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Ⅰ．問題の所在

　運動やスポーツの実践には，一般的に他者との相互
作用に基づく活動が含まれる．したがって，これらを
学習内容とする体育授業には，協力や協調，意思表示
や主張などの対人的なスキルを必要とする場面が少な
からず存在する．したがって，この点を考えれば，体
育授業には，子どもに対して人間関係に関わる経験を
多様に体験させる特性があるといえる．しかし一方
で，体育授業中の対人関係が原因でいじめが発生し
たり10）17）18），運動嫌いや体育嫌いの態度が形成され

たりする２）12）ことが指摘されている．体育授業では，
子ども同士の相互作用が円滑に行われるようにするた
めに，人間関係に関わる問題が生じた場合の対処法な
どが，計画的に指導される必要があると考えられる．
　佐々木（2008）は，以上の視点に立ち，中学生を
対象とする「体育授業適応モデル」（図１）を提出し，
友人が原因で生じるストレス状況を「友人ストレッ
サー」と定義し，その一つと考えられる「被中傷」に
対する認知行動的対処過程と体育授業適応感との関
連を検討した．構造方程式モデリング（Structural 
Equation Modeling：SEM）のパス解析を用い，モデ
ルを構成する認知的変数の因果的関連を分析した結
果，得られた適合度指標からは，「体育授業適応モデ
ル」が中学生を対象とする調査データに対して適合が
良いことが確認された．さらに佐々木（2008）は，観
測された認知的変数間のパスを参考に，被中傷による
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嫌悪感を低減させ，体育授業に対する適応感を高める
ことに繋がる認知行動的方略をまとめ，その方略の指
導を単元計画の中で行う介入授業を試みた．その結
果，介入の効果と思われる授業に対する楽しさの評価
の向上や，被中傷に対するストレスレベル認知得点の
低下，さらに体育授業に対する肯定的認識の向上が認
められた．介入実践の結果は，「体育授業適応モデル」
が，生徒の体育授業中の認知行動的対処過程の考察と
介入の内容や方法を検討する際の有効な理論的モデル

になり得ることを示したと考えられる．また，一般的
にストレス問題に関わる認知行動療法では，認知的変
数に着目することの利点として，指導や介入の効果が
客観的に理解され易いことや，クライアントが自己を
モニターしコントロールするための具体的視点を提供
できる11）ことなどが指摘されている．佐々木（2008）
による介入実践の結果は，体育授業場面においてもこ
のような有用性がみられることを示唆していると考え
られる．したがって，体育授業での認知的変数への着
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図１　体育授業適応モデル（佐々木，2008）
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目は，生徒にとっては自らの授業中における対人的行
動のモニターとそれに基づく行動の改善やコントロー
ルのための視点を提供することに繋がると考えられ，
また，教師にとっては生徒の体育授業における対人的
スキルを指導したり，認知行動的対処過程への介入を
行ったりする場合の方法の検討において役立つことが
考えられる．
　ところで，佐々木（2008）による「体育授業適応モ
デル」の検討は，中学生を対象として行ったもので
あった．したがって，今後は，その適用の範囲を中学
校の体育授業以外にも広げていくことが考えられる．

「体育授業適応モデル」が，小学生や高校生の体育授
業においても適用可能であることが指摘できれば，中
学生の場合と同様に，「被中傷」を含む友人ストレッ
サーに対して適切に対処し，体育授業に対する適応感
を高めるための認知行動的方略を明らかにすることが
できるといえる．
　そこで，本研究では，高校生を対象に「体育授業適
応モデル」を構成する認知的変数のデータを収集し，

「体育授業適応モデル」の高校体育授業への適用可能
性について検討する．また，変数の因果的関連につい
ても検討し，高校生の認知行動的対処過程に対する介
入のための資料を提出することを目的とする．
　なお，体育授業場面の友人ストレッサーに関して
は，これまでの佐々木の先行研究と同様に「被中
傷」13）14）16）を取り上げる．いわゆる「いやがらせ」
は，体育授業中の友人ストレッサーとしては，生徒自
身がもっとも多く指摘している事柄である16）．「いじ
め」などへの問題の発展を防ぐことや，生涯にわたっ
て運動に親しむ態度の形成に直接関わることが求め
られる高校体育の目標７）を促進するという点からも，
体育授業中の人間関係に関わる問題である「被中傷」
への指導や介入に活かすことのできる資料を得ておく
ことは必要であると考えられる．

Ⅱ．方　　法

１．調査対象

　対象は，全国から任意に抽出されたM県２校，お
よびI県１校の合計３校の高校生482名（男子146名・
女子336名；１年290名・２年125名・３年67名）で
ある．

２．調査方法および調査内容

　調査に際しては，第１にその趣旨と目的，および
データの秘密保持についての説明が本研究者から当該
校の校長と体育科教員に行われ調査の了解を得た．ま
た，被調査者の保護者に対する説明が必要な場合を想
定し，保護者宛の調査協力依頼文書が用意された．た
だし，その使用に関しては当該校の判断に任された．
第２に，調査実施当日には，当該校体育教師から，生
徒に対して調査の趣旨と協力依頼，およびデータの秘
密保持の説明がなされ，さらに，回答したくない場合
には無回答のままでよいことが伝えられ，生徒の了解
を得た上で調査が実施された．調査用紙の配付と回収
は，当該校体育教師が行った．
　調査は，2007年10月から11月にかけて，各校の体
育授業時間内に行われた．実施された調査は，以下の
通りである．なお，調査１から調査７までのすべて
は，佐々木（2008）が中学生を対象に体育授業適応モ
デルの検討を行った際に作成・使用されたものであ
る．

（１）�体育授業中の被中傷経験に対するストレスレベル
（調査１）

　調査実施日を起点として，「最近１ヶ月くらいの間」
に体育授業中に経験した被中傷経験（いやがらせ，か
らかい，くすくす笑いなど）がどの程度あったか（経
験頻度）と，そのような体験がどの程度いやだった
か（嫌悪度）が質問された．経験頻度の回答は，「な
かった」（０点）から「ひんぱんにあった」（３点）ま
での４件法であった．また，嫌悪度は，「いやでもな
んでもなかった」（０点）から「とても嫌だった」（３
点）までの４件法であった．なお，経験頻度で「な
かった」と答えた生徒の回答選択肢として「経験がな
かった」が設定された．さらに，分析では被中傷経験
のストレスレベル得点は，経験頻度と嫌悪度の積で求
めた．したがって，ストレスレベルの得点範囲は，０
点から９点である．

（２）認知的評価（調査２）
　被中傷をどのように認知し，評価しているかが測定
された．測定尺度は，４つの認知的テーマを３項目ず
つで構成した全12項目である．下位尺度の項目例は，
①脅威・影響性（私には気がかりなことだ，と思っ
た），②コントロール可能性（私の力で何とかなる，
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と思った），③挑戦の価値（私にとって成長のチャン
スだ，と思った），④予測性（こうなるのは知ってい
た，と思った）である．回答は，「あてはまらない」

（０点）から「よくあてはまる」（３点）までの４件法
で，各下位尺度の得点範囲は０点から９点である．

（３）コーピング（調査３）
　友人からの中傷や干渉に対して，何を考えたり，ど
のような対処をしたかが測定された．測定尺度は，６
つのコーピング因子を２項目ずつで構成した全12項
目である．下位尺度の項目例は，①内省（反省した），
②無視（気にしないようにした），③付き合い回避

（付き合わないようにした），④主張（その人の行動や
考え方の問題点を指摘した），⑤接近（つながりを持
つように自分から話しかけた），⑥受け流し（いやな
顔をみせないようにして，さらっと流してすませた）
である．回答は，「あてはまらない」（０点）から「よ
くあてはまる」（３点）までの４件法で，各下位尺度
の得点範囲は０点から６点である．

（４）感情の変化（調査４）
　コーピングの結果，「いやだな」という気持ちが，
どのように変化したかを尋ねる質問項目を設定した．
回答は「全然なくならなかった」（０点），「あまりな
くならなかった」（１点），「まあまあなくなった」（２
点），「まったくなくなった」（３点）から一つを選択
させた．なお，調査１で被中傷経験がないと回答した
生徒や，嫌悪度が「いやでもなんでもなかった」を選
択した生徒には，回答不要であることが指示された．

（５）コーピング結果の帰属因（調査５）
　コーピング後の「いやだな」という気持ちの変化

（調査４）について，何が理由でそう変化したのかを
回答させた．帰属因は，ワイナーのモデル９）に準拠
し，さらに友人関係の視点を加味した以下の12帰属
因である．①自分の対処能力．②課題の対処困難度．
③普段の努力．④一時的な努力．⑤学級内の雰囲気．
⑥自分の性格．⑦相手の性格．⑧自分の気分．⑨相手
の気分．⑩相手に対するイメージ．⑪相手からの自分
に対するイメージ．⑫運．回答は，帰属因のあてはま
る程度によって，「あてはまらない」（０点）から「よ
くあてはまる」（３点）までのうちから一つを選ぶ４
件法である．

（６）体育授業適応感（調査６）
　体育授業中の友人との関係志向性と，体育授業に対
する肯定的認識の強さが測定された．尺度は，２つの
適応感因子を４項目ずつで構成した全８項目である．
下位尺度と項目例は，①連帯志向（友だちといっしょ
の授業がうっとうしいと思うことがある：逆転項目），
②授業に対する肯定的認識（体育の授業に満足してい
る）である．回答は，「まったくあてはまらない」（１
点）から「よくあてはまる」（５点）までのうちから
一つを選ぶ５件法で，各下位尺度の得点範囲は４点か
ら20点である．

（７）社会的スキル（調査７）
　体育授業で必要と思われる社会的スキルを，どの程
度行えるかが測定された．尺度は，４つのスキル因子
を２項目ずつで構成した全８項目である．下位尺度と
項目例は，①規範維持スキル（友だちが真剣に取り組
んでいるときは，笑ったりひやかしたりしない），②
積極的主張・行動スキル（ゲームの作戦を考えたり，
練習のアイディアを出し合ったりするときは，自分の
考えをはっきり言うことができる），③共感的行動ス
キル（うまく出来たり，良い結果を出したりした友だ
ちには，いっしょに喜んだり，ほめてあげたりする），
④分与申請スキル（用具の数が足りなくて，友だちか
ら用具を借りなければならないようなときは，「これ
を使わせて」などとことわってから使う）である．回
答は，自分の実際の言動と項目内容のあてはまりの程
度を，「あてはまらない」（０点）から「よくあてはま
る」（３点）までのうちから一つを選ぶ４件法で，各
下位尺度の得点範囲は０点から６点である．

３．分析方法

（１）検証的因子分析
　認知的評価，コーピング，体育授業適応感，および
社会的スキルの測定尺度は，それぞれ中学生のデータ
に対する探索的因子分析の結果に基づき作成されたも
のである．したがって，本研究の以後の分析におい
て，これらの測定尺度から得られたデータを用いて認
知的変数の因果的関連を検討するのであれば，その
構成概念が高校生のデータに対しても適用できるか
どうかが検討されておかなければならない．そこで，
SEMの検証的因子分析を行い，各下位尺度が表す構
成概念の高校生のデータに対する適合度を検証する．
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図２　体育授業適応モデルの逐次モデル（佐々木，2008）

表１ 　被中傷の経験頻度と嫌悪感（N=482）

度  数 パーセント

経験頻度
 

なかった
少しだけあった 
何回かはあった
ひんぱんにあった

376 
80
17
9

78.0
16.6
3.5
1.9

嫌悪感 いやでもなんでもなかった
少しだけ嫌だった 
まあまあ嫌だった
とても嫌だった
経験がなかった

48
27
23
8 

376

10.0
5.6
 4.8
1.7

78.0
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検証のための適合度指標には，GFI（Goodness of Fit 
Index：0.90以上の値で「あてはまりが良い」と判断
する），CFI（Comparative Fit Index：0.90以上の値
で「あてはまりが良い」と判断する），RMSEA（Root 
Mean Square Error of Approximation：0.05以下の場
合，あてはまりが「非常に良好」，0.10未満「許容範
囲」，0.10以上「不適」と判断する）を用いる．

（２）パス解析
　体育授業適応モデルを構成する認知的変数の因果的
関連の検討には，逐次モデル（図２）によるSEMの
パス解析を実施する．本来は，コーピング後の感情変
化に対する原因帰属が含まれるが，感情の変化と原因
帰属，および感情の変化と再評価の関係を１回の調査
と分析で特定することは不可能である．そこで，分
析モデルとしては逐次モデルを実施する．また，適
合度の指標には，カイ二乗検定，GFI，CFI，および
RMSEAを用いる．
　なお，SEMによるパス解析では，構造的な外生
変数間には共分散を設定することが原則とされてい
る１）．そこで，逐次モデルの外生変数である「社会的
スキル」の４下位尺度には，共分散を設定する．

（３）重回帰分析
　コーピング後の，被中傷経験による感情（嫌悪感）

の変化の理由と体育授業適応感との関連を重回帰分析
によって検討し，どのような帰属因への原因帰属が体
育授業適応感の向上にポジティブな影響を与える傾向
にあるかを考察する．

Ⅲ．結　　果

１．被中傷経験の実態

  調査日を起点とする最近１ヶ月間に被中傷経験があ
ると答えた生徒は，106名（全体の22％）であった

（表１）．また，その嫌悪度が，「少しだけ嫌だった」
から「とても嫌だった」と答えた生徒が合計で58名

（54.7％）であり，被中傷を経験はしたが嫌悪感は感
じなかった生徒が48名（45.3％）であった（表１）．
さらに，嫌悪感を伴う被中傷を経験した58名の生徒
の性別をみると，男子が24名（146名中の16.4％），
女子は34名（336名中の10.1％）であった．また，学

年別では，1年が24名（290名中の8.3％），２年が31
名（125名中の24.9％），３年が３名（67名中の4.5％）
であった．

２．�被中傷により嫌悪感を感じた生徒のコーピ
ング後の感情変化

　嫌悪感を伴う被中傷を経験した58名の生徒のコー
ピング後の嫌悪感は，「全然なくならなかった」が
６名（10.3％），「あまりなくならなかった」が24名

（41.4％），「まあまあなくなった」が21名（36.2％），
「まったくなくなった」が７名（12.1％）であった．
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３．認知的評価の検証的因子分析結果

　分析対象は，被中傷を経験した106名の生徒であ
る．分析結果は，図３の通りである．適合度指標は
GFIが0.876，CFIが0.877，RMSEAが0.105であった．
モデルのデータに対するあてはまりの良さを示す値と
しては，いずれも良いとはいえない値であった．した

がって，認知的テーマを説明する因子モデルは，高校
生のデータに対しては適合度が低いことが示唆される．

４．コーピングの検証的因子分析結果

　分析対象は，被中傷の経験者106名である．分析結
果は，図４の通りである．適合度指標はGFIが0.961，
CFIが0.945，RMSEAが0.060である．モデルのデー
タに対するあてはまりの良さを示す値としては，十分
な値が得られている．また，各因子から観測変数への
影響指標も.46以上であり，各因子と構成項目は適切
に対応していると考えられる．

５．体育授業適応感の検証的因子分析結果

　分析は，高校生全体を対象とするため，482名の
データを用いた．分析結果は，図５の通りである．適
合度指標はGFIが0.967，CFIが0.955，RMSEAが0.074
であった．各値からは，モデルのデータに対する当て
はまりの良さが示された．また，各因子から観測変数

への影響指標は.61から.84であり，因子と構成項目間
の対応も適切であると考えられる．

６．社会的スキルの検証的因子分析結果

　被調査者全体の482名のデータに対して分析が行わ
れた．分析結果は，図６の通りである．適合度指標は
GFIが0.984，CFIが0.988，RMSEAが0.049で あ り，
モデルのデータに対するあてはまりは非常に良いとい
える．各影響指標は.45以上であり，各因子と構成項
目の対応も適切であると考えられる．
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７．逐次モデルの分析結果

　社会的スキル，被中傷に対するストレス対処過程，
体育授業適応感の因果的関連の分析は，嫌悪感を伴
う被中傷を経験した58名の生徒を対象に行った．な
お，認知的評価尺度の構成概念については，高校生の

データに対して適合度が低いことが示唆された．この
点について本研究では，各下位尺度（因子）からの観
測変数への影響指標（因子負荷量）が，いずれも中程
度以上の関連の強さが認められることと，下位尺度ご
とにα係数を求めた結果（N=106），「脅威・影響性」
が.84，「コントロール可能性」が.71，「挑戦の価値」
が.63，「予測性」が.78であり，「挑戦の価値」が若干
低い値ではあるが，ある程度の内的一貫性は備えてい
ると考えられることから，認知的評価尺度により得ら
れたデータを暫定的に用いて分析を行うことにした．
　図７は，逐次モデルによるパス解析を行い，変数間
のすべてにパスを想定する飽和モデルから有意ではな
い（p≧.05）パスを順次除外し，最終的に得られたパ
ス図である．視認性を高めるため，誤差項と社会的ス
キルの共分散（相関係数）は表記していない．
 SEMによるパス解析では，Nが小標本（100未満）
の場合，適合度の検証にカイ二乗検定を行い，帰無仮
説（SEMでは「モデルはデータに適合している」）が
棄却されないことが必要である１）．得られたχ2値は
123.737（df =119）で，p値が0.365で有意ではなかっ
た．したがって，帰無仮説は棄却されなかった．ま
た，その他の適合度指標はGFIが0.814，CFIが0.985，
RMSEAが0.026であった．GFIが低い値を示したが，



−62−

これは標本数が小さいことの影響であると考えられ
る５）．一方，CFIは「非常に良いあてはまり」の基準
である0.95以上の値を示し，RMSEAも十分にあては
まりが良いことを示す値である．以上の適合度指標を
総合すると，体育授業適応モデルは高校生を対象とす
るデータに対しても，暫定的にではあるが適合が良い
といえることが示唆される．

８．�嫌悪感の変化に対する原因帰属と体育授業
適応感との関連

　コーピング後の嫌悪感変化の理由（原因帰属）と体
育授業適応感との関連の検討は，帰属因に対する評価
得点を独立変数，体育授業適応感の下位尺度得点を従
属変数とする重回帰分析により行う予定であった．し
かし，嫌悪感を伴う被中傷経験者が58名であったた
め，相関係数に基づく重回帰分析を行うにはサンプル
サイズが小さく適切ではないと考えられた３）８）．そこ
で，嫌悪感が解消された生徒（N =28）と解消されな
かった生徒（N =30）のそれぞれにおいて，コーピン
グ後の嫌悪感変化に対する帰属因の選択傾向を考察
し，それぞれの生徒の特徴に基づいて体育授業への適
応感を高めるための原因帰属について検討することに
した．分析方法としては，１変量によるカイ二乗検定
を12の帰属因それぞれに対して行うことにする．な
お，帰属因に対する回答は４件法で，被調査者はその
帰属因の内容が自分の考えにどの程度一致しているか
を，「あてはまらない」「少しあてはまる」「まあまああ

てはまる」「よくあてはまる」から一つを選択し回答
していた．これは，基本的に項目内容が自分の考えに

「あてはまる」か「あてはまらない」かについて回答
を求め，さらに「あてはまる」場合にはその程度を３
段階で答えさせることを意図している．カイ二乗検定
では，「あてはまる」「まあまああてはまる」「少しあて
はまる」を「あてはまる」に一括し，「あてはまらな
い」との２階級によって回答の偏りが明確に解釈でき
るようにした．
　表２は，嫌悪感が解消された生徒の回答分布とカイ
二乗検定の結果である．有意な回答の偏りがみられた
項目は，項目２（状況の困難さ），項目４（周囲の雰
囲気），および項目10（相手の自分に対するイメージ）
であった．一方，表３は嫌悪感が解消されなかった生
徒の回答分布とカイ二乗検定結果である．有意な回答
の偏りがみられた項目は，項目１（能力），項目２（状
況の困難さ），および項目６（相手の性格）であった．

Ⅳ．考　　察

１．高校生の被中傷経験の実態

　分析の結果，体育授業中に嫌悪感を伴う被中傷を
体験した高校生は，全体の約12％（482名中の58名）
であった．中学生の調査15）では，被調査者全体の約
16.9％（1732名中の293名）が嫌悪感を伴う被中傷経
験を報告した．したがって，中学校から高校にかけて
は，全体の10％から20％弱の生徒が，嫌悪感を伴う

表２　嫌悪感が解消できた生徒の原因帰属傾向：回答分布のカイ二乗検定結果（N=28）

期待度数
あてはまる

14.0
あてはまらない

14.0
χ２値 

（有意確率）

１．私には人とうまくつき合う能力があったから  17 11 1.286（.257）
２．いやな気持ちをなくすことが簡単な状況だったから  22 6 9.143（.002）
３．自分でなんとかしようと努力したから  17 11 1.286（.257）
４．まわりの友だちの雰囲気が良かったから  25 3 17.286（.000）
５．私の性格が良かったから  12 16 0.571（.450）
６．相手の性格が良かったから 16 12  0.571（.450）
７．そういうことをされたときにどうすれば良いかを，
　　普段から考えていたから  15 13 0.143（.705）
８．相手の気分が良さそうだったから 14 14 0.000（1.00）
９．私が相手を悪いイメージで見ないようにしたから 19 9 3.571（.059）
10．相手が私のことを悪いイメージで見ていなかったから 20 8 5.143（.023）
11．私の気分が良かったから 14 14 0.000（1.00）
12．運が良かったから 13 15 0.143（.705）

　注１）自由度＝１．
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被中傷を経験していると示唆される．中学校から高校
にかけては割合が漸減する傾向がみられるが，その主
体的要因の一つには，対人関係スキルの経験的向上な
どをあげることができるように思われる．
　また，男女の比較では，男子において被中傷経験の
報告割合が多かった．青年期の自己評価的意識は，男
子の場合は自分の頼りなさや他者比較による劣等感が
その中核的位置を占めるが，女子ではそれらは周辺的
位置でしかない６）とする指摘がある．体育授業場面
の被中傷は，受け手側からすれば，例えば運動能力の
劣等性を主観的な劣等感にまで高める刺激要因になり
かねない．男子において被中傷経験の報告が多かった
背景には，このような性差が影響していることが考え
られる．なお，学年別では，２年生の経験報告が相対
的に多くなっている．この点については，縦断的な調
査などによる解明が必要である．

２．�高校生の友人ストレッサーに対する対処と
体育授業への適応

　モデルを構成する認知的変数の検証的因子分析で
は，認知的評価の構成概念が，高校生のデータに対し
て適合度が低いと考えられた．中学生15）と比較した
場合，特に構成概念間の相関で，「脅威・影響性」と

「挑戦の価値」との間が中学生ではr =.27であったの
に対し，高校生ではr =.45と比較的大きな違いがみら
れた．適合度の違いは，このような構成概念の関係性
などの違いが影響していたのではないかと考えられ

る．本研究では，この点に関しては，構成概念と項目
との対応関係がある程度認められると考えられること
と，各下位尺度の内的一貫性（α係数）が比較的高い
と考えられることから，認知的評価尺度のデータを暫
定的に用いて分析を行うことにした．今後は，認知的
評価に関する尺度構成を高校生のデータに基づいて行
うことが検討課題としてあげられる．
　次に，パス解析の結果からは「体育授業適応モデ
ル」に基づく社会的スキル，友人ストレスレベル，認
知的評価，コーピング，感情の変化，および体育授業
適応感の因果的関連は，高校生のデータに対しても適
合の可能性がみられることが示唆された．特に，パ
ス係数が.51を示した「挑戦の価値」と「コントロー
ル可能性」，および「コントロール可能性」から「接
近」（.24），「接近」から「感情の変化」（.24），「感情の
変化」から「連帯志向」（.36）という，体育授業適応
感がプラスに変化する一連の因果的関連は，中学生の
パス解析15）でも同様にみられた関係である．友人か
らの中傷や不快な干渉があっても，そのことに適切に
対処することを積極的に考え（挑戦の価値），友人な
どからのサポートを得ながらむしろ繋がりを持つよう
にし（接近），嫌悪感を解消するようにできれば（感
情の肯定的変化），体育授業中の周囲との関わりが深
まり（連帯志向の向上），体育授業に対して前向きに
取り組めるようになることが中学校と高校の生徒に対
して共通に指摘できると考えられる．また，本研究で
は，「挑戦の価値」から「コントロール可能性」（.51），

「コントロール可能性」から「付き合い回避」（-.18），

表３　嫌悪感を解消できなかった生徒の原因帰属傾向：回答分布のカイ二乗検定結果（N=30）

期待度数
あてはまる

15.0
あてはまらない

15.0
χ２値 

（有意確率）

１．私には人とうまくつき合う能力がなかったから  22 8 6.533（.011）
２．いやな気持ちをなくすことが難しい状況だったから  27 3 19.200（.000）
３．自分でなんとかしようと努力しなかったから  16 14 0.133（.715）
４．まわりの友だちの雰囲気が悪かったから  13 17 0.533（.465）
５．私の性格が悪かったから  17 13 0.533（.465）
６．相手の性格が悪かったから 24 6 10.800（.001）
７．そういうことをされたときにどうすれば良いかを，
　　普段から考えていなかったから  18 12 1.200（.273）
８．相手の気分が悪かったから 14 16 0.133（.715）
９．私が相手のことを悪いイメージで見ていたから 18 12 1.200（.273）
10．相手が私のことを悪いイメージで見ていなかったから 19 11 2.133（.144）
11．私の気分が悪かったから 13 17 0.533（.465）
12．運が悪かったから 14 16 0.133（.715）

　注１）自由度＝１．
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「付き合い回避」から「感情の変化」（-.34），「感情の
変化」から「連帯志向」（.36）という，適応感がマイ
ナスに変化する因果的関連もみられた．「挑戦の価値」
から「コントロール可能性」に対する認知的評価が同
じでも，コーピングの違い（「接近」か「付き合い回
避」か）で，嫌悪感と体育授業適応感のあり方が変
わってしまうことが示唆される．ストレス状況への適
応に果たす，コーピング選択の重要性を示す結果とし
て注目される．
　このほか，「主張」から「感情の変化」（-.37），「感
情の変化」から「連帯志向」（.36）の因果的関連も中
学生と同様にみられ，中傷や干渉を行う相手に対して
の対抗的な対処(主張)は，逆に嫌悪感を増長させる
結果に繋がり（感情のマイナス方向への変化），結果
的に周囲との関係も閉鎖的になって（連帯志向の低
減），適応感が低下してしまうことを示唆している．
また，「脅威・影響性」から「付き合い回避」へのポ
ジティブな因果的関連も中学生と同様に示された．友
人からの中傷や干渉を嫌なこととして強く認知し，相
手を回避しようとする対処を選択することは，結果的
に体育授業適応感を低減させることに繋がることが中
学生と高校生とで共通にみられたことになる．
　一方，「脅威・影響性」から「受け流し」へのプラ
スのパス（.39），「受け流し」から「肯定的認識」へ
のマイナスのパス（-.42）という関係は，中学生では
みられず，本研究で特徴的にみられた因果的関連であ
る．友人からの中傷や干渉の嫌悪性を強く認識してい
るが，それを受け流しているだけの生徒は，結果的に
体育授業適応感を低減させていることが示唆される．
パス係数が比較的高いことからすると，このような生
徒はある程度多く存在すると考えられる．このような
方略は，不適切な認知行動的対処として生徒に説明
し，授業場面の友人ストレッサーに対していかに対応
すべきかを指導する必要がある．
　次に，コーピング後の嫌悪感の変化に関わる帰属因
を分析した結果，特に，嫌悪感を解消することのでき
なかった生徒は，「自分には人とうまくつきあう能力
がない」や「いやな気持ちをなくすのが難しい状況
だった」，さらには「相手の性格が悪かった」など，
いわゆる「安定要因」４）への帰属が有意に多かった．
一般的に，達成行動の失敗場面における安定要因（能
力や課題の困難度）への帰属は，次回もまた失敗をす
るという考えを助長し，意欲を低下させる４）と考え
られる．そして，原因帰属に対する介入では，失敗の

能力帰属から，努力に対する帰属へと修正する試みが
行われている４）．本研究の場合も，被中傷の嫌悪感を
解消できなかった生徒に対しては，対人的ストレスに
対するコーピングの内容と方法に関する知識学習を実
施した上で，コーピング後の感情変化の原因帰属を，
能力帰属から努力帰属へと誘導することが，適応感を
高めさせる上で有効であると思われる．

３．高校生の体育授業への適応を促すための介入

　表４は，有意なパスによる因果的関連から，体育授
業に対する適応を促すための認知行動的対処方略をま
とめたものである．これらは，生徒各自が授業を効率
的に進めるためのストレス対処スキルを高めるための
具体的な知識として活用可能と思われる．今後は，こ
れらの方略について介入を行った際の効果を実証的に
検証し，高校生の体育授業に対する適応を促すための
より効果的な指導法や介入方法を開発していくことが
検討課題である．

４．本研究に関わる今後の検討課題

　第１に，体育授業適応モデルを構成する認知的変数
の一つである認知的テーマの構成概念の検討があげら
れる．今後は，高校生に対する自由記述調査によって
項目を収集・作成するなどし，改めて認知的テーマの
因子構造を検討するとともに，さらに異なる被調査者
を対象とする検証的因子分析を繰り返し実施するなど
して，認知的評価の構成概念を明らかにしていく必要
がある．また，本研究では高校生のデータに対する適
合度が高いことが示唆されたコーピング，体育授業適
応感，および社会的スキルの各構成概念に関しても，
同様の手続きによって構成概念妥当性をさらに高めて
いくことが必要と思われる．
　第２に，パス解析の結果から提出された認知行動的
対処方略が，高校生の体育授業への適応の促進に有効
に機能できるかどうかを検証する必要がある．具体的
には，佐々木（2008）が中学生に対して実施した介入
実践などを参考にし，友人ストレッサーへの適切な対
処法を身に付けさせる指導内容や指導過程を含む授業
展開を考案していくことがあげられる．
　第３に，小学生を対象とする体育授業適応モデルの
適用可能性の検討があげられる．体育授業適応モデル
を一つの理論的モデルとして，小学生，中学生，およ
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体育授業中の被中傷に対する認知行動的対処と体育授業への適応

び高校生の体育授業に潜むストレス状況への適応と体
育授業に対する肯定的態度の形成過程についてその異
同を検証することは，各学齢段階に応じた体育指導の
あり方を検討する上で重要であると考えられる．
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表４　 高校生の体育授業に対する適応を促すための認知行動的対処方略：友人ストレッサーの場合

友だちからいやがらせをされたり，冷やかされたり，笑われたりしても以下に示すように考えたり行動したりして，体育
の授業に楽しく取り組めるようにしよう．

　友だちから中傷を受けたり，干渉されたりした場合……

①� �その状況は，うまくコントロールできれば，自分の成長につながることだと考えるようにしよう．
　 「いやだなあ」とか「まいってしまうなあ」などとばかり考えないようにしよう．
　 自分は問題を解消できるんだと考えるようにしよう．

② �いやだなという思いから短絡的にその人を避けるようにするのではなく，他の仲間の助けを借りるなどして，その人と
もうまくつきあう方法も考えてみよう．

③ �「くやしい」とか「悲しい」とかの自分の気持ちを抑え，その状況を受け流してしまう（「まあいいや」「自分は自分」「ど
うせこの程度」などと考える）ような対処は，その時は一時的には良いかもしれないが，結果的には，沈んでしまって
気持ちはいつまでも消えないので，つらさが増してくることになる．自分が自分らしさを出すためにはどうしたらいい
かを，友だちの助けなども借りながら積極的に考えるように心がけよう．そして，可能ならば，中傷や干渉をしてくる
人とも仲間になれるように，こちらから近づいていけるように行動してみよう．

④ �「そういうことは止めてほしい」などと自分の考えをはっきり主張することも悪いことではない．しかし，場合によって
は，それによって相手がもっとあなたのことに干渉するようになるかもしれない．自分の考えを述べることは重要なこ
とではあるが，感情的になって怒りながら主張したりすることは逆効果である．主張する場合は，友だちにいっしょに
ついてきてもらったりしながら，落ち着いて話をしたりするように心がけよう．

⑤�もともと自分にとっては不得意だったり，まだまだ上達できていない種目や運動にチャレンジするようなときは，うま
くいかずにまわりから笑われたり，冷やかされたりすることがあるかもしれない．

　�そういうときは，まわりからの冷やかしや干渉は，ある程度起こるものだとあらかじめ考えておくようにしよう．気持
ちに余裕をもっておくことで，実際に起こったときにも冷静に対処できるようになる．

⑥�自分の対処がうまくいかなかった場合は，対処法を考えたり，実際にそれをうまくやってみることの努力が足りなかっ
たんだと考えるようにしよう．決して，自分には人とうまく付き合っていく力がないんだとか，自分の力ではどうしよ
うもないことなんだと安易に考えることはやめよう．次はきっとうまくやってみせると考えるようにしよう．
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