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本研究では通常の学級に在籍する特別な教育的ニーズのある小学校低学年の児童１名（クライエ
ント）、その担任であり１年目の新任教員（コンサルティ）を対象に、この児童による授業中の離
席行動が減少し、授業参加行動がより生起するよう行動コンサルテーションを実施し、その効果等
について検討した。介入期においては、授業の開始時と終了時の明確化、授業スケジュールの視覚
化、正の強化子の積極的提示、活動的授業内容の導入、学習準備等の参加児童への個別的対応を含
めた全体的・個別的指導支援を行ったところ、この児童による離席行動は激減し、授業参加行動が
増加した。事後インタビューやこの取り組みに関連する校内研修の感想も良好であった。本児童及
び新任の担任教員の変容について主として考察した。

Ⅰ．問題と目的
少子化により児童生徒数は減少している一方で、特別

支援教育を受ける児童生徒数は増加の一途をたどってい
る。特別支援学校在籍児童生徒、特別支援学級在籍児童
生徒、通級による指導を受けている児童生徒、全てにお
いて増加が見られるが、中でも通級による指導を受ける
児童生徒数の増加が顕著である（文部科学省，2022b）。
通級による指導を受ける児童生徒は通常の学級に在籍
していることから、１日の大半を通常の学級で過ごし、
大勢の子どもたちと一緒に授業を受けていることにな
る。文部科学省（2022c）の「通常の学級に在籍する特
別な教育的支援を必要とする児童生徒に関する調査結
果」によると、「学習面又は行動面で著しい困難を示す」
とされた児童生徒の割合は8.8％程度（小学校において
は約10.4％）であった。これは、35人学級を想定した場
合、１学級に該当児童生徒が３人程度在籍しているとい
うことになり、通常の学級における特別支援教育の充実
が一層必要であることを示す結果といえる。前回調査

（2012）の約6.5％から2.3ポイント増加しており、その理
由を特定することは難しいが、通級による指導を受ける
児童生徒の増加も影響しているのではないかと考えられ

る。いずれにしても、通常の学級において、学級担任が
指導の難しさを感じているという状況が容易に推測でき
る。

そのような中で、近年の学校現場では、いわゆる団塊
の世代の大量退職に伴い、公立小学校教員の年齢構成が
変化してきている（文部科学省，2021）。20代～30代前
半の若手教員の割合が高く、40代の割合が低いという年
齢構成のばらつきが見られ、人材育成の在り方にも課題
がある。教員採用状況を見ると、小学校においては、大
量採用と受験者数の減少により競争率が下がっているこ
と、既卒の受験者が減ってきていることなど（文部科学
省，2022a）から、新卒教員の割合が増加している（文
部科学省，2021）。大前（2015）は、「初任者教員が現場
への適応でどのような困難性をもつのか」について、「授
業」「子どもへの対応」「学級経営」に悩みを抱えている
ことを挙げ、教員の多忙化が進んでいる中で、なかなか
助言を受けられる環境が整っていないことを指摘してい
る。このことに加えて、精神疾患による病気休職者数は、
令和３年度5,897人で、過去最多であった（文部科学省，
2022d）。若手、中堅、ベテランに限らず、教員が疲弊
することにより、子どもたちも十分な支援が受けられな
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いといった悪循環に陥っている危険性も考えられる。
このような課題を抱える学校現場において、子どもの

様々な行動問題を改善し、悩みを抱える教員を支えるた
めの有効な方法として、行動コンサルテーションの実践
研究が多数存在する（大石，2016）。行動コンサルテー
ションは、①問題の同定（解決すべき問題を明確にする
こと）②問題の分析（行動の先行条件や後続条件を分析
し、問題解決が見込まれる介入計画案を作成すること）
③指導介入の実施（介入計画を実行すること）④指導介
入の評価（目標が達成されたか、介入が効果的であった
か、介入計画の修正が必要かどうか、などを検討するこ
と）という４段階の介入モデルで行われることを基本と
している（Bergan & Kratochwil, 1990；加藤ら，2004）。
若手教員の中には、学級がうまく機能していないと感じ
ながらも、それに対する対応策を見いだせず、相談もで
きない状況もありうる（大前，2015参照）。行動コンサ
ルテーションは、具体的な支援策を得られるという点で、
若手教員にとって大きな効果があると考えられる。また、
松岡（2007）は、コンサルティに対してデータを示しな
がら肯定的フィードバックを行うことの有効性を述べて
いる。介入によって子どもの行動が改善することは、子
ども自身にとって有益である一方で、教員も自身の支援
行動に対しコンサルタントから肯定的フィードバックを
受けることで、仕事のやりがいを感じることができるで
あろう。これは、先述した教員の人材育成について寄与
することにもつながる。

小学校の通常の学級に焦点を当てた行動コンサルテー
ション研究も多く行われており（松岡，2007；野口・加藤，
2010；道城，2012；大久保ら，2011など）、その効果が
報告されている。道城（2012）は、学級全体に対する行
動コンサルテーションを行った結果、特別な教育的ニー
ズのある児童だけでなく、学級全体の私語を減少させる
ことができたことを報告している。大久保ら（2011）は、
通常の学級における日課活動への参加を標的として、対
象児童に対する個別支援と学級全体に対する支援を実施
したところ、学級全体に対するアプローチの効果が大き
いことを示し、通常の学級における行動支援を検討する
際には、児童に対する個別支援よりも学級全体に対す
る支援を優先して検討することの必要性を示唆してい
る。通常の学級には、当然多くの児童が存在し、行動上
の問題を抱える児童と他の児童は相互に影響し合いなが
ら生活している（大久保ら，2011）。そのため、学級全
体を対象にした支援は、複数の児童が対象であっても行
動問題を改善すること、また他の児童に対しても適切な
行動の増大をもたらすことが可能になるという点で、担
任の「負担感（松岡，2007）」の軽減にもつながる。こ
れらのことを踏まえた上で、学級や児童の実態に応じた

具体的な支援方略を考えていくことが大切である（関戸，
2013）。場合によっては、学級全体への支援と個別支援
を同時に進めていくことが有効なこともあるだろう。

そこで本研究では、通常の学級において特別な教育的
ニーズのある低学年児童1名を対象とし、学級全体への
支援と個別支援を組み合わせた介入を行うことを通して、
児童のみならず授業や児童への対応に苦慮していた新任
教員（担任）に対する行動コンサルテーションを実施し、
その効果等について検討することを目的とした。

Ⅱ．方法
１．参加者

本研究には、公立Ａ小学校（以下「Ａ校」）に通う特
別な教育的ニーズのある低学年児童１名（クライエン
ト）及びその担任教師（コンサルティ）、当該地域に設
置された大学の教員養成学部において長期研修を受けて
いる研修教員（「見習い」コンサルタント・第１著者）、
さらにはその指導教員であり、発達障害心理学・応用行
動分析を専門とする大学教員（第２著者）の計４名が参
加した。
 （１）クライエント

クライエントは、Ａ校に在籍する通常の学級の低学年
児童１名であった（以下「Ｂさん」とする）。Ｂさんは、
見通しがもてないことに対し不安が強く、環境の変化に
対し適応が困難であるとのことで、年度初めより「離席
する」「床に寝そべる」「学習と無関係のことをする」等
の行動が生起した。６月に入る頃よりその頻度が増え、
授業に落ち着いて参加することが難しい状態であった。
一方で、Ｂさんは、些細なことに気がつき、困っている
友達に声を掛けたり、手を差し伸べたりすることができ
た。また、理解力が高く、知識も豊富であった。
 （２）コンサルティ

Ｂさんの担任で、小学校勤務１年目の女性教諭（以下、
担任）であった。これまでに学校勤務の経験はなく、初
めての学級担任であり、毎日ノートに教材研究をして授
業の準備をするなど、教育活動に真摯に取り組もうとす
る一方で、初めての学校現場に戸惑う様子が窺えた。４
月当初、Ｂさんに対し「Ｂさん、座ってください」等の
声掛けを行っており、Ｂさんもそれに従う様子がみられ
た。しかし、５月以降もＢさんの行動問題が生起するこ
とに加え、当該学級には、Ｂさんの他にも配慮を要する
児童が複数名在籍していたことから、対応の仕方に不安
を抱くようになり、次第に児童の行動問題に対する声掛
けが減少していた。
 （３）コンサルタント（研修教員及び大学教員）

コンサルタントは小学校特別支援学級担任経験４年で、
教職歴21年目の教員（第１著者）であった。現在、公立
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小学校に在籍しながら、当該地域に設置された大学の教
員養成学部で特別支援教育の長期研修（１年間）を受け
ていた。応用行動分析・行動コンサルテーションを専門
とする大学教員（第２著者）から行動コンサルテーショ
ンの基礎について既習であった。本研究においては、こ
の大学教員から随時スーパーバイズを受けながら、コン
サルテーションを進めていった。
２．倫理的配慮

本研究開始時に、第１著者は、学校長と担任に対して
は口頭で、Ｂさんの保護者に対しては文書に基づいて、
説明を行った。ここで第１著者は、①関係者全員のプラ
イバシー厳守に努めながら研究に取り組むこと②途中で
辞退してもよいこと③研究の成果を公表することを伝え、
関係者全員から同意を得た。
３．標的行動

標的行動を「国語科および算数科の授業中における学
習活動に関係のない離席行動」とし、その低減を図るこ
とを主な目的とした。この標的行動について、担任はど
う対応すべきか分からず不安を口にしていたことから、
平日はほぼ毎日ある国語科と算数科の授業中における標
的行動の低減に取り組むことにした。特に離席は、Ｂさ
ん自身の学習参加機会が減少し、周りの児童にとっても
学習に集中できない等の不利益が生じる可能性があると
いう点で、まず改善すべき行動であると判断した。
４．セッティング

Ｂさんの在籍教室を使用した。第１著者は、Ｂさんか
ら約２メートル離れた視界に入りにくい場所（教室後方
等）に位置した。なお、第1著者は必要に応じて他児童
の学習支援を行いながら、自然な形でＢさんの行動観察
を行った。

５．研究デザイン
本研究は、後述するベースライン期、介入１期、介入

２期、介入３期、フォローアップ期の５フェイズから構
成された。
６．データの記録方法

第１著者は、Ｂさんの直接行動観察を行い、記録用紙
に記入した。記録用紙は「（Ａ）先行条件」「（Ｂ）行動」

「（Ｃ）後続条件」からなるＡＢＣフォーマットを用いて
記入し、離席行動の時間やその様子の他に、学習参加行
動の様子も合わせて記入した。離席時間については、ス
トップウォッチを使用し、できる限り正確な測定を試み
たが、第１著者１名での直接観察によるデータ収集を
行ったため、ストップウォッチの押し忘れ等により若干
の誤差が生じた。１回の訪問につき、国語科と算数科の
授業記録を取り、45分間当たりの離席時間（累積時間）
を算出しその平均を求めた。なお、教室後方のロッカー
にあるランドセルからノートを取り出す等やむを得ない
離席については離席時間から外した。
７．学校訪問期間

本研究は、Ｘ年６月～12月まで行われた。第１著者は、
ベースライン期からフォローアップ期まで計16回訪問し
た（授業観察13回・担任との打ち合わせ３回）。
８．手続き
 （１）ベースライン：Ｘ年6月22日、29日の２日間測定
した。この期間、第１著者から担任に対して支援の助言
や提案は行わず、Ｂさんや学級全体に対して「普段通
り」に対応してもらった。
 （２）介入１期：Ｘ年７月12日に、第１著者から担任に
対し、介入案についてメモを基に口頭で提案し、７月13
日に実施を試みた。ここでの提案は、①授業の始まりと

Table 1　介入期における手続き等
介入期 学級全体への対応 Ｂさんに対する個別の対応

介入1期 ・�授業の始まりと終わりの時刻を守り、全員が座った
状態で号令を掛ける

・�授業の初めに、学習活動の流れをミニホワイトボー
ドに書いて示す

・ほめ言葉を増やす

・�個別の声掛けと共に学習準備は担任が一緒に行う
・ほめ言葉を増やす

介入２期
9/5
介入１期を
より具体的
に変更

・�授業の開始、終了時刻を明確にする（担任が意識し
て守る・児童らに声掛けをする）

・�学習活動の流れをミニホワイトボードに書いて示す

・�学習準備（例えば、教科書を出す・開く等）は担任
が一緒に行う

・�全体への指示の後に個別の声掛けをする

9/16追加 ・�授業の終了時刻をミニホワイトボードに明記する
・�活動を終えるごとに賞賛の言葉と共にミニホワイト

ボードに花丸をつける
・�授業時間に1回以上ペアやグループ活動などの動き

のある活動を入れる

・�事前に授業中の約束（①授業の開始時刻に着席する
②授業中は着席して学習する③授業に関係のあるこ
とをする）を交わす

・個別のプリントを準備する

11/9変更 ・�授業の開始、終了時刻を学習予定黒板（教室前面）
に常時掲示しておく

介入３期
追加

・個別のスケジュール表を使う
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終わりの時刻を守り、全員が座った状態で号令を掛ける
②授業の初めに、学習活動の流れをミニホワイトボード
に書いて示す③ほめ言葉を増やす④Ｂさんへの個別の声
掛けと共に学習準備は担任が一緒に行うというものであ
り、学級全体への対応とＢさんへの個別の対応を同時に
展開していくこととした（Table 1）。
 （３）介入２期：介入１期を受けて、介入の整合性を高
めるためには、より具体的で丁寧な説明が必要であると
判断し、夏季休業中の８月２日に、第１著者は担任に対
し介入案（介入１期をより具体的に変更）について、実
際の場面を想定し具体例を挙げながら説明をした。合わ
せて、応用行動分析やポジティブ行動支援の考え方につ
いても説明し、教室環境や授業作りについても、教室で
教材等を見せながら助言を行った。さらに、８月25日に
は、第１著者が作成したストラテジー・シート（Fig.1 
井上・井澤，2007参照）を見せながら、９月からの介入
に向けた支援案について、再度確認を行った。介入２期
は、Ｘ年９月５日、16日、20日、28日、10月12日、26
日、11月９日、16日の計８日間実施した。行動観察をし
た日の放課後に、担任の適切な支援行動に対し肯定的な
フィードバックを行うと共に、協議をもとに介入内容を
再度確認したり追加したりした（Table 1）。なお、時間
的な余裕がない場合には、メモを残した上で改めて電話
等でフィードバックを行った。９月５日には、学級全
体への対応として「授業の開始、終了時刻を明確にす
る」「学習活動の流れをミニホワイトボードに書いて示
す」の２点に取り組むことにした。個別の対応としては、

「学習準備は担任が一緒に行う」「全体への指示の後に個
別の声掛けをする」の２点に取り組むことにした。また、
着席や学習活動に参加するなどの適切な行動に対しては、
言語賞賛などの正の強化子を積極的に提示するようにし
た。９月16日には、学級全体への対応として「授業の終
了時刻をミニホワイトボードに明記する」「活動を終え
るごとに賞賛の言葉と共にミニホワイトボードに花丸を
つける」「授業時間に１回以上ペアやグループ活動など
の動きのある活動を入れる」を追加した。個別の対応と
しては、事前に担任とＢさんが個別に話す時間を設け、
授業中の約束（①授業の開始時刻に着席する②授業中は
着席して学習する③授業に関係のあることをする）を交
わした。また、９月５日に担任が自発的にＢさんのため
に準備していた算数プリントによりＢさんの学習参加行
動が増加したため、個別プリントを準備しておくことを
提案した。なお、このプリントは第１著者が準備した。
11月９日には、「授業の終了時刻をミニホワイトボード
に明記する」を変更し、授業の開始終了時刻を学習予定
黒板（教室前面）に掲示することで、常に児童らが確認
して行動できるようにした。

 （４）介入３期：X年11月22日のみ実施した。Ｂさん自
身がその時間にやるべきことをより明確に捉えること
ができるようにするために、Ｂさん専用の個別のスケ
ジュール表（Fig.2）を使うことを提案した。担任から
の同意を得られたため、Ｂさんの保護者に提案した後に
実施した。
 （５）フォローアップ期：Ｘ年12月13日のみ、介入３期
と同じ手続きで測定した。
 （６）事後インタビュー：担任に対して事後インタビュー
を実施した。「今回の取組は有効であったか」「今回の取
組について負担を感じたか」「今後どのようなことに気
を付けて子どもたちに接していきたいか」等について尋
ね、回答を得た。

Ⅲ．結果
本研究の結果をFig. 3に示した。ベースライン期に

おけるＢさんの離席時間は、6月22日221秒、６月29日
1,775秒で、平均離席時間は998秒であった。６月22日は
離席時間こそ短いものの、紙をハサミで切ったり折った
りするなど、着席中も学習に無関係のことをする行動が
確認された。６月29日は離席した状態のままハサミ、紙、
テープ等を使った作業をするようになり、離席時間が増
加した。Ｂさんの学習参加行動としては、担任の声掛け
や取り組む箇所の指さしによって、「漢字ドリルに漢字
を書く」「教科書の問題に取り組む」など、やるべきこ
とが明確な課題には取り組む様子がみられた。また、授
業内容に関する口頭での発言が複数回あり、離席や不適
切な行動（例えば紙を切る・折る等）をしながらも授業
内容を聞いており、理解している様子を確認することが
できた。また、この時期、担任が示した学習活動に対し、
Ｂさんの他数名の児童から「やだ」「やりたくない」な
どの発言があった。ベースライン期を通して、Ｂさんの
離席行動に対する担任の声掛けは少なく、Ｂさんや他児
童、学級全体に対する言語賞賛等も僅かであった。担任
は授業を進めることに精一杯である様子が伺われた。

介入１期における離席時間は2,456秒となり、授業時
間の大半を離席したまま過ごしている状態であった。介
入実施を試みたが、授業開始時に担任の声掛けでＢさん
が着席することはなく、また、担任はミニホワイトボー
ドに授業の流れを書いて提示したものの、児童に対する
説明はなかった。

介入２期では、９月５日966秒、16日357秒、20日261
秒、28日205秒、10月12日948秒、26日675秒、11月 ９
日308秒、16日54秒で、平均離席時間は472秒であった。
ベースライン期、介入１期に比べ、離席時間が大きく減
少した。介入２期を導入した９月当初、Ｂさんは２学期
のめあてとして「授業中に立たないようにがんばる」と

－196－

中島　純子・松岡　勝彦



標的行動 国語科、算数科の授業中における、学習に関係のない離席 

逃避（学習をしなくてすむ） 
活動獲得 
（紙を切る・折る・貼る等） 

担任から注目獲得 

Ｃ：事後 

離席する 

Ｂ：行動 

個別の声かけなし 
机の周りに授業に無関係の物 

が出ている 

Ａ：事前 

事前・事後の環境の工夫を行っても

望ましくない行動が起きたとき 

Ａ：事前の対応の工夫 
＜学級全体の対応＞ 
・授業の開始、終了を明確にする 
（開始、終了時刻を提示する） 

・学習活動の流れをミニホワイト

ボードに書いて示す 
活動を終えるごとに、賞賛の言

葉と共にミニホワイトボードに

花丸をつける 
・授業時間に１回以上ペアやグル

ープ活動などの動きのある活動

を入れる 
 
＜個別の対応＞ 
・学習準備は担任が一緒に行う 
・全体への指示の後に個別の声掛

けをする 
・事前に「授業の開始時刻に着席す

る」「授業中は着席して学習す

る」「授業に関係のあることをす

る」と約束する 
・個別のプリントを準備する 
・個別のスケジュール表を使う 

Ｂ：望ましい行動 
最終目標：着席して学習に参加する 
・担任に促されて着席する 
・促されずに着席する 
・着席後促されて学習に参加する 
・着席して学習に参加する 

Ｃ：ほめ方・楽しみな活動 
・着席していることをほめる 
・学習活動に参加していること

をほめる 
（視線・頷き・笑顔・言葉「いい

ね」「がんばったね」「よくでき

たね」「上手」・ハンドサイン・

頭をなでる等） 

Ｃ：起こってしまったときの対応 
・着席を促す声かけをする 
・「１分にする？」「３分にする？」

と離席時間を自己決定させ着席

を促す 

Fig. 1　ストラテジー・シート
※下線部　　　　は介入２期で途中追加し下線部　　　　は介入３期で追加した

Fig. 2　個別のスケジュール表
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自ら書いており、担任の個別の声掛けを先行条件として、
学習参加行動が増えていった。しかし、依然として、着
席はするものの、紙を切るなどの授業に無関係なことを
している行動もみられた。また、学習内容に対し「簡単
すぎる」という発言もあった。そのため、その日に行う
教科書の問題をすでに解き終えている場合や他の児童よ
り課題を早く終えている場合などには、Ｂさん専用の個
別プリントを渡すようにしたところ、その教科に関連す
る学習活動をして過ごすことができるようになった。一
方、担任による言語賞賛は、Ｂさんのみならず、他児童
や学級全体に対しても増加し、明るくハリのある声で明
確な話し方をするようになり、他児童の授業参加行動に
も改善がみられた（私語の減少・話を聞く態度の改善等）。
介入３期における離席時間は、11月22日9.5秒に減少し
た。個別のスケジュール表に記入された学習活動をＢさ
ん自ら確認し、学習に取り組む行動が生起した。他の児
童と同じペースで学習を進めることは難しいが、その時
間にやるべき課題には取り組むことができた。

フォローアップ期における離席時間は12月13日216秒
であった。個別のスケジュール表を手がかりとして課題

に取り組んだり、課題を終えるごとにスケジュール表に
花丸をつけたりする行動も維持され、課題を終えた後に、

“OK！”とつぶやく様子も確認された。また、Ｂさんの
保護者からは「個別のスケジュール表を見ながら、その
日に頑張ったことを話したりカレンダーにスタンプを押
したりしている」との報告があった。事後インタビュー
の結果（Table 2参照）、担任からは今回の取組がＢさん
にとってものみならず、学級全体にとっても有効であっ
た旨の回答を得た。負担感については、「負担がなかっ
たわけではないが、逆にこの取組がなかったら、授業が
進まなかったかもしれないと思う」とのコメントが得ら
れた。今後の子どもたちとの関わり方については、「授
業の流れなどを示して見通しをもたせることは効果的」

「子どもたちを認めたりほめたりする声掛けをこれから
も続けていきたい」「Ｂさんについては、（国語や算数以
外の）他の場面でも個別のスケジュール表を使ってみた
い」とのコメントが得られた。その後、体育の時間にホ
ワイトボードに活動の流れを示して説明している場面を
確認した。また、担任からは「朝の支度場面で個別のス
ケジュール表を使ってみた」との報告があった。

Fig. 3　授業時間におけるＢさんの「離席時間」の推移
各フェイズ中の数値は当該フェイズの平均値を示す

（秒）

（日付）
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Ⅳ．考察 
本研究では、新任教員（担任）をコンサルティとし、

通常の学級に在籍するＢさんの離席行動を減少させ、学
習参加行動を増加させるための行動コンサルテーション
の効果等について検討することを目的とした。
１．Ｂさんの変容

Fig.3に示した通り、ベースライン期から介入１期に
かけて、Ｂさんの離席時間は増加していった。この時期
のＢさんは、やるべきことが明確な課題の提示と担任に
よる個別の声掛けを先行条件として、課題に取り組む行
動が生起していたが、この行動に対する担任からの正の
強化子は提示されていなかった。また、Ｂさんに対する
個別の声掛けが十分ではなかったことも、Ｂさんの離席
時間を増加させる要因の1つとしてあげられた。これら
のことに鑑み、学級全体への支援を基盤とした上で個別
支援を導入することが必要であると考えられた（関戸･
田中，2010；関戸･安田，2011参照）。

介入２期に入ると、すぐにＢさんの離席時間は減少し
た。学級全体に落ち着きがみられるようになったことで、
担任はＢさんに対して先行条件と後続条件を含む個別的
な対応が可能となったと考えられるが、これによって、
Ｂさん以外の配慮を要する児童にも目を向けることがで
きるという好循環が生まれた（Table 2参照）。このよう
に、学級全体への支援と個別支援を組み合わせることに
より、Ｂさんと他の児童の双方にメリットが生じたと考
えられた。

介入３期では、個別のスケジュール表の導入によりＢ
さんの学習参加行動に変容がみられた。ミニホワイト
ボードに授業の流れを書いて提示する支援は、学級全体
に対しては一定の効果があったものの、Ｂさんに対して
はあまり効果がみられず、着席していても学習とは無関
係のことをしていることが多かった。そこで、授業開始
時に担任がその時間にＢさんがやるべきことを明記した
個別のスケジュール表を提示したところ、Ｂさんは学習
課題に取り組んだ。そして、課題を終えるごとに完遂し
た課題に自ら花丸をつける様子がみられた。また、授業
後には担任から言語賞賛と花丸の提示が行われ、帰宅後
には保護者から言語賞賛やスタンプが提示された。この
ように、学校と家庭が連携することで、Ｂさんの学習参
加行動がいっそう強化されていったと考えられた。

一方、通常の学級において、このような支援を行う際
に、周囲の児童らが「○○さんだけズルい」といった
発言をすることがしばしばある。Ｂさんの個別のスケ
ジュール表に対しても、「なんでＢさんだけ･･･」という
他児の発言があった。それに対して担任は、使いたい人
は誰でも使ってよい旨を伝え、希望する児童にはそれを
渡した。実際に使った児童も存在したが、それは1回の

みと限定されていた。このように「希望者は使える」と
いう条件は、支援を受ける児童だけが特別なのではなく、
必要な人・希望する人であれば誰でもそのサービスを受
けられるということを周囲の児童が理解することにつな
がり、このような支援（サービス）を受けることに対す
るマイナス感情の防止にもつながるだろう。通常の学級
において特別支援教育を進める上で、井上（2007）は「み
んなそれぞれ違いがある」「違ってていいということを
確認し合う（原文のまま）」「お互い苦手なことに挑戦す
ることに対して励まし合う」のようなクラス作りの必要
性を述べている。日頃から多様性を認め合う学級経営や
多様な学び方が保障される授業作りを行うことで、学級
全体に特別支援が当たり前という風土を育てていくこと
にもなるだろう。一人一人が大切にされる学級は、特別
な教育的ニーズのある児童のみならず、誰にとっても安
心して過ごせる学級に違いない。
２．担任の変容

ベースライン期において、担任は授業を進めることに
精一杯で、学級内の児童の行動問題に対応することが困
難であった。担任はＢさんの離席行動が気になりつつも、
学級全体の騒がしさや指示が通らないことなどにも危機
感を抱き、児童らにどのように声をかけたらよいか分か
らず、このことの不安を口にしていた。

介入１期では学級全体への対応をメインに、併せてＢ
さんへの個別の対応を行うことにした。介入１期の直前
に、第１著者が手続きについてメモを基に口頭で提案し
たところ、担任は前向きに返答した。しかし、実際に授
業を観察すると、授業開始時刻に担任からＢさんに「は
じめるよ」等と指示したものの、着席には至らなかった。
また、予め授業の流れを書いたミニホワイトボードを黒
板に貼り、授業に対する見通しをもたせるよう配慮した
が、それについての説明がなかったために、児童らに
とっては効果がみられなかった。このように、予定して
いた介入が実施されず、ベースライン期と同様の手続き
となった。その結果、離席時間は改善しなかった。第１
著者による介入案についての説明が、短時間であり、ま
た一方的であったことが原因と考えられた。

そこで、２学期からの介入２期に向けて、夏季休業中
に２回にわたり時間をかけて打ち合わせを行った。その
際、応用行動分析やポジティブ行動支援の考え方につい
ても説明したことは、担任が介入案の意図を理解する上
でも効果があったと考えられた。また、教室環境や授業
作りについても、実際の教室で教材等を見せながら助言
を行った。さらに「初めての学級担任で大変だったで
しょう」「1学期、がんばりましたね。お疲れ様」などの
言葉がけをして、担任の負担感への配慮をしながら、で
きるだけ丁寧に提案や助言を行った。夏季休業中で担任
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Table ２　担任への事後インタビューの結果
質問１：今回の取組は、Ｂさんにとって有効であったか。
回答１：�有効であった。授業中、周りの子が少し落ち着いたことでＢさんに個別に関わることができるようになっ

た。Ｂさんが学習に取り組むことが増えたように感じたし、授業の始まりに着席するなど切り替えができ
るようになったと思う。Ｂさんの行動が気にならなくなった分、他の子にも今までより目が向けられるよ
うになった。

質問２：今回の取組について負担を感じたか。
回答２：�負担がなかったわけではないが、逆にこの取組がなかったら、授業が進まなかったかもしれないと思う。

授業の終了時刻をミニホワイトボードに書くことを忘れてしまうことがあったが、カードを作ってもらっ
たのでよかった。今も、そのカードで授業の開始終了時刻を確認する子がたくさんいる。

質問３：今後どのようなことに気を付けて子どもたちに接していきたいか。
回答３：�授業の流れなどを示して、見通しを持たせることは効果的だと思った。子どもたちを認めたりほめたりす

る声掛けをこれからも続けていきたい。Ｂさんについては、（国語や算数以外の）他の場面でも個別のス
ケジュール表を使ってみたいと思う。

Table ３　校内研修の感想

○�　子どもたちが示すいろいろな行動（教師からすると不適切な行動）について、ＡＢＣ分析をすることで、具体
的に分析的に行動を見ることができ、何をどうすればよいかが分かる。自分のクラスの子どもにも用いたいと思
う。

◎�　Ｂさんのことだけでなく、学級の子どもたちが安心して楽しく過ごせるようなアイデアや方法を知ることがで
きた。特に、応用行動分析については、環境を整備することの大切さを改めて考えることができた。これらを1
年目で学ぶことができて、幸せだと思う。

○�　よくない行動をしている人を見かけたら「注意しなくちゃ」と思ってしまう癖があるので、一時立ち止まって、
よい行動をしている人をほめようと思う。

○�　「障害のせいにしない」「努力できない環境になっている」というところで、環境作りを工夫しなければならな
いと思った。また、「Ｂが起こるようにＡを工夫する」という支援の必要性も感じた。

○�　特に、ＡＢＣ分析の大切さを感じた。自分の学級では、授業中に私語の多い児童が1名いる。今思い返せば「そ
の児童の発言におもしろおかしく反応する」という対応は、その行動を強化していたのだなと反省した。

○�　日々、子どもと接する中で「どうしたらいいの？」という場面がたくさんあるが、「ポジティブ行動支援」を
心がけていきたいと思った。なかなか自分には高いハードルだが、がんばりたい。

○�　応用行動分析について全教職員で知れたことは本当に意義深いと考えながら聞いていた。自分も少し学んだこ
とがあり、この方法を保健室でも使っている。行動が少しずつ変容していくのがとても楽しい。行動は環境との
相互作用であるという点は、普段学級を外側から見ていて感じていたので、なんだか心がスッキリした。日々、
行動の前後に目を向けて今声をかけるタイミングか、かけるとしたらどんな言葉がけが行動の強化につながるか
を考えて保健室経営をしていきたい。

○�　結果だけを見て叱ることは、子どものやる気や自己肯定感を低下させることになるので、「なぜ子どもがその
ような行動をしたのか」「どうしたら、そのような行動が起きなくなるのか」という視点で考えるようにしたい。
子どものよさを伸ばす見方がしっかりとできるとよいと思う。子どものせいや保護者の育て方という見方ではな
く、子どもや保護者とどう連携していくかという気持ちを持ち続けたい。

○�　Ｂさんだけでなく、全ての子どもに当てはまる内容で先生方それぞれが自分自身を見つめなおすきかっけに
なったと思う。また、担任（コンサルティ）が大きく成長した。人材育成という観点でも大きな成果があがった。

第１著者が抜粋　謝辞等は省略した　◎コンサルティによるコメント
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が時間的にも精神的にも比較的ゆとりのある中で、２学
期に向けて具体的な提案や助言ができたことは、介入２
期以降の支援を進める上で有効であったと考えられる。

介入２期は２学期始めの９月５日から実施した。この
頃の担任は「いいね」「バッチリ」などと、児童らの学
習参加行動に対して、即時の肯定的なフィードバックを
行った。さらに、それまでは個人で取り組むような活動
が中心であったが、ペアやグループ活動といった複数名
で取り組む活動の導入機会も増えてきた。このような学
習形態の変更がＢさんの学習参加行動を増加させる要因
の１つになったと考えられた。また、上記の変更はＢさ
ん以外の児童にとっても効果的であったと判断できる。
ただし、一度に多くの支援手続きを実行することは担任
の負担が大きいため、担任が無理なく実行できるような
ものから始め、少しずつ追加していくよう配慮した点は、
介入の整合性を高める上で適切であったと考えられた。

介入３期における個別のスケジュール表の導入にあ
たって、担任の同意は得られたものの、第１著者はその
負担感に危惧を抱いていた。しかし、初めて個別のスケ
ジュール表を活用した際、担任から「すごくよかったで
す」との報告があった。担任自身が支援の効果を実感で
きることは負担感を軽くし、その支援行動の維持につな
がると考えられる（松岡，2007参照）。担任は工夫した
支援行動をこの後も継続したわけであるが、これは、標
的行動についてグラフ化したうえで視認してもらったこ
と、児童による適切行動が増加した要因は担任の工夫さ
れた支援であることを、明確に伝えたことによってもた
らされたものであると考えられた。

一連の介入終了後、担任は国語と算数（教室）とは異
なる体育（体育館）においても、学習活動のタイム・ス
ケジュールを視覚的に提示した。同じ体育の授業であっ
ても屋外の運動場、あるいは特別教室を使用する音楽等
において、同様の視覚支援が実施されているか否かにつ
いては未確認である。必要であれば、同様の視覚支援が
実施されるよう、担任への働きかけを検討したい。
３．今後の課題

今回のＢさんへの取組を次年度へどのように引き継い
でいくかについては今後の検討を要する。Ｂさんは環境
の変化に対しての適応困難性がみられるため、場合に
よっては年度初めに行動問題を生起する可能性がある。
このことに鑑み、今回の取組について第1著者が校内研
修を実施し、全教職員による共通理解を図った。ＡＢＣ
機能分析を含む応用行動分析に関するトピックについて
話題提供したところ、この研修会に参加した教員からは
極めて肯定的な数多くのコメントを得た（Table 3参照）。

今回の取組から、行動コンサルテーションに基づく取
り組みが児童と教員の双方にメリットをもたらすことが

明らかとなった。今後は、校内コーディネーターを中心
とした校内型行動コンサルテーションの実施に向けた体
制作りを検討する必要があろう。校内コーディネーター
がコンサルタントとなることで、予めコンサルティやク
ライエントの情報を知っていること、必要に応じて即時
に適切な提案・助言が可能であること等により、効果的
かつ効率的な行動コンサルテーションを実践することが
できる。一方で、校内コーディネーターが対象学級・児
童の記録を取ることは時間的制約により困難な場合も多
いことから、担任１人でも負担なく記録する方法等も検
討する必要があるだろう（宮木，2017）。

学校全体で特別支援教育を推進していくなかで、ＡＢ
Ｃ機能分析やストラテジー・シートの有効性を含め、応
用行動分析の考え方等に関する知識を共有することも肝
要である。
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