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Ⅰ　問題と目的

文部科学省（2021）の報告によると，2020（令
和2）年度の小学生の暴力行為発生件数は41,056
件，いじめの認知件数は420,897件報告されてお
り，2015（平成27）年度以降急激な増加が見ら
れる。暴力行為やいじめは，子どもたちにとって
学校が「安全で安心できる場所」であることを脅
かすことになるため，これらの問題への対応が教
育現場では急務となっている。

学校での児童の問題行動に対しては，注意や
叱責などの対応が多くなる傾向がある（Clunies-
Ross & Kienhuis, 2008）。しかし，そのような罰

的・嫌悪的な対応は教育的効果が少なく，むしろ
攻撃行動や不安を誘発するなど望ましくない副次
的な作用があることが科学的にも実証されたこと
から，別のアプローチが求められるようになった

（島宗ら，2015）。
そこで，注目を集めたのがポジティブ行動支援

（positive behavior support： 以 下，PBS） で あ
る（平澤，2015）。PBSを学校規模で実施したも
のは学校規模ポジティブ行動支援（school-wide 
positive behavior support：以下，SWPBS）と呼
ばれ，今ではアメリカを中心に海外の多くの学校
で実践されている。SWPBSの中心的特徴は，①
問題行動の予防，②望ましい対人的行動やスキル
の教授，③望ましい行動の承認，④児童生徒の
ニーズに応じてよりニーズの高い児童生徒にはよ
り手厚い行動支援を行う多層支援のアプローチ，
⑤データに基づく問題解決，⑥エビデンスベース
トの実践を支えるシステムの構築，という6つで
ある（George et al., 2009）。SWPBSは応用行動
分析学を理論的基盤としており，問題行動が起こ
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〈要旨〉学校での児童の問題行動に対し，叱責などの嫌悪的な対応ではなく，望ましい行動を積極的に
教え，承認することで増やし，問題行動を予防する実践であるポジティブ行動支援（positive behavior 
support: PBS）が最近注目されている。本研究ではPBSを学校規模で実践する学校規模ポジティブ行動支
援（school-wide positive behavior support: SWPBS）を公立小学校1校で実施し，児童と教師への効果を
検討した。結果，SWPBS実施後に児童の授業参加行動の増加が見られ，また主観的な友人関係に関わる
適応感が改善したことが示された。教師への効果としては，SWPBS実施後に教師の称賛の回数は変化し
なかったものの，叱責については減少が見られた。以上より，本研究のSWPBSの実践は児童および教師
に一定の効果が認められた。今後は対象校を増やした検討が望まれる。
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りにくく，また望ましい行動が起こりやすい先行
事象を設定し，生起した望ましい行動を承認する
ことで強化するという随伴性が成立するように
学校環境を整える。このような随伴性をまずは全
児童生徒を対象に設定するが，これをSWPBSで
は第1層支援と呼ぶ。第1層支援だけでは十分に
行動の改善が見られなかった児童生徒に対して
は，小集団でより手厚い支援を第2層支援として
行い，さらに小集団でも十分な効果が見られない
場合は第3層支援として集中的な個別支援を行う

（庭山，2020）。また，SWPBSを効果的に行うた
めには，学校の全教職員で組織的に実行するため
のシステムを構築していくことが，重要であると
されている（庭山，2020）。

SWPBSの効果については，ランダム化比較試
験による検証から問題行動の減少（Bradshaw et 
al., 2010）や，いじめに関連する行動の認知件数
の減少（Waasdorp et al., 2012）などが明らかに
されている。また最近では日本でもSWPBSが行
われており，その効果も確認されている。例え
ば，石黒（2010）による中学校での実践では，生
徒の問題行動の報告数と修繕費の支出が減った。
また，大久保ら（2020）の小学校での実践では，
児童の望ましい行動の増加や学校に対する児童の
肯定的評価の向上が示された。

本研究では，SWPBSの効果について児童の変
化と教師の変化から検討を行う。児童の変化とし
て，SWPBSの効果を検討した32の研究をメタ分
析したLee & Gage（2020）によると，行動領域
の指標を効果として検討していた研究は，その
うち22であり，扱われている行動のほとんどは
停学や問題行動，いじめといった不適応行動が中
心で，適切な行動を扱った研究は1つしかなかっ
た。したがって，これまでの研究ではSWPBSの
児童への効果としては，不適応行動の減少から
検討される傾向が強く，石黒（2010）の研究で
も問題行動を指標としていた。一方で大久保ら

（2020）は，望ましい行動の変化を測定している
ものの，実施した実践に関する具体的行動の変
化（例えば，あいさつを標的とした実践について

は，あいさつ行動を測定するなど）に限定した検
討であった。SWPBSではあらゆる学校場面にお
いて「学校で期待される姿」に沿った望ましい行
動が見られるような学校環境にしていくことを最
終的には目指している（Sugai & Horner, 2002）。
したがって，特定の実践の中での改善だけではな
く，より学校での日常的な場面における行動の変
化を捉えることも重要であり，児童生徒が大半の
時間を過ごしているのは授業場面であることか
ら，本研究では授業参加行動に着目した。

また授業参加行動に加え，児童の主観的学校適
応感の変化にも着目した。主観的学校適応感は大
久保ら（2020）でも扱われているが，大久保ら

（2020）の用いた指標は包括的に「学校が好きか
どうか」という学校全体に対する肯定感を評価す
るものであった。そこで本研究では教師や友人関
係，学習などの領域別に適応感を測定できる尺度
としてASSESS（栗原・井上，2010）を用いた。
本研究の実践内容から学習的適応以外の領域にお
いては全て改善が見られるのではないかと予測す
るが，その中でもどの領域においてより大きな効
果が見られるかについても詳細に検討を行うこと
とする。

次に，教師の変化として着目したのが，教師の
称賛および注意叱責である。先行研究の結果か
ら，推奨される称賛と注意叱責との比は4：1と
されるが（Kalis et al., 2007），実際の教育場面で
は称賛よりも注意叱責が多くなる傾向が指摘さ
れている（北口，2015）。Cook et al.（2017）は，
児童生徒に対する教師のポジティブな関わりがネ
ガティブな関わりよりも割合として多くなるほど
児童生徒の授業参加行動が向上し，問題行動が減
少したことを示している。したがって，教師の称
賛が回数として増えるということだけではなく，
注意叱責と比べて称賛が多くなることが重要であ
ると考えられる。SWPBSを実施することによっ
て教師の称賛や注意叱責がどのように変化するか
はこれまでほとんど検討されていないが，数少な
い研究の中でReinke et al.（2013）は，SWPBS
を実施している学校の教師33名のうち，4：1の
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割合で称賛ができている教師は1名のみであり，
SWPBSを行っていても，教師の称賛は期待され
る水準にまでは達していないことを明らかにし
た。そこで，本研究ではSWPBSを実施すること
により教師の称賛や注意叱責がどう変化するかを
検討する。教師の称賛が増加すれば，児童の授業
参加行動が増加することは，庭山・松見（2016）
によっても示されていることから，SWPBSの導
入により期待されるように教師の称賛が増加し注
意叱責が減れば，児童の授業参加行動も増加する
ことが予想される。

以上より本研究では，公立小学校で実施した
SWPBSの効果として，児童の授業参加行動と主
観的学校適応感，また教師の称賛および注意叱責
行動に着目し，検討することを目的とした。

Ⅱ　方　法

１．対象
対象校はA市の公立B小学校1校であった。在

籍児童数が370名程度で，各学年2学級ずつの中
規模校であった。対象校の教師は児童の問題行動
への対応に疲弊している状態が見られたため，B
小学校の校長より本研究の筆者らがSWPBS導入
のための専門的な助言および研修の依頼を受け，
X年度（Year 1）より2年間にわたってSWPBS
を行うこととなった。SWPBSを開始する前に実
態を把握するため，大対ら（2021）は同対象校に
おいて本研究と同時期に「学級の荒れ尺度」（加
藤・太田，2016）を用いた全学級の第三者による
評価と，教師に対してバーンアウトの調査を実施
した。SWPBS導入前の学級の状態は，「先生の
言うことに従わない人がいる」「授業中に授業に
関係ないことをしている人がいる」「注意されて
もおしゃべりをやめない人がいる」「授業が始まっ
てもざわざわしている」という項目の評価がその
他の項目に比べると学校全体として高く，また谷
島（2013）の結果と比較して対象校教師のバーン
アウトの程度は高かったことがわかった。

筆者らはSWPBS導入のための校内研修や，実
践過程での助言を年に数回学校を訪問して行い，

また対象校に支援者として配置した大学生が観察
して収集したデータおよび児童や教職員に依頼し
て回答してもらったアンケートのデータを分析す
る役割を担った。また，対象校内の児童支援担当
を担う教師1名（第4筆者）がSWPBSの校内担
当教師として調整役となり，SWPBSを進めるた
めの教員への周知や，スケジュールの調整などを
行った。SWPBSは1年生から6年生までの全児
童を対象に実施したが，本研究で効果検証を行っ
た対象は，調査に回答できると判断された3年生
から6年生までの児童に限定し，観察の対象も現
場に入って観察を行う人員と時間の確保との関係
から，同じ対象学年に限定した。効果検討の対
象となった3年生から6年生の児童は，Year 1が
278名，Year 2が255名，学級担任の教師はYear 
1とYear 2のいずれも8名であった。

２．研究参加への同意と倫理審査
本研究は，第1筆者の所属機関の研究倫理審

査委員会にて承認を得た上で実施された。また，
SWPBSは校長より筆者らが依頼される形で実施
することとなったが，効果検証としての本研究へ
の参加については，校長に研究内容を書面にて提
示し説明を行った上で，同意書に署名捺印をする
形で同意を得た。保護者には学校全体でSWPBS
に取り組んでいることやその内容を学校だよりで
定期的に周知し，本研究の筆者からも研究の内容
やデータの扱いについて手紙で説明をした。

３．実施期間と全体の流れ
SWPBSの実施と効果検証は2年間にわたり

行った。Year 1では4月から12月までが実践実
施前のベースライン期（以下，BL期），1月から
3月までがSWPBSの具体的な実践を行った介入
期Ⅰであった。Year 2では年度当初からSWPBS
の実践は開始したが，Year 1で明らかになった
実施手続きの問題点を改善する形で方法を変更し
たため介入期Ⅱとした。介入期ⅡはYear 2を通
して具体的な標的行動を設定した実践が継続的に
実施されていた。



大対香奈子他：小学校における学校規模ポジティブ行動支援の第1層支援が児童および教師に及ぼす効果

−313（53）−

４．手続き
先述した学校における児童の問題行動の多さ

と，問題行動への教師の対応が注意叱責中心と
なっていることが行動観察からも明らかとなり，
それが教師のバーンアウトの高さにも関連してい
ると考えられた。そのため，本研究ではSWPBS
の第1層支援として，具体的に増やしたい望まし
い行動を教師と児童で共有し，適切な行動に対す
る教師の称賛を増やす介入を行うこととした。

１）「学校で期待される姿」の設定
Year 1の5月には，筆者のうち1名が全教師

を対象とした校内研修を実施した。研修では
SWPBSの基盤となる応用行動分析学の基礎理論
や，SWPBSの導入手続きを説明した。その後，
2回目の研修を8月に実施して「学校で期待され
る姿」を決定する手順を説明し，2回目の研修後
に各教師が「こんな子どもに育ってほしい」とい
う子どもの姿を紙に書き出した。それを校内の担
当教師がとりまとめ，共通して挙げられた内容を
まとめていくことで，最終的に「学校で期待され
る姿」として3つのテーマ（「仲間・自分を大切
にしよう」「やりきることを大切にしよう」「こ
とばを大切にしよう」）が決定された。また，そ
のテーマごとに授業時間や休み時間，掃除時間と
いった具体的な場面での目標行動を学年単位で話
し合い，出された案をもとに校内担当教師が学校
全体の目標行動としてまとめ，全教師の合意のも
とで場面ごとのテーマに沿った目標行動が示され
たポジティブ行動マトリクス（以下，マトリク
ス）が完成された。マトリクスはYear 1の2学
期中に一部の学級では先行して掲示されていた
が，全校に周知されたのは介入期Ⅰの開始時であ
り，それまでは特にマトリクスにある目標行動に
対して称賛する手続きは行われていなかった。

２）目標行動の指導およびフィードバックと承
認

マトリクス完成後のYear 1の3学期にはハッ
ピーチケットという取り組みを実施した（介入期
Ⅰ）。目標行動のいずれかを教師が確認した場合
に，教師から児童に具体的に見られた行動と教師

および児童の名前を書き込んだハッピーチケット
を渡して称賛した。チケットをもらった児童は一
定期間，各教室の決められた場所にチケットを保
管し，学期の終わりに自宅に持ち帰った。

ハッピーチケットの取り組みは，Year 1の年
度末に行った振り返り研修においてチケットへの
書き込みが教師の通常業務に追加される形とな
り負担であると教師より報告されたため，Year 
2では従来から学校で委員会活動として行ってい
た，特定の行動（例：手洗いや挨拶など）を促す
キャンペーンの活動をPBSの枠組みに置きなお
すことで，実質の教師の業務量の増加を抑えるよ
う工夫した。マトリクスから特定の目標行動を取
り上げ，目標行動に関連のある委員会が主となり
委員会活動と同様にキャンペーン形式で集中して
取り組む期間を設けて実施した。各キャンペーン
の手続きの概要は表1に示した通りである。原則
的には目標行動を教える手続き，目標行動を引き
出す環境設定の手続き，目標行動の実行を承認・
称賛し強化する手続きが共通する構成要素として
含まれていた。まず各委員会より取り組む目標
行動が選定され，委員会の児童や担当教師が集会
の場で教示やロールプレイを通して目標行動を具
体的に教えた。目標行動を引き出す手続きとして
は，ポスターを校内に掲示したり，委員会の児童
から声かけを行ったりした。また，目標行動の実
行を承認・称賛する手続きとしては，委員会の児
童や教師から言葉での称賛を行ったり，目標行動
の増加をグラフで視覚的に提示したりした。

３）SWPBSの具体的な実践内容
本論文では全てのキャンペーンの報告は紙幅の

都合上できないため，「掃除」のキャンペーンに
ついて報告する。掃除のキャンペーンは環境委
員会が中心となり，Year 2の2学期（10月9日～
31日）に実施した。目標行動は各担当の掃除場
所をゴミが落ちていない状態まで綺麗に掃除する
ことであった。まず，BL期（10月9 〜 12日）で
は教師が分担して各掃除場所を回り，通常の状態
でどの程度掃除ができているかを記録した。キャ
ンペーン期間中は掃除場所ごとになすべき掃除箇
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所を示した表を掲示し，BL期と同様に教師が掃
除場所を回ってゴミが落ちていなければ，その表
に○をつけて称賛の声かけを行った。また，委員
会の児童たちも同様にして各掃除場所を回り，称
賛の声かけを行った。○が付いた掃除場所の割合
が委員会により集計され，その結果はキャンペー

ン終了後に集会の場で全児童に伝えられ，また結
果をポスターにして職員室前に掲示することで
フィードバックされた。また，キャンペーン期
間中，児童の望ましい掃除行動に対して，教師
が称賛の声かけを行ったかどうかについて，キャ
ンペーンのBL期，介入期，フォローアップ期の

表1　各取り組みで実施した手続きの概要
学校で

期待される姿 全体 やりきる やりきる やりきる やりきる やりきる やりきる

実施時期 Y1 S3 Y2 S1 Y2 S2 Y2 S2 Y2 S2 Y2 S2 Y2 S3
取り組み
（場面）

ハッピー
チケット 給食 掃除 牛乳

（給食）
縄跳び

（休み時間）
歯磨き

（給食）
合唱

（その他）
目標行動 マトリクスの

目標行動全体
指定されたお
かずの食缶を
学級全員です
べて食べる

ゴミがなくな
るまで掃除を
する

牛乳を残さず
に飲む

休み時間にた
くさん縄跳び
をする

給食後に歯磨
きをする

立って，口を
しっかり明け
て歌う

目標行動を
指導する
手続き

マトリクスの
目標行動につ
いて教示

学級単位で残
食が出ないよ
う自分で食べ
る量を調整す
るよう教示

正しい掃除の
仕方を教示と
ロールプレイ
で指導

牛乳を全て飲
むように教示

たくさんの技
に挑戦し，ま
た回数を多く
飛ぶよう教示

歯磨きをする
よ う に 教 示
し，友達同士
で声をかけあ
うよう指導

歌う時に立つ
こ と， 口 を
しっかり明け
ることを教示

行動を
引き出す
手続き

教 師 が ハ ッ
ピーチケット
を携帯する
児童に取り組
みの内容を説
明（ルールの
提示）
ハ ッ ピ ー チ
ケットの掲示
マトリクスを
提示する

給食委員会か
ら取り組みに
ついての説明

（ルールの提
示）
給食室前にポ
スターの掲示

環境委員会か
ら取り組みに
ついての説明

（ルールの提
示）
放送での委員
会による呼び
かけ

給食委員会か
ら取り組みに
ついての説明

（ルールの提
示）
給食室前にポ
スターの掲示

体育委員会か
ら取り組みに
ついての説明

（ルールの提
示）
縄跳びカード
を配布

保健委員会か
ら取り組みに
ついての説明

（ルールの提
示）
ポスターを掲
示
チェックカー
ドを用意
歯磨きの曲を
流す

音楽委員会か
ら取り組みに
ついての説明

（ルールの提
示）
卒業生を送る
会で歌う歌を
選定
委員の児童や
担任が声かけ

目標行動の
実行を承認・
称賛する
手続き

ハ ッ ピ ー チ
ケットを渡す

食缶がからっ
ぽになったク
ラスが1つあ
れば給食室前
のアジサイの
掲示に1つ花
を貼る
児童集会で全
体の取り組み
状況をフィー
ドバック

委員の児童が
褒めて回る
掃除ができて
いた場所を集
計して結果を
集会でフィー
ドバックする
児童集会で全
体の取り組み
状況をフィー
ドバック

給食室前の掲
示 物 に よ り
残 っ て い た
牛乳の本数を
フィードバッ
ク
児童集会で全
体の取り組み
状況をフィー
ドバック

学級単位で飛
べ た 縄 跳 び
の 総 回 数 を
フィードバッ
ク
体育集会で全
体の取り組み
状況をフィー
ドバック

チェックカー
ドに自分で○
をし，クラス
ごとの達成率
を集会で発表
する
児童集会で全
体の取り組み
状況をフィー
ドバック

言語称賛
音楽集会で全
体の取り組み
状況をフィー
ドバック

注）それぞれの取り組み主体となった委員会は，給食が給食委員会，掃除が環境委員会，牛乳が給食委員会，縄跳びが
体育委員会，歯磨きが保健委員会，合唱が音楽委員会であった。また委員会活動に参加していたのは5 ～ 6年生の児童で
あった。フィードバックはグラフや掲示物などにして視覚的に呈示した。
Y: Year, S: Semester
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終わりに教師に質問紙を配布し，毎回声をかけた
か，時々声をかけたか，全く声かけを行わなかっ
たか，という3段階での回答を求めた。

５．指標
本研究では，SWPBSの効果を児童の変化と教

師の変化にそれぞれ着目して検討した。児童の変
化としては授業参加行動の観察と，質問紙による
主観的学校適応感の測定を行った。教師の変化に
ついては，授業中の称賛および注意叱責行動を観
察した。

１）行動観察の手続き
児童の授業参加行動と教師の称賛・注意叱責に

ついては，Year 1の初めから支援者として対象
校に入っている大学生および大学院生計4名が観
察を行った。観察者は各教室に1名ずつ入り，児
童の座席より後方に立って児童の視野に入らない
ように観察を行った。また，観察者間信頼性の確
認をする時のみ，2名の観察者が同時に同じ教室
に入り，観察を実施した。観察を行った授業は毎
回の授業形態に変動が少ない国語，算数，理科，
社会，図工，道徳，外国語活動，総合的な学習の
時間であった。音楽や体育は授業形態が多様で，
さらに児童が授業中に着席していない時間帯も多
く，行動観察を行うことが困難であったため観察
対象からは除いた。行動観察は研究実施期間であ
る2年間通して数日おきに継続的に行い，1授業
45分間を1セッションとしてBL期に合計62セッ
ション，1学級あたり平均7.8セッション，介入
期Ⅰは合計34セッション，1学級あたり平均4.3
セッション，介入期Ⅱでは合計138セッション，
1学級あたり平均17.3セッションの観察を行っ
た。各学級のセッション数は各期で最低3回以上
になるように，また学級間で大きく偏りが出ない
ようにした。

２）児童の授業参加行動
授業参加行動は庭山・松見（2016）を参考に

「指示された通りに教科書を開く，手を挙げて発
表する，話している先生や他児童の方を向く，指
示された課題に取り組むなど，授業内で教師が設

定した活動に従事していること」と定義した。観
察は15分間隔のタイムサンプリング法を用いて，
授業開始から5分後，20分後，35分後の1セッ
ションあたり3回の観察を実施した。全児童を教
室の端から2名ずつ順に約2秒間観察し，授業参
加行動が見られた場合は記録用紙にチェックを付
けた。また，観察の機会ごとに観察を開始する児
童を変えた。

セッションごとに学級の平均授業参加率を求め
た。具体的には各観察回において，授業参加行
動が見られた児童数をその日の出席児童数で除
し100を乗じて学級の授業参加率として算出し，
セッション内の3回の授業参加率の平均を，その
観察セッションの平均授業参加率として求めた。
さらに，観察期間中における学級ごとの平均授業
参加率を求め，そこからBL期，介入期Ⅰおよび
Ⅱでの学校全体の平均授業参加率を算出した。

３）主観的学校適応感
主観的学校適応感の指標として，ASSESS（栗

原・井上，2010）を使用した。ASSESSは「生活
満足感」「教師サポート」「友人サポート」「非侵
害的関係」「向社会的スキル」「学習的適応」の6
つの下位尺度，全35項目で構成されており，要
因ごとに主観的学校適応感を測定するものであ
る。回答形式は「1＝あてはまらない」から「5
＝あてはまる」の5件法で，下位尺度ごとに平均
点を算出した。一部の調査項目に対する回答が欠
損となっていた対象児のデータは，欠損の項目を
含む下位尺度得点のみ分析から除外した。Year 1
ではハッピーチケットの取り組み実施前の2学期
9月（プレ）に，Year 2では2学期11月（ポスト）
に測定した。主観的学校適応感については，学校
行事等の要因を統制するために，あえて2学期同
士で比較することとした。プレとポストで同一児
童を紐づけて比較したため，対象児童はプレの3
年生から5年生，ポストの4年生から6年生の3学
年に所属する児童162名であった。調査の配布・
回収は各学級で担任教師が行った。

４）教師の称賛・注意叱責
庭山・松見（2016）およびCook et al.（2017）
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を参考に，称賛は学級全体に聞こえるような声量
での児童の望ましい行動に対する認める・称える
ようなポジティブな声かけとして定義した。ま
た，注意叱責は児童のできていないことや不適切
な行動に対してそれを制止するような「やめなさ
い」「何しているの」などのネガティブな声かけ
として定義した。それぞれ，1セッション45分間
あたりの生起回数を観察により測定した。教師ご
とに各期の平均回数を求め，さらにそこから全教
師の平均回数を求めた。

６．行動観察の信頼性
信頼性確認のための観察は，児童の授業参加

行動についてはBL期の30.6％（19セッション），
介入期Ⅰの2.9％（1セッション），介入期Ⅱの
5.8％（8セッション）で実施した。教師の称賛・
注意叱責についてはBL期の30.6％（19セッショ
ン），介入期Ⅰの2.9％（1セッション），介入期Ⅱ
の2.9％（4セッション）で実施した。観察者2名
が同時に独立して観察を行い，観察者間の一致率
を算出した。児童の授業参加行動についての一
致率は，1回の観察機会ごとに，2名の観察者の
記録（授業参加行動が見られたか否か）が一致し
た児童数を学級の全児童数で除し，100を乗じて
算出した。教師の称賛・注意叱責の一致率は，1
セッションごとに，2名の観察者の記録のうち少
ない方の回数を多い方の回数で除し，100を乗じ
て算出した。児童の授業参加行動の一致率は平均
88.1％（範囲70.3％～ 97.4％）であり，教師の称
賛については66.0％（範囲0％～ 100％），注意叱
責については平均71.3％（範囲0％～ 100％）で
あった。

７．社会的妥当性
Year 1のハッピーチケットの取り組みについ

て，年度末に校内で振り返りの場を設け，そこに
第1筆者と第2筆者が同席し，取り組みのよかっ
た点や難しかった点について教師から聞き取っ
た。Year 2では，年度末に教師全員に対して1年
間のSWPBSについてのアンケートを実施した。
校内担当教師が表2に示した4つの質問項目を作
成し，各教師は「思わない」から「そう思う」ま
での4件法で評価した。また，自由記述の形で感
想も求めた。これらのアンケートや聞き取りは校
内担当教師が中心になり，対象校が主体的に行っ
たもので，学校長の許可により筆者らにその結果
が共有された。

Ⅲ　結　果

１．SWPBSの具体的実践についての直接的成
果

掃除のキャンペーンについての結果を図1に示
した。横軸は実施日，縦軸が掃除場所のうち教師
により掃除ができていたとして○がつけられた
ところの割合を示す。キャンペーン実施前のBL
期では平均67.3％の実施率だったものが，キャン
ペーン実施中の介入期では平均97.4％まで上が
り，キャンペーン終了後のフォローアップ期にお
いても平均93.4％と高い水準で維持されていた。
ただし，BL期のデータから上昇傾向が見られる
間に介入を開始しているため，本結果の解釈には
注意を要する。

目標行動に対する教師の称賛の声かけについ
ては，BL期（n＝16）では「毎回声かけをした」
と回答した教師の割合は18.8％であったが，介入
期（n＝16）には81.25％まで上がり，フォロー

表2　Year 2の取り組みに対するアンケートの結果
質問項目「SWPBSの取り組みは……」 そう思う 少しそう思う 少し思わない 思わない
現在の教育体制で無理なく取り組めるものでしたか？ 33.3％ 52.4％  9.5％  4.8％
よかったことはありましたか？ 47.6％ 33.3％ 14.3％  4.8％
難しいものでしたか？  4.8％ 38.1％ 42.9％ 14.3％
学級や学年でも取り組みたいと思いますか？ 38.1％ 38.1％ 14.3％  9.5％
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アップ期（n＝9）においても77.8％と維持されて
いた。「全く声を書けなかった」と回答した教師
はBL期からフォローアップ期まで通して0％で
あった。

２．児童の授業参加行動の変化
児童の授業参加率の変化を示したものが図2で

ある。授業参加率はクラス単位で観察し算出さ
れるため，3年から6年までの全8学級が対象で
あった。横軸は観察時期，縦軸は各期における
学校全体の平均授業参加率を示した。BL期の授
業参加率が81.8％であったのが，介入期Ⅰには
84.4％にまで上昇し，介入期Ⅱは91.4％とさらに
高まった。BL期と介入期Ⅰについては同一集団
であるため，対応のあるt検定を行った結果，有
意差は見られなかった（t（7）＝－.722, p＝.494）。
介入期Ⅱでは年度が変わり児童はクラス替えで別
集団となっており，担任教師も変わっていること
から，BL期と介入期Ⅱについて対応のないt検定
を行ったところ，有意差が見られた（t（14）＝－
2.175, p＝.047）。また，介入期Ⅰと介入期Ⅱにつ
いても対応のないt検定を行った結果，有意な傾
向で差が見られた（t（14）＝－1.821, p＝.090）し
たがって，授業参加率はBL期から介入期Ⅰにか
けては有意な変化は見られなかったが，年度が変
わり介入期Ⅱになると有意に向上したことがわ
かった。

３．主観的学校適応感
図3は，プレとポストのASSESSの下位尺度得

点を示したものである。横軸は各下位尺度，縦軸
は平均得点を示している。プレとポストで対応の
あるt検定を行った結果，有意差が見られたのは

「友人サポート」（t（145）＝－2.88, p＝.005）と「非
侵害的関係」（t（150）＝－3.43, p＝.001）であり，
いずれもプレからポストにかけて得点が上昇して
いた。

４．教師の称賛・注意叱責の変化
教師の授業時間内に見られた称賛と注意叱責の

回数の変化を図4に示した。横軸は各期を表し，
縦軸は45分間あたりの回数の各期における平均
を表している。同年度内の変化であるBL期と介
入期Ⅰの称賛回数および注意叱責回数の変化に
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ついて対応のあるt検定を行った結果，称賛回数
には有意差は見られず（t（7）＝.433, p＝.678），注
意叱責回数については有意差が見られた（t（7）＝
3.771, p＝.007）。また，BL期から介入期Ⅱの称賛
回数および注意叱責回数の変化については，担任
教師が変わったため対応のないt検定を行った。
その結果，称賛回数に有意差は見られず（t（14）
＝1.746, p＝.103），注意叱責回数には有意差が見
られた（t（14）＝2.545, p＝.023）。したがって，BL
期より介入期Ⅰおよび介入期Ⅱにおいて，注意叱
責の回数は有意に減少し，称賛の回数には有意な
変化は見られなかった。

５．社会的妥当性
Year 1のハッピーチケットの取り組み後に実

施した教師からの聞き取りでは，「ほめる良さに
気づいた」「クラスづくりにつながった」という
意見があった反面，チケットを渡すタイミングや
基準が難しいことや，望ましい行動を記入すると
いう手続きの負担が大きいことが報告された。

Year 2の振り返りでは21名の教師から回答が
得られた（回収率77.8％）。表2（前出）に示し
た結果より，回答した教師の8割程度がSWPBS
を肯定的に評価していた。特に，Year 1で多く
報告された負担感については，「すでにある実践
をSWPBSとつなげて行ったことで無理なくでき
た」という意見も聞かれ，Year 2では既存の委

員会活動をSWPBSに置き換える形で導入したこ
とが教師の負担感の軽減につながったことが示さ
れた。「難しいものでしたか？」に対しては40％
ほどが肯定的に回答しており，データを扱うこと
や全教師で共有しながら進めていくことに対する
難しさを感じたことが報告された。

Ⅳ　考　察

１．SWPBSの具体的実践についての直接的成
果

SWPBSの直接的成果として，掃除のキャン
ペーンに着目した。まず，BL期で上昇傾向が見

5.00

4.50

4.00

3.50

3.00

2.50

2.00

1.50

1.00

平
均
得
点
（
点
）

生活満足 教師
サポート

友人
サポート

向社会的
スキル

非侵害的
関係

学習的
適応

プレ
ポスト

図3　主観的学校適応感尺度（ASSESS）の変化

4.5

4

3.5

3

2.5

2

1.5

1

0.5

0
BL 期 介入期Ⅰ 介入期Ⅱ

45
分
間
あ
た
り
の
称
賛
お
よ
び
注
意
・
叱
責
回
数
（
回
）

称賛
注意叱責

図4　全教師の称賛および注意叱責の 
平均回数の変化



大対香奈子他：小学校における学校規模ポジティブ行動支援の第1層支援が児童および教師に及ぼす効果

−319（59）−

られたことについては，掃除実施率の現状把握の
ために教師が普段以上に実施場所を見て回ったこ
とが影響した可能性がある。教師が確認している
ことが児童にわからない状況で記録することや，
データが安定するまで十分なセッション数の記録
を取ることが課題として残った。したがって解釈
に注意が必要ではあるが，介入期とフォローアッ
プ期において掃除の実施率が安定して高かったこ
とから，目標行動を児童に明示し，またその目標
行動ができていた場合には表に○をつけること
と，教師や委員会の児童から称賛の声かけをする
という介入により，どう行動すればどのような結
果につながるのかという随伴性がルールとして具
体的に提示されると，児童の望ましい行動は発揮
されやすくなることがわかった。また，教師によ
る自己報告の形ではあるが，介入開始後に目標行
動に対して毎回声をかけたという教師の割合が増
加した。普段ならば「やって当たり前」として特
別な声かけがされない行動であったとしても，こ
のようにキャンペーンとして取り組むことで注目
すべき望ましい行動が明確になり，教師の称賛に
もつながりやすくなると言える。

２．児童の授業参加行動
BL期に比べて介入期Ⅰでは，授業参加率は

上昇していたもののその変化は有意ではなく，
Year 2の介入期Ⅱに有意に授業参加率が上昇し
た。介入期Ⅰで行ったハッピーチケットは，目標
行動を限定しなかったことから広範囲の行動が対
象となった。一方で，Year 2ではマトリクスか
ら目標行動を選定し，キャンペーン形式で集中的
に取り組んだことで対象となる行動が焦点化され
た分，行動と結果の随伴性が児童にとってもより
明確に提示されたと考えられる。一般的に学校で
は「頑張ろう」「一生懸命取り組もう」といった
抽象的な目標が多いが，SWPBSでは具体的な目
標行動が教師と児童の間で共有され，その実行が
強化されるという実践が目標行動を入れ替えなが
らキャンペーンという形で繰り返される。このよ
うに複数の行動群を複数の場面において教えるこ

とで，場面般化や反応般化が促進されることは，
これまで数多くの研究で示されている（Cooper 
et al., 2007）。つまり，教師がルールとして提示
したことに従って行動するとそこに称賛という結
果が伴うという随伴性を，複数の行動や場面にわ
たって児童が学習した結果，それが授業中の教師
の出す指示に従い参加するという行動に般化した
と考えられる。Year 2で取り扱った目標行動は，
委員会活動を兼ねて実施したため，どれも授業中
の行動に直接関連したものではなかった。マトリ
クスには授業中の目標行動として「話をしている
人の方を向いて静かに聞こう」や「わからない時
でも，まずやってみよう」なども含まれていたた
め，キャンペーン以外の場面で教師が積極的にこ
れらの目標行動について声をかけていた場合は，
それが授業参加の向上に影響を及ぼした可能性も
考えられる。

３．児童の主観的学校適応感
児童の主観的学校適応感については，SWPBS

実施後に「友人サポート」と「非侵害的関係」の
得点が有意に向上した。この結果から，SWPBS
の導入によって特に友人関係に改善が見られた
ことが示唆される。これは，SWPBSがいじめ
のリスクを減衰させるという先行研究の結果

（Waasdorp et al., 2012）とも一致するものであっ
た。ただし，Waasdorp et al.（2012）において
も，SWPBSのどの要素がいじめを減じることに
繋がったのかは明らかにされていない。可能性と
して教師の望ましい行動に対するポジティブな関
わりや問題行動への一貫した対応からポジティ
ブな学校環境が促進されたことや（Waasdorp et 
al., 2012），随伴性が明確に設定されることで見
通しが持ちやすく予測しやすい環境となること
からの安心感が関係していると考察されている

（McIntosh et al., 2014）。
本研究で実践したSWPBSでは，委員会の児童

がキャンペーンの実施期間中に全校児童にポジ
ティブなフィードバックをする機会はあったが，
直接的な手続きとして学級の児童同士でポジティ



LD研究　第31巻　第4号

−320（60）−

ブな声かけを行う手続きは含まれていなかった。
McIntosh et al.（2014）が指摘するように，学校
での安心感が児童間の関係にポジティブな影響を
及ぼす可能性があるとすれば，教師の注意叱責の
減少がそのような安心感に繋がったことも考えら
れる。一方で「教師サポート」や「向社会的スキ
ル」は有意な変化が見られなかった。「教師サポー
ト」については，称賛が増加しなかったことが影
響していることが考えられる。「向社会的スキル」
については，SSTに関する先行研究においても自
己評定では変化しにくいことが報告されているた
め（大対・松見，2010），本研究においても児童
自身ではその変化を感じにくかったのではないか
と思われる。今回のSWPBSではキャンペーンの
内容が「やりきることを大切に」というテーマに
集中したが，「自分も仲間も大切に」や「言葉を
大切に」というテーマに関する目標行動を直接的
に取り上げた場合には，向社会的スキルに対して
も児童は意識的に取り組むことになり，できるよ
うになったことを自覚しやすくなるのかもしれな
い。

４．教師の称賛と注意叱責
本研究で検討した教師の称賛・注意叱責は，

キャンペーンで取り上げた目標行動に対するも
のではなく，授業中に見られる教師の称賛・注
意叱責であった。称賛については有意な変化は見
られなかったが，注意叱責は介入期に有意に減少
することが確認された。さらにBL期は称賛より
注意叱責の回数の方が多く見られたが，介入期に
は注意叱責の回数を称賛の回数が上回っていた。
注意叱責1回に対して何回称賛するかという比率

（praise-to-reprimand ratio: PRR）が高くなるほ
ど授業参加率が上がることがわかっていることか
ら（Caldarella et al., 2019），本研究で教師の称賛
が増えなかったものの授業参加率が上がった理由
の一つとして，PRRの向上が考えられる。

注意叱責が減少したことについては，SWPBS
において，児童の望ましい行動を明確に定義し，
その行動が発揮しやすい環境を整えるという手続

きを行うことで，教師の視点が問題行動の方では
なくより望ましい行動の方に向くようになり，注
意叱責を減らすことに繋がったのではないかと
考えられる。一方で称賛行動については， Reinke 
et al.（2013）の結果でも，称賛と叱責の比が
SWPBSを実施している学校の教師でも4：1に達
しなかったことと同様に，本研究でもSWPBSを
実践した結果として自然と称賛が増えるわけでは
ないことが明らかになった。介入期Ⅰのハッピー
チケットについては，手続き上授業中に書いて
渡すということが難しいため，主に授業時間外で
渡していたことから授業中の称賛回数に反映され
にくかったと思われる。介入期Ⅱの掃除のキャン
ペーンの結果では，教師の称賛の増加が見られた
ことから，注目すべき目標行動が明確に設定され
ると称賛は増えると思われる。

授業中の称賛回数は45分間に18 ～ 30回程度
が推奨されるレベルであるとも言われているが

（Sutherland et al., 2000），本研究の称賛の平均回
数は2 ～ 3回程度と少なかった。称賛は，回数だ
けではなくその質やタイミングなど他にも重要な
要素はあるが，SWPBSを実践したことで授業中
の称賛回数が自動的に増えるわけではないことが
本研究の結果からも示唆された。称賛の回数を

「効果がある」とされる水準にまで引き上げるた
めには，SWPBS導入時に行った講義形式の研修
だけではなく，ビデオフィードバック（Pinter et 
al., 2015）や，教師自身による称賛回数のセルフ
モニタリング（庭山・松見，2016）など効果的と
されている方法を用いて直接的に称賛を増やすこ
とも検討する必要があるだろう。

５．今後の課題
本研究では，小学校で実施するSWPBSの効果

を児童と教師の変化から検討した。結論として
は，SWPBSにより児童の授業参加行動が増え，
また学校での友人関係が良好に感じられるように
なり，教師の注意叱責が減った。しかし，課題と
なる点も残されている。

まず，本研究は公立小学校1校を対象とした研
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究であり，効果検討を行う上では対照群となる
データがないために，今回の結果がSWPBSによ
る効果であると言い切ることは難しい。したがっ
て，今回確認された変化が，学年が変わったこ
とによる学級メンバーや担任教師の交代等の影
響である可能性を完全には否定できない。今後
SWPBSの実施校数が増えてくれば，ランダム化
比較試験による効果検討も可能になると思われ
る。

また，直接行動観察の結果を示したことは学校
現場での研究としては貴重なデータとなった一方
で，観察実施の難しさもあったことから観察者間
信頼性については十分とは言えない水準であった
ことと，信頼性を確認できたセッション数も介入
期においては少ないという問題点があった。特に
称賛と注意叱責については，生起回数そのものが
少ないことから，いずれかの観察者が0回と記録
した場合には0％となり一致率が計算上低くなる
ことが多かった。一致率が低い場合にも，長期間
にわたって観察を実施していたことから途中で行
動の定義を変更することは望ましくないと考え，
定義の調整などは行わず一貫して同じ定義および
手順で観察を実施したが，その結果行動データの
信頼性には課題が残った。

本研究での直接行動観察は主に研究目的で実施
したが，実践として行うにはコストが大きく実用
的ではない。実際に掃除キャンペーン等の具体的
な実践において扱ったデータは，比較的簡単に児
童や教師が記録できる形にして実施したが，それ
でも「データの扱いが難しかった」という声が教
師からはあった。また全教員での共有の難しさに
ついても指摘されており，これらは効果的かつ継
続的なSWPBSにとっては解決すべき重要な課題
であると言える。今後のSWPBSでは教師にとっ
て負担にならないデータ収集の工夫や，全校で共
有しやすい仕組みづくりをさらに進める必要があ
る。

SWPBSの実践内容については，本研究のキャ
ンペーンの直接的成果や児童の授業参加の結果か
らもわかるように，第1層支援を行っても目標行

動が見られない，また授業参加が向上しない児童
は一定数おり，これらの児童は第2層，第3層支
援といったより手厚い支援が必要だと考えられ
る。本研究の実践では第1層支援しか行えていな
いため，今後は第2層，第3層支援も含めて実施
し，より完全な形でのSWPBSの効果を検証する
必要もあるだろう。

今後は以上に挙げられた課題に取り組んでいく
ことで，日本におけるSWPBSの効果について科
学的な検証をさらに進めていくことが期待され
る。

付　記
本研究は科学研究費基盤研究（C）（18K03053）

の助成を受けて実施されたものである。
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