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本研究は、アドベンチャーカウンセリングを用いることによって、小学校高学年における児

童のストレスの認知、友達サポート、家族サポート、ソーシャルスキルの認知にどのような変

化がみられるのかを探索的に検討するために行われたものである。アドベンチャーカウンセリ

ングは６年生３学級において、クラス単位および学年全体で順次行われ、その事前および事後

において各種の効果測定が行われた。以下では本研究における問題と目的について述べる。

アドベンチャーカウンセリング

アドベンチャーカウンセリ ング（以下、ＡＣ）とは、冒険教育の手法を心理分野に適用した

グループ活動であり、より厳密にはアドベンチャー・ペースト・カウンセリング(Adventure

Based Counseling : ＡＢＣ） と 呼 ばれ てい る もの であ る(Fletcher  &  Hinkle, 2002 ； 藤 岡、

2006 ； Schoel, Prouty, &  Radcliff, 1989)。今回検討する帝塚山大学ＡＣは冒険教育の一つであ

るプロジェクトアドベンチャー(Project Adventure : 以下、ＰＡ）をベースとした手法である

（小西、2005，2006 ，2007 ； 松岡・小西、2006) 。ＰＡとは、冒険活動をグループで行い、試行

錯誤を繰り返しながら達成感や成功体験を重ね、自尊感情を高めていこうとする活動であり、

自己概念や自己意識などの心理的側面について効果性の測定が行われている（工藤、2002 ； 徳

山他、2002) 。アドベンチャーの意味を日本語に訳せば「冒険」になる。冒険とは、成功の確

かでないことをあえてすることである。言い換えれば、未知なるものに挑戦することである。

アドベンチャーは人間が成長する上で大いに価値があると認められつつあり、人間関係で自已

にとって大切な人を信じる心が、冒険をベースとした環境で養われやすく、心の教育の重要な

役割を果たすと考えられている。人間関係の中で、現在の子どもたちに最も必要とされている

ものの一つに信頼関係があげられる。しかし、普段 の生活の中で信頼関係をつくろうと思って

も簡単につくれるものではない。その信頼関係をさまざまな活動を通して体験し、現実の世界

で活用できることがアドベンチャープログラムの利点である。

アドベンチャープログラムには、自己との対峙、葛藤、自己への挑戦、仲間との協力、成功

体験、達成感、至高体験など人間の成長に役立つさ まざ まな要囚が含 まれてい る（工 藤、

2005)。プログラムの進行は、活動の説明(briefing) 、活動(action) 、振り返り(debriefing)

を基本として展開される。振り返りは活動状況に応じて適宜行われる。そこでは自己の感情や

体験について言語化することや他者の発言を聞くことによって、自己の行為、感情、認知への

― 59 ―



小学校におけるアドベンチャーカウンセリングの効果測定に関する研究

気づきや理解が促される。また、得られた気づきは日常生活に般化され、応用されるようにな

る。なお､活動における個別の課題の選択やその配列､並びに振り返りにおける焦点づけは､ファ

シリ データ一によって参加者の心身の状態やグループの形成段 階を考慮しながら決定される

（徳山他、2002) 。

ＰＡでは、すべての活動の基本を完全な価値の契約(full value contract) としている。これ

はグループメンバー全員を最大限に尊重するという意味であり、具体的には「自分を含めメン

バーをけなしたり、軽んじたりしない」「お互いの心の安全と身体の安全を守る」「ネガティブ

なことにこだわらない」等、相互に尊重し合いながら活動するための約束である。約束を守り

ながら活動し、挑戦していくことによって、人は徐々に相手に心を開くことができるようにな

る。理解しやすい表現として、学校の授業等では「一生懸命に(play hard) 」「安全に(play

safe)」「公正に(play fair)」「楽しく活動する（haｖe fun)」と教える場合もある。また、活動

への挑戦は他者に強制されてではなく、自己の意志で選択し決定するものであり(challenge

by choice) 、これはお互いを尊重することにつ ながる。これらの２つの基本姿勢 ㈲11 value

contractとchallenge by choice) を背景とした受容的なグループ環境が形成されることにより、

メンバー個人の身体的、心理的な安全が確保され、自已にとって精神的に快適・安心 な領域

(Confort Ｚｏｎｅ） から踏み出 すようなチャレ ンジが促さ れるのである(Luckner  & Nadler,

1992)。チャレンジするためには、完全 な価値の契約をガイドラインとしたグループおよび個

人のゴール（目標）を設定することも重要である。目標設定することにより活動への意欲が高

まり、達成へと向かうのである(Schoel,  Prouty &  Radcliffe, 1989)。

このような特色をもっＰＡは、現在、小学校でも取 り入れられ、学級作りや学校作りに活用

されている（川本、2003 ； 小林・丸山、2002 ； 心の教育実践センター、2007 ； 工藤、2002) 。

今回の試みはＰＡをベースとしたＡＣがストレスマネジメントに役立つものと想定して計画され

たものである。ここでは以下のようなことが期待されている。①体を動かすことからアクティ

ベーションの効果（以下で説明）が見られる。②ＡＣのルールである「自分を含めたグループ

メンバー全員を最大限に尊重する」ことを体験していく中で、個人の自己効力感が向上する。

③グループ活動を通じて他者（友達）の心を理解し、感情のコントロールや、適切に自己の意

見を主張することを学び、その結果としてのソーシャルサポートの認知が向上する。

小学生のストレスとストレスマネジメント教育

小学生のストレスについて桜井(1998) は３つの要囚を取り上げている。その第１は友達か

らのストレスである。それが多様なストレス反応を生んでいる。友達からのストレッサーはス

トレス反応に強い影響を与えている。第２は学校のストレスである。学校のストレスには、運

動のストレス、学業のストレス、受験のストレス、早生まれのストレス、先生からのストレス

などが含まれる。第３は家庭でのストレスである。親からのストレス、母親の就職に伴うスト

レスなどがある。丹羽・山際(1991) は、学校ストレスに関して、子どもたちは集団生活の場
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で自己を表出することが困難であり、そこでいかにして自分らしさを確立するかで苦悶し、ス

トレスを感じていると推測している。

竹中(1997) によれば、ストレスマネジメント教育とはこのようなストレスの本質を知り、

それに打ち勝つ手段を習得することを目的とした健康教育である。そこにはストレッサーへの

気づ き、ストレス事態での生体反応（ストレス反応）への気づき、ストレス反応を抑える技法

の習得の３要素が含まれている。また、ストレスマネジメント教育実践研究会(2003) は、ス

トレスマネジメント教育の理念として､①事態が発生してからの単なる対処処置としないこと、

②予防的な活動・教育を重視し、将来のあるべき姿を理解して、その目標に向かって行動する

プロアクティブ な教育を重視すること、③情動知能（EQ 、EI ）を育む教育を重視すること、

①心身両面の健康づくりを実現し、健康教育の一環とすることをあげている。

ストレスマネジメントとしての具体的な手法

ストレスマネジメントの手法には、２つの手法が考えられており、それぞれに異なる効果が

期待されている。その１つはリラクゼーションであり、他の１つはアクティペーションである。

リラクゼーションは緊張や不安の解消に効果的であり、アクティペーションは抑うっ 的な気分

の解消に役立つと期待されている。しかし、子どもの場合はこれらの要囚が分かちがたく混在

している可能性があり、さらなる実証的研究が待たれている段階である（松木他、2004 ； 竹中、

1997)。

（1 ）リラクゼーション

子どもを対象としたリラクゼーション訓練は、まず身体的アプローチ、たとえば腹式呼吸や

漸進的筋弛緩訓練のように身体にはたらきかける訓練から始め、徐々に精神的アプローチ、た

とえばイメージを用いた訓練に移行する場合が多い。子どもに対するリラクゼーション訓練は、

内容が多 様であ り、しかも動機づけがしっかりとできるように配慮することが重要である。そ

のため、さまざまなアプローチを通して、子ども白身が試みる機会を与え、自分の必要に応じ

て、最も楽しめるアプローチを子どもたちに選択させるのがよいと考えられる。子どもたちが、

あるアプローチを練習してリラクゼーションの恩恵を得るためには、長い練習時間を必要とす

るかもしれない。そのため、さまざまなアプローチを利用することは効率面からみて有益であ

る。身体的アプローチを好む子どもに対するリラクゼーション訓練には、呼吸法、漸進的筋弛

緩訓練、ヨガ、ストレッチなどがある。また、精神的アプローチとしては、自律訓練法、イメー

ジ・トレーニング、瞑想などがある(Zaichkowsky,  1997)。

（2 ）アクティベーション

アクティペーションとは、ストレス反応が出ている状態、つまり交感神経が興奮した状態に

あるときの、血液中のストレス産物であるコルチゾールを運動によって消費し使い切ることで

あると言 われている（ストレスマネジメント教育実践研究会、2003) 。運動は汗が出るくらい

を目標とし、無理はしないようにする。親しい人と会話することや、スポーツでの応援、カラ
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オケでマイクに向かう等も楽しく行うのであればアクティペーションとなる。また､運動によっ

て気分が爽やかになる、共に運動をすることでお互いが身近になるという経験もストレスマネ

ジメント の重要な要素である。活動性をあげるアクティペーションとしては、体ほぐしやさま

ざまなボディーワーク、大きな声で歌うことや、ゲーム、レクリエーション活動などがあ り、

これらをうまく活用していくと、自分白身にとって使えるストレスマネジメントのスキルが身

につくと考えられる。楽しく活餘t生をあげ、沈滞した気分や雰囲気を変化させること、その感

じをリラクゼーションと対比してみることなどが自己調節に役立つ（松木ら、2004) 。アドベ

ンチャーカウンセリ ング（ＡＣ）は、このようなアクティペーションを高める意味でストレス

マネジメントの手法として有効であるとみなされる。

本研究の目的

本研究では、上記のアクティペーションに対応するストレスマネジメントとしてのアドベン

チャーカウンセリング（ＡＣ）の効果を主に測定しようとするものである。ＡＣの効果測定に関

する研究はすでに述べたようにいくっかのものが報告されているが、まだ十分とはいえない。

本研究ではＡＣの効果が期待されるストレッサー、ストレス反応、自己効力感、友人サポート、

家族サポート、社会的スキルについて測定する。具体的内容については、方法のところで詳し

く述べるが、ＡＣのプログラムがストレスマネジメントの手法として活用できるのか、またそ

れが子どもたちに対して有効であるのかを検討する。実践研究であるので、資料の収集はさま

ざまな現実的制約の下で行わざるを得ず、もとより研究的関心からの厳密な条件統制は困難で

あった。しかし、研究協力校の御配慮により可能なかぎり効果測定が行える状況を整えていた

だいた。 なお、リラクゼーションとアクティペーションの効果の比較についても継続研究にお

いて資料はすでに収集しているが、これについては別の機会に報告する予定である。

方　　法

調査対象

Ａ市立の小学校６年生、１組～３組までの計88名（１組：男子14 名、女子14 名／２組：男子

13名、女子10 名／３組：男子15名、女子14名／不明８名）を対象とした。

調査内容

2006 年12月から2007年３月まで１クラスに１回ずつ、およびクラス合同で１回のストレスマ

ネジメントプログラム（ＡＣ）を行った。また、ストレスマネジメントプログラムが開始され

る前とストレスマネジメントプログラムの間､及び終了後に質問紙による調査を行った（表１）。

質問紙調査は、学級経営に支障が出ないように、一定の期間を設けてその期間内に学級担任

の都合がっ く時に行ってもらった。質問紙調査を行う際には、まず教室で担任教師に教示を読

みあげてもらった。その後、児童が一斉に回答した。今回の調査では、第４回目の質問紙調査
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表 １　本研究のプログラム進行表

６年Ａ組　　　 ６年Ｂ組　　　 ６年Ｃ組

第１回目調査

12月上旬

質問紙　　　　 質問紙　　　　 質問紙

【尺度１）～６）を使用】

第１回目プログラム

12月12囗
AC　　　　　　 なし　　　　　 なし

第２回目調査

１月下旬

質問紙　　　　 質問紙　　　　 質問紙

【尺度１）～３）を使用】

第２回目プログラム

１月30 囗
なし　　　　　AC　　　　　　 なし

第３回目プログラム

２月13 囗
なし　　　　　 なし　　　　　AC

第３回目調査

２月下旬

質問紙　　　　 質問紙　　　　 質問紙

【尺度１）～３）を使用】

第４回目プログラム

２月28 囗
３クラス合同AC

第４回目調査

３月中句　Ｃ組で調査できず

質問紙　　　　 質問紙　　　　 質問紙

【尺度１）～６）を使用】

が１クラス( Ｃ組) で事情により実施できなかったため、第４回目の調査に関してはデータの

得られなかったクラスは含まれていない。また、当初はすべてのプログラムの合 間に質問紙調

査を行う予定であったが、それでは２週間に一度ずつ調査を行うことになり児童への負担が大

きくなるので､結局は約１ヶ月に一度のベースで行うことになった。なお質問紙調査はストレッ

サー、ストレス反応、ストレスマネジメント自己効力感の尺度を基本とし、第１回目および第

４回目の調査時にのみ友達サポート、家族サポート、社会的スキル尺度をプラスして行った。

プログラム内容

ＡＣのプログラムは熟練したファシリデーターの指導により、各クラスに対し約80分、それ

ぞれ１回ずつ行われた。その後さらに学年全体を対象としたプログラムが１回行われた(表２)。

本研究では特にアクティペーションに焦点をあてているが、ＡＣにはそれ以外の要囚も含まれ

ていることは言うまでもない。参加児童には、プログラム終了後にふりかえりシートを渡し、

その日の活動への取り組みを自己評価してもらった。

質問紙

ストレスマネジメント に こではＡＣ)効果測定用尺度として、以下の６つの尺度を使用した。

質問紙の項目については、事前に当該協力小学校の管理職を含む関係教員 に検討してもらい。
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表２　本研究のプログラム内容

回数 １回目 ２回目

スタッフ

構成

フ アシリ デー タ ー：本 大学 に てア ドベ ン

チャーカウンセリングの授業を受け持つ講師

フ アシリデーター: 本大学にてアドベンチャー

カウンセリングの授業を受け持つ講師

スタッフ：院生５名、他１名 スタッフ：院生８名、他２名

目的
①体を使ってストレスを発散させる　 ②中学

入学へ向けてのクラス作り

①体を使ってストレ スを発散させる　 ②中学

入学へ向けての意識づけ　 ③多くの人達に見

守られていることを少しでも感じてもらう

活動 運動度 ねらい 活動 運動度 ねらい

活

動

の

流

れ

キャッチ Ｃ 心と体の準備運動 隣の人との比較 Ｃ 多楡陸を知る

インパルス Ｃ 心と体の準備運動 ミラーストレッチ Ｂ
準備運動、２人での

コミュニケーション

ハ ンド グラ フピ

ンク
Ｃ
２人で のコ ミュ ニ

ケーション

フィフティフィフ

ティストレッチ
Ｂ
準備運動、２人での

コミュニケーション

エルボータッチ･

ニ ータッチ
Ｂ

２人で のコ ミュ ニ

ケ ーショ ン、や や

活動的な準備運動

アームレスリング Ｂ
準備運動、２人での

コミュニケーション

お魚とタコ

(鬼ごっこ)
Ａ
楽しく 動くこ とで

エ ネルギーの発散
卜一タグ Ａ

準備運動、２人での

コミュニケーション

グループ分け マンモスタグ Ａ

楽しく動くことでエ

ネルギーの発散、参

加者の繋がり意識

ヘリウムフープ Ｃ グループでの協力 カテゴリ ー Ｃ
グループ分け、多 様

性を知る

フープリレー Ｂ グループでの協力 ヘリウムフープ Ｃ グループでの協力

４つ の 約束 につ

いてのコメント
約束の確認

ヘリウムスティッ

ク
Ｃ グループでの協力

パイプライン Ｂ グループでの協力
クラスでの手のひ

ら作り
Ｃ
このプログラムでの

卒業制作

ヤードロープ Ｂ
クラス 全員 の力 を

感じる
終わりの挨拶

終りの儀式

（注１）運動度　Ａ…走る運動を伴う程度に体を動かす活動　Ｂ…ストレッチ程度に体を勣かす活動

Ｃ…ほとんど体を動かさない活動

（注２）活動については高久(2001) を参照。

内容が変わらない程度で解りやすい表現に質問の一部を変更した。

ストレス状態を把握するための尺度

ストレスマネジメント実践教育研究会(2003) のDSS 小学生版（DSS- Ｋ）高学年用を使用

した。この尺度は小学生のストレスマネジメント教育の効果を測定するために作成されたもの

で、日常イライラ尺度(Daily hassles scale)、ストレス反応尺度(Stress reactions scale)、ス

トレスマネジメント自己効力感(Stress management self-efficacy scale) の頭文字をとって
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DSS と 命 名さ れてい る。

１） 日常 イラ イラ尺度 （12 項 目）：主として 日常 生活 にお けるスト レッサ ーに関する尺 度

２）ス トレス反応 尺度 （13 項 目）：ストレ ス反 応に関す る尺度

３）ス トレ スマネ ジメ ント 自己 効力感尺 度 （10 項 目）：スト レスマ ネジ メ ント に対し ての 自

己 効力 感 に関する尺度

１）、 ２）の尺 度に関して は「こ の一週 間の間にどの くらい おこ ったか」につい て「全 然なかっ

た （１点）」、「一 回か二 回あっ た （２点 ）」、「何 回かあっ た （３点）」、「いつ もあ った （４点）」

の ４段階 で回答して もらい合計得 点をそ の尺度の得 点として用い た。 また３）の尺 度は 「次 の

よう なこ とがど れくらいで きるか 」につい て 「全然 できない （１点）」、「時々で きる （２点）」、

「だいたい で きる （３点）」、「いつ もで きる （４点）」 の ４段 階で 回答して もらい合 計得 点をそ

の尺度の 得点として 用いた。

ソ ーシ ャル サポ ート に関する尺度

嶋田(1998) の 小 学生用ソ ーシャル サポート尺度 の中か ら友 人と、母 親、 父親、兄弟 を家族

とする ２尺度を使用 した。

４）友 人サ ポート尺 度 （５項目）：友 人サ ポート に対 する 期待、あ るい は友人 から の援 助 に

対 する主観的 な評価が どの程度あ るかを測定 するための 尺度

５）家 族サ ポート （５項 目）：家 族サ ポート に対 する期待、 あ るい は家族 か らの援助 に対 す

る 主観的 な評価 がどの程 度あるか を測定する ための尺度

４）、 ５）の尺 度は「あ なたの友だ ちや 家族があ なた にし てくれる と思 うこ と」につい て「絶

対 にちが う（１点）」、「たぶ んちがう（２点）」、「たぶんそう だ（３点）」、「 きっ とそうだ（４点）」

の ４段階 で回答して もらい合計得 点を各尺 度の得点 として用い た。

社 会的 スキル に関 する尺度

嶋田(1998) の 小 学生用社 会的 スキ ル尺 度を使用 した。

６）社 会的 スキル尺 度 （３因子、15 項 目）：児 童の社 会的 スキ ルを測定 するた めの尺 度。向

社 会的ス キル （10 項 目）、引っ 込み思案行 動 （８項 目）、 攻撃行動 （７項目） の３因子か

らなってい る。

６）の尺 度は「あ なた は次のよ うなことに どのくらいあ ては まるか」とい うこ とについて「全

然当ては まらない（１点）」、「あ ま り当て はま らない（２点）」、「少し当て はまる（３点）」、「よ

く当ては まる （４点）」 の４段 階で 回答して もらい 、各因 子について合 計得点 を求めて用い た。

なお、向社 会的ス キル因子は当該 協力校 との事前の 話し合いの 結果、 ９項 目のみ を用い るこ と

とした。
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結　　果

表３は、本調査で得られた各測定尺度における３群全体での記述統計値について示したもの

である。以下の分析の基礎となる統計値（男女別、クラス別、調査時期別）については、煩雑

さを避けるためにすべてを表示することはせず、まず有意な検定結果を表示し、図によってそ

の意味が読み取れるようにした。検定の結果が有意であった場合、下位検定を行っているが、

それらの結果については、特に取り上げる必要があると判断した場合についてのみ10 ％水準の

傾向 までを記載する。まず初めに、ＡＣの効果があるかどうかを比較するため、プログラムを

開始する前に行った質問紙調査の第１回目と、Ａ組だけがプロ グラムを行った後の質問紙調査

第２回目についての比較を行った。すなわち、ここではＢ組とＣ組のデータは統制群の意味を

もつ。その後、全体としての効果をみるため、質問紙調査第１回目と第４回目の比較を行った。

第１回目と第２回目の質問紙調査の結果について

ストレッサー、ストレス反応、ストレスマネジメント自己効力感（以下自己効力感）のそれ

ぞれについて２（性別；男子、女子）×３（クラス；Ａ組、Ｂ組、Ｃ組）×２（質問紙調査の

表３　各測定尺度における３群全体での記述統計値

調査時期　　　人数　最小値　最大値 平均値　 標準偏差

ストレッサー得点

調査１回目　　　78　　12　　34　18.78　　　5.92

調査２回目　　　79　　12　　35　17.56　　　4.78

調査３回目　　　76　　12　　48　17.32　　　6.01

調査４回目　　　45　　12　　34　15.84　　　4.79

ストレス反応得点

調査１回目　　　73　　13　　40　24.37　　　5.47

調査２回目　　　74　　15　　39　24.04　　　5.00

調査３回目　　　73　　14　　43　24.38　　　5.70

調査４回目　　　44　　15　　42　24.20　　　5.86

ストレス自己効力感得点

調査１回目　　　76　　14　　38　25.25　　　5.59

調査２回目　　　78　　16　　40　26.55　　　5.68

調査３回目　　　76　　10　　40　26.03　　　6ﾕ4

調査４回目　　　47　　10　　40　26.70　　　8ﾕ3

友達サポー囗与点
調査１回目　　　79　　　5　　20　14.41　　　3.60

調査４回目　　　47　　　5　　20　14.98　　　4.22

家族サポー囗与点
調査１回目　　　79　　　5　　20　15.59　　　3.93

調査４回目　　　47　　　5　　20　15ﾕ9　　　4.39

向社会的スキル得点
調査１回目　　　76　　　8　　24　16.32　　　3.08

調査４回目　　　46　　　7　　28　19.78　　　4.65

引っ込み思案得点
調査１回目　　　77　　　4　　13　　6.27　　　2.63

調査４回目　　　44　　　4　　13　　6.32　　　2.67

攻撃行動得点
調査１回目　　　79　　　4　　16　　7.34　　　2.57

調査４回目　　　47　　　4　　16　　7.87　　　3 皿
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図１　自己効力感得点のクラス別、性別の平均

時期;第１回、第２回）の分散分析（質問紙調査の時期のみ被験者内要囚）を行った。ストレッ

サー尺度得点での比較では、調査時期、クラス差、性別の主効果、交互作用のいずれにおいて

も有意な効果はみられなかった。ストレス反応尺度得点についても同様であった。

自己効力感尺度得点では、調査時期に関する女子の単純主効果（バ1,64) =6.67, p<｡05）が有

意であった。また調査時期と性別に関するＢ組の単純交互作用（バ1,64) =4.47, p<｡05）が有意

であり、調査時期に関するＢ組の女子の単純主効果（バ1,64) =5.72, p<｡05）が有意であった。

このことから調査時期第１回目よりも第２回目の女子の得点が上がっていること、およびＢ組

の女子の得点が調査時期第１回目よりも第２回目の方が高いことが読み取れる。しかし、AC

を行ったのはＡ組であるので、Ｂ組女子の変化はＡＣプログラムの実施とは無関係に生じてい

る可能性がある。

第１回目と第４回目の質問紙調査の結果について

ストレッサー、ストレス反応、自己効力感、友達サポート、家族サポート、さらに社会的ス

キルとして向社会的スキル、引っ込み思案行動、攻撃行動のそれぞれについて２（性別;男子、

女子）×２（クラス;Ａ組、Ｂ組）×２（質問紙調査の時期;第１回、第４回）の分散分析（質

問紙調査の時期のみ被験者内要囚）を行った。

ストレッサー、ストレス反応、自己効力感尺度得点について

ストレッサー尺度得点では、調査時期の主効果（バ1,36) =4.02, p<｡10）に有意な傾向があり、

交互作用は認められなかった（図２）。このことから調査時期第１回目の時点よりも第４回目

においてストレッサーが下がる傾向にあったといえる。ストレス反応尺度得点では、いずれの

要囚も有意ではなかった。自己効力感尺度得点では、調査時期とクラスの交互作用（バ1,37)

=4.73, p<｡05）が有意であ り、Ｂ組での調査時期の単純主効果（バ1,37) =7.04, p<｡05）が有意で

あった。また、調査時期に関するＢ組の男子の単純主効果（バ1,37) =6.39, p<｡05）が有意であっ

－67 －



小学校におけるアドベンチャーカウンセリングの効果測定に関する研究

た。これらのことから、Ｂ組の男子の得点のみが上昇し、それ以外の得点は大きな変化がみら

れなかったと判断される（図３）。
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友達サポート，家族サポート尺度得点について

友達サポート尺度得点では，性別の主効果( バ1,38) = 7.56, p<｡01) が有意であった( 図４)。

このことから，友達サポート得点は男子よりも女子の方が高い といえる。

家族サポート尺度得点では，調査時期とクラスの交互作用(バ1,39) =4.8, p<｡05)が有意であっ

た。さらに 調査時期に関するＡ組の単純主効果(バ1,39) =5.41, p<｡05)が有意であった(図５)。

このことから，調査時期第４回目の時点ではＡ組の家族サポート得点は下がったといえる。
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社会的スキル尺度得点について

向社会的スキルでは，性別の主効果( バ1,38) = 4.09, p<｡05) が有意であった。 また調査時期

と性別と組の交互作用( バ1,38) =6.34, p<｡05) が有意であった。さらに調査時期とクラスに関

する男子の単純交互作用( バ1,38) =10.17, p<｡01)，および調査時期と性別に関するＢ組の単純

交互作用( バ1,38) = 5.95, p<｡05) が有意であった。 またクラスに関する男子の調査時期第４回

目の単純主効果(バ1,76) = 4.54, p<｡05), 性別に関するＢ組の調査時期第１回目の単純主効果(Ｆ

(1,76) =5.47, p<｡05), および調査時期に関するＢ組の男子の単純主効果( バ1,76)=  9.83, p<｡01)

が有意であった( 図６)。これらのことから調査時期第１回目では女子の得点が高く，Ｂ組の

男子の得点は調査時期第４回目に上がっているといえる。

引っ込み行動では，調査時期，クラス，性別の単純主効果，交互作用ともに有意な効果はみ

られなかった。攻撃行動では，組の主効果( バ1,38) = 4.56, p<｡05) が有意であった。これはＡ

組よりもＢ組の攻撃行動得点が高かったことを示している。
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考　　察

第１回目と第２回目の質問紙調査の比較について

ストレッサーとストレス反応については、調査第１回目と第２回目の間で、いずれも有意な

変化は認められなかった。この期間ではＡ組のみがアドベンチャーカウンセリング（ＡＣ）の

活動を経験しており、もしその効果が現れるとすれば、Ａ組とＢ組、Ｃ組の間で何らかの違い

が見られると予想されたが､調査第１回目と第２回目の間に何らの変化も示されていないので、

ＡＣの影響があったとはみなされない。 ＡＣの効果は１回約80 分の活動だけでは現れないのかも

しれない。工藤(2002) は、玉川アドベンチャープログラムを小学校 ５年生に５回実施して自

己概念の変化を測定し、６囚子の内の身体的特性でのみ有意な変化を報告している。また工藤

(2005) も同様のプログラムを４年間毎年実施し、別の４つの囚子、すなわち目標達成、規範、

リーダーシップ、および意思決定について効果測定を行っている。その結果、規範に関しては

４年のうち２年で有意な変化が示されているが目標達成と意思決定ではまったく変化は示され

ていない。これらは測定尺度が異なるので結果についての直接的な比較はできないが、それほ

ど簡単に変化が現れることは期待しにくいことを示唆している。

本研究のふりかえりシートの結果では概ねポジティブな評価が示されており、ＡＣプログラ

ム自体は子どもたちに受け入れられているといえるが、それは数量的な結果に反映されるほど

の効果ではなかったのかもしれない。従来の多くの研究はふりかえりにおける主観的報告を重

視しており（川本、2003 ； 松岡・小西、2006) 、客観的な効果測定に踏み込んでいるものはま

だあまり報告されていない。本研究における自己効力感については、学年全体で女子の得点が

第１回目よりも第２回目で上昇している。特にＢ組においてその傾向は顕著に示されている。
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しかし、ＡＣの活動を経験したのはＡ組であるので、この変化 もＡＣの効果とは無関係に起こっ

ていると言わざるをえない。自己効力感が上昇することは好ましいことであり、女子全体で上

昇傾向が見られたことは、この期間の何かが影響している可能性があるが、現時点でそれを特

定することは難しい。

第１回目と第４回目の質問紙調査の比較について

まず、ストレッサー尺度では、全体として第１回目から第４回目にかけて得点が下がる傾向

にあった。図２で明らかなように、どの下位群においてもその傾向が認められるので、統計的

には全体としての有意な傾向（10 ％水準）にすぎないが、ＡＣプログラムの効果として捉えら

れる。Ａ組もＢ組もＡＣの活動は２回ずつ行っているので、その結果として脅威的な出来事を

ストレッサーとして認知する傾向が減少した可能性がある。もしそうであるならば、今回行っ

たようなアクティペーションの活動をもっと繰り返せばストレッサーを減少させることにつな

がると期待される。当該協力校では今回のようなプログラムをさらに充実させて引き続き学校

教育の中に取り入れていくことが計画されているが、それを進めるための論拠としてこの結果

は活かされてよいであろう。本研究ではストレス反応にはＡＣの効果がみられていないが、上

地他（2000）は小学生でのアクティペーションがストレス反応を軽減させるのに有効であるこ

とを示唆しており、今後さらなる実証的研究を蓄積する必要があるといえよう。

自己効力感については、図３で見ると男子の第４回目の結果において２つの組の違いが顕著

に示されている。Ａ組では第１回目よりも下降する傾向にあるが、Ｂ組では上昇する傾向にあ

る。女子にはそのようなクラス差は見られない。このことは何を意味するのであろうか。AC

に関しては２つのクラスで同じ活動をしているので、その影響は出ないはずである。ただし、

Ａ組は第１回目のＡＣを行ってから第２回目を行うまでにかなりの間隔があり、Ｂ組はＡ組に

比べると第２回目までの間隔はより短くなっているという違いはある。男子における上記の差

は、ＡＣが特定の男子に対して異なる影響を与える可能性を示唆するものである。この点につ

いては、以下において他の尺度と関連づけて検討していくことにする。調査第４回目の時期は

ちょうど卒業式を控えた時期であり、この時期のクラスの落ち着きの度合いなども関連してい

るかもしれない。これから中学に上がることへの不安などが微妙に反映している可能性もある。

友達サポートでは、男子よりも女子の得点が高かった。調査の第１回目でも第４回目でも女子

の方が得点が高いので、友達サポートはＡＣプログラムの如何に関わらず女子の方がサポート

を得られていると認知しているといえる。家族サポートに関しては、図５に示されているよう

にクラス差が顕著である。Ｂ組では調査第１回目と第４回目にあまり差がないのにＡ組では第

４回目に下降する傾向が見られる。この傾向は性別に関わらず認められるので、何らかのクラ

ス固有の問題と関連している可能性があるが、ここではその要囚を特定することはできない。

向社会的スキルでは、図６で明らかなように男子においてのみ顕著な交互作用が見られる。

ここで他の尺度とも合わせて見ていくと、１つの一貫した傾向が読み取れる。すなわち、Ｂ組
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の男子は第４回目において平均値の上ではストレッサーがもっとも低く、自己効力感がもっと

も高く、家族サポート、向社会的スキルがともに高くなっている。これらのことからＢ組の男

子にはＡＣプログラムがもっとも効果的に作用した可能性がある。なぜそのような結果が得ら

れたのかについては現時点では明確なことは分からないが、今後さらにＡＣが効果的に働く対

象者というものを特定していく必要があるのかもしれない。クラス編成の段 階ではＡ組が３つ

のクラスの中ではもっとも落ち着いているとみなされていたし、確かに攻撃行動得点では、Ａ

組よりもＢ組の方が得点は高い。 ＡＣの効果がＡ組よりもＢ組の男子に効果的であったことか

らすれば、ＡＣがより有効となるのはある程度活動性のある子どもたちなのかもしれない。す

べての子どもたちに効果的であるプログラムを作成したっもりでも、実際には一部の子どもた

ちにしか効果がないということもありうるので、その点を実証的研究によって確認していくこ

とが必要である。

本研究の意義と今後の課題

本研究は、当初、緊急対処的なものとして６年生の３学期という時期に試行的に行われたも

のであり、必ずしも最適の時期に行われたものとはいえない。しかし、本研究を行うことによ

り現場の教職員がＡＣプログラムに強い関心を寄せられたことは大きな成果であったと言える

(校内資料)。ストレスマネジメント教育は事が起こってからの対処よりも予防に重きを置いて

いることを考えると、友達関係などが複雑化し、様々なストレスが深刻化する小学校６年生と

いう時期よりももっと早い段階で介入していくことが重要であるといえる。今回のプログラム

は単発的なものであったが､ 当該協力校では、この後もさらに発展的に実践は続けられている。

実施時期も現実的な制約の１つであるが、教育現場において実践的研究を行うのにはさまざ

まな制約が課せられる。確実に当初に計画した通りに資料を収集することもなかなか難しい。

学級経営に支障をきたさないことを最優先し、子どもたちへの負担を最小限にして行うことに

も配慮しなければならない。 ＡＣプログラムの内容についても、子どもたちの動きに合わせて

できる限り自然に子どもたちがなじめる活動を重視しなければならない。そのようなことから、

本研究のプログラム内容に立ち入って細かく効果測定との対応づけをすることにはまだ無理が

ある。 もちろん将来的にはＡＣの各要素について検討し、エビデンスを蓄積することの意義は

認められる。本研究の結果から､今回のようなＡＣプログラムにはストレッサー軽減効果があり、

また特定の子どもたち、例えばやや攻撃的な男子などにより効果的である可能性があるといえ

る。だたし、今回の結果だけではこれらの可能性についても確かなものではないので、さらに

実施の回数を増やすとか実施の時期をもっと早め、より低学年からＡＣを取り入れるなどの工

夫をして検討することが必要であろう。問題のところで取り上げたリラクゼーションについて

は今回のプログラムには含まれていないが、上地他(2008) も試みているように アクティペー

ションとリラクゼーションを直接的に比較するような研究を行ってみることも必要であろう。
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効果測定について、今回用いた尺度ではＡＣプログラムとの対応づけは必ずしも明確にはでき

ていない。ストレスマネジメント教育の効果測定という意味ではどの尺度も必要なものであり、

ＡＣの活動をよりいっそう充実させて繰り返しデータを蓄積し、測定の問題についてはさらに

議論すべきである。小・中学校におけるプロジェクトアドベンチャー（本研究ではＡＣ）の実

践は次第に増えつつあるが（心の教育実践センター、2007) 、多 くのものはプログラム作りと

子どもの活動内容に力点が置かれてお り、効果の測定に焦点をあてているものは少ない。何を

どのように測定するのかという問題も含めて、より厳密な効果測定を行い、プロ グラムをさら

に優 れたものにするために努力しなければならない。

要　　約

小学校６年生３クラスの児童を対象にしてアドベンチャーカウンセリング(ＡＣ)が行われた。

ＡＣは各クラスとも２回ずつ実施され、その前後に効果測定のための諸尺度が実施された。効

果測定に用いられた尺度は、既存の尺度から採択されたものであり、ストレッサー尺度、スト

レス反応尺度、ストレスマネジメント自己効力感尺度( 以上はストレスマネジメント関係)、

友達サポート尺度､ 家族サポート尺度(以上はソーシャルサポート関係)、向社会的スキル尺度、

引っ込み思案尺度、攻撃行動尺度( 以上は社会的スキル関係) から成っている。効果測定は４

回行われたが、第１回目と第４回目の測定結果を中心にＡＣとの関係が調べられた。その結果、

ＡＣによってストレッサー得点が減少する傾向が見られたこと、ＡＣとは無関係にさまざまな測

定尺度上の変化が起こっていること、特定クラスの男子には自己効力感得点が高まり、向社会

的スキルも高まるなど、ＡＣの効果と思われる変化が認められることが示された。これらの結

果が真にＡＣに伴う効果であるのかどうかについては、さらに実施の時期を早め、活動回数を

増やすなどの改善を加えて検討を重ねる必要がある。
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