
83アンガーマネージメント Dプログラムが小学生の学校環境適応感に与える効果の検討（大森）

Ⅰ．問題と目的

学校適応感と感情の関係性

文部科学省（2011）は最近の児童生徒の傾向

として，「感情を抑えられず，考えや気持ちを

言葉でうまく伝えたり人の話を聞いたりする能

力が低下していること」と指摘するなど，近

年「キレやすい子」が学校現場で問題となって

いる。

「キレる」とは①感情の自然な流れがキレて

しまうこと②人間関係を絶ち切ってしまうこ

との 2つの意味があるとされている（本田，

2014）。そのため，キレやすい児童生徒は対人

関係における思考や行動に困難が生じやすく学

校不適応感を抱きやすいと考えられる。

岡田・高野・塚原（2015）は児童生徒の対人

関係能力の育成には感情理解が重要としてお

り，また近年の学校現場における児童の対人関

係能力の課題に対して，情動知能の向上に焦点

を当てた心理教育プログラムとして「社会性と

情動の学習」（Social and Emotional Education; 

SEL）が注目され，本邦でもセカンドステップ，

TOP SELF，アンガーマネージメントなどが実

践されている。Mayer & Salovey（1997）によ

れば，情動知能は「情動を正確に知覚・評価・

表現する能力，思考を促進するために情動を

利用したり生み出す能力，情動や情動的知識

を理解する能力，そして情動的，知的な成長

を促進するために情動を調整する能力」を含

むとされる。情動知能は例えば，信頼できサ

ポーティブな社会的ネットワークを形成する能

力，対人関係における感受性や向社会性，そし

て学業成績などとの関連性が報告されており

（Lopes, Salovey, Coté, & Beers, 2005; Perera & 

DiGiacomo, 2013; Salovey, Bedell, Detweiler & 

Mayer, 1999），児童生徒の学校適応感を測る重

要な指標であると考えられる。

アンガーマネージメントDプログラム（予防用）

様々な感情を包括的に扱い，児童生徒の学校

適応感を高めることを目的とした予防的心理教

育プログラムとして，早稲田大学の本田恵子教

授が開発した予防用アンガーマネージメント D

プログラム（以下予防用 Dプログラムと表記）

がある（大森・本田，2020）。本田（2014）に

よると，アンガー状態（いろいろな気持ちが入

り混じった状態）では状況を冷静に捉え，適切

な解決策を見出すための創造的思考力が低下し

てしまうため，アンガーマネージメントでは，

向社会的行動を獲得する前段階として，生理的

反応や認知的反応への対応を行うことが必要で

あるとしている。そのため，予防用 Dプログ
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ラムは他のアンガーマネージメントプログラム

と同様に 3つの目的（①生理的反応への対応，

②認知的反応への対応，③向社会的判断力・行

動力の育成）から構成され，それらの目的をス

ムーズに達成できるよう 5つの課程から順に学

んでいく（大森・本田，2020）。特に「自己理

解と自己受容」の課程は予防用 Dプログラム

の大きな特徴であり，向社会的行動や判断の獲

得のために重要な要素であるとされている。

予防用 Dプログラムに関する研究では，小

学 4年生の学級集団を対象とした予防用 Dプ

ログラムの実践において，学校環境適応感尺度

ASSESS（栗原・井上，2016）の「生活満足感」，

「友人サポート」，「向社会的スキル」などの因

子で効果が確認されている（大森，2018a; 大森，

2018b）。しかし，大森（2018a, 2018b）では学

校環境適応感との関連が考えられる児童らの情

動知能の変化についての評価がなされておら

ず，学校環境適応感と情動知能の関連性も検討

されていなかった。また，予防用 Dプログラ

ムの学校適応感への効果に影響を与える児童生

徒の特性も明らかにされていない。さらに，予

防的心理教育としてはより早期的に行うことが

重要であると考えられるが，小学 4年生以下の

学級集団への効果は明らかにされていない。こ

れらの点については検討の余地があると考えら

れる。

そこで本研究の目的として，小学 3年生の学

級集団に予防用 Dプログラムを実施し，早期

的な心理予防教育としての予防用 Dプログラ

ムの効果および学校環境適応感と情動知能の関

連性について検討する。また予防用 Dプログ

ラムの教育効果に影響する児童の要因について

も検討していく。

Ⅱ．方法

調査対象者

調査対象は，東京都内の公立小学校 Aに通

う 3年生 56名（2学級：男子 21名，女子 35

名）であった。対象学年の選定は，①学校長お

よび副校長との協議によって，予防用 Dプロ

グラムの内容が適していると判断されたこと，

②認知発達を考慮し，予防的心理教育を実施す

る必要性が考えられたこと，③筆者が心理・学

習支援で主に入っている学年であり，児童との

ラポールが形成されていることなどが考慮さ

れた。

倫理的配慮

本研究の実施に関しては，事前に学校長へ予

防用 Dプログラムの説明をし，了解を得た上

で，保護者宛てに予防用 Dプログラムの紹介

と実施に関する説明の手紙を配布した。また保

護者会にて学校長や担任から予防用 Dプログ

ラムを実施する旨を説明してもらい，保護者か

らの了解を得た。また，予防用 Dプログラム

の実施後には保護者だよりに，予防用 Dプロ

グラムの簡単な紹介と，受講した児童との関わ

りにおいて重要視してもらいたい点を記したも

の（A3）を送付し，担任および学校長にはプ

ログラム実施前後にそれぞれ学級状態の見立て

と支援のフィードバックを筆者が行った。

実施期間・場所

プログラムは 20XX年 9月末～11月初旬にお

いて，学活の時間を活用し，各学級の教室でオ

リエンテーション 1回（7月中旬）を含め，プ

ログラム全 7回（45～50分 /回）を実施した。
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評定尺度

事前調査を 20XX年 7月中旬に，事後調査を

11月初旬に，フォローアップ（FU）調査を 12

月初旬にそれぞれ行った。なお，実施に際して，

個人情報の保護，および回答が自由意志に基づ

くことを説明した。また，事前調査から事後調

査まで期間が空いているのは，事前調査で得ら

れたデータを基に，各学級や児童らの状態や必

要なスキルを見立て，それに基づき担任との協

議を重ねて最終的なプログラムのワークや進行

を決定したためである。

（1）学校環境適応感尺度 ASSESS　本尺度

（栗原・井上，2016）は，「生活満足感」（生活

全体に対して満足や楽しさを感じている程度

で，総合的な適応感）が 5項目，「教師サポー

ト」（担任教師の支援があるとか，認められて

いるなど，担任教師との関係が良好であると感

じている程度）が 5項目，「友人サポート」（友

達からの支援があるとか，認められているな

ど，友人関係が良好だと感じている程度）が 6

項目，「向社会的スキル」（友達への援助や友達

との関係を作るスキルを持っていると感じてい

る程度）が 5項目，「非侵害的関係」（無視やい

じわるなど，拒否的・否定的な友達関係がない

と感じている程度）5項目，「学習的適応感」（学

習の方法もわかり，意欲も高いなど，学習が良

好だと感じている程度）が 6項目の 6つの下位

尺度で構成されている。得点はそれぞれの項目

において 5件法（5：あてはまる～1：あては

まらない）の自己評定で求めた。

（2）中学生版情動知能尺度（一部修正）　豊

田・桜井（2007）の尺度項目内容を小学生 3

年生が理解できる表現に修正して使用した

（Table 1）。本尺度は，「自分の情動の評価と表

Table 1　情動知能尺度項目の確認的因子分析の結果（標準化推定値）

Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ
 1 私は何かあった時に，自分がどうしてそんな気持ちになったのかわかる。 .77
 5 私は，今すごくうれしいとかつらいとか，自分のいろいろな気持ちをよくわかっている。 .77
 9 私は，何か起こった時には，その時の自分の気持ちをよくわかっている。 .81
13 私は，自分の気分がいい時や，いやだなと思う時がいつもわかっている。 .75
 2 友だちの行動を見れば，その友だちが今どんな気持ちなのかがいつもわかる。 .83
 6 まわりの友だちがみんな今どんな気持ちなのか，いつもみんなを見て気にかけている。 .84
10 友だちの気持ちをすぐに感じとることができる。 .88
14 何か起こった時，まわりの友だちがどうしてそんな気持ちになっているのかがいつもわかる。 .90
 3 何かする時にはいつも，目標を立てて，それが達成できるように一生懸命がんばる。 .75
 7 自分は，よくできる，がんばればできる人だと，いつも自分に言いきかせている。 .81
11 自分はやる気のある人だ。 .82
15 いつも何かする時には自分をはげまして，全力でがんばるようにしている。 .91
 4 私は，むずかしい問題が起こった時でも，自分の気持ちをおさえて，きちんと解決できる。 .79
 8 私は，自分の気持ちをコントロールするのが苦手だ。 .40
12 はらが立って，気持ちが高ぶっていても，すぐおちつきを取りもどすことができる。 .82
16 自分の気持ちをうまくコントロールできている。 .85

因子間相関 Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ
Ⅰ ― .96 .96 ,89
Ⅱ ― .80 .87
Ⅲ ― .78
Ⅳ ―

Note：  Ⅰ．「自分の情動の評価と表現」，Ⅱ．「他人の情動の評価と認識」，Ⅲ．「情動の利用」，Ⅳ．「自分の情動
の調整」　GFI＝.772，AGFI＝.696，CFI＝.872，RMSEA＝.090
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現」（自分の情動を感じ取り，それがどんな情

動なのか理解する程度）が 4項目，「他人の情

動の評価と認識」（友達の情動を感じ取り，そ

れがどんな情動なのか理解する程度）が4項目，

「情動の利用」（思考や行動を促進するために情

動を使って自己動機づけをする程度）が4項目，

「自分の情動の調整」（自分の情動をコントロー

ルする程度）が 4項目，の 4つの下位尺度で構

成されている。得点はそれぞれの項目において

4件法（4：かなりあてはまる～1：全くあては

まらない）の自己評定で求めた。

（3）振り返りシート　今回用いた振り返り

シートでは，「授業の理解度」を 4：よくわかっ

た～1：わからなかった，「学んだスキルへの

動機づけ度」を 4：いろんな場面に使おうと思

う～1：使えない，という 4件法の自己評定で

求めた。

プログラムの策定と展開

大森・本田（2020）のプログラム例を基

に，全 7回の予防用 Dプログラムを策定した

（Table 2）。授業進行は予防用 Dプログラムの

Table 2　アンガーマネージメント Dプログラムの各回の内容

課 程 回/50分 ワーク 内　　　容

各回 振り返りシート 毎回の実施前後に自分の気持ちをモニターし，それを表情リストか
ら選び，その気持ちになった理由を文章で書かせることで，自身の
気持ちを言語化・明確化する。また，毎回の終了後にプログラムの
「理解度」，「動機づけ度」について 4件法で尋ね，最後にプログラム
の感想や現在困っていることなどを自由記述させる。

第 0回 オリエンテー
ション

アンガーマネージメントの概要（内容，効果，実施理由など）を説
明し，プログラムへの動機づけを高める。

1．気づき 第 1回 ストレスマネー
ジメント

ストレスマネージメントを「刺激を排除する」「からだの緊張をほぐ
す」「気分転換をする」の 3つの側面から学び，自分に合ったストレ
スマネージメント方法を見つける。

2．知的理解 第 2回 なっとくのりく
つ

「やらなければいけない気持ち」と「やりたくない気持ち」がぶつかっ
ているときや，「どうせできない」と思ってしまう時などに，自分の
気持ちや行動を切りかえる方法として，自分の身体や気持ちにかけ
ることば「なっとくのりくつ」を考える。

3．  感情的な 
受容

第 3回 ①  気持ちの温度
計

①自分がどんな場面でどんな気持ちになりやすいかを気持ちの温度
計の温度に沿って記入し，アンガー状態になった時にどのような「ス
トレスマネージメント」や「なっとくのりくつ」が使えるかを考える。

②カチッとファ
イブ

②自分が「大切にしている友達の特徴」を 5位までのランキングで
記入し，グループで話し合い，自分や他者がどのような価値観や対
人関係の特徴を持っているかを理解する。

4．  新しい 
行動の獲得

第 4回 受動的に聴く 自分の気持ちや意見などを言う前に，まずは相手の気持ちを受け止
めたうえで，うなづきやあいづち，質問などを用いて，相手が気持
ちを話しやすいようにする話の聴き方を学ぶ。

第 5回 私メッセージ 要求的・指示的な「あなたメッセージ」ではなく，「自分の気持ち」
と「その気持ちになった理由」を上手く相手に伝える方法として，「私
メッセージ」を学ぶ。

5．  新しい 
行動の定着

第 6回 話し合う
ブレインストー
ミング

学校場面でよくみられる葛藤場面について，ブレインストーミング
を用いて「相手も自分も OK」の解決策を，「受動的に聴く」や「私
メッセージ」を使って話し合い，問題解決の様々な視点を獲得する。
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研修を受講し，指導資格のある筆者がメインで

行い，心理学を専攻している大学准教授 1名，

大学院生 1名および担任がティーチングアシス

タント（TA）を務める形式で実施した。

（1）インストラクション　最初に振り返り

シートの気持ちのモニター表に載せてある 10

個の表情から自分の現在の気持ちに近いもの

と，その理由を記入してもらう（ワーク前の気

持ちとその理由）。なお，表情を選ぶことが難

しい生徒には絵で表現することや，TAと相談

してもいいことを伝えている。

（2）スキルの説明と理解　前回の振り返り

を行い，その回の目標を説明する。目標を説明

する際には，なぜその目標を達成する必要があ

るのか，それを達成することでどんな効果があ

るのかを日常例を加えながら説明した。次にそ

の回で学ぶスキル等の説明をし，学校生活でよ

く見られる葛藤（イライラ）場面を 4コマの絵

カードで提示し，スキルを使う場合と使わない

場合でどのように場面が展開していくかを生徒

たちに見通しを立てさせ，スキルを使えば葛藤

が解消されていくことを理解させた。

（3）ロールプレイ　ロールプレイは絵場面

に沿って次の流れで行われた。①筆者，TAに

よるモデリング②ロールプレイの台本として用

いるワークシートの記入③生徒たちによるリ

ハーサル④フィードバック。具体的には対立や

葛藤する二人の役に振り分け，それぞれが役を

担当し，その回の目標とするスキルを用いて葛

藤場面を解消していくまでを目標とした。

（4）まとめ　ロールプレイが終了したら，

気持ちのモニター表（ワーク後の気持ちとその

理由）と振り返りシート，感想や困っている事

などを自由記述で記入させた。

Ⅲ．結果

予防用 Dプログラムの効果に影響を及ぼす

可能性のある変数として，性別による影響性を

検討するため，まず，Pre，Post，FUの 3時点

において ASSESSおよび情動知能尺度の両方

に全て回答した 47名（男子 17名，女子 30名）

の「性別」と「時期」を独立変数，各質問紙の

各因子得点を従属変数とする 2要因分散分析を

行ったところ，性別と時期の有意な交互作用は

示されなかった。そのため，以後の分析におい

ては，性別は考慮しないこととした。

予防用DプログラムによるASSESS得点と情

動知能尺度得点の変化

予防用Dプログラムの実施前後および FUに

おける 1要因分散分析の結果を Table 3に示す。

ASSESSでは，「生活満足感」で統計的に有意

な主効果が認められ（F（2, 92）＝2.49, p＝.1, 

偏η2＝.05），多重比較の結果，Pre時点，FU

時点は Post時点よりも有意に得点が高かった

（Pre＞Post, p＝.03; FU＞Post, p＝.03）。また，

情動知能尺度では「自分の情動の評価と表現」

および「情動の利用」において統計的に有意な

主効果が認められた（自分の情動の評価と表現

F（2, 92）＝2.62, p＝.08, 偏η2＝.05;情動の利用

F（2, 92）＝2.46, p＝.09, 偏η2＝.05）。多重比較

の結果，前者では Pre時点，FU時点が Post時

点よりも有意に得点が高く（Pre＞Post, p＝.10; 

FU＞Post, p＝.02），後者では，Pre時点が FU

時点よりも有意に得点が高かった（Pre＞FU, 

p＝.06）。なお，児童らの各回の理解度と動機

づけ度は Figure 1，Figure 2に示した。
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情動知能と学校環境適応感の相関

情動知能と学校環境適応感の関連性を検討す

るため，それぞれの尺度の相関を求めたとこ

ろ，「生活満足感」，「友人サポート」，「向社会

的スキル」，「学習的適応」で Pre, Post, FUの

全ての因子間に有意な相関が認められ，また

Pre, Post, FUの「情動の利用」と「教師サポー

ト」，「自分の情動の調整」と「非侵害的関係」

で一貫して有意な相関が認められた（Table 4）。

クラスター間のASSESS得点の比較

情動知能の特徴と学校環境適応感との関連性

を検討するため，Pre時点における情動知能尺

度を回答した 55名を有効回答とし，情動知能

Table 3　ASSESS得点と情動知能尺度得点の変化

Pre Post FU F 偏η2 多重比較

生活満足感 47.85
（13.38）

44.00
（10.16）

47.74
（15.60） 2.49† .05 Pre, FU＞Post

教師サポート 52.32
（15.00）

53.04
（17.72）

56.06
（18.48） 1.70 .04

友人サポート 52.62
（15.73）

53.00
（17.12）

57.15
（19.53） 2.25 .05

向社会的スキル 52.79
（14.20）

50.23
（12.97）

49.62
（14.08） 1.72 .04

非侵害的関係 48.15
（10.86）

47.96
（12.54）

49.09
（16.21）  .24 .01

学習的適応 53.34
（11.98）

54.47
（14.47）

54.26
（17.01）  .13 .00

自分の情動の評価と表現  3.38
（ .61）

 3.18
（ .86）

 3.40
（  .77） 2.62† .05 Pre, FU＞Post

他人の情動の評価と認識  3.05
（ .81）

 2.81
（ .87）

 2.91
（  .79） 1.85 .04

情動の利用  3.12
（ .73）

 2.93
（ .97）

 2.84
（  .91） 2.46† .05 Pre＞FU

自分の情動の調整  2.84
（ .82）

 2.68
（ .91）

 2.70
（  .96） 1.12 .02

Note：（　）内は標準偏差を示す。　†p＜ .1

Figure 1　各クラスにおける各回の理解度 Figure 2　各クラスにおける各回の動機付け度
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尺度の 4因子に基づいて，ユークリッド距離

を用いたWard法による階層クラスター分析を

行った。その結果，4つのクラスターに分類す

ることが妥当と考えられた。なお最終的には

Pre，Post，FUの 3時点において ASSESSお

よび情動知能尺度の両方に全て回答した 47名

を分析対象とした。クラスター 1（20名）は全

ての情動知能尺度因子の得点が高かったため，

「情動知能高群」とし，クラスター 2（5名）は

全ての因子得点が低かったため，「情動知能低

群」とした。クラスター 3（10名）は「他人の

情動の評価と認識」，「自分の情動の調整」が他

因子得点よりも低かったため，「他者理解・情

動調整低群」とし，クラスター 4（12名）は「情

動の利用」，「自分の情動の調整」が他因子得点

よりも低かったため，「自己効力感・情動調整

低群」とした。

クラスター毎のASSESSおよび情動知能の推移

Pre，Post，FUの 3時点におけるそれぞれの

クラスター内の ASSESSおよび情動知能尺度得

点を比較するため，時期を独立変数，ASSESS

得点を従属変数とする 1要因分散分析を行っ

たところ，ASSESSではどのクラスターにおい

ても統計的に有意な主効果は認められなかっ

た（Table 5）。一方で，情動知能高群および情

動知能低群の「他人の情動の評価と認識」に

おいて統計的に有意あるいは有意傾向で主効

果が認められた（情動知能高群 F（2, 38）＝5.15, 

p＝.01, 偏η2＝.21; 情動知能低群 F（2, 8）＝3.98, 

p＝.06, 偏η2＝.50）。また，それら 2群の「自

分の情動の調整」においても有意傾向で主効

果が認められた（情動知能高群 F（2, 38）＝3.54, 

p＝.04, 偏η2＝.16; 情動知能低群 F（2, 8）＝4.00, 

p＝.06, 偏η2＝.50）。また，他者理解・情動調

整低群の「情動の利用」（F（2, 18）＝3.98, p＝.04, 

偏η2＝.31）および「自分の情動の調整」（F（2, 

18）＝3.05, p＝.07, 偏 η2＝.25），自己効力感・

情動調整低群の「自分の情動の評価と表出」に

おいても統計的に有意あるいは有意傾向で主

効果が認められた（F（2, 22）＝3.41, p＝.05, 偏

η2＝.24）。

Tukey法による多重比較の結果，情動知能

高群の「他人の情動の評価と認識」で，Pre時

点が Post，FU時点よりも有意に得点が高い傾

向が認められた（Pre＞Post, p＝.05； Pre＞FU, 

Table 4　学校環境適応感と情動知能の 3時点における相関

事前（Pre） 事後（Post） フォローアップ（FU）

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

生活満足感 .41＊＊ .33＊＊ .39＊＊ .45＊＊ .37＊＊ .45＊＊ .53＊＊ .49＊＊ .33＊＊ .37＊＊ .59＊＊ .56＊＊

教師サポート .26† .25† .33＊＊ .25† .29＊＊

友人サポート .50＊＊ .37＊＊ .39＊＊ .34＊＊ .42＊＊ .44＊＊ .48＊＊ .38＊＊ .32＊＊ .32＊＊ .48＊＊ .43＊＊

向社会的スキル .46＊＊ .47＊＊ .36＊＊ .33＊＊ .42＊＊ .56＊＊ .43＊＊ .42＊＊ .35＊＊ .65＊＊ .62＊＊ .62＊＊

非侵害的関係 .27† .39＊＊ .31＊＊ .30＊＊

学習的適応 .48＊＊ .47＊＊ .30＊＊ .55＊＊ .44＊＊ .48＊＊ .59＊＊ .35＊＊ .25† .41＊＊ .33＊＊ .58＊＊

Note: 1＝  自分の情動の評価と表現　2＝他人の情動の評価と認識　3＝情動の利用　4＝自分の情動の調整 を示す 
＊＊p＜ .01　＊p＜ .05　†p＜ .1
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p＝.05）。また，情動知能低群の「他人の情動

の評価と認識」では FU時点が Pre時点よりも

有意に得点が高かった（p＝.04）。また，自己

効力感・情動調整低群の「自分の情動の評価と

表出」では，FU時点が Pre時点よりも有意に

得点が高かった（p＝.03）。

Ⅳ．考察

1．予防用Dプログラムの効果について

今回，予防用 Dプログラムの実施によって

学校環境適応感や情動知能の向上に明確な効

果は見られなかった。「情動の利用」について

は FU時点が Pre時点よりも有意に低かったこ

とから，問題解決における自己効力感や自己肯

定感が何らかの要因によって低減したことが考

えられた。Bandura（1977）は自己効力感を高

めるために最も信頼できる要因として「遂行行

動の達成」を示しているが，何度も失敗すると

自己効力感は弱まるとも示している。「向社会

的スキル」において FU時点が Pre時点よりも

低くなっていたのは，予防用 Dプログラムの

内容が 3年生には難しかった，あるいは学んだ

向社会的スキルの実践に失敗した，その効果を

実感できなかったために自己効力感や自己肯定

感が低下してしまったなどの可能性が考えられ

る。ただし，この点に関しては，児童，保護者，

教員などへの半構造化面接を行い，「向社会的

スキル」が下がった背景への包括的で質的な検

討が必要である。

また，「生活満足感」と「自分の情動の評価

と表現」は Post時点で一度有意に得点が減少

し，FU時点で再び増加する傾向が見られた。

予防用 Dプログラムではこれまで抑圧し，気

づいていなかった感情や欲求が明確化され，そ

れを上手く表現する方法を学ぶため，プログラ

ム終了後は児童らが新たに学んだスキルを使用

し，周囲は児童らの変化に困惑することが予想

される。困惑した相手からの反応や評価は一時

的に今までよりも抵抗的なものとなり得るた

め，児童らの「生活満足感」や「自分の情動の

評価と表現」は Post時点で一時的に減少した

可能性が示唆される。一方で，児童らの変化に

周囲がサポートを適切に提供できるようになっ

たか，あるいはサポートを素直に受け取れる

ようになったことで，「生活満足感」も FU時

点で相対的に上昇したのではないかと考えら

れる。

2．「授業の理解度」および「学んだスキルへ

の動機づけ度」について

各学級の「授業の理解度」と「学んだスキル

への動機づけ度」を比較すると，1組の「授業

の理解度」は全ての回で 50％以上が「4．よく

わかった」を選択していたが，2組では第 1回

から第 3回までの「授業への理解度」において

「4．よくわかった」を選択した児童は 30％以下

だった。また，1組の動機づけ度は全ての回に

おいて 2組よりも高く，プログラム内容の理解

度が高いと，学んだ内容を使いたいという動機

づけに繋がることが示唆された。ただし，動機

づけ度の高さが理解度の高さに影響を与えてい

る可能性も考えられるため，これらの因果関係

については検討の余地があると言えるだろう。

また，特に 2組に顕著だが第 2回，第 3回と

認知的反応の対応に該当する第 2～3課程の理

解度と動機づけ度が低い傾向が見られた。この

ことから，欲求の折り合いの付け方や自己受容

といった認知の変容に関するワークは 3年生の
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認知発達レベルを考慮すると，ある一定数の児

童らにとっては抽象的過ぎてやや難易度が高

かった可能性が考えられた。彼らにとっては抽

象的な内容である第 2, 3課程よりも，具体的で

分かりやすいスキルを学べる第 1, 4, 5課程に対

する理解度や動機づけ度が高まったと考えら

れる。

3．学校環境適応感と情動知能との関係

予防用 Dプログラムによる児童らの内的変

化には，まず情動知能が向上し，その結果とし

て学校環境適応感が向上するという仮説プロセ

スが考えられた（詳細は後述）。そのため，「生

活満足感」，「友人サポート」，「向社会的スキ

ル」，「学習的適応」において情動知能の全ての

因子との有意な相関が認められたことから，情

動知能の高さが良好な友人関係の形成や学習意

欲などに影響を与え，学校環境適応感の全体的

な向上に繋がる可能性が示唆された。「非侵害

的関係」で全ての時点に一貫して相関が確認さ

れたのは「自分の情動の調整」であり，情動を

調整する能力が良好な友人関係の形成を促進し

ている可能性が示唆された。また「教師サポー

ト」で全ての時点に一貫して相関が見られたの

は「情動の利用」であり，児童の自己肯定感や

自己動機付けを自ら高める情動知能の高さが，

担任への信頼感や，被承認感，困ったときに助

けてもらえる安心感などにポジティブな影響を

与えていることが示唆された。

事前時点での「生活満足感」と情動知能の各

因子はどれも中程度の相関だったが，FU時点

では「生活満足感」と「情動の利用」，「自分の

情動の調整」の間に大きな相関が認められた。

また，「向社会的スキル」においても，事前時

点では情動知能の各因子との間には中程度の相

関が認められたが，FU時点では「他人の情動

の評価と認識」，「情動の利用」，「自分の情動の

調整」には大きな相関が認められた。先述の仮

説プロセスから，予防用 Dプログラムの実践

によって情動知能の向上ひいては学校環境適応

感の向上を促した可能性がある。例えば「向社

会的スキル」を使う時も，他者の気持ちや状況

を意識したり，自分の気持ちを落ち着けたり，

「きっとできる」，「やってみよう」といった気

持ちを持つようになったことを示唆していると

考えられる。

4．  クラスター毎の予防用Dプログラムの効果

について

本研究では，どのクラスターの ASSESS得

点においても時期による主効果が認められな

かったが，情動知能においてはいくつかのクラ

スターで有意な変化が認められた。学校環境適

応感と情動知能因子との間には有意な相関が確

認されたことからも，予防用 Dプログラムに

よる児童らの内的変化には，まず情動知能が向

上し，その結果として学校環境適応感が向上す

るという仮説的なプロセスが考えられた。以下

この仮説に基づいてクラスター毎に考察をして

いく。

情動知能高群では「他人の情動の評価と認

識」，「自分の情動の調整」の得点に減少傾向が

みられた一方で，情動知能低群は「他人の情動

の評価と認識」，「自分の情動の調整」の得点に

増加傾向が見られた。予防用 Dプログラムで

は，普段は共有されないような他者の情動や価

値観，意見などに触れ，自分に合ったスキルを

考える機会が多いが，既にある程度の他者理解
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や自分の情動の調整ができていた情動知能高群

は，具体的なスキルを学んだことで，自身の情

動知能に対してより消極的な評価を行った可能

性がある。また，「向社会的スキル」の高い情

動知能高群では，例えば小林・渡辺（2017）が

示唆しているように，自己内省力の発達的変化

によって，自身の向社会的スキルなどに対して

より厳しい評価をつけたのではないかと示唆さ

れる。

一方他者理解や情動調整に自信のない情動知

能低群は，ワークを通して他者を理解し，スト

レスマネージメントなどの具体的な情動調整ス

キルを学び，ロールプレイを通してそれらのス

キルを実践したことで，他者理解や情動調整に

関する情動知能が育成されたと考えられる。ま

た，「友人サポート」，「非侵害的関係」，「学習

的適応」において FU時点の得点が最も高く，

効果量も十分あるため，他者の情動の理解や自

身の情動を調整する能力が向上することで，友

人関係および学習における適応感が向上する可

能性が示唆された。

他者理解・情動調整低群では，「情動の利

用」，「自分の情動の調整」の FU時点での得点

の有意な減少が認められた。Pre時点で「情動

の利用」がクラスター間で最も高かった一方，

「他人の情動の評価と認識」が低く，自己中心

的な傾向が想定された他者理解・情動調整低群

は，予防用 Dプログラムで学んだスキルなど

を友人関係において上手く般化・維持すること

ができず，他者から否定的な評価を受けてしま

い，自己効力感が下がり，「生活満足感」，「友

人サポート」，「向社会的スキル」までもが下

がってしまった可能性が考えられる。

自己効力感・情動調整低群では「自分の情動

の評価と表出」で有意傾向で得点が増加してい

た。予防用 Dプログラムでは毎回プログラム

の始めと終わりに自身の情動の評価と理由づけ

を行い，また「私メッセージ」のように他者に

自分の気持ちや意見などを上手に伝えるスキル

をロールプレイで学ぶため，自身の情動が明確

になり，他者との関係性においてより自身の気

持ちや意見などを伝えられるようになったこと

で，周囲からの理解やサポートを得ることがで

き，学校環境適応感が全体的に向上したのでは

ないかと考えられる。実際に，有意差は認めら

れなかったが，「教師サポート」および「友人

サポート」が FU時点において最も高く，効果

量も高かった。ただし「友人サポート」では標

準偏差も同時に大きくなっており，サポートを

受けていると感じている度合いには個人差が大

きいと考えられる。

Ⅴ．今後の課題

本研究では，それぞれのクラスターのサン

プル数が少なく偏りがあること，そして Pre，

Post，FU間で ASSESS得点の有意差は見られ

なかったことなどから，一般化しきれない結果

および考察であると考えられる。また，すべて

のクラスターにおいて FU時点での ASSESSお

よび情動知能尺度の分散が大きくなっているこ

とから，予防用 Dプログラムの効果は個人差

が大きく，効果に影響を与える要因について更

なる検討が必要であると考えられる。

さらに，クラスター毎の効果を高めるために

対策が必要であると考えられる。例えば，情動

知能高群・低群に対しては，大森・本田（2020）

のように，児童のスキルレベルに合わせた内容

や配慮の提供が必要であると考えられる。特に
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情動知能低群には個別の Dプログラムの実施

も同時に行うことでより効果が見込まれると思

われる。また，他者理解・情動調整低群には，

他者から否定的な評価をうけがちな自身の行動

パターンについて，個別の Dプログラムを受

け，より自己理解と自己受容を促し，向社会的

行動へと繋げていく必要がある。自己効力感・

情動調整低群には，本人へのフォローアップと

ともに，保護者や教員などに対応の工夫（出来

ていることへの積極的な称賛，スキルの促しな

ど）を要請しておくことも彼らの低い自己効力

感を高め，スキルを上手く使うために重要であ

ると考えられる。
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