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Ⅰ．はじめに 

１．研究の背景 

内閣府｢令和元年版子ども・若者白書｣によれば、日本

を含めた 7か国の満 13歳～29歳の若者を対象とした意

識調査において、自己を肯定的に捉えている者の割合が

日本は最も低いと報告され、平成 25 年の調査よりさら

に低い値を示した。また、内閣府｢我が国と諸外国の若者

の意識に関する調査(平成30年版)｣では、自己肯定感が

高い若者ほど学校生活に満足し、｢先生がよいところを認

めてくれる｣と感じている子どもたちの方が自己有用感

に関する意識が高い(内閣府 25 年版｢我が国と諸外国の

若者の意識に関する調査｣)との報告もある。 

これらのことから、教師は学校生活において自己肯定

感を高める指導を心がけ、子どもをやる気にさせるため

に日常的に｢ほめ｣を用いている。しかし、学年が上がる

につれてほめることは難しいと考える教師は少なくない。  

高崎(2013)は｢ほめ｣がそれほど単純なものではなく、

ほめれば簡単に期待どおりの効果を得られるものではな

いと述べている。ほめ効果として、古市・柴田(2013)は

教師からのほめられ経験が子どもの自尊感情、学習意欲、

学校生活享受感情に良い影響を及ぼすとし、鈴木・中野

（2002）はLD,ADHDの子どもたちにとってほめられるこ

とは効力の体験となる、と述べている。  

しかし、青木(2005,2014,2016)や高崎(2013)は｢ほめ｣

の有効性を述べる一方で、｢ほめ｣の難しさにも言及して

いる。例えば報酬としての｢ほめ｣が内発的動機づけの低

下につながること(青木,2005)、ほめ手(教師)とほめの受

け手(子ども)の感情のズレ（青木,2009,2018;高崎，2013）

が生じること等である。学校における「ほめ」は、ほめ

手となる教師とほめの受け手となる子どもの関係性や個

人差、タイミングと内容、回数や学級集団・家庭環境等

も複雑に絡み合うことから、日常的に教師は｢ほめ｣を用

いながらも｢ほめ｣が難しく、自尊感情を上げることには

つながらないと捉えているのではないかと考えた。 

特に年齢差に注目した場合、5～7歳の子どもについて

は、自己表象が非常に肯定的であり、能力は過大評価さ

れ、非現実的に望ましい自己属性をもち続けること(佐久

間,2006)、年齢が低いほど｢ほめ｣を額面通り受け止め、

動機づけを促進させること(高崎,2013)が報告されてい

る。青木(2014)もまた、小学校1～3年生はほめられた経

験そのものが動機づけを高める段階にあり、低学年の子

どもほどほめられたことを否定的に捉えることが少ない

とし、2 年生ではほめられるのであればつまらない活動

でもがんばろうと判断する子どもが多くなる可能性があ

る(青木,2016）と報告している。さらに、櫻井(2015）も

低学年頃まではできているところまでほめることが大事

であり、ほめられることで意欲がわくと述べている。   

中学年の9歳前後では、子どもが努力と能力を区別で

きるようになり(青木,2014)、西田(2012）が児童意識調

査では 3年生までと比べ、4年生では否定的な回答をす

る子どもが著しく増えたと述べている。また、一般的な

日本の子どもの特徴として、小学校 3年生から中学校 3

年生まで学年が上がるにつれて学習面でのコンピテンス

の認知と全体的な自己評価が低下し、自尊感情は低下し

続けるという報告も見られる(西田,2012；櫻井ら,2014)。 

２．問題と目的 

以上のことから、低学年児童には｢ほめ｣の効果が高く

表れると考えられるが、3 年生を一つの分岐点として自

尊感情は下降し始めることが推察される。 

しかし、これまでの先行研究は、就学前から小学校卒

業までのいくつかの時点を選択して比較する横断的方法

であり(青木,2009)、縦断的研究は少ない。また、今まで
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の研究はいずれも小学校4年生以降を対象としており、

幼児期・児童期初期の子どもを対象とした自尊感情に関

する縦断的研究はほとんど行われておらず、年齢の低い

子どもを対象とした「ほめ」の効果に関する研究を行う

ことは重要であり(青木,2005)、ほめられる側の視点から

の研究の少なさも、教師と児童の｢ほめ｣に対する意識の

ズレを生み出す(青木,2018）ことにもつながると考えた。 

そこで、本研究ではほめられる側の小学校低学年児童

を研究対象とし、この時期の児童に｢ほめ｣を継続して行

った場合、教師からのほめられ経験が子どもの自尊感情

にいかなる影響を及ぼすかについて、個と集団の自尊感

情の変容を中心に調査・分析をする。さらに、低学年に

おける｢ほめ｣効果の持続性及び有効性について、継時的

に検討することを本研究の目的とする。 

Ⅱ．方法 

１．対象 

A県B市公立C小学校 

2年生 2学級 69名(男36名 女33名) 

２．予備調査 

X年7月に、ほめの受け手とほめ手のズレを少なくし、

｢ほめ｣の視点を明確にするための目的で自由記述式調査

｢今までで1番うれしかったほめ」を実施した。この中か

ら「学校内のほめ」に限定し有効回答数44の記述回答を

KJ法に準じて特別支援教育を専門とする教授1名・非常

勤講師1名・筆者1名の3名で一連の分析を行った。 

３．予備調査結果 

「驚き・称賛の自然な表出としてのほめ」｢自分の能力

に対するほめ」等６つのカテゴリーの中で最も回答数の

多かった｢がんばりを認めるほめ｣を継続する視点とした。 

４．｢ほめ｣の定義 

本調査にあたり、担任と筆者は継続した｢ほめ｣を同視

点から実施するための事前打ち合わせを行い、｢ほめ｣の

定義を行った。石隈(1999)は｢『ほめる』という権力の利

用は法則的・規則的でなければ、子どもにとってその意

味を読み取れないので教育的に働かない｣と述べている。

同意で高崎(2011)も｢ほめは特定の方法で適切に与えな

ければ他者を動機づけ、行動を変化させるという効果が

得られない｣と明言していることから、本研究では「ほめ

る」という行為を「法則的・規則的に子どもに与え、子

どもの行動を変化させる効果を期待すること」と定義と

した。具体的には、子どもの学習結果及び成果だけをほ

めるのではなく、｢がんばっている｣｢がんばった｣場面や

過程を捉え、個別に｢ほめ｣を行うこととした。ただし、

学級担任は全体指導場面が多いことから、筆者が中心に

個別の｢ほめ｣を行い、担任は可能範囲で行った。 

５．本研究における自尊感情の定義 

本研究では、数ある定義の中から諸富(2014)の学校場

面に即した定義である｢子どもが自分のよさを自分で評

価し、自分の価値を認識できることに伴う肯定的感覚（自

己肯定感の認知的側面）｣を基本とした。 

６．本調査 

１）期間 X年10月～X+１年12月 

２）対象児選定方法 

①B市｢子どもの社会的スキル横浜プログラムY-Pアセ

スメント｣（以下「YP調査」とする）の中から自尊感情等

の既存データを参考にし、自尊感情の低い児童を選定。  

X年10月に②児童用コンピテンス尺度を児童全員に実

施。自己価値項目に焦点をあて、各学級から3名ずつ計

6名を抽出、対象児童を確定した。 

３）｢ほめ｣継続期間 

｢ほめ｣1期（2年生）：X年10月～X年12月 

｢ほめ｣2期（3年生）：X+１年10月～X+１年12月 

両期ともに時期と時間を揃え、週1日、朝の会〜下校

まで「ほめ」を行った。 

４）｢ほめ｣の具体的内容 

2 年生時：担任と筆者（通常時は教育ボランティアと

して学級に関わっている）は生活科の授業を中心にX年

12 月に行われる学習発表会に向けて｢自分の仕事をがん

ばって果たし、みんなの役に立つ｣をキーワードに学校生

活のいかなる場面でも抽出児童をほめた。例えば、自分

の役割を投げ出していた子どもが、粘り強く最後まで役

割を果たせたときに「自分の仕事が最後までできたね。

よくがんばったね」と、可能な限り行動変容が見られた

直後に個人的にほめることを行った。 

3 年生時：担任と筆者は学習（総合・理科）を中心に

X+１年12月の学習発表会に向けて｢自分の役割を意識し、

自分や友達のよいところを認め合う｣をキーワードに学

校生活のいかなる場面でも抽出児童をほめた。ほめ方は

２年生と同様である。 

７．評価項目 

①YP調査について 

C小学校では、この調査を毎年 5～7月と 11～12月に

2回行っている。その既存データの中から｢自尊感情｣｢自 

己効力感｣項目の自己評価の値を参考・活用した。この質
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問紙は｢自分づくり(自尊感情、自己効力感)｣｢仲間づくり

(自己表現・共感・配慮)｣に分かれており、参考指標とし

て｢かかわり・学校での居心地感・心配傾向｣がある。合

計 24 問を 5 件法で回答するように構成されている。時

間は10～15分を目安とするが、制限はない。結果をすべ

て入力すると学級集団分布図及び児童生徒一人ひとりの

プロフィール表が作成される。この個人結果から自尊感

情と自己効力感のみを分析の観点として取り出し、値の

上昇は好変化、下降は好ましくない変化とした。 

②｢児童用コンピテンス尺度｣について 

概要：児童のコンピテンスの個人差を測定するために

桜井(1992)が作成した。これは、ハーター(1982)作成の

‟Perceived Competence Scale for Children”及び 

その日本語版(桜井,1983)を参考に、児童が反応しや 

すいように改善した40項目からなる。原版同様、学習 

領域、社会（仲間関係）領域、運動領域、自己価値領域

の 4領域(下位尺度)において、各 1々0項目からなり、4

段階評定で回答を求め ｢いいえ｣から｢はい｣まで順に１

～4点を与える。下位尺度ごとに10項目の平均値を求め、

これを下位尺度得点とした。対象は小学生である。 

補足事項：本研究では低学年実施のため、既習漢字以

外ひらがな表記として意味・内容の理解困難な場合は個

別に質問に答えながら実施した。｢コンピテンス｣という

名称も意味理解が困難なことから｢自分についてのアン

ケート｣と改名して調査を実施した。 

③自然観察法 

①②は自尊感情を数値化し、教師の｢かん｣に頼らず、

子どもを多面的に捉えるうえで必要である。しかし、｢ほ

め｣の多くは、活動の中でがんばりを認め、自分の役割を

意識させながら支援する場面に行われる。子どもの表情、

つぶやき、行動を丁寧に観察し、数値化できない評価も

総合的に分析・検討を重ねるうえで、評価項目とした。 

８．介入方法 

筆者は学級に入込み形式で、あらゆる学校生活場面に

介入し、担任とともに｢がんばりを認めるほめ｣を2か月

間、週1日ずつ実施した。特に生活科・総合的な学習に

おいては、言語的称賛を中心に｢がんばりを認めるほめ｣

を繰り返した。また、振り返りカードを活用し、筆者と

担任は可能範囲で文字による称賛も継続的に行った。さ

らに、介入厳密性を高める目的で、若林ら(2016)の報告

を参考に事前打ち合わせとして研究内容及び計画につい

て1時間程度、2回（X年7月･10月）実施。介入毎に可

能範囲で教授行動の確認を行った(週1回毎、計10回)。

また、放課後の会議等に影響しない範囲で次週の学習計

画確認、学習内容、及び｢がんばりを認めるほめ｣につい

ての詳細確認を繰り返し行った。 

９．倫理的配慮 

小学校校長に研究内容を説明し、調査研究協力とデー

タ使用範囲に関する承認を得た。保護者には各担任から

学年懇談会・学校便り等で説明、疑問・拒否の申し出を

確認し、申し出がなかったことをもって同意とした。ま

た倫理的配慮から、対象児童を中心にほめるが、他の子

どもたちもできる限り同じ視点でほめることを校長・各

担任と確認した。さらにYP調査データについては、本研

究においてのみ個人が特定できないかたちで使用するこ

とを条件に許可を得た。 

Ⅲ．結果 

評価項目②｢児童用コンピテンス尺度｣全5回の結果を

対象児童別にまとめた（図1)。さらに学習・自己価値の

項目別平均値の増減（表1・2）及び対象児童と非対象児

童の自尊感情の比較結果をまとめた（表 3）。また①YP

調査による2年生時集団変容（図2・3）、3年生時集団

変容図（図 4・5）をまとめた。結果は次の通りである。 

１．対象児童個別結果 

まず、児童 A･B･Dにおいて、2年生時の｢ほめ｣期間終

了直後の調査(図1の❷の値を参照)では、自己価値をは

じめとして4項目全ての値が上昇している。児童A･Bは、

3年生時｢ほめ｣期間終了後(図 1の❺の値を参照)も 4項

目の数値が｢ほめ｣開始前数値(図1の❶の値を参照)をほ

ぼ上回ったままであり、児童Dにおいても、社会項目(仲

間関係を表す)以外の 3 項目が低学年の間に大きく上昇

し、2年生 12月(図 1の❷の値を参照)から 3年生 12月

までの1年間(図1の❺の値を参照)は、学習・自己価値

において｢ほめ｣効果の持続性も示唆する結果となってい

る(表1）。つまり、この3名については、低学年におけ

る継続した｢ほめ｣の好効果が示唆された。 

表1 児童ABDにおける「ほめ」前を基準とした「ほめ」終了

後の学習・自己価値コンピテンス項目別平均値の増減 

 学習コンピテンス 自己価値コンピテンス 

「ほめ」 

終了直後 

「ほめ」〜 

1年後 

「ほめ」 

終了直後 

「ほめ」〜 

1年後 

児童A +0.8点 +0.5点 +1.4点 +1.2点 

児童B +0.5点 +0.2点 +0.6点 +0.3点 

児童D +1.1点 +0.9点 +1.5点 +1.4点 
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【児童D】 

 
 

 

【児童E】 

 
 

【児童F】 

 
 

 

 

ほめ｣1期(2年生):X年10月〜12月               ｢ほめ｣2期(3年生):X+1年10月〜12月  

X年10月｢ほめ｣開始前 1回目実施（図1の ❶の値）     X+１年4月  新学級・新担任となる 

X年12月｢ほめ｣終了直後 2回目実施 （図1 の❷の値）   X+１年6月 ｢ほめ｣開始前 4回目実施（図1の ❹の値）  

X+１年3月｢ほめ｣終了〜3か月後 3回目実施（図1の❸の値） X+１年12月｢ほめ｣終了直後 5回目実施（図1の ❺の値）  

 

図1 児童用コンピテンス尺度（評価項目②） 全5回結果 
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他方、児童Cは2年生の間は緩やかに全項目の値が上

昇し、｢ほめ｣効果が表れた(図1の❶〜❸の値を参照）と

推察するが、3年生では全項目の値が下降し(図1の❹の

値を参照）、3年生12月においても「ほめ」開始前の値

(図 1の❶の値を参照）よりも下降する結果となり(図 1

の❺の値を参照）、「ほめ」効果は半年のみ持続後、効

果の減少が示唆されている。児童 Eにおいても、2年生

の間は社会項目以外が緩やかに上昇したが（図1の❶〜

❸の値を参照）、3年生になって値が下降し始め（図1の

❹〜❺の値を参照）、2 年生時の｢ほめ｣開始以前の値と

同値または下回る結果となった。 

児童 Fは自己価値最高点(4点)を 3年生で示したもの

の(図1の❹の値を参照）、全項目においての値の変動に

顕著な規則性は見られなかった。しかし、｢ほめ｣開始前

と比較し、社会・運動項目では値の上昇、自己価値同値、

学習のみ下降という結果になり、｢ほめ｣効果が部分的に

示唆される結果であった。この3名に共通するのは、低

学年のほめ直後(図1の❷の値を参照)学習・自己価値の

両項目がわずかに変動しているが、3年生の12月には１

回目の値と比較し、ほとんどが下降を示す特徴が見られ

たことである（表2）。 

 

表2 児童CEFにおける「ほめ」前を基準とした「ほめ」終了

後の学習・自己価値コンピテンス項目別平均値の増減 

 学習コンピテンス 自己価値コンピテンス 

「ほめ」 

終了直後 

「ほめ」〜 

1年後 

「ほめ」 

終了直後 

「ほめ」〜 

1年後 

児童C +0.1点 -0.8点 +0.1点 -0.9点 

児童E +0.1点 -0.7点 -0.1点 -0.6点 

児童F ±0点 -0.3点 -0.2点 ±0点 

 

以上のことから、低学年の間に継続した｢ほめ｣を行っ

た場合、好ましい効果が表れることが示唆されたが、そ

の効果の表れ方には差異があり、得点が大きく上昇する

方が持続期間も長い可能性が示唆される結果となった。 

２．集団変容結果 

YP調査においては、例えば図2のように学級内児童の

所属位置が分類される。この分布図においては、児童が

中心線状付近に集まり、高自己評価群に属する人数が多

いほど学級集団としては好ましいとされている。また、

7 割の枠（図２の青色部分）外に属す児童については、

教師が個別に配慮を心がける視点(例えば、低自己評価群 

 

 

 

図２ 2年A 組集団変容結果 

 

については自尊感情が低い、対人過敏群については友達

との関係に不安をもつ等)となる。2年生の集団変容結果

は図2・3の通りである。 

2年A組では｢ほめ｣開始前と比較し｢ほめ｣終了直後は

高自己評価群に約7割の児童が密集、｢ほめ｣開始前にば

らついていた集団は中心に集まり、学級満足度の高い状

態に変化している(図2)。児童A･Bは高自己評価群へ、

児童Cは対人過敏群から平均値に近い低自己評価群へそ

れぞれ移動した。 

2年B組では、1回目に高自己評価群の児童は5人の

みであった。しかし、2回目には約5割の児童がこの群

に属し、散らばりも中心に集まる傾向に変化している

（図3）。児童Dは低自己評価群(学年最低値)から平均

値に近いマイペース群へ移行し、7割枠に入るまでとな

った。児童Fは高自己評価群へ移動、児童Eは7割枠内

で値の上昇が見られた。この集団分布の変容結果から、 

対象児童を含む学級全体においても継続した｢ほめ｣は 

児童に好ましい変化をもたらすことが示唆される結果と

なった。 
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図３ 2年B 組集団変容結果 

これについては研究調査対象学年全児童(67名)と次年

度同小学校2年生(69名,つまり非対象群にあたる)のYP

調査から1回目（「ほめ」開始前にあたるX年・X+１年

5∼6月実施）と2回目（「ほめ」終了直後にあたるX

年･X+1年11〜12月実施）の自尊感情得点が上昇・下降

した割合を観点とした比較からも「ほめ」の効果が推察

される結果となっている（表3）。 

 

表3 ｢ほめ｣対象学年と非対象学年の自尊感情得点の比較 

 自尊感情上昇 自尊感情下降 

「ほめ」対象群 26名（38.8％） 11名（16.4％） 

「ほめ」非対象群 18名（26.0％） 20名（28.9％） 

 

次に、3 年生は新学級・新担任のもと、母集団となる

子どもの構成メンバーが異なり、環境変化があった後の

結果は次の通りである(図4・5)。 

 3 年 A 組では、｢ほめ｣2 期開始前と｢ほめ｣終了直後で

は全体が中央に集まる結果であった（図4）。児童C･Eが

在籍し、児童Cは2回とも低自己評価群、児童Eはマイ 

 

 

 

 

図4 3年A 組集団変容結果 

 

 

 

 

図５ 3年B 組集団変容結果 

E

２年B組学級集団分布図「ほめ」実施前（X年６月）

F

D

女子 男子
 

 

２年B組学級集団分布図「ほめ」実施後（X年12月）

E

F

D

女子 男子
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ペース群から低自己群へ移動する結果であった。 

3年B組では、学級集団として大きな変動はないが、 

中央に集まる好傾向は見られた。児童A･B･D･Fが2回と

も 7割枠付近に属している。2回目に児童 Bは 7割枠中

心のマイペース群に移動したが、児童A･D･Fは高自己評

価群を維持し、特に児童Dには好結果が見られた(図5)。 

Ⅳ．考察 

以上の結果から、ほめられる側の小学校低学年児童を

研究対象とし、この時期の児童に｢ほめ｣を継続して行っ

た場合、教師からのほめられ経験が子どもに及ぼす効果

について次のように考える。 

１．対象児童自尊感情の変容について 

対象児童の自尊感情について｢ほめ｣開始前の値を基準 

とすると、児童A･B･Dにおいては｢ほめ｣終了後に学習及

び自己価値の両項目が上昇し、1 年後も高い値を維持す

る結果となった。これは、一般的な日本の子どもの特徴

として、小学３年生から中学3年生まで、学年が上がる

につれて学習面でのコンピテンスの認知と全体的な自己

評価が低下し、自尊感情が低下し続けるという報告(西

田,2012；櫻井ら,2014)とは異なる結果であった。 

学習と自己価値の関係性については、高山ら(2002)が

肯定的な自尊心と学業成績の関連について、学業的自尊

心とでもいえるような生徒としての自分の評価に注目し

てみると、この関係性の強さが分かると説明している。 

同様に、大きな上昇を見せていない児童C･E･Fについ

ても、学習・自己価値に規則的な関連性が見られ、逆の

視点からも高山ら(2002)の説を支持する結果と考えられ

る。この3名は共通して学習・自己価値の両項目におい

て、上昇はわずかであり、それに反して下降は大きく、

｢ほめ｣開始前の値と比較するとほとんどがマイナスの値

である。これは、前述(西田,2012；櫻井ら,2014)の論を

支持する結果となっている。 

これらの結果をまとめると、学校という学習中心の場

で継続して｢がんばりを認めるほめ｣を行った場合、教師

からのほめられ経験は学習と関連しながら自己価値に大

きな上昇をもたらし、好効果となって表れる場合がある

と考えられる。しかし、その効果の表れ方には差異があ

り、大きく上昇する方が持続期間の長い可能性が示唆さ

れる結果となっている 。個人差により効果が少ない場合

は、先行研究通りに中学年から自尊感情が低下する可能

性が示唆され、ここに｢ほめ｣効果がもたらす影響力の大

小に左右される低学年特有の有効性が考えられる。 

２．｢ほめ｣効果の持続性とほめの受け取り方について 

それではなぜ、｢ほめ｣を継続した結果として効果の表

れ方にこのような差異が生じるのであろうか。 

先行研究通りであれば、年齢が低いほどほめを額面通

り受け止め、動機づけを促進させ（青木2016；高崎,2013）、

低学年児童には｢ほめ｣効果が高く表れる(青木,2014；櫻

井,2015)はずである。しかし、一概に｢ほめ｣が有効なの

ではなく、ほめられる側の小学校低学年期にはすでに、

｢ほめ｣効果の高有効群と低有効群が存在しているのでは 

ないか、と考えた。例えば、2 年生時自己価値項目にお

いて学年最低値であった児童DはADHDの特性をもち｢ど

うせ僕なんか｣が1年生からの口癖であった。しかし、2

年生の｢ほめ｣終了時以降｢どうせ僕なんか｣は消滅し、3

年生担任からも｢その言葉は1度も聞いていない｣と報告 

を受けている。さらに自己価値の値は上昇したまま1年

経過後も維持されている。 

筆者はこれを受け、検討を重ねる目的で、3年生11月

児童Dに｢3年生になって成長したから、もうほめられな

くても大丈夫かな｣と質問した。これに、児童Dは｢こま

る｣と即答している。理由を尋ねると｢ほめられると自分

は役に立っているって思うけど、ほめられないと自分は

だめなんだと思っちゃう｣と回答している。発達の特性を

もつ児童Dだけの気持ちかを確認する目的で、周囲にい

た児童Aと対象児童以外の３人の子どもに同質問を行っ

た。児童Aは｢自分ができないことをがんばれ、と言われ

たらやる気もでるし、うれしい｣と答えた。他３名も｢(何

かが)できたら自分でうれしくなるけど、まったくほめら

れないのはいや。自信を無くしちゃう｣｢ほめてもらうと

次のこともやってみよう、と思うけどほめてもらわない

と自信が無くなっちゃって、やる気が無くなっちゃう｣

｢わたしは、前きでぜんぜんおべんきょうができなくて、

こうきで、自分で何でもチャレンジがめあて。だから、

こうきでいっぱいおべんきょうして先生にほめてもらい

たいです｣と同意の回答をしている。 

この子どもたちの言葉からも｢ほめ｣の有効性及び学習

との関連は支持されると言えるだろう。なぜなら、子ど

もたちはまだ学習への動機づけに｢ほめ｣を必要としてい

ること、それは自分への自信をもつことにつながること、

「ほめ」がなければ自信が無くなり、やる気が出ないこ

とが語られているからである。自己価値が大きく上昇し

た児童A･Dは、これらのことからも｢ほめ｣高有効群であ

ると考えられる。 
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一方、児童C･E･Fは、上記の子どもたちと少し異なる

発言をしている。上記の発問に対し、児童Fは｢自分が出

来なかったことをほめられるとうれしい。ほめられない

とちょっといや｣といやな気持ちに｢ちょっと｣を付け足

している。児童 Eについては、2年生時に筆者が生活科

の学習過程において｢ほめ｣を行った際、児童Eの表情が

読み取りにくい場面があり(評価③自然観察法にあたる)、

｢今、ほめたけど分かったかな｣と尋ねたところ、児童 E

は｢え？｣と答え、さらに｢分からなかった｣と返答した。

また、児童 Cについては、2年生時学習発表会後の質問

紙調査において｢前期と比べほめられていると感じたか｣

の質問に｢分からない｣と答えている。つまり、継続した

｢ほめ｣効果は、受け手側のほめの受け取り方にも関係し

ているのではないかと考える。金野(2019)は、｢小学生の

ほめの受け取り方には認知のしやすさという要因があり、

教師からのほめを認知しやすい群と認知しにくい群に分

けることができる｣と明言している。このことから、小学

校低学年の時期にはすでにほめられる側の受け取り方に

差異があり、効果に影響を及ぼすことが示唆されると考

えた。これが｢ほめ｣効果の差及び持続期間にも影響する

ことで、自尊感情への影響も示唆されている可能性が考

えられる。 

３．学級集団の変容について〜「ほめの連鎖」が引き起

こした成果 

このように｢ほめ｣効果は対象児童6人においては、は

っきりと2群に分かれるように現れたが、学級集団全体

においてはどうであろうか。 

2 年 A 組では｢ほめ｣開始前と比較し、｢ほめ｣終了直後

は高自己評価群に約7割の児童が密集(図2)、B組も5割

が集まり(図 3)、｢ほめ｣開始前にばらついていたそれぞ

れの集団は中心に集まり、学級満足度の高い状態に変化

している。これは、｢ほめ｣効果の結果として、担任及び

筆者の関わりの効果とともに両学級に｢ほめの連鎖｣が起

こった可能性が示唆される。｢ほめの連鎖｣とは、例えば

学級内で互いを認め合い、称賛し合う（山宮，2013）こ

とが次々起こることである。 

｢ほめ｣実施期間、筆者や担任は個人的に対象児童に｢が

んばりを認めるほめ｣を行ったが、その周囲には同学年の

子どもたちが常に存在していた。担任も筆者も周囲にい

る子どもたちを当然のことながら同様にほめてきた。こ

の際｢がんばりを認めるほめ｣は規則的・法則的に行うよ

うにしていたため、周囲の子どもたちにも｢こうしたらほ

められる｣ということは分かりやすかったと考える。さら

に、筆者がいない通常授業においても担任は日々努力を

重ね、子どもたちをほめているその姿は子どもにとって

モデルになっていたとも考えられる。この間に担任の個

に寄り添う力や子どもを見取る力、「ほめ」の技術が伸

びたことも｢ほめの連鎖｣を引き起こす大きな要因となっ

たのではないか。これについては、介入期間終了後に、

担任に実施した、取組みについての振返りアンケート(自

由記述)からも読み取れる。 

2年 A組担任:｢この３か月間は、特に抽出児童の子に

視点をあて、じっくりみてみようと意識できた気がしま

す。表情が明るくなったり、さらに積極的になったりと

変化が見られました。一人ひとりの役割を明確化し、頑

張っていることを価値付けてあげることでどんどん変わ

っていく子も多いことが分りました。日々、目の前のこ

とでいっぱいいっぱいで、見逃してしまっていることが

たくさんあるなあということに改めて気付かされました。

特に2年生の子は｢ほめ｣ががんばりにつながる子も多か

ったので、これからも意識していこうと思います｣ 

2年 B組担任:｢ほめる…大切なことだとは思っていな

がら、なかなか実践できず叱ってばかりだった自分でし

たが、(筆者が)来て頂いてから僕自身もどんどん変わっ

ていく子どもの姿を見ることができ、改めて「ほめ」の

大切さを実感することができました。クラスの意識も『○

○しないと怒られる』から『○○すればほめられる』と

ポジティブな考え方の子が増えたように感じます。貴重

な体験をさせて頂いたと思っています。感謝しています｣ 

このような担任の意識変化も加わり、学年合同の学習

発表会に向けた生活科を中心に｢ほめの連鎖｣が生じ、抽

出児童を含めた様々なグループ内で｢ほめ｣効果が表れ、

学年全体の自尊感情の上昇につながったと推察する。 

｢ほめ｣効果として、子どもがあたたかい雰囲気で学習

に取り組むことは集団にも個人の自己形成においても好

ましい影響を及ぼす。｢ほめ｣対象群においては、約4割

の子どもに自尊感情上昇が見られ、非対象群は3割に満

たない。逆に、｢ほめ｣対象群自尊感情下降者は約16％で

あり、非対象群約 29％より 10％以上低い結果となって

いる（表3を参照）。これらは、学級集団内に｢ほめの連

鎖｣が起こり、｢ほめ｣効果を裏付ける結果となっていると

考える。 

以上から、｢ほめの連鎖｣は学習に好影響を及ぼし、低

学年の間は自尊感情を高め、自己への評価においても効
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果的であると考えられる。3 年生における学級集団の変

容について(図4・5)は、好ましい変化は見られるものの

2 年生時ほど大きな変容は見られず、｢ほめの連鎖｣が起

きたとは言えないと考える。 

以上のことから、低学年の間に｢ほめ｣が効果的であっ

た場合は、自尊感情が大きく上昇した子どもの中に、学

年が進んでもその状態を維持できる可能性が示された。  

また、この発達段階においては比較的｢ほめの連鎖｣が

起こる可能性も高く、集団においても好効果が期待でき

る可能性も示されると考える。 

しかし、この時期から｢ほめを認知しやすい群｣と｢認知

しにくい群｣の 2 群が示唆され、｢ほめ｣を額面通り受け

止める段階にありながら、子ども個人の認知の違いによ

り｢ほめ｣効果に影響を及ぼす可能性もあるのではないか

と考える。 

Ⅴ．今後の課題 

今後の課題として、研究対象の拡大及び対象児童にお

ける縦断的継続研究が挙げられる。 

本研究では、1 校のみを研究対象としているため、他

校と比較した児童の実態や学力、教師集団、地域性等に

よる影響までは検討できていない。また、｢ほめ｣という

研究特性から｢非統制群｣を作ること、回数を統一するこ

とができておらず、教育現場における実践研究の限界を

考えたとき、継続研究においては大きな課題となると考

える。 

｢ほめ｣開始当時2年生であった子どもたちは3年生と

なり、｢できていることをほめられても、もう、うれしく

ない｣｢はじめて、できたことをほめてほしい｣と、以前と

異なる感想もつように成長し、日々変容している。 

今後は、認知・発達に即したその時点における子ども

が必要とする｢ほめ｣方法や手立てを熟慮し、教師集団と

の連携を図りながら｢ほめ｣効果及び自尊感情の変容につ

いて縦断的検討を重ねていくことが重要である。また、

｢ほめ｣効果がほめの受け取り方の差異に起因するのかに

ついては、さらに検討する必要がある。子どもへの関わ

り方、｢認知のしにくさ｣に対する具体的支援方法等の検

討を重ねることも課題の一つと考えている。 
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