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自分を肯定的に受け入れることができにくい児童の自己効力感を育てる教師の支援に関する研究 

－Ａ児とのかかわりを通して－ 

 

 

   

 

  広島市立三篠小学校教諭  岡 﨑 美 佐 子  

 

Ⅰ 研究主題設定の理由 

 

自分を肯定的に受け入れることができにくい児童

は，自分のことを「どうせ自分なんか」「やってもだ

めだ」ととらえがちで，そのことが原因で周囲の友

達とトラブルを生じることがある。それは，自分自

身で「やった」「できた」という満足感や達成感を感

じたり，そのことを誉めてもらったりした経験が少

なかったことが原因の一つと考えられる。 

Ａ児もそのような児童の一人で，本来なら自分で

できるようなことでも，他のことを理由にして取り

組もうとしなかったり，また，「だめだよ」「直して」

という言葉を聞くと，投げやりな態度や反抗する姿

を見せたりする児童である。Ａ児のように自分を肯

定的に受け入れることができにくい児童には自己効

力感を感受することができるような教師のかかわり

が重要ではないかと考えられる。 

今までの自分の実践を振り返ってみると，児童の

よさやできていることを見つけ，児童が自信をもつ

ことができるようにかかわろうとしてきたが，実際

には，児童のできていない面に目を向けたかかわり

になることが多かったように思う。 

そこで，本研究では，Ａ児のように自分を肯定的

に受け入れることができにくい児童の自己効力感を

育てるための教師の支援について，教師とＡ児との

かかわりの分析・考察を通して探ることにした。  

 

Ⅱ 研究の方法 

 

自分を肯定的に受け入れることができにくい児童

の自己効力感を育てるための教師の支援について，

教師とＡ児とのかかわりの分析・考察を通して探る。 

Ⅲ 研究の内容  

  

１ 研究主題に関する基礎的研究 

(1) 自己効力感とは 

広島大学の栗原慎二は，自己効力感とは，「ある状

況において必要な行動を効果的に遂行できるという

確信，『何とかやれそうだ』という感覚，自信といっ

た感じ」と示している。何事に対しても最初からあ

きらめて取り組もうとしない児童が，このような自

己効力感を感じ始めると，自分にできそうなことに

は着手する，できるだけの努力を払う，挑戦をする

という行動が見られるようになると考える。 

また，児童が今までしようとしなかったことに取

り組もうとしている姿は自己効力感が育っている表

れと考える。 

(2) 自己効力感を育てる教師のかかわり方 

自分を肯定的に受け入れることができにくい児童

は，「できた」という達成感を感じた経験が少ないた

め，「やればできるのではないか」という気持ちをも

っていないことが多い。そこで，児童が小さなこと

でも「できた」と実感する経験を積み重ねることに

より，児童が「できそうだ」「やれそうだ」と思うこ

とができるような教師のかかわりが大切になってく

る。 

その際，教師が，児童のできないことに着目する

のではなく，できることに着目するという考え方で

児童とかかわることにより，児童に「やればできる

のではないか」「できそうだ」という自己効力感が育

ち，それが次の活動への意欲につながっていくと考

える。児童ができることを見つけ，できることを増

やしていくことができるような教師のかかわりが大

切なのである。 
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そこで今回の実践を行うに当たっては，児童の自

己効力感を育てるために，児童が自分のよさや自分

ができていることを実感できるように 

○ 児童のよさやできていることを意識的に誉め

ていくこと 

○ 小さなことでも児童ができることを増やして

いくことができるようにすること 

○ 肯定的な言葉かけをすること 

という三つの点に留意して実践を行うことにした。 

２ Ａ児へのかかわりの実施と結果の分析・考察 

平成 16 年 10 月 13 日（水）～平成 16 年 11 月９日

（火）の期間で計 13 日間，Ａ児が自分のよさや自分

ができていることを実感するようなかかわりを行っ

た。そのときのＡ児の様子のＶＴＲやメモ等，担任

からの聞き取りをもとに，Ａ児の言動や教師のかか

わりについての記録の整理を行った。そして，それ

らの資料から，教師のどのようなかかわりが，児童

の自己効力感を育てることに影響を及ぼしていたか

ということを，抽出場面でのＡ児の行動の変化の分

析・考察を通して探っていった。 

(1) 13 日間を通したＡ児の行動の変化 

 表１は実践を行った 13 日間を，Ａ児の行動の変化

をもとに四期に分けたものである。 

 

表１ 各期におけるＡ児の様子 

 第一期 
10/13(水)10/14(木) 
10/15(金) 

第二期 
10/18(月)10/19(火)
10/21(木)10/22(金)

第三期 
10/26(火)10/28(木) 
10/29(金) 

第四期 
11/1(月)11/4(木) 
11/9(火) 

 
 
 
 
 
 
 
 
Ａ児の

様子 

○ 10/13 は自分のクラスの

教室（以下「自教室」と示

す）では学習しない。学習

に取り組む時間が少なく，

トランプをして過ごすこと

が多かった。 

○ 教師のかかわりによ

り，漢字や計算などの学

習には取り組むことがで

きるようになってきた。

（表２） 

○ 自教室で学習することに

ついて話題にすると，「うる

さい，しゃべるな」という

言葉を発していた。 

○ 最初の二日間は漢字や

計算等の学習に自分から

取り組んでいた。 

○ 教室で学習する時間を

増やそうというかかわり

をした。そこで教室に行

ったものの，Ａ児の様子

は，大声を出したり立ち

歩いたりと，授業に参加

しているという状態では

なかった。 

○ 週の後半は学習課題に

取り組むことができなく

なっていた。  

○ Ａ児の決めたこと

を尊重したかかわり

をしたところ，Ａ児は

以前のように学習に

取り組むことができ

るようになってきた。

（表３） 

○ 教室での学習につい

て，Ａ児は母親や先生に

「がんばって教室で勉強

する」と伝えた。 

○ 教室で学習することに

対しての適切な教師の支

援が無かったことで，た

びたび友達とトラブルを

起こしていた。 

○ 教室で学習するとき

の目標を考えさせると，

Ａ児は自分で目標を立

て，教室で過ごしてい

た。（表４） 

○ 11/1 は目標とおりにでき

なかったが，その後自分の

態度を振り返り，次の目標

を立て，授業に参加してい

た。少しずつではあるが，

みんなと一緒に学習するこ

とができるようになってい

った。 

○ 学習する時には教師の助

言を素直に聞き，難しい内

容の課題にも取り組むこと

ができてきた。 

  

表１の実線で囲んだ場面でのＡ児と教師とのかか

わりを分析・考察することにより，児童の自己効力

感を育てるためにはどのような教師のかかわりが効

果的であるかを探っていく。 

(2) 抽出した場面でのＡ児の行動の分析・考察 

ア 誉めることによってＡ児が自己効力感を感じて

いる事例の分析及び考察 

  

実践２日目は，それまでと同じように学習以外の

ことをして過ごすことが多かった。表２は，昨日の

Ａ児の生活の中でがんばったことを，あらかじめ教

師が書いていた「ふりかえりカード」を提示し，教

師がＡ児の言動を誉めることで，Ａ児が学習に取り

組むことができるのではないかと考え，Ａ児とかか

わっている場面である。 

 

表２ 実践２日目（10月14日）「ふりかえりカード」の提示・誉めることより自己効力感を感じている事例 

Ａ  児  の  様  子  教  師 の 支 援 分 析 ・ 考 察 

（机をたたいたり腹が立つと言ったりする。学習

はしない。） 

 

 

（Ａ児の気持ちをこちらに向ける。） 

「あっそうだ，Ａ児来て来て。」（手招きをして

呼ぶ。） 

  

 

Ａ１のように自分から「書く」という行

動を起こしたのは，しばらく様子を見ると

いうＴ２の教師の対応がよい影響を与えた
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「何それ？」（と言いながら席に戻ってくる。） 

 

 

 

 

（カードを台紙に貼る。貼り終わったらＡ児のそ

ばに置いてあったＩＣレコーダーをビデオに

映しに行く。） 

  

（ビデオの前からなかなか戻ってこない。） 

 

「映した。」（席に着きながら）「映したよ。」 

 

 

Ａ１「書く。」（と言って教師のボールペンを取っ 

て書く。） 

 

 

Ａ２（席を立ち，名前を書いたカードをビデオに

映しに行く。手を伸ばしてカードをビデオ

に映す。） 

 

 

 

（教師と一緒に席に着く。） 

 

 

 

（教師がカードに記入するのを黙って見てい

る。） 

 

Ａ３「１０月１４日，漢字で書く。」 

 

（十四とカードに日付を漢字で書く。） 

 

 

Ａ４「十五は？」（と言って他の紙に一から書き 

始める。） 

 

 

 

Ａ５（五と素直に書き直す。） 

（引き続き，六，七と書く。八を書くとき，

どう書いたらいいか，「う～ん」と言って

考えている。） 

 

 

Ａ６「あっ，漢字ドリルで見ればいい。」 

 

 

「どうして？」 

 

 

Ａ７（漢字ドリルのどこに書いてあったか探して 

いる。見つけたらそれを見ながら一生懸命 

書いている。それまでは教師のボールペン 

で書いていたが，自分の筆箱から鉛筆を取 

り出して書いていた。） 

「いいもの用意してきたんよ。じゃ～ん。こっ

ちに来て。」  

 

「これだったら担任の先生にがんばったこと

見てもらえるでしょう。ここに貼ってくれ

る？」（と言って台紙を出す。） 

 

 

 

 

「名前書くよ，おいで。」 

 

Ｔ１（しばらく様子を見る。１分くらい。） 

 

Ｔ２「映してきたんだね。『ふりかえりカード』

に名前を書いて。」 

 

 

「（Ａ児の名前）書いた？書いたら続きを書く

よ。」 

 

（ビデオのところにＡ児と一緒に行く。） 

 

Ｔ３「上手に書いてるじゃない。証拠です。」（拍

手をする。） 

 

（Ａ児と一緒に席に着く。） 

 

（「ふりかえりカード」に何を書くか説明をし，

昨日Ａ児ががんばったことを記入する。） 

 

 

「今日の日にちを書いて。」 

 

Ｔ４「すごい，漢字で書けるんだ。十，書ける？」

 

Ｔ５「書き順までばっちりじゃ。すごい，上手

に書けている。」 

 

 

「すごい，覚えとるんじゃ。」 

Ｔ６（五に対して）「ここがこうなるとかっこ

いいよ。」 

 

 

 

 

「うん？」（「八はね」と他の紙に書いて教えよ

うとすると） 

 

Ｔ７「えらい，漢字ドリルで調べるのはいいこ

とだよ。」 

 

「だって，人に聞くより自分で調べた方が覚え

られるよ。」 

ためではないかと考える。待つというかか

わりで教師はＡ児のカードをビデオに映す

という行動を受け入れ，また，Ａ児がビデ

オのところから帰ってきたときに，Ａ児の

映すという行動を「映してきたんだね」と

認める言葉かけをしたことで，Ａ児は先生

が自分のことを認めてくれているという気

持ちになり，そのことが次の指示に対して

のＡ児の前向きな姿勢につながったのでは

ないかと考える。 

 

 教師が持ってきた「ふりかえりカード」

に対して，Ａ２のような行動が見られた。

これは「ふりかえりカード」の提示により，

Ａ児がよい評価をされたことをうれしく感

じたためではないかと思う。その気持ちが

台紙にカードを貼ったり，名前をカードに

書いたりするという行動につながったので

はないかと考える。また，手を伸ばしてカ

ードを映している様子から，自分のよいと

ころを見てほしいという気持ちも伺える。

 

  

Ａ３では漢字で書こうという意欲的な言

葉を聞くことができた。これは児童のよさ

やできていることを意識的に誉めようとか

かわっていたこと，さらにＴ３のようにＡ

児のうれしい気持ちを教師が共感し表現し

ていることが，Ａ児にやる気をもたせるの

に効果があったからではないかと考える。

また，教師が昨日Ａ児ががんばっていた姿

をカードに書いているのを，Ａ児が黙って

見ている様子から，「次は何を誉めてもらえ

るのかな」というＡ児の期待感が伺える。

 

 Ａ児はＡ４のように教師から指示されて

いないことを自分から書き始めている。そ

れはＴ４のように児童のできていることを

意識的に誉めたこと，また，Ｔ５のように

小さなことでも児童のできていることを誉

めたことで，Ａ児が「ぼくはもっと書ける

んだよ」という気持ちをもったためではな

いかと考える。 

 

それまでのＡ児は直すように言われても

直そうとしないことが多かった。今回Ａ５

のような行動になったのは，Ｔ３，Ｔ４，

Ｔ５のようにＡ児の行動を意識的に誉めた

ことで，Ａ児が自分の行動を認めてもらえ

ているという安心感を感じたからではない

かと考える。また，Ｔ６のように「～した

ほうがいい」という言葉かけで，Ａ児が具

体的にどこをどうすればよいか分かったの

ではないかということもその理由ではない

と考える。これらの二つのことから，Ａ児

は自分のことを肯定的に見ることができ，

Ａ５の漢字を直すという行動につながった

のではないかと考える。 

 

Ａ６では，Ａ児は自分から課題解決に向

けた行動を起こしている。そこで，教師が

Ｔ７のようにＡ児の行動がよい行動である

と評価してＡ児に伝えたことにより，Ａ児

は自分の行動がよい行動だと分かったので

はないかと考える。このことがＡ７のよう

な課題解決に向けたＡ児の意欲的な行動に

つながっていったのではないかと考える。
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 それまでのＡ児は，しかられるような行動ばかり

が目立っていた。そこで，Ａ児が自分でも気付いて

いない小さなことからていねいに，また，何がどの

ようによかったかを具体的に誉めるということに留

意して，Ａ児が自分のできていることに気付くこと

ができるようにかかわっていった。このようなかか

わりにより，自分から漢字で書いたり直したりと，

課題に対して意欲的に取り組もうとしているＡ児の

姿が見られるようになってきた。このような姿は，

Ａ児が課題に対して「できそうだ」という自己効力

感を感じている姿ではないかと思う。「ふりかえりカ

ード」で児童のよさやできていることを意識的に誉

めたことやそのことでＡ児に自分のよさに気付かせ

たこと，また，どのようにしたら課題が解決できる

か具体的な方法を示したことが効果的であったよう

に思う。 

自己効力感を育てるためには，何がどのようによ

いか具体的に示す支援や児童ができていることに気

付くための支援が大切であると考えられる。 

イ 最後までやり遂げることで，Ａ児が自己効力感

を感じている事例の分析及び考察 

表３は２時間目の後半で，Ａ児が生活科のプリン

ト（自分がしたお手伝いのことを絵と文でかくもの）

に取り組んでおり，教師はＡ児が課題に最後まで取

り組むことができるようにかかわっている場面であ

る。 

表３ 実践８日目（10月26日） 最後までやり遂げる支援をしたことでＡ児が自分にもできると感じている事例      

Ａ  児  の  様  子  教 師 の 支 援 分 析  ・考 察 

 

「お手伝い？」 

 

 

「書いた。お風呂洗いって書いた。」 

 

「え～，絵を描く？」    

 

 

 

Ａ８「これ。お風呂だけ。」（絵を描く場所を 

指さす。）  

 

「嫌だ。先生，描いて。」 

 

Ａ９「風呂，どうやって描くの？先生描い

て。」 

 

 

 

「先生，描いて。」     

 

 

 

Ａ10（描き始める。）「狭いよ。」 

 

Ａ11（自分で描いている。） 

 

 

「シャワーで洗う。」 

 

 

Ａ12（教師が描いているものを見て，まねを

して描いている。細かいところは尋ね

ながら描いている。自分からドアを描

き始める。） 

 

 

「丸いのじゃないよ，こうなっとるんよ。」 

（と言って教師が描いた取っ手を直そうと

する。） 

「題は？」 

 

Ｔ８「約束を守ってやり始めたね，ちゃんと書い

ているね。」 

 

「絵で描くのと文章で書くのはどっちがいい？」

 

Ｔ９「お風呂洗いを絵で描いてもいいし，お風呂

洗いを言葉で書いてもいいよ。どっちがい

い？」 

 

 

「お風呂描いて，ぼくが洗っているところ。」 

 

「お風呂洗いの様子，描いて。」 

 

 

Ｔ10「Ａ児の家のお風呂は先生見たことないので

分からないよ。どんなお風呂，四角いお風

呂？」 

 

Ｔ11「先生，すごい絵が下手なんよ。Ａ児は上手

じゃん。描いてあげたいんじゃけど，先生

下手じゃけえ，ごめんね，Ａ児描いて。」

 

Ｔ12「狭くてもいいよ。」 

 

Ｔ13「お～すごいすごい，ちゃんと四角になって

いるよ。どうやって洗う？」 

 

Ｔ14「シャワーってこんなになってる。」（と言っ

て，他の紙に書いて見せる。） 

 

 

 

 

Ｔ15「ドア，ええじゃん。」（Ａ児と同じように他

の紙にドアを描いて取っ手も描くと） 

  

 

 

 なかなか課題に取り組もうとしないＡ児に

対して，Ｔ８のように課題に取り組もうとし

たことを認めるかかわりをしたことで，Ａ児

は課題に取り組み始めている。しかし「え～

絵を描く？」という言葉に表れているように，

Ａ児はその課題に取り組むことに対してうま

く描けるかどうか不安な気持ちを感じてい

る。そこでＴ９のようにＡ児のできるところ

から取り組ませようとしたところ，Ａ８のよ

うにＡ児は自分で取り組もうとすることを決

めることができた。小さなことでもＡ児がで

きることを増やしていくことができるように

かかわったことが自分で課題を選ぶという行

動につながったのではないかと考える。  

 

 Ａ児は自分で取り組もうと思うことを決め

たものの，Ａ９のように教師に頼ろうとした

発言をしている。しかし，その後Ａ10，Ａ11

のように自分から描き始めている。それは一

つには，Ｔ10 のように具体的なイメージをも

つことができるようにしたことで，Ａ児がど

のように描けばよいか理解したためではない

かと考える。もう一つは，Ｔ11 のようにＡ児

のよさを意識的に誉めたことで，Ａ児がやる

気になったためではないかと考える。これら

の二つのことがＡ児の行動の変化に影響を与

えたのではないかと考える。 

 

 Ａ12 のようにＡ児はシャワーを詳しく描こ

うと思い，自分から教師に尋ねている。また，

自分からドアを描こうとしている。これらの

Ａ児の行動は，次のような教師のかかわりが

大きく影響したのではないかと考える。一つ

目はＡ児が自分から描き始めたときに，Ｔ12

のように「狭くてもいいよ」とＡ児が描いた

ものを認めたことである。二つ目はＴ13 のよ

うにできていることを意識的に誉めたことで

ある。三つ目はＴ14 のようにＡ児がシャワー

の絵を描くことができるように，他の紙に描

いて示したことである。 
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Ａ13「先生，描いて。」 

 

「え～上に鍵がある。」 

 

 

Ａ14（取っ手を自分で描く。） 

「シャンプーがある。シャンプー置く場

所がない。」 

 

 

（教師が描いたものを見る。） 

「そうそう。」       
（身を乗り出して教師が描いた絵を見る。） 

「そうそう描いて，薄く描いて。」 

 

「ここ。」（紙を指差す。） 

 

（教師が描くのを見ている。薄く描いたとこ 

ろからすぐに自分も描き始める。） 

 

Ａ15（絵を完成させる。）   

「難しい取っ手なんじゃ。そう描きんちゃい。」

 

Ｔ16（他の紙に描きながら）「こんな感じ？」 

 

「じゃあ描いてみて。描いたら先生が直してあ 

げるよ。」 

 

 

 

Ｔ17「シャンプー，どこにある？下にある？」 

Ｔ18（他の紙に棚を描き始めると） 

 

 

 

 

Ｔ19「シャンプーの棚どこにある？この辺？」 

 

Ｔ20（紙に薄く描く。） 

 Ａ12 のようにＡ児は自分から描きたいもの

を描こうとしていたが，Ａ13 のように意欲が

低下してしまった。これはＡ児が描きたいと

イメージしている取っ手が描けないため教師

に支援を求めているにもかかわらず，Ａ児の

思っている取っ手を描くための支援ができな

かったためではないかと考える。しかし，Ａ

児が決めたことを最後まで取り組ませたいと

いう思いで教師がＡ児にかかわってきたこと

が，Ａ児が描きたいという意欲をもち続ける

ことに効果があったのではないかと考える。

そのことは，教師がうまく支援していないに

もかかわらずＡ14 のように取っ手を自分で描

き始めたことや，次にシャンプーを置く棚を

描こうとしているＡ児の様子からも伺える。

 

Ａ15 にあるようにＡ児は最後には作品を完

成させることができた。これは教師はＡ児が

自分でやろうとしたことを最後まで取り組ま

せようと思い，Ｔ17，Ｔ19 のようにお風呂の

様子をＡ児がイメージできるように話しかけ

たり，Ａ児が自分が描こうと思っていること

を描くことが難しいときには，Ｔ18 やＴ20 の

ように具体的に支援したりして，Ａ児ができ

ることを増やしていくことができるように，

教師がかかわっていったことが影響している

と考える。 

 

Ａ児は，教師から提示された学習課題に，最後ま

で取り組んでいる場面が増えてきていた。また，自

分の好きなことには意欲的に取り組むことができる

ようになってきていた。しかし，自分がしたくない

ことは教師に頼ろうとしていることも多かった。そ

こで，課題解決がＡ児だけの力で難しいときは，手

本を描いて示したり，イメージが浮かぶように話し

かけたりするような，Ａ児の気持ちや状態に寄り添

ったかかわりをした。このようなかかわりをしたこ

とで，Ａ児が「自分でもできそうだ」という自己効

力感を感じ，最後まで課題に取り組み続け，作品を

仕上げることができたのではないかと考える。 

 これらのことから自己効力感を育てるためには，

児童が最後までやり遂げることができるようにする

ための支援が大切であると考えられる。 

ウ 自分で目標を決めて取り組むことで自己効力感 

を感じている事例の分析及び考察 

第三期の終わりごろ，Ａ児の「がんばって教室で

勉強する」という発言にもあるように，Ａ児が教室

でみんなと一緒に過ごせるのではないかという気持

ちをもち始めたが，Ａ児は自分の思ったように過ご

すことができず，そのことで友達とトラブルも起こ

っていた。 

 原因として，Ａ児がどのように過ごせばよいのか

ということに対して教師の支援がなく，ただＡ児を

教室に行かせたことがあげられる。そこで，Ａ児の

「みんなと一緒に勉強したい」という思いを実現す

るために，まずＡ児に自分の今の状態を考えさせた

後，Ａ児が教室で過ごすときの目標を立てることが

必要だと考えた。表４はＡ児が今の教室での自分の

様子を０～10 までの点数で表し，その点を１点上げ

るためには何ができるか考えるという方法で，教室

で過ごすときの目標を立てている場面である。 

 

表４ 実践11日目（11月１日） 自分で目標を決めて取り組むことで自己効力感を感じている事例 

Ａ  児  の  様  子 教 師 の 支 援 分  析  ・  考  察 

【２・３時間目】  

 

 

「嫌だ。」（と言いながらも，机の方に戻ってき

て数直線が書いてある大きな紙を見る。） 

「これ見て，赤マジックを持ってここに来て。」 

（と言いながら，０～10 まで書いた数直線を見せ

る。） 

 Ａ19 のように，Ａ児は今の自分の状態

を自分で評価することができている。しか

しその前には，Ａ児はＡ16 やＡ18 のよう

に自分の評価を教師に求めている。Ａ児の

行動が変化したのは，Ａ17 にあるように
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Ａ16「今日はどこ。」（赤マジックを持つ。数直

線に興味を示す。） 

 

 

Ａ17「『よくなる』って書いて。」（と数直線に

言葉を書くように教師に要求する。） 

 

「ここ普通？」 

 

Ａ18「今日は，今日は何，今日は。」（せかすよ

うに言う。） 

 

 

Ａ19「ここ。」（３を指さす。） 

 

 

 

Ａ20「できん。」 

 

 

Ａ21「例えば？」 

 

 

 

（教室の反対側に行く。） 

 

（戻ってくる） 

 

 

 

 

 

 

 

Ａ22（「先生の話を黙って聞く」「おしりをいす

に着けて座る」にうなずく。） 

 

「教室で授業中大きな声を出さず，教科書を出して

ちゃんとお勉強できるのを 10 とする。」 

 

 

「全然だめでお勉強しないのを０とするよ。だんだ

んこっち（10 の方）にいったらよくなるんよ。」

 

 

（「よくなる」と書く。） 

 

「まんなかが普通だよ。」 

 

 

「Ａ児，自分で自分を考えてください。あなたは今

どのくらい？赤で○をして。」 

 

Ｔ21「３なんじゃね。で，これを４にするためには

どんなことができる？どんなことがんばれ

る？できる？」 

 

「そうよね，（難しいよね）じゃけえね，１上げる

ために勉強時間に，例えば…」 

 

Ｔ22「教科書を自分で開くとか，言いたいことがあ

ったら手を挙げて言うとか，どれならできそ

う？」 

 

「例えばね，先生の話を黙って聞くとか。」 

 

Ｔ23「１点上げるためにどんなことができるかね。

一番できそうなのはどれ？」 

（具体的な目標が書いてある短冊を見せる。

Ａ児が自分で考えるのは難しいので教師が

考えてきた何個かの目標の中からＡ児が選

ぶという形で目標を立てていった。目標を一

つずつ読む） 

 

 

「これ，４点にするためにはこれね。『先生の話を

黙って聞く』。」 

「『先生の話を黙って聞く』と『おしりをいすに着

けて座る』この二つでいいね。」 

Ａ児がよくなる方に目を向けていること

から推測されるように，Ａ児が肯定的な受

け止め方ができ始めたこと，また，Ａ児に

自分の状態を考えさせたいためにあえて

教師が評価しなかったことが，Ａ19 の発

言を導き出したのではないかと考える。 

  

Ａ20 のＡ児の言葉は，みんなと一緒に

学習したいと思っているが実際には思う

ようにできず，どうしたらよいか自分でも

分からないという気持ちをよく表した言

葉ではないかと思う。しかし，Ａ児が「で

きん」と言いながらも，教師の「例えば…」

という言葉にＡ21 のようにすぐに反応し

ているのは，自分の思いを実現するための

方法があるかもしれないというＡ児の期

待感の表れではないかと考える。このこと

からＡ児がみんなと一緒に学習したいと

いう気持ちを強くもっているのではない

かということが伺える。 

 

Ａ20 のように教室でがんばることがで

きそうなことを何も見つけることができ

なかったＡ児が，Ａ22 では目標を決める

ことができるようになっている。これはＴ

21 のように今のＡ児の状態を肯定的に受

け止めている教師の発言や，Ｔ23 のよう

に教師が児童のできることに目を向け，今

のＡ児にできそうなことを具体的に示し，

小さなことでも児童ができることを増や

していけるようにかかわっていったこと

が，Ａ児が自分にもできることがあるので

はないかという気持ちをもつことにつな

がったためではないかと考える。 

しかし，Ａ児が話の途中にその場所を離

れていること，目標を決めるときうなずく

という行動をとったことから，Ａ児は目標

を立てることはできたが，本当にそれがで

きそうだという強い自信をもっていたわ

けではないと考える。  

 

【５時間目】 

 

 

（数直線の１点のところを指さす。） 

 

Ａ23「大きな声を出した，みんなに迷惑をかけ 

た。」 

 

「今度は５点にする。」 

 

Ａ24（「おしりをいすに着けて座る」と「前を

向く」の２つの目標を選ぶ。） 

 

 

「『先生の話を黙って聞く』という目標，どうだっ

た？何点だった？」 

 

「どうして１点だったと思う？」 

 

 

Ｔ24「そうなんだ，じゃあ明日はどうする？」 

 

Ｔ25「そう，５点にするんだ。」 

 

自分でできることを見つけてそれに取

り組んでいく活動をしたことで，Ａ23 の

ようにＡ児は自分の行動を自分で振り返

ることができている。それまでのＡ児は自

分の行動がみんなにどういう影響を与え

ているかということについて話をするこ

とはなかった。Ａ児が具体的な目標をもっ

て授業に臨んだことで，自分の行動につい

て考えることができるようになったので

はないかと考える。 

 

Ａ児は次の目標としてＡ24 のように自

分にできそうな二つの目標を選ぶことが

できている。このようにＡ児がすぐ次の目

標に目を向けることができたのは，Ｔ24

のように教師が児童のできなかった部分

に深くふれなかったこと，また，Ｔ25 の

ようにＡ児の思いを受け止め認めたこと

が影響しているのではないかと考える。こ

れらのかかわりにより，Ａ児は自分を肯定

的に見ることができ，次の目標を考えるこ

とができたのではないかと考える。 
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「みんなと一緒に勉強したい」というＡ児の思い

を実現させるために，Ａ児に今の自分の状態を考え

させるというかかわりをした。その際，Ａ児が自分

の状態を考えることは，Ａ児のできていないことの

原因を探るためのものではなく，Ａ児が自分の状態

をもとに，自分に何ができるかということを考える

ためのものであると，Ａ児が受け止めることができ

るようにかかわった。 

今回はＡ児が決めた目標を達成することはできな

かったが，表４のようなＡ児が目標を決めて取り組

むことができるようなかかわりをしたことで，Ａ児

は自分のことを肯定的に受け止め，次に向かって進

み出すことができるようになったと考える。このよ

うな教師のかかわりが自己効力感を育てることにつ

ながったのではないかと思う。 

自己効力感を育てるためには，児童が自分ででき

ることを見つけてそれに取り組むための支援を行う

ことが大切であると考える。 

(3) 自己効力感を育てるための支援 

計 13 日間の実践の中で，教師のかかわりがすべて

Ａ児の自己効力感を育てるために効果があったわけ

ではない。教師が，Ａ児が決めたこと以上のことを

要求したり，そのときのＡ児の状態では解決が困難

な課題を要求したり，また，Ａ児の思いを実現する

ためのかかわりができていなかったりしたことによ

り，Ａ児の状態が逆戻りすることもあった。しかし，

実践の終わりごろには，少しずつではあるがみんな

と一緒に学習することができるようになったり，難

しい内容の課題に対してもあきらめずに取り組んだ

りするＡ児の姿が見られるようになった。 

これらのことから，三つの点に留意したＡ児との

かかわりを通して，自分のことを肯定的に受け入れ

ることができにくい児童にとっては，次のような四

つの支援が自己効力感を育てる上で効果があると考

える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ア 児童ができていることに気付くための支援 

  普段の何気ない行動の中にもよいことがあるこ

とに気付き，「自分にもできていることがある」

「（自分の行動が）誉めてもらえるんだ」という気

 

持ちをもつことができるような支援が大切であ

る。 

○ 当たり前のことや小さなことも一つ一つ丁

寧に誉める。（Ｔ３・Ｔ４・Ｔ15） 

○ ただ誉めるのではなく，何がどうよかったの

かを児童に伝える。（Ｔ５・Ｔ７・Ｔ13） 

○ 結果だけでなく，取り組む姿勢や態度等につ

いても誉める。（Ｔ８・Ｔ12） 

○ 「ここをこうしたらもっとよくなる」という

ような，具体的で肯定的な言葉かけをする。（Ｔ

６） 

イ  児童ができたという経験を積み重ねるための支援

 自分の力でできたという経験を数多く体験さ

せ，児童が「自分にもできるんだ」という気持ち

を実感することができるような支援が大切であ

る。 

○ 児童を信頼して「大丈夫，できるよ」という

ような励ましの言葉をかける。（Ｔ11） 

○  児童の気持ちや状態に寄り添った対応をす

る。（Ｔ１・Ｔ２） 

○ スモールステップで児童が自分の力ででき

そうだと思える課題を提示する。（Ｔ９） 

○  課題解決に児童が困難な状態を示している

ときには,教師の方がモデルを見せるなどして

最後まで取り組むことができるように細かな

かかわりをする。（Ｔ10・Ｔ14・Ｔ16・Ｔ17・

Ｔ18・Ｔ19・Ｔ20） 

ウ 児童ができることを自分で見つけ，取り組む

ための支援 

 教師から提示された課題に対してだけでなく,

児童が自分で課題設定したことに対して取り組

むことができるような支援が大切である。 

○ 児童のできそうなことやできている面に目

を向けた肯定的な言葉かけをする。(Ｔ21） 

○ できることを増やすという考え方でかかわ

る。（Ｔ22） 

○ 目標を立てるときには，「～しない」という

表現ではなく，「～できる」という表現を使う
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Ⅳ 成果と課題 

 

 本研究では，自分を肯定的に受け入れることがで

きにくい児童の自己効力感を育てるための教師の支

援を，教師とＡ児のかかわっている場面から探って

いった。 

 その結果，以下のような成果を得た。 

○ 児童が自分のよさや自分ができていることを実

感できるような教師のかかわりが，自分を肯定的

に受け入れることができにくい児童の自己効力感

を育てる上で，有効であったと考える。 

○ 児童の自己効力感を育てるための支援を，次の

四つに整理することができた。 

・ 児童ができていることに気付くための支援 

・ 児童ができたという経験を積み重ねるための

支援 

・ 児童ができることを自分で見つけ，取り組む

ための支援 

・ 児童が自分のできることを周りに生かすため

の支援 

また，課題としては次のことがあげられる。 

○ 今回は児童が自分のできることを周りに生かす

ための支援をすることができなかった。今後の実

践の中で，この支援の有効性を探っていきたい。 
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エ 児童が自分のできることを知り，それを周り

に生かすための支援 

 児童が集団の中で自分の力を発揮し，周りの友

達から評価を受けることで，「自分のこと以外に

もできることがある」「みんなのためにこんなこ

とができた」と感じることは，自己効力感を育て

る上で大切であると考える。 

しかし，このことに関しては今回の実践で行う

ことができなかった。自己効力感を育てるため

に，どのように支援していけばよいか考えていく

ことが，今後の課題である。  

 

ようにする。（Ｔ23） 

○ 児童の自己決定を尊重する。（Ｔ25） 

○  児童が取り組もうとしてできなかったこと

は深く追求せず，児童ができそうなことやでき

ていることに目を向けることができるように

かかわる。（Ｔ24）  
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