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知的障害児の個別指導の在り方に関する検討
一課題準備行動が逸脱行動の生起に及ぼす効果から-
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要 旨

本研究では,知的障害児の個別指導において,対象児の課題準備の遂行がセット間の逸脱行動に及ぼす効果と,試行時

間の逸脱行動と課題遂行行動に及ぼす効果の検討を通じて,セット間における対象児の遂行すべき行動の在り方について

知見を得ることを目的とした｡8歳と10歳の知的障害児2名を対象に,机上学習において,反転計画法 (ABABデザイ

ン)を適用し,セット間の課題準備を指導者が行う条件 (A)と対象児が遂行する条件 (B)を実施した｡そして,両条

件で,対象児のセット間と試行時間における①離席行動の生起率と②注意逸脱行動の生起率,試行時間における③試行遂

行率と(む正反応率を比較した｡その結果,対象児2名とも,セット間の離席と注意逸脱行動の生起率は,指導者が課題準

備を行うA条件で増加する傾向が認められた｡一方,試行時間の離席と注意逸脱行動の生起率は低かった｡試行遂行率と

正反応率では,条件間の差異が認められなかった｡結果から,個別指導のセット間において,対象児の課題準備の遂行が

指導場面における逸脱行動の生起率を未然に防ぐ先行条件の整備になることが示唆された｡
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Ⅰ.問 題

近年,知的障害児の指導において,対象児の逸脱行動の生起を未然に防ぎ,適切な課題遂行行動の生起を高める先

行条件の整備が重視されている (藤原,1999;Koegel,Carter,&Koegel,1998;Luiselli&Cameron,1998;読

藤 ･多田,2001)｡そして,先行条件の整備を重視した指導プログラムの開発や環境設定の在り方が重要な研究課題

になっている｡このような動向は,個に即して指導目標 ･内容が設定され,1対 1の形態で展開される個別指導 (細

村,2002;片倉,1979;清水 ･山口 ･高橋,1984)においても変わりはない｡この背景には,指導場面における対象

児の逸脱行動の生起が適切な課題遂行行動の生起を妨げることが示唆されている (Dunlap,Dyer,& Koegel,

1983,1984;Horner,Day,Sprague,0'Brien,&Heathfiels,1991;杉山,1984)｡また,藤原 (2002)は,障害児教

育の最も基本的な姿勢として,逸脱行動などの行動問題 (challengingbehavior)を起こさない指導的配慮を徹底し

て行うことが重要であること,ならびに,このことは子どもの主体的な活動の遂行を可能にする基本的条件であるこ

とを示唆している｡

個別指導において,対象児の自己刺激行動などの逸脱行動は,対象児が遂行すべき活動のない空白の時間で生じや

すいことが逸話的に示唆されている (杉山,1984)｡この空白の時間として,課題と課題の間 (以下,｢課題間｣)早

試行と試行の間 (以下,｢試行間｣)が挙げられる (杉山,1980)｡課題間や試行間に生起する逸脱行動に関連して,

奥脇 ･小林 (2000)は,自閉性障害者 1名の作業場面において,一連の作業活動が終了してから次の同じ作業活動に

移るまでの間に,対象児の作業中断行動やロッキング行動が著しく高まったという実践研究を報告している｡さら

に,一連の作業活動が終了してから次の作業活動に移るまでの間に,対象児が作業完成した物品を検品台に運ぶとい

う新たな活動項目を設けたことで,作業中断行動やロッキング行動は低減したことを報告している｡そして,この結

果について,両立しない行動の分化強化手続き (differentialreinforcementofincompatiblebehavior,以下,｢DRI手

続き｣)が有効であったと示唆している｡DRI手続きとは,低減対象とされた不適切行動と身体的に両立しえない適

切な行動の遂行に正の強化刺激を随伴する手続きである (Jones& Baker,1990)｡
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奥脇 ･小林 (2000)の一連の作業活動が終了してから次の同じ作業活動に移るまでの間は,個別指導で考えると,

試行のセット間に位置づけられる｡ここで言う試行のセットとは,例えば,絵カード5枚ずつの見本刺激が提示さ

れ,それを一区切りとして3組15枚の絵カードマッチング課題が課せられる場合に,1組5枚の絵カードマッチング

試行のまとまりを指す｡そして,試行のセットとセットの間 (以下,｢セット間｣とする)ち,課題間や試行間と同

様に,個別指導における空白の時間として捉えることができる｡

杉山 (1984)は,個別指導の課題間や試行間に生じる対象児の逸脱行動を消去するための手段として,括抗条件づ

けの適用を示唆している｡具体的には,対象児の手をヒラヒラさせる行動に括抗する行動として,学習効果の向上や

学習態度の形成につながる手を机の上に置く行動を挙げている｡この手続きから,括抗条件づけは,奥脇 ･小林

(2000)のDRI手続きに相当すると考えられる｡このように,課題間や試行間,セット間における対象児の逸脱行動

の生起を防ぐ手続きとして,逸脱行動と身体的に両立しえない括抗する適切な行動の形成が考えられる｡

杉山 (1984)の示唆した課題間や試行間における対象児の手を机の上に置く行動の形成という学習態度の形成は,

個別指導の指導手続きの一つである断続試行 (discretetrial)手続きに関係するものと考えられる｡断続試行手続き

について,藤原 (1988)は,課題の試行は常に指導者からの働きかけや課題物の提示によって始まり,それに対する

対象児の反応への強化操作によって試行が終わる｡そして,次の試行は再び指導者側からの働きかけによって始ま

り,それ故にそれまで対象児は ｢おてておひざ｣などをして待っていなくてはならないと説明している｡したがっ

て,試行間における対象児の手を机の上に置く行動は,断続指導手続きに必要な試行の開始を待つ行動と捉えること

ができよう｡また,浅野 (1975)は,この断続試行手続きに関して,試行時間に強化されるべき反応が試行間におい

て生じた場合は物理的に禁止されるとしている｡さらに,この試行間における反応禁止の操作が個体の反応型の自発

に対して大きな影響を持つことを示唆している｡

一方,Koegeletal.(1998)は,対象児が逸脱行動を起こさず適切な課題遂行をして頻繁に強化を受け続ける事態

そのものが逸脱行動の生起を予防し,適切な課題遂行行動の生起を高める先行条件として機能することを示唆してい

る｡Koegeletal.(1998)に基づくと,試行間やセット間で逸脱行動の生起が高まることで試行時間における逸脱行

動の生起は高まり,課題遂行行動は低下すると考えられる｡一方,試行間やセット間で逸脱行動の生起が防がれるこ

とで,試行時間における逸脱行動は起こりにくくなり,課題遂行行動は高まると推測される｡

従来の個別指導に関する研究では,指導目標とする課題が設定される試行中の課題遂行の向上に重点が置かれてき

た (Dunlapeta1.,1983;片倉,1979;清水 ･山口 ･高橋,1984;杉山,1980)｡課題間や試行間,セット間での対

象児の活動の在り方に注目した研究は,試行中の課題遂行に焦点を当てた研究に比べて少ない｡試行間の設定につい

ては,1970年代より,試行間間隔 (intertrialinterval,以下,｢ITI｣)をテーマとした研究が蓄積されている｡ITIの

設定は,対象児の課題遂行反応や逸脱反応の生起レベル,課題の正反応率に影響を及ぼすことが報告されている

(carmine,1976;Dunlap,Dyer,&Koegel,1983;Koegel,Dunlap,&Dyer,1980;村中 ･藤原,2005;Skinner,

smith,&Mclean,1994;Valcante,Roberson,Reid,&Wolking,1989;West&Sloan,1986)｡ITIの短い条件では,

長い条件よりも正反応率は高まること (carmine,1976;Dunlapeta1.,1983),教示に対 して1秒以内に発語して応

答する参加率は高まること (carmine,1976),潜時の短い課題遂行反応の生起数は増加すること (村中 ･藤原,

2005)が示唆されている｡最新の知見では,短い条件ではなく,対象児がいつでも課題遂行できるようにITIを0秒

として教示を遅延しない条件が最適な設定であることが実証されている (村中 ･藤原 ･伊藤,2007)｡

以上,試行間に比べて,課題間やセット間に焦点を当てた研究はほとんど見当たらなかった｡課題間やセット間で

は,試行間のように,対象児の待ち時間がなく,対象児がいつでも課題遂行できるように0秒に設定することは困難

である｡一般に,セット間では,指導者が学習の準備や片付けを行っていることが多い｡指導者が課題遂行に必要な

教材や教具を前もって整えたり,課題遂行後に教材や教具を取り去ったりするなどの活動 (以下,｢課題準備｣とす

る)である｡そこで,セット間における対象児の逸脱行動に括抗する適切な行動として,この課題準備の遂行が考え

られる｡この課題準備の遂行は,対象児が単に試行の開始を待つ行動よりも,活動に前後して準備や片付けを行うと

いう日常場面に役立つ機能的 ･実用的な行動や技能形成につながると考えられる｡

そこで,本研究では,個別指導のセット間において,対象児の課題準備の遂行が①セット間の逸脱行動に及ぼす効

果と,②試行時間の逸脱行動と課題遂行行動に及ぼす効果の検討を通じて,個別指導のセット間における対象児の遂

行すべき行動の在り方について知見を得ることを目的とした｡セット間の設定条件として,指導者が課題準備を行う

条件 (以下,｢指導者実行条件｣)と対象児がそれを行う条件 (以下,｢対象児実行条件｣)を実施した｡そして,両条

件で,対象児のセット間と試行時間における逸脱行動の生起率,試行時間における試行遂行率と正反応率を比較し

た｡仮説として,指導者実行条件では,対象児実行条件に比べて,①セット間で逸脱行動の生起率は高まること,(参

試行時間で逸脱行動の生起率は高まり,試行遂行率と正反応率は低下することを予測した｡
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Ⅱ.方 法
1.対象児

slとS2の2名であった｡2名とも,実験開始前に,大学附属障害児教育実践センターの実施する個別指導-の

1年以上の適所経験を有していた｡実験開始時の実態は以下のとおりであった｡

(1)sl:知的障害養護学校 5学年に在籍する10歳の男児｡診断名は多動を伴う発達遅滞であった｡津守式乳幼

児精神発達質問紙を実験開始の2ケ月前 (CAIO:7)に実施 した｡その結果は,総合発達指数による発達年齢 2:

0,運動 3:0,探索 1:6,社会 1:3,生活4:6,言語 1:3であった｡発語不明瞭であったが, ｢おしえて｣ ｢ト

イレ｣などの約10語の要求の発語ができた｡指導中,離席する,床に寝ころぶ,教材を繰り返し顎に当てるなどの課

題遂行の妨げとなる逸脱行動が頻繁に認められた｡

(2)S2:知的障害養護学校 3学年に在籍する8歳の男児｡診断名は自閉を伴う知的障害であった｡津守式乳幼

児精神発達質問紙を実験開始の2ケ月前 (cA8:ll)に実施 した｡その結果は,総合発達指数による発達年齢 1:

9,運動4:0,探索 1:9,社会 1:6,生活 1:9,言語 1:3であった｡有意味な発語はないが,｢トイレ｣や ｢こ

んにちは｣など約10語の動作サインを自発できた｡指導中,離席する,教材を折 り曲げたり口に入れるなどの逸脱行

動が頻繁に認められた｡

2.個別指導の設定
(1)期間 :x年 6月初旬～10月下旬であった｡

(2) 実験セッション:大学の個別指導室 (5mX5m)において,週 1- 2回,筆頭者が約 1時間の個別の机上

課題を行うセッションを実施した｡指導室に,指導者と対象児が対座するための机 1つと椅子 2つを置いた｡また,

課題を行う机と約2m離れた場所に高さ約60cmの机を置き,その上に課題ごとに教材を整理箱に入れて置いた｡各教

材の整理箱の側に,教材の写真カードを入れる容器 (カード入れ,縦15cmX横15cmX高さ2cm)を設置した｡部屋の

隅に記録用のデジタルビデオカメラを三脚で固定して置いた｡なお,実験セッション以前に,学習課題を行う5回の

予備セッションを実施した｡

3.学習課題

各対象児の弁別学習のレベルに応じた机上で行う学習課題を以下のように選定した｡

(1)sl:絵カー ド課題,文字カード課題,色形パズル課題の3つであった｡課題内容は,絵や文字,色や形の

命名やマッチングであった｡

(2)S2:カード課題,色形パズル課題の2つであった｡課題内容は,絵や文字カー ド,パズルに対する指きし

による要求行動の形成,絵や文字,色や形のマッチングであった｡

4.実験デザイン

反転計画法 (ABABデザイン)(Barow&Hersen,1984)を適用 した｡Slでは4つのフェイズⅠ～Ⅳで実験を構

成し,フェイズⅠ,Ⅲで指導者実行条件 (以下,｢A条件｣),フェイズⅢ,Ⅳで対象児実行条件 (以下,｢B条件｣)

を実施 した｡1フェイズで5セッションを実施した｡また,S2では5つのフェイズⅠ～Vで構成し,フェイズⅠ,

ⅣでA条件,フェイズⅡ,Ⅲ,VでB条件を実施した｡

5.手続き

sl,S2ともに, 1セッションを通じて,(1)指導者実行条件,(2)対象児実行条件のいずれかを実施した｡

(1)指導者実行条件 (A灸件):1セッションで,Slは絵カー ド課題,文字カー ド課題,色形パズル課題の3

課題を実施した｡S2はカード課題,色形パズル課題の2課題を実施した｡各課題の遂行順序は,セッションごとに

ランダムにした｡Slの絵カー ド課題の手続き (1セット)をTablelに示した｡絵カー ド課題では,(∋準備,②試

行,(彰片付けの順で実施した｡本条件をTablelの左側に示した｡本条件では,Tablelのように,指導者がセット間

の①準備と(彰片付けを行った｡①準備と(彰片付けとは,試行に使用するための絵カード10枚を輪ゴムで束ねる,輪ゴ

ムを外す,台紙上の絵カードを取 り除くなどであった｡課題準備の際に,対象児が教材に手を伸ばして取ろうとした

場合には, ｢待ってください｡先生が準備 (片付け)をやります｡｣と言って対象児の手を机か膝の上に置かしてから

準備と片付けを行った｡なお,Tablelの1セットを, 1セッションで4-13セット実施した｡正反応率の上昇に応

じてセット数を漸次増やした｡その他の課題も,絵カード課題と同様に,指導者が準備と片付けを行った｡

各課題に共通する手続きとして,対象児が試行を正しく遂行したときに言語や身体接触による賞賛を適宜行った｡

また,対象児が指導者の許可なく離席した場合,離席後10秒ごとに,言語指示 (｢席についてください｣),言語指示

十動作指示 (席を指さす),マニュアルガイダンス (対象児の身体を持って席につかせる)の段階的指示を行って,

着席するように促 した｡
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Tab一e 1 Sl･絵カード課題の手続き (1セット)

指導者実行条件 (A) 対象児実行条件 (B)

(∋準備 指導者 対象児 指導者 対象児

絵カー ド10枚 (マッチングの見本刺激5枚と選択刺激 5枚)の輪ゴムを外す○ 着席して待つ○ 着席して待つ○ 絵カー ド10枚 (マッチングの見本刺激 5枚と選択刺激5枚)の輪ゴムを外す○

(∋試行 (絵カー ドの命名 .選択刺激) 絵カー ド1枚を呈示する○対象児の発語が5秒以内にないとき等に正しい名称を発語 し模倣発語を促すo対象児が絵カー ドの名称を正しく発語したら絵カードを即時に手渡す○ 絵カー ドの名称を発語する○絵カー ドを受け取 り,台紙の上に置 く(台紙に5つの枠が描かれいる○右から左の順に絵カー ドを枠内に置く)○ A条件と同じ

(5試行潜乗り返す)

ング.見本 ;刺激)の中から対応す

刺激) :るものの上に重ねる○

(5試行期集り返す)

き,絵カー ドを1枚ず ド一つの名称を ｢○○;カー ドを取って指導者
つ取 り去る010枚の絵 ちよ-だい｣と言い, H=渡すo
カー ドを輪ゴムで束ね 片手を差し出すo

(B条件で記名連合) るo (5試行繰り返す)

(2)対象児実行条件 (B条件):本条件では,Tablelの右側に示したように,対象児が①準備と(参片付けを行う

ように指導した｡例えば,slの絵カード課題では,対象児が絵カード10枚を輪ゴムで束ねる (外す)などの遂行を

指導者の補助付きで行った｡加えて,Slの絵カード課題と文字課題,S2のカード課題では,Tablelの右側の(∋片

付けに示したように,絵カードを片付ける際に,指導者が ｢○○ちょ-だい｣と名称を教示して,対象児がそれに対
応する絵カードを1枚取って手渡すという記名連合学習を取り入れた｡その他の手続きはA条件と同じであった｡

なお,S2では,B条件を最初に導入したフェイズⅡにおいて,事前に計画した準備と片付けの仕方では対象児の

遂行が困難であったため,続くフェイズⅢにおいて指導者の補助を多くして遂行できるように手続きを変更した｡具

体的には,フェイズⅡ (Bl)で,S2が一人で絵カード10枚を輪ゴムで束ねるのが困難であったため,続くフェイ

ズⅢ (B2)において,指導者が絵カードを持って支えてやり,S2がそこに輪ゴムで束ねるだけにするなどS2の技

能レベルに応じた仕方に改善した｡

6.従属変数及び分析手続き
逸脱行動として,課題中の離席行動を標的とした｡学習課題は机上課題であったことから,対象児は課題中,いつ

でも着席を求められた｡また,予備セッションの観察結果より,両対象児に共通して,離席行動の生起前に,指導者

や教材から顔や視線をそらしたり,姿勢を崩して横を向くなどの行動が頻繁に観察されたことや試行時間の課題遂行

行動や対象児実行条件のセット間における課題準備行動の指標として注意逸脱行動を標的とした｡試行時間の課題遂
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行行動として,Dunlapetal.(1983)を参照し,1分間当たりの課題遂行数と正反応率を測定した｡

(1)離席行動の生起率 :セッションの録画記録を基に,指導者の許可なく椅子から身体が離れる行動を離席行動

と定義し,セット間と試行時間のそれぞれで生起した回数を記録した｡なお,当該行動の終わりは,その行動の生起

後3秒以上の着席行動が認められた時とした｡セット間,試行時間のそれぞれで生起した回数を基に1分間当たりの

離席行動の生起率を算出した｡

セッション中,指導者は,｢5.手続き｣に示したように,対象児の離席後,段階的指示を行い着席するように促し

たが,実際のセッションでは,マニュアルガイダンスを実施しても,対象児をすぐに着席行動に戻せないことが認め

られた｡このことからも,離席行動の時間ではなく生起回数を測度とした｡生起回数であっても,セット間と試行時

間それぞれの離席行動の生起レベルを十分に反映することができると考えられた｡

(2) 注意逸脱行動の生起率 :注意逸脱行動を着席したままで顔や身体前面を指導者と教材以外の方向に連続して

3秒以上逸らす行動と定義し,離席行動と同様に算出した｡当該行動の終わりは,その行動の生起後,指導者や教材

のいずれかに連続して3秒以上視線を向けた時,または,当該行動の生起後に指導者の教示へ応答した時とした｡

(3) 試行遂行率 :課題ごとに,試行時間における1分間当たりの試行遂行数を試行遂行率とし,｢試行時間の試

行遂行数/試行時間｣の式で算出した｡例えば,slの絵カード課題では,指導者の絵カード提示に対する発語数,

絵カードを受け取る数,絵カードを台紙の上に置く数を合算して試行時間の試行遂行数とし,試行時間で割った｡

(4) 正反応率 :対象児ごとに,課題ごとに正反応の生起を記録した｡例えば,slの絵カード課題では,指導者

の絵カード提示機会に対する正しい発語と,絵カードのマッチング機会に対する正しいマッチング反応を記録し,

｢正しい発語 (正しいマッチング)の数/発語 (マッチング)の機会数×100(%)｣の式で正反応率を算出した｡

(5) セット間の時間 :録画記録されたビデオテープのデータレコーダー (カウンター目盛)をもとに,課題ご

と,セッションごとのセット間を測定し,それらの値をもとに課題ごとのセット間の平均 (秒)を算出した｡

7.信頼性の査定
sl,S2ともに,離席行動と注意逸脱行動について信頼性の査定を行った｡仝セッションの1/5を対象に,2名の

観察者が独立して記録を行った｡査定を行ったセッションは,実験期間を通じて均等に配置した｡観察者間の一致率

を,｢2名の観察者の記録が一致した離席行動 (注意逸脱行動)の数/離席行動 (注意逸脱行動)の総数×100

(%)｣で算出した｡その結果,Slにおける一致率の平均は離席行動で100%,注意逸脱行動で90.7% (range;87.0

-88.9%)であった｡S2は離席行動で100%,注意逸脱行動で93.0% (range;90.0-96.0%)であった｡

Ⅲ.結 果

1.離席行動の生起率

slの絵カード課題,S2のカード課題の結果をFig.1に示した｡以下,対象児ごとに結果を述べる｡

Slの絵カード課題では,Fig.1の上のグラフに示したように,セット間における離席行動の生起率のレベルは,

フェイズⅢ(A条件)において,フェイズⅠ(A灸件)及びフェイズⅡ,Ⅳ(B条件)に比べて高まる傾向が認めら
れた｡フェイズⅠにおける離席行動の生起率は,セッション3を除いて低かった｡また,試行時間における離席行動

の生起率は,フェイズⅠ～Ⅳを通じて低かった｡その他の文字カード,色形パズル課題についても同様の傾向が認め

られた｡

S2のカード課題では,Fig.1の下のグラフに示したように,セット間における離席行動の生起レベルは,フェイズ

ⅠとⅣ(A灸件)において,フェイズⅡ,Ⅲ,Ⅴ(B条件)に比べて高まる傾向が認められた｡また,試行時間にお
ける離席行動の生起率は,フェイズⅠ～Vを通じて低かった｡色形パズル課題についても同様の傾向が認められた｡

2.注意逸脱行動の生起率

Slの絵カード課題,S2のカード課題における注意逸脱行動の結果をFlg.2に示した｡

slの絵カード課題では,Fig.2の上のグラフに示したように,セット間における注意逸脱行動の生起率のレベル

は,フェイズⅠ,Ⅲ (A条件)で顕著に高まる傾向が認められた｡また,試行時間における注意逸脱行動の生起率

は,全てのフェイズを通じて低かった｡文字カード,色形パズル課題についても同様の傾向が認められた｡

S2においても,Flg.2の下のグラフに示したように,セット間における注意逸脱行動の生起率は,フェイズⅠとⅣ

(A条件)で顕著に高まる傾向が認められた｡また,試行時間における注意逸脱行動の生起率は,フェイズⅠ-Vを

通じて低かった｡色形パズル課題についても同様の傾向が認められた｡
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3.試行遂行率

slの絵カード課題における試行遂行率と試行時間の結果をFlg.3に示した｡

slの絵カード課題では,Flg.3に示したように,試行遂行率のレベルは,フェイズごとに漸増傾向が認められた｡

条件間の差異は認められなかった｡また,文字カード課題と色形パズル課題では,全てのフェイズを通じてほぼ同じ
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レベルであった｡

S2では,カード課題,色形パズル課題ともに,試行遂行率のレベルは,Slの絵カード課題と同様に,カード課

題でフェイズごとに漸増傾向が認められた｡色形パズル課題では全てのフェイズを通じてほぼ同じレベルであった｡

4.正反応率について

slの絵カード課題における正反応率の結果をFig.4に示した｡

slの絵カード課題では,Fig.4に示したように,正反応率のレベルは,マッチングでは,全てのフェイズを通じて

ほぼ同じであった｡発語の正反応率のレベルは,フェイズⅡで他のフェイズに比べて若干低い傾向が認められたが,

フェイズ間の差異は認められなかった｡また,文字カード課題の発語についても,全てのフェイズでほぼ同程度の正

反応率のレベルであった｡色形パズル課題の発語ではフェイズⅡで若干高い傾向を示したが,その後フェイズごとに

漸減傾向を示した｡

S2では,発語機会がなかったためマッチングの正反応率のみ分析を行った｡マッチングの正反応率のレベルは,

カード課題,色形パズル課題ともに,Slと同じように,全てのフェイズを通じてほぼ同じで高いレベルであった｡

5.セッ ト間の時間

slでは,A条件のセット間の平均は,絵カード課題で15.7秒 (sD-3.6,range-12.0-23.5),文字カード課題

で25.3秒 (sD-6.9,range-14.5-41.0),色形パズル課題で15.5秒 (sD-3.8,range-12-23.5)であった｡ま

た,B条件のセット間の平均は,絵カード課題で59.2秒 (sD-20.4,range-36.0-98.6),文字カー ド課題で73.2

秒 (sD-19.4,range-52.0-102),色形パズル課題で27.6秒 (sD-ll.2,range-17.0-52.0)であった｡

S2では,A条件におけるセット間の平均は,カード課題で21.2秒 (sD-7.0,range-16.4-38.0),色形パズル

課題で14.7秒 (sD-3.5,range-10.7-19.5)であった｡B条件におけるセット間の平均は,カード課題で93.3秒

(sD-38.0,range-59.1-154.3),色形パズル課題で38.8秒 (sD-9.1,range-32.0-53.0)であった｡
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Ⅳ.考 察
離席行動の生起率のレベルは,Slでは,課題内容に関係なく,指導者実行条件を2度目に実施したフェイズⅢの

セット間で高まる傾向が認められた｡S2では,課題内容に関係なく,指導者実行条件を実施したフェイズⅠとⅣの

セット間で,対象児実行条件 (フェイズⅡ,Ⅲ,Ⅴ)のセット間に比べて高まる傾向が認められた｡これらの結果

は,個別指導のセット間において,指導者が課題準備を行う条件では,対象児がそれを行う条件に比べて,逸脱行動

の生起率が高まるという仮説を支持するものである｡

試行時間における離席行動の生起率のレベルは,Sl,S2ともに,課題内容に関係なく,フェイズⅠ～Ⅳを通じ

て低かった｡また,試行遂行率と正反応率のレベルにおいても,sl,S2ともに,フェイズ間の差異が認められな

かった｡これらの結果は,指導者実行条件のセット間において逸脱行動の生起率が高まり,このことが影響して,読

行時間における逸脱行動の生起率は高まり,課題遂行行動は低下するという仮説を支持しない｡

まず,指導者実行条件のセット間において,対象児の離席行動の生起率が高まった結果について,先行研究との関

連から考察する｡本研究の結果は,奥脇 ･小林 (2000)の報告した一連の活動が終了してから次の活動に移るまでの

間で,対象児の逸脱行動の生起が高まることを実験的検討によって確かめたものと考えられる｡そして,個別指導に

おいても,セット間という対象児が遂行すべき活動のない空白の時間 (杉山,1984)で,対象児の逸脱行動の生起が

高まることを明らかにしたと考えられる｡また,指導者実行条件のセット間では,断続試行手続きにもとづいて,対

象児に課題準備を遂行させないという反応禁止の操作を行ったが,本研究の結果は,この反応禁止の操作が対象児の

逸脱行動の生起率を高める効果を持つ可能性を示唆するものと考えられる｡

対象児実行条件のセット間では,対象児が課題準備を遂行したことで,離席行動の生起率は低減した｡この結果

は,セット間における対象児の逸脱行動の生起を防ぐ手続きとして,逸脱行動と身体的に両立しえない括抗する行動

の形成が有効であることを示唆するものである｡そして,セット間における対象児の逸脱行動に括抗する行動とし

て,従来の机の上に置く行動 (杉山,1984)ではなく,課題準備行動の形成が示唆できるであろう｡

次に,指導者実行条件のセット間で離席行動の生起率が高まった要因について考察する｡

slでは,2度目に指導者実行条件を導入したフェイズⅢのセット間で離席行動の生起率は高まった｡エピソード

的であるが,Slは,黄初に対象児実行条件を導入したフェイズⅡの後半になると,指導者の ｢片付けてください｣

などの指示前に,カードやパズルを束ねて輪ゴムで止めようとするなど自発的に課題準備を遂行する行動を頻繁に示

した｡Slが自ら課題準備を行い,それに随伴して指導者から賞賛される事態は,課題準備行動を高める強化事態で

あったと推測される｡この点を支持する結果として,Slでは,全ての学習課題で,対象児実行条件における注意逸

脱行動の生起率は,指導者実行条件に比べて顕著に低かったことが挙げられる｡この結果は,対象児実行条件のセッ

ト閣では,対象児の指導者や教材の方向へ顔や身体の向きを定位する行動が持続していたことを示している｡また,

対象児実行条件のセット間の時間は,指導者実行条件よりも長い傾向が認められた｡対象児実行条件のセット閣で

は,指導者実行条件のそれに比べて長時間を要したにもかかわらず,対象児が離席という反応選択をする確率は極め

て低かった｡この結果は,活動時間が長ければ長いほど逸脱行動は起こりやすくなる (Kern&Dunlap,1998)こと

を鑑みても,対象児がしっかりと課題準備を遂行していたことの表れではないかと考えられる｡一方,指導者実行条

件を2度目に導入したフェイズⅢでは,先行するフェイズⅡで形成されたと考えられるSlの自発的な課題準備の遂

行に対して,指導者は ｢待ってね｡先生片付けるね｣などと言い,課題準備を遂行させない対応をした｡そして,そ

のような指導者の対応に対して,Slの指導者や教材から視線や身体の向きをそらす,椅子に両脚を上げるなど着席

の姿勢を崩す,離席するなどの行動が頻繁に観察された｡このSlに課題準備を遂行させないという指導者の対応

は,Slにとって嫌悪的な事態であったと考えられる｡そのため,フェイズⅢにおいて,嫌悪的事態からの逃避機能

を持つと推測される離席行動の生起率が高まったのではないかと考えられる｡

S2では,最初に指導者実行条件を導入したフェイズⅠのセット間でも,離席行動の生起率は高かった｡一方,課

題準備が遂行できる対象児実行条件のセット間では,離席行動の生起率は低かった｡また,課題遂行できる試行時間

では,指導者実行及び対象児実行条件にかかわらず,離席行動の生起率は低く,また,課題遂行率や正反応率は良好

であった｡つまり,S2では,遂行すべき活動のある時間では,離席行動の生起率が低かったことを示している｡S

2では,遂行すべき活動のない空白の時間そのものが嫌悪性を持ち,そのことが離席行動の生起を高めたのかもしれ

ない｡

以上,本研究の結果から,知的障害児の個別指導において,セット間で対象児の遂行すべき活動のない空白の時間

をつくらないことは,指導場面における逸脱行動の生起を未然に防ぐ先行条件の整備になる可能性が示唆されたと考

えられる｡従来の個別指導では,課題間や試行間,セット間で生じる対象児の逸脱行動に対して,学習態度の形成と

いう目的で手を机の上に置く行動の形成が必要であると言われてきた (杉山,1980;1984)｡しかし,本研究の結果



知的障害児の個別指導の在り方に関する検討 195

は,手を机の上に置くという試行の開始を待つと考えられる行動の形成をしなくても,試行時間の課題遂行に関連す

る課題準備を,対象児が自ら遂行する活動を設定することで,逸脱行動の生起は未然に防がれることを示唆したもの

と考えられる｡我々の日常場面を想定したとき,活動に必要な物品の準備を行ってから活動を遂行し,使用した物品

の片付けを行う機会は頻繁にある｡この準備をする,活動を遂行する,片付けをするという一連の文脈の学習は,機

能的 ･実用的な学習課題の一つではないかと考えられる｡また,教材や教具という物品や道具を取り扱うという技能

形成にもつながるであろう｡さらに,Slの絵カード課題では,絵カードを片付ける際に,指導者が ｢○○ちょ-だ

い｣と名称を教示し,対象児がそれに対応する絵カードを1枚取って手渡すという記名連合学習も取り入れた｡この

ように,単に教材の準備や片付けを遂行する活動から,学習課題として展開させることもできるという点で臨床的意

義があると考えられる｡個別指導のセット間も,対象児の試行の開始を待つ事態と捉えるのではなく,積極的に,対

象児の学習課題を設定する事態として位置づけていくことができるのではないかと考えられる｡

最後に,今後の課題を述べたい｡本研究では,Koegeletal.(1998)の示唆にもとづき,セット間における逸脱行

動の生起率が試行時間における逸脱行動と課題遂行行動の生起率に及ぼす効果も検討した｡しかしながら,試行時間

における逸脱行動と課題遂行行動の生起率は,セット間の設定条件ではなく,各課題の内容によって左右される傾向

が認められた｡この結果は,試行時間における逸脱行動と課題遂行行動の生起率は,課題ごとの遂行手続きや難易度

に規定されていたと考えられる｡セット間における逸脱行動の生起状況が試行時間における逸脱行動と課題遂行行動

に影響を及ぼす設定条件の解明については今後の検討課題としたい｡

また,離席行動と注意逸脱行動との関連も今後の課題である｡注意逸脱行動の生起率は,両対象児で,課題内容に

関係なく,指導者実行条件のセット間で高まる傾向が認められた｡この傾向は離庸行動に比べても顕著なものであっ

た｡指導者実行条件のセット間では,対象児は着席のみを求められたために,指導者や教材の方向に顔や身体を定位

する必然性はなかった｡従って,注意逸脱行動を課題遂行の妨げとなる逸脱行動として位置づけることには問題が生

じる｡しかし,指導者実行条件のセット間において,離席行動とともに,注意逸脱行動の生起率が高まった結果は明

らかであり,両行動の関連については機能分析も含めて今後の課題として残される｡
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ExaminationaboutOne-t0-0meTeachingofChildrenwith
lntellectualDisabilities

-EffectsofParticipant'sEngagementtotheTaskArrangementsonOff-taskBehavior-
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ABSTRACT

WeexamlnedexperimentallytherelatlOnWithpartlClpant'sengagementtothetaskarrangementsandoff-taskbellaVior

ofchildrenwlthIntellectualdisabllltleSlnOne-t0-Oneteaching.ParticIPantSWere8and10-year-oldmalewithoff-taskbellaVIOr

duringtasksituatlOnS.Withlnareversal(ABAB)treatmentdesign,particIPantSWereexposedtoInstructor-arrangementand

partlCipant-arrangementcondltions.DurlngInstructor-arrangementSessions,theInstructorlmPlementedarrangementsforthe

teachingmaterlalslnthesetinterval.DurlngtheparticIPant-arrangementSeSSIOnS,theparticipantslmPlementedarrangements

fortheteachlngmaterlalslnthesetinterval.TheresultslndlCatedthattwoparticIPantSeXhlbitedahlghratesofoff-seat

behavlOrWhentheInstructorPerformedarrangementsfortheteachlngmaterlalslnthesetIntervalTwoparticIPantSeXhiblteda

slmllarratesoftrlalengagenlentandcorrectresponseacrosslnstruetor-arrangementandpartlC)Pant-arrangementCOndlt10nS.

Theflndingssuggestedthatellmlnatlngthesltuat10nlnWhlChtheparticIPantWattsfortheset1nterValhasbecomeantecedent

controlforpreventlngtheoccurrenceofoff-taskbehavlOrlnOne-t0-OneteaChlng.
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