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t,ま　しカ号き

広島大学教育学部
教授　岡東寿隆

本研究は、学校経営と学級経営との連続性と統合に関して、理論構築を試み、それ
を実証するという課題を設定して取り組んだものである。
理論面では、既存の学会の研究紀要や主要報告書を収集し、学級経営に関して科学

的、専門的なアプローチがどれほどなされているのかについて実態を調べる一方で、
研究内容の水準と社会的意義について考察した。結果として、関連教育学会は種類に
おいて多いが、学級経営と学校経営の関連をめぐっての理論構築や実証的な調査研究
はほとんどないことが明らかにされた。そこで、これまで学校に訪問して蓄積してき
た知見を整理し、学校経営と学級経営の連続性と統合を図る試論を構築した。これは、
現段階では体系的に整理されているとは言い難いが、これまでの理論とは異なった側
面を提示できたのではないかと考える。ことに教員の相互主観嶺域にかかわる教育理
念の共有は、これまでのような一定の目標や理念枠に教師の考え方を当てはめようと
するリーダーシップでは効果がなく、教師の考え方を集約していく文化変革的なリー
ダーシップの有効性に注目し、その理論化を図った。
実証面では学級の観察は諸般の事情でほんの数回に限られた。調査研究を主体とし

て、 ①学校の教育理念と教育目標との関連性、 ②教育目標間の相互関連性(学校教育
目標、学年教育目標、学校の教育指導計画における重点目標、学級目標などの間の関
連性) 、をさぐる一方、理論の検証という意味で、学校の教育目標の浸透度について
レベル設定を行い、教師の教育実践に浸透しているだけでなく、子ども自身の学習や
生活の目標となっているかどうかの観点から調査を行った。
調査研究はまた、学校が持ち合せる教育理念やそれが文言化した教育目標は学校の

統合性を図るものとして機能しているかどうか、学校の統合性と教師の自律性との間
には妙な敵齢は生じていないかどうか、その間に校長のリーダーシップはどのような
役割を果しているのか、教務主任や学年主任の場合はどうなのか、などを主要な課題
とした。しかし、学級経営自体を調査対象とする研究は進捗中である0
最後に、研究中途において、学内の役割が変わり、研究に専念できる時間がなくな

り、研究目的が十分に達成できなかったことをお詫びしたい。 (平成10年3月20日)
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第1章　学級経営と学校経営

第1節　教育経営の概念

阿東寿隆

教育組織にはさまざまな経営現象がみられる。人間の協働が生起するところ、必ず経営

行為や管理行為が存在する。このような多様な教育組織体の経営現象を総称して教育経営

という。

学校という教育組織においても「○○経営」 「△△管理」と称されるものは相当数にな

る。それらは、学校経営、学年経営、学級経営など協働現象が生起している「場where」

で理解されるものもあれば、教務経営や教育課程経営など協働の「対象what 」によって

把握されるものもある。そればかりではない。どのような「時when 」にという指標でみ

ても、少し馴染みが薄くなるが、危機管理、葛藤管理という概念が存在し、 「誰who」が

経営主体かという観点からも、自主経営とか集団管理という概念が存在する。どのように

して経営するかという「方法how」においても、目標管理やシンボリック・マネジメント

のような概念がある。そして、これらのすべての概念がしかるべき「根拠why」に基づい

て展開されている。このように、経営や管理ということばは組織を動かすために、さまざ

まなレベルや鎮域で用いられる。

ここで考察することがらは学校における経営現象、なかんずくその基礎的単位としての

学級経営である。まず最初に、教育組織における「経営」ということばの意味を考えてみ

よう。ついでその考察を踏まえて、学級経営の理解の仕方を中心に、教育学的なアプロー

チと行政学的なそれとの相違や関連性を検討する。さらに、学級経営の機能を、学校経営

とのかかわりの中で述べていく。

1　協働と経営

教育組織の経営を考えるとき、教育活動や学習活動という「労働」を抜きにして、 「経

営」を理解することはできない。

労働が単独で存在するとき、それが到達すべき目標と、計画・統制過程とを持ち合わせ

るとしても、そこには経営という行為は発現しない。

教えるという労働と学ぶという労働が共通の目的達成に向けて結合するとき、また、教

えるという労働が相互に結合するとき、さらに学ぶという労働が相互に結合するとき、経

営という行為を必要とする。

労働の結合を「協働」と一般に呼ぶが、この協働を生起させ存続させるには、共有の目
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的・目標の達成を志向した計画・統制過程-経営過程を必要とする。バーナードは「協働

〈cooperation)」が成立するには三つの要素、すなわち、 ①共通の目的、 ②コミュニケー

ション、 ③協働意思が必要だと指摘した(Barnard,C. I., 1938),

これらの要素は組織・集団とメンバー、メンバー間の結びつきを強化するものであるが、

要素導入は簡単なことではないO　まず、目的や目標がメンバーに共有されるには、その正

当性が認められるまで「哲学」しなければならないし、その理解も「形式情報の共有」に

止まらず、 「意味の共有」に深化しなければならない。しかもこれを保障するのは「参加

的コミュニケーション」である。さらに、組織(集団)への貢献意欲は、メンバーの個人

的な欲求にも配慮しなければならない。このようにして協働の継続を図り、有効性(共通

目的の達成)と効率(成員の欲求充足;バーナード独自の概念)を求める機能を担うのが

経営である。

さて、教育・学習の協働体である教育組織では「協働」の局面をどのように理解すれば

よいだろうか。労働主体の結びつきに注目すると、内部的には①学習者同士の、 ②学習者

と教師の間の、さらに③教職員間の協働が存在する。そして、スプラ・システムとの関係

で、 ④一つの教育組織体を越えた教育連携としての協働も存在するし、公教育組織であれ

ば⑤行政・管理の連鎖構造間の協働もある。これらの協働には、労働の対象、内容の相違

にもかかわらず、共有する目的・目標の達成を志向した計画・統制過程-経営過程が存在

する。

学校に焦点化し、その現象を検討してみよう。まず、子どもの協働過程における「経営」

は、自主的な学習集団の組織化であったり、特別活動の自主運営、児童会・生徒会におけ

る自治活動などである。 「児童の権利に関する条約」が保障した自由権は「結社・集会の

自由」を中心に、地域や学校においてさまざまな学習者組織を生み、子どもの自治権を保

障する方向で既存の教育慣行にインパクトを与えている。この面は従来、教師の介入によ

る管理が顕在化しがちであった。子どもを信頼し、人権を尊重し、子ども自身が自律的に

学習集団を経営していくこと(自治性)への支援という管理を抑制した指導が求められる。

子どもと教師との協働過程における「経営」は、学級経営、授業経営をはじめとして、

種々の学習集団の組織化であり、例をあげるまでもない。但し、教師と子どもとの協働関

係が成立していることが「民主的経営」の前提である。教師の独断はどのような形態であ

れ、組織の進化過程からいうと前近代的なものであり、多くは「管理主義」として批判さ

れるものである。

最後に教職員間の協働過程における「経営」は、校務分掌組織、教授組織等の教職員集

団の組織化や、職員会議、各種委員会の運営などであり、今日一般化している狭義の「学

校経営」嶺域である。ここでも民主的な経営が求められてきた。

学校における経営機能は、日常的にはこのように大きくは三つの局面において発現して

いる。前二者は、教授・訓育活動と重り合う部分が大きいし、実際には不可分の関係にあ

る。また、教師間の協働関係も、それは教授・訓育活動の望ましいあり方を推し進めるも

のであり、それが基本的な目的となっていなければならない。

教育組織体における「経営」は、以上のような観点から捉えられる。行政-公教育経営、
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管理-経営(行政の第一線)といった捉え方とか、狭義の「条件整備」に限定した捉え方

では「教育」が存在しない。教育組織における教育・学習目標の達成を志向した自律的な

計画・統制過程として教育経営は理解されるのである。

2　経営主体論

教育経営の主体をめぐる論争は、一見、教育委員会を主体に据えることで決着がついて

いるかのように見える。この論は「教育行政の経営化」とも言ってよく、教育・学習の協

働に注目したものではない。また、この論に対しては、自律した各教育組織の経営主体性

を軽視しているという点で疑義が出され、いわゆる学校経営の主体を管理職に置くのか教

職員に置くのかという論議に発展する。いずれにせよ、これまでの教育経営の主体をめぐ

る論議は、学校経営論に傾斜しているし、教育行政との性格の違いを踏まえていない。

教育経営を「匡l民の受教育権の組織化過程」 (伊藤和衛、 1974)として理解し、組織的

で多様な「学習」を効果的・効率的にしていく営みであると捉えれば、上記の三者のみが

主体であるとは言えない。原理的にはむしろ、主体は「国民」に置かれるべきであり、そ

の原理に沿って再考されなければならない。そのとき、 「協働」の内実によって経営主体

は同定されるのである。

現実のさまざまな教育組織をみると、組織内の自律的な計画・統制過程はさまざまな態

様を示している。それらは、機能的分業が進行し、マネジメントの専門化を構成するもの

から、組織成員の直接参加をベースとした作業主体と経営主体が同一という態様まで存在

する。公的な教育組織であっても、教育・学習という協働の内実に沿って経営やその主体

を考える必要がある。先に指摘したように、子どもが経営主体であるという協働体系も認

知しなければならない。今日でも学習者が経営主体である組織は社会教育の候域ではごく

自然に観察され得る。生涯学習社会の中で、国民のセルフ・ディレクションに基づく学習

を尊重しその進展を期すのであれば、その学習組織のセルフ・マネジメントも当然尊重し

なければならない。匡l民の経営主体性を原理に据えて考えると、教育経営の主体を一律に、

組織の管理者や行政当局であると規定すること自体が問題である。教育・学習の「協働体

系」の内実に即して、経営行為や経営主体を考える必要がある。

3　経営と行政

従来、 「経営」と「行政・管理」とは同義に解される傾向にあった。両者は共通した面

を多分にもつが、行政が法制度に基づく一定の公権力作用としての計画・統制過程である

のに対して、経営は多分に組織体の自主的・自律的な計画・統制過程である。同じ計画・

統制過程という面で類似した特性を多分に持つが、このように基本的な相違がある。教育

行政は、憲法・教育基本法の根本理念に従い、さまざまな法令を通じて公教育を統制する

一方で、それに携わる人々の権利を保障する。しかし、統制とはいえ、教育や学習そのも

のの営みに関しては一定の自制を行ない、教育組織の自律的な計画・統制過程に委ね、創

造的な教育経営を期待する。

ところが問題は、経営の主体を構成する被管理者の主観や文化にある。例えば、教師サ
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イドから見るとき、行政・管理の実体が外在的に位置づけられると同様に、経営も公権力

作用としての計画・統制過程の「部分」を構成するものとして理解されている。言葉を換

えれば、校長、教頭という管理者の職務を経営だと観念している。被管理者からみれば、

教育経営は教育理念や実践との連関を問うてはならない、もっぱら外的条件を構成する4

M (Man, Material, Money, Management)の手段合理性に専念して欲しいものなのであるo

それゆえ、教師自ら教育目的や目標の質的分析を行ない、それらを達成する実践をどのよ

うに組織化するか、実践の効果をどう評価するかという経営のPDS (Plan - Do - See)

に積極的に関わらないという実態がある。

このことは、教育と経営の分離・対立を生み、教師に経営を他律的な計画・統制作用と

して理解させている。つまり、教育の仕事こそ教師で、経営の仕事は管理者の役割だとい

う固定観念をつくりあげてきた。これでは、教師の抱く経営観念において、教師間で教育

理念の「意味共有」を図り、学校の教育目標としてそれを措定し、目標達成に向けた協働

の推進やそのシステム化という自律的な計画・統制過程を経営の本質とみなすスキーマは

存在しない。学校において教育的人間協働を保持・促進していく働きが経営として自覚さ

れないのである。

4　有力な学校経営概念との連関

有力な学校経営概念に従えば、学校経営は「一つの学校組織体(協力体系)の維持と発

展をはかり、学校教育本来の目的を効果的に達成させる統括作用である。」 (吉本二郎、1965、

p.88)と定義される。そこでは、教育行政は学校の組織条件を付与する機能を、学校経営

はそれら要因に基づきながら「これを協力的体系にもたらし」、所期の「教育成果を収め

る活動に統括」する職能である(同、 p.90), 「学校は公式的に明確に定められた教育目標

をもつ社会組織である。そして学校経営はこの組織体の活動を統括する作用であると規定

できる。」 (同、 p.91)

学校経営のめざす教育の能率と有効性に関しては、 「児童・生徒の知識量の比較から単

純に得られるものではなく、一・人格的発達を目標とした結果から判定されなければな

らない」としながらも、それが非常に困難であるため、 「物的条件の整備が教育目的の達

成に優れた手段になる」という認識が必要とされる(吉本、 p.95).この面と同時に、 「自

発的意志をもって、学校の協働目的に貢献するに足る有力な誘引を確保する」重要性も指

摘される(同、 p.98),

「学校教育活動の主体的・組織的行為」を中心に据えた学校経営学においては、 「学校

経営の現実化の働きとして」の管理作用の存在を重視する(吉本、 p.101),これは、 「経

営は必ず管理作用によって実現されなければならない」という認識に支えられている(同、

p.101),

このような捉え方によって、教育行政の主たる機能として学校管理を理解し、 「学校管

理が学校組織体に対する外からの管理」 (吉本、 p. 101)であるとする立場を批判する。す

なわち、 「学校管理を単に教育行政の延長線や細分化活動として考えることは、学校教育

とその教育機関独自の意思をもって行なう教育行為の責任を不明確にする嫌いが生ず
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る。」 (同、 p.102)

また、主観一客観説のような区別論も批判の対象である。主観一客観説とは、管理は公

的な支配監督権をもつものが、法規や基準にもとづいて、教育活動を展開する上に定めら

れている社会的諸制度を維持しようとする働きで、学校の諸活動をめぐる客観的法規的な

側面をいい、これに対して学校経営とは主観的理想的な立場に立って望ましい教育活動を

進めるための運営上の配慮であるとする説である。

これに対して「学校経営が主観的・理想的側面であり、学校管理が客観的、法規的側面

であるという観点は、現実の統一的経営活動の創造的性格を揺るがす二元論として、妥当

な見解とはいえない。経営は単に主観的ないし理想的なものであるだけでなく、教育の論

理に従った活動を助長する客観的行為でなければならない」 (吉本、 p. 103)とされる。

さらに、学校経営と学校管理を同義語的に扱う立場に対しても批判する。この立場にお

いては、学校経営は法規、基準、規則等にもとづきながら、最大の効果をあげるための最

適の活動を展開しようとするものであり、学校管理もまた教育の目的を最もよく達成する

ための援助活動として行うものであって、基本的に両者の機能は同一の活動の2つの側面

として以上に区別することはできない。そこで両者を結合して、学校の経営管理とは、学

校の目的を達成するために行う組織としての学校の整備と運営をさすと理解されている。

これに対して、 「学校が主体的な教育活動を営むにあたって、その基本的方針や計画、

それに必要な諸力を糾合する包括的体系を作りだす創意機能が、学校経営として特に重視

されなければならないが、経営に盛られた創意を現実化する過程、ないしは機能もまた重

要である。この機能が管理機能である。」 (吉本、 p.104)として、創意機能と実現機能の

区別と統合を強調する。

高野氏はこの吉本氏の「経営」の意義を踏まえて、学校経営は、 「広義には、トータル

な教育経営システム(とくに全学校教育経営システム)をふまえ、その一環として、歴史

的社会的に吟味された社会的価値志向をもつ学校教育目的の達成を目ざして、人的・物的・

財的・教育技術的(教育内容・方法的)諸条件を整備する単位学校の創意および実現機能

(経営管理)のことである。そしてまた、狭義には、とくに上述の諸条件の整備を実現す

る「管理」行為を完全ならしめるための創意機能を意味する。」また、 「学校経営とは、広

義には、学校教育目的の達成を目ざして、そのトータルな条件整備としての教育経営の民

主化・合理化(効率化)の基本的志向をふまえ、それを単位学校において展開するための

創意および実現機能のことであり、また狭義にはその創意機能のみを意味する。」経営の

民主化とは社会的価値志向をふくむ学校教育目的の内包の質的側面や志向にかかわり、経

営の合理化とは諸条件の整備の技術的展開の側面や志向にかかわるものである(高野桂一、

1980),

先に、行政・管理を「公権力作用としての計画・統制過程」、経営を「組織の自律的な

計画・統制過程」として把握した。計画・統制過程の「計画」を「創意」に、 「統制」を

「管理」に置換して理解すると、吉本氏や高野氏の概念と筆者の概念との類似性が見えて

くる。このような説明では余りに手抜き過ぎるので、次節において、学校経営の具体を簡

潔に整理したい0
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第2節　学校経営の役割

1　組織的意思決定の重要性

学校経営は、教育目標を達成するために、教育的諸条件を整備し、教育的諸力を結集す

る活動であるO　教育目標には一般的包括的な目標から具体的個別的な目標まで、さまざま

な段階がある。一般的包括的な目標と、各学校の種類ごとの目標に関しては、法規に明確

な規定がある。これは国民全体を対象にして、社会的制度としての学校を確立するための

根拠として作用する。このような目標を規定した関係法令や基準には、 ①日本国憲法(と

くに前文)、 ②教育基本法(第1条)、 ③学校教育法(小学校については第1 7、 1 8条、

中学校については35、 36条、高等学校については第41、 42条等)、 ④学習指導要

飯の総則及び各教科または指導領域の指導目標、等がある。

このような目標は、各学校においても当然考慮すべき教育目標であることはいうまでも

ないが、各学校は学習指導要飯の総則に示すように、 「地域や学校の実態及び児童の心身

の発達段階や特性を十分考慮して、適切な教育課程を編成する」という主旨に沿って、現

実的課題としての教育目標を設定しなければならない。

学校の教育目標は、学校全体の一般的な目標から、各指導鎮域に対して設定される、個

別的目標にわたるひろがりをもつ。そこで各学校の目標設定は、 「学校の教育目標」 ・ 「学

校の具体的教育目標」 ・ 「本年度の重点目標ないしは達成努力目標」という系列で行われ、

これらと関連性を保持しつつ「学年目標」 「教科または指導領域ごとの目標」 「学級の目

標」などの個別的目標を設定しなければならない。目標が具体化し、個別化すればするほ

ど、教育・学習活動の実際がイメージできるものとなり、またその達成度が測定可能なも

のになるという傾向を持つ。

教育目標の達成は個々の教員の教育活動を通じてなされるから、教育目標は教員全体が

十分に理解していなければならない。このような理解はたんに説明を与えるだけで得られ

るものではない。教員が実践を通じて実態をよく理解し、課題を把握して、相互に十分な

意思疏通を図り、学校の内部組織を通じて適正な一つの組織的決定に導くプロセスを必要

とする。

校長は学校の経営責任者として最終的な意思決定権を持つが、それまでのプロセスに教

員が十分に参加することによって、一つには具体的な教育の実態の上に立った的確な目標

の設定を可能にするとともに、また教員の理解を深め、その達成意欲(モラ一ル)を高め

る必要がある。目標設定は児童生徒の成長発達や地域の生活を基盤として行うべきもので

ある。地域の人びとや保護者の意見は、適切にこれを聴取し検討しインプットする過程が

必要である。

教育目標の達成は直接的には個々の教育活動の積み重ねによって行われる。しかし、そ

れらは組織的に展開され有効性を高めために調整を必要とする。教員の直接の教育活動と

ともに、その教育活動の効果的な展開を図る活動が必要である。教育活動は教員の協力的

な組織とその運営をもって果たされる仕事であり、そのために教員の積極的な参加による

組織的意思決定を通じて、学校経営の具体的実践化を図らなければならない。学級と学校
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との経営を結ぶのはこのような組織的意思決定である。このメカニズムをさらに解明して

いこう。

2　教育目標の達成度

学校教育目標が達成できる学校とそうでない学校の差異化は、個々の学校の組織文化の

成熟度によってもたらされる。そこには、学校組織の文化的成熟度を、組織への「教育理

念の浸透度」と、それを「具現化する自律的な努力」と「そこから産み出される創造的な

取り組み」の程度から把握できるという基本的仮説がある。すなわち、理念が浸透し、そ

れを具現化する自律的努力が顕在し、さらに発展して独自の経営がみられるような学校は

文化的に成熟した学校であり、教育目標を具現化する程度の高い学校であると理解してい

る。ここでは、この理論枠組を用いながら、教育目標の達成度について論究する。

(1)教育理念の共有

教育理念が学校に導入されるルートはさまざまである.O管理職によってもたらされる情

報なのか、教員の研修を通じて発見され普及しようとする情報なのか、強力なある個人の

リーダーシップによって導入される情報なのか、また学習指導要領の改訂や教育改革の所

産としての情報であるのか、さらには保護者や地域のニーズとしての情報なのかなど、理

念を内包する情報の導入ルートは多様である。ところが、学校によってはこのような多様

なルートが存在しない、すなわち情報インプットの一部を閉ざした学校が存在する。閉シ

ステムの目標は一般に固定的であり形式的である。学校という組織の改善は開システムを

前提とする。

導入された理念は、学校においてどのように普及するのだろうか。導入ルートによって

も受容度は異なろうが、理念の浸透度は、理念を内包する情報をどのように扱うかによっ

て大きく異なる。すなわち、 ①個々の教員に形式情報として伝達するにとどまるのか、 ②

形式情報のままに組織の知識体系への組込みを図り共有化するのか、さらに③ 「意味情報」

の共有を進め、組織への定着を図るのか、というストラテジーによって組織文化に差異を

生む。

第-の形式情報の伝達にとどまる限り、理念は個別の主観鎮域を出ない。一定の論議を

経ないで提示された理念(教育目標)はいくら明文化されていても、個々の教員の解釈に

おいて意味や価値づけが異なる。ちなみに、我々の調査によると、 「新学力観」の理解に

おいて、このような認識段階にある学校は7・4%であった。形式情報の伝達では、価値

の多元性を克服することはできず、教員の認識レベルにおける統--性を保証することはで

きないのである。

第二の形式情報の共有ということは、組織の知識体系の中に一定の理念を組み込み、そ

れへの同調を求めるストラテジーである。換言すれば、学校の目的や目標を所与のものと

して理解させ、その達成の効果と効率に最大の価値づけを行う経営である。組織の目的や

目標をア・プリオリなものとし、組織原則を不可変なものと看倣し、それへの同調を求め

ることと、目標達成手段の最適化がその内容となる。現実の学校経営ではこのような実践

が最も多い。
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しかし、この態様は、認識レベルで統一しているような「装い」をもつが、実践、こと

に学級における実践はバラバラという裏面性がある。ちなみに、 「新学力」観が教員に共

有されたが、実践レベルでは末だ統合されていないという比率は5 9 - 8%であったo理

念が組織の知識体系に組み込まれても、教員の認識枠組みや欲求傾向とズレや乱樺を起こ

し、協働への内発的動機につながらないのである。

第三の場合は、相互主観的な額域での合意を図るストラテジーであるoここでの問題は、

もとの教育理念が実践者の経験知と統合するので、理念提唱者の意図が合意プロセスを通

じて変容する可能性が大きいということである。しかし、結果的には組織に統一性のある

教育理念の浸透をもたらす。教育目標の設定は、このような方法を必要とするo 「新学力

観」の定着をみた調査をみると、教員の認識、実践の両方レベルにおいて、学校としての

統一性がはかられているという学校は3 2　　　であった。

(2)教育理念の具現化

教育理念(目標)は、価値次元にとどめないで実践レベルに移す必要があるoそのよう

にするにしても、 ①自らの努力によるのか、 ②他律的なものなのか、の相違が文化をみる

一つの次元として存在する。

また、学校組織のメンバーのうちで、理念が、 ①管理職や教員のリーダー層にのみ共有

されている段階なのか、 ②教員全体に拡っている段階なのか、さらには③子どもたちにま

で学習目標として意識されているものなのか、によっても、組織文化の相違を見出すこと

ができる。

さらに、教育理念はどのような具体的な行為として実際に顕在化しているのかという視

座が、 「具現化する自律的な努力」の態様を明らかにするo上記の視点との関係で言えば、

①教員の教授行為にそれが顕在化しているのか、 ②学習者の行為の中にそれを見ることが

できるのか。また、それらの行為は「当然のこと」のように「意識しない」で振舞われる

までに成熟しているのか、このような組織文化の成熟段階を設けることができる。

理念が具体的な行為として顕在化するのは教授・学習行為だけでなく、学校としての営

みすべてにかかわる。 「教育」から「学習」へというパラダイム転換は、学校の教育目標

の理解において、それが子どもの生活目標や学習目標に転化しているかどうかを問うてい

る。このことは、学校経営が旧来のままで、学級(における授業)だけが新しい子ども観

や学習観によって変革することを求めたのであろうか。そうではない。個々の教師が「教

育」から「学習」の場として、学級革命を起こすとき、そこにはそれを支援する学校経営

の構造と過程が存在しなければならないのである。

したがって、 「具現化する自律的な努力」の態様は、 ①教授・学習行為(生活指導を含

む)のみに見られるのか、 ②学校経営のさまざまな局面において見られるのか、の次元に

よっても理解されるものとなる。

学校における自己教育(自律的学習)の成立は、教育目標を、子どもたちが学習目標と

して認識することから始まる。学習者を管理する行為は、主体性を尊重し、個別次元であ

れ、集団次元であれ、学習者に内在するものによって統制していく方向に転換しようo　こ

のルースペクテイブは、学習や学習組織のマネジメントの基本にもなるし、教職員管理や
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施設・設備の管理にも影響を及ぼす。

(3)創造的な取り組み

従来、学校の創造的な革新はそれほど求められてこなかった。むしろ、制度的・社会的・

文化的規制の中で、一定の基準に沿う学校経営が期待された。根幹となる教育理念や経営

理念は、多くが他者から与えられたものであり、組織のメンバー自らが創り出した知識体

系ではなかった。こうした目標の合理的・効率的達成から個々の学校の創造的な経営は制

約され、さらには組織内部の既存の知識体系からの「逸脱」や「変異」を規制した。一般

の組織であれば、内部からの創造的革新のない組織は次第に活力のないものに転化し、組

織の存続を危うくさせるものだが、学校にはそのような努力が不要のようであった。

学校の「創造的な取り組み」は二つの側面を持つ。一つはこれまでみてきた具現化の努

力の結果として、理念が個々の学校の独自性(個性)にまで発展しているかどうかの程度

である。二つは、さらなる新たな理念を導入し既存の組織文化と統合を図ろうとする進取

性の程度である。

個性的な学校といえば、地理的、歴史的な相違に基づく学校の個性的なもの、物理的条

件に基づく特性の違い、また創設者の理念や宗教的信念が浸透した私学の経営、さらには

管理職の強力なリーダーシップのもとでの特徴ある教育実践が思い浮かぶ。

しかしここでは、日々の地道な理念の吸収とその具現化を通じて醸し出される個性を組

織文化の成熟指標に置いている。教職員の個別的な「創意工夫」はよく見られるところで

ある。しかし、それが学校全体に広がり、教育における創造的な活動につながったり、そ

れをも包含した学校経営の創造性につながる営みは稀である。このような営みこそが今日

の学校に求められるのではあるまいか。このような個性が見られる学校は、教員のアイデ

ンティティは高いし、他校の範になろうとする「誇り」も感じられる。子どもたちのアイ

デンティティも付随して高い。

学校は制度的に保障され、社会的に認知されているがゆえに、非常に安定した組織であ

る。しかし、そこに安住し、 「教育」を当然のこととして、他の下位文化を第一義的に考

える組織文化が台頭すると組織の有効性は低下する。教育目標を改めて考えてみることも

なく、日常のルーティン化した職務に埋没していく。いわゆる「マンネリ」から脱出する

には新たな理念を導入し既存の組織文化と統合を図ろうとする進取性の指標が必要とされ

る。組織文化がいくら成熟しても、なおかつ文化変革を志向する姿勢が常に求められるの

である。そうであるならば、どのような経営を行えばよいのか。その解答を出す前に、こ

れまでの有力な経営の論理を復唱しよう。

3　目標達成の手段合理性(効率性)を志向した学校経営

学校経営の目的が明確化し、それを実現するのに最も効率的で効果的な物的、人的要素

の動員が確保できるよう、詳細に具体的目標レベルまで分析し、その目標達成に関連する

サブシステムや諸要素を総合的に組み合せ、システム全体の機能を最適化することがこれ

までの学校経営と理解される。この具体的な接近手順は、次のステップを歩む。

(訂問題の定式化(ニーズの分析)
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②代替的手段の設定(改善案の提示、新たな手段の提示、等)

③代替案の比較(比較基準の設定、インプット・アウトプットモデルの作成、モデル操

作)

④分析の吟味、検証(感度分析、不確定性の処理、仮説の検討)

⑤システムの基本デザイン(選択された代替案の特性、構造の記述)

⑥システムの評価(費用、効果、不確定性、時間的要素の再分析)

①から④のプロセスをシステムの目標設定過程、 ⑤⑥のプロセスをシステムズ・エンジニ

アリングの過程という。

このような経営のシステム化は学校において必ずしも容易なことではない。その理由の

第一点は、教授一学習活動の構造が十分に明らかにされず、インプット、アウトプットの

定量的な把握が十分できないこと、第二には、学校経営のアウトプットはサブ・システム

であろうと多面的内容をもち、単なる学力や成績でもってそれにあてることができないこ

と、等々である。しかしながら、学校経営のシステム化が困難であるからといって部分的

なシステム化を放棄することはない。また学校経営にしても、教職員の一人一人が「シス

テム思考」を身に付けることによって徐々にその最適化は図られる。

学校経営のシステム化は、システム全体の機能を最適化するという意味で人間構造に関

してもメスを入れる。しかし、その主な側面は人的要素の機能の合理化であり、個々人の

感情体系、価値体系にもとずく人間的行動についての配慮までには至らない。

人間関係は、経営効果に対してプラスに働く状況と、マイナスに働く病理的状況の両方

をもつ。人間関係構造の適正化は、人間関係構造の病的現象を客観的に評価し、それを改

善していく技能(skills)の発見と、技能の実践過程への適用を通して図られる。

人間関係構造の適正化技能として一般的なものは、

①教員のモラールの昂揚

②コミュニケーションの民主化、合理化

③組織過程の民主化、合理化

④意思決定過程の民主化、合理化

⑤リーダーシップの民主化

などであり、民主的経営参加を推し進めるなかで適正化を図ろうとする。学校は、常に教

職員の創意工夫が要求される職場であり、主体的で創造的な活動が他の職場よりもいっそ

う要求される「専門職的職員からなる組織」である。従って学校経営の是非が、教職員の

専門職的成長に依存する度合は高い。校長による専門職的指導、主任職の指導助言、教職

員相互の指導助言、等を通して専門職的成長をはかるクライメイトが学校に醸成されるこ

とが望ましい。学校経営の改善は、経営活動のシステム化や人間関係構造の適正化を図る

とともに、基本的には全教職員の専門的職能の成長(professional growth)を図り、そ

れを基盤として進めていくことが要求される。このような学校経営の論理を、プロセス変

数を考慮に入れてもう少し詳細に論究する。

1)教育目標や課題の設定

学校組織における教師の行動系列は、予じめ制度的、社会的要請によって規定され、さ
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らにその範境内で自主的な校務分掌組織やその遂行計画によって規定されている。だがそ

れは、生起する教育課題に対する教師の評価的認識過程を通して変化する。新たな行動系

列はその課題達成を「目標」としたとき発生する。このような状況における経営的リーダ

ーシップは、課題状況の定義という機能を担う。すなわち、これは生起した課題を、学校

としての教育目標や経営目標としてとりあげるかどうかの意思決定である。課題の確認、

そしてそれを教育・経営目標として設定するか否かの意思決定、これがリーダーシップの

内実となる。

この意思決定に際しては、教師の職務活動から生じた矛盾(役割葛藤)と、ポジション、

パーソナリティ、イデオロギーといった教師の属性に起因する教師間の対立が影響する。

ことに教師の属性は、教師個々の欲求と教育課題状況とを結合せしめる媒介変数ないしフ

ィルターとして機能し、教師集団の統一的な経営行動を生む前段階の認識過程に密接に係

わるものである。従って、教育目標や経営目標の設定、課題の決定においては、基本的に

は教師集団内で個々の諸要求を引き出し、その矛盾、対立を明らかにし、集団成員の共通

認識を確認し合うなかで、教育課題状況に即した具体的な目標を集団として設定していく

ことが期待される。そして、その集団決定に教師個々人が従うという原則を確立すること

も必要である。職員会議における意思決定、各種委員会における意思決定のいずれの場合

でもかかる点に留意する必要がある。

2)目標達成への動機づけ

一般的に言って、教師の意思決定への参加は、目標達成への動機づけを増す傾向がある。

参加を通して、決定事項を「自我にかかわるもの」として同定し(identify)、決定事項

の達成を成功させようと動機づけられるからである。しかしながら、教師にとってさほど

重要でない課題、あるいは学校管理者固有の役割であると認められる課題であるとき、参

加によって動機づけが増すとは限らない。

経営的リーダーシップ機能が、教師の目標達成への動機づけに及ぼす効果は、目標達成

機能と集団維持機能の両次元を有効に発揮するとき最も高い。なかでも、達成動機の強化

には集団維持機能が強く関係しており、単なる強制勢力に基づく影響力の行使では、教師

の退行性、攻撃性、非同調性などのネガティブな感情と行動を生起させるものとなる。こ

のような状況では学校経営の活性化は見込めない。

3)役割構造の組織化

教育目標、経営目標が教師によって認識され、その達成が企図される時、校務の割りあ

てと達成手段に関する決定がなされる。役割構造の組織化はこの局面を言及する。校務分

掌に関する決定は、教師個々人のもつ能力と適性を考慮し、専門化によって達成過程の効

率性を図る点に留意されるのが一般的である。これは、経営的な力量形成の点からみると、

スペシャリストの養成にウエイトを置いたものとなる。逆に、校務の多くを経験させるこ

とでゼネラリストを養成していく視点がある。ジョブ・ローテーションによって広く職能

成長を図り、組織のあらゆる部門に精通した人材の育成を企図するものである。しかし、

いずれが是か非か判断しがたいものであり、それこそ教師の能力と適性を理解しなければ

ならない。
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達成手段に関する決定は、いくつかの代替的方法のなかから最も有効であると考えられ

るものを選択することであり、それは、集団全体としての方針の決定のようなものから、

個々の教師の行動手段にまで及ぶ。

新たな目標達成の合理化をはかるためにはリーダー・フォロア-関係の再編が予想され

る。目標の質に応じて、専門的能力を有する教師がリーダーとなれる柔構造が存在すると

ころでは、より革新的で創造的な経営活動が展開される。しかし、依然として固定的なリ

ーダー・フォロア-関係に依存するところでは保守的であり、教師の能力が十分に活用さ

れない。このようなリーダー・フォロア-関係の固定化は、目標や課題の普遍化、長期化

によってもたらされるが、組織が官僚制化する傾向をもつ。また、新たな課題が発生して

いるにもかかわらず、それを必要なものとして組織にとり入れようとしない風土を醸成す

る。こうした組織風土にあっては教師の経営的力量の形成に限らず、教授、訓育的な力量

も伸長しない。

分掌校務や達成手段を決定する際に必要とされる経営的リーダーシップは、組織の諸原

則に関する知識や組織化能力にその成否をゆだねるが、それらの意思決定に教師の適切な

参加を認める程度にも依存する。経営行動を意思決定に焦点を当て解明したサイモンを参

照するまでもなく、経営的力量は意思決定能力が核だといっても過言ではない。

教師から要求される役割行動を制限し明細化すること、役割構造間の伝達の方法を限定

し、教師行動の自由を抑制することは、教師の選択的、評価的行動の代替地を減少するこ

とになり、管理効率が増大する。もし、このような意思決定が管理者によってなされたな

らば、教師の間には消極的感情が生まれ、モラールが低下し、やがて抵抗と反逆を生むこ

とさえ予想される。このようなネガティブな行動を抑制しようとして、フォーマルな役割

行動圏以外の生活圏で自由を与えたとしても、役割とパーソナリティの相克が生じる。そ

の結果、フォーマルな行動系列は維持しえても、低位の遂行基準でもって役割を果してい

く非効率性を招く。従って、教師の欲求傾向を、意思決定への参加を通して、役割構造の

組織化へと反映していくことが最も有効に作用すると考えられている0

4)教師集団のモラールの高揚

教師のモラールは、 ①教師の職務に対する意欲、職務遂行における主体的で創造的な取

り組み、さらに、子どもの成長・発達に対する真の関心と愛情、 ②教育目顔の達成を志向

した集団意思および協働関係の形成の程度、といった個人レベルと集団レベルの両面で捉

えられる。

目標達成を志向した役割構造の組織化が完了すると、教師集団の行動系列を統合し、協

働関係を絶えず保障していく集団意思を形成しなければならない。先に教師行動の自由を

抑制することから生起されるだろう問題状況を素描したが、自由を許容したとしても多く

の問題が発生する。その一例は、行動系列に適応しない教師の登場であり、やがてこうし

た教師が集団化一分派活動を行なうことである。このような分派集団の形成は、既存の体

制を歪め、時として管理者を中心とした側近政治が、分派集団を否定する形で行なわれる

ことになる。敵、味方、どっちつかずの三つのサブグループを形成し、相互に勢力拡大を

図り職場を牛耳ろうとする。かかる状況は、教師のもつ価値体系、感情体系に基因するが、
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学閥、職階、行政施策などの要因に基礎を置く場合もある。

こうした状況を予防し、あるいは克服していく方法は、課題達成動機の強化、我々感情

の醸成、相互信頼等の倫理怪の徹底、外部集団の反価値化、等々に関連した方法も考えら

れる。しかし、学校組織にとって望ましい方法は先にも指摘したように、教師集団内で個々

の教師の諸要求や教育観、子ども観を引き出し、その矛盾、対立を明らかにし、集団成員

の共通認識を確認し合うコミュニケーションの場を設けること、加えて、集団決定に教師

個々人が従うという原則を確立することによって統合を図ることである。このことによっ

て、学校としての教育理念も深化し確立していくだろうし、教育・経営目標も具体化し教

師自身のものになり、教師集団の行動系列を統合した協働関係が形成されよう。学校管理

者を始め、指導的立場にある教師が、教師の諸要求のエネルギーを行動系列に投入するよ

うなリーダーシップをとるとき、教師集団のモラールは高揚していく0

経営的ツーダーシップ機能と教師のモラールとの関係に関しては、目標達成機能と集団

維持機能の両方を有効に遂行するとき、最もモラールは高まるという研究成果が多い。し

かし、教師の役割行動や役割期待、課題の性格や状況等によって、この関係は多少異なっ

た様相を呈する。さまざまな状況においてリーダーシップを発揮していくなかで、経営的

リーダーシップの力量は形成される。

5)組織行動の効率化

組織行動の効率化は、これまで考察してきた四つの鎮域の経営的力量が十分発揮される

とき最も高められる。すでに指摘したように、教師の行動系列の限定、コミュニケーショ

ンの制限(意思決定への参加の制限)、成員の同一化の促進などを主要な方策とする管理

効率の増大と、ここでいう組織行動の効率化とは異なる。組織行動の効率化は、学校の教

育目標、経営目標の効果的な達成と、教師の欲求充足、専門職的成長といった両側面のア

ウト・プットの増大を見込む過程の効率化である。経営的リーダーシップの態様とこの過

程との関連は既述したので、教師の専門職的成長に焦点をあて考察したい。

学校の組織過程において、重要な要素となるのは教師一人ひとりのもつ力量である。

Performance-MotivationXAbility　という式がよく使用される。教師の力量形成に関係す

る経営的リーダーシップは、機能的には目標達成機能に求められよう。校務に関する知識

や技術の指導助言、役割に関連した情報の提供は、この目標達成機能に含まれるものであ

る。この機能が、強制勢力、報酬勢力よりも専門的勢力に依拠して教師の職務遂行過程に

圧力をかけるとき、それは教師の専門職的成長を図る方向に作用していると考えられる。

経営的力量は、経営過程とその過程の一つひとつの要素に必要な知識や技術を意味する

だけでなく、教師に要求される専門的知識や職務遂行に関連した知識と技術をも内実とす

る。経営者はプロフェッションであり、独自の教育が必要という形で前者のみの研修では

学校経営に期待されるリーダー養成とはならない。かつて、グロス(Gross,N.)らが行な

った学校管理者のExecutive Professional Leadershipは、教師のモラールや業績、そし

て生徒の成績とプラスの相関関係があった。教師の専門職的成長に応えうる専門性を備え

ることが経営的力量形成においてはかなりのウエイトをしめなければならない。

教師が経営的力量を身につけていく基本は、教師が学校経営に主体的にかかわっていき、
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責任ある意思決定と実践とを積み重ねていくことである。教師が経営的力量を身につけて

いくことは、教師としての専門性の深化拡大に加えて、組織としての教育作用をいかに企

画し、組織化し、調整していくかといった面の成長を意味する。それは上位者が下位者を

権力作用として統制していく力量というものでなく、教師一人ひとりの自らの仕事に対す

る意思決定を尊重し、かつ、構成員の集団的意思決定に基づいた民主的な経営を推進する

者として育成されることを意味している。このような経営的力量は、教師の個人的な資質

にもよるが一朝一夕に形成されるものではなく、教職経験を積み重ね、意図的計画的な研

修と合せて形成されるものである。

4　脱効率性の経営

教育から学習へというパラダイム・シフトは必然的に学校経営の変革を求める。ところ

が、これまでの学校経営を考えると、そのケルンである教育理念や経営理念は、いわば他

者から与えられたものであり、組織成員自らが創り出した知識体系ではなかった。教育の

機会均等を推し進め、さらには教育内実の平等配分を期した政策は高く評価できるが、一

方においてそれは、こうした目標の合理的・効率的達成から個々の組織の創造的な経営を

制約していき、さらには組織内部の既存の知識体系からの「逸脱」や「変異」を規制した。

その結果が、 「画一性」 「硬直性」 「閉鎖性」という学校教育の悪しき特性を生んだと理解

さn'蝣0、

もう一つは既に指摘したことだが、教育と経営の分離・対立の問題である。これは教師

に学校経営を他律的な計画・統制作用として理解させた。つまり、教育の仕事は教師で、

経営の仕事は管理者の役割だという観念を現場の中につくりあげてきた。これでは、教師

間で教育理念の「意味共有」を図り、学校の教育目標としてそれを措定し、目標達成に向

けた協働の推進やそのシステム化を「学校経営」とするスキーマすら存在していないこと

になる。

このような事態は一般の組織だと許されない。組織成員による内部改革や創造的革新の

ない組織は次第に活力を失い、組織の存続すら危うくなる。今日、学校選択の自由など、

市場の原理や競争原理を導入することによって、学校の自律的な経営や自主的な学校改革

を期待する論議も存在する。しかし、それは其の内発的な自己改革とはいえない。

教師と管理職が協働して「教育」改善を中核としながら学校経営を行っているところで

は、従来のスタイルとは異なった授業が見られるようになった。豊かな学習材と教師の適

切な助言を得て展開されていく「一人学び」、複数の教師が学習活動を支援し、子どもの

個性伸張を大切にした授業、さまざまなコーナーと家具が備ったオープンスペースで展開

される学習などがそれである。このような光景の中では、確実に子ども観、教師観、教育

(指導)観が変化している。そして経営までもが変化しなければならないことに気づかさ

れる。

学校は自己改革の能力を持っている。学校にインプットされた情報は「新学力観」をは

じめとして、既存の知識体系では対処できないものもある。このような事態を避けるため、

これまでは教育・指導に関する個々の教師の力量形成に期待した。これに対して、学校が
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組織として新たな知識を吸収し、それに基づいて自主的に学校改善する努力は少なかった。

新たな情報と既存知識とのぶつかり、せめぎあいはある種の混沌状態に陥らす。この状

況の中で情報に秩序性を持たせるのは、情報から個々の成員が抱く「意味」や「価値」の

交換である。研修会や会議を通じて、 「意味情報」の共有度の拡大を図り、あるシンボル

のもとに秩序付ける作業を必要とする。新たに創造された情報は、一過性の共有に終らせ

ず、組織の知識体系のレパートリーに組み込むとともに、組織構造に反映したり、行動の

基準として成文化し具体化しなければならない。改革への結実はこの一連のプロセスを要

,;.ト「<j,

学校は絶対的な存在ではない。教師は、大きく変わりつつある学習主体から常に学び続

けなければならない。子どもの人権を尊重しなければならない。既存の学校システムを絶

対化し、安住しないで、子どもから学び、学校改善を志向することが、時代にふさわしい

学校を創る。

先に、組織への「教育理念の浸透度」と、それを「具現化する自律的な努力」と「そこ

から産み出される創造的な取り組み」の程度から、学校組織の文化的成熟度を分析する視

点を考察した。これらの視点を用い、内発的動機づけを図る経営ストラテジーを簡単に提

示しておく。

まず第一に、情報に接して個々の成員が抱く「意味」や「価値」の相互交換が必要であ

る。このコミュニケーション過程は、成員の抱く意味や価値の差異性を尊重しつつ、それ

らを深め、幅を拡げる働きをする。

第二に、意味や価値の共有部分を確認し統合して、システムの理念やシンボルとして結

実させる努力が必要である。ここでは説得や解釈だけでなく、自省作用が要請される。

このようなプロセスは小集団において可能である。大規模な組織では、組織の理念には

至らず、サブ・システムの理念を構築したにとどまる。

そこで第三として、組織全体という観点から、下位理念を統合する上位の理念の模索が

要請される。ここでは組織のあるべき姿や方向性と、先のコミュニケーション過程や成員

の諸要求を理解したリーダーシップが求められ、そのもとに組織の目標形成が進行する。

ここでも先のプロセス同様、サブ・システム間の理念の共有化を図りつつ、組織目標を内

発的に形成しなければならない。

内発的に形成された組織目標であっても、成員によって達成される保証はない。そこで

目標達成を志向するに必要な、成員が遵守すべき行動規範を決めたり、さまざまな手段の

合理化が求められる。目標は、観念レベルの指標ではなく、具体的な組織原則や組織の構

造と機能に反映されなければならない。ここに先にみた効率性を追求する経営の必要性が

浮上する。

さて、この間の管理職の役割はつぎの斎藤喜博氏のことばに集約される。 「学校全体の

理論や思想をまとめ上げるということは、校長が理論や思想の影響を与えるということも

あるし、共同学習によって生み出すこともあるし、それぞれの先生たちがやった実践の中

から理論や、それを支える思想をくみとり、引き出し、それをみんなの共通のものとして

いくということである。そしてそういう仕事は、みな校長が中心になってやらなければな
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らない」という。ここには、管理職が「意味情報」の共有を進め、組織への定着を図るス

トラテジーが読み取れる。

原理があって実践がともなわなかったり、実践があって原理がないものは、真の学校革

新になり得ない。実践を振り返って、実践を改めていく根本的な教育理念と、教育理念そ

れ自体を実践を通じて一人ひとりの教師が高め、相互啓発によってさらに高めていく努力

があって、学校経営の革新は進められる。また、それは脱効率的な経営と効率を志向する

経営のバランスを求める。

第3節　学級経営のコンテクスト

1　学校経営との不連続性

教授の基礎単位としての学級の普及は、ベル・ランカスター・システム(助教法)に始

まるとされているが、わが国の場合、明治2 4年の文部省令「学級編成等に関する規則」

を契機に普及した。学級経営の重要性が認識されるに至るのは、明治4 0年代になって、

多学級編成の学校に変化した時点である。学級経営に関する最初の書物とされる沢正の『学

級経営』 (明治45年)は、まさにこの期に刊行されている。

沢は「学校教育の基礎は学級の経営にあり、学級経営に対する努力を間わずして学校を

経営せんとする人はかつて教育を充実せしめ得ざるべし」といい、学級経営を学校経営の

基本と位置づけた。しかも「知識技能」の修得、 「級風」の善良化のもとに、学級経営の

内容を教育全般の活動としたことである。このような伝統は今日まで大切に温存され、学

級経営が教育指導の一環として理解されている。しかし、先に指摘した教育と経営の分離

状況の中で、学級経営、学年経営、そして学校経営が連続したものとして捉えられるかど

うかは疑問である。少なくとも学級経営と学校経営の間には大きな溝がある。

戦後、アメリカから導入されたスクール・アドミニストレーションの一環としてのクラ

スルーム・マネジメントは、 「学習活動の規律を構築し、維持し、学習を阻害する要因を

取り除く」教師の「手段means」を意味していた。導入期において教育行政、経営を専門

とする論者の多くは、この学級経営をして、教授・学習活動を効果的にする条件整備と理

解し、今日に至っている。だが近年、このような理解の仕方に対して、モデルとなったア

メリカですら、 「テーラーイズムの誤った適用」として批判・反省する声がある。アメリ

カでは、科学的管理論に始まり、経営過程論、人間関係諭、システム論、行動科学的経営

論へと発展した経営学を、教育の世界もマクロ的にみれば無批判的に吸収してきた。それ

は、教育機能とは別個の経営機能(他の組織と相通じる経営作用)を肯定し、それ自体の

目的合理化、手段合理化を進めるものであった。しかしながら、今日、管理職の「教育的

指導(instructional leadeship)」が重視されたり、学校経営の改善が「教育」を核に展

開されたりする動向は、このような経営のあり方に対する批判・反省と受容できる。

わが国では教授学の立場から、条件整備的学級経営観に対して、従前から「子ども不在」

「教育不在」という点で厳しい多くの批判がある。だが、学校経営の内実を見直し、教育
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的人間協働の一環として捉えなおしていく視点は少ない。

2　条件整備的学級経営観

前節で考察したように、経営と行政はこれまで概念上、明確に区別されることがなかっ

た。条件整備的学級経営観はそれゆえ、行政の文脈において捉えられ、教育の論理や実践

の脈絡から理解されていないというのが現実だ。少なくとも、教師の実践や思考において

は傍系をなしている。

ところで、条件整備としての「経営」は、教育基本法の第1 0条の「教育行政」の規定

と深く絡まっているo教育行政一学校管理-学級管理の連鎖構造を重視すれば、当然、概

念上の暖昧性に由来して、公権力による教育管理の脈絡で理解できる。しかし、公権力に

よる計画・統制過程であるがゆえに、積極的に狭義の「条件整備」を肯定する経営観も存

在するのである。

周知のように、第1 0条の「条件整備」の解釈において、 「教育活動」を含むか否かと

いう論議が存在する。行政解釈は教育活動を含むと主張する。この論理であると、学校に

おける一切の活動は、行政・管理の対象範囲に属し、教師の行動はもとより、児童・生徒

の活動も包含されている。管理職の校務掌理権(学校教育法第2 8条)は、学級における

教師の行動、子どもの行動にも及ぶ。従って、日常的に公権力の「良識」が問われ、しか

も権力作用の内実が非権力的な「指導行政」 「指導助言」に止まるような措置が要求され

る。これは非日常的な状況における権力作用を否定するものではない。教育における「管

理主義」がこの脈絡から由来するという論理があるが、それはあまりに短絡的である。

一方、教育への公権力の介入を抑制する立場は、第1 0条の「条件整備」の解釈におい

て、行政や管理の内実を「外的」条件整備に限定する。学級経営においても、公権力作用

を抑制するために、教育の周辺のさまざまな条件(施設、設備、教材、教具など)を整備

充実することが経営だと捉える。簡潔に言えば、教育は、教師の独立した権限であり、そ

こに公権力の介入は望ましくないという論理構成である。私見だが、教師といえども公権

力の担い手である。その権力性と、行使の悪意性に注目するならば、学習者の人権との関

係において、さらに踏込んだ論理展開を必要としよう。そうでなければ「管理主義」の温

床はここにも存在する。

学級経営は、実際には教育指導の一環として強く理解されている。しかし、これら条件

整備的学級経営観においては、そのことをさほど意識していない。そこで教育の論理に基

づく学級経営観を素描し、再び条件整備的学級経営観との関連を後述する。

3　「学級づくり」的学級経営観

教育の論理に基づく学級経営観と一言で述べたが、ここにも、 ①学級を子どもの学習・

生活基盤と理解し、民主的な共生・共同体を形成していくことに重きをおくのか、 ②学級

を教育の手段とみて、その効果と効率の点でコンティンジェントな変数とみなすのか、と

いう基本的に次元の異なった捉え方がある。前者を選択すれば、 「学級づくり」という伝

統的な経営観につながり、後者を選択すれば「学級解体」と称されるさまざまなストラテ
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ジーとなる。

学級における子どもの自己教育九集団の相互教育力を信頼し、さらにはそれらの滴養

というねらいを持って、子どもが主体となって学級を創造していく営みが存在するo　これ

が「学級づくり」である。これには、二つの大きな潮流を見出しうるoすなわち、一つは、

戦前の生活教育、生活綴方教育の流れをくみ、集団主義教育思想によって理論的に酎ヒさ

れ、かつ、集団主義の形式的適用に対する批判を受容して、生徒の要求を汲みあげた集団

づくりを目指す方向である。もう一つは、戦後に導入されたアメリカ進歩主義教育思想の

流れをくみ、集団力学、人間園係論、行動科学的な知見を導入し、実証的な研究に裏打ち

された小集団学習、グループ・ワーク論の方向である。

これら二つの学級経営観は、相互に対立しながらも教育実践に深く根付いてきたo初等

教育段階での適用は日常化している。しかし両者とも、中等教育段階、ことに後期段階で

は成功的な実践事例をあまり聞かない。受験体制下の教育の歪みという理由だけでは片付

けられない問題である。

小集団理論に基づく学級づくり(主に人間関係づくり)も、教師の「操作性」の減じた

青年期には通じないのかもしれない。 「仲よし学級」 「助け合い学級」は中等教育段階で不

用とは考えられないが、それを創造していく主体が教師では、 「操作」への疑念を子ども

たちは感知するのであろう。

集団主義教育においては、かつて、予め決まっている「筋道-班づくり・核つくり・討

議づくり」に子どもを歩ませることが集団形成のプロセスであるとしたoこのような集団

主義の形式的な適用は、子どもの内発的な動機に依拠した集団づくりとは言えないo教師

の指導による一定の組織行動(民主的と称されるが)の押しつけであり、子どもはその中

で機械的に動く人間にすぎない(今日では個々の子どもの要求の組織化を図り、これと集

団主義との統一を図ろうとする動きや、学級集団づくりと授業づくりとの統合を図ろうと

する動きに変っている)。これでは初等教育段階の子どもにはその「操作性」が通用して

も、中等段階の子どもには適用できない。

いずれにせよ「民主的」集団とか人間関係を教育的なねらいとするが、その性格とその

形成ルートが予め決められていれば、鋳型に注ぎ込む「流動物」しか対象にならないo子

ども(人間)は決してそのような存在ではない。また、学ぶという労働の組織化が形式的

で硬直化していることも問題である。学ぶ対象や目標に応じて、学ぶ集団の組織性は異な

る。学級づくりという子ども主体の経営であれば、なおさらそのことを問題にしなければ

ならない。

4　学級経営を捉える立場

以上のように、学級経営を理解する立場は大きく二つある。一つは、教科指導と生活指

導の統合の場として学級を捉え、教育全般を学級経営の内実とする立場であるo　これはさ

らに、小集団学習の理論に基づく立場と、集団主義教育に依拠する立場とに分かれるo二

っは経営を、教科及び生活指導を効果的にする条件整備と理解する立場であるo　これには

条件整備を抑制的に理解する立場(外的条件の整備などに限定)と、教育活動の管理を含
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む立場とが存在する。

これらの両側面を含んだ、教育・学習の面と条件整備性とを分離しない立場も存在する

が、ここでは右記の二つのそれぞれの立場の違いを論及してみよう。

図は学級経営を理解する立場によって、相互に批判する論点を簡潔に示したものである。

①に該当する批判は「学級経営における子ども不在、教育不在」を指摘し「学級経営の教

育的側面」を強調する。 ②はそれに対して「教育効果をもたらす教師の経営行為の必要性」

と説き、教育行政-学校経営一学年経営一学級経営の連関性を問題にする。学級経営を教

育的に捉える代表的な二つの立場にも相互批判の関係が存在する。 ③の方向性においては

「集団における心理操作性や教育における集団活用の便宜性」を中心に批判し、 ④は「民

主的集団の形式主義とその中のリーダー(核)の権威主義」を中心に批判する。他方、学

級経営を条件整備と捉える立場の間にも相互批判がある。前述したので簡潔に言うと、 ⑤

の方向では「公的責任」の点で、 ⑥は「権力批判・抑制」の点で批判し合うのである。

図　学級経営を理解する立場

学級経営-教育 学級経営-条件整備

学級経営論と社会体制やイデオロギーとの関連性について触れておこう。図の四つの立

場の中で、 「集団主義教育」と「抑制的条件整備」とが関連が深く、 「小集団学習」と「拡

大的条件整備」とが矛盾がないという近接関係にある。前二者は「革新」という土壌にお

いては軌を一にするが、教師を公権力から離れた存在として見るのか、その担い手として

見るのかによって、 「内的」な側面の扱いが異なるのである。 「小集団学習」は社会体制と

の関わりを大きな問題としない点において体制維持的であり、行政・管理の脈絡をことさ

ら論及しない。この意味で「拡大的条件整備」論と近接関係にある。

5　学級解体論

学級を教育の手段とみて、その効果と効率の点でコンティンジェントな変数とみなす考

え方が台頭してきた。これは、既存の「学級」という型にとらわれないという意味で、条

件整備的学級経営観や学級づくりとは次元が異なる。これには「学級解体」と称されるさ

まざまなストラテジーが存在する。
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学校段階の上昇に伴い、同一年齢、同一が」キュラム、同一スケジュール、同一の学習

という形態-学級は、少しづつ減少していく。ポスト・セカンダリーの教育では、このよ

うな形態はほとんどない。そこには学習者個々の選好性、要求課題、発達の方向性を第~

義的に考えた別個の学習組織が存在している。 (もっとも小・中学校では、学校教育法施

行規則第1 9条の学級編成規定、第5 5条の準用規定があり、柔軟な対応はできないo)

このような発想を学校教育においても導入していこうとするストラテジーが「学級解

体」である。古くはデューイの実験学校、ベーターゼンのイエナ・プラン、パーカースト

のダルトン・プランという試みが存在した。今日では、能力別学級編成、無学年制、チー

ム・ティーチング、習熟度別学級編成、オープン・スクールなどが試みられているo　これ

らに共通する論理は、これまでの学級集団では個々の能力差や、発達の方向性が無視され

ているといい、能力、学力、進度などの基準からこれまでとは違った学級を編成しようと

するものである。

6　学級経営の機能

学級は教師の指導の場であると同時に、子どもたちの学習の場であり、生活の場であるo

しかも、それらは統一され協働体系をなしていなければならない。学級における協働は、

人間の全面的な発達という大きな目標のもとに、日常的にはそれを-歩一歩実現する多様

な下位目標のもとに展開している。相対的に教師主導の展開もあれば、子ども主体の展開

もある。しかし、基本的には子どもが主体であり、授業においても授業外の活動において

も、学級の自治性が基底に据えられなければならない。

子どもたちが目標を自覚し、その達成に向けて学習を計画し、実際に活動を展開し、さ

らに自省してより高次の目標に挑戦していくという自己教育力(個人的なセルフ・ディレ

クテイッド・ラーニングだけでなく、集団や組織の自己主導学習をも含めて)を持ち合せ

ることが求められる。それは学級経営の主体性(セルフ・マネジメント)を保持していく

ことにはかならない。

学級経営は、このように学級のさまざまな目標を具現化していく子どもの自治性を基底

とする。子どもは、それを通じて学習活動や文化活動、そして生活の仕方、人間としての

生き方を学習していく存在である。教師の指導はそれゆえ、学習活動への援助、生き方学

習への援助が基本になる。だが、それだけではない。教育環境の経営、家庭や地域との教

育連携、学級事務もある。目標達成にはさまざまな手段の合理性がともなう。子どもの自

治性を援助するだけでなく、さまざまな環境的条件も十分に整えていかなければならないo

これも教師だけの仕事ではなく、子どもの自治性に包含される活動として一部は展開され

る。学級経営とは一言でいえば、 「学級に内在する教育・学習機能を十全に推進する協働

体制を構築し、これに必要な条件をも整えていく活動」ということになる。

学級経営の中心的課題である「学級目標の具現化」 「学習指導」 「生活指導」に関して若

干の考察を加えておこう。

(1)学級目標の具現化

その土台
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学級経営は教師と子どもの協働を中心としつつも、時に子ども同士の協働で進められる。

それが成立するには共通の目標、コミュニケーション、協働への意欲といったものが存在

しなければならない。

学級においては、学習・発達課題、生活実態、学級内の課題、学校・学年の教育目標等

を考慮に入れ、かつ、子どもの要求の組織化を通じて、共通の目標や課題を設定していく。

このような前者の必要課題と後者の要求課題の統合は、教師の一方的な指導では不十分で

ある。また、子どもによってだけでも不可能である。教師と子どもがコミュニケーション

し、子ども同士がコミュニケーションを重ねる中で、練り上げていく、そうした組織認識

過程を常備していなければならない。その際、単に文言の共通理解を図るという形式的な

情報共有に終るのではなく、その内実(意味)を確認し合い、目標や課題を達成するには

どのような行為が求められるのかといった点まで深めた共通理解、換言すれば、意味情報

の共有に至る認識過程が必要とされるのである。このような納得する理解があって、協働

への意欲は生じる。

目標の相互関連性

学級の目標は、学年・学校の教育目標と連関していなければならない。学校経営が「学

校教育目標の達成」という役割を果す営みとすれば、学級経営はその基本的な単位集団の

経営である。当然、学校の目標、学年の目標、学級の目標は関連性を持たなければならな

い。但し、この関連性は、一部の論者が言うように、まず学校教育目標を措定し、その方

向性にそって、学年、学級の目標が決る下降性のものではない。また、逆に学級という閉

ざされた中での目標にとどまってもならない。学校経営は、学級経営の創造的で個性的な

取り組みを尊重しつつも、それらを調整する働きを持つ。学級から学年、そして学校の目

標という方向性と、学校から学年、そして学級という方向性の関係の中で全体と部分の目

標は練り上げられる。学校全体の共通目標の上に、創造的・個性的な各学年の目標が位置

づき、学年の共通目標を土台として、学級の独自の目標が存在するようになる。この共有

性と相互関連性は、教師が意識するだけでなく、子どもの日常的な行動目標として定着し

ていなければならない。

子どもの行為に具現化

学校、学年、学級のどのレベルの目標であれ、それは子どもの実際の学習目標であり、

生活目標である。いくら目標の明確化といっても、それぞれのレベルで文言を整えるだけ

では、目標の効力はない。たとえ抽象的なものであっても、その意味を理解し、具体的な

行動がイメージできるまでに掘り下げられていれば、目標は子どものうちに具現化してい

るのである。この努力(意味情報の共有)は教師だけのものではない。教師だけの指導目

標にとどまれば、目標の具現化とはいえず、子どもの日常生活において学習目標や生活目

標になって真の具現化といえる。

(2)学習指導

現行の中学校の教育課程は、必修教科、選択教科、道徳及び特別活動によって編成され

ている(施行規則第5 3条)。高等学校の教育課程は、教科に属する科目及び特別活動に

よって編成される(同規則第5 7条)。このような体制は、自ずと小学校段階の学級づく
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りとは異なった対応を必要とする。

教科の指導

教科の指導は、教師の専門的知識や技術を生かして展開されるが、教科会議(教科部会)

を通じて、教師間の連携と協力のもとに指導計画が作成される。学級担任教師は、このた

め自分が担当する教科以外の指導計画や方針を理解して、学級における学習指導の課題を

見極めなければならない。共通して言える課題は、子ども自身が個人的に、あるいは集団

として主体的に学んでいく方法や態度を画養することである。換言すれば、学級集団の自

己教育力の獲得を援助することである。

往々にして、中学校や高等学校では「授業しやすい学級をつくる」ため、アグレッシブ

な子どもに対しては「教師に従属させる」指導を行い、リグレッシブな子どもに対しては

適応指導を行うなどして、学業生活や学習規律を高めようとする対症療法的な指導に傾斜

する場合が多い。学校として、教職員間で教育理念の共有を図る中で、教科の内容鎮域に

従った指導計画にとどまらず、教育方法の具体的展開を伴う学校全体の指導計画を持ち合

せていく必要性がある。

教科外指導

道徳、特別活動(ここでは学級活動、ホームルーム活動など)の指導は、学級担任の直

接の指導が大きい候域である。この分野も学校経営レベルで、道徳教育部会や特別活動部

会を中心として(小規模校では職員会議で)指導計画が作成される。その指導計画に沿い、

かつ学級担任の創造性を加えて、実際の指導は展開される。しかし、この創造性が慈恵性

に転換すると、指導のスコープやシークエンスに混乱が起き、担任の交代、学級編成替え、

学年進行に際して混乱が生じる。

また、この領域は子どもの自治性を尊重する活動である。この自治性の尊重が指導放棄

に転換すると、道徳、特別活動の目標が達成されないだけでなく、学級の生活をはじめ、

授業やすべての学校生活がみだれることに通じる。ことに高等学校のホームルーム活動は、

「ホームルームにおける集団生活の充実と向上」だけでなく、 「人間としての在り方・生

き方」を学ぶ活動である。教科指導以上の熱意と創意をもって指導にあたる姿勢が期待さ

れる。

(3)生活指導

子どもの人権が基底

中等学校段階の生徒は、もはや教師の「操作」がきく存在ではない。子どもは教師の言

動の真偽をつぶさに観察し、欺晴性に反発する存在だ(おとな社会の欺楠性といった方が

よいかも知れない)。校則を厳しくし生徒管理を徹底している学校は、その権力性によっ

て表面的には生活規律を維持しているようにみえる。しかし、子どもの内面に少しでも触

れるといい。決して心から生活規律を保持してはいない1 989年に採択された「子ど

もの権利に関する条約」に照すと、現存の校則や生徒指導の一部は明らかに条約違反だし、

多くの矛盾を抱えている。子どもの人権を基底に据えて、教育の原点に立ち返る教師の努

力が必要とされる。

教師の人間性
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教師の人間性や力量にかかわりなく、教育理念の具体的展開である「小集団学習」や「集

団主義教育」は、初等教育段階ではある程度の成功をみる。しかし、先に触れたように、

これらの実践が中等教育段階に適用されて成功した例は少ない。卑近な例だが、集団-班

が「隣組」のような働きをして相互監視の仕組みに堕している実践をみた。これは学級だ

けの問題ではない。家庭に帰っても電話網があり、宿題、生活規律の点検がある。管理教

育の代替を行なっているのだ。

たとえすぐれた教育理念であっても、その形式的適用だけでは血のかよった教育にはな

らない。子どもはそれを見抜く。生活指導の面では教師の熱意や言動の一貫性、子ども一

人ひとりを大切にしているかどうかの人間性が問われている。

教育の連携

学校における生活の基礎的な空間は学級である。生活指導はそれゆえ、中学では学級活

動、高校ではホームルーム活動を中心に展開される。しかし、学校内のあらゆる生活が指

導の対象であるし、それにとどまるものではない。学年が上昇するにつれて、子どもの生

活空間は拡大し、所属する集団は増加する。準拠集団を学級外や学校外に求める子どもは

多い。それゆえ、家庭での生活や地域での生活も指導の対象になる。ここに保護者や地域

との連携・協力が要請され「地域教育経営」の視点が必要とされる。

保護者、社会教育の指導者との教育連携は、教科外指導を中心に展開されるが、ここで

も学級PTAを中心に、学校、学年、学級の目標や学習課題の共有化を必要とする。また、

学校行事などに協力を要請する一方的な関係でなく、家庭や地域社会も共通課題を解決す

るための具体的なプログラムを持ち合せる態勢が構築されなければならない。

第4節　教育改革と学級経営

1　個性主義

臨時教育審議会は「2 1世紀社会と教育への要請」のなかで、 「模倣と物量と画一の時

代は終わり、創造力と質の充実と個性の発揮が新たな時代の要請であり、教育はこれにこ

たえなければならない」という教育改革の基本的な方向性を明示した。そして、戦後教育

においては、 「教育の機会均等」の実現を目指すあまり、 「平等」の概念が強調され過ぎ、

個性の尊重、自律、自己責任というような「自由」の概念が軽視されてきたきらいがある

という反省に立ち、教育改革の目指すべき基本方向として、教育における個性の尊重、個

人の尊厳を、人格の完成のために欠くべからざるものとした。

これを受けて、今日の教育改革の基本方向である「個性主義」 「個性重視」の概念が打

ち出された。これは、 「個人の尊厳、個性の尊重、自由、自律、自己責任の原則の確立」

を意味する。この個性主義の原則のもとで、どのような範囲や程度で教育制度、内容、方

法等を自由化、弾力化、多様化するかの論議は進行している。合せて、生涯学習体系への

移行、学校週五日制の実施、新しい学力観の追求などが実践段階に入いり、学級経営の改

善を求める課題になった。
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創造力と質の充実と個性の発揮に、教育はこたえなければならないとする認識や、画一

主義の打破という改革の意図に対しては異存はないOだが、戦後教育において「平等」の

概念が強調され過ぎただろうか。平等とは、まさに「個人の尊厳、個性の尊重」等を前提

として実現するものであり、画一とは異なる概念である。確かに画一化や固定化や形式化

の問題は顕在化しているが、教育内実の「平等」は依然として実現されていない。制度上

の画一化の進行のなかの、教育配分の「不平等」こそ問題にすべきである。また、教育に

おける「平等」をよしんば容認するとしても、今日の教育病理の発生は、それが原因とい

うよりも、社会の悪しき「自由」と「個人主義」が、子どもに影響していると捉えるのが

自然であろう。

制度的次元での画一化には是正すべきところが多々あるが、 「選択の自由」等によって

「個性主義」が伸張されるとは考えられない。義務教育のあり方、学区制、学校と塾、学

校の設置基準、教科書検定、教員採用、文部省・教育委員会の役割等の見直しや、児童・

生徒、父母の選択の自由をめぐる制度的次元の論議に集中している。だが、教育の改革、

学校の改革こそ論議の中核にならなければならない。 「画一化」が顕在化してヴィジブル

なものは、確かにこうした領域であるが、 「個性主義」の本質は、学ぶ者をして、その個

性を十全に開化させるところにある。そうであれば、教育が実際に展開されている学校・

学級における「個性主義」のあり方が問われなければならない。

2　学級経営における画一主義

学校教育は、ことに義務教育段階での教育は、 「基礎・基本」を重視すべきだと言われ

る。それは、学校の主要な任務が、文化遺産の本質的なものを伝達することであり、とり

わけ、科学の「基礎」を重視するからである。また、公教育としての学校教育はその果す

べき責任として、一定基準の教育内容を国民のすべてに提供し、共通の基盤を確立するこ

とによって、社会の統合を図るという目的を担うこともその理由である。今日では、学校

教育を国民の生涯学習の「基礎教育」を担うものとみなす論理も有力になっている。

すべての子どもに「基礎・基本」の教授を行なうためには、一方でその「統一性」を求

めるため、一定のが」キュラムに基づいた画一的な方法論が追求される。正しい解(目標)

に至る正しい筋道(方法・手段)の探求である。だが他方で、子どもの「個性」に着目し、

内容的基準の弾力性と方法的な多様性を求める(分化性)。現在の学校教育では、この目

標・手段研究が教師および教育研究者の最大の課題であるが、後者は研究レベルでの進捗

度に比較し、実践レベルではその複雑性と教師の創意・工夫の不足と、指導行政の画一性

ゆえに、もっとも遅滞した鎮域と理解される。 「個性主義」の原則は、教育制度、内容、

方法の中でも、教育実践における方法において重視される必要がある0

さて、学級における授業の展開にしても生活指導にしても、正しい解(目標)に至るさ

まざまな道程を許容しない画一的な方法が支配的である。教師にとってみれば、正しい方

法論として確信しているのであろうが、子どもの一人ひとりにすれば、目標に至るさまざ

まな方法を自らが考えているのに、それを表現したり、実践したりする機会が与えられな

い。方法において正しい筋道を追求するあまり、形式主義に陥った実践というものがあま

25



りに多い。

「個性主義」いうものは、科学的真理(目標)に到達するさまざまな方法を許容するこ

とを前提とする。すなわち、授業や生活指導が学級で展開される時、子ども一人ひとりが

解(目標)に至る固有のさまざまな筋道を思考し、発表し、実践することを保障しなけれ

ばならない。解は一つでも、それに至る情報の交配は、異質なものがとび交い、異質なも

のを比較し理解する必要がある。実際の多くの授業や特別活動では、正しい解に至る、教

師の考えた正しい筋道(学習指導要債に記載されている筋道といった方が妥当かもしれな

いが)を固定的に教授する方法をとる。異質な情報を保有する子どもの発言は無視され、

修正される。おもしろい解き方とか、変った解釈とか、奇抜な発言やアイデアは抑制され

ることが多い。このような思考法をもつ子どものモラールは次第に低下していく。学級や

学校を離れたホビーの世界で、子どもが創造性を発揮しているのに、かんじんの授業では

それをくみあげていない。教師の考えている「正しい筋道」に沿った発言と実践のみが学

級で支配的になる。

さらに、画一的思考を助長するのが、学級における形式的な班学習である。班という小

集団を組織化するのは、子どもの多様な思考のぶつかり合いを促し、コミュニケーション

の賦活化を意図して、授業や学級活動を豊かにしていくことにあるのだが、実際はそうで

もない。まず、班競争の原理が働いているので、コミュニケーションと思考は拡散思考で

なくて、収赦思考である。目標に到達する課題が与えられ、それについての討議がなされ

るのだが、そこには常に集団の一致した行動が求められる。班の体面もあるので、子ども

は思いおもいの発言はできない。班長や日頃優秀な子と思われている意見に同調して、そ

の発言を繰り返したり、笑ってごまかしたりする。異なった意見を言うには相当の勇気が

いる。

班競争は、子どもの生活指導にも及ぶ。集団規律を維持することから、個人の基本的な

生活習慣の形成にまで班単位の競争がなされる。目標を決め、その達成度が競われるので

ある。個の競争から、集団の競争への進化は肯定的に捉えてよいが、集団の優越性が個の

自主性を抑制する事実も看過してはならない。

学級を観察していると、ある生徒の行動に対して、他の生徒の批判が容赦なくとび交う

光景に出会す。誤りを指摘する行為は結構なことだが、どうも感情的なぶつかり合いが前

面に出ていて、批判された当人が本当に反省しているのかと疑いをもつ。ひどい場合など、

班を越えて学級全体で批判会を行なう。これをみると、筆者の学生時分の団交の様子と変

らない。これでは、権威に対する服従と「長いものにはまかれよ」の態度、また逆に、防

衛的で自閉的な態度を形成する機能しかもたないのではないかと疑う。また、公式の場で

集団による「いじめ」を培っているのではないかと考えさせられることがある。

このように、集団の優越性はまさに「個性」をころし、個性の尊重、個人の尊厳の軽視

につながっていると考えるO　子どもの個性を伸張する教育実践はまずこうした方法的画一

性と形式主義の脱皮を要請する。確かに、個性の伸張を図るには、現存の学年制、学級制、

教科書中心主義、時間割など学校内部の制度的次元の改革も必要とされよう。しかし、こ

れらにはそれ相応の長所もあり、一律に放棄するはどの改革を必要としない。だが、日常

26



的な教育実践での個性の抑圧は緊急を要する改革事項である。このことは、制度的次元の

改革に比較して、ヴイジブルではないがより有効な改革となろう。

3　新学力観のインパクト

これまでの学校教育の特徴は、簡潔に言えば「知識偏重」 「記憶中心」であるo先に批

判的に見た画一的な教育も、全体に一定の知識量を持たせるよさがある(機会均等の理念)o

学歴志向がこれに絡み、子どもの多くは昼夜をとわず勉強漬けだ。そのための教師の力量

も高い。このような特徴を反映して、例えば国際テストにおいて、知識量をためす側面で

は世界に誇れる成績を上げる。ところが、論理的思考力、応用力、理解力となるとそれほ

どでもない。このような教育からものごとの見方を変える新しい思考や発見は出るのだろ

うか。学校教育は、集団思考の中からはみでた個の思考を許容しないo

(1)自己教育力

教育改革の方向性において、学級経営に大きなインパクトをもつものは、学力観の変化

である。自己教育力の滴蓑を中軸とする新学力観は、学校教育全体の経営原理として機能

するものであり、さらに「教育」から「学習」へのパラダイム・シフトとしても理解され

る。

自己教育力は、 ①学習する意欲や態度の啓発(意欲・態度)、 ②学び方の習得(学び方)、

③学び続ける意志の形成(生き方・意志)を内実とする。学級や個々の授業の中で個性を

尊重し、その良さを伸張する指導が日常的に求められる。それは実践の一つひとつが、 ①

子どもの認識パターンの差異性に、 ②興味や関心に、 ③子どもが持つ既有の知識レベルに、

対応することを要請している。さらに学校の中での「一人学び」、地域の学習資源を自ら

使いきる学習も奨励される。

(2)習熟度別学級編成

教育の個性化・個別化という方向性は、学校段階に共通して求められている。学習指導

要領は「個に応じた指導方法」を共通項として提示し、小学校では通常の学級を変化させ

ることなく、高校では学習内容の習熟の程度等に応じて弾力的に学級編成を行って対応す

ることを求める。中学校では、学校の主体的な対応において、教科等の性格を考慮して、

高校と同様の対応もあり得るし(習熟度別学習集団など)、学級における指導方法の多様

化でもって対応できる。

これまで能力別の学級編成には①学力差が開く、 ②優劣のラベリングにより、生徒の人

格形成を損う、 ③不公平、不平等な指導が展開される、などの批判があった。しかし、習

熟度別学級編成は「個に応じた」きめこまかな指導にその基本がある。学力差に応じて指

導をおろそかにしたり、手を抜いたりすることを意味しない。むしろ、学力、適性、進路

などに応じて手厚い指導が行えるという点を評価し、実際にそうした指導に努力しなけれ

ばならない。

習熟度別の学級編成においては、 ①編成基準をどのような事項に設定するのか、 ②ホー

ムルームを含めた全体的な習熟度別編成にするのか、部分的な教科に限定するのか、 ③学

年段階のすべてで行うのか、上級学年などの特定の学年に限定するのか、 ④学級編成のサ
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イクルをどのようなスパンで行うのか、 ⑤教員の指導体制をどのようにするのか、など学

校の主体的な対応が求められる。

4　パラダイム・シフト

近年の教育思潮であるオープン・エデュケーションの理念や生涯学習の理念は、 「教育」

から「学習」へというパラダイム・シフトを推し進めている。生涯学習の体系への移行、

学校週五日制の実施という具体的な実践が展開される時代を迎え、学級経営も従前とは異

なった対応が求められる。

オープン・エデュケーションはインフォーマル・エデュケーションの系譜に位置する。

そのとき「オープン」は、教育の形や型に「とらわれない」 「こだわらない」という意味

が強い。学校における教育活動に焦点を当てると、 (9 「教授」中心の教育から、 「学習」

中心の教育である。学習者を「一人の人間」として大切にし、その主体的な学習を援助す

ることに比重がおかれる。従って、 ②学習者の多様な学習形態や方法を可能にするスペー

スが設けられる。伝統的な4間×5間あるいは4間半の教室に閉じこもった活動ではなく、

さまざまなスペースを活用した個別学習、小集団学習、学級を越えた中・大規模の集団に

よる学習などが展開される。また、 ③教科という枠組みも取り払うことのできる対象であ

るし、 ④時間割という枠組みもオープンの対象である。さらに、 ⑤学校を地域に開くとい

う特性を持っている。オープン・エデュケーションは、学校内のオープン・クラスルーム

にとどまる傾向を持っていたが、今日ではオープン・スクール-学校を開くというストラ

テジーを有する。

生涯学習の理念も学級経営のあり方に変革を迫っている。学校教育は基本的には、人々

の生涯学習の基礎を提供するものである。生涯学習の理念に沿った教育は、単に文化遺産

を伝達教授するするといった機能だけでなく、 "To learnhow to learn, how tobe, how to

become　に関して大きなウエイトをおく。生涯にわたって自律的に学習する方法、自らの

生き方と成長の方法を身につけさせることこそ、生涯学習の起点に位置づく学校教育の大

きな役割である。

生涯にわたる教育・学習の統合という理念(垂直的次元)は、学校段階間、学校と社会

との間の人間の発達段階に即した開放と統合を求める。この次元では、学齢、学年を超え

た学習集団の組織化、過去の学習と現在、将来の学習との繋がり(継続性、系統性)、発

達段階に相応した学習情報の提供、自律的学習への動機づけ、学習成果としての問題解決

の成功経験、等々が配慮すべき事項となる。

全生活関連の教育・学習の統合という理念(水平的次元)は、教育・学習資源の活用と

教育連携、学習ネットワークの構築を求める。この次元は、教科間の知識の相互関連性、

知識と実生活との関連性、多様な学習情報源の活用、学習情報の分析と統合の方法、学校

外教育経験の尊重、相互学習の進展、等々が配慮されなければならない。学級経営におい

ては、学級活動のプログラムと学校外の青少年教育事業との統合だけでなく、学校教育と

子どもの実生活とをいかにきり結ぶか、学級活動に地域の人的、物的教育資源をどう導入

するか、逆に学級の教育資源を地域にどう開放するかなどの課題をもつ。また、保護者や
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住民の参加、地域の教育事業の運営への教師の参加といった次元、さらに言えば、地域の

教育目標や課題と学級の教育目標の斉合性を持たせ、相互に連携、協力することによって、

青少年の教育を促進援助する視点も要請されている。学校週五日制の実施がさらにこのよ

うな観点を求めている。

5　個を生かす学級経営

これまで学級における教授活動や生活指導の一端をみてきた。学級経営を、学級を単位

としてさまざまな教育指導の効果を高めるための諸条件の整備と解するむきが有力だが、

筆者は、学級における教師と児童・生徒の協働過程、および児童・生徒間の協働過程を学

級経営と捉え、教育指導と経営を峻別しない。また、個別指導に関しても、児童・生徒の

一人ひとりに対する個別的な指導という狭義の意味でなく、全体の指導のなかで個々人を

いかに伸ばすかといった指導をも含めて用いている。

さて、 「創造力と質の充実と個性の発揮が新たな時代の要請である」という指摘にみら

れるように、これからの教育はこの面に実質的に応えていかなければならない。学級経営

において、 「児童・生徒の一人ひとりを大切にする」 「全体のなかで個を育てる」 「一人ひ

とりの人権の尊重」などは、これまでも重要な目標であったし、今後も大切にしなければ

ならない課題である。

創造性の滴蓑も従来から指摘されている教育課題である。しかし、これも「基礎・基本」

の教授を優先する従前の学校教育と、上級学校への進学という過酷な記憶量を競う体制の

なかで十分な手立てがなされていない。創造という活動は、単にモノの生産を意味するの

ではなく、また、個人的な活動に終始するものではない。それは、 「新奇性」が問われる

が、問題解決過程や思考過程の結果であり、組織的な活動でもある。それゆえ、学級にお

ける創造力を癖養する教育の組織化が可能となる。

子どもの個性に根ざした指導形態は、多様性ゆえに狭義の個別指導に求められがちだが、

すべての方法・手段において可能であるという発想が必要である。これまでは、目標の到

達度とそれに至る方法・手段の合理性が重視されてきた。その結果、学級における指導が

ルーチン化している。評価は診断的、形成的、総括的評価のいずれであろうと、その合理

性に資する情報の収集に重きがおかれる。指導の合理性が、すなわち、動機づけ、発間と

応答、討議の進行、学習成果の定着などを含んだ教授案・指導案の作成が精微化すればす

るほど、その過程から外れた子どもの言動は、情報処理論のいう「ノイズ」である。その

ため、無視される傾向をもつ。だが、この「ノイズ」の中に個性とか創造性と称されるも

のは意外に多い。むしろ、この「ノイズ」を積極的に学級における授業や生活指導に活か

していくことこそ、新たに加えるべき評価の観点であると考える。一斉指導、集団指導、

狭義の個別指導といった指導形態の如何にかかわらず、こうした視点をもちあわせる必要

がある。

創造性の療養を例にとり、学級経営の評価を考えてみよう。既存の知識体系を越えた新

奇の知識の発見を創造性とするならば、既存の知識を修得していない子どもに、その発見

があるということは殆ど考えられない。修得した知識の中で、新たな課題に遭遇したとき、
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子どもの個々の発達段階に相応した創造性が発揮されるのである。この表出において、教

師の側の指導すべき一定の内容とは異なった思考法や情報が重要であり、それを活かすか

否かが、創造性の滴養につながるかどうかを決める。

教授すべき一定の内容とは異なる思考体系や情報を学級にインプットすることは、従前

の学級や指導活動の秩序に一種の混乱を生起さす。教師対子ども、子ども間のコミュニケ

ーションは、必ずしも目的志向的なものでなくなるだろう。いわゆる、拡散的思考が展開

されるのである。これは、一定の方向にすべての子どもの思考が進むのではなくて、多方

面に拡がり、転換することを意味する。そうすると、このような指導形態を展開する課題

の選択が重要になる。また、子どもに自分の思考を確信をもって他者に伝え、他者の思考

を理解する態度が学級の中に形成されていなければならない。さらに、このような思考を

助長する教師の「ゆさぶり」も必要である。

問題は、多様な情報をどうとりまとめていくかである。拡散的思考で発生する多くのバ

リエーションは、まずは教授すべき内容のレパートリーと結びつけられたり、比較された

りする。正しい解に至る子どもの多様な思考方法を相互理解するなかで、所期のレパート

リーの把握とともに新たなレパートリーを加える。また、子ども同士のレパートリーを結

びつけ増幅し、より発展的な思考体系を創造していくこともある。この結果は、所期の教

授すべき内容とはかけ離れていく傾向をもとうが、子どもの創造のアウトプットとして、

学級で保存される。自らの成果を自らが確かめ合い、このような行為の喜びを味わう機会

をもつためである。子どもは、モノの生産活動において、やりとげたことに大きな喜びを

表わす。知識の生産でもそうした経験を与えていかなければならない。これらの諸点は、

学級経営評価の観点として、従前以上に留意すべきことがらである。

個性とか創造性を伸張させる指導には、このような異質な情報を交配させる拡散的思考

の機会が必要である。 「基礎・基本」の強調の中で、思考の画一化が進行すること、また、

小集団での学習において、個性や創造性の発揮が阻害されている現状は早急に打破してい

かねばならない。全般的に論理的思考に弱いと言われるのは、このあたりに原因がある。

6　ゆとりある学級経営

学級を組織化する場合、その目的や目標との関連性を考慮する。学級の教育目標を達成

する手段の合理性を、すなわち、合目的性を追求すればするほど、おのずとタイトな組織

ができ上がっていく。しかし、学級経営のプロセスにおいて生起してきた問題を、子ども

同士がじっくり考えて、創意工夫を通じて解決していく行為などを求めれば、そこにはル

ースに連結した組織が求められる。

組織論を概観すると、これまでの組織目的を達成する効果的・効率的な組織づくりから、

今日では自己組織性、自律分散系などのことばが頻繁に登場し、さらに、非平衡、非線形、

散逸構造、ファジー、シナ-ジェティツクス、ホロン、カオス、フラクタルなどの考え方

が現実の組織に適用されている。これらは簡潔に言えば、組織というものは、高次の構造

をもった現象で、目標に直線的に結合する手段の合理性だけでは説明できないということ

である。組織は、広義の環境と相互作用しながら自己組織化する高度な秩序をもった開放

30



系だと理解する。ここに組織のパラダイム・シフトが要求されている。

学校の組織特性をルース・カップリングという言葉で表現した学者がいる(Weick, K),

彼は、メンバー、サブ・システムの在り方、それらの相互関係、リーダーや組織全体との

関係を「緩やかに連結する」関係で捉えた。

これまでの学級づくりは、学級目標に照して、班づくり、当番制などを通じて役割を割

当て、子どもたちがそれらを自分の仕事として引き受けていくというものであるoこれは

構造上、堅いタイトな組掛こなる。これによって日常的(ルーティン)な学級経営は進行

していく。しかしながら、そこに本来的な教育目標の達成がなされているか、 「異質性」 「差

異性」を許容する心情が育っているか、子どもの創造性が生れてくるか、じっくりと考え

る態度が育っているかとなると疑問である。

学級づくりは、このようなイメージではなくて、 「あいまいさ」を許容した、それぞれ

がルースに連結し、しかも子どもたちが自発的に取り組む機動性を持ったものと理解した

い。もう少し具体的に描くと、 ①学級目標やそれぞれの役割についても自分たちで考えさ

せ、 ②学級の中につくられるそれぞれの班や役割(サブ・システム)を相対的に自律化さ

せ、 ③学級の内外に生起する変化(問題)に鋭敏で、創造的な解決を行ない、 ④日常化し

ている役割の革新を生みだすように、 ⑤子どもたちの自己決定の余地を増大させ、 ⑥やる

気(モラ一ル)も高揚していく、そんなイメージで捉えたいo

タイトな組織では、目標に合わない「異質性」 「差異性」はノイズとして、ある場合は

教師により、ある時は集団の圧力によって捨て去られるo子ども同士の会話も雰囲気的に

「はずれ」は許されない。

ルースな組織では、このノイズの意味を活用する。むしろそれを生かすo個性とか独創

性とか創造性というものが発揮される過程は、ノイズの一般的認知の過程であるとも理解

される。既存の知識体系から逸脱したもの、異質な情報を既存の知識体系と対決させ、取

込む過程である。ここでは、既存知識に寄りかかっている教師や子どもにインパクトを与

ぇ、混沌状態(カオス)に陥らすかもしれないoルースな組織は、この混沌から新たな秩

序を常に求める自己組織性を特徴としているoタイトな組織では、この状態を起こさない

ように指導するし、組織自体をそのように仕向けている。そこにはアソピがないのであるo

ァソビは機械システムにも存在する。換言すれば、目的合理性の貫徹された組織にも存

在するのである。その機能はある場合はスムージングであり、ある場合は自然に近い動き

を得ようとする機能である。

人間の組織にもこのような機能の必要なことは言うまでもないoしかし、もっと積極的

な意味は、 「異質性」や「差異性」の許容の機能ではないだろうかo個人的にも「差異性」

に誇りを持ち、相互作用の中でもそれを認め合う文化が必要とされるo

学級は教師の指導の場であると同時に、子どもたちの学習の場であり、生活の場であるo

しかも、それらは統一され協働体系をなしている。学級における協働は、人間の全面的な

発達という大きな目標のもとに、日常的にはそれを-歩一歩実現する多様な下位目標のも

とに展開している。相対的に教師主導の展開もあれば、子ども主体の展開もあるoしかし、

基本的には子どもが主体であり、授業においても授業外の活動においても、学級の自治性
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が基底に据えられなければならない。

子どもたちが目標を自覚し、その達成に向けて学習を計画し、実際に活動を展開し、さ

らに自省してより高次の目標に挑戦していくという自己教育力(個人的なセルフ・デイレ

クテイッド・ラーニングだけでなく、集団や組織の自己主導学習をも含めて)を持ち合せ

ることが求められる。それは学級経営の主体性(セルフ・マネジメント)を保持していく

ことにはかならない。

第5節　学級の統合を図る主任のリーダーシップ

1　主任の職務

主任の職務は、文部省次官通達「学校教育法施行規則の一部を改正する省令の施行につ

いて」 (昭和5 1年)に簡潔に示されたように、分担する校務に関する、 ①計画立案・実

施・運営、 ②教職員間の連絡調整、 ③関係教職員に対する指導、助言である。これらの職

務は「校長の監督を受け」て遂行されるものであるが、教師の自発性、創造性を損うもの

ではない。むしろ、それらを大切にし、学校としての組織的な教育活動を創り出していく

ところに主任のリーダーシップが求められる。

主任は教育指導の充実を図るかなめに位置する人といっても過言ではない。教師集団の

創造的で協働的な教育活動は、多くが集団の自律的な経営に支えられている。学校の特色

ある教育活動、地域に根ざした教育活動、あるいは個性ある学校経営と呼ばれるものは、

校長のリーダーシップも見逃せないが、教師集団が学習し、思考し、開発した実践である。

そうした教師集団の創造的営みを推し進める人が主任である。主任は教育指導を計画的・

組織的に推進するサブシステムのリーダーに位置づいている。

学校組織のサブ・システムの活性化を図ることは、教師の協働関係を維持し、教育指導

に対するモラールの高揚に通じる。学校のサブ・システムはそれ自体、子どもに直接的な

教育指導の協働体系であるがゆえに、校長や教頭というライン職位の管理権限の行使に依

存するというよりも、日常的には、管理職をも含めた教師相互の専門性に基づいた指導・

助言によって動いている。その中でも中堅層にある教師の役割が重要である。彼らはサブ・

システムのリーダーという役割を担っていようがいまいが、これまでに培ってきた知見と

ともに、 「学級」を越えた経営的力量の発揮でもって、 「学校」としての組織的教育活動の

確保に貢献する。中堅層から熟達層にある教師のそうした活動が学校に活気を与えているo

主任職のリーダーシップに関しては、サブ・システムの機能とそこにおける主任のリー

ダーシップの機能とがマッチングしていることが重要である。教務主任には「教務部」の

機能性の確立、学年主任には「学年会」の働きが明確なこと、生徒指導主事には「生徒指

導部」のそれがはっきりしていること、このような状況が確立していて、主任の職務遂行

の基盤が保障される。サブ・システムの働きを明確化する作業は、できるだけ教職員の共

通理解を図るなかで進めなければならない。そうしないとサブ・システムの間に乱樺が生

じたり、実施段階において無用の混乱が生じる。主任の資質・力量や職務内容を問題にす
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る以前に、組織の構造・機能の整序が問われなければならない。そうして、主任には専門

的指導性を発揮し、サブ・システムの相対的自律性を保持しつつ、メンバーの主体的な意

思決定への参加と、それに基づく実践とを絶えず促進するリーダーの役割が強く求められ

る。言い換えれば、 「行政」 「管理」の脈絡からの管理能力ではなくて、 「教育」に根を置

いた自律的な経営過程での企画能力、組織化能力、調整能力、評価能力などの力量の発揮

が期待されている。

学校の教育目標の設定及びその達成において、教師集団が主体的な役割を果たしていく

ことが、教師の自主的・自律的な教育活動を保持する前提となる。教育目標は個々の教師

の共有するものでなければならないし、その達成計画は、教師集団の協働性を確保するも

のでないといけない。また、教育活動の展開においては、個々の教師の役割遂行や各種の

サブ・システムの経営を促進するとともに、それらを総合調整する必要がある。これらの

機能をできるだけ教師自らが担っていくことが、教師の専門職的活動の保持につながる。

学校の専門職組織としての他律から自律への成長は、このような教師集団の経営実践を

要請している。主任はそうした経営実践のリーダーであり、自らの専門的指導性とメンバ

ーの専門的力量をベースとしてサブ・システムの経営にあたる職務であると考えるのであ

る。

2　主任制をめぐる問題点

主任制の制度化が学校経営にインパクトを与えたのは必ずしもポジティブな面ばかりで

はない。主任制は、省令化前の「主任」の存在や役割実態を追認し、教育指導の体制をよ

り充実する目的でもって、 「中間管理職」に位置付けることなく、合理的な仕組みに整備

したものである。にもかかわらず、その存在を実質的に否認していく教職員なり、学校の

存在が散見される。否認理由の最大なものは当初からみられたように、教育委員会一校長

一教頭一主任-その他の教職員という上命下服の行政・管理体制の強化、主任手当という

給与上の特別措置による「段階別賃金」の導入、にある。制度化以来1 0余年になるが、

主任制を否定する教職員および職員団体の姿勢は変っていない。

(1) 「主任」の存在を認めない学校

自治体レベルで「実施凍結」の措置まででる出発点であったが、省令化後6年を経てす

べての都道府県で実施されるようになった。しかしながら、その内実となると実質的に否

定している学校や地域の存在も認められる。これは風聞でしかないが、教諭の内の誰かを

形式的に「主任」にしても(もちろん、学校管理規則に基づき校長が任命)、学校内で、

あるいは一定の地域内で主任の言葉すら使えないし、存在しないという。その形式「主任」

は手当を団体に回すだけの存在のようだ。このような学校であっても、教育指導が十全に

機能していくために、主任的な仕事を教諭の内の誰かが実質的に担っていれば救いはある

が、そうしたリーダーの存在すら認められないとすれば大きな問題である。一部の学校や

地域では、主任の職務を問題にする以前の問題が散見されるのである0

(2)不可欠なリーダー機能

このような状況はやはり許されるべきではない。教務経営、学年経営、生徒指導経営な

33



どサブ・システムの経営には必ずそれを推進していくリーダーを必要とする。それらが経

営形態において集団管理、自主経営であろうとも、その集団を維持し、目標達成を意図す

るものであるならばリーダーを欠くことはできない。 「集団の原則」に立返ってサブ・シ

ステムの経営を考えると、集団一般が求めるリーダーの機能と、主任の役割との間にどの

ような相違が存在するというのであろうか。校務-教育指導+学校事務+研修のうち、主

任のかかわる領域は主に教育指導にある。その協働体制を創り出し、中身を充実していく

リーダーを否定することはできない。

(3) 「指導助言」の問題点

主任の職務に入り、法的にも問題になる「指導助言」機能にスポットをあててみよう。

指導助言というものは、主任規定の中に述べられているからといって誰しもができるもの

ではない。主任職に就いた者が人格性に劣り、教授・訓育の側面で実績を持たず、また実

績があってもそれが他の教職員に評価されない者であるならば、指導助言の実効力は薄い

ものになる。それゆえ、主任を選ぶとき、持回りとか安易な人選は、校務の推進組織であ

るさまざまなサブ・システムの機能性を損ねていこう。ひいてはそれが教育効果の低下を

招く。

さて、主任職に就けば、指導助言の義務が生じる。しかし、それが効力を発揮するには

その人の専門的能力を他者が認めるか否かに依存している。バーナード

(Bernard,C. I., 1938)の権威(権限)受容説が述べるように、まさに専門的力量に基づ

く権威を受容するか否かにかかっている。この指導助言の効力は法的にいっても、主任に

指導助言の義務があり、他の教職員もそれを受ける義務があるが、その内容に従う義務は

生じないとするのが一般的な解釈である。このことは主任がサブ・システムのリーダーで

あっても「職務上の上司」にあたらないことを意味している。

組織には「ラインとスタッフの原則」が存在する。管理職(校長や教頭)が主任職を重

んじるあまりそれがライン系列(職務上の上下関係)に位置するがごとく処遇する場合も

ある。例えば、管理者の指示に基づいて一見「職務上の上司」めいた仕事をするとか、教

諭の管理職への意見具申は必ず主任を介するなどの処遇である。しかし、このような事例

は見られても、主任職は「職務上の上司」でもなければ「中間管理職」でもない。

(4) 「連絡調整」の問題点

問題となるのは、主任の連絡調整機能において、経営過程論が説くような「調整」機能

があるのかどうかということ、また、それと関連するが、調整には指示・命令をともなう

ことも可能かということ、さらに、主任の連絡調整機能と教頭の校務整理権との関係はど

のように把握すればよいのかということ、であろう。

経営過程(マネジメント・サイクル)に位置づく調整機能は、一般論の場合、組織目標

と職務遂行とのズレを修正すること、サブ・システム間の乱韓を解消すること、職務間の

ムリ、ムラ、ムダをなくしていくこと、職員間の人間関係を円滑化するなどを通じて、組

織としての統合を企図する作用である。そこには指示・命令を否定する論理は含まれてい

ない。しかし、主任の連絡調整機能がこれらのすべてを担うとは考えられない。分担校務

についての教職員間の連絡調整がその内容であるから、関係教職員の主体的な参加を促し、
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協議を重ねる中で合意形成を図りながら、原案作成、成案のまとめ、行動計画づくり、実

施段階での役割調整、反省資料の収集と評価などを進めていくことであろう。このような

意味で主任の連絡調整には、先述の指導助言と同様、指示・命令をともなうものではないo

教頭の「校務整理」との関係では、まず、校務に関して「全体/システム」にかかわる

教頭と、分担する校務(サブ・システム)にかかわる主任という相違があるo　これは大切

なことでよく教頭と主任との間で校務を分担する方策が試みられているが、両者はそのよ

うな関係ではない。また、校務を整理するということは、学校の本来的な役割を見失わず、

それが十全に果せるよう諸機鹿を総合調整(統合)していくことである。

(5)求められる経営的力量

主任には企画立案・運営という職務がある。筆者は「行政」 「管理」という概念と「経

営」という概念を操作的に、前者を法制度に基づく公権力作用としての計画・統制過程と

し、経営を組織の自律的な計画・統制過程として区分している。このような「経営」の意

味合いにおいて、主任にはサブ・システムを動かしていく経営的力量が必要であるo　とこ

ろが、教師の力量全体を見ると、ちょうど主任を担当する時期にこの力量が育っていないo

指導助言にしても連絡調整にしても実はこの経営的力量の一部なのであるo教育指導の力

とともに、それを協働態勢の中で推進していく力を期待したい。

①教務主任の役割

教務主任は教育活動に直接的に関連する事務部門を担当する責任者であって、教諭のう

ちで最も経験豊かな人が配置されることが多い職務である。職務内容としては、教育課程

の編成、時間割作成、教科書・教材の手配、学務統計、諸屈の処理、公簿の整理保管、研

修の計画と実施、教育調査統計等の広い範囲にわたっており、いずれも教育指導活動の運

営に不可欠の職務であるだけに、校務のなかでも重責であるといえるo

教務主任は上記のすべての職務に責任を負うことはいうまでもないが、主任としてその

職務遂行上の重点のおき方を検討する必要がある。すなわち、主任として教務部の扱う職

務額域について日常の定型的な仕事の処理の基準や手順を明確にして係の者が、無用の手

数をとられないようにすると同時に、むしろ職務の重点は各種の指導計画、行事計画、研

修計画等に対して豊かな経験を生かして係の者に指導助言を与えつつ創意性に富んだ諸計

画を立案し、全教職員に理解を深めさせる点にある。職務の性格上、教務主任は教頭と適

切な職務遂行上の分担と協力の関係を保つことが重要である。

(診学年主任の役割

同一学年の学級をとりまとめ、その学年内の担任教師のリーダーとして、学年経営の推

進役の役割を担うのが学年主任である。学校の教育目標は、児童・生徒の発達段階に即し

てまず各学年での指導目標に具体化される必要があり、かつ、近年チームティーチングの

ような学年間の協力指導活動が各額域で進められるようになると、学年経営の問題がしだ

いに重視されるようになった。学年主任の主要な職務としては、次のような事項をあげる

ことができる。

1)同一学年の学級間の連絡調整を図り、不統一な点の是正などに努める0

2 )学級担任ないしは学級の指導に関係する教員がかかえている教育指導や学級経営上
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の諸問題について、指導助言を与える。

3)学級間の相互協力を推進し、チームによる教育指導や問題処理等を行う。

4)他学年との連絡調整を図る。

5)全校の教育計画の立案に際して、学年の実態や課題をふまえ、学年担当教員の意見

を全体に反映する。

③教科主任の役割

教科ごとの専門領域について、各教科担当の教員のリーダーの役割を果たすのが教科主

任である。主要な職務としては、次のような事項をあげることができる。

1 )専門的な識見や経験を生かして、各教科指導上の必要な研究や研修の推進を図る。

2)各教科指導上に必要な教材、設備等の条件整備を図る。

3)各教科の目標、指導方法、評価基準等についてその改善を図る。

4)教科担当教員間の協力体制を推進し、人間関係の調整を図る。

5)他の教科経営との連絡を図り、学校全体の教科経営立案に際して、当該教科を代表

して参加する。

第6節　学級経営研究の課題

1　統合された実践知の必要性

教師の対生徒行動を含む「学級の社会・心理的環境」の研究は、学級経営研究において

どのような位置を占めるのだろうか。新教育学大事典の「学級経営」を参照すると、大部

が「概念」論及び「学級経営論の系譜」に費やされ、わずか「学級経営の領域と機能」に

おいて「学級における集団経営」という関連事項を見出すに過ぎない。しかしながら「実

践的課題」というタイトルの下では、この事項の叙述は相当量にのぼる。この面の研究は、

教育学額域で最近強調されている「実践学」の一環として理解される0

ところで、教師はどのように学級を経営すべきか、あるいは、どのように経営している

かに関する研究は、わが国の場合、大きくは二つの流れの中で推し進められてきた。

一つは、学級の経営改善を直接的な目的とする教育方法学(工学を含む)や教育経営学

の流れである。両領域とも一定のイデオロギーに基づいた理論的な研究が大勢を占める。

前者の理論は「教育の論理」として展開され、後者は教育行政や学校管理の脈絡で理解さ

れてきた。これらの中で教育工学は、システム論に基づく実証的な研究を蓄積する。

二つは、学級集団の特性やそれらの関係性を明らかにしようとする教育心理学や教育社

会学の流れである。両者は理論的な研究を進捗させるが、先の流れと異なる点は論理展開

に終始せず、その実証を推し進めていることだ。前者が教師や生徒の知覚を通じて、学級

のクライメイト、教師一生徒の人間関係をはじめとする社会・心理的環境に焦点化するに

対して、後者は学級集団の比較的客観的な属性、組織化の様相、コミュニケーション・チ

ャネル、カリキュラムなどを対象にする。

このように、多様なディシプリンが学級経営研究を進捗させるが、それらの間のセクシ
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ヨナリズムの壁が厚く、研究成果は分散している。また、研究対象の問題も存在する。卑

近な例は、学級経営が、学校経営の大きな影響を受けているにもかかわらず、学級経営研

究と学校経営研究は交差することがない。また、学校段階でみても、対象は小学校に偏向

している。教師はどのように学級を経営すべきか、という実践知に寄与するためには、こ

のような研究成果の分散や、対象の狭小性、偏向性は克服しなければならない課題であり、

メタ思考が求められる。

2　教授・学習環境としての学級研究

(1)対象

欧米の学級経営研究に目を転じてみよう。デューク(Duke, D.L. 1986)によれば、学級

経営は「教授・学習が成立し得るように、環境を創造し維持する条件整備であり方法であ

る」という。この定義は、冒頭に示したものとほとんど同義であるし、学校経営の概念規

定とも共通する。それゆえ、教授・学習環境研究においては、 ①技術革新、法の改正、教

育政策、経済の発展などの外的要因、 ②学校の規模、位置などの属性や生態および組織文

化などの要因、 ③学級の物理的、社会的、心理的環境などの要因が、学級経営に影響を及

ぼすものとして対象化されている。しかし、これらの要因は同じ土俵でひとしく対象化さ

れているわけではなく、研究が精力的に進捗しているのは、学級の社会・心理的環境に傾

斜している。それは主要には、学級を教授・学習環境として理解し、 ①学業成績との関連

性、 ②カリキュラムとの関連性、 ③教師と生徒の学級環境の認知上の差異性を踏まえた経

営改善、をめぐって展開される。ことに、学習成果との関連において、教師や子どもが認

知する学習環境の程度が、他の要因以上に説明能力を持つというのがその最大の理由であ

る。

(2)方法

先にわが国の研究の流れを素描したが、欧米でも学級環境に関する研究と、学校環境に

関する研究とは系譜を異にする。学業成績との直接的な関連を問題にし、論理展開におい

ても、研究の進化においても共通性を多く持つが、基盤となるディシプリンが異なる。学

業成績との関連をみた学校環境研究は、理論的にも方法論的にも教育経営学(Educational

Administration)の系譜に属する。例えば、組織や集団のクライメイト(風土)を把握す

る場合、ハルビンとクロフト(Halpin&Croft, 1963)のOCDQ (OrganizationalClimate

Description Questionaire)や、スターン(Stern)やシュタインホフ(Steinhoff)のC

C I (College Characteristic Index)やOC I (Organizational Climate Index)とい

う調査票は学級経営研究では用いられない。学級のクライメイト測定には独自の道具が存

在する。

また、学業成績に直接関連する環境要因をみきわめようとする学校効果研究(school

effectiveness research)は、クライメイトにアプローチするとき、右の経営学における

方法論とは違い、タジウリ(Tagiuri,1968)のいう生態、環境、社会システム、文化の4

つの次元で、学校特性を把握しようとする。このとき、クライメイトの概念は経営学ほど

に厳密でないし、学級経営研究のような確かな道具を持たない。
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さて、欧米で展開される教授・学習環境としての学級研究は、方法論的には、体系的な

観察、ケース・スタディ、教師や生徒の知覚評定を通じて行われる。その中でしばしば用

いられる調査票は、 LE I (Learning Environment Inventory)、 CES (Classroom

Environment Scale)、 I CEQ (Individualised ClassroomEnvironment Questionaire)、

MC I (MyClass Inventory)、 CUCE I (CollegeandUniversityClassroomEnvironment

Inventory)、 SLE I (ScienceLaboratoryEnvironment Inventory)である。これらは、

学校効果研究のような、学業と関連する学校のあらゆるレベルの特性を把握しようとする

道具ではない。共通して「学級」に絞り込んだ調査票である。

これらの調査票のそれぞれは、質問肢やその数において異なるが、全体でみると、つぎ

の三つの次元から構成されている(Moos,R.H. 1974),一つは「人間関係」の次元である。

これは、凝集性、乱軽性、情実性、派閥性、充足性、無感動性、関与、参加、教師の援助

性、人格化、参加と称されるサブ・スケールで構成される。二つは「発達」の次元である。

このスケールには、スピード、困難性、競争性、学習志向性、競争性、独立性、探求性、

無限性、統合性というサブ・スケールがある。三つは、 「システムの維持/変革」の次元

である。この次元のサブ・スケールには、多様性、公式性、物理的環境、目標志向性、無

秩序性、民主性、秩序性/組織性、規則の明瞭性、教師のコントロール、差異性、革新性、

個別化などが包含されている。

(3)成果

学業成績と学級環境との連関性に関する研究は伝統があり、ウオルハーグ

(Walberg,H.J., 1986)やフレイザ- (Fraser,B.J., 1986)がレビューしたものを参照す

ると、高い信頼係数と研究成果の一貫性が報告されている。簡潔に要約すれば、 「学級の

環境づくり如何が、成績を左右する」という実践的な知見である。ウオルハーグのLE I

に関連した研究レビューによれば、子どもの学級活動に対する満足感、学級のまとまり(凝

集性)、民主的な運営に努力することが学習の向上につながり、集団の乳酪無秩序性が

学習を阻害するという傾向を明らかにしている。フレイザ-は、生徒の成績に及ぼす学級

の環境の効果に関する4 5の研究を整理した。これによると、生徒の好成績に及ぼすもの

として、凝集性、充足性、目標への志向性が高いこと、それに反して無秩序性、乱蝶は少

ないことが明らかにされている。

(4)課題

教育経営学や学校効果研究においても「学級」の重要性は指摘されている。だが、これ

らのアプローチは、個々の学級の精査は行わない。他方、学級経営研究は、そのスプラ・

システムである学校レベルの影響を看過している。先に指摘したように、類似の研究目的

を持った異なるディシプリン間の相互交流を通じて、方法間の信頼度、一貫性を検証する

とともに、成果の解釈における「統合」が必要である。

3　学校研究との交流

わが国に限ったことではなく、学級経営と学校経営の関連性に関する研究は遮断されて

いるといっても過言ではない。ここでは先の学級経営研究との関係から、学校のクライメ
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イトに焦点を当てた研究に絞り、交流の可能性を探る。

学校のクライメイト研究は、教育経営学の場合、アンダーソン(Anderson,1982)が指

摘するように、 ①組織クライメイト研究、 ②学校特性が学業成績に及ぼす効果、という二

つの観点から行われてきた。しかもそれは、 ①ハルビンとクロフトのオープンークローズ

ド.クライメイト概念、 ②リッカート(Likert,R.)のシステム1からシステム4に至る

経営システム概念、 ③シュタインホフとスターンの欲求・圧力モデル、 ④ウイローワ一、

エイデル、ホイらの生徒管理観(pupil control ideology)の概念、の四つの概念を用い

ながら推進された。

第一のハルビンらの研究は、校長と教職員の関係から、クライメイトの六類型を見出し

たものだが、これらと学業成績とのリンクは確認されていない(Hoy & Miskel,1982),第

二のリッカートの研究は、フェリス(Ferris,1965)によって、参加的な学校経営システ

ムが学校の効果や卓越性に関する評定と連関していたという研究があるが、 OCDQほど

には学校に適用されなかった。参加的システムというのは、支援的なリーダーシップ、動

機づけの高い教師、組織全体を流れるコミュニケーション、温かくて友好的な人間関係、

意思決定の共有、目標の共有、同僚支配、高い目標遂行といった特性を持つものである。

第三の研究においては、学校のクライメイトは、社会的な発達圧力と統制圧力によってか

もし出されると理解する。発達圧力(知的風土、達成基準、実用性、支援性、秩序性)は、

個々人の心理的成長の欲求充足を促す傾向をもつ社会的圧力である。統制圧力(反知的風

土、反達成基準、衝動統制)は、パーソナリティの表出を抑制したり、個々人の心理的成

長欲求の充足を否定する傾向のある社会的圧力である。この研究でも、学業成績との連関

が測定されているが、一貫した研究成果とは言えない。第四の研究は、生徒管理に対する

教師の志向性から、管理的一人間的という生徒指導傾向をみるが、組織のクライメイトを

直接言及したものではない。

これらの研究は、前述したように方法論において学級経営研究と軌を一にする傾向が強

く、教師を媒介対象として、方法論上の連関を問い(調査間の連関性等)、学校経営一学

級経営の効果を測定することが可能である。すなわち、例えば、 ①児童の学習成果を向上

させる、 ②教師の学級経営の態様に対して、 ③管理職がどのようなリーダーシップを行使

しているか、という連鎖構造の解明が期待される。

学校効果研究についても、簡単に触れておこう。第一次コールマン・レポート以後、学

校の効果研究が進捗したが、家庭環境要因が学業成績を支配するという研究者の姿勢を変

化させたのはウェーバー(Weber,G. 1971)であったO効果的な学校は、 ①強力なリーダー

シップ、 ②高い期待、 ③よい雰囲気、 ④読み方の指導重視、 ⑤読み方補助指導員、 ⑥読書

指導における音声学使用、 ⑦個別化、 ⑧生徒の進度を注意深く評価する、という特性を持

つことを見出した。また、エドモンズ(Edmonds,R.R.)らは、効果的な学校の「核となる

特性」は、 ①校長によって実践される教授・学習上のリーダーシップ、 ②学校全体の教授・

学習への力入れ、 ③学校のクライメイト(清潔、安全、秩序)、 ④学級における教師の期

待、であった。学校の効果を高めるには、管理者のリーダーシップが重要だ、換言すれば、

管理者の教授・学習への積極的な関与が、教職員の能力を強化するのだと、彼らに続く諸
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研究で指摘される。しかし、ガ-ステン(Gersten,R.1982)らが指摘するように、教師は

教授・学習上のリーダーとして校長と認知していないばかりか、そのような校長機能を認

めない。校長は、学校改善にとってキー・パースンであるが「支援」の内実が問題とされ

なければならない。

学校効果研究は、学校の生態、環境、社会システム、文化といった次元で総合的に展開

され、今日でも継続しているが、学級における教師の志向性や行動の一定の様態を、学校

効果に結びつく「要素」として抽出するにとどまり、個々の領域で必要とされる具体的な

行動まで詳細に分析しない。さらに、児童や生徒の認知的評価を通じて、学習環境の改善

指標を提示しない(生徒の成績に効果を持つ文化的要素として、 ①教師及び管理者が生徒

の学業に抱く期待、 ②学校職員による学業への強調、 ③生徒の成績を改善していこうとい

う教師の関与度、 ④生徒が持つ規範などが明らかにされているが具体がない)。ここでも、

学校効果研究と学級経営研究の補完関係の必要が指摘できる。

最後に指摘しておきたい点は、学級、学校の経営を支配する「文化」研究の必要性であ

る。組織文化を、分有された認知体系とか、知識や信念の体系として捉らえ、学級や学校

を特徴づける認知パターンを対象にする必要がある。また、学級や学校をシンボリック・

ディスコースの体系として理解することも求められる。それによってスクール・アイデン

ティティ(SI)ストラテジーが展開可能となる。さらに、シャインが主張する、無意

識的な組織文化である「基底的な前提」へのアプローチも、学級、学校を交差する形で必

要だ。
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第2章　学級経営に関する先行研究の検討

諏訪英広・別惣淳二

第1節　本章の目的

本章の目的は、教育学および教育心理学関係の諸研究鎮域における学級経営研究に関し

て、各領域においていかなるアプローチがなされているのか、また、学校経営までも視野

に入れた研究がなされているのか、という観点から検討を加えることを目的とする。

先行研究の検討にあたって、各領域における学級経営研究を網羅することは非常に困難

である。そこで、本章では、教育経営学、教育社会学、教育心理学、教育方法学、教育工

学鎮域における中心学会が発行する学会誌に掲載されている自由研究論文を分析対象とし

て取り上げることにする。

なお、本章で取り上げる諸論文の出典については、本報告書末の「付録2　学級経営に

関する先行研究一覧」を参照していただきたい。

第2節　教育経営学

まず、教育経営学の鎮域からみていこう。

ここでは、日本教育経営学会の学会誌である『日本教育経営学会紀要』 (以下『経営紀

要』と記す)中の自由研究論文を対象し、学級経営問題がどのように扱われてきたのかを

明らかにする。

収集することができた『経営紀要』第13号(1971年)から第39号(1997年)までに

掲載された自由研究論文127編のうち、まず、タイトルに「学級経営」の付く論文を探し

てみた。しかし、結果は「皆無」であった。次いで、範囲をより広げ、 「学級」の付く論

文を探してみると、 4本存在した。

吉田(1994)は、自由ヴァルドルフ学校において、子どもの学びの広がりに対して、学級

担任が重要な役割を担っているという事実を、シュタイナーの教育観を理論支柱として論

じている。また、菊池(1988)は、社会学的観点から、高等学校における習熟度別学級が編

成される原理とそれがもたらす諸効果との関連を実証的に明らかにしている。続いて、よ

り実践的な研究として、坂本(1984)を挙げることができる。坂本は、教育課程経営の必要

性から、小学校における教育課程・指導計画の実態、内容構成、内容、編成パターンなど

を質問紙調査より明らかにしている。最後に、小野田(1982)は、フランスにおける父母の
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学校・学級参加の実態を、学級委員会における父母の役割という観点から明らかにしてい

る。

わずか4本ではあったが、各研究の概要を述べてみた。いずれも、学級への多面的なア

プローチをみせてはいたが、我が国の学級経営の特質は何なのか、また、学校経営との関

連性で学級経営問題をどのように考えていくのか、といった観点からなされた研究は皆無

であった。

以上の作業を通して明らかになった事実は、教育経営研究の最前線であろう『経営紀要』

では、少なくとも約25年間、上述した観点からなされた学級経営に関する論文が掲載さ

れていないということである。学級経営をメインに扱う雑誌、さらには他の教育雑誌にお

いてしばしば特集が組まれる学級経営に関する短編論文の多さと比較して、日本教育経営

学会における学級経営研究の蓄積の極端な少なさが浮き彫りになった0

本節の分析は、基本的に学会誌に絞ってはいるのだが、参考までに、国立国会図書館に

所蔵されている雑誌目録から、 「学級経営」をキーワードに(紀伊国屋書店CD-ROM版1990

年1月　-1997年8月)検索してみた。結果、ヒット件数は103であった103編の多くは

教育雑誌所収の短編論文であり、学会および大学等の学術雑誌に所収されている論文はわ

ずか4本であった。このことから、 『経営紀要』に見られる教育経営学研究における学級

経営研究の少なさという問題は決して偶然ではないことが分かる。

今回はあくまでも、研究題目に「学級経営」 「学級」が付されているもののみを取り上

げたが、教育経営学研究においては、教師の力量形成研究が盛んであり、その際、教師の

授業力量・学級事務力量・学級経営力量が論じられることも多い。それらの研究も実は、

広い意味では、学級経営研究に属するのかもしれない。

『経営紀要』には含まれていないが、学級経営と学校経営の関連性についての数少ない

実証研究を紹介しておく。

沢井(1986)は、学校教育目標および学級教育目標に含まれる文言をいくつかの価値類型

により分類し、両目標間の相関をみている。結果、学校教育目標はより理想的、抽象的な

内容のものが多く、学級教育目標は学校教育目標との一定の相関を見せつつも、独自のよ

り具体的な内容を持っていることを実証的に明らかにした。この研究などは、まさに、学

級経営と学校経営との関連性を強く意識した研究であると言えよう。

最後に、近年、単著・編著本などにおいて、学級経営問題を、理論的・実践的に論じよ

うとする意欲的な出版も一方では見られるので(代表的なものを以下に列挙する)、この

事実も添えておこう。

・田原迫龍磨編(1995) 『現代学級経営の理論と実際』、第-法規。

・永剛憤、奥田衷文編(1995) 『新学校教育全集22　学級・学年経営』、ぎょうせいo

・下村哲夫、天笠茂、成田国英総合企画(1994) 『学級経営実践講座』第1巻～第6巻、

ぎょうせい。
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第3節　教育社会学

教育社会学領域において、学級経営問題はどのように扱われてきたのであろうか。

日本教育社会学会の機関紙である『教育社会学研究(以下では、 『教社研』)』を見ると、

社会心理学の知見を援用した集団学習論的アプローチと、 1980年代に欧米の影響を受け

て盛んになった「クラスルーム・リサーチ」に大別できよう。

前者は、学級集団を、望ましいパーソナリティ・行動・態度を形成するための準拠集団

として位置づけ、社会的な学習の生起する学級づくりを最大の目標とし、学級集団に対す

る主体的な参加意欲を目指した研究が中心となる。代表的な研究に、末吉ら(1958)、酒井

(1955)らの実証的な研究があり、そこでは、社会学習を促進する諸要因の探求が見られる。

また、この学級集団論は、教育方法学顔域における旧東欧を背景とした集団主義教育を

支柱とする「学級づくり」論、 「学習集団」論との間に、理論的、イデオロギー的な差異

が存在する(詳しくは、第1章および本章第5節参照)0

続いて後者に属する諸研究を見てみよう。ここでは、学級という一つの社会あるいは内

部過程を行為者の視点から捉え、その社会で生起している様々な営み(子ども一子ども関

係、教師一子ども関係、教師の役割遂行など)を記述し、解釈的アプローチにより解釈し

ようとする研究方法がとられる。

例えば、稲垣(1989)は、教師・生徒が保持し、発し、交換する様々なコードが、学級の

秩序形成あるいは、双方のコミュニケーションにいかに機能しているのかを明らかにして

いる。この種に属する研究は他に竹川(1989)、油布(1985)の研究などがある。これらクラ

スルーム・リサーチの歴史的経緯と研究課題については、竹内(1982)や稲垣(1982)に詳し

い。

非常に簡単にまとめたが、 『教社研』を見る限りにおいて近年、学級研究自体が少なく

なっている事実がある。また、当然ながら、学校経営との関連で学級を捉え直そうとする

研究は見られない。同じ学級社会、学級集団を扱う教育方法学研究との間でもほとんど交

差することがないことも記しておく。

第4節　教育心理学

ここでは、教育心理学における学級間題の扱われ方について述べる0

なお、ここでは、日本教育心理学会の機関紙である『教育心理学研究』に範囲を限定せ

ず、 『実験社会心理学研究』さらには『心理学研究』に所収されている研究論文も取り上

げる。その理由は、 2つの学会誌において、 『教育心理学研究』に掲載された論文と近似

した論文が別の学会誌に掲載される場合が多いからである。

教育心理学額域は、学級を扱った研究が多いのが特徴であり、集団力学論にもとづく集

団凝集性研究、および子どもの学業成績と教師のリーダーシップやコミュニケーション・

スタイルとを結び付けた研究の二つに分けることができよう。両研究群について簡潔にま
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とめるe

前者は、学級の凝集性を測定し、また、凝集性を高める要因の探求を主な目的とする。

例えば、内藤(1993)のクラスター分析法を用いた学級風土類型化の事例研究、楠見(1986)

の学級雰囲気および学校モラールに関する研究、蘭(1981)のソシオメトリック法を用いた

集団凝集性の変化に関する研究などが挙げられる。特に、楠兄は、学級集団の構造の変動

が学校モラールに及ぼす影響までも明らかにしている。これなどは、結果的に、学級間題

と学校間題をリンクさせた研究の一例と言える。

後者については、先行研究-覧を見てもらえば分かるように、量的に非常に多い。大ま

かに言えば、教師のリーダーシップー学業成績一学級雰図一動機づけとの関連性を実証的

に明らかにし、効果分析を行うという研究スタイルが確立されている0

まず、重要になってくるのが、教師のリーダーシップについてである。尺度の妥当性は、

吉崎(1978)や三隅ら(1977)および三隅(1989)の妥当性検証研究によって妥当性が高まって

きたという見方もある。それ以降の研究は、吉崎らが鍛えた尺度を用い、あるいは改良し

て、学業成績、学級雰囲気、学習への動機づけとの関連を測定してきたのである。例えば、

佐藤(1993)および佐藤ら(1993)は、小中学校の教師のリーダーシップが、子どもの学校モ

ラールに及ぼす交互効果を測定した。この研究も、結果的に、学級間題と学校間題をリン

クさせた研究の一例であろう。他には、田崎(1981)は、学級の集団勢力の構造に影響を及

ぼす教師のリーダーシップについて、佐藤(1976)は、学級雰囲気に及ぼす教師のリーダー

シップの効果について、古城(1982)は、教師期待が学業成績に及ぼす影響について、それ

ぞれ明らかにしている。

以上簡単にみてきたように、教育心理学における学級間題へのアプローチは、学習集団

における諸心理の測定とそれに及ぼす影響要因およびその程度の測定にあると言える。学

級における動機づけや凝集性が学校モラールにいかなる影響を及ぼすかといった研究は散

見されるが、この領域でもやはり、学級間題と学校経営問題を関連付けて研究しようとす

る流れは見られない。また、これほど多くの学級間題を扱っている研究が存在しているに

もかかわらず、他鎮域との交流もほとんどないようである。

第5節　教育方法学

教育方法学においては、直接、学級経営と学校経営という用語を扱っている研究はほと

んどない。しかし、授業を行う学級や学校教育を扱っている研究は多く見られる。これら

の研究を大別すれば、教師と(学級)学習集団の関係について考察している研究と、学習

者個人の学習成果を学校教育全体まで拡大させて考察している研究、の2つに分けられる。

そこで、ここではこれら2つの領域における学級や学校の捉え方について概観してみたい。

1　教師と(学級)学習集団の関係

(1)学級集団における学習集団と生活集団
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これまで教育方法学では、学級という集団の性格をめぐって、学級は授業のための組織

(学習集団)か生活のための組織(生活集団あるいは自治集団)か、という議論が行われ

てきた。また、指導方法についても、一斉か個別かという論議が行われてきた。この場合、

とりわけ個別化論者から一斉指導批判が強い。教育方法学において、学級という集団を捉

える場合、 ①学級集団は教科・教科外の領域をこえて発展する、 ②指導方法を一斉指導か

個別指導かのいずれかに絶対化することはできないという一定の特質を抽出することがで

きる(山本・庄井・荒巻[986, 57頁)。換言すれば、一斉指導も個別指導も指導形態と

しては共存するものであり、優れた実践は両者を「集団から個へ」と「個から集団へ」と

いう2つの方向性を意識しながらつくり出してきたのである。

山本・庄井・荒巻(1986)は、教師と子どもの関係をその歴史的系譜から「一対モデル(群

的学級観)」 「聴衆モデル(集合的学級観)」 「集団モデル(協働的学級観)」に類別してい

る。 「一対モデル」とは、中世・近世ヨーロッパによくみられた教師と生徒の一対一の個

人的関係を基礎とする授業形態である。また、 「聴衆モデル」とは、たとえばコメニウス

の学級教授組織やベル・ランカスターの助教法に代表されるように、学級・クラスにおけ

る一斉指導、一斉教授をさすo　このモデルでは、一斉指導による経済的効率性、子どもの

相互の刺激や競争心に注目して、今日の学級の基盤を形成してきたといえる。しかし、 ①

子どもという個性的存在が「聴衆」 -集合的学級に埋没してしまう危険性を率んでいたり、

② 「聴衆」という「集団」は、真の意味での集団ではなく、効率主義的な集団、すなわち

ただ偶然に一緒に集まった集団という特殊性もあり、その集団からの離脱や逸脱が生じる

可能性がある。しかし、今日注目を浴びている「集団モデル」は、 ① 「一対モデル」にお

ける個別指導(個-集団)と「聴衆モデル」における一斉指導(集団一個)を指導形態と

して継承しているだけでなく、 ②学級が群や集団ではなく、子どもたちの自立・発達をつ

くりだす集団として考えられていることを特徴としている。山本・庄井・荒巻(1986)は、

このモデルにおける個の発達と集団(学級)の発達とを媒介するものとして協働が重要で

あると指摘している。彼らの捉える協働とは、 「①協働は、集団の共通の目標に向けられ

た目的志向的な活動である、 ②協働の過程では、個々人の力・能力を調整するための指導・

管理が必要とされ、ルールや約束、または組織的保障として機関が形成される、 ③協働を

遂行するなかで、参加者の間に交わりや相互関係が生じる」 (59-60頁)という特徴を有し

ている。この協働を通じて人が対象・事物に向かう「活動」と人に向かう「交わり」を統

一することによって、子供たちに多面的な能力と人格の発達が促進される。そこで、学級

集団においては、自治活動を土台にして、学習、遊び、しごとが子どもたちの主導的活動

として行われる。学級は、子どもたちの発達をつくりだす基礎集団であり、そこで組織さ

れる協働のあり方は授業における協働を規定する。逆に授業で組織される協働は、その土

台である学級生活全般における協働を規定する。山本・庄井・荒巻(1986)は、このことを

認識しつつも、学級における他の諸活動(遊びやしごと)における協働の論理と授業. (学

習)における協働の論理は同じではなく、授業における協働は、人類の文化価値として高

度に組織化された教科内容の習得を目的とした教授学的協働であると言及する。彼らのい

う教授学的協働とは、 「たんにあれこれの協働形態(時おり用いるグループ形態での学習
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など)を意味しているのではない。そうではなくて、教師と子どもたちの学習活動におけ

る行為の特質を意味しているのである」 (62貢)。このことは、 ①授業における協働を、

グループ学習、小集団学習のような学習形態論に換言してはならないものであって、授業

における協働は、こうした多様な学習形態の総体において可能となる、 ②授業における協

働は、人間関係の指導そのものを目的としているのではなく、認識対象に規定されながら、

その知的習得の生産性を豊かなものにしていく関係で把握される、③授業における協働は、

学習にとって副次的な手段ではなく、人間が「学ぶ」という行為そのものが第一義的に人

間どうしの「交わり」を要請する、の3つの特徴から捉えられる。つまり、授業における

協働は、 「一対モデル」や「聴衆モデル」にみられる与えられた知識の単なる受容活動で

はなく、提示された新たな知識の主体的な再構成活動であり、絶えまない知的自己変革(自

己創造)活動と考えるならば、 「教科内容を習得するためにその内容を学級という集団へ

と媒介する交わり」 (教科内容-学習集団)と「学習者一人ひとりが学習主体として自立

するために学級という集団を教科内容へと媒介する交わり(学習集団-教科内容)」の2

つの次元の「交わり」の質が相互に規定し合いながら発展していくことを通して、学習活

動の達成を促すと同時に、学級という集団そのものを「自治的集団」へと高めていくので

ある。

ところで、この学級という学習集団とその集団が習得する教科内容との「交わり」にお

いて、その学習集団の自治的性格について論考した諸岡(1992)は、教科内容を学習集団の

成立根拠として捉え、教科内容研究からその結果として従属する形で学習集団が生みださ

れるという大西(1971)の「学級集団づくり」の立場を次の2点から批判している。

1つは、大西氏の立場に従えば、学習集団は教科内容の結果的所産となり、学習集団が

教科内容に影響を与えるという方向性が軽視されたり、無視されてしまうという点であり、

2つは、そうした立場からは、学習集団は、教科内容研究から生まれてくるそれぞれの教

科の授業における「集団の動かし方」 「学習形態」を意味するだけのこととなり、学習集

団の形成を固有の教授学的とりくみとして設定する意味を喪失するという点、である。

これに対して、諸岡(1992)は、学習集団から教科内容へという方向もあると述べている。

つまり、学習集団の質が教科内容を規定する場合も考えられるという立場である。大西氏

の捉え方では、教科内容に科学性、莫理性がない場合、その内容についての子どもからの

質問や疑問に答えることができないため、そうした子どもからの質問や疑問を生じさせな

いように、学習集団を管理し、教師が一方的に内容を注入、暗記させる授業形態にならざ

るを得ない。しかし、諸岡氏の捉え方であれば、子どもからの質問や疑問が自由に出せる

授業では、教科内容の科学性、真理性が問われるようになる。そうした学習集団の質を保

障しようとすれば、おのずと学習集団は自治的・自主的な性質をおびてくる。このような

意味で教科内容の科学性、真理性と集団における自治的、自主的性格とが関係してくる。

冒頭でも述べたように、学級という集団を捉える場合、教育方法学では、学習集団とい

う側面と生活集団という側面があると考えられてきた。大西(1971)は、両側面が実際の学

級の規定としては認めつつも、両者を分けて考えている。つまり、教科内容が学習集団を

規定するため、本来学級は学習のために組織されたものであって、実際には生活集団とし
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ての役割を担わされていると捉える。しかし、いったん学級とは別に生活集団という役割

を担う集団組織が編成されれば、学級は学習のための集団として切り離して考えられるよ

うになるという(75-100頁)。そのことを反映して、学級集団に「討議一決定一実践一総

括」という自治活動能力を教科外において訓練し、自治集団を生みだすことを「学級集団

づくり」と呼んできた。そうして、指導の対象となる活動を教科外-自治、授業-学習、

組織する集団を教科外-自治集団(生活集団)、授業-学習集団としたのである。けれど

も、諸岡(1992)は、やがては2側面が学校段階によって分化されることはあっても、どの

学校段階の学級においても分化が目標とされるならば、発達論的視点を欠いた構想になる

のではないか、子どもの発達を考慮に入れれば、分化させるのではなく、未分化のままの

方が学習を成立させる上で意義がある一特に小学校低学年においては-と学習集団と生活

集団の未分化を積極的に評価している。

そうした師岡氏の2つの集団の側面をもつ学級の捉え方は、権藤・戸塚(1983)や住野

(1990)の学級集団、学習集団の捉え方に共通している。権藤・戸塚(1983)は、吉本均氏の

定義に従い、学習集団を、 「みんなでわかりあう授業の創造を目指す教育実践の目標概念」

と捉え、 「みんなでわかりあう授業創造のプロセスを子どもに歩ませる、しかも全員の子

どもを巻き込んだ集団的な共体験の過程として歩ませること」をその教育的意義としてい

る。そうした学習集団における授業とは、 「学級の子どもたち全員が自らの生活台や内的

条件に屈折させながら、発言し、生き生きと相互に援助し合い、批判し合い、かかわり合

いながら主体的学習活動を展開する。そうした活動を介し、教科内容の本質の習得へ向け

ての問答・論争の過程を経ながら、互いに思考や認識を高め合い、深め合い、みがき合っ

て科学・芸術の真理・真実を共感・共有していく過程」 (37頁)である。また、権藤らは、

授業づくりは学級集団づくりと切り離して成立しえないし、また学級集団づくりは授業づ

くりを無視して考えることができないと指摘している。言い換えれば、 「授業づくりは学

級集団がどれだけ自主・共同の規律に基づく自立的集団となっているかということに規定

され、逆に授業づくりの過程でどのような共同活動が組織され、規律する主体が育てられ

ているかによって学級集団の質は規定されている」 (38頁)といえる。そして授業におけ

る指導過程には次の2つの側面があると言及する。第一に、自主・共同の学習規律を中心

とした集団づくりの側面であり、第二に、教科内容の本質へと迫ることをめぐっての集団

思考過程の組織化の側面である。これらの内容が意味すことは、学習集団と生活集団を切

り離して学級集団づくりを成立させることはできないということである。そして、 「学級

集団づくり」、あるいは「授業づくり」といった場合、学級集団の質は、子どもが共同し

ながら教科内容に対決できるような自治的・自主的な集団の組織化に求められるというこ

とである。

また、住野(1990)は、授業における学習規律を考察するなかで、戦後の学習規律論の系

譜から学習規律の指導について3つの方向性が示されている。

まず、戦後の学習規律の指導は、 「秩序の保持」をめざして集団的な学習行為・行動の

指導を中心に、外的行動に偏って展開されてきた。しかし、本来、学習規律の指導は、集

団的・共同的学習を作り出すために必要な学習行為を正しく評価できる価値観・学習観を
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形成することを目的として行われる。そこで、住野(1990)は「意識と行動の統一としての

学習規律を把握し、それを形成するための組織過程論を確立すること」 (118頁)の必要性

を述べている。

また、戦後の学習規律論は、授業外における生活指導分野において発展し、その後生活

指導実践・理論の成果をそのまま授業にもちこむ形で、一方で「授業における集団づくり」

論として、他方で「授業外の学級集団づくり」諭として発展してきたと説明しているoつ

まり、授業における教科内容の指導と学習規律の指導とを切り離し、双方を無関係なもの

として捉えられてきたのである。これについて、 「学習規律を学級集団づくりを基礎とし

た生活指導的なものに支えられつつ、教科指導固有なものとして発展させ、追求していく

こと」 (118頁)が必要だという第2の方向性を示している。

さらに、学習規律論における学習集団の「指導と管理」というこれまでの枠組みに対し

て「保護と要求」という新たな関係づくりと把握を求め、 「①学習規律の指導を授業指導

全体を通じての学習主体形成という観点と結びつけること、②教師の指導-要求によって、

学習集団の自己指導能力の形成のために子どもたちの学習欲求を組織化すること、 ③それ

を支える集団の保護・相互援助を組織化すること」 (119頁)を提案している。つまり、学

習規律の指導をこれまでのように教師による一方的な「管理」という枠組みで捉えるので

はなく、子どもたちを学習主体へと育てていく指導過程の一側面として捉え、それを実践

的に追求していく必要性が指摘されている。

このように、住野氏の学習集団と生活集団の関係についての捉え方は、諸岡氏や権藤・

戸塚氏のそれと一致している。

(2)協働としての学級集団

上述のように、学級を学習集団と生活集団に切り離して考える従来の学級集団観から、

学習集団と生活集団を切り離しては学級集団づくりは成立し得ないという知育と訓育の融

合した形の新たな学級集団観へと変化してきた。このように、 「学習集団による授業」と

して、知的なものと訓育的なものとの統一的な形成が目指されるのも、授業を確かな知識

習得の過程として、同時に人格発達の過程として組織しようとするからに他ならない(港

浅1978　藤原, 1975),授業において、子どもたちが自主性をもち、かつ意欲的に学習

課題に取り組むためには、そこで習得される教科内容がすべての子どもたちに共有される

べきものとして用意されていなくてはならず、内容習得過程において教師一子ども、子ど

も一子ども間の協働としての民主的な学習集団の組織化が不可欠である。このことについ

て藤原(1975)が心理学の立場から説明していることは興味深い。つまり、子どもたちの学

習の動機づけの強い要因として学級集団の教育力があげられるという。子どもたちは「授

業の内外で民主的な人間関係を築き、相互援助・相互要求の出しあえるような体制を確立

するプロセスで、自主的・共同的に学習する意欲が高められる」 (13頁)からである。

同様に、湯浅(1978)も、今日にみる知識の注入・暗記主義の授業の中で、その本来的な

意味を失い、個人主義的競争に支配された学級において学習意欲を喪失しつつある子ども

たちにとって、授業を集団的・自主的にとりくむ協働活動の過程として組織することが何
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よりも重要であると指摘する。なぜなら、 「個々バラバラではなく、相互に批判し援助し

合い、また話し合ったり要求するといった学級のすべての子どもをまき込んだ集団的・協

働的な認識活動の中でこそ、一人ひとりの子どもに学習への積極的な構えが形成される」

(79頁)ことが期待されるからである。

以上のことから、自主的・協働的な学習集団は、子どもたちの学習意欲の向上に有効で

あることが推察される。そこで、次に森・家野(1986)の研究結果に注目したい。

彼らは、子どもたちが協働をして問題解決に取り組む小集団による学習活動を継続的に

行うことによって、小集団そのものが小集団内の子どもたちの人間関係や活動に対する協

力関係という点で望ましい方向に変容し、子ども一人ひとりに関してもリーダーシップ機

能や小集団活動に対する参加意識が向上し、さらには学習内容に関する知識・理解も向上

するといった教育効果を明らかにする実証研究を行っている。その結果、問題解決にあた

って、 「個の確立」を図りながら、 「助け合い」 「支え合う」小集団による学習活動は、小

集団の人間関係や学習活動に対する協力関係の向上をもたらすとともに、子ども一人ひと

りについてもリーダーシップ機能や参加意識が向上し、さらには学習内容に対する知識・

理解の獲得にも有効であった。このことから、学習集団といっても、子どもどうしの協働

を学習活動にとりいれる場合、 40名の集団よりも4-5名の班による小集団の方がより

良い教育的効果が期待できるということである。

(3)個性化・個別化教育における学級集団

次に、個性化・個別化教育における学級集団の捉え方について検討してみる。そこで、

まず、教育の目標に相当する「個性」と(学級)集団との関係について考えてみたい。

一般に、個性と集団は、二律背反するものと捉える傾向が強い。集団で教えると個性が

その中に埋没してしまい、個性を育てることができないと考えるからである。このことは、

観念的に個性を集団から切り離し、集団自体を固定的なものとして捉える点に起因してい

る。確かに、集団それ自体が管理的・他律的であったり、集団成員が孤立的で人間的な関

わりが希薄な場合に、個性は集団に埋没してしまう。しかしすでに「協働としての学習集

団」のところでも述べたように、学習課題を共有しながら活動する集団はこのレベルにと

どまらない。個性と個性とが社会的関係を形成し、関り合うことによって、集団そのもの

が自立的・協働的なものへと高まる可能性を持っているからである。したがって、自立的・

協働的集団においてこそ、 「個性」を最大限に促進できるといえよう。この「個性」につ

いて、庄井(1985)は、教授学の見地から「集団のなかにある「個性」というよりも、集団

をつき動かす「個性」、すなわち、自己の立場を保持し、あくまで「自己を貫きとおす」

ことのできるような「主体的個性」として捉えられなければならない」 (73頁)と説明

している。

この「主体的個性」を最大限に促進するために、今日ではその多くを一元的に「個別化」

の方法論を用いたり、あるいは「個別化と集団化の結合」といった二元化された方法論を

用いたりする。例えば、教科の授業では「個別」、教科外の授業では「集団」でとか、授

業過程を「個別」で編成し、必要に応じて集団学習をとりいれるなどの二元的な捉え方を
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している場合が多い。こうした捉え方の背景には、個性を伸ばすためには個別指導、集団

性・共同性を養うには集団指導が最も効果的であるという指導観が根強く存在しているこ

とが考えられる。

しかし、庄井(1985)は、 「「個性」は集団指導のなかでこそ最もよく促進されうるし、ま

た「集団性・共同性」は、個別指導をとおしてこそもっとも促進される」 (74貢)と指摘

している。つまり、 「学級という集団で授業をする際には、集団への働きかけはすべて個

人への働きかけであり、逆に個人への働きかけは集団に影響を与える」 (74頁)と考えら

れるからである。庄井氏のこの見解に従えば、個別指導を行なう時は、常に「個性」を集

団へと媒介し、集団指導を行なう時は、集団の中に存在する個々の個性を相互媒介し、そ

れらをいっそう促進、伸長させるように配慮しなければならない。

では、実際に、学級という集団のなかで「個性」を促進、伸長させるためには、指導者

側にどのようなストラテジーが求められるのであろうかO　庄井(1985)は、本質的に「集団

指導のかかわり合いのなかで、一人ひとりの子どもがいかに「主体的個性」として、自己

の立場をとりきれるか、あるいはとりきらせることができるか」 (74頁)が問題であると

指摘した上で、そのストラテジーとして3つの視点を提示している。

1つは、 「小集団における対話づくり」である。小集団による学習には、 ①すべての子

どもが発言する機会が得られ、学習への全員参加がしやすくなる点、 (診建前を気にせず本

音で話ができる点、 ③子どもたち相互の意見を交流させたり批判させやすい点、 ④子ども

たちの学習ニーズが出しやすく、自主的・共同的学習規律がつくりだしやすい点、などの

特徴があるが、その他にも、集団内の対話の結果として、それぞれの子どもの立場を自覚

させることができるといった利点がある。

2つは、 「対立を顕在化し、立場をとらせきる教材・解釈づくり」である。子どもたち

は共通の教材に集団的に取り組み、そのなかで独自の立場をとりつつ、独自の道程をたど

って普遍的な知識を習得する。その結果として、一人ひとりの個性をいっそう促進、伸長

させていくのである。

3つは、 「学力不振児に対する個性的「強さ」の発見と「自己尊敬」意識の形成」であ

る。つまり、子どもたちが多様な立場をとりながら集団における共同的な問題解決のプロ

セスのなかで、 「自己尊敬」意識を形成させ、それを積み重ねることによって自分から主

体的に「遅れ」を克服していくのである。

(4)授業モデルとしてのドラマにおける学級集団

また、授業過程はドラマ的な性格を多く含んでいることに注目し、従来のように授業に

おける教師と子どもの関係を「「主観一客観」の関係においてではなく、授業主体(教師)

と学習主体(子ども)という「主体一主体」の応答的関係においてとらえるモデル・ ・ ・

(中略)しかも、その応答的関係が「教師一子ども」から「子ども-子ども」の集団的応

答関係へ発展していくことを見通したモデル」 (深沢, 1982, 36頁)として授業における

ドラマ論(ドラマトウルギ-)を提起した深沢(1982)は、授業におけるドラマ的性格とし

て、 ①子どもの感動や驚きや行為を呼び起こす教師の働きかけ、 (診からだをそなえた主体
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としての子ども、 ③働きかける行為と応答する行為との相互作用としての対話によって展

開する授業、 ④対立・矛盾によって対話・問答の過程が展開する授業、 ⑤ヤマ場とカタル

シスのある授業、の5点を抽出している。このことから、ドラマ論においては、学級集団

を教師の客体として、あるいは教師の主体として捉えるのではなく、教師と学級集臥あ

るいは教師と学級集団成員とを主体一主体として、さらには学級集団成員間を主体一主体

といった相互主体的な関係として捉える傾向にある。ここでは、直接学級集団を射程に入

れた固有のドラマ論ではないにしろ、 「教室のなかに教師と子どももからだをそなえた「行

為的存在」としているということ、教師はからだとことばで働きかけることによって子ど

もの内面に発見や感動や問題をひきおこそうとすること、また子とどもも「からだをそな

えた主体」として授業に登場し、その展開過程に寄与しようとすること、そうした根源現

象において授業は教室という舞台に展開されるドラマだといえる」 (深沢, 1982, 38貢)

という記述から、ドラマ論を授業過程における学級集団の学習活動のあり方へと発展させ

て考えることも可能である。

(5)教師の教授行為と子どもの学習成果における学級集団

ここでは、教師の教授行為と子どもの学力との関係について、アメリカにおける「教師

の有効性研究(teacher effectiveness research)」の一つに位置づくプロセスープロダク

ト(process-product)研究とその成果を明らかにした小野(1982)の研究の中に学級集団の

捉え方をみることにする。

小野(1982)によれば、教師の有効性研究の歴史は、 3つの期に分けられる(45-46頁)0

研究の初期段階において、教師の有効性は、教師の個人特性、パーソナリティにあるとみ

なされていた。高校生を対象にした優れた教師イメージの研究や教育の専門家の考える教

育効果の高い教師像の研究などがあったが、研究の数は多いものの、教師の個人特性と教

育効果の関係について決定的な結果は得られなかった。

第2期では、視点は現実の教師に移ったが、有効性は教師の採用する教授法の効果の違

いに関係していると考えられた。この場合の研究方法は、 2つ以上の学級を別々の方法で

教え、知識の増加の平均を比較することで、最も有効な教授法を見つけ出すというもので

あった。しかし、一貫した研究結果は出ていない。

第3期が、プロセスープロダクト研究である。プロセスープロダクト研究では、有効性

は、教師の教室での教授行為(プロセス)と子どもの学習効果(プロダクト)の関係で法

則化される。この研究では、教師変数を有効性の指標に直接関係づけ、子どもの学習成果

との相関関係を通して、因果関係の推論、予測が行われる。

しかし、小野(1982)が述べているように、プロセス-プロダクト研究では、教師は何を

したかを強調するあまり、その行為に対して子どもがどう反応したのかということがあま

り重要視されていない。また、学習における教師の役割には注目するものの、学習に果た

す子ども自身の役割や学級集団の果たす役割はその視野に入っていないのであるoまた、

カリキュラムの及ぼす影響も考察の範晴から外されている。けれども、プロセス-プロダ

クト研究では、それまで学級経営行動が教授行動の2次的なもの(教科指導のための条件
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整備的機能)として考えられてきたものを、授業場面では教授行動と経営行動とが不可分

な相互依存的関係にあると捉え、授業の効果として学級経営行動が子どもの学習到達度と

も関連があることを明らかにしてきている。

(6)生活綴方における学級集団

生活指導と文章表現指導との社会的歴史的に特殊な結合態としての生活綴方は、その成

立以来、常に子どもの内面を重視し、それを踏まえた教育指導を考えてきた。生活綴方が

生活指導や文章表現指導と基本的に異なる点は、 「ありのままに描く」リアルな文章表現

に基づく教育指導にある。戦後の生活綴方研究では、生活綴方を通して、子どもの認識に

おける感性的ないし悟性的なものを理性的認識の形成を図る教授との関連で把握するとい

う考え方が主流をなしていた。この研究によって得られた成果を基に理論化されたものが

「生活綴方的教育方法」であり、これは各教科の指導や学級集団づくりなどの各場面に応

じて利用されてきた。佐藤(1978)によれば、生活綴方による教育実践では、子どもの書い

た綴方を学級内で討論することがよくあるという(57頁)。その場合に、討論の素材を誰

のどの作品にするのか、という判断を一定の根拠に基づいて慎重に行われてきた。その根

拠とは、討論によって作品を書いた子ども自身と学級全体の子どもをより高次な認識の段

階へと導くことができる、という見通しである。つまり、作品を書いた子どもの「発達-

自己運動(内的矛盾を止揚しようとする内的運動)」の原動力となる「内的矛盾(子ども

の新しい欲求、関心、志向と、彼の発達水準との間にある矛盾)」への指導が、学級の子

どもたち全体としての認識の「内的構造(子どもの認識全体を個性的に性格づける構造)」

のあり方とうまくかみ合うかどうか、という判断に基づいている。佐蘇(1978)は、 『生活

綴方と教育』 (1966年、明治図書)の著者である小川太郎氏の論に依拠し、生活綴方の特

質の一つとしてヒューマニズムをとりあげ、生活綴方を学級での実践にとり入れる教育的

意義を「自己と他人の生活の感情と意見の正しい認識に基づいて、お互いの人間としての

同一健を確認し合う」ヒューマニズムを育てることができることにあると示唆する(57-58

頁)。つまり、生活綴方は、子ども一人ひとりの自主的な発達を促すだけでなく、子ども

たちが自主的、主体的に自分たちの疑問や意見を高い次元で止揚させながら学級集団を創

造していく「学級集団づくり」が目指されていたといえる。

2　個人の学習成果と学校教育との関係

次に、教育方法学における個人の学習成果と学校教育との関係について検討したい。そ

こでとりあげるのは、アメリカ教育界におけるガイダンス研究の第一人者であるジョーン

ズ(A.J.Jones. 187卜1963)のガイダンスの理論とケルシェンシュタイナーの性格、労作

教育論を中心に「ガイダンスの教育的考察」を行った渡辺氏の研究である。

ジョーンズはガイダンスの意味を明確にするために心理学的な見地からガイダンスと教

育との関係を明らかにしようとした人物である。彼の主張によれば、ガイダンスは教育で

あるが、教育のある側面はガイダンスではないという。彼のいうガイダンスとは、 「生涯

において賢明な選択や適応をなそうとする個人に対する他者からの援助である。しかも、
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その援助は他者による強制や統制ではなく、当面する諸問題に対して、それらを自己の問

題として自ら解決せんとする能力の育成に向けられるもの」 (渡辺, 1978, 47頁)である。

しかし、彼のガイダンス諭は援助の方向性の必要性を指摘してはいるものの、それにとど

まり子どもたちの向かうべき対象そのものを明確にしていないと渡辺氏は批判し、心理学

的な考察ではなく、教育学的な考察が必要であると指摘する。そこで、渡辺氏はケルシェ

ンシュタイナーの性格、労作教育論に示唆を求めている。

ケルシェンシュタイナーの教育の中心点は倫理的人格の陶冶にあり、彼の性格教育、労

作教育、公民教育論はすべてここに統一される。彼の性格教育は、 「個々人の個性を尊重

し、それを基盤にして性格へ、さらには本来の意味における性格一倫理的人格-へと発展

させること」 (渡辺, 1978, 48頁)であり、その本質は文化財による「魂の覚醒」にあっ

て、その覚醒によって普遍妥当的な価値を獲得することである。ここに教育的なガイダン

スの本質がある。つまり、現実の個性的人間を、魂の内的覚醒に向けて指導・援助するこ

とこそ、真の意味でのガイダンスと言える。この魂の内的覚醒、すなわち文化財の内在的

陶冶価値を喚起するように組織立てられた学校が「労作学校」である0

労作学校の生徒たちは「労作をともにすることによって、自己の特殊な価値の完成を目

指すだけでなく、自分が所属する特定の社会やグループの発展を願い、一つの道徳的協同

社会の建設に寄与すべく努力する。これにより、主観的人格価値は客観的価値へと転化す

るo　このように、生徒たちは労作協同社会に参加し、その協同体の目的の理解のもとに活

動し、他の成員との相互交流によって、自らのうちに敏感性や責任感を発展させる。かく

して生徒たちは道義的価値を獲得する」 (渡辺, 1978, 51頁)のである。

それ故、ケルシェンシュタイナーは、 「道義的特性は社会的財のなかでのみ獲得される

のであるから、労作協同社会の原理はすべて学校の組織にとって、それが実行される場合

は何時でも根本原理である」 (渡辺, 1978, 51頁より孫引き)と述べて、労作協同社会の

精神を学校経営に採用することを強調したのである。

以上のケルシェンシュタイナーにみるガイダンス観によって渡辺(1978)は、教育的意

味におけるガイダンスを「生徒自らが直面した諸問題を自己の課題として自主的に受けと

め、その解決への努力の過程において、対象のなかに投入して、自他の相互交流のなかで、

即事態的態度(いわゆる道徳的倫理的態度)を確立するよう教師によってなされる助成活

動である」 (51頁)と定義している。この定義に従い、彼は、現代の学校教育を再検討し、

再編成することは、現今の教育の諸問題や諸現象の根本的な解決に光を当てることができ

るとして、 3つの視点、すなわち①子どもたちを本質的に理解し、それに基づいて彼らの

自主性、自発性、自己選択性などを尊重すること、 ②子どもたちの選択すべき対象、向か

うべき目標を明確にすること、 ③子どもたちをかかる目標に向かわせるように助成する教

育者のあり方を明確にすること、を提言している。

以上にみるように、教育方法学では、学校教育をとりあげる場合、学校の教育目標を達

成するための方法論を提示することが多く、結局のところ、その教育目標を達成すべく子

どもたちへの教師の指導方法・理論に還元される。また、学校教育全体を主眼においた方

法論研究の数についても、学級集団や教室での授業における方法論研究に比べると、その
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数は少ないのが現状である。

第6節　教育工学

教育工学に関する研究において、学級経営や学校経営の扱われ方を概観した場合、特に

顕著な傾向は、学校教育や学校経営といった、謂わば学校レベルを対象にした研究はあま

りないといういうことである。むしろ、教育工学の研究では、主に授業場面に限定した授

業研究が多い。したがって、ここでは授業における学級集団や学級経営の捉え方に注目し

たい。しかし、授業における学級経営行動を直接扱った研究について、日本教育工学編集

の学会誌『日本教育工学雑誌』の過去の文献を概観すると、浅田・佐古(1991)による研究

と香川・吉崎(1990)のみに限られる。このことから、教育工学に関する研究では、授業場

面における教師と(学級)学習集団との関係に触れている研究、あるいは授業場面におけ

る学習集団の特性を取り扱った研究が、ここでのレビューすべき文献に該当するように思

われる。そこで、ここでは、 ①授業における教師の教授行動と意思決定に関する研究と、

②授業における学級経営と経営行動に関する研究、 ③授業における子どもの学習過程に関

する研究、の3つの研究カテゴリーから(学級)学習集団を概観していきたい。

1授業における教師行動と意思決定に関する研究

授業研究の動向の一つとして、授業評価の重視があげられる。我が国では、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。そこで、吉崎・水

越(1979)は、児童(小学5 ・ 6年生)の目を通して授業を評価するための尺度の作成を主

な目的として調査研究を行っている。その際、尺度の有効性を検討するために、二つの学

級の事例研究も同時に行っている。児童(6月は615名、 10月はそのうち610名を対象)

による評価は、約1カ月間の理科の授業を対象として、 6月と10月の2回にわたって行

われている。また、評価項目は、教授行動(教師)、学習行動(児童)、学習集団雰囲気(学

級)の3つに限定されている。

因子分析の結果、 ①教授行動については、 「学習の仕方の指導」 「自主性と信頼関係を育

てるための配慮」の2つの尺度、 ②学習行動については、 「自分の考えにもとづいた発言」

「授業への集中」 「探求意欲に支えられた自主的行動」 「正確な知識・技術にもとづく積極

的な実験・観察」の4つの尺度、 ③学習集団雰囲気については、 「活発さと明るさ」 「規律

とまとまり」 「優しさと温かさ」の3つの尺度が作成された。これらの尺度の信頼性はか

なり高く、教授行動における「学習の仕方の指導」と「自主性と信頼関係を育てるための

配慮」の尺度について、それぞれ「高得点群」と「低得点群」に分類し、学習行動尺度と

学習集団雰囲気尺度を算出し、分析したところ、 ④ 「学習の仕方の指導」が十分になされ

ている学級は、不十分な学級よりも、児童の発言行動及び優しさ、温かさの集団雰囲気の

点で優れており、 ⑤ 「自主性と信頼関係を育てるための配慮」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明らかにされている。
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また、吉崎(1983)は、授業「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」 (61頁)と捉え、教職経験、題材経験、性別、専攻学

科といった教師の特性によって、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、録画された授業のポイント場面でVTRを中断させ、教

師に教授行動の意思決定を求めるといった「VTR中断法」によって、被験者に2つの授

業の意思決定場面(中堅教師が実施した小学校6年の算数の授業のポイント場面)で、 V

TRを中断させ、 「あなただったら、次にどのような行動をとりますか」という設問を揺

示し、その理由をたずねるという方法を採用している。この方法を用いて、小学校の教師

245名を対象に2つの意思決定場面での行動選択肢とその行動選択理由の選択肢に回答を

求めている。

その結果、 ①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、 ②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、 ③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、ということが明らかになっている。

さらに、吉崎(1986)は、小学校5年の社会科の授業と中学校2年の数学科の授業を研究

対象としながら、授業者自身の目を通して、 「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との関係を明らかにしている。彼は、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、すな

わち意思決定の内容を第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

確信度)とを組み合わせて分類するシステムを開発し、これら2つのカテゴリーから、教

師の意思決定の特徴をを明らかにするために、 「計画変更決定率」と「即時的決定率」と

いう2つの指標を考案している。

結果として、この2つの指標から、やや高い計画変更決定率が子どもたちに対して効果

的な教授行動に結びつくのは、 「計画と実態とのズレ」が比較的大きい場合であり、やや

計画変更決定率が子どもたちに対して効果的な教授行動に結びつくのは、 「計画と実態と

のズレ」が比較的小さい場合であることが明らかにされている。

以上の吉崎氏による教師の意思決定研究の成果をもとに、同根・吉崎(1992)は、熟練教

節(小学校教師2名)と実習生8名を対象に、インタビュー調査を実施し、設計段階で予

想しなかった反応が子どもから出た場面で、教師はどのような知識や理念を基に意思決定

しているのか、またそれらの知識や理念は設計段階での意思決定とどのような関係がある

のかを、彼らが開発した「即時的意思決定カテゴリー」と「背景カテゴリー」から明らか

にしている。

その結果、 「即時的意思決定カテゴリー」による分析では、 ①実習生は、授業設計にお

いて教師が意図した答えが返ってくる場合しか考えておらず、どんな予想外の反応が出る

か、どんな場合に予想外の反応が出る`.かが予想できない、 ②実習生は計画した指導過程に

対応策を付け加えたり、修正したりするのに必要な知識や授業に対する考えが不足してい

る。ところが、熟練教師は予想外の反応に対して適切な対応策をすぐ思いついていること

は、計画段階で発間一反応の関係で予測するためのさまざまな教授知識が豊富にあるから
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である、ということが明らかにされている。

また、即時的意思決定の理由である「背景カテゴリー」による分析では、 ①実習生、熟

練教師ともに教授方法知識から意思決定することが多い、 ②実習生はズレを教材知識・教

授方法知識から意思決定している場面が多いことから、教科の観点からどう教えようか考

えているのに対し、熟練教師は、生徒知識・教育観などから意思決定している場面が多い

ことから、教材の枠をこえた、その教科で目指したいことを明確に持っている、と結論づ

けている(177-178頁)。つまり、以上の結論から、熟練教師は生徒知識からそれぞれの子

どもがどの程度のことなら理解できるのかを判断しながら意見をとり上げたり、予想外の

質問が出ても、その意見が計画とどのような関係にあるのか、また計画をどう修正すれば

その意見をとり上げられるのかを即時的に判断できるのである。つまり、実習生の即時的

意思決定の能力不足は、生徒知識、教材知識、教授方法知識の不足に起因していると指摘

している(178頁)0

2　授業における学級経営と経営行動に関する研究

小学校教師は4月に新しい学級を担任すると、授業づくりをしていくなかで意図的に学

級集団づくりを試みる。そこでよく教師が用いるのが授業ルーチンである。この授業ルー

チンとは「授業が持っている複雑さをある程度まで軽減し、授業に秩序と安定をもたらす

ところの、教師と生徒によって共有化され定型化された一連の授業行戟(すなわち教授行

動と学習行動)」 (香川・吉崎, 1990, 112貢)のことである。香川・吉崎は、 ①vTRや

TRによる授業の録画・録音どりと、 ②教師のインタービューを通じて、小学校1年生を

担任した中堅教師(1名)と若手教師(2名)が4月からどの時期に、どんな機能をもっ

た授業ルーチンをどんな場面で導入していくのかを観察・分析し、さらにそれがどの程度

維持されていくのかを実証的に明らかにしている。

この研究では、以下のことが明らかになっている。まず、授業ルーチンの導入時期とそ

の機能については、授業ルーチンは、 3名とも5 ・ 6月の時期に比べると4月の時期に多

く導入されている。 4月に導入される授業ルーチンは、 「学習の準備・整理・後始末に関

するルーチン」と「話し方・聞き方に関するルーチン」がほとんどで9割を占めるOそれ

が、 5 ・ 6月になると、それらのルーチンは減少し、 「特定の教科に関するルーチン」と

「人間関係に関するルーチン」が多く導入される。つまり、 3名の教師とも4月の時期に

教科を越えた基礎的なルーチンを多く導入し、授業成立のための地盤を固め、 5月頃から

学級集団雰囲気を高めるルーチンを含んだ発間の仕方のルーチンや、特定の教科でのルー

チンを導入していく。その過程では、導入したルーチンを繰り返し何度も教えたり、間違

えたら注意を与えたり、よくできたときには誉めたりしながら維持させ、新しい高度なル

ーチンを導入して授業づくりや学級づくりをしていく様子が読み取れる。

次に、そのルーチンの維持の程度については、 1学期の終わり頃の7月と2学期の初め

頃の9月でルーチンの維持について調べているが、 「学習の準備・整理・後始末に関する

ルーチン」と「特定の教科に関するルーチン」の維持率は7月も9月も高く、変化はない。

しかし、 「話し方・聞き方に関するルーチン」と「人間関係に関するルーチン」の維持率
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は7月に比べ9月は低く、これらのルーチンは維持されにくいことが確認されている。

また、浅田・佐古(1991)は、これまでの学級経営に対する2つの捉え方、つまり、 「経

営は単に教授行動の条件整備的機能を担うもの」 (105貢)という捉え方と、 「授業を教授

行動の主たる場面とするのに対して、授業外活動や行事などを経営行動の主たる場面とす

る」 (105頁)という捉え方に対して、 「授業場面においては教授過程と経営過程とは不可

分の関係にあり、両者は相互依存的である」 (106頁)という観点から、教職経験17年目

の女性教諭の事例研究をもとに授業場面における経営行動を抽出し、経営行動の発現に関

するモデルの提起を行っている。抽出された経営行動は、以下の3点に分類されている。

まず第1に、教師行動を「暗示的インストラクション(授業の流れを維持ながら、集団

運営機能、あるいは教師の人間観に基づく成長目標の達成機能の達成の意図を併せ持つも

の)」と「明示的インストラクション(教授機能は有さず、集団運営機能と成長目標達成

機能をもつもの)」というように行動形態によって分類している。さらに、経営機能を有

する教師行動は、授業計画との関連から、 「計画的行動レパートリー」と「即時的行動レ

パートリー」に分けられている。

第2に、教師行動を経営行動の対象、すなわち個人、集団、学級全体によって分類され

ている。

第3に、教師行動を経営行動の機能、すなわち①授業場面の構造化と維持、 ②授業への

参加促進、 ③成長目標の達成によって分類されている。

これらの経営行動の分類をもとに提案されたモデルは、授業機能と経営機能を併せ持つ

教師行動に注目し、その行動が発現することに関わる要因群として、ターゲット行動(千

どもの行動)解釈の要因群および経営行動選択可能性の要因群を想定している。このモデ

ルの特徴としては、 ①教師間あるいは同一教師内における経営行動の違いを記述している

点、 ②授業実施過程における即時的経営行動だけでなく、計画的経営行動も記述している

点、 ③教師の主観的判断に基づく経営行動の発現を記述しようとするもので、実際の経営

過程を含んだ授業場面の多角的分析が可能になる点、等があげられる0

3　授業における子どもの学習過程に関する研究

授業は「教材内容に関わる既有知識(旧情報)と提示された教材内容に関わる新しい知

識(薪情報)を適切に結びつけることによって、学習者自身が新たな知識構造(スキーマ)

を再構築していく知識獲得の過程である」 (渡辺・吉崎1991, 73頁)と言われる。つま

り、学習者が授業場面においてどのような内的過程を経て知識構造を築きあげているのか

を把握できれば、学習成果と授業との関係だけでなく、学習者がもつ理解の仕方の個人差

も明らかになってくる。しかし、内的過程を明らかにする方法は未開発の状態である。

そこで、渡辺・吉崎(1991)は、授業における児童の認知(思考・理解)・情意(興味・

関心)過程を把握するために、小学校6年の理科の授業を題材にして、いくつかの再生刺

激条件を検討し、手続き、時間、報告内容の観点からみて優れた再生刺激法(stimulated-

Recall Technique)を明らかにしている。

結果として、次の4点が得られた。 ①VTRによる再生刺激場面は、教師の後方より前
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方を写した画面が適当である、 ②質問紙法とインタビュー法による報告内容の質と量につ

いて比較した結果、方法による差はほとんどみられない、 ③調査時間が短時間ですむ方法

は、再生刺激場面を教師が決定し、質問紙法で児童に報告させる方法である、 ④児童がV

TRを中断して思ったり考えたりしたことを質問紙に記録した授業場面のうちで、 VTR

を中断した場面の半数以上は共通している。主な場面は、教師の主発間、教材の提示、児

童の実験である。

また、吉崎・渡辺(1992)は、再生刺激法を用いて小学校6年・理科と小学5年・算数の

授業における子どもの認知過程(授業において子どもが教材内容について考えて、ある知

識を獲得するプロセス、つまり思考・理解のプロセスを意味する)を把握するとともに、

子どもの認知過程を各授業場面や個人特性との関係の中で検討することを通じて、子ども

の自己報告の内容を分析するためのカテゴリー・システムや観点を提案している。その結

果、次の4点を明らかにしている。 ①単元を通して、学級の子どもの理解状態の変化がわ

かる。つまり、どの授業場面で正しい結論を得ている子どもが多く、どの授業場面でこの

ような状態にある子どもが少ないのかがわかる。 ②学習するにつれてほとんどの子どもが

理解できていく授業場面や子どもが理解できていく授業場面や子どもが突然理解できなく

なる授業場面など、特徴ある授業場面が抽出された。 ③学習成果の高い子どもは、絶えず

既有知識(先行知識)や既有経験を活用している。 ④普段よくできる子どもでも、重要な

授業場面でつまずいたことがそれ以降の学習不振につがる。

さらに、渡辺・吉崎(1993)は、先の研究で再生刺激法を用いて得られた「授業における

認知・情意過程」の結果が、単元構成案の修正や次時の授業の設計に、どのように役立て

ることができるのかを検討している。その結果、再生刺激法による再設計のための手がか

りと、授業者の観察による手がかりとの比較では、 ①再生刺激法を用いることによって、

教師は授業中の観察だけでは得られなかった、授業改善のための多くの手がかりを得るこ

とができた。また、再生刺激法の結果が授業の再設計にどう結びついたかについては、 ②

「教師が授業時数を修正しなければならなかった場面では、単元前に予測できなかった教

授知識が不足していたこと」 「授業者が単元構成の順序を修正する場面では、その授業の

直前だけでなく、それまでのいくつかの授業の中に、指導の順序の変更の手がかりがある

こと」 「再生刺激法から得られた授業再設計のための手がかりには、授業者と子どもとの

考え方のズレや、授業者が予測していなかった子どもの考え方などがあった」 「再生刺激

法の結果から授業者は子ども一人ひとりの学習状況や、学習特性なども把握できた」など

の具体的な指導上の手だてが明らかになっている。

阿彦・吉崎(1992)は、小学校6年生の物語読解学習を対象とした授業場面において、話

合い活動が児童の読解過程にどのような影響を及ぼしているのかを明らかにしている。そ

の結果として、以下のことが明らかになっている。 ①児童は、話合いによって、自己の理

解のモニタリングを行っている。 ②児童は、モニタリングの結果として、読み落としてい

た情報の補完及び増幅を行っている。その際、児童には「読みのスキル」が必要となる。

③話合い活動は、符号読解(照合、再符号化)、逐語的理解(心的辞書へのアクセス、言

語分析)、推論的理解(統合、要約、精練化)、理解のモニタリング(目標設定と方略の選
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沢、目標到達のチェックと矯正)といった「読解の過程」のうちの理解のモニタリングに

強い影響を及ぼす。

坂元・島田・木村・永岡(1976)は学習意欲を育てる方法を開発する第一歩として、学習

意欲が高いと思われる児童・生徒の行動特性の分析を行い、その構造を明らかにし、それ

に基づいて学習意欲を開発するための具体的な目標を設定することを試みている。この研

究では、教師、児童・生徒を対象とする3つの調査を予備調査対象のべ約520名、本調査

対象、教師721名、児童・生徒482名に行っている。因子分析、クラスター分析などによ

り、学習意欲が高い児童・生徒の行動特性の構造を調べたところ、 11種の解析によって、

「活動性」、 「協調性」、 「言語性」などと命名できる複数の因子が抽出され、学習意欲が多

面的に捉えられていることが示されている。さらに、これらの諸因子に負荷の高い極を統

合して8つの類型(「つなげる子」 「ひろげる子」 「もとめる子」 「おしだす子」 「まもる子」

「まとめる子」 「つめる子」 「つくる子」)にまとめている。

大原(1983)は、これまで経験的に認められてきた教師の身体動作が児童・生徒の学習に

及ぼす影響を、実際の授業場面において実験により検証している。この実験では、教師の

言語行動としては物語の朗読を、それに伴う身体動作としては例示的動作をとりあげる。

そして、この例示的動作が音声言語による教師の朗読内容を補足し、児童・生徒の短期的

な学習定着(朗読内容の語句の記憶)を高めるという仮説を検証している。

そこで、実験では、 ①動作学におけるP.Ekraanらの分類から例示的動作をとりあげ、教

師の動作の分類を試み、 ②その分類を用いて、 1クラスを2分し、交替群法を適用し、例

示的動作の有無による教師の物語の朗読が児童・生徒の学習に及ぼす影響を調べている。

実験結果から、例示的動作の伴う教授方法が、学習効果の高いことを明らかにしている。

例示的動作は、朗読内容の教師発言を反復、補足、アクセントづけ、あるいは調整の機能

を視聴覚に訴え、その内容の定着の度合いを強める効果があると指摘している(大原1983,

82貢)0

根本(1991)は、教師が実際に教室で用いる統制の方法の因子を抽出し、その種々の統制

法を小、中、高校の教師がどの程度用いているのかを比較検討している147名の教師(小

学校教師48名、中学校教師59名、高校教師40名)を対象に教師の統制についての質問

紙調査を実施し、因子分析を施した結果、 「説諭による統制」 「子供同士のかかわりによる

統制」 「罰による統制」 「叱責による統制」 「待つことによる統制」 「率先垂範による統制」

「賞賛による統制」 「父母との関わりによる統制」といった教師の統制法に関する8つの

因子を抽出している。また、各種の統制法の使用頻度を比較してみると、 「罰による統制」

や「叱責による統制」よりも、 「説諭による統制」や「賞賛による統制」の方が多く用い

られている。また、小学校教師、中学校教師、高校教師の各統制法の頻度を比較したとこ

ろ、小学校教師は「説諭」や「賞賛」、 「率先垂範」などによる統制を多用している。中学

校教師は、小学校教師と同様「説諭」 「賞賛」による統制を多用している。しかし、高校

教師よりも「言語的叱責」を多用する傾向にあって、中学生の指導の困難さを示している。

高校教師は、 「言語的叱責による統制」および「1対1で話し合う」 「ふだんから人間関係

を密にしておく」等の項目の頻度が低い。逆に「率先垂範による統制」 「子どもの自発性
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にまかせる」等の項目の頻度が高い。

また、奈須・市川・堀野(1991)は、児童・生徒の学習に対する統制感と学業成績との関

係を明らかにしている。ここでいう統制感とは「自分が外的あるいは内的環境における事

象を自分の意図に基づいて変化させうる、ということに関する認知」 (85頁)のことであ

る。これを児童・生徒の学習にしぼって考えるならば、自分の意図に基づいて、自分の学

習行動を行い、それに伴って望むような学習結果を得ることができる、と感じているかど

ぅかといったことになろう。つまり、学習に対する統制感が高ければ、積極的に学習行動

を展開する傾向が強まり、その結果として学業成績も改善、向上する傾向を示すと考えら

れる。

そこで、理論的な検討に基づいて設定された、統制感の4つの側面(ある行動をとるこ

とによって事象を好ましい方向に変化させうるかどうか-行動と結果の随伴性、事象を好

ましい方向に変化させるために行うべき行動を具体的に考えだし得るか-手段的活動の考

案可能性、手段的活動を自身の意図のもとでやっているという感覚-行動始発の自己決定、

遂行過程での自己決定性)について、それぞれを測定する尺度を作成し、小学5 ・ 6年生

ぉよび中学1年生のベ369名を対象に実施しているo調査対象のうち、小学6年生118名

について、この尺度と学業成績との関連を検討したところ、性差が認められ、男子では「手

段的活動の考案可能性」が、女子では「遂行過程での自己決定性」が主に学業成績と関わ

っていることが統計上明らかになっている。
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<実　証　編>



第3章　「学校経営と学年経営と学級経営との関係」
に関する自由記述分析

第1節　本章の目的

諏訪英広

前章で検討してきたように、学級経営に関する先行研究においては、学校経営との連続

性や関連性に視点を置いた研究がほとんどない。しかしながら、現実の学校においては、

学校経営と学級経営さらには学年経営それぞれが全く別個のものと理解されているとは考

えにくい。

そこで本章では、 「学校経営と学年経営と学級経営との関係」について実際の校長・教務

担当者・学年主任がどのような考えを持っているのか、また実際どのように行動している

のか、 1997年度に実施した全国調査における自由記述の結果を分析し、その特質を明ら

かにすることを目的とする。

第2節　調査の概要

①調査対象

調査は、全国学校総覧(平成9年度版)をもとに小学校924校、中学校892校を無作為

抽出し、校長、教務担当者、最高学年の学年主任を対象に実施した。

②調査方法

郵送による質問紙調査法を採用し、一括返送してもらった。

③調査期間

1997年1月20日～2月末日。

④発送・回収・採用結果および基本属性

発送、回収された調査票数、採用数(率)および回答者の基本属性は表1の通り。なお、

この「採用数」について若干説明すると、今回は、 「同一学校3名とも有効票で返送され、

かつ、単級学級でない学校」のデータのみを使用することとする。
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発 回 無 有 揺 揺 性 別

送 収 効 効 用 用 男 女

数 & 敬 数 数 率 性 性

小学校校長 924 420 0 420 223 24. 1% 90% lo覧

小学校教務担 当者 924 420 3 4 17 223 24.n lb% 24%

小学校学年主任 924 402 35 367 223 24. 1% 54% 46%

中学校校長 824 369 4 365 278 31. 1% 98% 2%

中学校教務担当者 824 370 5 365 278 31. 1% 86% 14%

中学校学年主任 824 364 6 358 278 31. 1% 80% 20%

注:小学校教務担当者のみ性別に関して無答が2つあった.

第3節　分析の方法

本調査では、小中学校の校長、教務担当者、最高学年の学年主任1名ずつ計6名に対し

て、 「学校経営と学年経営と学級経営との関係」について「先生ご自身のご意見をお聞か

せ下さい」と自由記述形式で問うている。

分析作業の流れとしては、まず小学校校長の記述内容を筆者が概観した上で、暫定的に

12のカテゴリーを設定した。次いで、全記述内容を初めに設定したカテゴリーに分類し

た。この作業を終えた後、再びカテゴリーを設定することにした。結果、計10のカテゴ

リーに決まった。最終的には、 6名分の記述内容を10のカテゴリーに分類し、記述比率

(記述数合計÷実数)を算出した。

分析結果の説明に入る前に、一つ断っておきたい。それは、カテゴリー設定、記述内容

のカテゴリーへの分類等の全作業は筆者一人で行ったものであり、かなりの悉意性が含ま

れていることは免れ得ないということである。

第4節　カテゴリーの特徴と記述内容例

① 「学校経営方針・理念・目標のもとに学年経営、学級経営はなされるべき」

最初の作業で小学校校長の記述内容を概観した時、学校経営方針、学校の教育理念ある

いは校長の教育理念、学校教育目標などの具現化のために、学校経営、学年経営、学級経

営は存在しているとする考え方が圧倒的に多かった。確かに、多くの学校経営関連の文献

でもこのことは言われているし、言わば、管理職にとっては、 「常識的な」回答であるの

だろう。 ②以下のカテゴリーにおいても、内容的にはこのカテゴリーと重複するものがあ

るが、ここでは、 「方針、理念、目標」という言葉が見られる場合にカウントした。
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<記述例>

「学校経営の方針が具体的な形で学年経営、学級経営に生かされ、実践されつことが大切

である(小学校校長)」

「学校経営の指針が柱にあって、それを受けて、学年経営、学級経営がなされるべきであ

る(小学校校長)」

「学校は一つの組織体であるから、それぞれの経営がその学校の理念に貫かれ目標達成の

ために実践が行われなければならない(小学校校長)」

「校長の学校経営方針を受けて教育目標実現に向かってより具体的に学年経営、学級経営

をたてていく。この方針通りにいっていないと効果があがらない(小学校教務担当者)」

「学校経営の教育目標をもとに学年の実態を考慮しながら学年目標を設定し、又、且つク

ラスの実態に即して学級目標を設定する(小学校学年主任)」

「学校の教育目標を学年、学級とより具現化する経営方針なくして学校の活性化はあり得

ない(中学校校長)」

「学校経営方針を熟慮し、学年経営及び学級経営方針を立て、実践すべきだと思う(中学

校学年主任) 」

② 「一貫性が必要である(一本の柱・一本の糸)」

このカテゴリーには、三つの経営の「一貫性」を強調する記述内容が含まれる。ここで

の特徴は「一貫性」だけでなく、 「一本の柱」 「一本の糸」 「一本の道」など「一本の○○」

といったメタファーがしばしば用いられるということだ。

<記述例>

「ひとりひとりの子どもを大切にし、それぞれの子どもが混乱すること泣く、それぞれの

目標に向かって意欲的に取り組むためにも、学校経営・学年経営・学級経営は一貫性を持

ったものでなくてはならないと考えている(小学校校長)」

「学校経営と学年経営と学級経営が常に一本の線でつながっていなくてはならない(小学

校教務担当者)」

「一貫性が大切。学級の編成があるため、一貫性がなければ効率が悪い(中学校校長)」

「学校経営、学年経営、学級経営の各々は一本の線で結ばれ表裏一体となって運営される

べきものだと考える(中学校教務担当者)」

「三つが一本の柱でつながっていることが必要である(中学校学年主任)」

③各経営は有機的(桟能的・密接な)関連性を持つべき」

このカテゴリーは、実は、 ①、 ②と同様の内容を示すことが多いのだが、記述の中に「有

機的」 「機能的」 「密接」といった修飾語を付けて関連性・関係性を強調している点が特徴

的である。

<記述例>
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「学校経営と学年学級経営は大きな関連性をもって経営すべきである(小学校校長)」

「学校経営⇔学年経営⇔学級経営の関係で有機的、系統的に結びついていることが理想で

あると思う(小学校教務担当者)」

「本来すべてが関連してはじめて機能するものだと思うのですが、どうしても学級経営が

閉鎖的で学級王国になりがちである。そんな学級担任の学年経営も形式的であるoこの学

級経営の変革が現在の教育改革の目的の一つに挙げられるべきだと考えている(小学校教

務担当者)」

「常に学級経営が学年経営に、学年経営が学校経営の中に位置づけられて互いに関連をも

って動かない限り、児童のしっかりした成長は望めない(小学校学年主任)」

「それぞれの経営は有機的な関連をもつものと考える。つまり、学年経営、学級経営は学

校経営があって存在するものであるが、学校経営はそれぞれ(学年・学級)を踏まえたも

のであるととらえることができる(中学校校長)」

「学校経営は1本の木の姿に例えれば『木、全体』である。学年経営は幹であり、学級経

営は枝葉となるであろう。それぞれが役割をしっかりと果たすことによって木は生命活動

を維持することが可能である。そして、それぞれは独立したものではなく、相互に補完し

合いながら、かつ特色を打ち出すべきものと考える(中学校教務担当者)」

㊨ 「各経営の独自性(個性)を尊重すべき」

これは、各経営、特に学級経営の独自性(個性)を強調しているカテゴリーであるo次

の⑤との差としては、少なくとも表記上から、他の経営との関連性よりも各経営の独自性

(個性)をより尊重している様子が伺えるかどうかを識別のポイントにしたo

<記述例>

「子供の自己実現を目指した教育活動はもちろんだが、教師一人一人がやりがいのある職

員になるように、教師の自己実現に向けての経営を目指していくことが大切だと思う(小

学校教務担当者)」

「『学校としてまとまった教育理念のもとに』という前提であれば、学校・学年・学級の

それぞれの経営に質的な差はないと考える。それぞれのを独立した価値をもった経営とし

て尊重すべきである。長期的な展望、地域社会も含めた経営となれば、当然学校経営を前

面に出して論ずるべきであり、一人のこども(学級のこども)をどう支援していくのかと

なれば、学級経営が前面に出てこなければならない(中学校校長)」

「学校経営～学級経営は少しは関連づけられているべきだが、教師(学級担任)の個性が

表れるような学級づくりをしてほしい。その中で、良い所を自分の学級経営に取り入れ、

お互いがよい意味でのライバルであってほしい(中学校学年主任)」

⑤ 「各経営の独自性(個性)を尊重しつつも、三位一体となるべき」

このカテゴリーは前カテゴリーとは異なり、各経営の独自性(個性)と三つの経営のバ

ランスを重視する記述を含む。これも実は、 ③の有機的な関連性と同系であるように思わ
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れるが、特に「三位一体」 「個と全体のバランス」などの意味が読み取れるものをカウン

トした。

<記述例>

「本来はこの三つは一体的なものであるが、ともすると一体性が強調され過ぎると画一的

な方向に流れるという懸念も考えられる。学校経営者はこれらの統一性を考えながら、主

体的な学年経営や学級経営が展開されるよう日常的な評価や働きかけが大切と思われる

(小学校校長)」

「学校・学年・学級とも、全て一つの運命共同体的意味をもつものであり、大筋のところで

は、きっちりとした一貫性がなければならないと考える。しかし、その反面、教師も児童

もそれぞれの個性をもち、常に毎日ちがった生活背景をもつものであり、十分にそのこと

が配慮される柔軟性をもつことも大切である(小学校教務担当者)」

「学校の中で自分の学年がどういう位置にいるか、どういう活動を行えばより一人一人を

向上させられるのかをいつも意識して学年経営をしていかなければならないと思う。担任

一人一人の個性ある経営を尊重しつつ、学年間の調整をとっていかなければならない(小

学校学年主任) 」

「学級経営や学年経営は学校経営のよりよい成果の達成をめざして構造的になされるべき

もである。その際、表記上の統一は求めないし、実践方法の多様さを求め、創意工夫をう

ながす。生徒宛校長便りにより、学校教育目標と校是の文言の具体的な理解をはかるよう

に努める(中学校校長)」

「それらが融合一体化するのが理想であると考えられますが、教師の独自性を尊重し、教

師が生き生きしなければ、生徒も生き生きしないのではないかと思い、板ばさみになるこ

ともあります(中学校教務担当者)」

⑥ 「学校経営から学級経営へのラインを重視(トップダウン式)」

これは、学校経営を上位に置き、学年経営、次いで学級経営を下位へと置く、いわゆる

「トップダウン式」の経営ラインを想定している。ここでは、 「下ろす」 「学校経営が出発

点」 「学校経営が基礎・基本」といった記述を含むものをカウントした。

<記述例>

「学校そして学年それを受けての学級というラインを大切にしたい(小学校校長)」

「学校経営を受けて、学年・学級経営を考えていくことが大切と考えている(小学校教務

担当者)」

「学校経営は何にもまして大事である。これを受けて学年の経営がなされるべきであると

考えている(中学校校長)」

「学校経営一学年経営一学級経営という純により大きな方針を踏まえ、集団の実態を十分

に考慮しながら具現化していくものと考えている(中学校教務担当者)」
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⑦ 「学級経営から学校経営へのラインを重視(ボトムアップ式)」

これは、 ⑥とは逆に、 「学級経営が基礎・基本」 「学級経営が出発点」といった言わば、

「ボトムアップ式」の経営ラインを想定している。 「学級経営を基礎・基本、出発点とし

っっも、最終的には学校経営の目標を達成するため」といった記述も全体として「ボトム

アップ式」を希求していると判定された場合、カウントした。

<記述例>

「経営の基盤は、学級経営である。それが好ましくできるよう、学年経営や学校経営がは

たらきかけていくことが大事である(小学校校長)」

「学級経営が主体になり、学級が生かされるよう学年経営そして学校経営がされることが

大切だと思います。それは何よりも子ども達が生活している母体は学級であるからだと考

えられるからです(小学校教務担当者)」

「全ての基礎が学級経営であると思う。学年経営はより学級経営が円滑に展開されるため

になされるものにしたい。

この二つが効果的な時、学校経営も順調に展開されるだろう(小学校学年主任)」

「学級経営をやはり基盤にすえ、学校経営、学年経営を考察していくことも必要ではない

だろうか(中学校教務担当者)」

⑧ 「学年経営が基礎となるべき(ミドルアップ式)」

⑤、 ⑥とは異なり、 「学年経営が基礎・基本」 「学年経営が出発点」といった言わば、 「ミ

ドルアップ式」の経営ラインを想定しているカテゴリーである。

<記述例>

「本校は24学級であり、学年経営が基本となると考える。学年経営に重きをおいていき

たい(小学校校長)」

「学年経営をしっかりすることが、より良い学校経営・学級経営につながるのではないか

(中学校教務担当者)」

「学校経営の中核をなすのは学年経営だと思っている。学年の体制がしっかりしていれば、

学級経営の落ち込みも少なくてすむ。学年間の調整を行うのは、学校経営の頒域ではない

かと思う。そこが機能していかないと、学校としてのバランスは保っていけないと思う(中

学校学年主任) 」

⑨ 「全教職員の共通理解や一致協力が重要」

このカテゴリーは、 ①、 ②と重複する可能性が高いのだが、 「共通理解」 「一致協力」 「一

致団結」といった教師集団の関係性を強調した内容が含まれていた場合、カウントしたo

<記述例>

「基本理念や教育目標について(又、めざす学校像や児童像)の共通理解をもとにして、
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個性ある学年・学級経営をしてほしい(小学校校長)」

「学校経営は、教職員との信頼関係が密でなければならないと考える。常日頃の関係が良

好であれば、校長の学校運営が教職員にも理解され、学年、学級経営にも好影響を及ぼす

ものであると考える(小学校教務担当者)」

「学校教育目標が全教職員に徹底するために4月の職員会議の中で教育方針、重点施策等

の校長の考えを話し、意見を聞く時間を十分にとり、共通理解を図る(中学校校長)」

「互いに話し合い、共通理解を深めていくことが大切と考えています(中学校教務担当

者)」

「一人ひとりの子どもがちがうように一つひとつの学級集団も異なります。そういう学級

の姿を受けとめながら、学校として何を大事にしていくか、どんな学校にしていくか共通

の理解が必要だと思います(中学校学年主任)」

⑩ 「その他」

質問の趣旨に直接答えていない記述、教育や現在勤校`に対する回答者の思いや悩みなど

が述べられているものなどをカウントした。

<記述例>

「学年同一歩調」を強調するあまり、若い教員の独自性が発揮できにくい雰囲気がある。

「同一歩調」はあ必要最小限にとどめることを常々学年主任には言っているのだが(小学

校校長)」

「校長の経営姿勢が全職員に徹底していない面がある。特に年輩教師が柔軟性を持ち合わ

せず、対立することがある。年齢差を越えた集団づくりの必要性(中学校校長)」

「3つのつながりが強すぎると『管理的』ということになりバラバラだとまた問題である。

つながりの度合いはシステムでは解決するのはむずかしく、結局『人間関係』ということ

になり、教員が人事異動で大きく変わる公立中は独自の文化を作るのが難しい(中学校教

務担当者)」

「すべてバランスが大事だと思います。そのバランスを発見するために教育実践及び研修

をしています(中学校学年主任)」

「様々な価値観の中で、それぞれを円滑に関係づけるのはむずかしい(中学校教務担当

者)」

第5節　分析結果および考察

自由記述内容を10カテゴリーに分類した結果を示したものが表2であるO分析および

考察をしていこう。

まず目に付くのは、 ① 「学校経営方針・理念・目標のもとに学年経営・学級経営はなさ

れるべき」に含まれる記述数が多いということである。調査対象者6名とも比率(全記述
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数に示すこのカテゴリーに含まれる記述数の比率)が約25%前後である。重複する記述内

容があっても他のカテゴリーの特徴が色濃く見られる場合は、別のカテゴリーに含めたこ

とを考慮すると、 「学校経営と学年経営と学級経営の関係」については、学校長に限らず

教務担当者、学年主任に至るまで学校経営方針・理念・目標、特に学校長の抱くそれらを

出発点として、各々の経営はなされるべきであるという考えが浸透しているものと考えら

れ'i.-

表2 「学校経営と学年経営と学級経営の関係」についての自由記述分析結果

小 学 校

校 長

小 学 校

教 務 担 当

者

小 学 校

学 年 主 任

中 学 校

校 長

中 学 校

教 務 担 当

者

中 学 校

学 年 主 任
合 計

カ テ ゴ リ ー
実 比 率 実 比 率 実 比 率 実 比 率 実 比 率 実 比 率 実 比 率

数 ( % ) 数 (% ) 数 (% ) 数 (% ) 数 (% ) 数 I ( 0/ ¥ 数 (% )

① 学 校 経 営 方 針 .理 念 . 目標 の

も と に学 年 経 営 .学 級 経 営 は

な され る べ き

48 24. 7 4 6 29. 1 4 3 25. 3 5 7 23. 8 66 30. 0 51 27.7 3 11 2 6. 7

② 一 貫 性 が 必 要 で あ る (一 本

の柱 、 一 本 の 糸 )
21 10.S 2 2 13. 9 15 8. 8 LIE 17. 5 30 13. 6 24 13. 0 154 13. 2

③ 各 経 営 は 有 棟 的 (機 能 的 .

密 接 な ) 関 連 性 を持 つ べ き
25 12.9 15 9. 5 33 I9Ⅰヰ 25 10.4 30 13. 6 3 3 17. 9 16 1 13.

④ 各 経 営 の 独 自性 (個 性 ) を

尊 重 す べ き
3 1. 5 1 0. 6 6 3. 5 l l 4.6 3 1. 4 7 3. 8 3 1 2. 7

⑤ 各 経 営 の独 自性 (個 性 ) 杏

尊 重 し つ つ も 、 三 位 一 体 と

な る べ き

22 ll. 3 27 17. 12 7. 1 15 6.3 18 8. 2 ll 6. 0 105 9.0

⑥ 学 校 経 営 か ら学 級 経 営 へ の

ラ イ ン を 重 視 ( ト ッ プ ダ ウ

ン式 )

5 2. 6 2 1.3 4 2.4 18 7. 5 10 4. 5 8 4. 3 47 4. 0

⑦ 学 級 経 営 か ら学 校 経 営 へ の

ラ イ ン を 重 視 ( ボ トム ア ッ

プ方 式 )

10… 5. 2 亘 7.0 10 5. 9 22 9. 2 10 4. 5 8 4.3 71 6. 1

⑧ 学 年 経 営 が 基 礎 と な る べ き

(ミ ドル ア ップ 方 式 )
3… 1. 5 3 … 1.9 1 0.6 1 0. 4 7 3. 2 8 4.3 23 2. 0

⑨ 全 教 職 員 の共 通 理 解 や 一 致

協 力 が 重 要
29 14. 9 2 1 13. 3 38 22. 4 43 17. 9 38 17. 3 28 15.2 197 16. 9

⑩ そ の他 28 14. 4 10 6. 3 8 4. 7 6 2. 5 8 3. 6 6 3.3 66 5. 7

記 述 数 合 計
194 100. 0 158 10 0.0 170 100.0 240 10 0. 0 220 10 0. 0 184 10 0.0 1 166 100. 0

記 述 の あ る調 査 票 数 169 15 8 158 22 1 203 180 10 S9

続いて、比率の高くなっているカテゴリーは、 ⑨ 「全教職員の共通理解や一致協力が重

要」である。実は、このカテゴリーに含めた記述の多くは、カテゴリー①の文中に含まれ

ることが多かった。この二つは、相互一体となって、教職員の意識の中に浸透しているこ

とがうかがえる。共通理解、全教職員の信頼関係の確立は、いわば、教職員集団の統合性

の一つの指標になり得る、実践の場では、やはり、良好な人間関係が、手段としても目的
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としても重視されていることが改めて浮き彫りになった。

これらの他にも、注意しなければらなないカテゴリーがある。それは、 ② 「一貫性が必

要である」、 ③ 「各経営は有機的(機能的、密接な)関連性を持つべき」、さらに⑤ 「学経

営の独自性(個性)を重視つつも、三位一体となるべき」という、集団性と自律性に関わ

る記述内容である。実践現場における3つの経営の関係性についての一つの特徴的な意識

に、 「各経営の独自性、個性、自律性の保持を許容しつつも、全体としての一貫性の保持

には最大限の注意を払わねばならない」というテーゼがあることが見出された。

また、 6名の記述比率を比較してみたが、特筆すべき差は見出されなかった。意外であ

ったことは、カテゴリー⑥および⑦の「ボトムアップ方式」 「ミドルアップ方式」につい

て、学年主任の比率をみても、ほとんど差がないということである。学年主任も学年集団

のリーダーとして、トップダウンかボトムアップの二者択一に固執することなく、学校全

体、学年全体、さらに個々の学級とのバランスを重視した経営観をもっていることが分か

った。

最後に、今回の自由記述分析は、あくまでも筆者一人で行ったために、カテゴリー設定

に当たっての観点の有効性、分類の信頼性など多くの問題を内包することを再度述べてお

きたい。
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第4章　学校経営と学級経営の連続性に関する一考察
～学校のまとまり度に注目して～

第1節　問題設定

河口陽子

本章では、本研究の主要テーマである学校経営と学級経営の連続性の問題に、学校組織

の統合という観点からアプローチしてみよう。

これまで、組織の統合形態に関しては、主に、官僚制構造論に代表される組織構成要素

の密なる連携とルース・カップリング論で説明される、組織構成要素間の緩やかな連携と

いう、密(tight)一疎(loose)のモデルによる問題設定がなされてきた。しかし、近年の学

校組織の意思決定額域の分化に関する研究(Hanson, 1985)や学校の組織次元に関する理論

的実証的研究(佐古, 1986;佐古, 1990;佐古, 1995)等の成果は、そうした二者択一的なモデ

ルによる学校組織分析に疑問を投げかけている。つまり、学校組織には、組織としての統

合性を志向する局面と、組織成員の個別性を志向する局面とが、相反する要素としてでは

なく、複合的なものとして共存する。したがって、学校組織の統合の問題は、タイトであ

るかルースであるかといった一元的モデルによってではなく、それら二つの原理ないし要

素を保持する複合的モデルによって分析される必要があるというのである。

そして、それについては、本研究の自由記述分析の結果も示唆するものであった。つま

り、現場の教員の多くが、個々の教員の良さ、個性、独自性を生かしながら、なおかつ学

級経営、学年経営、学校経営の一貫性を重視してまとまることが、学校経営と学級経営の

有効な関係であると認識しており(前章参照のこと)、これは、学校組織における個別性

と組織としての統合性との共存の可能性を示すものと言える。

そこで、本章においては、学校組織の統合モデルの再検討を射程に入れつつ、学校が統

合しているとは、一体どういう状態であるのかを実態的に把握することを試みる。そのた

め、ここでは学校のまとまり度を分析の指標として設定し、 ①学校教育目標、重点目標、

学年教育目標、学級教育目標の関連づけの程度、 ②教育目標の浸透度、 ③学校の様子、 ④

教職員の様子、について、まとまり度の高い学校、すなわち教職員に統合の程度が高いと

認知されている学校と、そうでない学校との比較分析を行なう。さらに、その結果に学校

段階による差違があるかどうかについても、併せて考察する。
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第2節　研究方法

本章では、学校組織の統合の様態を浮き彫りにするために、統合の程度をはかる指標を

設定した。その手続きは、つぎの通りである。

まず、学校経営と学級経営の関係について問うた自由記述より、現場で認識されている

「学校が統合している」状態は、教員の良さや個性、独自性を尊重しながら、協働して新

しい教育実践を創造できる状態であることに注目した。そこで、本研究で実施した調査項

目の中から、そうした状態について問うた項目を選定し、学校のまとまり度の指標として

採用した。その項目は、 「共に新たな教育実践を創意工夫しようとする意欲がある」、 「全

体や同僚のために貢献しようとする意欲がある」、 「成功を互いに評価し合おうとする意欲

がある」、の3つである(いずれも5段階評定尺度による回答)。そして、調査対象校を、

以上の3項目の合計得点から、つぎの3群に分類した(表1および表2を参照のこと)0

表1学校のまとまり度得点

(小学校)

得 点 N % )

1 0 ( 0 .0 )

2 0 ( 0 .0 )

1 0 ( 0 .0 )

4 0 ( 0 .0 )

5 0 ( 0 .0 ) I

6 3 1 .3 )

7 4 ( 1一8 )

8 6 2 .7 )

9

1 0

2 5 ( l l.2 )

2 2 ( 9 .9 )

l l 2 8 ( 12 .6 ) E

12

13

6 5 ( 2 9 .1 )

2 9 ( 13 .0 )

14 is ( 8 .i) m

15 2 0 ( 9 .0 )
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表2　学校のまとまり度得点

(中学校)

得 点 N ( % )

1 0 ( 0 .0 )

2 0 ( 0 .0 )

3 0 ( 0 .0 )

4 0 ( 0 .0 )

5 1 ( 0 .4 ) I

6 5 1 .8 )

7 7 2 .5 )

8 8 ( 2 .9 )

9

10

3 7 ( 13 .4 )

1 7 ( 6 .1 )

l l 4 5 ( 1 6 .2 ) II

12

13

8 2 ( 2 9 .6 )

19 ( 6 .9 )

14 2 2 ( 7 .9 ) IE

15 3 4 ( 12 .3 )



9点以下-I群:まとまり度が低いと評価されている学校群(小学校:N=38

(17.0%) ;中学校:N=58(20.9%)}

10-12点-Ⅱ群:まとまり度が中程度であると評価されている学校群　t小学校:

N-115C51.6%) ;中学校:N-144(51.920}

13-15　点-Ⅲ群:まとまり度が高いと評価されている学校群(小学校:N-67

(30. 1%) ;中学校:N-75(27. 1SB)>

その際、調査対象となった小学校および中学校の校長、教務担当教員、学年主任(最高

学年)のうち、教務担当教員が比較的、学校を組織と個々の教員の両方向から眺められる

立場にあるのではないかという判断から、ここでは特に彼らのデータに焦点を当て、その

調査項目から先の指標を抽出し、分析を行なっている。なお、質問項目のうち、教務担当

教員と校長とで重複しているものに関しては、それぞれの全体的な回答傾向についての比

較分析も補足的に行なった。

第3節　分析結果

さて、先述の手続きによって設定した学校のまとまり度指標を用いて、まずは、小学校

における①重点目標と学校教育目標、学年教育目標、学級教育目標との関連づけの程度、

②重点目標の浸透度、 ③学校の様子、 ④教職員の様子、ついて分析していこう。

1　学校における教育目標間の関連づけの程度

学校の教育指導計画における重点目標と学校教育目標、学年教育目標、学級教育目標、

それぞれとの関連づけの程度の全体的傾向については、表3を見ていただきたい(教務担

当教員のデータより作成)。これによると、いずれも自校の重点目標と「関連づけられて

いる」とする回答が最も多い。しかし、一方その比率に注目すると、学校教育目標の91.7%

を最高に、学年教育目標76.9%、学級教育目標68. 2%と徐々に低くなる傾向が伺われる。

また、この傾向は、表4が示す校長の回答にも同様に認められるものである。但し、校

長に対しては、学校教育目標と教育指導計画における重点目標、学年教育目標、学級教育

目標、との関連づけの程度はどうかという形で問うており、教務担当教員に対する質問の

し方とは若干異なっている。が、彼らの評価もまた、いずれの教育目標も学校教育目標と

「関連づけられている」ものの、やはり、重点目標、学年教育目標、学級教育目標の順に

その程度が低くなるとするものであった。

以上より、目標が学校レベル、学年レベル、学級レベルと階をおりてくるにつれて、す

なわち、より低次の目標に向かうにつれてより高次の目標との関連づけの程度が低くなっ

ていく傾向にあることがわかる。おそらく、それは、学校教育目標などのより抽象度の高

い目標を、学年、学級へとより具体的かつ実践的な形に移行していくに伴う、直接的な関

連づけの減少であろうと推察される。
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表3　目標間の関連づけの程度の全体的傾向(%)

…関 連 づ け ら れ 関 連 づ け

て い な い ← . l→られ て い る

N 1 2 3 4

学 校 教 育 目標 2 1 6 1 .9 0 .9 5 .6 9 1 .7

学 年 教 育 目標 2 1 6 2 .3 2 .8 1 8 .1 7 6 .9

学 級 教 育 目標 2 17 2 .8 1 .8 2 7 .2 6 8 .2

哀4　目標間の関連づけの程度に関する

校長評価の全体的傾向　　　　　(%)

N

関 連 づ け ちれ 関 連 づ け

て い な い ← . → られ て い る

1 2 3 4

重 点 目標 2 1 6 5 .1 0 .9 1 3 .8 8 0 .2

学 年 教 育 目標 2 1 7 5 .l l .4 1 9 .0 7 4 .5

学 級 教 育 目標 2 1 7 4 .1 3 .2 2 9 .5 6 3 .1

表5　学校のまとまり度と関連づけの程度との関連

I Ⅱ Ⅲ

検

N

関 連 づ け られ 関 連 づ け

N

関 連 づ け られ 関 連 づ け

N

関 連 づ け られ 関 連 づ け

て い な い ← . → られ て い る て い な い ← . → られ て い る て い な い ← . → られ て い る 定

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

学 校 教 育 目標 3 8 2 .6 2 .6 1 3 .2 8 1 .6 1 1 1 0 .9 0 .9 4 .5 9 3 .7 6 7 3 .0 0 .0 ー0 9 4 .0

* * *学 年 教 育 目標 3 7 2 .7 1 0 .8 2 7 .0 5 9 .5 1 1 2 1一 1 .8 2 2▼3 7 4 .1 6 7 3 .0 0 .0 6 .0 9 1 .0

学 級 教 育 目標 3 8 5 .3 5 .3 4 2 .1 4 7 .4 1 12 1 .8 1 .8 3 0 .4 6 6 .1 6 7 3 .0 0 .0 13 .4 8 3 .6 * *

さて、これをI群、 Ⅱ群、 Ⅲ群との比較でみてみよう。表5で示されているように、 3

群ともに、いずれの教育目標においても重点目標と「関連づけられている」とする回答が

最も多く、一方、その比率は、学校教育目標を筆頭に学年教育目標、学級教育目標と徐々

に減少する、という傾向が表われている。ところが、そうした中にも、学校教育目標を除

く学年教育目標、学級教育目標において、 3つの学校群間の顕著な差が認められた。 5段

階評定尺度の5 (「関連づけられている」に相当する)の部分に注目すると、学年教育目

標、学級教育目標いずれにおいても、 Ⅲ群はI群、 Ⅱ群に比べてその数値が高く表われて

いることがわかる。また、学校教育目標から学年教育目標、学級教育目標までの比率の減

少度についても、 Ⅲ群が10%程度であるのに対して、 Ⅱ群では約28%、 Ⅲ群では約34%

と大きくなっている。これより、まとまり度が高いと評価されている学校群は、まとまり
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度が中程度および低いと評価されている学校群よりも、重点目標と学年目標、学級教育目

標との関連づけの程度が高いことがわかる。つまり、まとまり度が高いと評価されている

学校群では、そうでない学校群よりも、より高い関連性を保持しながら抽象度の高い高次

目標を実践的な低次目標へと具体化する傾向が大きいといえる。

2　重点目標の学校内への浸透

表6は、学校のまとまり度と重点目標の学校への浸透度との関連を示したものである。

まず、教務担当教員の全体的な回答傾向からみていこう。ここでは、表中の4項目のうち、

より下の項目を選択するほど、より深く重点目標が学校の中へ浸透している、ということ

になる。そして、回答で最も多かったのは、 「重点目標は、教職員間で共通に解釈され実

践にまで浸透しているが、子ども自身の学習や生活の指針までにはなっていない」 (61. 5%)

であり、ついで多かったのは、 「重点目標は、実践にまで浸透しているだけでなく、子ど

も自身の学習や生活の指針となっている」 (31.550であった。

表6　学校のまとまり度と重点目標の浸透度との関連　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

I

(N = 3 8 )

Ⅱ

(N = 1 1 8 )

Ⅲ

(N = 6 7

全 体

(N =2 2 3 )

重 点 目標 は 、 教 職 員 間 で 文 言 の み 形 式 的 に しか 知 られ て い な い O 2.7 0 .0 0 .0 0 .5

重 点 目標 は 、教 職 員 間 で 共 通 に解 釈 され て い る が 、実 践 に ま で 浸 透 して いな い 。 16.2

6 4 .9

1 6 .2

6 .3

6 2 .5

3 1 .3

1.6

5 7 .8

4 0 .6

6 .6

6 1 .5

3 1 .5

重 点 目標 は 、 教 職 員 間 で 共 通 に解 釈 され 実 践 に ま で 浸 透 して い る が 、 子 ど も 自

身 の 学 習 や 生 活 の 指 針 ま で に は な つて い な い 。

重 点 目標 は 、 実 践 に まで 浸 透 して い る だ け で な く、 子 ど も 自 身 の 学 習 や 生 活 の

指 針 と な っ て い る 。

つぎに、 I群、 Ⅱ群、 Ⅲ群のそれぞれの傾向に目を向けてみると、いずれの学校群も、

全体的傾向と同様に、 「教職員間で共通に解釈され実践にまで浸透しているが、子ども自

身の学習や生活の指針までにはなっていない」、 「実践にまで浸透しているだけでなく、子

ども自身の学習や生活の指針となっている」の順に比率が高く表われている。ただし、 I

群においては、他の学校群と異なり、 「重点目標は、教職員間で共通に解釈されているが、

実践にまで浸透していない」とする回答の比率も、 「実践にまで浸透しているだけでなく、

子ども自身の学習や生活の指針となっている」と同値で、 2番目に多い回答となっている。

これを3つの学校群間で比較すると、 Ⅲ群では、他の学校群よりも、最も重点目標の浸

透度が高い様子を表わす「実践にまで浸透しているだけでなく、子ども自身の学習や生活

の指針となっている」とする回答の比率が高くなっている。逆に、 I群では、他の学校群

に比べて、同項目の回答比率がかなり低く、かわりに「教職員間で共通に解釈されている
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が、実践にまで浸透していない」とする回答が多くなっている。すなわち、まとまり度が

高いと評価されている学校群では、重点目標が、教職員のみに留まらず、その教育実践を

通して子どもの生活レベルまで浸透し、学校全体で共有されている傾向が伺われる。一方、

まとまり度が低いと評価されている学校群では、それが、教職員の理念レベルでの共有に

留まり、教育実践の中に具現されるまでには至っていない、という傾向が認められる。

3　学校の様子

ここでは、まとまり度が異なる学校間で、それぞれが行なっている経営実践や教育実践

に違いがあるかどうか、を分析してみよう。なお、表7、表8、表9が、これに関連した

ものであり、いずれの表中の項目も、その内容によって、 6つの領域に分類され、整理さ

れている。すなわち、 「教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、自らの解決策を

積極的に提示する」、 「教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもと

づいて解決を図る」等の①リーダーシップの鎮域、 「学校全体が、一つの教育理念のもと

にまとまっている」、 「教職員間で、子ども観が一致している」で構成される②学校組織の

価値共有の領域、 「校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独自のや

り方で遂行する」、 「学校行事には、全教職員が積極的に関わる」から成る③学校運営の顔

域、 「子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある」、 「朝の会や帰りの会の指導は、

各担任ごとに異なったやり方で実施する」等を含む④学級経営の領域、 「教科の指導方法

は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に決定する」、 「教材の作成や開発は、各教員

がそれぞれ独自の考え方にたって行う」等の⑤教授活動の領域、 「子どもの学校生活に問

題が生じた場合、校長を含めた教職員間で報告し合う」、 「生徒指導に関して実際どのよう

な指導方法を用いるかは、各担任の個別の判断に任される」等を含む⑥生徒指導の鎮域、

である。

まずは、表7から、回答者の全体的傾向を探ってみよう。

リーダーシップの鎮域に含まれる各項目は、調査対象者である教務担当教員自身のリー

ダーシップ行動について問うたものである。これらを5段階評定尺度の4と5、すなわち、

「ややそうである」、 「そうである」を合計した比率に注目して見た場合、それが最も高か

ったのは、 「教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮しながら

解決を図る」 (77.850であり、ついで、 「教務担当者は、長期的な展望のもとに、教務運営

に取り組む」 (74.0%)、 「教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、自らの解決策を

積極的に提示する」 (71. 330と続いている。逆に最も比率が低かったのは、 「教務担当者は、

各学級の動きを細かく把握する」 (49.820であった。これより、教職員の職務面および感

情面を調整する機能を果たすだけでなく、学校の教育活動を引っ張っていくリーダーとし

て、ビジョンや具体策を提示することに対して積極的に取り組もうとする教務担当教員の

傾向が伺われる。しかし、各学級でのより具体的な実践まで管理することに対しては、比

較的、消極的なようである。

つぎに、学校組織の価値共有の鎮域に目を向けてみよう。ここでは、教職員間での教育
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表7　学校の様子の全体的傾向　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

そうでない一・一そうである

1　　2　　3　　4　　5

教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、自らの解決策を積極的に

提示する。

教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもとづいて

解決を図る。

教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮しなが

ら解決を図るO

教務担当者は、各学級の動きを細かく把握する。

教務担当者は、学年のことは、それぞれ学年に任せる。

教務担当者は、長期的な展望のもとに、教務運営に取り組む。

学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

教職員間で、子ども観が一致している。

0.9　　5.6　22.2　52.3　19.0

0.9　　8.8　20.5　47.9　21.9

0.9　　5.1 16.2　51.4　26.4

2.3　13.4　34.6　40.1　9.7

1.9　　4.6　34.3　40.7　18.5

0.5　　6.0　19.4　48.1　25.9

1.4　　7.5　21.5　47.2　22.4

校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独自のやり方

で遂行する。

学校行事には、全教職員が積極的に関わる

子どもの学習態度は、学級によってバラツキがあるO

朝の会や帰りの会の指導は,各担任ごとに異なったやり方で実施する。

学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。

教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に決定する。

教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって行う。

道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行うO

子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間で報告し合う.

生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担任の個別の判

断に任される。

子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量で決定する。

19.6　37.4　32.7　　9.3　　0.9

0.9　12.4　19.8　51.6　15.2

2,3　　9.8　22.9　36.4　28.5

7.0　12.6　26.5　33.5　20.5

8.0　19.3　34.9　28.8　　9.0

6.5　14.5　42.1　29.4　　7.5

39.7　13.6　　6.1

0.5　　0.5　　2.8　27.5　68.8

18.6　32.6　29.8　14.9　　4.2

33.0　36.7　20.9　　7.9　1.4

理念および子ども観のまとまり具合について問うている。両者とも、半数以上(「ややそ

うである」、 「そうである」を合計した場合)の回答者が、比較的教職員間で価値が共有さ

れていると評価している。

学校運営の嶺域において興味深いのは、校務分掌の遂行方法に関してである。これにつ

いては、 「そうである」、 「ややそうである」とする回答が10%を下回っており、各教員が

独自のやり方で行なうことに対して消極的である傾向が認められる。

さて、学級経営の鎮域、教授活動の鎮域、生徒指導の領域であるが、それらはいずれも、

教職員の独自性や裁量性の問題に注目した質問項目で構成されているので、併せて分析し

ていこう。

まず、学級経営の額域では、 「朝の会や帰りの会の指導」も、また「学級の行事計画」

も「そうである」、 「ややそうである」との回答が多く(前者で64.9%、後者で54.0%)、そ

こでは、比較的、担任の教員、あるいは学級集団の独自性、裁量性が認められる傾向にあ
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ることがわかる。

また、教授活動の鎮域では、つぎのような結果が表われている。 「教科の指導方法」や

「教材の作成や開発」においては、 「どちらともいえない」とする回答の比率が膨らみ、

肯定的な回答が弱冠多い(前者で37.n、後者で36.9%)ものの、全体的に回答にバラツ

キが見られる。これは、おそらく、教科の中には、あるいは授業によっては、ティーム・

ティーチング等、学年や教科を基盤とした教員の協働作業が求められるものもあり、その

ため一概に教員個人の独自性や裁量性を強調することも、またそ

れらを否定することも困難なのであろうと推察される。一方、 「道徳教育」に関しては、

先の二つの項目とは違って、 「そうでない」、 「あまりそうでない」とする回答の比率

(40.1%)が、 「そうである」、 「ややそうである」の比率(19.1%)よりも高く表われている。

これは、 「道徳」という教科は、概ね社会一般に通用する価値を子ども達に教授するもの

であり、したがって、教員個人の価値観に頼ることによって、物事の善し悪しの判断にバ

ラツキが出るのを回避しなければならないという意識によってもたらされた傾向であると

推測される。

では、生徒指導の領域ではどうだろう。 「生徒指導に関して実際どのような指導方法を

用いるか」においても、また「子どもの問題行動や不適応行動への対応」においても、個々

の教員の判断に任されることに対して「そうでない」、 「あまりそうでない」とする回答が

多かった(前者で51. 2%、後者で69.　また、 「子どもの学校生活に問題が生じた場合、

校長を含めた教職員間で報告し合う」という項目においては、 「そうである」、 「ややそう

である」とする回答の比率が極めて高く表われている(96.3%),つまり、生徒指導に関し

ては、教職員間で互いに情報交換しながら、対応策や指導方法を学校全体で首尾一貫させ

ることを重視する傾向が認められる。

これより、学級経営の飯域において比較的教職員の独自性や裁量性が認められる一方、

教育理念や子ども観といった教育にかかわる価値観の領域、学校運営や生徒指導の領域等

においてはそれに対して比較的消極的である傾向が伺われる。すなわち、学校組織の中に

は、教職員の独自性や裁量性つまり個別性が保持される局面と、組織としての統合性が求

められる局面とが共存することが推察される。

教務担当教員の回答には以上のような特徴が認められたが、校長は、これらの項目に対

してどのような評価を与えているのだろうか。つぎに、表8と先に分析した表7を照らし

合わせながら、教務担当教員と校長を比較してみよう。

それによると、回答傾向としては、 6つのいずれの鏡域に関しても、校長は教務担当教

員とほぼ同じであることがわかる。但し、いくつかの項目において、弱冠、異なる点が認

められた。

まず、リーダーシップの鎮域においては、全体的に、 「そうである」、 「ややそうである」

の比率が、教務担当教員と比べて弱冠高く表われている。特に、 「問題が生じた場合、自

らの解決策を積極的に提示する」 (91.456)と「各学級の動きを細かく把握する」 (68.9S5)こ

おいて、その傾向が顕著である。

また、学校運営の領域、学級経営の領域、教授活動の領域、生徒指導の領域に含まれる
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項目において、 「学校行事への関わり方」、 「子どもの学習態度のバラツキ」、 「道徳教育の

指導方法」を除き、 「そうでない」、 「あまりそうでない」の回答比率が、教務担当教員の

それよりも顕著に高くなっている。これより、校長は、教務担当教員よりも、鎮域の別に

かかわらず組織としての統合性に対してセンシティブな傾向が伺われる。そして、校長の

こうした傾向は、彼らが「各学級の動きを細かく把握する」リーダーシップ行動をより積

極的に支持するという先の結果とも整合性をもつものである。

さて、つづいて表9を見ていただきたい。これは、学校の様子について、さらにI群、

Ⅱ群、 Ⅲ群の学校群間で比較↓た結果を示したものである。

表8　学校の様子に関する校長評価の全体的傾向　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

そうでない一・一そうである

1　　2　　3　4　　5

校長は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を積極的に提示する。

校長は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもとづいて解決を

図る。

校長は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮しながら解決を

図る。

校長は、各学級の動きを細かく把握する。

校長は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。

校長は、長期的な展望のもと に、学校経営に取り組む。

学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

教職員間で、子ども観が一致している。

校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独自のやり方で

遂行する.

学校行事たは、全教職員が積極的に関わる。

子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。

朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに真なったやり方で実施する。

学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。

教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に決定する。

教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって行う。

道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。

子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間で報告し合う。

生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担任の個別の

判断に任される.

子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量で決定する。

0.0　1.9　　6.7　35.9　55.5

0.0　　3.3　13.4　45.0　38.3

3.3　　3.3　12.0　45.9　35.4

1.0　　8.6　21.5　50.2　18.7

4.3　　6.3　24.2　42.5　22.7

0.5　　2.9　　7.8　46.6　42.2

1.9　　6.7　13.0　50.5　27.9

28.8　35.6　23.1 10.6　1.9

5.8　11.5　18.8　49.0　14.9

7.2　13.0　19.7　39.9　20.2

18.4　22.2　32.4　22.7　　4.3

7.7　22.0　33.5　32.5　　4.3

0.0　　0.5　1.4　19.0　79.0

26.3　29.7　21.5　16.7　　5.7

42.9　28.1 16.7　10.0　　2.4
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6つの領域のうち最も学校群間での差が顕著なのは、学校組織の価値共有の嶺域であっ

た。 「教育理念」、 「子ども観」のいずれにおいても、他の学校群に比べてⅢ群が、 「そうで

ある」、 「ややそうである」の比率が高く表われている。すなわち、まとまり度が高いと評

価されている学校の方がそうでない学校よりも、教職員間で教育理念や子ども観を共有し

ている程度が高い傾向が見受けられる。また、生徒指導の領域での差も大きい。特に「子

どもの問題行動や不適応行動への対応」と「生徒指導に関する指導方法」における、 Ⅲ群

の「そうでない」、 「あまりそうでない」の回答比率の高さは、他と比べて特筆すべきもの

である。これより、まとまり度が高いと評価されている学校はそうでない学校よりも、生

徒指導の顔域における教職員間の統合性が高い、という傾向を伺うことができる。さらに、

学級経営の額域と教授活動の領域にも特徴的な差が表われている。特に、 「学級の行事計

画」、 「教科の指導方法」、 「道徳教育の指導」に関する項目において、 Ⅲ群は、他の学校群

に比べて、 「そうでない」、 「あまりそうでない」とする回答の比率が高くなっている。

以上より、まとまり度が高いと評価されている学校の方が、そうでない学校に比べて、

全般的に教職員の独自性や裁量性といった個別性よりも、組織としての統合性を志向する

傾向にあることがわかる。但し、まとまり度が高いと評価されている学校群のみに注目し

た場合、それらの中には、領域によっては(ここでは学級経営の領域と教授活動の領域が

それに当たる)、教職員の個別性を志向する学校も比較的多くいことに気づくだろう。こ

のことは、必ずしも組織としての統合性-組織の高い統合力というわけではなく、その高

い統合力を構成する要素として、組織としての統合性の局面と教職員の個別性の局面の調

和のとれた共存があることを推測させるものである。

4　教職員の様子

さて、ここでは、学校のまとまり度によって分類された3つの学校群の間で、教職員の

様子にどのような違いが表われているか、について分析していく。

まず、表10によって、教職員の様子に関する教務担当教員の全体的な回答傾向を見て

みよう。総じて、いずれの項目もポジティブに評価する傾向が認められた。その中でも特

に、 「相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている」、 「教職員間で、自由にもの

が言える」という項目において、 「そうである」、 「ややそうである」の比率(前者の項目で

90.9%、後者で80.5%)がかなり高くなっている。

つづいて、先の表10と表11とを照らし合わせながら、以上の結果を校長の回答傾向と

比較する。傾向としては、双方とも全く同じであるが、しいて言えば、 「他の教員とのむ

やみな争いを起こさないよう自分を抑える」という項目を除いて、弱冠ではあるが、校長

の方が教務担当教員よりも、ポジティブ評価の傾向が強く表われている。特に、 「先輩教

員に対して思ったことがあってもあまり発言しない」の関しては、 「そうでない」、 「あま

りそうでない」とする回答の合計比率が、教務担当教員41.なのに対して校長51.9%と

10%以上の差がある。その他、 「教職員間で、自由にものが言える」、 「教職員は、学校全体

の動きに照らして、自分が今何をすればよいかを判断して行動している」といった項目に
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表10　教職員の様子の全体的傾向　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

そうでない一・一そうである

1　　2　　3　　4　　　5

教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっているのか

はっきりと理解している。

教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよいかを判断し

て行動している。

自分の学校に対して魅力を感じていない。

教職員間に、 「われわれ」という意識がある。

相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている。

教職員間で、自由にものが言える。

学校の伝統や習慣を守ろうとしていない。

他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。

先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。

他の教員への気配りを何より優先する.

仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。

仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。

互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない。

0.0　　7.3　22.7　54.1 15.9

0.5　　6.4　19.6　54.3　19.2

29.5　33.2　31.4　　5.0　　0.9

1.4　　7.9　37.2　39.1 14.4

0.5　　0.0　　8.6　51.4　39.5

0.0　1.8　17.7　48.2　32.3

25.2　34.9　33.0　　6.9　　0.0

1.8　　3.7　23.9　44.5　26.1

10.9　30.5　40.5　15.9　　2.3

2.3　10.0　57.1　25.6　　5.0

5.0　19.2　39.7　26.0　10.0

2.3　14.1　51.8　25.5　　6.4

28.2　37.7　25.0　　9.1　0.0

表11教職員の様子に関する校長評価の全体的傾向　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

そうでない-　　そうである

1　　2　　3　　　4　　5

教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっているのか

はっきりと理解している。

教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよいかを判断し

て行動している。

自分の学校に対して魅力を感じていない。

教職員間に、 「われわれ」という意識がある。

相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている。

教職員間で、自由にものが言える。

学校の伝統や習慣を守ろうとしていない。

他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。

先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。

他の教員への気配りを何より優先する。

仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。

仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。

互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない.

0.5　　5.0　16.0　56.2　22.4

0.5　　3.2　19.7　56.0　20.6

34.2　36.1　21.0　　6.4　　2.3

4.8　　8.6　28.7　39.7　18.2

0.5　　0.0　　6.0　48.6　45.0

0.9　　0.5　　9.2　45.4　44.0

33.6　31.3　22.1 ll.5　1.4

3.7　7.3　　20.2　45.4　23.4

14.4　37.5　27.8　19.0　1.4

6.4　10.5　52.5　24.7　　5.9

1.4　16.9　31.5　37.4　12.8

0.9　　8.2　53.4　29.7　　7.8

26.8　41.8　21.8　　6.4　　3.2
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おいて、その傾向が強く見られる。また、「仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っておいて、

「そうである」、「ややそうである」とする回答の合計比率が、教務担当教員で36.0%、校

長でeno<y
。U.LA)と、双方の間に大きな違いが表われている。これより、教務担当教員よりも校

長の方が、教職員たちは公私を明確に区切りづけしていると判断する傾向にあることがわ

かる。

さて、教職員の様子を、I群、Ⅱ群、Ⅲ群の比較で見てみよう。表12がその結果を示

したものとなっている。これによると全ての項目において、大きな差が認められた。.すな

わち、まとまり度が高いと評価されている学校の方が、そうでない学校よりもポジティブ

に評価する傾向が伺われる。特にI群とⅢ群に注目した場合、最も数値に差が表われてい

た項目は、「互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない」で、「そうでな

い」、「あまりそうでない」とする回答の合計比率が、Ⅲ群で94.0%、I群で18.4S5と、70%

以上の違いがある。さらに、合計比率の差が大きい項目は、「自分の学校に対して魅力を

感じていない」(「そうでない」、「あまりそうでない」の合計比率:Ⅲ群86.6%、I群21.1SB),

つづいて「教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよいかを判断して

行動している」(「そうである」、「ややそうである」の合計比率:Ⅲ群93.9%、I群36.m

となっている。また、「教職員間に『われわれ』という意識がある」(「そうである」、「や

やそうである」の合計比率:Ⅲ群73.8%、I群27.OK)、「教職員間で、自由にものが言え

る」(「そうである」、「ややそうである」の合計比率:Ⅲ群97.0%、I群57.9%)、「先輩教

員に対して思ったことがあってもあまり発言しない」(「そうでない」、「あまりそうでな

い」の合計比率:Ⅲ群61.2%、I群31.0%)もⅢ群とI群との差が大きく表われた項目であ

・'i、.

これより、まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、教職員

の成長意欲やわれわれ意識を含む自校に対するオーナーシップが強く、またコミュニケー

ションもうまくとれ、教職員一人一人に、学校全体の動きを把握しながらそれに照らして

自らの行動を選択する、という傾向が強く表われていることがわかる0

なお、目標間の関連づけの程度、学校の様子、教職員の様子について、小学校と中学校

との比較も行なったが、 「朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実

施する」、 「学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める」の2つの項目において、

中学校の方が、弱冠、回答の平均値が低く表われたのを除いて、いずれにも差を認めるこ

とができなかった。したがって、学級経営の領域で、比較的中学校の方に教職員の独自性

や裁量性に対する消極的な傾向が表われているものの、その他に学校段階による顕著な差

を認めることはできなかった。詳しくは、付録の基礎集計結果(表13-表25)を参照し

ていただきたい。
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第4節　成果と今後の課題

以上の分析より、本章では、学校のまとまり度と目標間の関連づけの程度、重点目標の

浸透度、学校の様子、教職員の様子における各要因との関連について、つぎの点が明らか

になった。

(むまとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、目標間の関連づけ

の程度が高い。

(塾まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、重点目標の浸透度

;;;>高い_.

(診まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、教職員間で教育理

念や子ども観が共有されている。

④まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、学校運営の鏡域(学

校行事への取り組みや校務分掌の遂行方法)において、教職員の独自性や裁量性を志向す

ることに消極的である。

6)まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、学級経営の領域に

おいて、教職員の独自性や裁量性を志向することに消極的である。

⑥まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、教授活動の領域に

おいて、教職員の独自性や裁量性を志向することに消極的である。

⑦まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、生徒指導の嶺域に

おいて、教職員の独自性や裁量性を志向することに消極的である。

⑧まとまり度が高いと評価されている学校の中には、組織としての統合性と教職員の個別

性とを共存させている学校もある。

⑨まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、教職員の成長意欲

が強い。

⑩まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、教職員が学校に魅

力を感じている。

⑪まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、教職員間のわれわ

れ意識が強い。

⑫まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、教職員間のコミュ

ニケーションがうまくとれている。

⑬まとまり度が高いと評価されている学校は、そうでない学校よりも、教職員が、学校全

体の動きを把握しながらそれに照らして自らの行動を選択することができる。

これらの結果より、つぎのことが推察できる。学校には、組織としての統合性を重視し

た密な統合形態をとっているものと、鎮域によって組織としての統合性と教職員の個別性

とを調和的に共存させた統合形態をとったものがある。しかし、統合形態は異なるものの、

まとまり度が高いと評価されている学校のほとんどが、目標間の関連づけの程度や、教職

員間での教育理念や子ども観の共有度も高く、また、教職員間の成長志向的な協働体制も

存在し、教職員が、学校全体を見渡しながら自らの行動を決定する、といった共通の特徴
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を備えている。つまり、学校組織の統合に貢献する要因として、学校における教育活動の

核となる価値観の共有や目標の連続性、また自由記述において教職員の方々が述べられて

いたような新しい教育実践を創造できる教職員間の協働関係が予測できる。

しかし、本研究では、そうした要因間の関連性について分析するまでには至らなかった。

今後は、学校の統合に貢献する要因は一体何であるのか、また統合形態の違いによってそ

れらの要因が異なるものなのかどうか、といった問題に迫っていくことを課題とする。
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(付録)

表13　目標間の関連づけの程度について

小 学 校 中学 校

M e a n S D N M e an S D N

学 校 教 育 目標 3 .8 7 0 .4 8 9 2 19 3 .7 6 0 .6 6 9 2 7 6

学 年 教 育 目標 3 .6 9 0 .6 3 7 2 1 8 3 .5 5 0 .7 2 9 2 7 5

学 級 教 育 目標 3 .6 1 0 .6 6 3 2 1 9 3 .3 5 0 .7 6 9 2 7 5

表14　学校の様子について

小 学校 中 学 校

M ea n S D N M e an S D N

教 務 担 当 者 は 、 教 務 運 営 上 の 問 題 が 生 じた 場 合 、 自 らの 解 決 策 を 積 極 的 に

3 .8 3

3 .8 2

3 .9 8

0 .8 2 6

0 .9 0 7

0 .8 4 3

2 18

2 1 7

2 18

3 .9 7

3 .8 5

3 .9 1

0 .9 3 9

0 .8 6 5

0 .8 5 1

2 6 1

2 6 9

2 6 9

提 示 す る e

教 務 担 当 者 は 、 教 務 運 営 上 の 問 題 が 生 じた 場 合 、 詳 細 な 計 画 に も とづ い て

解 決 を 図 る。

教 務 担 当 者 は 、 教 務 運 営 上 の 問 題 が 生 じた 場 合 、 教 員 の 感 情 を考 慮 し な が

ら解 決 を 図 る 。

教 務 担 当 者 は 、 各 学 級 の 動 き を細 か く 把 握 す る 0 3 .4 2 0 .9 15 2 19 3 .2 2 0 .9 7 1 2 6 9

教 務 担 当 者 は 、 学 年 の こ と は 、 そ れ ぞ れ 学 年 に 任 せ る 0 3 .6 9 0 .8 9 0 2 18 3 .5 7 1 .1 18 2 6 5

教 務 担 当 者 は 、 長 期 的 な 展 望 の も と に 、 教 務 運 営 に 取 り組 む O 3 .9 4 0 .8 5 4 2 1 8 3 .9 7 0 .9 0 3 2 6 8

学 校 全 体 が 、一 つ の教 育 理 念 の も と に ま と ま っ て い る 。 3 .8 2 0 .9 0 9 2 1 6 3 .7 4 0 .9 3 9 2 6 1

教 職 員 間 で 、子 ど も観 が 】 致 して い る O 3 .5 6 0 .8 2 8 2 1 9 3 .4 4 0 .8 8 9 l3-吏旦.

2 6 8

校 務 分 掌 につ い て は 、慣 例 に と らわ れ ず 、 各 教 員 が そ れ ぞ れ 独 自 の や り方

2 .3 5 0 .9 2 5 2 1 6 2 .2 1 0 .9 7 0で 遂 行 す る O

学 校 行 事 に は 、 全 教 職 員 が 積 極 的 に 関 わ る。 4 .4 8 0 .7 4 3 2 1S 4 .5 5 0 .6 1 1 2 6 9

3 .6 8 0 .9 0 6 2 19 3 .5 4 1 .0 3 1 2 6 5子 ど も の 学 習 態 度 は 、 学 級 に よ って バ ラ ツ キ が あ る 。

朝 の 会 や 帰 りの 会 の指 導 は 、 各 担 任 ご と に 異 な っ た や り方 で 実 施 す る0 3 .8 0 1 .0 3 4 2 1 6 3 .0 7 1 .1 7 8 2 7 0

学 級 の 行 事 計 画 に つ い て は 、 学 級 ご と に独 自 に決 め る 。 3 .4 7 1 .1 6 0 2 17 2 .9 9 1 .2 2 6 2 6 8

教 科 の 指 導 方 法 は 、 各 教 員 が 自分 の 教 育 観 に も と づ いて 独 自 に 決 定 す る 。 3 .1 2 1 .0 6 8 2 14 3 .1 2 1 .0 9 7 2 6 9

教 材 の 作 成 や 開 発 は 、 各 教 員 が そ れ ぞ れ 独 自 の考 え 方 に た って 行 う0 3 .1 8 0 .9 8 4 2 16 3 .4 5 1 .0 2 3 2 6 8

道 徳 教 育 の 指 導 は 、 各 教 員 の 価 値 観 に も とづ い て 行 う。 2 .6 7 1 .10 5 2 16 2 .6 6 1 .0 3 3 2 6 8

4 .6 4

2 .5 4

0 .6 0 5

1 .0 8 6

2 2 0

2 17

4 .5 7

2 .1 9

0 .6 3 4

1 .10 3

2 6 8

2 6 8

子 ど もの 学 校 生 活 に 問 題 が 生 じ た 場 合 、 校 長 を含 め た 教 職 員 間 で 報 告 し

合 う0

生 徒 指 導 に 関 し て 実 際 どの よ う な 指 導 方 法 を用 い る か は 、 各担 任 の 個 別 の 判

断 に任 さ れ る 。

子 ど も の 問 題 行 動 や 不 適 応 行 動 へ の 対 応 は 、 個 々 の教 員 の裁 量 で 決 定 す る 0 2 .0 7 0 .9 8 8 2 17 1 .8 7 1 .0 0 5 2 7 0
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表15　教職員の様子について

小 学 校 中学 校

M ea n S D N M e an S D N

教 職 員 は 、 自分 の し て い る こ とが 学 校 全 体 と どの よ う に 関 わ っ て い る の か

3 .7 9

3 .8 5

0 .7 9 3

0 .8 1 5

2 2 1

2 2 1

3 .8 2

3 .8 3

0 .8 1 7

0 .7 4 9

2 7 8

2 7 5

は っ き り と理 解 し て い るO

教 職 員 は 、 学 校 全 体 の 動 き に 照 ら し て 、 自分 が 今 何 を す れ ば よ い か を 判 断

して 行 動 して い る。

自分 の 学 校 に対 して 魅 力 を感 じて い な い 。 2 .1 5 0 .9 3 2 2 2 1 2 .1 7 1.0 1 0 2 7 5

教 職 員 間 に 、 「わ れ わ れ 」 と い う 意 識 が あ る O 3 .5 7 0 .8 7 9 2 1 6 3 .6 9 0 .9 7 0 2 7 6

相 互 に 援 助 し合 い 、 友 好 的 な 関係 を 保 と う と し て い る 。 4 .2 9 0 .6 5 9 2 2 1 4 .2 5 0 .6 8 9 2 78

教 職 員 間 で 、 自 由 に も の が 言 え る e 4 .10 0 .7 5 1 2 2 1 4 .0 8 0 .7 5 6 2 7 5

学 校 の 伝 統 や 習 慣 を 守 ろ う と して い な い 0 2 .2 2 0 .8 9 9 2 1 9 2 .0 7 0 .8 8 4 2 7 7

他 の 教 員 と の む や み な 争 い を 起 こ さ な い よ う 自分 を 抑 え る 。 3.9 0 0 .8 9 3 2 1 9 3 .7 0 0 .8 6 9 2 7 5

先 輩 教 員 に対 して 思 っ た こ とが あ つ て も あ ま り発 言 しな い 0 2 .6 8 0 .9 4 1 2 2 1 2 .5 3 0 .9 18 2 7 6

他 の 教 員 へ の 気 配 りを 何 よ り優 先 す る 0 3 .2 1 0 .7 7 6 2 2 0 3 .2 1 0 .8 1 8 2 7 7

仕 事 は仕 事 、 余 暇 は 余 暇 と割 り切 っ て い る。 3.1 7 1 .0 1 2 2 2 0 3 .2 8 1 .0 5 5 2 7 4

仕 事 を 離 れ て も 教 員 同 士 が よ くつ き 合 っ て い る 。 3.2 0 0 .8 3 6 2 2 1 3 .4 4 0 .8 3 5 2 7 5

互 い に刺 激 し 合 い 、 と も に成 長 して い こ う とす る 意 欲 が な い 。 2 .1 5 0 .9 3 2 2 2 1 2 .2 1 0 .9 3 7 2 7 8

共 に 新 た な 教 育 実 践 を 創 意 工 夫 しよ う とす る意 欲 が あ る 0 3 .8 0 0 .8 2 9 2 2 1 3 .7 5 0 .8 6 6 2 7 8

全 体 や 同僚 の た め に貢 献 頁 し よ う とす る 意 欲 が あ る 0 3 .8 0 0 .7 7 8 2 2 1 3 .8 2 0 .8 2 0 2 7 8

成 功 を 互 い に評 価 し合 お う とす る 意 欲 が あ る。 4 .0 2 0 .7 5 3 2 2 0 3 .9 6 0 .7 8 2 2 7 7

表16　目標間の関連づけの程度の全体的傾向(%)

N

関 連 づ け ら れ 関 連 づ け

て い な い ← . → られ て い る

1 2 3 4

学 校 教 育 目標 2 7 5 4 .0 1.5 8 .7 8 5 .8

学 年 教 育 目標 2 7 4 3 .6 3 .3 2 7 .7 6 5 .3

学 級 教 育 目標 2 7 4 3 .6 7 .3 3 9 .4 4 9 .6
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表17学校のまとまり度と目標間の関連づけの程度との関連　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

I Ⅱ Ⅲ

N

関 連 づ け ら れ 関 連 づ け

N

関 連 づ け られ 関 連 づ け

N

関 連 づ け られ 関 連 づ け H !

て い な い ← . → られ て い る て いな い ← . → られ て い る て い な い ← . → られ て い る '蝣L

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

学 校 教 育 目標 58 8 .6 5 .2 1 2 .1 7 4 .1 14 3 1 .4 0 .7 8 .4 8 9一5 7 4 5 .4 0 .0 6 .8 8 7 .8 *

* * if:

* * *

学 年 教 育 El標 5 8 6 .9 1 0 .3 3 7 .9 4 4 .8 14 2 1 .4 1 .4 3 3 .1 6 4 .1 7 4 5 .4 1 .4 9 .5 8 3 .8

学 級 教 育 目標 58 6 .9 1 9 .0 3 9 .7 3 4 .5 14 2 1 .4 4 .9 4 7 .9 4 5 .8 7 4 5 .4 2 .7 2 3 .0 6 8 .9

表18学校のまとまり度と重点目標の浸透度との関係　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

I

(N = 5 6 )

Ⅱ

(N = 1 4 3 )

Ⅲ

(N = 7 4 )

全 体

(N = 2 7 3 )

重 点 目標 は 、 教 職 員 間 で 文 言 の み 形 式 的 に しか 知 られ て い な い 。 10 .7 0 .7 0 .0 2 .6

重 点 目標 は 、 教 職 員 間 で 共 通 に解 釈 さ れ て い る が 、 実 践 に ま で 浸 透 して い な い 0 2 6 .8

5 5 .4

1 4 .7

5 9 .4

6 .8

4 8 .6

1 5 .0

5 5 .7

重 点 H 標 は 、 教 職 員 間 で 共 通 に解 釈 さ れ 実 践 に ま で 浸 透 し て い るが 、 子 ど も 自

… 身 の学 習 や 生 活 の 指 針 まで に は な つ て い な い 。

重 点 目標 は 、実 践 に ま で 浸 透 して い る だ け で な く 、 子 ど も 自 身 の学 習 や 生 活 の 7 .1 2 5 .2 4 4 .6 2 6 .7

指 針 とな っ て い る 。
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表19　学校の様子の全体的傾向　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

そうでない一・一そうである

1　　2　　3　　　4　　5

教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、自らの解決策を積極的に提

示する。

教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもとづいて解

決を図る。

教務担当者は、教務運営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮しながら

解決を図る.

教務担当者は、各学級の動きを細かく把握する。

教務担当者は、学年のことは、それぞれ学年に任せる。

教務担当者は、長期的な展望のもとに 教務運営に取り組む。

学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

教職員間で 子ども観が一致している。

1.1　4.5　18.3　48.5　27.6

0.7　　6.4　22.5　47.9　22.5

1.1　5.2　18.7　51.5　23.5

3.0　22.0　32.5　35.1　7.5

6.4　10.6　23.5　39.0　20.5

1.1　6.4　16.2　46.6　29.7

2.3　　8.5　20.4　50.0　18.8

校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独自のやり方で

遂行する。

学校行事には 全教職員が積極的に関わる

子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。

朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに具なったやり方で実施する0

学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。

教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に決定するo

教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって行う。

道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。

子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間で報告し合うo

生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担任の個別の判

断に任される。

子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量で決定するo

25.8　39.0　25.8　　7.5　1.9

2　60.4

4.2　14.0　19.3　48.1 14.4

12.6　19.0　27.1　31.6　　9.7

15.7　18.4　27.7　27.7　10.5

9.3　18.7　32.1　31.3　　8.6

5.2　11.6　29.2　41.2　12.7

14.6　28.1　38.2　15.0　　4.1

0.0　1.5　　3.4　31.8　63.3

3.7　30.3　21.7　11.6　　2.6

5.0　33.5　13.8　　5.2　　2.6
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r壬喜 三幸 壬…幸 三妄三重 子 三三喜玉… 三 喜

声
C⊃、、ロ
宗旨
k> to
s a

喜子 二中 二十二 三 二

…… 童 … …

i

lo &¥ や EO to U j&¥ bo 'o

監 E le EE 空 £ N fc? 蝣**I"̂j ^ ;-4I¥O NJ 00
～

巴 g g 監 ァ pito …ー

】 】J J J 恒 ± ^ ,: J ld eS PS 中 電 m d d

………LH損甘……t=……………
霊 霊 .S 恒 堅 恒 至 i

誓 己 lS [捨 -5 再 巴 巴 Z

i

l
王 手 -J 7 r" 士 三 三 享

i- _ - ^ 十 三 享 享 三

一

↓
*蝣rV

Ur1日

Ci ァv
か …

…i … ; [王 声 樟 董 * * *
W 3?



表21教職員の様子の全体的傾向　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

そうでない一・一そうである

1　2　　3　　4　　5

教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっているのか・は

っきりと理解しているO

教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよいかを判断して

行動している。

自分の学校に対して魅力を感じていない。

教職員間に、 「われわれ」という意識がある。

相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている。

教職員間で、自由にものが言える。

学校の伝統や習慣を守ろうとしていない。

他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。

先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。

他の教員への気配りを何より優先する。

仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。

仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。

互いに刺激し合い,ともに成長していこうとする意欲がない。

0.0　7.2　22.4　51.6　18.8

0.0　5.5　21.2　57.7 15.7

0.7　32.9　27.4　6.9　2.2

2.5　8.4　27.6　41.1　20.4

0.0　1.1 ll.2　49.5　38.3

0.4　　2.9　13.9　53.6　29.2

30.1　37.7　27.9　3.6　　0.7

1.5　　6.2　29.6　46.0　16.8

12.4　38.9　32,7　15.3　　0.7

3.3　10.5　54.0　27.2　5.1

4.8　19.0　32.6　31.1 12.5

1.5　10.6　37.6　43.1　7.3

25.3　38.3　28.2　7.2　1.1
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表23　目標間の関連づけの程度に関する

校長評価の全体的傾向　　　　(%)

N

関 連 づ け られ 関 連 づ け

て い な い ← . 一→ られ て い る

1 2 3 4

学 年 教 育 目標 27 4 1 .8 2 .6 2 9 .2 6 6 .4

重 点 目標 27 6 1 .4 2 .2 1 5 .2 8 1 .2

学 級 教 育 目標 27 s; 1 .1 1 1 .3 4 0 .4 4 7 .3

表24　学校の様子の全体的傾向 (%)

そうでない一・一そうである

1　　2　　3　　4　　　5

校長は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を積極的に提示する。

校長は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもとづいて解決を

図るo

校長は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮しながら解決を

図る。

校長は、各学級の動きを細かく把握する。

校長は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。

校長は、長期的な展望のもと に、学校経営に取り組む。

学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

教職員間で、子ども観が一致している。

校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独自のやり方で

遂行する。

学校行事には、全教職員が積極的に関わる。

子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある.

朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに鼻なったやり方で実施する0

学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める.

教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に決定する。

教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって行う。

道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行うO

子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間で報告し合う。

生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担任の個別の

判断に任される。

子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量で決定する。

0.0　　2.2　　7.8　41.0　48.9

0.0　　2.2　14.2　45.1　38.4

2.2　　6.4　13.5　40.1　37.8

1.5　13.5　21.8　45.9　17.3

4.2　　6.8　22.6　43.0　23.4

0.0　1.9　　9.7　41.0　47.4

0.8　　6.8　15.5　51.5　25.4

2.1　35.1 19.6　　9.4　　3.8

0.4　1.1　2.6　24.1　71.9

5.3　16.9　16.5　51.1 10.2

16.6　22.3　23.8　27.9　　9.4

17.3　20.3　27.8　26.7　　7.9

15.7　25.0　26.5　25.4　　7.5

6.0　16.8　29.1　34.3　13.8

27.5　23.0　30.6　15.8　　3.0

0.4　　0.4　1.1　24.3　73.9

38.9　29.8　19.2　　9.8　　2.3

49.8　30.6　11.7　　6.0　1.9
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表25　教職員の様子の全体的傾向　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(%)

そうでない一・一そうである

3　4

教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっているのか

はっきりと理解している。

教職員は,学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよいかを判断し

て行動している。

自分の学校に対して魅力を感じていない。

教職員間に、 「われわれ」という意識がある。

相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている。

教職員間で、自由にものが言える。

学校の伝統や習慣を守ろうとしていない。

他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑えるO

先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。

他の教員への気配りを何より優先する。

仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。

仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。

互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない。

0.0　　4.4　18.5　54.5　22.5

0.0　　3.2　16.2　58.5　22.0

37.0　33.0　22.3　　4.4　　3.3

2.6　　4.1　26.9　41.3　25.1

0.7　　0.4　　5.1　49.1　44.8

0.7　1.1　4.7　53.6　39.8

i.5　32.0　24.4　　4.7　　0.4

1.8　　4.4　22.9　49.8　21.0

12.1　36.3　37.4　11.7　　2.6

5.2　14.4　50.9　26.2　　3.3

4.0　23.7　34.7　29.6　　8.0

0.4　　8.8　35.5　41.4　13.9

31.3　37.5　19.9　　8.5　　2.9
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第5章　教育理念

第1節　教育理念の有無一学校群の類型化-

曽余田港史

本章では、学校としてまとまった「教育理念」について調査結果を整理する。従来、学

校教育目標の共有は学校組織の統合と課題達成をもたらすものとして理解されてきた。し

かし、今日、こうした考え方に対して疑いが投げかけられている。例えば、佐古は、疎結

合構造論に基づいた調査によって「目標共有度の高さは、学校組織の中で合意を形成しよ

うとする統合的なプロセスを伴っているとはいえない」と結論づけている(「学校の構成

次元の抽出とその複合性に関する実証的研究」 『鳴門教育大学研究紀要(教育科学編)』第

5巻、 1990年)。学校組織目標という概念に代わって、近年、注目されてきているのが組

織文化という概念である。学校においては、教職員をはじめとする関係者がコミュニケー

ションを通じて、それぞれの教育思想、子ども観、指導観、教材観などの価値、あるいは

さまざまな教育言説の意味などを伝達し理解し合うことによって、組織としての思想体系

、価値体系、意味体系を創造している。このような組織としての思想、価値、意味などの

体系が組織文化である。組織のこのような価値体系は、構成員のそれぞれ異なる思想、価

値、意味を規制し統合する働きをもつ、とされている(岡東毒隆『学校の組織文化とリー

ダーシップ』平成6-7年度科学研究費補助金研究成果報告書　課題番号06610241),敬

育理念は組織文化の中核として考えられている。

本研究では教育理念について、 「あなたの学校では、学校としてまとまった教育理念が

おありでしょうか。」という設問をし、 「ある」 「ない」の2者択一で回答してもらった。

結果は、次のとおり、校長・教務主任とも「ある」が圧倒的であった0

校長　ある-239名

ない-　39名

教務主任　ある-225名

ない-　53名

次に、先の設問で「ある」の回答者のみを対象にして、 「学校全体として、どのような

教育理念を感じていらっしゃいますか。」という設問を自由記述形式で回答してもらった。

同じ学校の校長と教務主任の回答を付き合わせて記述内容まで見ていった場合、その内容

が一致していないペアが多く存在した。そこで、同じ学校の校長と教務主任の自由記述の

回答を付き合わせて、次の5つの学校群に類型化した。
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「両者ある・一致」群-109組

(校長も教務主任も「ある」を回答し、自由記述の内容も一致する群。)

「両者ある・不一致」群・-97組

(校長も教務主任も「ある」を回答しているが、

自由記述の内容は一致していない群。)

「校長のみ」群・-3 3組

(校長は「ある」を回答しているが、教務主任は「ない」を回答している群。)

「教務のみ」群-1 9組

(校長は「ない」を回答しているが、教務主任は「ある」を回答している群。)

「両者ない」群-20組

(校長も教務主任も「ない」を回答している群。)

第2節　教育理念についての自由記述

「学校全体として、どのような教育理念を感じていらっしゃいますか。」という設問に対

する自由記述形式の回答を、校長・教務を含めて大雑把に整理すると、以下のように分類

できる。

(1)子ども像(○○な子の育成など)

「自己教育力」 「体験を通して学ぶ」 「社会の変化に主体的に対応し、自ら考え判断し行動

できる心豊かな児童の育成」 「オープンスペースという特徴を生かして、個性豊かな児童

の育成を図っていく」 「不合理、矛盾に気づき正しさをつらぬく子どもの育成」 「豊かな自

然に親しみ、体験することにより故郷を愛する児量を育む」

(2)教師像

a.教える側の姿勢・実践像

「児童の立場で考える」 「児童の行動、考えを共感的に受けとめる」 「一人一人の違いを尊

重しよう」 「一人一人の特性を生かし、主体的に生きる国際人の育成を目指すこと」 「公教

育としての立場をふまえ、子どもの幸せを願う」 「児童愛、教育者としての情熱ネル、使

命感」 「師は小人とともに動くべき」 「温かい心で明るく活動する教師、深い児童愛を持ち

児童とともに生きる教師、創造的で研究実践する教師」 「子ども第一主義」 「子どもに、保

護者に、そして社会に奉仕することを旨とする」 「子どもの力を信頼して、自主活動を活

発にする」

b.教師間の関係、指針
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「先生一丸となって」 「全教職員の和と協力と進取」 「全部の教職員で、全部の子どもを指

導する」 「職員一人一人の創意を生かすと共に、 『一枚岩の姿で(連携を密にして)協働の

実を上げる」

(3)学校像

「子どもの心のよりどころとなる」 「共に学びみがきあう」 「学校の主役は子どもである」

「地域の実態と保護者の心を十分把彊し、常に児童を中心にすえて考え活力のある学枚」

「子ども一人一人が中心で、 『心の居場所』としての学枚づくり」 「教育環境の整備と充実

を墓本に、生き生きとした学習や生活を児童に依験させていきたい」 「心身ともにすこや

かな子どもを育てる教育活動を学校全体で進めていこうという理念がある」 「児童一人一

人の自己実現を目指し、個を大切にした教育を推進するとともに、大人になってからも「心

のふるさと』として良き思い出となる学校づくりを目指す」 「常に子供が主体となり、子

供と職員がいつも生き生きと活動する学校」 「人間尊重の精神を基底におき、校長を中心

にした指導体制を確立し、教師・児童相互の心の通いあった明るい活気に満ちた学校」 「開

かれた学校」 「明るさと気力あふれる学校づくり」 「知恵と愛と笑顔のある学枚」 「明るく

きれいで安全な学枚」 「子どもたちにとってEl本-明るく楽しい学校」 「うるおいのある学

校」

(4)故事成語、校訓、スローガン

「融和と調和」 「和顔愛語」 「師弟共動」 「一視同仁」 「強く、正しく、美しく」 「誠、愛、

勇」 「オールファイト・さわやかスクール」

(5)学校だけに特殊でない大切なこと、社会的に重要な事柄・課題「人間尊重」 「人間愛」

「思いやり、主体牡、体験、健康」 「人権尊重、反差別」

(6)経営の在り方

「新しい学力観を重視し、本校の教育目標を具現化するために、具体的に組織化、計画化

して学校・学級の一貫性のある経営を推進する」 「目指す児童像、学校像、教師像を明確

にして、へき地の特色を生かしながらすすめている」 「一人一人の子供が生きる学校運営、

学級運営につとめる」

「両者ある・一致」群では、故事成語、校訓、スローガン(25組)、教師像(28組)、

学校像(22組)が多かった。

「両者ある・不一致」群では、教務主任に焦点を当てると、教師像(3 2組)、生徒像(2

7組)が多かった。また、教師像については、校長の回答と比較すると、 「子どもの主体

性を育てることを基本に全教職員で当たる」という例のような教師集団全体についてのコ

メントが多かった。
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第3節　教育理念と学校(教職員)の様子

教育理念の一致/不一致は、学校の教職員の様子と関連性があるだろうか。以下の表(義

1-表15)は、 「学校の様子」 (教職員集団の様子)についての教務主任の回答の度数分布

(無答、　　5)を、第1節で設定した5類型ごとに示したものである。校長ではなく、

教務主任の回答を採用した理由は、教務主任の方が教師集団に対して近い位置にいるため、

教務主任の回答の方が信頼性が高いという判断からである。

表1教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっている

のかはっきりと理解している。

表2　教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよいかを

判断して行動している。



表4　教職員間に、 「われわれ」という意識がある。
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表8　他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。

両 者 あ -2. ・二 致

無

盟

そ

ラ

で

な

な あ

い ま

り

そ

え ど

な ち

い ち

と

る や

や

そ

ラ

そ

% (N )

ラ

で

あ

F] い ラ

で

も

い

で

あ

る

0. 9 2. 8 5. 5 27. 5 44 . 0 1 9. 3 100. 0 (109 )

両 者 あ る . 不 一 致 1. 0 1. 0 9. 3 2 7. 8 4 5. 4 15 . 5 100. 0 (9 7)

校 長 の み 0. 0 0. 0 0. 0 3 9. 4 8. 5 12 . 1 100. 0 (3 3

100. 0 (1 9)教 務 の み 0. 0 0. 0 5. 3 3 1. 6 5 2. 6 10 . 5

両 者 な い 5. 0 0. 0 5. 0 3 0. 0 40. 0 20. 0 1 00. 0 (20 )

表9　先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。

無

そ

ラ

で

な あ え ど

な ち

い ら

る や

や

そ

そ

ラ

で
% N)

い ま

り

答 な

い

そ

ラ

で

と

も

い

ラ

で

あ

あ

る

itf J:.亮 竹 0. 9 9. 2 39 .4 3 3. 0 16. 5 0. 9 10 0. 0 10 9)

両 者 あ る . 不 一 致

校 長 の み

. 0 18. 6 38 . 3 0. 9 10. 3 1. 0 i一0 0. 0 (97 )

0. 0 6. 1 39 . 4 3 6. 4 18. 2 0. 0 10 0. 0 (33 )

教 務 の み 0. 0 10. 5 36 . 8 3 6. 8 15. 8 0. 0 10 0. 0 (19 )

両 者 な い 0. 0 10. 0 35 . 0 3 0. 0 25. 0 0. 0 10 0. 0 (20)

表10他の教員への気配りを何より優先する。

両 者 あ る . 一 致

両 者 あ る . 不 一 致

無

そ

ラ

で

な あ′…え ど る や

や

そ

… 号

… つ
… で

% (N

い ま …な ち

り …い ら

坐 な そ … と う … あ

口

0. 0

い う … も

で … い

で

あ

… る

2. 8 8 . 3 早至 3 1. 2 2. 8 10 0. 0 (10 9

1. 0 3. 1 "丁 1. 3 … 5 2. 6 23. 7 8. 2 10 0. 0 (9 7)

校 長 の み 0. 0 3. 0 2. 1 … 5 4. 5 24. 2 6. 1 10 0. 0 (33

教 務 の み 0. 0 0. 0 5. 3 5 2. 6 36. 8 5. 3 … 10 0. 0 (19)

両 者 な い .冗 "0 10. 0 20 . 0 … 5 0. 0 20. 0 0. 0 … 10 0. 0 (20)

表11仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。

無

そ

ラ

で

な あ え ど

な ち

い ら

る や

や

そ

そ

う

で
% N)

い ま

り

答 な

い

そ

う

で

と

も

い

う

で

あ

あ

る

両 者 あ る . 一 致 1. 8 3. 7 2 0. 云 3 2. 1 30 . 3 1. 9 10 0. 0 (10 9)

両 者 あ る . 不 一 致 2. 1 6. 2 21. 6 3 0. 9 24. 7 14. 4 10 0. 0 (97

校 長 の み

教 務 の み

両 者 な い

0. 0

0. 0

-5.‥. 0 12. 1 旦3. 3 4 5. 5 6. 1 10 0. 0 (33

5. 3 "丁 0. 5 云1. 6 3 6. 云 15. 8 10 0. 0 (19

0. 0 5. 0 15. 0 3 5. 0 3 5. 0 10 . 0 10 0. 0 (20
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表12仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。

表13互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない。
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表16成功を互いに評価し合あおうとする意欲がある。

無

そ

ラ

で

な あ え ど

な ち

い ら

る や

や

そ

そ

ラ

で
% (N)

い ま

り

-̂
な そ と ラ あ

ロ い ラ

で

も

い

で

あ

る

両 者 あ る . 一 致 0. 0 0. 0 0. 9 1 5. 6 5 6. 0 2 7. 5 10 0. 0 (10 9

両 者 あ る . 不 一 致 0. 0 0. 0 ・I l 1 6. 5 5 0. 5 3 0. 9 10 0. 0 (97)

校 長 の み 3. 0 0. 0 9. 1 4 2. 4 4 2. 4 3. 0 10 0. 0 (33)

教 務 の み 0. 0 0. 0 10. 5 10 . 5 8. 4 10. 5 10 0. 0 (19)

両 者 な い 0. 0 0. 0 2 5. 0 15 . 0 4 5. 0 15. 0 10 0. 0 (20)

もし教育理念の共有(一致)が組織の統合や目標達成をもたらすのであれば、 「両者あ

る・一致」群と「両者ある・不一致」群の間に違いが見られるはずである。しかし、度数

分布を見るかぎり、いずれの項目についても2群の間に際立った違いは見られない。むし

ろ、 「両者ある・不一致」群と「校長のみ」群との間で、人間関係に係る項目(例えば、 (5)

相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている、など)以外の項目において、 (疏

計的な検定は行っていないが)大きな違いが見られる。

結果から言えることは、教育理念の内容が実際に一致しているかどうかは、組織(教職

員集団)の特性に対する回答とはあまり関係がなかったということである。むしろ、 「学

校としてまとまった理念がある」と主観的に思えるかどうかが、組織(教職員集団)の特

性に対する回答と関係していると言えるかもしれない。
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<付　録>



付録1基礎集計結果

<小学校校長>

間I　はじめに先生ご自身や勤務校についてお尋ねします。選択肢の番号に○印、 ( )内

に数字を記入する形でお答えください。

(1)性　　　　　1男　　　　2　女

(%)

男　　女　回答数
90.0　10.0　　　　223

(2)現在校勤務年数一平均3.1年(回答数221)

(3)あなたの勤務されている学校の児童数一平均451.8人(回答数223)

間Ⅱ　あなたが勤務されている学校で掲げられている教育目標についてお尋ねします。

a.あなたの学校の教育目標は、どんな内容ですか。以下に記述する形でお答えください。

b.また、その学校教育目標は全体的にみて、以下の目標とどの程度関連づけられていま

すか。それぞれ該当する番号を選んで○印をおつけください。

1関連づけられていない　　　　　2　あまり関連づけられていない

3・やや関連づけられている　　　　4　関連づけられている

w巳

い
る

や
や
関
連
づ
け
ら

れ
て
い
る

あ
ま
り
関
連
づ
け

ら
れ
て
い
な
い

関
連
づ
け
ら
れ
て

い
な
い

(1)学年教育目標

(2)学校の教育指導計画における重点目標

(3)学級教育目標

4

　

n
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C.あなたが勤務されている学校の教育目標は、学校内にどの程度浸透していると思われ

ますか。次の4つの選択肢の中からもっとも近いものを1つ選んで、それぞれ該当す

る番号を選んで○印をおつけください。

1学校教育目標は、教職員間で文言のみ形式的にしか知られていない0

2　学校教育目標は、教職員間で共通に解釈されているが、実践にまで浸透していない。

3　学校教育目標は、教職員間で共通に解釈され実践にまで浸透しているが、子ども自身

の学習や生活の指針にまではなっていない。

4　学校教育目標は、実践にまで浸透しているだけでなく、子ども自身の学習や生活の指

針となっている。

(%)

1　　2　　3　　4　回答数

1.4　　8.2　49.6　40.9　　　220

間Ⅲ　あなたの学校の教育理念についてお尋ねします。

a.あなたの学校では、学校としてまとまった教育理念がおありでしょうか。どちらかの

番号を○印で囲んで下さい。

1ある　　　　2　ない

(%)

ある　ない　回答数
87.3　12.7　　　212

b. 「1ある」と答えた方にお尋ねします。 学校全体として、どのような教育理念を感じ

ていらっしゃいますか。以下に記述する形でお答えください。
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C.ここでも「1ある」と答えた方にお尋ねしますOその教育理念について、あなたの学

校の様子をお聞かせください。以下の各項目について、それぞれ該当する番号を選ん

で○印をおつけください。

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

瑚
　
回
答
数

(

そ
う
で
あ
る

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

(1)教職員は、その理念を好意的に掲げている　　　　　　　　　0.0　0.0　6.5　33.5　60.0 185

(2)教職員は、学習指導要鏡の趣旨に照らしながら、その理念の意0.0　3.2　23.0　46.5　27.3 187
味を検討している。

(3)教職員は、個々の教育観の相互理解にもとづいて、その理念の0.0　3.2　24.1 44.9　27.8 187
意味を検討している。

(4)教職員は、子どもの実態や彼らから発せられるメッセ味を検討0.0　2.1 19.3　49.2　29.4 187
している。

(5)教職員は・保護者からの要望に照らしながら、その理念の意味0.0　4.8　31.6　42.3　21.4 187
を検討している。

(6)その理念は、他のあらゆる理念に優先される。　　　　　　　0.0　4.3　26.2　35.3　34.2 187
(7)その理念は、学習や生活のめあてとして子どもに示されている　2.1　5.9 13.3　40.4　38.3 188
(8)我が校では、その理念の意味を保護者に対して明確に示してい

る。
(9)その理念について、教職員間で共通の解釈がなされている。
(10)保護者にも、その理念について共通の解釈がなされている.

(ll)その理念は、教員の教育実践に浸透している。
(12)その理念は、子どもの学習や生活に浸透している。
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間Ⅳ　次の各項目について2つのことをお尋ねします。

a.あなたは、次の各項目についてどのようなお考えをお持ちですか。口の欄に、 1賛

成しない、 2　賛成する、のいずれかを選んで数字でお書きください。

賛
成
す
る

賛
成
し
な
い

(%)

回
答
数

(1)学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

(2)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を積極
的に提示する。

(3)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもとづ
いて解決を図る。

(4)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮し
ながら解決を図る。

(5)校長は、各学級の動きを細かく把握する。
(6)校長は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。
(7)学校行事には、全教職員が積極的に関わる。

(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。
(9)校長は、長期的な展望のもとに、学校経営に取り組む。
(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間

で報告し合う。
(ll)教職員間で、子ども観が一致している。
(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実

施する。
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7.4

36. 0

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める　　　　　51. 3
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

決める。
(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって

行う。
(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。
(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担

任の個別の判断に任される。
(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量

で決定する.
(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独

自のやり方で遂行する。
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71.4　28.6　196

51.3　48.7　197

83.3　16.8　197

83.0　17.0　200

91.5　　8.5　201

74.0　26.0　　96



b.また実際、あなたが勤務されている学校では、どの程度行われていますか。該当する

番号を選んで○印をおつけください。

1そうでない　　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

回
答
数

そ
う
で
あ
る

(1)学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている.

(2)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を積極
的に提示する。

(3)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもとづ
いて解決を図る。

(4)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮し
ながら解決を図る。

(5)校長は、各学級の動きを細かく把握する。
(6)校長は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。
(7)学校行事には、全教職員が積極的に関わる。

(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。
(9)校長は、長期的な展望のもとに、学校経営に載り組む。

(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間
で報告し合う。

(ll)教職員間で、子ども観が一致している。
(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実

施する。
(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

決める。
(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって

行う.
(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。
(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担

任の個別の判断に任される.
(1.8)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量

で決定する。
(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独

自のやり方で遂行する。
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間Ⅴ　あなたが勤務 されている学校の教職員の様子についてお尋ねします。該当する番号

を遺ん○印をおつけください。

(1)教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっ
ているのかはっきりと理解している。

(2)教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよ
いかを判断して行動している。

(3)自分の学校に対して魅力を感じていない。
(4)教職員間に、 「われわれ」という意識がある。
(5)相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている。

(6)教職員間で、自由にものが言える。
(7)学校の伝統や慣習を守ろうとしていない。

(8)他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。
(9)先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。
(10)他の教員への気配りを何より優先する。

(ll)仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。
(12)仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。
(13)互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない。

(14)共に新たな教育実践を創意工夫しようとする意欲がある。
(15)全体や同僚のために責献しようとする意欲がある。

(16)成功を互いに評価し合あおうとする意欲がある。
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な
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そ
う
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間Ⅵ　最後になりましたが、学校経営と学年経営と学級経営との関係について、校長先生

のご意見をお聞かせください。

どうも長い間、ご協力ありがとうございました。
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<中学校校長>

間I　はじめに先生ご自身や勤務校についてお尋ねします。選択肢の番号に○印、 ( )内

に数字を記入する形でお答えください。

(1)性　　　　1男　　　　2　女

(%)

男　　女　回答数
98.0　　2. 0　　　　278

(2)現在校勤務年数一平均3.8年(回答数274人)

(3)あなたの勤務されている学校の生徒数一平均468.6人(回答数)

間Ⅱ　あなたが勤務されている学校で掲げられている教育目標についてお尋ねします。

a.あなたの学校の教育目標は、どんな内容ですか。以下に記述する形でお答えください。

b.また、その学校教育目標は全体的にみて、以下の目標とどの程度関連づけられていま

すか。それぞれ該当する番号を選んで○印をおつけください。

1関連づけられていない　　　　2　あまり関連づけられていない

3　やや関連づけられている　　　4　関連づけられている

(%)

れ
て
い
る

あ
ま
り
関
連
づ
け

ら
れ
て
い
な
い

関
連
づ
け
ら
れ
て

い
な
い

(1)学年教育目標
(2)学校の教育指導計画における重点目標

(3)学級教育目標
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C.あなたが勤務されている学校の教育目標は、学校内にどの程度浸透していると思われ

ますか。次の4つの選択肢の中からもっとも近いものを1つ選んで、それぞれ該当す

る番号を選んで○印をおつけください。

1学校教育目標は、教職員間で文言のみ形式的にしか知られていない0

2　学校教育目標は、教職員間で共通に解釈されているが、実践にまで浸透していない。

3　学校教育目標は、教職員間で共通に解釈され実践にまで浸透しているが、子ども自身

の学習や生活の指針にまではなっていない。

4　学校教育目標は、実践にまで浸透しているだけでなく、子ども自身の学習や生活の指

針となっている。

(%)

1　　2　　3　　4　　回答数
1.5　12.0　58.6　28.0　　　　275

間Ⅲ　あなたの学校の教育理念についてお尋ねします。

a.あなたの学校では、学校としてまとまった教育理念がおありでしょうか。どちらかの

番号を○印で囲んで下さい。

1ある　　　　2　ない

(%)

ある　ない　回答数
87.3　12.7　　　　268

b. 「1ある」と答えた方にお尋ねします。学校全体として、 どのような教育理念を感じ

ていらっしゃいますか。以下に記述する形でお答えください。
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C.ここでも「1ある」と答えた方にお尋ねします。その教育理念について、あなたの学

校の様子をお聞かせください。以下の各項目について、それぞれ該当する番号を選ん

で○印をおつけください。

1そうでない　　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

回
答
数

そ
う
で
あ
る

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

(1)教職員は、その理念を好意的に掲げている。
(2)教職員は、学習指導要鏡の趣旨に照らしながら、その理念の意

味を検討している。
(3)教職員は、個々の教育観の相互理解にもとづいて、その理念の

意味を検討している。
(4)教職員は、子どもの実態や彼らから発せられるメッセ味を検討

している。
(5)教職員は、保護者からの要望に照らしながら、その理念の意味

を検討している。
(6)その理念は、他のあらゆる理念に優先される。

0.4　　0.0　10.4　39.4　49.8　241

0.4　　4.2　29.9　49.8　15.8　241

0.4　　4.2　25.8　53.3　16.3　240

0.0　　3.3　24.9　51.9　19.9　241

0.8　　6.3　36.3　43.3　13.3　240

0.0　　2.5　30.1　36.8　30.5　239

(7)その理念は、学習や生活のめあてとして子どもに示されている. 1.2　3.3　12.9　43.6　39.0　241

(8)我が校では、その理念の意味を保護者に対して明確に示してい
る。

(9)その理念について、教職員間で共通の解釈がなされている。
(10)保護者にも、その理念について共通の解釈がなされている。
(ll)その理念は、教員の教育実践に浸透している。
(12)その理念は、子どもの学習や生活に浸透している。
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間Ⅳ　次の各項目について2つのことをお尋ねします。

a.あなたは、次の各項目についてどのようなお考えをお持ちですか。口の欄に、 ⊥W葦

成しない、 2　賛成する、 のいずれかを選んで数字でお書きください。

賛
成
す
る

賛
成
し
な
い

m.

a

答
数

(1)学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。
T
*
且

rTnu
リヽ.-

り
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り
1
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h

」
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ji;

(2)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を輯極10.5
的に提示する。

(3)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもとづ11.7
いて解決を図る。

(4)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮し
ながら解決を図る。

(5)校長は、各学級の動きを細かく把握する。

(6)校長は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。
(7)学校行事には、全教職員が積極的に関わる。
(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。

(9)校長は、長期的な展望のもとに、学校経営に取り組む。
(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間

で報告し合うO
(ll)教職員間で、子ども観が一致している。

(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実
施する。

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。

(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に
決める。

(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって
行う。

(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。
(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担

M
V
n

M
U

C*-1
-LJ

f
t
E

o
o

3
-
^

田
血

c
*
o

加
H
U

C
O

M
M
E

4

-
一
皿
九

ォ
・

l
リ
)

7【
.
・
-

s
サ
:

>
s

nソJ

L
C
2
　
.
-
I
 
C
O
 
C
O
　
"
*
T

L
O
 
L
f
3
　
L
T
D
　
-
T
T
 
L
f
3

2
　
、
ソ
一
　
2
　
り
蝣
3
　
C
O

C
O
 
O
O
 
L
T
D
 
C
-
d
 
t
-

C
O
 
O
"
>
　
-
"
T
I
 
C
T
5
　
C
O

C
-
　
　
L
O
 
C
T
i
　
<
T
-
3
　
C
T
l

t
-
　
　
C
s
]
　
L
T
D
 
C
O
 
C
O

6

　

0

　

5

　

n

U

　

6

2

　

4

　

　

　

　

7

■
'
n

H
一
山

hlnH叫

u
J
-
刊

4W
i
:

_
一
皿
乱

20. 8

56.8

52.2

_
一
別

こ
.
U

り
]

ワhHI

W
仙

7
-

ワhHl

仙
山
九

U
肌
叩

ハ
く
U

Eiiiq

4

K
K

L_-.U
り
ん

o
o

1

.

-

4

65.9　34.1　249

39.9　60.1　253

82.1 17.9　251

84.6　15.4　253

任の個別の判断に任される。

(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量　91.7　8.3　254
で決定する。

(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独　79.1 21.0　253
日のやり方で遂行する。
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b.また実際、 あなたが勤務されている学校では、どの程度行われていますか。該当する

番号を選んで○印をおつけください。

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

(1)学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている.　　　　0.8

(2)校長は,学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を積極　0.0
的に提示する。

(3)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にもとづ　0.0
いて解決を図る。

(4)校長は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考慮し
ながら解決を図る。

(5)校長は、各学級の動きを細かく把握する。
(6)校長は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。

(7)学校行事には、全教職員が稜極的に関わる。
(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。
(9)校長は、長期的な展望のもとに、学校経営に取り組む。

(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間
で報告し合う。

(ll)教職員間で、子ども観が一致している。

(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実
施する。

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

決める。
(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって

行う。
(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。

(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担
任の個別の判断に任される。
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0.4　0.4　1.1　24.5　73.6　269

0.4　9.3　30.4　50.0　10.0　270

16.9　22.2

17.2　20.6

15.6　24.9

6.0　16.7

27.4　22.9

38.7　29.7

23.7　27.8

27.7　26.6

26.4　25.7

29.0　34.6

30.5　16.2

19.2　10.2

(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量50.0 30.5 ll.7　6.0
で決定する。

(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独32.0 35.3 19.6　9.4
日のやり方で遂行する。
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9.4　266

7.9　267

7.4　269

13.8　269

3.0　266

2.3　266

1.9　266

3.8　266



間Ⅴ　あなたが勤務されている学校の教職員の様子についてお尋ねしま

を選ん○印をおつけください。

(1)教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっ
ているのかはっきりと理解している。

(2)教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよ
いかを判断して行動している。

(3)自分の学校に対して魅力を感じていない。
(4)教職員間に、 「われわれ」という意識がある。
(5)相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている。
(6)教職員間で、自由にものが言える。

(7)学校の伝統や慣習を守ろうとしていない。

(8)他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。
(9)先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。
(10)他の教員への気配りを何より優先する.
(ll)仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。

(12)仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。

(13)互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない。
(14)共に新たな教育実践を創意工夫しようとする意欲がある。
(15)全体や同僚のた釧こ責献しようとする意欲がある.

(16)成功を互いに評価し合あおうとする意欲がある。
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間Ⅵ　最後になりましたが、学校経営と学年経営と学級経営との関係について、校長先生

のご意見をお聞かせください。

どうも長い間、ご協力ありがとうございました。
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<小学校教務担当者>

間I　はじめに先生ご自身や勤務校についてお尋ねします。選択肢の番号に○印、 ( )内

に数字を記入する形でお答えください。

(1)性　　　　　1男　　　　2　女

(%)

男　　女　回答数
75.0　24.0　　　22

(2)最高学年の学年主任との兼任　　　1兼任している　　　　2　兼任していない

(%)

兼任している　兼任していない　回答数
2.7　　　　　　　　95.5　　　219

(3)あなたの勤務されている学校の児童数一平均452人掴答数223人)

間Ⅱ　あなたが勤務されている学校の教育指導計画における重点目標についてお尋ねしま

す。

a.あなたの学校の重点目標は、どんな内容ですか。以下に記述する形でお答えください。

b.また、その重点目標は全体的にみて、以下の目標とどの程度関連づけられていますか。

それぞれ該当する番号を選んで○印をおつけください。

1関連づけられていない　　　　　2　あまり関連づけられていない

3　やや関連づけられている　　　　4　関連づけられている
wan

れ
て
い
る

あ
ま
り
関
連
づ
け

ち
れ
て
い
な
い

関
連
づ
け
ら
れ
て

い
な
い

(1)学校教育目標
(2)学年教育目標
(3)学級教育目標
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C.その重点目標は、学校内にどの程度浸透していると思われますか。次の4つの選択肢

の中からもっとも近いものを1つ選んで、それぞれ該当する番号を選んで○印をおつ

けください。

1重点目標は、教職員間で文言のみ形式的にしか知られていない。

2重点目標は、教職員間で共通に解釈されているが、実践にまで浸透していない0

3重点目標は、教職員間で共通に解釈され実践にまで浸透しているが、子ども自身の学

習や生活の指針にまではなっていない。

4重点目標は、実践にまで浸透しているだけでなく、子ども自身の学習や生活の指針と

なっている。

(%)

1　　2　　3　　4　回答数
0.5　　6.1　62.0　31.5　　　213

間Ⅲ　あなたの学校の教育理念についてお尋ねします。

a.あなたの学校では、 学校としてまとまっ た教育理念がおありでしょうか。どちらかの

番号を○印で囲んで下さい。

1ある　　　　2　ない

mg

ある　ない　　回答数
87.7　12.3　　　　212

b. 「1ある」と答えた方にお尋ねします。学校全体として、どのような教育理念を感じ

ていらっしゃいますか。以下に記述する形でお答えください。
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C.ここでも「1ある」と答えた方にお尋ねします。その教育理念について、あなたの学

校の様子をお聞かせください。以下の各項目について、それぞれ該当する番号を選ん

で○印をおつけください。

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

そ
う
で
な
い

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

瑚
回
答
数

i
E
g

そ
う
で
あ
る

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

(1)教職員は、その理念を好意的に掲げている　　　　　　　　0.5　0.5　8.4　33.5　57.1 191

(2)教職員は、学習指導要侯の趣旨に照らしながら、その理念の意0.5　4.7　26.2　44.5　24.1 191
味を検討している。

(3)教職員は、個々の教育観の相互理解にもとづいて、その理念の0.5
意味を検討している。

(4)教職員は、子どもの実態や彼らから発せられるメッセ味を検討0.0
している。

(5)教職員は・保護者からの要望に照らしながら、その理念の意味1.1
を検討している。

(6)その理念は、他のあらゆる理念に優先される　　　　　　　　0.5

(7)その理念は、学習や生活のめあてとして子どもに示されている. 0・5

(8)我が校では、その理念の意味を保護者に対して明確に示してい1.6
る。

(9)その理念について、教職員間で共通の解釈がなされている。

(10)保護者にも、その理念について共通の解釈がなされている。
(ll)その理念は、教員の教育実践に浸透している.
(12)その理念は、子どもの学習や生活に浸透している。
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3.7　22.0　50.3　23.6 191

3.1 15.7　46.1　35.1 191

5.2　28.8　48.2　16.8 191

2.1　33.2　40.0　24.2 190

2.6　12.6　42.6　41.6 190
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間Ⅳ　次の各項目について2つのことをお尋ねします。

a.あなたは、次の各項目についてどのようなお考えをお持ちですか。口の欄に、上__筆

成しない、 2　賛成する、 のいずれかを選んで数字でお書きください。

瑚
　
回
答
数

は
じ

賛
成
す
る

賛
成
し
な
い

(1)学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

(2)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策
を積棲的に提示する。

(3)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画に
もとづいて解決を図る。

(4)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を
考慮しながら解決を図る。

(5)教務担当者は、各学級の動きを細かく把握する。
(6)教務担当者は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。
(7)学校行事には、全教職員が積極的に関わる。

(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがあるo
(9)教務担当者は、長期的な展望のもとに、教務運営に敢り組む。
(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間

で報告し合う。
(ll)教職員間で、子ども観が一致している。
(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実

施する。
(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

決める。
(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって

行う。
(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。
(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担

任の個別の判断に任される。
(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量

で決定する。
(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独

自のやり方で遂行する。
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46.5　53.5

68.3　31.7　　202
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b.また実際、 あなたが勤務されている学校では、どの程度行われていますか。該当する

番号を選んで○印をおつけください。

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

(1)学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている　　　　1.4

(2)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策
を積極的に提示する。

(3)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画に
もとづいて解決を図る。

(4)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を
考慮しながら解決を図る。

(5)教務担当者は、各学級の動きを細かく把握する。
(6)教務担当者は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。

(7)学校行事には、全教職員が積極的に関わる。
(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある.

(9)教務担当者は、長期的な展望のもとに、教務運営に破り組む。
(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間

で報告し合う。
(ll)教職員間で、子ども観が一致している。

(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実
施する。

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。

(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に
決める。

(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって
行う.

(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。
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数
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0.5　0.5　　2.8　27.5　68.8　218

0.0 10.6　34.6　43.3　11.5　217

2.3　9.8　22.4　36.9　28.5　214

7.0 12.6　26.5　34.0　20.0　215

7.6 19.3　34.9　29.3　　9.0　212

6.5 14.5　41.6　29.9　　7.5　214

17.8　22.9　39.7　13.6　　6.1 214

(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担18.6 32.6　29.8 15.4　3.7 215
任の個別の判断に任される。

(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量
で決定する。

33.5　36.3　20.9　　7.9　1.4　215

(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独19.2 37.9　32.7　9.4　0.9 214
日のやり方で遂行する。
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間Ⅴ あなたが勤務されている学校の教職員の様子についてお尋ねします。該当する番号

を選ん○印をおつけください。

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

(1)教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっ　0.0
ているのかはっきりと理解している。

(2)教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよ
いかを判断して行動している。

(3)自分の学校に対して魅力を感じていない。
(4)教職員間に、 「われわれ」という意識がある。

(5)相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている。
(6)教職員間で、自由にものが言える。
(7)学校の伝統や慣習を守ろうとしていない。

(8)他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。
(9)先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。
(10)他の教員への気配りを何より優先する。

(ll)仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。
(12)仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。

(13)互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない。
(14)共に新たな教育実践を創意工夫しようとする意欲がある。
(15)全体や同僚のために貢献しようとする意欲がある。

(16)成功を互いに評価し合あおうとする意欲がある。
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間Ⅵ　最後になりましたが、学校経営と学年経営と学級経営との関係について、先生ご自

身のご意見をお聞かせください。

どうも長い間、ご協力ありがとうございました。
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<中学校教務担当者>

間I　はじめに先生ご自身や勤務校についてお尋ねしますo選択肢の番号に○印、 ( )内

に数字を記入する形でお答えください。

(1)性　　　　1男　　　　2　女

(%)

男　　女　回答数
86.0 14.0　278

(2)最高学年の学年主任との兼任　　1兼任している　　　2兼任していない

(%)

兼任している　兼任していない　回答数
95. 7　　　271

(3)あなたの勤務されている学校の生徒数一平均468.4人(回答数277)

間Ⅱ　あなたが勤務されている学校の教育指導計画における重点目標についてお尋ねしま

-r

a.ぁなたの学校の重点目標は、どんな内容ですか。以下に記述する形でお答えくださいo

b.また、その重点目標は全体的にみて、以下の目標とどの程度関連づけられていますかo

それぞれ該当する番号を選んで○印をおつけください。

1関連づけられていない　　　　2　あまり関連づけられていない

3やや関連づけられている　　　4関連づけられている

(%)
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て
い
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ら
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て
い
な
い
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C・その重点目標は、学校内にどの程度浸透していると思われますか。次の4つの選択肢

の中からもっとも近いものを1つ選んで、それぞれ該当する番号を選んで○印をおっ

1重点目標は、教職員間で文言のみ形式的にしか知られていない。

2　重点目標は、教職員間で共通に解釈されているが、実践にまで浸透していない。

3　重点目標は、教職員間で共通に解釈され実践にまで浸透しているが、子ども自身の学

習や生活の指針にまではなっていない。

4　重点目標は、実践にまで浸透しているだけでなく、子ども自身の学習や生活の指針と

なっている。

m:
1　　2　　3　　　4　　回答数

2.9　15.0　55.5　26.6　　　　274

間Ⅲ　あなたの学校の教育理念についてお尋ねします。

a・あなたの学校では、学校としてまとまった教育理念がおありでしょうか。どちらかの

番号を○印で囲んで下さい。

1ある　　　　2　ない

(%)

ある　ない　回答数
81.7　18.3　　　268

b. 「1 ある」と答えた方にお尋ねします。学校全体として、 どのような教育理念を感じ

ていらっしゃいますか。以下に記述する形でお答えください。
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C.ここでも「1ある」と答えた方にお尋ねします。その教育理念について、あなたの学

校の様子をお聞かせください。以下の各項目について、それぞれ該当する番号を選ん

で○印をおつけください。

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

:
 
7
　
回
i
-
.
 
'
:
臥

(

そ
う
で
あ
る

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

(1)教職員は、その理念を好意的に掲げている　　　　　　　　　0.0　0.5　6.7　39.7　53.1 224

(2)教職員は、学習指導要額の趣旨に照らしながら、その理念の意1.4　4.0　29.6　47.5 17.5 223
味を検討している。

(3)教職員は、個々の教育観の相互理解にもとづいて、その理念の0.5　2.2　24.6　52.7　20.1 224
意味を検討している。

(4)教職員は、子どもの実態や彼らから発せられるメッセ味を検討0.0　2.2 16.5　54.9　26.3 224
している。

(5)教職員は、保護者からの要望に照らしながら、その理念の意味0.9　2.7　33.9　47.3 15.2 224
を検討している。

(6)その理念は、他のあらゆる理念に優先される。　　　　　　　0.5　2.2　29.0　39.7　28.6　224
(7)その理念は、学習や生活のめあてとして子どもに示されている　0.9　3.6 10.3　42.4　42.9　224
(8)我が校では、その理念の意味を保護者に対して明確に示してい

る。
(9)その理念について、教職員間で共通の解釈がなされている。

(10)保護者にも、その理念について共通の解釈がなされている。
(ll)その理念は、教員の教育実践に浸透している。
(12)その理念は、子どもの学習や生活に浸透している。
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間Ⅳ　次の各項目について2つのことをお尋ねします。

a.あなたは、次の各項目についてどのようなお考えをお持ちですか。口の欄に、

成しない、 2　賛成する、のいずれかを選んで数字でお書きください。

瑚
　
回
答
数

(

賛
成
す
る

賛
成
し
な
い

1賛

(1)学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

(2)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策
を積極的に提示する。

(3)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、詳細な計画に
もとづいて解決を図る。

(4)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を
考慮しながら解決を図る。

(5)教務担当者は、各学級の動きを細かく把握する。

(6)教務担当者は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。
(7)学校行事には、全教職員が積棲的に関わる。

(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。
(9)教務担当者は、長期的な展望のもとに、教務運営に取り組む.

(10)子どもの学校生活に間貸が生じた場合、校長を含めた教職員間
で報告し合う。

(ll)教職員間で、子ども観が一致している。
(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実

施する。

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

決める。
(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって

行う。
(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。
(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担

任の個別の判断に任される。
(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量

で決定する。
(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独

自のやり方で遂行する。
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56.9　43.1

52.4　47.6

64.9　35.1　251

43.8　56.2　　251

79.2　20.8　　250

90. 1　9. 9　　253

93. 3　　6. 7　　254

79.4　20.6　　252



b.また実際、あなたが勤務されている学校では、

番号を選んで○印をおつけください。

どの程度行われていますか。該当する

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

=
?
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nlJHHl
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や
や
そ
う
で
あ
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ど
ち
ら
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う
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そ
う
で
な
い

(1)学校全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

(2)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策
を積極的に提示する。

(3)教務担当者は、学校経営上の間貸が生じた場合、詳細な計画に
もとづいて解決を図る。

(4)教務担当者は、学校経営上の問題が生じた場合、教員の感情を
考慮しながら解決を図る。

(5)教務担当者は、各学級の動きを細かく把握する。

(6)教務担当者は、学年のことは、それぞれの学年に任せる。
(7)学校行事には、全教職員が積極的に関わる。
(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。

(9)教務担当者は、長期的な展望のもとに、教務運営に取り組む.

(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間
で報告し合う。

(ll)教職員間で、子ども観が一致している。

(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実
施する。

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

決める.

(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって
行う。

(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。

(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担
任の個別の判断に任される。

(18)子どもの閉講行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量
で決定する。

(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独
自のやり方で遂行する。
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2.3　8.8　20.3　49.8　18.8　261

1.1 4.5　18.6　48.3　27.5　269

0.8　6.3　22.8　47.8　22.4　268

1.1 5.2　18.6　51.3　23.8　269
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2.210.1　39.9　37.3　10.5　268

12.618.9　27.4　31.5　　9.6　270

15.718.3　28.0　27.6　10.5　268

9.318.6　32.0　31.6　　8.6　269

5.211.6　29.1　41.4　12.7　268

14.628.0　38,1 15.3　　4.1 268

33.630.2　22.0　11.6　　2.6　268

44.833.7　13.7　　5.2　　2.6　270

25.838.8　26.1　7.5　1.9　268



間Ⅴ あなたが勤務されている学校の教職員の様子についてお尋ねします。該当する番号

を選ん○印をおつけください。

(1)教職員は、自分のしていることが学校全体とどのように関わっ
ているのかはっきりと理解している。

(2)教職員は、学校全体の動きに照らして、自分が今何をすればよ
いかを判断して行動している。

(3)自分の学校に対して魅力を感じていない。

(4)教職員間に、 「われわれ」という意識がある。
(5)相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている。
(6)教職員間で、自由にものが言える。

(7)学校の伝統や慣習を守ろうとしていない。
(8)他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。

(9)先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。
(10)他の教員への気配りを何より優先する。
(ll)仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。
(12)仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。

(13)互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない.
(14)共に新たな教育実践を創意工夫しようとする意欲がある。

(15)全体や同僚のた桝こ責献しようとする意欲がある。
(16)成功を互いに評価し合あおうとする意欲がある。
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間Ⅵ　最後になりましたが、学校経営と学年経営と学級経営との関係について、先生ご自

身のご意見をお聞かせください。

どうも長い間、ご協力ありがとうございました。
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<小学校学年主任>

間I　はじめに先生ご自身や勤務校についてお尋ねします。選択肢の番号に○印、 ( )内

に数字を記入する形でお答えください。

(1)性　　　　　1男　　　　2　女

(%)

男　　女　回答数
54.0　46.0　　　　223

(2)教務担当との兼任　　　1兼任している　　　　2　兼任していない

(%)

兼任している　兼任していない　回答数
3.6　　　　　　　　93.2　　　216

(3)勤務校全体の児童数一平均445.7人(回答数221)

最高学年の学級数一平均2.8クラス(回答数193)

間Ⅱ　あなたが所属している学年で掲げられている教育目標についてお尋ねします。

a.あなたの学年の重点目標は、どんな内容ですか。以下に記述する形でお答えください。

b.また、その学年教育目標は全体的にみて、以下の目標とどの程度関連づけられていま

すか。それぞれ該当する番号を選んで○印をおつけください。

1関連づけられていない　　　　　2　あまり関連づけられていない

3　やや関連づけられている　　　　4　関連づけられている
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て
い
な
い

関
連
づ
け
ら
れ
て

い
な
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(1)学校教育目標

(2)学校の教育指導計画における重点目標

(3)学級教育目標
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C.あなたが所属している学年の教育目標は、学年内にどの程度浸透していると思われま

すか。次の4つの選択肢の中からもっとも近いものを1つ選んで、それぞれ該当する

番号を選んで○印をおつけください。

1学年教育目標は、教職員間で文言のみ形式的にしか知られていない0

2　学年教育目標は、教職員間で共通に解釈されているが、実践にまで浸透していない。

3学年教育目標は、教職員間で共通に解釈され実践にまで浸透しているが、子ども自身

の学習や生活の指針にまではなっていない。

4学年教育目標は、実践にまで浸透しているだけでなく、子ども自身の学習や生活の指

針となっている。

(%)

1　　2　　3　　　4　　回答数
1.4　　6.5　49.1　43.0　　　214

間Ⅲ　あなたの学年の教育理念についてお尋ねします。

a.あなたの所属している学年には、 学年としてまとまった教育理念がおありでしょうか。

どちらかの番号を○印で囲んで下さい。

1ある　　　　2　ない

(%)

ある　　ない　回答数
82.4　17.6　　　216

b. 「1ある」と答えた方にお尋ねします。学年全体として、どのような教育理念を感じ

ていらっしゃいますか。以下に記述する形でお答えください。
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C.ここでも「1ある」と答えた方にお尋ねします。その教育理念について、あなたの学

年の様子をお聞かせください。以下の各項目について、それぞれ該当する番号を選ん

で○印をおつけください。

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

そ
う
で
な
い

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

回
答
数

そ
う
で
あ
る

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

(1)教員は、その理念を好意的に掲げている　　　　　　　　　0.0　0・0　3.4　21.2　75.4 179

(2)教員は、学習指導要額の趣旨に照らしながら、その理念の意味1.1 6.2　26.8　39.7　26.3 179
を検討している。

(3)教員は、個々の教育観の相互理鰍こもとづいて、その理念の意0.0 1.1 15.8　42.4　40.7 177
味を検討しているO

(4)教員は、子どもの実態や彼らから発せられるメッセ味を検討し0.0
ている。

(5)教員は、保護者からの要望に照らしながら、その理念の意味を0.6
検討している.

(6)その理念は、他のあらゆる理念に優先される。
(7)その理念は、学習や生活のめあてとして子どもに示されている。
(8)その理念を保護者に対して明確に示している。

(9)その理念について、教員間で共通の解釈がなされている。
(10)保護者にも、その理念について共通の解釈がなされている。

(ll)その理念は、教員の教育実践に浸透している。
(12)その理念は、子どもの学習や生活に浸透している。
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間Ⅳ　次の各項目について2つのことをお尋ねします。

a.あなたは、 次の各項目についてどのようなお考えをお持ちですか。口の欄に、 1賛

成しない、 2 賛成する、のいずれかを選んで数字でお書きください。

(1)学年全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

(2)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を
積極的に提示する。

(3)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にも
とづいて解決を図る。

(4)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考
慮しながら解決を図る。

(5)学年主任は、各学級の動きを細かく把握する。

(6)学年主任は、学級のことは、それぞれの学級に任せる。
(7)学年行事には、全教員が積極的に関わる。
(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。

(9)学年主任は、長期的な展望のもとに、学年経営に取り組む。
(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教員間で

報告し合う。
(ll)教員間で、子ども観が一致している.

(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実
施する。

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。

(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に
決める。

(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって
行う。

(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。

(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担
任の個別の判断に任される。

(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量
で決定する。

(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独
自のやり方で遂行する。
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b.また実際、あなたが勤務されている学年では、どの程度行われていますか。該当する

番号を選んで○印をおつけください。

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

回
答
数

そ
う
で
あ
る

(1)学年全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

(2)学年主任は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を
積極的に提示する。

(3)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にも
とづいて解決を図る。

(4)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考
慮しながら解決を図る。

(5)学年主任は、各学級の動きを細かく把握する。
(6)学年主任は、学級のことは、それぞれの学級に任せる。

(7)学年行事には、全教員が積極的に関わる。
(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。
(9)学年主任は、長期的な展望のもとに、学年経営に取り組む。

(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教職員間
で報告し合う。

(ll)教員間で、子ども観が一致している。

(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実
施する。

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

決める.
(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって

行う。
(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。

(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担
任の個別の判断に任される。

(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量
で決定する。

(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独
自のやり方で遂行する。
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間Ⅴ　あなたが勤務されている学年の教職員の様子についてお尋ねします。該当する番号

を選ん○印をおつけください。

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

回
答
数

そ
う
で
あ
る

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

(1)教員は、自分のしていることが学年全体とどのように関わって
いるのかはっきりと理解している。

(2)教員は、学年全体の動きに照らして、自分が今何をすればよい
かを判断して行動している。

(3)自分の学年に対して魅力を感じていない。
(4)教員間に、 「われわれ」という意識がある。

(5)相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている.
(6)教員間で、自由にものが言える。

(7)学校の伝統や慣習を守ろうとしていない。
(8)他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑える。

(9)先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない。
(10)他の教員への気配りを何より優先する。
(ll)仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。

(12)仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。
(13)互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない。
(14)共に新たな教育実践を創意工夫しようとする意欲があるO

(15)全体や同僚のために責献しようとする意欲がある。

(16)成功を互いに評価し合あおうとする意欲がある。
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間Ⅵ　最後になりましたが、学校経営と学年経営と学級経営との関係について、先生ご自

身のご意見をお聞かせください。

どうも長い間、ご協力ありがとうございました。
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<中学校学年主任>

間I　はじめに先生ご自身や勤務校についてお尋ねします。選択肢の番号に○印、 ( )内

に数字を記入する形でお答えください。

(1)性　　　　1男　　　　2　女

(%)

男　　女　回答数
80.0　20.0　　　278

(2)教務担当との兼任　　1兼任している　　　2　兼任していない

(%)

兼任している　兼任していない　回答数
5.8　　　　　　　　　　　　　263

(3)勤務校全体の生徒数一平均468.8人(回答数274)

最高学年の学級数一平均4.5クラス(回答数252)

間Ⅱ　あなたが所属している学年で掲げられている教育目標についてお尋ねします。

a.あなたの学年の重点目標は、どんな内容ですか。以下に記述する形でお答えください。

b.また、その学年教育目標は全体的にみて、以下の目標とどの程度関連づけちれていま

すか。それぞれ該当する番号を選んで○印をおつけください。

1関連づけられていない　　　　2　あまり関連づけられていない

3　やや関連づけられている　　　4　関連づけられている

(%)

れ
て
い
る

あ
ま
り
関
連
づ
け

ら
れ
て
い
な
い

関
連
づ
け
ら
れ
て

い
な
い

(1)学校教育目標

(2)学校の教育指導計画における重点目標

(3)学級教育目標
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C.あなたが所属している学年の教育目標は、学年内にどの程度浸透していると思われま

すか。次の4つの選択肢の中からもっとも近いものを1つ選んで、それぞれ該当する

番号を選んで○印をおつけください。

1学年教育目標は、教職員間で文言のみ形式的にしか知られていない0

2　学年教育目標は、教職員間で共通に解釈されているが、実践にまで浸透していない。

3　学年教育目標は、教職員間で共通に解釈され実践にまで浸透しているが、子ども自身

の学習や生活の指針にまではなっていない。

4学年教育目標は、実践にまで浸透しているだけでなく、子ども自身の学習や生活の指

針となっている。

(%)

1　　2　　3　　4　回答数
3.3　12.6　54.6　29.5　　　271

間Ⅲ　あなたの学年の教育理念についてお尋ねします。

a.あなたの所属している学年には、学年としてまとまった教育理念がおありでし

どちらかの番号を○印で囲んで下さい。

1ある　　　　2　ない

m.

ある　　ない　回答数
68. 8　　31. 2　　　263

b. 「1ある」と答えた方にお尋ねします。

ようか。

学年全体として、どのような教育理念を感じ

ていらっしゃいますか。以下に記述する形でお答えください。
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C. ここでも「1ある」と答えた方にお尋ねします。その教育理念について、あなたの学

年の様子をお聞かせください。以下の各項目について、それぞれ該当する番号を選ん

で○印をおつけください。

1そうでない　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

そ
う
で
な
い

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

-
^
　
3
i
'
Z
艶

I

.

1

へ

そ
う
で
あ
る

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

(1)教員は、その理念を好意的に掲げている　　　　　　　　　0.5　0.0　8.1 37.1 54.3 186

(2)教員は、学習指導要嶺の趣旨に照らしながら、その理念の意味2.1 10.2　38.5　36.4 12.8 187
を検討している。

(3)教員は、個々の教育観の相互理鰍こもとづいて、その理念の意0.0　2.7　25.3　45.7　26.3 186
味を検討している。

(4)教員臥子どもの実態や彼らから発せられるメッセ味を検討し0.0
ている。

(5)教員は・保護者からの要望に照らしながら、その理念の意味を0.0
検討している.

(6)その理念は、他のあらゆる理念に優先される。
(7)その理念は、学習や生活のめあてとして子どもに示されている
(8)その理念を保護者に対して明確に示している。
(9)その理念について、教員間で共通の解釈がなされている。

(10)保護者にも、その理念について共通の解釈がなされている。
(ll)その理念は、教員の教育実践に浸透している。
(12)その理念は、子どもの学習や生活に浸透している。
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間Ⅳ　次の各項目について2つのことをお尋ねします。

a.あなたは、次の各項目についてどのようなお考えをお持ちですか。口の欄に、

成しない、 2　賛成する、 のいずれかを選んで数字でお書きください。

(1)学年全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

(2)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を
積極的に提示する。

(3)学年主任は、学年経営上の間貸が生じた場合、詳細な計画にも
とづいて解決を図る.

(4)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考
慮しながら解決を図る。

(5)学年主任は、各学級の動きを細かく把握する。
(6)学年主任は、学級のことは、それぞれの学級に任せる。
(7)学年行事には、全教員が積極的に関わる。

(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。

(9)学年主任は、長期的な展望のもとに、学年経営に取り組む。
(10)子どもの学校生活に問題が生じた場合、校長を含めた教員間で

報告し合う。
(ll)教員間で、子ども観が一致している。

(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実
施する。

(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

決める.

(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって
行う。

(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。
(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担

任の個別の判断に任される.
(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量

で決定する。
(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独

自のやり方で遂行する。
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b.また実際、あなたが勤務されている学年では、どの程度行われていますか。該当する

番号を選んで○印をおつけください。

1そうでない　　　　　2　あまりそうでない　　3　どちらともいえない

4　ややそうである　　5　そうである

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

や
や
そ
う
で
あ
る

ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

回
答
数

そ
う
で
あ
る

(1)学年全体が、一つの教育理念のもとにまとまっている。

(2)学年主任は、学校経営上の問題が生じた場合、自らの解決策を
積極的に提示する。

(3)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、詳細な計画にも
とづいて解決を図る。

(4)学年主任は、学年経営上の問題が生じた場合、教員の感情を考
慮しながら解決を図る。

(5)学年主任は、各学級の動きを細かく把握する。
(6)学年主任は、学級のことは、それぞれの学級に任せる。
(7)学年行事には、全教員が積極的に関わる。

(8)子どもの学習態度は、学級によってバラツキがある。
(9)学年主任は、長期的な展望のもとに、学年経営に取り組む。

(10)子どもの学校生活に間題が生じた場合、校長を含めた教職員間
で報告し合う。

(ll)教員間で、子ども観が一致している。
(12)朝の会や帰りの会の指導は、各担任ごとに異なったやり方で実

施する。
(13)学級の行事計画については、学級ごとに独自に決める。
(14)教科の指導方法は、各教員が自分の教育観にもとづいて独自に

m&9
(15)教材の作成や開発は、各教員がそれぞれ独自の考え方にたって

行う。
(16)道徳教育の指導は、各教員の価値観にもとづいて行う。

(17)生徒指導に関して実際どのような指導方法を用いるかは、各担
任の個別の判断に任される。

(18)子どもの問題行動や不適応行動への対応は、個々の教員の裁量
で決定する。

(19)校務分掌については、慣例にとらわれず、各教員がそれぞれ独
自のやり方で遂行する。
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5.3　12.5　24.9　36.2　21.1 265

3.0　　7.9　28.6　35.0　25.6　266
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間Ⅴ　あなたが勤務 されている学年の教職員の様子についてお尋ねします。該当する番号

を選ん○印をおつけください。

あ
ま
り
そ
う
で
な
い

そ
う
で
な
い

(1)教員は、自分のしていることが学年全体とどのように関わって　0.7
いるのかはっきりと理解している。

(2)教員は、学年全体の動きに照らして、自分が今何をすればよい
かを判断して行動している。

(3)自分の学年に対して魅力を感じていない.

(4)教員間に、 「われわれ」という意識がある。
(5)相互に援助し合い、友好的な関係を保とうとしている.
(6)教員間で、自由にものが言える。

(7)学校の伝統や慣習を守ろうとしていない。
(8)他の教員とのむやみな争いを起こさないよう自分を抑えるo

(9)先輩教員に対して思ったことがあってもあまり発言しない・
(10)他の教員への気配りを何より優先する。
(ll)仕事は仕事、余暇は余暇と割り切っている。

(12)仕事を離れても教員同士がよくつき合っている。
(13)互いに刺激し合い、ともに成長していこうとする意欲がない.
(14)共に新たな教育実践を創意工夫しようとする意欲がある。

(15)全体や同僚のために貢献しようとする意欲がある。
(16)成功を互いに評価し合あおうとする意欲がある.
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間Ⅵ　最後になりましたが、学校経営と学年経営と学級経営との関係について、先生ご自

身の-ご意見をお聞かせください。
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付録2学級経営に関する先行研究一覧

著者名　発行

年

論文名 雑抵名

(教育経営学)

吉田武男1994自由ヴァルドルフ学校における学級担任制の特質-シ日本教育経営学会
ユタイナ-の教育観を手がかりにして一　　　　　紀要

菊池栄治1988高等学校における習熟度別学級編成の背景と効果一社日本教育経営学会
全学的/トスぺクテイブから一　　　　　　　　　紀要

坂本孝徳1984教育課程と教科・学年・学級指導計画の編成に関する日本教育経営学会
実証的研究一小学校教員の意識を中心に一　　　　紀要

小野田正1982フランスの学級運営への父母参加に関する研究一学級日本教育経営学会
利　　　　　委員会の教育評価機能をめぐる法制度論を中心に一　紀要
沢井昭男1986学校教育目標と学級教育目標の関連に関する実証的研学校敦育研究

究

(教育心理学)

古川みど1988小学校環境の評価に関する研究 心理学研究

り

吉崎静夫1978教師のリーダーシップと学級の集団勢力構造に関する心理学研究
研究

谷島弘仁1996クラスの動機づけ構造が中学生の教科の能力認知、自教育心理学研究
他　　　　　　己調整学習方略およぼ達成不安に及ぼす影響
杉浦健　1996クラスの学習目標の認知が原因帰属と期待・無気力に教育心理学研究

及ぼす影響について
谷島弘仁1995中学生におけるクラスの動機づけ構造の認知に関する教育心理学研究
他　　　　　　探索的研究
鹿毛雅治1994内発的動機づけ研究の展望　　　　　　　　　　教育心理学研究

渡辺弥生1990クラスの学習目標の認知が生徒の学業成績に及ぼす影教育心理学研究
響について

三隅二不1989中学校における学級担任教師のリーダーシップ行動測教育心理学研究
二他　　　　定尺度の作成とその妥当性に関する研究
河野義章1988教師の親和的手がかりが子どもの学習に及ぼす効果　教育心理学研究

丹羽洋子1988児童の学業成績に及ぼす期待の影響について　　　教育心理学研究

吉田道雄1987児童・生徒の学習意欲に影響をおよぼす要因と現職教教育心理学研究
他　　　　　　師の認知

津

　

辰

　

章

　

子

和
幸

紺
他
い
　
川
　
見

石
子
樋
他
横
他
楠

1986小・中学校教師の指導行動の分析一算数・数学におけ教育心理学研究
る教師の「個人レベルの指導論」 -

1986学業達成場面における原因帰属類型と目標設定　　　教育心理学研究

1986教授場面における非言語的コミュニケーション-理解教育心理学研究
状態の表出と判断-

1986学級集団の対局的構造の変動と教師の指導行動、学級教育心理学研究
雰囲気、学校モラールに関する研究

田崎敏昭1985学級集団における対局的構造特性と児童のモラール　教育心理学研究
他

古城和敬1982教師期待が学業成績の原因帰属に及ぼす影響　　　教育心理学研究

蘭千尋　1981学級集団におけるソシオメトリック選択、行動特性、教育心理学研究
集団凝集性の変容に役割行動の効果

松田伯彦1978学級集団における児童の学習に及ぼす言語強化の効果教育心理学研究
と社会的地位

三隅二不1977教師のリーダーシップ行動測定尺度の作成とその妥当教育心理学研究
二他　　　　　性の研究
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巻、号、貫

第36号、 98-110貢

第30号、 75-90貢

第26号. 67-80貢

第24号、 29-40貢

第1号、 207-218真

第58巻第6号、 359-365頁

第49巻第1号、 22-29真

第44巻第3号、 332-339頁
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三隅二不1977教師のリーダーシップ行動測定尺度の作成とその妥当
二他　　　　　性の研究
佐藤静- 1976学級担任教師のPM式指導類型が学級及び学級雰囲気に

他　　　　　及ぼす効果一数量化埋論第Ⅱ類による検討一
竹下由紀1992教師の心理一最近の研究の動向一
千

古城和敬1992教育社会心理学の研究動向

吉田寿夫1993児童の態度および行動の改善に対する説得の効果
他

内藤哲雄1993学級風土の事例記述的クラスター分析

浜名外書1993学級における教師行動の変化が児童の学級適応に与え

教育心理学研究　　　第25巻　第3号、 157-166
fcl

教育心理学研究　　　第24巻第4号、 23ト246貢

教育心理学年報　　　第31集、 132-145貢

教育心理学年報　　　第31集、 77-8頁

実験社会心理学研究　第33巻第2号、 13ト140貢

実験社会心理学研究　第33巻第2号、 11卜121真

実験社会心理学研究　第33巻第2号、 101-110貢
男　他　　　　　る影響

佐藤静- 1993学級「集団」 ・生徒「個人」次元の学級担任教師のPM実験社会心理学研究

式指導類型が生徒の学校モラールに及ぼす交互作用効
果

佐藤静- 1993学級「集Ej]」 ・生徒「個人」次元の学級担任教師のPM実験社会心理学研究
他　　　　　　式指導類型が児童の学校モラールに及ぼす交互作用効

果

Kazuma　1991 Perceived Teacher s Expectations,　Casual

Haraoka Attribution of Test Results and Pupul s Motivation

安西豪行1986中学生の対教師コミュニケーションに関する研究-と
くに意見類似性の認知と自己開示との関連について-

田崎敏昭1981教師のリーダーシップ行動類型の勢力と源泉

(教育工学)

渡辺和志1993再生刺激法を利用した授業再設計に関する研究
他

阿彦正弘1992話合い活動が児童の認知・情意過程に及ぼす影響に関
他　　　　　　　する研究

同根裕之1992授業設計・実施過程における教師の意思決定に関する

他　　　　　　研究一即時的意思決定カテゴリーと背景カテゴリーの
観点から-

吉崎静夫1992授業における子どもの認知過程一再生刺激法による子
他　　　　　　　どもの自己報告をもとにして一

浅田匡他1991授業場面における経営行動の抽出とそのモデル化一授
業分析における経営的視点の導入について一

渡辺和志1991授業における児童の認知・情意過程の自己報告に関す
他　　　　　　る研究

奈須正裕1991学習統制感尺度の構成と学業成績との関連度
他

根本梼夫1991教師の子供統制法

香川文治1990授業ルーチンの導入と維持
他

吉崎静夫1986教師の意思決定と授業行動との関係(2)

吉崎静夫1983授業実施過程における教師の意思決定

大河原清1983教師の言語行動に伴う身体動作が児童・生徒の学習に
及ぼす影響

吉崎静夫1979児童による授業評価一教授行動・学習行動・学習集団
他　　　　　　雰囲気の視点より-
坂元昂　1976　学習意欲開発の方法に関する研究(D一学習意欲の高
他　　　　　　い児童・生徒の行動特性-

JJESP

実験社会心理学研究

実験社会心理学研究

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

日本教育工学雑誌

(教育社会学)

酒井朗他1991学習指導方法の習得過程に関する研究一教師の教育行教育社会学研究
為への知識社会学的接近-

稲垣恭子1989教師一生徒の相互行為と教室秩序の構成- 「生徒コ-教育社会学研究
ド」をてがかりとして-

竹川郁雄1989集団「状況」における攻撃的行為と愛他的行為一学級教育社会学研究
集団構造分析の一視覚-
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第33巻第2号、 52-59貢

第33巻第2号、 14卜149貢
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第26巻第1号、 23-34貢

第20巻第2号、 13ト145頁

第17巻第1号、 15-27頁

第16巻第3号、 159-169貢

第16巻第3号、 17卜184貢

第16巻第1号、 23-39頁

第15巻第3号、 105-113貢

第15巻第2号、 73-83貢

第15巻第2号、 85-92頁

第14巻第4号、 169-174貢

第14巻第3号、 111-119貢

第10巻第3号、ト10貢

第8巻、 6ト70貢

第8巻、 71-85貢

第4巻、 4卜51頁

第1巻、 73-85真

第49集、 135-153貢

第45集、 123-135貢

第45集、 150-160貢



油布佐和1985教師の対生徒認知と類型化-教師の『判断枠』に関す教育社会学研究

子　　　　　　　る研究一
潰名陽子1983わが国における「学級制」の成立と学級の実態の変化教育社会学研究

に関する研究

武内清　1982学校社会学の動向　　　　　　　　　　　　　　　　　教育社会学研究
他

稲垣恭子1981クラスルーム・リサーチの視点と方法一蝣A.A.ベラック教育社会学研究
の研究を視点として一

末吉悌次1958学習指導の実験的研究一人間関係に注目した一　　　教育社会学研究
他
酒井実　1955小学校における集既指導　　　　　　　　　　　　　　教育社会学研究

青井和夫1955集団教育の諸問題　　　　　　　　　　教育社会学研究

(教育方法学)

尾島卓　1995授業構成原理としての「自己活動」の再検討- 「自己教育方法学研究
活動」における教育的パラドックスー

山岸知事1995宮坂哲文の生活指導理論における「学級」概念の検討教育方法学研究
一宮坂の教育理論形成史における1950年代を中心に-

中田基昭1995授業の現象学的解明について　　　　　　　　　　　　教育方法学研究

角野幸代1995対話的教育の構想一子どもを捉える視座の研究一　　教育方法学研究

山住勝広1994発達の「内面化モデル」批判と活動理論一社会文化的教育方法学研究
環境における創造的変容としての学習の概念化一

斎藤孝　1994教師の技術・身体・スタイルー『青い目茶色い目』の教育方法学研究
実践を事例として-

櫛田真澄1994子供の性格や行動上の特性による教師との人間関係　教育方法学研究

宗栄芥　1994思考力を育てる授業一授業論についての中日比較の試教育方法学研究
み一

平山勉　1994ショット分析に基づく授業の記述方法の試み-同一ボ教育方法学研究
ジションにおける複数の撮影者による授業記録の分析

庄井良信1993ヴイゴツキー・ルネッサンスと教授学-ne0-教育方法学研究
Vygotskianにおける学習理論の展開一

住野好久1993現代における「訓育的教授」の実践課題一陶冶論・訓教育方法学研究
育論・制度論の統合の試み-

松本裕司1993明治30年前後における個性教育論に関する一考察　　教育方法学研究

下田好行1993芦田恵之助綴り方教授法の分析一綴り方記述指導の授教育方法学研究
業を手がかりとして一

諸岡康哉1992学習集団における自治的性格の検討　　　　　　　　　教育方法学研究

平山満義1992 「認知媒介的」教師効果研究パラダイムによる授業研教育方法学研究
究法一教師行動と生徒の認知処理過程の分析を中心に

深沢広明1991教授学研究における演劇的パラダイムに関する一考察教育方法学研究

中井孝章1990教育方法における時間意識の再検討一指導態勢のフロ教育方法学研究
- ・モデルへ向けて一

中村美子1990授業における学習の共同的性格に関する研究　　　　教育方法学研究

山住勝広1990教授一学習サイクルと教授過程の構成-教授過程のサ教育方法学研究
イクル・モデルの検討一

田上哲　1990授業の縦断的研究に関する一視点一個人別発言表を使教育方法学研究
用した子どもの発言の追究一

住野好久1990授業における学習規律に関する研究　　　　　　　　　教育方法学研究

吉崎静夫1987授業研究と教師教育(1)　教師の知識研究を媒介と教育方法学研究
して-

黒上晴夫1986教育の個別化・個性化-類型とその特徴一　　　　　教育方法学研究

山本敏郎1986学級における「協働」の構造
他
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第19巻、 125-133貢

第19巻、 135-144貢

第18巻、 37-43貢

第18巻、 75-82貢

第17巻、 31-40貢

第16巻、 5ト65真

第16巻、 7ト85貢

第16巻、 87-96貢

第16巻、 107-116貢

第16巻、 117-125貢

第13巻、 ll-17貢

第12巻、 49-56真

第12巻、 57-65貢



中村亨　1986発言表を使用する授業分析一授業における子どもの相教育方法学研究
互関係にふれて一

森一夫　1986小集団における人間関係やリーダーシップ、参加意識教育方法学研究
の変容一協働して間喝解決に取り組む学習活動を通し
て一

庄井良信1985授業構成における「個性的促進」のストラテジー

斎藤裕　1985学習内容決定に関するレディネス論・再考一学習者の
認知構造の存在を視座に-

菅岡強司1985授業に蓮戯性を導入することの意味一算数・数学教育
の場合を中心に一

山本紀久1984児童による「模擬学習」と「実演学習」の比較研究
千

田島薫　1984教育的評価方法の理論的課題追究-その2

瀬川健二1983教育的タクトに関する一考察
郎

権藤誠剛1983 「学習集団」の授業分析とその教授学的意義
戸塚茂則

深沢広明1982授業モデルとしてのドラマ

小野由美1982教師の教授行為と子どもの学力発達-プロセス-プロ

子　　　　　　ダクト研究の成果と課題一
井上正明1982教師の「落ちこぼれ」観と教育評価の課題

教育方法学研究

教育方法学研究

教育方法学研究

教育方法学研究

教育方法学研究

教育方法学研究

教育方法学研究

教育方法学研究

教育方法学研究

教育方法学研究

平野朝久1981 『目標にとらわれない評価(Goa卜free evaluation)』教育方法学研究
についての一考察

山下政俊1981授業過程と評価論の今日的課題(I)　　　　　　教育方法学研究
黒田耕司
吉崎静夫1981児童による授業評価(2) -評価尺度の妥当性の検討教育方法学研究

石川英志1981授業内容の動的展開　　　　　　　　　　　　　教育方法学研究

犬塚文雄1980生徒理解の内容と方法に関する基礎的考察-E・ジェ教育方法学研究
ンドリンのパーソナリティー理論を手がかりとして-

三橋謙一1980授業における指導的評価活動に関する一考察

那
子安潤　1979授業の問題探究的構成とプログラム化の問題

田島薫　1979教育的評価方法の理論的課題追究

渡辺光公1978ガイダンスの教育学的考察-ジョーンズとケルシェン
シュタイナーを中心として一

佐藤広和1978生活綴り方による子ども把握の意味について

湯浅恭正1978能動的学習の成立と授業指導の原則

岸俊彦　1978授業記録の分析法の開発に関する研究

三橋謙一1976形成的評価の教授学的意義
郎

藤原幸男1975学習概念と学習活動の構造

山田敏　1975教育方法としての「しつけ」の論理分析
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