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第1節 学校教育の特徴 と教師の役割

まず、学校教育 は、 どのよ うな性格を もって いるのか について考えてみよう。

学校教育 とは、文字通 り、学校 とい う公教育を担 当す る社会的機 関にお いて行われ る教

育の ことである。 そ して、学校 は、少な くとも学校教育によ って こそ国民全体 に共通 して

形成 され る能力 ・態度(つ ま り基礎学力)が あ るという前提 のもとで存在 して いる。つ ま

り、学校教育 は、すべての子 ど もに少 な くとも一定の基礎学力 を保障す るという社会的責

任 と社会的役割を もっているのであ る。

では、 このような性格を もつ学校教育 は、 どのよ うな過程 の中で営まれてい るのだ ろう

か。Bloom(1976)に よれば、 「教育 の目的や内容 は、国 によ って、また1つ の国 の中にお

いて も、大 き く異 なることがあ り得 るが、学校教育 の過程 はどこにおいて もほ とん ど同様

であ る。学校 には教師がお り、教材があ り、学級集団(通 常20名 ない し70名)で 授業が な

されるよ うに構成 されてい る」 ということである。つま り、学校教育の過程 は、授業(教

授 ・学習過程)と い う教育活動を中核 として営 まれ るということであ る。 そ して、学校教

育 の過程 においては、学級集団の リーダーである教師 が大 きな役割を果 している とい うこ

とである。

まだ、Bloom(1976)は 、学校 にお ける学習の特殊性を次 のようにま とめている。 その特

殊性 とは、①学校での学習 は専門家 と しての訓練を うけた教師の指導 のもとでな され る、

②学校での学習 は標準的 ・体系的 なカ リキュラムにもとつ いてなされ る、③学校 での学習

は学級集団単位でなされ る、 といった3点 にある。なお、②の特殊性 は、一定期闇の間に

すべての子 ど もに共通の基礎学力を保障す るという学校教育の役割 と深 い関わ りがあ る。

前述 したように、学校教育 は授業を中核 として営 まれている。 しか しなが ら、学校教育

は単に授業 の観点か らだけでな く、学級経営の観点か らも検討 され る必要がある。 とい う

のは、授業成立 の基盤(有 効 な授業が行 われ るのに必要な物的環境 と教師 ・生徒聞 の人聞

関係)や 、生活指導、 そ して、特別活動 の問題 は、 まさに学級経営 の問題だか らである。

教育方法学者 の細谷(1980)は 、教師 の活動 の視点よ り、授業 と学級経 営について、次の

よ うに述 べている。

「一般 に学級における教師 の活動 は、教授を主体 とする活動 と経営を主体 とする活動 と

に分 けられ る。 したが って、教師 の活動か ら教授を主体 とする活動 を除 いたすべての活動

が学級経営の分野 に含まれ ることになるのであ って、 その範囲 はきわめて広 く、学級 に関
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するあ らゆる問題 が これに関連を もって くる。」

それゆえに、細谷 の言葉を借 りると、学級 にお ける教師の活動 は、教授活動 と経営活動

とに大別 され ることになる。 ところで、学級にお ける教師の活動 はまさに学級集団内の社

会的影響過程 と して把握す ることがで きるか ら、 ここにおいて 「教師 の活動 」 とい う言葉

を、 「教師 の リーダーシップ」 とい う言葉 に置 き換え ることがで きるので はないか と考え

る。つま り、学級 にお ける教師の リーダー シップ は、教授活動 と経営活動に分 け られる こ

とにな る(な お、 「教師 の リーダー シップ」の定義 は、本章第2節 でなされている)。

つぎに、学級集団 の特徴について考えてみよ う。

学校教育 の特徴 は、まさに学級集団の特徴 とい う観点か ら検討 される必要 がある。 とい

うのは、学級集団 は学校教育 にお ける最:も重要かつ基本的な集団であるとともに、学校教

育 の特徴を最 もよ く具備 した集団で あるか らである。

教育社会学者 の片岡(1979)に よれ ば、 「学級集団 とは、計画 された学習を目的 とした、

教師 と児童 ・生徒 よりなる準拠集団であ る」 とい うことである。 つま り、学級集団 には、

教師による計画学 習とい う学級 の強制的 ・制度的集団 と して の特徴 と、教師 ・児童(生 徒

)か らなる準拠集団 とい う学級の心理的 ・主体的集団 と して の特徴が ある(片 岡1978)。

そ して、 これ らの矛盾する特徴を克服 し、統合 する ことが、教師 の役割 とい うことになる

社会心理学者 の古畑(1983)は 、学級集団 の一般的特徴 として、① 目標(す なわ ち、教育

目標を効果的に達成 してい くために構成 されてい る集団的 な学習の場が学級集団である)

、②参加(学 級集団への参加 は好 む と好まざるとにかかわ らず、必須 のものであ る)、 ③

相互作用(児 童 ・生徒が学級集団の中で どのよ うな社会的相互作用 を行 うかは、その学級

集団が どのような特徴を示 して くるかに大 いにかかわ って くる重要 な要因 となる)、 ④ リ

ーダーシップ(リ ーダー としての教師が どのような リーダー シップを具体的に発揮するか

とい うことは、児童 ・生徒 の教科 の学習のみ な らず、 その態度や行動 の変容に もまた影響

を及 ぼす ことにな る)、 ⑤他 の集団 ・制度 との関係(学 級集団 の成員 たる児童 ・生徒 は、

同時 にまた学級以外 の数多 くの集団 の成員で もあ り、 それぞれにおいて異 なった役割 を担

っている)、 とい った5つ の観点を指摘 している。つま り、学級集団 は、 これ らの観点 に

おいて、独 自の、特異 な特徴を もった集団であるとい うことになる。

そ して古籏(1973)は 、 「教育社会心理学の立場か ら学級集団 の特徴 を とらえるには、作

業集団と自発的集団の概念が有用である」と指摘している。

ところで、作業集団 とは、 古籏 によれば、1つ の目標を達成 するための集団すなわ ち
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フォーマル集団 を意味 して いる。つ まり学級集団 は学習のための作業集団である。

しか し、学級集団 は単 なる作業集団 だけで はない。 それは、他の作業集団 と同様に、 イ

ンフォーマル集団 でもある。古籏 は、学級集団の この側面 を自発的集団 とよんでい る。

要す るに、古籏 によれば、 「学級集団 は、 フォーマルな組織である社会的な体系(シ ス

テム)で 、役割 の分化があり、集団 の目標および課題 に関 する役割期待 と責任を異 にする

教師 と生徒がある。 このフォーマル な組織内に インフォーマルな集団が 自発的 に現れ、 そ

の成員に多 くの満足 と不満を もた らしなが ら、モ ラール ・作業遂行 および参加 の レベルに

影響す る」 とい うことである。

以上のよ うに、学級集団 は、学 習集団 としての強制的、 フォーマルな側面 と、準拠集団

としての自発的、 インフォーマルな側面 とを合わせ もっている。そ して、 これ らの相矛盾

する側面 を調整 し、統合 しなければな らない ところに学級集団 の特徴 がある。

さ らに、 この特徴 は、学級集団の リーダー としての教師が授業 と学級経営にお いて どの

よ うな リーダ ーシップを具体的に発揮す るか とい うことや、その リーダー シップの前提 と

な る意思決定を教師が どのよ うに行 うか とい うことによって、大いに影響 されることにな

る(な お教師 の意思決定 とリーダー シップとの関連 は、本章第3節 で言及 されて いる)。
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第2節 教師の意思決定 とリーダー シップの定義 と特徴

1教 師 の意思決定 の定義 と特徴

経営学者 の西田(1970)は 、企業 における問題解決のための意思決定過程を、① 目標形成

過程(こ の過程 は企業目標 の形成過程 と企業 目標の詳細化 ・安定化過程を下位過程 と して

含んでいる)、 ②問題知覚過程(こ の過程 は意思決定 の必要性を知覚 し、意思決定へのモ

ティベーシ晋ンを喚 起 する過程で ある)、 ③代替案 の探求過程(こ の過程 は、現行解決策

に代わ る新 しい代替的 な解決策、 あるいは現行 プ ログ ラムに代わ る新 しい代替的プ ログラ

ムを探求 する過程 である)、 ④代替案結果 の予想過程(こ の過程 は、 もし代替案を実行す

るとした ら生ず るであろう結果、あるいは得 られ るであろう成果を予想 する過程で ある)

、⑤評価 と選択 の過程(こ の過程 は、評価基準に もとつ いて複数 の代替案を比較 し、最良

の代替案を選択 する過程であ る)、 とい った5段 階 に分 けて考察 している。なお、 ここで

いう代替案 とは、意思決定問題 が生 じた場合に、 それ に対 する代替 可能ない くつかの解決

策の ことであ り、企業が現在採用 している現行解決策 も代替案 の1つ である と考え られて

いる。

またAtthi11&Dowdeswell(1978)は 、 イギ リス産業界 にお ける問題解決過程をモデルに

しなが ら、意思決定過程を、図1-1に 示 されるように、①問題、②問題 の分析、③い くつ

かの代替策 の発見、④各代替策の評価、⑤最良 の代替策 の決定、⑥決定 にもとつ く行為、

といった一連の過程で とらえている。 ここで は、意思決定過程を行為 の レベルにまで拡張

させている。

以上 は、企業組織体にお ける意思決定過程である。つぎに、教師 の意思決定過程 につい

て見てみ よう。

Sherman(1980)は 、従来の意思決定研究に共通 して認 め られている意思決定過程 の構成

要素をふまえた うえで、教師 の意思決定過程 を次 のよ うに分析 して いる。 それ らは、①一

般的情勢判断(こ こにおいて、教師 は、 いつ意思決定 するのが可能なのかを意識 しなけれ

ばな らない し、注意深 くこれ らの決定点を検討 しな けれ ばな らない)、 ②意図され た結果

の明確化(こ こにおいて、教師 は、 いかなる結果 が望 まれているのか注意深 く検討 しなけ

ればならない)、 ③代替策 の創出(一 般的 にいって、教師に とって利用可能な代替策 が多

ければ多 いほど、 ある代替策がある授業状況 に最適 にマ ッチす る確率 は高 くなる。 ここで

は、教師 の創造性 と既存 の資源活用がポ イン トとなる)、 ④意思決定(こ こでは、様 々
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な代替策が検討 ・吟味 され、成功確率の最 も高い ものが選択 され る)、 ⑤確認(教 師 は自

分の決定 の効果を レビュー し、評価す ることが必要 である。 この ことは、生徒 の学習の検

討 と,選 ばれ なか った選択肢 の再検討 によ って なされ る)、 といった5つ の構成要素か ら

な る。

このよ うに、教師 の意思決定過程 の場合 も、企業組織体の場合 と同様 に、意思決定過程

の 一・般的特徴を もって いることがわかる。

これ らの意思決定過程の とらえ方 ・考え方を参考に しなが ら、教師の意思決定過程(つ

まり、広義 の 「教師の意思決定」を意味す る)を 定義 してみ る。

「教師の意思決定過程 とは、①問題状況(主 として授業場面)の 知覚 ・分析、②代替策

(対応策)の 創出、③各代替策(対 応策)の 評価、④最良 の代替策(対 応策)の 決定、 と

いった4つ の下位過程 か らな る、教師によってなされ る問題解決 のプ ロセスである。」

なお、狭義の 「教師 の意思決定」 の場合 は、前述 の下位過程の うちの③ と④か らなると

考え られ る。そ こで、次 のように定義 してみ る。

「(狭 義の)教 師 の意思決定 とは、各代替策(対 応策)の 中か ら、 それぞれの代替策が

生徒 に与え る影響 を予想 しなが ら、教師 自身が設定 した評価基準に もとついて、 その うち

の最良の ものを選択す ることであ る。」

教師 は、 たえず学級において無数 の事柄 について意思決定を して いる。例えば授業設計

段階 において、教師 は授業 目標、授業内容、教材、単元 のコースアウ トライ ン、生徒を動

機づけ ・強化 する方法、個々の生徒の能力やニーズの把握、時闇配分、評価方法 などを意

思決定 の対象 としている。また授業実施段階になる と、教師 は授業 目標 とのかかわ りにお

いて、 たえず教授決定 していかなければな らない。

このよ うな教師 の意思決定 は、 どのよ うな特徴を もっているのであろ うか。

まず第1に 、教師 は、 いつ、 どのよ うな授業場面 で意思決定す ることが必要 なのか、 た

えず主体的 に判断 しなければな らない とい うことである。 このような主体的 ・専門的判断

の機会が多 い ということは、他 の職種で はあま りみ られないことであ る。 さ らに、 その意

思決定すべ き状況 は短時間の うちに大 き く変化 するとい うことである。

第2に 、 これ らの意思決定過程 は1回 しか起 こらないので はな く、生徒への働 きか けが

成功するまで何回 もくり返 し起 こるとい うことである。つま り、西之園(1981)が 指摘 して

いるよ うに、授業 の実践 においては、採用 した特定 の教授方術が効果 のない ときは、次か

ら次へ といろい ろな手が打 たれて、 目標の実現をめざす ための教授行動が くり返 され るの
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が普通 である。 ということは、教師が もってい る満足基準(ま たは最適基準)に 生徒の学

習状態が到達するまで、 この意思決定過程 は くり返 され るとい うことである。

ところで、近藤(1981)は 、結果 の影響、決定 への参加者、段階、確実性の有無 などの分

類項目に もとつ いて、意思決定 を図1-2の ように分類 ・整理 してい る。

そこで、授業 にお ける教師の意思決定 の特徴 を近藤 の分類 の中に位置づ けてみ よう。 ま

ず結果 の影響 は集団である。つま り、教師 の意思決定 は児童 ・生徒達 に影響 をあたえ る。

次に、決定への参加者 は個人 である。時には児童 ・生徒達 が参加 する こともあ りえ るが、

一般 には教師個人である
。そ して、決定段階 は多段式(動 的)決 定で ある。 ところで単純

(1段 式)決 定 とは、1つ の決定が行われ ると、 それで課題が解決 して しま う場合 である

。 これに対 して多段式決定 とは、 ある期間に問題が存在 するが、 その間 に1段 式の決定が

くり返 して行われ るので はな くて、1つ の選択 が局面を変え、その環境 のもとで次 の決定

が行 われ るよ うな場合であ る。 まさに、授業 における教師 の意思決定 は後者 のケースであ

る。最後に、決定の確実性 は確実な状況下の決定 と、不確実性の状況下での決定が相半ば

している。 つまり、プ ログ ラム学習場面 に典型的 にみ られ るよ うに、教授方術の選択 に先

立 って、結果や状況の変化がある程度正確に予見 され る場合がある とともに、発見 ・探究

学習場面に典型的にみ られ るよ うに、授業場面 の自由度が大 きいために教授方術決定後の

結果 や状況 の変化が前 もって判明 しない場合が ある。通常 の授業で は、 これ ら2つ が ミッ

クスされている。 ところで、西之園(1981)は 、前者のよ うな授業場面での決定を誘導的意

思決定 とよび、後者のような授業場面での決定 を期待的意思決定 とよんでいる。

私 たちが授業を観察 して、授業が躍動 し、授業が まさに生 き物 のように感 じられるのは

、教師が多段式で不確実性の高 い決定場面で臨機応変な意思決定を行 い、 その時その場で

の児童 ・生徒 の思いがけない発言や行動を授業 の中 に巧み に生か して いるときである。 こ

のよ うな動的で不確実性の高 い状況下での教師 の意思決定 は、発見的、創造的な ものにな

る必要があ る。授業が野球や囲碁 などにたとえ られ たり、授業の もつ ア ドリブ性が問題 に

なるのは、 まさにこのような授業場面で教師の意思決定が授業の性質を左右す るか らで あ

る。

2教 師 の リーダーシ ップの定義 と特徴

リーダ ーシップ とは何か とい う定義をめ ぐって、研究者問 において活発な議論が行 われ

、 そ して様々て定義が試み られてきた(Stogdill1974)。
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三隅(1978)は 、従来の リーダー シップ定義や研究の共通点をふまえた うえで、社会的影

響過程すなわ ち集団現象 としての リーダー シップを次 のよ うに定義 している。

「リーダーシ ップ とは、特定の集団成員が集団の課題解決 ない し目標達成機能 と、集団

過程維持機能に関 して、他 の集団成員達よ りも、 これ らの集団機能 によ り著 しい何 らかの

継続的な、かつ積極的影響を与え るその集団成員の役割行動で ある。 」

ここでい う特定 の集団成員 とは、学級集団 の場合 でいえば、 もちろん教師である。

そこで、教師の リーダー シップを、前述 の三隅(1978)の り一ダー シップ定義 に依拠 しな

が ら、次 のように定義 してみ る。

「教師 の リーダー シップ とは、学級集団 の目標達成機能 と集団維持機能に関 して、児童

・生徒達 よ りも、 これ らの集団機能 により著 しい継続的かつ積極的 な影響を与え る教師 の

役割行動で ある。具体的 にいえば、教師の リーダー シップ とは、児童 ・生徒達 の学 習を促

進 した り、生活指導 に関 して児童 ・生徒達 の課題解決を促す ことを通 して、学級集団 の目

標達成に寄与す る教師の役割行動で あ り、 さ らに学習指導 と生活指導 の両面 において児童

・生徒達 に配慮をな した り、学級集団成員 の相互作用を促進す ることを通 して、学級集団

の維持 ・強化に寄与す る教師の役割行動である。」

このよ うに、教師 の リーダ ーシップ とは、学習指導 と生活指導 とい った2つ の教育機能

にみ られる教師の役割行動であ る。別 な言 い方をすれ ば、教師の リーダーシップとは、 「

授業(教 授 ・学習過程)」 と 「学級経営」 とい った2つ の教育活動 の中に具現化 される教

授行動 と経営行動 であるといえよ う。

ところで、学級集団における教師 の リーダ ーシ ップは、 どのよ うな特徴を もっているの

だろうか。

以下、 その特徴 を次の3つ の観点 よ り考えてみよ う。

ω学級集団の リーダー(す なわ ち教師)は 外部の権威(学 校長な ど)に よ って指名 され

てお り、他 の集団成員(す なわ ち児童 ・生徒達)に とって は、 いかん ともしがたいフォー

マル ・リーダ ーである。 したが って、教師の リーダー シップ は、社会的権威を背景に もっ

た地位 ・役割の明確 な リーダーシ ップであ る。

この点 にお いて、 フォーマル ・リーダー として の教師が、児童 ・生徒達 によ って、 どの

程度 イ ンフォーマル ・リーダーと して も認め られているのか ということが、学級集団の凝

集性や成員 の参加度 にとって重要である。

② リーダー としての教師 とフォローアーとして の児童 ・生徒 との闇に は、年齢、経験、
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能力など多 くの側面において大 きな隔 たりがあ る。 したが って、教師 の リーダーシ ップは

、児童 ・生徒か らのフィー ド・バ ックを軽視 した一方向的影響過程 とな りが ちで ある。

この点 において、教師 の指導性能力 としてのセ ンシテ ィビ ィテ ィ(対 人感受一対処能力

)が 問題 となる。三隅(1974)に よれば、 セ ンシテ ィビ ィテ ィとは、教師があるアプ ローチ

をある児童(生 徒)に とる場合、その児童(生 徒)が どのように反応す るかを正確 に予測

し、彼等の反応を喚 起 しなが ら、それに対 して次か ら次へ と一連 の手を打 つ ことによ って

、 その児童(生 徒)の 学習 も発達 し、社会性 ものび、 予期 された方向へ児童(生 徒)を 変

化 させ ることがで きる、 その全体の過程にかかわ るところの教師 の指導性能力である。

ところで、 このセ ンシテ ィビ ィテ ィ概念は、本章第3節 において言及 されている、教師

の意思決定 とリーダ ーシップの両方 を包含 したものであるといえ よう。

(3)学級集団の目標 は、一入一入 の児童 ・生徒 の知的 ・社会的 ・入格的発達を促す ことで

ある。つ まり、学級集団 の目標 は、多様な領域(認 知的 ・情意的 ・技能的領域 など)と 複

眼的時間展望(1時 闇、1単 元、1学 期、1学 年、数学年 といった様 々な時聞 スケールの

もとで、教育成果 の確認を行 う必要性があること)を もった教育目標を基本 としている。

したが って、教師 の リーダ ーシップは、その効果性 の把握が非常 に困難である。
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第3節 教師の意思決定 とリーダーシップ との関連

教師の リーダー シップ行動(教 授行動 と経営行動)が 生 じるまで の教師 の内的過程(認

知、判断、決定 など)を 問題 にす るのが、 「教師 の意思決定過程」研究である。

例えば、計画変更が生 じる授業場面(詳 細 は第8章 で言及 される)に お ける教師 の教授

行動(リ ーダー シップ行動)と 意思決定過程 との関連 は、図1-3に 示 され るモデルで表現

される。

このモデルでは、児童 ・生徒 の学習行動(言 語的 また は非言語的)を 教師 が認知(行 動

の意味を理解する こと)し 、判断(予 想 していた行動 との比較を行 い、 ズ レを認識 する こ

と)し 、 さ らに決定(対 応策を探索 し、最適 な対応策を選択す ること)す ることを経 て、

外観可能 な教授行動(最 適 な対応策を行動化 させ た もの)を 出現 させ るプロセスを連続的

に示 して いる。

ところで、 これまでの授業研究 では、授業 コ ミュニケーション分析(Flanders1970;

Hough&Duncan1970な ど)に 典型的 に示 されてい るように、外観可能 な教師の教授行動

と生徒の学習行動 との相互作用を分析対象 としていた。 そこでは、外的な行動の背景にあ

る教師や生徒 の内的過程(つ まり、意思決定過程)は 、分析対象か ら除かれていた。

このことは、教師 の リーダ ーシ ップ研究の場合 にもいえることで ある。つ まり、 どのよ

うな内的過程を経て、あ るリーダー シップ行動が出現 するのか とい った問題 は、研究対象

とはなって こなか ったといえよ う。

しか しなが ら、 これか らの教師の リーダー シップ研究 では、前提 となる意思決定過程 と

の関連 の中で、 リーダーシ ップ行動が検討 され る必要があろう。例 えば、スタ ンフォー ド

大学のマイクロテ ィーチ ング研究を指導 して きたShavelson(1973)は 、以前 の教授 スキル

に関する研究 には、授業 のある時点 において、教師が どのよ うな教授行動の選択をす るの

か とい う検討がなされていない ことを指摘 して いる。つま り彼 によれば、他の同僚か ら有

能 な教師を識別する ものは、高次 な発問をす る能力 ではな くて、 このよ うな発問をす る時

期や状況を決定す る能力 とい うことになる。

この表現で は、教師の教授行動よ りも意思決定 の方にウエイ トがかか りす ぎて はいるが

、肝要な ことは、意思決定 とリーダー シップ行動 の関連を研究の射程 に入れるとい うこと

であろ う。
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第4節 教師の意思決定 とリーダー シップ研究の必要性

1教 師の意思決定研究の必要性

教師の意思決定研究の必要性を次 の3点 を中心に考えてみよ う。

(1}授業 システム構成要素の多様性 と選択

最近の授業 システム分析研究 は、授業を構成 している要素お よびそのサブ要 素を洗 い出

す ことにかな りの成果をお さめている。

例えば水越(1982)は 、授業 システムの構成要素 として、①授業目標、②学 習指導法、③

学習活動、④教授組織、⑤学習集団、⑥学習形態、⑦教育メデ ィア、⑧学習時聞、⑨ スペ

ース、⑩評価 を取 りあげ、 さ らにそれ らの構成要 素を83の サブ要 素に分析 している。例え

ば⑥の学習形態 は、個別学習、小集団学習(習 熟度別)、 小集団学 習(興 味 ・問題意識別

)、 小集団学 習(生 活班別)、 小集団学習(性 別)、 小集団学習(通 学区別)、 小集団学

習(そ の他)、 一斉学習 の8つ のサブ要素に、 そ して⑩評価 は、教師 によ るアチーブメ ン

トテス ト、教師 による行動観察評価、教師によ るノー ト・レポー ト・製作物 の評価、教師

の 自己評価、教師 と生徒による合評、生徒による教授行動 の評価、生徒による教材 の評価

、生徒の 自己評価 ・相互評価、観察者 による教授 ・学 習行動の評価、その他、の10の サブ

要素に分析 されている。

授業を設計 し、展開す る場合、 教師 はこれ らの構成要素およびサ ブ要 素の申か ら、 どれ

かを選んでいるわ けであ る。 とい うことは、 その他の選択肢を捨ててい ることで もある。

ここにおいて、教師 の意思決定の問題が クローズ ・ア ップされて くる。 まさに教師 の主体

性 と専門的力量が問われ ることにな る。

また最近 の授業研究で は、授業評価結果 を統合 して、授業 システムの どの要素を どう修

正 した らよいのか、 どのよ うな要 素やサブ要素を新 しく加えた らよいのか、 とい った授業

者 の意思決定を援助す るよ うな情報 を提供 するのが授業評価であると認識 され るよ うにな

ってきた。

評価を、意思決定 と結びつ けて とらえ る考え方を最初 に提出 したのは、Cronbach(1963)

であるといわれ る。彼 は 「評価 とは、教育計画 について の意思決定をす るために、情報 を

収集 し、活用す ることである」 と述 べている。 さ らに、授業評価 と意思決定 との関係を明

確 に述べて いるのが水越(1982)で あ る。水越 は、 「授業評価か ら授業改造への もど り道 」

という表現で授業研究のあ り方を示唆 し、フ ィー ド・バ ックのための拠点 の明確化 の
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必要性を強調 して いる。その拠点 とな るのが教 師の意思決定であ る。

まさに教師 の意思決定 は、授業研究の中心的課題 とな りつつあ る。

②教師教育がめざす基礎的 ・基本的な教授 スキル

1960年 代後半か らアメ リカの教師教育 に大 きな変化が見 られ るよ うになった。 その推進

役 とな ったのは、CBTE(Competency-BasedTercherEducation)やPBTE(Perform-

ance-BasedTeacerEducation)の 主張であり、 プ ロ トコール運動 であるといわれ る。

CBTEやPBTEと は、従来 の理論や知見 の講義のみに偏 った教師教育 の枠か ら脱却

して、教育現場での教師の職務 に関す る行動をふまえ、教師 と して の適切かつ有効 な諸能

力の育成 ・習得をめざす教師教育であ る。そ こでは、教授能力、特 に教授行動の訓練や解

明が重視 される。その具体的方法に はある程度多様性があ り、固定的 な方式を指す もので

はないが、次 のような特徴を もってい る(小 泉1982)。

①獲得 される行動特性や能力 は、明確 な行動 として、 すなわ ち観察可能な形で記述 され

る。

② そ こでの行動特性や能力 は、生徒の目標達成 にとって意味があるか どうかによ って選

ばれる。

このような教師教育改善の具体的表れの1つ が、 マイク ロテ ィーチ ングである。 マイク

ロテ ィーチ ングとは、 もともと5～20分 の闇に数名 の生徒 のグループを教 えるよ うな、ス

ケールを縮小 した学習指導の方式であ る。スタ ンフォー ド大学のマイクロテ ィーチ ングで

問題 にされ る基本的教授スキル とは、①刺激 の変化、②導入、③ ま とめ、④沈黙 と非言語

的キュー、⑤学習 に参加 させ るための強化な ど14の スキルで あった。 これ らのスキルは、

AIlenら(1969)に よって、①反応 レパー トリー、②学習者 の意欲 の高揚、③発問のスキル

、④学習者の授業参加 の助長、⑤提示のスキル、 の5つ のグループにまとめ られている。

また、 イギ リスのBrown(1975)は 、マ イクロテ ィーチ ングがめざす教授 スキルを、①説明

と聞 き方、②質問 の仕方 と答 えさせ方、③話 し合 いへの参加、 とい った3つ のグループに

分類 してい る。

これ らのマイク ロテ ィーチ ングが対象 としている教授スキル は、外観可能 な行動パ ター

ンに限定 されている傾 向があ る。 しか し、初期 のマイクロテ ィーチ ングの主要 な理論的背

景が行動主義的心理学であった ことを考えると、当然 のことであ るともいえ る。

ところで、最近 のマ イクロテ ィーチ ングが対象 としている もの は、外観可能 な教授 スキ

ルにとどま らず、認知過程や意思決定過程 とい った教師の内的過程 に関連す るスキルを含
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むよ うにな って きている。 この背景 には、 もちろん認知心理学 の最近 の隆盛があ る。

このよ うに、現在 の教師教育がめざ している教授スキル は、発問、提示、強化 といった

単一的スキルか ら意思決定 のよ うな複合的 ・総合的スキルへ と、その重点を移 して きてい

る。

(3)教授学研究 と教育工学研究の交流

西之園(1981)に よれば、わが国の教授学研究 と教育工学研究 では、両者 の研究成果をお

互 いに参照 し合 うという努力を残念なが ら払 って いない という。 これ は、 イデオ ロギ ーの

相違 とい うよりも、授業過程 に対 する科学的 アプローチ、工学的 アプローチ、そ して経験

的 アプローチの関連がまだ十分に検討 されて いない ことと、 さ らに教育研究者 の怠慢 とに

起因 しているとい う。

また、その原因 として、両者 の研究対象の相違が あったので はないか と思 われ る。 とり

わ け、 これまでの教育工学研究で は、教師の側 の認知過程や意思決定 とい ったことにつ い

ての分析がなされて こなか った といえる。

そ こで、授業における教師 の意思決定過程 を共通の研究対象 とす ることによって、両者

の研究交流 は可能になると思われ る。

さらに、教師の意思決定を研究対象 とする ことによ って、他 の学問分野(経 営学、政治

学、経済学、心理学、数学、工学、医学 など)に おける知見を授業研究 の中に取 り入 れや

す くなるので はないか と思われる。

2教 師 の リーダー シップ研究 の必要性

教師の リーダー シップ研究 の必要性を次の3点 を中心 に考えてみ よう。

α)教師行動を把握す る視点

教師行動 は、 それを学校内での行動 に限 ってみて も、児童 ・生徒 との関係、同僚教師や

教頭 ・校長 との関係、他 の職 員(事 務職員 など)と の関係など、様 々な入間関係の申にあ

る複雑 なものである(菊 池1979)。 しか しなが ら、 その中核 とな るものは、言 うまで もな

く、児童 ・生徒 との関係にみ られ る行動、すなわ ち教室 内行動である。

その行動 は、本章第1節 で言及 されて いるよ うに、授業 にお ける教授行動 と、生活指導

や学級指導等 にみ られ る経営行動 とに分 け られ る。ま さに、教室内 の教師行動 は、児童 ・

生徒に対 する教師 の社会的影響過程、すなわち集団現象 として把握す ることができる。

このよ うに、教師 の リーダ ーシップを研究す ることは、教室内の教師行動を明 らかに
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させ、さ らに教師行動把握 の視点を確立 させ ることにつなが るのである。

②教育成果に影響をあたえる要因

学校教育 の目標 は、個 々の児童 ・生徒の知的、社会的、入格的発達を促す ことにある。

そ して、教師 は、 これ らの目標が達成 されたか どうか の確認、つま り、教育成果の把握

を様 々な時闇展望 の もとで的確に行わ なければな らない。 この点 について梶田(1983)は 、

「公教育 としての学校教育 の価値や成否 は掲 げた理念 によって判断 されるもので な く、 ま

た教師の願 いや期待 の内容や強 さ、 さらには実際の教育活動 のあり方によって判断 され る

もので もない。 それは、まさに、一入一入の子 どもの中に実現 した教育成果 によ って、つ

まり、子 ども一入一入 の現実 の進歩向上 の姿 によ って判断 されな くて はな らない」 と述べ

て いる。

で は、 これ らの教育成果 はどのような要因によ って影響 されているのだろ うか。

まず、学校外 にある要因について いえば、①学習指導要領に代表 され る国家カ リキュラ

ム、②地域の物理的 ・文化的環境、③地域の教育行政 システム、④父兄による学校教育へ

の関心 ・期待、⑤父兄 と学校 との協力体制 などが挙 げ られるであろ う。

次に、学校内要因の主 なるもの として は、⑥学校 の社会文化的風土(つ ま り、潜在的 カ

リキュラム)、 ⑦学校行事や時闇割 に代表 され る学校独 自のカ リキ ュラム、⑧管理職 の リ

ーダーシップ、⑨教師集団 の人間関係、⑩施設 ・設備(特 別教室、普通教室、運動場 など

)、 ⑪児童 ・生徒の特性、⑫教師の リーダー シップ、⑬教材 ・教具な どが考え られ る。

このように、多種多様な要因が複合的 に教育成果に影響を与えて いると予想 され る。 し

か しなが ら、教育成果 に最 も影響を与える要因 といえば、 それは、言 うまで もな く、教師

の リーダ ーシップであろう。 この リーダーシ ップによって、教室内 の教育活動の内容やあ

り方 は直接的に規定 されて いるので ある。

ところで三隅(1977)は 、 「教科内容がいかに児童 ・生徒に適合 した ものであって も、教

師 と児童 ・生徒 との入間関係や、学級 の雰囲気を、学習に適合 した ものに発達 させなけれ

ぼ、子 どもたちは、学習に意欲を燃 や し、生 き生 きと、 自主的 に学 習 しないものであ る」

と指摘 し、教科指導 に関す るリーダー シップばか りでな く、入間関係(対 入指導)に 関す

る リーダー シップの必要性を強調 している。

以上 のよ うに、教師 の リーダー シップを研究 して い くことは、教育成果 に影響する要因

を明 らか にさせ る ことにつながるのである。

18



(3)教師 と児童 ・生徒 との教育的関係

教室内の教育活動 の成否 は、教師 と児童 ・生徒 との関係のあり方 に大 き く依存 している

。つ まり、教師一児童生徒関係のあ り方次第によ って は、同 じよ うな教師行動が児童 ・生

徒 に全 く異な る影響を与え ることになる。 それだ けに、教育活動 を通 して教育 目標 を達成

す るためには、少 な くとも教師 と児童 ・生徒 との闇 に一定 の信頼関係が成立 していな くて

はな らない。

ところで、 このよ うな教師一児童生徒関係 とは、 どのよ うな特徴を もつ人間関係 なので

あろうか。 そ して、 どのよ うな点に、 そのユニークさがみ られるのであ ろうか。

梶田(1982)に よれば 「教師一児童生徒関係 が もつユニークさとは、主 として、教師 の側

のイニシャチブのもとに、児童 ・生徒 の側の学力 の伸長や入格的 な成長 ・発達を実現 して

い く、 とい うその課題性に依 ってい る」 とい うことである。 さらに梶田 は、 「教育的人間

関係が成立す るためには、相互信頼性 の基盤 の上 に、教育者の側 には、相手の向上を願 い

、 そのための働 きかけをなそ うとい う姿勢 と意欲が、 また被教育者 の側 には、その働 きか

けにこたえて努力 し向上 しよ うとい う姿勢 と意欲が、必要最小限の条件 となるであろう」

と述べている。

このよ うな教師一児童生徒関係、 つまり教育的関係を どのよ うに形成 してい くのか とい

った問題 は、 まさに教師の リーダー シップ研究の中核的課題であ るといえよ う。
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第2章 教師 の意思決定 と リーダ ーシ ップ研究の概観

第1節 教師 の意思決定研究 の概観

第2節 教師の リーダー シップ研究 の概観
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第1節 教師の意思決定研究の概観

本節では、教師の意思決定研究を、授業設計過程と授業実施過程とに分けて概観してい

る。なお、学級経営における教師の意思決定研究は、見出された研究の数が少ないため、

独立した項を設定せずに、 「授業設計過程における教師の意思決定研究」の項の中で紹介

されている。

1授 業設計過程における教師の意思決定研究

教師 は、一体 どのよ うに して授業を設計 してい くのだろうか。 また教師 は、授業設計過

程において、何を どのように意思決定 しているのだろ うか。

Kerr(1981)は 、授業設計 にお ける教師の思考および意思決定 に関するい くつか の先行研

究を検討 している。 その結果、多 くの教師 は、厳密 に限定 された授業 目標か ら始 めるとい

ったよ うな体系 だ ったや り方(い わゆる多 くの授業設計 に関する入門 テキス トが奨励 して

いるや り方)で 授業を設計 してい るので はない ことがわか った。む しろ教師 は、授業設計

にお いて、 まず教材を考え、次 に生徒 に興味を いだかせ るよ うな学習状況 を、そ して最後

に授業 目標を考えている らしい ことがわか った。 それゆえ教師の授業設計のほとん どは、

次の2つ の質閤に答える試 みであるとい う。①私(つ ま り教師)は 、何を取 り扱わなけれ

ばな らないのか。②私 は、それ(教 材)を 生徒 に対 し、 どうした ら最 もよ く提示で きるよ

うになるか。

つま り、Kerrの 研究か らいえ ることは、多 くの教師が授業設計 にあた って、 目標 よりも

む しろ教材内容 とその提示方法(活 動)に 関心があ るということで あろう。

厭 ば、P・ter・・n,列arx,&Clark(1978)は ・授鍛 計 轟こお ける教師の個入差な らび に・

授業設計 と教師行動 および生徒 の学習達成度 との関係を検討 している。その研究では、12

名の現職教師(男6名 、女6名)そ れぞれが、無作為に構成 された3つ の中学生集団(各

8名)に 対 して社会科 の授業 を行 った。 ところで各教師 は、授業を行 う前 に、発話思考法

(考えを声 に出す こと)で 授業設計(所 要時間90分 間で ある)を す るよ うに求 め られた。

その結果、授業設計過程 において教師 によ って なされた陳述(ス テー トメ ン ト)の 最:も多

くのものは、教え る内容(教 材)に 向け られて いた。 さらに、教材 に次いで比率 の高 いの

が授業過程(学 習活動)で あ った。そ して、教師 の陳述にお ける最 も小 さな比率のカテゴ

リーは目標であ った。
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この結果 は、Zahorick(1975)、Joyce(1978-79)、Yinger(1980)な どの研究結果 と一致 し

ている。

つまり、Zahorick(1975)に よれ ば、授業設計 にお いて、教師 は目標か ら始 めるとい うよ

りは、む しろ教師が生徒に対 して用意す る学習活動を考慮す ることか ら始めるとい うこと

である。

しか しなが ら、過去10年 間 にお ける教師の思考、判断、意思決定 に関す る研究を レビュ

ー したShavelson&Stern(1981)ひ こよれ ば、 ほ とん どの自然条件研究(主 として、教室で

の研究)は 、授業設計過程 にお いて目標が主 なる役割を演 じていないことを報告 して いる

が、一方実験室での シミュレー ション研究 は、教師が目標を十分 に考慮 していることを報

告 してい るという。 そ して、Shavelsonら は、 これ らの矛盾する結果 は研究方法 の違 いと

いうことで解釈 され うるので はないだろうか と述べている。

また、恥rine-Dershimer(1978-79)は 、た とえ目標 が授業 につ いての言語報告 の中に表

現 されていな くて も、 目標 は授業に関す る教師 の心的 イメージにお ける重要な構成要素に

な ってい るのであるか ら、授業設計 と目標 との関係を見出すためには、教師への直接的 ま

た は間接的 な精査(probing)が 必要 であると述べてい る。

このよ うに、授業設計過程 にお ける教師の意思決定研究において は、教師が授業 目標を

授業設計の最初のステ ップ として意識 しているのか どうか、 さらに設計過程を通 じて 目標

が どの程度重要視 されているのか、 といった問題が議論、検討 されて きたのである。 そ し

て、 これ らの問題 は、次の2つ の点で授業設計研究者や教師の意思決定研究者に反省を促

している。

1つ は、教室 にお ける授業 の要求 と規範的設計モデル(教 師教育 カ リキ ュラムにお いて

最 も教え られて いる設計モデル)と の間 には、不一・致が存在 しているとい うことである。

とい うのは、規範的設計モデルでは、Tyler(1950)の 考 え方に従 って、目標 の明確化か ら

授業設計を始 めることを奨励 しているのであるが、教師 は、授業過程 において、活動 の流

れを維持 し、また生徒の問題行動(妨 害行動な ど)と いった経営問題 にも対処 しなけれ ば

な らない。 それゆえ教師 は、 授業 において生徒 をいか なる活動に参加 させ るのかをまず第

1に 決定 しなけれ ばな らないのである(Shavelson&Stern1981)。 従来の規範的設計モ

デルでは、 この点 の考慮が不十分 であった といわれている。

もう1つ は、研究者が これまでに用 いて きた授業設計 に関す る様々な研究法(質 問紙法

、 イ ンタビュー法、 シミュレーシ ョン法、発話思考法 など)は 、 それぞれ に設計過程の
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異 なる側面を明 らかにさせている とい うことである。今後 の研究で は、教育現場での研究

なのか、 それ ともシミュ レー ション法に代表 されるような実験室で の研究 なのか とい った

ことを考慮す る必要があろう。

ところで、Shavelson&Stern(1981)は 、主 なる授業設計研究 の結果を、表2-1の よう

に整理 して いる。以下、 この表 に見 られる授業設計研究の特徴を列挙 してみよう。

①主なる研究法 は、実験室 と教室での研究である。 その他 と しては、理論、文献 レビュ

ー、民族誌学的方法が見 られ る。

② ほとんどの研究 は、授業設計 において、教師 が教材に関心を もって いることを見出 し

ている。 しか し、Shavelsonら によれ ば、教師の関心 は教材構造 にあるのではな く、授業

課題をつ くるための内容 の選択にあるとい うことである。

③同様 にほとん どの研究 は、授業設計にあたって、教師が生徒 についての情報、 とりわ

け生徒の能力 についての情報を考慮 していることを見出 している。 そ して、 この生徒 につ

いての関心 は、教師が生徒を知 り始 める学年 当初において最大 となる αorine-Dershimer

1978-79)。 しか しなが ら、 い ったん教師が生徒の能力 について の判断 に達 したな らば、言

語報告 の中では生徒 に対する意識的関心 はほとん ど見 られな くなるとい うことであ る。

④ ほとん どの研究が、授業設計において最 も重要な ものは活動である ことを見出 してい

る。 ただ、 どのように活動 が構成 されるのか、 さ らに教師が、 いかな るスク リプ トや手順

を設計過程に持 ち込むのか とい うことについて はほとんど知 られていない。

⑤前述 したよ うに、かな りの数 の研究が、授業設計過程においての目標 の明確化 はあま

り重要 でない と、教師が考えていることを見出 して いる。 しか しなが ら、 い くつか の研究

は、 これ らとは反対の結果を見 出 している。

⑥かな りの数 の研究が、教師 が長期の設計プ ランを持 ってい ることを見出 している。そ

して、い くつかの研究によれば、学年の初 めにおいて、教師 は年闇指導計画を設定す ると

い うことで ある。 そのため、 も し研究者が年度 当初 に教師 の指導計画を検討 しないな らば

、授業設計 のい くつかの側面を見落 とす ことにな りが ちである。

次 に、教師が学 習内容(カ リキ ュラム)を 決定 す る際に受 ける圧力要因をどのよ うに取

り扱 うのかを検討 したFlodenら(1981)の 研究結果を見てみよ う。

この研究 では、小学校4年 算数の内容 に関す る教師 の意思決定 に影響 を及ぼす と予想 さ

れ る6つ の要因(① 地区のテス ト、② テキス ト・ブ ック、③地区 の授業 目標、④他 の教師

の意見、⑤校長 の意見、⑥親 の意見)の 相対的影響力を検討 している。

23



(Shavelso擁&Stern,1981)授業設計研究の特徴表2-1

主なる研究対象 目標を明確 教師は長期の

化す ること 設計プランを

研究名 研究法 内容 生徒 活動 はあまり重 も って い る

(教 材) 要でない

Borko(1978) 実験室 ○ ○ 反対の結果 ○

Carnaha擶(1979) 文献 ○ ○

Clark&Elmore 教室 ○

(1979)

Clark,榊ildfong 実験室 ○ ○

&Yinger(1978)

Clark&Yinger 実験室 ○ ○ ○

(1979)

Cooper(1979) 文献 ○ 0 ○

Joyce(1978-79) 理論 ○ ○

矧intz(1979> 実験室 ○ ○ ○ ○ ○

凶orine〈1976) 教室/ ○ ○ ○ ○ ○

実験室

哲orine-Dershim 教室/ ○ ○ ○

er(1978-79) 実験室

Petersonetal 実験室 ○ ○ ○ ○

・(1978)

Peterson&Clark 実験室

(1978)

Russo(1978) 実験室 ○ ○ 反対の結果

Shavelson,Cadw 実験室 ○ ○

ell&lzu(1977)
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Smith&SendeIba 教室 ○ O

ch(1979)

Stem&ShaveIso 教室 ○ ○ ○ 反対の結果 ○

n(1980)

Taylor(1970> 教室 ○ ○ ○

Yinger(1977) 民族誌学 ○ ○ ○ ○

的方法

Zahorik(1975) 実験室 ○ ○ ○

(注)○ と 「反対 の結果」 は、 それぞれの研究が 当該項 目を主 なる研究対象 としてい るこ

とを示 している。
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66名(男19名 、女47名)の 教師 は、 これ らの圧力要因 の有無を体系的に変化 させて構成

された仮想的学 区の小学校算数 カ リキ ュラムに関す る叙述文を読み、 「新 しい トピックス

(内容)や これ までの トピックスを教え るつ もりか どうか」 といった質問項目に回答 する

ことが求め られ た。そ して、 これ らの トピックス付加 と削除に関す る質問への教師の反応

が、各要因 の相対的影響力 を評価するために分析 された。 この意思決定研究法 はpolicy

capturingstudyと 呼 ばれる ものである。

その主なる結果 は、①教師 は トピックスを付加する ことには一般 に積極的で あるが、 ト

ピックスを削除す ることには消極的 である、② トピックスを付加 する ことに関す る質問へ

の応答において、テキス トと目標 は他の圧力要因 よ りも有意に大 きな効果を もっている、

③ トピックスを削除す る場合に も目標 とテス トが最 も重要 な圧力要因 とな っているが、圧

力要因間 の差 は トピックスを付加す るときほどは明 らか となっていないということであ る。

同様に、policycapturingstudyを 用 いた研究 にBorko&Cadwell(1982)が ある。

この研究で は、児童の適性に関す る教師の判断 と、学級経営(こ こでは、各児童につい

て、学習面での処遇を考え ること)に ついての教師の意思決定を問題に してい る。

46名(男8名 、女38名)の 小学校教師 は、6個 のキ ュー(① 性別、② アチーブメ ン ト、

③規律遵守行動、④ 自立性、⑤社会性、⑥ 自信)が 体系的に変え られた仮想的児童に関す

る叙述文を読 み、次いで各児童 の学習能力、学習意欲、教室行動について判断す ることが

求め られ た。 さ らに各教師 は、仮想的児童に対 して、一連の教授決定(① 授業 プログ ラム

にお ける児童 の責任の程度、②児童をチューターと して プログ ラムに参加 させ ること、③

児童に補習を受 けさせ ること、④児童 にテス トを受 けさせ、特別プ ログ ラムに配置 するの

を考慮す ること、⑤基本的学習 スキル、社会的能力、情緒的成長の各領域における長期 目

標をお くこと)を 行 うことが求 め られた。

その主 な結果 は、①児童の適性についての判断 において、1つ ない し2つ の児童特性(

キュー)は 、他 の特性(キ ュー)よ りも重要視 されている。例えば、児童の学習能力適性

の判断 において、 アチーブメ ン ト特性が主 として活用 されている、②教師の教授決定 は単

一の共通回帰 ウエイ トによ って代表 され ない。つ まり、教師の決定を予測するためのあ ら

ゆる回帰モデルは、少 な くともその決定 に最 も関連するキューを1つ は含んでいるが、使

われ るキューの数や各 キューの効果の大 きさにお いて各教師闇 に違いがみ られる。

この研究の最 も重要 な発見 は、教師の意思決定 に個入差があることを見出 した ことであ

ろう。 このことは、今後 の教師教育訓練 プログ ラムのあ り方に有益 な示唆を与えてい る。
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また、彼 らは、policycapturingapproachの 限界 について言及 している。 つま り、 こ

のアプローチで は、教師がどん な情報を使 うのかを明 らかにする ことはできるが、教師が

これ らの情報を どのように使 うのか といった決定に至るまでのプロセスを必ず しも反映 し

ていない という。

さ らに、Smith&Sendelbach(1979)は 、生徒のマネージメ ン トが、教師に とって授業設

計 における第1の 関心事であ ることを見出 している。

これ らの研究 は、授業設計 と学級経営 とをつな ぐものとして注 目に値す る。

以上 のように、欧米 の研究を中心に、授業設計過程における教師 の意思決定研究 を概観

した。

ところで、わが国では、授業設計技法 の開発研究(例 え ば、沼野1976、 坂元1980な

ど)は い くつかあ るが、授業設計過程 にお ける教師の意思決定研究 はほとん どみ られ ない

のが現状 である。

2授 業実施過程 にお ける教師 の意思決定研究

教室にお ける教師行動 の基礎に は、 いかなる種類 の意思決定があ るのだろうか。

Peterson,矧arx,&Clark(1978)は 、計画決定(planningdecisions)と 相互作用決定(

interactivedecisions)と いった2種 類の決定 を区別 している。 つま り、計画決定 とは、

教授行動 に先立 って、教師が行 う意思決定 のことであ り、一方、相互作用決定 とは、教授

行動を とる際 に、教師が行 う意思決定の ことであ る。

とい うことは、本項 では教師 の相互作用決定 を問題にする ことになる。

まず、授業実施過程 にお ける教師の意思決定 モデルや意思決定 タイプについて、概観 し

てみよ う。

Shavelson(1973)は 、いかなる教授行為 も、利用可能 な情報につ いての複雑な認知的処

理の後 に、教師が行 うある決定(意 識的 な時 も、無意識的 な時 もある)の 結果である とい

う考 えに基づ いて、図2-1の よ うな意思決定 モデルを提示 している。 そこでは、授業 のあ

る時点 において、キ ュー(手 掛 り)の 出現→情報 の抽出→仮説 の設定→学 習者の状態 につ

いての推論→次 の行為 に関する専門職 としての意思決定→習熟 した行為(ス キル)の 遂行

、 といった一連 の 「教師の意思決定過程」が起 こっていると考 えて いるわけであ る。 そ し

て、 これ らの過程に影響す る教師側 の要因 として は、(a)教授 ・学習 に関する資質 ・能力、

㈲教科内容 に関す る知識、(c)教授に関する技術的 ・個人的 スキル、(d)感情 の状態 の4つ が
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次の行為に関

する亦門職と

しての意思決

定

習熟した

行為の遂行

講繍撫
.。教授に関す る技術的 ・個人的
'旨.鱈障 スキノレ

。感情の状 態

噸灘騨

学習者の状態

についての推

論

仮説の設定

情報 の抽出

キューの出現一
始 まり あ る時点

図2-1 授業 にお ける教師の意思決定モデル(Shavelson,1973)
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があげ られている。 このモデル は、 その後 の 「教師の意思決定」研究 の基本 とな ってい る,

Peterson&Clark(1978)は 、Sno四(1972)の 考え方を参考に しなが ら、表2-2と 図2-2に

示 され るよ うな 「授業にお ける教師 の認知過程モデル」を提示 している。

彼 らのモデル は、3つ の決定点(DecisionPoint)に おける教師 の意思決定 に基づ いて

、4つ の通路(Path)が 各授業場面 において考え られ ることを フローチ ャー ト形式で表現 し

ている。

第1決 定点 では、生徒行動が許容範囲内にあるのか どうかの判断を教師 に求めて いる。

そ して、生徒行動が許容範囲内 にあれば、そのまま計画通 りに行動を続行 させ る(通 路1

)が 、 もし範囲内にないな らば、第2決 定点 に進む ことになる。

第2決 定点で は、何 らか の代替策が考え られ るのかど うかの判断を教師 に求 めてい る。

そ して、何 らかの代替策が考え られ た場合 には第3決 定点 に進む ことになるが、 もし考え

つかない場合にはそのまま計画通 りに行動を続行 させ る(通 路2)こ とになる。

さ らに教師 は、第3決 定点 において、 その代替策を無視 して計画通 りの行動を続行す る

(通路3)の か、 それ とも計画 を変更 してその代替策を行動に移す(つ ま り、新 しい教室

行動を とる一通路4)の か とい った決定を しなけれ ばな らない。

そ して彼 らは、後述す るよ うに、 このモデルに基づいて、教師 の意思決定 に関す る興味

深い実験研究を行 っている。

Sutcliffe&Whitfield(1979)は 、教授のための教師 の意思決定を分類す ることは、教

師行動を記述 し、分析 し、解釈す るために必要であ ると考え、次 のよ うな4つ のカ テゴリ

ーを提出 してい る。

それ らのカテ ゴリーは、

①即時的(immediate)一 熟考的(reflective),

②行為 あり(action)一 行為な し(noaction),

③意識的(a陥re)一 無意識的(unaware),

④複合的(composite)一 単一的(simple)

とい った2分 法か らな ってい る。彼 らは、 「即時的一熟考的」のカテゴ リーが最 も基本的

なものであ ると考えている。

彼 らの最初 の研究 にお ける主 たる関心 は、即時的決定(熟 考 のための十分 な時間が ない

と知覚 される結果 として生 じる決定)に 関する ものであ った。 この決定 は、個人的 なもの

であって、通常の教師訓練 によってあまり影響 されない ものであるとい う。そ して彼 ら
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表2-2授 業過程 における教師 の情報処理のための4つ の通路(Peterson&Clark,1978)

決定点 通路1 通路2 通路3 通路4

生徒行動は許容範囲内か?

代替策は利用できるか?

異なる行動をとるか?

はい いいえ

いいえ

いいえ

はい

いいえ

いいえ

はい

はい

教師の教室行動

キュー 〈手掛 り〉 の観察

キュー は許容範

決定点1

継続

はい

囲内讐 タ'? いいえ

決定点2代 替策は利用

きるか?

はい

いいえ

新しい行動

決定点3異 なる行動

はい をゆ ・ いいえ

継続

図2-2授 業における教師の認知過程モデル
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は、即時的決定 の内容に関す る、次 のような分類 システムを構成 してい る。それ らは、①

教材や授業内容 に関す る決定、②教育 メデ ィア、例証お よび導入タ イミングに関す る決定

、③生徒 の行動(個 人、生徒闇相互作用、生徒 ・教師間相互作用)に 関する決定、④教師

行動の修正 に関する決定 の4つ に分類 されて いる。 さらに即時的決定 は、観察 可能 な環境

刺激の分類を試みている。

ところで、行為 の有無 とい うカテゴ リーは、意思決定 の結果が外観可能 な行為 として現

れるか どうか とい うことを意味 している。行為 な しの決定 は、 「ゼ ロ決定(nulldecision

)」 と呼 ばれている。

意識的 ・無意識的 とい うカテゴ リーは、文字通 り教師が意識的 に意思決定を したのか、

それ とも無意識的 に行 ったのか とい うことを意味 している。

複合的 ・単一的 というカテゴ リー は、 その授業場面だけの独立 した決定(単 一的決定)

なのか、 それ とも他 の授業場面 と時 間的 ・内容的つなが りのある決定(複 合的決定)な の

か ということを意味 してい る。

彼 らは、前述 の4つ のカテゴ リーに基づいて、図2-3の ような10個 の意思決定タ イプを

提案 している。 これ らの分類枠組み は、今後 の実証研究 に貴重な示唆を与えてい る。

ところで、わが国では、西之園(1981)が 、実際 の意思決定過程 では、学習者についての

知覚Pだ けでな く、将来において達成 しようとしている目標G、 そ して その時の教育意図

1に よ って教授方術Tが 決ま ると考え、図2-4の よ うな意思決定 モデルを提 出 している。

さらに西之園 は、図2-5の よ うな2つ の意思決定 タイプを考えている。

1つ は、発見的、探究的、創造的 な場面でな される期待的意思決定 である。 このよ うな

授業場面で は、学習者の過去および現在の状況 が重視 され、将来の状況 は不確定的で多様

であることが望 ま しい。 そこで期待的意思決定の性質 は、不確定的、多様性 ということに

なる。

もう1つ は、 プ ログラム学習場面 に典型的 に見 られるような誘導的意思決定である。 こ

のような授業場面では、確実 に一様 に目標に誘導す るよ うな方術が選ばれる ことになる。

そ こで誘導的意思決定の性質 は、確定的、一意性 とい うことになる。

授業場面 の性質 との関連 にお いて、教師の意思決定をタイプ分 けす るとい うのが、西之

園モデルのユ ニー クな点であ る。

また小金井 ・井上(1979)は 、授業における発問過程 に注 目 し、図2-6の よ うな教師 の意

思決定モデルを提案 してい る。 このモデルの特徴 の1つ は、1つ の発問過程の中で、発問
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①その話題を組み立

てるための情報の

提起

→
②教師の最初の要請

行動(質 問・指名

等)一④議欝 ト塵
1

⑦まとめのための情

報の提起

→ ③学習者の最初の反

応または応答

1

→
⑥最初の反応・応答

者または他の学習

者のこ次的な反応
・応答

→

→

図2-6 発問過程における教師の意思決定モデル(小 金井 ・井上,1979)
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と対応行動をセ ッ トしてい るところである。

図2-6の 中の④ 「対応策選定 のための意思決定」を規定 しているのは、(a}生徒の最初の

反応または応答 に対する教師 の認知のあ り方、 つまり言語的な応答や表情 ・身振 りといっ

た非言語的反応を手摺 りとす る、生徒の理解状態 についての教師 の判断、㈲教師の期待す

る反応 ・応答 の基準、つま りその授業場面での教授 ス トラテジーに基づいて、 どのよ うな

反応 ・応答 はそのまま受 け入れ、 どのよ うな反応 ・応答 に対 して訂正や修正を求めるのか

といった基準、(c)対応行動の レパ ー トリー、例 えば闇合い取 り、反応 ・応答への評価、反

応 ・応答への解釈、二次的 な要請行動(修 正 された発問、発問の くり返 し、最初の指名、

指名の切 り替え)な どである。

次に、 これ らの意思決定モデルや意思決定タ イプに基づ く、い くつか の実証的研究を見

てみよ う。

Peters。n&Clark(1978)は 、前述 の表2-2と 図2-2の モデルに基づ いて、12名(男6名

、女6名)の 教師 の意思決定過程を分析 し、 さ らに教師の意思決定 と教師適性、生徒 の学

習成果(ア チーブメ ン トと態度)と の関連を検討 している。 この研究 では、実験条件 の も

とで、小学校の現職教師が それぞれ3つ の中学生集団(各8名 ずつ)に 社会科を50分 闇

教えてい る。 そ して、授業終了後、 それぞれ の授業か ら4つ の短い(2・3分 間)ビ デオ

・セグメ ン トを実験者が選 び、各教師 にそれ らのビデオを視聴 して もらいなが ら、通路1

-4(表2 -2参 照)の 分類 に関す る質問を教師 に与え、各場面 にお ける教師の意思決定過

程に関す る報告を求 めている。主な結果 は、次 の通 りである。

①通路1の 平均頻度が最 も高 く、一方通路3の 平均頻度 は3日 間を通 じて最 も低 い。ま

た、通路4の 平均頻度 は日を追 って高 くなる。 このことは、実験授業状況 での経験を積む

につれて、教師が授業計画 とは異 なる行動を とる傾向が大 き くなる ことを意味 している。

②通路3の 頻度 と教師の適性得点(概 念 レベル、言語能力、類推能力)と の間に は、か

なり強 い正の相関がみ られ る。 また、通路4の 頻度 と教師 の概念 レベル得点 との間に も同

様な関係がみ られ る。つまり、通路3と4が 教師 に比較的複雑な認知的処理を要求 してい

るのではないか と考察 され る。

③通路3の 頻度 と生徒 のアチーブメ ン トお よび態度得点(対 教師 ・方法 ・教材)と の闇

には負 の相関関係 がみ られ る。 この ことは、生徒の行動 が教師 の許容範囲を越えて いなが

ら、教師 が自分の行動を変え なか った ことは効果的でない学 習成果や好 ま しくない態度を

生む傾向があることを意味 して いる。
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④通路4の 頻度 は、多肢選択 テス トといった知識の記憶を問 うテス ト成績 とは負の相関

関係にあるが、一方、抽象的 テーマの小論文 といった高次の知的能力 を問 うテス ト成績 と

は正の相関関係 にある。 この相関パ ター ンは、通路1の 頻度 とこれ らの成績 との相関パ タ

ー ンとは全 く逆 の関係 にあ る。 この ことは、 「授業が計画通 りに進行 する(通 路1)」 と

いう教師報告 は生徒の事実記憶 と関連す るが、一方、 「生徒 の反応 に適応する(通 路4)

」 とい う教師報告 は生徒の高次能力(小 論文 にお けるアイデア表現)と 関連 することを意

味 している。

これ らの興味深 い事実の発見 は、普通 の教室状況での現場研究によ って さらに検討 され

る必要があ る。

また、Sutcliffe&囚hitfield(1979)は 、見習い教師の意思決定 と経験ある教師(最 低

5年 以上の教職経験を もつ教師)の 意思決定 の違 いを実証的 に明 らかにす るために、38名

の教師(各 群19名 ずつ)に よ ってな され た授業をVTRに 録画 し、後か ら観察 マ トリック

ス(先 行刺激 と意思決定をカテゴ リー化す るための もの)を 用 いて、教師の意思決定を分

析 している。 その結果、次のよ うな事実が見出 された。

①教室内の刺激 の結果 として起 こる意思決定 までの時間(反 応潜 時)は 、見習い教師 の

方がよ り短い。 この結果 は、見習い教師 の不安定 さを反映 して いる。 また経験 ある教師が

、 しば しば潜在的 な即時的決定を熟考的決定 に変換する ことを示唆 している。

②複合的決定(他 の授業場面 と時闇的 ・内容的つなが りのある決定)は 、経験 ある教師

において、よ りしば しば起 こる。 この結果 は、経験ある教師が授業内容を設計 ・構造化す

る能力に優れていることを示唆 してい る。

③意思決定 を起 こさせ る刺激 カテゴリーをみ る と、見習 い教師 の場合 は、学級経営問題

に関す る刺激が高 い比率を占めて いるのに対 して、経験 ある教師 の場合 は、教材や教具に

関す る比率が比較的高い。 この結果 は、教材や教具 に関す る意識化やその使用 は教授経験

量 の関数 であるらしいことを示唆 している。

そ して、岡orine-Dershimer(1978-79)は 、読 みの指導 を している3名 の小学校教師の事

例研究を通 して、教師によ って知覚 された授業計画 と授業実態 とのズ レと、教師によって

なされ る情報処理および意思決定 との関連を検討 して いる。 その結果、次のような事実が

見出された。

①計画 と実態 との闇 にズ レを知覚 していないとき、授業過程での情報処理 は実態(現 実

)よ りも計画(プ ラン)に 基づ いてなされ、同時に意思決定 はルーチ ン的な ものとなる。
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彼女 は、 この教師の情報処理様式を イメー ジ志向(image-oriented)と 呼んでいる。

②計画 と実態 との間に小 さなズ レを知覚 して いるとき、教師の情報処理 は計画よ りも実

態 に基づいて なされ、同時 に意思決定 は即時的な もの となる。彼女 は、 この教師の情報処

理様式を現実志向(reality-oriented)と 呼んでい る。

③計画 と実態 との闇にかなり大 きなズ レを知覚 して いるとき、教師 の情報処理 は多様 な

ものとな り、思慮深 い探索 ス トラテジーの形を とるようになる。 そ して、意思決定 は遅延

的 なもの となる。彼女 は、 この教師 の情報処理様式を問題志向(problem-oriented)と 呼ん

でいる。

この事例研究 は、計画 と実態 とのズ レの大 きさが教:師の情報処理 と意思決定における重

要 な変数(要 因)で ある ことを示唆 している。

また彼女 は、計画(授 業設計)、 実態(授 業過程)、 教師の情報処理 および意思決定 と

の相互関係 を綿密 に検討す ることの重要性を指摘 している。

ところでわが国で は、西之園 ・増田 ・衣川(1981)の 京都教育大 グループが、教師 自 らが

内観を軸 として授業 を分析 し、 自 らの教授方術を析出 してい けるよ うな手法を開発 してい

る。彼 らは、小学校家庭科 の授業を事例 とした研究の中で、 「授業場面」 あるいは 「学 習

者の状態」 と 「教授行動」 との対応関係を通 して、一連 の教授行動を構造 と して抽出 して

いる。その際、授業者 は、個 々の教授行動について、 それぞれの意図 ・判断 ・感情など授

業中の自分 の意識を想起 して、で きる限 り詳細 に記入 している。 このよ うな分析を通 じて

、 「教師の意思決定」が、具体的な授業文脈 の中で、教授方術(「 計画的方術」 と 「即応

的方術」)と の関係で究明されてい る。

また藤岡(1982)は 、教育実習生の 「授業 の認知 と意思決定過程」の特徴を調べ るための

分析枠組みを開発 し、実際 に実習生 の実地授業を分析 することで、その枠組みの妥 当性を

検討 している。その研究 は、実習生 が自分 を含んだ教授 ・学習過程を、 「認知 と意思決定

の過程」 として対象化 し、分析す る能力を身につ けるための教育実習実地授業 のシステム

づ くりを最終 目標 としている。
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第2節 教師の リーダー シップ研究 の概観

本節で は、教師の リーダ ー シップ研究を、わが国の研究 と諸外国の研究 とに分 けて概観

してい る。

1わ が国にお ける教師の リーダー シップ研究

まず、実験的研究 について見てみよう。

Lewin,Lippitt,&White(1939)の 研究結果を、社会 一歴史的背景 を異 にす るわが国にお

いて さらに検証 しよ うとした ものに、小林(1947)、 三隅 ・中野(1959、1960ab)の 研究が

ある。三隅 らの結果 によれ ば、全体的傾向 として はLippittら の結果 と一・致する。集団 の

モ ラール と終末結果 と して の作品 は、 その質においては民主的指導 の集団がよ く、その量

においてのみ専制的指導 の集団がよか った。また、課題がやさ しい場合 には、民主的指導

が最 もよ く、困難 な場合 は、専制的指導が最 もよい という結果を得 た。

小室(1955、1956)は 小学校4年 生 に児童中心指導(討 議分団学習)と 教師中心指導 の

比較を試みたが、 その結果、知識、理解、技能 で、両者間 に有意差 な く、ただ、児童 中心

指導で は、積極性、 自主性、協力性で優れてい ることを見 出 した。同様 な傾 向は、小室 ・

塚田(1963)が 行 った問答法中心 の指導 と班別によ る児童の相互作用を中心 とした指導 との

比較研究で も見 られた。 ただ し、班別学習は、形式的、表面的な内容 の学習には適 するが

、内面的 なものの学習には効果 をあ らわす ことが困難であ ったと指摘 している。また、石

黒(1955)は 、 中学2年 生 に対 して、単元学習 と伝統的指導法 の比較を試みたが、総合的学

力 において、有意差 は見出せなか った。 これ らの諸研究結果をふまえて、三隅(1964)は 、

児童中心指導 ない し集団指導が、教育における民主的指導 だ とすれば、かかるいわゆる民

主的指導をまた、状況 によって は、伝統的教育指導 に劣 ることがあ ることを指摘 した。

中野 ・田中 ・長島 ら(1959)は 、教師 のタイプ(教 師中心、学習中心)と 、協同学習にお

ける小集団構成 の方法(ソ シオメ トリック ・テス トによる、知能検査 による、乱数表 によ

るグルー ピング)と が、 それぞれどのような効果 を もつのかを、現場 において実験的 に検

討 した。 その結果、教師 のタイプの差 の影響 はあま りな く、 グルー ピングの違 いが見 られ

た。つま り、 ソシオ メ トリックグル ープは他のグループよ りも優れていた。

:塩田(1964)は 、小集団 による指導が一・斉指導よ りも学級の社会心i理的構造をより大 き く

変化 させ ることを明 らかに してい る。 さ らに、塩田(1965)は バズ学 習方式 について多面的
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に研究を進 め、小学校高学年 ・中学校 のいずれ の場合 にも、子 どもの満足度な らびに学業

成績 において、一斉学習よ りも優 れていることを見 出 した。

なお竹下(1963、1964、1965、1966)は 、観察法を用いて、授業 における教師 の発言行

動を分析 した。 その際竹下 は、教師行動の児童 に対する作用を とらえ るために、 カウ ンセ

リングにおける リー ド(1ead)概 念を使用 した。主 なる結果 は、次 の通 りであった。

①教師の発言行動を リー ド0～ リー ド5と い った範 ちゅうに分類す るための観察基準が

作成 された。

②教師の リー ド量の差を生 じさせ る要因 として教師の個入差 を取 り上 げ、5名 の教師に

よる国語授業 の中で教師の個入差を明 らかに させ た。

③教師の リー ド量の教科による差の検討を通 して、国語 と社会 の時間に は児童の 自発的

活動が多 い(す なわ ち、教師 の リー ド量 が少ない)の に対 して、算数 の時闇 には教師 の側

か らの指導が多 い(リ ー ド量が多 い)こ とが見 出 され た。 さ らに、教科 と教師 の個入差 と

の間には交互作用があ ることが、 「道徳」 と 「社会」 の授業比較 にお いて見出された。

次に、調査的研究 について見てみ よう。

小川(1958)は 、進攻的問題行動 を重視する教師7名 と、内向的問題行動を重視す る教師

6名 の担任学級児童を対象 に調査 した。その結果、内向的な問題行動 を重視する教師の担

任 し℃い る学級が、 より親和的 ・協力的であるのに対 して、進攻的な問題行動を重視す る

教師 の学級 は、よ り排他的 ・非協力的 な雰囲気で あった。

岸田(1958、1959)は 、児童か ら教師 に対する態度 として表明された入間関係 に関す る

、個々の教師が もつ類型的因子を求めた。 そ して、 その2つ の因子 に基づいて、6名 の教

師が次 の3つ の類型に分 け られた。第1類 型 は児童か ら親近愛着 され ない教師、第2類 型

は女子児童か ら親近愛着 され るが、男子児童か ら疎遠離反 され る教師、第3類 型 は男子児

童か らも女子児童 か らも親近愛着 され る教師であ った。

竹内 ・矢吹(1961)は 、StephensonのQ技 法を用い、小学校教師 の教育的態度にお ける類

型的因子を求 めた。 その結果、第1因 子 と して強制一 自由の因子、第2因 子 として寛容一

厳格 の因子、第3因 子 として融合一離反 の因子が見出 され た。

徳田(1962)は 、KerlingerのQ方 法論 によ って、大学の心理学教官、教育学教官、小 ・

中 ・高等学校 の教師を対象 として、教師 の教育 に対す る態度構造を とらえ ようとした。被

験者相互 の相関行列をセ ン トロイ ド法によ って因子分析す ることによ り、第1因 子(Prog-

ressivism)、 第2因 子(Traditionalism)、 第3因 子(Psychology)が 見 出された。
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阿久根(1973)は 、児童認知 に基づ いて測定 された教師の リーダー シップ行動を因子分析

の手法を用いて把握 しようと した。 その結果、第1因 子(児 童の学 習条件に対す る配慮 の

因子)、 第2因 子(教 師 の児童 に対す る受容度、親和度、信頼性 の因子)、 第3因 子(し

つけ、訓練および学習に対す る圧力、学 習目標の指示に関する因子)が 見出された。

原岡 ・篠原(1975)は 、中学生 を対象に生徒の反応 に基づいて、教師 の リーダ ーシ ップ行

動因子を求めた。 その結果、(1)懇切 な指導 の因子、(2)課題外 コ ミュニケーションの因子、

(3)課題達成への圧力の因子、(4)友好性 と動機づ けの因子、㈲課題 についての訓練 の因子が

見出 された。

佐藤(1980)は 、教育実 習生 のPM式 指導4類 型 と教育実習成績 との関係 について分析 し

た。教育実習生の リーダー シップ評定 は実習生が配 当された学級の児童達 によ ってな され

、一方教育実習の評価 は附属小学校 の教官 によってなされた。主 なる結果 は、次 の通 りで

あ った。

①PM式 指導4類 型 と教育実習の総合成績 との闇に有意 な関係が見出 され た。 すなわ ち

、PM型 において最 も優れ、M型 、P型 と続 き、最低 はpm型 であった。

②PM式 指導4類 型 と評価5項 目の うち 「生活指導」 と 「学級経営」 との間にそれぞれ

有意な関係が見出 された。すなわ ち、PM型 を最高 に、M型 、P型 と続 き、pm型 が最低

であ った。

③PMi型 式指導4類 型 と 「勤務状況」、 「学 習指導」、 「研究報告」 との間 には有意 な

関係が見出 されなか った。

で は何故、 これ らの項 目においては、4指 導類型間 に有意な関係 が見 出されなか ったの

だろうか。佐藤によれば、 これ らの項 目の内容 は、いずれ も実習生個人 に帰因す る能力に

関係 しているところにその特徴があ るということであ る。従 って、子 ども達への対入的な

、そ して対集団的な働 きかけ としてのPM式 指導4類 型 と、かかる項目 との間には有意な

関係が見出 されなか ったと、佐藤 は考察 している。

ともあれく佐藤 の研究においては、学級 の実 習生 に対 して児童 による評定を行 うだけで

な く、児童評定 とは独立 に、学校 の現場教師による実習生 の成績評価を行 った点が注 目さ

れる。

2諸 外国 にお け る教 師 の リーダ ー シ ップ研 究

Le困in,Lippitt&囚hite(1939)が 行 った10才 の男 子児 童 を 被験 者 とす る リーダ ー シ ップ
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行動の実験的研究 は、最初の本格的な リーダー シップ研究であ ると同時に、教師 の リーダ

ーシップに関す る古典的研究 としての意義を も
ってい る。

彼 らの研究 の主な る目的 は、専制型、民主型、 自由放任型 とい う3種 類 の リーダ ー シッ

プ行動型を作 り出す ことによって、 それ らの リーダー シップ行動 の違 いが集団成員であ る

児童 の反応(つ ま り、集団雰囲気)に 何 らか の違 いを もた らすか どうかを見出そうとす る

ものであ った。

児童 の反応 は、主 と して攻撃的行動 とい う観点 か ら検討された。 その結果、専制型集団

の中にスケープ ・ゴー トに対す る攻撃 とい った顕著 な現象が観察 され た。同時に、5つ の

専制型集団の うち、1つ の集団 は顕著 な攻撃的反応(特 に、指導者が不在の際)を 示 した

が、残 りの4つ の集団 には無感動 な行動パター ンが認め られた。

これ らの現象 は、緊張、 自由な運動 空闇の制限、集団構造の固 さや生活(文 化)ス タイ

ル といった諸要因か ら考察 され た。

Lewinら(1939)の リーダー シップ類型や、Anderson&Brewer(1945,1946)の 支配的 ・融

合的 カテゴリーを参考 にしなが ら、囚ithall(1949)は 、教師の言語行動 のカテゴ リー化 を

通 して、学級 の社会的 ・情緒的風土(雰 囲気)を 測定す るためのカテゴ リー ・システムを

開発 した。教師行動 のカテゴ リー は、7つ の下位カテゴ リーか らな り、 さ らに 「学習者中

心」カテゴ リー と 「教師中心」カテゴ リーに大別 される。すなわ ち、 「学習者中心」カテ

ゴ リー は、学習者支持的発言、受容 と明瞭化、 問題 の構造化 とい った3つ の下位 カテ ゴリ

ーで構成 され、一方 「教師中心 」カテゴ リーは、指示的発言、非難や不賛成、教師支持的

発言 とい った3つ の下位 カテゴ リーで構成 されている。 なお、その他 の下位 カテ ゴ リーに

は中立的発言 がある。 そ して囚ithallは 、教師行動 カテ ゴリーの信頼性 と妥 当性を実証 し

た。

さらに囚ithall(1952)は 、 シカゴ大学実験学校 の7学 年担当の4名 の教師(社 会、国語

、理科、数学を それぞれ担当 してい る)を 対象 に して、各教師 によ って示 され る異 なる言

語行動パター ン(す なわ ち、醸成 され る学級集団雰囲気 の相違)と 、同一教師にみ られ る

比較的安定 した言語行動パ ター ンが存在す ることを明 らか にさせ た。

Christensen(1960)は 、4年 生の児童 と担任教師を対象 に して、教師の暖かさ(つ ま り

、教師のポジテ ィヴな情意反応)と 児童の学習達成度(語 いと算数)と の間に有意 な関係

があることを見出 した。

またFlanders(1960a,1970)は 、教師行動を聞接的影響 と直接的影響に大別するための

41



カテゴリー ・システムを開発 させた。間接的影響 とは、①感情を受 け入れる こと、② ほめ

ること、③考えを受 け入れる こと、④発問する こと、 といった4つ の下位 カテゴリーを含

む ところの、生徒行動 の自由を増大 させ る教師行動である。一方直接的影響 とは、⑤講義

す ること、⑥指示する こと、⑦批判 する こと、 といった3つ の下位 カテ ゴリーを含む とこ

ろの、生徒行動の 自由を制限す る教師行動である。 そ して、 このカテゴ リー ・システムは

、授業研究 に使われ るだけでな く、教師教育の初期段階 での観察参加に大いに利用 されて

きた(例 えば、Flanders1962な ど)。

さらにAmidon&Flanders(1961)は 、生徒の学 習達成度 に及ぼす、教師の闇接的 ・直接

的影響 と、生徒 によって知覚 された学習目標の明確 さの効果を検討 した。その研究で は、

特別な訓練を うけた教師が間接的影響行動 と直接的影響行動 の役割演技を しなが ら、140

名 の依存傾向の高 い8年 生を対象 に幾何学を教えた。 その結果、①少 な くとも依存傾向の

高 い生徒 にとって、学習目標 の明確 さは学習達成度 に影響を及 ぼ していなか った、②闇接

的影響行動を とる教師によって指導 された生徒 は、直接的影響行動の教師 によ って指導 さ

れた生徒 よ りも高 い学習達成度を示 した。つまり、依存傾向の高 い生徒 は、教師 の影響型

に対す る感受性の高 いことが明 らか となった。

この研究結果 は、教師行動 と生徒 の個性 との適合性を問題にする必要性が あることを示

唆 してい る。

ところでStern(1963)は 、非指示的指導法 と指示的指導法の効果性 に関する諸研究 の結

果を、表2-3の ように整理 した。Sternは 、表2-3に 示 され るよ うに、指導法 の効果 を知

識 ・理解 の増加 といった認知 的領域 と、対人的態度変化や指導法に対す る満足度 とい った

情意的領域 の2つ の領域か ら考察 した。その結果、知識 ・理解 の増加 につ いては、大部分

の研究例 において、両指導法間に差が見 られなか った。 ただ し、残 りの7例 中2例 は、非

指示的指導法 において優れ、5例 は非指示的指導法において劣 って いた。

また、対人的態度変化において は、両指導法間 に差がないとする ものが過半数を 占め、

残 りの研究例 は非指示的指導法が優れていることを示 していた。

さらに、指導法 に対する満足度 において は、非指示的指導法に満足す る例 と不満 を示す

例が相半 ば してお り、一貫 した もので はなか った。

このよ うに、 どち らかの指導法の方が優 れて いるとは一概 に言えない ことがわか る。

この研究結果 は、 「いわゆる民主的指導 もまた状況 によっては、伝統的教育指導 に劣 る

ことがあ る」 ことを指摘 した、前述の三隅(1964)の 考察 と軌を一 にす るものである。
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表2-3 非指示的指導法と指示的指導法の比較研究の結果(Stem,1963)

.

知識 ・理解の増加

態度変化

(自 己 ・他者) 非指示的指導法 差が ない ・不 明 非指示的指導法

力弍劣 って い る カミ優れている

直sch(1951)a 為nderson&8re榊er(1946)

Anderso魏,Br6碗er,最1～eed

(1946)

Anderson&Ke11(1954)

Bills(1952)a

Bills(1956)a

非指示的指導. Bovard(1951a,1951b) な し

法 力く優 れ て も・ Bovard(1952)

る DeLong(1949)b

BiVeste(1954)

F至anders(1951)a

αross(1948)

Lewin,Lippitt,&栂hite

(1939)a

Patton(1955)a

榊ieder(1954)b

Brookover(1943, Deignan(1955)a Faw(1949)c

1945)c Eglash(1957) Thompson&Tom(1957)

Burke(1955) Fersh(1949)

Colvin,Hoffma論,& Johnson&Smith(1953>c

Harden(1957) Krumboltz&Farquhar(1957)

Guetzko帖Kelly,& Lagey(1956)
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酒ckeachie(1954)b Landsman(1950)c

差 が な い ・ 哲ckeac聡ie(1954a)b

不明 矧ckeachie(1954b)

Slomo界itz(1955)a

Ward(1956)

R.P.繰atso蹄(1956)c

騨isp6(1951)b

非指示的季旨導

法 カミ劣 って し・ な し な し な し

る

a

b

C

非指示的指導法に学生が満足を示したもの(8例)

非指示的指導法に学生が不満を示 したもの(5例)

非指示的指導法に満足を示す学生と不満を示す学生がいるもの(5例)
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1970年 代 に入 ると、再び研究者が教室過程一成果関係、主 として教師行動 と生徒の学習

達成度や態度 との関係 に関心を もつよ うにな って きた(Brophy,1979)。

ところで、70年 代以降の教室内行動研究 を導 いて きた研究 モデル は、(A)教 師 の信念(

態度や期待 を含む)、(B)教 師行動、(C)生 徒行動、(D)生 徒 の学習達成度(態 度を含む

)と いった一連の因果連鎖 として教室内行動を概念化 させよ うとす るもので あった。

例えば、Rose&凹ed旧y(1981)は 、(A)教 師 の統御 の所在(10cusofcontro1)、(B)教

師行動、(C)児 童行動、(D)児 童の学習達成度 の相互関係を検討 した。Roseら は、小学校

4年 担当の44名 の教師 とそれ らの学級 の児童 を研究対象 とした(た だ し、教師行動 と児童

行動 の観察 には、その うちの17名 の教師 の学級が用い られた)。 主 なる結果 は、次 の通 り

で あった。

①教師の統御 の所在(1-Eス コア)と 児童 の学習達成度(読 み、算数)と の闇 には、

比較的小 さな:負の相関係数が見出 された。つま り、内的制御(internallocusofcontrol

)の 教師 に担任 されている児童 は、外的制御(externallocusofcontro1)の 教師 の もと

にある児童よ りも、学習達成度 がよ り高い傾向にあ った。 この結果 は、従来 の研究(例 え

ば、酌rray&Staebler,1974な ど)の 結果 と一・致 して いる。

②教師 の1-Eス コア と教師行動(教 授行動 と管理 ・訓練行動)と の間には、有意 な相

関関係が見出 されなか った。 この結果 は、(A)一(B)の 因果連鎖を支持 しなか った。 つま

り、 この研究 の結果 は、教師 の信念 が特定 の教師行動 にす ぐに具現化 され るわけで はない

ことを示唆 していた。

③重回帰分析 の結果 によれば、教師行動 は教師 の信念(統 御 の所在)よ りも約2倍 ほど

児童行動 と学 習達成度を説 明 していた。すなわち、教師 の巡回 ・助言行動(circulating

andsupervisorybehavior)は 児童の積極的 な学習行動 と関係 し、 さ らに教師の少 ない管

理 ・訓練行動 は高 い学習達成度 と関係があった。

結局、(A)一(B)一(C)一(D)の 完全 な因果連鎖モデルは実証 されなか ったけれど も、

そのモデルのい くつかの部分 は実証 された といえ る。 とりわけ、教師行動の重要性 が再確

認 された といえよ う。

さ らに最近で は、Peterson&Cooke(1983)が 、教師 の リーダーシ ップ行動の規定要因(

個人的および組織的要因)を 明 らかにするために、 コミュニテ ィ ・カ レッジの147名 の教

師 と2430名 の学生を対象に調査研究 を行 った。 ところで彼 らは、教師の リーダー シップ行

動の測定にあたって、Likert(1967)に よ って開発 された システム4の 構成概念を教師
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行動に適用 した。主なる結果 は、次 の通 りであ った。

①教師の リーダー シップ行動 に及ぼす組織的要因(組 織参加度や対人関係 の開放性 など

)や 個人的要因(生 徒 の参加 ・影響力 に対する態度な ど)の 予想 され た主効果 は、 ほ とん

ど認 られなか った。 ただ し、教師による学生評価(teachers'assessmentsoftheir

students)要 因 は、 リーダー シップ行動 と明確 な相関関係を示す唯一の ものであ った。つ

ま り、学生 に対 してポジテ ィヴな評価をす る教師 は、 そ うでない教師よ りも、教室 におい

て システム4の リーダー シップ行動をより多 く示 していた。

②生徒 の参加 ・影響力に対す る教師 の態度 が、組織的(文 脈的)要 因 とリーダー シップ

行動要因 とを関連づ ける媒介(仲 介)効 果 を もっていた。すなわ ち、学生が学校 の管理 ・

運営 に参画す ることに対 して好意 的態度を もつ教師 は、他 の態度を もつ教師よ りも、組織

的(文 脈的)要 因によって影響 されていた。

この研究 の結果 は、教室内 の教 師の リーダー シップ行動を説明 しようとす る際 に、教師

の態度要因 と組織的(文 脈的)要 因の両方 を考慮す ることが有益で あることを示唆 してい

る。
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第3章 本論文における各章の位置づけおよびその相互関係
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本論文 は、 目次に示 されているよ うに、3部 構成にな っている。

第1部 は本章を含 む3つ の章か らな り、理論編を受 け持 っている。つま り、第1部 は、

本論文の研究主題である 「教師 の リーダ ーシップ と意思決定」が授業 と学級経営 という教

育活動領域 の中で どのよ うな意義 と機能を もち、 さ らに相互にどの ような関連性があ るの

かを理論的 に検討 してい る。 いわば、第H部(実 証編1)と 第 皿部(実 証編H)へ の道案

内 としての役割を担 っている。

本章 は、主 と して、図3-1の 「教師 の意思決定 とリーダー シップ行動 に関連す る研究課

題領域」 に依拠 しなが ら、第H部(第4・5章)と 第 皿部(第6～8章)に おける各章 の

位置づ けおよびその相互関係 を検討 している。

まず、図3-1の 研究課題領域を見てみよう。

この研究枠組みで は、1先 行条件、 ∬教師の特性、 皿教師の意思決定過程、IV教 師 の リ

ーダーシ ップ行動
、V児 童 ・生徒 の教育成果 とい った5つ の主なる研究課題領域が設定 さ

れている。

1先 行条件 は、 「教師の意思決定 とリーダー シップ」に影響 する と予想 され る、教師要

因を除 くところの諸要因である。 それ らの要因 として は、 目標、 カ リキ ュラム(教 育内容

)、 教材 ・教具、児童 ・生徒 の特性(状 態)、 教室環境(児 童 ・生徒数 を含む)、 学校環

境(主 として、施設 ・設備)、 管理職 の リーダ ー シップ、教師集団 の人間関係、父兄の関

心 ・期待、地域の物理的 ・文化的環境 などが考え られる。

H教 師 の特性 は、意思決定 とリーダーシップを規定 すると予想 され る教師要因であ る。

それ らの要因 としては、知識(量 と構造)、 経験、パ ーソナ リテ ィ、価値観、技術(技 量

)、 認知 スタイル(情 報処理様式)、 性別、年齢な どが考え られ る。

皿教師 の意思決定過程 は、認知、判断、決定 とい った3つ の主 なる構成要素か らな って

いる。

IV教師 の リーダー シップ行動 は、学習指導(授 業過程)の 際 に見 られる教授行動 と、主

として生活指導の際 に現れ る経営行動か らな っている。

V児 童 ・生徒の教育成果 は、 目標 と対応関係にあるのだけれ ども、 ここで は4つ の領域

が想定 されてい る。つま り、第1領 域 は学習達成(認 知 ・技能)で ある。 この領域に は、

狭義の学力 と呼称 しうる、知識 ・理解(低 次 の認知能力)、 思考力(高 次の認知能力)、

技能などが分類 され る。第2領 域 は学習意欲(情 意)で ある。 この領域 には、興味 ・関心

、態度、学習行動、体験 などが分類 される。 そ して第3領 域 は対入関係(集 団)で ある。
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1先 行条件

1目 標*2カ リキュ ラ

ム 〈教育 内容)*3教 材

・教具*4児 童 ・生徒 の

特性(状 態)*5教 室環境

*6学 校環境7管 理

職の り一ダー シップ8教

師集団 の入間関係9父 兄

の関心 ・期待 など

旦

⑧

↑⑳

V児 童 ・生徒の教育成果

◎

＼

ー

ー

＼

ー
ー

E教 師の特性

1知 識*2経 験*

3パ ーソナ リテ ィ

4価 値観5技 術*

6認 知 スタイル

7年 齢*8性 別*な ど

↓◎

1学 習達成(認 知 ・技能)領

域*① 知識 ・理解 ②思

考力 ③技能 など ↓ ⑥

2学 習意欲(情 意)領 域*

①興味 ・関心 ②態度 など

3対 人関係(集 団)領 域*

①社会性 ②集団雰囲気など

4自 己学習(生 涯学習)領 域

①学習の仕方 など

(注)*印 のついた事項は、本論文で取り扱われているものである。

図3-1教 師の意思決定 とり一ダーシップ行動に関連する研究課題領域
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巫 教師の意思決定過程

1認 知*

2判 断*

3決 定*

IV教 師の リーダー シップ行動

◎
唖 1教 授行動(学 習指導)*

2経 営行動(生 活指導)*

⑨



この領域 には、社会性、協調性、指導性、 コ ミュニケーション能力、対入感受性、集団へ

の適応、集団雰囲気、集団凝集性、集団規範、集団構造な どが分類 される。 さらに、第4

領域 は自己学習(生 涯学 習)で ある。 この領域に は、学習の仕方、情報処理能力、意思決

定能力、 自己評価力、価値観、創造性 などが分類 され る。

次に、本論文 の各章がどの課題領域 または課題領域間を研究対象 としてい るのかについ

て見てみ よう。

第4章(教 師 の り一ダー シップ と学級集団)は 、課題領域IV-2(経 営行動)を 中核 とし

なが ら、第1・2節 では課題領域IVとVの 相互関係(図3-1で い う◎)を 検討 している。

さ らに、第3節 では1とIVの 相互関係◎ と、HとIVの 相互関係⑨ を検討 している。

第5章(教 師の リーダー シップに関す る自己評定 と児童評定)は 、第4章 と同様に、課

題領域IV-2を 研究対象 としてい る。 ただ し、第5章 で は、教師 と児童 という異 なる立場か

ら教師 の経営行動を さらに詳細 に検討 している。

第6章(授 業 にお ける教師の意思決定)は 、課題領域m(教 師の意思決定過程)を 中核

としなが ら、第1節 で は1と 皿1の相互関係⑬ 、およびHと 皿の相互関係⑪、 そ して第2節

では同 じ く◎ を検討 している。

第7章(授 業 にお ける教師の リーダ ーシップ)は 、課題領域IV-1(教 授行動)を 中核 と

しなが ら、IVとVの 相互関係◎ を検討 している。

第8章(授 業 にお ける教師の意思決定 とリーダー シップ との関係)は 課題領域 皿とIV-1

を中核 としなが ら、5つ の課題領域間 の相互関係(㊨+⑪+⑥+◎)を 検討 してい る。
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第H部 学級経営にお ける教師 の リーダーシップ 〔実証編1〕

第4章 教師 の り一ダー シップ と学級集団

第1節 教師 の リーダー シ ップ行動測定尺度 の作成 と妥 当性の検討

第2節 教師 の リーダ ーシ ップ と学級集団

第3節 教師 の リーダー シップを規定する要因
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第1節 教師 の リーダーシップ行動測定尺度の作成 と妥 当性の検討

1問 題 と目的

第2章 で概観 したよ うに、教師の リーダ:一シップ(指 導性)の 研究 は、わが国 のみ な ら

ず諸外国 にお いて も数多 く行われて きた。

従来の研究 は、 それぞれに特徴を もつ優れた研究で はあるが、同時 に次 の5つ の点 にお

いて不十分 さを有 して いる。

(1)若 干 の研究例 を除いて、 「教師の リーダー シップ」研究 は研究者サ イ ドか らのアプ

ローチに終 わ り、現場 と密着 した、実践家(教 師)と の共同研究 が見 られない。

② 少ないケースか ら、無理 に類型化 して いる研究が多 く見 られ る。

③ 調査研究 において、 ほとんどの研究が教師の類型化に とどま り、外的基準 との関連

が検討 されていない。

㈲ 因子分析の研究のみに基づ く、教師 の リーダー シップの範 ちゅう概念に は、概念全

体 としての一貫性、体系性 に欠如す る場合が少 な くない。

㈲ 因子分析研究以外の諸研究に は、二値法的で、かつ概念 の操作性が欠如 した ものが

少な くない。

これに対 して、 リーダ ーシップPM論 は、 リーダーシ ップの範 ちゅう概念 がより体系的

であ り、 またよ り操作的であ る。

そこで本節で は、前述 の問題点を若干で も克服 しよ うと して、学級にお ける教師の リー

ダーシップ研究の基礎理論 に リーダー シップPM論 を置 き、現場 の教師 と共同で集 めた資

料 の分析 に因子分析を用い、 さ らに外的基準を測 る尺度を作成 し、教師の リーダー シップ

類型 と外的基準変数 との関連を検討 しよ うとした。

2方 法

(1)質問項 目の作成

学校にお ける教師 の リーダ ーシップ行動 に関す る質問項目を作成す るためには、 まず学

校、 と くに学級 において、教師が実際 にいかなる リーダーシップ行動を とっているか とい

うことについての具体的な資料収集 を網羅的 に行 うことが必要である。 そこで、福岡市全

域の小学校 か らの代表者20名 で構成 されてい る 「福岡市小学校生徒指導委員会」の教師か

ら、 自由記述形式 によ って、教師 としての行動 の実際 について の資料収集を行 った。
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また、筆者 自身が某小学校5年 生の学級に入 り、2週 闇児童達 と同 じ学校生活を体験 し

なが ら、教師の行動を観察 した。 その後、 これ らの資料を参考 に しなが ら、 当研究委員会

において、10数 回の研究会議 を重ね、 リーダー シップ質問項目を選定 した。 その際、調査

対象を小学校5・6年 の高学年 に限定 し、質問 内容が、児童達 に容易に理解 され うること

に留意 した。 また、 リーダー シップ変数の外的基準変数 として、学校モ ラールに関す る質

問項 目も同 じ手順で作成 した。 したが って、本調査票 は、次 の2つ の部分か ら構成 され る

。1.教 師 の リーダーシ ップ行動に関す る質問項 目(46項 目)丑.学 校モ ラール に関す

る質問項 目(20項 目)

②本調査 の実施手続

a調 査対象

福岡市立小学校100校 の中か ら、地域性 を考慮 して20校(東 区3、 西区6、 博多区4、

中央区2、 南区5校)を 選び、1校 当て5・6年 生 ほぼ2学 級ずつ、83学 級の児童総:計

3010名(た だ し分析 には3007名 のデータを用 いた)を 対象に した。被調査者の性別 は、男

子が50.9%:女 子49.1%で ほぼ1/2ず つである。

b調 査 日と調査手続

調査 は1976年2月 上旬か ら中旬にか けて行われた。調査にあたって は、無記名方式 で各

学級 ごとに、集団調査を行 った。すなわ ち、調査票 を各児童 に配付 し、調査者が一項目ず

つ読みあげ、 そのつど児童が チェックす る形式を とった。回答 はすべて、5段 階方式 で実

施 した。織田(1967)の 研究結果に基づ き、 回答肢 はできるだけ現実の程度量表現副詞(ひ

じょうに、か なり、少 し、 あまり、 まった く)を 用 いた。

3結 果 と考察

以下の分析 は、(1)リーダー シップ46項 目の因子分析、(2)(1)に基づ くグル ープ主軸法によ

るP尺 度 ・M尺 度 のための項 目選択、(3)学校モ ラール20項 目の因子分析、(4×3)に基づ くグ

ループ主軸法 によるモ ラール項目選択、㈲教師 の り一ダ ーシップ類型 と児童の学校モ ラー

ル との関連検討 という5つ のステ ップを とった。

ω教師の リーダー シップ行動 と因子分析結果

因子分析 にあた って は、相関行列 の主対角要素に全 て1.00を 用 いて、主軸法 によ って因

子を抽出 した後、 バ リマ ックス法によ って因子軸の回転を行 った。 なお回転 は、因子分散

1.00以 上 の因子 とい う基準 に基づ き、2因 子解か ら9因 子解 まで順次行 った。 その中、
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同一項 目で2つ 以上 の因子 に負荷量が重 なるものが少な く、解釈 可能性が高 いと思 われ る

5因 子解を採用 した。 この5つ の因子は、全分散中 の40.8%を 占め、十分な説明力 を もっ

ていると思 われ る。 バ リマ ックス回転後 の結果 は、表4-1に 示 される通 りである。

次 に、1つ の因子 に.500以 上 の因子負荷量 を示 し、他 の因子で は.400未 満 の負荷量 を示

す代表的な項 目を リス トして、因子 の解釈を行 う。

第1因 子 で高 い因子負荷量を示す項目は、Q1(あ なたの先生 は)あ なたの気持 ちをわ

か って くだ さいますか(.721)な ど10項 目であ った。そ こで、第1因 子を 「教師 の児童 に

対す る配慮」に関す る因子 と命名 した。

第2因 子で高 い因子負荷量を示す項目は、Q13勉 強道具などの忘れ ものを した とき、注

意 されますか(.695)な ど6項 目 りであ った。第2因 子を 「生活、学習にお ける訓練 ・し

つ け」に関す る因子 と命名 した。

第3因 子で高い因子負荷量を示 す項 目は、Q23み んなと遊 んで くだ さいますか(.671)な

ど4項 目で あった。第3因 子を 「教師 の児童へ の親近性」に関す る因子 と命名 した。

第4因 子で高い因子負荷量を示す項 目は、Q29学 習中に学習 と関係ない話を されますか

(.732)な ど3項 目であ った。第4因 子を 「学 習場面にお ける緊張緩和」に関す る因子 と

命名 した。

第5因 子 で高 い因子負荷量 を示す項目は、Q32物 を大切 に使 うよ うに言われますか

(.592)な どの8項 目であ った。第5因 子を 「社会性、道徳性の訓練 ・しつけ」に関す る

因子 と命名 した。

三隅(1964、1976)の リーダー シップPM理 論に従えば、第2・ 第5因 子 は、 目標達成

行動(リ ーダー シップP行 動)の 因子 と、第1・ 第3因 子 は、集団維持行動(リ ーダー シ

ップM行 動)の 因子 と、 それぞれ対応す ると思われ る。

リーダー シップP行 動 とは、学級 にお ける児童達の学習を促進 したり、生活指導 に関 し

て児童達 の課題解決を促 し、 また話 し合 いなどの討議が有効に、効率的に行われる ことに

よ り、学級集団の教育 目標達成 に志向 した教師 の リーダーシ ップ行動である。 これに対 し

て リーダー シップM行 動 とは、学習指導および生活指導の両面において児童 に対 して配慮

をな し、公平 に児童に対処 して、教師 ・児童間および児童相互間の不必要な緊張を回避i、

解消す る ことにより、学級集団の自己保存 の傾性 を促進 し、強化す る教師 のリーダ ーシッ

プ行動 である。
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表4-1 教師のり一ダーシップ行動の因子分析結果*
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*バ リマックス回転後の因子負荷量 と5要 因 く2要因)に よるグループ主軸法の因子負荷

量を示 す。 **グ ループに指定された項目群内における因子寄与率である。例えば、第

1合 成変 量 はQ1.～Q10の 全分散(10)の44.1器 を説明す る。
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(2)(1)に基づ くグループ主軸法によるP尺 度 ・M尺 度 のための項 目選択

教師 の リーダ ー シップの5つ の因子に高 い因子負荷量を示す項目のみを用いて、 それぞ

れ要因尺度を構成 した ときの要因闇 の相関係数 を検討 した。 これ はグループ主軸法 によ っ

て行 われた。第1合 成変量 は、 バ リマ ックス解 に基づ く、 「配慮」の因子 に大 きな寄与を

示す10項 目が1つ のグル ープとして指定 された。以下、因子分析の結果 に基づ いて グルー

プ指定がな された。グループ主軸法で分析 した結果 は、表4-1と 表4-2に 示 され る。 また

、表4-1に は、 どの項 目が どの合成変量に指定 されたかを明確 にす るためにグル ープ指定

重みベク トルを併記 した。 グループ指定重みベ ク トルは、グル ープに指定 された項 目の要

素がすべて1、 グループと して要因 に含め られなか った項目の要素 は0を もった列 ベク ト

ル として表現 されている。

表4-1に おいて、第1合 成変量 は配慮の因子項 目10項 目を指定 した ものであ るが、指定

された項 目は、Q6とQ10を 除いて、.604～.807と い う高い負荷量を示 し、1つ の要因 と

して共通 な内容 を測定 して いることが明 らかであ る。Q6とQ10の2項 目は、 リーダ ーシ

ップ行動 の因子分析 において マイナスの負荷量を示 した項目である。指定 された以外 の項

目で.500以 上の:負荷量を示 して いるものは、Q12だ けである。第2～ 第5合 成変量 におい

て、指定 された項目は全て.500以 上 の:負荷量を示 している。

(3)学校モ ラールの因子分析結果

因子分析 の手続 は、 リーダー シップ項 目の場合 と同 じく、主軸法 によって因子を抽 出 し

た後、バ リマ ックス法 によ って因子軸 の回転を行 った。解釈 のための因子数 は、あ らか じ

め設定 した4要 因 とい う仮説検証型の基準を採 ることに した。4つ の因子 は、全分散 中の

49.6%を 占め、十分な説明力を もっている ことがわか る。 バ リマ ックス回転後 の結果 は、

表4-4に 示 される通 りである。

次に、1つ の因子 に.500以 上の因子負荷量を示 し他 の因子 では、.400未 満の負荷量を示

す代表的 な項目を リス トして因子 の解釈を行 う。

第1因 子で高い因子負荷量を示す項 目は、Q1あ なたの学級 は、楽 しいふんい気ですか

(.845)な ど4項 目ユ)であ った。 そこで、第1因 子を 「学級連帯性」 の因子 と命名 した。

第2因 子で高い因子負荷量を示す項 目は、Q5学 校を休みた くなることがありますか(.

785)な ど6項 目であ った。第2因 子を 「学校不満」 の因子 と命名 した。

第3因 子 で高 い因子負荷量 を示す項目は、Q11あ なたは、 もっと努力 して勉強 しよ うと

思 うことがあ りますか(.698)な ど3項 目であった。第3因 子を 「学 習意欲」の因子 と
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命名 した。

第4因 子で高 い因子負荷量を示す項 目は、Q14あ なたの学級 は、みん なできめた学級 の

めあてを守 りますか(一.724)な ど3項 目であった。 そこで、第4因 子を 「規律遵守」 の因

子 と命名 した。

表4-2は 、5つ の合成変量問 の相関を示 した ものであ る。緊張緩和 の因子項目による第

4合 成変量 は、他 の合成変量 と低 い相関を示 した。生活 ・学習の訓練 ・しつけの因子項目

による第2合 成変量 は、配慮 の因子項目による第1合 成変量 と.070、 親近性 の因子項 目に

よる第3合 成変量 と.168と い う低い相関を示 し、社会性 ・道徳性 の訓練 ・しつ けの因子項

目による第5合 成変量 とは.393と い う相関を示 した。第1合 成変量 は、第3合 成変量 とは

.399、 第5合 成変量 とは.474と いう相関を示 した。以上 の結果 よ り、 リーダ ーシップP行

動 の中の 「社会性 ・道徳性 の訓練 ・しつ け」の要因 は、一・部配慮 と して認知 されて いるこ

とがわかる。

次 に、前述の第2・ 第5合 成変量 に指定 され た項目を合わせて、目標達成行動 とい う上

位概念の合成変量 を、第1・ 第3・ 第4合 成変量に指定 された項 目を合わせて、集団維持

行動 の合成変量を作 った。 そ して、2つ の合成変量(P・M尺 度)に 高 く負荷す る項 目が

グル ープ主軸法によ り選択 された。 その後、われわれ は要因尺度間の相関をある程度 まで

低 め、よ り独立 した内容を測定する項 目を見出すために、グル ープに指定す る項 目を種 々

変えて分析を試みた。 この結果 は、表4-1と 表4-3に 示 される。

表4-1は 、第1合 成変量 くP尺度)と して 「生活 ・学習の訓練 ・しつ け」の因子項 目か

ら5項 目(Q13、14、15、16、18)、 「社会性 ・道徳性の訓練 ・しつけ」の因子項 目か ら

5項 目(Q32、33、34、35、39)の 計10項 目をグループに指定 し、 また、第2合 成変量(

M尺 度)と して 「配慮」の因子項 目か ら8項 目(Q1、2、3、4、5、7、8、9)、 「

親近性」 の因子項 目か ら2項 目(Q23、25)の 計10項 目をグループに指定 した結果 である

。各合成変量別 にグループ主軸因子 の因子負荷量 を見てみ ると、 いずれ の合成変量 にお い

て も、指定 された項目は、すべて指定 された方向に高 く負荷 している。 しか し、第2合 成

変量のための10項 目の うち、Q23とQ25の みが基準 に達せず、その他 の8項 目は指定 され

た方向で高い負荷量を示 した。 これ は、第2合 成変量 の項目が配慮 の因子項 目を中心 に選

ばれているため と考察 され る。

表4-3よ り、第1合 成変量 と第2合 成変量の相関 は、.354と い うかな り低 い ものであ っ

た。
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表4-2表4-1の 合成変量要因間 の相関

Composite照o. 1 π 皿 w V

第1合 成変量 1。000

第皿合成変量 .070 1.000

第巫合成変量 .399 .168 1.000

第IV合成変量 一.068 .042 一。030 1.000

第V合 成変量 .474 .393 .331 .053 1.000

表4-3表4-1の 合成変量要因間の相関

Composite類o. 1∬

第1合 成変量(P)

第 ∬合成変量(M>

1.000

.3541.000
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㈲(3)に基づ くグループ主軸法 によるモ ラール項 目選択

次に、前期 の4つ の因子 に高 い因子負荷量を示す項 目のみを用 い、それぞれ要因尺度を

構成 した ときの要因闇の相関係数 を検討 した。 これ はグループ主軸法 によ って行われた。

第1合 成変量 は、バ リマ ックス解 に基づ く 「連帯性」 の因子 に大 きな寄与を示す4項 目が

1つ のグループ として指定 された。以下、因子分析 の結果 に基づいてグループ指定がなさ

れた。 グループ主軸法で分析 された結果 は、表4-4と 表4-5に 示 され る。

各合成変量 の固有値 は、 当該 グループ項目で測定 している全分散中の49.5%～59.0%と

い う約半分を占めている。第1～ 第4合 成変量 において、指定 された項目は全て.500以 上

の因子負荷量を示 した。指定 されなか った項 目で.500以 上の負荷量を示 しているものはな

い。

表4-5は 、4つ の合成変量の相関を示 したものである。4つ の要因 は、互 いにかな り低

い相関を示 した。

㈲教師 の リーダー シップ類型 と児童 の学校モ ラールとの関係

a教 師 の リーダー シップ類型 と分類

リーダー シップ類型 は、3007名 の児童 の評定 によるP・M両 項 目の平均値(P得 点37 .7

:M得 点34.1)に 基づいて、各教師 の リーダ ーシ ップP・M両 得点 が共 に平均値以上であ

れ ばPM型 、共 に平均値以下であれ ばpm型 、P得 点が平均値以上 でM得 点が平均値以下

であればPm型 、P得 点が平均値以下でM得 点が平均値以上であればpM型 とした(以 下

PmはP、pMはMと 略称す る)。 ただ し、各教師 の リーダーシ ップ得点 は、受持 の児童

(平均36.2名)に よる評定の平均値で表 された。 その結果、83名 の教師 は、PM型 に23名

、P型 に18名 、M型 に16名 、pm型 に26名 と、4つ の類型 に分 けられ た。各 リーダー シッ

プ類型の教師 に指導 されている児童 の数 は、PM型 で23学 級830名 、P型 で18学 級658名

、M型 で16学 級559名 、pm型 で26学 級960名 であ った。

b外 部基準 としての児童 のモ ラール変数

教師 の り一ダー シップ類型 と児童 のモ ラール との関連をみるために用 いた外部基準変数

は、学級連帯性(Q1～Q4)、 学校不満(Q5～Q10)、 学習意欲(Q11～Q13)、 規

律遵守(Q14～Q16)の4つ の要因計16項 目である。

c教 師の リーダー シップ類型 とモ ラール変数 との関連

表4-6は 、教師の リーダー シップ類型別に要因平均値を示 した ものであ る。

表4-6に よれば、全ての要因 において4つ の リーダー シップ類型聞 には統計的に有意
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表4-4 学校モラールの因子分析結果*

Fa。torloadingS Groupweighting}.Factorsτructure

・ 測 定 項 目 の 内 容 1}IIlm 1V h2 1}Ill四WlIロIl皿 w

Q1あ なたの学級は、楽しいふんいきか

Q2あ なたの学級は、明るいふんい気か ・

.845

。837

一ユ72

一.U1

.007

一.OO3

一.052

一.062

.746

.717i

1

1
…

0

「0

OlO

OO

.874

.869

1
㌦359卜173

一.303に149
1

.270

。264

Q3あ なたの学級はよくまとまっていて、他 の学級よりもよいか

Q4自 分の学級がほめられる と、うれ しいか

.612

.493

一.075

一.089

.057

.220

一.334

「227

三495

.351

Il

1

0

0

0

0

0

0

.715

.574

一.265}

1㍉273

.210

.248

.351

.292

Q5学 校を休みたくなることがあるか.
一.1ユ6 .785 .016 ユ17 .643 0 1 0 0 ㌦254 .798.一.207 一.216

Q6学 校がいやになることがあるか
一ユ99 .784 .037 .147 .678 0 1 0 0 一.325 .817 ㍉202 一.252

Q7勉 強がわからなくてやる気がなくなることがあるか ,008 .647 一.297 ,062 ,511 0' 1 0 o 一.194 .657'一.317 一.190
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脚

Q11も っ と努力 して勉強しようと思うか
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一.724 .563 0 0 o巨 .294 .一.245 .197} .781
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*バ リマックス回転後の因子負荷量 と4要 因によるグループ主軸法の因子負荷量を示す。

表4-5 表4-4の 合成変量要因間の相関

CompositeNo. 1∬ 皿IV

第1合 成変量

第 豆合成変量

第IH合 成変量

第w合 成変量

1.000

一.3911.000

.2437.3631.000

.375一.308.2341.000
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表4-6教 師 の り一ダー シップ類型別要因平均値

項目数

教師の リーダー シップ類型 全体

平均 F比PM P M pm

学級連帯性 4 16.63

(2.80)

15.07

(3.72)

16.15

(3.08)

14.17

(3.44)

15.41

(3.43)

96.18**

学校不満 6 14.58

(4.54)

16.52

(5.06)

14.79

(4.33)

16.13

(4.60)

15.54

(4.71)

31.56**

学習意欲 3 10.29

(2.25>

9.86

(2.45)

9.95

(2.41)

9.36

(2.55)

9.83

(2.45)

22.44**

規律遵守 3 9.91

(2.27)

8.93

(2.34)

9.03

(2.02)

8.59

(2.27)

9.11

(2.30)

53.72**

(注)学 校不満得点 は、小 さい程満足的で ある。

**p<。01,()の 中の数値 はSDを 表 す。

相関比 の2乗(η 『)は、学級連帯性(.09),学 校不満(.03),学 習意欲

(.02),規 律遵守(.05)
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な差がみ られた。PM型 は、学級連帯性 ・学習意欲 ・規律遵守要因 において最高得点を示

し、学校不満要因において最:低得点 を示 した。pm型 は、学校不満要因 にお いてP型 に次

いで高い得点を示 し、他の三要因において最低得点 を示 した。M型 は、学校不満要因 にお

いてPM型 に次いで低 く、他 の三要因 においてPM型 に次いで2番 目に高 い得点を示 した

。 また、P型 は、学校不満要因において最 も高い得点を示 し、他の三要因 においてM型 に

次 いで3番 目に高 い得点を示 した。一・般的に言えば、PM型 、M型 、P型 、pm型 の順 に

児童の学校モ ラール は高 いと言える。 この結果 は、一般に、産業界 や官公庁のデータ と一

致す るものである。 また、 リーダー シップの効果性が顕著 な要因 は、相関比 の2乗 やク ラ

メールの一般比 フ ァイ係数 の大 きさか ら見て、学級連帯性、規律遵守の要因である と言

え る。

次に、各要因 の全体 の平均以上(高)・ 平均以下(低)の 回答を示す児童数の割合を示

したのが、図44～ 図4-4で ある。

結果をみ ると、 リーダー シップ類型 の効果性 の違いが、平均値を比較 した場合 より もも

っと明瞭にな っている。

以上の結果 より、われわれが設定 した リーダ ーシップ類型 は、十分に妥 当性を もつ と考

察 され る。

では、何故、PM型 の教師 の学級 は、他の類型の教師 の学級 よりも、児童の学校モ ラー

ルが高か ったのであろうか。

三隅(1976)の 動機論仮説を教師の リーダー シップの場合に も適用 できるのではないか と

思われる。 その仮説 の主 旨は、 「り一ダー シップPは 、課題解決や目標達成 を推進す るリ

ーダー シップ行動 であるか ら
、被指導者に内在する達成動機を触発 し、充足感を与えるで

あろう。 しか し、 リーダーシ ップPの もつ指示的、外圧的要因 は、被指導者 に対 して何 ら

かの心理的抵抗を喚 起するであ ろう。 この状態 に対 して リーダー シップMが 相加または相

乗 されるな らば、 その心的抵抗 が緩和す るとい う消極的効果 だけでな く、被指導者 の達成

動機に関連 した内発的動機づ けを積極的 に喚起 する源泉 に もなるであろう」 とい うことで

ある。

本研究における リーダー シップPM型 と児童 の規律遵守度 との関係でいえば、教師 の リ

ーダーシ ップP行 動(例 えば、 きまりを守 ることにきび し く言 う)は 、児童 たちの動機づ

けを高 めるとともに、児童 た ちに何 らかの心理的抵抗を喚 起 させ るであ ろう。その際、教

師の リーダー シップM行 動(配 慮)が 日常生活場面において充分 になされていれば、児童
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リータLシ ッ:虜型 高 低 人数

PM587(707>243(293)830

P36(51.ユ,322し489)658

M360
,(學44}199(356>559

pm372(387}588〔61.3)960

全体1,655・55・)、 ,352(45。)銭 。己,

Z2=209.506ノ==3か く.001d=.265

図4-1教 師 の リ ー ダ ー シ ッ プ 類 型 と 学 級 連 帯 性

高 低

PM322(388)508(612)

p.361(549)297(451)

NI226(404)333(596)

Pm507(528)453(472)

全 体1,416(471)1,591(529)

Z2=61.35♂!;3p〈.001φ=.141

図42教 師のリーダーシヅ 鯉 と臆 の学校不満

高 低

PM517(623)313(37.7)

P358(544)300(45.6)

八4314(562)245(438)ノ
■

pm457(476)

、503(524)

全 体1,646(547)L361(453)

・2=39344∫=3Pぐ901φ=・114

図4-3教 師 の リ ー ダ ー シ ップ 類 型 と児 童 の 学 習 意 欲

高 低
'

PM490(590)340(410)

P275(418)383(582)

認藷'謹 ÷
、全体 ヌ333(443)1674(557)

Z2=109194!=3P<・001φ 一・
.19。一.、…

図4-4教 師 の り 一 ダ ー シ ップ 類 型 と児 童 の 規 律 遵 守
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たちの心理的抵抗 は軽減 され るであろう。 それゆえ、PM型 の教師の もとで、最 も規律遵

守度 が高か ったのであろ うと考 え られ る。 それに比 べて、pm型 の教 師の もとでは、児童

の動機 は弱 く、心理的抵抗 は大 きいであ ろう。 それ故、最 も規律遵守度が低か ったのであ

ろうと考え られ る。

注

1)Q18「 あなたたちの机の中の整理やかばんの整 とん、ぼ うしのお き方 などを注意 されま

すか」 の項 目の因子負荷量 は、.493で あるが、重要 な項目であるとの判断に基づ き加 えた。

2)Q4「 自分 の学級が ほめ られ ると、 うれ しいですか」の項 目の因子:負荷量 は、.493で あ

るが、重要 な項 目であるとの判断に基づ き加 えた。

3)フ ァ イ係 数 の値 は、 図4-1～ 図4-4に 示 され る。
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第2節 教師の リーダー シップ と学級集団

1問 題 と目的

本節の目的 は、教師の リーダー シップ行動 と学 級の集団勢力構造、お よび学級集団単位

にお ける学級連帯性(集 団凝集性)、 規律遵守度(集 団規範)と の関連を、明 らかにする

ことである。つま り、教師の リーダ ーシップが構造、凝集性および規範 とい った学級集団

の主要 な側面 とどのような関連 にあるのかを検討 して いる。

小林(1960)は 、集団成層化(課 題解決集団において、 リーダー とフォロアーが分化 して

ゆ く現象)と い う概念を用いて、集団構造を記述 してい る。 さ らに、小林(1960)は 、集団

成層化を 引き起 こす要因 と して、(1)集団構成員 の年齢、IQ、 性格、(2)集団 のソシオ メ ト

リー構造、(3)課題 の性格 とそれが与え られ る状況(物 理的 ・社会的場の構造)を 指摘 して

いる。

また、小林(1961)は 、学級集団 は4つ の層(領 域)を もち、 その最 も中心 の層 に教師、

次の層 に児童 の学級 リーダー、次に は児童のサブ リーダー、そ して周辺層 に一般児童た ち

(フォロアー)が い ることを指摘 している。

ところで、学級集団 の成層化、組織化を引き起 こす要因 として、児童たちの特性(年 齢

、IQ、 性格 など)や 児童間 のソシオメ トリー構造の ほかに、教師の リーダー シップ行動

要因が重要で あろう。 なぜ な ら、教師 の リーダ ーシ ップ(教 育指導)は 、学校教育の営み

にお ける中核的な ものであ り、かつ学級の雰囲気づ くりに大 きな影響 を与え る要因である

か らである。

そこで、本節においては、学級集団 の組織化 ・構造化現象 に関連 する もの として、教師

の リーダー シップ要因を取 り上 げたわ けである

ところで、学級集団にお いて も、他 の集団同様、成員間の相互作用 が進むにつれて、各

成員 は一定 の地位を 占めるようになる。その結 果、 それぞれの役割を果 たすよ うな関係が

、成員相互間にできあが ってい く。 このよ うな関係 の次元 あるい は構造 の次元 として、

Jensen(1960)は 、問題解決関係、権威関係、勢力関係、社会的受容関係、性関係および イ

ンフォーマルな友情関係をあ げている。Flanders(1960b)は 、学級集団構造を、権威構造

、 目的指向構造お よび社会的接近構造によって とらえている。また、古旗(1973)は 、学級

集団構造の主要 な次元 として、 ソシオメ トリック構造、 コミュニケーシ ョン構造および勢

力構造を指摘 して いる。
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本節にお いて は、学級集団構造 の次元 として、学級集団の勢力構造 を取 り上 げてい る。

社会的勢力(socialpower)の 研究 は、従来主 として社会心理学の分野で行われて きた。

French&Raven(1959)は 、"あ る個人Pに 及 ぼす、他 の個入 または集団0の もつ潜在的 な

影響力"と して、社会的勢力を定義 している。またCartwright(1965)は 、"0がPに なん

らかの変化を生 じさせ るような行為を行 った とき、0はPに 影響力 を及 ぼ した といい、 も

し、0がPに 影響 を及ぼす ことのできるよ うな可能性を もてば、0はPに 対 して勢力 を も

つ"と して、勢力 に関 して、Frenchら と同様 な定義づ けを行 ってい る。

つま り、勢力 とリーダー シップの関連で言えば、、 リーダー シップ とは、集団 目標達成

に向か って、0がP(単 数 または複数 の個入)に 影響を及ぼす過程 であ り、その リーダー

シップ行動 の"可 能性"が"勢 力"で あると言えよ う。 また、第1節 で問題 とした学級連

帯性 と規律遵守を、学級集団単位で再検討 してみ る必要があ る。

ところで、学級連帯性 と規律遵守を社会心理学 の用語で表現す るな らば、集団凝集性 と

集団規範 がそれぞれあて はまる。集団凝集性 とは、集団成員を自発的 に集団に とどま らせ

るよ うに作用す る心理的力 の総体である。つま り、集団が成員 たちに対 して もつ魅力度 の

総体であ る(Cart四right&Zander1960)。 また、集団規範 とは、集 団標準 ともいわれ、

その集団の中で行動 するときの、行動 や判断 にお ける成員聞に共有 された枠組みで ある。

そ して、教師 の リーダーシップのあ り方が、学級集団の主要な側面であ る集団構造(本 節

で は集団勢力構造)、 集団凝集性(学 級連帯性)、 集団規範(規 律遵守度)と どのような

関連 にあ り、 その ことを通 じて、授業展開のための土壌(つ ま り学級経営)が どのように

形成 され るのかを検討す る必要があ る。

2方 法

(1鯛 査対象

被調査者 は、福岡市立小学校20校 の5・6年 生、児童総数3007名(83学 級)で ある。被

調査者 の性別 の割合 は、男子50.9%、 女子49.1%で あり、学年の割合 は、5年 生48.1%、

6年 生51.2%で ある。

12)調査手続

調査 にあた って は、無記名方式で各学級 ごとに、集団調査を行 った。

a教 師 の リーダ ーシップ行動測定 第4章 ・第1節 で作成 された測定尺度を

用 いて、児童評定 により、各教師 の リーダーシ ップ類型を決定 した。第1節 の基準点
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(P得 点37.7、M得 点34.1)に 基づ いて、各教師の リーダー シップP・M得 点 が共 に基準

点以上で あればPM型 、共 に基準点以下であれ ばpm型 、P得 点が基準点以上 でM得 点が

基準点以下であればP型 、P得 点が基準点以下でM得 点が基準点以上であればM型 とした

。 その結果、83名 の教師 は、PM型 に23名 、P型 に18名 、M型 に16名 、pm型 に26名 と、

4つ の類型 に分 けられた。

教師の リーダー シップ行動 の測定項 目は、次 の通 りである(各 項 目とも5段 階評定)。

P項 目(あ なたの先生 は):

1.勉 強道具な どの忘れ ものを した とき、注意 されますか。

2.名 札、ハ ンカチなど細 かい ことに注意 され ますか。

3.き ま りを守 ることについて きび しく言われ ますか。

4.家 庭学習(宿 題)を きちん とす るよ うに言 われ ますか。

5.物 を大切 に使 うよ うに言 われ ますか。

6.あ なたたちの机の中の整理やかばんの整 とん、 ぼうしのお き方 などを注意 されますか

7.わ か らない ことを人にたずね たり、 自分で調 べた りするように言われますか。

8.学 級 のみんなが、仲 よ くす るようにいわれますか。

9.自 分 の考 えをはっきり言 うよ うにいわれますか。

10.忘 れ物を しないよ うに注意 され ますか。

M項 目(あ なたの先生 は):

1.み んな と遊んで くださいますか。

2.【`え こひいき"し ないで、みんなを同 じよ うにあつかわれますか。

3.勉 強がよ くわかるように説明 されますか。

4.な にか困 った ことがある とき、相談 にの って くだ さいますか。

5.あ なたが話 したい ことを聞 いて くださいますか。

6.学 習中、机 の間をまわ って、 ひとりひとりに教えて くださいますか。

7.あ なたがまちが ったことを したとき、す ぐしか らないで、なぜ したかを聞 いて くださ

いますか。

8.勉 強 の し方が よ くわか るよ うに教えて くだ さいますか。

9.あ なたの気持 ちをわか って くださいますか。

10.み ん なと同 じ気持 ちにな って、 なんで もい っしょに考えて くだ さいますか。
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b学 級 の集団勢力構造 の測定"み んなか ら、たよ りに されてい ると思われ

る人 はだれですか"と い う基準のゲス ・フー ・テス トにより、学級内の成員(た だ し、本

入 ・担任教師をのぞ く)か ら3名 を制限数 として選択 させ た。選択順位に重みづ けを行わ

ないで、被選択数により、各成員(教 師 はのぞ く)の 勢力得点 を表 した。 さらに、各成員

の得点に基づ いて、 その学級 の集団勢力得点を算出 した。 その算出式 は、 田中(1964)に 基

づい蒼1

、(輔 蒲 指数1)一1-V帰 「.又 ・
nPSG

ただ し、n=N-1,p=d/n,q-1-p,各 学級 の児童数(N)、 制限選択数(d)

、実際 のテス トの応答か ら得 られる被選択数の平均(Xc)、 その標準偏差(Sc)で ある。

BIc得 点 は、 その値が0に 近づ くほど、 その学級 の各成員の勢力(被 選択)の か たよ り

の小 さい ことを表 し、その値が1に 近づ くほど、勢力 のかたよ りの大 きい ことを表す。つ

ま り、BIc得 点 は、 その値 が1に 近づ くほど、 ある一部 の児童 に、学級成員 の選択反応が ・

集中す ることを意味 している。

本研究におけるBIc得 点 は、.516か ら.804ま で の間に分布 していた。 そこで、BIc得 点

の値が大 きい方 より42番 目(BI、..698)ま での集団を、集靴 構造3)の 学級 とし、43翻

以降の集団を、分散化構造4)の 学級 と した。

c学 級連帯性の測定 第4章 ・第1節 で作成 された測定項 目(4項 目)を 用

いた。各学級の連帯性得点 は、各児童が評定 した得点 の学級平均値で表 された。

測定項 目は、次 の通 りである(各 項 目とも5段 階評定)。

1.あ なたの学級 は、楽 しいふんい気ですか。

2.あ なたの学級 は、明 るいふん い気 ですか。

3.あ なたの学級 は、 よ くま とま っていて、他 の学級 よりもよい と思 いますか。

4.あ なたは、 自分の学級が ほめ られ ると、 うれ しいですか。

d児 童 の規律遵守度測定 第4章 ・第1節 で作成 された測定項目(3項 目)

を用いた。各学級 の規律:遵守度得点 は、学級連帯性得点 と同様 に、各児童が評定 した得点

の学級平均値で表 された。

測定項 目 は、次の通 りである(各 項 目 とも5段 階評定)。

1.あ なたの学級 は、 みんなできめた学級 のめあてを守 りますか。

2.あ なたの学級 は、掃除をみんないっしょうけんめい していますか。
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3.あ なたの学級 は、みんな日直や係 の仕事を しますか。

3結 果 と考察

(1)教師の リーダー シップ類型 と学級の集団勢力構造

教師の リーダー シップ類型 と学級の集団勢力構造 との関連について の結果 は、表4-7、

表4-8お よび表4-9に 示 され る。

表4-7に 示 されるように、PM型 およびP型 の学級の もとに は、集中化構造の学級が多

く、一方M型 およびpm型 の教師の もとには、分散化構造 の学級が多い。そ こで、PとM

のどちらの次元の リーダー シップ行動が、集団構造 と関連があ るのかを検討す るために、

まずPM型 とP型 、M型 とpm型 をそれぞれま とめて、表4-8の よ うにP次 元にお いて再

整理 した。 また、PM型 とM型 、P型 とpm型 を それぞれ まとめて、表4-9の よ うにM次

元 において再整理 した。

そこで、2変 数間 の四分相関係数 を求 めると(岩 原1965)、 表4-8に 示 され るよ うに、

集団勢力構造 は リーダー シップP行 動 とは、 あまり高 くはないが有意な相関があ った(rわ・

.398)。 しか し表4-9に 示.され るよ うに、M行 動 とは有意な相関が なか った(rが.096)。

では、何故に、教師の リーダ ーシップP行 動 と学級 の集団勢力構造 とは、有意 な相関が

あ ったのであろうか。

まず、最初に、教師の リーダ ーシップP行 動が、勢力 の集中化を促すのではないか とい

った観点 よ り、結果 の考察を試みてみよう。

リーダー シップP行 動 とは、前述 したように、学級集団 にお ける目標達成 ない し課題解

決へ志向 した教師 の行動であ り、学級 にお ける児童た ちの学習を促進 した り、生活指導に

関 して児童 たちの課題解決を促す行動で ある。 それ故、教師の リーダー シップPが 強 まれ

ば、 それだけ児童 たちにとって集団目標(な い し個人的 目標)が 明瞭にな って くるであろ

う。 その結果、目標達成ない し課題解決 に必要 な資源(能 力)が 集団成員の間にどのよ う

に布置 しているか とい うことが明 らかになって くるであ ろうと思われ る。例えば、"わ か

らないことを入にたずねた り、 自分で調べた りす るように、児童 たちに指示 する"と い っ

た教師の リーダ ーシップP行 動 は、学 習能力を有 し、仲間 に教えてあげることのできる児

童(資 源を有す る児童)の 存在を明瞭にさせ るであろう。 その結果、 そのよ うな資源 を有

す る児童に、勢力が集 中す ることにな るので はないか と思われ る。

その点、教師 の リーダーシップPが 弱 ければ、潜在的に資源を有 して いる児童が学級 の

69



集団勢力構造 PM型

リーダ ーシ ップ類型

P型 M型pm型 計

集申化構造

分散化構造

15

8

11

7

610

1016

42

41

計 23 18 1626 83

集団勢力構造

り一ダー シップ類型

強P型(PM+P) 弱P型(M+pm) 計

集中化構造

分散化構造

26

15

16

26

42

41

計 41 42 83

集団勢力構造

リーダー シップ類型

強M型(PM+M) 弱M型 くP+pm) 計

集中化構造

分散化構造

21

18

21

23

42

41

計 39 44 83

表4-7教 師 の リーダ ー シ ップ類 型 と学 級 の集 団 勢 力 構造

表4-8P次 元 に お け る教 師 の リー ダ ー シ ップ類 型 と学 級 の集 団 勢 力 構造

発=・.398,CR=2.309,p<.05

表4-9M次 元 にお け る教 師 の り一 ダ ー シ ップ類 型 と学 級 の集 団 勢 力 構造

正七==.096,CR=.556,n.s.
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リーダー として他の児童か ら受容 される機会 は、相対的に少 な くなるで あろう。その結果

、教師の リーダー シップPの 弱 い弱P型(つ ま りM型 とpm型)の 学級 には、分散化構造

が相対的 に多 くな るであろ うと思われる。

次に、児童集 団の勢力構造 の相違 によって、教師の リーダー シップ行動 は影響 され うる

ので はないか とい った逆方向の観点 より、結果の考察を試みてみ よう。

この観点に立 てば、学級 の勢力構造 は、各児童の諸特性(能 力、性格 など)の 相違や、

その学級のおかれている状況な どによって規定 され、 さ らに、 その勢力構造の相違が教師

の リーダー シップ行動(と りわけP行 動)に 影響 を及 ぼす ということである。つ まり、勢

力の集中化構造 は、教師の リーダ ーシップP行 動 を強化する機能 を有 してい ると考え られ

る。具体的 に言えば、 リーダー シップPは 、何入か の児童 リーダーを媒介 とすることによ

って、学級全体 の児童 たちに伝達 されやすい ことを意味 して いると思われ る。 その際、多

くの児童 に対 して、影響力 を有 している児童 リーダ ーの存在す る確率 の高い集中化構造 の

学級 は、 そのよ うな児童 の存在す る確率 の低 い分散化構造 の学級 よ りも、教師の指示す る

リーダー シップPの 内容 の伝達に優 れている と思われる。

しか し、 リーダーシ ップMは 、教師 と各児童 との直接的なつなが りに基づいている部分

が大 きいゆえ、何人かの児童 リーダ ーを媒介 と して、学級全体 に強め ることは実際上不可

能に近 い と思 われる。従 って、 リーダ ーシップMに 関 して は、構造 闇の相違が見出 されな

か ったので はないか と思われ る。

以上、2つ の観点よ り、考察 を試みて きたが、実際 は一方が他方 を規定す るといった因

果関係 によ って決定 され るとい うよりは、む しろ両者 の相互規定性(教 師の リーダー シッ

プは勢力構造 を規定 して いる反面、構造 によ って規定 され うる)に 基づ いているのではな

いか と思われ る。

②教師 の リーダ ーシップ類型 と学級連帯性 〔学級集団凝集性〕

表4-10に 示 され るように、PM型 、M型 、P型 、pm型 の順に、学級集団単位における

学級連帯性 は高い。 この リーダ ーシップ効果性順位 は前節 の図4-1(同 一 リーダ ーシップ類

型 のもとにある児童を連帯性得点 の高低で2分 割 した もの)と 全 く同 じで はあるが、各 り

一ダー シップ効果性 の相違 は表4 -10の 方がよ り明瞭である。 ちなみ にPM型 とpm型 間の

高連帯性 の百分率差でいえば、図4-1で は32%で あるのに対 し、本節表4-10で は55.7%の

差がみ られ るのである。

表4-10の 結果 よ り、 リーダ ーシップP行 動 とM行 動 の両方が学級連帯性 の高低 と関連
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表4-10教 師 の リーダー シ ップ類型 と学級連帯性 く学級単位 によ る)

学級連帯性

リー ダ ー シ ップ類型 高(%)低(%) 計

PM型 19(82.6)4(17.4) 23

P型 7(38.9)11(61.1) 18

M型 10(62.5)6(37.5) 16

pm型 7(26.9)19(73.1) 26

計 4340 83

ユ
x=17.12,df=3,p<.01

表4-11教 師 の リーダ ー シ ップ類 型 と規 律 遵 守(学 級 単 位 に よ る)

規律遵守

リーダ ー シ ップ類 型 高(%)低(%) 計

PM型 18(78.3)5(21.7) 23

P型 9(50.0)9(50.0) 18

M型 7(43.9)9(56.2> 16

pm型 7(26.9)19(73.1) 26

計 4142 83

ユ
x=13.13, df=3,p<.01
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あるのがわか ると同時に、M行 動 の方がP行 動 よ りも学級連帯性に影響を及 ぼ してい るの

がわかる。

では、何故、教師の リーダー シップM行 動 は、学級連帯性(集 団凝集性)と 関連 するの

であろ うか。前述 したように、教師の リーダー シップM行 動 とは、児童 たちに対 して配慮

をな し、学級 の集団維持を強化 させてい く行動 である。 それ ゆえ、教師の リーダー シップ

Mが 強 まるにつれて、教師 と児童および各児童聞 の心理的つなが りが強 まるであ ろうと思

われる。その結果、学級の連帯性 は高ま ったのではないか と考 える。

(3)教師 の リーダー シップ類型 と児童 の規律遵守度 〔学級集団規範〕

表4-11に 示 され るように、PM型 、P型 、M型 、pm型 の順 に、学級集団単位にお ける

規律遵守度 は高い。 この リーダー シップ効果性順位 は前節 の図4-4と 全 く同 じではあるが

、各 リーダ ーシップ効果性 の相違 は本節の表4-11の 方が より明確であ る。 また、学級連帯

性 の場合第2位 がM型 で第3位 がP型 であ ったのに対 し、規律遵守度の場合 は第2位 がP

型で第3位 がM型 となっている。 つま り、P行 動の方が若干なが らM行 動 よりも規律遵守

度 に影響を及ぼ しているのがわかる。 これは、教師の リーダー シップP行 動(例 えば、 き

ま りを守 ることについてきび しく言 う)が 児童 たちの規律遵守(学 級 のめあてを守 る、掃

除をす るなど)へ の動機づ けを高 めるため と考察 され る。

注

1)各 教師 の リーダーシップ得点 は受持 ちの児童による評定得点の学級平均値で示 され る。

2)こ の指数 は、各成員 の被選択数 の比率分布 は確率 では2項 分布の法則 に従 うことに基づ

いてお り、選択反応の偏笥 の程度を表 している。

3)集 中化構造 の学級にお いて は、特定の少数児童 に影響力が集中 し、大部分 の児童 は、周

辺に位置 している。

4)分 散化構造 の学級にお いて は、強大な影響力を もった児童 のい ることが少 な く、影響力

は多 くの児童 たちの間 に分散化 して いる。
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第3節 教師の リーダー シップを規定する要因

1問 題 と目的

本節で は、小学校教師の リーダー シップ行動が、学級 の集団サ イズや担任期間、教師の

年齢や性別 によってどう異 な ってい るかを明 らか に しよ うとして いる。つまり、教師 の リ

ーダーシ ップが前述 の諸要因(集 団特性要因や教師特性要因)に よって どのよ うに規定 さ

れているのかを検:討している。

ところで、集団にお けるリーダーの行動 は、集団サ イズによ っていかなる影響を受 けて

いるのだ ろうか。

三隅 ・黒川(1971)は 、 「集団規模 の拡大 は群集化傾 向 と軍隊化傾向を生ず る」 という仮

説を、 リーダーシ ップPM論 との関連 において実証 した。つま り、職場集団の目標が明確

な生産中心 のブルーカラーの組織で は、 リーダ ーシ ップP要 因 の増大 とM要 因の低下 とい

う軍隊化傾 向が生 じ、 目標性が明確 でないホワイ トカ ラーが相対的に多い組織では、 リー

ダー シップPとM両 要因の低下 とい う群集化傾向が生 じた。結局、 どちらの傾向になろう

とも、職場集団規模 の拡大 につれて、 り一ダー シップMの 強いPM型 もし くはM型 の第一

線監督者が減少 し、 リーダー シップMの 弱いP型 も しくはpm型 の第一線監督者 が増加す

る傾向がみ とめ られた。

さらに、黒川 ・三隅(1975)は 、14企 業組織体を対象に調査を行 い、前述 の仮説 を実証 し

た。一般的 に言 って、集団サ イズとP得 点の相関 は低 く、サ イズ とM得 点 との間 には、有

意な負 の相関関係を示す傾向が見出 された。

原 ・岩橋 ・迫田(1959)は 、学級 の児童 ・生徒数が58入 以上(大 学級)と 、40入 以下(小

学級)の 違いがあるだけで、その他の条件を等 し くす る2つ の学級を1対 として、10対 の

実験学級を作 り、特定教師 ・同一時間割による実験教育を11日 間行 った。そ こで、彼 らは

、次のよ うな結果を得た。ω小学級 の方が学習への参加度が高 く、大学級で は学習か らの

逸脱が多 い。嫌 いな教科 の場合にはそれがさ らに顕著である。②個別指導の機会 は小学級

の方が多 い。(3)時闇 の浪費 は小学級 の方が少ない。(4)学習指導中の教師 の指示 は小学級 の

方が徹底 し、学 習の質 は高 い。㈲論理的理解を要 す る教科の理解度 は小学級の方が高い。

㈲教師 も児童生徒 も、小学級 の方に肯定的で ある。現在、わが国の小学校 の一学級 にお け

る最大児童数 は、45入 とな ってい る。従 って、原 らの研究当時 とは、 かな り状況が異な っ

ている。 しか し、学級の集団サ イズは、現在 において もなお、教師の リーダ ーシップ
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行動に影響を与え る要因 の一つ となっているのではないか と予想 され る。

また、同 じ学級 の児童を1年 間受 け持 つのか、2年 聞受 け持つのか といった、担任期間

の長 さも、教師 の行動 に影響 を与えているのではないか と思われる。一般的 に言えば、担

任期間 の長 い教師の方が、各児童の個性や学級集団の もつ諸特徴を より正確 に理解す る機

会に恵 まれるので、 リーダー シップが発揮 されやす くなるのではないか と思われる。つま

り、同一学級を担任す る期間が長 くなるほど、PM型 の出現頻度が増大 し、pm型 の出現

頻が減少 するので はないか と予想 され る。

ところで、大西 ・丸井 ら(1961)は 、精薄児教育に対す る教師 の指導態度が教師 の年齢 や

性別、経験年数 によ ってどう異な って いるのかを検討 した。 その結果、男女別 にみ ると、

一般に男子 は女子 よ りも教科中心的 な指導態度を とる ものが多か
った。 しか し、年齢 に関

して一義的な傾 向を見出す ことはで きなか った。また、経験年数 と指導態度 との関係 をみ

ると、経験年数 の増加 とともに教科中心的 な態度 の ものは減少 し、生活中心的な指導態度

のものが増加 する傾向にあった。

ところで、小学校の普通学級 にお ける教師の リーダー シップ行動 は、教師 の年齢や性別

によ って どう異 な っているのだろ うか。

本節 においては、児童によ る評定(児 童認知)に 基づ いて、教師 の リーダーシップ行動

を、PM型 、P型 、M型 、pm型 の4類 型に分 け、前述 の4要 因 との関連 を検討 して いる

2方 法

(1)本調査の実施手続

a調 査対象

対象 は、福岡市内の小学校で5・6年 生を受 け持 っている教師67名(内 訳 は表4-12の 通

り)と 、 その67学 級 の児童2469名(内 訳 は表4-13の 通 り)で ある。

b調 査手続

教師の リーダー シップ行動 の評定 は、児童 による評定に基づ いて行われ た。調査 は、無

記名方式で各学級 ご とに行われた。 す1わ ち、調査票を各児童 に配 布 し、調査者が一項 目

ずつ読みあげ、そのつ ど児童がチ ェックする形式を とった。 回答 はすべて5段 階評定(ひ

じょうに、かな り、少 し、 あまり、 ま った く)を 用 いた。

(2)リーダーシ ップ測定項 目 と面接調査内容
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表4-12教 師の性別 と年齢別の分布

年 齢

性 別 20～ 30～ 40～ 50～ 計

男

女

9

11

7
ー

ワ
鑑

17

9

34

33

計 20 14 26 7 67

表4-13児 童の性別 と学年別の分布

学 年

性 別 5 、年 6年 計

男

女

630

584

619

636

1249

1220

計 1214 1255 2469
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本調査で使用 された リーダ ーシ ップ測定項 目は、第4章 ・第1節 で開発 された ものであ

り、以下 の通 りである。

P項 目(あ なたの先生 は):

1.勉 強道具などの忘れ ものを した とき、注意 されますか。

2.名 札、ハ ンカチなど細かい ことに注意 されますか。

3.き まりを守 る ことにつ いて きび しく言われますか。

4.家 庭学習(宿 題)を きちん とす るよ うにきび し く言われますか。

5.物 を大切 に使 うよ うに言われ ますか。

6.あ なたたちの机の中の整理やかばんの整 とん、 ぽ うしのお き方 などを注意 されますか。

7.わ か らないことを人にたずね たり、 自分で調 べたりするように言われますか。

8.学 級のみん なが仲 よ くするよ うに言われますか。

9.自 分の考えを はっきり言 うように言われますか。

10.忘 れ物を しないよ うに注意 されますか。

M項 目(あ なたの先生 は):

1.勉 強がよ くわかるように説明 されますか。

2.学 習中、机 の間を まわ って、ひ とりひとりに教えて くださいますか。

3.み んな と遊んで くだ さいますか。

4.『 え こひい き』 しないでみんなを同 じよ うにあつかわれますか。

5.勉 強の し方がよ くわかるように教えて くださいますか。

6.な にか困 った ことがあるとき、相談にの って くださいますか。

7.あ なたが話 したいことを聞いて くださいますか。

8.あ なたがま ちが った ことを した とき、す ぐしか らないでなぜ したかを聞いて ください

ますか。

9.あ なたの気持 ちをわか って くださいますか。

10.み んな と同 じ気持 ちにな って、 なんで もい っ しょに考えて くだ さいますか。

また、教師 に対 して、次の5項 目に関する面接調査が行われた。

(1)年齢(2)性 別(3)教 職年数(4)学 級 の児童数(5)担 任期聞
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3結 果

α)教師の リーダー シップ類型 の分類

リーダーシ ップ類型 は、第4章 ・第1節 のP、M両 項 目の基準点(P得 ・点37.7:M得 点

34.1)に 基づいて、両得点が共に基準点以上で あればPM型 、共 に基準点以下であれ ばp

m型 、P得 点が基準点以上でM得 点 が基準点以下であれ ばP型 、P得 点が基準点以下でM

得点が基準点以上 であればM型 とした。各教師 の リーダ ーシ ップ得点 は、受持の児童(平

均36.9名)に よ る評定得点 の平均値 で表 され た。その結果、67名 の教師 は、PM型 に17名

、P型 に17名 、M型 に12名 、pm型 に21名 と、4つ の類型 に分 け られた。

(2)学級の集団サイズ と教師 の リーダー シップ類型 との関係

67学 級 の うちで、児童数 の最 も多 い学級 は45名 、最 も少 ない学級 は24名 で あり、平均児

童数 は36.9名 であ った。 そ こで大サイズ群を児童数37～45名 の学級 とし、小サ イズ群を24

～36名 の学級 と した。

学級の集団サ イズ とリーダーシ ップ類型 との関係 は、表4-14に 示 され る通 りである。

教師の リーダー シップ類型 の出現頻度 は、本研究のデータでみる限 りにおいて、集団サ

イズの大小 によ って影響 されて いない といえる。

(3)同一学級 の担任期間 の長 さと教師 の リーダー シップ類型 との関係

67名 の教師 のうちで、同一学級を3年 以上受 け持 っているもの はひ とりもいない。 そ こ

で、担任期闇 の長 さを1年 の群 と2年 の群に分 けて、 リーダーシップ類型 との関係を調べ

た。結果 は表4-15に 示 され る通 りであ る。

1年 の群 には、P型 とM型 が多 く、2年 の群 に は、PM型 が多 いよ うに示唆 され るが、

統計的 には有意 な差 はない。

従 って、同一学級の担任期間 が長い群において、PM型 の出現頻度 が増大 し、pm型 が

減少 するとい う方向にはあるが、統計的には認 め られ ない。

㈲教師 の年齢 と教師の リーダ ーシップ類型 との関係

教師の年齢を年代別に分 けて、 リーダー シップ類型 との関係を調べた。結果 は表4-16に

示 される通 りである。

次に、20代 と30代 を、 そ して、40代 と50代 をそれぞれ1つ の群 にま とめて、 リーダ ーシ

ップ類型 との関係 をみたのが、表4-17で あ る。 その結果、20・30代 の群には、M型 とpm

型が多 く、40・50代 の群には、PM型 とP型 が多 い。 この結果 は、統計的 に も有意 な傾向

が認め られる。
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表4-14大 サ イズ群 と小 サイズ群における教師の り一ダ ーシ ップ類型の分布

リーダ ー シ ップ類 型

集団サイズPM P M pm 計

4、(24～36)

大(37～45)

10

11

32

35

計1717122167

り
xム=0.02,df==3,n.s.

表4-15担 任 期 間1年 の群 と2年 の群 に お け る教 師 の リーダ ー シ ップ類 型 の 分布

リーダ ー シ ップ類 型

担任期間 PM P M pm 計

年

年

7

10

12

5

Q
U

O
Q

11

10

39

28

言十171712

28=4.75,df=3,pく.20
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表4-16年 代別にお ける教師の リーダーシ ップ類型 の分布

リーダ ー シ ップ類 型

年代別 PM P M pm 計

2G代

30代

40代

50代

【
0

1
よ

7
-

4

り
自

4

◎
り

り
々

4

4

4

nV

Q
U

に
り

ρ
0

ー
ム

20

14

26

7

言十1717122167

表4-1720・30代 の群 と40・50代 の群 にお け る教 師 の リーダ ー シ ップ類 型 の分 布

り一ダー シップ類型

年代別 PM P M pm 計

20・30代

40・50代

6

11

6

11

14

7

24

33

計

　
x漏6.68,

1717

df=3,

80

1221

P<.10
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そこで、PとMの どちらかの次元 の り一ダー シップ行動 が、年齢 と関連があるのかを吟

味す るために、PM型 とP型 、M型 とpm型 をそれぞれま とめて、表4-18の ように再整理

した。 また、PM型 とM型 、P型 とpm型 をそれぞれま とめて、表4-19の よ うに再整理 し

た。

その結果、P得 点の高 い高 一P型(PM型 とP型)は 、40・50代 の群に多 く、P得 点の

低い低 一P型(M型 とpm型)は20・30代 の群 に多 くみ られた。 しか し、表4-19に み られ

るよ うに、M次 元で分類 した場合 は、二群間に差 は見出されなか った。

結局、P次 元 にのみ、年代間 に教師の リーダー シップ行動の相違がみ られ る。

㈲教 師の性別 と教師 の リーダー シップ類型 との関係

教師 の性別 とリーダーシ ップ類型 との関係 は、表4-20に 示 され る通 りであ る。男 の教師

にはM型 、女 の教師にはPM型 が多いよ うに示唆 され るが、統計的 には有意で はない。P

型、pm型 の出現頻度 は、男女 ほぼ同 じような ものである。

4考 察

表4-14に 示 され るよ うに、教師の リーダー シップ類型 の出現頻度 は、学級集団サ イズの

大小によ って影響 されていない。 この結果 は、三隅 ・黒川(1971)、 黒川 ・三隅(1975)や 原

ら(1959)の 研究結果 と比較 すると、予想外の ことである。

しか し、三隅 らの研究対象 と本研究 の対象 とには、 い くつかの相違点が考え られ る。

まず、三隅 らの研究対象 は企業組織体であ り、成入 の集団である。その上、集団サ イズ

が拡大す ると、職場 の性格 によって はり一ダ ー と一般集団成員 との対面性が欠落 し、直接

的な対話 が困難になる可能性が大 きい。それ に比べて、本研究 の対象 は学校組織体であ り

、成入(教 師)と 子供(児 童)の 集団である。 さ らに、集団サイズが拡大 し宅 も、対面性

が欠落 し、直接的 な対話が不可能になるとい うことはない。 そ して最 も根本的な違い は、

集団 目標 の相違であろう。前者の集団 において は、生産や販売 とい った目標があるのに対

し、後者 の集団において は、教師 が児童に働 きか けて、児童 の認知的(知 的)・ 情緒的(

人格的)発 達を促 す とい うのが目標 なのである。それゆえ、学級集団にお いて は、対面性

の欠落 とい うこと自体、集団 の崩壊 を意味す ると思 われ る。

次 に、原 らの研究対象 と本研究 の対象 との相違をみてみよ う。

問題の箇所で も指摘 したように、約17年 前 と現在 とで は、一学級の児童数の基準が違 っ

ている。原 らの研究 において は、大学級 は58名 以上 であり、小学級 は40名 位である。
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表4"1820'30代 の群 と40'50代 の群剛 る教師のリーダ;'ツ プ類型嚇

リー ダ ー シ ップ類 型

年 代 別PM+PM+pm計

20・30代122234

40・50代221133

計343367

γ`==6.36,df=1,p<.05

表4-1920・30代 の群 と40・50代 の群 に お け る教 師 の リーダ ■一一シ ップ類 型 の分布

リーダ ー シ ップ類 型

年 代 別PM+MP+pm計

20・30代142034

40・50代151833

言十293867リ
コピ=0.12,df=1,n.s.

表4-20性 別 に お け る教 師 の リー ダ ー シ ップ類 型 の分 布

リー ダ ー シ ップ類 型

　

,PMPMpm計

男5991134

女12831033

計1717122167

ノ==5.91,df=3,p<.20
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それに対 して、本研究の大学級 は37～45名 、小学級 は24～36名 である。つま り、本研究 の

大学級の人数が、原 らの小学級の入数 に相 当す る。そ ういう意味で、本研究 の大学級 と小

学級 との違い は、児童数約60名 とい ういわゆる 「す し詰 め」学級 と約40名 とい う当時 の理

想学級 との違 い程 の差を、持 っていないので はないか と思 われ る。 さらに、本研究 の一学

級の平均児童数が36.9名 で標準偏差が4.5と い う数値 も上述 のことを裏づ けている。

しか し、本研究の最大サ イズの45名 の学級 と、最小サ イズの24名 の学級 との違い位 の差

があれば、 そこに は何 らかの教師の行動 の違 いが存在するか も知れ ない。 この点 は、今後

の問題である。 さらに、本研究 は、最適学級サ イヌ1を求 めようとした もので ない ことは、

明 らかである。 この点 も、今後の重要 な問題で あり、厳 しい条件統制の もとで追求 されな

ければな らない と思われる。

次に、同一学級 の担任期間の長 さと リーダー シ ップ類型 との関係 について考察 してみよ

う。

表4-15に 示 され るように、同一学級の担任期聞 の長い教師 の方 が、 リーダー シップを充

分 に発揮 して いるとは、一概 に言えない。 しか し、結果 は予想 の方 向にあ るので、今後 さ

らに分析 され る必要があ ろう。また、期間の長 さを、 もっと短 く、3か 月 ・6か 月 と区切

った場合 には、教師 の行動 の違いが もっと明瞭 に見出され るのか もしれない。

次に丸教師の年齢 と リーダ ーシップ類型 との関係 につ いて考察 してみよ う。

表447・4-18・4-19に 示 されるよ うに、P次 元で分類 した場合 は、高 一P型 が40・50代

の群に、そ して低 一P型 が20・30代 の群 に多 くみ られ た。 しか し、M次 元で分類 した場合

は、年代間に差がみ られなか った。 これ らの結果 は、 リーダーシ ップPとMの 相違 を示 し

ているのであろ う。 つまり、Pは 、認知的、方法的であ るが、 これに対 して、Mは 、相対

的比較 として、よ り情緒的、受容的である。そ して、Pの 方が、伝達可能性 が、Mよ り優

れている。 その結果、教師 の経験の違 いが、Pの 方に表 れたのではないか と思われる。つ

ま り、ベテ ラン教師 の方が、P的 指導を行 う時期や方法 に優れて いたのであろう。 その点

、感情的 な もの は、知的な ものに比 して、 その伝達が容易で はない。つま り、M次 元 の差

というものは、経験の差 というよ りは、む しろ個々の教師の 日常場面での児童への配慮の

差 に負 うところが大 きいのであ ろう。

また、P次 元 の差 とい うものに関 して は、年代間 にお ける教育態度(教 育観や児童観)

の違い とい うもの(も し違いがある とすれ ば)が 影響を与えて いるのか もしれない。

最後に、教師 の性別 とり一ダー シップ類型 との関係 について考察 してみよ う。
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小学校において女の教師が過半数を占め、小学校 は女性化 してい るとよ く言われてい る

が、表4-20の 結果 には、そのよ うな傾向は表れていない。 む しろ、結果 の方向 として は、

男の教師にM型 、女の教師にPM型 が多 い。結局、教師の性差 とい うよ りは、教師個入が

日頃 いかなる リーダー シップ行動を とってい るのか ということが、児童 にとって重要 な要

因なのであろ う。
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第5章 教師の リーダー シップに関す る自己評定 と児童評定
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1問 題 と目的

本章 の目的 は、学級集団における教師の リーダー シップ行動について の教師 自身による

自己評定 と児童 による評定(児 童評定)と を比較 し、検討す ることにある。

教師 一児童関係を考え る上 で、教師の リーダー シップ行動 に対 する教師の 自己認知 と児

童認知 との類似性、相違性を明 らかにすることは、理論的 にも実践的 にも重要であ る。

ところで、三隅 ・藤田(1971、1972)は 、PMリ ーダー シップ論 に基づいて、第一線監

督者が 自 らの リーダー シップに関 して行 った 自己評定 と、 その監督者 の直接 の部下が、監

督者 に対 して行 った評定(部 下評定)と の比較を行 い、 自己評定値が、 いずれ の監督類型

(部下評定 による)に おいて も、部下評定値よ りも高い ことか ら、 自己評定 による監督類

型の妥 当性 に疑問を提起 している。 この自己評定 と部下評定 の認知的不一致が大 きいのは

、pm型(部 下評定による)のP・M両 得点、P型 のM得 点、M型 のP得 点 においてで あ

った。三隅 ら(1971)は 、 自己評定 と部下評定の間 の認知的不一致 は、監督者 の意識的、無

意識的 な自己正 当化、 自己合理化が もた らした結果であ ろうと解釈 して いる。

また、古川(1972)は 、家族集団 にお ける、親 の子 どもに対す る リーダ ーシップ行動を、

親の自己認知 と、子 どもの認知 か ら比較検討 した。 その結果、親 の リーダー シップ因子 と

して、 しつ け ・訓練の因子(PerformanceFactor)と 、情緒的相互作用 の因子(岡ainte-

nanceFactor)が 見出された。 また、親の自己認知 と子 どもの親認知 とで はズ レがあ り、

そのズ レは母親 よりも父親に大 きか った。 さ らに、父親のP・M両 次元、母親 のP次 元 に

おいて親 の自己認知得点 は、子 どもの親認知得点 に比べて有意 に高か った。

このよ うに、産業集団、家族集団 のどちらにおいて も、 リーダ ーの 自己評定 と部下(子

ども)評 定 との間 にはズ レが見 られ、 リーダー自身の過大評価現象が認 られたので ある。

学級集団 にお ける教師 の自己評定 と児童評定 の場合 はどうなのであ ろうか。

そこで、本研究 では、次 の4つ の観点か ら分析を行 った。第1の 観点 は、教師 の リーダ

ー シップ行動 に対 する児童評定値 と教師 の自己評定値を因子分析 にか け、教師の リーダ ー

シップ行動 に関す る両評定 の因子構造を比較吟味す ることにあ る。

第2の 観点 は、第4章 ・第1節 で作成 した 「教師 の リーダー シ ップ測定項 目」を用 いて

、 自己評定 と児童評定 の間の認知的不一致を検討す る ことにあ る。

第3の 観点 は、 自己評定値 と児童評定値 の間の相関 について検討 する ことにある。

第4の 観点 は、 自己評定によ るP-M類 型 と児童評定によるP-M類 型 との関係を検討

することにある。
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2方 法

被調査者 は、福岡市内公立小学校5・6年 生児童2469名(内 訳 は、表5-1の 通 りで ある

)と 、 その担任教師67名(表5-2の 通 り)で あ る。

②調査手続

まず、児童 に担任教師 の行動 につ いて質問紙に回答す ることを求めた。調査 にあたって

は、無記名方式 で各学級 ごとに、集団調査を行 った。次に、各教師に対 して、受持 の児童

に対する自 らの行動についての 自己評定を求めた。 それぞれの質問項 目は、表5-3に 示 す

通 りである。質問項目の内容 は、児童版、教師版 とも同 じであ り、回答 は5段 階評定でな

された。

例(児 童版)あ なたの先生は、みんなと同 じ気持になって、なんでもいらしょに考えてく

ださいますか。

54321一 一 一 一
ひじょう かな り(だ 少 し考え あま り考 ま った く

に考えて いたい)考 て くれる えて くれ 考 えて く

くれる えて くれ る ない れない

(教師版)あ なたは、児童 たちと同 じ気持 にな って、 なんで もいっ しょに考えますか。

54321一
ひ じょう かなり 少 し あま り まった く

に考える 考え る 考え る 考えない 考えない

各教師の リーダー シップ類型を決めるために、次 のP、M各10項 目(5段 階評定)を 用

いた。

P項 目(あ なたの先生 は):

1.勉 強道 具などの忘れ ものを したとき、注意 されますか。

2.名 札、 ハ ンカチなど細かい ことに注意 されますか。
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表5-1教 師の性別 と年齢別の分布

年 齢

性 別 20～ 30～ 40～ 50～ 計

男

女

9

11

弓
ー

ワ
i

17

9

34

33

言十201426

注)数 字 は入数を示 す

表5-2児 童 の性別 と学年別の分布

7 67

学 年

性 別 5年 6年 計

男

女

630

584

619

636

1249

1220

計1214

注)数 字は入数を示す

1255 2469
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3.き まりを守 ることについて きび しく言われますか。

4.家 庭学習(宿 題)を きちん とす るよ うに言われますか。

5.物 を大切 に使 うよ うに言われますか。

6.あ なたた ちの机の中の整理 やか ばんの整 とん、 ぽ うしのお き方 などを注意 され ますか。

7.わ か らない ことを入 にたずねた り、 自分で調 べた りす るよ うに言わ れますか。

8。 学級 のみんなが、仲 よ くす るよ うに言われますか。

9.自 分 の考 えを はっきり言 うよ うに言われ ますか。

10.忘 れ物を しないように注意 され ますか。

M項 目(あ なたの先生 は):

1.み んなと遊ん で ください ますか。

2.「 え こひいき」 しないで、みんなを同 じようにあつかわれますか。

3.勉 強が よ くわかるよ うに説明 され ますか。

4.な にか困 った ことがあるとき、相談にの って くだ さいますか。

5.あ なたが話 したいことを聞いて くださいますか。

6.学 習中、机の間をまわ って、ひ とりひとりに教えて くだ さいますか。

7。 あなたが、まちが った ことを した とき、す ぐしか らないで、 なぜ したかを聞 いて くだ

さいますか。

8.勉 強の し方がよ くわかるよ うに教えて くださいますか。

9.あ なたの気持 をわか って くださいますか。

10.み んな と同 じ気持 にな って、なんで もい っしょに考えて くださいますか。

3結 果および考察

(D児 童評定 と自己評定 の因子構造

教師の リーダ ーシップ行動 に関す る児童評定値(46項 目)と 、教師 の自己評定値(46項

目)を 、それぞれ因子分析にかけた。

因子分析 にあたっては、相関行列 の主対角要 素に全て1.00を 用いて、主軸法 によ って因

子を抽出 した後 に、バ リマ ックス法 によ って、因子軸 の回転を行 った。

なお、回転 は、因子分散1.00以 上 の因子 とい う基準 に基づ き、2因 子解か ら9因 子解 ま

で、順次行 った。 その中、同 一項 目で、2つ 以上 の因子 に負荷量が重 なるものが少な く、
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解釈可能性が高い と思われる5因 子解を採用 した。

この5つ の因子 は、児童評定では全分散 中の41.36%、 自己評定で は全分散中の52 .91

%を 占め、十分な説明力を もっている と思われ る。

バ リマ ックス回転後 の結果 は、表5-3に 示 され る通 りである。

1つ の因子 に.500以 上 の因子負荷量を示す代表的 な項目を リス トして、児童評定の因子

よ り解釈をヂ〒う。

児童評定 の第1因 子で、高 い因子負荷量を示 す項 目は、rQ1(あ なたの先生 は)あ な

たの気持をわか って くだ さいますか(.727)」 など11項 目であ った。 そこで、第1因 子を

「教師の児童に対 する配慮」 の因子 と命名 した。

第2因 子で、高 い因子負荷量を示す項目は、 「Q14(あ なたの先生 は)忘 れ物を しない

ように注意 されますか(.687)」 など8項 目であ った。 そこで、第2因 子を 「生活、学 習

における訓練 ・しつ け」の因子 と命名 した。

第3の 因子 で、高い因子負荷量を示す項 目は、 「Q26(あ なたの先生 は)み んな と遊ん

で くださいますか(.676)」 など5項 目であ った。 そこで、第3因 子を 「教師 の児童へ の

親近性」の因子 と命名 した。

第4因 子 で、高い因子負荷量を示す項 目は、 「Q32(あ なたの先生 は)学 習中、学習 と

関係ない話を されますか(.706)」 など2項 目であ った。 そこで、第4因 子を 「学習場面

にお ける緊張緩和」の因子 と命名 した。

第5因 子で、高 い因子負荷量 を示す項目は、 「Q35(あ なたの先生 は)学 級のみんなが

仲よ くす るよ うに言われますか(.637)」 など7項 目で あった。 そこで、第5因 子を 「社

会性 ・道徳性 に関す る訓練 ・しつけ」の因子 と命名 した。

次 に、教師 の自己評定の因子 につ いて解釈を行 う。

自己評定 の:第1因 子で、高 い因子負荷量を示 す項 目は、rQ42(あ なた は)児 童 がまち

が った答 を言 った とき、他 の児童がわ らわないよ うに言われますか(.840)」 など11項 目

であった。 そこで、第1因 子を 「社会性、道徳性 に関する訓練 ・しつ け」の因子 と命名 し

た。

第2因 子で、高 い因子負荷量を示 す項目 は、rQ14(あ なたは)忘 れ物 を しないよ うに

注意 され ますか(.762)」 など12項 目であ った。そ こで、第2因 子を 「生活、学習 にお け

る訓練 ・しつ け」 の因子 と命名 した。

第3因 子で、高 い因子負荷 量を示す項 目は、rQ27(あ なたは)児 童 のノー トを見 られ
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表53 教師 の り一ダー シップ行動の因子分析結果
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ますか(.571)」 など4項 目で あった。 そこで、第3因 子を 「熱心 な指導」の因子 と命名

した。

第4因 子で、高 い因子負荷量を示す項 目は、 「Q1(あ なたは)児 童の気持をわか ろ う

とされますか(.677)」 など4項 目であった。 そこで、第4因 子を 「教師 の児童 に対す る

配慮」の因子 と命名 した。

第5因 子で、高 い因子負荷量 を示す項目は、 「Q6(あ なたは)す ぐカ ッとな られ ます

か(.667)」 など2項 目であ った。 そこで、第5因 子を 「教師 の児童 に対す る配慮 の欠如

」 と命名 した。

三隅(1964、1976、1978)のPMリ ーダーシ ップ理論 に従えば、児童評定の第2・ 第5

因子 と自己評定 の第1・ 第2・ 第3因 子 は、 目標達成行動(リ ーダー シップP)の 因子 と

、児童評定 の第1・ 第3・ 第4因 子 と自己評定 の第4・ 第5因 子 は、集団維持行動(リ ー

ダー シップM)の 因子 と、 それぞれ対応す ると思われ る。

児童評定 による因子構造 と自己評定 による因子構造 とを比較 してみ ると、児童評定 の第

1因 子 は自己評定 の第4・ 第5因 子 と、児童評定 の第2因 子 は自己評定の第2因 子 と、児

童評定の第5因 子 は自己評定 の第1因 子 と、それぞれよ く似ている。 これ らの因子構造 の

類似性よ り、児童 による教師 の リーダーシ ップ行動の捉 え方 と、教師 による自己の リーダ

ー シップ行動の捉 え方 は、質的によ く似ている といえ る。

しか し、児童評定 の第3・ 第4因 子 の項目は、 自己評定 の第3因 子 の項 目 と対応 して い

る と考え られ るが、児童 の第3・ 第4因 子 がM因 子であるのに対 して、教師 の第3因 子 は

P因 子で あると思われ る。つ まり、 これ らの因子に関 して は、児童 と教師 の捉え方が異 な

っていると考え られ る。

表5-3に 示 されるよ うに、児童評定 の因子 の相対分散寄与率 は、第1因 子28.39鬼%、 第

2因 子24.12%、 第3因 子13.55%、 第4因 子9.22%、 第5因 子24.72%で ある。一方、

自己評定の因子 の相対分散寄与率 は、第1因 子29.79%、 第2因 子29.58%、 第3因 子9.

99%、 第4因 子20.91%、 第5因 子9.75%で ある。 これ らの寄与率を、P・M因 子別に合

計 してみ ると、児童評定で は、P因 子48.84%、M因 子51.16%と 、M因 子 の方が若干多

い寄与率を示 して いるが、 自己評定 において は、P因 子69.35%、M因 子30.65%と 、P

因子がM因 子 の2倍 強の寄与率 とな っている。

これは、両者 のおかれてい る立場 の違いに起因する と思われ る。つま り、教師 は、児童

を教育的に指導す る立場 にあたるため、訓練 ・しつけ というP因 子 に重点をおいて、
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自己の リーダー シップ行動を捉えて いるのに対 し、児童 は、被指導者 の立場 にあるため、

どちらか といえぼ、配慮 とい うM因 子に重点をおいて、教師 の リーダー シップ行動を捉え

ている と考 え られ る。

以上 の結果 よ り、教師 の リーダ ーシ ップ行動 に関す る児童評定 と自己評定 は、質的 には

(一部を除 いて)よ く似てい るが、量的 にはかな り異な ったウェイ トづ けがなされている

と考え られ る。

② 自己評定、児童評定 の認知的不一致

因子分析 にかけ られた46項 目の中か ら、第4章 ・第1節 で作成 された 「教師 の リーダ ー

シップ測定項 目」P、M各10項 目を用いて、 自己評定 と児童評定 の認知的不一致を検:討し

た。

表5-4は 、 自己評定、児童評定i)の 平均値、標準偏差 をP得 点、M得 点 ごとに示 した も

のである。

自己評定値 は、児童評定値 よ りもP得 点、M得 点 ともに高 い。 その差 は、 どち らも0.1

%レ ベルで統計的 に有意であ る。 このよ うな 自己評定の過大評価現象 は、産業集団にお け

る三隅 ら(1971,1972)の 結果 や家族集団 にお ける古川(1972)の 結果 と共通 するものであ

る。 この現象 は、一般的 にい って、 リーダ ーの意識的、無意識的 な自己正当化、合理化 の

結果であると考え られる。

また、P得 点 は、M得 点よ りも自己評定、児童評定 ともに1%レ ベルで統計的 に有意 に

高い(t=4.36,df=66;t・3.51,df・66と もに対応がある場合のt検 定、両側検定 による)。

この結果 は、三隅 らや古川の結果 には見 られなか った ものであり、教師 の リーダ ーシ ップ

行動の特色を示 す もの と考え られる。 その特色 と して、次の2つ があ げられ る。{1)教師 は

、 リーダ ーシップM行 動 よりもP行 動に重点をおいている。②学級集団 において、 リーダ

ーシップM行 動 はP行 動 よ りも困難 な行動であ る。

表5-5は 、P得 点、M得 点における自己評定、児童評定の平均値をP-M類 型別 に示 し

たもので ある。 また、表5-6は 、P得 点、M得 点におけるズ レ2)の 平均値をP-M類 型別

に示 した ものである。

ところで、教師 の り一ダーシ ップ類型 は、第4章 ・第1節 にお ける リーダー シップP・

M尺 度の基準点(P得 点37.7:M得 点34.1)に 基づいて、両得点(児 童評定による)が と

もに基準点以上であればPM型 、 ともに基準点以下であれ ばpm型 、P得 点が基準点以上

でM得 点が基準点以下であれ ばP型 、P得 点が基準点以下でM得 点が基準点以上であれば
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表5-4自 己評定、児童評定によるP得 点、M得 点の平均値および標準偏差

P得 点 M得 点

自己評定

(N=67)

児童評定

(N=67)

41.◎0

(5.76)

37.67

(4.01)

t漏3.86

p<.001

38.64

(3.64)

33.85

(4.81)

t=6.46

p〈.001

注)両 側検定 による, ()内 はSDを 示す

表5-5P-M類 型別 による自己評定、児童評定 の平均値

類型 PM型 P型 M型 pm型

得点 PM PM PM PM

自己評定

児童評定

評定間の差

有意差

44.1239.41

41.0838.64

3.040.77

*n.S

42.8838.88

40.8830.99

2.007.89

n.S***

39.9240.50

35.1737.69

4.752.81

****

37.5736.76

33.7330.10

3.846.66

*****

注)t検 定(両 側 検定)に よ る,*p<.05,**p<.01,***p<。001
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M型 とした。その結果、67名 の教師 は、PM型 に17名 、P型 に17名 、M型 に12名 、pm型

に21名 と、4つ の類型 に分 け られた。

表5-5に よれば、P型 のM得 点、M型 のP得 点、pm型 のM得 点 にお いて、 自己評定値

は、児童評定値 よ りも、0.1%レ ベルで有意に高 い。pm型 のP得 点 は、1%レ ベルで、

またPM型 のP得 点、M型 のM得 点 は、5%レ ベルで、それぞれ統計的 に有意 な差 が見 ら

れ る。 しか し、PM型 のM得 点、P型 のP得 点 には、統計的 に有意 な差が見 られない。

類型別によ って、 自己評定値 と児童評定値の差 の大 きさが異な るのは、 自己評定値が、

類型間で児童評定値 ほど差がないためではないか と考え られる。

次に、 自己評定 と児童評定 との間 のズ レについて、P-M類 型別 に比較を行 った。分散

分析の結果、P得 点のズ レにおいては、類型間に有意 な差が見 られなか った(F;0.73、df

・3/63、non .sig。)。 しか し、M得 点 のズ レにおいて は、1%レ ベルで、類型問に有意 な

差が見 られた(F・5.56、df・3/63、Pく.01)。 そこで、Tukey法 によ る対検定 を行 った とこ

ろ、PM型 一P型 の間に1%レ ベルで、P型 一M型 の間 に5%レ ベルで、それぞれ有意 な

差が見 られた。表5-6に 示 され るよ うに、M得 点 のズ レが最 も大 きいのはP型 で、次 いで

pm型 、M型 、最 も小 さいのがPM型 である。P型 のM得 点 において、大 きなズ レが見 ら

れたの は、 リーダーシップP行 動 をよ くや ってい ると認知 してい る教師が、M行 動にまで

、高い評価を無意識に与え たためではないか と考え られ る。

教師の リーダー シップを向上 させ るためには、まず このよ うな無 自覚 な認知的不一致 を

、意識化 させ ることが必要であ る。 しか し、現在までのところ、学級集団 において は、 こ

の意識化 は困難である。その理由 として は、次 の2つ が あげられ る。

第1の 理由 は、意識化にあたって は、被指導者である児童の情報が必要であ るが、一般

的 にいって、児童 はその情報を直接教師には報告 しよ うとはしないか らである。特 に、教

師 に対する否定的 な情報 は、教師か ら否定的感情を もたれかねないか ら、報告 しよ うとは

しないのである。

第2の 理由 は、教師 自らが自尊感情 のため、否定的情報 に耳を傾 けたが らないためであ

る。

(3)自己評定 と児童評定 の関係

自己評定値 と児童評定値の闇 の相関について検討す る。表5-7は 、 自己評定 と児童評定

にお ける、P得 点、M得 点の相関を示 したものである。

P得 点 とM得 点 の相関値 は、児童評定 では.216と かな り低 く、 自己評定において は、
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表5-6

類型 PM型 P型 M型 pm型

得点 PM PM PM PM

ズ レ 4.123.58 4.578.28 5.944.25 5.076.79
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.646と かなり高い。 この ことは、児童 は教師の リーダーシ ップP行 動 とM行 動 をかな り独

立 した ものと して認知 しているが、教師 は自己の り一ダー シップP・M行 動を分離 して認

知す ることが難 しいことを示 している。

自己評定 と児童評定の相関値:を比較す ると、P得 点 は.535と かな り高 く、M得 点 は.220

とかな り低い。 このことは、 リーダ ー シップPと リーダー シップMの 相違を示 してい る。

つまり、一般的 にいって、 リーダー シップPは 認知的であ るが、 これに対 して、 リーダー

シップMは 情緒的である。 それゆえ、Pの 方がMよ りも、伝達可能性 が優れていると考え

られ る。

(4)自己評定によるP-M類 型 と児童評定によるP-M類 型 との関係

表5-8は 、:第4章 ・第1節 の基準 に基づ いて、 自己評定値 と児童評定値をP-M類 型化

したものであ る。

自己評定において は、大部分 の教師(65.6%)がPM型 に属 し、P型 やpm型 は少 ない

。一方、児童評定 において は、 ほぼ均等にP-M4類 型に分類 されている。 オ検定の結果

0.1%レ ベルで有意な差が見出 され た。 このことは、 自己評定 と児童評定が異 なった類型

分布であることを示 している。

次に、児童評定 のP-M類 型化 は第4章 ・第1節 の基準点3,を もとに し、教師 の自己評

定 は自己評定 の平均値(P得 点41.0、M得 点36.6)を 基準に して類型化を行 った結果 が、

表5-9で ある。

も し教師の 自己評定 と児童評定が、量的側面においてのみ異な るのであれば、 自己評定

の平均値 に基づいて、教師 の自己評定をP-M類 型化 した ものと、第5章 ・第1節 の基準

に基づいて、児童評定をP-M類 型化 した もの は一致す るはずであ る。表5-9に 示 される

よ うに、 自己評定 の類型 では、PM型 とpm型 が多 く、P型 とM型 が少 ない。各 セル内に

Oに なるところがあるため、独立性 の検定 は行わなか ったが、 自己評定でPM型 の教師 は

、児童評定 において もPM型 になる ものが多 く(33.3%)、 自己評 定でpm型 の教師 は、

児童評定 において もpm型 となる教師が多 い(57.1%)と いえ るであ ろう。

そこで、表5-9の 結果 を、強いP(PM型+P型)と 弱いp(M型+pm型)と い うP

次元 に、 また強いM(PM型+M型)と 弱 いm(P型+pm型)と い うM次 元 に、それぞ

れまとめて分類 したのが、表5-10と 表5-11に 示 されている。

自己評定 と児童評定 は互 いに独立 であるという帰無仮説 に基づ き、独立性の検定を行 っ

た ところ、P次 元 では、0.1%レ ベルで有意 とな り、互 いに独立でない ことが示 され た。
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PM型 P型 M型 pm型 計

自己評定

児童評定

44

17

3

17

13

12

7

21

67

67

類型

児 童 評 定

計PM P M pm

自

己

評

定

PM

P

M

P】紅

9

4

1

3

8

3

3

3

6

0

3

3

4

1

4

12

27

8

11

21

計 17 17 12 21 67

表5-8教 師 のi]一一一ダ ー シ ップ類 型 の分布

　
注)数 字 は人数を示す,x=43.37,df=3,p<.001

表5-9自 己評定,児 童評定 によるP-M類 型 の分布

注)数 掌 は人数を示す
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表540自 己評定,児 童評定によるP類 型分布

類 型

児 童 評 定

計P(PM+P) P(M+pm)

自己

評定

P(PM+P)

P(M+pm)

24

10

11

22

35

32

計 34 33 67

ユ
注)数 字 は人 数 を 示 す。 γ=10.68,df=1,p〈.001

表5-11自 己評 定,児 童 評 定 に よ るM類 型 分布

類 型

児 童 評 定

計M(PM+M) m(P+pm)

自己

評定

M(PM+M)

m(P+Pln)

19

10

19

19

38

29

計 29 38 67

注)数 字は人数を示す。
ユ
x==1.76,df==1,p<.20
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つま り、 自己評定で強いPと 評定 した教師 は、児童評定で も強いPと 評定 されることが多

く、弱 いpと 自己評定 した教師 は、児童評定において も弱 いpと 評定 され ることが多い と

いえる。 しか し、M次 元の分類 においては、帰無仮説をすてることはできなか った。つま

り、 強いMと 弱 いmの 類型で は、教師の 自己評定 と児童評定 とは互 いに独立 して いるよ う

である。

以上 の結果 よ り、教師の リーダ ーシ ップ行動 に関す る自己評定 と児童評定 は、 リーダー

シップPに おいて は、量的側面 で異 なるが、質 的側面で は類似 している と考え られ る。 し

か し、 リーダー シップMに おいては、教師 と児童 の捉え方がPに 比 して、かな り独立 して

いると考え られ る。

注

1)児 童評定 は、各 クラスごとに、児童(平 均36.9名)が 担任教師の行動 を評定 した得点 の

平均値を用いた。

2)ズ レとは、各 ク ラスごとにお ける、 自己評定値 と児童評定値 の差の絶対値である。

3)第4章 ・第1節 の研究 の方が、本節 の研究 よりも、 よ り多 くの標本を得て いるので、児

童評定に基づいてP-M類 型化を行 う際に は、本節の児童評定 の平均値を用 いるよ りも、

第4章 ・第1節 の基準点を用 いた方が より妥 当で あると思われる。
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第皿部 授業における教師の意思決定とリーダーシップ 〔実証編殉

第6章 授業における教師の意思決定

第1節 教師の単元構成に影響を及ぼす授業構成要因

第2節 授業実施過程における教師の意思決定
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第1節 教師の単元構成に影響を及ぼす授業構成要因

1問 題 と目的

本節 では、教師 の単元構成(つ ま り単元 レベルの授業設計)に 影響 を及ぼす授業構成要

因を明 らかに しよ うとして いる。

坂元(1980)に よれば、授業 の設計に際 して は、授業の構成要 素を 明 らかに し、その構

成要素を組み合 わせなが ら、よ りよい授業を求 めてい くことが大切 である。 さらに、授業

を設計 する入が、 自分の考えに したが って、授業 の構成要 素のどれが、授業設計 にとって

、最 も重要であるかを決 めることになる。

この授業設計 の考え方 は、1単 位時闇の授業 案作成 とい った短期 の授業設計 ばか りでな

く、数時聞分 の単元案作成(つ ま り単元構成)と い った中期 の授業設計 にも適用で きるの

ではないだろうか。また、 ここでは授業設計過 程にお ける 「教師の意思決定 」のあり方が

問題にな っているのである。つま り、授業設計にあた って、 どの授業構成要素(因)を 重

要視す るのか、 さらにどのサブ構成要素(因)を 選択す るのか とい った問題 がある。本節

では、 この授業設計 の考え方に基づ いて研究が計画 されている。

ところで、 これまでの授業研究 にお いては、 どのよ うな授業構成要因が指摘 されている

のだろうか。 ここで、い くつかの先行研究をみてみよ う。

坂元(1980)は 、授業設計 のための構成要素 と して、①目標、② 内容、③教材、④展開

、⑤教授媒体、⑥指導法、⑦指導形態、⑧教授活動、⑨学習者 の特性、⑩評価問題を取 り

あげ、 さらに① ～④を 「授業 の構成 のために」、⑤～⑧を 「方法のわ りつけのために」、

⑨ ・⑩を 「評価 か らの資料 と して」 という理由づ けを してい る。

Sherman(1980)は 、応答的授業 モデルの構成要素 として、① 目標、②学習内容、③学習

過程、④時闇、⑤ メ ッセージ ・チ ャンネル、⑥教授ス トラテ ジー、⑦スペース、⑧ グルー

ピング、⑨評価を取 りあ げている。

水越(1982)は 、授業 システムを構成 しているもの として、①授業目標、②学 習指導法

、③学習活動、④教授組織、⑤学習集団、⑥学習形態、⑦教育メデ ィア、⑧学習時間、⑨

スペース、⑩評価 とい った10個 の構成要素 と、 それ らのサ ブ要素83個 をあ げている。

松田 ・松 田(1984)に よれば、教授心理学 は、 ある教育 目標にて らし、① どのよ うな教

材を、② どのよ うな教師が、③ どのよ うな教授方法で、④ どのよ うな個人的 ・集団的特性

を もつ学習者 にあたえると、⑤ どのよ うな教授効果を あげうるか、⑥ そ して、 その教授
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効果 は、 どのよ うに測定 ・評価 され た時、学習者および教師にどのよ うなフ ィー ドバ ック

の効果を もつか、 とい う疑問に実証的 に答え ることを目的 としてい る。 ここでは、 目標、

教材、教師、教授方法、学習者、評価 とい った構成要素が考慮 されている。

本節で は、以上 の諸研究 の成果をふ まえ、 さ らに吉崎(1983)の 「教師 の単元構成に関

する事例研究 ウ」の成果を考慮に入れて、次 の10個 の授業構成要因を選定 した。 それ らは

、表6-1に 示 されているように、①施設 ・設備の状態(ス ペースを含む)、 ②子 ど もの実

態(既 有知識や関心、態度 など)、 ③学習形態(個 別、小集団、一一斉な ど)、 ④単元 の目

標、⑤評価 の時期 と方法、⑥授業者 の特性(教 育観や指導力量 など)、 ⑦教材の特徴(学

習素材を含む)、 ⑧学習指導法、⑨学習活動 の内容、⑩学習時間であ る。

学習指導法 は、通常、教師が学習者 にあたえ る指導(制 御)の 量 によ って分類 され、全

面制御の学習(例 えばプ ログ ラム学 習)、 説明式(講 義式)の 授業、誘導発見式(導 かれ

た発見式)の 学習、発見学 習などが考 え られる。教育現場で は、 これ らの指導法 を 「教師

主体 一学 習者主体」 という概念で分類 している ことが多 い。

また、学習活動 として は、単元 目標 の性質や教材 の特徴 に応 じて、観察、実験、発表、

討論、調査 ・見学、製作、視聴(テ レビなど)、 操作、 ドリル、 ゲームなど様 々な活動が

考え られ ることになる。

ところで、昭和52年7月 に改訂 された現行の小学校学習指導要領(総 則7の1)で は、

「低学年 において は、合科的な指導Z)が 十分にで きるようにす ること」 という事項を新 た

に設 けて、合科的指導の推i進を奨励 している。合 科的指導 とは、各教科 の目標を一層効果

的 に達成す るために、い くつかの教科 の関連す る指導 内容を有機的に組 み合わせて、児童

の発達 の特性に応 じて計画的 に指導 することを意味 している(文 部省1981)。 そ して、 こ

のような指導法 は、①発達的 に未分化 な状態 にある小学校低学年児童の指導効果 を高 める

ために、②遊びを中心 と した幼稚園の教育活動 と、教科 を中心 とした小学校 の教育活動 と

の間 に生 じる段差をい くらかで も解消 するために、 さ らに③今後 のわが国の小学校低学年

における教科構成を検討 してい くために、有効 な方法であ り、かつ重要 な教育的試 みであ

ると考え られている。

しか し、多 くの教師が合科的指導を体験 したことがないため、一部の先導的な学校を除

いて は各学校 ともその実践 に消極的で あるのが実情 のよ うである。 さ らに教職経験 との関

連でいえ ば、経験 の少ない若手教師 においては実践上の困難点 が多 いよ うである。例え ば

、合科 ・総合学習3)の 問題点 について実態調査を行 った村川(1983)に よれば、①全体的
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に若手教師(教 職経験10年 以下)の 方が中堅(同11～20年)や ベテ ラン教師(同21年 以上

)よ りも合科 ・総合学習の問題点を強 く感 じてい る、②合科 ・総合学習 のための指導技術

を もっていないと回答 した割合が最 も高 いの は若手であ り、次いで中堅、ベテラ ンの順で

ある。

この調査結果か ら予想 され ることは、教師の教職経験 の違 いによ って、合科的指導型単

元の構成の仕方 にも違 いがあ るので はないだ ろうか とい うことである。 そ して、教職経験

の違 いによ って、教師 の単元構成 に影響を及ぼす授業構成要因の重要度 は異 なるのではな

いか と予想 され る。

なお、本節で は、教科別指導(以 下、合科 との対比において教科 と略称することがある

)と の比較にお いて、単元構成 にお ける合科的指導 の特徴 を明 らかに しようとしている。

従 って、本節 の目的 は次の3つ とい うことにな る。

ω単元構成をす る際 に、教師 はどのよ うな授業構成要因 を重要視 して いるのだ ろうか。

②合科的指導型や教科別指導型 とい った授業特性 の違 いによって、単元構成にお ける授

業構成要因の重要度に違いがあるのだ ろうか。

(3)教師の教職経験の違いによ って、合科的指導型や教科別指導型 の単元構成にお ける授

業構成要因の重要度に違いがあるのだ ろうか。

2方 法

U)調 査 の実施手続

a調 査方法お よび分析対象 全国の 「合科的指導」実践小学校100校 の教師

を対象 に郵送法 で調査を行 った。 その際、主 と して低学年担 当教師 に回答 して もらえ るよ

うに依頼 した。 その結果、56小 学校342名 の教師か ら回答があ った。 そのうちで、合科的

指導 と教科別指導 の両方 に回答があ った42小 学校(北 は北海道か ら南は宮碕まで あり、 そ

の うちで国立大学附属小学校 は14校)の140名 の教師 のデータを本研究 の分析対象 と した。

b分 析対象者 の特性140名 の教師の性別 は、男61名(43.6%)、 女子76名

(54.3%)、 不 明3名(2.1%)で あった。 そ して教職経験年数 は、平均14.5年 で標準偏

差8.7年 であった。 その うちで低学年 の担当年数 は、平均5.3年 で標 準偏差4.5年 で あっ

た。 ちなみに、教職経験年数 と低学年 の担当年数 との相関r・.673で あ った。

c調 査時期 調査 は、1983年7月 中旬か ら同年8月 下旬にか けて実施 された。

②調査の内容
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合科的指導型の単元 と教科別指導型 の単元 につ いて、次 のよ うな内容の調査を行 った。

a合 科的指導型 の単元一今年度(1983年4月 ～7月)、 あなたが実践 した理

科を中心 とした合科的指導型 の単元(な い しは題材)を1つ あげて くだ さい。ただ し、今

年度 このよ うな単元を実施 されていない先生 は、教科別指導型 の単元 のみにご回答 くださ

い。あなたがそれを もう一・度単元構成す るとした ら、1つ の単元案 に決め るときに、次の

要因(表6-1参 照)は 決 め手(よ り所)と して どの くらい重要 ですか。該 当す る番号 に○

印をつ けて くだ さい。また、重要度 の高 い方か ら順位(1～10)を つ けて ください。

b教 科別指導型 の単元一今年度 あなたが実践 した、理科(教 科別指導 による

)の 単元(な い しは題材)を1つ あ げて くだ さい。あなたがそれを もう一度単元構成す る.

とした ら、1つ の単元案に決 めるときに、次 の要因 俵6-1参 照)は 決め手(よ り所)と

してどの くらい重要ですか。該 当す る番号に○ 印をつ けて くだ さい。 また、重要度 の高 い

方か ら順位をつ けて ください。

(3)調査対象 となった単元

a合 科的指導型 の単元一単元が対象 とした学年 は、1年 一61(43.6%)、2

年 一61(43.6%)、3年 一10(7.1%)、4年 一4(2.9%)、5年 一2(1.4%)、6年 一2(

1.4%)で あ った。 このよ うに、1年 と2年 をあわせ ると122(87.2%)と な り、低学年を

主 とする単元 となった。そ して、1つ の単元にか けられた授業時間数(た だ し、45分 聞 の

授業 を一単位時間 とした)は 、平均10.4時 間で標準偏差11.0時 闇であ った。 さらに理科 の

ほかに含め られ た教科(複 数回答)は 、国語(51)、 算数(9)、 社会(30)、 音楽(21)、 図工

(88)、 体育(5)、 道徳(9)、 特別活動(9)、 その他(5)と い うように、図工、国語、社会

が多か った。

b教 科別指導型 の単元一単元が対象 と した学年 は、1年 一56(40.0%)、2

年 一58(41.4%)、3年 一11(7.9%)、4年 一6(4.3%)、5年 一3(2.1%)、6年 一2(

1.4%)、 不明 一4(2.9%)で あ った。 このよ うに、1年 と2年 をあわせ ると114(81.4%

)と な り、合科 的指導型 の単元 と同様 に、低学年を主 とす る単元 となった。 そ して、1つ

の単元にかけ られた授業時間数 は、平均6.7時 間で標準偏差3.5時 闇であ った。合科的指

導型の単元 に比べ ると、かけ られた時聞数 はかな り少ない ことがわか る。

3結 果と考察

(D単元構成における各授業構成要因の重要度順位
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表6-1単 元構成に影響を及ぼす授業構成要因

施設 ・設備の状態

あまり

非常に かなり すこし 重要で

重要 重要 重要 ない

5432

全く

重要で 重要度の

ない 順位

1

〈 スペースを含む)1

子どもの実態5

(既有知識や関心 ・態度など)1

学習形態5

(個別、小集団、一せいなど)1

単元の目標5

1

評価の時期と方法5

1

授業者の特性5

(教育観や指導力量など).}

教材の特徴5

(学習素材を含む>1

学習指導法5

}

学習活動の内容5

1

学習時間5
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研究 目的(1)を明 らかにす るために、表6-1の 重要度順位(1～10位)の 中央値を用いて

、合科的指導型 と教科別指導型 にお ける各授業構成要因の重要順位 を検討 した。結果 は、

表6-2に 示 され る通 りであ る。

表6-2を み る と、上位6番 目まで は、合科 および教科 にお ける各要因 とも全 く同 じで あ

るのがわかる。つま り、教師 の単元構成 に影響を及 ぼす三大決定要因 は目標、教材、学習

活動であ り、 さ らに子 ども要因 と学習指導法要因がベス ト5の 中に入 っていた。中央値 の

相対順位 でみ る限 り、合科 や教科 とい った授業特性の違 いはほとん どみ られず、む しろ両

者 の共通性が顕著 に認め られ た。

目標が単元構成 にお ける最大の決定要因 とな っている という本研究の結果 は、 アメ リカ

の教師が授業設計(単 元 レベル と本時 レベル)に おいてどのよ うな授業構成要因 に最 も関

心があるのかを検討 したPetersonら(1978)やKerr(1981)の 研究結果 とは大分趣を異 に して

いる。 これ ら2つ の研究 に共通 していることは、目標が最 も関心を もたれてい るだろうと

いう研究者側の予想に反 し、アメ リカの教師 は授業設計 において教材 とその提示方法に最

も関心が あった ということであ る。

ただ し、本研究 とこれ ら2つ の研究 との間 には、①対象教師の質(本 研究の被調査者 は

、研究内容の性質上、附属学校 や研究指定校 とい った先進学校の教師が大半を占めている

のに対 し、アメ リカの研究で は普通 の公立学校の教師で ある)、 ②研究法(本 研究 は郵送

調査法で、 しか も評定尺度法 を採用 しているのに対 し、Petersonら の研究では授業設計過

程で言及 された教師のコメ ン ト内容を後か らカテゴ リー分類す る方法を とっている)な ど

の点で相違 があるため単純な比較検討 はで きない。 しか し、本研究 の結果 は、わが国 の教

師 と米国の教師 とで は授業設計 の仕方に違いがあるので はないだ ろうか、 とい った ことを

示唆 しているよ うに思われ る。

ところで、本研究 では、教材要因 は第2番 目に重要視 されていた。わが国 の教師の場合

も、単元構成 にお ける教材要因が もつ重要性 は相 当に大 きい といえ る。 ただ し、その場合

で も目標 との関連において とい うことが推察 される。また、学習指導法要因 よ りも子 ど も

要因が重視 されてい ることは興味深い ことであ る。坂元(1980)の 指摘 にもあるよ うに、

授業 の設計 に際 して、子 どもの特性にあわせた指導法、指導 のあ り方を考える必要 がある

。 この点が、十分に考慮 されているよ うであ る。

②授業構成要因 の重要性 と授業特性

研究目的(2)を明 らかにす るために、表6-1の 重要度5段 階評定 の平均値を用 いて、
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表6-2合 科的指導型 と教科別指導型における各授業構成要因の重要度順位

(申 央値の相対順位による)

合 科 官勺

手旨導 型

教 科 男町

手旨導 型

1 目標(2.23) 目標(1.96>

2 教材(2.40) 教材(2.86)

3 学習活動(3.63) 学習活動(3.57)

4 子 ども(3171> 子 ども(4.11)

5 学習指導法(5.22) 学習指導法(4.96)

6 授業者(6.09) 授業者(6.14)

7 施設 ・設備(6.81) 学習形態(6.89)

8 学習形態(6.97) 評価(7.09)

9 評価(7.50) 施設 ・設備(7.23)

10 学習時間(8.34) 学 習時間(8.39)

(注)括 弧内 の数値 は、重要度順位 のメデ ィア ンを表す。

重要度順位 は、1～10の10段 階で ある。
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合科 と教科 にお ける各授業構成要因 の重要度 の比較を行 った。 その結果 は表6-3に 示 され

ている。

表6-3の 結果 をみると、10個 の構成要因の中で統計的 に有意差または有意傾向が認め ら

れたの は、教材要因 と学習指導法要因 の2つ だけであるのがわか る。 つま り、教材要因は

合科の方 で重要度 が高 く、一方学 習指導法要因 は教科 の方 で重要度 が高か った。

合科にお ける教材要因 の重要視 という結果 は、い くつかの関連す る教科の内容を有機的

に関連づ けて指導計画を立て なければな らない合科 において、教材 の もつ意味が教科以上

に大 きい こと、 さらに教師 にとって合科にふ さわ しい教材 を見出す ことが相当に困難 であ

ることを示唆 している。

また、教科における学習指導法要因 の重要視 とい う結果 は、授業 における リー ド(方 向

づ け)の 強 さに対 する教師 の考え方が合科 と教科で異 なることに起因 してい るので はない

か と思われ る。 つまり、合科において は、児童 の体験的 ・主体的学 習活動を重視す るため

、教師の リー ドは教科の場合よ りも弱 く、む しろ助言者、援助者 として の役割が大 き くな

るべ きであると考え られて いる。 その結果 として、教師の リー ドの強 さ と関連があ ると思

われ る学習指導法要因 は教科の方で高 く評定 されたので はないか と考え る。

ところで、全体的にみれ ば、 これ ら2つ の要因を除 く残 り8つ の要因 において は、合科

と教科 との間に統計的に有意な差 は認 られなか った ことになる。 これは合科的指導が、基

本的に は各教科等 に示 され た目標 と内容 とを前提 としているため、教科 の枠 をもつ とい う

点で教科別指導 との共通点を多 くもっているためである。 この点 において、教科の枠を取

り除 き、子 どもの生活現実 に立 って、 その内容を構成 してい こうとする総合学習 と教科別

指導 とを比較、検討す ることが今後 の研究課題 として残 されてい る。

(3)授業構成要因 の重要度 と教職経験

研究目的(3)を明 らかにす るために、教職経験に基づ いて教師を3つ のグループ(① 若手

教師 〔教職経験10年 未満〕39名 、②中堅教師 〔同10年 以上20年 未満〕60名 、③ ベテラ ン教

師 〔同20年 以上〕40名 、 ただ し1名 は教職経験年数不明)に 分割 し、 さ らに各 グループ別

に合科 と教科 との比較を行 った。

対応する2つ の平均の差 の検定 を行 った結果、統計的に有意差または有意傾向が認 め ら

れたの は、中堅教師 における子 ども要因(t・1.63、P〈.10)、 目標要因(t=1.73、P〈.10)、

学習指導法要因(t・1.90、P〈.10)と 、 ベテ ラン教師にお ける教材要因(t・2.05、P〈.05)の

4つ だ けであった。つま り、中堅教師 に関 していえば、子 ども要因 は合科 において、
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表6-3合 科的指導型 と教科別指導型における各授業構成要因の重要度

(全 体的比較)

合 科 白勺

手旨導 型

教 科 男u

手旨導 型 t検 定

施設 ・設備 3.69 3.55 も=1.35n.s

子ども 4.03 3.99 t瓢0.54n.s

学習形態 3.51 3.58 t=0.79n.s

目 標 4.43 4.49 t=0.94n.s

評 価 3.69 3.71 も=0.45n.s

授業者 3.85 3.77 t電1.13n.s

教 材 4.34 4.19 t環2.51p〈.05

学習指導法 3.88 4.00 t==1.80p<.10

学習活動 4.24 4.24 t=0.11n.s

学習時間 3.50 3.52 t=0.32n.s

注)数 値は重要度(5段 階評定〉の平均値を表す。有意差検定は両側検定によった。
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目標 と学習指導法要因 は教科 においてそれぞれ より重要視 されていた。 さらに、ベテ ラン

教師 に関 していえば、教材要因 は合科 の方でよ り重要視 されていた。

しか し、概 して、合科 と教科 との間 にお ける単元構成 の仕方 の違 い(つ ま り、単元構成

に影響を及 ぼす授業構成要因 の重要度 の違い)は 、教職経験に基づ いてグループ分 け して

も、明確 な もの とはなっていない。 む しろ各 グル ープ とも、授業構成要因の重要度 でみ る

限 り、合科 と教科 との共通面を多 くとらえて単元構成 しているといえ る。

今後 は、単元構成 の手順や中味を検討す ることによって、教師 の教職経験が授業設計(

単元 ・本時 レベル)に あたえ る影響を明 らかにさせてい く必要があろ う。

注

1)年 間指導計画(全 学年、全教科、全単元 にお ける)の 作成 に大 きな成果をあげた茨城県

下館小学校の教師を対象 に、1つ の単元案(下 館小 では指導順路案 とよぶ)に 決 めるとき

、何を決 め手(よ り所)と したのか、 自由記述法で調査を行 った。その結果、一次的要因

(直接的要因)と して は、① 目標、②子 ども、③展開、④教師、⑤施設 ・設備、 そ して二

次的要因(間 接 的要因)と して は、⑥参考資料、⑦教師仲間 とい った内容 カテゴリー が指

摘 された。

2)以 下、合科的指導 あるいは合科 と略称す る。

3)こ こでい う合科 ・総合学 習 は、合科的 な指導、合科学習、総合学 習の3つ の学習類型を

含み、教科別(分 科)学 習 との比較で使 われている。
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第2節 授業実施過程における教師の意思決定

1問 題 と目的

本節で は、教職経験、題材経験、性別 とい った教師の特性 の違 いによって、授業場面で

の意思決定 にどのよ うな違いがあるのかを検討 して いる。

第2章 で言及 されたように、教師 は、授業設計および実施過程 にお いて、非常に多 くの

意思決定 を行 っている。例 えば、授業 目標を設定す る際 に も、教師 は、教科の全体構造 や

学年での年闇指導計画、 さらに単元 の目標構造を検討 しなが ら、最低到達 目標を何 にす る

のか、期待 目標を何 に した らよいのか決定 しなければな らない。また、学習指導法、学 習

活動、学 習形態、教育メデ ィア、学 習時間、評価方法 といった授業 システムの構成要 素は

、 それぞれい くつかのサブ要素を もっている。教師 は これ らの要素およびサブ要素の中か

ら、授業 目標が効果的に達成で きるように選択を行 ってい るはずである。つま り教師 は、

これ ら授業 システム構成要素の組み合わせ によ って、い ろいろなバ リエーションを もつ授

業を設計す ることができるのである。

一方、実施過程における教師 の教授行動 は、複雑な情報処理 の後 になされ る意思決定 の

結果 である。 つまり教師 は、時間や設備 とい った物理的条件の制約 のもとで、児童生徒の

理解や意欲 の状態を推測 しなが ら、当初 の授業計画を変更すべきか どうか、意思決定を し

ているのである。

第2章 の先行研究 に示唆 されてい るように、 「授業過程における教師 の意思決定」研究

は、教師 の内的過程を、授業 とい う複雑な文脈 の中で問題にするだけに、研究の蓄積 はま

だまだ不十分であるといわざるをえない。

そこで、本節 では現状 ・動向を考慮 し、次 のよ うな2つ の目的を もって研究をすすめた。

(1)教師 の特性(教 職経験年数、 その題材を授業 で取 り扱 った回数、性別、大学時代 の専

攻学科)に よ って、授業 のポ イン ト場面(授 業展開上重要で、 しか も授業者に とって予期

しない発言、応答が児童か らあ った場面)で の意思決定にどのよ うな違 いがあるのか検討

する。 あわせて、意思決定の理 由に違いが あるのか どうか も検討 する。

(2)録画 された授業のポイ ン ト場面でVTRを 中断 させ、 そ して教師 の教授行動の意思決

定を求 めるとい った方法が、 「教師の意思決定 」研究法 として有効か どうか検討する。

2方 法
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α)被調査者

小学校教師245名(金 沢市、高岡市、名古屋市、西宮市、伊丹市 など10地 区で資料収集

;教 職経験年数9年 以下51.8%、10年 以上47.3%、 不 明0.9%)で ある。

②調査の実施手続

a調 査対象 とな った授業 の概要

①授業者 ・対象学級:山 本昌鉱 教諭(教 職経験年数13年 、大学 では算数 ・数学科教育学

を専攻)・ 石川県鳥屋町立鳥屋小学校(能 登半島 の中央部 に位置す る農村地区)6年2組

(男20名 、女16名 計36名)

②実施 日時:1979年5月15日(火)3時 限(10:35～11:20)・4時 限(11:30～12:15)

③題材名:小6算 数 「角柱 と角すい」

④本時 のね らい:角 柱 ・角すいについて観察 し、面 ・辺 ・頂点 の数を調べ、式 に表す こ

とによ って、角柱 と角すいのちがいを明 らかにす る。

⑤指導上 の留意点:㈲ 帰納的な学 習の進 め方、演えき的な学習 の進め方 に、子 ど もた ち

を慣れ させ る。㈲構成要素の数的な把握 と立体 のつ くりとを関係づ けて とらえ させ る。

⑥授業 の展開:表6-4に 示 され るよ うに、a～jの10分 節か らなる。 ただ し、本研究が

対象 としたaとbの 分節につ いて は、 それ らの具体的 なプロセスを概述 する。

b調 査手続

前述の授業をVTRに 録画 し、それを調査刺激材 とした。ただ し、本研究で は、調査時

問の都合 により、 そのうちの冒頭20分 間(表6-4のa・b分 節が該 当す る)を 用 いた。そ

して、その中 の2つ の授業場面'♪(授 業展開上 のポ イン トとなると ころで、 しか も授業者

に とって予期 しない応答が児童か らあ った場面一場面Aは 、授業者が予期 していたよりも

早 い時期 に、 トップクラスの成績の児童2)よ り、本時 のね らいに直結 した応答が出 た場面

であり、一方場面Bは 、授業 は当然正答が出る と期待 して いたのに、成績上位の児童3)よ

り、思わぬ誤答が出た場面で ある。児童の応答を 引き出 した発問 の種類 か らいえば、場面

Aに お ける教師の発問葡 は、必ず しも1つ の答えを要求 しているので はな く、いろいろな

考 えを引き出 そうとす る 「開 いた発問」であ り、一方場面Bの 発問9は 、1つ の答えを求

めている 「閉 じた発問」である)で 、VTRを 中断 させ、被調査者 に 「あなただ った ら、

つぎにどのよ うな行動を とるか」 とい う設問を提示 した。 あわせ てその理 由をたずね た。

その際、 予備調査(福 岡市 内の小 ・中学校の教師31名 を対象に、 自由記述法 で実施 した)

の結果を参考 に して作成 した選択肢を用 いて、選択法で調査を実施 した。表6-5は 、
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表6-4授 業の展開

分節時間 課題内容 授業形態 学習方法

a5分 課題づ くり角 柱

b

c10分

dlO分

e5分

15分 辺 の数について調
ぺる

面の数について調
べる

頂点の数について
調べる

学習を整理する

一 斉 帰納的な学

習
一 斉 同 上

一斉 ・ 同 上

個別

個 別 同 上

一 斉

角すい
f 5分 課題を確認する 一 斉 演えき的な

学習

9 10分 辺の数について調
一 斉 同 上

ぺる

、h 10分 而の数について調
一 斉 ・ 同 上

べる 個別
i 15分 頂点の数について 個 別 同 上

調ぺる

離 国1・分鷹 と角すい馴 宿訓
ただし,本 研究が対象としたa・b分 節の授業内容

を概述すれば,①3角 柱および4角 すいの 側 面 の数

(復習)→ ②辺の数(課 題提示)→ ③3角 柱の辺の数→

④4角 柱の辺の数→⑤6角 柱の辺の数→⑥5角 柱の辺

の数→⑦8角 柱の辺の数→⑧ α角柱の辺の数→⑨角柱

の辺の数についての公式であった.
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意思決定場面Aに おける行動選択肢 であり、表6-6は 場面Bの 行動選択肢である。また、

表6-7は 場面Aに おける行動選択 の理由であ り、表6-8は 場面Bの 理 由である。

3結 果 と考察

(1)教師の教職経験 と意思決定

被調査者245名 の内訳 は、①1～3年 ・75名(30.6%)、 ②4～6年 ・27名(11.0%)

③7～9年 ・25名(10.2%)、 ④10～12年 ・22名(9.0%)、 ⑤13～15年 ・21名(8.6%)、

⑥16～18年 ・12名(4.9%)、 ⑦19～21年 ・16名(6.5%)、 ⑧22～24年 ・17名(6.9%)、 ⑨

25年 以上 ・28名(11.4%)、 ⑩不 明 ・2名(0.8%)で ある。以上のよ うに、1～3年 の教

師がかな りいることを除 いて は、特定 の経験年数に偏 ることもな く、比較的よ く各年代 の

教師 の資料を収集 することがで きた。 ここでは、 これ らの教師を大 き く2つ のグループ 〔

①1～9年 ・127名(51.8%)と ②10年 以上 ・116名(47.3%)〕 に分 けて、分析を試 み

た。 いわば前者 は若手教師 グループ、後者 は申堅 ・ベテ ラン教師 グループ と呼ぶ ことがで

きる。

表6-9は 場面Aに お ける意思決定 の結果であり、表6-10は 場面Bに お ける意思決定の場

面である。

表6-9の 結果か ら明 らかなよ うに、両 グループを比較す ると、若手教師 グループはA-1

とA-2の 選択率がよ り高 く、一方中堅 ・ベテ ラン教師グル ープではA-3以 降の選択率がよ

り高 い。 ところで、A-1とA-2は 、表6-5の 内容か ら明 らかなよ うに、現在 の授業内容(

5角 柱の学 習)よ り以前(既 習)の 授業内容 に 「もどる」 ことを意味 し、A-3とA-4は 、

現在 の授業 内容 に 「とどま る」 ことを意味 している。 さらにA-5とA-6は 、 より先(未 習

)の 授業内容 に 「すすむ」 ことを意味 してい る。つ まり、若手教師 は、予想以上に早 い時

期に本時のね らいに直結 した応答(辺 の数を求 める公式)が 出た授業場面において、以前

の授業内容 に もどろうとす る傾向(若 手68.5%、 中堅 ・ベテラ ン44.8%)が あり、 中堅 ・

ベテ ラン教師 は、 とどまるか、先 に進 もうとす る傾向(若 手30.7%、 中堅 ・ベテラ ン53.4

%)が ある。

いわゆる 「もどる」 という決定 は、 コー シャスな意思決定で あるといえ る。つ まり、 ト

ップクラスの成績 の児童か ら、授業者が予想 していたよりも早 い時期 に 「辺の数を求め る

公式」が出 た場面 では、他 の児童 の反応か らみて、かなり多 くの児童 がまだ十分 にはこの

児童の発言内容 を理解 して いないよ うであ る(意 思決定 の理由をみ ると、両グループとも
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表6-5意 思決定場面Aの 行動選択肢

A-13角 柱,4角 柱,6角 柱 といった既習の角柱にも

どって,実 際に3倍 になっているかどうかを確か
める.

A-2黒 板 の表にもどって,そ のような関係(底 面の辺

の数の3倍)に なっているのかどうかを考えさせ
る.

A-35角 柱 という実物を用いて,5の3倍 とい うこと

を確かめる.

A-4他 の児童の考えをいろいろと出させる.

A-57・8・10角 柱 といった未習の角柱について,そ
の辺の数を求めさせる,

A」6辺 の数を見いだす公式を考えさせる.

A-7そ の他()

選 択 肢1・2は(も ど る),3・4は(と ど ま る),

5・6は(す す む)を そ れ ぞれ 意 味 し て い る,

●

表6-6意 思決定場面Bの 行動選択肢

B-1も う一度具体的な角柱を出して,考 えさせる.

B-2黒 板 の表にもどって,角 柱と辺の数との関連を考

えさせる.

B-3女 の子にσ本になったわけを言わせ,矯 正指導す

る.

B-4表 に α本と書きこみ,他 の児童からの反論を待つ.

B-5他 の子を指名して,(σ ×3)本 とい う正解を出さ
せ る.

B-6手 の動作で上底 σ,下 底σ,ま わ りσ とや り,

(α×3)本 とい う結論に導 く.

B-7そ の他()

選 択 肢1・2(も ど る),3・4・5・6(と ど ま る)
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表6-7意 思決定場面Aの 行動選択理由

1女 の子の発言内容を理解できない児童が多くいるよ
うだか ら.

2女 の子の発言に多 くの児童が同意 しているが,ほ ん
とうに理解 しているのかどうか確認する必要がある
か ら,

3こ の段階では,全 員の児童に女の子の発言を理解さ
せるのは無理だか ら.

4「 角柱の辺の数は,底 面の辺の数の3倍 である」とい
う 「きまり」を見つけるのが,本 時のね らいだから.

5授 業前半のやま場として,こ こで一つのくぎり・整
理をつけてお く必要があるか ら.

6「 角柱の辺の数」 の学習を,計 画 した時間内で終え

.たいから.

7数 多 くの事例(角 柱)の 中から 「きまり」を見つけ
させ ようとい う指導法をとってきているから.

8教 師が説明す るとい うより,む しろ児童の意見や考

えを優先するという指導法をとってきているか ら.

9児 童一人一人に自分なりの考えをもたせたいか ら.

10中 以下の学習 レベルの児童に対す る手だてが必要だ
から.

11そ の他(`・)

選 択 肢1・2・3(児 童 の理 解 状 態),4(ね らい),

5・6(展 開),.7・8(指 導 法),9・10(個 々 の 児 童

へ の対 応)

表6-8意 思決定場面Bの 行動選択理由

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

この女の子は,α の意味がわかっていないのか,ま
たは角柱そのものの意味がわかっていないか ら.

実 物ではとらえやす くても,α とい う記 号 に な る
と,α が何を意味しているのかを,ほ とんどの児童

はつかみに くいか ら.

具体的な角柱であれば,ほ とんどの児童において,
3倍 とい うことが理解されているか ら.

「角柱の辺の数は,底 面の辺の数の3倍 である」 と
い うことを,角 柱のつ くりとの関係で理解できるこ

とが,本 時のね らいだか ら.

具体的な角柱からσ角柱に進む とき,つ まり一般化
するときに飛躍があるから.

このあた りで,「 角柱の辺の数」 とい う分節のまと
めをしておく必要があるか ら.

「角柱の辺の数」 の学習を,計 画した時間内で終え

たいから.

教師が リー ドするというより,む しろ児童の意見や
考えを重視するとい う指導法をとってきて い るか
ら.

数多 くの事例(角 柱)の 中から,「 きま り」 を見っ
けさせようとい う指導法をとってきているガ・ら.

中以下 の学習 レベルの児童に対す る手だてが必要だ

から.

他 の児童の思考状態をさらに混乱 させた くな い か
ら.

そ の他()

選 択 肢1・2。3

5・6・7(展 開),

児 童 へ の対 応)

(児 童 の理 解 状 態),4(ね らい),層

8・9(指 導法),10・11(個 々 の
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選択肢A-1A-2 A-3A-4 A-5A-6 A-7

計
教職経験1「 もどる」 「とどまる」 「すすむ」

若 手 教 師3453 1213 95 1 127

(1～9勾 三)(26.8)(41.7) (9.4)(10.2) (7.1)(3.9) (0.8) (100)

中堅 ・ベテラン教師2230 2218 157 2 116

(10年 以上)(19.0)(25.9) (19.0)(15.5) (12.9)(6.0) (1.7) (100)

5683』 計

(23.0)(34.2)

3431
(14.0)(12.8)

2412
(9.9)(4.9)

3

(1.2)

243

(100)
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励面場(定決思意と験経職教10昏表

教職経験

選 択 肢B-1B-213-3B-4B-5

「も ど る」 「と ど ま る」

B-6B-7
啓
口

若 手 教 師

(1～9年)

中堅 ・ベテラソ教師

(10年以上)

15131562

(11.8)(10.2)(11.8)(48.8)

11152146

(9.5)(12.9)(18.1)(37.9)

0

(0)

3

(2.6)

211127

(16.5)(0.8)(100)

164116

(13.8)(3.4)(100)
1

計
26

(10.7)

28

(11.5)

36

(14.8)

108

(44.4) (

3
1.2) (111,)t5

(2.1)

243

(100)

()内 の数 値 は%を 表 わす.X2=9.1,4ア=6,n.s.
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この点 に関 して は共通認識を もっているのがわか る)。 このよ うな状況 において、 「もど

る」 とい う決定 は、慎重で安全 な意思決定であるといえる。 しか し授業時間 の点か らいえ

ば、 ロスの多い決定であ る。 これに対 して、 「とどま る」や 「すすむ」 とい う決定 は、 リ

スキーな意思決定 であるといえ る。確か に、本時のね らいに直結 したこの児童の発言をタ

イミングよ く生かす とい う点 と授業時間 の点か らみれば、 これ らの決定 は優れた ものであ

る。 しか し、下手 をす るとよ く理解 できない児童を多 く生みだす ことに もな りかね ない。

その意味 では、危険性の高 い意思決定で ある。

一方、表6-10か ら明 らかなよ うに、思わぬ誤答が出た場面における意思決定 は、両 グル

ープ間に統計的に有意 な差 は認 め られなか った。両 グループとも、B-4「 表 にa本 と書 き

こみ、他の児童か らの反論を待つ」の選択率 が高 い。 このように、若手教師 も中堅 ・ベテ

ラ ン教師 も、 「a角 柱」の学 習内容に とどま って、児童 の思考をゆさぶ る行動を選 んで い

る。 この場面 は、b分 節の終 りのところであ り、 ここで既習の学 習内容にす ぐに もどる こ

とは時闇の都合上か らも避 けたいところであ ろう。

(2}教師 の題材経験 と意思決定

ここで は、 その題材(角 柱 と角すい)を 授業 で取 り扱 った回数 を次 の3つ(① な し、②

1～3回 、③4回 以上)に 分 けて、意思決定 との関連を検討 した。

表6-11は 場面Aに おける意思決定 の結果であ り、表6-12は 場面Bに お ける意思決定 の結

果である。

表6-11の 結果 か らわかるように、教師の題材経験 と、予想以上 に早 い時期にね らいに直

結 した応答が出た場面での意思決定 との間には、統計的 に有意 な傾向がみ られる。 ちなみ

に、A-1とA-2を 合計 した もの は、 「な し」67.1%、 「1～3回 」56.9%、 「4回 以上 」

41.8%で ある。一方4回 以上 のグループの教師 は、他 のグループに比べて、A-3・5・6

の 「とどまる」や 「すすむ」 といった意思決定をす る傾向がみ られ る。 これ らの結果 は、

教職経験 との関連 を検討 した表6-9の 結果 とたいへんよ く似ている。

また表6-12の 結果 か らわかるように、教師の題材経験 と、予想外 の誤答 が出た場面で の

意思決定 との間 には、5%水 準で統計的 に有意 な関連がみ られ る。

他 のグループに比べて、 「な し」 のグル ープでは、B-6「 手の動作で上底a、 下底a、

まわ りaと や り、(a×3)本 とい う結論 に導 く」の選択率が高い。 この点 は、B4「 も

う一度具体的な角柱を出 して考 え させ る」の選択率 の高 さとも関係があ って、 このグルー

プの教師がで きるだけ具体的思考(角 柱のイメー ジを浮かべなが らの思考)を させたい
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o

表6-11 題材経験と意思決定 暢 面A)

選択肢 A-1A-2 A-3A-4 A-5A-6 A-7

計 .

題材経験 「もどる」 「とどまる」 「すすむ」

1 1 1 1

な し

1～3回

4回 以 上

23401011
'(24
.5)(42.6)(10.6)(11.7)

26281213

(27.4)(29.5)(12,6)(13.7)

716127

(12.7)(29.1)(21。8)(12,7)

7

(7.4)

8

(8.4)

9

(16.4)

1312)(1)(、ll)

5395

(5。3)(3.2)(100)

4055

(7.3)(0)(100)

卜昌一口
5684343124123244

(23.0)(34.4)(13.9)(12。7)(・9.8)(4.9)(1。2)(100)

()内 の数 値 は%を 表 わ す.κ 』18.8†,ガ=12,ρ<0。10

説 騰 験と意盤 緬B)

選択肢. B-1 B-2 B-3 B-4 B-5 B-6 B-7

計
題材経験 「もどる」 「とど ま る」

1 藍1

な し

1～3回

4回 以 上

127944

(12.8)(7.4)(9.6)(46.8)

9171637

(9.5)(17.9)(16。8)(38.9)

641127

(10.9)(7.3)(20.0)(49.1)

0

(0)

2
(2.1)

1

(1.8)

　　194

(22.3)'(1.1)(100)

13195

(13。7)(1.1)(100)

3355

(5.5)(5.5)(100)

昌
容
口

2728361083375244

(11.1)(11.5)(14.8)(44.3)(1.2)(15,2)(2.0)(100)

()内 の 数値 は%を 表わ す.Z』22.8㍉4〆 篇12,ρ く0.05
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という意図を もって意思決定 してい ることが推察 され る。また、 「1～3回 」のグル ープ

では、B-2「 黒板 の表に もどって、角柱 と辺 の数 との関連を考え させ る」 の選択率が他の

グループよ りも高 い。 このグループの教師は、既習の学習内容 にもどるに して も、数的関

係 とい った抽象的思考を促す意思決定を してお り、 「な し」のグループ とは対照的であ る

。 そして 「4回 以上」のグループで は、他 のグループに比べて、B-3「 女の子 にa本 にな

ったわけを言 わせ、矯正指導 する」やB-4「 表 にa本 と書 きこみ、他 の児童か らの反論を

待つ」の選択率が高い。 このグル ープの教師 は、 まず該 当児童や他 の児童か ら考えを引き

出そ うとす る意思決定を している。そ うす ることによって、なぜ女 の子が誤答 したのか、

また学校のどれ くらいの児童が そのよ うな誤 りをおか していたのか探 ろうとしている。

(3)教師の性別 と意思決定

表6-13は 場面Aに お ける意思決定 の結果であり、表6-14は 場面Bに おける意思決定の結

果である。

表6-13の 結果か らわかるよ うに、教師の性別 と、場面Aに お ける意思決定 との間に は、

1%水 準で統計的 に有意 な関連がみ られ る。つま り男性教師 は、女性教師に比べてA-4や

A-6の 選択率が高 く、一方女性教師 は、男性教師 に比べてA-2の 選択率が高い。 ちなみに

男性教師 の場合 は、 「もどる」50.6%、 「とどまる ・すすむ」47.5%で 半々 といった割合

であるのに対 し、女性教師の場合 は、 「もどる」70.1%、 「とどまる ・すすむ」29.9%で

7対3と いった割合である。 この結果でみる限 り、男性教師 は女性教師よ りも、危険性 の

高い意思決定 を しているといえる。

ただ し、本研究が対象 と した教師の場合、男性教師に中堅 ・ベテ ランが多 く(教 職経験

年数10年 未満44.6%、10年 以上55.4%)、 一方女性教師に若手が多 い(10年 未満66.3%、

10年 以上33.7%)。 そ こで、教職経験 の影響 によ って生 じた結果 なのか どうかを検討す る

ために、教職経験年数10年 未満 のグループと10年 以上 のグループにデータを2分 割 して、

性別 と意思決定 との関連を調べ た。

その結果、10年 未満 の男性教師で は、 「もどる」62.9%、 「とどまる ・すすむ」35.6%

であるのに対 して、10年 未満 の女性教師で は、 「もどる」75.5%、 「とどまる ・すすむ」

24.6%で ある。また10年 以上 の男性教師 の場合 は、 「もどる」40.2%、 「とどまる ・すす

む」57.4%で あるのに対 して、10年 以上 の女性教師の場合 は、 「もどる」58.6%、 「とど

まる ・すすむ」41.4%で ある。 このよ うに、 どち らのグループにおいて も、男性教師 は女

性教師よ りも、 「とどまる ・すすむ」 といった危険性 の高い決定を している。
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選択膜

性 別i

A-1A-2

「も ど る」

A-3A-4

「とど ま る」

A-5`A-6

「す す む 」

A二7

計 ・

麹3欄 と翻 瀧(騨A)

男 性 麺(、ll、)(、ll、)(、ll、)(、ll,)

女 姓 緬(、ll1)(、1?。)(111,)(,1,)

(ll,)(ll,) .(1.9)(1器)'

(}1.,)1。)(8)(1器)

十
二
=
口

5784343124123245

(23,3)(34.3)(13.9)(12.7)(9.8)(4.9)(1.2)(100)

0内 の紬 ま%を表捗Z2二19・31さ 鵜1二 ぞfO・01

表6-14性 別 と意思決定(場 面B)

性

選択肢

別

B-1B-2

「も ど る」

B-3 B-4B-5

「とど ま る 」

B-6 B-7

計

男

女

性 教 師

性 教 師

1817

(11.4)(10.8)

911

(10.3)(12.6)

24

(15.2)

12

(13.8)

763

(48.1)(1.9)

330

(37.9)(0)

16

(10.1)

21

(24.1)

4

(2,5)

1

(1.1)

158

(100)

87.

(100>

計
2728
(11.0)(11.4)

36

(14.7)

10931

(44.5)(1.2)

37

(15.1)

5

(2.0)
245

(100)

O内 磁 値 は%を 表わ すX2-11・1† ・・ヴ=6・ ρ<0・10

122



この結果 は、男性 の役割 と して、進んで危険を冒 したり、大胆な決定をす ることに高 い

価値をお くとい う役割 一価値:仮説(Sh翻1981)を 支持す るものと解 する ことがで きよ う。

また、経験 によ って もた らされ るところの、 このよ うな授業場面への慣れの増加が、危険

性 の高 い決定へ導 いていると考え られ る。

表6-14の 結果か らわかるよ うに、教師の性別 と場面Bに おける意思決定 との間に は、統

計的に有意 な傾 向がみ られ る。つま り男性教師 は、女性教師 に比べてB-4の 選択率が高 く

、一方女性教師 は、男性教師 に比 べてB-6の 選択率 が高い。 これ らの傾向 は、教職経験 の

影響を除 くために前述のよ うに2つ のグループに分 けた場合 に もみ られ た ことであ る。

つま り、男性教師 は、前述 の題材経験4回 以上 の教師 と同様 に、 まず児童か らい ろいろ

な考えを引き出そ うとする決定を して いるのに対 し、女性教師 は、題材経験な しの教師 と

同様に、教師主導 で角柱 のイメー ジを浮かばせなが ら結論へ導 くとい う決定を して いる。

(4)教師の専攻学科 と意思決定

大学時代 の専攻学科(領 域)を 、①国語 ・社会 ・英語71名(29.5%)、 ②算:数(数 学)

理科66名(27.4%)、 ③美術 ・音楽 ・体育 ・技術 ・家庭51名(21.2%)、 ④教育学 ・教育

心理学 ・幼児教育 ・特殊教育 ・その他53名(22.0%)の4つ のグループに分 けて、意思決

定 との関連を検討 した。

その結果、両場 面 とも統計的 に有意 な関係 は認め られなか った。ただ し、場面Aに おい

て、 「とどまる ・すすむ」 とい った危険性の高 い意思決定を したのは、算数 ・理科 といっ

た理系の教科を専攻 した教師 であった(① 国語 ほか39.5%、 ②算数 ほか53.1%、 ③美術 ほ

か39.2%、 ④教育学 ほか30.2%)。

㈲ 「教師の意思決定 」諸変数 の相互関連分析

数量化理論 皿類(林 ら1970)を 用いて、 「もどる」、 「とどまる」、 「すすむ」の関連

構造が明確な、意思決定場面Aに お ける諸変数 の相互関連を分析 した。

ここで は、前述の教職経験、題材経験、性別、意思決定(行 動選択)の4変 数に、 さ ら

に決定理由を加えた計5変 数 を とりあげた。また各変数のカテ ゴ リーは、教職経験変数(

①1～9年 、②10～18年 、③19年 以上)、 題材経験変数(① な し、②1～3回 、③4回 以

上)、 性別変数(① 男教師、②女教師)、 意思決定変数(① もどる一表6-5のA-1とA-2

が対応、② とどまる一一A-3とA-4、 ③すすむ一A-5とA-6)、 決定理 由変数(① 児童 の理

解状態一表6-7の1・2・3が 対応、②ね らい一4、 ③展開一5・6、 ④指導法一7・8

、⑤個 々の児童への対応一9・10)で あり、結局5変 数16カ テゴ リーが分析の対象 と
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なった。

本分析 で は、第1軸(解)、 第H軸(解)ま で求 めた。図6-1は 、各 カテ ゴリーにあた

え られた数量を第1軸 と第 皿軸 についてプロ ッ トした ものであ る。前述の クロス分析 の結

果、 「もどる」、 「とどまる」、 「すすむ」 とい った意思決定 は、教職経験、題材経験、

性別 と関連 あることが見出されていたが、図6-1の 第1軸 はこの ことを明確 に示 して いる

。 つまり、 「もどる」、 「1～9年 」、 「な し」、 「女教師」 とい ったカテゴ リーはいず

れ も第1軸 について正 の値が あたえ られてお り、図の右側 に位置 してい る。一方、 「すす

む」、 「19年以上 」、 「4回 以上」 といったカテゴ リーはいずれ も第1軸 について一1よ

りも小 さい値があたえ られてお り、図 の左側 に位置 している。 そ して、 それ らの中間(第

1軸 にお ける0～ 一 ユの値:)に 位置 してい るのが、 「とどまる」、 「10～18年 」、 「1～

3回 」、 「男教師」 とい ったカテ ゴリーである。 このよ うに、第1軸 の値 に基づ いて、16

カテゴリーを3つ のグループに分類す ることがで きる。

次に、決定理 由についてみてみよ う。まず、 「もどる」カテゴ リーに最 も近いのは、 「

児童の理解状態」 カテゴリーであ り、同 じ象限内にあるのは、 「展開」、 「個々の児童へ

の対応」 カテ ゴリーである。次に、 「とどまる」カテゴ リーに最 も近いのは、 「指導法」

カテゴリーである。 そ して、 「すすむ」カテゴ リーに最 も近 いのは、 「ね らい」カテゴ リ

ーである
。

極言をすれば、 「もどる」 とい ったコー シャスな意思決定を した教師(経 験の少な い教

師)は 、 と くに 「児童」に注目 して いた といえよ う。 これに対 し、 「とどまる」 とい った

ある程度 リスキーな意思決定 を した教師(あ る程度経験を積ん だ教師)は 、特に 「教師」

に注目 してお り、 さ らに 「すすむ」 とい った リスキーな意思決定を した教師(経 験の多い

教師)は 、特に 「ね らい」に注目 していた といえよ う。

4全 体的考察

クロス分析やパ ター ン分類の結果、授業場面での教師 の意思決定の仕方 は、教職経験、

題材経験、性別 によって異 なることが明 らか とな った。 とりわ け、 「もどる」、 「とどま

る」、 「すすむ」 といった構造が明 らかな場面A(予 想 していたよりも早 い時期 に、本時

のね らいに直結 した応答が出た場面)に おいて、それ らのことはいっそ う顕著であ った。

教師 は授業経験を積む ことによ って、よ り危険性の高 い意思決定(場 面Aに おける、 「

とどまる」や 「すすむ」 とい う決定)を する傾向がみ られた。 ただ し、 ここで留意 してお
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II軸

一十3

●』

個々の児童べの対 応

●

ねらい デすむ 一

●

19年 以上 展開
●

　 女教師
●

4回 以上

● な し

●

もどる
●

1～9年●
lI1}

二2 十2

・男 教 師 ・ ●

児童の理解状態

指導法 ・
}

と ど ま る「
●

1～3回

●
10～18年

一 一2

1軸

図6-1場 面Aに お ける 「意思決定」 と 「決定理由」に関 するパ ター ン分類

(数 量化理論 巫類 による)
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〈必要があるのは、教職経験 と題材(ま たは単元)経 験 とで は、授業経験に対 して もって

いる意 味が若干異 なるとい うことである。つま り、題材経験 は、同 じ教材を同 じ学年 の児

童 に教 えた経験 とい う意味で、当該 の授業に対 して は直接的 ・特殊的な経験である といえ

る。一方、教職経験 は、必ず しも同 じ教材を同 じ学年 の児童 に教え た経験 というわ けで は

ないか ら、当該 の授業に対 して は間接的 ・一般的な経験である といえ る。極端な例を あげ

れば、教職経験10年 未満で題材経験4回 以上 とい う教師 と、教職経験10年 以上で題材経験

な しとい う教師が いるということで ある。 ただ し、本研究では このよ うなケースが比較的

少なかったので、厳密 な意味での検討 は今後に残 され た課題 である。

ところで、熟達者 一初心者の差異に関する認知心理学の最近 の成果 によれば、熟達者 は

、それぞれの領域で は、初心者 よ りもはるかに優 れた能力を習得 しているのであるが、 そ

の一方で、かれ らの能力が本来的 に領域特殊性(domainspecificity)に よ る厳 しい制約

を受 けているのも事実である(大 沢1982)。 つま り、あ る領域で熟達 した行動が、領域特

殊性によ る制約を越えて、 どの くらい適用範囲を広 げることができるのか という問題が あ

る。 この ことを授業 にあてはめて考 えるな らば、領域特殊性でい うところの領域 とは、題

材(単 元〉 なのか、教科 なのか、 もっと広 げて授業一般 なのか とい うことである。授業領

域 にお ける熟達化の問題 は、教師の意思決定 との関連 の中で さらに追求 されねばな らない

といえよ う。 ところで図6-1で み る限 りにおいて は、教職経験 よ りも題材経験の方が第1

軸(授 業 にお ける熟達者 一初心者 の軸 と呼ぶ ことがで きよう)に お けるレンジが大 きい。

ということは、 早急 な結論づ けは危険 性を含むが、教職経験 とい った一般的経験 よ りも題

材経験 といった特殊的経験 のほうが、授業 にお ける教師 の意思決定に大 きな影響 を与えて

いるので はないか と思われ る。

次に、本研究 で開発 した、いわゆる 「VTR中 断法」が、 「教師の意思決定」研究法 と

して有効であ ったのか どうかについて考察 してみよ う。

まず予備調査 において、2つ の授業場面 にお ける意思決定(「 あなただ った ら、つぎに

どのよ うな行動を とるか」 とい う設問 に対す る回答)を31名 の教師に 自由記述形式で求め

たところ、表6-5と 表6-6に 示 され るよ うに、それぞれ6個 程度の選択肢 に集約 され るこ

とがわか った。 このことか ら、実際 の個々の授業場面 において、教師 が自 らの教授行動 を

決定 する際 に案 出す る選択肢 は無数 にあ るので はな くて、 ある程度 の数 に限定 され ること

が予想 され る(も ちろん、教師 の経験や力量によ って、案 出され る選択肢 の数、 さ らにそ

れ らの質に違 いがあ ると思われる)。 そ して、教師 はそれ らの選択肢 の中か ら、最適 と
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考えるものを選ぶわ けであ る。 このよ うな選択肢を教師か ら得 ることがで きたのは、 「V

TR中 断法」を開発 したか らであるといえよう。

また、本調査 において、10地 区245名 の教師 にそれぞれの調査場所で、同一 の判断材料

(つまり、刺激条件の統制が可能であ った)を 提示 して意思決定 を求 めることができたの

も、 「VTR中 断法」開発の結果であ る。その結果、図6-1の パ ター ン分類 に典型的 に表

れているよ うに、教師 の経験 や性別によ って、意思決定に違いがみ られたわけである。

もちろん この 「VTR中 断法」 は、すでに開発 されている授業 シミュ レー ション法 の一

種であると考え ることがで きる。授業 シミュ レー ション法 は、オ レゴ ン大学 のKersh(1961

)の 研究に代表 され るように、被訓練者(学 生)を シ ミュレー シ ョン実験室 内で映像化 さ

れた教室 の問題状況に直面 させ、学生にその問題解決を迫 るとい った、映像 メデ ィアを活

用 した教員養成法である。そ して映像の中の子 どもたちは、学生 の対応に応 じて種 々の反

応(つ まり、 フ ィー ド ・バ ック)を 示す ことになる。つま り、授業:シミュ レー ションの最

も重要 な特徴 は、学生がフ ィー ド ・バ ックに対 して敏感になるよ う訓練す ることである と

いわれて いる(T囚elker1967)。 わが国 で も、香川大学教育工学セ ンターにおいてス ライ

ドを活用 した授業 シミュレー ション法が開発 されている(植 松 ほか1977)。

ところで本研究 のrVTR中 断法」 は、教師教育 を直接的 に意図 した訓練法で はな く、

む しろ現職 の小学校教師の意思決定 の特徴を明 らかに しよ うとして採用 された研究法 であ

る。つま り、文章(文 字)形 式で は現実味をおびた生 き生 きした意思決定場面を構成 しに

くいため、映像(つ まりVTR)を 活用 したわ けである。

これ らの事例を総合 して考え るな らば、本研究で開発 した 「VTR中 断法」 は、教師の

意思決定研究法の1つ として有効な ものであ ったといえよう。

注

1)本 研究で は、児童 の応答に基づ いて意思決定場面を次の4つ に分類 し、 さらにその うち

の2つ の場面 を研究対象 とした。場面①一 その場面で の児童 の応答 が、教師の予想通 りで

、 しか も授業目標 の方向にあ る、場面②一 その場面で の児童 の応答 は、授業目標の方 向か

らそれて いるが、 それ は教師の予想通 りの ことである、場面③一 その場面での児童の応答

は、教師 の予想外 のことで あるが、 それ は授業 目標 の方向にある、場面④一その場面での

児童の応答 は、教師 の予想外 のことで、 しか も授業 目標 の方向か らそれて いる。 このよ う
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に、教師 の予想 と授業 目標 といった2つ の側面か ら、 その場面 での児童 の応答を分類 し、

それを もって意思決定場面を特徴づ けた。 したが って、本研究 にお ける場面Aは 上述の場

面③、 さ らに場面Bは 上述の場面④ に対応す ることになる。

2)場 面Aの 回答を求めるに際 して、 「6年1学 期 にお ける算数の成績 は5段 階評定 の5で

あり、 トップ レベルです」 とい った、 この児童 の学業成績 に関する情報を被調査者 に与え

た。

3)場 面Bの 回答を求 めるに際 して、 「6年1学 期における算数 の成績 は4で あ り、上位 レ

ベルです」 とい った、 この児童の学業成績 に関す る情報を被調査者 に与え た。

4)具 体物 の4角 柱 と6角 柱(両 角柱 の 「辺 の数 」は学習ずみ)の 聞か ら、 イメージの5角

柱(教 師 は5角 柱をつかんでいる動作をする)を 取 り出 して、 「ハイ、何角柱?」 と発問

し、 「5角 柱」 という答を児童か ら得 る。次に、 「何本 ある?」 という発問を して、 ある

児童 より 「15本」 とい う答 を得 る。 その後、 「ど うしてわか るの?」 とい う発問 を してい

る。 この発 問が、場面Aに おける教師 の発問で ある。

5)具 体物 の8角 柱の 「辺 の数」を学習 した後、黒板 の端か らイメー ジのa角 柱を取 り出 し

て、 「サア、何 を もってきた?」 という発問を し、 「a角 柱」 とい う答を得 る。 その後、

「何本 ある?」 という発問を している。 この発 問が、場面Bに お ける教師の発問であ る。
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第7章 授業 にお ける教師 の リーダー シップ(教 授行動)

第1節 教師の リーダー シップ測定尺度 の作成 と妥 当性 の検討

第2節 教師 の リーダー シ ップ(教 授行動)、 学習行動、学習集団雰囲気 と学習達成

との関係
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第1節 教師の リーダー シップ測定尺度 の作成 と妥 当性の検討

1問 題 と目的

本節で は、授業 における教師 の リーダーシ ップ行動(つ まり教授行動)を 測定 す る尺度

を作成 し、 さらに、教授行動 と児童の学習行動や学習集団雰囲気 との関係を検討 して いる

教授行動 の評定 は、第4章 の学級経営 における教師の リーダー シップ と同様に、児童に

よる評定 によ って行われた。

ところで、わが国 の授業評価研究 の状況をみ ると、児童 ・生徒か らの評価研究 の数が少

な く、研究 の大 半は観察者か らの評価である。例えば、坂元(1978)は 、1977年 度 に行 われ

た授業評価に関 する研究を33編 ほど とりあげ、 その うちで生徒の立場か らの評価研究 は、

山本 ・長谷川(1977)に よって大学 の講義 に対す る学生の理解度のア ンケー トとして発表 さ

れたのが、 わずか にみ られ る程度であ ると述 べている。 さらに、児童 の立場か らの授業評

価 として は、坂元 ら(1976)に よ って開発 された授業改善視点表L型 や線結 びの内容分析が

み られ る程度で ある。 このよ うなわが国 の研究状況 は、米国を中心 とす る外国の授業研究

状況 と非常 に趣を異 に しているといえよう。 とい うのは、従来 の授業評価 に関する諸研究

を、評価者(教 師、生徒、観察者)と 評価対象(教 師、生徒、観察者)と いった分類枠組

みの中に位置づ けているBorichら(1977)の 授業評価ハ ン ドブ ックをみて も、児童 ・生徒 に

よる授業評価が、授業評価研究の中で大 きな比率を占めているか らである。

例えば、PTES(ThePurdueTeacherEvaluationScale)はBentley&Starry(1970

)に よ って、生徒 の目を通 して中学校 ・高等学校 の教師のパ フォーマ ンスを評価す るため

に作成 された尺度である。60項 目か らなるPTESは 、主成分分析 によ って、(1)生徒を動

機づ ける能力、②生徒を コ ン トロールする能力、(3)教師による教材 の方向づ け、(4)生徒 ・

教師聞 のコ ミュニケー ション、㈲教授方法、㈲教師 の公平 さとい う6つ のスケールにまと

め られてい る。 また、OT(TheUnforcedTeacherRatingScale-OurTeacher)は 、Gage

,Leavitt&Stone(1959)に よ って、教師 に対 する児童の一般的態度(好 意的対非好意的)

を測定す るために作成 された尺度であ る。OTを 構成 するにあた って は、児童た ちの認知

的 ・社会的 ・情緒的適応を促進す る教師 の行動 に焦点 があて られ、各適応 カテゴ リーを表

現 する4項 目がそれぞれに含 め られている。 その他には、教育実習 の学生 の教授行動を児

童 たちが評価す るPOSR(Veldman&Peck1963)や 、教師の指導 に対 する生徒(中 学生

)の 認知を測定す るために作成 されたSPOTS(Tuckman1970)な どがある。
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大学生 によ る講義(お よび講義者)評 価を取 り扱 った研究 として は、 イ リノイ大学 の講

義評価質問紙(略 してCEQ)が ある。 これ は、数 回にわたる再分析を経て、1966年 に50

項 目か らなるForm66が 作成 され、続いて1973年 にCEQの 最終版Form73が で きあが っ

た(Aleamoni&Spencer1973)。Form73は23項 目か らな り、5つ の下位得点((1)講 義 に

対す る一般的態度、(2)講義の内容、{3)教授方法、(4)学生の興昧 ・関心、(5)講義者)に ま と

め られる。 このスケールは信頼性、妥当性 ともに高 く、講義 のフ ィー ド ・バ ック情報 を得

るには経済的であるといわれている。また、 イス ラエルのBenαurion大 学で開発 されたB

GU(Chermesh1978)は 、従来 とか く学生 によ る評価 は講義者 の昇進や在任資格推薦の一

資料 として利用 され ることが ほとん どであ って、講義診断およびその改善 とい う明確な 目

的が、文献 において軽視 されて きた ことの反省に立 って、講義診断モデルを提出 したもの

である。 このモデルにおいて、8つ の下位項 目は、講義 のお もしろさと教材提示 の明確 さ

という2つ の中位項 目に、 そ して最終的には、講義者 に対する一般的評価 とい う上位項目

にまとめ られている。 さらに、 これ らの項目を基本 として、講義改善 のための フローチ ャ

ー トが描 かれている。また、Doyle(1975)は 、 「学生 による講義評価」 という書 の中で、

各大学で開発 された講義評価用具を とりあげ、信頼性、妥当性、一般化 可能性、有用性の

観点か らそれ らの用具 の質を検討 している。

その他 として は、Purdue大 学で開発 された、PRSI(ThePurdueRatingScaleFor

Instruction)が ある。 このスケール は、高校生 レベルで も利用できるものである(Remmers

&Gage1955)。 また、わが国で は、東工大(坂 元 ・牟田1975)な どでスケールが開発 さ

れている。

そこで、本研究で は上記の現状を考慮 し、次のよ うな2つ の目的 を もって研究をすすめ

た。

本研究 の第1の 目的 は、児童の目を通 して、授業(本 研究で は理科 の授業)に お ける教

師 の リーダーシ ップ(教 授行動)を 測定す る尺度を作成す ることであ る。 あわせて、学習

行動 と学 習集団雰囲気を測定す る尺度を作成す る。

第2の 目的 は、教師 の リーダ ーシ ップ(教 授行動)と 学習行動お よび学 習集団雰囲気 と

の関連を検討す ることである。

2方 法

(D質問項目の作成

131



小学校高学年 の理科授業にお ける教師の教授行動 に関す る質問項 目を作成するためには

、 まず、理科の授業において教師が いかなる行動 を とっているか とい うことの具体的 な資

料を収集す ることが必要であ る。 そこで、関係諸学会誌、単行本、大学 ・教育研究所紀要

および現場の実践報告 などにみ られ る先行研究 のなかか ら、教師 の行動に関す る資料を集

めた。 その際、理科 という教科特性を考慮 して、実験や観察を核 として探究 ・発見 の過程

を児童にたど らせ る教師の手 だてを基本 と した。 さ らに、数名 の教職経験豊かな教師(と

くに理科教育 において)よ り、小学校高学年 の理科授業 にお ける教師の行動 として重要 と

思われ るものを列挙 して もらった。 これ らの資料を参考 に しなが ら内容 の重複を整理 し、

約80項 目か らな る教授行動 イ ンベ ン トリーを作成 した。次に、重要度 の観点よ り、5名 の

ベテラン教師に各項 目の重みづ けを して もらった。 さらに、5年 生 のあるクラスの児童を

4～5名 ずつの小集団に分 けて、各項 目の内容が理解で きるか どうか事前調査を行 った。

このよ うな手続 きか ら、あ まり重要でない と評定 された項 目および児童 にとって理解 しに

くい と思われる項 目を省いて、46項 目か らな る教授行動に関す る質問項 目を作成 した(各

質問項 目の内容 について は、表7-1を 参照の こと)。 回答 は、5段 階評定 とした。

また、児童 の学習行動に関 する質問項 目(25項 目)も 同様の手続 きで作成 した(質 問内

容に関 して は、表7-2を 参照の こと)。 回答 は、教授行動 の場合 と同様に、すべて5段 階

評定 〔⑤ひ じょうに(い つ も)一一す る、④かな り(た いて い)一一一す る、③少 し(と きどき

)… す る、②あ まり一一一しない、①ま った く… しない〕 で行 うよ うに した。

理科の授業にお ける学 習集団雰囲気を評定す る質問項 目は、SD法 形式で作成 された。

つまり、 明るい一暗 いなどの24の 形容詞対を用 いて学習集団雰囲気 を評定す ることと した

(24の 形容詞対 につ いては、表7-3を 参照のこと)。 回答 は、5段 階評定(例 え ば、⑤ と

て も明るい、④ やや明るい、③ どち らで もない、②やや暗い、① とて も暗い)で 実施 する

こととした。

②調査 の実施手続

a調 査対象

石川県内の小学校7校9学 級、大阪府内の小学校2校5学 級、東京都内の小学校1校2

学級、計16学 級 の児童615名 が調査対象 とな った(そ の うち、5年 生 は420名 、6年 生 は

195名 であ った)。 ただ し、10,月に実施 した2回 目の調査で は、 その うちの610名 の児童

が調査対象 となった。

b調 査期 日
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1回 目の調査 は1978年 の6月 上旬か ら中旬 にか けて、 また2回 目の調査 は、その年の10

月上旬か ら中旬にかけて実施 された。

c調 査手続

教授行動 の調査(質 問A)に あた って は、 まず次のよ うな指示を与えた。 「ここ1カ 月

間の理科の授業における、 あなたた ちの先生 のようすを質問 します。各質問 に対 し、 あな

たの思 うところに近 い番号を1つ 選 び、○でか こんで ください。」前述 したように、回答

は5段 階方式で行 った。また、学習行動 の調査(質 問B)は 、次 のような設問で始 ま った

。 「ここ1ヵ 月間の理科の授業 にお ける、あなたのようすを質問 します。」さ らに、学習

集団雰囲気 の調査(質 問C)で は、 「あなた は、 ここ1ヵ 月間の理科 の授業 における、 あ

なたの学級のふんい気を どのよ うに感 じていますか。わた しの学級 のふんい気やよ うす は

こうだ、 と思 うところに○をつけて ください。(た だ し、あなたの学級の ことであ って、

先生の ことで はありません。)」 という指示を与えて、5段 階方式 で回答を求めた。調査

は、各学級 ごとに、集団調査 形式で行われた。

3結 果 と考察

(1)教授行動 の因子分析結果 および評定尺度 の作成

因子分析 にあた って は、共通性を1.00と して主因子法で因子を抽出 した後、バ リマ ック

ス法 によ って因子軸 の回転を行 った。 その分析 には、のべ1225名 分(1回 目調査615名+

2回 目調査610名)の データを用いた。その結果、2つ の因子 が、共通因子 として抽出 さ

れた。バ リマ ックス回転後 の結果 は、表74に 示 され る通 りである。

次 に、1つ の因子 に.450以 上 の因子負荷量を示 し、 もう1つ の因子で は.400未 満 の負荷

量を示す代表的 な項目を リス トして、因子 の解釈を行 った。

第1因 子で高 い因子負荷量 を示す項目は、Q1(あ なたの先生 は)わ か らないことを人

にたずねた り、 自分で調べた りするように言いますか(.554)な ど8項 目であ った。 これ

らの項 目は、思 いつ き→予想→実験計画→実験 ・観察→結果 と予想 との比較 といった、 い

わば発見 ・探究学習のプ ロセスをたど らせ る際の教師 の手だてを意味 してい る。 そこで、

第1因 子を 「学習の仕方 の指導(TEAと 略す)」 の因子 と命名 した。

第2因 子で高い因子負荷量を示す項 目は、Q26(あ なたの先生 は)わ か りやす く説明 し

ますか(一.655)な ど11項 目で あった。 そこで、第2因 子を 「自主性 と信頼関係を育て るた

めの配慮(CONと 略す)」 の因子 と命名 した。
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表7-1教 授行動に関する因子分析結果

唱

項目 因 子

測 定 項 目 の 内 容 共通性
番号 ●

1 H

1 わか らないことを人にたずねた り,自 分で調べた りするように言 う. 0.554 0.148 0.329

29 児童たちに予想をたしかめるための実験計画をつ くらせる. 0.541 一 〇.058 0.296

31 他の児童(友 だち)の 意見とくらぺて考えさせる. 0.517 一 〇.251 0.330

9 授業のときに,児 童たちが知っていることや前に習ったことを よく聞く. 0.502 一 〇.005 0.252

38 思いつきか ら,ど うした ら予想をたてることができるか,児 童たちに教える. 0.491 一 〇.266 0.312

22 実験や観察の結果 と,児 童たちがたてた予想 とをくらべ るように言う. 0.485 一 〇,206 0.277

12 実験 や観察の結果について,児 童たちひとりひとりの考えをまとめるように言 ①.466
一 〇.196 0.256

う.

11 実験や観察のとき,児 童たちの器具(ア ルコールラソブ,ビ ーカーなど)の 使
い方が正しいかどうか見てまわ る.

0.451 一 〇。176 0.234

34 児煮たちが答にこまったときや答をまちがえたとき,質問を書いかえた りする. 0。442 一 〇.103 0.206

30 児童たちが自分で考えたことを言うように指導する. 0,439 一 〇.321 0.296

24 自分と別の考えをもつ友だちの意見を大切にするように言 う。 0.435 一 〇.369 O.326

40 いろいろな意見を出させる. 0.430 一 〇.344 0.303

44 答がいろいろ出るような質問をする..
0。430 一 〇.249 0.247

27 児竜たちが物にさわった り,動 か した り作ったりす ることをよくやらせる. 0.407 一〇.291 0.250

20 児童たちが思ったことをす ぐメモす るように言う. 0.402 一 〇。221 0.211

23 友だちの発表にたいして,.賛 成,反 対,つ けたしをするように言う. 0.395 一 〇.194 0.194}

4 実験や観察のめあてをはっぎり言 う.
0.382 一 〇.166 0.174

2 児童たちがよい発表をしたとぎには,ほ める. 0.365 一 〇.135 0.151

46 わか りやす くはっきりと発表するように指導する.、 0.355 一 〇.323 0.231

18 亦爽と児童たちの考えとを区別させる 0。352
一 〇,124 0.139

ワ.

3

授業中,児 童たちのようすを見てまわる.

わかった人がまだわかっていない人に教えるように言う。

0.349

0.346

一 〇.121

-0 .190

0.136

0.156.

14 実験器具や観察器具のあとかたづけをしっかりさせる. 0.295 一 〇.176 0.118

10 児童たちが予想を発表するとき,そ の理由まで言わせる. 0.290 0.021 0.084

5 授業中,児 童たちの表情や動作をよく見る. 0.284 一 〇.148 0.103

13 図や もけいを使って説明する, 0.230 一 〇.210 0.097

45 児童たちがおしゃべ り,い たず ら,よ そ見などをすると注意する. 0。149
一 〇.098 0。032

26 わか りやす く説明する. 0。091
一 〇
.655 0.438

15 児童たちの発表をよく聞く. 0.149 一 〇.618 0.404

16 児童たちと同じ気持ちになって,い っしょに考える. 0.209 一 〇.610 0.416

6 え こひいきしないで,み んなを同じようにあつかう.
一 〇.028 一 〇.578 0.335

19 結果がよいか悪いか よりも児童たちの考え方や調ぺ方を大切にする。 0.238 一 〇.572 0.384

39 児童たちが考えるのにじゅうぶんな時間を与える.
0.137 一 〇.562 0.335

36 児童たちに自分でもできるとい う自信をもたせるようにする.
0.330 一 〇.514 0.373

41 わか りやす くはっきりと黒板に書 く。
一 〇。121 一 〇.508 0.273

43 児童たちが考えた実験や観察の方法を大切にする. 0.354 一 〇
.490 0.365

25 友 だちどうし助けあって勉強するように言う.
0.204 一 〇.476 0.268

42 ひとり学び,グ ループでの学習,全 体学習をうまく取 り入れている. 0.209 一 〇.455 0.251

33 ・児童たちにノー トを とる時間を与える. 0.173 一 〇.439 0.223

28 児童たちみんなが器具を使えるように指導する.
0.328 一 〇.436 0.298

35 児童たちがグループで話し合 う前に,自 分の考えをしっか り持つように指灘す 0.385 一 〇.426 0.330

る.

37 友だちの話をよく聞 くように言 う. 0.298 一 〇.362 0.220

17 今日または今週はここまでできるようになるのだとい う,学 習のめあてをはっ 0.224 一 〇.288 0.133

き りしめ す.

32 児童たちの理科のノー トをよく点検する. 0.096 一 〇.271 0.083

8 明るくにこやかに授業をす る. 0.220 一 〇。268 0,121

21 OHP(オ ーパ ーヘ ッ ド)や テ レ ビな どを 使 う. 0.133 一 〇.158 0.043

因 子 分 散 5.53 5.50 11.03

因 子 寄 与 率(%) 12.02 11.96 23.98
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次 に、そ れぞれの因子 に高い因子負荷量を示 す項 目を用 いて、教授行動を評定す る2つ

の尺度の作成を試みた。つ まり、TEA評 定尺度をQ1、Q29、Q31、Q9、Q38、Q22

、Q12、Q11の8項 目で構成 し、CON評 定尺度をQ26、Q15、Q16、Q6、Q19、Q39

、Q36、Q41の8項 目で構成 した。また、両尺度 の信頼性係数を α一係数(Cronbach1951

)に よ って求 めてみた ところ、.706、.782と か な り高 い値が得 られた。 これによ って、両

尺度の内部一貫性が確かめ られ たと考 える。

これ ら2つ の尺度 は、 リーダ ーシップPM論(三 隅1964、1976、1978)で いうところ

の リーダー シップP尺 度 とM尺 度に対応 していると考え ることができる。つま り、TEA

評定尺度 は、授業の目標達成(こ こでは 「学習 の仕方 の指導」を中核 としている)に 志向

した教師の行動であるか らリーダー シップP(目 標達成行動)に 対応 し、一方CON評 定

尺度 は、授業集団の維持(こ こでは 「教師 の児童 への配慮 」を中核 としている)に 志向 し

た教師の行動であるか らリーダー シップM(集 団維持行動)に 対応 してい ると考える こと

がで きる。

②学習行動 の因子分析結果および評定尺度 の作成

因子分析 の手続 きは、教授行動項 目の場合 と同 じく、主因子法 によって因子を抽出 した

後、バ リマ ックス法によ って因子軸 の回転を行 った。その結果、4つ の因子が共通因子 と

して抽出された。バ リマ ックス回転後の結果は、表7-2に 示 され る通 りである。

次に、1つ の因子に.450以 上 の因子:負荷量 を示す代表的 な項 目を リス トして、因子の解

釈を行 った。

第1因 子で高 い因子負荷量 を示す項目は、Q7〈 あなたは)積 極的に自分の考えを発表

していますか(.771)な ど8項 目であ った。そ こで、第1因 子を 「自分の考えに もとつ いた

発言(SPEAK:)」 の因子 と命名 した。

第2因 子で高 い因子負荷量を示す項 目は、Q25(あ なたは)授 業の とち ゅうで頭や目が

いた くなることがあ りますかi)(.689)な ど5項 目であ った。そ こで、第2因 子を 「授業へ

の集中(CONCE)」 の因子 と命名 した。

第3因 子 で高 い因子負荷量を示す項 目は、Q17(あ なたは)家 に帰 ってか ら授業で習 っ

たことを さらに くわ しく調 べて いますか(一.663)な ど4項 目で あった。 そこで、第3因 子

を 「探究意欲 にささえ られた自主的行動(INDEP)」 の因子 と命名 した。

第4因 子 で高 い因子負荷量を示す項 目は、Q16(あ なたは)実 験器具や観察器具を正 し

く使 うことがで きますか(.730)な ど4項 目で あった。 そこで、第4因 子を 「正確な
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表7-2学 習行動に関する因子分析結果

項目

番号
測 定 項 日

因 子
共通性

1 皿 皿 w

1 1 1

.7積 極的に自分の考えを発表 しているか

8理 由のある意見を言 うか

10ほ かの人の意見 とつなげて発言しているか 、

6白 分の考えをはっきりさせてから,話 し合いに参加 してい
るか

4ほ かの人にわかるように説明しているか

18実 験や観察の前に自分の予想をたてているか

9あ なたの意見 と亦実 とのちがいをは?き りさせてい為か

13話 し合いによって自分の考えをまとめているか

11わ かっていることとわからないことをはっきりさせている
か

19習 ったことを別の時に使っているか

*25授 業のとちゅうで頭や目がいた くなることがあるが

*2授 業中にいたずらやおしゃぺ りやよそ見をしているか

*21よ くわか らないままで家に帰ることがあるか

1授 業に熱中 しているか

3『 人の意見や説明を よく聞いているか

貿 家に帰ってか ら授業で習ったことをさらにくわしく調ぺて
いるか

23授 業で習ったことについて休み時間や放課後に,友 達と話
をするか

5黒 板に魯かれたことのほかに,思 ったことや大事なことを
メモしているか

24実 験や観察の結果か らきまりを見つけ ようとしているか

22計 画をたててか ら実験や観察を始めるか

16実 験器具や観察器具を正 しく使 うことができるか

14理 科のことばや記号を正 しく使 っているか

12授 業中におどろきや疑間(な ぜ?ど うして?)を 感じてい
るか

15、・積極的に実験や観察に参加しているか

20自 分の予想がまちμっていたときにはすなおになおす気に
なれるか

0.771

0.759

0,716

0.610

0.570

0.549

0,528

0.526

0.443

0.409

-0 .061

0.010

-0 .267

0.369

0.406

0.063

一 〇.100

-0 .146

-0
。009

-0 .282

一 〇.124

-0 、209

0.007

-0 .158

-0 .192

一 〇.084

0.689

0.581

0.482

-0
.452

-0.452

0.007

一 〇.036

-0 .079

-0 .191

-0 .195

一 〇
.055

-0
.327

-0
。214

-0 .348

-0 .146

一 〇.322

-0.082

0.194

-0 .007

-0 .124

-0 .157

-0 .663

0.092

0,196

0.149

0,124

0.292

0.082

0.236

0.320

0.366

0.337

0.106

-0 .214

-0.144

0.315

0.254

0.265

0.614

0.643

0.572

0.506

0.429

0.459

0.380

0.525

0。388

0.391

0.497

0.421

0.324

0.455

0.459

0.514

0.2310。056-0.645-0.1330.490

0.057-0.138-0.6100.14709416

0.445

0.340

0.159

0.222

0.301

一 〇
.032

-0.216

-0.163

-0.162

0.132

「0.504

-0 .415

-0 .036

-0 .101

-0 .140

0.140

0。058

0.730

0.632

0.524

0.473

0.338

0.586

0.511

0.403

0.444-0.204-0.0580.4980.490

0.055-0.321-0.2470。3870。317

因 子 分 散 4.72 1.98 2.32 2.5911。60

因 子 寄 与 率(%) 18.88 7.92 9.2810.3646.40

注)*印 の項目は,逆 スケールの項目である.
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知識 ・技能 にもとつ く積極的 な実験 ・観察(EXPER)」 の因子 と命名 した。

次 に、 それぞれの因子 に高 い因子負荷量を示す項目を用いて、学習行動を評定す る4つ

の尺度の作成を試みた。つま り、SPEAK評 定尺度をQ7、Q8、Q10、Q6の4項 目

、CONCE評 定尺度をQ25、Q2、Q21、Q1の4項 目、INDEP評 定尺度をQ17、

Q23、Q5、Q24の4項 目、 そ してEXPER評 定尺度をQ16、Q14、Q12、Q15の4項

目で構成 した。また、4つ の尺度の信頼性係数(α 一係数)は 、.802、.530、.622、.689

であ った。 その結果、CONCE評 定尺度 とINDEP評 定尺度 の信頼性がやや低 い こと

がわか った。今後 さらに項 目の検討を重ね る必要があ ろう。

(3)学習集団雰囲気 の因子分析結果および評定尺度 の作成

因子分析の手続 きは、前述 の2つ の場合 と同 じで ある。 その結果、3つ の因子が共通因

子 として抽出 され た。 バ リマ ックス回転後 の結果 は表7-3に 示 される通 りである。

次に、1つ の因子に.500以 上 の因子負荷量を示 す代表的 な項目を リス トして、因子 の解

釈を行 った。

第1因 子で高い因子負荷量を示 す項目 は、Q6活 発 な一お とな しい(.748)な ど9項 目で

あ った。 そ こで、第1因 子を 「活発 さと明るさ(ACTI)」 の因子 と命名 した。

第2因 子で高い因子負荷量を示す項 目は、Q4お ちつ いた一お ちつ きのない(.649)な ど

8項 目であ った。そ こで、第2因 子 を 「規律 とまとま り(ORDER)」 の因子 と命名 し

た。

第3因 子 で高 い因子負荷量 を示す項 目は、Q21や さ しい一 こわい(一.712)な ど5項 目で

あった。そ こで、第3因 子を 「優 しさと温か さ(SOFT)」 の因子 と命名 した。

次に、 それぞれ の因子 に高 い因子負荷量を示 す項 目を用 いて、学習集団雰囲気を評定す

る3つ の尺度の作成を試みた。つま り、ACTI評 価尺度をQ6、Q1、Q10、Q12、Q

8の5項 目、ORDER評 定尺度 をQ4、Q2、Q19、Q13、Q11、 の5項 目、 そ して、

SOFT評 定尺度をQ21、Q23、Q18、Q24、Q9の5項 目で構成 した。 また、3つ の尺

度の信頼性係数(α 一係数)は 、.798、.771、.761と かなり高 い ことがわか った。

(4)教授行動 と学習行動、学習雰囲気 との関係

教授行動をTEA(学 習の仕方 の指導)行 動 とCON(自 主性 と信頼関係を育てるため

の配慮)行 動 とに分 けて、学 習行動および学習集団雰囲気 との関係を検討 した。その際、

16学級 のTEA得 点およびCON得 点(児 童評定 による学級平均値)を それぞれ高 い方か

ら順にな らべ、8番 目の得点までの学級を高得点群 とし、残 りの8学 級を低得点群 と した。
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表7-3学 習集団雰囲気に関する因子分析結果
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そ して、 その高一低得点群間に、学習行動4要 因得点および集団雰囲気3要 因得点 の違 い

がみ られ るか どうか検討 した。6 ,月の調査結果 は表7-4と 表7-5に 、10月 の調査結果 は表

7-6と 表7-7に 示 され る通 りであ る。

表7-4よ り、6月 のTEA行 動 は学習行動 の中のSPEAK:、INDEP 、EXPER

要因 と、 さ らに集団雰囲気 の中のORDER、SOFT要 因 とそれぞれ有意 な関係にあ っ

たことがわかる(統 計的検定 はF検 定によった)。 一方 、6 .月のCON行 動 はどの要因 と

も有意な関係 にはなか った ことが、表7-5よ りわか る。

表7-6か ら、1α月のTEA行 動 は学習行動 のSPEAK:要 因、集団雰囲気のSOFT要

因 とそれぞれ有意 な関係にあ った ことがわか る。また表7-7か ら、10月 のCON行 動 は学

習行動 の中のSPEAK:、CONCE、INDEP要 因 と有意な関係 にあった ことがわか

る。

このように、教師のTEA行 動が十分 にな されて いる学級(少 な くともそのよ うに児童

に認知 されている学級)は 、相対的に不十分な学級よ りも、児童 の発言行動および優 しさ

、温か さの集団雰囲気 の点 で優れていることがわか った。また、教師のCON行 動 は、10

月段階になると、児童の学習行動 と関係 して くることがわか った。またTEA行 動 と比 べ

て、CON行 動が児童の学習行動 に及ぼす影響に は、時間的遅延がある といえる。

以上 の結果 よ り、教授行動評定尺度の妥 当性 は、学習行動および集団雰 囲気 との関連 に

おいて、あ る程度確認 された といえよ う。

注

1)Q25、Q2、Q21の3項 目 は、 「授業 へ の集 中」 と反対 の意 味 を もつ 逆 ス ケ ール の項 目

で あ る。
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表7-4教 授行動(TEA行 動)と 学習行動,学 習集団雰囲気との関係(6月)

学習の仕方の指導

(TEA)

学級数

学 習 行 動

SPEAK CONCE INDEP EXPER

高得点群

低得点群

全 体

8

8

16

13.30

12.28

12.80

14.85

14.62

14.73

10.83

10.23

10.53

15.27

14.76

15.01

高一低群間

のF検 定

F

P<

13.58**

.01

1.52

n.S

5.60激

.◎5

4.98*

.05

雰 囲 気

ORDER ACTI SOFT

16.62

15.68

16.16

20.66

20.25

20.46

17.52

16.59

17.06

11.13**

.01

2.25

n.S

10.25**

.01
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表7-5教 授行動(CON行 動)と 学習行動,学 習集団雰囲気との関係(6月)

自主性 と信頼関係を

育てるための配慮

(CON)

学級数

学 習 行 動

SPEAK: CONCE INDEP EXPER

高得点群

低得点群

全 体

8

8

16

12.83

12.76

12.80

14.75

14.71

14.73

10.39

10.68

10.53

15.06

14.96

15.01

高一低群間

のF検 定

F

P<

0.06

n.s

0.04

n.S

1.30

n.S

0.21

n.s

雰 囲 気

ORDER ACTI SOFT

16.37

15.93

16.16

20.54

20.37

20.46

17.29

16.83

17.06

2.41

職.s

0.38

n.s

2.48

n.S
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表7-6教 授行動(TEA行 動)と 学習行動,学 習集団雰囲気 との関係(10月)

学習の仕方の指導

(TEA)

学級数

学 習 行 動

SPEAK: CONCE INDEP EXPER

高得点群

低得点群

全 体

8

8

16

13.35

12.52

12.94

14.63

14.44

14.54

10.88

10.74

10.81

14.95

15.13

15.04

高 一低群間

のF検 定

F

P<

9.14**

.01

1.11

n.s

0.38

n.S

O.72

n.S

雰 囲 気

ORDER ACTI SOFT

15.95

15.59

15.77

20.62

20.67

20.65

17.99

16.87

17.44

1.51

n。S

0.03

n。S

15.38**

.01
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表7-7教 授行動(CON行 動)と 学習行動,学 習集団雰囲気 との関係(10月)

自主性 と信頼関係を

育てるための配慮

(CON)

学級数

学 習 行 動

SPEAK CONCE INDEP EXPER

高得点群

低得点群

全 体

8

8

16

13.34

12.55

12.94

14.87

14.22

14.54

11.09

10.54

10.81

15.15

14.93

15.04

高一低群間

のF検 定

F

P<

8.33**

.01

12.61**

.01

5.45*

.05

1.08

n.S

雰 囲 気

or～DE:R ACTI SOFT

15.79

15.75

15.77

20.69

20.60

20.65

17.41

17.47

17.44

0.02

n.s

0.10

n.S

0.05

n.s
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第2節 教師 の リーダ ーシップ(教 授行動)、 学 習行動、学習雰囲気 と学習達成度 との

関係

1問 題 と目的

すでに第1節 において、教授行動 と学習行動、学習集団雰囲気 との関係が明 らかにされ

た。 しか し、児童 の学習達成度(第3者 による評定)と いった他 の重要 な教育変数 との関

係を検討す ることが、重要 な課題 として残 されていた。

そ こで本節 では、前節にお ける研究の発展 として、授業 にお ける教師 の リーダ ーシ ップ

(教授行動)、 学習行動、学 習集団雰囲気 と学 習達成度 との関係 を検討 している。

2方 法

(1)調査の実施手続

a調 査対象

石川県内の小学校4校4学 級 の児童(5年 生)157名 が調査対象 とな った。

b調 査期 日

教授行動、学習行動、学習集団雰囲気 の測定 は、1978年 の1学 期(6月 上旬)と2学 期

(10,月上旬)に 、そ して学習達成度 テス トは、同年 の7月 上旬 と11月 上旬に実施 された。

㈱調査内容

a「 教授行動」評定尺度

理科授業にお ける教師の教授行動 を評定す る尺度 は、第1節 で作成 された次の2つ であ

る。各項 目とも5段 階評定であ る。

a-1「 学習 の仕方 の指導(TEA)」 評定尺度

①(あ なたの先生 は、)わ か らない ことを入にたずね たり、 自分 で調 べたりするように言

いますか。

②あなたたちに予想を た しかめるための実験計画をつ くらせ ますか。

③他 の友 だちの意見 とくらべて考え させ ますか。

④授業の ときに、 あなたたちが知 っていることや前に習 ったことをよ く聞 きますか。

⑤思いつきか ら、 ど うした ら予想をたて ることがで きるか、あなたたちに教えていますか。

⑥実験 や観察の結果 と、 あなたた ちがたてた予想 とを くらべ るよ うに言いますか。
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⑦実験 や観察の とき、あなたた ちの器具(ア ルコール ランプ、 ビーカーな ど)の 使 い方が

正 しいかど うか見 てまわ りますか。

⑧実験 や観察の結果 について、あなたた ちひとりひ とりの考えをま とめるよ うに言 います

か。

a-2「 自主性 と信頼関係を育て るための配慮(CON)」 評定尺度

①(あ なたの先生 は、)わ か りやす く説明 しますか。

②あなたたちの発表を よ く聞 いて くれますか。

③あなたた ちと同 じ気持 ちにな って、 いっ しょに考えますか。

④え こひいきしないで、みんなを同 じようにあつかいますか。

⑤結果が よいか悪いかよりもあなたたちの考 え方や調べ方を大切 に していますか。

⑥ あなたたちが考え るのに じゅうぶんな時闇をあたえていますか。

⑦ あなたたちに自分で もで きる という自信を もたせ るよ うに していますか。

⑧わか りやす くは っきりと黒板 に書 きますか。

b「 学習行動」評定尺度

理科授業 にお ける児童 の学習行動を評定す る尺度 は、第1節 で作成 された次の4つ で あ

る。各項 目 とも5段 階評定であ る。

b-1「 自分 の考えに もとついた発言(SPEAK:)」 評定尺度

①(あ なたは、)積 極的に自分の考えを発表 していますか。

②理由のある意見 を言 いますか。

③ ほかの入 の意見 とつなげて発表 していますか。

④ 自分 の考えを はっき りさせてか ら話 し合いに参加 していますか。

b-2「 授業への集中(CONCE)」 評定尺度(*印 は逆 スケール項 目である。)

*①(あ なた は、)授 業 のとちゅうで頭や 目がいた くな ることがあ りますか。

*② 授業中 にいたず らやお しゃべ りやよそ見を して いますか。

*③ よ くわか らないままで家 に帰 る ことが ありますか。

④授業 に熱中 していますか。

b-3「 探究意欲にささえ られた自主行動(INDEP)」 評定尺度

①(あ なたは、)家 に帰 ってか ら授業で習 ったことを さ らに くわ しく調べていますか。

②授業で習 ったことについて休み時闇や放課後 に、友達 と話をす ることがあ りますか。

③黒板に書 かれた ことのほか に、思 ったことや大事 な ことをメモ していますか。
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④実験 や観察の結果か らきまりを見つ けよ うとしますか。

b-4「 正確 な知識 ・技能に もとつ く積極的な実験 ・観察(EXPER)」 評定尺度

①(あ なたは、)実 験器具や観察器具を正 しく使 うことができますか。

②理科 の ことばや記号を正 しく使 っていますか。

③授業 中にお どろきや疑問(な ぜ?ど うして?)を 感 じていますか。

④積極的 に実験や観察 に参加 していますか。

cr学 習集団雰囲気」評定尺度

理科授業にお ける学習集団雰囲気を評定す る尺度 は、次 の3つ である。各項 目は、SD

法形式で、5段 階評定である。

c-1「 活発 さと明るさ(ACTI)」 評定尺度

①活発な一お とな しい、② 明るい一暗 い、③お もしろい一つま らない、④生 き生 き した一

しずんだ、⑤のびのび した一 こせ こせ した

c-2「 規 律 とまとま り(ORDER)」 評定尺度

①お ちついた一お ちつ きのない、② ま じめな一ふま じめな、③ ひき しま った一 ゆるんだ、

④ きちん とした一 だ らしない、⑤責任感のある一無責任な

c-3「 優 しさと温か さ(SOFT)」 評 定尺度

①や さしい一 こわい、②て いねいな一 らんぼうな、③温かい一冷たい、④すなおな一 ひね

くれた、⑤親切 な一不親切な

d学 習達成度

5年1学 期お よび2学 期の学習内容を検討 した うえで、理科 の学習達成度を評定す るた

めのアチーブメ ン トテス トを、第3者 的立場で筆者 らが作成 した(資 料1・2を 参照 のこ

と)。

1学 期 のテス トは、 「問題把握」、 「概念把握」、 「知識の体制化」 といった問題内容

で構成 されてお り、一方、2学 期 のテス トは、 「調べ方」 と 「要素的知識」で構成 されて

いる。

次に、 これ ら5つ の問題内容 につ いて簡単に説 明す る。

d-1要 素的知識

これは、 ヒ トや フナの器官、実験器具、薬品 などの名称 や性質 を問 うものである。2学

期2番 、3番 の問題 が これに該 当す る。

d-2概 念把握
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これ は、岐阜大学教育学部附属 カ リキュ ラム開発 セ ンターのプ ロジェク ト 「重 さの保存

」に関す る研究で開発 された多重対問形式 のもので ある。多重対問 は、 どれほど系統 だ っ

た思考ができるかをみるための ものである1学 期4番 、5番 の問題が これに該当する。

d-3関 係把握

これ は、 「太陽(日 光)と 植物の育 ち方」、 「空気(酸 素)の 量 と発芽 の様子」 といっ

た諸関係を、 どれだけ児童 たちが把握 しているかを調 べるものである。1学 期1番 、2番

、3番 の問題が これに該 当す る。

d-4調 べ方

これは、与え られ た課題を解決 するための実験構成方法を問 うとい う問題か らなる。2

学期1番 の問題が これに該当す る。

d-5知 識 の体制化

これは、従来 のアチーブメ ン トテス トではみか けられない新 しい形式 の問題であ り、阪

大が独 自に開発 したものであ る。 この問題 は、与 え られたい くつかの言葉(そ の学期 の学

習内容 の中でのキーワー ド)を 自分 なりのカテ ゴリーでグル ー ピング し、それ らのグルー

プに した理由を記述するとい うものである。採点 にあたって は、 アプ リオ リに出題者側が

正答 といった ものを準備せず、児童た ちがつ くったカテゴリーか ら採点基準をつ くった。

1学 期6番 の問題が これに該 当す る。

そ して、 「学習達成度」得点 は、1・2学 期 とも最高100点 となるように配点 した。

3結 果 と考察

(1)教授行動、学習行動、学 習集団雰囲気 と学習達成度 との相関

1学 期お よび2学 期の結果 は、表7-8に 示 されている。

1・2学 期 ともに、学習達成度 と有意な相関関係にあるの は、学習行動 の3要 因(SP

EAK、CONCE、EXPER)で ある。つま り、発言、授業への集 中、実験 ・観察 と

い った学習行動 に対す る自己評定 の高 い児童 は、 自己評定の低 い児童 よ りも高い学習達成

度を しめ しているのがわか る。

一方、1・2学 期 ともに、教授行動 と学習集団雰囲気 は、学習達成度 と有意 な相関関係

にはない。なぜ有意な相関関係 が見出 されなか ったのだろうか。

1つ の原因 として は、本研究 が対象 とした学 級数が少なか ったことが考え られ る。つま

り、教授行動 は教師を、 そ して学習集団雰囲気 は学級を評定 の対象 としてい るだけに、
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表7-8教 授行動、学習行動、学習集団雰囲気と学習達成度(1・2学 期〉との相関

1学 期 2学 期

教授行動 TEA .033 一.003

CON .137 .027

SPEAK .320** .368**

学習行動 CONCE .188* .268**

INDEP .074 .027

EXPE盈 .248** .357**

学習集団 ACTI .005 .074

雰囲気 ORDER .021 .141

SOFT .053 .083

注〉**p<.01,*p〈.05(両 側検定による)

表7-9学 習達成度(1学 期)を 基準変量 とし、教授行動、学習行動、学習集団雰囲気

得点(1学 期)を 予測変量 とする重回帰分析

重相関係数(R) 重相関係数の2乗 標準偏回帰係数(β)

教授行動TEA .033 .001 一.045

CON .140 .020 .001

SPEAK .332 .110 .370

学習行動CONCE .333 .111 .005

INDEP .358 .128 一
.209

EXPER .375 .140 .138

学習集団ACTI .382 .146 一.096

雰囲気ORDEK .383 .147 .010

SOFT .384 .148 .036
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本研究が対象 とした学級数4は 少 なか った といえる。

もう1つ の原因 と しては、本研究が対象 と した4名 の教師(3名 が学級担任者で、残 り

1名 が理科担 当者である)の 教授能力 が一応 に高 く、児童 によ って評定 された教授行動得

点にあまり差 のなか ったことが考え られる。 ちなみに、4名 の教師 の教職経験数 は、11年

、20年 、20年 、30年 である。

「教授行動」評定尺度 と 「学習集団雰囲気」評定尺度が学級間 の相違 を とらえ るのに適

した尺度で あることを考え ると、今後 の研究 においてはで きるだけ多 くの学級、 そ して様

々な教授能力を もつ教師を対象 として選ぶ ことが是非 とも必要になる。

②学習達成度を基準変量 とす る重回帰分析

1学 期 の結果 は表7-9に 、そ して2学 期 の結果 は表7-10に 示 されて いる。

表7-9の 重相関係数が.384で 、表7-10の 重相関係数が.492で ある。つ まり、1学 期 の学

習達成度 は9つ の予測変量によ ってその約15%が 予測 され るが、2学 期の学習達成度 はそ

の約24%が 予測 されることになる。 このように、2学 期 の基準変量 に対する予測力が1学

期 に比べてか なり高 いのは、学習達成度 テス トの問題 内容に原因があ ると考え られ る。 「

方法」の箇所ですでに言及 してい るよ うに、1学 期 のテス トには、 「関係把握 」、 「概念

把握」、 「知識の体制化 」 といった難度の高 い(100点 満点中、平均45.1点)、 しか も新 し

いタイプの問題が含 まれていた。一方、2学 期の場合 には、 「要素的知識」の配点率 が高

か ったため、平均点 はかな り高 くな り、73.5点(100点 満点)で あ った。 このよ うに、2学

期 の問題 は基本的 ・基礎的 なものに重点がおかれていたのに対 して、1学 期 の問題 は応用

的 ・総合的な ものに重点が あった といえよ う。

ちなみ に、4年 の知能偏差値か ら1学 期 の学習達成度 を予測する と、 その8.7%が 予測

で きる程度であるのが、2学 期 の学習達成度に対 して はその14%が 予測で きる。 このよう

に、児童の知能を予測 の手掛 りとした場合に も、2学 期 の学習達成度 の方 が予測 されやす

いよ うであ る。

表7-9と 表7-10の 標準偏回帰係数をみると、SPEAK:変 量 とEXPER変 量の係数が

、他の変量 の係数に比べて、 プ ラスの大 きな値を示 している。 この結果 は、学習行動が学

習達成度を予測す る有効な手掛 りの1つ である ことを示唆 している。

結局、第1節 の結果 とあわせて考察す るな らば、教授行動 は児童 の学 習行動に影響を与

える ことを通 じて、間接的 に児童の学習達成度 に影響 を与え ることにな るので はないか と

考 え られる。
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表7-10学 習達成度(2学 期)を 基準変量とし、教授行動、学習行動、学習集団雰囲気

得点(2学 期)を 予測変量とする重回帰分析

重相関係数(R) 重相関係数の2乗 標準偏回帰係数(β)

教授行動TEA .003 .000 一
.037

CON .033 .001 一
.099

SPEAK .385 .149 .343

学習行動CONCE .405 .164 .069

INDEP .444 .198 一.262

EXPER .480 .231 .214

学習集団ACTI .481 .232 一.027

雰囲気ORDER .485 .235 .117

SOFT .492 .242 一.101
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資 料 1

小 学校(理 科)ア チ ー ブメ ン トテス ト(5年 生7月 実施)

..一.年.組_番 氏名

1右 図のように,日 なたと日かげで,じ ゃがいもが育ててあります。 日なたと日かげのように,日 光の当り方によ

って,じ ゃがい ものでき方がちがうのはなぜで しょうか。

その理由を書いてください。

ド] 儲 禰
ノ曾疑 蚕

2右 図のアとイは同じ大きさの広口びんで」 ガラス板でふたを してあります。アには10置 イには2個 のダイズが
,

水でぬらしただ っしめんの上に置いてあります。

このままで一週間同じ所に置きました。つぎの問 ア イ

ー

ー

題 に 答え て くだ さい。

{1}ど ち らの び んの 芽 が よ くの び るで し ょ うか 。 〔 〕

〔2}そ れ は な ぜ で し ょ うか 。

[ ]

ガラス板

ダイズ

3右 図のように,高 さのちがうろうそくを立て,二 酸化炭素を少 しずつ入れました。つぎの問題に答えて下さい。

{1)ア,イ,ウ のどのろうそくが先に消えるでしょうか。 〔 〕 二酸化炭素を

入れるくだ{2}それ
,はなぜでしょうか。

[]、

、
β

斎
冨

†

萎17

1

4-1水 を入れた水そうの重さはAグ ラムです。その中へ,ブ リキでできた船(Bグ ラム)を 浮かべました。この

まま台ばかりにのせ,重 さをはかるとどうなるでしょうか。

ω

{2)

{3)

4-2

(A+B)グ ラム 。 〔 〕 》'

(A.B)グ,。 より軽い。 國B房 。一 ・,
Aグ ラム(

A+B)グ ラムより重い。

水そうに浮かんだ船の底に小さい穴があき,船 の中へ水が入 って図のようになりました。このとき,台 ば

か りの 目 も り、は,水 が 入 る前 と くらべ て ど う な るで し ょうか 。.

羅i羅 鰭;:::::.〔 〕 量
4-3水 が 入 って,船 はや が て水 そ うの 底 に しず み ま した。 この と き,台 ばか りの 目 も りは,水 が入 る前 と く らべて

ど うな る で し ょ うか 。

{1}水 が 入 る前 よ り軽 い と こ ろ 。 〔 〕 了だ

(2}水 が 入 る前 と 同 じ。
⊂

〔3;水 が入.る前より重いところ。

5-1.水 を入れた水そうの重さはAグ ラムです。木片に鉄のおもりを結びつけ,合 わせた重さをはかるとBグ ラム

あります。この木片とおもりを水そうに入れたところ,図 のようになり

ました。このまま台ばかりにのせ重さをはかるとどうなるでしょうか。

{コ(A+B)グ ラムより軽い。 ♪=

{2}(A招)グ ラム・'国?一1

{3}(A+B)グ ラム よ り重 い 。1Aグ ラムBグ ラム
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5-2い ま,木 片 とお も りを 結び つ け た 糸を 切 っ た と こ ろ,木 片 は 水 の 上 に 浮 き上 り ま した 。 この と き 台ば か りの:

目 も りは,木 片 が 水 中 で 欝 づ りに な って い ると き に くらべ て,ど うな るで し ょ うか 。

{1;窟 づ りの と きよ り重い と こ ろ。1'〔 〕 、 一.

{2聴 づ りのときと同じ。 「 囲 て"i

{3曲 づ りのときより軽いと。ろ。}

・一・ つぎ・,棉 ζ力を加えて水中・・お ・硫 おもりを・の上・のせ。、。ケ 図のよう。な。て底。しず訓

ました。このとき台ばかりの目もりは,木 片が水に浮いたときに くらべて
,ど うなるでしょうか。

羅i三il三iil雛lll...〔〕一 園 蟹}
6[==コ の中に,ぜ んぷで15の ことばが書いてあ ります。例のように

,関 係の強いものをあつあて,グ ループにまと

めてくだ さい。また,グ ループにした理由も書いてください。

(注意)1同 じことばを何回使ってもかまいません。

2番 号で譜いてください。

3別 につけ加えたいことばがあれば,16の ところへ雷き,使 ってください。

(例)

1キ ヤベ ツ 2バ ナ ナ 3ト マ ト 4リ ンゴ 5ミ カ ン 6に ん じん

グ ル ー プ 到1由
ア 1.3.6, や さい灯から

イ 2,4.5. くだ ものだか ら

ウ 1.3.4.5. 丸い ものだか ら

工 2.6. 細長いものだか ら

オ 2.5. 黄色いものだから

カ 3.4.6. 赤い ものだから

(問題)
1光2水3茎(く き)4温 度5胚(は い)6ふ た葉

7石 かい水8胚 乳(は いにゅう)9根10肥 料11土

12二 酸化炭素13ろ うそく14ち っ素15酸 素16

グ ル ー プ

(番号で書くこと)
理 由

ア

イ

ウ

工

オ

カ o

キ

ク

ケ

コ

.一 一
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資 料 2

小 学 校(理 科)ア チー ブメ ン トテス ト(5年 生U月 実 施)

学校5年 _組_番 氏名

1た ねの発芽は,水 や空気 と深い関係があります。太郎君は,次 の二つの課題を解決するために,下 のアーエの装

置を準備 して実験することにしました。図を見て,あ との問いに答えなさい。

(課題1)「 水分がないと発芽 しないのだろうか。」.. 、

(課題2)「 空気がないと発芽 しないのだろうか。」

(実験)

箱をかぶせア イ
て暗くする ウ エ 氷でひやす

水をしみこませ毎 かわいたわた 水をしみこ
わた .ま せたわた

U〕 謀題1を 解決するためには,ア}エ のうちどの狡置の結果をくらべればよいですか。[==コ

12}課 題2を 鯉決するためには,ア}エ の装瓶だけ.ではたりません。

≡麗 轡 讃 繍 濃 驚1£1:・'.〔」
(3}課 題1・2の 解決のため,実 験結果をくらべるとき

,た いせつなことが らを下のアーエから一つえらび,記 号

で答えなさい。口

ア

イ

ウ

エ

臼 臼

調べ ようとする条件だけを同 じにし,ほ かは全部ちがったものをくらべる。

条件がまったくちが ったも.のどうしをくらべる。

調べようとする条件のほかは,す べて同 じ条件にしたものとくらべる。

くらべなくても,ど の条件が関係しているのかわかる。

2右 の図は,人 のからだのつくりをくらべたものです。あとの問いに答えなさい。

U}人 のからだについて,⑦ 一㊥の部分の名前を書きなさい。:

L______④ ◎

L_____一 _一_

一__.

{2)1呼 吸に関係するものは,⑦ 一㊥のどの部分ですか。[==コ

2消 化に関係するものは,⑦ 一㊥のどの部分ですか。〔==コ

3じ ゅんかんに関係するものは,⑦ 一㊥のどの部分ですか。[===コ

{3)人 の アと同じはたらきをするのは,フ ナではどこですか。

㊧ 一◎の中からえらび,記 号で答えなさい。またその名前も書きな

さい。

言己号[======1名 鳶和Il

㊧

⑳
8

」O幕

菱

、、

o
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{4}小 腸の内側のかべには,し わやとっきがい くつもあります。このようなしくみになっていると,ど のような点

で役に立ちますか。正しいと思うものを下のアーオの中か ら一つえらび,記 号で答えなさい。〔=コ

ア 食物が同じ大きさに細かくできる。

イ 養分をきゅうしゅうする面積が大きくなる。

ウ 消化液が全体によくゆきとどくことができる。

工 長い消化器がまがりくねって,腹 の中におさまる。

オ 食物をゆっくり消化する。

3下 の図のような二つの装潰があります。Aは 酸素を,Bは 二酸花炭素をとる装置です。あとの問いに答えなさい。

Aの 装置
①

Bの 装置

(2)

⑬

■「 ゆ
ρコ セ も ぞ ノ の あ　の

④黒いこな
(つぶ)

ン

亀 一

へ
＼

一 』=

… ⑦

L

幽

一=一の.セ ー=

蝉 ・
㊧詠鵬)

U}上 の 図のアーウの実験器具の名前を書きなさい。

ア イ ウ

{2}上 の図の⑦飼㊧は,そ れぞれ何ですか。

⑦の液休 ④のこな ◎の液体.

㊤ の液休 ㊧のつぶ

{3}酸 素 と二酸化炭素の性質を,下 から6つ ずつえらんで記号で書きなさい。

酸 索

二酸化炭素

ア 空気よりも重い。 イ 空気よりも軽い。 ウ あまいにおいがする。 エ す っぱいにおいがする。

オ においはない。 力 水にとけやすい。 キ 水にとけにくい。 ク 石灰水を白くにごらせる。

ケ この気体の中に火のついたろうそくを入れると,火 は消える。 コ 空気におよそ1/5ふ くまれている。

サ この気体の中に火のついたせんこうを入れると,パ ッともえる。 シ ものがもえたときにできる。

ス ものがもえるためには,こ の気休が必要である。

{4}酸 素をAの ような装置を使ってとるのは,酸 素にどのような性質があるからですか。上のア～スの中から正 し

いと思うものをえ らび,記 号で答えなさい。[==コ

{5}二 酸 化炭素をBの ような装置を使ってとるのは,二 酸化炭素にどのような性質があるからですか。上のア～ス.

の中か ら正しいと思うものを2つ え らび,記 号で答えなさい。□

{
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第8章 授業における教師 の意思決定 とリーダー シップ(教 授行動)と の関係

第1節 教師 の意思決定 と リーダーシップ(教 授行動)と の関係(1)

第2節 教師 の意思決定 と リーダ ーシップ(教 授行動)と の関係(2)
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第1節 教師 の意思決定 と リーダー シップ(教 授行動)と の関係(1)

1目 的

本節で は、小学校5年 ・社会科 の授業 と、小学校3年 ・理科の授業 を研究対象 と しなが

ら、第三者(観 察者)の 目を通 して、 「授業過程 にお ける教師の意思決定」を究明する と

ともに、教師 の意思決定 と授業行動(主 として、教授行動)と の関係を明 らかにす ること

を目的 としている。

つま り、本節 の研究 目的 は、次 の2つ とい うことにな る。

ω 「授業過程 にお ける教師 の意思決定」を測定 ・評価 するための評定尺度を開発 する。

②教師の意思決定 とリーダー シップ(教 授行動)と の関係を検討す る。 あわせて、教師

の意思決定 と児童の学習行動、集団雰囲気、授業成果(理 解度、興味度)と の関係を検討

する。

2方 法

(1)研究対象 とす る授業の概要

本研究 では、小5社 会科 の授業 と小3理 科 の授業を研究対象 としてい る。

①小5社 会科の授業

5つ の授業(授 業1～5)は 、それぞれ鳴門市内の5つ の公立小学校 で1984年11月20日

か ら同年12月12日 の期間 に実践 された。それ らの授業 と授業者 の特徴 は、表8-1に 示 され

る通 りである。

なお小学校学習指導要領 によれば、本単元 『わが国 の工業生産 』の目標および内容 は、

「我が国 の工業の現状にふれ させ、工業に従事 している入々が資源の有効 な利用を図 りな

が ら生産を高め る工夫を してい ることを理解 させ るとともに、国民生活を支える工業生産

の意味について考え させ る」 とい うことである。

そして本単元 では、わが国の近代工業 と伝統工業を主な る学習内容 としている。

②小3理 科 の授業

4つ の授業(授 業A～D)は 、 それぞれ神戸市内の4つ の公立小学校で1984年1月26日

か ら同年2、月14日 の期聞 に実践 され た。 それ らの授業 と授業者の特徴 は、表8-2に 示 され

る通 りであ る。 なお小学校指導書(理 科編)に よれば、本単元の目標お よび内容 は、 「磁

石の極を調 べた り、磁石を作 った りして、磁石の性質及 びはた らきを理解 させ る。ω異極
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表8-1対 象 とな った授業 と授業者(小5社 会科)

授業名 単元名及び単元の中

での本時の位置

本時の目標及び内容

授業者の

性別及び

教職年数

授業1

大単元 『わが国 の工業生産

』の中の 「さかんな近代工

業」,16時 聞の うちの5

時間目

製鉄所がつ くられた理由と役

割を、名古屋製鉄所と中京工

業地帯との関係でとらえさせ

る

男性

5年

授業2

大単元 『わが国の工業生産

』の中の 「伝統に生 きる工

業 」,10時 閤の うちの6

時間 目

昔からの技術を生かして生産

を続けている伝統工業の発達

条件,苦 心や技術保存を大谷

焼(地 域の伝統工業)を 中心

に学習させる。本時では、特

に販売の工夫を理解させる

男性

3年

授業3

「さかんな近代工業」,

18時 聞の うちの16時 間

目

四大工業地帯が発達した条件

と全国に占める割合を考えさ

せる

男性

7年

授業4

i
l

「さかんな近代工業」,

18時 間の うちの14時 問

目

製鉄所では、原料の確保にど

んな工夫や努力をしているか

を説明できる

女性

19年

授業5

「さかんな近代工業」,

15時 間 の うちの14時 間

目

京浜工業地帯と阪神工業地帯

のようすを表す資料から、両

工業地帯の特色を理解させる

男性

20年
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表8-2対 象 とな った授業 と授業者(小3理 科)

授業名

[

単元名及び単元の中

での本時の位置

本時の目標及び内容

授業者の

性別及び

教職年数

授業A

「 磁石 の極 」

11時 間の うちの5時 間

目の授業

「自由 に動 くよ うに した磁石

は、南北を指 して止 まる」 こ

とを実験 によ り気づかせ る

女性

22年

授業B

「 磁石 の極 」

10時 間 の うちの5時 間

目の授業

「異極は引き合い、同極は退

けあう」ことを、極の書かれ

ていない磁石の極を見つける

課題を通して理解させる

女性

1年

授業C

「 磁石の極 」

11時 間の うちの7時 間

目の授業

「磁石で鉄 を こす ったり、鉄

をつ けたりする と、鉄 は磁石

になることが ある」 ことを実

験に より気づかせ る

男性

10年

授業D

{

「 磁石 の極 」

ヱ2時 間 のうちの9時 間
袖L

目の授業

同上 女性

6年
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は引きあい、同極 は退 けあ うこと、(2泊 由に動 くよ うに した磁石 は、南北を指 して止 まる

こと、(3磁 石で鉄を こす った り、鉄をつけた りす る こと、鉄 は磁石 になることがあ ること

」 ということにな る。

②資料収集 の手続

本研究にお ける資料収集 を、次の4つ の手続 に基づいて実施 した。

①VTRに よ る授業の録画 どり

前述の社会科の5つ の授業 と、理科 の4つ の授業、それぞれ1校 時分(45分 間)を ビデ

オ録画 した。録画 どりの際 には、授業者および児童の両者にVTRカ メ ラに馴れて もらう

ために、対象 とす る授業の1つ 前の授業か らビデオ録画 どりを開始 した。 なお録画 ど りに

あた って は、2台 のVTRカ メ ラ(1台 は教室後方申央 より授業者 の動 きを申心 に とらえ

るカメラであ り、 もう1台 は教室左前方 より児童全体の動 きを とらえ るカメ ラである)を

使用 した。

②児童 による授業評価

各授業終了後に、次 のよ うな測定項 目を用 いて授業評価を実施 した。

a「 教授行動」評定尺度(社 会科)

第7章 ・第1節 で作成 された 「理科授業にお ける教師 の教授行動」を測定す る項 目を参

考 に しなが ら、次のような16項 目を設定 した。各項目 とも5段 階評定 である。

1(あ なたの先生 は、)わ か りやす く説明 されま したか。

2あ なたたちの発表をよ く聞 いて くれ ま したか。

3あ なたたちと同 じ気持 ちになって、 いっしょに考えて くれま したか。

4え こひいき しないで、みん なを同 じようにあつか って くれま したか。

5結 果がよいか悪 いかよ りもあなたたちの考え方や調べ方を大切に して くれま したか。

6あ なたたちが考 えるのに じゅうぶん な時間をあたえて くれま したか。

7あ なたたちに 自分で もで きるとい う自信を もたせ て くれま したか。

8わ か りやす くは っきりと黒板に書 きま したか。

9あ なたたちが知 っていることや前 に習 ったことをよ く聞かれ ま したか。

10今 日の授業 のめあてをはっきりと言われま したか。

11他 の友 だちの意見 と くらべて考え るように言われま したか。

12授 業で使われた資料(表 、グ ラフ、地図 など)に ついて、 あなたたちひ とりひとりの考

えをまとめ るよ うにいわれま したか。
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13授 業で使 われ た資料(表 、 グ ラフ、地図な ど)の 見方、読み方、考え方を教えて くれ ま

したか。

14あ なたたちが 自分で考 えた ことを発表す るように言 われ ま したか。

15あ なたたちにいろいろな意見を出すように言われま したか。

16次 の社会科 の時間に学 習す ることを はっきりと教えて くれま したか。

次に、5学 級 の児童(180名)に よる教授行動評価データを用 いて、16項 目の因子分析

を行 った。因子分析にあたっては、共通性の初期値 にSMC(重 相関係数の2乗)を 用 い

主因子法で因子を抽 出 した後、バ リマ ックス法 で因子軸 の回転 を行 った。 回転後の結果 は

表8-3に 示 され る通 りである。

そ して、第1因 子 において因子負荷量の高 い5項 目(3、2、7 、1、4の 項 目)を 用

いて、 「配慮行動(CON)」 の尺度構成を試みた。 この尺度の信頼性係数(α 一係数)

は、.828で あ った。また、第2因 子 において因子負荷量の高 い5項 目(10、9、13 、15、

16の 項 目)を 用 いて、 「学習指導行動(TEA)」 の尺度構成を試み た。 この尺度 の信頼

性係数(α 一係数)は 、.698で あった。

b「 学習行動」評定尺度(社 会科)

第7章 ・第1節 で作成 された 「学 習行動 」を測定 する項目を用 いた。各項 目とも、5段

階評定 である。

1(あ なた は、)積 極的 に自分 の考えを発表 しま したか。

2理 由のあ る意見を言いま したか。

3ほ かの人 の意見 とつなげて発言 しま したか。

4自 分の考 えを はっき りさせてか ら、話 し合いに参加 しま したか。

5授 業の とちゅうで頭や目が いた くな りま したか。

6授 業中にいたず らやお しゃべ りやよそ見を していま したか。

7授 業 に熱中 していま したか。

8入 の意見や説明をよ く聞いていま したか。

1～4の4項 目で構成 された尺度が、 「自分 の考えに もとついた発言(SPEAK:)」

尺度であ る。 また、5～8の4項 目(た だ し、5と6は 逆スケール項 目である)で 構成 さ

れた尺度が、 「授業への集中(CONCE)」 尺度である。

c「 集団雰囲気」評定尺度(社 会科)

第7章 ・第1節 で作成 された尺度を用いた。各項 目はSD法 形式 で5段 階評定であ る
。
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表8-3「 教授行動」に関する因子分析結果(社 会科)

因 子

項目 測 定 項 目 共通姓

番号 1 1

3 児童と同 じ気持ちになって考える .765 .289 .669

2 児童の発表をよ く聞 く .726 .027 .527

7 児童達に自分で もできるという自信をもたせる .655 .286 .524

1 わかりやす く説明する .629 .249 .458

4 え こひいき しないで、児童を同 じよ うに扱 う .605 。100 .376

5 児童達の考え方や調べ方を大切にする .456 .267 .279

12 資料 につ いて、一入一入 の考えをま とめるよ うに言 う .446 .125 .215

8 わか りやす くはっきりと黒板に書 く .388 .095 .159

6 児童達が考えるのに十分な時間をあたえる .365 .248 .195

10 今 日の授業 のめあて をは っきりと言 う .212 .575 .375

9 児童達が知 っている ことや前に習 ったことをよ く聞 く .264 .529 .349

13 資料の見方、読み方、考え方を教える .293 .521 .357

15 児童達にいろいろな意見を出すように言う 。060 .509 .263

16 次の時間に学習することをはっきり教える .252 .438 .255

14 児童達が自分で考えたことを発表するように言う .018 .382 。146

11 他の友達の意見 とくらべて考えるように言う .214 .293 .132

因子分散 3.32 1.96 5.28

因子寄与率(%) 20.8 12.3 33.0

(注〉バ リマ ックス回転後 の結果を示 して いる。
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c4「 活発 さと明るさ(ACTI)」 評定尺度

①活発 な一 お とな しい、②明 るい一暗い、③お もしろい一 つま らない、④生 き生 きした一

しずんだ、⑤ のびのび した一 こせ こせ した

c-2「 規律:とまとま り(ORDER)」 評定尺度

⑥お ちついた一お ちつ きのない、⑦ ま じめな一ふ ま じめな、⑧ ひき しま った一 ゆるんだ、

⑨ きちん とした一 だ らしない、⑩責任感のある一無責任な

c-3「 優 しさと温か さ(SOFT)」 評定尺度

⑪や さしい一 こわ い、⑫ていねいな一 らんぽうな、⑬温かい一冷 たい、⑭すなおな一 ひね

くれた、⑮親切 な一不親切な

d「 授業成果 」測定項 目(社 会科)

d-1「 授業の理解度 」測定項 目(社 会科)

◎ あなたは、今 日の授業がわか りま したか。

5段 階評定(⑤ ひ じょうにわか った、④か な りわか った、③少 しわか った、② あまりわ

か らなか った、① ま った くわか らなか った)で 回答 を求 めた。

d-2「 授業への興味度」測定項 目(社 会科)

◎ あなたは、今 日の授業がお もしろか ったですか。

同様 に、5段 階評定(⑤ ひ じょうにお もしろか った、④かな りお もしろか った、③少 し

お もしろか った、② あまりお もしろ くなか った、①ま った くお もしろ くなか った)で 回答

を求 めた。

er教 授行動」評定尺度(理 科)

第7章 ・第1節 で作成 された 「理科授業 にお ける教師の教授行動」測定尺度 の うちの1

つ(自 主性 と信頼関係を育て るための配慮一CON)を 用 いた。各項 目とも5段 階評定 で

ある。

1(あ なたの先生 は、)わ か りやす く説明 されま したか。

2あ なたたちの発表をよ く聞 いて くれま したか。

3あ なたたちと同 じ気持 ちにな って、 いっしょに考えて くれま したか。

4え こひいき しないで、みんなを同 じよ うにあつか って くれま したか。

5結 果が よいか悪 いかよ りもあなたたちの考え方 や調べ方 を大切に して くれま したか。

6あ なたた ちが考え るのに じゅうぶんな時間をあたえて くれま したか。

7あ なたた ちに自分で もできる という自信を もたせて くれま したか。
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8わ か りやす くはっきりと黒板 に書 きま したか。

f「 学習行勤」評定尺度 く理科)

「学習行動」評定尺度(社 会科)と 同一の測定項目を用いた。

gr集 団雰囲気」評定尺度(理 科)

「集団雰囲気」評定尺度(社 会科)と 同一 の測定項 目を用 いた。

hr授 業成果」測定項 目(理 科)

「授業成果」測定項目(社 会科)と 同一 の測定 項目を用いた。

③授業者の内省報告

各授業者 は、録画 された授業 ビデオを視聴 しなが ら、 「どの授業場面で計画 とのズ レが

生 じたのか、それ はどうしてか(理 由)」 とい った内容等 について感想を述べた。

④観察者(第 三者)に よ る 「教師の意思決定 」の測定 ・評価

a観 察者(評 価者)の 特徴

(a-1)社 会科一録画 された授業 ビデオを視聴 して、授業1と 授業2に おける 「教師 の

意思決定」を測定 ・評価 したのは、27名 の現職教師であ る。教師 は全員男性であ り、教職

経験年数 は平均12.2年(最 低3年 、最高28年)で ある。27名 の うちの21名 の教師 は、小学

校での勤務経験があ る。また、14名 の教師 は、本単元を授業で取 り扱 った経験がある。 さ

らに、11名 の教師 は、大学 での専攻科 目が社会科であ る。

(a-2)理 科一録画 されたビデオを視聴 して、授業Aと 授業Bに お ける 「教師 の意思決

定」を測定 ・評価 したの は、18名 の現職教師で ある。教師 は全員男性であ り、教職経験年

数 は平均12.6年(最 低1年 、最高22年)で ある。18名 の うちの9名 の教師 は、小学校での

勤務経験が ある。 また、7名 の教師 は、本単元を授業 で取 り扱 った経験 がある。 さ らに、

9名 の教師 は、大学での専攻科目が理科である。

b評 価の方法 と測定項 目

観察者(評 価者)は 、録画 された授業 ビデオを視聴 して、表8-6に 示 され るような13個

の測定項 目を用 いなが ら、 「授業過程 における教師の意思決定」を測定 ・評価 した。 その

際、次のようなイ ンス トラクションが観察者(評 価者)に 与え られた。 「あなたは、 この

教師の意思決定 をどのよ うに感 じま したか。あなたの感 じた ところに近 い番号を1つ 選び

○でか こんで ください。 ところで、 ここでいう意思決定 とは、教師 が、各授業場面におい

て、い くつか とりうる教授行動(例 えば、発問、指名、説 明、指示 など)の 中か ら、 ある

教授行動を選 ぶ(決 定 する)過 程を意味 しています」 とい うことである。
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また、 「あなたは、 この教師 の意思決定 に影響 を及 ぼ していた要因(例 えば、時間要因

)は 何 だった と思 いますか。つま り、 この教師 が意思決定 する際 に、気 にか けて いた要因

は何だ った と思 いますか。 この教師に とって、影響力 の大 きいと思わ れる要因か ら順 に、

3つ まで ご記入 ください」 とい うイ ンス トラクションを与 えて、 「教師 の意思決定に影響

を及ぼ していた要因」を推察 して もらった。ただ し、今回の分析 では、最 も影響力の大 き

い(つ まり、第1番 目に指摘 された)要 因 のみを用 いた。

当然 のことであるが、観察者(評 価者)に は、児童が これ らの授業を どのよ うに評価 し

たのか とい った情報 は一切与え られていない。

3結 果

(1)児童 によ る授業評価 の結果

①社会科の授業評価

児童による授業評価(社 会科)の 結果 は、表8-4に 示 される通 りである。教授行動 をみ

る と、TEA尺 度、CON尺 度 ともに、5つ の授業間 に統計的 に有意差 のあるのがわかる

(F・13.2,df・4/174,p〈.OO1;F・13.3,df・4/174,p〈.001)。 両尺度 にお いて、授業2の

得点が断然高 く、授業1と 授業5の 得点が低い。

この傾向 は、学 習行動(SPEAK:尺 度、CONCE尺 度)や 授業成果(理 解度、興味

度)に も同様に認 め られることである。ただ し、集団雰囲気(ACTI尺 度、ORDER

尺度、SOFT尺 度)の 場合に は、授業2の 得点が断然高いけれ ども、残 りの4つ の授業

闇 にはほ とん ど差が認め られない。

②理科の授業評価

児童による授業評価(理 科)の 結果 は表8-5に 示 され る通 りであ る。教授行動(CON

尺度)を み るとく授業Aと 授業Bと の闇に統計的に有意差のあるのがわか る。学習行動 に

おいて、授業BはSPEAK:(自 分 の考えにもとついた発言)尺 度 では最 も高 い得点 を得

ているのだけれど も、CONCE(授 業への集中)尺 度で は逆 に最 も低 い得点を示 してい

る。一方、授業Aは 両尺度 とも高得点を得て いる。

集団雰囲気をみる と、ACTI尺 度で は授業Dと 授業Bの 得点 が高 く、授業Cの 得点 の

低 いのがわか る。 またORDER尺 度で は、授業Aが 高 く授業Bが 低 い。 そ してSOFT

尺度で は、授業Cが 高 く授業Bが 低 い。以上 のよ うに、集団雰囲気の どの側面を評価す る

のかによ って、授業Bと 授業Cは 全 く逆のパ ター ンを示 している。

164



表8-4児 童による授業評価の結果(社 会科)

授業1 授業2 授業3 授業4 授業5 F検 定

教授行動1

(TEA)

2◎.2

(3.01)

22.6

(1.74)

20.5

(2.96)

21.8

(2.39)

18.1

(3.93)

F=13.2

pく.001

教授行動2

〈CON)

18.5

(3.62)

23.4

(2.58)

20.6

(3.19)

21.1

(2.78)

20.4

(3.12)

F=13.3

P<.001

学習行動1

(SPEAK:)

10.4

(3.77)

15.0

(3.72)

11.1

(4.10)

11.3

(4.22)

9.9

(3.66)

F=10.7

Pく.001

学習行動2

(CONCE)

14.7

(2.38)

17.7

(2.44)

15.5

(2.33)

14.9

(2.73)

14.8

(2.29)

F=10.8

P<.001

集団雰囲気1

(ACTD

18.4

(3.91)

22.7

(2.61)

17.9

(3.69)

20.2

(1.98)

17.4

(3.83)

F=16.5

Pく.001

集団雰囲気2

(ORDER)

17.4

(3.35)

22.0

(2.64)

18.0

(3.40)

16.9

(3.53)

18.3

(2.40)

F=17.O

Pく.001

集団雰囲気3

(SOFT)

19.0

(3.3D

22.3

(3.73)

19.3

(3.17)

19.1

(2.96)

19.6

(2.33)

F=7.84

Pく.001

理解度

(認 知)

4.05

(0.77)

4.86

(⑪.42)

4.58

(0。61)

4.56

(0.70)

4.25

(0.81)

F=8.77

P<.001

興味度

(情 意)

3.17

(1.05)
[

4.64

(0.82)
1

4.30

(1.02)

3.85

(1.20)
1

3.13

(1.07)
1

F=16.8

P〈.001

(注)括 弧内の数値は標準偏差を表す。F検 定の自由度は、各要因 とも4/174で ある
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表8-5児 童による授業評価の結果(理 科)

授業A 授業B 授業C 授業D F検 定

教授行動

(CON)

26.5

(2.49)

23.9

(5.68)

25.9

(3.18)

26.0

(3.46)

F・3.11,pく.05

授 業 益一授 業B

学習行動1

(SPEAK:)

13.1

(3.48)

13.3

(4.61)

10.8

(4.80)

12.5

(3.43)

F・2.88,p〈.05

授 業B一 授 業C

学習行動2

(CONCE)

17.0

(2.28)

14.7

(3.65)

16.2

(L56)

14.9

(2.21)

F=6.17,p<.001

授 業A,授 業C授 業B

集団雰囲気1

(ACTD

20.8

(3.00)

21.1

(2.70)

19.1

(3.48)

21.4

(2.30)

F・4.12,pく.01

授 業B,授 業D一 授 業C

集団雰囲気2

(ORDER>

18.9

(3.28)

16.7

(3.42)

18.0

(3.25)

18.4

(4.02)

F=2.51,p=.06

授 業 直一授 業B

集団雰囲気3

(SOFT>

20.2

(2.82)

18.5

(3.27)

21.0

(3.25)

19.3

(3.13)

F=4.22,P〈.01

授 業C一 授 業B

理解度

(認 知)

4.62

(0.55)

4.14

(1.14)

4。33

(0.81)

4.45

(0.60)

F=1.97,n.s.

興味度

(情 意)

4.88

(0.33)

4.29

(1.27)

4.47

(0.85)

4.60

(0.68)

F・2.85,p<.05

授 業A一 授 業B

(注)括 弧内の数値:は標準偏差を表す。F検 定の自由度は、各要因 とも3/128で ある
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授業成果をみる と、理解度(認 知)で は授業 間に有意差 は認め られないが、興味度(情

意)に は有意差 のあるのがわか る。つま り、興 味度 においては、授業Aは 授業Bよ りも有

意に高 い。

以上 の結果を総合すると、授業Aと 授業Bと の聞 には顕著な差 のあるのがわか る(と り

わ け、教授行動、学 習行動2、 集団雰囲気2、 興味度 の各尺度 にお いて)。 ただ し、授業

Bは 、学習行動1(SPEAK:)や 集団雰囲気2(ACTI)の 尺度得点が高い ことか ら

、児童が活発で元気 のあ った ことが窺え る。 しか しなが ら、 「授業への集申」や 「規律 ・

ま とまり」 とい った点では、他の授業 よりも劣 っていたことがわか る。

② 「授業過程 にお ける教師の意思決定」に関す る因子分析結果 と意思決定尺度 の作成

因子分析にあた っては、共通性 の初期値にSMC(重 相関係数 の2乗)を 用 い、主因子

法で因子を抽 出 した後、バ リマ ックス法 で因子軸 の回転 を行 った。 その分析 には、 のべ90

名分(社 会科27名 ×2つ の授業 と、理科18名 ×2つ の授業)の データを用 いた。 その結果

2つ の因子が共通因子 として抽出 された。回転後 の結果 は表8-6に 示 される通 りである。

次 に、1つ の因子 に.550以 上 の因子負荷量 を示す代表的 な項 目を リス トして、因子の解

釈 を行 った。

第1因 子で高い因子負荷量を示 す項 目は、Q9一 貫性 のある一場当た り的な(.820)な

ど5項 目であ った。そ こで、第1因 子を 「熟慮的で一貫性のある意思決定」の因子 と命名

した。

第2因 子で高 い因子負荷量 を示す項目は、Q13受 容的一統制的(.826)な ど5項 目で あ

った。 そこで、第2因 子を 「柔軟で受容的な意思決定」の因子 と命名 した。

次 に、それぞれの因子に高 い因子負荷量を示 す項 目を用 いて、 「授業過程 にお ける教師

の意思決定 」を評価す る2つ の尺度の作成を試み た。 つま り、 「熟慮的で一貫性のある意

思決定」尺度をQ9,Q12,Q10,QILQ4の5項 目で構成 し、 「柔軟で受容的 な意思

決定」尺度 をQ13,Q1,Q2(逆 スケール項 目),Q5,Q8の5項 目で構成 した。ま

た、両尺度 の信頼性係数を α一係数 によって求 めた ところ、.886,.893と 非常に高い値が

得 られた。 この ことによ って、両尺度 の信頼性の高 い ことが確認 された。

(3)各意思決定項 目および2つ の意思決定尺度の授業間得点比較

①授業1と 授業2と の比較(社 会科)

表8-4の 教授行動評定 において、顕著 な差が認 め られた授業1と 授業2と を比較 ・検討

す ることに した(た だ し、授業1と 同様 に、授業5の 教授行動得点 も低いのだけれど も、
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表8-6「 授業過程における教師の意思決定」に関する因子分析結果(回 転後)

因 子

目

号

項

番 測定項目 1 1 共通性

9

12

10

11

4

6

7

9
Q

慧
1

り
乙

5

0
Q

1

一1貫性のある 場当たり的な

熟慮的一一一衝動的

自信のある 自信のない

適切な一 不適切な

先を読んだ 目先の

速い一 遅い

授業目標を 授業目標を

意識した 意識しない

受容的一一統制的

柔軟な一一堅い

教師中心的な一 児童中心的な

臨機応変な一 型通りの

児童の反応に 児童の反応に

.820

.780

.713

.702

.659

.536

.434

。296

.263

一.215

.255

.540

.042

.223

.174

.499

.370

.159

一.283

.826

.817

一.731

.688

.563

.674

.658

.538

.742

.571

。313

.268

.770

.737

.581

.539

.608

敏感な 鈍感な

大胆な 慎重な 一.149 .385 .170

因子分散 3.77 3.40 7.17

因子寄与率(%) 29.0 26.2 55.2

(注)第1因 子,第2因 子の名前は、次の通りである。

● 第1因 子 「 熟慮的で一一貫性のある意思決定」

● 第2因 子 「 柔軟で受容的な意思決定 」
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授業者 の教職経験年数等を考慮 して、授業1と 授業2と を比較対象 として選 んだ)。

各意思決定 項目得点の比較結果 は、表8-7に 示 され る通 りであ る。③大胆 な一慎重 な、

と⑦授業 目標を意識 した一意識 しない、の2項 目を除 く、残 り11項 目において、授業2の

方が授業1よ りも有意に高 い(た だ し、②教師中心 な一児童中心 なの項 目は、逆転項 目で

ある)。

次 に、2つ の意思決定尺度得点 の比較結果が、表8-8に 示 されてい る。両尺度 とも、授

業2の 方が授業1よ りも0.甥 水準 で有意に高 いことがわか る。

②授業Aと 授業Bと の比較(理 科)

表8-5の 教授行動評価 にお いて、統計的 に有意差の認 め られた授業Aと 授業Bと を比較

・検討す ることに した。

各意思決定項 目得点の比較結果 は、表8-9に 示 される通 りである。④先を読 んだ一目先

の、⑥速 い一遅 い、⑦授業 目標を意識 した一意識 しない、⑨一貫性のあ る一場 当た り的な

、⑩ 自信 のある一 自信のない、⑪適切 な一不適切 な、⑫熟慮的一衝動的の7項 目において

、授業Aの 方が授業Bよ りも統計的 に有意に高 いか、あるいは高 い傾向にある。一方、授

業Bは 授業Aよ りも、①柔軟 な一堅 いの項目にお いて、統計的 に有意に高 い傾向がみ られ

る。以上のよ うに、授業A『にお ける教師 の意思決定 は、一貫性 や自信があ り、 しか も熟慮

的であると評価 され る一方で、堅い とみなされて いる。同時に、授業 目標を意識 し、教師

中心的であ ると評価 されてい る。

次 に、2つ の意思決定尺度得点 の比較結果が、表8-10に 示 されて いる。 「熟慮的 で一貫

性のある意思決定」尺度において は、授業Aの 方 が授業Bよ りも0.螺 水準で有意に高 い。

しか し、 「柔軟 で受容的な意思決定」尺度 においては、両授業間 に統計的な有意差 はみ ら

れない。む しろ得点の上で は、授業Bの 方が高 い。

(4)教師 の意思決定 に影響を及ぼ して いた要因

①授業1と 授業2と の比較(社 会科)

観察者(評 価者)に よ って 自由記述 された内容を、授業目標、学習内容 ・課題、児童(

反応、理解 の状態など)、 教材 ・教具、授業展開、学 習活動 ・形態、学習時闇、学習指導

案(授 業計画一般)、 その他(VTRカ メラや参観者 の存在、教師 の指導法 など)と いっ

たカテゴ リーに分類 した。結果 は、表8-11に 示 され る通 りである。授業1と 授業2と の間

には、統計的 な有意差がみ られる。()さ17.06,df・8,pく.05)。 つ まり、授業1で は授業

2に 比較 して、 目標、指導案、展開 とい った要因 に対す る指摘が多 くなされてい るのに
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表8-7授 業1と 授業2に おける、各意思決定項目の得点比較(社 会科)

測定項目 授業1 授業2 t検 定

①柔軟な 2.52(1.12) 3.93(0.73) t=5.47,p<.001

②教師中心的な 3.59(0.97) 2。19(1.04) t・4.96,p〈.001

③大胆な 2.48(0.85) 2.78(0.89) t=1.19,n.S.

④先を読んだ 2.89(0.93) 3.93(0.83) tニ5.11,pく.001

⑤臨機応変な 2.48(1.01) 3.37(0.97) t=3.13,pく.01

⑥速い 2.59(0.75) 3.33(0。88) t・3.14,p<.01

⑦授業目標を意識した 3。96(0.90) 4.19(0.83) t=0.88,n.s.

⑧児童の反応に敏感な 2.56(1.01) 4.19(0.79) も=6.35,pく.001

⑨ 一貫性のある 3.19(0.92) 3.89(0.85) t=3.04,P<.01

⑩自信のある 2.96(1.09) 4.22(◎.64) t=5.47,pく.001

⑪適切な 2.67(0.92) 4。07(0.92) も・5.35,pく.001

⑫熟慮的 2.96(0.94) 3.89(O。70) t二3.41,p<.01

⑬受容的 2.44(1.◎5) 4.04(0.85) も=5.52,p<.001

(注)数 値 は、平均値 と標準偏差を表す。df=26。t検 定 は対応が ある変数間 の

差 の検定 によ った。 有意差検定 は、両側検定によ った。
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表8-8授 業1と 授業2に おける、2つ の意思決定尺度の得点比較(社 会科)

意思決定尺度 授業1 授業2
i
t検 定

「 熟慮的で一貫性のある意思決定 」尺度 14.7(3。75) 20.0(2.87) t=6.06,

P<.0⑪1

「 柔軟で受容的な意思決定 」尺度 12。4(3.97) 19.3(3.65) もニ6.13,

Pく 。001

(注)数 値 は、平均値 と標準偏差を表 す。df=26。t検 定 は封応が ある変数聞 の

差の検定 によった。 有意差検:定は、両側 検定 によ った。

表8-10授 業Aと 授業Bに おける、2つ の意思決定尺度 の得点比較(理 科)

意思決定尺度 授業A 授業B t検 定

「 熟慮的で一貫性のある意思決定 」尺度 19.3(2.14) 14.3(3.68) t=4.29,

P<.001

「 柔軟で受容的な意思決定 」尺度 12.7(4.24) 14.5(4.30) t=1.1L

n.s

(注)数 値 は、平均値 と標準偏差を表す。df=17。t検 定 は対応がある変数間の

差 の検定 によ った。 有意差検定 は、両側検定 によ った。

171



表8-9授 業Aと 授業Bに おける、各意思決定項目の得点比較(理 科)

測定項目 授業A 授業B t検 定

①柔軟な 2.33(0.97)
7

3.11(1.13) t=2.07,p〈 。10

②教師中心的な 3.83(0.86) 3.33(1.24) t=1.45,n.s.

③大胆な 2.61(1.29) 2.83(0.62) t=0.59,n.s.

④先を読んだ 3.33(0.59) 2.72(0.83) t・2.09,p〈.10

⑤臨機応変な 2.56(1.25) 2.44(0.98) t・0.27,n.s.

⑥速い 3.28(0.90) 2.67(0.84) t・2.37,p〈.05

⑦授業目標を意識 した 4.50(0.79) 3.83(0。71) t・2.61,p<.05

⑧児童の反応に敏感な 3.22(0.81) 3.22〈1。26) t;◎.00,n.s.

⑨一貫性のある 4。22(0.55) 2。94(0.94) t=4.60,Pく,001

⑩自信のある 4.17(0.51) 3.11(0.83) t=5.13,pく.0◎1

⑪適切な 3.72(O.83) 2.78(1.00) t=2.79,p<.05

⑫熟慮的 3.83(0.79) 2.72(0。75) t=3.99,p<.001

⑬受容的 2.39(1.24) 3。◎6(1.16) t=1.56,n.s.

(注)数 値 は、平均値 と標準偏差を表す。df-17。t検:定 は対応 がある変数問 の

差の検定 によった。 有意差検:定は、両側検定 によ った。
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表8-11教 師の意思決定に最 も影響を及ぼしていた要因(社 会科)

目標 内容 児童 教材 展開 活動 時間 指導案 その他 計

授業1 12 1 5 1 3 0 0 4 1 27

授業2 6 0 14 0 1 1 4 1 0 27

計 18 1 19 1 4 1 4 5 1 54

ユ
(注)z=17.06,df=8,p<.05

評定 は、観察者(VTR視 聴者)に よって行 われ た。

表8-12教 師の意思決定 に最 も影響を及ぼ していた要因(理 科)

目標 児童 展開 時間 指導案 計

授業A 6 2 2 2 5 17

授業B 2 10 1 0 4 17

計 8 12 3 2 9 34

(注)π2=9.78,df・4,p〈.05

評 定 は、 観 察 者 くVTR視 聴 者)

1名 は、 無 記 入 で あ った。

によ って行われた。
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対 し、授業2で は児童や時間要因に対す る指摘がよ り多 くな されてい る。 とりわ け、目標

要因 と児童要因に対す る、授業1と 授業2の 分布 は好対照である。

②授業Aと 授業Bと の比較(理 科)

結果 は、表8-12に 示 され る通 りで ある。授業Aと 授業Bと の間には、統計的に有意 な差

がみ られ る(垂9.78,df・4,p〈.05)。 つまり、授業Aで は目標、展開、時間 とい った要因

に対 する指摘が より多 くな されて いるのに対 し、授業Bで は児童要因 に対 する指摘が より

多 くなされている。授業1と 授業2の 場合 と同様 に、目標要因 と児童要因に対する、授業

Aと 授業Bの 分布 は好対照である。

4考 察

ω 「授業過程 にお ける教師の意思決定」を測定 ・評価す るための評定尺度 の開発

表8-6の 因子分析結果 に示 されて いるよ うに、 「授業過程 にお ける教師の意思決定」を

測定 ・評価するための2つ の因子を見出す ことができた。!つ は 「熟慮的で一貫性 のある

意思決定」因子で あり、 もう1つ は 「柔軟で受容的な意思決定」因子である。

前者 は、思慮深 さ、冷静 さ、確信 とい った教師 の心的状態に支え られなが ら、授業全体

の計画性や見通 しを重視する意思決定であ る。 そ して、 この意思決定 は、授業計画段階で

の決定(つ まり、計画的決定)と 深 い関係が あると推i察される。

後者 は、柔 らかさ、おお らか さとい った教師 の心的状態に支え られなが ら、授業場面 に

お けるその時その場での児童の反応を臨機応変に授業 の中に取 り入れる ことを重視す る意

思決定で ある。 つまり、 この意思決定 は、教師 ・児童間の相互作用過程での決定(つ ま り

、相互作用決定)で ある。

以上 のよ うに、本研究 において、性質を異にする2つ の意思決定を測定 ・評価するため

の評定尺度 を開発す ることができ、 しか も、それ らの尺度 の信頼 性を確認 できたので ある

。 これ らの ことによ り、本研究 の目的ω は、 ほぼ達成 されたといえ る。

(2)教師の意思決定 とリーダ ー シップ(教 授行動)と の関係

表8-8の 結果か ら明 らかなように、社会科授業における教師 の意思決定 と教授行動 とは

、関係があると考察 され る。つま り、児童 によ って教授行動(TEA行 動 とCON行 動)

を高 く評価 された授業2の 教師 は、教授行動を低 く評価 された(特 に、CON行 動におい

て)授 業1の 教師 よりも、2つ の意思決定尺度において高 く測定 ・評価 されている。 この

ことは、各意思決定項目の得点比較(表8-7参 照)を みて も同様にいえ ることであ る。
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また、表840の 結果か らわか るよ うに、理科授業にお ける教師の意思決定 と教授行動 と

は、教師 の意思決定 のある側面にお いて関係があ ると推察 され る。 つま り、児童 によ って

教授行動(CON行 動)を 高 く評価 された授業Aの 教師 は、低 く評価 された授業Bの 教師

よ りも、1つ の意思決定尺度(「 熟慮的で一貫 性のある意思決定 」尺度)に おいて高 く測

定 ・評価 されている。 このことは、各意思決定項 目の得点比較(表8-9参 照)を みて も同

様 にいえ ることである。

以上 のよ うに、社会科授業 と理科授業 に共通 していえ ることは、少 な くとも 「熟慮的で

一貫性 のあ る」意思決定 と教授行動 とは関係 がある とい うことである
。つま り、適切で効

果的な教授行動 の前提 には、 「熟慮的で一貫性 のある」意思決定が存在 しているとい うこ

とである。

さらに、 表8-8の 結果か ら推察 され るように、授業2の 教師 の教授行動(TEA行 動 と

CON行 動 ともに)が 断然高 く評価 された前提 には、前述 の 「熟慮的で一貫性のある」意

思決定 とともに、 「柔軟で受容的な」意思決定が あったか らではないか と思われる。

次 に、教師 の意思決定に最 も影響 を及 ぼして いた要因(表8-11と 表8-12参 照)と 教授行

動 との関係 につ いて考察 してみよ う。

社会科授業(表8-4と 表841参 照)に おいて は、児童要因を多 く指摘 された授業2の 方

が、 目標要因を多 く指摘 され た授業1よ りも教授行動 の評価が高い。 しか しなが ら、理科

授業(表8-5と 表8-12参 照)に おいては、社会科の場合 とは全 く反対 で、 目標要因を多 く

指摘 された授業Aの 方が、児童要因 を多 く指摘 された授業Bの 方よ りも教授行動 の評価が

高 い。つま り、 これ らの要因 と教授行動 との関係 は一貫 していない。

ただ し、児童要因を多 く指摘 され た授業2(社 会科)と 授業B(理 科)と では、児童 に

対す る意思決定 の質的側面 において大 きな違いがあるようである。授業2で は、授業者 の

内省報告 によれば、 「販売 の工夫を考え るところで、児童 は経営者 の立場に立 ちに くく、

さらに前時までの学習が強烈に残 っているために、児童の意見の出方 と自分(授 業者)の

予想 との問に若干 のズ レがあ った」 とい ったよ うに、教師 の意思決定 の主なるものは、児

童の発言内容 をどのよ うに授業 に組み入れ るのか といった ことである。 これに対 して、授

業Bで は、授業者 の内省報告 によれ ば、 「授業 の導入段 階において、 ワー ワーとい った落

ち着かない状態で授業が始ま ったために、 とにか く授業 全体を通 じて児童がガサガサ して

お り、児童 を注意す るコ トバが多か った」 とい うことである。 この教師の意思決定 の主な

るものは、児童達をいか に授業 に注 目させ るのか といった ことである。
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このよ うに、5年 生 と3年 生 とい う児童 の発達差を考慮 して も、 なお両授業聞に は、児

童に闇す る教師 の意思決定において質 的相違があるようである。

(3)教師の意思決定 と児童 の学習行動、集団雰囲気、授業成果(理 解度、興味度)と の関

係

表8-4と 表8-8の 結果か ら明 らかなように、社会科授業における教師 の意思決定 と児童

の学習行動、集団雰囲気、授業成果 とは関係があ ると考察 され る
。 つま り、2つ の意思決

定尺度 において高 く測定 ・評価 されてい る授業2は 、低 く測定 ・評価 されている授業1よ

りも学習行動(SPEAK、CONCE)集 団雰囲気(ACTI、ORDER、SOFT

)、 そ して授業成果(理 解度、興味度)の すべて の要因 において、統計的 に有意 に高 いこ

とがわか る。

また、表8-5と 表8-10の 結果か ら明 らかなよ うに、理科授業 にお ける教師の意思決定 と

児童の学習行動、集団雰囲気、授業成果 とは関係 があると考察 される。つま り、 「熟慮的

で一貫性 のある意思決定」尺度 にお いて高 く測定 ・評価 されている授業Aは 、低 く測定 ・

評価 されている授業Bよ りも、学習行動(CONCE)、 集団雰囲気(ORDER)、 そ

して授業成果(興 味度)の 各要因において、統計的に有意 に高 い ことがわか る。

以上のよ うに、教師の意思決定 は、児童 の学習行動、集団雰囲気、授業成果 と関係があ

るといえる。つま り、 「熟慮的で一貫性のある教師 の意思決定」 は、効果的な教授行動 の

仲介によ って、優れた教育成果(学 習行動、集団雰囲気、授業成果 など)を もた らすので

はないか と考察 され る。 なお、教師 の意思決定、教授行動、そ して教育成果 とい った三者

の相互関係 の詳細 な検討 は、今後 の研究課題である。
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第2節 教師 の意思決定 と リーダ ーシップ 〈教授行動)と の関係(2)

1目 的

本節で は、小学校5年 ・社会科 の授業 と中学校2年 ・数学科の授業を研究対象 と しなが

ら、授業者(本 人)の 目を通 して、 「授業過程における教師 の意思決定」を分析す るとと

もに、教師の意思決定 と授業行動(主 として教授行動)と の関係 を明 らかにす ることを 目

的 と している。

つま り、本節 の研究目的 は、次 の2つ ということになる。

(1)授業者 自身が 「授業過程における教師 の意思決定」を分析す るためのカテゴ リー ・シ

ステムを開発す る。

②教師 の意思決定 と リーダー シップ(教 授行動)と の関係を検討 す る。

2方 法

(1)研究対象 とす る授業 の概要

本研究 では、小5社 会科 の授業 と中2数 学科 の授業を研究対象 と している。

①小5社 会科の授業

授業者(藤 野教諭)は 、教職経験11年 の男性教師である。大学で は、社会科教育学を専

攻 してい る。授業 は、徳島市立八万小学校5年1組(児 童数38名)で 、1985年5月21日 ・

第5時 限(授 業1)と 同年5月22日 ・第4時 限(授 業2)に 実践 された。

対象 とな った2つ の授業(授 業1、 授業2)は 、単元 『日本 の農業 』(12時 闇配 当)の

うちの3時 闇 目と4時 聞目である。

授業1の 目標および内容 は、①米の生産高、作付面積が減少 して いるとい う事実を もと

に して、 日本 の耕地面積のグ ラフをみ ることによ り、田畑 の利用 の仕方に は違いがあるこ

とに気づかせ る、②同時に 「作付面積」の意味 をよ りよ く理解する、③1978年 の資料で あ

るので、新 しい資料が要求で きるようにす る、 とい うことで ある。

授業2め 目標お よび内容 は、① 日本人 が必要 とする米の量を知 らせ、未来 の農業 を展望

させる、②資料 の限界 を認識 しなが ら、グ ラフに書かれていない ことを想像す ることの大

切 さを知 らせ る、 とい うことである。

授業者 は、2つ の授業 のそれぞれ において、 社会科資料読解能力 の形成に、特 に重点を

置 いていた。そ して、2つ の授業 ともに、一斉学習 と個別学習 の両方 の学習形態を

177



とって いた。

②中2数 学科 の授業

授業:者(服 部教諭)は 、教職経験19年 の男性教師である。大学で は、数学科教育学を専

攻 している。授業 は、鳴門市立第二中学校2年E組(生 徒数43名)で 、1985年6月20日 ・

第3時 限(授 業A)と 同年6月21日 ・第2時 限(授 業B)に 実践 された。

対象 とな った2つ の授業(授 業A、 授業B)は 、単元 『連立方程式 』(14時 聞配 当)の

うちの8時 闇 目と9時 聞目であ り、 「連立方程式 の利用(文 章題 のなかの数量関係を連立

方程式で表 し、解 くことによ って問題 を解決 する)」 を学習内容 としてい る。

授業Aの 目標 は、①数量 の関係が簡単 な場合(2量 の和 と差 の関係)の 問題について、

連立方程式 を利用 して問題解決がで きるようにす る、②方程式 を利用 して問題解決を進め

るのに必要 な具体的 な考え方 ・方略 を身につけさせ る、 とい うことであ る。

授業Bの 目標 は、①数量 の関係が簡単 な場合(単 価 ×個数 一代金)の 問題について、連

立方程式 を利用 して問題解決がで きるようにす る、②方程式を利用 して問題解決 を進 める

のに必要な具体的な考え方 ・方略を身につ けさせ る、 ということであ る。

授業者 は、2つ の授業のそれぞれにお いて、 「学習ス トラテジーの指導」 と 「個人差へ

の対応」に、特に重点を置 いて いた。 そ して、2つ の授業 ともに、一斉学習 と個別学習の

両方 の学習形態を とっていた。

(2)資料収集 の手続

本研究にお ける資料収集 を、次の3つ の手続 きに基づ いて実施 した。

①VTRに よ る授業の録画 どり

前述 の2つ の社会科授業 と2つ の数学科授業、 それぞれ1校 時分(社 会科45分 闇、数学

科50分 聞)を ビデオ録画 した。 なお録画 どりにあたっては、2台 のVTRカ メラ(1台 は

教室後方中央 より授業者の勤 きを中心 に とらえるカメラであり、 もう1台 は教室左前方よ

り児童 ・生徒全体の動 きを とらえ るカメ ラである)を 使 った。

②児童 ・生徒による授業評価

各授業終了後、次のような測定項目を用いて、児童 ・生徒による授業評価を実施 した。

a「 教授行動」評定尺度(社 会科)

第8章 ・第1節 で作成 された 「社会科授業にお ける教師 の教授行動」を測定する10項 目

を用 いた。各項 目とも5段 階評定であ る、

1(あ なたの先生 は、)わ か りやす く説 明されま したか。

178



2あ なたた ちの発表をよ く聞いて くれま したか。

3あ なたた ちと同 じ気持 ちにな って、い っしょに考えて くれ ま したか。

4え こひい きしないで、みんなを同 じよ うにあつか って くれ ま したか。

5あ なたた ちに自分で もで きる とい う自信を もたせて くれ ま したか。

6あ なたた ちが知 っていることや前に習 った ことをよ く聞かれま したか。

7今 日の授業 のめあてを はっきりと言 われま したか。

8授 業で使われた資料(表 、 グラフ、地図など)の 見方、読み方、考え方を教えて くれま

したか。

9あ なたたちにい ろいろな意見を出すように言われま したか。

10次 の社会科の時問 に学 習す ることをはっき りと教えて くれま したか。

なお、Q1～Q5の5項 目は 「配慮行動(CON)」 尺度 を構成 し、Q6～Q10の5項

目は 「学習指導行動(TEA)」 尺度を構成 している。

b「 教授行動」評定尺度(数 学科)

第7章 ・第1節 で作成 された 「理科授業 にお ける教師の教授行動 」を測定 する項 目を参

考に しなが ら、 中学2年 ・数学科 の授業 に妥当す ると思われる項 目を設定 した。各項 目 と

も5段 階評定 である。

1(あ なたの先生 は、)わ か りやす く説明 されま したか。

2あ なたた ちが考え るのに じゅうぶんな時闇をあたえて くれま したか。

3あ なたた ちに自分 でもで きる とい う自信を もたせて くれま したか。

4わ か りやす くはっきりと黒板に書 きま したか。

5あ なたたちが知 ってい ることや前に習 った ことをよ く聞かれま したか。

6今 日の授業のめあてを はっきり言 われま したか。

7問 題解決の方法やそのポイ ン ト(要 点)を 教えて くれ ま したか。

8次 の数学科の時間に学習す ることを はっきりと教えて くれま したか。

なお、Q1～Q4の4項 目は 「配慮行動(CON)」 尺度を構成 し、Q5～Q8の4項

目は 「学習指導行動(TEA)」 尺度を構成 している。

c「 授業への集 中」評定尺度(数 学科)

第7章 ・第1節 で作成 された 「授業 への集中(CONCE)」 を測定す る項 目を用 いた

。各項目 とも、5段 階評定 である。ただ し、Q3は 逆 スケール項 目で ある。

!(あ なたは、)授 業 に熱 中 していま したか。
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2入 の意見や説 明をよ く聞 いていま したか。

3授 業 中にいたず らやお しゃべ りや よそ見を していま したか。

d「 授業成果」測定項目(数 学科)

本研究で は、授業成果を授業 の理解度(認 知)と 授業への興味度(情 意)の2つ の観点

か ら評価 した。

d-1「 授業 の理解度」測定項 目(数 学科)

⑨あなたは、今 日の授業がわか りま したか。

5段 階評定(⑤ ひじょうにわか った、④かな りわか った、③少 しわか った、②あま りわ

か らなか った、①ま った くわか らなか った)で 回答を求 めた。

d-2「 授業への興味度」測定項 目(数 学科)

◎ あなた は、今 日の授業がお もしろか ったですか。

同様に、5段 階評定(⑤ ひ じょうにお もしろか った、④かな りお も しろか った、③少 し

お もしろか った、② あま りお もしろ くなか った、①ま った くお もしろ くなか った〉で回答

を求めた。

③カテゴ リー ・システムを用 いて の授業者による 「授業過程にお ける教師 の意思決定

」の分析

授業者 は、録画 された授業 ビデオを再生視聴 しなが ら、表8-13に 示 され るよ うなカテゴ

リー ・システムを用いて、 「授業過程にお ける教師 の意思決定」を分析 した。 その際、授

業者は、 自分 が意思決定を行 った授業場面において、その意思決定 内容を第1カ テゴ リー

(意思決定 の対象)と 第2カ テゴ リー(意 思決定 の種類)の 組 み合わせで分類す ることが

求め られた。つ まり:奇授業者 は自分が実践 した授業を振 り返 りなが ら、そ こで自分が行 っ

た意思決定 内容を このカテゴ リー ・システムを用 いて分析 したので ある。

3結 果

(1)「授業過程にお ける教師の意思決定」に関す る分析結果(全 体比較)

①授業1と 授業2と の比較(小5社 会科)

授業1と 授業2と の全体的比較 を行 うために、次 のような2つ の指標を求めた。1つ は

計画変更決定率で ある。 この指標 によって、 どの程度 の計画変更が行われたのかを明 らか

にす ることができる。算出式 は、次 の通 りであ る(表8-14参 照)。
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表8-13『 授業過程にお ける教師 の意思決定 カテゴ リー ・システム 』

第1カ テゴ リー(1～8>意 思決定 の対象(何 を)

湘
⊥

り
ρ

り
0

4

学習内容 ・課題

児童 ・生徒

授業展開

学習活動

学習形態

学習時聞

評価

その他

:第2カ テ ゴ リー(1～4) 意思決定の種類(ど のような)

1

「
リゴ

1

2

3

4

テカα態状理心
●

献い}りめた

たしよちのち

楓い}わめた

たしよちのち

B

た

連関のと栖
芸
面

にり通画

し更変画

ん

ー

計

計
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第2カ テ ゴ リーの3・4の 数

0計 画変更決定率= ×100

第2カ テ ゴ リー総li数

この算出式 に基づいて表844の データを集計 した ところ、授業1は24.2%で あり、一方

授業2は47.2%で あった。 この ことよ り、 この授業者が授業1よ りも授業:2に おいて、計

画変更 のための決定を多 く行 ったことがわかる。 そ して、表844に よれば、 その計画変更

決定 の多 くは、学習内容 ・課題、授業展開、学習活動 に対 してであ った。

もう1つ の指標 は、即時的決定率 である。 この指標 によって、決定の際 の教師の心理状

態(た め らいな く決定 したのか、それ ともちゅうち ょしなが ら決定 したのか)を 明 らかに

することがで きる。算出式 は、次の通 りである(表8-14参 照)。

第2カ テ ゴ リー の1・3の 数

○即時的決定率一 ×100

第2カ テ ゴリーの総数

この算出式 に基づいて表8-14の デ ータを集計 した ところ、授業1は33.3%で あり、一方

授業2は30.6%で あった。つま り、 この授業者 の場合に は、授業1と 授業2の どちらにお

いて も、多 くの意思決定場面 において、 ちゅうちょしなが ら決定 していた ことがわか る。

次 に、表8-14に 基づ いて、意思決定 の対象 に関す る頻度順位を求 めた ところ、授業1と

授業2の 上位4位 まで は全 く同 じであ った。 つま り、意思決定 の対象 は、授業展開(1位

)、 児童 ・生徒(2位)、 学習活動(3位)、 学習内容 ・課題(4位)の 順に多か った。

②授業Aと 授業Bと の比較(中2数 学科)

授業Aと 授業Bと の全体的比較 を行 うために、表8-15の データに基づ いて、計画変更決

定率を算出 した。授業Aは46.7%で あ り、一方授業Bは24.2%で あ った。つま り、 この授

業者の場合 は、授業Bよ りも授業Aに おいて、計画変更 のための決定 を多 く行 ったことが

わか る。

同様 に、即時的決定率を算出 した。授業Aは75.6%、 授業Bは84.8%で あ った。 この授

業者の場合 は、授業Aと 授業Bの どち らにおいて も、多 くの授業場面 においてため らいな

く決定 していた ことがわか る。特 に、 この傾向 は、授業Bに おいて顕著である。
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表8-14『 授業過程における教師の意思決定』に関する分析結果(社 会科)

頻 度

対 象 種 類 授業1 授業2

1 計画通 りに ・ため らいな く 2 1

1 学習内容 ・課題 2 計画通 りに ・ち ゅうち ょした 1 o

3 計画変更 した ・ため らいな く 0 2

4 計画変更 した ・ちゅうちょした 1 3

1 計画通 りに ・ため らいな く 0 1

2 児童 ・生徒 2 計画通 りに ・ちゅうちょした 8 7

3 計画i変更 した ・ため らいな く 0 0

4 計画変更 した ・ちゅうち ょした 0 0

1 計画通 りに ・ため らいな く 0 0

3 授業展開 2 計画通 りに ・ちゅうちょした 5 3

3 計画変更 した ・ため らいな く 3 3

4 計画変更 した ・ちゅうち ょした 1 4

1 計画通 りに ・ため らいな く 3 o

4 学習活動 2 計画通 りに ・ちゅうち ょした 2 3

3 計画変更 した ・ため らいな く 0 2

4 計画変更 した ・ちゅうち ょした 0 2

1 誹画通 りに ・ため らいな く 0 o

5 学習形態 2 計画通 りに ・ちゅうち ょした 3 3

3 計画変更 した ・ため らいな く 0 0

4 計画変更 した ・ち ゅうち ょした 0 0
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11計 画通 りに ・ため らいな く 0 0

6学 習時間 2計 画 通 りに ・ち ゅ う ち ょ した 0 0

3計 画変更 した ・ため らいな く 2 1

4計 画変更 した ・ちゅうち ょした 1 0

1計 画通 りに ・ため らいな く 1 1

7評 価 2計 画通 りに ・ちゅうち ょした 0 0

3計 画変更 した ・ため らいな く 0 0

4計 画変更 した ・ち ゅうち ょした 0 0

1計 画通 りに ・ため らいな く 0 0

8そ の他 2計 画 通 りに ・ち ゅう ち ょした 0 0

3計 画変更 した ・ため らいな く 0 0

4計 画変更 した ・ちゅうちょした o o
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次 に、表8-15の データに基づいて、意思決定 の対象 に関す る頻度順位 を求めた。授業A

では、学習内容 ・課題(1位)、 授業展開(2位)、 学習時間(3位)、 児童 ・生徒(4

位)の 順で あり、一方授業Bで は、学習内容 ・課題 授業展開,評 価(1位)、 学習形態

,学 習時間(4位)の 順 であ った。学習内容 ・課題や授業展開 に関す る意思決定 の多 くな

されているのが、 この授業者 の特徴 である。

② 「授業過程における教師 の意思決定」に関す る分析結果(授 業段階比較)

①授業1と 授業2と の比較(小5社 会科)

ここで は、それぞれの授業を時系列基準に基づ いて、3つ の段階(前 期、中期、後期)

に分割 した。両授業 とも、前期 とは45分 授業 の うちの0～15分 を意味 し、中期 とは15～30

分を意味 して いる。 そ して、後期 とは45分 授業 の うちの30～45分 を意味 して いる。

表8-16に 示 されているよ うに、すべての授業段階において、授業2は 授業1よ りも計画

変更決定率が高 い、特に、授業2の 中 ・後期 では60%を 超えている。 そこでは、授業展開

、学習活動、学習内容 ・課題 に対す る計画変更決定が多 くなされて いる。

一方
、即時的決定率 に関 していえば、前 ・中期で は授業2の 方が低 く、後期で は逆 に授

業1の 方が低 い。つま り、授業1で は、特に後期 においてちゅうち ょしなが ら意思決定 し

ているのに対 し、授業2で は、特 に前 ・中期において ちゅうち ょしなが ら意思決定 して い

ることがわかる。即時的決定率 の低 さは、動揺 や不安定 さといった授業者の心理状態を反

映 しているともいえ る。

②授業Aと 授業Bと の比較(中2数 学科)

ここで も、それぞれの授業を時系列基準 に基づいて、3つ の段階(前 期、中期、後期)

に分割 した。

表8-16に 示 され るように、中 ・後期段階において、授業Aは 授業Bよ りも計画変更決定

率が高い。 ところで、授業Aに お ける計画変更決定の対象をみる と、中期で は学習内容 ・

課題に対 する計画変更決定 が多 く、後期で は学習時闇 に対す る計画変更決定が多 い。

一方、即時的決定率 に関 して は、授業Aの 中期 において50%と 他 と比較 して低 いのが特

徴である。 つまり、授業Aの 中期において、 この授業者 は相当にち ゅうちょしなが ら意思

決定 してい るのが推察 され る。

(3脱 童 ・生徒に よる授業評価 の結果

①社会科 の授業評価

児童 によ る授業評価(こ こで は教授行動 の評価 のみ)の 結果 は、表8-17に 示 され る通 り
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表845『 授業過程における教師の意思決定』に関する分析結果(数 学科〉

頻 度

対 象 種 類 授業A 授業B

1 計画通 りに ・ため らいな く 11 3

1 学習内容 ・課題 2 計画通 りに ・ちゅうち ました 0 1

3 計画変更 した ・ため らいな く 1 3

4 計画変更 した ・ち ゅうち ょした 5 1

1 計画通 りに ・ため らいな く 3 0

2 児童 ・生徒 2 計画通 りに ・ち ゅうち ょした o 2

3 計画変更 した ・ため らいな く 3 0

4 計画変更 した ・ちゅ うち ょした 0 0

1 計画通 りに ・ため らいな く 5 7

3 授業展開 2 計画通 りに ・ち ゅうち ょした 1 o

3 計画変更 した ・ため らいな く 3 1

4 計画変更 した ・ちゅうちょした 1 0

1 計画通 りに ・ため らいな く 2 1

4 学習活動 2 計画通 りに ・ちゅうち ょした o 0

3 計画変更 した ・た め らいな く 0 0

4 計画変更 した ・ちゅうち ょした 0 0

1 計画通 りに ・ため らいな く 0 3

5 学習形態 2 計画通 りに ・ちゅうち ょした 1 0

3 計画変更 した ・ため らいな く o 0

4 計画変更 した ・ちゅうちょした 0 0
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1 計画通 りに ・ため らいな く 0 1

6 学習時間 2 計画通 りに ・ち ゅうち ょした 0 1

3 計画変 更 した ・ため らいな く 5 1

4 計画変更 した ・ち ゅうちょした 3 0

1 計画通 りに ・ため らいな く 1 6

7 評価 2 計画通 りに ・ち ゅうち ょした 0 0

3 計画変更 した ・ため らいな く 0 2

4 計画変更 した ・ちゅうち ょした 0 0

1 計画通 りに ・ため らいな く 0 0

8 その他 2 計画通 りに ・ちゅうちょした o 0

3 計画変更 した ・ため らいな く 0 0

4 計画変更 した ・ちゅうち ょした 0 0
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表8-16「 授業過程における教師の意思決定」に関する分析結果(授 業段階比較)

ー
小5社 会科(藤 野教論) 中2数 学科(服 部教諭)

授業1 授業2 授業A 授業B

前期 ◎.0% 16.7% 20.0% 20.0%

中期 36.4% 64.3% 57.1% 33.3%計画変更

決定率 後期 36.4% 60.0% 62.5% 18.2%

全体 24.2% 47.2% 46.7% 24.2%

即時的

決定率

前期 36.4% 25.◎% 86.7% 80.0%

中期 45.5% 21.4% 50。0% 91.7%

後期 18.2% 50.0% 87.5% 81.8%

全体 33.3% 30.6% 75.6% 84.8%
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表8-17児 童による教授行動評価(社 会科)

授業1 授業2

質問項目の内容 平均値(標 準偏差) 平均値(標 準偏差〉

1わ かりやす く説明する 4.11(1.17) 4.63(0.84)

2児 童の発表をよ く聞 く 4.18(1.33) 4.42(0.96)

3児 童と同 じ気持ちになって考える 4.03(1.31) 4.34(0.93)

4え こひい きしない 4.29(1.10) 4.42(1.11)

5自 分で もできるとい う自信 もたせ る 3.66(1.34) 4.08(1.09)

配慮行動(1～5) 20.32(5.01) 22.◎0(3.88)

6児 童達 が知 ってい ることを聞 く 3.42(1.31) 3.68(1.19>

7今 目の授業 のめあてをは っきり言 う 3.71(1.21) 3.66(1。22)

8資 料の見方、読み方などを教える 4.29(0.92) 4.53(0.79)

9い ろいろな意見を出すように言 う 3.68(1.15) 3.84(1.27)

10次 の時間に学習することを教える 3.00(1.47) 3.42(1.46)

学習の仕方の指導(6～10) 18.11(4.59) 19。13(4.65)

(注)児 童数 は、授業1,授 業2と もに38名 である。
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である。 ここで は、無記名 によ る回答形式を とったため、授業1と 授業2と の闇 の有意差

検定を行 うことができなか った。 しか しなが ら、表8-17の 結果か ら推察 され るよ うに、 「

配慮行動(CON尺 度)」 、 「学習 の仕方 の指導行動(TEA尺 度)」 ともに授業2の 方

が授業1よ りも評価が高 いといえる。特に配慮:行動 においては、5項 目のすべて において

授業2の 方が高い。

②数学科の授業評価

生徒による授業評価の結果 は、表8-18に 示 され る通 りである。教授行動をみると、配慮

行動(CON尺 度)で は、授業Bの 方が授業Aよ りも有意に高い けれど も、学習指導行動

(TEA尺 度)で は両授業間に有意差がみ られない。

学習行動をみ ると、 「授業への集中度(CONCE尺 度)」 において、授業Bは 授業A

よりも有意に高い ことがわか る。

次に、授業成果をみると、理解度(認 知)で は2つ の授業聞に有意差 は認 め られないが

、興味度(情 意)に は統計的に有意傾向のあるのがわか る。つま り、授業Bは 授業Aよ り

も興味度 において有意 に高い傾 向にある。

以上 の結果 を総合すると、授業Bは 授業Aよ りも生徒によ って高 い評価を得てい るとい

え る。

4考 察

(D「 授業過程 にお ける教師の意思決定」を分析 するためのカテゴ リー ・システムの開発

本研究で は、表8-13に 示 されるようなカテ ゴリー ・システムを開発 し、 さらに表8-14～

表8-16に 示 されるように、教師が各授業場面で行 った意思決定の内容を対象(第1カ テゴ

リー)と 種類(第2カ テゴ リー)の 観点か ら分析 ・整理 してい る。 このことによって、①

教師は何に対 する意思決定が多 いのか(意 思決定 の対象 に関す る頻度)、 ② どの程度教師

は計画変更決定を行 うのか(計 画変更決定率)、 ③ どの程度教師 は 「ため らいな く」意思

決定するのか(即 時的決定率プ、④授業 の前期 ・中期 ・後期において、対象 の頻度、計画

変更決定率、即時的決定率 はどのよ うに変化す るのか、⑤意思決定 の対象 と計画変更決定

および即時的決定 との関係 はどのよ うな ものか、 といった研究課題 について、 い くつか の

興味深 い事実 を見出す ことができた。

表8-14～ 表8-16の 諸結果 は、同一教師 において も、それぞれの授業 において、いか に異

なる意思決定 を行 っているのか とい うことを示唆 している。また同時 に、小5社 会科 の
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表8-18生 徒による授業評価(数 学科)

授業A 授業B

t検 定平均値(標 準偏差) 平均値 く標準偏差)

虹 わかりやす く説明する

舵 考えるのに十分な時間を与える

紹 自分でもできるという自信もたせる

A4わ かりやす くはっきりと板書する

4.42(0.82)

4.30(0.77)

4.19(0.82)

4.00(◎.95)

4.67(0.64)

4.63(0.58)

4.40(0.70)

4.23(0.97)

t・2.89,pく.01

t・3.77,pく.001

t・2.03,p〈.05

t=1.50,n。S

① 配慮行動 くA1～A4) 16.91(2.33) 17.93(2.06) レ4.17,Pく.001

A5生 徒達が知っていることを聞 く

A6今 臼の授業のめあてをはっきり言う

A7問 題解決の方法や要点を教える

認 次の時聞に学習することを教える

3。95(0.98)

4.33(0.75)

4.23(0.78)

3.51(1.12)

3.61(1.07)

3.81(1.01)

4.47(0.77)

3.58(1.18)

t=2.10,p<.◎5

レ3.11,p<.01

t・2.12,pく.05

t=0.43,n.s

② 学習指導行動(A5～A8) 16.02(2.60) 15.47(3.27) t=1.63,n.s

B1授 業に熱中する

B2入 の意見や説明をよ く聞 く

B3お しゃべりやよそ見をする*

3.63(0.76)

4.16(0.72)

2.07(0.94)

4.◎0(0.79)

4.23(0.75)

1.84(◎.87)

t=2.88,pく.01

t=0.50,n.s

t=L37,n.s

③ 授業への集中度(B1～B3) 11.72(1.94) 12.40(ヱ.94) t・2.04,pく.05

B4今 日の授業がわかった 4.67(0.57) 4.81(0.45) t=1.43,n.s

胆5今 日の授 業がお も しろか った
}

3.23(1.13) 3.56(1.05) t=2.01,pく.10

(注)N=43。t検 定は対応がある変数聞の差の検定によった。また、有意差検定:は両側検定によっ

た。 なお、t検 定の自由度は各要因とも42である。B3の 項目は、 「授業への集中度」尺度におけ

る逆転項目である。
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教師(藤 野教諭)と 申2数 学科 の教師(服 部教諭)の 意思決定の違 いを明瞭 に示 している

(ただ し、 この原因が教師の個人差、子 どもの発達差、教科特性 などのどれにあ るのかを

検討 するの は、今後あ研究課題であ る)。

以上のよ うに、 これ らのカテゴ リー ・システムを用いることによ って、 それぞれの授業

の特徴を 「教師 の意思決定 」の視点 か ら析出す る ことがで きるのであ る。 これ らの ことよ

り、本研究 の目的(1)は、 ほぼ達成 されたといえ る。

②教師の意思決定 とリーダ ーシ ップ(教 授行動)と の関係

表8-16の 「意思決定分析結果」 と表8-17お よび表848の 「授業評価」 との関係を検討 し

てみよ う。『

まず社会科の授業をみる と、計画変更決定率 の高 い授業2(47.2%)の 方が、相対的 に

低 い授業1(24.2%)よ りも、児童 による教授行動評価 は高 いことがわか る。 しか しなが

ら、数学科の授業で は、社会科 の場合 とは全 く逆 で、計画変更決定率 の低い授業B(24.2

%)の 方が、相対的に高 い授業A(46.7%)よ りも、生徒による教授行動(配 慮行動)評

価 は高 いことがわか る。 これ らの結果 は、計画変更決定 率 と教授行動(児 童 ・生徒 による

評価)と の関係が一義的 なものではない ことを示唆 している。つま り両者の関係 は、計画

と本時 とのズ レの大 きさ(主 として、予想 していた児童 ・生徒の行動 と実際 の児童 ・生徒

の行勤 とのズ レの大 きさ)な どによって、仲介 されてい るので はないか と推察 される。 ち

なみに、 これ ら2人 の教師に授業 についての内省報告を求 めた ところ、藤野教諭(社 会科

)は 相 当大 きなズ レを認知 していた とい うことであるのに対 し、服部教諭(数 学科)の 方

はあまりズ レを意識 していなか った とい うことである。 このことは、表8-16の 即時的決定

率によって裏付 け られてい る。

さらに即時的決定率で興味深 いの は、社会科授業の後期段階である。つま り、授業1で

は18.2%と 前 ・中期 よりもさらに低 くな っている。意思決定過程 にお ける教師の困惑やた

め らいが、後期段階 において一・段 と強 くなっていることが窺える。 しか しなが ら、藤野教

諭 は、 どうして も計画通 りに授業を進 めたい とい うことで、 ほとん ど計画変更決定を行 っ

ていない。 このことが、相対的に低い教授行動評価を もた らしたので はないか と考察 され

る。

ところで、数学科 の授業 の場合に は、授業Aの 中期段階 において、即時的決定率が50%

に低下 して いるのが特徴である。 この段階において、服部教諭 は学習内容 ・課題 につ いて

「ちゅうち ょ」 しなが ら意思決定 している。 この中期段階 は、 この教師の困惑やため らい
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が最 も強 く現れた授業段階 ではなか ったか と考察 される。 この ことが、授業Aの 低 い教授

行動評価 と関係 しているのではないか と思われ る。

以上によ うに、計画変更決定率 と即時的決定率の両面か ら、 「教師の意思決定 の特徴」

を把 握 賦 さ らに教授行動 との関係をみてい くことが有意義である。
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終章 各章の要約と今後の研究課題

第1節 各章の要約 と全体的考察

第2節 今後の研究課題
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第1節 各章の要約と全体的考察

1各 章の要約

第1章(教 師の意思決定 とり一ダー シップ研究 の意義)で は、最初に 「学校教育 にお け

る教師の役割」が論及 され、次 に 「教師の意思決定 とり一ダー シップの定義 と特徴」が論

じられている。

そこで は、教師の意思決定過程(つ ま り、広義 の 「教師 の意思決定」を意味す る)を 次

のよ うに定義 している。

「教師の意思決定過程 とは、①問題状況(主 として授業場面)の 知覚 ・分析、②代替策

(対応策)の 創出、③各代替策(対 応策〉の評価、④最良 の代替策(対 応策)の 決定、 と

いった4つ の下位過程か らな る、教師によってなされ る問題解決 のプロセスであ る。」

そ して、狭義 の 「教師の意思決定」の場合 は、 これ らの下位過程 のうちの③ と④か らな

ると考え、次 のように定義 している。

「(狭 義 の)教 師の意思決定 とは、各代替策(対 応策)の 中か ら、 それぞれ の代替策が

生徒 に与え る影響を予想 しなが ら、教師 自身が設定 した評価基準 に基づ いて、 その うちの

最良の ものを選択す ることである。」

また、教師の り一ダー シップ は、次のよ うに定義 されている。

「教師 の リーダーシップとは、学級集団 の目標達成機能 と集団維持機能に関 して、児童

・生徒 よ りも、 これ らの集団機能 により著 しい継続的かつ積極的な影響を与える教師の役

割行動 である。 具体的にいえ ば、教師 の リーダー シップとは、児童 ・生徒達の学習を促進

したり、生活指導 に関 して児童 ・生徒達の課題解決 を促す ことを通 して、学級集団 の目標

達成に寄与す る教師 の役割行動であ り、 さらに学習指導 と生活指導の両面 において児童 ・

生徒達に配慮をな したり、学級集団成員の相互作用を促進す ることを通 して、学級集団の

維持 ・強 化 に寄与する教師 の役割行動で ある。」

このよ うに、教師 の り一ダー シップ とは、学習指導 と生活指導 といった2つ の教育機能

にみ られ る教師の役割行動 である。別 な言い方をすれば、教師の リーダ ーシップ とは、 「

授業(教 授 ・学習過程)」 と 「学級経営」 とい った2つ の教育活動 の中 に具現化 され る教

授行動 と経営行動である。

以上 のような 「教師の意思決定」 と 「教師の リーダ ーシップ」の見方 ・考え方に基づ い

て、第4章 以降 の実証的研究が行われている。
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さらに、教師 の意思決定 と り一ダ ーシップ研究 の必要性が指摘 されてい る。

第2章(教 師 の意思決定 とリーダー シップ研究 の概観)で は、第1節 において、 「教師

の意思決定研究 の概観」が行われてい る。そ こでは、教師 の意思決定研究 を、授業設計過

程 と授業実施過程 とに分 けて概観 している。

次 に、第2節 で は、教師 の リーダー シップ研究を、 わが国の研究 と諸外国の研究 とに分

けて概観 して いる。

第3章(本 論文 にお ける各章 の位置づ けお よびその相互関係)で は、図3-1の 「教師の

意思決定 と リーダーシップ行動 に関連す る研究課題領域」に依拠 しなが ら、第H部(第4

・第5章)と 第 皿部(第6～8章)に お ける各章 の位置づ けおよびその相互関係を検討 し

て いる。

以上が第1部 で あり、理論編を受 け持 ってい る。つま り、第1部(第1～3章)で は、

本論文の研究主題である 「教師 の リーダーシ ップ と意思決定」が授業 と学級経営 とい う教

育活動領域 の中で どのような意義 と機能を もち、 さ らに相互にどのよ うな関連性があるの

かを理論的 に検討 して いる。言わ ば、第H部(実 証編1)と 第 皿部(実 証編H)へ の道案

内 としての役割を担 っている。

第4章(教 師の り一ダー シップと学級集 団)で は、3つ の節 にお いて、学級経営 にお け

る教師の リーダー シップの問題を学級集団 との関係で実証的に検討 している。

第1節 で は、学級 にお ける教師の リーダー シップ行動を測定す る尺度 を作成 し、 その測

定尺度 の妥 当性を吟味 しよ うと している。 その研究では、福岡市 にお ける小学校5年 生 ・

6年 生 の83学 級 の教師83名 の リーダー シップ行動を総計3007名 の児童 によ って評定 し、一

方、学級連帯性、規律遵守、児童 の学習意欲、学校不満等に関す る児童 自 らの認知反 応を

求 めた。教師の リーダー シップ行動測定項 目は因子分析 の結果に基づ いて選定 した。 測定

項 目の範 ちゅう化 は リーダー シップPM論 に基づ いて行 った。主な る結果 は、次 の通 りで

あった。

(1)リーダー シップ46項 目の因子分析の結果、第1因 子 として 「教師 の児童に対す る配慮

に関す る因子」、第2因 子 として 「生活 ・学習にお ける訓練 ・しつ けに関す る因子 」、第

3因 子 と して 「教師 の児童 への親近性 に関す る因子」、第4因 子 として 「学習場面 におけ

る緊張緩和 に関す る因子」、第5因 子 として 「社会性 ・道徳性 の訓練 ・しつけに関 する因

子」の5つ の因子が見出 され た。

②5つ の因子 は、 目標達成行動(リ ーダー シップP行 動)と 集団維持行動(リ ーダ ー
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シップM行 動)と い う2つ の上位概念 にまとめ られた。 さらに、 グル ープ主軸法の結果 に

基づ いて、 り一ダー シップP項 目と して10項 目、 り一ダー シップM項 目と して10項 目計20

項 目が選択 された。

(3}学校 モ ラール20項 目の因子分析 の結果、第1因 子 として 「学級連帯性 の因子」、第2

因子 と して 「学校不満の因子」、第3因 子 として 「学習意欲の因子」、第4因 子 として 「

規律遵 守 の因子」の4つ の因子が見 出された。

(4)P、M両 項 目の平均値 に基づいて、各教師 の リーダーシ ップをPM型 、P型 、M型 、

pm型 の4類 型に分 けた。

㈲外的基準変数 としての学級連帯性、規律遵守、学習意欲、学校不満の項 目得点 による

リーダー シップP-M類 型 の効果性 の順位 は、第1位PM型 、第2位M型 、第3位P型 、

第4位pm型 で あった。

第2節 にお ける研究 目的 は、教師 の リーダー シップ行動 と学級 の集団勢力構造、お よび

学級集団単位 にお ける学級連帯性(集 団凝集性)、 規律遵守度(集 団規範)と の関連を明

らか にする ことである。

調査対象 は、福岡市内の小学校20校 の5・6年 生、児童総数3007名(83学 級)で あ った

。調査 は、無記名方式で各学級 ごとに行われた。

第1節 で作成 された測定尺度を用 いて、児童評定によ り各教師 の リーダー シップ行動が

評定 された。 その結果、83名 の教師は、PM型 に23名 、P型 に18名 、M型 に16名 、pm型

に26名 と、4つ の類型に分け られた。

田中(1964)のBIc(集 団勢力偏奇指数)算 出式に基づ いて、各学級のBIc得 点を求 め

、得点が大 きい方よ り42番 目までを集 中化構造 の学級 とし、43番 目以降の集団を、分散化

構造 の学級 とした。

主 なる結果 は、次の通 りであ った。

(1)リーダー シップPの 強い強P型(PM型 とP型)の 教師の もとには、集中化構造 の学

級が多 く、 リーダ ーシップPの 弱 い弱P型(M型 とpm型)の 教師 の もとには、分散化構

造の学級が有意 に多か った。

(2)PM型 、M型 、P型 、pm型 の順に、学級集団単位における学級連帯性 は高か った。

この リーダー シップ効果性の順位 は第1節 の結果 と全 く同 じで はあるが、各 リーダー シッ

プ効果性の相違 は、本研究の方が より明瞭であ った。

(3)PM型 、P型 、M型 、pm型 の順に学級集 団単位 における規律遵守度 は高か った。
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このよ うに、学級連帯性 の場合、第2位 がM型 で第3位 がP型 であ ったのに対 し、規律遵

守度の場合 は、第2位 がP型 で第3位 がM型 とな って いた。

第3節 で は、教師の リーダー シップ行動が、集団サ イズ、担任期間お よび教師の年齢、

性別によ って、 どのよ うに影響 されてい るかを明 らか に しよ うと している。67名 の小学校

教師の リーダー シップ行動が、2469名 の5年 生 ・6年 生 の児童によ って評定 された。 そ し

て、その評定に基づいて、PM、P、M、pmと い う4つ の類型に分 け られた。主なる結

果 は、次 の通 りであった。

(1)教師 の リーダーシ ップは、学級 の集団 サイズによ って影響 されなか った。

(2)担任期間1年 の教師 には、P型 とM型 が多 く、2年 の教師に はPM型 が多 いように示

唆 されたが、統計的 には有意でなか った。

(3)40・50代 の群 にはPM型 とP型 が多 く、20・30代 の群にはM型 とpm型 が多か った。

(4)男の教師に はM型 、女 の教師にはPM型 が多いよ うに示唆 されたが、統計的 には有意

でなか った。

第5章(教 師の リーダー シップに関す る自己評定 と児童評定)で は、学級集団 にお ける

教師 の リーダー シップ行動 についての教師 自身による自己評定 と児童 による評定(児 童評

定)と を比較 し、検討 している。

小学校5・6年 生2469名(67学 級)と 、 その担任教師67名 を対象に質問紙調査を行 った

。主 なる結果 は、次 の通 りであ った。

(1)教師 の自己評定 と児童評定の結果を因子分析にかけ、それぞれ5因 子を有意 な因 子 と

して抽出 した。その うちで、 「生活、学習にお ける訓練 ・しつ け」、 「社会性、道徳 性に

関す る訓練 ・しつけ」、 「教師の児童べの配慮」の3因 子が、両評定に共通 して見出 され

た。 また、各5因 子をPMリ ーダー シップ論 に基づ いて、P因 子 とM因 子 にわ け、 その相

対分散寄与率を比較 した結果、 自己評定のP因 子の寄与率 は、M因 子の2倍 強であるのに

対 して、児童評定 のP因 子 の寄与率 は、M因 子 より若干低か った。

②第4章 ・第1節 において作成 された、教師 の リーダーシップ測定項 目(P、M各10項

目)に 対す る自己評定値 と児童評定値を比較 した結果、両評定間 に認知的不一致が見出 さ

れた。つま り、 自己評定値 は、児童評定値よ りもP得 点、M得 点 と もに有意 に高か った。

(3)自己評定値 と児童評定値 との相関 は、P得 点において は高 いが、M得 点 において は低

か った。 また、 自己評定値 のP得 点 とM得 点 の相関 は高 いが、児童評定値 のP得 点 とM得

点の相関 は低か った。
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㈲ 自己評定 による リーダ ーシップ類型 と児童評定 による類型 との関係を検討 した ところ

、 自己評定 でPM型 またはP型 と評定 した教師 は、児童評定 において もPM型 また はP型

と評定 され ることが多か った。 しか し、M次 元 に関 しては、 自己評定 と児童評定 とはか な

り独立 していた。

以上の結果 より、教師の 自己評定 と児童評定 は、 リーダ ーシップP次 元 に関 しては質的

に類似 した リーダー シップ空聞を構成 しているが、M次 元に関 して は、 かなり異 な った リ

ーダ ーシップ空聞を構成 して いるのではないか と考察 された
。

以上が第 皿部(実 証編1)で ある。第H部 で は、学級経営 にお ける教師の リーダー シッ

プの問題が リーダー シップPM理 論を基礎 としなが ら、様々な角度 か ら検討 されてい る。

第6章(授 業 にお ける教師の意思決定)で は、授業設計(単 元構成)と 授業過程の両面

にお ける教師 の意思決定を実証的 に検討 している。

第1節 で は、授業設計にお ける教師の意思決定研究の一貫 と して、教師の単元構成(つ

まり単元 レベルの授業設計)に 影響を及 ぼす授業構成要因を明 らか に しよ うと している。

全国の 「合科的指導」実践小学校'100校 の教師(主 として低学年担当)を 対象 に郵送法

で調査を行 った。その結果、56小 学校342名 の教師か ら回答があ った。そのうちで、合科

的指導 と教科別指導 の両方 に回答があ った42小 学校140名 の教師 のデータを本研究 の分析

対象 とした。主な結果 は、次 の通 りであった。

(1)教師 の単元構成 に影響を及ぼす3大 決定要因 は目標、教材、学習活動であ り、 さ らに

子 ども要因 と学習指導法要因がベス ト5の 中 に入 っていた。 なお、合科的指導(合 科)や

教科別指導(教 科)と い った授業特性 の違 いはほとん どみ られず、む しろ両者 の共通性 が

顕著に認 め られた。

②合科的指導 と教科別指導における各授業構成要因 の重要度を比較 したところ、10個 の

構成要因の中で統計的 に有意差 または有意傾向が認 め られたのは、教材要因 と学習指導法

要因の2つ だ けで あるのがわか った。つまり、教材要因 は合科の方 で重要度 が高 く、一方

学習指導法要因 は、教科 の方 で重要度が高か った。

(3)②を さらに教職経験の違 い(若 手、中堅、 ベテ ラン教師)に 基づ いて分析 した ところ

、 ほとん どの授業構成要因にお いて統計的に有意差 は認め られなか った。 む しろ各教職経

験グループ とも、授業構成要因 の重要度でみる限 り、合科 と教科 との共通面を多 くとらえ

て単元構成 していた。

第2節 で、教師の経験や性別によ って、授業 のポイン ト場面 での意思決定 にどのよ うな

違いがあるのかを検討 している。その際、録画 された授業 ポイン ト場面でVTRを 中断
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させ、そ して教師に教授行動 の意思決定を求 める といったrVTR中 断法」が、教師 の意

思決定研究法 として開発 された。録画 された授業 は、中堅教師が実施 した小学校6年 の算

数であった。主な結果 は、次 の通 りであ った。

Q)授 業場面での教師 の意思決定 は、 「もどる」、 「とどまる」、 「すすむ」 とい った3

つのカテ ゴリーにま とめ られた。

②教職経験や題材経験の多 い教師 は、少ない教師よ りも危険性 の高い決定を していた。

(3)男性教師 は、女性教師 よ りも危険性 の高 い決定を して いた。

㈲経験 の多い教師が授業 目標 に注 目 して意思決定 していたのに対 して、経験の少 ない教

師 は児童 に注目 して意思決定を していた。

第7章(授 業における教師 の り一ダー シップ)で は、授業における教師の リーダー シッ

プ(つ ま り教授行動)と 、児童 の学 習行動や学習集団雰囲気、 さらに学習達成度 との関係

を検討 して いる。

第1節 では、授業 にお ける教師の リーダー シップ行動(教 授行動)を 測定す る尺度を作

成 し、 さらに、教授行動 と児童 の学 習行動や学習集団雰囲気 との関係を検討 している。教

授行動の評定 は、第H部 の学級経営 にお ける教師 の リーダー シップ と同様 に、児童 による

評定:によ って行われた。その評定 は、約1か 月聞 の理科 の授業(5・6年 の16学 級)を 対

象 として、6.月 と10月 の2回 にわた って行われ た。主なる結果 は、次の通 りであ った。

(1)教授行動46項 目の因子分析 の結果、第1因 子 と して 「学習の仕方の指導(TEAと 略

す)の 因子」、第2因 子 として 「自主性 と信頼関係を育て るための配慮(CONと 略す)

の因子」 といった2つ の因子が見出 された。 そ して、 この因子分析 の結果 に基づ いて、教

授行動に関す る2つ の評定尺度(TEA尺 度 とCON尺 度)が 作成 された。

(2)学習行動25項 目の因子分析 の結果、第1因 子 と して 「自分の考えに もとついた発言(

SPEAK:)因 子 」、第2因 子 と して 「授業へ の集中(CONCE)因 子 」、第3因 子 と

して 「探究意欲 に ささえ られた自主的行動(INDEP)の 因子」、第4因 子 として 「正

確 な知識 ・技術に もとつ く積極的な実験 ・観察(EXPER)の 因子」 とい った4つ の因
ド

子が見出された。次 に、それぞれの因子 に高 い因子負荷量を示す項 目を用いて、学 習行動

を評定する4つ の尺度の作成を試みた。

(31学習集団雰囲気24項 目の因子分析 の結果第1因 子 として 「活発 さ と明 るさ(ACTI

)の 因子 」、第2因 子 と して 「規律 とま とま り(ORDER)の 因子」、第3因 子 として
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「優 しさと温 かさ(SOFT)の 因子」 といった3つ の因子が見 出 され た。次 に、それぞ

れの因子に高 い因子負荷量を示す項 目を用いて、学習集 団雰囲気 を評定す る3つ の尺度 の

作成を試みた。

㈲各評定尺度 の信頼性 はかな り高か った。

㈲教師のTEA行 動が十分 になされている学級 は、相対的に不十分 な学級 よりも、児童

の発言行動お よび優 しさや温か さの集団雰囲気 の点で優 れている ことが明 らか とな った。

㈲教師 のCON行 動 は、10月 段階になると、児童の学 習行動 と関係 して くることがわか

った。 このように、TEA行 動 と比べて、CON行 動 が学習行動 に及 ぼす影響には、時間

的遅延があ った。

第2節 で は、前節 にお ける研究 の発展 として、授業 にお ける教師 の リーダー シップ(教

授行動)、 学習行動、学習集団雰囲気 と学習達成度 との関係を検:討している。主 な結果 は

、次の通 りであ った。

(1)1・2学 期 ともに、学習達成度 と有意 な相関関係 にあるのは、学習行動の3要 因であ

った。つ まり、発言、授業への集 中、実験 ・観察 とい った学習行動 に対す る自己評定 の高

い児童 は、 自己評定の低 い児童 よ りも高い学習達成度を示 していた。 しか しなが ら、教授

行動 と学習集団雰囲気 は、学 習達成度 と有意な相関関係にはなか った。 この原因の1つ と

して、本研究 が対象 とした学級数(4学 級)の 少 なか った ことが指摘 された。

(2)学習達成度を基準変量 とする重回帰分析の結果、学習行動(特 にSPEAK変 量 とE

XPER変 量)が 、学習達成度を予測する有効 な手掛 りの1つ である ことがわか った。

結局、前節 の結果 とあわせて考察す るな らば、教授行動 は児童 の学習行動 に影響 を与え

ることを通 じて、闇接的に児童 の学習達成度に影響を与えることになるのではないか と考

察 された。

第8章(授 業における教師 の意思決定 と リーダ ーシ ップ との関係)で は、 「授業過程 に

お ける教師 の意思決定」を測定 ・評価す るための方法 ・技法(評 定尺度 とカテゴ リー ・シ

ステム)を 開発す るとともに、教師の意思決定 とリーダー シップ(教 授行動)と の関係を

検:討している。

第1節 で は、小学校5年 ・社会科 の授業 と、小学校3年 ・理科 の授業 を研究対象 として

が ら、第三者(観 察者)の 目を通 して、 「授業過程 における教師 の意思決定」を究明す る

とともに、教師 の意思決定 と授業行動(主 として教授行動)と の関係を明 らかにす ること

を目的 としてい る。主な結果 は、次 の通 りであった。
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(1)教師の意思決定13項 目の因子分析の結果、第1因 子 として 「熟慮的で一貫性 のあ る意

思決定 の因子 」、第2因 子 と して 「柔軟 で受容的 な意思決定 の因子 」 といった2つ の因子

が見 出された。次に、 それぞれの因子に高い因子:負荷量 を示す項 目を用 いて、 「授業過程

における教師 の意思決定」を評価す る2つ の尺度 の作成 を試みた。

②社会科授業における教師 の意思決定 と教授行動 とは関係があ った。つま り、児童 によ

って教授行動を高 く評価 され た授業2の 教師 は、教授行動を低 く評価 された授業1の 教師

よ りも、2つ の意思決定尺度 において高 く測定 ・評価 され た。

(3)理科授業 における教師 の意思決定 と教授行動 とは、教師の意思決定 のある側面 におい

て関係が あった。 つまり、児童によ って教授行動を高 く評価 された授業Aの 教師 は、低 く

評価 され た授業Bの 教師 よ りも、1つ の意思決定尺度(「 熟慮的で一貫性 のあ る意思決定

」尺度)に おいて高 く測定 ・評価 された。

以上 によ うに、社会科授業 と理科授業 に共通 していえ ることは、少 な くとも 「熟慮的 で

一貫性 のあ る」意思決定 と教授行動 とは関係があ るとい うことであ る
。つま り、適切 で効

果的な教授行動 の前提 には、 「熟慮的で一貫性 のある」意思決定 が存在 しているとい うこ

とである。

第2節 では、小学校5年 ・社会科の授業 と中学校2年 ・数学科 の授業を研究対象 としな

が ら、授業者(本 入)の 目を通 して、 「授業過程 にお ける教師の意思決定 」を分析 すると

ともに、教師 の意思決定 と教授行動 との関係を明 らかにすることを目的 としている。主 な

結果 は、次 の通 りであった。

(D教 師が各授業場面で行 った意思決定の内容を対象(第1カ テゴ リー)と 種類(第2カ

テゴ リー)の 観点 か ら分析す るためのカテ ゴリー ・システムを開発 した。

(2)教師 の意思決定 の特徴を析出するために、2つ の指標を求 めた。1つ は 「計画変更決

定率」で あり、 この指標 によって、 どの程度 の計画変更が行われ たのかを明 らかにす るこ

とができた。 もう1つ は 「即時的決定率」であり、 この指標 によ って、意思決定 の際 の教

師 の心理状態(た め らいな く決定 したのか、 それ ともち ゅうち ょしなが ら決定 したのか)

を明 らかにす ることができた。

(3)教師の意思決定 と教授行動 との関係を検討 した ところ、計画変更決定率 と教授行動 と

の関係が一義的 なものではない ことがわか った。 つまり、社会科の授業で は計画変更決定

率の高い授業2(47.2%)の 方が、相対的 に低 い授業1(24.2%)よ りも児童 によ る教授

行動評価 は高 いのに対 し、数学科 の授業で は逆 に計画変更決定率 の低 い授業B(24.2%)
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の方が、相対的に高 い授業A(46.7%)よ りも生徒による教授行動評価 は高か った。 この

結果 は、教師 の意思決定 と教授行動 との関係が 「計画 と本時 とのズ レの大 きさ」などの要

因によって仲介 されて いるので はないか、 とい うことを示唆 していた。

また、即時的決定率 は、各授業段階(前 期、 中期、後期)の 比較を通 して、教授行動評

価 と関係あ ることがわかった。

以上 のよ うに、計画変更決定率 と即時的決定率 の両面か ら、教師 の意思決定 の特徴を把

握 し、 さ らに教授行動 との関係を検討する ことが有効であ るといえ る。

2全 体的考察

(1)「教師 の リーダーシップと意思決定」を測定 ・分析す るための用具お よび技法の開発

本論文 の特徴の1つ は、 「教師の リーダー シップ と意思決定」に関する測定用具や分析

技法をい くつか開発 し、それ らを教室内の教育現象(教 師を中核 とす る教室内行動)の 解

明に利用 して いることである。

「教師 の リーダー シップ」に関 しては、次 の2つ の測定尺度が開発 されて いる。

1つ は、 「学級経営 にお ける教師の リーダー シップ」測定尺度で ある(第4章 ・第1節

参照)。 この尺度 は、 り一ダー シップPM論 に依拠 しなが ら、 リーダ ーシップP尺 度 とし

て10項 目、 リーダー シップM尺 度 と して10項 目、計20項 目で構成 されてい る。 これ ら2つ

の尺度 の妥当性 は、学級連帯性、規律遵守、学習意欲、学校不満 とい った外的基準変数 と

の関係 において、十分 に確認 されて いる(第4章 ・第1節 および第2節 参照)。

もう1つ は、 「授業にお ける教師 の リーダー シ ップ」測定尺度 である(第7章 ・第1節

参照)。 この尺度 は、理科授業にお ける教授行動を測定す るために、 「学習の仕方の指導

(TEA)」 尺度 として8項 目、 「自主性 と信頼関係を育て るための配慮(CON)」 尺

度 として8項 目、計16項 目で構成 されている。 これ ら2つ の尺度 は、 リーダー シップPM

論で いうところの リーダー シップP尺 度 とM尺 度 に対応 している と考え ることができる。

つまり、TEA尺 度 は、授業 の目標達成 に志向 した教師 の行動 を意味 しているか らり一ダ

ー シップP(目 標達成行動)に 対応 し、一方CON尺 度 は、授業集団 の維持 ・強化 に志向

した教師行動を意味 してい るか らリーダーシップM(集 団維持行動)に 対応 してい ると考

察 される。 ただ し、本論文の第7章 で はリーダー シップPM4類 型 に分 けることを試みて

はいない。また、 これ ら2つ の尺度の妥当性 は、児童 の学 習行動 や学 習集団雰囲気 との関

係で確認 されている(第7章 ・第1節 参照)。 しか しなが ら、学習達成度 との関係で は
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まだ確認 されていない(第7章 ・第2節 参照)。 この点 は、今後 の研究課題 である。

以上 の2つ の測定尺度 の共通点 は、教師 の り一ダー シップ測定 を児童 によ る評定で行 う

ことにある。 ところで、わが国 では、児童 ・生徒による教師評価(教 師行動評定)に 関す

る実証研究が少な く、そのための測定 ・評価用具 もほ とん ど開発 されていない。 このよ う

な研究状況 にあ って、 これ らの測定尺度 は新 しい教 師研究の方向性 を示唆す るものであ る

といえよ う。

「教師 の意思決定」に関 して は、次 の3つ の分析技法が開発 されてい る。

1つ は、 「授業過程における教師 の意思決定」を分析す るためのVTR中 断法 である(

第6章 ・第2節 参照)。 これは、録画 された授業 のポ イン ト場面でVTRを 中断 させ、そ

して教師行動 の意思決定を求 めるとい った方法 である。つ まり、授業 ビデオを視聴 して い

た教師(第 三者)は 、 そのよ うな授業場面において、 「あなただ った ら、つぎの どのよ う

な行動を とるか」 とい う設問を提示 され、理由をつけて回答(自 由記述 または選択法)す

ることが求め られ たのであ る。

2つ 目は、 「授業過程 にお ける教師の意思決定 」測定尺度であ る(第8章 ・第1節 参照

)。 この尺度 は、 「熟慮的で一貫性 のある意思決定」尺度 として5項 目、 「柔軟で受容的

な意思決定」尺度 として5項 目、計10項 目で構成 されて いる。 また、 両尺度の信頼性 は非

常 に高い ことがわか っている。

もう1つ は、 「授業過程 にお ける教師の意思決定」を分析するためのカテゴ リー ・シス

テムである(第8章 ・第2節 参照)。 このカテゴ リー ・システムは、授業者(本 人)が 各

授業場面で行 った意思決定 の内容を、対象(第1カ テゴリー)と 種類(第2カ テゴ リー)

の観点か ら分析す るための もので ある。

これ ら3つ の分析技法 は、それぞれに観察者(第 三者)や 授業者(本 入)の 目を活用 し

ている。 また は、VTR中 断法 のように、分析対象者(教 師)を 「授業 のシ ミュ レー ショ

ン」状況 にお くとい った、現実味をおびた生 き生 きした意思決定場面を構成 しようと して

いる。 また、 これ らの分析技法に共通す ることは、それぞれに授業 ビデオを活用 してい る

ことである。

ところで、 「教 師の意思決定」研究 は、教師 の内的過程を、授業 とい う複雑な文脈 の中

で問題にす るだけに、研究 の蓄積 はまだまだ不十分であ る。 とりわけ、教師 の意思決定を

とらえ る方法 ・技法を開発する ことが急務であ るといわれる。 この点 において、 これ ら3

つの分析技法 が もつ意義 は比較的大 きい といえよ う。
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②学級経営 にお ける教師の リーダー シップ 〔実証編1〕

ここで は、第H部(第4章 と第5章)に ついて全体的考察を試 みてみよ う。

本研究の結果 は、 リーダー シップPM論(三 隅1964,1976)が 教師 の リーダ ーシップ現

象の解明に とって も有効である ことを示唆 している。 つま り、教師 の り一ダーシップ4類

型の効果性 の順位 は、民間企業体における リーダ ーシ ップ研究結果や官公庁 における リー

ダー シップ研究結果 といった従来の諸研究結果 と一致 する もので あ った。 また、本研究 の

結果 によ り、 リーダーシ ップ状況におけるP・M両 行動 の必要性が さ らに確認 され たとい

え る。

また本研究 の結果 は、個 々の児童 や学級集団 に及ぼす 「教師 の リーダー シップ」 の影響

が、 いかに大 きな ものであるかを明確 に示 して いる。表4-10(教 師 の り一ダ ーシップ類型

と学級連帯性一学級単位による)や 表4-11(教 師の リーダー シップ類型 と規律遵守一学級

単位による)の 結果 に典型的にみ られるよ うに、教師 がPM型 リーダー シップを とる時 と

pm型 リーダ ーシップを とる時で は、学級集団への影響 は全 く異 なることがわか る。

以上の結果 は、第1章 ・第4節 で論及 されてい る 「教師の リーダー シップ研究 の必 要性

」を確認 してい る。

まず、本研究の結果 は、 「教師行動を把握す る視点」を明 らか にさせて いる。つま り、

教師 の教室内行動(主 として、生活指導や学級指導等 にみ られ る経営行動)は 、 目標達成

行動 と集団維持行動に大別 され るとい うことであ る。

次に、本研究 の結果 は、教師の リーダー シップが 「教育成果 に影響 する要因」 の1つ で

あることを明 らかにさせている。

さ らに、本研究 の結果 は、教師の リーダー シップのあ り方が、 「教師 と児童 ・生徒 との

関係」に影響を与えている ことを示唆 している。 この関係 は、学級経営 ばか りでな く、授

業成立 の基盤 として も重要であ る。

最後 に、本研究 の結果 は、教師教育のあ り方に対 して、い くつかの示唆を与えてい る。

1つ は、教師の リーダー シップ行動改善 の第一歩が 自己評定 と児童評定 とのズ レを教師

に意識 させ ることにあ る、 とい うことである。第5章 の研究結果 によれば、教師 の リーダ

ー シップに関する自己評定 と児童評定 との間 には、共通点 も多い けれど も、同時 に認知的

不一致(ズ レ)が 相当にある。例え ば、 自己評定値 は、児童評定値よ りもP得 点、M得 点

ともに有意 に高 い。そ して、 この過大評価現象 は、P型 のM得 点、M型 のP得 点、pm型

のM得 点において、特に顕著に認 め られる。
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教師の リーダー シップ行動を改善 させ るためには、 まず このような無 自覚な認知的不一

致 を意識化 させ ることが必要であ る。 しか しなが ら、 これまで のところ、多 くの教師に と

って、 この意識化 は相当に困難であ るといわれ る。

そ こで、 この 「教師の リーダ ーシップ」測定尺度を用 いて、個 々の教師が 自らの リーダ

ーシップを診断 してみ ることが必要 となる。 その際、 自己評定法 と児童評定法の両方を試

み ることが重要であ る。

もう1つ は、教師の リーダー シップ能力開発 のポイ ン トが リーダ ー シップM行 動(集 団

維持行動)に ある、 ということで ある。第5章 の研究結果 に示 されて いるよ うに、①M得

点 はP得 点よ りも自己評定、児童評定 ともに統計的 に有意 に低い。 つまり、学級集団 にお

いて、 リーダー シップM行 動 はP行 動よ りも困難 な行動である、② 自己評定 と児童評定 の

相関値を比較す ると、P得 点 は.535と かな り高 く、M得 点 は.220と かな り低 い。 この こと

は、 リーダ ーシップPと リーダー シップMの 相違を示 している。つま り、一般的 に言 って

、 リーダー シップPは 認知的であ るが、 これ に対 して リーダーシ ップMは 情緒的であ る。

それ ゆえ、 リーダー シップMの 方が、教師か ら児童への伝達が困難 である。

さらに、第4章 ・第3節(教 師の リーダー シップを規定す る要因)の 研究結果 によれば

、P次 元にのみ教師 の年代間 に リーダー シップ行動の相違がみ られ、M次 元には年代間の

差が認 め られない。 つまり、教師の経験差 はリーダー シップMで はな くて、 リーダー シッ

プPに 現れている。別 な言い方をすれば、ベテ ラン教師 に とって も、 リーダーシップMを

十分に発揮する ことは相当に困難 なことであ る。

以上の諸点を考慮す るな らば、 「り一ダーシ ップMの 向上を目指 した教師教育カ リキュ

ラム」を開発する ことが是非 とも必要 だということになる。

(3)授業 にお ける教師の意思決定 とリーダー シップ 〔実証編H〕

ここで は、第 皿部(第6～8章)に ついて全体的考察を試みてみよ う。

第 皿部では、学校 にお ける最 も基本的 な教育活動である 「授業」を研究対象 として いる

。そ して、その授業研究 は、 「教師の意思決定」 と 「教師 の リーダ ーシ ップ(教 授行動)

」 とい う2つ の視点か ら行われて いる。

まず、 「授業過程における教師 の意思決定」に関す る研究結果につ いて考察 してみる。

これ らの研究 の特徴 は、い くつか の分類 カテゴ リーを用いて、 「授業過程にお ける教師

の意思決定」を様 々な観点か ら分析 してい ることである。

第6章 ・第2節 では、・授業場面での教師が 「もどる∫、 「とどまる」、 「すすむ」 と
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いった3つ のカテゴリーにま とめ られている。 さらに、 これ らの行動 カテゴリーは、 「危

険な(リ スキー)一 安全 な(コ ー シャス)」 とい ったカテ ゴリーで解釈 されている。

第8章 ・第1節 で は、 「熟慮的 で一・貫性 のある意思決定」 と 「柔軟 で受容的 な意思 決定

」 とい った2つ の意思決定因子 が析出 されている。 そ して、前者で は、 「一貫性 のあ る一

場 当た り的 な」や 「熟慮的一衝動的 」などのカテゴ リーが用 い られている。 さ らに、後者

では、 「受容的一統制的」や 「柔軟 な一堅 い」 などのカテゴ リーが用い られている。

第8章 ・第2節 では、 「計画変更決定率」 と 「即時的決定率」 といった 「教師 の意思決

定」の特徴 を析出するための指標が考案 されている。その際、前者で は 「計画通 りに一計

画変更 した」 というカテゴ リー、 そ して後者で は 「ため らいな く一 ちゅうちょした」 とい

うカテゴ リーが用 いられてい る。

これ らの分類カテゴ リーは、授業計画や授業展開 との関係の中で、教師が行 う教授決定 の

特徴、およびその際の教師の心理状態を表 してい る。

さ らに、図1-3の 「計画変更 が生 じる授業場面における教師 の意思決定過程 と教授行動

との関連を示すモデル」 との関係 で言えば、第8章 ・第2節 にお ける2つ のカテゴ リーが

重要視 され なければな らない。

次 に、 「授業における教師 の り一ダーシ ップ(教 授行動)」 に関す る研究結果につ いて

考察 してみ る。

第7章 における 「教師 の り一ダ ーシ ップ研究 」 は、授業 という教師 と児童 の相互作用過

程での教師行動、つま り教授行動を研究対象 としている。そ こで は、学習指導 という明確

な教育機能を もつ集団活動場面 にお ける教師行動に限定 されて いる。その点が、第1部 の

「学級経営にお ける教師 の リーダー シップ」 と区別 され るところであ る。 しか しなが ら、

配慮行動 に典型的 にみ られるような集団維持 に志向 した リーダー シップ行動 には共通点が

多 い。ただ し、第7章 で見 出された 「学習の仕方 の指導」 とい った目標達成行動 は、生徒

の発達段階、教科、授業特性(例 えば、教科別 か総合学習かな ど)と いった要因の違 いに

よって、内容が相当異 なった ものにな ると予想 される。 この点 は今後 の研究課題である。

最後 に、 「授業 における教師 の意思決定 とリーダー シップ(教 授行動)と の関係」に関

す る研究結果 について考察 してみる。

第8章 ・第1節 の研究結果よ り、適切で効果的な教授行動の前提に は、少な くとも 「熟

慮的で一貫性のあ る」意思決定がある といえる。 また、第8章 ・第2節 の研究結果 は、教

師 の意思決定 と効果的な教授行動 との関係が 「計画 と本時(実 態)と の ズ レの大 き さ」
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などの要因によって仲介 されていることを示唆 して いる。

これ らの研究結果 は、直接的 にせよ間接的にせ よ、教師 の意思決定 と効果的 な教授行動

との間に は、何 らかの関係 がある ことを意味 して いる。そ して、今後 の教師 の リーダー シ

ップ研究で は、前提条件 となる意思決定を同時 に研究の射程に入 れる ことが肝要である こ

とを示唆 している。

また、第8章 ・第2節 の研究結果 は、計画変更決定率 と即時的決定率の両面か ら、教師

の意思決定 の特徴を把握 し、 そ して教授行動 との関係を検討す るのが有効であることを示

唆 してい る。

ところで、計画変更決定率 の もつ意味 はかな り複雑である。あ る程度 の計画変更決定率

は、その時その場での児童 ・生徒 の状態 に即応 した臨機応変 な意思決定がな されてい るこ

とを意味 している。 このことは、第8章 ・第1節 で見出 された 「柔軟で受容的 な意思決定

」につなが る。 しか しなが ら、同時 に計画変更決定率 の高 さは 「計画 と実態 とのズ レ」の

大 きさを反映 して いる。従 って、 どの程度 の計画変更決定率が有効 な教授行動を もた らす

のか といった問題 は、教師が 「計画 と実態 とのズ レ」を どのように知覚 し、 さらに どのよ

うな計画変更行動を とりうるのか といった教師の授業力量に関す る問題を、同時に含んで

いると考え られる。
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第2節 今後の研究課題

本節で は、今後 の研究課題 を、本論文の実証研究で扱われてい るものと、扱われて はい

ないが重要 であるもの とに分 けて検討 している。

1本 論文において扱 われているが、 さらに実証研究を重ね る必要がある研究課題

ω授業にお ける教師 の意思決定 と リーダー シップ(教 授行動)と の関係 に関する研究

本論文 の第8章 で扱われてはいるが、 まだまだ不十分 な研究結果であ る。 そ して、従来

の授業研究 において も、 この研究課題を正面か ら取 り上 げている もの は数え る程 である。

それだ けに、今後 の研究課題 としての意義 は大 きい。

第8章 の研究 の継続 という点か ら言えば、 まず 「計画変更決定率」や 「即時的決定率」

とい った意思決定指標 と教授行動 との関係を、本格的 に研究 する必要 がある。

②授業 にお ける教師の リーダー シップ(教 授行動)と 学習達成度 との関係に関す る研究

教授行動 と学 習達成度 との関係 は第7章 ・第2節 で扱われてい るが、 まだ両者 の明確 な

関係は確認 されていない。その意味で は、第7章 ・第1節 で作成 された 「理科授業におけ

る教授行動 」測定尺度 の妥当性 の検:討はまだ不 十分で ある。今後 の研究で は、対象 とする

授業数(つ ま り学級数)を あ る程度多 くとって、 この妥当性 の検討を行 う必要があ る。

さらに、他教科、他学年または他校種 にお ける 「教師の リーダー シップ(教 授行動)」

測定尺度を開発す る必要があ る。 この ことは、 「学級経営 にお ける教師の リーダー シップ

」の場合に もいえ ることである。つま り、小学校高学年 のみな らず、他学年や他校種 にお

ける教師の リーダー シップ測定を どのよ うに行 うのか とい うことは、今後の研究課題で あ

る。

(3)授業実施過程での意思決定 にいたる情報処理 プロセスに関する研究

確かに第6章 ・第2節 の研究 において も、意思決定 の理由をたずね ることによ って、教

師が意思決定にあた って何 に注 目 しているのか ということを大 まか に把握す ることがで き

た。 しか しなが ら、教師 が授業過程 においてどのようなキュー(手 掛 り)に 基づいて その

授業状況を どのよ うに推論す るのか、 またその推論が意思決定 にどのよ うな影響を与え る

のか とい った ことは、今後 の研究課題である。

さ らに、授業設計での意思決定 にいたる情報処理プ ロセスを明 らかにする必要がある。
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2本 論文 において は扱われていない重要な研究課題

(D授 業設計過程 にお ける意思決定が、実施過程における意思決定に及 ぼす影響を明 らか

にす る研究

授業実施過程 にお ける教師の意思決定に最 も影響 を及ぼ しているのは、 どのような設計

過程の意思決定 なのか、 また設計過程において どのよ うな意思決定 を してい ることが、実

施過程 の意思決定を効果的な ものにす るのか、 とい った課題を検討 する必要 がある。

あわせて、設計過程 の意思決定 と実施過程の意思決定 との共通点お よび相違点を明 らか

にする必要 がある。

②学級経営 にお ける教師の意思決定に関する研究

学級会(ホ ームルーム)、 学級行事、生活班 の編成、座席構成、能力別学級編成等 の学

級経営に関す る諸問題 において、教 師 はどのよ うな意思決定を行 って いるのかを明 らかに

する必要 がある。つまり、学級経営 にお ける教師 の意思決定を規定 している要因およびそ

の決定類型を明 らかにする必要がある。

(3)教師 の価値観(教 育観、授業観、児童観 など)と 教師の意思決定および リーダ ーシ ッ

プ との関係 に関する研究

この研究課題 は、本論文 の図3-1(教 師 の意思決定 とリーダーシ ップ行動に関連す る研

究課題領域)で い う、 丑教師の特性、 皿教師の意思決定過程お よびIV教 師 の リーダー シッ

プ行動 といった3つ の領域間の相互関係を検討す ることを意味す る。 とりわ け、教師 の特

性 として、教育観や授業観 とい った教師の価値観 を問題にすることを意味する。

(4)教師の意思決定 とリーダー シップ能力の向上 を目指 した教師教育 カ リキュ ラムの開発

研究

従来の教師教育カ リキュラムで は、授業や学級経営 とい ったい くつかの教育活動領域を

結合 させ るコ ンセプ トが、必ず しも明確で はない。 そこで、1つ の試み として、 「意思決

定 」 と 「リーダー シップ」の2つ をキー ・コンセプ トとした教師教育カ リキュラムを開発

する必要が ある。 その際、前述 したよ うに、 リーダー シップでは、 リーダー シップM(集

団維持行動)に 焦点を向 ける ことが肝要である。
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あ とが き

本論文 の:第4章 ・第1節 と同章 ・第3節 は三隅教授 との共同研究、 そ して第7章 ・第1

節 は水越教授 との共同研究を基本 として論文作成 を行 っている。 ここに、両教授の ご指導

・ご助言に対 し、心よ り感謝 いた します。

なお、本論文の諸研究 は、通算4回 にわた って、文部省科学研究費補助金(奨 励研究A

)の 助成 を受 けた。

研究資料 の分析 にあた って は、大阪大学、京都大学、九州大学 の大型計算機セ ンターを

利用 した。
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