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問題と目的

　東日本大震災発災以降，毎年，岩手県の公立学
校では，学級担任等による「心のサポート授業」
が実施されてきた（冨永・三浦・山本・大谷・高
橋・小澤・白川・渡部，2012；山本，2013a）。冨
永（2014）や山本（2014a）が，被災後の経験を
ストレスマネジメント能力として定着させること
が大切だと指摘するように，「心のサポート授業」
にはトラウマケアに加えて，ストレスマネジメン
ト教育の機能が期待されている。
　一般に，ストレスマネジメントに関する心理教

育では，Folkman & Lazarus（1980）や Lazarus（1999）
などのストレスモデルに従い，ストレッサーの軽
減，ストレッサーに対する認知的評価の改善，ス
トレス反応のケア，コーピングのレパートリーの
拡大の ₄つのテーマが扱われることが多い。この
「心のサポート授業」においてもこれまで，コー
ピング・レパートリー拡大プログラムや認知の再
構成の手続きによるプログラムが採用されてき
た。そして，そのプログラムの効果は，前者につ
いては，高校生を対象とする山本（2014b）や中
学生を対象とする山本・大谷（2015）によって検
証され，話し合い活動の重要性が重回帰分析を用

　本研究の目的は，中学生を対象としたストレスマネジメント教育のための認知の再構成プログラムの小
学 3～ ₄年生へのクラスワイドの条件下での適用について検証授業により検討するとともに，ワークシー
トを用いた個人学習と話し合い活動の効果について検証することであった。186人の児童を対象に授業が
行われ，提案されたプログラムは，児童のストレス対処の自信とストレッサーに対するコントロールの可
能性の向上をもたらし，そこではワークシートを用いた個人学習とこれを元にした話し合い活動が，共に
有効にはたらくことが確認され，小学生への適用が可能であることが明らかにされた。展開に関しては，
個人学習が効果的である一方で，話し合い活動は必要ではなかった中学生とは異なる結果であった。また
これは，話し合い活動が効果的で，個人学習だけでは有効でなかったコーピング・レパートリー拡大プロ
グラムとも異なるものであった。
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いて報告されている。
　後者は，出来事に伴って生じた否定的な感情を
扱うにあたり，これに先立って頭に浮かぶ自動思
考に焦点を当て，これに介入し適応的な感情や行
動を促すもので，「心のサポート授業」における
プログラムについても山本・大谷（2016）によっ
てその効果が検証されている。山本・大谷（2016）
は，中学生を対象に検証授業を実施し，その展開
における，ワークシートを用いた個人学習と話し
合い活動のそれぞれの効果を，共分散構造分析を
用いて比較している。そこでは，プログラムが，
ストレス対処の自信を介してストレッサーのコン
トロールの可能性の向上をもたらしていることが
示され，その際，有益にはたらくのはワークシー
トを用いた個人学習であり，話し合い活動は必須
ではないことが示された。それは，個人学習だけ
ではストレス対処の自信が向上せず，話し合い活
動によりはじめて有効に機能するというコーピン
グ・レパートリー拡大プログラムに関する報告（山
本，2014b；山本・大谷，2015）とは，その点で
大きく異なるものであった。しかし，上述のとお
り，「心のサポート授業」におけるストレスマネ
ジメントプログラムの効果等は，これまで中学校
や高等学校で検証されてきたもので，小学校への
適用については，その検証は十分ではない。
　そこで，本研究では，中学生を対象としたスト
レスマネジメント教育のための認知の再構成プロ
グラム（山本・大谷，2016）の小学 3～ ₄年生へ
のクラスワイドの条件下での適用を検証授業によ
り検討するとともに，ワークシートを用いた個人
学習と話し合い活動の効果について検証すること
を目的とする。

方法

検証授業のねらい：認知の再構成プログラムは，
当該小学校の特別活動に位置づけられた 1コマ
（45分）の授業として， 3年生及び ₄年生を対象
に学級ごとに実施された。「『かんがえ』が変わる
と，『きもち』や『こうどう』が変わることを知

ることができる」ことと，「いろいろな見方がで
きることを，行動に生かそうとする」ことがねら
いとされ，具体的には，困難な事態に遭遇した際
に，「あれ？」という自動思考を捉えるための言
葉を想起でき，課題の理解を促進させ適応を実現
させようとするものであった。
検証授業の展開：山本・大谷（2016）の中学生を
対象にその効果が検証された認知の再構成に関す
るプログラムを小学生用に修正を加え実施した。
山本・大谷（2016）のプログラムは岩手県教育委
員会（2016）の「心のサポート授業」に修正を加
え，検証要素を抽出して実施したものである。ま
ず，保健体育の教科及び特別活動におけるストレ
スに関する既習事項を確認した上で，ストレスの
仕組みに関する基本的事項に触れ，これが心身に
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うものである。そしてス
トレッサーに対する認知的評価によってもたらさ
れる適応・不適応について焦点を当てた解説を行
うものであった。そこでは，文部科学省（2012）
制作による「健康な生活を送るために」を参照す
ることで学校教育で実施されるべき標準的なもの
となるよう配慮され Lazarus（1999）のストレス
モデルとよく一致するものであった。しかし，小
学生（ 3 ～ ₄年生）にはその理解は困難であり，
またストレスに関する既習事項もないことから，
その部分を除外し，その代わりにいわゆる「だま
し絵」を用いて「ものの見え方」に関する児童の
関心を喚起すると共に，角度を変えると見え方が
変わることを理解させる手続きを導入した。これ
に続くワークシートを用いた個人学習と生徒間に
よる話し合い活動を行う展開は，概ね山本・大谷
（2016）に沿うものであった。その山本・大谷・
小山田（2017）が提示した概要をAPPENDIX1に
示した。
実施時期：2016年11月
実施対象：小学生（ 3～ ₄年生），186人
測定手続き：プログラムの進行に沿い，開始時，
途中，終了時の 3回に分けて，下の調査材料に示
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した質問項目に回答を求めた。以下では開始時を
「事前」，終了時を「事後」と表記する。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ストレス対処の自信（事前／事後）：山本（2014b），
山本・大谷（2015），山本・大谷（2016）で用い
られた「日頃，ストレスに対処する自信がどの程
度ありますか？」「授業が終わったいま，ストレ
スに対処する自信がどの程度ありますか？」の問
に10件法で回答を求めた。その際，中学生や高校
に対しては添えなかったルビを付すこととした。
②ストレッサーのコントロール可能性（事前／事

後）：認知的評価測定尺度（三浦，2002）のうち
「コントロール可能性」を測定する ₇項目につい
て，小学生用にリード文と項目の表現を修正して
用いた。原尺度は，本来，中学生を対象に「影響
性」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。山本・大谷（2016）では，この内
の「コントロール可能性」を表す ₇項目を用い，
「『勉強がはかどらない』という課題が生じたとき，
今のあなたは下のことを，どのくらい感じたり考
えたりしそうですか？」の問に ₄件法で回答を求
めている。本研究においては，そのリード文を，「勉
強でうまくいかなかったり，ともだちとなかよく
できなかったりしたときなどの，なやみごとがあ
る場合，いまのあなたは下のようなことを，どの
くらい感じたり考えたりしそうですか？」に変更

した。
③個人学習時の『思考』の数（途中）：ワークシー
トに記入することができた『思考』の数。ワーク
シートで提示されたストレッサーは，山本・大谷
（2016）では，テストの得点が期待したより10点
低いというものであったが，本研究においては，
友人に挨拶したのに返事がないというものであっ
た。これは，小学生にとっては，学習に関するこ
とよりも友人関係に関するものの方が，容易に理
解できるストレッサーだと考えたためである。
④話し合い活動後の『思考』の数（事後）：話し
合い活動で追加された後の『思考』の数。

結果と考察

　186名から回答が得られ，全てが分析に用いら
れた。
１　プログラムの有効性

　まず，プログラムの実施が，ストレッサーのコ
ントロールの可能性の向上を伴うものであること
を確認するために，この得点の事前・事後の変
化を，対応のある場合の t検定により検討するこ
ととした。これにあたり，原尺度が中学生を対象
に開発されたものであり，また，本研究では小学
生用に表現を変えていることから，その構造と内
的整合性を確認することとした。主因子法によ
り因子を抽出したところ，第 1因子の寄与率が
66.71％であり，単因子による構造が確認された。
その結果を TABLE1に示す。原尺度同様に各項目

TABLE １　小学生（３～４年生）のコントロールの可能性の因子構造�
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への回答を足し上げる尺度化を試みたところ，そ
の Cronbachのα係数は .92と十分なものであり，
また各項目とその他の項目の和との Pearsonの積
率相関係数にも問題がなかったことから，この尺
度の小学生への適用は可能だと判断された。本尺
度はその得点が高いほどストレッサーのコント
ロールの可能性が高いことを表すものである。
　その事前の平均は12.79（SD=6.29）であり，事
後のそれは16.54（SD=6.50）であった。この変
化について，対応のある場合の t検定により検
討したところ，その向上は有意であった（t（185）
=-13.74, p<.01, Δ=.60）。これにより「勉強でうま
くいかなかったり，ともだちとなかよくできな
かった」という課題に対するコントロールの可能
性を向上させ認知の改善することについて，本プ
ログラムは有効に機能するものであったと判断さ
れた。
　プログラムの実施が，ストレス対処の自信の向
上を伴うものであることについては，山本・大谷・
小山田（2017）が，本研究分を含むデータを用い
て，小学生（ ₅～ 6年生）及び中学生（ 1～ ₂年
生）と共に学年×事前・事後の ₂要因混合計画の
分散分析を用いて検討し，交互作用が有意であり
（F（ ₂，684）=5.63, p<.05,η2=.00），「事前にお
いては小学 3～ ₄年生が，他の学年に比べ高く（誤
差の平均平方（MSe）=4.00, p<.05），事後において
は全ての学年間に差があり，高い方から小学 3～
₄年生，中学 1～ ₂年生，小学 ₅～ 6年生の順で
あった（MSe=3.90, p<.05）」と報告し，さらに「し
かし，交互作用の効果量が極めて低いものであっ
たことから，事前事後要因に注目したところ主効
果は有意であり，効果量も大きいものであった（F

（ 1，684）=706.05, p<.01,η2=.16）。」と述べている。
ストレス対処の自信の向上という点でも，本プロ
グラムは小学生（ 3～ ₄年生）に対して有効に機
能するものであった。
　同様に，山本・大谷・小山田（2017）は，個人
学習でワークシートに記入することができた『思
考』と話し合い活動終了までに追加することがで
きた『思考』を比較し，話し合い活動によりこれ

を拡大することができたことを報告している（F

（ ₂，684）=284.21, p<.01, η2=.17）。話し合い活
動は，『思考』を拡大させるという意味でも，有
効に機能するものであった。
　これら，3点から，本プログラムは，小学生（ 3
～ ₄年生）においても，ストレッサーのコントロー
ルの可能性を向上させ，ストレス対処の自信を高
め，またその展開の中で思考を拡大させる点にお
いて，有効に機能するものであることが確認され
た。
２�　ワークシートによる個人学習と話し合い活動

の意義

　続いて，ワークシートによる個人学習と話し合
い活動が，どのようにストレス対処の自信やスト
レッサーのコントロールの可能性の変容に影響す
るのか，検討することとした。
（1）�学習前のストレッサーのコントロールの可

能性の意義

　まず，プログラム受講以前から，ストレッサー
のコントロールの可能性やストレス対処の自信
が，適切な認知の下で適応的な『思考』を形成し
ているのかを検討した。つまり，元々ストレス対
処の能力と自信を備えた児童が，プログラムの展
開とは無関係に，たくさんの『思考』をワークシー
トに書き出せているのかに関する精査である。そ
のために，「事前のストレッサーのコントロール
の可能性」と「事前のストレス対処の自信」を独
立変数，個人学習時に記入された『思考』の数を
従属変数とする重回帰分析を行った。分析の結果，
重回帰式は有意でなく，この因果は成立せず，い
ずれの変数も個人学習時に記入された『思考』の
数には影響を与えていないことが認められた。
　これにより，介入のない日常においては『思考』
の豊富さとストレッサーのコントロールの可能性
及びストレス対処の自信との間には意味のある関
係が成立していないことが分かった。これは共分
散構造分析によりその因果を追究した中学生にお
ける検証授業においても同様であった（山本・大
谷，2016）。今回の結果は，事前に成立している
生徒のストレスマネジメント能力や自信を測定し
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たものではなく，プログラム実施の効果を測定す
るものだと考えられた。また，事前のコントロー
ルの可能性や自信がプログラムに影響していない
との知見は，コーピング・レパートリー拡大プ
ログラムでも示されていたものであった（山本，
2014b；山本・大谷，2015）。
（2）�ワークシートによる個人学習の意義と話し

合い活動の意義

　次に，自身が考え出すことができる『思考』を
ワークシートに記入し，考えを整理し，これを増
やすことを試みるという個人学習が，ストレッ
サーのコントロールの可能性とストレス対処の自
信の形成につながるのかについて検討するととも
に，話し合い活動をとおして他者のアイデアを得
て新たな『思考』を獲得し，その数を増やすこと
が，ストレッサーのコントロールの可能性の向上
とストレス対処の自信につながるのか検討するこ
ととした。そこで，個人学習時に記入された『思
考』の数と，話し合い活動後の『思考』の数を独
立変数，「事後のストレッサーのコントロールの
可能性」と「事後のストレス対処の自信」をそれ
ぞれ従属変数とする ₂件の重回帰分析を行った。
　分析の結果，いずれの分析においても重回帰
式は有意であり，共に ₂つの独立変数は有意な
偏回帰係数を示した。「事後のストレッサーのコ
ントロールの可能性」を従属変数とする分析で
は，重相関係数（R）は .524で個人学習での思考数
の標準偏回帰係数（β）は .324，話し合い活動後

の思考数は .359であった。「事後のストレス対処
の自信」では，R=.529であり，個人学習時はβ
=.348，話し合い活動後はβ =.342であった。上の
（ 1）の重回帰式の不成立を含め，これらの結果
を FIGURE1のパス図上に示した。つまり，小学
生（ 3～ ₄年生）においては，本プログラムにお
けるワークシートを用いた個人学習も，これを用
いた話し合い活動も，そのいずれもがストレスに
関する認知的評価の改善にも自信にも，効果を発
揮していることが示されたと言える。
　同じ認知の再構成に関するプログラムが，中学
生にあっては，ワークシートによる個人学習を行
うことが，ストレス対処の自信の形成と，これを
経てストレッサーのコントロールの可能性を生起
させていることが示され，さらにそこでは話し合
い活動を要しないことが示唆されていた（山本・
大谷，2016）。さらにコーピング・レパートリー
拡大プログラムでは，個人学習を行っただけで
は効果が認められず，話し合い活動を行うこと
ではじめて有効に機能するものであった（山本，
2014b；山本・大谷， 2015）。
　これらのことから，認知の再構成に関するプロ
グラムの小学生への適用については，個人学習だ
けが有効であった中学生とは異なり，また話し合
い活動だけが有効であったコーピング・レパート
リー拡大プログラムにおける中学生とも異なり，
個人学習も話し合い活動も必要なものであること
が示されたと言える。またその影響は，自信を媒

FIGURE１　ワークシートによる個人学習と話し合い活動の効果
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介としてコントロールの可能性を向上させていた
中学生と異なり，直接，自信にもコントロールの
可能性にも肯定的な影響を与えることが明らかに
された。
　山本・大谷（2016）は，認知の再構成プログラ
ムにおいて中学生が話し合い活動を要しなかった
理由について次のように考察している。それは，
困難な事態に直面した人は，「納得できる理由」
探しを行うが，個人学習においてワークシートに
書き出した理由が納得できるものであれば，認知
は再構成されてしまう。そして，話し合い活動で
は，その納得を上回る成果を得られないことから
有効にはたらかない，というものであった。その
前半は小学生でも同様であり，個人学習が有効に
はたらくものだと考えられた。
　しかし，小学生の場合は，後半の理由は成立せ
ず，その納得を上回る成果が小学生にはあったと
考えられる。コーピング・レパートリー拡大プロ
グラムにおいて話し合いが必要であった理由を，
山本・大谷（2016）は，「未だ持ち合わせておら
ず定着していないコーピングを拡大させる練習で
あるからこそ，他者のアイデアによる補完が重要
であり，使うための材料を集める作業が必要であ」
り，「それを収集する手段が話し合い活動であっ
た」と指摘している。小学生にとっては，納得す
ることも不慣れであり他者のアイデアによる補完
が必要だと考えられた。
　さらに，話し合い活動が有効にはたらいた理由
については，中学生の検証授業が ₄クラス合同の
学年集会形式であったのに対して，本研究におい
ては学級ごとに実施している点を指摘することも
できる。中学生では隣席の 1～ ₂名間での話し合
いであったのに対して，小学生では ₅ ～ 6人に

よって構成されるグループでの話し合いであっ
た。時間的には中学生では 3分が話し合い活動に
充てられていたのに対して，小学生では話し合い
活動だけで10分超が用いられ，そこに指導者の介
入があり，授業の終末では感想とともに話し合い
活動で出されたアイデアが紹介される場面もあっ
た。この条件の違いによってもたらされた結果で
ある可能性は否定できない。しかし，これについ
ては中学生を対象に同じ条件で検証されることが
必要であろう。
３　児童の事前の条件に関する配慮事項

　以上のことから，認知の再構成に関するプログ
ラムは，その展開を含め小学生に対して適切に適
用できるものであることが分かった。しかし，有
効かつ安全に実施するためには，多様な児童の状
況を考慮する必要がある。そこで，事前のストレ
ス対処の自信の違いとプログラムの効果の関係を
検討することとした。
　事前のストレス対処の自信の得点の高低に関し
て ₄群に分けた場合の，事前と事後のコントロー
ルの可能性の得点を TABLE2に，そのパターンを
FIGURE2に示した。これについて群×事前・事
後の ₂要因混合計画の分散分析を行った。
　その結果，交互作用が有意であったが（F（3,164）
=5.01,η2=.01），その効果量は小さいものであり，
これに対して群要因の主効果（F（3,164）=23.38,
η2=.18），事前・事後要因の主効果（F（3,164）
=224.17,η2=.16）は顕著であった。確認のため各
水準ごとの単純種効果について検討したところ，
全ての組み合わせでその差が有意であり，いずれ
の群においても事後は事前よりも高かった。事前
における差を多重比較したところ，最も低い第 ₄
群は他のいずれよりも低く，また最も高い群と第

TABLE ２　事前のストレス対処の自信とストレッサーのコントロールの可能性
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3 群の間にも有意な差が見られた（誤差の平均平
方（MSe）=17.52, p<.05）。事後においては，最も
低い第 ₄群は他のいずれよりも低く，他には差が
なかった（MSe=11.56,  p<.05）。
　このことから，本プログラムは小学生（ 3～ ₄
年生）に対して有効にはたらくが，ストレス対処
の自信の下位 ₄分の 1の児童は，コントロールの
可能性という点で，他の児童とは同じ水準には達
しないことが示されたと言える。また上位 ₄分の
3の児童内は，事前においては一部に差があるが，
事後においては同じ水準まで到達できることが示
されたと言えよう。学校の教育目標の多くは学級
集団の到達目標として設定され，全ての児童が一
定の水準に達することが求められる。その意味で，
上位 ₄分の 3の児童の成長は好ましいものだと言
える一方で，下位 ₄分の 1の児童は，これに到達
せず課題として残された。その一方，上位 ₄分の
3までと下位 ₄分の 1の児童間には，プログラム
実施前から有意な差があることが分かったことか
ら，これを考慮し下位 ₄分の 1の児童の成長目標
は，他を下回るものであって良いとも考えられ，

また実際に当該児童らも向上し学びの成果が現れ
ている。ストレスマネジメント教育における目標
の在り方については今後検討されるべき課題であ
ろう。また，これら児童に対して安全にプログラ
ムを実施するための要点を整理することも併せて
課題として残された。
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