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資　料

自閉性 障害 児の 乗算学習 に お け る既 学習課題挿入の 効 果

高浜　浩二 ・野呂　文行

　 本研究で は、 1名 の 自閉性障害児 を対象 に 、 標 的課題の 問に既学習課題 を挿入する

手続 きが、乗算の 学習 を促進す るか どうかを検討 した 。 また 、 既学習課題 と して 、 対

象児に とっ て容易な課題 とそうで は ない 課題 を挿入する条件で は 、 よ り容易な既学習

課題 を挿入 した条件にお い て 、 標的課題 の 学習が よ り促進され るか ど うか を検討した 。

そ の 結果、指導の 初期にお い て 、 1桁 加算挿入条件で 標 的課題 の 累積獲得数が 最も多

か っ た 。しか し、最終的な累積獲得数で は、既学習課題 を挿入 した条件 と標的課題 の

み を提示 した条件で 差は見られ なか っ た 。 本研究の 結果か らは、既学習課題の 挿入に

よる標 的課題の 獲得 に対する促進効果は示 され なか っ た 。 既学習課題の 挿入 に よ っ て 、

標的課題 の 獲得が促進 され なか っ た 要因を踏まえ、標的課題 の獲得 を促進するための

条件や 、挿入 した既学習課題の 容易 さの 違 い が標的課題 の 獲得に与える 影響に つ い て

考察 した 。

キ
ー ・

ワ
ー ド ：既学習挿入手続 き　 乗算学習　既 学習課題 の 容易 さ

1．問題の所在と 目的

　 こ れまで多 くの研究 にお い て 、 発達障害児を

学習 に対 して動機づ ける こ と の 困難さが 指摘 さ

れ て き て い る （Charlop ，　Kurtz ，＆ Milstein ，

1992；長澤，2003 ；田 中， 1995）。 特 に学齢期

にお い て ，動機づ けの 問題は学業不振 として示

され る可能性 が あ る 。 学 業不振 に 陥る こ と で ，

課題 に対 して 極端に無気力に な っ た り， 課題か

らの 積極的回避 などの 問題 に派生する こ とも考

えられ る （野 呂，2002 ；鈴村 ・佐 々 木，1992な

ど）。 また、そ の よ うな子 どもは 、 新 しい 課題

か ら逃避 した り、 回避する 目的で 、 他傷 や 自傷 、

物 を壊す と い っ た行動問題 を示す可 能性 も指摘

され て い る （Koegel ＆ Koege1，1995）。 こ の よ う

な問題か ら、発達障害児の 課題へ の 動機づ けを

高め る教授方法の 必 要性が 指摘 されて お り、 多

くの 研 究 が な され て きて い る （Browder ＆

筑波大学大学 院 人 間総 合 科 学 研 究 科

Shear
，
1996 ：Clarke，　Dunlap ，　Foster −Johnson

，

Childs
，
　Wilson

，
　White

，
＆ Vera

，
1995など）。

　課題 へ の 動機づ けを高め る 目的 として、課題

の 内容や提示方法 を変更する方法が研究されて

きて い る 。 例 えば 、 課題内容 を変更する方法と

して は 、 課題 に対象児の 好み を反映 させ る方法

（多 田 ・加藤 ，
2004）や、課題 の 難易度 を下 げる

方法 （Weeks ＆ Gaylord−Ross ，1981）などが ある。

一
方 、 課題の 提示方法 を変更す る方法 と して 、

課題 を選 択す る機会 を与 える 方法 （Dunlap ，

Kem −Dunlap，　Clarke，＆ Robbins
，
1991）や、課題

の 内容 や 順序 を予 め 示 す 方 法 （Flannery ＆

Homer
，
1994）などが ある 。

　これ ら の 方法の 中で も、既学習課題挿入手続

き （interspersal　procedure） と呼 ばれ る方法が注

目され て きて い る 。 こ の 方法は、学習 の 標的 と

なる課題 （標 的課題）の 間に、対象児が 既 に学

習 して い る課題 （既学習課題） を挿入する とい

うもの で ある 。 こ れ まで の 研究か ら、 課題の 遂
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行の 改善 （Calderhead，　Filter，＆ Albin，2006）や

課題 中 の 問題行動 の 減 少 （McCurdy ，　Skinner，

Grantham，　Watson，＆ Hindman ，　2001）、課題開始

まで の潜時の 短 縮 （Belfiore，　Lee，　Vargas，＆

Skinner，1997）、な ど の 効果が 示 され て きて い

る 。 こ れ まで、算数や 単語の 書字な ど の 試行を

繰 り返すよ うな学業課題に お ける 有効性が 示 さ

れ て お り、専 門的な技術 を必要 とせ ず、誰で も

容易に実施で きる こ とか ら、教 育現場な どへ の

応用 可 能性 が高 い こ とが指摘さ れ て い る （Mc −

Curdy　et　al．
，
2001）。

　既 学習課題挿入 手続 きの 機序 に つ い て は 、
い

くつ か の 仮説が 示 され て きて い る 。 例 えば 、

Skinner （2002） は 、 課 題達成が 条件 性強化子

と して 機能 して い る と仮定 し、既学習課題を挿

入する こ とで課題達成の 機会が増 え 、 課題全体

の 強 化率が 増加す る こ とを指摘 して い る 。 彼 は

選択行動の 観点か ら、課題 従事に 対する 相対的

な強化率の増加に よ っ て、課題従事行動が促進

され る こ と を指摘 し て い る 。 Horner ，　Day ，

Sprague
，
　O

’
　Brien

，
　and 　Heathfield（1991）は、既

学習課題に お い て 指示従事行動が 強化 される こ

と で 、 類似 した標 的課題にお い て も指示従事行

動が般化す る可能性 を指摘し て い る 。 近年で は 、

行動 的モ メ ン タ ム （behaviora1　mornentum ）か ら

の 仮説も示 され て きて い る （Browder ＆ Shear，

1996：Chong ＆ Carr
，
2005 ；Volkert，V ．　M ．，　Ler−

man 　D ．　C．
，
　Trosclair

，
　N ．，　Addsion ，

　L，
，
＆ Kodak

，
　T．

，

2008）。 こ の 仮 説で は、既学習課題 挿入 手続き

が 、 ある反応 ク ラ ス に対する時間軸上 の 強化提

示率を増加 させ 、そ の 結果 、 標的課題に おい て

も同 じク ラ ス の 反応が生起 しや す くなる可能性

を指摘 して い る。

　 先行研究にお い て、既学習課題挿入手続 きは、

課題 に必要 なス キル をもっ て い るが課題の 遂行

に困難を示すような、既存の 行動レパ ー トリー

の遂行に対して は 、 促進効果が示 されて きて い

る （McCurdy 　et　al．
，
2001 ；Robinson ＆ Skinner，

2002）。 しか し、課題 に 必 要 なス キ ル を もっ て

お らず、 ス キ ル の 獲得 自体が標的 となる よ うな

行動 レ パ ー
トリーの 獲 得 に対す る効果 に つ い

て 、見解は必 ず し も一致し て い な い （Dunlap ，

1984；Robinson＆ Ski  er，2002；Cates，　Skinner，

Watson ，　Meadows ，　 Weaver ，＆ Jackson，2003 ；

Joseph＆ Nist，2006）。 こ の こ とは、散在手続 き

にお い て、新 しい 行動 レパ ー
トリ

ー
の獲得を促

す ような、こ れ まで に特定され て い な い よ うな

条件が存在す る こ と を示唆 して い る 。

　既学習課題挿入手続 きの 効果に影響 を与える

変数の 1 つ と して、挿入す る既学習課題の 特徴

が 考え られ る 。 こ れ まで の 研究で は 、 課題の 正

反応率や 従事率 などを基準に して標的課題 よ り

も容易 な課題が 、 既学習課題 と して設定され て

きて い る （Belfiore　et　aL
，
1997；Belfiore，　Lee ，

Scheeler
，
＆ Klein

，
2002；Hutchinson ＆ Belfiore，

1998；Wehby ＆ Hollahan，2000）。 しか し、対象

に とっ て、その 課題が どの よ うに機能 して い る

か に つ い て、実験 開始前に ア セ ス メ ン トを行 っ

た 研究は少な い
。 もし 、 既学習課題の 特徴 と し

て容易で ある こ とが 重要で ある な らば 、 正 反応

率や従事率が 高い 課題 で あ っ て も、 対象に と っ

て よ り容易 な課題の 方が 、 標 的課題の パ フ ォ
ー

マ ン ス をよ り改善する と考える 。

　そこ で、本研究で は 自閉性 障害児 1名を対象

に 、既学習課題 の 挿入が 乗算の 学習 を促進する

か どうか を検討 した 。 標 的課題 で あ る乗算課題

の み を提示する条件と、標的課題の 間に 、既学

習課題 で あ る加算課 題 を挿入 した 条件 を比較

し、 標的課題の 獲得を促進するか どうか を検討

した 。 また、事前の ア セ ス メ ン トを行 い
、 対象

児 に と っ て容易で あ る既学習課題 とそ うで ない

既 学習課題 を挿入す る条件 を比較 し、 容易で あ

る既 学習課題の 方が 標的課題の 獲得 をより促進

するか ど うか を検討 した 。

∬，方　法

　 1．参加児 （A児）

　A 児は、指導開始時13歳 7 ヶ 月の 男児で 、特

別支援学校 の 中学部 2 年生 に在籍 して い た 。 医

療機関に お い て 自閉性障 害の 診断 を受 けて い

た 。 生 活年齢 が 13 歳 2 ヶ 月 の 時 に 実 施 し た

WISC −IHの 結果は、言語性IQ47 、動作性 IQ83 、
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全検査 IQ60 で あっ た 。 群指数は 、 言語 理解50、

知覚統合95、注意記憶62、処理速度50で あっ た。

　 加算、減算は よ く理解を して お り、 2 桁以上

の 計算も暗算で 解 くこ とが で きた 。 1桁 同士の

乗算 （九九）は、一部 の計算式 に つ い て答え を

暗記 して い た 。 しか し、九九の 大 部分 は、加算

に よ っ て答えを求め て い た 。 例 えば 、 8 × 5 で

あれ ば、 8 を 5 回足すこ と で 答えを算出 して い

た 。 その た め、答えを出す まで に 時間がかか っ

て しまい 、計算途中で 課題か ら逸脱する こ とが

しば しば見 られ た 。 また 、 数字が大 きい 場合 に

は加算の 途 中で 計算 ミ ス を して しまい 、 解答 を

間違 うこ とが 多く見 ら れ た 。 そ の 結果 、 誤答が

連続 しまい 、正答で きる問題 で あ っ て も、す ぐ

に 「わ か らない 」と言 い 、指導者に正解を教示

す る よ うに求め る こ とがあ っ た 。 本研究の 開始

前に、語呂合わせ に よ る九九の 指導 （例 えば、

8x5 を 「は ちこ 、 し じ ゅ う」と覚える）を試

み たが 、 効果が見 られなか っ た 。 こ の こ とか ら 、

すで に答えを暗記して い る九九 につ い て も、 加

算の 方略を使 っ て 同 じ式 を繰 り返 し、解答する

こ とで 、 答 えを暗記 した と考 えられた 。 A 児に

お い て 、九九 を解答するため には 、 加算 を使 っ

た方略 を正確 に繰 り返 し行うこ とで 、答えを求

め る こ とが必要で ある と考えた 。

　 2．場　面

　 B 大学にお い て 週 1 回 60分 の セ ッ シ ョ ン を受

けて お り、そ の 中の 課題 として 15分程度 を使 っ

て 実施 した 。 課題 は全て机上 で実施 し、指導者

は参加児 と向か い 合 わせ に座 っ た 。

　 3 ．課題設定

　 指導 開始前 に実施 した プ リン ト学習 に お い

て 、誤答が 目立 っ た 1桁 同士の 乗算 （九 九） を

標 的課題 と して設定 した 。 標的課題で は 、 まず

指導者が刺激 を提示 し 、 式 を声に 出 し て 読 む こ

とを求め た。次に、そ の 式 の 解答 を口頭で 答え

る こ と を求め た。式を読み終えてか ら 3秒以内

に正答で きた 場合 に は言語賞賛を した 。 3秒経

過 もしくは誤答で あ っ た場合に は 、 指導者が正

答を教示 し、 式 と正答を復唱す る こ とを求めた 。

　また 、 標的課題で用 い る訓練刺激を選定する

ため に、指導開始前に全ての 九九 （81刺激）に

つ い て ア セ ス メ ン トを行 っ た 。 ア セ ス メ ン トで

は 、A4 用紙 1枚 に 7 〜 8 個の 九九 を印刷 した

プ リ ン トを使 い 、九九の 式を毎試行 、 声に 出 し

て読ん でか ら答えを記入する こ とを求め た 。 全

て の 九 九 に つ い て 3 試行ずつ
、 ラ ン ダム な順 に

なるよ うに提示 した 。 3秒以内に正答を記入 し

た場合 には正反応 と し、解答に丸印を付け、言

語賞賛 をした 。 式 を読み終 えて か ら答えを記入

する まで に 3秒経過 した場合、 もし くは誤答で

あ っ た場合 には誤反応 と し、 次の 試行 に移行す

る よ うに促 した 。 その 結果、 3試行 中 2 試行以

上 の 誤反応が あ っ た 刺激 を訓練刺激 と して 標的

課題で 用 い た 。 刺 激 は 1刺激ず っ 、縦 12cm ×

横18cmの カ
ー

ドで提示 した。 5刺激 を 1 セ ッ

トと して 、 訓練刺激 の 中か ら条件毎に 、ラ ン ダ

ム に抽出 した 。

　指導開始前の プ リ ン ト学習にお い て、全て正

答 で あっ た繰 り上 が りの ない 加算を既学習課題

と した 。 既学習課題で は、標的課題 と同様に 、

まず指導者が刺激 を提示 し、式を声に 出して読

む こ とを求め た 。 次に、そ の 式の 解答を口頭で

答 える こ とを求 めた 。 式 を読み終えて か ら 3秒

以 内に正答で きた場合 に は 言語賞賛を した 。 3

秒経過もし くは誤答で あっ た場合に は、再試行

を実施した。

　既 学習課題で は用 い る刺激は、標的課題 と同

じサ イズ の カ ー ドで 提示 した 。 提示する数字の

違 い に よ る影響 を除 くた め に、 1 か ら 3 まで の

数字 の み を使用 した 。 ただ し、加算の 式の 中で 、

数字 の 位置や順序は、ラ ン ダム に なる よ うに提

示 した 。

　 また、指導開始前に 、既学習課題 の 中で A 児

に とっ て よ り容易 な課題を選定す るため に 、 ア

セ ス メ ン トを行 っ た 。ア セ ス メ ン トで は、既 に

獲得 して い る九 九 の 乗算と、答 えが 1桁 に なる

1桁 の 数字 同士の 加 算 （例えば 、 「3 ＋ 1 」な

ど）、答えが 2桁に なる 1桁の 数字 と2桁の 数字

の 加算 （例 えば 、「31＋ 2 」な ど）の 3種類の

課題 を実施 した 。 1 セ ッ シ ョ ン に各課題 を 5 試

行ずつ 実施 した 。 セ ッ シ ョ ン の 最後に 、 3 種類
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の 課題の 中で 「一番 、 簡 単な問題」 と 「
・−ts、

難 しい 問題」を選択す る こ とを求め た。ア セ ス

メ ン トは 2セ ッ シ ョ ン実施 した 。 全 て の 課題で 、

正反 応率は 100％ であ っ た 。 「一番、簡単な問題」

の 選択で は、答えが 1桁に なる 1桁 の数字同士

の 加算 に対 して 100％ の 選択率で あ っ た 。 「
一
番

難 しい 問題」の 選択で は、九九の 乗算 に対 して

100％ の 選択率で あ っ た 。 ア セ ス メ ン トの 結果

か ら、 より容易 な既 学習課題 と して答 えが1桁

に なる 1桁の 数字同士の 加算 （1桁加算）、 あ

ま り容易 で は な い 既学習課題 と して答えが 2 桁

に なる 1桁の 数字 と 2 桁の 数字の 加算 （2 桁加

算）の 2 種類 の 課題 を設定した 。

　 4．手続 き

　 〔1）統制条件 ：標的課題 の み を提示 した 。 5

つ の 訓練刺激を 1 試行ずつ ラ ン ダ ム な順 に提 示

し、 5 試行で 1 ブ ロ ッ ク と した 。 ブ ロ ッ ク が終

了する毎 に 、 1 、 2 分の 休憩時間を設けた 。 休

憩時間は 、 プ レ イ ル ーム の 中で A 児は 自由に休

憩 を取 る こ とがで きた 。 標 的課題 にお い て 、 3

試行連続で 正答で あ っ た刺激 は獲得 した と判断

した 。 獲得 した刺激 は次の ブ ロ ッ クで撤去 し 、

訓 練刺激 の 中か ら ラ ン ダ ム に抽 出した新 しい 刺

激 と入 れ替えた。

　 （2） 1桁加 算挿入 条件 ：標的課題の 間に、既

学習課題 として 1 桁加算を挿入 した 。 最初の 試

行 は 、 既学習課題か ら開始 し、 標的課題 と既学

習課題 を交互 に実施 した 。 標的課題 5試行と既

学習課題 5 試行を実施し 、合計 10試行 を 1 ブ ロ ッ

ク とした。そ の 他は 統制条件と 同様で あ っ た 。
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　（3） 2桁加算挿入 条件 ：標的課題の 間に 、 既

学習課題 として 2 桁加算 を挿入 した 。 その 他は

1桁加算挿入条件 と同様で あ っ た 。

　 5 ．実験デザ イ ン

　統制条件 、 1桁加算挿入条件 、 2桁加算挿入

条件の 3 条件に つ い て操作交替デザ イン を用 い

た 。 1セ ッ シ ョ ン に 、 各条件 を 3 ブ ロ ッ クず つ

実施 した 。 セ ッ シ ョ ン の 始 め に は 、 条件毎に ま

とめ た カ ー ドを机上 に提示 し、各条件 を 1 ブ ロ

ッ クずつ 、 ラ ン ダ ム な順に なる ように実施 した 。

3 ブ ロ ッ クが 終了する毎に、九九の 計算とは関

係の ない 課題 を実施 し、 各条件の ブ ロ ッ ク間の

イ ン ターバ ル が 5 分以上 になる よ うに 設定 した 。

　 5．従属変数

　記録 は全て行動観察法の 訓練を受けた大学 院

生 2 名が行 っ た 。 第 1観察者は課題場面 を直接

観察する こ と に よ っ て 記録 を行 っ た 。 第 2 観察

者 は課題場面 を録画 したVTR を使 っ て記録 を行

っ た 。 従属変数 として 、各条件に つ い て標的課

題に おける累積獲得数と課題全体の 1 ブ ロ ッ ク

あた りの 正 反応率を算出 した 。

　 6．データの信頼性

　 課題の 正反応 につ い て 、 全デ
ー

タの 30％ に つ

い て 、 観察者間の 一
致率 を求め た 。

一
致率は、

観察者間の
一致数 を一致数 と不

一致数 を足 した

値で 除 した値 に 100を掛 ける こ とに よ っ て算出

した 。 そ の 結果、 100％ の
一
致率で あ っ た 。

皿 ．結　果

　各条件に お ける標 的課題 の 累積獲得数 の 推移

5 10 15

　　 　 　 　 　　 　 　 　 　　 　 　 　 　　 　 　 　 　　 　 　 　 　　 プ ロ ツ ク

　　　　　　　　　Fig．1　標的課題における累積獲得数の推移

縦軸 は標的課題 に お ける累積獲得数 を、横軸は課題が実施されたブ ロ ッ ク の推移を表す 。
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自閉性障害児の 乗算学習に お け る既 学習 課題 挿入の 効果

をFig．1 に示 した 。 全 18ブ ロ ッ クまで の 標的課

題 にお け る合計獲得数は、統制条件が 11刺激、

1桁加算挿入条件 が11刺 激 、 2 桁加算挿入条件

が 10刺激で あ っ た 。 標的課題 における累積獲得

数は 、 最初 の 6 ブ ロ ッ ク 目まで は 、 1桁加算挿

入条件にお い て、他の 2 条件と比較 して高 い 値

で推移した 。 そ の 後、指導が進 むに従 っ て 、 3

条件の 差が小 さ くなっ て い き、 最終的な累積獲

得数は ほ ぼ同 じで あ っ た 。

　各条件にお ける標的課題の 1 ブ ロ ッ ク毎の 正

反応率をFig．2 に示 した。全 18ブ ロ ッ クに おけ

る標的課題の 平均正 反応率は、統制条件で 50％、

1桁加算挿入条件 で 68．9％、 2 桁加算挿入条件

で 52．2％ であ っ た 。 統制条件で は 、 指導開始直

後か ら第10ブ ロ ッ ク まで 、20％ か ら80％の 問を

推移する不安定 な正 反応率で あ っ た 。 第 11ブ ロ

ッ ク以 降は、40％ か ら60％の 間で 正 反応率が 推

移 し て い た 。一
方、 1 桁 加算 挿入 条件 で は 、

40％か ら100％の 間で 正反応率が推 移 し、全体

的に統制条件 よ りも高 い 正反応率で あ っ た 。 ま

た 、 2桁加算挿入 条件で は 、20％ か ら100％ の

間で 正反応率が推移 し、 全体 と して 不安定な正

反応率で あ っ た。

　各条件 における課題全体 の 1 ブ ロ ッ ク毎の 正

反応率の 推移 をFig．3 に 示 した 。 全 18ブ ロ ッ ク

にお ける課題全体の平均正 反応率は、統制条件

で 50％ 、 1 桁加算挿入条件で 84．4％ 、 2 桁加算

挿入条件 で 76．1％ で あ っ た。 1桁加算挿入 条件

で は、70％か ら100％ の 間で 、 統制条件 に比 べ

て安定 した 高い 正反応率で 推移 した 。 また、 2

桁加算挿入条件で は 、 1桁加算挿入条件 に比 べ

て や や低い もの の 、60％ か ら 100％の 間で 、 安

定 した高 い 正反応率で あっ た 。

】v．考　察

　本研究で は 、 1名の 自閉性障害児 を対 象に 、
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応
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ブ ロ ッ ク

　　　　　　　　　　　　 Fig．2　標的課題 の 正反応率の 推移

縦軸は標的課題 における正反応の割合を、横軸は標的課題が実施され た ブ ロ ッ ク の推移を表す。
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一2桁加算挿入条件

　 　 　 　 　 　 　 　 　 0

　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 5　　　　　　 10　　　　　　15

　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 プ ロ ツ ク

　　　　　　　　　　　 Fig．3　課題全体 の 正反応 率 の 推移

縦 軸 は 課題全体 に お け る 正 反 応 の割合 を、横軸 は課題 が実施さ れ た ブ ロ ッ ク の 推移 を表す 。
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高浜　浩二 ・野呂　文行

既学習課題の 挿入が 、標的課題で ある乗算の 学

習を促進するか どうか を検討した 。 また、既 学

習課題 として 、 対象児に と っ て 容易な課題 とそ

うで は ない 課題 を挿入す る条件で は 、 よ り容易

な既学習課題 を挿入 した条件にお い て 、よ り標

的課 題 の 学習 が 促進 され るか どうか を検討 し

た 。 その 結果、標的課題の 累積獲得数で は指導

開始の 初期 にお い て 、 1桁加算挿入条件が多 く

の 乗算を獲得した 。 しか し 、 最終 的な累積獲得

数は、 3 条件と もほ ぼ 同 じで あ っ た 。 標的課題

の 正 反応率で は、 1 桁加算挿入条件が 他 の 2 条

件 に比 べ て、高 い 安定 した正反応 率で あ っ た 。

課題全体の正 反応率で は 、 1桁加 算挿 入条件、

2 桁加算挿入 条件の 両条件 に お い て 、 統制条件

よ りも高 い 安定 した正反応率で あ っ た 。 本研究

の 結果か ら は 、 既学習課題 の 挿入 に よ っ て 、標

的課題 の 獲 得 を促進 す る効果 は示 され なか っ

た 。

　指導の 初期にお い て は 、 1桁加算挿入条件 に

お い て 、 累積獲得 数が最 も高か っ た 。 しか し、

指導が 進む に従っ て 、標 的課題の 累積獲得数 の

差は減少 して い き、 最終的には 3 条件 で ほ ぼ同

じ獲得数にな っ た 。 既学習課題 を挿入 した条件

にお い て 、 標 的課題の 学習が促 進され なか っ た

理由に つ い て 、 以 下 で考察する 。

　統制条件に お い て、標 的課題の 平均 正反応率

は50％ で 、ブ ロ ッ ク に よ っ て正 反応率に大きな

差が見 られ た 。

一
方で 、 1 桁加算挿入条件 に お

い て は 、 標 的課題の 平均正 反応率は 68．9％ で 、

統制条件 に比 べ て安定 した高 い 正反 応 率で あっ

た 。 こ の こ とは、統制条件では 、標的課題で 提

示 された一部 の 乗算 を学習し、刺激が 撤去され

る毎に正反応率が大 きく減少 した こ とを示 して

い る。

一
方で 、 ユ桁加算挿入条件で は、新 しい

刺激が挿入 されて も、正反応率が大 きく減少す

る こ とは な く、標的課題 にお け る計算の 正確 さ

が 上 昇 した こ とを示 して い る 。 A 児 は 、 指導開

始前に 、乗算に つ い て 足 し算を繰 り返す と い う

方略で 暗算 を行っ て い た 。 しか し、計算途中で

課題か ら逸脱した り、 計算 ミス をす る こ とに よ

っ て 、 誤答で あるこ とが多 く見 られ た 。 既学習

課題 挿入手続 きは、標的課題 の 遂行や課題 中の

問題 行動を減少させ る こ とが 先行研 究で 示 され

て きて い る （Calderhead　et　al、，2006；McCurdy　et

a1．， 2001）。 1桁加算挿入条件で は、標的課題に

お ける課題 の 遂行が 促進 され た結果 、 計算途中

で の 逸脱や計算 ミ ス が 減少 し 、 正 反応率が増加

した可能性が 考え られ る 。 この こ とは、既学習

課題挿入手続 きにお い て 、 標的課題の 獲得が 促

進 される機序が 、 標 的課題の学習の前提 にな る

よ うなス キ ル の 遂行が 改善され た こ とに帰因す

る可 能性を示 して い る と い う点で 重要で ある 。

　 しか し、最終 的な累積獲得数 は、 3 つ の 条件

で ほ ぼ 同 じで あ り、既学習課題 挿入 に よる促進

効果は示 され なか っ た。こ れ に は 、 い くつ かの

可能性が 考え られる 。 その 1つ と して 、 獲得 し

た乗算が後の 乗算の 計算 を容易に した可 能性が

考え られ る 。 上 述 した よ うに、 A 児 は加算 を繰

り返す こ とに よ っ て 乗算を計算 して い た 。 その

ため 、ある乗算の 答え を暗記す る こ とで、その

前後の 乗算の 計算が容易に なる こ とが考えられ

る 。 例 え ば 、 「6 × 7 」 に つ い て、 6 を 7 回足

す こ と で 答 えを出 し て い た の が 、「6 × 6 」の

答え を暗記す る こ とに よ っ て 、「6x6 」の 答

えに 6 を 1回足す だけで答えが 出せ る ように な

る 。 乗算の 学習が進む に従 っ て 計算が容易に な

っ た た め、標的課題が もはや 困難 な課題で は な

くなっ て い た可能性が 考え られ る 。

　もう 1 つ は 、 学習 の 構え （leaming　set）が形

成 された可能性が 考え られ る。学習の 構 えとは、
一

定の 種類の 学習を経験す る中 で、同 じ種類の

学習 を容易 にする よ うな構えや 態度の こ と を指

す （新井 ・藤生 ， 1996）。 指導 開始直後 は新規

な学習であ っ た標的課題 に対 して 、 課題 を繰 り

返す中で 、ど の ように学習す るか とい う方略が

形成 され、条件 間で 差が な くな っ た可能性が考

え られ る 。

　 こ れ らの 可 能性 を考慮 し て 、 漢字や平仮名の

読み や書字な ど、以 前の 学習が後の 学習 に影響

しに くい 標的課題 や 、群 間比 較 と い っ た方法で

追試 を行 う必要が ある と考える 。

　 また 、 学習の 初期に お い て も、 2桁加算挿入
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条件で は、標的課題の 学習へ の 促進効果は全 く

見 られ なか っ た 。 1 桁加算挿入条件 と同様 、 2

桁加算挿入条件に おい て も、 既学習課題の 課題

遂行が強化 されて い た 。 また、課題全体の 正反

応率 も1桁加算挿入条件 とほぼ 同 じで 、 課 題 に

お ける 強化率は 同 じであ っ た と考える。しか し、

2桁加算挿入条件における標 的課題の 累積獲得

数の 推移 は 、 統制条件 とほ ぼ同 じで あ っ た 。

　 こ の こと は 、 アセ ス メ ン トにお い て、A 児が

1 桁加算 を よ り容易 な課題 と し て 選択 して い た

要因 と関係 して い る と考える。本研究で 既学習

課題 として 設定 した 2 つ の 課題 は 、 ともに正 反

応率が 100％で 、習熟 度に 関 して差 は見 られ な

か っ た 。 しか し、 1桁加算で はす ぐに解答する

の に対 して 、 2桁 加算 で はわ ずかで は ある が、

解答する まで に時間がかかる時があ っ た。 2桁

加算 にお い て 課題 の 解答に時間が か か る こ と に

よ っ て 、 1桁加算の 方が よ り容易で ある と弁別

した可能性が ある。 また 、 本研 究で は標的課題

に お い て 3 秒 とい う制 限時 間が設 定 され て い

た 。 1 桁加算挿入条件で は、 即時に解答す る こ

とがで きたた め 、 単位時間あた りの 強化提示率

は統制条件 に比 べ て 高か っ た と考える。一方、

2 桁加算挿入条件 で は、解答まで に数秒かか る

こ ともあ っ たため、単位時間あた りの 強化提示

率は統制条件と同程 度で あ っ た可能性 がある 。

既 学習課題挿入手続 きの 効果が 、 近年指摘 され

て い る行動的モ メ ン タ ム に基づ い て い る の で あ

れ ば、単位時間あた りの 強化提示率が 高 い ほ ど 、

標 的課題に お ける行動の 生起が促進 される 。 そ

の ため 、 2桁加算挿 入条件で は統制条件と の 差

が見 られ なか っ た と考 えられ る 。 しか し、本研

究で は課題の 潜時や 所要時間に つ い ては 明 らか

に な っ て い ない 。 そ の よ うな変数が 、既学習課

題挿入手続 きの 促進効果に影響 を与 える ど うか

につ い て は 、 今後の 検証が 必要で ある 。
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EfTbcts of  Interspersing the Acquired Tasks  in Multiplicatien

            Learning  for Student  with  Autism

Kohji TAKAHAMA  and  Fumiyuki NORO

  The purpose of  the pTesent study  was  to evaluate  the effects  ofinterspersal  procedure for multiplica-

tion learning in student  with  autism.  Moreover, we  evaluate  the influence ofease  of  the acquired  tasks

on  interspersal procedure. Results showed  that (1) in the early  stages of  intervention, cumulative  ac-

quired stimulus  were  the greatest numbers  in interspersing one  digit and  one  digit addition  tasks condi-

tion, (2) conclusive  cumulative  acquired  stimulus  were  not  much  difference between interspersing the

acquired  tasks condition  and  target tasks only  condition,  Discussion focuses on  the requirements  to fa-

cilitate  acquisition  ofthe  target tasks, effects of  difference in ease  ofinterspersing  acquired  tasks.

Key Words:  interspersal proceclure, multiplication  learning, ease  ofacquired  tasks
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