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理論・提言

自閉症スペクトラム障害といじめ行動

一応用行動分析学からみた理解と予防支援一

上越教育大学臨床・健康教育学系村 中 智 彦

本稿では，応用行動分析学の立場から，自閉症スペクトラム障害（ASD）のある子どもを取

り巻くいじめ問題の実態，仲間のいじめ加害行動の生起要因，いじめ予防に向けた支援につい

て文献より論考した。 ASD児では社会的コミュニケーションの欠如からいじめ被害の標的リス

クが高いこと，三項随伴性の観点から仲間のいじめ行動は何らかの先行事象によって生起し

加害児にとって好ましい後続事象によって増加することを指摘した。いじめ行動の予防支援で

は， ASD児の問題行動研究から機能的コミュニケーション訓練と社会的スキル訓練が有効で、あ

ること，不適切ないじめ行動の低減ではなく適切な働きかけの形成といじめ行動の代替として

反応努力の小さい働きかけの選定が重要で、あることを示唆した。最後に，集団や学級を対象と

した社会的スキルの利点や学校全体で取り組む予防支援の効果検証の必要性を指摘した。

キ ワ ド 自閉症スペクトラム障害（ASD），いじめ，予防，応用行動分析学（ABA)

I. はじめに

誰もいじめに無関心で、いられない。いじめは集団の

中で発生することから学校や子どもたちに限った問題

ではない。何らかの集団に属する限り，他者から攻撃

を受けた，または他者に攻撃を与えた経験は一度はあ

ろう。いじめへの社会的関心は高く，いじめに伴う最

も不幸な自死のニュースはインパクトを持って報道さ

れる。これからの社会を担う若者の白死は許されな

い。関係者の深い悲しみと怒りとともに，第三者から

の悲痛な訴えや共感，校内外での対応の的確さや迅速

さが議論される。ネット上で第三者による加害児の特

定が追求されることもある。いじめ問題はセンシティ

ブで，誰にとっても身近な危機であり，一人ひとりが

社会生活の場で主体的に解決と根絶に向けた努力をす

べき課題である。

本稿では，発達障害の一類型である自閉症スペクト

ラム障害（AutismSpec仕umDisorder ; ASD）のある子

どもといじめ問題を議論する。スペクトラムとは

ASD児の示す障害特性や行動特徴が連続上にあり，

かつ暦年齢や学習経験によって可変する性質を表す概

念である。本稿では知的障害を伴わない通常の学級や

特別支援学級に多く在籍する従来の高機能ASD児や

アスペルガー障害児（飯田， 2004）を想定した。定型

発達児との交流機会は多く，いじりゃいじめに出会う

リスクも高くなると推測される。専門である応用行動

分析学（AppliedBehavior Analysis . ABA）の立場か

ら， ASD児を取り巻くいじめ被害の実態，仲間のい

じめ加害行動（以下，いじめ行動）の生起要因，いじ

め予防に向けた支援（以下，予防支援）について文献

より論考した。

II. ASD児といじめ被害

1. いじめ被害の実態

いじめに関する調査研究の結果より， ASD児（傾

向含む）では，定型発達児，限局性学習障害SLD

(Specific Learning Disorder ; SLD）児，注意欠如・多

動性障害（AttentionDeficit/Hyperactivity Disorder . 

ADHD）児に比べて，いじめ被害の標的リスクは高い

ことが報告されている（新井， 2015. Cumine, Dunlop, 

& Stevenson, 2010 . Gray, 2003 ; Little, 2002；三島，

2014，村山・伊藤・浜田・中島・野田・片桐・高柳・

回中・辻井， 2015；多国・杉山・西津・辻井，1998;

田中・伊藤－村山・野田・中島・浜田・片桐・高柳・
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辻井，2015: Wainscot, Naylor, Sutcliffe, Tantam, & Wil-

Iiams, 2008）。例えば， Little(2002）は，アスペル

ガー・非言語性SLD児400名の保護者への調査より，

75%が過去1年以内に髪や服をつかまれる， したくな

いことをされる等の被害を受けることを報告した。

Wainscot et al. (2008）は，アスペルガー・高機能発達

障害児の85%が週に l回以上いじめ被害を受けたこ

とを明らかにしている。ただし， ASDW，のいじめ＋皮

害は定型発達児に比べて高いが， SLDやADHI)児に

比べて同程度であるという知見もあり，障害特性と被

害率との関連については今後の検討が必要で、ある

(Schroeder, Cappadocia, Bebko, Pepler, & Weiss, 2014）。

また， ASD児の中には先天的に ADHI)症状を併存す

るケースが含まれ（APA,2013), ASD児が加害側にな

ることもある（Montes& Halterman, 2006，田中ら，

2015）。臨床場面では， ADHI)児の行動特徴の一つで

ある衝動性の高さが仲間への攻撃や妨害行動を引き出

し，不適切な養育環境を背景として，思春期以降に反

抗挑戦性障害を合併するケースは散見されるが， ASD

児全体で見ると，被害側となるケースが断然多いと考

えられる。

いじめ被害の二次的障害（合併）では，例えば，

ASD傾向のいじめ被害生徒では欠席日数の増加や携

帯電話への依存，摂食障害が高率で見られる（三島

2014），いじめ体験がフラッシュパックされ長期間に

渡って苦しむ問題が危慎されている（米山， 2016）。

二次的障害は定型発達児でも報告されており，抑うつ

や不安，自尊心の低下，自傷行為等の発現リスクが高

まる（Hawker& Boulton, 2000；長田・相淳， 2018；村

山ら， 2015）。一部にはいじめ被害体験が他者尊重や

精神的強さを高めるという肯定的な知見も認められる

が（亀田・藤枝・会沢， 2018），負の影響を示唆する

報告が多い。いじめ被害の負の影響が一過性で終わる

ものではなく，予後に渡って影響を色濃く残すことが

重大な問題であり， ASD症状が顕著な場合，その深

刻化と集団不適応の重度化が懸念される。

2. ASDの行動特徴といじめ被害

ASD児のいじめ被害をもたらすリスク要因のーっ

として，障害特性にもとづく行動特徴がある（Cappa-

docia, Weiss, & Pepler, 2012 , Schroeder et al., 2014，米山，

2016）。ASD児の中核症状について， APA(2013）で

は①社会的コミュニケーション及び対人的相互反応に

おける持続的な欠陥，②行動，興味または活動の限定

された反復的な様式の2つが挙げられている。①社会

的コミュニケーションの欠陥は，他者に働きかける力

の脆弱さそのものを意味しない。高機能ASD児の一

部では自発的で頻繁な働きかけはあるが，その働きか

けや応答の仕方が不適切であり，語用論的能力の障害

が認められる（伊藤， 2006）。例えば，早期から相手

の表情や非言語的コミュニケーションの表出に注視が

向きにくい，視線が合わない，相手の表情から感情を

読み取れない等が見られる。対話が一方的，エコラリ

アによる応答，話題が限定的かつステレオタイプで文

脈に関係ない好きなことを話す等も見られる。社会的

スキルや仲間関係の形成困難，他者への共感や適度な

パーソナルスペースの欠如，言外や非言語サインへの

気づきの欠落が認められる（Cappadociaet al., 2012 , 

Cumine et al., 2010）。従来よりこうした諾用論的障害

の説明として，心の理論の欠落が指摘されている。心

の理論とは他者が心を持っており他者の行動は心の働

きにより理解し予測できるという仮説である。心の理

論研究は最初チンパンジーを被験体とした霊長類研究

から始まり，その後Baron-Cohen,Leslie, & Frith (1985) 

による ASD児や定型発達児の誤信念課題実験へと展

開し，関連する脳の機能不全の解明を含めて現在も活

発に議論されている。

ASD児の行動特徴はユニークで，特定の役割を担

う就労場面等では強み（strength）にもなり得るが，

社会的コミュニケーションの欠如は対人トラブルの発

端にもなる。見えない心を読めない，相手の視座に立

ち相互交渉できないことが，「やばくない？なんで？」

「ウザッ」「空気読めよ」等の仲間のイライラを誘発す

る。実際，仲間の発言を表面だけで解釈しやすく状況

や文脈を読み間違える，加害児の意図や被害に合いそ

うな警告サインや兆候に気づかない，悪気はないが相

手を傷つける発言をする等の対人トラブルが報告され

ている（Gray,2003）。また， ASD児では仲間からの加

害に対して，固まる，その場から離れる応答が多く，

からかいやいじりがエスカレートしやすい（高橋・生

方， 2008）。類似した行動特徴を併せ持つ症候群の

ASD児では，その状態像や行動特徴に伴う困難，つ

まづきに幅広い個人差が認められるが，どのような行

動特徴が仲間のいじめ行動を誘発するのか，どのよう
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な集団特性や環境要因のもとでそうした行動特徴が仲

間の嫌悪性を高めるのか等の実証研究は，レビューし

た範囲では見当たらず今後の課題として残される。

ASD児の行動特徴は加齢や学習経験とともに薄

まったり強まったり変化するが，消失はしない。仲間

は異質性や特異性，また自分たちとの違いやズレと読

み取るであろう。異質性は同質性を志向する集団，特

に思春期では排除すべき対象になり得る（松永，

2014）。同質集団では明確で健全な階層や上下関係は

形成されにくい。同質集団内のわずかな違いやズレが

仲間の注目を喚起しそれらを攻撃対象と認知すると

考えられる。一方で、，仲間がその異質性を認めて攻撃

対象にしなければ，いじめは発生しない。例えば，彼

らの示す反復的な行動様式やこだわりは，非ASDの

私たちにも連続上，延長上に認められる。頻度や程度

は軽微で、，対人トラブルはさほど起きていないが，同

様のメカニズムで生起する行動は少なくない。こうし

たスペクトラムの概念を深く洞察し自覚することで，

彼らとの同質部分や共通部分への気づきにつながると

考えられる。自分の中にも多分にある特異的な行動や

弱み（weakness）への自覚が攻撃抑制につながると推

測される。相手の視座に立ち相互交渉を展開できない

のは彼らの行動特徴であるが，むしろ私たちゃ周りの

支援者に向けられた課題ではないか。近年，多様性と

共生を軸とするインクルーシヴ教育の理念は広く浸透

しその具現化に向けた施策や方法が模索されてい

る。仲間の異質性や特異性，普通との違いやズレを受

け入れ，異質性や違いこそが学びの機会を生み出すこ

とを再認識すべきであろう。 ASDといじめ問題を議

論する意義はそこにある。

国．いじめ行動の理解

1. いじめ行動の定義

相手を思いやったいじりは，時にはコ ミュニケー

ションを円滑にし場の雰囲気を和ませ，仲間との信頼

関係の確認にも役立つことがある。何をもって不適切

ないじめかの定義は，いじめ防止対策推進法（文部科

学省，2013）をはじめ，先行研究でも議論が多くなさ

れている（森田， 2010；谷口， 2013；戸田， 2013）。

現在の文部科学省では「児童生徒が行う心理的又は物

理的な行為（インターネッ トを通じて行われるものも

含む）であって，当該行為の対象となった児童生徒が

心身の苦痛を感じているもの」と定義される。いじめ

加害側の意図性より被害側の被害感情が重視される

（谷口，2013）。以前の定義（文部科学省初等中等教育

局児童生徒課国立教育政策研究所生徒指導・進路指導

研究センター， 2012）と比較すると，「心理的，物理

的な攻撃」から 「心理的又は物理的な行為」に変更さ

れ，いじめの具体的な行動，または一連の行動から成

る行為としての位置づけが明確になった点が注目され

る。

いじめの定義には学術的な立場やアプローチの違い

によって幅があり絶対的な基準はなく安定していない

が（戸田， 2013），一例を挙げると，下回 （2014）は

小中学生対象のいじめに関する内外の実証研究をレ

ピ、ューし，いじめの定義には加害児と被害児の立場の

不均衡，加害や攻撃の一方向性と継続性が共通するこ

とを指摘した。堀尾（2014）は，国外でよく使用され

る もullying”は弱い生徒への暴力的な個人攻撃の語

感が強く，日本で問題視される直接的な暴力や攻撃と

は性質の異なる「陰口」「仲間外れj「無視」といった

いじめとは，その概念やイメージが合致しないことを

指摘した。阿形 （2018）は，日本の学校でよく見られ

るいじめを内容から整理し 言葉による攻撃，仲間は

ずし暴力，激しい暴力，金品強要，金品の隠蔽 ・損

壊，嫌がらせ ・辱め，ネット上での攻撃のように分類

している。

行動論のABAでは，いじめは観察，測定可能な行

動で定義される。 ABA以外を含めた先行研究にもと

づき，文献ごとに操作的に定義される。よく引用され

基準とされるのは，一人の子どもが繰り返し一定の期

間に渡って，特定の生徒または複数の生徒から否定的

な行動や行為にさらされるである（Olweus, 2003，杉

山， 1996）。否定的な行動や行為とは体格，心理的ま

たは社会的に脆弱な被害児に対して，殴る，押す等の

身体的な攻撃，脅しゃ悪口，強制等の言語的な攻撃

行動を指している（Ross& Horner, 2009 ; Stannis, Cro-

sland, Miltenberger, & Valbuena, 2019）。また，いじめ千子

動を直接的（direct）と間接的 (indirect）に区別 し，

直接的ないじめ行動を殴る，蹴る，叩く，直接的な悪

口， メールやSNSでの誹誇中傷，奪い取る，脅す等，

また間接的ないじめ行動を社会的排除， 悪意のある噂

や陰口等に整理する試みも認められる（McGrath,

Jones, & Hastings, 2010）。いずれにしても，いじめは集
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団での仲間同士の相互交渉の中で生じる仲間への不適

切な働きかけ行動（以下，不適切な働きかけ）と理解

できる。

2. ABAによる行動の理解

行動分析学は，オペラント条件づけの理論を発見

し徹底的行動主義を提唱したSkinner(1938）によ

り体系化された。近接領域となる（認知）行動療法を

含めて，現在も国内外で盛んに議論され，基礎理論で

さえ進歩している。そのうちABAは，実験的行動分

析学から導き出された行動原理を適用し社会的に重

要な行動の改善を目的とした応用研究に位置づけられ

る（園山， 2019）。ヒトを含む動物個体を中心に行動

原理の構築を目的とする実験的行動分析学と対比され

る。支援対象はASD児だけでなく，知的障害児や情

緒・行動障害児，成人の精神疾患者や認知症患者，そ

して定型発達児に渡り，実に幅広い。生活場面で起き

る様々な問題の解決を目指し，支援の場も家庭に始

まって，園，学校，施設，医療，そして労働まで広範

囲となる。共通する行動理解の枠組みはオペラント条

件づけとなる。子どもが 「なぜ，そのように行動する

のか」のヒト対象の心理学共通の命題，つまり行動の

生起要因について，個体の皮膚の内側（covert）にあ

る内的要因ではなく，外側（overt）にある環境要因

に帰属する。例えば，子どもが宿題プリントをいつも

よりたくさん遂行したことの説明や解釈に，内的要因

のやる気や動機等を挙げない。環境要因から説明す

る。環境要因とは課題の難易度や量，補助教材や支援

ツールの使用，家族の働きかけ等である。課題の難易

度が低い（正答率が高い）から，家族の働きかけが

00であったから，遂行量が増加したのように，行動

や遂行の増減や維持要因，また介入の対象を環境事象

に求めていく。以前こうした行動論の立場に対して他

学派からの情緒的批判や誤解もあったが，内的要因の

やる気や動機，認知や情報処理等を決して否定してい

ない。行動生起の説明に内的要因を使用しないだけ，

観察・測定・操作対象としないだけである。

3. ASD児の問題行動の理解

ASD児では家庭や学校等で，家族や教師が困惑す

る問題行動を示すことが多い。その形態や見た目には

奇声，他害・他傷・攻撃，自傷，自己刺激，物投げ・

物壊し指示に応じない等の多様な反応型（topogra-

phy）が見られる（小笠原・守屋，2005）。多くの知見

が蓄積され，現在もホットな領域の一つである。 1980

年代よか問題行動の機能を同定しその結果にもと

づくアプローチの有効性が報告されるようになった。

問題行動の機能とは，当該行動が環境事象に及ぼす効

果や働き，作用を指し，「なぜ，そのように行動する

のか」について環境事象との関連から分析を行う。介

入に先立ち，まずは問題行動の機能的アセスメント

(Functional Assessment ; FA）が実施される。 FAの間

接的手法では対象児をよく知る保護者や支援者等への

インタビューがあか代表的で信頼性の高いものに，

動機づけアセスメント尺度（Durand& Crimmins, 

1988）やFAインタビュー（0’Neill,Albin, Storey, Horn-

EじSprague,& Newton, 1997）がある。直接的手法では，

観察を通じて問題行動の前にある状況事象（行動生起

に作用した時間的に離れた先行事象）と弁別刺激（行

動生起に作用した直前の先行事象）の2っと，後続事

象となる強化子に関わる情報が収集される。この分析

の枠組は三項（または四項）随伴性（以下，随伴性），

または先行事象（Antecedent）一行動（Behavior）一後

続事象（Consequence）の頭文字をとってABC分析と

呼ばれる。 FAに関する多くの実証研究の成果から，

ASD児の自傷や他害等の問題行動の機能として，

①嫌悪事態からの逃避・回避（ひとまず逃げたい），

②注目の獲得（みてみて・かまって），③物や活動の

獲得（ほしい・やりたい），④感覚・自己刺激の獲得

（感覚刺激が心地よい）の4つが明らかにされている

(Durand & Crimmins, 1988；平津， 2001）。そのうち，

①②③は他者への要求機能を持ち，話し言葉が未熟で

語用論的障害を示すASD児では，問題行動で要求を

伝えている，または「問題行動は彼らの言葉」として

理解される。

4つの機能のうち，いじめ行動に密接に関連するの

は，②注目の獲得要求であろう。図1は，小学1年生

のADHDのAさんのクラスで実際に観察された不適

切な発言と，先行及び後続事象を示したものである。

みんなが屋外での自由遊びを終了し教室に入って着席

する場面で（状況事象），担任が「みんな，おしゃべ

り止めて，お話しします」の一斉指示を行い，みんな

が静かになることで（弁別刺激），Aさんは「昨日

00のテレビ見た。ダメよダメダメ」とバラエティー
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みんなが屋外

での自由遊び

を終了し教室

に入って着席

する

担任が「みんな，

おしゃべり止め

て，お話ししま

す」と一斉指示

する
クラスみんなが

静かになる

不滴切な発言

「昨日00のテ
レビ見た。ダメ

よダメダメ」と大
声で話す

~ 

「シ－， Aくん，

静かにJ仲間
は笑ったり真似

たり綴がしくな
る

団
図l 不適切な働きかけ（注目の獲得機能）のABC分析

不滴切な働脅かけ

「キモイj 「ウザッJの悪
口
物を投げる
私物をゴミ箱に捨てる

教師の不
在
いじめっこ

仲間と一
緒にいる

被害児が

入室し側
を通る 望ましい働脅かけ

「おはようございます」「な
にしてた？教えてJ「これ
どうしたらいい？」

~~ 適切な働きかけ

「オイ」 「ヨウ」 「調子
どう？」
片手を挙げるハイタッ
チをする

[ A先行事象｜ ~ 

被害児が「止め
てJと嫌がるや
り返してこない
仲間（傍観児）

が笑う はや

し立てる

被害児が「おは
よう」「まあま

あJfOOした
よjと応答する
教師の称賛「い

まのは良いで
すJ

[c後続事象）
図2 不適切な・望ましい・適切な働きかけのABC分析

番組のネタを大声で話す（不適切な発言）。直後に， る。こうした随伴性を繰り返すことで，誤学習は固ま

担任は「シー， Aくん，静かに」と制止し 仲間は り悪循環が定着する。

笑ったり真似したりと騒がしくなる（後続事象）。 A

くんの発言は，担任にとって不適切で困った行動であ

るが，Aくんにとって担任や仲間にかまってもらえた

望ましい結果が生じている（正の強化）。一般に，不

適切な言動は適切な言動よりも注目を得やすく，不適

切であるほど注目を得やすい。 Aくん自身は困ってお

らず， 仲間のウケ（肯定的，否定的なフィ ードパッ

ク）が得られることで不適切な行動は高まり維持され

4. ASD児へのいじめ行動の理解

ABAではいじめ行動の理解でも，被害児への悪意

や怒り，統制欲求やグループ内の優位性といった内的

要因に帰属しない。図2のように， 「キモイ」「ウザッ」

の悪口，物を投げる，私物をゴミ箱に捨てる等の行動

は，先行及び後続事象から生起すると理解される。教

師の不在ゃいじめっこ仲間と一緒にいる場面で（状況
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事象），被害児が入室し側を通ると（弁別刺激），「キ

モイ」と言い，その直後に被害児が「止めて」と嫌が

る，やり返してこない，仲間（傍観児）が笑う，はや

し立てることで（後続事象），悪口は増加する。悪口

の頻度が増える，また強度（magni加de）が高まる場

合，後続事象のASD児が「止めて」と嫌がる等の反

応は，加害児にとってより好ましい結果となる。頻度

や強度が高いほど，好ましい結果の価値（強化価re-

inforcing value）は高い。先行研究でも，加害児の周

りにはいじめを見て笑ったり応援したりする強化者と

なる仲間が存在し，加害児のいじめ行動は仲間の注目

という社会的強化を受けること（Ross& Horner, 2009 ; 

Salmivalli, 2010，杉山， 1996),ABA以外でも，いじ

め行動に伴う仲間からの肯定的フィードパックが加害

側の動機になり，仲間がいじめを面白がらないのであ

れば加害側は行動の対価を失うことが示唆されている

（戸田， 2013)0

w.いじめ行動の予防支援

1. ABC分析にもとづく支援

「いじめは許さない，絶対ダメ」の声は正しいが，

それを唱えるだけではいじめ行動を減らせない。学校

現場では，事後対応、と予防支援の両方が必要となる

が，まずは事後対応の弱化（punishment）について説

明する。 ABC分析にもとづく支援では，いじめ行動

の抑制のために，いじめ行動を生起させている先行及

び後続事象を除去しだり付加したりする手続きが講じ

られる。事後対応，後続事象の操作のーっとして弱化

がある。弱化の一つに叱責があり，不適切ないじめ行

動に後続して，加害児にとって嫌悪的な刺激や事態を

付加させる，「ダメ」「コラッ」と叱って伝える手続き

である。家庭の子育てでは，我が子の不適切な行動に

叱ることはよくある。しかし叱責はいじめ場面に教

師不在では実行できず，いじめ行動が教師不在時に起

きやすいことから実行可能性は低い。叱責によるいじ

め行動の即時及び初期．一次的な抑制効果は高いが，

使用の反復や同様のいじめ行動でも叱ったり叱らな

かったりする弱化基準の不安定さによって，弱化の効

力（ダメの嫌悪刺激としての力）が低下しやすい。叱

責を繰り返し受けることで馴化（habituation）が生じ，

やがて効かなくなる。また，不適切な叱責の使用は加

害児の感情的・攻撃的反応を高めたり叱責からの逃避

や回避，嘘や騎し等の新たな不適切な行動の学習を引

き起こす（Cooper, Heron, & Heward, 2007 ; Miltenberger, 

2001）。つまり，叱責によるいじめ行動の抑制効果は

あまり期待できないと考えられる。

次に，事後対応、で，かつ予防支援にもつながる手続

きとして，いじめ行動に後続する強化子を生じさせな

い，または強化価を下げることが考えられる。具体的

には，いじめを見ている傍観児や間接的な加害児が，

直接的な加害児のいじめ行動に笑ったりはやし立てた

りする等の肯定的フィードパックを与えないようにす

る。しかしこの手続きも，教師不在時には実行が難

しい。これらを踏まえると，いじめ行動の抑制には，

日常的に学級全体に対して 加害児のいじめ行動や被

害児の応答を面白がる行為は許容できないことを繰り

返し教示することが重要になろう。一般的な手続きと

いえるが，学級のルールとして浸透させ，いじりゃい

じめの予兆行動を発見した際には見逃さず，指導機会

として，本来どのように働きかけ，応答して欲しいの

かを繰り返ししつこく指導することが重要と考えら

れる。

2. 機能的コミュニケーション訓練にもとづく予防支

援

ASD児の問題行動研究の成果から，いじめ予防の

手続きについて提案する。従来， ASD児の自傷や他

害等の問題行動への支援では事後対応，例えば叱責や

タイムアウト（time-out）が中心であった。しかし，

上述したように，近年では最初に問題行動へのFAを

実施し，問題行動に機能的に等価（functionalequiva-

lence）で適切な代替行動の形成に重点を置くアプロー

チが主流となっている（Luiselli& Cameron, 1998；村

本・園山， 2009）。問題行動の低減を直接試みるので

はなく，問題行動に機能的に等価でLその場に相応しく

周囲の者から期待される適切な代替行動の形成が優先

される。適切な代替行動が形成されることで，結果と

して，不適切な問題行動は反応選択されなくなる。そ

の起点になったのは， 1980年代から報告されるよう

になった機能的コミュニケーション訓練（Functional

Communication Training , F口）の開発がある。

FCTの知見は，いじめ予防に役立つ視点を提供し

てくれる。例えば，図2のように，「キモイJ「ウザッ」
等の悪口に対して，直接的に弱化（例えば叱責）を行
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うのではなく，「おはようございます」「なにしてた？

教えて」等の適切な発言の形成を試みる。背景にある

理論は，分化強化（di飴rentialreinforcement）による

対象児の反応レパートリー（以下，レパートリー）の

選択である。不適切ないじめ行動が生じるのは加害児

がそのレパートリーしか有していない，適切な働きか

けが未獲得なためにそのレパートリーしか選択できな

い問題となる。分化強化とは，ここでは適切な働きか

けのみを強化し，不適切ないじめ行動の強化を行わな

い消去（extinction）を組み合わせた手続きとなる

(Cooper, Heron, & Heward, 2007）。図2のいじめ行動に

機能的に等価な適切な挨拶には社会的強化の称賛を与

え，一方で＝低減対象となる悪口には強化を行わない，

または伴わせない。その結果，挨拶の選択率は増加

し，悪口の選択率は減少する。加害児の挨拶行動が生

起した際には，確実に称賛を行うこと（「いまのは良

いです」と声をかけるに悪口が起きたときでなく起

きなかった時に教師が見逃さずフィードパックを与え

ることが要点となる。分化強化の理論を学級全体への

支援に拡大すると，学級内でいじめ加害をしている生

徒への対応と同時に，加害をしていない生徒への

フィードパック（いつもありがとう，助かるよ）がよ

り重要となり，傍観児から加害児への移行を防ぐこと

につながると推測される。

図2のように，加害児が適切な働きかけを生起しで

も， ASD児が適切に応答しないと，加害児の適切な

働きかけは増加しない。加害児への指導と併せて，

ASD児に対して加害児の適切な働きかけに「おはよ

う」「まあまあ」「00したよ」の適切な応答を指導す

ることも必要となる。つまり，加害児には適切な働き

かけ，被害児には適切な応答の両方を指導する。そう

しないと，加害児の適切な働きかけは強化されない。

加えて，被害児には，いじめ行動に対して固まる，そ

の場から離れるのではなく，教師や家族，信頼関係に

ある仲間に対して，「先生／00さん，助けてくださ

い」の援助要求（要請）スキルの指導も重要になる。

ただし「助けてください」の要求表現を有していて

も，いじめ被害を受けていることの認知や弁別の困難

が予測される。 ASD児一人ひとりの認知特性や行動

特徴に即して，どのような仲間からの働きかけはいじ

めであるのか，誰にいつどのように援助要求すべきか

の事前指導も必要になる。 ASD児本人がいじめ被害

を逃避・回避できるためにどのようなスキルと手続き

が必要なのかに関する知見は十分でなく，今後の検討

が期待される。

F口の適用において次に課題となるのは，いじめ

行動に代替となる適切な働きかけをどのように選定す

るのかである。加害児のいじめ行動は強固な随伴性の

もとに誤学習が定着している。社会的に望ましい示範

となるような働きかけを標的とするのは現実的で、な

い。村本・園山（2009）は，代替行動の形成を促すポ

イントとして，代替行動が不適切行動よりも効率性

(e伍ciency）が高いこと，その条件のーっとして代替

行動が不適切行動よりも反応努力（responsee妊ort）が

小さいこと，そして反応努力を小さくするためには対

象児の既存のレパートリーの中から選定することを指

摘した。反応努力とは，反応生起に要する労力や時間

を指す（Miltenberger,2001）。例を挙げると，家族との

会話で「ビールは冷蔵庫の右側にある一番下の引き出

しの中に冷やしています」では，「冷蔵庫」という一

言よりも発語に要する反応努力は高く生起率は低くな

る。会話例ではないが，不適切な喫煙行動を制御する

場合，タバコを手元に置くと，遠く離れた別の部屋に

置くよりも反応努力は低くなりタバコに手を伸ばす行

動は増加する。村本・園山（2009）を踏まえると，い

じめ行動の代替となる適切な働きかけでは，加害児の

既存のレパートリーの中から反応努力の小さい行動を

選定する必要がある。図2のように，「キモイ」「ウ

ザッ」等の悪口の代替として望ましい発言は，「おは

ようございます」「なにしてた？ 教えて」「これどう

したらいい？（教示要求）」等であろう。しかし加

害児がこれらの発言を有していても，それを標的とし

た場合，反応努力は高く生起率は低くなる。まずは

「おはようございます」よりも反応努力の小さい「オ

イ」「ヨウ」といった挨拶として容認できる発言，ま

た片手を挙げる等の簡単な動作による挨拶行動を標的

とする。日常的な加害児の働きかけを観察すると，い

つも被害児にいじめ行動を起こしていないかもしれな

い。被害児以外には適切な働きかけを生起することも

多い。被害児へのいじめ行動以外，被害児以外への働

きかけを観察し，反応努力の小さい働きかけを抽出し

て標的とすること， i斬次ステップアップしてより望ま

しい働きかけに近づけていく方略が有効で、あろう。そ

のためには加害児がいじめ行動を生起していない場面
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への着目が重要で、，適切な働きかけを生起している先

行及び後続事象のABC分析が必要となり，そこに指

導上の手がかりが見出せる。

3. 社会的スキル訓練や学級全体への介入にもとづく

予防支援

F口に見られるいじめ行動の予防支援で大切な視

点は，いじめ行動に直接的にアプローチするのではな

く，代替となる適切な働きかけを形成することであっ

た。 ABA以外の立場でも，社会的スキルの不足から

いじめ行動が生起することを危慎する指摘もある（松

尾， 2002）。こうした適切な働きかけや円滑な対人関

係の形成を目的とする方法として，従来から行動理論

にもとづく社会的スキル訓練（SocialSkill Training ; 

SST）の有効性が報告されている（後藤・佐藤・佐藤，

2000，松尾， 2002）。他者とうまく関わるために必要

とされる社会的スキルは，学習によって獲得される技

能であり，学習とはオペラント条件づけによる随伴性

の成立となる（大対， 2014）。

近年のSST研究では，社会的スキル獲得に困難を

示すASD児だけではなく ASD児を含む集固または

小集団（group/smallgroup -based），さらに定型発達児

を含むインクルーシヴな環境での学級全体（class-

based/class-wide）を対象としたSSTの実践研究が多

く報告されている（Au,Moun句0ぁLeaf,L飢えTaubman, 

McEachin, & Ts吋1,2016 ; Chester, Richdale,& McGillivray, 

2019；後藤ら， 2000；付、関・高橋 ・嶋田 ・佐々木・藤

田， 2009；中西・石川・神尾， 2016; Plavnick, Tiffany, 

& Macfarland, 2015）。ASD児個人ではなく，集団や学

級全体に支援対象が拡大され，適周年齢も就学前から

小中高校まで幅広い。また， ASD児に特化した集団

SSTも実施されており（White,2011 , Williams,Keonig, 

& Scahill, 2007), Williams et al. (2007）は， 1985～2006

年に発表された学齢期にある ASD児の集団SSTを

十及った実証研究14編をレビ、ューし，多くの研究が標

的となった社会的スキルの改善を認めているが，対象

児一人ひとりの社会的スキルの獲得状況や年齢段階に

応じて期待されるスキルが多様であることが関連し

集団SSTの効果は明確でないと結論づけた。SSTに

よる効果は直接的に指導されたスキjレに限定され，ス

キルの維持や般化が不十分であることを指摘した。

集団や学級全体のSSTの利点として， ASD児等を

含む多くの対象児を同時に指導できること，対人関係

のつまずきを未然に防げること，社会的スキルの促進

だけでなく仲間へのポジティブな見方や好意的な認知

を高める効果を持つこと（後藤ら，2000),ASD特性

の高い生徒の社会的スキルの向上を促すだけでなく特

性の低い生徒の学校適応感の増加といった肯定的な影

響をもたらすことが報告されている （中西ら， 2016）。

このように近年の集団SST研究の関心は，その利点

の根拠を提示し裏付けるため，社会的スキル獲得を越

えてその後の維持や場面や対人等の般化促進，さらに

学級内での個々のストレス反応の低減や好ましい仲間

関係に及ぼす変化に移行している（小関ら，2009）。

しかしながら，上述したように，いじめ行動は教師不

在時の非訓練場面で生起しやすくなる。今後の課題

は，集団や学級・学校全体へのSSTを通じた獲得し

た社会的スキルが非訓練場面のいじめ場面，つまり危

機的場面において，被害児のいじめ行動を抑制し適切

な働きかけを促すための手続きの検討であろう。 社会

的スキルの長期的維持や般化，波及効果への焦点化が

必要で、ある。そのためには集団や学級全体へのSST

の訓練場面に，リアルないじめ場面を想定した指導場

面を取り入れ，環境設定と手続きを疑似したシミュ

レーション訓練が有効と考えられる。

最近では，いじめ予防を目的とし学校全体（school-

based/school-wide）を対象とした積極的行動支援（posi-

tive behavior support）にもとづく介入を行い，加害児

のいじめ行動の低減や被害児と傍観児の適切な働きか

けの増加を示す報告も認められるようになった（阻1on-

da, Horner, & Dickey, 2014 , Ross & Horner, 2009 , Stannis 

et al., 2019）。 Ross& Horner (2009）は， 3つの小学校

を対象に，いじめ予防を目的とする学校全体への積極

的行動支援を実施した。その結果，いじめ加害の高リ

スク児童6名の仲間への身体的，言語的な攻撃行動が

減少し，被害児と傍観児の 「止めて」と訴える応答，

その場を立ち去る等の適切な応答が増加したこと， い

じめ場面での笑う，はやし立てる等のいじめを強化す

る積極的な応答と，不平を言う，反撃する等の消極的

な応答の両方が減少することを実証した。このような

学校全体で取り組む予防支援は，全ての生徒に安心と

援助を受けられる感覚を育て，校内での生徒同士や対

教師との肯定的な相互交渉を促進する（Lawrence,

2017）。今後，このような学校全体での予防支援がも
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たらす効果量とその範囲，予防支援に伴う仲間の適切

な働きかけの維持と般化，それを支える環境要因の解

明が必要であろう。

V. おわりに

ASD児の問題行動研究にもとづく FCTやSSTの知

見で見たように， ASD児へのいじめ行動の予防支援

では，不適切ないじめ行動の低減を図るのではなく，

適切な働きかけを形成すること，集団や学級 ・学校全

体を対象とした適切な社会的スキルや働きかけを形成

することが重要で、あることを示唆した。予防支援の本

質は，日常的，また組織的，系統的な指導を通じて，

加害児と被害を受けやすいASD児両方の適切な働き

かけと応答を育てること，その蓄積にあると考えられ

る。仲間の適切な働きかけが形成されることで＼不適

切ないじめ行動を選択しなくてもよくなる。元々仲間

である ASD児と上手く穏やかに関われるようになり

良好な仲間関係の一歩につながると考えられる。

本稿のように，学校現場で発生しているいじめ行動

の発生要因をシンプルに理解することに異論はあろ

う。いじめ行動の生起要因や予防支援には，学級の社

会階層や規模といった学級属性レベルのリスク要因も

背景として（Menesini& Salmivalli, 2017），集団特有の

複雑かつ多岐に渡る環境事象が影響することは容易に

推測される。それらの環境事象の一つひとつを丁寧に

検証し根拠にもとづく支援の提案が求められてい

る。いじめ発生やエスカレートに至るプロセス分析も

必要であろう。本稿はいじめ行動の理解と予防支援に

向けた一つの提案に過ぎない。
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Autism Spectrum Disorder and Bullying Behaviors 

-Understanding and Prevention of Bullying Based on Applied Behavior Analysis一

Tomohiko MURANAKA 

(Clinical Psychology, Health Care and Special Support Education,Joetsu University of Education) 

This report reviews research articles on bullying in relation to children with autism spec仕umdisorder (ASD) , the fac-

tors leading to peers’bullying behaviors, and bullying prevention strategy based on applied behavior analysis. Children 

with ASD are at an increased risk of becoming victims of bullying because of their difficulties with and limitations in social 

communication skills. From the three-term contingencies perspective, bullying behaviors happen by some antecedent events 

and increase due to desirable consequences for the perpe仕ators.Previous studies on the problem behaviors of children with 

ASD have shown the effectiveness of functional communication training and social skill廿aining(SST) in preventing bully-

ing. Shaping appropriate behaviors for interaction is more important than trying to reduce inappropriate bullying behaviors. 

It is also important to choose alternative interaction approaches that are less effor凶11in order to replace the bullying behav 

iors. Finally, the benefits of group-based/class-wide SST and the need to examine the effects of school wide intervention for 

bullying prevention were disα1ssed. 

Key words: autism spec仕umdisorder (ASD), bullying, prevention, applied behavior analysis (ABA) 


