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コーピング・レパートリー拡大によるストレス対処の自信の獲得

ーワークシートと話し合い活動の効果の検討-

岩手大学山本 奨

本研究は，まず高校生683人を対象に質問紙調査を行い，学校教育で用いられる「スト

レス対処Jという用語と，ストレス反応及び認知的評価との関係を検討し次に高校生47

人を対象に，コーピング・レパートリーの拡大によりストレス対処の自信を向上させるこ

とをねらいとした指導プラグラムを行い，その効果を検討したものである。そこでは，ワ

ークシートを用いた個人作業と話し合い活動の有効性とコーピングの種類による効果の違

いが検討された。その結果，学習前は，コーピングの豊富さがストレス対処の自信につな

がっていないこと，ワークシートだけではストレス対処の自信が向上しないことが明らに

された。それは話し合い活動を行い，他者のコーピング様式を取り入れた段階で，はじめ

て向上するものであった。そこで有効にはたらいたコーピングは問題焦点型の認知的コー

ピングのみであり，認知的・行動的情動焦点型のコーピングはいずれも効果はなく，問題

焦点型の行動的コーピングに関する話し合い活動は，むしろ阻害要因となることが分かっ

た。これらは，学校における心理教育の実態と符合しないものであり，その課題が指摘さ

れた。

キーワード:ストレス・マネジメント，心理教育プログラム，コーピング柔軟性，認知行

動療法，高校生

問題と目的

世界保健機関 (WHO(1997))は，青少年が獲得す

べきライフスキルのーっとして ストレス・コーピン

グ (Copingwith stress)を挙げ，その教育を学校に

期待している。生涯を通じて自身の健康を適切に管理

し改善していく資質や態度を育てるためにも，全ての

児童生徒に心身の健康を保障するためにも，不登校問

題をはじめとする学校不適応の課題に対応するために

も，ストレスに関する心理教育を行うことは，重要な

事であると考えられる。

しかしその内容や目標は，教師や学校心理士などが

自由に設定できるわけで、はない。学校教育においては，

学習指導要領をはじめとする法令に従うこととなる。

学習指導要領は，各学校が教育課程を編成するための

基準として，たとえば高等学校では各教科，総合的な

学習の時間，特別活動の目標や内容を，学校教育法等

に基づき，文部科学省が定めるものである。高等学校

学習指導要領(文部科学省.2009a)の「各教科」で

は「保健体育jの中で，精神の健康の保持増進のため

に欲求や「ストレスに適切に対処Jすることが必要だ

とされ. I看護」においても「ストレスとその対処」

と表現されている。また高等学校学習指導要領解説特

別活動編(文部科学省.2009b)では. Iストレスへ

の対処」と記され，その方法を「身につけることが精

神の健康のために重要で、あることを理解できるように

する」とある。学校教育で行われるストレスに関する

心理教育は，この「ストレスへの対処」という用語に

表される趣旨に沿う必要がある。

Lazarus (1999)によれば，人はストレッサーに触

れると，その脅威を査定する一次的認知評価とそのコ

ントロールの可能性を評価する二次的認知評価を経て，

コーピングを選択しそれに失敗するとストレス反応

を現すとされる。そしてそのコーピングを，個人の資

源に負荷を課し限度を超えた特定の外的または内的要

請を扱うための常に変化する認知的・行動的試みと定
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義している。 Folkman& Lazarus (1980)は，そのコ

ーピングを気分転換などに代表される情動焦点型と課

題解決などによる問題焦点型という焦点化の対象によ

る分類を行い. Holahan & Moos (1987)は，ストレ

ス状況に積極的に取り組もうとするか否かという状況

への態度により，接近型と回避型に分類している。こ

れに定義にある認知的か行動的かという分類を含める

と，様々なコーピングもこれら 3つの次元で分類でき

ると考えられる(神村・海老原・佐藤・戸ヶ崎・坂野，

1995など)。

各学校の「ストレスへの対処」に関する指導を，上

述のコーピングの概念で整理すると，取組の課題が見

えてくる。小学校・中学校・高等学校の授業に関する

調査では，指導は情動焦点型のコーピングの特に気分

転換に偏っており，リラクセーション技法の実施が不

足していることや，問題焦点型のコーピングの指導が

少ないことが報告されている(梶原・藤原・藤塚・小

海・米谷・木村.2009)。東日本大震災後は，被災地

の学校でリラクセーション技法の習得を中心とする支

援が実施されるようになったが(冨永・三浦・山本・

大谷・高橋・小津・白川・渡部.2012など).この様

な試みは全体の一部であり十分な状況とは言えない。

指導の今日的課題は，多様な対処方法を指導の中で扱

うことであると仮定することができょう。ただしこ

れにあたり回避型のコービングはストレス反応を増悪

させるとの指摘があることから(三浦・上里. 1999な

ど).習得させる事項としては扱わないことが適当で

あると考えられる。

児童生徒が，気分転換に加えてリラクセーション技

法を習得し問題焦点型のコーピングを獲得する過程

は，コーピング・レパートリーの拡大と理解すること

ができる。ストレス反応が生じた場合でも，誰もが適

切なコーピングを選択できるわけではない。適応のた

めには，ストレス反応低減に効果のないコーピングや，

その置かれた状況下では実行できないコーピングに変

えて，新たなコーピングが選択されなければならない。

このような状況に応じて使用するコーピングを適切に

変更する能力はコーピングの柔軟性と呼ばれるもので

あり，心の健康との関係が指摘されている (Westman

& Shiron. 1994:加藤.2001:島田.2009など)。適

切な選択のためには，各次元の様々な水準のコーピン

グが幅広く用意されていなければならないと考えられ
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るが，この方略の総量がコーピング・レパートリーと

呼ばれるものである (Duhachek& Kelting. 2009)。

しかし豊富過ぎる場合には選択が煩雑になり効果が

見られない場合もあるなど，その効果は単純ではない

との指摘もある(岩永.2008)。学校教育においてコ

ーピング・レパートリーを拡大させることの意義につ

いては，十分に検討されなければならない。

さて，学校教育における実際の指導はどのように展

開されているのであろうか。ストレスに関する指導プ

ログラムや授業案は，これまで数多くの提案がされて

きた(林・衛藤. 1999:飯田・宮村.2002:三浦・上

里.2003など)。その効果は，ストレス耐性の向上，

ストレス反応の低減，認知的評価やコーピングへの効

果により検討されてきたが.rストレスへの対処」と
いう学校教育における用語による検討は十分とは言え

ない。そして「ストレスへの対処」は単にコーピング

だけを指すものではない。「ストレスに対処するため

には，ストレス反応の発生メカニズムの各要因である

ストレッサー，認知的評価・対処能力，ストレス反応

に，それぞれ働きかけることが必要」だと表現される

ものである(文部科学省.2003) 0 Lazarus (1999) 

はストレッサー，認知的評価，コーピングがストレス

反応を決定するとしているが，学校教育における指導

の目的はストレス反応の低減そのものではない。スト

レス反応を含む各要因を扱うのは手立てであり，その

目標は「ストレスへの対処」能力の獲得だとされてい

る。

また，これらの指導プログラムの学習様式の構成は，

①講義形式によるストレスのしくみの知的理解，②ワ

ークシートを用いた個人作業による自身の点検，③話

し合い活動での理解の深化などによるものが一般的で，

これに④リラクセーション技法などの実習が加わるこ

ともある。指導プログラム全体を通しての効果の検討

はされてきたが，その中のいずれの部分が有効にはた

らくのかは明確ではない。

この内，ワークシートを用いた取組は，教師にとっ

ては教科指導において慣れたものである上に，認知行

動療法では盛んに用いられるものであることから

(Stallard. 2002:伊藤.2005など).優れた方略とな

る可能性は高い。しかし学校教育で行われる「スト

レスへの対処」の教育に資するものであるかは十分に

は明らかにされていない。
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話し合い活動は，思考力，判断力，表現力等をはぐ 善に資する有益な知見がもたらされるものと期待され

くむ観点から，中央教育審議会 (2008)の答申や学習 る。

指導要領が求める言語活動の充実に由来する。また話

し合いという授業形態は，生徒が積極的に授業に参加
調査

している印象をもたらすことから，有効な指導方法で 調査の目的

あると考えられているが，その量が多いだけでは学習

効果につながらないとの教科指導における指摘もある

(中田.2011)。話し合い活動が「ストレスへの対処」

につながるのかは不明である。

以上のことから.i)学校教育におけるストレスに

関する教育とは「ストレスへの対処」ができるように

なることであるが，この概念を用いての検討は十分で、

はないこと.ii)現状では指導時に扱われるコーピン

グには偏りがあること.iii)コーピング・レパートリ

ーの拡大が必要と考えられるがその意義は十分に明ら

かになっていないこと.iv)授業場面で行われるワー

クシートによる個人作業や話し合い活動が. Iストレ

スへの対処」の教育に有効に機能しているのか明らか

にされていないことが指摘できょう。そしてこの「ス

トレスへの対処」とは何であるのか，今日広く用いら

れているLazarus(1999)らのストレスの概念との関

係は必ずしも明瞭ではない。

ところで，学習指導要領解説にある「ストレスへの

対処法を身につけることが精神の健康のために重要で

あることを理解できるようにする」指導について，そ

の成果を，単なる知識の獲得と捉えることは適切では

ないと考えられる。またこれを実践力のj函養と捉えた

場合は，指導プログラムの効果の検証が困難となる。

そこで，本研究においてはこれを. Iストレスへの対

処」を実践し得る見通しの獲得と捉え直し. Iストレ

スへの対処の自信」の向上を指導のねらいとして，以

下の諸相について追究することとする。

本研究では，まず. Iストレスへの対処の自信J(以

下では. Iストレス対処の自信」とする)について，

ストレス反応や認知的評価(コントロール可能性)と

の関係からその特徴を明らかにする。次に，ストレス

に関する心理教育の中の lコマでコーピング・レパー

トリーの拡大をねらいとする指導プログラムを実施し，

ワークシートによる個人作業や話し合い活動などのい

ずれの部分で，ストレス対処の自信が獲得されるのか

を，コーピングの種類を考慮しながら，検討すること

を目的とする。その成果からは，指導プログラムの改

検証授業の効果を測定するための[ストレス反応]

と[ストレス対処の自信]に関する項目は，授業の展

開を阻害しないために，それぞれ一つの問で行うこと

とした。各聞が適切に測定可能なものであるのかを，

既存の尺度を用いて検討する。

調査の方法

調査時期:2012年9月

調査対象.高校 1~3 年生. 683人(男性240人，女

性443人)

調査手続き:高校で実施されたストレスへの対処を

テーマとする「保健講話」の冒頭で調査紙を配付

しその場で回答を求めた。記入と提出は任意であ

る旨を説明した。

調査材料:

①ストレス反応:I今日，どの程度ストレスを感じて

いますか?Jの聞に10件法で回答を求めた。これは

後述する検証授業で用いる問である。

②ストレス反応測定尺度(三浦.2002) :本来は中学

生を対象としたもので，ストレス反応を表現する各

項目に4件法で回答する尺度である。『不機嫌・怒

りjr無気力jr抑うつ・不安jr身体的反応』の4
下位尺度で構成され，合計20項目からなる。

③ストレス対処の自信:I日頃，ストレスに対処する

自信がどの程度ありますか?Jの聞に10件法で回答

を求めた。これは検証授業で用いる問である。

④ス卜レッサーのコントロール可能性:認知的評価測

定尺度(三浦.2002)は，本来は中学生を対象とし

たもので.I影響性Jと「コントロール可能性」の
2下位尺度によりストレッサーに対する評価概念を

測定しようとするものである。この内の「コントロ

ール可能性Jを表す7項目を用い. Iもし『勉強が

はかどらない』という課題が生じたとき，今のあな

たは次のことを， どのくらい感じたり考えたりしそ

うですか?Jの聞に 4件法で回答を求めた。
調査の結果と考察

未記入項目があったものを除き.664人(男性231人，

女性433人)の回答を分析に用いた(有効回答率;
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表l 検証授業で測定される「ストレス反応」の意味

n R 
従属変数 ストレス反応 .59" 

不機嫌・怒り 40" 

独立変数
無気力 一.05

抑うつ・不安 23榊

身体的反応 .13" 

tpく.10 'pく.05 "pく01

97.21%)。

1. ストレス反応

調査材料②の三浦 (2002)の尺度は中学生を対象と

して作られたものであるので，高校生への適用を確認

することとした。因子分析(主因子法・パリマックス

回転)を行ったところ，原尺度と全く同じ4因子が得

られ，その回転前の累積寄与率は63.59%であった。

各クロンパックのα係数も.91から.79までと十分で、あ

り内的一貫性が確認された。このことから高校生への

適用は可能で、あると判断された。

調査材料①のストレス反応は，検証授業で用いられ

るものである。この単問で測定されるストレス反応が，

ストレス反応のどのような側面によって決定されるも

のであるのかを，検証授業に先立つて検討することと

した。そこで調査材料①を従属変数，調査材料②の4

下位尺度を独立変数とする重回帰分析を行った。その

結果表1のとおり. w不機嫌・怒り』に強く関連し

『抑うつ・不安』と『身体的反応』にも関係があるこ

とが示された。『無気力』の標準偏回帰係数は有意で

なかった。『不機嫌・怒り』は「だれかにいかりをぶ

つけたいJなどの項目よりなるもので，行動面のスト

レス反応を包含するものと考えられた。また『無気

力』は「ひとつのことに集中することができない」な

ど思考面のストレス反応に近似のものと理解できる。

このことから，検証授業で測定されるストレス反応は，

行動を中心に感情と身体反応からなるもので，思考の

それを含まないものであることが示された。

2. ストレス対処の自信

調査材料④のストレッサーのコントロール可能性の

7項目について主成分分析を行ったところ，第一主成

分により58.13%が説明され，また内的一貫性も確認

表2 rストレス対処の自信」の意味
s R 

従属変数 ストレス対処の自信 .45" 

不機嫌・怒り 一10"

無気力 一.03

独立変数 抑うつ・不安 .08t 

身体的反応 .03 

コントロール可能性 .39" 

tpく.10 'pく.05 "pく目01

された (α=.88)。このことから高校生への適用は可

能であると判断された。

学校教育では，認知的評価やコーピング，ストレス

反応などに「それぞれ働きかけることJによりストレ

スへの対処能力を獲得させようとしている。検証授業

で測定されるストレス対処の自信の特徴を検討するに

あたり，この文部科学省 (2003)のモデルに基づき，

ここで得られている調査材料④のコントロール可能性

と調査材料②のストレス反応を表す4下位尺度の5つ

を独立変数，調査材料③のストレス対処の自信を従属

変数とする重回帰分析を行った(表2)。その結果，

コントロール可能性が正の関係にある有意な変数とし

て見いだされ，行動面や感情商に表れるストレス反応

との負の関係がうかがわれることが示された。コント

ロール可能性は特定のストレッサーに対する査定であ

るため，ここでは「勉強がはかどらないJという高校

生には一般的と考えられる課題を提示した。その一方，

ストレス対処の自信は，般化されたものであると考え

られる。ストレス対処の自信は，一定の関連を持ちな

がらも，ストレッサーに対する認知的評価とは同一で

はないことが示唆された。

検証授業

検証授業の方法

ねらい:指導プログラムは，当該高等学校の教育課

程の中に位置づけられたlコマ(正味75分)の授業で

実施された。「ストレスへの対処法を身につけること

が精神の健康のために重要で、あることを理解できるよ

うにする」ことが目標とされ，具体的には，ストレス

のしくみを理解した上で，コーピング・レパートリー

を拡大することにより，ストレス対処の自信を獲得さ

せることがねらいであった。
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指導プログラムの概要表3

留意点

ストレス反応

ストレス対処の自信

物理的ストレッサー

などを例に，容易に

工夫できる事を提示

講義内容の理解

講義内容の理解

図lの教材を用いて，

ストレス反応と適応

的な状態とを比較

講義内容の理解

図2のコーピングの

例を示し，同じ様式

のワークシートを配付

類似のコーピングで

あってもできるだけ

たくさん記入するよ

う指示

相手のアイデアを自

分でも選択可能と思

えたらワークシート

に追加記入

講義内容の理解

ストレスへの対処を

学ぶ意義の理解

身近なストレッサー

の理解と工夫により

対処が可能であるこ

との理解

感情や身体だけでな

く思考や行動にもス

トレス反応が現れる

ことの理解

コーピングの理解

(情動焦点型・問題

焦行動的・認知的コ

ーピング)

テーマ

(所要時間)
測定生徒の活動学習内容段階

(10分)

ストレッサー

(10分)

導入

ストレス反応

(15分)

展
(15分)

個人作業時の

各コーピング数

話し合い活動後の

各コーピング数

ワークシート記入:

自身が選択してきた

りこれから可能と思

うコーピングを記入

話し合い活動生徒

2人間でワークシー
トを基に意見交換し

コーピングを増やす

個人の発想による

コーピングの整理
(10分)

コ
l
ピ
ン
グ

関

コーピング・レノTー

トリーの拡大
(5分)

気づいた事項の整理

と日常生活での活用

の意義の理解

ま
と
め

ストレス反応

ストレス対処の自信
(10分)

途中，終了時の3回に分けて，下の調査材料に示

した質問項目に回答を求めた。本稿では開始時を

事前，終了時を事後と表記する。なお質問紙の提

出は任意で、あることを冒頭で説明し，協力の可否

を記入する欄を設けた。実施後の生徒の反応に備

えて心理職による相談体制を採り，さらに必要に

応じて次回授業の冒頭で，結果の解説と補足指導

を行うこととした。実施に関する倫理上の問題に

ついては，教育課程内の授業であったため，実施

校で検討され認められた。

調査材料:

①ストレス反応(事前/事後): I今日，どの程度スト

レスを感じていますか?J I授業が終わったいま，
どの程度ストレスを感じていますか?Jの聞に10件

法で回答を求めた。

②ストレス対処の自信(事前/事後): I日頃，ストレ

スに対処する自信がどの程度ありますか?J I授業開始時，

展開・ストレスは心身に影響を与えるものであり，

精神の健康を保つにはストレスに適切に対処する必要

があることについて講義形式で授業を行い，それに続

いてワークシートを用いた個人作業と生徒二者聞によ

る話し合い活動を行うものであった。その概要と教材

を表3，図1. 2に示した。内容については，文部科

学省 (2012)制作による「健康な生活を送るためにj

を参照することで標準的なものとなるよう配慮した。

それはLazarus(1999)のストレッサー，ストレス反

応，コーピングなどによるストレス・モデルとよく一

致するものと考えられた。なお， I認知Jという用語

は高校生には理解しにくいものであると考え， Iイメ

ージ」と表現することとした。

実施時期:2012年10月

実施対象.高校1-2年生， 47人(男性16人，女性

31人)

測定手続き:指導プログラムの進行に沿い，
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1 自分は生徒会の委員長として頑張っているのに，会議中に私語をする生徒がいる!そんなとき①の思いが湧
いてきて，cg:③…の感情や行動などにつながります。これらは日常の中で見られるストレス反応です。

①下級生がぜんぜん協力してくれない!
②怒りや焦りが湧いてきた.

⑤自分は委員長なのに責任を果たせてい
⑤不安や抑うつが強くなってきた.

ない!と思えてきた. 思考 感情

④その後，弁当を食べたけれど，美味し 身体 行動 ③怒鳴り散らしてしまった
く感じられない. ⑦次の会議で，上手に指示を出せなくなっ
③お腹が痛いし眠れなくなってきた. てしまった.

2 そんなとき，①の思考を変えるだけで，②の適応的な行動につながります。

①あれ?いつもは協力してくれるのに， ③下級生の部活に協力もできたし委員長
今日は珍しいなあ. としての役割も上手に果たせた。満足!
⑤次の行事も楽しみだ! 思考 感情 充実感!

身体 行動 ②事情と聞いてみたら，明日は部活の試合
④お弁当が美味しい! で忙しいと言うので，役割分担を再調整

してあげた.

図l 教材・日常で生じるストレス反応と良い適応の例

気分を変えるイメージ

-盈乏友だちに話を聞いてもらおう

.夏休みに生三主主旅行に行こう

-宣之主主好きな音楽を聴こう

-主Lζ立考えないようにしよう

-この宿題をやれば成績が上がりそうだ

筆蓋旦里盤)
-先輩に聞けばやり方が分かりそうだ
(見通しの獲得)

-少し空欄があるけれど宿題を提出しないより

マシだ(よ主主呈量)

解決するイメージ

気分を変える行動

-友だちに話を聞いてもらう

.旅行に出かける

・好きな音楽で気持ちを落ち着かせる

.スポーツに塾虫主主

-課題を後回しにしないで，とりあえず始めて

みる

-解決のための工夫や努力をする

・良い結果を出す(合格・勝利)

解決する行動

図2 教材:コーピングの例(ワークシートは同じ様式で例が未記入のもの)
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前

後

事

事

ストレス反応

5.02 (2.45) 

3.98 (2.28) 

ストレス対処の自信

4.85 (1.89) 

6.79 (1.68) 

( )内は標準偏差

表5 ワークシートに記入された各コーピング数

情動焦点型 問題焦点型

行動 認知 行動 認知

個人作業 4.60但.60)2目72(1.48) 1.19(0.87) 1.53(1.05) 

話し合い活動 5目68(2.65)3.40(1.83) 1.74(1β2) 1.83(1.10) 

( )内は標準偏差

表6 話し合い活動の意義

n R 

従属変数 事後 ストレス対処の自信 45" 

情動焦点型
行動 一06

独立変数 話し合い活動
認知 一.08

問題焦点型
行動 -.53" 

認知 .44事

tpく10 繍'p<.05 "pく.01

が終わったいま，ストレスに対処する自信がどの程

度ありますか?Jの聞に10件法で回答を求めた。
③個人作業時のコーピングの数(途中)・ワークシー

トに記入することができた「情動焦点型の行動」

「情動焦点型の認知Jr問題焦点型の行動Jr問題焦
点型の認知」のそれぞれの数。

④話し合い活動後のコーピングの数(事後):個人作

業で記入された数に，話し合い活動で追加された数

を加えた「情動焦点型の行動Jr情動焦点型の認
知Jr問題焦点型の行動Jr問題焦点型の認知」のそ
れぞれの和。

検証授業の結果と考察

全ての参加者から研究への協力意思が得られ，また

いずれの回答にも不備はなかった。

1. プログラムの有効性の検討

まず，指導プログラムの実施が，ストレス反応の低

減と，ストレス対処の自信の向上を伴うものであるこ

とを確認するために，この2つの得点の事前・事後の

変化を，それぞれ被験者内 l要因の分散分析により検

討した。各条件の平均と標準偏差を表4に示した。

分析の結果，ストレス反応は事前・事後要因が有意

であり低下した (F(l，46) = 6.64， pく.05)。ストレス

対処の自信については有意に上がった (F(l，46) = 

61.03， pく.01)。これによりストレス対処の自信の向

上をねらいとした本指導プログラムは有効に機能する

ものであったと判断された。

2. コーピングを思い浮かべることと拡大することの

難易

指導プログラムの中で高校生が記入することができ

た各種類のコーピングの数を比較することで，その思

い浮かべの難易を検討するために， [情動焦点型・問

題焦点型]x [認知・行動]x [個人作業・話し合い活

動]の被検者内 3要因の分散分析を行った。各条件の

平均と標準偏差を表5に示した。

その結果， [情動焦点型・問題焦点型]x [認知・行

動] (F(l， 46) = 29.35， p<.Ol)， [認知・行動]x [個人

作業・話し合い活動] (F(l， 46) = 4.34， pく01)，[情

動焦点型・問題焦点型]x [個人作業・話し合い活動]

(F(l， 46) = 20.l8， pく.01)，のそれぞれの交互作用が

有意であったので¥各水準毎に単純主効果を分析する

こととした。

[情動焦点型・問題焦点型]x [認知・行動]では，

行動においても認知においても問題焦点型の記入数は

情動焦点型のものより有意に少なかった。情動焦点型

においては行動の方が認知よりも有意に多かった。問

題焦点型においてはその有意な差はなかった。

[認知・行動]x [個人作業・話し合い活動]では，

いず、れの水準においても要因が有意であり，行動も認

知も個人作業時よりも話し合い活動後の方がコーピン

グの数が増加していた。そして個人作業時も話し合い

活動後も行動の方が認知よりも有意に多かった。

[情動焦点型・問題焦点型]x [個人作業・話し合い

活動]では，いずれの水準においても要因が有意であ
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り，情動焦点型も問題焦点型も個人作業時よりも話し

合い活動後の方がコーピングの数が有意に増加してい

た。個人作業時も話し合い活動後も問題焦点型は情動

焦点型よりも有意に少なかった。

これにより，①話し合い活動によって4種類のいず

れのコーピングも拡大できること，②認知的コーピン

グは，行動によるものよりも，思い浮かべることが難

しいものであること，③問題焦点型のコーピングは，

情動焦点型のコーピングよりも，思い浮かべることが

難しいものであること，④そして情動焦点型の行動的

コーピングを思い浮かべることは容易で、あり，次に情

動焦点、型の認知的コーピング，問題焦点型のコーピン

グの順で困難になることが分かつた。

3. コーピングとストレス対処の自信との関係

次に指導プログラムのどの時点でコーピング・レパ

ートリーがストレス対処の自信につながるのかを明ら

かにすることを段階的に試みる。またこれに有効には

たらくコーピングを4種類の中から特定することを試

みる。

(1)学習前のコーピングの意義

まず，指導プログラム受講以前から，コーピング・

レパートリーがストレス対処の自信を形成しているの

か検討する。またその関連があるとすればどのコーピ

ングが特にその機能を果たしているのか，特定を試み

る。

そのために事前のストレス対処の自信を従属変数，

個人作業時に記入された4つのコーピングのそれぞれ

の数を独立変数とする一括投入による重回帰分析を行

った。測定においては独立変数となる 4つのコーピン

グは従属変数に先行していないが，コーピング・レパ

ートリーの豊富さが適切なストレスへの対処を可能に

するとの本研究のモデルに従った。検定の結果は有意

でなく，重回帰式は成立しなかった。

これにより，介入のない日常においては選択できる

コーピングの種類の豊富さとストレス対処の自信との

聞には意味のある関連が成立していないことが分かつ

fこ。

(2)ワークシートによる個人作業の意義

次に，自身が意識できるコーピングをワークシート

に記入し考えを整理し，これを増やすことを試みる

個人作業が，ストレス対処の自信の形成につながるの

か検討した。

そのために事後のストレス対処の自信を従属変数，

個人作業時に記入された4つのコーピングのそれぞれ

の数を独立変数とする一括投入による重回帰分析を行

った。検定の結果は有意で与なく，重回帰式は成立しな

かった。

これにより，ワークシートによる個人作業をしただ

けではストレス対処の自信の形成につながらないこと

が分かつた。

(3)話し合い活動の意義

続いて，話し合い活動をとおして他者のアイデアを

得て新たなコーピングを獲得し，そのレパートリーを

拡大させることが，ストレス対処の自信につながるの

か検討する。またその関連があるとすれば. 4つのコ

ーピングのいずれがその機能を果たしているのか，特

定を試みることにした。

そのために事後のストレス対処の自信を従属変数，

話し合い活動後に記入されていた4つのコーピングの

それぞれの数(個人作業時の数に新たに他者から得た

アイデアを追加した数)を独立変数とする一括投入に

よる重回帰分析を行った。その結果，表6に示したと

おり重回帰式は有意であり，問題焦点型の行動的コー

ピングはストレス対処の自信と負の関係にあり，問題

焦点型の認知的コーピングはこれと正の関係にあるこ

とが示された。

このことから，話し合い活動によって，コーピン

グ・レパートリーとストレス対処の自信との聞に意味

のある関係が成立し，ストレス対処の自信が向上した

ものと考えられ，話し合い活動の有効性が実証された。

その中で有効に機能しているコーピングは問題焦点

型の認知的コーピングであることが示された。その一

方，問題焦点型の行動的コーピングでは，話し合い活

動を行うと，逆に自信が失われることが示された。前

者については. ["そう考えたら楽になれる」という展

望や視点を獲得するものである。これに対し後者は

「この人は課題を克服できたのに自分はできなかっ

た」とむしろ劣等感を賦活させるものであることによ

ると考えられた。ただし個人作業では負の影響が確

認できなかったことから，問題焦点型の行動的コーピ

ングが，あらゆる場面で，ストレス対処の自信に負の

影響があるわけで‘はないことも示されている。ここで

得られたのは，話し合い活動においてのみ，阻害要因
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としてはたらくとの知見である。問題焦点型のコーピ

ングは，認知的・行動的ともに，話し合い活動後であ

つても平均I

増やせるか否かというものであつたことから'認知に

ついては展望や視点を lつ獲得することだけでも，ス

トレス対処の自信につながることがわかった。逆に行

動ではその 1つが負の影響を与えるものであることが

示唆された。

その一方，情動焦点型のコーピングは，それが行動

であっても認知であっても，指導プログラムのいずれ

の時機においても，有効にははたらかなかった。今日

の学校におけるストレスに関する心理教育の実態につ

いて，情動焦点型の特に気分転換に偏る傾向が見られ，

問題焦点型のコーピングの扱いが少ないことが報告さ

れている(梶原ら， 2009)。今回の検証授業でも，生

徒は問題焦点型よりも情動焦点型のコーピングの方を，

数多く思い浮かべ記入することができた。ワークシー

トに向い生徒が熱心に記入している様子は，中田

(2011)が指摘する意味のない話し合い活動と同様に，

良い授業として歓迎されているのであろう。しかし

ストレス対処の自信に効果が認められないコーピング

に重点が置かれ，有効で、ある問題焦点型の認知的コー

ピングの扱いが少ないことは，重大な課題である。

また，梶原ら (2009)は，問題焦点型のコーピング

の扱いを増やすことも指摘しているが，その場合でも，

各自の経験やアイデアを話し合わせることは，避ける

べきであることを本研究の結果は示していると言えよ

う。なお，この知見に配慮、し，参加者に対してその後

の授業で，アンケートの結果を説明するとともに，他

者の成果や成功をどのように受け止めるのかについて

の補足説明を行った。

総合的な考察

学校教育におけるストレスに関する教育は，生徒に

ストレスへの対処する能力を獲得させ生涯を通じて精

神の健康を保障するための資質を形成しようとするも

のである。本研究では， rストレスへの対処」とは，
個々のストレッサーに対するコントロール可能性の要

素を含みながらも，これと同ーとは言えないものであ

ることが示され，行動や感情に現れるストレス反応を

制御することとの関連がうかがわれるものであること

が示された。また，それは，問題焦点型の認知的コー

ピングによって形成され，逆に他者の成功等によって

劣等感が喚起されると阻害されるものであることが示

された。

本研究では，個々のストレッサーや状況に応じたコ

ーピングを柔軟に選択できるよう，コーピング・レパ

ートリーを拡大することが，そのストレス対処の自信

につながることを期待して検証授業を行った。しかし

情動焦点型のコーピングは，それが行動であっても認

知であっても，ストレス対処の自信にはつながらず，

問題焦点型の認知的コービングだけが有効であり，さ

らに問題焦点型の行動的コーピングを他者と話し合っ

た場合には，逆にこれを阻害することが分かつた。そ

の意味で，検証授業のねらいは否定されたと言えよう。

結果は， 4種類のコーピングのすべてを拡大すること

ではなく，問題焦点型の認知的コーピングに重点を置

く心理教育を行うことの重要性を示したものとなった。

それは，その状況に応じたコーピングを適切に選択で

きる柔軟性を保障するものは， 4種類のコーピングの

拡大ではなく，問題焦点型の認知的コーピングを充実

させることであったことを意味する。三野・金光

(2004)は，コーピングを柔軟に変化させることその

ものが重要なのではなく，正しい認知的評価の下でコ

ーピングを適切に選択することが重要だと指摘してい

る。それを担保するのが問題焦点型の認知的コーピン

グの充実であると考えることができょう。また，草

野・内田 (2007)は，適切な選択の資源のひとつとし

て，ストレスフルな状況においてコントロール可能性

を機能させ問題焦点型コーピングを行うことを可能と

するストレス耐性人干各を指摘している。ストレスに関

する心理教育の充実のためには，ストレス耐性人格な

ど，コーピングの適切な選択を可能にする資源を扱う

必要があると言えよう。

また，問題焦点型のコーピングとストレス対処の自

信との意味のある関係は，心理教育などの介入によっ

てはじめて成立するものであって，生徒の日常生活に

おける経験だけでは，成立していないことが分かつた。

さらに，ワークシートを用いた個人作業などによる個

人内の発想のみでは，なお成立せず，他者の発想、を取

り入れることで，はじめて成立するものであることが

示された。指導方法としての話し合い活動は，有効に

機能することが分かつた。ワークシートは，その話し

合い活動の素材と位置づけることが適当であろう。
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本研究では，学校教育においてコーピングに関する

指導を実施するにあたっては，問題焦点型の認知的コ

ーピングの拡大を標的とすることが望ましいこと，そ

のためにはワークシートを用いた個人作業だけでは不

十分であり，話し合い活動を取り入れることが有効で

あること， しかし問題焦点型の行動的コーピングは，

話し合い活動をした場合には阻害要因となるため扱っ

てはならないことが明らかにされた。その一方，有効

であるはずの問題焦点型の認知的コーピングは，生徒

に任せただけでは，容易に発想されないことが分かつ

た。その個人作業や話し合い活動を促進する方略の開

発が課題であることが示された。
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Gaining Confidence in Coping with Stress by Expanding Coping Repertoire: A Study of the 

Effectiveness of羽Torksheetsand Discussions 

Susumu Y品仏MOTO(Iωαte University) 

The effectiveness of a coping strategy class on high school students' coping with stress was examined in this 

study. First， high school students (N=683) completed questionnaires which measured the relationship between 
“coping with stress" and stress responses and cognitive appraisal. Next， a class， aimed at increasing students' 

confidence in coping with stress by enlarging their coping repertoire， was conducted for 47 high school students 

The effectiveness of the worksheet and discussions offered in the class was then examined. This study also 

examined how the effectiveness differed d巴pendingon the type of coping strategies. Results showed that discussion 

was an effective method of instruction while the worksheet alone was ineffectiv巴.Problem-focused cog凶tivecoping 

strategies were the only form of coping strategy that effectively instilled confidence. Discussing emotion-focused 

coping strategies was ineffective. Discussing problem-focused behavioral coping strategies was also obstructive. 

Keywords : stress management， psychoeducational program， fiexibility in coping， cognitive behavioral therapy， high 

school student 
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