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心理的安全性の高い教職員集団における 

インフォーマル・コミュニケーションの特徴を扱った事例研究 

―セキュアベース・リーダーシップを発揮する職員の発話行動に着目して― 

 

小出 晃大（三条市立飯田小学校）・赤坂 真二（上越教育大学教職大学院） 

 

要   旨 

 

本研究は，心理的安全性の高い教職員集団における教職員のインフォーマル・コミュニケーション(以下，IFC)の在り方について，セキ

ュアベース・リーダーシップを視点に検討することを目的とし，そのために同僚性に肯定的な影響を与え得る教務主任が教職員間で交わ

す IFC を調査した。その結果，教科関連を中心として職務に関する困難な課題の相談に乗ったり，時には教科や校務分掌とは関係ない内

容が自己開示のきっかけとなったりしている，ということが心理的安全性の高い学校の職員室における教務主任の IFC の特徴として，見

出された。 

 

キーワード 

メンタルヘルス，同僚性，心理的安全性，インフォーマル・コミュニケーション，セキュアベース・リーダーシップ 
 

 

１ 問題の所在と目的 

 

近年，教職員のメンタルヘルスに関する問題が指摘されている。文部科学省(2024)によると，令和５年度教育職員の精神疾患に

よる病気休職者は7,119人となっており，年々増加傾向にある(１)。文部科学省(2013)によると，学校教育とは「職員と児童生徒と

の人格的なふれあいを通じて行われるもの」であり，「教職員が心身ともに健康を維持して教育に携わることができるようにする

ことがきわめて重要である」ことから「教職員のメンタルヘルス対策の充実・推進を図ること」が喫緊の課題として挙げられて

いる(２)。また，休職者数は平成 25 年度から令和４年度まで年代を問わず一定数存在することも示されている(文部科学省，前

掲)(３)。これらのことから，教職員のメンタルヘルスに関する問題について，長きに渡って深刻な状況が続いていると考えられる。 

教職員のメンタルヘルスの不調に関する要因についての調査では，職場での対人状況で，子どもよりも大人との関係性の中で

嫌な体験をしていることや職場の人間関係が離職意志に繋がることが挙げられている(有沢，2020；小橋，2012)(４)(５)。さらに，教

職員間の関わりが希薄になることでストレスがたまることも明らかにされている(園部，2020)(６)。つまり，教職員のメンタルヘ

ルスの不調に関する問題については，不適切な教職員間の関わりや関わりの希薄化など，人間関係上の問題が影響していると推

察される。町田ら(2019)は，「職員室内で個人の職務に影響を与える人間関係」を同僚性と定義しており(７)，紅林(2007)は，同僚

性の機能として教師のストレス軽減を挙げている(８)。さらに，校内の教師同士での相談はストレスを緩和できること，また情緒

的サポート(ストレスで苦しむ人の自尊心や情緒に働きかける支援)はバーンアウトや生徒指導上の危機を緩和できることが明ら

かにされており，職場の人間関係をよりよく維持できるような環境を整えていくことが強く求められている(関山，2009；貝川，

2009；長谷・窪田，2017)(９)(10)(11)。さらに，職員室内において同僚性を築けないことを危険視し，その重要性を訴える研究もなさ

れている。例えば，竹内・原田(2020)は，相談対象教員との関係を適切に築けないことが精神疾患に繋がることを危惧し，網谷

(2020)は，多忙な学校現場において，「本音で相談できる相手を校内で見つけることができず孤立感を抱くケースも決して稀では

ない」とし，「こうした教員の存在を見逃さず、相談しやすい雰囲気の職場環境を整え「同僚性」の高い教員組織を構築していく

こと」を求めている(12)(13)。したがって，教職員のメンタルヘルスに関する問題の対策としては，職場内で普段から安心してコミ

ュニケーションをとれるような雰囲気や環境を整え，互いに協力・サポートし合えるような互恵的関係性を築くことが必要であ

ると考えられる。 

文部科学省(2022)は，教職員の雰囲気や環境について「様々な課題に対応できる質の高い教職員集団を形成するために，「心理

的安全性」の確保は不可欠である」と述べている(14)。心理的安全性とは，エドモンドソン(野津訳，2014)によって「関連のある考

えや感情について人々が気兼ねなく発言できる雰囲気」と定義づけられている概念であり，企業の方で研究が進んでいる(15)。例

えば，食品加工会社で意識調査をした田原・小川(2022)は「心理的安全性を醸成することが，チームのストレス・マネジメントの

あり方としても有効である」ことを実証し，日本の製造業へ意識調査した十川ら(2022)は，ミドル・マネジメントによって組織に
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おけるコミュニケーターとしての役割が発揮される組織の心理的安全性を高め得ることを示している(16)(17)。また，学校組織にお

ける研究では，心理的安全性を阻害する要因を明らかにして心理的安全性を醸成する手がかりを見つけようとする試みや，心理

的安全性のある風土では教師のチームワークが発揮されやすいことを示したものが挙げられている(三沢ら，2020；三沢・鎌田，

2022)(18)(19)。 

このように教職員の高い同僚性を構築していく上で，組織における心理的安全性を高めていくことが期待されているが，その

ためには，「上司と躊躇なく話せる関係性を構築すること」やメンバー同士の雑談や対話の機会を増やし，それを継続することが

必要であると示されている(国分，2021；山口，2019；山口，2020)(20)(21)(22)。また，職場の心理的安全性を高めるポイントとして丸

山(2018)は自己開示と傾聴によって信頼関係を深め，人間関係を改善させることを，永合・田邉(2022)は傾聴を意識した関係づく

りの手段として「普段から１対１や少人数での雑談を大切に」することを挙げている(23)(24)。そして，保育の領域において，「コミ

ュニケーションの充実」と心理的安全性を高めることとの関係が明らかにされている(金川ら，2023)(25)。この「コミュニケーショ

ンの充実」は「保育者間で，雑談の中でも意識的に保育に関する話し合いを行っている」とされていることから，インフォーマ

ルな場面でのコミュニケーションの要素を含んでいることが窺える(恒川，2021)(26)。永田・赤坂(2021)は，このような「会議以外

などで話題や時間が決まっていない場で行われる学校組織のコミュニケーションをインフォーマル・コミュニケーション(以下，

IFC)としている(27)。さらに，学校教育における心理的安全性を志向し，現場で実践している教員からの逸話的報告として，住田

(2022)は「一人一人と丁寧に対話すること」をポイントとして挙げ，三沢(2022)は「実際に自分の発言した意見を周囲が肯定的に

受け止めてくれるという経験を積み重ねることで，素直な発言に伴う対人不安の緩和が期待できる」としている(28)(29)。これらの

ことから，普段から自己開示や傾聴を意識した対話や雑談などのIFCを教職員間ですることによって，心理的安全性を高め，より

よい人間関係を築くことに繋がると考えられる。 

また，近年そのような心理的安全性を志向した医療の現場に取り入れられている概念として，セキュアベース・リーダーシッ

プがあり(山口，前掲，2020)，その両概念の関連性が実証されている(Coombe，2010)(30)(31)。セキュアベース・リーダーシップとは，

コーリーザーら(東方訳，2018)が「フォロワーを思いやり，守られているという感覚と安心感を与えると同時に，ものごとに挑み，

冒険し，リスクをとり，挑戦を求める意欲とエネルギーを持たせる。そうすることで，信頼を獲得し，影響力を築く方法」と定

義している(32)。このセキュアベース・リーダーシップというのは，エインズワースの愛着理論をもとに考えられ，安心を提供す

る要素とリスクの機会を提供する要素に分類されている。そして，コーリーザーら(前掲)は，セキュアベース・リーダーシップ

に関して，前述した２つの要素からなる９つの特性を挙げており，教職員のリーダーもこの９つの特性を表すことでセキュアベ

ース・リーダーシップを発揮することが期待される(33)。また，コーリーザーら(東方訳，前掲)は，セキュアベース・リーダーに

なるには，フォロワーと感情的に結びついてフォロワーから信頼されること，言い換えると「絆」が形成されていることが不可

欠だとしている(34)。また，月井(2021)は，高い同僚性は，「信頼関係に裏打ちされた深い結びつき」によってもたらされるものだ

としている(35)。つまり，絆を形成するセキュアベース・リーダーシップの営みは，同僚性を高めるということに繋がることが窺

える。そして，「絆」は「愛着」からスタートするとし，その「愛着」とは「人間や動物が示す特定の対象や物に対して形成する

情緒的結びつき」だとしている(36)。同僚性の先行研究において述べたように，情緒的サポートなどが教職員のメンタルヘルスに

影響していることからも，「愛着」は教員組織において重要なことが窺える。さらに「愛着」は感情の交流により「絆」に進化し

たり，「共通の目標に向かって関わり合ったりすること」で絆が生まれるとしている(37)。そして，肖(2021)が感情の交流に雑談を

挙げていることや，小路口(2024)が対話に関して「真理の追究という共通の目的をもった個人と個人が，対等の立場で，臨む議論」

と定義していることから，先に述べた対話や雑談を包含するIFCは「愛着」を「絆」に進化させる構造が窺える(38)(39)。 

つまり，雑談や対話を含むIFCはセキュアベース・リーダーシップに不可欠としている「絆」を形成する上で必要な要素だと考

えられる。河合(2021)の指摘からもセキュアベース・リーダーシップは，リーダーが挑戦を促すために仲間との会話が大切だとさ

れている(40)。よって，心理的安全性を醸成するという点において，普段のIFCなどの関わりとセキュアベース・リーダーシップと

は関連があり，安心を基盤としたリーダーシップが何でも話しやすい空気を醸成してストレスを軽減させ，教職員のメンタルヘ

ルス向上の一助になると考えられる。 

一方で，セキュアベース・リーダーシップの研究は緒に就いたばかりであり，池田ら(2022)は今後の課題としてセキュアベー

ス・リーダーシップが，リーダーとメンバーとの新しい関係性アプローチとして市民権を得るために，リーダーとメンバーとの

ペア・データ等の検証が必要だと指摘している(41)。ペア・データの一つに二者会話データがあり(林川，2015；清水，2017)，会話

データ分析の動向を調査した大場ら(2014)によると，雑談，対話などもデータの一つとして挙げられていることから IFCも該当す

ることが窺える(42)(43)(44)。加えて，セキュアベース・リーダーシップを発揮している教職員が，IFCの中でどのような関わりをして

いるかを明らかにした研究は管見の限り見当たらない。まずは，セキュアベース・リーダーシップを発揮する教職員の具体的な

やり取りや関わりの構造を明らかにすることで，安心を基盤とした関係づくりを資源とした教職員のメンタルヘルス向上に寄与

することができると考えられる。 

そこで本研究では，心理的安全性の高い職員室における教職員のIFCの在り方について，セキュアベース・リーダーシップを視
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点に検討することを目的とする。 

 

 

２ 研究方法 

 

２．１ 調査期間 

2023年５月18日(木)～７月28日(金)全24日間 

 

２．２ IFCの操作的定義 

IFC について，永田・赤坂(前掲)を参考に定義する。永田・赤坂(前掲)は，コミュニケーションの先行研究を概観し，コミュニ

ケーションは言語に焦点を当てた「言語的コミュニケーション」と視線の機能や表情表出などの「非言語的コミュニケーション」

の２種類があることを示している(45)。また，山田・藤田(2004)が，教師が１日に同僚とどのようなコミュニケーションを交わしな

がら仕事を遂行しているかを特定するために，教師のコミュニケーションの内容分析を行う際に，観察可能な言語的コミュニケ

ーションに注目していることから，非言語的なものは原則的に含めないこととしている(46)。しかし，言語的コミュニケーション

を交わすときの表情や，言語的コミュニケーションを伴わないが物を手渡すなどの行為のうち，観察可能で文脈上重要だと思わ

れるものは分析に含めている。これらのことから，本研究において IFC とは，「言語的コミュニケーション及び言語的コミュニケ

ーションを交わす際の文脈上重要だと思われる非言語コミュニケーションを含めるもの」とし，考察を続けた。 

 

２．３ 分析対象時間 

より多くの職員同士とのIFCを調査するため，調査日は教職員の出張が少ない日を設定した。さらに，永合・田邉(前掲)の指摘

より，普段から１対１や少人数での雑談が関係づくりのために重要であることを踏まえて，本研究では主に１対全体で投げかけ

られるような職員会議や職員終会の場面を除外した結果，分析対象時間は計12時間であった(47)。 

 

２．４ 調査対象校及び調査場所 

調査対象校はＡ県Ｂ市立Ｃ小学校で職員は 17 名である。調査場所に関して「教師同士が職員室以外で会話を交わすことは少な

い」(山田・藤田，前掲)ことや「教員は授業時間外の多くの時間を職員室で過ごし，日々の校務分掌などの事務的な作業や自分

が担当する授業の準備を行う一方，他の教員と生徒に関する情報交換や，教育実践についての意見交換，時にはそれぞれを指導

し合うようなコミュニケーションをも行っている」(佐藤，2012)ことが示されている。さらに，調査対象校において，教職員の多

くが放課後に職員室で過ごすことが多いため，本研究におけるIFCの調査場所として職員室を選定した(48)(49)。 

 Ｃ小学校において「職場に心理的安全性を感じているか」を測定するた

めに，三沢・鎌田(前掲)による「教師の心理的安全性の測定に使用した項

目」(10項目)をそのまま使用した(50)。使用にあたって，内的整合性を確認

するために事前調査の結果をもとにα係数を算出したところ，十分な信頼

性が確認された(α=.91)。この項目にて，全職員の職場に対する意識調査

を調査期間中の５月上旬と７月下旬に１回ずつ実施し，５件法で回答を求

め，欠損のない 13名分を集計し，直接確率計算を行った。欠損のある 4名はスクールアシスタント，特別支援サポーター，用務

員であり，放課後に職員室にいることが相対的に少ない職員である。次に，教職員間で交わすコミュニケーションと職場風土に

対する認知との関連を調査した永田・赤坂(前掲)に倣って，各月の個人の平均点を基に，「３≦平均点：心理的安全性を感じる」，

「平均点＜３：心理的安全性を感じない」として２つの群に分け，直接確率計算を行った結果，有意差が見られた(表１)(51)。よ

って，調査校は，職場に対して心理的安全性を感じている教職員が多い職場であると判断した。 

 

２．５ 調査対象者 

 調査対象者は教務主任Ｄ教諭とした。令和５年度現在，教職経験 18 年目であり，教務主任を務めるのは令和５年度が初めてで

ある。なお，中堅に位置しており，明朗な人柄でどのような職員に対しても明るく振舞う姿が多く見られる職員である。選定理

由を，以下に述べる。 

鈴木(2018)の調査によると，「教務主任は，同僚として，職員とのつながり，ないしは職員同士のつながりを大切にしなければ

ならない立場にある。そうしたことから，教務主任は職員室内での同僚性を高める要でもあると言えるだろう」としている(52)。

また，小野ら(2023)は同僚と関わる教務主任のやり取りを調査し，教務主任の思いやりや柔軟な関わり方が同僚との「関係の質」

を高めることにつながったとして，教務主任が同僚性の向上に対して影響力をもつことを指摘した(53)。また，コーリーザーら

表１ 教師の心理的安全性の測定に使用した項目 直接確率計算結果 

N=13 心理的に安全 
心理的に 

安全ではない 

偶然確率 

(両側検定) 
検定 

５月 11 ２ 0.0224 
* 

(p<.025) 

７月 13 ０ 0.0002 
** 

(p<.005) 

＋p＜.05 *p＜.025 **p＜.005 
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（前掲）や月井（前掲）が言うように，セキュアベース・リーダーシップの役割は同僚性を高めることにつながる可能性があり
(54)(55)，教務主任はセキュアベース・リーダーシップの中心的な役割を担うことが求められている。さらに，Coombe（前掲）は，リ

ーダーのセキュアベース・リーダーシップとフォロワーの心理的安全性が構造方程式モデリング（SEM）で正の相関を示している

ことを明らかにしている（56）。三沢・鎌田(前掲)の尺度をもとした事前調査によってＣ小学校では，職場に対して心理的安全性を

感じている職員が多いという結果から，教務主任のセキュアベース・リーダーシップがＣ小学校の職場の心理的安全性に何らか

の寄与をしていると考えられた(57)。 

そこで本研究では，教務主任Ｄ教諭の他の職員とのかかわりをセキュアベース・リーダーシップの視点から検討することとし

た。 

 

２．６ 調査方法 

 ＩＣレコーダーを用いた研究において，「戸惑い・違和感・恥ずかしさ等を感じたことがうかがえる」ことや「ＩＣレコーダー

が置かれていることは緊張を強いる」ということが指摘されており(辻，2013；松井，2013)，記録媒体を使用することでリラック

スした状態での日常的なIFCがなされない懸念がある(58)(59)。 

同時に，松井(前掲)は研究対象者が「IC レコーダーを切ってからはほっとした表情で話している」ことから，「録音は行わず話

の途中で適宜フィールドノーツをつけることだけに留め」，なるべく対象者に緊張を強いないようにICレコーダーを用いない調査

方法を選択している(60)。本研究においても，対象者やそれ以外の職員に緊張を強いず，なるべくリラックスした状態で調査する

ため，IC レコーダーを用いず，フィールドノーツを取りつつ逐語録を作成することにした。そこで，参与観察を中心とした山

田・藤田(前掲)を参考にして，Ｄ教諭による職員室内のすべてのIFCの様子を観察し，そこで展開される活動内容を細大漏らさず

記録することとした(61)。 

具体的には，研究対象者と相手とのIFCを聞きながら逐語録を作成しつつ，その場の状況や雰囲気を適宜フィールドノーツとし

て記録した。また，１日の活動終了後に再度見直して清書した。 

 

 

３ 分析方法 

 

３．１ 分析の手続き 

教職員で交わされる IFCの具体を調査した永田・赤坂

(前掲)のクローズドコーディングに倣って，フィールド

ノーツや逐語録をもとに，分析を行った(62)。また，分析

の際には会話１文を１項目に分類することを基本として

いるが，文脈によっては１文をさらに分けて２項目に分

類したり，倒置的な話ぶりの場合には２文で１項目に分

類したりすることもあり得る。また，IFC がなされてい

なくてもコミュニケーション上いずれかの働きを明らか

に果たしていると解釈される場合には身振りを分析対象

とした。さらに，１つの IFC において，複数の職員がそ

れに対応している場面があることが考えられる。その際

は，１項目の IFC 内容に対して，それぞれの職員へ発話

したと見なしてカウントすることとする。 

 

３．２ 分析カテゴリー 

本研究において，会話相手，会話内容に関しては永

田・赤坂(前掲)を参考にカテゴリーを分類した(表２，

３，４)(63)。また，セキュアベース・リーダーシップ行

動のカテゴリー作成にあたっては以下の手順を踏まえ

た。 

 まず始めに，エインズワースの愛着理論が示す２つの

要素とコーリーザーら(東方訳，前掲)が示した「セキュ

アベース・リーダーの９つの特性」を援用し，２つの要

表２ 会話相手カテゴリー 

分類１ 

会話相手 教職経験年数 会話相手 教職経験年数 

1.校長 36 7.Ｉ教諭 1 

2.教頭 23 8.Ｊ教諭 5 

3.Ｅ教諭 3 9.Ｋ教諭 24 

4.Ｆ教諭 20 10.Ｌ教諭 9 

5.Ｇ教諭 16 11.Ｍ教諭 24 

6.Ｈ教諭 22 12.Ｎ教諭 12 

表３ 会話内容カテゴリー 

分類２ 

職務内容 分類基準 

1.校務分掌 校務分掌など学校全体の役割分担を遂行するための会話 

2.学級経営 学級経営に関わる事務的な仕事や経営方針についての会話 

3.授業関連 時間割の調整や授業交換など，専門教科にとらわれない会話 

4.教科関連 専門教科で教科指導上において必要(テスト・成績・進度等)な会話 

5.行事特活 校内・校外行事，児童会活動などに関わる会話 

6.その他 上記に分類できない会話 児童に関する会話も含む 

7.会話不明 聞き取れなかった会話 

表４ その他 下位カテゴリー 

分類３ 

その他分類 分類基準 

1.児童関連 児童に関すること 

2.日常雑感 日ごろ感じていること 

3.プライベート 私的な会話(休日の過ごし方) 

4.学外業務 学校外でのネットワーク情報共有 

5.挨拶・お礼 あいさつやお礼などの気軽なやりとり 

6.その他 上記以外の分類しにくいもの 
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素，９つの特性を示した(表５)(64)。次に，作成したセキュアベース・リーダーシップ行動のカテゴリーについては，第一筆者が

原案を作成し，リーダーシップの研究歴がある第二筆者からもスーパービジョンを受けた。その後は，第一筆者と現職経験 10 年

以上の大学院生１名と協議し，相互間の一致率が80％水準を満たすまで検討を繰り返した。 

分析に際して，分類１～４の分類結果の突合せを，第一筆者と現職経験 10 年以上の大学院生１名の計２名で一致率を確認した。

一致しなかった点については再協議を行い，相互間の一致率が80％水準を満たすまで検討を繰り返した。 

分析に際しては，IFC の「全体的な傾向や偏りを把握すること」を目的とし，「誰と会話することが多いのか，それはどのよう

な属性や要因に規定されているのか」を検討した山田・藤田(前掲)に倣い，本調査においても表出したカテゴリーの多いものに

着目し，具体的なやりとりを示す事例を挙げ，その要因や意味を考察していった(65)。 

 

３．３ 倫理的配慮 

 調査は,学校長,教頭をはじめ全職員に口頭・紙面で研究内容を説明し，承諾を得た上で実施した。研究で得た情報は，研究目

的以外で使用しないこと，データ処理後は，一定期間管理後，適切に破棄することを文書と口頭で説明した。そして，研究結果

は，論文としてまとめ，関係学会で発表を行うこと，発表の際に研究参加者個人が特定されることのないように匿名性を守るこ

とを伝え，研究者の所属と連絡先を明記しいつでも連絡が取れるようにできることを対象者に説明し，同意を得た。なお、調査

終了後に内容および実施に関して学校から問題点の報告はなかった。 

 

 

４ 結果と考察 

 

４．１ IFCの分析に関する結果と考察 

以下，カテゴリーについて説明を加えるため,本文中の【カテゴリー】についてはゴシック体で，本文中の記述例は「 」で示

した。 

４．１．１ 会話相手(分類１)と会話内容(分類２，３)の結果と考察 

表６ 会話相手の分類 

校長 教頭 Ｅ教諭 Ｆ教諭 Ｇ教諭 Ｈ教諭 Ｉ教諭 Ｊ教諭 Ｋ教諭 Ｌ教諭 Ⅿ教諭 Ｎ教諭 合計 

41(1.6％) 240(9.4％) 545(21.4％) 252(9.9％) 225(8.8％) 172(6.7％) 364(14.3％) 201(7.9％) 90(3.5％) 293(11.5％) 56(2.2％) 71(2.8％) 2,550(100%) 

 会話相手の分類を行ったところ，IFC の割合に違いが見られ，山田・藤田(前掲)の「日常的に雑談を交わすメンバーはほぼ固定

化されている」という主張を裏付ける結果となった(表６)(66)。また，Ｅ教諭とのIFCが21.4％，Ｉ教諭とのIFCが14.3％であり，

これら採用されてから１校目の職員とのIFCの割合に着目すると全体の３割以上を占めていた。 

表７ 会話内容の分類 
1.校務分掌 2.学級経営 3.授業関連 4.教科関連 5.行事特活 6.その他 7.会話不明 合計 

327(17.6％) 238(12.8％) 96(5.2％) 591(31.8％) 202(10.9％) 382(20.6％) 20(1.1％) 1,856(100%) 

会話内容の分類を行ったところ【4.教科関連】に関わる IFCが31.8％，【1.校務分掌】に関わる IFCが17.6％であり，その２つ

で半数近くを占めていた(表７)。中学校職員のコミュニケ－ションを調査した山田・藤田(前掲)は，「教材や教育方法に関する話

題はほとんど聞くことはなかった」としていたが，本調査では逆に教科関連が最も多いカテゴリーとなった(67）。本調査対象であ

る小学校は，専門教科が限られる中学校と違い，担任が基本的に全教科を教えているため，話題にする頻度が多くなっているこ

とが推察される。以下に【4.教科関連】におけるＥ教諭との日常における事例を示す。 

【事例１：2023年６月８日(木) 市教研の授業に関して相談に乗っている場面】 
Ｄ：市教研の授業(※市内で行う研究授業)，①どんな感じ？ 

Ｅ：今のところ，バレーにしようかなぁと思ってます。 

Ｄ：あー，②バレーはやめておいた方がいい。割とやられてる。ニュースポーツがいいかも。タグやっちゃったしねー。 

Ｅ：ニュースポーツですか。 

表５ セキュアベース・リーダーシップ行動に関するカテゴリー 

分類４ 
要素 特性 分類基準 

思いやり 

1.冷静でいる プレッシャーの下でも冷静に対応し，自分や他者に対して効果的なストレス管理を行う。 

2.人として受け入れる たとえ短期的な業績が期待に沿うものでなくても，チームメンバーの人としての価値を大切にすることを示す。 

3.傾聴し，質問する 何をすべきかを言うよりも，質問をより多く発するようにする。 

4.いつでも話せることを示す チームメンバーが必要とするときには，すぐ答え，近づきやすくするなどし，いつでも話せることを示す。 

挑戦 

5.可能性を見通す チームメンバーが新たにどのような役割と責任を担っていけるか，絶えず検討する。 

6.力強いメッセージを発信する よく考えた，簡潔なコミュニケーションを，チームメンバーと行う。 

7.プラス面にフォーカスする 困難なときでも，チャンスや可能性，メリットにフォーカスする 

8.リスクをとるよう促す チームメンバーに，既存の仕事の範囲を超えた新たな挑戦を行うチャンスを提供する。 

9.内発的動機付けで動かす 学び，成長し，可能性を実現したいという人々の欲求に基づいて，動機付けを行う。 

 10.その他 上記に分類できない会話。 
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Ｄ：ハンドボール指導案あげたよね？ 

Ｅ：はい。 

Ｄ：多分あの指導案は，③的をおむつの箱，パンパースにして…。 

Ｅ：サッカー的なやつですか？ 

Ｄ：そうそう。ゴール型ゲームの形。 

Ｅ：６年生がやってもいい感じですか？ 

Ｄ：３，４年生の，あげたの（指導案）は４年生の。 

Ｅ：なるほど…。 

Ｄ：（でも，）それは新採用に見せたやつだからいいかと。ちゃんとしていると思う。 

Ｅ：他だとどんなのありますかね？ 

Ｄ：④フラッグフットはすごいチーム戦だよ。あれは…。 ＜以下IFCが続く＞ 

Ｄ教諭のIFCの特徴として，下線部①のように「どんな感じ？」と自ら聞きに行き，下線部②④のように，バレーはやめておい

て，ニュースポーツやフラッグフットをしたらどうか，という代案や，下線部③のように，的あての練習に関して箱を活用する

具体的な方策を提示，若手の困難さに対して気軽に相談に乗っている様子が窺えた。十川ら(前掲)は，ミドルが気軽に相談でき

る環境を形成することで，相談相手は信じてみようという気持ちに繋がるとしている(68)。このことから，Ｄ教諭の働きかけはＥ

教諭と信頼関係を築くことに繋がると考えられる。 

また，【6.その他】の割合は20.6%であった。永田・赤坂(前掲)の調査において，その他の内容を調査することで「職員間でお互

いのことを知る機会」を持つことができ，「メンタルヘルスの向上にもつながる」可能性を示唆しており，良好な人間関係を構築

する上で何らかの意味があることが窺える(69)。本調査においても良好な人間関係を築く上で重要な点を示すことができると考え

られるため，【6.その他】の分類の特徴を考察していく。 

表８ その他の詳細分類 
1.児童関連 2.日常雑感 3.プライベート 4.学外業務 5.挨拶・お礼 6.その他 合計 

86(22.5％) 90(23.6％) 48(12.6％) 65(17.0％) 73(19.1％) 20(5.2％) 382(100%) 

その他の分類を行ったところ，【2.日常雑感】に関わるIFCが23.6％，【1.児童関連】に関わるIFCが22.5％と，同数程度で半数

近くを占めていた(表８)。以下に【2.日常雑感】と【1.児童関連】における事例を示す。 

【事例２：2023年５月19日(金) 欠席している担任から児童に伝えるべきか検討する場面】           【事例３：2023年６月29日(㈭) 休み時間に楽器の再テストをしたいことを伝える場面】 

 

 

 

 

 

事例２では，下線部⑤のように，欠席している職員の乱雑になっている机上を見たとき，自身が長期欠席していた際に同僚か

ら机上整理してもらって嬉しかったという【2.日常雑感】の話を，事例３では，下線部⑥のように，音楽の再テストにて子ども

が喜んで合格シールをもらっている姿が可愛かったという【1.児童関連】の話を伝えている姿が見られた。これらのように，職

務関係の話の中で自身が思ったことや感じたことを表す自己開示を織り交ぜている様子が窺えた。安藤(1986)は自己開示に関して

「好意や信頼感を示すものとして解釈される」としていることから，これらのＤ教諭の言動は信頼関係を築くことに繋がると考

えられる(70)。 
Ｄ教諭は事例１，２，３のように，採用されてから１校目の職員に対して相対的に多く働きかけ，困難さに対し相談できる関

係性を構築し，時には自己開示をしている様子が窺えた。このような IFC が，信頼関係の構築に繋がったと推察される。また，

【4.教科関連】の内容は相談者の困難さの解決に向けた IFC となっているが，【6.その他】の項目は解決に向けた IFC ではなく児

童関連や日常雑感を話の題材として自己開示をするきっかけになっており，内容によってIFCが果たしている機能が異なっている

ことがわかる。 

４．１．２ セキュアベース・リーダーシップ行動の分類(分類４)の結果と考察 

 Ｄ教諭のセキュアベース・リーダーシップ行動の割合は，思いやり要素が約６割であり，高い割合を示している(表９)。コー

リーザーら(東方訳，前掲)は「セキュアベース・リーダーシップの最初の一歩は，「絆の形成」によって安心感を提供すること」

だとしており，本調査において相対的に多い思いやり要素が安心感を醸成していると考えられる(71)。 

表９ セキュアベース・リーダーシップ行動の割合 
思いやり 挑戦  

10.その他 合計 
1.冷静でいる 

2.人として 

受け入れる 

3.傾聴し， 

質問する 

4.いつでも話せるこ

とを示す 
5.可能性を見通す 

6.力強いメッセージを

発信する 

7.プラス面に 

フォーカスする 

8.リスクを 

とるよう促す 

9.内発的動機付けで動か

す 

199(10.7%) 168(9.1%) 518(27.9%) 221(11.9%) 249(13.4%) 62(3.3%) 159(8.6%) 99(5.3%) 13(0.7%) 
168(9.1%) 1,856(100%) 

1,106(59.6%) 582(31.3%) 

 一方で，挑戦要素の割合が少ないながらも一定数存在していることが分かる。コーリーザーら(東方訳，前掲)が「安全とリス

クのうちの片方だけを提供すると最終的な成果を下げることになる」としていることから(72)，一定数の挑戦喚起が重要なことが

Ｊ：このこと，先生から子どもたちに伝えた方がいいですよね？ 

Ｄ：担任が発表した方が絶対いいから。確認しておこう。 

Ｊ：そうですね。そうしましょう。 

Ｄ：あとついでにさ，机の上キレイにしとこか。（「周りが動く」） 

Ｄ：⑤あたしコロナのときさぁ，こういうの置いてもらってすげーうれしかっ

た。○○系とか○○系とか。【2.日常雑感】 

Ｄ：今度○○さん休み時間に呼んでいい？ 

Ｉ：はい，どうかしました？ 

Ｄ：かっこう合格できなくて。右で持って左で抑えてて…。 

＜児童○○の話からポケモンの話に切り替わる＞ 

Ｉ：最近教室でポケモン流行ってるんですよ。 

Ｄ：⑥だからか。合格したらシールあげてるの。今日はピカチュウにしたらめっ

ちゃ頑張ってた。めっちゃ可愛かった。【1.児童関連】 
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窺えるため本調査においても着目していく。この挑戦を促す働きかけはコーリーザーら(東方訳，前掲)の分類基準からも，相手

に期待する側面があることが窺える(表６)(73)。他者からの期待の影響について，井川(2022)は教員など相対的に高い社会的立場に

ある者からの期待を込めた対応が，個人の能力だけでなく，意欲の向上にもポジティブな影響を与えるとし(74)，コーリーザーら

(東方訳，前掲)は「フォロワーは安全であると感じ，同時に試されていると感じる」時に意欲的になるとしていることから(75)，

割合的には少ないながらも，この期待を込めた挑戦を促す働きかけは教職員集団の意欲に影響を及ぼしていると考えられる。し

かし，高木・田中(2003)は公立小・中学校教師の職業ストレッサーの調査において，「同僚から過剰に期待や要求をされることが

多い」ことがストレスの一因になることを明らかにしている(76)。これらのことから，他者に期待をかけることは相手の意欲を向

上させる上で重要だが，過度にならないようなバランスが重要だと考えられる。また，中山(2010)は，期待をかけることは重要だ

が，微笑んだりうなずいたりといった肯定的なメッセージを発するような具体的な行動の積み重ねが重要ともしており，日々の

受容的な態度も必要であることが窺える(77)。本調査においてもＤ教諭は挑戦喚起を行っているが，日常的な思いやりによって相

手に十分な安心感を与えているために機能していると考えられる。以下，IFC の中においてそれぞれの要素で多く出てきたカテゴ

リーとその特徴を示した。 

４．１．２．１ それぞれの要素において多く表れたカテゴリーとその特徴 

セキュアベース・リーダーシップの思いやり要素に関するIFCのうち，最も多かったのが27.9％の【3.傾聴し，質問する】であ

った。また，挑戦要素に関する IFCのうち，最も多かったのが 13.4％の【5.可能性を見通す】であった。コーリーザーら(東方訳，

前掲)は，「答えを引き出し，それによって可能性を引き出すことができるのは，質問という行為だけだ」としていることから，

【3.傾聴し，質問する】中で【5.可能性を見通す】が表出すると考えられる(78)。本調査においても，【3.傾聴し，質問する】と【5.

可能性を見通す】が同時に表出する場面が見られたので，以下に事例を示す。なお，Ｄ教諭の IFCは下線部で，相手の IFCは波線

部で示した。 

【事例４：2023年６月１日(木) 研究授業の学習内容に関してＤ教諭がF教諭から相談を受ける場面】 
＜面積の求め方を考える学習内容に関して＞ 

Ｄ：⑦これで２つに，これで２つには間違ってるって言うんだよね？【3.傾聴し，質問する】 

Ｆ：そうなんです。  

Ｄ：⑧○○なときどうする？【3.傾聴し，質問する】 

Ｆ：❶これだとここの三角形が…（説明する）。 

Ｄ：⑨うんうんうん。【3.傾聴し，質問する】 

Ｆ：❷そうすると…（説明する）。 

Ｄ：⑩あ，なるほどなるほど！それならいいね！【7.プラス面にフォーカスする】 

Ｄ：⑪こうすると（補助線を）まっすぐ引けるな…これかこれか！【7.プラス面にフォーカスする】 

Ｄ：⑫まっすぐ引けない子は？まっすぐ引くかな(※まっすぐ引くことを思いつかないか心配している)？【3.傾聴し，質問する】 

Ｆ：❸引けると思うんですけどねぇ…。 

Ｄ：⑬でも○○さんも引けるかな？【3.傾聴し，質問する】 

Ｆ：❹（※説明する） 

Ｄ：⑭そうだよね，なんでそうなったんだろって考えるから思い付くかもね！【5.可能性を見通す】 

Ｄ：⑮あーなるほどね。じゃあいけそう！【3.傾聴し，質問する】 

Ｄ：先生これでやってみましょ。応援しています。【8.リスクをとるよう促す】 

Ｆ：ありがとうございます。やってみます。 

事例４は，Ｆ教諭が研究授業のために指導案を練っている場面である。そして，Ｄ教諭は下線部⑦⑧⑨⑫⑬⑮のように【3.傾

聴し，質問する】ことで，相手の伝えたいことを理解しようとしており，対する F 教諭は波線部❶❷❸❹のように，授業に関し

て自分の考えや思いを率直に語っている様子が窺えた。また，その中で下線部⑩⑪⑭のように【7.プラス面にフォーカスする】

を経て【5.可能性を見通す】が表出しており，Ｄ教諭はＦ教諭の手立てのよい所を価値付けたり，理想的な児童の反応への道筋

を思い描いて期待を示したりする様子が窺えた。ここまでで，傾聴し，肯定的に受容する構造が考えられる。大井・田邉(2021)や

三沢(前掲)の主張から，傾聴を意識することや肯定的に受け止めることが率直な思いを引き出すとしており，これらのＤ教諭の

姿勢は相手の率直な発言を促すことに繋がると考えられる(79)(80)。 

また，挑戦要素において，【5.可能性を見通す】に次いで【7.プラス面にフォーカスする】が次に多かった。コーリーザーら

(前掲)が，相手を「無条件に肯定的に見る」ことや「可能性を見通す」ことの先に「リスクをとるよう促す」特性が表出すると

していることから，【7.プラス面にフォーカスする】や【5.可能性を見通す】の後に【8.リスクをとるよう促す】が表出されるこ

とが考えられる(81)。さらに，コーリーザーら(前掲)は，「リスクをとるよう求めないリーダー」は，「セキュアベース・リーダー

の要件は満たさない」としていることから，セキュアベース・リーダーシップにとって【8.リスクをとるよう促す】言動は重要

であることが窺える(82)。本調査においても【7.プラス面にフォーカスする】や【5.可能性を見通す】の後に【8.リスクをとるよう

促す】言動が見られたので，以下に事例を示す。 

【事例５：2023年５月26日(金) 小動物を飼育したいというＪ教諭の相談に乗っている場面】 
Ｊ：うさぎを飼ってみようかと思うんですが。 

Ｄ：いいじゃん！私も〇小(※前任校)の時飼ってた時あるけど，⑯(子どもたちの)命の勉強になる。いいと思う。子どもが変わる。                              

【7.プラス面にフォーカスする】 

Ｊ：いいですよね。ちなみにうさぎが苦手な子もなるべく小屋に入ったままお世話ですかね(※餌や床材清掃など)？ 
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Ｄ：うん、私もそうしたかなぁって。【3.傾聴し，質問する】 

⑰それは、開けてお世話してって。あとはその距離感も養護の先生に相談して。あとはダメな子に相談して。【5.可能性を見通す】 

Ｊ：なるほど。 

Ｄ：あとどんなの心配？【3.傾聴し，質問する】 

Ｊ：小屋から逃げちゃいませんか？ 

Ｄ：⑱こういう感じのを作って(プリンター下のロッカーで大きさを例示しながら)。上は金網やベニヤ板で作って。 

【5.可能性を見通す】 

Ｊ：でも跳んで逃げないですか？ 

Ｄ：⑲そこまで跳ばない。で，上も金網にすれば布被せても酸素通るし，それだったらあまり接点のない子(※動物アレルギーの児童)も大丈夫かなっ

て。毛が心配だけど，触らないって。【5.可能性を見通す】 

Ｊ：それなら○○さんもできそうですね。 

Ｄ：なんか看板用意するといいかも。可愛い看板。⑳あと，学校の意向を確認してみた方がいいよ。ＯＫだとは思うけど。 

【8.リスクをとるよう促す】 

Ｊ：❺Ｄ先生ありがとうございます。あとで教頭先生にも聞いてみようかな。 

事例５では，Ｊ教諭は小動物を学級で飼育してみたいが，勤務校において飼育してきた歴史がないため悩んでいた。そのよう

な心情であるＪ教諭の案に対して，Ｄ教諭は下線部⑯のように【7.プラス面にフォーカスする】ことでＪ教諭が考えている教育

活動を価値付けていることが分かる。また，下線部⑰⑱⑲のようにＪ教諭の飼育にあたって心配に思っていたところをひとつず

つ払拭して，実施できそうだと【5.可能性を見通(す)】していることが分かる。その後，Ｄ教諭は下線部⑳のように仕事を遂行

するよう促し，対するＪ教諭は実行に移そうとしている様子が窺えた。 

ブロフィー(中谷訳，2011)は「人が課題に払う努力」は「(a)課題自体の遂行プロセスに取り組む機会を価値づける程度」と

「(b)課題を上手く達成することができそうだという期待の程度」という二つの産物であるとしている(83)。つまり，事例５ではＪ

教諭の考えている教育活動に関しての価値付けをし，さらに実施できそうだという期待をもたせることで，直面する課題に対し

て前向きに取り組もうとする動機づけに繋がったと考えられる。その結果，【8.リスクをとるよう促す】発言に対しても，波線部

❺のように肯定的に受け入れている姿が窺えた。 

 

 

５ 総合考察 

  

本研究の目的は，心理的安全性の高い職員室における教職員のIFCの在り方について，セキュアベース・リーダーシップを視点

に検討することであり，そのために同僚性に肯定的な影響を与え得るＤ教諭が教職員間で交わすIFCを調査した。会話相手，会話

内容及びIFCの機能を主として，セキュアベース・リーダーシップがどのように発揮されていたか，その構造について考察してい

く。 

まず，Ｄ教諭は採用されてから１校目の教諭に対して相対的に多く働きかけ，IFCの中で教科関連を中心として職務に関する困

難な課題の相談に乗ったり，時には教科や校務分掌とは関係ない内容で本人が自己開示を行ったりする様子が見られた。これら

のＤ教諭の言動は，職員たちとの間で信頼関係を構築することに繋がると考えられた。さらに，セキュアベース・リーダーシッ

プの視点で見ると，【3.傾聴し，質問(する)】した内容に対して【5.可能性を見通(す)】したり【7.プラス面にフォーカス】した

りと，相手がやる気になるように肯定的に受け止めている様子が見られた。このようなＤ教諭の姿勢は，相手の率直な発言を促

すことに繋がると考えられた。エドモンドソン(野津訳，2021)は，互いに信頼し合い，率直に話ができると思える場合に心理的安

全性が存在するとしている(84)。質問紙の調査において心理的安全性を感じている職員が多く，教務主任の役割に関して高島(2023)

は「全体的な視点をもってフレキシブルにケア的役割を担い，学級担任等の教員の立場を尊重し寄り添うこと」と述べており，

そのような対応が周りの教職員に対して心理的安全性を醸成している可能性が窺える(85)。 

そして，【8.リスクをとるよう促す】姿が見られた際，それと同時にこの挑戦喚起が受容される様子が見られた。エドモンドソ

ン(野津訳，前掲 )は，心理的安全性があるからこそリスクをとれるとしており，Ｄ教諭が相手に対して【8.リスクをとるよ

う促(す)】した際，それと同時にこの挑戦喚起が受容される背景には，Ｃ小学校の職員室においてＤ教諭の周囲に心理的安全性

が存在していると考えられる(86)。 

以上のことから，本事例研究において，職務、特に教科関連の相談に乗ることと同時に，職務とは関係のない児童の話や日常

の出来事が自己開示のきっかけとなっている，ということが心理的安全性の高い学校の職員室における教務主任のIFCの特徴であ

ることが示唆された。 

 

 

６ 今後の課題 

  

エドモンドソン(野津訳，前掲)は「グループのリーダーは，心理的安全性をつくるうえで重要な役割を果たす」としている(87)。

本調査では教務主任に着目してきたが，心理的安全性の高さと校長や教頭などの管理職のリーダーシップ行動との関係性を明ら
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かにすることはできていない。また，本調査では教職員同士のIFCのみに焦点を当てて検討してきたが，当該職員たちが実際どの

ように考えて関わっていたのかは調査できていない。今後，インタビュー等の聞き取り調査を含めて，どのような職員の在り方

や信念が職場の心理的安全性を醸成し得るのか検討するなど，更なる調査が必要だと考える。さらに，本研究では「職場内の心

理的安全性」があることと「セキュアベース・リーダーシップ行動」との因果関係をはっきりすることはできていないため，今

後の検証が求められる。 

最後に、本研究では心理的安全性の高い職員室の中心・リーダーとなるＤ教諭に注目してきたが、心理的安全性に影響をおよ

ぼすＤ教諭以外の影響を考慮できていないということも今後の発展に向けた本研究の課題だと言える。 
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「画像付き連絡帳」がもたらす 

母親の連絡帳に対する使用意識に関する変化 

―自閉症・情緒障害特別支援学級を対象にして― 

 

小西 一博（創価大学） 

 

要   旨 

 

 本研究では特別支援学級に在籍する子どもをもつ母親を対象にし，「画像付き連絡帳」によって連絡帳への記述量や内容がどのように変

化するかについて2事例をもとに検討した。記述量に関して実施前後を比べたところ，文の数においては母親Bのみが有意に増加した。

また，話題数に関しても母親Bだけに有意差が認められ，度数が増えた。このことから，連絡帳に進んで記入するタイプの母親は「画像

付き連絡帳」によって連絡帳に対してより積極的な態度を示すようになったと考えられた。教師のコメントに対する回答数に関して，母

親ABともに有意差が確認されたことから，教師からの情報に対する反応が母親のタイプにかかわらず，よくなったといえる。一方，記述

内容に関して実施前後を比べたところ，「家庭での様子」について母親ABともに増加する傾向が見られた。このことから，我が子の学校

での様子について画像を通して知ることで，母親の我が子に関する開示が進み，我が子の自宅での様子について教師に伝え，情報を共有

したいという思いが強まったと考えられた。 
 

キーワード 

自閉症・情緒障害特別支援学級，母親，連絡帳，事例検討 
 
 
１ 問題と目的 

 
学校教育では，子どものよりよい成長・発達を促すために，家庭と学校，関連機関との連携によるチーム支援が行われている。特に家庭

と学校，つまり保護者と教員は，日々密接な連携をとっており，互いの情報交換・情報共有を行っている。その手段の一つとして，「連絡

帳」がある。連絡帳とは「家庭と学校の相互の連絡事項を記述したノート」（青山，2016）(1)である。そのノートを通してほぼ毎日，保護者

と教員がそれぞれに子どもの様子やその時の捉え方を伝え合うため，連絡帳が果たす役割は大きい（中川，2013）(2)。その重要性から，連

絡帳は様々な視点から研究が進められている（林，2009；小西・稲垣・松井，2011；佐藤，2009；田邉・北村・飯室，2005 ）(3)(4)(5)(6)例え

ば，伊藤（2021）(7)は時間的・経済的に困難を抱える母親との食事に関する連絡帳でのやりとりを検討した。食事の特性を生かしながら母

親と連絡帳を通して毎日情報を交換することで, 長期的な視点での母親支援が可能となり, 母親とともに子どもを支援する関係を築きやす

くなったと分析している。また，安藤（2014）(8)は特別な支援を必要とする小学校 1 年生児童の保護者の間で交わされた 1 年間の連絡帳

を基に検討している。そして，児童が授業や学級に参加できるようにと重ねられた担任と保護者の連絡帳によるやりとりは，両者で交渉を

繰り返し「落としどころ」を見極める過程であったと述べている。 
このように意義のある連絡帳であるが，経験的に捉えると，その使用実態については課題が残されていると感じられる。一つ目は，保護

者からの記入があまりないことである（高杉，2009）(9)。そのため，学校からの一方通行になっている場合がある。一般的に学校からの連

絡帳には，必要な持ち物や宿題，学習予定などが書かれ，それに加えて，気になる行動や特記すべき事項があれば記入される。しかし，時

間的制約があるため，丁寧に書かれることはあまり多くなく，保護者はそれを見て，同じように最低限のコメントを書くようになる。この

ようなやりとりを通して，保護者は連絡帳の役割は必要最小限の情報交換をするものだという暗黙のルールができてしまっていることが，

保護者からの記述量が増えない原因となっているように思われる。 
二つ目は，保護者に伝えたい情報を文字だけではうまく伝えきれないという問題である。連絡帳への記入は授業と授業との短い間にしな

ければならないため，短い文章で簡潔に書くしかないだろう。この課題を解決する方法として，webページを利用したもの（杉本，2005）
(10)，従来の手書きの連絡帳をデジタル化した「デジタル連絡帳」（笹田・新谷・井上・金田，2004）(11)や「デジタル連絡帳アプリ」（中川・

高岸，2017）(12)などを活用した例もある。しかし，筆者が知る限りでは，保護者と電子メールなどで個別的なやりとりをすることを服務禁

止事項にしている学校が大多数を占め，一般的に ICT 機器を用いて担任が保護者と直接連絡を取り合うことができない。このような状況

を受け，担任と保護者が個別に連絡を取り合う方法は，現在でも市販されている連絡帳を使うことがまだ大半である。 
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これらの課題に対応するために，「画像付き連絡帳」を試用することにした。ここでいう「画像付き連絡帳」は，デジタルカメラやタブレ

ットで撮影した画像をプリントアウトし，それにコメントを加え，市販されている連絡帳に糊付けする形式である。したがって，従来から

ある手書きの連絡帳にデジタル化の一部を取り入れた折衷的なものである。画像を通じて視覚的に保護者に情報を発信していくというスタ

ンスを，これまでの連絡帳に加えるという視点で考案した。画像は，言葉よりも多くの情報を伝え，さらに子どもの学習環境，手立て，周

囲の人とのかかわりなど，活動周辺の情報も正確に伝えることができる。したがって，保護者への情報発信量が格段に増えることで，連絡

帳に対する保護者からの反応がよくなり，記述量などに変化が生じるのではないかと予想された。さらに，保護者からの記述内容にも心理

的な変化が表れてくると予想された。 
そこで，本研究では通常学級よりも連携・協力がさらに必要となると思われる特別支援学級に在籍する子どもをもつ母親に対して「画像

付き連絡帳」を用いることによって，連絡帳への記述量や内容にどのような変化が生じるかについて2事例をもとに検討することを目的と

する。 
 

 

２ 方法 

 

２．１ 対象者 

 自閉症・情緒障害特別支援学級に在籍する子どもがいる家族（2事例）。仮にそれぞれのケースを事例A，事例Bと呼称する。 
事例Aは，会社員の父親と母親（以下，母親Aと記す），自閉スペクトラム症の長男（6歳）の3人家族である。母親Aは介護職に就い

ている。内向的な性格で口数が少ないタイプである。連絡帳には目を通しているようだが，連絡帳への記入に対して消極的な態度を示して

いる。母親Aは連絡帳を確認した意味を示すサインだけを記したり，「わかりました」のように必要最小限のコメントだけを書き記したり

した。地域の行事に参加することはほとんどなく，家族には閉鎖的な雰囲気がある。 
 事例Bは，会社員の父親と母親（以下，母親Bと記す），自閉スペクトラム症の長男（8歳），保育園の弟がいる4人家族である。父親は

長距離トラックの運転手をしているため，週の半分程度は自宅にいない。弟は兄と仲良く，一緒にテレビやゲームをして過ごすことが多い。

母親B はパート社員として勤務している。母親B は我が子への関心が高く，細かな点にも気が回る方である。また，言葉数が多く，家庭

の様子などを開放的に話すタイプである。母親 B は連絡帳を積極的に活用し，我が子のことや学級担任への連絡事項などを自ら記入する

ことが多い。「昨日，家族でスキーに行きました」や「夫がいないので，弁当をテイクアウトしました」のように，母親Bは我が子に直接

関係ないと感じられる内容であっても親しく教師に話しかけてくる。近所には祖父母宅や親戚があり，育児に対するサポートを受けやすい

環境下にある。 
 母親A と母親B に共通する点としては，共働き家庭であり，両者とも経済的社会的地位は中流以上であることが挙げられた。また，と

もに第一子が自閉症・情緒障害特別支援学級に在籍し，自閉スペクトラム症の診断を有していた。一方，相違点としては連絡帳に対する態

度が対照的であることが挙げられた。両者を比較するならば，母親B は積極的に連絡帳を記入するタイプであったが，母親A は消極的な

姿勢であった。 
 
２．２ 「画像付き連絡帳」について 

ここでいう「画像付き連絡帳」とは，市販されている一般的な連絡帳ノートに写真付きのコメントを加えた紙媒体を糊付けしたものであ

る。作成の手順は以下の通りである。まず，教師が母親に伝えたい学校での場面を全部撮るのではなく，焦点を絞り，端的に表れている画

像のみを1～2枚撮る。その際は，中川（2013）(13)を参考にし，「基本的生活習慣」，「健康・安全」，「遊び」，「コミュニケーション」，「集団

行動」，「仕事・日課」，「学習」，「その他」の領域について偏りなく，画像に撮るようにする。そして，その画像を文章作成ソフトに貼り付

けた後に，その画像内容についての教師のコメントを100字程度書き加え，プリントアウトする。子どもは，従来からある手書きの連絡帳

に，いつものように宿題や配布物，お知らせなどを自分でノートに書き込む。その後に印刷された画像付きの用紙を教師からもらい，連絡

帳に糊付けする。なお，基本的には「画像付き連絡帳」は隔日で行い，それ以外の日は通常の形式で使用した。 

 

２．３ データの特徴 

20XX年4月から12月までの約9ヶ月間（夏期休業中は除く），保護者である母親とその学級を担任する筆者（以下，教師と記す）との

間でやりとりされた連絡帳をデータとした。 
 

２．４ 研究デザイン 

本研究では，従来のどおりに連絡帳を使用したベースライン期（4月～7月）と「画像付き連絡帳」に変更して用いた介入期（9月～12
月）からなるABデザインを使用した。夏季休業中は介入を一時中断し，9月1日より再開した。なお，ベースライン期と介入期の日数が

同じになるように調整した。 
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２．５ 分析方法 

２．５．１ 母親の記述 

始めに母親が連絡帳に記入した文の数を日ごとにカウントした。

なお，「文」とは一語以上の語からなり，ひと区切りのまとまりある

考えを示すものである。そこで，本研究においては文章の終わりを

示す「。」（句点）までを一文とした。次に，母親からの記述を意味

内容ごとに区切って話題数を調べた。さらに，類似の意味内容が含

まれていると判断された話題をグルーピングして，小カテゴリーを

決定した（Table1）。そして，その内容や記述回数について検討し

た。以上の分析にあたっては，筆者と研究協力者で検討し，合意を

得たものを最終とした。                             

２．５．２ アンケート 

介入期の末日にこれまでの一般的な連絡帳から「画像付き連絡帳」

に変更したことについての質問が記載されたアンケート用紙を母親

に渡し，「非常にそう思う」，「ややそう思う」，「わからない」，「あまり

そう思わない」，「全くそう思わない」の5 段階で回答してもらった。

アンケート項目は，①「母親者にとって，『画像付きの連絡帳』は必要

であったと思いますか？」（有用さの妥当性） と，②「母親者にとっ

て，『画像付きの連絡帳は』適していたと思いますか？」（適切さの妥

当性），③「『画像付きの連絡帳』は連絡帳として有意味であったと思

いますか？」（機能の妥当性）であった。また，その他の意見や感想に

関する自由記述も併せて求めた。 
 

２．６ 倫理的配慮 

母親には口頭と文書にて研究の目的及び意義，データの扱い等について説明し，了解を得た。加えて，研究への協力を途中で中断できる

ことも伝え，中断してもなんら不利益を被らないことを伝えた。また，データには個人が特定される恐れのある内容も含まれるが，分析の

段階で個人が特定されないように厳重に配慮した。 

 

 

３ 結果 

 

３．１ 「画像付き連絡帳」への記述 

 「教師のコメントに対する回答」，「母親からのコメント」，「話題数の合計」，「文の数」においてはχ２検定を行った。また，「教師のコメ

ントに対する回答」や「母親からのコメント」における小カテゴリーに関しては度数が5を下回るセルが存在した。一般的にこのようなケ

ースでは，その値が小さいことによる誤差を無視できなくなるため，χ２検定を行わない。そこで，本研究では，小カテゴリーに関しては

度数検定を実施しなかった。 
３．１．１ 事例Aについて 

母親Aが連絡帳に記入したものを整理したところTable2のようになった。なお，数字は「教師のコメントに対する回答」と「母親から

のコメント」における総度数を意味する。そして，括弧内の数字は，「教師のコメントに対する回答」と「母親からのコメント」におけるそ

れぞれの内訳の度数を意味する。連絡帳への記入に対して消極的なタイプである母親Aについて「画像付き連絡帳」の実施前後を比較した

ところ，文の数においても（χ２（2，N＝69）＝0.36，ns），話題数の合計においても（χ２（2，N＝93）＝2.42，ns），有意差は認められ

なかった。しかし，「教師のコメントに対する回答」では，有意な差がみられた（χ２（2，Ｎ＝37）＝4.57，ｐ＜.05）。その内訳は，「家庭

での様子」が6件から10件に，「承諾」が3件から9件に，「成長の喜び」が0件から6件に増加した。他方，「強制」のみ3件から0件
に減少した。また，「母親からのコメント」においては有意差が確認されなかった（χ２（2，Ｎ＝32）＝2.00，ns）。その内訳では，「事務

的連絡」が6件から3件に，「紛失物の確認」が6件から2件に，「要望」が5件から3件に，「質問」が3件から2件に減った。他方，「お

礼」と「相談」は0件から1件に増えた。  
３．１．２ 事例Bについて 

Table3は母親Bの連絡帳への記入量とその内容を整理したものである。なお，Table2と同様に，数字は「教師のコメントに対する回答」
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Table1 カテゴリーの分類基準 
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と「母親からのコメント」における総度数を意味する。そして，括弧内は各内訳を意味する。連絡帳への記入に対して積極的なタイプであ

る母親B について「画像付き連絡帳」の実施前後を比較したところ，文の数において有意差が認められた（χ２（2，Ｎ＝279）＝59.69，
ｐ＜.01）。同様に，話題数の合計においても有意差が確認された（χ２（2，Ｎ＝225）＝41.81，ｐ＜.01）。また，「教師のコメントに対する

回答」では，有意な差がみられた（χ２（2，Ｎ＝90）＝10.00，ｐ＜.01）。その内訳では，「家庭での様子」が9件から36件に，「お礼」が

2件から6件に，「強制」が0件から4件に増加した。他方，「経歴」が5件から3件に，「成長の喜び」は3件から0件に減少した。「承

諾」は9件のまま，「質問」は2件のままで増減がなかった。さらに，「母親からのコメント」においても有意な差が認められた（χ２（2，
Ｎ＝135）＝10.00，ｐ＜.01）。その内訳では，「事務的連絡」が13件から39件に，「家庭での様子」が10件から26件に，「質問」が4件
から13件，「お礼」が2件から9件に，「要望」と「経過」が2件から5件に，「紛失物の確認」が0件から3件に増えた。「成長の喜び」

は1件のままであった。 
 
  Table2  母親Aの連絡帳への記入量とその内容           Table3 母親Bの連絡帳への記入量とその内容 

 
３．２ アンケート 

母親へのアンケートでは，母親A はすべての質問項目に対して5 （非常に思う）の回答をした。また，自由記述には「担任との心情的

な交流を図ることができました。子どもの成長の記録として役立ちました。学校の様子が分かりやすく，今後も続けていただけると嬉しい

です」と記されていた。 
一方，母親Bから①と②において4（ややそう思う），③において5 （非常に思う）の回答が得られた。また，自由記述には「写真があ

ることで文章だけでは伝わりにくい様子も分かることできた。子どもの情報を交換し合うことができた。子どもの成長の様子がよく分かっ

た」と記されていた。 
 

 

４ 考察 

 
４．１ 「画像付き連絡帳」への記述 

４．１．１ 事例Aについて 

文の数においてベースライン期と介入期を比べたところ，有意差は認めらなかった。同様に，話題数においても実施前後の違いは確認さ

れなかった。このことから，「画像付き連絡帳」を用いたが，母親Aの連絡帳への記入量に変化が見られなかったと考えられた。 
しかし，「教師のコメントに対する回答」においてベースライン期と介入期を比べたところ有意差が認められた。この変化から，教師の

記入に対する母親の反応がよくなったといえる。特に，「成長の喜び」について 6倍以上に増加したことから，教師が気付いた子どもの変

容に関する記述に対して，共感したり，我が子の成長を頼もしく思ったりする心情が母親 A に生まれたと考えられた。母親と会った際に

は，「我が子がこんなにできることが増えるとは思ってもいませんでした」と気分よさそうに語ったことがあった。このことからも，母親

が「画像付き連絡帳」を通して，我が子の成長に対して喜びを感じるようになったことが窺われた。また，時には「子育てについて共感し
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てもらえるので助かります」と嬉しそうに話すこともあった。この点から，「画像付きの連絡帳」には子育てを支援する機能や，母親を心

理的にサポートするカウンセリング的意義も兼ね備わっていることが示唆された。 
また，「母親からのコメント」においては実施前後における有意差が確認されなかった。数値上で表面的な分析を行うならば，母親から

のコメント量が増加しなかったため，「画像付きの連絡帳」が効果を示さなかったように見受けられだろう。小西・稲垣・松井（2011）(14)

は小学校入学時における発達障害児をもつ母親の適応に関する研究の中で2点について指摘している。1点目は，４・５月は新環境である

小学校に対して母親は学校に対して強い新奇性を感じており，学校に対する数々の事柄に関する注意が覚醒されるということである。2点

目は，母親の新環境についての知識は実際に学校に出かけたり，教師から学校のことを聞いたりすることによって増加し，学校に対する新

奇性が減少し，それに伴い，徐々に連絡帳への記述も減少していくという点である。事例Aにおいても，この解釈を裏付ける反応が得られ

た。実際に，「事務的な連絡」が半減していることから，持ち物や提出書類等の内容を確認する必要性が少なくなったことが窺われた。し

たがって，「画像付きの連絡帳」が効果を示さなかったと解釈するのは適当ではないと考えられた。加えて，連絡帳への記述に対して消極

的な母親A は，第一子を初めて就学させた小学 1年生の保護者であった。そのため，新環境への新奇性による影響を強く受けたことが予

想された。以上のことからも，保護者からのコメント量が減少したのは，母親Aが置かれている環境が影響したと推察された。 
４．１．２ 事例B 

文の数においてベースライン期と介入期を比べたところ，有意差が認められた。同様に，話題数においても実施前後の差が確認され，度

数が増加した。このことから，「画像付き連絡帳」によって母親Bの連絡帳に対する態度がさらに積極的になったと考えられた。 
他方，「教師のコメントに対する回答」においても有意差が認められた。この変化から，事例Aと同様に，教師の記入に対する母親の反

応がよくなったといえる。特に，「家庭での様子」の話題数が4倍に増えたことから，母親Bの我が子に関する開示が進み，我が子の自宅

での姿についてもっと教師に知ってほしいという心理が増したと考えられた。例えば，休み時間に友達と野球をして遊ぶ姿を「画像付き連

絡帳」で伝えたところ，「休日には自宅でも父親とキャッチボールをしています」と直接来校して教師に伝えに来たことがあった。このこ

とからも，教師からのコメントに喚起され，学校での様子に付け加えることで我が子の実態について共有したいという思いが高まったと推

察された。また，介入前になかった「強制」が介入後に4倍以上になったことから，我が子に身につけてほしい行動や態度を強く思うよう

になり，教師に依頼するようになったと考えられた。面談した際には，母親が「連絡帳を見ると学校での子どもの様子がよくわかるので，

もっと○○もできるようになってほしいと思うようになった」と話していた。このエピソードから，「画像付き連絡帳」を通して我が子の

新たな可能性を見出し，我が子に対して強いる思いが増したといえる。他方，「成長の喜び」が消失したことから，我が子に望ましい行動

や態度をさせてほしいという「強制」が増加したために，それに伴って我が子のよさや伸びたところに目を向けにくくなり，「成長の喜び」

が減少したと推察された。 
「母親からのコメント」では，ベースライン期と介入期を比べたところ，有意差が認められた。「教師のコメントに対する回答」よりも

増加率が高いことから，教師のコメントを受けてからの受動的な記述よりも自ら進んで発信する能動的なコメントを促進する効果が母親B
にあったと考えられた。また，その内訳では，度数が下降した小カテゴリーがなかったことから，母親Bは多方面にわたる話題において関

心を寄せて連絡帳に記入したと考えられた。特に「家庭での様子」において実施後に高い度数を示したことから積極的に家庭内での姿を教

師に伝え，我が子の実態について共有しようとする母親Bの心理が窺われた。 
一方，「事務的連絡」や「質問」は実施後においても高頻度を示し，母親Aの記述量の推移や小西・稲垣・松井（2011）(15)の見解と異な

る結果となった。この点については母親の特徴が影響したと予想された。母親Bには細かな点にも気が回ったり，丁寧に対応したりする性

格特性がみられた。別の視点から捉えると，この母親Bはたえず学校や我が子に関心をもち続け，熱心に子どもに関与しているといえる。

そのため，年度当初に限らずに，学校生活に慣れが生じてきた時期であっても，教師からの画像を通した情報を受け，それに呼応するよう

に「事務的連絡」や「質問」をして教師との情報交換を密にしようと一層努めるようになったと考えられた。 
４．２ アンケート 

アンケートの回答結果より，「画像付き連絡帳」の有用さや適切さ，機能の妥当性を母親が高く評価していることが確認された。このこ

とから，「画像付き連絡帳」は社会的に妥当であったといえる。特に，母親Aも母親Bも「画像付きの連絡帳は連絡帳として有意味であっ

たと思いますか？」という質問項目に対して5 （非常に思う）の回答をしたことから，連絡帳への記入に対して積極的なタイプであろうと

なかろうと，どちらの母親も「画像付き連絡帳」のよさを強く実感していたと考えられた。また，画像から伝わる情報量の多さ，情報交換

手段としてのよさ，子どもの成長記録としてのよさ，担任との心理的交流手段としてのよさを母親は感じていたと自由記述の内容から読み

取ることができた。このことからも「画像付き連絡帳」の実施は有意義であったと考えられた。 
 

 

５ 総合考察 

 

本研究では特別支援学級に在籍する子どもをもつ母親を対象にし，「画像付き連絡帳」によって連絡帳への記述量や内容がどのように変

化するかについて事例検討した。記述量に関して実施前後を比べたところ，文の数においては母親Bのみが有意に増加した。また，話題数
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に関しても母親Bだけに有意差が認められ，度数が増えた。このことから，連絡帳に進んで記入するタイプの母親は「画像付き連絡帳」に

よって連絡帳に対してより積極的な態度を示すようになったと考えられた。教師のコメントに対する回答数に関して，母親ABともに有意

差が確認されたことから，教師からの情報に対する反応が母親のタイプにかかわらず，よくなったといえる。また，消極的なタイプと比較

すると，積極的なタイプである母親 B の方が増加の割合が高かったことから，特に連絡帳への記述を進んで行う母親に対してより効果的

であったと考えられた。 
記述内容に関して実施前後を比べたところ，「家庭での様子」について母親 AB ともに増加する傾向が見られた。このことから，我が子

の学校での様子について画像を通して知ることで，母親の我が子に関する開示が進み，我が子の自宅での様子について教師に伝え，情報を

共有したいという思いが強まったと考えられた。 
このような母親の変容が認められた背景には，母親自身の体験や心理的要因が影響したと推察された。母親Aでは，一人でトイレに行く

ことができた紹介や給食の片づけが上手にできた内容など，これまでできなかったスキルを獲得した情報を載せた際，母親 A の記述が増

えていた。母親Aは，前述のように育児にはほとんどかかわることがなかったため，我が子の肌で感じる機会があまりなかった。しかし，

母親Aは「画像付き連絡帳」によって，我が子の成長を感じたり，発育の過程を誇らしげに捉えたりすることができたと考えられた。その

根拠として，「教師からのコメントに対する回答」において「成長の喜び」について 6倍以上に増加したことや，アンケートの自由記述欄

に「子どもの成長の記録として役立ちました」とコメントしていたことが挙げられた。 
同様なことが母親B にも当てはまる。例えば，下級生のお世話をしている話題を載せた際，母親B からは「自宅でも弟のお世話を進ん

でしています」と同感する反応が顕著にみられ，記述量が多く認められた。その要因の一つとして夫婦関係が挙げられた。母親Bの夫は仕

事のため，週の半分程度を留守にしていた。そのため，夫婦の会話があまりないらしく，連絡帳にはその愚痴が記されていることさえあっ

た。このことから，我が子の自宅での様子について共有したり共感し合ったりする話し相手がおらず，その拠り所として連絡帳を見なして

いた可能性が示唆された。アンケートへの自由記述内容からも，我が子のことについて情報交換したり，成長の様子を確かめ合ったりする

手段として連絡帳を活用していたと考えられた。このことから，母親の背後にある今までの実状や家族関係が連絡帳の返事に反映されたと

推察された。 
今後，家族支援の視点で「画像付き連絡帳」を活用するならば，教師がどのような画像内容を意図的に選択するかが重要であると考えら

れた。前述の通り，母親自身の体験や心理的要因が記述内容や記述量に反映されることから，母親の実態を適切に把握し，そのニーズに合

った情報を積極的に伝えていくことが大切であると予想された。そうすることによって，「画像付き連絡帳」がより有効に活用できるであ

ろう。また，特別支援学級における「連絡帳」は，子どもに「どのような力が備わってきたか」「どのような力が不足しているのか」を評価

し、これからの個別の指導計画作成に生かす資料になりうる。さらには、「連絡帳」はこれまでの子どもの成長や変化を判断するための重

要な手法にもなるため、個に応じた指導の充実に活用することもできる。この有意性が通常学級における「連絡帳」と異なる点であろう。

本事例を通して特別支援学級児童の保護者との「画像付き連絡帳」の有意味性や可能性を示すことができたことは意義があると思われた。 
 

 

６ 今後の課題 

 

 本事例によって，教員が連絡帳に対してどのような配慮や工夫をすればよいかについて示唆を得ることができた。母親に連絡帳の活用を

促すための工夫を試みる教員は少ないことが先行研究によって指摘されていることからも（塩見，2016）(16)，本研究の意義はあったといえ

よう。 

しかし，本研究で得られた結果は，あくまでも本実践が分析対象としたデータの範囲内に限定されるものであり，そのまま一般化するこ

とは難しいのではないかと予想された。そこで，より客観性を高めたデータ収集が求められる。そのためには，単に研究協力者の数を増や

すだけではなく，様々な状況下にある保護者にも目を向ける必要がある。例えば，外国籍の保護者や視覚や聴覚に障害を有する我が子を育

てる保護者など研究対象の幅を広げることも重要であろう。この他にも，「画像付き連絡帳」の使用頻度や記述内容，記述方法，また，学校

種，学年，クラスサイズなども加味すべき事項である。さらには，我が子の成長過程や家族成員のライフステージによっても変化するであ

ろう。このように「画像付き連絡帳」に関する一般性のある理論生成に向けてはいくつかの課題がある。しかし，事例検討を積み重ねるこ

とによって，「画像付き連絡帳」の有用性に関する知見が累積されていくことが望まれる。そのためには，本研究ではあまりクローズアッ

プされなかった連絡帳への記述内容を微視的に捉えた質的分析も行われることが期待される。 
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現代における学級経営の概念の整理 

―経験論の視点からの帰納的なアプローチ― 
 

高橋 宇（上越教育大学教職大学院）・赤坂 真二（上越教育大学教職大学院） 

 
 要   旨  

 
 本研究は，現代における学級経営の概念を経験論の視点から整理することが目的である。現職教員に学級経営に関する

アンケートを行い，その記述回答をオープン・コーディングと焦点的コーディングから成る帰納的なアプローチにより，

分析を行った。分析の抽出した結果，学級経営の概念として５つのカテゴリー①学級集団の形成と発達，②教師の具体的

な役割と働きかけ，③学級の環境整備，④活動範囲と内容，⑤人間関係の構築と維持が抽出された。また小学校教員と中

学校・高等学校の教員それぞれで分析したところ，校種によって学級経営の概念に共通点や相違点が見出された。それら

を概念化した結果，小学校教員は学級経営の捉えとして「学級の環境整備」「学級集団の形成と発達」が特徴的な概念であ

り，中学校・高等学校の教員は「学級の環境整備に関すること」「学級集団の形成と発達に関すること」を念頭に置いた

「教師の具体的な役割と働きかけ」が特徴的な概念であると示された。共通点としては，学級経営の前提となる教育哲学

の「学級集団の形成と発達に関すること」「学級の環境整備に関すること」の２つの項目がどちらも有意に多いことであ

る。これらのことから現代における学級経営の概念には５つの要素があり，学級経営の前提となる教育哲学の部分では共

通しているものの，校種によっては学級経営の概念として相違点があることが明らかになった。 

 

キーワード 

学級経営，概念，経験論，概念化，帰納的なアプローチ 

 

 

１ はじめに 

 

 1912 年，澤正が「學級經營」を刊行し，それから 100 年以上，学級経営という言葉は教育に影響を及ぼしてきた。

澤(1912)が「學校教育の基礎は學級の經營にあり」と述べるように，松村・西村(1973)「学級経営を無視しては，教

育の存在が成り立たない程に，重要視されてきている」や河上(2013)「日本の義務教育の学校は生活教育なしには成

り立たないと考えている。その生活教育の基盤として最も重要な活動が学級経営である」など，学級経営の重要性を

述べる主張はこれまでも多くなされてきた(1)(2)(3)。 

学級経営について，文部科学省(2017)は小学校学習指導要領（平成 29 年告示）総則編において，「学習や生活の基

盤として，教師と児童との信頼関係及び児童相互のよりよい人間関係を育てるため，日頃から学級経営の充実を図る

こと」と学習や生活の基盤として学級経営の充実を図ることについて述べている(4)。また，文部科学省(2016)では「小・

中・高等学校を通じた学級・ホームルーム経営の充実を図り，子供の学習活動や学校生活の基盤としての学級という

場を豊かなものとしていくことが重要である」と，小・中・高等学校を通じた学級・ホームルーム経営の重要性を述

べている(5)。 

 しかし，横藤(2011)は「学級経営が大変難しくなってきている。学校現場では，『こうすればうまくいく』という考

え方や具体的な手立てへのニーズが高まっている」とし，河村(2013)も「学級経営がうまくいかない，学級集団を単

位とした授業や活動が良好に展開できないなどの現象が全国の教室で表面化し，多くの教師たちを悩ませている」と

していることから，学級経営に関する困難があると推察できる(6)(7)。 

 そもそも，学級経営とは何を意味しているのであろうか。阿部(2024)は「学校関係者であれば誰もが用いる『学級

経営』という言葉ですが，確固とした一般的な定義は見当たりません」としており，現在においても，その用語に一

般的な定義がないことを述べている(8)。それは現代に限ったことではなく，遅くとも宗像(1936)が「此語は内容の著

るしい伸縮をもつて使用されてゐる」と学級経営という言葉の曖昧さを指摘している(9)。また，高橋(1998)が「学級

経営の概念は曖昧であり，多様な捉え方がありうる」としており，白松(2017)も「その多様性ゆえに，『学級経営』を

めぐって，なんとなく感覚的に語られたり，学校の中で，先生によって異なる仕事の内容が語られたりしてきました」



高橋・赤坂：現代における学級経営の概念の整理 

 - 22 - 

と述べているように，その概念の曖昧さや多様性を指摘する主張が長きに渡ってなされてきたと推察される(10)(11)。 

概念とは，広辞苑(第七版)によれば「①事物の本質をとらえる思考の形式」「②大まかで一般的な意味内容」とされ

ており，教授学の視点から吉本(1981)は「概念とは事物や現象の一般的なもの，本質的なもの，法則的なものを意味

する」としている。２つの記述の共通点として「本質的」「一般的」という部分が挙げられる(12)(13)。 

学級経営の概念について，近藤(1975)は「学級経営という概念は，非常にはっきりしているようで，そのじつはな

はだ不明確な面をもっている」と述べ，唐澤・富田(2003)も「学級経営の明確な概念は成立していない」としている

ように，学級経営の概念も曖昧であることが推察される(14)(15)。松村・西村(前掲)は「それぞれの教師が受けとめてい

る学級経営ということばの概念は，各人各様で，教師のひとりひとりが，ちがった次元において，学級経営というこ

とばを，受け止めている」とし，下村(1982)「50万人近い学級担任教師が，それぞれに自分なりの学級経営をしてい

る」，水流(2024)「一人一人の学級経営に関する考え方や捉え方が異なるために，『学級経営』をめぐる統一されない

感覚的な捉えや考え方が蓄積され続けている」としているように，学級経営を各個人でそれぞれに捉えていることが

推察される(16)(17)(18)。つまり，各個人の捉えに違いがあるため，学級経営の概念が一般化されず，明確ではないこと

が考えられる。 

学級経営の概念の整理の必要性について，木原(1984)は「実にあいまいな概念であり，概念整理なしには，問題の

展開はほとんど不可能といってもよい」と述べており，高橋(前掲)も「学級経営の概念を整理し，その基本的な捉え

方の相違を明確にして，いくつかのタイプへとモデル化できれば，現実の学校教育のあり方を説明する場合の一つの

指針になりうる」としている(19)(20)。つまり概念の整理は学級経営の抱える問題の解決にも寄与するだけでなく，学校

教育のあり方を明確にすることにも寄与すると推察される。さらに坂野(2015)は学級経営について「理論として精緻

化されたものが確立していません」と理論が確立していないとしている(21)。石川(2022)は「"理論とは何か？"という

問いに最も簡潔に答えるのであれば，それは，"多くの人に，ある程度の時間・空間を超えて適切であると認められた

概念間の因果関係"と答えるのが妥当」であると述べていることからも，学級経営の理論の確立のためにも概念の整理

は必要であると考えられる(22)。これらの主張から，学級経営の概念を整理することで，学級経営への理解や学級経営

における問題の解決に寄与でき，さらには学級経営の理論の確立が進められると考えられる。 

しかし，西(1995)は「学級経営の意味が時代とともに変化している」と述べ，安藤(2013)が学級経営論について「そ

れぞれに独自の子ども観や教師観は，社会そのものや教育の目的や在り方をどのように捉えるかという"時代の流行"

と不可分である」とするように，時代によってその意味や概念が変わっていることが推察される(23)(24)。細谷(1960)は

「過去の学級経営論と今日のそれとがどんな点に差異を持つかを検討することは，学級経営の問題の所在と今後の方

向を見究めるのに役立つことになろう」としていることから，現在における学級経営の概念を整理することで，学級

経営の問題と今後の方向性を見出すことができると考えられる(25)。 

 これまでの学級経営の概念における概略として，児島(1990)は「学級経営という概念は、授業の『失敗の研究』(study 

of failure)に端を発するといわれる」とした上で，「失敗要件を取り除き、あるいは授業がうまくいくように条件を

整え、運営していくことの重要さが認識された。すなわち、教室(環境)経営、集団経営、教師の役割論の重要性であ

り、これらからくる学級経営の誕生である」としている(26)。大野(1979)は学級経営論について「相互に截然と区別で

きるものではなく，重複や共通項は多々あると思われる。しかし，また，それぞれが，他と自己を異にする固有の特

性もある」と述べた上で，「学級づくり論」，「集団主義的学級経営論」，「学級教育論」，「学校・学級経営論」の４つが

あるとしている(27)。また木原(1981)は教授・訓育・管理の３つの領域から学級経営の捉えを分類し，「学級経営論＝

学級教育」，「学級経営＝『条件整備＋特別活動』」，「学級経営論＝条件整備論」があるとしている(28)。この木原の主張

に対して、下村(1982)は「どの立場も、学級経営を『領域』としてとらえているかのような印象を与える」とした上

で，木原の所説を手掛かりとして「①学級経営・機能論」「②学級経営＝経営主体活動論」「③学級教育＝学級経営論」

に整理している(29)。これらのように学級経営をどのように捉えるかについて，これまでにも様々な見解がある。 
近年における学級経営の概念に関する先行研究としては，白松(2014)はこれまでの学級経営研究を概観し，「我が国

の『学級経営』概念には，『条件整備』と『学級づくり』の２つの概念が混在している。このことは，実際の小学校の

学校現場において，様々な混乱を引き起こしている」と述べ，概念の混在とそれによる混乱があることを指摘してい

る(30)。近年の学級経営の概念の研究として，石川・松本(2018)は「小学校教師は，学級経営をどのように考え工夫し

ているか」という調査を 17名の小学校教師を対象に行い，①児童理解を経験によって自分のものとし，子どもとつな

がる工夫，②発達段階の理解と個と集団への対応，③担任教師の意志とスキルで特別支援教育を行いつつ集団に方向

性を持たせる，④保護者への対応は児童への対応が基本，⑤報告連絡相談とその再構成によって，主任としての成長，

⑥失敗から学ぶ教師の姿勢が挙げられたとしている(31)。さらに伊藤(2021)は，教職大学院における授業で現職院生 18

名に対する「学級経営とは何か」の回答として，①学級で何を育てるのか，何を学ばせるのかという視点，②環境づ
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くり・場づくりの視点，③集団を育てるという視点，④個を集団の中で育てる視点，の４つに分類して分析を行って

いる(32)。これらの研究からも現代における学級経営の概念には共通なものではなく，多岐に渡っていることが推察さ

れる。 

先行研究の課題として石川・松本(前掲)は，「量的研究法に比べれば，研究協力者が少ない」と述べていることから，

学級経営に関する広い調査が必要であることが考えられる(33)。加えて，これらの先行研究は学級経営の概念における

要素については述べているものの，要素同士の関係性やこれまでの学級経営論との同異点にまで言及しているものは

少ないため，学級経営の概念における要素の関係性を構造的に明らかにする必要があると考えられる。 

以上のことより, 本研究では，学級経営の概念に着目した調査を行い，現代における学級経営の概念の整理をする

ことを目的とする。 

 

  

２ 方法 

 

２．１ 調査対象 

広辞苑(第七版)では，概念の成立について経験論と合理論があるとしている。合理論とは「経験から独立した概念

(先天的概念)を認める」立場であるとし，経験論とは「経験される多くの事物に共通の内容をとりだし(抽出)，個々

の事物にのみ属する偶然的な性質をすてる(捨象)ことによるとする」立場としている(34)。大野(前掲)は「学級経営が

それ自体，あまりにも日常的，経験的な活動となっている」とし，天笠・大石(1987)も「学年・学級経営に関する知

識・技術の多くは，依然として，個々の教師の経験の世界に埋もれた状態にある」としていることから，学級経営は

合理論よりも経験論として概念の成立ができると推察される(35)(36)。 

経験論における学級経営の概念の研究にあたり，細谷(1957)は「学級経営の対象となる問題は，論理的な立場より

も，むしろ実践的な立場に立つて取り扱わねばならない性質をもっている」とし，阿部(前掲)も「学級経営研究の前

提として，現場，つまり『学級経営』が存在しないと成立しません。ですから，現場ありきです」としていることか

らも実践から分析していく必要があると考えられる(37)(38)。 

実践からの分析にあたり，下村(1986)は「学級担任制をとる小学校と，教科担当制をとる中・高等学校とでは，"学

級経営"のとらえ方にも微妙な違いがある」と述べ，石川(前掲)が「小学校・中学校・高校の学級経営が明らかになれ

ば，より学級経営の理論化体系化が進む」と述べていることから，学級担任制が中心となる小学校と，教科担任制が

中心となる中学校・高等学校を分けて概念の整理を行うこととする(39)(40)。 

調査対象者は，Google Formで作成した質問紙調査に回答した現職教員 305 名(小学校教員 174名，中学校教員 100

名，高等学校教員 31名)。 

 

２．２ 調査期間 

期間 2025年４月１日から 2025年６月 30 日の 91 日間 

 

２．３ 分析の材料と方法 

２．３．１ 分析の材料 

学級経営における経験論からの認識を問うために「あなたが学級経営という言葉を使うとき，どのような意味で使

っていますか」という設問のアンケート調査を行った。アンケートにあたり，宮田(1968)が「学級経営は単なる技術

ではなく，１つの教育哲学である」とし，永岡(1982)が「学級経営のあり方は，担任教師の教育方針，学級観，教育

方法などによって異なってくる」と述べるように，学級経営と担任の考えを切り離して分析することはできないと考

えられる(41)(42)。そこで，学級経営の前提となる思想を本研究では「教育哲学」とし，教育哲学についての分析も行う。

教育哲学について井上(1983)は「教育の現実的課題―どんな人間を理想とし，どんな学力をつちかうことを目的とし，

どんな教育課程を編成し，これらをどのように教え，学習させ，どのように訓育していくか等の諸問題―に対決する，

人間にかんする信念の体系的綜体」としており，その３つの領域として実存，認識，価値を挙げている(43)。新井(1996)

は「教育的価値論と呼ばれる分野が教育哲学にある」とし，「教育的価値論とは、一般に、教育における価値や規範を

扱う、教育哲学の主要な一部門である」と述べていることから，教育哲学における価値は教育哲学の主要なものであ

ると考えられる 44)。井上・新井の論を参考に，本研究では学級経営における価値を中心とした教育哲学を問うため，

「学級経営において大切にしていることは何ですか」という設問も併せて行った。これらの２つの設問における記述

回答を分析の材料とする。 
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２．３．２ 分析の方法 

佐藤(2008)は「『オープン・コーディング→焦点的コーディング』という手順で行われる帰納的なアプローチは，ま

だ先行研究が少ない問題領域で探索的に調査や研究をおこなう場合などには，きわめて有効な方法である」としてい

る(45)。オープン・コーディングとは「文章記録の要所要所にその内容を要約した小見出しをつけていく作業にたとえ

ることができる」としており，焦点的コーディングとは「研究がある程度進展してくると，むしろかなり抽象度の高

い，しかも比較的少数の概念的カテゴリーに対応するコードを選択的に割り振っていき，またそれらの概念同士の関

係について明らかにしていく作業が中心になってくる。これが，『焦点的コーディング(focused coding)』などと呼ば

れる手続きである」であるとしている(46)(47)。石川(前掲)は，理論の説明として「概念間の因果関係」としていること

から，本研究の目的である学級経営の理論の確立に対して，オープン・コーディングと焦点的コーディングから成る

帰納的なアプローチは分析の方法として適していると考えられる(48)。 

分析については，研究者の経験や考え方が反映されるバイアスを補うため，現職大学院生５名で焦点的コーディン

グの作業を複数回行った。分類が一致しない記述に関してはその場で協議の上，決定している。また石川(前掲)が理

論について「個別具体的な概念は捨象されることを意味する。そもそも，理論が焦点を当てている概念は抽象度が高

い」の主張に基づき，本研究の目的である理論の確立を目指した概念の整理においては，１名からのみ抽出された概

念は特殊性が高いとみなして除外した(49)。 

 

２．４ 概念化 

 宮田(1966)は「われわれが教育現象を理解するためには，他面においてそれを一般化し概念化してみなければなら

ないのである」と述べ，佐藤(前掲)も「無数にあるコードのなかでも特に中核的な位置づけを持つものをいくつか選

び出したうえで，それらを複数のコード(概念カテゴリー)同士の関係を明らかにした概念モデルを構築していかなけ

ればならない」としていることから，概念化の必要性があると考えられる(50)(51)。概念化について高野(1984)は「『概

念化(conceptualization)』とは，学級経営に含められることの洗い出しと，その体系化」であるとし，「学級経営の

概念化の研究は意味のあることである」としている(52)。これらのことから，本研究においても分析において抽出さ

れた学級経営の概念カテゴリーを概念化していくこととする。 

本研究においては以上のような概念カテゴリーの抽出と概念化の手順を「概念の整理」として進めていく。 

 

 

３ 結果と考察 

 

３．１ 回答全体を概観して 

３．１．１ 概念カテゴリー 

「あなたが学級経営という言葉を使うとき，どのような意味で使っていますか」という設問に対して，305 名の回

答から 390個のセグメントを抽出した。各カテゴリーにおける全体の記述数を分母とし，(1)小学校，(2)中学校・高

等学校別の記述数を分子とした割合も併せて示す。(1)(2)の割合については，有意差を確認するために中野・田中

(2012)の直接確率計算１×２表：母比率不等を用いた(53)。  

抽出した概念は以下の５つとなり，それぞれの全体の記述数における割合と校種ごとの有意差は以下の表１カテゴ

リーのようになった。 

 

表１ 学級経営の概念の分析カテゴリー 

 

大カテゴリー 全体 

(N=390) 

小学校 

(N=228) 

中・高等学校 

(N=162) 

p 値 

(両側検定) 

 記述数 割合 記述数 割合 記述数 割合 片側確率 

①学級集団の形成と発達 96 24.62% 57 25% 39 24.07% p=0.4712ns 

②教師の具体的な役割と働きかけ 93 23.85% 36 15.79% 57 35.19% p=0.0001** 

③学級の環境整備 78 20% 60 26.32% 18 11.11% p=0.0005** 

④活動範囲と内容 58 14.87% 33 14.47% 25 15.43% p=0.4538ns 
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⑤人間関係の構築と維持 39 10% 30 13.16% 9 5.56% p=0.0127* 

その他・分類不能 26 6.67% 12 5,26% 14 8.64%  

 

①学級集団の形成と発達 

記述回答から，学級の集団づくりと発達に関する「学級集団の形成と発達」に分類された回答は 94件であった｡全

体における記述数の割合は 24.62%であった。 

その中で類似する記述同士で中カテゴリーとして整理した。中カテゴリーとして，小学校，中学校・高等学校で共

通して生成されたカテゴリーは「集団・クラスの形成，まとまり」(例「組織(クラス)作り=学級経営という意

味」)，「集団の評価基準」(例「職員間で学級集団の在り方や課題について話すとき」)が生成された｡小学校のみで

生成された中カテゴリーは「集団・クラスの発達」(例「学級を集団として高めていく」)「目標・方向付け」(例

「クラス全体に 1 つの方向を向かせる」)であり，中学校・高等学校のみで生成された中カテゴリーは「集団・クラ

スの個性化」(例「他のクラスにない良さを引き出すこと」)，「自治集団づくり」(例「自浄作用などの向上」)であ

った。 

直接確率計算における p 値(両側検定)は p0.4712 であり，小学校教師と中学校・高等学校の教師の間には，「学級

経営を教師の具体的な役割や働きかけ」と捉える割合において有意差はなかった。 

 

②教師の具体的な役割と働きかけ 

記述回答から，学級経営における教師の具体的な役割や行為に関する「教師の具体的な役割と働きかけ」に分類さ

れた回答は 93件であった｡全体における記述数の割合は 24.62%であった。 

その中で類似する記述同士で中カテゴリーとして整理した。中カテゴリーとして，小学校，中学校・高等学校で共

通して生成されたカテゴリーは「リーダーシップ・指導行動」(例「担任や副任として集団で学習したり，生活した

りすることを指導すること」)，「学級の運営・経営」(例「教員の働きかけによる，学級の運営」)，「支援」(例「担

任をする中で，児童個々人や学級全体が成長するための支援をすること」)，「考え方・在り方」(例「自分の担任し

ている学級に関わる思い，考え」)が生成された｡小学校のみで生成された中カテゴリーは「成長の促進」(例「個々

の成長」)であった。中学校・高等学校のみで生成された中カテゴリーはなかった。 

直接確率計算における p 値(両側検定)は p=0.0001 であり，小学校教師と中学校・高等学校の教師の間には，「学級

経営を教師の具体的な役割や働きかけ」と捉える割合において有意差があった。 

 

③学級の環境整備 

記述回答から，学級の運営的・物的・精神的環境に関する「学級の環境整備」に分類された回答は 78 件であった｡

全体における記述数の割合は 20%であった。 

その中で類似する記述同士で中カテゴリーとして整理した。中カテゴリーとして，小・中高で共通して生成された

カテゴリーは「環境整備全般」(例「教師主導で行われる教室の教育環境の整備」)，「環境整備(安心・安全)」(例

「子供たちが 安心して過ごせるための居心地のいい環境作り」)が生成された｡小学校のみで生成された中カテゴリ

ーは「ルール・システム・規律」(例「学級のシステム作りとその定着」)，「基盤づくり」(例「すべての教育課程を

行う上での大切な基盤となるもの」)，「環境整備(成長)」(例「児童の成長を促す環境を整える側面」)，「雰囲気・

文化」(例「学級の雰囲気を表す時」)であった。中学校・高等学校のみで生成された中カテゴリーはなかった。 

直接確率計算における p 値(両側検定)は p=0.0005であり，小学校教師と中学校・高等学校の教師の間には，「学級の

環境整備」と捉える割合において有意差があった。 

 

④活動範囲と内容 

記述回答から，学級経営の領域や教育内容に関する「活動範囲と内容」に分類された回答は 58 件であった｡全体に

おける記述数の割合は 14.87%であった。 

その中で類似する記述同士で中カテゴリーとして整理した。中カテゴリーとして，小・中高で共通して生成された

カテゴリーは「学校生活全般」(例「学校生活全部」)，「担任業務全て」(例「担任としてしなければならないことす

べての仕事を包括的に表現するとき」)，「教育内容として」(例「生徒が学級という小集団の中で，どの様な生き方

を学ぶか」)が生成された｡小学校のみで生成された中カテゴリーは「授業以外の活動」(例「授業や行事以外の営

み」)，「年間を通した営み」(例「一年間の見通しを持った学級の営み」)，「授業との関連性」(例「授業を行う上で

の学級の様子」)であり，中学校・高等学校のみで生成された中カテゴリーはなかった。 
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直接確率計算における p 値(両側検定)は p0.4538であり，小学校教師と中学校・高等学校の教師の間には，「学級

経営を教師の具体的な役割や働きかけ」と捉える割合において有意差はなかった。 

 

⑤人間関係の構築と維持 

記述回答から，学級内の人間関係に関する「人間関係の構築と維持」に分類された回答は 39件であった｡全体にお

ける記述数の割合は 10%であった。 

その中で類似する記述同士で中カテゴリーとして整理した。中カテゴリーとして，小・中高で共通して生成された

カテゴリーは「関係性全般」(例「学級内の人間関係構築」)，「教師と児童(生徒)の関係」(例「子どもとの信頼関

係」)，「児童間(生徒間)の関係」(例「学級に所属する子どもたち同士の温かい人間関係づくり。」)が生成された｡小

学校のみ，中学校・高等学校のみで生成された中カテゴリーはなかった。 

直接確率計算における p 値(片側検定)は p=0.0127 であり，小学校教師と中学校・高等学校の教師の間には，「人間

関係の構築と維持」と捉える割合において有意差があった。 

 

３．１．２ 学級経営概念カテゴリーより 

 以上の結果から，現職教員における学級経営の概念には「①学級集団の形成と発達」，「②教師の具体的な役割と働

きかけ」，「③学級の環境整備」，「④活動範囲と内容」，「⑤人間関係の構築と維持」の５つがあることが示された。 

直接確率計算の結果から，「②教師の具体的な役割と働きかけ」「③学級の環境整備」「⑤人間関係の構築と維持」

の項目において有意差があり，「①学級集団の形成と発達」「④活動範囲と内容」の項目において有意差はなかった。 

この結果は，小学校教員と中学校・高等学校教員とで学級経営の捉えの差があることを示していると考えられる。

そこで，ここからは小学校，中学校・高等学校を分けて学級経営の捉えを分析し，それぞれにおいて概念の整理を行

うこととする。 

 

３．２．１ 小学校教員の学級経営概念カテゴリー 

小学校教員の学級経営概念カテゴリー(大カテゴリー・中カテゴリー)は以下の表２のようになった。以下大カテゴ

リーを「」，中カテゴリーを【】で示す。 

加えて，大カテゴリーの記述数に対して中野・田中(前掲)の１×J表(カイ二乗検定)を行った(54)。カイ二乗検定の

目的は，概念化を行うための中核的なカテゴリーの概念の選出である。佐藤(前掲)は「焦点的コーディングの作業を

通して、(中略)中心的なテーマを浮き彫りになってくる」としており，樋口(2014)は「特に多く出現している言葉，

すなわちそれぞれの部を特徴づけるような言葉」と述べ，特に多く出現する言葉が，それぞれの項目を特徴づける言

葉であるとしている(55)(56)。上記で樋口が述べる「言葉」は単語を指しているが、本研究は佐藤の帰納的なアプローチ

を参考にしており，「何度となくオリジナルの文脈に立ち帰って、それを参照しながら行為や語りの意味を明らかにし

ていこうとするというところに特徴がある」としていることから、単語での出現回数でなく，文脈を残した焦点的コ

ーディングの結果である大カテゴリーの記述数でカイ二乗検定を行った(57)。カイ二乗検定の結果として，記述数が他

のカテゴリーよりも有意に多いカテゴリーを，その他のカテゴリーと区別し，学級経営概念のうち「特徴的な概念」

として研究を進めることとする。 

以下の表３は，各カテゴリーの記述数に対してカイ二乗検定を行った結果である。 

 

表２ 小学校教員の学級経営概念カテゴリー 

 

大カテゴリー 記述数 割合(%) 中カテゴリー 記述数 割合(%) 

学級の環境整備  60 26.32 

ルール，システム，規律 16 7.02 

環境整備(安心・安全) 12 5.26 

基盤づくり 11 4.82 

環境整備全般 10 4.39 

雰囲気，文化 6 2.63 

環境整備(成長) 5 2.19 

学級集団の形成と発達  57 25.00 

集団・クラスの形成，まとまり 39 17.11 

目標，方向付け 7 3.07 

集団・クラスの発達 6 2.63 

集団の評価基準 5 2.19 
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教師の具体的な役割と働きかけ 36 15.79 

学級の運営・経営 12 5.26 

リーダーシップ・指導行動 8 3.51 

教師の考え方，在り方 8 3.51 

支援 4 1.75 

成長の促進 4 1.75 

活動範囲と内容 33  14.47 

学校生活全般 12 5.26 

授業以外の活動 5 2.19 

授業との関連性 5 2.19 

担任業務全て 4 1.75 

教育内容として 4 1.75 

年間を通した営み 3 1.32 

人間関係の構築と維持 30 13.16 

関係性全般 15 6.58 

児童間の関係 8 3.51 

教師と児童の関係 7 3.07 

 
表３ 小学校教員の学級経営概念カテゴリーの多重比較の結果 

 

学級の環境整備 
学級集団の形成と 

発達 

教師の具体的な 

役割と働きかけ 
活動範囲と内容 

人間関係の構築と 

維持 

学級の環境整備 ＝ ＞ ＞ ＝ 

 学級集団の形成と 

発達 
＞ ＞ = 

  教師の具体的な 

役割と働きかけ 
＝ = 

   活動範囲と内容 ＜ 

    人間関係の構築と 

維持 

 

カイ二乗検定を行った結果，偏りは有意であった(x2(4)=23.682,p<.01)。BH法を用いた多重比較(α=0.05)の結果，

有意差が示されたのは３項目である。「学級の環境整備」は「教師の具体的な役割と働きかけ」と「活動範囲と内容」

よりも有意に多いことが示された。「学級集団の形成と発達」は「教師の具体的な役割と働きかけ」「活動範囲と内容」

よりも有意に多いことが示された。「人間関係の構築と維持」は「活動範囲と内容」よりも有意に多いことが示された。 

 このことから，小学校教員の特徴的な概念として「学級の環境整備」「学級集団の形成と発達」「人間関係の構築と

維持」の３つがあることが推測できる。 

 中カテゴリーとして最も割合が多かったのは「学級集団の形成と発達」の【集団・クラスの形成，まとまり】であ

った。 

 

３．２．２ 学級経営で大切にしていること 

 以上のような小学校教員の学級経営の捉えの前提を分析するため，「学級経営において大切にしていることは何か」

の回答の分析をした。174 名から 282 個のセグメントを抽出した。これらの記述も概念の整理と同様に帰納的なアプ

ローチで整理を行った。以下の表４がその結果である。加えて，各カテゴリー間に偏りがあるか分析するため，１×

J表(カイ二乗検定)を行った。以下の表５は，各カテゴリーを集計したものである。 

 

表４ 小学校教員が学級経営において大切にしていること 

 

大カテゴリー 記述数 割合(%) 中カテゴリー 記述数 割合(%) 

学級集団の形成と発達に関すること  78 27.66 

集団の雰囲気・文化・規範 28 9.93 

自治，自立，主体性 21 7.45 

相互作用 12 4.26 

ルール，マナー 9 3.19 

集団形成・維持・運営 8 2.84 
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学級の環境整備に関すること 65 23.05 
安心・安全な環境 42 14.89 

居心地の良さ，居場所づくり 23 8.16 

人間関係の構築と維持に関すること 43 15.25 

全体の人間関係・関係性 21 7.45 

児童と児童 14 4.96 

教師と児童 8 2.84 

教師の具体的な役割と働きかけに関

すること 
41 14.54 

児童への向き合い方・関わり方 18 6.38 

授業，学習 10 3.55 

教師自身の言動・視点 8 2.84 

ウェルビーイングの実現 5 1.77 

個性と多様性に関すること 32 11.35 

個の尊重・発揮 18 6.38 

多様性の受容 11 3.90 

自他の尊重 3 1.06 

児童の成長と自立に関すること 23 8.16 
個の成長・能力の向上 19 6.74 

社会的自立に向けて 4 1.42 

 
表５ 小学校教員が学級経営において大切にしていることの多重比較の結果 

 

学級集団の形成と

発達に関すること 

学級の環境整備

に関すること 

人間関係の構築と

維持に関すること 

教師の具体的な役割

と働きかけに関する

こと 

個性と多様性に

関すること 

児童の成長と自

立に関すること 

学級集団の形成と

発達に関すること 
＜ ＝ ＞ ＞ ＝ 

 学級の環境整備

に関すること 
＞ ＞ ＞ ＞ 

  人間関係の構築と

維持に関すること 
＝ ＝ ＝ 

   
教師の具体的な役割

と働きかけに関する

こと 
＝ ＝ 

    個性と多様性に

関すること 
＝ 

     児童の成長と自

立に関すること 

 

 カイ二乗検定を行った結果，偏りは有意であった(x2(4)=52.974,p<.01)。BH法を用いた多重比較(α=0.05)の結果，

「学級集団の形成と発達に関すること」は「教師の具体的な役割と働きかけに関すること」「個性と多様性に関するこ

と」「児童の成長と自立に関すること」よりも有意に多いことが示された。また「学級の環境整備に関すること」は全

ての項目よりも有意に多いことが示された。 

 中カテゴリーとして最も多かったのは「学級の環境整備に関すること」の【安心・安全な環境】であった。 

 

３．２．３ 小学校教員の学級経営概念 

 「あなたが学級経営という言葉を使うとき，どのような意味で使っていますか」「学級経営において大切にしている

ことは何ですか」の回答の結果より，どちらの回答においても，共通して「学級の環境整備」「集団・クラスの形成・

発達」が回答の半数以上を占めており，さらに多重比較により他の回答よりも有意に多いことが示された。これによ

り，学級経営における小学校教員の特徴的な概念として「学級の環境整備」「集団・クラスの形成・発達」があること

が推測される。 

 

３．２．４ 小学校教員の学級経営の概念化 

 佐藤(前掲)は「現象の構造とプロセスを分析していくための枠組みとして提案されたもの」として条件(現象の構造

に関わるもの)，行為(現象のプロセスに関わるもの)，帰結(個人の行為や複数の人びとのあいだの相互行為の結果と

して，どのようなことをもたらしたのか)の３つの構成要素を挙げており，ここまでの帰納的なアプローチとの関連か

らも以上の３つの構成要素に基づき，概念化を行った(58)。 

 以下が小学校教員の学級経営の概念図である。 
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図１ 小学校教員の学級経営の概念化 

  

 条件，行為，帰結の構成要素を基に，概念化を行った。学級経営における条件，行為，帰結の前提として，教育哲

学があると考えられる。安藤(前掲)は教育哲学の重要性として「学級経営論は，まずここを出発点とすることを確認

しなければならないといえよう」としていることからも教育哲学を学級経営の概念における前提と位置付けることと

する(59)。また高橋(1983)が「一定の目的・理想を暗黙のうちに，あるいは意図的に前提にしているのである。手段の

選択は，手段が寄与する目的をいわば肯定している。それゆえ，教育技術の中の中立性というのは，一定の目的の支

持を意味することに他ならないのである」とし，児島(前掲)「学級担任教師の基本的な教育観，子ども観，指導観と

いったものに，深く根ざしている。その基本的な考えに基づき，その方向性に向けて，顕在的，潜在的に判断と選択

とが駆使されて，学級がつくられていく」と述べることから，教育哲学は特に学級経営の行為の要素に影響すると考

えられる(60)(61)。 

 学級経営の条件として，学級経営をどのような範囲・構造で認識しているかに関する「活動範囲と内容」を位置付

けた。その条件の中の行為として，学級経営における教師の具体的な行為に関する「教師の具体的な役割と働きかけ」

を位置付けた。さらにその行為がもたらす帰結として「学級の環境整備」，「学級集団の形成と発達」，「人間関係の構

築と維持」を位置付けた。 

 ２つの特徴的な概念「学級の環境整備」と「学級集団の形成と発達」がどちらも帰結に属することから，小学校教

員は学級経営を行為としてではなく，どのようなことをもたらしたのかという帰結として捉えていることが推測でき

る。 

 

３．３．１ 中学校・高等学校の教員の学級経営概念カテゴリー 

 中学校・高等学校の教員の学級経営概念カテゴリー(大カテゴリー・中カテゴリー)は以下の表６のようになった。

以下大カテゴリーを「」，中カテゴリーを【】で示す。加えて，各カテゴリー間に偏りが分析するため，１×J表(カイ

二乗検定)を行った。以下の表７は，各カテゴリーを集計したものである。 

 

 

 

 

 

 

「教師の具体的な
役割と働きかけ」

【学級の運営・経営】
【リーダーシップ・指導⾏動】
【在り⽅・考え⽅】
【成⻑の促進】
【⽀援】

「学級集団の形成と発達に関すること」、「学級の環境整備に関すること」、
「⼈間関係の構築と維持に関すること」、「教師の具体的な役割と働きかけに関すること」、

「個性と多様性に関すること」、「児童の成⻑と⾃⽴に関すること」

帰結

「学級の環境整備」
【ルール、システム、規律】
【環境整備(安⼼・安全)】
【基盤づくり】
【環境整備全般】
【雰囲気、⽂化】
【環境整備(成⻑の場)】

⾏為条件
「活動範囲と内容」
【学校⽣活全般】
【授業との関連】
【授業以外】
【教育内容として】
【担任業務全般】
【年間を通した営み】

教育哲学

「学級集団の
形成と発達」

【集団・クラスの形成・まとまり】
【⽬標、⽅向付け】
【集団の評価基準】
【集団・クラスの発達】

「⼈間関係の構築と維持」
【関係性全般】
【児童間の関係】
【教師と児童間の関係】

「 」概念(⼤カテゴリー)、____特徴的な概念、【 】概念(中カテゴリー)、 影響の⽅向
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表６ 中学校・高等学校教員の学級経営概念カテゴリー 

 

大カテゴリー 記述数 割合(%) 中カテゴリー 記述数 割合(%) 

教師の具体的な役割と働きかけ 57 35.19 

リーダーシップ・指導行動 19 11.73 

学級の運営・経営 16 9.88 

考え方・在り方 14 8.64 

支援 7 4.32 

 学級集団の形成と発達 39 24.07 

集団・クラスの形成，まとまり 21 12.96 

集団の評価基準 8 4.94 

自治集団づくり 7 4.32 

集団・クラスの個性化 3 1.85 

 活動範囲と内容 25 15.43 

担任業務全て 11 6.79 

学校生活全般 9 5.56 

教育内容として 5 3.09 

 学級の環境整備 18 11.11 
環境整備全般 10 6.17 

環境整備(安心・安全) 8 4.94 

 人間関係の構築と維持 9 5.56 

関係性全般  4 2.47 

生徒間の関係 3 1.85 

教師と生徒の関係 2 1.23 

 

表７ 中学校・高等学校教員の学級経営概念カテゴリーの多重比較の結果 

 

教師の具体的な 

役割と働きかけ 

学級集団の 

形成と発達 
活動範囲と内容 学級の環境整備 

人間関係の 

構築と維持 

教師の具体的な 

役割と働きかけ 
＞ ＞ ＞ ＞ 

 学級集団の 

形成と発達 
＝ ＝ ＞ 

  活動範囲と内容 ＝ ＞ 

   学級の環境整備 ＞ 

    人間関係の 

構築と維持 

 

カイ二乗検定を行った結果，偏りは有意であった(x2(4)=23.874,p<.01)。BH法を用いた多重比較(α=0.05)の結果，

「教師の具体的な役割と働きかけ」は他の全ての項目よりも有意に多いことが示された。反対に「人間関係の構築と

維持」は他の全ての項目よりも有意に少ないことが示された。このことから，中学校・高等学校の教員の特徴的な学

級経営概念として「教師の具体的な役割と働きかけ」があることが推測できる。 

 中カテゴリーとして最も多かったのは「学級集団の形成と発達」の【集団・クラスの形成，まとまり】であった。

次に多いのは「教師の具体的な役割と働きかけ」の【リーダーシップ・指導行動】であった。 

 

３．３．２ 学級経営で大切にしていること 

 以上のような中学校・高等学校の教員の学級経営の概念の前提を分析するため，「学級経営において大切にしている

ことは何か」の回答の分析をした。131 名から 202 個のセグメントを抽出した。これらの記述も概念の整理と同様に

帰納的なアプローチで整理を行った。以下の表８がその結果である。加えて，各カテゴリー間に偏りが分析するため，

１×J表(カイ二乗検定)を行った。以下の表９は，各カテゴリーを集計したものである。 
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表８ 中学校・高等学校教員が学級経営において大切にしていること 

 

大カテゴリー 記述数 割合(%) 中カテゴリー 記述数 割合(%) 

学級の環境整備に関すること 75 36.95 

心理的安全性の確保 34 16.75 

居心地，居場所，良い雰囲気 25 12.32 

ルール，秩序 10 4.93 

充実した学校生活 6 2.96 

学級集団の形成と発達に関するこ

と 
38 18.72 

相互作用 16 7.88 

集団としての成長 12 5.91 

多様性の受容 10 4.93 

生徒の成長と自立に関すること 35 17.24 

主体性の尊重と育成 11 5.42 

個人の成長 11 5.42 

社会で生きる力 6 2.96 

進路実現 4 1.97 

教育内容として 3 1.48 

教師の具体的な役割と働きかけに

関すること 
28 12.81 

個性の尊重 9 4.43 

教師の信念・共有 8 3.94 

教師の視点 7 3.45 

具体的な行動 4 1.97 

人間関係の構築と維持に関するこ

と 
27 13.30 

関係性全般 11 5.42 

生徒と生徒の関係 9 4.43 

教師と生徒の関係 7 3.45 

 

表９ 中学校・高等学校教員が学級経営において大切にしていることの多重比較の結果 

 

学級の環境整備に 
関すること 

学級集団の形成と 
発達に関すること 

生徒の成長と自立に

関すること 

教師の具体的な役割と

働きかけに関すること 
人間関係の構築と 
維持に関すること 

学級の環境整備に 
関すること 

＞ ＞ ＞ ＞ 

 学級集団の形成と 
発達に関すること 

＞ ＞ ＝ 

  生徒の成長と自立に

関すること 
＝ ＝ 

   教師の具体的な役割と

働きかけに関すること 
＝ 

    人間関係の構築と 
維持に関すること 

 

カイ二乗検定を行った結果，偏りは有意であった(x2(4)=37.690,p<.01)。BH法を用いた多重比較(α=0.05)の結果，

「学級の環境整備に関すること」は他の全ての項目よりも有意に多いことが示された。また「学級集団の形成と発達

に関すること」は，「生徒の成長と自立に関すること」「教師の具体的な役割と働きかけに関すること」よりも有意に多い

ことが示された。 
 中カテゴリーとして最も多かったのは「学級の環境整備に関すること」の【心理的安全性】であり，続いて同項目

の【居心地の良さ，居場所，雰囲気】であった。 

 

３．３．３ 中学校・高等学校教員の学級経営概念 

「あなたが学級経営という言葉を使うとき，どのような意味で使っていますか」「学級経営において大切にしている

ことは何ですか」の回答結果より，各設問における中心となるカテゴリーが異なっていることが示された。学級経営

の概念カテゴリーとして「教師の具体的な役割と働きかけ」が有意に多く，大切にしていることとして「学級の環境

整備に関すること」「学級集団の形成と発達に関すること」が有意に多いことが示された。 

これらのことから中学校・高等学校の教員は，「学級の環境整備に関すること」「学級集団の形成と発達に関するこ

と」を念頭に置いた「教師の具体的な役割や姿勢」を特徴的な学級経営の概念としていることが推測できる。 

 



高橋・赤坂：現代における学級経営の概念の整理 

 - 32 - 

３．３．４ 中学校・高等学校教員の学級経営の概念化 

 以下が，中学校・高等学校教員の学級経営の概念化である。 

 

図２ 中学校・高等学校の学級経営の概念化 

  

 教育哲学における「学級の環境整備に関すること」「集団・クラスの形成・発達に関すること」を前提として，特徴

的な概念「教師の具体的な役割と働きかけ」を位置付けた。特徴的な概念が行為に属していることから，中学校・高

等学校の教員は学級経営を，帰結を念頭に置いた行為として捉えていることが推測できる。 

 

 

４ 全体考察と今後の展望 

 

「あなたが学級経営という言葉を使うとき，どのような意味で使っていますか」の回答記述の分析の結果，学級の

集団づくりと発達に関する「①学級集団の形成と発達」，学級経営における教師の具体的な役割や行為に関する「②教

師の具体的な役割と働きかけ」，学級の運営的・物的・精神的環境に関する「③学級の環境整備」，学級経営の領域や

教育内容に関する「④活動範囲と内容」，学級内の人間関係に関する「⑤人間関係の構築と維持」という５つに分類さ

れた。さらに小学校教員と中学校・高等学校教員とでは学級経営の概念に違いがあることも示された。 

小学校と中学校・高等学校の分析の結果，学級経営における小学校教員の特徴的な概念として「学級の環境整備」

「学級集団の形成と発達」があり，中学校・高等学校の教員の特徴的な概念として「学級の環境整備に関すること」

「学級集団の形成と発達に関すること」を念頭に置いた「教師の具体的な役割と働きかけ」があることが推察される。 

小学校教員と中学校・高等学校教員の学級経営の捉えの違いについてはこれまでもいくつかの主張がされてきた。

下村(1982)は「学級担任教師が教育活動と経営活動とを一手に引き受けている形の小学校では，この両者を区別する

のは実際問題として困難」としており，倉田(1995)も「学級において展開される諸活動を，教育活動と経営活動に分

けることをやめ，そのすべてを学級経営として包括的にとらえようとするものである。したがって，そこでは，教科

の学習指導も学級経営に含めて考えられている。この考え方は，小学校で支配的である」としている(62)(63)。これらの

主張から学級担任における全ての活動を学級経営として捉えているため，本研究の結果においても小学校教員の学級

経営概念や教育哲学において中心となる考え方に差が生まれなかったと考える。一方の中学校・高等学校教員の学級

経営として下村(前掲)は「学校として対応しなければならないものが多く，学級担任だけで取りしきるわけではない」

としており，田中(2025)も「中学校では学級担任が教室に常在することは少なく，様々な教科の担任が入れ替わりま

す。つまり，教室の心理的安全性を高める際には，学級担任だけではなく，学校全体で取り組むことが重要になると
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いうわけです」と述べている(64)(65)。これらの主張から中学校・高等学校の教員は，学級担任以外の教員も学級経営に

参加することが前提となっていると考えられるため，本研究で示されたような教育哲学と学級経営概念に差があった

のではないかと推察される。 

各校種に共通している項目もあり，学級経営の前提となる教育哲学の２つの項目(「学級集団の形成と発達に関する

こと」「学級の環境整備に関すること」)が有意に多いことが共通していることである。まず，この「学級集団の形成

と発達に関すること」という学級経営の前提となる教育哲学は，高桑(1971)「学級経営の中心領域としての集団生活

の組織化―『学級集団づくり』」や児島(前掲)の「学級の人間関係や学級集団づくりは、教育活動の基盤をなす」，河

村(2012)の「各教師がそれぞれの教育観をもとに学級経営をしていく際に、すべての教育実践の基盤となる『学級集

団づくり』」という主張に見られるように，学級集団づくりが学級経営の中心的な要素であり，教育活動の基盤でもあ

るという重要性に起因するものであると推察される(66)(67)(68)。また，もう１つの「学級の環境整備に関すること」で

は，中カテゴリーの項目である【安心・安全】【心理的安全性】の回答の割合がどちらも高かったことがある。安心や

心理的安全性について，白松(前掲)は学級経営の三領域の必然的領域を示し「自己と他者の『心と体』を傷つける言

動や行動は許さない指導を学級経営の基盤とする必要がある」と述べており，「この指導は，どの学校であっても，自

らの学級や教室だけでなく，どの先生であっても，必ず同じように指導する領域」としており，赤坂(2024)も「心理

的安全性の保障は，現在の学級経営において，必須の条件なのです」としていることから，小学校，中学校・高等学

校の教員どちらもこの安心や心理的安全性の概念を含む必然的領域を念頭に学級経営に臨んでいることが推察される
(69)(70)。 

本研究とこれまでの学級経営の概念との同異点について考察する。児島(前掲)は学級経営の概念の誕生において教

室(環境)経営、集団経営、教師の役割論を挙げており，本研究における特徴的な概念として挙げられた「学級の環境

整備」「学級集団の形成と発達」「教師の具体的な役割と働きかけ」は，児島の述べる３つの要素と重なることがある

と考えられる。 

また，小学校、中学校・高等学校全てで特徴的な概念として挙げられた「学級集団の形成と発達」は永岡・天笠(1980)

が「集団づくりに関心が傾斜している点に，この立場の特質を見出すことができる」としている「学級づくり」論や，

先行研究において白松(前掲)が述べた「集団づくり」や「人間関係づくり」論のもととなった「学級づくり」型学級

経営観に近いと考えられる(71)(72)。もう１つの特徴的な概念である「学級の環境整備」については木原や白松の述べる

「条件整備」に考え方が類似していると考えられる。本研究で見出された条件整備の要素としては，木原(1984)の「学

級経営は、学級教育のために学級教育の全領域をとおしておこなわれる、精神的な条件整備なのである」が最も近い

ものであると推測できる(73)。 

ここまでの相違を概観すると，白松(前掲)の「我が国の『学級経営』概念には，『条件整備』と『学級づくり』の２

つの概念が混在している」という主張と，本研究の結果が類似していることが推察される。 

先行研究との違いとして，学級経営を機能としてではなく技術として捉える「教師の具体的な役割と働きかけ」が

抽出されたことが挙げられる。この捉え方は青木(1978)の「学級経営の概念規定がどのようになされるとしても，そ

れが教育目標実現のための学級の機能を，単位集団としての学級を超えたところに求めようとするところの『学級担

任教師の意図的な教育的配慮』であることは確実」や安藤(前掲)が学級経営論の重要な構成要素の１つとして「めざ

す姿に到達するための具体的な手順や手段，使う言葉や道具などの『学級経営の教育技術』である」としている主張

に類似すると考えることができる(74)(75)。 

 ここまでの分析・比較より，現代における小学校，中学校・高等学校の教員の学級経営の概念カテゴリーの抽出と

概念化という意味合いにおいて概念の整理をすることができ，小学校，中学校・高等学校の教員の学級経営の概念に

おける同異点を見出すことができたと考えられる。また，それらの結果から，これまでの学級経営の概念との同異点

も見出すことができたとも考えられる。 

 

 

５ 今後の課題 

 

本研究における課題は３点挙げられる。 

１点目は，学級経営の概念の継続的な検討の必要性である。今回の研究は現代の現職教員を対象としているため，

時代や社会の変化に伴って変化していくことが予測されるため，今後も継続的に検討していくことが必要となる。２

点目は，記述回答における文脈の検討の必要性である。本研究は経験論からの概念の整理であったが，回答における

回答者の背景や文脈からも検討が必要であると考えられる。３点目は回答者の細分化である。地域性，担当学年，経
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験年数などの属性を細分化し，それらの属性による比較・検討が必要であると考えられる。これらの課題も含め，今

後とも継続的で焦点的な検討が必要である。 
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クラス会議が児童の共同体感覚の自己受容に及ぼす影響 
 

高橋 弘樹（横浜市立みなとみらい本町小学校）・赤坂 真二（上越教育大学教職大学院） 

 

要   旨 

 

 本研究の目的は，よりよい人間関係の形成及び学級経営の充実を図るために，クラス会議において教師が勇気づけ

の考えに基づいたフィードバックを行うことで，児童の共同体感覚の下位項目である自己受容に及ぼす影響を小学生

版共同体感覚尺度，修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチを用いて検証することである。量的な分析の結果

では，児童の共同体感覚及び，自己受容に正の変容が確認された。質的な分析の結果では，32 個の概念と９個のカ

テゴリーが生成され，児童は【貢献する気持ちの高まり】によって生起した意欲や行動を【承認による喜びと成長の

実感】をしていることから，児童の共同体感覚の自己受容に影響を及ぼす過程が見出された。また，所属感や信頼

感の高まりによる【人間関係の深化】を経て，【承認による喜びと成長の実感】をして，自己を肯定するプロセスが

捉えられたことから，教師が勇気づけの考えに基づくフィードバックを行うこと，信頼できる学級の仲間からの言

葉かけがあったことによって，児童の自己受容に影響を及ぼした可能性が示された。 
	

キーワード 

クラス会議，共同体感覚，自己受容，フィードバック，修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチ 
 

 

１ 問題の所在と目的 

 

 文部科学省(2017)から告示された小学校学習指導要領解説総則編では，「学習や生活の基盤として，教師と児童との

信頼関係及び児童相互のよりよい人間関係を育てるため，日頃から学級経営の充実を図ること」が示された(1)。この

ことを受け，小学校学習指導要領解説特別活動編では，「学級や学校の生活において互いのよさを見付け，違いを尊重

し合い，仲よくしたり信頼し合ったりして生活すること」を示し，特別活動の内容及び指導において重視する一つと

してよりよい人間関係の形成を挙げている(2)。諸富(2000)は，「教師は，心理面からの学級経営テクニックを身につけ

なくてはならない」と述べ，学級集団を扱うのに役立つ心理学として，アドラー心理学を挙げている (3)。また，赤坂

(2010)は，「アドラー心理学は対人関係支援を得意とし，学校教育に有効である」と紹介している(4)。さらに，古庄(2014)
も「アドラー⼼理学の基本的前提とされるいくつかの仮説は，⾃⼰や他者を理解するうえで⾮常に有効である」と述

べている(5)。これらのことから，よりよい人間関係の形成及び充実した学級経営を目指すうえで，対人関係支援に効

果的であり，教育現場でも有効性が示されているアドラー心理学に注目することは意義があると考える。 
 アドラー心理学とは，アルフレッド・アドラー(1870-1937)が提唱した心理学で，最重要概念として共同体感覚を挙

げ，その育成を目標としている。共同体感覚について，岸見・古賀(2013)は，「他者を仲間だと見なし，そこに『自分

の居場所がある』と感じられること」だと述べ(6)，野田(1989)は，「『私は私が好きだ』という自己受容，『人びとは信

頼できる』という基本的信頼感，『私は役に立てる人間だ』という貢献感」の三つの条件を説明している(7)。赤坂(2014a)
は，共同体感覚を育成する方法で最も有効なものとしてクラス会議を挙げている(8)。また，木下・赤坂(2020)は，アド

ラー心理学に基づくクラス会議に関する研究を整理し，「クラス会議が，学級経営の充実を図る手立ての一つとして期

待されていることがわかる」と述べている(9)。クラス会議について，ネルセンら(会沢訳，2000)は，クラス会議は，「生

徒たちがこの重要な人生への態度と，真の共同体感覚を身につけるためのスキルを伸ばすことのできる，一つのプロ

セスを提供します」と説明している(10)。これらのことから，アドラー心理学に基づくクラス会議が，児童の共同体感

覚を育むことを通して学級経営の充実を図り，よりよい人間関係の形成に寄与することが窺える。 
 これまでクラス会議による共同体感覚の育成に関する研究は様々されてきており，木下・赤坂(前掲)は，クラス会

議に関する研究動向を 2010年から 2019年までまとめている(11)。この，木下・赤坂(前掲)に加え，2010年以降 2024年
12月までの「クラス会議」に関する研究論文を，「Google Scholar」及び「CiNii」のフリーワード検索を用いて論文の

収集を行ったところ，クラス会議による共同体感覚の育成に関する研究は７件であった(表１)。 
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表１ クラス会議による共同体感覚育成に関する先行研究 

 四日市市教育委員会(2014)は，髙坂(2011)の「共同体感覚尺度の作成」の質問項目を参考にして，共同体感覚の「自

己受容」「所属感」「信頼感」「貢献感」の４観点についてそれぞれ質問項目を作成し，質問項目がいずれも向上したこ

とから，クラス会議は共同体感覚を育成できる取り組みであることを報告している。しかし，作成したアンケートは

標準化されたものではないため，信頼性の高いアンケートづくりを行う必要があることを述べている(12)。山岡・濵田

(2016)は，共同体感覚及び下位項目の「貢献感」「所属感」が有意に上昇し，クラス会議の実践に一定の効果があった

ことを報告している(13)。しかし，クラス会議などによる学級への介入が途切れることで共同体感覚が低下することか

ら，「継続的なクラス会議の実践が必要である」と述べている。熊谷(2016)は，共同体感覚の「所属感・信頼感」に有

意傾向が見られたことや学校生活満足度の向上を報告している(14)。しかし，クラス会議の実施が短い時間であったこ

と，小グループを中心に進めていたことから，共同体感覚を有意に高めるまでにはいかなかったことを指摘している。

金山ら(2018)は，クラス会議に参加した群が対照群に比べて共同体感覚の全ての項目において変化量が有意であった

ことを報告している(15)。しかし，クラス会議に参加した群は，心理教育プログラムに対する関心が強いと考えられる

教育学部の学生を対象にしており，クラス会議への関心が元々強かった可能性があることを指摘している。金山・堀

内(2018)，金山・二宮(2021)は，共同体感覚に一定の効果があったと報告しているが，有意な変化があったことは実証

できなかったことを報告している(16)(17)。課題として，クラス会議への参加人数が少ないことを挙げ，参加者の関係性

が希薄な中，参加者のリレーションの形成への配慮が十分でなかったことと，１週間間隔の定期実施の機会を確保で

きなかったことを述べている。生田目・渡部(2024)は，「所属感・信頼感」が有意に上昇し，他の項目については，天

井効果が現れていたことから有意な差が見られなかったことを報告している(18)。課題としては，行事が立て込む多忙

な時期に定期的なクラス会議の実施ができなかったことを挙げている。以上のことから，クラス会議が共同体感覚の

育成に一定の効果があることは示唆されるが，小学生を対象とした研究は３件と少ない。また，共同体感覚の下位項

目の「自己受容」が有意に上昇したことは示されていない。共同体感覚における自己受容とは，野田(2017)は「自分の

ことが好きであるということ」と説明し，精神的な健康な条件の一つとして自己受容をしていることだと主張してい

る(19)。春日(2014)は，「今後教育現場では自己への肯定的な感情である自尊感情や自己肯定感だけでなく，他者との関

係に密接に関連する自己受容に注目することが必要なのではないか」と指摘している(20)。これらのことから，学級と

いう小集団で日常的に相互作用が生じる小学生期に焦点を当てる意義は大きい。とりわけ，クラス会議を通した児童

の自己受容の育成を検討することは重要である。 
 生田目・渡部(前掲)は，前述したクラス会議の研究で，自己受容に有意な変化が見られなかったことについて，「天

井効果が現れていること」そして，「４年生が終わってすぐの４月から５年生後半にかけての精神的な成長過程におい

て，今の自分自身を肯定的に受け止めることができなくなってきている」と推察している(21)。一方，四日市市教育委

員会(前掲)は，自己受容に有意な変化は見られなかったものの，その値が上昇したことについて，クラス会議でのコ

ンプリメントを最大の要因としている。「特別なことだけではなく，ちょっとしたこと，当たり前のことについて価値

づけてもらえることにより，自分自身をプラスの考え方で再認識することができ，自己受容できるようになった」と

考察している(22)。また，山岡・濵田(前掲)は，「自己受容は他の下位項目と違い，遅れて効果が表れる」ことを述べ，
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貢献感や信頼感が高まるクラス会議を継続的に実施していくと，それに伴って自己受容が遅れて高まることが確認で

きたと言及している(23)。櫻井(2024)は，自己受容の育て方について，「児童期には信頼できる他者(養育者や教師，友達

等)との良好な関係を継続することで自己受容は確固としたものになる」と述べている(24)。赤坂(2024a)は，クラス会議

の効果について「最低でも１週間に一度以上，２か月くらい続けて，ようやく効果が見えてくる」と述べている(25)。

これらのことから，まず教師や学級の仲間との関係性がつくられること，その関係性ができた他者から特別なことで

なくても当たり前のことを価値づけられること，そしてクラス会議を継続的に実施することで，児童の自己受容の育

成に影響を及ぼす可能性が考えられる。 
 岸見・古賀(前掲)は，共同体感覚は円環構造として成り立つと主張しており，「ありのままの自分を受け入れる『自

己受容』するからこそ，『他者信頼』することができる。そして他者に無条件の信頼を寄せて，人々は自分の仲間だと

思えているからこそ，『他者貢献』することができる。さらには，他者に貢献するからこそ，『わたしは誰かの役に立

っている』と実感し，ありのままの自分を受け入れることができる『自己受容』することができる」と述べている(26)。

山田・岡本(2006)は，「他者に受け入れられる体験が安心感を生み，それが自己の受容につながる」と述べている(27)。

また，浦川(2014)は，他者に認められた経験が，青年期の自己受容を高める一要因となっていることを明らかにし，教

師が子どもを認める力を育むことの重要性を指摘している(28)。赤坂(2014b)は，クラス会議での先生の話では，「子ど

もたちの話し合いの様子を見ていて望ましい姿を指摘すること」だと述べている(29)。ネルセンら(会沢訳，2000)は，

クラス会議の教師のスキルとして，「支持的なフィードバックによる勇気づけ」を挙げており，褒めることではなく勇

気づけを主張しており，肯定的なクラス会議の雰囲気を作り上げるためには，勇気づけは大きな助けになると述べて

いる(30)。これらのことから，クラス会議の効果を高めるためには，勇気づけが必要であると考えられる。岩井(2011)
は，勇気づけとは，「自己尊重(自尊心)と自己信頼を築くのを支援するために個人の持ち味と潜在的に焦点を当てるプ

ロセスであり，勇気と信頼を確立するのに欠かせない技術を適用することで現実化する理論」であると定義している
(31)。酒井(2008)では，褒めることと勇気づけの効果を⽐較するため，岩井(2002)の論考から「ほめは他⼈との競争，周

囲の評価を意識するようになることで失敗を恐れるようになる懸念があるため，⾃⼰の成⻑への意識が⽣まれにくい」

ことを紹介した。これをもとに(学校種と学年等を補い)⾏った研究では，勇気づけは⾃⼰の成⻑への意欲が⾼まり，

内発的動機づけを⾼められることを報告している(32)。さらに，赤坂(2024b)は，「教師のフィードバックが，共通認識

として子どもに理解される」と述べている(33)。これらのことから，クラス会議を通して，児童が他者貢献している場

面を教師が勇気づけの考えに基づいたフィードバック(以下：勇気づけフィードバック)を行うことで，児童が他者貢

献した気持ちを自覚化でき，自己受容を育むことに影響を及ぼすことが示唆される。 
以上のことより，本研究では，クラス会議において，教師が勇気づけフィードバックをすることで，児童の共同体

感覚の下位項目の自己受容への影響を明らかにすることを目的とする。木下・赤坂(前掲)は，クラス会議研究におい

ては，質的な調査方法を用いた研究が乏しいと指摘し，今後クラス会議研究は，量的な調査結果の妥当性を高めるた

めに，発話・会話分析等，質的な調査方法を組み合わせて，混合型研究へと転換していく必要があると述べている(34)。

本研究でも，共同体感覚の量的な調査に加えて，クラス会議がどのように児童の自己受容に影響を及ぼすのか，質的

な調査を用いてそのプロセスを検討する。 

 

 

２ 方法 

 

２．１ 研究対象者 

 A県 B市立 C 小学校第４学年１学級 25名(男子 11名・女子 14名)を研究対象者とする。C 小学校は，市内の中心地

から離れた地域にあり，全学年単学級の小規模の学校である。筆者は C 小学校で勤務をしており，第４学年の児童と

は学級担任不在時に授業を行ったり，休み時間を一緒に過ごしたりして，関係性が比較的できている状態である。ハ

ッティ・クラーク(2023)は，効果的なフィードバックとして，高い信頼があって不安が少ない環境で行う必要がある

と述べている(35)。このことから，筆者との関係性が比較的できている第４学年を研究対象者とした。 
 

２．２ 調査期間 

 令和６年６月６日～令和６年 12月 20 日(全 17回実施) 
 

２．３ 手続き 

２．３．１ クラス会議への介入手続き 



高橋・赤坂：クラス会議が児童の共同体感覚の自己受容に及ぼす影響 
 

 - 40 - 

 本研究におけるクラス会議プログラムは，赤坂(2014b(36)，2024b(37))に依拠して実施した(表２・３)。 

 

 

 

２．３．２ データ収集の手続き 

 全 17回行ったクラス会議のうち，１学期に行ったクラス会議(第１回〜第６回)は，時間割の関係でインタビューに

よる調査時間が十分に確保できない事情から，クラス会議実施直後に自由記述の振り返り用紙を用いて児童のクラス

会議に対する感想を尋ねた。２学期以降のクラス会議(第７回〜第 17回)は，クラス会議を実施した日の休み時間を利

用して，クラス会議に参加した児童に半構造化インタビューを実施した。半構造化インタビューの特徴について，中

嶌(2015)は，「聞きたいことをおおよそは整理しておくけれども，その聞き方や聞く順番は，インタビューの流れや状

況に合わせて柔軟に変えていくという方法」であると述べている(38)。本研究では，対象者が小学校４年生という発達

段階であり，できる限り対象者のペースに合わせてクラス会議中の気づきや意識を捉えるために半構造化インタビュ

ーを用いた。 
 本研究の半構造化インタビューは，各回のクラス会議当日(第７回〜第 17 回)に休み時間内で実施した。クラス会

議には議題提案者・司会及び書記・フォロワーの三役があるため，インタビュー対象は学級担任と協議のうえで当該

三名を決定した。フォロワーは恣意性を避けるため，学級担任の助言を踏まえてランダムに抽出した。質問内容は，

クラス会議の感想，発言や役割遂行で意識したこと，仲間・教師からの働きかけの受け止めを柱とし，児童の語りに

応じて柔軟に調整した。各インタビューは約５分で，やり取りは録音して持ち帰り逐語化した。テキストは匿名化の

うえ，後述する M-GTAの分析ワークシートにヴァリエーション(具体例)として転記し，概念生成・カテゴリー化に用

いた。 

  

２．３．３ 勇気づけフィードバック 

 勇気づけの考えを援用したフィード

バックを行うために，勇気づけの内容及

び勇気づけのメッセージについて，野田

(2017)に依拠した(表４)(39)。 

 勇気づけの内容に基づき，該当する行

動や語りが観察されたその都度，具体的

事実を指摘した上でメッセージを届け

た。主たる機会は各回終末の「先生の話」

であり，必要に応じて進行中にも短く実

施した。 

 なお，本研究では個々のフィードバッ

ク回数や対象者数を体系的に計数して

いないため，実施頻度の分析は行ってい

表２ クラス会議の流れ 

クラス会議の１時間の流れ 

１ 輪になる 

２ あいさつ 

３ 話し合いのルール 

４ Happy，Thank you，Nice 

５ 前回の解決策のふり返り 

６ 議題の提案 

７ 解決策を集める 

８ 解決策を比べる 

９ 解決策を決める・発表する 

10 先生の話 

11 あいさつ 

 

表３ 実施したクラス会議の内容 

回数 日付 内容 回数 日付 内容 

１ 
６月

６日 

輪になって「Happy，Thank you，

Nice」 
10 

10 月

４日 

花丸達成記念パーティーで遊ぶ内

容を決めよう 

２ 
６月

13日 

効果的な聴き方・話し方で解決を

目指す 
11 

10 月

18 日 

給食中(放送中)に静かに食べるに

はどうしたらいいか 

３ 
６月

20日 
５匹の動物のアクティビティ 12 

11 月

１日 

花丸達成記念でどのような活動を

するか決めよう 

４ 
６月

27日 
勇気づけとブレインストーミング 13 

11 月

８日 

担任の先生へのサプライズパーテ

ィーの内容を決めよう(前半) 

５ 
７月

５日 
お楽しみ会で遊ぶ内容を決めよう 14 

11 月

15 日 

担任の先生へのサプライズパーテ

ィーの内容を決めよう(後半) 

６ 
７月

12日 

あいさつ運動を成功させるために

は，どのようなやり方がよいか 
15 

11 月

29 日 

担任の先生以外の授業で騒がしく

ならないようにするためにはどう

したらいいか(前半) 

７ 
９月

６日 
飼うなら犬かねこか 16 

12 月

６日 

担任の先生以外の授業で騒がしく

ならないようにするためにはどう

したらいいか(後半) 

８ 
９月

12日 

調理実習で何の料理にするか決め

よう 
17 

12 月

20 日 

クラスのみんなともっと仲を深め

るにはどうしたらいいか 

９ 
９月

27日 
生まれ変わるなら何になりたいか    

 

表４ 勇気づけの内容及びメッセージ 

勇気づけの内容 勇気づけるメッセージ 

貢献や協力に注目する 「あなたのおかげでとても助かった」 

過程を重視する 「努力したんだね」 

すでに達成できている成果を指摘する 「この部分はとてもいいと思う」 

失敗をも受け入れる 「残念そうだね，努力したのにね」 

個人の成長を重視する 「この前よりもずいぶん上手になったね」 

相手に判断をゆだねる 「あなたはどう思う？」 

肯定的な表現を使う 「気が小さいんじゃなくて慎重なんだろう」 

「私メッセージ」を使う 「(私は)そのやり方は好きだ」 

「意見言葉」を使う 「あなたは正しいと思う」 

感謝し共感する 「協力してくれてありがとう」 
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ない。この点は，頻度・内容などの定量的把握を図るべき今後の課題である。具体例としては，「○○さんが意見をま

とめたことで，みんなが納得する解決策が生まれたね」(貢献や協力に注目)「たくさんの意見をありがとう」(感謝し

共感する)などである。 

 

２．４ 倫理的配慮 

 研究対象者の校長及び対象学級の担任に対し，事前に研究の目的の説明に加え，研究実施の承諾を得た。また，研

究で得た情報は，研究以外で使用しないこと，データ処理後は，一定期間管理後，適切に破棄することを説明した。 
 

２．５ 効果の測定材料・分析方法 

２．５．１ 小学生版共同体感覚尺度の量的分析 

 本尺度は，髙坂(2014)が小学校４・５・６年生を対象に作成されたものであり「貢献感(４項目)」，「所属感・信頼感

(５項目)」，「自己受容(４項目)」の，３因子 13 項目で構成されている(40)。なお，測定にあたっては，髙坂(前掲)に倣っ

て「次の文章は，あなたにどのくらいあてはまりますか」という教示のもと，「１.あてはまらない」，「２.あまりあて

はまらない」，「３.どちらともいえない」，「４.ややあてはまる」，「５.あてはまる」の５件法で回答を求めた。 
 本研究では，クラス会議の実施により，共同体感覚及び下位項目の自己受容の変化を検討するにあたり，介入前と

介入後にそれぞれ測定を行う。共同体感覚の比較には，データの正規性を確認した後，Wilcoxon の符号付順位検定を

使用した。統計学的解析には，清水(2016)の HAD17_202 を使用した(41)。 
 

２．５．２ 修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチによる質的分析 

 木下・赤坂(前掲)は，「クラス会議研究においては，質的な調査方法を用いた研究が乏しい」と指摘し，クラス会議

の量的な調査結果の妥当性を高めるために，クラス会議のその影響過程を質的に明らかにする必要性を示唆している
(43)。そこで本研究では，修正版グラウンデッド・セオリー・ アプローチ(Modified Grounded Theory Approach：以下「M-
GTA」)を用いる。M-GTA は，木下(2020)によって提唱された方法で，「インタビューデータの使用に適した質的研究

法であり，理論，すなわち，人間行動の説明モデルの生成を目的とする」と述べている(43)。 
 木下(2003)は，M-GTA を用いるのが適している研究課題として，「⼈間と⼈間が直接的にやり取りをする社会的相

互作⽤に関わる研究」，「研究で得られた仮説から⽀援のあり⽅を検討する研究」，「対象とする現象がプロセス的性格

をもっていること」，以上３点を挙げている(44)。本研究では，クラス会議が児童の共同体感覚の自己受容にどのように

影響を及ぼすのかというプロセスを明らかにすること，またクラス会議において児童同士，教師と児童との相互作用

が深く関連していると考えられること。これらのことから，M-GTA の分析方法が適していると判断した。 
 クラス会議が児童の共同体感覚の自己受容への影響を明らかにするために，分析テーマを「クラス会議を経験した

児童の自己受容の変容プロセス」，分析焦点者を「クラス会議を経験した児童」とした。手順については，表５に示す。 
 表５ M-GTAを用いた分析手順（甫仮(2023)を参考に筆者が作成(45)） 

①児童の振り返り記述とインタビューデータをもとに，分析テーマと分析焦点者に照らしてデータの関連箇所に着目し，ヴァリ

エーション(具体例)を分析ワークシートに転記する。 

②他の類似したヴァリエーションを転記しながら，概念名，定義，理論的メモからなる１つ目の分析ワークシートを作成する。 

③１つ目の分析ワークシートを作成した後に，別のヴァリエーションを転記し，新たな概念名，定義，理論的メモからなる２つ

目の分析ワークシートを作成する。 

④３つ目以降も同様に，新たな分析ワークシートの作成を繰り返す。 

⑤生成した概念と概念の関係を検討し，複数の概念の関係からなるカテゴリーを生成する。 

⑥生成したカテゴリー相互の関係から分析結果をまとめ，その概要を簡潔に文章化(ストーリーライン)し，結果図を作成する。 

 分析ワークシートは，概念名，定義，ヴァリエーション(具体例)，分析の視点を書き留める理論的メモからなるもの

で，１概念につき１ワークシートの形式で作成した(表８参照)。また，分析ワークシートを見比べながら，概念名，定

義，ヴァリエーション(具体例)，理論的メモの修正を繰り返した。 
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３ 結果と考察 

 

３．１ 小学生版共同体感覚尺度の分析結果 

 共同体感覚尺度の結果を以下の表６に示す。 
 

３．２ M-GTAによる分析結果 

３．２．１ 概念生成 

 分析ワークシートの作成を通して，32 個の概

念を生成した。以下の表７で，「発言することへ

の心配や不安」の分析ワークシートの例として挙

げる。 

表７ 分析ワークシートの例 

概念名 発言することへの心配や不安 

定義 自分が意見を言うことや発言することで，他者からどう思われるかへの心配や不安のこと 

ヴ
"
リ
エ
%
シ
'
ン

(

具
体
例) 

(発言する不安) 
・最初はみんなに(自分の意見について)反対されるかもしれないと思って心配だった(後略) 
・ちゃんと自分の意見を友達に伝えられるか心配していた(後略) 
(仲間の意見に賛成や心配をすることへの不安) 
・最初の方は不安だった。人のことを傷つける言い方をしてしまうかもしれないから，賛成や心配もあまり出せていなかった。 
・最初の方はちょっと(意見を言うことで傷つけて)迷惑かなって思って。そんな(意見を)出せてなかったけど，(後略) 
・何か心配，相手があれなんか嫌な思いしないかなって思って心配だけど，(後略) 

理
論
的
メ
モ 

・最初はという言葉から，導入期において不安感が強いことが捉えられそう。 
・心配は具体的なこと，不安は抽象的なこと。 
・反対される不安は心理的安全性がないことでもありそう。 
・傷つけてしまう恐れは，仲間との関係性の不安から？ 

 

３．２．２ カテゴリー化 

 32 個の概念から９個のカテゴリーを生成した。カテゴリー・概念・定義・代表的なヴァリエーション(具体例)の一

覧を表８に示す。 
 本研究のカテゴリー化は，単なる分類ではなく，概念間の理論的関係に基づく上位化の過程として行った。例えば，

〈意見を表現できるようになった実感〉と〈経験の積み重ねによる自信〉は，いずれも自己の有能さ認知の高まりを

示すヴァリエーションを共有していたため【効力感の獲得】に統合した。また，【教室の安心感の醸成】→【効力感の

獲得】→【クラス会議に対する肯定的認識】のように，連鎖が確認できる概念群は，プロセス上の因果的関係として

配置した。これらの判断は，概念定義と理論的メモの整合性，および反例の検討に基づき，ストーリーラインの整備

と往還しながら確定した。 

表８ カテゴリー・概念・定義・代表的なヴァリエーション(具体例)の一覧 

カテゴリー 概念名 定義 

クラス会議 

への 

期待と不安 

話し合うことの喜び クラス会議でみんなで話し合うことが楽しく，嬉しいと感じていること 

導入プログラムでの楽しい実感 導入プログラムの内容に対して肯定的に認識していること 

過去の話し合い経験からの不安 過去の話し合いによって生まれた嫌な思い出から不安に感じていること 

初めてのことへの不安や心配な気持ち これから行う初めての活動に対する不安や心配なこと 

発言することへの心配や不安 自分が意見を言うことや，発言することで他者からどう思われるか心配や不安のこと 

関係性の 

広がり 

仲間のことを知れる楽しさ 仲間のことを知ることができて楽しいと思っていること 

良好な関係性の実感 学級の仲間との関係性がよくなったと感じていること 

教室の 

安心感の 

醸成 

話し合いのルールを守ろうとする意識 学級で決めた話し合いのルールを守ろうと意識していること 

反応がある嬉しさ 話をしたときに相槌や反応がある嬉しさを感じていること 

失敗してもいいと思える安心感 失敗しても，馬鹿にされたり，笑われたりすることがないという安心感をもっていること 

意見を表現する抵抗感の解消 賛成や反対の意見を言うことへの抵抗感がなくなり，伝えられるようになってきた実感 

葛藤する 

経験 

理想とのギャップによる不満や葛藤 
クラス会議をより良くしたい気持ちがありつつも，その理想が実現できないことへの不満

や葛藤を感じていること 

よりよくしようと思う気持ち うまくいかないことがあっても，よりよくしようと思う気持ちのこと 

効力感の 

獲得 

意見を表現できるようになった実感 自分の意見を発言できるようになった成長を感じていること 

経験の積み重ねによる自信 
クラス会議を経験していくうちに自分にできることが増えていき，自信をもてるようにな

ったと感じていること 

表６ 児童の共同体感覚の変化(n=25) 

  ６月 12 月 p値 

全体 平均値(標準偏差) 3.938(0.784) 4.314(0.470) 0.015* 

貢献感 平均値(標準偏差) 3.770(0.777) 4.220(0.630) 0.009** 

所属感・信頼感 平均値(標準偏差) 4.152(0.849) 4.504(0.417) 0.022* 

自己受容 平均値(標準偏差) 3.750(0.887) 4.170(0.841) 0.041* 

                  +p<.10 *p<.05 ** p<.01 
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クラス会議

に対する 

肯定的認識 

自分たちが考えた議題について話し合え

ることの楽しさの実感 

自分たちの身近な課題から議題を話し合えることで，より話し合いが楽しくなったと感じ

ていること 

自分の議題について話し合ってもらえた

喜び 
自分の議題について，仲間に話し合ってもらえたことで喜びを感じていること 

話し合いを笑顔で終えられた達成感 話し合いを笑顔で終えることができた達成感を感じていること 

クラス会議の良さを実感して楽しみに思

う気持ち 
クラス会議を経験していくうちに，その良さを実感して楽しみに思っていること 

貢献する 

気持ちの 

高まり 

みんなで取り組む意識の醸成 みんなでクラス会議を行うことの喜びを感じていること 

みんなで決めることの良さの実感 みんなで決めるという良さを実感していること 

役割があることの良さの実感 
司会の役割があることで，話せるようになったり，充実した話し合いができたりしたこと

でその良さに気づいていること 

課題解決をした達成感や喜びの実感 クラス会議を通して，小さな成功体験を積み，達成感や喜びを実感していること 

貢献できた喜び 自分の役割を果たして，仲間に貢献できた喜びのこと 

人間関係の 

深化 

共感できるようになった実感 
学級の仲間のことをさらに知ることができて，他者の気持ちを理解できるようになってき

たこと 

他者を尊重する気持ちの醸成 
議題を提案している人のことや，話している人のことや，他者のことを思いやる気持ちを

もてていること 

人間関係の深まりの実感 仲間のことを知り，人間関係の深まりを感じていること 

学校生活への満足感の向上 クラス会議によって，より学校生活に対して満足感をもっていること 

承認による

喜びと成長

の実感 

仲間からかけられた言葉への喜び 学級の仲間から肯定的にかけられた言葉に対して嬉しいと感じたこと 

勇気づけによる意識の強化 教師の話を聞いて，これから意識しようと思っていること 

勇気づけによる嬉しさの実感 教師からの勇気づけのフィードバックを受けたことで嬉しいと感じていること 

個人の成長実感 クラス会議を通して，自分の成長を実感していること 

 

３．２．３ ストーリーライン 

 カテゴリー，概念の意味や関係性をもとに，以下のようなストーリーラインを描いた。なお，【 】はカテゴリー，

〈 〉は概念を示す。 
 クラス会議を経験する児童は，クラス会議導入期において，【クラス会議への期待と不安】を抱えてクラス会議に臨

んでいる。毎回行われるコンプリメントの交換を通して〈仲間のことを知れる楽しさ〉から，【関係性の広がり】が生

まれたり，安心して話し合えるためのルールづくりを行い，〈話し合いのルールを守ろうとする意識〉が生まれたりす

ることで，【教室の安心感の醸成】が湧き起こっている。また，【関係性の広がり】を感じているからこそ，〈失敗して

もいいと思える安心感〉を生み，【教室の安心感の醸成】も起こってくる。一方，【クラス会議への期待と不安】を抱

える中で，話し合いがスムーズに進まない〈理想とのギャップによる不満や葛藤〉を抱えて，【葛藤する経験】もして

いる。 
 【関係性の広がり】が生まれると，〈自分の議題について話し合ってもらえた喜び〉を感じられることで，【クラス

会議に対する肯定的認識】へと転換していく。また，【葛藤する経験】をし，それを乗り越えることで，〈話し合いを

笑顔で終えられた達成感〉を生み，【クラス会議に対する肯定的認識】をする児童が捉えられる。さらに，【教室の安

心感の醸成】が湧き起こり，児童は〈意見を表現できるようになった実感〉をすることによって，【効力感の獲得】を

経て，【クラス会議に対する肯定的認識】が強まってくる。 
 児童は【クラス会議に対する肯定的認識】をすることによって，〈みんなで決めることの良さ〉を実感し，【貢献す

る気持ちの高まり】が起こり，貢献する場面をフィードバックによって【承認による喜びと成長の実感】をする。そ

して，フィードバックによる喜びが自信となって，〈共感できるようになった実感〉から，【人間関係の深化】が起こ

ってくる。さらに，【人間関係の深化】を感じることで，より〈クラス会議の良さを実感して楽しみに思う気持ち〉を

促し，【クラス会議に対する肯定的認識】が深まってくる。 
 一方，【クラス会議に対する肯定的認識】を経て，〈学校生活への満足感の向上〉が起こり，【人間関係の深化】をし

ていく。また，〈仲間からかけられた言葉への喜び〉を感じることができ，【承認による喜びと成長の実感】をする。

そして，さらに【貢献する気持ちの高まり】が起こり，【クラス会議に対する肯定的認識】もより高まってくる。 
 【貢献する気持ちの高まり】によって，どの意見も大事にしようと〈他者を尊重する気持ちの醸成〉が生まれ，【人

間関係の深化】が起こってくる。また，【人間関係の深化】が，提案者の気持ちに寄り添おうとすることで，〈貢献で

きた喜び〉を感じられ，一層【貢献する気持ちの高まり】が起こってくる。 
 児童が【クラス会議に対する肯定的認識】をすることで，【貢献する気持ちの高まり】【人間関係の深化】への相互

作用を生み，それらを【承認による喜びと成長の実感】によって，相互作用をより促進していることが考えられた。

このことから，この４つのカテゴリーが，児童の共同体感覚の自己受容プロセスの中核を成していることが捉えられ
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た。以上のストーリーラインから，構造化したものを図１の結果図で示す。 
 

３．３ 考察 

 カテゴリーをもとに，クラス会議が児童の

共同体感覚に及ぼすプロセスについて，具体

的な児童の発話や記述を加えながら考察す

る。なお，【 】はカテゴリー，〈 〉は概念，

「 」はヴァリエーションを示す。 
 クラス会議を経験する児童は，はじめに【ク

ラス会議への期待と不安】をもっており，「み

んなとたくさん話し合えてよかった」など，

〈みんなで話し合うことの喜び〉を感じた

り，「ハッピー・サンキュー・ナイスがとても

楽しかった」など，〈導入プログラムでの楽し

い実感〉をしていたりする。一方で，「クラス

会議が初めてだから不安」など，〈初めてのこ

とへの不安や心配な気持ち〉や，「自分の意見

が反対されるかもしれないから心配だっ

た」など，〈発言することへの心配や不安〉

を抱えている児童がいたことが捉えられた。また，「１学期のとき，お楽しみ会の話し合いでけんかをする人がいたか

ら不安でした」など，〈過去の話し合い経験からの不安〉も感じていることも捉えられた。 
 クラス会議のプログラムには，コンプリメントの交換(Happy，Thank you，Nice)を毎回行う。【クラス会議への期待

と不安】を抱えた児童は，「ハッピー・サンキュー・ナイスで友達の楽しかったことや嬉しかったところを聞けて，嬉

しかったし楽しかった」など，〈仲間のことを知れる楽しさ〉を感じている。また，話し合いのときには「みんなで話

し合いをしたから，その人たちとも仲良くなっていった」など，話し合いを通して〈良好な関係性の実感〉をしてい

ることが捉えられた。石丸・池田(2017)は，「友達の良さに着目することで良好な関係性がもてる」ことを述べ(46)，岡

田(2008)は，「仲間との相互学習や援助要請といったかかわりは，友人関係に対する充実感につながることが示されて

いる」と報告している(47)。これらのことから，認め合い活動や仲間との活動を通して【関係性の広がり】を生み出し

ていることが窺える。 
 クラス会議の導入プログラムには，みんなが安心して話し合えるルールづくりを行う。話し合いのルールをつくっ

たことで，児童から「聞き方のルールや相槌などに気をつけながらクラス会議をがんばりました」など，〈話し合いの

ルールを守ろうとする意識〉や，「話をしたら「おぉー」「すごい」と言ってくれたので嬉しかったです」など，〈反応

がある嬉しさ〉を感じている。赤坂(前掲 2014b)は，話し合いの基盤は安心感であると述べ(48)，松尾・丸野(2007)は，

「話し合いの基本姿勢(グラウンド・ルール)を子どもと共有する日常的な教師の働きかけが話し合いを効果的なもの

にする」と報告している(49)。クラス会議を実施している中で，子どもたちと決めた安心して話し合うためのルールや

傾聴の態度を適宜児童と確認をしてきた。これらのことから，【教室の安心感の醸成】が起こったと考えられる。 
 クラス会議では，集団で話し合ったり，合意形成をしたりして仲間と協同しながら話し合いを進めていく。その中

で児童からは，「自分は意見を言えていたけど，周りに意見を言う人が少なくてイライラしていた」など，〈理想との

ギャップによる不満や葛藤〉を感じていたり，「みんなの前で話すことができなかったから，そこを次は直してできる

ように」など，〈よりよくしようと思う気持ち〉を抱えていたりすることが捉えられた。黒川(2024)は，「集団で話し合

い，一つの結論を出すような活動においては，特定のメンバーだけでなく，メンバー各々が意見や考えを表明し合う

ことで，結論の説得力や妥当性は高まり，集団としての成果は高まると考えられる。しかし，メンバー全員の意見や

考えが常に一致するとは限らず，メンバー間に葛藤が生じることがある」と述べている(50)。このことから，児童はク

ラス会議を行う中で【葛藤する経験】をしていることが捉えられる。 
 【関係性の広がり】を実感した児童は，「失敗しても笑われないとかそういう安心がある感じ」など，〈失敗しても

いいと思える安心感〉を感じられ，また，「相手が嫌な思いしないかなって思って心配だけど，今は意見を言うことに

気をつかわなくなった」など，〈意見を表現する抵抗感の解消〉が起こっていることが捉えられた。文部科学省(前掲)
は，「よりよい人間関係を形成することも，児童が安心して学習に励むことができることにつながっていく」と述べて

いる(51)。また，鳥居ら(2022)は，関係の形成と深まりの過程を経て，相手のことをよく理解しているなどの安心でき

図１ クラス会議が児童の共同体感覚の自己受容に及ぼす変容プロセス(結果図)  
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る関係につながる可能性を述べている(52)。これらのことから，【関係性の広がり】を実感した児童は，【教室の安心感

の醸成】を感じられたと考えられる。 
 さらに，【関係性の広がり】を実感している児童は，「自分が提案した議題をみんなが真剣に話し合ってくれて嬉し

かった」など，〈自分の議題について話し合ってもらえた喜び〉を感じていることが捉えられた。石丸・池田(前掲)は，

「ポジティブな関係性は，活動自体の楽しさを強化する」と述べている(53)。このことから，【関係性の広がり】を実感

している児童は，【クラス会議に対する肯定的認識】が起こっていると考えられる。 
 【葛藤する経験】をした児童は，「話し合っていろいろな意見を出し合い，前は笑顔で終われなかったけど，みんな

笑顔で終わることができてよかった」「けんかもなくクラス会議ができて嬉しかったです」など，〈話し合いを笑顔で

終えられた達成感〉を生んでいることが捉えられた。黒川(2016)は，「お互いが満足するよう解決策を見つけ出そうと

した協力による葛藤対処がクラスへの肯定的認識及び学習意欲を向上させる」ことを報告している(54)。このことから，

【葛藤する経験】をした児童のうち，お互いが満足するよう解決策を見つけ出そうとした協力による葛藤対処を経た

場合，【クラス会議に対する肯定的認識】が起こったと考えられる。 
 【教室の安心感の醸成】を実感した児童は，「最初はあまり発言しなかったけど，クラス会議は発言が１周するから，

やっていくうちに発言ができるようになった」など，〈経験の積み重ねによる自信〉や，「前よりもなんて伝えればい

いか分かるようになりました」など，〈意見を表現できるようになった実感〉による【効力感の獲得】をしていること

が捉えられた。赤坂(前掲 2024b)は，「挑戦を繰り返すうちに問題解決するという成功体験によって子どもたちは，個

人として，また集団としての自信をつけていく」と述べている(55) 。このことから，【教室の安心感の醸成】を実感し

た児童は，小さな成功体験を積み重ねていき，【効力感の獲得】に影響したと考えられる。また，【効力感の獲得】を

した児童は，「はじめてクラス会議をしたときは分からなかったけど，だんだんおもしろくなってもっとやりたいとな

りました」など，〈クラス会議の良さを実感して楽しみに思う気持ち〉による【クラス会議に対する肯定的認識】をし

ていることが捉えられた。櫻井(2017)は，「自己効力感とは『やれば，できる』という自信である」と述べ(56)，また櫻

井(前掲 2017)は，「自己効力感が高ければ学習したいという気持ちが強くなり，無気力が強いとそうした気持ちが弱く

なる」と説明している(57)。このことから，【効力感の獲得】をした児童は，【クラス会議に対する肯定的認識】が起こ

っていると考えられる。 
 【クラス会議に対する肯定的認識】をしている児童は，「賛成や心配とか質問を自分たちで出して，自分たちで決め

られるのが気持ちよかった」など，〈みんなで決めることの良さ〉や，「はじめは楽しいだけしか分からなかったけど，

どんどんやっていくうちに，楽しさとその解決できた時の嬉しさがどんどん分かってきて嬉しくなってきた」など，

〈課題解決をした達成感や喜びの実感〉などから【貢献する気持ちの高まり】が起こってくることが捉えられた。デ

シ・フラスト(1999：櫻井訳)は，「自律，有能さ，関係性に対する欲求から始まって，人は，他者に何かをしてあげよ

うとする意欲や，何が必要とされているかに応じて行動しようとする意欲を発達させる」と述べている(58)。西村・櫻

井(2015)は，「自律性への欲求とは，行為を自ら起こしたいという欲求のこと，有能感への欲求は， 個人と環境との

相互作用の中で効果的にかかわり，自らの能力を表現したいという欲求のこと，関係性への欲求とは，他者を大切に

したり他者から大切にされたりして，人とのつながりを感じ，その中で所属感を持ちたいという欲求のこと」だと説

明している(59)。児童はこれまでのプロセスにおいて，〈自分たちが考えた議題について話し合えることの楽しさの実

感〉，〈話し合いを笑顔で終えられた達成感〉，〈良好な関係性の実感〉を捉えている。これらは自律性，有能感，関係

性の欲求に影響を与えていることが推察される。これらのことから，児童の【クラス会議に対する肯定的認識】は，

【貢献する気持ちの高まり】に影響していると考えられる。 
 【貢献する気持ちの高まり】が起こった児童は，「先生から担任の先生との毎日も大切にしてくださいといわれたこ

とが心に残っています」など，〈勇気づけによる意識の強化〉がされたことや，「最後に先生から◯◯さん(児童名)のお

かげでまた４年生がよくなったねと言われて嬉しかったです」「最後に先生が提案者のことを考えて言っていてよか

ったと言われて嬉しかったです」など，〈勇気づけによる嬉しさの実感〉をしていることが捉えられた。赤坂(2019)は，

貢献すると感謝され，自信をもつことができる。自信をもつことでさらにつながろうとする幸せのサイクルを示して

いる(60)。【承認による喜びと成長の実感】をした児童は，「他の友達とも遊んだりすることが増えて，学校生活が楽し

くなった」など，〈学校生活への満足感の向上〉につながっていることが捉えられた。これらのことから，フィードバ

ックにより自信をもつことができた児童は，他者とつながろうとすることから，【貢献する気持ちの高まり】が，【承

認による喜びと成長の実感】を経て，【人間関係の深化】に影響すると考えられる。【人間関係の深化】を感じている

児童は，「話を聞いてもらえて，自分以外にも同じことを思っている人がいて安心した」など，〈自分の議題について

話し合ってもらえた喜び〉を感じている。赤坂(前掲 2024b)は，「クラス会議で大切なことは，人とつながって生きる

ための価値を知り，態度を身につけて，行動すること」だと述べている(61)。人とつながった実感をもてた児童は，安
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心して議題を提案して話を聞いてもらえることを経験している。このことから，【人間関係の深化】が【クラス会議に

対する肯定的認識】にも影響していることが考えられる。 
 一方，【クラス会議に対する肯定的認識】をしている児童は，「クラス会議を通してさらに仲が深まった」，「クラス

会議をやってきたからみんなの気持ちが一つになった感じがした」など，クラス会議を通した〈人間関係の深まりの

実感〉をしていることが捉えられた。赤坂(2014c)は，クラス会議の実施による学級満足度の評価とリレーション(関係

性)の確立には高い相関があることを報告している(62)。このことから，【クラス会議に対する肯定的認識】をしている

児童は，【人間関係の深化】に影響していると考えられる。【人間関係の深化】を感じた児童は，「意見が言えなくて

困っていたときにみんながやさしく言ってくれた」「班のみんなで考えた意見がみんなからいいねと言ってくれて嬉

しかった」など，〈仲間からかけられた言葉への喜び〉を実感していることが捉えられた。そして，「クラス会議で司

会の人や黒板に字を書く人などをやってくれる人いて助かったから，自分もみんなの役に立ちたいと思った」など，

〈貢献できた喜び〉を感じて【貢献する気持ちの高まり】が起こっている。赤坂(前掲 2024b)は，「メンバーへの信頼

が高まれば，誤りや失敗を恐れずにコミュニティや組織への貢献行動も活発化すること」を述べている(63)。このこ

とから，【人間関係の深化】が，【承認による喜びと成長の実感】を経て，【貢献する気持ちの高まり】も影響すると

考えられる。【貢献する気持ちの高まり】が起こることによって，「みんなで楽しいことなどを決めたり，問題を解決

したりしてとても楽しかった」など，〈クラス会議の良さを実感して楽しみに思う気持ち〉を感じている。ネルセン

ら(前掲)は，「クラス会議を通して，生徒たちはお互いに助け合うことを学びます」と述べている(64)。児童は，助け

合うことを通して，クラス会議の良さを実感していることが捉えられた。このことから，【貢献する気持ちの高まり】

が【クラス会議に対する肯定的認識】にも影響していることが考えられる。 
 【貢献する気持ちの高まり】が起こった児童は，「クラス会議を通して，相手の良さに気づいたり相手の気持ちが分

かったりするようになりました」など，〈仲間の気持ちを理解できるようになった実感〉や，「どの意見にも賛成心配

を出せるようになって，いろんな意見に対して考えられるようになった」など，〈他者を尊重する気持ちの醸成〉から，

【人間関係の深化】が起こっていることが捉えられた。浅川・松岡(1987)は，共感の発達的な調査を行い，相手との関

係性がよいと共感が高いことを報告している(65)。また，櫻井(2020)は，思いやりの気持ちが共感あるいは共感性であ

ると説明し，「個々人を尊重する教育，子どもたちが助け合い・協力して学ぶことを大事にする教育が，思いやりの気

持ちや行動を促進する」と述べている(66)。これらのことから，【貢献する気持ちの高まり】は，【人間関係の深化】に

影響していると考えられる。一方で，【人間関係の深化】を実感した児童は，「友達が考えた議題だから，がんばって

アイデアを出して決められて良かった」など，〈貢献できた喜び〉を味わい，【貢献する気持ちの高まり】が起こって

いることも捉えられた。櫻井(前掲 2020)は，共感が向社会的行動に至るプロセスを仮説として示した。認知的・情動

的共感を経て向社会的行動をした結果，「援助できたことに満足し，これからも積極的に援助したい気持ち(向社会性)
になることが予想される」と説明している(67)。このことから，【人間関係の深化】は，【貢献する気持ちの高まり】に

も影響していることが考えられる。 
 

 

４ 総合考察 

 
 本研究では，クラス会議において教師が勇気づけの考えに基づくフィードバックを行うことで児童の共同体感覚の

自己受容に及ぼす影響を，２つの分析を通して検証した。 
 １つ目の分析では，クラス会議が児童の共同体感覚の自己受容に影響を与えたのか，小学校版共同体感覚尺度を用

いて検証した。その結果，クラス会議の取り組みの前後において児童の共同体感覚の尺度全体及び，自己受容を含む

すべての下位項目において，有意な高まりが見られた。２つ目の分析では，児童がクラス会議の経験を通してどのよ

うに共同体感覚の自己受容に影響を及ぼしたのか，M-GTA を用いてその過程を検証した。その結果，32 個の概念と

９個のカテゴリーが生成された。これらの２つの分析を統合して，教師の勇気づけフィードバックが，どのように児

童の共同体感覚の自己受容に影響を及ぼしたのか考察をする。 
 教師が勇気づけフィードバック(表４)を行うことで，児童の発話から，「最後に先生から◯◯さん(児童名)のおかげ

でまた４年生がよくなったねと言われて嬉しかった」などの貢献や協力に注目したフィードバックや，「先生からい

つも楽しくクラス会議に参加してくれてありがとうと言われて嬉しかったです」などの感謝し，共感するフィードバ

ックを受け取って，自信がもてたり，喜びを実感したりしていることが捉えられた。櫻井(2024)は，「自己受容は重要

な他者(養育者や教師や友達等)から受容されていると思えること(他者からの被受容感)によって生まれる力」だと説明

している(68)。赤坂(前掲 2024b)は，子どもは自分たちの取り組みに対する肯定的フィードバックを受けることで，自
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信をもち，積極的に生活する勇気をもつと述べている(69)。ネルセンら(前掲)は，クラス会議の教師のスキルとして，

「支持的なフィードバックによる勇気づけ」を挙げており，褒めることではなく勇気づけを主張しており，「肯定的な

クラスやクラス会議の雰囲気を作り上げるために，勇気づけは大きな助けになります」と述べている(70)。以上の櫻井

(2024)・赤坂(前掲 2024b)・ネルセンら(2000)の知見を踏まえると，教師の勇気づけフィードバックが児童の自己受容

に影響を及ぼした可能性が指摘できる。 
 また，児童はクラス会議において，【クラス会議に対する肯定的認識】の過程を経て，【貢献する気持ちの高まり】

から生起した意欲や行動を【承認による喜びと成長の実感】をすることで自己に対する自信や喜びを経て，自己を受

け入れ，他者への共感や尊重が促され【人間関係の深化】へと作用していることが捉えられた。このプロセスは，岸

見・古賀(前掲)が主張する共同体感覚の円環構造と重なる。岸見・古賀(前掲)は，「『自己受容』するからこそ，裏切り

を怖れることなく『他者信頼』することができる。そして他者に無条件の信頼を寄せて，人々は自分の仲間だと思え

ているからこそ，『他者貢献』することができる。さらには他者に貢献するからこそ，『わたしは誰かの役に立ってい

る』と実感し，ありのままの自分を受け入れることができ，『自己受容』することが

できる」と述べている(71)(図２)。本研究では，児童が他者貢献している場面を教師

が勇気づけフィードバックを行うことで，児童が他者貢献した気持ちを自覚化し，

自己受容に影響を及ぼす仮説のもと行った。児童は【貢献する気持ちの高まり】に

よって生起した意欲や行動を【承認による喜びと成長の実感】をしていることから，

岸見・古賀の主張する他者貢献から自己受容に影響するプロセスを支持することに

加え，他者からのフィードバックによる強化が影響を及ぼすことが示唆された。 
 一方，児童はクラス会議において，【クラス会議に対する肯定的認識】の過程を経

て，【人間関係の深化】から生まれた，学級の仲間を尊重した肯定的な声かけから

【承認による喜びと成長の実感】によって認められることで自己に対する自信や喜

びを経て，より他者への貢献する気持ちが促され【貢献する気持ちの高まり】へと

作用している過程も捉えられた。水流ら(2024)は，共同体感覚の向上には，他者や

その共同体に対して主体的に貢献できているという「貢献感」が形成された後に，

現在所属している集団やその成員を信頼することができているという「所属感・信

頼感」が形成され，そして自己評価的経験を積み重ねていくことによって「自己受容」が高まっていく可能性を報告

している(72)（図３）。分析結果からも，児童は【貢献する気持ちの高まり】が，〈人間関係の深まりの実感〉や〈学校

生活の満足感の向上〉といった，いわば所属感や信頼感の高まりによる【人間関係の深化】を経て，【承認による喜び

と成長の実感】をして，自己を肯定するプロセスが捉えられた。このことから，水流らの主張する「貢献感」から「所

属感・信頼感」を経て「自己受容」に影響するプロセスも支持することとなった。本研究では，教師のフィードバッ

クによる影響に着目をしていたが，児童は「意見が言えなくて困っていたときにみんながやさしく言ってくれた」，

「班のみんなで考えた意見がみんなからいいねと言ってくれて嬉しかった」など，〈学級の仲間からかけられた言葉

への喜び〉を感じていた。前述したように，櫻井(前掲 2024)は，「信頼できる他者(養育者や教師，友達等)との良好な

関係を継続することで自己受容は確固としたものになり」(73)，浦川(前掲)は，「他者に認められた経験が自己受容を高

める」ことを述べている(74)。これらのことから，良好な人間関係を土台とした学級の仲間からの肯定的な言葉かけが

児童の自己受容に影響を及ぼしている可能性が推察される。 
 以上のことから，本研究で明らかとなったことは以下の３つである。１つ目は，児童が貢献した場面を教師が勇気

づけフィードバックをすることで児童の自己受容に影響を及ぼしている可能性である。これは，岸見・古賀(前掲)の
理論に加え(75)，浦川(前掲) (76)や酒井(前掲) (77)，赤坂(前掲 2014b) (78)などの教師が子どもを認めることや，勇気づけの

考えの重要性を支持したものであった。ネルセンら(前掲)は，勇気づけとは，子どもたちに「今のままでいいんだよ」

というメッセージを伝えるような愛情表現の一つだと述べ，勇気づけられている子どもたちは，自分に対する愛情と

所属の感覚とを身につけることを言及している(79)。近藤(2013)は，「肯定経験が繰り返されることで，その体験が蓄積

されるとともに，そうした一貫した体験をする自分が受容され『自己受容感』を生む」と述べている(80)。これらのこ

とから，自分のことが好きだと思える自己受容を育むためには，教師の勇気づけフィードバックが影響を及ぼすこと

が示唆される。 
 ２つ目は，教師だけでなく学級の仲間からの肯定的な言葉かけが児童の自己受容に影響を及ぼしている可能性であ

る。これは，水流ら(前掲)の理論に加え(81)，櫻井(前掲 2024) (82)や浦川(前掲) (83)などの信頼できる他者との関係や，そ

の他者から認められることの重要性を支持したものであった。 
 ３つ目は，継続的なクラス会議の実施が児童の自己受容に影響を及ぼしている可能性である。山岡・濵田(前掲)は，

図２ 共同体感覚の円環構造 
(岸見・古賀 2013 をもとに) 

図３ 共同体感覚のプロセス 
(水流ら 2024 をもとに) 
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貢献感や信頼感が高まるクラス会議を継続的に実施していくと，それに伴って自己受容が遅れて高まることを主張し

ている(84)。継続的にクラス会議を実施すると，他者貢献する機会が増え，その分教師からのフィードバックを受ける

ことができる。このことから，クラス会議を継続して実施できたことも児童の自己受容に影響したと考えられる。 
 

 

５ 今後の課題 

 
 本研究を経て２つの課題が浮かび上がってくる。１つ目は，分析結果の実践活用が挙げられる。木下(前掲 2020)は，

M-GTA では理論の生成を目的とし，プロセスとしての理論の立場からその実践活用を強調している(85)。今後は，生成

した理論を参照して実践を重ね，理論を修正したり，有効性を認識したりして，検討し続けることが必要となる。 
 ２つ目は，フィードバックの細かな調査である。本研究では，児童の共同体感覚の自己受容に影響を及ぼす手立て

として勇気づけの考え方を援用したフィードバックを行った。児童がフィードバックによる自信や喜びの実感してい

ることは捉えることができたが，フィードバックの頻度や，勇気づけのメッセージついて細かく分析することはでき

ていない。このことから，フィードバックの頻度や，勇気づけの内容についての検証が望まれる。 
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児童の共同体感覚の高い学級における担任教師の 

算数科における一斉授業の指導行動に関する事例研究 

―アドラー心理学における勇気づけに着目して― 

 

橘 圭哉（上越教育大学）・赤坂 真二（上越教育大学） 

 

要   旨 

 

 本研究は，児童の共同体感覚が高い学級における担任教師に着目し，算数科の一斉授業場面における指導行動で多く見られるものを勇気

づけの視点から分析して明らかにすることを目的とした。分析Ⅰでは，Ｅ教諭の発話記録を「担任教師の働きかけ」分析カテゴリーに分類

し，分析した。その結果，【発問・問いかけ】【指示・判断・許可】【提案・意見・感想】が多く確認され，教科指導に関連した指導行動が多

く見られたことや児童に授業を委ねる間接的な指導行動を行っていたことが明らかとなった。分析Ⅱでは，Ｅ教諭の指導行動の記録と半構造

化インタビューの記録を「勇気づけのフレーム」を用いて分析をした。それにより，Ｅ教諭が勇気づけとみられる指導行動を行っていること

が明らかになった。これらのことから，教師は共感的な態度と児童との対等性を意識していることが，算数科の一斉授業の児童に関心を寄せ

る問いかけや他者との対話を促す指示，主語を一人称にした提案や感想といった指導行動に現れ，それが勇気づけとして機能している可能性

が示唆された。 

 

キーワード 

学級経営，アドラー心理学，共同体感覚，教師の指導行動，勇気づけ 

 
 
１ 問題の所在と目的 

 

 中央教育審議会(2021)は「『令和の日本型学校教育』の構築を目指して～全ての子供たちの可能性を引き出す，個別最適な学び

と，協働的な学びの実現～(答申)」において，学校が人と安全・安心につながることができる居場所・セーフティネットとしての役

割を担っていることを示した(１)。しかし，文部科学省(2023)は「令和4年度児童生徒の問題行動・不登校等生徒指導上の諸課題に関

する調査結果」において，令和４年度の小学校におけるいじめの認知件数は551,944人，不登校児童数は105,112人となったことを

示し，どちらも過去最多を更新したことを報告した(２)。相川(2008)や大道・長谷川(2022)は，いじめや不登校などの背景には対人関

係に関する問題があることを指摘しており(３)(４)，これらから，学校における児童同士の人間関係においては課題が多く，安全・安

心につながることができない現状があるということが窺える。 

文部科学省(2017)は「平成29年度告示小学校学習指導要領」で，学習や生活の基盤として児童相互のよりよい人間関係を育てる

ため，日頃から学級経営の充実を図ることを示しており(５)，赤坂(2019)は，学級経営の機能向上のために児童同士の信頼関係やより

よい人間関係の必要性を指摘している(６)。杉本(2021)が学級経営の充実が位置づけられた背景にはいじめや不登校の問題があると指

摘していることから(7)，それらの生徒指導上の課題を解決するためによりよい人間関係形成を目指した学級経営を実現していくこと

が重要である。山中(2009)は，学級での営みにおける児童同士の人間関係に着目し，教師は児童同士の良好な関係を促進することが

教育実践上の最も切要な課題の一つであると指摘し(８)，蓮尾・安藤(2013)も，担任教師の学級経営が児童のつながりに影響を与える

ことを指摘していることから(９)，学級における児童の人間関係形成において，担任教師が果たす役割は大きいと考えられる。 

諸富(2000，1999)は，学級経営において心理学の知見を生かす必要性が主張されている一方で，「さまざまな心理学理論の中で学

級経営や生徒指導の問題に直接使えて，しかもききめのある理論はほとんどないのが実情である」と指摘しながら，学級経営や生徒

指導の具体的な指針を与えてくれる数少ない心理学の一つとしてアドラー心理学を支持している(10)(11)。同様に赤坂(2010)は，子ど

も同士の積極的なつながりをつくるために，対人関係支援を得意とするアドラー心理学が有効だとしていることから(12)，アドラー心

理学に基づく学級経営が，児童相互のよりよい人間関係づくりに寄与することが考えられる。アドラー心理学とは，オーストリアの

精神科医Alfred Adler(1870～1937)が提唱した心理学理論であり，重要な概念として共同体感覚がある。共同体感覚とは，岸見

(1996)がアドラーの言葉から「他の人の目で見て，他の人の耳で聞き，他の人の心で感じる」ことであると紹介しており(13)，古庄
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(2001)はアドラー心理学に基づく実践は，共同体感覚の育成を目的としていると述べている(14)。会沢(2009)は共同体感覚が学級経営

を支える土台となり，学級での楽しさや充実感，さらには成長の実感にも影響を及ぼすことを示唆している(15)。会沢・岩井(2014)

は，「さまざまな子どもたちが集団生活を送る学級，そして学校という場こそ，共同体感覚を育成する絶好の場所」であると述べ
(16)，岩井・永藤(2013)は「教師が自分のかかわるクラスに対して責任を持ってしなくてはいけないこと，それは子どもたちが健全に

共同体感覚を育める」ようにすることであると述べている(17)。これらのことを踏まえると，よりよい人間関係づくりを目的とした学

級経営を行っていく上で，アドラー心理学に基づく共同体感覚の育成を志向した実践が有効であることが考えられる。 

共同体感覚については，児童同士が良好な関係を築くためのスキルを獲得することにより共同体感覚が高まることが上條ら(2021)

や鳥居ら(2022)の先行研究で明らかにされている(18)(19)。また，荒巻・赤坂(2017)は，児童の共同体感覚育成過程における教師の指

導行動を分析し，教師が直接的指導行動から児童に任せ児童の主体性を生かすように，「提案・意見・感想」といった間接的指導行

動へと移行することが共同体感覚の育成に影響したことを実証した(20)。また会沢・岩井(2014)は，共同体感覚を育むための教師の関

わり方に示唆を与えるものとして「勇気づけ」を挙げている(21)。石丸・池田(2018)は，勇気づけとは「相互尊敬・相互信頼の関係を

基盤とし，共感的なかかわり方をしながら，共同体感覚に即した方向で，児童の成長を支援すること」であるとしている(22)。石丸・

池田(2018)は，教師の児童に対するかかわりを，勇気づけとして可視化するための勇気づけミーティングを担任教師に対して実施

し，担任教師が勇気づけを意識した関わりをすることによって，児童の共同体感覚を高めることを目的に実践研究を行った(23)。その

結果，児童が共同体感覚を高水準に保持していた実践として概ね効果があったことを報告した。 

 以上のことから，共同体感覚の育成には児童同士の関わり合いや教師による勇気づけが有効であると考えられる。しかし，栗木

(2014)は教師が子どもを勇気づけるとはどのような支援であるのか，より具体的な姿を明らかにする必要性があると指摘しているが
(24)，荒巻・赤坂(2017)は教師の指導行動を勇気づけの視点で分析を行っていない(25)。また，諸富(2011)は学校においてなによりも

多くの時間を費やすのは授業であるため，授業においてこそ共同体感覚が育つ場とならなければならないと述べているが(26)，荒巻・

赤坂(2017)では学級活動の話し合い活動のみに着目しており，授業時数の多い教科指導の授業場面には着目していない(27)。荒巻・赤

坂(2017)は，「教師の指導行動の変容が厳密な影響か判断しかねる」ことを課題として述べており(28)，教師の指導行動の変容ではな

い，指導行動の具体に着目した分析を行う必要があると考えられる。石丸・池田(2018)の研究から，教師の勇気づけが児童の共同体

感覚に影響を及ぼすことから(29)，教師の指導行動を勇気づけの視点で分析を行うことは意義があると推察される。したがって，共同

体感覚の高い学級において担任教師がどのような指導行動を行っているのか，算数科の一斉授業場面に着目し，勇気づけの視点から

分析することで，その具体を明らかにしたものは管見の限り見当たらないため，検証していく必要がある。 

以上のことから本研究では，共同体感覚の高い学級における担任教師に着目し，算数科の一斉授業における指導行動で多く見られ

るものを勇気づけの視点から分析し明らかにすることを目的とする。これにより，子どもたちがよりよい人間関係を築くための教師

のかかわり方を理解することにつながると考えられる。また，古賀野・田中(2018)はアドラー心理学を教育実践や学級経営の手がか

りとして積極的に活用しようとしている研究が多いことを述べ，機能不全に陥ってしまった学級を回復させるための方途としてアド

ラーの共同体感覚や勇気づけを活用しようとしていることを指摘している(30)。よって，本研究は学級経営の充実を図る上での手がか

りとして教育実践的な意義があると考えられる。 

 

 

２ 研究方法 

 

２.１ 調査の概要 

本研究は約１ヶ月間のうち13日授業観察を行った。共同体感覚に関するアンケートにより共同体感覚の高い児童が多く在籍する

Ｄ学級を対象学級とし，担任のＥ教諭を調査対象とした。本研究の目的である，共同体感覚の高い学級における担任教師の指導行動

の具体を明らかにするために，対象教師の担任する学級の算数科の授業において，担任教師の指導行動の観察・記録を行った。指導

行動の観察・記録にはＩＣレコーダー，ビデオカメラ，フィールドノートを用いて行い，Ｅ教諭の発話記録を指導行動カテゴリーに

分類，分析を行った。また，Ｅ教諭の指導行動の具体を勇気づけと関連付けるために，勇気づけとみられる指導行動を行っている具

体場面を選定し分析を行った。そして指導行動の背景を知るためにＩＣレコーダーと記録メモを用いて，Ｅ教諭へ半構造化インタビ

ューを行うことで指導行動の具体にせまった。 

 

２.２ 調査対象 

 Ａ県Ｂ市立Ｃ小学校第４学年Ｄ学級27名(男子15名，女子12名) 担任教師Ｅ教諭(男性) 

 Ｅ教諭は，40代男性，教職経験年数19年(小学校勤務)，調査校での勤務年数は２年である。児童が３年生の時から引き続き担任

をしている。対象学級及び前年度の学級はどちらも単学級である。 
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２.３ 調査期間 

 2023年10月16日～11月24日 

 

２.４ 対象学級及び調査対象者の選定理由 

 本研究では児童の共同体感覚が高い学級を選定するために，鳥居ら(2022)に依拠して髙坂(2014)が作成した「小学生版共同体感覚

尺度」を用いて測定した(31)(32)。本尺度は，共同体感覚を「貢献感」(４項目)「所属感・信頼感」(５項目)「自己受容」(４項目)の

３つの因子，全13項目から構成されており,５件法(「５：あてはまる」「４：ややあてはまる」「３：どちらでもない」「２：ややあ

てはまらない」「１：あてはまらない」)で回答を求めた。本尺度は，野田(1989)が共同体感覚を構成する要素として「所属感」「信

頼感」「貢献感」「自己受容」を挙げており(33)，その定義を基に尺度が作成されたため，本研究においても髙坂(2014)に依拠して野田

(1989)の定義を扱うこととする(34)(35)。尺度の使用にあたって，内的整合性を確認するために事前調査の結果をもとにCronbachのα

係数を算出したところ，十分な信頼性が確認された(第１因子・α=.88，第２因子・α=.86，第３因子・α=.79)。分析には，中野・

田中(2012)の「js-STAR」を用いて直接確率計算(両側検定)を行った(36)(37)。Ｄ学級を対象に質問紙調査を実施した結果が，表１であ

る。 

下位尺度ごとに平均を算出し，平均値が

３点以上の児童を高群，３点未満の児童を

低群として群分けをした後，人数差を検討

した。その結果，共同体感覚尺度を構成す

る３つの下位尺度において，高群の児童は

低群の児童に比べて有意に多かった。荒

巻・赤坂(2017)や石丸・池田(2018)の先行

研究から，共同体感覚には教師の指導行動の影響があると考えられる(38)(39)。よって，Ｄ学級は高い共同体感覚を有している学級で

あると判断できるため，担任のＥ教諭を調査対象者とした。 

 

２.５ 観察場面の選定理由 

 本研究では，指導行動を観察する場面として担任による一斉授業を取り上げた。岸・大久保(2020)は，「初等中等教育における授

業形態の中心は，一斉授業である」と述べており(40)，算数科は一斉授業の時間数が多いことから観察対象として適していると考えら

れる。また，荒巻・赤坂(2017)の先行研究においても，学級活動の授業場面に限定して教師の指導行動を検討していることから(41)，

本研究においても観察場面を算数科の授業のみに限定した。以上を踏まえ，本研究は算数科の一斉授業場面における教師の指導行動

を対象とする。行動観察を行ったセッション数は45分授業を１セッションとして，13セッションであった。 

 

２.６ 倫理的配慮 

 調査を行うにあたり，研究対象者の学校長及びＥ教諭に対し，事前に研究目的や調査方法の説明を行い許可を得た。また，研究で

得た情報は研究目的以外で使用することはないこと，データ処理後は適切に破棄することを文書と口頭で説明を行った。髙坂(2014)

が作成した「小学生版共同体感覚」を基に作成したアンケートについては(42)，学校長と対象学級の学級担任から事前に質問紙の点検

を受けた上で調査を行った。フェイスシートには，テストではないため答えがあるわけではないということ，先生や保護者，その他

第三者に見せることはないこと，回答は誰が答えたのか分からない状態で研究に使われるということを記載した。対象児童には調査

の依頼時に口頭と文書で説明を行い，承認を得た。所要時間は10分程度で，調査時期は2023年10月であった。なお，内容及び実

施に関して学校から問題点の報告はなかった。 

 

２.７ 分析方法 

２.７.１ 分析Ⅰ Ｅ教諭の指導行動のカテゴリー分け 

 Ｅ教諭の発話記録及び行動記録を分析することで，教師の指導行動を量的に捉えることを目的とする。観察方法について，教師の

「働きかけ」発話の分析を行った岸ら(2008)の手法に依拠し，Ｅ教諭の指導行動及び発話を記録した(43)。映像記録は教師全体が映る

ように，教室の後方に１台のビデオカメラを設置して録画し，同時に調査対象者の声を逃さないようにＩＣレコーダーで音声録音も

行った。また，発話文脈の記録を書き込んだフィールドノートが作成された。これらの記録から，授業中の発話を基にしたトランス

クリプトを作成した。Ｅ教諭の指導行動を分類する際には，先行研究の荒巻・赤坂(2017)に依拠して菊池・山本(2015)の「担任教師

表１ 小学生版共同体感覚尺度(髙坂，2014)の直接確率計算の結果 

 Mean S.D. 
高群 

人(％) 

低群 

人(％) 
偶然確率 両側検定 

共同体感覚 4.09 0.77 25(96.3％) ２(3.7％) 0.0000 **(p<.005) 

貢献感 4.27 0.73 26(96.3％) １(3.7％) 0.0000 **(p<.005) 

自己受容 3.78 1.01 24(88.9％) ３(11.1％) 0.0000 **(p<.005) 

所属感 

・信頼感 
4.17 0.94 25(96.3％) ２(3.7％) 0.0000 **(p<.005) 

+p<.10 *p<.05 **p<.01 
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の働きかけ」分析カテゴ

リーを援用してカテゴリ

ーに分類した(表

２)(44)(45)。以降，【 】内

はカテゴリー名として示

す。発話の区切りについ

ては算数の授業における

教師の発話を分析した佐

藤ら(2022)に依拠して

岸・野嶋(2006)を援用

し，①話者交代，②発話

中の一定の間(２秒間)，

③発話機能の変わり目の

３つを基準として区切

り，１発話とした(46)(47)。

また分析に際して，カテゴリーへの分類結果の突合せを，第一筆者と現職経験10年以上の大学院生１名の計２名で一致率を確認し

た。一致しなかった点については再協議を行い，相互間の一致率が80％水準を満たすまで検討を繰り返した。 

２.７.２ 分析Ⅱ Ｅ教諭の指導行動の具体を勇気づけの視点からの分析 

 Ｅ教諭の発話とＥ教諭へのインタビュー記録を勇気づけの視点から分

析し，Ｅ教諭の指導行動の具体について明らかにすることを目的とす

る。その際に先行研究の石丸・池田(2018)から考えられる「共同体感覚

の高い学級における担任教師は勇気づけを行っている」という仮説を検

証する(48)。また，検証にあたっては，岸見(1999)がアドラー心理学にお

いて行動は信念から出てくると指摘していることや(49)，指導行動は信念

に規定されるということが黒羽(2005)，岡井・梶井(2021)，寺岡・赤坂

(2024)の先行研究から明らかにされているため(50)(51)(52)，本研究ではＥ教

諭の指導行動に加えて教師の信念についても分析対象とした。Ｅ教諭に対して放課後に20分程度の半構造化インタビューを４回行

い，Ｅ教諭の指導行動の背景にある意識や，授業や学級経営における意識についてたずねた。和田(2021)の手法を参考にし，ＩＣレ

コーダーを用いた音声録音と要点を簡易的に記録するためのメモを作成し，分析Ⅰと同様の手続きでＥ教諭の発話を分析した(53)。分

析の際には，先行研究の石丸・池田(2018)に依拠して，「勇気づけのフレーム」を用いてＥ教諭の指導行動の具体と背景を勇気づけ

の視点から分析した(表３)(54)。そのため，本研究における勇気づけの定義は石丸・池田(2018)の主張に依拠することとする(55)。ま

た，鈴木・赤坂(2016)を参考に，指導行動数が多かったものを取り上げて考察を行う(56)。 

 

 

３ 結果と考察 

 

３.１ 分析Ⅰ E教諭の指導行動のカ

テゴリー分け 

３.１.１ 指導行動の分類 

Ｅ教諭の指導行動を分類した結果，【２.指

示・判断・許可】，【４.提案・意見・感想】，

【１.発問・問いかけ】の順で多く見られた

(表４)。また，指導行動を割合で算出した結

果，【２.指示・判断・許可】が27.9％，【４.

提案・意見・感想】が26.7％，【１.発問・問

いかけ】が26.3％となり，上位３項目で80％

以上を占めていることが明らかになった。 

表３ 勇気づけのフレーム(石丸・池田，2018) 

勇気づけ(技法) 

①ヨイ出し(適切な側面を積極的に探す) 

②プロセス重視(やろうとしていることに寄り添う) 

③協力原理(共通の目標に向かって力を出し合う) 

④聴き上手(相手に関心をもって，表情も読み取る) 

⑤思考を促す(論理的結末で自己決定を促す) 

⑥感謝(あたり前のことにも感謝を伝える) 

 

 表４ 日程別，教師の指導行動の分類(回数) N=1970 
分類 １ ２ ３ ４ ５ ６ ７ ８ 合計(個) 

10月16日 31 56 29 31 6 4 1 4 162 

10月18日 31 42 18 45 7 0 0 9 152 

10月20日 35 26 13 36 4 1 0 3 118 

10月23日 43 53 18 50 7 2 1 3 177 

10月25日 36 35 6 56 4 4 1 0 142 

10月27日 69 48 10 29 2 11 0 16 185 

11月 １日 22 36 8 21 4 2 2 12 107 

11月13日 50 52 14 34 3 7 0 0 160 

11月15日 51 31 15 60 15 5 0 2 179 

11月17日 32 55 12 44 1 4 0 4 152 

11月20日 25 55 15 35 5 7 0 3 145 

11月22日 48 35 14 52 0 3 1 11 164 

11月24日 46 26 16 33 0 3 2 1 127 

合計(個) 519 550 188 526 58 53 8 68 1970 

割合(％) 26.3 27.9 9.5 26.7 2.9 2.7 0.4 3.5 100 

 

表２ 「担任教師の働きかけ」分析カテゴリー(菊池・山本，2015を基に筆者作成) 

【分類】 説明 具体例 

【１.発問・問いかけ】 
学習内容に関わる問いや体調，最近の様子，趣味など日常的な内容の

質問 

なぜ～ですか。 

どうしてでしょう。 

【２.指示・判断・許可】 
児童の行動全般に関する指示とそれよりも軽い呼びかけ，または正

誤，良し悪しの判断。 

～しなさい。 

～してください。 

【３.確認・言い換え・反復】 
発言内容の説明や確認するもの，児童の発言をそのまま繰り返す，反

復する。これは，児童の積極的な働きかけがあって初めて成立する。 

～ということだね。 

～と思ったんだね。 

【４.提案・意見・感想】 
教師の意図や考えを児童に伝える言葉で指導的なものを含む，または

教師自身の素朴な意見・感想を伝える。 

～たらどう。 

～と思う。 

【５.肯定・賞賛】 
発言内容の行動に対する肯定的な評価をする言葉，または学習内容の

正解を示唆する言葉を含む。子どもの長所や適切な側面に注目する。 

そうそう。 

いいね。 

【６.受容・はげまし】 

児童の発言や行動を促す言葉，または肯定的な評価の場合は⑤肯定・

賞賛より明確でないものを含む。児童の積極的な働きかけがなくても

成立する。 

大丈夫いってごらん。 

できるよ。 

【７.命令・禁止・否定】 
批判・Ù咤を含む。 しなさい。 

いけない。 

【８.婉曲的なÙり】 

呼びかけや誘いを使った注意。たしなめるような言い方。 ～できてないよ。 

終わったみたいだから， 

次は～をやろう。 
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３.１.２ 指導行動の回数差の検討 

 木下・赤坂(2022)を参考に，カテゴ

リー間の指導行動数にばらつきが見ら

れるかを検討するために１×８のカイ

二乗検定を行った結果，カテゴリー間

の指導行動数において有意な差が見ら

れた(x２(７)＝1663.470，p<.01)(57)。

また，ライアンの名義水準(a＝.05)を

用いた多重比較の結果，【１.発問・問

いかけ】【２.指示・判断・許可】【４.

提案・意見・感想】が他のカテゴリー

よりも有意に多いことが明らかになっ

た(表５)。しかし，３つのカテゴリー

間においては有意な差は見られなかった。分析Ⅱでは，この３つのカテゴリーの考察を行う。 

岸・野嶋(2006)は国語科の授業における教師の発話において，指示が多いことが明らかとなり，授業を進行することにおける児童

への働きかけがその中心となっていることを示唆しており(58)，本研究により算数科の授業においても類似した結果を得た。弓削

(2022)は，中学年において児童に注意や指示を与えて統制する指導行動が児童のモラールを高める上で効果的であり，教師自身も統

制する指導行動が必要と考えていると述べていることから(59)，【２.指示・判断・許可】が多く見られたと考えられる。また，【１.発

問・問いかけ】や【２.指示・判断・許可】が多く見られた理由として，荒巻・赤坂(2017)は学級活動における話し合い活動を分析

場面としていたのに対し(60)，本研究では算数の教科指導の授業場面を分析場面としたために，問題を問いかける場面や授業を進める

上での指示や許可など，教科指導に関連した指導行動が多かったことが考えられる。しかし，その中でも【４.提案・意見・感想】

が多く見られ，荒巻・赤坂(2017)の研究から，学級活動の話し合い活動に加えて教科指導の授業場面においても同様の指導行動を行

っていたことが明らかになった(61)。これらのことから，【１.発問・問いかけ】【２.指示・判断・許可】といった教科指導に関連し

た直接的指導行動と【４.提案・意見・感想】のような間接的指導行動が児童の共同体感覚に影響していたことがうかがえる。分析

Ⅱでは鈴木・赤坂(2016)を参考に，これら上位３項目に注目して勇気づけの視点で分析を行った(62) 。 

 

３.２ 分析Ⅱ Ｅ教諭の指導行動の具体と勇気づけ 

３.２.１ 指導行動１ 【２.指示・判断・許可】 

 Ｅ教諭が児童たちに前回行ったことについて近くの人と話す

ように促している場面である。このような近くの人と話すよう

に促す指示は13セッションの内10セッション，25回行われ

ていた。インタビューから，Ｅ教諭は授業や活動を対話的にし

ようとしており，そこから連帯や協働につなげたい思いをもっ

ていることがわかる。また，相手のことを知るために対話をす

ることの必要性を感じていることもうかがえる。これは，「勇

気づけのフレーム」の中の「③協力原理(共通の目標に向かっ

て力を出し合う)」と結び付けることができる。岩井(2011)

は，協力原理について「それぞれの人の長所・持ち味を認め

ながら，それらを共通の目標に向けて生かし合うこと」であ

ると述べている(63)。また，野田・萩(1989)はクラスの問題を

改善するために競争原理から協力原理へのクラスルーム・マ

ネージメントの変革を提案しており，勇気づけは横の関係に

もとづいて協力原理の基礎となるものと述べている(64)。これ

らの知見を加味すると，個々の力を生かし合う協力を促すこ

とが勇気づけとなることが考えられる。山下・林原(2009)

は，野田・萩(1989)の主張から協力的なクラス集団をつくり

あげるためには，クラス内に対話を定着させることだと指摘

し(65)(66)，Ｅ教諭の対話を促すことは児童同士の協力につなが

【11月15日（水） 前時の振り返り】 
Ｅ ：じゃあえーっと，面積の話ずっとやってきたんだけど，はいじゃあ，

近くの人と喋ってほしいことは，面積って何でしたかってことを話し

てください，はいどうぞ。(机間指導を始める。) 

Ｅ ：喋った？ 

Ｃ₁：まだ。 

Ｅ ：喋ってください。 

図１ Ｅ教諭の指導行動の例１ 

【クラスの実態から，Ｅ教諭の考える幸せについて】 
Ｅ：あーそうですね，僕がさっき言った学級の目指す姿っていうことが幸

せっていうかありのままでいるっていうことですね。それが受け入れ

られるっていうことは，その人のことを知らないと受け入れられない

ことだと思うんで。ということが知っている状態っていうことで，知

るためには対話しなきゃいけないし，その人のことを分かる努力もし

なきゃいけないし。分かるしこっちも分かってもらわなきゃいけない

わけなんで。 

【相手に関心をもってもらうために心掛けていることについて】 
Ｅ：先ほどの話とも重なるんですけど，まとにかく対話的にしようという

ことは心がけています。(中略)。お互いのことを知り合わないと連帯

もできないし，協働もできないかなと思っているので。 

図２ Ｅ教諭のインタビュー記録１ 

表５ 「担任教師の働きかけ」分析カテゴリーの指導行動数(％)と多重比較の結果 
【１.発問・問いか

け】 

519(26.3％) 

【２.指示・判断・許

可】 

550(27.9％) 

【３.確認・言い換

え・反復】 

188(9.5％) 

【４.提案・意見・感

想】 

526(26.7％) 

【５.肯定・賞賛】 

58(2.9％) 

【６.受容・はげま

し】 

53(2.7％) 

【７.命令・禁止・

否定】 

8(0.4％) 

【８.婉曲的なf

り】 

68(3.5％) 

【１.発問・問いか

け】 

519(26.3％) 
＝ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ 

 【２.指示・判断・許

可】 

550(27.9％) 
＞ ＝ ＞ ＞ ＞ ＞ 

  【３.確認・言い換

え・反復】 

188(9.5％) 
＜ ＞ ＞ ＞ ＞ 

   【４.提案・意見・感

想】 

526(26.7％) 
＞ ＞ ＞ ＞ 

    【５.肯定・賞賛】 

58(2.9％) ＝ ＞ ＝ 
     【６.受容・はげま

し】 

53(2.7％) 
＞ ＝ 

      【７.命令・禁止・

否定】 

8(0.4％) 
＜ 

       【８.婉曲的なf

り】 

68(3.5％) 

＜カイ二乗検定の結果(x２(７)＝1663.470，p<.01)＞ 
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ることがうかがえる。弓削(2022)の研究から，中学年では児童集団のまとまりが出てくるため，教師の指導行動は，集団規律や連帯

性といった児童同士のつながりに関する側面に影響することが示唆されていることから(67)，互いに知り合い児童同士の協力へつなげ

るために，他者との対話を促す指示が児童への勇気づけとなっていた可能性が示唆された。 

３.２.２ 指導行動２ 【４.提案・意見・感想】 

 Ｅ教諭は児童の発言に共感して「僕もそう思います」とい

うように感想を述べていた。インタビューでは，児童と対等

な関係になるために「先生」という言葉を使わずに「僕は」

を主語にして話すようにしていると語っていた。これは「勇

気づけのフレーム」には当てはまらなかったが，野田(2017)

が勇気づけのテクニックとして挙げている中の「私メッセー

ジ」で伝えるということと結びつけることができる(68)。「私は

こう思う」「私はこう感じる」といった言い方でこちらがどう

感じているのかを言っているのが「私メッセージ」であり，

勇気づけになるとしている(69)。野田・萩(1989)の主張から，

「私は」を主語にすると横から横への言い方であるとしてい

るため，対等性を保障するものであると考えられ(70)，赤坂

(2008)は，勇気づけにおいて大切なのは対等性の自覚であ

り，子どもと人として対等だと自覚できたら自ずと言葉かけ

が変わってくるとされている(71)。これらの知見から，「私メッ

セージ」で伝えることはお互いが対等であることを意味し，勇気づけになると考えられる。新沼・赤坂(2024)は，良好な関係構築に

関わる発話としてIメッセージを挙げており，安心感の醸成につながっていたことを示唆していることからも(72)，教師と児童とのよ

りよい人間関係を築く働きかけであることがわかる。新沼・赤坂(2024)は，「Ｉメッセージ」と「私メッセージ」を同義として扱っ

ているため，新沼・赤坂(2024)に依拠して本研究でも同義として扱う(73)。岸見(1999)が「横の関係のときだけ勇気づけることができ

る」と述べていることから(74)，児童との対等な関係性を志向し，「僕は～と思う」というような「私メッセージ」で話すことが勇気

づけとして機能していた可能性が示唆された。 

３.２.３ 指導行動３ 【１.発問・問いかけ】 

 児童たちがＥ教諭の発問に対して答えている場面である。Ｅ

教諭は回答を問うだけでなく，なぜその答えにたどり着いたの

かという解法についての説明を求めていた。インタビューで

は，算数を言葉として捉えておりその裏側にある考えについて

聞きたいという意識があることが窺われた。また，児童に問い

かける時はＥ教諭自身，児童がどのように思っているのかを知

りたいと思っていることも語っていた。これは，「勇気づけのフ

レーム」の「④聴き上手(相手に関心をもって，表情も読み取

る)」と結び付けることができる。岩井(2011)は，聴き上手のポ

イントの一つとして「相手を話し上手にさせる対応」を挙げ，

あいづちを打つことや質問することを提案している(75)。Ｅ教諭

は児童の発言に対して「うん」や「なるほど」といったあいづ

ちや，「なぜですか？」のような開いた質問をしていた。岩井

(2011)は開いた質問について「相手のものの見方をどんどん広

げ，相手の意見，考え，感情などを引き出しやすい特徴」があ

ると述べている一方で，「なぜ」という質問について「［なぜ

(why)］＋［過去の否定的材料］＝［勇気くじき］の，勇気くじ

きになりがちな公式となりますので，人間の行動を過去の否定

的な材料と結びつけない配慮が必要」であるとも指摘している
(76)。この点を踏まえると，Ｅ教諭は児童を否定的に捉えようとする意図ではなく，児童の考えを引き出したいという思いから、児童

が発言の発言に対して意識的に傾聴を行っていたことが推察される。また，岩井(2011)は勇気づけに大きな影響力を持っている要因

として，勇気づけようとする相手の関心に関心をもつことである「共感」を挙げており(77)，同様に岸見(1996)も共感できるためには

【11月１日（水） 大きい数の計算のまとめ】 
Ｅ：ということですね，ま今は55万ぐらいでしたけど，もっとね何千何百

万とかになってもできるわけですがやりたくはないね。 

Ｃ₁：はい，やだー。 

Ｃ₂：めんどくさいです。 

Ｅ：ね，僕もそう思います。はいそういう時は電卓とかそういう力を借りれ

ばいいと思います。 

図３ Ｅ教諭の指導行動の例２ 

【児童と対等な関係になるために意識していることについて】 
Ｅ ：先生という言葉を使わないことですかね。一人称をＥ先生って言わ

ないっていうこと。意味分かります？先生はとかって言わないで，

僕はって言ったりします。 

筆者：対等な関係になるために，一人称を使って子どもたちと接している。 

Ｅ ：そうですね。一人称の言い方を変えてるってことですね，はい。Ｉの

言い方ですね僕はっていう言葉を使ったりするっていう私とか。 

図４ Ｅ教諭のインタビュー記録２ 

【自分の言葉で表すように思考を促していることについて】 
Ｅ：そうですね特に算数は，算数って結局言葉なんですけど，式に表す

ということは言葉を数に置き換えているだけなので，数の裏側に

どういう考えがあるのかっていうことが分かるようにしたいなと

いうことで，それは結構問うことがあるかなと思いますね。 

【児童を指名する場面について】 
Ｅ：まああとは僕が単純に聞きたいっていうのはあるんだと思います

思い的には。はい聞いてみたいというか，知りたいというか。結構

面白い考えが眠っていたりすることもあるわけで，はい。 

図６ Ｅ教諭のインタビュー記録３ 

【11月22日（水） 長方形の性質を使って解く問題】 
Ｅ ：じゃ６はどこなんですかって話ですね。じゃＣ₃さん前に来て指差

ししてください，どこが６なんですかってこと，はいどうぞ。どこ

が６cmなんですか？ 

Ｃ₃：これでしょ？ 

Ｅ ：えどっからどこですか？はいじゃあ指差して。 

Ｃ₃：えこっからここ。 

Ｅ ：じゃここが６。はいなぜですか？Ｃ₄さんなぜですか？ 

図５ Ｅ教諭の指導行動の例３ 
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相手の関心に関心をもたなければならないと述べている(78)。岩井や岸見の主張から，聴き上手とは共感的に関わることであるとい

え，石丸・池田(2018)の定義も踏まえると，Ｅ教諭は児童に関心をもち共感的に傾聴を行ったり開いた質問で問いかけたりする関わ

りが，児童への勇気づけになっていた可能性が示唆された(79)。 

 

 

４ 全体考察 

 

 本研究は，共同体感覚の高い学級における担任教師に着目し，算数科の一斉授業における指導行動で多く見られたものを勇気づけ

の視点から分析し明らかにすることを目的とした。分析Ⅰでは，【１.発問・問いかけ】【２.指示・判断・許可】【４.提案・意見・感

想】が他の指導行動に比べて多く確認された。教科指導に関連した指導行動が多く確認されたことに加えて，学級活動の話し合い活

動と同様に【４.提案・意見・感想】といった指導行動を行っており，これらがＤ学級に何らかの影響をしている可能性があると推

察される。分析Ⅱでは，「勇気づけのフレーム」に準拠すると判断される指導行動が確認され，出現頻度の高い指導行動を分析した

ところ，勇気づけとして機能している指導行動を行っていたことが明らかになった。Ｅ教諭は対話を促すような指示，僕を主語にし

た感想，関心を寄せる問いかけといった指導行動を行っていた。野田・萩(1989)は，勇気づけの一つに「『他者に貢献することはう

れしい』と感じられるように援助すること」と紹介しており，子どもが協力した時に横の関係の中で子どもを褒める態度から感謝す

る態度へ変える必要性を指摘している(80)。対象学級を選定時に共同体感覚の下位尺度「貢献感」が最も平均値が高く標準偏差が小さ

かった。このことからＥ教諭の，児童同士の協力につながるような対話を促す指示を行うという勇気づけ，児童の貢献感を育成する

ことにつながっていたのではないかと推察される。岸見(2014)は，貢献とは勇気について考察する時のキーワードであり，共同体に

貢献することで居場所を見つけることができ，貢献感を持つことで自分を受け入れることができると述べていることから(81)，Ｅ教諭

の勇気づけは児童の貢献感を高め，それにより所属感・信頼感，自己受容感も得ることができＤ学級の共同体感覚全体として高かっ

た可能性が示唆された。これらのことから，石丸・池田(2018)から考えられる「共同体感覚の高い学級における担任教師は勇気づけ

を行っている」という仮説を支持する結果となった(82)。また，インタビューからＥ教諭は共感的に関わることや児童との対等性を日

頃から意識しており，勇気づけにつながるような思いや考えをもって指導にあたっていることがうかがえた。岩井(2011)は，勇気づ

ける前提条件として相互尊敬・相互信頼の関係を構築することや共感することを挙げている(83)。つまり，Ｅ教諭の僕を主語にして話

すことや児童に関心を寄せる問いかけは勇気づけることの前提条件として行われており，相互尊敬・相互信頼の基盤となる指導行動

であったことが推察される。これらのことから，Ｅ教諭は日頃から相互尊敬・相互信頼の関係性を構築するような指導行動と同時に

勇気づけを行っていたことが考えられる。石丸・池田(2018)は，勇気づけはやり方だけでなく，教師の在り方つまり教師の姿勢が勇

気づけとして効果を発揮する大きな要因であると述べている(84)。この知見を加味すると，本研究からＥ教諭は対話や協力を促す指示

や僕を主語にして話す感想や提案，児童に関心を寄せるような問いかけといった勇気づけを行っていたことが明らかになった。そこ

には，児童と対等になりたいという信念や共感的に児童に関わろうとする姿勢があることがうかがわれ，Ｅ教諭の指導行動を規定し

ていたことが示唆された。このような勇気づけがＤ学級の共同体感覚の高さに影響していたことが推察された。 

 

 

５ 今後の課題 

 

 本研究の課題として３点挙げる。 

１点目は，勇気づけの概念について再検討の余地があることである。分析Ⅱでは，石丸・池田(2018)の「勇気づけのフレーム」に

あてはまるもの以外に「私メッセージ」で伝えるといった勇気づけがみられたことが明らかになった(85)。岸見(1999)は，「勇気づけ

とは一見思えない言葉が勇気づけになることはありえます。勇気づけは相手とともに構成された現実の中でのみ意味を持つからで

す」と述べている(86)。このことから，勇気づけられた相手，つまり児童側から教師の指導行動をどのように捉えているのかを研究す

る必要があると考える。また，本研究から共同体感覚の高い学級における担任教師は勇気づけを行っていることが示唆されたが，教

師の勇気づけが児童の共同体感覚の向上及び維持につながっているのかは明らかにすることができなかった。赤坂(2010)は，勇気づ

けにおいて最も大事なことは相手が勇気づけられたかどうかであると指摘し(87)，同様に栗木(2014)も「勇気づけ」の効果を検証する

必要性も指摘していることからも(88)，教師の勇気づけによる児童の共同体感覚への効果を検証していく必要がある。 

２点目は，教師の特性である。会沢(2012)は，「子どもの共同体感覚をはぐくむためには，まず教師が高い共同体感覚をもってい

なければならない」と述べている(89)。同様に岩井(2011)，岸見(2014)，折笠(2021)は他者を勇気づけるためには自分自身が勇気をも

つことの必要性も指摘していることから(90)(91)(92)，勇気づけようとする教師の共同体感覚などの前提条件を考慮して調べていく必要

がある。 
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３点目は，観察場面の選定である。本研究では，算数科の一斉授業場面を観察場面としたため，他教科における指導行動への一般

化については慎重な検討が必要である。今後は他教科の授業場面においても分析を行い，教科間での共通点や相違点を明らかにする

必要がある。 
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勇気づけの理論と技法を援用したフィードバックが, 

学級内における共同体感覚および学級雰囲気に与える影響 
 

水流 卓哉(豊橋市立富士見小学校)・赤坂 真二(上越教育大学教職大学院) 

 
要   旨 

 
 本研究は,勇気づけの理論や技法を援用したフィードバックモデルを作成し,それを活用した教師によるアプローチが,学

級内における共同体感覚および学級雰囲気に対してどのような影響をもたらすか検討を行った。教師による一斉指導の授

業において勇気づけのフィードバックを継続的に行った結果,児童が認知する共同体感覚や学級雰囲気にポジティブな影響

を与える可能性が示唆された。また,努力や過程を重視するフィードバックは,共同体感覚尺度の向上とともに学級雰囲気

尺度の下位尺度「意欲」の向上や「楽しさ」の維持につながっていくことや,貢献や協力に注目する声掛けや,すでに達成

できている成果に注目するフィードバックを積み重ねていくことは下位尺度「認め合い」や「反抗」の上昇を確認した。

このように,児童がとった行動に対して承認し,受容的なフィードバックを積み重ねていったことにより,良好な学級の雰囲

気が醸成されていった可能性が明らかとなった。 

 
キーワード 

勇気づけ，フィードバック，共同体感覚，学級雰囲気 

 
 
１ 問題の所在と目的 
 

近年,社会状況や子どもたちの変化等を背景に,学校教育における今日的課題は複雑化・多様化している(安藤

ら,2013)(1)。例えば「令和５年度 児童生徒の問題行動・不登校等生徒指導上の諸課題に関する調査結果について」

によると,小・中・高・特別支援学校におけるいじめの認知件数や不登校の児童数は,過去最高の人数を記録してい

る(文部科学省,2024)(2)。こうした学校現場における問題に対して,逸見・加曾利(2015)は｢問題を起こす子どもだけ

でなく,問題を起こさない児童・生徒や教師を含む周囲の『雰囲気』の視点から調査が行われてきている｣と指摘し

ている(3)。この学級雰囲気について三島・宇野(2004)は,小川ら(1979)の主張をもとに(4),｢学級構成員の相互作用に

よって学級内に醸成される一定の気分であり,学級活動全般にわたる総合的,全体的な特徴｣と捉えており(5),外山・

湯（2020）は,子どもが所属する学級集団の質的側面として,友達関係や学級の雰囲気,承認のあり方,いじめを否定

する雰囲気などが,いじめ加害行動の抑制に寄与する可能性があることを指摘している(6)。これらの研究を換言する

ならば,学級活動全般を包含する学級雰囲気を高めていくことは,先に述べたような年々深刻化する教育現場におけ

る諸問題の解決に寄与するものであると考えられる。  

学級雰囲気に関する研究として,栗田・勝倉(1993)は,教師に「子どもの立場から見た教師と子どもの人間関係調

査(HRT)」の自己評定と児童の評定結果や個別面接を通してフィードバックした結果,指導行動における受容的・共

感的方向への行動の変化が,学級適応感と学級雰囲気に肯定的に影響していたことを報告している(7)。また, 山田
（2019）は,小学校教師による規律の徹底と受容的なかかわりが学級経営に及ぼす影響について質問紙調査を実施し,

教師が学級経営を理解・評価する際には,「受容」や「しつけ」,「和やかさ」,「秩序」といった観点が重要である

ことを明らかにした。また,「しつけ」や「秩序」を確立する際には,過度に威圧的にならずに「受容」と両立させ

る方法を模索する必要があると指摘している(8)。つまり,規律に反する言動を穏やかに制止し,円満に規律の確立を

促すことのできる教師のアプローチの在り方を検討していくことが期待される。 

教師による肯定的なアプローチの一つにフィードバックが挙げられる。フィードバックは「効果的な行動を実現す

るために,自分の行動がもたらした結果をデータとして取り込み(フィードし),次のより適切な行動のために活用す

るシステム」と説明されながら,教育においては主に評価の分野で取り入られている(田中,2010)(9)。また,その効果

について,深見(2007)は,小学３年生以上を対象とした体育の授業において,教師が積極的に賞賛・助言などの肯定

的・矯正的フィードバックを与えたことで,児童の自主的・自発的学習を促進したことを実証している(10)。さらに,
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上江洲ら(2011)は,小学５年生を対象とした体育の授業において意図的かつ継続的にフィードバックしたことによっ

て,学習者の技能や運動有能感が向上したことを報告している(11)。加えて,授業中における教師の賞賛の増加が,学習

者の授業参加率に影響を及ぼすことや(庭山・松見,2016)(12),生徒指導上の問題発生率の減少に寄与したことが実証

されている(庭山,2020)(13)。このように,言語賞賛などのフィードバックは,学習者に対して一定の効果を及ぼすこと

が明らかにされている。 

一方で,フィードバック研究における課題として,Hattie & Yates(2020)は,学習に著しく大きな影響を与えるもの

であることを指摘している(14)。また,フィードバックはコストのかからないアプローチであるため,教育的実践がし

やすく,実証的知見を学校教育において汎化させていく必要性が指摘されている(山本,2015)(15)。このようにフィー

ドバック研究については,学習者に好適な影響を与えることが実証されていながらも,具体的な方法については提案

されていないという実態がある。加えて,教師からの言語賞賛は子どもたちに必ずしも好適な影響をもたらすわけで

はないという立場の主張も存在する。例えば,外山(2011)は,賞賛されることで,引き続きうまくやらなければいけな

いというプレッシャーをかけることになったり,失敗を恐れて難しい課題を避けてしまったりすることから,モチベ

ーションを下げてしまう可能性を指摘している(16)。また,山田・石津(2022)は,教師による特定の児童への言語賞賛

は,賞賛された本人だけでなく,それを見ている周囲の児童にも影響を与える可能性を想定する必要性を指摘してい

る(17)。その上で,人間関係が良好でない場合,賞賛を受けなかった児童は,ネガティブな感情を抱く可能性を示唆して

いる(18)。 

このような問題を解消する上で期待されているものがアドラー心理学における「勇気づけ」の技法である。勇気づ

けとは,オーストラリア精神科医 Adler(2012)の提唱した心理学理論のアドラー心理学(individual psychology)に

基づく考え方であり,自信を取り戻すよう配慮することとされている(19)。国外の研究においては,アドラー研究者の

中にも一貫した定義がなされていないと指摘されているが(Wong,2015)(20),国内の研究においては「①勇気づけとは,

リスクを引き受け,他者とも協力できる能力を与えること」「②勇気づけとは,困難を克服する努力を育てること」と

整理されている(岩井,2011)(21)。また,佐藤(2014)は「その子どもと共にいることに感謝し,喜び,その子どもに対し

て尊敬の念をもって接すること」と説明しながら,学校生活における「授業時間こそ勇気づけの現場でありチャンス

である」と指摘している(22)。 

実際に,酒井(2008)は中学生を対象とした体育の授業で,賞賛・助言などの「ほめる」ことと「勇気づけ」の効果

の比較を行っている(23)。その結果,「ほめる」ことは他人との競争,周囲の評価を意識するため失敗を恐れるように

なる懸念があるため,成長への意欲が生まれにくいが,「勇気づけ」は運動の得意な子どもよりも,運動の不得意な子

どもに対してより有効であることに加えて,課題志向性の高低に限らず子どものパフォーマンスや内発的動機づけを

高められると考察している(24)。したがって,「賞賛」などのほめることを目的とした対応は,その場限りの満足感を

刺激することがあっても,明日への意欲が生まれにくい懸念があるという指摘を踏まえるならば(岩井,2011)(25),教師

からの言語賞賛に留まることなく,継続的に児童生徒に自信をもたせ,困難を克服し,活力を引き出せるようなアプロ

ーチの具体的な方法が期待される。 

近年,国外においては,勇気づけを理論的根拠とした実践例が提案されているが(Wong,2015)(26),国内の研究におい

ては,Dinkmeyer ＆ McKayによる「STEP(Systematic Training for Effective Parenting)」に着目した松崎(2007)

の研究が挙げられる(27)。「STEP」とは,勇気づけの概念をもとにしたプログラムであり,この理論をもとに研究を行っ

た松崎(2007)は,STEP を受講した教師の学級では,非受講者の学級と比較して,学級生活満足度尺度における満足群出

現率や,児童の内発的動機づけが高まったことを報告している(28)。よって,勇気づけの理論と技法を援用したフィー

ドバックは,児童生徒が自信をもち,仲間と協力して積極的に行動する気力を与えるものとなると考えられる。ここ

に,三島・宇野(2004)や,山田(2019)による知見を加味すれば,学級雰囲気にもポジティブな影響をもたらすと考えら

れるが,学術的な手続きを踏まえた調査ではないため,実証していく必要がある(29)(30)。 

そこで,本研究では,ここまで論じてきた先行研究に加えて,学校現場に即したものとして「子どもたちが自信をも

ち,自ら困難に失敗を恐れず立ち向かうことのできる活力を引き出すこと」と定義づけることとした。具体的には,

学校現場の教師が実践しやすいように勇気づけの理論と技法を援用したフィードバックモデル(以下,勇気づけのフ

ィードバックモデルとする)を作成した。また,それを活用した教師によるアプローチが,学級雰囲気に対してどのよ

うな影響をもたらすかについて検証した。 

 

 

２ 研究の方法 
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２.１ 研究実施校と対象者 
本研究は,A県B市教育委員会の学校支援プロジェクト事業の参加校において行った。本事業は,学校現場と大学が

連携して,参加校の学校課題に対して理論ベースの支援を行うものである。 

研究対象者は,公立小学校第６学年の児童63名(６年C組;32名,６年D組;31名)であった。なお,６年C組については,

研究に同意の得られた31名を対象としているため,全62名であった。６年C組の担任であるE教諭は,学年主任であり

教員経験10年目以上の教師であった。６年D組の担任であるF教諭は,教員経験３年目であった。対象となった学年は,

昨年度より児童間トラブルなどの問題行動が報告されていた。研究を行った本年度は,６年C組については,授業妨害

や児童間トラブルはほとんど見られなくなったものの,６年D組については,一部の児童によるトラブルは改善されて

いないということや,授業に参加していたとしても無気力・無関心な態度を示す児童がいるという報告がされていた。

また,第一筆者はF教諭から,児童が授業に参加していないときや,不適切な言動が見られるときに注目してしまいが

ちであるということや,授業中において児童同士のトラブルが後を絶たないとの相談も受けていた。以上のような状

況から本研究の実施に至った。 

 

２.２ 観察場面 
本研究の行動観察は,20XX年９月から12月にかけて行われた。研究実施校の１学期にあたる４月から７月に

かけては運動会や全校遠足など,６年生が中心となる行事が多く流動的であった。また,９月前半に修学旅行

が控えていたこともあり,１学期中の実践は難しいと判断し,９月中は行動観察に留め,10月から11月に実践お

よび行動支援を実施した。 

一般的に勇気づけは,対象者が自信を失う経験をしたり,困難な状況に陥ったりするときに自信を取り戻す

ために行われるが,学校生活の中で最も多くの時間を占めているのが授業時間であろう。「授業時間こそ勇気

づけの現場でありチャンスである」という佐藤(2014)の指摘を踏まえて,本研究では授業時間を観察場面とし

た(31)。なお,本研究においては教師による勇気づけが学級の雰囲気にどのような効果をもたらすか明らかにす

ることが目的であるため,授業中において児童が難しい課題に直面した場面や,授業参加に対するモチベーシ

ョンが低下しているような場面に注目した。 

観察の対象とした授業の教科は,F教諭との協議を踏まえ,教師による一斉授業の時間数の多い国語と算数の

時間とした。その他の教科については実技を伴う授業が多いことや,教科担任制の影響から学年間で授業を行

っていため,観察対象から除外した。行動観察を行ったセッション数は,45分授業を１セッションとして,９月

は12セッション(国語５回,算数７回),以下に示す勇気づけのフィードバックモデルをもとにした教示実践を

行った10月と11月には17セッション(国語８回,算数９回)であった。 

 
２.３ 勇気づけのフィードバックモデルについて 

フィードバックモデルの作成にあたっては,野田(2017)が提案する「勇気づけ・エンカレッジメント」の10の観点

をもとに,現場の先生方が活用しやすいような具体例を示した(表１)(32)。作成したモデルについては,第一筆者が原

案を作成し,アドラー心理学の研究歴がある第二筆者からもスーパービジョンを受けた。その後は,研究実施校のF教

表１ 勇気づけのフィードバックモデル(野田,2017)をもとに) 

勇気づけの観点 具体例 
１.貢献や協力に注目する あなたのおかげでとても助かったよ 
２.努力や過程を重視する 努力しているね 時間をかけてしっかり考えているようだね 
３.すでに達成できている成果に注目する ここまでできたんだね 
４.失敗を受け入れる 間違えてもいいんだよ この次はどうすればいいのかな 
５.個人の成長を重視する 進歩しているね この前よりもずいぶん上手になったね 
６.相手に判断を委ねる あなたはどう思う？どうしたいの？ 
７.肯定的な表現を使う そうか,そう思っていたんだね 
８.「Ｉメッセージ」を使う あなたのことは好きだけど,その行動は好きじゃないよ 
９.「意見言葉」を使う あなたの意見に私は賛成できないよ 
10.感謝し,共感する ～してくれてありがとう あなたの気持ちはよくわかるよ 
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諭と所属校の研究主任にも確認の手続きをとり同意を得た。作成された,勇気づけのフィードバックモデルについて

は,F教諭に対するコンサルテーションにおいて活用し,具体的には,以下の手順を踏まえた。 

なお,コンサルティとなったF教諭は,研究介入時には,「フィードバックを意識した経験がほとんどない」と語って

いた。そこで,実践開始時に,フィードバックの効果や勇気づけの技法についてコンサルタントである第一筆者が校

内研修において説明を加え,F教諭がイメージしやすい勇気づけの観点からフィードバックするように促した。 

 

２.４ 標的行動および効果の指標 
２.４.１ 小学生版共同体感覚尺度 

会沢・岩井(2014)は,共同体感覚を育むための教師の関わり方に示唆を与えてくれるのが「勇気づけ」であ

り,「勇気づけられた子どもは,人の役に立つ喜びを感じ,さらに自分の居場所を見つけ,学級の一員としての

所属感をもつようになります(共同体感覚)」と,勇気づけによって共同体感覚が育まれることを示唆している
(33)。そこで,本研究では教師によるフィードバックが勇気づけとして機能していたかどうか把握するために,

髙坂(2014)による小学生版共同体感覚尺度の13項目を使用した (34)。質問項目例は「困っている人に,積極的

に手助けをすることができている」である。調査の実施にあたり,「次の文章は,あなたにどのくらいあては

まりますか」という教示のもと,「１.まったくあてはまらない」から「５.とてもあてはまる」の５件法で回

答を求めた。また,文章の意味が分からない場合には,「０.意味が分からない」に回答するように求めた。 

２.４.２ 学級雰囲気尺度 
石丸・池田(2018)は,勇気づけミーティングを行い,適切な行動や側面を積極的に伝えたことで,学級の雰

囲気醸成に寄与したことを実証している(35)。また,下西(2019)は,勇気づけの考え方が子どもに根付くことで

クラスに温かい雰囲気が醸成されるとまとめている(36)。よって,共同体感覚の向上は学級の雰囲気にもポジテ

ィブな影響を与えるものであると考えられるため,三島・宇野(2004)によって作成された学級雰囲気尺度の

20項目を使用した (37)。質問項目例は「人の気持ちがわかる,やさしい子がたくさんいます」である。調査の

実施にあたり,「次の文章は,あなたにどのくらいあてはまりますか」という教示のもと,「１.まったくあて

はまらない」から「５.とてもあてはまる」の５件法で回答を求めた。 

２.４.３ 振り返り記述と学級雰囲気の関連性 
学級雰囲気研究においては,その影響過程を明らかにする必要性や(三島・宇野,2004)(38),教師の言葉がけ

や行動が効果的であるかを検討し,学級雰囲気づくりの実践的な方法を見出す必要性が指摘されている(野

原・深見,2018)(39)。よって,量的な調査方法だけでなく,質的な調査方法を組み合わせて妥当性を高めていく

必要性が窺えるため,教師による勇気づけのフィードバックが,児童が認知する学級雰囲気にどのように影響

していたか検討するために,自由記述調査を実施した。質問紙については,三島・宇野(2004)の尺度に倣っ

て,①「あなたはこのクラスの雰囲気についてどのように思いますか」とし“５：とてもよい”“４：よ

い”“３：どちらともいえない”“２：あまりよくない”“１：まったくよくない”の５段階尺度形式で回

答を求めた(40)。次に②そのように答えた理由を書いてくださいという教示文を設けて自由記述を求めた。 

分析に際しては,石原・泰山(2020)の分析手法に依拠して以下の手順を踏まえた (41)。まず質問①において

５・４に回答したものを ｢肯定群｣,２・１に回答したものを「否定群」,中間の３に回答したものについては

分析対象から除外した。続いて,質問①において「肯定群」に回答した児童の記述を抜粋し,各児童の振り返

りを１文ごとに区切り,帰納的にカテゴリーを生成する。次に,分類結果の突合せを,第一筆者および第二筆者

の計２名で一致率を確認し,不一致項目については,評価者間で再協議の上決定した。 

２.４.４ 勇気づけのフィードバックの分類 
教師による勇気づけのフィードバックについて検討するため,岸ら(2007)と同様に,表１の勇気づけのフィードバ

ックモデルに依拠して分類した(42)。また,フィードバックについては,庭山・松見(2016)に倣って,「学級全体に聞こ

えるような,賞賛に値する行動を具体的に述べながらの,学級全体・集団に対する口頭での勇気づけで,かつ授業参加

行動に随伴した行動のこと」とした(43)。また,授業中の成果物や課題を終えたことに対する勇気づけは,その成果物

①コンサルテーションは,９月の行動観察を終えた10月と11月の毎週木曜日,放課後の時間に実施する。 

②コンサルテーションは第一筆者と,コンサルティであるF教諭の２名で行う。 

③授業中の映像を振り返りながら,勇気づけのフィードバックの在り方や実践場面について第一筆者からF教諭へ指

示を出す。 

④１回のコンサルテーションの時間は１セッション30分程度に収め,教師の負担にならないよう配慮する。 
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や課題完了を教師が確認した直後に行われていれば勇気づけとしてカウントした。F教諭が机間巡視している間に,

特定の児童・集団のみに聞こえるように勇気づけた場合は記録困難であるため除外した。記録については, 上江洲ほ

か(2011)に倣って,45分授業を１セッションとして,ビデオ記録と発話記録をもとに,フィードバックをした回数をカ

ウントした(44)。なお,勇気づけのフィードバックに当てはまらないものについては【その他】とした。 

例えば「時間をかけて,じっくり問題と向き合う姿がとても素敵だなと思いました。難しい問題でしたが,それに

向き合う姿を見られて先生は嬉しかったです」というフィードバックであれば,「時間をかけて,じっくり問題と向

き合う姿がとても素敵だな」を【２：努力や過程を重視したもの】として１回,「それに向き合う姿を見れて先生は

とても嬉しかった」を【８：Ｉメッセージを意識したもの】として１回としてカウントした。 

記録したフィードバックについて

は,観点が重複している可能性が否め

ないため,データ収集後に授業者であ

るF教諭に対して,フィードバックの

意図を問い,その意図や思いを加味し

た上で分類作業を行った。なお,本研

究では,勇気づけの理論と技法を援

用したフィードバックが,学級雰囲

気に対してどのような影響をもた

らすか明らかにするために実践群

と非実践群を設定した(図１)。実

践群と非実践群の群分けにあたっ

ては,研究実施校の校長と６学年の

２名の教師とで協議し,学級や学年

の実態を加味して,６年C組を非実

践群,６年D組を実践群とした(図１)。 

 

２.５ 倫理的配慮 
倫理的配慮としては学校長,教頭をはじめ全職員に承諾を得た上で調査を実施した。また,研究で得た情報

は,研究目的以外で使用しないこと,データ処理後は一定期間管理後,適切に破棄することを文書と口頭で説明

した。収集したデータについては,個人が特定できないように匿名化し,調査対象のプライバシーについて細

心の注意を払った。なお,調査終了後に内容および実施に関して学校から問題点の報告はなかった。 

 

 

３ 結果と考察 

 

３.１ 小学生版共同体感覚尺度の結果 

小学生版共同体感覚尺度

は髙坂(2014)のものをその

まま使用した(45 )。使用にあ

たって,内的整合性を確認す

るために事前事後調査の結

果をもとにα係数を算出し

たところ,十分な信頼性が確

認された(事前・貢献感:α

＝ .70,所属感・信頼感 :α

＝.72,自己受容:α＝.76,事

後・貢献感 :α＝ .73,所属

感・信頼感:α＝.77,自己受

容:α＝.70)。９月と12月に

得られたデータをもとに２要因混合分散分析を行った結果,交互作用が10％水準で有意傾向であった(F(1,30)＝

 
図１ 本研究のデザイン 

非実践群
６年C組

実践群
６年D組

事前

事前１

実践群
介入期

事後

事後２

非実践群
介入期

時期１
20XX年９月10日

時期２
20XX年12月３日

事前調査
共同体感覚尺度
学級雰囲気尺度

事後調査①
共同体感覚尺度
学級雰囲気尺度

実践群：事後調査②
（12月10日）

振り返り記述調査

コンサルテーションの実施
勇気づけのFBの意図的実施
（10月１日～11月30日）

勇気づけのFBの
意図的実施

表２ 共同体感覚尺度の２要因混合分散分析の結果 

  ９月 12月 F比 交互作用 

貢献感 
非実践群 3.92 (1.01) 3.83 (0.89) 0.86n.s. 

3.69＋ 
実践群 4.20 (0.66) 4.48 (0.47) 6.01* 

所属感・

信頼感 

非実践群 3.81 (1.11) 4.09 (0.70) 2.30n.s. 
0.78n.s. 

実践群 4.43 (0.48) 4.51 (0.45) 9.72** 

自己受容 
非実践群 3.92 (1.01) 3.48 (1.10) 0.71n.s. 

13.02** 
実践群 4.20 (0.66) 4.48 (0.47) 9.42** 

全体 
非実践群 3.90 (0.86) 3.73 (0.85) 0.01n.s. 

3.80＋ 
実践群 4.33 (0.51) 4.51 (0.41) 13.32** 

注)( )内は標準偏差を示す.                         +p＜.10 *p＜.05 **p＜.01 
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3.80,p＜.10)。非実践群においては,共同体感覚を構成する下位尺度全てに有意差は見られなかった (貢献

感:F(1,30)＝0.86n.s.,所属感・信頼感:F(1,30)＝2.30n.s.,自己受容:F(1,30)＝0.71n.s.)(表２)。 

実践群においては,貢献感については５％水準で有意な上昇が見られ(F(1,30)＝6.01,p＜.05),所属感・信頼感と

自己受容については１％水準で有意な上昇が見られた(所属感・信頼感:F(1,30)＝9.72,p＜.01,自己受容:F(1,30)＝

9.42,p＜.01)。よって,期間内に実践群である６年 D組の共同体感覚がより高まった。なお,一般に有意水準は５％で

あるが,本研究においては,対象者の人数が少ないこと,研究機期間が短いことを加味して10％水準を採用することと

した。 

 
３.２ 学級雰囲気尺度の結果 
学級雰囲気尺度は三島・宇野

(2004)によるものをそのまま使用

した(46)。使用にあたって,内的整

合性を確認するために事前事後調

査の結果をもとにα係数を算出し

たところ,十分な信頼性が確認さ

れた(事前・認め合い:α＝.74,規

律:α＝.76,意欲:α＝.72,楽し

さ :α＝ .72,反抗 :α＝ .70,事

後・認め合い:α＝.75,規律:α

＝.74,意欲:α＝.74,楽しさ:α

＝.70,反抗:α＝.71)。９月と12

月に得られたデータをもとに２要

因混合分散分析を行った結果,交

互作用が10％水準で有意傾向であ

っ た (規律： F(1,30)＝ 3.38,p

＜.10)。非実践群における下位尺

度に目を向けてみると,「認め合い」については,10％水準で有意な上昇が見られた(F(1,30)＝3.95, p＜.10)が,そ

の他の下位尺度について有意差は見られなかった(規律:F(1,30)＝2.80n.s.,意欲:F(1,30)＝0.09n.s.,楽し

さ:F(1,30)＝0.12n.s.,反抗:F(1,30)＝1.52n.s.)（表３）。 

実践群においては「楽しさ」以外の下位尺度において１％水準で有意な上昇が見られた(認め合い:F(1,30)＝

16.55,p＜.01,規律:F(1,30)＝8.21,p＜.01,意欲:F(1, 30)＝13.70,p＜.01,反抗:F(1, 30)＝27.18,p＜.01)。なお,

「反抗」については反転的な意味をもつため,逆転項目として修正した後,分析を行っている。したがって,得点が高

いほど,学級雰囲気が望ましい方向にあることを示す。なお,「楽しさ」については,天井効果である可能性が示され

たことから(楽しさ:F(1,30)＝37.17,p＜.01),６年 D 組の児童が認知する学級雰囲気は「楽しさ」を維持しながら良

好なものになった可能性が示唆された。 

さらに,本研究においては,プレテスト段階における非実践群と実践群の各項目の値に差異が見られたため,実践群

と非実践群の事前の得点差を統制するために共分散分析（ANCOVA）を実施した。分析の結果,「楽しさ」の項目のみ,

事前値を共変量として統制しても実践群の得点が有意に高い結果となった（F(1,53)＝6.63,p＜.05）。したがって,

教師による勇気づけのフィードバックが児童の感情的な側面にポジティブな影響を与えていた可能性が示された。 

 

３.３ 児童の振り返り記述の分析結果 
「あなたはこのクラスの雰囲気についてどのように思いますか」という教示文に対し,５・４に回答した児童は30

名で,２・１に回答した児童は１名であった。中間の３に回答した児童は見られなかった。その後,肯定群に回答し

た児童の自由記述を分析した結果,５つのカテゴリーに分類された(表４)。なお,分類結果の突合せを,第一筆者お

よび第二筆者の計２名で確認したところ,評価者間の一致率は,89.9％であった。 

分析の結果,【ポジティブな学級の雰囲気】【良好な人間関係】【教師の指導行動への肯定的認知】の３つのカテゴ

リーが相対的に多く抽出された。【ポジティブな学級の雰囲気】とは,児童が安心して活動できる温かな雰囲気が醸

成されており,学級活動全般にわたって共感的な感情の交流がなされていることを示す。具体的には,教室内に軽いユ

表３ 学級雰囲気尺度の２要因混合分散分析の結果 

  ９月 12月 F比 交互作用 

認め合い 
非実践群 3.83 (1.08) 4.10 (0.72) 3.95＋ 

0.28n.s. 
実践群 4.51 (0.34) 4.67 (0.29) 16.55** 

規律 
非実践群 4.07 (0.90) 4.12 (0.84) 2.80n.s. 

0.94n.s. 
実践群 4.53 (0.43) 4.72 (0.30) 8.21** 

意欲 
非実践群 3.97 (0.87) 3.71 (1.05) 0.09n.s. 

4.37* 
実践群 4.38 (0.41) 4.57 (0.37) 13.70** 

楽しさ 
非実践群 3.52 (1.34) 3.64 (1.34) 0.12n.s. 

0.21n.s. 
実践群 4.91 (0.19) 4.89 (0.25) 37.17** 

反抗 
非実践群 3.91 (0.86) 3.27 (1.13) 1.52n.s. 

11.88** 
実践群 4.29 (0.47) 4.59 (0.39) 27.18** 

全体 
非実践群 3.86 (0.86) 3.77 (0.59) 0.29n.s. 

3.38＋ 
実践群 4.52 (0.25) 4.69 (0.21) 35.30** 

注)( )内は標準偏差を示す.                     +p＜.10 *p＜.05 **p＜.01 
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ーモアがあり,楽しい・嬉しいなどのポジティブな感情の交流がなされていることが見て取れる記述が確認された。

また,【良好な人間関係】とは,子ども同士の間に良好なリレーションが形成されており,互いに認め合い支え合うこ

とのできる関係性を示す。具体的には,異性とも積極的にコミュニケーションを図ることができており,互いに認め

合い尊重し合うことのできる関係性が構築されていることを示す記述が含まれていた。さらに【教師の指導行動への

肯定的認知】とは,教師による指導行動について児童が肯定的に捉えていることを示す。具体的には,教師によるフ

ィードバックや声掛けに対してよさを見出していると考えられる記述が含まれていた。 

 相対的に数は少なかったカテゴリーとして【授業への参加態度】【学校行事に関するもの】の２つのカテゴリーが

抽出された。【授業への参加態度】については,授業中に与えられた課題に対し,積極的に参加できているかどうかを

示す。具体的には,与えられた課題に対して,教師に頼ることなく自分たちの力で解決していくということに価値を

見出していると考えられる記述が確認された。また,【学校行事に関するもの】については,行事への参加を通して

学級の雰囲気が良くなっていったと捉える姿を示す。唯一,２・１に回答した１名の児童については<いろいろな人

や苦手な人とかかわるのが苦手>と記載されていた。 

 
３.４ 勇気づけのフィードバックの分類 

表４ 肯定群の振り返りの分類と児童の記述例(ｎ＝54) 

 【カテゴリー】 <具体的な児童の記述例> 
回答 

件数 ％ 

【ポジティブな学級の雰囲気】 
たくさん笑いが多くて明るい雰囲気になった 

普段からいい雰囲気になるように心がけている 
17 32％ 

【良好な人間関係】 
男女関係なくかかわっている 

クラスで協力していろいろなことをやっている 
16 30％ 

【教師の指導行動への肯定的認知】 
先生が色々なことを話してやる気になった 

がんばったときに先生が声をかけてくれるから 
14 26％ 

【授業への参加態度】 
授業中に積極的にたくさん発言ができる 

授業中に力を合わせて課題を解決できる 
５ ９％ 

【学校行事に関するもの】 
児童会主催の学校行事が良かった 

１年生歓迎会を積極的に取り組んだから 
２ ３％ 

 

表５ 教師によるフィードバックの具体例と頻度(ｎ＝168) 

勇気づけの観点 「具体的なフィードバック例」 
頻度 

件数 ％ 

１.貢献や協力に注目する 
いい姿勢で待っている人が多いね 素晴らしいと思います 

自分の意見をしっかり伝えるとみんなの学びになるね 
35 20％ 

２.努力や過程を重視する 
友達のことよく見ているなと思いました 

わからなくなるところまで続けるのも大事だよね 
28 17％ 

３.すでに達成できている 

成果に注目する 

その人はいつも考えながら聞いている人だよね 

友達の発言を待ってるみんなの表情がとっても温かいよ 
25 15％ 

４.失敗を受け入れる 
できないってわかるのも大事なことだよね 

間違っていてもみんなは意見を認めてくれているよ 
８ ５％ 

５.個人の成長を重視する 
今まで以上に話し合いがスムーズでみんな成長しましたね 

夏休み明けよりもクラスの雰囲気が良くなったね 
18 11％ 

６.相手に判断を委ねる 
こういうときってみんなどうしたらいいと思う？ 

１分で大丈夫？みんなに聞いてごらん？ 
20 12％ 

７.肯定的な表現を使う 
みんなが納得できるいい説明でしたね 

「いいと思います」とかそういうのが大事です 
12 ７％ 

８.「Ｉメッセージ」を使う 
先生のために真剣に考えてくれてとても嬉しかったです 

あれ,授業に参加してない人がいるな,さびしいな 
２ １％ 

９.「意見言葉」を使う 
みんなならできると思って男女でって言ったのになぁ 

今の言葉とか態度ってちょっと残念だったなぁ 
３ ２％ 

10.感謝し,共感する 
説明してくれてありがとう わかりやすかったよ 

先生が話すときに静かにしてくれてありがとうね 
15 ９％ 

その他 
座っている人えらいです 

真剣に話そうとしているので嬉しい聞き方で聞きましょう 
２ １％ 
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行動観察のみを行った９月と,介入期間である10月と11月に見られた勇気づけのフィードバックの頻度を集計し１

時間ごとの頻度(回数)を算出した。その結果,９月には１時間あたり平均2.5回であったフィードバックであるが,教

示介入を行った10月には,１時間あたり平均15.5回,11月には平均16回まで増加した。また,教示介入を行った10月

から11月における勇気づけのフィードバックの具体例と頻度を表５に整理した。 

分析の結果,「自分の意見をしっかり伝えるとみんなの学びになるね」などの１.貢献や協力に注目する,「わから

なくなるところまで続けるのも大事だよね」などの２.努力や過程を重視する,「友達の発言を待ってるみんなの表情

がとっても温かいよ」などの３.すでに達成できている成果に注目するに関するフィードバックが相対的に多いことが

示された。また「夏休み明けよりもクラスの雰囲気が良くなったね」などの５.個人の成長を重視する,「こういうと

きってみんなどうしたらいいと思う？」などの６.相手に判断を委ねる,「説明してくれてありがとう.わかりやすか

ったよ」などの10.感謝し,共感するなど,児童がとった行動に対してポジティブに価値づけるフィードバックも８.

Ｉメッセージを使う,９.意見言葉を使うフィードバックに比べて多いことが確認された。 

 

 

４ 全体考察 
 

本研究では,教師による勇気づけのフィードバックが共同体感覚および学級雰囲気に対してどのような影響をもた

らすか検討した。以下,得られた知見を総合的に考察していく。 

始めに,実践群と非実践群に対し,行動観察のみを行った９月と,実践期間後の12月とで,小学生版共同体感覚尺度

を用いて共同体感覚の変容を検討した。その結果,実践群の方が有意に上昇していたことが確認された。これは,佐

藤(2014)による「勇気づけられた子どもは,人の役に立つ喜びを感じ,さらに自分の居場所を見つけ,学級の一員とし

ての所属感をもつようになります(共同体感覚)」という主張を支持するものであり,実践群において実施されていた

教師による勇気づけの理論と技法を援用したフィードバックが機能していたからこその結果であると考えられる(47)。 

また,学級雰囲気尺度を用いて学級雰囲気への影響を検討した。その結果,非実践群では学級雰囲気尺度全

体で上昇がみられたものの,有意傾向であるという判定であった。一方,実践群では学級雰囲気尺度全体の有

意な上昇が見られたことに加えて,下位尺度「規律」「反抗」についても有意な上昇が見られた。「楽しさ」

については,天井効果であり,下位尺度「認め合い」「意欲」については,有意傾向が見られるという判定であ

った。よって,教師による勇気づけのフィードバックが,児童が認知する共同体感覚や学級雰囲気に好適な影

響を与えていた可能性が示唆された。さらに,本研究においては,プレテスト段階における非実践群と実践群

の各項目の値に差異が見られたため,実践群と非実践群の事前の得点差を統制するために共分散分析（ANCOVA）

を実施した。分析の結果,「楽しさ」の項目のみ,事前値を共変量として統制しても実践群の得点が有意に高

い結果となった。したがって,教師による勇気づけのフィードバックが児童の感情的な側面にポジティブな影

響を与えていた可能性が示された。 

次に,学級の雰囲気に対して肯定的に捉えている児童の自由記述を分析した結果,５つのカテゴリーに分類された。

まず始めに,児童が安心して活動できる温かな雰囲気が醸成されており,学級活動全般にわたって共感的な感情の交

流がなされていることを示す【ポジティブな学級の雰囲気】,次に,子ども同士の間に良好なリレーションが形成さ

れており,互いに認め合い支え合うことのできる関係性を示す【良好な人間関係】,そして,教師による指導行動を児

童が肯定的に捉えていることを示す【教師の指導行動への肯定的認知】の３つのカテゴリーが相対的に多いことが

確認された。先行研究では,教師が児童に対して受容的で親近感を感じさせられるような行動・態度を示しているほ

ど意欲的で楽しい学級雰囲気になると指摘されているため (三島・宇野,2004)(48),ここまでの知見を加味すれば,対

象学級は良好な雰囲気が醸成されていったと判断できる。しかし,２名の児童は【学校行事に関するもの】について

の記述を行っていた。一般に,６年生の２学期以降は卒業に向けた学級づくりや学校行事が行われるため,学級雰囲気

が向上すること自体が,自然な発生的変化であった可能性は否めない。 

唯一,否定的に捉えた回答をした児童は１名であり,<いろいろな人や苦手な人とかかわるのが苦手>と記載されてい

た。白松(2017)は「私たちが,意識的・無意識的に『理想』と考えている学級にも,常になじめない,あるいは考えが

合わない児童生徒が存在する」と指摘している(49)。つまり,学級雰囲気が良好なものになっていったとしても学級に

馴染めない児童は一定数存在する可能性があるため,そのような児童には教師からの個別のアプローチが求められる

だろう。 

教師による勇気づけのフィードバックの頻度や具体的な内容について分類・整理した。分析の結果,１.貢献や協
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力に注目する,２.努力や過程を重視する,３.すでに達成できている成果に注目するに関するフィードバックが相対的

に多く確認された。先行研究では, 教師による「受容・親近的な態度」や「明るい特性」が「意欲的な雰囲気」に

影響を及ぼすことが報告されている (三島・宇野,2004)(50)。つまり,F 教諭による２.努力や過程を重視する受容的

なフィードバックは,勇気づけとして機能を果たすものであったと同時に,内発的に動機づけるものであったため,下

位尺度「楽しさ」を維持しながら「意欲」の向上につながっていったと考えられる。また,民主的で他者を尊重する

教師の姿は,児童相互の「認め合い」や,教師に対する「反抗」が醸成されにくい土壌に影響することが実証されて

いる(三島・宇野,2004)(51)。よって,F 教諭による児童を尊重した１.貢献や協力に注目する声掛けや,他者との協力

的な姿勢に目を向けた３.すでに達成できている成果に注目するフィードバックが勇気づけとして機能し,下位尺度

「認め合い」の上昇と「反抗」の低下を促進していたと考えられる。そして,このような姿勢は,児童側からも【教

師の指導行動への肯定的認知】として受け入れられていたと考えられる。 

 
 
５ 今後の課題 
 

本研究では勇気づけの理論を援用したフィードバックモデルを作成し,それを活用した教師によるアプローチが,

学級雰囲気に対してどのような影響をもたらすか検討した。その結果,教師による勇気づけのフィードバックを継続

することによって,児童が認知する共同体感覚や学級雰囲気に好適な影響を与える可能性が示唆された。また,努力

や過程を重視するフィードバックは,学級雰囲気尺度の下位尺度「楽しさ」「意欲」の向上につながっていくことや,

貢献や協力に注目する声掛けや,すでに達成できている成果に注目するフィードバックを積み重ねていくことは下位

尺度「認め合い」や「反抗」の上昇に寄与する可能性が示唆された。 

 本研究において残された課題の第一は,勇気づけられた子ども側の認知面や,勇気づけを行った教師側の認知面や

受容度について明らかにできていない点である。今後は,フィードバックの受け手側や,勇気づける側にどのような

認知変容が起こっているのか明らかにすることによって,本研究における実行度をより深めることが可能になるだろ

う。また,課題の第二としては,本研究では非実践群となった学級における言語的賞賛についての情報がないため,非

実践群と実践群のフィードバックの差異が不明瞭であるという点である。「非実践群」という位置づけの学級であっ

ても,教師は何らかの言語的賞賛(フィードバック)を自然に行っていたと考えられるため,今後は実践群のみならず

非実践群におけるかかわり方に対する質的なデータと比較するなど,詳細なデータを用いた分析が求められる。 
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学級通信に表れる記事内容の 
発行年代による特徴と傾向に関する事例的研究 
―雑誌「下伊那教育」に 30 年間連載された「私の学級通信」から― 
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吉川（2004）によると，教師は学級経営の一環として学級通信を発行している! " #。学級通信を発行している小・中

学校教師の割合は，学校における各種通信の実態と教育効果に関する調査研究会（2018）によると 77％であり!$#，多

くの教師が学級通信を発行している学校現場の実態がある。太郎良（1992）は，学級通信という語は，1960 年代に用

語としては必ずしも成熟せぬままに広義のものとして登場し，学級通信の起源を学級通信というものが教育学の理論

や教育政策に導かれて生まれたものではなく，教師たちの日常の創造的な教育実践上の必要から生まれ，次第に定着

してきたものである!%#と述べている。このように，学級通信は，多くの教師によって学級経営の一環として 1960 年代

から現在まで発行され続けている。 

教師が学級通信を発行する意義を研究している調査では，深見・津田（2015）は学級通信に掲載した記事を，ALACT

モデルを用いて省察することで「教師自身の資質向上」が図られることを紹介している! &#。また，学級通信の著者で

ある「教師と子どもとの関係性の構築」に着目して，小屋（2016）は学級通信の著者である教師の人間性を開示する

ような記事を学級通信に掲載することで子どもとの間接的な対話を図る方略! ' #の紹介や小倉（1989）は学級通信に教

師の語りかけを記事として掲載する方略! ( #を紹介するように，学級通信を発行する意義として「教師と子どもとの関

係性の構築」がある。学級通信を受けとった子ども同士の関係性について小板・赤坂（2018）は，子どもの良いとこ

ろを紹介する記事の内容を積極的に掲載し，発行後の子どもの同士のコミュニケーション活動により「子ども同士の

信頼関係の構築」が成立すること! ) #を明らかにしている。発行された学級通信を家に持ち帰ることで吉川（2004）は

「保護者との連携」が成立すること! *#を明らかにしている。以上から，学級通信発行の意義として「教師自身の資質

向上」「教師と子どもとの関係性の構築」「子ども同士の信頼関係の構築」「保護者との連携」が明らかにされている。 

学級通信に掲載されている記事の内容（以下，記事内容と称す）を調査した各研究の対象や方法を!" に示す。   
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- の中で，学級通信を発行した教師を対象に質./ で調査した研究がある。著者の教0 経1 年2 と記事内容の関係で

は，15 3 の教師を対象として質./ による調査を45 （2020）が行い，67 教師と中8 教師，9:; ン教師では学級

通信の記事内容が< なること ! +#を明らかにしている。また，著者の学校種と学級通信の記事内容との関係では，   

=>210 3 の小・中学校の教師を対象として質./ による調査を学校における各種通信の実態と教育効果に関する調査    

研究会（2018）が行い，小中学校ともに「?@ や学校生活のA 子」が"B 多かったが，「子どもや保護者C のおD い」

が小学校と中学校ではEF が< なること ! ", #を明らかにしている。小学校に在G する著者と記事内容の関係では，  

小学校教師 12 3 を対象として質./ による調査をHI （2012）が行い，「?@ のA 子」「子どもの生活」「教師の自J

開示」のK つの記事内容がL 通する記事内容であること!" " #を明らかにしている。中学校の教Mを対象に質./ 調査を

したN 田・吉O（2021）は，学級通信が「保護者との連携」「子どもとの信頼関係」「教師としての資質向上」「子ども

同士の信頼関係」を構築するP ールとしてQR することが示S されること !"$# を明らかにしている。このように，   

質./ による調査で，経1 年2 によって記事内容が< なることや学校種によって記事内容が< なること，小学校に  

ついてL 通する記事内容があること，中学校における学級通信の効果が明らかにされている。 

一方で，実T の記事内容を対象とし，- れをUV している研究もある。学級通信の記事内容を 11 のW:XY ーで 

UZ した[ 本・赤坂（2016）は，"3 の著者である教師の記事内容がK\] 間であっても，学級の行事や著者の^ い

により記事内容が_` していくこと! " %#を明らかにしている。学級通信の記事内容について，中学校の学級通信の記事

内容のUV （[ 本・赤坂，2016）!" &#と小学校の学級通信の記事内容のUV （小板・赤坂，2018）!" ' #がなされているが，

小中学校の学級通信の記事内容を比較したものではない。 

a 述したように学級通信は教師たちの日常の創造的な教育実践上の必要から生まれたものである。- こで，教師の

教育実践とb 代のc れがどのように関連しているのかをde る必要がある（川& ・f 川，2000）!" ( #。I& （2020）は，

学級通信という教育gh を通して，) に67 教Mの学級i 営にj 効であるとde ，- のたk に学級通信実践の実践的

方略を構築する必要があり，- のal としての学級通信の起源と_m を明らかにする必要がある!" ) #と述べている。こ

のように，学級通信は67 教師の学級i 営にj 効であり，- のal として学級通信の_m やb 代との関連を明らかに

する必要がある。 

学級通信とb 代の関連についてI& （2020）は，n 間教育研究のQ 関誌のop ューや，教師たちがq していった   

各年代の実践記rs をtu しUV することをvw ，「日本xy の会」のQ 関/ であるzxy と教育{ を中| にUV し，

学級通信という}~ が定着したのは，1957 年a 後であり，•b の教育€ の_` として，学級• くりや‚ 間• くりの 

ƒ 導に„… が† かれるようになったこと!"*# を明らかにしている。しかし，太郎良（1992）!" +#がƒ‡ しているように，   

1960 年から現在までのˆ‰ にŠ たり，学級通信という‹ が‹ 成されてきたが，- の内容がどのように_` して   

きたのかは，明らかになっていない。 

以上から，本研究では，ˆ‰ にŠ たる学級通信の記事内容とŒ2 の著者のde を対象とした学校種や年代の)* と

+ 向を明らかにする。 

 
 
( " #$%)* "
      

本研究の目的は，教師と記事内容の関係について，2• 年にŽ る学級通信の記事内容とŒ2 の著者のde を対象と

して，発行された年代による学級通信の記事内容と教師の学級通信に対するde の)* と+ 向を事, 的に明らかに 

することにある。 

!"  学級通信研究の• 者，対象，方法 

• 者 対象（人2 ） 方法 

小板・赤坂（2018） 小学校（"3 ） 記事UZ  

HI （2012） 小学校（12 3 ） 質./  

45 （2020） 小学校（15 3 ） 質./  

[ 本・赤坂（2016） 中学校（"3 ） 記事UZ  

小倉（1989） 中学校（"3 ） 記事UZ  

N 田・吉O （2021） 中学校（15 3 ） 質./  

学校における各種通信の実態と教育

効果に関する調査研究会（2018） 
小学校・中学校（=>210 3 ） 質./  
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- こで，本目的を•‘ するたk ，以下のK つのUV をする。 
UV"( 記事内容のW:XY ーU け 
UV ２( 学校種による記事内容の比較 
UVK( 年代による記事内容の比較 

"
"
+ " ,-./%0123%45 "
"
３．１ 分析対象の決めだし 

本研究では発行年代がˆ‰ にŠ たる学級通信をUV 対象とし，学校種の< なる著者が’ いた学級通信が必要である。

- こで，“ 誌「下伊那教育」に掲載されている学級通信についての”• を対象として，UV することにした。 

“ 誌「下伊那教育」は–—˜™ 法人下伊那教育会が発行しているš 行› である。下伊那とは，ˆœ• のž にF†    

するŸ 田  と 1= ¡& で構成された下伊那¢ という£¤ のことである。–—˜™ 法人下伊那教育会は，下伊那の校ˆ 会

と下伊那の学校に¥¦ している教M の§ 意¨© によりª« されている。–—˜™ 法人下伊那教育会では，教M の   

自„ 的活動として¬­ 研究や教® 研究s を行ったり，“ 誌「下伊那教育」や“ 誌「くŠ の実」s のš 行› を発行した

りしている。 

“ 誌「下伊那教育」は，¯° 21 年 12 ] に第"± を発行し，年² ³ とに´Kµ の¶² で発行している。·°¸ 年  

11 ] 現在，266 ± まで発行がある。“ 誌「下伊那教育」はA¹ な”• が掲載されており，- の" つに学級通信を    

º った連載「» の学級通信」があった。 

この「» の学級通信」は，–—˜™ 法人下伊那教育会に¼½ する¾理0 や教Mを¿uÀM とする¿uÀM 会があり，

¼½ する教MC のÁÂtu やÃÄ ，ÅÆ 記事内容などをÇÈ ・¿u し，発行している教育実践（下伊那教育会教育会

誌¿uÀM 会，2009） ! $, #の記事内容である。「» の学級通信」は，É 成Ê 年Ë] 発行の下伊那教育第 177 ± から     

Ì まり，Í 定‰ではあるが·°¸ 年 11 ] 現在，=0 年間にŽ って連載され，下伊那の教0M に学級通信のÁÂ を    

Ãe ることができている。"µ の連載で"ÎK3 の著者が”• をÏ• し，·°¸ 年 11 ] 発行の第 266 ± までに 114 3

の著者の”• が掲載されている。「» の学級通信」の”• は，- れÐ れの著者がÑ• した学級通信のŒÒ が"$ 以上 

掲載されるとL に，- の著者の学級通信に対するde （以下，著者のde と称す）が掲載されている。 

本研究では，“ 誌「下伊那教育」に =0 年間掲載されているŒ2 の著者による学級通信の記事内容と著者のde を 

UV 対象として，発行年代による学級通信の記事内容と教師の関係について，- の)* や+ 向を事, 的に明らかに  

するたk に，記事内容のW:XY ーU けを記事内容の比較を行った。次に，学校種による記事内容の比較を行った。

Å 後に“ 誌「下伊那教育」が学級通信を掲載してきた =0 年間の記事内容の_` を発行年代により比較ÓÔ した。 

 
３．２ 分析対象 

É 成Ê 年Î·° ¸ 年の =0 年間で“ 誌「下伊那教育」に連載した「» の学級通信」の 114 3 の著者と学級通信 188 通

の記事内容が掲載されていた。しかし，この記事内容にはÕ 護教Ö が発行した「保×Ø より」もÙ まれ，学級を対象

としない”• もあり，- れをÚ き，9= 3 の教師がÛ§ する学級について掲載した学級通信 178 通をUV 対象とした。 

 

３．３ 分析 1：記事内容のカテゴリー分け 

３．３．１ 目的と分析の方法 

UV" の目的は，下伊那教育に掲載された学級通信の記事内容をUZ することで，記事内容の+ 向を明らかにする

ことである。 

学級通信の記事内容と著者のde を¨Ü して，• 者と現0Ý 生"3 ，Þ 学Ý 生"3 のßK3 でàá 法! $" #によって  

W:XY ーU けを行った。UZ にâ 用するW:XY ーは，学校における各種通信の実態と教育効果に関する調査研究

会（2018）! $$#と[ 本・赤坂（2016）! $%#のW:XY ーを¨d にして，•ã • 者と現0Ý 生"3 ，Þ 学Ý 生"3 でÓÔ し，

! ２に示すようにä¿ した小W:XY ーでË つにUZ を行った。まず，åæ ・生ç の学校生活のA 子を記述した記事

内容であるかないかをÞW:XY ーとしてUZ した。次に，学校生活のA 子が記述されている記事内容は小W:XY

ーでK つにUZ した。また，学校生活のA 子が記述されていない記事内容は小W:XY ーで¸ つにUZ した。UZ は      

W:XY ーU けと同èK3 で行い，éêëìííîïðñëòîï （1984）! $&#のóô でUV し，一õö は 80％であった。UZ した   

掲載2 をuß し，" ÷ ２のø 接ùößú を行った。UV 者間で< なっていたところは，ûü の上でý 定をした。   
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表２ 記事内容カテゴリー 

ÞW:XY ー 
子どもの学校生活のA 子についての記述 

þîÿ  小W:XY ー 
記事内容 

,  

あり 
"  著者!" の学校生活 図"  
２ 子ども!" の学校生活 図K  
K  学校生活のÒ #  図Ê  

なし 

¸  事¦ 連$  図Ë  
Ê  コ; % 図&  
６ ' ; () ー* の紹介 図 11 
Ë  保護者の+  図 1= 

, 学校における各種通信の実態と教育効果に関する調査研究会- 2018. ，[ 本・赤坂（2016）をä¿ した 
 

３．３．２ 記事内容カテゴリーの例 
３．３．２．１ 小カテゴリー１「著者視点の学校生活」の例 

図" ，２は下伊那教育第 184 ± ! $' #に掲載されたものである。図" の記事内容は，著者が見た˜ 会® 見学のA 子に  

もと• いてÑ• されている。図２は図" の著者がÑ• した，著者のde である。図２の/0 $ からは，著者が見た   

子どもや' ; ( のA 子を学級通信でÑ• しようとしていることが1 察できる。このように学校での子どものA 子を，

著者の!" からÃe る記事内容を「著者!" の学校生活」とした。 

 
 
 
 
 
 
 

  図１ 著者視点の学校生活（記事）       図２ 著者視点の学校生活（著者の考え） 

３．３．２．２ 小カテゴリー２「子ども視点の学校生活」の例 

図K ，¸ は，下伊那教育第 204 ± ! $( #に掲載されたものである。図K の記事内容は，?@ の23 が’ かれた子どもの

日記にもと• いてÑ• されている。図¸ は図K の著者がÑ• した，著者のde である。図¸ の/0 $ からは，子ども

の日記を学級通信で紹介しようとしていることが1 察できる。 

このように学校での子どものA 子を，子どもの!" からÃe る記事内容を「子ども!" の学校生活」とした。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図３ 子ども視点の学校生活（記事）       図４ 子ども視点の学校生活（著者の考え） 

３．３．２．３ 小カテゴリー３「学校生活の写真」の例 

図Ê ，６は，下伊那教育第 2=7 ± ! $) #に掲載されたものである。図Ê の記事内容は，子どもの?@ 中のÒ # である。

図６は図Ê の著者がÑ• した，著者のde である。図６の/0 $ からは，子どものA 子をより4 明にÃe るたk に  

Ò # を用いて学級通信をÑ• していることが1 察できる。このように学校での子どものA 子を，子どもの学校生活の

Ò # からÃe る記事内容を「学校生活のÒ # 」とした。 
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図５ 学校生活の写真（記事）            図６ 学校生活の写真（著者の考え） 

３．３．２．４ 小カテゴリー４「事務連絡」の例 

図Ë ，８は下伊那教育第 188 ± ! $*#に掲載されたものである。図Ë の記事内容は，Ê] の5 定と持ち› がÑ•     

されている。図８は図Ë の著者がÑ• した，著者のde である。図８の/0 $ からは，学級通信に「] ・6 の5 定」

や「連$ 事7 」をÑ• しようとしていることが1 察できる。このように?@ や学校行事の5 定や，?@ にâ 用する   

持ち›s ，子どもが学校生活を8 るうe で必要な事7 をÃe る記事内容を「事¦ 連$ 」とした。 

 
 
 
 
 
 
 
 

図７ 事務連絡（記事）                 図８ 事務連絡（著者の考え） 

３．３．２．５ 小カテゴリー５「コラム」の例 

図& ，10 は下伊那教育第 179 ± ! $+#に掲載されたものである。図& の記事内容は，著者が9 用した› 語がÑ•    

されている。図 10 は図& の著者がÑ• した，著者のde である。図 10 の/0 $ からは，子どもたちに学級通信を  

:; でもらうたk の<= として› 語をÑ• していることが1 察できる。 

このように子どもの学校生活のA 子に関する内容がなく，著者の> 日の?@ 事や，本の内容s をÃe る記事内容を 

「コ; %」とした。 

 
 
 
 
 
 
 
 

図９ コラム（記事）            図 10 コラム（著者の考e ） 
３．３．２．６ 小カテゴリー６「保護者の声」の例 

図 11，12 は下伊那教育第 189 ± ! %,#に掲載されたものである。図 11 の記事内容は，保護者が’ いたA> w のB り 

C りがÑ• されている。図 12 は図 11 の著者がÑ• した，著者のde である。図 12 の/0 $ からは，連$D にÏ せ 

られた保護者の+ を載せようとしていることが1 察できる。このように保護者からÏ せられた意見や23 をÃe る 

記事内容を「保護者の+ 」とした。 
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図 11 保護者の声（記事）            図 12 保護者の声（著者の考え） 

３．３．２．７ 小カテゴリー７「クラスメートの紹介」の例 

図 1=は下伊那教育第 225 ± ! %" #に掲載されたものである。図 1=の記事内容は，子どものE 生日に合Š せて• F åæ

の紹介がÑ• されている。図 14 は図 1= の著者がÑ• した，著者のde である。/0 $ からは，E 生日にはÒ # や  

G ンH p ューを紹介して，' ; () ー* をÞ I にしようとしていることが1 察できる。このように子どもの学校生活

のA 子に関する記載がなく，学級の) 定の子どものことをÃe る記事内容を「' ; () ー* の紹介」とした。 

                           
 
 
 
 
 
  
 
 
 

図 13 クラスメートの紹介（記事）         図 14 クラスメートの紹介（著者の考え） 
３．３．２．８ 大カテゴリー 

 ÞW:XY ーについては，子どもの学校生活のA 子についての記述があるかないかでUZ した。 
 
３．３．３ 結果 

記事内容のUZ による掲載2 のJ 果を! K に示す。対象とする学級通信はK 178 通あり記事内容はß 581 本であっ

た。ÞW:XY ーの「学校生活の子どものA 子についての記述」を記事内容 581 本でUZ したJ 果，記述されている

の「あり」が =67 本，「ない」が 214 本であった。" ÷ ２のø 接ùößú によると，- のLM ùö は NO0ÿ0000- PQ Ó

定. であり，j 意R ô Ê ％でj 意なS があった。よって，学級通信の記事内容では，ÞW:XY ー「子どもの学校生活

のA 子についての記述」が「あり」の掲載2 は「なし」の掲載2 より多いことが明らかとなった。 

次に，小W:XY ーをÞW:XY ー³ とに比較する。ÞW:XY ー「子どもの学校生活のA 子についての記述」が

「あり」では，小W:XY ーはK つにUZ された。- のうち「著者!" の学校生活」が 20= 本- =5T.でÅ も多く掲載 

されていた。ÞW:XY ー「子どもの学校生活のA 子についての記述」が「なし」では，小W:XY ーは¸ つにUZ

された。- のうち「事¦ 連$ 」が 98 通- 17％. とÅ も多く掲載されていた。 

以上から，“ 誌「下伊那教育」における「» の学級通信」に掲載された =0 年間の学級通信は，- の学級通信の記事

内容の６割以上が子どもの学校生活のA 子を記述した記事内容であり，- の記事内容は著者である教師の!" から 

Ñ• した記事内容となっている+ 向が明らかとなった。 

表３ 記事内容の分類における掲載数 

ÞW:XY ー 
子どもの学校生活のA 子 

についての記述 þîÿ  

小W:XY ー 
 

記事内容 

小W:XY ー 
 

ß  

ÞW:XY ー 
 

ß  

あり 
"  著者!" の学校生活 20=（=5） 

=67（6=） ２ 子ども!" の学校生活 105（18） 
K  学校生活のÒ #  59（10） 

なし 

¸  事¦ 連$  98（17） 

214（=7） 
Ê  コ; % 82（14） 
６ 保護者の+  21（ 4） 
Ë  ' ; () ー* の紹介 1=（ 2） 

  ß  581（100） 581（100） 
, （ ）内は割合（％）を示す 
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３．４ 分析２：学校種による記事内容の比較 

３．４．１ 目的と分析の方法 

UV ２の目的は，“ 誌「下伊那教育」における「» の学級通信」に掲載された =0 年間の学級通信の記事内容を， 

UV" のUZ で小学校と中学校の学校種で比較し，学校種³ との記事内容の)* を明らかにすることである。 

UV 対象として学級通信 178 通のうち小学校は 112 通，中学校は 66 通であった。この学級通信で’ かれていた  

記事内容は，小学校の学級通信 112 通の記事内容は =6= 本，中学校の学級通信 66 通の記事内容は 218 本であった。 

まず，記事内容で，ÞW:XY ーの学校生活の子どものA 子の記述がある記事内容とない記事内容で小学校と中学校

に掲載2 のS があるかを調べるたk に，２要U -学校種. ÷ ２要U - ÞW:XY ー. のWGVW Ó 定により学校種の比較

をした。次に，小W:XY ーで小学校と中学校に掲載2 のS があるか調べるX に，２要U - 学校種. ÷ Ë - 小W:X    

Y ー. のWGVW Ó 定により学校種の比較をした。 

 

３．４．２ 結果 

! ¸ は，Þ W:XY ーでUZ した小学校と中学校における掲載2 -本. を示し，WGVW Ó 定を行ったJ 果である。

WGVW Ó 定を行ったJ 果，掲載2 のY りはÊ ％R ô でj 意であった（Z $- 1.O14ÿ991> N[ ÿ01）。q S UV のJ 果，小

学校ではÞW:XY ーが「なし」がj 意に多く，中学校ではÞW:XY ーが「あり」がj 意に多かった。 

表４ 学校種による大カテゴリーの比較 
子どもの学校生活のA 子 

についての記述 
小学校 中学校 合ß  

あり 
207 

-=ÿ961--  

160 

=ÿ961--  
=67 

なし 
156 

=ÿ961--  

58 

-=ÿ961--  
214 

ß  =6= 218 581 
. N [ ÿ10  - N [ ÿ05 / --  N [ ÿ01 

上\  掲載2 (本)，下\  調]^ q S とÓ 定J 果 
 

 次に，! Ê は小W:XY ーにおける小学校と中学校の校種による掲載2 -本. を示す。WGVW Ó 定を行ったJ 果を

! Ê に示す。WGVW Ó 定を行ったJ 果，掲載2 のY りはÊ ％R ô でj 意であった（Z $- 6.O52ÿ=47>N[ÿ01）。q S    

UV のJ 果，小学校では「事¦ 連$ 」がj 意に多く，「保護者の+ 」がj 意に多い+ 向があり，「子ども!" の学校    

生活」はj 意に_ なかった。これに対し，中学校では，「子ども!" の学校生活」がj 意に多く，「事¦ 連$ 」が     

j 意に_ なく，「保護者の+ 」がj 意に_ ない+ 向があった。 

表５ 学校種による小カテゴリーの比較結果 
þîÿ  記事内容 小学校 中学校 合ß  

"  著者!" の学校生活 
129 
0ÿ=9 

74 
-0ÿ=9 20=  

２ 子ども!" の学校生活 
=8 

-6ÿ147--    
67 

6ÿ147--  
105  

K  学校生活のÒ #  
40 

0ÿ89 
19 

-0ÿ89 59  

¸  事¦ 連$  
81 

4ÿ524--  
17 

-4ÿ524--    
98  

Ê  コ; % 
49 

-0ÿ549 
== 

0ÿ549 82  

６ 保護者の+  
17 

1ÿ781.   
4 

-1ÿ781.  
21  

Ë  ' ; () ー* の紹介 
9 

0ÿ509 
4 

-0ÿ509 1=  

ß  =6= 218 581 
. N [ ÿ10  - N [ ÿ05  -- N [ ÿ01 

上\  掲載2 (本)，下\  調]^ q S とÓ 定J 果 
 
以上から，学校種の` いによる)* として，小学校では，「子どもの学校生活のA 子についての記述」の記事内容は

_ なく，「事¦ 連$ 」や「保護者の+ 」の記事内容を掲載していた。中学校では，「子どもの学校生活のA 子について
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の記述」の記事内容は多く，「子ども!" の学校生活」の記事内容が多いという)* があることが明らかになった。 
 
３．５ 分析３：年代による記事内容の比較 

３．５．１ 目的と分析の方法 

UVK の目的は，学級通信が下伊那教育に掲載された =0 年間を，a U の 15 年で年代をŠ け，É 成Ê 年ÎÉ 成 19 年

の年代を「a 15 年代」，É 成 20 年Î·°¸ 年の年代を「後 15 年代」とし，この２つの年代で学級通信に掲載された

記事内容を比較することで，年代³ との記事内容の)* を明らかにすることである。 

! ６にbc ・d （2017）をもとにx 成した学e ƒ 導要f とb 代gh と) 別活動を示す!%$#。bc ・d （2017）は，   

2008 年のä i において，「u™ の一Mとしてよりよい生活や人間関係を築こうとする自„ 的，実践的な態² を育てる」

と記載され，人間関係というj ーk ーl が2 多く用いられ，人間関係の構築がÞ 事な目m としてF†• けられたと  

し，このgh には，Í 登校やいèk などの教育. n があるとde られると述べている。また，o Ò pqr Q（s Y p ）

やtu Q でv 生方がG ン' で7 をw しながら教x をqr していたb 代から7 をw さず，コy ーQ のようなâ いz 7 で

qr できるÈ‰ 的な「Y {| ; } 」が 1980 年に登場し~ € 中の学校に広まり，教x s の} ルW; ー` やqr › の後•

理x@ の自動` を実現するb€G ン'•‚ƒ*„ Y ンH ー「…†‡ˆ‰ñ（Š ル}‹( ）」がE 生した! %%#。このようなqr

Œ• のŽ• などのÞ きなu• があった 2008 年を‘I りとして，本研究ではa 15 年と後 15 年を’ 定した。 

y$® 学省（2014）が学校現場でのいèk の調査! %&#を行った。- の中で，いèk の定義は，É 成Ê 年² までは，   

「“ 自U より” いものに対して一方的に，• 身h 的・| 理的な–— を˜ 続的に©e ，™š 7 が深› なœ• を2 è て  

いるものであって，学校として- の事実（関係åæ 生ç ，いèk の内容s ）をù ž しているもの。なお，起こった    

場¼は学校の内Ÿ を.Š ないもの。」として調査している。É 成６年² からÉ 成 17 年² までは，「“ 自U より” いもの

に対して一方的に，• 身h 的・| 理的な–— を˜ 続的に©e ，™š 7 が深› なœ• を2 è ているもの。なお，起こっ

た場¼は学校の内Ÿ を.Š ない。」として調査している。É 成 18 年² から，「• F åæ 生ç が，一定の人間関係のある

者から，| 理的・› 理的な–— を受けたことに より， ¡ 的なœ• を2 è ているもの。なお，起こった場¼は学校の

内Ÿ を.Š ない。」として調査している。このように各年代において，いèk のとらe 方が< なっており，•b の学級

経営に¢£ があるとde られ，学級通信にも¢£ があるとde られる。UV 対象の学級通信 178 通のうち，a 15 年の

掲載2 81 通，後 15 年の掲載2 97 通であった。UV" のJ 果をもとに，Þ W:XY ーと小W:XY ーで¤ ß 的な• 理

を行い比較した。 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
３．５．２ 結果 

! Ë は，ÞW:XY ー「学校生活の子どものA 子についての記述」でUZ したa 15 年代と後 15 年代における掲載

2 （本）を示し，a 15 年代と後 15 年代に掲載2 のS があるかを調べるたk に，２要U （年代）÷ ２要U （ÞW:X

Y ー）のWGVW Ó 定を行った。Ó 定を行ったJ 果，掲載2 のY りはÊ ％R ô でj 意なS はなかった（Z $- 1.O2ÿ559，

ïí ）。 

 
 
 
 
 
 

 

表６ 学習指導要領と時代背景と特別活動 

ä i 年²  b 代gh  ) 別活動についての_`  

¯° 52- 1977. 年 ¥ 定¦ 話 小学校では§¨ の ¡ ，中学校では˜ 会§¨ が© © された。 

É 成ª 年- 1989. 年 ショル« ー}¬ ン 学級会活動と学級ƒ 導が¤ 合され，学級活動がÆ’ された。 

É 成 10- 1998. 年 携­¦ 話 現在の学級活動・生ç 会活動・学校行事のK f ¤ になった。 

É 成 20- 2008. 年 (® ー*}¬ ン 
) 別活動の目mとして，人間関係の構築がÞ 事な目mとF†

• けられた。 

É 成 29- 2017. 年 (® ー*}¬ ン 
目ƒ すべき資質・R ¯ を人間関係‹ 成，˜ 会¨È ，自J 実現

の!" とした。 

※bc ・d - 2017. をもとにx 成 

表７ 年代ごとによる大カテゴリーの比較 
子どもの学校生活のA 子 

についての記述 
a 15 年代 後 15 年代 合ß  

あり 157 210 =67 

なし 107 107 214 

ß  =6= 218 581 
. N [ ÿ10  - N [ ÿ05  -- N [ ÿ01 
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次に，! ８は小W:XY ーにおけるa 15 年代と後 15 年代の年代による掲載2 （本）とa 15 年代と後 15 年代に 

掲載2 のS があるか調べるたk に，２要U （年代）÷ Ë 要U （小W:XY ー）のWGVW Ó 定を行ったJ 果を示す。  

WGVW Ó 定を行ったJ 果，掲載2 のY りはÊ ％R ô でj 意であった- Z $- 6.O50ÿ479>N[ ÿ01）。q S UV のJ 果，   

a 15 年代では「子ども!" の学校生活」と「保護者の+ 」がj 意に多く，「学校生活のÒ # 」がj 意に_ なかった。

これに対し，後 15 年代では，「学校生活のÒ # 」がj 意に多く，「子ども!" の学校生活」と「保護者の+ 」がj 意に

_ なかった。 

 以上から，年代の` いによる)* として，ÞW:XY ー「学校生活の子どものA 子についての記述」の記事内容に

ついてはj 意なS はなく，小W:XY ーの比較からa 15 年代では「子ども!" の学校生活」と「保護者の+ 」を掲載

する記事内容が多く，後 15 年代では「学校生活のÒ # 」の記事内容が多いという)* が明らかになった。 

表８ 年代ごとによる小カテゴリーの比較結果 

þîÿ  記事内容 a 15 年代 後 15 年代 ß  

"  著者!" の学校生活 
92 

-0ÿ042 
111 

0ÿ042 20=  

２ 子ども!" の学校生活 
57 

2ÿ011-   
48 

-2ÿ011-   
105  

K  学校生活のÒ #  
8 

-5ÿ188--    
51 

5ÿ188--    
59  

¸  事¦ 連$  
49 

0ÿ995 
49 

-0ÿ995 98  

Ê  コ; % 
== 

-1ÿ019 
49 

1ÿ019 82  

６ 保護者の+  
20 

4ÿ668--    
1 

-4ÿ668--    
21 

Ë  ' ; () ー* の紹介 
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本研究の目的は，教師と記事内容の関係について，2• 年にŽ る学級通信の記事内容とŒ2 の著者のde を対象と

して，発行された年代による学級通信の記事内容と教師の学級通信に対するde の)* と+ 向を事, 的に明らかに 

することにある。 

UV のJ 果から，UV" より“ 誌「下伊那教育」における「» の学級通信」に掲載された =0 年間の学級通信は， 

- の学級通信の記事内容の６割以上が子どもの学校生活のA 子を記述した記事内容であり，- の記事内容は著者で 

ある教師の!" からÑ• した記事内容となっている+ 向が明らかとなった。 

UV ２より学校種の` いによる)* として，小学校では，「子どもの学校生活のA 子についての記述」の記事内容は

_ なく，「事¦ 連$ 」や「保護者の+ 」の記事内容を掲載している。中学校では，「子どもの学校生活のA 子について

の記述」の記事内容が多く，「子ども!" の学校生活」の記事内容が多いことが)* となっていることがw とれた。 

UV K より年代の` いによる)* として，ÞW:XY ー「学校生活の子どものA 子についての記述」の記事内容に

ついてはj 意なS はなく，小W:XY ーでa 15 年代では「子ども!" の学校生活」と「保護者の+ 」を掲載する記事

内容が多く，後 15 年代では「学校生活のÒ # 」の記事内容が多い)* がw とれた。 

以上から，UV " とUV ２からは，教師と記事内容の関係と小学校と中学校の` いが明らかにされた。しかし，   

記事内容の年代による比較では，後 15 年代の)* として「学校生活のÒ # 」の記事内容が多く掲載される年代の_`

がw とれた。 

学級通信のÒ # 掲載が後 15 年代で° © した要U の" つとして，(® ー*}¬ ンの±² がde られる。³³´    

研究¼ （2016）によるとÒ #µ¢ のたk にÅ も¶ 用しているデ·G( として，(® ー*}¬ ンのW) ; の¶ 用ö が

84ÿ9％で，コン¸'* デ• W) やデ•H ル一…o } などのいŠ ¹ るデ•H ルW) ; の¶ 用ö が 10ÿ9％となっていると

Â º ! %' #され，Ò #µ¢ のデ·G( は(® ー* }¬ ンとなっている。- の¼ 持ö も»¼ 会˜ ½¾¾ l コモ モ·G ル  

˜ 会研究¼（202=）によれ¿ ，2010 年 =ÿ6Tの(® ー*}¬ ンの¼持ö が，202= 年では 95ÿ9TとÂ º ! %( #されている。

また，À ¦ 省（2019）は，2006 年に第 =ÿ5 ~ 代Á 動通信シ( : %を用いたÂ ーp ( がÌ まり，È Ã をÙ ÄÅ ー%    
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Æー• や動È のÇÈ がÉÊ に行うことができるようになり，携­¦ 話でのG ンH ーËƒ*¶ 用シーンはよりÌ かにな

っていったとÂ º ! %) #されている。G ンH ーËƒ* 環Í が]Î され，Ò # の/ Ï C の掲載が容Ð になることで，後 15 年

代の)* が‹ 成された。 

本研究のÑn として，まず，年代別の)* として「学校生活のÒ # 」の掲載が° e た要U の" つとして(® ー*    

}¬ ンの±² をÒÓ ているが，教Mの(®Å±² ö の調査は見• たらず，また，Ò #ÔÕ が容Ð になったのかのø 接

な調査は行Š れていない。- こで，これらの調査を行い，本研究で明らかになった学級通信の記事内容の_` の” U

をÖ ることをÑn とする。次に，本研究は下伊那£¤ を対象に調査した研究であったたk ，× の£¤ との比較が行Š

れていない。× £¤ との比較を行い，本研究の一Ø 性をÓ Ù することをÑn とする。 
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