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第 1 章 先行研究における問題と本研究の目的 

 

1.1 国内外におけるアンガーマネージメント研究の変遷 

1.1.1 アンガーマネージメントの理論的枠組みと効果 

本邦の学校現場では児童生徒によるいじめや暴力行為といった問題行動の増加が問題視

され続けている。2020 年度は新型コロナ感染症による影響で休校や分散登校などの対応が

全国的に行われたため，それらの実数については例外であると考えられるが，2011 年度か

ら 2019年度までは増加の一途を辿っている(文部科学省, 2021)。特に小学生によるいじめ

や暴力行為は中高生と比べても多く，小学生の問題行動への対応は喫緊の課題であると考

えられる。こうした問題行動の背景の一つとして従来から社会的スキル(Social Skills)の

欠如や不適切さが挙げられ(佐藤他, 1993; 佐藤・立元, 1999)，1980年代から 1990年代に

かけて本邦の学校現場では社会的スキルが未熟な児童生徒に対して具体的な社会的スキル

を指導するため教室場面から離れて個別あるいは小集団に社会的スキル訓練(Social 

Skills Training; SST)が行われるようになった(西岡・坂井, 2007; 佐藤・立元, 1999)。 

しかし佐藤他(2000)によれば，従来の個別・小集団 SSTでは訓練場面と日常生活場面の違

いによる訓練効果の般化や維持，多くの児童生徒に実践するための時間やコスト面，実践の

主体が常に研究者側にあって教育現場に普及しづらいなど，いくつかの課題が残されてい

たため，個別・小集団の技法を学校ベース，特に学級単位の集団 SSTに応用させようという

試みが行われるようになった。学級単位での SST の実践によって一度に多くの児童生徒を

訓練対象にすることが可能となり，自然な場面で社会的スキルのレベルが異なる児童生徒

の相互作用が促進され，社会的スキルが不足している児童生徒だけでなく学級全体の社会

的スキルが向上すること，学んだスキルを般化させる機会やクラスメイト同士のフィード

バックによる訓練効果の強化や般化，維持などが期待されるようになった。2000 年代以降

は学級単位での SST の実践が増え始め，児童生徒の社会的スキルの向上において一定の効
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果が示されてきている(藤枝・相川，2001；多賀谷・佐々木, 2008)。 

一方，近年では児童生徒の対人関係能力を育成するためには SST のような行動のトレー

ニングだけでは不十分で，感情に関する視点を取り入れる必要があることも指摘されてい

る(岡田他, 2015)。特に怒り(anger)は「欲求不満から生じる緊張と敵意，他の人による実

際のまたは想像上の傷害または知覚によって特徴づけられる感情」と定義され(VandesBos, 

2015)，嫌な出来事の原因として知覚された人やものに対して容易に破壊的な攻撃性へと変

化するため，自己制御が必要になることが指摘されている(Novaco, 2007; Novaco, 2016)。

他にも児童生徒の問題行動の背景として怒りの調整不全が以前より指摘されているが

(Hessler & Katz, 2010; Roberts et al., 2014; Rydell et al., 2003)，怒りに関連する

行動制御や感情調整を司るとされる前頭葉機能は成熟までに時間がかかるとされているた

め(Powell & Voeller, 2004)，低年齢の児童はしばしば感覚刺激や出来事に対して行動や

情動の制御が効かず，反射的に行動を引き起こしてしまうことが指摘されている

(Krasnegor et al., 1997)。このため，中学生や高校生と比べて小学生は怒りを制御するこ

とが苦手であり，児童期における感情調整に関する方略の学習は重要であると考えられる。 

 海外では認知行動療法(Cognitive Behavioral Therapy; CBT)を理論的基盤に置き、怒り

の調整に焦点を当てたアプローチとして Novaco(1975)によって提唱された「アンガーマネ

ージメント」(Anger Management; 以下見出しや図表を除き AMと表記)の効果が以前より注

目されている。Novaco(1975)は怒りの調整には感情・認知・行動という複数の面からアプロ

ーチすることが効果的であることを実践的に明らかにし，リラクゼーション法やストレス

免疫訓練(Meichenbaum, 1985)，状況による怒りのトリガーを紛らわすこと，思考や信念が

怒りにどのように影響するか，自己観察，問題解決方略，葛藤解決方略などを用いて AMを

発展させた(Novaco, 2007)。海外では Novaco(1975)の理論を基に AMに関する多くのワーク

ブックが作成されており(例えば Williams & Barlow, 1998 壁屋他訳 2012)，小学生を対象

に含んだ複数の実践やメタ分析から AMが児童の怒りや攻撃性，自分の気持ちを伝えたり相
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手の気持ちを受け止めたりする力，向社会的行動，他者との関係性の改善など複数の領域に

効果があることが明らかにされ(Bidgood et al., 2010; Chaux et al., 2017; Gansle, 

2005; Ho et al., 2010; Sukhodolsky et al., 2000)，学校現場における心理教育として

の AMの重要性の認識が高まっていることが示唆されている。また，AMは元々個人的なセラ

ピーとして適用されていたが現在ではグループや学校単位での形式でもしばしば適用され

教育現場においても一般的な用語になりつつある(Novaco, 2007)。 

次項以降では国内外の AM の実践研究の内容を概観し，本邦において AM を実践するうえ

での課題や留意点を検討していく。 

1.1.2 海外でのアンガーマネージメントの実践 

AM の実践研究は主に中学生以上を対象としたものが多いが，海外では小学生を対象に含

んだ AMの実践も多くなされている。例えば Sukhodolsky, et al.(2000)は学校や家庭で怒

りに関連した問題を起こしている小学 3，4 年生の男子児童 33 名を対象に，10 回(各回 40

分)のプログラムを実施した。具体的には①情動教育(感情語彙を増やす，様々な感情に関連

した出来事の同定，様々な状況における情動の強度の違いを議論する)，②認知的・身体的

スキル(身体的反応や思考など怒っていることの合図への気づきを促す，リラクゼーション

スキル，自己教示法を学び，適切な態度や反応の仕方，行動の結果を予測する)，③行動(モ

デリングや代替反応，ロールプレイによって怒りに対する適切な反応を実践し，怒りをコン

トロールするスキルを練習する)，という 3つのカテゴリーで行われた。その結果，攻撃的

で破壊的な行動の減少，怒りのコントロールの改善が認められた。また，Sofronoff et 

al.(2007)では，10歳から 14歳のアスペルガー症候群の児童生徒 45名(内実験群 24名，ウ

ェイティングリスト群 21名)を対象に，6回(各回 120 分)のセッションで構成されたプログ

ラムを第 2著者の研修を受講した大学院生が大学で実施した。なお，実験群とウェイティン

グリスト群は研究同意書が返された時点で無作為に割り当てられており，ウェイティング

リスト群は実験群と同じタイミングで事前・事後の測定を行い，その後介入を行った。内容
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は主に，感情の理解，怒りを感じることやそれによって身体や思考，行動，発言に生じる変

化の認知，社会的なツール(他者の気持ちの回復方法を知る，アスペルガー症候群の人々の

感情の回復のために最も効果的である社会的な関り方)や思考のツール(恐ろしい結果が生

じる可能性と実際に生じたことを分析する)，グループディスカッションで怒りを調整する

ための方略やツールについて共有する，ソーシャルストーリー，有害な思考への対策，怒り

の調整を改善するためのプログラムを共同で考える，などがマニュアルに沿って行われた。

なお，プログラムを実践した学生らは毎週第 1著者のスーパービジョン(以下 SVと表記)を

受けていた。実践の結果，怒りのエピソードの減少や怒りを自分自身で調整することへの自

信の増大，フラストレーションの減少，友人や両親，教師などとの関係性の改善などがみら

れた。Marcus & Mattiko(2007)では，レクリエーショナル・セラピスト1が 6～12歳の ADHD

の児童 38 名を対象に 7 つのステップ(①怒りの対処方法についてブレインストーミングで

アイデアを出す，②出てきたアイデアを議論する，③3 つの肯定的なアイデアを選択する，

④怒りや欲求不満が出る可能性がある状況や，情動がエスカレートする直前，または予期せ

ぬ状況において怒りを調整する方略を話す，⑤選択した方略を練習する，⑥起こりうる困難

な状況を想定したロールプレイによる方略の実践，⑦怒りや欲求不満に対処するための機

会を提供し，怒りや欲求不満を対処することに焦点を当てた物語を読んだり，ボードゲーム

を行ったりする)で構成されたプログラムを週に 5 回(各回 120 分)，13 週間にわたって

National Institutes of Health にて実施した。その結果，親評定によって児童の怒りの外

在化の減少と怒りのコントロールの向上が認められた。Bidgood et al.(2010)では，事前に

研修を受けた医療ソーシャルワーカーおよび社会福祉士，ユースセンターの職員が小学 1年

生から中学 2 年生 143 名に対して「The Supporting Tempers, Emotions, and Anger 

Management; STEAM」というプログラムを地域のユースセンターで実践した。STEAM は 12回

 
1 レクリエーショナル・セラピーとは，リハビリや治療的プロセスの一部として，身体的・心理的障害や病気を抱える

人のために芸術や工芸，スポーツ，ゲーム，グループでの外出などを実践することである(VandesBos, 2015)。 
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(各回 90分)のセッションで構成され，主な内容としてグループディスカッションを通して，

リラクゼーション法やロールプレイ，感情の日誌，アンガーログ，セルフトーク，認知の変

容，責任の取り方，自尊心を高める練習などが行われた。その結果，親評定や教師評定によ

って小学 1～3年生(36名)の対人関係，自身の成果や能力の認知，教室や学校での課題をこ

なす力，他者に気持ちを伝えたり他者の気持ちを受け止めたりする力，家族との関係性の改

善などが見られ，児童生徒の自己評定によって情動調節スキルの向上がみられた。また，4

～6年生(35名)は，親評定によって対人関係と家族との関係性の改善がみられた。Chaux et 

al.(2017)では公立小学校 7校 55クラスの小学 2年生から 5年生 1154名に対して，研修を

受けたそれぞれの学校の教員が全 40回のプログラムを実施した。主な内容としていじめの

被害者を守るための傍観者の役割や衝突した時の仲裁などに焦点が当てられており，実践

の結果として教師評定による攻撃性の低下や向社会的行動の増加および児童評定によるア

サーティブネスの増加や悪口を言われる度合いの低下などが報告された。 

以上の実践研究の内容を振り返ると，海外では細かいプログラム内容の違いはあるが少

なくとも 6回以上のセッションで身体・認知・行動面へのアプローチが複合的に構成された

AM プログラムが提供されていることが窺える。ただし本邦の教育現場において，特に海外

と比べて自由に使える時間が少ない学校現場は多忙を極めており，多くのセッションが組

まれた海外の AMプログラムをそのまま本邦で実践することは現実的ではないだろう。その

ため，本邦の学校現場で AM を実践する際には学校のカリキュラムとのすり合わせ(例えば

どの科目の時間に行うのか)や，少ない回数での実践(例えば身体・認知・行動面にそれぞれ

1～2回ずつアプローチする)などの配慮が求められると考えられる。また，少人数学級を基

本とする海外と比べて本邦の学級人数は 30～40 名であることが多く，学級での AM におい

ては実践者に加えて実践補助者が複数名必要になるだろう。さらに，海外での AMの実践で

は実践者および実践補助者が事前に AM の研修や専門家からの SV を受けているケースがあ

ることが分かった。学校での AMの実践では児童生徒から暴言や暴力を振るわれる危険性が
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あるために，現場で対応する教員は感情的になっている児童生徒への心構えや対応の仕方

を身に着けておく必要があることが指摘されているように(本田, 2015)，本邦においても

事前に AM の研修を受けることで実践者の専門性が高まり，安全で効果的な AM の実践が可

能になると考えられる。そのため，本邦での AMの実践においては研修制度が整っている構

造化されたプログラムを使用する必要があると考えられる。また，海外の AMでは怒りの対

処に焦点が当てられていたが，本邦の児童生徒は怒りを抑制しやすい傾向があるため(木野, 

2008)，本邦で AM を実践する際にはそうした傾向に合わせた内容が含まれているかを検討

する必要があると考えられる。 

1.1.3 国内でのアンガーマネージメントの実践 

海外で多くの AMの実践が行われている一方で，本邦の学校現場における小学生を対象と

した AM に関する実践研究は少なく，下田他(2020)によるレビュー調査においては 2001 年

から 2019年の間で 2件(井上・中津, 2014; 岩瀬・中村, 2007)が報告されているだけであ

った。岩瀬・中村(2007)は，小学 4～6年生 185名と中学 1年生 169名を対象に紙芝居やロ

ールプレイを通して怒りの良い点・悪い点を考える，怒りの爆発を防ぐコツを学ぶ，などに

焦点を当てたプログラムを 1回 50分のセッションで行ったが，その具体的な効果は検証し

ていない。また，井上・中津(2014)は，小学 3年生 20名(実験群)に 4回(各回 45分)のプロ

グラムを実施した。内容は主に絵本を使ったプログラムをベースに，感覚統合(目や耳で得

た情報と言葉を繋げる)や怒りのコントロール(怒りの同定，怒りの吐き出し方，問題解決)，

認知・行動(譲り合いや優しい行動，他者の言動や行動を許しあえる関係に気づく)に焦点を

当てたものであった。実践の結果，教師評定によって児童の攻撃性の減少が認められた。そ

の他の実践研究として，森(2017)は小学 2 年生 23 名を対象に，4 回のプログラムを 4 時間

で実践した。具体的には自己や他者の感情理解(自分の怒りの表現の仕方を知る，場面ごと

に異なる感情を持つことに気づき，自身の気持ちを正しく理解する，怒りの温度計を用いて

自他の怒りには度合いがあることを理解する)，感情の統制や表現(怒りの解決策を考えた
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り，友達の怒りの解決策を知ったりする)という内容が行われ，教師評定によって自己コン

トロールが向上したことが示された。また，直近では寺坂他(2021)が小学 3～6 年生 25 名

を対象に全 5回(各回 45分)のプログラムを実践している。内容は①いろいろな気持ちに気

づく，②いかりの気持ちに気づく，③いかりの気持ちをコントロールする，④別の考え方を

見つける，⑤自分の気持ちや考えを伝える，で構成されており，実践の結果として児童らの

攻撃性の減少を報告している。その他は実践報告(遠田他, 2017; 本田・高野, 2014; 井芝, 

2019; 一志, 2016)等に留まり，これらの報告においては十分な効果検証が行われていない。 

 

1.2 本研究で用いるアンガーマネージメントプログラムの検討 

このように本邦の小学生への AMの実践とその効果に関する知見は十分に蓄積されていな

いことが窺える。この背景として先述したようにセッション回数の多い海外の AMプログラ

ムをそのまま国内で実施しづらかったこと以外にも，本邦における AMの導入経緯が挙げら

れるだろう。本邦では主に矯正施設における治療プログラムとしてアメリカから AMが導入

され，2000 年代に入ってからは現場の実践者から AM の理論や現場への AM の適用に関する

報告が行われるようになった(藤岡, 2005; 本田, 2008; 壁屋, 2005; 小倉他, 2005; 田

中, 2005)。2006年には「刑事施設及び受刑者の処遇等に関する法律」が施行され，個々の

受刑者の資質や環境に応じて，犯罪の責任の自覚や，更生意欲の喚起，社会生活への適応能

力の育成などを図るために，①作業，②改善指導(一般改善指導，特別改善指導)，および③

教科指導という 3つの柱で矯正処遇が行われるようになり，一部の刑事施設において AMが

一般改善指導として実施されるようになった(住田他, 2012)。その後の AMの実践フィール

ドも主に矯正施設であったこと(小西, 2015; 高野・本田, 2013)や，教育現場で活用でき

る手法として AM が紹介されたのが 2010 年からであったこと(文部科学省, 2010)などから

も，小学生への AMの知見は十分に蓄積されてこなかったのであろう。また，下田他(2020)

は本邦での AMの実践における認知面に対するアプローチが怒りの気づきや理解といった限
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定的なものであり，他者視点取得や注意バイアス，敵意的帰属バイアスなどに対する実践研

究の必要性を指摘している。 

国内外の AM の実践研究の知見や下田他(2020)の指摘からは，本邦で AM を実践するうえ

での主な留意点として以下があげられるだろう。すなわち，①本邦の児童生徒の認知特性に

合わせたアプローチが含まれているか，②プログラム実施者への研修制度が整っているか，

③認知面に対するアプローチとして他者視点取得，注意バイアス，敵意的帰属バイアスのい

ずれかが組み込まれているかである。そしてこれらの条件を満たしていると考えられる AM

プログラムとして本田(2016)によって開発されたアンガーマネージメント Dプログラム(以

下，D プログラムと表記)が挙げられる。例えば D プログラムに含まれるロールプレイ場面

には，先述した国内外の AMプログラムが主に扱っている怒りを外在化させるパターンだけ

でなく，怒りや欲求を抑圧する，授業中にふざけたりぼーっとしたりする，興味のあること

に夢中になる，などのパターンが用意されており，本邦の児童生徒のように怒りを抑制しが

ちな場合であっても実践が可能となっている。また，他者の価値観や考え，気持ちなどを理

解して受け止めるワークやスキルを学ぶ機会が用意されている。そしてアンガーマネージ

メント研究会2による定期的な研修会が開催され，D プログラムを学ぶ機会が十分に提供さ

れている。なお，Dプログラムの詳しい内容については次章に説明を譲る。 

 

1.3 アンガーマネージメントの実践研究における分析の視点 

量的分析における変数 

 ここまでに述べた AM に関する先行研究はいずれも量的分析の視点からその効果や実践的

意義を記述していた。もちろん本邦においては AM の実践研究そのものの数が少ないため，

 
2 「アンガーマネージメント研究会」は、学校、矯正教育、児童福祉において児童・生徒・少年たちの健全育成に携わ

る教員、カウンセラー、矯正教育職員、医師、児童福祉関係者等が中心となって発足した研究会。衝動性の高い子ども

や若者の理解を深め、適切な対応方法を学ぶためにさまざまな研修会の実施、教材やプログラムの開発、出版活動を行

っている。(アンガーマネージメント研究会 HP(http://anger-management.jp/top.html)より引用) 
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量的分析による AM の効果に関する知見を蓄積していくことは不可欠であろう。先述した D

プログラムにおいてもその効果に関する知見はまだ十分に蓄積されていないため，検討す

べき点であると言える。 

 特に効果測定をどのような視点から行うべきかについては AMの実践的意義を提示するう

えで重要であるだろう。例えば Ogilvy(1994)は SST の効果測定において特定のターゲット

スキルの獲得だけでなく，そのスキルが児童の実生活に般化され，児童の生活に社会的な価

値のある結果という点で変化をもたらしたかどうかが検討される必要があるとしている。

つまりは向社会的スキルの獲得だけでなく，実生活の変化や友人からの承認，または向社会

的スキルと関連があるとされている学業などが検討されるべきと主張している。実際に，金

山他(2003)や大対・松見(2010)は向社会的スキルだけでなく，学校満足感(学校の中での周

囲からの承認感・被侵害感)や学校適応感(学校肯定感や学校回避感)という視点から SSTの

効果測定を行っているが，学校以外での生活における適応感や学業といった視点が不足し

ていた。この点に対して，栗原・井上(2016)によって開発された学校環境適応感尺度

ASSESS(以下 ASSESSと表記)は児童生徒の日常生活を含んだ生活上の適応感や対人関係の良

好さ，向社会的スキル，学習的適応という多面的な視点から包括的に児童の実生活の状態を

測定可能であり，AMプログラムの効果測定においても実用的であると考えられる。 

また，集団 SSTは効果に個人差が生じてしまうことが指摘されていることからも(金山他, 

2004)，AMを含め集団を対象とした心理教育プログラムの効果を検討するためには，従属変

数として学校環境適応感だけを測定するのではなく，その調整変数として児童一人ひとり

によって異なる特性を想定しておく必要があると考えられる。こうした視点による分析か

らは，プログラムの効果の指向性が明確になり，どのような児童に効果が出やすいのかある

いはでにくいのか，どのようなプログラムの修正を行えばより効果を高められるのかなど

を現場の実情に応じて詳細に検討することが可能になると思われる。 
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質的分析の視点 

一方で Humphrey & Brooks(2006)は AMに関する研究動向から，「ほとんどは量的分析のみ

によるもので，AM を受けた人の発達を促進あるいは妨害する要因をより詳細に検討するた

めには質的分析も行う必要性がある」と指摘しており，実際に質的分析を行って AMで学ん

だスキルの般化や，AM でどれだけ多くのことを学べるかに関する要因を検討している。AM

に関する研究数が諸外国と比べて少ない本邦においても，AM の実践における質的研究の少

なさは早急に取り組むべき課題であると考えられる。特に AM の効果が現われるまでの(あ

るいは現れない)現象の法則性が明らかにされることで，AMを教育現場でどのように活用す

るか，AM を用いることの意義や課題，工夫すべき点などを発展的に検討することが可能に

なるのではないかと考える。 

ただし実践研究を質的な視点で分析していく際には事象の再現性や外的変数の除去の難

しさなどから量的研究における信頼性や妥当性の基準をそのまま当てはめることは難しく，

質的研究に沿った指標が必要であるとされている(能智, 2019)。例えば質的研究における

信頼性の指標としては研究者の主観的な推測や解釈が入りにくいデータであることが挙げ

られ，妥当性の指標として研究者の主観と受け取り側の主観の間で生じる合意や研究結果

が現場の実践に与える望ましい影響などが挙げられている(能智, 2019)。また，近年では

様々な質的分析法が存在しており，それぞれの分析法によって目的や方法，データの解釈の

仕方などが異なるため，どの分析法を用いるかを検討することは重要であると考えられる。 

質的分析法の分類 

サトウ他(2019)は研究目的に応じた質的分析法の選択を行うために，26 の主要な質的分

析法を構造と過程(横軸)，実存性と理念性(縦軸)という次元から「記述のコード化」，「モデ

ル構成」，「理論構築」，「記述の意味付け」という 4 象限マトリクスで整理している(Figure 

1)。構造とは環境や社会の構造であり，過程とは非可逆的時間の流れを指している。そして

実存性とは「実際に存在していること」であり，理念性とは「現象の背後にある本質的なこ
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と」である。先述したように，本研究では AMの効果に関する現象を明らかにすることが重

要であるという立場に立っているため，構造×理念性の象限において最も法則定立的な研

究法として配置されているグラウンデッド・セオリー・アプローチ(Grounded Theory 

Approach; GTA)を用いるのが適当であると考えられる。 

 

Figure 1 
質的研究法マッピング (サトウ他(2019)を基に筆者が作成) 

 

 

GTAは Glazer & Strauss(1967 後藤他訳 1996)によって開発された研究法であり，社会

的相互作用のプロセスを説明・予測できる理論を構築し，現実場面に応用することを重視し

たものである。現在ではオリジナル版 GTAに加えてストラウス・コービン版 GTA(Corbin & 

Strauss, 2008 操・森岡訳 2012)とシャーマズ版 GTA(Charmaz, 2006)の 3つが主流とされ

ている(Willing, 2013)。抱井(2015a)はそれぞれの流派の違いを理解する際にはその背景
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にある哲学的視座が重要となり，これによって研究者の立場や研究対象との関係性，それぞ

れの分析の仕方が異なってくると説明している。すなわち実証主義の立場をとるオリジナ

ル版 GTAでは客観性を重視するため，厳密な分析手続きによって研究者の主観や価値観，先

入観などが介在しないようにし，誰が分析しても同一の結果が得られるという前提に立つ。

一方で構成主義の立場をとるシャーマズ版 GTA では研究者が中立的であることはあり得え

ないという実証主義的 GTA に対する批判的立場から，それぞれの研究者によるデータの解

釈によって異なる結果が導き出されるという前提に立つ。また，近年本邦で多く用いられて

いる修正版 GTA(木下, 2020)はどちらか択一の立場は取らず，それぞれの特性を取り込んだ

独自の立場を目指しつつも，オリジナル版 GTAの客観主義的姿勢には批判的であり，データ

の切片化を行わないなど分析手続きの変更が行われている。なお，ストラウス・コービン版

GTA は基本的には実証主義的な立場に準拠しつつもオリジナル版 GTA の分析手続きを一部

効率化し，分析者の関心や経験が結果に影響するという構成主義的な考えも取り入れるな

ど独自の立場をとっていると考えられる(戈木, 2016)。 

本研究で用いる GTA 

こうした前提の違いによってそれぞれの立場での研究目的や問いも異なり，抱井(2015a)

はこの点について分かりやすい例を挙げている。例えば客観主義的 GTAの問いは「誰が関節

炎を患っている人々の痛みを軽減させるのか」，「どのように痛みは経験され，対処されてい

るのだろうか」，「どのくらい痛みは軽減される必要があるのだろうか」，「いつ痛みが起こり，

いつ痛みを軽減させるのか」，「なぜ痛みを取り除くことが重要なのか」であり，構成主義的

GTAの問いは「痛みを痛みにしているものは何か」，「痛みを経験している当事者によって定

義される現象にとって，本質的なものは何か」，「痛みを感じる人は，何をもって痛みの特性

や特徴を意味づけているのか」，「その人は，自分の痛みをどのように経験しているのか」，

「もし何かできるとすれば，その人は痛みについて何をするのか」である。 

先述したように本研究では AMの効果に関する現象の一般法則性を明らかにすることを目
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的にするため，純粋な構成主義的 GTAを用いるのは適当ではないと考える。また，筆者はオ

リジナル版の純粋な実証主義的立場に対する諸派の批判には肯定的な立場であるため，ス

トラウス・コービン版 GTA と修正版 GTA が適当であると考える。双方の分析法に GTA とし

ての優劣はないと考えるが，先述した質的研究における信頼性・妥当性の指標や研究目的を

鑑みると，基本的に実証主義的立場に立ちつつ，分析プロセスを可視化することで読み手が

分析者と同じ視点で分析結果を読むことが可能で，実証主義的側面が比較的強く残ってい

るストラウス・コービン版 GTAのほうが有用であると思われる。 

本邦では戈木(2008, 2016)がストラウス・コービン版を基盤にカテゴリー概念図を導入

して現象のプロセスや概念同士の繋がりなどを可視化した戈木版 GTA の分析手続きを説明

している。戈木版 GTA では切片化したデータをプロパティ(データを見る視点)とディメン

ション(データの範囲)，ラベル，カテゴリーという 3つの段階で(例えばプロパティとディ

メンションは「大きさ」と「10㎝」，ラベルは「バナナ」，カテゴリーは「果物」のように)

抽象度の異なる概念を抽出し，カテゴリー同士を関連付けることで理論(人がある状況をど

う捉え，どう対応するのか，どのような行為/相互行為が生じるのか，それによって状況は

どう変化するのかというプロセスの多様性を捉えようとするもの)を生成する。詳しい手続

きは後述するが，上記の手続きを経ることで分析者のデータに対するバイアスを減らし，分

析者がデータを解釈した理由を他者と共有できる。また，こうして得られた理論は他の AM

の実践にも応用が効き，より効果的な実践研究に繋がる可能性があると考えられる。以上の

ことからも，本研究の質的分析法として戈木版 GTA を用いることは適当であるだろう。 

 

1.4 本研究の目的および構成 

以上のことから，本研究ではまず量的分析の視点から小学生に対する D プログラムの効

果を検討し，その後質的分析の視点からも児童らが AMで学んだことをどのようなプロセス

で，どのように活用しているのかに関する現象モデルの生成を行い，AM の実践研究におけ
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る知見の蓄積および教育現場で AMを実践することの意義や留意点などを検討することを目

的とする。 

まず，2章では本研究で用いる Dプログラムの開発経緯や内容，理論的枠組みについて説

明を行う。続いて 3章では，量的分析の視点から予防用 Dプログラムの効果を検討する。具

体的には予防用 D プログラムを受けた児童の学校環境適応感の変化が情動知能のタイプに

よってどのように異なるのかを検討する(研究 1)。また，学校環境適応感の変化が児童の性

格3特性の違いによってどのように異なるのかについても検討する(研究 2)。これらの従属

変数の選択理由については該当章に説明を譲る。4章では，質的分析の視点から Dプログラ

ムの効果を検討する。具体的にはまず予備調査として D プログラムを受講した生徒へ半構

造化面接を行い，戈木版 GTA による分析の結果から本調査において必要と考えられる質問

項目を検討し，選定する(研究 3)。次に本調査として Dプログラムを受講した児童に半構造

化面接を行い，戈木版 GTAによる分析によって児童が日常生活でどのようなプロセスで，ど

のように AM を活用するのかに関する現象モデルを生成する(研究 4)。5 章では各研究の内

容をまとめ，本研究の課題や今後の展望などを述べる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3 本稿では性格(personality)を「個人の人生への特有な適応を構成する特徴と行動の永続的な構造であり，それは主

要な特性や興味，動因，価値観，自己概念，能力，感情パターンを含むもの」(VandesBos, 2015)と定義する。 
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第 2 章 アンガーマネージメント D プログラムの説明 

 

本章では Dプログラムの内容や理論的枠組みについて整理し，説明する。2.1 節では Dプ

ログラムが開発されるまでの本邦における AMの実践経緯を説明し，続く 2.2節では Dプロ

グラムの目的，内容およびその理論的背景について説明する。なお，本章の内容は大森・本

田(2020)の内容を加筆修正したものである。 

 

2.1 Dプログラムの開発までの経緯 

1.2 節で説明したように，本邦の矯正施設において AM が導入されていく中，奈良少年刑

務所では暴力問題への取り組みと指導において問題性の高い者に対するより深い指導を目

的とした「CBTに基づく暴力回避プログラム」(Aプログラム)が実施されるようになり，こ

れによって年間の懲罰件数は徐々に減少したことが報告された(住田他, 2012)。ただし Aプ

ログラムは CBT を基盤としていたため，受刑者には一定水準の知的水準が求められること

となり，水準に達していない受刑者が一定数存在していることが問題視され，そうした受刑

者に対する教育の必要性が指摘されるようになった。そこで IQ85以下の受刑者を対象とし

て，2010年には「アンガーマネージメントに基づく暴力回避教育プログラム」(Bプログラ

ム)が開発・導入され，Aプログラムと並行して実施されるようになった(本田, 2014a; 高

野・本田, 2013)。同時に学校現場における AMのニーズの高まりに応じて中学生を対象に問

題行動別(暴力，いじめ，引きこもり，自傷行為)にアプローチしていく「中学生用プログラ

ム」(C プログラム)も開発・実践がなされた(本田, 2014a)。その後，既にトラブルが生じ

ている，あるいは発達障害の児童生徒(特に感情や欲求が未分化で，規範意識や向社会的な

判断・行動力も未発達な児童生徒)に対する AMのニーズの高まりに応じて，主に小学校中学

年以上でそうした傾向がある児童生徒を対象とした D プログラムが開発された(本田, 

2016)。 
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2.2 Dプログラムの内容と理論的枠組み 

本節ではまず Dプログラムの目的や内容を具体的に説明する。また，その内容がどのよう

な理論的枠組みに基づいて構成されているかが明示されないとプログラムの構造や意図を

十分に理解できていないまま実践してしまう可能性があるため，プログラム内容の理論的

枠組みに関しても整理していく。 

2.2.1 Dプログラムの目的と課程 

まず，D プログラムでは 3 つの目的(①生理的反応への対応：興奮した身体や心を鎮静化

する方法を学ぶ，②認知反応への対応：客観的に状況を捉えなおす力を育てる，③向社会的

判断力・行動力の育成：自分の気持ちや欲求を適切な方法で表現するスキルを学ぶ)とそれ

らを達成するための 5 つの課程(第 1課程：気づき，第 2課程：知的理解，第 3課程：感情

的な受容，第 4課程：新しい行動パターンの習得，第 5課程：新しい行動パターンの定着)

が設定されている(Table 1)。 

 

 

5つの課程が設定された背景として，アンガー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も低下してしまうため，向社会的スキル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ことが説明されている(本

Table 1 
アンガーマネージメント Dプログラムの 5課程(本田(2014b)を基に筆者が作成) 

課程 テーマ 内容 

第 1 課程 
 
第 2 課程 
 
第 3 課程 
 
第 4 課程 
 
第 5 課程 

気づき 
 
知的理解 
 
感情的な受容 
 
新しい行動パターンの習得 
 
新しい行動パターンの定着 

行動パターンに気づき，キレそうなときの応急
対応ストレスマネージメントを学ぶ。 
行動を選んでいる「考え方」と「メリットとデ
メリット」を理解し，「考え方」を変える。 
自分の考え方や感じ方の特性を理解し，ありの
ままの自分を受容する。 
適切な気持ちや欲求の表現方法としてソーシ
ャルスキルを学ぶ。 
日常の生活場面で適切に気持ちや欲求を表現
する練習をする。 
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田, 2015)。他の AM プログラムとの大きな違いは，第 3 課程において認知面へのアプロー

チとして自己理解に加えて自己受容が組み込まれている点である(高野・本田, 2013)。Dプ

ログラムの第 3 課程では「カチッとファイブ」というワークによって自他の価値観を理解

し，人との関わりにおいて自分はどのようにありたいのかを見つめなおし，第 4・5課程に

おいて自身が納得してスキルを学び，使用するための動機づけがなされるように構成され

ている。また，自身の性格特性をエゴグラム(赤坂・根津, 2013)によって確認し，自身の行

動や表現パターンを受容・理解していく作業も補足的に行われる場合がある。 

高い共感能力や対人スキルの背景には，自己理解や自己受容感が不可欠であると指摘さ

れていることからも(高野他, 2012)，Dプログラムのように学ぶスキルが段階的に設定され

たプログラムは，向社会的スキルのスムーズな獲得に繋がりやすいと考えられる。さらに，

D プログラムでは言葉だけでなく具体的に体験しないと理解しにくい子どもに対してロー

ルプレイや絵場面などを用いたシミュレーションを通じて行動の意味づけをしていくなど，

個々の児童の認知特性に考慮して作成されている。また，Dプログラムに含まれるロールプ

レイ場面には，先述した国内外の AMの先行研究のように怒りを外在化させるパターンだけ

でなく，怒りや欲求を抑制する，授業中にふざけたりぼーっとしたりする，興味のあること

に夢中になる，などのパターンが用意されており，本邦の児童生徒によく見られる怒りを抑

制しがちな性格特性(木野, 2008)であっても実践が可能となっている(付録 A)。 

Dプログラムは個別プログラムと集団(予防用)プログラムの 2種類があり，児童の特性や

学校現場のニーズに応じて実践ができるように工夫されている(以下，個別のものを個別 D

プログラム，集団のものを予防用 Dプログラムとする)。個別 Dプログラムと予防用 Dプロ

グラムの違いは Table 2 に簡潔にまとめた。特に，個別 D プログラムと異なり予防用 D プ

ログラムは小集団や学級などを対象としているため，複数の認知発達段階にまたがる小学

生(Piaget, 1970 中垣訳 2007)の集団に実施する場合，個々の児童の認知発達の程度が異

なっていることは留意しておく必要がある。例えば，向社会的スキルの高い群は SSTの効果
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が見られないことが指摘されているように(江村・岡安, 2003; 小林・渡辺, 2017)，すでに

スキルを十分に獲得していて学校適応感も高い児童には，よりレベルの高いスキルの獲得

を促したり，うまくスキルが使えない児童のロールモデルになってもらったりするなどプ

ログラム中での配慮が必要である。また，向社会的スキルの低い群も SSTの効果が少ないと

指摘されており(小林・渡辺, 2017; 渡辺・山本, 2003)，これらのスキルが不十分な児童，

あるいは情緒的問題や発達的特性のために特別な配慮を要する児童に対しては，プログラ

ム中やプログラム後も個別的な介入と支援が必要であると考えられる。 
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Table 2 
個別 Dプログラムと予防用 Dプログラムの違い 

 個別 Dプログラム 予防用 Dプログラム 

状況と目的 深刻なトラブルが生じている
ため，トラブルが起こりやす
い場面や相手に対して適切な
行動を学ぶ。 

深刻なトラブルは生じていな
いため，これから自他に起り
うる行動の予測を行い，対応
策を学ぶ。自分が対応方法を
獲得できている場合は，他者
への支援方法を学ぶ。 

対象 トラブルが生じやすい児童生
徒をタイプ別に，スキルを選
んで学習する。 
①「多動で刺激に反応しやす
いタイプ」 
②「こだわりが強いタイプ」 
③「理解や行動に移すのに時
間がかかるタイプ」 

クラス全体に，同様のプログ
ラム内容についての理解を促
進しスキルを学習する。 

実施者 ①個別支援担当者②養護教諭
③スクールカウンセラー等が
個別に実施。 

主に担任教員がチームティー
チングで実施。 

実施回数および実施時間 オリエンテーションを含めて
6～9 回。1 回 15 分～50 分程
度，週 2～3回。 

オリエンテーションを含めて
7 回。1 回 50 分程度，週 1 回
ずつ。 

ストレスマネージメント 
(感情) 

感情も欲求も未分化のため，
まずは興奮・不安，快・不快を
安定させるために，ストレス
マネージメントでは，刺激の
排除，体の緊張をほぐす，を
中心に学習し，毎回練習する。 

状況に合わせて感情を調整し
てはいるが，自分の本当の気
持ちは理解できていないた
め，気持ちのモニターを行い，
ストレスマネージメントで
は，気分転換を中心に学んで，
適切な気持ちの表現方法を練
習する。 

「なっとくのりくつ」 
(認知) 

規範意識が未発達で，自己中
心的または，他者依存的な状
況から，欲求の 0 段階からの
「なっとくのりくつ」を学ぶ。 

規範意識は育っているため，
自分と異なる考え方や行動パ
ターンの人との欲求の折り合
いをつける第 3，第 4 段階の
「なっとくのりくつ」を学ぶ。 

ソーシャルスキル 
(行動) 

社会性も未発達なため，基本
的なソーシャルスキルから学
び，仲間と一緒に作業するこ
とができるようになってか
ら，高次のソーシャルスキル
の「仲間入り」，「仲間の維持」，
と段階を追って学習する。「対
立解消」は，第三者が支援す
る。 

基本的なソーシャルスキル，
及び高次のソーシャルスキル
の「仲間入り」は学習できて
いるため，「仲間の維持」の自
己表現（「私メッセージ」），他
者理解（受動的な聞き方），話
し合いを中心に練習する。 

注）これらの基準はあくまで目安であり，対象児童生徒の状態や環境に応じて適宜変更される。例えば，

学校現場の休み時間に実施される場合には 15 分程度で行われるが，医療機関やカウンセリングルーム

などの場所では 1 回の時間を 45 分～50 分程度にして 6 回ほどで行われる場合も想定されている。 
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2.2.2 各課程の具体的な内容 

オリエンテーション 

 D プログラムでは，第 1 課程に入る前に AM の目的や高学年になると変化する日常生活や

友人関係の説明を行い，プログラムへの動機づけを図る。また，オリエンテーションを含め

て，全ての回の最初と最後に児童が振り返りシートの気持ちのモニター表に記入し，その時

点での気持ちとその気持ちになった理由を考える時間を設ける。岩本他(1997)がセルフモ

ニタリングによって自分の行動や態度，感情，思考過程などに対して具体的で客観的な気づ

きがもたらされると指摘しているように，自身の感情を毎回のワークの前後でセルフモニ

タリングすることで，それまで意識されていなかった自身の感情やその強さ，感情の変化に

ついての気づきを促し，またモニター表に記載された表情の絵と自分の感情を結びつける

ことで，感情の明確化を促すことを目的としている。 

第 1課程：気づき 

 AM は CBT を理論的基盤としているため，問題行動や不安，怒りなどの情動反応は個人の

認知を通過して生じるとし，その認知特性を理解することが重要であると考える。また 1.1

節で述べたように，実行機能の成熟には時間がかかり，低年齢の児童は刺激に対する反射的

な行動が生じやすいため(Krasnegor et al., 1997; Powell & Voeller, 2004)，第 1課程

では感覚刺激や出来事と自分の行動や情動反応との関係性に気づくことに重点が置かれて

いる。またロールプレイを通してストレスマネージメントを学び，反射的に生じた行動や情

動をストップするための応急処置方法を身につけることを目標とする。なお，ロールプレイ

用のワークシートは児童の反応タイプ(怒って気持ちを発散するタイプと気持ちを抑制し

て他者に追従するタイプ)に応じて 2種類を用意している。 

第 2課程：知的理解 

 人は自分が置かれている状況を絶えず主観的に判断し，この判断は半ば自動的にそして

適応的に行われているが，強いストレスを受けるなど特別な状況下ではこの判断が必ずし
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も適応的に働くとは限らないとされている(岩本他, 1997)。こうした自動的思考を客観的

に見る過程は「距離を置くこと」(distancing)と呼ばれ，不適応で歪曲的な反応を修正する

際に重要であるとされている(Beck,1976 大野訳 1990)。そこで，第 2課程では感覚刺激や

出来事に対する判断，自身の交感神経系の働きや感情が強くなっていくプロセスなどを知

り，これまでの行動パターンを振り返り，それを繰り返すと自分や周りがどうなるかの見通

しを立てる力を育成することを目標とする。また，Dプログラムでは欲求の成熟度および内

的欲求((自分が)「～したい」という欲求)と外的欲求((他者が)「～してほしい」という欲

求，「～しなければならない」というルール)の調整力，およびそれらのバランスから行動形

成の段階が設定されている(Table 3)。 

 

 

 

Table 3 
行動形成段階による欲求の折り合いの付け方(本田(2014b)を基に筆者が作成) 

行動形成の段階  欲求の状態 

段階 欲求の発信  欲求の成熟度と調整力 内的欲求と外的欲求のバランス 
0段階 
(0) 

自分の欲求のみ  生理的欲求 
ランダム発信 

行動パターンにルールがなく，刺
激に対して反射的な行動をして
いる状態 

第 1段階 A 
(1-A) 

自分の欲求のみ  未成熟，わがまま 
調整力が未発達 

自分のルールにのみ従うパター
ンができている状態。内的欲求は
未成熟で，「なぜやりたいのか」が
不明瞭。また，道徳心も未成熟な
ため，欲求が叶うまで，わがまま
を通す。 

第 1段階 B 
(1-B) 

相手の欲求のみ  未成熟，依存 
相手の指示通りに調整 

外的欲求に行動パターンができ
ている状態。他者依存的なので葛
藤は少ないが，やったことに対し
て自分で責任をとらない。 

第 2段階 A 
(2-A) 

自分と相手の欲
求の折り合いを
つける(自分と
調整) 

 他者の欲求を理解中 
待つ，がまんする 

内的欲求はあるが，他者の欲求に
視点が移せる状態。 

第 2段階 B 
(2-B) 

 自分の欲求を形成中 
あきらめる，追従 

内的欲求はあるが，抑圧している
状態。 

第 3段階 
(3) 

欲求を形成中 
妥協 

 欲求を形成中 
妥協 

内的欲求と外的欲求の量や質を
調整している状態。 

第 4段階 
(4) 

欲求が成熟 
対立解消 

 欲求が成熟 
対立解消 

内的欲求も外的欲求もかなって
いる状態。 
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この行動形成段階に関する考えにおいては欲求が未成熟であったり，欲求の調整力が未

発達であったりする児童には反射に近いパターン化された問題行動が生じやすいとされる

(本田, 2010)。そこで，第 2課程では内的欲求と外的欲求がぶつかった際にそれらの欲求の

折り合いをつける方法として「なっとくのりくつ」を学び，内的欲求を充足させるための見

通しを立てる力を育成することを目標とする。なお，「なっとくのりくつ」は 5つのレベル

で構成されており(Table 4)，それぞれの児童の行動形成の段階に応じてロールプレイで練

習するレベルを決定する。 

 

 

第 3課程：感情的な受容 

 第 3 課程は自己受容に焦点を当てている。高い共感能力や対人スキルの背景には高い自

己受容感が存在するとされており，また他者に対して自己の情報を上手く伝達し，適切なコ

ミュニケーションを成立させる条件として自己を正しく理解し，受け入れていることが不

可欠であるとされている(高野他, 2012)。そのため，第 3課程では児童たちが自身の「自分

らしさ」を見つけ，それを受容し，大切にしていくためにはどうしていけばいいかを考えさ

せることが重要となる。ここでいう「自分らしさ」とは，「ありのままの自分」の気持ちや

Table 4 
「なっとくのりくつ」の種類(本田(2014b)を基に筆者が作成) 

レベル 育てたい力 「なっとくのりくつ」の例 

1 身体や気持ちを落ち着けて行
動を止める 

大丈夫だよ，落ち着こう，一人じゃないよ，でき
ることをやればいいんだよ，～はなくならない
よ 

2 周囲のルールを受け入れる タイムアップ，今は～する時間，ここは～です 
3 自分の責任や権利を理解する これは自分の仕事，これは自分がやったこと，自

分で決めていいんだよ，できることをしよう 
4 相手の責任や権利を尊重する これは～さんのもの，それは～さんが決めるこ

と，人の気持ちを大切にしよう，表現方法は人そ
れぞれ 

5 意見が違う相手とよりよい解
決策を見つける 

話し合おう，分かりやすく伝えよう，共通点は必
ずあるよ，しっかり聞くと相手の言いたいこと
が分かるよ，みんなが納得する方法を見つけよ
う 
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考えを素直に伝える，行動するということである。 

ただし，内的欲求のみを充足させる行動(行動形成段階の 1-A)は，自己中心的でわがまま

な行動であり，周囲からの反対や拒絶を引き起こしてしまい，ありのままの自分でいられな

くなる。また，外的欲求のみを充足させる行動(行動形成段階の 1-B)は，他者依存的で「あ

りのままの自分」ではいられない。そこで，この課程では内的欲求と外的欲求の折り合いを

つけて納得して行動する必要があることを学ぶため，自分や他人の価値観や欲求などを明

確化する「カチッとファイブ」を行う。また，自身の性格特性の理解のために小児 ANエゴ

グラム(赤坂・根津, 2013)などを補足的に実施する。これらのワークは自己理解や他者理解

を促進し，内的欲求と外的欲求が衝突した時に「なっとくのりくつ」をより高いレベルで実

践するためにも有効であると考えられる。 

第 4課程：新しい行動パターンの習得 

私たちはしばしば他の人と話している時に，相手を傷つけないために(あるいは自分が求

めるように彼らを操作しようとして)自分たちの言いたいことを修正しているとされる

(Rees & Graham, 1991)。第 3課程で学んだ内的欲求と外的欲求の折り合いをつけて納得し

て行動するためには，Rees & Graham(1991)が定義するアサーティブ(自分自身や他者を尊

重し，自分自身のことを明確に，直接的に，適切に表現できたり，考えたり感じたことを評

価できて，自尊心を持てること)であることが重要になる。そこで第 4課程では，自身のこ

れまでに学んだ生理的反応への対応(ストレスマネージメント)や認知反応への対応(「なっ

とくのりくつ」)を復習しつつ，自分の欲求を向社会的に表現するための向社会的スキルを

学ぶ。具体的には，他者の気持ちや考えを理解し受け止める「受動的に聴く」や，ロールプ

レイを通して，自分と他者の欲求の折り合いの付け方を学び，自分の気持ちを相手が分かる

ように伝える「私メッセージ」などのスキルを習得することを目標とする。 

第 5課程：新しい行動パターンの練習 

 第 5 課程では，第 1 課程から第 3 課程で学んだスキルや考え方を基に，第 4 課程で学ん
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だスキルを練習し，日常生活の場面においてもそれらを使えるようになることや，それらを

応用して話し合いや問題解決が行えるようになることを目標とする。個別 D プログラムで

は実際に生じている問題をテーマとして，予防用 D プログラムでは実際に学級で生じやす

い問題をテーマとして，その問題への意見や感情を話し合い，ブレインストーミングを行う

ことで問題解決を図り，これまでの課程で学んだスキルを精緻化していくことを目標とす

る。 

 

2.2.3 Dプログラムの研修内容 

アンガーマネージメント研究会主催の Dプログラムの研修は 2日間で行われ，1日目には

全体講義として AMの理論や流れ，アンガー状態のメカニズム，脳機能等の理解，アンガー

状態での対応方法の理解と実践などについて学ぶ。その後，子どもがアンガー状態になって

いる時の対応を一連の流れに整理する練習を行う。そしてグループごとに D プログラムの

内容を確認し，ロールプレイを交えて参加者によるプログラムの実践演習が行われる。 

2日目は全体講義として，支援者が子どものアンガーに巻き込まれないためのポイントや，

欲求の発達，問題行動の背景にある欲求，愛着などについて学ぶ。その後は 1日目と同様に

プログラムの実践演習が行われる。 
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第 3 章 予防用 D プログラムによる学校環境適応感への効

果の検討 

 

本章では予防用 D プログラムの効果について主に量的分析の視点から検討することを目

的とする。3.1節では小学 3 年生に対して予防用 D プログラムを行い，児童らの学校環境適

応感が情動知能の高低によってどのように異なるのかを検討する。続く 3.2節では小学 4年

生に対して予防用 D プログラムを行い，児童らの学校環境適応感が性格特性の違いによっ

てどのように異なるのかを検討する。なお，本章の内容は大森(2020)および大森(2021a)の

内容を加筆修正したものである。 

 

3.1 小学 3年生に対する予防用 Dプログラムの効果に関する研究 (研究 1) 

目的 

本節では，児童らの情動知能の高低によって予防用 D プログラムの効果がどのように異

なるのかを検討することを目的とする。情動知能とは「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」と大きく 4つの次

元に分類されている(Mayer & Salovey, 1997)。情動知能は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, et al., 2005; Perera & DiGiacomo, 2013; Salovey, 

et al., 1999)，自身の感情の理解や調整方法，他者理解を学ぶ AMの効果を測定するうえ

で重要な視点であると考えられる。 

Wong & Law(2002)は Mayer & Salovey(1997)による情動知能の 4区分に基づき，全 16項

目(4次元×4項目)で構成された情動知能尺度(Wong and Law EI Scale; WLEIS)を作成して

いる。豊田・桜井(2007)は WLEISの利便性や項目表現の容易さに着目し，中学生用に日本版
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WLEIS(中学生用 J-WLEIS)を作成し，その後小学生が理解できる表現に修正した小学生版情

動知能尺度を作成した(豊田・吉田, 2012)。本研究においても小学生版情動知能尺度(豊田・

吉田, 2012)の使用を検討していたが，当該尺度は主成分分析の結果 1因子構造となってお

り，Mayer & Salovey(1997)による情動知能の概念を適切に測定しきれないことが懸念され

た。そのため，本研究においては中学生用 J-WLEIS(豊田・桜井, 2007)の項目を筆者が小学

生用に検討しなおしたものを使用する。 

なお，本研究の調査協力校は筆者が特別支援教育支援員として勤務していた公立の A 小

学校である。筆者は A小学校において，全学年の学級のうち学習への困難さや問題行動(離

席，暴言・暴力，いじめ等)が見られる学級に介入していた。特に 3年生の学級ではそうし

たニーズが高く，筆者が出勤した際には毎回校長および教頭，学級担任，養護教諭，スクー

ルカウンセラー(以下 SC と表記)との情報共有や連携が行われていた。そうした経緯の中，

3 年生の児童らが高学年に上がる前に心理教育的介入として AM を実践する必要性が指摘さ

れ，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当該学年の児童ら

に適していると判断されたこと，筆者と児童との間にラポールが形成されていることなど

が考慮され，AM の研修を受けていた筆者を実践者として予防用 D プログラムの実践を行う

こととなった。 

 

方法 

プログラム参加者 

プログラム参加者は，公立小学校 Aに通う 3年生 2学級 56名(男子 21名，女子 35名)で

あった。 

プログラムの構成と流れ 

プログラムは 20XX 年 7 月～11 月において，「学級活動」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(20XX年 7月)を含め，プログラム全 7回(1回 45～50分)を実施
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した(Figure 2)。 

 

Figure 2 
質問紙およびプログラムの実施時期 

 

 

 プログラムの構成および内容は Table 5 にまとめた。授業進行は D プログラムの研修を

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名と大学

院生 1 名，学級担任がティーチングアシスタント(TA)を務める形式で以下の流れに沿って

進行した。なお，TA は授業内容を理解しきれていないと思われる児童への説明，ワークへ

の取り組みに対する称賛や励まし，「気持ちのモニター表」において自身の感情が分化して

いない児童に対しては，傾聴と感情の明確化を行う，ワークに集中できず雑談をしてしまう

児童に対しては，声掛けを行いワークへの取り組みに寄り添うなどの個別的配慮を適宜行

った。 

(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。 
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(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の具体的な使い方の説

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，振り返りシートの気持ちのモニター表(ワーク

後の気持ちとその理由)とその回の理解度・動機づけ度に点数をつけ，感想や困っている事

などを自由記述で記入させた。 
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Table 5 
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 ワーク 内容 
 各回 振り返りシート 

（気持ちのモニター

表） 

付録 B 

毎プログラム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。自身の気持ちの言語化が困難な児童には TA が個別に介入

し，適当な感情語にラベリングする。プログラム終了後にはプログラムの「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。授業後回収し，気持ちのモニター

表に記述された気持ちの受容，感情を明確化（リフレーミング）したコメン

トをつけ，感想への返事を書いたものを次回返却する。 

 第 0 回 オリエンテーション D プログラムの概要（内容，効果，実施目的など）を説明し，AM によって児

童が現在抱えている困り感を解決したいという動機づけを高め，また，今後

起こりうるトラブルに対する予防が必要であることを認識させる。 

1.気づき 第 1 回 ストレスマネージメ

ント 

付録 C 

「刺激を排除する」，「からだの緊張をほぐす」，「気分転換をする」という 3つ

のストレスマネージメントを学び，自分に合った方法を見つけ，日常生活で

怒りやストレス，気分の落ち込みなどが生じた際に，学んだ方法を用いて気

持ちを落ち着けられるようにする。 

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こと」と「やりたくない気持ち」がぶつかっている

時や「どうせできない」と諦めてしまう時などに，「今やれば後で好きなこと

ができる」，「やってみたら意外とできるかもしれない」など異なる視点から

見通しを立てたり，自分の気持ちや行動を切りかえたりするために，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 

付録 D 

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 

付録 E 

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，

自分がどのような価値観や対人関係的特徴を持っているかを理解する。また，

他者のカチッとファイブを受動的に聴き，他者の価値観を理解する。 

4.新しい

行動の獲

得 

第 3 回 

第 4 回 

「受動的に聴く」 

付録 F 

第 3 回では，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，うなずきやあいづち，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 4 回では，ロールプレイ(学校で

嫌なことがあった A さんが，家でゲームをしてリラックスをしようとしたら

母親に勉強をしなさいと怒られた場面)を通して，学んだスキルを練習する。 

 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・欲求・意

見」と「その気持ちになった理由」を上手く相手に伝え，言い争いになるこ

とを予防する方法として，「私メッセージ」を学ぶ。その後，様々なアンガー

場面(例：①友人にいやなことを言われた，②テストの点数が悪くて親に怒ら

れた，③教室がうるさくて授業に集中できない等)が書かれたワークシートに

自分で考えた「私メッセージ」を記入し，班のメンバーとペアを組んで「私

メッセージ」を伝える練習をする。この際，聞き手は「受動的に聴く」を使っ

て相手の「私メッセージ」を受け止める。なお，ロールプレイは「受動的に聴

く」と同様の場面を用いて行った。 

5.新しい

行動の定

着 

第 6 回 ①話し合う 

付録 G 

①「言い争い」との違いから「話し合う」ことについて説明し，ロールプレイ

(休み時間にボール遊びがしたい男子と大繩大会の練習がしたい女子が言い

争っている場面)を通して，それぞれの立場からの意見や理由を交互に「私メ

ッセージ」で伝え，相手は「受動的に聴く」を使い，話し合いの練習を行う。 

  

②ブレインストーミ

ング 

②トラブル場面を解決できるアイデアを付箋に書いて共有し，「受動的に聴

く」や「私メッセージ」を使ってブレインストーミングを行い，「相手も自分

も OK」の解決策を出し合うことで問題解決の新たな視点を獲得する。 
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評定尺度 

Pre調査を 20XX年 7 月に，Post調査をプログラム実施後 1週間以内に，FU調査をプログ

ラム実施から 1か月後にそれぞれ行った。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，Pre 調査から Post 調査まで期間が空いている

のは，Pre調査で得られたデータを基に，学級状態や要支援領域(ASSESSの各下位尺度にお

いて得点が 40未満の領域)にある児童を把握し，必要なスキルを見立て，それに基づき担任

との協議を重ねて介入方法の検討，進行，TA，班などの編成を検討するためであり，プログ

ラムを実施するうえで最低限の準備期間が必要であったためである。 

(1) 学校環境適応感尺度 ASSESS(栗原・井上, 2016) 本尺度は，「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 6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 6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) 小学生版情動知能尺度 豊田・桜井(2007)の尺度項目内容を学級担任との協議のう

え小学生 3年生が理解できる表現に修正して使用した(Table 6)。本尺度は，「自分の情動の

評価と表現」(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



34 

 

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。 

 

 

倫理的配慮およびフィードバック 

本研究の実施に関しては，事前に A 小学校の校長へ予防用 D プログラムの説明を文書およ

び口頭で行い，プログラムの実践および質問紙の実施に関する了解を得たうえ，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 プログラムおよび質問紙を実施する旨を説明してもらい，保護者

からの同意を口頭で得た。なお，質問紙の扱いについては，個人情報が含まれているため，

厳重に保管し本研究のみに用いられることを説明したうえ，研究終了後には個人情報が特

定されないように処分することを文書および口頭で伝え，担任および校長，保護者の同意を

Table 6 

小学生版情動知能尺度の項目(豊田・櫻井(2007)を参考に筆者が作成) 

番号 項目 
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。 
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。 
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。 
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。 
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。 
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。 
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。 
8 私は，自分の気持ちをコントロールするのが苦手だ。 
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。 
10 友だちの気持ちをすぐに感じとることができる。 
11 自分はやる気のある人だ。 
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。 
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。 
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。 
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。 
16 自分の気持ちをうまくコントロールできている。 
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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(付録 H)に，再度予防用 Dプログラ

ムの簡単な紹介を記載し，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 用紙 1 枚)を送付した。なお，担任および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に関する報告を筆者が行った。 

 

研究の流れ 

本研究の流れをまとめると，まず中学生版 J-WLEIS(豊田・吉田, 2007)の項目を 3年生の

学級担任の意見を参考にしながら小学生版へと修正し，尺度の信頼性として Cronbach のα

を算出する。続いて予防用 D プログラムの効果を測定するうえで学校環境適応感だけでな

く情動知能を測ることの妥当性を検討するため，それぞれの相関関係を確認する。その後，

性別による予防用 D プログラムの効果に対する影響を検討したのちに，階層クラスター分

析によって情動知能の高低によるタイプ分類を行い，それぞれのタイプにおける学校環境

適応感および情動知能の変化の違いについても検討する。 

 

結果 

小学生版情動知能尺度の信頼性 

 まず，Pre 時点での小学生版情動知能尺度の 55 名への回答に対して，豊田・桜井(2007)

の因子構造に則ってα係数を算出したところ，「自分の情動の評価と表現」ではα=.67，「他

人の情動の評価と認識」ではα=.85，「情動の利用」ではα=.77，「自分の情動の調整」で

は α=.73 と各因子のα係数が.67～.85の範囲にあり，全体のα係数=.90であったことか

ら尺度としての内的整合性があり，一定の信頼性がある尺度であると判断した。なお評定尺

度の統計的処理に関しては，多変量解析統計処理ソフト IBM SPSS（ver25 64bit版）を使用

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 

7)。 

 

 

性別ごとの各尺度の変化 

 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を検討するため，

まず，Pre，Post，FU の 3 時点において ASSESS および小学生版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)を有効回答者とし，性別と時期を独立変数，学校環

境適応感および情動知能を従属変数とする 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(Table 8)。そのため，以降の分析において性別は考慮し

ないこととした。 

 

Table 7 
3時点における学校環境適応感と情動知能の相関 

 Pre  Post  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**  .36* .65** .62** .62** 
非侵襲的関係  .27†  .39**     .31*     .30* 
学習的適応 .48** .47** .30* .55**  .44** .48** .59** .35*  .25† .41** .33* .58** 
注）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 **p <.01 *p <.05 †p ＜.1 
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Table 8 
性別ごとの学校環境適応感および情動知能の 2要因分散分析の結果 

 
男子(n=17)  女子(n=30)  時期の主効果  

性別の 
主効果 

 交互作用 

 Pre Post FU  Pre Post FU  F 偏η2  F 偏η2  F 偏η2 

生活満足感 46.82 44.53 46.24  48.43 44.27 48.60  1.60 .34  .13 .00  .23 .01 
 (11.24) (14.33) (16.73)  (14.60) ( 9.44) (15.14)          
教師サポート 47.53 44.59 50.35  55.03 59.10 59.30  1.34 .03  5.80* .11  1.26 .03 
 (12.80) ( 9.60) (17.90)  (15.66) (19.88) (18.30)          
友人サポート 48.41 48.94 47.12  55.00 55.90 62.83  1.01 .02  5.22* .10  2.28 .05 
 (12.42) (15.23) (16.24)  (17.06) (17.27) (19.17)          
向社会的スキル 51.24 44.59 46.88  53.67 52.70 51.17   2.49† .05  1.97 .04  1.19 .03 
 (13.11) ( 9.01) (13.45)  (14.93) (14.00) (14.41)          
非侵害的関係 49.59 51.12 51.88  47.47 46.10 47.50  .25 .01  1.23 .03  .34 .01 
 ( 8.96) (14.16) (17.71)  (11.87) (11.33) (15.37)          
学習的適応 52.41 51.06 52.35  55.33 51.06 52.35  .01 .00  1.05 .02  .13 .00 
 (13.13) (15.36) (16.64)  (13.59) (14.76) (17.40)          

自分の情動の評価と表現  3.40  3.00  3.24   3.37  3.38  3.49  2.07 .04  1.33 .03  1.95 .04 
 (  .74) (  .88) (  .88)  (  .53) (  .60) (  .70)          
他人の情動の評価と認識  3.04  2.74  2.81   3.05  2.92  2.98  1.74 .04   .36 .01  .32 .01 
 (  .95) (  .79) (  .82)  (  .73) (  .77) (  .78)          
情動の利用  3.19  2.97  2.81   3.08  2.97  2.86   2.55† .05   .01 .00  .18 .00 
 (  .69) (  .96) (  .91)  (  .76) (  .85) (  .93)          
自分の情動の調整  2.74  2.59  2.46   2.83  2.83  2.85  .58 .01   .96 .02  .83 .02 
 (  .84) (  .86) (  .72)  (  .93) ( 1.00) ( 1.06)          

注）*p <.05 †p ＜.1 
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クラスター毎の学校環境適応感および情動知能の変化 

次に，情動知能の高低によって予防用 D プログラムの効果として学校環境適応感がどの

ように変化するかを検討するため，まず Pre時点における情動知能尺度を回答した 55名を

有効回答者とし，小学生版情動知能尺度の 4 因子に基づいてユークリッド平方距離を用い

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(Rescaled Distance Cluster Combine=5)。得られたデンドログラム

は Figure 3に提示する。なお，これ以降の分析は 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。 

続いて Pre，Post，FU の 3 時点におけるそれぞれのクラスターの学校環境適応感および

情動知能の変化を比較するため，時期とクラスターを独立変数，学校環境適応感と情動知能

を従属変数とする 2要因分散分析を行った(Table 9)。その結果，学校環境適応感では「学

習的適応」において交互作用が有意であった(F (6, 86) = 2.25, p = .05, 偏 η2 = .14)。

単純主効果の検定を行ったところ，Pre，Post時点のクラスターの単純主効果が有意であっ

た(順に F (3, 43) = 5.79, p = .00, 偏η2 = .29; F (3, 43) = 3.30, p = .03, 偏η2 

= .19)。多重比較を行ったところ，Pre時点で「情動知能高群」が「情動知能低群」と「自

己効力感・情動調整低群」よりも有意に高かった(全て p=.00)。 

また，「生活満足感」，「向社会的スキル」および「情動の利用」においてはクラスターの

主効果のみが有意であった(順に F (3, 43) = 6.05, p = .00, 偏η2 = .30; F (4, 43) = 

6.79, p = .00, 偏η2 = .32; F (3, 43) = 9.52, p = .00, 偏η2 = .40)。それぞれ多重
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比較を行ったところ，「生活満足感」において「情動知能高群」が「情動知能低群」よりも

有意に高く(p=.00)，「向社会的スキル」において「情動知能高群」が「情動知能低群」およ

び「自己効力感・情動調整低群」よりも有意に高く(順に p=.00, p=.02)，「情動の利用」に

おいて「情動知能高群」が「情動知能低群」および「自己効力感・情動調整低群」よりも有

意に高く(順に p=.00, p=.01)，「他者理解・情動調整低群」が「情動知能低群」よりも有意

に高かった(p=.00)。 
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Table 9 
クラスターごとの学校環境適応感および情動知能の 2要因分散分析の結果 

 情動知能高群 

(n=20) 
 

情動知能低群 

(n=5) 
 
他者理解・情動調整低群 

(n=10) 
 
自己効力感・情動調整低群 

(n=12) 
 時期の主効果  

クラスターの 

主効果 
 交互作用 

 Pre Post FU  Pre Post FU  Pre Post FU  Pre Post FU  F 偏η2  F 偏η2  F 偏η2 

生活満足感 54.55 48.55 54.65  48.43 44.27 48.60  47.90 45.00 42.30  42.33 41.50 46.92   .85 .02    6.05*** .30  .92 .06 

 (14.01) (13.02) (16.97)  ( 5.22) ( 6.42) ( 6.48)  (13.02) ( 8.51) (10.32)  ( 7.84) ( 8.29) (14.28)          

教師サポート 56.40 58.45 60.15  43.60 44.20 43.00  48.90 51.60 52.80  52.00 52.08 57.42   .72 .02  1.80 .14  .16 .01 

 (17.14) (19.04) (20.41)  (11.28) (22.42) (11.00)  ( 9.61) (13.99) (18.55)  (15.34) (17.16) (16.23)          

友人サポート 57.55 58.65 63.10  37.80 41.60 46.20  56.20 52.30 52.00  47.58 50.42 56.08  1.60 .04    2.51† .15  .66 .04 

 (18.33) (18.45) (19.67)  ( 9.39) ( 4.22) (12.03)  (15.62) (13.68) (18.71)  ( 6.27) (17.31) (21.06)          

向社会的スキル 59.35 57.30 56.75  41.00 38.80 36.40  52.10 46.20 45.30  47.33 44.75 46.83  1.79 .04    6.79*** .32  .30 .02 

 (15.82) (13.43) (13.40)  (12.94) ( 5.02) ( 5.50)  (12.50) (11.01) (17.66)  ( 6.95) ( 9.10) ( 7.41)          

非侵害的関係 51.45 49.95 50.10  40.80 41.80 47.20  46.70 45.20 46.70  47.25 49.33 50.17   .65 .02   .68 .05  .40 .03 

 (10.08) (14.48) (15.98)  ( 8.32) ( 7.98) (20.52)  ( 7.06) ( 8.78) (16.23)  (14.29) (13.15) (16.69)          

学習的適応 62.25 57.50 56.85  43.80 41.80 55.00  50.40 61.60 51.80  48.58 48.33 51.67   .50 .01   .87 .07  2.25* .07 

 (15.69) (14.03) (18.71)  ( 8.35) (11.95) (26.87)  ( 6.92) (19.70) (14.09)  ( 6.43) ( 7.61) (12.45)          

自分の情動の評価
と表現 

 3.70 
(  .29) 

 3.35 
(  .89) 

 3.55 
(  .74) 

  2.05 
(  .45) 

 2.70 
(  .80) 

 2.40 
(  .96) 

  3.70 
(  .31) 

 3.25 
(  .66) 

 3.48 
(  .79) 

 3.13 
(  .29) 

3.27 
(  .27) 

3.50 
(  .41) 

  .43 .01    8.19*** .36  2.57* .15 

他人の情動の評価
と認識 

 3.58 
(  .42) 

 3.20 
(  .74) 

 3.23 
(  .75) 

  1.45 
(  .45) 

 2.10 
(  .34) 

 2.30 
(  .69) 

  2.80 
(  .56) 

 2.88 
(  .84) 

 2.88 
(  .87) 

  3.04 
(  .60) 

 2.56 
(  .63) 

2.69 
(  .66) 

  .25 .01    11.42*** .44  2.49* .15 

情動の利用  3.51  3.23  3.20   2.10  2.05  1.90   3.65  3.10  2.75   2.46  2.83  2.71  2.16 .05     9.52*** .40  2.03† .12 

 (  .45) (  .84) (  .83)  (  .49) (  .57) (  .95)  (  .41) ( 1.06) ( 1.10)  (  .42) (  .68) (  .57)          

自分の情動の調整  3.61  3.16  3.25   1.60  2.10  2.10   2.30  2.65  2.18   2.33  2.40  2.50   .46 .01    10.63*** .43  2.63† .16 

 (  .36) (  .95) (  .88)  (  .89) ( 1.01) ( 1.04)  (  .48) (  .69) (  .89)  (  .51) (  .89) (  .70)          

注）***p <.001 **p <.01 *p <.05 †p ＜.1 
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Figure 3 
情動知能のデンドログラム 
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考察 

学校環境適応感と情動知能の関係 

「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

全ての下位尺度との有意な相関が認められたことや，「生活満足感」，「向社会的スキル」お

よび「学習的適応」において「情動知能高群」が「情動知能低群」よりも有意に高かったこ

となどからは，学校環境適応感と情動知能との関連性があることが示されたと考えられる。

特に，「非侵害的関係」において全ての時点で一貫して「自分の情動の調整」との相関が確

認されたことからは，情動を調整する能力と良好な友人関係は相互に関連していることが

示唆された。これらの結果は先行研究の知見(Lopes, et al., 2005; Perera & DiGiacomo, 

2013; Salovey, et al., 1999)とも一致するものであると言えるだろう。 

予防用 Dプログラムの効果 

 今回の分析において，予防用 D プログラムの実施による参加者全体の学校環境適応感や

情動知能の向上における明確な効果は確認できなかった。そこで，予防用 Dプログラムの最

終的な目標である向社会的スキルの獲得が上手くいかなかった点を考察したい。「振り返り

シート」の感想からは，「私はいつもテニスボールを嫌いな人だと思って思いっきり打った

り，好きなゲームをやったりスライムやスクイーズを握ったりするとストレスがなくなり

ます」，「私はストレスがたまった時に本を読みます」，「水曜と金曜にサンドバックを殴って

いるから大丈夫」など，ストレスマネージントを実際に実践していることが窺えた。 

一方で，「受動的に聴く」や「私メッセージ」といった向社会的スキルを実践することに

関しては，「(「受動的に聴く」は)中々できなそうだけど，どうすればいいですか？」，「「受

動的に聴く」ということは分かったけど，使えるかは不安で難しかった」，「ママやパパは「受

動的に聴く」というのをやっていないから，ママとパパに怒られたらイライラしちゃう。ど

うすればいいですか？」，「「受動的に聴く」ということが使いたいけど使えるか不安」，「(「受

動的に聴く」は)お母さんが変わらないと思うから，使えないと思う」，「私メッセージ」を
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言ったら「バカ，バカ，あほ」と言ってくる友達がいます。私はとても嫌です！どうすれば

いいですか？」，「(「私メッセージ」は)時々伝えられない時がある」など実践意欲の高さと

同時に，実践に対する不安感や実践したが上手くいかなかった経験が語られていた。これら

の感想からは，学んだスキルを安心して実践することが難しい学級状態，家庭環境などが窺

え，こうした状況に置かれている児童に対しては予防用 D プログラムの効果は十分に得ら

れない可能性が示唆された。また，遂行行動を何度も失敗すると自己効力感が弱まることが

指摘されているように(Bandura, 1977)，今回の調査対象の児童の中には自身の気持ちを相

手に上手く伝えられなかったり，受け止めてもらえなかったりした経験を経て向社会的ス

キルを上手く行えるという自己効力感が弱まり，向社会的スキルを実践することを諦めて

しまっていた可能性があると考えられる。 

筆者は予防用 D プログラムの実践後も対象学級への介入を続けており，学級内で対人ト

ラブルが生じた際に一部の児童は深呼吸やタイムアウト，苦手な人から離れる，水を飲みに

行くなどといったストレスマネージメントを自発的に行っている様子が確認でき，自発的

に行えていない児童もそうした行動を促すと実践する児童も見られた。今回の分析では「向

社会的スキル」は全てのクラスターにおいて有意差は認められないものの，FU 時点で得点

が減少していた。一方でその他の因子においては，やはり有意差は認められないものの，FU

時点で得点が増加しており，児童らは個人の向社会的スキルよりも学級風土に対する認知

的な変化をより強く感じている可能性が示唆される。つまりは，「自分はあまり変わってい

ない」あるいは「まだ上手く学んだことを使えていない」と感じつつも，「周りは良い方向

に変化している」，「クラスの居心地が良くなっている」といったようにである。学級単位で

の心理教育の効果が個人によって異なって現れることは 1.3 節で既に述べたが，AM が学級

の共通言語となれば児童間や児童と教師間でのフィードバックがしやすくなり，多かれ少

なかれ個人の成長が見られるのであれば，それは結果として学級全体の変化に繋がるので

はないかと考えられる。特に学んだ内容を高いレベルで実践している児童はスキルの獲得
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が十分ではない児童のモデルとなり得るし，リアルな日常において学んだスキルの実践が

望めるのではないだろうか。 

ただし，こういった十分にエビデンスが備わっていない考察を安易に述べる危険性も筆

者は理解している。実際に，児童らはアンガー状態の時にしばしば「～してよ」，「～しない

で」といった「あなたメッセージ」(命令的な伝え方)になっている様子も確認された。ある

いは筆者に「〇〇(相手の児童の名前)が～してて嫌だ」などと不満を口にするものの，＜あ

なたの気持ちとその理由を伝えてみた？＞と筆者が伝えると「言っても聞かないから意味

ない」，「（筆者に対して代わりに）言ってきて」などとスキルを実践することに対する動機

づけや自己効力感のなさが顕著であった。これらのエピソードからは他者との関わりにお

いて「なっとくのりくつ」を使って気持ちや行動を切り替えることも難しかったことが窺え

る。また，子ども同士が喧嘩している場面で周囲の児童から「あの子たち喧嘩してるから AM

やってあげて」と筆者に助けを求める場面も多く，子ども同士だけでの問題解決は難しい場

面も見られていた。森(2017)において低学年の児童が自分一人で取り組める解決策を見出

すことが困難であり，たとえ解決策を考えても実際に行動できていない様子がみられたこ

とを指摘しているように，周囲の大人からの声掛けによる促しや学んだスキルを実際のト

ラブル場面に上手く適用させるためのフィードバックが必要であると考えられる。 

ただし，こうした振り返りシートの感想や教室場面の様子などからの考察は筆者による

主観的視点に依存する要素が多く，その妥当性が十分ではないと考えられるため，4章にお

いてより詳細に検討する。 

クラスターごとの予防用 Dプログラムの効果の違い 

本研究では，どのクラスターの学校環境適応感においても時期による主効果が認められ

なかったが，「情動知能高群」では「自分の情動の調整」の得点に減少がみられた。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考えや価値観，意見などに触れ，自分に

合った AMスキルを考える機会を組み込んでいるが，例えば小林・渡辺(2017)が心理教育の
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実践による内省の深まりといった発達的変化と自身への厳しい評価の関連性を示唆してい

るように，既にある程度の情動調整ができていると考えていた「情動知能高群」は予防用 D

プログラムを通して新たなスキルを学んだことで，自身の情動調整能力に対してより厳し

い評価を行った可能性がある。あるいは，感情を抑制しやすい本邦の児童生徒(木野, 2008)

が AMを通してこれまで制限していた感情表出を積極的に行うようになったが，慣れていな

い状態から試行錯誤的に学んだスキル(例えば私メッセージのような気持ちを伝える方法)

を練習する中で，先述のように「あなたメッセージ」で気持ちを伝えてしまったり，なっと

くのりくつを上手く使えなかったりなどの経験から，自身の情動調整能力に対して一時的

に批判的な見方をしたのかもしれない。こうした経験を子どもたちに「失敗」として認知さ

せないためにも，AM を実践する際には「スキルの実践によってどのように自身や周りとの

関係性が変化するのか」，「最初からすぐにうまく使えるわけではなく，試行錯誤をする中で

上手くなっていく」といった点を，子どもだけでなくその保護者や教員に対しても強調して

伝える必要があるだろう。また周囲の大人は試行錯誤的に AM を実践する子どもに対して，

その積極性を受容しつつ，上手くいった(あるいは上手くいかなかった)原因を一緒に整理

し，今後どのようにすると良いかを協働して検討することも重要であると考えられる。 

一方，「情動知能低群」では「他人の情動の評価と認識」の得点に増加がみられた。もと

もと他のクラスターよりも他者理解に自信のなかった「情動知能低群」は，予防用 Dプログ

ラムを通して他者理解が向上する余地が大きかったのではないかと考えられる。ただし，従

来から共感性と向社会的行動の関連性が指摘されているにもかかわらず(櫻井他, 2011; 鈴

木, 1992; 植村他, 2008)，「情動知能低群」の「向社会的スキル」の得点が向上しなかった

ことは検討すべき点であろう。今回「情動知能低群」の向社会的スキルが向上しなかったこ

とに対しては，元々の情動調整力だけでなく，例えば山本・上淵(2021)が指摘するように向

社会的スキルを実践することへの動機づけの観点や向社会的スキルを実践する対象との関

係性など様々な要因が存在していると考えられる。この点は 4章で詳細に検討していく。 
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研究 1の課題 

 ここまで研究 1 で得られた結果からいくつかの考察を述べたが，全体での調査協力者数

が少ないことやそれぞれのクラスターの人数に偏りがあること，統制群が設定されていな

いことなどから，一般化しきれない結果および考察であったと考えざるを得ない。今後の実

践ではより多くの参加者を対象として分析を行う必要がある。また，研究 1で学校環境適応

感と情動知能の関連性は確認されたが，クラスター毎の分析において情動知能の変化がみ

られたにもかかわらず学校環境適応感の変化が見られなかったことから，予防用 D プログ

ラムの効果の指向性を明らかにするうえでより適当な個人特性を検討する必要があると考

えられた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

47 

 

3.2 小学 4年生に対する予防用 Dプログラムの効果に関する研究 (研究 2) 

目的 

本節では研究 1 とは異なる学年や独立変数による予防用 D プログラムの効果の検討を行

う。以前より向社会的スキルは共感性，外向性，情緒安定性，知性，協調性など様々な性格

特性との結びつきが指摘されていることから(水野, 2004; 鈴木, 1992)，性格特性の違い

によって予防用 D プログラムの効果が異なる可能性がある。また，ASSESS の開発において

「向社会的スキル」と「生活満足感」，「教師サポート」，「友人サポート」には中程度の相関

があると明らかにされていることから(栗原・井上, 2016)，これら 4つの指標も同様に性格

特性の違いによって変化が異なると考えられる。AM や SST の研究以外においても，適正処

遇交互作用の視点から児童の性格特性を調整変数としてコンピューターを使った算数の学

習効果や(伊藤他, 1989)，リーダーシップ訓練プログラムの効果などが検証されており(古

屋他, 2014)，調整変数としての性格特性の安定性や予測的妥当性があることが指摘されて

いる(高橋他, 2011; 谷, 2015)。これらの先行研究による知見から，性格特性は AMの効果

に対する調整変数としての妥当性が高いと考えられる。 

AM の効果の指向性を性格特性の側面から検討する場合，学んだスキルは他者との相互作

用の中で実践されるため，他者との関わりに影響する性格特性を測定する必要があるだろ

う。本邦では小学生用に標準化された主な性格検査(質問紙)として，小学生用主要 5因子性

格検査(村上・畑山, 2010)や YG性格検査，小児 ANエゴグラム(赤坂・根津, 2013)などがあ

るが，いずれも自身の行動特性や他者との関わり方に関する因子は測定可能であるため，実

用的な面で検討する必要があるだろう。まず YG 性格検査は 96 項目と学校現場で実践する

には負担が大きいと考えられる。次に小学生用主要 5因子性格検査は 47項目と実施時間が

短く，通常のビッグファイブ因子に加えて問題攻撃性尺度を組み込んでいるため生徒指導

上の有用性が高い。しかし，2.2.1項で述べたように予防用 Dプログラムでは児童自身によ

る自己理解・自己受容を促すことが重要であるとしており，この点では Dusay(1977 新里訳 
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1980)の述べるエゴグラムの使用目的(「パーソナリティの変容や成長を得ることを目的と

して，自分自身をより良く理解するための道具として使われるべきもの」)の方が則ってい

るといえる。また，回答後に作成されるプロフィール図から自身の性格特性が視覚的にも分

かりやすく，自己理解を深めて自己変容の見通しが立てやすい小児 ANエゴグラムの方が妥

当であると考えられる。さらに言えば，エゴグラムの結果は児童の対人関係の特徴を反映す

るため(Dusay, 1977 新里訳 1980)，日常の行動観察にエゴグラムの結果を加えることで，

現場の教員が子どもの見立てや支援をどのように行えば良いかが分かりやすくなる利点も

あると考えられる。 

先行研究(水野, 2004; 鈴木, 1992)において共感性や協調性といった性格特性が向社会

的スキルと関連性があったことを鑑みれば，エゴグラムの中でも同様の性格特性を表して

いる「Nurturing Parent; NP」や「Adapted Child; AC」は向社会的スキルと関連性があり，

それらが高い児童生徒の ASSESSにおける「向社会的スキル」ひいてはそれと関連する因子

が向上しやすい可能性が考えられる。赤坂・根津(2013)はエゴグラムによる性格タイプを 4

つ(「自他肯定型」：民主的で他人との暖かい交流が行われやすく，自分を適切に表現するこ

とが出来て，対人関係が上手くいきやすいタイプ(NP＞CP，FC＞AC)，「自己肯定他者否定型」：

自分に自信はあるが，排他的で他責的なため周囲との摩擦が生じやすいタイプ(CP＞NP，FC

＞AC)，「自己否定他者肯定型」：劣等感や無力感を持ち，自分を抑えてでも他人との関係を

良くしようとし，内部に矛盾が蓄積されていくタイプ(NP＞CP，AC＞FC)，「自他否定型」：虚

無的で他人との暖かい交流は持ちにくく，自分に対しての肯定的構えも取りにくいタイプ

(CP＞NP，AC＞FC)に分類している。このうち「NP」が優位な「自他肯定型」や「AC」が優位

な「自他否定型」は予防用 Dプログラムの効果が現われやすく，特に「NP」と「AC」の両方

が優位な「自己否定他者肯定型」は最もその効果が現われやすいという仮説が立てられるだ

ろう。特に小学生という発達的な変化や個人差が大きい時期の児童に対する予防用 D プロ

グラムの効果を検討するうえで，研究 1 とは異なる独立変数によって予防用 D プログラム
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の効果を多面的に検討することは，今後の AMプログラムの開発・実践・改善において何ら

かの示唆が得られ，本研究の独自性と社会的意義を保証するものとなると考える。 

なお，本研究の調査協力校は私立の B 小学校である。B 小学校では 20XX-1 年より小学 4

年生の学級に予防用 D プログラムを導入し，年に 1 回の実践を継続しており，筆者はこの

取り組みに初年度から継続的に参加している。予防用 Dプログラムの導入経緯としては，B

小学校は小中高大の一貫校であるが，中等部での生徒の学校不適応や問題行動への対応と

して初等部における予防的介入の必要性が挙げられ，高学年を目前とした 4 年生を対象と

して実践されることになった。 

 

方法  

プログラム参加者  

私立小学校 Bに在籍する小学 4年生 6学級 209名(20XX-1年度 3学級; 男子 68名，女子

36 名，20XX年度 3学級; 男子 66名，女子 39名)が予防用 Dプログラムを受講した。 

プログラムの構成と流れ 

通常授業時間における「総合的な学習の時間」などを用いて，児童が在籍する各教室にて

毎週 1回 50分の予防用 Dプログラムを，オリエンテーションを含めて全 7回(約 2カ月)実

施した(Table 10)。なお，プログラムの進行は研究 1と同様であった。20XX-1年度の実施

期間は 20XX年 1月から 3月，20XX年度の実施期間は 20XX年 10月から 12月であった(Figure 

4)。 

プログラムの進行は教育心理学を専攻する大学院生 2 名および学級担任 1 名それぞれが

各学級を担当し，4－5 名の大学生および学級担任が TA として各学級に配置された。なお，

本実践に際して，全ての実践者および TAは事前に予防用 Dプログラム開発者による研修を

受け，作成された指導案を基に内容や進行，介入ポイントについて共通理解を得ていた。学

級担任への聞き取りから感情の言語化や内容の理解，学んだスキルの実践などにサポート
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が必要であると想定された児童については，クラス毎に介入方針を共有していた。また，TA

の主な役割は研究 1 と同様であった。なお，実践中は予防用 D プログラムの制作者がそれ

ぞれの学級を巡回してメインの進行補助を行い，各回の実施後には全ての実践者および TA

はプログラム開発者による SVが行われていた。そして今回実施した予防用 Dプログラムの

流れは，研究 1と同様のものであった。 

 

Table 10 

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 ワーク 内容 

 各回 振り返りシート 
（気持ちのモニター表） 

Table 6を参照。 

 第 0 回 オリエンテーション Table 6を参照。 
1.気づき 第 1 回 ストレスマネージメント Table 6を参照。 
2.知的理解 第 2 回 「なっとくのりくつ」 Table 6を参照。 
3.感情的な
受容 

第 3 回 ①ANエゴグラム ①ANエゴグラムの結果を説明し，「自分
らしさ」を理解する。「ありのままの自
分」を理解し，自身の行動や表現のパ
ターンを受容する。第 4・5 課程におけ
る新しい行動を納得して獲得するため
に「ありたい自分」を見つめなおす。 
  

②カチッとファイブ ②Table 6を参照。 
4.新しい 
行動の獲得 

第 3 回 
第 4 回 

「受動的に聴く」 Table 6を参照。 

第 4 回 「私メッセージ」 Table 6を参照。 
5.新しい 
行動の定着 

第 5 回 話し合う Table 6を参照。 
第 6 回 ブレインストーミング Table 6を参照。 
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Figure 4 
質問紙およびプログラムの実施時期 

 

評定尺度 

以下の尺度について，プログラム実施 3週間前(Pre)，プログラム実施後 1週間以内(Post)，

の 2時点で回答を求めた。なお，学校行事や授業時間など学校側の負担について学校側と協

議がなされ，FU時点の尺度の実施は困難であると判断した。また，Pre時点からプログラム

実施まで若干の期間が空いているのは研究 1と同様の理由であった。 

(1) 学校環境適応感尺度 ASSESS(栗原・井上, 2016) 下位尺度の構成は研究 1を参照。 

(2) 小児 ANエゴグラム(赤坂・根津, 2013) 「Critical Parent; CP」(価値観の基準と

なり，規則，慣習，伝統を守って，社会的な機能や枠組みを持参しようとする自我)，

「Nurturing Parent; NP」(他人に対して，受容力，包容力，温かさ，優しさを示し，保護

したり，励ましたり，養ったり，慰めたり，本人がしてほしいと思う関わりを与えたりする

ときに働く自我)，「Adult; A」(合理的で論理的であり，物事を客観的に把握して，冷静な

態度を保ち，情報を収集分析し，正しく判断しようとするときに働く自我)，「Free Child; 

FC」(親の躾や他人からの影響を受けていない，生まれながらの自分を伸び伸びと発揮し，
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独創性，創造性，情緒性，好奇心，恐怖心，ユーモア感覚などに関係する自我)，「Adapted 

Child; AC」(発達段階で親や親代理者の影響を受け，「いい子ちゃん」「ブリッコちゃん」に

代表されるような行動をとり，他人の顔色をうかがって感情を抑制したり，妥協，遠慮，取

り越し苦労，敵意の温存などをする時に働く自我)，がそれぞれ 10 項目ずつの 5 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:いつも～1:いいえ)の自

己評定で求めた。 

なお，第 3回では Pre時点で測定したエゴグラムの結果とアドバイス(①性格特性の説明

②良い部分③トラブルになりがちな部分とアンガーマネージメントで学んでいきたいこ

と)を記載した用紙を各児童に配布した。またフィードバックの際には，「今回の結果から，

どのような性格にも良い面と悪い面の両方があることが分かりますね。ただ，こういう性格

が良い悪いということではなく，今のありのままの自分を理解して，受け入れて，今後あり

たい自分になるためにはどの部分を大切にしていくかを考えることが大事です」と教示し

ている。そのため，Post 時点での結果に社会的望ましさなどの影響が生じる可能性があり，

本研究ではエゴグラムの Post得点は分析に使用せず，性格タイプの分類のために Pre得点

のみを用いた。 

倫理的配慮 

筆者が所属する大学と私立小学校 B 間では箇所間協定が締結されており，プログラムの

実施，個人情報の守秘義務に関して文書で許可が下りている。また，学校長に研究の目的，

内容，予防用 Dプログラムによって期待される効果，データの匿名化および廃棄方法などに

ついて説明を文書および口頭で行い，倫理的な問題がないことの承認および研究成果の公

表に関する同意を得た。児童に対しては，質問紙への回答は任意であり，答えたくない項目

には答えなくてもいいこと，学校の成績などには関係がないことを説明し，口頭で同意を得

た。 

また，保護者に対してはプログラムの製作者およびスーパーヴァイザーである大学教授
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がプログラム実施前に行われた保護者会で，プログラムの目的，内容，児童に生じうる変化

(子どもが「私メッセージ」を使って自身の気持ちや考えを言い始める場面における保護者

側の受け止め方)などを 30 分程度説明し，プログラムの実施およびデータの扱いに関する

同意を口頭で得た。なお，保護者側から個別に質問がある場合は実施途中あるいは実施後で

もスーパーヴァイザーである大学教授が随時対応することを説明した。そして予防用 D プ

ログラムの実施後にはそれぞれの学級担任および校長，教頭に対してそれぞれ学級状態の

見立てと支援に関する報告を行った。 

 

研究の流れ 

本研究の流れをまとめると，まず性格特性と学校環境適応感との関連性があることを明

らかにするため，Pre時点の学校環境適応感およびエゴグラムの下位尺度得点データを用い

て Pearson の相関係数を求める。次に，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を検討する。続いて，各性格タイプにおける予防用 Dプログラムの効

果の違いを検討するため，赤坂・根津(2013)の分類方法に従って，Pre時点のエゴグラムの

得点から児童を 4 つの性格タイプに分類したのちにその妥当性を検討し，性格タイプと時

期を独立変数，学校環境適応感を従属変数として 2 要因分散分析を行う。 

 

結果 

小学 4 年生 6 学級 209 名のうち，予防用 D プログラムの全ての回に参加し，各時点でそ

れぞれの質問紙の回答に不備のなかった児童 202名(男子 132名，女子 70名)を分析対象と

した。なお評定尺度の統計的処理に関しては，多変量解析統計処理ソフト IBM SPSS（ver26 

64bit版）を使用した。 
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エゴグラムと学校環境適応感の相関 

 まず各尺度間の関係を明らかにするため，それぞれの Pre 時点の下位尺度得点データの

みを用いて Pearsonの相関係数を求めた(Table 11)。その結果，「生活満足感」は「FC」を

除いたエゴグラムの各下位尺度との間に全て有意な相関がみられた。「教師サポート」は

「NP」，「A」との間に有意な相関がみられた。「友人サポート」および「向社会的スキル」，

「学習的適応」は「CP」，「NP」，「A」との間に有意な相関がみられた。「非侵害的関係」は「NP」，

「A」，「AC」との間に有意な相関がみられた。また，「AC」は ASSESSの各下位尺度との相関

が全て負であった。また，ASSESSのそれぞれの下位尺度間には全て有意な相関がみられた。

これらのことから，事前に想定していた「NP」と「向社会的スキル」の関連性，および「向

社会的スキル」と「生活満足感」，「教師サポート」，「友人サポート」の関連性があることが

本研究においても検証された。ただし，先行研究の知見から想定された「AC」と「向社会的

スキル」の関連性は明らかにされなかった。 

 

Table 11 
各下位尺度の相関係数 

 生活 

満足感 

教師 

サポート 

友人 

サポート 

向社会的

スキル 

非侵害的

関係 

学習的 

適応 
CP NP A FC AC 

生活満足感 － .46*** .56*** .41*** .38***  .39*** .29*** .41*** .33*** .06 -.15* 
教師サポート － － .56*** .39*** .30*** .23** .11 .37*** .23** .01 -.02 
友人サポート － － － .54*** .44***  .35*** .15* .44*** .25*** .04 -.13† 

向社会的スキル － － － － .21**   .34*** .16* .47*** .31*** -.03 -.06 
非侵害的関係 － － － － －  .25*** -.01 .19** ..17* -.10 -.26*** 
学習的適応 － － － － － － .22** .29*** .31*** -.13† -.10 

CP － － － － － － － .43*** .44*** .22** -.03 
NP － － － － － － － － .58*** .03 -.02 
A － － － － － － － － － .01 -.02 
FC － － － － － － － － － － .09 
AC － － － － － － － － － － － 

***p <.001 **p <.01 *p <.05 †p <.1  

 

性別ごとの学校環境適応感の変化 

次に予防用 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を検討する

ため，時期と性別を独立変数，学校環境適応感を従属変数として 2 要因分散分析を行った
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(Table 12)。その結果，交互作用が有意であったのは「学習的適応」のみで(F (1, 200) = 

4.10, p = .04, 偏η2 = .02)，単純主効果の検定を行ったところ，事前時点で性別の単純

主効果が有意であった(F (1, 200) = 4.20, p = .04, 偏η2 = .02)。他に「教師サポー

ト」で，性別の主効果が有意であった(F (1, 200) = 6.79, p =.01, 偏η2 = .03)。また，

「向社会的スキル」で，時期，性別の主効果が有意であった(順に F (1, 200) = 26.37, p 

= .00, 偏η2 = .12; F (1, 200) = 7.87, p = .01, 偏η2 = .04)。「学習的適応」におい

て交互作用が認められたが，いずれも時期の単純主効果が有意でなく，プログラムの効果に

性別が影響を及ぼすことが示唆されなかったため，これ以降の分析では性別は考慮しない

こととした。 
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Table 12 
性別ごとの学校環境適応感の平均値(SD)と 2要因分散分析の結果 

 男子 (n=132)  女子 (n=70)  時期の主効果  性別の主効果  交互作用 

 Pre Post  Pre Post  F 偏η2  F 偏η2  F 偏η2 

生活満足感 49.83 51.23  49.89 50.60  2.54 .01  .03 .00   .27 .00 

(11.36) (12.72)  (12.60) (12.02)          
教師サポート 56.33 56.47  60.76 63.83   2.83† .01  6.79* .03  2.35 .01 

(16.19) (16.58)  (16.67) (17.36)          
友人サポート 55.14 56.02  57.16 57.94  .99 .01  .96 .01   .00 .00 

(14.19) (14.79)  (15.80) (14.64)          
向社会的スキル 51.85 54.83  54.97 60.30  26.37*** .12  7.87** .04  2.10 .01 

(10.02) (12.00)  (10.56) (14.06)          
非侵害的関係 58.05 56.78  56.59 57.90  .00 .00  .01 .00  2.62 .01 

(15.92) (14.78)  (16.00) (16.27)          
学習的適応 54.86 53.42  51.26 52.66  .00 .00  1.93 .01  4.10* .02 

(12.14) (11.56)  (11.38) (11.07)          
***p <.001 **p <.01 *p <.05 †p <.1 
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性格タイプの群分け 

 まず，赤坂・根津(2013)に従って Pre 時点のエゴグラムの結果から児童を 4 つの性格タ

イプに分類した(「自他肯定型」(53名; 26%)，「自己肯定他者否定型」(36名; 18%)，「自己

否定他者肯定型」(77名; 38%)，「自他否定型」(36名; 18%)。また，分類指標としての一貫

性を確認するため，Pre 時点と Post 時点の相関を確認したところ，全ての因子で中程度か

ら強い相関が見られた(CP: r=.44; NP: r =.64; A: r =.55; FC: r =.59; AC: r =.45)。 

次に，赤坂・根津(2013)の群分けの基準に対する妥当性を検討するため，性格タイプを独

立変数，Pre時点での学校環境適応感を従属変数として 1要因分散分析を行ったところ，「生

活満足感」，「教師サポート」，「友人サポート」，「向社会的スキル」においてタイプ間での有

意差が認められた(順に F (3, 201) = 3.21, p = .02; F (3, 201) = 4.85, p = .00; F (3, 

201) = 4.93, p = .00; F (3, 201) = 6.10, p = .00)。Tukey法による多重比較の結果，

「生活満足感」で「自他肯定型」が「自他否定型」よりも有意に高く(p = .02)，「教師サポ

ート」で「自他肯定型」が「自己肯定他者否定型」，「自他否定型」よりも有意に高く(順に

p = .02; p = .05)，「友人サポート」で「自他肯定型」，「自己否定他者肯定型」が「自他否

定型」よりも有意に高く(順に p = .00; p = .02)，「向社会的スキル」で「自他肯定型」が

「自他否定型」よりも有意に高く(p = .02)，「自己否定他者肯定型」が「自己肯定他者否定

型」，「自他否定型」よりも有意に高かった(順に p = .03; p = .00)。 

以上より，良好な対人関係が築きやすい「自他肯定型」が，良好な対人関係が築きにくい

「自他否定型」よりも対人的適応が高いことが示され，他者との摩擦が生じやすい「自己肯

定他者否定型」よりも「自己否定他者肯定型」が「向社会的スキル」を上手く使えているこ

とが示されたことから，赤坂・根津(2013)の群分けの基準は十分な妥当性があると判断した。 

性格タイプごとの学校環境適応感の変化 

続いて，性格タイプと時期を独立変数，学校環境適応感を従属変数として 2要因分散分析

を行った(Table 13)。その結果，「生活満足感」，「向社会的スキル」では交互作用が有意と
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なった(順に F (3,198) = 3.73, p = .01, 偏η2 = .05; F (3, 198) = 3.62, p = .01, 偏

η2 = .05)。単純主効果の検定をそれぞれ行ったところ，「生活満足感」の時期の単純主効果

は「自他肯定型」のみ Pre時点よりも Post時点が有意に高かった(F (1, 198) = 12.41, p 

= .00, 偏η2 =.06)。「向社会的スキル」の時期の単純主効果は「自他肯定型」，「自己否定

他者肯定型」において Pre時点よりも Post時点が有意に高かった(順に F (1, 198) = 28.15, 

p = .00, 偏η2 = .12; F (1, 198) = 4.75, p = .03, 偏η2 = .02)。 
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Table 13 

性格タイプごとの学校環境適応感の平均値(SD)と 2要因分散分析の結果 

 自他肯定型 

(自分 OK相手 OK) 

n=53 

 自己肯定他者否定型 

(自分 OK相手 NG) 

n =36 

 自己否定他者肯定型 

(自分 NG 相手 OK) 

n =77 

 自他否定型 

(自分 NG相手 NG) 

n =36 

 

時期の主効果  タイプの主効果  交互作用 

 事前 事後  事前 事後  事前 事後  事前 事後  F 偏η2  F 偏η2  F 偏η2 

生活満足感 53.00 57.26  48.11 49.58  50.44 49.47  45.67 46.56   4.71* .02    5.48*** .08   3.73* .05 

 (10.50) (13.43)  (11.85) (11.92)  (12.32) (11.04)  (11.20) (11.38)          

教師サポート 61.75 63.79  52.78 56.31  60.52 58.92  51.53 54.92   3.74† .02  3.82* .06  2.03 .03 

 (16.88) (17.60)  (15.59) (18.19)  (16.73) (16.31)  (13.17) (16.29)          

友人サポート 59.87 63.09  52.92 55.22  57.58 55.73  49.08 50.75  2.61 .01    5.94*** .08   2.57† .04 

 (15.37) (14.92)  (15.48) (16.15)  (13.89) (13.96)  (12.43) (11.33)          

向社会的スキル 54.75 62.60  49.67 52.61  55.49 58.17  48.03 49.11   20.89*** .10   10.25*** .13   3.62* .05 

 ( 8.44) (12.99)  ( 9.13) (12.05)  (11.91) (12.42)  (10.00) (10.13)          

非侵害的関係 60.92 61.34  55.00 55.42  58.00 57.14  54.11 52.83   .16 .00   2.33† .03   .29 .00 

 (15.71) (16.33)  (14.73) (13.55)  (16.30) (15.71)  (16.07) (13.28)          

学習的適応 55.74 56.79  51.72 52.89  53.84 51.92  51.86 50.72   .09 .00  1.96 .03  1.47 .02 

 (12.04) (12.03)  (11.00) (10.04)  (11.37) (10.98)  (13.88) (11.61)          
***p <.001 **p <.01 *p <.05 †p <.1 
注）自他肯定型=CP<NP, FC>AC 自己肯定他者否定型=CP≧NP, FC>AC 自己否定他者肯定型=CP<NP, FC≦AC，自他否定型=CP≧NP, FC≦AC 

(赤坂・根津, 2013) 
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考察 

学校環境適応感と性格特性の関連性 

 先行研究の知見に基づいて想定された「AC」と「向社会的スキル」の相関は明らかにされ

なかったが，「NP」，「A」と「向社会的スキル」の相関がみられたことや，「FC」を除いたす

べての性格特性が学校環境適応感のいずれかの因子との相関がみられたことから，性格特

性と学校環境適応感との間に関係があることが想定されるだろう。これらの相関からは，学

校環境適応感の変化と同様にエゴグラムの変容，つまりは性格特性を従属変数として扱う

余地も想定されるが，AM ではあくまで感情・認知・行動面へのアプローチを基本としてお

り，性格特性そのものの変容はその基本的枠組みを超えているものであると考えられる。ま

た，これまで性格特性が調整変数として用いられてきたことやその安定性と予測的妥当性

があることを鑑みると，本研究において性格特性は独立変数として用いることが妥当であ

ると考えられる。 

学校環境適応感とエゴグラムの相関を見ると，「NP」，「A」は学校環境適応感の全ての下位

尺度と有意な相関があった。このことから，良好な学校環境適応感と他者への受容感や論理

性の関連性が示唆された。また，「CP」も「生活満足感」，「友人サポート」，「向社会的スキ

ル」，「学習的適応」と有意な相関がみられた。ただし，「NP」，「A」に比べると相関が弱く，

「CP」と学校環境適応感の関連性は「NP」，「A」ほどではないと考えられる。適度な「CP」

の高さは社会的なルールをしっかりと守ったり，向社会的スキルの積極的な実施にもつな

がるが，極端に「CP」が高い人は「規則や慣習にとらわれ，(中略)社会的な機能や枠組みを

維持しようとし過ぎて，他人に対する要求が多く，他人に厳しくなる」とされており，(赤

坂・根津, 2013)，こうした傾向は他者との関係性を悪化させる要因にもなり得ると考えら

れる。また，先行研究の知見からの想定とは異なり，「AC」は「向社会的スキル」との相関

が見られず，「生活満足感」，「非侵害的関係」との間にのみ有意差が認められた。このこと

から，周囲への過剰な適応的態度と，被害的な友人関係，生活など日常的な場面における気
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持ちの安定さが関連している傾向が示唆された。これは先行研究(石津・安保, 2008)の知見

が小学生においても支持されることを示唆するものであると考えられる。 

予防用 Dプログラムの効果 

次に，「学習的適応」のみ男女で変化の仕方が異なることが明らかになったが効果量は小

さく，時期と性別の主効果が有意でなかったことからもプログラムの効果として断定する

ことは難しかった。このことから，性別の違いは予防用 Dプログラムの効果に大きな影響を

及ぼさないことが示唆された。ただし，中学生以上を対象とした AMでは性差による影響を

指摘しているものもあるため(Humphrey & Brooks, 2006)，今後は，高学年以上への予防用

D プログラムの実践および効果の検討を行う必要があると考えられる。 

また，学校環境適応感において「向社会的スキル」で時期の主効果が有意であったことか

ら，予防用 Dプログラムは「向社会的スキル」の向上に効果があることが示唆された。ただ

し男女別の分析では，「向社会的スキル」と関連性があると考えられる「生活満足感」，「教

師サポート」，「友人サポート」の効果は認められなかった。この点については，ロールプレ

イ場面が向社会的スキルの学習には適していたが，それぞれの参加児童の実生活に般化す

るための場面としては適していなかった可能性が考えられる。ただし予防用 D プログラム

は学級単位での実践になるため，個々人の状況に適したロールプレイ場面を設定すること

が難しい。そのため，今後は学んだスキルを日常生活に般化するためのブースターセッショ

ンを定期的に設定したり，教員や保護者にプログラム内容を通知し，児童生徒が日常的に学

んだスキルを使えるような環境作りや声掛けなどを検討したりする必要があるだろう。ま

た，本研究で学校環境適応感の「向社会的スキル」にのみ向上が見られたことを鑑みれば，

予防用 D プログラムの実施から学校環境適応感における他の指標に影響が及ぶまでには複

数の媒介過程が働く可能性があり，これらの指標は向社会的スキルの獲得と比べて即座に

効果として現れにくいものであると考えられる。 
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性格タイプごとの学校環境適応感の変化の違い 

次に，性格タイプごとの各尺度得点の変化から，予防用 Dプログラムの効果を考察してい

く。今回の予防用 Dプログラムの実践によって，学校環境適応感では「生活満足感」，「向社

会的スキル」に交互作用がみられた。特に「NP」が優位な「自他肯定型」，「自己否定他者肯

定型」において「向社会的スキル」の得点が有意に向上していたことから，他者との良好な

関係性を形成・維持しようとする性格タイプの児童は，「自己肯定他者否定型」，「自他否定

型」のような排他的で他者との関係性を断絶しがちな性格タイプの児童に比べて向社会的

スキルを身につけやすいことが示唆された。 

ただし，「自他肯定型」のみ「生活満足感」が有意に向上していたことから，「NP」と「AC」

が優位な児童(つまりは「自己否定他者肯定型」)において予防用 Dプログラムの効果が最も

現れやすいという本研究の仮説は立証されなかった。相関分析の結果，「AC」は「生活満足

感」，「非侵害的関係」との間に負の相関がみられたことから，「自己否定他者肯定型」は他

者への遠慮や感情の抑制をしながら向社会的スキルを実践するために，「向社会的スキル」

と関連のある「生活満足感」や「教師サポート」，「友人サポート」が向上しなかった可能性

が考えられる。海外に比べて本邦の児童生徒は怒りを抑制しやすい傾向があるとされてい

るように(木野, 2008)，本研究においても「自己否定他者肯定型」の割合が最も多かった。

性格特性が容易に変容しないことが指摘されていることからは，自己否定的な性格タイプ

の児童に対しては日常的に周囲の大人が彼らの自己肯定感や自己受容感を高めるような声

掛けや関わりが必要であると考えられる。また，そうした性格タイプの児童が自分自身を励

ましたり行動を切り替えたりするための「なっとくのりくつ」や自分の気持ちや意見を相手

に上手く伝えるための「私メッセージ」を学ぶ回を増やしたり，ロールプレイにおいて感情

を抑制しやすい場面を扱う機会を増やしたりする必要もあるだろう。 

また，本研究の仮説とは異なり「AC」が優位な「自他否定型」の児童に対する予防用 Dプ

ログラムの効果は明らかにできなかった。「自己肯定他者否定型」の児童も含め，他者否定
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的な児童は怒りのコントロールやプログラムへの参加に対して動機づけが低いことやプロ

グラムの参加に対する動機づけが十分でないとターゲットスキルの習得に悪影響があるこ

とが指摘されていることから(Dangel et al., 1989; Down et al., 2011)，プログラムや

スキルを実践することへの動機づけが低い場合，予防用 D プログラムの効果は十分に得ら

れない可能性が示唆された。そのため，それらの動機づけを高めるためのオリエンテーショ

ンの回は重要であると考えられる。予防用 D プログラムにはオリエンテーションの回が組

み込まれているがその効果は明らかではないため，今後プログラムへの動機づけがどのよ

うにして高められるのか，動機づけの高さによって効果が異なってくるのかなどを検討す

る必要があるだろう。 

先行研究の結果との比較 

 本研究では AMの先行研究(Bidgood et al., 2010; Sofronoff et al., 2007)の結果と異

なり，「教師サポート」や「友人サポート」，「非侵害的関係」など対人関係の改善における

効果を明らかにすることはできなかった。この点については既に述べたように学校環境適

応感の対人関係に関する指標の変化が即座に現れにくいものであることのほかに，それら

の変化が現れるために必要な実施回数や実施時間が先行研究(Bidgood et al., 2010; 

Sofronoff et al., 2007)と比べて十分でなかった可能性が考えられる。しかし，先述した

通り本邦では海外のように AMプログラムの実践のために使える時間が少ないため，少ない

実践回数でより効果を得るためにはプログラム実践後にも学校や家庭で学んだスキルを練

習できるような環境作り(例えば学んだスキルの実践に対する肯定的なフィードバック，ト

ラブルが起きた際に学んだスキルを使うように促す声掛け等)が重要であると考えられる。 

 また，本研究では「自己否定他者肯定型」のように怒りを抑制しやすい児童への予防用 D

プログラムの効果が一部明らかになった。AM の実践に関する先行研究のほとんどが怒りの

外在化に関するトラブルの改善を AMの効果として扱っている中で，怒りを外在化しづらい

児童が他者との良好な関係性を築くためのスキルを獲得したことを明らかにしたという点
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で，本邦において実用性のあるプログラムであることが示唆された。ただし，その他の学校

環境適応感の指標の向上は認められなかったため，自己肯定的な児童と比べて予防用 D プ

ログラムの効果が現われにくい背景を検討する必要があるだろう。また，これらの結果はあ

くまで児童らの自己評定によるものであり，教師や家族などの他者評定による結果次第で

は更なる考察が可能となるだろう。 

 4つの性格タイプ間で比較的「向社会的スキル」が高かった「自他肯定型」と「自己否定

他者肯定型」において予防用 D プログラムの効果が明らかになったことからは，先行研究

(江村・岡安, 2003; 小林・渡辺, 2017)とは異なる知見が得られたと考えられる。この点に

ついては，SST と AM ではプログラムの構成の違いが影響している可能性も考慮すべきでは

あるが，「向社会的スキル」が高い「自他肯定型」と「自己否定他者肯定型」において予防

用 Dプログラムの効果に差が出ていたことからは，「向社会的スキル」の単純な高低では心

理教育の効果の指向性を明確に測ることが難しいのではないかと考えられる。つまり，元々

の「向社会的スキル」の高低に加えて性格などの個人の特性が加わることで，予防用 Dプロ

グラムの効果は変化しうるのではないかと考えられる。この点については 4 章における質

的分析でさらに詳細に検討する。 

研究 2の課題 

 研究 2 では研究 1 と同様に統制群の設定ができなかったことから，学校環境適応感の向

上を予防用 Dプログラムの効果であると断定することが難しかった。この点については，実

施校の都合により「総合的な学習の時間」での実施となったため，学年全体での実施となっ

てしまい，ウェイティングリスト群を設定できなかったことや，私立学校という特殊な学校

種であることから，他校の児童を統制群として設定し，純粋に比較することが困難であった

ことが原因であった。また，実施校の多忙さによりフォローアップ時点での調査が実施でき

なかったため，予防用 Dプログラムの効果の般化に関する検討が行えなかった。予防用 Dプ

ログラムの効果をより正確に検討するうえで，今後は統制群やフォローアップ時点での調
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査を設定して分析する必要がある。 

また，今回は先行研究の知見から小学 4年生を対象としたが，他の学年に対しても同様の

効果があるのか，あるいは異なる知見が得られるのかを明らかにすることは，今後の予防的

心理教育としての AMを学校現場に普及していくために必要であると考えられる。 

 

3.3 本章のまとめ 

本章では，予防用 Dプログラムの効果を主に量的分析の視点から検討した。効果を測る変

数としては学校環境適応感を採用し，その調整変数として情動知能および性格特性を採用

した。研究 1および研究 2における検討から，予防用 Dプログラムは児童の「生活満足感」

や「向社会的スキル」に一定の効果があることが示された。ただしこうした効果の差は児童

の個人特性(例えば性格特性，動機づけ，自己効力感など)によっても異なる可能性が示唆さ

れたため，予防用 D プログラムの効果の指向性を明確にするためにどのような調整変数が

妥当であるかは今後も検討が必要であるだろう。また，学年差や児童が置かれている環境，

相手との関係性など複数の要因によって予防用 D プログラムの効果に差が生じる可能性に

留意する必要があることが示唆された。 

さらに，予防用 D プログラムを受講した児童が周囲の環境との相互作用の中で学んだス

キルをどのように実践していくか，向社会的スキルを実践する時になぜ不安を抱えるのか，

気持ちを抑制しがちな児童の生活満足感がなぜ向上しなかったのか，なぜ他者否定的な児

童には効果が現われにくいのか，など量的分析だけでは明確にできなかった部分をより深

く検討する必要性が示された。これらの点は次章で詳細に検討していく。 
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第 4 章 D プログラムの効果に関する現象モデルの生成 

 

本章では Dプログラムの効果を質的分析の視点から検討することを目的とする。4.1節で

は予備調査として戈木版 GTA による個別 D プログラムの効果に関する現象モデルの生成お

よび 4.2 節で行う予防用 D プログラムの効果に関する現象モデルの生成に必要な質問項目

の検討をする。なお，4.2 節の内容は大森(2021b)を加筆修正したものである。続く 4.2 節

では本調査として予防用 Dプログラムの効果に関する現象モデルの生成を行う。 

 

4.1 ASD児に対する個別 Dプログラムにおける現象モデルの生成 (研究 3) 

目的 

 本節では，個別 Dプログラムを受講した自閉スペクトラム症(Autism Spectrum Disorder; 

ASD)の中学生に対して 1 年間の定期的な面接を行い，対象生徒が周囲の環境との相互作用

の中で学んだスキルをどのように習熟し活用していくのかに関する現象モデルの生成を通

して，予防用 D プログラムの効果に関する現象モデルの生成に必要な質問項目を検討する

ことを目的とする。 

なお，本研究の目的を鑑みると ASD の生徒を対象にした現象モデルの生成および質問項

目の選定には対象者の個性が結果に反映されてしまう可能性があるだろう。ただし，本研究

で用いる戈木版 GTA が社会的相互作用の現象における多様なプロセスを捉えようとするこ

とを前提にしたうえで，発達障害の可能性のある特別な教育的支援を必要とする児童生徒

の割合が 6.5％であること(文部科学省, 2012)を鑑みると，ASDの生徒の事例も学級単位で

実践される予防用 D プログラムの効果に関する現象モデルにおける多様なプロセスの一つ

となり得ると考える。 

また，本稿では小学生に対する D プログラムの効果を検討することを目的としているた

め，中学生を対象とすることはその目的に沿っていないと考えられるが，①AM の実践後も
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定期的な面接が行えること，②学校関係者(担任，副担任，SC)や保護者からもインタビュー

が可能であること，などの点から本調査で用いる質問項目の選定において有効であると判

断した。 

 

方法 

プログラム参加者 

今回のプログラム参加者は私立中学校 C に在籍する男子生徒 A(D プログラム受講時：12

歳 11カ月)で ASDの診断がされている(11歳 9カ月時の WISC-Ⅳ: FSIQ=83, VCI=80, PRI=98, 

WMI=88, PSI=78)。生徒 Aは保育園の頃から集団生活に適応することが苦手で，汚言・暴言

などが目立つようになったため療育を受け，それらは減少した。小学校でも友達への暴言・

暴力などはあったが，生徒 Aに理解のある担任をつけるなどの学校の配慮や SCとの連携も

あり，比較的大人しく過ごせていた。ただし母親によると「小学生の頃から怒りを出さない

で，勝手にどっか行ったり，何も言わないから，逆に何を考えているのかがわからないよう

な子だった」ようである。また，「他人の気持ちに気づきにくい」，「言葉を字義通りに受け

取ってしまう」，「同時に複数の作業をすることが苦手」，「予想外の展開への対応が苦手」，

「暗黙の了解が理解しにくい」といった特性は発達早期から認められていた。 

20XX 年 4 月(中学入学後)より周囲から注意をたびたび受けたり，からかわれたりするこ

とが重なり，情緒が不安定になり，イライラすることが多くなった。また，暴言や汚言も多

くなり，同年 6月に学校での反社会的行動(教室内あるいは他者のものを壊す，他者への暴

言，暴力など)が目立ち，学校側から謹慎処分が下され，心理教育プログラムの受講を夏休

み明け(20XX 年 9 月以降)の復学の条件とされていた。そこで生徒 A が通っていた小学校の

SC に生徒 Aの母親が連絡を取り，その SCが運営するカウンセリングルームで勤務していた

筆者に個別 Dプログラムの実施が依頼された。初回面接では初対面の筆者とも笑って話し，

人懐こい印象で，敬語を使うなど礼儀の良さがみられた。一方で，目につくものを衝動的に
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触ろうとしたり，話していてもどこか落ち着かない様子がみられたりした。また，当時のト

ラブル場面を語るとまるで先ほど起こったかのようにイライラし始め，「殴ったのは俺が悪

いけど，結局悪いのはあいつら」といった他罰的な発言がみられた。その後，筆者から個別

D プログラムの流れと目的について説明を行い，生徒 Aからの理解を得た。 

プログラムの構成と流れ 

20XX 年 8 月，筆者が勤務するカウンセリングルームにて，個別 D プログラムの研修を修

了した筆者が 1回 50分のプログラムを，オリエンテーションを含めて全 7回の構成で実践

した(Table 14)。各回の実施に際しては，インテーク面接での見立ておよび各回でのアセス

メントに基づいた指導案を作成・修正し，それに基づいて実施された。なお今回実施した個

別 Dプログラムの流れは，研究 1と基本的に同様であった。 

個別 Dプログラム実施後，筆者は生徒 Aの学校へ報告書を作成した。内容は主に①個別 D

プログラムの説明，②生徒 Aの行動や思考の見立て，③実施したワーク，④ワーク中の様子

と良く出来ていた部分，⑤伸ばしていきたい力と生徒 Aへの対応の工夫，などであった。ま

た月に 1 回程度のフォローアップ(FU)面接が行われ(20XX 年 10 月～20XX+1 年 8 月)，学ん

だスキルの復習と定着を図った。なお，毎回の FU面接(1回 50分)の内容は録音せずに，面

接後に筆者が逐語記録を起こしていた。 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

69 

 

Table 14 
アンガーマネージメント Dプログラムの実践内容 

課程 回 ワーク 各回の具体的な内容と狙い 

 
各回共通 

振り返りシート 
(気持ちのモニター表) 

Table 6を参照。 

第 0回 オリエンテーション Table 6を参照。 

1. 気づき 第 1回 
①気持ちの温度計 
 
②ストレスマネージメント 

①Table 6を参照。 
 
②Table 6を参照。 

2. 知的理解 

第 2回 

①「なっとくのりくつ」 
 
②出来事整理シート 
付録 I 

①Table 6を参照。 
 
②実際にあったトラブル場面
を想起してもらい，刺激と反応
でその出来事を客観的に分析
して場面を整理していく。ま
た，その場面で思っていたこと
や気持ちを思い出してもらい，
アンガーを調整し，適切な行動
をとるためにはどのようなス
トレスマネージメントや「なっ
とくのりくつ」が必要であった
かを考える。 

第 3回 

①相手が興奮していると
きの対応 

 
 
 
 
②「なっとくのりくつ」
の復習 

①相手を怒らせやすい自分の
行動パターンを知り，相手が興
奮している時に相手の行動や
感情を悪化させないようにす
る言葉や対応を学ぶ。 
 
②「なっとくのりくつ」の復習
を行い，スキルの定着を図る。 

3. 感情的な
受容 

第 4回 カチッとファイブ Table 6を参照。 

4. 新しい行
動パターン
の獲得 

第 5回 

①「受動的に聴く」 
 
②「私メッセージ」 

①Table 6を参照。 
 
②Table 6を参照。 

5. 新しい行
動パターン
の定着 

第 6回 ブレインストーミング Table 6を参照。 

 

戈木版 GTAの分析方法 

分析対象者 20XX+1 年の 8 月～9 月にかけて，生徒 A，生徒 A の母親および担任，副担

任， SC の 5 名を理論的サンプリングによって対象として選択し，半構造化(Semi-

Structured)面接(以下 SS面接とする)をそれぞれ別日に実施した(Table 15)。 
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手続きとしては，まず 20XX+1年 8月，生徒 Aに 7項目の質問(Table 16)に回答してもら

い，戈木版 GTAによる分析によって曖昧であった質問内容や追加すべき質問内容を精査し，

同年同月に母親へ SS 面接を行った。同様の手続きを経て，20XX+1 年 9 月，担任，副担任，

SC の 3 名へ SS 面接を同時に行った(Figure 5)。SS 面接中は回答に応じて追加で質問し，

質問の順番を適宜変更した。SS面接の内容は ICレコーダーによって記録した。 

 

 

 

 

Table 15 
インタビュー協力者一覧 

順番 対象者 性別 インタビュー時間 

1 生徒 A 男 17分 00秒 
2 母 女 84分 44秒 
3 担任 男 35分 48秒 

 副担任 男  
 SC 男  

Table 16 
面接調査における質問項目一覧 

項目番号 質問項目 
① アンガーマネージメント D プログラムの成果として感じられたことはありま

すか？ 
＋いつ頃から変化を感じられるようになりましたか？ 

② 学んだスキルをどんな場面で使いましたか？ 
③ 使いやすかったスキルはありましたか？ 
④ アンガーを調整することや，アンガーの出し方で変化はありましたか？ 
⑤ 周りの人との関わり方は変化しましたか？ 

＋周りのクラスメイトからの本人への評価は変化しましたか？ 
＋お母さん（先生方）から見て，本人への評価や見方は何か変わりましたか？ 

⑥ 今，（本人が）困っていることはありますか？ 
＋本人への対応で困っていることはありますか？ 
＋本人への対応で工夫したことはありますか？ 

⑦ これからもっとこうなりたい，こうしていきたいという目標などはあります
か？ 
＋本人にまだまだここは足りていないなと思う部分はありますか？ 
＋今後，本人に求めるものは何かありますか？ 

注）追加された質問項目は「＋」で示す。 
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Figure 5 
質問紙およびプログラムの実施時期 

 

なお，理論的サンプリングでは，生徒 Aだけでなく，生徒 Aに関わる周囲の人からもデー

タを収集することで，データを豊かにし，洗練されたカテゴリーを形成することを目的とし

ていた。また，生徒 Aは SS面接で自身の気持ちや行動の背景を振り返ったり，自身の行動

や学校生活の変化，苦手な部分や課題などについて語ったりすることができており，戈木版

GTAの分析のために必要な言語表現力は十分にあったと考えられる。 

分析手続き 戈木版 GTAによる SS面接データの分析ではまず，プロトコルデータを内容

ごとにデータを切片化し，それぞれの切片データからプロパティとディメンションを抽出

し，それらを基にして切片の内容を適切に表現するラベル名をつける。次に，内容が類似し

たラベルを 1 つのカテゴリーとしてまとめ，各カテゴリーの内容を適切に表現するカテゴ

リー名をつける。その後カテゴリーを現象ごとに，「状況(condition)」(ある現象のスター

ト時点を表すもの)，「行為/相互行為(action/interaction)」(現象のプロセスを表すもの)，

「帰結(consequence)」(行為/相互行為の結果として生じたことを表すもの)で構成された

パラダイムに沿って分類する。その後，現象ごとにカテゴリー同士をプロパティとディメン
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ションで関連付けてカテゴリー関連図を作成し，「行為/相互行為」の中から他のカテゴリー

と最も関係が強いものを中心概念として 1 つ選択する。ここまでの作業で不足しているラ

ベル，あるいはプロパティやディメンションを検討し，理論的サンプリングを通して 2例目

以降の新たなデータ収集と分析を繰り返すことで，ラベルの追加やカテゴリーの再編成，カ

テゴリー名の修正などを行い，カテゴリー関連統合図を生成する。原則としてはこの過程を

理論的飽和(事例を増やしても新たなカテゴリーやプロパティ，ディメンションが出てこな

い状態)に至るまで繰り返す。 

なお，質的研究の妥当性を保証する条件の 1つとして挙げられている「共有できる解釈で

あること(戈木, 2008)」を満たすために，面接データとラベル名の評定，プロパティとディ

メンションの判断，カテゴリー間の関係の確認，プロセスの妥当性などについては，筆者と

教育心理学を専攻する 3 名の大学院生(いずれも博士後期課程に在籍)および 1 名の大学教

授によって意見が一致するまで行われ，一致しなかったものについては評定者間で協議を

重ねて分類する。また，本研究では戈木(2016)が指摘するようにカテゴリー関連図を作る作

業においてデータに出てくる時系列にとらわれ，事例の要約になることを避けるため，

20XX+1 年に実施した SS 面接データのみを用いて戈木版 GTA を行い，FU 面接のデータは戈

木版 GTAの結果の妥当性を高めるために補助的に用いる。 

倫理的配慮 

 本研究を実施するにあたって，各研究協力者に対して，調査の目的，内容，研究意義，デ

ータの匿名化，研究協力への任意性などについて口頭および文書による説明を行い，IC レ

コーダーによる面接内容の録音，調査の実施，および研究成果の公表について同意を得た。 

 

結果 

 本項では以下，中心概念を【】，その他のカテゴリーを＜＞，プロパティを“”，ディメ

ンションを‘’で表記する。また，Table 17～19には各カテゴリーのプロトコルデータ例
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を示した。戈木(2016)の手続きに則ってインタビューデータを分析した結果，19 個のカテ

ゴリーと現象の中心概念として【自己理解の深まり】が見いだされた(Figure 6)。【自己理

解の深まり】を中心概念として選定した理由としては，Figure 6において第 1課程から第

4課程までのプロセスパターンで経由されており(第1課程においてのみ(帰結)に位置する)，

＜相談への試み＞や＜他者理解の深まり＞，ひいては＜向社会的行動＞や＜他者との関係

性の改善＞，＜所属欲求の高まり＞などへ移行するうえで重要な概念と考えられたためで

ある。ここでは各課程でのプロセスパターンについて説明していく。なお，Figure 6に示

した 0～5のプロセスパターンは，各課程の内容を修了した時点ではなく，習熟された場合

に想定されるものとする。 

プロセスの辿り方としては，カテゴリー毎にプロパティとディメンションを確認し，その

組み合わせによって矢印に沿って次のカテゴリーに進む。例えば，＜アンガーの抑圧＞では

まずプロパティとして“抑圧の度合い”，“AM への動機づけ”，“気持ちを言語化する能力”，

そして“問題解決への自己効力感”と，それぞれのプロパティの左右にあるディメンション

を確認する。それぞれのディメンションが左側であれば＜居場所感のなさ＞に繋がり，右側

であれば＜AMスキルの実践＞に繋がる。 
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Table 17 
D プログラムの効果に関する現象モデルにおける概念とそのプロトコルデータ例：0 パターン 
パラダイム カテゴリー ラベル プロトコルデータ例 主なプロパティとディメンション 

状況 

アンガーの

抑圧 

アンガーの抑圧 奥にしまうっていうのをちっちゃいころからやってた子

なので。（母親） 

抑圧の度合い ：大 

AM への動機づけの

低さ 

僕も言うて最初 AM を受けに行ってたときは「あ～行きた

くねえなあ」みたいなのもあったんですけど。（本人） 

AM への動機づけ 

 

：低い 

 

気持ちの言語化の 

困難さ 

そうですね。やっぱり今までは言語化できないので，（学

校の話は）言えないとか言わないもあったと思うんです

ね。（母親） 

気持ちを言語化す

る能力 

：低い 

 

解決策が見いだせな

いことへの閉塞感 

そうですね。あと，アイデア出なかったのかもしれない

ですね，今まではね。なんかこう閉塞感みたいな。（母親） 

問題解決への自己

効力感 

：低い 

行為 

/相互行為 
居場所感の

なさ 

威嚇的な関わりによ

る周囲からの孤立 

強くグッて言えば周りはなんか言うこと聞いてるように

見えるけど，孤独感は増すみたいな。（母親） 

孤立感の度合い ：大 

周囲からの拒否的な

発言への傷つき 

やっぱりそういう強いこと言う子もいるんですけど。そ

れで実はなんか良くわかんないですけど，本人は傷つく

わけですよね。（母親） 

心理的な傷つきの

度合い 

：大 

抑えられな

いアンガー 

やりたいことができ

ないことへの不満 

やっぱりこう，やりたいことが思いっきりできないんだ

っていうことをよく言ってます。（母親） 

欲求不満の度合い ：大 

自分の行動制限の 

難しさ 

僕は中 1 の夏休みの頃のちょい，夏休みが始まる前に人

に手を出してしまって。あの～物を壊したりとかしちゃ

って，そのときは自分を制限できなかったんですけど。

（本人） 

アンガーの度合い 

抑えられない度合

い 

 

：大 

：大 

 

恒常的なアンガー状

態 

それでこういう顔（しかめ面）をずっとしていて，興奮状

態ですよね。常に。（母親） 

アンガーの頻度 ；多い 

反社会的な

問題行動 

他者へ心理的な負担

を与える行為 

（ビンの破片を）落として他の人に心理的な不安を与え

たり，危険を与えたりしたっていう。（担任） 

行動の危険性 ：高い 

周囲への暴言 わりと「なんだよ，あいつ。」とか。しかも「死ぬ」とか

「死ね」とか「殺すぞ」とか（言ってた）。（母親） 

他者への攻撃性 

 

：高い 

 

社会規範からのズレ やっぱり，その社会規範と自分の思い・行動の少し隔た

り（がある）と言うか。（母親） 

規範意識 

 

：小 

 

定期的に生じる 

問題行動 

ん～…やっぱりそうですね，ひと月に 1 回くらいはそう

いう，何かしら（問題行動）があるんで。（担任） 

問題行動の頻度 

 

：多い 

 

アンガーの爆発に 

よる周囲の疲弊 

その（アンガーが爆発した）結果として全ての人が疲弊

する状態にあって。誰もハッピーじゃない。（母親） 

周囲の困り感 ：大 

本人への対

応方針の共

有 

教員間での本人の 

対応方針の共有 

で，「こういうケースはこういうふうにしてください」っ

ていうふうなことを（他の教員にも）伝えてます。4 月の

段階で。(担任) 

教員の行為 ：対応方針 

の共有 

周囲による

対応の工夫 

本人の特性の理解に

対する努力 

 

･･･ん～…そうですね。基本的に他の子と変わりはないん

ですけど，まあ，できるだけ（本人の）特性を知る。えっ

と～…（本人への）話し方とか。（担任） 

教員の行為 ：本人の 

特性の理解 

問題行動に

対する内省 

困り感の自覚のなさ で，（本人が）困ったという自覚自体が持てないんですよ

ね。だから事件にならないと持てない。呼び出されない

と。（SC） 

問題の把握 ：小 

他者からの

評価 

クラスメイトからの

否定的な評価 

去年はおっかないと思われる子もいたでしょうし，嫌い

っていうふうに嫌う子もいたでしょうし。（母親） 

他者からの評価 

本人の親しみやす

さ 

：否定的 

：小 

本人の考えている 

ことのわからなさ 

本当に何考えてるか正直わからない子ではあったんで

す。（母親） 

 

他者からの理解度 

 

：小 

 

クラスメイトからの

否定的評価の維持 

 

え～，まぁ怖いと思っている人たちは，いまだに「ちょっ

とあいつ怖いな」とか「ちょっとなんかうるさいな，迷惑

な奴だな」って思ってる人たちはいると思います。（担任） 

他者からの受容度

合い 

他者との心理的距

離 

：小 

：遠い 

帰結 所属欲求の

なさ 

行事や授業への 

困り感のなさ 

いやもう（授業や行事についていけるかについての心配

は）特になかったっすね。（本人） 

所属欲求の度合い ：小 

相談の諦め 

相談すること 

への諦め 

そこ（担任に相談に乗ってもらえなかったこと）が原因

でどうせ聞いてもだめだろっていうのが生まれちゃった

っていう話。（本人） 

諦めの度合い ：大 

注) プロトコルデータ例における指示語や代名詞，文脈など文章の理解に補完が必要なものについては( )を付けて補

足した。また，各プロトコルデータ例の最後に引用元を( )内に示した。 
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Table 18 
D プログラムの効果に関する現象モデルにおける概念とそのプロトコルデータ例：1∼3 パターン 
パラダイム カテゴリー ラベル プロトコルデータ例 主なプロパティとディメンション 

状況 アンガーの
抑圧 

AM の実践による 
自分の変化 

どんどん（面接に）通っていくうちに，学校始まって通っていくう

ちに，その学校の悩み事とか自分がちょっとずつ変わってきてい

るのを，（面接で）やっぱり言うっていうのがすごい楽しくなって

きたので。（本人） 

AM への動機づけ 
 

：高い 

問題解決への 
自己効力感のなさ 

で，こう自分がまさかその言語能力がそこ（問題解決のアイデアを

だせるほど）まであるっていうのも気づいてなかったのもあるし。

（母親） 

気持ちを言語化す
る能力 

：高い 

行為 
/相互行為 

AM スキルの
実践 

タイムアウトの 
使いやすさ 

学校で使えたもの。タイムアウト的な感じ？そうですね，一番タイ

ムアウトが使いやすかったですね。（本人） 

スキルの使いやす
さ 

：大 

タイムアウトによる 
落ち着き 

それ（タイムアウト）によって，え～自分の気持ちを落ち着かせた

りするっていう行動をとることができるようになったかなと思っ

ています。（担任） 

スキルを実践した
度合い 

 

：大 
 

学校での AM の実践 で，あとは，あのもうひとつは，あの～アンガーマネージメントで

学んだものを，やっぱり実際に学校の中で使えるようになったっ

ていう。（母親） 

スキルの向上度合
い 

：大 

AM の効果の実感 あの，学ぶだけじゃなくて実際にやってみたら上手くいったって

いう。（母親） 

スキルの効果の実
感 

：大 
 

時間経過による 
怒りの消失 

だからそれ（怒りの原因）を耐えるんですよ。そうすると自然と耐

えるんじゃなくて，「何で怒るんだろ？」みたいな感じになってき

て。（本人） 

否定的な考え方の
変化度合い 

：大 
 

失敗への 
しり込み 

失敗への恐怖 結局（理想とすることを）できなかった時が一番怖いんで。（本人） 失敗への 
プレッシャー 
失敗への恐怖 

：大 
 
：大 

AM の促し AM の定期的な 
促しの必要性 

で，定期的に何かがあるたびに（AM について）確認して話すとい

うのが絶対必要なことなんじゃないかなと思っています。(担任) 

教員の行為 ：定期的な 
AM の促し 

アンガーの
軽減 

他者に対する頻繁な 
アンガー 

いちいち躓いてたんですよね。目が合うと「なんだよ俺のこと見る

んじゃねーよ！」みたいなことから始まって，気に入らない子がい

たらもうそういう（イライラ）スイッチが入ってみたいな。（母親） 

アンガーの頻度 
アンガーへの耐性 

 

：多い 
：低い 

抑えられない部分 やっぱり抑えられない部分もちょっとあったりするので，先のこ

とは考えられない部分ですね。（本人） 

自己制御の度合い 
 
：小 

アンガーの再燃性 なんか話してる途中でも「死ね！あいつ殺す！」みたいな，うん，

そんな感じ（アンガー状態）になってて。｢ｳｩｰ!｣みたいな。（母親） 

アンガーの再燃性 
 
：高い 

反社会的な
問題行動 

定期的に生じる 
問題行動への 
担任の困り感 

まぁ～それ（定期的に生じる問題行動）はなくならないのかなぁと

は思いつつ，（困っていることとして）それはひとつありますね。

（担任） 

問題行動の頻度 
周囲の困り感 

：多い 
：大 

本人への対
応方針の共

有 

教員間での 
本人の特性の理解 

あとは～…もう 1 個はあの～，他の担当教科の教員に彼の特性を

知ってもらうってこと。（担任） 

担任の行為 ：教員間での 

情報共有 

周囲による
対応の工夫 

母親からの 
タイムアウトの提案 

ひとまず私ここにいるから来る？みたいな。（本人に）タイムアウ

ト勧めてみたり。（母親） 

母親の行為 ：タイムアウト

の提案 
問題行動に
対する内省 

危険性の 
欠如への反省 

その（ビンを 2 階から落として割ることの）危険性に対しても「申

し訳ない」っていうこと（を謝ったり）と。（担任） 

問題の把握 ：大 

内省による自身の 
課題への気づき 

そういう（先のことを考えられない）部分もあったりするので，自

分はそこをもうちょい磨きたいなって思ってますし。（本人） 

内省の度合い 
 
：大 

相談の試み 相談行動の増加 他には，なんていうんだろう，ちゃんと先生に相談できるようにな

りました。やっぱりそこが一番かなぁって思いますね。（本人） 

相談する力 
相談した人との 

信頼関係 

：大 
：良好 

感情の調整に 
関する相談 

やっぱりそれ（感情の調整の仕方について）は相談してくるように

なりましたね。（母親） 

相談の頻度 ：多い 

担任への相談 (担任にクラスメイトから悪口を言われていることについて)「す

ごい嫌な気分がするんだよ」って言ったら，（本人） 

問題解決への願い ：大 

相談への期待 僕は（担任に）相談乗ってほしかったんですけど。（本人） 相談への期待の強
さ 

：大 

帰結 【自己理解
の深まり】 

自己理解の不十分さ 
 

怒りが爆発すること
での友人との不和 

（自己理解は深まってきた）が，まだまだだと思います。正直。（担

任） 

自分もここ（怒りが爆発すること）が原因でその子が僕のこと嫌に

なっちゃったっていうのもわかってたし。（本人） 

自己理解の度合い ：中 
 
：大 

気持ちの言語化 わりとこう，クールダウンしてから自分の思い，感情をぶつぶつな

んですけど言葉にできるようになって。「あんな言い方されたら誰

だって（怒るでしょ）」みたいなこととか，（母親） 

気持ちを言語化す
る能力 

：高い 

トライアンドエラー
による自己理解 

はい。そういう（失敗体験を通した学びの）経験が積み重なって，

まぁトライアンドエラーというかそんな感じで，段々自分のこと

がわかってきているんじゃないかなと思います。（担任） 

トライアンドエラ
ーの頻度 

：多い 

他者理解の
深まり 

自分と類似した人の
理解の深まり 

ん～っと，例えば，僕と同じようにすぐ怒っちゃって，人に手を出

してしまう子とかも，やっぱりいるんですよ。その子がどうしてそ

うなったかっていうのが，話を聞けばやっぱりわかって。（本人） 

自分との類似度合
い 

：大 

自分と似た人への共
感的理解 

やっぱりそれはその子（授業中に間違い指摘された子）にとって

は，多分恥ずかしかったと思うし，つらかったと思うし，つらかっ

たにプラス怒りも起きたと思うし。(本人) 

共感性の度合い ：大 
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Table 19 
D プログラムの効果に関する現象モデルにおける概念とそのプロトコルデータ例：4∼5 パターン 
パラダイム カテゴリー ラベル プロトコルデータ例 主なプロパティとディメンション 

状況 アンガーの抑
圧 

黒い人による 
アンガーの放出 

そうですね，なんかほらやっぱり，黒い人たち（抑圧されたアンガ

ー）が（本人の中に）住んでたっていうのもあったし，やっぱりこ

う（黒い人がアンガーを出すことで）自分でも自分を助けて，内面

の中で助けていたのか。（母親） 

抑圧の度合い  
 
：小 

AM を実践した 
ことの報告 

そうですね，やっぱり日常の会話の中で『今日もタイムアウトし

た』っていう話が主流なんですけど。「こんな嫌なことがあってむ

かついたからちょっと出たんだ」って，タイムアウトしたんだねっ

て。（母親） 

AM への動機づけ ：高い 

行為 
/相互行為 

AM スキルの
実践 

タイムアウト 
の実践 

行動面。そうですね。AM をして大きな変化が出たのは，タイムア

ウトができるようになったこと。（担任） 

スキルを実践した度
合い 

 

：大 

感情制御や 
気持ちを伝える 
技術の向上 

まぁひとつ言えるのはまぁ，怒りを（適切に）爆発させたり，人に

何かを伝えたりとかっていう技術に関しては入学当初よりも向上

しているっていうイメージではあります。（担任） 

スキルの向上度合い  
 
：大 

アンガーの軽
減 

タイムアウトを 
するという約束 

 
自発的なタイムア

ウトの使用 

そうですね，え～最初はもちろん，約束事としてそういうタイムア

ウトを（感情が爆発しそうになったときには）しっかりするという

約束事があったので。（担任） 

そうですね。え～，自ら，自分は今ちょっと苛立っているなってい

うのを感じたときは外に出ていくっていうことが出来ていると思

います。（担任） 

自己制御のきっかけ ：外発的 
 
 
：自発的 

怒りの頻度の軽減 （怒りの出し方は）変わってきましたね。あんまり怒んなくなりま

したね。そもそも。（本人） 

アンガーの頻度 
アンガーへの耐性 

：多い 
：高い 

時間経過による 
アンガーの消失 

はい。そこはしっかり自分でブレーキは掛けられるようになった

部分もあるけど。（本人） 

自己制御の度合い 
 
：大 

アンガーが収まる
ことへの確信 

なんていうんだろ，必ず怒りの原因っていうのが少し経てばなく

なるんですよね，（本人） 

アンガーが収まるこ
とへの確信度合い 

：大 

アンガーの再燃性 
のなさ 

そんな感じですね。（アンガーが）再燃しないんですよ。（母親） アンガーの再燃性 ：低い 

自発的な AM なんか，怒らない代わりに距離を置いたりとか。（母親） 自己制御のきっかけ ：自発的 
反社会的な問

題行動 

授業中に突然 
音楽を聴く 

例えば，授業中に突然音楽を聴きだしたりとか。授業中に。（担任） 行動の突発性 
 
：大 

本人への対応
方針の共有 

保健室チーム 
での対応 

で，そこの保健室のメンバー（ソーシャルワーカー，養護教諭，教

育相談担当教員）で話しているのは，問題行動を起こすこと自体は

月 1 回起きている，それへの対処方法をきちんと彼が学習してい

くように対応しています（SC） 

教員の行為 ：チームで
の情報共有
と対応 

周囲による対
応の工夫 

全体ではなく 
個別での注意 

全体に対して「お前さぁ」っていうことじゃなくて，ちょっと（周

りに）聞こえないように「A（本人），俺はこんなふうに思うんだけ

ど」って言ったら「わかった」っていうふうに聞いてくれるように

なったのも 2 年次からかなぁ。（副担任） 

教員の行為 ：全体では 
なく個別的 
な注意 

問題行動に対
する内省 

内省の速さ 嘘をついたことと，そういうこと（ビンを割る行為）をしてしまっ

たこと，ふたつの面に対して「(考えが)足りなかった」と反省する

っていうのは速いですよね。（担任） 

内省の速さ 
 
：速い 

【自己理解の
深まり】 

自己理解による 
気持ちの言語化 

で，そこらへん（孤独感が増す理由）がわかってきたら，（言語化

による）アウトプットも上手になり。（母親） 

自己理解の度合い 
 
：大 

他者理解の深
まり 

他者理解力の 
向上の実感 

あとは，自分がこういうこと（AM）を経験したから，他の子の気持

ちがわかったりとか，っていうのはやっぱり，なんかすごいそこは

(力が)つきましたね。（本人） 

他者の気持ちの 
理解度合い 

：大 

経験による他者 
との距離感の理解 

なんかひとつひとつの学校の行事が通り過ぎていく毎にクラスが

落ち着いたり，誰かと誰かが明らかに合わないってなったら離れ

てみたりとか，何かやっぱり見えてきた。（母親） 

他者との距離感の理
解 

：大 

向社会的 
行動 

友人からの 
相談への対応 

不思議ですけど友達の相談にのってて，その感情のコントロール

っていうかね，習ったことをアドバイスしてたりとかしててすご

い面白くて。（母親） 

行動の適切さ 
他者の気持ちの 

理解度合い 

：適切 
：大 

他者への 
向社会的な関わり 

友達の相談にも乗り，親も諭すようになり，「落ち着いてください」

みたいな（ことを言ったり）。（母親） 

向社会的行動の頻度 
 
：多い 

他者からの評
価 

周囲からの 
肯定的な評価 

割と落ち着いて喋れるようになったりしたら，意外とこの子と喋

ると面白いとかそういうのが（周囲も）わかってきたのかもしれな

いです。（母親） 

他者からの評価 
本人の親しみやすさ 
他者からの理解度合

い 
他者からの受容度合

い 
他者との心理的距離 

：肯定的 
：大 
：大 
 
：大 
 
：近い 

他者との関係
性の改善 

クラスメイトとの
肯定的な関係性 

最近は僕のことを「あいついいやつになったよな」みたいな感じ

で，それでだいぶ僕にもすごい話してくれたりとか，そういうのも

ありましたし。（本人） 

他者との関係性 
他者と関わる頻度 

 

：良好 
：多い 

自分を見直しても
らうことへの期待 

僕がそういう（相談するという）やる気を見せたらきっと（僕が）

何か変わったんじゃないかって周りも思ってくれるし。（本人） 

周りから見直しても
らうことへの期待 

：大 

関係性の改善 
への確信 

まぁ最初はやっぱり（友人に対して）すごい怒りはあったんですけ

ど，いつかきっとまた仲直りできると自分では思ってたんで。別に

その子とは仲直りしたいなって。（本人） 

仲直りしたい気持ち 
仲直りへの確信の度

合い 

：大 
：大 

帰結 所属欲求の高
まり 

行事や授業につい
て行けるかの不安 

そうだなぁ，やっぱり今一番困ってることは，そのちゃんと学校の

行事とか，授業についていけるかっていうことが心配ですね。（本

人） 

所属欲求の高さ ：大 
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【カテゴリー関連統合図の見方】 

例えば＜アンガーの抑圧＞ではプロパティ
(“抑圧の度合い”，“AM への動機づけ”，“気持
ちを言語化する能力”，“問題解決への自己効力
感”)を確認し，それぞれの左右にあるディメン
ションが左側であれば＜居場所感のなさ＞に
進み，右側であれば＜AM スキルの実践＞に進
む。 

Figure 6 
ASD児に対するアンガーマネージメント個別 Dプログラムの効果に関する現象モデル 
 
 

 

Note：【】は中心概念，＜＞はカテゴリ―，〇で囲まれたものは教員や保護者による行為，各カテゴリーの主なプロパ
ティとディメンションは斜字で，矢印上の数字は D プログラムの各課程を習熟した時点を想定した動きを示す。
数字はそれぞれ 0：プログラム受講前(動機づけ前)，1：第 1 課程(気づき)，2：第 2 課程(知的理解)，3：第 3 課程
(感情的な受容)，4：第 4 課程(新しい行動パターンの習得)，5：第 5 課程(新しい行動パターンの定着)と示した。
図左端の（ ）には各カテゴリーが属するパラダイムを示した。なお，面接データにないディメンションは疑問
符(?)付きで示し，カテゴリー間の繋がりは破線矢印で繋いだ。 

（状況） 

（行為/相互作用） 

大：抑圧の度合い：小 

低い：AM への動機づけ：高い 

低い：気持ちを言語化する能力：高い 

低い：問題解決への自己効力感：高い？ 

 

大：孤立感の度合い 

大：心理的な傷つきの度合い 

大：欲求不満の度合い 

大：アンガーの度合い 

大：抑えられない度合い 

多い：アンガーの頻度 

行動の危険性：高い 

行動の突発性：高い 

問題行動の頻度：多い 

周囲の困り感：大 

規範意識：小 

他者への攻撃性：高い 

小？：スキルの使いやすさ：大 

小？：スキルを実践した度合い：大 

小？：スキルの向上度合い：大 

小？：スキルの効果の実感：大 

小？：否定的な考え方の変化度合い：大 

大：失敗へのプレッシャー 

大：失敗への恐怖 

多い：アンガーの頻度：少ない 

低い：アンガーへの耐性：高い 

小：自己制御の度合い：大 

小？：アンガーが収まること 

への確信度合い：大 

高い：アンガーの再燃性：低い 

外発的：自己制御のきっかけ：自発的 

向社会的行動の頻度：多い 

行動の適切さ：適切 

他者の気持ちの理解度合い：大 

否定的：他者からの評価：肯定的 

小：本人の親しみやすさ：大 

小：他者からの理解度合い：大 

小：他者からの受容度合い：大 

遠い：他者との心理的距離：近い 

他者との関係性：良好 

他者と関わる頻度：多い 

周りから見直してもらうこと 

への期待：大 

仲直りしたい気持ち：強い 

仲直りへの確信の度合い：大 

相談する力：大 

相談の頻度：多い 

相談した人との信頼関係：良好 

問題解決への願い：大 

相談への期待の強さ：大 
小：問題の把握：大 

小？：内省の度合い：大 

遅い？：内省の速さ：速い 

（行為/相互作用,帰結） 

（帰結） 

自己理解の度合い：中～大 

気持ちを言語化する能力：高い 

トライアンドエラーの頻度：多い 

自分との類似度合い：大 

他者の気持ちの理解度合い：大 

共感性の度合い：中～大 

他者との距離感の理解度合い：中～大 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜アンガーの抑圧＞ 

＜AM スキルの実践＞ 

＜向社会的行動＞ 

＜他者からの評価＞ 

＜他者との関係性の改善＞ 

＜所属欲求の強まり＞ 

＜アンガーの軽減＞ 

＜居場所感のなさ＞ 

＜抑えられないアンガー＞ 

＜反社会的な問題行動＞ 

＜失敗へのしり込み＞ 

＜相談への試み＞ 

＜問題行動に対する内省＞ 

【自己理解の深まり】 ＜他者理解の深まり＞ 

＜所属欲求のなさ＞ 

＜相談の諦め＞ 

＜AM の促し＞ 

＜本人への対応方針の共有＞ 

＜周囲による対応の工夫＞ 
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0 パターン：動機づけ前 

ここでは，日常的に＜アンガーの抑圧＞をしている状態で，“抑圧の度合い”が‘大きく’，

“AMへの動機づけ”が‘低く’，“気持ちを言語化する能力”や“問題解決への自己効力感”

が‘低い’ため，＜居場所感のなさ＞を感じるようになったと考えられる。ここで“孤立感

の度合い”や“心理的な傷つきの度合い”が‘大きく’，＜抑えられないアンガー＞が生じ

たと言える。そして，“欲求不満の度合い”や“アンガーの度合い”，“抑えられない度合

い”も‘大きい’ことから，＜反社会的な問題行動＞が引き起こされたと言える。それらの

“行動の危険性”や“他者への攻撃性”が‘高く’，“規範意識”が‘少ない’ため，すぐ

に教員や保護者によって＜本人への対応方針の共有＞，＜周囲による対応の工夫＞が行わ

れるが，＜問題行動に対する内省＞は“問題の把握”が出来ていないために深まらず，＜反

社会的な問題行動＞が再び行われたと考えられた。そして“問題行動の頻度”が‘多く’，

“周囲の困り感”が‘大きい’ことから＜他者からの評価＞を受け，その“他者からの評価”

が‘否定的’で，“他者との心理的距離”が‘遠かった’際に，＜所属欲求のなさ＞へと帰

結し，＜抑えられないアンガー＞へとループしていくと考えられた。一方で，＜他者からの

評価＞において“他者からの理解度”や“他者からの受容”が‘少ない’場合，＜所属欲求

のなさ＞へと帰結し，＜アンガーの抑圧＞を再び行うことが示された。 

1 パターン：第 1課程を習熟した時点を想定 

 ここでは，＜アンガーの抑圧＞を日常的に行ってはいるが，“AM への動機づけ”が‘高

く’，＜AMスキルの実践＞をとりあえず行ったと考えられる。タイムアウトなど“スキルの

使いやすさ”はあったものの，“スキルを実践した度合い”や“スキルの向上度合い”，

“スキルの効果の実感”が‘少ない’ことから，＜失敗へのしり込み＞を感じたことが示唆

され，教員による＜AMの促し＞によって再び＜AMスキルの実践＞をし，ストレスマネージ

メントによって＜アンガーの軽減＞へと繋がったことが示された。ただし，“アンガーの頻

度”は依然として‘多く’，“アンガーへの耐性”も‘低い’ため，“自己制御の度合い”
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が‘低く’，＜反社会的な問題行動＞が再び生じたのではないかと考えられる。“問題行動

の頻度”は依然として‘多い’ため，教員や保護者によって＜本人への対応方針の共有＞が

なされ，教員や保護者によって＜周囲による対応の工夫＞が行われ，自身の行動パターンや

感情の出方などを振り返ったワークによって“問題の把握”が十分になされたことから＜

問題行動に対する内省＞がなされ，【自己理解の深まり】へと一旦帰結したことが示された。 

2,3パターン：第 2,3課程を習熟した想定 

 ここでは，＜アンガーの抑圧＞は行われているものの“AM への動機づけ”や“気持ちを

言語化する能力”が‘高まり’，＜AMスキルの実践＞を行ったと考えられる。“スキルを実

践した度合い”，“スキルの向上度合い”も‘大きく’，「なっとくのりくつ」によって“否

定的な考え方の変化度合い”も‘大きく’なったことで＜アンガーの軽減＞へと繋がったと

考えられる。しかし“アンガーの頻度”は依然として‘多い’ために，＜反社会的な問題行

動＞は少なからず生じたと言える。また，“周囲の困り感”も依然として‘大きい’ため，

教員や保護者による＜本人への対応方針の共有/周囲による対応の工夫＞が行われたと考

えられる。FU 面接では「出来事整理シート」を使っていたことや自己内省に関する内容を

話していたことからも(Table 20の(2)，(3))，＜問題行動に対する内省＞では，「出来事整

理シート」によってトラブル場面から，当時の自分の行動や気持ち，考えを振り返る練習を

したことで“問題の把握”がしっかりとされており，“内省の度合い”も‘大きい’ため，

【自己理解の深まり】が促されたことが示された。 

【自己理解の深まり】において，第 2課程では「なっとくのりくつ」を学んだことで“ト

ライアンドエラーの頻度”が増え，“気持ちの言語化の度合い”が‘大きく’なってきたこ

とで＜相談への試み＞がなされたと言える。また，「なっとくのりくつ」の練習によって，

“相談への期待の強さ”や“問題解決への願い”などが促されたことで“相談の頻度”が

‘多く’なり，“相談した人との信頼関係”も良好になり，結果として“相談する力”が身

に付いたことで＜アンガーの軽減＞へと繋がったと考えられる。しかし“アンガーの再燃 
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性”はこの時点では‘高い’ため，＜反社会的な問題行動＞へとループすることが示された。

一方，第 3課程では「カチッとファイブ」によって自身や他者の価値観や大事にしている考

えなどを理解し，状況を整理できるようになった第 2 課程に比べてより深いレベルで“自

己理解の度合い”が‘大きく’なったのではないかと考えられる。FU 面接においても，自

Table 20 

FU面接における生徒 Aの発言例 
日付 
（No） 

発言例 

20XX年 10月 
(1) 

やっぱりイライラすることはあるんで，イライラしてきたらクラスの
人から少し離れたり，他に集中できるものやったりしてますね。あと，
黒板の字をノートに写すのが追い付かないときはスマホで取ったり，
わからないところは後で先生に聞いたりしてます。今までストレスだ
ったことも自分で新しい方法を考えてやってますね。 

20XX年 10月 
(2) 

あの，これは自慢なんですけど，なんかクラスでカードゲームしてて，
僕が勝って，負けてキレちゃった子がいたんですけど，今多分悔しいん
だろうなって思ったらあんまりイライラしなくて。それでその子が結
構騒いでたら，他の子が「うるさい！きもい！」って煽ってて。だから
僕が，「教室の外に行こう」って言ったら，ちょっと落ち着いたんです
よ。アンガーマネージメントでやった整理するやつ（出来事整理シー
ト）で，どうしてそういうことをしたのかとか，どういうことをしたら
よかったかをやってたから，それをその子にもやってみました。 

20XX年 11月 
(3) 

(友だちを)遊びに誘っても無視されたから，反応するだろうって思っ
てその子の iPadを投げちゃったんです。本当は仲良くしたかったから
なんですけど，やっぱり投げるのは良くなかった。ちゃんと気持ちを伝
えたいです。 

20XX+1年 1月 
(4) 

最近は仲良くなった友だちが増えましたね。部活にも入ったんで学年
が上の人たちと仲良くなれましたし，学校はすごい楽しいです。 

20XX+1年 1月 
(5) 

友だちがずっと絡まれてるのを見て心配だったんで，(友だちに)「その
子たちと関わるのやめたほうが良いよ。」とか言ってたんですけど，良
くならなくて結局キレて色々言ってしまって。でも昔はカッとなった
らすぐ殴っていた自分が今はこんなに落ち着けるとは思ってなかった
です。もう少し早くこうなってたらなぁ。 

20XX+1年 3月 
(6) 

A先生は僕のことをわかってくれてるからいいんですけど，B先生は「そ
んなの聞いてません」って言ってイヤーマフ使わせてくれなかったん
で，これ(自分の特性とイヤーマフを使いたい理由に関する原稿)書い
てプレゼンして許可もらえるようにしようって思って。 

20XX+1年 5月 
(7) 

部活の人に「教えるの面倒くさいから」って言われて練習をさせてもら
えなかったんですけど，そんときめっちゃ怒りが出てきて文句言おう
としたんですけど･･･。言ったらやっぱり関係悪くなっちゃうなって思
って，我慢しました。自分の気持ちは上手く言えなかったです。 

20XX+1年 6月 
(8) 

あと最近授業中にスマホでゲームをしている子がいて，ずっとやって
るし先生も見てるのにやってるからすごいイライラしちゃって。でも
その子はゲームが好きでやっているから，しょうがないところもある
んだけど。･･･でも先生からしたら嫌な気持ちになるし，僕も授業中は
やめた方がいいと思うけどって考えてたらちょっと落ち着いたんです
けど…。 
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分がイライラするタイミングを理解して刺激から離れたり，落ち着く方法を試していたり，

他者の気持ちや状況を理解しようとする様子がみられた(Table 20の(1)，(2)，(8))。特に

“自分との類似度合い”が高い相手への“共感性の度合い”が‘大きく’なったことは，生

徒 A がまずは自身の感情経験や考え方などを般化し，理解しやすい類似した他者への理解

を深め，＜他者理解の深まり＞へと一旦帰結したと考えられる。 

4,5パターン：第 4,5課程を習熟した想定 

 ここでは“抑圧の度合い”も‘小さく’なっており，“AM への動機づけ”も‘高い’こと

から＜AM スキルの実践＞へスムーズに移っていたと考えられる。“スキルを実践した度合

い”もさらに増え，“スキルの向上度合い”も‘大きく’なっているため，＜アンガーの軽

減＞に容易に向かうが，4パターンではまだ“自己制御のきっかけ”が‘外発的’であるた

め，時折＜反社会的な問題行動＞も生じており，“行動の突発性”は依然として‘高い’こ

とが示された。そのため教員らによる＜本人への対応方針の共有/周囲による対応の工夫＞

が行われた結果，＜問題行動に対する内省＞に繋がり，“内省の速さ”もこれまでの課程で

学んだスキルが定着したことで‘速く’なっているため，スムーズに【自己理解の深まり】

へと繋がったと考えられる。そして「私メッセージ」の練習によって自分の欲求と気持ちを

明確に区別し，自分の気持ちを相手が理解できるように伝える方法を学んだことで，“自己

理解の度合い”は‘大きく’なり，実際に「私メッセージ」を用いて他者と関わるなど“ト

ライアンドエラーの頻度”が‘多く’なったことで＜他者理解の深まり＞が促されたと考え

られる。FU面接においても，自分の考えや欲求を他者に伝えようと試行錯誤する姿勢が度々

見られていた(Table 20の(3)，(5)，(6))。また，「受動的に聴く」練習を何度も行ったこ

とで，“他者の気持ちの理解度合い”や“他者との距離感の理解度合い”が‘大きく’なり，

＜向社会的行動＞が行えるようになったことが考えられる。FU 面接では「受動的に聴く」

を使ったことは明言していなかったが，友人関係の改善について述べられていたことから

も，Aの行動が他者から肯定的な評価を得られてきたことが示唆される。また，“他者の気
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持ちの理解度合い”が‘高い’ために，“行動の適切さ”は十分にあり，＜他者からの評価

＞において“本人の親しみやすさ”が‘大きい’ことが示されたと考えられる。また“他者

との心理的距離”も‘近い’ことから，“他者からの評価”が‘肯定的’なものとなったと

考えられる。その結果，＜他者との関係性の改善＞に至り，“周りから見直してもらうこと

への期待”や“仲直りしたい気持ち”，“仲直りへの確信の度合い”が‘強まり’，＜所属

欲求の高まり＞へと帰結したと考えられる。その後，所属欲求の高さから他者との関係性の

維持のために＜AM スキルの実践＞が促され，以降は第 5 課程と同様のプロセスパターンを

辿ったことが示された。 

 5パターンでは，＜アンガーの軽減＞において“自己制御の度合い”や“アンガーが収ま

ることへの確信度合い”が‘大きく’，“アンガーの再燃性”も‘低い’ことから“自己制

御のきっかけ”も‘自発的’なものとなり，スムーズに＜向社会的行動＞が行えるようにな

ったと考えられる。“向社会的行動の頻度”が‘多く’なったことから，＜他者からの評価

＞において，“本人の親しみやすさ”や“他者からの理解度”が‘大きく’なり，＜他者と

の関係性の改善＞が顕著に見られ，“他者と関わる頻度”が‘多く’なったことで“他者と

の関係性”もますます‘良好’なものとなり，＜所属欲求の高まり＞へと帰結し，その後も

＜AMスキルの実践＞が促されたことが示された。 

 

考察 

頻繁に生じるアンガーの背景とその調整 

第 1 に，戈木版 GTA の分析によって生成された現象モデル(Figure 6)により，＜抑えら

れないアンガー＞や＜反社会的な問題行動＞の背景には，＜アンガーの抑圧＞があること

が示された。また，そこには重要なプロパティとして“気持ちを言語化する能力”があり，

アンガーを抑圧してしまうのは，先行研究(Capps et al., 1992; Yirmiya et al., 1992)

で明らかにされているように，ASDの特徴である自らの気持ちを理解することやそれを言語
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化して表現することに困難を抱えていることが要因の一つとして考えられる。またこうし

た状況では，孤立感や心理的な傷つきから＜居場所感のなさ＞を抱きやすく，容易に＜反社

会的な問題行動＞が引き起こされたのではないかと考えられる。このことから，ASDの児童

生徒にしばしばみられる攻撃性(Kaartinen et al., 2014; Kanne & Mazurek, 2011; Matson 

& Adams, 2014; Mazurek et al., 2013)の背景には，一見すると他者からは気づかれにく

い心的プロセスが存在していることが示唆された。また，＜所属欲求のなさ＞や＜相談の諦

め＞も頻繁に生じるアンガーの背景としてあり，これらに大きな影響を与えるのが＜他者

からの評価＞であった。特に目に見える問題行動には＜他者からの評価＞が否定的になさ

れるが，＜問題行動に対する内省＞や【自己理解の深まり】のような内的変化には肯定的な

評価を受けづらかったと考えられる。 

今回のインタビューの語りから生徒 A は頻繁に生じるアンガーに対して，主にタイムア

ウトや気分転換といった周囲に見える方法で対処していたことが明らかになった。一方で，

怒りは必ず収まるという認知を持つこと(「なっとくのりくつ」)や問題行動への内省といっ

た周囲には見えない方法もアンガーを調整するうえで効果的だったことが分かった。行動

変容にはトライアンドエラーによる自己理解のプロセスが必要であるため，対象児童生徒

の支援者は長期的な視点で彼らを見守り，彼らの行動変容だけでなく，内的変容にも意識を

向ける必要があると考えられる。 

各課程の習熟 

第 2 に，FU 面接からは，20XX 年 10-11 月まではストレスマネージメントや認知の変容，

他者に対する向社会的な行動に関する語りが見られ，20XX+1 年 1 月頃から友人関係の改善

に関する語りが見られた。これらのことから学校に復帰してから 1 カ月の間で，Figure 6

における第 1 課程から第 4 課程の＜向社会的行動＞までは習熟されるが，対人関係が改善

したあとに所属欲求が高まるまでには数カ月の時間差が生じることが示唆された。「ひと月

に 1回くらいはそういう，何かしら(問題行動)があるんで」，「怖いと思っている人たちは，
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いまだに「ちょっとあいつ怖いな」とか「ちょっとなんかうるさいな，迷惑な奴だな」って

思ってる人たちはいると思います」といった担任の語りからは，プログラムを受講しても相

手との関係性や状況によってはプログラム受講前のパターンを通ることも想定すべきであ

ると考えられる。つまり，常に他者からの肯定的な評価を受けられるわけではなく，試行錯

誤の中で徐々に関係性が改善していくために，最終的に所属欲求が高まるまでには時間が

かかるのではないかと考えられる。 

ただし，本研究で得られたデータからは，それぞれの課程が順に習熟されていたのかどう

かについては，明らかにできなかった。学校に復帰して 1 カ月の間に第 1 課程から第 4 課

程の途中まで習熟されていたことを鑑みると，各課程が順に習熟されていったかどうかを

確認するためには，例えばプログラム実施後から 1 カ月の間，週に 1回程度の FU面接を行

い，生徒 Aの変化を詳細に分析する必要があるだろう。 

自己理解の深まりによる生徒 Aの変化 

 第 3に，今回生成された現象モデルにおいて＜問題行動に対する内省＞によって【自己理

解の深まり】に至るかどうかが，問題行動の繰り返しを防ぐ重要なポイントであったと考え

られる。特に，第 1～4課程までは自己理解のためのワークが毎回組み込まれており，徹底

的に自己理解を深めていた。また，個別 Dプログラムでは自己理解について，トラブル場面

を刺激と反応に分けて客観的に整理して自身の感情や行動を分析する具体的な理解から，

自身の行動や考えの基にある価値観を見つめなおす抽象的な理解へと段階的に深められる

ように構成されている。今回生成された現象モデルでは課程が進むにつれて，【自己理解の

深まり】から派生するプロセスが変化し，Dプログラムの最終的な目標である向社会的行動

の獲得に近づくことが示されたことからも，自己理解の度合いに応じた生徒 A の新たな行

動あるいは変化として，＜相談への試み＞や＜他者理解の深まり＞，＜向社会的行動＞など

が獲得されることが示唆された。 
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動機づけの必要性 

 第 4に，＜AMスキルの実践＞には AMへの動機づけが高いことが重要であり，Dプログラ

ムを含め心理教育の実施に際しては，その動機づけが十分にされている必要があることが

示唆された。Humphrey & Brooks(2006)においても，AMへの動機づけは AMからどれだけ学

べるかの重要な要因とされており，参加者が AM に対して必要性を感じていなかった場合，

その動機づけが損なわれることも明らかにしているように，動機づけの有無が効果の大小

を大きく左右する要因の一つであることが考えられる。そして AMへの動機づけはされてい

るが，第 1 課程のように＜失敗へのしり込み＞が生じている場合，周囲からの＜AM の促し

＞によって＜AM スキルの実践＞が行われやすいことが示唆された。生徒 A が所属している

学校では教員間で D プログラムの内容や生徒 A に関する情報共有が行われ，対応が工夫さ

れていたことからも，学校現場では実践者以外の教員も Dプログラムの内容を把握し，＜AM

の実践＞を躊躇している児童生徒に対してそれを促すような介入や声掛けが行えるように

なっていることが望ましいと考えられる。 

質問項目の選定 

 以上の結果および考察より，4.2節で行う本調査に用いる質問項目の検討を行いたい。本

研究ではプログラムの成果を尋ねている(Table 16, 項目番号①)が，これではプログラム

を受講する前の児童生徒がどのようにトラブルへ対処していたのかは明確にできないと考

えられたため，対処方略の変容が検討できるような質問項目が必要であろう。次に，本研究

では先行研究(Humphrey & Brooks, 2006)で指摘しているような動機づけに関する内容は質

問項目として選定していなかったにもかかわらず，生徒 A の語りからはプログラムに対す

る動機づけに関する語りがみられた。こうした動機づけに関する質問項目はプログラムで

学んだスキルを実践する上で重要な視点となると考えられる。さらに，本研究では学んだス

キルをどのような場面で使ったか(Table 16, 項目番号②)，その使いやすさ(Table 16, 項

目番号③)などを尋ねたが，これでは学んだとしても使わなかったスキルや，実際には使っ
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ていたが意識的ではなかったスキルなど(例えば「なっとくのりくつ」)に関して漏れなく情

報収集をすることが困難であるため，より具体的に確認する必要があった。また，実践した

スキルが使いやすかったとしても，実際に使ってみたときに役に立ったかどうかを確認す

ることも重要であると考えられる。そして，今回は個別事例を分析したが，学級単位で予防

用 D プログラムを実施した場合は周囲の児童が学んだスキルを活用しているか，周囲の児

童がどのように変化したか，といった点も確認しておく必要もあるだろう。 

以上の検討事項をもとに，教育心理学を専門とする大学教授 1 名と質問項目を再度検討

し，次節において本調査を実施する。 
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4.2 予防用 Dプログラムの効果に関する現象モデルの生成 (研究 4) 

目的 

本節では，学級単位で予防用 D プログラムを受講した児童が周囲の環境との相互作用の

中で学んだスキルをどのようなプロセスで，どのように実践していくのかに関する現象モ

デルを生成することを目的とする。また，3章では児童の性格タイプだけでなく児童が置か

れている学級状態も予防用 D プログラムの効果に差が生じることが示唆されていたため，

本研究においても学校環境適応感とエゴグラムを測定し，量的・質的分析の両側面から検討

していく。 

 このように一つの研究内で量的・質的アプローチを組み合わせる研究法は，量的研究法や

質的研究法に続く第 3 の主要な研究法パラダイムとして「混合研究法」(mixed methods 

research)と呼ばれ，質的研究や量的研究の一方のみを用いるより情報量が多く研究課題に

関するよりよい理解や有用な結果を提供できるとされている(Johnson et al., 2007; 抱井, 

2015b)。混合研究法には(1)収斂デザイン (convergent design)，(2)順次デザイン

(sequential design)，(3)埋め込みデザイン(embedded design)の 3つの原型があり(抱井, 

2015b)，収斂デザインでは量・質的データを同時並行的に収集・分析し，分析者はそれぞれ

の結果を補完的に比較あるいは統合させて現象に対するより深い考察をすることができる。

順次デザインは説明的順次デザイン(explanatory sequential design)と探索的順次デザイ

ン(exploratory sequential design)という 2つの下位デザインが存在し，前者では最初に

実施した量的研究の結果を質的研究によってより深化させる目的で実施される。後者では

最初に実施した質的研究から導かれた仮説を量的研究で検証したり，測定尺度の開発を行

ったりする目的で実施される。埋め込みデザインでは量・質的データの両方を収集するが，

どちらか一方のタイプのデータは副次的(あるいは補足的)なものとして埋め込まれて分析

される(Creswell & Plano Clark, 2017)。それぞれのデザインにはさらに発展形や亜型も

存在するが本研究で扱う範疇を超えているため，ここではそれぞれの基本形デザインの流
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れのみを示す(Figure 7)。 

 
Figure 7 
混合研究法の 3つの原型(Creswell & Plano Clark, 2017を一部改変) 
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方法 

プログラム参加者 

20XX+2 年 9 月～11 月にかけて，私立小学校 B に在籍する小学 4 年生 3 学級 107 名(男子

65 名，女子 42名)を対象に予防用 Dプログラムを実施した(Figure 8)。今回対象となった

学年は 3 年生の頃から児童間のいざこざが多く，今後大きなトラブルが起きないように高

学年に上がる前に学校側から予防的介入の必要性が検討されていた。 

 

Figure 8 
プログラムおよび質問紙，インタビューの実施時期 
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通常授業時間における「総合的な学習の時間」などを用いて，児童が在籍する各教室にて

オリエンテーションを含めて 5回(毎週 1回 50分)の予防用 Dプログラムを実施した(Table 
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Table 21 
アンガーマネージメント Dプログラムの内容 

課程 回 ワーク 内容と狙い 
 各回 振り返りシート 

（気持ちのモニター表） 
  Table 6を参照。 

1.気づき 第 1回 ①オリエンテーション ①Table 6を参照。 
  ②ストレスマネージメント ②Table 6を参照。 
2.知的理解 第 2回 「なっとくのりくつ」   Table 6を参照。 
3.感情的な受容 第 3回 ①ANエゴグラム   ①Table 10を参照。 
  ②「受動的に聴く」  ②Table 6 を参照。 
4.新しい行動の獲得 第 4回 「私メッセージ」   Table 6を参照。 
5.新しい行動の定着 第 5回 ①話し合う  ①Table 6 を参照。 
  ②ブレインストーミング  ②Table 6 を参照。 

 

 プログラムの進行役(メイン)は教育心理学を専攻する大学院生 3 名がそれぞれの学級を

担当し，また各学級には教育心理学を専攻する 3名の大学院生および学級担任が TAとして

配置された。なおすべての大学院生は予防用 Dプログラムの研修を前もって受けていた。TA

の主な役割は研究 1，研究 2 と同様であった。また，実践中は予防用 Dプログラムの制作者

およびアンガーマネージメント研究会の講師 1 名がそれぞれの学級を巡回し，メインの進

行補助を行い，実践後にメインと TAに対して SVを行った。そして，今回実施した予防用 D

プログラムの流れは，研究 1，研究 2と同様のものであった。 

ただし本研究は新型コロナウィルス感染症の影響下における実践となるため，研究協力

校との協議により通常予防用 D プログラムがオリエンテーションを含めて全 7 回やるとこ

ろをプログラム製作者のアドバイスを受けて通常の内容と構成を出来る限り遵守して全 5

回に短縮することとなった。また，通常の実践であれば各ワークは 4～5人の班を作って机

を合わせて行われるが，今回の実践では席は離したままで参加児童にはマスクの着用を徹

底し，各机の正面には透明の飛沫防止パネルを設置するなど感染対策を徹底した中で行っ

た。さらに，学校側からは「できるだけ児童が喋る時間を少なくしてほしい」という要望が

あったため，従来であればプログラム中に児童に質問を投げかけた時は口頭で回答させた

り，児童同士でディスカッションをさせたりしていたが，今回の実践では挙手や頷き，ジェ

スチャー(腕で丸やバツを作る)などで回答できるような質問に変更した。他に，メインや TA
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がマスクを着用すると児童が口元や表情が読み取れず，誰が喋っているのか，何をしゃべっ

ているのかなどが分かりづらい可能性が考えられたため，説明や傾聴の際には目や眉，口元

を大きく動かして表情を分かりやすくし，身振り手振りをしながら伝える，付箋に書いて伝

えるなどの対応を行った。 

評定尺度 

学校環境適応感尺度 ASSESS(栗原・井上, 2016) 学年全体へのプログラムの効果を量的

にも把握するため，本尺度をプログラム実施 1か月前(Pre)，プログラム実施後 2週間以内

(Post)の 2時点で実施した。下位尺度の構成は研究 1を参照。 

小児 ANエゴグラム(赤坂・根津, 2013) 第 3回で用いるため，本尺度をプログラム実施

2 週間前時点で回答を求めた。下位尺度の構成は研究 2を参照。 

なお，両尺度の実施からプログラム実施までに期間が空いているのは研究 1，研究 2と同

様の理由であった。 

倫理的配慮 

 データ収集や研究成果の公表に関する同意は研究 2と同様の手続きをとって得られた。 

戈木版 GTAの分析方法 

分析対象者 20XX+3 年 3 月，主な質問内容や個人情報の取り扱い，インタビュー協力が

有志によるものであることを記載した保護者宛のインタビューの同意書を筆者が学校に送

付し、校長の許可を得て学校から各家庭に同意書を送付した。返信があったもののうちイン

タビューおよび収集したデータを研究成果として公表することへの同意が得られたプログ

ラム参加者 10 名(男子 6 名，女子 4 名)に対して，20XX+3 年 3 月から 4 月に ZOOM を用いて

SS 面接を実施した(Table 22)。質問項目は研究 3の結果を参考に，教育心理学を専攻する

大学教授との協議のもとで本研究の目的に照らし合わせ，主に予防用 D プログラムで学ん

だことを日常生活でどのように活用しているか(項目番号④，⑤，⑩，⑪)，その結果自身や

日常生活がどのように変容したか(項目番号①，⑥，⑦，⑬，⑭)を明らかにするための項目
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を中心に，AMに対する動機づけ(項目番号②)やクラスメイトの AMの実践状況(項目番号⑧)，

周囲の人からの対応(項目番号⑨)，プログラムに対する意見(項目番号③，⑫)などの項目を

選定した(Table 23)。研究 3と同様に SS面接中は回答に応じて追加で質問したり，質問の

順番を適宜変更したりした。 

分析手続き 分析は研究 3と同様に戈木版 GTA(2016)の分析手続きに則って行われた。ま

た，分析の妥当性の保証に関しては研究 3と同様の手続きを，教育心理学を専攻する大学教

授 1名および大学院生(博士後期課程)4名で行った。 

研究の流れ 

 本研究の流れとしては，予防用 D プログラムの効果に対する性別の影響を検討し，その

後，性格タイプと時期を独立変数，学校環境適応感を従属変数として 2 要因分散分析を行

う。続いて戈木版 GTAによって現象モデルの生成を行い，量的・質的分析の結果を比較して

考察を述べていく。このように本研究では量的・質的データがそれぞれ独立して収集・分析

するため，Creswell & Plano Clark(2017)の分類における収斂デザインを適用する。 
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Table 22 
インタビュー協力者一覧 

順
番 

児
童 

性
別 

面接時間 
ASSESSの結果(Pre/Post) エゴグラムの結果(Pre) 

尺度から見た児童の特徴 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) CP NP A FC AC 

1 A 男 43分 08秒 47/39 48/46 49/40 60/57 43/52 83/83 44 49 36 36 37 「自己否定他者肯定型」で，Post時

点で「生活満足感」が要支援領域で

あった。 
2 B 女 42分 06秒 49/49 57/83 83/83 54/57 83/83 48/48 56 53 54 50 37 「自己肯定他者否定型」で，要支援

領域はなかった。 

3 C 男 44分 07秒 38/49 45/46 48/51 48/51 36/33 54/56 46 43 51 52 55 「自他否定型」で，Pre時点で「生

活満足感」と「非侵害的関係」が，

Post 時点で「非侵害的関係」が要

支援領域であった。 

4 D 男 42分 50秒 51/49 54/46 35/43 48/46 52/52 58/58 63 62 63 33 46 「自他否定型」で，Pre時点で「友

人サポート」が要支援領域であっ

た。 

5 E 女 38分 55秒 51/39 57/83 51/83 48/57 83/83 60/54 46 53 50 45 43 「自他肯定型」で，Pre時点で「生

活満足感」が要支援領域であった。 

6 F 男 47分 09秒 53/51 46/46 54/56 48/83 52/62 51/60 51 68 73 44 52 「自己否定他者肯定型」で，要支援

領域はなかった。 

7 G 女 45分 03秒 51/43 83/83 51/51 51/40 54/50 54/58 39 53 52 54 57 「自己否定他者肯定型」で，要支援

領域はなかった。 

8 H 女 37分 37秒 53/42 54/48 54/43 54/83 57/46 48/39 66 68 61 52 60 「自己否定他者肯定型」で，Post時

点で「学習的適応」が要支援領域で

あった。 

9 I 男 35分 27秒 56/58 52/57 51/83 51/54 42/58 60/83 46 55 56 58 43 「自他肯定型」で，要支援領域はな

かった。 

10 J 男 39分 35秒 58/83 83/83 51/56 57/60 83/57 83/60 53 57 66 47 31 「自他肯定型」で，要支援領域はな

かった。 

注）(1)=生活満足感 (2)=教師サポート (3)=友人サポート (4)=向社会的スキル (5)=非侵害的関係 (6)=学習的適応 
  「要支援領域」= ASSESS の各下位尺度において得点が 40未満の領域(栗原・井上, 2016)。 

自他肯定型=CP<NP, FC>AC 自己肯定他者否定型=CP≧NP, FC>AC 自己否定他者肯定型=CP<NP, FC≦AC 
自他否定型=CP≧NP, FC≦AC (赤坂・根津, 2013) 
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結果 

性別ごとの学校環境適応感の変化 

 まず，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を検討す

るため，時期と性別を独立変数，ASSESS の下位尺度得点を従属変数として 2 要因分散分析

を行った(Table 24)。その結果，全ての下位尺度において交互作用は認められなかった。他

に「非侵害的関係」で時期と性別の主効果が有意であり(順に F (1, 105) = 10.27, p =.00, 

偏 η2 = .09; F (1, 105) = 13.90, p =.00, 偏η2 = .12)，「友人サポート」で性別の主効

果が有意であった(F (1, 105) = 5.21, p =.02, 偏η2 = .05)。これらの結果からプログ

ラムの効果に性別が影響を及ぼすことが示唆されなかったため，これ以降の分析では性別

Table 23 
インタビュー調査における質問項目 

項目番号 質問内容と追加項目 

① アンガーマネージメントを学ぶ前はストレスにどのように対応していました
か？ 

② アンガーマネージメントの授業をすると聞いて，どのように感じたり考えた
りしましたか？ 

③ アンガーマネージメントの授業で一番印象に残っているのは何ですか？ 
④ アンガーマネージメントで学んだものの中から，何を，どんな時に使いまし

たか？ 
＋使ってみてどうでしたか？ 
＋使わなかった理由はありますか？ 

⑤ アンガーマネージメントで学んだものの中でどれが一番役に立ちましたか？ 
⑥ アンガーの出し方や調整の仕方で変化はありましたか？ 
⑦ 友達や家族など，周りの人との関わり方は変わりましたか？ 

＋周りの人から気持ちが落ち着かない時の対応の仕方で「変わったね」と言
われることはありましたか？ 

⑧ クラスメイトはアンガーマネージメントを使っていましたか？ 
⑨ 学校でアンガーになった時，先生たちはどのように対応してくれますか？ 
⑩ アンガーマネージメントのことを家で家族と話しましたか？ 

＋家族はあなたがアンガーになった時，どのように対応してくれますか？ 
⑪ アンガーマネージメントで学んだことを使ってみて，「まだ上手くいかない」，

「まだ上手く使えていない」と思うことはありますか？ 
＋上手くいかない時はどうしていますか？ 

⑫ アンガーマネージメントの授業に取り入れてほしいものはありますか？ 
⑬ 自分がアンガーになった時に，それがどんな気持ちなのか分かるようになり

ましたか？ 
⑭ 今気になっていることや困っていることはありますか？ 

注) 追加された質問項目は「＋」で示す。 
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は考慮しないこととした。 

性格タイプごとの学校環境適応感の変化 

続いて，性格タイプと時期を独立変数，学校環境適応感を従属変数として 2要因分散分析

を行った(Table 25)。その結果，どの下位尺度においても交互作用は認められなかった。他

に「非侵害的関係」では時期およびタイプの主効果が有意であり(順に F (1, 103) = 7.43, 

p =.01, 偏η2 = .07; F (1, 103) = 2.77, p =.46, 偏η2 = .08)，「友人サポート」，「向

社会的スキル」，「学習的適応」ではタイプの主効果が有意であった(順に F (1, 103) = 4.12, 

p =.01, 偏η2 = .11; F (1, 103) = 5.10, p =.00, 偏η2 = .13; F (1, 103) = 2.94, p 

=.04, 偏η2 = .08)。 

戈木版 GTAによる質的分析 

 続いて，戈木版 GTA(2016)の手続きに則ってインタビューデータを分析した。なお，Table 

26には各カテゴリーのプロトコルデータ例を示した。分析の結果，16個のカテゴリーとそ

の中から現象の中心概念として【自分との向き合い】が抽出され，カテゴリー関連統合図が

生成された(Figure 9)。ここではそれぞれのカテゴリーのプロパティやディメンションに

よって 5つの異なるパターン(A～E)を辿ることが示された。その中で【自分との向き合い】

は，今回生成されたカテゴリー関連統合図において D パターン以外の全てのパターンで経

由され，＜他者との良好な関係性＞に至るまでに必要な＜他者理解の深まり＞や＜向社会

的スキルの実践＞の前提となり，中心概念として妥当であると考えられた。 

プロセスの辿り方としては，カテゴリー毎にプロパティとディメンションを確認し，その

組み合わせによって矢印に沿って次のカテゴリーに進む。例えば，＜周囲の落ち着かなさ＞

ではまずプロパティとして“周囲のアンガーの度合い”，“周囲のアンガーになる頻度”，“周

囲のトラブルの頻度”，“周囲の関係性”，“周囲の AM の実践度合い”と左右にあるディメン

ションを確認する。それぞれのディメンションが左側であれば＜他者とのトラブルの生起

＞に繋がり，右側であれば＜AMへの動機づけ＞に繋がる。 
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Table 24 

時期・性別ごとの学校環境適応感の平均値(SD)と 2要因分散分析の結果 

 男子 (n=65)  女子 (n=42)  時期の主効果  性別の主効果  交互作用 

 Pre Post  Pre Post  F 偏η2  F 偏η2  F 偏η2 

生活満足感 50.12 51.32  51.12 51.02   .20 .00   .03 .00  .60 .00 

(11.91) (13.31)  (12.09) (10.63)          

教師サポート 55.65 55.71  56.07 61.14  3.40 .03   .29 .01  3.24† .03 

(14.96) (15.65)  (14.20) (17.92)          

友人サポート 47.74 50.82  57.90 58.79  2.48 .02   13.90*** .12  .76 .01 

(12.53) (13.99)  (14.66) (14.64)          

向社会的スキル 50.75 53.34  55.67 57.40   3.84† .04   3.91† .04  .15 .00 

(11.82) (13.80)  (12.07) (13.13)          

非侵害的関係 55.20 51.95  62.17 57.24  10.27** .09  5.21* .05  .44 .00 

(15.45) (15.08)  (14.52) (14.66)          

学習的適応 55.63 55.11  54.93 55.10   .02 .00  .02 .00  .08 .00 

(14.76) (12.30)  (14.79) (13.36)          
***p <.001 **p <.01 *p <.05 †p <.1 
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Table 25 

性格タイプごとの学校環境適応感の平均値(SD)と 2要因分散分析の結果 

 自他肯定型 

(自分 OK相手 OK) 

n=28 

 自己肯定他者否定型 

(自分 OK相手 NG) 

n =18 

 自己否定他者肯定型 

(自分 NG 相手 OK) 

n =38 

 自他否定型 

(自分 NG相手 NG) 

n =23 

 

時期の主効果  タイプの主効果  交互作用 

 事前 事後  事前 事後  事前 事後  事前 事後  F 偏η2  F 偏η2  F 偏η2 

生活満足感 53.89 58.54  51.72 48.50  50.37 48.39  45.70 49.00  .32 .00  3.89† .10   2.68† .07 

 (10.68) (12.01)  (16.20) (11.46)  (11.17) ( 9.92)  ( 9.67) (13.75)          

教師サポート 57.39 64.57  56.61 54.33  54.47 54.66  55.48 57.65  1.67 .02  1.22 .03  2.01 .06 

 (12.57) (16.61)  (18.22) (17.74)  (13.50) (15.71)  (16.23) (16.23)          

友人サポート 56.29 63.07  48.67 51.17  52.12 51.34  47.91 49.30  3.88† .04  4.12** .11  2.01 .12 

 (14.04) (17.04)  (13.83) (14.54)  (14.16) (10.93)  (14.16) (13.23)          

向社会的スキル 57.61 60.11  48.61 49.22  53.97 57.03  47.74 49.65  3.21† .08  5.10** .13  .20 .01 

 (13.39) (11.43)  (11.58) (10.58)  (11.27) (15.17)  ( 9.81) (12.77)          

非侵害的関係 64.00 60.54  54.22 52.17  56.55 57.24  55.74 52.74  7.43** .07  2.77* .08  .40 .01 

 (17.88) (17.41)  (17.52) (16.38)  (11.06) (11.09)  (15.55) (15.26)          

学習的適応 60.14 61.71  52.44 52.17  55.16 52.42  52.13 53.78  .00 .00  2.94* .08  .91 .03 

 (15.53) (14.60)  (15.79) ( 9.77)  (15.03) (11.54)  (11.26) (12.66)          
**p <.01 *p <.05 †p <.1 



 

98 

 

Table 26 
カテゴリー関連統合図におけるプロトコルデータ例 
カテゴリー ラベル プロトコルデータ例 主なプロパティとディメンション 

周囲の落ち着
かなさ 

クラスでの暴力 
手を出す子のアンガ
ーの弱まり 
男子の落ち着き 

(クラスの男の子の喧嘩は)もう暴力になってました。(児童 B) 
あの，ちょっと手を結構出す子が，少し優しくなったっていう
ところはあります。イライラを止めたり。(児童 J) 
でも今は(男子の取っ組み合いは)そんな無くなって，落ち着い
てきたかなっていう。(児童 G) 

周囲のアンガーの度
合い 

：大 
：中 
 
：小 

男子の落ち着かなさ 
 
クラスの中での喧嘩
の減少 

あ，でも 3 年の頃に比べると，3 年の時は(男子は)取っ組み合
いとかすぐ怒ってたんですけど，(児童 G) 
喧嘩する数がクラスの中で少なくなったかなとは思いました。
(児童 B) 

周囲のアンガーにな
る頻度 

：多い 
 
：少ない 

常にクラスで喧嘩が
発生 
男子の喧嘩の減少 
 
明かな喧嘩の減少 

もともとみんな常に喧嘩してる感じだったので。(児童 H) 
 
(男子の喧嘩は)まぁちょっと減ったかなって思います。(児童
H) 
喧嘩は，3 年生の時とか，4 年生の 1 学期よりかはすごい減り
ました。(児童 E) 

周囲の関係性 
周囲のトラブルの頻

度 
 
 

周囲の関係性 

：悪い 
：多い 
：中 
 
：少ない 
：良好 

クラスメイトの AM
の実践 
クラスメイトによる
多少の AM の実践 
周囲による AM の実
践の少なさ 

クラスの子で，(AM を)使えてる子とかはいたかなって思いま
す。(児童 H) 
(クラスメイトが AM をやっていたかどうかに対して)ちょっと
はやってたけど･･･(笑)。(児童 F) 
ちょっとこれは（友達が AM を）使えているのかな？って思うと
きがありました。(児童 A) 

周囲の AM の実践度合
い 

 

：大 
 
：中 
 
：小 

他者とのトラ
ブルの生起 

嫌なことを言われて
喧嘩が発生 
こじれたトラブル 
 
友だちや家族とのト
ラブルの減少 

その毎回同じ子に色々嫌なことを言われて，かっときて喧嘩に
なるけど，(児童 I) 
(こじれた場面があったことに対して)まぁちょっとありまし
た。(児童 H) 
友達とのトラブルは減って，家族でもちょっと減った。(児童 C) 

トラブルの頻度 
相手との関係性 
トラブルの頻度 

 
 

相手との関係性 

：多い 
：悪い 
：中 
 
：少ない 
：良好 

暴言・暴力への対応
の難しさ 
仲直りへの不安 
 
兄との平和的な仲直
りの仕方 

そういう(きついことを言ったり，暴力をふるったりする)子に
は触れないんですけど，(児童 H) 
(落ち着いてから戻って話すときに勇気がいることに対して)
まぁはい，ちょっと勇気いるかな。(児童 H) 
お兄ちゃんの部屋にベッドがあるんですけど，そこにダイブし
て，色々となんか触り合って。なんか最終的には笑って(トラブ
ル)解決みたいな。(児童 F) 

問題解決の難しさ 
 
 
 
 

欲求不満の度合い 

：大 
 
：中 
 
：小 
：小 

遊びの中のトラブル 例えば，鬼ごっこをしていて，ズルをしていたのにズルをして
いないと言っていたりとか。(児童 A) 

欲求不満の度合い ：大 

自発的な問題解決 
自発的な問題解決の
少なさ 

(トラブルは)自分でいつも対応しています。(児童 J) 
(自分が喧嘩を)そんな止めたりっていうことは少ない。(児童
D) 

問題解決への動機づ
け 

 

：大 
：小 

子どもだけでのトラ
ブルの解決 
 
人によって違う問題
解決への自己効力感 
兄との喧嘩の回避 

それ(今まで先生がトラブルを解決してたの)がちょっと自分
たちでも子どもだけでもできるようになってたと思います。
(児童 B) 
(荒れている人に関われるかに対して)まぁその～，人による感
じです。(児童 H) 
(兄と喧嘩すると)結局私が逃げます。(児童 B) 

問題解決への自己効
力感 

 

：大 
 
 
：中 
 
：小 

自己制御力の強まり 
 
怒りを直接ぶつける 

(嫌なことを言われても)もう我慢できるようになったから。
(児童 I) 
なんか(AM を)受ける前は，怒った時とかそのまま相手にぶつけ
ちゃったりしてたので，(児童 G) 

自己制御の度合い 
 
：大 
 
：小 

アンガー状態
の強まり 

アンガー状態におけ
る物への八つ当たり 

(悪口を)言われると，ストレスマネージメントを受けるまで
は，ドアとかを叩いたり八つ当たりしてた。(児童 C) 
 

アンガーの度合い 
自己制御の度合い 

：大 
：小 

かっとなりやすい性
格 
時々かっとなる部分 

私は結構すぐなんか，かってなっちゃう性格なので，(児童 B) 
 
ですが，でもちょっと時々僕もかっとなってしまう部分がある
ので，(児童 A) 

アンガー状態のなり
やすさ 

 

：大 
 
：中 

相談の試み 

何かあった時には母
親に相談 
先生への相談による
状況の悪化への懸念 
 
担任の先生による問
題解決 

はい，なんかあったらお母さんに必ず相談することにしていま
す。(児童 G) 
そもそも僕先生に言わない派なんで。言いたくないっていう
か，うん。余計なことになっちゃうから。(児童 F) 
 
それか(トラブルを)先生に解決してもらう。(児童 C) 

相談する頻度 
相談者との関係性 

相談する頻度 
他者との関係性 

周囲からの対応への
期待 

：多い 
：良好 
：少ない 
：悪い 
：小 
：大 

AM への動機
づけ 

周囲との関わり方を
変えようとする意識 
タイムアウトを実践
しようとする意識 

周りの人とのかかわり方もこれからもうちょっと変えていこ
うかなと思ってます。(児童 A) 
多分人にいやなことを言われたとか，そういう時はたぶん(タ
イムアウトを)やりますかね。(児童 I) 

AM への動機づけ ：大 
 
：中 
 

アンガーの調整に対
する自信 
AMの内容にしっくり
こない感覚 

(アンガーの調整や出し方は)前より全然調整できるようにな
りました。(児童 B) 
それ(身体の緊張をほぐす)を使うことで私は何も変わらない
気がするんですけど。(児童 G) 

自己効力感の度合い 
 
 

AM への動機づけ 

：大 
 
：小 
：小 
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Table 26 
カテゴリー関連統合図におけるプロトコルデータ例(続き) 

周囲による対
応の工夫 

先生によるトラブル
の仲介 
 
母による「受動的に
聴く」の実践 
 
 
母による慰め 
母からの行動のアド
バイス 
 
親からの行動を切り
替えるための声掛け 
 
一緒に考えてくれる
友だち 

そうですね，やっぱり思うのは，トラブルになって先生が中に，
仲介に入る時，お互いの意見を尊重しているなって思いまし
た。尊重しながら話しているなと思いました。(児童 A) 
僕の気持ちがダメなときにはちゃんと話を聞いてくれます。お
母さんですね。(児童 A) 
 
 
特にお母さんは，結構慰めてくれたりします。(児童 B) 
やっぱその，お母さんとも同じ対応で，やっぱり「嫌な子はあ
んまり関わらないようにしたほうがいいよ」って教えてくれた
りしました。(児童 I) 
(親からは)やっぱやったほうがいいときは，「やりなさい」って
いうし，時と場合による。例えば「後 5 分だけ休んだらやりな
さい」って。(児童 I) 
(意見が違った時に)みんなも一緒に考えてくれます。(児童 J) 

対応の工夫 
 
 
 
 

周囲からの受容度合
い 

対応の工夫 
 
 
 
 
 
 
 
 

：トラブル
の仲介 
 
：「受動的に
聴く」 
：大 
 
：慰める 
：行動のア
ドバイス 
 
：行動を切
り替えるた
めの声掛け 
：一緒に考
える 

先生の仲介の上手さ 
 
先生による意見の尊
重 
 
きょうだい喧嘩に対
する父親のアンガー 

先生は，前から仲介に入るのが上手かったなと言う感じはあり
ました。(児童 A) 
そうですね，ちょっと納得いかない時もありましたけど，なん
か（先生がお互いの意見を）尊重している感じは伝わりました。
(児童 A) 
それであともう(妹と)喧嘩したら，なんだろ，(父親は)えー「家
でてけ」とか(笑)。(児童 J) 

対応の上手さ 
 
 
 
 
 

周囲からの受容度合
い 

：大 
 
：中 
 
 
：小 
：小 

母親による慰め 
先生による対応の少
なさ 

特にお母さんは，結構慰めてくれたりします。(児童 B) 
(先生に対応してもらったことは)ありません。(児童 F) 

対応の頻度 
 
 

：多い 
：少ない 

家族との AM の内容
の共有 
AMの詳細内容は話し
ていない 
 
家族への AM の内容
の共有の少なさ 

毎週火曜日だっけ，やった時の夜とかに，「今日こんなことやっ
たよ」みたいな。(児童 F) 
えっと，AM の授業があったよっていう話は(家族に)したんです
けど，中のどういうことをやったよっていうのはあんまり(家
族には)話さなかったです。 
(AM のことは)あまり話しませんね。(児童 A) 

周囲による AM の内容
の把握 

 
 
 
 
 

：大 
 
：中 
 
 
：小 

喧嘩が減ったことに
対する周囲の驚き 
自身の変化への周囲
からの声掛けの無さ 

でも喧嘩とかしなくなったから，そこはみんな驚いたりしてま
すね。(児童 I) 
ん～まぁ自分の変化というのは微妙なところなので，なので言
われていないですね。(児童 A) 

本人の変化へのフィ
ードバック 

 
 

：有 
 
：無 

ストレスマネ
ージメントの
実践 

喧嘩した時にはタイ
ムアウト 
 
嫌な刺激には目をつ
ぶる 
苦手な子は無視する
ことで対応 
 
深呼吸と身体の力を
抜く方法の実践 
 
読書によるストレス
発散 
 
 
 
キャッチボールによ
る気持ちの発散 
 
友だちと話すことに
よるストレス発散 
ゲームによるストレ
ス解消 
散歩による気分転換 
 
アンガーが溜まった
時には走る 
 
 
心の中で愚痴を言う 
 
 

どこで，どこでってちょっと…友達とかと喧嘩しそうになった
り，かっとなりそうになった時に，ちょっと別の場所に行くと
か。(児童 A) 
そういう(嫌なことがどんどん来た)時は，目をつぶる。(児童 C) 
 
AM 習ってなんかその，そういう子だから，なんていうんだろう，
もう，なんか，えっと，抑えてっていうよりは無視する感じに
なりました(児童 I)。 
やっぱり，あの，自分がかってなった時に深呼吸とか肩に力入
れて抜いたりして，ちょっと怒りを収めるってとこですかね。
(児童 B) 
まず，一番最初に深呼吸してから，脱力。(児童 F) 
えっと，そう(将棋の本を読む)すると，なんか家で楽しめるこ
ととかが分かってくるし，なんかそれ(本を読むこと)で外に行
かなくても楽しめてストレスの発散にはなってたかなと。(児
童 A) 
本読むのと外で遊ぶのはまた違うけど，でも僕的にはキャッチ
ボールしたほうがすっきりする。(児童 D) 
 
(しんどい時は)やっぱり，あの，授業終わった後とかに友達と
たくさん喋ったりしてストレスを発散してました。(児童 E) 
まぁ少しは家でゲームしたりして大丈夫だったかなと思いま
す。(児童 H) 
(気分転換しきれない時は)えっと，ん～なんだろな。少し，う
ーんと，外に，玄関のほうに出て，ちょっとうーん，なんだろ，
ちょっと出て，散歩みたいなのをしてました。(児童 J) 
少しそういう(アンガーが溜まった)時には，ちょっと帰り道
に，えっと帰り道に例えば早く帰って，公園で走りまくったり
してます。それでやってます。(児童 J) 
えっと，例えば相手を傷つけずに感情をすっきりさせたい時
は，心の中でその人に愚痴を言ってみたりすると気分を，あ，
感情を晴らしながら相手を傷つけずに済む，ことができる。そ
れを私は一番やっています。(児童 G) 

実践したこと 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

：刺激の排
除 
 
 
 
 
 
 
：身体の緊
張をほぐす 
 
：気分転換 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
：心の中で
愚痴を言う 
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Table 26 
カテゴリー関連統合図におけるプロトコルデータ例(続き) 

ストレスマネ
ージメントの
実践 

深呼吸やタイムアウ
トの実践の多さ 
身体の緊張をほぐす
方法は使っていない 

はい，(深呼吸やタイムアウトは)めちゃくちゃ使ってます。(児
童 J) 
それ(身体の緊張をほぐす)はほとんど使ってないです。(児童
I) 

スキルを実践した度
合い 

：大 
 
：小 

AMで学んだスキルの
効果の実感 
 
身体の緊張をほぐす
ことの難しさ 

AM を受けてからは，ストレスが溜まっても深呼吸とかそういう
の学んだから，それ(ストレスマネージメント)をやってよくな
ったかなって。(児童 C) 
それ(身体を動かす)があの～，うまく使えないって言います
か，なんか肩上げたりするのがうまく使えないなあとは思いま
す。(児童 G) 

スキルの効果の実感 ：大 
 
 
：小 

無心で走ることによ
る気分転換の効果 
 
友だちと話しても残
るストレス 

えーっとその気持ちとか，相手のことを考えないで，考えずに
走って，「もう疲れた！」みたいな感じになって，そういう風に
やって気分転換をした方がすごく気持ちが良くなる。(児童 J) 
やっぱり友達と話しててもまだストレスはちょっとだけ残っ
てるので，(児童 E) 

アンガーの軽減度合
い 

：大 
 
 
：小 

気持ちの安定 

アンガーになる頻度
の減少 
クラス替えの心配 

(AM をやったから)まずアンガーがそんなでなくなって，少なく
なってきた。(児童 D) 
AM とは別に，今自分が気になってることは，5 年生クラス替え
があって，メンバーが心配で。(児童 G) 

気持ちの安定度合い ：大 
 
：小 

気持ちの抑制 

気持ちを言うことで
生じるトラブルへの
不安 

そっちの，(自分の気持ちを)言っても変化がなくて，それでト
ラブルがあったりしたら，言わないほうがいいしって思ったり
して言わなかったです。(児童 G) 

気持ちの抑制の度合
い 

他者との良好な関係
性への動機づけ 

状況が悪化すること
への不安 

：大 
 
：大 
 
：大 

「なっとくの
りくつ」の実
践 

「なっとくのりく
つ」による気持ちの
調整 
「なっとくのりく
つ」を使う機会の少
なさ 

あと，「大丈夫だ」とか言葉をかけて，あの，心を正常に落ち着
けて。(児童 B) 
 
その，(「なっとくのりくつ」を)使う場面が，うーんと，そん
なになかったですし，あと具体的な使い方が分からなかったか
らそんな理解できてないかなって。(児童 D) 

スキルを実践した度
合い 

スキルの向上度合い 
スキルを実践した度

合い 
スキルの向上度合い 

：大 
 
：大 
：小 
 
：小 

見通しを立てたこと
による勉強の促進 
見通しを立てる力の
なさ 

見通しを立てるっていうやつが役に立ちました。そうやって勉
強が，すぐ終わるということができました。(児童 J) 
まぁ 3 年生の頃，夏休みの宿題で計画を全然立てていなくて，
見通しが立てられてなくて。すごく最後のほうに困っちゃった
んで，(児童 J) 

見通しを立てる力 ：大 
 
：小 

「なっとくのりく
つ」による気持ちの
切り替え 
母からの声掛けによ
る勉強への取組み 

例えば，「明日はあれがあるから今日は頑張ろう」みたいな。(児
童 F) 
 
例えば，勉強。前はお母さんたちに言われて勉強してたんです
けど，(児童 J) 

気持ちを切り替えた
度合い 

：大 
 
 
：小 

【自分との向
き合い】 

自分の気持ちに向き
合うことの多さ 
 
自分の気持ちに向き
合う余裕のなさ 

はい，えっと結構自分の気持ちにえっと，結構自分の気持ちと
向き合うことが結構します。向き合うことを結構することが多
いです。(児童 H) 
(アンガーの時は)身体の感覚と言うよりは頭がいっぱいにな
ってみたいな。(児童 A) 

自分の気持ちと向き
合う度合い 

：大 
 
 
：小 

過去を振り返ること
による問題の把握 
 
 
誰がトラブルを解決
するかという判断の
曖昧さ 

今度そういうことがあった時に，「前はこういうことでこうな
ったけど，じゃあ今度はまぁ同じようなことでこうなったのか
な」って，もっとなんていうの，過去の自分を振り返ることが
できるので。(児童 G) 
(自分でトラブルを解決するか先生に解決してもらうかの判断
は)時々よくわかんない理由でやってるときもある。(児童 C) 

問題の把握 ：大 
 
 
 
：小 

アンガーになるきっ
かけの理解 
 
気持ちが生じたきっ
かけに後から気づく 
 
自身の気持ちの言語
化の難しさ 

(何が原因でアンガーになっているか分かるかに対して)だか
ら，「あの子がうざいな」とか，「嫌だな」って思った時にイラ
イラしちゃうから(児童 I) 
その，うん，昔からやっぱ，うーん，なんだろ，昔は後から「あ
の子に言われたから怒ってるんだな」って後から思ってたけ
ど，(児童 I) 
(どんな感情があるかに対して)例えば，ん～なんだろ。えっと
～まあ例えば，また妹が喧嘩を売りに来た時とかに，例えばま
ぁなんだろ，えっと～あの，ん～･･･なんだろ。まぁあの～･･･。
(児童 J) 

自己理解の度合い 
 
 
 

：大 
 
 
：中 
 
 
：小 

自身のアンガー状態
の理解 
自身の気持ちの理解
に対する自信のなさ 
自身の気持ちの理解
度のなさ 

自分がストレスを感じてるとか，イライラしてるってのは分か
ります。(児童 E) 
(自分の気持ちの)名前をつけることはできてないかもしれな
い。(児童 G) 
はい。どういう気持ちかっていう名前は…それはあんまり見え
てないですね。(児童 A) 

自分の気持ちの理解
度合い 

：大 
 
：中 
 
：小 
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Table 26 
カテゴリー関連統合図におけるプロトコルデータ例(続き) 

他者理解の深
まり 

AMによる他者理解の
深まり 
自分の考えを話さな
い相手の理解の難し
さ 

うーん。でも AM をやったから，これが相手がどう思ってるのか
っていうところ大分分かってきた感じがするので，(児童 D) 
(相手の考えを理解することに対して)難しい。どういう風に思
ってるのか，やっぱり言ってくれないとわかんないです。(児童
B) 

他者理解の度合い ：大 
 
：小 

表情で相手の気持ち
が分かる 
他者の気持ちの理解
の難しさ 

周りの人の気持ちは，あぁ～，わかります。表情とかで。(児童
F)  
あの～，たまに(相手が)悲しいと思ってても怒ってたり，怒っ
てると思ってたら悲しいと思ってたりするので，そこがちょっ
と難しかったです。(児童 B) 

他者の気持ちの理解
度合い 

：大 
 
：小 

相手の意見を先に聞
く姿勢 
苦手な相手を理解し
ようとする動機づけ
の低さ 

人の話を最初に聞いて，自分の意見は後にしています。(児童 J) 
 
(苦手な相手のことは)あんまり考えたくないです。(児童 I) 

他者理解への動機づ
け 

：大 
 
：小 

他者のアンガーの理
由を理解しようとす
る試み 
拒絶的な他者への関
われなさ 

周りがかっとなった時は，どうしてかっとなったかを聞いて。
それでその理由を聞いて。(児童 C) 
 
(相手が)「私は絶対関わらない」とかそういうぐらいの時は，
もうダメ，はい。(児童 B) 

他者理解への試み 
 
 
 

：大 
 
 
：小 

向社会的スキ
ルの実践 

仲の良い友達への
「受動的に聴く」の
実践 
相手の意見を尊重し
て自分の意見を伝え
る 
ゲームの貸し借りに
おける兄との話し合
い 

誰に使っていた。まぁ仲のいい友達とか。仲のいい友達がなん
か困っていたとか，そういうときに，ちゃんと話を聞いてあげ
るみたいな。「どう思うの？」とか。(児童 A) 
(相手の意見を)よく聞いて，で，その意見を尊重しながら自分
の意見を言う。(児童 A) 
 
(兄と喧嘩しないコツは)例えばゲームが欲しかったら，時間を
決めてとか。「何分から貸してね」って言って。(児童 B) 

実践したスキル ：「受動的に
聴く」 
 
：「私メッセ
ージ」 
 
：話し合い 

相談の時には「受動
的に聴く」をよく使
う 
時々相手の話を聞け
ない 
意見があまり言えて
いないことへの気が
かり 

「受動的に聴く」はやっぱり，相談の時とかによく使ってます
ね。(児童 J) 
 
たまに(相手の話を)聞けないかもしれないけど(笑)。(児童 B) 
 
あまり意見は，まだあまり言えてないですね。そういうところ
がまだ気になっています。(児童 J) 

スキルを実践した度
合い 

 
 
 
 

：大 
 
 
：中 
 
：小 

友だちと喧嘩した時
に向社会的スキルを
上手く使えた経験 
 
困っている人への声
掛けの上達 
自分の気持ちを話す
タイミングが掴めな
い 

例えば，ん～まぁえっと，喧嘩したりした時にちゃんとこうい
うソーシャルスキル(「受動的に聴く」)とかを使って，うまく
使ってお話ししたりできたから，うまく使えたと思います。(児
童 H) 
(困ってる人に声掛けするのは)自分ではちょっと大丈夫にな
ったとは思うんですけど。(児童 B) 
ん～と，その(自分の気持ちを)話すタイミングとかが掴めなく
て，それを逃すと次の話題にいっちゃったりする。(児童 D) 

スキルの向上度合い 
 
 
 
 
 
 
 

：大 
 
 
 
：中 
 
：小 

相手との話し合いの
仕方の理解 
試行錯誤による喧嘩
の解決 
苦手な人と話すこと
の難しさ 

けど，AM して，どうやったら相手ともちゃんと話せるかとかそ
ういうことが分かって，(児童 H) 
(兄との話し合いは)中々うまくいかなかったんですけど，いつ
もよりは(喧嘩の終わり方が)全然ましでした。(児童 B) 
苦手な子に話しかけるのが全然うまくいかない。(児童 F) 

スキルの効果の実感 ：大 
 
：中 
 
：小 

周囲からの否
定 

相手から否定される
ことの多さ 

ちょっと相手に否定されるというか，そういうことが多いと思
うので，ちょっとあんまり(「私メッセージ」は)使えていない
ですけど。(児童 A) 

周囲からの受容度合
い 

他者から否定される
頻度 

：小 
 
：多い 

未解決なトラ
ブル 

周りに合わせざるを
得ない環境 

(自分が意見を言ったらトラブルが起きるから)だからどうし
ても周りに合わせないといけない環境にいるって感じです。
(児童 G) 

トラブルの解決度合
い 

：小 

他者との良好
な関係性 

言いたいことを言い
合える関係性 

その相手も自分も言いたいこととかを全部言えるようになっ
たから，あの～，ちょっと仲良くなったみたいな。(児童 H) 

他者との関係性 ：良好 

クラスメイトとの関
係性の改善 
家族との関わり方の
変化のなさ 

3 年生の頃に比べたら(クラスメイトとの)仲がよくなってると
思います。(児童 A) 
(家族との関わり方は)そんなに変わってないですけど，はい。
変わってません。(児童 E) 

他者との関係性の変
化 

：大 
 
：小 

「受動的に聴く」に
よる交友関係の広が
り 
同じ人と一緒にいる
ことが多い 

ん～。(「受動的に聴く」で)それまではそんなに話したことが
ない人とかも，話したりとか。(児童 D) 
 
やっぱり同じ人が，同じ環境にいて同じことを思ってる人と一
緒のことが多いです。(児童 G) 

交友関係の広がり 
 
 
 

：大 
 
 
：小 

注) プロトコルデータ例における指示語や代名詞，文脈など文章の理解に補完が必要なものについては
( )を付けて補足した。また，各プロトコルデータ例の最後に引用元を( )内に示した。 
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Figure 9 
日常生活における児童の AMの実践に関する現象モデル 

 

(帰結) 

中～大：周囲のアンガーの度合い：小 
中～多い：周囲のアンガーになる頻度：少ない 

中～多い：周囲のトラブルの頻度：少ない 
悪い：周囲の関係性：良好 

小：周囲の AM の実践度合い：中～大 

悪い：相手との関係性：良好 
中～多い：トラブルの頻度：少ない 
中～大：問題解決の難しさ：小 
大：欲求不満の度合い：小 
小：問題解決への動機づけ：大 
小：問題解決への自己効力感：中～大 
小：自己制御の度合い：大 

少ない：相談する頻度：多い 
悪い：相談者との関係性：良好 
小：周囲からの対応への期待：大 

気持ちの抑制の度合い：大 
他者との良好な関係性への動機づけ：大 

状況が悪化することへの不安：大 

小：AM への動機づけ：中～大 
小：自己効力感の度合い：大 

 
実践したこと：刺激の排除，身体
の緊張をほぐす，気分転換など 
小：スキルを実践した度合い：大 
小：スキルの効果の実感：大 
小：アンガーの軽減度合い：大 

大：アンガーの度合い 
中～大：アンガー状態のなりやすさ 
小：自己制御の度合い 

大：気持ちの安定度合い：小 

大：スキルを実践した度合い：小 
大：スキルの向上度合い：小 
大：見通しを立てる力：小 
大：気持ちを切り替えた度合い：小 

対応の工夫：トラブルの仲介，受動的に
聴く，慰める，行動のアドバイスなど 
小：対応の上手さ：中～大 
少ない：対応の頻度：多い 
小：周囲からの受容度合い：大 
小：周囲による AM の内容の把握：中～大 
無：本人の変化へのフィードバック：有 

(状況) 

(行為/相互行為) 

小：自分の気持ちと向き合う度合い：大 
小：問題の把握：中～大 
小：自己理解の度合い：中～大 
小：自分の気持ちの理解度合い：中～大 

実践したスキル：受動的に聴く，私メ
ッセージ，話し合い 
小：スキルを実践した度合い：中～大 
小：スキルの向上度合い：中～大 
小：スキルの効果の実感：中～大 

小：周囲からの受容度合い 
多い：周囲から否定される頻度 

小：他者理解の度合い：大 
小：他者の気持ちの理解度合い：大 
小：他者理解への動機づけ：大 
小：他者理解への試み：大 

注) 【 】は中心概念，< >はその他のカテゴリー，〇で囲まれたものは他者による行為，斜字は主なプロパテ
ィとディメンションを示し，図左端の( )にはそれぞれのカテゴリーが属するパラダイムを示した。それぞれの
パターンは A：アンガー翻弄型，B：支援希求型，C：自己統制型，D：アンガー回避型，E：予防用 Dプログラム適
応型，とした。 

【カテゴリー関連統合図の見方】 

例えば＜周囲の落ち着かなさ＞ではプロパ
ティ(“周囲のアンガーの度合い”，“周囲
のアンガーになる頻度”，“周囲のトラブル
の頻度”，“周囲の関係性”，“周囲の AM の
実践度合い”)を確認し，それぞれの左右
にあるディメンションが左側であれば＜他
者とのトラブルの生起＞に進み，右側であ
れば＜AM への動機づけ＞に進む。 

日常生活における児童の AMの実践における現象モデル 
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<なっとくのりくつの実践> 
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A パターン：アンガー翻弄型 

 ＜周囲の落ち着かなさ＞において“周囲のアンガーの度合い”や“周囲のアンガーにな

る頻度”，“周囲のトラブルの頻度”が‘中程度～大きく’，“周囲の関係性”が‘悪く’，

“周囲の AMの実践度合い”が‘小さい’ため＜他者とのトラブルの生起＞に進んだ。ここ

で“相手との関係性”が‘悪く’，“トラブルの頻度”や“問題解決の難しさ”，“欲求不

満の度合い”が‘中程度～大きく’，“問題解決への動機づけ”や“問題解決への自己効

力感”，“自己制御の度合い”が‘小さい’場合に＜アンガー状態の強まり＞へと進んだ。

ここで“アンガーの度合い”や“アンガー状態のなりやすさ”が‘中程度～大きく’，

“自己制御の度合い”が‘小さい’ため＜周囲による対応の工夫＞が必要となった。そこ

で“対応の工夫”として‘トラブルの仲介，受動的に聴く，慰める，行動のアドバイス’な

どが行われ，“対応の上手さ”や“周囲からの受容度合い”，“周囲による AM の内容の把

握”が‘中程度～大きく’，“対応の頻度”が‘多い’場合は＜気持ちの安定＞に進み，一

方でそれらが‘小さい’か‘少ない’場合は＜未解決なトラブル＞へと帰結した。＜気持

ちの安定＞で“気持ちの安定度合い”が‘大きい’と＜「なっとくのりくつ」の実践＞へと

進み，そこで“スキルを実践した度合い”や“スキルの向上度合い”，“見通しを立てる

力”，“気持ちを切り替えた度合い”が‘大きい’と【自分との向き合い】に進んだ。一方

で，それらが‘小さい’場合は＜他者とのトラブルの生起＞へと回帰した。【自分との向き

合い】で“自分の気持ちと向き合う度合い”や“問題の把握”，“自己理解の度合い”，

“自分の気持ちの理解度合い”が‘中程度～大きい’と＜他者理解の深まり＞に進み，そ

こで“他者理解の度合い”や“他者の気持ちの理解度合い”，“他者理解への動機づけ”，

“他者理解への試み”が‘大きい’と＜向社会的スキルの実践＞に繋がった。一方でそれ

らのディメンションが‘小さい’場合，＜未解決なトラブル＞へと帰結した。＜向社会的ス

キルの実践＞で“実践したスキル”として‘受動的に聴く，私メッセージ，話し合い’が使

われ，“スキルを実践した度合い”や“スキルの向上度合い”，“スキルの効果の実感”が
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‘中程度～大きい’と＜他者との良好な関係性＞へと帰結し，それらのディメンションが

‘小さい’と＜未解決なトラブル＞へと帰結した。また，“スキルを実践した度合い”が

‘大きい’場合でも＜周囲からの否定＞に進み，“周囲からの受容度合い”が‘小さく’，

“周囲から否定される頻度”が‘多く’，＜未解決なトラブル＞へと帰結するパターンも

示された。 

B パターン：支援希求型  

 ＜周囲の落ち着かなさ＞から＜他者とのトラブルの生起＞までは A パターンと同様の経

路を辿った。＜他者とのトラブルの生起＞で“問題解決の難しさ”や“欲求不満の度合

い”，“問題解決への動機づけ”，“自己制御の度合い”が‘中程度～大きい’時に，“問

題解決への自己効力感”が‘小さい’と＜相談の試み＞に進んだ。そこで“相談する頻度”

が‘多く’，“相談者との関係性”が‘良好’で，“周囲からの対応への期待”が‘大きい’

と＜周囲による対応の工夫＞へと進み，以降は Aパターンと同様の経路を辿った。一方でそ

れらのディメンションが順に‘少ない’，‘悪い’，‘小さい’と＜未解決なトラブル＞へ

と帰結した。 

C パターン：自己統制型  

 ＜周囲の落ち着かなさ＞から＜他者とのトラブルの生起＞までは A パターンと同様の経

路を辿った。＜他者とのトラブルの生起＞では“問題解決への動機づけ”や“問題解決へ

の自己効力感”，“自己制御の度合い”が‘中程度～大きい’ため＜AM への動機づけ＞に

進んだ。そこで“AM への動機づけ”や “自己効力感の度合い”が‘中程度～大きい’と＜

ストレスマネージメントの実践＞に進み，そこで“スキルを実践した度合い”や“スキル

の効果の実感”，“アンガーの軽減度合い”が‘大きい’と＜気持ちの安定＞に繋がるが，

それらが‘小さい’と＜周囲による対応の工夫＞が必要となった。＜周囲による対応の工

夫＞から＜気持ちの安定＞へと繋がる経路からは A パターンと同様のものを辿った。また，

“対応の工夫”として‘行動を切り替えるための声掛け，一緒に考える’などが行われる
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か，“本人へのフィードバック”が‘有る’場合は【自分との向き合い】へと繋がるパター

ンが示され，それ以降は Aパターンと同様の経路を辿った。 

D パターン：アンガー回避型  

 ＜周囲の落ち着かなさ＞から＜他者とのトラブルの生起＞までは A パターンと同様の経

路を辿った。そこで“相手との関係性”が‘良好’で，“トラブルの頻度”が‘少ない’た

めに＜AM への動機づけ＞へと方向づけられるが，同時に“問題解決の難しさ”や“欲求不

満の度合い”，“自己制御の度合い”が‘中程度～大きく’，“問題解決への動機づけ”や

“問題解決への自己効力感”が‘小さい’ために，＜AMへの動機づけ＞においても“AMへ

の動機づけ”や“自己効力感の度合い”が‘小さく’，＜気持ちの抑制＞に進んだ。そこで

“気持ちの抑制の度合い”や“他者との良好な関係性への動機づけ”，“状況が悪化する

ことへの不安”が‘大きい’ため＜向社会的スキルの実践＞へと進んだが，“実践したス

キル”として，‘受動的に聴く’が出来ていても，‘私メッセージ’において“スキルを実

践した度合い”や“スキルの向上度合い”が‘小さい’ために＜未解決なトラブル＞へと

帰結した。 

E パターン：予防用 Dプログラム適応型  

 ＜周囲の落ち着かなさ＞で“周囲のアンガーの度合い”が‘小さく’，“周囲のアンガ

ーになる頻度”や“周囲のトラブルの頻度”が‘少なく’，“周囲の関係性”が‘良好’

で，“周囲の AM の実践度合い”が‘中程度～大きい’ため＜AM への動機づけ＞へと進み，

その後は＜他者との良好な関係性＞までスムーズに進む Cパターンと同様の経路を辿った。 

 

インタビューから見たそれぞれの児童による学んだスキルの実践 

 インタビューデータをもとに，それぞれの児童がどのように学んだスキルを実践してい

たかを Table 27 に示した。今回のインタビュー協力者は 10 名全員がいずれかの方法でス

トレスマネージメントを実践しており，中でも気分転換は全員が実践していた。「なっとく
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のりくつ」は 10 名中 7 名がレベル 1(身体や気持ちを落ち着けて行動を止める)を実践して

おり，レベル 2(周囲のルールを理解する)は 2 名，レベル 3 以降は 1 名ずつ実践していた。

なお，インタビューの中で「なっとくのりくつ」を使っていないと明言しながらも，その内

容から「なっとくのりくつ」を実践していると考えられるものは無意識的な実践としてカウ

ントした。向社会的スキルでは「受動的に聴く」および「私メッセージ」は全員が実践して

おり，「話し合い」は 10名中 7名が実践していた。 
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Table 27 
インタビューから見たそれぞれの児童によるスキルの実践 

児
童 

性
別 

ストレスマネージメント なっとくのりくつ 向社会的スキル 

刺激の排除 
身体の緊張を 

ほぐす 
気分転換 レベル 1 レベル 2 レベル 3 レベル 4 レベル 5 受動的に聴く 私メッセージ 話し合い 

A 男 タイムアウト 深呼吸 
読書 
運動 

「落ち着こう」★     〇 〇 〇 

B 女 タイムアウト  
読書 
運動 
散歩 

「ここはそんなに
怒 る こ と じ ゃ な
い」，「大丈夫だ」☆ 

  相手に譲る☆ 
「どうやったら解
決できるか」☆ 

〇 〇 〇 

C 男 目をつぶる 
深呼吸 

肩の力を抜く 

読書 
サッカー 

睡眠 

気持ちを切り替え
る，水に流して次の
ことを考える☆ 

    〇 〇 〇 

D 男   
読書 

キャッチボール 
  

「これをやったら
これをやって」★ 

  〇 〇 〇 

E 女  深呼吸 友だちと話す      〇 〇  

F 男 無視 
深呼吸 

肩の力を抜く 
読書 
素振り 

「明日はあれがあ
るから今日は頑張
ろう」，自分を励ま
す☆ 

    〇 〇 〇 

G 女  
深呼吸 

肩の力を抜く 

読書 
テニス 

心の中で愚痴を
言う 

     〇 〇  

H 女 タイムアウト 深呼吸 
読書 
ゲーム 

「落ち着いて我慢
する」，勇気を出し
て言う☆ 

    〇 〇 〇 

I 男 
無視 

タイムアウト 
深呼吸 サッカー 

やりたいこととや
るべきことを交互
にやる★ 

宿題はやんなきゃ
いけないことだか
ら叱られる前に先
にやる★ 

   〇 〇  

J 男 タイムアウト 深呼吸 

読書 
走る 
散歩 
木登り 

見通しを立てる☆ 「時間だぞ」☆    〇 〇 〇 

注）なっとくのりくつのレベルはそれぞれ 1=身体や気持ちを落ち着けて行動を止める, 2=周囲のルールを受け入れる, 3=自分の責任や権利
を理解する, 4=相手の責任や権利を尊重する, 5=意見が違う相手とよりよい解決策を見つける。 

☆=意識的な実践，★=無意識的な実践，「」付きは実際の言葉を引用し，それ以外は内容を端的にまとめたものを示す。 
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考察 

日常生活で児童がアンガーマネージメントを実践するプロセス 

今回の結果から，まず児童を取りまく周囲の環境が落ち着いているかどうかがスムーズ

な AMの実践に影響し，周囲が落ち着いていない状況では他者とのトラブルに繋がりやすい

ことが明らかになった。他の AMの実践においても周囲の子どもがアグレッシブな行動をす

ることで全体のアグレッシブ行動が増加したり(Dangel et al., 1989)，発達を妨げたりす

る傾向が指摘されていることからも(Presley & Hughes, 2000)，適応的な行動をするため

には児童が置かれている環境が落ち着いていることが重要であると考えられる。また，

Sukhodolsky et al(2000)の実践ではモデリングに基づいた活動に対して子どもたちが最も

反応しており，周囲が AM を実践していることは少なからず児童の AM への動機づけに影響

している可能性が考えられるだろう。 

他者とのトラブルが生じた後のパターンはトラブル相手との関係性や生じたトラブルの

深刻さ，問題解決への自己効力感，自己制御力など様々な要因によって左右されていた。特

に自己制御が出来ていない場合はアンガー状態が強まりやすく，必然的に周囲による対応

を必要とする場合と，自律的に問題に対処する場合とを分ける要因の一つであると考えら

れた。例えばアンガーを制御しようとする動機づけが低下する要因として相手が先に変わ

るべきであるという考え方や攻撃的な行動が望ましい結果をもたらすのに役立つといった

考え方が指摘されているように(Down et al., 2011)，本研究で生成された現象モデルにお

いても他者否定的な児童は他者肯定的な児童に比べて他者とのトラブルが生じた時に予防

用 D プログラムで学んだスキルを用いようとするよりもアンガー状態が強まるパターンを

通りやすく，プログラムの効果が現われにくいのではないかと考えられる。 

また，トラブルを解決することへの動機づけや自己効力感が十分でないと AM を学んだと

してもそれが第一選択肢として用いられるのではなく，誰かに相談をするか状況を悪化さ

せないように自身の気持ちを抑制するパターンを通ると考えられる。先行研究においても
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小学 4～5 年生の児童は 1～3 年生の児童に比べて自身の気持ちを抑制する傾向が強くなる

ことや(塙, 1999)，表示規則(display rule)の理解が深まりその使用が増えること(Saarni, 

1979; Talwar et al., 2007)，気持ちを抑制する動機としてネガティブな結果を避けたり，

相手の気持ちを傷つけないようにしたりすることなどが指摘されている(Talwar et al., 

2007)。これらの傾向は児童が向社会的スキル(特に「私メッセージ」のように自身の気持ち

や考えを主張するようなスキル)を実践する際に状況が悪化してしまうことへの不安感を

生じさせる可能性が考えられる。ただし，児童期はアタッチメントの対象が両親以外に友だ

ちにも拡大していくことが明らかにされており(村上・櫻井, 2014)，親や友人といった関係

性の違いで情動表出の仕方が異なることが指摘されていることから(塙, 1999; Zeman & 

Garber, 1996)，発達段階や関わる相手との関係性によっても児童が通るパターンは異なっ

てくると考えられる。 

また，先行研究(Abdullah, 2017)では向社会的スキルと情緒安定性の関連性が指摘され

ているが，今回生成された現象モデルにおいては情緒的に安定していることが向社会的ス

キルを実践するうえで先立つものであるという順序性が示された。ただし，本研究で示され

たプロセスを鑑みると，気持ちが落ち着いた後，どのように動くか見通しが立っており，行

動を実践するために気持ちが切り替わったうえで，トラブルが生じた背景や，それに対する

自分の考えや言動などを振り返り，自己理解を深めたり問題を把握したりしなければ，他者

理解を深めることひいては向社会的スキルを実践することが困難であることが示された。

そのため AMではただスキルを教えるだけではなく自身が経験したトラブルを振り返り，ど

の場面でどのようなスキルが効果的であるかを検討する練習も必要であると考えられる。 

以上の点を鑑みれば，研究 1において「情動知能低群」の「向社会的スキル」が向上しな

かった点も理解しやすくなったのではないだろうか。つまり，感情の調整が苦手な「情動知

能低群」は落ち着かない周囲の環境に影響されやすく自身の情緒も不安定になりやすいう

えに，「情動の利用」が低いことから向社会的スキルを用いるための動機づけや自己効力感
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も不十分なため，向社会的スキルを実践するまでのハードルが他のクラスターに比べて

元々高かった可能性がある。このため，「情動知能低群」の学校環境適応感が向上するには

他のクラスターよりも時間がかかりやすいのではないかと考えられ，予防用 D プログラム

を実践したあとには彼らの変化を長期的な視点で把握する必要があるだろう。 

生成された現象モデルの学術的意義 

本研究で示された現象モデルのように，他者との関わりにおける子どもの行動の実行に

関して，自己制御や動機づけ，自己効力感，相手との関係性，情緒安定性など様々な要因が

影響することは Lemerise & Arsenio(2000)の社会的情報処理モデル(Figure 10)においても

示されている。このモデルは子どもが社会的状況に直面した際に，過去の経験で蓄積された

データベース(記憶や規則，社会的スキーマ，社会的知識など)や情動過程(気質や情動制御，

気分)を通しながら 6つのステップ(①(内的・外的)手がかりの符号化，②手がかりの解釈，

③目標の明確化，④反応の検索または構築，⑤反応の決定，⑥行動の実行)を経て行動を実

行するまでのプロセスを詳細に検討している。そして実行された行動に対する友人からの

評価や反応は新たな手がかりとして再び情報処理がなされていく。 

このモデルは子どもの行動を合理的にアセスメントする点で非常に有効であると考えら

れる。しかし，このモデルでは個人の認知的情報処理過程に焦点が置かれており，環境要因

として家庭や学級の状態，サポートの体制，友人以外の周囲の対応などが子どもの行動の実

行に与える影響が見落とされてしまう可能性が残されていると考えられる。本研究で生成

された現象モデルでは感情・認知・行動だけでなく上記の環境要因に関しても考慮されてお

り，児童の行動が実行されるまでのプロセスをより現実に即した視点で示せたのではない

かと考えられる。例えば本研究における学校環境適応感への効果が研究 2 とは異なってい

たことも，今回の現象モデルに照らせば児童が通るパターンひいては学校環境適応感が個

人特性だけでなく置かれている環境によっても変化するという視点で理解が可能であるだ

ろう。これは特に学んだ内容をどのように活用しているかに関する児童の語りを詳細に確
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認すればより明白になるだろう。 

 今回生成された現象モデルを用いた際の利点として，AM を実践しても効果が十分に得ら

れなかった場合，プロセスのどこにつまずきがあるのか，つまりは効果が得られない背景が

何であるのかを現場の支援者がアセスメントしやすいことが考えられるだろう。しかし，今

回生成された現象モデルは Lemerise & Arsenio(2000)の社会的情報処理モデルのような

様々な領域で適用されている般化性の高いものではなく，あくまで AMを受けた児童が日常 

 
Figure 10 
社会的情報処理モデル(Lemerise & Arsenio, 2000) 
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生活で学んだスキルをどのように活用していくかに関する限定的な現象モデルであること

は留意しておく必要があるだろう。ただし，今回のインタビューでは AMを受けていなかっ

た時点からの対応の変化なども確認しているため，AM を受けていない児童においても，な

ぜアンガー状態になりやすいのか，なぜ問題行動が生じるのか，なぜトラブルが解決しない

のか，などといった支援に繋げるためのアセスメントを行う際に一定の示唆を提供し得る

ものであると考えられる。 

予防用 Dプログラムで学んだ内容の活用 

今回のインタビューから，ストレスマネージメントに関しては 10名全員がいずれかの方

法で実践していた。例えば気分転換は全員が様々な方法で行っており，刺激の排除や身体の

緊張をほぐす方法のいずれかを 9名(児童 A,B,C,E,F,G,H,I,J)が実践していた。また，学ん

だ方法が上手くいかなかった場合，自分に合った方法(例えば心の中で愚痴を言う)を考え

て実践していることが分かった。このように自分に合った方法を用いたり，開発したりする

様子は他の実践(Barfield & Hutchinson, 1989; Robinson et al., 2002; Down et al., 

2011)でも報告されており，予防用 Dプログラムで学んだスキルの中でもストレスマネージ

メントは児童にとって最も実践しやすい方略であったと考えられる。 

一方で，「なっとくのりくつ」を意識的に実践していた児童は 5 名(児童 B,C,F,H,J)，意

識的でないにせよ実践していた児童は 3 名(児童 A,D,I)であった。「なっとくのりくつ」の

ように認知を変容させて状況の捉え方を修正する方法は「認知的再評価」と呼ばれ，4年生

から中学 3 年生にかけて学年が上がるごとにその使用が増えることが明らかになっている

ことからも(村山他, 2017)，今回の実践で対象とした 4 年生にとって認知の変容はストレ

スマネージメントに比べ，馴染みにくい方法であったのかもしれない。しかし，10名中 8名

が状況に応じていずれかのレベルで「なっとくのりくつ」を実践しており，そのうち 7名が

レベル 1の「なっとくのりくつ」(例：「大丈夫だ」，「勇気を出して言おう」，「そのことは水

に流して次のことを考えよう」)を実践していたことから，適応的な行動を起こすために自
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身の気持ちを切り替えたり見通しを立てたりするための「なっとくのりくつ」は実践しやす

いのではないかと考えられる。ただし，研究 1で示唆されたように児童の置かれている状況

によっては認知の変容が難しい場合も考えられるため，ストレスマネージメントのように

自分なりに効果を実感できる方法のほうが児童にとって実践しやすいのであろう。 

研究 2では「自他肯定型」や「自己否定他者肯定型」において「向社会的スキル」の有意

な向上が確認されたが，本研究では有意傾向にとどまり，「非侵害的関係」はむしろ有意に

低下していた。今回インタビューを行った 10名全ての児童においては家族や友人に対して

「受動的に聴く」を上手く使えるようになったと答えた一方で，「私メッセージ」は実践し

ていても苦手意識を抱いている児童が半数(児童 A,D,E,F,G)おり，そのうち 4名は自己否定

的な性格特性であった。このことから，相手の気持ちや意見を上手く聴けるようになった一

方で，自身の気持ちや意見を上手く伝えられない状況が児童に不満感を抱かせた可能性が

考えられる。あるいは，「私メッセージ」を使ったとしても周囲に受け止めてもらえなかっ

た経験が他者との否定的な関係性を形成したのではないかと考えられる。他に「(苦手な相

手には)抑えてっていうよりは無視する感じになりました(児童 I)」という語りからは，苦

手な相手とトラブルが起きた際にはその相手と関わらない方法で対応(予防)しており，対

応された側がそうした対人関係を否定的に感じるようになった可能性も考えられるだろう。 

以上のように，向社会的スキルの向上には周囲の反応も影響していると考えられ，今回の

現象モデルに照らせば向社会的スキルを実践しても相手から否定されればトラブルは解決

されず，スキルの効果も実感できないため，問題解決に対する動機づけや自己効力感が低下

してしまうという負の循環が形成されやすいのではないかと考えられる。 

予防用 Dプログラムの適用と限界 

 以上の考察より，第 1 に集団を対象とした予防用 D プログラムは児童が気持ちを調整し

たり，他者との良好な対人関係を形成したりするスキルを習得するという点で一定の貢献

ができたと考えられる。また，それらのスキルを児童が実際に用いて他者との関係性が改善
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したこと，学級状態が落ち着いたことを語っていたことからは，学んだスキルが児童にとっ

て実践的で効果を実感できるものであったと考えられる。このように集団を対象とした AM

は個別の AMに比べて相互的な変化が望めるため，個人ひいては学級(学年)全体の変化が大

きいと考えられる。近年，世界的に予防的心理教育の重要性の認識が高まり，積極的に実践

されるようになってきており(山崎・戸田・渡辺, 2013)，本邦の学校現場でも全ての児童生

徒を対象とした一次的援助サービス(石隈, 1999)の重要性の認識が広まっている。今回生

成された現象モデルやこれまでの児童のインタビューでの語りを鑑みても，学級状態や個

人が抱える問題が深刻になればなるほど AMで学んだスキルを実践するのが困難になるので

はないかと考えられる。そのため，個別での対応が迫られるような深刻な状態になる前に，

予防的な観点から学級に関わっていくことが重要なのではないかと考える。 

第 2に，気持ちを抑制しやすい児童の場合，他者の気持ちを受け止めたり，周囲に合わせ

た行動をしたりするばかりで自身の気持ちを伝えることが少なく，トラブルは悪化しない

ものの解決もしない状況を繰り返してしまうこと考えられた。研究 2において「自己否定他

者肯定型」の「向社会的スキル」が向上したにもかかわらず「生活満足感」などその他の下

位尺度が向上しなかった背景にはこうした点も考えられるだろう。今後はこうした性格特

性の児童に合わせたスキルやロールプレイ場面を検討して取り入れていく必要があるだろ

う。 

第 3 に，児童の語りからは向社会的スキルを実践したとしても相手から否定的な対応を

されることがあったため，学級単位で AMを実践するうえで学んだスキルを実践しても他者

に否定されないような環境作り(例えば児童の AM の実践に対する肯定的なフィードバック

やトークンを用いた動機づけ，他者に否定的な児童に対する個別の AM の実践など)が必要

であると考えられる。こうした環境作りは気持ちを抑制しがちな児童にとっても AMで学ん

だスキルを実践するうえで安心感があり，効果的であると考えられる。 

第 4 に，今回示された 5 つのパターンのうち 3 つのパターンで＜周囲による対応の工夫
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＞が必要であることが示されていた。参加者の深刻な怒りには心理学的な介入を必要とし

た AMの実践(Presley & Hughes, 2000; Sportsman et al., 2010)を例にとっても，周囲に

よる対応が怒りの制御への重要なポイントであると考えられる。ただし，対応の際には児童

の状態を見立て，その背景に応じた対応が必要になるだろう。例えば AMを学んだとしても

ストレスマネージメントや「なっとくのりくつ」が上手く使えず自己制御が苦手な児童に対

しては，今回のインタビューで報告された周囲の対応としてトラブルの仲介や「受動的に聴

く」，行動のアドバイスなどの他にも，個別 Dプログラムの実践，環境調整(相性の悪い児童

らの席を離す，落ち着けるアイテムを用意する，クールダウンやタイムアウトができる場所

を用意しておくなど)を行うことで，その児童が向社会的スキルをスムーズに実践すること

を促せるのではないかと考えられる。 

 以上より，研究 2 で述べた予防用 D プログラムの効果に影響を及ぼす要因と考えられた

児童の「向社会的スキル」の高低や性格特性に加えて，学級風土や周囲の対応などもその効

果に影響を及ぼす可能性があると考えられた。このため，単に児童間で喧嘩やトラブルが頻

繁に生じているから予防用 Dプログラムを実践するといった判断を安易にするのではなく，

事前に学級のアセスメントを十分に行い，プログラムの効果がどのように表れ，どのように

学級や児童が変化し，どのようなトラブルが生じ，どのように対応すべきかなどを予測して

おくことが重要であると考えられる。 

研究 4の課題 

 研究 4 では予防用 D プログラムの効果を検討する上で，いくつかの研究デザインにおけ

る問題があった。第 1に，GTAによる分析で意味のある結果を提示するためには少なくとも

30 事例は必要とされているが(戈木, 2014)，研究 4 では 10事例しか収集することができな

かったため，今後も継続して事例を収集することで今回生成された現象モデルをより洗練

されたものにしていく必要があるだろう。例えば，本研究ではコロナ禍の学校現場の忙しさ

から Pre 時点でのインタビューを実施することができなかった。プログラム実施前後時点
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でのインタビューデータが収集できれば生成された現象モデルの信用性はより向上するだ

ろう。また，AMが有用でないあるいはうまく使えない児童や周囲の人々(保護者や教員など)

も含めて調査することでより包括的な現象モデルとなり得るだろう。ただし戈木(2016, 

2021)は理論的飽和に至らないものの少しでも新しい知見が見出された場合は，研究の限界

として明記しつつ報告することが現実的な対応であるとしているように，研究 4 では日常

生活でどのように児童が AMを実践しているかという，先行研究において不足していた点を

検討したことから新奇性が高いものであったと考えられる。 

第 2 に，今回生成された現象モデルでは児童のアンガー状態が強まるトリガーとして＜

周囲の落ち着かなさ＞や＜他者とのトラブルの生起＞などが挙げられたが，学校システム

や学業達成などが学校場面における児童のストレッサーであることが指摘されているよう

に(嶋田他, 1992)，他にも様々なトリガーが想定されるだろう。日常生活で児童がアンガー

状態になる場面やその理由，対処法やその結果を AM の実施前後のインタビューで把握する

ことでより包括的な現象モデルが生成できると考えられる 

第 3に AMを使っていなかった人が使うようになるまでのプロセスや，AMを学んでからそ

れを用いるまでどのように動機づけがなされたか，AM を実践した後に周囲の大人がどのよ

うに関わると児童が AMを実践しやすいかなど，その他のプロセスについても十分に検討出

来ていなかった。児童臨床においてこうした現象モデルが明らかになることは支援の充実

にも繋がると考えられるため，今後の研究で検討していく。 

第 4 に，今回の実践はコロナ禍という状況下であったため，通常の予防用 D プログラム

を短縮して行っており，従来の実践に比べてプログラム内でのスキルの練習が十分できて

いなかった可能性が考えられる。また，コロナ禍では 3つの密(密閉・密集・密接)を避ける

ことが推奨されているため，プログラムの実践後に児童らが学んだスキルを学校生活で実

践する機会そのものが減少していた可能性も考えられる。これによって，練習不足のまま日

常生活で学んだスキルを実践しても上手くいかなかったり，実践するには不安が高く躊躇
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してしまったりした児童がいた可能性も考えられる。このように新型コロナウイルス感染

症拡大防止対策下での実践には従来の実践に比べて学んだスキルを練習する時間が不足す

るリスクも考慮する必要があるため，今回生成された現象モデルがコロナ禍以外の状況で

も適用可能かどうかは今後検討する必要があるだろう。 

 

4.3 本章のまとめ 

本章では，D プログラムの効果を主に質的分析の視点から検討した。分析方法には戈木版

GTAを採用し，研究 3および研究 4における検討から児童が学んだスキルを日常生活でどの

ようなプロセスで，どのように活用しているかに関する現象モデルを生成した。また，3章

で示された予防用 D プログラムの効果に影響すると考えられた児童の個人特性や相手との

関係性，環境要因などについても，生成された現象モデルや児童の語りなどに照らしてより

具体性をもって検討した。 
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第 5 章 結論と展望 

 

5.1 各研究のまとめ 

 本研究では，AMの実践研究における知見の蓄積および教育現場で AMを実践することの意

義や留意点などを検討することを目的としていた。そこで量的分析から小学生に対する Dプ

ログラムの効果を検討し，その後質的分析から児童が AMで学んだことをどのようなプロセ

スで，どのように活用しているのかに関する現象モデルの生成を行った。 

 まず，3 章では主に量的分析によって予防用 D プログラムの効果を検討した。その結果，

小学 3 年生を対象とした実践(研究 1)では学校環境適応感や情動知能への明確な効果は認

められなかった。その背景として 3 年生ではストレスマネージメントを実践はできていて

も，「なっとくのりくつ」や向社会的スキルをうまく活用できていない可能性が考えられた。

この点に関しては学んだスキルを実践する対象との関係性が影響しているのではないかと

考えられた。小学 4年生を対象とした実践(研究 2)では，学年全体で「向社会的スキル」が

向上した。特に他者との良好な関係性を形成・維持しようとする性格タイプの児童への効果

が大きかった。ただし，自己否定的な性格タイプの児童は「生活満足感」が向上しづらいこ

とが示唆された。 

 次に，4章では主に質的分析によって児童らが Dプログラムで学んだスキルをどのような

プロセスで，どのように活用したかについて検討した。まず研究 3 では中学 1 年生 1 名を

対象とした個別 D プログラムの実践によって対象者のアンガーが頻繁に生じる背景や日常

生活で学んだスキルをどのように習熟し，活用しているかなどを明らかにした。またこの結

果に基づき，研究 4における質問項目としてプログラム受講前のトラブルの対処法や AMに

対する動機づけ，周囲の児童の変化などを追加する必要があることが示された。研究 4では

小学 4年生を対象に予防用 Dプログラムを実践し，学級レベルで AMを実践した場合に児童

らが学んだスキルをどのようなプロセスで，どのように活用しているかに関する現象モデ
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ルを生成した。生成された現象モデルでは AMで学んだスキルをスムーズに実践するために

は周囲の環境が落ち着いていることや周囲の児童も AMを実践していること，性格特性，動

機づけや自己効力感，自己制御力，周囲との関係性，周囲の対応など様々な要因が影響して

いることが明らかになった。またこれらの要因は予防用 D プログラムの効果にも影響して

いると考えられた。 

 

5.2 本研究の意義 

 海外に比べて本邦では AMの実践研究数が少なく，その実際的な効果は十分に検討されて

いなかった。その中で，本研究の意義として第 1に，予防用 Dプログラムの効果を量的・質

的な視点から検討したことが挙げられる。特に国内外の AMの先行研究では主にその効果を

プログラムの参加者全体の平均から検討していたために児童ごとの効果の現れやすさは検

討できていなかったが，本研究では予防用 D プログラムの効果に影響を及ぼす要因として

情動知能や性格特性といった視点からも検討し，AM の効果の指向性に関する知見を広げら

れたと考えられる。 

第 2に，4章では予防用 Dプログラムで学んだスキルをどのようなプロセスで，どのよう

に活用しているかに関する現象モデルを生成したことが挙げられる。量的分析と質的分析

の両側面から AMの効果を検討した研究は海外においても少ないことが指摘されていたこと

からも(Humphrey & Brooks, 2006)，本研究の結果は新奇性の高いものであろう。3章のよ

うに児童の個人特性に応じた学校環境適応感の変化を検討するだけではそれぞれのタイプ

の平均的な変化しか明らかにできないが，現象モデルの生成によって児童の個人特性に加

えて環境的要因や関わる相手との関係性などの影響も包括して AMの効果を検討できるよう

になったことは本研究の特筆すべき点といえるだろう。 

第 3 に，本研究でそれぞれの児童によって予防用 D プログラムの効果の受け取り方が異

なることが明らかになったことで，教育現場で AMを盲目的に実践することに対するリスク
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を提示できたことも重要であるだろう。「AMを実践すれば情動調整力の向上や対人関係の改

善が見込める」といった認識では，児童や学級の実情に合っていなかった場合に十分な効果

を得られないばかりか，児童の AMへの動機づけや自己効力感まで低下してしまう可能性も

ある。AMの効果やリスク，実践上の留意点などが明らかになっていることは，今後の AM研

究の発展や教育現場に AMを適用する際に有用であると考えられる。 

 第 4 に，AM の効果が得られなかった際にその背景をアセスメントするうえで今回生成さ

れた現象モデルは有用となるのではないかと考えられる。これによって現場の支援者は AM

の効果が現われにくい児童に対する理解が深まり，どのようにすれば AMの効果を高められ

るかを検討しやすくなったと考えられる。また，AM を受ける前の児童がその時点で現象モ

デルのどの部分に課題を抱えているかが視覚的に理解しやすく，AM を実践する際にはどの

内容に焦点を当てて取り組むべきかが把握しやすくなったことも教育現場で AM を実践する

うえで重要な点として挙げておきたい。 

 

5.3 アンガーマネージメントの教育課程への位置づけ 

1.1.2項で述べたように，AMを学校の教育課程のどこに位置付けるのかという点は，今後

の学校現場における AMの実践の定着において重要であると考えられる。ただし，本研究の

実践を通して，本邦の学校現場で AMを実践する際には，位置づける教育課程や実践時期が

限定されるという，現実的な課題が生じることが明らかになった。 

本邦の小学校の教育課程では，各教科および道徳，外国語活動，総合的な学習の時間，特

別活動(学級活動，児童会活動，クラブ活動，学校行事)で編成されており(文部科学省, 2019)，

本研究における実践では総合的な学習の時間あるいは特別活動(学級活動)の時間において

行われた。いずれの学校側との協議においても予防用 D プログラムの内容や実施期間を考

慮するとこれら 2つあるいは道徳の時間を用いることが適当であることが挙げられていた。

ただし，いずれの教育課程に位置付けるにせよ，各学校の特色や現状に合わせる必要がある
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だろう。予防的心理教育の単発的でイベント的な実践ではなく，通年的で日常的な実践へと

定着させることによって，学校や家庭などを含んだ包括的な環境で AM が共通言語となり，

日常的な指導や児童間でのフィードバックひいては児童の日常生活への適応感に繋がりや

すいのではないかと考える。 

また AMの実践時期に関しても教育課程への位置付けと同様に，AMの定着において重要で

あると考えられる。本研究の実践では，学校側の状況を鑑みていずれも実施時期が 2学期で

あったが，1学期の前半に実践できれば学級全体のアセスメントや各児童に対する課題の検

討などが 2学期ひいては次学年に向けて継続的に行うことができるのではないかと考える。

ただし，各学校現場では時期によって学校行事が重なることもあるため，AM を実践する学

校側や子どもの負担も考慮する必要があるだろう。例えば 4月は新学期が始まり，学校現場

で AM を実践するにはあまりにも忙しい時期であろう。また，小学校によっては 5 月から 6

月にかけて運動会が行われることもある。そういった大きな学校行事が行われる期間も学

校全体が落ち着かないため，AM を実践するのは現実的ではないと思われる。そのため，本

邦の小学校現場では 6 月から夏休みに入る前の期間が現実的ではないかと考える。 

1 学期時点での AM の実践で得られた児童および学級のアセスメント情報は，特別な支援

が必要な児童に対する個別の指導計画の作成においても有効であろう。支援対象である児

童がどのような点で自己や他者との関わりに困難を抱えているのか，その背景はどのよう

なものであるのか，どのような支援が必要であるかに対して ASSESS のような指標や AM で

学んだ内容の獲得・般化度合いが確認できれば，より具体的で達成可能な目標設定を行いや

すくなるのではないかと期待する。これによって児童の学校不適応や深刻なトラブルの予

防が期待でき，もし AMを受けても不適応状態が続いたり，トラブルが繰り返されたりする

場合は，個別 Dプログラムとの組み合わせを検討することができるだろう。また，児童の抱

える課題が学校ではなく家庭にある場合は，保護者(Parent)用 AM プログラム(P プログラ
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ム)4との組み合わせも重要となるだろう。 

 

5.4 本研究の課題と今後の展望 

 本研究における課題として，第 1に予防用 Dプログラムの実践が 3，4年生に限られてい

た点が挙げられる。予防用 D プログラムは対象学年を小学 3 年生から 6 年生までとしてい

るため，5，6年生に対してどのような効果があるのかは今後の検討が必要である。 

 第 2 に現象モデルの生成に十分な協力者を得られていなかったことである。研究 4 でも

述べたように本研究で用いた戈木版 GTA ではより妥当性のあるモデルを生成するために 30

名以上のインタビューデータを収集することや観察データ，本人の周囲の人(例えば保護者

や教員など)などからの情報を用いて分析を行うことが推奨されている。今後より多くのデ

ータを収集および統合していく過程で，本研究で生成された現象モデルが修正される可能

性は大いに考えられるため，引き続き実践および現象モデルの精緻化に努めたい。 

 

5.5 アンガーマネージメントの実践を通して得た気づき 

 最後に，筆者が本研究を通じて子どもの理解や AMの実践について気づいた点を述べたい。

まず，児童が新たに学んだスキルを実践すること，ひいてはこれまでの対人関係を変容させ

ていくことに対して，周囲の大人が考えるよりも強い不安を感じていたという点である。実

践者となる教員の間でもプログラムを実践することに懐疑的な場合があり，その背景には

実践することによる学校側の負担だけでなく，プログラムの効果が本当にあるのだろうか，

「私メッセージ」を学ぶことで自己主張が増えて学級が荒れてしまうのではないかといっ

た不安もあったように思われる。もしプログラムを実践する側ですら環境の変化に対する

不安があるのであれば，そのスキルを実際に使う児童がどれだけその変化に不安を抱くか

 
4 子育てに自信を失っている保護者が受けることを想定し，虐待や愛着理論の説明を含め，①「自分のアンガーに子ど

もを巻き込まないようにする」，②「子どものアンガーに保護者が巻き込まれないようにする」を目的としたプログラム

(P プログラムのマニュアルより引用)。 
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は想像に難くないだろう。これは本研究において学んだスキルを失敗したり，スキルを実践

することで友人関係や状況が悪化することに対する不安を抱えていたりする児童がいるこ

とが明らかになったことからも，プログラムの実践者や研究者は留意しておくべき点であ

ると考える。これらのことから，プログラムの研究者はプログラムを実践する教員や受講す

る児童に対して，プログラムで学ぶスキルのメリットと生じうるトラブルは十分に説明し，

納得してもらったうえでプログラムを実践・受講してもらうことが重要であることを再度

強調しておきたい。 

 次に，研究者はプログラムの実践において児童の変化やアセスメントに目が行きがちで

あるが，実践している教員とのコミュニケーションや SVも重要であるという点である。こ

こにはプログラムが研究者主体の実践よりも教師主体の実践であってほしいという筆者の

想いも含まれている。なぜなら，プログラムを実践した後も児童と密接に関わるのは現場の

教員であり，日常生活において児童のスキルの実践に対するアセスメントやフィードバッ

クができれば，その効果もより高まることが期待されるからである。そのため，毎回の実践

において教員からの実践に対する意見や不安，気になった点などは共有しつつ進めていく

必要があるだろう。 

しかしながら，近年では学校現場の多忙さは社会的にも周知されているように，各教科の

指導に加えて AMのような心理教育の手法を習熟することは教員側の負担が増加する要因に

もなりかねない。そのため，スーパーヴァイザーや研究者のサポートだけでなく，外部機関

による個別 Dプログラムの実践の充実や，大学の教職課程や校内研修において AMの指導法

を取り入れることも今後 AMを教育現場に普及させるために重要であると考える。 
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