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要 約 
 

本研究の目的は，通常学級における特別支援が必要な子どもを対象とした心理的介入を取り上げ，

介入内容およびその結果を整理し，特別支援が必要な子どもの学校適応を促進するために必要な介入

の条件について検討することであった。本研究の結果から，SST の実施によって，児童の不機嫌・怒

り，抑うつ・不安，無気力といった心理的ストレス反応が低減することが示唆された。一方，質問紙

を用いた測定では SST 実施前後における向社会的行動の減少が示唆され，引っ込み思案行動および

攻撃行動には有意な影響は与えない可能性があることが示唆された。セルフモニタリングを用いた測

定の結果からは SST の実施によって，遂行回数の上昇には至らなかったものの，社会的スキルの遂

行が減少するのを予防する効果がある可能性が示唆された。 

【キー・ワード】特別支援，対人相互作用，心理的介入，認知行動療法 

 

Abstract 
 

    The purpose of this study is to examine the conditions related to the intervention 

encouraging schools to adapt to the requirements of pupils with special needs by providing 

psychological intervention for such pupils during regular classes. This study suggested that the 

SST reduced children’s psychological stress responses, Irritability and Anger, Depression and 

Anxiety, and Hopelessness. On the other hand, it was suggested the SST reduced the Pro-social 

behavior and effected non-significantly for Social withdrawal and Aggressive behavior by 

questionnaire. By self-monitoring, SST didn’t increase the social skills, but prevent the reduction 

of social skills. 

【Key words】 special needs, interpersonal interaction, psychological intervention, cognitive 

behavioral therapy 
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問題と目的 
 

現代の教育現場において，不登校やいじめなどの問題が依然として深刻な状況にあるということが

指摘されている（大対・松見，2010）。佐藤（2000）は，その要因の１つとして子どもの社会的スキ

ルの低下を指摘している。社会的スキルとは，「対人場面において，個人が相手の反応を解読し，そ

れに応じて対人目標と対人反応を決定し，感情を統制した上で対人反応を実行するまでの循環的過

程」と定義されている（相川，2000）。また，「人間関係を形成し，維持するために必要とされる要因

の１つであり，一般に，①社会的状況において仲間から受け入れられる行動，②強化を受ける確率を

最大にし，罰や消去の随伴性を減少させるような状況に依存した社会的行動，③ある状況で重要な社

会的結果を予測する，社会的妥当性のある行動である」（Gresham，1986）と定義されている。以上

のことから本研究においては，社会的スキルとは，特定の集団内における対人関係を円滑に進める具

体的行動と操作的に定義する。 

社会的スキルを獲得し，心理的ストレスを低減する方略の１つとして，社会的スキル訓練（Social 

Skills Training；以下，SST とする）がある。SST とは，認知行動技法の１つであり，対人関係の

改善や向上を目的としてさまざまな場面でのストレッサーを減少させることによって心理的ストレ

スに起因する学校不適応を改善させる効果を持つことが期待されている（嶋田・戸ヶ崎・岡安・坂野，

1996）。そして，SST の遂行については，学級集団において，学級内の社会的スキルの遂行や仲間同

士における相互作用の生起の重要性が指摘されている（Merrell & Gimpel，1998）。すなわち，SST

を行うにあたっては，SST で学習した社会的スキルを児童が互いに遂行し合うことで，スキルの獲得

を促進することが重要である。 

学級集団 SST を実施することの利点としては、訓練場面と般化が同一であるために，実用性およ

び効率性が高いという点や，すべての児童が共通の社会的スキルを学習することで，児童間のフィー

ドバックが期待できる点などが挙げられる(Merrell & Gimpel，1998)。また，特別な集団形成を必要

とせず，日常の学習形態に準拠した手続きによって行うことができるという点などが，広く展開され

てきた理由のひとつであると考えられる。 

SST の手続きとしては，児童に①インストラクションで取り組み目標と流れを理解させる②モデリ

ングを用いて場面を想定させる③問題解決の方法や適切な行動を話し合わせた後，行動リハーサルに

取り組ませる④取り組みを振り返り，良い点やポイントを理解させるためのフィードバックをさせる

⑤日常生活に定着させるという手順をとるものが代表的である（山本・池田，2006）。たとえば，江

村・岡安（2003）は，｢仲間の誘い方｣をはじめとする７つの目標行動を対象とした SST を実施して

いる。｢仲間の誘い方｣の SST においては，ウォーミングアップ後に①｢休み時間に遅れてきた人がい

たらどうするか｣という場面について考えさせる②トレーナーと生徒によるロールプレイによって問

題場面を想定させる③グループでの行動リハーサルをさせる④適切な行動にはフィードバックし，仲

間を誘うスキルを練習するための活動をさせる⑤教師からの奨励やスキルの遂行を促進するという

構成にした（江村・岡安，2003）。 
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このような SST の効果を実践的に明らかにする手続きの一つとして，セルフモニタリングの実施

が挙げられる。セルフモニタリングとは，「課題に対する自己の反応，過去の体験等について判断す

ること（Kanfer，1971）」として定義されている。小関・高橋・嶋田・佐々木・藤田（2009）は，

SST の実施前後に，自己の行動の評価と集団の評価に関するセルフモニタリングを行わせることによ

って，学級における集団の変化の理解と，SST の効果の維持が可能となることを明らかにしている。

このようなセルフモニタリングにおいて用いられた手続きを活用することによって，児童間のスキル

のフィードバックが機能的に用いられたかどうかのアセスメントが可能になる。具体的には，セルフ

モニタリングの際に，社会的スキルを遂行した相手および具体的な内容を記述することによって，ど

の児童が誰に対してどのように社会的スキルを遂行したのかという視点からの評価を可能にしてい

る（小関ら，2009）。このような観点による評価は，単に行動のモニターだけではなく，社会的スキ

ルの遂行と受領の相互作用の観点から評価が可能であり，社会的スキルの遂行の促進と効果のために

も重要な評価方法であると考える。すなわち，行動の記録をすることによって自身のスキル遂行に対

して「友だちを手伝ってよかった」などの機能的なセルフフィードバックが可能になるとともに，「友

だちが手伝ってくれて助かった」などの他者に対する認知的評価の向上に繋がることで，対人相互作

用が活性化することが期待される。さらに，ワークシートとして，出来事を文章化することで教師や

保護者の目に触れやすく，社会的スキル遂行に対する他者からの機能的なフィードバックが得られる

環境設定の意味合いも持ちうる。 

そこで，本研究では，児童に対する SST の実施が，社会的スキルの向上に作用し，学習したスキ

ルを学級集団のなかで遂行しているかというふり返り，すなわち社会的スキルの遂行に関するセルフ

モニタリングを行うことによって，児童の心理的ストレスの低減に及ぼす影響について明らかにする

ことを目的とする。本研究では，集団で社会的スキル訓練の授業を受けるとともにセルフモニタリン

グを行う「介入群」と，社会的スキル訓練の授業は受けずセルフモニタリングのみを行う「対照群」

の２つの群を設定し，SST 実施における心理的変数の差異について比較検討する。その結果から，集

団SSTの社会的スキル向上効果，および心理的ストレス低減効果についても明らかにするとともに，

SST とセルフモニタリングを組み合わせて実施をすることの有効性を明らかにする。 

なお，分析に際しては，学級内の相互交渉を前提として実施される SST に代表される学級集団を

対象とした心理的介入おいては，男女別の介入の実施など，相互交渉が起こりうる集団を解体して介

入を行うことは，集団介入の利点を消してしまう操作であると考え，本研究においては，性差の検討

は行うべきではないと判断した。 

以上のことから，学級単位の SST およびセルフモニタリングの実施が，児童にとって，社会的ス

キルの向上および心理的ストレスの低減に有効となることが期待される。さらに，学級単位の SST

とセルフモニタリングを並行することは，SST で学習したスキルを実際にフィードバックする機会を

増加させ，行動を強化する働きがあると考えられる。このことから，学級単位の SST とセルフモニ

タリングを並行して実施する場合と，セルフモニタリングのみを行う場合では，学級単位の SST と

セルフモニタリングを並行する場合のほうが子どもたちの社会的スキルおよび心理的ストレスに及

ぼす有効性が高いことが期待される。 
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方 法 
 

１．対象者 

愛知県の公立小学校の５年生（男子 44 名，女子 35 名）の児童 140 名。そのうち学級単位の SST

とセルフモニタリングを並行して実施する「介入群」と，セルフモニタリングのみを実施する「対照

群」を設定した。1 クラスを介入群とし，集団 SST の実施の前後に、学校生活に関する質問紙調査

およびセルフモニタリングを実施した。さらに，介入群に対しては，集団 SST の実施後に授業の振

り返りシートの記入を実施した。また，1 クラスを対照群とし，学校生活に関する質問紙調査および

セルフモニタリングを実施した。 

分析の際，欠席などで授業に参加しなかった児童および質問紙において，尺度ごとに 1 割以上の記

入漏れおよび記入ミスがあった場合はその対象者のデータを除外して分析した。１割未満の場合はそ

の項目の全対象者における最頻値に置き換えて分析した。その結果，学校生活に関する質問紙調査に

おいては，５年生の児童 66 名（介入群男子 20 名，女子 17 名，対照群男子 15 名，女子 14 名）を，

セルフモニタリングにおいては 76 名（介入群男子 19 名，女子 19 名，対照群男子 20 名，女子 18 名）

を分析対象とした。 

なお，本研究助成においては，同校４年生，および他２校の４年生，５年生を対象に同様の研究を

行ったが，本報告においては限定して報告する。 

 

２．調査材料 

(１)学校生活に関する質問紙 

社会的スキルを測定する指標として小学生用社会的スキル尺度(嶋田，1998：以下，スキル尺度)を

使用した。また，心理的ストレスを測定する指標として，小学生用心理的ストレス反応尺度(嶋田，

1998：以下，ストレス反応尺度)を使用した。 

(２)セルフモニタリングシート(本研究で作成) 

介入群，対照群を対象として，友達を手伝った経験および友達に手伝ってもらった経験，さらに，

その相手および内容を同定するために，セルフモニタリングシート（図１および図２）を使用した。

セルフモニタリングシートでは，手伝った相手および手伝ってもらった相手の名前を記入させた。ま

た，内容に関しては記憶している事柄を簡単に記入させた。 

セルフモニタリングシートの目的は，①スキル遂行側のセルフモニタリングシートを用い，どの程

度実際にスキルを遂行してきたのか，具体的な行動を基準として数値化する。②スキル受領側のセル

フモニタリングシートを用い，どの程度実際にスキルを受領してきたのか，具体的な行動を基準とし

て数値化することであった。 

 

３．実施時期 

2011 年７月に事前調査（ベースライン）として，介入群および対照群において，１回の質問紙を

実施した。９月の第２週の５日間，介入群および対照群において，図１および図２に示したセルフモ
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ニタリングを実施した。また，この期間内に，１回の質問紙を実施した（介入前）。その後，９月の

第３週に介入群にのみ「友達とのかかわり方」の授業として SST を実施した。９月の第４週の５日

間，再び介入群および対照群にセルフモニタリングを実施した。また，この期間内に１回の質問紙を

実施した（介入後）。さらに，2011 年 12 月に事後調査として，介入群および対照群において，１回

の質問紙を実施した（フォローアップ）。 

 

４．介入内容の説明と同意 

SST の実施に先立ち，対象校の教員に対して SST の概要について説明を行った。また，セルフモ

ニタリングの方法や意図，モニタリングシートの活用方法について説明を行った。 

本研究の実施にあたり，実施協力校である小学校の校長に対して，事前にインフォームドコンセン

トを行い，同意を得るなどの倫理的配慮を行った。なお，本研究における実施手続きは，研究課題「児

童生徒の学校適応促進を目的とした認知行動的介入の効果」として愛知教育大学倫理委員会の承認を

得た。 

 

 

年 組 番 名前

いつ？ 手伝ってあげた？ だれを？ どんなことを？

ともだちを手伝ってあげることができたかな？？

えんぴつを拾ってあげた

　　月　　日（　　　）
手伝ってあげた

手伝ってあげた

手伝ってあげられなかった

　　月　　日（　　　）
手伝ってあげた

手伝ってあげられなかった

　　月　　日（　　　）
手伝ってあげた

　　9月　12日（　月　）

手伝ってあげられなかった

Bさん

Bさん 教科書を見せてあげた
手伝ってあげた

手伝ってあげられなかった

手伝ってあげられなかった

　　月　　日（　　　）
手伝ってあげた

手伝ってあげられなかった

　9月　13日（　火　）

Ａ 

 

図 1 スキル遂行側の介入前後のセルフモニタリングシート 

 



発達研究 第 27 巻 

24 

 

年 組 番 名前

　　月　　日（　　　）
手伝ってもらった

手伝ってもらわなかった

手伝ってもらわなかった

　　月　　日（　　　）
手伝ってもらった

手伝ってもらわなかった

手伝ってもらわなかった

　　月　　日（　　　）
手伝ってもらった

　　月　　日（　　　）
手伝ってもらった

ともだちに手伝ってもらったかな？？

いつ？ 手伝ってもらった？ だれに？ どんなことを？

　　9月　12日（　月　） Aさん
手伝ってもらった

　　9月　13日（　火　）
手伝ってもらった

手伝ってもらわなかった

えんぴつを拾ってもらった
手伝ってもらわなかった

Ｂ 

 
 

５．ターゲットスキルの選定 

ターゲットスキル選定について，教員と話し合いを行った。また，９月の第２週目に３日間にわた

り，各学級の授業の様子や児童の行動を観察し，休み時間には児童と一緒に遊び直接コミュニケーシ

ョンをとった。話し合いおよび行動観察から，｢友達とのかかわり方｣をターゲットスキルとした SST

を実施した。 

 

６．ＳＳＴに関する手続き 

授業には，子どもに対する認知行動療法を専門とする臨床心理士 1 名が授業者として，また２名の

大学生が授業補助者として介入群の授業に参加し，同じ内容を展開した。具体的には，「友だちとの

かかわり方」をテーマとした授業において，まず，授業補助者による「友だちの手助けのしかた」に

ついてモデリングを用いて，「友だちが重そうに荷物を運んでいるのを見つける」という友だちを手

助けする場面を提示した。その時，「どう声をかけていいのか分からない」「恥ずかしい」という理由

で困っている友達に声をかけられず，相手が困っているのを見過ごしてしまう「もじもじ型」と，「つ

い口から出まかせでひどいことを言ってしまう」「照れくさい」という理由で，「ほら，なにモタモタ

してるんだ」「さっさとやれ」などのらんぼうな言葉や態度で接する「らんぼう型」の 2 つの不適応

的な場面を提示した。その後，手伝う側と手伝ってもらう側のどちらもいい気持ちで過ごせる「みん

なが OK 型」の言葉がけについてグループで話し合い，ふきだしのあるワークシートに，「みんなが

OK 型」のセリフをまとめた。その後，まとめたやりとりについて，ロールプレイで発表した。発表

後，よかった点を挙げ，「相手をみて」「笑顔で」「元気な大きい声で」などの「みんなが OK 型」の

ポイントを整理した。最後に，振り返りシートを配布し，授業についての感想を記入した。 
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結 果 
 

１．質問紙における尺度得点による結果 

介入群 37 名と対照群 29 名の児童を対象とし，下位尺度ごとに，時期４（ベースライン・介入前・

介入後・フォローアップ，被験者内）×介入２（介入群・対照群，被験者間）２要因分散分析を実施

した（表１）。 

（１）ストレス反応得点 

①身体的反応：時期の主効果が有意だったが，群の主効果および交互作用は有意ではなかった。 

②不機嫌・怒り：交互作用が有意であり，単純主効果の検定の結果，介入群において，介入前に比べ

て介入後，およびフォローの不機嫌・怒り得点が有意に低いことが明らかになった。なお，時期の主

効果は有意だったが，群の主効果は有意ではなかった。 

③抑うつ・不安：交互作用が有意であり，単純主効果の検定の結果，介入群において，ベースライン

に比べて介入後，および介入前に比べて介入後とフォローの抑うつ・不安得点が有意に低いことが明

らかになった。また，介入前および介入後において，対照群の抑うつ・不安得点が介入群に比べて有

意に高かいことが示された。なお，時期の主効果は有意だったが，群の主効果は有意ではなかった。 

④無気力：交互作用が有意であり，単純主効果の検定の結果，介入群において，介入前に比べてベー

スライン，介入後，およびフォローの無気力得点が有意に低いことが明らかになった。なお，時期の

主効果は有意だったが，群の主効果は有意ではなかった。 

（２）社会的スキル得点 

①向社会的行動：交互作用が有意であり，単純主効果の検定の結果，介入群において，ベースライン

に比べて介入後とフォロー，および介入後に比べて介入後とフォローの向社会的スキル得点が有意に

低いことが明らかになった。また，フォローにおいて，対照群の向社会的スキル得点が介入群に比べ

て有意に高かいことが示された。なお，時期の主効果は有意だったが，群の主効果は有意ではなかっ

た。 

②引っ込み思案：時期の主効果が有意だったが，群の主効果および交互作用は有意ではなかった。 

③攻撃行動：時期の主効果が有意だったが，群の主効果および交互作用は有意ではなかった。 

 

２．セルフモニタリングによる｢友だちを手伝ってあげた｣スキル遂行回数および｢友だちに手伝って

もらった｣スキル受領回数 

介入群 38 名と対照群 38 名の児童を対象とし，時期２（介入前・介入後，被験者内）×介入２（介

入群・対照群，被験者間）の２要因分散分析を実施した（表２）。 

①｢友だちを手伝ってあげた｣スキル遂行回数：交互作用が有意であり，単純主効果の検定の結果，対

象群において，介入後に比べて介入前のスキル遂行回数が有意に多かった。また，介入後において，

介入群の方が対照群に比べてスキル遂行回数が多かった。なお，時期の主効果は有意だったが，群の
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主効果は有意ではなかった。 

②｢友だちに手伝ってもらった｣スキル受領回数：交互作用が有意であり，単純主効果の検定の結果，

対象群において，介入後に比べて介入前のスキル受領回数が有意に多かった。また，介入前において，

対象群の方が介入群に比べてスキル受領回数が多かった。なお，時期の主効果は有意だったが，群の

主効果は有意ではなかった。 
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考 察 
 

本研究の目的は，児童に対する社会的スキル訓練の実施が，社会的スキルの向上に作用し，さらに

学習した社会的スキルの学級集団における遂行についてのセルフモニタリングを行うことによって，

児童の心理的ストレスの低減に及ぼす影響について明らかにすることであった。本研究の結果から，

SST の実施によって，児童の不機嫌・怒り，抑うつ・不安，無気力といった心理的ストレス反応が低

減することが示唆された。一方，SST によって向上すると期待された社会的スキルは，質問紙を用い

た測定では SST 実施前後における向社会的行動の減少が示唆され，引っ込み思案行動および攻撃行

動には有意な影響は与えない可能性があることが示唆された。それに対して，セルフモニタリングを

用いた測定の結果から，SST の実施によって，遂行回数の上昇には至らなかったものの，社会的スキ

ルの遂行が減少するのを予防する効果がある可能性が示唆された。 

質問紙を用いた結果に基づくと，対照群の不機嫌・怒り，抑うつ・不安，無気力といった心理的ス

トレス反応は変化がない，もしくは上昇している一方で，介入群の心理的ストレス反応は介入の前後，

およびフォローアップにおいて有意に低減していた。この結果は，荒木・石川・佐藤（2007）や後藤・

佐藤・佐藤（2000），小関ら（2009）などの結果と一致していた。これらのことから，SST の実施に

よって，心理的ストレス反応が低減することが示唆された。 

一方，質問紙を用いて測定した社会的スキルの結果からは，SST の実施が社会的スキルを向上させ

る効果を持つことは示されず，SST の実施によって，向社会行動得点が有意に低減する結果が示され

た。このことは，質問紙が，実際のスキルの遂行自体を測定しているのではなく，回答者，すなわち

児童自身の自己の社会的スキル遂行に関わる認知的評価を測定しているにすぎないために，生じる問

題であると考えられる。そのため，セルフモニタリングで測定した，実際の社会的スキル遂行回数自

体は，介入の前後において有意な差異は認められず，必ずしも，社会的スキルの遂行が抑制されるわ

けではないことが明らかになっている。これらのことを踏まえると，SST を受けることによって，自

己の社会的スキルの遂行に対する評価が変容した可能性が考えられる。このような，自己の適応行動

に対する認知的評価と実際の行動の遂行に差異が認められる児童に対しては，行動に焦点をあてた

SST だけではなく，認知的評価に焦点をあてた介入（小関・嶋田・佐々木，2007 など）も併せて実

施することで，効果を高める，もしくは，SST で十分扱いきれない要因を補完することも可能になる

と考えられる。  

本研究で用いられた SST およびセルフモニタリングの効果の限界として，質問紙において，社会

的スキル得点が向上することや，ストレス反応得点が低減することは示されたものの，その変化が，

日常生活における適応に対して，具体的にどのように作用しているのかについては，明らかにされて

いない。本研究においては，セルフモニタリングを用いて，行動的な観点から，社会的スキルの遂行

と受領の相互作用を明らかにしたものの，その相互作用の生起が，実際の学級適応に対してどのよう

な効果を及ぼしたのかについては，実証したとは言い切れない。今後も，児童の抱える心理的問題の

改善および予防的な介入として，SST に代表される心理的介入への期待は高まることが予測される。

心理的介入の有効性を実証的に明らかにするためにも，質問紙で得られた成果と，日常における具体
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的な問題の改善あるいは適応行動の増加という事実とを結びつける手続きが，今後求められると考え

られる。 

具体的には，適応行動の指標としてチェックリストを作成し，児童の日常における言動から，教師

や保護者がスキルの獲得や問題行動の改善を客観的かつ正確に，判断できるような手続きを取り入れ

るなどの工夫が必要になると考える。たとえば，教員としての立場で児童と関わる際にも，学級全体

の目標や児童個別の目標を達成するために必要な事項を，「あたたかい学級」などの抽象的な観点で

はなく，「困っている友だちを助ける」，「友だちの相談にのる」などの具体的な行動の観点からアセ

スメントを行うことが可能になる。このような働きかけを定期的に記録し続けることで，学級全体や

一人ひとり児童の行動の変容を目に見える形で表すことが可能となり，適応行動のチェックリストを

もとに，教師が児童に対して適切な言葉がけやフィードバックがしやすくなると考える。児童の社会

的スキルの向上や心理的ストレスの低減をねらいとした心理的介入が，学校現場に浸透し，広く効果

的な実践が行われるようになるためにも，本研究のような取り組みの成果を蓄積していくことが重要

であると考えられる。 

本研究は，従来有効性が実証的に示されてきた SST に関して，セルフモニタリングを併用した場

合の作用について，児童間の社会的スキル遂行に関する相互作用に着目して明らかにしたという点で

意義がある。今後，本研究で用いたセルフモニタリングのような手続きに代表されるような，質問紙

に基づく方法以外の手続きを用いて，SST などの集団心理介入の有効性を明らかにしていくことが期

待される。 
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