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平成18年６月に ｢学校教育法の一部を改正する法律 (平成18年法律第80号)｣ が公布され,

平成19年４月１日から施行されることとなった｡ それによって学校現場においては, 特別な教

育的ニーズのある子ども一人一人に対する特別支援教育が本格実施となる｡ また, 特別支援教

育の推進のために, これまで福祉や教育に関する法整備がなされ, 法律上の位置付けが明確に

されてきた (｢障害者基本法｣ の一部改正, 2004； ｢発達障害者法｣ の施行, 2005； ｢障害者

自立支援法｣ の制定, 2005)｡

学校教育において, 特別支援教育の推進が求められるようになった背景は, 大きく二つある｡

その一つは, ノーマライゼーションの実現を目指していこうとする社会情勢が挙げられる｡

1994年にユネスコとスペイン政府の共催で開かれた ｢特別なニーズ教育に関する世界会議｣ で

は, インクルージョンの用語を用いながらノーマライゼーションの実現をめざす方法が宣言さ

れた (サラマンカ宣言)｡ 日本もこの宣言に批准し, 障害の有無に関係なく, 個人のニーズに

応じた教育を推進する方針をとることになった｡ もう一つは, 障害のある児童生徒の教育をめ

ぐる諸情勢の変化が挙げられる (今後の特別支援教育のあり方 (最終報告), 2003)｡ 特殊教育

諸学校や特殊学級に在籍している児童生徒が増加傾向にあることに加え, 文部科学省 (2002)

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全国実態調査｣ で,

｢通常学級に在籍する児童生徒のうち, 知的発達に遅れはないものの学習面か行動面で著しい

困難を示す｣ と担任が回答した児童生徒の割合が 6.3％であると報告されているように, 学習

障害や����, 高機能自閉症等のいわゆる発達障害のある児童生徒が通常学級に在籍してい

ることが明らかにされてきた｡ この結果は, どの学校においても特別な教育的支援を必要とす

る児童生徒が存在しており, 彼ら一人一人の教育的ニーズに応じた教育的対応を考えることが

必要であるということを示唆している｡

学習障害や����, 高機能自閉症等のいわゆる発達障害のある子どもに対する支援や指導
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の方法として, 臨床心理士やスクールカウンセラー等は, さまざまな試みを行ってきている｡

たとえば, 是枝・小谷 (2006) は, ��や����, アスペルガー障害の診断を受けている児童

を対象として, 教育相談室でのソーシャルスキルトレーニング (以下, ���と略記する) を行

い, 参加児童の自己否定意識がトレーニング前よりも有意に低下していることを報告している｡

また, 学習障害児への学習領域・社会性領域・運動領域に関する包括的な支援プログラムの実

践 (戸ヶ崎・佐藤, 2005) や仲間から拒否されている学習障害のある幼児への���の実践など

(佐藤, 2002) も報告されている｡ さらには, 小・中学校などの学級で, 教師による指導の取

り組みについても報告がなされている (松田・後藤・佐藤, 2002など)｡ 松田ら (2002) は,

����傾向の児童が在籍する小学校の学級を対象とした集団���の効果を検討しており, 特

別支援教育が必要と考えられる児童を含めた学級での取り組みは, 効果的である可能性を示唆

している｡

行動療法的なアプローチを用いて具体的な問題行動の変容に関する実践報告も見受けられ,

たとえば古田島・長澤・松岡 (2006) は, 行動コンサルテーションモデル (��	
��：長澤・

松岡, 2003) に基づいて����児への学校現場での支援を行い, その結果, 対人トラブルや

授業中のおしゃべり, 授業妨害行動 (離席や暴力) などが減少したことを報告している｡

このように, 学習障害や����, 高機能自閉症等のいわゆる発達障害のある子どもに対す

るさまざまな心理的・教育的取り組みや治療教育が行われ, 有効なアプローチ方法も明確にさ

れてきている｡ ����については, メタ分析の結果, 教室での����の行動管理として, 随

伴性の管理, 先行条件の変更, トークンエコノミー, 強化からのタイムアウト, 認知行動的技

法, 仲間教示法などの技法が用いられるが, 最も効果があるのは, 随伴性管理であることが明

らかにされている (��
��
, & ������, 1997)｡ そして, ����の事例に対する治療技法と

して, 随伴性管理を推奨する実践家・臨床家が増えてきている (��
�������, ��
������,

�����, ������

, & ��������, 1998)｡ 我が国でも����の診断治療ガイドラインが確立し,

有効な治療援助手技として, 行動理論に基づいたペアレントトレーニングや行動療法, ���が

挙げられている (齊藤・渡部, 2006)｡

しかし, 学校現場で生じている特別支援教育に関するすべての課題について, 臨床心理士や

スクールカウンセラーからのコンサルテーションが受けられるわけではないし, 他の児童生徒

への指導と並行して, 担任教師主体で綿密な計画のもと, 専門的な知識に基づいた支援を行っ

ていくことは, 実際問題として非常に困難なことであるといえる｡ 小牧・田中・渡邉 (2006)

は, 通常学級の担任教師を対象として, 特別な教育的ニーズのある児童への支援に関する調査

を行っており, 支援対象児に対する学習支援や行動支援の方法をどの程度取り入れているかに

ついての結果は, ほぼ中央値が平均値であったことを明らかにしている｡ つまり, ｢あまり取

り入れていない｣ と答えている担任教師が半数ぐらいいるということである｡ このような結果

になった理由は, ①特別支援教育が始まったばかりで, どのような配慮が支援につながるのか

ということについて理解が深まっていないこと, ②通常学級において教育的ニーズのある子ど

もに十分な時間をとって配慮をすることが難しいといったことが考えられる｡ したがって, 特

別な教育的ニーズのある児童生徒に対する支援方法については, これまでの研究や実践で明ら

かにされてきた治療・支援技法や理論を活かしながらも, 子どもの生活の大半を占める学校現

場で最もかかわりの深い教師が実施できるようなより簡便なものである必要がある｡ また, 支

援実行者となる教師にとって, 学校で支援を行う際の配慮点や, 支援導入の手だてや準備して

猪俣千夏・長曽我部博・戸ヶ崎泰子88



おかなければいけないことなどが明らかにされれば, 支援方法の適用のしやすさが増すと考え

られる｡

そこで本研究では, 多動傾向のある児童を対象として, 行動療法的アプローチであるトーク

ンエコノミー法を用いながら, 学校現場で, 適応行動の形成を試みた実践について報告するこ

ととする｡ そして, 支援の効果を検証するとともに, 支援を導入する際に準備しておくことは

どのようなことか, 教師でも比較的容易に実施できるアセスメントの仕方とは何か, トークン

エコノミー法を適用する際の配慮事項や手順とはどのようなものかを明らかにする｡

� � �

１ 対象児

対象児は, 宮崎市内にある小学校特別支援学級に在籍している, 多動傾向のある第４学年男

児１名である｡ ����－��－Ⅳ (�����	, �
��
, & �����
�
�	
�, 1998) の日本語版を

用いて不注意, 多動性・衝動性の査定を担任教師によって行ったところ不注意が７点, 多動性・

衝動性は９点で, いずれも６点以上であることから, 対象児は, 不注意傾向も多動性・衝動性

も顕著であることが明らかになった｡ なお表１は, 本研究の指導実践を始める前の対象児の行

動特徴を整理したものである｡

２ 着席行動に関するアセスメント方法

着席行動を指導していく中で, 起こった出来事やその出来事に対する教員の指導, 対象児の

発言や行動の変化を観察, 記録した｡ また, 家庭での様子についても, 保護者へ聞き取り調査
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表１ 指導前の対象児の行動特徴

項 目 内 容

着席の様子 ○朝や帰りの会等, 少しの時間でも席を立つ｡ 授業中に席に着いておくことが難しく,
着席や離席に対する意識はほとんどない｡ 教師の言葉に対し意識を向けず, 指示が伝
わりにくい｡ 促してもなかなか席に着こうとせず, 平気で離席を繰り返す｡
○給食中に勝手に水を飲みに行ったりトイレに行ったりして離席する｡ そこで, 離席
する前に, ｢トイレに行ってもいいですか｣等と意思を伝えることを指導する｡ 繰り返
すことで席から離れないということを理解し始め, 徐々に離席前に自分の意思を伝え
るようになる｡ このことは授業中にも活かされていった｡

褒美への意識 鶏小屋があることを知り, 鶏を見に行きたいという思いを強める｡ 学習をがんばった
褒美として鶏小屋に行くと, クラスの子どもたち全員で楽しんだ (４月12日)｡

学習中の様子 ○音楽の時間は, 机を使用せず椅子のみで学習するため, 机を使用した学習以上に離
席が多い｡ 教師が着席を促しても着席への意識はない｡ また, 着席を嫌がって泣くこ
ともある｡
○国語･算数の学習自体を嫌がって離席することがある｡ 授業中, 集中して着席する
ことが難しい｡ 教師が促しても学習に取り組もうとしない｡
○生活単元学習 ｢カレンダーを作ろう｣ では, 数字カードをぬる, 切る, 貼ることが
うまくできずに途中でやめたがる｡ 促されて嫌々ながらやっている｡



を行い, 行動の変化を確認することとした｡

着席行動については, 席に着いていなければならない場面において, 10分間着席していた場

合に○が与えられることとし, その○の数を着席行動としてカウントすることとした｡

３ データ処理の方法

10分間の着席行動で得ることのできる○を50個集めるために要した期間を１セッションとし

た｡ １セッション内に授業中とそれ以外の場面の２通りを設定し, それぞれの○の取得割合

(％) を算出した｡ ○の取得割合は次の方法で算出した｡

４ 着席行動の指導手順

着席行動を形成するために, トークンエコノミー法を用いて, 以下に示す①から⑤の手順に

そって指導を行った｡

① 席に着いていなければならない場面において, 10分間席に着いていたら○を１個もらえ

ることとし, 表に○をつけていく (資料)｡ 朝の会, 給食時間, 帰りの会はそれぞれ１個

ずつもらえることとする｡

② 離席した場合に, ５まで数える間に席に着くことができれば適応行動とみなし, その場

合２回で１個の○がもらえることとする｡ ただし, ｢トイレに行く｣, ｢手を洗いに行く｣

等, 自分で勝手に動くのではなく, きちんと目的を伝えて動き, 着席した場合は席を離れ

たとはみなさない｡

③ ○を10個もらえるとシールを１個もらえる｡ (表にシールを貼る｡)

④ シールを５個集めたら, 鶏小屋へ行くことができる｡

⑤ 毎日カードを持ち帰り, 家庭でも賞賛する｡

なお, 賞賛のための ｢鶏小屋へ行く｣ ことについては, 事前調査の好きなこと調べや学校

生活において, ｢鶏が好き｣ である様子が観察されたことから活用することにした｡ また,

家庭では, 着席できたことだけを褒めるように協力を求めた｡

５ 指導期間

着席行動の指導期間は, ５月９日から10月５日までの１学期間である｡ なお, 指導開始から

６セッションの途中で夏休みに入った｡ 夏休み後は７セッションから開始し, ９セッションで

指導を終了した｡

� � �

１ 離席の目的や意思の伝達に関する行動の変化

表２は, 意思の伝達における教師の働きかけとそれに対する反応を示したものである｡

着席行動の調査開始時には, 授業外の時間において少しずつ着席や離席に対する意識をもつ

ようになった｡ 第１セッションでは, 意思を伝えることなく離席をしようとした際に, 教師が
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実際に得られた○の個数
○の取得割合 (％) ＝

１セッションに得ることができる最大の○の数
×100



｢あっ！｣ と声をかけた｡ その声かけによって本児は意思を伝えてないことに気付き, 意思を

伝えてから離席するようになった｡ その後は, 勝手に離席することがなくなった｡ 意思を伝え

て離席する行動は, 授業場面でも見られるようになっていった｡ しかし, 指導終了後は, はじ

めのうちは意思を伝えて離席していたが, 次第にふらっと席を離れたり, 突発的に動いたりす

ることが増えていき, 着席に対する意識が薄くなっていった様子が観察された｡ しかし, 指導

開始前とは異なり, 着席を促せば着席し, 離席の際, 目的を告げることを確認すると, そのこ

とを思い出すことができる様子が見られた｡

２ トークンエコノミーを用いた指導の効果

１) 着席に対する意識の変化

表３は, トークンエコノミー法における教師の働きかけとそれに対する反応を示したもので

ある｡

着席行動の第１セッションでは, 離席した際に, 着席ができれば鶏小屋に行くことができる

ことを対象児に伝えても, 席に着こうとする態度は見られなかった｡ カードのシールを対象児

に見せて席に着くことを促すと, ｢シールはいらない｣ と言ってカードにたまったシールをは

いでしまうこともあった｡ ｢今日は○が～個だったよ｣ と一日の終わりに伝えても, 興味を示

さなかった｡ しかし, シールを５個ためて鶏小屋に初めて行った後は, 席についていれば鶏小

屋に行くことができる, ということを意識するようになった｡ 第３セッションでは, ○印がた

まった際に, １日の○印の数を数えたり, シールを自分で貼りたがったりするようになった｡

また, シールや○印のついたカードを他の先生に見せに回り, ｢今日は～個だったよ｣ と自分

で報告するようになった｡ セッション後には, 着席の意識をもって活動に臨ませるために,

｢今日は○がもらえるかな？｣ と声をかけると, ｢○をもらう｣ と言って意欲的に取り組む姿が

観察された｡
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表２ 意思の伝達における教師の働きかけとそれに対する反応

本児の行動 教師の働きかけ 働きかけに対する反応と着席への意識

セッション１ 給食中に水を飲み
に行ったりトイレ
に行ったりして離
席する｡

黙って離席しようとしたとき
は, ｢あっ｣ と言って気付か
せる｡

言い忘れに自分で気付き, その後は伝
えて離席することが増えた｡

全セッション
終了後

ふらっと席を離れ
たり, 突発的に動
いたりすることが
ある｡

●着席を促す｡
●意思を伝えてから離席する
ことを確認する｡

●着席を促すと着席するが, 着席に対
する意識が薄くなっているようだ｡
●確認すると, 自分が伝えずに離席し
たことに気付く｡
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表３ トークンエコノミー法を用いた教師の働きかけとそれに対する対象児の反応

セッショ
ン数 本児の行動 教師の働きかけ 働きかけに対する反応と着席の意識

ベースラ
イン

●離席をする｡ ●着席を意識するために, 着席ができれ
ば鶏小屋に行くことができることを授業
中に声かけする｡
● ｢今日は○が～個だったよ｣ と一日の
終わりに伝える｡

●鶏小屋へ行きたいと要求を口にするが,
声をかけても自分から着席しようとはし
ない｡ ｢着席すれば鶏小屋へ行ける｣ と
いうことがつながっていない｡
●喜ぶ様子はない｡

セッショ
ン１

●算数の学習中に離席
する｡

●シールが５個たまる｡

●カードのシールを見せて席に着くこと
を促す｡

●初めて鶏小屋に行く｡

●カードのシールをはぎ, ｢シールはい
らない｣ と言う｡ シールの意味, ○の意
味を理解できていない｡ 着席することと
｢鶏小屋に行ける｣ということがつながっ
ていない｡
●鶏小屋へ行けたことをとても喜ぶ｡ 家
では, シールが集まったことを喜び,
｢鶏に名前をつけなきゃ｣ と言う｡

セッショ
ン２

●シールがたまる｡

●鶏小屋を見に行った様子の写真を着席
カードに貼る｡

●鶏小屋に行く｡ ｢鶏を見に行けるのは
なぜ｣ と問うことで, 着席することと鶏
小屋に行くことを関連づける｡

●鶏を見に行けたことを思い出して喜ぶ｡
●席についていれば, 鶏小屋に行くこと
ができる, ということを意識するように
なる｡
●家で鶏小屋に行けることを楽しみにし
ていると話す｡

セッショ
ン３

●朝会等の場で, 自分
の場所を移動したり後
ろを向いたりして動い
ている｡
●鶏に名前をつけよう
と言う (１回目の褒美
後)｡

●鶏小屋に行く際, ルー
ルが守れなかった｡

●一日の終わりに, ｢今日はシールがも
らえるよ！｣ ｢今日は○が何個かな？｣
と声をかける｡

● ｢態度よくしっかり学習できれば○を
あげよう｣ と声をかける｡

●学習の一環として, みんなで鶏の名前
を考える｡ 席に着くことと鶏小屋に行く
こと (よいことをすればよいことが起こ
ること) を確認する｡
●○が10個たまったときのシールと○が
50個たまり鶏小屋に行くことができるこ
とを示すシールは違うものを用い, カー
ドを見てすぐに分かるようにする｡
●席に着けば鶏小屋に行けるということ
は, つまり ｢ルールを守ることができれ
ばよいことがある｣ ということを前提と
した指導であった｡ ｢鶏小屋に行く｣ こ
とも学習の一環とし, ルールを守りなが
ら活動するように指導していたので褒美
(＝ ｢よいこと｣) はないとした｡

●１日の○の数を数えたり, シールを自
分で貼りたがるようになる｡
●シールや○のついたカードを他の先生
に見せに回る｡ ｢今日は～個だったよ｣
と自分で報告する｡
●自分の行動を振り返り, ｢○がもらえ
る？｣ と○を欲しがるが, 離席しないと
いうことの意識は長くは続かない｡

●嬉しそうに鶏の名前を考えていた｡
｢次に鶏小屋に行ったときは名前で呼ぼ
う｣ と鶏小屋へ行くことを楽しみにして
いた｡

●鶏小屋へ行く日は, ｢鶏を見に行くよ｣
といろいろな人に伝えたりシールを見せ
たりしている｡ 他の先生に褒められて喜
んでいる｡

●とても残念そうであった｡ ｢次からは
ルールを守る｣と言った｡

セッショ
ン５

鶏小屋に行く時間は, 清掃後の５時間目
であったため, ｢鶏小屋に行くために,
掃除もがんばろう｣ と声かけを行った｡

掃除に対してもやる気が起こり, 一生懸
命取り組む姿が見られた｡ 徐々に日々の
清掃の取り組みもよくなっていった｡

セッショ
ン７

夏休み(長期休暇)をはさみ, 第７セッショ
ンを開始する｡

夏休み前と変わらず, 着席行動への意識
は継続していた｡

セッショ
ン８

鶏小屋に行く｡ 鶏小屋に行って少ししてから, 対象児が
｢帰ろう｣と言った｡ 対象児の中で, ｢鶏
小屋に行く｣ことへの関心が低下してい
る様子だった｡

全セッショ
ン終了後

●活動に取り組めてい
ない｡
● ｢鶏小屋に行きたい｣
という声は全く聞かれ
なくなった｡

● ｢今日は○がもらえるかな？｣ と声を
かける｡

● ｢○をもらう｣ と言い, 意欲的に取り
組み始め, 自分の行動を意識できる｡



２) 着席行動

図１および表４は, １セッション内での○印が取得可能な場面に対する○印の取得割合を示

したものである｡ 全体における○印の取得割合については, 第１セッションから第３セッショ

ンまでは, 50％前後の値で推移していた｡ 第４セッションでは68％となり, 取得割合は向上し

た｡ 第６セッションの73％を最高値として, その後徐々に減少したが, 第セッション１の割合

よりも減少することはなかった｡ また, 鳥小屋に行くまでに要した日数は徐々に減少した｡

授業中における○印の取得割合については, 第１セッションから第３セッションまでは40％

前後の値で推移していた｡ 第４, ５セッションでは57％および59％を示し, 取得割合が向上し

た｡ 第５セッション以降は, 52％, 61％, 46％, 53％となり, 取得割合は増減を繰り返したが,

第１セッションの割合を下回ることはなかった｡

多動傾向のある児童に対するトークンエコノミー法による着席行動の形成 93

��

��
�� ��

 � !" !�
 �

 �  �

�# �"

�! ��
�"

 �

� 
��

��� 
�## � 

�� �##
��

��

!#

#

"#

�#

 #

�#

�##

� " � � �  ! � �

$%

&'(

&')

����

9��

����	
�

図１ １セッション内での○取得可能な場面に対する○の取得割合

表４ １セッション内での○印が取得可能な場面に対する○印の取得割合

セ
ッ
シ
ョ
ン

要した
日数

全体 授業中 授業外

取得
可能数

取得数
割合
(％)

取得
可能数

取得数
割合
(％)

取得
可能数

取得数
割合
(％)

１ 10 104 50 48 76 30.5 40 28 19.5 70
２ 10 92 50 54 65 27.5 42 27 22.5 83
３ 9 95 50 53 72 28 39 23 22 96
４ 9 73 50 68 51 29 57 22 21 95
５ 8 69 50 72 46 27 59 23 23 100
６ 9 52 38 73 27 14 52 25 24 96
７ 7 72 50 69 54 33 61 18 17 94
８ 9 80 50 63 56 26 46 24 24 100
９ 5 42 26.5 63 31 16.5 53 11 10 91

※ ９セッションは, 長期休暇(秋休み)に入るために, ○の目標取得数が50に到達する前にセッションを
終了した｡



授業外における○印の取得割合については, 第１セッションから取得割合が70％となり, 授

業中における取得割合と比較して高い値を示した｡ その後, 第２セッション (83％), 第３セッ

ション (96％) と向上した｡ 第３セッション以降は, 90％以上の値で推移し, 高い値で安定し

ていた｡

３) 効果的な学習を成立させるための工夫 (先行条件の変更) とそれに対する対象児の反応

表５は, 効果的な学習を成立させるための工夫 (先行条件の変更) とそれに対する対象児の

反応を示したものである｡

着席行動のセッション１では, 着席行動が生じやすくなるように, 本児の実態を考慮し, 本

児の好きな読み聞かせや身体活動を伴った学習を取り入れることとした｡ また, 学習過程にお

いては, 本児が積極的に取り組めるもの (読み聞かせや活動を伴った学習) と消極的なもの

(プリント等での学習) を交互に位置付けた学習の流れを構成した｡ そのことによって授業へ

の意欲が高まり, 積極的に取り組む姿が見られるようになった｡ その結果, 学習を嫌がって離

席することは減少した｡ このことを継続して取り組んだため, 第４セッション辺りからは授業

中に離席することがほとんどなくなった｡

生活単元学習のひとつの単元として, 毎月のカレンダー作りを行ったが, その学習の中でも

学習態度の変容が見られた｡ セッション前では, 線に沿って数字カードをぬる, 切る, 台紙に

数字カードを貼ることがうまくできずに途中でやめたがり, 学習意欲は低下していた｡ 教師の

促しがあって, 嫌々ながらやり終える様子が見られた｡ その後, 生活単元学習や図工等で課題

量を調整しながらはさみの使い方を繰り返し学習した結果, 第１セッションでは線に沿っては

さみで切ろうとする姿が見られた｡ しかし, 数字の色ぬりの際には, 線からはみ出さないよう

にぬることを促すと, 途中から嫌になってぐちゃぐちゃにぬっていた｡ しかし, 第３セッショ

ンでは落ち着いてカレンダー作りに取り組むようになっていった｡ これは, 生活単元学習や図

工, 算数等で課題量を調整しながら色ぬりやはさみを使った活動を継続して行ってきたことで,

色塗りやはさみの技能が確実に上達した｡ そのため, 苦手意識が克服され, 学習活動への参加

が向上したものと考える｡ また, カレンダーの数字のならびと同じように数字カードを貼って

いくことは, 本児にとって難しいことであったため, カレンダー台紙にあらかじめ数字を書き

込み, それに合わせて数字カードを貼らせるようにした｡ それによって, 活動に落ち着いて取

り組み, 離席はほとんどなくなっていった｡ 第７セッションでは, ２時間続きの授業の中で離

席することなく取り組むことができた｡ その際とった手立ての第一は, 活動の流れの手順を示

し, 見通しをもって活動に参加できるようにしたことである｡ 第二は, ｢ぬる｣, ｢切る｣, ｢貼

る｣ 等, 多様な活動ができるような教材にしたことである｡ これらの手立ては, 本児の実態に

あっていたようで, 集中して取り組み続けることができていた｡

第８セッションでは, パソコン学習の時間に本児が他の児童よりも早く課題を終え, その後

集中が途切れて離席することがあった｡ 課題達成後に別の課題を与えると, はじめは取り組む

が, だんだんと集中が切れた｡ そこで, 後で課題を追加するのではなく, あらかじめ他の児童

よりも多めの課題を与えるようにした｡ そうすると, 集中は途切れずに最後まで課題をやり終

えることができた｡ そこで, 他の児童よりも課題を早く終えることが予想される学習では, 前

もって他の児童よりも多めに課題を与えておくことで着席状態を保つことができるようになった｡

音楽の授業において, 第１セッションでは, 自分の座る位置が分かるように床に印をつけた｡
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表５ 効果的な学習を成立させるための工夫(先行条件の変更)とそれに対する対象児の反応

セッション 本児の行動 教師の手立て 手立てに対する反応と着席への意識

１

●国語･算数の学習自体
を嫌がって離席すること
がある｡
●40分集中して着席する
ことが難しい｡

●音楽の時間に離席する｡
●生単 ｢カレンダーを作
ろう｣ において, 数字カー
ドを切る, 色をぬる, 貼
ることがうまくできずに
途中でやめたがる｡

●本児の好きな読み聞かせや身
体活動を伴った学習を取り入れ
る｡
●本児が積極的に取り組めるも
のと消極的なものを交互に位置
付け, 学習の流れを作った｡
●自分の座る位置が分かるよう
に床に印をつけた｡
●生単や図工で, はさみを使っ
て線を切る学習を繰り返し行う｡

●授業に積極的に取り組むようになったことで,
学習を嫌がって離席することは少なくなった｡
●学習の流れをつかんだことで, 学習の見通し
をもち, 学習への意欲が高まった｡

●着席への意識はあまりないが, 自分の場所は
分かるようになった｡
●はさみの使い方が少しずつ上手になり, 切る
ことを嫌がらなくなった｡ 数字の色ぬりは, 線
からはみ出さないようにぬるように促すと, 途
中からぐちゃぐちゃにぬった｡

２
音楽の時間に離席する｡ ｢印に戻るよ｣ と声かけを行っ

た｡
声をかけられると印に戻るようになる｡ 教師が
発する ｢あっ｣ という声に反応し, 徐々に自分
の場所に戻れるようになった｡

３

●生単 ｢カレンダーを作
ろう｣ において, 落ち着
いて取り組む｡

●椅子に座らない学習場
面で, 人に触ったり動い
たりする｡

●生単や図工, 算数等で, 線を
意識した学習を繰り返し行う｡
また, カレンダーと同じように
数字カードを貼ることが難しい
ので, カレンダーの台紙にあら
かじめ数字を書きこみ, それに
合わせて数字カードを貼らせる
ようにした｡
●フラフープを用い, その中か
ら動かずに学習に参加できれば
○をあげることを約束する｡

●線を意識して落ち着いて色ぬりができた｡ ま
た, 数字を貼ることもスムーズにできたことで,
落ち着いて学習に参加し, 離席もほとんどなかっ
た｡

●全く動くことなく学習に集中することができ
た｡

４

国語, 算数の時間に離席
する｡

読み聞かせや活動を伴った学習
の導入と学習の流れを積極的に
取り組めるものと消極的なもの
を交互に位置付けた構成にした
(継続)｡

席に着くことへの意識が高まった｡ 席に着いて
おくべき時間をしっかり意識でき, 離席するこ
とがほとんどなくなった｡

７

生活単元学習 ｢カレンダー
を作ろう｣ (２時間)

カレンダーを見て同じように数
字カードを貼ることが難しいの
で, カレンダー台紙にあらかじ
め数字を書きこみ, それに合わ
せて数字カードを貼るようにし
た｡

２時間続けて学習に集中して取り組んだ｡ 自分
がするべき学習をしっかり理解し, 丁寧に仕上
げていくことができた｡

８

他の児童よりも課題を終
えることが早い｡ 自分の
課題が終わると, 集中が
途切れて離席することが
多い｡

課題を終えた後, 新しい課題を
追加して与えるようにする｡

追加の課題を与えられるとはじめは取り組むが,
だんだんやる気がなくなり集中が切れてしまう｡

全
セ
ッ
シ
ョ
ン
終
了
後

●課題が早く終わると,
集中が途切れて離席する｡

●音楽の学習で離席する

●椅子に座らない学習場
面で, 人に触ったり動い
たりする｡

●何も課題がないという時間を
作らないように, 少し多めの課
題を用意しておく｡ 他の児童よ
りも課題を早く終えることが明
らかな学習では, あらかじめ他
の児童よりも多めに課題を与え
ておく｡
● ｢あっ｣ という声かけをし,
着席を促す｡
●フラフープを用い, その中か
ら動かずに学習に参加できるよ
うにする｡

●課題があると, 最後まで離席しないで取り組
めるようになっている｡

●声かけがあれば自分の場所に戻るようになっ
た｡
●動かずに学習に参加した｡



これにより, 着席への意識はあまりないが, 自分の場所は分かるようになった｡ 継続して指導

すると, 第２セッションでは ｢印に戻るよ｣ という教師の促しによって印に戻るようになった｡

本児が勝手に離席した時に教師が発する ｢あっ！｣ という声に反応し, 徐々に自分の場所に戻

れるようになった｡ セッション終了後は, 自分の印の位置に留まっていることはまだできてい

ないが, ｢あっ｣ という声のみで, 自分の場所に戻ることを意識できるようになってきた｡

� � �

本研究は, 多動傾向を示す児童の行動形成を行うために, トークンエコノミー法を導入する

ことの効果について検討するとともに, トークンエコノミー法がより効果的に作用する状況や

時間帯があるのかどうかを明らかにすることやトークンエコノミー法と並行してどのような手

立てをとることが着席行動の形成につながるかを明らかにすることを目的として行った｡

図１や表３から, 本児の着席行動は, 指導開始前と比較すると, 一定の時間着席し, ○印を

獲得することができるように変化してきたことが分かる｡ これは, トークンエコノミーの技法

が, 子どもの行動変容に効果的であったことを示している｡ しかし, 状況別に分析した結果を

みると, 授業時間での○印の取得割合よりも, 朝の会や帰りの会, 給食時間等の授業外の時間

において, ○印の取得割合が高く, かつ安定している｡ このことは, より効果的に着席行動を

習得させるためには, 授業の時間以外にも授業外の短い時間などの状況での指導を取り入れる

ことが効果を上げることにつながるという可能性を示唆している｡ 授業外の時間が活用しやす

い理由は２点挙げられる｡ 第１は, 朝や帰りの会は, 着席すべき時間が10分程度の短時間であ

るからである｡ 児童自身にとってみれば, 長い時間じっと着席しておくのは辛いことであろう｡

まして, 多動傾向を示す児童であればなおさらである｡ したがって, 10分程度の時間が, 取り

組みやすい適度な課題となっていたと考えられる｡ いきなり, 長時間に挑戦するのではなく,

達成しやすい短時間の場面を利用したり設定したりすることが, 着席行動の習得につながりや

すい｡ 第２は, 朝や帰りの会は, 繰り返しの活動であり, 活動の流れが分かりやすいからであ

る｡ 毎日の繰り返しによって, 活動の流れを覚え, 見通しをもてるようになる｡ そして, 自分

のすべき行動が分かるようになる｡ その結果, 児童は着席行動へ意識を向けやすくなっていっ

た｡ 一方, 授業時間は, 学習の流れが教科によっても異なる｡ また, 学習内容の理解が難しい

場合は, 自分が何をすればよいか分からない状態が生まれる｡ 授業時間に着席行動を習得させ

るためには, これらの要素をとり除くことを並行して行わなければならない｡ したがって, 授

業外の時間は, 取り組む内容が明確であり, 短時間であったことから, 対象児にとって取り組

みやすい課題となっており, その結果着席行動の獲得につながったと考えられる｡

以上のことから, トークンエコノミー法を導入するにあたっては, まずは朝の会や帰りの会,

給食時間等の授業外の短い時間での指導を取り入れることが有効であるということが明らになっ

た｡ 特に, 指導の導入段階では, 教師自身がトークンエコノミー法の手続きや活用の仕方に慣

れていくことが重要である｡ また, 児童にもその手順と意味を理解させる必要がある｡ このよ

うなスモールステップを踏みながら, 次第に授業等の長時間の設定や日常生活全般で, トーク

ンエコノミー法を活かしていくようにするとさらに効果が得られると考えられる｡

今回の着席行動の形成にあたっては, トークンエコノミー法を適用することで大きな成果を

得ることができたが, 着席行動が成立するためには, 児童が着席に対する意識をもつことが重
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要である｡ 着席の意識化を図る上で重要となる要因として, 次の３つの要因が考えられる｡ 第

一は, ｢席を離れる時は, 教師に断わってから立つ｣ というルールを対象児に分かりやすく説

明し, 繰り返し確認することで, ルールを意識づけたことである｡ 対象児は, あらゆる時間に

おいて離席行動がみられた｡ 特に, 給食時間では, 勝手に水を飲みに行ったりトイレに行った

りしていた｡ その行動に対して, 着席するように促しても離席を繰り返していたが, ｢トイレ

に行ってもいいですか｣ 等と伝えた後であれば離席しても構わないことを指導したところ, 自

分の意思を伝えてから行動するようになっていった｡ 教室では, トイレに行きたいと思って席

を立った場合でも, そのことについて教師に了解を求めることなく無断で席を立った場合, 不

適切行動とみなされる｡ しかし, 教師に了解を求めて離席すれば, それは適切行動となる｡ こ

のように妥当な理由のある離席行動でも, 周囲がその理由を理解できなければ不適切行動とな

るが, 理由を周囲に伝えることができれば適切行動となる｡ こういったルールを対象児に理解

できるように説明し, 実践に取り入れたことが (資料), 本研究の成果につながったと考えら

れる｡ 特に, 給食時間は対象児が好きな時間であった｡ その時間において, 好ましい行動をと

ることが楽しみな時間をより充実できることを実感させることができる｡ したがって, 教室で

の離席についてのルールを意識づけることは行動形成においてより効果的に機能したと言える｡

第二は, 離席した際にそのことに児童自身が気づくことができるように, 教師が手がかりを

呈示することである｡ 本研究の対象児は, 苦手な課題から逃れるために離席する様子 (回避行

動) も見られたが, 興味関心をひくものに気持ちが向き, その対象に近づこうとするために離

席してしまうといったような様子 (接近行動) も見られた｡ 後者の接近行動としての離席の場

合, 教師から注意を受けて始めて自分が席から離れていることに気づく様子も観察された｡ そ

こで本研究では, 離席が見られた際にすぐに ｢席に戻りなさい｣ と注意をするのではなく, 対

象児自身に離席していることに気づかせるための手がかりとして, ｢あっ！｣ という声かけを

離席直後にすることとした｡ その結果, 教師の声に反応して, 自ら席に戻ることができるよう

になった｡ このように, 自分の行動に自分自身で気づき, 行動修正するというモニタリングが

できれば, 適切行動が生じやすくなる｡ そのために, 児童に自分の行動に気づかせることがで

きるような手がかりを呈示することは重要なことと言える｡

第三は, トークンエコノミー法による, 好ましい行動の強化である｡ 特に, 好ましい行動を

オペラント学習させるための強化子は何であるかを探し, 選定することが重要となる｡ 本研究

で強化子として選んだものは, 賞賛用シールと鶏小屋へ行くことであった｡ 鶏小屋へ行くこと

は, 事前のアセスメントで, 対象児が鶏好きであることや鶏小屋へ行きたいという欲求が強い

ことから選定した｡ 好ましい行動を適切に強化することによって, ｢着席すると鶏小屋へ行く

ことができる｣ ことを学んでいった｡ つまり, ｢席に着いていよう｣ という意識化が促進し,

そのことが行動として表れるようになったと考えられる｡ しばしば, 日常の指導において, シー

ルを用いて行動形成をしようと試みたが, 子どもがシールに興味を示さず, 行動形成が失敗し

たという報告を聞くことがある｡ この失敗は, ｢行動形成＝シールで賞賛｣ というステレオタ

イプ的な教師の誤った理解があるからだと言える｡ つまり, 特定の行動を増加させようという

オペラント学習に必要なことは, その行動をより適切に強化する強化子を明らかにすることで

あり, それは必ずしもシールなわけではないということである｡ したがって, 強化子の選定に

おいては, 子どもの十分なアセスメントが重要となり, そのためには, 日頃の観察はもとより,

保護者からの聞き取りなども必要な方法の一つであると言える｡ また, トークンエコノミー法
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を適用する際には, 好ましい行動 (ターゲット行動) をとったから, 自分にとってのよいこと

が得られたということを, 対象児がしっかりと理解できるように, 明確にかつ即時に強化子を

呈示するなど, わかりやすい手続きを用い, 子どもに好ましい行動と強化子の関係を意識化さ

せることが重要である｡

授業時間において, 着席行動を形成するためには, まずは学習に向かう態度の育成が必要と

なる｡ 授業時間に何を学習すればよいのか, どのように活動すればよいのかを対象児がうまく

把握できなければ, 当然のことながら, 学習からの逃避行動が起こってくる｡ また, 学習課題

が適切でなければそれに向かおうとはしないであろう｡ 学習時間における着席行動の形成の難

しさは, 着席行動の形成と並行して学習活動自体を成立させることを目的とする行動形成の二

つを実施しなければならない点である｡ つまり, 授業時間での着席行動の形成を成立させるた

めには, より積極的に授業に取り組むことができ, 回避行動が生じにくくなるような先行条件

の変更に工夫が必要であるといえる｡ 今回は, 対象児が身体活動を好んで行うことや読み聞か

せが好きなことに注目して, それを学習活動に盛り込むような配慮をした｡ その結果, 徐々に

学習に気持ちを向けることが可能となっていった｡ 対象児が積極的に学習に取り組むことによっ

て, 結果的に席を離れにくい状況ができたことになった｡ したがって, 学習環境を整えること

は, 対象児がターゲット行動を行おうと取り組む努力をそれほど必要とせずとも, 結果的にター

ゲット行動をとっていることにつなげられるために重要である｡

ところで本研究では, 着席行動を一定の時間とりつづけることができたことを強化して, ○

印の取得割合の変容から行動形成の成果を検証した｡ そして, ○印の取得割合が増加したこと

から, 着席行動の形成に本研究で用いた指導手続きである程度の効果が得られたという結果を

得たと考えた｡ しかし, 不適切な行動が頻繁に見られることから, 適切行動が出現しにくい状

況で, 何らかの指導を行おうとする場合, 適切行動の増加だけでなく, 不適切行動の減少にも

注目をするべきである｡ しかし, 本研究では, 着席行動という適切行動のみに焦点をあてたデー

タ収集を行っており, 離席行動の頻度や割合についての十分なデータ収集は行っていない｡ 本

研究で用いた手続きが着席行動の形成に有効であるかを結論づけるためには, 今後より詳細な

データを収集することが必要であるといえる｡ しかしながら, 教師一人が指導しているクラス

という状況の中で, 教師自身がデータを収集しながら指導もするということは, 大きな負担を

教師にかけることになる｡ また, より詳細なデータを収集しようと夢中になることで, 子ども

への十分な指導や支援ができなくなるという本末転倒な事態が起こりかねない｡ つまり, 指導

の効果を検証するためには, より詳細なデータを収集することが必要であるが, それを実現さ

せるためには, より簡便で的確なデータ収集が可能になるような方法の検討を行っていくこと

も今後の課題であるといえる｡
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着席がんばりカード

月 日 月 日

朝 の 会

１ 校 時

２ 校 時

３ 校 時

４ 校 時

給 食

５ 校 時

帰りの会

合 計

資料

１ 目標

○ 学習中, 朝の会, 給食時間, 帰りの会等, 席に着いておく場面において, 自分勝手に

席を離れないようにすることができる｡

２ 方法

１) 他の子どもと同様に, 席に着いておくべき場面において, 席に着いていたら○をもら

える｡ (表に○つける｡)

授業時間：はじめの10分 中の10分～20分 20分～30分 おわりの10分

２) ５を数える間に席に着くことができれば, ２回で１個おまけの○をもらえる｡ (表に

○をつける｡)

３) ○を10個集めるとシールを１個もらえる｡ (表にシールをつける｡)

(１) 学習１時間あたり, シール４個×５時間＝20個

(２) 朝の会, 給食時間, 帰りの時間＝３個 最高23個もらえるチャンス

ただし, ｢トイレに行く｣, ｢手を洗いに行く｣ 等, 自分で勝手に動くのではなく, き

ちんと伝えて動いた場合は席を離れたとはみなさない｡

４) シールを５個集めたら, 鶏小屋に行くことができる｡

５) 毎日カードを持ち帰り, 家庭でも賞賛する｡
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