
１ ．問題と目的

　２００３年度，山形県の少人数学級編制事業“さんさん
プラン”において，山形県教育委員会から「人間関係
と学級経営」のテーマで特定の小学校にかかわる機会

が得られた。教員に対する聞き取り調査の結果（松

﨑，２００４a），学級あたりの子ども数の減少によるメ
リットとしては，「一人ひとりの子どもにより多くか
かわることができる」といった教師の子どもへのかか

わりの量的増大が意識されていた。しかし，そのかか
わりの質的変容に関しては，ほとんど意識されていな
かったのである。

　２００４年度から教師集団を対象に，アドラー心理学に
もとづ く親学習プ ログラ ムSTEP（Systematic 

Training for Effective Parenting；Dinkmeyer & 

Mckay，１９７６；そのプログラムは民主的な親子関係と
いう理念とそこで交わされるコミュニケーション技法

を学ぶことができるプログラムであり，“親”を“教
師”に読み替えることによって，民主的な教師－子ど
も関係創出に応用することができる。その詳細は松﨑

（２００４b）ないしは松﨑（２００７a）を参照のこと。）を
導入した。その目的は，教師－子ども間関係の質的変
革に寄与することであった。その積み上げの結果，子
どもを対象としたアンケートや学力テストなどのデー

タにより，発達障害児を含めた学級の人間関係の良好

さ（Q-U満足群出現率８０-９０％台）と高い学力（ASS＝
５４-５７ポイント台），さらには高い本来感が見出された
（松﨑，２００６，２００７b，２００９，２０１０）。こうして，子ど
もからのデータによる望ましい結果がその取り組みの

成果を示していると考えられたが，他方で，教師自身
の意識変容が検討課題の一つであった。

　松﨑（２００８）においては，数年を経た取り組みの結
果として，当該小学校の特定の教師を対象にその個人
内変容を明らかにするためにPAC（Personal attitude 

construct；内藤，１９９７，２００２）分析が実施された。そ
の結果，当該教師の意識内変容に関する側面と同僚教
師における意識間変容に関する側面を見出すことがで

きた。前者は，当該教師自身の子ども観・教育観に関
するビリーフシステムの変容を意味するものであり，
学校心理学（石隈，１９９９）の視点からは特に一次的援
助サービスと二次的援助サービスにかかわる内容で

あった。すなわち，二次的援助サービスに関するもの
（第１クラスター）としては，問題場面における従来
のかかわりに含まれていた不適切なかかわりをより適

切なかかわりに変容させてきたものと意味づけられ，
それはSTEPによって学習したものと対応していた。

もう一つの一次的援助サービスに対応する部分（第２
クラスター）は，子どもの適切な言動に対する“勇気
づけ”を中心としたアプローチのまとまりであり，子
どもがよりよく生きることを支援する予防的・開発的

援助サービスへの変化内容であった。後者について

は，教員集団システムの変容を意味するもの（第３ク
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た。松﨑（２００８）の対象者Ａとの比較検討から考察され，あらためてSTEP導入の意義が検討さ
れた。

キーワード：教師－子ども間関係，教師の変容，STEP，PAC分析

松　﨑　　　学１）

学級機能と子どもの学級適応に関する研究（詠）
－小学校教師のSTEP受講による“自分の変化”－



ラスター）と理解され，そのクラスター構造は，教師
個人のビリーフシステムの変容に相乗作用的に貢献し

ているものであると解釈された。こうして，当該小学
校の教師集団へのSTEP導入は，教師－子ども間関係
の質的変革をある程度いいかたちで達成していること

が確認された。それだけでなく，教師間システムの変
革も示唆され，かつ，それが教師個人の意識変革に大
きく貢献していることも確認されたと考えられた。

　しかし，そこでは一個人のみのPAC分析結果であ
り，さらにその対象者数を増やしながらさらなる検証
を進めることが課題であった。

　したがって，本研究においては，新たな対象者に対
して同様のPAC分析を実施し，その変容内容について
検討を重ねることを目的とする。

２ ．方　法

対象者

　Ｗ市立Ｘ小学校の４０代前半の女性教師Ｂ氏１名。

調査時期

　２００９年２月中旬から下旬にかけての３日間。

手続き

　対象者の本調査への協力了解を受けて日程調整を行

い，PAC分析を実施した。その実施手続きは基本的に
は内藤（１９９７，２００２）にしたがって進められた。PAC
分析全体としては１日２時間程度を３回に分けて進め
られた。

　用いられた刺激文は松﨑（２００８）と同一であり，初
回は，その刺激文による自由連想，連想項目に対する
重要度の順位づけ，連想項目の類似度距離行列の作成
までが実施された。

　その後，実験者である筆者がウォード法によるクラ
スター分析を実施した。なお，分析には，HALWIN-
５（高木・統計数理研究所，１９９８）が用いられた。
　２回目は，そのクラスター分析結果を対象者に提示
するところから始められた。クラスター構造の分割を

対象者に確認し，その後，第１－３クラスターに関す
るさらなる連想を求めた。

　３回目には，第４クラスターへのさらなる連想，ク
ラスター間の関係と各クラスターへの命名，各連想項
目の印象評定と全体的感想を聴取した。なお，クラス
ター間の関係についてはクラスター構造の特徴から対

象者の理解しやすさにあわせての比較検討の進め方を

採用した点が，内藤（１９９７）の手続きと一部異なって

いた。

３ ．結　果

　対象者に，クラスター分析（ウォード法）結果を示
し，いくつかのクラスター構造の可能性を示して検討
した結果， ４個のクラスターからなる構造として選択
された。

　その結果を図１に示す。

各クラスターに関するさらなる連想

　第１クラスターについてのさらなる連想
　第１クラスターは，図１に示すとおり，「①子ども
の失敗を恐れなくなった」から，「④子ども同士のけん
か・トラブルに教師の考えで決着させようとしなく

なった」までの７項目から構成された。この第１クラ
スターに関するさらなる連想について，対象者は次の
ように述べた。

　「子どもの目の前に起きた問題は，冷たい言い方か
もしれませんが，子どもの問題なので，子どもが解決
していったほうがいいと考えるようになったというこ

と　ａ）
 と，前だと，そこにかかわる時間がもったいない，
すぐに次のことをやらなくちゃいけないから子どもが

問題を起こしたときに私の采配でときどき子どもに同

意を求めながら，結局は子どもが仲直りしたようには
持っていっているんだけども，自分が導いて短時間で
仲直りとか問題をこうしようよというふうに持って

いった，つまり，私が主導していたということを反省
するようになりました。

　例えば，子ども同士がケンカしたときに一人の子ど
もが泣いてやってきて，昔の私なら，もう一人のケン
カの相手を連れてきて，私の前で何があったのかを聞
きながら，あなたはここが悪かったんじゃないとかあ
なたはここをこうしないようにしてねとか，私がアド
バイスして二人でごめんなさいをして形式的に仲直り

をさせていました。今は，一人がやってきたら，やは
りもう一人を呼んで，その場で二人で話し合いをさせ
て，ルールを決めてある中で，それぞれの言い分を言
わせるようにしています。ルールも，相手から質問さ
れたことは答えるとかその上で言い分を言うとか，言
葉尻だけにかかわって言い合いをしないとか，仲直り
したら報告に来るとかいうものです。子ども同士に

よっては，そばにいて補助してあげたほうがいいなと
いう場合もありますが，そうでない場合は，別の場所
で話し合って来るのをまかせるようになりました。私

の目を気にしなくてもいいように。
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（子どものケンカの変化は？）

　「変化として，仲直りがじょうずになったというか，
されたことばかりではなくて，「○○ちゃんもこうい
うふうにしたのは悪いけど，自分もこうしたのは悪
かった」という報告もできるようになりました。低学

年でも１年生のときからそうできるようになりまし
た。幸い６年間の持ち上がりだったので，私に出会っ
た子どもたちは，この先生はケンカに対してはそうい
う方式なんだという理解があったので， ５－６年のと
きには，子どもが仲直りまで自分たちでして報告だけ
来るということでした。」

（ケンカというのも，失敗のひとつ？）
　「失敗については，例えば，生活科や図工で何かをつ
くろうとしてもその思い通りにできないときに，こち
らが手を貸して出来映え良くしてあげていた感じでし

た。それが，手助けの方法が変わったというか，「じゃ
あ，どうしたらいいかな？」などと支援の方法が変
わったし，方向づけが変わったというか，それでうま
くいかないときはまたそれはそれでいいし，また考え
ればいいと思えるようになりました。」

（（図１の）⑥も同じような感じなんですね。（図１の）
⑤は？）

　「（図１の）⑤については，どうしてできないの？ 
と考えるのではなくて，STEP的に何をしようとして
いるの？　とその目的を考えてアプローチするように

なって　ｂ） ，その結果，子どもを責めなくなりました。
　責められると，前提として悪いことをしたという意
味ですよね。

　（図１の）②と⑥は同じかな。すっきりとしゃべり
ながら自分で答えを出せる子もいるが，そうでない子
もいて，それでも，だいたいの子は最後に自分でその
方向性をもっていますよね。

　一人の子としゃべっていて，話が終わらないで授業
の時間になったときは，ほかの子どもたちが，約束と
お願いで自分たちでその授業の自習をして待ってくれ

るということができるようになりました。一人の子ど

ものためにほかの子どもの学習が妨げられることに

なってはいけないと考えて約束とお願いというかたち

でそうしました。低学年のころは軌道に乗らなかった

が， ４年生過ぎには安心してやってもらえるようにな
りました。

　両立させるには，周囲の子が育つことが大事だし，
周囲の子たちが，今その子にとっては大事な話なんだ
という思いがあって，待つことができるようになる。
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低学年でのトラブルが多かったのが，その頃から同じ
姿勢で私がやってきたので，高学年では子どもたちも
自ずとわかってくれていたということなのかな。

　高学年になると，子どもたちが問題を起こしたとき
に，不思議に周囲の子たちが意見を出すんですよ。そ
して，全体の問題として対応するようになったし，当
事者としては頭にくるようなこともあったりしなが

ら，そうでないときは相手にきちんと考えを述べ合
い，最終的には解決の仕方が広がったというか，いや
な思いが残らない，しこりが残らない解決の仕方に
なったということです。

　２年生のときに，Ａくん（Asperger症候群）とＢく
ん（AD/HD）がいるクラスに，さらにAsperger症候
群とAD/HDのグレーゾーンのようなＣくんが転校し

てきて，何回もトラブルがあって，Ａくんは受け身的
だけど，ＢくんとＣくんがしょっちゅう衝突やトラブ
ルを起こして，そのたびにそれを周囲の子どもたちか
ら『Ｂくんが先に手を出したよ』『その前にＣくんがこ

う言ったよ』などケンカに至った事情を聴かされて，
…あそこあたりが……私が言うより，子どもたちから
言われると，ああそうなのかという感じで効き目があ
り，カッカしていたのが落ち着いて，というあたりが，
良かったのかな。……そのときは必死で，毎朝の私は
ブルーでしたけど。」

（子どもには何が育ったのだろう？）

　「周囲の子たちは， ２年生の最後まで仲間はずれに
しなかったし，どんな乱暴な面があっても一緒に遊ん
でいました。休み時間にはボールをもって一緒に遊び

に出ていました。それが２年生の最後まで崩れなかっ
たので，私もこの子たちの中でなら何とかやっていけ
るなと感じていました。

　たぶん，子どもたちは低学年のころは，ケンカした
相手を叱ってもらえると期待してやってきたと思うん

ですけど，この先生はそういう先生ではなくて，自分
たちがどうすると先生が良かったね，がんばったねと
わかってくれるかということがわかっていったかも。

　そのほか，ＢくんやＣくんについても，授業中に何
回席を立ったらイエローカードだよなどというルール

を決めて，それをほかの子どもたちも知っていたの
で，そうやってがんばっているＢくんにどうやって私
が接しているのかというのも観察していたと思うんで

すよ。だから，似たようなことをしてくれるように
なっていったというか，ことばで言わなくても。低学
年のころは，それがあるのかなあと。
　中学年ではクラス替えで，ＢくんとＡくんが私のク

ラスでした。Ｂくんは３年生前半で一時的にアレまし
たが，私とＢくんとの約束や対応は変わらなかったの
で，ほかの子も少しずつ理解の輪が広がっていきまし
た。

　Ｂくんは，情の厚い子で，彼自身の魅力があって，
負けるとカーッとなってひどいことばを言ったりもす

るんだけど，練習とか次の試合の作戦を考えようとい
うときなど，できない女の子を練習に誘って「教えて
やるから来い」と体育館に引っ張っていって，シュー
トが入ったりするとその子の頭をなでてやったりする

など，情の厚いところがあって，彼自身の魅力も受け
入れてもらったので， ４年生ではもう彼についても周
囲の子どもたちについても，組替えしたとしても，も
う大丈夫と感じていました

　ｃ） 。

　５年生では，彼は隣のクラスにいって，でも，食べ
物の好き嫌いの激しい子だったので，給食の時間はそ
の前後で毎日私のところにやってきて，じゃんけんし
たり何か一言二言しゃべって戻るという繰り返しでし

た。例えば，『今日は嫌いなものがあったから来たん
だ』と言ってたり，じゃんけんして帰って行ったりし
て……。ほんとに毎日でしたね。私も教卓の脇に席を

用意しておいて，やってきては毎日他愛もない話をし
ていきましたね， ５分もしゃべっていないですね。
『今日のテスト，死んだ。最悪の点数とってしまっ
た』とか言いながら，『そうかあ』と言っている間にい
なくなっていたりして……。

　リタリンは飲んでいないですね，保護者がダメだと
いうことで。全部，行動の約束ということで自分で自
覚して…。

　隣のクラスの男性教師との連携で，中学のことを考
えて，男性教師のクラスになったが，現実の厳しさを
伝える担任と私はそれまで同様がんばりを受け止め

る，ほめ役という役割分担をして進めたんです。彼
は，その先生のことも大好きだったし，……。
　６年間もたせていただいて振り返ることのできるこ
となので，そうでなければこんなふうには思えていな
いと思うんです。一番大きいのは，保護者の存在で，
低学年のころは，子どもたちが帰宅して『今日もＢく
んがケンカした』などといった報告がなされていたは

ずなので，そんな危ない環境で勉強させていていいの
かと，保護者の中には，文句を言いたくなる人もいた
はずだけど，助けられました。
　６年生のとき，Ａくんの障がい情報の共有，カミン
グアウトでしたっけ，あのときもすごく警戒したんで
した，どんなふうに話が伝わるかと。でも，子どもか
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ら話を聴いた保護者が，その後も，その保護者のとこ
ろに『子どもから話を聴いて涙が出た』とか，『そんな
大事なことを信用して話してくれてありがとう』など

と直接言うようなことがあり，そういう保護者の理解
というのが大きかったと思いますね。それがバラバラ

だったら，子どもたちの発達はこういうわけにはいか
なかったと思います。」

（ほかに連想されることは？）

　「私自身が楽になったのかもしれません。うふふふ

ふ，なんて言ったらいいのでしょう，これは子どもの
問題って考えると，（⑦を指しながら）気が長くなっ
て，怒ることが減ったというのが，私自身なんですけ
ど。うふふふ。こういうふうに考えると，ストレスが
減っていったような気がします。ふふふふ。その余裕

のプラス面たらないですよね。うふふふ。いろいろ見

えるようにもなるし，柔軟になるし，特に体育教師と
いうと，大きな声を張り上げて笛を鳴らしてみたい
な，そういうことを期待されているという気負いもあ
ると思うんですよ。」

（ほかには？）

　「思い浮かばない。」

　第２クラスターについてのさらなる連想
　図１において，第２クラスターは，「⑧学級・学校生
活に関する問題点を子ども同士で話し合う時間が増え

た」から，「⑰総合的な学習の時間に育つ能力に価値を
感じる」までの１０項目から成り立っていた。この第２
クラスターに関するさらなる連想について，対象者は
次のように述べた。

　「さっきととても似ていると思うんですけど，子ど
もたちに話し合う時間を与えるようになったとか（⑧

⑨⑬を指しながら）は，子どもたちを信頼していると
いうか，困ったことが起こっても話し合いを通して次
はどうするかその解決法を見つけてくれるはずだとい

うのが私の中にあるので，話し合う時間もまかせられ
る　ｃ） 。

　学年というのを入れたのは，総合的学習の時間で学
年合同での活動が多かったんです。学年オープンにし

てやるので，ある子どもから確認したいことがあると
いう申し出があると，必要ならすぐに応じていまし
た。ただ，時間は１５分しか与えられないから，それで
まとめてくれと言って。それができる状態なので，子
どもたちが５－６年のときは，子どもの要望に応えて
いきました。子どもたちの話し合いは現実の投げ合い

なので，生のことばで話し合う時間をつくったんで

す。昔は私がオブラートで包んで返していくようなこ

とをしていたんだけど，そのまま生のことばで話し
合ってもらってもOKという感じでした

　ｃ） 。やさしさ

とか念を押すとかいうのは昔の自分のお母さん的保護

的部分で，そういう保護的な部分がなくなったし，（⑪
を指しながら）子どもによってはそばにいたほうがい

いなと判断したときはそうするくらいでした。例え

ば，家庭のことと関係することが多くて，両親の離婚
話が出ていて，夜眠れず朝食もとれなくて来ているん
だよというときとか，笑顔で帰れるようにと努めてい
ました。」

（ほかに連想されることは？）

　「学年団としても，私たちも子どもたちと同じ立場
でアイディアが浮かんだときや，子どもたちが違う方
向に話が行ったとき，気づいたことや考えたことを互
いに言おうねという感じで，平等だったんですよ。総
合などの時間，子どもたちとも対等な立場で，特に総
合についてはそうでしたね。」

（なるほど，このクラスターは子どもたちが高学
年？）

　「そうですね，これ（⑧）とこれ（⑨）は低学年から
やっていましたし，これ（⑬）は３年生から始まった
と思うんです。この辺に３年生は食いつきが良くて，
それぞれが言いたいことがあって，なかなか帰りの会
が終わらなかったです。

　例えば，掃除のときにトイレットペーパーの使い方
がどうのこうのとか，トイレ掃除の仕方がとか，給食
当番からおかわりのときはこのようにしてほしいけ

ど，守っていない人がいますとか， １日の生活で，私
だったらどうでもいいようなことが次から次に出

て……そういうふうにして自分が発見したことを言い

合うのが楽しかったのかな，あの，その言った人に対
して批判は出なかったので，自分も続けという感じ
で…。ただ，提案なので，次からはこういうことに気
をつけましょうとチェックしあっていたので，学級生
活はそうやって自分たちで少しずついい方向に進めて

いっていたようには思いますけど，…。３年生の最初
のころはおもしろかったですね，ふふふふ。」
（それはそれで，子どもたちはきちんと現実の問題に
向き合う経験を積み重ねていたという感じですね）

　「私の中ではここ（⑩）ともつながっているんですが，
みんなが同じ経験をしていないと同じ土俵で語れない

ので，発言力のある子だけの話し合いになってしま
い，行動力のない子はお客様になって，一部の子ども
だけの話し合いになってしまうと思ったので，同じ土
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俵で語らせたいし，いろんな子がいろんな立場を経験
することで，ああ，自分もそういう困ったことがあっ
たなとか，……。できるできないに関係なく，みんな
が経験する，そして，受け持ったことがない仕事につ
いても，ここで周囲の子から，例えば『花係さんは○
○ちゃんがいつも一人で水替えをしていて，◎◎ちゃ
んはいつも遊びに行っています』みたいなこと，仕事
をしていないこともここで出てきていて，……そう
いった自分の中での関連性がありました。」

（なるほどなるほど。低・中・高学年にあがっていき

ながら，そういう積み重ねをしていって，こういう話
し合いで解決ができるようになっていったということ

でしょうか。⑯はどういうことでしょうか？）

　「うふ，私の中で昔はやさしい教師像というのが
あったんですけれども，体罰とか大きな声で怒るとか
いった厳しさではなくて，…何て言ったらいいでしょ
う…そう簡単には手を貸してくれない先生というか，
ぼくたちが困っているのにすぐには救ってくれない先

生というか，そういうのを，子どもが怖いではなくて
厳しいと感じてくれることに対して，私は「よし外」
みたいな，うふふふふふふ。それでけっこう，よく思
われたいと思うような意識がなくなったというか，人
気のある先生とかいう教師のイメージが変わったとい

うか，……。開き直りというか，なんていうのでしょ
うね，嫌われてけっこうというか，うふふふふふ。
　…ことばがうまく見つからないんですけど，いい先
生と思われなくてもいいというか，……。」
（ほかには？）

　「あとは思い浮かびません。」

　第３クラスターについてのさらなる連想
　第３クラスターは，「⑱総合的な学習の精神を，体育
学習にも反映させようとする教科観をもつようになっ

た」，および，「⑲これまで教材観が中心だった自分の
授業づくりの視点が変わった」の２項目から構成され
ていた。この第３クラスターに関するさらなる連想に
ついて，対象者は次のように述べた。
　「ひとつはこういうSTEPやアドラー心理学を学ぶ

ことがあって，そういったところから子どもたちとの
かかわりはこれでいいなと思える実感があったという

ことと，今回の授業づくりや学習指導要領での流れと
して教えることも大事だけど，子ども観も大事にしま
しょうというところが自分の授業づくりの中では，比
重が変わったというか，…子ども重視だけというわけ
ではないんですよ。子ども重視というところでは，…

（聴き取れず）していたらそれでいいだろうというと

ころなんですが，算数や国語では半々，こと体育に関
しては技能をどうやってじょうずに身につけさせよう

かということだけで見ていたという反省があって，後
から子ども観という大事な部分がわーっと押し寄せて

きて，教材だけではダメなんだ，というのが出てきた
んです。今は，技能を身につけつつ，かつ，社会性が
育つという，その塩梅をどう考えたらいいか模索中な
んです，…そういうことかな。何のためにというとこ
ろが，私の中で共通なんですけど。何を身につけさせ
たいかっていうのではなくて，その子は何を学ぼうと
しているのか，この子は何ができるようになりたいの
だろうって，そういう子どもの視点から授業を考える
ようになったということ…。」

（教師の授業づくりという視点だけでなく，学習者と
して子どもの視点から授業を見るようになったという

こと？）

　「はい，そうだと思います。」
（その塩梅を模索しているというのは？）

　「体育の場合，技能的な側面が強く，それが丸々見え
るので，例えば，マットだったら，どんなに友達同士
の話し合いや子どもが自分たちで解決するような学び

が順調に進んでいても，最終的に前転ができなかった
ら，つまり技能的な学習が成立しなかったら，授業と
しては片手落ちみたいな気がするんですよ。だから，
子どもが自分たちで解決するような学びを進めなが

ら，最終的には前転もできるようになったという，欲
張りなところをめざしていて，それを４７時間とかその
単元の中でどうしたらいいのかなって。技があるもの

としては，それを身につけられないとき，体育として
は，その喜びが半減するのかなと。できるようにがん
ばった，前よりも少しできるようになったというのが
ベストかな，そこが難しいというか，ほかの教科との
違いということで。

　標準のところでは，どの子にも触れてほしい，そう
いう学びが成立していることが大事。最低そこがなさ

れたら，その思いをどの子にも味合わせられたらと，
…それが授業づくりと…。

　ただ，どうしても体育の場合は見えるじゃないです
か，前転だとしてもみんなの前でするわけですから。
人よりできる・できないとか，そういう感情を受けや
すいというか，“Very good”的評価が行われやす
い…。

　私の中には現実原則に向き合わせることにも関係し

ていて，例えば，ボールゲームというのは，技能が進
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んだからとかチームワークがいいけど勝ちにはつなが

らないとか，そういう現実に向き合わせるという点で
はすごくいい教材だと思うんです。その上で，自分の
中の進歩が少しでもこうあったとそれぞれに連続させ

たいという，……欲張りなんです。うっふふふふ。
　子どもの言葉を借りれば，“今日は試合は負けたけ
ど，自分はシュートが２回できるようになったからよ
かった”から，次は“２回のシュートのうち１回は決
められるようになりたい”とか，そういう意欲が連続
していってほしいという，それは，自分の振り返りが
技能につながっていくということなんだと思うんです

けど，……。（意欲を）途切れさせないで，連続させる
ものでありたい。…欲張りですよね。

　順調な伸びでなくても，でこぼこがあっても，単元
の始めと終わりを見れば，どの子もそれなりに高まっ
ているというのがあればいいんじゃないかなという理

解。

　…もしかして，私が子どもに望んでいることは，
少々思うようにいかなくても次がんばれる子ども，う
まくいかないからやーめたっていうのではなくて，次
の方向に考えを向けられる子どもというのを求めてい

るのかもしれない。バスケでいえば，『今日負けたの
はおまえのせいだ』というのではなくて，次勝つよう
にするにはどうしたらいいだろうねえって，負けたこ
とを受けてそんなふうに考えられる子どもを，体育授
業の中で求めているのかもしれない。

　授業づくりと考えたときに，先日見てきた筑波の体
育授業というのが，笛を吹いて技能練習という感じ
で，教師主導で指示・練習，指示・練習という中で体
育の技能もここまで育つんだというくらい高かったん

です。それが体育の授業なんだ，一般的な常識なんだ
というのがあり，私の中ではそうでないところにもう
少し欲張りなものを育てたいというか，そういうとこ
ろで模索している自分がいるんです。

　たぶん私が揺れている部分は，それはそれでいいと
思えないところが残っているのかもしれません。」

　第４クラスターについてのさらなる連想
　第４クラスターは，「営教師仲間や保護者と議論す
るようなことになっても感情でとらえることがなく

なった」，および，「嬰保護者対応に，気持ち的に余裕
が出てきた」の２項目から構成された。この第４クラ
スターに関するさらなる連想について，対象者は次の
ように述べた。

　「こういうふうに話してきたことの結果として私の

中に生まれてきた余裕というか，…何て言ったらいい
でしょう…自分に対する批判というふうに受け取らな

くなったというか，…。
　昔だと，私が悪いとか自分が責められている，自分
のできないことを批判されていると感じて，落ち込む
ことになっていたことも，そういう捉え方をしなく
なったというところがあります。

　例えば，保護者の方との話では，私に文句を言いに
きたんだというのではなくて，困っていることがある
からきたのだと考えて話を聞いていて，じゃあどうし
たらいいんだろうね，この先どういう方向で解決へ向
けて進めていきましょうかというように返すことがで

きるようになった。教師間でも自分の意見に対してほ

かの意見が出たときにほんとに素直に“それもあるよ

ね”と感じるようになった。そうなったのは，年を
とった余裕からなのか，うふふふふ，図太くなったの
か…。

　私はいろんな意味で恵まれていたと思うんですよ。

もし保護者の方の中に批判的攻撃的にものをいう方が

含まれていたとすると，そういうふうに思えるように
はならなかったかもしれない。保護者の方もある程度

よく理解してくださって，ものごとを良い方向に進め
ようとして話に来てくださっている方が多かったの

で，話をしても前に進んでいったという実感が残って
いたので，このように思えたということだと思いま
す。」

クラスター間の関係と各クラスターの命名

　デンドログラムの結節状態に添って進めることを，
対象者は選択した。まず，第２クラスターと第３クラ
スター間の共通性について，対象者は次のように述べ
た。

　「やっぱり，子どもたちで，自分たちに降りかかる問
題を解決していく力をつけたい。それには，それを一
部の力のある子どもが話し合って方向づけていくよう

では本当ではないという発想から，どの子も同じ土俵
の上でものが言えることが大事で，それを通してどの
子にもその力を育てたい，という思いだったんです。
だから，そのために係り活動にしろ，全員で経験する
とか，仕事とか当番もやりたい子とできる子がすれば
いいというのではなくて，どの子も経験できるように
配慮することが大事だったんです。体育ゲームにおい

ても，ボールゲームであれば，審判係・得点係・時間
係とかゲームをするのに選手でない子どもたちの役割

というのは重要なんですけど，指導するのが大変なの
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で，先生がやっちゃうんです。もしくはできる子に専
門的に何時間も専属でさせるんです。それは教師に

とっては都合が良くて効率的に授業が進められる方法

なんですね。このクラスの子どもたちには，私のそう
いう思いがあったので， １年生のときから輪番で全員
審判もさせたし，得点係もしたし，時間係もしたし，
その単元の時間の間輪番でさせていったということが

あります。あと，いろんな授業で道具の準備や片付け
というのも，みんなで使うものの準備や出し入れも，
みんなに一人一役で責任を持たせてというか，あなた
がそれを準備してくれないとお勉強が成り立たないの

よということを細かく分けて， １年生からしてきた。
というのが，みんながそのものごとに対して発言でき
るような立場にということであったということができ

ます。なので，そういう経験をした上で話し合いをす
る場面になったときにあなたはどう思う？　と声をか

けられたときに，あの子たちは『今考え中です』とい
う子どもはほんとに少なかった。意見を求められたと

きに，整然と言えないけれども，今自分が考えている
ことを話すということは，能力のあるなしにかかわら
ず，みんなが語り合えたというふうに育ったと思いま
す。それが総合とか授業をつくっていくときの形態を

考えていくときにもそこは同じだったなというのが共

通点の一つかな，と思います。」

　第１クラスターと第２・第３クラスターとの関係
　対象者は，その関係について次のように述べた。
　「今のようにすると，実は時間と労力もかかるのだ
けれども，今までではいけないというか，そう言い聞
かせている自分がいて，結局それで子どもを見る見方
（第１クラスター）につながっていったのかな，例え
ば，気が長くなったとか自分の都合で怒ることが少な
くなったとか，ふふふ。…そういうふうにつながって
いった部分があったと思います。」

（そこには何か微妙な違いがありそうですか？）

　「違い……何でしょう…こういう仲直りをできるま

でするとか決着がつくまでするとかそういう方法的な

ことはやっていて，それに対する私の心のゆとりとか
という部分では，最初のころ，“いや今は待て待て”と
自分に言い聞かせていたのが，それが当たり前という
か自然になるまでの，やってることは同じなんだけ
ど，そのときの私の心の動きというか藤というか，
それが変わってきたということで，結果は結果で，こ
れ（第１クラスター）なんだと思います。
　こっち（第３クラスター）は学校の中での授業場面

という限定があって，こっち（第１クラスター）は私
の考えそのもので，こっち（第２クラスター）は方法
なのかな，こういう子どもになってほしいという願い
を学校生活の中でどういう場面でどういう方法をとろ

うとするかということなのかな，…ここ（第１クラス
ター？）は指導観………ここ（第１クラスター？）は
子どもたちに直接対面している自分がいるんですよ，
こっち（第２クラスター）は方法なんですよ，………
うーん，……はっきりした違いが……………こっち
（第２クラスター）は学級全体のことをイメージして
いるのかな，これ（第１クラスター）は個別……個人
を見ているのだろうか，………こっち（第１クラス
ター）は個々の子どもと私との関係から出てきた考え

かな，これ（第２クラスター）は学級を集団として子
どもと子どもとの関係を育てていくというところから

出た発想なのかな，…。
　わからないですけど，…私の学級づくりの理念か
ら，一つ目がどんな人間になってほしいかというとこ
ろで，しなやかさという個人に注目したものがあり，
二つ目が，その，穏やかな依存関係と穏やかな緊張関
係としたように思うんですが，二つの私の学級づくり
の理念ということで書いたんですね。それで考える

と，こっち（第２クラスター）が子どもと子どもとい
う関係を，集団を意識しているように思えるんだけ
ど，こっち（第１クラスター）は，個人をイメージし
ているように思うんですけど。」

（どういう人間に育ってほしいか，教育目標？）
　「……育ってほしい人間像，大人になったときに。
…ここ（第１クラスター）は子どもと私と１対１での
イメージで，……ここ（第２クラスター）は，かかわ
り方を学ぶというか，集団の中で問題があったときに
みんなで知恵を出し合って考えて解決策を見つけてい

く心地よさというか，喜びというか，…。
　今，パッと浮かんだのは，それと自分の学級づくり
の目標とがつながるなあとは思うんだけど，そう考え
ると，違いもそうなのかなと…。
　６年生のあの子どもたちのことを，信頼していたと
いうか，少々のことがあっても大丈夫という信頼が
あった。そう思えるようになっていた　ｃ） 。つきあいが

長いからというのではなくて，別の人が担任になって
も大丈夫，どこに行っても大丈夫，アスペのＡくんが
あこがれてモデルにしたいという子が近くにいて，そ
の子はしっかりした子なんだけど，彼と目が合うと
寄って肩を組んで『やあやあ』とやれる関係があって，
子どもたちにはでこぼこがあるんだけど，それを自分
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たちで補い合ってやっていけるなあと思えるところま

でやってきたという，そういう信頼があった。ぬるい
と言われるのかもしれないけれど。

　イメージがまだ体育的なのかもしれないけれど，関
係性というときに，依存というときに過剰でない，ほ
どよい依存関係というのはいいと思うんですよ，一方
で強い緊張ではなくて，適度の緊張関係というのが世
の中に出たときには必要だと思うんですよ。そういう

状態に出くわす，みんなで決めたことは守らないとダ
メだとか，そういう現実ということに戻るんだと思う
んですけど，そういうことは互いに厳しくチェックし
てダメじゃないかということも，私も突っ込むのは当
然ですけど，そこはぬるくはしたくはない，そういう
のもある，関係づくりにおいては。それを子どもたち
の中で，先生の顔色を見ながらではなくて，子どもた
ちの規範というか正義というか常識というか，そうい
うのが自然とやりとりができるようにするにはこっち

（第２クラスター），つまんないことでも自分たちで
よく考えて，自分なりに考えて方策を考えていくと
か，いろんな立場に自分を置いて考えていくとか，視
野を広くもてるようにというのが私の中ではワンセッ

トというか，どっちが先でもないんでしょうけど。今
もっているクラスでもそうなんだけど，どうしたらい
いだろうかと子どもたちを見ながら考えていたことな

ので，……。
　わからないまましゃべっていていいのだろうかと思

いながらしゃべってます。」

　第１・第２・第３クラスターと第４クラスターとの関係
　「私の内面的なところからいったら，……第１－３
クラスターの考えをもってであれば誰とでもやってい

けるというようになったのが，この第４クラスターな
のかもしれない。…うん…私の心の中では，結果的に
生まれてきた部分…第１－３クラスターの結果が，第
４クラスターかな。
　それは私自身のことで，少し見方を変えると，その
間に子どもがいる。子どもがそういうふうに変わった

というか，例えば，…もしかしたら誰かとケンカして
帰った子が家の人に話をするというとき，私ばかりこ
うされたと自分の一面的な自分の都合だけでなく，こ
ういうことがあって，それからこうなってねとそのも
のごとの始まりから終わりまでの全体的な報告ができ

るようになってくれているだろうということがあり，
それを聞いた保護者も，うちの子ばっかりとかカーッ
とならないだろうという，…やっぱり子どもを信頼し

ていたのかなあ。…その，あるときに保護者の方とこ
んな話をしたんです。特別支援の子ども同士の大ゲン

カを見ていた子が家に帰って『すごいケンカがあった

んだ。馬乗りになって，げんこつでお腹にパンチして
いた』というとき，そのスタートから自分たちがＡく
んの話を聴いて，次にＢくんの話を聴いて，そして先
生のところに話に行ったらこういうことだったので，
またそれを伝えに行ったらこういうことだったのよ

と，その仲直りするまでのセットでお話しできていた
ということでした。それを聴いた保護者が『うちの

子，ちゃんとそのケンカに最後までつきあっていたん
ですね』というので，それを聴いて私はすごくうれし
かった。…子どもを通して私がこういう気持ちになれ

たというのがあると思います。」

（…ほかにも気づくことは？）

　「職場全体がSTEP研修を受けていたので，同じ時期
に最初の学級懇談で保護者にそれを説明しようと申し

合わせてそれを実行しました。保護者にとっては，ク
ラス別のアプローチではなくて，どの学級でもそのよ
うなかかわりをしてくれるという安心感があったと思

います。先生たちもそれぞれの個性はあるものの，何
かあったときに同じ土俵の上で語れる共通項があると

いう安心感があると思います。

　私だけがやっていたとしたら，こんなに保護者の協
力も得られて，子どもの成長もこういうふうに順調に
はいかなかったかも 　ｄ）  。」

（保護者に伝えたのはいつごろ？）

　「予算の説明上，Q-Uアンケートを実施するのには
保護者の理解とその経費負担の説明をしなければなら

ないというところがあり，さんさんプランで学校全体
でSTEPを導入して一緒に動き始めた２００４年度でした
ね。確か，あの子たちが３年生の初めだったかな。
　納得いくまで口げんかしなさいとか，簡単に許した
らダメとかやっていたんですけど，それにすごく共感
して賛成してくださった親御さんがいて，懇談会でそ
れに違和感を感じていた保護者の方にとってもその考

え方を変えてくれる見直しの機会になっていたかもし

れません。そのことがその後にも保護者の方が見守っ

てくださる出発点になっていたかも。あれは，確か，
３年生の６月だったかな，はっきり覚えていないけれ
ど……先生ったら，ケンカをふっかけてるなんて 　ｄ）  ，
ふふふ…」

　各クラスターへの命名

　第２クラスターについては，「関係づくり・集団づ
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くり・リレーションづくりのあり方。…第１－３クラ
スターは，子どものことや教室でのこと，第４クラス
ターは子ども以外のこと…。

　これ（第１クラスター）については，問題解決でき
る子，自分のことは自分で解決できる子，自分の身の
回りをよくしようと頭を使える子，…うまくことばが
出ません，…何て言ったらいいのでしょう…………強
くてやわらかくて，だからしなやかなんですよね，…
そういう子どものイメージで，そういう問題解決ので
きる子……うまい一言が出てきません。」

（そのための先生のあり方？）

　「ああ，…はいはい…うんうん。」
（こっちはそういう子どもを育てるための集団指導の

あり方？　これは学習指導の中での授業づくり？）

　対象者は，第３クラスターに「授業づくり」と命名
し，「この考えを授業に反映させるという，……授業づ
くりなんですね，…方法とか…なんですね。」と述べ
た。

　第４クラスターには「私の生活全般」と命名し，「こ
れ，何て言ったらいいでしょう，うふふふ。…うー
ん，……子どもと向き合っている以外の場面なんです
よね。…………子どもに対しての大人，それか教室か
らもっと広い，私の生活全般，…そんな話でしょうか」
と述べた。

　こうして，第１クラスターは“問題解決能力を育て
る教師のあり方”，第２クラスターは“集団づくりのあ
り方”，第３クラスターは“授業づくり”というイメー
ジ，第４クラスターは“私の生活全般”と命名され
た。

各連想項目の印象評定と全体的感想

　各連想項目の評価は，「自分にとっては，全部，プラ
スです，ふふふ。私の中ではマイナスのイメージで書
いたものはない。これ（第３クラスター）は，藤中
なんですけど。結果は出ていないけれど，こういうふ
うに考えられるようになったという意味でプラスで

す」とのこと。

　全体的感想としては，「あの，本当にわからないまま
やってるんですけど，話をしている間に私自身が気づ
くことがあったり，霧が晴れていくところがあって，
ああ，こうだったのかあと再確認するところがあっ
て，これから子どもに向かっていくときに，それが曖
昧なかたちではなくて，よりはっきりした理念になっ
て，実践の軸になるように思います。これってこうい
うことなんだよねって，曖昧ではなく，はっきりと確

認しながらできるような気がします。」

（この変化を創り出すことのできた先生の中にあった

本来の力は何だったのでしょう？）

　「……うーん…いろいろ浮かんでくるけれど，一つ
は，たまたま新採時が特別活動の文部省の委嘱研究指
定校で，私の教員のスタートが“子ども主体”“自主・
自立”活動だったので，その視点から教科を見れるよ
うになったということが，こういう考えをもてるよう
になったベースかな。二つ目に，子どもたちが自分た
ちでできたときに示す表情が，私がやらせたいことを
できたというときの満足とは違うところがあって，そ
れを子どもが教えてくれたことかな。三つ目に国語の

研修で大村はまさんの単元学習を研修する機会があ

り，私の中でこれでいいんだという確認したことがあ
り，四つ目に，Ｘ小に来て，STEPなどを学び，子ど
もがぐんぐん変わってきたので，もともと疑問を感じ
ていたことがＸ小でこれでいいんだという確信になり

ました。うれしい出会いの連続でした。

　あとは，特別支援がらみで，子どもたちが大人に
なっていったときにちゃんとスキルを持ってやってい

くには，私がこうしたいということではダメなんだ，
周囲との関係の中での育ちが重要なんだと気づかされ

たことが大きい。」

（こういう社会状況の中でも子ども主体という理念を

大切に持ち続けられたのは？）

　「新採のとき５年生担任で，その学校でクラブ活動
は自分の苦手なものをということで，クラブ活動は器
楽部を担当したんです，うふふ。最後に振り返りの作
文を提出するんですが，そのクラブ長からの作文で，
『先生は私たちが進めるのをずっと見守ってくれた。

でも，困っているときにすぐアドバイスしてくれた』
というような内容でした。それがいまだに宝物なんで

すよ。つかず離れずだけども，困ったときはその支援
をする。音楽の指導のわからない私が，最後にそう
いってもらえたというのは。

　Ｘ小では，やっぱり１年生から６年生までの間の６
年間かかわれたからこその思いがある，時間がかか
る， １年で何とかしようと焦ったらダメ，今年３年生
をもって焦る気持ちが出てきた私がいたんですけど，
これは違う，待て待てと言い聞かせることになり，最
初から時間がかかると感じました。そして，こういう
ことの繰り返しになるのかなと…。

　やっぱり１年契約が基本なので，教師は急ぐんです
よね。授業を考えていたり指導案の教師の支援部分を

書いているときなど出てくるんですけど，あ，これは
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お節介では？　と感じて書き直すときがあります。」

（先生の根っこになった子どもとの出会いがあり，こ
の１０数年の間の先生の成長過程を教えていただいたよ
うに思います。このような変化を遂げてきた自分とい

うのを現時点から見てみたとき，過去の自分と現在の
自分とどちらが好きですか？）

　「楽観的なのかもしれないけど，そのときはそのと
きでがんばっていた自分と思えるので，どちらも好き
なんです 

　ｅ） 」とのことであった。

４ ．考　察

変容の構造と内容

　この教師の子ども観・教育観を含む意識の変容とし

ては， ４個のクラスターに分かれたものの，基本的に
は大きく第１－３クラスターと第４クラスターの二つ
のまとまりに分かれたと考えることができる。すなわ

ち，前半のまとまりは，第１クラスターの一人ひとり
の子どもに“問題解決能力を育てる教師のあり方”に

関する変容のまとまりが存在して，それをどの子にも
実現するための人間関係づくりとしてのアプローチの

仕方が第２クラスターであり，それらを授業づくりに
適用していく教師の授業づくりに関する変容が第３ク
ラスターであるというようにつながっているのかもし

れない。それに対して，第４クラスターは，対象者自
身が自分の生活全般に生まれた変化と見なしているよ

うに，対象が子どもだけでなく，保護者や教師仲間と
の関係のあり方をも包含した，対象者のライフスタイ
ルの変容を意味するまとまりとなっていると言えよ

う。

　こうして，前半の３クラスターは，この対象者に
とっては，連想項目⑲がそれらをとりまとめているよ
うに，授業づくりの大きな転換が起こりつつある，な
いしは，すでにある程度進展した変容であるのかもし
れない。その一方で，後半の第４クラスターには，人
にはさまざまな考えをもった人がいるし，対象者の言
葉を借りれば，保護者は教師を批判・非難するために
やってきたのではなく，子どものことで何か解決へ向
けて相談したいことがあってやってきたのだという思

いで受け止めることができるようになった変容である

（アンダーラインｄ））と言える。そして，これは子ども
に対してというのではなく，保護者や同僚教師を含む
大人全般ないしは人間全般に対する意識の変容を意味

すると言えよう。

　あらためて各クラスターについてさらなる検討を加

えると，第１クラスターは，問題を抱えた子どもに対

する教師の支援のあり方の変化を意味しているまとま

りであると言える。以前であれば，子どもの問題も教
師の問題として取り上げ，その解決の方向性も教師が
示してほとんど“教師主導”で解決にあたっていたか

もしれないと述べている。しかし現在は，問題が起
こったとき，STEPの“誰にとっての問題か”という
視点で整理し，それが子どもの問題ならば，子ども自
身による問題解決を支援するようになった

　ａ） という変

容の側面，また，子どもの言動の原因ではなく，その
目標に焦点を当てて理解しようとすること

　ｂ） で，子ど
もにあわせて待つことができたり，子どもを責めなく
て済む状態が創り出されているという変容の側面とが

強調され，かつ，それらのアプローチが低学年から積
み上げられたことが，問題は起きてもしこりは残さ
ず，結果的に子どもたちの問題解決能力を育てること
になり，他方で，発達障害を抱える子どもにも二次障
害を創出しないアプローチとなっていると理解するこ

とができる。

　団（２０００）はシステム論に基づく家族療法の考え方
は，次の二つの点で革命的であったという。すなわ
ち，その一つが“なにが（誰が）悪いのか”よりも
“どうすればいいか”が役に立つという視点と，二つ
目に，“問題が問題なのではない。その解決の仕方が
問題なのだ”という視点であったという。前者の視点

は，一般に共有されている強固な確信にも近い因果論
である。しかし，子育てや家族関係などにそれを適用
すると，誰かを悪者にせざるを得ず，人間関係は泥沼
化していくのである。もし，そのような因果論では説
明できない事象が子育てや家族関係に数多く存在して

いるとしたら，その解決にも従来の因果論とは異なる
新しい視点が必要だったということになる，というの
である。さらに後者は，人間関係や子育て上，問題が
起こるのは普通であり，問題が起きると何とか解決し
ようと自分たちなりの努力をするが，それにもかかわ
らず繰り返されてしまうのは，その解決努力に効果が
ないので，結果的に問題は固定化すると理解するので
ある。それを，問題と無効な解決努力の堂々巡りとい
う。

　ところで，子どもが示すさまざまな問題に対しての
従来の教師によるアプローチは，そのような堂々巡
り，すなわち，悪循環を含んでいた可能性が大きい。
例えば，いわゆる“子どもの問題”を“教師の問題”
として取り扱うという混乱，特に対象者が述べている
ように，子どもの失敗の責任を教師が引き受け，失敗
後の教師による解決へ向けた指導および失敗させない
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先回りした指導という子どもの能力を信頼しないアプ

ローチ，子どもの言動の目標が“関心を引く”にあり
ながら，それに対して注意・叱責という注目を与えて
しまうといった効果のない対処法などである。

　新たな視点で理解すると，この教師は，子どもの問
題ならば子どもの問題として「どうすればいいか」「ど

うすれば互いに納得できるか」などの解決志向の思考

パターンを子どもたちに経験させる支援を実行してい

ると言える。すなわち，学校心理学における二次的援
助サービスの適正化であると言えよう。

　そのようなアプローチに加え，第２クラスターで
は，子ども同士の人間関係づくりを進める上での教師
行動の変容がまとめられていると言えよう。この第２
クラスターの中には，さらに３個のまとまりが含まれ
ているように見える。最初のまとまり（項目⑧・⑨・

⑬）は，集団に対する教師のアプローチである。次の
まとまり（項目⑪・⑫・⑮）は，集団事態での一人ひ
とりの子どもへのアプローチであり，最後のまとまり
（項目⑩・⑭・⑯・⑰）は，それぞれの子どもに対し
て現実原則に向き合わせる教師の姿が示されているよ

うに見える。

　学級づくりにおいて，教師が子どもにどうかかわる
かというだけでなく，子ども集団の関係性の変革を意
識していることがわかる。そこには，一人ひとりの子
どもに現実原則に向き合わせ，それを自分なりにどう
調整していこうとするのか，その試行錯誤と他者との
折り合いを子ども自身に委ねていると言える。そし

て，自他の立場を理解できるように，係りや当番活動
など，平等に経験させるように仕組んでいることがわ
かる。

　あらためて，変容の内容について確認しよう。例え
ば，子ども同士のトラブルが生じたとき，従来この対
象者が採用していたアプローチは，当事者二人に事情
を聴いて，結果的に対象者が考え，決着させる方向に
動いていたと述懐している。すなわち，本来は子ども
二人の問題を教師が取り上げてしまい，さらには，教
師が考えた解決策や提案を示し，その方向でトラブル
を収拾することを良しとしていたと言えよう。しか

し，変容後のアプローチは，子どもの問題は子どもに
預けたまま，それを「自分たちで解決しなさい」と放
任するのではなく，どちらかと言えば，安易な解決し
か経験していないかもしれない子どもたちに「そんな

ことでいいの？」と安易な解決に終わらない問題提起

をしているのである。しかし，それによっておそらく
納得しない思いを抱えて学校生活を進めていくような

終わり方にならない，それに替わる結末を経験させた
であろうことがわかる。そこでは，自分の思いを自己
主張することのできる力をもそれぞれの子どもたちに

育てていったであろうこと，さらには，ただ自己主張
するだけでなく，相手の主張にも耳を傾けることので
きる側面も育て，やがては，相手をも自分をも尊重し，
かつ，両者が納得することのできる解決の仕方を経験
させていることがわかる。そうして，子ども自身に問
題解決能力を育てることのできる支援となっていると

言える。特に，ケンカの顛末記を子どもが親にきちん
と伝えていること，その解決の仕方を聴いた親がおそ
らくそのようなアプローチを教師が採用していること

の意義を納得したであろうこともわかるというもので

ある。

　そのアプローチの背後には，この対象者が子どもが
そのような試行錯誤を通してそれぞれの子どもがそれ

なりに納得することのできる解決策を見出すことがで

きると信じているといった，子どもの能力への信頼　ｃ） 

が垣間見える。しかし他方では，このアプローチは，
子どもにとっては楽でない。自分で選択した行動の責

任を負わなければならないからである。子どもにとっ

ては，親や先生が決めてくれたことを指示・命令され
てそれに従っていたほうが，その責任を自分が負わな
くて済むという点では，楽なのである。そして，多く
の大人のアプローチがそのことを意識しないまま，そ
ういうアプローチを採用してしまっている。そのアプ

ローチのほうが子どものためになると考えていること

がほとんどである。したがって，教師がそのようなア
プローチを実行しようというとき，そのことに気づい
ていても，ほとんどが親の目や管理職・同僚の目を恐
れて従来のアプローチを選択しやすい。しかし，この
対象者は，あえてそうでないアプローチを採用した。
そして，対象者自身が一つは「保護者に助けられた」
と述懐している（アンダーラインａ））。すなわち，「た
たかれたりしたことを簡単に許していいの？」と子ど

もにケンカを煽っているような発言と受け取られ兼ね

ない状況で，それに賛同してくれた一人の保護者の発
言が存在し，それによってほかの保護者の意識が変容
するきっかけになったことが，保護者が見守ってくれ
た出発点になったかもしれないと述べている。こうし

て，保護者の理解を得ることが可能となっていると言
える。

　もう一つ，このようなアプローチを進めていく上で
障がいとなりやすいのが，管理職・同僚の目である。
幸いにして，この対象者だけでなく，同僚教師集団が

５０ 松﨑：学級機能と子どもの学級適応に関する研究（Ⅲ）



STEPの考え方と方法に出会う機会が存在していた。

Q-Uアンケートの経費の説明上，教師集団として保護
者に説明する必要があったとき，教師集団がそれを主
体的に受け止めてその動きを創出していたのである。

保護者の理解が得られて事が進められた背景には，こ
の教師集団の協働が大きい役割を果たしたことを対象

者は述べている（アンダーラインａ））。

　つまり，教師集団としての共通項があり，その上で
の実践を共有することができている安心感が存在して

いたわけで，このことは，松﨑（２００８）の対象者Ａが
示した第３クラスターの存在を裏付けるものである。
　第３クラスターについては，当該対象者自身は模索
中と述べつつ，上記の視点を授業づくりに反映させる
べく挑戦し続けていると理解することができよう。特

に，体育という教科の中で育てるものとして，単なる
知識・技能の学習にとどまらず，子どもが意欲を持ち
続け，対人関係能力やその関係性のあり方などを学ぶ
機会にしたいという思いが大きくなっていると言え

る。

　第４クラスターについては，対象者自身が「結果」
という解釈をしているように，この対象者自身が新採
時より挑戦し続けてきた“子ども主体”などの理念を

かなりのレベルで具現化することができ，結果とし
て，子ども以外の対象に般化させた人間観ないしは人
間関係観と理解することができるかもしれない。そし

て，その変容内容は，“親はモンスターではない”と主
張する小野田（２００８）に通じるものがあると理解する
ことができる。

　ところで，クラスター間の関係について，この対象
者はかなり苦戦している様子がうかがわれた。筆者の

問いかけにもややちぐはぐなやりとりがなされなが

ら，最後は「わからないまましゃべっていていいのだ
ろうかと思いながらしゃべっています」と付け加えて

いる。最後に，このクラスター間の関係について別の
視点から検討したい。

　まず，あらためてアドラー心理学の教育と子育ての
目標について岸見（１９９９）は次のように紹介している。
すなわち，その行動面の目標として「①自立する，
②社会と調和して生きる」の二つを掲げ，その行動面
の目標を支える心理面の目標として「①私は能力があ

る，②人々は私の仲間である」を強調している。そし
て，我々の子どもへの一つひとつのかかわりが，その
心理面の目標を育てるかかわりとなり得ているか，常
に検討しなければならないという。

　この視点からあらためて本対象者のクラスター構造

を眺めると，第１クラスターは問題解決能力を育てる
ことによって，自分のことは自分で考えて対処してい
くことができるといった「①私は能力がある」という

信念を育てることにかかわる教師のかかわりのまとま

りと見ることができそうである。そして，第２クラス
ターは，そのような問題解決を集団で進めていくこと
を通して，自分一人でできないことを他者と協力し，
助けたり助けられたりしながら「②人々は私の仲間で

ある」という信念を育てることにかかわる教師のアプ

ローチのまとまりと理解することができる。そして，
その二つのクラスターに関するアプローチを，本対象
者は第３クラスターの授業を通して実現しようという
方向性を明確に意識し，模索しつつあると考えられ
る。さらに，そのような第１クラスター的アプローチ
と第２クラスター的アプローチを，日々の授業の中に
どのように組み込むかを考えてある程度の実践をする

ことのできるようになっている自分を感じているまと

まりとなっていると理解される。そのまとまりは，本
対象者自身が自分に対して「①私は能力がある」と成

長しつつある自分を肯定的に捉えることのできるまと

まりとして理解することができ，それはさらに，子ど
もたちとのそれまでの経験などを通して得られた思い

を，周囲の人々にも般化させた思いとして「②人々は
私の仲間である」を意味づけることができる。すなわ

ち，本対象者がSTEPを受講し実践していく過程で，
子どもとともに自分にもアドラー心理学の教育と子育

ての目標である心理面の目標を，自分自身と自分を取
り巻く周囲の人々に対する信念として適切に育てつつ

あるということを理解することができるかもしれな

い。そのように育ちつつある自分を，対象者自身が過
去の自分をも含めて肯定的に捉えることのできる，ポ
ジティヴな生き方を身につけつつあるとも意味づける

ことができる（アンダーラインｅ））。

　こうして，本対象者は，PAC分析時点での苦戦状況
はおそらく無意識レベルというよりもむしろ前意識レ

ベルで捉えることができていたかもしれないものと理

解することができるかもしれない。

対象者Ａとの関連性

　松﨑（２００８）の対象者Ａにおいては，その変容構造
のまとまりは，次のような構造であった。すなわち，
ちょっとした問題に子どもが出くわしている場面での

読み取りとその対応に関する変容という，いわゆる二
次的援助サービスに関連した第１クラスターと，子ど
もが何かを達成したときなどの勇気づけにかかわる開
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発的アプローチすなわち一次的援助サービスに関する

変容を意味する第２クラスターと，それらの個人内変
容を支えている教師集団システムの変容という第３ク
ラスターを含んでいた。

　一方，本研究での対象者Ｂにおいては，まず，子ど
もの問題解決能力を育てるアプローチとしての第１ク
ラスターは，やはり二次的援助サービス事態における
対象者の基本姿勢とかかわりの変容を意味するまとま

りとなっていると言える。次に，第２クラスターは対
象者Ｂに特有のクラスターであると言えるかもしれな

いが，第１クラスターがどちらかと言えば個別対応を
中心としたまとまりであるのに対して，第２クラス
ターは学級集団を対象としたアプローチを意味し，子
ども間関係を強化・活性化しようとする教師の意図が

感じられる。集団における問題解決を支援しようとす

る動きとそれを支える教育観などの変容のまとまりで

あると言えよう。加えて，第３クラスターも，第１・
２クラスターの変容とともに生じている授業づくりの
変容に関するまとまりと言える。さらに，第４クラス
ターは，対象者Ｂのライフスタイルの変容にかかわる
クラスターと考えられた。

　両者の共通部分は，それぞれ第１クラスターにおい
てまとまっている二次的援助サービス事態における教

師のかかわりとそれを支える教育観・子ども観の変容

と言える。そこには，もう一つの共通部分が浮かび上
がる。本対象者においても，ひとつのクラスターを構
成しているわけではなかったが，全体的アプローチの
背景にある子どもの能力への信頼が明らかである。両

者の異なる部分は，対象者Ｂにおいては，一次的援助
サービスに関連した側面がみられないということ，ま
た，集団における問題解決支援という側面がより強調
されていること，さらに授業づくりやライフスタイル
の変容というさらなる変容の広がりがなされつつある

ことが指摘されよう。

　さて，上述の共通部分の意義についてあらためて考
察を加えたい。すなわち，この二次的援助サービス部
分での適正化が進められたことの意義は大きいと考え

る。なぜならば，ここでの不適切なかかわりの積み重
ねが，場合によっては“無効な解決努力の堂々巡り”
すなわち悪循環を含んでおり，その過程で事態はさら
に深刻化し，ついには三次的援助サービスが必要とな
る事態へと進展する可能性を孕んでいるからである。

この二次的援助サービスに含まれる玉石混淆の教師の

かかわりを，両対象者が，ともに大きな変容のクラス
ターとして取り上げているのである。両対象者が，親

学習プログラムSTEPから，悪循環に突入しなくても
済む二つの視点を学習し，活用することができている
点に注目することが重要である。その二つの視点と

は，不適切な言動の目標への注目と“誰にとっての問
題か”という視点である。アドラー心理学的には，目
的論および問題の所有という視点と言える。

　もう一つの共通部分，子どもの能力への信頼につい
ては，対象者Ａにおいては，「①子どもが困っていると
きなど，教師が勝手に判断して押しつけることが少な
くなった」や「⑧子どもが泣いているときなど，待っ
ていることができる」など，対象者Ｂにおいては，「①
子どもの失敗を恐れなくなった」「⑥何か問題が起

こったときに，解決するまで待てるようになった」「③
仲直りを子ども同士にまかせられるようになった」な

ど，子どもが何らかの問題を抱えたときに，そのまま
子どもに問題を預けつつ，解決を待つとか，へたな介
入をしないところで踏みとどまることができている。

これらのかかわりの根底には，それぞれの子どもがも
つ確かさをこの二人の対象者は信じていると理解する

ことができる。それは，決して楽天的な信頼でもなけ
れば過信でもない。それまでの子どもとのかかわりの

中で，実感を伴ってもてるようになっている楽観的子
ども観であると言えよう。勇気づけの基本原則すなわ

ち“子どもにとって身近な大人が自分の力を信じてく

れて，自分でもその力を信じることができるとき，も
てている力を発揮することができる”を実現させるに

は，子どもにとって担任教師が自分の力を信じてくれ
ること以上に勇気を得られることが存在するであろう

か。

　もちろん，両対象者がアドラー心理学の教育と子育
ての行動面の目標「①自立する」を達成する方向は，
自分の問題を自分で解決していく経験を積ませること

を支援することであり，それを通して子ども自身がそ
の心理面の目標である「①私は能力がある」を育てる

ことにつながるという意識を共有することができてい

るのではないかと推察される。

　他方，対象者Ｂにおいてより強調された部分は，学
級集団づくりであると言える。発達障害を抱える複数

の子どもを含めて，低学年からの子ども同士の藤や
トラブルに対して一貫した取り組みを続けている。低

学年時代から，トラブルを教師が取り上げて裁くなど
ではなく，子どもたちに解決へ向けた話し合いを繰り
返させている。この対応部分は，対象者Ａとも共通し
ているが，集団の中でのやりとりを通して一人ひとり
の成長・発達を支援しようとしているように見える。
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そのことが，結果的に発達障害児に二次障害を創出し
ないだけでなく，子ども同士の相互理解を深め，その
ような理解を得ている関係性の中でAD/HD児が薬物

の助けなしでもかなりのレベルで適応的に学級生活を

送ることができているように見える。実際，
Asperger症候群のＡくんの， ６年生での告知やクラ
スでの障がい情報の共有といったことを可能にさせて

いるのは，それだけのクラス状態が存在したからであ
る。また，体育教師である対象者は，低学年からの
ボールゲームの中でそのルールを子どもたちとともに

創り上げ，高学年の体育「バスケットボール」ではほ
とんど本来のルールと同じになりながら，一方では
“みんなが納得するゲーム”をテーマに子どもたちと

取り組んだ実践を報告した（松﨑，２０１０）。勝つこと
にこだわりながら，チームメンバー全員がそのゲーム
に納得できるゲームへの取り組みは，子どもそれぞれ
が互いの技能や力量を理解し合いながらの真剣な取り

組みを必要とし，しかし，思い通りにいかない状況で
の自分の感情との折り合いをつけつつ，自分たちが決
めた納得するゲームへ向けた努力が重ねられる。そし

て，その瞬間が訪れたときのチームメンバーだけでな
く，相手メンバーでさえ，それを喜び合うことのでき
るゲームの一瞬がそこに生まれるのである。転校して

きた女児が，「今まではボールゲームは好きでなかっ
たけれど，この学校に来てはじめてその楽しさがわ
かった」ということを述べていたことも報告された。

　この対象者が提示した低学年から高学年までの学級

づくりの実践は，発達障害を抱えている子どもをも含
めて，大切なポイントを提示してくれている。ここで
は，それらについての言及を避けるが，河村・藤村・
浅川（２００８，２００９a，２００９b）に通じるものがあると言
える。

　もう一つ，対象者Ｂにとっては，上述したように，
特に体育を中心とした授業づくりにも変容が生じたと

している点も興味深いところである。

公立小学校へのSTEP導入の意義

　こうして，特定の小学校におけるSTEP導入の試み
は，クラスでの人間関係がよく，かつ，学力が高く，
さらには本来感も高いなどといった，子どもたちにお
けるさまざまな変容を創出した（松﨑，２００６，２００７b，
２００９，２０１０）ことが確認されていた。本研究において，
その背景には，その子どもたちにかかわった教師によ
る日常の生活場面における適切な支援やかかわりが存

在していたということが，松﨑（２００８）に加えて確認

されたと言える。また，それらの日常的なかかわりを
支えるものとして，STEPを校内で学習し，かつ，それ
を共有・活用した教師集団の存在も確認されたと言え

る。さらに，発達障害を抱える子どもをも含めた特別
支援教育に関して，彼らに二次障害を生み出すことな
く，その障害を抱えながらもよりよく生きる支援を提
供できる可能性，すなわち，教育のユニバーサル・デ
ザインとしての可能性も示唆されたと言える。

　そのような日常的な子どもへのかかわりの適正化

は，コミュニティ心理学の第一次予防におけるアプ
ローチの中でも，社会システム的・公衆衛生的な予防
（金沢，２００２）にあたる。これは，社会的な環境に働
きかけて政策や環境などを変えることにより，ストレ
スや病気等の源を減らしたり，あるいは進歩や向上の
ためにより多くの機会を人々に与えようとするアプ

ローチである。他方，個人または小集団を対象として
適応に有益なスキルや能力などを教えるアプローチと

しての教育的・臨床心理学的な予防としての，例えば
構成的グループエンカウンター（SGE：structured 

group encounter）やソーシャルスキル教育（SSE：

social skill education）が，教育現場では好まれるよう
である。しかし，日常的なかかわりの適正化が十分で
ない状況では，それらの効果も半減する可能性がある
かもしれない。その意味で，真にヒューマン・サービ
スとしての教育（河村，２００６）を実現するために，今
後は同時進行で進められるべき意義があると考えられ

る。

今後の課題

　特定の小学校へのSTEP導入による教師の意識の変

容について，そのPAC分析による対象者数を増やすこ
とができ，かつ，その共通部分においては，二次的援
助サービスの適正化という重要な側面を確認すること

ができた。

　しかしながら，この２名の対象者はSTEPの内容を
よく理解して実践することのできている教師であり，
それぞれの教師にはさまざまなレベルでの学習が生じ

ていることは否めない。そうはいうものの，対象者Ａ
の第３クラスターおよび対象者Ｂの発言に見られた教
師集団システムの変革へのアプローチが重要な視点と

なると考えることができる。つまり，こういったアプ
ローチを学校全体で維持浸透させるには，学校全体の
運営に関してそれをうまくコーディネートすることの

できるリーダー的存在が必要となることが指摘され

る。

５３山形大学　教職・教育実践研究　６，３９～５４，２０１１



　今後の一つの課題として，教師の意識変革に向けた
学校経営者によるコーディネートのあり方など，検討
する余地が生まれてきているように見える。

（付記）本論文掲載にあたり，本対象者の了解を得る
ことができました。そのことを，ここに記してその協
力に深く感謝申し上げます。
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