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就学前の自閉症児を対象とした日付の和読み訓練
― タブレット型端末を使った遅延モデリングと見本合わせ ―

� 島　宗　　　理　
� 笹　田　夕美子　

抄　録

　就学前の自閉症児 4 人による日付の和読みを標的として刺激ペアリングを変形した遅延モデリングの訓練効
果を検証した。タブレット型端末を用い，日付の文字および数字読みの音声刺激と “ ほかのいいかたは？ ” と
いう音声プロンプトを提示した後に日付の和読みを音声見本刺激として提示した。音声見本刺激に対する模倣
は求めず，反応も称賛せずに記録のみを行った。音声見本刺激を提示して対応する日付の文字比較刺激を選択
する見本合わせ反応と，日付を文字カードやカレンダーとして提示したときの読み反応を，初発反応と初発反
応が誤反応だったときに “ ほかのいいかたは？ ” とプロンプトしてからの再試反応に分けて測定した。初発反
応に対する訓練効果は限定的で不安定だったが，再試反応の正答率は中程度に増加した。日付の和読み学習が
困難な理由や遅延モデリングに関する今後の研究課題について考察した。
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問題と目的

　幼小中高および特別支援学校では GIGA スクール構想（文部科学省 , 2019）に基づいて児童生徒一人

ひとりに情報端末を提供する環境が整備されている。NHK の調査によれば授業で情報端末を使う学校は

過去 2 年間で 9 割以上にまで増加した（宇治橋・渡辺 , 2022）。新型コロナ感染症への対策が求められる

時期に行なわれた調査だったこともあり，家庭で自習を支援する教材の充実を求める意見が多かったこ

とも報告されている。スキナーのティーチングマシン（Skinner, 1968）やプログラム学習（Holland & 

Skinner, 1961）では学び手の自律的な学習行動を強化する随伴性の設計方法が提唱され，インターネッ

トが普及した 2000 年代には学校や家庭で児童生徒が読字を学べる自律型学習プログラムも開発された

（Layng et al., 2003）。研究によって効果が検証された教材を児童生徒が活用できる準備が我が国の学校

でもようやく整ってきたといえる。

　本論文では就学前児による日付の和読み反応の学習にタブレット型端末を用いた実践を報告する。こ

とばの学習の基礎となる刺激等価性の枠組みを使った指導にはこれまでもコンピュータを使ったプログ

ラムが活用されてきた（山本他 , 1999, 2000; 高浜他 , 2001, 2002 など）。ヒトや動物を対象とした実験を

コンピュータを使って制御してきた実験的行動分析学の歴史と，指導の手順を再現可能な手続きとして

41



記述し，従属変数の測定のみならず独立変数の投入に関しても高い信頼性をもって実行しようとする応

用行動分析学の方針に影響された傾向であろう。

　刺激等価性の枠組みを用いた指導には見本合わせ訓練が用いられることが多い。見本合わせ訓練には

いくつかの変形があるが，たとえばリンゴの写真を見本刺激，「リンゴ」/「バナナ」/「ミカン」といっ

た単語を比較刺激として提示し，見本刺激に対応する比較刺激を選んで反応させる選択型見本合わせ（中

島 , 1995）がよく使われる。選択型見本合わせの場合，正反応を強化する刺激としてブザー音や動画の

提示などを使えば，指導者が介在しなくても学習を自律的に進められる。一方，リンゴの写真に対して “ リ

ンゴ ” と発話するタクトを選択型見本合わせ課題を用いて指導することは困難である。今後，Apple の

Siri や Amazon の Alexa で一般的になった音声認識技術がさらに改善され，こうしたモジュールを無料

で活用できるようになれば指導者が介在せずにコンピュータを使って発話を分化強化することも可能に

なるだろうが，現時点では他の手段を講じる必要がある。

　刺激ペアリングは反応の後続事象を分化強化のように操作せずに，発話や読み反応の頻度を上げるこ

とができる手続きである。元々は無発語の子どもから発声を喚起させる技法として開発され，効果検証

が続けられている技法である（da Silva & Williams, 2020; Lepper & Petursdottir, 2017 など）。Leader ら

が大学生や定型発達の子どもを対象に無意味綴や記号を使い，刺激の対提示によって刺激間の等価関係

が生じることを一連の研究で示したことで（Leader et al, 1996; Smeets et al., 1997; Leader et al., 2000），

条件性弁別訓練なしに刺激等価性を成立させられる手続きとして注目されるようになった。自閉症や知

的障害がある子どものタクトやテクスチャルの指導にも用いられるようになっている。たとえばリンゴ

の写真と “ リンゴ ” という音声を対提示することで，“ リンゴ ” の音声を見本刺激，リンゴやその他の果

物の写真を比較刺激とした選択型見本合わせにおける条件性弁別反応が生起することや，リンゴの写真

に対して “ リンゴ ” と言うタクトが派生することも示されている（Kinloch et al., 2013; Petursdottir et al, 

2020 など）。

　刺激ペアリングを用いて日本人の子どもに日本語の読みやタクトを指導した研究も行なわれている（大

森 , 2019）。たとえば，Omori & Yamamoto（2013a）は 4 歳 4 か月から 10 歳 4 か月の発達障害児 6 人を

対象に，ひらがな 2-3 文字からなる単語の読みをひらがな 1 文字ずつと音声（単音）の同時提示，単語と

音声の同時提示，単語を表す画像と音声の同時提示をこの順で繰り返し提示することで，単語の読みが

形成されることを示した。Omori & Yamamoto（2013b） は 11 歳 5 か月から 15 歳 5 か月までの自閉症児

3 人を対象に，単漢字もしくは漢字 2 文字からなる熟語の読み反応を，漢字と音声の同時提示と漢字が示

す画像をこの順で繰り返し提示することで形成できることを示した。刺激ペアリングの手続きにはシェ

イピングなど分化強化に必要な指導者の技術や机上で見本合わせを行うときに必要となるカードやカー

ド位置偏向に対する配慮などが不要であるため導入コストが低い（石塚・山本 , 2019）。このためタブレッ

ト型などの情報端末を活用した自律型教材とは相性が良く，そのような活用を報告している事例もある

（松下・茂木 , 2022）。

　日本語の読み指導に刺激ペアリングを用いた先行研究には標準的な手順から逸脱した事例も散見され

42 文学部紀要　第 87 号



る。たとえば，野田・豊永（2017）は知的障害がある小学 4 年生 2 人を対象とし，漢字 2 文字からなる

熟語の読みの指導に刺激ペアリングを用いて熟語と音声を同時提示しているが，対象児には音声を模倣

するように教示している（以下，模倣はエコーイックと表記する）。石塚・山本（2019）は重度の自閉症

がある 5 歳 9 か月の就学前児にひらがな 3-4 文字からなる単語の読みの指導に刺激ペアリングを用いて

いるが，指導者が提示する音声のエコーイックを求め，対象児がエコーイックした直後には指導者が逆

模倣をしている。佐藤（2022）は自閉症と ADHD がある小学 4 年生 1 人に市販の都道府県カードを使っ

て都道府県名の書字を指導しているが，刺激ペアリング時に音声刺激のエコーイックや漢字の空書を求

めている。資料 1 に刺激ペアリングを日本語の指導に用いた研究についてまとめた。多くの研究で音声

刺激のエコーイックを求めていることがわかる。対象児によるエコーイックに対する指導者の対応が明

記されているのは石塚・山本（2019）のみであり，その他の研究では教示のみだったのか，エコーイッ

クしないときには促したのか，促してもエコーイックしなかったときにはどのように対応したのか記述

がない。エコーイックの自発頻度にも言及がない。

　発話頻度を増加させるために刺激ペアリングを用いた研究では音声刺激に対するエコーイックの影響

が検討されている。Petursdottir et al.（2020）は音声と画像を継時的に対提示し，その順序を反転させ

た 2 つの条件を比較することで（画像→音声条件と音声→画像条件），自発的に生じるエコーイックが等

価反応やタクトの派生に及ぼす影響を検討しているが，エコーイックの影響は明らかになってはいない。

熟語と音声を同時に提示し，エコーイックが何らかの形で強化されるなら，実験者にとってはエコーイッ

クの強化手続きだとしても，実際には熟語を弁別刺激としたテクスチャルも強化していることになる。

刺激ペアリングによって等価反応やタクトが派生する機序に関わる変数であり，無視できる逸脱ではな

い。自律型の学習教材を開発するという目的からすると，エコーイックの自発や強化が必要であるなら，

それはプログラムに組み込むべき重要な変数になる。

　そこで本研究では刺激ペアリングの手順を拡張して，対象児がエコーイックを自発した場合にはそれ

を強化できる可能性がある刺激を組み込んだ。これを遅延モデリングと呼ぶ。図 1 にこの手順の模式図

を示す。上段が従来の典型的な刺激ペアリングの手順であり，下段が遅延モデリングの手順である。比

較しやすいように「林檎」という漢字で表記した熟語を “ リンゴ ” と読む反応を形成する訓練として例示

した。典型的な刺激ペアリングでは熟語と音声を同時もしくは継時的に一定時間対提示し，対象者の反

応によらず試行間間隔へ移行する。ただし，前述したように，刺激提示後に対象者が顕現的に（図中の “ リ

ンゴ ”）もしくは非顕現的に（図中の < リンゴ >）エコーイックを自発している可能性がある。遅延モデ

リングでは熟語を先行して提示し，音声を遅延して対提示する。音声を提示する時点でも熟語は提示さ

れており，ここで推測される対象者の反応は刺激ペアリングと変わりがない。図 1 の 2-（1）がこれにあた

る。この対提示によって初期は音声に対してエコーイックとして自発されていた反応が熟語が提示され

た段階で自発される可能性がある。そしてそうして自発された反応は Skinner が自動強化として論じた

ように（Vaughan & Michael, 1982），その後に提示される音声見本刺激との一致によって強化される可

能性がある。図 1 の 2-（2）がこれにあたる。この段階で弁別刺激は音声見本ではなく熟語に移行していて，
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反応の機能はエコーイックからテクスチャルに変化したことになる。つまり，遅延モデリングは，刺激

ペアリングにおいてはエコーイックの自発が重要な成功要因だと仮定し，エコーイックからテクスチャ

ルへの移行が進むように，あらかじめ随伴性を設計した手順である。     

　本研究では自閉症がある就学前児 4 人を対象に日付の和読みを学習目標としてタブレットを用いた遅

延モデリングを導入し，その効果を検証した。日本語では「1 日」を “ ついたち ”，「2 日」を “ ふつか ”，「3

日」を “ みっか ” と読むように，日付に関する文字には特殊なテクスチャル反応が必要とされるが，こう

した対応関係の系統的な指導機会は小学校の教育課程にも見当たらず，多くの子どもたちは日常生活の

中でいつの間にか学んでいる。自閉症など発達障害がある子どもにとっては刺激が整理された教材を使っ

た明示的な指導が必要になることが多いため，これを本研究の標的行動として選択した。遅延モデリン

グによってテクスチャルだけではなく，等価反応も生じるようなるかどうか，また，等価反応を先に形

成することで遅延モデリングの効果が促進されるかどうかも検討するため，日付の読み音声から日付の

文字刺激を選択する見本合わせ課題も用意して，両者の関係を探索的に検討した。

方　法

参加児

　関東甲信地方にある児童発達支援事業所（以下，N 事業所と記す）を利用している就学前児から日付

の和読みを学習していない年長児 2 名（以下，A と B と記す）と年少児 2 名（以下，C と D と記す）を

選抜した。保護者に対して第 2 著者が研究の目的，方法，実施期間について説明し，書面で同意を確認

してから実験を開始した。なお本研究の研究計画は N 事業所の運営母体である法人において事前に倫理

審査が行われ，承認されていた。

　参加児 A の実験開始時の生活年齢は 6 歳 2 か月，2 か月前に実施した新版 K 式発達検査の DQ は全領

域が 99，下位尺度は姿勢・運動がスケールアウト，認知・適応が 107，言語・社会が 92 だった。実験開

図 1　典型的な刺激ペアリングと本研究で用いた遅延モデリングの模式図
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始月に保護者が記録した KIDS 乳幼児発達スケールの得点は DQ77 だった。自閉スペクトラム症と診断

されていた。人なつこく，話しかけてくることが多かった。着席時に音をたてて椅子を揺らしたり，指

示を待てずに身の回りにあるものを触ってしまうことがあった。指導中にも，ふざけたり，いたずらを

したりして，ゲームで負けると涙ぐむこともあった。保護者のスマートフォンで動画を観ることがあり，

その際にはアプリのボタンをタップしていた。数字は 2 桁まで，ひらがなは単音であればすべて読めた。

N 事業所では仕事をしてお金をためてお金を使うことを学ぶプログラムに参加していた。

　参加児 B の実験開始時の生活年齢は 6 歳 8 か月，5 か月前に実施した WPPSI −Ⅲの全検査 IQ は 49，

下位検査の指標は言語理解が 57，知覚推理が 49，処理速度が 65，語彙総合が 56 だった。実験開始月に

保護者が記録した KIDS 乳幼児発達スケールの得点は DQ64 だった。自閉スペクトラム症と知的障害の

重複障害と診断されていた。穏やかで他児からの働きかけや指示には従順に従う傾向があった。指導者

からの簡単な質問には応じられたが，複雑な指示は理解できないことがあった。N 事業所ではひらがな

の読みやアナグラムを使った単語生成を学ぶプログラムに参加していた。数字は 1 から 50 程度まで，ひ

らがなも単音であれば 42 文字程度は読めるようになっていた。

　参加児 C の実験開始時の生活年齢は 4 歳 3 か月，11 か月前に実施した新版 K 式発達検査の DQ は全領

域が 113，下位尺度は姿勢・運動が 91，認知・適応が 108，言語・社会が 118 だった。実験開始翌月に保

護者が記録したKIDS乳幼児発達スケールの得点はDQ98だった。自閉スペクトラム症と診断されていた。

素直だが，緊張することも多く，質問に反応するまでに時間がかかることがあった。数字は 1 から 10 ま

で読めていたが，6 と 9 を間違えることもあった。ひらがなは自分の名前の文字など数文字を読むことが

できた。N 事業所では，数字の書字や，1 から 20 までの数字が書かれたタイルを昇順に並べることを学

ぶプログラムに参加していた。

　参加児 D の実験開始時の生活年齢は 4 歳 7 か月，4 か月前に実施した新版 K 式発達検査の DQ は全領

域が 108，下位尺度は姿勢・運動が 73，認知・適応が 114，言語・社会が 106 だった。実験開始月に保護

者が記録した KIDS 乳幼児発達スケールの得点は DQ93 だった。自閉スペクトラム症と診断されていた。

小学校低学年向けの本をひとりで読むことができた。衝動性が高く，質問が終わる前に回答し始めたり，

指示をする前に次の課題に取り掛かることがあった。数字は 1 から 100 程度まで，ひらがなは単音でも

単語でも流暢に読むことができた。N 事業所では，「だれ」，「なに」，「どこ」といった疑問詞を使った質

問への応答，3 桁の数字で示された金額に対応する硬貨を選んで並べる課題，補助箸を使っての食事，す

ごろくなどルールのある遊びを学ぶプログラムなどに参加していた。

　N 事業所では指導を開始する前に児童が集団で参加する「はじめの会」を開催していた。N 事業所に

併設された幼稚園では毎朝「朝の会」が開催されていた。このどちらでも，指導者や保育者が “ 今日が

何月，何日，何曜日かわかる人？ ” と質問し，手を挙げた児童に答えてもらう機会を設定していた。誤

答や無反応のときには指導者や保育者が日付を書いたカードを見せながら正答を言った。和読みすべき

日付を数字読みした児童がいたときには，“ そうですね ” と称賛した後に “ 他の言い方がわかる人？ ” と

再質問し，挙手した児童に回答させていた。本研究に参加した 4 人の児童はいずれもこの活動の際に日
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付を数字読みし，和読みすることができていなかった。

指導場面と指導者

　指導は N 事業所内の個別指導室（およそ 7㎡）もしくは保育室（およそ 20㎡）にて，発達障害がある

児童の指導経験が 27 年以上ある第 2 著者が行った。

日常場面と測定者

　日常場面への般化を評価するため，訓練室および N 事業所に隣接する幼稚園で標的行動を測定した。

訓練室での測定は指導者が行い，幼稚園での測定は N 事業所に勤務する 2 名の職員（以下，X，Y と記す）

が第 2 著者からの依頼を受け，自主的に協力して実施した。参加児の家庭でも保護者に協力を依頼し，

同様の課題を用いて標的行動を測定した。

標的行動

　日付の和読みと和読みされた日付の選択を以下のように標的行動として定義し，測定した。

　日付の和読み　ローマ数字とひらがな「にち」を組み合わせた日付の文字刺激（以下，日付刺激と略記）

を和読みする反応を標的行動とした。たとえば「2 にち」，「5 にち」，「8 にち」の正反応は “ ふつか ”，“ い

つか ”，“ ようか ” であり，“ ににち ”，“ ごにち ”，“ はちにち ” といった数字を読む反応は誤反応とした。

本論文ではこのような反応を「数字読み」と記す。1-10 日までの日付のうち指導開始前の予備観察から

参加児ごとに未習得であると判断した 3 つの日付を標的刺激とした。標的としなかったその他 7 つの日

付については測定のみ行い，統制刺激として用いた。

　参加児 D の標的行動については実験終了後に再定義した。参加児 D はテストや訓練において “ ににち

ふつか ” や “ きゅうにちここのか ” のように数字読みと和読みが連結した反応を自発していた。“ みっか

さんにち ” のように和読みが先で数字読みが後の反応や “ ついたちいちにちともいう ” のように指導者か

らのフィードバックを模倣した形態の反応も自発していた。本来は誤反応であるが，こうした反応を指

導者が “ そうだね，かしこいね ” のように言語称賛していたことが指導の様子を撮影した動画を後から観

察したときに判明した。そこで参加児 D の反応については，和読みが含まれていれば数字読みやその他

の反応と連結した反応でも正反応と再定義し，録画し，保存されていた動画から正誤判定をやり直した。

日付の和読みを標的とした訓練プログラムを開発するという目的からは逸脱したことになるが，本論文

では参考データとして分析対象とし，報告する。

　日付の選択　見本合わせ課題を用い，日付を和読みした音声を聞いて対応する日付刺激を選択する条

件性弁別反応を標的行動とした。たとえば音声の見本刺激として「いちにち」，日付の比較刺激として「1

にち」，「2 にち」，「5 にち」を提示したときに，正刺激である「1 にち」を，タブレットであればタップ，

日常場面や対面での指導場面であれば指差して選択することを正反応とした。
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独立変数

　タブレットを用いた遅延モデリングと見本合わせ（MTS: Match-To-Sample）訓練を全参加児を対象に

実施した。訓練効果が十分に確認されなかった参加児や標的行動については，訓練プログラムを改善す

るための変数を探索することを目的として，対面によるテクスチャル訓練を参加児 B, C, D に，イントラ

バーバル訓練を参加児 B, C に順次実施し，各々効果を検証した。保護者から参加児が家庭でタブレット

端末を使っていないと聞き取っていたため，タブレットの特定位置をタップできることを実験開始前に

確認した。タブレットを用いた訓練プログラムは lab.js（Henninger, Shevchenko, Mertens, Kieslich, & 

Hilbig, 2020）を用いて作成し，JATOS（Lange, Kühn, & Filevich, 2015）を使って配信した。タブレッ

トは iPad Pro 10.5 インチ（Apple）を用いた。

　遅延モデリング　日付刺激を提示し，遅延後に日付の和読み音声刺激を提示した。プログラム導入直

後の正反応率を高めるために，セッションのうち半数の試行では参加児が日常的に使用していると想定

した語彙から 20 のタクトを用いた（資料 2）。音声プロンプトとしては “ ほかのいいかたは？ ” を提示した。

図 2 に画面遷移図を示す。まず，画面中心部に注視点としてイラストを提示した。参加児が注視点をタッ

プしたら，日付刺激（例：「5 にち」）もしくはイラスト（例：親子の絵）を提示し，日付刺激を提示した

試行では数字読み（例：“ ごにち ”），日付刺激を提示した試行ではイラストのタクト（例：“ おとうさん ”）

を音声提示し，タップから 2 秒後に “ ほかのいいかたは？ ” という音声プロンプトを提示した。音声読み

やタクトの提示におよそ 1 秒かかるため，音声プロンプトはその後およそ 1 秒後に提示したことになる。

そしてタップから 5.5 秒後（音声プロンプトからおよそ 2-3 秒後）に，日付試行では日付の和読み（例：“ い

つか ”），イラスト試行ではイラストの他のタクト（例：“ ぱぱ ”）を音声見本として提示した。音声見本

提示から 1.7 秒後（注視点へのタップから 7.1 秒後）に試行を終了した。遅延モデリングの実施中，指導

者は参加児と机を挟んで対面に座り，参加児の行動を観察し，音声プロンプトから音声見本提示までの

間に参加児が自発した言語反応を記録用紙に書き込んだ。序論で論じたように，ここで期待しているの

は遅延して提示される音声見本の先取り反応になるが，指導者は対象児にエコーイックやタクトを促す

ことはせず，対象児がエコーイックやタクトを自発しても指導者がそれに反応することはなかった。

　音声刺激の作成には人工音声を作成できる web アプリ注 1 を用いた。男性と女性の音声刺激を用意し，

試行ごとに無作為に選択して提示した。イラストは利用許諾がなくても無料で使える画像をダウンロー

ドして用いた注 2。標的とした 3 つの日付刺激を 3 試行ずつ計 9 試行，イラストを提示する試行を 9 試行，

合計 18 試行を 1 セッションとした。イラストを提示する試行と日付刺激を提示する試行はこの順に交互

に行い，日付刺激の提示順序は無作為化した。イラストは試行ごとに無作為に選択して用いた。セッショ

ン終了時には画面全体にクラッカーのイラストを提示し，ファンファーレの効果音を提示した。効果音

は利用許諾がなくても無料で使える音源をダウンロードして用いた注 3。

   

47就学前の自閉症児を対象とした日付の和読み訓練



　MTS訓練　日付刺激を和読みした音声見本刺激，3 つの日付刺激を比較刺激として提示し，対応する

比較刺激をタップして選択する反応を強化した。図 3 に画面遷移図を示す。まず，画面中央下部に注視

点としてイラストを提示した。なお，実験開始時にはこの注視点も画面中心部に提示していたが，注視

点に連続してタップ反応が生じると 2 番目以降の反応がその次の画面で提示される中央の比較刺激への

タップ反応と認識されてしまい，誤反応となってしまうため，比較刺激と重なることがない中央下部へ

移動した。注視点への反応直後に，音声見本刺激（例：“ ようか ”）と日付比較刺激（例：「2 にち」，「8

にち」，「5 にち」）を同時に提示した。比較刺激の配置（左，中央，右）は無作為化した。音声見本刺激

と対応する比較刺激へ反応したら（正反応），比較刺激の下部中央にマスコットのようなイラストを提示

し，呼び鈴（“ ピンポン ”）のような効果音を提示した。比較刺激への反応から 2 秒後に次の試行へ移行

した。音声見本刺激と対応しない比較刺激へ反応したら（誤反応），画面から比較刺激を消失させ，3 秒

間のタイムアウトとし，その後，次の試行へ移行した。正反応に随伴させるマスコットのイラストは 2

種類，効果音は 8 種類から試行ごとに無作為に選んで用いた。標的とした 3 つの日付を見本刺激とする 3

試行ずつ計 9 試行を 1 ブロックとし，2 ブロック計 18 試行を 1 セッションとした。ブロック間，セッショ

ン終了時には画面全体にクラッカーのイラストを提示し，ファンファーレの効果音を提示した。

　正反応率を高めるために途中からプロンプトを追加した。比較刺激中央の上部にクエスチョンマーク

（「？」）を提示し，参加児がこれをタップしたら正反応となる比較刺激と同じ数字をクエスチョンマーク

図 2　タブレットを用いた遅延モデリングの画面遷移図
注）画面上の刺激の大きさは実際とは異なる。
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の位置に表示した。プロンプト提示後の正反応は通常の試行と同様に強化し，誤反応は通常の試行と同

様に消去したが，その試行の反応は誤反応として記録した。プロンプト導入後，クエスチョンマークをタッ

プする行動が自発しない参加児には，指導者が “ はてなを押すとヒントがでるよ ” と口頭で説明した。プ

ロンプトを使い続ける傾向がみられた参加児には “ ヒントを使わないと得点が高くなるよ ” と口頭で説明

し，プロンプトを使わずに回答を試みるように促した。

　MTS 訓練の実施中，指導者は参加児と机を挟んで対面に座り，参加児の行動を見守り，プロンプトの

使い方を説明したり，参加児がタブレットで遊び始めるなど逸脱がみられたときには言葉がけや身体的

プロンプトを使って課題への取り組みを促した。MTS 課題に対する参加児の反応は自動で記録した。反

応の正誤に関する指導者からのフィードバックは行わなかった。

　テクスチャル訓練　指導者が参加児と机を挟んで対面に座り，タブレットを使った遅延モデリングに

用いたのと同じ日付刺激とイラストを印刷し，ラミネート加工したカード（9.5cm × 9.5cm）を用いた。

指導者がカードを 1 枚を参加児から読める向きに机の上に置いて試行を開始した。遅延モデリングのよ

うに数字読みやタクト，“ ほかのいいかたは？ ” の音声プロンプトは提示せず，参加児の反応を待ち，正

反応は “ ピンポン ” や “ すごい ” と言って称賛した。誤反応や無反応に対しては指導者が正反応の音声モ

デルを提示し , 再度反応を促した。1 セッション内で標的とする日付を 1 つに絞って行うこともあったた

図 3　タブレットを用いたMTS訓練の画面遷移図
注）画面上の刺激の大きさは実際とは異なる。
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め，日付刺激とイラストは最初は交互に提示し，次には無作為な順序で提示することで，提示順序が正

反応の手がかりにならないようにした。指導者はセッション開始時に “ どんどんいってね ” と言って参加

児にできるだけ早く反応するように促した。試行間間隔は定めず，ほぼ間隔をおかずに次の試行へと移

行した。

　イントラバーバル訓練　テクスチャル訓練と同様に実施した。まずは数字読みと和読みを連結した読

みを標的とし（例：「2 にち」に対して “ ににちふつか ”），最初は指導者が日付刺激を提示したと同時に

この標的をモデリングし，エコーイックを促した。模倣ができることを確認したら，「先生が “ ににち ”

というから B くんは “ ふつか ” と言ってね」と教示して，日付刺激の提示とともに指導者が数字読みし，

参加児に和読みを促した。和読みが自発されたら “ ピンポン ” や “ すごい ” と言って称賛した。誤反応や

無反応に対しては指導者が正反応の音声モデルを提示し , 再度反応を促した。この反応が自発されるよう

になったら，指導者による数字読みは中止し，日付刺激提示のみで参加児による和読みを促した。テク

スチャル訓練とイントラバーバル訓練については，参加児ごとに正反応率の推移や誤反応の種類を元に

標的やプロンプトの仕方をセッションごとに変更した。その詳細については結果のセクションに記述す

る。

従属変数

　日付刺激の和読みについては刺激が提示された回数あたりの正反応率（%）を算出した。初発反応と

誤反応もしくは無反応後の再試反応をそれぞれ別に集計した。MTS 課題についても刺激が提示された回

数あたりの正反応率（%）を算出した。これら 2 つの従属変数を指導場面（遅延モデリング，MTS 訓練，

テクスチャル訓練，イントラバーバル訓練）ごとに測定した。

　般化テストには印刷した日付刺激カード（8.0cm × 5.0cm）と A4 のコピー用紙に印刷した七曜制で月

を表示するカレンダー（以下，カレンダーと表記する）を用いた。日付の和読み測定に日付刺激カード

を使う際にはテクスチャル訓練と同様に日付刺激カードを無作為な順序で 1 回ずつ提示して “ これはな

んにち ” と質問した。カレンダーを用いるテストでは指導者が 1 日から 10 日までを無作為な順序で 1 回

ずつ指差しして “ これはなんにち ” と質問した。日付選択の測定に日付刺激カードを使うテストでは机上

にカードを 3 枚並べ，日付の和読みを音声提示し，対応するカードを指差しするように促した。標的刺

激が見本刺激となる試行では全標的刺激 3 枚を比較刺激として，統制刺激が見本刺激となる試行ではそ

の見本刺激とそれ以外の統制刺激から無作為に選んだ 2 刺激をあわせて比較刺激とした。机上の配置位

置はその都度無作為化した。カレンダーを用いるテストでは日付の和読みを音声提示し，カレンダー上

の対応する日を指さすように促した。テスト回数が多くなるため，標的行動を消去しないように，正反

応に対しては “ そうだね ”，“ よく知っているね ”，“ すごいね ” などと言って称賛した。誤反応や無反応

に対しては “ また教えるね ” と言って次の試行へ移った。般化テストでは標的刺激と統制刺激の両方を用

いた。般化テストには正反応を強化する機会が含まれていたが，標的刺激と統制刺激に対する正反応の

差分が訓練効果を示すとみなした。

50 文学部紀要　第 87 号



　日常場面への般化を検討するために，N 事業所の「はじめの会」および併設された幼稚園の「朝の会」

において，参加児が日付に関する質問を受けたときの反応も記録したが，反応する機会が少なく，他の

幼児に教えられて答えていた場面も観察されたため，本論文では取り扱わないこととした。

手続き

　標的行動の正反応率が訓練中にどのように推移するか，そして訓練前後の般化テストにおける正反応

率がどのように変化するかを元にして訓練効果を評価した。遅延モデリングと MTS 訓練の導入順序につ

いても検討するために，参加児 A と B には MTS 訓練，遅延モデリングの順序で，参加児 C と D にはそ

の逆の順序で訓練を導入した。参加児に対する指導の結果を随時グラフに作成して目視分析しながら次

の指導手続きの標的（3 つの日付刺激のうちどれを訓練に用いるか），方法（遅延モデリングと MTS 訓

練の導入後にテクスチャル訓練に移行するかどうか，またその後にイントラバーバル訓練に移行するか

どうか）を判断した。その詳細については結果のセクションに記載する。

　参加児の課題従事を維持するために，ブロックが終了するたびにブロック中の反応とは無関係に “ が

んばってるね ” や “ かしこいね ” と声かけしながら指導者が参加児にチョコレートを一粒与えた注 4。

家庭への般化

　参加児の家庭において日めくりをつかった般化テストを保護者に実施してもらった。実験期間中，各

月の該当する日（1 日から 10 日）に日めくりを見せながら “ きょうはなんにち？ ” と尋ねてもらい，そ

の回答を記録した。実験終了後に標的行動の妥当性や訓練効果などについて保護者に回答を求めるアン

ケートは実施しなかった。

結　果

　本研究では日付を和読みする反応が未習得である就学前児を対象に，遅延モデリング，MTS 訓練，テ

クスチャル訓練，イントラバーバル訓練を導入し，訓練効果を検証した。遅延モデリングによって “ ほ

かのいいかたは？ ” と尋ねられると和読みできる日付は増えたが，すべての標的反応が初発から自発さ

れるようにはならず，日常場面への般化も限定的だった。日付の和読みからカード選択する課題の正反

応率は MTS 訓練によって上昇したが，訓練開始前に般化テストにおける正答率が上昇していた参加児も

いたため，訓練効果の検証は不十分に終わった。対面で実施したテクスチャル訓練とイントラバーバル

訓練の効果も限定的だった。

　以下，各参加者の結果を詳細に報告する（図 4-7）。各図の横軸には日とセッションを示した。日は実

験開始日を 1 とし，それ以降は実験を行った日を数えた数である。日付と対応してはいない。セッショ

ンは上述の訓練やテストを行った単位として数えた。訓練プログラムの誤作動などにより指導が中断し

たセッションは対象外とした。横軸目盛りラベルの下段が日，上段がセッションを示す。図からわかる
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ように 1 日あたりのセッション数は一様ではない（範囲：1-7 セッション / 日）。横軸目盛りラベルに Y

と記した日には職員 Y が，それ以外の日には職員 X が般化テストを実施した。図は標的行動の種別ごと

に分け（日付の和読みと日付選択），遅延モデリングを最初に導入した参加児の図では日付の和読みを上

部に，MTS 訓練を最初に導入した参加児の図では日付の選択を上部に配置した。そして標的行動の種別

ごとに，訓練対象とした標的刺激に対する反応を上段に，それ以外の統制刺激に対する反応を下段に配

置した。横軸はすべて正反応率（%）である。訓練セッション内の正反応率は◆ - ◆の折れ線で示した。

般化テストにおける正反応率は日常場面（四角いマーカー）と訓練場面（丸いマーカー）で分けて示した。

日付の和読みの正反応率については初発反応（白いマーカー）と初発反応が誤反応もしくは無反応だっ

たときの再試反応（黒いマーカー）に分けて示した。般化テストの正反応率は 2 × 2 の 4 種類のマーカー

図 4　参加者Aによる日付選択と和読みの正反応率
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で示したことになる（図中の凡例とマーカーを参照）。ただし日付の選択は初発反応のみ測定しているた

め黒いマーカーは存在しない。

　参加児 A の標的刺激に対する和読みの正反応率は訓練開始前が 0%，日付選択の正反応率は 0-67% だっ

た（図 4）。MTS 訓練開始直後の 2 セッションにおける日付選択の正反応率は 33-50% だったが訓練の進

行に伴い，4 セッション連続で 90% 以上になった。上述した MTS 訓練教材の改訂を指導期間中に行った。

図中に矢印をつけて示した注釈Ⅰはクエスチョンマークのタップによるプロンプトを導入したセッショ

ン，Ⅱは指導者が口頭で “ ヒントを使わないと得点が高くなるよ ” と教示したセッション，Ⅲは注視点の

位置を変えたセッションを示す。MTS 訓練終了直後の般化テストでは正反応率が 100% になり，実験終

了後まで維持された。この間，統制刺激に対する正反応率は 14-86% で変動が大きく，一貫した増減傾向

は見られなかった。参加児 A の標的刺激に対する和読みの正反応率は MTS 訓練直後の第 18 セッション

で初発が 33%，再試が 50% に上昇した。遅延モデリングを実施した 4 セッション中の正反応率は 44-67%

だった。「2 にち」に対しては誤反応なく和読みできていたため，「1 にち」のみを標的として 1 セッショ

ン実施したところ正反応率が100%に増加した。図中の数字は各セッションで標的とした日付刺激を示す。

次に「6 にち」のみを標的として 2 セッション実施したが正反応率は 0% のままだった。参加児 A の卒

園に伴い研究期間が終了するため，指導を終了させて般化テストを行ったところ，初発正反応率は 0% だっ

たが，再試正反応率は 100% になった。統制刺激への正反応率には増減傾向が見られなかった。

　参加児 B の標的刺激に対する和読みの正反応率は訓練開始前が 0%，日付選択の正反応率は 0-67% だっ

た（図 5）。MTS 訓練開始時，日付選択の正反応率は 61-89% だったが訓練の進行に伴い，最終 4 セッショ

ンでは第 17 セッションの 89% を除いて 100% となった。図中に矢印をつけて示した注釈 I とⅢは図 4 と

同様に教材を改訂したセッションを示す。参加児 B はプロンプトを自発的に使うことがなかったため，

注釈Ⅳで示したセッションで “ わからないときははてなを押すとヒントがでるよ ” と教示した。MTS 訓

練終了直後の般化テストでは正反応率が 100% になり，第 31 セッションの 67% を除き，実験終了後まで

維持された。この間，統制刺激に対する正反応率は第 48 セッションの 100% 以外は 0-43% で増減傾向は

見られなかった。参加児 B の標的刺激に対する和読みの正反応率は MTS 訓練直後も 0% のままだった。

遅延モデリングを実施した最初の 6 セッションで正反応率が 33-44% まで上昇した。「4 にち」について

は誤反応なく和読みできるようになっていたため，続く 2 セッションは「1 にち」のみを標的とした。正

反応率は 100% に上昇した。その後，「2 にち」のみを標的として 3 セッション実施した。正反応率は 11-

44% だった。遅延モデリング終了後の般化テストの和読みの正反応率は訓練前に比べると上昇し，第 31

セッションでは初発正反応率が 33% に，第 32 セッションでは再試正反応率が 67% まで上昇したが，第

33 セッションでは 0% に低下した。そこで遅延モデリングで正反応率が上昇しなかった「2 にち」のみ

を標的としたテクスチャル訓練を開始した。訓練開始時には日付カードを提示しても即時に正反応が自

発されなければ指導者 “ ふつか ” と音声プロンプトを提示し，模倣を促し，正反応を賞賛した。訓練開始

2 セッション以降は正反応率が 100% になった。般化テストを行ったところ，初発正反応率は 0%，再試

正反応率は 87% に増加した。初発正反応率を改善するために「2 にち」のみを標的としたイントラバー
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バル訓練を開始した。イントラバーバル訓練では，訓練開始時には日付カードを提示して指導者が “ に

にち ” と音声プロンプトを提示し，それに対する参加児の “ ふつか ” という反応を賞賛した。第 42 セッショ

ンの 1,2 試行目では「ににち ” に続けて “ ふつか ” の音声プロンプトを提示した。3 試行目からは遅延プ

ロンプトを適用し，“ ににち ” の後 “ ふつか ” の提示を保留したところ，参加児から “ ふつか ” が自発さ

れたため，以降，指導者による “ ふつか ” の音声プロンプトは提示しなかった。イントラバーバル訓練終

了後の般化テストにおける正反応率は初発が 0%，再試は 100% で安定した。この間，統制刺激に対する

正反応率は 0-14% と低いまま安定していた。

　参加児 C の標的刺激に対する和読みの正反応率は訓練開始前が 0%，日付選択の正反応率は 0-33% だっ

図 5　参加者Bによる日付選択と和読みの正反応率

54 文学部紀要　第 87 号



た（図 6）。遅延モデリングは初めに「4 にち」のみを標的として実施し，2 セッションで正反応率が

100% に達した。次に「1 にち」のみを標的として実施し，正反応率は 44％から 89% に上昇した。その

後「2 にち」のみを標的として 4 セッション実施したが正反応率は 0% のままだった。遅延モデリング直

後に実施した般化テストにおける正反応率は初発，再試ともに 0% だった。ただし，標的刺激を用いた

日付選択課題の正反応率は第 17 セッションで 100% に達していた。MTS 訓練を導入したところ，正反

応率は 94-100% だった。その後，日付選択課題における正反応率は実験終了まで第 24，25 セッションの

0% を除き，66-100% で維持された。遅延モデリング，MTS 訓練終了後も和読みの正反応率は初発が

0%，再試が 0-67% で，訓練開始前に比べると高い水準にあったが，まだ改善の余地があると判断し，ま

ず遅延モデリングでは正反応率が上昇しなかった「2 にち」のみを標的としてテクスチャル訓練を導入し

た。訓練開始後 2 セッションで正反応率が 83% に上昇し，その後，83-100% で安定した。しかし，訓練

直後の般化テストにおける「2 にち」の正反応率は和読み，日付選択のいずれにおいても 0％のままだった。

図 6　参加者Cによる日付選択と和読みの正反応率。
注）イントラバーバル訓練のステップ①，②，③，④では “ ににちふつか ” といった数字読みと和読みを連結した反応も正反応と
判定している。
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　参加児 C はこの時点で「2 にち」カードに対して “ ににち ” と反応していたため，「2 にち」に対して “ に

にちふつか ” と言うイントラバーバルを形成してから “ ににち ” を省略しようとする指導を開始した。た

だし，強化基準をあらかじめ明確に設定せずに進めたことで訓練手続きと反応との関係が不明瞭になっ

てしまった。ここでは，その経緯を記述する。まずステップ①では「2 にち」に対し “ ににちふつか ” と

言うことを正反応として言語称賛した。第 43-46 セッションの正反応率は 83-100% だった。ステップ②

では引き続き「2 にち」のみを標的とし，カード提示時に指導者が “ ににち ” と音声プロンプトを提示して，

参加児 C がそれに対して “ ふつか ” と言うことを正反応として言語称賛した。第 48 セッションの 6 試行

目から音声プロンプトのフェイドアウトを試み，“ ににち ” の音声提示を保留したところ，参加児 C は “ に

にちふつか ” と反応したが，指導者がこれを言語称賛してしまった。第 49 セッションでも同様にカード

提示時の音声提示は保留し，“ ふつか ” もしくは “ ににちふつか ” を正反応として言語称賛した。第 47-49

セッションの正反応率は 83-100% だった。ステップ③では 3 つの標的刺激すべてを用い，指導者の音声

プロンプトなしにカードを提示し，それぞれの和読みを正反応とした。手続きとしてはテクスチャル訓

練と同じになる。正反応率が上昇し，3 セッション連続で 100% となったため訓練を終了した注 5。しかし

直後の般化テストの正反応率は初発が 0%，再試が 33% と，訓練開始前に比べて変化がなかったため，

ステップ④ではステップ③と同じように 3 つの標的刺激を用い，ただし「2 にち」を提示する際にのみ指

導者が “ ににち ” の音声プロンプトを提示した。参加児 C は “ ににち ” の音声プロンプトがあると “ ふつ

か ” と反応したが，第 55 セッションの 3 試行目から “ ににち ” の音声プロンプトを保留すると “ ににち

ふつか ” と反応し，“ ふつか ” を自発することはなかった。その直後の般化テストにおいては初発で “ に

にち ” と回答した後に “ ふつか ”，「1 にち」についても “ いちにち ” と回答した後に，“ ほかのいいかたは？ ”

とプロンプトをする前に “ ついたち ” と言い足していたが注 6，次の般化テストでは初発が 0%，再試が

33％，最終セッションにおける正反応率は初発が 0%，再試は 67％であった。統制刺激に対する和読み

の正反応率は 0-29% で，実験開始初期に比べると終了時には再試時が 30% ほど上昇していた。

　参加児 D の標的刺激に対する和読みの正反応率は訓練開始前が 0%，日付選択の正反応率は 0-33% だっ

た（図 7）。上述したように参加児 D の反応については数字読みと連結した和読みも正反応としてみなし

ている。遅延モデリングは初めに「2 にち」，次に「5 にち」のみを標的として実施し，どちらも 2 セッショ

ンで正反応率が 100% に達した。その後「8 にち」のみを標的として実施したところ，正反応率は 56-

89% になった。そこで最後の 2 セッションでは 3 つの標的刺激すべてを対象としたところ，正反応率は

22, 11% と低下した。遅延モデリング直後に実施した般化テストにおける正反応率は初発は 0%，再試は

33% だった。その後に行われた日付の選択課題における正反応率は 100% になっていた。MTS 訓練を導

入したところ，最初のセッションでは正反応率が 17% だったが，続く 4 セッションでは正反応率が 83-

89% に上昇し，安定した。般化テストにおける日付の選択の正反応率は，その後実験終了まで 100% が

維持された。この間，統制刺激を用いた日付の選択課題における正反応率は遅延モデリング導入前から

上昇傾向にあり，遅延モデリング終了後の般化テストでは正反応率が 100% となり，その後，実験終了

後まで維持された。遅延モデリングと MTS 訓練が終了した後，参加児 D の和読みの正反応率は 0-67%
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の間で大きく変動していた。このため，第 35 セッションから最初は標的を「8 にち」に限定したテクスチャ

ル訓練を開始した。正反応率は 3 セッションで 100% に達した。次に標的を「5 にち」に限定したテクス

チャル訓練を開始した。正反応率は 2 セッションで 100% に達した。最後に標的を「8 にち」と「5 にち」

に限定したテクスチャル訓練を行い，正反応率が 100% を維持していることを確認して訓練を終了した。

その直後の般化テストでは初発の正反応率が 67%，再試の正反応率が 100% となったが，続く般化テス

トではこれが維持されず，テクスチャル訓練開始前の水準に戻った。全実験期間を通して，参加児 D の

統制刺激に対する和読み反応の正反応率は 0-71% であり，変動が大きく，明確な増減傾向は見られなかっ

た。

   

図 7　参加者Dによる日付選択と和読みの正反応率
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家庭への般化

　家庭で保護者が日めくりを用いて実施した般化テストでは，標的刺激に対する日付の和読みが初発反

応の正反応率は低いままだったが，参加児 A，B，C の再試反応の正反応率は増加していた。表 1 に初発，

再試それぞれについて，訓練前（実験開始月）と訓練後（実験終了月）の正反応率を示す。ただし，参

加児が誤反応の直後に自ら回答を修正した場合も正答と記録していたり，参加児 D の再試正反応率は

33.3% から 0.0% に低下していたが，数字読みと和読みが連結した反応を正反応とする上述の手続き変更

が正誤判定に反映されていないことが原因である可能性もあるため，このデータは家庭で保護者が般化

テストに協力していたことを示す記録として扱うことにする。

表 1　家庭における般化テストの正反応率

初発 再試
参加児 訓練前 訓練後 訓練前 訓練後

A 0.0 33.3 0.0 100.0
B 0.0 0.0 0.0 100.0
C 0.0 0.0 0.0 100.0
D 0.0 0.0 33.3 0.0

考　察

　本研究では自閉症がある就学前児 4 人にタブレットを用いた遅延モデリングを用いて日付の和読みを

指導し，その効果を検証した。遅延モデリングを導入した訓練セッションでは，指導者が促さなくても，

タブレットで提示する “ ほかのいいかたは？ ” という音声プロンプトによって読み反応が自発された。た

だし，同一セッション内で 3 つの日付を標的としている間は正反応率は 100% には達せず，同一セッショ

ン内で標的とする日付を 1 つに限定することで正反応率が上昇した参加児もいたが，日常生活への般化

は限定的で，日付の選択という等価反応の派生への影響も明確にはならなかった。日付の和読みを指導

するプログラムとしての効果は検証されなかったと言える。

　タブレットを用いた遅延モデリングと MTS 訓練の後に対面でのテクスチャル訓練とイントラバーバル

訓練を追加で導入しても日常場面における初発の正反応率が大きく増加することはなかった。このこと

は日付の和読みという課題の難易度が高いことを示しているのかもしれない。遅延モデリングでダミー

として用いた日付以外のイラストに対する反応は記録していなかったが，指導者がメモを残していた。

そのメモを参照すると，訓練開始時にイラストに対してタクトが自発されていたのは 20 の画像のうち

2-4 つだった。遅延モデリング中，見本刺激に対するエコーイックは全参加者で観察され，それが次第に

タクトとして自発されるようになった参加児も多く，中にはエコーイックからタクトに移行した反応が

8-9 割あった参加児もいた。
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　イラストと違い，日付には数字が含まれる。数字の読みを学び始めたり，学んだばかりの対象児にとっ

て，数字（たとえば「3」）という視覚刺激がそれを “ さん ” と読むテクスチャルを強く制御していて，こ

れが「3 にち」を見て “ みっか ” と読むテクスチャルの自発を妨害したと解釈できる。般化テストでも同

様で，“ これはなんにち ” と問いかけることでエコーイック制御が作用して “ さんにち ” と答えていた可

能性がある。今後，遅延モデリングの効果検証を主目的とするなら，こうした干渉要因のない，イラス

トに対する未習得のタクトを標的とすべきである。

　日付の和読みをより効率的に教える方法を今回の結果から立案するなら，対象児の読み反応を強く制

御している英数字は使わず，たとえば “ ついたち，ふつか，みっか，よっか…” と暗唱することを最初の

標的とし，次に英数字ができるだけ小さく掲載されているカレンダーの該当する日を指差しながら，同

じように呼称して日付と名称の一対一対応を教える指導が考えられる。英数字ではなく対象児が未学習

の漢数字を使ってもいいかもしれないし，今回の実験で部分的に有効性が確認できたように “ いちはつ

いたち ” といったイントラバーバルを形成してから，英数字を提示し，英数字を非表示にしてから対象

児に回答させるといった工夫も有効かもしれない。

　遅延モデリングの効果を主目的として次の実験を行うときには音声見本提示後の反応も測定すべきで

あろう。序論で述べたように最初はエコーイックとして自発されていた反応が音声見本提示前に自発さ

れるようになるのかどうかを，少なくとも顕現的反応が自発されていたときには記録し，その経緯を観

察すべきである。日本語の読み指導に刺激ペアリングを用いた先行研究の中で石塚・山本（2019）は指

導者による逆模倣を積極的に用いていた。今回の実験で用いた遅延モデリングでは音声見本を提示する

までの遅延時間を固定していたが，エコーイックが音声見本提示前に自発されたら，その正誤に関わら

ず即時に音声見本を提示することも技術的には可能である。参加児の反応に随伴した後続事象の操作が

及ぼす影響について検証することもできるだろう。

　本研究では指導者の介入を最小限に抑え，児童生徒が自立的に学べる教材を開発することを究極の目

的としていたが，タブレットを使った遅延モデリングや MTS 訓練の効果が十分ではなかったため，追加

で対面の訓練を導入した。タブレットを使っているときには途中で課題から逸脱する傾向があった参加

児も対面の訓練では集中して課題に従事していた。対面の訓練では指導者がそこに同席するだけではな

く，視線や体勢など，課題従事以外の参加児の反応も手がかりにして，カード提示のタイミングやスピー

ド，声かけの大きさや内容などを変えていることが，指導の様子を撮影した動画の観察から明らかであっ

た。自立型教材を開発する際には，経験豊かで技術が高い指導者が自覚的あるいは無自覚的に行ってい

るこのような工夫を，たとえば試行間間隔や参加児がクリックしてから刺激を提示するまでの時隔，刺

激の提示位置や配置を変動させるなどして部分的に実装することも検討すべきだろう。

注　釈
（1） 音読さん：https://ondoku3.com/ja/
（2） イラスト AC：https://www.ac-illust.com
（3） 効果音ラボ：https://soundeffect-lab.info
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（4） 明治ミニアソートシリーズのチョコベビー，コーヒービート，マーブル，バナナチョコ，アポロ，ヨーグレット，
ポイフル，ハイレモンのうち数種類を提示し，参加児が選んだもの与えた。

（5） 参加児 C に対するイントラバーバル訓練のステップ①〜④では “ ににちふつか ” といった数字読みと和読みを
連結した反応も正反応と判定した。

（6） このように再試プロンプトを提示する前に自分で言い直した場合には初発反応を正反応と判定した。
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資料 1　先行研究の一覧

文　献 対象児 学習目標 指導の手順 模倣に関する手続き
Omori & 
Yamamoto 

（2013a）

発達障害児 6 人 , 4 歳 4
か月から 10 歳 4 か月

ひらがな 2-3 文字単語
の読み

1 文字 + 音声（2s）
→ 1 文字 + 音声（2s）
→ 1 文字 + 音声（2s）
→単語 + 音声→画像
→ ITI（1s）

記載なし。標準的な手
続き。

Omori & 
Yamamoto 

（2013b）

自閉症児 3 人，11 歳 5
か月から 15 歳 5 か月

単漢字もしくは漢字 2
文字熟語の読み

漢字 + 音声（2s）→画
像（2s）→ ITI（1s）

記載なし。標準的な手
続き。

Takahashi 
et al. （2011）

自閉症児 1 人，11 歳 7
か月

単漢字の読み 漢字→クリック→音声
→画像（2s）→ ITI（1s）

記載なし。標準的な手
続き。

石塚・山本 
（2019）

自閉症児 1 人，5 歳 9
か月

ひらがな 3-4 文字単語
の読み

1 文字 + 音声→ 1 文字
+ 音声→ 1 文字 + 音声
→単語 + 音声→画像
→ ITI
* 提示時間は実験者が
1-2 秒で調整

音声模倣を求め，模倣
の後には実験者が逆模
倣。模倣しなかったと
きや模倣が誤反応だっ
たときの対応について
は記載なし。

松下・茂木 
（2022）

知的障害児 1 人，12 歳
6 か月

単漢字の読み 漢字→よみがな→図→
音声
* 提示時間，ITI などの
詳細は記載なし。

音声模倣を求め，正反
応を称賛で強化。模倣
しなかったときや模倣
が誤反応だったときの
対応については記載な
し。

野田他 
（2021）

事例 1：学習症とアーレ
ンシンドロームの疑いが
ある小学 6 年生 1 人
事例 2：ASD と ADHD
がある小学 3 年生 1 人

漢字もしくは漢字かな
混じり熟語の読み

熟語 + 音声（2s）→画
像（2s）→ ITI（1s）

事例 1：音声模倣を求
めた。模倣のあとの対
応や模倣しなかったと
きの対応については記
載がないが，模倣が生
じたという報告あり。
事例 2：詳しい記載な
し。

野田・豊永 
（2017）

知的障害がある小学 4
年生 2 人

漢字 2 文字熟語の読み 熟語 + 音声（2s）→画
像（2s）→ ITI（1s）

音声模倣を求めたとあ
るが，模倣が自発され
たかどうか，模倣に対
する強化や無反応 / 誤
反応時の対応について
は記載なし。

野田 ・吉田 
（2018）

ADHD がある児童を含
む小学校通常学級の 4
年生 23 人（1 学級）

漢字もしくは漢字かな
混じり熟語の読み

漢字の一部（1.5s）→
漢字の一部（1.5s）→
漢字 + 音声（3s）→熟
語 + 音声（2s）→画像

（1.5s）
* 集団指導場面での実
施。

音声模倣を求めたとあ
るが，模倣が自発され
たかどうか，模倣に対
する強化や無反応 / 誤
反応時の対応について
は記載なし。

佐藤 （2022） ASD と ADHD がある
小学 4 年生 1 人

地図から都道府県名の
書記（ひらがな / 漢字）

地図 + 音声（3s）→模
倣
地図 + 音声（3s）→空
書

模倣や空書を求め正誤
のフィードバックをし
ている。* 標準的な手
続きから大きく逸脱し
ているが参考までに掲
載した。

注）ITI は試行間間隔，模倣はエコーイックを示す。　
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資料 2　遅延モデリングに用いたイラストに対応する 2通りのタクト

No タクト 1 タクト 2 No タクト 1 タクト 2
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10

おとうさん
たいそう
うわぎ
おかあさん
ぶろっく
あめ
おひさま
みるく
じゃがいも
つくえ

ぱぱ
うんどう
じゃんぱー
まま
れご
きゃんでぃー
たいよう
ぎゅうにゅう
ぽてと
てーぶる

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

くつ
ほうちょう
かばん
こうえん
でんわ
いす
おばけ
きんいろ
みどり
あお

しゅーず
ないふ
りゅっく
ゆうえんち
すまほ
そふぁ
ようかい
ごーるど
ぐりーん
ぶるー
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Effects of delayed-modeling and match-to-sample training using a tablet 
computer to teach preschool children reading calendar dates

SHIMAMUNE, Satoru

SASADA, Yumiko

Abstract

In this study, we investigated the effects of delayed-modeling training, using a modified stimulus-
pairing technique, on reading calendar dates in the Japanese traditional style in four preschool children 
diagnosed with autism. We utilized a tablet device to present the calendar date in both written and oral 
form, with an auditory prompt of “Can you read this in another way?” This was followed by an auditory 
example of the calendar date. The responses were recorded without prompting or praising imitation 
responses. We evaluated the percentage of correct responses in two tasks: A match-to-sample task, 
where participants matched the appropriate written calendar date with the auditory sample, and a task 
where participants read aloud calendar dates from cards or a monthly calendar. Although the training 
effect was limited and inconsistent for initial responses, subsequent trials with the auditory prompt 
demonstrated moderate accuracy improvement. We also discussed why reading calendar dates in the 
Japanese traditional style could be challenging and suggested potential intervention approaches for 
future studies.

Keywords: stimulus-pairing, textual, intraverbal, delayed-modeling, autism
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