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peer　tutoringにおけるtutor行動形成に関する間題点

新垣さゆり＊・杉 山　雅　彦＊＊

　近年、peerを用いた社会的スキル訓練が注目をあびてきている。しかし、tutor行動

の形成に関しては、論じられていない。本研究では仲問（peer）を訓練におけるtutor

として位置づけた技法、peertutoringを用いた社会的スキル訓練を試みた。訓練は相

互作用分析による対象児の行動分析とpeerの選定、及びpeertutoringによる社会的

スキル訓練の三段階で行われる予定であった。しかしpeerが訓練参加への抵抗を示し

たため、peerへのtutor行動の形成の段階で中断という結果に終わった。

　このプロセスを分析し、検討を加えると以下のように考えられた。訓練手続き導入

以前のアセスメントの重要性と訓練におけるpeerへの強化が問題としてあげられた。

以上のことから集団場面における相互作用分析の方法と、訓練者の位置づけや標的行

動の選定も含めた訓練場面の設定が今後の課題として残された。
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I．はじめに

　　近年、学級をはじめとする仲問集団に対し

て逸脱、引きこもりなどのいわゆる「適応の不

全」が生じるのは、その児童に「適応」を促進

するような、相互作用を円滑にするスキルが不

足しているためであると考えられるようになっ

てきた。それと関運して杜会的スキノレの獲得を

目指す訓練（socia1ski11training）への関心が

高まってきている（Ho11in　and　Trower，

19864〕）。杜会的スキルとは杜会的相互作用を成

立させるために必要なスキルのことであり、杜

会的強化を受ける機会を最大にするものである

（Miche1son，Sugai，Wood　and　Kazdin，
19839〕）。

　社会的スキルの欠如が社会的適応を阻害する

のはいわゆる障害児の場合も同様である（上野

ら，198616〕）。最近の統合教育における仲間関係

に関する研究によると、障害児は一般にクラス
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の仲間から拒否され、クラス内での社会的地位

が低いことが多く、その原因は社会的スキノレの

未熟あるいは欠如にあると指摘されている

（Gresham，19823〕；Madden　and　S1avin，

19837））。また、杜会的スキルはその行動がその

ときの社会的文脈にあっているかどうかで判断

され、その集団の成員によって維持されるもの

である。従って、特に障害児を対象とする訓練・

指導の場合には日常生活や社会生活に必要なス

キルを獲得するためにより白然な随伴性、場面

で行われることが望ましい。そこで、児童の杜

会生活において同じ集団を構成する機会が多い

仲問（peer）が訓練場面に参加するpeermode1－

ing，peer　tutoringというような方法が注目さ

れてきている（佐藤・佐藤・高山，198612））。

　peertutoringとは、一般の児童（peer）を訓

練におけるtutor（教える人＝誘レ）かけ、モデル

提示、強化子の提示、をする人）として利用す

る試みである。すなわち、日常生活という自然

な文脈の中で、児童の相互作用を用いて行動変

容を行おうとするものである。このような方法
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がある程度有効であるといわれながら（B1ew，

Schwartz，and　Luce，19851〕）も、状況によっ

は実施するのが困難であったり、実施したとし

ても様々な問題が特にpeerに関して生じる場

合が多く、期待されるほど効果をあげていない

のが現状である。

　これまでの報告では以下のような問題が指摘

されている。集団内でのpeerの立場が不安定に

なりやすかったり、トークンが得られると対象

児との相互作用を中止したり（Odom，Hoyson，

Jamieson，and　Strain，198511））、対象児とかか

わっているときには他の仲問との相互作用が中

断してしまうためにtutorとしての役割を拒否

する（山本，198718〕）、peerのtutorとしての能

力が必ずしも十分ではないために大人がプロン

プトをする必要が生じ、結果的にpeertutoring

の効果が著しく損なわれる（Meyer，Fox，

Schemer，Kete1sen，Montan，Maiey，and　Co1e，

19878））。これらの報告は、peerの適切なtutor

行動の形成と維持に困難をともない、方法論上

の問題を内含していることを示す’ものといえ

る。

　これらの報告は、ほとんどが単に訓練を進め

る上で生じたエピソードとして記述されてお

り、十分な分析がなされているとはいい難い。

また、peerに対してtutor行動を形成するため

の手続きに関する検討もこれまでほとんどなさ

れていないし、tutor行動の維持についても対

象児の行動の変容が一つの要因である
（Lancioni，19826）；Odom，Hoyson，Jamieson，

and　Strain．，198511））との示唆はあるが明確に

なってはいない。特に諸外国に比して基本的に

児童の主張性の乏しいわが国では（杉山，

198914））、peerをコントロールする要因を検討

することが重要になってくるといえる。

　本研究は集団参加を促進するためのアプロー

チとしてpeer　tutoringを用いようとしたが、

peerのtutor行動の形成の段階でpeerに低抗

が生じ中断したケースに関して検討を加えたも

のである。訓練のプロセスを、peerに対する

tutor行動の形成という観点からも分析し、

peer　tutoringに於ける問題点を検討すると同

時に、より有効な方向性を検討することを目的

とする。

II．peer　tutoringの適用

1．対象児
　女児’6歳3ヵ月　IQ＝79（田中ビネー式）家

族構成は、父、母、弟および本児。幼稚園にお

いて週1回、1時問の障害児の小集団指導を受

けていた。

2．　指導開始時の本児（以下Cとする）の状

況

　白由保育場面では自已完結的な活動に従事し

ていることが多かった。また、他児と活動の場

を共有していても、その活動に関する反応は鈍

く実質的には参加していなかったり、無目的な

動きが多く、他児との相互作用を通して活動に

積極的に参加している時間はほとんどなかっ

た。他児との遊び場面も認められたが、その相

手は年下の児童であり、同年齢児がその遊びに

参加すると逸脱した。Cが積極的に働きかける

対象は、特定の年少の女児と教師に限られてい

た。また、話すときの声が著しく大きい、叫ぶ、

攻撃的な行動、泣くなどの不適切な行動がしば

しば見られる等の行動的問題が認められた。

　課題保育場面では、教師の話を聞くときに他

児にちょかいを出す二立ち上がって関係ないこ

とを始める等の顕著な逸脱行動がみられた。

3．手続き

　〈フェーズ1　対象児の行動分析、及び標的

行動の設定＞

　（1）対象児の行動分析

　訓練の標的行動及び手続きを決定するため

に、Cの他児との相互作用を中心に分析を行っ

た。幼稚園の、自由保育場面のうちからランダ

ムな10分間について相互作用の分析を行った。

　データの処理は、他者（以下Xとする）とC

の相互作用を先行者（C　orX）のでき事に後続

して、後続者の行動上に変化が生じた事態を一

単位として抽出し、1）相互作用の開始者（C　or

X）、2）行動の機能で分類した。2）に関しては相
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互作用の後続者が対応的または承認する行動を

示した先行者の行動がpsitive、後続者が拒否、

回避的行動を示した先行者の行動がnegatiVe

、後続者が明確な反応を示さないまたは無視す

る行動がneutra1と判断された（武蔵・大野，

1984m〕）。

　（2）標的行動の設定

　（1）の結果をもとにCの集団参加を促進する

と予測される行動を標的行動とした。

　＜フェーズ2peerの選定、及び行動分析＞

　（1）peerの選定

　先行研究における、出席率、年齢レベルの

p1ayski11を持っている、伸問との相互作用があ

る、教師の指示に従う（Odom，Hoyson，Jamie－

son，and　Strain．，198511〕）、教師のモデルを模

傲できる、介入する期問中課題に集中できる、

という選定規準、及び日常場面でCと関わりが

あるという条件を満たす児童の中からの選定を

試みた。

　（2）peerの相互作用分析

　フェーズ1における対象児の相互作用分析と

同様の方法で行った。

　＜フェーズ3　peertutoring＞

　フェーズ1の結果をもとに設定した標的行動

に関して、以下の形成手続きを用いた。形成の

ための訓練は自由保育の時間に行った。また

peerの負担を考慮し、訓練の途中で訓練者から

の誘いかけに対するpeerの強い抵抗が生じた

場合、その抵抗が3回運続した時点でpeerに対

する誘いかけを中止することとした。

　1．peerのtutor行動の形成

　1）モデル提示（1－2セッション）

　peer（以下Pとする）にT1（peer役）と

T2（C役）を見ている・ように指示した。T1が

T2にtutor行動を行うたびに、T2の反応に応

じてT1にシールを渡した。1セッション8試

行（T1からT2への働きかけ8回）とした。T2

の反応率をTable1に示す。

　2）リハーサル（3－7セッション）

　tutor行動の内容を確認した後で、Pに「T1

がやってたようにやってごらん。」と指示した。

Table1　各セッションにおけるT2の反応

　　　　　率

モデル

トレーニング

1日め

50％

／

100％

100％

2日め

50％

／

67％

3日め

67％

／

100％

T2の反応に応じてPにシールを渡した。この

ときの評価項目は、1試行にかかる時間と反応

潜時とする。

　（2）自由保育の時問に園庭で「この前教室で

やったときのようにやってごらん。」と指示し

た。このときの手続きはpeerのtutor行動の形

成の2）と同様である。

　2）Cの行動が変化し始め（50％程度の反応

率）たら、Pにシールを渡すのを中止する。それ

以外はpeerのtutor行動の形成の2）と同様に

行う。

　3）Cが標的行動を達成したら、これまでと

は異なる行動を「Cに誘いかけて。」とPに言語

によってのみ指示する。

　4．　結　呆

　＜フェーズ1対象児の行動分析、及び標的行

動の設定＞

　Cの相互作用分析の結果をFig．1・2に示し

た。他児との相互作用ではC－nega．、C－neu．の占

める割合が大きく、他児からのpositiveな反応

が少ない。また他児からの働きかけは頻度自体

が少ない上に、X－nega．、X－neu．の占める割合も

半分以上であり、Cも他児に対してpositiveに

反応することが少ない（Fig．1）。

　教師との相互作用では頻度は高くないが、C

－posi．、X－posi．の割合が大きく共にpositiveに

反応していることが認められる（Fig12）。

’Cの行動分析

　Cが積極的に働きかけ一緒に遊ぶ相手は特定

の年少児に限られているが、他児が遊んでいる

のを見ている。同年齢の児童の言語に対しては

敏感に反応し攻撃的な行動を示すことがないこ

とから、伸間との相互交渉的な遊びに参加した

がっていることが推測された。

一33一



雅彦新垣さゆり・杉山

X－unit

．一Positive

■一negatiVe

▲一neutra1

C-un 
06

O－Positive

ローnegatiVe

△一neutra1
　
　
3
0

ト
O
Z
国
自
α
国
串
｛

㌧一

06

　
　
3
0

ト
O
Z
国
自
σ
日
串
－

X - unit 

,
 /
 

/
 

）
0
％
0
　
ユ

（C－mit

S0

ega. 

05

P（

n｛

、
、
、

■　　一　　一

n｛

’

！ 、

、

、

、
、

e1j

）
O
　
　
　
　
　
　
O

％
0
　
　
　
　
5

（
1

他児（子ども）とのFig，1対象児の相互作用分析

　　　相互作用

X - unit 

．一Positive

■一negative

▲一ne1ユtra1

X－mit

C -unrt 

06

　
　
3
0

↑
O
Z
国
自
O
因
串
回

ll 

/
 

ユ

o－Positive

ローnegatiVe
△一neutral

06

　
　
3
0

ト
O
Z
同
自
O
国
串
－

）
O
％
0
　
1

（

pos

nega

05

C－mit

neu．

＼
’
、
！
’
’
’
’

）
0
％
0
　
1

（

05

との相大人対象児の相互作用分析　教師

互作用

Fig．2

43



peer　tutoringにおけるtutor行動形成に関する問題点

　Cの攻撃的な行動に対し、同年齢の児童は回

避、拒否的な反応を示すが、年少児は積極的に

対応し、ふざけっこや時にはケンカのような活

動に展開していることからCが示す行動のレ

パートリーのレベルは年齢相当のものよりも低

いと考えられる。

　Cは自分から他児へ適切な方法で働きかける

スキルは持っていないが、泣くことや、攻撃的

な行動が結果的に他児と関わる機会を提供して

いるため不適切な形の働きかけが強化されてい

ると思われた。

　従って、適切な方法で他児（集団）に働きか

けるスキルを形成することによって、他児と関

わるきっかけとなっている不適切行動が減少

し、それに伴い他児からの働きかけや対応も増

加し、集団内で学習されるべきスキルを獲得す

る機会が増加すると予測された。以上のことか

ら、他児あるいはその集団が行っている活動に

「いれて。」といって働きかける行動を標的行動

とした。

　＜フェーズ2peerの選定、及び行動分析〉

　（1）peerの選定

　先行研究にあげられているpeerの選定規準、

及び日常場面でCと関わりがあることを条件

とし白由保育場面の観察をもとにpeerを選定

しようとした。しかし、Cの場合Cから働きか

けるのは年下のいわゆる子分的な児童に限られ

ており、働きかけてくる児童もほとんどない状

態であった。そのため、担任教師と相談の上以

下にあげる要因から3人のpeerを選定した。

　1）peer（1）（以下P1とする）

　年長女児　5歳8ヵ月、Cと同じクラスに在

籍。自由保育場面においてはCとの積極的な相

互作用はみられないが、

・課題保育の場面で一緒に活動する機会が多い

・同年齢

・Cの攻撃的な行動にある程度はりあえる

・クラス内での地位が比較的高い

・Cの行動に関心を向ける頻度、逆にCが注意、

　関心を向ける頻度が他の児童と比べて高い

ことからpeerに選定した。

　2）peer（2）（以下P2とする）

　年中女児4歳9ヵ月、クラスは別。

・教師の指示に従う

・Cとは頻度は高くないがpositiveな関わりが

　みられ、拒否・回避的な反応を示すことはな

　レ）

・他児に働きかけることはほとんどないが、C

　も含めて他児に対してnegatiVeに反応する

　ことは少ない。

ことからpeerに選定した。

　3）peer（3）（以下P3とする）

　年中女児　5歳2ヵ月、クラスは別。

・教師に対する働きかけが多い

・P3が中心となってままごとをするなど遊び

　のスキルを持っている。

・Cもままごとの場を共有している。

ことからpeerに選定した。

　（2）peerの相互作用分析

　P1，P2，P3の相互作用分析の結果をそれぞ

れFig．3～5に示した左側の図は他児（児童）と

の相互作用、右側の図は教師（大人）との相互

作用である。

　1）P1の相互作用分析の結果（Fig．3）

　他児との相互作用では、C－posi．とC－neu．の

割合が50％ずつであり、他児から明らかに拒否

されることはなかった。X－posi．、X－nega．、X

’一neu．の割合もそれぞれ、72％、4％、24％となっ

ており、他児からの働きかけに対してもposi・

tiVeに反応することが多かった。

・遊び場面ではままごと、砂遊び、鉄棒など複

数の活動に特定ではない何人かの友だちと従事

していた。その中では比較的主導権を握ってお

り他児から拒否されていることはなかった。遊

ぶ友だちも年少から年長まで含まれており、年

齢相当のスキノレを持っていると推測された。

　　2）P2の相互作用分析の結果（Fig．4）

　他児との相互作用はみられなかった。教師と

の相互作用では教師からは無反応のことが多

く、教師からの働きかけに対しては何らかの反

応を返していることが示されている。

・気の強い年少女児（S）と一番仲が良く、泣かさ
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れることもあるが常にSの後追いをして遊ん

でいた。Sがいないときには極端におとなしく

なり、教師からの関わりがみられる程度であっ

た。

　3）P3の相互作用分析の結果（Fig．5）

　他児との相互作用は、明らかに拒否されるこ

とはないが、P3は他児からの働きかけの約半

分にしかpositiveに反応していないことを示

している。それに対して教師との相互作用では、

C－unit，X－unitともにpositiveに反応する割合

が大きかった。

・遊び場面では中心となってままごとに従事し

ているが活動中の他児からの働きかけを見落と

すことがしばしばあった。困っている友達がい

ると声をかけたり、教師に報告に行くなど積極

的に対処しようとする様子がみられた。

　＜フェーズ3　peertutoring＞

　（1）peer　tutoringにおける標的行動の設定

　フェーズ1でCに形成する標的活動として

「他児、あるいはその集団が行っている活動に

『いれて。』と言って働きかける行動」を選定し

た。この行動の形成を促進するための手続きと

してpeer　tutoringを用いるにあたり、peerに

対する標的行動を以下のように設定した。

　自由保育場面においてCが対人的遊び行動

を遂行していない（自己完結的な行動に従事し

ている）で以下の状態にあるときに集団での遊

びに参加するように誘いかける。

　1）幼稚園の庭をうろうろしているとき

　2）他児が遊びに参加しているのを見ている

　　　とき

　3）教師に対して呼びかけ、働きかけをして

　　　戻ってきたとき

PからCへの誘いかけの方法は

　1）Cに向かって「Mちゃん、一緒に入れて

　　もらおうよ。」と誘いかける。

　2）Cが見ている前で「いれて。」という言語

　　モデルを提示した後で、「Mちゃんも入れ

　　てもらおうよ。」と誘いかける。

　3）Cが反応した後で正反応の場合は、「そう

　　そう、よかったね。」と誉め（正反応のフィー

　　ドバック）、誤反応の場合は「ちがうよ。も

　　う1回見てて。」と言って再度モデルを提示

　　する（誤反応のフィードバック）。

　（2）peerのtutor行動の形成

　tutOr行動の形成の訓練では、反’応潜時と試

行時問を測定した。その結果からは、モデルに

働きかけるまで（反応潜時）に逸脱を示し、一

且モデルに働きけるとその試行が終了するまで

は逸脱しないため、一一試行時問一反応潜時”はモ

デノレの正反応時間を反映していることが3人の

tutorに共通して観察された。それ以外につい

てはエピソードとして得られた情報である。

　1）P1

　白由保育時問には数人の女児とおままごとを

して遊んでいることが多く、訓練者が「教室に

行こう。」と誘いかけると教室へ入ることに抵抗

を示した。「終わったらお姉さんと遊ぼう。」．と

約束すると入室した。逸脱行動（T2を見ていな

い、T2やカメラに向かって話しかける、わざと

逃げようとする）は、ほとんどT2に働きかけ

るまでの時間に見られた。訓練の表情は硬く、

声も小さいことから強い緊張状態にあると思わ

れた。また、帰宅後母親に「疲れた。」と話して

いること、体調が悪かったときにも誘いかける

と泣きながら「やる。」と言うなどかなり負担に

なっていたと考えられる。5セッション終了し

た翌日から肺炎で長期欠席になったため訓練は

中断した。

　2）P2

　訓練中のP1の様子から訓練の時間が長く負

担が大きすぎると判断し、1セッション6試行

に変更した。

　訓練中に話しかけると一人の時には心細そう

な顔をして首を振り、側に．誰かいると「やだよ。」

と笑って逃げ回るがしばら’くすると自分から接

近してきて「○○ちゃん（側にレ）る児童）といっ

しょにやる。」と言ってきた。P2への負担を軽

くすることを考えて一緒に参加させた。T2に

働きかけるまでに訓練者の顔をみながら走り回

る。一緒にいる児童と遊び始めるなどわざとふ

ざけている様子が観察された。T2にはふざけ
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てはいるものの他の児童と一緒の時には声も大

きく、3つの行動を脱落させることなく達成し

た。強化子のシールに興味をもつようになると

一緒にいる児童と競い合ってT2に働きかけ

るようになり、それとともに訓練中の逸脱はみ

られなくなりtutor行動の形成期を終了した。

　peer　tutoringの手続きに移行しようとした

ところ「いやだ、また2階でおねえさんやって

よ。」と言い、実際に対象児に働きかけることに

対する拒否が3回連続したため、その時点で中

断した。

　3）P3

　1セッションの途中で次第に不安そうな表情

になり「友だちを3人連れてきたい。」と言って

きたため了承したところ、その中にCが含まれ

ていた。訓練の意味を理解していなかったとい

えよう。訓練には他に2人の児童が参加したが

それぞれに役割を与えてスムーズに行うことが

できた。翌日から休みが続いたため、1週間後に

誘いかけると「今日はおままごとをやるからや

らない。」と拒否し、おままごとを始めた。同様

の拒否が3回連続したため訓練を中断した。

1II．考　察

　以上述べてきたように本研究はpeerの

tutor行動の形成の段階で中断するという結果

に終わった。考えられるいくつかの要因につい

て考察すると同時に、peertutoring実施上の問

題に関して検討する。

1．　対象児の側の間題

　相互作用分析の結果は他児からの働きかけを

半分近く見落していることを示しており、他児

からの働きかけが消去されていることが推測さ

れる。日常場面でしばしば観察されるCの攻撃

的、あるいは不適切な行動が、同年齢の児童の

Cに対する評価を低いものにしている。また、C

は大人の・観察によるといろいろなスキルを持っ

ており何でもこなせるような印象を受けるが、

positiveな相互交渉の相手は年下の児童が多い

ことからCの遊びのレベルは年齢相当のもの

よりも低いと思われる。それらの活動は同年齢

の児童からは受け入れられにくい可能性が考え

られる。以上のような児童問のCに対する評価

の低さがpeer（特にP1）の訓練参加に影響を与

えたと考えられる。

2．　peerの側の問題

　（1）P1

　相互作用分析の結果は、他児から明確な拒否

を示されることはなく、他児からの働きかけに

対してもpositiveに対応することが多く、児童

同士の相互作用には問題がないことを示してい

る。訓練参加へのしぶりは友だちとの遊びが中

断されることに対する低抗と考えられる。また、

課題保育場面での経験を通して、Cに対する関

心があると同時に「Mちゃんは、いっつも人の

ものとっちゃうからいや。」などの明らかに拒否

的な言葉が何回か聞かれた。Cに対するnega・

tiVeなイメージが訓練参加へのしぶりをもたら

した一因といえよう。

　（2）P2

　相互作用分析の結果は、P2の働きかけは教

師からも無反応であることが多いことを示して

いる。自由保育時問中はほとんど、特定の年少

女児（S）の後追いをして遊んでおりSがいない

と活動性が低下した。教師や他児が誘いかけて

くるまで特定の活動に従事しようとせず、他児

の遊びを傍観していることからpeer　tutoring

の標的行動である「他児に誘いかけるスキル」

を持っていなかったと考えられる。また、訓練

参加へのしぶりを示すことが結果的には訓練者

（大人）と関わるきっかけとなり、訓練場面に

おける逸脱も含めそれらを遊びととらえ楽しん

でいる様子が親察された。訓練場面での逸脱は

強化子を変えることによって減少が観察され

た。訓練を開始する前に何らかの方法で強化子

の強化価を確かめておく必要性が示唆されたと

いえよう。

　（3）P3

　相互作用分析よ結果は、他児からはpositive

に受け入れられているが、活動に従事している

ときの他児からの働きかけを見落していること

が多いことを示している。
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　訓練参加への拒否を示した要因としては、友

だちとのおままごと遊びの方が訓練よりも強化

価が高かった、1日めと2日めの訓練の問が1

週間以上あいてしまったため訓練で得られる強

化子の強化価が下がったことが考えられる。

peerの選定条件としてあげられている出席率

　（Odom　Hoyson，Jamieson，and　Strain．，

198511〕）はpeerの訓練参加に対するモチベー

ション（Ka1fus，19845〕）の維持と関連があると

思われる。訓練参加に誘いかけるまではほとん

ど訓練者との接触がなかったために指示が通り

にくかったことも要因の一つといえよう。

　ここまで対象児とpeerについてそれぞれの

観点から考察してきたが、その内容は相互作用

分析のデータから明確に示されているのではな

く、主としてエピソードから示唆されている。

相互作用分析は、もともと訓練場面を児童と訓

練者の相互作用事態と捉え、先行者の後続者に

対する刺激機能を分析しようとしたものである

（武蔵・大野，198410〕）から、日常の集団場面の

相互作用分析法としては十分ではなかった。そ

の理由は以下のようにまとめられる。

　（1）集団場面ではある行動が誰に向けられて

発せられたものなのか、誰のどの行動に後続す

る反応なのかの同定が困難である。

　（2）後続者の反応のトポグラフィーによって

先行者の行動をカテゴライズにするため、その

機能と一致しない場合がある。

　（3）10秒間のinterva1recordi㎎で生起頻

度を測定しているため、ルール性のある遊び（お

にごっこなど）に従事しているときの評価とし

ては適当ではない。

　（4）相互作用は一単位で終結するものではな

く後続する反応を含めた連鎖としてとらえるも

のであり、その機能も連鎖全体で判断されるべ

きである。」単位毎の評価では連鎖としての評

価では連鎮としての評価と異なる可能性があ

る。従って、児童の行動分析を相互作用分析の

結果だけをもとに行うと子どもの行動が集団内

でどのように機能しているのかを捉えきれない

ことが予測される。相互作用の機能を後続者の

行動のトポグラフィーによって規定するのでは

なく、集団内で行われている活動の文脈と行動

のトポグラフィーを絡めて分析するべきであ

る。つまり、先行者の機能を後続者の行動のト

ポグラフィーだけではなく、相互作用の連鎖（い

くつかの単位で一つの機能を有する）を一単位

とするときにその連鎖の中でどのように機能し

ているかの分析が必要となってくる。

3．　peer　tutori㎎の手続き上の間題

　（1）trainingの設定

・時問及び場所の設定

　他の児童達が自由に外で遊んでいる時間に、

そこから隔離され、大人に囲まれた状態で訓練

に参加することは、遊べないことに対する不満

と共に強い緊張を強いることになる。表情や声

の大きさ、「疲れた。」という感想、訓練の途中

で「にげちゃうぞ。」といって外へ出ようとした

こと、他の児童を一緒に誘いたがったことなど

がこ机を裏付けているといえよう。peerへの負

担を軽くするためにP2への訓練からはできる

だけ統制を弱くするような設定にした。その結

果P2は訓練に「Mちゃんごっこ」と名付ける

など訓練を一！遊び”ととらえていたことが推測

される。peerにどの程度負担をかけるか（訓練

がどの程度場面を統制するか）とpeerの逸脱を

防ぐことの調整が難しい。

　また、訓練にモデルを用いる利点は言葉だけ

で伝える場合よりも多くの情報を伝達できると

ころにある（Miche1son，Sugai，Wood，and

Kazdin．，19839〕）が、実際には外で行われるやり

とりを教室内で形成しようとしたため、行動そ

のものの強化力が低かったことは否めない。

・標的行動の設定

　peerに形成しようとした行動が日常場面の

peerには認められない。あるいは形成しようと

した行動に連鎖する行動が乏しかったために

trainingからtutoringへの移行が困難であっ

たと考えられる。般化を捉進するために、標的

行動のアセスメントはその子どものスキルのみ

ではなく所属する集団の分析を含まなくてはな

らない。その結果として、よ一り実用的で効果的
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な標的が選択されなければならない。（Wo1f，

197817）；Stokes　and　Baer，197715〕）。本研究の

ようにpeerの日常場面で観察されなかった行

動はその集団内で強化的ではないという可能性

もある。

　（2）訓練者の立場

　訓練が最後まで遂行できなかった大きな要因

として訓練者の刺激機能、すなわち「立場」の

問題を検討する必要があろう。訓練中（開始す

るまでも含む）の一連の逸脱や低抗は、訓練者

そのものの強化カの不足と、peerに対する統制

カの弱さがその原因として指摘されよう。peer

の選定条件として訓練者の指示に従うとができ

る、ことがあげられる（Odom，Hoyson，Jamie・

son，and　Strain．，198511））。このことは単に訓

練者の指示の統制カを問題にするのではなく、

指示に従うことそのものが強化力を持つ必要が

あることを示している。すなわち、訓練者が子

どもに対して十分な強化力を持つ刺激を提示す

ることが要請される。幼児を問題にしたとき、

このような「立場」を児童に対して保ち得るの

は、保育における主体的な役割を果たす担任教

師（あるレ）は保母）（園山，199013〕）が考えられ

よう。どちらにせよ、peertutoringの促進には、

より強化的な刺激を提示し得る訓練者の「立場」

が必要となろう。

1V．今後の課題

　児童の杜会的スキルの形成に有効であるとい

われセいるpeer　tutoringであるが、本研究で

は日常場面でpeer　tutoringを実施する際の問

題点がいくつかあげられた。特に、集団場面で

の相互作用分析法の見直しと、peerに余分な負

担をかけずに訓練場面で統制することが課題と

して提示された。前者はpeerの選定や標的行動

の設定も含めて訓練手続き導入以前の、アセス

メントの重要性が示唆されたものといえよう。

また、後者は訓練者を含めた訓練参加に際して

のpeerへの強化の問題といえるだろう。

　杜会的スキルを対象児の標的行動とするなら

ば、日常場面では対象児とpeerが相互に強化し

合う関係になければ維持されないことは容易に

推測される。そのためには訓練の段階で相互作

用そのものが強化機能を持つものにしておくこ

とが必要である。peertutoringは、tutorと対

象児の両者がpostiveな社会的な行動を学習す

る機会を経験するという意義も含んでいる

（Greenwood，19812〕）。訓練者はそこまでの橋

渡し的な役割を担うものでありその影響力は大

きい。日常場面におけるpeer　tutoringを効果

的なものにするためにも、考察で示唆された訓

練者の立場、統制力の問題を明らかにする必要

があるだろう。
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Problelns of Shaping of Tutor Behaviors in Peer Tutoring 

Sayuri ARAGAKI and Masahiko SUGIYAMA 

Recently, much attention has been paid to social skill training using peers as tutors. 

Few researches, however, have focused on shaping tutor behaviors within peers. In this 

study, peer tutoring, where peers were assigned as tutors, was conducted. 

The raining program consisted of following three steps. The first step was behavior 

assessment of a subject. The second step was selection of peers. The both steps were 

carried out through interaction assessment. The third step was social skill training with 

peer tutoring. In the training the peers showed difficulty participating. The training 

was discontinued at the third step. 

Analysis of the training program from the point of shaping tutor behaviors revealed 

following two points should be considered : 1) the importance ofthe assessment before 

the step of training, 2) the reinforcement to peers was not enugh. 

Results indicated that the procedure of interaction analysis in group setting and 

;raining setting including the role of the trainer should be considered. 

Key Words : peer tutormg mteractron socral skill 
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