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問題と目的
　近年、コミュニケーションを円滑に進め、豊かな人

間関係を構築する方法として、アサーションへの関心

が高まっている。アサーション（Assertion）とは、「自

分の気持ちや考え、信念などを正直に、率直に、その

場にふさわしい方法で表現し、相手が同じように発言

することを奨励すること」（平木,2009）と定義され、

「自分も相手も大切にした自他尊重のコミュニケーシ

ョン」を示している。一般に、私たちのコミュニケー

ションのタイプは、非主張的（Non-assertive）、攻撃

的（Aggressive）、アサーティブ（Assertive）の3種

類に分類されている。アサーティブな自己表現は、「自

分を大切にする」という側面から自己信頼感や自己受

容など自己に対する肯定的な意識との関連がいわれて

おり（平木,2009;沢崎,2006）、最も適応的であると

されている。このような自己表現のあり方を学びなが

ら、コミュニケーションスキルの向上を目指す目的で、

アサーション･トレーニングの実施がなされている。

　もともと、アサーション･トレーニングは、行動療

法の一技法として誕生した背景がある（平木･沢崎･土

沼,2002）。このことから、アサーションを社会的ス

キルの一つとして捉え、行動面を重視した立場のトレ

ーニングがある一方で、アサーションを心理的教育や

心理的成長のためのアプローチとして捉え、心理面を

重視した立場のトレーニングもある（伊藤,1998）。

平木の定義する「自他尊重のコミュニケーション」も

後者の立場に基づくものであるとされる。現在では、

このようなアサーション概念の捉え方が広くあること

から、医療従事者、保健･福祉の対人援助者、教育現

場での教師や学生、企業人、女性や障がい者など、さ

まざまな分野の人を対象にしたアサーション･トレー

ニングが行われている。

　なかでも、最近、関心が持たれるようになったのが

教育現場でのアサーション・トレーニングの実践であ

る。小学生に関しては、アサーション･トレーニング
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要旨
　本研究では、大学生に対してアサーションの授業を行うことがアサーションの行動面･心理面にどのよ

うな効果をあげるのか、1回のアサーションの授業でどういった工夫をすることがアサーションの行動面・

心理面の変容に効果的なのか、アサーションの授業効果にはコミュニケーション場面での安心感や信頼感

がどう関わっているのかという点を主な目的として検討した。

　1回の授業であっても、アサーションに関して理解してほしい部分や、身につけてほしい部分に関する

ピンポイントな内容の授業を行うことで、期待する狙いどおりの効果が得られることが示唆された。アサ

ーションに対して消極的でトレーニングの参加や継続が難しい対象者向けのプログラムを構成するために

役立つのではないだろうか。また、授業前に「他者を信頼する感覚」の得点が低かった群に注目してみると、

授業やシナリオ作成時の体験を通して、自分の気持ちや考えを尊重し表現することへの肯定的態度が身に

つく可能性が見出された。
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にコミュニケーション教育的な意義だけでなく、自他

尊重の精神に根差した人権教育的な意義、自己･他者

理解、自己肯定感や自己･他者信頼感の促進のための

心理教育的な意義が挙げられている（鈴木,2005）。

また、中学生に関しても、いじめや不登校、暴力行為

の背景に人間関係づくりの未熟さが指摘されており、

人間関係における葛藤への心理的援助、または予防的

カウンセリング教育としての位置づけでアサーション

･トレーニングが実施されている（黒木,2005）。しか

しながら、大学生に関してのアサーション･トレーニ

ングの実践においては、報告数が少ないことが指摘さ

れており、その主な理由としては、大学生が「成人」

として捉えられ、教育的視点から取り上げられること

が少なかったことが挙げられている（堀田,2009）。

　青年期は、親から心理的に自立し自己の形成へと向

かう時期にあたり、本当の自己を模索するなかで不安

定感や孤独感を持つようになる。そのために、友人な

ど他者との関係性が情緒的な拠り所として重要な役割

を果たす。ただその一方で、自分らしさを意識するこ

とで自己を強く打ち出していくか、それとも自己を抑

えるかという葛藤にさらされやすく、他者との適切な

関係性を保つことが困難にもなると考えられる。この

ような対人関係での難しさを抱える青年期には、自分

の気持ちや考えを言葉で表すだけでなく、相手の発言

をも受け止めようとする対人関係のあり方が重要な発

達課題のひとつとして挙げられている（柴橋,2004）。

このような対人関係のあり方は、社会的自立を目前に

控えた大学生に関しても重要になるのではないだろう

か。岡田（2007）は、現代の大学生の友人関係のあ

り方として、友人から低い評価を受けないよう警戒し

たり、互いに傷つけ合わないよう気を遣い表面的に円

滑な関係を求めたりする傾向にあるものを「現代的友

人関係をとる青年」としている。また、現代の大学生は、

他人に嫌われることを恐れているために、他者との対

立を避けるような自己表現をしているとの指摘もある

（堀川･柴山,2006）。若者がこのような非主張的な自

己表現をする背景には、人間関係を維持しようと他者

に気遣い遠慮し過ぎたり、あるいは、それ以前に自分

の気持ちを表現すること自体に自信が持てなかったり

など、ありのままに自分の気持ちを表現することに対

して、そもそもいいイメージを持っていないことが考

えられるのではないだろうか。このように、大学生は

自分のありのままの気持ちや考えを表現することに消

極的な姿勢があると思われるため、まずはアサーショ

ンについて知ってもらう機会をつくることが考えられ

る。しかしながら、数回のセッションに渡るトレーニ

ングの実施では、参加や継続に意欲が持てない学生が

いるのではないだろうか。そこで、本研究では、大学

生に対して講義時間を利用したアサーションの授業を

行い、その教育効果を検討する。

　柴橋（2001,2004）は、高校生が友人に対して行

うアサーションの心理的な要因には、「私の言葉にい

つも耳を傾けてくれる」「私が友人と違う考えでも認

めてくれる」など、相手に対する安心感や信頼感があ

ることを明らかにしており、自己表現が難しい青年期

には安心感の持てる場の中で率直な自己表現が否定的

に評価されないという経験が重要であると示唆してい

る。また、そのような率直な自己表現が認められる経

験を持つことで、青年は自分自身を認め、他者をも認

めるという相互尊重が可能になると述べている。

　ここで信頼感に影響する要因として、天貝（1999）

は過去の経験を取り上げている。高校生の信頼感に影

響する経験として、他人への信頼には「受容経験」（「“こ

の人は自分のことをわかろうとしてくれている”と感

じたことがあるか」「誰かに自分の気持ちを受け入れ

てもらえたと感じたことがあるか」）があり、自己へ

の信頼には「承認経験」（「誰かに自分の得意なものを

認めてもらったことがあるか」「誰かに何か大切なこ

とを任されたことがあるか」）があるとしている。また、

安心感に関連する研究として、心理的居場所感の高い

青年では、重要な他者に受け入れてもらったり、支え

てもらったり、あるいは自身が重要な他者の支えにな

ったりする「情緒的支え･受容」や、重要な他者が対

等に向き合ってくれたり、意見を肯定してくれたりす

る「認められる」体験があるとされている（光元･岡

本,2010）。これらのことから、自分の気持ちをあり

のままに表現しにくい傾向にある現代青年にとって、

他者から「受け入れられる」「認められる」という体

験が自己表現をするうえで、非常に重要になると考え

られる。そして、この他者から「受け入れられる」「認

められる」体験とは、アサーションの定義からすると、

相手から「受け入れられている」「認められている」と、

どの程度感じられるか、つまり「相手から尊重されて

いる感覚」がどの程度、得られているのかを示してい

るのではないかと考えられる。このような他者から「受

け入れられる」「認められる」体験によって安心感や

信頼感を得ることで、現代青年の自己表現に対する意

識は肯定的に変化するのではないだろうか。本研究で

は、この他者から「受け入れられている」「認められ

ている」感覚をコミュニケーション時の安心感や信頼
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感として捉える。

　以上のことを踏まえ、本研究では、大学生に講義時

間を利用したアサーションの授業を行い、その教育効

果を検討することを目的とする。

　まず1回のアサーションの授業を行うことがアサー

ションの行動面･心理面にどのような効果をあげるの

か、また、1回のアサーションの授業でどういった工

夫をすることがアサーションの行動面･心理面の変容

に効果的なのかを探索的に検討する。次に、そのアサ

ーションの授業効果にはコミュニケーション時の安心

感や信頼感がどう関わっているのかも併せて検討す

る。その際、コミュニケーション時の安心感や信頼感

を、1．普段のコミュニケーション場面での安心感･信

頼感、2．授業に取り入れたシナリオ作成時の安心感･

信頼感の2つに分けて検討する。2．では、授業で予

め用意された対人場面について、アサーティブな対応

を考えるシナリオ作成のワークを取り入れる。シナリ

オ作成の際に、複数人でアサーティブな対応とはどの

ようなものなのか話し合いながら台詞を考えてもら

う。その話し合いで相手から意見を聞き入れられたり、

認められたりなど、「相手から尊重されている感覚」

を得られることが、アサーション行動面･心理面へ効

果を及ぼすのではないかと考えられる。

仮説
①普段のコミュニケーション場面において「受け入れ

　られる」「認められる」感覚が得られているものは、

　もともとのアサーション行動面･心理面の得点も高

　い。

②シナリオ作成時の話し合いで「相手から尊重されて

　いる感覚」が得られているものは、授業後のアサー

　ション行動面･心理面の得点が高い。

方法
1．調査対象者

　福岡県立大学に在籍する学生（授業1週間前：111

名、男性：24名、女性：87名、平均年齢：18.91歳、

SD=2.60；授業直前：103名、男性：21名、女性：82名、

平均年齢：18.91歳、SD=2.69歳；授業後：104名、

男 性：22名、女 性：82名、平 均 年 齢：18.93歳、

SD=2.68歳）

2．調査時期および調査手続き

　2014年10月下旬に、1年生対象の講義科目「人格

心理学／パーソナリティ論」の『パーソナリティとコ

ミュニケーション②』の授業として、アサーションに

関する授業（70分程度）を行った。質問紙調査は、

授 業1週 間 前（pre0）、授 業 前（pre1）、授 業 後

（post）のそれぞれで実施した。

3．授業内容

　授業の前半では、アサーションの基本的な知識（ア

サーションとは何か、コミュニケーションの3つのタ

イプについて）やアサーションを学ぶことの意義につ

いて説明をし、自分が普段、どのようなコミュニケー

ションを行っているのかをチェックするワークに取り

組んでもらった。後半では、アサーションの具体的方

法について説明した後、実際に対応が困難な4つの対

人場面（有給休暇、飲み会、共働き、お金）から1つ

を選択してもらい、アサーティブな対応を意識しなが

ら、続きのシナリオとして台詞を考えてもらった。そ

の際、対象者には、①：1人でシナリオを作成、②：2人

～ 4人のグループで話し合ってシナリオを作成のいず

れかを選択してもらい取り組んでもらった。

4．測定内容

1）フェイスシート

　年齢、性別を尋ねた。また、本研究では授業1週間前、

授業前、授業後の3回に渡るデータを使用するため、

同一の対象者であることの特定に誕生日とイニシャル

をIDとして記入してもらった。

2）アサーションの行動面

　平木（2009）のアサーション度チェックリスト20

項目（Ⅰ．自分から働きかける言動10項目、Ⅱ．人に

対応する言動10項目）について、ⅠとⅡの項目の表現

をそろえるために、「あなたは…ですか」という文章

の形から、Ⅰについてはすべての項目、Ⅱでは入ってい

る項目について、文頭の「あなたは」を削除した。また、

文末を「…できますか」という疑問形から「…できる」

という形に変えて使用した。

3）アサーションの心理面

　（1）他者尊重：伊藤（1998）のアサーティブ･マイ

　　　ンド･スケール（以下、AMS）から「他者尊重」

　　　5項目を使用した。

　（2）自己表現に対する態度や意識：伊藤（1998）の

　　　AMSから「自己表現に対する肯定的態度」5項

　　　目、柴橋（2004）のアサーションの心理的要

　　　因尺度から「率直さへの肯定感」6項目を使用

　　　した。

2）3）については、いずれも「今のあなたについて、
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最も当てはまると思う数字に○を付けてください」と

教示し、「全くそう思わない（1点）」から「非常にそ

う思う（7点）」の7件法で回答してもらった。

4）コミュニケーション場面（普段）における安心感・

信頼感

　柴橋（2004）のアサーションの心理的要因尺度の「安

心感」、天貝（1999）の信頼感影響経験尺度の「受容

経験」「承認経験」を参考に、全般的なコミュニケー

ション場面における安心感・信頼感を測定する尺度と

して項目を作成した（Table1）。「普段の人間関係で、

あなたが感じることについてあてはまる数字に○を付

けてください」と教示し、「全くそう感じない（1点）」

から「非常にそう感じる（7点）」の7件法で回答して

もらった。

5）シナリオ作成時における安心感・信頼感

　シナリオ作成時における安心感・信頼感を測定する

項目として、「他者尊重」（自身がどの程度、相手を尊

重できたか）「被他者尊重」（相手がどの程度、自身を

尊重してくれたと感じたか）を設定した。4）コミュ

ニケーション場面における安心感・信頼感の項目の中

から、項目1、項目5、項目8の内容を取り上げ、各

項目について「被他者尊重」では、相手を主語にした

そのままの文章の形（「相手は…くれていましたか」）

で用い、「他者尊重」では、自分を主語にした文章の

形（「あなたは…できていましたか」）に書きかえて用

い、シナリオ作成時の自分と相手の対応について2側

面から振り返ってもらった。なお、シナリオ作成のグ

ループ分けは最大4名までと指示する以外は学生に任

せたため、1人でシナリオを作成した対象者に関して

は、シナリオ作成時に話し合いを行っていないため、

「あなたが作成したシナリオの中での、あなたや相手

の対応を振り返ってお答えください」、2～ 4人で作

成した対象者については「シナリオ作成時に、2～ 4

人で話し合ったことを振り返ってお答えください」と

教示した。

　シナリオ作成時の安心感・信頼感を聞く項目につい

ては、「全くそう感じない（1点）」から「非常にそう

感じる（7点）」の7件法、

6）シナリオの出来と講義の内容への満足度

シナリオの出来と講義の内容への満足度について、「非

常に不満（1点）」から「非常に満足（7点）」の7件

法で回答してもらった。

　1）～4）の各項目については、授業1週間前（pre0）、

授業前(pre1)、授業後(post)のそれぞれで回答を求め、

5）6)の項目については授業後のみに回答を求めた。

授業1週間前と授業前の間で変化がなく、授業前と授

業後の間に変化がみられた場合に、授業効果があると

考えられる。

　なお、測定内容項目への回答については任意である

こと、回答に協力しないことで不利益を被ることはな

いこと、個人情報は厳重に保管・守秘すること等を事

前に説明した上で回答を求めた。

5．シナリオ評価

　授業で作成してもらったシナリオについて、アサー

ションへの理解度をみるために、筆者が授業で扱った

内容に即した4つの評定項目を設けた（Table.2）。各

項目5つの基準の評定に関しては、第一筆者及び評定

のみを依頼した心理臨床専攻の大学院生2名が行っ

た。なお、評定を依頼した大学院生2名には、評定方

法について事前に十分説明し、理解を得た上で評価を

実施した。3名が各自で評定し、意見が分かれたもの

については3名で協議し、最終的な評定を決定した。
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Table.1　コミュニケーション場面（普段）における安心感・信頼感に関する項目

1.

2.

3.

4.

5.

7.

8.

9.

6.

10.

自分が話をしているとき、相手は十分に耳を傾けて聞いてくれていると感じる.

相手は自分のことを理解しようとしてくれていると感じる.

一人では解決が難しいときに、相手は最後まで一緒になって考えようとしてくれていると感じる.

相手は私の考えを取り入れようとしてくれていると感じる.

お互いの考えが違っていても相手は私なりの考えを認めようとしてくれていると感じる.

分担して作業するようなとき、相手は自分に何か大切なことを任せてくれていると感じる.

相手は私の気持ちを尊重しながらも自分の言いたいことを伝えてくれていると感じる.

話しづらい気持ちであっても思い切って伝えてみれば、相手は受け止めてくれていると感じる.

どんな内容のことでも話すと相手はその気持ちを一緒に共有してくれる.

相手は本当に私のことを思って接しようとしてくれていると感じる.



Table.2　シナリオの評定項目と評定基準、評定基準の例
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結果
1．因子分析結果

　授業1週間前に得られた回答から欠損のあるデータ

を除いた107名を分析対象とした。

1）アサーションの行動面を測定する尺度の因子構造

　アサーション度チェックリスト（平木,2009）の

20項目について、因子分析を行ったところ、固有値、

累積寄与率等から4因子構造が妥当であると判断し

た。因子負荷量が.40に満たない項目（「1．誰かにい

い感じを持ったとき、その気持ちを表現できる」「7．

見知らぬ人達の会話に気楽に入っていくことができ

る」「10．あなたの話を中断して話し出した人に、そ

のことを言える」「16．注文した通りのもの（例：料

理や洋服など）が来なかったとき、そのことを言って

交渉できる」「18．自分に対する人の好意がわずらわ

しいとき、断ることができる」）を除外し、再度、因

子分析を行い、最終的に主因子法（プロマックス回転）

4因子15項目（因子負荷量.45以上）を採用した。

　第1因子は、「6．自分に対する不当な要求を拒むこ

とができる」「8．長電話のとき自分から切る提案をす

ることができる」「14．押し売りを断ることができる」

などの5項目で、自分の意思に合わせて適切に断る行

動を指すと考えられるため、「断りの表現」と命名した。

第2因子は、「11．自分が知らないことやわからない

ことがあったとき、そのことについて説明を求めるこ

とができる」「13．人に援助を求めることができる」

「17．自分が間違っているとき、それを認めることが

できる」などの5項目で、不利な立場にあるときでも

自身の弱さを認めることのできる行動を指すと考えら

れるため、「弱さの承認・表現」と命名した。第3因子は、

「15．人と異なった意見や感じを持っているとき、そ

れを表現することができる」「19．適切な批判を述べ

ることができる」などの3項目であり、相手とは異な

る自分らしい意見を伝える行動だと考えられるため、

「自分らしい意見の表現」と命名した。第4因子は、

「2．人から褒められたとき、素直に対応できる」「3．

自分の長所や成し遂げたことを人に言うことができ

る」の2項目であり、自分の行為や相手からの行為に

自信をもって素直に対応できることを表すと考えらえ

るため、「自信・素直さの表現」と命名した。これら

の4因子からなるこの尺度を以下、アサーション行動

の尺度と記す。

　また、尺度および各因子の信頼性を検討するために

西　川　菜　月　・　吉　岡　和　子
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Table.3　アサーション行動の尺度の因子負荷量と共通性



Cronbachのα係数を用いたところ、尺度全体のα係

数は.863であり、アサーション行動の尺度の内的一

貫性がある程度、認められたといえる。それぞれの因

子では「断りの自己表現」が.835、「弱さの承認・表現」

が.737、「自分らしい意見の表現」が.745、「自信・

素直さの表現」が.627であった。「自信・素直さの表現」

のα係数が.70以下とやや低いため、分析には用いな

いことにする。因子負荷量、共通性、α係数及び因子

間相関をTable.3に示す。

2）コミュニケーション場面における安心感・信頼感

を測定する尺度の因子構造

　コミュニケーション場面における安心感・信頼感に

関する10項目について因子分析を行った。固有値、

累積寄与率等から2因子構造が妥当であると判断し、

最終的に2因子10項目（因子負荷量.45以上）を採用

した。

　第1因子は、「1．自分が話をしているとき、相手は

十分に耳を傾けて聞いてくれていると感じる」「2．相

手は自分のことを理解しようとしてくれていると感じ

る」「5．お互いの考えが違っていても相手は私なりの

考えを認めようとしてくれていると感じる」などの5

項目であり、相手から受け入れられる感覚を表してい

ると考えられる。これは、天貝（1999）の信頼感影

響経験尺度の「受容経験」因子に近い内容を表してい

るが、項目内容から本研究では「他者を信頼する感覚」

として位置づけることとする。第2因子は、「6．どん

な内容のことでも話すと相手はその気持ちを一緒に共

有してくれる」「7．分担して作業するようなとき、相

手は自分に何か大切なことを任せてくれていると感じ

る」「8．相手は私の気持ちを尊重しながらも自分の言

いたいことを伝えてくれていると感じる」などの5項

目からなり、相手が自分を認め、信頼を向けてくれて

いる感覚を表していると考えられる。これは、天貝

（1999）の信頼感影響経験尺度の「承認経験」因子に

近い内容を表していると考えられ、項目内容から、本

研究では「他者から信頼される感覚」として位置づけ

る。これらの2因子からなるこの尺度を以下、コミュ

ニケーション場面における信頼感・被信頼感尺度と記

す。

　次に、尺度および各因子の信頼性を検討するために

Cronbachのα係数を用いたところ、尺度全体のα係

数は.925であり、それぞれの因子では「他者を信頼

する感覚」が.893、「他者から信頼される感覚」が

.873であった。これより、コミュニケーション場面に

おける信頼感・被信頼感尺度の内的一貫性が認められ

たといえる。因子負荷量、共通性、α係数及び因子間

相関をTable.4に示す。

2．授業によるアサーションの行動面・心理面への効

果

　それぞれの尺度について欠損値を除いたデータを分

析対象とした。各分析で用いた人数は各Tableに示す。

1）授業前の状態からみた各尺度の変化

(1）アサーションの行動面について

　アサーション行動の尺度の「断りの表現」「弱さの

承認・表現」「自分らしい意見の表現」の各得点につ

いて、上位3分の1をH群、下位3分の1をL群とし、

2群に分類した。このH群・L群の2水準と時期の3水

準（授業1週間前：pre0、授業前：pre1、授業後：

post）を独立変数とし、各尺度の因子得点を従属変数

大学生に対するアサーションに関する授業の教育効果の検討－コミュニケーション場面における安心感・信頼感に注目して－
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Table.4　コミュニケーション場面における信頼感・被信頼感尺度の因子負荷量と共通性
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とする2要因混合計画の分散分析を行った（Table5）。

　「断りの表現」においては、群の主効果、群×時期

の交互作用が有意であった（F(1,72)=116.43,p<.01; 

F(2,144)=10.82,p<.01）。そこで、交互作用につい

て単純主効果の検討を行いBonfferroniによる多重比

較を行ったところ、H群ではpre1、postよりもpre0

の得点が、L群ではpre0よりもpostの得点が有意に高

か っ た（MSe=6.75,p<.05; MSe=6.75,p<.05)。「弱

さの承認・表現」においては、群の主効果および時期の

主効果、群×時期の交互作用が有意であった（F(1,66)=

99.29, p<.01;F(2,132)=5.24,p<.01; F(2,32)=

8.65,p<.01）。時期の主効果についてBonfferroniに

よる多重比較を行ったところ、pre0よりもpostの得

点が有意に高かった（MSe=3.46,p<.05）。交互作用に

ついて単純主効果の検討を行いBonfferroniによる多

重比較を行ったところ、L群ではpre0よりもpostの

得点が有意に高かった（MSe=3.46,p<.05）。

　「自分らしい意見の表現」においては、群の主効果、

群×時期の交互作用が有意であった（F(1,65)=18.70,

p<.01; F(2,30)=50.86,p<.01）。そこで、交互作用につい

て単純主効果の検討を行いBonfferroniによる多重比

較を行ったところ、H群ではpre1、postよりもpre0

の得点が、L群ではpre0よりもpre1、postの得点が

有意に高かった（MSe=2.50,p<.05; MSe=2.50,p<.05）。

（2）アサーションの心理面について

　まず、AMSの「他者尊重」「自己表現に対する肯定

的態度」の各得点について、上位3分の1をH群、下

位3分の1をL群とし、2群に分類した。このH群・L

群の2水準と時期の3水準（授業1週間前：pre0、授

業前：pre1、授業後：post）を独立変数とし、各尺度

の因子得点を従属変数とする2要因混合計画の分散分

析を行った（Table6）。

　「他者尊重」においては、群の主効果、群×時期の

交互作用が有意であった（F(1,68)=124.24,p<.01; 

F(2,136)=13.32,p<.01）。そこで、交互作用につい

て単純主効果の検討を行いBonfferroniによる多重比

較を行ったところ、H群ではpre1、postよりもpre0

の得点が、L群ではpre0よりもpostの得点が有意に

高かった（MSe=3.78,p<.05; MSe=3.78,p<.05)。

　「自己表現に対する肯定的態度」においては、群の

主 効 果、群×時 期 の 交 互 作 用 が 有 意 で あ っ た

（F(1,66)=126.71, p<.01;F(2,132)=6.39,p<.01）。

そこで、交互作用について単純主効果の検討を行い

Bonfferroniによる多重比較を行ったところ、H群で

はpostよりもpre0の得点が有意に高かった（MSe=

5.71,p<.05）。

　次に、アサーションの心理的要因尺度の「素直さへ

の肯定感」の各得点について、上位3分の1をH群、

下位3分の1をL群とし、2群に分類した。このH群・

L群の2水準と時期の3水準（授業1週間前：pre0、

授業前：pre1、授業後：post）を独立変数とし、各尺

度の因子得点を従属変数とする2要因混合計画の分散

分析を行った。

　「率直さへの肯定感」においては、群の主効果、群

×時期の交互作用が有意であった（F(1,64)=41.10,

p<.01; F(2,128)=22.42,p<.01）。そこで、交互作用

について単純主効果の検討を行いBonfferroniによる

多重比較を行ったところ、H群ではpre1、postよりも

pre0の得点が、L群ではpre0よりもpostの得点が有

意に高かった（MSe=9.97,p<.05; MSe=9.97,p<.05)。

Table.5　アサーション行動の尺度の各因子H・L群からみたアサーション行動面の変化

Table.6　AMS、アサーションの心理的要因尺度の各因子H・L群からみたアサーション心理面の変化



Table.7　コミュニケーション場面における信頼感・被信頼感尺度H・L群からみた信頼感・被信頼感の変化

（3）コミュニケーション場面における信頼感・被信頼

感尺度について

　コミュニケーション場面における信頼感・被信頼感

尺度の「他者を信頼する感覚」「他者から信頼される

感覚」の各得点について、上位3分の1をH群、下位

3分の1をL群とし、2群に分類した。このH群・L群

の2水準と時期の3水準（授業1週間前：pre0、授業前：

pre1、授業後：post）を独立変数とし、各尺度の因子

得点を従属変数とする2要因混合計画の分散分析を行

った（Table7）。

　「他者を信頼する感覚」においては、群の主効果、

群×時期の交互作用が有意であり（F(1,83)=34.15, 

p<.01;F(2,166)=15.50,p<.01）、交互作用について

単純主効果の検討を行いBonfferroniによる多重比較

を行ったところ、H群ではpre1よりもpre0の得点が、

L群ではpre0よりもpre1、postの得点が有意に高か

った（MSe=8.73,p<.05）。

　「他者から信頼される感覚」においては、群の主効

果および時期の主効果、群×時期の交互作用が有意で

あ っ た（F(1,68)=80.86, p<.01;F(2,136)=5.18,p<.01; 

F(2,136)=16.11,p<.01）。そこで、交互作用について

単純主効果の検討を行いBonfferroniによる多重比較

を行ったところ、L群ではpre0よりもpre1、postの

得点が有意に高かった（MSe=7.66,p<.05）。

2）シナリオ作成時のグループ人数からみた各尺度の

変化

　シナリオ作成時のグループ人数の3水準（2人、3人、

4人）と時期の3水準（授業1週間前：pre0、授業前：

pre1、授業後：post）を独立変数とし、各尺度の得点

を従属変数とする2要因混合計画の分散分析を行っ

た。なお、グループ人数が1人の対象者に関しては対

象者が4人と少なかったため、本分析ではグループ人

数が2 ～ 4人の対象者のデータを使用した。

（1）アサーションの行動面について

　「自分らしい意見の表現」において、群×時期の交互

作用に有意な傾向がみられた（F(4,172)=2.10,p<.10）。

そこで、交互作用について単純主効果の検討を行った

ところ、pre0におけるグループ人数の3水準間とグル

ープ人数4人における時期の3水準間に有意な傾向が

みられた（F(2,86)=3.07,p<.10; F(2,172)=2.65,p<.10）。

そこで、それぞれの各水準間についてBonfferroniによ

る多重比較を行ったが、有意な差はみられなかった。

（2）アサーションの心理面について

　AMSの「他者尊重」「自己表現に対する肯定的態度」

の各因子に関して、グループ人数の主効果、時期の主

効果、グループ人数×時期の交互作用がいずれもみら

れなかった。

　アサーションの心理的要因尺度の「素直さへの肯定

感」では、グループ人数の主効果、時期の主効果、グ

ループ人数×時期の交互作用がいずれもみられなかっ

た。

（3）コミュニケーション場面における信頼感・被信頼

感尺度について

　「他者から信頼される感覚」において、時期の主効

果が有意であった（F(2,170)=3.84,p<.05）。そこで、

Bonfferroniによる多重比較を行ったところ、pre0よ

りもpostの得点が有意に高かった（MSe=8.65,p<.05）。

3）シナリオ評価点からみた各尺度の変化

（1）シナリオ評価

　アサーションの他者尊重の側面を表す2項目（項目

1：相手の気持ちを理解しようと聴いているか、項目

3：相手の気持ちを聴いて理解した内容を返している

か）の合計を他者尊重得点、アサーションの自己表現

の側面を表す2項目（項目2：自分の気持ちを相手に

わかりやすい形で伝えているか、項目4：提案をして

お互いが納得するやりとりがなされているか）の合計

を自己表現得点とした。

　各側面について平均値を算出したところ、他者尊重

得点がM=6.30、自己表現得点がM=6.44であった。

そこで、他者尊重得点が6.30より高いものを他者尊

重H群、低いものを他者尊重L群とした。また、自己

表現得点が6.44より高いものを自己表現H群、低い

ものを自己表現L群とした。これらの組み合わせから、

①他者尊重H・自己表現H群（以下HH群）、②他者尊

重H・自己表現L群（以下HL群）、③他者尊重L・自己

表現H群（以下LH群）、④他者尊重L・自己表現L群（以
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下LL群）、の4群に分類した。これらの4水準と時期

の3水準（授業1週間前：pre0、授業前：pre1、授業後：

post）を独立変数とし、アサーション各尺度の因子得

点を従属変数とする2要因混合計画の分散分析を行っ

た。

（2）アサーション行動面について（Table8）

　「断りの表現」においては、群×時期の交互作用が

有意であった（F(6,178)=2.23, p<.05）。そこで、交

互作用について単純主効果の検討を行いBonfferroni

による多重比較を行ったところ、LH群では、postよ

りもpre0の得点が有意に高かった（MSe=6.47,p<.05)。

　「弱さの承認・表現」においては、群×時期の交互

作用が有意であった（F(1,178)=6.91, p<.01）。そこ

で、交 互 作 用 に つ い て 単 純 主 効 果 の 検 討 を 行 い

Bonfferroniによる多重比較を行ったところ、シナリ

オ評価群における時期の3水準間の差について、HH

群ではpre0、pre1よりもpostの得点が、LH群では

pre1、postよ り もpre0の 得 点 が 有 意 に 高 か っ た

（MSe=3.05,p<.05）。また、時期の3水準におけるシ

ナリオ評価群の差について、pre0ではLH群、LL群よ

りもHH群が、pre1ではLL群よりもHH群が、post

で はLH群 よ り もLL群 が 有 意 に 得 点 が 高 か っ た

（MSe=10.09,p<.05）。

　「自分らしい意見の表現」においては、群の主効果、

時期の主効果が有意であった（F(3,89)=3.65,p<.01; 

F(6,178)=5.91,p<.01）。群 の 主 効 果 に つ い て

Bonfferroniによる多重比較を行ったところ、HH群、

LH群よりもHL群、LL群の得点が有意に高かった

（MSe=29.25,p<.05）。また、時期の主効果について

もBonfferroniによる多重比較を行ったところ、pre0

よりもpostの得点が有意に高かった（MSe=3.63,p<.05）。

（3）アサーションの心理面について

　AMSの「他者尊重」「自己表現に対する肯定的態度」

では、群の主効果、時期の主効果、群×時期の交互作

用がいずれもみられなかった。

　アサーションの心理的要因尺度の「率直さへの肯定感」

では、群の主効果が有意であった（F(3,89)=2.27,p<.10）。

群の主効果についてBonfferroniによる多重比較を行っ

たところ、HH群、LH群よりもHL群、LL群の得点が

有意に高かった（MSe=48.06,p<.05）

（4）コミュニケーション場面における信頼感・被信頼

感尺度について

　「他者を信頼する感覚」「他者から信頼される感覚」

の各因子に関して、群の主効果、時期の主効果、群×

時期の交互作用がいずれもみられなかった。

3．コミュニケーション場面（普段）における信頼感・

被信頼感からみたアサーション行動面・心理面への効

果

　コミュニケーション場面における信頼感・被信頼感

尺度の「他者を信頼する感覚」「他者から信頼される

感覚」の各因子得点について、上位3分の1を高群、

下位3分の1を低群とし、2群に分類した。このH群・

L群の2水準と時期の3水準（授業1週間前：pre0、

授業前：pre1、授業後：post）を独立変数とし、アサ

ーション各尺度得点を従属変数とする2要因混合計画

の分散分析を行った。

1)「他者を信頼する感覚」

（1）アサーションの行動面について

　「自分らしい意見の表現」において、時期の主効果

に有意な傾向がみられた（F(1,68)=2.63,p<.01）。そ

こで時期の主効果についてBonfferroniによる多重比

較を行ったが、時期の3水準間に有意な差はみられな

かった。

（2）アサーションの心理面について（Table9）

　AMSの「他者尊重」においては、群の主効果に有
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Table.8　シナリオ評価点からみたアサーション行動面の変化
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意な傾向がみられ（F(1,83)=2.98,p<.10）、L群より

もH群の得点が高かった。「自己表現に対する肯定的

態度」においては、群×時期の交互作用が有意であっ

た（F(2,166)=4.15,p<.01）。そこで、交互作用につ

いて単純主効果の検討を行ったところ、L群における

時 期 の3水 準 間 に 有 意 な 差 が み ら れ た た め

F(2,166)=2.76,p<.10）、Bonfferroniによる多重比較

を行ったが、時期の3水準間に有意な差はみられなか

った。

　アサーションの心理的要因尺度の「率直さへの肯定

感」においては、群の主効果に有意な傾向がみられ

（F(1,83)=3.94,p<.10）、L群よりもH群の方が得点

が高かった。

2）「他者から信頼される感覚」

（1）アサーションの行動面について（Table10）

　「自分らしい意見の表現」においては、群×時期の交互

作用に有意な傾向がみられた（F(2,136)=2.71,p<.10）。

そこで交互作用について、単純主効果の検討を行った

ところ、pre0における群の2水準間に有意な差がみら

れ（F(1,68)=4.45,p<.05）、L群よりもH群の得点が

高かった。また、L群における時期の3水準間に有意な

傾向がみられ（F(2,136)=2.66,p<.10）、Bonfferroni

による多重比較を行ったが、有意な差はみられなかっ

た。

（2）アサーションの心理面について（Table11）

　AMSの「他者尊重」においては、群の主効果に有意

な傾向がみられ（F(1,68)=3.14,p<.10）、L群よりも

H群の得点が有意に高かった。「自己表現に対する肯

大学生に対するアサーションに関する授業の教育効果の検討－コミュニケーション場面における安心感・信頼感に注目して－

Table.9「他者を信頼する感覚」H・L群からみたアサーション心理面の変化

Table.10　「他者から信頼される感覚」H・L群からみたアサーション行動面の変化

Table.11　「他者から信頼される感覚」H・L群からみたアサーション心理面の変化



定的態度」においては、群×時期の交互作用に有意な

傾向がみられた（F(2,136)=2.47, p<.01）。そこで、

交互作用について単純主効果の検討を行ったが、有意

な差はみられなかった。

　アサーションの心理的要因尺度の「率直さへの肯定感」

に お い て は、群 の 主 効 果 が 有 意 で あ り（F(1,68)=

4.74,p<.10）、L群よりもH群の方が得点が高かった。

4．コミュニケーション場面（シナリオ作成時）の「他

者尊重」「被他者尊重」からみたアサーション行動面・

心理面への効果

　シ ナ リ オ 作 成 時 の「他 者 尊 重」に 関 す る3項 目

（「1．相手が話をしているとき、あなたは十分に耳を

傾けて聞くことができていましたか」「2．お互いの考

えが違っていても、あなたは相手なりの考えを認める

ことができていましたか」「3．相手の気持ちを尊重し

ながら、あなたは自分の言いたいことを伝えることが

できていましたか」）の合計をシナリオ作成時の「他

者尊重」得点、「被他者尊重」に関する3項目（「4．

あなたが話をしているとき、相手は十分に耳を傾けて

聞いてくれていましたか」「5．お互いの考えが違って

いても、相手はあなたなりの考えを認めようとしてく

れていましたか」「6．あなたの気持ちを尊重しながら

も、相手は自分の言いたいことを伝えてくれていまし

たか」）の合計点をシナリオ作成時の被他者尊重得点

とした。各得点に関して、上位3分の1を高群、下位

3分の1を低群とし、2群に分類した。他者尊重、被

他者尊重それぞれのH群・L群の2水準と時期の3水

準（授 業1週 間 前：pre0、授 業 前：pre1、授 業 後：

post）を独立変数とし、アサーション各尺度の因子得

点を従属変数とする2要因混合計画の分散分析を行っ

た。

1）シナリオ作成時の「他者尊重」

（1）アサーションの行動面について（Table12）

　「弱さの承認・表現」においては、時期の主効果と

群×時 期 の 交 互 作 用 に 有 意 な 傾 向 が み ら れ た

（F(2,140)=2.61, p<.10; F(2,140)=2.65, p<.10）。

そこで、時期の主効果についてBonfferroniによる多

重比較を行ったが、有意な差はみられなかった。また、

交互作用について単純主効果の検討を行ったところ、

H群における時期の3水準間に有意な差がみられ

（F(2,140)=5.19, p<.01）、Bonfferroniによる多重比

較を行ったところ、H群ではpre0よりもpostの得点

が有意に高かった（MSe=3.61,p<.05）。

（2）アサーションの心理面について

　AMSの「他者尊重」「自己表現に対する肯定的態度」、

アサーションの心理的要因尺度の「率直さへの肯定感」

の各因子に関して、群の主効果、時期の主効果、群×

時期の交互作用ともにみられなかった。

2）シナリオ作成時の「被他者尊重」

（1）アサーションの行動面について（Table13）

　「弱さの承認・表現」においては、時期の主効果と群

×時期の交互作用が有意であった（F(2,156)=3.15, 

p<.05; F(1,156)=3.13, p<.05）。そこで、時期の主

効果についてBonfferroniによる多重比較を行ったが、

有意な差はみられなかった。また、交互作用について

単純主効果の検討を行ったところ、H群における時期

の3水準間に有意な差がみられ（F(2,156)=6.21,p<.01）、 
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Table.12　シナリオ作成時の「他者尊重」HL群からみたアサーション行動面の変化

Table.13　シナリオ作成時の「被他者尊重」HL群からみたアサーション行動面の変化



Bonfferroniによる多重比較を行ったところ、H群で

はpre0よりもpre1、postの得点が有意に高かった

（MSe=3.60,p<.05）。「自分らしい意見の表現」にお

い て は、群 の 主 効 果 に 有 意 な 傾 向 が み ら れ た

（F(3,89)=3.65,p<.10）。そこで、群の主効果につい

てBonfferroniによる多重比較を行ったが、有意な差

は見られなかった。

（2）アサーションの心理面について

　AMSの「他者尊重」「自己表現に対する肯定的態度」、

アサーションの心理的要因尺度の「素直さへの肯定感」

の各因子に関して、群の主効果、時期の主効果、群×

時期の交互作用ともにみられなかった。

5．シナリオ作成時のグループ人数からみた「他者尊

重」、「被他者尊重」、シナリオの出来、授業への満足

度の違い

　シナリオ作成時のグループ人数の3水準（2人、3人、

4人）を独立変数とし、シナリオ作成時の「他者尊重」、

「被他者尊重」、シナリオの出来、授業への満足度の各

10項目を従属変数とする1要因の分散分析を行った

（Table14）。

　シナリオ作成時の「他者尊重」については、グルー

プ人数の主効果がいずれもみられなかった。

　シナリオ作成時の「被他者尊重」について、「被他

者尊重」の項目「4．あなたが話をしているとき、相

手は十分に耳を傾けて聞いてくれていましたか」、項

目「6．あなたの気持ちを尊重しながらも、相手は自

分の言いたいことを伝えてくれていましたか」において、

グループ人数の主効果が有意であった（F(2,95)=4.59, 

p<.05; F(2,95)=3.77, p<.05）。グループ人数の主効

果について、Bonfferroniによる多重比較を行ったと

ころ、どちらの項目に関しても4人より2人の得点が

高かった（MSe=3.69,p<.05; MSe=3.64,p<.05）。

　シナリオの出来、授業への満足度の項目に関しては、

グループ人数の主効果がいずれもみられなかった。

6．シナリオ評価点からみたシナリオ作成後の「他者

尊重」、「被他者尊重」、シナリオの出来、授業への満

足度の違い

　先述したシナリオ評価点の4水準（HH群、HL群、

LH群、LL群）を独立変数とし、シナリオ作成時の「他

者尊重」、「被他者尊重」、シナリオの出来、授業への

満足度の各10項目を従属変数とする1要因の分散分

析を行った（Table15）。

　シナリオ作成時の「他者尊重」の項目に関しては、

シナリオ評価点の主効果がいずれもみられなかった。

「被他者尊重」の項目に関しては、シナリオ評価点の

主効果がいずれもみられなかった。シナリオの出来の

項目「7．完成したシナリオの出来はどうでしたか」

において、シナリオ評価点の主効果が有意であった

（F(3,94)=3.08, p<.05）。シナリオ評価点の主効果に

ついて、Bonfferroniによる多重比較を行ったところ、

̶ 27 ̶

大学生に対するアサーションに関する授業の教育効果の検討－コミュニケーション場面における安心感・信頼感に注目して－

Table.14　グループ人数からみたシナリオ作成時の「他者尊重」、「被他者尊重」、
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LL群よりLH群の得点が高かった（MSe=7.69,p<.05）。

考察
1．授業前の状態からみた各尺度の変化

1）アサーションの行動面・心理面

　アサーションの行動面・心理面ともに、H群におい

ては、交互作用のみられたほとんどの因子で、授業前、

授業後よりも授業1週間前の得点が高かった。一方、

L群においては、アサーション行動面・心理面ともに

交互作用のみられたほとんどの因子で、授業1週間前

よりも授業前、授業後の得点が高かった。しかし、行

動面の「断りの表現」と心理面の「他者尊重」に関し

てのみ、L群の授業1週間前と授業前、授業前と授業

後に得点の差がみられず、授業1週間前より授業後の

得点が高かった。このことから「断りの表現」と「他

者尊重」においては、授業による効果がみられたとい

えるのではないだろうか。「断りの表現」は、アサー

ションのなかでも頻繁に取り上げられる自己表現であ

り、「他者尊重」もアサーションの定義に含まれる重

要な側面としてあげられる。本研究でL群において、

その「断りの表現」と「他者尊重」の得点が高くなっ

た理由としては、授業内容が関わっているのではない

かと推測される。授業のなかでは、相手の依頼に応え

られない場面での断り方をアサーティブな対応の例と

して用いており、シナリオ作成時には対象者の約半数

（104名中49名）が、アサーティブに断るスキルが必

要とされる場面（飲み会・有給休暇）を選択していた。

このことから、対象者はアサーティブな断り方のイメ

ージが具体的につきやすく、かつ実際の場面を想定し

てアサーティブな断り方の練習ができたことで、「断

りの表現」に対する自信が得られたのではないかと考

えられる。また、授業で伝えたシナリオ作成のポイン

トには、傾聴や共感など相手を大切にしようとする姿

勢や相手の言い分を否定しない形での自身の考えの伝

え方など、相手への配慮が意識されたポイントも多く

盛り込まれていた。よって、アサーションの他者尊重

の側面への理解も深まったのではないかと考えられ

る。

2）コミュニケーション場面における信頼感・被信頼

感

　コミュニケーション場面における信頼感・被信頼感

については、交互作用がみられH群では「他者を信頼

する感覚」に関して、授業前より授業1週間前の得点

が高かった。一方、L群では「他者を信頼する感覚」「他

者から信頼される感覚」どちらにおいても、授業1週

間前より授業前、授業後の得点が高かった。このこと

から、H・L群ごとにみた授業時のシナリオ作成によ

る体験の効果が、全般的なコミュニケーション場面に

おける「他者を信頼する感覚」「他者から信頼される

感覚」に影響していないことが示された。しかしなが

ら、統制期間として設けた授業1週間前と授業前につ

いて、H・L群ともに変化がみられたのには、実験者
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Table.15　シナリオ評定からみたシナリオ作成時の「他者尊重」、「被他者尊重」、
シナリオの出来、授業への満足度の違いの比較



効果や筆者が授業を行うという普段とは違った特異的

な状況があったことなど、対象者に何らかの要因が影

響したのではないかと考えられる。

2．シナリオ作成時のグループ人数からみた各尺度の

変化

1）アサーションの行動面・心理面

　シナリオ作成時のグループ人数の違いによって授業

前と授業後の得点に有意な差がみられたものはなく、

シナリオ作成時のグループ人数の効果が、アサーショ

ン行動面・心理面に影響していないことが示された。

しかしながら、授業1週間の「自分らしい意見の表現」

に関して、得点を見てみると、4人よりも2人の得点

が高いことが伺える。これは、普段の生活のなかで他

人と異なる考えや意見を持ったときに、まずは複数人

に対してそれを伝えるより、1対1で伝える方がやり

やすいと感じる人が多い可能性を示しているのではな

いかと考えられる。

2）コミュニケーション場面における信頼感・被信頼

感

　コミュニケーション場面における信頼感・被信頼感

については、交互作用がみられなかったことから、シ

ナリオ作成時のグループ人数の効果がコミュニケーシ

ョン場面における信頼感・被信頼感に影響していない

ことが示された。しかし、「他者から信頼される感覚」

に関して時期の主効果がみられ、授業1週間前と授業

前、授業前と授業後に得点の差がみられず、授業1週

間前よりも授業後の得点が高かった。このことから、

シナリオ作成時のグループ人数の違いに関わらず、シ

ナリオ作成時の体験自体の効果が普段のコミュニケー

ション場面の他者から信頼されているという感覚に影

響した可能性が考えられる。ただ、ここの分析では、

純粋に時期の効果のみをみられていないことから、分

析の対象とした人数の違いや群の分け方の違いによっ

て有意差がみられた可能性も考えられる。

3．シナリオ評価点からみた各尺度の変化

1）アサーションの行動面・心理面

　アサーションの行動面については、「弱さの承認・

表現」に関して、交互作用が有意で、授業1週間前に

おける得点では、HH群よりもLH群、LL群の方が高

かった。また同じ「弱さの承認・表現」に関して、

HH群では授業1週間前、授業前よりも授業後の得点

が高かった。これらのことから、授業でシナリオ作成

時のポイントをしっかりと聞き、アサーティブな対応

への理解度が高いと考えられるHH群においては、シ

ナリオ作成をすることが自身の弱さを認める表現をす

ることへ自信につながり、効果をあげたのではないか

と考えられる。「弱さの承認・表現」に効果があった

理由として、シナリオ作成の4つの場面（有給休暇、

飲み会、共働き、お金）が、お金を返してほしい、家

事を分担したい、休暇をとりたいなど、他者への要請

を求める内容や、お酒が飲めないなど、自身の限界を

示す内容であったことが関係している可能性がある。

2）コミュニケーション場面における信頼感・被信頼

感

　コミュニケーション場面における信頼感・被信頼感

に関しては、シナリオ評価による群の主効果、時期の

主効果、群×時期の交互作用がいずれもみられなかっ

た。コミュニケーション場面における信頼感・被信頼

感には、シナリオ作成時の体験が主に作用するのでは

ないかと考えられるため、授業の理解度からは影響が

なかったと考えられる。

4．コミュニケーション場面（普段）における信頼感・

被信頼感からみたアサーション行動面・心理面の変化

1）コミュニケーション場面（普段）での「他者を信

頼する感覚」

　アサーション心理面については「他者尊重」と「率

直さへの肯定感」に関して、群の主効果に有意な傾向

がみられた。このことから、他者から受け入れられて

いる感覚を持ち、他者への信頼感が高いものは自己表

現する際に他者を大切に尊重しようとする意識や、自

分の気持ちや考えに率直であることを肯定的に捉える

価値観を持つ傾向にあることが示された。柴橋

（2004）は、友人なら気持ちや考えを受け止めてくれ

る、わかってくれるなど、友人への信頼感が他者の気

持ちを受けとめようとする気持ちの前提にあることを

述べており、このことからも他者への信頼感が高いも

のは他者を尊重しようとする意識が高いと推測され

る。また、「率直さへの肯定感」に関しても、他者か

ら受容される感覚を持ち、他者への信頼感が高いもの

は、自分の気持ちや考えに正直であっていいという価

値観をより持ち合わせているのではないかと考えられ

る。

　「自己表現に対する肯定的態度」に関して、交互作

用が有意でL群における時期の3水準間に有意な傾向

がみられたが、多重比較で有意な差がみられるまでに

は至らなかった。ただ、L群の得点に注目してみると、

他者への信頼感が低い者でも、授業やシナリオ作成時
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の体験によって、自分の気持ちや考えを尊重し表現す

ることへの肯定的態度が身につく可能性を示唆してい

るのではないだろうか。

2）コミュニケーション場面（普段）での「他者から

信頼される感覚」

　アサーション行動面については「自分らしい意見の

表現」に関して、交互作用に有意な傾向がみられ、授

業1週間前ではL群よりもH群の得点が高かった。ま

た、アサーション心理面については「率直さへの肯定

感」に関して群の主効果が有意だった。このことから、

他者から認められる感覚を持ち、他者からの信頼を感

じる程度が高いものは、他者とは異なる自分独自の意

見を伝えることへの自信も高く、特に自分の気持ちや

考えに率直であることを肯定的に捉える価値観を持つ

ことが明らかとなった。アサーションは、先述したよ

うに、自己信頼や自己受容など自己に対する肯定的な

意識と関連があるとされている。そして、他者とは違

う本来の自分らしい意見を伝えるような自己表現の背

景には、自分の気持ちや考えを大切なものだとする自

己信頼感があるとされる（柴橋,2004）。そのため、

他者から認められる感覚を普段から持ち合わせている

ものは、自身への信頼も高く、率直であることを肯定

的に捉える価値観があり、自分らしい意見を表現でき

るのではないかと考えられる。

　さらに、アサーション心理面の「他者尊重」に関して、

群の主効果に有意な傾向がみられたことから、他者か

ら認められる感覚を持ち、他者からの信頼を感じる程

度が高いものは、自己表現する際に他者を大切に尊重

しようとする意識を持つ傾向があると示された。この

ことから、他者から認められる感覚を得られているも

のは、自分が尊重されていることから自身も相手を尊

重しようとする意識が高いと考えられる。

　よって、仮説1．普段のコミュニケーション場面で

の安心感･信頼感に関して、「受け入れられる」「認め

られる」感覚が得られているものは、もともとのアサ

ーション行動面･心理面の得点も高いのではないかと

いう仮説は一部、支持されたと考えられる。

5．コミュニケーション場面（シナリオ作成時）にお

ける「他者尊重」・「被他者尊重」からみたアサーショ

ン行動面・心理面の変化

1）コミュニケーション場面（シナリオ作成時）における「他

者尊重」

　アサーション行動面については「弱さの承認・表現」

に関して、交互作用に有意な傾向がみられ、H群では授

業1週間前と授業前、授業前と授業後に差がみられず、

授業1週間前より授業後の得点が高かった。このことか

ら、シナリオ作成時に他者を尊重できたと感じる程度が

高かったものは、授業を受けることで自身の弱さを認め

る表現をすることへの自信が得られたことが示された。

自己表現と他者尊重には正の相関関係があることがいわ

れており（柴橋,2001）、自己表現が十分にできるものは

他者を尊重する程度も高いとされる。そのため、授業に

よって自身の弱さを認める表現をすることへの自信が得

られたものは、シナリオ作成時の他者を尊重できたと感

じる程度も高かったと考えられる。

2）コミュニケーション場面（シナリオ作成時）での「被

他者尊重」

　アサーション行動面について、「弱さの承認・表現」に

関して、有意な交互作用がみられ、H群では授業1週間

前より授業前、授業後の得点が高かった。また、アサー

ション心理面に関しては、いずれの効果もみられなかっ

た。このことから、シナリオ作成時に他者から尊重され

たと感じる体験の効果が、アサーションの行動面･心理面

には影響していないことが示された。よって、授業に取

り入れたシナリオ作成時の安心感･信頼感に関して、シナ

リオ作成時の話し合いで「相手から尊重されている感覚」

が得られているものは、授業後のアサーション行動面･心

理面の得点が高くなるのではないかという仮説2は支持

されなかった。この理由として、本研究では1回の授業

効果を検討していることから、他者から尊重されたと感

じる体験も1回限りでは、アサーションの行動面･心理面

の変容に影響しなかったのではないかと考えられる。

6．シナリオ作成時のグループ人数からみた「他者尊

重」、「被他者尊重」、シナリオの出来、授業への満足

度の違い

　「被他者尊重」の2つの項目で、4人より2人の得点が

有意に高かったことから、シナリオ作成時に2人で話し

合ったグループの方が、相手から尊重されている感覚を

得られており「受け入れられている」「認められている」

と感じていたことが示された。特に、項目4（「あなたが

話をしているとき、相手は十分に耳を傾けて聞いてくれ

ていましたか」）は相手の話を聴く姿勢に関する項目であ

る。このことから、4人で話し合う時は、ある程度の人

数が揃っており相手の話を聴こうとする責任が分散され

るが、2人で話し合う時は1対1で向き合い話を聴くこと

になるため、十分に話を聴いてもらえた、尊重されたと

感じる程度も大きくなったのではないかと考えられる。
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7．シナリオ評価点からみた「他者尊重」、「被他者尊重」、

シナリオの出来、授業への満足度の違い

　シナリオの出来の項目（「7．完成したシナリオの出来

はどうでしたか」）において、LL群よりLH群の得点が高

かったことから、LH群はより自身のシナリオの出来を評

価していたことが示された。LH群は他者尊重得点が低く、

自己表現得点が高い群であり、平木の定義からすると攻

撃的なコミュニケーションをとるタイプに近いと思われ

る。このようなタイプのLH群は、アサーションのうち

自身の気持ちを表現するという側面ができていることか

ら、そこへの自信も高くなり、シナリオの出来への満足

度も高いのではないかと考えられる。

まとめと今後の展望
　本研究では、アサーションの授業を行うことがアサー

ションの行動面･心理面にどのような効果をあげるのか、

1回のアサーションの授業でどういった工夫をすること

がアサーションの行動面・心理面の変容に効果的なのか、

アサーションの授業効果にはコミュニケーション場面で

の安心感や信頼感がどう関わっているのかの3つのこと

を主な目的として検討した。

　まず、アサーションの授業効果に関してまとめてみる

と、授業前に、アサーションの行動面の「断りの表現」

と心理面「他者尊重」の得点が低かった者にのみ、授業

による効果がみられ、自分の意思に合わせて適切に断る

ことへの自信や相手を尊重することへの理解が身につい

ていた。このことには、授業内でアサーティブな断り方

や相手も考慮に入れた伝え方の具体例を示したこと、シ

ナリオ作成時にアサーティブな断り方の練習ができたこ

となど、授業で取り扱った内容が関わっていた。また、

アサーションの行動面の「弱さの承認・表現」に関しては、

授業でシナリオ作成時のポイントをしっかりと聞き、ア

サーティブな対応への理解度が高いと考えられる群にの

み、シナリオ作成の効果が自身の弱さを認める表現をす

ることへの自信につながっていた。このことにも、シナ

リオ作成時の4つの場面が他者への要請を求める内容や

自身の限界を示す内容であったことが関係していると考

えられた。以上のことから、本研究で効果をあげている

のは授業で取り扱った内容やシナリオ作成で練習した内

容の自己表現に関してのみであった。このことは逆に考

えてみると、1回の授業であっても、アサーションに関

して理解してほしい部分や、身につけてほしい部分に関

するピンポイントな内容の授業を行うことで、期待する

狙いどおりの効果が得られることを示しているのではな

いだろうか。今回、アサーションの行動面に関する変容

が多かったのにも、アサーション行動スキルの向上を目

指す目的でよく用いられるシナリオ作成を取り入れたた

めだと推測される。アサーション･トレーニングは本来、

数回のセッションを通して行われることが一般的である

が、以上のように1回のセッションにおいても効果が得

られたことは、アサーションに対して消極的でトレーニ

ングの参加や継続が難しい対象者向けのプログラムを構

成するために役立つのではないだろうか。

　コミュニケーション場面での安心感や信頼感の影響に

関してまとめてみると、まず、全般的なコミュニケーシ

ョン場面での安心感･信頼感では、「他者を信頼する感覚」

「他者から信頼される感覚」どちらに関しても、アサーシ

ョンの心理面に影響しているものが多く、普段のコミュ

ニケーション時に、他者から「受け入れられる感覚」や「認

められる感覚」を得られている者の方が、より他者を尊

重する意識や自己表現することへの肯定的な意識を持ち

合わせている可能性があることが示された。また授業前

に「他者を信頼する感覚」の得点が低かった群に注目し

てみると、授業前よりも授業後の得点が高くなっており、

他者への信頼感が低い者でも、授業やシナリオ作成時の

体験で、自分の気持ちや考えを尊重し表現することへの

肯定的態度が身につく可能性が見出された。　　

　授業に取り入れたシナリオ作成時の安心感･信頼感で

は、「被他者尊重」のいずれに関しても、授業やシナリオ

作成の効果がアサーション行動面･心理面に影響していな

かった。以上の結果は、コミュニケーション場面での信

頼感･安心感がアサーション行動面･心理面に直接的に大

きくは影響していないことを示しているのではないかと

考えらえる。アサーション行動面･心理面の変容には、そ

れぞれの変容に適した内容のプログラムやワークを行う

ことが最も効果的であるとされている（伊藤,1998；佐

藤,2013）。このことから、他者から「受け入れられる」「認

められる」感覚、つまりコミュニケーション場面での安

心感･信頼感はそれぞれの変容に補助的な形で影響してい

るのではないかと考えられる。よって、まずは、アサー

ション行動面･心理面の変容に効果的なプログラムやワー

クを行い、そのなかで他者から「受け入れられる」「認め

られる」体験を積み重ね、安心感や信頼感を得ていくこ

とが、よりアサーション行動面･心理面への変容を促すこ

とにつながるのではないだろうか。

　なお、本研究では、多くの分析のなかで統制期間とし

て設けた授業1週間前と授業前に変化がみられたが、そ

の背景は十分に検討することができなかった。同じ授業

内でアサーションとは関係がない内容の講義の前後を統

制期間とし、比較検討する必要があると考えられる。
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