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Ⅰ　はじめに

　近年，学校教育の場面では，薬物乱用，性の逸脱行
動，肥満や生活習慣病の兆候，いじめや登校拒否など
の新たな健康に関する課題が深刻化している。これら
の課題には，子どもたちの自尊感情（セルフエス
ティーム）の低下が関与していると考えられている１）。
セルフエスティームは，自分が価値のある存在である
と感じていること，また自分自身に肯定的な感情を持
つことを意味しており，人のとる行動は，セルフエス
ティームの影響を強く受けていると言われている２）。
　村松ら３）の小中学生を対象にした健康習慣とセルフ
エスティームとの関係を検討した研究によると，週に
３日以上運動を実施している者は，実施していない者
に比べて，セルフエスティームの得点が高いという結
果が得られている。さらに，川畑ら４）５）は，小中学生
を対象としてセルフエスティームと健康習慣との関連
を検討し，喫煙や朝食摂取，運動実施に関して，小・
中学生の校種や性別を問わず，いずれも好ましい健康
習慣を実施している者のセルフエスティーム得点が高
かったと報告している。これらの研究では，生活習慣
がセルフエスティームに影響するのか，セルフエス
ティームが生活習慣に影響するのかの解釈が難しいも
のの，子どもたちの生活習慣とセルフエスティームに
強い関連性があることを示唆している。
　子どもたちに生活習慣を自ら考え，目標を設定し，
実践させる教育プログラムとして，「ライフスキル教
育」が提唱されている６）。ライフスキルとは，文字通

り，日常生活で直面するさまざまな問題に対処するた
めに必要な知識や技術（スキル）であるが，この基盤
となるのが，子どもたちのセルフエスティーム形成ス
キルである。セルフエスティームは，自分らしく，よ
り良く生きていくための基盤であり，セルフエス
ティームが高ければ他のライフスキルにも優れ，人生
上の様々な問題を建設的かつ効果的に解決する可能性
が大きい６）。このため，学校現場でも，セルフエス
ティームを高めるための教育が重要であるという点は
広く認識され，実際に，セルフエスティームを高める
働きかけを取り入れた授業が数多く行われている。
　しかし一方，学校現場におけるライフスキル教育の
現状を見ると，大野７）が指摘するように，教育前後の
効果比較や，子どもの成長における長期的な効果検証
が不十分な状況であり，授業の評価に関して授業者が
深く関心を持てなかったり，適切な評価が行われてい
ない事例も散見される。
　そこで本研究では，児童のセルフエスティーム形成
を目的として行われた一連の授業（保健学習）を取り
上げ，この授業による働きかけが，児童のセルフエス
ティームやライフスキルの形成にどのような影響を与
えたのかを調査し，その効果を検証した。
　本研究で検証した授業は，小学５年生を対象に行わ
れる保健学習の内容のうち「心の健康」の単元を取り
上げて実施した。実施内容は，保健学習による「心の
発達」，「心と体のつながり」，「不安やなやみをかかえ
たとき」の授業と，保健指導の一環として実施した学
級活動「自分探し」の内容を連動させて構成したもの
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である。
　授業の効果の検証項目として，セルフエスティーム
尺度，ストレスマネジメント自己効力感尺度，日常イ
ライラ尺度，ストレス反応尺度の４つの尺度を用い
て，これらの調査を授業前と一連の授業終了後に行う
ことで，児童１人ひとりの変化について検討した。ま
た，授業中に使用したワークシートに書かれた回答内
容を一人ひとり検討することで，その内容と４つの尺
度との関連を見て，どのような児童にどのような効果
が得られ，また授業のどのようなはたらきかけが尺度
に影響を与えたかの検討を行った。

Ⅱ　方　　法

１．授業及び調査の対象
　授業及び調査の対象は，静岡県内のＡ学校の児童
（平成１９年度５年生４１名と平成２０年度５年生３２名計７３
名）である。ただし，平成１９年度５年生４１名は，１組２０
名，２組２１名の２クラスがあり，それぞれのクラスごと
に授業が行われた。

２．授業期間及び調査時期
　授業は，平成１９年度が平成２０年１月上旬から２月上

旬，平成２０年度は平成２０年９月上旬から１１月下旬にか
けて実施された。それぞれの授業前の調査として，第
１回の授業の開始直前に，ストレスマネジメント自己
効力感尺度，日常イライラ尺度，ストレス反応尺度を
測定するDSSK健康調査を調査した。またセルフエス
ティーム尺度はそれぞれの年度の４月に実施したもの
を利用した。一方，授業後の調査としては，４つの尺度
とも最後の授業の中で行われた。

３．授業の実際
　平成１９年度の授業は，保健学習第２単元「心の健康」
の部分を，保健学習４時間，学級活動３時間の全７時
間扱いで実施された。一方，平成２０年度の授業は，平
成１９年度の授業で行われた第５時限目の学級活動「人
生のもしも～友だちからいやなことを言われたとき
は？～」は実施されておらず，保健学習４時間，学級
活動２時間の全６時間扱いで実施された。それぞれの
授業内容と学習目標を表１に示した。
　この単元の学習目標は，「心は年齢とともに発達する
こと，心と体は密接な関係にあり互いに影響している
こと，心の発達に伴って生じる不安やなやみに対して
適切な対処の仕方があること」である。また，思春期

表１　単元の学習計画
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になるとなやみをもつことが多くなるが，人にはそれ
を乗り越える力があり，助けてくれる仲間がいること
を理解させることをねらいとした。

４．調査方法
（１）４つの尺度の測定方法
　それぞれの尺度の調査は，記名自記式質問紙法に
よって行われた。今回の研究に使用されたアンケート
は次の４つである。
　①セルフエスティーム尺度
　セルフエスティームとは，人が持っている自尊心，
自己受容などを含め，自分自身についての感じ方をさ
している。セルフエスティームの測定には，Rosenberg８）

の「全般」の尺度を用い，その日本語版９）の１０項目を
使用した。具体的な質問内容は，生活の満足感，自己
の長所への気づき，人間関係の中の役割意識，行動面
での失敗への不安などを取り上げている。
　尺度１０項目について，それぞれ４段階で回答させ
た。採点は４点のリッカート型尺度として行い，最も
セルフエスティームが高い場合は４０点，低い場合は１０
点とする。したがって，高得点の者ほどセルフエス
ティームが高いと言える。
　②ストレスマネジメント自己効力感尺度
　自己効力感（セルフ・エフィカシー）とは，ある結
果を生み出すために必要な行動を，どの程度うまく行
うことができるかという個人の予期を指している１０）。
今回の調査では，大野ら１１）が作成したDSSの小学生版
ストレスマネジメント自己効力感尺度を使用した。ス
トレスマネジメント自己効力感尺度とは，ストレスマ
ネジメントを自分で継続してできるかどうかの「期待
度」を評価するものである１２）。この調査票は，合計１０項
目からなるアンケートであり，具体的な質問内容は，
いやなことでも我慢する，落ち着いて考えられる，自
分で楽しいことをみつけられる，みんなに思ったこと
をきちんと言うなどである。
　ストレスマネジメント自己効力感尺度１０項目におい
て，「いつもできる」４点，「だいたいできる」３点，
「ときどきできる」２点，「ぜんぜんできない」１点の
４段階で回答させ，合計したものをストレスマネジメ
ント自己効力感尺度得点とする。最もストレスマネジ
メント自己効力感尺度が高い場合は４０点，低い場合は
１０点であり，得点が高い者ほどストレスマネジメント
自己効力感尺度が高いと言える。
　③日常イライラ尺度
　日常イライラ尺度の測定には大野ら１１）が作成した
DSSの小学生版日常イライラ尺度を使用した。日常イ
ライラ尺度とは，日常生活において，慢性的に持続す
ることでストレス反応を生じやすく，かつ予防しにく
い，日常的な出来事や悩み（daily hassles：デイリーハッ
スルズ)を測定する尺度であるとされている１３）。この

調査票は，合計１２項目からなるアンケートであり，具
体的な質問内容は，家族のこと，友達のこと，学校生
活のこと，勉強のこと，遊びのことなどである。
　日常イライラ尺度１２項目において，「いつもあった」
４点，「なん回かあった」３点，「一回か二回あった」
２点，「ぜんぜんなかった」１点の４段階で回答させ，
合計したものを日常イライラ尺度得点とする。最も日
常イライラ尺度が高い場合は，４８点，低い場合は１２点
であり，得点が高い者ほど日常イライラ尺度が高いと
言える。
　④ストレス反応尺度
　ストレス反応尺度の測定も，大野ら１１）が作成した
DSSの小学生版ストレス反応尺度を使用した。ストレ
ス反応尺度とは，対象者のストレッサに対するストレ
ス反応を測定するための尺度である１４）。この調査票
は，合計１３項目からなるアンケートであり，具体的な
質問内容は，疲れて，やる気が起こらなかった，頭が
痛かった，悲しかった，とてもうれしかったなどであ
る。
　ストレス反応尺度１３項目において，頭が痛かったな
どの１０項目は，「いつもあった」４点，「なん回かあっ
た」３点，「一回か二回あった」２点，「ぜんぜんなかっ
た」１点の４段階で回答させた。元気いっぱいだった
などの３項目は逆転項目として，「ぜんぜんなかった」
１点，「一回か二回あった」２点，「なん回かあった」
３点，「いつもあった」４点の４段階で回答させ，合計
したものをストレス反応尺度得点とした１６）。最もスト
レス反応尺度が高い場合は，５２点，低い場合は１３点で
あり，得点が高い者ほどストレス反応尺度が高いと言
える。

（２）ワークシートに書かれた回答内容の調査方法
　授業の中ではいくつかのワークシートが使用されて
おり，そのワークシートでの回答内容は，児童一人ひ
とりの授業に対する態度，考えたことなどを判断でき
るものと考えた。本研究では，一連の授業のうち最終
回（平成１９年度７時限で，平成２０年度では６時限目に
あたる）の授業内で行われたワークシートの回答に注
目し，それぞれ選択肢で答えさせた回答内容を分析対
象とした。
　①特に印象に残った授業について（複数回答）
　「これまでの６時間（５時間）の授業の中で，特に印
象に残っている授業はどれですか。（　　）に○をつけ
ましょう。」という形式で，１時限目のガイダンスの授
業と，７時限目のふり返りの授業をのぞいた，「心の発
達」「自分をみつめる，人とつきあう」「心と体のつな
がり」「人生のもしも～友達からいやなことを言われた
ときは？～」「不安やなやみをかかえたとき」の５つ
（４つ）のうち，特に印象に残った授業を答えさせるも
のであり（複数回答可），印象に残った授業に○をつけ
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させた。
　②授業への取り組みの自己評価
　「下の質問についてあてはまるところに○をつけま
しょう。」という形式で，最後の授業の中で，これまで
の一連の授業をふり返り，自分の授業への取り組み
や，成果を自己評価するために行われた。項目は，「授
業の中で，自分の心をみつめることができたか」「グ
ループの話し合いには，積極的に参加できたか」「友達
と自分の考え方の違いを感じることができたか」「学習
したことを生活に生かすことができたか」であり，そ
れぞれ「できた」「どちらかわからない」「できなかっ
た」で回答させた。

５．分析方法
　集計と統計解析は，Microsoft Excelおよび統計パッ
ケージソフトHALBAU ver７を用いて行った。４つの
尺度の対象者全員の授業前後の変化は，前後の平均値
を比較する，対応のある場合のt検定により検討した。
また，授業への関心や参加度が，どのように各尺度の
変化に影響を及ぼしたかを見るために，まず，児童を
各尺度ごとに「上昇群」「平均群」「下降群」に分類し
て，最終日のワークシートに書かれた回答内容とクロ
ス集計してχ２検定を行い，その関連性を検討した。
　なお，尺度変化の分類方法は，それぞれの尺度の得
点変化の平均値と標準偏差をもとに設定した。まず，
セルフエスティーム尺度，ストレスマネジメント自己
効力感尺度，ストレス反応尺度では得点が３点以上増
加した児童を「上昇群」と定義した。一方，日常イラ
イラ尺度は，全体平均で３点を越える上昇が見られた
ので，さらに３点多い６点以上増加した児童を「上昇
群」とした。反対に「下降群」は，セルフエスティー
ム尺度，ストレスマネジメント自己効力感尺度，スト
レス反応尺度は得点が３点以上減少した児童とし，日
常イライラ尺度は得点変化のない児童も含めて減少し
た児童を「下降群」とした。それ以外の児童はすべて
「平均群」とした。

Ⅲ　結　　果

１．各尺度の授業前後の変化
　４つの尺度において，対象者の授業前後の平均得点
の変化を表２に示した。セルフエスティーム尺度とス
トレスマネジメント自己効力感尺度は，授業前後でほ
とんど差を認めなかったが，日常イライラ尺度とスト
レス反応尺度は有意に上昇していた。

２．印象に残った授業と各尺度の変化との関連
　最終回の授業の中で行った，「特に印象に残っている
授業はどれですか。（　　）に○をつけましょう。」と
いう質問の回答と，各尺度の変化との関係を表３に示
した。

　セルフエスティーム尺度および日常イライラ尺度で
は，すべての授業で有意な関連を認めなかった。しか
し，ストレスマネジメント自己効力感尺度では，第３
限目の「自分をみつめる，人とつきあう」の授業にお
いて有意な関連が認められ，この授業を印象に残った
授業に選ばなかった児童は，選んだ児童よりもストレ
スマネジメント自己効力感尺度の「平均群」の児童の
割合が小さく，逆に尺度の変化（上昇あるいは下降）
がみられた児童が多かった（p＝０.０３５）。
　またストレス反応尺度では，第４限目「心と体のつ
ながり」の授業と有意な関連を示し，この授業を印象
に残った授業として選んだ児童は，選ばなかった児童
に比べ，「下降群」の割合が高く，「上昇群」の割合が
低くなった（p＝０.０４７）。第６限の「友達からいやなこ
とを言われた時」も有意ではなかったが，同様の傾向
が見られた（p＝０.１０２）。

３．授業への参加度と各尺度の変化との関連
　最終回の授業の中で，一連の授業への参加度につい
ての自己評価をさせたデータと各尺度の変化との関係
を表４に示した。
　セルフエスティーム尺度では，「グループの話し合い
には，積極的に参加できたか」の項目で有意な差がみ
られ，できたと答えた児童は，それ以外の児童に比べ
てセルフエスティーム尺度の「上昇群」の割合が高かっ
た（p＝０.０１５）。
　ストレスマネジメント自己効力感尺度では，「グルー
プの話し合いには，積極的に参加できたか」「友達と自
分の考え方の違いを感じることができたか」の項目で
有意な差がみられた。すなわち，「グループの話し合い
に積極的に参加できた」と答えた児童はそうでない児
童に比べ，この尺度の「上昇群」の割合が高く（p＝
０.０２３），「友達と自分の考え方の違いを感じることがで
きた」と答えた児童もその他の児童に比べて，同尺度
の「上昇群」の割合が高かった（p＝０.０１７）。
　一方，日常イライラ尺度では，すべての項目で有意
差はみられなかった。ストレス反応尺度では，すべて
の項目で有意な差はみられなかったが，「学習したこと

表２　各尺度の授業前後の得点変化



―　６９　―

セルフエスティーム形成のための保健学習が児童に与える効果の検証

を生活に生かすことができたか」の項目では，できた
と答えた児童は，それ以外の児童に比べて，「上昇群」
の割合が低く，また「下降群」の割合が高い傾向がみ
られた（p＝０.０８４）。

Ⅳ　考　　察

１．授業前後の変化に関して
　今回の授業においては，自分自身や日常生活の中で
感じていることを振り返ったり，直面する問題に対処

表３　「これまでの授業の中で、特に印象に残っている授業はどれですか。（　　）に○をつけましょう。」での回答内容と各尺度得点の
変化との関係
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する方法を考えたりする機会を与えることで，授業を
通してセルフエスティームを向上させることを目標と
して行った。しかし，全授業を終えてセルフエス
ティームが上がった児童はそれほど多くなかった。ま
た，ストレスマネジメント自己効力感尺度も，全体と
しての変化は認めなかった。今回の授業は，あくまで
も教科「保健体育」の授業に，学級活動での「自分探
し」などを交えたり，セルフエスティームや自己効力
感を引き上げることを目的とした展開を組み込んだり
したものであり，そこには，児童の姿を見ながら内容

を変化させるという試行錯誤的な一面もあるため，結
果として，学級全体としてセルフエスティームを向上
させるという当初の目的は果たさされなかった可能性
もある。
　一方，日常イライラ尺度やストレス反応尺度では，
授業全体を通して，全体的に授業後に尺度得点が上昇
していた。これは，当初の予想とまったく逆の結果で
あったが，授業の中で日常における生活経験を振り返
ることにより，普段は意識して考えることのなかった
イライラやストレスを感じるようになったことも要因

表４　「これまでの授業をふり返って、下の質問についてあてはまるところに○をつけましょう。」での回答内容と各尺度得点の変化との
関係
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ではないかと考えられる。今回の単元の目標の一つと
して，日常生活のイライラを軽減させることも視野に
入れて授業を行ったが，その際には，各自のイライラ
感やストレスを意識化することが必要で，一部の児童
にとってはその段階で授業が終了したため，このよう
な結果となったのかもしれない。しかし逆の見方をす
れば，この結果は，授業が児童一人ひとりの心に，何
らかの形で残ったことを示している。
　そこで本研究では，授業中に使用したワークシート
に書かれた回答内容を一人ひとり詳細に検討し，それ
を４つの尺度の関連をみることで，授業がどのような
児童にどのような影響を与えたのかをさらに検証し
た。

２．印象に残った授業と４つの尺度との関連
　授業中のワークシートの分析から，ストレスマネジ
メント自己効力感尺度では，第３限目の「自分をみつ
める，人とつきあう」の授業との有意な関連が認めら
れた。この授業は，児童が最も○をつけた割合が多い
授業だった（６８人中４１人が○をつけた）が，この授業
を印象に残った授業に選ばなかった児童に尺度の変化
（上昇あるいは下降）が多くみられた。その解釈は難し
いが，おそらく，この日の授業が児童にとってインパ
クトがある授業であり，テーマである「相手を理解し
ながら，自分の気持ちを伝える」ことが苦手だった児
童が，「あまり印象に残らなかった」と答えたのだろう。
授業実践者による事後の検討では，「印象に残らなかっ
た」と答えた子どもたちに共通するのは，自分のこと
をシビアに見つめる傾向がある児童が多いという感想
を得ている。そのような児童でも，事後に自己効力感
が高まった児童と，逆に低下した児童に２分された今
回の結果は，結果的に，この授業は児童の心の中に最
も入り込んだ授業であったと言えるかもしれない。
　また，ストレス反応尺度では，第４限目「心と体の
つながり」の授業と有意な関連を示した。この授業を
印象に残った授業に選んだ児童は，選ばなかった児童
に比べ，「下降群」の割合が高く，「上昇群」の割合が
低くなった。第６限の「友達からいやなことを言われ
た時」も有意ではなかったが同様の傾向が見られた。
この２つの授業は，ずばり「不安やなやみ」を取り上
げた授業であり，これを印象深いと答えた児童にスト
レス反応尺度の上昇が少ないのは，授業への興味や参
加度によって，前後の変化への影響の違いがあったこ
とを示している。このことから，全体としてはストレ
ス反応尺度などの尺度の改善は見られなかったもの
の，一部の児童については，十分効果が認められてい
る実態が明らかとなった。

３．授業への参加度と４つの尺度との関連
　セルフエスティーム尺度との関係をみると，どの項

目においても，「できなかった」と答えた児童の方が尺
度の変化があまりない傾向が見られ，逆に「できた」
と答えた児童の方が上昇群の割合が高くなる傾向が見
られた。特に「グループの話し合いに，積極的に参加
できたか」の項目で有意な違いが見られた。これらか
ら，クラス全体の平均値では，大きな変化が見られな
かったものの，授業への参加度が高い一部の児童のセ
ルフエスティームは上昇していたことが明らかとな
り，授業の効果の一端が示されたと解釈できる。
　また，ストレスマネジメント自己効力感尺度との関
連をみると，どの項目においても，質問に対して「で
きなかった」と答えた児童に比べ，「できた」と答えた
児童は，ストレスマネジメント自己効力感が上昇群の
割合が高く，「グループの話し合いには，積極的に参加
できたか」「友達と自分の考え方の違いを感じることが
できたか」では有意な差がみられた。授業をふり返っ
て，その授業内容に対して「できた」と答えられた児
童の方が，ストレスマネジメント自己効力感を高めら
れた児童の割合が高いといえる。また，授業後にスト
レスマネジメント自己効力感が高まった児童は，課題
が与えられたとき，自分にはできると考え，積極的に
取り組むことができるようになったとも考えられる。
　一方，日常イライラ尺度やストレス反応尺度との関
連をみると，授業への参加度と尺度の上昇，下降には
あまり関連を認めなかった。これらの尺度は，全体的
には授業後で上昇傾向を示していたが，参加度の違い
にあまり影響されていないことを鑑みると，授業での
イライラ感やストレスを意識化することは，どの児童
でもある程度できていたとも考えることができる。そ
のため，今後の課題は，このイライラ感やストレスを，
さらに授業を継続していくことで低減化できるかとい
う点であろう。なお，「学習したことを生活に生かすこ
とができた」と答えた児童は，できなかったと答えた
児童に比べ，ストレス反応が軽減していた児童の割合
がやや高かった。ストレスマネジメント教育の内容
は，ストレスの概念を知る，自分のストレス反応に気
づく，ストレス対処法を習得する，ストレス対処法を
活用するという４段階からなると言われている１５）。
従って，「できた」と答えた児童は，授業の中でストレ
ス対処法について学び，それを生かすことができたた
め，ストレス反応の表出を抑えられるようになり，「で
きなかった」と答えた児童の多くは，ストレス反応に
気づくという段階までの効果しか習得できなかったた
め，ストレス反応尺度の得点が上昇したとも考えるこ
とができる。

４．授業の効果とセルフエスティームとの関連
　高いセルフエスティーム（健全な自尊心）をもつこ
とは，「生きる力」やライフスキルの基盤になり，セル
フエスティームが高ければ，他のライフスキルにも優
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れ，人生上の様々な問題を建設的かつ効果的に解決す
る可能性が大きいといわれている６）。そのため，今回
の授業では４つの尺度の中でも特にセルフエスティー
ムを高めることを一番の目的として行われたが，残念
ながらセルフエスティームは，他のライフスキルに関
する３つの尺度に比べ，それほど影響を受けていな
かった。
　セルフエスティームは，自己効力感のように特定の
状況における自分の能力を評価するものではなく，自
分に関して総合的に好意的評価を行うものである１６）。
さらに，セルフエスティームは定着した人格の特性で
あるとされ，その質を変えることが容易でない特性を
表しているため，今回の短期間の授業を通して容易に
変容するものではなく，また，授業の内容を細分化し，
どのようなはたらきかけがどのような影響を与えたの
かを判断することは，やや難しいのではないかと思わ
れた。
　一方，セルフエスティームは，日常の具体的問題を
解決する経験を積み重ねることによって高まるといわ
れている６）。これらを踏まえると，ライフスキルを高
める授業を継続して行っていくことで，変化しにくい
セルフエスティームを長期にわたって変化させていく
ことができるのではないかと考える。
　また，同じ出来事を体験しても，個人によってスト
レス（ストレッサーとして）の感じ方は異なり，その
ストレス反応にも個人差があるように，授業の働きか
けに対しての感じ方や効果も様々であるということ
が，今回の分析で明らかになった。このことから，個
別の支援の重要性を示すことができたと思われる。ク
ラスでの一斉授業を通して，児童はセルフエスティー
ムや自分のストレス，イライラについて認識すること
ができる。さらに，教師は児童一人ひとりの価値観や
実態を理解できる。しかし，その後，一斉授業で認識
したことを日常生活で活用できるよう個に応じて支援
することができれば，ライフスキルをより高め，セル
フエスティームを変容させる効果を発揮できる可能性
もある。このような一斉授業のあとの個別支援のあり
方については，今後の課題としたい。

Ⅴ　ま と め

　本研究では，児童のセルフエスティーム形成を目的
とした授業によるはたらきかけが，児童にどのような
影響を与えたのかを検証した。本研究で取り上げた授
業は，静岡県内のＡ小学校の児童（平成１９年度５年生
４１名と平成２０年度５年生３２名の計７３名）を対象に行わ
れた，保健学習の「心の健康」の部分で，保健学習と
独自の学級活動を組み合わせたものである。第１回目
の授業は全７時間で行われ，第２回目の授業は学級活
動が１時間少なかったため，全６時間で行われた。
　授業の効果を検証するために，授業中に使用した

ワークシートの回答内容を検証するとともに，授業の
前後において，セルフエスティーム尺度，DSSKのス
トレスマネジメント自己効力感尺度，日常イライラ尺
度，ストレス反応尺度を調査した。その結果，次のこ
とが明らかとなった。

１．授業の効果を全体的に見ると，セルフエスティー
ム尺度とストレスマネジメント自己効力感尺度は授
業後に得点の変化がほとんどなく，逆に，日常イラ
イラ尺度とストレス反応尺度は平均得点が上昇して
おり，当初期待していた尺度の変化があらわれた児
童は少なかった。
２．最後の授業の中で「特に印象に残っている授業」
を複数回答可で選ばせた回答内容と４つの尺度との
関連では，「自分をみつめる，人とつきあう」におい
て，ストレスマネジメント自己効力感尺度では，こ
の授業を印象に残った授業に選んだ児童に比べ，選
ばなかった児童は尺度の変化がみられた割合が高
かった。また，「心と体のつながり」において，この
授業を選ばなかった児童に比べ，選んだ児童は，ス
トレス反応尺度の「下降群」の割合が高かった。
３．最後の授業の中で「これまでの授業への参加度」
について答えさせた回答内容と４つの尺度との関連
では，グループの話し合いに積極的に参加できたと
答えた児童は，そうでない児童よりセルフエス
ティーム，ストレスマネジメント自己効力感の上昇
群の割合が高かった。一方，日常イライラ尺度で
は，すべての項目で有意差はみられなかった。スト
レス反応尺度では，すべての項目で有意な差はみら
れなかったが，「学習したことを生活に生かすことが
できたか」の項目では，できたと答えた児童は，そ
れ以外の児童に比べて，上昇群の割合が低く，また
下降群の割合が高い傾向がみられた。

　児童は，授業の中で自分を見つめたり，日常の生活
経験を振り返ることによって，今まで意識していな
かった感情に気づくことができた。その結果，日常イ
ライラ尺度やストレス反応尺度の得点が上がった児童
が多くなってしまったが，ストレス対処法を活用でき
るようになった児童に関しては，ストレスの表出を抑
えるという効果を得ることができたと考えられた。
　ストレスマネジメント自己効力感が高い児童は，自
分はできるということを実感しており，授業へ積極的
に取り組むことができるため，自分自身で授業による
成果を得ることができたと評価し，その結果さらにス
トレスマネジメント自己効力感を高めることができた
と考えられる。セルフエスティームは，授業への参加
が大きい児童ほど，授業の影響を受けているというこ
とがわかった。
　同じはたらきかけをしても，児童によって受ける影



―　７３　―

セルフエスティーム形成のための保健学習が児童に与える効果の検証

響はさまざまであり，すべての児童に期待通りの効果
を与えることは難しい。集団を対象に授業を行う際に
は，集団として捉えるのではなく，一人ひとりの児童
をよく理解し，反応を見逃さないように努めながら，
一人ひとりに合った支援を考えていくことが重要であ
ると考えられた。
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