
小学校通常学級におけるクラスワイドな
ポジティブ行動支援

－「やさしい言葉かけ」の増加を目指した集団随伴性の適用－

宮木　秀雄・内田　依見＊

Class-wide Positive Behavior Support in a Regular Classroom at an Elementary School: 
Effects of Group-Oriented Contingencies on Schoolchildren’s Use of Friendly Words

MIYAKI Hideo, UCHIDA Emi*

（Received September 27, 2019）

Ⅰ．問題
児童期の子どもたちにとって学校場面における友人関

係は、社会化経験の基礎となるとともに、自己の確立に
とっても大きな影響力を持つ（松永，2011）。しかし、
現代の子どもたちには、人間関係を形成する力の低下な
どの傾向も指摘されている（子どもの徳育に関する懇談
会，2009）。また、文部科学省（2012）の調査では、知
的発達に遅れはないものの「対人関係やこだわり等」の
問題を著しく示す児童の割合は、小学校で1.3%となっ
ており、その割合は特に第１学年や第２学年といった低
学年で高くなっている。こうした状況において、小学校
低学年における適切な仲間関係構築に向けた支援は非常
に重要であると言える。

さて、近年、子どもに対する支援において、ポジティ
ブ行動支援（Positive Behavior Support：PBS）の重要
性と効果が報告されている。ポジティブ行動支援とは、
個人の生活の質を向上し、それによって問題行動を最
小化するために個人の行動レパートリーを拡大する教育
的方法と個人の生活環境を再構築するシステム変化の
方法を用いる応用科学である（Carr，Dunlap，Horner，
Koegel，Turnbull，Sailor，Anderson，Albin，Koegel & 
Fox，2002）。現在では、全ての児童生徒を対象とした
社会的能力、学業達成、安全の向上を目指す予防的な
多層支援モデルの重要性が示され（平澤，2019）、ポ
ジティブ行動支援を学級規模や学校規模で適用する取
り組みが進められている（関戸・田中，2010; Sugai & 
Horner，2006; Wright & McCurdy，2011）。その際、
全ての児童生徒を対象とした第一層支援における集団へ

の支援方略のひとつとして「集団随伴性」が挙げられる。
適切な仲間関係構築に向けた支援に集団随伴性を用い

た研究として、例えば、小島（2001）は、公立中学校特
殊学級第１学年に在籍する知的障害のある生徒２名と自
閉症のある生徒１名を対象に、相互依存型集団随伴性に
よる介入を行っている。この介入では、すごろくゲーム
に取り組む場面を設定し、止まったマス目に応じた質問
を同じチーム（２人１組）のペアの生徒の顔を見ながら、
適切な声量で行なえた場合に、そのチームに得点を与え
た。その結果、集団随伴性を導入することにより生徒の
適切な質問行動が増加するとともに、特に知的障害のあ
る児童については副次的効果として向社会的行動（プ
ロンプトや励まし、賞賛等）の増加も観察された。また、
Hansen & Lignugaris/Kraft（2005）は、特別支援学級に
在籍する男子中学生９名に対する依存型集団随伴性が、
仲間に対する励ましや賞賛といったポジティブな言葉か
けの増加に及ぼす効果について検討している。毎日、代
表の生徒を２名選出し（生徒には誰が選ばれたかは知ら
せない）、その代表生徒が１日に４回以上ポジティブな
言葉かけをした場合、全員にご褒美が与えられた。その
結果、生徒のポジティブな言葉かけは増加し、非難や反
抗といったネガティブな言葉かけは減少した。また、集
団随伴性を徐々に撤去しても効果は維持された。通常
の学級における実践としては、長谷川・倉光・松下・園
山（2008）が公立小学校第１学年の児童33名を対象に、
ソーシャルスキルトレーニングと正の強化（非依存型集
団随伴性）に基づく学級規模介入を行っている。標的行
動は「大丈夫？」や「どうしたの？」などの「やさしい
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言葉かけ」であり、ソーシャルスキルトレーニングを４
回実施した上で、児童に「やさしい言葉かけ」をしてく
れた仲間の名前を投票させ、上位者を口頭で発表したり、
メダルや賞賛といった強化子を与えたりした。その結果、
上位者にメダルを与える条件において「やさしい言葉か
け」をした児童（投票におけるエントリー数）が増加し
た。

以上のように、適切な仲間関係構築に向けた支援に
集団随伴性を用いた研究が国内外でいくつか報告され
ており、その効果が示されている。しかし、向社会的行
動を標的行動とした集団随伴性を用いた研究は少なく
（Little，Akin-Little & O’Neill，2015）、特に通常の学
級における仲間への言葉かけについて扱った研究は、長
谷川他（2008）の研究以外ほとんど見られない。仲間へ
の言葉かけは、仲間関係を構築する上で重要な役割を
担っていると考えられる。そこで本研究では、小学校通
常学級におけるクラスワイドなポジティブ行動支援とし
て、低学年児童における仲間へのやさしい言葉かけにつ
いて、集団随伴性を用いた介入の効果を検討することを
目的とする。

Ⅱ．方法
研究期間

研究期間はＸ年10月～12月であった。
対象

公立小学校第１学年の通常の学級１学級（27名）を対
象とした。対象学級には、「ばか」や「死ね」、「どっ
かいけ」といった不適切な発言をする児童が複数名おり、
児童同士のトラブルやけんかは、１日に複数回、ほぼ毎
日見られた。学級担任は、その都度児童の意見を聞きな
がら、謝罪や反省を促し、どのように行動すべきか考え
させる指導を行っていたが、不適切な発言や攻撃行動は
日常的に生じている状態であった。一方で、不適切な発
言や攻撃行動が見られる児童からは、時折「友達になり
たいけど、どうやったらなれるか分からない。」や「嫌
なことを言われた時にどうしていいか分からない。」と
いった主旨の発言があった。また、「大丈夫？」や「あ
りがとう」といったやさしい言葉かけは学級全体として
少なかった。

以上を踏まえると、対象学級には、適切な仲間関係を
構築するための行動レパートリーのひとつであるやさし
い言葉かけが獲得できていない、あるいは十分に強化さ
れていない児童が一定数いることが推測された。しかし、
対象学級に加配教員や支援員等は配置されていなかった
ため個別的な対応には限界があった。

そこで、第二著者（対象学級において教育実習を行い、
実習終了後もボランティアとして支援を行っていた）と

学級担任との協議により、学級の全児童を対象としたク
ラスワイドなポジティブ行動支援として、集団随伴性に
よる介入を実施し、やさしい言葉かけを学級全体で増や
すことを目指した。
標的行動と測定方法

標的行動は、児童のやさしい言葉かけであった。Hansen 
& Lignugaris/Kraft（2005）を参考に、仲間に対する感謝
（ありがとう等）、共感（よかったね等）、賞賛（上手
だね等）、援助（〇〇してあげる、〇〇どうぞ等）、心
配（大丈夫、どうしたの等）の言葉をやさしい言葉かけ
として定義した。標的行動の測定については、第二著者
が週２回３時間目から放課後まで対象学級を訪問し、行
動観察を行った。具体的には、３時間目の後の業間休み
（約５分間）、給食（準備・後片付けも含む）（約50分
間）、下校準備（約10分間）の児童の言動を直接観察し、
場面ごとにやさしい言葉かけをした児童の名前とその言
葉をノートに記録した。上記の場面を選択した理由とし
ては、①できる限り多くの児童が教室内にいること、②
日によって活動内容が大きく変化しないこと、③児童同
士の関わりが生起しやすいことであった。授業中にも児
童同士の関わりが生起する場面はあったが、授業内容の
影響を受けやすいため観察する場面から除外した。観察
者である第二著者は、研究当時、国立大学教育学部の４
年生であり、大学の授業において特別支援教育や応用行
動分析学について学んだ経験を有していた。なお、児童
の言動の録音や録画は行わなかった。
研究デザイン

AB＋フォローアップデザイン（Barlow & Hersen，
1984 高木・佐久間訳 1993）を用いた。
手続き
ベースライン（BL）　従来通りの対応として、やさ

しい言葉かけがあった際には、第二著者がその場で言語
賞賛し、不適切な発言やけんかがあった場合、謝罪や反
省を促した。なお、学級担任も同様の対応であった。
介入　まず、介入初日の３時間目に第二著者がやさし

い言葉かけについての授業を行った。授業の内容につい
ては、長谷川他（2008）を参考に、表１に示した流れ
で行った。また、授業の最後に今後の介入について児童
全員に説明を行った。具体的には、①やさしい言葉かけ
をした児童とされた児童は、ペアで第二著者にその旨を
口頭で報告する（報告するのはやさしい言葉かけをした
児童でもされた児童でもよく、第二著者による観察日以
外でのやさしい言葉かけも含む）。②報告された言葉は
第二著者がその場ではっぱ型の紙に記入する。③児童
ははっぱ型の紙を受け取り、教室の側面に提示された木
（図１）に貼るという流れを実物を見せながら説明した。
なお、児童はベースライン以前（10月）に道徳の授業に
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おいて「こころはっぱ」（やすい，2003）という教材文
を読み、友達との関わり方について学習していた。そこ
で、本研究における介入で使用したはっぱ型の紙も「こ
ころはっぱ」と呼ぶこととした。第二著者はこころはっ
ぱを書く際、報告に来た児童に言語賞賛を与えた。また、
帰りの会の最後には、その日に貼られたこころはっぱの
枚数を学級全体に口頭で伝えるとともに、言語賞賛を与
えた。その際、学級担任も学級全体に言語賞賛を与えた。

さらに、児童のやさしい言葉かけが「大丈夫？」（心
配）や「〇〇どうぞ」（援助）といった特定の言葉に
偏ってきたため、第二著者と学級担任との協議により、
やさしい言葉かけのレパートリーをより拡大させること
を目的とし、11月22日からは、「上手だね」や「すごい
ね」といった仲間に対する賞賛は、特別にセロファンを
貼り合わせたこころはっぱ（キラキラはっぱ）に記入し、
児童に貼らせた。上記の条件については、第二著者が11
月19日の帰りの会の最後に児童に伝えた。

加えて、こころはっぱの累積枚数が50枚に達した際と、
100枚に達した際には、第二著者が紙で作った花を木に
貼り、学級全体に言語賞賛を与えた。

介入の最終日には、児童の名前とともに「やさしさマ
スター」と書かれた木の実型のカード（図２）を児童全
員に手渡し、取り組みの終了を伝えた。

なお、介入においても第二著者や学級担任によるやさ
しい言葉かけに対するその場での言語賞賛や不適切な発
言やけんかに対する謝罪や反省を促す指導は継続した。
また、第二著者による観察日以外の日（第二著者が訪問
しない日）は、こころはっぱを貼る活動は行われなかっ
たが、こころはっぱが貼られた木は教室の側面に掲示さ
れたままの状態であり、学級担任はやさしい言葉かけを
した児童を賞賛するなど、児童にこころはっぱを想起さ
せるような指導を行った。
フォローアップ（ＦＵ）　基本的にはベースラインと同

表１　やさしい言葉かけについての授業の流れ

図１　こころはっぱとそれらを貼り付ける木
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様の条件であった。ただし、こころはっぱを貼り付けた
木は教室の側面に掲示されたままの状態であった。
社会的妥当性の評価

社会的妥当性を評価するため、フォローアップ最終日
に児童全員と学級担任に対して質問紙調査を行った。質
問項目について、児童用は長谷川他（2008）が使用し
たものを参考に作成し、各項目について「はい」または
「いいえ」で回答を求めた。また、本研究の取り組みに
ついての感想を自由記述により尋ねた。なお、調査は第
二著者が質問項目を読み上げながら行った。学級担任用
は福森（2011）が使用したものを参考に作成し、各項
目について、「とてもそう思う」「まあまあそう思う」
「あまりそう思わない」「まったくそう思わない」の４
件法で回答を求めた。
倫理的配慮

本研究の実施および公表に当たっては、研究実施前に、
研究の目的や方法、個人情報保護の徹底等について、第
二著者が学校長と学級担任に対して書面と口頭で説明し、
同意を得た。

Ⅲ．結果
やさしい言葉かけをした児童数の推移

やさしい言葉かけをした児童数（業間休み、給食、下
校準備の各場面におけるやさしい言葉かけをした児童
の実人数の合計）の推移を図３に示す。各フェイズの平
均値は、ベースラインで2.3人、介入で7.2人、フォロー
アップで9.5人であった。
こころはっぱの累積枚数の推移

こころはっぱの累積枚数の推移を図４に示す。木に貼
られたこころはっぱの累積枚数（介入初日の３時間目の
授業内に児童の前で貼った１枚を含む）は、介入１日目
15枚、２日目54枚、３日目60枚、４日目127枚、５日目
153枚であった。そのうち介入３日目より導入した仲間
への賞賛に対するキラキラはっぱの累積枚数は、３日目
１枚、４日目12枚、５日目16枚であった。

図２　木の実型のカード

図３　やさしい言葉かけをした児童数の推移 図５　介入におけるやさしい言葉かけを報告した
児童の実人数の推移

図４　介入におけるこころはっぱの累積枚数の推移
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やさしい言葉かけを報告した児童数の推移
やさしい言葉かけを報告した児童の実人数（終日の合

計人数）の推移を図５に示す。報告に来た児童は、介入
１日目５人、２日目６人、３日目９人、４日目20人、５
日目13人であった。
社会的妥当性について

児童に対する質問紙調査の結果を表２に、主な自由記
述回答を表３に示す。また、学級担任に対する質問紙調
査の結果を表４に示す。なお、児童に対する質問調査に
ついては、欠席等のため回答できなかった児童が４名い
たことから回収率は85.2％であった。

その他に観察されたエピソードについて
こころはっぱが貼られた木を見て、やさしい言葉を

考えている児童がいた。具体的には、「じょうずだね」
と書かれたこころはっぱを見て、「けん玉上手だね」や
「絵上手だね」といった言葉かけをしていた。

また、学級全体として児童同士のトラブルが減少した。
特に日頃からけんかの多かった児童同士が一緒に絵本を
読んだり、片付けを手伝ってあげたりするなど、適切な
仲間関係が築かれている様子が見られた。さらに、対象
学級の児童同士だけでなく他学級の児童とのやさしい言
葉かけについても第二著者に報告があり、他学級の児童

表２　児童に対する質問紙調査における回答の分布（Ｎ＝23）

表３　児童に対する質問紙調査における主な自由記述回答

表４　学級担任に対する質問紙調査の結果
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とのトラブルも減少した。
加えて、保護者から家庭でもやさしい言葉かけが増

えた旨の情報提供があり、学校で使ったやさしい言葉が、
兄弟間においても使われているとのことであった。

また、やさしい言葉の報告には一度も来なかったが、
やさしい言葉かけをしている児童が複数名観察された。

Ⅳ．考察
本研究では、クラスワイドなポジティブ行動支援とし

て、小学校１年生を対象に、学級の全児童に対する集
団随伴性を用いた介入により、やさしい言葉かけを学級
全体で増やす取り組みを行った。その結果、介入により
やさしい言葉かけをした児童数の増加がみられた。また、
介入終了後のフォローアップにおいてもやさしい言葉か
けは維持された。さらに、フォローアップ終了後の児童
に対する質問紙調査では、すべての児童がやさしい言葉
を使うことが増えたと回答し、やさしい言葉を言われる
ことが増えたと回答した児童も９割を超えた。こうした
ことから、本研究で行った集団随伴性による介入には一
定の効果が示されたと言える。

その要因として、まず、掲示されたこころはっぱを参
考に、やさしい言葉かけをしている児童が観察されたこ
とから、こころはっぱがやさしい言葉かけを生起させる
弁別刺激として機能していた可能性が示唆される。

また、第二著者からの言語賞賛は、やさしい言葉かけ
をしたとき、報告に行ったとき、帰りの会といった複数
の場面で与えられるとともに、学級担任や保護者からも
賞賛が与えられ、言語賞賛による強化の機会が多く設定
されていたこともやさしい言葉かけが増えた要因のひと
つであると考えられる。

さらに、やさしい言葉の報告人数の増加からは、一部
の児童のみがやさしい言葉かけをしていたのではなく、
やさしい言葉かけが徐々に学級全体に広がっていったこ
とも示唆される。

次に、社会的妥当性について、児童に対する質問紙
調査の結果、先述したようにすべての児童がやさしい言
葉を使うことが増えたと回答し、やさしい言葉を言われ
ることが増えたと回答した児童も９割を超えた。さらに、
８割以上の児童が友達からいやなことを言われたり、け
んかをしたりすることが減ったと回答した。そして、こ
ころはっぱが楽しかったや、やさしい言葉をこれからも
使いたいとすべての児童が回答した。学級担任に対する
質問紙調査でも、取り組みの受け入れやすさや効果につ
いて高い評価を得た。こうしたことから本研究の介入手
続きに関しては、十分な社会的妥当性が示されたと言え
るだろう。

特に、８割以上の児童が友達からいやなことを言われ

たり、けんかをしたりすることが減ったと回答したこと
に加えて、けんかやトラブルの減少が観察されたことか
らも、やさしい言葉かけの増加により仲間関係が改善し
たと考えられる。こうした仲間関係の改善は、やさしい
言葉かけを強化する自然な強化子として機能していた可
能性があり、介入終了後のフォローアップにおいてやさ
しい言葉かけが維持された要因のひとつであるとも考え
られる。そして、仲間関係の改善による児童の生活の質
の向上は、ポジティブ行動支援の目的にも合致するもの
である。

一方、本研究にはいくつかの課題も残された。まず、
本研究においては、第二著者のみが直接観察により標
的行動の測定を行い、児童の言動の録音や録画は行わ
なかった。そのため、観察者間一致率を算出するなど、
データの信頼性を十分に担保することができなかった。

また、本研究においては、やさしい言葉かけに関する
児童からの報告を受け、報告された言葉をこころはっぱ
に記入する役割を学外のボランティアである第二著者が
担った。しかし、実際に学校現場で実施する際には、学
級担任が一人で介入を行う場合が多く、その都度児童
からの報告を個別に受けたり、こころはっぱに記入した
りすることが時間的にも物理的にも難しい場面が生じる
可能性がある。したがって、例えば報告を受けたり、こ
ころはっぱに記入したりする時間を帰りの会などに固定
化するとともに、報告も一人ずつ個別に受けるのではな
く、やさしい言葉かけをした、あるいはされた児童にそ
の言葉を帰りの会の中で発表させながら学級担任がここ
ろはっぱに記入するなど、より簡便な方法を検討する必
要があるだろう。
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