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1970年代初めから今日まで,対人関係を円滑に進めるための社会的スキルを子どもに獲得さ

せるための社会的スキル訓練 (socialskillstraining;以下SSTと呼ぶ)が数多く実践されて

きた (たとえば,Foster&Bussman,2008:Matson,2009)｡これらのSSTは,引っ込み思
案傾向が顕著であった児童や攻撃的な行動を顕著に示している幼児など社会的スキルが欠如し

ている特定の子どもたちを対象として始められた｡しかし,近年,わが国において,社会的ス

キルの不足はすべてのチビもたちに共通して認められる克服すべき課題であるとの認識が高ま

り,全ての児童を対象として社会的スキルの獲得を促す学級単位の集団社会的スキル訓練 (以

下,集団SSTとする)の実践報告がなされるようになってきた (金山 ･佐藤 ･前田,2004)0

たとえば,後藤 ･佐藤 ･高山 (2001)は,小学2年生 1学級を対象に ｢積極的な聞き方｣

｢あたたかい言葉かけ｣｢感情を分かち合う｣ という3つのスキルを設定し,6セッションの集

団SSTを行ったところ,訓練群の ｢向社会的スキル｣得点が,統制群のそれよりも,有意に増

加することを明らかにした｡また,金山 ･後藤 ･佐藤 (2000)は,小学校 3年生 1学級を対象

に孤独感低減に及ぼす集団SSTを行っているO彼らは,｢規律性スキル｣｢葛藤解決スキル｣

｢社会的働きかけスキル｣の3つを目標スキルに設定し,8セッションの集団SSTを行った｡

その結果,訓練群の ｢葛藤解決スキル｣｢社会的働きかけスキル｣｢主張性スキル｣の自己評定

得点が,統制群と比較して,訓練後に有意に増加することが確かめられた｡また訓練群のみに,

孤独感得点の有意な減少がみられた｡そして,6ケ月後のフォローアップ査定の結果において

も,訓練効果が維持されていた｡以上の研究は､集団SSTが,社会的スキルの獲得と維持に有

効な手法であることを示しているD

ところが,その後行われたいくつかの研究において,集団SSTの訓練効果は,訓練が行われ

た学級の中では維持されるが,学級を越えた長期的な維持効果には限界があることが報告され
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ている｡たとえば,貝梅 ･佐藤 ･岡安 (2003)は,引っ込み思案行動の低減をめざして,小学

校3年生の学級を対象に集団SSTを実施し,1年後のフォローアップ査定における訓練維持効

果を検討した｡その結果,訓練直後にはポジティブな効果はみられたものの,1年後のフォロー

アップ査定では,有意な訓練効果の維持はみられなかった｡さらに,後藤 ･松田･佐藤 ･佐藤

(2009)は,小学校5年生の学級を対象に集団SSTを実施し,3ケ月後と1年後のフォローアッ

プ査定における訓練維持効果を検討している｡その結果,訓練終了3ケ月後のフォローアップ

査定 (集団SSTが行われた学級での査定)においては有意な訓練効果が確認されたが,1年後

のフォローアップ期 (4年生に進級)においては,その効果は維持されていないことが明らか

となった｡

後藤ら (2009)においては,3ケ月フォローアップ時点では,集団SSTを実施した教員が,

訓練終了後も学級内に社会的スキルを定着させるための強化環境を整えていたものの,1年後

のフォローアップ査定時には,小学4年生に進級し,それに伴って担任教師やクラスメイ トが

代わったために,学級内に社会的スキルを定着させるための強化環境が消失してしまったと考

えられる｡また,原田･佐藤 (2007)は,進級すると比較的早期に,社会的スキルの維持効果

がみられなくなることを確認した上で,その後に社会的スキル回復のためのブースターセッショ

ンを1セッション行ったところ,ブースターセッション終了後の査定においては,主張性スキ

ルのみに有意な得点の増加がみられることを報告している｡彼らの研究では,学級が異なると

かなり急速に集団SSTの効果が失われることを示しており,学年を超えて,訓練効果を長期的

に維持させるためには,新しい環境の中で社会的スキルの使用が強化されるような維持操作の

手続きが必要であることを示唆している｡

社会的スキル訓練の長期的維持効果を見出すことは,過去のSST研究において常にその重要

性が指摘されているが,いまだ確聞とした実証的研究が行われていない (Bierman,2004;佐

藤 ･佐藤 ･岡安 ･高山,2000)｡ しかし,近年,わが国の集団SSTの実践において,チビも個

人の社会的スキルの獲得を促すことに加えて,獲得された社会的スキルが学級環境において強

化されるような社会的環境の整備を進めようとする研究が行われ始めている｡たとえば,荒木 ･

石川 ･佐藤 (2007)は,集団SSTの授業実践の後に,①セルフモニタリングとトークン強化法,

②スキルの構成要素の掲示,③朝の会 ･帰りの会でのワンポイントセッション,④学級通信を

通しての保護者-の働きかけ,といった社会的スキルの定着を促す手続きを実施した学級では,

そのような手続きを行わずに集団SSTの授業のみを行った学級と比べて,3ケ月後のフォロー

アップ時において訓練効果が維持される傾向にあることを報告している｡

また,戸ケ崎 ･外所 ･井 上 ･佐藤 ･佐藤 (2005)は,半年間にわたる学校規模での集団SST

を実施し,訓練後と学級編成をはさんで6ケ月経過した時点でのフォローアップ査定を行って

いる｡その結果,社会的スキル総得点及び下位因子の仲間強化と社会的働きかけにおいて,訓

練前から訓練後にかけて有意な訓練効果がみられ,学級編成をはさんだ6ケ月後のフォローアッ

プ査定においても,訓練効果が有意に維持されていることを明らかにしている｡さらに,学校

規模での児童に対する集団SSTを2年間継続し,その訓練効果の維持について検討したところ,

有意な維持効果が2度のフォローアップ査定で見出された (佐藤 ･石川 ･戸ヶ崎 ･佐藤,2006)0

つまり,学校規模で実施された集団SSTは,進級によって担任教師やクラスメイ トが代わって

も,それぞれの学級において社会的スキルの使用を促進するための環境設定が準備されている

ばかりでなく,担任教師やクラスメイ トに限らず学校全体の教師や児童によって社会的スキル
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の実行が強化される環境が整備されているので,社会的スキルが維持されやすいと考えられる｡

先に述べた荒木 ･石川 ･佐藤 (2007)の維持促進手続きの操作や戸ヶ崎ら (2005)や佐藤ら

(2006)の学校規模で行う集団SSTは,これまで長年にわたって課題とされてきたSSTの長期

的維持効果を安定して出現させるための重要な手掛かりを与えてくれる｡しかし,これらの研

究は,3ケ月から6ケ月の期間でフォローアップ査定が行われているので,集団SSTの長期的

維持効果を査定するには,より長期間のフォローアップ査定が必要であろう｡そこで,本研究

では小学3年生を対象にして集団SSTを実施した後,1年経過後にフォローアップ査定を実施

することにする｡

さて,上記の荒木 ･石川 ･佐藤 (2007)では,①セルフモニタリングとトークン強化法,②

スキルの構成要素の掲示,③朝の会 ･帰りの会でのワンポイントセッション,④学級通信を通

しての保護者-の働きかけの4つの維持促進手続きが採用されていた｡また,戸ヶ崎ら

(2005)では,集l∃]SSTの終了後に,ゲーム形式の復習授業 (ブースターセッションにあたる)

が設定されていた｡これらがどの程度維持促進に寄与しているのかは,明らかにされていない

が,少なくともこうした維持促進手続きが学年を越えて実施されたならば,集団SSTの長期的

維持効果の出現に寄与するのではないかと考えられる｡そこで本研究では,集団SSTを行った

小学3年生の学級に対して訓練効果を確認した後に,新しい学級編成後にも教師間で連携をと

りながら,学級単位で社会的スキルの維持促進の手続きを継続して行った場合の維持効果につ

いて検討することにした｡本研究では,集団SSTが実施された学年から1学年進級後にそれぞ

れの学級の担任教師に上記の維持促進手続きについて説明し,その後フォローアップ査定が行

われる期間までに,担任教師が採用した維持促進手続きを調査することにした｡そして,教師

が採用した維持促進手続きの違いによって集団SSTの維持効果にどのような違いが表れるのか
を検討する｡併せて,集団SSTによって獲得された対人的自己効力感や抑うつなどの社会的適

応指標が,社会的スキルの維持によって同様の維持効果を示すかどうかについても検討するこ

とにした｡

【方法】

1.対象児

本研究では,宮崎県内の小学校2校の小学校3年生7クラス180名を,後述する維持促進手

続きの調査によって,授業 ･掲示 ･ワンポイント群 (4クラス ;109名.),掲示 ･ワンポイント

群 (1クラス ;24名),ワンポイント群 (2クラス ;47名)の3群に分けた｡

2.訓練前査定

本研究では,集団SSTの訓練効果および維持効果を査定するために,訓練前に以下の尺度を

用いて調査を実施したOこれらの尺度は,一括して学級担任教師に依碩し,学級単位で実施さ

れた｡調査内容は以下の通りである｡

(1)児童用社会的スキル評定尺度

社会的スキル尺度 (小学生版)は,児童の自己報告によって社会的スキルを評定するもの

で,渡遜 ･岡安 ･佐藤 (2002)によって標準化されたものである｡この尺度は ｢仲間強化｣

(10項目),｢規律性｣(6項目),｢社会的働きかけ｣(3項目),｢先生との関係｣(3項目),
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｢葛藤解決｣(4項目),｢主張性｣(3項目)の6因子,合計29項目からなっている｡評定方

法は,4件法 (ぜんぜんそうしない-1,あまりそうしない-2,ときどきそうする-3,

いつもそうする-4)で求められ,得点が高いほど,社会的スキルが高いことを示す｡

(2)対人的自己効力感尺度

友人との対人的場面において,適切な社会的行動をどの程度自分がうまくできると思うか

についての主観的評価を測定することを目的とし,松尾 ･新井 (1998)が作成したものであ

る｡この尺度は,15項目からなり,それぞれの行動について4件法 (絶対できると思う-4,

たぶんできると思う-3,たぶんできないと思う-2,絶対できないと思う-1)で求め,

得点が高いほど対人的自己効力感が高いことを示す｡

(3)チビも用抑うつ自己評価尺度 (DepressionSel卜RatingScaleforChildren:DSRS)

この尺度は,18項目からなり,最近1週間の状態について各項目に3件法 (｢2.いつも

そうだ｣～ ｢O.そんなことはない｣)で回答する｡ 日本語版は村田 ･清水 ･森 ･大島

(1996)が作成し,高い信頼性と妥当性が報告されている｡得点が高いほど抑うつ傾向が高

いことを示す｡

3.ターゲットスキルの選択

先行研究より,周囲からのサポー トを引き出す社会的スキルとして,教師との関係において

は ｢規律性｣｢先生との関係｣,友人との関係においては ｢仲間強化｣｢社会的働きかけ｣｢葛藤

解決｣｢主張性｣が挙げられている (石川 ･山下 ･佐藤,2007)｡そこで,本研究では,ターゲッ

トスキルを ｢上手な聞き方｣｢あたたかいことばかけ｣｢上手な頼み方｣｢上手な断り方｣とし,

最終段階として, 既習のスキルを先生との関係に応用する ｢先生,あのね (先生に対してのあ

たたかいことばかけ,上手な頼み方,上手な断り方)｣の5つとした

4.社会的スキル訓練

(1)セッティング

社会的スキル訓練は,200Ⅹ年11月から12月にかけて授業 ･掲示 ･ワンポイント群 (4ク

ラス109名 :男子59名,女子50名)で,またⅩ+ 1年 1月から2月にかけて掲示 ･ワンポイ

ント群 (1クラス24名 :男子12名,女子12名),ワンポイント群 (2クラス47名 :男子20

名 ,女子27名.)で,5セッションの訓練を実施した｡

(2)訓練の手続きと要素

訓練はクラス単位で実施され,心理学専攻の教師 (院生)が全クラス,全セッションで授

業を担当した｡また各セッションにおいて,心理学専攻の院生,担任教師,心理学専攻の学

部学生からなる6名のトレーナーによって実施された｡1セッションは45分とし,5セッショ

ン実施した｡それぞれのセッションは①適切な社会的スキルを用いることについての重要性

の説明,②問題となる場面の提示,③登場人物の行動についてのディスカッション,④適切

な社会的スキルのモデリング,⑤グループに分かれての行動リハーサルとフィー ドバック及

び社会的強化,⑥自然場面での積極的かつ自発的な社会的スキルの使用の奨励の6つの要素

から構成された｡これらの訓練要素は,コーチング法に基づく社会的スキル訓練に関する研

究 (Mize&Ladd,1990;佐藤 ･佐藤 ･高山,1993)において使用された要素とほぼ同一で

ある｡
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(3)訓練内容の概要

第 1セッション :｢にっこりプロジェクトについて｣｢上手な聞き方｣

まず ｢社会的スキル｣を学ぶことの意義について話をし,周りの人たちと上手に付き合う

方法を学ぶ5時間の総称を ｢にっこりプロジェクト｣とすることを確認し,児童の学習-の

意欲を高めた｡

第 1セッションでは, トレーナーの2人が ｢上手ではない聞き方｣のモデリングを行い児

童に改善点を発表させながら,上手な聞き方のポイントを明らかにしていく方法をとった｡

上手な聞き方のポイントとして,①やっていることをやめる,②相手に体を向ける,③粕手

の目を見る,④あたたかい相づちを打つ,ということを確認した｡上手な聞き方のポイント

を受けて トレーナー2人が再度モデリングを行い,｢上手な聞き方｣のよさを感 じ取らせる

ようにした｡その後,6グループ (1グループ :4人から5人)に分かれ,リハーサルを行っ

た｡それぞれのグループごとに トレーナーがつき,2人 1組になって,先生の好きなものを

お題に伝言していくなかで,前の人から上手に聞いた後,次の人に伝える役を一人一人が経

験し,グループのほかのメンバーとトレーナーが各リハーサルに対しての賞賛を行った｡最

後に全体の場でそれぞれのグループのお題について代表児童に発表させ,発表する児童の位

置を座っている児童の前方,後方,右方向,左方向と変えることで,上手な聞き方のポイン

ト②体を向けることに意識させるようにし,全体の場でも一人一一人が上手に聞くことができ

るようになったことに対してさらに賞賛した｡また,聞くスキルは, 1対 1の場だけでなく

全体の場でも使えるスキルであることを実感させ,様々な場面で実践したいという意欲を持

たせるようにした｡

第2セッション : ｢あたたかい言葉かけ｣

第2セッションでは,｢あたたかいことば｣ の種類を ｢1.人をはめることば｣｢2.人を

はげますことば｣｢3.人を心配することば｣｢4.人に感謝することば｣に分け,児童にさ

まざまなあたたかいことばを発表させた｡その後, トレーナーの2人が ｢あたたかくないこ

とばかけ｣のモデリングを行い,児童に改善点を発表させながら,あたたかいことばかけの

ポイントを明らかにしていく方法をとった｡あたたかいことばかけのポイントとして,(訓唱

手の近くに行く,②相手の目を見る,③相手に聞こえる声で言う,④やさしく言う,を確認

した｡そのポイントを受けて トレーナー2人が再度モデリングを行い,｢あたたかいことば

かけ｣のよさを感じ取らせるようにした｡その後,6グループ (1グループ :4人から5人)

に分かれリ--サルを行った｡それぞれのグループごとにトレーナーがつき,2人1組となっ

て,8つの問題場面 (｢図工の作品を上手に作っている友達に (はめることば)｣｢元気のな

い友達に (心配することば)｣｢こぼした給食を一緒に片付けてくれた友達に (感謝すること

ば)｣｢あと少しでゴールしそうな友達に (はげますことば)｣｢全校朝会で賞状をもらった友

達に (ほめることば)｣｢前の日休んでいた友達に (心配することば)｣｢重い荷物を一緒に運

んでくれた友達に (感謝することば)｣｢長縄で失敗してしまった友達に (はげますことば)｣)

からくじで選択した場面についてのリハーサルを行った｡ 2人がリハーサルしているとき,

グループ内の他のメンバーとトレーナーが各リハーサルに対して良かったところを指摘し,

賞賛した｡最後に学習したことについて振り返り,実際にあたたかいことばかけをしたとき

の気持ちやされたときの気持ちを話し合い ｢あたたかいことばかけ｣をさまざまな場面で実
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践したいという意欲を持たせるようにした｡

第3セッション :｢上手な頼み方｣

第 3セッションでは, トレーナーの2人が ｢上手ではない頼み方｣のモデリングを行い,

児童に改善点を発表させながら,上手な頼み方のポイントを明らかにしてい く方法をとった｡

上手な頼み方のポイントとして,①理由を言う,②してほしいことを最後まで言う,③お礼

のことばを言う,の3つを確認し,前回学習した ｢あたたかいことばかけ｣の4つのポイン

ト①相手の近くに行く,②相手の目を見る,③相手に聞こえる声で言う,④やさしく言う,

を加味することの大切さを確認した｡そのポイントを受けて トレーナー2人が再度ロールプ

レイングを行い,｢上手な頼み方｣ のよさを感じ取らせるようにした｡その後,6グループ

(1グループ :4人から5人)に分かれリハーサルを行った｡それぞれのグループごとにト

レーナーがつき,2人1組となって,8つの問題場面 (｢はさみを忘れて困っている場面｣

｢配るノー トが多くて困っている場面｣｢図工で準備するものを忘れて困っている場面｣｢友

達が読んでいる本を次に貸してほしいと思っている場面｣｢友達の下敷きを見せてほしいと

思っている場面｣｢体育の授業がどこであるのか分からず困っている場面｣｢机が重くて一人

で運べず困っている場面｣｢給食当番の仕事をしている間に歯ブラシ ･コップの準備をして

おいてほしいと思っている場面｣)からくじで選択した場面についてのリハーサルを行った｡

2人がリハーサルしているとき,グループ内の他のメンバーとトレーナーが各リハーサルに

対してよかったところを指摘し,賞賛した｡最後に学習したことについて振り返り,実際に

上手な頼み方をしたときの気持ちやされたときの気持ちを話し合い ｢上手な頼み方｣をさま

ざまな場面で実践したいという意欲を持たせるようにしたO

第4セッション :｢上手な断り方｣

第4セッションでは, トレーナーの2人が ｢上手ではない断り方｣のロールプレイングを

行い,児童に改善点を発表させながら,上手な断り方のポイントを明らかにしていく方法を

とった｡上手な断り方のポイントとして,①あやまる言葉を言う,②ことわる理由を言う,

③きっぱりことわる,④代わりの言葉を言う,または,あやまる言葉をもう…一度言う,の4

つを確認し,前々回学習した ｢あたたかいことばかけ｣の4つのポイント①相手の近くに行

く,②相手の目を見る,③相手に聞こえる声で言う,④やさしく言う,を加味することの大

切さを伝えた｡また,そのポイントを受けて トレーナー2人が再度モデリングを行い,｢上

手な断り方｣のよさを感じ取らせるようにした｡その後,6グループ (1グループ :4人か

ら5人)に分かれリハーサルを行った｡それぞれのグループごとにトレーナーがつき,2人

1組になって,一人が頼む役,もう一一人は断る役になり8つの問題場面 (｢家に帰ったらす

ぐに病院に行くので遊べない場面｣｢交替したばかりなのでもう少しブランコにのっていた

い場面｣｢用事があって友達に解き方を教えられない場面｣｢自分もとびなわを使うのか分か

らない場面｣｢宝物のカー ドなのであげられない場面｣｢先に先生に用事を頼まれていた場面｣

｢図書室の本の返却が今日までなので昼休みに一緒に遊べない場面｣｢先生に借りた本なので

貸せない場面｣)からくじで選択した場面についてのリハーサルを行った｡ 2人がリハーサ

ルしているとき,グループの他のメンバーとトレーナーが各リハーサルに対して良かったと

ころを指摘し,賞賛した｡最後に,学習したことについて振り返り,実際に上手な断り方を
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したときの気持ちやされたときの気持ちを話し合い,普段の生活場面でも実践しようという

意欲を持たせるようにした｡

第5セッション :｢先生,あのね｣

第5セッションでは,既習スキル ｢あたたかいことばかけ｣｢上手な頼み方｣｢上手な断り

方｣の各ポイントをふり返り,先生との関係に応用する ｢先生,あのね｣を行うことを確認

した｡｢あたたかいことばかけコーナー｣｢上手な摘み方コーナー｣｢上手な断り方コーナー｣

を設置し,グループごとにスタンプラリー形式で全てのコーナーを回り,コーナー担当の ト

レーナーを相手にリ--サルする方法をとった｡ トレーナーと児童 1人がリハーサルしてい

るとき,グループの他のメンバーはそのリハーサルに対して良い点を指摘し,賞賛した｡全

コーナーでのリハーサル終了後,先生だけでなく身の回りにいる人に使えるスキルであるこ

とを実感させ,さまざまな人,さまざまな場面で実践したいという意欲を持たせるようにし

た｡

5.訓練後およびフォローアップ査定

訓練終了後の時点で訓練前査定と同様の手続きが行われた｡フォローアップ査定は,授業 ･

掲示 ･ワンポイント群は,訓練終了後11ケ月後,掲示 ･ワンポイント群とワンポイント群は訓

練終了後9ケ月後に訓練前査定と同様の手続きが行われた｡なお, この時点で授業 ･掲示 ･ワ

ンポイント群,掲示 ･ワンポイント群,ワンポイント群のすべてが,新しい学年となっており,

クラス替えが行われていた｡

6.フォローアップ期間の維持促進の手続き

(1)進級前の維持促進の手続き

進級前においては,授業 ･掲示 ･ワンポイント群,掲示 ･ワンポイント群,ワンポイント

群のすべての群でスキルのポイントの掲示を行った｡また,掲示してあるスキルのポイント

と同様のポイントが書いてあるT敷きを集団SSTの授業を受けた児童全員に配布した｡

(2)進級後の維持促進の手続き

集団SSTに参加した児童が小学4年生に進級した時点で,1つの小学校の新しい学級担任

の教師に対して,維持促進手続き,つまり,①スキルの構成要素の掲示,②朝の会 ･帰りの

会でのワンポイントセッション,③復習授業等について説明し,機会あるごとにこれらの手

続きを実行するように依頼した｡また,別の小学校の担任教師には,特に維持促進手続きに

ついては依頼しなかった｡そして,フォローアップ査定時に,どのような維持促進手続きを

採用したか調査したところ,維持促進手続きを依頼した小学校の担任教師は,復習授業,ス

キルの掲示､ワンポイントセッションを採用していた｡このような依頼をしなかったもう

1つの学校の教師も,自発的にスキルの掲示とワンポイントセッション (2学級),ワンポ

イントセッション (1学級)をそれぞれ採用しており,維持促進手続きを全く採用しなかっ

た教師は一人もいなかった｡採用された維持促進手続きは,以下のとおりである｡

① 授業 ･掲示 ･ワンポイント群

全体で,上手な聞き方,あたたかい言葉かけをターゲットスキルとした授業を1回行っ

た｡また, 学級内でスキルの構成要素の掲示は引き続き行った｡スキルの構成要素の掲示
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は,児童の聞き方が悪かった時に,｢上手な聞き方はどうだったかな?｣というように折

に触れて振り返るものとした｡また,朝の会 ･帰りの会や集会の前,児童がスキルを使用

した際などに随時,｢上手な聞き方のポイントがみんな守れているね｡｣ など賞賛をしなが

ら,ポイントを確認するなどのワンポイントセッションを行った｡

② 掲示 ･ワンポイント群

進級後もスキルの構成要素の掲示は引き続き行った｡また,学校での学級指導週間にス

キルのポイントや見方 (姿勢),たずね方などのワンポイントセッションを行った｡

③ ワンポイント群

帰りの会の際に,｢今 日いいことをした友達｣を児童に発表させ,クラス全員の前でそ

の児童を賞賛したり,日常の生活の中で上手な聞き方などの指導を行ったりしたC

7.維持促進のための授業の概要

授業 ･掲示 ･ワンポイント群では,学年全体で ｢上手な聞き方｣｢あたたかい言葉かけ｣ を

ターゲットスキルとし,1セッション行った｡

(D ポイントの確認

2つのスキルのポイントを児童たちと一緒に振り返り,再度確認することができるよう

にした｡

② 場面設定 ･モデリング

教師から場面を提示し,児童が全体の前でモデリングを行ったO全体でのリ--サルな

どは行わず,モデリングをする児童を見て,それぞれの児童が復習を行った｡

【結果】

1.社会的スキルの自己評定

Tablelは社会的スキルの自己評定得点の平均得点を示したものである｡まず,社会的スキ

ル総得点について3 (授業 ･掲示 ･ワンポイント群,掲示 ･ワンポイント群,ワンポイント群)

×3 (訓練前,訓練後,フォローアップ期)の2要因の分散分析を行った｡その結果,有意な

時期の主効果が見られた (F(2,354)=54.48,p<.001).そこでBonferroni法による多重比較を

行った結果,訓練後,フォローアップ期の得点が,訓練前の得点よりも有意に高いことが確認

された (訓練後,フォローアップ期ともにpく.001)0

次に,下位因子においても同様に分散分析を行ったところ,6つの下位因子すべてに有意な

時期の主効果が見られた (仲間強化 :F(2,354)=45.54,p〈.001;先生との関係 :F(2,354)≡

28.45,p<.001;葛藤解決 :F(2,354)=13.64,pく.001;規律性 :F(2,354)=22.21,pく.001;主張

性 :F(2,354)=24.56,p<.001:社会的働きかけ:F(2,354)=29.69,p<.001). そこでBonferroni

法による多重比較を行った｡その結果,仲間強化では,訓練後,フォローアップ期の得点が訓

練前の得点よりも有意に高いことがわかった (訓練後,フォローアップ期ともにpく.001)｡ 先

生との関係においては,訓練後の得点が訓練前の得点よりも有意に高くなっていた (β<.001)0

また,訓練前の得点よりもフォローアップ期の得点が有意に高い傾向がみられた (pく.10)a

葛藤解決では,訓練後,フォローアップ期の得点が訓練前の得点よりも有意に高いことが確

認された (訓練後はp<.001,フォローアップ期はp〈.01)｡ 規律性においては,訓練後,フォ
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ローアップ期の得点が訓練前の得点よりも有意に高かった (訓練後,フォローアップ期ともに

p<.001)｡ 主張性においては,訓練前の得点よりも,訓練後,フォローアップ期の得点が有意

に高いことが確認された (訓練後,フォローアップ期ともにβく.001)｡ 社会的働きかけでは,

訓練前の得点よりも,訓練後,フォローアップ期の得点が有意に高くなっていることが分かっ

た (訓練後,フォローアップ期ともにp(.001).

群に関しては,先生との関係においてのみ有意な主効果が見られた (F(2,177)=3.76,pく.05)0

そこでBonferroni法による多重比較を行った｡その結果,授業 ･掲示 ･ワンポイン ト群より

もワンポイント群の得点が有意に高いことがわかった (p<.05)0

また,社会的働きかけにおいてのみ,時期と群の有意な交互作用が認められた (F(4,354)=

4.817,p<.01)｡そこで, 群ごとにBonferroni法による多重比較を行った.その結果,授業 ･

掲示 ･ワンポイント群では,フォローアップ期の得点が訓練前,訓練後の得点よりも有意に高

いことがわかった (訓練前β〈.001,訓練後p<.05)O掲示 ･ワンポイン ト群では,訓練前の得

点よりも訓練後,フォローアップ期の得点が有意に高いことが確認された (訓練後p〈.001,フォ

ローアップ期p<.01)O ワンポイント群では,訓練前の得点よりも訓練後,フォローアップ期

の得点が有意に増加していることが分かった (訓練後pく.001,フォローアップ期p<.005)｡ま

た,訓練前において授業 ･掲示 ･ワンポイント群の得点が掲示 ･ワンポイント群の得点よりも

有意に高かった (p〈.01).

Tablel 社会的スキルの自己評定得点の平均得点

N 訓練前 訓練後 フォローアップ
総得点 授･掲･ワン群 109 86.57 (13

掲･ワン群 24 84･08 (14
FれuEi-

4
8
2

.
1
3
3
LI
LI

RL川U
■Ⅶ川1

4
3
6
8
5
5
9
9
R
u
I川■1-nu

7
6
6
1-

94.68 (10.84)
93.00 (13.99)

ワン群 47 88.66 (13.16) 98.60 (12.77) 95.32 (14.78)
仲間強化 授･掲･ワン群 109 30.22 (5.37) 34.08 (5.06) 33.74 (4.22)

掲･ワン群 24 30.25 (5.14) 34.04 (5.32) 33.46 (4.36)
ワン群 47 31.87 (5.44) 35.51 (4.54) 34.60 (5.31)

先生との関係 授･掲･ワン群 109 7.23 (1.76) 8.44 (2.16) 7.62 (1.99)
掲･ワン群 24 7.83 (2.04) 9.21 (2.08) 8.29 (2.65)
ワン群 47 7.74 (2.12) 9.40 (2.05) 8.26 (2.34)

葛藤解決 授･掲･ワン群 109 10.75 (2.88) 12.44 (2.76) ll.77 (2.68)
掲･ワン群 24 10.63 (2.37) 12.04 (2.48) ll.62 (3.03)
ワン群 47 11.72 (2.57) 12.40 (2.81) 12.30 (2.73)

規律性 授･掲･ワン群 109 19.71 (3.02) 20.94 (2.63) 21.18 (2.48)
掲･ワン群 24 19.17 (4.03) 20.63 (3.47) 20.29 (3.69)
ワン群 47 19.49 (3.22) 20.96 (2.49) 20.79 (3.38)

主張性 授･掲･ワン群 109 8.72 (2.34) 9.52 (2.00) 9.66 (1.85)
掲･ワン群 24 7.54 (1.96) 9.37 (1.93) 8.83 (1.95)
ワン群 47 8.34 (2.10) 9.74 (2.19) 9.04 (1.79)

社会的働きかけ 授･掲･ワン群 109 9.94 (1.96) 10.22 (1.79) 10.70 (1.38)
掲･ワン群 24 8.67 (1.81) 10.54 (1.28) 10.50 (1.91)
ワン群 47 9.45 (1.90) 10.57 (1.39) 10.34 (1.87)

授=授業,掲=掲示,ワン=ワンポイント( )内はSD

2.対人自己効力感

Table2は対人的自己効力感尺度の平均得点を示したものである｡対人的自己効力感につい

て,3 (授業 ･掲示 ･ワンポイント群,掲示 ･ワンポイント群,ワンポイント群)×3 (訓練
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前,訓練後,フォローアップ期)の2要因の分散分析を行った｡その結果,有意な時期の主効

果がみられた (F(2,354)=26.48,pく.001)oそこでBonferroni法による多重比較を行った結果,

訓練前の得点よりも訓練後,フォローアップ期の得点が有意に高いことが見出された (訓練後,

フォローアップ期,ともにpく.001)O

Table2 対人的自己効力感尺度の平均得点

N 訓練前 訓練後 フォローアップ

授業･掲示･ 109 47.75 51.26 52.30

ワンポイント群 (7.49) (6.57) (6.52)

掲示･ 24 45.46 51.13 50.96

ワンポイント群 (7.88) (6.26) (7.04)

ワンポイント群 47 48.49 52.47 50.57

(7.32) (7.35) (8.15)

( )内はSD

3.抑うつ自己評定

Table3はチビも用抑うつ自己評定尺度の平均得点を示したものである｡抑うつ自己評定得

点について,3 (授業 ･掲示 ･ワンポイント群, 掲示 ･ワンポイント群,ワンポイント群)×

3 (訓練前 ･訓練後 ･フォローアップ期)の2要因の分散分析を行った｡その結果,有意な時

期の主効果が確認された (F(2,354)=13.01,pく.001).そこでBonferroni法による多重比較を

行った結果,訓練後,フォローアップ期の得点が訓練前の得点よりも有意に減少していた (訓

練後,フォローアップ期ともにp<.001)O

Table3 子ども用抑うつ自己評定尺度の平均得点

N 訓 練前 訓練後 フォローアップ

授業 ･掲示 ･ 109 11.22 8.94 8.96

ワンポイント群 (5.29) (5.30) (5.85)

掲示 ･ 24 10.96 9.04 7.79

ワンポイント群 (5.18) (5.09) (5.04)

ワンポイント群 47 9.21 8.40 7.17

(5.00) (5.74) (5.28)

( )内はSD

【考察】

本研究は,集団SSTの後,進級した学年においても教師間で連携をとり,訓練の維持促進の

手続きを実施し,その手続きの違い (復習授業,ポイントの掲示,ワンポイントセッションな

ど)による維持効果の変化を検討することを目的とした｡

まず,社会的スキルの自己評定では,授業 ･掲示 ･ワンポイント群,ワンポイント･掲示群,

ワンポイント群のすべての群において,社会的スキル総得点,および先生との関係を除くすべ

ての下位因子で,訓練前からフォローアップ期に訓練効果の維持が確認された｡また,先生と

の関係においては訓練効果が維持される傾向がみられた｡以上の結果から,訓練終了後におい
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て,授業や掲示,ワンポイントセッションなどの維持促進手続きの全てを行わなくても,すな

わち,どれかひとつでも維持促進の手続きをとれば,訓練効果が維持されることが示唆された｡

進級後の訓練維持効果について検討した後藤 ･松田･佐藤 ･佐藤 (2009)や貝梅 ･佐藤 ･岡安

(2003)では,いずれも進級後に有意な維持効果は認められていない｡また原田･佐顔 (2007)

によれば,集団SST終了後3ケ月以内であっても,学級編成により学級担任やクラスメイ トが

代わってしまうと,訓練効果は急激に消失してしまうことが見出されている｡このような結果

が得られたのは,学級担任やクラスメイ トが代わることで,学級内に社会的スキルを定着させ

るための強化環境が消失してしまうためであると考えられるが,本研究においては,進級後の

学級において,何らかの維持促進の手続きがとられていたために,進級による強化環境の消失

を免れ,その結果として,進級後においても獲得した社会的スキルの使用が強化されることに

よって,長期的な維持効果が見出されたのであろう｡

しかし,本研究において使用された維持促進手続きは,担任教師による申告に基づいている

ために,使用した回数や利用の仕方は必ずしも明確なものではない｡さらに,維持促進手続き

の選択については,担任教師に委ねられていたために,使用された手続きに偏りが生じている｡

そのために,維持促進手続きの個々の効果については明らかにされていない｡また,授業 ･掲

示 ･ワンポイント群で行った授業は,学年全体で1回のみであり,授業の内容としても,｢上

手な聞き方｣｢あたたかい言葉かけ｣ のポイントの復習とモデリングだけという簡単なもので

あった｡したがって,どのような手続きが必要不可欠であるのか,あるいは,授業の回数や内

容はどのようなものが最適なのかなどについて今後吟味していく必要があると思われる｡しか

しながら,本研究で実施された程度の維持促進手続きによって,これまで繰り返し見出されて

きた学年を超えた維持効果の消失を防ぐことができる可能性が示されたことは意義深い｡本研

究の結果から,進級後にも担任教師らが学級経営の中で,日常の教育活動の負担にならない程

度で,社会的スキルを育む工夫を施すことで,社会的スキルの維持促進が可能であることが明

らかにされたと言える｡

さらに,本研究においては,3群すべてにおいて,訓練前から訓練後,フォローアップ期に

かけて, 対人的自己効力感が有意に増加することも明らかとされた｡学校規模での集団SSTの

研究 (戸ケ晴ら,2005)では,3年生から4年生に進級した児童については,対人的自己効力

感において有意な得点の増加は確認されていなかったのに対して,本研究においては3年生か

ら4年生の進級において得点が有意に増加していることが確認された｡両研究の違いについて

は,明確な結論は出せないものの,自己効力感を高めるためには,①自己効力感を高めるよう

なさまざまな情報源を組み合わせること,②自分の行動が適切であるということを複数の人か

ら保障されることが必要であるとされている (戸ケ崎,2002)｡この指摘を踏まえると,本研

究で実施された集団SSTによって,児童が適切な行動を理解したことに加え,進級後も継続し

て維持促進の手続きを実施したことで,身につけた適切な行動が周囲から評価され,その結果,

対人的自己効力感に維持効果がみられたと考えられる｡

同様に,抑うつ自己評定得点では,3群すべてにおいて, 訓練前から訓練後,フォローアッ

プ期の得点が有意に減少していた｡博田ら (2004)が行った調査によると,小学校3年生の抑

うつ得点の平均は7.89点,4年生では7.78点であった｡また,佐藤ら (2006)の調査において

は,小学校4年生で抑うつ平均得点が9.29点であった｡本研究の対象児童は小学校3年生の訓

練前査定においての平均得点が,授業 ･掲示 ･ワンポイント群では11.22点,掲示 ･ワンポイ
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ン ト群が10.96点,ワンポイン ト群では9.21点と博田ら (2004)で調査された中学生レベルの

平均得点とほぼ同一であり,抑 うつ傾向が高かった｡ しかし,本研究のフォローアップ期の平

均得点を見てみると,すべての群において小学生レベルの平均得点にまで減少している｡つま

り,集団SSTによって社会的スキルが獲得された結果として,児童の抑 うつ得点の減少が認め

られたと考えられる｡これまでの抑 うつの予防あるいは治療に関する研究では,集団SSTは

プログラムの構成要素の1つとして扱われていることが通常であり,その他に認知再構成法や

問題解決訓練を中心とした認知的技法が併用されていることが多い (石川 ･戸ヶ崎 ･佐藤 ･佐

藤,2006参照)｡すなわち,パッケージ化されたプログラムの有効性については検討がなされ

ているものの,構成要素単独の効果については末検討である｡加えて,認知的技法が含まれて

いるプログラムにおいては,対象児の認知的制約を考慮 して,小学校 5年生以上で行っている

ものが多い｡本研究のように集団SSTの実施のみによって,幼い児童の抑 うつ得点が有意に低

減するのであれば,より早期の段階,つまり,小学校の早い段階からの予防的介入の可能性が

広がると言えよう｡今後,抑うつ予防のプログラムを含めた児童のメンタル-ルス-の早期介

入 ･予防研究においては,介入要素それぞれの効果の検討も含めた,より多角的な検証が求め

られる｡
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