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要 旨：本研究は，就学支援プログラムに参加した発達障害が疑われる感情コントロー

ルが苦手な幼児に対して，機能的アセスメントに基づき，問題行動と機能的に等価な代替

行動を形成し，問題行動を減少させるための支援をおこない，活動内容や集団参加と感情

コントロールに苦手さを示す場面との関係性について事例的に検討した．また，保護者へ

のカウンセリングや相談内容の変化について調査した．就学先の小学校では，担任教師に

対して個別支援の結果に基づいた本人の学習・生活状況の報告と，支援の手立ての助言を

行った．その結果，対象児の問題行動は減少し，活動に対する意欲を引き出し，自己肯定

感を高めることにつながった．また，担任教師や学級の児童への支援によって，学級内で

の対象児への評価が変化した． 
 
Key Words： 感情コントロール，就学支援，グループ SST，         

機能的アセスメント  
 
● 

Ⅰ．はじめに 

 
全国の小学校における暴力行為は 2006 年以

降増加傾向が続き，2013 年度に初めて１万件

を超える結果となった(文部科学省，2014)8)．

このような背景から，近年「キレる子」をはじ

めとした感情のコントロールがうまくおこな

えない子どもたちが注目され，社会問題化され

ている．また，幼稚園・保育所の特別な支援を

要する幼児に対して，個々に合った適切な保育

を実践すると同時に，年長組になると就学に向

けた支援が重要視されている．入学当初に，教

師の話が聞けない，授業が成り立たない等「小 
1 プロブレム」をはじめとして小学校での集団

適応の難しさが指摘されており (橋本ら，

2011)2)，なかでも感情のコントロールに困難を

抱える幼児は，その特性から対人トラブルに発

展する恐れがある(井澤ら，2008)6)．したがっ

て，集団活動の参加のなかで感情のコントロー

ルをうまく行えるようにしていくことが支援

で求められる． 
問題行動に対する支援として，機能的アセス

メントによって機能に基づいた行動の先行事

象や後続事象を分析し，操作する介入方法が行

われるようになってきている(下山・園山，

2005)6)．興津・関戸(2007)7)は授業中に声を出

したり立ち歩いたりするために参加が困難な

通常学級の児童を対象に，機能的アセスメント

を用いて行動の機能を同定し，問題行動と機能

的に等価な代替行動を形成するとともに，先行

条件および結果条件への介入をすることによ

って問題行動を軽減させた．また，平澤・小笠

原(2010)7)は，対象者の生活場面において，成
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功や満足を高める適応的な行動を拡大し，問題

行動を最小化するように環境を再構築する積

極 的 行 動 支 援 (positive behavior support: 
PBS)は，インクルーシブな環境における QOL
の向上を伴う生活の改善につながると述べて

おり，特別な支援が必要な幼児・児童に対して

機能的アセスメントを用いて代替行動を形成

するとともに環境調整を行うことで，問題行動

が減少し，適応的な集団生活を送ることが可能

になると期待される． 
そこで，本研究は東京学芸大学附属特別支援

学校内の相談室(以下，特別支援学校相談室)で
実践された地域の就学前児を対象とした就学

支援プログラム(グループ SST)に参加した 1 名

の特別な支援を要する幼児を対象に，機能的ア

セスメントから得られた情報に基づき，感情コ

ントロールをうまく行うことによって機能的

に等価な代替行動を形成し，問題行動を減少さ

せるための支援を行い，支援方法の妥当性につ

いて検討した．そして，就学後の対象児をフォ

ローし，保護者や担任教師などへの助言を通し

た個に応じた就学移行支援を報告する． 
 

● 

Ⅱ．方法 

 
１．対象 

公立X保育所の5歳児クラスに在籍する男児

1 名(以下，A)であった(支援開始時，CA:5:11)．
A は専門機関での確定診断は受けていないが，

自閉症スペクトラム障害および ADHD が疑わ

れていた．また，「こだわりが強い」「子どもと

遊べない」「暴言」「離席」等の主訴から，保育

所の年長組より支援員が配置され，保育所から

の勧めによって 20XX 年 6 月から本プログラム

に参加し始めた． 
 
２．アセスメント 

支援開始前に地域の専門機関で行われた

WISC‐Ⅳは，35 分程度は集中して課題に取り

組んだが，数唱および語音整列を行った際に

「できないからやりたくない」「分からない」

と泣きながら暴れ，55 分で中断された．代わり

に実施された田中ビネーV の結果，CA:5:08、
MA:7:11、IQ:122 であった．検査時には，嫌い

な課題や苦手な課題には拒否を示し，離席をし

たり自分の好きなことがしたいと要求したり

していた．また，検査者が質問を言い終える前

に衝動的に答える様子がみられた． 

さらに，A のこだわりの強さや離席，暴言と

いった保育所で主訴とされる行動について評

価するために，ASIST 学校適応スキルプロフィ

ール(以下，ASIST)1)を実施した．その結果，適

応スキルに関しては，総合獲得指数(AQ)が 100，
総合獲得年齢(AG)が 5 歳レベルと年齢相応だ

ったが，社会性領域および行動コントロール領

域で AQ:80 以下，AG:4 歳以下レベルと年齢よ

りも 1 年程度の遅れがみられた．また，特別な

支援ニーズに関しては，意欲領域，集中力領域，

ひとりの世界・興味関心の偏り領域，多動性･

衝動性領域において要支援(全般的な支援が必

要な)レベルであり，行動面を中心とした特別な

支援の必要性がうかがわれた． 
以上より，A は自分の思いを我慢して，他者

の要求やルールに応じたり，興味のないことを

やってみたりするということに難しさがあり，

保育所等での集団参加や人とのやりとりの困

難さにつながっていると考えられた． 
 
３．行動観察 

 相談室で実施された就学支援グループ活動

の初回時，A は「はやくあっち(プレイルーム)
で遊びたい」と何度も主張した．出席確認のカ

ードをつくるよう促すと，初めは「やりたくな

い」と拒否したが，手本を見せると真似をしな

がらカード作りに取り組んだ．しかし，グルー

プに参加する他の幼児がカード作りを終え，プ

レイルームに行くと，「ぼくもあっちで遊びた

い」「もうやりたくない」と言い，意欲が低下

した．また，他児にちょっかいを出したり，暴

言を発したりする様子や，ゲームで遊びながら

社会性を身につける活動の中で，ゲームに勝つ

と大はしゃぎし，負けると「もうやりたくない」

とかんしゃくを起こしてしまう様子がみられた． 
 

４．対象の周囲の人々・環境 

母親は保育所から A に発達障害が疑われる

と聞いた際，すぐに受け入れることができたが，

一方で A の自分本位な行動やこだわりの強さ

に困り，対応に苦慮していた．そして，そのよ

うな行動がみられた際には，手を貸しすぎたり

言うことを聞きすぎてしまったりするという

対応をとっていた(母親の振り返りから)． 
 また，A が入学した小学校の担任教師は，特

別支援教育に関してある程度の知識がある一

方で，A の問題行動は育て方やしつけに原因が

あると感じていた(担任教師自身のコメントか

ら)．A に対する適切な指導方法について悩んで
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おり，時に感情的に叱責する様子もみられた．

A は叱責されても問題行動を繰り返しており，

Aのそのような態度に担任教師はストレスを感

じ，A に対する叱責が増えている様子がうかが

えた．A が在籍する学級については，多くの児

童が A に好意を抱いている一方で，A の暴言や

態度の意図が理解できない場合にはトラブル

になることがたびたびあった． 
 

５．手続き 

20XX 年 6 月～20XX＋1 年 3 月(保育所 5 歳

児クラス)まで，月に 1 回，約 2 時間，グルー

プ指導において個別支援を行った(全 8 回)．グ

ループでの活動は主に「個別活動」「集団活動」

「自由遊び」の 3 つに分類された．個別活動，

自由遊びは毎回同様で，集団活動は毎回異なる

内容を行った．各活動の内容と所要時間は

Fig.1 のとおりである．スタッフは相談室の教

職員 6 名とボランティアスタッフ 1～3 名で，

個別活動では幼児 1名に対してスタッフ 1名が

ついた．一方，集団活動は A を含めた特別な支

援が必要な幼児 7 名(いずれも通常学級への就

学を希望する幼稚園・保育所の年長児)にメイン

の指導者 1 名とサブのスタッフ１名がついた．

また，その就学支援グループ活動の終了後，

20XX＋1 年 4 月～20XX＋1 年 7 月(小学校 1 年

生)まで，週に 1 日， A の入学した小学校通常

学級内において，学校ボランティア 1 名が個別

の学習支援および心理的援助を行った．また，

授業やその状況に応じて，校庭や図工室，図書

室，保健室など，所属学級以外の場所において

も適宜支援を実施した．その際，1 年間にわた

る A の行動状況について，「行動に集中できた

時間」および「感情が乱れた際に立ち直るまで

の時間」を計測した．なお，研究協力について

保護者，相談室，および学校に説明し同意を頂

き，倫理上の配慮を行った上で報告する． 
 
６．機能的アセスメントに基づく支援計画 

発達検査および行動観察より，A は興味関心

によって課題への取り組みが左右され，それが

保育所等での集団参加や人とのやりとりの困難

さにつながっていると考えられた．また，A は

やりたくないことをしなければならない状況で

感情コントロールが困難になる傾向がみられた．

そこで，支援計画は，問題行動と機能的に等価

な代替行動および望ましい行動を形成・強化し，

問題行動を軽減することを目標にした(Fig.2)． 
（１）状況要因への方略：課題に対する拒否的

な態度や苦手意識を軽減し，活動への意欲を引

き出すために，A が少しでも課題に取り組んだ

場合に賞賛し，成功体験を積めるように支援し

た．また，グループ指導の開始前や自由時間に

A の興味のあることについて話したり，集団で

時間 活動内容

個別活動 30分 出席ノート作り、書字支援プリント

35分 集会

30分
ゲーム（6月～11月）
工作（12月）
学校体験（2月～3月）

15分 おやつ

自由遊び 10分 プレイルームでの活動

集団活動

Fig.1．グループ活動の内容 

Fig.2．機能的アセスメントに基づく支援計画 

望ましい行動 結果条件

・長時間集中して席に座って
　いられる
・最後まで活動に取り組む

・課題の達成
・母親，支援者からの賞賛

状況要因 直前のきっかけ 問題行動

・やりたくないことをやら
　なければならない
・対人関係スキルの不足

・活動の見通しがもてない
・活動で一番になれない

・泣く　 　・かんしゃく
・離席　　・暴言

・課題の取り下げ
・支援者や他児の反応

機能的に等価な代替行動

・適切な言葉で気持ちを説明
　する
・配布物を配る

・母親，支援者からの賞賛
・支援者や他児の反応

行動への方略 結果条件への方略

状況要因 直前のきっかけ

・「できた」という成功
　体験を積む
・活動前や自由時間中
　のかかわりを増やす

・活動前に手順を教示
　する
・手本を見せる等，具体的
　な教示を与える

問題行動を起こしやすい先行条件

先行条件への方略

・自分の思いが伝わらない場面
　では，支援者から適切な表現
　方法を教えてもらい，相手に
　伝える
・配布物を配る機会を与える

・感情が乱れた場合は，直接的
　な対応は避け，少し離れた場
　所で落ち着かせる
・気持ちを説明できたり望ましい
　行動ができたりした場合は即
　時に賞賛する
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の遊びに誘ったりすることによって，支援者や

他児とのかかわりが増えるようにした． 
（２）直前の状況への方略：活動開始前に手順

を示し，それが達成されるとAの好きな活動(プ
レイルームでの自由遊び等)ができることを教

示した．活動中に A が戸惑っていたり注意が転

動したりしている場合は，手本を見せる等より

具体的な教示をした．また，グループ活動の開

始前や自由時間中に A の興味のある話をした

り，遊びに誘ったりすることで，支援者および

他児とのかかわりが増えるようにした． 
（３）行動への方略：自分の気持ちを適切な言

葉で説明できるようになることを目標とし，A
の感情が乱れた場面において A の気持ちを汲

み取り，代弁するようにした．また，他児との

トラブルの際には，適切な表現を教示した後に

それを相手に伝えるように促した．さらに，小

学校入学後には，配布物を配る係にすることで，

立ち歩きを認める時間を設けた． 
（４）結果条件への方略：問題行動に対しては

直接的な対応をしないことを基本とし，感情が

乱れた場合には少し離れた場所でクールダウ

ンさせることとした．また，適切な言葉で自分

の気持ちを説明できたり望ましい行動ができた

りした場合には即時に賞賛し，行動を強化した． 
 
● 

Ⅲ．結果 

 

１．行動および感情コントロールの支援の経過 

 20XX 年 6 月から 1 年間にわたる A の行動状

況について，集中できた時間を Fig.3，感情が

乱れた際に立ち直るまでの時間(以下，立ち直り

までの時間)を Fig.4 にまとめた．なお，20XX
＋1 年 4 月からの集中できた時間および立ち直

りまでの時間は 1ヶ月に支援を行った日数の平

均を表した． 
（１）ベースライン期：20XX 年 6 月～8 月 
 好きな課題や遊びの中で A の関心に合わせ

て関われば，報告者とのやりとりを楽しめる様

子だった．しかし，着席して行う個別活動には

拒否を示し，離席してしまうことが多かった．

集中して活動できる時間は 3～5 分程度で，そ

れを過ぎると離席をしたり他児にちょっかい

を出したりしていた．また，集団活動のゲーム

で負けるとかんしゃくを起こしたり暴言を吐

いたりする等，感情が乱れる傾向があり，その

際の立ち直りまでの時間は 6 月には 20 分，7
～8 月には 10 分であった． 

（２）第 1 期：20XX 年 10 月～12 月 
 個別活動では，「まずこれをやって，そのあ

とにこれをやろうね」と具体的な手順を示した．

そして，A が少しでも課題を行った場合にはす

ぐに褒め，モチベーションが高まるように心が

けた．A は課題の見通しがもてるようになった

ことで，少しずつ報告者が提示した課題に取り

組んでからやりたいことをすることができる

ようになった．12 月には A 自ら「次は何をす

るの？」と手順を尋ね，見通しをもって課題に

取り組むことは定着しつつあり，個別活動であ

れば拒否を示した課題でも取り組むことがで

きるようになった．12 月までに 15 分程度なら

集中して活動できるようになったが，集団活動

で他の幼児が離席したり騒いだりしている場

面では，それに影響を受けて一緒に離席したり

大声をだしたりしてしまう様子がみられた．ま

た，集団活動のゲームに負けてかんしゃくを起

こす等，興奮状態になってしまった場合に，A
を廊下や別室等刺激の少ない場所に連れて行

き，クールダウンさせるとともに「負けて悔し

かったね，次は勝てるといいね」と A の気持ち

を汲み取り，言葉で伝えるようにした．10 月に

はゲーム中に活動に戻ることは難しい様子だ

ったが，次のゲームにうつると気持ちを切り替

え，再び活動に参加することができた．また，

次の活動で大声をだしたり暴れたりせず落ち

着いて参加することができた場合には即時に

賞賛した．11 月には 5 分程度で落ち着き，「負

けたくなかった」と言葉で気持ちを伝えること

ができるようになり，12 月には活動を行ってい

る教室内でも，活動場面から少し離れれば落ち

着くことができるようになった． 
（３）第 2 期：20XX＋1 年 2 月～3 月 
 A があまり好まない課題をおこなう際も「え

ー」とは言うが，課題に取り組むことができる

ようになり，意欲的ではないが，興味のない課

題でも取り組む姿勢が身についてきた．一方で，

集団活動の学校体験では「体育館に行きたい」

と離席し，教室内を走り回ったり暴れる，噛み

付くといった行動をしたりする様子がみられ

た．また，音楽の授業を体験する場面では，活

動に参加しようとせず，教室の後ろで遊び，活

動中に席に戻ることはできなかった．学校体験

のあいだは興奮状態から落ち着くことができ

ず，集中できた時間は 5 分程度で，立ち直りま

での時間は 30～40 分を要した． 
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（４）第 3 期：20XX＋1 年 4 月～7 月 
  小学校に入学したことで環境が変わり，他

児とのトラブルが一時的に増加した．しかし，

廊下等，離れた場所に連れて行き，「グループ

でどうしていたか思い出してみよう」と言うと，

A は自分の気持ちを述べることができた．そこ

で，相手に伝える適切な表現を教えたり，「○

○くんはこう思っていたんだと思うよ」と相手

の気持ちを説明したりすると，徐々に友だちへ

の暴言や気に入らない状況で大声をだすこと

は減少していった．また，入学当初は 1 日に 5
回程度の離席があり，離席してから再度着席す

るまでに5分程度かかっていたため担任教師か

ら叱責されることも多かった．授業が終わる時

間や活動の手順を伝え，見通しをもたせること

によって，離席してから再度着席するまでの時

間は短くなっていった．しかし，離席の頻度に

変化はなかった．そこで，A に配布物を配る係

を与え，その時間のみ授業中の立ち歩きを認め

た．その結果，教室での授業中は離席の回数が

1 日に 2 回程度まで減少し，７月には離席する

ことなく授業を受けられるようになった．しか

し，図書室や図工室など教室以外での授業や，

担任教師以外が授業を行った場合は依然とし

て離席をしてしまう傾向がみられた． 
 
２．保護者への支援 

毎回付き添って来室する母親への支援を中

心に行った．保護者に対する助言および援助は

相談室の教職員が行った． 
（１）ベースライン期 
 母親は A の離席や課題が終わるごとに大は

しゃぎする様子に対して困りながらも「座りな

さい，そんなことしちゃだめでしょ」と相手に

しており，それによって A はその行動を繰り返

すといった様子がみられた．活動中に A が母親

を気にする様子がみられても淡々と接しても

らい，A の様子をじっくりと見ていいところは
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どこなのか，また，足りないところはどこなの

かについてよく観察してもらうとともに，母親

が A のよいところに目を向けられるよう，活動

後に上手くできたことや以前に比べて伸びた

ところ等を伝えた．また，母親は A が保育所で

の集団活動に参加できず， 活動中も一人で遊

んでいることや，A が自分本位な行動をした際

の対応に悩んでいた．家庭や保育所において一

人で遊んでいる際に興奮状態になることは少

ないため，保育所以上に集団行動が増える小学

校生活が不安だと述べていた． 
（２）第 1 期 
職員の提案によって，母親自身から小学校へ

A行動の特徴をあらかじめ説明しておくことと

なり，母親と一緒に A の問題点や成長点につい

て一緒に見つめ直した．活動終了後に A の様子

や前回から成長した部分を伝えると，嬉しそう

にし，家庭での A の様子や成長を話してくれる

ようになった． 
（３）第 2 期 
小学校への入学が近づき，A の小学校生活に

対する期待と不安を抱えていた．就学相談で週

1 回の通級が必要だと言われ，不安な気持ちは

ある一方で，1 年間のグループでの活動を観察

したことによって，A の成長を感じることがで

きたため，小学校でもうまくやれるのではない

かという期待感も抱いていた．また，A 自身だ

けでなく母親もグループでの活動を毎月楽し

みにしていたため，活動がなくなることに寂し

さを感じているが，同じような境遇の母親に出

会えたので，活動終了後も連絡を取り合いたい

と語っていた． 
 
３．担任教師・学級内の児童への支援 

毎回放課後に担任教師に一日の A の様子に

ついて報告し，情報交換を行ったうえで，相談

室の実践経過に基づく A の特性理解や効果的

な支援を話し，担任教師と学校ボランティアの

共通理解を十分に図り，A への統一した支援を

実施するようにした． A の離席や暴言，ちょ

っかいなどに注目したり，言い返したりするこ

とで，A が余計に興奮してしまい，学習の妨げ

や対人トラブルの原因となることが考えられ

たため，学級の児童に対して無視をしたり，そ

っとしておいたりするように呼びかけた．また，

暴言を言われたり，他害を受けたりした児童に

対しては，心のケアを行うとともに，今後のよ

りよい仲間関係の構築のために，A の行動の意

味や気持ちについてその都度説明するように

した．担任教師に対しては，毎回放課後にA およ

び周囲の児童の様子について報告をして，次回の

対応の仕方などについて一緒に考えるようにした． 
 

● 

Ⅳ．考察 

 
１．支援方法の妥当性について 

本研究では，次年度に就学を控えた特別な支

援を要する幼児を対象に，機能的アセスメント

から得られた情報に基づき，「適切な言葉で気

持ちを説明する」「配布物を配る」といった機

能的に等価な代替行動を形成し，「泣く」「離席

する」などの問題行動を減少させるための支援

を行った．その結果，就学後の 7 月までには落

ち着いて自分の気持ちを伝えられるようにな

ったり，離席することなく授業を受けられるよ

うになったりした．また，支援開始時はやりた

くないことをしなければならない状況で感情

が乱れる傾向があったが，自分の気持ちを適切

に表現できるようになったことによって，意欲

的に活動に取り組む姿勢が多くみられるよう

になり，離席が減ったことで活動に集中できる

時間も延びていった．これらのことから，本研究

における A への介入は妥当であったと考える． 
 

２．対象者および周囲の人々変化について 

山田・大伴(2010) 14)は，幼稚園・保育所の 5
歳児クラスの担任と小学校 1 年生の担任では，

全体的に 5歳児クラスの担任の方が小 1の担任

よりも就学前後を意識した指導の工夫を行っ

ていることを示している．一方で 5 歳児クラス

の担任は「自らの力でより生活全般に取り組む

姿」を小学校生活につながる自立の姿であると

考えており，小 1 の担任は「新しい生活の基盤

を身につける姿」を学校生活における自立の姿

であると考えており，意識には差がみられるこ

とを示している．また，小学校では幼稚園・保

育所から送付されてきた幼児指導要項を活用

する傾向があるが，幼・保側の送付意識が極め

て低いことを指摘し，5 歳児クラスの担任は就

学前後を意識しているものの，小学校の実際や

現状を踏まえたものではないと指導の有効性

に疑問を呈している．本研究では，就学支援グ

ループにおいて教室内に小学校と同じように

机を並べて活動したり，実際の小学校で簡単な

模擬授業を行う「学校体験」を行ったりしたこ

とによって，小学校での新しい生活を想像する

ことができ，戸惑いが減ったことで就学後の適
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応を促すことができたと推測される．また，母

親が自ら A の特徴を小学校に説明しに行った

ことや，支援者が A を幼児期から児童期まで継

続して支援したことによって，伝達された情報が

小学校での支援の一助となったり，担任教師が指

導方法を改善し，保育所から小学校へ円滑な接続

ができるようになったりしたと考えられる． 
就学支援グループ活動の前半である 6～12

月は徐々に立ち直りまでの時間が短くなって

いたが，2～3 月にはベースライン期以上に立ち

直りまでに時間を要した．これは 12 月までは

自由度の多いゲームで遊びながら社会性を身

につける活動の実施だったが，2，3 月は具体的

に小学校でおこなうような行動を制止された

り待つことが多かったりするような活動に変

化したため，見通しがもてず，「やりたくない

がやらなければならない」という葛藤が強くな

ったからだと考える． 
また，感情コントロールに困難を抱える A は，

直接的な意思表示である興奮状態(大声、暴れ

る)と間接的な逃避状態(拒否、離席)を示す 2 つ

の姿がみられた．興奮状態については，A の気

持ちを尋ね，気持ちを代弁することで，A なり

にそれを徐々に意識できるようになっていっ

た．また，「友達に適切な言葉で気持ちを表現

する」という成功体験を積んだことで，自分で

問題解決する姿勢がみられるようになり，対人

トラブルが減少していったと考えられる．逃避

状態については，具体的な手順を示すことによ

って見通しがもてるようになり，活動に対する

動機づけが高まったとともに，注意集中を持続

させることにつながったと推察できる．見通し

がもてるようになったことで，離席の強度(立ち

歩く範囲や継続時間)は改善されたが，頻度は改

善されなかった．しかし，配布物を配るという

代替行動を形成したことで離席の頻度が改善

されたことから，A の逃避行動は，嫌悪状態か

ら逃避したいという行動の機能だけでなく，他

児や担任教師から注目されたいという機能も

併せ持っていたと推測される． 
A をとても大切に思い，手を貸しすぎている

ように見えた母親だったが，A の成長過程を観

察しながら問題点や成長点について一緒に考

えていくことによって，徐々に A との適切な距

離をとることや A の様子についてみることが

できるようになっていった．また，A の自分本

位な主張や行動が減少したことや，報告者が A
のことを頻繁に褒め，母親に成長点を伝えたこ

とで、母親も A のよいところに目を向けられる

ようになり，A を励ましたり，褒めたりするこ

とにつながっていった．母親に褒められること

で A も喜び，頑張ったことやうまくできたこと

を母親に報告する様子もみられるようになっ

た．このことがさらなる達成感や次への意欲に

つながったと考えられる． 
さらに，小学校入学当初は A への対応に悩み，

Aに対して叱責が多くなりがちであった担任教

師に対して，話を聞いたり現状の報告をおこな

ったりしたことや，A の問題行動が減ったこと

によって，A への認識が徐々に変わったと推測

される．さらに、担任が叱責する場面が減少し

たことや，A に役割を与えたことによって，学

級全体の A に対する評価も変化した．それによ

り学級の雰囲気が A にとって学習に専念でき

るような環境に変化したと考えられる． 
問題行動そのものだけでなく，行動の先行事

象や後続事象にも焦点を当て，支援を行ったこ

とによって，感情をコントロールし，代替行動

を形成させたり問題行動を減少させたりする

とともに，活動に対する意欲を引き出し，自己

肯定感を高めることにつながった．しかし，A
の自分本位な行動やストレス耐性の低さなど

は依然として課題となっている．よりよい対人

関係を築くために，自分の気持ちを落ち着かせ

て，適切な表現で気持ちを伝えることができた

という経験を積み重ねていくことが必要であ

ると考える．また，今後は A の感情が乱れた際

に，それに左右されない学級の雰囲気をつくる

ことや，担任教師以外の教師とも連携を取り，

教室での感情・行動のコントロールができた経

験を教室外での授業場面に般化させていくこ

とも必要となると考える． 
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