不显眼的地方。关于鞋子，在门口放置“普通鞋子”和“卡通鞋子”，让A儿挑选自己喜欢的鞋子穿。本条件的达成标准为达成率连续2周达到53％以上后转入到下一个条件。这个达成标准是基于衬衫、裤子、鞋子这3个目标项目，在母亲指定的可以穿“卡通衣物”的2天以外的5天里所能出现的正反应的达成率计算出来的（基于前述的达成率计算方法：53％＝（30［3项目×2分×5天］／56［7天×8分］）×100％）。

（三）干预期Ⅱ（第10～15周）

指定每周1次允许A儿穿“卡通衬衫”“卡通裤子”“卡通袜子”，并在月历上明确标记该日期。其他的程序与干预期Ⅰ相同。本条件的达成标准的计算和上一个条件使用相同的计算方法，达成率连续2周到达64％以上后进入下一个条件。

（四）干预期Ⅲ（第16～18周）

A儿和母亲商量之后定好每周1次允许A儿穿“卡通衬衫”“卡通裤子”“卡通袜子”的日期，并在月历上明确标记。其他的程序与干预期Ⅱ相同。本条件的达成标准和上一个条件相同，也是连续2周达到64％后进入下一个条件。

（五）干预期Ⅳ（第19～22周）

A儿和母亲商量之后规定每周2次A儿穿“普通鞋子”的日子，并在月历上明确标记。包括对鞋子以外的衣物的干预，其他的程序都与干预期Ⅲ相同。在本条件中，如果衬衫、裤子、袜子、鞋子4个项目在5天里出现正反应的话，就以该周的达成率到达71％为标准，连续2周达到标准后，转入下一个条件。

（六）干预期Ⅴ（第23～30周）

规定穿“普通鞋子”的日子增加到每周3次。其他的程序与干预期Ⅳ相同。在本条件中，达成率连续2周达到75％以上的话，视为达成。

（七）干预期Ⅵ（第31～32周）

规定穿“普通鞋子”的日子增加到每周4次。其他的程序与干预期Ⅳ相同。本条件的达成标准是达成率连续2周达到75％以上的话，视为达成。

（八）干预期Ⅶ（第33～34周）

规定穿“普通鞋子”的日子增加到每周5次。其他的程序与干预期Ⅳ相同。本条件的达成标准是达成率连续2周达到82％以上之后，转入倒返条件。

（九）倒返期

实施和BL同样的程序。

（十）维持期（跟踪调查）

在倒返期结束的6个月之后，实施和BL同样的程序。


 七、说明、同意和社会性效度的评价

在个案干预之前，口头对A儿的母亲充分地说明了本次干预的概要以及预期的结果，并征得了母亲的同意。另外，在倒返期结束后，对母亲实施了关于本次干预中所使用的程序的效度及有效性的问卷调查。问题项目涉及了刺激褪除法的有效性及效度、干预时间的长短、说明和许可是否恰当、干预计划的频率、记录的数量及内容等，由8个问题项目组成。回答使用了3个级别（是、不是、不知道）进行实施，并对母亲的评价进行了讨论。所有问题项目的结果，如表4-1所示。

表4-1　对母亲实施的关于本研究的信度以及效度的问卷调查结果



	问题项目
	回答



	让孩子一点一点地习惯穿不喜欢穿的衣服的方法，有效果吗？
	是的



	让孩子一点一点地习惯穿不喜欢穿的衣服的方法，恰当吗？
	是的



	让孩子自己决定哪些天穿喜欢穿的衣服的方法，有效果吗？
	是的



	让孩子自己决定哪些天穿喜欢穿的衣服的方法，恰当吗？
	是的



	支持期长度为9个月，恰当吗？
	是的



	工作人员对于支持方法的说明，恰当吗？
	是的



	支持方法满足了家长的诉求了吗？
	是的



	关于用记录表格对在家庭中的状况进行的记录的数量和内容恰当吗？
	是的





 第3节　干预的经过


 一、干预的经过

关于A儿的反应，对A儿的母亲所做的记录进行了分析，各周中所有项目的达成率的推移如图4-3所示。
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图4-3　各周达成率的推移


所有4个项目的达成率在图的上段表示，各个项目的个别达成率在下段表示。另外，在图中的条件名的下面，表示各条件中所设定的指定卡通衣物或鞋子的穿着天数。图中的虚线表示各条件的达成标准。



（一）基线期

基线期进行了2周，达成率平均为31.3％（23.2％～39.3％）。根据记录表和母亲的描述，有时候A儿会自己从衣柜中拿出一套“卡通衣物”穿，有时候给他拿出“普通衬衫”“普通裤子”时就会开始大喊“托马斯！托马斯”，对卡通形象表现出强烈的偏执反应。但是，关于“普通袜子”，出现过一边自言自语地小声嘟囔着“不穿上就不能回家”一边顺利穿上的情况。另外，有时候以穿上“普通衣物”就给讲故事作为条件的话，可以穿上“普通衣物”。有时候还出现过A儿一边哭着说“要到托马斯乐园买徽章回来哦”一边换衣服的情况。另外，还记述了当衬衫、裤子、袜子都穿的是“普通衣服”的时候，A儿似乎会感到不安，但从外面看不到的部分（内裤等）即使没有卡通形象也能够忍耐。关于鞋子，因为A儿无论如何也不穿没有卡通形象的鞋子，所以按照程序穿了“卡通鞋子”。咨询师对母亲按照程序进行实施表示赞许，并对之后的干预方针等进行了协商。

（二）干预期Ⅰ

进入干预期之后，导入了在月历上标记可以穿“卡通衣物”日期的程序。以X+1年3月（干预期Ⅳ～Ⅴ）中使用的月历为例，如图4-4所示。
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图4-4　月历的示例


示例是在干预期Ⅳ～Ⅴ中实际使用过的月历。月历中的用卡通形象表示穿托马斯鞋子的日期，画鞋子则表示穿普通鞋子的日期。关于衣物，虽然程序上是设定1天允许穿托马斯衣物并写在月历上，但因为A儿童决定在每周的周日穿，所以就没在月历上做标记。



从干预期Ⅰ的记录表来看，并没有关于月历的记述，但有自己找出“卡通衬衫”“卡通裤子”穿上的记述。第1周的达成率为26.8％。但经过一些日子之后，自己提出要卡通贴纸或徽章，虽然厌恶但还是能穿上“普通衣物”，像这样的记录有所增多。因为“虽然厌恶但还可以穿上”是可以给予1分的目标行为，所以达成率有所上升。根据母亲的描述，到了规定的一周2次可以穿“卡通衣物”的日子，可以看到A儿一边笑一边来回转圈，表现出非常高兴的样子，但到了第二天会说“今天不是穿托马斯的日子吗”或者“今天要是也能穿托马斯就好了”，像这样的反应频繁出现。另外，当母亲拿出新的“普通衣物”，提议说“今天穿这件新衣服吧”的时候，A儿也能够相对顺畅地穿上，像这样“普通衣物”的种类也在逐渐增加。本条件虽然在第8周达到了连续2周53％达成率的标准，但为了配合隔周实施的咨询日的日程，一直实施到第9周。干预期Ⅰ的达成率，平均为48.7％（26.8～58.9％）。

（三）干预期Ⅱ

干预期Ⅱ从幼儿园进入寒假开始，对穿着“普通衣物”的抵抗减少了，变得对黄颜色产生了喜好，以前从来没穿过的黄色衣服，现在能很高兴地穿上。本条件虽然经过3周达到了达成标准，但因为正值寒假期间没有咨询日，所以一直实施到了第15周。达成率平均为64.0％（58.9～67.9％）。

（四）干预期Ⅲ

在干预期Ⅲ中，导入了跟母亲商量之后自己决定穿“卡通衣物”日期的程序。在第一次的时候说“周六穿”，虽然和平时一直穿有所不同，但在穿“普通衣物”的日子能够不觉得厌恶地穿上“普通衣物”。到了穿“卡通衣物”的日子时，自己在衣柜里挑选“卡通衣物”穿。此外，经常会出现一边问“今天不是穿托马斯的日子吗”或者说“很快就要到穿托马斯的日子了呢”，一边翻看月历的行为。当A儿想在规定的日期以外穿“卡通衣物”的时候，如果给他看那天月历上没有标记的话，就会接受并穿上“普通衣物”。本条件的达成率平均为62.5％（57.1％～66.1％）。

（五）干预期Ⅳ

从干预期Ⅳ开始，导入了规定穿“普通鞋子”的日期并明确标在月历上的程序。对于“普通鞋子”，A儿和母亲一起去，选择购买A儿所喜欢的黄颜色的鞋子。但是，根据记录表上的记述，对于衣物，虽然可以安定地不厌恶地穿上，但是在第一次穿“普通鞋子”的前夜里，出现了大哭并在月历上画“×”的反应。母亲还报告说在“普通鞋子”上贴上卡通贴纸A儿便可以顺畅地穿上。第二天会使用相同的贴纸，但当贴纸有些脱落的时候，会发现A儿对此有点感到厌恶。本条件的达成率平均为73.2％（66.1％～78.6％），特别是后期贴上贴纸也能够完全不感到厌恶地穿上。

（六）干预期Ⅴ～Ⅶ

在干预期Ⅴ～Ⅶ中，规定每周3次穿“普通鞋子”。母亲在描述中说，有时候即使母亲不跟A儿确认哪天应该穿什么衣服和鞋子，A儿也会很高兴地自发地跑来告诉母亲“今天是穿黄颜色鞋子的日子吧”，“今天是穿托马斯的日子”。另外，还出现过自己把贴在鞋子上的贴纸取下来的情况，而且即使是自己把贴纸取下来的也会说“没有贴纸”，然后做出很厌恶的表情。另外，从记录表来看，后期雨天较多，突然不得不穿长靴的时候会觉得很厌恶，无法安定顺畅地穿上。

干预期Ⅵ、Ⅶ虽然逐渐地增加了穿“普通鞋子”的天数，但对天数没有特别在意，虽然在可以穿“卡通鞋子”的日子依然感到非常高兴，但也可以看到穿着“普通鞋子”出门、自己在门口准备“普通鞋子”的情况了。

（七）倒返期

在倒返期中，不事先在月历上标记预定内容，在当天早晨决定穿哪个衣服和鞋子。5周的平均达成率为91.1％（85.7％～94.6％），而且还能够穿新鞋子。另外，对于长靴还是不能顺利地穿上，出现大哭的拒绝行为。


 二、社会性效度的评价结果

在倒返期后对母亲实施了调查问卷，问题项目以及结果如表4-1所示。从中可以看出，一点一点地习惯以前不喜欢的衣服的方法、自己决定穿喜欢的衣服的日期的方法，对A儿有效并且恰当，支持时间的长短、对支持方法的说明也很恰当，能够满足家长的诉求。刺激褪除法的有效性和干预的效度也得到了确认。


 第4节　讨论

本个案以一名对特定的卡通形象抱有重度偏执的广泛性发育障碍幼儿为对象，以对使用刺激褪除法，通过非厌恶性程序来减轻偏执行为进行讨论作为研究目的。其结果显示，刺激褪除法与任意强化物组合的方法十分有效，并且支持了费里曼和皮亚扎（Freeman＆Piazza，1998）
(4)

 的研究结果。另外，减轻后的偏执在大约6个月之后的维持期中也几乎可以维持不变。


 一、刺激褪除以及差别强化法的效果


刺激褪除法（stimulus fading）

刺激褪除法是一种对于不安唤起刺激，继而使用可以缓和不安的刺激（抗不安刺激），在把对象者的不安反应控制在最小的范围内的同时，通过行为疗法进行治疗的干预方法。在评价对象者的反应的同时，将逐渐增强不安唤起刺激（渐渐地导入刺激）和逐渐削弱抗不安刺激（渐渐地撤销刺激）结合起来实施。



在本个案中，为各个条件客观设定了达成标准，不安唤起刺激以及抗不安刺激两方面都系统地使用了褪除法。其结果是，对于整体的干预，在没有抗不安刺激的情况下，可以逐渐地加入不安唤起刺激。但在干预初期，A儿知道不能穿“卡通衣物”之后，会出现通过大哭进行抗拒，或发出大声叫喊进行回避的反应。从中可以看出，对A儿来说，“普通衣物”是不安唤起刺激。另外，从A儿本人提出“给我买徽章”的要求来看，贴纸、徽章是抗不安刺激，对穿着“普通衣物”的不安，具有缓和的作用。

本个案从非厌恶性程序的观点入手，导入了A儿可以自由地设定穿“卡通衣物”的日期，然后对其逐渐地实施褪除程序。另外，要求穿“普通衣物”的日子也如上所述，使用贴纸或徽章来接近“卡通衣物”。从刺激褪除法的观点考虑的话，与褪除可以穿着“卡通衣物”的天数相比，褪除卡通形象的刺激本身更为重要。对于干预期中使用的贴纸、徽章，努力逐渐缩小面积，贴到不明显的位置。另外，母亲主动地追加了给予带卡通形象的钱包等小东西的非系统性程序。这些对于卡通形象刺激的褪除也有所影响。

再者，本个案是将刺激褪除法和差别强化法组合起来，作为干预套件同时实施的。换而言之，无论是否厌恶，或者是否使用贴纸和徽章，A儿穿上“普通衣物”的时候都会使其伴有任意的强化物。强化物使用根据实际情况选定的有效的刺激，当强化物的给予出现延迟时，在月历上做好明确的标记。通过这些程序的实施，A儿接受并能够穿着“普通衣物”的情况逐渐增多。差别强化法不但在不恰当的行为出现时不必给予其弱化物，而且从非厌恶性程序实施上来看，差别强化法在本个案中也十分有效。


差别强化法（differential reinforcement）

差别强化法是指，只强化特定的目标行为，而不强化其他行为的程序。具有代表性的方法有：只强化与不恰当行为具有相同功能的替代行为，而不强化不恰当行为的“替代行为差别强化法”。只强化与不恰当行为在物理上无法同时进行的竞争行为，而不强化不恰当行为的“竞争行为差别强化法”。对于不恰当的行为，这2个方法都无需给予斥责、体罚等弱化物，并且十分有效。




 二、强化物的给予

在干预期Ⅲ之后，A儿能够自己决定穿“卡通衣物”的日期。对A儿来说，相对于穿很多天的“普通衣物”，穿“卡通衣物”也具有强化物的功能。而且，这个强化物的给予还是A儿自己设定的。这作为非厌恶性程序的要素之一，或者作为面向自立的自我管理行为之一，都具有十分重要的意义。在此之前的条件中，因为穿不穿“卡通衣物”由母亲决定，所以穿“普通衣物”和穿“卡通衣物”之间并没有关联性。但是，在干预期Ⅲ之后，A儿出现了看月历，说“马上就要到穿托马斯的日子了呢”等对强化物的出现进行预测的反应。

结果的即时性、一贯性、已形成事件、强化物特性等原因都会对强化的效力产生一定的影响。其中，可以认为，相同的刺激也能提高强化物的效力是因为有已形成事件的要因所在（Michael，1993）
(5)

 。意即可以作为在一定的期间里不给予强化物，“隔断化”可以提高强化物的效力的例子。在本个案中，使穿“卡通衣物”受到限制，并以此作为隔断化的已形成事件发挥作用，提高了强化价值。


 三、喜好变化的可能性

A儿在维持期中，对卡通形象本身变得不太感兴趣，从中可以看出A儿的喜好（或者偏执对象）可能发生了变化。汉利、岩田、罗斯科、汤普森和林德伯格（Hanley，Iwata，Roscoe，Thompson＆Lindberg，2003）
(6)

 阐述了以下3个程序用以提高对活动的喜好：① 限制其从事其他的喜好活动，② 在从事了想要提高的活动之后才允许其参加其他的喜好活动，③ 在进行想要提高的喜好活动的同时，给予强化物。在本案例中，如果把穿“普通衣物”看作想要提高的喜好活动，把穿“卡通衣物”看作其他的喜好活动的话，那么在本事例中所实施的程序可以说满足了上述的3个条件。结果显示，A儿在维持期中也频繁地穿着“普通衣物”，这表明A儿可能已经把穿着“普通衣物”变成了喜好。汉利等人（Hanley et al．，2003）对于喜好的变化指出，实验性的赋予条件的程序，可以提高低频率出现行为的从事率，故此难以断定A儿行为变化的原因是由于喜好发生了变化。但是听母亲说，A儿还说过“托马斯什么的才不要呢”，所以A儿非常可能已经不再喜欢卡通形象了。


 四、非厌恶性程序和QOL

本事例中的支持目的之一是使用非厌恶性程序。关于大喊大叫、哭泣等A儿用以表达厌恶感的反应，与突然让他穿“普通衣物”的基线期相比，在月历上预先标好穿“普通衣物”的日期的介入期中出现得较少，而且之后也没有增加。由此可见，本研究中所使用的方法论，对A儿来说是非厌恶性的方法。

当今，综合考量在医疗、福祉、教育等诸多领域所制定出的以本人为中心的计划（PCP）的观点之一，是提高对象儿者的生活质量（QOL）。马基图-马拉吾基立、斯皮诺萨和马萨利斯（Magito-Mclauglin，Spinosa＆Marsalis，2002）
(7)

 对其提出了评价标准，例如：自立度、多样性、参加过有价值的活动或者喜好活动的次数等。在本事例中，对A儿穿衣服的活动进行了支持。在此期间，在保障了A儿可以穿喜好衣物的机会的同时，还可以自主地选择衣服的种类、穿着日，并在对自立度和多样性等充分考虑之后才开展支持。从PCP的观点来看，可以说这些都具有重要的意义。特别是，关于选择、决定穿着喜欢的衣服的日期，在本事例中虽然使用了月历，但A儿在介入开始之前并不能理解月历的用途。通过本次介入，学会了查看月历和制定计划，这将大幅改善A儿的生活质量。


 五、今后的课题

在本案例中，受到了以下几点的限制，在今后的研究中有必要进行探讨。第一点，记录方法只有母亲所做的记述，客观性相对较低。对于收集客观的数据，通常应该通过录像记录，或者安排多名观察者进行记录。但考虑到是以在家庭里以换衣服作为目标行为，性质比较特殊，上述的方式实施起来比较困难。另外，虽然列举了母亲和A儿的一些对话情节，但是对于其功能的变化进行分析比较困难。今后还需要探索可信度更高、实施起来更容易的收集数据的方法。

第二点，关于支持时间的长度。在本事例中，到维持期为止历时9个月。虽然对谈话日隔周一次，达成标准也都做了明确的设定，但是由于各种原因导致了条件转移时期的延后。在临床研究上还是希望能够迅速地进行介入程序。另外，对于因介入时间拖长而导致对象儿的喜好发生变化等相关的问题，也是今后需要探讨的课题。

另外，本事例对A儿偏执于穿着“卡通衣物”行为进行了干预。干预成功地减轻了该行为并形成了穿着“普通衣物”的恰当行为。但是，A儿的“偏执”行为的特性本身并没有改变，还能继续观察到对其他事物的偏执行为。关于衣物方面也是这样，出现过要求穿着“火车头托马斯”以外的卡通形象的衣服、抵触穿新鞋子等反应。面对这种情况，我们并不是一定要抑制其所有的行为，而应该像井泽（2007）所指出的那样，我们应该允许社会能够包容接受的行为，使当事人能够在逐渐地理解、接受的同时加以忍耐才是最重要的。
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 Paul H．Baltimore：Brookes Publishing Co．，127-150．



第5章　自闭症谱系障碍儿童的自伤、他伤行为的改善

当儿童出现激烈的问题行为时，周围的成人会尽力制止。但是，对于激烈的自伤行为或他伤行为的处理很有可能对儿童本身或周围的人造成伤害。而且，持续减少激烈的问题行为，养成并维持适当的行为是难以实现的。本个案以课程修改、问题行为出现的前兆等为着眼点，对出现激烈问题行为的儿童进行干预。通过使用这2个方法，为对象儿童以及其周围人群营造物理风险相对较低的环境，并在其中以培养儿童新的交流行为为目的进行支持。


 第1节　对象儿童的概要


 一、对象儿童的简介

对象儿童是就读于小学智力障碍特殊班的9岁男孩。4岁时，在幼儿园出现用力击打自己头部的行为。对象儿童的母亲虽然从幼儿园老师处听说了孩子的自伤行为，但并不知道具体的原因。之后在家里也出现了自伤行为，进入小学以后这种自伤行为也持续出现。对象儿童的自伤行为以及对他人的暴力等他伤行为，几乎每天都会出现。

对象儿童平时是一个喜欢画画、看昆虫图鉴、听人讲笑话的孩子。虽然对于恰当的回答他人提出的问题有一定困难，但自己可以说一些简单的话。对象儿童定期到医院的儿童精神科接受治疗并服用精神活性药物。

经特殊班班主任的介绍来到笔者所在的大学进行咨询。


 二、标准测试

对象儿童在9岁零2个月的时候接受了S-M社会生活能力测试，结果显示社会生活年龄只有5岁零1个月的程度。在9岁零4个月的时候接受了WISC-Ⅲ测试，结果显示语言性IQ48，动作性IQ48，总IQ43。测试时由于抗拒回答符号问题花了很多时间。另外，由于把测试分割成了7次（每周1次，进行1～2个分项目的测试），考虑到在信度上可能会出现问题，所以此测试结果仅作为参考性资料使用。


 三、对象儿童的自伤行为和他伤行为

支持刚开始的时候，对象儿童在特殊班每天都出现激烈的自伤行为，已经达到了影响自身健康的程度。对象儿童频繁用拳头击打自己头侧部及脸部，达到了头部及脸部全体肿胀的程度。在班主任及家长为了制止这种自伤行为而对儿童的头部进行了保护之后，对象儿童开始转向对身体其他部位继续进行自伤行为。他伤行为主要表现为对他人的撕咬和攻击脸部2种，与自伤行为相比出现频率较低。自伤行为一旦开始就会中断特殊班的课程，以午睡或散步取而代之。对象儿童有时在校期间午睡3～4个小时，从而出现几乎没有机会上课的情况。


 四、对象儿童所在学校的环境

支持开始的最初，对象儿童所在的特殊班只有班主任和对象儿童2个。约半年之后，班主任变动，对应这个时期开始了小学阶段的支持。所以，评估期与支持期的班主任由不同的教师担任。第二年第一学期开始因新生入学增加了3名同学。


 第2节　干预的方法


 一、评估

（一）与对象儿童的班主任、母亲面谈及学校、家庭中出现的问题行为记录

以奥尼尔等研究者（O'Neill et al．，1996）的功能评估面谈为参考，与对象儿童的母亲和特殊班的班主任进行面谈。面谈的内容主要关于对象儿童的自伤行为、他伤行为的频率和程度，容易出现自伤行为的时间段、场所、人等。

母亲和班主任分别对一周内在家庭和学校中对象儿童的自伤行为、他伤行为的反应类型、起因、自伤行为出现后的状态、问题行为出现后的应对方法等进行了记录。记录表格参考了园山（2000）的ABC记录，不仅可以记录自伤行为、他伤行为的出现次数，还可以对出现前的情况和出现后的情况以及周围人们所做的应对进行描述性的记录。

（二）与对象儿童的班主任、母亲面谈及学校、家庭中出现的问题行为记录的结果

从母亲和班主任的面谈中了解到，对象儿童在进行桌面课题（书写汉字、完成加法练习题）、变更预定计划以及吃饭时出现自伤行为较多。另外，对象儿童从2岁起对声音开始变得敏感，在参加学校活动（集会、社会课参观、远足、运动会等）时也容易出现自伤行为。总结以上各点可以推断，对象儿童在有较大声响、使用铅笔的学习环境、团体活动等场合容易出现自伤行为。

从学校的ABC记录来看，激烈的自伤行为和对班主任的他伤行为，每天出现3次左右。问题行为的持续时间为10～30分钟，偶尔也有持续一个小时的时候。自伤行为出现后，班主任让对象儿童停止课题，通过散步或者补充睡眠来转换心情。对象儿童再次回到课题学习中需要1～2个小时，也有一天3～4个小时都在睡觉的情况。让对象儿童远离自伤行为出现的诱因之后自伤行为就会停止，因此可以推测这些自伤行为具有逃避功能。他伤行为一般在周围人阻止激烈的自伤行为时，或者当对象儿童正在进行的课题、活动持续了一段时间的时候出现。

从家庭的ABC记录来看，对象儿童的自伤行为一周只出现一次，比学校轻一些。当对象儿童长时间做同一种游戏的时候，出现的自伤行为比较多。当对象儿童的祖母训斥对象儿童时，如果说了“滑翔机来啦”的话，就会同时出现自伤行为和他伤行为。滑翔机的原因虽然尚不明了，但对对象儿童来说是很恐怖的东西。

（三）在大学进行直接的行为观察

在大学咨询室里进行直接观察，笔者直接与对象儿童相处，并用数码摄像机进行记录。在玩卡片游戏的时候和被喊到名字的时候，对象儿童会在1～8秒中，连续用双拳击打头部两侧3～15次。像这样连续击打的自伤行为出现了10次左右，当笔者给对象儿童看表并告之本次学习结束的时候，自伤行为就会停止。在课题学习中，对象儿童一握住铅笔就会在手腕上特别用力，使整个身体变得僵硬。

（四）对问题行为的总结

通过学校、家庭、大学咨询室的记录可以看出，对象儿童的自伤行为可以分为2种类型：一是10次以上用力击打等强烈的自伤行为，二是从轻度的自伤行为开始逐渐地转换成强烈的自伤行为，此后还会产生他伤行为。没有一开始只有他伤行为的情况，一定是在自伤行为出现之后才会出现他伤行为。在表5-1表述的情况中，对象儿童强烈的自伤行为出现得较多。

表5-1　容易发生激烈自伤行为的状况



	
学习课题




	·书写汉字或文章的课题时



	·加法课题时



	·时间较长的课题时



	·无法预计活动时间时



	·题目回答错误时



	·没人说话，安静时



	
对声音的过敏性




	·校内广播突然响起时



	·听到较大的声音时



	
学校活动




	·远足



	·运动会



	·社会课参观



	·集会



	
其他




	·听到特定词语“开始”“初次见面”时



	·与他人目光相对时




由于使对象儿童远离自伤行为诱因的刺激时会使自伤行为停止，所以可以推测对象儿童的自伤行为是依靠逃避课题和特定事物来维持的（见图5-1）。

[image: ]
图5-1　维持对象儿童激烈自伤行为的主要原因的例子



关于问题行为，根据与对象儿童母亲的面谈和直接观察的结果，从自伤行为和他伤行为的反应类型、出现次数、强度、反应潜时等方面，如表5-2所示，把对象儿童的自伤行为归纳整理为4个等级。

表5-2　自伤行为和他伤行为的程度和定义



	等级
	定义



	等级1
	在一次打头或脸的问题行为发生时以小力度击打3回以下



	等级2
	在一次打头或脸的问题行为发生时击打4回以上9回以下



	等级3
	在一次打头或脸的问题行为发生时以大力度击打10回以上



	等级4
	对他人咬手腕，用拳打脸，用手敲，用头撞，用脚踢（他伤行为）




（五）问题行为和前兆行为

在大学咨询室的直接观察中观察到，在自伤行为出现之前，对象儿童会快速地说些什么，或者之前一直说话突然沉默，之后5秒以内出现自伤行为的情况共5次。针对这一情况也询问了班主任和母亲，同样的行为在学校和家庭中也都有出现，所以将自伤行为出现前的这些行为定义为了前兆行为。如图5-2所示，将这些行为和问题行为按照反应潜时的顺序排列了起来。如果在前兆行为出现后，周围的人们可以做出适当的应对，则可以预防自伤行为出现。

[image: ]
图5-2　对象儿童的前兆行为和自伤行为、他伤行为的潜伏反应时间和反应强度




前兆行为（precursor behavior）

这是指在问题行为发生前出现的轻度问题行为或非问题行为。可以推测问题行为和前兆行为是依靠共同相依的结果来维持，如果对前兆行为加以干预的话，则可以阻止问题行为的发生。



（六）对于不易出现问题行为的情况的假设

以上面的评估结果为基准，设定对象儿童的自伤行为、他伤行为不会出现，或者不易出现的情况，并为增加适当行为设立假说。为了不出现或者不易出现自伤行为，对环境进行了以下的设定：缩短课题学习时间，预告可能会听到的较大的声响，当预定变更时事先告知，确保房间不会过于安静，课题设定时加入对象儿童喜欢的内容。另外，在前兆行为出现的时候，立刻停止当前从事的课题或活动，预计可以避免激烈自伤行为的出现（见图5-3）。

[image: ]
图5-3　通过对前兆行为和请求休息行为的强化，防止激烈自伤行为的发生



（七）问题行为和可能代替的适当行为

对于自伤行为和可能代替的行为，考虑可以用向班主任提出请求休息的行为和从事课题学习的行为来代替。在对象儿童从事课题学习的时候，在表扬以外加入一些笑话，让对象儿童描画喜欢的昆虫图片也许会有效果。因为请求休息的行为和问题行为有相同的功能，所以应该可以防止问题行为的出现（见图5-3）。设定不易出现问题行为的环境，预计能够增加从事课题的行为（见图5-4）。

[image: ]
图5-4　通过设定不易发生自伤行为的情境，可以预测对象儿童课题实施行为的增加




 二、在大学咨询室和学校的干预程序

（一）在大学咨询室的干预

干预是从X年的6月开始，咨询员在6个月内，每周进行一次50分钟的指导（暑假、寒假期间指导暂停）。咨询员是包括笔者在内的障碍儿童教育专业的硕士研究生3人。

1．基线期

基线期的活动内容主要是对象儿童在学校从事的内容难易度相同的课题学习（写字和加法），以及拼图、绘画、积木等。活动按照指导开始时对象儿童自己选定的顺序进行。在自伤、他伤行为出现时停止课题，和对象儿童一起向窗外眺望或者一起在室内散步。在阶段1和阶段2中也实施了与此相同的处理。

2．阶段1

在阶段1中，为确保对象儿童的健康和安全，通过课程修正法设定自伤行为出现前的状况，进而减少等级3的激烈自伤行为的出现。关于学习活动，参考了克恩和邓拉普（Kern＆Dunlap，1998）的课题状况下出现的问题行为的主要原因。

课程修正实施了以下的内容。指导开始时，一定要让对象儿童做好时间表。这样可以让对象儿童把握整个指导的流程，自发地进行课题学习，并自主选择活动的顺序。制作时间表时，准备了5～7种用平假名写好的课题学习和其他活动内容的卡片（纵向3cm×横向8cm），以及可以粘贴卡片的A4大小的时间表。对象儿童可以自由地选择课题和活动的顺序。课题学习和活动包括带有昆虫图案的一位数加法的算术问卷（2张）、用平假名书写昆虫名字的写字练习（2张）、汽车贴图书（2种）、绘画、积木、昆虫拼图、昆虫题材的纸牌等。

作为课程修正的一环，在课题学习材料中加入了对象儿童喜欢的昆虫题材的内容和插图，但是课题学习的难易度与基线期相同。

指导期间，在不妨碍对象儿童的活动的前提下和对象儿童搭话。在对象儿童可能要答错问卷上的题目或者不懂时，咨询员立刻给予提示或者公布答案。当对象儿童完成一个活动时，咨询员会加以鼓励，并讲一个对象儿童喜欢的笑话。各活动的时长在5～15分钟之间，给对象儿童看表以确认活动时间。当一个活动结束时，让对象儿童在时间表上贴上结束的标记。


课程修正法（curriculum modifications）

通过改善活动内容或目的、时间表、提示方法等来促进对象儿童形成所期望的行为的思考方法和手法。详细请参考Kern，L．＆Dunlap，G．（1998）．Curricular modifications to promote desirable classroom behavior．In J．K．Luiselli＆M．J．Cameron（Eds．），Antecedent control：Innovative approaches to behavioral support（pp．289-307）．Baltimore：Paul H．Brookes．的书籍。



3．阶段2

在阶段2中，于阶段1的程序的基础上，加入了在课题学习过程中出现前兆行为时，中断学习让对象儿童休息的程序。休息时事先决定休息时长，当休息时间结束后再次回到课题学习中。休息时间大概在5～10分钟之间。

（二）在智力障碍特殊班的干预

在学校中的干预从X年10月开始，班主任在每天的上课时间里进行了17个月的指导（暑假和寒假除外）。班主任和笔者每周进行1小时的会议。会议的主要内容是确认支持方法，对支持的再评价，支持内容的改善等。另外，还涉及到交换支持的信息，探讨支持的想法等。

1．基线期

对象儿童一直按照决定好的时间表来进行课题学习和其他活动。自伤、他伤行为出现时采取校内散步或睡眠来处理。

2．阶段1

基于在大学咨询室的课程修正，实施了以下支持。

利用早会时间，让对象儿童制作时间表。与在大学咨询室实施的内容相同，准备6～8种活动卡和时间表。虽然对象儿童可以自由选择活动卡，但当遇到体育、校内活动等有固定安排的时候，体育或校内活动优先。遇到这种情况时，班主任会对体育或校内活动内容进行说明，并让对象儿童在对应的时间表里贴上卡片。各个活动的时间事先由对象儿童和班主任一起确认。

课题学习的内容是，对象儿童喜欢的昆虫的名字的平假名的学习、加法的学习、分辨货币的学习、购物的学习等。班主任在学习中没有使用大学咨询室指导时的应对方法来指导对象儿童。关于校内活动，班主任在活动的前一周开始，每天反复地使用文字、图画、照片等组成的说明板对校内活动的内容和流程进行说明。关于较大声响、午饭广播，班主任会提前告诉对象儿童“马上要有声音响起来了”。对于突发的声音，当无法预先提醒的时候，班主任会对对象儿童说“突然响了，吓了一跳呢”。

3．阶段2

在阶段2中，于阶段1的程序的基础上加入了一些程序。当课题学习中出现前兆行为时，班主任会说“好像要生气了是吧”“感觉很焦躁是吧”，在与对象儿童搭话的同时画一个生气的表情或者拿一张画有生气表情的卡片给对象儿童看，然后中断学习进入休息。在休息之前班主任和对象儿童一起决定休息时长，休息时间结束后再次回到学习中。休息时长在5～10分钟之间。

4．阶段3

在阶段3中，以对象儿童向班主任提出休息请求为目标。在前兆行为出现后，对象儿童对班主任说“休息”提出休息请求时，随即停止当前的学习或活动，设定休息时间。在出现了前兆行为，但5秒以内对象儿童没有要求休息的时候，班主任则告诉对象儿童“可以说休息哦”，然后在对象儿童说了“休息”之后设定休息时间。

5．阶段4

在阶段3中，听到别人说“新的”“开始了”的时候，对象儿童变得容易出现自伤行为。这导致了经常会有无法预防等级3的自伤行为出现的情况。因此，在阶段4中促进新的替代行为很有必要。以对象儿童轻敲桌子、墙壁，或者拍班主任手掌作为对特定的词语或事物引发的自伤行为的替代行为，把这些替代行为设定为目标，并收集这些替代行为的数据。当对象儿童听到特定的词语后出现前兆行为时，引导对象儿童轻敲桌子，仅在此期间中断学习或活动。当对象儿童停止敲打桌子后，再次回到学习或活动中。对象儿童不敲桌子时，班主任向对象儿童提议“我们来掌心相对吧”，两人掌心相合大约5秒。对象儿童请求休息时进入休息时间，但没主动要求休息时则不加入休息时间。在阶段4结束的5周之后进行了后续跟踪调查。后续跟踪调查使用阶段1的设定实施了一周时间。

（三）家庭的应对

在大学咨询室的指导期间结束时，笔者对对象儿童在家庭中的自伤行为的应对提出了建议和指导。学习指导转移到特殊班后，笔者与对象儿童的母亲每2周进行一次面谈。主要是对于当看到前兆行为时，对对象儿童说“很烦躁吧”，然后中止活动到屋子外面去活动、散步，或者给脚做按摩等应对方法提出一些建议。对于祖母，建议责骂时不要提及“滑翔机来啦”等对象儿童感到非常害怕的东西，而应该直接向对象儿童传达应有的行为或者祖母希望看到的行为。


 三、数据收集

收集了自伤行为和他伤行为、请求休息行为、轻敲桌子行为、与班主任手掌相合的行为等相关的数据。在大学咨询室的指导期间使用摄像机记录，在特殊班里班主任使用ABC记录表记录。关于前兆行为，无论前兆行为出现与否，在对象儿童没有请求休息时和等级3的自伤行为出现时，都对有无前兆行为进行了记录。在特殊班里没有进行观察者之间的一致性记录。关于大学咨询室中的自伤行为、他伤行为的观察记录的信度，观察者是由笔者和另外一名障碍儿童教育专业的硕士研究生对所有指导都做了独立的观察记录，观察者之间的一致率按以下方式计算，问题行为的出现频率的一致率平均达到97％。

关于问题行为的等级，各个等级的问题行为出现频率的一致率与所有问题行为出现频率的一致率的算法相同，并以其平均值作为一致率。结果一致率为98％。


 四、研究设计

仅在阶段1和2中使用了多项基线设计。在决定了对象儿童的自伤、他伤行为的基础线等级并与母亲和班主任商讨后进行干预。


 第3节　干预的经过

在大学咨询室和对象儿童所在特殊班中出现的自伤、他伤行为和替代行为的出现频率，如图5-5所示。特别支持学级中出现的频率和等级用每周的合计来表示。
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图5-5　使用昆虫的时间表。对象儿童能自己编排时间表




 一、在大学咨询室中出现的自伤行为和他伤行为

在大学咨询室中，基线期中的自伤行为出现了6～11回，且有等级3的自伤行为出现。在指导期间的后半段（40分钟以后）中出现了自伤行为。在第3次指导中，咨询员喊对象儿童名字时出现了自伤行为，当对象儿童想咬咨询员但被避开时，开始频繁出现自伤行为。在阶段1以后虽然几乎没有出现自伤行为，但是当听到咨询员说“好久不见”之后出现了等级3的自伤行为（第11次指导）。对象儿童在听到特定的词语后出现的自伤行为，几乎和前兆行为同时出现。

在阶段2中，等级3的自伤行为出现了3次。都是对特定词语产生的反应，在课题学习中并没有出现自伤行为和他伤行为。由于在大学咨询室中几乎没有出现自伤行为，所以在22周之后结束了在大学的指导。23周以后只记录了在特殊班中出现的自伤、他伤行为。


 二、在特殊班中出现的自伤行为和他伤行为

在特殊班中的基线期里1周平均出现4.6次自伤行为，多的时候1周出现12次。自伤行为的等级多为3级，主要在课题学习中和午餐时间出现。阶段1（8～17周）中的自伤行为每周平均3.7次，出现的范围在0～7次之间。和基线期一样，在课题学习中和午餐时间出现。虽然在基线期中等级3的自伤行为占全体的80％，但是阶段2的时候减少到了30％以下，等级1和等级2的比例有所增加。

在阶段2（18～32周）中，自伤行为每周平均出现4.0次，出现范围在0～9次之间。自伤行为的等级为：等级1，61次；等级2，1次；等级3，1次。激烈的自伤行为几乎没有出现。

在阶段3（33周～53周）中，自伤行为每周平均出现2.3次，出现范围在0～5次之间。自伤行为的等级为：等级1，38次；等级2，0次；等级3，6次。关于等级3的自伤行为是当对象儿童不认识的儿童突然进入教室时（38周），在学校听到特定的词语（“好久不见”“新的”“开始”等）时（48周，50周，53周）出现。对象儿童不认识的儿童进入教室时的前兆行为没有得到确认。在此之后一段时间里经常出现他伤行为。

在阶段4（54周～68周）中，自伤行为每周平均出现1.7次，出现范围在0～2次之间。其间出现的自伤行为的等级都是1级，而且一周内一次自伤行为也没有出现的周数有9周，完全没有出现自伤行为的周数占80％。

在阶段4结束的5周以后进行了后续跟踪调查，只出现了1次等级1的自伤行为，并没有出现他伤行为。


 三、在家庭中出现的自伤行为和他伤行为

在特殊班的指导进入阶段2后半以后，在家庭中没有再出现激烈的自伤行为，相对轻度的自伤行为也减少到了1个月1次的程度，而且没有出现他伤行为。在母亲邀请其一起散步，或令其停止现在的活动（画画等）并邀请其从事其他活动的时候，没有出现自伤行为的情况也有所增加。


 四、请求休息和敲桌子的行为

在大学咨询室和特殊班的阶段2中，当前兆行为出现时，咨询员或班主任会让对象儿童进入休息，而对象儿童并没有主动提出休息请求。在阶段3中对象儿童请求休息的次数为48次。在课题学习或其他活动中即使出现前兆行为，对象儿童也没有提出休息请求的情况在33～34周里各出现了1次，除此之外对象儿童都能够自发地提出休息请求。

在阶段4中，对象儿童请求休息有8次。关于休息时间，在干预开始前当激烈的自伤行为出现时需要休息1小时以上，但是通过有计划地设定休息时间大幅地延长了课题学习时间。敲桌子，与班主任手掌相合的行为1周出现3～7次。对象儿童即使听到特定的词语也没有出现自伤行为，而是通过敲桌子来继续进行活动。而且，除了听到特定的词语时以外，在学习过程中出现前兆行为之后，对象儿童也能够通过敲桌子等来继续完成学习。在后续跟踪研调查期中，对象儿童自发的轻敲桌子的行为出现了5次。
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图5-6　使用昆虫的图制作的1位数加法的练习纸示例

	
图5-7　书写昆虫的名称的平假名的练习纸示例
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图5-8　大学咨询室与特别支持学级中发生的自伤、他伤行为和代替行为的频度


敲桌子等行为中包含敲桌子和拉班主任的手



在家庭中，前兆行为出现之后，对象儿童会自己停止当前活动，并向母亲提出一起散步的要求。


 五、社会性效度

关于本次支持的内容和结果，收到了班主任的“课程修正在教室里很容易实施”“通过关注前兆行为可以有效地防止激烈的自伤行为的发生”的反馈。收到了母亲的“支持后对象儿童变得能够积极地参加活动和课题学习了”的反馈。还有同时得到了班主任和母亲的“对象儿童在运动会、社会课参观等校内活动的时候，可以一直参加到最后了”的反馈。


 第4节　讨论

本个案是对有激烈问题行为的、被诊断为广泛性发育障碍的男孩进行支持的案例。支持开始前，激烈的自伤行为和他伤行为，对对象儿童自身以及周围的成年人的身体、心理造成了一定的伤害，对象儿童无法安心地上课，无法参加活动。在此，并没有直接的应对激烈的自伤行为，而是通过课程修正，强化前兆行为，预防性地减少自伤行为，促进替代行为等内容来实施支持。


 一、课程修正法

支持开始的时候，首先通过课程修正来设定不容易出现激烈的自伤行为和他伤行为的情境。克恩和邓拉普（Kern＆Dunlap，1998）把在课题学习的情况下出现问题行为的主要原因归纳为“课题自身的问题”和“课题学习中出现的问题”两种。从本个案中的对象儿童的情况来看，课题本身的问题是写字，而写字的学习本身很容易引发自伤行为。因此，通过使用对象儿童喜欢的题材，让对象儿童能够不出错全部答对，让对象儿童积极地选择课题的完成顺序等方法，提高对象儿童学习的动力，使对象儿童对于自己不擅长的课题也能够轻松完成。关于在课题学习中出现的问题，设定课题时间对减少自伤行为十分有效。

在支持开始前，由于激烈的自伤行为的出现，导致对象儿童几乎无法参加集会、运动会、社会参观等校内集体活动。但在课程修正以后，对象儿童逐渐可以参加了。通过课程修正，减少了对象儿童厌恶的事物，因为受到了这些活动的正强化，所以对象儿童参加课题和校内活动的积极性都得到了提高。

课程修正最大的优点就是，对象儿童不在场的时候可以做准备，而且准备方无须直接应对激烈的问题行为，相当低的付出可以得到高效的回报。而且更重要的是，如果能够不让对象儿童出现激烈的自伤行为的话，可以让他安心地度过学校生活。


 二、利用前兆行为与促进替代行为

在激烈的问题行为出现前，为防止问题行为出现并促进代替行为，在第2阶段中，当对象儿童出现前兆行为时，立即中断活动并进入休息。结果3级激烈自伤行为几乎没有再出现过。对于与自伤行为相同反应类的前兆行为，可以预见通过立刻去除负强化物（停止对象儿童的课题，并进入休息）来抑制激烈自伤行为出现。

在本次支持中，看似是使用了为了在课题中积极地加入休息时间而去除了负强化物这一消极的干预手段。但是，通过这一干预，可以大幅度预防激烈的自伤行为的出现，使对象儿童远离身体上的风险。加之，班主任、咨询员对对象儿童的前兆行为进行刺激辨别，使用事先定好的方案快速地做出适当支持的效果也很明显。

在第3阶段继续深入，设定为如果在前兆行为出现后对象儿童请求休息，则可以进入休息。通过这一设定，可以使“长时间做不擅长的课题→自伤→可以逃避课题”的结构更容易转变为“长时间做不擅长的课题→请求休息→可以逃避课题”的结构。

以前，试图使长时间做不擅长的课题产生的自伤行为形成替代行为，就会使用例如单纯地缩短课题时间、降低课题难度之后加入请求休息等方法，但是利用前兆行为可以为替代行为的形成和促进提供更加广阔的可能性。在拉利等研究者（Lalli et al．，1995）、哈丁等研究者（Harding et al．，2001）、史密斯和邱吉（Smith＆Churchill，2002）的研究中，作为评估问题行为的重要一环，需要关注反应类和前兆行为。但在对有激烈问题行为的人群进行支持时，在替代行为的形成和促进等干预的同时，关注反应类和前兆行为也是十分有效的手段之一。

在第4阶段中，请求休息的次数有所减少，其主要原因是在学习课题时没有出现自伤行为、用敲桌子或拉手来替代请求休息，从而不进入休息继续进行了题目学习。学习课题时，在干预开始前，具有逃避功能的主要的行为是自伤行为。在支持开始后，虽然也同样具有逃避功能，但是可以做出请求休息这一适当的沟通行为，而且根据不同情况还增加了可以敲桌子或者拉手等可供对象儿童选择的行为。


 三、总结与今后的课题

通过本个案可以看出利用前兆行为十分有效：即使面对以前即将引发激烈的问题行为的情况，也能够不采取问题行为而解决问题，为对象儿童提供了学习的机会。另外，关于学校方面的支持，与班主任的定期会议对于支持内容的变动、改善等也非常有用。

然而，因为没有对自伤行为、前兆行为进行实验性的分析，所以无法明确这些行为之间的因果关系。加之对象者只有一人，也无法证明其普遍性。再者，对于变数相关的记录方法也没有考虑周全。在今后的研究中，保障学校方面资料数据的信度，全面记录前兆行为，为明确前兆行为和自伤行为之间的关联做好充分准备，为有问题行为的人群开发更加柔和的干预方法等是十分有必要的。

附注

本研究对《行动分析学研究》第25卷所刊登的论文进行了修改和加工。本研究在向监护人和对象儿童的班主任、校长就研究内容、方法、结果处理、研究发表等进行说明并获得许可之后才加以实施。在此对帮助和参加研究的各位相关人员表示感谢。
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第6章　艾斯伯格症儿童的基于感觉敏感的问题行为的改善

在艾斯伯格障碍的儿童中有表现出感觉敏感的儿童。有听觉敏感、视觉敏感、触觉敏感、味觉敏感等各种种类的过敏，根据儿童身体情况的不同，过敏的种类也不同。而且也有由于受到这些感觉过敏的影响导致容易引发问题行动的情况。如果感觉过敏与强迫观念和强迫行为相联结，就会给儿童自身带来痛苦。

本个案针对因特定的声音以及视觉刺激而表现出问题行动的艾斯伯格症的儿童，是在家庭和学校的合作下，对象儿童获得相应行动从而减轻了问题行动的个案。


过敏倾向（hypersensitivity tendencies）

众多的自闭症人士对于感觉刺激有过度或者异常的反应，这种反应称为感觉敏感。引起感觉敏感的感觉刺激有听觉、视觉、味觉、嗅觉、触觉、痛觉等等。例如，当教室有音乐响起时马上用双手捂住耳朵（听觉敏感），他人触摸自己的身体时表现出极端的厌恶（触觉敏感），强烈的偏食（味觉敏感）等等，自闭症儿童在日常生活中经常会出现这些反应。而且，感觉敏感多与问题行为的出现相关联，由于对感觉敏感采取强制的应对方法而引发问题行为的情况也不少。




 第1节　对象儿童的概要


 一、对象儿童的简介

对象儿童为小学5年级男孩（干预时11周岁），在小学3年级的时候，被诊断为艾斯伯格症和注意力欠缺、多动症（ADHD）。从3岁开始对象儿童在被父亲责骂后会陷入恐慌状态。在幼儿园攻击小朋友的事情时有发生。进入小学2年级以后经常旷课，之后的一年间去了山村上学。到了小学3年级时，回到了当地小学，从那以后每天都去学校上课。据母亲反映，对象儿童很难适应学校的集体生活，而且在家里也出现暴力行为，针对这样的状况不知道该怎么处理。对象儿童在普通班上学，学习成绩方面没有特别大的问题。


 二、标准测试

对对象儿童进行了WISC-Ⅲ的测试，结果为：总IQ值为121，语言性IQ108，动作性IQ131。从群指数来看，语言理解指数为108，知觉推理指数为121，工作记忆指数为100，加工速度指数为128。智力水平虽然很高，但是图片排列的指数比标准值低。而且，从日常生活中的表现可以看出该对象儿童可能无法对状况进行预测。


 三、对象儿童的问题行为

在学校里，对象儿童时常在上音乐课和语文课时从教室里飞奔出来，导致无法正常上课。在全体集会时，对象儿童在获得班主任的许可后不参加集会的情况也时常发生。在家里，对象儿童经常出现打妈妈胳膊的行为。在咨询开始时，对象儿童除了家里以外没有出现暴力行为。


 第2节　干预的方法


 一、评估

（一）与对象儿童及母亲面谈

在参考了奥尼尔等研究者（O'Neill et al．
 ，1996）的功能性评估面谈的基础上，与对象儿童及母亲针对问题行为进行了面谈。面谈内容为：不上课、不参加全校集会的情况，和母亲之间产生的摩擦的内容，这些事情发生的频率以及程度，问题行为出现前后的状况，容易出现问题行为的时间段﹑场所以及人物等。

关于在家里殴打母亲的行为，参考园山（2000）的ABC记录方法，让母亲对一周内出现的反应类型﹑契机﹑孩子打母亲后的应对等做了记录。在这个记录表中，在记录了打母亲的次数的同时，还记录了发生前后的状况以及周围人的应对情况。


功能性评估（functional assessment）

这是收集与问题行为相关联的前因﹑行为﹑结果等方面的资料，并在此基础上界定问题行为出现的原因，制定干预计划。通过功能性评估，除了能够获得问题行为的功能相关的信息以外，还可以获得问题行为出现的时间和场所、当时存在的各种各样的刺激等前因状况、问题行为的频率和强度等相关信息。



（二）不上课和不参加全校集会

以下是与对象儿童及母亲面谈的结果。

1．不上音乐课

音乐课的内容是笛子演奏。从笛子演奏开始，对象儿童就会不经许可从音乐教室飞奔出去。据对象儿童讲述，一听到笛子的声音心情就会变得很差，感觉无法再继续待在教室，所以才跑了出去。由此可以推测出，对象儿童听觉敏感与由此产生的强烈不安，以及偏执有关联。每次上音乐课的时候，对象儿童要么从教室里飞跑出去，要么就缺席不上音乐课。但是，对象儿童本身是喜欢音乐课的，只要上课内容没有笛子的练习和演奏，他还是很愿意参加的。

2．不上语文课

不上语文课的原因也很明确。在语文课上，使用了封面有对象儿童讨厌的面向儿童设计的卡通形象的汉字练习贴来学习汉字。只要班里的小朋友把汉字练习贴放在桌上而且这样的状况一直持续下去的话，对象儿童从教室飞奔出去的行为就会增多。

自闭症问题行为干预第6章　艾斯伯格症儿童的基于感觉过敏的问题行为的改善向对象儿童询问关于卡通形象图片的问题，对象儿童说：“只是看就讨厌到要吐，不能容忍太孩子气的画。”由于对象儿童的汉字练习贴的封面已经被撕毁扔掉了，所以对对象儿童自身来说，在练习汉字的时候是没有问题的。但是，只要看到班里其他孩子的汉字练习贴的封面，心情就会变得很差而且无法忍耐。据对象儿童的母亲反映，即使是在学校以外的日常生活中，在电视上只要看到讨厌的卡通形象，对象儿童就会立刻关掉电视，甚至在街上看到印有讨厌的卡通形象的海报时，也会有突然生气然后跑开的情况发生。

3．不参加全校集会

对象儿童所在的学校每年都有几次盛大的集会活动。这种跨越班级的团体活动，不是以通常的班级为单位，而是为了让低年级和高年级能够一起活动而组成跨年级团体。在平时的全校集会上，老师会向全体儿童说明在集会上的活动内容。即使只是这样的说明，对象儿童还是不明白到底要做什么。所以，对象儿童经常会从班主任那里获得不参加许可，然后就可以不必出席集会了。对象儿童曾经在全校集会中陷入过恐慌，所以对象儿童觉得别的儿童一定会认为自己是一个奇怪的人。

面谈期间的全校集会以上学组（由附近居住的孩子组成的一起上学放学的小集体）为单位进行活动。因为对象儿童是上学组中年纪最大的，所以决定让他担任这个组的组长。对象儿童虽然不想参加这个全校活动，但是因为第一次被任命为组长，所以为了到底要不要参加这件事情而烦恼着。

（三）在家里对母亲的攻击行为

由于无论怎么询问对象儿童在家里的状况，对象儿童都不回答，所以同母亲进行了面谈。对象儿童打母亲胳膊这件事是因为对象儿童在房间里玩完赛车以后不整理房间，母亲为此骂了他几句。而且，母亲只要一收拾这个房间的玩具，对象儿童就会很生气并且发脾气。除了对象儿童的房间用来玩赛车以外，另外一个房间里也安装了一个可以跑赛车的环形跑道，连落脚的地方都没有，这对母亲来说是一件很困扰的事情。当询问母亲具体是以什么样的内容和什么样的说话方式去责骂对象儿童的时候，母亲说因为温和地跟他说根本就不听，所以用很大的声音并且很快的语速命令他整理，但是被对象儿童打了以后母亲就没有再跟他说让他整理房间的话了。

（四）对问题行为的归纳

根据面谈和记录的结果，对于对象儿童不去上课、不参加集会以及殴打母亲这些行为各自所具备的功能进行了以下推断。

由在音乐课上听到笛子的声音（前因）和对象儿童从音乐教室飞奔出去（行为），推断出从讨厌的笛子声中逃避出来（结果），从而得出逃避厌恶刺激来维持行为的假说（见图6-1）。
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图6-1　音乐课里对象儿童飞奔出教室的行为的功能



由语文课上看到汉字练习贴的封面上印有讨厌的卡通形象图（前因）和对象儿童从教室飞跑出去（行为），得出对象儿童逃离讨厌的卡通形象图（结果），从而推断出和音乐课上发生的事件相同的行为是由逃避厌恶刺激来维持的（见图6-2）。
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图6-2　语文课里对象儿童飞奔出教室的行为的功能



在学校的全校集会上，从对象儿童没有获得应该采取行为的辨别刺激（前因），以及对象儿童向班主任请求不参加该活动（行为），得到了班主任的许可后不参加（结果），得出此行为是由逃避厌恶事件来维持的（图6-3）。
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图6-3　对象儿童不参加全校集会的行为的功能



在家里，由妈妈用大声以及很快的语速训斥对象儿童整理房间（前因）和对象儿童打母亲胳臂（行为），得到大声训斥被制止住以及不整理房间来结束这件事（结果），从而推断出此行为以逃避厌恶事件的结果来维持的（图6-4）。
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图6-4　对母亲的攻击行为的功能



综上所述，可以推断出对象儿童的问题行为都是由于为了逃避厌恶事件这样的负强化而维持的。因此，可以认为对象儿童的问题行为是当对象儿童遇到了自己不擅长的事情时采取的逃避手段。因此，以让对象儿童即使遇到这些情况，也能够不逃避并参与进来或者选择非问题行为的方法进行逃避来扩大行为的范围为目标，制定了干预计划。


 二、问题行为的干预计划

（一）在干预期间对母亲、班主任进行咨询的方法

干预期间为从X年的6月开始到第2年的2月为止。因为X年的7月下旬到8月末以及12月末到第2年的1月初是对象儿童所在学校的假期，因此在这段时间里中断了干预。干预的时间为1周1次，1次约1个小时，在大学的个别咨询室里进行。笔者跟对象儿童以及对象儿童母亲分别进行对话。关于学校对对象儿童的应对措施，根据需要与母亲进行商讨后，由母亲直接请求对象儿童所在班级的班主任，或者由笔者给班主任打电话，请求班主任配合笔者在学校对对象儿童进行相应的指导。

（二）对学校上课和全校集会参加的干预

1．对音乐课的干预

对象儿童和笔者商谈后制定了以下4个参加音乐课的策略方案，并且通过班主任得到音乐老师的许可后实施。

在学习笛子演奏的音乐课中，策略1：自己不吹笛子，只在一旁观摩音乐课。策略2：在观摩音乐课时，如果听到笛子的声音后状况变差，可以在得到音乐老师的许可后离开音乐室。策略3：根据音乐老师的提议，笛子曲目的钢琴伴奏由对象儿童来弹，从而使对象儿童能够参加音乐课（对象儿童钢琴弹得非常好）。策略4：吹笛子参加音乐课。

2．对语文课的干预

请班主任向语文老师说明了对象儿童在语文课上从教室出去的原因，并请语文老师指导班上的同学除了学习汉字的时候使用汉字练习贴以外，其余时间把练习贴放到桌子里面。

语文老师和班上的同学们都如上所述提供了协助。至于针对看到讨厌的卡通形象后从教室跑出去这一状况所要采用的其他对策，笔者想利用暑假时间充分探讨。

3．对参加全校集会的干预

因为不能预测对象儿童在全校集会活动中会遇到什么可能使其感到不安的事情，所以我们采用了列表的形式加以应对。关于对可能会出现的状况的应对方法，笔者和对象儿童协商以后做出了一个流程图。关于流程图上所出现的特殊状况的解决方法，笔者让对象儿童自己思考，并精心设计了可以诱发对象儿童发言的问题。总结了对象儿童的发言和意见以后，再决定在全校集会上采取怎样的行动。至于在全校集会活动上对象儿童有没有采取设定好的行动等情况，让对象儿童在下一周进行汇报。

（三）对在家庭中形成适当行为的干预

针对在家庭中出现的对象儿童打母亲胳膊的行为，与对象儿童及母亲分别进行了商谈，并施行了以下的干预。

1．促进对象儿童自发地收拾整理

笔者同对象儿童进行了关于玩过赛车轨道以后，作为自己房间的管理员，有义务把房间收拾整理干净的谈话。以不是被动地被母亲责骂以后收拾，而是自发地打扫房间为目标，让对象儿童自己思考决定。因为让对象儿童每天收拾房间比较困难，所以决定让他一周收拾两次。而且，如果对象儿童自己不把东西收拾好，而是让母亲收拾，就要把这件事情写在记录表上，作为新规则让对象儿童确认。在记录表上，对象儿童是在被母亲提醒之前收拾的还是之后收拾的也要按照日期进行记录。

2．促进母亲对对象儿童发出适当的指令

笔者告诉母亲，患有艾斯伯格障碍的孩子在面对大声和命令的口吻时，不管对方想要传达什么内容，都很容易出现攻击行为。并向母亲说明在对象儿童3岁的时候发生过因被父亲责骂而陷入恐慌状态的事件以后，更有必要用平稳的口吻向对象儿童发出指令。

因此，在获得母亲的同意后对其实施了“家教训练”。所谓“家教训练”，就是：① 适当关注孩子，② 表扬孩子，③ 不要给予不必要的刺激，④ 给予适当的指示。对于这4个项目，笔者每周准备练习题，通过练习题对母亲讲解，让母亲学习应该如何与孩子接触。

[image: ]
图6-5　收拾行为的记录表



关于 ① 适当关注孩子，向母亲说明了与关注孩子的不适当行为相比，更应关注孩子适当的行为。关注孩子的适当行为可以使适当行为得到增加，不适当行为得到减少。从而提高了孩子的自尊心。关于 ② 表扬孩子这一方法的效果和①相同，向母亲说明了这是孩子得到大人认可的宝贵的机会。关于 ③ 不要给孩子多余的刺激，向母亲说明了如果给孩子的指令过多或威胁、大声呵斥孩子的话，有可能会强化问题行为的发生。关于 ④ 给孩子适当的指令，向母亲说明了指令要短而明确，并且需要用平稳的语气与孩子说话。跟母亲交代在家庭环境中实行①到④的练习，并且让其对在家庭环境里有没有使用适当的指令进行记录。


 第3节　干预的经过


 一、上音乐课

干预后，最初几次出现过对象儿童在取得音乐老师的许可后从音乐教室出来的情况。但是，之后渐渐能够参加含有笛子演奏的课了。根据对象儿童的报告显示，由于音乐老师知道对象儿童钢琴弹得很好，所以使对象儿童与老师关于钢琴这个话题的对话次数有所增加，从而增进了与音乐老师之间的关系。最终，对象儿童能够参加笛子演奏的练习，并且能够完全地投入到音乐课中去了。


 二、上语文课

自从语文课上老师让班上的其他同学在学习汉字的时间以外把汉字练习贴放到桌子里面去以后，对象儿童基本不会从教室跑出去了。语文老师还表示借此机会使全班同学养成了把不用的教材都放到桌子里面去的好习惯。

另一方面，自从笔者与对象儿童商谈让其思考看到讨厌的卡通形象时的应对方法后，对象儿童表示会自己克服讨厌的卡通形象图，利用暑假期间每天在家里一点一点练习看令他讨厌的卡通形象图。结果不仅在语文课上，即使在其他时间地点看到讨厌的卡通形象图时也不会出现逃避行动了。对象儿童说虽然很讨厌，但是看到后能够做到不逃避、不发怒，变得能够忍耐了。


 三、参加学校的全校集会活动

关于面向全校集会的上学组的活动，每周对象儿童都会和笔者一起思考应对方法，并让对象儿童在下一周的咨询日汇报实施应对方法之后的结果。事先能够预想到的在全校集会中可能会遇到的不明白的问题有：① 不知道怎么做才能让上学组的同学们集合；② 无法记录在学校集会中要做的活动；③ 组长必须分配每个同学在全校集会上应做的工作，但是不知道怎样分配；④ 本来就因为在全校集会上会发生很多难以预想的事情，因此不想参加。以上4点是对象儿童自己列举出来的。因为对象儿童能够非常明确地说明自己不会做的和不明白的事情，因此流程图很顺利地就做出来了（流程图参照图6-6）。
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图6-6　全校集会的问题解决流程图



流程图完成后，对象儿童在实际参加全校集会时采取的应对行动是：① 请求上学组的同学分配任务，② 在组中设立一个记录岗位，让其记录活动中要做的事情，③ 在不知道要做什么的时候，观察周围的组是怎么做的，然后模仿着做，④ 真的不知道该怎么做，感到很困惑的时候询问班主任。

干预前，经常出现对象儿童跟班主任说不能参加全校集会后就不参加的状况，但是在干预后，对象儿童基本能够参加全校集会活动了。对象儿童曾向笔者报告说以前一遇到困难就会陷入恐慌状态，但是能够沉着从容地参加这次的全校集会了。在此之后当遇到全校集会时，如果事先思考应对方法并制作流程表的话，对象儿童也能够参加全校集会了。


 四、母亲的指令、对象儿童的自发的收拾行为以及问题行为的改善

（一）母亲对对象儿童的指令

在基线期母亲基本上都是很大声地并且语速很快地一边责骂一边发指令，但是干预后，适当的指令增加了（见图6-7）。母亲还看着自己的记录表，对笔者说：“还是用平稳的语气发指令比较好呀。”但是，母亲还提出不知道该在哪一方面关注孩子并且给予表扬。
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图6-7　对母亲进行的家长训练



（二）对象儿童的收拾整理行为与对母亲的攻击行为

根据记录表显示，对象儿童自发的收拾整理行为增加了。因为制定了在没有收拾的时候由母亲来收拾的这一规则，所以即使母亲收拾对象儿童也没有发怒。从而减少了母亲对对象儿童发出收拾房间指令的次数。

以前对象儿童在被母亲指示收拾房间的时候会打妈妈的胳膊，但是在干预后，对象儿童对于母亲的指令会用类似于“去那边”这样的口头拒绝来应对。


 第4节　讨论


 一、怎样思考从教室里飞奔出去的行为

本个案对有视觉刺激以及听觉刺激过敏的孩子表现出来的从教室飞奔出去，不参加活动的问题行为进行了干预。通过评估推测出对象儿童的问题行为具有逃避的功能，即被负强化维持着的行为。

诸如此类的问题行为，当孩子在特定的场合里，除了使用问题行为以外没有其他手段的情况下比较容易发生。另一方面，因为周围的支持者很难认可孩子从教室飞奔出去以及不上课的行为，所以对于这样的行为通常都是指导孩子不要那样做。但是，对于孩子自身来说，因为除了采取那样的问题行为以外没有其他的手段，而是感觉到就连唯一的行为（或者对于孩子自身来说是唯一的行为）都被周围的人们否定，如此重复的经验较多。这样消极的经验不仅会增加孩子的问题，还会有导致孩子过低评价自己的危险。为了避免此类危险，不应该否定孩子从教室跑出去这样的行为，而应该在将其认可为社会能够接受的行为的基础上进行干预。在本个案中，对象儿童的行为从“自己从教室飞跑出去”到“得到老师的许可后离开教室”的转换，可以认为肯定性的认可是该干预的效果所在。


 二、增加了行为的可选项后，问题行为就没有了出现的必要

如上所述，干预的第一步不是指导孩子不要出现问题行为，而是首先要认可只能采取问题行为的孩子的状况，然后指导孩子掌握问题行为以外的新行为，接着在特定的场合里设定让孩子能自己选择行为的机会。

比如在本个案的音乐课的干预中，除了在教室内观摩上课以及得到老师的许可后离开教室以外，还有音乐老师提议让对象儿童担当钢琴演奏，从而使其参加音乐课等这样对象儿童能够认可的新手段。因为为对象儿童提供了复数的自身能够认可的容易参加上课的方法的选项，所以最终对象儿童能够吹奏笛子并参加音乐课，从而减少了从音乐教室飞奔出去的行为。


 三、一一对应方法与高度泛化方法同时思考

在一定程度上学习了一一对应手段后，掌握泛化性较高的方法是极为重要的。本个案在参加全校集会的干预中导入了解决问题的流程图。对于流程图中能够预测到的问题，对象儿童和作者商谈后自己找到解决的方法。流程图不仅适用于全校集会，在日常生活中当对象儿童遇到困难时也可以使用，因此属于泛化性较高的方法。如果对象儿童能够独自制作流程图的话，就有可能将此作为今后遇到困难时考虑解决策略的一个有用的工具。因此，支持者有必要在渐渐地撤销辅助提示，让对象儿童学会制作流程图的干预中下工夫，此点可以作为今后研究的课题。


 四、创设让孩子思考的机会并实施其提案

关于在语文课上从教室飞跑出去以及收拾房间这些行为所采用的处理方法以及手段都是笔者让对象儿童自己思考。结果，关于看到讨厌的卡通形象，对象儿童决定自己克服并在暑假期间成功地克服了。关于收拾房间，对象儿童决定一周收拾两次并实施，同时对象儿童对母亲的攻击行动也有所减少。

本个案不是让周围的成人单方面地决定干预内容，而是不断地跟对象儿童商量以后再决定。这不但保障了孩子的权利，而且对象儿童通过思考自己的问题行为，很有可能会积极地参与干预。而且，为将来对象儿童在遇到问题或困难时能够自己解决提供了宝贵的练习机会，这也是本干预的重要意义之一。
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图6-8　每周母亲的合适指令的实施率




 五、母亲与对象儿童的互相沟通行为的变化

对于孩子的问题行为，周围的成人大多数采用大声训斥等激烈的应对方法或威胁的方法。本个案中的对象儿童的母亲也是采取了上述的应对方法。但是，当母亲看到对象儿童能自己收拾房间，并且学会了对对象儿童的适当的应对方法后，就不再大声训斥对象儿童，并能用简短而明确的说话方式对对象儿童发出指令。通过对象儿童与母亲的行为的改变，原本的母子间的沟通变得更加密切了。考虑到对象儿童已经进入青春期，今后将迎来成年期，家长有必要采取新的方法来应对，此外，对于有处于青春期的孩子的父母的家教训练，在今后进行研究开发是极有必要的。

附注

本次研究是在对家长和对象儿童的班主任、校长对于研究内容、方法、结果的处理、研究的发表等进行充分的说明并得到了允许后实施的。感谢参加本次研究的相关人员对于本次研究的协助。
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第7章　对在福利院里有多饮行为等问题行为的伴有智力障碍的自闭症人士使用PECS进行的支持

在本章中，对住在福利院里的一名自闭症人士使用图片进行了支持。对象者表现有频繁饮水的多饮行为、用力抓头部和颈后部的自伤行为以及踩踏自己的粪便等激烈的问题行为。对对象者所表现出的问题行为的功能进行推测并做出了其功能是对他人提出要求以及希望引起他人关注的假设。干预1将使用图卡作为代替行为，干预2在日常生活场景中应用图卡。结果表明，对象者的多饮行为有所减轻，本研究中所做干预的有效性也得到了论证。


 第1节　对象者的概要


 一、对象者的特征和问题行为

对象者是被诊断为重度智力障碍的28岁的男性、名叫贤一（化名）。贤一住在名叫鲸园（化名）的智力障碍人士福利院，鲸园是以表现有自伤、他伤和有强烈偏执等难于支持的行为的障碍人士为中心的福利院。贤一无口语，在自发与他人沟通方面比较困难。在日常生活中，在向工作人员表达“换自己喜欢的衣服”或者“想喝水”等要求时，贤一会抓住工作人员的手，通过拉他的手（吊车行为）来表达自己的要求。另外，贤一不会用手指指他人和东西，对于他人用手指指的行为也不能模仿。但是，能理解他人所使用的语言指令和要求，比如“贤一去洗澡吧”“贤一吃饭了”等与日常生活相关的简单的指令。贤一持有智力障碍者疗育手册，并被诊断为最重度的智力障碍。

贤一有三个主要的问题行为：一是“用嘴巴直接在自来水水龙头频繁喝水的多饮行为”，二是“抓自己的脸和颈后部直到抓出血为止的自伤行为”，三是“在抽水马桶旁边或在会客室排泄并踩踏粪便的行为”。


 二、对象者的出生经历和迄今为止的支持过程

根据与母亲面谈获得的信息，贤一在4岁时开始出现踩踏粪便、用头撞墙、击打自己的脸颊等问题行为。特别是在搬迁到新家、每年4月幼儿园换班主任以及升入智力障碍儿童特殊学校等贤一的周围环境发生变化时，自伤行为的频率和强度有急速上升的倾向。8岁时因为自伤行为加剧，父母亲把贤一送进了专门医院接受治疗，但是没能使他的自伤行为得到缓解。此后，在进入智力障碍儿童特殊学校初中部以及转学到其他的智力障碍儿童特殊学校等反复的入学、转学的过程中，贤一表现出激烈的自伤行为。贤一从26岁开始进入现在所在的智力障碍人士福利院。刚开始时，因为是新的环境，贤一的自伤行为表现得很激烈，渐渐地随着对环境的适应，自伤行为的强度和频率都有所缓和。

但是，贤一又出现了频繁地去自来水旁用嘴凑在水龙头上直接喝水的多饮行为。因为一口气喝了大量的水，致使贤一体内血液中的钠浓度减少并引起了抽筋的发作，还引发了低钠血症，最终进入医院接受治疗。此后，虽然贤一的身体得到了恢复并顺利出院，但为了不让他再次出现多饮行为，工作人员就必须对其进行监督。此外，他踩踏粪便和抓后颈的行为持续出现并未减少。由于工作人员对这些问题行为的应对感到困难，所以福利院向笔者提出了协助支持的请求。

笔者与负责本次支持的福利院工作人员对贤一的监护人进行面谈并讲解了这次支持的计划，在获得许可后开始实施计划。


 第2节　干预的方法


 一、问题行为的评估

在掌握贤一现在的生活状况的同时，为了制定以增加适当行为和减轻问题行为为目标的支持计划，实行了以下的评估。

（一）标准测试

在x-2年1月实施的田中比奈智力测试的记录表明对贤一无法实行该测试，因而无法测量智商。

（二）生活状况

直接与负责管理贤一的工作人员进行面谈，并获得了除问题行为以外的基本生活以及在福利院内参加作业等相关信息。贤一在换衣服和吃饭时无需帮助即能独立完成，但是洗澡时需要工作人员的帮助。另外，虽然能够独自去厕所大便，但是有时候会在会客室和便器旁排泄，出现跳过粪便或者踩踏粪便的问题行为。所以，当贤一去厕所的时候经常有一名工作人员跟踪看护，以免出现踩踏粪便的行为。

关于福利院的作业，上午与下午都是鲸园里所有的行为障碍人士集中在一起，进行插木条、拼板、盖笔套等简单的作业。在作业班里通过使用带有照片的日程表、设置利用隔离板将作业场所划分成多个区域的构造化作业室，让6名行为障碍人士同时进行作业。因为给贤一选择了适合其能力的作业的内容，因此在没有工作人员的支持下也能独自进行。下午的作业到2点为止，作业后不需洗澡的星期二和星期四以及没有作业的星期六、星期天的休闲时间很长、贤一在自己的床上睡觉或者坐在会客室的地板上的情况较多。虽然会客室里放置着电视机，但是贤一几乎没有一个人连续几分钟一直看电视的时候。另外，即使工作人员预先将准备好的贤一喜欢的玩具和东西放在会客室，贤一也不会选择去玩。贤一餐后都要服用抗精神活性药物，而且因为晚上睡眠不安定经常夜间起床，所以睡觉前还需服用安眠药。

（三）问题行为功能性评估

对负责贤一的工作人员和其他对贤一比较了解的工作人员以及贤一的母亲实施了功能性评估访问（O'Neill，Horner，Albin，Sprague，Storey＆Newton，1997）。从功能性评估的结果可以推断出多饮行为是在当周围没有工作人员或者是在工作人员没有关注贤一时频繁出现。而且，此行为在进餐以外的时间包括作业中也会出现，所以多饮行为与旁边是否有贤一喜欢的工作人员没有关系。另外，工作人员因为贤一曾经发生过因多饮而导致低钠血症而住院的事件，所以认为“坚决不能让贤一多喝水”，对其实行了极度的限制，因此贤一一旦出现多饮行为就会受到工作人员的指责。从贤一的主治医生提供的信息来看，贤一平时服用的药物有口干的不良反应，因而可能会引起口渴。综上所述，可以认为贤一的多饮行为是因为一服药就会引起口干的已形成事件增强了水的强化效果，同时在没有被工作人员或没有被关注时靠近水龙头的多饮行为是其要求功能的体现。

另一方面，贤一抓颈后部的自伤行为以及踩踏粪便的行为，多数出现在作业结束后到晚餐开始前的空闲时间内，而且当旁边有女性工作人员时更容易出现上述行为。也就是说，当贤一发现旁边有比较容易获得关注的女性工作人员时，就会出现在厕所或会客室里踩踏粪便的行为，结果得到女性工作人员的关注，由此反复强化了其踩踏粪便的行为。特别是在空闲时间里，可以推测贤一在女性工作人员关注其他行为障碍人士时，会增强自己被关注的愿望，从而出现问题行为。

从上述的问题行为可以推测，贤一在空闲时通过自伤行为和踩踏粪便行为引起工作人员的注意并借此获得与工作人员交往的机会，从而达到获得关注的功能。

（四）建立支持计划

可以认为，服药是贤一增加饮水行为的动机，而非常多的饮水量会引发低钠血症，因此改善贤一的多饮行为是相当必要的。所以，要将为避免工作人员的指责而出现不适当的多饮行为改变为向工作人员提出“我想喝水”的要求行为，并通过工作人员对贤一饮水的许可进行掌控的方法对贤一的饮水行为进行支持。在对贤一进行要求行为的指导时，因为考虑到采用具有先后顺序的综合性指导方法的PECS（图卡交换沟通系统，Frost＆Bondy，2002），对早期形成要求语言行为是相当有效的，因此对贤一进行了PECS的训练，让PECS作为贤一能在日常生活中应用的要求行为手段。

此外，因为贤一的踩踏粪便和自伤等问题行为具有为了获得他人关注的要求功能，所以此时一般是采用指导其使用有同样能获取关注功能的代替行为作为沟通的方法（譬如功能性沟通训练，Carr＆Durand，1985）。而且，从上述对多饮行为的干预结果来看，在用图卡表达饮水要求而达到饮水目的的同时也获得了工作人员的关注。先行研究指出，为了减少具有要求关注功能的问题行为，除了指导对象者用与问题行为有相同功能的适当的代替行为以外，还可以采用无论问题行为和适当行为出现与否，在一定的时间间隔（比如每5分钟1次等）后给予对象者强化物的方法（非随因强化，Vollmer，Iwata，Zarcone，Smith＆Mazaleski，1993）。可以认为，如果非随因强化有效的话，那么在本研究中不对贤一表现出的踩踏粪便的行为直接进行支持，而是增加类似对水的要求所带来的与人交往的机会的话，这些问题行为就有可能得到改善。因此，在日常场景中使用PECS进行沟通时，工作人员对贤一的关注和称赞可以同时实现。


功能性沟通训练（functional communication training）

通过对问题行为和具有同等功能的适当的沟通行为进行差别强化，相对地减轻问题行为的程序。具体来说，根据功能性评估定义对象者的问题行为的功能，通过辅助提示减退法使其获得与问题行为相同功能的适当行为，当适当行为形成后马上给予强化，使问题行为消失。




非随因强化（noncontingent reinforcement）

以减弱对象者的问题行为出现动机为目的，在一定时间间隔后给予维持着问题行为的强化物的程序。譬如，对于有以获得关注功能而维持的问题行为的对象者，通过一定的时间间隔（譬如每5分钟）后给予关注，从而减弱出现问题行为的动机。




 二、支持Ⅰ：PECS训练

支持Ⅰ的目的是让贤一直接把照相卡交给工作人员后可以与工作人员沟通。因为贤一至今为止没有接受过基于照相卡进行的沟通指导，所以对其实施了PECS的步骤Ⅰ～Ⅲ的指导，全部程序如下。

（一）场景设定和时间

关于在支持Ⅰ中使用的饮食，因为要避免其他障碍人士也有饮食需要而使支持滞迟的影响，实施场所不在平时大家一起使用的会客室，而是使用了作业房和个人房间之间的空房，大概有20m×8m的大小，跟会客室只隔一扇门。里面放着一张能坐8人的桌子和8把椅子，另外还有2张沙发和1张低桌。而且，该房间跟平时贤一作业的作业房、观察室、个人房间都是连接在一起的。PECS的训练是每周1至2天，1天1个训练单元，1个单元8～12次，每个训练单元耗时20到30分钟。实行的期间是X年8月～X＋1年1月，共计6个月。由负责管理贤一的工作人员担任沟通对象，笔者负责辅助提示。

（二）喜好的评估

笔者通过直接与负责管理贤一的工作人员以及贤一母亲面谈，调查了解到贤一喜欢的饮食为巧克力、巧克力饼干、茶、橙汁和水。另外，根据工作人员提供的信息，在下午茶的时间里，贤一会自己积极地拿东西吃，经常出现在下午茶时间完全不吃东西的情况，因此将预测的不太喜欢的海苔饼也导入到PECS中。此外，假想在步骤Ⅱ中使用沟通本的情景，因为沟通本有可能被其他平时有撕书本和杂志行为的障碍者撕破，所以不使用沟通本，而使用了木制的沟通板。

沟通板为20cm（竖）×30cm（横）×1.5cm（厚）的软木板，上面等距离竖贴着15cm（竖）×2.5cm（横）的尼龙粘链3条。

（三）在各步骤中使用的物品

步骤Ⅰ只使用了巧克力。步骤Ⅱ使用了巧克力和橙汁2种。步骤Ⅲ使用了巧克力、茶、巧克力饼干、海苔饼、橙汁、水以及这些物品的照相卡。照相卡的背面贴着能粘在软木板上的直径1cm的圆形尼龙粘链。另外，从步骤Ⅱ开始使用了沟通板。

（四）PECS的指导程序

PECS的程序原则上根据弗罗斯特和邦德（Frost＆Bond，2002）的PECS训练手册第二版的基本程序进行。从步骤Ⅰ到步骤Ⅱ，以及从步骤Ⅱ到步骤Ⅲ时程序变更的基准是，在无辅助提示下正反应率2单元连续达到80％以上。另外，步骤Ⅱ在没有辅助提示2单元连续正反应率达到80％以上时，作为练习对象的工作人员和贤一之间的距离从5米扩大到8米，此后每达标一次，则从8米扩大到10米，再从10米扩大到15米。各步骤的程序详细如下。

1．步骤Ⅰ

目标行为是贤一看到喜欢的饮食物后“用手拿起对应的照相卡，然后把这张照相卡放在工作人员的手上”。贤一与作为练习对象的工作人员面对面坐在桌子的两旁，贤一喜欢的食物的照相卡放在贤一和工作人员的中间，同时将贤一喜欢的食物放在贤一拿不到的工作人员的前面。当贤一自己不去拿照相卡无法完成目标行为时，辅助提示者为了让贤一拿起照相卡并交到工作人员手上，从背后对贤一进行身体辅助提示。随着指导的进行逐渐减少身体辅助提示。当贤一将照相卡交到工作人员手上时，工作人员一边说“给〇〇（食物的名字）”一边把食物交到贤一手上。

2．步骤Ⅱ

从步骤Ⅱ开始导入沟通板，将其放在桌子上。在用来贴2种照相卡的沟通板上只贴1种照相卡，即在每次练习中，根据辅助提示者的判断选一张照相卡贴上。贤一和沟通对象的工作人员的距离设定为3米。目标行为是贤一“靠近沟通板，拿起自己喜欢的食物的照相卡交给作为沟通对象的工作人员”。食物放在贤一自己拿不到的地方。拿到贤一递来的照相卡后工作人员一边说“给〇〇（食物的名字）”，一边把照相卡上的饮食物交给贤一。

3．步骤Ⅲ-A

这个步骤的目标行为是贤一“从同时被提供的几张照相卡里选出自己喜欢的食物的照相卡并交给沟通对象的工作人员”。在1个指导单元里使用的照相卡增加到了5张，每次指导时事先从5张照相卡中挑选2张贴在沟通板上。辅助提示者把贤一喜欢的饮食物和贤一在下午茶时决不自己主动选择的海苔饼的照相卡贴在沟通板上，如果贤一选了海苔饼的照相卡交给沟通对象的工作人员时，工作人员会表现出很失望的表情并把海苔饼交给贤一。此时如果贤一把海苔饼退还给工作人员，并从工作人员那里强行抢夺自己喜欢的食物的话，辅助提示者会再次引导贤一回到沟通板前，拿下喜欢的食物的照相卡，用身体辅助提示令其将照相卡交给工作人员，此时工作人员再把照相卡上的食物交给贤一。如果贤一能够顺利完成目标行为，为了能够令其辨别（分清自己拿的照相卡是否正确）各种照相卡，每次练习时交替变换沟通板上照相卡的位置。训练此步骤时，贤一与工作人员的距离从3米扩大到了5米。

4．步骤Ⅲ-B

沟通板上同时贴上去的照相卡从2张增加到4张。贤一与沟通对象的工作人员的距离也从5米扩大到8米，而且每达标一次距离从8米扩大到10米，最终从10米扩大到了15米。

（五）数据的收集和分析

1．测定目标行为的标准

正反应的定义是“贤一在没有辅助提示的情况下也能独自完成各步骤的目标行为”。根据各步骤的目标行为的定义，笔者和另一位观察者（接受过行为观察训练的研究生）对指导时拍摄的录像进行分析，并对每次练习的反应是否是正反应进行记录。正反应率是通过公式“正反应率＝正反应的次数/全部练习次数×100％”计算得出的。

2．观察者之间的一致率

上述的2名观察者对全部练习次数的约24％的练习（指导时拍摄的录像）再次进行观察后算出一致率。一致率是通过公式“一致率＝一致的次数/（一致的次数＋不一致的次数）×100％”计算得出的，结果为一致率平均达到96.0％。


 三、支持Ⅱ：在日常生活中导入PECS

在支持Ⅱ中，对在支持Ⅰ中已经获得了通过照相卡进行沟通行为的贤一实施通过使用照相卡形成与工作人员沟通为中心的支持以减少贤一的多饮行为，并对在本支持中使用PECS时相关工作人员对贤一的关注在减少其问题行为方面是否有效也进行了讨论。

（一）目标行为

必须减少的目标行为是多饮行为（频繁地去水龙头喝水）、自伤行为（用手指抓脸部和颈部直到出血为止），以及踩踏粪便的行为（在厕所和会客室用双脚或单脚踩踏自己的粪便）。另一方面，在日常生活场景中必须形成的沟通行为是“把照相卡交到工作人员手中提出喝水的要求”。另外，从工作人员提供的信息中了解到，贤一在日常生活中经常使用吊车式行为提出要衣服、袜子等，因此为了增加表达此类要求的机会，把“通过照相卡要求获得衣服和袜子”也追加到目标行为中。

（二）场景设定和时间

支持Ⅱ主要是在贤一作业以外的主要生活场所鲸园的会客室进行的。在鲸园的会客室中除了贤一以外还有13到15名障碍人士在此共同生活。会客室在食堂和个人房间旁边，主要是为了让障碍人士休息和度过休闲时间而设置的。会客室里放有3张沙发和1台电视机，食堂里有3张桌子、18把椅子、2个水槽、1台冰箱和1台电视机。障碍人士的个人房间里面没有电视机，所以障碍人士在休闲时间里不在个人房间，而多在会客室和食堂。

笔者对工作人员进行的支持Ⅱ的程序是，对负责管理贤一的工作人员直接进行示范，并对方法进行了口头说明。如此由笔者对工作人员进行咨询指导的时间为一星期一次30分钟左右，大概进行了一个月。此后，让全体工作人员观摩学习了对负责管理贤一的工作人员进行咨询指导的经过后，全体工作人员每天对贤一进行指导，为时11个月（X年8月～X+1年7月）。

（三）在指导中使用的照相卡

因为贤一对换衣服和喝水的要求较多，所以在支持Ⅱ里使用了杯子、上衣、裤子和袜子的照相卡。

（四）程序

1．整体的程序

在会客室和食堂的边界设置的隔离板的墙壁上放置了在支持Ⅱ里使用过的沟通板，在沟通板上用尼龙粘链将照相卡贴上。沟通对象者由鲸园的工作人员担任，辅助提示者由其他工作人员或者笔者担任。当贤一把照相卡交到沟通对象的手里时，马上用语言进行表扬并且立即给予与照相卡上相同的物品。当贤一不使用照相卡而直接拧开自来水龙头时，打开放有衣服的橱子等时，或者当没有工作人员的介入贤一出现自己做出满足自己要求的行为时，对其进行了把相应的照相卡交给工作人员的辅助提示。如果贤一把与自己需要的物品不一致的照相卡交给工作人员，此时辅助提示者就会从背后进行使贤一拿起自己所需物品的照相卡的身体辅助提示。在贤一对工作人员使用吊车行为表达要求时，也使用与此相同的身体辅助提示。当贤一递交杯子的照相卡后，沟通对象的工作人员首先用语言进行表扬，然后一起去自来水边把杯子交给他，允许他打开水龙头往杯子里装水来喝。

为了达到逐步减少多饮行为的目的，将贤一要求水时的应对程序分成下述的干预期Ⅰ（限制饮水图卡使用次数的条件）和干预期Ⅱ（限制饮水图卡使用次数并区分供水时间段的条件）来实施。另外，贤一如果递交了衣服和袜子的照相卡，沟通对象的工作人员会首先用语言进行表扬，然后把他带到个人房间，让他从柜子中选取自己喜欢的上衣或袜子。当贤一出现抓颈后部的自伤行为时，工作人员并不立即做出应对，而是等待2至3分钟后贤一停止自伤行为时，从他的背后做出涂消毒药、贴纱布等处理。此外，当出现踩踏粪便的行为时，女性工作人员不出面应对，男性工作人员不发指令强制，而是轻微督促他洗澡换衣服。

关于程序的实行，笔者为了掌握贤一的状况和是否正确地实施了程序等情况，每周与负责管理的工作人员举行会议，在每次的会议上提出建议，并在工作人员正确地实行程序时给予表扬。另外，还与其他数名和贤一的支持相关的工作人员在鲸园内每月举行一次会议，进行程序的说明和指导，并对正确地实行支持的工作人员给予表扬。笔者还以学习会的形式对全体工作人员进行了关于应用行为分析学基础知识的讲座，1个月1次，每次2个小时，共5次。

2．基线期（X年8月～X＋1年1月）

在支持Ⅰ实施期间，请没有参加支持Ⅰ指导的工作人员对贤一的问题行为使用出现一次则记录一次的事件记录法进行记录。

3．干预期Ⅰ（X＋1年2月～X＋1年6月）：限制饮水图卡使用次数的条件

杯子的照相卡1天同时在沟通板上贴10张。在基线期里的多饮行为大约1周出现2次，1天贴10张杯子照相卡首先是为了防止出现饮水中毒的最大限度，其次还可以增加贤一与工作人员沟通的机会。同时上衣和袜子的照相卡也各贴1张。

4．干预期Ⅱ（X＋1年6月～X＋1年7月）：限制饮水图卡使用次数并区分供水时间段的条件

杯子照相卡分上午、下午、晚餐后3个时间段贴在沟通板上，各时间段划分的情况是上午4张、下午4张、晚餐后2张。上衣和袜子是在各时间段里同时各贴1张。

5．维持期（X＋1年9月～X＋1年10月）：限制饮水图卡使用次数并区分供水时间段的条件

为了检验干预期Ⅱ结束后的10周以后，贤一的沟通行为是否能够继续维持，对目标行为出现的频率进行了测试。杯子照相卡的数量为上午、下午各减2张，即上午2张、下午2张、晚餐后2张。上衣和袜子的照相卡各时间段各贴1张。

（五）数据资料的收集和分析

关于贤一的问题参照了工作人员每天的指导记录。具体为当贤一出现问题行为时，当天出勤的工作人员会将当时的状况、问题行为的结果以及出现的频率等与事件相关的具体内容都输入到电脑里进行记录。另外，基于照相卡的沟通行为的记录由跟贤一进行了沟通的工作人员在笔者事先准备好的记录表上进行记录。记录的内容主要是贤一递交的照相卡的种类、递交的对象（工作人员的名字），以及是否进行了辅助提示等。

（六）社会性效度的测定

以检测对贤一的支持是否妥当，或者能否被福利院和工作人员所接受等社会性效度为目的，在X＋2年6月对与支持相关的6名鲸园工作人员实行了问卷调查（参照表7-1）。


 第3节　干预的经过


 一、支持Ⅰ：PECS

在第1指导单元时正反应率还比较低，不是拿照相卡而是对于想要的东西直接用手去拿的行为频繁可见。到了第2指导单元后，渐渐地形成了自发的拿取照相卡后递交的行为。步骤Ⅱ到第8指导单元为止正反应率还不太稳定，但到了第9指导单元，因为连续2个单元的正反应率达到80％所以进入了步骤Ⅲ—A。在步骤Ⅲ—A中一直能维持较高的正反应率。虽然从此步骤开始导入了海苔饼，但是贤一依然能够从2张照相卡中选择自己喜欢的食物的照片卡。在步骤Ⅲ-B中即使与工作人员的距离渐渐扩大也能维持较高的正反应率。
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图7-1　贤一使用的PECS沟通板




 二、支持Ⅱ：在日常生活中导入PECS

在基线期中，多饮行为和踩踏粪便行为基本上每周出现1～2次，自伤行为不像多饮行为和踩踏粪便行为那样频繁。进入干预期Ⅰ后一周，多饮行为的出现率比基线期大大减少。踩踏粪便行为虽不如多饮行为减少得多，也比基线期减少了一半。另一方面，照相卡的平均使用次数在干预期Ⅰ时是每天4次，根据周的不同，多时6次少时2次。在干预期Ⅰ中，每天照相卡的平均使用率为3.15次。

工作人员的辅助提示所占比例在最初1周较高，之后渐渐减少。在进入干预期Ⅱ后，多饮行为几乎没有出现。踩踏粪便行为与干预期Ⅰ相比几乎没有变化，但自伤行为没再出现过。在维持期中，多饮行为和自伤行为也几乎没再出现，但是，踩踏粪便行为的出现率同干预期Ⅱ相比没有变化。照相卡的平均使用率是2.56次，工作人员的辅助指示所占比例也有所提高。

[image: ]
图7-2　PECS训练的自发性正反应率




 三、社会性效度

从在鲸园里对贤一实施的支持的社会性效度的调查结果来看，有关贤一的自伤、踩踏粪便、多饮行为是否减少的提问，较多的工作人员回答了“非常同意”或者“同意”。另外，有关在此福利院是否可能实施这种支持的提问，也得到了“非常同意”或者“同意”的肯定回答。


表7-1　对福利院工作人员进行的研究效度调查问卷的结果（n
 ＝6）
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 第4节　讨论

支持Ⅰ是使用PECS对生活在智力障碍者福利院的成人自闭症人士贤一实施了形成基于照相卡的沟通行为的支持。支持Ⅰ虽然每周只实行1～2次，但用较少的次数获得了步骤Ⅲ的沟通。在步骤Ⅰ开始时，因为贤一不会把照相卡交到工作人员手上，所以需要较多的辅助提示。但随着支持的进行，贤一掌握了把照相卡交到工作人员手中的沟通方式。贤一形成沟通手段的一个重要因素是，由于与其他障碍人士同时生活在一起，而其他障碍人士的声音以及生活中各种各样的杂音较多，因此福利院里的妨碍刺激非常多。但是，因为指导场景不是平时的生活场景，而是使用了具有隔音功能的特殊房间，通过在支持场景上下工夫，使得那些妨碍刺激得到了隔离。另外，正如以前的研究指出的那样，因为PECS的系统性较强，所以形成沟通也较快，这种速效性也是指导成功的一个因素。再者，贤一从PECS支持开始前就已经对物品和照相卡是同一物的对应关系（配匹）有所理解，这可能也是一个促使他能够较快地掌握PECS的原因。

但是，进入步骤Ⅱ的指导后，目标行为的正反应率有所下降，而且花了较长时间才达到连续2个指导单元正反应率80％的标准。导致此结果的原因是在步骤Ⅱ中贤一的目标行为与步骤Ⅰ相比增加了要求行为，因而也增加了辅助提示所占的比例。具体来说，辅助提示者对贤一实行的辅助提示，大多是让贤一从沟通板上拿取照相卡，为了解决上述问题，从第9个指导单元开始，为了让贤一能从板上拿到照相卡而及时地做出了辅助提示，不再延迟辅助提示，使正反应率得到了提高。

从步骤Ⅲ-B开始，即使把不喜欢的海苔饼的照相卡同时贴在沟通板上，贤一也基本上不会选海苔饼而是选自己喜欢的饮食物。这是因为到步骤Ⅱ为止，贤一已经习得了“将喜好的物品的照相卡揭下来交给沟通对象手中”的一系列行为，所以在步骤Ⅲ以后辅助提示的机会得以减少。而且从全体的PECS支持来看，总共只使用了短短21个指导单元的时间就完成了到步骤Ⅲ为止的所有目标行为。这是因为在指导前对贤一进行了评估并选定了他喜好的食物，并作为PECS的强化物使用，从而获得了较好的效果。贤一虽然初次使用照相卡学习沟通行为，但也获得到了如此好的效果，究其原因就是喜好的食物这个较高的动机在发挥作用。

在支持Ⅰ以后实施的支持Ⅱ的目的是，将在支持Ⅰ里形成的基于PECS的沟通行为放在贤一的日常生活场景中使用，并以此减轻贤一的问题行为。具体方法是在贤一平常使用时间较多的客厅里设置能贴照相卡的沟通板，工作人员可以随时辅助其用照相卡向工作人员提出需求。结果，贤一使用照相卡进行沟通的行为有所增加，与基线期相比，问题行为也有所减少。由此看来，贤一的问题行为被在PECS里形成的使用照相卡进行沟通的行为所替换，从而减少了问题行为。

在支持Ⅱ的干预Ⅰ中，通过在日常生活场景使用照相卡进行沟通，使问题行为的出现比基线期有所减少。但是，在干预初期工作人员的辅助提示相当必要。这是因为虽然在支持Ⅰ阶段里形成了基于PECS的沟通行为，但是当场所发生了从作业房移动到会客室的变化，要求物品也从食物变成水、衣服等福利院日常生活用品，沟通行为不能马上得到泛化。其次，食物与水、衣服等对贤一来说会产生不同的动机，所以由食物向水、衣服转变可能会削弱沟通行为出现的动机。而且，由于每个工作人员所执行的支持程序的正确性也存在差异，所以当某些工作人员进行了不必要的辅助提示时，可能会阻碍贤一形成自发的沟通行为。即使如此，工作人员的辅助提示所占的比例在之后的指导单元里逐渐减少。在日常生活中，贤一已经形成了自己拿照相卡交给工作人员的沟通行为。贤一能较早获得沟通行为的背景是与支持Ⅰ相比，在支持Ⅱ中跟工作人员沟通机会较多，而且由于有多名工作人员学习了支持程序，使贤一的沟通对象得到扩展，增加了表达要求的机会。沙洛普-克里斯蒂等研究者（Charlop-Christy et al．，2002）的研究是通过在课题场景导入PECS以减少问题行为，而本研究的结果表明PECS的导入不只局限于课题场景，在日常生活场景中直接进行干预也相当的重要。

本研究中照相卡的干预主要是针对多饮行为实施的，结果发现刚进入干预期多饮行为就有所减少。而且，从前面论述支持的假设来看，没有直接使用照相卡进行干预的自伤行为和踩踏粪便行为也比基线期有所减少。第一个理由是把照相卡交给工作人员的同时，贤一已经充分地获得了工作人员的关注。例如，工作人员汇报说：“有很多次接到喝水的照相卡后工作人员随即把装有水的杯子交给贤一，但贤一并不喝水而是把杯子扔到水槽里。”此状况可以看出贤一通过照相卡提出对物品的要求，工作人员收到照相卡并做出了让他满足要求的应对，该应对同时使贤一获得了关注。这种情况对贤一来说，既满足了要求又得到了工作人员的关注。像上述的情况，贤一虽然能够辨别照相卡，但很有可能他要求的不是水，而是希望工作人员来关注自己，也就是说，照相卡对贤一来说，既有提出要求的功能，也有获得工作人员关注的功能。另一个理由是从工作人员应对贤一使用照相卡进行沟通的行为，因为有时需要提供辅助提示，所以工作人员必须经常注意贤一。这样，工作人员的关注作为已形成事件发挥了作用，这种关注功能有可能降低了问题行为的强化力。
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图7-3　各行为问题的发生频率与照相卡的平均使用频率（包括辅助提示时照相卡的使用）的推移



本研究还留有以下两个课题。第一，支持Ⅰ的程序和支持Ⅱ的基线期的时间有些重叠、这有可能会影响到支持Ⅱ中基线期的问题行为。意即可以认为，在支持Ⅰ中贤一得到了充分的关注，要求也得到充分的满足，这些可能会减轻支持Ⅱ初期的问题行为。第二，贤一的沟通对象只局限于特定的5名工作人员，如果这些工作人员不在的话，贤一的沟通行为有可能很难形成。今后，为了让贤一能与更多的工作人员进行适当的沟通，有必要计划让全体工作人员学习支持的技能。但是，对福利院来说对只针对一名障碍人士进行特别的干预还是有难度的（奥田，2001）。因此，建立外部的支持人员、专家等与工作人员相互协作的体制就显得尤为重要。此外，对问题行为的功能性评估、应用行为分析学的支持等配备有直接指导能力的工作人员也是十分必要的。
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第8章　智力障碍者福利院中的自闭症青年的行为改善

智力障碍者福利院的人群中出现行为问题的情况多有发生，急需寻求适当的支持（Emerson，2001）。特别是对自闭症人士来说，发生自伤行为、他伤行为、恐慌等难以应对的情况较多（平泽，2003a）。但是，对于这些问题行为的援助技术、干预效果的验证并不充分（奥田，2001）。

作为对问题行为的支持方法，应用行为分析学的有效性已得到很多论证。另外，近年在用词方面，与“问题行为”相比，“挑战性行为（challenging behavior）”这个词的使用频率正在逐渐增多。这是因为要强调问题行为出现的原因不单单是自闭症人士自身的原因，还与周围环境之间的相互作用密切相关这一观点（园山，2000）。这样的观点进一步提出，应在行为论的基本构架中理解问题行为，并指出了对令问题行为难以出现的环境设定和支持方法进行探讨的必要性。

对有问题的行为进行功能性的评估，是为了为行为的功能建立假设。有研究显示，基于这个假设而建立的支持计划，有促进减轻问题行为的效果（O'Neill，Horner，Albin，Sprague，Storey and Newton，1997）。

对于具有从课题和作业、与他人互动、环境内的厌恶刺激等中逃避或回避功能的问题行为，已有很多有效的支持方法。西哥夫兹和奥莱理（Sigafoos and O'Reilly，2003）对具有逃避、回避功能的问题行为的支持方法做了归纳总结：① 强化替代活动中的参加行为（例如，Piazza，Fisher，Hanley，Remick，Contrucci＆Aitken，1997），② 降低课题的难易度（比如，Miller，Gunter，Venn，Hummel＆Wiley，2003），③ 在课题中加入喜好或感兴趣的内容（例如，Dunlap，Foster-Johnson，Clarke，Kern＆Childs，1995），④ 变更课题的长度（例如，Dunlap，Kern-Dunlap，Clarke＆Robbins，1991），⑤ 着眼于活动转移的困难性（例如，导入日程表：服卷、野口、小林，2000）。从这些研究中我们可以看出，根据对象者的特性、能力、喜好来设定课题和活动，并通过促使其从事这些课题、活动，以达到减轻逃避的问题行为是很有效果的。

但是，要把对这些问题行为的干预扩大到日常生活的场景中的话，能够提供应用行为分析学相关的知识、技巧的人，和十分熟悉对象者及实际环境的人之间共同协作（collaboration）就显得尤为重要（平泽、藤原、山本、佐囲东、织田，2003b）。这其中包含着问题行为的支持计划必须适合被干预者所处的环境和状况这一十分重要的观点（Albin，Lucyshyn，Horner＆Flannery，1996）。专家和支持者之间通力合作，使用专家提出基于功能评估的支持计划后，集体讨论其妥当性并调整实施的程序，评估实施的过程，再次修正程序的内容等方法的效果已在众多研究中被证实（Buschbacher，Fox＆Clarke，2004；平泽、藤原，2001；冈村、藤田、井泽，2005）。其中，关于外部支持者的支持方法，应将干预程序特定化、具体化，并确认在支持现场中支持实施者以及对象者是否能够按计划实施。在福利机构中，为确保对问题行为实施有效的支持计划，还应进一步进行实践性的探讨（平泽、藤原，2001）。

本个案以住在智力障碍者福利院的具有自闭症谱系障碍的男性为对象，在对其在手工作业时出现的离席行为进行功能性评估后，外部支持者和福利院的工作人员对其手工作业进行了协作性支持。并对促进对象者从事手工作业，减轻其离席行为的效果，以及对象者的问题行为进行的协同性支持成立的主要原因等进行了讨论。


 第1节　对象者的概要

对象者为住在智力障碍者福利院的具有自闭症谱系障碍的男性1名（以下简称A）。支持开始时A的年龄为30岁。疗愈手册中的诊断为A级诊断（最重度的智力障碍）。

日常生活的自理能力方面，如吃饭、排泄、入浴、穿脱衣物等，基本都能够自己完成。

沟通表达方面，虽然达到能够使用1个单词说话的程度，但几乎没有自发的沟通表达出现。交流理解方面，能够遵从简单的口头指令。使用实物、画、照片的指令也很有效果。

行为方面，有很强的多动倾向，经常出现兴奋时用手打人，准备饭食时偷吃食物，不明确的休息时间里进入职员办公室擅自拿走感兴趣的东西，手工作业活动中频繁的长时间离席等多种问题行为。由于职员们在福利院中对该对象者的应对感到十分困难，所以笔者们接受了咨询请求后一起探讨对该对象者支持方法。

手工作业能力方面，手指很灵活，即使有多种程序的手工作业也能仔细并快速地进行，但集中注意力比较困难，还没有完成给予的作业量就离席的情况频繁出现。

喜欢的东西是折纸和蜡笔。但是，折纸只能折固定的一种，一次折很多个。蜡笔不仅在纸上画，还往墙上桌上画。另外，对胶纸带有偏执，找到之后一定要全部用完。

服用药物的情况是每天服用利培酮8毫克。


 第2节　干预的方法


 一、支持实施日期和实施者

本个案的干预在X年4月～X+1年3月之间进行。从外部支持者（笔者）接受咨询请求到实施支持之间的程序，如图8-1所示。
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图8-1　从与A的问题行为相关的咨询请求到实施支持之间的程序



观察期和外部支持者实施条件的干预，由外部支持者每周实施1次。“工作人员实施条件①、②”的干预，由负责手工作业活动的工作人员（流动制：8名）在手工作业当日实施。


 二、对问题行为进行功能性评估的程序

（一）在个案会议上与工作人员面谈

外部支持者在接受了对A支持的咨询请求后出席了会议，并向管理对象者的工作人员和负责手工作业活动的工作人员询问了A在手工作业时的状况及问题行为。

（二）在观察期中对作业状态、行为进行观察

在个案会议上与工作人员面谈之后，外部支持者用了3个单元时间，对手工作业中对象者的状态，离席行为发生前后的状况，以及工作人员对对象者的应对等进行了直接观察，并对手工作业开始时间、结束时间、作业数量、离席次数等做了记录。然后，根据功能性评估的结果，界定了离席行为发生的前因和结果条件。

（三）在个案会议上讨论支持计划

在观察期间对手工作业的行为观察结束后，在个案会议上，外部支持者把根据观察到的离席行为的前后状况推测出的关于行为功能的假设向工作人员做了说明。然后从离席行为的假说到进行手工作业的假设（前因及结果条件）一一与职员进行了讨论。基于从事手工作业的假设，在得到了作业支持相关的工作人员的同意之后进行支持。并且，在工作人员能够实施的范围内对A从事作业有效的支持方法提出意见并相互讨论，最后选取可以实施的内容制定了支持计划。

（四）行为的定义

在本次干预中，对两个行为设定了具体的定义。

把从事作业行为定为目标行为，具体是在作业台上操作被分配到的作业，离开座位，获取或提交作业用具。

离席行为是指，在应该从事作业的时间里离开座席，或者离开作业室。在休息时间里离席或去卫生间等不包含在离席行为之内。


 三、对减轻进行作业时的问题行为所做支持的具体程序

（一）外部支持者实施条件

外部支持者每周1次到福利院访问时，在作业室走廊摆放作业台，让A进行1组20次（装水果包装泡沫或者装一次性筷子）的作业。完成之后，令其将完成品拿到指定位置。

然后，外部支持者给A两张喜欢的折纸，休息2分钟。外部支持者把设置好的计时器作为从交付折纸开始计算2分钟后休息结束的信号。当计时器响起后，再次从外部支持者处领取相同数量的作业。反复进行这个流程。当出现离席时，通过语言要求其返回并继续作业，没有强行阻止其离席。如果离开作业室长时间不回来的话，去看看情况然后通过语言要求其返回作业室。在观察期里，离席行为频繁出现，由于离席时间较长，而且工作人员在应对其他障碍者时难以应对对象者，所以在这个条件安定之前，一直由外部支持者加以应对。

在1个月1次的个案会议上，外部支持者报告了关于该条件的支持经过。

（二）工作人员实施条件①

与外部支持者实施条件相同，有作业活动时由负责作业活动的工作人员实施。从外部支持者实施条件转移到此条件时，为了使负责作业活动的工作人员能够正确的实施程序，外部支持者把进行作业支持的程序以文字形式制作了应对说明手册交给负责作业活动的工作人员，并作了说明。负责作业活动的工作人员在实施支持后用记录表进行记录。外部支持者每周1次去福利院时，对记录加以确认。在给工作人员提出建议的同时将建议在记录表上进行记录。在个案会议上，外部支持者报告此条件的经过。然后，与参加会议的工作人员对支持相关的问题交换意见和信息，一同探讨如何改善支持的方法。

（三）工作人员实施条件②

改变作业台的位置，向作业室内移动。应对方法与工作人员实施条件①相同。另外，当对象者身体状态良好，能够安定地进行作业时，慢慢增加1组的作业量。在增加作业量的同时，休息时间和折纸数量也相应增加。休息时间每增加1分钟，折纸数量就增加1张。

与工作人员实施条件①相同，在1个月1次的个案会议上，外部支持者报告此条件的支持经过，并与参加会议的职员对支持相关的问题交换意见和信息，一同探讨如何改善支持的方法。


 四、记录方法和数据处理

使用记录表记录作业开始时间和结束时间、作业完成数量、离席次数、离席时间（休息时间以外的，应该进行作业时的离席时间）等项目。观察期和外部支持者实施条件时，由外部支持者进行记录，工作人员实施条件①、②时由负责作业活动的工作人员进行记录。

根据记录表上的记录，把作业开始时间到结束时间之间定为作业时间，计算出从事作业率和离席率。

从事作业率（％）是，计算在作业时间（作业开始时间到结束时间之间的时间）内，从事作业的时间所占的比例。

离席率（％）是，计算在作业时间（作业开始时间到结束时间之间的时间）内，离席时间所占的比例。

另外，把作业完成量定义为作业完成个数，离席次数名称不变，直接作为数据使用。


 五、社会性效度的评估

在“工作人员实施条件②”的最后一个单元结束后，对与A的支持相关的8名工作人员实施了由8个问题项目4阶段评价的研究效度问卷调查（参照图8-6）。

问题1～3对A作业时行动的变化进行了设问。问题1，“在上午参加的作业活动中是否变得安定了？”；问题2，“在作业活动中，离席次数是否变少、能够安定地从事作业了？”；问题3，“完成的作业数量和完成作业的态度，与以前相比是否有所改善？”。

问题4～8，对于对A实施的支持内容的效果进行了设问。问题4，“你觉得设置单独的作业环境，对于自发地从事作业恰当吗？”；问题5，“你觉得适当地调整作业量，对从事作业有效果吗？”；问题6，“你觉得作业结束后交付折纸，对从事作业有帮助吗？”；问题7，“你觉得用计时器作为休息结束（开始下一个作业）的信号有帮助吗？”；问题8，“你觉得在A身上施行的支持计划，在别的障碍者身上也能够进行实践吗？”


社会性效度（Social validity）

对指导程序进行社会接纳性的评价（Kazdin，1977）。主要调查指导目标的社会重要性，指导程序的社会恰当性，指导效果的社会重要性（Wolf，1978）。




 第三节　支持的经过


 一、与相关的工作人员面谈

在接受了咨询请求之后的个案会议上，向负责管理A的工作人员以及负责手工作业的工作人员，询问了作业内容及作业时出现的问题。

A在作业时间离席较多，一旦离席就长时间地在工作人员办公室、食堂、院子等地度过，不返回作业现场。当周围吵闹时或因睡眠不足导致身体不适时，工作人员还强行要求其从事作业的话，A就会对工作人员或其他障碍者做出击打或者揪头发等激烈的暴力行为。另外，A受不了夏天的高温，在夏天容易出现由于无法持续集中注意力而离席的行为，而且还容易出现暴力行为。再有，对于折纸或蜡笔、胶纸带等具有强烈的偏执，经常出现擅自打开作业室的柜子寻找这些物品的行为。


 二、观察期中对象者在作业场景的行为

由外部支持者对A作业时的状态、离席行为出现前后的状况，以及工作人员对A做出的应对措施等进行观察。

关于A的作业能力，在做把水果包装泡沫叠起一半的作业时，或者在把一次性筷子装进纸袋里的作业时，动作非常灵活，速度非常快。但能够集中注意力的时间非常短，只有两三分钟。对于作业环境的设定，有时候会为A准备作业环境，有时没有做准备。在没做准备时，有出现过离开作业室到院子或食堂、寝室的情况。当给予其大量的作业时，中途离席的情况多有出现。另外，A明白完成作业后可以离席。A虽然能够按照工作人员的口头指令行动，但当A想要离席时，即使工作人员告之不能离开，也几乎没有出现过自己返回座席的情况。当A长时间不返回作业室时，职员会去找到他并要求或带领其返回作业室。

根据与A相关的工作人员面谈和观察期间通过对作业时的行为观察获得的信息，进行功能性评估并确定离席行为发生的前因和结果的条件。如图8-2所示，根据对A的离席行为所做的功能性评估的结果制定了支援计划。可以推测，A在没为自己准备作业环境或完成了作业的前因条件下，出现离席，去到食堂、寝室、院子等处。结果条件是，可以拿到喜欢的折纸或蜡笔、胶纸带，度过余暇或者可以晒太阳。总之，可以推测出A的离席行为具有从作业活动中逃避出来的功能。

因此，在个案会议上与工作人员共同协商，找到可以用来替代的从事作业行为，并为此行为的出现，确立前因和结果条件的假设并为支持程序制定了计划。讨论的结果是，设置对象者的作业台、准备A能够完成的作业量、完成作业后可以获得喜欢的折纸和2～3分的休息时间。以这样的流程反复操作，作为主要的支持方法。此时，关于A能够完成的作业量，很多意见都表示1组作业20次比较合适，于是采纳了这个意见。


 三、干预的经过

作业时的作业时间和作业从事率，如图8-3所示。另外，作业时间内的作业完成个数，如图8-4所示。作业时间内的离席率和离席次数，如图8-5所示。
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图8-2　基于A作业时离席行为相关的功能性评估为作业从事制定的支持计划



（一）观察期

在观察期中A的作业从事方面，作业从事率为平均33.6％，作业完成个数为平均81.6个。

离席方面，离席次数平均7次，离席率平均65.3％。虽然第2单元的离席次数为5次，但因为一旦离开作业台就离席很长时间，所以作业从事率仅为4.2％。在观察期的3个单元中，第2单元的离席率超过了作业从事率。
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图8-3　作业时的作业时间以及作业从事率的推移


以下为各实施条件的程序。外部支持者实施条件，由外部支持者通过作业20次结束后休息2分钟的流程反复操作进行支持，作业台设在作业室走廊里。工作人员实施条件①，由负责作业活动的工作人员通过作业20次结束后休息2分钟的流程反复操作进行支援，作业台设在作业室走廊里。工作人员实施条件②，作业量、休息时间慢慢增加，将作业台移动至作业室内。此外，都与工作人员实施条件①相同。
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图8-4　作业时的离席率以及离席次数的推移


以下为各实施条件的程序。外部支持者实施条件，由外部支持者通过作业20次结束后休息2分钟的流程反复操作进行支持，作业台设在作业室走廊里。工作人员实施条件①，由负责作业活动的工作人员通过作业20次结束后休息2分钟的流程反复操作进行支援，作业台设在作业室走廊里。工作人员实施条件②，作业量、休息时间慢慢增加，将作业台移动至作业室内。此外，都与工作人员实施条件①相同。



（二）外部支持者实施条件

在外部支持者实施条件中，A的作业从事方面，作业从事率为平均97.0％，作业完成个数为平均153个。

离席方面，离席次数平均2.1次，离席率平均2.9％。第6单元中的离席次数为4次，离席率为12.5％。第11单元中的离席次数为9次，离席率为7.69％，离席比较明显。但是，在此条件下的9个单元中，有4个单元能够在不出现离席行为的情况下从事作业。

（三）工作人员实施条件①

在“工作人员实施条件①”中，A的作业从事方面，作业从事率为平均96.4％，作业完成个数为平均80.8个。

离席方面，离席次数平均2.3次，离席率平均3.6％。没有出现离席行为的单元有3个，在此条件下没有出现离席行为超过6次以上的单元，离席次数控制在3次以下的单元逐渐增多。

作业完成个数在100以下的单元，是因为睡眠不足导致身体不适、寻找折纸、在院子和作业室之间来回走动等，难以集中注意力。
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图8-5　作业时的作业完成个数的推移


以下为各实施条件的程序。外部支持者实施条件，由外部支持者通过作业20次结束后休息2分钟的流程反复操作进行支持，作业台设在作业室走廊里。工作人员实施条件①，由负责作业活动的工作人员通过作业20次结束后休息2分钟的流程反复操作进行支援，作业台设在作业室走廊里。工作人员实施条件②，作业量、休息时间慢慢增加，将作业台移动至作业室内。此外，都与职员实施条件①相同。



在第17单元中，在寝室里玩折纸、到作业室之前花费了很多时间。另外，在第32单元中，出现了对工作人员的暴力行为。但是，在身体没有不适的单元中，作业完成个数较多，离席次数较少。

（四）工作人员实施条件②

在“工作人员实施条件②”中，A的作业从事方面，作业从事率为平均97.9％，作业完成个数为平均198.3个。

离席方面，离席次数平均为2.2次，离席率为平均2.1％。在第41～43单元以及第46～48单元中，出现了过于兴奋无法冷静下来的状态，离席行为的出现频率较高。

在第53单元中，由于睡眠不足和对寝室里的蜡笔、折纸的偏执，出现了在作业中离席回到寝室的情况。

在第55单元中，自己找到了新的折纸，拿到院子里玩，因此作业开始时间大幅延迟，作业从事时间也因此缩短。另外，在第55单元和第62单元中，出现了对职员的暴力行为。

从第56单元以后，离席次数逐渐减少，没有出现离席行为的单元逐渐增多。关于作业从事方面，在此条件下作业完成个数超过150个的单元逐渐增多。在第65单元中，虽然更换了与平时不同的作业内容，但作业从事率也达到了96.3％，离席次数2次。


 四、社会性效度

对与A的支持相关的工作人员所做的社会性效度评估结果，如图8-6所示。
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图8-6　与A的支持相关工作人员的社会性效度的评估结果



问题1～3，对A作业时行动的变化进行了设问。对于问题1，“上午参加的作业活动是否变得安定了？”的回答，“非常同意”5名，“同意”3名。对于问题2，“在作业活动中，离席次数是否变少、能够安定地从事作业了？”的回答，“非常同意”3名，“同意”5名。对于问题3，“完成的作业数量和作业的态度，与以前相比是否有所改善？”的回答，“非常同意”3名，“同意”5名。

问题4～8，对于对A实施的支持内容的效果进行了设问。对于问题4，“你觉得设置单独的作业环境，对于自发的从事作业恰当吗？”的回答，“非常同意”5名，“同意”3名。对于问题5，“你觉得适当的调整作业量，对从事作业有效果吗？”的回答，“非常同意”4名，“同意”4名。对于问题6，“你觉得作业结束后交付折纸，对从事作业有帮助吗？”的回答，“非常同意”5名，“同意”3名。对于问题7，“你觉得用计时器作为休息结束（开始下一个作业）的信号有帮助吗？”的回答，“非常同意”2名，“同意”6名。对于问题8，“你觉得在A身上施行的支持计划，在别的障碍者身上也能够进行实践吗？”的回答，“非常同意”3名，“同意”5名。


 第四节　讨论

本个案对1名住在智力障碍者福利院的具有自闭症谱系障碍的男性，在作业时出现的离席行为进行了功能性评估，并基于评估结果制定了支持计划，使用外部支持者和工作人员协同支持的体制实施了支持。

在本个案中，对A作业时的离席行为进行评估时的信息采集，以及实施支持计划时，利用该福利院个案会议的机会，相关工作人员和外部支持者共同协商，确定离席行为的假说，讨论支持的内容。像这样，充分考虑该福利院的支持体制，理解离席行为的功能，制定支持计划，不但能够做出合理的支持，还能使很多工作人员加深理解、参与支持。

实施支持计划时，在观察期里，根据对象者的离席行为的状态可以预测到，负责作业活动的工作人员难以同时支持其他障碍者，因此先以外部支持者的条件实施，当过渡到工作人员实施时为工作人员提供指导手册，并要求在指导实施当日填写记录表，在每周一次的外部支持者访问时，观察工作人员实施的状态并提出建议，以确保支持程序能够正确地实施。科丁、范伯格、邓恩和佩斯（Codding，Feinberg，Dunn＆Pace，2005）提出，为确保干预的整合性（treatment integrity），应该明确行为的支持计划并对支持计划的实行进行反馈。在本研究中，加入了记录表和外部支持者的建议，这些都促进了干预的整合性。另外，平泽等（2001）提出，在外部支持者的支持内容中，应该加入对工作人员实施支持计划的反馈，这也是非常重要的支持要素之一。所以，外部支持者应该遵照支持体制，利用个案会议，提出支持计划并对计划的实施进行评估。这对展开有效的协同支持意义重大。

另外，关于支持计划的实施效果，在观察期的单元中，作业时间一半以上都是离席的状态，但在外部支持者的实施条件下，离席率有所下降。在变更了支持者的“工作人员实施条件①”中，也维持减轻了离席行为的状态。在变更了作业地点的“工作人员实施条件②”中，虽然出现了离席次数增加的单元，但随着单元的进行，离席次数慢慢地减少。身体状态良好的时候，即使增加了每组的作业量，也没有对离席行为产生影响。从以上结果来看，可以说实施基于对离席行为功能性的评估所制定的支持计划，对减轻作业时的离席行为，以及促进作业从事是行之有效的。把喜欢的东西作为强化物加在作业从事之中，对促进作业的从事起到了重要的作用。

把作业量调整到对象者能够完成的数量，可以防止对象者出现逃避行为，以减少对象者负担的形式，促进形成作业从事行为是可行的。这一结果支持了西哥夫兹和奥莱理（Sigafoos＆O'Reilly，2003）提出的关于对逃避功能的支持方法的有效性的论点。而且，对对象者作业台的设置，发挥了进入作业状态的效果，能够在作业时间进入作业室，自发地开始作业。

作为休息结束信号的计时器，也起到了可以从休息到作业之间自我切换的辨别刺激的作用。正如平泽、藤原（1996）所指出的那样，在明确地做出设置上下功夫，让对象者能够进行作业，这也是促进对象者从事作业的有效支持的要素之一。

关于A的作业从事的经过，在“工作人员实施条件①”开始实施时，作业从事率以及作业完成个数十分低下。除了A在此期间受到了睡眠不足以及身体状态不好、受不了夏天的高温等影响这些重要的原因以外，工作人员还不习惯实施作业支持，作业支持的实施频率有所增加，每次应对的工作人员都不同等因素也对作业从事产生了一定的影响。

另外，作业室旁边就是食堂，一开始准备午饭就会吸引A的注意力，短时间内多次离席去食堂查看的情况时有发生。对于这样的离席行为，因为在查看完食堂之后能够自发地返回作业室，所以没有特别引导其回到座位，予以放任。

在变更了作业地点的“工作人员实施条件②”中，作业从事率以及作业完成个数虽然比较安定，但是有离席次数上升的时期。这是由于受到了变更作业场所的设置或场所状况等导致场面混乱的影响。但是，随着支持的实施，离席次数逐渐减少。另外，当身体状态良好的时候，即使增加作业量，也能保持作业从事率的安定，作业完成个数超过150个的单元有所增加。

在本个案中对对象者作业从事的支持，是通过完成1组的作业量之后给予强化物进行支持的。本研究的支持结束后，工作人员依然继续进行支持并记录，半年之后，1组的作业量已经由支持刚开始时的20个增加到100个以上，并且能够维持安定的作业从事行为。

虽然通过增加作业量来减少给予强化物的机会也能够保证从事作业，但作业时间结束时到给予强化物之间的空档时间也能从事作业是最为理想的。对于接近此理想的状态，探讨在进一步减少给予强化物的机会的同时仍然可以维持作业从事的支持方法的必要性，可以作为今后的研究课题。

另外，在本个案中，虽然使用了由作业支持相关的工作人员一直履行支持程序，共享对象者作业时的记录，外部支持者每周1次访问时对支持提出建议的协同体制，但没有积极的涉及工作人员的支持行为。因此没有采集工作人员在支持时表现的相关数据。为了验证干预的整合性（treatment integrity），应该通过对比工作人员支持时的表现和对象者的变化，明确对对象者的支持效果。

因此，今后福利院的工作人员在对障碍者的行为问题进行支持的同时，还应充分理解障碍者的行为问题，并学习能够实施更加有效的支持的技能。对于有专业能力的外部支持者，应为福利院的工作人员能够解决障碍者的行为问题提供专业知识，实施能使工作人员学到技能的方法，并对建立能够活用专业能力的福利院体制等问题进行更深入的探索。


干预的完整性（Integrity of the intervention）

外部的咨询专家在向指导实施者提供建议或提出对对象者直接指导的方法时，指导实施者在对对象者实施指导时的严密性、正确性以及是否能够遵照咨询专家提出建议和方法进行实施，即指干预的程度（大石、加藤，2004）。
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