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Ⅰ．目的 

　文部科学省(2025)の最新の報告において，小中学校における不登校児童生徒数は 353,970 人と

なり過去最多，12 年連続増加となっている。2017 年に施行された「義務教育段階における普通教

育に相当する教育の機会の確保等に関する法律」（教育機会確保法）では，不登校は誰にでも起こ

り得ることであり，不登校は子どもたちの問題行動ではないということが示された。さらに「不

登校児童生徒への支援の在り方について（通知）」（文部科学省 2019）では，個々の児童生徒に応

じたきめ細やかな支援策を策定することや社会的自立へ向けて進路の選択肢を広げる支援をする

ことが重要であることが示された。したがって，学校教育における不登校対策の中心的意義は，

「不登校は問題行動ではない」という理念を基盤に据え，不登校の背景にある多様な要因を多面

的に把握し，学校・家庭・関係機関が連携のもとで組織的かつ計画的に支援を構築することであ

るといえる。 

　文部科学省(2024,2025)の発表では，不登校となった要因については，同発表の教職員を対象に

した調査「不登校児童生徒について把握した事実」によると，小学校では「学校生活に対してや

る気が出ない」,「不安・抑うつ」,「親子の関わり方に関する問題」,及び「いじめ被害を除く友

人関係をめぐる問題」等が挙げられており，これらは，児童の不登校未然防止を推進するための

重要な課題であると考えられる。 

　「不安・抑うつ傾向の解消」及び「家族・友人・教員とのより良い関係づくり」を学校教育の中

で組織的・計画的に行うため，本研究では，アサーション・トレーニングに焦点を当てた。アサ

ーションの定義について，渡部(2006)は先行研究の諸定義を概観し，「自らの主体的な判断によっ

て，考えや感情を素直に落ち着いて表現したり，他者や状況を配慮して柔軟に行動を変化させた

りする態度」としている。また，岡田(2013)は，コミュニケーションワークにおける教示例とし

て，アサーションを「まわりの人と対等な関係を結んでいくために自分も相手も尊重する考え方」

と表現している。さらに，アサーション・トレーニング(assertion training)について菅沼(2002)

は「状況に応じて適切な自己表現ができるように，自分の行動をトレーニングすること。アサー

ティブネス・トレーニング(assertiveness  training)ともいう。」としている。アサーション・

 【研究の概要】  
　文部科学省の最新報告では不登校児童生徒数は小中学校ともに過去最多を更新しており，「不

安・抑うつ傾向の軽減」及び「より良い人間関係の形成」が不登校未然防止に向けた喫緊の課題

として位置づけられている。本研究では，児童の「主観的健康感」が友人関係や教員との関係か

らどのような影響を受けるのかについて,さらに「自己信頼」及び「対人不安」がアサーション・

トレーニングによってどのように変化するのかを検討し，全学年を対象とした実践プログラム

の開発を試みた。その結果,量的指標において統計的な有意差は見られなかったが，意識調査や

自由記述には自己信頼感の向上や対人不安感の軽減を示唆する記述がみられ，アサーション・

トレーニングが児童にとって一定の支援的効果を持ち得ることが確認された。今後は，継続的

かつ体系的プログラムの構築が求められ，学校組織として取り組むべき課題も明らかとなった。

 【キーワード】アサーション，アサーション・トレーニング，主観的健康感，自己信頼， 

対人不安



トレーニングの効果について，堀田（2013）は先行研究で扱われている関連概念を整理し，「アサ

ーティブネスによってもたらされる，または測定されているもの」として，「自己信頼（自尊感情，

自己効力感など）」，「精神的健康（抑うつ，ストレスなど）」，「対人不安（シャイネス，社会不安）」，

「攻撃（性格的攻撃性）」及び「その他（学業成績など）」の五つに分類している。 

　アサーション・トレーニングの学校現場における実践研究については，江口ら(2012)は小学４

年生から６年生を対象に，他者配慮の観点を含めた児童の主張性と内的・外的適応との関連を検

討している。また，高橋ら(2013)は小学６年生を対象に児童の自己主張行動の変化について検討

している。さらに，三宅ら(2019)は中学１年生から３年生を対象に，アサーション獲得動機と行

動傾向の関連を明らかにしている。加えて，岡野ら(2025)も，高学年児童において，精神的健康

として扱う主観的健康感，自己信頼，対人不安には相関があり，アサーション・トレーニングに

よる自己信頼感の向上と対人不安感の低減傾向が認められたことを報告している。 

Sato et al.(2023)は，COVID-19 パンデミックと幼児期の発達との関連を検討した研究で示し

ている。同研究では,日本の１〜５歳の子ども約 890 名を対象とし,パンデミック期に幼児期を過

ごした子どもは，非パンデミック期に幼児期を過ごした子どもと比較して５歳時点の発達に遅れ

が生じる傾向があることが報告された。そして,これらの子どもに対する学習・社会化・心身の健

康面での支援の必要性を指摘している。WHO（世界保健機関）による COVID-19 のパンデミック宣

言が 2020 年３月であったことから，パンデミック下で幼児期を過ごした世代は，現在小学校低学

年以上に在籍している。このことは，低学年児童においてもコミュニケーション力や対人スキル

の基礎形成に対する教育的支援の重要性が，これまで以上に高まっていることを示している。 

以上の背景から，本研究では，児童の主観的健康感に対して，学校生活における友人や教員と

の関係がどのように影響しているのかを明らかにするとともに，「自己信頼」や「対人不安」がア

サーション・トレーニングの実施によってどのように変化するのかを検討することを目的とする。

あわせて，低学年を含む全学年を対象としたアサーション・トレーニング実践プログラムの開発

を試みる。 

 

Ⅱ.方法 

１）調査対象　 

　本研究の対象は，A 市立 B 小学校に在籍する１年生から６年生までの児童 296 名である。その

うち，質問紙調査で有効回答を得られた児童を分析対象とした。第１回目調査の有効回答数は 254

名(85.8%)，第２回目調査の有効回答数は 258 名(87.1%)であった。 

 

２）調査内容　「主観的健康感」，「自己信頼」，及び「対人不安」に関するアンケート調査 

本研究では，「主観的健康感」，「自己信頼」，及び「対人不安」に関する質問紙調査を実施した。

「主観的健康感」については，「体のお天気」及び「心のお天気」について Okada et al.（2022）

の研究から作成した５件法尺度（「良い」から「悪い」）を用い，回答理由を自由記述として求め

た。「自己信頼」及び「対人不安」については，こども家庭庁の発表及び先述した先行研究等から

児童にも理解しやすい形に再構成した。「自己信頼」については，①「わたしはみんなと話ができ

る」，②「わたしはみんなに優しくできる」，及び③「わたしは友達が悩んでいたら助けることが

できる」，「対人不安」については，①「友達から無視されているように感じるときがある」，②「友

達からいじめられているように感じるときがある」，及び③「友達から悪口を言われているように

感じるときがある」のそれぞれ３項目ずつとした。 

これらの質問項目については，心理分野の国家資格保有者を含む大学教員２名，現職の小・中・

高等学校教員４名によって内容の妥当性を検討した。その結果を踏まえ，「１.あてはまる」から

「４.あてはまらない」までの４件法で回答させた。 

さらに，介入として実施した「アサーション・トレーニング」に関連し，実施前後で「自分の話

し方はどれに近いか」を３タイプ「ひかえめさん（ノンアサーティブ/非主張型），はっきりさん



（アグレッシブ/攻撃型），さわやかさん（アサーティブ/自他尊重型）」から選ばせ，児童自身の

変容の程度を把握した。また，トレーニング終了後には，「アサーション・トレーニングは自分の

役に立ち，自分を成長させたり変化させたりしたものであったと思うか」について，「１.思う」

から「４.思わない」までの４件法で回答させ，その理由を自由記述により求めた。 

 

３）介入「アサーション・トレーニンング」 

 

　B 小学校の１年生から６年生を

対象に，筆者及び各学級担任がア

サーション・トレーニングを実施

した。トレーニングは全６回で構

成され，各回約 45 分間，約１か月

間にわたり実施した。各回の内容

は，岡田(2013）及び園田ら（2000）

のワークブックを基に構成した

（表１）。第１回では，児童がアサ

ーションの基本的理解を深める

ことを目的とした。まず，アサー

ションとは何か，そしてなぜそれ

が必要であるのかについてガイダンスを行った。次に，初めてのアサーション体験として，「友人

に貸していた本が汚れて返ってきた」という具体的な場面を設定し，児童らをペアに分けて友人

役と本人役を担当させた。園田ら（2000）のワークブックを基に作成した台本を用い，ノンアサ

ーティブ（非主張型），アグレッシブ（攻撃型），及びアサーティブ（自他尊重型）の３種類のやり

とりを体験させた。この活動では，非主張型及び攻撃型のやりとりにおける問題点を理解させる

とともに，自他尊重型のアサーティブなやりとりの心地よさを体験することを目的とした。また，

児童が以降の活動で具体的なイメージを持ちやすいように，ノンアサーティブ（非主張型）を「ひ

かえめさん」，アグレッシブ（攻撃型）を「はっきりさん」，アサーティブ（自他尊重型）を「さわ

やかさん」とした。さらに，岡田(2013）のワークブックを参考に，「素敵な頼み方・素敵な断り

方」を実施した。素敵な頼み方・断り方のポイントや具体的な表現をまとめたシートを配付した

うえで，次回以降の活動を予告した。 

第２回では「友達編①」として，「授業中に消しゴムを貸してもらうよう頼む／断る」という場

面を設定した。児童はワークシートに，自分ならどのように頼んだり断ったりするのかを記入し，

ペアで意見交換を行った。さらに，全体共有の場を設け，他者の意見やその背景にある考えを学

ぶ機会とした。続いて，役割演技（ロールプレイ）を通して実践的に表現し，良かった点や難し

かった点を相互にフィードバックした。 

第３回では「友達編②」として，「友達を遊びに誘う/断る」，第４回では「先生編①」として，

「紛失したワークシートを再配付してもらうよう先生に頼む」，「先生からの頼まれごとを断る」

という場面を設定した。第２回と同様に相手や場面を変えながら，自他を尊重した頼み方や断り

方についてのトレーニングを実施した。これらの回では，設定された場面において適切なやりと

りを考えるだけでなく，相手の返答に応じてその場でやりとりを継続する活動を導入し，より実

際的なコミュニケーションを想定した練習となるよう工夫した。 

第５回では「先生編②」として，「先生から注意を受ける」という場面を設定し，これまでの「頼

む・断る」とは異なった「伝え方」を考える活動を行った。また，第２回から第４回の「友達編①

及び②」，「先生編①」では，ワークシートを基にした意見交換を実施したが，第５回では，意見

交換後に自らの「伝え方」を再考するステップを加え，自己省察を促す構成とした。 

第６回では，岡田（2013）のワークブックを基にした「コミュニケーションワーク」を実施し，

表１　アサーション・トレーニングの実施項目及び実施内容



普段のじゃんけんとは異なり，負けやあいこになることを楽しむ「じゃんけんバリエーション」，

教室の中を歩き，笑顔や挨拶を交わす「ほほえみウォーキング」，それまでペアで行ってきた活動

を，グループ活動に広げた「グループ・コンプリメント・シャワー」の３つの活動に取り組んだ。

各活動後には，アサーションには勝ち負けがないこと，共に学ぶ場を作る仲間として笑顔を広げ

ていくこと，他者の良さを認めると同時に自分の良さを受け入れることの重要性を強調した。こ

れにより，児童が自他の価値を尊重しながら，自信を持って良好な人間関係を築こうとする意欲

を向上させることを目的とした。 

なお，第１回ガイダンスについては筆者がメインファシリテーター（以下，T1）を務め，学級

担任はサブファシリテーター（以下，T2）として，やりとりのデモンストレーションやペア・ワ

ークの一員として参加した。第２回以降については学級担任が T1，筆者は T2 もしくは参観者と

して参加した。第６回コミュニケーションワークについてはスケジュールの都合が合わなかった

一部の学級を除いて筆者が T1 として実施した。 

 

４）調査方法と調査時期 

「主観的健康感」,「自己信頼」, 「対人不安」に関するアンケート調査, 及び「自分の話し方

はどれに近いか」の調査は，いずれも学級単位で無記名式の一斉調査として２回実施した。第１

回目調査は 10 月に，第２回目調査はアサーション・トレーニング終了後の 11 月に実施した。な

お,第２回目調査では,「アサーション・トレーニングは自分の役に立ち，自分を成長させたり変

化させたりしたものであったと思うか」という項目を新たに加えた。  

５）解析方法 

まず，アサーション・トレーニングが「自己信頼」及び「対人不安」に与える効果を検討するた

め，介入前後及び学年を独立変数，自己信頼・対人不安の２変数を従属変数として二要因分散分

析を行った。解析には，SPSS Ver.28（日本アイ・ビー・エム株式会社）を用い，有意水準は５％

未満とした。 

「主観的健康感」については，「体のお天気」及び「心のお天気」の回答を５件法尺度に基づき

分類した。「良い」または「まあまあ良い」と回答した児童を「好調群」，「ふつう」と回答した児

童を「普通群」，「悪い」または「まあまあ悪い」を回答した児童を「不調群」とした。「好調群」

及び「不調群」の自由記述については，方法で先述した専門家６名で記述内容を分類した。 

さらにトレーニング終了後に実施した「アサーション・トレーニングは自分の役に立ち，自分

を成長させるものであったと思うか」に対する自由記述に関して，４件法尺度で「１.思う」また

は「２.まあまあ思う」を回答した児童を「肯定群」，「３.あまり思わない」または「４.思わない」

を回答した児童を「否定群」とし，その記述内容についても整理した。 

 

Ⅲ.結果 

１）自己信頼及び対人不安に関するアサーション・トレーニング実施前後の比較 

自己信頼及び対人不安の得点について，アサーション・トレーニングの介入前後及び学年間の

差を検討するため，学年（１～６年）を要因とする二要因の分散分析（学年×前後）を実施した。

その結果，自己信頼について，学年の主効果が有意であった。一方で，介入前後の主効果は有意

ではなかった。また，学年と介入前後の交互作用も有意ではなかった。全体平均値は，介入前：M 

= 11.87（SD = 3.87），介入後：M = 10.55（SD = 1.63）であり，前後で大きな変化は認められな

かった。対人不安でも，学年の主効果が有意であった。しかし，介入前後の主効果は有意ではな

かった。また，学年と介入前後の交互作用も有意ではなかった。全体平均は，介入前：M = 10.02

（SD = 2.47），介入後：M = 9.84（SD = 2.88）であり，こちらも明確な変化は認められなかった。 

２）主観的健康感の回答理由についての記述分類 

　第１回目調査における「体のお天気」及び「心のお天気」について，不調群に分類された児童

の自由記述を分類し，その割合を算出した結果を表２に，好調群の結果を表３に示した。 



　不調群での「体のお天気」における不調の要因は，いずれの学年においても「身体的理由」が

最も多くを占めていた。「心のお天気」においても身体的理由が多い傾向は共通していたが，低学

年から高学年へと移行するにつれて，「人間関係」に起因する不調の割合が増加する傾向が見られ

た。また，「体のお天気」では見られなかった「なんとなく」や「わからない」といった曖昧な理

由が，「心のお天気」不調の要因として一定数確認された。 

　好調群での「体のお天気」における要因は，いずれの学年でも「身体的理由」が最も多かった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

　中学年以降になると，「人間関係」が「体のお天気」の好調要因としてもみられるようになった。

「心のお天気」では，低学年から高学年にかけて「人間関係」が好調の主な要因となっており，

低学年では「身体的理由」の割合が高かったものの，中学年及び高学年では「人間関係」が「身体

的理由」を大きく上回る結果となった。 

 

３）アサーション・トレーニング実施前後の主観的健康感における「人間関係」についての記述

の比較 

アサーション・トレーニング前後（第１回目調査及び第２回目調査）の主観的健康感における

「人間関係」に関する特徴的な記述の比較について，好調群を表４，不調群の結果を表５に示す。 

好調群における第２回目調査での回答は，第１回目調査での回答に比べ，「友達と一緒に歩いて

来ている」，「みんなと外で遊んだりしている」，「絆が深まったり支えてもらっている」，「嫌なこ

とを言う人がいなくなった」，及び「最近いい人が多いから」など具体的な行動や状況を伴う記述

が増加した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

　また，いずれの学年においても，「体のお天気」の好調要因として「人間関係」が増加し，低学年

では０件から４件に新出，高学年では５件から 20 件へと大幅に増加した。 

表２「体のお天気」及び「心のお天気」不調群児童の
自由記述の分類とその割合（第１回目調査）

表３「体のお天気」及び「心のお天気」好調群児童の
自由記述の分類とその割合（第１回目調査） 

表４　主観的健康感好調群における「人間関係」につ
いての記述の比較 

表５　主観的健康感不調群における「人間関係」につ
いての記述の比較 



　不調群においては，第１回目調査では低学年では「けんかをいつもしている」，「石を投げられ

た」，及び「いつも怒られる」などがみられた。中学年では「友達が嫌な気持ちにさせるから」，

「嫌なことしかなくて嫌になる」，高学年では「友達とケンカをしてしまった」，「友達関係がうま

くいっていない」などがみられた。第２回目調査では，低・中学年では「友達のことで不安にな

る時がある」，「友達に暴言を言われた」など，対人不安の喚起や言語的なトラブルを示す記述が

増加した。高学年では「無視される」，「友達の謝り方に不満がある」など状況を把握する視点が

より多様化していた。 

 

４）「自分の話し方はどれに近いか」話し方の３タイプの変容 

　介入実施前後における「自分の話し方はどれに近いか」の３タイプ「ひかえめさん（ノンアサ

ーティブ/非主張型），はっきりさん（アグレッシブ/攻撃型），さわやかさん（アサーティブ/自他

尊重型）」に対する児童の回答の割合を表６に示す。 

 

 

低学年においては，「ひかえめさん」（ノンアサーティブ

/非主張型），及び「さわやかさん」（アサーティブ/自他尊

重型）の割合が減少し，「はっきりさん」（アグレッシブ/攻

撃型）の割合が増加した。中学年及び高学年においては，

「ひかえめさん」（ノンアサーティブ/非主張型），及び「は

っきりさん」（アグレッシブ/攻撃型）の割合が減少し，「さ

わやかさん」（アサーティブ/自他尊重型）の割合が増加し

た。特に高学年においては，介入後の「ひかえめさん」（ノンアサーティブ/非主張型）の割合が

大きく減少し，「さわやかさん」（アサーティブ/自他尊重型）の割合の大幅な増加が見られた。 

 

５）アサーション・トレーニングに対する意識調査 

① アサーション・トレーニングは役に立つか 

　「１.思う」を回答した児童は全体の 79.9%，「２.まあまあ思う」は 15.0%，「３.あまり思わな

い」は 4.0%，「４.思わない」は 1.1%であった。「１・２」を回答した肯定群児童の主な意識は，

低学年においては「色々な言葉を言えるようになった」，「人を大事にできるから」，及び「本当に

友達とか先生に言われた」，中学年においては「自分の気持ちが整う」，「友達との関わりが増えた」，

及び「なんて言えばいいか分からない時に役立つ」，高学年においては「丁寧な喋り方になれる，

会話がしやすくなった」，「先生や友達と楽しくやりとりができるようになった」，及び「頼み方・

断り方が生活で使える」などであった。「３・４」を回答した否定群児童の主な意識は，「わから

ない」や無回答の他，低学年においては「ちょっと役に立つと思う」及び「使わないから」，高学

年においては「気をつけるようにはしたいけれど，できるかわからないし,忘れてしまう」などで

あった。 

 

② アサーション・トレーニングによって自分は成長したり変化したりしたと思うか 

「１.思う」を回答した児童は全体の 63.9%，「２.まあまあ思う」28.6%，「３.あまり思わない」

4.9%，「４.思わない」2.6%であった。「１・２」を回答した肯定群児童の主な意識は，低学年にお

いては「はっきり言えるようになった」，及び「友達を大事にできるようになった」，中学年にお

いては「友達に言えなかったことを伝えられた」，「あまり話さない人ともニコニコできた」，「言

い方に気をつけるようになった」，及び「友達が納得できる言い方ができた」，高学年においては

「友達や先生と話しやすくなった」，「休み時間にボールを使う時のトラブルがなくなった」，「言

葉の選び方が意識できる」，及び「丁寧な話し方ができるようになった」などであった。「３・４」

を回答した否定群児童の主な意識は，「わからない」や無回答の他，低学年においては「全然変わ

表６　話し方の３タイプについての児童の回答の割合



らない」，中学年においては「あまり自分ではわからない」，高学年においては「いつもの自分の

話し方が話しやすい」などであった。 

 

Ⅳ.考察 

１）アサーション・トレーニングが自己信頼及び対人不安に与える影響について 

アサーション・トレーニング実施前後において,自己信頼及び対人不安に統計的な効果は認めら

れなかったことから，短期間のアサーション・トレーニングのみでは，児童のコミュニケーショ

ン行動や自己評価を大きく改善するには至らない可能性が示唆された。特に，アサーションは理

解だけでなく，日常場面での繰り返しの実践と振り返りが効果を高める要因(小玉 2011)とされて

いる。そのため，今回の単発的な実施では，行動変容に至る十分な時間や経験が確保できなかっ

たことが影響したと考えられる。 

 

２）アサーション・トレーニング実施前後の主観的健康感好調群と不調群における記述の変容に

ついて 

主観的健康感における自由記述の分析から，好調群について，第１回目調査から第２回目調査

にかけて「仲が良いから」，「遊んでいるから」といった表層的な関係性に基づく記述から，「支え

てもらっている」，「絆が深まった」など，他者からの心理的支援や関係の深まりに言及する記述

が増加した。また「嫌なことを言う人がいなくなった」，「最近いい人が多いから」など，周囲の

行動と自分の情緒を結びつけて表現する内容も確認され, 対人関係に対する捉え方が質的に変化

していることが示唆された。 

　一方,不調群では,第１回目調査時で学年を問わず友人との対立や不快な言動の経験が中心であ

った。低学年では「いつもけんかをしている」，「石を投げられた」，及び「いつも怒られる」など，

身体的衝突や直接的な叱責に関する記述が多く,中学年では「友達が嫌な気持ちにさせる」，「嫌な

ことしかなくて嫌になる」といった持続的な不快感を示す表現が目立った。高学年では「友達と

ケンカをしてしまった」，「友達関係がうまくいっていない」など関係全体の不調を示す内容が中

心であった。第２回目調査においても否定的記述は友人関係に関わる衝突や不快な言動が中心で

あったが,「友達とのことで不安になる」といった対人不安の言及や，「悪口を言われた」など言

語的トラブルの記述が増加した点が特徴的である。これは単にトラブルが増加したことを示すも

のではなく，直接的・身体的な衝突よりも,関係性の質や相手の言動の意図など,より間接的・心

理的な側面に着目した記述が増えたことを意味していると考えられた。特に高学年では,対立の事

実そのものより関係性のあり方や相互作用を捉える視点が多様化していた。好調群及び不調群の

いずれの群においても「人間関係」に関する記述が多く,さらに学年の上昇に伴い記述量が増加し

ていたことから,児童が主観的健康感を評価する際には,友人関係が主要な判断基準となっている

ことが明らかである。すなわち，友人関係は児童期の心理的健康に強く影響する重要な要因（文

部科学 2021;Okada et al.2022;岡野ら 2025）であり,その質的向上を図る支援の必要性が示唆さ

れた。 

 

３）アサーション・トレーニングに対する意識調査について 

アサーション・トレーニングに対する意識調査の結果，「アサーションは役に立つか」への回答

では，全学年で成長実感，人間関係への良い影響，日常場面での実用性が多く挙げられた。特に

低学年では「色々な言葉を言えるようになった」など表現スキルの獲得に焦点が当たり，中学年

では「気持ちが整う」，「友達に言えなかったことを伝えられた」など内面調整や自己表現の広が

りが見られた。高学年では「丁寧な喋り方になった」，「頼み方・断り方が生活で使える」など実

用的なスキルとして捉える傾向が強く，発達段階に応じてアサーションの受け止め方が変化する

ことが示唆された。 

また，「アサーション・トレーニングによって自分は成長したり変化したりしたと思うか」に対



する肯定的回答では，「友達を大事にできるようになった」，「友達に言えなかったことを伝えられ

た」，及び「丁寧な話し方ができるようになった」など，対人的な自己信頼感の向上を示す記述が

多くみられた。さらに「話しやすくなった」，「休み時間のトラブルが減った」といった回答は，

対人不安感の軽減を示唆するものであり，これらはいずれも「言い方の工夫」や「言葉の選び方

への意識」といったコミュニケーション能力向上の実感によって支えられていると考えられる。

一方，「自分の話し方はどれに近いか」の３タイプの変容では，低学年において「はっきりさん（ア

グレッシブ/攻撃型）」の割合が増加した。しかし，調査時に「どれがどんなタイプだったか」と

いう確認が複数の児童からあったことや，「はっきり言えるようになった」との自由記述がみられ

たことを踏まえると，攻撃型とアサーティブ型が混同された可能性が考えられる。中学年及び高

学年では，「ひかえめさん（ノンアサーティブ/非主張型）」及び「はっきりさん（アグレッシブ/

攻撃型）」が減少し，「さわやかさん（アサーティブ/自他尊重型）」が増加した。この変化は，先

述したような自己表現の拡大やスキルの実用性の実感が，児童の自己信頼感の向上や対人不安感

の低減に寄与した結果として表れたものと推察される。 

このように，量的指標では,統計的な変化が見られなかったものの，自由記述には学年間で共通

して肯定的な変化や気づき，理解の深まりが確認された。これらは,今後の継続的な指導によるさ

らなる能力育成の基盤となる可能性を示唆している。したがって，今後は継続的なワーク，ロー

ルプレイ，教員によるフィードバックなどを組み込んだ段階的なプログラムを構築することで,よ

り実践的なアサーション能力の育成につながると考えられる。 

 

Ⅴ.本研究の限界と今後の課題 

本調査が同一校のみを対象としており，児童の「自己信頼」と「対人不安」，及び「主観的健康

感」についても当該年度のみの調査であること，さらに，児童の対人関係は，行事や時間の経過

など学校生活上の様々な要因によって左右されることから，アサーション・トレーニングだけの

効果であるとは言い難い。また，本研究のアサーション・トレーニングでは，筆者らが作成した

統一的な指導案を用いたものの，児童の発言への問い返しや価値づけ，学びの共有化といった授

業での関わりについては，学級担任の指導スタイルに左右される側面があり，トレーニングの進

め方や児童の学びに一定の差異が生じた可能性は否めない。　 

　今後の課題として，今回の実施時期は 10〜11 月であったが，自他尊重のコミュニケーション・

スキルを身につけ，それを身近な人間関係の中で発揮するためには，新たな人間関係が形成され

る学年当初に実施することが望ましく，児童の対人関係を踏まえ,より適切な実施時期を検討して

いく必要がある。また，先述したとおり，トレーニングにおける問い返しや価値づけなどの教師

行動によって差が生じやすい。アサーション・トレーニングの意義や目的を児童がより理解しや

すくするためには,具体的な指導例や教師モデルを提示し，学級担任による指導スタイルのばらつ

きを一定程度抑制し，プログラム全体の一貫性を高める工夫が求められる。 
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