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高校生を対象とした集団社会的スキル訓練  

（ソーシャルスキル教育）が被援助志向性に与える影響  

本 田 莫 大  

GroupSocialSki11sTrainingforHigh－SchooIStudents：  
EffectsonHelp－SeekingPreferences  

問題と目的  

悩みを相談するという現象は援助要請行動  

（help－Seeking behavior）として研究されている．  

援助要請行動とは「情動的または行動的問題を解  

決する目的でメンタルヘルスサービスや他のフ  

ォーマルまたはインフォーマルなサポート資源に  

援助を求めること」と定義され（Srebnik，Cause，  

＆Baydar，1996），援助要請行動の他に意思決定  

の程度を尋ねる援助要請意図や援助要請意志，援  

助要請に対する肯定的・否定的態度である援助要  

請態度，より広範な概念である被援助志向性など  

がある（本田・新井・石隈，2011）．   

援助要請研究には大きく2つの方向性がある  

（本田，2015a）．1つは最適な（optimal）授助  

要請行動の解明であり，個人が一人で解決するこ  

とが困難な悩みや問題状況に遭遇してから援助要  

請行動を行うまでの過程を扱う．すなわち，「人  

はなぜ援助を求めないのか？」という問題意識を  

扱う研究である．もう1つは機能的な（functional）  

援助要請行動の解明であり，援助要請行動を実行  

してからその後の結果（個人の精神的健康など）  

への影響過程を検討する．つまり「人はどのよう  

に援助を求めると健康になるのか？」という問題  

意識の研究である．   

近年では援助要請の促進のための介入研究が行  

われている．最適な援助要請行動を促進する介入  

研究として，抑うつ，不安，その他の心理的苦痛  

に関する専門家への援助要請を標的とした無作為  

化比較試験（RCT）のメタ分析からは（Gu11iver，  

Griffiths，Christensen，＆Brewer，2012），主に以  

下の3点が明らかにされている．第1に，援助要  

請の態度の変容には統制群と比較して弱いか中程  

度の効果サイズが確認された（Choen，s d＝．12  

～．53）．第2に，行動の変容に唯一有効であった  

方法は認知行動療法に個人の症状のフィードバッ  

クを組み合わせた介入のみであり，その効果サイ  

ズは比較的小さかった（Choen，s d＝．24）．第3  

に，態度の変容は必ずしも行動の変容に帰結しな  

かった．Gulliver，etal．（2012）の研究には6つ  

のRCTしか含まれておらず，また援助要請への  

介入を第1の目的としていない研究も含まれてい  

るという限界はあるものの，最適な援助要請行動  

への介入には認知行動療法に基づくアプローチが  

有効である可能性が示唆される．しかし効果サイ  

ズが十分ではないことから，介入の効果を高める  

ために更なる研究知見の蓄積と介入法の改善が必  

要である．また，機能的な援助要請行動を促進す  

る介入研究として集団社会的スキル訓練（ソーシ  

ャルスキル教育，以下ではソーシャルスキル教育  

の名称で統一した）による援助要請スキル（本田・  

新井・石隈，2010）への介入が行われており，一  

定の効果が認められている（本田・新井，2010，  

2011）．よって，機能的な援助要請行動への介入  

＊MasahiroHONDA：北海道教育大学函館校   

キーワード：ソーシャルスキル教育，集団社会的スキル訓練，援助要請，被援助志向性，高校生  
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（3）介入方法：高等学校からの依頼を受けてソー   

シャルスキル教育を行った．  

①学校の特徴と生徒の実態：Ⅹ年2月－3月に行  

った教師からの聞き取りによる学校の特徴は，近  

隣の3つの中学校からの進学生が大半であり，そ  

の他の中学校からは1割程度が進学していること，  

各中学校のリーダー的存在の生徒は他校への進学  

が多いため自己主張やリーダーシップを発挿でき  

る生徒が少ないこと，退学者は各学年を通じて同  

程度であること，であった．  

（∋介入の目標と評価方法：学校の特徴と教師の希  

望を踏まえ，介入の目標を高校入学後の新たな人  

間関係の形成を円滑にすること，適切な自己主張  

とリーダーシップの発揮を促進すること，そして  

中途退学を予防すること，の3つとした．   

第1と第2の目的についてはソーシャルスキル  

の向上の程度を測定することによって評価可能で  

ある．第3の目的である中途退学の予防について  

は，ソーシャルスキルの獲得と日常的な使用の結  

果として得られる効果としてとらえることができ  

る．本研究では中途退学の予防に寄与する変数と  

して被援助志向性（本田他，2011）と学校生括享  

受感（古市・玉木，1994）への効果を検証する．  

被援助志向性が肯定的である（期待感が高く抵抗  

感が低い）ほど，自分一人で解決困難な問題状況  

において他者に相談しやすくなる点，そして学校  

生括享受感は学校生活の楽しさを反映する概念で  

ある点から，これらの変数は中途退学の予防と関  

連すると考えられる．  

③ターゲットスキルの選定：以上の実態と目標を  

踏まえ，4月～5月に合計6回のソーシャルスキ  

ル教育を実施した．各回のターゲットスキルと活  

動の目的，概要をTablelに示した．実践の特徴  

として，第1回は生徒がロールプレイに恥ずかし  

さを感じ，活動が滞ることを未然に防ぐためにグ  

ループワークトレーニング（日本グループワーク  

トレーニング協会，2012）を取り入れ，他者と関  

わる活動への動機づけを高める機会にした．なぜ  

なら，学校で行う思春期を対象としたソーシャル  

スキル教育やストレスマネジメント教育などにお  

いては活動への動機づけを高めることが重要な課  

題となるためである（神村・佐藤・小林・本田・  

尾形・吉田・谷・元村，2012；本田，2014）．ま  

においても認知行動療法に基づくアプローチが有  

効な可能性がある．   

最適または機能的な援助要請行動への介入を認  

知行動療法に基づくアプローチで行うに当たって  

は，介入対象となる援助要請の変数を認知と行動  

の側面から整理する必要がある．授助要請の認知  

的側面について，国内で研究されている援助要請  

態度尺度（大畠・久田，2010）や被援助志向性尺  

度（田村・石隈，2006；本田他，2011）は主に認  

知的成分を測定する尺度として作成されており，  

それらの下位尺度は援助要請や被授助に対する期  

待感と抵抗感の2側面に分類できる（本田，2015a，  

b）．また，行動的側面は量的側面からは過去の  

一定期間内の援助要請行動の頻度，質的側面から  

は援助要請スキル（本田他，2010）が扱われてい  

る．本研究では最適な援助要請行動の向上に関す  

る変数として被援助志向性を介入対象とする．   

被援助志向件への介入研究には水野（2014）と  

肥田・石川（2014）がある．水野（2014）は中学  

生を対象に情動コンピテンスやストレスなどの内  

容で構成される介入（50分1回）を行い，被援助  

に対する抵抗感が低下することを示した．肥田・  

石川（2014）は中学1年生を対象に聴くスキルと  

主張スキルを標的としたソーシャルスキル教育  

（50分3回）を実施し，男子にのみ統制群と比較  

して被援助に対する抵抗感が低下したことを報告  

しており，ソーシャルスキル教育によって被授助  

志向性が変容する可能性が示唆されている．   

これらの先行研究は中学生を対象としており  

（肥田・石川，2014；水野，2014），高校生を対  

象とした介入研究は報告されていない．さらに高  

校生対象のソーシャルスキル教育の効果研究自体  

も未だ少ないのが現状である（例えば，原田・渡  

辺，2007；本田，2010；渡辺・原田，2007）．そ  

こで本研究では高校生を対象とし，認知行動療法  

の技法であるソーシャルスキル教育が被援助志向  

性に与える影響を検討することを目的とする．  

方  法  

（1）介入対象者：北海道の公立高等学校総合学科  

1年生3学級112名（男子58名，女子54名）．  

（2）介入時期：Ⅹ年4月～5月に実施された．  
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Tablel 介入の概要  

実践の目的  
1．高校入学後の新たな人間関係の形成を円滑にする．  2．適切な自己主張やリーダーシ ップの発揮を促進する．  

3．中途退学を予防する．  

ツト 的  
実施回 時期 言  概   要  

グループワークトレーニングのプログラム（「一方向・双方向のコミュニケー  

1，3  ション」）を行い，次回以降の活動で積極的に他者と関わる動機づけを高め，  

集団活動に慣れることをめざす．  

第1回 4月30日  

コミュニケーションの基礎となる話の聴き方をロールプレイで練習する．練  

習の中で自分の好きなことなどをお互いに話し，人間関係づくりを行う．  

あたたかい吉葉かけ（言われて嬉しくなったり安心したりする言葉）をロー  

ルプレイで練習する．前時の上手な聴き方とあわせて基本的な話の聴き方・  

話し方（声のかけ方）の練習とする．  

友人関係で相手に配慮しながら自分の要求を伝える方法（自分も相手も尊轟  
した自己主張）をロールプレイで練習する．特に自分が因っている時に相手  

に頼む場而で練習を繰り返す．  

友人関係で相手に配慮しながら自分の要求を伝える方法（自分も相手も尊表  
した自己主張）をロールプレイで練習する．特に相手からの頼みを断る場面  

で練習を繰り返す．  

「スキルの総合練習」として，スキルの般化促進のために学習した4つのス  
キルを使いながら高校生及び初対面の大学生・大学院生と練習する．  

第2回 5月7日 上手な聴き方  1，3  

、 

第3回 5月朋  1・3  

第4回 5月14日 上手な頼み方   2，3  

第5回 5月17日 上手な断り方   2，3  

第6回 5月21日  上記の4つ  2，3  

Tabte2 第6回「スキルの総合練習」の展開  

実践の形態  

体育館にて学年全体を対象に実施する．高校生（以下，生徒）を5～6名グループに分け，各グループに大学生・大学院生（以下，  
学生）を1名ずつ配置し，グループごとに円形に椅子を置いて座る．  
学習した4つのソーシャルスキルのポイントを書いた資料（A4で1枚）を高校生と大学生・大学院生に配布する．  
第1著者が全体の司会進行を行い，ソーシャルスキルの練習は各グループにおいて学生が主導して行う．  

構  成  時閃  概  要  

第1著者が活動の目的（これまで学習したソーシャルスキルを様々な状況や初対面の相手にも自然  
に使えるように練習すること）を説明する．  

インストラクション 2分  

第1著者がソーシャルスキルのポイントを書いた資料を使ってこれまでのソーシャルスキルを振り  

モデリング   3分 返る．本来は教師によるロールプレイの提示などを行うが，前暗までで実施済みのため復習という形  
で速やかに実施する．  

各グループでスキルのポイントを踏まえて4つのソーシャルスキルを練習し，生徒と学生が各ソー  

シャルスキルのポイントに沿って良かった点，改辞すると良い点を指摘する．  

1．上手な聴き方（5分）   

生徒のグループに向けて3分間，大学・大学院生活について話をする（大学生活の様子，大学で楽  

しいこと，やりがいのあること，など）．学生が【話し役】となって話す間，生徒が【聞き役】として  

上手な聴き方スキルを使う．3分後，生徒の聴き方に対して学生がフィードバックを行う．各生徒に  
個別にではなく，全体的にポイントが踏まえられていたか，具体的にどんな姿勢が良かったか，話を  
聴いてもらった感想，などを伝える．  

2．上手な頼み方（15分）   

学生が進行役となり，生徒1名が【スキル役】，隣の1名が【相手役】，グループ内のその他の生徒  
が【観察役】となってロールプレイを行う．フィードバックとして，学生が①【相手役】の感想を聞き，  
②学生から【スキル役】にフィードバックを行う．次に，【相手役】だった生徒が【スキル役】，その  

隣の生徒が【相手役】，その他の生徒が【観察役】となり，同様に進める．全員が【スキル御を行っ  
たら終了とする．  

3．上手な断り方（15分）   

2．上手な頼み方と同様の方法で行う．  

4．あたたかい言葉かけ（3分）   

生徒が1人ずつグループ内の学生に対して，あたたかい言葉かけスキルを使って感想を述べる．生  

徒の一言（あたたかい言葉かけスキルを含めた感想）→学生の一言（返答），というやり取りをすべて  
の生徒と行い，練習を終える（1人の生徒につき30秒程度）．このスキルに関してはスキルのポイント  
に関するフィードバックを行うのではなく，学生が一言ずつ丁寧に返答することで，生徒に「スキル  

を使って良かった」という体験をしてもらうことをフィードバックとする．  

リハーサル・  

フィードバック  35分  

振り返りシートに活動の感想を記入する。今後の学校生活でもこれら4つのソーシャルスキルを意  
識して使うように奨励する。  

まとめ・般化 10分  
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の尺度であるが本研究では5件法（「1：全然当  

てはまらない」－「5：よく当てはまる」）で尋  

ねた．  

（∋被援助志向性：中学生の友人に対する被授助志  

向性尺度（本田他，2011）を使用した．本尺度は  

「被援助に対する肯定的態度」と，すべての項目  

を逆転項目とする「被援助に対する懸念・抵抗感  

の低さ」という2つの下位尺度から構成されるが，  

本田（2015a，b）は援助要請に関する態度や認  

知を期待感と抵抗感という2つに分類している．  

そこで，本研究でも前者を「被援助に対する期待  

感」，後者を逆転項目にせずに「被援助に対する  

抵抗感」とし，得点が高いほど被授助への期待感  

と抵抗感が強くなるように名称を変更し得点化し  

た．13項目4件法の尺度であるが田村・石隈  

（2006）の特性被授助志向性尺度と同様の5件法  

（「1：当てはまらない」－「5：当てはまる」）  

で尋ねた．  

③学校生活の楽しさ：古市・玉木（1994）の学校  

生括享受感尺度を用いた．本尺度は「私は学校に  

行くのが好きだ」「学校では楽しいことがたくさ  

んある」などの項目から構成され，本研究では中  

途退学の予防への効果の指標とした．10項目5作  

法（「1：全く当てはまらない」～「5：よく当  

てはまる」）で尋ねた．  

結  果  

2回の調査項目すべてに欠損値のなかった67名  

（男子32名，女子35名）を分析対象者とした．な  

お，ソーシャルスキル教育の効果検証では学校現  

場における教育実践上の観点から性別ごとの分析  

は行わないとする研究もあるが（藤枝・相川，  

2001），本研究の目的は特に被援助志向性への効  

果を検証することであり，被援助志向性には多く  

の研究から性差が見られる（レビューは，水野・  

石隈，1999）．そのため本研究では肥田・石川  

（2014）と同様に性差を考慮して介入効果を分析  

することとした．  

1．対象者全体へのソーシャルスキル教育の効果   

時期（pre，pOSt）と性別（男子，女子）を要  

因とする二安国混交計画の分散分析を行った  

（Table3）．その結果，ソーシャルスキルの「向  

た全6回の指導案，教材，ワークシートは第1著  

者が作成し，第1，3，5回は高等学校の教師が  

トレーナーとなり，第2，4，6回は第1著者が  

トレーナーとなった．さらに第6回はターゲット  

スキルの般化促進による学校適応感の改善（ひい  

ては中途退学の予防）を目的とした「スキルの応  

用練習」として，大学生・大学院生19名を引率し，  

高校生5～6名のグループに1名ずつ加わること  

で初対面の相手にも学習したソーシャルスキルを  

使用する機会を提供するとともに，大学生の行動  

をモデリングする機会とした．大学生・大学院生  

には事前に第1著者が研修を行った．第6回の具  

体的な展開方法をTable2に示した．   

なお，効果測定のためのpre調査と第1回目の  

ソーシャルスキル教育の間に学校行事の宿泊研修  

があり，その中でコミュニケーションの促進を図  

ることも意図されていた．  

（動ソーシャルスキル教育の実施方法：介入は総合  

学科の必修科目「産業社会と人間」の時間に行わ  

れた．1回の授業時間は50分であった．教師が実  

施する時は学級ごとに実施し，第1著者が実施す  

る時は体育館で学年全体で実施した．ソーシャル  

スキル教育は相川・佐藤（2006）を基にコーチン  

グ法で行い，インストラクション，モデリング，  

リハーサル，フィードバックの順で実施した．  

（4）調査時期と調査内容：ソーシャルスキル教育  

の実施約1週間前にpre調査，実施後約1～2週  

間以内にpost調査が実施された．クラス担任教  

師に調査を依頼し質問紙を配布してもらい，集団  

で調査が実施された．フェイスシートで学年，年  

齢，性別，出席番号が尋ねられ，続いて以下の質  

問への回答が求められた．質問紙のフェイスシー  

トには上記の内容に加えて倫理的配慮として，出  

席番号は質問紙の対応を取る目的のみに使用する  

こと，質問すべてに対して拒否権があること，拒  

否したり途中で回答を中止したりしても成績など  

に不利益がないことなどを明記した．  

①ソーシャルスキル：中学生用社会的スキル尺度  

（嶋田，1998）を用いた．本尺度は中学生用であ  

るが，高校生を対象としたソーシャルスキル教育  

でも使用されており（原田・渡辺，2011；肥田・  

石川，2014），また項目内容を検討した上でも高  

校生に適用可能であると判断した．25項目4件法  
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Tabte3 調査対象者全体のソーシャルスキル教育の効果  

pre  post  主効果：時期 主効果：性別 交互作用  

男子  女子  男子  女子  
（竹＝32）（乃＝35）（邦＝32）（≠＝35）  

F値  F値  F倍  

ソーシャルスキル   

向社会的スキル  〟  3．60  3．77  3．77  3．86  7．78■■  1．84  ．64  

Sβ ．41  ．45   ．46   ．50  pre＜post  

引っ込み思案行動  〃  2．40  2．41 2．11 2．23   12．51●●  ．16  ．66  

5∂ ．78   ．76   ．62   ．79  pre＞post  

攻撃行動  〟  2．23  2．09  2．11 2．23  1．41  1．62  ．50  

5β  ．62  ．63  ．64  ．79  

友人に対する被援助志向性   
被援助に対する期待感  〃  3．40  3．57  3．47  3．64  ．89  1．73  ．00  

ざβ  ．58  ．57  ．64  ．68  

被援助に対する抵抗感  〟  2．73  2．62  2．57  2．53  2．42  ．21  ．05  

5か  ．68  ．72  ．58  ．90  

学校生活字受感  〟  3．40  3．06  3．43  2．92  ．40  6．80■  1．02  

S∂ ．75   ．73   ．86   ，∬  男子＞女子  

‥♪＜．01，●♪＜．05．  

以上の結果より，対象者全体へのソーシャルス  

キル教育の効果として「向社会的スキル」の向上，  

「引っ込み思案行動」の低下が見られた．  

2．被援助志向性の低い対象者へのソーシャルス   

キル教育の効果   

本研究では被援助志向性が低い対象者を「被援  

助に対する期待感」が低い対象者と「被援助に対  

する抵抗感」が高い対象者とした．そこで，「被  

援助に対する期待感」の平均値（3．49），「被援助  

社会的スキル」と「引っ込み思案行動」において  

時期の主効果が有意であり，「向社会的スキル」  

はpreよりもpostの方が得点が高く（partia1772  

＝．11），「引っ込み思案行動」はpreよりもpost  

の方が得点が低かった（卵油刷り2＝．16）．学校  

生括享受感において性別の主効果が有意であり，  

女子よりも男子の方が得点が高かった（如γJ五αJ  

叩2＝．09）．被授助志向性には有意な主効果も交  

互作用も認められなかった．  

Tab104 被援助に対する期待感低群のソーシャルスキル教育の効果  

pre  post  主効果：時期 主効果：性別 交互作用  

男子  女子  男子  女子  
（叩＝16）（彿＝16）（乃＝16）（乃＝16）  

F値  F債  F借  

ソーシャルスキル   

向社会的スキル  〃  3．56  3．60  3．76  3．64  2．55  ．07  1．11  

S∂  ．43  ．51   ．40  ．58  

引っ込み思案行動  〃  2．50  2．38  2．25  2．32  2．59  ．01  ．87  

Sか  ．78  ．75  ．66  ．91  

攻撃行動  〃  2．21  2．09  2．20  2．05  ．07  ．57  ．03  

∫β  ．59  ．57  ．61   ．59  

友人に対する被援助志向性   
被援助に対する期待感  〟  3．07  3．07  3．31  3．51  11．04■■  ．49  1．06  

SD ．42   ．41  ．57   ．41  pre＜post  

被授肋に対する抵抗感  〃  2．73  2，69  2．58  2．48  3．43  ．13  ．10  

∫β  ．50  ．60  ．51   ．87  

学校生活享受感  〃  3．27  3．01 3．42  2．74  ．23  4．65●  2．95  

£D ．76   ．66   ．82   ．61  男子＞女子  

…♪＜．01，●♪＜．05．  
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Table5 被援助に対する抵抗感嵩群のソーシャルスキル教育の効果  

pre  post  主効果：時期 主効果：性別 交互イ乍用  

男子  女子 男 子 女子  
（乃＝16）（邦＝16）（れ＝16）（抑＝16）  

F値  F偶  F倍  

ソーシャルスキル   

向社会的スキル  〟  3．48  3．80  3．61 3．94  2．93  5．34●  ．91  

5β ．43   ．40   ．48   ．5Z  男子＜女子  

引っ込み思案行動  〟  2．46  2．54  2．23  2．32  4．46●  ．12  ．01  

SD ．76   ．87   ．70   ．76  pre＞post  

攻撃行動  〟  2．4  2．07  2．25  2．09  ．58  1．49  ．95  

ぶβ  ．56  ．54  ．66  ．65  

友人に対する被授肋志向性   
被援助に対する期待感  〃  3．40  3．59  3．39  3．71   ．22  2．52  ．06  

S∂  ．45  ．59  ．47  ．68  

被援助に対する抵抗感  〃  3．27  3．21 2．79  2．96   10．00◆■  ．08  ．99  

SD ．40   ，42   ．42  1．03  pre＞post  

学校生括享受感  〃  3．19  2．83  3．24  2．90  ．21  2．74  ．00  

Sβ  ．59  ．68  ．82  ．67  

‥♪＜．01，－♪＜．05．  

果が有意であり，preよりもpostの方が得点が  

低かった（如γ山上り2＝．13）．そして，被授助志  

向性の「被援助に対する抵抗感」に有意な時期の  

主効果が認められ，preよりもpostの方が得点  

が低かった（如γ触り2＝．25）．よって，「被授助  

に対する抵抗感」が高い対象者へのソーシャルス  

キル教育の効果として「引っ込み思案行動」と「被  

援助に対する抵抗感」の低下が見られた．  

考  察  

本研究の目的はソーシャルスキル教育が被授助  

志向性に与える影響を検証することであった．そ  

の結果，全体への効果としてはソーシャルスキル  

の変容が見られたが被援助志向性と学校生括享受  

感に変化が見られず，被援助志向性の低い対象者  

にのみ被援助志向性の向上が認められた．  

1．全対象者へのソーシャルスキル教育の効果   

本研究の全対象者へのソーシャルスキル教育は  

「向社会的スキル」の向上と「引っ込み思案行動」  

の低下において認められた．本研究では「上手な  

聴き方」，「あたたかい言葉かけ」という基本的な  

ソーシャルスキルから「上手な頼み方」，「上手な  

断り方」という高度な主張性のスキルまでを含ん  

でおり，幅広い「向社会的スキル」を向上させる  

のに有効であったと考えられる．本研究と標的と  

に対する抵抗感」の平均値（2．68）を基準にそれ  

ぞれ低群と高群に群分けし，被授助志向性の低い  

対象者のみを分析した．  

（1）「被援助に対する期待感」が低い対象者への   

効果   

時期（pre，pOSt）と性別（男子，女子）を要  

因とする二要因混交計画の分散分析を行った  

（Table4）．その結果，ソーシャルスキルには  

有意差は確認されなかった．被援助志向性の「被  

援助に対する期待感」に時期の主効果が見られ，  

preよりもpostの方が得点が高かった（partial  

り2＝．25）．また，学校生活享受感には性別の主  

効果が有意であり，女子よりも男子の方が得点が  

高かった（♪〝タイα川2＝．12）．つまり，「被援助に  

対する期待感」が低い対象者へのソーシャルスキ  

ル教育の効果として，ソーシャルスキルには変容  

が見られなかったものの，「被援助に対する期待  

感」の向上が確認された．  

（2）「被援助に対する抵抗感」が惹い対象者への   

効果   

時期（pre，pOSt）と性別（男子，女子）を要  

因とする二要因混交計画の分散分析を行った  

（Table5）．その結果，ソーシャルスキルの「向  

社会的スキル」に性別の主効果が有意であり，男  

子よりも女子の方が得点が高かった（如γ〃扇り 2  

＝．15）．また「引っ込み思案行動」に時期の主効  
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したソーシャルスキルは異なるものの，原田・渡  

辺（2011）においても4ケ月の実践において「向  

社会的スキル」が向上し「引っ込み思案行動」が  

低下する効果がみられており，本研究もこれらの  

点は同様の結果であったと言える．また，本研究  

と近い時期である5月～6月に実施された本田・  

大島・新井（2009）の中学生を対象としたソーシ  

ャルスキル教育では「上手な聴き方」と「あたた  

かい言葉かけ」をターゲットスキルとしており，  

「引っ込み思案行動」の変化は見られなかったが  

本研究では低下が見られた．この効果の違いには  

ターゲットスキルの遠い，実践時間数の違い，中  

学生と高校生という発達の違い，などが影響した  

可能性がある．   

また，全対象者の分析からは被援助志向性への  

影響は見られなかった．肥田・石川（2014）では  

中学1年生男子の「被援助に対する抵抗感」が統  

制群に比べて有意に低下していた．本研究では統  

制群との比較がない点に留意すべきであるが，被  

援助志向性と特に関連するターゲットスキルを明  

らかにした上で介入することも必要であろう．な  

お，被援助志向性尺度得点の性差が見られなかっ  

た点は肥田・石川（2014）と同様であった．   

本研究では中途退学の予防効果を把握するため  

に学校生活享受感も用いたが，ソーシャルスキル  

教育による向上は見られなかった．学校生活享受  

感には友人関係のみでなく，学業や教師との関係  

など学校生括上の様々な要因が関連する（古市・  

玉木，1994）．そのためソーシャルスキル教育の  

みでは学校生括享受感を十分向上させることはで  

きなかったと思われる．   

以上より本研究の介入の目標に対する評価とし  

ては，ソーシャルスキルには一定の向上が見られ  

たが中途退学予防に寄与し得る変数の変容までは  

認められなかったと結論できる．ソーシャルスキ  

ルの「攻撃行動」に変容が見られなかった点を自  

己主張やリーダーシップが攻撃的な言動として表  

現されている可能性として考慮すると，十分な目  

標達成とは言えないと考えられる．  

2．被援助志向性の低い対象者へのソーシャルス   

キル教育の効果   

「被授助に対する期待感」が低い生徒のソーシ  

ャルスキルには変容が見られなかったものの，「被  

援助に対する期待感」の向上が確認された．この  

結果から，全般的なソーシャルスキルが高まるこ  

とと「被援助に対する期待感」の間には関連が見  

られない可能性があり，援助要請スキル（本田他，  

2010）という援助要請に特化したソーシャルスキ  

ルに関する研究と実践が不可欠であろう．ソーシ  

ャルスキルに変化がなくても「被援助に対する期  

待感」が向上した理由は以下のように考えられる．  

全対象者すなわち学年全体の「向社会的スキル」  

の向上と「引っ込み思案行動」の低下により，「被  

授助に対する期待感」が低い生徒に対して周囲の  

他者から積極的で肯定的な関わりを受ける機会が  

増えたと考えられる．その結果，友人に対する知  

覚されたソーシャルサポートが向上し，「被援助  

に対する期待感」を高めた可能性がある．知覚さ  

れたサポートと「被授助に対する期待感」の間に  

正の関連があることは明らかにされており（本田  

他，2011），今後は知覚されたサポートの変数を  

加えてソーシャルスキル教育が被援助志向性を向  

上させる機序を明らかにする研究が望まれる．   

「被援助に対する抵抗感」が高い生徒にはソー  

シャルスキル教育によって「引っ込み思案行動」  

と「被援助に対する抵抗感」の低下が見られた．  

この結果は「被授助に対する期待感」と異なり，  

対象者自身の「引っ込み思案行動」が低下するこ  

とで他者とより積極的に関わりをもつようになっ  

た結果，「被授助に対する抵抗感」が低下した可  

能性がある．肥田・石川（2014）でも男子の「被  

授助に対する抵抗感」が低下しており，「被援助  

に対する抵抗感」はソーシャルスキル教育による  

「引っ込み思案行動」の改善によって変容できる  

可能性がある．  

3．本研究の限界と課題   

本研究では未だ研究の少ない高校生を対象とし  

たソーシャルスキル教育を実施しその効果を検証  

したこと，及びソーシャルスキル教育が被援助志  

向性に与える影響を検討しその一部に効果が見ら  

れたことに意義がある．特に被援助志向性への介  

入研究が少なく有効な介入方法が確立されていな  

い中で，介入方法が明確なソーシャルスキル教育  

によって被授助志向性を向上できる可能性を示し  

た点は重要な知見であると言えよう．しかし，研  

究上の課題も3点指摘される．  
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の比較による効果の検証が求められる．特にpre  

調査と第1回目のソーシャルスキル教育の間に宿  

泊研修があったように，学校行事の影響を考慮し  

た分析ができなかった点は本研究の限界である．   

第2に，ソーシャルスキル教育が被授助志向性  

を高める機序が十分明らかにされていない点であ  

る．本研究からは周囲の他者のソーシャルスキル  

の向上によって知覚されたサポートが高まり「被  

授助に対する期待感」が高まるという方向性と，  

自身の「引っ込み思案行動」が低下することでよ  

り積極的に他者と関わるようになり「被援助に対  

する抵抗感」が低下するという方向性の2つが示  

唆された．今後はこれらの機序の妥当性を明らか  

にする実証的研究が望まれる．   

第3に，本研究では被援助志向性が低い生徒の  

みに向上効果が認められたことに留意が必要であ  

り，全対象者の被援助志向性の向上のためには水  

野（2014）のように援助要請・被援助志向性に特  

化した介入方法の開発と検証も求められよう．さ  

らに，被援助志向性がより低い生徒に焦点を当て  

れば個別介入における援助要請・被援助志向性へ  

の介入方法の開発も極めて重要である．個別介入  

の理論の体系化と介入は本田（2015）が「援助要  

請のカウンセリング」として試みており，集団と  

個別への介入方法の開発とそれらの統合や体系化  

も今後の援助要請・被授助志向性研究の課題と言  

える．  
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