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要　旨　本研究では，全校規模の社会的スキル訓練と被虐待児に対する個別の対応を組み合
わせた実践の効果について検討を行うことを目的とした。児童全体の社会的スキルについて
は，向上が確認されたが，６ヶ月後まで維持されなかった。学級満足度については変化が見
られなかった。抽出児については，社会的スキル，学級満足度ともに一定の効果を確認でき
た。全校規模の支援により被虐待児の課題に効果を見いだせた意義は大きいと思われる。

キーワード　社会的スキル訓練　虐待　全校規模　個別の対応　コーディネーション

問　題

　社会的スキル訓練は当初，引っ込み思案や攻
撃性等のために適応上困難を感じている子ども
に，大学の相談室や医療機関等で個別・治療的
に行われてきた。しかし，近年では，学校にお
けるすべての子どもたちを対象に広く社会性の
向上を目的として実施されるようになってい
る。学校におけるすべての子どもたちを対象と
した社会的スキル訓練は，集団社会的スキル訓
練（以下，集団SST）と言われている。
　金山・佐藤・前田（2004）は，学会誌に掲載
された研究論文を中心に集団SSTの効果を概観

している。金山他（2004）がまとめているよう
に，小学生を対象とした研究では，自己評定，
他者評定いずれにおいても社会的スキルの向上
が確認されている。また，仲間からの好意性の
評価の向上（後藤・佐藤・佐藤，2000），孤独
感の有意な減少（金山・後藤・佐藤，2000）と
いった主観的適応感の改善も報告されている。
　最近では，学習した社会的スキルの維持が課
題になっており，荒木・石川・佐藤（2007）や
岩永・松原・山下・石川・佐藤（2011）は，集
団SSTの効果を維持するための手続きの検討を
行っている。
　また，すべての子どもに集団SSTを実施しな
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児童であるａ）。いずれの学年も単学級で，担任
はそれぞれ教職経験を10年以上有する。どの学
級にも対人関係を含む学校生活に困難さを示す
児童がいて，担任は，学級経営を行っていく上
で彼らへの対応がきわめて重要であると感じて
いた。
　本研究では，そうした複数の気になる子ども
のうち，特に支援したい子ども（以下，抽出児）
を担任にあげてもらった。あげられた子ども（３
名）は，全員被虐待児であり，児童養護施設に
長期にわたって入所していた。また，心身の障
害が見られ，医療機関を受診していた。家庭と
の交流はあり，週末等には帰宅をしていた。
　担任が感じていた主たる課題は，学習意欲の
低さ，学業の遅れ，周囲とのトラブル，ストレ
ス耐性の低さ，安定した人間関係を構築するこ
との難しさ等であった。こうした学業，対人関
係に関する課題を特にとりあげた専門的支援
を，スクールカウンセラーや精神科医等の専門
家より受けたことはなかった。ただし，児童養
護施設と学校との連携は良好であり，互いに連
絡をとりあっていた。

２．実施者
　集団SSTは，教育相談担当（学校心理士）で
ある第一著者がティームティーチングのT1と
して授業を進行し，適宜，担任がT2として関
わった。第一著者は，教育相談担当として，ど
の学年の子どもについてもおおよその行動傾向
は認知していた。
　大学教員が，抽出児の担任へのコンサルテー
ションを実施した。また，大学教員の研究室に
所属する大学院生と第一著者が協力して小集団
SSTを行った。

３．目標スキルの選定
　集団SSTでとりあげる社会的スキルは，担任
と第一著者が話し合って決定した。その際に，
担任から要望があり，どの学年でも感情のコン
トロールスキルを取り入れた。
　目標スキルは，４年生に対しては，「社会的
スキルとは何か」，「上手なきき方」，「仲間の誘

がら，同時に気になる子どもに個別の対応をす
る実践も行われるようになっている。例えば，
貝梅・佐藤・岡安（2003）は，集団SSTとともに，
引っ込み思案児に昼休みを利用した個別のSST
を実施した。その結果，抽出した２名の引っ込
み思案児のうち１名の引っ込み思案はほぼ解消
されている。また，渡辺・内田（2006）の実践
では，アスペルガー障害が疑われる７歳男児に
相談室における個別の面接と当該児童の所属す
る学級における集団SSTを行い，学級の子ども
たちの当該児童に対する適切な行動の増加，不
適切な行動の減少，そして当該児童の他の子ど
もたちに対する不適切な行動の減少を見出して
いる。小泉・若杉（2006）でも同様に，多動傾
向のある小学校２年生児童に，集団SST前の個
別対応，当該児童を含む学級での集団SST，集
団SST実施時の個別の配慮と対応を実施して，
当該児童の問題行動の減少，社会測定地位指数
の向上（仲間関係の改善），教員及び保護者評
定による社会的スキルの改善を確認している。
　集団SSTに個別の対応を組み合わせた研究で
は，上記のように引っ込み思案児や発達障害が
疑われる児童に対する対応がなされているが，
虐待について検討している研究は見当たらな
い。子どもの虹情報研修センターのHP上で示
されている「児童虐待相談の対応件数及び虐待
による死亡事例件数の推移」によると，全国の
児童相談所の相談対応件数は児童虐待防止法施
行前の平成11年度に比べて平成22年度は4.7倍
に増加しており，虐待は深刻な社会問題となっ
ている。教員が，被虐待児の対応を求められる
ことも少なくない。そこで，本研究では，被虐
待児に対する個別対応を組み合わせた全校規模
の社会的スキル訓練の効果について検討するこ
とを目的とする。

方　法

１．対象児
　対象児は，公立小学校４年生40名（男子22名，
女子18名），５年生39名（男子18名，女子21名），
６年生31名（男子14名，女子17名），計110名の
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い方」，「あたたかい言葉かけ」，「感情のコン
トロール」，　５年生，６年生に対しては，「社
会的スキルとは何か」，「上手なきき方」，「やさ
しい頼み方」，「上手な断り方」，「感情のコント
ロール」であった。

４．実践
　実践の概要を表１に示す。
（１）研究に関する説明と校内研修会　Ｘ年３
月に大学教員と大学院生が小学校を訪問し，第
一著者とともに校長に研究の意義と内容，手続
き等を説明して承諾を得た。
　その後，Ｘ年４月に，校長と教育相談担当

（第一著者）が本研究の実践について職員会で
説明した。Ｘ年５月には，教育相談担当（第一
著者）が全職員対象に集団SSTに関する講義を
した。そして，Ｘ年６月に，６年生の集団SST
を校内において公開した。公開授業後の研究討
議には，指導者として大学教員が参加をした。
また，大学院生も研究討議に加わった。
（２）集団SST　集団SSTは，１つの社会的ス
キルを１単位時間（45分）に学習する方法で，
Ｘ年５月から７月に，各学級５回ずつ実施し
た。授業の流れは，小林・相川（1999）に基づ
き，インストラクション，モデリング，リハー
サル，フィードバック，定着化の順に行うこと
を原則として，小林・宮前（2007）の展開案を

参考にした。また，感情のコントロールスキル
の展開については，大野・高元・山田（2002）
も参照した。
　毎回振り返り用紙に記入を求めた。振り返り
用紙には，ロールプレイで学習した社会的スキ
ルができたかどうか，自己評価と友達からの評
価を記入するようにした。友達からの評価を記
入してもらう際には，個々の子どもに教員が関
わり，できるだけ肯定的なフィードバックがな
されるように配慮した。また，学習した社会的
スキルの理解度や，社会的スキルを使用する意
欲，使ってみたい場面をたずねて，次の授業の
展開に生かすとともに，般化につながるように
工夫した。
（３）担任へのコンサルテーション　抽出児
の担任へのコンサルテーションは，大学教員
が学校を訪問し，Ｘ年６月に実施した。３人
の抽出児について各１回ずつ行った。コンサル
テーションでは，担任の他に，第一著者，大学
院生，養護教諭，特別支援教育コーディネー
ター，生徒指導主事が参加した。
（４）小集団SST
①対象　中学年グループ（小学校３年生と４年
生）と高学年グループ（小学校５年生と６年生）
の２つのグループを設けた。抽出児のみではな
く広く参加を募った。抽出児を含む児童相互の
交流が促進されることを期待したためである。

表１　実践の概要ａ）

Ｘ年３月 ・校長に本研究に関する説明
　　４月 ・校長と教育相談担当が本研究の実践について職員会で説明
　　５月 ・校内研修会において教育相談担当が集団SSTに関する講義

・社会的スキル尺度と学級満足度尺度の第１回調査
・集団SST開始

　　６月 ・６年生の集団SSTを校内で公開（校内公開授業）
・校内公開授業後の研究討議に，大学教員と大学院生が参加
・抽出児の担任へのコンサルテーション

　　７月 ・集団SST終了
・社会的スキル尺度の第２回調査

　　11月 ・小集団SST
・学級満足度尺度の第２回調査

Ｘ＋１年１月 ・社会的スキル尺度の第３回調査
ａ）	 本研究で対象にしている小学校４年生，５年生，６年生以外の実践に

ついては記述を省略した。
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　参加は任意とした。しかし，抽出児に対して
は担任から参加を働きかけてもらった。働きか
けはしたが，抽出児の意思を尊重し，参加を強
制することはなかった。３人の抽出児は，それ
ぞれ３回のうち２回の小集団SSTに参加した。
②実施時間　授業に支障のない昼休み20分間に
実施した。
③実施回数　Ｘ年11月に，週に１回ずつ，グ
ループごとに計３回実施した。
④内容　「ことばさがしゲーム」（互いに協力し
あいながら，「あ」ではじまる言葉等を探す，
田中・岩佐，2008），「伝言ゲーム」（一番前の
児童が伝言を聞き，後ろの児童に伝えていく），

「形で連想ゲーム」（話し合いながら簡単な図形
に付け足しを行って絵を完成させる）を行った。
　毎回振り返り用紙に記入を求めた。振り返り
用紙では，小集団SSTに参加した感想を記して
もらった。感想は言葉で記すのではなく，にこ
にこしている表情，悲しんでいる表情，怒って
いる表情が描かれた選択肢の中から，自分の気
持ちに合った表情を選び○をつけてもらうよう
にした。また，自分の気持ちがいずれの表情に
も合わない場合には，自分で表情を描けるよう
にした。

５．円滑な実践のためのコーディネーション
　集団SST等の実践が円滑に行われるように，
第一著者がコーディネーションを行った。その
際に留意した点は，管理職の理解と協力を得る
こと，学校の教育計画に集団SSTを位置づける
こと，教員の理解を得て意欲を高めることの３
点であった。

６．道具
（１）社会的スキル尺度　中学生，高校生を対
象にした上枝・宮前（2010）の「認知，行動，
情動的側面に着目した社会的スキル尺度」を小
学生に適用するために，実践校の教員を含む複
数の小学校教員に意見を求め，小学生用に言葉
を言い換えた。回答は，「ぜんぜんあてはまら
ない（１点）」，「あまりあてはまらない（２点）」，

「少しあてはまる（３点）」，「よくあてはまる（４

点）」の４件法で求めた。
（２）学級満足度尺度　主観的適応感の測度は，

「たのしい学校生活を送るためのアンケートＱ
－Ｕ（小学校４～６年用）」（河村，1999）の学
級満足度尺度を用いた。学級満足度尺度は，承
認（６項目），被侵害（６項目）の２つの下位
尺度により構成されており，回答方法は４件法
である。

７．調査の時期
　社会的スキル尺度の第１回調査は，第１回集
団SSTの前（Ｘ年５月）に行った。第２回調査
は，第５回集団SSTの後（Ｘ年７月）に実施し
た。第３回調査は，集団SSTの６ヶ月後（Ｘ＋
１年１月）に実施した。３回の調査はすべて，
第一著者が行った。
　また，学級満足度尺度の第１回調査は，社会
的スキル尺度の第１回調査と同時期に行った

（Ｘ年５月）。しかし，第２回調査は，実践校の
事情により，社会的スキル尺度の調査時期とは
異なり，小集団SSTを実施している最中のＸ年
11月に行った。学級満足度尺度は，各学級の担
任が実施した。

結　果

　調査において14名の欠損値があったため，有
効回答数は小学４年生33名（男子18名，女子15
名），小学５年生34名（男子16名，女子18名），
小学６年生29名（男子13名，女子16名），計96
名であった。

１．社会的スキル尺度の作成
　社会的スキル尺度の第１回調査の回答のう
ち，不備のあったものを除外し，小学校４年生
39名（男子22名，女子17名），小学校５年生39
名（男子18名，女子21名），小学校６年生30名

（男子14名，女子16名），計108名を分析の対象
とした。
　12項目に対して最尤法，プロマックス回転に
よる因子分析を実施した（表２）。その結果，
固有値（基準を１以上とした）の落差や解釈
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可能性から，「対処」と「主張」の２因子が抽
出された。各因子のα係数は，.81，.75であり，
信頼性が確認された。

２．児童全体
（１）社会的スキル尺度得点の変化　第１回調
査，第２回調査，第３回調査にかけての社会的
スキル尺度得点の変化を，表３にまとめた。社
会的スキル尺度得点について，３（学年の要因）
×３（調査の時期の要因）の分散分析を行った。
　対処について，学年，調査の時期の主効果，
交互作用は有意ではなかった。つまり，対処に
ついては有意な得点の向上は確認されなかった。

　主張については，調査の時期の主効果が有
意であった（Ｆ（2, 186）＝7.87, p＜.001）ため，
テューキーのHSD検定を行った。主張得点は，
第１回調査から第２回調査にかけて有意に向上
し（p＜.01），第２回調査から第３回調査にか
けて有意に減少していた（p＜.01）。
　また，交互作用が有意であり（Ｆ（4, 186）＝
2.80, p＜.05），テューキーのHSD検定によると，
小学校５年生において第２回調査から第３回調
査にかけて得点の減少が有意であった（p＜.01）。
　社会的スキル尺度合計得点は，調査の時期の
主効果が有意であり（Ｆ（2, 186）＝6.09, p＜.01），
テューキーのHSD検定を行ったところ，第１

表２　社会的スキル尺度の因子分析結果

因子Ⅰ 因子Ⅱ
Ⅰ　対処（α=.81）
（1）　私は，人といっしょにいて，いらいらしたり，腹がたったりした時で

も，気持ちを落ち着かせることができる。
.87 .17

（4）　私は，人とけんかをしても，いらいらなどの気持ちを落ち着かせるこ
とができる。

.73 .20

（7）　私は，人といっしょにいて，腹がたったり，悲しくなったりした時で
も，気持ちを上手に切りかえることができる。

.69 .29

（10）私は，人とけんかをしても，上手になかなおりできる。 .50 .21

Ⅱ　主張（α=.75）
（8）　私は，頼みごとをしたり，断ったりする時の緊張や恥ずかしさなどを，

上手に落ち着かせることができる。
.17 .73

（2）　私は，自分の意見や考えを，はっきりと言うことができる。 .14 .64
（11）私は，人と話をしたり，意見を言ったりする時の緊張を，上手に落ち

着かせることができる。
.33 .59

（5）　私は，いやなことやできないことを，上手に断ることができる。 .22 .53
因子間相関 因子Ⅰ .54

表３　児童全体の社会的スキル尺度得点の変化
小学４年生［33］ａ） 小学５年生［34］ 小学６年生［29］ 主効果（F値） 交互

作用第１回 第２回 第３回 第１回 第２回 第３回 第１回 第２回 第３回 学年 調査時期

対処 11.09
（2.78）ｂ）

11.27
（2.68）

11.21
（2.27）

10.68
（3.48）

11.53
（2.79）

10.65
（1.87）

10.72
（2.51）

10.86
（2.56）

10.62
（2.64） .31 1.85 .75

主張 10.33
（2.80）

11.12
（2.98）

11.18
（1.81）

10.44
（2.63）

11.15
（2.27）

9.65
（2.65）

10.17
（2.45）

11.07
（1.98）

10.07
（2.56） .51 7.87*** 2.80*

合計 21.42
（5.00）

22.39
（5.17）

22.39
（3.62）

21.12
（5.07）

22.68
（4.10）

20.29
（3.30）

20.90
（4.41）

21.93
（4.01）

20.69
（4.71） .49 6.10** 1.75

ａ）　［　］内は人数� *p<.05　**p<.01　***p<.001
ｂ）　（　　）内は標準偏差
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回調査から第２回調査にかけての向上（p＜.01）
と，第２回調査から第３回調査にかけての減少

（p＜.01）が有意であった。
（２）学級満足度尺度得点の変化　第１回調
査，第２回調査にかけての学級満足度尺度の変
化を表４にまとめた。学級満足度尺度得点につ
いて，３（学年の要因）×２（調査の時期の要
因）の分散分析を行った。
　承認尺度について，学年の主効果が有意で
あった（Ｆ（2, 93）＝5.00, p＜.01）。テューキー
のHSD検定を行った結果，６年生の承認尺度
得点が，４年生，５年生の得点と比べて有意に
低いことが示された（いずれもp＜.05）。しか
し，承認尺度得点の調査の時期の主効果，交互
作用，被侵害尺度の学年，調査の時期の主効
果，交互作用はいずれも有意ではなかった。
　つまり，学級満足度尺度得点の有意な向上は
見られなかった。

３．抽出児
　日頃抽出児と接している担任等からの報告に
よると，担任が感じていた課題に変化が見ら
れ，以前と比べて周囲とのトラブルの減少，ス
トレス耐性の向上，学習意欲の高まりが見られ
た。しかし，学業の遅れ等の課題は依然として
残っており，引き続き支援を必要としている状
態に変わりはなかった。
（１）社会的スキル尺度得点の変化　抽出児の
社会的スキル尺度得点の変化を，図１から図３
にまとめた。対処については，第１回調査から
第３回調査にかけてＡ児の得点にほとんど変化
はなかった。Ｂ児の得点は第３回調査時に大き
く向上していた。Ｃ児は比較的高い得点を維持
していた。
　主張については，第３回調査時にＡ児，Ｂ児

の得点の増加が見られた。特にＢ児の得点の増
加は顕著であった。Ｃ児の得点は第２回調査時
に増加した後，第３回調査時においても得点は
ほぼ維持されていた。
　社会的スキル尺度合計得点については，第１

表４　児童全体の学級満足度尺度得点の変化
小学４年生［33］ａ） 小学５年生［34］ 小学６年生［29］ 主効果（F値） 交互

作用第１回 第２回 第１回 第２回 第１回 第２回 学年 調査時期
承認　 18.00（3.59）b） 18.91（3.32） 18.56（3.54） 18.59（3.25） 16.62（3.20） 16.03（3.75） 5.00** .15 2.05
被侵害 12.09（3.76） 11.73（2.80） 11.65（3.99） 11.41（4.34） 10.79（4.30） 10.38（3.64） 1.28 .74 .02
ａ）　［　］内は人数� **p<.01
ｂ）　（　　）内は標準偏差

図１　対処得点の変化
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図３　社会的スキル尺度合計得点の変化
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回調査から第３回調査にかけてＡ児の得点にほ
とんど変化はなかった。Ｂ児の得点は，第３回
調査時に顕著に向上していた。Ｃ児の得点は第
２回調査時に増加した後，第３回調査時におい
ても比較的高い得点を維持していた。
（２）学級満足度尺度得点の変化　承認尺度得
点，被侵害尺度得点に基づいて群分けをした結
果を，表５にまとめた。第１回調査から第２回
調査にかけて，Ａ児は非承認群，Ｂ児は学級生
活不満足群のままだった。しかし，Ｃ児は学級
生活不満足群から侵害行為認知群に変化してい
た。
　承認尺度得点，被侵害尺度得点の変化は，図
４，図５に記した。承認尺度得点については，
第１回調査から第２回調査にかけて，Ａ児，Ｃ
児の得点にほとんど変化はなかった。Ｂ児の得
点は大きく向上していた。
　被侵害尺度得点については，第１回調査から
第２回調査にかけて，Ａ児，Ｂ児，Ｃ児いずれ

も比較的大きな減少を示していた。

考　察

１．児童全体
（１）社会的スキル　対処については向上が見
られなかったが，対処と主張から構成される社
会的スキルについては第１回調査から第２回調
査にかけて有意に向上した。しかし，主張につ
いては，小学校５年生において第２回調査から
第３回調査にかけて有意な低減が見られた。ま
た，社会的スキルについても第２回調査から第
３回調査にかけて有意に低減し，第１回調査か
ら第２回調査にかけての向上が維持されなかっ
た。
　金山他（2004）の展望論文に見られるよう
に，集団SSTを通じて社会的スキルが向上する
ことは既に確認されており，本研究でも確認で
きた。しかし，その効果は集団SSTが終了して
から６ヶ月後まで維持されなかった。
　後藤・松田・佐藤・佐藤（2009）や原田・佐
藤（2007）は進級に伴い３ヶ月あるいは１年後
には集団SSTの効果が薄れることを明らかにし
ており，集団SSTの効果を維持するためには工
夫が必要であることが示唆される。
　岩永他（2011）の研究によると，集団SSTに参
加した小学校３年生児童が４年生に進級した時
点で，集団SSTの効果を維持促進する手続きと
して，社会的スキルの構成要素の掲示，朝の会・
帰りの会でのワンポイントセッション，復習授
業（ブースターセッション）のうち，すべてを
実施した学級，掲示とワンポイントセッション
を実施した学級，ワンポイントセッションを実
施した学級いずれにおいても，９ヶ月あるいは
11ヶ月に及ぶ効果の維持が確認されている。
　本研究でも，学習した社会的スキルを使って
みたい場面をたずねる等の振り返り用紙の工夫
や小集団SSTを行ったが，小集団SSTの参加は
任意であり，集団SSTの効果を維持するには不
十分であったことが推測される。たとえ短時間
であっても，各学級において集団SSTの内容を
復習する機会を設けることが必要であろう。

表５　抽出児の所属群の変化

第１回 第２回
Ａ児 非承認群 非承認群
Ｂ児 学級生活不満足群 学級生活不満足群
Ｃ児 学級生活不満足群 侵害行為認知群

図４　承認得点の変化
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　本研究では，担任からの要望により，どの学
年でも感情のコントロールスキルを集団SSTの
目標スキルに含めた。しかし，いらいらしたり
腹がたったりした際に気持ちを落ち着かせるこ
とができるといった対処について，有意な向上
は見られなかった。
　本研究では，感情のコントロールスキルの学
習を１回の集団SSTで行ったが，同種の社会的
スキルを，大対・松見（2010）や瀧・柴山（2008），
相川（2008）では２回で行っている。２回分の
具体的な内容は，例えば石川（2007）の展開案
では，１回目に不快な感情の背後にある願いに
気づき，２回目に願いをアサーティブに伝える
方法を学ぶという内容になっている。感情のコ
ントロールスキルを学ぶためには，１回の集団
SSTでは時間が足りなかったと思われる。
（２）学級満足度　学級満足度は主観的適応感
の指標として用いられることが多く，全校規模
の集団SSTを行って学級満足度に効果を見出し
た研究（秦野，2010；伊佐，2003）や，承認得
点に有意な向上は見られなかったが，訓練後，
フォローアップ時点の被侵害得点が訓練前より
有意に低くなっていた研究（在原・古澤・堂谷・
田所・尾形・竹内・鈴木，2009）等がある。小
学校１年生において効果が確認されなかった研
究（浅本・国里・村岡・在原・堂谷・田所・伊
藤・伊藤・佐々木・尾形・鈴木，2010）もある
が，小学校中学年，高学年では効果を示してい
る研究が多い。
　しかし，本研究では学級満足度に有意な変化
は見られなかった。目標スキルが学級満足度を
向上させるには不適切であった可能性がある
が，本研究の目標スキルが，学級満足度に集団
SSTの効果を見出した研究でとりあげた社会的
スキルと大きな違いがあるとは思われない。ま
た，目標スキルは，日ごろ児童をよく見ている
担任も加わった上で決定しており，子どもたち
の実態にそぐわなかったとも考えにくい。
　他に考えられる理由として，実践校の事情に
より，本研究では学級満足度尺度の第２回調
査を集団SST後に実施することができなかった
ことがあげられる。小集団SSTの最中に調査を

行ったが，小集団SSTの参加は任意であり，児
童全員が参加をしたわけではなかった。SSTで
はリハーサル等において子ども同士の交流が促
されるが，子ども同士の交流があり，しかもそ
れが教員によって見守られているといった集団
SSTの後に，学級満足度尺度を実施できていた
ら結果は異なっていたかもしれない。

２．抽出児
　社会的スキルの対処について，第３回調査時
に１名の抽出児に向上が見られた。主張につい
ては，第３回調査時に１名の抽出児の得点が顕
著に増加し，別の１名では第２回調査時に高く
なった得点が第３回調査時にもほぼ維持されて
いた。社会的スキル尺度合計得点においても，
第３回調査時に１名の抽出児で大きな向上が見
られ，別の１名では第２回調査時に高くなった
得点が第３回調査時にも比較的高いまま維持さ
れていた。
　児童全体の傾向として，第２回調査時から第
３回調査時に社会的スキルの低減が見られたな
かで，１名の抽出児では逆に向上が見られ，別
の１名でも第２回調査時の程度がほぼ維持され
ていた。
　学級満足度についても，１名の抽出児では学
級生活不満足群から侵害行為認知群へと変化
し，承認については１名の抽出児の得点が大き
く向上し，侵害については３名全員の得点が比
較的大きく減少していた。児童全体の傾向とし
て学級満足度の変容が確認されない一方で，抽
出児の学級満足度は向上していた。
　抽出児に変容の見られた理由としては，集団
SSTや小集団SSTの他に，専門家のコンサルテー
ションが行われたこと，担任が特に気にかけて
いたこと，こうした支援が個々の担任に任され
ていたわけではなく全校規模の支援であったこ
とがあげられる。全校規模の支援が円滑に行わ
れるように，第一著者はコーディネーションに
配慮もした。また，学校と児童養護施設との連
携も良好であり，関係機関（大学や児童養護施
設）も含めて支援体制が組まれていたといえる。
　西澤（1999）は，被虐待児の環境療法の特徴
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として，１）安全感・安心感の再形成，２）保
護されているという感覚（保護膜）の再形成，
３）人間関係の修正，４）感情コントロールの
形成，５）自己イメージ・他者イメージの修正，
６）問題行動の理解と修正をあげている。西澤

（1999）はさらにポストトラウマティックプレ
イセラピーについても紹介しているが，本研究
ではそうした専門的な心理療法を行うまではし
ていない。しかし，西澤（1999）の述べる環境
療法としての特徴は有しており，そうした特徴
が結果につながったものと思われる。専門的な
心理療法を行わなくても，全校規模の支援を行
うことで被虐待児の課題に一定の効果を確認で
きた意義は大きい。
　しかし，課題が解決したわけではなく，今後
中学校への移行も問題となる。中学校において
も，小学校と同様に，関係機関との連携も含め
た支援体制を構築すること，支持的な環境をつ
くること，そうした状況をつくりながら被虐待
児の様々な課題に対する取り組み方の工夫をす
ることが求められると思われる。

３．本研究の課題
　本研究では，学級集団及び抽出児の社会的ス
キル，学級満足度の変容を検討した。実践とし
ては，集団SST，小集団SST，専門家のコンサ
ルテーションを行い，学校と関係機関（児童養
護施設）との連携も良好であった。
　集団SSTの効果は，独立変数としての集団
SSTが従属変数としての社会的スキルや主観的
適応感に及ぼす影響を検討するために，統制群
を設けて検討されることが多い。統制群を設け
る趣旨は，剰余変数の統制である。本研究は全
校規模の実践であり，統制群を設けるとすれば
可能な限り条件の類似した学校を用意すること
が考えられるが，それはしていない。従って，
厳密には，学級集団及び抽出児の社会的スキル，
学級満足度の変容の理由を，本研究における実
践のみに帰することはできない。しかし，剰余
変数を統制できるだけの条件の類似した学校が
そもそも存在するのか，疑問にも思われる。
　また，本研究では，集団SST，小集団SST，

専門家のコンサルテーションといった実践にあ
わせて多数回の尺度を実施して，社会的スキ
ル，学級満足度の変容をグラフ化することで視
覚的に検討することもできていない。単一事例
実験計画法にのっとって研究をすることは考え
られたが，実践校の負担を考えてしなかった。
そのため，個々の実践がどのように従属変数に
影響を及ぼしたのかは明らかではない。例え
ば，寺内・加藤（2004）は学級，金山・小野（2006）
は集団SSTでとりあげる社会的スキルに着目し
て，単一事例実験計画法（多層ベースライン法）
を用いて，集団SSTとその結果に関する因果関
係を明らかにしている。繰り返し評定を行うこ
とが許されるのであれば，単一事例実験計画法
は有効な方法だと思われる。
　集団SSTは学校の教育の中で行われるもので
あり，心理学の研究法を適用する際には，方法
論上求められる事柄と倫理とを総合的に考えて
判断を下すことになろう。

ａ）本研究では全校規模の集団社会的スキル訓
練を行ったが，自己評定尺度の回答の信頼性の
点から，分析の対象は小学校４年生以上とした。
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