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The purpose of this study was to examine whether a compassion-based psychological interven-
tion increased the social skills and satisfaction with school. Participants were 159 junior high 
school students, and the program involved four-session interventions with 50 minutes per 
session in a classroom setting. On the basis of cluster analysis of the pre-during-post scores of 
self-reported compassion for others, participants were divided into three groups: (a) decrease, (b) 
maintain high score, and (c) increase. The students whose compassion scores increased from low 
to high had multiplied commitment skill, which is a subscale of social skills, and increased 
total score of satisfaction with school after the intervention. The self-compassion score of that 
group also increased in the intervention season when compared to the students whose compas-
sion scores decreased. These results suggested that the students whose compassion scores 
increased had increased social skills, satisfaction with school, and self-compassion.
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目　的

　Hurley（2014）は学級にいじめやからかいのある
状況において行動的アプローチの効果が阻害されや

すいという点を指摘しており，そのような学級にお
いて対人関係に対する個人の価値観の改善を促すも
のとしてコンパッショントレーニングが効果的であ
るとしている。コンパッションとは，「自他の苦しみ
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を和らげようとする認識や動機に根差した人間の基
本的な性質であり，向社会的な行動を生じさせるも
のである」と定義されている（Jinpa & Gyatso, 
1995）。Neff（2003）は，コンパッションの構成要素
として「マインドフルネス（mindfulness）」，「やさ
しさ（kindness）」，「人間みな同じという感覚（sense 
of common humanity）」の 3 つを挙げている。「マイ
ンドフルネス」は，価値判断せず，また思考や感情
にとらわれずに注意を向けることを示している。「や
さしさ」は自他に対して批判的になったり，防衛的
にならずにやさしくあることを示す。「人間みな同じ
という感覚」はつらい状況や経験を個人に特異的な
ものととらえるのではなく，人ならば誰しも経験す
るものであるとつながりを持ってとらえることを示
している。このようなコンパッションを促進するト
レーニングは，援助行動などの対人行動を促すこと
も示されている（Leiberg, Klimecki, & Singer, 2011）。
　仲嶺・伊藤・甲田・佐藤（投稿中）は，中学生の
学級集団を対象として他者へのコンパッションを促
進することで学級内環境の改善を試みた。その結果，
生徒の自己評定による他者へのコンパッションの向
上は認められなかったが，客観的行動評定による学
級の中でのコンパッション関連行動の増加および，
生徒評定による学級内環境の改善が確認された。つ
まり，コンパッションの向上は，主観的指標では見
られず，客観的行動評定においてのみ認められる結
果が示されたといえる。主観的指標において十分効
果が認められなかった要因の一つとして，コンパッ
ショントレーニングへの反応が多様であった可能性
が考えられる。学級内でプログラムの効果が得られ
た生徒とそうではない生徒がおり，一部の生徒のコ
ンパッションの向上により学級全体のコンパッショ
ン関連行動が増加したものの，主観指標においては
その分散の大きさから有意差が示されなかった可能
性がある。
　そこで本研究では仲嶺他（投稿中）の研究結果に
ついて新たな視点から分析を加え，他者へのコンパ
ッションの変化パターンによる分類を行い，他者へ
のコンパッションの向上に伴う適応的な対人行動で
ある社会的スキルの変化を検討する。加えて，社会
的スキルの使用は適応的な対人関係を形成し，社会
的適応の増進や改善を促進することが指摘されてい
ることから（本田・大島・新井，2009），他者へのコ
ンパッションの促進により社会的スキルの使用が促

されることによって学校適応感が改善するか検討す
る。
　また，他者へのコンパッションだけでなく，自己
に向けられるコンパッションであるセルフ・コンパ
ッションについても近年多くの検討が行われている

（e.g., Neff, 2003）。Breines & Chen（2013）によると，
他者をサポートした経験を思い出したり，実際に他
者をサポートしたりといった他者へのコンパッショ
ンを向上させる操作を実験的に加えることにより自
己へのコンパッションが生起することが認められて
いる。そもそも，コンパッションの出自である仏教
の文脈では，他者への慈悲は自信への慈悲があって
初めて達成されるものであり，他者へのコンパッシ
ョンの前提として，セルフ・コンパッションがある
と考えられている（中村，2010）。そこで，本研究の
プログラムは他者へのコンパッションだけでなく，
セルフ・コンパッションの変化についても同様に検
討する。
　さらに，仲嶺他（投稿中）のローデータを見ると，
介入によりコンパッションが変化している者とそう
でない者が明確に分かれる様相が伺えたが，分析自
体はプログラムに参加した生徒全体の平均点の変化
についてのみ行っていた。この点について江村・岡
安（2003）は，クラスター分析を用いて，介入ター
ゲットであった社会的スキルの介入前後の変化の個
人差に基づいた群わけを行い，介入効果の違いを検
討している。本研究でも同様の手続きを用いて，介
入によるコンパッションの変化の個人差が，社会的
スキル，学校生活適応感，セルフ・コンパッション
の変化に及ぼす影響を検討する。

予備調査

　予備調査では Compassion Scale（Pommier, 2010）
を翻訳し，中学生を対象に他者へのコンパッション
を測定する項目を作成することを目的とする。

方法
　本邦においては中学生の他者へのコンパッション
を測定する尺度は作成されていない。他者へのコン
パッションを測定する尺度としては，Pommier（2010）
がCompassion Scaleを作成している。予備調査では
Pommier（2010）の Compassion Scale を翻訳し，中
学生にも回答可能な表現に修正することで，他者へ
のコンパッションを測定できる項目を作成する。
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　研究参加者　九州沖縄地方の公立中学校に通う，
中学 1 年生から 3 年生 147 名（男性 85 名，女性 62
名，平均年齢＝13.26±1.17 歳）を対象に調査を行
った。
　項目の作成　コンパッションの 3 つの要素である

「マインドフルネス」，「やさしさ」，「人間みな同じと
いう感覚」それぞれの概念の表現を参照するため，
Compassion Scale（Pommier, 2010）を翻訳し，その
項目を中学生にわかりやすい表現に加筆，修正を行
った。項目は，マインドフルネスやコンパッション
の研究を専門とし，関連する国際ワークショップを
80 時間以上受講している臨床心理士の資格を持つ大
学教員 1 名，臨床心理学を専攻し臨床心理士の資格
を持つ博士課程大学院生 1 名，臨床心理学を専攻す
る修士課程大学院生 1 名の計 3 名によって検討され
た。作成された項目を中学生 9 名（中学 1 年生 8 名，
中学 2 年生 1 名）に配布し，理解が困難であると判
断された項目の表現に対しては再度作成者間で話し
合いを重ね，修正を加えた。作成された 24 項目を暫
定の質問項目とし，信頼性，妥当性の検討を行う質
問紙調査を行った。
　妥当性検討の尺度　構成概念妥当性を検討するた
め，他者への共感性を測定する指標である児童用多
次元共感性尺度（長谷川・堀内・鈴木・佐渡・坂元，
2009）を用いた。この尺度は，「視点取得」「共感的
関心」「個人的苦痛」「ファンタジー」の 4 因子 30 項
目からなっており，「あてはまらない：1 ～あてはま
る：5」の 5 件法で回答する指標であった。
　コンパッションの定義には，他者の痛みに開けた
態度や，他者の苦しみの原因を理解しようとする態
度が含まれており，Davis Interpersonal Reactivity 
Index（以下，IRI : Davis, 1980）における「視点取
得」の下位項目との正の相関，「共感的関心」との正
の相関，「個人的苦痛」との負の相関が示されている

（Pommier, 2010）。そのため，児童用多次元共感性
尺度の「視点取得」，「共感的関心」，「個人的苦痛」
は，本研究で作成される Compassion Scale の全体得
点との間に，Pommier（2010）で示された結果と同
様の相関が認められると予想された。
　手続き　各学級で担任教員によって実施と回収が
行われた。担任には調査の実施の際に教示シートを
配布し，質問紙への回答を行う際の注意点を生徒に
教示するよう依頼した。
　本研究の実施に先立ち，学校長に研究の目的，生

徒への倫理的配慮，データの使用と秘密保持に関し
て書面・口頭で説明し，同意を得た。参加者への倫
理的配慮として，（a）調査への参加は強制ではない
こと，（b）無記名回答による調査であるため個人の
匿名性は守られること，（c）気分を害する場合無理
に回答をする必要はないこと，（d）学校の成績とは
関係がないことが説明された。

結果
　分析対象者　記入漏れや記入ミスのあった者を除
く 91 名（男性 49 名，女性 42 名，平均年齢＝13.32
±0.77 歳）を分析対象者とした。
　因子構造確認及び信頼性の検討　最尤法プロマッ
クス回転による探索的因子分析を行った。固有値の
変動状況から3因子構造を仮定し，因子負荷量が.40
に満たなかった 5 項目と多重負荷を示した 2 項目を
除外した上で最終的な因子構造を確定した。その結
果，すべての項目が十分な負荷量を示していた（.41
～.87）。
　第 1 因子は 7 項目で構成されており，そのうち 3
項目は逆転項目であった。「もしだれかがつらいとき
をすごしていたら，私はその人を気にかけておこう
とする。」，「だれかが困っているとき，私はその人の
ためにそばにいたい。」など，他者を気遣い，優しく
あろうとする態度を含む内容であった。そこで，第
1 因子は，「積極的関与」因子と命名した。
　第 2 因子は 5 項目で構成されており「だれか，打
ちのめされたような人に対して，私はつめたいこと
がある。」，「私は他人がかかえる問題にきょうみがな
い。」など，他者の状況に対して距離のある，非共感
的な態度を含む内容であった。そのため，第 2 因子
は「冷淡さ」因子と命名した。
　第 3 因子は 5 項目で構成されており，「私には他の
人と違うところがたくさんあるが，だれでも私と同
じように苦しみを感じることを知っている。」「だれ
かのなやみごとの相談をうけるとき，私はバランス
のとれた視点を保とうとする。」など，他者の苦しみ
に対する注目はあるものの，他者の苦しみをその人
個人のものとして過度にネガティブにとらえず，か
といって，楽観視しすぎるものではない，広い視点
で出来事を眺める態度を含む内容の項目が，高い負
荷量を示していた。そこで，第 3 因子は，「広い視点
からの理解」と命名した。
　内的整合性の検討のために Cronbach の α係数を
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算出したところ，αの値は適切な範囲内であると考
えられた（第 1 因子 α＝.86，第 2 因子 α＝.77，第
3 因子 α＝.76）。なお，合計点を算出する際には第 1
因子の因子負荷量が負の値を示した 3 項目と第 2 因
子の 5 項目を逆転項目とみなして合算することとし
た。
　妥当性尺度との関連　翻訳された Compassion 
Scale の構成概念妥当性を検討するため，児童用多
次元共感性尺度との相関係数を算出した。分析の結
果，「コンパッション合計」は共感性合計得点（r
＝.52, p＜.01），視点取得（r＝.71, p＜.01），共感的
関心（r＝.60, p＜.01），ファンタジー（r＝.32, p
＜.01）との間に正の相関が認められた。「積極的関
与」は共感性合計得点（r＝.32, p＜.01），視点取得

（r＝.43, p＜.01），共感的関心（r＝.45, p＜.01）と
の間に正の相関が認められた。「冷淡さ」は共感性合
計得点（r＝-.29, p＜.01），視点取得（r＝-.52, p
＜.01），共感的関心（r＝-.40, p＜.01）との間に負
の相関が認められた（r＝.29, p＜.01）。「広い視点か
らの理解」は共感性合計得点（r＝.42, p＜.01），視
点取得（r＝.54, p＜.01），共感的関心（r＝.37, p
＜.01），ファンタジー（r＝.28, p＜.01）との間に正
の相関が認められた。なお，児童用多次元共感性尺
度の個人的苦痛はコンパッションと負の相関（「冷淡
さ」に対しては正の相関）を示すことが仮定されて
いたが，「コンパッション合計得点」，「積極的関与」，

「広い視点からの理解」との間の相関は有意ではな
く，「冷淡さ」尺度との間に有意な正の相関が示され
たのみであった（r＝.29, p＜.01）。

介入研究

方法
　研究参加者　参加者は九州沖縄地方の中学 1 年生
4 クラスの生徒 159 名（男子 80 名，女子 79 名）で
あった1）。参加クラスにおいては学級内の対人関係
の問題が担任教師より報告されていた。
　効果指標　1．他者へのコンパッションを測定する
こ と を 目 的 と し て Compassion Scale（ Pommier, 
2010）を邦訳し，中学生にも回答可能な表現に修正
した予備調査で作成した尺度を用いた。この尺度は

「積極的関与」，「冷淡さ」，「広い視点からの理解」の
3 つの下位尺度からなっていた。なお，合計点を算
出する際には第 1 因子の因子負荷量が負の値を示し
た 3 項目と第 2 因子の 5 項目を逆転項目とみなして

合算することとした。
　2．自己へのコンパッションを測定するために中学
生版 Self-Compassion Scale Short Form（以下，中
学生版 SCS-SF；仲嶺・甲田・伊藤・佐藤，2015）を
用いた。この尺度は，「自己への思いやりの態度」「自
己への冷やかな態度」の 2 つの下位尺度からなり，
11 項目で構成されていた。「いつもそうでない：1」
～「いつもそうである：5」の 5 件法で回答するもの
であった。中学生を対象に行った調査で信頼性と妥
当性については確認されている（仲嶺他，2015）。
　3．社会的スキルの変化を測定することを目的とし
て仲間関係への社会的スキル尺度（小石・岩崎，
2000）を用いた。この尺度は，「開放的スキル」「積
極的スキル」「配慮的スキル」の 3 因子 9 項目から構
成されており，「あてはまらない：1」～「あてはま
る：4」の 4 件法で回答するものであった。信頼性と
妥当性については確認されている（小石・岩崎，
2000）。
　4．学校生活への全般的な適応感の測定を目的とし
て学校生活満足度尺度（中学生用）Q-U（河村，1999）
のうち，「いごこちのよいクラスにするためのアンケ
ート」（以下，学校満足度尺度）を用いた。この尺度
は，「承認」「被侵害」の 2 因子 20 項目から構成され
ており，「全くそう思わない：1」～「とてもそう思
う：4」の 4 件法で回答するものであった。信頼性と
妥当性については確認されている（河村，1999）。
　5．教師から見た生徒の仲間関係への社会的スキル
を測定するため，自己評定の仲間関係への社会的ス
キル尺度（小石・岩崎，2000）を教師評定用に改変
して用いた。この尺度は生徒のスキルの程度につい
て回答を求めるものであり，「開放的スキル」「積極
的スキル」「配慮的スキル」の 3 因子 9 項目から構成
されていた。「あてはまらない：1」～「あてはまる：
4」の 4 件法で回答するものであった。
　手続き　本研究は，仲嶺他（投稿中）の追加分析
であった。仲嶺他（投稿中）において介入は，学級
単位で行われ，週 1 回 50 分×4 セッションで構成さ
れていた。最初のアセスメントであるベースライン
は第 1 回セッションの 1 ヶ月前に実施され，プレテ
ストは介入の直前に， ポストテストは介入直後，介
入が終了した 3 ヶ月後にフォローアップの調査が実
施された。
　プログラムは，コンパッションの 3 つの要素を各
セッションのテーマとし，初回のテーマを「マイン
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ドフルネス」として，今ここに注意を向けるという
感覚の体験を目的とした。2 回目のセッションでは，

「やさしさ」をテーマとして共感的理解や受容的な態
度を深める体験を促すこと目的とした。セッション
3 はつらい経験は自分だけが経験するものではなく，
人ならばみな経験するものだと気づくことを目的と
して「人間みな同じという感覚」をテーマとした。
最終セッションでは，「能動的なコンパッション」を
テーマとして，自発的に他者へ思いやりを向けるこ
とを目的とした。詳しいプログラムの内容について
は仲嶺他（投稿中）を参照のこと。
　倫理的配慮　本研究の実施に先立ち，学校長に研
究の目的，生徒への倫理的配慮，データの使用と秘
密保持に関して書面・口頭で説明し同意を得た。
　参加者への倫理的配慮として，（a）本研究への参
加は学校の成績や内申点に影響はしないことを説明
する，（b）プログラム中に気分を害する生徒がいな
いか確認する，（c）プログラムの運営に教師も積極
的に関与してもらい，実験者が気づきにくい生徒の
変化やコミュニケーションへのフォローを依頼する，

（d）各セッション後の感想用紙の記述や生徒の活動
の様子からプログラム中に気分を害した可能性のあ
ると考えられた生徒に関しては，担任教師に報告し
て経過を観察してもらう，（e）万が一気分を害した
生徒がいる場合には臨床心理士が対応できる体制を
整えていることを担任教師に事前に伝える，といっ
た手続きを行った。なお，研究実施期間を通して担
任教師から，上記に想定されたような問題は報告さ
れなかった。
　統計解析　プログラムの効果を検討するため，測
定段階ごとの指標の得点を比較する必要があったが，
ベースラインからプレテストにかけて得点の変動が
見られる場合はこうした非特異的要因による得点の
変動の影響を最小化するため，玉城・砂田・伊藤・
甲田・伊藤（2013）をもとに測定段階間の得点の変
化量を測定期間として分析対象とした分散分析を行
うこととした。よって分析に当たっては統制期（プ
レテスト－ベースライン），介入期（ポストテスト－
プレテスト），フォローアップ期（フォローアップ－
プレテスト）の変化量を用いた分散分析を行った。
効果量の検討に関しては Cohen （1988）を参考に行
った。

結果
　分析対象者　記入漏れや回答に不備のある生徒を
除いた 94 名（男子 49 名，女子 45 名，平均年齢＝
12.59 歳，標準偏差＝0.49 歳）が分析対象者となっ
た2）。
　他者へのコンパッションの変化の個人差　生徒の
コンパッションの変化のパターンを分析するために
プレテスト，ポストテストのコンパッション総合得
点に基づいて，ユークリッド距離を用いた k-means
法によるクラスター分析を行った。その結果，3 つ
のクラスターに分類することが最も妥当な解釈がで
きるものと考えられた。
　Figure 1 は，プレテスト，ポストテストのコンパ
ッション総合得点のクラスター中心値を示したもの
である。また，各クラスター（群）と測定段階を独
立変数とし，コンパッション総合得点を従属変数と
した 3（群）×2（測定段階：プレテスト，ポストテ
スト）の 2 要因の分散分析を行った。多重比較の検
定には Tukey 法を用いた。その結果，交互作用が有
意であった（F（2, 91）＝36.71, p＜.001）。単純主
効果の検定により，クラスターⅠにおける時期の主
効果が有意であった（F（1, 91）＝67.17, p＜.001）。
多重比較の結果，クラスターⅠはポストテストの得
点がプレテストの得点より低いことが示された。単
純主効果の検定の結果，クラスターⅢにおいても時
期の主効果が有意であり（F（1, 91）＝8.65, p＜.01），
多重比較の結果，ポストテストの得点がプレテスト
の得点より高いことが示された。また，単純主効果
検定の結果，プレテストにおいて群の主効果が有意
であり（F（2, 91）＝69.48, p＜.001），多重比較の
結果，クラスターⅢはクラスターⅠ，クラスターⅡ
と比べて低い得点を示していた。ポストテストにお

Figure 1　 他者コンパッション得点の変化に基づくクラ
スター分析の結果



関西大学心理学研究　2018 年　第 9号6

いても群の主効果が有意であり（F（2, 91）＝56.45, 
p＜.001），多重比較の結果，クラスターⅡはクラス
ターⅠ，クラスターⅢと比べて高い得点を示し，ク
ラスターⅢはクラスターⅠと比べて高い得点を示し
ていた。
　さらに，各クラスターのプレテストのコンパッシ
ョンの下位尺度得点の差を検討するために各クラス
ターを独立変数，プレテストのコンパッション尺度
得点の各下位尺度得点（プレテスト）を従属変数と
した分散分析をおこなった。その結果，すべての下
位尺度においてクラスターの主効果が有意であった

（積極的関与：F（2, 91）＝40.29, p＜.001，冷淡さ：
F（2, 91）＝26.09, p＜.001，広い視点からの理解：
F（2, 91）＝19.07, p＜.001）。多重比較の結果，「積
極的関与」において，クラスターⅢはクラスターⅠ，
クラスターⅡより得点が低く，クラスターⅠとクラ
スターⅡの間には有意な差は認められなかった。「広
い視点からの理解」においても同様の結果が得られ
た。「冷淡さ」においてはクラスターⅢがクラスター
Ⅰ，クラスターⅡより得点が高く，クラスターⅠと
クラスターⅡの間には有意な差が認められなかった。
　これらのことから，クラスターⅠはプレテストに
は高い得点を保持しているが，ポストテストに得点
が低下していることが示された。クラスターⅡはプ
レテスト，ポストテストにかけて高い得点を保持し
ており，クラスターⅢはプレテストの得点は低いが
ポストテストにかけてコンパッション得点が上昇し
ていると言える。各クラスターの特徴にしたがって，
以下のように命名した。なお，Table 1 は，各クラ
スターの効果指標の得点を示している。
　1．クラスターⅠは下降群と命名した。下降群はコ
ンパッション合計得点，各下位尺度得点がプレテス
トは高いが，ポストテストに得点が低下していた（男
子 9 名，女子 10 名，計 19 名）。下降群に振り分けら
れた人数の割合は全体の 20.21％であった。
　2．クラスターⅡは高得点保持群と命名した。高得
点保持群はプレテストからポストテストかけてコン
パッション合計得点，各下位尺度得点の高さを維持
していた（男子 11 名，女子 20 名，計 31 名）。高得
点保持群に振り分けられた人数の割合は全体の32.97
％であった。
　3．クラスターⅢは上昇群と命名した。上昇群はコ
ンパッション総合得点，各下位尺度得点がプレテス
トからポストテストにかけて有意に上昇している（男

子 29 名，女子 15 名，計 44 名）。上昇群に振り分け
られた人数の割合は全体の 46.80％であった。
　コンパッション得点の変化の個人差と主観的評定
による社会的スキル得点　群クラスターと時期を要
因とし，社会的スキルの下位尺度得点（開放的スキ
ル，配慮的スキル，積極的スキル）と社会的スキル
合計得点それぞれ従属変数とした 3（群）×3（測定
期間）の 2 要因の分散分析を行った（Table 2）。そ
の結果，すべての得点において主効果は有意ではな
かった。
　積極的スキルにおいてのみ交互作用が有意であっ
た（F（4, 180）＝2.55, p＜.05）。そこで単純主効果
の検定を行ったところ，統制期における群の主効果
が有意であり（F（2, 91）＝4.04, p＜.05），多重比
較の結果，下降群は増加している一方で上昇群は減
少していることが示された。効果量は小さいもので
あった（r＝.09）。また，上昇群における時期の主効
果が有意であった（F（2, 90）＝4.22, p＜.05）。多
重比較を行ったところ，フォローアップ期の得点が
上昇している一方で統制期の得点は減少しているこ
とが示された。効果量は中程度であった（r＝.36）。
　コンパッション得点の変化の個人差と教師評定の
社会的スキル得点　群と時期を要因とし，社会的ス
キルの下位尺度得点（開放的スキル，配慮的スキル，
積極的スキル）と社会的スキル合計得点それぞれ従
属変数とした 3（群）×3（測定期間）の 2 要因の分
散分析を行った（Table 2）。
　開放的スキルにおいて，交互作用が有意傾向であ
った（F（4, 146）＝2.31, p＜.10）。単純主効果の検
定を行ったところ，介入期における主効果が有意で
あり（F（2, 74）＝3.94, p＜.05），多重比較の結果，
下降群の得点の上昇は上昇群の得点の上昇と比較し
て有意に大きいことが示された。効果量は小さいも
のであった（r＝.27）。また，単純主効果検定の結
果，下降群における時期の主効果が有意傾向であり

（F（2, 73）＝2.47, p＜.10），多重比較の結果，統制
期における得点の変化に比べてフォローアップ期に
おける得点が有意に増加していることが示された。
効果量は中程度であった（r＝.33）。
　配慮的スキルにおいては，時期の主効果が有意で
あった（F（2,73）＝11.15, p＜.001）。多重比較の
結果，フォローアップ期の得点の増加は介入期の得
点の減少より大きいことが示された。効果量は大き
いものであった（r＝.93）。
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　積極的スキルにおいては，群の主効果が有意であ
った（F（2,74）＝5.02, p＜.001）。多重比較の結果，
下降群の増加は上昇群の増加よりも大きいことが示
された。効果量は大きいものであったであった（r
＝.89）。同様に群の主効果において高得点保持群の
増加は，上昇群の増加に比べて大きいことが示され
た。効果量は大きいものであったであった（r＝.87）。
また，時期の主効果も有意であった（F（2, 73）＝
11.75, p＜.001）。多重比較の結果，フォローアップ
期の得点の増加は統制期の減少よりも大きいことが
示された。効果量は大きいものであった（r＝.96）。
また，フォローアップ期の増加は介入期の増加より
も大きいことが示された。効果量は大きいものであ
った（r＝.80）。
　社会的スキル合計得点において，交互作用が有意
傾向であった（F（4, 146）＝2.40, p＜.10）。単純主
効果の検定を行ったところ，介入期における群の主
効果が有意であり（F（2, 74）＝5.96, p＜.01），下
降群における増加は高得点保持群の増加に比べて有
意に大きく，効果量は中程度であった（r＝.48）。同
様に下降群における増加は上昇群の増加に比べて有
意に大きく，効果量は中程度であった（r＝.39）。ま
た単純主効果の検定の結果，下降群における時期の
主 効 果 が 有 意 傾 向 で あ り（ F（ 2, 73 ）＝2.98, p
＜.10），多重比較の結果，統制期の増加に比べて介
入期の得点の増加は有意に大きく，効果量は中程度
であった（r＝.40）。同様に下降群における時期の主
効果に関して多重比較を行った結果，統制期におけ
る得点の増加に比べてフォローアップ期の得点の増
加は有意に大きく，効果量は中程度であった（r
＝.43）。また，単純主効果の検定の結果，高得点保
持群において時期の主効果が有意であり（F（2, 73）
＝6.08, p＜.01），介入期の増加に比べてフォローア
ップ期の増加が有意に大きく，効果量は中程度であ

った（r＝.35）。また，単純主効果検定の結果，上昇
群における時期の主効果が有意傾向であり（F（2, 
73）＝2.90, p＜.10），多重比較の結果，フォローア
ップ期の得点の増加は統制期の得点の増加に比べて
有意に大きく，効果量は中程度であった（r＝.31）。
同様にフォローアップ期の得点の増加は介入期の得
点の増加に比べて有意に大きく，効果量は小さいも
のであった（r＝.24）。
　コンパッション得点の変化の個人差とセルフ・コ
ンパッション得点　群と時期を要因とし，セルフ・
コンパッションの下位尺度得点（自己への思いやり
の態度，自己への冷やかな態度）とセルフ・コンパ
ッション合計得点それぞれ従属変数とした 3（群）×
3（測定期間）の 2 要因の分散分析を行った（Table 
2）。
　自己への思いやりの態度においては，交互作用が
有意であった（F（4, 180）＝2.18, p＜.05）。単純主
効果の検定を行ったところ，介入期における群の主
効果が有意であった（F（2, 91）＝5.09, p＜.01,）。
多重比較の結果，上昇群の得点の増加は下降群の得
点と減少と比べて有意に大きいことが示された。効
果量は小さいものだった（r＝.17）。下降群における
時期の主効果が有意であり（F（2, 90）＝3.71, p
＜.05），統制期が増加している一方で介入期は減少
していることが示された。効果量は小さいものだっ
た（r＝.23）。
　自己への冷ややかな態度においては時期の主効果
が有意傾向であった（F（2, 90）＝2.54, p＜.10）。多
重比較の結果，統制期の得点の増加と比べて介入期
の減少は大きく減少していることが示された。効果
量は小さいものであった（r＝.13）。
　セルフ・コンパッション合計得点においては群の
主効果が有意であった（F（2, 91）＝4.02, p＜.05）。
単純主効果検定の結果，下降群の得点の減少に比べ

生徒評定（n＝94） 教師評定（n＝77）

自己への
思いやり
の態度

自己への
冷やかな

態度

セルフ・
コンパッ
ション
合計

承認 被侵害 開放的
スキル

配慮的
スキル

積極的
スキル

社会的
スキル
合計

開放的
スキル

配慮的
スキル

積極的
スキル

社会的
スキル
合計

群
F（2, 91） 4.66＊ 0.46 4.02＊ 0.12 0.97 0.99 0.88 0.62 0.97 群

F（2, 74） 2.18 0.81 5.02＊＊＊ 4.67＊

時期
F（2, 90） 2.53† 2.54† 0.11 0.20 0.77 0.29 0.48 0.72 0.36 時期

F（2, 73） 2.38† 11.15＊＊＊ 11.75＊＊＊ 6.05＊＊

群×時期
F（4, 180） 2.18† 0.13 0.93 1.46 1.24 1.01 0.92 2.55＊ 1.70 群×時期

F（4, 146） 2.31† 0.77 1.51 2.40†

＊＊＊p＜.001, ＊＊p＜.01, ＊p＜.05, †p＜.10

Table 2　各指標における主効果と交互作用
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て上昇群の得点は有意に増加していることが示され
た。効果量は大きいものであった（r＝.88）。
　得点の変化の個人差と学校生活満足度　群と時期
を要因とし，学校満足度の得点（承認・被侵害）の
それぞれを従属変数とした 3（群）×3（測定期間）
の 2 要因の分散分析を行ったが，どの得点において
も有意な交互作用は認められなかった（Table 2）。

考察
　本研究の目的は，介入プログラム前後のコンパッ
ション得点の変化の個人差が，社会的スキル，学校
生活満足度，セルフ・コンパッション得点の変化に
及ぼす影響を検討することであった。
　プログラム参加者の介入前後の他者へのコンパッ
ション合計得点の変化には 3 つのパターンがあるこ
とが示された。介入前から後にかけて他者へのコン
パッション合計得点が減少する「下降群」，介入前で
すでに他者へのコンパッション合計得点が高く，ポ
ストテストも得点の高さを維持する「高得点保持
群」，他者へのコンパッション合計得点が介入前から
後にかけて上昇する「上昇群」のパターンであった。
上昇群に振り分けられた生徒の割合は全体の 46.80
％であり，この結果は，プログラムに参加した約半
数の生徒にコンパッション向上の効果が表れたこと
を示唆している。また，32.97％の高得点保持群の生
徒はもともとのコンパッション得点が高かったため
に介入プログラム導入に伴うコンパッション得点の
変化が得られにくかったと考えられる。他方，下降
群の人数の割合は20.21％であり，高得点保持群，上
昇群と比べて少ないものの，下降群の生徒にはコン
パッションの促進を図ったプログラムが本プログラ
ムの効果がほとんどなかったか，悪影響を与えた可
能性も否定できない。
　コンパッション得点の増加が認められた生徒には，
自己評定における積極的スキルの増加が認められた。
つまり，上昇群は他者へのコンパッションの得点の
増加に伴い，他者に積極的に関与する社会的スキル
の使用が促された可能性が考えられる。Gresham & 
Lemanek（1983）は，社会的スキルが適切に生起し
ない状態として，対人場面における適切な行動が未習
得である状態を示す「獲得欠如（acquisition deficit）」
と個人内や環境の要因によって社会的スキルがうま
く表出されない「遂行欠如（performance deficit）」
の 2 つに分類している。遂行欠如が生起するような

個人内要因としては，感情的，認知的要因や干渉競
合する行動の問題が指摘されており，環境要因とし
ては社会的スキルが生起したとしても周りから強化
されないことや，そもそも行動を獲得する学習環境
が得られないことなどが挙げられている（Gresham 
& Lemanek, 1983）。本プログラムにおいては，従来
の社会的スキル訓練で行われている行動の獲得に関
するアプローチは行っていないものの，社会的スキ
ルの増加が認められたことを考えると，社会的スキ
ルの生起を阻害する要因へのアプローチとして効果
をあげたことが予想される。今後は，コンパッショ
ンの向上に伴って変化する要因について，実証的な
観点から検討する必要がある。
　本研究では他者へのコンパッションを高めること
を目的とした介入プログラムの実施によるセルフ・
コンパッションの得点の変化を検討することを目的
の一つとしていた。その結果，下降群のみ時期の変
化が有意であり，統制期においては他の群と同様に
セルフ・コンパッションの得点が上昇していたが，
介入期においては得点が減少することが示された。
また，上昇群と下降群の介入前後のセルフ・コンパ
ッション得点の変化は対照的であり，上昇群は得点
が上昇しているものの，下降群はセルフ・コンパッ
ション得点の減少が認められた。
　さらに，他者へのコンパッション得点が減少した
者は，自己へのコンパッション得点も減少する結果
が示されている。Gilbert（2010）は，これまでの愛
着の問題が起因してコンパッションのようなポジテ
ィブな感情に接した際に抵抗感を感じ，他者から距
離をとることで孤独を守ろうとする者が一定数存在
することを指摘している。本プログラムにおいて介
入期間にコンパッションの低下が見られた生徒の中
には，コンパッショントレーニングがもたらすポジ
ティブな感情に対する抵抗感を感じた生徒もいた可
能性がある。しかし，そのようなコンパッションへ
の抵抗感を感じる人に対しても段階的にその感覚に
曝していくなど工夫がなされているプログラムも開
発されており，そうしたプログラムにおいてはコン
パッションへの恐れ（Fear of Compassion）の低減
も認められている（Jazaieri et al., 2013）。本研究は
学級全体を対象とするという特徴から，コンパッシ
ョンへの抵抗感を感じる生徒にまで配慮したプログ
ラム構成として十分だったとは言えないかも知れな
い。そのため，今後はそのような生徒にまで配慮し
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たプログラムへと改善する余地があると考えられる。
その 1 つの可能性としてセルフ・コンパッションを
向上させる必要性が考えられる。セルフ・コンパッ
ションを高めることは援助行動や募金などの向社会
的行動の促進につながることが示されており

（Lindsay & Creswell, 2014），他者へのコンパッショ
ンを高めることだけが他者への思いやりのある行動
を促すのではなく，自己へのコンパッションを高め
ることも他者への思いやりのある行動を促すことが
分かっている。今後はセルフ・コンパッションの向
上も他者へのコンパッションの向上と同様に図るこ
とが本プログラムの汎用性拡大につながることが考
えられる。
　最後に，本研究の手続き上の限界と今後の課題を
述べる。第一に本研究は学校場面における介入であ
り，現場の制限から統制群を設けることが難しかっ
た。最低限の配慮として統制期間を設けた研究計画
を採用したが，今後は統制群を設けてより厳密な研
究デザインに基づいて検討を行う必要性がある。ま
た，本研究のプログラムの実施は特定の地域，学校
でのみで行われていることからその学校の文化や特
性の影響を受けた可能性もある。そのため，多種多
様な地域や特性における学校を対象としてプログラ
ムの効果検討を行う必要がある。

注
 1） 本研究は仲嶺他（投稿中）において報告されたデー

タセットを，新たな観点に基づき再解析したものであ
る。

 2） ID 付与の際にエラーが生じたため分析対象者が減少
した。ベースライン時点での分析対象者とエラーのた
め分析対象から除外された者との間にはコンパッショ
ン合計得点，下位尺度得点，性別，年齢に統計的な有
意差は認められなかった。そのため分析対象者と分析
対象から外れた者は等質であると考えられる。
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セットを，新たな観点に基づき再解析したものである。
仲嶺他（投稿中）ではクラスター分析が行っておらず，
対象者全体の他者へのコンパッションに関するデータが
報告されている。一方，本研究ではクラスター分析が行
われており，他者へのコンパッションに加えてセルフ・
コンパッション，社会的スキル，学校適応感についても
報告を行っている。
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要旨
　本研究ではコンパッションの促進を目的としたプログ
ラムを実施し，コンパッションの向上に伴って社会的ス
キル，学校適応感，セルフ・コンパッションの向上が見
られるかを検討した。対象は中学校 1 年生の 4 学級 159
名であった。プログラムは学級単位で 1 回 50 分，合計 4

回にわたって行われた。介入前後のコンパッション合計
得点に基づくクラスター分析を行った結果，参加者は得
点の変化の傾向によって下降群，高得点保持群，上昇群
の 3 群に分類された。上昇群は社会的スキルの下位尺度
である積極的スキルが介入期間中に増加していた。自己
へのコンパッション得点に関しては，介入期間中に下降
群の得点が減少しているのに対して，上昇群は増加して
いることが示された。以上のことから，コンパッション
が促進された生徒は社会的スキルとセルフ・コンパッシ
ョンが向上することが示された。

キーワード：他者へのコンパッション，セルフ・コンパ
ッション，社会的スキル，学校適応感，中
学生




