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要 旨 低学年2学級（1年生30入学級と2年生40人学級）を対象に学級単位のSSTを実施  

し，学級規模によってスキル習得に違いがあるか検討することを目的とした。ホームワーク  

や質問紙調査等により分析した結果，学級規模よりむしろ児童の生活経験や発達段階等の学  

年による違いが影響することが分かった。一方，学校生括に慣れておらず生活経験が少ない  

1年生にとっては，スキル練習のための教室空間があり，教師のフィードバックが多くなる  

少人数学級の方がスキル習得8；は効果的であり，それが2年生以降の学級集団の安定につな  

がることが推測された。  

キーワード 学級単位のSST，小学校低学年，学級規模，30入学級，40人学級  

われた子どもたちの内面的な道徳的実践力を，  

いかに日常の実践へとつないでいくかは，依然  

大きな課題である。   

望ましい人間関係を築くには，ソーシャルス  

キルを身につけている必要がある。しかし，最  

近は少子化や核家族化，不審者等の問題から  

戸外における異年齢集団での遊びの減少，家  

庭・地域の教育力低下等，様々な社会的要因が  

ある。このような現代社会において，ソーシャ  

ルスキルを学ぶ機会が少ないためにスキルが身  

についていなかったり，誤ったスキルを身につ  

けてしまったために，円滑な人間関係が築きに  

くくなっている子どもたちが増えていると考え   

1 はじめに  

今日の学校では，自分の思いをうまく伝えら  

れなかったり，相手の思いを受け止めることが  

できない子どもたちが増え，子どもたち間で生  

じたトラブルの解決を暴力に訴えてしまう事  

件が相次いでいる。そのため，文部科学省で  

は「児童生徒の問題行動対策重点プログラム」  

（2005）を基に，伝え合う力と望ましい人間関  

係の指導の充実を図るため，全国で道徳教育の  

総合的推進に取り組んでいる。子どもたちの  

「豊かな心」をはぐくむために，各学校におい  

て道徳教育が行われているが，道徳の時間に養  

ー1－  
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るならば「自分の意見や考えをはっきり述べる」   

登  

摘  

ど  

佐藤ら（2000）は，「社会的スキル指導の実   

適  

や  

を移行していくべき」と述べている。学級担任   

（以下，担任）による学級単位のSSTの研究と  

で  

果  

有  

ことから，学級単位のSSTは低学年からの実施  

ル  

効性を検証している。  

以上のように，望ましい人間関係を築くため  

対  

を  

とが有効であることがこれまでの先行研究で実  

の  

学  

思  

フィードバックである。そこで，SSTに関する  

ス  

制  

い  

T  

そのため本研究では，学級単位のSSTを行う  

ー  

た  

討していくことを目的とする。また，日常への  

経  

結  

た  

て  

本  

査  

1年生（30人学級4クラス）の内1クラス30  

た  

す   

－2－   

る。   

ソーシャルスキルの不足は，いじめや不  

校，学業成績などとも関連していることが指  

されており，縦断的な追跡調査によれば，子  

ものころにソーシャルスキルが不足していた  

者は，非行に走ったり，成人してからの不  

応（職場の不適応や家庭内でのトラブル等）  

精神面の問題（うつ病等）の出現頻度が高いと  

いう研究結果もある（小林・相川，1999）。ソー  

シャルスキルは人間関係の営みに必要なだけ  

なく，個人のストレス反応をも低減させる効  

があることから，学校不適応を示す子どもに  

効であることが示唆されている（嶋田・戸ケ崎・  

岡安・坂野，1996）。子どもたちにソーシャ  

スキルトレーニング（SocialSkills Training：  

以下SST）を行えば，現在の適応状況を改善し  

たり人間関係を円滑にすると同時に，将来の  

人的葛藤やストレスに対して，予防的な効果  

発揮すると考えられる。   

藤枝・相川（1999）は小学3年生～6年生  

各学級において，6つの目標スキルについて  

級単位のSSTを実施し，攻撃性と引っ込み  

案傾向の低減と向社会性の増加を確翠した。こ  

の研究を機に，学級単位のSSTがソーシャル  

キルの促進に有効であることが実験群・統  

群を設定した研究によって次々と実証されて  

る。こめように近年になって，学級単位のSS  

の研究が行われるようになってきたが，それら  

は研究者や大学院生（または学生）がトレーナ  

となって，学校をフィールドとして実施され  

ものがほとんどであった。   

小林・宮城（2002）が，発達障害児の指導  

験がある小・中学校教師を対象に行った調査  

果によると，学校でSSTが実施可能と回答し  

教師は45．5％であり，実施できない理由とし  

時間的な問題や指導者不足，教師の理解不足を  

挙げている。一方，宮前・静内・阪根・藤  

（2001）は，教育相談の研修会に参加した小・  

中学校の教師に対してS STに関する意識調  

を行った結果，小学校では47．3％，中学校では  

41．6％の教師が「人付き合いが苦手な子ども  

ちが多い」と感じており，学級でSSTを実施   
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表1 授業実施内容  

実施時期  主題名   道徳の視点（価値内容）   SSTの内容  事後の実践的活動   

1  6月第2週   
自分自身に関すること  
（礼儀，規則尊重）   

学習全般   

わんばくグループ  
の花を育てよう  他の人とのかかわり  

2  6月第3週  （友情・信頼，助け合 い 宿泊活動（1・2年）   

，感卸）   

3  11月第3週   
あたたかい言葉かけ  

他の人とりかかわり  「よかったね」   ボランティア活動   
ボランティアに挑  
戦だ！  （思いやり・親切，  

4  11月第5週  
友情・信頼，公徳心）             あたたかい言葉かけ  

「だいじょうぶだよ」   
ボランティア活動   

5  12月第2過  お手伝い大作戦  集団・社会とのかかわり  
（家族愛，郷土愛）   （相手の表情に応じて）   

ボランティア活動   

時  

「あまり思わない：2」「まったく思わない：1」  

の4件法と，「嬉しかったことや困ったことな  

学  

模  

（卦 チャレンジカード（ホームワーク）  

学習後1週間，習得したスキル使用を記録す  

るホームワークを実施した。平日は学校での様   

子を児童が記入し，週末は家庭での様子を児童  

が記録した後，保護者が児童へのコメントを記   

時  

「褒める＋アドバイス」「できていない」「でき  

ていない十アドバイス」「アドバイスのみ」「そ  

の他」の強化の仕方と，「行動面」「心情面」「行  

異  

態  

道徳的価値と関連したスキル習得のため，道  

川  

筆  

場  

筆  

観  

こと」（4項目），「他の人とのかかわりに関す  

ること」（4項目），「集団や社会とのかかわり  

に関すること」（2項目）の3視点に関連する  

行動について，道徳主任（1年担任）と筆者で  

い   

－3－   

子19名）を対象とする。同じ主題の道徳を1  

間と学級単位のSSTを、1時間の2時間単位とし  

て，年間5回実施した。   

なお，この小学校では，1年生のみ少人数  

級（30名，4クラス），2～6年生は通常規  

（40名，3クラス）の学級編成を行っている。  

（2）方法  

（D SSTの授業実践   

SSTの内容については，行動面だけでなく，  

認知・情動面からもスキル習得をねらうため，  

道徳的実践とスキル使用を関連付けて，その  

期の活動内容から児童・学級の実態に応じた1・  

2年生共通のものとした。   

道徳と学級活動を統合した学習（週2時間）  

の1時間目に同じ主題の道徳（読み物資料は  

なる）を担任が実施，2時間目に同じ目標ス  

キルの学級単位のSST（場面設定は学級の実  

により異なる場合もある）を担任がTl，筆者  

がT2で行った。SSTの活動案は，小林・相  

（1999），佐藤・相川（2005）の資料を参考に  

者がTT指導用を作成した。2学級の担任と  

面設定等の修正を行った後に授業を実施し，  

者による交流観察法とビデオ記録により行動  

察を行った。実施内容を表1に示す。  

② 振り返りカード（自己評価）   

毎時間のSST授業の終わりに，1・2年生と  

も楽しさ・わかりやすさ・実践性の3項目つ   
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表2 質問紙調査項目（児童・保護者・教師用）  

視  
点  No．   児童・教師用項目   保護者用項目   

自   自分が悪いと思ったら，すぐに謝る。  
分  
自  我慢した方がいい時は，我慢できる。  
身  
の  自分が正しいと思うことはできる。  

と   話している人の方を見て聞く。   

他  友達が優しくしてくれたとき，「ありがとう」  家族がよくしてくれたら，「ありがとう」と  

人  
の   。  

と  家族が因ってしミたら，助けてくれる。  
の  
か  家族にあいさつをする。  
か  
わ  
り   9  

友達が上手にできていたり，がんばっていた  

集   家族との約束を守る。  
団  
や  

慧 こZ：く   

表3「ありがとう」スキル習得状況  

（単位‥％）  

ついて「いつもする：4」「ときどきする：3」「あ  

まりしない：3」「ぜんぜんしない：1」の4件  

法で実施した。   

1・2年生の児童・保護者・教師を対象に，  

同じ項目内容について少し表記を変え（表2），  

5回の授業実践の前後に実施した。なお，教師  

評定については，同項目について各担任が学級  

の全児童の行動について評定を行った。  

3 結果と考察  

（1）SSTの授業実践   

SSTの基本的スキルは，ア．相手に近づく，  

イ．相手を見る，ウ．相手に聞こえる声で言  

う，エ．笑顔で言う（状況にあった表情）であ  

る。以上のスキルを習得するために，3～4名  

のグループで1年生（30入学級）は8班，2年  

生（40人学級）は10班に分かれてり＜－サルを  

行った。   

1年生においては，グループ間にロールプレ  

イを行うだけの教室空間があり，「相手に近づ  

く」スキル 

てスキルの練習をすることができた。一方，2  

年生ではグループ数が多いために，リハーサル  

をする教室空間が十分に確保できなかった。   

特に，第2回授業「ありがとう」では机を一  

30人学級  40人学級  

（1年）   （2年）   

（∋相手に近づく   73．0   72．4   

②相手を見る   74・7   77．2   

③聞こえる声で   71．2   78．2   

④笑顔で   55．8   62．2  

人で運ぶ児童に声をかける場面設定であった   

が，リハーサル時に1年生は実際に自分が相手   

のそばに移動して声かけの練習を行ったのに対  

し，2年生は空間がないために初めから相手の   

近くでしか声がかけられず，「相手に近づく」  

スキルは自分が動いて距離感をつかむことが難  

しかったと考える。学習後，日常生活での使用   

状況を「チャレンジカード」より分析すると，   

「相手に近づく」スキルの習得率は，1週間の   

うち「とてもよくできた」と自己評価した児童   

が30入学級（1年）では73．0％，40入学級（2年）  

では72．4％であった（表3）。  

2学級とも最も低い「笑顔」スキル以外の他   

のスキル習得状況と比較すると，40人学級（2   

年）では「相手に近づく」スキルの習得率が他  

のスキルよりも低かったことから，リハーサル  

時に十分に練習できる教室空間を確保すること  

－4－   
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も，スキル習得の要因の一つとして考えられ  

る。そのため，第3回授業以降においては全て  

の児童机を取り除き，2学級ともオープンス  

ペースで授業を実施した。   

フィードバックでは，友達とうまく交流でき  

ている班を教師が全体の場で紹介し，賞賛の仕  

方のモデリングを学級全体に示しながらリハー  

サルを行った。教師が全ての班にかかわれるよ  

うに，TlとT2が分担してフィードバックを  

行ったが，リハーサル時の友達へのフィード  

バックを含めて教師がフィードバックを実施す  

ると，1班にかかわる時間が長くなり，1年生  

（8班）は全ての班にかかわれたのに対し，2  

年生（10班）は第3回，第4回では全ての班に  

かかわることが出来なかった。そのため，社数  

が多い40人学級（2年）については，教師が  

フィードバックできなかった児童を指名して全  

体の場でロールプレイの時間を設ける等，全員  

に練習と賞賛の場を与えるように対応した。し  

かし，全体の場でのロールプレイは，リハーサ  

ルによって自信がついた児童の自主的な発表の  

場であったり，教師が意図的に全体に気付かせ  

たいスキルを取り上げる場でもある。そのた  

め，物理的要因によって教師が意図した展開が  

できないことは，まだスキル習得が未熟な低学  

年においては，十分な配慮が必要である。  

（2）振り返りカード（自己評価）   

児童はSST授業をどのように感じているの  

か，30人学級（1年）と40入学級（2年）で授  

業後の自己評価を比較した（図1，2，3）。「楽  

しさ」「わかりやすさ」「実践性」とも，40人学  

級（2年）の方が自己評価の得点が高かった。  

これは学級の数よりも，児童の経験や発達段階  

の要因が大きいと推測される。1年生の「あま  

り楽しくなかった」理由として「00さんがあ  

まりほめてくれなかった」「00くんがふざけ  

ていたのでおもしろくなかった」等の自由記述  

があったことから，道徳性が他律から自律へし  

だいに発達していく1年生にとって，スキル習  

得が自分にどれだけ役立つかということより  

も，友達とのかかわりが授業に影響すると考え  

図1 自己評価「授業の楽しさ」  

図2 自己評価「授業のわかりやすさ」  

図3 自己評価「授業の実践性」  

一5－   
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図4 強化内容別保護者コメント（30人学級・1年）  図5 強化内容別保護者コメント（40人学級・2年）  

図7 行動りb惜別保護者コメント（40人学級・2年）  図6 行動り♭惜別保護者コメント（30人学級・1年）  

かりやすさ」が最も得点が高かったにも関わら  

ず，「実践性」が低くなっている。授業の終わり  

に，「『だいじょうぶだよ』のこつを使うのはど  

んな時があるか」の問いかけに，2年生は学校・  

家庭の両方の場面での意見が挙げられたのに対  

し，1年生は学校の休み時間の場面に限定され  

ていた。このことから，1年生の時期は人との  

かかわりを意識できる場面がまだ狭い範囲であ  

るため，教師が学級の児童の行動範囲を把握し，  

具体的な場面で社会的強化を与えながら友達と  

のかかわりを広げていくことが大切である。  

（3）チャレンジカード（ホームワーク）   

保護者のコメントを比較してみると，1年生  

保護者は児童の日常生活での行動に対して「ア  

ドバイスのみ」のコメントが多く，2年生保護  

られる。   

また，3項目とも2年生の方が得点が高かっ  

たことから，2年生になると友達や教師とのか  

かわりに1年時ほど大きく左右されることな  

く，しだいに安定した学習環境が整ってくるこ  

とが推測される。現在2年生は40人学級である  

が，昨年一年間は30人学級で学校生活を過ごし  

てきた。入学後にしっかりと教師や友達とのか  

かわりがもてる環境にあったこと水現在の学  

習環境の基になっているとも考えられる。その  

ことは，1年生の「楽しさ」「わかりやすさ」が  

授業回数を重ねるごとにしだいに高くなってい  

ることからもうかがえる。  

「実践性」については，1・2年生とも第4回  

の「あたたかい言葉かけ『だいじょうぶだよ』」  

が低かった。1年生については，「楽しさ」「わ  

－6－   
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図8 児童・保護者・教師評定（30人学級・1年）   

者は毎回半数以上が「褒める」「褒める＋アド  

バイス」のコメントが多かった（図4，5）。ま  

た，コメント内容を行動面・心情面で分類す  

ると，2年生保護者は「相手もうれしくなる」  

「元気になる」等の心情面に関するコメントが  

多かったのに対し，1年生保護者は毎回「大き  

な声で」「笑顔で」「していることをやめて」等  

の具体的な行動面でのコメントが多かった（図  

6，7）。   

これらのことから，1年生保護者は児童に対  

して目に見える行動の変容を望んでおり，その  

ために具体的な行動面のアドバイスが多かった  

と考えられる。このような児童の行動変容に対  

する期待は，同時に学校に対する期待ともいえ  

る。つまり，1年生保護者は，子どもが適切な  

行動がとれるようにとの願いを持っており，児  

童の行動変容とともに学校での細やかな教師の  

かかわりを望んでいると考えられる。   

そのため，1年生においては，こうした保護  

者の願いを学校が把挺し，児童丁人一人に教師  

がかかわりやすい少人数学級の体制を整えるこ  

とは，保護者のニーズに応える手立てとして大  

きな意味を持つ。宮前ら（2008）は，同小学校  

の1年在籍児童の保護者118名に対して質問紙  

調査を実施し，「対教師認知」について，少人  

数学級に在籍する児童の保護者が，通常学級に  

在籍する児童保護者と比較してポジティブに認  

知していることを明らか8 

り，保護者のニーズにあった学級規模の編成  

図9 児童・保護者・教師評定（40人学級・2年）  

は，担任との関係にもよい影響を与えていると  

いえる。  

一方，2年生保護者は「褒める」「褒める＋  

アドバイス」のコメントや，心情面に関する内  

容が多かった（図5・6）。これらのことから，  

保護者の子どもへのかかわりについて，1年生  

の時よりゆとりをもったかかわりができるよう  

になってきたことが推測されるが，「子育て不  

安」については，少人数学級と通常学級では有  

意差がなかったことから（宮前ら，2008），以  

上の結果だけでは学級規模が要因とはいえな  

い。  

（4）質問紙調査  

道徳の4視点の内の3視点「自分自身に関す  

ること」「他の人とのかかわり」「集団・社会の  

かかわり」に関する行動評定（4件法）を，児  

童・保護者・教師に対して，SST授業実施の事  

前（6月）・事後（12月）に実施した。  

児童・保護者・教師間での行動変容の認識に  

ついて比較すると，児童評定は保護者や教師の  

評定より全体的に高いものの，1・2年生とも  

に，事後にわずかながら自己評定が低くなった   

（図8・9）。SSTによってスキルを学習したに  

もかかわらず児童の自己評定が低くなったこと   

は，新たに適切な行動としてズキルを学習する  

と同時に自己の行動について意識するようにな  

り，以前は気づかなかった自分の不適切な行動  

を認識するようになったことが要因として考え  
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が，期待度が高いと，これまでには見られな   

かったスキル使用が見られても，「この子なら   

もっとできるはず」「○年生なら～なことがで   

きるようになってほしい」等，更なる行動変容   

を期待するため，賞賛よりも励ましやアドバイ   

スが増える傾向にある。そのため，個々の特性   

や普段の行動についてしっかりと把捉し，望ま   

しい行動が見られた時にはすぐ社会的強化を与   

える教師や保護者のフィードバックが必要であ  

る。  

一方，行動変容を道徳の視点から見ると，児   

童評定は「自分自身に関すること」「集団・社   

会とのかかわり」は変化がないか低くなった   

が，「他の人とのかかわり」について，1年生   

児童は0．1，2年生児童は0．18事後の平均得点が   

高かった（図12・13）。療2回から第5回まで   

の「あたたかい言葉かけ」では，学校と家庭の   

両方の場面設定を行って学習したが，2年生に   

おいては保護者評定が事後で低くなったことか  

ら，家庭よりも学校での友達間でスキルを使用  

した機会が多かったことがうかがえる。30人学   

か  

分から多数の友達とかかわる機会や場面が多く  

なることが予想されるが，それと同時に，学級   

内で友達のかかわり方のモデルとなる児童が多   

いこと，学習したスキルを学級内で使用したと  

きに対応スキルで応えてくれる児童が多いこと  

教  

摘  

が  

るため，「他の人とのかかわり」についての行   

動変容は，学級規模め影響とは断言しにくい。  

か  

判  

度  

考  

学級と40人学級では大きな差がないという結果  

師  

また，3視点の内，1・2年生とも「他の人  

とのかかわり」について，事前の教師評定が低  

者  

た  
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られる（山本，2007）。藤枝・相川（1999）の  

小学3年生から6年生での実践でも，学習後に  

児童の自己評定が低くなった結果を得ており，  

低学年の児童も，具体的なスキルを学習するこ  

とにより，自分のできていない行動を意識する  

ことが示唆される。しかし一方で，保護者や教  

師の事後評定は高くなっていることから，望ま  

しい行動に児童は変容しているにもかかわら  

ず，児童自身は意識しにくいといえる。そのた  

め，プラスの行動変容を意識している教師や保  

護者が，その都度児童に肯定的なフィードバッ  

クを行うことで，児童にどの行動がよかったの  

かを具体的に意識させ，自信をもたせて繰り返  

し行動することを促すことによって，日常での  

スキル定着につながると考える。   

また，児童・保護者・教師別に1・2年生間  

の得点差を比較すると，児童評定は事前0．11，  

事後0．12と1・2年生ではあまり差がなかった  

のに対して，保護者評定は事前・事後とも0．18，  

教師評定は事前0．36，事後0．51，2年生の方が  

1年生より低かった。2年生の「振り返りカー  

ド」，「チャレンジカード」，筆者の行動観察  

らはプラスの行動変容が見られたにもかかわら  

ず，2年生保護者・教師ともに行動変容につい  

ての評定が低かったことから，2年生児童に対  

する保護者と教師の期待度が，1年生より大き  

いことが考えられる。金山・佐藤・前田（2004）  

は，担任がトレーナーになった場合，評定に  

師の期待効果が混入する恐れがあることを指  

している。2年生担任が1年生からの持ち上  

りで継続して児童の成長を見続けていること  

や，1年時は30人学級であったものが2年時よ  

り40人学級になったこと等の環境の変化等  

ら，1年時以上に児童一人一人が自分自身で  

断して適切な行動がとれるようにとの期待  

が，保護者・教師ともに高まっていることが  

えられる。   

また，学年が上がるにつれて，保護者や教  

が児童に身につけてほしいと考える対人関係ス  

キルへの期待度も高くなっていることが予想さ  

れる。ホームワークにおいては，2年生保護  

は子どもに対して賞賛の言葉かけが多かっ  

OLIVE 香川大学学術情報リポジトリ



図11 自分自身のこと（40人学級・2年）  図10 自分自身のこと（30人学級・1年）  

図13 イ也の人とのかかわり（40人学級・2年）  図12 他の人とのかかわり（30人学級・1年）  

図15 集団・社会とのかかわり（40人学級・2年）  図14 集団・社会とのかかわり（30人学級・1年）  
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どもが友達に対してていねいに接するように  

なった」というプラス面と，「より多くの人間  

性と触れ合う機会が減る」のマイナス面が挙げ  

られている。学級規模の変化は，学習指導や  

生活指導においては違いが見られるが（渡部，  

2000），人間関係については一長一短がある。  

望ましい人間関係を築くためには，単に学級規  

模の問題ではなく，教師がいかに学級の児童に  

対応していくかが重要である。   

本研究においては，スキル習得について学級  

規模による違いは検証できなかったが，30人学  

級と40人学級の両学級において授業実践を行っ  

たことを通して，1年時に30入学級で指導する  

ことの意義として筆者の考えを述べる。  

ア）学習面のみならず生活面においても∴30人   

学級の方が教師の目が行き届き，児童一人一   

人に対する声かけがふえ，望ましい行動への   

意識づけや賞賛ができる。  

イ）教室空間にゆとりがあると， 

なく休み時間等の日常生活においても落ち着   

いた学校生活を過ごすことができる。  

ウ）1年生の保護者は，児童の行動面につし、て   

大きな関心と期待を寄せており，一人一人に   

対する教師のかかわりを願うとともに，それ   

に応えて児童一人一人にていねいに対応する   

教師の姿をポジティブに捉えている。  

エ）1年生における少人数学級での教師や友達   

とのかかわりが，2年生以降に通常学級規模   

になった時の安定した学習環境，学級の級友   

関係の基盤になっている。  

2年生の学級は，第1回の授業から初対面の  

筆者に対して好意的にかかわり，授業の中での  

ロールプレイも全員が積極的に取り組んで，友  

達を認める発言が多く見られた。◆一方，1年生  

の第1回の授業では，友達との関係がまだうま  

く築けていない時期であり，互いに自己主張す  

るうちに口げんかになってしまうこともあっ  

た。しかし，回を重ねる内に，担任との信頼関  

係，友達との関係ができ，第5回授業では，相  

手の表情を感じ取って，友達に近寄り自分なり  

の教師評定では，事後の上昇得点差が0．57と最  

も高かったことから（図12），1年生から「他  

の人とのかかわり」，特に友達とのかかわり方  

についてのSSTを実施することは，今後の学校  

生活において円滑な人間関係を築く上で効果的  

であると推測される。  

4 おわりに  

本研究では，30入学級（1年）と 

年）に対し，同じ主題の道徳・SST授業を実施  

し，スキル習得に与える影響について比較調査  

を行った。しかレ，自己評イ臥 保護者コメン  

ト，質問紙調査等の分析を行った結果，児童の  

内面的な道徳的実践力と実践としてのスキル習  

得を明確に判断することは難しく，学級規模に  

おけるスキル習得の違いを検証するには至らな  

かった。道徳的実践やスキル習得は，児童のそ  

れまでの生活経験や発達段階に大きく影響する  

ため，30入学級と40人学級の学級規模間の違い  

より，むしろ学年間による生活経験や発達段階  

の違いが要因になっていると考えられる。   

一方，助川（2007）は，「学校・学級の編成  

に関する研究委貞会」の効果班の教員調査より，  

「学級規模の標準は，20人種皮とするのがよい。  

40人学級を30人学級に縮小しても，ほとんどの  

教育活動場面で縮小の効果はなく，25人以下に  

縮小した場合にはじめて，縮小効果が顕著にな  

る」と述べ，30人学級と40人学級では，明らか  

な効果の違いは見られないことを示唆してい  

る。   

渡部（2000）は，40人学級編成にかかわって  

学級増減のあった小学校20校について質問紙調  

査を行った。その結果，同小学校と同様に 

時への学年進行に伴って学級減少（学級児童数  

増加）し担任が持ち上がりの小学校3枚の回答  

によると，「新しい交友関係ができてよかった  

子もいる」というプラス面と，「交友関係が広  

がったが友達関係が複雑になった」「友達づく  

りに戸惑いがあり学校に行きにくい子もいた」  

等のマイナス面の両方が挙げられた。一方，学  

級増加（学級児童数減少）の担任からも，「子  
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に考えた優しい言葉かけをする児童が増えてい  

た。   

また，保護者から児童に対するコメントにお  

いても，行動面のアドバイスからしだいに心情  

面について褒めるコメントが増え，年度当初に  

比べて保護者の精神的な安定も感じ取れた。こ  

のことは，少人数学級を実施している志木市教  

育委員会の保護者アンケートにおいて，「学習  

面よりも生活面，あるいは一人ひとりへの目配  

りといった学習環境の基礎条件を改善する策と  

して，成果をより認められている」という意  

見が寄せられていることからもわかる（根津，  

2004）。   

本研究のSST授業においては，2学級とも  

TT指導で行ったが，学習指導のほとんどは担  

任一人で行うことが多い。学校では，少人数指  

導，TT指導と様々な授業形態が試みられてい  

るが，低学年においては，学習環境の基盤とな  

る生活指導や学級の人間関係をじっくりと築い  

ていくためには，教室空間があり，教師や友達  

とゆったりとかかわれる少人数学級の成果が，  

今後期待されるであろう。  
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