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１．はじめに

　小学校を卒業後、中学校へ入学し、新しい学校生活の
適応へと向かう移行がスムーズにできない現象を「中 1
ギャップ」と呼ばれるようになって久しい。この移行期
では、発達段階や環境が大きく変化し、その「環境移行：
古い環境を離れ、新しい環境に入る事態（小泉 , 1997）」
によって、さまざまな生徒の問題が浮上することが明ら

かにされている（小野寺 , 2009：加藤・木村・酒井 ,2005）。
　とりわけ小野寺（2009）は、小中移行期（小 6、中学
前後半）を縦断的に調査した研究の中で、ネガティブ感
情（不機嫌・怒り、不安・抑うつ、無気力）が入学後、
年間通して上昇すること、また学校嫌い感情は、入学し
てから2学期にかけて上昇することを明らかにしている。
　このように中学入学後は、児童期から青年期の移行に
おいて、こころの荒れを抱えながら、自己を再構成し、
対人関係において新たなつながりを作り直さなければな
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らない。このような時期をひとつの発達上のピンチとと
らえ、学級集団に対しての人関係の適応的な側面を積
極的に育成する心理教育が広く行われてきている (廣岡
雅子・廣岡秀一, 2004; 中村・黒木 , 2018; 山崎, 2012 )。
心理教育とは、安達（2012）によると「普通学級に在
籍する生徒からなる集団（主に学級集団）を対象とし、
生徒の心理的、社会的健康を増進することを目指した、
心理学的知見、心理実践を応用した教育実践活動」と定
義されている。その種類はソーシャルスキルトレーニン
グ、構成的エンカウンターグループなど様々であるが、
本研究では、特にアサーショントレーニングを実施する。

１．１．本研究のアサーショントレーニングの特徴
　アサーション・トレーニング (以下 AT)は、もともと
1960年代に米国において行動療法の一技法として生まれ
た。その後日本においても普及し、福祉や医療・教育など
様々な現場で実践されている。特に学校現場においての
研究も多く、これは ATがコミュニケーションを 3つのパ
ターンに分類し、その中のアサーティブな行動を目標とす
るという構成が、比較的取り組みやすいからだと思われる。
　一方、ATはその広がりによって、定義が多様である
という指摘もあり (堀田，2013)、中学校で取り組まれ
ている ATの内容を見ると、傾聴スキルや ABC理論、I
メッセージ等実に様々である（大前 ,1998; 廣岡・廣岡 , 
2004; 中村・黒木 , 2018）。ATの内容は、学校現場の実
情の中で、その回数や形態に影響を受けることは明らか
である。山下・窪田（2018）は学校における心理教育
の実践研究のレビューの中で、プログラムの構造、目
的、理論背景による命名等が混在していること等を指摘
している。また実施の課題として、時間的課題や人的、
資源的課題、教育の機会などについて述べている。本研
究では、5回という限られた ATの中で、今後の望まし
い ATの内容や形態を検討するために、次に述べる感情
の認知に関する学習を取り入れたプログラムを新中学 1
年生に実施し、その効果を検討していく。
　ところで近年、教育現場における心理教育の中で、感
情の認知に焦点をあてた予防教育が注目されている (安
達 , 2012; 岡田・高野・塚原 , 2015; 原田・渡辺 ,2011;小高 , 
2018)。それは子どものソーシャルスキルの獲得過程に
は、スキルを繰り返し練習するリハーサルなど行動に焦
点をあてるだけでなく、その前提として、自身の内面の
感情に気づき、言語化してとらえなおしができることが
必要であるという考え方である。
　岡田・高野・塚原（2015）では感情の自己理解を深
めることを目的とした心理教育を対人関係に苦手感を持
つ中学生に実施し、情動知能の項目およびストレス反応
において部分的な効果を示した。また原田・渡辺（2011）
らの実践では、高校生に対して感情の理解に焦点をあて
たソーシャルスキルトレーニングを行い、授業ごとに「気
持ちのリスト」を参照してふりかえらせ、感情のモニタ

リングを強化したプログラムを実施したところ、一部の
社会的スキルが増加したことを報告している。
　アサーションを一つのソーシャルスキルとして考える
と、アサーティブになるためには、その場の状況の文脈
を理解して自己表現を調整しながら行う能力と技術が必
要である。そのためには、前提として、その場での感情
の気づきとモニタリングおよび言語化が為されて初めて
感情の統制が可能になり、アサーティブな表現への調整
が可能となると考える。平木（2021）も同様に、アサー
ションが達成できないことの第一に自己の気持ちに気づ
けていないことを挙げている。
　そこで本研究での ATにおいては、次の二点に焦点を
あてたプログラムを構成した。一つめは「アサーティブ」
を目指すための具体的方法を提示するために、DESC
法（平木 , 2009）を利用して認知的な枠組みを示し、ア
サーティブ獲得への動機づけを高めることである。
　DESC法は、平木（2009）が「議論の場で問題を解決
する方法」として、紹介しており、この手法を使ったトレー
ニングは、中学生に限らず、様々な対象に向けての ATで
使用されている。日常に起こりがちな場面を想定し、アサー
ティブになるためにこの DESCに基づくセリフを考えさ
せるのである。Bower ＆Bower(2004）が提唱した本法は、
アサーティブになるためにD（Describe：事実を描写する）、
E（Express：自分の気持ちや考えを伝える）、S（Specify:
具体案を提示する）、C(Choose：選択する )を基軸に表現
を組み立てていくものである。今回は、中 1の発達段階
を鑑み、複雑化を避けるためにCを除いた形（DESディー・
イー・エス（以下 DES））で教授することにした。
　2つめの焦点は、DESを繰り返し教授した後、その
中の Eに焦点づけて感情について教えることである。
Bower らの提唱した E：Express, Explainは、自分の
気持ちや思考の表現であり、そこで表現される可能性の
あるEとは思考と感情の両側面が含まれている。例えば、
先生に誤解されて怒られたという場面を考える際に、「本
当は・・だったので先生に怒られることはしていません」
という理由と意見（思考）を述べることとは別に、なぜ
私がおこられないといけないのかという「腹立たしい気
持ち」「悔しい気持ち」の感情の両方の表現可能性がある。
今回の 5回目の授業では、その二つの中でも特に感情
的な側面に注意を向けさせた。腹立たしい気持ちの根底
には、それ以外の様々な気持ちが混在しているというこ
とや、それらの表現のためには様々な感情語があること
等感情の把握と言語化を強調して授業を行った。
　以上、本研究では、中学 1年生の入学後の上半期に、
感情理解の学習を取り入れた ATを行い、実施前後にお
ける基礎的なソーシャルスキルへの効果について検討す
る。また生徒のふりかえりおよび教員らの実感も総合的
に考察し、限られた回数の中で行う効果的な ATのあり
方について検討する。また本研究の実践はコロナ禍にあ
り、研究過程の随所でオンラインを用いた手法で取り組
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んだ。これらの手法もこれまでの実践研究とは異なると
思われるので検討に加えることとする。

２．方法

２．１．プログラムの対象者
　N県の中学校に通う1年生4クラス135名 (男子63名、
女子 72名 )である。学年教員は、副担任を含み女性 1名、
男性 6名の構成から成る。

２．２．ATの授業時期と内容
　ATの実施内容と流れを Table 1に示す。「道徳」の授
業時に 1学期から 2学期にかけて 6月 3回、9と 10月
2回の合計 5回行った。授業の実施は 5回中 3回が第 2
筆者までの大学教員が全学級に一度にオンラインで行
い、残りの 2回は担任が学級で対面授業にて行った。5
回の授業の概略は 1)3つのタイプとその影響→ 2)SNS
でのコミュニケーション→ 3)自己のタイプの傾向の気
づき→ 4)アサーティブになるための DESの理解→ 5)E
を通しての感情の学習である。

２．３．事前準備
　ATについての事前知識が、教員によりバラつきがあっ
たため、調査に入る前に大学教員が作った ATに関する
動画資料を 1年全教員が視聴した。動画の内容は、1）
ATの意義、2）3つのタイプのコミュニケーションの理
解 3）DESCについてである。

２．４．授業以外の介入による環境整備
　授業以外の日常の生徒へのアサーションに関するリマイ
ンドとして、次の 2点の介入を行った。一つは 2学期から
教室内に、ATにかかわる漫画本を生徒の目の届くところに
置いた。2つめは、ATに関わる用語「アサーティブ」「攻
撃タイプ」「おどおどタイプ」「DES」をラミネートで作成して、
教室の後ろの掲示板に貼りだし、常に目に入るようにした。

２．５．調査材料 
(1)　 生徒の授業ごとの理解度：生徒は 1，3，4，5回目に、

授業および DESCの理解を 4件法で評価し、5回
目に AT全体の体験の感想を記述した。

(2)　 コミュニケーション基礎スキル尺度：東海林・安達・
高橋・三船（2012）の尺度は、「意思伝達スキル」「動
揺対処スキル」「他者理解スキル」「自己他者モニタ
リングスキル」で構成され、その 4因子を 3項目ず
つ用い、「はい」「どちらでもない」「いいえ」の 3
段階で評定を求めた。本研究の目的に鑑み「自己他
者モニタリングスキル」は、自分の気持ちを推測す
ることを示す 3項目（例 .私はその場その場で自分
がどんなことをしようとしているのかに気をつけま
す）のみを用い、「自己モニタリングスキル」とした。

(3)　�教員のふりかえり：全実施が終了した後に総括の
ために開いた大学教員と担任団とのミーティング
の記録および教員が Googleアンケートの自由記述
に記入した資料を用いた。Googleアンケートでは、
実施後の教員および生徒の変化について尋ねた。
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２．６．倫理的配慮
　本研究は、奈良教育大学の倫理審査委員会の承認を経
て実施した。生徒には、事前事後のアンケート調査、ふ
りかえりなどは授業の評価には関係しないこと、調査参
加は強制ではなく、いつでも止められることを説明した。

３．結果

３．１．コミュニケーション対人基礎スキルについて
　アサーショントレーニングを行う前後で、対人基礎ス
キルの得点の平均値に差がみられるかを検討するため t
検定を行った。その結果、自己モニタリングについては
有意 (t  (125) = -3.16, p < .01, d = -0.28)、意思伝達につ
いては有意傾向 (t  (126) = -1.84, p = .07, d = -0.16)、動
揺対処 (t  (126) = -0.92, p = .47, d = -0.06)、他者理解 (t 
(126) = -0.92, p = .36, d = -0.08) については有意な差が
みられなかった。自己モニタリングと意思伝達の平均値
は、アサーショントレーニングの前よりも後の方が高
かった (Table 2)。

３．２．得点の上昇同士の関連
　各時点におけるコミュニケーション基礎スキルの各因
子の相関係数を Table 3に示した。自己モニタリングと
他者理解の共変関係を検討するため、初期値（切片）と
変化（傾き）とを分けて分析可能な潜在変化モデルを
用いて分析を行った (McArdle & Nesselroade, 1994)。
分析にはMplus Version8.7を用いた。χ 2および CFI
と RMSEAを用いてデータとモデルの適合度を検討し
た結果、χ 2 (50) = 54.37, p = .31、 CFI = .98、RMSEA 
= .03 で あ り、CFI の 値 は .90 以 上、RMSEA の 値
は .00 から .08 の間という推奨される基準 (Hancock & 
Freeman, 2001; Kline, 2006) 内であったため、データ
とモデルの適合度は許容範囲であった。そして、自己モ
ニタリングと他者理解の初期値同士、および変化同士に
は、ともに弱い正の関連がみられ、統計的に有意であっ
た (Table 4)。以上の結果から、自己他者モニタリング
と他者理解の間には、初期値においても、変化において
も、関連があることが示された。

３．３．生徒による AT全体のふりかえりの分析
　5回目に実施した AT全体の生徒の授業へのふりかえ
り（自由記述）を用い、分析には Step for Coding and 
Theorization(SCAT)の中でも自由記述に行う分析法（福
士・名郷 , 2011）を採用した。219のテキストデータか
ら抽出されたグループとその代表的なテキスト、および
概念を整理し、13のグループと 7つの概念を抽出した
（Table 5）。
ストーリーライン
　　　 まず ATの３つのパターンを知る【自己のタイプ

の気づき】によって自分の中にある攻撃性と受動
的な傾向を認識し、それによる自他への影響を
知った。そこからの脱却として【今後のコミュニ
ケーションの修正】を挙げ、2つのタイプのどち
らでもない第 3の方法としてのアサーティブが
最適な手段として位置づけられた。トレーニング
を通して、メインテーマである＜自分も相手も大
事に＞を知り、人はそれぞれ意見が違うという＜
多様性の認知＞に至り、そして適切な人とのコ
ミュニケーションの大切さ＜コミュニケーション
の意義＞を考える機会を持ったために、アサー
ションに近づきたいという動機づけが高まった。
そしてそのアサーティブに【なるための方法】に
＜ DESの理解＞が挙げられた。また＜感情につ
いての気づきと調整＞では、一つの状況にはさま
ざまな感情が存在していることに気づくこと、そ
のうえで立ち止まってみることが示された。

３．４．本プログラム実践の日常への影響と意義
　前述の 2.5(3)の「教員のふりかえり」の資料をもとに、
本実践の影響と意義について KJ法でまとめ、次のよう
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に整理した。1．日常生活への直接的な汎化や影響は、
明らかとは言えない (例 . 変化には表れていない／生徒
が明らかに改善したかというとそうではない ) 2．生徒
の意識に「アサーティブ」という言葉が取り入れられた
(例．アサーティブという声かけに「あっ」と気づいた
顔をした／他の教科（国語）で、内容的に共通した考え
方があり生徒に伝わりやすかった。3．教員自身の生徒
への声かけの変化 (例 .「その言い方ってアサーティブ
じゃないよね」と声をかける／部員全員の気持ちに配慮
して自分の気持ちを伝えて指導することを心がけるよう
になった／ガミガミが緩和した。4．新 1年生の段階で、
アサーションの概念を知ることそのものに意味があっ
た (例 1年の時期に行えてよかった／初めの段階として
キーワードとして「アサーティブ」という言葉・概念を
知ることがまず重要 ) 。

４．考察

　本研究は中学 1年生を対象に、道徳の時間（5回）に、
3つのタイプの認知、DESの学習および特に Eについ
て感情の理解に焦点をあてたアサーショントレーニング
を行い、事前事後（5月と 11月）のコミュニケーショ
ン基礎スキルの変化を検討した。その結果、基礎スキル
の中でも、自身の思考をふりかえる項目である自己モニ
タリング得点が上昇した。項目は「私は、ときどき自分

が何を考えているのかに注意します」「私はその場その
場で自分がどんなことをしようとするのかに気をつけま
す」であり、直接的な感情の気づきではないものの、そ
の感情を認知的に収めようとする態度や思考のモニタリ
ングに関連した内容と言える。ATの中に自己の感情を
理解できるようなプログラムを取り入れたことで、自分
について内省的な態度やメタ認知が高まったと考えられ
る。
　もう一つ ATの効果として、自己表現するスキルすな
わち「意思伝達スキル」が有意傾向ではあったが得点が
上昇した。このことは、ATを通して、生徒たちは自己
表明が素直にできるようになった、あるいは感じている
ことを分かりやすく伝えることができるようになったと
評定したことを意味しており、ATの効果が示唆された
と言えよう。
　さらに本結果から、他者理解と自己モニタリングにお
いて、ATの事前および事前事後の変化の両方で自己モ
ニタリングと他者理解の間に正の関連が確認された。相
手の気持ちへの共感性の発達には自分の感情が分化して
いることが必要である（本田 , 2007）ということを合わ
せて考えると、他者への共感性の育成には、まずは自身
の感情に気づけるようなの働きかけが重要であることが
示唆された。
　このことは学校現場でトラブルが起こるとまず「相手
の気持ちを考えなさい」という指導が為されることが多
いが、他者への共感の育ちには、生徒が自分の行動の背
後にある感情に気づけるように声かけを行う（「その時、
どのような気持ちだったのか？」）ことが重要であるこ
とを示しているのではなかろうか。
　本結果で得られた結果と異なり、岡田・高野・塚原
（2015）の実践において、感情理解をメインにした心理
教育だけでは、情動知能の中の「他人の情動の評価と認
識」すなわち他者への共感に対しては効果が得られな
かった。対象者やプログラム内容は異なるものの、今回
はアサーショントレーニングという「自分も他者も大事
に」を意識づけたプログラムであるからこそ、自己と他
者の両方の変化が見られたのではないかと考えられる。
　ただ本研究の限界として、場面に左右されない汎状況
的なスキルをとらえる尺度（東海林・安達・高橋・三船 , 
2012）を使用したため、「スキル」の前提として仮定し
た感情の識別がどのように感情の統制や他者の感情の解
読、ひいてはスキルの獲得に影響するのかは明らかにで
きなかった。今後は情動に特化した尺度を使用すること
で、その過程が明らかになるのではないかと推察される。
　次に今回の ATの内容について、生徒のふりかえりか
ら、総合的に考察する。まず生徒は 3つのパターンを知
ることで、それぞれのコミュニケーションの影響および
自己のコミュニケーションに目を向けることになり、そ
こから目標を「アサーティブ」に定めていくことで、そ
れに向かう動機づけを高めていった。その動機づけを基
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に、獲得の方法としての DESを知り、さらに DESの
中の Eを利用して感情について学習するという流れで
あった。つまり重要であったのは、他者のコミュニケー
ションのあり様をロールプレイの中で見ることで、自己
内省が進み、それがアサーティブを志向するモチベー
ションにつながったということである。生徒の多くが「こ
れまではおどおどさんだったが、いやなことは言ってい
いと知った」や「すぐ怒るので、相手の気持ちも考えた
い」などの修正を試みようとしていた。そして修正のた
めの認知的枠組みとして DESを繰り返し教え、リマイ
ンドしていった。時間的な制限のある学校現場での AT
の内容について一つの形を提示できたのではないかと考
える。
　本プログラムの様々な遂行は、コロナ禍ということも
あり、これまで実施したことのないようなオンラインと
いう手法によって行われた。例えば事前の教員に対する
研修もオンデマンド教材を時間のある時に見てもらうと
いう形となり、生徒に対する授業についても、第 1お
よび第 2筆者が行う 3回は、4クラスをオンラインでつ
ないで行う形となった。さらに教員との事前事後のミー
ティング等もオンラインで行った。山下・窪田 (2017)
の心理教育の現状の課題にもあるように、忙しい教育現
場において教員自身が興味や知識をもつこと、研修を積
むこと、現場の教員と研究者教員とが連携していくこと
には大きな障壁がある。そのような中、オンラインで大
学教員と現場教員とがつながる手法は非常に有効なもの
であった。教員のオンライン教材の視聴については、「時
間のある時に、見て学べる」、「反復的に思考し深めるこ
とができる」という感想が得られた。実施のための打ち
合わせや事後ミーティングなどについてもオンラインで
行うことにより、「働き方改革」の一助にもなったので
はないかと思われる。また筆者らが 4クラス合同でオ
ンラインを活用した授業においては、生徒が、他のクラ
スの様子を見ることができ、他クラスや教員が前に出て
行うロールプレイの様子を見ることに大きな笑いが起こ
り、情緒的に活性化した印象を受けた。オンラインでも、
アサーティブの獲得に関して一定の効果がみられたこと
から、心理教育のオンラインによる可能性の検討も今後
の課題である。
　本研究は大学教員と中学 1年教員との協働によって
始まり、中学生活の滑り出しの半年間の間に実践を行っ
た。実施後に、教員の日常の実感として、直接的な変化
は感じられなかったものの、「アサーティブ」や「DES」
などのキーワードや概念が生徒の意識に入ったことは見
てとれたということであった。今後、学年が上がるにつ
れてそれらの経験を咀嚼し、よりよい対人関係づくりが
可能になるような心理教育のあり方について引き続き模
索していきたい。
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