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＜あらまし＞　本研究は、PBIS（Positive Behavioral Interventions and Supports）における
第２層支援の CICO（Check-in/Check-out）を参考に、学級に在籍する複数の教育的ニーズ
のある児童に対して、同じ手順で行える支援モデルをカウンセリングで用いられるスケーリ
ング・クエスチョン技法と応用行動分析で用いられるトークン・エコノミー技法を統合して
試作し、学級に在籍する特別支援学級児童１名、特別な教育的ニーズのある児童２名に実施
し、その効果を検討した。その結果、対象児童の学校適応感と行動変容、仲間からの受容度
の向上が見られた。本研究は近年必要性が論じられつつある多層支援の実現の一助となるこ
とが示唆された。

＜キーワード＞　特別支援教育　生徒指導　PBIS（肯定的な行動介入と支援）　多層支援

1.  問題と目的
　近年、小中学校においては、通常の学級で個別に
配慮を必要とする児童生徒に対する特別支援教育が
全国的に展開されてきている。現在、日本の小学校
の１学級あたりの児童数の平均は24.69人（文部科
学省，2013）と、欧米と比べて学級の人数が多く、
また特別支援学級在籍ではない特別な教育的ニーズ
のある児童への対応など、円滑な教育的支援が行え
ているとは言い難い状況にある。
　文部科学省（2002）が実施した「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
関する全国実態調査」では、学習障害（LD）、注意
欠陥／多動性障害（ADHD）、高機能自閉症等、学
習や生活の面で特別な教育的支援を必要とする児童
生徒が約 6.3 パーセント程度の割合で通常の学級に
在籍している可能性があるとの結果を示した。また、

同調査結果には次のような留意事項も示された。そ
れは、「（本調査は）担任教師による回答に基づくも
ので、学習障害（LD）の専門家チームによる判断で
はなく、医師による診断によるものでもない。従っ
て、本調査の結果は、学習障害（LD）・ADHD・
高機能自閉症の割合を示すものではない」というも
のである。このことは、逆に言えば前出の学習障害

（LD）・ADHD・高機能自閉症と明確に診断でき
ない、ボーダーかあるいはそれに近い子どもたちが
存在し、現在の学校教育が困難な状況であることを
裏付けているといってよいであろう。
　このような状況から、文部科学省（2010）は、集
団指導と個別指導を進める指導原理として、「成長
を促す指導（第１次的支援）」、「予防的な指導（第
２次的支援）」、「課題解決的な指導（第３次的支援）」
の必要性を示している。そのような背景から、近年
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行動問題に対する予防的観点として応用行動分析
学（Applied Behavior Analysis:以下ABAと記す、
Link,S., 2008）に基づいた支援が学校教育現場で実
施され、その成果が報告されてきている。例えば道
城（2012）は、外部支援員として行動コンサルテー
ションを行い、学級全体に対する離席行動の支援を、
めあてカードと振り返りカードを用いた行動支援の
取り組みを行っている。
　行動コンサルテーションとは、外部支援員（コン
サルタント）と学級担任（コンサルティ）が協働し
て、ABA 等で明らかになっている方法や技法を用
いて児童生徒や学級全体（クライアント）を支援し
ていく取り組みである。学校や教員だけでは難しい
適切な提言や支援が可能となる一方、外部支援員の
定期的な訪問が必要で、その都度予算が必要となる。
加えて、まだ具体的な実践例は少なく、学校現場で
の有効性や課題の検証がこれから必要であろう。
　ところで、文部科学省（2003）の「今後の特別支
援教育の在り方について（最終報告）」では、教師の
専門性の強化が課題であると述べている。このよう
な視点から筆者らは、学級担任が全体的支援をしつ
つ個別支援も行う多層支援に着目した。
　池島・吉村（2009）は、Demchak,M.A.& 
Bossert,K.W. （1996）が開発した「行動問題に対
する機能的アセスメント」を実施し、特別な教育的
ニーズのある児童に対して、学級担任が行動問題の
改善を図る取り組みを行っている。また関戸・田中

（2010）はPBS（積極的行動支援）を学級に導入し、
学級全体での支援を行った後に、個別支援を行うこ
とにより、より円滑な支援が可能であったことを示
唆している。
　このように学級担任による個別支援は、我が国に
おいて近年着目されつつある取り組みである。米国
ではこれを ABA の理論に基づく多層支援システム
として学校全体で行う PBIS（Positive Behavioral 
Interventions and Supports） の手法が取り入れら

れている。PBIS は行動問題の減少、子ども本人の
適応行動スキルの増加、そして子どもたちの QOL

（Quality of Life）の向上を目指したもので、2002
年の「No Child Left Behind （落ちこぼれ防止法）」
の施行以来、児童・生徒の行動面への支援として広
く全米で普及しつつある生徒指導システムの一つで
ある（バーンズ，2013）。
　PBIS の実際については、筆者らが研究の一環と
して、米国イリノイ州シカゴ市District15（第15学
校区）への視察を２度実施し（2013年11月と2014
年９月）、学校としての取り組み及び児童生徒の実
際の活動を学ぶ、貴重な機会を得た。
　PBIS システムにおける第１層支援では、すべて
の児童生徒を対象に、基礎となる力をつけるための
支援を行う。誰にでも起こりうる問題や、課題に対
するスキル・トレーニング、コミュニケーション・
スキルなどのガイダンス授業を行い、主に規範意識
の定着を目指している。
　第２層支援では第１層支援では行動の改善が見
られなかった児童生徒を対象とし、個別に CICO

（Check-in/Check-out, Table1）という用紙を使
用し、授業時間で行動問題が見られたかどうかの
チェックを受けるという取り組みが行われている。
CICO による支援対象となった児童生徒は①登校
時、校門にあるカウンターにてカードを受け取る

（Check-in）。②授業時、カードを授業者（学級担任）
に提示し、チェックを受ける。③教室移動、専任教
員等の授業の場合、児童生徒が直接各教室にカード
を持っていき、チェックを受ける。④下校時、担任
または校門にあるカウンターにて、カードを提出し、
評価を受ける（Check-out）。
　チェックは、すべての児童・生徒が同じ回数、同
じスケールで行われ、点数化された後、そのデータ
は個別のアセスメントとして活用される。この取り
組みの目的は、細やかに子どもの行動による問題を
アセスメントすることにより、子どもの問題の特徴、

Table1　CICOカード
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頻度、日時などの情報を把握し、速やかな児童生徒
の行動の改善を図ることを目指している。
　視察を踏まえて筆者らは第１層支援を試行的に日
本の学級にて実践し、PBIS の第１層支援が規範意
識や学校適応の向上に影響することを示したが（池
島・松山，2014）、第２層支援の個別支援実践まで
は着手しなかった。
　そこで本研究では、PBIS の第２層支援で用い
られる CICO のような学級担任が同時に複数の教
育的ニーズのある児童に個別支援できる支援モデ
ルを、ABA で行動変容の支援手法として用いられ
るトークン・エコノミー法と、解決志向アプロー
チ（Solution Focused Approach: 以下 SFA と記す、
De Shazer, 1987）で用いられるスケーリング・ク
エスチョン技法を統合し開発することを目的とした。
トークン・エコノミー技法は、ABA において、形
成した行動を維持・般化していく後続事象操作技法
のひとつである。対象児童との同意形成を得やすく、
個別の教育ニーズに合わせやすい支援モデルとして、
通常学級や特別支援学級において規範の定着や行動
の改善を目的として導入されている（例えば、古
谷・島崎，2007; 興津・関戸，2007; 土井，2013）。
また、スケーリング・クエスチョン技法は①現状の
具体化、②現状の明瞭化、③見通しの獲得、④長所
の発見・強化が可能となる技法として（De Jong,P, 
2008）、カウンセリング場面で用いられている（栗
原，2001）。
　本研究ではそのモデルの開発と、そのモデルを用
いた複数の教育的ニーズのある児童に対しての支援
が、対象児童の学校適応感と仲間からの受容度に与
える影響を検討する。

2.  方法
2. 1.  対象学級
　公立小学校の６年生１学級（31 名）。学級では基
盤的支援として池島・松山（2014）に基づき行動
チャートを作成し、友人相互で行動を賞賛し合う
HAND IN HANDシステムを行っている。

2. 2.  学級アセスメントと行動観察による対象児童
の選出
　山田・米沢（2011）の学校適応感尺度を用いて、
アセスメントを行った。また、学級担任と特別支援
学級担任の２人で算数の時間を５時間、学級担任が
５日間のお昼休みの行動観察を行い、対象児童を選
出した。

2. 3.  対象児童のプロフィール
（１）A児
　A児は、父母と姉、兄の５人家族。広汎性発達障害

の診断を受けており、特別支援学級在籍である。学
業面は支援を必要とする場面は少ないが、コミュニ
ケーション面で支援が必要であり、友人との会話で
はA児からの一方向的な会話がよく見られる。感情
抑制が苦手で、間違いを友人から指摘されると大き
な声を出して暴れたり、しばしば暴力を振るってし
まったりしてしまう。

（２）B児
　B児は、父母と妹の４人家族。ADHD（注意欠陥
多動性障害）の疑いがある。学業面は、授業中の挙
手を積極的に行うなどし、学力も高い。しかし、授
業中の態度では問題が見られ、授業者の発言を受け
て私語を続けてしまったり、大きな声で突然歌い始
めたりすることがある。また友人との関わりでは、
暴力的な一面があり、友人が邪魔だからと倒してし
まったり、突然理由もなく、友人に対して暴力を振
るったりするなどし、友人とたびたびもめてしまう
ことがあった。

（３）C児
　C 児は、父母と弟の４人家族。学業面、コミュニ
ケーション面では、問題は見られないが、日常的に
指しゃぶりを行っている。周りの友人もこれを指摘
することはないが、学級担任は中学校への進学にむ
けて、C 児の指しゃぶりを治してあげたいという気
持ちがあった。

2. 4.  実施者
　授業実践は教職経験７年目の教員が実施。本研究
のスーパービジョン及び検討は第１筆者が行った。

2. 5.  実施期間および手順
　個別の行動支援は、A児が９月25日から11月19
日までの全38回。B児10月23日から11月19日ま
での全19回。C児が10月24日から11月19日まで
の全18回、それぞれ行った。

2. 6.  対象児童のアセスメント
（１）仲間からの受容度
　大対・松見（2010）は行動改善の効果の社会的妥
当性を検討するための指標の一つとして、仲間から
の受容度を測定している。それは行動問題の改善は
学級児童との相互作用の中で進んでいくため、場面
に応じた適切な行動が実行された場合には、仲間と
の相互作用が改善し、仲間からの受容度が高まるも
のと考えられているからである。本研究はこれを採
用し、学級児童全員に対して同じ学級の中で一緒に
遊びたいと思う友人をチェックシート実施前と実施
後、実施から３ヶ月後に指名させた。一緒に遊びた
い友人として何名に指名されたかという人数を「仲
間からの受容度」とした。
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（２）学校適応感
　対象児童選出の際に用いた学校適応感尺度を用い
る。学校適応感尺度も仲間からの受容度と同様に
チェックシート実施前と実施後、実施から３ヶ月後
に測定した。

2. 7.  実施手順
　チェックシートの作成にあたっては、個別に
チェックシートを作成し、子どもとの合意形成を大
切にしつつ目標と評価基準、それに対するごほうび
を設定することとした。Table2の手順で進めた。

2. 8.  留意事項
　今回の取り組みでは、取り組みの合意の際に対象
児童に対して以下の説明を行うこととした。

Table3　実施に際しての児童・保護者との説明
事項

① この取り組みは、悪い行動をカウントするために
行うわけではない。

② この取り組みは、どれだけがんばっているかを評
価する。

③ チェックする際は、教師からのネガティブな発言
は避ける。

④ この取り組みは、子どもにとっていいことしかな
いように配慮されている。

⑤ 学級担任は自己採点を尊重する。（明らかな問題
行動がある場合は、学級担任が採点への助言を行
う。）

3.  個別支援の実際
3. 1.  A児

（１）行動改善支援への参加の合意
　A児は非常に素直であり、自分自身の言動や行動
で、周囲の友人に迷惑をかけていることを自覚して
いた。保護者、支援学級担任、学級担任もこれをA
児の課題としていた。よってこの行動支援に対して
保護者もA児もすぐに合意した。また、支援学級担
任の希望により、この取り組みを行うということを、
学級児童全体に周知しつつ行うこととした。これは
A児が特別支援学級在籍であるということを全員が
知っていること、そして多数の学級児童がA児に対
して援助的関わりが多く見られたことを踏まえられ
た。

（２）チェックシートの作成
　A児は特別支援学級在籍のため、保護者と学級担
任との連絡ノートがあった。そのノートにチェック
シートを作成し、保護者にも毎日チェックシートを
確認してもらうこととした。
　A児との面談において、以下の６つ行動問題が挙
げられた。

Table4　A児との面談で挙げられた行動問題
①暴れてしまうこと
②大声を出して泣いてしまうこと
③「いやだ！いやだ！」とごねてしまうこと
④ 友人と体が当たってしまうと、「暴力を振るわれ

た」と言ってしまうこと
⑤ 困っているとき、友人が手伝ってくれたことを
「いじわるされた」と言ってしまうこと

⑥学習時間に何もせずにボーっとしてしまう

Table2　支援の構成

 

手順 セッション 内容 実施者・参加者

#1
特別な教育的ニーズ
のある児童の選出

アセスメント資料と行動観察に基づいた対象
児童の選出を行う。

学級担任教師

#2
対象児童とその保護者に対して、学級担任教
師による面談を実施し、行動改善を提案す
る。

学級担任教師
児童
保護者

#3 対象児童との行動改善の合意形成を行う。

#4 問題行動の特定をする。

#5 問題行動に優先順位をつける。

#6 チェックする項目(問題行動)を決める。

#7 チェックシートに用いるスケールを決める。

#8 目標を決める。

#9 目標に対するごほうびを決める。
学級担任教師
児童
保護者

目標に対する
ごほうびの設定

学級担任教師
児童

行動改善の合意
と行動の特定

学級担任教師
児童

チェックシートの作成
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　これらを踏まえて、チェック項目を以下のように
することとすることとした。

Table5　A児のチェック項目
① 行動（暴れたりせず、場面に応じた行動ができた

か）
②言動（友達や先生に、適切な言葉遣いができたか）
③ 学習（授業時間はがんばって学習に取り組めたか）
④ 友達（友人に対して思いやりを持って優しく接す

ることができたか）

　この４つの項目に対して、10 点満点で学級担
任とともに昼休みに評価をしていくこととした

（Table6）。
（３）ごほうびの設定
　ごほうびの設定はチェックシートを開始して、４
日目に行った。これは同意を得て定めたスケールで
あったが、どの程度達成できるかがわからない状況
でごほうびを決めることは、ごほうびが効果的なよ
い行動の強化因子とならないであろうと考えられた
からである。
　４日目に A 児に対して、「どの項目を、どれだけ
がんばりたいか、目標はありますか。」と質問した。
すると A 児から設定した４つの項目をすべてがん
ばりたい、そして６日間すべての項目を満点になる
ようにがんばるとの意思が確認された。そしてごほ
うびは保護者と相談の上、家で決めるということで
あった。それに対して学級担任も同意した。保護者
に連絡を取り、５日間を目標としてチェックシート
に取り組みことを確認し、家庭でごほうびを決めて
もらうよう連絡をした。次の日、A児に確認したと
ころ、１日すべての項目が満点だったら、インター
ネットを 30 分していいということ（満点でない日
は１回となる）。５日間すべて満点だったら、ごほ
うびをクッキーにするとのことであった。５日間満
点を達成したA児は、その次の日数を保護者と相談
し、10日間と設定した。

3. 2.  B児
（１）行動改善支援への参加の合意
　B 児は友人とのトラブルが多い児童であった。そ
のほとんどの場合でB児が加害者となっており、た
びたび学級担任は被害児童の自宅へ保護者と謝罪に
行くこともあった。今回の行動支援の取り組みを提
示した場面も、B 児が加害者となってしまい、学級
担任が行動に対して説諭している際であった。学級
担任はB児に対して「行動で自分が困ってしまうこ
とは多くないか」と聞いた。するとB児から「困って
いる。治したいと思ってがんばってみるが、気がつ
くと暴力を振るってしまっている。」という自己開

示があった。その際に学級担任より、チェックシー
トの提案を行った。B 児はこの取り組みに対して同
意をした。その際 B 児からは、「A 児が変わってい
るのを知っている。僕もやってみたい。」との発言が
あった。B 児の希望もあり、B 児の取り組みも学級
児童に周知することとした。しかし、B 児は保護者

Table6　A児のチェックシートの実際
友
達

学
習

態
度

言
葉

コメント

9月25日 木 10 10 10 10 本日は素晴らしかったです。

9月26日 金 10 10 9 9
友達から注意されてしまいまし

た。

9月29日 月 10 10 10 10 今日は優しい姿がありました。

9月30日 火 10 10 10 10 今日は素晴らしい。

10月1日 水 10 10 10 10
しっかりと委員会活動をやってい

ました。

10月2日 木 8 7 6 9

算数の授業中、教科書を出さな

かったことを友だちに注意され、

注意をした友達ともめました。そ

こで言ってはいけない言葉言いま

した。

10月3日 金 10 10 10 10 がんばりました。

10月6日 月 10 10 10 10

10月7日 火 10 10 10 10 goodです。

10月8日 水 10 10 10 10 係活動も頑張りました。

10月9日 木 10 10 10 10

10月10日 金 10 10 10 10
分からないところを、先生に聞け

ました。ごほうびおめでとう！

10月14日 火 9 10 9 9
図工の授業の際、友だちともめて

しまいました。

10月15日 水 9 10 9 10
友達とぶつかってしまい、当てら
れたと言ってしまいました。

10月16日 木 10 10 10 10

10月17日 金 10 10 10 10

10月20日 月 10 10 10 10

10月21日 火 10 10 10 10

10月22日 水 10 10 10 10
低学年との交流会、楽しかったで
すね。

10月23日 木 10 10 10 10

10月24日 金 10 10 10 10

10月27日 月 10 10 10 10

10月28日 火 10 10 10 10 今日は体調がすぐれません。

10月29日 水 10 10 10 10 ごほうびのケーキ、よかったね！

10月30日 木 10 10 10 10

10月31日 金 10 10 10 10
今週1週間、とてもすばらしかっ

たです。

11月4日 火 10 10 10 10

11月5日 水 10 10 10 9
友達に「嫌い」と言ってしまいま

した。

11月6日 木 10 10 10 10

11月7日 金 10 10 10 10

11月10日 月 10 10 10 10
とても優しい姿がたくさんありま

すね。

11月11日 火 9 10 10 10

11月12日 水 10 10 10 10

11月13日 木 10 10 10 10

11月14日 金 10 10 10 10 1週間頑張ることができました。

11月17日 月 10 10 10 10 ごほうびが楽しみですね。

11月18日 火 10 10 10 10

11月19日 水 10 10 10 10
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への連絡を拒んだ。そのことに学級担任は同意した。
よってごほうびは学級担任と決めることとした。

（２）チェックシートの作成
　チェックシートは、保護者との連絡を行いたくな
いというB児の意向に沿って、学級担任が用意した
用紙に作成することとした。
　B 児との面談において、以下の４つの行動問題が
挙げられた。

Table7　B児の面談で挙げられた行動問題
①すぐに暴力をしてしまうこと
②大声を出してしまうこと
③授業中に関係のない話をしてしまうこと
④当番や係りの仕事を忘れてしまうこと

　これらを踏まえて、チェック項目を以下のように
することとすることとした。

Table8　B児のチェック項目
①行動（暴力をしなかったか）
② 学習態度（関係のない話をしたり、歌ったり、大

声を出したりしなかったか）
③生活（当番や係りの仕事はできたか）

　A児の場合と異なり、項目は否定的なものとなっ

た。これは担任とB児と協議の上、自分の行動を修
正していきたいという B 児の意向を尊重したもの
である。
　この３つの項目に対して、５点満点で学級担
任とともにお昼休みに評価していくこととした

（Table9）。
（３）ごほうびの設定
　B 児とのごほうびについての話し合いは、チェッ
クシートを開始して３日目に行った。
　B 児は保護者への連絡と連携を拒んだため、学級
担任とともにごほうびを設定することとした。話し
合いのはじめ、B 児は「宿題なしがいい」、「席替え
を自由にしてほしい」と無茶な要望をしてきたので、
学級担任は、それらは難しいと話した。
　話し合いの結果、１週間すべて満点となった場合、
学級担任が持っているシールの好きなもの１枚を渡
すこととした。

3. 3.  C児
（１）行動改善支援への参加の合意
　指しゃぶりの行動を学級担任として指摘すること
は、C 児にとってはデリケートなことであったため、
これまで学級担任は C 児の指しゃぶりを学級児童
の前では注意せず、個別に呼び出して話をするよう
に配慮していた。これは注意することにより、周囲
の友人から C 児に対して問題を指摘することを避
けたためである。
　ある日、指しゃぶりが見られた日の放課後に学級
担任は C 児との個別の面談の時間を取り、「中学校
に向けて、自分自身の行動などで治したいことはな
いか」と質問した。するとC児は「指しゃぶりを治
したい」と発言した。それに対して学級担任は「先生
もできれば直してあげたいと思う。がんばっていこ
う。」と話し、今回の取り組みの対象とした。保護者
も指しゃぶりを直すためにどうすればいいか、と苦
慮していることを学級担任も把握していたので、先
述のような話合いをしたことを保護者に電話で伝え
た。保護者には週に１度、チェックシートを見ても
らうようにした。
　また、C 児と保護者の希望もあり、学級児童には
周知せずに行うこととした。

（２）チェックシートの作成
　C 児がチェックシートに取り組んでいることを、
学級児童に知られないために、連絡ノートに小さく
５×７マスの枠を手書きで記入し、そこに授業時間
のどの時間に指しゃぶりをしなかったかをチェック
する（○を記入する）こととした。チェックはC児が
１日の終わりに、自分でチェックすることとし、不
定期に学級担任がC児を呼び出し、チェックシート
を確認することとした（Table10）。

Table9　B児のチェックシートの実際
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（３）ごほうびの設定
　C 児はこの取り組みに対して賛同したが、ごほう
びの設定はしない、ということであった。
　学級担任はC児の意思を確認し、ごほうびを設定
しないことに同意した。
　しかし、不定期に確認するチェックシートは、記
入忘れが多く、あまりチェックシートがC児に定着
していないことがわかった。よって学級担任は保護
者に連絡し、C 児と話し合ってごほうびを決めても
らうこととした。

4.  結果
4. 1.  学校適応感
　学校適応感の結果をTable11に示す。それぞれの
結果は以下の通りである。

（１）A児の変化
　A 児は教師サポートが post より大きく向上して
いた。また友人サポート、非侵害的関係はfollowに
て向上していたが、それ以外の適応次元では向上は
見られなかった。

（２）B児の変化
　B 児は非侵害的関係、教師サポート、生活満足感、
学習的適応も向上が見られた。

（３）C児の変化
　C 児は教師サポート、非侵害的関係、学習的適応
に向上が見られた。

（４）学級全体の変化
　大きな変化はなかったものの、教師サポート、学
習的適応に向上がみられた。

4. 2.  仲間からの受容度
　仲間からの受容度はA児（２人→３→８人）、B児

（３人→４人→７人）、C 児（４人→４人→４人）と
推移した（Fig1）。Postよりfollowが上昇傾向にあ
るのは、大対・松見（2010）の「行動問題の改善は
学級児童との相互作用の中で進んでいくため、場面
に応じた適切な行動が実行された場合には、仲間と
の相互作用が改善し、仲間からの受容度が高まるも
のと考えられる」という指摘にもあるように、他の
児童との交流や関わりによって、対象児童が認めら
れる機会を増やしていったことを、本結果は示して

Table10　C児のチェックシートの実際

Table11　学校適応感尺度結果

Fig.1　対象児童の仲間からの受容度の変化
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いると推察している。

5. 考察
5. 1.  対象児童それぞれの考察

（１）A児
　学校適応感の向上と仲間からの受容の向上は、支
援を行っていく過程で学級児童がA児に対して、声
掛けや手伝いなどを行う姿がたびたび見られるよう
になったことが影響していると推察される。A児は
一方的な会話が多かったため、会話の相手をする児
童は少なかった。しかし支援の経過と同時に、A児
の行動問題の減少に学級児童が気づき、「がんばっ
ているね」「今日は目標達成できた？」と優しい声
掛けをするようになり、周囲の児童が積極的に関わ
る姿が多くみられた。

（２）B児
　これまで、B 児は授業中の態度に対して学級担任
から注意を受けることが多かった。それにより、た
びたび授業が中断してしまうことが多かったことか
ら、授業中における周囲の児童の評価は肯定的なも
のではなかった。特に声が大きいことにより、周囲
の児童は困る場面が多かった。しかし、授業以外の
場面では、周囲の児童と楽しみながら過ごす姿がみ
られ、休み時間や放課後では多くの児童と関わるこ
とが多かった。
　支援を行っていくと同時に、まずB児の行動が大
きく変わったように伺えた。これまであまり思いや
り行動は見られなかったが、困っている子や、勉強
でわからない様子の子に声をかける姿が見られるよ
うになっていった。このような姿が学校適応感の向
上と仲間からの受容度の向上という結果につながっ
たのではないかと推察している。

（３）C児
　C 児は、仲間からの受容度に変化が見られなかっ
た。それは、C 児の問題行動であった指しゃぶりは、
これまであまり他の児童にとって問題ととらえてい
ないよう感じられたことが、影響しているように推
察している。またこの支援を行っているということ
を知らせていなかったことも影響しているだろう。
よって本研究における学校適応や受容度といったア
セスメントでは、表れにくいものであったと考えて
いる。またC児の指しゃぶりは、授業時間での行動
回数ではやや減少傾向ではあったが、行動自体が改
善されたという認識は、C 児本人、学級担任も持っ
ていなかった。そのような実際が結果に表れている
のではないかと推察している。

5. 2.  本実践全体の考察
　視察の際、CICO に取り組む子どもの姿を見て、
シートを用いた個別支援を日本の学級で行った場合、

周囲の児童の理解が課題となるということを危惧し
た。
　A児やC児の事例の場合、支援実施前の状況では、
問題行動がしばしば見られ、学級児童は問題を指摘
したり、数人で注意するなどの対応が見られたりし
た。このように「できない人・できないこと」に目
を向け過ぎる状況は、往々にして、一人の子どもに
攻撃を向ける事につながり、池島（1997）がいう
ヴァルネラビリティ（vulnerability:攻撃誘発性）を
高めてしまうことにもなりかねない。
　しかし、Carr et al.（2002）が示すように、米国
で行われている PBIS システムは、行動問題の改善
を子ども個人に求めるのではなく、指導スタッフも
含めた環境の改善こそが、大切であるという視点を
持った実践である。本研究の対象となった学級では、
基盤的支援として PBIS の第１層支援（HAND IN 
HANDシステム）が学級全体で取り組まれており、
学級担任と学級児童によって、問題着目による問題
改善・問題行動の注意や指導ではなく、肯定的行動
の強化と般化による問題改善・行動問題の支援が行
われていた。
　その子どもたちの姿を示す事例が、A児の評価時
に起きた学級児童の学級担任への会話である。

「先生！ A さんは机を動かす時に、私に後ろが危な
いよ。と言ってくれました。だから１点プラスで
す。」
　学級児童は、A 児が 10 点でなければ、ごほうび
の達成まで日が遠くなってしまうことを知っていた。
そこで、学級担任に声をかけたようだ。このように、
あと１点分のいい行動に目を向けることができるこ
と、それが子どもたちの自浄作用となり、子ども同
士の肯定的行動の強化・般化につながっているので
はないだろうか。
　以上のことから、本研究で開発したモデルは、基
盤的支援と同時に行いつつモデルを活用することに
よって、教育的ニーズのある児童に対する援助モデ
ルの一つとして有効となるということが示唆された。
今後は PBIS の３層支援の実現に向けて、研究を進
めて行きたいと考えている。
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