
１．問題と目的

社会的スキルとは、円滑な対人関係を形成、保持し

ていくために必要な認知的判断や行動に関する技能

で、学習可能なものであるとされる（吉村，2003）。

円滑な対人関係に必要な社会的スキルが不足している

子どもは社会的不適応に陥るリスクが高いと考えられ

る。例えば、社会的スキルの不足は、孤独感（金山ら，

2002）や学校の欠席（柏谷・河村，2002）といった適

応指標と関連していることが明らかにされている。

社会的スキルは日常生活における対人経験を通して

学習されるものである。ところが今日では、少子化や

核家族化、あるいは都市化の進展に伴って、家庭でも

地域社会でも子どもたちの人間関係は希薄になり、日

常生活における対人経験を通して社会的スキルを学ぶ

機会は激減している（國分ら，1999）。家庭では家族

の数も家族と接する時間も少なくなって、家族から人

づき合いを教えてもらったり、自分のふるまいに対し

てフィードバックをもらったりする機会が減少してい

る。さらに、きょうだいの数も減っているので、きょ

うだい間で葛藤を経験したり、きょうだいをモデルに

したりしながら社会的スキルを学ぶ機会も少なくなっ

ている。また、社会的スキルを学ぶ絶好の機会であっ

た地域における子ども同士の交流も減っている。

家庭や地域社会にかつてのような社会的スキルの学

習機能が望めない現状においては、子どもが多くの他

者とともに一日の大半を過ごす学校という場所で、社

会的スキルの学習機会を積極的に設けていく必要があ

ると考えられる。

社会的スキルの学習可能性に着目し、個人に必要な社

会的スキルを学習させることによって、円滑な対人関係

の形成と保持を促そうとする訓練が社会的スキル訓練
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（Social Skills Training、以下、SSTと略す）である。そ

して、上述のような問題意識から、学校においてできる

だけ多くの子どもに社会的スキルの学習機会を意図的、

計画的に提供するために開発された教育プログラムが、

学級の子ども全員を訓練対象とする集団SSTである。

集団SSTはこれまで小学校を中心に実践されてきた

（金山ら，2004）。しかし、渡辺・山本（2003）が、中

学校は義務教育の最終期間であるため、その後の将来

を見据えて社会的スキルを確実に習得しておく必要が

あると主張しているように、集団SSTは中学校におい

ても意義ある取り組みであるといえる。また、中学生

の時期は対人関係の不調に起因する不登校やいじめな

どの問題が急増する時期である（神谷，2002；中塚，

2002）ので、中学生の対人関係を良好にするための教

育プログラムを開発することは意義深いことである。

しかしながら、集団SST研究を展望した金山ら（2004）

によると、中学生を対象とした研究は、江村・岡安

（2003）、飯田・石隈（2001）、渡辺・山本（2003）な

どに限られており、小学生と比べるとかなり少ないの

が現状である。こうした現状では、まずは研究結果を

比較検討できるだけの数の研究を蓄積していくことが

重要である。そこで、本論文では中学生を対象とした

集団SSTの実践研究の成果について報告する。

ところで、これまで集団SSTの効果判定には統制群

法が用いられることが多かった（金山ら，2004）。し

かし、ある教育的処遇を一方の学級にだけ導入し、も

う一方の学級には導入しないという統制群法の実施は

教育的配慮から問題となる場合が多い。実際、先にあ

げた3つの先行研究のうち、1つは統制群法を用いてい

た（渡辺・山本，2003）が、2つは統制群を設定しな

い事前事後テスト法もしくは事前事中事後テスト法に

よって訓練効果を判定していた（江村・岡安，2003；

飯田・石隈，2001）。しかし、この方法では事前と事

後の間に生じた変化がはたして訓練の効果かどうか疑

問が残る。したがって、現実的制約を考慮して統制群

を設定することなしに、事前事後テスト法よりも研究

の内的妥当性（訓練と結果の間の因果関係について確

信がもてる程度）を高めることができる新しい研究デ

ザインを開発する必要があると考えられる。

そこで、本実践では訓練導入前の状態を従来のよう

に１時点だけで測定するのではなく、複数回にわたっ

て測定することにした。ここでは、訓練導入前にすで

に測定が数回にわたってくり返されているので、その

間に変化がみられなければ、事前事後テスト法で問題

とされるような「事前テスト自体の影響ではないか」

「自然な変化ではないか」といった疑いに対処するこ

とができる。もちろん、このような疑いが完全に否定

されるわけではないが、少なくとも単なる事前事後テ

スト法と比べれば研究の内的妥当性はかなり高まるも

のと考えられる。

さらに、本実践では訓練目標としたスキル（以下、

目標スキルと呼ぶ）ごとに訓練を開始する時期をずら

すことで、訓練の時期と対象とするスキルの変化の時

期が一致することを確認する。これにより、スキルの

変化は訓練の効果であって、他の要因によるものでな

いことを確かめる。本実践では、後述のように、目標

スキルそれぞれについて、５つの時期にわたる継時的

変化を分析する。目標スキルは訓練を開始する時期ま

でにそれぞれ２度から４度にわたって測定されること

になる。当該スキルについて訓練を受けるまでは変化

のなかった値に、訓練後、変化が確認された場合、そ

の変化は訓練によるものと判定される。

本論文の目的は、（１）先行研究の少ない中学生を

対象とした集団SSTを実践し、この領域に新たな研究

知見を積み上げていくとともに実践者にとって参考と

なるような実践的知見を提供すること、そして（２）

集団SSTの効果を判定するための新たな研究デザイン

を提案することの２点である。

２．方　法

２．１．集団SST導入の経緯

対象中学校では、本実践の前年に全校体制で不登校

生徒への再登校援助を実施し、その結果、全員の再登

校を達成していた。そこで、教師たちは新たに不登校

を生み出さないための予防策に取り組もうとしてい

た。不登校のきっかけには対人関係の問題が大きい

（小林，2003）ことから、特に生徒の対人関係能力を

向上させるような取り組みが必要であった。この件に

関して校長から援助を求められた筆者ら研究者スタッ

フが中学校と話し合いを重ね、集団SSTの導入を決定

した。この中学校では特に第2学年の担当教師たちが

集団SSTの実施を要望しており、第2学年において集

団SSTを実施することを決定した。

２．２．訓練対象者

中学校第２学年３学級83名（１組男子15名、女子

13名、２組男子15名、女子13名、３組男子15名、女子

12名）の生徒であった。

２．３．訓練スタッフ

中学校のスタッフは、各学級の担任教師３名、学年

主任、養護教諭、校長であった。中学校を援助する研

究者スタッフは、大学教員、大学院生、大学生の３名

であった。

２．４．目標スキル　

まず、第２学年生徒の「気になる行動」を第２学年担

当教師に列挙してもらった。その結果、「今聞いた話で

もしっかりと聞いていなくて、聞いてくる」「しゃべっ
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ている人の方を見ない」「授業中の私語が多い」「落ち着

いて座って話を聞けない」「集団で協力しようとする力

が弱い」「自分の考えや気持ちを相手に伝えるとき、上

手に伝えることができない」「人前で話をするのが下手

である」などといった行動があげられた。次に、列挙さ

れた行動について、それぞれどの程度重要であるかを同

じく第２学年担当教師に「重要である」から「重要でな

い」までの７段階で評定してもらった。その結果、第２

学年担当教師によって最も重要であると考えられていた

のは「話の聴き方」であることが明らかとなった。

続いて、この結果に基づいて、校長、第２学年担当

教師、養護教諭と研究者スタッフが、集団SSTで取り

上げる目標スキルについて話し合いを重ねた。その際、

國分ら（1999）が整理した基本スキルのリストも参考

にした。話し合いの結果、「話の聴き方」に加えて

「挨拶」も取り上げることで合意した。「話の聴き方」

に加えて「挨拶」を取り上げた理由は、挨拶は対人関

係において最も基本的でかつ日常場面において最も高

頻度に使用されるスキルであるからである。当該中学

校にとって集団SSTは初めての試みであったので、こ

のような最も基本的なスキルから導入した方がよいだ

ろうという学校側と研究者側双方の判断による。

「話の聴き方」については、「授業場面での話の聴

き方」（生徒には「心に残る聴き方」と呼称。以下、

この名称を使用）と「会話場面での話の聴き方」（生

徒には「積極的な聴き方」と呼称。以下、この名称を

使用）では教授すべきスキルが異なると考え、それぞ

れの時間を設けて訓練を行うことにした。

目標スキルは次のように定義され、訓練された。

①挨拶　相手の名前を呼ぶ。相手に近づく。相手の

目を見る。相手に聞こえる声を出す。笑顔をみせる。

「先生への挨拶」には次の3つが加わる。先生の前

で一度立ち止まる。言い方を丁寧にする。頭を下げる。

②心に残る聴き方　話が始まったら、自分がしてい

ることをやめる。話している人の方に体を向ける。話

している人を見る。

③積極的な聴き方　話しかけられたら、自分がして

いることをやめる。相手に体を向ける。相手を見る。

相手に少し近づく（座っているときは前傾姿勢）。う

なずいたり、あいづちをうったりする。質問をする。

思ったことや、感じたことを言う。

２．５．授業展開

授業は大学院生と学級担任教師が行うので、事前に

教師に対して集団SSTについての研修（社会的スキル

の考え方、基本的な授業展開など）が行われた。また、

授業前には指導案に基づいて大学院生と教師による話

し合いが行われた。授業後には事後検討会と次回の授

業に向けての話し合いが行われた。

５月22日に「オリエンテーション」を行った後、５月

29日に「挨拶」、６月 ５日に「心に残る聴き方」、６

月10日に「積極的な聴き方」の授業を行った。

「オリエンテーション」は、ランチルームで、大学

院生が3学級合同で実施した。中学校では集団SSTは

「社会的スキル学習」と呼ばれていた。「オリエンテー

ション」は、「社会的スキル学習」の意味と重要性、

学習の全体計画について伝えることによって、生徒の

新しい取り組みへの不安を軽減し、学習への意欲を高

めることをねらいとしていた。

授業は、各学級のホームルーム教室で、大学院生と学

級担任教師が道徳の時間に実施した。同じ日に３学級に

対して同じ授業を順番に実施した（例えば、１組が１時

限、２組が２時限、３組が３時限）。

授業は、基本的にインストラクション、モデリング、

リハーサル、フィードバックから構成された。全体的な

進行役を大学院生が務め、教師はモデルやフィードバッ

クの提供など、授業補助を務めた。また、定着化のため

に次のような活動を行った。「挨拶」や「話の聴き方」

が上手な人の様子を記録したり、自分で上手な「挨拶」

や「話の聴き方」ができたときは、そのときの様子を記

録したりする宿題を出した。宿題については西村（2000）

の手続きを参考にした。また、目標スキルについて説明

したポスターを廊下や教室に掲示した。さらに、研究者

スタッフから、中学校の教師に対して、スキルの定着化

には日常的に生徒にかかわっている教師の対応が重要で

あること、生徒のスキルの実行に対しては肯定的なフィ

ードバックを積極的に提供してほしいことなどを伝え

た。授業の概略はTable１～Table３に示した。

２．６．測度

本実践では目標スキルの自己評定尺度を作成した。

「挨拶」については國分ら（1999）が整理した「あい

さつのスキル」を参考にした。「心に残る聴き方」「積

極的な聴き方」については國分ら（1999）が整理した

「上手な聴き方のスキル」と藤枝・相川（1999）が作

成した「積極的な聞き方の自己評定尺度」を参考にし

た。具体的な項目を以下に示す。各項目について、ど

れくらいしているか、「ぜんぜんそうしない」から

「いつもそうする」までの４段階評定を生徒に求めた。

「挨拶」については「友だちへの挨拶」と「先生への

挨拶」を別に集計した。

「友だちへの挨拶」は次の８項目であった。

①友だちにあいさつをするとき、相手に近づいてあ

いさつをする。

②友だちにあいさつをするとき、相手の目を見てあ

いさつをする。

③友だちにあいさつをするとき、相手に聞こえる声

であいさつをする。

④友だちにあいさつをするとき、笑顔であいさつをする。

⑤友だちにあいさつをするとき、元気にはっきりとあ
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いさつをする。

⑥友だちにあいさつをするとき、立ち止まってあいさ

つをする。

⑦友だちに自分からあいさつをする。

⑧友だちにあいさつをするとき、相手の名前を呼んで

あいさつをする。

「先生への挨拶」は、「友だちへの挨拶」項目の

「友だち」「相手」の記述が「先生」となる８項目に、

⑨「先生にあいさつをするとき、頭を下げる」という

項目を加えた。

「心に残る聴き方」は次の6項目であった。

①先生が話をしているとき、他のことをしないで話を聞く。

②先生が話をしているとき、先生の方に体を向けて話

を聞く。

③先生が話をしているとき、先生の方を見て話を聞く。

④先生の話を聞くとき、話の内容を理解しようと思い

ながら、話を聞く。

⑤先生の話を聞くとき、話を聞きながら、うなずいた

りする。

⑥先生の話を最後まで聞く。

積極的な聴き方は次の12項目であった。

①友だちが話しかけてきたとき、自分のしていること

をやめて話を聞く。

②友だちと話をするとき、相手の方に体を向けて話を聞く。

③友だちと話をするとき、相手を見て話を聞く。

④友だちと話をするとき、相手に体を少し近づけて話

を聞く。

⑤友だちと話をするとき、話を聞きながら、うなずい

たりする。

⑥友だちと話をするとき、話の内容を理解しようと思

いながら、話を聞く。

⑦友だちの話を最後まで聞く。

⑧友だちとの話の後で、自分の思ったことや、感じた

ことを相手に言う。

⑨友だちと話をするとき、話を聞きながら、「うん、

うん」「へぇー」などのあいづちをうつ。

⑩友だちと話をしていてわからないことがあったら、

「もう一度言って」などと聞き返す。

⑪友だちと話をするとき、興味ぶかそうに、こちらか

ら質問をしたりする。

⑫友だちと話をするとき、相手がどんな気持ちで話し

ているのか考えながら聞く。

目標スキルの自己評定は、事前調査（５/20）、毎回

の授業開始前（５/29、６/５、６/10）、事後調査（６

/26）に実施した。分析にはこの5つの時期の評定値を

用いた。

事前調査の得点を用いて、クロンバックのα係数を

算出した結果、「友だちへの挨拶」が.87、「先生への

挨拶」が.90、「心に残る聴き方」が.86、「積極的な聴

き方」が.86となり、尺度の内的整合性が確認された。

各カテゴリーに属する項目得点の総和を項目数で除し

たものを尺度得点とした。
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３．結果と考察

「友だちへの挨拶」「先生への挨拶」「心に残る聴き

方」「積極的な聴き方」それぞれについて５つの時期

にわたる継時的な得点変化を分析した。本実践では、

「挨拶」「心に残る聴き方」「積極的な聴き方」の順で

授業を実施した。当該スキルについての授業を受ける

までは変化のなかった値に、授業後、有意な増加が確

認された場合、その変化は授業によるものと判定され

た。

訓練対象者のうち有効回答者の各時点における得点

を従属変数、測定時期を独立変数とした1要因の分散

分析を行った。多重比較にはRyan法を用いた（p<.05）。

なお、以下の解析において、指標ごとで自由度が異な

るのは、有効回答者数が異なるためである。

「友だちへの挨拶」（F（4, 252）=4.42, p<.01）、

「先生への挨拶」（F（4, 256）=12.39, p<.001）、「心に

残る聴き方」（F（4, 276）=4.49, p<.01）に有意な主

効果があった。多重比較の結果、それぞれ当該スキル

についての授業を受けるまでは変化のなかった値に、

授業後、有意な増加がみられた（Table４）。「友だち

への挨拶」は「挨拶」の授業から２週間後までその水

準が維持されていた。「先生への挨拶」は「挨拶」の

授業から１ヶ月後までその水準が維持されていた。

「心に残る聴き方」は「心に残る聴き方」の授業直後

に増加がみられたが、維持はみられなかった。「積極

的な聴き方」については有意な主効果がなかった（F

（4, 224）=2.02, n. s.）。得点変化についてはFig.１に図

示した。

「友だちへの挨拶」「先生への挨拶」は「挨拶」の

授業後に増加し、その後、維持がみられた。挨拶は日

常場面における実行機会が多く、強化刺激を受けやす

いため、維持されやすいと考えられる。ただし、「友

だちへの挨拶」と「先生への挨拶」では維持の程度に

差があった。「先生への挨拶」が「挨拶」の授業から1

ヶ月後まで維持されたのは、校長や第２学年の教師全

員が「社会的スキル学習」に積極的に関与していたた

めと考えられる。研究者スタッフは、授業でスキルが

習得された後の維持は、日常的に生徒にかかわってい

る教師の対応次第であることを伝えていた。校長は第

２学年の教師とともに生徒の挨拶に一言を付けて返す

プラス・ワンの挨拶を試みていた。具体的には、「○

○くん、おはよう」の後に、「今朝は雨の中ごくろう

さん」とか、生徒によっては「もうすぐ部活の大会だ

な。がんばれよ」といったように、挨拶に一言つけて

返そうというものである。生徒の「先生への挨拶」が

維持していたのは、生徒の挨拶行動に随伴される、こ

うした教師の働きかけが正の強化刺激として機能して

いたためと考えられる。

一方、授業中に生徒の話の聴き方に対して正の強化

として機能すると予測される刺激を随伴させるのは、

挨拶に比べると実行が困難である。この点が、「心に残

る聴き方」が維持されなかった原因の１つであると考

えられる。行動変容のプロセスから考えた場合、集団

SSTは新たな行動レパートリーを学習する過程であっ

て、その行動が維持されるかどうかは、日常環境の強

化事態によるものが大きいと考えられる。小学生を対
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象とした金山ら（2000）の研究においても、訓練効果

の維持が生じた原因として学級の担任教師が児童らの

望ましい行動に訓練終了後も正の強化刺激として機能

した社会的行動を随伴させていた（例えば、児童の望

ましい行動を教師が賞賛する）ことがあげられている。

「積極的な聴き方」については、訓練効果が認めら

れなかった。ただし、「積極的な聴き方」では、学校

現場の事情から授業後の測定が授業から２週間以上空

いてしまったので、授業直後には増加があったが２週

間以上は維持しなかったのか、それとも授業直後でも

増加がなかったのか、判断することが難しい。

仮に授業直後でも増加がなかったとすれば、次のよ

うな考察が可能かもしれない。「積極的な聴き方」の

授業では、グループごとにリハーサルを行ったので、

授業者の目が行き届きにくく、グループによっては十

分なリハーサルができないこともあった。これは、１

人ずつ順番に先生と友だちに挨拶をし、その後で、よ

かったところやここをこうすればもっとよくなるとい

うところを授業者から丁寧にフィードバックされた

「挨拶」授業のリハーサルとは対照的であった。こう

した授業展開の違いが訓練効果に差を生んだのかもし

れない。また、「積極的な聴き方」では、「挨拶」や

「心に残る聴き方」と比べると高度なスキルを要求し

ており、１回の授業では十分な効果がもたらされなか

ったのかもしれない。さらに、Fig.１から示唆される

ように「積極的な聴き方」には天井効果が生じていた

可能性も考えられる。

一方、授業直後には増加があったが、その水準が２

週間以上は維持しなかったとすると、その原因は「心

に残る聴き方」と同様に日常での正の強化刺激が乏し

かったからといえるかもしれない。

従来の集団SSTでは、子ども同士の関係のみに焦点

が当てられ、本実践のように、教師との関係や授業場

面での行動を取り上げたものはほとんどなかった。し

かし、中学生の学校適応には教師との関係が重要であ

ることを指摘する研究は少なくない（例えば、岡安ら，

1993）。校長からの逸話的報告によると、「挨拶」の授

業後、教師に対して挨拶をする生徒が増えたことはも

ちろん、教師に対して気さくに話しかけてくる生徒が

増えたということであった。われわれ研究者スタッフ

も、中学校を訪問した際、こうした場面を実際に何度

も目撃した。教師たちは、生徒の挨拶について「気持

ちが良い」と語っていた。また、学校での生活時間の

ほとんどが授業で占められていることを考えれば、授

業場面で発揮されるスキルに焦点を当てた集団SSTも

必要であろう。これらの点から、「先生への挨拶」や

「授業場面での話の聴き方」を取り上げ、その結果、

それぞれにおいて一定の成果を見出した本実践は、こ

の領域に新たな知見を提供するものとして意義深いも

のであったといえるだろう。

本実践の結果と統制群法を用いた渡辺・山本（2003）

の結果とを併せて考えると、集団SSTは中学生の社会

的スキルの習得に有効な技法であることが示唆され

る。一方で、集団SSTの有効性を評価する上で重要な

訓練効果の維持については、渡辺・山本（2003）では

報告されておらず、本実践では目標スキルによって追

跡期間が異なるなど、一貫した知見を得ることができ

なかった。今後は、長期間にわたる追跡調査を行うと

ともに、訓練効果を維持させる条件を明らかにするよ

うな研究が必要であろう。

本実践の課題としては、効果判定の指標が自己評定

に限定されていたことがあげられる。本実践では自己

評定を継続的に実施したので、生徒が変化の圧力を感

じ、それが評定結果に影響した可能性も否定できない。

この点については、目標スキルの訓練を実際に開始す

る前に実施された「オリエンテーション」の影響につ

いて論じることで検討可能である。「オリエンテーシ

ョン」では「社会的スキル学習」の意義を伝えるため

に、自己評定でたずねているような「挨拶」や「話の

聴き方」を身に付けることの重要性を強調していた。

よって、仮に生徒が変化の圧力を多分に感じていたな

らば、「オリエンテーション」の直後（５/29）には自

己評定値に変化がみられるはずである。しかし、実際

には、いずれの目標スキルにおいても、「オリエンテ

ーション」の直後に変化は認められず、当該スキルの

授業後に変化が確認された（訓練効果がなかったと判

断された「積極的な聴き方」は除く）。これらの点か

ら、「友だちへの挨拶」「先生への挨拶」「心に残る聴

き方」の自己評定値の変化は訓練の効果である可能性

が高いといえる。いずれにせよ、このような問題は効

果判定の指標を自己評定に依存したことから生まれた

問題であるので、集団SSTの効果判定は、複数の測定

法の結果に基づいて行われる必要があるだろう。

効果判定が自己評定に依存しているのは集団SST研

究全般に通じる課題であり、先行研究の多くは教師評

定を組み合わせることでこれに対応していた（金山ら，

2004）。本実践でも教師評定の実施を試みたが、中学

校の教師から「学級担任制ではないので生徒ひとりひ

とりを評定するのは難しい」との意見があり断念した。

このように、学級担任制ではない中学校では教師評定

の実施が難しい。中学校で集団SSTを行った３つの先

行研究のうち、教師評定を用いていたのは１つ（渡

辺・山本，2003）で、残り２つは自己評定のみを用い

ていた（江村・岡安，2003；飯田・石隈，2001）のも

このことを反映していると考えられる。また、仮に教

師評定の実施が可能であったとしても、集団SSTでは

教師が訓練にかかわる場合が多いので、評定に教師の

期待効果が混入する恐れがある。この問題を回避する

には、訓練にかかわらない第３者が生徒の行動を観察

する必要がある。小野（2004）は、集団SSTの効果を

中学生に対する集団社会的スキル訓練
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客観的な行動観察の結果に基づいて報告した。ただし、

訓練対象児全員を測定できたわけではなかった。行動

観察の実施に伴う労力は膨大なものであり、しかも集

団SSTでは数十人の子どもが観察対象となるので、観

察場所や観察時間の確保などを考えても、学校で実施

するのはかなり難しいが、本来、SSTの効果判定には

客観的指標を用いる必要があるので、今後、集団SST

の効果を客観的に判定するための方法についていっそ

う検討を重ねていく必要があるだろう。

実践上の論点としては、本実践では訓練の進行役を

大学院生が務めていたことについて取り上げる必要が

ある。集団SSTは新しい教育プログラムであり、プロ

グラム開発段階にある現時点においては、研究者によ

る実施方法の整備や訓練効果の検証が必要である｡し

かしその一方で、今後、集団SSTが学校現場で広く実

践されることを想定した場合、学校の教師が訓練者を

務めた上で、訓練効果を分析していく必要もあると考

えられる。集団SSTの先行研究でも、学校外の研究者

（大学院生）が訓練者である場合もあれば、学校の教

師が訓練者である場合もあって、両者の違いが訓練効

果にどのような差異を生むのか、まだ体系的には論じ

られていない（金山ら，2004）。今後、この点につい

て検討していく必要があるだろう。
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