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第1章対人関係トレーニング研究の意義と展望

第l節対人関係トレーニング研究の意義

対人関係の改善は、集団の中で生活を送る人間にとって、欠くことのできない重要なテ

ーマである。それはただ単に個々人がより幸福に生きることを保証するからではない。そ

うした対人関係の改善によって、人間の集合体である組織が強化され、その結果として社

会全体の進歩が実現されるからである。対人関係は集団の中で起こる現象であり、その改

善は現実の集団関係の中で達成されなければならない。対人関係にかかわる理論的研究や

実験・調査に重点を置いた研究成果も、最終的には社会の中で活用されて初めて意味を持

つ。対人関係トレーニングは、こうした成果を現実の集団場面に応用する技法である。し

かしながら、対人関係トレーニングは、単なる応用技術ではない。トレーニングを実施す

るプロセスの中で、それまでの研究では気づかれることのなかった問題が明らかにされた

り、新しい解決法が発見されることもある。そういう意味で、対人関係トレーニングの実

践はアクション・リサーチそのものである。センシティビティ・トレーニング

(sensitivity training)やエンカウンター・グループ (encountergroup)は、対人関係トレ

ーニング開発初期の代表的なものである。その後も、対人関係やリーダーシップ研究を基

礎にした、様々なトレーニングが開発され、今日に至っている。 Bass(1981)は、対人関

係トレーニングにかかわる研究を、家庭教育・学校教育・成人教育、さらには経営におけ

る教育などの視点から、広範な展望を行っている。また、Latham(1988)は、文化的な

違いを比較しながら、日本やシンガポールにおけるトレーニングについて言及している。

しかしながら、このような実践によっても、組織や集団における対人関係の問題が完全に

解消されたわけではない。現実には、時代環境や社会システムの変化に伴って、これまで

見られなかった深刻な問題が増加している。職場におけるストレスやパーンアウト、学校

でのいじめ、不登校なども、対人関係の在り方と強くかかわる現象である。こうした問題

が必ずしも十分に解決されていないことは、人間に対する実践的アプローチの困難さを示

している。我々は、さらに対人関係に関する理論的基盤を強化しながら、実践的に機能す

るトレーニングを開発していく必要がある。
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第2節対人関係トレーニング研究の展望

本節では、これまで行われてきた対人関係トレーニングに関する研究を、 5つの領域に

整理して展望する。

5つの研究領域とは次のとおりである。

領域1 トレーニングの内部プロセスに関する研究

領域2 トレーニングの効果に関する研究

領域3 トレーニングの内部プロセスと効果を統合する研究

領域4 トレーナーに関する研究

領域5 新たな方法論を確立し、技法を開発する研究

領域トレーニングの内部プロセスに関する研究

トレーニングの中で生起する様々な事象を研究するもので、グループの発達や雰囲気の

変化、参加者たちの行動や感情の変化、参加者の地位・勢力関係などを分析する。

Tグループにおける集団発達の位相については、 Bradford(1964)が学習動機の観点か

ら、防衛・集団形成・相互学習の3つの位相を設定し、集団発達の各段階において、これ

ら3つの動機のいずれが支配的になるかを考察している。また相木 (1969)は、 Bradford

の位相に対応させて、 Tグループにおけるセッション聞の変動を分析している。その結果、

Tグループが成功したケースでは、相互学習が重要な役割を担っていることを報告してい

る。さらに篠原 (1974b)は、 Tグループの発達について分析を行い、 Bradfordの提起し

た位相の存在を確認している。

Burke & Bennis (1961)は、 NTL(National Training Laboratories)主催のトレーニン

グ・プログラムから得られたデータを分析して、次のことを明らかにしている。①トレー

ニングによって、現実自己と理想自己との類似性が高まる、②現実自己の方が理想自己よ

りも変化が大きい、③自己認知と他者による認知の類似性が高まる、④現実自己よりも他

者による認知の変化が大きい。また藤田 (1975)は、リーダーシップPM理論(三間，

1967; 1978)に基づいて開発された、 PMTと呼ばれるトレーニングを分析している。それ

によると、トレーニングの進行とともに、リーダーシップに関する自己認知と他者認知と

のズレが縮小することが明らかにされている。また、 PMTについては、トレーニング内

での他者からのリーダーシップ評価が、参加者の自己評価に影響を与えることも報告され

ている(吉田， 1977b; 1979a; Y oshida， 1980c)。さらに、トレーニング内での勢力関係を
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分析したArcher(1974)は、強い勢力を持った成員は自己概念をポジティブに変化させ

たが、勢力の弱い成員は、それをネガティブに変化させたことを明らかにしている。

このほか、 Tグループにおける成員の情緒的側面を、感情を表すことばによって測定し

た関・吉田・杉万 (1976)の研究や、 Tグループの発達過程を分析した研究(関・吉田，

1977)、トレーニングにおけるリーダーシップ行動測定尺度の開発(関・吉田， 1978)な

どもこの領域に含まれる。

領域2 トレーニングの効果に関する研究

この領域には、トレーニング後の参加者の行動や態度変化に焦点を当てた研究が含まれ

る。研究結果は、ポジティブなものもあればネガティブなものもあり、必ずしも一貫して

いない。

吉田 (1977a)、Yoshida(1980a)は、トレーニングによって、参加者が身辺に起こる

出来事の原因を、自分に帰属させるようになったことを明らかにしている。 Bunkぽ

(1965)は、トレーニングの 1年後に、参加者本人と同僚を対象に調査を行い、対人関係

の技術や社会関係の理解・開放性などの点で、改善が見られたことを報告している。

Oshry & Harrison (1966)は、ミドル・マネジメントを対象にしたトレーニングを分析

し、参加者が、自分を人間志向的になったと考え、問題解決に際して自分が重要な立場に

いるとの認識を深めたことを見いだしている。技術者を対象にトレーニングを行った

Moon & Hariton (1958)は、現場復帰後の監督者が、①部下を個人として理解する、②部

下が優れた仕事をしたことに理解を示す、③部下が自分の立場を表明するための機会を与

える、④部下の成長に関心を示すなどの点で改善が見られたことを明らかにしている。

トレーニング終了後に、参加者に対する部下からの評定を分析した Baum，Sorensen， & 

Place (1970)は、参加者が民主的な方向で、統制力を強めたことを見いだしている。

Stroud (1959)は、参加者の上司が、部下に対する配慮的行動の改善を評価したことを報

告している。

さらに、三隅・城戸崎・草場・葛野・高 (1972)は、トレーニング参加者は非参加者よ

りも、効果的なリーダーシップを発揮するようになり、上司が参加者のリーダーシップ改

善を評価したことを明らかにしている。吉田(1980b)も上司の評価について分析し、肯

定的な評価が80%を超えたことを報告している。

また吉田(1978)は、職場復帰後の PMT参加者に対してフォロー調査を行い、参加者
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たちがトレーニングで決定した目標行動の実践に努力していることを明らかにしている。

このほか、トレーニングで学習したことに関する評価や、職場において変化した行動・

態度を分析した研究(吉田， 1979b)、トレーニング後に参加者のリーダーシップが改善

され、部下のモラールが向上したことを明らかにした研究もある(吉田， 1994a)。

こうした研究とは対照的に、トレーニング効果について否定的な証拠を示す研究もある。

Friedland町 (1967)は、 トレーニング参加者には、問題解決能力に改善が認められたが、

人間相互の信頼感や親密さには変化が見いだされなかったことを報告している。 Asqui出

& Hedlund (1967)は、化学工場の管理者に対して調査を行ったが、参加者たちの監督行

動や経営に対する態度には変化が認められなかった。

また、トレーニング直後には権威主義的傾向が減少したが、 17か月後にはその変化が

確認できなくなったことを報告した研究 (Carron，1964)や、トレーニング直後には自己

や他者に対する受容性が高まったが、 90日後には以前の水準に戻ったという報告 (Hand

& Slocum， 1972)などもある。いずれも、トレーニングの一時的な効果は認めるものの、

その持続性については疑問を提起している。

さらに、Liebぽman，Yalom， & Miles (1972)は、トレーニング参加者の中には、セル

フ・エスティームの低下や他者に対する不信感の増大、問題解決に当たっての自信の喪失

など、明らかにネガティブな影響が見られた者がいたことを指摘している。

このほかにも、事故の減少や生産性の向上、職場規範の変化などを、 トレーニング効果

として分析した研究もある。トレーニング後の行動については、参加者の上司や部下に対

するインタビューなどによって、質問紙調査だけでは捉えることができない変化を明らか

にすることができる。そういう意味で、トレーニング効果を明確にするキ一変数を探求し

ていくことも、この領域の研究に強く求められている。

領域3 トレーニングの内部プロセスと効果を統合する研究

トレーニングの中で起こる事象は、トレーニング効果に決定的な影響を及ぼす。したが

って、両者を統合的に分析することがトレーニング研究にとって極めて重要である。しか

しながら、現実にはトレーニング内での変化を確認するだ、けで終わったり、 トレーニング

後に期待した結果が得られれば、トレーニングのプロセスには関心が向けられないことも

多い。こうしたことから、トレーニング研究が、その内部プロセスか終了後の結果のどち

らかに偏る傾向がある。野島 (1975)は、エンカウンター・グループの領域でも同じよう
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な問題が見られることを指摘している。

Mi1es (1965)は、 19の予測変数とトレーニング後の変化について分析し、トレーニン

グ中の防衛傾向の減少と、トレーニング後における参加者の行動や認知の変化の聞に有意

な関係があることを見いだしている。

Adler & Goleman (1975)は、トレーニング前に、参加者に 5つのカテゴリー(内気・

軽率・服従・不安・排他的)を提示し、自分が最も変えたいと思うものを目標として設定

させた。その結果、目標にしたカテゴリーでは変化が見られたが、目標以外のカテゴリー

での変化は抑圧された。これは、目標に関係したものは、他者から受けるフィードパック

が否定的内容であっても、それを率直に受け入れようとするが、それ以外のカテゴリーで

は、否定的な評価が反発や無視という結果をもたらし、変化が起こらなかったと解釈され

ている。

Latham (988)は、トレーニングの効果に影響を及ぼす変数として、自己効力感、リ

ーダーシップ、動機づけ、成長欲求、防衛傾向の減少などが研究されてきたことを報告し

ている。また、 Tannenbaum& Yukl (992)も、トレーニング参加者の達成動機や自己効

力感、成功・失敗の原因帰属などが、 トレーニング効果に影響を与えることを指摘してい

る。こうした要因の中には、 トレーニング前から参加者が持っている特性もあるが、トレ

ーニング期間中に変化するものもある。例えば、吉田・吉山・金城 (1992)は、参加者の

自己効力感がトレーニング中に向上することを明らかにしており、成功・失敗帰属につい

ても、参加者がトレーニングを通じて、自分の行動の結果を自らの責任として認識するよ

うになることを報告した研究もある (Gilligan，1974;吉田， 1977a )。

この領域で必要なのは、トレーニング内部で生起した事象と効果の因果関係を明確にす

る条件分析的な研究である。

領域4 トレーナーに関する研究

トレーナーがトレーニングの中でどのような行動をとり、どのような役割を果たすべき

かについても研究が必要である。吉田 0994a)を中心に開発されたトレーニングにおいて

は、トレーナーは講義によって情報を提供し、リーダーシップのデータを分析する際には、

参加者たちがその結果を受容できるように働きかける。グループ・ワークに当たっても、

テーマを絞り、時間を制限し、情報交換の道具を与えるなど、積極的に行動する。しかし

また別の時点では、参加者たちの自主的な活動を最大限に尊重する。このように、トレー
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ナーは、状況に応じて様々な役割行動をとるのである。トレーナーの役割や機能について

分析することは、効果的なトレーニングを実施するために極めて重要である。この領域で

は、トレーナーの行動がトレーニングのプロセスと参加者に及ぼす影響が研究される。

O'Day (1973)は、トレーナーの行動パターンを分析し、典型的イメージとされている、

完全に寛容で、受容的・非指示的な、自分に確信を持ったトレーナーが実在するかどうか 1 

について疑問を指摘している。

Bolman (971)は、トレーニングに与えるトレーナーの効果を分析して次のような報

告をしている。①トレーナーが防衛的でなく、参加者に共感性・安全性を示すことによっ

て、参加者はトレーナーに対して好意的感情を持ち、学習が促進される、②トレーナーが

参加者に愛情を示すことで、参加者はトレーナーを好ましく思うようになるが、それによ

って学習が促進されることはない、③トレーナーの報酬や罰を与えようとする傾向は、参

加者たちを不快にし、学習を促進しない、④トレーナーの開放性は、学習とは相闘がない。

トレーニングにおけるトレーナーの立場は複雑である。特に、 Tグループでは、トレー

ナーは状況によって、“権威"・“敵"・“メンバーの 1人"として認知される。またグル

ープ・ワークを中心に進められるトレーニングでは、主役は参加者であることが強調され

る。しかしながら現実には、集団を成長・発達させ、 トレーニング効果を高めるために、

トレーナーは、グループに積極的に影響を与えようとすることも多い。こうしたトレーナ

ーの行動や役割に関する研究は、有効なトレーニング開発のために極めて重要である。

領域5 新たな方法論を確立し、技法や道具を開発する研究

この領域には、新しい方法論や技法の開発を目的にした研究が含まれる。

Schein & Bennis (965)によれば、対人関係トレーニングの多くは、その学習過程に

関する理論的根拠を、 Lewin(1958)の態度変化の 3位相(解氷・移行・凝結)に求めて

きた。これは、特にセンシティビティ・トレーニングに見られる傾向である。一方、産業

組織体を中心に、リーダーシップや態度変容に関する研究をベースにした、様々なトレー

ニングが導入されたが、そこでは多くの方法論が確立され、技法や道具が開発されてきた。

講義やグループ・ディスカッションのような基本的技法をはじめ、ロール・プレイング、

事例研究、シミュレーション・ゲームなども、 トレーニングで活用される技法や道具であ

る。さらに今日では、ビデオを使用したり、コンビュータを導入したトレーニングも行わ

れている (Bass，1981)。ここでは具体的な例として、技法・道具に当たるものをいくつ
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か挙げてみよう。

ペア討論:問題事例の解決策などについて、他のグループメンバーと 1対1で対決する。

1人1人が所属するグループの考え方や価値観を徹底的に主張し、相手を説得する。いわ

ゆる一種のディベートであるが、.最終的には2人で 100点を配分しなければならない。そ

の際、 50対 50は許されず、しかも互いに譲らず配点が決定できなければ、両者ともO点

になる。その場合には、グループに対する貢献ができないことになる。こうした状況の中

で参加者たちは葛藤を体験するとともに、その解決のための有効な処理手段を考えていく

ことが求められる。

リーダーシップ相互評価:リーダーシップPM理論(三隅， 1978)に基づくトレーニン

グにおいては、その初期から導入されてきたものである。参加者がトレーニングでのリー

ダーシップ行動について自己評価するとともに、メンバ一同土で相互に評価を行う。結果

は直ちにフィードパックされ、その中で自己評価と他者評価のズレが明らかになる。こう

したプロセスを通じて、参加者のリーダーシップに対する感受性が高められるのである。

コンセンサス・ゲーム:集団によるコンセンサスの重要性を体験的に学習するために、

様々な課題やゲームが開発されている。基本的には、シミュレーション・ゲームなどを用

いてディスカッションを行い、グループで全員一致の結論を出すものが多い。日常の決定

場面とは異なり、課題には“正解"がある。そのため、メンバ一個々人の貢献度が数値と

して明らかにされる。このような体験によって、リーダーシップやメンバーシップの重要

性や、多数決によらない多面的な分析の必要性を理解するのである。

こうした道具や技法は、 トレーニングの成否を決する重要な役割を担っている。参加者

に同じ情報を伝える場合でも、使われる道具によって、その効果は違ってくる。例えば、

「自分の思っている自分と他人から見られている自分は同じではないJということを講義

で繰り返しても、十分な納得を得ることは容易ではない。しかし、グループ・ディスカッ

ション後に相互評価によって自他の認識のズレを数値で示せば、多くの参加者がそのこと

を受け入れるのである。

ところで、個々の技法や道具とは別に、トレーニング・スケジュールの研究もこの領域

に含まれる。詳細は第3章で述べるが、我々がトレーニングの実践的研究を始めた 1970

年代には、 2泊""'3泊のスケジュールで、集中的にトレーニングを実施していた。しかし

ながら、 1回だけのトレーニングでは参加者の持続的な変化を達成できないことが問題に

なり、吉田 (1994a)は、 「基礎トレーニングJ→「職場におけるリーダーシップ調査」
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→「フォロー・トレーニング」→「職場におけるリーダーシップ調査」から構成される新

しいコースを開発した。また、このトレーニングで使われるリーダーシップ調査は、当初

は、必ずしもトレーニングの必要条件とは考えられていなかった。ところが、トレーニン

グを実施するうちに、リーダーシップを改善するためには調査を欠くことができないこと

が明らかになり、それはトレーニングの前提条件になった。こうしてトレーニングと現実

の職場がリンクされたのである。これらはいずれもトレーニング方法の重要な変更であっ

た。

各領域に共通した個人的属性の研究

5つの領域に共通したものとして、トレーナーと参加者の個人的属性に関する研究があ

る。

Fiedler (1972)は、リーダーシップ・トレーニングと集団業績との関連を分析し、トレ

ーニング効果は、個人属性の 1つであるリーダーの LPC得点 (TheLeast Preferred 

Coworker Score)と周りの状況との関係によって決定されると指摘している。トレーニン

グによって状況をリーダーに有利な方向へ変化させる場合、その有利さが中間的な状況に

なれば、高 LPCリーダーの集団では業績が向上するが、低LPCの場合には、業績はむし

ろ低下する。さらに、状況が極めて有利な状況になれば、低 LPCリーダーの集団の方が

業績の向上が期待されるというのである。

吉田・白樫 (1975)は、 Rottぽ(1966)のIE(Int回 lal-Externa1 Scale)尺度を用いて、

個々人の持つ内的・外的統制志向と、集団の生産性に対する成功一失敗評価やリーダーシ

ップ評価との関連性を分析している。その結果、リーダーシップ PM理論における P(目

標達成:Perlormance)行動については、内的・外的志向に関係なく自己評価、他者評価

とも成功条件で高く、失敗条件で低かった。また M(集団維持:Maintenance)行動では、

内的統制志向が強い者の自己評価は成功条件で高く、失敗条件で低いが、外的統制志向が

強い者は失敗条件下で高い自己評価をしていた。他者から受けた評価についても、内的統

制志向が強い者は成功条件で高く、失敗条件で低く評価されたが、外的統制志向が強い場

合には条件問に差が認められなかった。こうした結果は、メンバーの個人的属性によって、

対人関係にかかわるリーダーシップ行動に違いがあることを示している。

さらに、トレーニングにおけるトレーナーの個人的属性もその効果に影響を与える。ま

ったく同じ道具や技法を用いても、トレーナーによって参加者に与えるインパクトは違つ
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てくる。参加者に対する働きかけや接触の仕方についても、トレーナーによる差があり、

それがトレーニング効果に影響を及ぼすのである。 Lieberman，Yalom， & Mi1es (1973)は、

トレーナーが権威主義的、カリスマ的、攻撃的で自分の考えを押し通す場合には、参加者

に心理的問題が生じたことを報告している。トレーニングを効果的なものにするためには、

こうしたトレーナーの個人的属性に関する研究も重要な役割を果たすことになる。

以上、対人関係トレーニングに関する 5つの研究領域を設定し、これまで行われてきた

研究を展望した。対人関係トレーニングは、アクション・リサーチを重視するグループ・

ダイナミックスの中でも、とりわけ実践的な試みである。こうした分類を基礎に、トレー

ニング効果を高めるために、さらに新しい研究と実践を展開することが期待される。
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第3節本研究の意義と目的

これまで見たように、対人関係トレーニングについては、様々な立場から研究と実践が

行われてきた。わが国においても、例えば、南山短期大学を中心にした rTグループ」

(南山短期大学人間関係研究センター， 1990)や村山・野島らの「エンカウンター・グル

ープJ (村山， 1977)、柳原らによる「人間関係訓練 (Tグループ)Jなどは、実績を積

み重ねている。このほかにも、経営者の協会や団体などが、独自の教育システムやトレー

ニング・プログラムを実施している。

本研究では、対人関係トレーニングのプロセスとその効果について検討するが、その中

心になるのは、吉田 (1994a)らが開発と実践を進めてきたトレーニングである。ここで

は、本研究の意義と目的を明らかにするために、このトレーニングの特色をまとめてみよ

つ。

1)リーダーシップに関する独自の理論をベースにしている

対人関係を改善するためには、科学的な研究をベースにした理論が必要である。日常の

経験的事実や思いつきをもとにしたプログラムでは、システマティックに人の仔動や態度

を変えることはできない。ところが現実には、理論的背景を持たないものや、時には「し

ごき」ともいえる極端な厳しさを強調するものが、トレーニングとして行われている。ま

た、人間行動に関する理論をベースにしている場合であっても、そのオリジナルを外部に

求めるものもある。 Tグループやエンカウンター・グループなどがこれに当たる。こうし

た状況の中で、本研究で中心的に取り扱うトレーニングは、わが国の組織に焦点を当てて

構築されたリーダーシップPM理論に基づいている点で、極めて独自性の高いものである。

そして、このトレーニングは、 Bass(1981)によるリーダーシップ研究の展望にも、ユニ

ークなものとして引用されている。

2)妥当性が実証された尺度を用いる

リーダーシップの理論が確立されていても、単に理論的概念を示しただけでは、リーダ

ーシップの改善にはつながらない。そのためには、リーダーシップを測定する具体的な方

法が必要である。 PM理論では、リーダーシップ行動を測定するための尺度が構成されて

おり、その妥当性は繰り返し実証されている(三隅， 1978 )。

3)現実の組織のデータに基づいてトレーニングが実施される

対人関係に焦点を当てたトレーニングでは、現実の組織における対人関係の状況を正確

に把握することが極めて重要である。我々が開発したトレーニングでは、参加者が所属す
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る組織で実施した調査データが最も重視される。したがって、トレーニングで提供される

情報やデータは、そのすべてが参加者の日常的な行動と直接かかわりを持っている。した

がって、対人関係改善の目標が単なる理想、や望ましい姿として考えられるのではなく、現

実の行動をどのように変えていくかという具体的な課題として検討される。こうしたデー

タ・ベースによるアプローチによって、日常における対人関係の改善や行動の変容を期待

することが可能になるのである。

4)複数の調査とトレーニングによって継続的な働きかけが行われる

これまで、対人関係トレーニングは集中的に行われることが多かった。これに対して、

我々が開発したトレーニングは、 「基礎研修一現場での調査一フォロー研修一現場での調

査Jというシステマティックなスケジュールから構成されている。こうした流れの中で、

参加者は自ら実践行動を計画し、実践し、評価するという、いわゆる Planー Doー See

のプロセスを実体験する。このことによって、参加者の行動改善がより確実に達成される

ことになる。

本研究では、以上のような特徴を持ったトレーニングを中心に、その開発の経過と具体

的なプログラムについて、情報を提供するとともに、その効果を検討する。こうした研究

によって、集団や組織における対人関係の問題解決に資する、さらに新しいトレーニング

の開発を期待することが可能になる。
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第2章 Tグループのプロセスと効果

本章では、対人関係トレーニングのうち、 Tグループで得られたデータを対象に、その

プロセスと効果について分析する。ここでTグループを取り上げるのは、それが対人関係

の改善を目的として初めて実践されたものであり、その後のトレーニング開発に影響を及

ぼしたこと、そのプロセスにおいて、メンバー聞の関係やグループの発達などが顕在化し

やすく、効果的なトレーニングに求められる要因が明らかにされるからである。

第 1節対人関係トレーニングとしてのTグループ

グループ状況の下で行われる、対人関係やリーダーシップの改善・強化を目的にした試

みとして、センシティビティ・トレーニング (sensitivitytraining)とエンカウンター・グ

ループ (encount，町 group)を挙げることができる。前者はグループ・ダイナミックス的な

視点からのアブローチであり、その創始者であるLewinを中心に構想され実践が進めら

れた (Bradford，Gibb， & Benne， 1964)。このセンシティビティ・トレーニングはTグル

ープ (Training Group)とも呼ばれている。本章では、特に必要でない限り、センシティ

ビティ・トレーニングの代わりに、 rTグループJという用語を使う。一方、エンカウン

ター・グループは、クライエント中心療法で知られる Rogersらが実施した、カウンセラ

ー養成のワークショップを契機に生まれた(村山， 1977)。いずれも、 1946年に、まった

く独立して行われたワークショップに、その起源を求めることができる。両者は対人関係

における問題の解決や改善を図ることを目的にしており、そのためにグループを活用する

点で共通している。また、特に道具を用いないこと、グループ・プロセスの中で起こって

いる事象に焦点を当てる点など、表面的には極めて類似している。グループのリーダーは

Tグループではトレーナー(仕ainer)、エンカウンター・グループではファシリテーター

(fac出也tor)と呼ばれる。後にも触れるが、 Tグループにおけるトレーナーは、グループ

の中で積極的な行動をほとんどとらない。これに対して、ファシリテーターはグループ・

メンバーからの働きかけに進んで対応する。また、創始者の研究上の立場を反映して、両

者には若干の違いが見られる。 Tグループは、集団の構造やその中で展開する相互作用の

在り方などを重視し、対人関係についての「感受性 (sensitivity)Jに注目する。一方、

エンカウンター・グループは「出会い (encounter)Jをキーワードに、ファシリテータ

-12-



ーは臨床的な視点からグループに対応する。本節では2つの技法のうち、 Tグループに焦

点を合わせ、それが生まれた背景や目的についてまとめる。

グループ・ダイナミックスの創始者 Lewinは、 1946年にコネチカット州の人種問題委

員会の要請に応えて、地域社会の人種的・宗教的偏見の解消を目的とした、新しいトレー

ニング・プログラムを企画し実施した。その中で、グループ・メンバーの行動に関するフ

ィードパックの重要性や、その解釈をめぐって様々な議論が行われた。こうした体験をも

とにTグループが生まれることになった。翌 1947年には、メイン州ベッセルで最初のト

レーニング・ラボラトリーが開催されている (Bradford，Gibb， & Benne， 1964)。その後、

この試みはNTL(National Training Laboratories)に継承される。そして、 Tグループは

リーダーシップや対人感受性の向上、態度・行動の変容をもたらす効果的な技法として、

地域社会・教育界・産業界において、研究と実践が展開されてきた (Bradford，Gibb， & 

Benne， 1964)。

Tグループにはあらかじめ決められた筋書きはない。しかしながら、その導入の仕方や

全体の流れにはいくつかの共通する特徴が見られる。 トレーナーと参加メンバーたちは、

ほとんど椅子しか準備されていない部屋に集まり、 「いまここで (hereand now) J起こ

っていることに注意を集中しながら、グループ体験を進めていく。トレーナーはグループ

をリードしたりまとめたりはしない。 rこのグループの目的は、いまここで起こっている

ことについて考えることですJといった、極めて暖昧な発言でグループをスタートさせる

だけである。こうした状況は日常の場面とは極めて異なっている。グループに参加するこ

とは了解しているメンバーにとっても、こうした展開は予想もしなかったことである。

r wいまここでがテーマだ』と言われでも、一体どうすればいいのか。少なくとも誰かが

リーダーシップをとるべきではないかJ。こうした疑問や不満を感じながらも、あえて発

言するのも抵抗がある。これがTグループに参加したメンバーたちの実感である。したが

って、 Tグループがスタートしてしばらくは、グループ全体を沈黙が支配する。しかしそ

のうちに発言するメンバーが出始める。そしてそれをきっかけに、コミュニケーションが

開始される。しかしながら、テーマが一般的な話題になると、 トレーナーは「いまここ

で」のことに焦点を絞るよう圧力をかける。こうした発言や働きかけは介入

(intervention) と呼ばれるが、これによって、ようやく出始めた発言が抑えられ、再び

沈黙の状態に後戻りしてしまう。また、こうしたトレーナーの介入に不快感をあらわにし

たり、批判的・攻撃的な発言をするメンバーが現れる。いずれにしても、その場で生起し
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ている事実だけをテーマにするために、メンバー1人1人が、グループでの自分や他メン

バーの行動に注意を向けざるを得なくなる。このようなプロセスを通して、参加者たちの、

自分自身や他者に対する感受性が磨かれ、自らが他人に与えている影響についても深い洞

察を得ることが可能になる。

こうしたTグループの目的として、 Benne，Bradford， & Lippitt (1964)は、次の7点を

挙げている。

1)参加者たちが、自分及び他者の情緒的反応や、感情の表出に対する感受性を高め、

それに気づくようになること。

2)参加者たちが、自分及び他者の感情に注意を払うことによって、自分の行為の結果

を理解するとともに、その結果から学ぶ能力を高めること。

3)参加者たちが、社会的・個人的な意思決定や行為の問題に対して、民主的・科学的

に対処できる価値観や目標を身につけること。

4)参加者たちが、自分の個人的な価値観・目標・意図を、周りの状況からの要請に調

和させることができるように、有効な諸概念や理論的洞察を発達させること。

5)参加者たちが、自分の環境に対して効果的に行動できる力を身につけること。

6)参加者たちが、新しく学習した行動様式を、復帰した集団での行動に結びつけられ

るようになること。

7)参加者たちが、 「学習の仕方」を学ぶ力 Oearning“H仰向 Learnつを身につける

こと。

要するにTグループにおいては、自分の行動が他者に及ぼす影響(結果)を正確に認知

すること、また他者の行動をよりよく理解すること、そうした体験を自分のものにし、日

常の生活場面にまで転移できることが、その中心的な目標とされているのである。

さて、こうした目的を持ったTグループは、実際にどのようなプロセスをたどり、参加

者たちにどのような影響を与えるのだろうか。この点を明らかにするために、次節ではT

グループの実践から得られたデータを分析する。
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第2節に Tグループのプロセス

l.Tグループにおける感情の測定

Bradford (1964)は、 Tグループにおけるメンバーの動機づけが、集団の発達とともに

防衛、集団形成、相互学習の順に支配的になっていくことを提起し、篠原 (1974b)も、

Tグループにおいて3つの位相が生起することを見いだしている。また、柏木(1969)は、

Tグループが成功したと評価される場合には、メンバーが相互学習に動機づけられている

ことを報告している。こうした結果は、 Tグループが成功するためには、メンバーが不安

や葛藤といった否定的な体験をしながら、最終的には自分自身やメンバーに対して肯定的

な評価を行うことが必要なことを示している。このようなプロセスの中で、メンバーの感

情にも様々な変化が起こることが予想される。篠原 (1974a)は、 40個の感情を表すこと

ばからなるチェックリストを作成し、 Tグループにおける感情の分析を試みている。その

結果、発揚性・抑うつ性・平穏さの3成分を見いだすとともに、 Tグループの進行に伴っ

て、否定的な感情を示す項目への反応が減少することを報告している。この結果は、 Tグ

ループにおいて肯定・否定の感情が存在するとともに、そうした感情がいくつかの成分か

ら構成されていることを示している。 Bradfordや柏木の結果も踏まえれば、 Tグループで

の参加者の感情について分析することは、その成否を評価するための重要な情報を提供す

ると思われる。

ここでは、感情を表すことばからなるチェックリストを用いて、 Tグループのメンバー

に肯定的・否定的な感情が生起することを確認するとともに、その構造について検討を加

える。

方法

丁グループの参加者

看護学校学生 38名(男子 10名、女子28名)。参加者は年齢を基準として、相対的に

若年・中年・高年の3グループに分けられた。各グループの構成と平均年齢を表 2-2-1に

示す。

コース・スケジュール

福岡市内にある病院の附属看護学校において、 1976年7月に2日間のスケジュールで

6セッションのTグループを実施した。 1セッションは 70分である。学校側の事情から、
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講義時間のみがTグループに充てられた。 5名のトレーナーとリサーチ・スタッフがTグ

ループを進めた。

表 2-2-1 3つの丁グループの人数・性別構成と平均年齢

グループ 人数 男 女 平均年齢

若年 13 3 10 20.5 
中年 13 3 10 23.8 
高年 12 4 8 32.6 

計 38 10 28 25.4 

Tグループにおける感情の測定

各セッション終了直後にチェックリストを用いて、そのセッションにおける感情の測定

を行った。チェックリストは篠原 (1974a)が作成したもので、 「快いJ rあたたかいJ

「ゅううつなJ r情けないJなど 40項目から構成されている(すべての項目内容につい

ては表2-2-2参照)。参加者はそれぞれの項目について、“あてはまる"、“どちらともい

えない"、“あてはまらない"の3つの選択肢のうち、自分の気持ちに最も近いものにチ

ェックする。各項目は“あてはまる"に1点、“どちらともいえない"に2点、“あては

まらない"に3点を与えて得点化した。

結果

Tグループにおける参加者の感情について、その構造を明らかにするために、因子分析

を用いることにした。分析の対象になったデータは、参加者 38名 x6セッションの延べ

228名分である。このデータに主成分分析を実施した後、ノーマルパリマックス回転を施

した。ここでは、 2因子解によって、これまでの研究で報告されている感情の肯定的・否

定的側面の存在を確認し、 6因子解でさらに詳細な構造を検討することにした。負荷量が

.50以上の項目を中心に結果を整理する。

表 2-2・2は2因子解の結果である。第 I因子には、 「ほがらかな」から「スカッとし

た」までの 17項目が .50以上の負荷量を示している。いずれも肯定的なものである。第

E因子に .50以上の負荷量を示しているのは、 「ゅうつなJから「もやもやしたJまでの

19項目で、否定的な内容である。 r理性的なJから「ドキッとしたJまでの4項目はい

ずれの因子にも .50以上の負荷量を示していない。
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表 2-2-2Tグループにおける参加者の感情の2因子解

項 目 E 共通性

Q3 ほがらかな .66 .17 .46 
Q13 ホンワカした .63 .05 .41 
Q14 快い .72 一.12 .53 
Q16 堂々とした .62 一.03 .39 
Q19 はずんだ .78 一.11 .62 
Q21 愉快な .73 一.11 .55 
Q22 はればれした .76 一.12 .59 
Q24 楽しい .81 一.11 .67 
Q25 あたたかい .73 .13 .55 
Q26 うきうきした .75 .10 .55 
Q28 うれしい .76 .03 .57 
Q29 力強い .66 一.29 .44 
Q32 はつらつした .82 一.16 .69 
Q33 明るい .71 一.27 .58 
Q34 そう快な .77 .00 .59 
Q37 情熱的な .64 ー.02 .41 
Q39 スカッとした .75 ー.04 .56 

Q 1 ゅううつな 一.35 .69 .57 
Q2 弱々しい 一.15 .62 .40 
Q4  苦しい 一.27 .65 .49 
Q6  よどんだ 一.23 .58 .40 
Q7 情けない 一.10 .77 .60 
Q8  はずかしい .03 .63 .40 
QlO 頼りない 一.18 .59 .38 
Q12 カッカした .13 .60 .38 
Q15 悲しい .06 .66 .44 
Q17 くやしい .01 .72 .52 
Q18 いやな 一.25 .76 .64 
Q20 おも苦しい 一.34 .65 .54 
Q27 腹立たしい 一.06 .72 .53 
Q30 いまいましい .16 .55 .33 
Q31 不安な 一.11 .50 .26 
Q35 いらいらした 一.11 .72 .53 
Q36 つらい 一.17 .65 .44 
Q38 さびしい .16 .57 .35 
Q40 もやもやした 一.17 .61 .40 

Q5  理性的な .20 一.20 .08 
Q9 おだやかな .45 一.31 .30 
Q11 静かな 一.04 .32 .11 
Q23 ドキッとした .08 .43 .19 

寄与率(出) 24.6 21.45 46.01 

表 2-2-3は6因子解の結果である。第I因子では、 「ほがらかなJ rスカッとした」ま

での肯定的な内容を持った 15項目が .50以上の負荷量を示しいる。このうち、 「力強

いJは、第6因子にも .50以上の負荷量を示している。以下、第E因子では、 「ゅううつ

な」から「つらい」までの9項目、第E因子では、 「カッカした」から「いらいらしたJ
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までの 5項目、第N因子では、 「はずかしいJ rドキッとしたJ rさびしい」の3項目が

.50以上の負荷量を示している。また、第V因子は「静かなJが、第VI因子は「堂々とし

たJ r情熱的なJが .50以上の負荷量を示している。 r情熱的な」は第I因子にも.50の

負荷量を示している。

表 2-2-3Tグループにおける参加者の感情の6因子解

項 目 E E N V VI 共通性

Q3 ほがらかな .71 一.17 .03 .15 一.14 一.18 .61 
Q13 ホンワカした .65 .03 一.09 .13 一.20 .06 .49 
Q14 快い .73 一.04 .18 .03 一.10 .12 .59 
Q19 はずんだ .76 一.23 一.07 一.02 .03 .04 .64 
Q21 愉快な .80 一.14 .02 .05 .06 一.22 .71 
Q22 はればれした .75 一.19 一.04 一.00 .17 .05 .63 
Q24 楽しい .81 一.13 .09 一.03 一.03 .09 .69 
Q25 あたたかい .70 一.08 .11 .05 一.00 .31 .60 
Q26 うきうきした .71 一.02 一.02 ー.13 .14 .16 .58 
Q28 うれしい .75 一.03 .01 一.10 .01 .10 .59 
Q29 力強い .56 一.09 .01 一.13 .23 ， .51 .65 
Q32 はつらつした .79 一.16 .12 一.03 .02 .22 .70 
Q33 明るい .70 一.26 .17 .09 一.27 .07 .67 
Q34 そう快な .77 一.10 一.08 一.02 .01 .02 .62 
Q39 スカッとした .72 一.10 ー.02 一.06 .18 .18 .60 

Q 1 ゅううつな 一.28 .72 一.21 一.13 一.00 .00 .65 
Q2 弱々しい 一.11 .59 一.15 一.20 一.40 一.00 .58 
Q4 苦しい 一.17 .80 一.13 一.07 .11 一.02 .71 
Q7 情けない 一.08 .58 一.38 一.31 一.18 .08 .62 
QlO頼りない 一.12 .55 一.16 .20 一.31 一.10 一.49
Q18 いやな 一.19 .67 一.45 一.07 一.06 一.08 .70 
Q20 おも苦しい 一.21 .81 一.16 一.02 .06 一.14 .75 
Q31 不安な 一.09 .51 .10 一.49 一.03 .10 .53 
Q36 つらい 一.13 .61 一.19 一.32 .16 .05 .56 

Q12 カッカした .07 .11 ー.75 一.23 .14 一.00 .65 
Q17 くやしい 一.00 .29 ー.67 一.29 一.14 一.11 .65 
Q27 腹立たしい 一.08 .37 ー.74 一.06 .09 .04 .71 
Q30 いまいましい .10 .13 ー.75 一.04 一.01 .10 .61 
Q35 いらいらした ー.11 .41 ー.64 一.15 一.06 一.05 .61 

Q8 はずかしい ー.01 .32 一.21 ー.70 一.07 .07 .64 
Q23 ドキッとした .04 .11 一.11 ー.69 一.03 一.03 .50 
Q38 さびしい .14 .23 一.28 ー.58 一.09 一.04 .49 

Q11 静かな 一.07 .16 一.14 一.13 ー.76 .04 .64 

Q16 堂々とした .49 一.17 一.05 一.09 一.14 .51 .56 
Q37 情熱的な .50 一.13 一.09 一.04 .03 .63 .67 

Q5 理性的な .15 .03 .14 .39 一.20 .48 .46 
Q6  よどんだ 一.20 .47 一.31 一.19 一.01 一.06 .40 
Q9 おだやかな .42 一.32 .16 .12 一.47 .07 .54 
Q15 悲しい .49 一.17 一.05 一.09 一.14 一.11 .47 
Q40 もやもやした ー.10 .50 一.43 .01 一.20 一.20 .52 

寄与率(%) 22.62 13.87 9.53 6.30 3.93 4.00 60.22 
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考察

参加者の感情の2因子解

表 2・2-2~~示されたように、 40 項目のうち第 I 因子では、 「ほがらかなJ rホンワカ

したJ r快い」など 17項目、第E因子では、 「ゅうつなJ r弱々しいJ r苦しい」など

19項目が.50以上の因子負荷量を示した。第 I因子は肯定的な内容を表す項目から、第E

因子は否定的な内容の項目からなっている。こうしたことから、 6セッションのTグルー

プにおいても、参加者の感情的反応が、肯定・否定の 2成分に分離されることが明らかに

なった。この結果は、 Tグループにおいて、発揚性・抑うつ性・平穏さの3因子を見いだ

した篠原(1974a)の研究と同様の傾向を示している。この場合は発揚性と平穏さが肯定的

な、抑うつ性が否定的な因子と考えられる。また、この結果はTグループが、防衛・集団

形成・相互学習という段階を経ながら発達するという Bradford(1964)の指摘とも一致し

ている。グループがスタートして間もなくは、自己防衛的・抑圧的な雰囲気が全体を支配

する。こうした状況では、メンバーは消極的・否定的な視点から、自分自身や集団を認知

する。それがTグループの進展とともに、相互理解への動機づ、けが高まり、集団を作り上

げていこうという雰囲気が生まれてくる。こうしたプロセスの中で、メンバーの聞に事態

を肯定的に捉えようという気持ちゃ感情が生まれるのである。このように、 Tグループに

おいては、明らかに肯定的感情と否定的感情が存在している。ここでは、データをプール

したため、時間経過に伴う感情の変化は把握できないが、 Tグループ参加者の感情が、肯

定・否定の2つの要素に分化することが確認された。

参加者の感情の6因子解

2因子解の分析に加えて、 Tグループにおける情緒的反応の構造を分析するために、 6

因子解を求めた(表 2・2-3)。第I因子は、 「ほがらかなJ rホンワカしたJ r快い」な

どの 15項目が .50以上の負荷量を示した。これらは2因子解の、 「堂々 としたJ r情熱

的なJ以外は、第 I因子と一致している。 r堂々としたJ r情熱的な」は、第I因子と第

VI因子の両方に高く負荷している。第I因子に含まれる項目は、肯定的な反応であるが、

その内容から「発揚性の因子」と解釈することができる。第E因子は、 「ゅううつなJ

f弱々しいJ r苦しいJ r情けないJ r頼りないJ rいやなJ rおも苦しいJ r不安な」

「つらい」の9項目が .50以上の負荷量を示している。これらの項目は、心理的抑うつ状
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態を示すもので「抑うつ性因子」と考えることができる。第E因子には、 「カッカした」

「くやしいJ r腹立たしいJ rいまいましいJ rいらいらした」の5項目が含まれる。こ

れらは、 Tグループの場において、満たされない感情が欝積し、爆発しかねない状態を示

しており、 「攻撃的否定感情Jと解釈される。さらに第N因子では、 「はずかしいJ rド

キッとしたJ rさびしい」の3項目が .50以上の負荷量を示しており、これを「内罰的否

定感情」と呼ぶことにする。

第V因子で .50以上の負荷量を示しているのは「静かな」の1項目であり、また第VI因

子の「堂々としたJ r情熱的なJは第I因子にも高い負荷量を示しており、改めて解釈は

行わないことにしたー

6因子解によれば、 Tグループにおける感情的側面は、否定的側面が、 「抑うつ性因

子J r攻撃的否定感情因子J r内罰的否定感情因子jへと分化している。このうち、 「抑

うつ性因子」は、 Tグループのプロセス全体を通じて体験される感情である。無課題・無

構造という、ストレスの多い状況で進行するTグループにおいては、最後まで抑うつ的な

気分が持続するからである。また「攻撃的否定感情」は、トレーナーの介入や他のメンバ

ーからの反応によって、様々な試みが阻止される場合に生じる。 r抑うつ性因子」と同様

に、 Tグループのプロセス全体で見られるが、この感情は、特にTグループの中期以降に

顕在化すると考えられる。なぜなら、 Tグループのスタート時の戸惑いや混乱を経て、参・

加者たちがようやく行動を起こし始めるのは中期以降であり、そうした行動があって初め

て、それに対するトレーナーからの介入や他者からの反応が出てくるからである。また第

N因子の「内罰的否定感情」は、 「攻撃的否定感情Jとは対照的に、グループの中で感じ

られる不安ゃいまいましさ、どうしようもないという感情が、表面に出ることなく内面に

向けられた時に生起する感情だと思われる。 Benne(1964)は、 Tグループにおける葛藤

事態のキーワードとして、“依存性"と“反依存性"を取り上げている。そして、メンバ

ーが依存・反依存関係を体験しながら、グループが発達していく点を重視している。ここ

で見いだされた「抑うつ性J r内罰的否定感情」は“依存性"に、 「攻撃的否定感情」は

“反依存性"に対応していると考えられ、メンバーがTグループ特有の否定的な感情を体

験したことが推測される。 Tグループにおいて集団が発達するためには、こうした否定的

な感情体験が重要なのである。

ところで、 Tグループにおける感情を、アプリオリに肯定的なものと否定的なものとに

二分することには問題がある。例えば、 「静かJさを感じる状態を考えてみよう。この感
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情は、一般的に肯定的なものとされている。たしかに、 Tグループ初期に見られる防衛段

階においては、 「静か」であることは精神的な安定を連想させる。その意味では、これを

肯定的な感情だと見なすことは可能である。しかしながら、集団が成長した相互啓発の段

階においても、 「静か」を肯定的に捉えることは必ずしも適切ではない。相互啓発の段階

では、 「カッカするJ (否定的感情)と同時に「スカッとしたJ (肯定的感情)、 「腹立

たしいJ (否定的)とともに「はればれしたJ (肯定的)といった、アンビバレントな感

情状態が共存している。このような状況の中では、 「静か」でないことが集団が発達した

指標になるのである。こうした同一の感情が肯定・否定の2つの側面を持っている可能性

については、さらに集団の発達と対応させて分析することが必要である。

ここでは、 Tグループにおけるメンバーの感情が、肯定的な側面と否定的側面に分離さ

れ、否定的側面はさらに3つの側面に分化することが明らかになった。しかしながら、こ

の結果は、同様のチェックリストを用いた篠原 (1974a)が見いだした、 「発揚'1生J r抑

うつ性J r平穏さjの3成分とは異なっている。これは対象になったTグループの構成や

プログラムに違いがあったためだと考えられる。したがって、参加者に肯定的・否定的感

情が体験される点については、 Tグループに共通する特性だと認められるが、さらに詳細

な構造については、個々のグループによって異なる可能性がある。こうしたグループの違

いや、それに伴ってメンバーが体験する感情の違いについても分析を行う必要がある。ま

た、データをプールしたため、参加者の感情を、性別や時間経過の視点から検討すること

はできなかった。 Tグループのダイナミックな動きと個人に与える影響を明らかにするた

めには、こうした側面についての分析が求められる。

2. Tグループにおける集団発達

ここでは、 Tグループにおける集団発達の位相を、参加者の感情的反応を通して分析す

る。 Bennis(1964)は、 Tグループが、位相 1 (依存一服従・反依存・解決)から位相E

(悦惚状態一逃避・覚醒状態一闘争・合意による確認)へ発達していくと指摘している。

また、 Bradford(1964)は、 Tグループにおいて防衛・集団形成・相互学習の3つの位相

を設定し、集団の発達とともに、それぞ、れの位相が支配的になっていくと述べている。我

々は本章第2節1において、参加者たちがTグループの中で肯定・否定両面の感情を体験

すること、後者の否定的感情は、 「抑うつ性因子J r攻撃的否定感情因子J r内罰的否定

感情因子Jへと分化することを明らかにした。こうした感情的な反応は、 Tグループにお
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ける集団の発達とともに変化していくと思われる。ここでは、 Tグループにおける集団の

発達を、参加者の発言記録及び各セッション終了後の感想文、さらに参加者の感情的な反

応を対応させながら確認する。

方法

Tグループの参加者

九州地区に工場を持つ製造会社の職長(現場第1線監督者で職長経験3......4年)の 14

名。年齢は33歳から 52歳にわたっており、平均は39歳である。

コース・スケジュール

1974年8月に2日間にわたって 5セッションのTグループを実施した。トレーナーと

リサーチ・スタッフ(各1名)でTグループを進めた。リサーチ・スタッフは、参加者の

発言を中心に、そのプロセスを記録した。

Tグループは、以下のようなスケジュールで、実施された。

第1日目

第1セッション:11:00 -13:00 

第2セッション:14:30 -16:30 

第3セッション:18:30 -20:30 

第2日目

第4セッション 9:00-11:00 

第5セッション:12:30 -15:00 

感情の測定と感想文の記入

各セッション終了後、その時点での感情の測定を行い、自由記述による感想文を書かせ

た。感情の測定には、篠原 (1974a)が作成した、 40項目の情緒的なことばから構成され

るチェックリストを用いた(本章第2節1参照)。参加者は 40項目から、そのときの気

持ちに近いと思うものを選択し、チェックする(複数可)。感想文については、 Tグルー

プ終了直後の自分の気持ち、他のメンバーやグループの動きなどについて自由に記述する

よう求めた。
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結果

Tグループのプロセス

はじめに、リサーチ・スタッフによる、参加者の発言記録と感想去を対応させながら、

Tグループのプロセスをフォローする(以下、各セッションを ThT2、・・・、 T6と略記す

る)。

Tl これまで体験してきた会合と異なり、特に決まったテーマや進行方法がないことを

知った参加者たちは、話のテーマを探し求める。これに伴って、トレーナーへの依存が見

られる。

参加者の発言

「何をテーマにしていいのか、分からないJ

「トレーナーは、どうして何もアドバイスをしないのだろうか」

「何かテーマを絞るよう、話し合わなければならないJ

「何かやり始めるのがいいだろう。間違っていたら、トレーナーが指摘するだろうJ

「リーダーシップに問題を絞ろうJ

「このままでは、最後まで何をするのかという話だけで終わってしまう」

感想文

「真空状態におかれた立場で、何をすればよいか分からず、自分の発言を堂々と言えず

に終わった」

「全員の意見が出なくて、一部で進められた感じだった」

「話題を絞って話し合いを進める必要性を感じている」

「何となくおも苦しい雰囲気で、全員がもっと積極的に意見を出してほしかったJ

「最後まで目標を絞ることができなかった。リーダー(トレーナー)のアドバイスが必

要だったと思う」

「テーマなしの会合の不安さ、難しさを感じた」

T2: Tlに続いてテーマを探そうとするが、そのうち発言の多いA、Bの対立が表面化す
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る。沈黙の時間も多く、トレーナーに対する発言も依存的なものから、攻撃的で無視する

ようなニュアンスを帯びたものが増えてくる。

参加者の発言

「目的をつかんでいないので、話題が出ない」

「トレーナーは何もアドバイスしないのだから、我々で勝手にやっていいのではない

か」

「こんなことを言うとまずいのではないかという心配がある。役職も年齢も近いのに遠

慮があるのはなぜだろう」

「まとめをやりましょうJ (Aの発言)

「まとめるといっても目的がないではないかJ (Bの発言)

「先の会合といい、今度といいA君がリーダーになっているが、 A君はいつ部長になっ

たのだろうかJ (Bの発言)

感想文

「他人を意識して“ホンネ"を出してくれない。表面的なものに流されてしまったJ

「第 1回目の会合よりもやわらかい感じだ。まだ話が途切れる。話題が之しいようだ」

「全員が腹を割って話せるようにすることが必要だJ

「リーダーのいない会合であり、もう少し気楽に発言するよう、皆がリーダーになった

気持ちになることが必要ではないか」

「討議の突っ込みが不足しているJ

T3 :テーマを求めようという動きは依然としてあるが、グループにおける自分の発言に

注意し、それが他者に理解されているかどうかを確認しようとするメンバーが出てくる。

発言の少ないメンバーの意見を引き出そうとする試みも見られたが、 トレーナーに対する

無視は続く。

参加者の発言

「私の言ったことを、皆さんは分かつておられますか」

「発言の少ない人がいるが、その人たちに意見を聞きたい」

「みんながしゃべることが大切で、特定の人がしゃべるのはよくないJ
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「議論に勝っても負けても、とうということはないという気がしている。自分はそれで

いいが、他人がどう思うかと考えると遠慮が出てくるj

「遠慮しなくてもいいと思う」

「私の気持ちは、みんなが分かつてくれたと思うので、はっきり言って、 トレーナーに

分かつてもらわなくてもいい」

感想文

「会合は熱を帯びてきて、発言の少なかった人もその理由を述べた。お互いにこころも

打ち解けて、会合もはずんできたと思う」

「相手がどう受け止めたかをキャッチする必要がある」

「グループの雰囲気が和やかになり、だんだんと理解できるようになったJ

「人に気持ちを伝えることが、特に難しく感じられたJ

「発言の仕方に、今一歩の配慮と工夫がいると思う」

T 4 : 2日目を迎え、参加者たちは自発的に座席を変更した。 T3まで一度も発言しなかっ

たメンバーが、ここで初めて口を聞いた。またメンバー聞にすべてを出そうという規範が

醸成されていった。

参加者の発言

「飾らずに発言すればいいJ

「何を言っているのかを聞き取り、自分との相違を考えることが大切だ」

「思ったことは、そのときすぐに言わねばならないJ

「周りを気にしていますね」

r14名対トレーナーという感じで、トレーナーを意識していたJ

「もう一歩のところで妥協しているところがある」

「私は、 A君との話の時には、裸になりかけたと感じています。衆人環視のもとで2人

だけ裸というのでは、はずかしいJ (Bの発言)

感想文

「自分は、考えたことを、そのまま発言しているJ

「会合の仕方にとらわれ、発言が十分できなかった」

-25-



「討議の意味が少し分かつてきたが、私はもう少し積極性が必要だと思う。会合の中で

個人差が見られるJ

「言おうとしていることが伝わらない」

「前の日に発言の少なかった人が、全体のレベルに近づきつつある」

「自分なりに、本音が言えるようになったJ

T6 :このセッションは 1時間で終了し、後半は緊張解消のために使われた。メンバーか

らは、それまでの自分の行動を振り返る発言が多く見られた。

参加者の発言

「発言の回数だけでなく、人によって裸になっているかどうかを判断できる発言があ

る」

「点を取ろうとして観察者に気をとられ、ややもすると発言の回数が気になることがあ

った」

「発言の回数は問題ではない。話を進めていくためには、発言しなければダメだと思

う」

「自分が裸にならなかったのは、話題に対する突っ込みが足りなかったからではないか

と考える」

感想文

「会合で発言したことが、グループに強く影響することが、よく分かつたJ

「自分がグループの中で発言したいと考えながらも、引っ込みがちになり、反省してい

るJ

f意見はかなり出したと思うが、人をリードするような発言がなかったことを、反省し

ている。自分なりに最後はスカッとした気持ちである」

「自分で考えていることが、十分に出し切れずに終わった感じである」

Tグループにおける感情の変化

参加者がセッション終了ごとにチェックしたことばを、肯定的なものと否定的なものと

に分けて分析を行った。この両者をセッション別に図示したものが、図 2-2-1である。第

1セッション (T1)では、肯定的反応数 21、否定的反応数 52で、否定的反応が2倍以
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T3では25:17で、T2に移ると、その数は25:27でほぼ同数になるが、

肯定的反応が否定的反応を上回る。

上になっている。

T，では肯定・否定が 25:24と、再びほぽ同数とな

り、最後のT6において37:16と、肯定的反応が否定的反応を大きく上回って終了してい

る。

(同数を含むため、次に、最も多く選択されたことばを肯定・否定反応に分け、上位3つ

これによって、実際は3つ以上になる場合もある)を取り出した結果を、表 2-2-4に示す。

肯定的反応

否定的反応

-・・0

5回のセッションにおける参加者の感情の変化を知ることができる。
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Tl 否定的反応である、 「おも苦しいJ (選択数 10:以下同じ) r頼りないJ r不安

なJ ( 7 )に、 50%以上の参加者がチェックしている。これに対して肯定的感情として

は、 「ほがらかなJ r快いJ rおだやかなJが挙がっているが、これらは 14名中3名が

反応しているにすぎない。

T2 :否定的反応として、 「おも苦しいJ ( 5 )、 「不安なJ (4) に続いて、 「弱々

しいJ r腹立たしいJ rいらいらした」が3個で並んでいる。肯定的反応には、 「おだや

かなJ (8)、 「はずんだJ (4)、 「快いJ (2)などが見られる。

T3 :このセッションで、初めて肯定的反応が多くなる。このうち、 「はずんだJ

( 9 )が、 60%以上の参加者からチェックされており、 「楽しいJ r快いJ rはればれ

したJ r情熱的な』が続いているが、その反応数は2'""3個にすぎない。否定的な反応と

しては、 「ドキッとしたJが、 6名のチェックで最も多く、 「おも苦しい」が3個で、以

下8つのことばが1個ずつ選択されていた。

T4: T2と同様に、肯定的・否定的反応が、ほぽ同数選択されている。肯定的なものと

しては、 「はずんだJ (8)、 「おだやかなJ (4)が多く、 「明るいJ r情熱的なJが

2個で、これに続いている。否定的反応では、チェック数4の「カッカしたJを筆頭に、

「苦しいJ rいまいましいJ rいらいらしたJが、それぞれ3個選択されている。

T6 :最後のセッションでは、肯定的反応が否定的反応を大きく上回る。 rはずんだJ

( 6)、 「スカッとしたJ ( 5)が多く、 「快いJ rはればれしたJ r楽しいJ r明る

いJ rそう快な」が、それぞれ3名からチェックされている。否定的な反応には、 「ドキ

ツとしたJ r情けないJ rくやしいJ (いずれも3)などが見られる。

考察

Tグループのプロセス

まず、 Tグループの経過について検討を行う。 Tlでは、メンバー聞にテーマを決定し

ようとする動きが見られた。それに伴って、トレーナーにテーマを求める、依存的態度が
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メンバーを支配する。 T2に移っても、テーマを求める欲求はTlと同様に強いが、その中

で発言の多い、 2人のメンバーの対立が顕在化する。 Tグループ初期に見られる

leadership struggleである。また、何もしてくれないトレーナーに対する、攻撃的発言や

無視するような反依存的動きが出てくる。さらに、 2人のメンバーの対立を契機にして、

「本音が出ていないJ r腹を割った話し合いをやらねばならない」といった反応が見られ

るようになる(感想文) 0 T 3に入ると、 T2での腹を割った話し合いの必要性と、発言の

真意を伝えることの困難さに気づき、自分の発言に注意し、それが理解されるかどうかを

確認するメンバーが現れる。また、発言の少ない者から意見を引き出そうとする試みも見

られ、 T4へ移行する。 T4では、メンバー全体に、お互いすべてを出し合おうという、自

己露呈の規範が作り上げられ、 T3まで、沈黙を守ったメンバーが、ここで初めて口を聞い

た。本人の自己分析によれば、彼はどもるくせがあり、話しもうまくできないので、意見

を言うのに抵抗を感じていた。しかし、 T4まで進んだところで、 「何となく話さないと

悪い」という気がして発言したという。 T6は、最後だという意識もあって、 T4までの自

分の行動を分析しようという動きが見られた。

Bradford (1964)は、 Tグループの過程を分析し、その初期にはトレーナーに対する依

存的な反応と反依存的な反応が生じること、無課題・無構造という極めて不安定な状況の

中で、リーダーシップに関して衝突が起こることを指摘している。また、時間の経過とと

もに、メンバー聞に信頼感が生まれ、個人として成長し、他者を援助したいという欲求が

顕在化すると述べている。

また、 Bennis(1964)は、 Tグループが、 「依存一服従・反依存・解決」を中心にした

位相Iから、 「抗惚状態ー逃避・覚醒状態ー闘争・合意による確認」の位相Eへと発達し

ていくと述べている。位相Iは、主としてトレーナーに対する依存から始まり、それに対

する抵抗が現れるが、終盤には目標を追求しようという動きが出てくる。そして、位相E

の初期には、意見の相違を表面化しないよう注意が払われる。続いてメンバ一間に不信感

が生まれ、葛藤を生じるが、こうした体験を経ながら、相互依存的な問題解決に至るので

ある。

ここで分析したTl-T6の動きは、 5回というセッションではありながら、 Bradford

(1964)の指摘する集団発達のプロセスを踏んでいる。ただ、メンバー聞の信頼感や、個

人として成長し、他者を援助したいという動機づけが顕在化するまでには至らなかった。

また、 B叩凶s(1964)の位相と対応させてみると、このグループは少なくとも、位相Iの
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「依存一服従・反依存・解決Jの最終段階までは発達していったと考えられる。 2人のメ

ンバーの葛藤が表面化する局面もあり、これが、 「覚醒状態ー闘争」に当たるとも考えら

れるが、総合的には位相Eまで達したという、十分な確証は得られなかった。これは、

Bradford やBennisが対象としているTグループが、数日から数週間にわたって行われる

のに対して、ここで分析したTグループは、 2日間5セッションという、極めて短期的な

ものであったことも影響していると思われる。

Tグループにおける感情の変化

次に、各セッション終了後に行われた、チェックリストの結果について考察する。メン

バーによって選択された項目は、 Tグループの初期には否定的なものが多く、時間ととも

に肯定・否定が括抗し、最終的には肯定的感情が多くなってくる。特にTlでは、否定的

反応が 50を超えており、最初のセッションが、参加者に大きな影響を与えたことを示し

ている。それまでの体験とは極めて異なった、“無構造・無課題"という状況に加えて、

リーダーと思われたトレーナーが積極的に行動しないこともあって、会合がおも苦しい雰

囲気を帯び、参加者たちの不安が高まったと思われる。こうした傾向はT2にも引き継が

れる。 Tl、T2の状況を示す代表的な項目は、 「おも苦しいJ r頼りないJ r不安なJで

あり、肯定的反応にしても、最も多いのは、 「おだやかな」という静的なニュアンスのも

のである。これは、 Bradford(1964)が提起した、 Tグループ発達の防衛段階に当たり、

集団として動きの少ない状態である。これが、 T3以降には動的な状態へ移っていく。否

定的反応では、 「ドキッとしたJ rカッカしたJといったダイナミックなものが多くなる。

肯定的反応も、 「はずんだ」に代表されるように、動的なニュアンスを持っている。

Bradfordが指摘する、集団形成段階への移行が認められる。この段階では、なすべきこと

が分からない、手探りの防衛的状態から脱して、集団として明るく、楽しくやっていこう

という気持ちが生まれてくる。 rお互いにこころも打ち解けて、会合もはずんできたと思

うJ rグループの雰囲気が和やかになり、だんだんと理解できるようになったJといった

メンバーの感想も、グループが集団形成の段階に入ったことを示している。そして、 T4， 

T6においては、何かを求めつつも、それが十分に満たされない状況を表すような、 「い

まいましいJ rいらいらしたJ r情けないJといった項目が出てくる。肯定的反応では、

「はずんだJ r明るいJ r情熱的な」といった動的なものが選択され、 T6では、 「スカ

ッとしたJが現れる。こうした結果を見ると、発言記録や感想、では明確にできなかったが、
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このグループは、 Bradfordのいう相互学習段階に近づいていたと考えられる。互いに学習

を促進しようとするこの段階では、率直な発言に対する否定的感情と、それが自分の気づ

きに役立つたという、肯定的な反応が混在すると考えられるからである。したがって、 5

セッションという比較的回数の少ないTグループでも、典型的な集団発達のプロセスが認

められるのである。また、セッションによる肯定的・否定的反応数や内容の質的違いは、

メンバーの発言記録とも対応している。したがって、ここで用いた感情表現を中心にした

チェックリストによって、 Tグループにおける集団発達の情緒的位相を測定することが可

能であることも実証されたと考えられる。
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第3節 Tグループが参加者に及ぼす効果

1.内的・外的統制志向の変化

Benne， Bradford， & Lippitt (1964)は、 Tグループの目的として、参加者たちが、自分

及び他者の情緒的反応や感情について感受性を高めること、自分の行為の結果を理解する

とともに、その結果から学ぶ能力を高めることなどを挙げている。また、 Smith(1973) 

は、 sensitivityを他者を理解する力と定義し、その力を育成していくことを、 sensitivity

仕ammg(Tグループ)の基本的な目標だとしている。また、関(1965)は、 Tグループ

の目的を、人間疎外の状況から脱却し、自己防衛的な体制を克服し、現実に直面しながら

生きていく力を身につけさせることだとしている。

いずれも、個々人の主体性に価値が置かれ、 Tグループの体験によって、参加者たちが、

自分の行動が他者に及ぼす影響や、その結果を正確に認知できるようになること、また他

者の行動を理解する能力を高めることを共通の目標にしている。

人は自分の身の回りに起こる出来事の原因を、自らの行動に結びつけることもあれば、

他人の行動や運・偶然、あるいは周囲の外的な要因に帰属させることもある。したがって、

自分の行動がもたらした結果や他者からの働きかけを、参加者たちが自らの行動と結びつ

けて認知するようになれば、 Tグループは成功したと考えられる。こうした視点から、・

Insel & Moos (1972)は、エンカウンター・グループの参加者では、自分を記述する際に、

外的なものに関係づける「外的準拠Jよりも、自分の状況に関係づける「内的準拠」型の

表現が増加したこと報告している。また、 Gi11igan(1974)は、個人の行動志向性を測定

する尺度を用いて、 トレーニング後に内部志向性が高まることを見いだしている。

こうした結果を踏まえて、ここでは、 Tグループ体験が、参加者の身の回りに起こる事

象の原因帰属に及ぼす影響について検討する。この目的を達成するために、我々は、

Rott町(1966)が作成した、いcus of Controlを測定する尺度(IE尺度:Interna1 -

Externa1 Sαle)を用いた。人がある行動を起こせば、それに伴って何らかの結果が生じ

る。それは本人にとって望ましい場合もあれば、そうでないこともある。心理学的には前

者は賞として、後者は罰として認知される。こうした賞罰はその後の行動に影響を及ぼす

と考えられる。しかしながら、それが自分自身の行動の直接的な結果だと認知するか、あ

るいは運や偶然によるものだと捉えるかによって、賞罰の効果は違ったものになる。人は

経験を積んだり成長するにしたがって、自分の行動とその結果の聞に、一般化された期待

を作り上げる。そして、その期待は個々人の社会的行動を規定することになる。
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Rotter (1966)は、人を自分の行動と周りの出来事の問に因果関係を認める、内的統制

志向型 Gnternallocus of control :以下「内的」と呼ぶ)と、運や偶然などに依存してい

ると認知する外的統制志向型(ほternallocus of control :以下「外的」と呼ぶ)に分類す

る。そして、個々人の locusof con位。lの程度を測定するために、 29項目からなる調査票

を作成した。これが IE尺度と呼ばれるものである。本研究では、この尺度を用いて、 T

グループが参加者に与える効果を分析する。具体的な分析に入る前に、 IE尺度を採用す

る理由を明確にしておこう。

我々の研究目的を達成するためには、まず第1に、 Tグループの体験によって変化する

ものを変数として選択する必要がある。個々人の身体的属性や、遺伝によって決定される

ものは変化を期待できない。 locusof controlは個人の持つ特性であるが、それは経験によ

って形成された、物事の因果関係に対する一般化された期待である。自分の回りで次々に

起こる出来事や、自分の行動がもたらす結果の原因をどこに求めるかという“ものの見

方"ということもできる。したがって、内的・外的統制志向傾向は、経験を積み重ねるこ

とによって変化していくと考えられる。

速水 (1973)は、人は年齢とともにより内的になること、 30代までは性差が見られな

いが、 40代以降は男性の方が、女性よりも内的になることを見いだしている。また、吉

田・白樫(1975)も、相対的に年齢の高い、産業界の第1線監督者の方が、大学生よりも

内的であったことを報告している。この結果は、自由な立場の学生と、社会的責任を持ち、

強い役割期待を持たれている組織の監督者との違いとして解釈されている。しかし、それ

は同時に環境や年齢の変化、経験の蓄積によって、個々人の“ものの見方"が変化したと

考えることもできる。またこの研究では、同じ学生集団においても性差が認められ、男子

学生の方がより内的であることが見いだされている。

IE尺度を用いる第2の理由は、それによって測定されるものが、 Tグループの目的や

そのプロセスと深くかかわっているからである。既に見たように、 Tグループの目的は、

自分の行動が他者に与える影響や、他者の行動を正確に理解する感受性を高めることにあ

る。それは、様々な対人関係にかかわる出来事を主体的に捉えることでもある。行動の結

果は自分で責任を持ち、他者の行動についても、それを引き起こす理由があることを認識

することである。それは参加者たちが、他人との社会的相互作用の中で、主体性を確立さ

せていく過程でもある。こうした点で、行動の結果を自らに帰属させる視点を育成するの

がTグループであり、 IE尺度は、このような“ものの見方"を測定していると考えられ
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る。そして、 Tグループの体験によって、参加者たちは行動の結果の原因を、より強く自

分自身に求めるようになることが期待されるのである。それは参加者たちが、より内的な

方向へ変化することを意味している。ここではこうした視点から、 Tグループの体験が参

加者たちの IE得点に及ぼす影響について検討する。

方法

Tグループの参加者

高等看護学院学生 41名(全員女性)。参加者はランダムに、 21名と 20名の2グルー

プに分けられた(前者をAグループ、後者をBグループと呼ぶ)。

コース・スケジュール

福岡市内の高等看護学院で、 1976年7月に 3日間のスケジュールで実施された。それ

ぞれのグループに2名のトレーナーがついた。

IE尺度の測定

Tグループがスタートする前と、 3日間のスケジュール終了時に IE調査を実施した。

IE得点を測定するために、 Rottぽの尺度を吉田・白樫 (1975)が翻訳したものを使用

した (APPENDIX 1参照)。これは、オリジナルと同じ 29項目からなり、各項目には内

的傾向と外的傾向を示す2つの選択肢が用意されている。回答者は自分の考えに近いもの

にチェックする。例えば、 「人生における不幸な出来事の多くは不運による」と「不幸な

出来事は、主としてその人が犯したあやまちから生ずるJという項目では、前者が外的、

後者が内的選択肢である。個々人の IE得点は、外的選択肢をチェックした項目数を合計

して得られるが、そのうち 6項目は、ダミ一項目で採点の対象にしない。したがって、実

際に内的・外的な傾向を測定するのは 23項目になる。その結果、 IE得点は0'"23点の

聞に分布する。得点が高いほど外的傾向が強いことを示している。ただし、項目 5と21

は、吉田・白樫 (1975)が、項目としての適切さに問題があると指摘していたため、採点

から除外した。したがって、今回の調査では、最高得点は 21点になる。
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結果

Tグループ前後の IE得点の変化

表 2-3-1は、各グループのメンバーが、 Tグループ前後に回答した IE得点の結果であ

る。両グループの IE得点は、 Tグループ後に低下しており、より内的な傾向を強めたこ

とが分かる。この差はいずれも統計的に有意である (Aグループ df=20， t=2.92， Pく.01，

Bグループ df=19，t=2.87， Pく.01) 0 2つのグループのスタート時と終了時間には有意

差は認められず、 A'Bグループは同じような IE得点のメンバーから構成されていたこ

とが分かる。

表 2-3-1 A' B両グループ各メンバーのTグループ前後の IE得点
Aグループ (N=21) Bクーループ (N=20)

メンノ〈ー 目Ij 後 メンノてー 前 後

A 9 7 A 15 14 
B 11 11 B 12 9 
C 3 3 C 4 3 
D 9 6 D 7 11 
E 12 9 E 9 8 
F 10 7 F 7 7 
G 7 11 G 8 8 
H 11 6 H 11 10 

9 3 15 12 
J 9 7 J 11 3 
K 11 13 K 11 9 
L 10 11 L 11 10 
M 6 4 M 9 10 
N 9 8 N 8 7 
O 9 3 O 13 5 
P 9 5 P 11 10 
Q 10 9 Q 9 9 
R 8 11 R 13 9 
S 7 6 S 6 4 
T 19 13 T 5 2 
U 10 7 

平均 9.4 7.6 平均 9.8 8.0 
SD  2.88 3.09 SD 3.01 2.65 

Tグループ前後の内的選択肢の回答者数と内的選択肢への変化率

表2-3-2は、両グループのメンバーが、 21項目のそれぞれについて、内的な選択肢に反

応した数を示している。 Aグループでは 15項目、 Bグループでは 12項目において、内的
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反応が増加している。このほか、減少したものや変化が見られないものもある。さらに、

最初の時点から多くのメンバーが内的選択肢に回答している項目もあり、反応数だけで変

化の実態をつかむことは困難である。

表 2-3-2A・B両グループの内的選択肢に回答したメンバー数
(Tグループ前後の比較)

Aグループ Bグループ
項目番号

目リ 後 前 後

2 3 8 5 6 
3 13 15 17 13 
4 6 8 9 8 
6 10 15 13 17 
7 4 14 4 13 
9 13 18 13 17 
10 18 20 18 18 
11 5 9 6 5 
12 14 15 8 13 
13 14 14 8 10 
15 7 8 7 10 
16 17 14 13 15 
17 18 20 17 15 
18 7 11 7 13 
20 17 8 12 9 
22 12 16 11 12 
23 18 17 15 14 
25 3 2 3 3 
26 21 20 18 20 
28 10 11 7 6 
29 15 19 15 17 

そこで、 Tグループ前後の変化率という指標を考え、それを用いて変化について分析を

行った。変化率は次の式によって算出する。

Tグループ後の内的反応選択数-Tグループ前の内的反応選択数
変化率=

Tグループ前の内的反応選択数

ここで分子は、 Tグループ後の得点からTグループ体験前の得点を引いた数字で、内的

反応が増加すれば、それだけ数値は大きくなる。それとは逆に、外的傾向が強まれば得点

はマイナスを示すことになる。この式を使えば、はじめから内的反応の多かった項目は、

Tグループ後に内的反応が増加しても、その値は相対的に小さくなり、変化の割合が大き

かったものはその値も大きくなる。これによって、 Tグループ前後の変化の度合いを比較
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することが可能になる。こうして算出された変化率が表2-3-3である。

変化率の大きい上位5項目を見ると、 Aグループでは大きい順に、 7、2、11、18、6

が、 Bグループでは7、18、12、15、6、9が挙げられる。両グループに共通するのは7、

18、6の3項目である。

表 2-3-3A・B両グループのTグループ前後の内的選択肢に回答したメンバー数の変化率

Aグループ Bグループ

2 1.67(+ 5) 0.20(+ 1) 
3 0.15(+ 2) 一0.24(-4) 
4 0.33(+ 2) ー0.11(-1) 
6 0.50(+ 5) 0.31(+ 4) 

7 2. 50( + 10) 2.25(+ 9) 

9 0.38(十 2) 0.31(+ 4) 
10 0.11(+ 2) o.oo( 0) 
11 0.80(+ 4) 一0.17(ー 1)
12 0.07(+ 1) 0.63(+ 5) 
13 o.oo( 0) 0.25(+ 2) 
15 0.14(+ 1) 0.43(+ 3) 
16 一0.18(-3) 0.15(+ 2) 
17 0.11(+ 2) 一0.12(-2) 
18 0.57(+ 4) 0.86(+ 6) 
20 -0.53(-9) ←0.25(+ 3) 
22 0.33(-4) 0.09(+ 1) 
23 一0.06(-1) 一0.07(-1) 
25 一0.33(-1) o.oo( 0) 
26 一0.05(-1) 0.11(+ 2) 
28 0.10(+ 1) 一0.14(-1) 
29 0.27(+ 2) 0.13(+ 2) 

考察

Tグループ前後のIE得点の変化

Tグループ後に、メンバーの IE得点は内的な方向へ変化した。したがって、 3日間に

わたるTグループの体験が、メンバーの“ものの見方"を内的な方向へ変えることが明ら

かになった。こうした結果は、 Benne，Bradford， & Lippitt (1964)、Smith(1973)、関

(1965)が提起する、自分の行動が及ぼす影響を自覚し、主体的に行動する個人を育成す

るという、 Tグループの目的が達成されたことを示している。また、 Insel & Moos 

(1972)の、 Tグループ後には参加者が自分自身について、より「内的準拠j型の認知を

するという結果や、 Gi11igan(1974)が報告した、参加者はトレーニング後に、より内的

な志向を示すという結果とも一致している。
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Tグループ前後の内的選択肢の回答者数と内的選択肢への変化率

ここで、どのような点で参加者たちが内的な方向へ変化していったかについて、さらに

詳細に検討してみよう。 A.B両グループで変化率の大きい順に上位5項目を見ると、 A

グループでは、 7、2、11、18、6が、 Bグループでは7、18、12、15、6、9が挙げら

れる。両グループに共通するのは7、18、6の3項目である。このうち最も高い変化率を

示したのは項目 7で、その内容は、 「いくら努力してみても、好きになれないという人は

いるものだ(外的)J r好きになれない人がいるのは、人に対する対処の仕方を理解して

いないからだ(内的)Jである。結果は、 Tグループの体験によって、参加者の考え方が

後者の方に変化したことを示している。

項目 18では、 「人生は偶然の要因によって左右されるものだということを、多くの人

々はよく理解していない(外的)Jが「現実には、運などというものは存在しない。ただ

人がそう思うだけである(内的)Jへと変化している。

また、項目6でも同様に、外的な「運に恵まれれば、誰かでもリーダーになり得る」か

ら、内的な「有能な人であってもリーダーになれないのは、その人がせっかくの好機をう

まく利用しないからである」という意見に変わっている。

Tグループの中で、メンバーたちは自己を露呈し、あるいは他者の行動や自分自身につ

いての洞察を深め、そして時に葛藤を体験しながら成長していく。項目7の「他人の好き

嫌い」に関する項目が内的に変化したのは、こうしたTグループの体験によって、他人は

努力すれば理解することが可能であり、かつ信頼し合えるのだという感情が生まれたため

だと考えられる。また他者との相互作用を通じて、行動の在り方を考えたことによって、

項目6のリーダーに関する視点や、項目 18の生活一般の行動に対するものの見方が、内

的な方向へ変化していったものと思われる。

次に、それぞれのグループで変化した項目を見てみよう。 Aグループでは、 「人生にお

ける不幸な出来事に関するものJ (項目 2) 、 「社会において成功することJ (項目

11)がより内的な方向へ変化している。いずれも社会生活において、自分が果たす役割や

責任を積極的に認めようとする方向への変化である。

Bグループでは、 9、12、15が挙げられる。いずれも、 「将来のことは自分で決めるJ

(項目 9)、 「一般市民も政策に影響を与えられるJ (項目 12)、 「自分の望みがかな

えられるかどうかは運とは関係がないJ (項目 15)という内的方向への変化が認められ
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る。こうした項目の変化は、 Aグループと同様に、内的な考え方が日常生活における出来

事に一般化されたことを示している。

このほかにも内的な方向へ変化した項目もあるが、ここでは、相対的に大きな変化が認

められる項目を挙げるにとどめておく。

さらに、今後の課題としては、 IE調査を実施する時期についても考慮すべきだと思わ

れる。 Tグループが終了した時点では効果が認められでも、時間の経過とともに、それが

消失することも少なくない。例えば、 Hand& Slocum (1972)は、 Tグループ直後には自

己や他者を受容する傾向が高まったが、 90日後にはトレーニング前のレベルに戻ったこ

とを明らかにしている。ここで扱った IE得点も、 Tグループ終了後ある程度の期間を経

て、その変化を確認することが求められる。

さて、以上の考察をもとに、 Tグループの目的に関して新しい視点を提起したい。人は、

経験を積んだり、年齢が増すに連れてより内的になること(速水， 1973)、大学生よりも

企業の監督者の方がより内的であること(吉田・白樫， 1975)などは既に見たとおりであ

る。こうした中で、ここで分析したデータは、 Tグループの体験によって参加者の“もの

の見方"が内的になることを明らかにしている。これはTグループが、日常生活では人々

が長い時間をかけて獲得する“ものの見方"の変化を、時間的に圧縮した形で引き出して

いると考えることもできる。 Tグループによって、人間の行動や態度が根本的に変化する

というのは過大な期待である。 rTグループは、時間が経ち経験を積めば変わるようなも

のを、様々な対人的関係を集中的に体験させることによって、その変化を促進させる社会

的技術」という視点が必要だと思われる。
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第4節 Tグループの問題と道具的トレーニングの開発

これまで見たように、対人関係の改善を目的に開発され、実践が積み重ねられてきたT

グループは、その所期の目的を達成しているように思われる。しかしながら、いわゆる無

構造・無課題という、日常性からかけ離れた集団状況の中で行われるTグループは、その

参加者たちに、極度の緊張感とストレスを与えることも事実である。 Lieberman，Yalom， & 

Miles (1973)は、特にトレーナーの不適切な行動によって、参加者に心理的な傷害が起

こることを指摘している。 Tグループ開発の契機となった、人種や宗教的な問題の解決に

は、こうしたアブローチはその力を十分に発揮した。人種や宗教にかかわる問題の基本に

は、文化的背景や宗教的価値観の違いといった、乗り越えることの困難な壁がある。そう

した状況では、互いに心の中にあるものを出し合い、相手の立場や本音を知ることによっ

て、相互理解が可能になる。それほどの厳しさがなければ、対人関係の改善が期待できな

いほど、問題は深刻だったのである。実践的な問題解決を目指すグループ・ダイナミック

スの立場からも、可能な限りインパクトの強い、大きな効果が期待できるアブローチは望

ましいものではある。しかしながら、職場や日常生活における対人関係の改善に当たって、

Tグループ体験が、参加者にマイナスの影響を与える可能性があるとすれば、その導入に

は慎重にならざるを得ない。実践的アプローチにおいては、あくまでプラスの効果が保証

される必要がある。最悪の場合でも、効果は「ゼロ」でなければならない。こうした視点

に立つと、“無課題・無構造"を基本にしたTグループは、必ずしも期待した効果を上げ

ないのではないかと思われる。 Bass(1967)は、この問題を解消するために、 Tグループ

とあわせて、職場でのリーダーシップや組織の問題に関するシミュレーションを導入する

ことを提案している。また、Blake& Mouton (1964)は、参加者のリーダーシップに関

する調査と、その結果のフィードパックを中心にしたトレーニングを開発している。そこ

ではフィードパックの機能が道具によって行われるため、 Tグループ的なトレーナーの役

割はほとんどなくなっている。こうしたことから、人間の行動や態度の変化と対人関係の

改善のためには、対人関係に関する理論をベースにした、明確な目標と方向性を持ったト

レーニングが必要ではないかと思われる。そうしたトレーニングでは、目的を達成するた

めに、様々な道具や技法が積極的に導入される。使われる道具には、グループによる対人

関係ゲームやリーダーシップを測定する尺度なども含まれる。 Tグループが道具を使わな

いトレーニングだとすれば、これは道具的対人関係トレーニングである。もっとも、 Tグ

ループの領域でも、 Tグループのバリエーションとして、評定尺度やチェックリストを導
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入したものを、“道具的Tグループ(ins仕umentedT Group) "と呼ぶこともある (Benne，

1964)。視点を変えればトレーナー自身も、 Tグループの道具の1つと考えることもでき

るし、無課題・無構造で展開するという基本的な枠組みや、“hereand now"に焦点を合わ

せるという方法そのものが「道具的」だという主張もあり得る。しかし、それはあくまで

特殊な見方であり、やはりTグループは、“道具のない"集団だと考えるべきだろう。 T

グループのプロセスに見られるダイナミックさや、対人関係にもたらす大きな効果は十分

に認めるべきである。しかしながら、対人関係改善のノウハウとして、 Tグループのみを

最善の方法とするのには問題がある。このような視点から、我々は対人関係やリーダーシ

ップに関する理論をベースにした、技法や道具を用いるトレーニングの開発と実践につい

て検討していく。
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第 3章 リーダーシップPM理論に基づくトレーニングの開発と実践

第 1節 リーダーシップPM理論に基づくトレーニングの開発とその目的

1. PM理論に基づくりーダーシップ・トレーニングの目的

リーダーシップ PM理論は、 1950年代から九州大学においてスタートした研究をベー

スに、三陶らによって確立されたものである(三隅， 1967;三隅， 1978)。初期の研究は、

実験室的研究と企業の製造部門第1線監督者を対象にした現場研究を中心に行われた。こ

うした一連の研究を通して、 P(Perlonnance) とM (Maintenance)の2つのリーダーシ

ップ行動が措定され、リーダーの行動と職場における生産性や事故防止、部下の意欲や満

足度など、集団にとって重要な要因との関係について分析が進められた。 PM理論に関す

る研究対象は、企難E織体から医療における看護リーダ一、学校の教師集団、地方自治体

の管理者たち、さらに政党・宗教団体・学生のクラブ組織など、極めて広範囲にわたって

いる(三隅， 1977;三隅， 1978)。そして、様々な組織や職種、地位の違いに対応するため

に、佃)集団力学研究所を中心に、異なる職種や立場のリーダーシップを測定する調査項

目が作成されている。これらの項目に部下(教師の場合は児童・生徒)集団のモラールを

測定する項目を加えた調査票を PMサーベイと呼んでいる (APPENDIX2参照)。

リーダーシップ PM理論では、リーダーを P行動と M行動を発揮している程度に応じ

て、 PM・p.M・pmの4つのタイプに分類する(図3・1・1)。これまで行われた研究によ

って、 PMタイプのリーダーの場合、部下のモラールや生産性が高く、事故率が低いとい

った望ましい結果が見られること、 Mタイプがそれに続き、 Pタイプ、 pmタイプの順に

その望ましさが減少することが繰り返し報告されている。

本章では、対人関係トレーニングの中でも、特に PM理論に基づいたリーダーシップ・

トレーニングの開発と実践について、開発の目的、トレーニングの位置づけ、具体的なス

ケジュールの内容などを中心に検討する。

既に述べた PMサーベイによって、職場におけるリーダ一個々人のリーダーシップ・タ

イプが明らかになると、リーダーに対して結果のフィードバックが行われる。これによっ

て、各リーダーは自分自身のリーダーシップ・タイプを知ることになる。しかし、 「タイ

プを知るjだけでは、調査の目的を十分に達成したとはいえない。なぜなら、個々のリー

ダーにとっては、調査で明らかになった問題点を分析し、さらに望ましいリーダーシップ

を発揮するために、積極的に行動することが重要だからである。組織の場合も事情は同じ
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である。組織にとって重要なのは、ただ単に「どんなタイプのリーダーがどのくらいいる

か」を知ることではない。 r職場の中に効果的なリーダーをできるだけ増やすことJ、よ

り具体的には、 「個々のリーダーを PMタイプに変容させることJが組織に求められる最

大の課題である。そのためには、 「リーダーシップあるいはリーダーシップ・タイプは変

化する」という基本的な前提が必要である。たとえリーダーシップが集団メンバーに多大

な影響を与えるとしても、リーダーシップが変化しなければ、実態を把握する以上のこと

はできない。それではリーダーシップ調査は、 「リーダーとして望ましい人物」と「望ま

しくない人物」を振り分ける道具にしかすぎないことになる。それはリーダーシップを

「変化しないあるいは変化しにくいj特性と考えるアブローチであり、 「リーダーシップ

決定論J rリーダーシップ運命論」の立場である。これに対してリーダーシップ PM理論

では、リーダーシップを「行動Jとして捉える。 r行動」は本人の努力によって改善する

ことが可能である。必要なことは、行動としてのリーダーシップを改善するための方法を

開発することである。我々は、こうした前提のもとに、 1960年代後半から、リーダーシ

ップ・トレーニングに関する研究開発とその実践を開始した。

M 

M PM  

p
 

m
 
p
 

P 

図 3-1-1 P M理論によるリーダーシップ4類型
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~ 
PM理論に基づくりーダーシップ・トレーニングの目的として、次の⑬点を挙げること

ができる。

1 )リーダーシップを含む人間関係と集団についての科学的な知識 (Scientific 

Knowledge)を習得する。

我々は人間関係や集団について、経験的知識や知恵を生かしながら、職場生活を送って

いる。多くの場合、それらは実践的に役立つものが多い。しかしそうした知識や知恵も、

思い込みゃ一方的なもので問題を生じることもある。 トレーニングでは、人間関係や集団

について行われた研究をベースにした、様々な情報(知識)を提供する。それによって、

それまでの行動を振り返り、新しい行動を身につけるための、客観的で科学的な知識を習

得することが奨励される。

2)リーダーシップを含む人間関係と集団についての実践的な技術 (HumanSkilis)を

体得する。

客観的な知識を習得しても、それを具体化する技術を持たなければ、新しい行動に着手

することは難しい。トレーニングでは、グループ・ワークなどを通して、個人の行動や集

団を変えるための技術を実際に使用する。データの自己分析、グループ内でのメンバー聞

の情報提供、目標行動リストの作成、自己決定等、参加者たちのリーダーシップ向上のた

めに準備された様々な技法や道具は、そのまま人間関係と集団についての実践的な技術と

して活用できる。

3 )リーダーシップを含む人間関係と集団についての実践的な意欲 CMotivation)を喚

起する。

知識と技術が身についても、それを実行に移そうという意欲がなければ、 トレーニング

に参加した意味はない。トレーニング全体を通して、そうした意欲を高めるために参加者

に働きかける。ところで、この動機づけに関しては、 トレーナーの個性も少なからず影響

を与える。同じスケジュールで、同じ道具を使う場合でも、トレーナーのスキルによって、

参加者の動機づけにはかなりの差が出てくるのである。

4)リーダーシップを含む人間関係と集団についての自己学習力 (LearnHoω to 

Learn)を高める。

Tグループが開発された時代から、“'LearnHow to Learn "はトレーニングのキーワード

であった (Benne，Bradford， & Lippitt 1964)。これは、 トレーニング内での個々の特殊な

体験を基礎に、最終的には対人関係に対する一般的な対処能力を身につけることの重要性
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を強調している。トレーニングの中で、参加者たちは様々な体験をし、知識や技術を学ぶ。

しかしながら、重要なことはトレーニングの中での体験を通して、参加者1人1人が自分

の力で、対人関係について、 「どのように学習していけばいいかを学びJ rどのように行

動すればいいかを学ぶ <LearnH仰向Behave)Jことである。トレーニングでは、こうし

た技能を身につけるためにエネルギーが注がれる。

5 )習得した知識や技術を現実の職場で生かしていく力 (H仰 to Translate into 

lndivid仰 1Sitωtion)を身につける。

「学び方を学ぶJ r行動の仕方を学ぶ」ことの結果として、学んだ知識や技術を、それ

ぞれ自分の職場でどう生かすかについて考えることも重要である。 rトレーニングで学習

したことを自分語に翻訳Jすることによって、リーダーシップの改善は現実のものになる

のである。
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第2節 PM理論に基づくりーダーシップ・トレーニングの位置づけと実際

1. PM理論に基づくリーダーシップ・トレーニングの構成

既に述べたように、 PM理論では、リーダーシップをリーダ一個人の特性ではなく「行

動Jとして把握し、それを改善・向上することが可能だと考える。こうしたことから、我

は々、 PM理論をベースにした様々なコース・プログラムを開発し、企業体をはじめ、地

方自治体・看護集団・教育現場など、数多くの組織や集団において実践と研究を行ってき

た(三隅・城戸崎・草場・葛野・高， 1972;藤田， 1975;杉万・吉田， 1976;三隅， 1977;藤田，

1982;吉田， 1988;吉田， 1992a;吉田， 1992b)。ここでは、こうしたトレーニングの中でも、

吉田(I994a)が開発したリーダーシップ・トレーニングを取り上げ、その全体的な流れ

を見ていく。このコースは、従来から行われてきた集中型トレーニングに対して、 「基礎

研修→調査→フォロー研修→調査」を基本的な流れとする、まったく新しいアプローチで

ある(図3-2-1)。約6か月にわたるコースは、次のようなステップから構成される。

①'STEP 1 (2日間}
基礎研修

PM理論の理解と
職場の問題分析
行動目標の決定

(i)STEP 2 
=争 i 職場での実践

@STEP 3 
=争IPMサーベイ 1=争

⑤STEP 5 
=争 1 職場での実践

④ STEP 4 (18) 
フォロー研修

行動の振り返り
F附・イイ・デ・9分析
行動目標の決定

図 3-2-1 P M Tコース全体の流れ

STEP1基礎研修 (2日間)

⑦ STEP 7 (1日)
7J・ト・7ヲプ研修

行動の怒り返り
PMサ・イイ・ヂサ分析
行動目療の決定

図3-2-1から分かるように、基礎研修の時点では、参加者たちのリーダーシップを測定

する PMサーベイは行われていない。ただし、組織によっては、基礎研修前に第1回目の

PMサーベイを実施することもある。

基礎研修では、リーダーシップや集団に関する基礎的な情報が提供される。さらに、グ
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ループによる課題解決実習やリーダーシップの自己分析などを行う。こうした2日間のス

ケジュールの最後に、リーダーシップを向上させるために、職場で実践する行動計画、い

わゆる「アクション・プラン」を作成する。この「アクション・プランJを実行すること

が参加者たちの最も重要な課題になる。

STEP 2職場での実践行動

基礎研修で決定した行動計画を職場で実践する。この聞は、 「決定したことを必ず実行

する」という各人の自覚と強い意志が欠かせない。こうした実践活動をパックアップする

ために、いくつかの手だてや道具が準備されている。例えば、毎週末にはリーダーシップ

についての自己評価を行い、月末には行動目標の振り返りと新たな行動目標の設定をする。

そのために作成されたチェック・シートも使われる(週ごとのチェック・シートは、

APPENDIX3を参照)。こうして、目標行動の実践と、その結果としてのリーダーシップ

の改善が進められていく。

STEP3 PMサーベイの実施

基礎研修後2か月ほど経過した時点で、職場において「リーダーシップ PMサーベイ」

(APPENDIX 2参照)が実施される。この調査は部下評価によって行われる。サーベイ

では、各参加者のリーダーシップだけでなく、部下集団の「仕事に対する意欲J r給与満

足度J rチームワークJ rコミュニケーション」といった、いわゆるモラールが測定され

る。この結果は、次に続く「フォロー研修」において中心的な役割を担うことになる。

STEP4 フォロー研修(1日)

フォロー研修は、基礎研修からおよそ3か月間の、職場における実践の振り返りから始

まる。しかし、ここで中心になるのは、 rpMサーベイJ結果の個人フィードパックであ

る。フォロー研修は、リーダーシップの改善と組織集団の活性化を目指す、一連のリーダ

ーシップ・トレーニングの中で、最も重要な部分である。リーダーシップの改善を目的に、

様々な研修やトレーニングが行われている。そして、 トレーニングのスケジュールが終了

した時点では、 「勉強になったJ rやる気が出てきたJ r役に立った」といったポジティ

プな評価が、多くの参加者から聞かれる。しかし、そうした評価は必ずしも持続するとは

限らない。日が経つとともにトレーニングの印象は薄れていく。時間の経過に伴って、経

験したことやその感動が弱まっていくことは、人間の基本的な特質でもある。したがって、
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一度だけのトレーニングで、リーダーシップの改善を実現することは極めて困難なのであ

る。こうした問題を克服するために、我々はリ〕ダーシップ・トレーニングの流れの中に、

基礎研修とそれに続く調査とフォロー研修を導入したのである。

さて、フォロー研修では、リーダーシップに関する調査結果がフィードパックされるが、

ここで重要な点は、 PMサーベイが「部下評価」をベースにしていることである。リーダ

ーシップの評価としては、リーダーによる自己評価も考えられる。しかしながら、 PM理

論に基づくリーダーシップ研究の多くが、部下集団のモラールをはじめ、組織における変

数を予測するに当たっては、 「部下評価」の妥当性が高いことを実証しているのである。

こうして参加者たちには、部下評価によるリーダーシップ・データがフィードパックされ

る。この結果をもとに、参加者たちは新しい行動改善に向けて、分析を進めていくのであ

る。結果は、参加者にとって満足できる場合もあれば、そうでない場合もある。自らの予

想が外れ、その結果に疑問を感じることもある。トレーニング・スタッフは、参加者たち

の疑問に答えるとともに、アドバイスを行う。こうしたリーダーシップの自己分析とアド

バイスが可能なのは、 PM理論がリーダーシップを変容、改善できる「行動」だと考える

からである。サーベイによって明らかにされるのは、職場における P行動・ M行動であ

り、十分でない行動があれば、それを発揮するように努力すればいいのである。 PMサー

ベイは、リーダーシップ行動の問題点に気づくための情報を提供する道具なのである。

フォロー研修では、参加者 1人1人が、自らのリーダーシップと、部下たちの意欲や満

足度についてデータを分析し、さらにメンバー聞で情報交換を行うことによって、より実

践的な問題分析と行動目標の設定が可能になる。そうしたプロセスを経て、フォロー研修

の最後には、再び職場で実践する行動目標が決められる。

STEP5職場での実践行動

フォロー研修で決定した行動計画を、職場で実践する。表面的には、基礎研修後の実践

活動と変わらない。しかしそれは、部下評価によるデータを分析した後の活動であり、内

容はより具体的で質の高いものになる。この間は、基礎研修後の場合と同じように、各種

のシートを用いた自己チェックが行われる。さらに実践活動を促進するためには、上司や

部下に対して、参加者たちが立てた行動目標を知らせ、彼らの活動に対する理解と援助を

求めるなどの働きかけが必要だと思われる。
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STEP6 PMサーベイの実施

第2回目の「リーダーシップPMサーベイ」である。フォロー研修が終了後、 2か月か

ら3か月の聞に実施される。ここで、再び自分のリーダーシップについて、部下から評価

を受ける。こうした実践とフィードパックという一連の流れの中で、リーダーシップの向

上・改善が図られる。

STEP7スター卜・アップ研修(1日)

多くの場合、 2回目の PMサーベイの分析結果は、個々人に親展として送られ、自己分

析が行われる。この段階でリーダーシップ・トレーニングの流れは終了する。しかし、組

織によっては、 2回目に行われた rpMサーベイJの結果を分析するために、さらに研修

を実施する場合もある。それによって、徹底したデータ分析が行われ、リーダーシップの

向上に、より大きな効果があると考えるからである。この研修は、名実ともに最後のもの

になるが、 「リーダーシップ向上の努力は、この研修の終了とともに始まるJといった意

味を込めて、 「スタート・アップ」研修と呼んでいる。

2. PM理論に基づくりーダーシップ・トレーニング・プログラムの概要

ここでは、吉田 (1994a)が開発した、トレーニングとリーダーシップ調査を組み合わ

せた、新しい方式によるプログラムの内容を検討する。

基礎研修

基礎研修のコース・スケジュールの一例を図 3-2・2に示す。基礎研修は2日間のコース

で、多くの場合リーダーシップ調査は行われていない。

《オリエンテーション》トレーニングの意義とコース全体の流れについて解説するとと

もに、基礎研修のスケジュールの説明を行う。トレーニング中の心構えとして、①職場か

ら離れたトレーニングであり、リラックスしてほしいが、自らの日常行動を見直すという

意味では緊張感も必要である、②スタッフは研修の進行役であり、主役はあくまで参加者

である、③講義よりもグループによるディスカッションが多く、その進め方や時間などに

ついては、参加者たちが自主管理する、④集団を通して学習が進む。集団を大切に考える、

⑤ディスカッション時には、自分がメンバーにどんな影響を与えているか、そのとき自分
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第1日目 第2日目
9:30 

安⑥職わ場れ分わ析れシミ0・ショ>(2) 
のアドハ'イス

発表と以外
10:00 

女オリ工シテ・ショ〉 女デサ自己分析
ー①研修の意義と位置づけ ①レ-f-チャト
②スクジュー)yの流れ

②モデル分析(個人)

一女①自性分格をの知診る断-、チエヲク ー③モうゆ分析(集団)
②結果の解説 ._-_.._...一一・・ー目・・・・一一--一一一

③自己分析
II :00ー 一.._.._.._..--_.一回一-_.._.._.- ④PM分析

女集団の中の個人
"自分を知らせる

他人を知る"

一 ①マイクロ・ラホ. ⑤情報交換

②印象かド

12:00 
(休 憩)

13:00 
会 PM自己評価 事長リ-'l-の実態

モラ-ル・・チエヲタ ①個人回答

安リ-~. -シヲ7.と ②グ)y-7・.ディス力的。
職場の活性化

14:00 - ①PM理論概説 ③正解と解説

②リーダーシヲtとモラール
一 ④テ.イスカッションの効果

15:00 
唱を職場分析シミュトショシ(1) 安行動目標の探求
①デサの見方 ①実践行動分析シ・ト

一 ②あなたが7ドハ'イず・
似予動リスト作成

16:00ー ③分析シート

安①行行動動目目標標のの決設定定

④情報交換

一 →模造紙まとめ ②自己決定

⑤Q&A 
*7オロ・研修へ向けて

17:00 

図 3-2-2 基礎研修コース・スケジュール

-50-



はどんな気持ちでいるかといった点に注意する、⑥閉じように、メンバーからどんな影響

を受けているか，そのとき相手はどんな気持ちでいるかといったことも考える、⑦他グル

ープとも積極的に接触するよう心がける、といったことが伝えられる。トレーニングへの

積極的な参加を求めることが最大の目的であるが、集団場面での自分の行動や他人の行動

について観察することの必要性を強調し、いわゆる対人感受性に注意を向けさせる意図も

込められている。

《自分を知る》いわゆるウォーミングアップとして位置づけられる。メイン・テーマで

あるリーダーシップを考える前に性格テストを行い、個人的な要因について情報を提供す

る。これまでのところ YGテストを用いることが多い。これは次の「集団の中の個人」の

導入の意味を持っている。基礎研修は、 「個人」→「集団と個人J→「集団」→「リーダ

ーシップJという流れで構成されており、この部分はその導入のステージである「個人J

の部分に当たる。

((集団の中の個人》トレーニングでは、 6名-7名のグループが構成され、それを中心

にスケジュールが進められる。ここでは自己紹介などを通して、グループ活動をスムーズ

に行うための雰囲気が作り上げられる。いわゆる自由な自己紹介とは違って、スタッフが

いくつかのテーマを提示し、それぞれについてメンバーが話す時間を設定する。決められ

た時間内に、自分をどう知らせるかを考えるのである。直前に行った性格テストの結果も

話題として取り上げながら、メンバ一間で情報交換が行われる。すべてのテーマが終わる

と、メンバーが互いの印象をカードに記入する。これは「第1印象カードJと呼ばれ、記

入後は相互に交換する。グループ活動を始めて問もないこともあり、その内容は表面的な

ものが多いが、グループの雰囲気は和やかになり、トレーニングへの参加意欲が高められ

る。

((PM自己評価、モラール・チェック》参加者は自分のリーダーシップ行動について自

己評価を行うとともに、部下の「仕事に対する意欲J r給与に対する満足度J r会社に対

する満足度J r精神衛生J r会合に対する満足度J rチームワークJ rコミュニケーショ

ンJ r業績規範Jの、 8つのモラールについてチェックする。その内容は、職場で部下が

回答したPMサーベイに対応している。この結果は、引き続いて行われるリーダーシップ

理論の解説と、 2日目のリーダーシップ自己分析に際して、重要なデータとして使われる。

《リーダーシップと職場の活性化》ここで初めてPMリーダーシップ理論について、情

報を提供する。特に、リーダーシップが部下のモラールに多大な影響を及ぼすこと、リー
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ダーシップは行動であり、個人の努力によって改善できることなどを強調する。直前に行

ったリーダーシップの自己評価も、 PM理論の理解を助けるために活用される。講義が中

心になるが、 PM理論を解説したビデオを使用することもある。

《職場シミュレーション(1) )) PMサーベイの個人フィードパック・シートが、サン

プルとして提示される。詳しい説明はフォロー研修の解説の際に行うが、シートには部下

たちの回答について、細かく記載されている(後掲の図 3・2-4参照)。シートは3枚構成

で、リーダーシップのほかに、部下のモラール8要因についても同じように細かい情報が

提供される。 PM理論に関して与えられた情報をもとに、グループでサンプル・データを

分析する。参加者たちはそのリーダーの問題点を明らかにし、アドバイスをするためのデ

ィスカッションを行う。この分析の時点では、データはあくまで他人のものであり、 1つ

のサンプルにすぎない。したがって参加者たちには、 「自分の問題」としての切実感はな

い。しかしそのために、データを客観的に冷静に見ることが可能になり、大胆な問題分析

や創造的なアドバイスも生まれてくる。これが自分のデータであれば、その結果が思わし

くない場合には、 「部下の意欲が低いのだから仕方がないJ r職場環境を考えると、部下

の不満は当然で、自分にはどうしようもない」といった言い訳が多くなる。そうした姿勢

で分析を行うのであれば、行動の改善やリーダーシップの向上は期待できない。ここでは、

3か月後のフォロー研修の際には、参加者自身のデータがフィードパックされることを強

調する。アドバイスがまとめられた時点で1日日のスケジュールが終了する。

《職場シミュレーション(2) ))ここから 2日目がスタートする。前日にまとめられた

アドバイスが全体に発表される。発表に対しては、参加者間で質疑応答が行われ、 トレー

ニング・スタッフもコメントする。この分析を通して、参加者たちは、 「自分自身のリー

ダーシップ」を分析するための手掛かりを得ることになる。なお、サンプル・データは、

結果が Pタイプ、 Mタイプ、 pmタイプの3種類のものから、ランダムにlつを選んでグ

ループに配布しておく。理論的には PMタイプは問題がないとされているため、分析用と

してはPMタイプ以外のデータが用いられる。このことは分析の時点ではグループに知ら

されていない。したがって、最初のグループの発表が終了した時点で、そのタイプとは違

うデータを分析したグループから、 「分析がおかしいのではないかJといった質問が出さ

れる。ここでトレーニング・スタッフは、データが互いに違っていることを伝え、改めて

分析していないタイプのデータを各グループに配布する。他グループの分析を見ることに

よって、参加者たちは、自分たちが検討しなかったタイプのリーダーについても、情報を
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得ることが可能になる。

《データ自己分析》参加者たちは、自分自身のリーダーシップ及び部下のモラールにつ

いて分析を行う。ただしこの時点では、 PM理論で最も重視される、部下評価によるリー

ダーシップのデータはない。コースの 1日目に回答した自己評価データをもとに、自らの

リーダーシップと部下のモラールについて分析する。こうした事情から、この段階では、

部下評価によるインパクトは期待できない。しかしながら、前日の理論的な情報提供と、

データ分析のシミュレーションを体験したことによって、参加者たちは、自己分析に集中

する。個人の分析結果は、グループ内での情報交換によってさらに深められていく。

《リーダーの実態)) rリーダーの実態」では、リーダーが実際の職場でとっている行動

や、部下との関係についてのリストが提供される (APPENDIX4)。リストに挙げられた

1つ1つの項目について、それがどのリーダーシップ・タイプのものであるかを検討する。

こうした過程を通して、各タイプの特徴や問題点が明らかになり、リーダーシップを改

善・向上するための、具体的な方策について手掛かりを得るのである。スケジュールの中

で占めるこのパートの役割は、リーダーシップに関する理論を学習し自己分析をすませた

参加者たちに、行動目標を決めるための情報を提供することである。したがって、ここで

「リーダーの実態」のリストを使用することにこだわる必要はなく、 「集団規範J rリー

ダーシップと専門'性Jといった、講義形式の情報提供が行われることもある。

《行動目標の探求》職場で実践する行動目標を決定するための準備をする。 2日間のす

べての情報、とりわけ自己分析をベースにして、リーダーシップを改善するために、 「職

場でどのような行動ができるか」を考える。この時点では、実行可能性のある行動をでき

るだけ多く列挙することが求められる。

《行動目標の決定》トレーニング最後の段階として、 「職場で実践する行動」を決定す

る。 r行動目標の探求」で挙げられた行動から、リーダーシップ改善のために、職場に帰

ってから実行する行動が1つないし2つ選択される。決定した行動を、グループ・メンバ

ーの前で、必ず実行するという「決意表明Jを行う。いわゆる集団決定法でいう自己決定

である。こうして基礎研修が終了する。

以上が、基礎研修の典型的な例であるが、トレーニングを導入する組織の要望や参加者

の状況などによって、様々なバリエーションがある。また、これは基礎研修のスケジュー

ルではないが、本来基礎研修後2か月から 3か月経過して実施する PMサーベイを、基礎
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研修直後に行う例もある。基礎研修から帰ったばかりであるから、その時点では、参加者

のリーダーシップは、トレーニングによる影響を受けていないと考えられる。したがって、

この場合の調査は、トレーニング前のリーダーシップの現状を、押さえておくという意味

を持っている。調査の結果は直ちに集計され、フィードパックされる。参加者たちは送ら

れてきたデータを自分自身で分析し、リーダーシップの改善に活用する。分析は職場にお

いて参加者たちが自分で行うことになるが、ここで基礎研修の中で体験した、分析シミュ

レーションが役立つのである。この体験がなければ、行動改善に活用できるほどにはデー

タ分析はできないからである。

ところで、こうした事例の場合には、さらに2か月ほど経過した、フォロー研修直前に

再度調査を実施する。その結果はフォロー研修でフィードパックされるが、基礎研修直後

の結果と比較することで、職場における実践行動の成果を評価することが可能になる。い

ずれにしても、トレーニングの具体的なスケジュールについては、状況に応じて柔軟に設

計することが重要である。

フォロー研修

図3-2-3はフォロー研修の一例である。フォロー研修は1日コースで、データのフィー

ドパックとその分析を中心に進められる。

《実践行動の振り返り》フォロー研修は、 「実践行動の振り返り」からスタートする。

データ・フィードパックを待つ参加者たちにとっては、データを早く見たいという気持ち

が強い。しかし、職場における実践の振り返りを十分に行った上で、その結果としてのデ

ータを分析することが重要である。実際、基礎研修で決定した、行動目標の実践について

は、参加者全員が「成功」しているとは限らない。 rなぜうまくいったかJ rどこがうま

くいかなかったのか」を冷静に分析しておくことによって、調査データの分析が意味を持

ってくるのである。

《データ・フィードパック(1) ))実践行動の振り返りが終わると、データのフィード

バックが行われる。名前を呼びながらデータが1人1人に手渡される。図 3・2-4はフィー

ドパック・シートの一部である。これによって、調査されたすべての項目について、詳細

な情報が提供される。例えば、質問項目に対する回答は r1 Jから r5Jまでの選択肢か

ら選ばれるが、参加者たちはそれぞれの項目について、部下の何人が r1 Jから r5Jに

回答しているかを知ることができる。 p.M 行動とも 10項目から構成されており、その
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10:00 
女挨拶・研修の位置づけ

女実践行動の振り返り
①振り返りシ・ト

→②情報交換

③目標設定の条件
11:00 -1 

女データ・フィードパック(1)
→ ①部下町-}げエック
②ヂサフィードハ.ック

③デ-タの見方(7"ロ7ィ-}y)
12:00→④+.一分析 (PM) 

12:30 

13:30 

. 
14:00ー

E 

→ 

. 
15:00 -. 

⑤+. 一分析 (モラール)

昼 食

女データ・フィードパック(2)

⑥レ_1;'-ft-ト

⑦リ・ダウッ7"と日・}y(再整理)

⑧モデル分析

⑨ミこ情報交換

⑩P，M分析

⑪情報交換

女リーダーシップ向上のポイント
①Q&A 

16:00→ ②リ-'l-シッア発揮のrイシト

交錯2次行動目標の決定
→①行動目標設定
②決定表明
③自立のために…

17:00 -

図 3-2-3 フォロー研修コース・スケジュール
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合計得点が各リーダーの P得点、 M得点になる。シートの右下には、両得点をもとにプ

ロットした PMパターン図が示される。これによって、参加者たちは自分のリーダーシツ

プ・タイプを直感的に理解する。図には3種類のマークが打たれている。.は部下全体

の平均であり、この位置がそのままリーダーシップのタイプを示している。また、 V は

自己評価を、さらに Oは部下1人1人の結果をプロットしたものである。特に、 Oに

よって、自分のリーダーシップ行動が、部下個々人にどのように認知されているかを知る

ことができる。多くの部下から同じような評価を受けているリーダーもいれば、部下の回

答にばらつきが多い者もいる。こうした詳細な情報を前にして、参加者たちは改めて自分

の影響力について考えるのである。ところで、データは詳細ではあるが、部下の誰が回答

したかという情報は提供されない。したがって、参加者がマークを見ても、部下を特定す

ることはできない。もっとも、パターン図の O は個々の部下に対応しているため、リー

ダーはそれが誰かのものであるかを予測することはできる。しかしながら、そうした予測

は当たることもあれば、外れることもある。あまり個人的な回答にこだ、わっていては、デ

ータは有効に生かされない。ここで重要なことは、参加者たちが、自分のリーダーシップ

に関して客観的で正確な情報を得て、行動改善のために具体的なアクションをとることで

ある。トレーニングにおいても、その点が繰り返し強調される。ところで、図 3・2-4には

フィードパック・シートのうち、リーダーシップの部分だけが挙げられているが、このほ

かに部下のモラールの結果についても、同じようなフィードパック・シートが提供される。

参加者たちはリーダーシップだけでなく、部下のモラールとの関連を検討することで、自

らのリーダーシップと職場の問題について分析を深めていくのである。

《データ・フィードパック (2)))フォロー研修の後半は、フィードパックされたデー

タの自己分析である。自らのリーダーシップ行動、部下のモラールについて分析する。分

析の道具として各種のシートが配布され、参加者たちはステップを追って分析を進めてい

く (APPENDIX5)。分析が終了すると、その内容について、メンバ一間で「情報交換」

をする。ここでは、客観的な分析を行うことの重要性を強調する。

《リーダーシップ向上のポイント》リーダーシップ向上のための情報が提供される。デ

ータの分析に続いて、最終的な実践行動の決定を行う前の情報提供である。参加者からの

質問に答えるとともに、 P・M行動を向上させるための具体的な成功事例や、目標設定の

条件などを講義形式で提示する。
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《第2次行動目標の決定》フォロー研修の最終ステップは、 「第2次行動目標の決定」

である。基礎研修においても、最終段階で「行動目標の決定Jが行われるが、フォロー研

修の場合には、 「部下の回答」という具体的なデータがある点で大きな違いがある。こう

した事情から、フォロー研修での決定は基礎研修時に比べて、より具体的で実行可能性の

強いものになる。

ところで、 PMT全体の流れの中で、 PMサーベイは、少なくとも2回実施される。 1

回目のデータによって、自分の行動と部下集団のモラールの現状を正確に把握し、それに

基づいて行動目標を設定し、実践に努力する。そして2回目は、実践行動の結果を正しく

評価し、新たな行動への指針を得るための情報源として活用する。このように、リーダー

シップを実際に改善していくためには、最低2回のサーベイは欠くことができないのであ

る。

以上、基礎研修とフォロー研修の2つのトレーニングについて、その概略を述べた。こ

うした一連のトレーニング・コースによって、参加者たちのリーダーシップの改善と向上

がもたらされるのである。
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第4章 リーダーシップ・トレーニングの効果

本章ではトレーニングの対象を、 「企業集団J r教育集団J r看護集団Jに分け、それ

ぞれの実践から得られたデータを検討する。なお、ここでは対人関係トレーニングの中で

も、特にリーダーシップの改善・向上を目的にしたトレーニングを取り上げる。

第 1節企業集団におけるトレーニングの効果

1.現業部門における監督者を対象にした PMTの効果

PM理論に基づくりーダーシップ・トレーニング (PMT)のプロセスや効果については、

フィールドにおける実践を通して、実証的な研究が行われてきた。三隅・城戸崎・草場・

葛野・高(1972)は、 PMT前後のリーダーシップ調査や、 PMT後の参加者の上役による

評価を分析して、次のような報告をしている。① PMT参加群では、生産性や部下のモラ

ールに望ましい影響を与えるとされる PMタイプの監督者が増加し、望ましくないとされ

るpmタイプの監督者が減少した。これに対して参加しなかった群では PMタイプの減少

とpmタイプの増加が見られた。②参加者の職場復帰後の行動変容に関する上役の評価で

は、「顕著に改善が見られるJ rかなりの改善が見られる」といった、肯定的な評価を受け

た参加者が80%近くを占め、 「今のところ変わらないJrまったく変わらない」は20%、

「かえって悪くなった」と評価された者はいなかった。また、 PMTと職場における小集

団活動をリンクさせて、造船所におけるリーダーシップ改善と、事故率の低下を達成した

アクション・リサーチが行われている(高， 1988)。荘司・岸田 (1987)も事故防止を目

的に製鉄所に PMTを導入し、災害事故の減少とリーダーシップの向上が見られたことを

報告している。さらに、小売庖業において PMTを実践した高岡 (1987)は、リーダーシ

ツプの改善とともに、職場風土にも望ましい変化が生じたことを報告している。

このような結果は、 PMTが参加者に対してポジティプな効果を及ぼしていることを実

証している。しかしながら、これらの研究は上司や部下による評価、あるいは事故数の減

少などを指標にしており、トレーニング参加者自身のトレーニングに対する評価や現場で

の具体的な実践行動を分析したものではない。また、 PMTにおいては、職場で実践する

行動目標の決定は、参加者個人に委ねられており、それらの内容についてフォローした研

究もほとんど見られない。ここでは、特に現業部門で行われた PMT参加者の視点から、

その効果を検討する。
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方法

PMTの参加者

PMTに参加した造船所の第1線監督者 215名。職制上班長と呼ばれ、 2名から 10名の

現場作業員を監督している。最低年齢 28才、最高年令 55才で、平均は 38.5才である。

PMTのコース・スケジュール

1コース 2泊3日のスケジュールで、 1974年から 1975年にかけて、合計8回実施した。

l回の参加者は24名である。

データの収集

PMT参加者の PMサーベイやトレーニングに対する評価、現場での具体的な実践をフ

ォローするため、 PMT参加時とトレーニング終了3か月後に以下のような調査を実施し

た。

PMT参加時の参加者の反応

PMTに対する評価

PMTのオリエンテーション時とスケジュール終了直後に次の3つの質問を行った。

PMTのスケジュールがすべて終了した直後、参加者に次の質問に対する回答を求めた。

rpMTにどの程度の期待を持って参加しましたかJ (オリエンテーション時)

回答選択肢:5.非常に期待していた 4.かなり期待していた

3. どちらともいえない

2. あまり期待していなかった 1.ほとんと、期待していなかった

rpMTにどの程度満足していますかJ (終了直後)

回答選択肢:5.非常に満足している 4.かなり満足している

3. どちらともいえない

2. あまり満足していない 1.ほとんど満足していない

rpMTには仕事に役立つものがありましたかJ (終了直後)

回答選択肢:5.非常に多かった 4.かなりあった 3. どちらともいえない

2. あまりなかった 1.ほとんどなかった
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PMT終了約3か月後

PMT終了約3か月後に、職場において実践活動を振り返る会合を持った。この際に、

PMTでの体験を通して反省したことや、職場での行動目標の達成に当たって障害になっ

たことなどについて調査を行った。具体的な質問は以下のとおりである。回答はいずれも

自由記述方式で行った。

rpMTに参加して、班長としてのそれまでの行動・考え方に関して反省したことを挙

げて下さいJ

rpMTで決定したチーム育成計画の実践に当たって、最も障害となったことを挙げて

下さい」

ここでいうチーム育成計画とは PMT終了時に、自分の班を改善するために参加者が自

己決定した具体的行動計画である。

rpMT後、特に意識変革したと感じることを挙げて下さい」

rpMT後、特に態度や行動に変化が見られたと確信が持てることを挙げて下さい」

結果

PMT参加時の参加者の反応

8回の PMT参加者 192名のうち、最終日まで参加できなかった者を除く 185名から回

答を得た。はじめに、 PMT参加時の回答結果を表4-1・1に示す。

PMTに対する期待

オリエンテーション時に聞いた PMTに対する期待については、 「非常に期待してい

たJ rかなり期待していた」を合わせて 50.3%で、約半数の参加者が期待を持って参加

していた。 rどちらともいえないJ rあまり期待していなかった」は、 49.7%である。

「まったく期待していなかった」と答えた参加者はいない。

PMTに対する満足度

次の「仕事に役立つもの」とともに PMT終了時に聞いた質問である。

「非常に満足J rかなり満足」で、合計すると 96.8%が満足したと答えている。 rど

ちらともいえないJ rやや不満」の両者を合わせても 3.3%にすぎない。

PMTには仕事に役立つものがあったか

「非常に多かったJ rかなりあった」で 94.6%に達している。 rどちらともいえな
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いJ rあまりなかった」の消極的反応は、合計でも 5.4%にすぎず、 「まったく役に立た

なかった」と回答した者はいない。

PMT終了約3か月後の参加者の反応

参加者のうち 159名 (74.0%)から回答が得られた。

自由記述による回答

rpMTに参加して、班長としてのそれまでの行動・考え方に関して反省したことj

(表4・1-2)

「部下とのコミュニケーション不足Jを筆頭に、 「作業指示や連絡の不明確さJ rリー

ダーとしての在り方J rリーダーとしての厳しさの不足J r部下に対する思いやりの不

足」などが挙がっている。 r消極的姿勢Jや「けじめ不足Jなど、個人的なものもあるが、

そのほとんどが部下集団とかかわりを持っている。

表 4-1-1PMT参加時の参加者の反応(N=185) ( )は%

5 4 3 2 1 

1. PMTに対する期待 18( 9.7) 75(40.6) 53(28.6) 39(21.1) 0(0.0) 

2. PMTに対する満足度 81(43.8) 98(53.0) 4( 2.2) 2( 1.1) 0(0.0) 

3.仕事に役立つものがあったか 72(38.9) 103(55.7) 9( 4.9) 1( 0.5) 0(0.0) 

表 4-1-2 rそれまでの行動・考え方で反省したことJについての回答数と回答者全体に占める%

回答数 見

1.部下とのコミュニケーション不足 32 17.3 

2.作業指示や連絡の不明確さ 26 14.1 

3. リーダーとしての在り方 13 7.0 

4. リーダーとしての厳しさ不足 13 7.0 

5.部下に対する思いやりの不足 13 7.0 

6.部下の意欲向上への関心不足 8 4.3 

7.部下に責任を持たせることの少なさ 7 3.8 

8. 自己本位の考え方の多さ 7 3.8 

9.チーム育成に対する積極性の不足 7 3.8 

10. すべてのことに対する消極的姿勢 5 2.7 

11.物事に対するけじめの不足 4 2.2 

合計 135 
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rpMTで決定したチーム育成計画の実践に当たって最も障害となったことJ

(表4-1-3)

チーム育成計画は、 PMT終了時に、参加者が自己決定した具体的行動計画である。

「仕事に追われて話し合う時間がない」が最も多く、「部下との聞の考え方の違い(年齢

差等)Jが続いている。また、 「部下の向上心・意欲がないJ r班員に協調性がない」など、

障害の原因を部下に帰する回答もある。

表 4・1-3 rチーム育成計画の実践で障害になったこと」についての回答数と回答者全体に占める%

回答数 見

1.仕事に追われて話し合う時聞がない 19 10.3 

2.部下との聞の考え方の違い(年齢差等) 15 8.8 

3.部下の向上心・意欲がない 9 4.9 

4.班の編成替 7 3.8 

5.班員に協調性がない 7 3.8 

6.話し合う場所が少ない 6 3.2 

7.協力職の問題 5 2.7 

8.技量育成の問題 5 2.7 

9.部下の個人的な問題 5 2.7 

10.班内に異業種がある，作業場所が分散している 4 2.2 

11.部下が関心を持っていない 4 2.2 

12.上司の理解不足 3 1.6 

13.部下の責任感の不足 3 1.6 

14. 出勤率が悪い 3 1.6 

合計 95 

rpMT後、特に意識変革したと感じることJ (表4-1・4)

「コミュニケーションの充実J r作業指示・連絡の明確化Jが 10%を超えている。これ

に、 「部下の意見をよく聞く J r積極的な行動をとるJ rチームワークの強化」などが続

いている。

rpMT後、特に態度や行動に変化が見られたと確信が持てることJ(表4-1・5)

「コミュニケーションの充実Jを筆頭に、 「人間関係の見直し」が続き、さらに「部

下への思いやりJ rことのよしあしをはっきりさせるJ r指示・命令を適確にする」など

が挙がっている。
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表 4-1-4 r意識変革したと思うことJについての回答数と回答者全体に占める%

回答数 Z 

1.コミュニケーションの充実 24 13.0 

2.作業指示・連絡の明確化 22 11.9 

3.部下の意見をよく聞く 9 4.9 

4.積極的な行動をとる 8 4.3 

5.チームワークの強化 7 3.8 

6. 自己認知の見直し 6 3.2 

7.意欲の向上をはかる 4 2.2 

8.厳しさを持つ 4 2.2 

9.部下に意見を求める 3 1.6 

合計 87 

表 4-1-5 r態度や行動に変化が見られたこと」についての回答数と回答者全体に占める%

1.コミュニケーションの充実

2.人間関係の見直し

3.部下への思いやり

4. ことのよしあしをはっきりさせる

5.指示・命令を適確にする

6.安全面の指導強化

7.部下に責任を持たせる

8.積極的になった

9.部下に厳しさを持つ

10. 自分に厳しくなった

11. 仕事に厳しくなった

12.部下を公平に扱うようになった

合計

PMT参加時の参加者の反応

PMTに対する期待と満足度

考察

回答数 z 

26 14.5 

18 9.7 

8 4.3 

6 3.2 

6 3.2 

5 2.7 

5 2.7 

4 2.2 

3 1.6 

3 1.6 

2 1.1 

2 1.1 

88 

PMTに対する期待については 49.7%が、 「どちらともいえないJを含めた消極的ある

いは否定的な回答をしていた。これは、参加者が自らの意志ではなく、会社の職務命令で
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トレーニングに参加したことも影響していると思われる。期待していた者とそうでない者

がほとんど同数の状態で、 PMTがスタートしたことになる。これに対して満足度を見る

と、 「非常に満足J rかなり満足」が 96.8%である。 2つの回答結果は、参加者たちは

必ずしも全員が期待して PMTに参加したわけではないが、終了直後には、ほとんどの者

が満足したことを示している。 r不満」と回答した参加者の自己記述によれば、 「時間が

足りなかったJ r夜の終了が遅すぎ、たJなどが理由として挙げられていた。いずれもトレ

ーニングの内容に対する不満を表明したものではない。 Mi1es(1965)は、 トレーニング

参加前の成功期待と、参加者のその後の行動変化に負の相関を見いだしている。この結果

について Mi1esは、はじめから強い期待を持ったことによる天井効果や、高い期待を示す

ことの社会的望ましさによって説明している。一般的に事前の期待が強すぎると、現実と

期待の差が大きいために、それに対する評価が低下することは十分考えられる。そういう

意味で、トレーニング前に、参加者に過度の期待を持たせないことも、トレーニング成功

のために必要だと考えられる。

仕事に役立つものがあったか

PMTには、 「役立つものがあったJという回答が 94.6%で、この点からも PMTが有

効だったと評価されている。具体的な内容としては、 「リーダーの在り方や役割がよく分

かったJ r自己認知の見直しが大事だと思ったJ rチームワークの重要性が分かつた」な

どが、多くの参加者によって挙げられた。部下集団に対するリーダーシップの改善を目的

にしたトレーニングであるから、 「リーダーの在り方や役割J rチームワークJについて

は、多くの時間をとって情報が提供され、参加者自身もそれをテーマにディスカッション

を行う。それがこのような評価になって現れたと思われる。ところで、リーダーシップ改

善のためには、自分のリーダーシップ行動について、感受性を高める必要がある。他者に

対して影響を及ぼしている自分の行動を、より正確に認識する能力を身につけることが要

求されるのである。 PMTでは「相互評価Jと呼ばれる道具を用いて、自己評価と他者評

価の聞にはズレがあること、リーダーシップ発揮のために、それを縮小することが重要で

あることを繰り返し強調する。 r自己認知の見直しJは、リーダーシップ改善の基本的な

条件である(藤田， 1975)。結果は、参加者がその重要性を認識したことを示している。

このことが、職場でのリーダーシップ改善につながっていくことが期待される。
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PMT終了約3か月後の参加者の反応

「それまでの行動・考え方に関して反省したことJ (表4-1・2)

「部下とのコミュニケーションが不足していた」ことを反省した意見が最も多い。

PMTを通じて、部下に対する影響力(リーダーシップ)を高めるために、相互のコミュ

ニケーションが欠かせないことを実感したのだと思われる。それは参加者の多くが、

PMTで自己決定したチーム育成計画として、コミュニケーションを改善する行動目標を

挙げていた事実からも明らかである。また、 「リーダーとしての厳しさの不足Jと「部下

に対する思いやりの不足」の相反する内容のものが同数で並んでいる。トレーニングにお

いては、 P行動、 M行動を同時に発揮することの必要性を強調する。したがって、サーベ

イの結果が Pタイプだ、った者は、 「思いやりの不足Jを、 M タイプだ、った者は、 「厳し

さの不足」を、さらに pmタイプと評価された者はその両方の不足を反省したのだろう。

また、 「部下の意欲向上への関心不足」や「部下に責任を持たせることの少なさJに対す

る反省が見られる。参加者たちの多くは、若年の時代からいわゆる「たたきあげ」という

形で仕事を自分のものにしてきでおり、職場にも部下の意欲や責任感などに十分な関心を

払うような風土はなかった。 トレーニングを導入した当時の造船所では、特にこの傾向が

強く、指示や命令はトップ・ダウンで行われていた。こうした状況においては、部下の意

欲に関心を示し、仕事の責任を持たせるといった発想は考えられないことで、あった(岩井，

1987) 0 PMTでは、効果的にリーダーシップを発揮するためには、部下の意欲に関心を

持つことや責任を持たせることの重要性が強調される。こうした体験を通して、参加者に

若年者層についての新しい人間観が生まれ、それがこのような反省となって表れたのだと

思われる。

「チーム育成計画の実践に当たって最も障害となったもの」

参加者たちは、 PMTの終了時に、現場で実践する行動目標(rチーム育成計画J)を

決める。ここでは、その実践に当たって障害になったものについて質問した。結果を見る

と、障害の原因を何らかの形で、部下にあるとする者が多いことが分かる。上役の理解不

足は1.6%にすぎない。既に見たように、参加者たちは部下とのコミュニケーションの不

足を反省し、部下の意欲に目を向けようとしていた。それにもかかわらず、行動計画の実

践に際しては、部下の考え方や意欲が障害になったと考えているのである。こうした結果

は、部下を理解することの重要さを認識し、努力はしてみるものの、部下は思いどおりに
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はついてこない現実を反映していると思われる。現場での参加者の努力を効果的なものに

するためには、部下や上司をはじめとした、周りからの理解とサポートを欠くことができ

ない。監督者がトレーニングに出かけて勉強し、リーダーシップ改善に努力しているとい

う情報を部下に伝えることも、参加者たちをパック・アップする方法として極めて重要で

ある。 PMTの参加者に新しい人間観を示し、彼らの動機づけを高めることができたとし

ても、現場の環境が変化しなければ、その効果は期待できないのである。なお、 r7.協力

職の問題Jとは、いわゆる下請けの作業員がいて、意思疎通に欠けるということである。

また rs.技量育成の問題Jは、部下の技術的向上を達成するための適切な方法がないこと

を意味している。これらは、 「班内に異業種がある。作業場所が分散している」などの回

答と同様に、班長レベルでは解決できない問題である。トップを含めた組織ぐるみのパッ

クアップが求められる。

「意識変革したと感じること」

「態度や行動に変化が見られたと確信の持てること」

2つの質問のうち、一方が意識レベルでの変化を、他方が実際の態度・行動の変化を聞

いたものである。両者は必ずしも対応していない。意識は変わっても、それが態度や行動

変化にまで結びつくとは限らないからである。こうした中で、両者に共通して最も多い回

答が、 「コミュニケーションの充実jであることは注目に値する。この結果は、 PMTの

体験を通じて、コミュニケーションの重要さを認識するとともに、日常においてもその充

実に努力していることを示している。そして、リーダーシップの改善にとっては、コミュ

ニケーションの充実は、最も重要で基本的な要件である。それによって部下との意思疎通

が図られ、影響を与えることもできるからである。その他の回答では、 「厳しさJという

キーワードが2つの表に共通している。このうち、変化が見られたものとしては、厳しさ

の対象が「部下J r自分J r仕事Jへと分化している。そのほか、リーダーシップにかか

わる態度や行動に変化が見られたことが報告されているが、回答数の合計は 90に達して

いない。 1人で複数の回答をした者がいることを考慮に入れると、 159名の参加者のうち、

かなりの数の者が意識や態度・行動の変化を報告していない。目に見える変化を実現する

ことの困難さを推測させる結果である。
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総合的考察

本研究では、 PM理論に基づいて開発された PMTの効果を、参加者の視点から分析し

た。その結果、参加者は PMTそのものに満足し、仕事に役立つものがあったと考えてい

ることが明らかになった。 PMTを体験することによって、職場での小集団活動を展開し、

事故率の低下という成果を達成した成功事例(例えば、高， 1988)も、 PMTに対するポジ

ティブな評価があって初めて実現したと思われる。また、参加者が、特にコミュニケーシ

ョンに焦点を当てて、行動を変えようとしていることも明らかにされた。これまで行われ

た PMTに関する研究では、結果としてのリーダーシップ得点の上昇や事故率の低下は報

告されているが(三隅・城戸崎・草場・葛野・高， 1972;高， 1988など)、そうした成果

の前提として、ここで見たような参加者の PMTに対するポジティプな評価や意識・行動

の変化があったと考えられる。さらに、職場での実践活動の展開に当たっては、上司や部

下にも問題があると感じていることが明らかになった。 PMTの効果を高めるためには、

上司や部下を含めた組織全体に対する働きかけが求められる。

2.サービス部門における監督者を対象にした PMTの効果

本節 1では、産業組織体のうち、現業部門(造船所)の第1線監督者を対象に実施した

トレーニングの効果について分析した。スケジュールとしては2泊3日のコースで、夕食

後にもグループ・ワークを取り入れたコースである。トレーニングから 3か月ほど経過し

た後に、その後の状、況を報告する会合を持っているが、基本的には1回のトレーニングで

完結する集中型のプログラムである。これに対して、より持続的な効果をもたらすために、

吉田(1994a)は、職場におけるリーダーシップ調査をベースに、基礎的研修とフォロー

研修を組み合わせたトレーニング・コースを開発した。ここでは、そうした新しい方式に

よるトレーニングの効果を検討する。

ところで、対人関係トレーニングの効果を考えるに当たって、参加者の特性は重要なキ

一変数になる。La也am(1988)は、トレーニング効果に影響を及ぼす変数として、自己

効力感、リーダーシップ、動機づけ、成長欲求、防衛傾向の減少などが取り上げられてき

たことを報告している。また、 Tannenbaum& Yukl (1992)も、トレーニング効果を上げ

るために、参加者の達成動機や自己効力感、成功・失敗の原因帰属などが重要な役割を果

たしていることを指摘している。このような変数の中で、特に自己効力感 (se1f-e伍cacy)

は、トレーニング効果に影響を及ぼす要因として、様々な視点から研究が行われている。
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自己効力感はBanduraの社会的学習理論の中心概念で、特定の課題を達成する能力につい

ての個々人の期待・信念である (Bandura，1977)。人の自己効力感には高低の違いがあ

り、それによってトレーニングの効果も異なるという研究もあるが、同時にトレーニング

によって、それを高めることが可能なことも実証されている。例えば、 Schwarzer

(1992)は、健康の改善にかかわる態度や行動変容を目的にしたトレーニングにおいて、

自己効力感が高まることを見いだしている。Latham(1988)は、トレーニングの成否を

予測する要因として自己効力感を取り上げ、それを高めるために、①課題解決に積極的に

取り組んで成功体験をし、それまでは困難だと思っていたことにも対処できるという信念

を持つこと、②課題を達成したことに満足し、さらに課題解決への動機づけを高めること、

③実行可能な目標を設定し、それが達成できるように働きかけることなどが必要なことを

指摘している。これは成功体験を通して自己効力感が高まることを示している。

PMTでは、参加者たちは自分のリーダーシップ分析に基づいて、行動目標を決定し、

職場において実践活動を進める。そして、その評価をリーダーシップ調査の結果として受

け取り、さらに新しい実践を展開していく。こうした一連の働きかけは、必ずしもすべて

が成功体験をもたらすものではない。しかしながら、参加者が PMTをポジティブに評価

し、行動目標の達成に努力することで、リーダーシップが改善したり、事故が減少するこ

とは、これまでの研究でも明らかにされている(高， 1988;三隅・吉田， 1994)。このよう

な結果は、参加者に成功体験として認知され、自己効力感も高まると思われる。

ここでは、参加者のリーダーシップと部下のモラール、自己効力感、さらに参加者のト

レーニング後の行動や PMTの評価を分析することによって、トレーニングと調査を組み

合わせた、新しい方式による PMTの効果を明らかにする。

方法

トレーニングの参加者

1993年から 2年間にわたって行われた、銀行新任次長対象のリーダーシップ・トレー

ニング参加者76名。

コース・スケジュール

トレーニングは、 2日間の基礎研修と、およそ3か月後に行われるフォロー研修から構

成される。フォロー研修後にも、職場での実践活動が続けられるため、参加者たちがリー
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ダーシップの改善・向上を試みる期間は約6か月である。ただし、当該銀行の都合から、

2年目に行われたコース(参加者28名)は、全体の期間がほぼ9か月に達した。

データの収集

1) PMサーベイの実施

基礎研修から職場に復帰して1週間以内に、第1回目のリーダーシップと部下のモラー

ルを測定する PMサーベイを行った (APPENDIX2参照)。さらに、基礎研修終了から約

2か月後(フォロー研修前)に、 2回目の調査を実施し、フォロー研修から 3か月ほど経

過した時点で3回目の調査を行った。

2)自己効力感の測定

基礎研修の前後、フォロー研修の前後、フォロー研修後に行われた第3回目の PMサー

ベイの際に、自己効力感を測定する調査を実施した。特定の課題を達成する能力について

の個々人の信念 (Bandura，1977)という自己効力感の定義に基づいて、 トレーニングで

重要性が強調される P・M行動と部下のモラール向上について質問した。

具体的には、 「あなたは、自分の力で次に挙げることがどの程度できると思いますか」

という共通の質問文の後に、次のリストを提示した。

「リーダーシップの効果性J(4項目)

「職場の状況を変えるJ r職場の問題を解決し、目標を達成するJ r職場の業績を向上さ

せるJ (P行動)

「職場の人間関係をうまく維持するJ (M行動)

「部下のモラール向上J(6項目)

「部下が仕事に対する興味・関心を高めるJ r部下のストレスを少なくする」

「部下のチームワークをよくするJ r部下とのミーティングを仕事に役立つようにするJ

「部下とのコミュニケーションを円滑にするJ r部下が高い業績を持つようにする」

いずれも、 “非常にできる"を5とし、以下、 “かなりできる"、 “どちらともいえな

い"、 “ほとんどできない"の 5段階尺度で回答を求めた。
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3) トレーニング及び職場での実践に関する参加者の評価

フォロー研修終了からおよそ6か月後に調査を行い、次の4つの視点から 9項目の質問

に回答を求めた。選択肢は質問内容によって異なるが、いずれも"非常に当てはまる"を

5とし、"まったく当てはまらない"を 1とする、 5段階尺度を用いた。

トレーニングに対する評価 (2項目)

「トレーニングは役に立ったかJ r同じような機会があれば参加したいか」

トレーニング後の実践に対する評価(1項目)

「行動目標の実践はうまくいったか」

トレーニング後の参加者自身や部下の変化 (3項目)

「自分の仕事の仕方は変わったかJ r自分の部下に対する接し方は変わったか」

「部下の行動や反応は変わったかJ

リーダーシップ理論の理解と部下評価の受容 (3項目)

rpM理論は理解できたかJ r部下評価の重要性は納得できたか」

「部下評価は適正になされているかJ

結果

PMサーベイの結果

リーダーシップ行動の変化

表4・1・6は、 3回実施した PMサーベイの結果である。 p.M行動とも 5段階尺度 10項

目からなっており、最高得点は 50点である。基礎研修直後の結果には、 トレーニングに

よる影響は含まれていないと考えられる。表から分かるように、基礎研修2か月後には、

p. M行動の両者に、若干の向上が見られ、フォロー研修3か月後に得点はさらに向上し

ている。統計的には傾向差にとどまっているが、 P行動で 5.1%、 M行動で 3.7%の改善

が認められる。

部下モラールの変化

表 4・1・7は、 「基礎研修直後J r基礎研修2か月後J rフォロー研修3か月後」におけ

る部下のモラール得点である(その 1:個人要因、その2:集団要因) 0 PMサーベイで

測定される8要因のいずれも数値的には、得点が上昇している。このうち、 「精神衛生」

は傾向差が認められるが、 「仕事満足J及び「コミュニケーションJについては、有意差

が見いだされていない。しかしながら、全体としては、参加者のリーダーシップと同様に、

モラールの向上が認められる。
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表 4-1-6 トレー二ング期間中におけるリーダーシップ行動の変化(N=76)

調査時期 P行動 M行動

基礎研修直後 39.2(5.46) 40.6(5.34) 

基礎研修後2か月 40.2(5.84) 41.2(5.59) 

フォロー研修後3か月 41.2(4.88) 42.1(4.45) 

向上率(児) 5.1 3.7 

F 2.72t 2.50t 

表 4-1-7(その1) トレーニング期間中における部下モラールの変化(個人要因)

調査時期 仕事満足 給与満足 会社満足 精神衛生

基礎研修直後 19.3(3.20) 15.8(3.46) 18.3(3.44) 17.0(3.62) 

基礎研修後2か月 19.4(3.11) 16.0(3.70) 18.6(2.35) 17.3(4.26) 

フォロー研修後3か月 20.0(3.07) 16.9(3.48) 19.4(3.48) 18.0(3.86) 

向上率(児) 3.6 7.0 6.0 5.9 

F n.s. 4.11* 5.46** 2.39t 

表 4-1-7(その2) トレー二ング期間中における部下モラールの変化(集団要因)

調査時期 チームワーク 会合満足 コミ1ニケーショy 業績規範

基礎研修直後 19.3(3.00) 18.2(3.18) 20.3(3.97) 17.5(3.46) 

基礎研修後2か月 19.8(3.06) 18.3(3.54) 20.4(3.77) 18.4(3.25) 

フォロー研修後3か月 20.3(3.21) 19.3(2.94) 20.8(3.38) 19.0(3.22) 

向上率(%) 5.2 6.0 2.5 8.6 

F 3.98* 3.49* n.s. 9.45** 

)はSD

参加者の自己効力感の変化

表 4-1-8は、 トレーニング期間中の自己効力感の推移を分析した結果である。自己効力

感を測定するために、 「リーダーシップの効果性Jは4項目、 「部下のモラール向上」は

6項目を合計したものである。 rリーダーシップの効果性J r部下のモラール向上Jとも、

時間の経過に伴って、自己効力感が高くなっている。
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表 4-1-8トレーニング期間中における参加者の自己効力感の変化

基礎研修 フォロー研修 フォロー研修
3か月後

効力感 前[lJ 後[2J 前[3J 後[4J [5J F 

リーダーシップ 15.6 16.7 16.7 16.9 17.8 8.39 ** 
の効果性 (2.20) (1.73) (1.51) (1.76) (1.82) 

部下のモラール 23.5 24.4 24.6 24.8 26.5 6.81村
向上 (3.37) (2.92) (2.40) (2.34) (2.76) 

** pく.01 ()はSD

トレーニング及び職場での実践に関する参加者の評価

トレーニングに対する評価 (2項目)

「トレーニングは役に立ったかJ(表4-1-9)

「非常に役に立ったJ rかなり役に立った」が 90.8%で、 「ほとんど役に立たなかっ

た」と回答した者はいない。自由記述による肯定的な回答として、 「部下によるリーダー

シップ調査の意義がわかったJ rリーダーシップ行動に対する意識が変化したJ rリーダ

ーシップ行動実践のための具体的方策が提供された」なと、が挙げられている。一方、 「ど

ちらともいえないJ rあまり役に立たなかった」といった、消極的あるいは否定的な評価

もあった。その理由は「自分の行動管理がうまくいかなかったJ r途中に異動があったた

め、調査結果の妥当性に不安がある」などである。

「同じようなトレーニングがあれば参加したいかJ (表4-1・10)

「ぜひ参加したいJ r参加したい」が 81.5%で、 「どちらともいえない」を含めた、

消極的あるいは否定的回答は 18.4%である。この結果から、トレーニングが参加者たちか

らポジティブな評価を受けていることが分かる。

表 4-1-9 rリーダーシップ・トレーニングは役立ったか」に対する回答者数

回 答 N Z 

非常に役立つた 23 (30.3) 

かなり役立つた 46 (60.5) 

どちらともいえない 4 (5.3) 

あまり役立たなかった 3 (3.9) 

ほとんど役立たなかった o (0.0) 
無 答 o (0.0) 
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表 4-1-10r同じような機会があればまた参加したいか」に対する回答者数

回 答 N % 

ぜひ参加したい 15 (19.7) 

参加したい 47 (61.8) 

どちらともいえない 11 (14.5) 

あまり参加したくない 2 ( 2.6) 

参加したくない 1 ( 1.3) 

無 生・-食4 O ( 0.0) 

トレーニング後の実践に対する評価(1項目)

「行動目標の実践はうまくいったかJ (表4-1-11)

トレーニングで決定した行動目標の実践は、参加者たちにとって最も大きな課題である。

「非常にうまくいったJ rかなりうまくいった」という積極的な回答は、 61.9%、 「あま

りうまくいかなかったJ rほとんどうまくいかなかった」が 15.8%である。実践の結果

として、 「リーダーシップを意識した行動がとれるようになったJ rアクションプログラ

ムに基づいて、部下を指導するようになったJ r日々の仕事に目標が持てたJ rスケジュ

ール化、ミーティング等がうまくいくようになり、勉強会も行われるようになったJ r各

リーダーが、企画、具体策等の立案まで責任を持って行い、自信を持ちはじめたJなど、

具体的な成果が報告されている。 rどちらともいえない」を含む、消極的あるいは否定的

な結果の内容を見ると、 「実践目標を継続できなかったJ r目標を実践する時間の配分、

スケジュールが悪かったJ r毎日の行動チェックができなかったJ r目標設定と行動の振

り返りを実行できなかったJといった項目が挙げられている。

表 4-1-11 r行動目標の実践はうまくいったかJに対する回答者数

回 答

非常にうまくいった
かなりうまくいった
どちらともいえない
あまりうまくいかなかった
ほとんどうまくいかなかった
無答
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N % 

4 (5.3) 

43 (56.6) 

15 (19.7) 

11 (14.5) 

1 (1.3) 

2 (2.6) 



トレーニング後の参加者自身や周りの変化 (3項目)

「自分の仕事の仕方は変わったかJ (表4-1-12)

「かなり変わった」が、 67.1%で最も多い。 rどちらともいえない」を含めて、消極

的・否定的回答が 26.3%である。変化した内容は、 「指示を明確にしたり、計画的に行

動するなど、仕事の進め方が変わったJ r部下とのかかわりを意識しながら、行動するよ

うになったJ r自分からリードするなど、率先垂範的姿勢を持つようになったJ r部下の

仕事や能力に対する評価など、部下についての考え方や姿勢が変化したJ r主張すべきは

主張し、抑えるべきは抑えるなど、コミュニケーションに対して配慮するようになった」

などである。

表 4-1-12r自分の仕事の仕方は変わったか」に対する回答者数

回 答

非常に変わった

かなり変わった

どちらともいえない

あまり変わらなかった

ほとんど変わらなかった

無答

N % 

4 (5.3) 

51 (67.1) 

17 (22.4) 
3 (3.9) 

o (0.0) 
1 (1.3) 

「自分の部下に対する接し方は変わったかJ (表4-1・13)

「非常に変わったJ rかなり変わったJが 67.1%である。 r部下の気持ちゃ影響を考

えて接することができるようになったJ r部下を公平に扱うようになったJ r部下1人1

人に対して指導するようになったJ r部下の話をよく聞けるようになった」など、参加者

たちがトレーニングで行った部下評価の分析をベースにして、職場において実践活動を進

めたことがうかがわれる。

表 4-1-13r部下への接し方は変わったかJに対する回答者数

回 答

非常に変わった

かなり変わった

どちらともいえない

あまり変わらなかった

ほとんど変わらなかった

無答
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2 (2.6) 

49 (64.5) 

19 (25.0) 

4 (5.3) 

1 (1.3) 

1 (1.3) 



「部下の行動や反応は変わったかJ (表4-1・14)

「非常に変わった」と回答した者はなく、 「変わったJが 44.7%である。 rどちらと

もいえない」が、 47.4%で最も多い。変化した点として挙げられた内容を見ると、 「目標

達成の意欲が強くなったJ r部下の聞の仲間意識が高まったJ r仕事仲間に負けたくない

という気持ちを持った部下が増えてきたJ r個人的に相談してくるようになったJなどが

挙げられている。

表 4-1-14r部下の行動や反応は変わったか」に対する回答者数

回 笠
'" 

非常に変わった

かなり変わった

どちらともいえない

あまり変わらなかった

ほとんど変わらなかった

無答

N % 

o (0.0) 
34 (44.7) 

36 (47.4) 

4 (5.3) 

1 (1.3) 

1 (1.3) 

リーダーシップ理論の理解と部下評価の受容 (3項目)

rpM理論は理解できたかJ (表4-1-15)

トレーニングの理論的なベースになる、 PM理論に対する理解度を聞いたものである。

「かなり理解できた」が 57.9%と最も多く、 「よく理解できた」が 31.6%で続いている。

この2つの回答で89.5%になる。

「部下評価の重要性は納得できたかJ (表4-1・16)

「十分納得できた」が 27.6%、 「かなり納得できた」は 56.6%で、両者を合わせると

84.2 %になる。 rどちらともいえない」を含む、消極的・否定的回答は 13.1%である。

表 4-1-15 rFM理論が理解できたか」に対する回答者数

回 答 N 見

よく理解できた 24 (31.6) 

かなり理解できた 44 (57.9) 

どちらともいえない 4 (5.3) 

あまり理解できなかった 2 (2.6) 

ほとんど理解できなかった o (0.0) 
無 答 2 (2.6) 
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表 4-1-16r部下評価は納得できたか」に対する回答者数

回 答 N Z 

十分納得できた 21 (27.6) 

かなり納得できた 43 (56.6) 

どちらともいえない 7 ( 9.2) 

あまり納得できなかった 3 (3.9) 

ほとんど納得できなかった o (0.0) 
無 笠ι4 2 (2.6) 

「部下評価は適正になされているかJ (表4-1-17)

「非常に適正Jの 14.5%と、 「かなり適正Jの 61.8%で、肯定的な回答があわせて

76.3 %である。 rどちらともいえないJという消極的反応が 18.4%、 「あまり適正でな

いJが2.6%ある。

表 4-1-17r部下評価は適正に評価されているか」に対する回答者数

回 生匹支司 N Z 

非常に適正 11 (14.5) 

かなり適正 47 (61.8) 

どちらともいえない 14 (18.4) 

あまり適正でない 2 (2.6) 

ほとんど適正でない o (0.0) 
無 笠'" 2 ( 2.6) 

考察

PMサーベイの結果

リーダーシップ行動の変化

PMTでは、参加者たちのリーダーシップP行動・ M行動を高め、最終的には PMタイ

プになることを目的にしている。参加者たちのリーダーシップは職場における調査 (PM

サーベイ)によって測定される。

得られた結果から、参加者の P・M得点が、基礎研修から 2か月後、さらにフォロー研
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修3か月後に上昇したことが明らかになった。しかしながら、その変化は統計的には傾向

差にとどまっている。(財)集団力学研究所のデータベースによると、これまで行われた

PMサーベイの平均値はP得点、 M得点とも33点から 34点に分布している。これに比べ

て、分析の対象にした銀行支庖次長のデータは最初の時点で、 P得点が 39.2点、 M得点

が 40.6点である。こうした事情から、数値の絶対的な上昇は、統計的に有意差を認める

ほど大きくならなかったと考えられる。しかしながら、最終的には、 P得点が 5.1%、 M

得点は 3.7%上昇していることから、 PMTがリーダーシップ行動の改善・向上にプラス

の影響を与えたことは明らかである。トレーニングの場においても、参加者自身が、リー

ダーシップの向上を実感している様子をうかがうことができる。例えば、フォロー研修は、

職場での実践行動の振り返りからはじめるが、その中で、 「基礎研修で決定した行動を、

自分なりに実行してうまくいったJ r私の言うことに対する部下の反応が変わったように

思うJ rフォロー研修で知らされる、部下のデータを見るのが楽しみだ」といった発言を

する者たちがいる。こうした反応は、参加者たちがトレーニングによって、リーダーシツ

プ発揮を意識化し、その実現のために積極的に行動したことを示している。その結果とし

て、職場においてリーダーシップが改善されていくのである。これに対して、 「自分はこ

こがうまくいかなかった。だから結果もあまり期待できないだろう」といった分析をする

者もいる。こうした否定的な予測が当たることも多いが、これも参加者にとって重要な意

味を持っている。なぜなら、失敗体験を十分に分析し、改めてリーダーシップ改善のため

に目標を決定することが、データを分析するフォロー研修の目的だからである。

部下モラールの変化

PM理論に関する研究は、リーダーシップが部下のモラールに影響を与えることを実証

している(三隅， 1978)。したがって、トレーニングによってリーダーシップが改善され

れば、それに伴って、部下のモラールも望ましい方向に変化することが期待される。 PM

サーベイで測定される部下モラールのうち、 「仕事意欲J r給与満足J r会社満足J r精

神衛生」は個人要因、 「チームワークJ r会合満足J rコミュニケーションJ r業績規

範Jは集団要因と呼ばれている。結果を見ると、 「精神衛生J r仕事満足J及び「コミュ

ニケーションJについては有意な差は見いだされていないが、全体の傾向としては、参加

者のリーダーシップ行動と同様に、モラールの向上が認められる。このことは、トレーニ

ングによって、リーダーシップが向上し、従属変数である部下モラールに影響を与えたこ

とを示している。
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参加者の自己効力感の変化

「リーダーシップの効果性J r部下モラールの向上」の両者において、有意な上昇が認

められた。トレーニングの効果に関しては、自己効力感が重要な役割を果たすことが指摘

されている(La也am，1988; Schwarzer， 1992)。我々は、ある状況で効果的な行動ができ

ると確信すれば、積極的に対応する。特定の課題を達成する能力についての期待や信念を

自己効力感と呼ぶ (Bandura，1977)。職場においても、自分が影響力を発揮できると考

えれば、人は積極的にリーダーシップを発揮すると思われる。したがって、 トレーニング

によって、様々な事態で効果的なリーダーシップが発揮できるという自信(確信)を持た

せることができれば、それが、職場での行動改善をもたらすことになる。こうした自己効

力感を高めるためには、成功体験が欠かせない。トレーニングの場合には、自分のリーダ

ーシップについてプラスのフィードパックを受けることは、参加者にとっては成功体験だ

と考えられる。 PMTでは、リーダーシップは行動であり、自らの意志と努力によってリ

ーダーシップを改善できることが強調され、さらにフォロー研修では部下によるリーダー

シップ評価のフィードパックが行われる。その際、部下評価の結果が否定的な場合もある。

したがって、部下評価のフィードパックが、すべての参加者にとって「成功体験Jになる

とは限らない。しかしながら、既に見たように、 PMT体験とその後の実践活動によって、

参加者のリーダーシップは改善されており、多くの者が、 「成功体験Jをしている。また、

トレーニング・コースの中で、少なくとも2回のリーダーシップ調査が行われる。これに

よって、最初の実践でリーダーシップ改善に失敗した場合でも、改めて再評価の機会が与

えられ、成功を体験する可能性が高まることになる。こうした点で、 PMTとそれに伴う

一連の働きかけは、 「自己効力感Jを高める条件を備えていると考えられる。結果を見る

と、トレーニングの初期よりも、フォロー研修後の伸びが大きいことが分かる。行動改善

による効果は短期間に顕在化することはない。データのフィードパックと2回のトレーニ

ングが、継続的なリーダーシップ向上への努力をもたらし、多くの参加者が、最終的には

部下からのリーダーシップ評価と部下モラールの向上という「成功Jを体験し、その結果

として「自己効力感Jが徐々に高まっていったと思われる。

ところで PMTでは、学習したことをベースに具体的で実践可能な目標が設定される。

La出am(1988)は、具体的な目標を設定することが、自己効力感を高める重要な要件だ

と指摘している。さらにこうした目標は個々人の能力や置かれた状況に応じて設定される

必要がある。現実を無視した目標はかえってネガティプな結果をもたらす (Bandura，
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1982) 0 PMTでは、参加者はリーダーシップについての具体的なデータを分析しながら、

自らの目標を決定する。その際には、 「具体的で実行可能であることJ r実践がうまくい

っているかどうかをチェックできること」など、目標設定の条件も明示される(吉田，

1989)。このように、職場で実践する具体的な目標設定が行われることも、 PMT後の自

己効力感の向上に望ましい影響を及ぼしていると考えられる。トレーニングを通して参加

者たちの自己効力感が高まれば、その結果として職場におけるリーダーシップ行動が改善

され、それが成功体験となって、さらにリーダーシップ改善の意欲が高まるといった、望

ましい循環過程が生み出されることになる。こうして高まった自己効力感によって、参加

者は、職場で起こる問題についても柔軟に対処できる力をつけていくのである

(Tannenbaum & Yukl， 1992)。自己効力感が高まれば、トレーニングという外部からの

働きかけが終わった後も、参加者1人1人が、自律的にリーダーシップ改善のために積極

的に努力していくことが期待される。しかしながら、ここで得られたデータからは、自己

効力感の向上が、職場における行動や態度の変容に対して及ぼす具体的な影響については

明確にされなかった。さらに、自己効力感と参加者の行動変化との関係についても分析し

ていく必要がある。

トレーニングに対する参加者の評価

トレーニングに対する評価 (2項目)

「トレーニングは役に立ったか」

参加者の 90%以上が、トレーニングは役に立ったと回答した。自由記述の内容を見る

と、参加者は、自分たちのリーダーシップに対する意識が高まったこと、具体的な行動の

指針が提供されたことなどを評価している。消極的な回答をした者も、その理由は参加者

自身が目標を実行できなかったことや、異動が理由として挙げられており、 トレーニング

を否定したものではない。自由記述は参加者の主観的な気持ちを述べたもので、必ずしも

トレーニングの客観的な評価としての妥当性は保証されない。しかしながら、実際にトレ

ーニングに参加し、職場における行動改善に努力した参加者たちの評価として、トレーニ

ング効果の一面を伝えている。

「同じようなトレーニングがあれば参加したいか」

こうした質問に対する回答によって、トレーニングが参加者に与えたインパクトを、間

接的に知ることができる。 r参加したい」という回答は、 トレーニングに対するポジティ
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ブな評価である。たとえ周到に準備していても、 「参加したくないJという回答が多数を

占めるようであれば、 トレーニング効果を期待することはできない。結果を見ると、 「参

加したい」が80%を超えており、 PMTの内容や全体のアプローチが、参加者たちから好

意的に評価されたことを示している。

トレーニング後の実践に対する評価(1項目)

「行動目標の実践はうまくいったか」

60 %以上の参加者が「非常にうまくいったJ rかなりうまくいった」と回答している

が、 「どちらともいえない」という消極的反応も少なくない。トレーニングで決めた、行

動目標の内容は明らかではないが、目標達成に失敗する原因としては、 「目標の具体性J

や「実行可能性」に問題があることが多い。トレーニングの中でも、目標が備えるべき条

件について情報を提供しているが(吉田， 1989)、参加者たちが決定した行動目標の内

容と実践結果の関係については、さらに分析、検討を進める必要があるだろう。

トレーニング後の参加者自身や周りの変化 (3項目)

「自分の仕事の仕方は変わったか」

「非常に変わったJ rかなり変わった」と回答した者が 70%を超えている。自由記述

による具体的な内容は多岐にわたっている。これは、参加者の状況に応じて、リーダーシ

ップ発揮の仕方も異なってくるためだと思われる。 rどちらともいえない」が 22.4%あ

るが、その理由は、 「研修でそれまでの行動が間違っていなかったことが分かつたために、

仕事のやり方も変わらなかったJ r自分は変わったと思うが、判断するのは部下なので、

今のところ分からない」といったものであった。 PMTの内容や方法にかかわる指摘は見

られなかった。

「自分の部下に対する接し方は変わったか」

部下に対する接し方を変えることは、リーダーシップ・トレーニングの目標そのもので

ある。 67.1%が「非常に変わったJ rかなり変わった」と回答している。 rどちらともい

えないJ rあまり変わらないJ rほとんど変わらない」という否定的に思える回答もある

が、 「それまでの行動がトレーニングの趣旨と一致していた」といった内容で、トレーニ

ング自身を否定的に捉えたものはなかった。
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「部下の行動や反応は変わったか」

トレーニング後にリーダーシップが向上し、部下のモラールにも改善が認められること

から、部下の行動や反応にも変化が期待される。しかしながら、 「非常に変わったJと回

答した者はなく、 「かなり変わった」が 44.7%であった。自分自身の「部下への接し

方」の変化と比べると、積極的な回答が少ない。 r自分は変わっても、部下は単純にはい

かない」と感じているのである。こうした中で、自由記述では、参加者の半数近くが部下

の具体的な変化を挙げていた。これは、参加者が積極的に行動したことによる成果であり、

トレーニングの効果として評価することができる。部下の変化が見えることは、リーダー

にとっては、 「自分の努力が実を結んだ」という「成功体験」として受け止められ、それ

によって、参加者たちの「自己効力感」が高まる。また、 「どちらともいえない」につい

ては、 「今のところ分からない」といった内容が多く、トレーニングそのものに対する否

定的な評価は見られない。また「変わらない」も、 「それまでの行動を変える必要がなか

った」ために、結果として部下の行動も変わらなかったという趣旨の回答である。

リーダーシップ理論の理解と部下評価の受容 (3項目)

rpM理論は理解できたかJ

「よく理解できたJ rかなり理解できたJが89.5%で、数値を見る限り、 PM理論は参

加者たちに理解されていると考えられる。トレーニングの中で PM理論を解説する時間は

2時間程度にすぎない。参加者たちは講義だけでなく、自らのリーダーシップについての

データ分析を通して、 PM理論の理解を深めていったと思われる。

「部下評価の重要性は納得できたかJ

PMTでは、部下によるリーダーシップ評価を重視する。それは、部下評価の方が、自

己評価や上司評価よりも、妥当性が高いことが実証されているからである。その事実は認

めながらも、日頃は上司として監督している部下から、自分の行動について評価を受ける

ことには抵抗があると思われる。しかしながら、部下評価の意義と重要性が理解されなけ

れば、 トレーニングの目的は達成できない。結果は、 「十分納得できたJ rかなり納得で

きた」が 80%を超えている。多くの参加者が部下によってリーダーシップ評価を行うこ

とを了解したのである。
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「部下評価は適正に行われているか」

部下による評価は納得したとしても、参加者たちは回答結果をどのように考えているの

だろうか。特に自分にとって望ましくない結果が得られた場合に、 「部下の評価そのもの

が間違っている」といった解釈をするのでは、その後の行動改善を期待することができな

い。結果は、 「非常に適正J rかなり適正」だと評価する回答があわせて 76.3%であっ

た。こうしたことから、参加者の多くは、部下評価を正しいものとして受け入れたと思わ

れる。しかし、 「どちらともいえない」を含めた消極的・否定的反応も 21.0%ある。こ

うした回答をした参加者たちは、部下から否定的な評価を受けた可能性が高い。回答を匿

名にしたため、回答者とそのリーダーシップ・タイプとの対応はとれないが、この点につ

いてはさらに詳細な分析が必要だと思われる。

総合的考察

本研究では、基礎研修、リーダーシップ調査 (PMサーベイ)、フォロー研修を組み合

わせた、新しいトレーニング・システムが参加者に及ぼす効果を3つの観点から検討した。

その結果、次の点が明らかにされた。

1) トレーニングによって参加者のリーダーシップ及びその部下のモラールに改善が見

られた。この結果は、これまで行われた研究結果と一致するものであるが、 PMTが参加

者のリーダーシップ改善を促進することが実証された。

2) トレーニングによって参加者の自己効力感が向上した。自己効力感はトレーニング

後の行動や態度の変容に影響を及ぼすキ一変数として、その重要性が指摘されている。

PMTは、そうした参加者の自己効力感を高めることが明らかになった。特に、トレーニ

ングの初期よりも、フォロー研修後に伸びが大きい点が注目された。職場における実践活

動は最初からスムーズにいくとは限らない。しかしながら、リーダーシップや部下モラー

ルに関するデータ・フィードパックと 2回のトレーニングが、リーダーシップ向上への努

力をもたらし、それが「成功体験」になって、 「自己効力感」が高まったと思われる。

3)参加者はトレーニングの内容や職場での実践、自分や部下の変化、部下評価をする

ことなどについて、基本的にはポジティブな評価をした。

以上の結果から、集中型の問題点を克服するために開発した、新しいトレーニング・シ

ステムが参加者に与える効果が明らかにされた。
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3.企業体組織のPMTにおける参加者の自己評価の変化

ここでは、トレーニングにおける他者からの評価が、参加者の自己評価に及ぼす影響に

ついて検討する。

トレーニングの成否に影響を及ぼす要因の 1つに、参加者の自己効力感がある。トレー

ニングによって自己効力感が高まれば、参加者は意欲的に自分の行動や態度を変えようと

する(La出am，1988; Tannenbaum & Yukl， 1992; Schwarzer， 1992)。我々の研究でも、ト

レーニングが自己効力感を高めることが明らかにされた(第4章第1節2)。自己効力感

の基礎には、自分に対するポジティブな評価がある。したがって、トレーニングの中で、

自分自身に対してポジティプな評価ができるようになれば、そのことが自己効力感を強化

すると思われる。それでは、自己評価をポジティブなものにするにはどうすればいいのだ

ろうか。自己評価に影響を与えるものに、他者からの評価がある。人は他者からポジティ

ブな評価を受ければ、自分の行動に自信を持ち、自分に対する評価を高める。逆にネガテ

イブな評価が続けば、自己に対する評価は低下すると思われる。こうした視点から、ここ

では、 トレーニングにおける自己評価の変化について、特に他者からのリーダーシップ評

価との関係を中心に検討する。

ところで、 Tグループや対人関係トレーニングにおける「自己評価」については、多く

の研究が行われている。 Burke& Bennis (1961)は、 NTL主催のTグループにおいて、

自己に関して3つの次元から測定を行っている(現実の自己についての自己評価、 Tグル

ープの中でこうありたいと思う理想の自己についての評価、他者からの評価)。測定は3

週間のTグループの、第1週目と第3週日に実施された。その結果、現実の自己と理想の

自己の差が減少し、現実の自己についての自己評価と他者からの評価も一致する傾向が認

められた。

Bass (1962)はTグループの期間中5回にわたって、その時の自分の気持ちを記述する

よう参加者に求めた。その結果、懐疑心がセッションを通じて減少し、抑圧感は最初のう

ちは増大するが、後には減少していくことを見いだしている。

French， Sherwood， & Bradford (1966)は、他者からのフィードパックの総量が、それ

を受けた参加者の自己評価に及ぼす影響について分析して、次のような結果を報告してい

る。①自己に関する他者からのフィードパックの総量が多いほど、自己評価のポジティブ

な変化は大きい。②自分が変わりたいと望んでいる事柄についての自己評価が低い参加者

ほど、自己評価はポジティプに変化しやすい。
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これらの研究結果に共通しているのは、 Tグループの経験によって、参加者の自己評価

がポジティブな方向へ変化することである。

これに対してArcher(1974)は、自己評価の変化が見いだせなかった研究も少なくな

いことを指摘し、 Tグループにおける参加者の自己評価は、そこで獲得する勢力によって

影響されるとの仮説を立て、参加者の勢力と自己評価の変化との関連を分析している。そ

の結果、 Tグループの中で強い勢力を得た参加者は、自己評価をポジティブな方向へ変化

させるが、勢力の弱い参加者は自己をネガティブに評価する傾向があることを報告してい

る。

リーダーシップ PM理論をベースにした PMTでは、参加者が自分のリーダーシップ行

動を振り返ること、自分を率直に表現すること、職場ではできない実験的行動を試みるこ

とが奨励される。 PMTのスタート時から、そうした行動が可能な許容的・支持的な雰囲

気が作られる。このような状況の中で、参加者は自分のリーダーシップの現状を認識し、

監督者としてどのようなリーダーシップをとればよいかについて学習する。こうした

PMTの支持的雰囲気は、基本的には参加者の自己評価をポジティブな方向に変容させる

と考えられる。しかしながらArcherが指摘するように、自己評価の変容は、トレーニン

グにおける参加者の勢力によっても影響を受けると思われる。 PMTでは、ディスカッシ

ョンをはじめとしたグループ・ワーク時に、参加者のリーダーシップ行動について相互に

評価を行う。その結果は、直ちに集計され、参加者にフィードパックされる。フィードパ

ックの際には、最も望ましい影響を与えるリーダーシップ・タイプは PMタイプであり、

順に M、Pと続き、 pmタイプが最も影響力が少ないという研究結果が説明される。した

がって、相互評価において PMタイプと評価された参加者たちは、他のメンバーから高い

評価を受けたと認知し、自己評価を高めるだろう。一方 pmと評価された者は低い評価を

受けたと認知するために、自己評価をポジティブに変化させることは難しいと考えられる。

ここでは、 PMTにおける他者からのリーダーシップ評価が、参加者の自己評価に及ぼ

す影響を検討する。そのため、トレーニングの体験によって変容すると思われる自己評価

の側面として次に示す 10個の変数を取り上げる。

①討議に率直な態度で参加する程度(開放)、②他者に与えた魅力度(魅力)、③グル

ープに成功をもたらした度合い(成功)、④他者からの信頼度(信頼)、⑤自主的に行動

している程度(自律性)、⑥グループの中での自己に対する満足度(満足)、⑦グループ

を統制できる程度(統制)、③目標を達成している程度(目標)、⑨課題に打ち込んでい
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る程度(課題)、⑩トレーニング内で感じている問題の程度(問題)

それぞれの末尾のカッコ内は各変数の略称であり、今後はこの略称を用いる。

さて、ここで検討される仮説は、以下の4つである。

仮説1PMTを経験した参加者は、総体的に自己評価をポジティプに変化させる。

仮説2(a)PMTにおいて PMタイプと評価された参加者は、自己評価をポジティブな方

向へ変化させる。

仮説2(防PMTにおいて pmタイプと評価された参加者は、自己評価をポジティブな方

向には変化させない。

仮説2(c)したがって、 PMT終了時の自己評価は PMタイプの参加者の方が pmタイプ

の参加者よりも高い。

方法

PMTの参加者

PMTに参加した某造船所の第1線監督者 120名。職制上班長と呼ばれ、 2名から 10名

の現場作業員を監督している。

PMTのコース・スケジュール

lコース2泊3日のスケジュールで、当該企業の保養所において実施された。 1コース

当たりの参加者は 24名であるが、本研究で用いられるデータは、 PMTコース5回分の参

加者から得られたものである(ただし、総計 120名のうち 7名についてはデータが不十分

なため対象から除かれた)。

データの収集

《自己評価データ》分析の対象となった自己評価データは、 PMT期間中2回実施され

た質問紙調査によって得られた。

1回目はスケジュール第 1日目の最初の事例研究(与えられた事例に対してあらかじめ

参加者が準備した個人回答を持ち寄って、グループとしての解決策をまとめるディスカッ

ション)の終了直後に行われた。

2回目は、全スケジュールの終了直後 (3日日後半)に実施した。質問項目は以下のと

おりである (8段階尺度)。
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1.今あなたは、グループの中で自分のすべてを出して率直に討議に参加できたと思いま

すか。

2.今あなたは、グループのメンバーに対してどの程度魅力的な印象を与えたと思います

か。

3.今あなたは、グループ討議の中でどの程度成功をもたらすような行動をとりましたか。

4.今あなたは、グループの中で他のメンバーからどの程度信頼されていると思いますか。

5.今あなたは、グループの中で他のメンバーに頼らず自主的に行動していると思います

か。

6.今あなたは、グループの中での自分にどの程度満足していますか。

7.今あなたは、グループを統制する力をどの程度持っていると思いますか。

8.今あなたは、自分の目標をどの程度獲得していると思いますか。

9.今あなたは、グループの課題にどの程度打ち込んでいると思いますか

10.今あなたは、自分自身に対してどの程度問題を感じていますか

(高得点ほど問題を感じない)。

《他者からのリーダーシップ評価》

コース全体を通じて、事例研究が3回行われた。各ディスカッション終了直後に、その

聞のリーダーシップ行動について、参加者全員が相互に評価した。評価に際しては、集団

討議における P行動・ M 行動を測定するために三隅・関・篠原 (1969)が作成した尺度

を使用した (p・M行動各 10項目、 5段階尺度)。測定結果は、集計後直ちに参加者に

フィードパックし、各人のリーダーシップが PM・M・p.pmのどのタイプであるかを明

らかにする。フィードパックでは、全員の結果が掲示されるため、参加者は他メンバーの

評価も知ることになる。

結果

10項目からなる質問のそれぞれに対する、 113名の回答の結果を表 4・1-18に示す。表

中の「前」は最初のグループ・ディスカッション直後の回答であり、また「後」は全スケジ

ュール終了後の結果である。表によれば、①開放性、⑮問題の2項目を除く 8項目におい

て、前後の聞に有意差が見いだされた。 PMTを経験することによって、参加者の自己評

価が向上している。
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表 4ート18PMT前後における参加者の反応(N=113)

前 後 t 

6.4 6.5 n.s. 

(1.30) ( 1.15) 

②魅力| 5.4 6.2 4.68 ** 

(1. 44) (1.09) 

5.5 6.2 5.04 ** 

(1.25) ( 1.14) 

4.9 5.9 8.04 ** 

(1.21) ( 1.17) 

5.6 6.1 3.12 ** 

(1. 50) ( 1.36) 

6.1 6.5 2.94 *本

(1. 21) ( 1.15) 

4.8 6.0 7.98 ** 

(1.39 ) (1.06) 

⑧目 5.2 6.3 7.20 キキ

(1. 31) (1.18) 

6.4 6.7 2.350 ** 

( 1.18) (1.10 ) 

5.0 5.0 n.s. 

(1.66) (1.89) 

村 pく.01 )はSD

表 4-1・19は、同じ回答を参加者のリーダーシップ・パターンによって分類したもので

ある。本研究では、特に参加者の自己評価に影響を与えると思われる、 PMタイプと pm

タイプの2つのリーダーシップ・パターンを対象に分析した。 3回にわたる相互評価の聞

にはタイプが変化する参加者もいるが、ここでは、 3回を通じて PMタイプまたはpmタ

イプと評価された参加者のみを分析の対象にした。表4・1・19を見ると、 PMタイプと評価

された参加者については、自己評価が有意に上昇したのは、②魅力、③成功、④信頼、⑦

統制、③目標の5項目である。また統計的有意性を無視すると、①~⑨ではすべて自己評

価がポジティプな方向に変化しているのに対して、⑩問題だけは、自己評価が低下してい

ることが分かる。
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また、 pmタイプと評価された参加者 20名の場合には、 10項目のいずれにも自己評価

の有意な変化は見いだされなかった。数値だけ見ると、 PMタイプでネガティブに変化し

た唯一の項目である、⑮問題については、 pmタイプではむしろポジティブな方向に変化

している。

表 4ート19PMT期間中 PMタイプ及びpmタイプと評価された参加者の反応

PMタイプ(N=28) pmタイプ(N=20)

目IJ 後 t 目Ij 後 t 

6.7 7.0 n.s. 6.0 5.8 n.s. 

( 1.16) (0.76) (1. 73) (1.25) 

②魅 5.4 6.4 4.16 ** 5.8 5.8 n.s. 

( 1.21) (0.82) (1.66) (1.34) 

5.7 6.5 3.57ホ* 5.5 5.7 n.s. 

(1.10) (0.78) (1.20) (1.24) 

5.1 6.1 4.16 ** 5.1 5.7 n.s. 

( 1.22) (1.01) (1. 40) (1.42) 

6.0 6.5 n.s. 5.5 5.5 n. s. 

( 1.49) ( 1.18) (1. 77) (1.60) 

6.3 6.7 n.s. 6.1 6.1 n. s. 

(1.06) (1.03) (1.43) (1.20) 

5.2 6.3 4.30 ** 4.6 5.4 n. s. 

(1.26) (0.85) (1.60) (1.39) 

⑧目 5.8 6.6 2.80村 5.0 5.9 n.s. 

( 1.12) (0.97) (1.48) (1.01) 

6.7 6.9 n.s. 6.4 6.3 n.s. 

(0.96) (0.88) (1.20 ) (1.14) 

5.1 4.3 n.s. 5.4 5.9 n.s. 

(1.58) (1.96) (1.82) (1.55) 

“pく.01 ( )はSD

-89-



表4-1・20は、前後2回の回答について、 PMタイプと pmタイプと評価された参加者の

自己評価の差を検定した結果である。結果としては、前では③目標以外の9項目で有意差

が認められず、後では④信頼を除く 9項目に有意差が認められる。このうち PMタイプの

自己評価が pmタイプのそれよりも低いために有意差が認められた項目は、⑩問題である。

表 4-1-20PMタイプとpmタイプと評価された参加者の反応の差 (t検定)

前 後

①開放 2.012 4.09 ** 

②魅力 0.869 7.02 ** 

③成功| 0.825 2.88 *本

④信頼! 0.062 n.s. 

⑤自律性| 1.194 3.94 キキ

⑥満足| 0.714 2.11 * 

⑦統制| 1.776 4.44 ** 

⑧目 標| 2.220* 2.66 ** 

⑨課題| 1.019 3.13 ** 

⑩問題| 0.718 4.12 ** 

pく.05キ¥pく.01

考察

全体的変化

全体の結果としては、 10項目中8項目で自己評価のポジティブな変化が認められ、仮

説1は支持された。 Tグループにおいては、自己評価がネガティブな方向へ変化するとい

う報告もある (Gooda1l， 1971)。明確な構造・課題のない状況でグループが進行すること

に伴うストレスなどが、そうした結果をもたらしていると思われる。これに対して、ここ
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で分析した PMTの対象者は一般の企業人であり、トレーニングの目標も明確に規定され

ている。さらにその目標は、人格の変容といったパーソナリティの根幹にかかわるもので

はなく、新しい行動や役割の獲得にある。したがって、参加者が PMTの基礎となる理論

を受け入れ、 トレーニングに積極的にコミットする限り、参加者の自己評価はポジティブ

な方向に変化すると考えられる。ここでも、そうした方向への効果が認められた。有意差

の見られなかった①開放性、⑮問題については、後のリーダーシップ・タイプとの関連で

改めて検討する。

期間中 PMタイプと評価された参加者の自己評価の変化

10項目中 5項目で自己評価がポジティブな方向へ変化した。したがって、②魅力、③

成功、④信頼、⑦統制、③目標の5項目については、仮説2(的が支持された。

トレーニングを通じて、他者から PMタイプと認知された参加者は、トレーニングの終

了時には相対的に自己を高く評価している。この結果は、他者からのリーダーシップ評価

が自己評価に影響を与えることを明らかにしている。 PMタイプと評価された参加者は、

トレーニングがスタートした時点よりも、自分が他者に魅力的で、グループに成功をもた

らし、他者から信頼され、統制力を持ち、自己の目標を達成できると評価するようになっ

たのである。このような結果が得られた理由を、参加者たちの自己効力感の高まりによっ

て説明することができる。自己効力感は、成功体験によって高められる(La出am，1988) 

が、トレーニングの中で、リーダーとして最も効果的な PMタイプと評価されることは、

参加者にとっては成功体験として認知される。その結果、高いリーダーシップ評価を受け

た参加者は、他者にも力を与え、グループに成功をもたらすといったことについて、 「自

分にはそれができる」という自己効力感を強めることになる。

しかしながら、解放性をはじめ、 5つの項目については有意差は認められなかった。こ

のうち①開放性、⑤自律性、⑨課題については、次のような解釈が可能である。第1に、

これらはトレーニング前の時点で、既に得点が高かったことである (8段階尺度で6を超

えている)。このような結果が得られた理由としては、トレーニング開始前のオリエンテ

ーションの影響が考えられる。オリエンテーションでは、ディスカッションに際しては率

直な気持ちで発言すること、自主的に行動すること、課題に対して積極的に取り組むこと

が強調される。したがって、参加者たちは、トレーニングのスタート時から、実際にその

ような行動をとるように努力し、満足感も高い評価になったと考えることができる。また、
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有意差が見いだされた5項目は他者の存在を前提としており、他者との相互作用の結果と

して自己評価が形成されるものである(ただし、③目標についてはこのことは必ずしも当

たらない)。これに対して有意差が見いだされなかった項目は、自己内部の状態を評価し

たもので、これらについては、他者からのリーダーシップ評価が、前者ほどには強い影響

を与えなかったと思われる。

もっとも、最初から評価が高かったという解釈については、 pmタイプの⑤自律性には

適用できない。また第2の解釈を採用するにしても、他者との相互作用が自己評価に及ぼ

す影響について、さらに検討する必要がある。

⑩問題には有意差は見いだされていないが、数値的にはネガティブな方向へ変化してい

る。これを見ると、リーダーシップに関してポジティブなフィードパックを受けるほど、

参加者は問題を感じるように見える。しかし、この結果を必ずしも否定的に捉えるべきで

はない。なぜなら、トレーニングの中でより積極的な行動をとり、それが他者からも高く

評価されることで、参加者は成長していく。そして、そのことによって、それまでに気づ

かなかった、新たな問題を意識し始める可能性が考えられるからである。その意味では、

「問題を意識するJことはポジティブな側面を持っているのである。

期間中 pmタイプと評価された参加者の自己評価の変化

10項目のすべてにわたって有意な変化が見いだされておらず、仮説2(b)は支持された。

終始 pmタイプと評価された参加者は、トレーニングの中で自己評価をポジティブに変化

させることはなかった。しかしながらネガティブな方向の変化も見られなかった。 PMT

における相互評価は道具の 1つであり、スケジュール全体では、参加者のリーダーシップ

を高めるための様々な働きかけが行われる。これらはいずれも支持的なものであり、トレ

ーニング・スタッフも、参加者がリーダーシップ改善の意欲を高めるように働きかける。

このようなトレーニングでは、 pmタイプの評価を受けた参加者は、自己評価をポジティ

プには変化させなかったが、自己をネガティブに評価することもなかったと思われる。

期間中 PMタイプ、 pmタイプと評価された参加者の自己評価の差

トレーニング初期の時点では、③目標を除けば、 PMタイプと pmタイプの聞に有意差

が見られないが、 2回目には④信頼を除く 9項目に有意差が認められた。⑮問題では pm

タイプの参加者の方がPMタイプよりも高い自己評価している。したがって、④信頼、③

目標、⑩問題を除く 7項目については仮説2(のが支持された。要するに、トレーニング
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終了時での自己評価は、 PMタイプの参加者の方が pmタイプよりも高いことが明らかに

なった。これによって、他者からのリーダーシップ評価が PMT参加者の自己評価に影響

を及ぼしていることが確認された。

④信頼については有意差は見いだされなかったが、その原因の 1つに他メンバーから

「信頼されている」と回答することに対する心理的な抵抗があったのではないかと思われ

る。 PMタイプの2回目の評価も必ずしも高いとはいえないからである。⑩問題について

は、先にもふれたが、この頃目だけは、 pmタイプの方が PMタイプよりも問題を感じな

い方向へ変化していた。こうした結果は、トレーニングの在り方を考えるとき、極めて示

唆的である。トレーニングにおいて高いリーダーシップ評価を受ければ、それなりの満足

を感じるだろう。しかし、そうした満足感は、結果として自分の行動を進んで振り返り、

見直していこうという積極的な態度を生み出すと考えられる。そして、自分の行動を真剣

に振り返ったとき、新たな問題が意識化されるのではないかと思われる。一時的に高い評

価を受けて安心するのではなく、それまでは気づ、かなかった問題が数多くあることを改め

て認識することは、 トレーニングの最終目的でもある。

総合的考察

ここでは、 PMTにおける他者からのリーダーシップ評価が、参加者の自己評価に与え

る影響を検討した。その結果、参加者の行動や態度の変化は、トレーニング内での参加者

の相互作用によって影響を受けていることが明らかにされた。そうした要因を考慮に入れ

なければ、 トレーニング効果を十分に説明できないのである。この結果は、 トレーニング

における自己評価は、参加者の持つ勢力によって影響されるというArch町 (1974)の結

果とも一致している。

ところで、低いリーダーシップ評価を受けた参加者が、自己評価をポジティブに変化で

きないとすれば、そのことが行動に及ぼす影響を考えなければならない。それがネガティ

プなものであれば、それらの人々を救う手だてが必要である。もっとも、ここでは、ポジ

ティプな変化が見られなかっただけで、マイナスの影響は認められない。しかしながら、

トレーニングの実践にかかわる問題として、この点について若干の考察を加えておこう。

PMTでは、トレーニング前に、参加者が部下からリーダーシップ評価を受けていること

がある。そこで pmタイプと評価されたリーダーが、トレーニングの中でも低い評価を受

ければ、リーダーシップ改善の意欲を阻害する可能性もある。 PMTでは、相互評価の場
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になるグループ編成に当たっては、現場でのリーダーシップ・タイプを考慮しないことが

多い。こうしたことは、トレーニングにおけるグループ編成についての問題を提起する。

Harrison & Lubin (1965)の研究をはじめ、一般的には、集団は等質よりも異質なメンバ

ーで構成される方が効果的だという報告が多い。しかしながら、それはメンバーの文化や

価値観の多様さを強調しているのであって、リーダーシップのような勢力については、そ

の違いの大きいメンバーによる構成が望ましいとは考えられない。さらに、吉田 (1996)

は、看護リーダーを対象にしたトレーニングにおいて、参加者の自己評価が極めて低いこ

とを見いだしている。こうしたことから、参加者の職種や性別などによっても、その構成

を考慮することが必要だと思われる。また、トレーニング後との関連では、 トレーニング

で低い評価しか得られなかった参加者のフォロー、再教育の問題がある。低い評価のまま

現場に復帰した参加者が、積極的にリーダーシップをとるようになるとは考えにくい。ト

レーニングの中で受けた行動評価と復帰後の行動に関して、さらに詳細な分析が求められ

る。
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第2節教育集団におけるトレーニングの効果

本節では、教育実習をリーダーシップ・トレーニングの視点から捉え、その効果につい

て検討する。本来、教育集団におけるトレーニングとしては、現職教師に対するものを取

り上げるべきであるが、我々が進めてきた、児童・生徒による教師のリーダーシップ評価

と、それに基づくりーダーシップ・トレーニングという発想と方法論には抵抗も大きく、

学校現場に受け入れられるには至っていない。このような試みに理解を示し、積極的に導

入しようと努力した教師はいたが、それが学校全体のリーダーシップ・トレーニングの実

践といった、組織的な働きかけにまで進むことはほとんどなかった。しかしながら、近年

では、教育における問題の深刻さを反映して、学校における様々な対人関係問題の解決を

目的にした、組織的な試みが導入され始めている。今後こうした動きはさらに強まって、

教師に焦点を当てたアクション・リサーチが増加していくことが期待される。そうした状

況になれば、これまで蓄積されてきたトレーニングのノウハウが教育の領域でも活用され

ることになる。

さて、ここでは教育実習を、リーダーシップ・トレーニングの視点から分析する。教育

実習は文字どおり実習であり、トレーニングであるが、それをリーダーシップや対人関係

のトレーニングとして分析した研究は、必ずしも多くはない。しかしながら、教育実習は

教科にかかわるテクニカルなスキルだけを訓練するものではない。そこで最も重要なのは

教室にいる児童・生徒とのかかわりである。したがって、彼らとの関係を作り上げていく

スキルの訓練は、教育実習における重要な目様である。そうした意味で、教育実習におい

ては、子供に対するリーダーシップを含めたヒューマン・スキルの育成が求められている

のである。

1.教育実習における実習生のリーダーシップの変化

教育実習の効果を上げるために様々な試みが行われている。マイクロ・ティーチングと

呼ばれる、教授スキル向上のための訓練手法が開発され、実習前教育にも積極的に取り入

れている大学もある。そこでは、現実の教授行動の中から重要な要素が選び出され、それ

らを身につけるための訓練が行われる。こうして、実習生は教師に求められる重要なテク

ニックを身につけていくのである(吉良・佐藤・吉田， 1980;吉田・吉良， 1982)。この

マイクロ・ティーチングは教授技術の訓練に重点を置いている。しかしながら、望ましい

教師になるためには、児童・生徒に対する影響力、いわゆるリーダーシップ能力を身につ
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けることが欠かせない。ここでは、教育実習をリーダーシップ育成の視点から捉え、実習

期間中における実習生のリーダーシップの変化を分析する。また、現職教師と教育実習生

のリーダーシップの違いについてもあわせて検討する。

ところで、我々が開発してきたリーダーシップ・トレーニングでは、自分の行動に関す

る他者からのフィードパックを重視する。他者からの評価を知ることによって、行動の変

容や新しい行動の獲得が可能になると考えるのである。ここでは、実習期間中における実

習生のリーダーシップの変化を追跡するだけでなく、リーダーシップに関するフィードパ

ックの効果についても検討する。実習生のリーダーシップ評定に当たっては、 PM論に基

づいて三隅・吉崎・篠原 (1977)が作成した測定尺度を使用した。三隅らはこの尺度を用

いて、小学校における教師のリーダーシップ行動と、児童らの学級連帯性・規律道守・学

習意欲・学校に対する満足度との関連を分析している。その結果、 PMが最も効果的で、

以下 M、P、pmと続くことを明らかにしている。また、吉崎 (1978)は教師のリーダー

シップが、学級における勢力構造の集中化や学級連帯性、規律遵守の意識に影響を与える

ことを報告している。佐藤 (1980)は小学校において、教育実習生の PMリーダーシップ

と実習成績について分析し、リーダーシップと、「生活指導Jr学級経営」との聞に有意な

相関があることを見いだしている。また実習生は全体的に M行動が高く評価される傾向

があることも報告されている。

方法

教育実習生

1983年度熊本大学教育学部教育実習生(小学校課程4年生)で、附属小学校において

教育実習を受けた者のうち、 4年2組(生徒数 43名)に配当された 17名。実習は前班と

後班に分けて、それぞれ4週間にわたって実施された。前班の9名、後班の8名が調査の

対象になった。男女の内訳は前班では男子6名、女子3名、後班では男子5名、女子3名

である。なお、対象者に対しては、リーダーシップ発揮の意欲を高めるために、実習開始

日に PM理論に関する講義を行った。

リーダーシップ測定尺度

教師の PMリーダーシップ測定項目のうちから、佐藤 (1980)が選択したものと同一の

p・M各7項目を使用した。
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P行動測定項目

1.教生の先生は、勉強(予習、復習)をしっかりやるように、やかましく言われますか。

2.教生の先生は、規則やきまりをまもるように、やかましく言われますか。

3.教生の先生は、授業中きびしく教えられますか。

4.教生の先生は、掃除や日直の仕事ぶりが悪いと叱られますか。

5.教生の先生は、漢字の書きとりや、算数の計算などを毎日きまっただけするように言

われますか。

6.教生の先生は、物を大切に使うように言われますか。

7.教生の先生は、忘れ物をしないように注意されますか。

M行動測定項目

1.教生の先生は、何か困ったことがあるとき相談にのってくださいますか。

2.教生の先生は、いろいろなことを決めるとき、みんなのいいぶんや希望を聞いてくだ

さいますか。

3.教生の先生は、ほめたり、勇気づけたりしてくださいますか。

4.教生の先生と気軽に話せますか。

5.教生の先生は、あなたによく話しかけてくださいますか。

6.教生の先生は、 「えこひいきJしないで、みんなをおなじようにあっかつてください

ますか。

7.教生の先生は、あなたがまちがったことをしたとき、すぐに叱らないでなぜそうした

のかを聞いてくださいますか。

各項目とも、 r5.非常にそう思うJ- r1.まったくそう思わない」の 5段階尺度から構

成される。

リーダーシップの測定

実習生のリーダーシップの測定とともに、現職教師との比較を行うため、次の2種類の

測定を実施した。

①児童による教育実習生のリーダーシップ評価

クラスに配当された実習生は5-7名の児童を中心に受け持つていた。児童は自分たち

を担当している実習生の行動について回答した。
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②児童による現職教師のリーダーシップ評価

実習生と同じ項目を用いて、児童が自分たちの担任教師のリーダーシップ行動を評価し

た。項目内容はまったく同じで、 「教生の先生は」の部分を「あなたの先生は」と読み替

える。

測定は4週間にわたる実習期間中の週末に行われた。したがって、実習生・現職教師と

もに、児童から合わせて4回の評価を受けたことになる。なお、現職教師の行動評価は教

育実習の後班の期間中に実施した。さらに、後班の実習生には実習終了後にリーダーシツ

プ測定に関する自由記述を求めた。

測定結果のフィードバック

リーダーシップに関するフィードパック効果を分析するために、後班の実習生には測定

後2、3日以内に、児童による評価結果をフィードパックした。これに対して、前班の実

習生はコントロール条件とし、リーダーシップを測定するだけで、結果についてはフード

パックを行わなかった。なお、前班の実習生に対しては、実習期間終了後にすべてのデー

タをまとめてフードパックした。

結果

現職教師と教育実習生のリーダーシップ

児童が行った現職の教師と教育実習生のリーダーシップ P行動、及びM行動について

の評定結果 (7項目とそれらの合計得点)をそれぞれ表4-2-1.表4-2-2に示す。表中のN

は4回の調査回答数の合計である。欠席などのため、必ずしも学級人数の4倍にはなって

いない。また「フィードバック無」群の Nが学級人数の4倍を越えているのは、 8班に

9人の実習生が割り当てられたため、一部の児童が2人の実習生について回答したことに

よっている。結果を見ると、 P行動の場合には、すべての項目で現職教師が圧倒的に高い

評価を受けている。

M行動については、 r 4.気軽に話せるJ r5.よく話しかけてくれるJ r7.まちがったこ

とをしたとき、すぐに叱らずになぜそうしたかを聞く」を除いて各条件聞に差が見られな

い。しかも項目4、5の場合にはむしろ実習生の方が現職教師の得点を上回っている。ま

た項目 7では、現職教師は3群の中では最も高い評定を受けているが、それでもフィード

パックのない群との聞にのみ有意な差が認められるにすぎない。
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表 4-2-1現職教師と教育実習生のリーダーシップ (p行動)

被評定者 P 1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 計 N 

現職教師 4.3 4.4 3.9 4.0 3.9 4.3 4.4 29.3 168 
(0.73) (0.85) (1.10) (0.94) (1.00) (0.88) (0.90) (3.24) 

実フィードハ 1ク有 3.0 3.1 3.1 2.9 2.8 3.5 3.5 21.8 164 
習 (1.02) (0.81) (1.24) (1.34) (1.31) (1.33) (1.49) (4.22) 
生フィードハ 1ク無 2.7 2.8 2.8 2.8 2.4 3.2 3.3 20.0 185 

(1. 37) (0.72) (1.17) (1.40) (1.20) (1.29) (1.53) (4.21) 

F(diヨ，514) 147.14" 119.04" 51.83" 73.12** 110.24** 49.97** 54.58** 136.14輔
多重比較 all all 1-2，1-3 1-2，1-3 all all 1-2，1-3 all 

料 pく01，牢 pく.05 ()はSD

多重比較はライ刀法による.表には5%水準で有意差が認められた組み合わせを示す.

allは条件間のすべての組み合わせに有意差が見いだされたもの.

(現職教師 1，フィードハ 1ク有:2，無:3)表記はいずれも表 4-2-2と共通

表 4-2-2現職教師と教育実習生のリーダーシップ (M行動)

被評定者 Ml  M2  M3  M4  M5  M6  M7  計 N 

現職教師 4.0 4.4 4.0 3.5 3.3 4.1 4.3 27.4 168 
(1.10) ( 0 . 90) (1. 12) (1.33) (1.54) (1.00) (1.16) (4.52) 

実フィードハ 1ク有 4.1 4.2 4.1 4.2 3.8 4.1 4.1 28.7 164 
習 (0.99) ( 1. 03) ( 0 . 97) (1.16) (1.56) (0.95) (1.25) (4.10) 
生フィードハ 1ク無 4.1 4.2 4.0 4.1 3.5 4.0 4.0 27.7 185 

(0.97) ( 0 . 96) ( 1. 13) (1.08) (1.52) (1.23) (1.53) (4.47) 

F(df=2，514) n.s. n.s. n.s. 23.90" 9.74* n. s. 4.20* n.s. 
多重比較 1-2，1-3 1-2 1-3 

実習期間中の変化とフィードバックの効果

次に実習生のリーダーシップ行動に対する児童の評価結果を、実習期間中の変化とフィ

ードパック効果の観点から見てみよう。図 4-2・1は実習期間中における P行動の変化を、

フィードパック群とフィードパックのない群とに分けて表示したものである。 2要因の分

散分析の結果、主効果及び交互作用ともに有意差が認められた。まず、実習期間中に P

行動は向上している (F=4.75，df=3/341， Pく.01)。フィードパックの有無にも差が見られ

るが(F=8.65，df=lβ41， Pく.01)、これは図からも明らかなように、主として第1回目の

評定値に差があったことによっている。時間の経過とともにフィードパックを与えられな

かった群もフィードパック群とほぼ同じ水準に達している。したがって、 P行動について
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は、フィードパック効果を確認することはできない。個々の項目についても、多くが合計

得点とほほ同じ傾向を示している。すなわち、 rl，勉強をしっかりやるように、やかまし

く言うJ r2.規則をまもるように、やかましく言うJ r3.授業中きびしく教えるJ r5.漢

字の書きとりや、算数の計算などを毎日きまっただけするように言う」の4項目では主効

果、交互作用ともに有意差が認められた。さらに、 r6.物を大切に使うように言う」では

フィードパックの有無と交互作用には有意差が見られたが、実習期間中の評定には変化が

認められなかった。また、 r4.掃除や日直の仕事ぶりが悪いと叱るJ r7.忘れ物をしない

ように注意するJについてはフィードパックの効果、実習期間中の変化のいずれにも有意

差は見られなかった。

25 

p 20 

T尋
点

15 

10 

〆・口一一一一一口'

ロ
0-ーー-0フィードパック有

0-.--ロフィードパック無

1 2 34回

評定回数

図 4-2-1フィードパック条件の有無とP行動の変化

次にM行動について見てみよう。図4-2・2にその結果を示す。 2要因の分散分析の結果、

実習期間中の変化のみに有意差が認められた(F=2.86，df=3;341， Pく.05)。つまり、 P行動

と同様に、実習期間中に M行動が向上したのである。フィードパックの条件については、

2つのグループは、ほとんど同じ水準でスタートしたが、その後の推移を見る限りフィー

ドパックの効果は認められない。個々の項目では、 r5.よく話しかけるJのフィードパッ

ク条件にのみ有意差が認められる (F=6.12，df=lβ41， Pく.05)。その他の項目ではいずれ

も有意差は見いだされなかった。総体的に言えば、 M行動の場合には、実習期間中にわ

ずかな向上が認められるが、フィードパックの有無はほとんど影響を与えていない。
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K てロ F::::72 

0-一一〈コフィードパック有

Eト…・ロフィードパック無

2 3 4回

評定回数

図 4-2-2フィードパック条件の有無とM行動の変化

考察

現職教師と教育実習生のリーダーシップ

目標達成に志向した P行動では、現職教師がすべての項目で実習生よりも高い評価を

受けている。勉強をしっかりやったり、きまりをまもるようにやかましく言うなどの、学

校での目標達成にかかわる行動においては、現職教師と教育実習生との聞には歴然とした

差が認められた。しかし、このことから直ちに実習生に対して圧力をかけるように指導す

るのは適切ではない。なぜならこの種の行動は専門知識やそれに基づいた計画能力などの

裏付けがあって初めて影響力を持つのであり、一方的に圧力をかけるだけでは、むしろ反

発を招いてしまうからである。したがって、教育実習生に対しては、 P行動の意義を理解

させるとともに、その発揮の困難さを認識させることが必要だろう。

M行動については、 3項目以外では、現職教師と教育実習生の聞には差が認められな

かった。特に項目4、5については、実習生の方が現職教師の得点を上回っていた。この

結果は P行動とは対照的で、人間関係に重点を置く M行動に関しては、実習生でも現職

教師に劣らない行動がとれることを示している。具体的な数値を見れば明らかなように、
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現職教師の得点が低いのではなく、むしろ実習生の得点が高いのである。相対的に M 行

動が高く評価されるという傾向は佐藤 (1980)の結果とも一致している。しかしながら、

このことから、教師に求められるリーダーシップ M 行動が、実習生に最初から身につい

ていると判断することはできない。実習生の M 行動が教育実習のはじめから高く評価さ

れたのは、子供たちから、 「優しいお兄さん、お姉さん」として認知されたからであって、

教師に要求される、人間関係的な能力が積極的に評価されたとは考えにくいからである。

PM理論によれば、 P行動とM行動が相乗的に作用することによって、望ましいリーダー

シップの効果が得られる。単に、 Mが強いだけでは十分ではないのである。

実習期間中の変化とフィードバックの効果

p. M行動それぞれの結果を見ると、いずれも実習期間中にリーダーシップ得点が向上

した。ただし、個々の項目では、実習期間中の変化、向上が認められないものがあり、特

にM 行動の場合には、いずれの項目もプラスの変化を見いだすことができなかった。そ

の理由として、 M 行動の場合、最初から評定得点が高かったことが考えられる。この種

の測定では、準拠枠に偏りがあって、はじめに高い評定がなされると、その後の行動の変

化を得点上からは把握できないことがある。こうした問題を解決するためには、回答者で

ある児童へのインストラクションにも配慮することが求められる。また、フィードパック

の効果については、 P行動では統計的にはその効果が認められたが、その直接の原因は最

初の測定時点でフィードパック群が有意に高い評定を受けていたことによっていた。した

がってこれらの結果からフィードパックの効果を確認することはできなかった。また、 M

行動については、フィードパックの効果そのものが統計的には認められなかった。一般的

に、自分の行動についてのフィードパックが、その後の行動改善につながることは、トレ

ーニングを対象にした研究でも明らかにされている(吉田， 1996)。しかしながら、フィ

ードパックの内容によっては、むしろマイナスの効果をもたらす場合もある。 Adler & 

Goleman (1975)は、自分自身が改善しようと考えていない行動について、ネガティブな

フィードパックを受けると、その行動が抑圧されることを指摘している。ここで行われた

教育実習生に対するフィードパックのうち、特に P行動についてのフィードパックは必

ずしもポジティプなものではなかった。こうしたことから、フィードパックが行動の改善

意欲に結びつかなかった可能性もある。また、要求された行動をすることが困難なものと

認知された場合には、たとえフィードバックを受けたとしても、行動の改善にはつながら
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ない。 P行動の場合、現職教師との差も大きく、実習生たちがそうした行動をとることを

難しいと感じたために、フィードパックが効果を持たなかったとも考えられる。 M行動

については、当初から比較的高水準の評定を受けていたために、フィードパック効果が明

確にならなかったと思われる。このほか、フィードパックの効果が明らかにならなかった

理由として、リーダーシップの重要性が十分に認識されていなかった可能性も指摘される。

実習終了後の自由記述の中には、リーダーシップ評価の重要性を理解していないと思われ

る意見や、児童の評価が信頼できないといった内容の回答が見られた。事前にリーダーシ

ップに関する情報提供は行っていたが、さらにその重要性を明確に強調すべきだったと思

われる。

2.教育実習生のリーダーシップ測定項目の作成と妥当性の検討

本章第2節1では、小学校の実習期間中における教育実習生のリーダーシップの変化に

ついて検討を行った結果、リーダーシップ P行動及び M行動の両方において、得点の上

昇が認められた。しかしながら、その変化はあらかじめ予想されたよりも小さく、両行動

を構成する個々の項目 (p・Mともに各 7項目で測定)には、変化が認められないものも

あった。こうした結果が生じた原因として、使用されたリーダーシップの測定項目が、現

職教師を対象にしたものであったことが考えられる。そうした状況を踏まえ、ここでは教

育実習生のリーダーシップを測定尺度を作成する。項目整理のベースとして、三隅・吉

崎・篠原 (1977)が、現職教師のリーグーシップ測定尺度を作成する際に用いた 46項目

を使用する(項目の内容は表 4-2-3参照)。はじめに実習生に対して予備調査を実施し、

実習生にとって実行可能なリーダーシップ行動を明らかにし、その結果に基づいて項目の

集約・整理を行う。さらに選択された項目を用いて、児童・生徒に対して調査を実施し、

リーダーシップ行動と実習成績との関連、一定期間後に実習生を記憶している程度を分析

することによって、測定尺度の妥当性を検討する。

方法

リーダーシップ測定項目の集約

1 )実習生に対する予備調査と因子分析

調査対象者は1984年度熊本大学教育学部教育実習生 105名 (4年次生 男子48名、女
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子57名)。熊本大学教育学部附属小学校での約1か月間の実習を終えた時点で、 46項目

からなる教師行動のリストを提示し、実習期間中を振り返って、それらの行動を実践に移

すことがどれほど可能であると思うかについて回答を求めた。いずれも「非常に簡単にで

きるJ ( 5)、から「ほとんど不可能J ( 1 )までの 5段階による評定を行った(項目の

内容と回答結果は表 4-2-3参照)。さらに予備的資料とするために、現職教師(附属小学

校教官)に対しても、それぞれの項目が、実習生にとってどの程度実行可能だと思うかに

ついて回答を求めた。この結果に基づいて、 「実行可能」という回答が得られた項目を対

象に因子分析を行い、項目の集約・整理を進めた。

集約された項目の妥当性の検討

1)児童に対する調査と実習成績の分析

実習生から得られた回答に基づいて項目の集約・整理を行ったのち、それらの項目の妥

当性を検討するために、先の実習生調査の翌年 (1985年)に附属小学校児童に対して、

実習生のリーダーシップに関する調査 (20項目)を実施した。対象児童は5年生及び6

年生で、自分のクラスに配当された、 8名の実習生1人1人のリーダーシップ行動につい

て評定を行った。調査時期は1か月の実習終了直後で、対象となった実習生は 48名であ

った。この結果に基づいて、実習生を4つのリーダーシップ・タイプに類型化し、そのタ

イプと実習成績との関連を分析した。

2)児童に対する実習生の想起調査

上記の調査では時間等の制約もあって、児童からは実習生のリーダーシップ行動に関す

る評定しか得ることができなかった。実習時のリーダーシップが児童に与えた影響との関

連を明らかにし、選択された項目の妥当性を検討するために、第2回目の調査を行った。

実施時期は、実習終了から 2年後(1986年)で、教育学部附属小学校から進学した附属

中学校生徒に対して、 2年前の実習生の名前と、その印象を想起するよう求めた。該当者

は1年生88名、 2年生87名であった。

リーダーシップ測定項目の集約

1 )実習生に対する予備調査

結果と考察
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46項目からなるリーダーシップ行動を実習終了直後の実習生に提示し、自分たちにと

って、それらの行動を発揮することがどの程度可能であるかについて回答を求めた結果が

表4・2-3である。現職教師の回答結果も挙げている。

項目の内容

表 4-2-3リーダーシップ行動の発揮しやすさに関する教育実習生及び現職教師の回答結果(平均値)

全体
(N=105) 

男子 女子 現職教師
(N=48) (N=57) (N=16) 

1)児童の気持ちをわかる
2)児童と同じ気持ちになって考える
3)えこひいきせずに，同じように扱う
4)児童が話したいことをきく
* 5)勉強の仕方が分かるように教える
6)すぐにカッとならない
7)間違ったことをしたとき，理由を聞く
8)困ったとき，相談にのる
9)勉強が分かるように説明する
10)いつまでも， くどくど叱らない
* 11)チャイムがなったらすぐ学習をやめる
12)いいことをしたとき，ほめる
13)忘れ物をしたとき注意する
14)忘れ物をしないように注意する
15)家庭学習(宿題)をするよう厳しくいう
* 16)名札・ハンカチなど細かいことに注意する
* 17)勉強するように厳しくいう
18)机の整理やカバン.帽子の整頓など注意する
* 19)テストを両親に見せるよういう
* 20)テレビを見すぎないよう注意する
21)当番や係の仕事を怠けたとき，注意する
22)家庭学習(宿題)を出す
23)児童と遊ぷ
24)児童のノートを見る
25)机間巡視をして一人一人に教える
26)給食時間，児童と話しながら食べる
27)家庭学習(宿題)を見る
28)放課後，一緒に残って勉強を教える
* 29)学習中，学習と関係ない話をする
* 30)おもしろいことをいって笑わせる
31)机の上をきれいに整理する
32)物を大切に使うよういう
33)学級のみんなが仲ょくするようにいう
34)自分の考えをはっきりいうようにいう
35)きまりを守るよう，厳しくいう
36)友達同士助け合って勉強や運動するよういう
37)人を差別しないようにいう
38)教室の空気の入れ換えに気をつける
39)わからないことを調べたり，人に聞くよういう
40)給食で好き嫌いなく食べるよういう
41)間違った時友達が笑わないよういう
42)食事の仕方について、注意する
43)発表の仕方について教える
* 44)勉強に役立つテレビ，新聞，本を見るよういう
45) rおはようJや「さよならJをいう
46)学習中のおしゃべりや手遊びを注意する
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項目番号左の*は，男女とも，あるいはそのいずれかで，回答が3以下の項目 ()，はSD
教師回答右は、教師と実習生の回答(男女込み)の差の撤定(*fに05.件A:.01)
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男女に違いが見られる項目もあるが、全体として実行が容易だと認知されている項目

(平均が 4点以上のもの)は、 rlO.いつまでもくどくど叱らないJ r12.いいことをした

とき、ほめるJ r23.児童と遊ぶJ r26.給食時間、児童と話しながら食べるJ r 45. Ii'おは

よう』や『さよなら』をいうJの 5項目であった。一方、実行が困難だという回答が多

かったもの(全体平均が 3点未満の項目)は、 rl.児童の気持ちを分かるJ r5.勉強の仕

方が分かるように教えるJ r9.勉強が分かるように説明するJ r16.名札・ハンカチなど細

かいことに注意するJ r17.勉強するように厳しくいう」の 5項目であった。実行が容易

だと認知された項目は、内容が具体的で、客観的にも実行に移しやすいと思われるもので

ある。これに対して、実行が難しいと考えられている項目では、児童の内面にまで入り込

む必要のあるものや、自信を持っていなければ実行することが困難な行動からなっている。

ここではこの 5項目に、男女のいずれかの平均が 2点台の 6項目を加えた合計 11項目

(表 4-2-3の項目番号の左に・を付したもの)を、実習生にとって実行が困難な行動とし

て項目選択のためのリストから附けることにした。その結果 35項目が検討の対象とし

て残された。このように、ここでは項目選定の基準を実習生の「実行可能性Jの評価にお

いた。これについては、より客観的な基準を設けるべきだという指摘も考えられる。しか

しながら、現実に行動を変えていく場合には、本人たちの納得が極めて重要になる。リー

ダーシップに必要だといわれでも、 「実行が困難だJと思われるものに対しては、改善意

欲は起こらない。こうした行動は児童からもネガティブに評価され、むしろ行動は抑圧さ

れるのである。このような理由から、ここでは、教育実習生自身の「実行可能性」に重点

を置いて分析を行うことにした。

ところで、現職教師は、こうした行動が実習生にとって、どの程度実行可能だと評価し

ているのだろうか。実習生と現職教師との認知に有意な差が認められたものを、表 4-2-3

の教師回答の右上に・で示している。現職教師の回答では全項目の半数の 23項目が 2点

台であり、 4点台は1項目にすぎない。このうち 18項目については有意差が見いだされ

ている。教師は教育実習生に対して極めて厳しい見方をしていることがわかる。

2)予備調査結果に基づいた項目の整理

項目の検討を進めるため、 35項目を対象に因子分析を行った。主因子法によって因子

を抽出し、ノーマルパリマックス法による回転を施した。その結果を表 4-2-4に示す。 1

つの因子に .50以上の因子負荷量を示し、他の因子には.40以下の負荷量を示す項目を

中心に整理を行い、 4因子解を採用した。この4因子で全体分散の 45.7%を説明している。
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表 4-2-4教育実習生の回答に基づく因子分析結果 (N=105)
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45.66 11.34 11.03 12.10 11.19 (% ) 率与寄

「児童が話したいことをきく」同じように扱うJ「えこひいきせずに、第 I因子は、

の因子「児童に対する配慮J「すぐにカッとならない」などの 6項目からなっており、

「机間巡視をして 1人1人に教える」また第E因子は「児童のノートを見る」である。

「児童と遊ぶ」以外は、このうち、「家庭学習を見るJなど 5項目からなっている。

この 2つの因子は三隅・吉崎・篠原の因子と考えられる。「学習活動に関する配慮J

のM行動に対応している。(1977) 

「忘れ物をしないように注「忘れ物をしたとき注意する」第E因子は7項目であるが、

「学習に関する指導行動Jから構成さ

「人を差別し「当番や係の仕事を怠けたとき、注意する」

「家庭学習をするよう厳しくいうJなど、
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ないようにいうJ r給食で好き嫌いなく食べるよういう」などの 5項目が含まれ、いず

れも、 「学習外での指導行動」に関する項目からなっている。第E、第Nの2因も三隅・

吉崎・篠原 (1977)のP行動に当たるものである。

以上のように、第E、第N因子の 12項目がP行動、第 I、第E因子の 11項目がM行

動に対応するものとして整理された。最終的な項目の選定に当たって、実習担当の現職教

師と協議を行った。その結果、 r28)教室の空気の入れ換えに気をつけるJは対人関係の

意味あいが弱いこと、 r32)食事の仕方について注意する」は、ほかに「給食」の項目が

あることから、採用しないことにした。ここで、 P・M の項目数を 10個に統一するため、

P行動については、現職教師から、実習では起こりにくいと指摘された、 「すぐにカッと

ならないJを除くことにした。こうして、最終的にリーダーシップ P行動、 M行動それ

ぞれ 10項目が選択された。表 4-2-4の項目番号の左にO印をつけたものがそれらの項目

である。測定尺度の信頼性について検討するためにα係数を算出したところ、 P項目で、

0.779、M項目で、 0.725が得られ、 p.Mともに、その内的整合性は確保されている。

こうして、実習生のリーダーシップを測定する項目として、三隅・吉崎・篠原 (1977)

とは異なった項目が選択された。

まず、 P行動については、 「名札・ハンカチなど細かいことに注意するJ rきまりを守

るよう、厳しくいうJ r物を大切に使うよういうJ r学級のみんなが仲ょくするようにい

うJ r自分の考えをはっきりいうようにいうJの 5項目が実習生では選択されなかった。

このうち、 「名札・ハンカチなど細かいことに注意するJは実習生の回答では、はじめか

ら実行しにくい(平均が 2点台)行動として認知されている。これに代わって、 「机の

上をきれいに整理するJ r当番や係の仕事を怠けたとき注意するJ r人を差別しないよう

にいうJ r給食で好き嫌いなく食べるようにいうJ r間違ったとき友達が笑わないようい

う」が実習生の項目として挙がってきた。現職教師と項目は異なっているが、 P行動を構

成する、 「学習に関する指導行動J r学習外での指導行動」の2つの因子は、三隅・吉

崎・篠原 (1977)の「生活・学習における訓練・しつけJ r社会性・道徳性の訓練・しつ

けJと対応している。

M 行動については、 「勉強が分かるように説明するJ r勉強の仕方が分かるように教

えるJ r児童の気持ちを分かるJ r児童と同じ気持ちになって考える」の4項目が削除さ

れ、 「いつまでも、くどくど叱らないJ r児童のノートを見るJ r家庭学習を見るJ r発

表の仕方について教える」が挙がってきた。選択されなかった 4項目のうち、 「勉強が
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分かるように説明するJ r勉強の仕方が分かるように教えるJ r児童の気持ちを分かる」

は、最初から「実行が難しい」行動として除外された項目である。そして残された項目は、

行動としては、より具体的で実行可能であるように思われる。 M 行動については、 「児

童に対する配慮Jと「学習活動に関する配慮Jの2つの因子から構成されているが、三

隅・吉崎・篠原 (1977)の研究では、 「教師の児童に対する配慮J r教師の児童への親近

性J r学習場面における緊張緩和」の3因子が見いだされている。これは、分析対象の項

目数が三隅らの 46に対して、ここでは35と少なかったためだと思われる。また、教育実

習が短期間に行われること、現職教師と比較すればその行動の幅が狭いことも、このよう

な結果をもたらしたと考えられる。

集約された項目の妥当性の検討

1)リーダーシップ・タイプと実習成績

児童から得られた回答を P・Mそれぞれについて集計し、平均値を基準に、 PM、P、M、

pmの4つのタイプに分類した。各タイプの人数は、 PMタイプ 19名、 Pタイプ 5名、

Mタイプ 8名、 pmタイプ 16名であった。

このタイプと実習成績との関連について分析を行った。まず表 4-2・5は、実習成績の総

合点との関連を見たものである。検定の結果、実習成績とリーダーシップ・タイプとの間

には有意差が認められた (F=2.814， df= 3/44，ρく.05)。多重比較による検定では有意差

が認められなかったが、 PMタイプが最も高く、以下 M と続き、 P、pmタイプが相対的

に低く評価されている。さらに詳細に、 「勤務状況J r学習指導J r生活指導J r学級経

営J r研究報告」の 5つの観点から見た成績との関連も分析した(表 4-2-6)。ここでは、

「学習指導Jについてのみ有意差が見いだされた (F=2.840， df= 3/44， Pく.05)。多重比

較による検定では有意差が認められなかったが、 PMタイプが高い評価を得ている点では

一貫している。現職教師用の項目を用いた佐藤(1980)の場合には、 「総合成績J r生活

指導J r学級経営Jにおいて、 PM-M -P -pmの順に評価が高かったことが見いださ

れている。ここで得られた結果はこうした報告ほど明確に、実習成績とリーダーシップ・

タイプとの関連を示すものとはならなかった。
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表 4・2-5教育実習生のリーダーシップ・タイプと実習成績(総合点)

タイプ 実習成績

P M(N=19) 41.0(5.89) 

P (N= 5) 31.2(9.00) 

M (N= 8) 37.8(6.59) 

p m(N=16) 34.8(9.36) 

( )は SD

表 4-2-6教育実習生のリーダーシップ・タイプと実習成績(観点別)

タイプ 勤務状況 学習指導 生活指導 学級経営 研究報告

P M(N=19) 4.3(0.57) 4.4(0.48) 4.0(0.56) 4.2(0.49) 4.2(0.59) 

P (N= 5) 4.6(0.49) 3.6(0.49) 4.0(0.63) 3.8(0.40) 3.8(0.75) 

M (N= 8) 4.3(0.43) 3.9(0.78) 4.3(0.43) 4.1(0.33) 3.8(0.43) 

p m(N=16) 4.1(0.43) 3.9(0.66) 4.2(0.53) 3.9(0.48) 3.8(0.66) 

( )は SD

2)生徒に対する実習生の想起調査

想起調査の回答は、 2年前の実習生を正確に記憶しているもの、 「忘れた」というもの、

さらに名前が書いてはあるが誤っているもの、そして白紙に分けられた。このうち各タイ

プの実習生が、どの程度正確に想起されているかを知るために、下式を使って、それぞれ

の想起指数を求めた。

各リーダーシップ・タイプの実習生に対する生徒の想起指数=

(被選択数/生徒数/各タイプ数) XI00 

ここで被選択数とは実際に名前が書かれた実数であり、生徒数とはその実習生が配当さ

れたクラスの生徒数である。附属小学校の児童全員が附属中学校に進学しないため、その

数は小学校時代よりも減っているが、全員から思い出されれば(被選択数/生徒数)は1

になる。各タイプの人数が違うため、その数で割って1人当たりの被想起指数とした。
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その結果を示したものが、表 4-2-7である。 1年生の場合(実習当時5年生)、その

想起の順位は、 PM-M -P -pmとなった。特にPMの 10.3は、他のタイプと比較す

ると極めて高い。 2年生(実習当時6年生)では PとMの順位が逆転しているが、 PM

が最も想起率が高く、 pmが最低であることは共通している。 1年生の方が相対的に想起

率が高くなっているが、その理由は明らかではない。この結果は、リーダーシップの違い

が、 2年後の記憶にまで影響を与えていることを明らかにしている。

さらに、その「思い出した実習生の親しみゃすさJについての回答(表 4-2-8)を見る

と、ここでも PMタイプが最も「親しみゃすかった」という印象を与え、以下、 M-pm 

-Pとの順になっている。 Pタイプが最も「親しみ」の程度が低い人物として思い出され

ていることがわかる (F=10.663， df= 3170， Pく.01)。

表 4-2-7実習2年後のリーダーシップ・タイプと生徒の想起率

タイプ 中学1年生 中学2年生

P M(N=19) 10.3 5.9 

P (N= 5) 5.2 4.6 

M (N= 8) 8.6 2.3 

p m(N=16) 4.1 0.7 

表 4-2-8リーダーシッブ・タイプと「親しみやすさ」に対する回答

1 タイプ 平均値 (SD)

P M(N=44) 4.7 (0.51) 

P (N= 7) 3.3 (1.09) 

M (N= 9) 4.3 (0.52) 

p m(N=14) 4.0 (0.92) 

総合的考察

教育実習生のリーダーシップ測定尺度を作成し、その妥当性を検討した。実習成績、及

び一定期間後の想起率等に基づいて、リーダーシップ・タイプとの関連を分析した結果、

従来の PM理論に関する研究と一致する関係が見いだされた。したがって、実習生の「実

-111・



行可能性」についての認知に基づいて選択された項目によって、実習生のリーダーシップ・

測定が可能だいうことが明らかになった。しかしながら、ここでは児童の「学習に対する

動機づけJ r学級雰囲気J r特設に対する満足度」などの、いわゆるスクール・モラール

との関係は検討されていない。吉崎 (1978)は教師のリーダーシップと児童の「連帯性J

や「規律の道守の程度」との関連を分析しており、三隅・矢守 (1989)は、中学生を対象

にした研究で、教師のリーダーシップが生徒の「授業満足度・学習意欲J r学級への帰属

度J r学級連帯性J r生活・授業態度」に影響を及ぼすことを明らかにしている。ただこ

れらの要因は、現職教師の長期にわたる働きかけによって影響を受けるものである。極め

て短期間で終了する、実習期間中の実習生のリーダーシップが与える要因については、さ

らに検討する必要がある。

3.教育実習生の児童に対する認知の変化

教育実習は実習生に対して、それまでには体験したことのない、様々な影響を与える。

実習生たちは、児童・生徒に対する教育や学校経営についての知識を身につけるだけでな

く、具体的な教育方法や教授技術を体得していく。しかしながら、その過程は決して安定

したものではない。児童・生徒との対人関係がうまくいかなかったり、あれこれと失敗も

し、 「本当に自分は教師になれるのだろうか」と不安になることもある。こうした体験は

実習生の行動や態度に様々な変化をもたらす。 r実習前と後では確実に違いがある」とい

う評価はよ実習校や大学の教員のみならず、実習生自身からも聞かれることが多い。それ

では、具体的にはどのような変化が起こるのだろうか。吉良・佐藤・篠原(1974)は、実

習後には、 「教職として適性を持っているという意識」が強まり、教職をよりポジティブ

に評価する傾向があることを見いだしている。さらに、実習前にあった不安や緊張が、実

習後には低減されること、また、そうした変化の多くが、 「教職志望度Jによって影響を

受けていることを明らかにしている。佐藤・井島 (1976)は、 「教職志望度Jが実習開始

から 2、3週間後には低下し、 4週間後は再び上昇すること、 「不安や緊張」は実習の初

期に高く、実習の進行とともに次第に減少すること、 「子供の理解J r子供との信頼関

係Jなどは時間とともに高まってくることなどを報告している。さらにこうした要因と、

教職志望度や教育実習成績との関連についても分析を行った結果、教職志望度が強いほど、

また実習成績が良好なほど、実習後にはポジティブな変化を示すことが認められた(佐

藤，1978;佐藤， 1979)。このように、教育実習は実習生の態度や行動に様々な影響を与え、
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変化をもたらす。こうした変化は、実習生の「子供観Jにも起こると考えられる。実習期

間中、絶え間なく接触する児童・生徒の行動や態度、意識についての認知、さらに、 「子

供とはこういうものだ」という、児童・生徒観も実習を通して変化していくと思われる。

実習前に持っていた、 「子供というものJに対する期待やイメージと、現実の実習体験後

のそれとでは、様々な面で違いが見られることが予想される。そして、こうした「子供

観Jの変化は教育実習の成否を左右する重要な契機になり、実習生のリーダーシップにも

大きな影響を与えると思われる。

ここでは、実習前、実習中、実習後の3つの時点における、実習生の「子供観Jの変化

について分析・検討を行う。

方法

調査項目の作成

はじめに、 1984年度までの教育実習において収集した資料に基づいて調査項目を作成

した。具体的には、 「実習の体験を通して、今強く感じていること、考えていること」に

ついて、実習生が自由に記述したものを検討・整理し、最終的に 45の項目(表 4-2-9参

照)にまとめた。

集約された 45項目の質問に対して、それぞれ、 r5.非常にそう思うJ r 4.かなりそう思

うJ r3.'1どちらともいえないJ r2.あまりそう思わないJ r1.まったくそう思わない」の

5つの選択肢をつけた質問票を作成した。

調査対象

1985年度の熊本大学教育学部教育実習生(小学課程4年次)で、教育実習前、実習開

始2週間後及び4週間後に調査を実施した。

結果と者察

項目の整理

調査票の回収数は実習の時期によって異なり、実習前239名、 2週間後203名、 4週間
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後139名から回答が得られた。調査の時期によって回答数にばらつきが見られる。すべて

の時期について実習生全員からの回答を得ることが望ましいが、ほぼ全員を対象に調査を

実施することができたのは実習生が一堂に会した実習前の調査だ、けであった。実習は前班

と後班の2班に分けられ、それぞれの調査時期に若干の欠席者が出たため、 2週間後は回

答者がやや減少した。また、実習のスケジュールの制約から4週間後についてはさらに少

数の実習生からしか回答を得ることができなかった。

項目の整理を行うために、主因子法によって因子を抽出し、ノーマルパリマックス法に

よる回転を施した。その結果が表 4・2・9である。因子としてまとめられた項目内容の検討

を行い 6因子解を採用した。以下、 1つの因子に .50 以上の負荷量を示し、他の因子の

負荷量が.40以下の項目を中心に分析を行う。

第l因子には、 「自己中心的な行動をするJ r思ったより大人であるJ r相手のことを

思いやれるJ r 1つのことに集中できるJ r感情のコントロールができないJ r甘えが多

いJ r自制心があるJの7項目が含まれる。このうち、 「自己中心的な行動をする」を筆

頭に、 「感情のコントロールができないJ r甘えが多い」は否定的な行動傾向を、 「思っ

たより大人であるJ r相手のことを思いやれるJ r 1つのことに集中できるJ r自制心が

ある」は肯定的な傾向を示す項目である。これらの回答分布を見ると、前者の否定的な項

目については、そうした傾向が子供たちに認められるというものが多く、後者については、

逆にそのような傾向が見られないという回答が多くなっていた。こうしたことを考慮して、

第1因子を「自己中心性の因子」と呼ぶことにする。なお、因子ごとの集計に当たっては、

後者の肯定的な項目は逆スケールとして取り扱う。

第2因子は、 「創造力を持っているJ r活発であるJ r自己主張が強いJ rかわいいJ

「豊かな個性を持っているJ r思ったことをはっきりいうJの6項目からなる。 rかわい

い」を除けば、 「創造性・積極性の因子」と命名することができる。ここでは、 「自己主

張が強いJ r思ったことをはっきりいうJも積極的な側面として評価されている。

第3因子は2項目で、 「不平等なことに敏感であるJ rえこひいきに敏感であるJが含

まれる。 r公平さの要求の因子」と呼ぶことにする。

第4因子は、 「反抗的であるJ r協力する気持ちがうすいJ r非常に現実的である」

「生意気であるJ r友達づきあいがクール」の 5項目である。 r反抗的・現実的態度の因

子Jとまとめられる。
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表 4-2-9教育実習生の「子供観」についての因子分析結果 (N=581)

質問項目

1.自己中心的な行動をする
10.思ったより大人である
14.相手のことを思いやれる
19. 1つのことに集中できる
29.感情のコントロールができない
35.甘えが多い
36.自制心がある

2.創造力を持っている
3.活発である
5.自己主張が強い
22.かわいい
23.豊かな個性を持っている
26.)思ったことをはっきりいう

7.不平等なことに敏感である
13.えこひいきに敏感である

18.反抗的である
31.協力する気持ちがうすい
32.非常に現実的である
34.生意気である
39.友達づきあいがクール

41.ごまかしがきかない
42.真実を見通す目を持っている
44.小さなミスやルーズさを見逃さない

9.行動の予測ができない
21.考えていることがわからない
43.自分の意思がそのまま伝わらない

4.大人をよく見ている
6.わがままである
8.集団になると怖い
11.個人差が大きい
12.性への関心が強い
15.興味が持続しない
16.思ったよりも子供である
17.仲間はずれをする
20.騒がしい
24.社会性がない
25.自分の非を認めない
27.無限の可能性を持っている
28.注意が散漫である
30.ものの見方がせまい
33.精神発達の差が大きい
37.集団行動がとれない
38.成績が生徒の価値を決めている
40.ライパル意識が強い
45.行動と心のパランスがとれていない
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寄与率(%) 9.98 8.67 5.64 8.76 4.53 6.36 43.93 

第5因子は3項目で、 「ごまかしがきかないJ r真実を見通す目を持っているJ r小さ

なミスやルーズさを見逃さない」が挙がっている。 r事実を見通す力の因子Jと命名する。

第6因子は3項目からなる。 r行動の予測ができないJ r考えていることがわからな
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いJ r自分の意思がそのまま伝わらないJは、 「理解の困難さの因子Jということができ

る。

なお、各因子で採用された項目について、その尺度としての信頼性を確認するためにα

係数を算出した。その結果、第1因子 0.686、第2因子 0.765、第3因子 0.554、第4

因子0.847、第5因子 0.660、第6因子0.628が得られた。このうち第3因子は選択され

た項目が2つだ、ったこともあって、その値が低くなっている。

実習の時期及び性別による分析

各国子で採用された項目を用いて6つの尺度を構成し、実習前、実習開始2週間後、 4

週間後の実習時期と、実習生の性別に分けて分析した結果が表 4・2-10である。各尺度は

それに含まれる項目の得点(5段階評定)を合計することによって算出した。以下、 6つ

の尺度について検討を行う。

第lの尺度、 「自己中心性」の結果をまとめたものが図 4-2-3である。実習の時期と性

別の 2要因の分散分析の結果、実習の時期について有意差が認められた (F=7.705，

df=2!575， Pく.01)。得点が高いほど、 「自己中心性Jの傾向が強いことを示している。

「思ったより大人であるJ r相手のことを思いやれるJ r 1つのことに集中できるJ r自

制心がある」は逆スケールとして取り扱う。結果を見ると、実習前と実習開始後4週間で

は得点が低く、実習2週間後に有意に高くなっている。つまり、実習前には子供というも

のを、それほど「自己中心的で、感情のコントロールができないJとは考えていなかった

ものが、実習の経過とともに変化し、 2週間後には、相対的に「自己中心的だ」という見

方に変わったのである。そして、さらに2週間たつと、再び「必ずしも自己中心的」だと

は考えなくなる。子供に対する漠然とした「期待」と「楽観的な評価Jを持って臨んだ実

習も、現実に子供を前にすると、人間関係を作り上げたり、スムーズなコミュニケーシヨ

ンを行うことが想像以上に難しいことが分かつてくる。実習開始2週間後という時期は、

不安や緊張が高まり、一時的な落ち込みの状態にあるということができる。ところが、そ

れから、さらに2週間の体験が加わることによって、 「子供は自己中心的だ」という気持

ちは少なくなっていく。実習開始から不慣れなことを繰り返し、様々な困難に直面して一

時的には落ち込むが、さらに子供との触れ合いを持つことで、再び高い評価をするように

なる。これは、実習生自身が成長した結果だということもできる。
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表 4-2-10実習時期と性別による各因子の結果

自己 創造性 公平さの反抗的 事実を見

中心性 積極性 要求 現実的態度通す力

23.0 23.7 8.1 14.7 10.8 

4.90 4.01 1.73 3.48 3.13 

23.7 23.9 8.0 14.8 10.4 

4.30 3.78 1.38 3.16 3.19 

24.6 21.5 7.8 15.8 11.0 

5.86 3.06 1.65 3.03 3.74 

25.1 21.2 7.6 16.1 10.7 

5.39 2.57 1.42 3.04 3.36 

22.7 24.6 8.1 13.9 11.1 

5.75 4.58 1.80 3.03 3.64 

23.0 24.3 7.81 14.1 10.3 

4.85 4.31 1.45 3.13 3.45 
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図 4-2-3児童の「自己中心性Jに関する教育実習生の評価の変化

実習 2週間後実習前

の結果を図 4-2-4に示す。実習前と4週間後の得点「創造性・積極性J第2の尺度、

この尺度でも、実習の時期に有意差が見が高く、実習2週間後の得点が低くなっている。

いだされた (F=34.624，df=2!575， Pく.01)。実習中に、子供の「創造性Jに対する評価

を比較的高く評価していたもの

この変化の様子は、得点の上ではまったく逆で

の結果と類似している。つまり、
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「自己中心性Jにおい

が一時的に低下している。実習前には、子供の「創造性J

が、実習中に気持ちの変化が生じている。

あるが、全体的に f自己中心性J



4週間後には再びても、実習前には楽観的であった評価が2週間後に厳しい評価になり、

高い評価をする傾向が認められる。子供たちに対する評価が、相対的にポジティブなもの

からネガティブなものへと変化し、再度ポジティブな評価に安定するというパターンに共

通性が認められる。

、/;./

25 

24 

q

u

n

4

 

創
造
性
・
積
極
性
の
得
点

21 

0--0男子

ロー-ロ女子

20 
実習前 実習 2週間後 実習 4週間後

図 4-2-4児童の「創造性・積極性」に関する教育実習生の評価の変化

これまでの 2つの尺度とは異なり、(図 4・2・5)。第3の尺度は「公平さの要求」である

実習の時期による違いは認められないが、性別に傾向差が見られる (F=3.294， df=lβ75， 

「不平等やえこひいきに敏感である」と認

知する傾向がある。得点を見ると3回の調査すべてにわたって、男子が女子よりも高くな

p<.lO )。男子の実習生の方が、子供たちを、

っている。

「自己中心性」と同様と呼んだものであるが、「反抗的、現実的態度J第4の尺度は、

(図 4-2・6)。実に、子供たちの態度や行動をネガティブに評価する項目からなっている

(F=17.258， df=2!575， Pく.01)。実習前には楽観的な評価習の時期による差が認められる

をしているが、途中で否定的な評価に変わり、実習終了時には再びポジティブな評価に戻

るというパターンは「自己中心性Jや「創造性・積極性」と共通している。やはり子供と

の触れ合いを通して、子供への見方が変化し、最終的にはポジティブな評価を行うように
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図 4-2-5児童の「公平さの要求」に関する教育実習生の評価の変化
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図 4-2-6児童の「反抗的・現実的態度Jに関する教育実習生の評価の変化
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第5の尺度は「事実を見通す力Jである(図 4-2-7)。この尺度においては、実習の時

期には有意差は認められないが、性別には傾向差が見いだされている (F=2.991，

df=1!575， Pく.10)。女子に比べると、男子は、子供たちは「真実を見る目を持っており、

ごまかしがきかない」と認知する傾向がある。これは、 「公平さの要求」の場合と類似し

ている。こうした結果をもたらした理由の1つに子供の反応の違いを挙げることができる。

子供たちが、男子の実習生に対しては、よりストレートに反応し、女子の実習生に対して

は相対的に穏やかな方法で対応している可能性が考えられる。現実には、男子の方が、よ

り「えこひいきJをし、 「ごまかす」ことが多いとは考えられない。また、男子の方が子

供の反応に対して感受性が高いという根拠もない。子供自身の対応の違いが、性別の違い

となって表れたのではないかと思われる。

0--0男子

口一口女子

事
実
を
見
通
す
力
の
得
点 ロ.

ロ .ロ
10 
実習前 実習 2週間後 実習4週間後

図 4-2-7児童の「事実を見通す力」に関する教育実習生の評価の変化

第6の尺度は、 「理解の困難さ」である。実習の時期、性別とも有意差は認められなか

った。図 4・.2-8を見ると、女子の場合には、 2週間後に得点の上昇傾向が見られる。この

場合も、他の尺度と同じように、ポジティプ(楽観)、ネガティプ(悲観)、ポジティプ

(再認識・再評価)というパターンを示している。
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図 4-2-8児童の「理解の困難さ」に関する教育実習生の評価の変化

総合的考察

ここでは、教育実習の時期及び性別が、教育実習生の「子供」に対する認知に与える影

響を分析した。具体的には、教育実習生に対する予備調査をもとに質問紙を作成し、 「子

供の態度や行動・属性」に関して6因子を抽出した。これらの因子のうち、 「自己中心

性J r創造性・積極性J r反抗的・現実的態度」では、実習前の子供に対するポジティブ

な評価(楽観的評価)が、実習2週間後にはネガティブな評価に変化し(悲観的で厳しい

評価)、最終的には再びポジティプな評価をする(再評価、再認識)という一貫した傾向

が認められた。

実習前に楽観的でポジティブな評価をする理由としては、実習生が子供の実態について

十分な情報を持っていないことが考えられる。しかし、佐藤・井島 (1976)は、実習の初

期には不安や緊張が見られること、時間の経過とともに子供についての理解が深まり、信

頼が強化されることを指摘している。こうしたことを考慮すると、単なる情報不足ではな

く、実習初期の不安や緊張を解消するために、楽観的な評価をしがちになることも考えら

れる。また子供はこうあってほしいという、学生たちの一般的な期待もあるだろう。こう
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した中で、実際に子供たちと接触してみると、彼らの反応は様々で思いどおりにいくこと

はほとんどない。自分の意思もなかなか通じない。場合によっては反発されたり、いやが

られたり、露骨に批判されるような事態も起こってくる。このような体験によって、実習

生は現実の子どもの厳しさを知る。思い悩み、自信をなくし、 「教師になれるのだろう

かJという不安もこの時期に強くなる。こうしたことから、実習開始から 2週間程度たっ

たころに、子供に対する評価も相対的にネガティブで悲観的なものになってくるものと思

われる。

しかし、実習が終わりに近づくと、その評価は再びプラスに変化し始める。データの平

均値そのものは、実習前の評価と類似しているが、その内容は質的に異なっているはずで

ある。不安と緊張、成功や失敗、喜びゃ悲しみなど、様々な体験を通して、子供に対する

認識、評価が明らかに変化していることは、退任式に見られる感動的な雰囲気からも推測

することができる。実習期間中に触れ合った子供たちから、 「お別れのことば」を贈られ

るとき、男女を問わず多くの実習生が感激した表情をする。この時実習生は、 「子供を再

評価」し、以前にも増して、 「教師になりたいJという意欲を高めていると思われる。佐

藤・井島 (1976)は、実習開始から 2、3週間後に教職志望度が一時的に低下し、最終的

にはそれが回復することを見いだしている。ここで見られた実習生の児童観の変化は、こ

のような結果とも一致している。こうした実習生の心理的な「揺れ」は、教育実習を効果

的なものにするための必要な過程だと思われる。 Tグループにおける集団発達に関する研

究においても、メンバーは不安や対人的な葛藤を体験しながら成長していくことが指摘さ

れている (Bradford，1964; Bennis， 1964)。このようなメカニズムは、教育実習における

実習生の成長についても機能すると思われる。

「公平さの要求J r事実を見通す力」の2つの尺度については、性別による違いが認め

られた。いずれも男子の実習生の方が、子供たちは、 「不平等やえこひいきに敏感Jで、

「ごまかしがきかない」と認知する傾向が見られた。実習生の性別によって、子供が反応

の仕方を変えている可能性が考えられる。実習生の性別と子供たちの関係の在り方につい

ても、さらに分析を進めていくことが必要だろう。
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第3節看護集団におけるトレーニングの効果

1.病院における看護婦長のリーダーシップ測定尺度の構成

病院は「患者」に対する医療行為を目的として、医師・看護婦・その他の医療スタッフ

や事務スタッフから構成され、それぞれが重要な役割を果たしている。しかしながら、中

でも看護婦と患者の関係の在り方は、病院の目標達成にとって、最も重要な要因の 1つで

ある。こうした視点から吉田 (1994b)、吉田・内川・成田(1995)は、患者に対する看

護婦のリーダーシップ測定項目の作成を試み、その妥当'性の検討を行っている。その結果、

看護婦の行動が患者の「病院に対する満足度」や「入院生活に対する満足度」などに影響

を与えることが明らかにされている。このように、看護婦の行動が患者に対して重要な役

割を果たしていることについては、ほとんど議論の余地がないと思われる。しかしながら

ここで重要なことは、患者たちから求められている行動を看護婦が自ら進んでとることで

ある。そのためには看護婦自身が、勤務している病院や仕事に満足していることが必要で

ある。それによって看護婦たちの意欲が向上し、質の高い看護サービスが期待できるから

である。それでは何が看護婦の満足度に影響を与えるのだろうか。病院の勤務体制や給与

体系、仕事の内容など、様々なものが考えられるが、その中でも特に直接の上司である婦

長のリーダーシップは、看護婦の満足度に決定的な影響を与えていると思われる。もちろ

ん婦長には、部下である看護スタッフの満足度を高めることだけが求められているのでは

ない。管理・監督者として、部下に積極的に働きかけ、指導を行うとともに、部下の育成

に努めなければならない。このような一連の行動はリーダーシップそのものであり、婦長

のリーダーシップによって、看護婦の知識や技術が向上し、仕事に対する満足度も高まる

のである。それはそのまま患者に対する看護婦の望ましい働きかけとして実現し、結果と

して病院の目標が達成されることになる。

このように看護婦長のリーダーシップ向上は、病院組織の活性化にとって欠くことので

きない重要な要因である。事実、こうしたことは当事者たちにも強く認識されており、看

護集団を対象にしたトレーニングが盛んに行われている。そこで本節では、看護リーダー

に対して行われたトレーニングの効果について分析を進める。

ところで、トレーニングの実施に際しては、リーダーシップについて具体的な情報を提

供することが重要である。既に見た企業におけるトレーニングでも、 PMリーダーシップ

理論に基づくりーダーシップの行動リストが提示され、参加者たちはそれを手掛かりにし

て行動目標を決定する。それでは具体的にどのような行動が看護婦長のリーダーシップに
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求められているのだろうか。こうした点が明らかにされて初めて、婦長のリーダーシップ

を向上するための、実践的なトレーニングが可能になる。ここではまず、看護リーダーと

しての婦長のリーダーシップを測定する尺度構成を試みる。

方法

基礎項目収集のための予備調査

尺度の作成に当たっては、看護婦長のもとで勤務している看護スタッフ自身からデータ

を収集することにした。こうした目的のために、吉田 (1995)は、婦長が日常とっている

行動を収集するため、一般のスタッフに対して自由記述方式による基礎的調査を行った。

さらに、その結果に基づいて作成された 600項目からなるリストを用いて、個々の行動を

看護スタッフがどの程度重要だと考えているかについて分析している。ここでは、重要度

が高いと評価された行動を選択し、婦長のリーダーシップを測定する最終的項目を決定す

る。第1段階としては600項目の行動から上位 100項目を選択し、看護を専門とする研究

者を中心に検討を行った。その過程の中で、実践的な観点から欠くことができないと思わ

れるものは、重要度にかかわりなく検討の対象として残された。こうした手続きを経て、

最終的には 124項目を、看護婦長のリーダーシップ測定尺度の基本項目として、分析の対

象にした。具体的な項目の内容は後掲の表4-3-1に挙げる。

項目決定のための本調査

予備調査(吉田， 1995)によって整理された 124項目について、熊本市内及び横浜市内

にある 2つの病院の看護婦に対して、項目決定のための本調査を実施した。調査は、 1992

年10月から 11月にかけて行われた。この際、測定項目の妥当性を検討するための外的基

準項目として「看護スタッフの満足度Jに関する 18項目もあわせて回答を依頼した。具

体的な内容は後の表 4-3-2に挙げる。この項目は、調査対象になった病院の lつで看護ス

タッフの意識を知るための調査として用いられていたものである。こうした項目を追加し

た結果、本調査を構成する項目数は、 「婦長のリーダーシップ行動J124項目と、「看護

スタッフの満足度J18項目の合計 142項目になった。いずれも、項目の内容に応じて、

r5.非常に・いつも~するJ r 4.かなり~するJ r3.ある程度・ときには~するJ r2.あま

り~しないJ r1.ほとんど~しない」の選択肢を準備し、回答は無記名方式で行った。こ

の調査で得られた結果をもとに、看護婦長のリーダーシップを測定するための項目作成を

試みた。
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結果と考察

調査票の回収状況

熊本市内及び横浜市内の2つの病院に勤務している看護婦 331名から回答が得られた。

回答内容を検討した結果、無答の多い項目があることが分かつた。こうした項目は内容的

に婦長の行動としては評価できない、あるいは評価しにくいものだと推測される。そこで、

無回答率が20%を超える項目は分析から除外した。

項目別分析結果

1)看護婦長のリーダーシップ行動

「看護婦長のリーダーシップJ (以下「リーダーシップ」という)124項目の平均値と f

標準偏差を表 4-3-1に示す。得点が高いほど、その行動が強く発揮されていることを示し

ている。 124項目中 4.0以上のものが 18項目あり、最も高いのは r58.看護職にプライド

を持っている (4.3)Jである。これに続いて、 r91.時間を守る (4.2)J r116.病棟の管

理責任者であるという自覚がある (4.2)J r71.何事も自分の態度をはっきりと示す

(4.1) J r120.物品修理等の依頼にすぐに対応してくれる (4.1)J r103.問題のある患者

を優先的に見回る (4.1)J r19.スタッフや患者の秘密を守る (4.1)J r 46.スタッフに明

るく挨拶する (4.1)Jなどが挙げられる。一方、得点の低い項目としては、 r50.スタッ

フの言葉使いを注意する (2.9)J rlO.スタッフの私的な相談に乗る (3.0)J r37.スタ

ッフに仕事をする上で目標を持つように言う (3.1)J r38.スタッフをうまく段階的に指

導する (3.1)Jなどである。もっとも、得点の高低は相対的なもので、平均得点3.0は、

回答選択肢の r3.ある程度・ときには~する」を中心に回答が分布していることを示して

いる。

2)看護スタッフの満足度

18項目からなる「看護スタッフの満足度Jの平均値と標準偏差を表 4-3-2に示す。これ

らのうち相対的に高い得点の項目は、 r17.一日の業務量が多い (3.8)J rll.看護の仕

事が好き (3.7)J r 4. 病院内の人間関係に満足している (3.2)Jなどである。 r業務

量」については、満足度を測定しているというよりも仕事の実態に対する認識である。こ

れに対して、得点の低い項目には、 r9.人員に満足している(1.9)J r3.給与に満足し

ている (2.1)J r2.休暇に満足している (2.2)Jなどがある。人員や給与・休暇などは

組織や制度にかかわるものである。こうした結果から、看護職の厳しい状況がうかがわれ

る。ただし、人員や給与についての回答は、職場の違いを問わず、一般的に得点が低い傾

向がある。
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表 4-3-1(その 1) スタッフの回答による看護婦長のリーダーシップ行動 (N=331)

婦長のリーダーシップ行動

1.スタッフをまとめる
2.仕事をしやすい雰囲気をつくる
3.スタッフが意見や考えを言いやすい雰囲気をつくる
4.スタッフの意見に対して冷たい態度をとらない
5.スタッフに対して優しく接する
6.スタッフの個別性を見極めている
7.スタッフの立場を理解する
8.何かを決定するき、スタッフの気持ちを考慮する
9.スタッフの業務に関する意見を尊重する
10.スタッフの私的な相談に乗る
11.スタッフの仕事上したいことを理解する
12.スタッフの計画をかき乱さない
13.仕事に対するスタッフの考えを十分間く
14.スタッフの不満を聞く
15.喜びゃ失敗をスタッフ全員で共有できる機会をつくる
16.スタッフに任せられる事は任せて見守る
17.スタッフと一緒に患者の問題を考えている
18.スタッフが問題点を見過ごさないように注意する
19.スタッフや患者の秘密を守る
20.カンファレンスでスタッフの意見を聞き、まとめる
21.カンファレンスで一方的に意見を言わない
22.カンファレンスでいいアドノ〈イスをする
23.専門分野の知識をスタッフに伝える
24.仕事や患者に関する情報を早めに知らせる
25.病院の考えをスタッフに伝える
26.指示を出すときスタッフの仕事の状況を考える
27.はっきりと指示をする
28.処置やケアの方法をアドバイスする
29.患者へのかかわり方をアドパイスする
30.スタッフの誰にでも平等に指導的注意をする
31.仕事についてスタッフが納得いくように指導的注意をする
32.申し送りで不十分な点があればそれを指導する
33.努力した人を評価する
34.スタッフの仕事ぶりを評価してから指導する
35.プライマリーナースとして自覚するように情報を流す
36.スタッフの教育に力を入れている
37.スタッフに仕事をする上で目標を持つように言う
38.スタッフをうまく段階的に指導する
39.スタッフが因っているとき素早く対処する
40.スタッフが忙しいとき手伝う
41.スタッフ聞のチームづくりをする
42.スタッフとコミュニケーションを図る
43.スタッフ間の調和を保つように努める
44.スタッフと信頼関係を築こうとする
45.スタッフを信頼している
46.スタッフに明るく挨拶する
47.一人のスタッフでできる仕事量を把握している
48.スタッフの意見、提案に答えを返す
49.スタッフの業務について責任を持つ
50.スタッフの言葉使いを注意する
51.スタッフに危険防止を心がけるよう言う
52.スタッフの頼みを忘れない
53.仕事に支障がないようにスタッフの勤務の調整をする
54.スタッフの体調が悪いとき早めに対処する
55.スタッフの待遇改善を積極的にする
56.自分の看護観を確立している
57.看護婦としての向上心を持っている
58.看護職にプライドを持っている
59.看護技術に優れている
60.患者に急変が起きたとき冷静に対処する
61.何事も冷静に受け止め、的確な判断をする
62.多数の意見・考え方をまとめることができる
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表 4-3-1(その2) スタッフの回答による看護婦長のリーダーシップ行動 (N=331)

婦長のリーダーシップ行動

63.行動力がある
64.諸々の事柄について確認しながら仕事を進める
65.常に落ち着いて周囲に目を向けている
66.視野を広く持っている
67.いろいろな問題に適切に対応する
68.依頼されたことは責任を持って対処する
69.専門知識を得るために努力する
70.大事なことを忘れない
71.何事も自分の態度をはっきりと示す
72.物事を暖昧にすることはない
73.自分の考えを分かりやすく説明する
74.説明の仕方に説得力がある
75.相手の気持ちを考えてものごとを言う
76.患者・スタッフ・ドクター各々の立場を考えた言動をする
77.言葉と行動が一致する
78.自分の考えを他に強制しない
79.同じ間違いを繰り返さない
80.明るく人に接する
81.明るい雰囲気を持つよう心がけている
82.頼れそうな安心感がある
83.強調性がある
84.話しやすい雰囲気を持っている
85.公私を混同しない
86.感情のコントロールができる
87.思いやりがある
88.柔軟性がある
89.ころに余裕を持っている
90.自らの健康管理をきちんとする
91.時間を守る
92.患者のことを把握する
93.患者のわがままや一方的な訴えを受け入れて理解しようとする
94.患者の訴えをよく聞く
95.患者一人一人、どの人にも目を向けている
96.患者だけでなくその家族にも目を向けている
97.患者やその家族の信頼を得ている
98.患者の意見を聞いてそれを活かす
99.患者中心の看護をする
100.常に患者の安楽を考えている
101.患者の予測される症状など一歩先を考えている
102.患者に対して責任を持っている
103.問題のある患者を優先的に見回る
104.患者が快適な入院生活を送れるように心がけている
105.患者とのコミュニケーションをよくとっている
106.患者に退院後の生活の仕方を指導する
107.患者の精神的不安を除くように患者に接する
108.患者に優しく接する
109.患者に対することば使いに気を配っている
110.ドクターとナースの話し合いや連携の場づくりをする
111.ドクターに対してナースの立場を主張する
112.ドクターや他部門とのトラブルが起きた時、かばってくれる
113.他部門との連携を図っている
114.他部門との関係の中で「看護」という立場を明確に表現する
115.人員不足の現状を理解している
116.病棟の管理責任者であるという自覚がある
117.病棟運営に関していいと思うことに積極的に取り組んでいる
118.病棟内の設備や危機に異変がないかどうか確認する
119.医療上のミス、危険の有無の確認をする
120.物品修理等の依頼にすぐに対応してくれる
121.看護ケアの内容の充実を図ろうとする
122.看護業務の適切な分担をする
123.スタッフの仕事が時間内に終わるように努力する
124.自分の非を素直に認める
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表 4-3-2看護スタッフ満足度 (N=331)

項目内容

し 複利厚生施設に満足している
2. 休暇に満足している
3. 給与に満足している
4. 病院内の人間関係に満足している
5. 職場に満足している
6. 院内の看護教育に満足している
7. 院内外の研修に満足している
8. 勤務時間に満足している
9. 人員に満足している
10. 結婚後も仕事を続けようと思う
11. 看護の仕事が好き
12. 現在の仕事が楽しい
13. 7'ライマリサースとしての役割はとれている
14. 患者さんとの時間はとれている
15. 看護婦は自立した職業として認められている
16. 仕事のストレスはうまく発散できている
17. 一日の業務量が多い
18. 毎日の仕事がマンネリ化している

)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
 

目

8
7
8
5
4
7
9
9
4
3
6
3
7
2
7
6
8
1ム

D

一
8
8
8
9
9
8
7
8
8
2
8
9
7
8
9
8
9
o

p
a
-
-
-
-

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.

.
 .
 

-
n
u
n
u
n
u
n
u
n
u
n
u
n
u
n
u
n
u
tょ

n
u
n
u
n
u
n
u
n
u
n
u
n
U
1
4

直
一
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(

，a噌
E--

・勾一

4
2
1
2
1
1
0
4
9
7
7
1
9
8
8
9
8
O

i

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

平
一

2
2
2
3
3
3
3
2
1
2
3
3
2
2
2
2
3
3

リーダーシップ行動の因子分析

「リーダーシップ行動J124項目の回答結果から、 「婦長のリーダーシップ、測定尺度」

を作成するために因子分析を行った。主因子法によって因子を抽出した後、バリマックス

回転を施した。因子数については、 3から 10までの因子解を求め、項目内容の整合性に

ついて順次検討を加えた結果、 6因子解を採用することにした。因子分析の結果を表

4-3-3に示す。これら 6つの因子の分散は全分散の 61.5%を占めており、十分な説明力を

持つと思われる。以下、 1つの因子に .50以上の因子負荷量を示し、他の因子に.40以下

の因子負荷量を示す項目を中心に各因子の解釈を行う。

第1因子に高い負荷量を示す項目は、 r37.スタッフに仕事をする上で目標を持つよう

に言うJ r36.スタッフの教育に力を入れているJ r32. 申し送りで不十分な点があれば

それを指導するJ r38.スタッフをうまく段階的に指導するJ r35.プライマリーナース

として自覚するように情報を流す」などである。教育や指導行動が中心になっていること

を踏まえ、 「積極的教育・指導の因子」と命名した。

第2因子に高い負荷量を示す項目として、 r8.何かを決定するとき、スタッフの気持ち

を考慮するJ r13.仕事に対するスタッフの考えを十分間くJ r21.カンファレンスで一方

的に意見を言わないJ r 4.スタッフの意見に対して冷たい態度をとらないJ r3.スタッフ

が意見や考えを言いやすい雰囲気を作るJなどが挙がっている。部下の立場を考えた行動

が中心になっており、 r9.スタッフの業務に関する意見を尊重する」などもある。こうし

たことから、第2因子を「スタッフ尊重の因子j と命名した。
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スタッフの回答による看護婦長のリーダーシップ行動の因子分析結果
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表 4-3-3(その2) スタッフの回答による看護婦長のリーダーシップ行動の因子分析結果

項 目 内 日令ゴづ・ E E N V u 共通性

@ 52.スタ17の頼違みを忘れない .26 .20 -.15 .26 .60 .10 .57 
@ 79.同じ間 いを繰忘り返さない .20 .20 -.37 .14 .59 .08 .59 
@ 70.大事なことを れない .24 .23 -.18 .24 .57 .15 .55 
@ 72.物依患事を暖昧にすることはない .38 .09 -.09 .22 .57 .22 .58 。68. 頼されたことは責任を持って対処する .30 .19 -.30 .33 .53 .11 .62 
@ 60. 者に急変が起きたとき冷静に対処する .38 .15 一.34 .15 .51 .03 .57 

。80.明るく人に接する .12 .36 -.23 .09 .21 .68 .71 。46.A7'17に明るく挨拶する .09 .30 -.08 .18 .17 .61 .54 。90.自らの健雰康囲管気理ををきちんとする .03 .20 -.29 .14 .25 .52 .48 
@ 81.明るい 持つよう心がけている .37 .41 -.13 .18 .05 .63 .75 

63.行動力がある .61 .04 -.27 .33 .41 .08 .73 
31.看仕事についてスタッフが納を得いくように指導する .60 .42 -.28 .05 .14 .14 .66 
121. 護げの内容の充実 図ろうとする .56 .13 -.43 .25 .27 .04 .65 
114.他部門との間で「看護Jの立場を明確に表現する .56 .08 -.32 .46 .11 -.03 .65 
22.カン77レンスでいい7ドハ.イスをする .54 .48 -.28 .18 .28 -.01 .71 
59.看護技術に優れている .53 .15 -.34 .24 .43 .08 .67 
34.スタッフの仕事ぶりを評す価してから指導する .53 .44 -.09 .29 .05 .27 .64 
27.はっきりと指示を る .52 .09 -.11 .28 .44 .14 .58 
71.何事も自分の態度をはっきりと示す .50 .25 -.02 .25 .48 .15 .63 
61.視何柔事も冷静に受け止め的確な判断をする .50 .37 -.29 .01 .46 .12 .70 
66. 野を広く持っている .50 .42 -.36 .01 .30 .13 .66 
88. 軟性がある .20 .62 -.40 .08 .11 .34 .72 
86.感情のコントロールができる .07 .60 -.24 .20 .22 .47 .73 
87.思いやりがある .18 .58 -.36 .14 .04 .44 .71 
83.強調性がある .14 .56 -.31 .04 .11 .50 .69 
84.話しやすい雰囲気を持っている .15 .55 -.27 .07 .03 .58 .74 
39.スタッフが困っているとき素事早く対処する .45 .51 -.23 .27 .24 .18 .68 
47.一人のA7'17でできる仕量を把握している .41 .50 -.06 .36 .22 .06 .60 
17.スタッフと一緒に患者見の問題を考えてる .36 .50 -.41 .15 .26 .11 .65 
6.A7'17の個別性を 極めている .44 .50 -.15 .26 .13 .05 .55 
92.患者のことを把握する .39 .21 -.54 .18 .42 .07 .70 
91.時間を守る .23 .12 -.27 .23 .46 .43 .59 
42.A7'17とコミュニケーションを図る .31 .46 -.14 .34 .01 .41 .61 
48.スタ"，7の意見、提案に答えを返す .36 .34 -.18 .33 .29 .35 .59 
77.努言葉と行動が一致する .28 .45 -.30 .06 .46 .32 .69 
33. 力した人を評価する .42 .43 -.13 .43 -.04 .31 .66 
85.公私を混同しない 一.10 .43 -.29 -.08 .37 .30 .52 
112.ドクターや他部門とのトラ7'ルが起きたときかばう .28 .32 -.37 .40 .12 .28 .57 
73.自分の考えを分かりやすく説明する .38 .32 -.12 .21 .25 .27 .44 
82.頼れそうな安心感がある .49 .37 -.38 .15 .30 .25 .70 
49.A7'17の業務について責任や連を携持つ .41 .27 -.31 .39 .25 .24 .61 
110.ドクターとトスの話し合い の場づくりをする .38 .49 -.33 .03 .02 .20 .54 
24.仕事や患者に関する情報を早めに知らせる .37 .37 -.29 .27 .33 .20 .58 
65.常に落ち着いて周囲に目を向けている .44 .41 -.27 .03 .46 .17 .68 
53.病仕事院に支障がないように対17の勤務の調整をする .25 .28 -.15 .46 .29 .16 .49 
25. の考えを対17に伝える .43 .41 -.12 .41 .09 .15 .57 
19.A7'17や患者の秘密を守る .30 .42 -.18 .04 .21 .14 .36 
64.諸々の事柄院について確認しながら仕事をすすめる .46 .27 -.33 .21 .39 .13 .61 
106.患者に退後の生活の仕方を指導する .46 .20 -.49 .05 .02 .12 .51 
113.他部門との連携を図っている .41 .39 -.21 .45 .09 .10 .59 
40.対17が忙しいとき手伝う .07 .27 -.24 .40 .19 .09 .34 
122.看護業務の適切な分担をする .37 .35 -.31 .49 .19 .07 .64 
103.看問題のある患者を優先的に見回る .35 .26 -.46 .30 .38 .06 .64 
58. 護職にプライト.を持っている .43 .06 -.25 .26 .24 .05 .38 
111.ドクターに対してナースの立場を主張する .44 .08 -.14 .48 .13 .02 .47 
1.Aタ17をまとめる .49 .49 -.15 .31 .19 .01 .64 
116.病棟の管理責任者であるという自覚がある .40 .11 -.34 .48 -.29 -.03 .60 

寄 与 率(%) 15.12 17.11 10.27 7.47 6.52 4.98 61.47 
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第3因子では、 r99.患者中心の看護をするJ r96.患者だけでなくその家族にも目を

向けているJ r97.患者やその家族の信頼を得ているJ r94.患者の訴えをよく聞くJな

ど、患者や家族とのかかわりを中心にした行動が多い。そこで、第3因子を「患者理解・

配慮の因子」と命名した。

第4因子では、 r120.物品修理等の依頼にすぐに対応してくれるJ r55.スタッフの待

遇改善を積極的に行うJ r1l5.人員不足の現状を理解しているJ r1l7.病棟運営に関して

いいと思うことに積極的に取り組んでいる」などが高い負荷量を示している。こうしたこ

とから、第4因子を「積極的病棟管理」と命名した。

第5因子で高い負荷量を示す項目は、 r52.スタッフの頼みを忘れないJ r79.同じ間違

いを繰り返さないJ r70.大事なことを忘れないJ r72.物事を陵昧にすることはないJな

どである。これらの項目内容をもとに、第5因子を「責任遂行の因子」と命名した。

最後の第6因子は、 rSO.明るく人に接するJ r 46.スタッフに明るく挨拶するJ rS1.明

るい雰囲気を持つよう心がけている」などが高い負荷量を示している。こうしたことから、

第6因子を「対人配慮の因子Jと命名した。

看護スタッフの満足度の因子分析

婦長の部下である「スタッフの満足度」についても因子分析を行い、 3因子解を採用し

た。因子分析の結果を表 4-3-4に示す。これら 3つの因子の分散は全分散の 65.3%を占め

ており、十分な説明力を持つと思われる。

以下、リーダーシップと同様に、 1つの因子に .50以上の因子負荷量を示し、他の因子

に.40以下の因子負荷量を示す項目を中心に検討を加える。

第l因子は r4.病院内の人間関係に満足しているJ r12.現在の仕事が楽しいJ r3.給与

に満足しているJ r5.職場に満足している」などが含まれている。その内容を踏まえて、

「職場満足の因子Jと命名した。

第2因子に高い負荷量を示す項目は、 r1.福利厚生施設に満足しているJ r6.院内の看

護教育に満足しているJ r2.休暇に満足している」などである。 rlS.毎日の仕事がマンネ

リ化しているJ r17.一日の業務量が多い」といった項目も含まれているが、前者の内容

を考慮して、 「福利厚生・教育満足の因子」と命名した。

第3因子では r14.患者さんとの時間はとれているJ rlO.結婚後も仕事を続けようと思

うJ r16.仕事のストレスはうまく発散できているJ rll.看護の仕事が好きJなどである。

広義の仕事に関する項目であり、第3因子を「仕事満足の因子」と命名した。
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表 4-3-4看護スタッフの満足度の因子分析結果

項 目 内容 E 皿 共通性

。 4.病院内の人間関係に満足している .80 .16 -.24 .72 

。12.現在の仕事が楽しい .72 .16 -.19 .58 

。 3.給与に満足している .69 .27 -.36 .68 

。 5.職場に満足している .69 .24 -.33 .64 

。1.複利厚生施設に満足している .37 .74 -.17 .71 

18.毎日の仕事がマンネリ化している .07 .84 -.21 .76 

17.一日の業務量は多い .27 .66 -.38 .65 

。 6.院内の看護教育に満足している .22 .65 -.37 .61 

2.休暇に満足している .39 .62 -.21 .58 

。14.患者さんとの時間はとれている .37 .19 -.75 .74 

。10.結婚後も仕事をつづけようと思う .14 .33 -.69 .61 

。16.仕事のストレスはうまく発散できている .37 .33 -.50 .50 

@ll.看護の仕事が好き .39 .38 -.57 .62 

13.7'ライマリサースとしての役割はとれている .49 .27 -.68 .78 

9.人員に満足している .50 .24 -.60 .67 

8.勤務時間に満足している .54 .28 -.56 .68 

15.看護婦は自立した職業として認められている .16 .51 -.53 .57 

7.院内外の研修に満足している .45 .43 -.52 .66 

寄 与 率(%) 22.11 20.72 22.39 65.25 

婦長のリーダーシップ測定尺度の妥当性

1 )看護婦長のリーダーシップ及び看護スタッフの満足度測定項目の選定

因子分析の結果に基づいて、看護婦長のリーダーシップ及び看護スタッフの満足度を測

定するための項目を選択した。まず、リーダーシップについては、項目数の少ない第W、

第V、第VI因子はすべての項目を採用した。項目数の多い第Iから第E因子までは、負荷

量の高い項目から 10項目を順次選択することにした。ただし、第E因子の「自分の考え

を他に強制しない」は、 「カンファレンスでスタッフの意見を聞き、まとめる」と入れ替

えた。これは、項目選択に当たった看護研究者を含む3人のメンバーが、日常業務の中で

のカンファレンスの重要性から、既に挙がっている、 「カンファレンスで一方的に意見を

言わない」だけでは十分でないという指摘をしたからである。この項目が結果的には、

「自分の考えを強制しないJの内容もカバーできると考えられる。こうして、最終的に選

択された項目は、第 I因子~第E因子:各lO項目、第N因子:9項目、第V因子:6項

目、第VI因子 :4項目の合計 49項目になった。既に見た表 4-3-3にOをつけたものが該
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当する項目である。また、スタッフの満足度に関しては、各因子に負荷量の高い項目を選

択することにしたが、第E因子は、 「福利厚生・教育満足」に重点をおいて解釈したこと

もあり、 「福利厚生施設J及び「看護教育」に直接言及している 2項目を選択した。した

がって、満足度については、第I因子及び第E因子が4項目、第E因子は2項目になった。

リーダーシップと同様に、表4-3-4で。がつけられたものが選択された項目である。

次に、各因子に含まれる項目の得点を合計し、妥当性の検討を行うことにした。表

3-2-5は看護婦長のリーダーシップ行動とスタッフの満足度との関係をまとめたものであ

る。

それぞれの因子に含まれる測定項目の信頼性を評価するために、 α係数を算出した。リ

ーダーシップ、満足度各因子についての結果が表中に示されている。リーダーシップの第

I因子の 0.832が最も高く、最低でも看護スタッフの満足度の第E因子で、 0.704であっ

た。こうしたことから、婦長のリーダーシップ、スタッフの満足度とも、測定尺度として

の信頼性を備えていると考えられる。

2)測定尺度の妥当性の検討

これまでに行われた研究によって、リーダーシップ行動がフォロワーの意欲や満足度に

影響を与えることが明らかにされている。特に、三隅 (1978)らの PM理論に基づく諸研

究では、リーダーシップ・タイプが部下の満足度や意欲に違いを生じることが、繰り返し

実証されている。ここでも、婦長のリーダーシップとスタッフの満足度との関係を分析す

ることによって、リーダーシップ測定尺度の妥当性について検討を行う。このために、各

因子ごとに選択された項目(表 4-3-3参照)について、その合計得点を算出した。これを

すべての回答者の平均値をもとに、平均値よりも高い群と低い群に分け、それぞれの群に

ついて満足度を集計した。その結果が表 4・3・5である。高得点群と低得点群の差を検討す

るために t検定を行った。

表から分かるように、スタッフの満足度のうち、 「職場満足」についてはすべてのリー

ダーシップ要因との聞に有意差が認められた。つまり、 「積極的教育・指導Jをはじめと

した婦長のリーダーシップ行動が、スタッフの職場満足に影響を及ぼしているのである。

また「福利厚生・教育満足Jでは、 「対人配慮Jとスタッフの満足度との聞に有意な関係

が見いだされていない。しかし全体としては、やはり婦長のリーダーシップが十分に発揮

されていれば、スタッフの「福利厚生・教育Jに対する満足度も高くなるのである。さら

に、第3の要因である「仕事満足」を見ると、リーダーシップのいずれの要因にも有意差

が認められなかった。この結果を見ると、特に重要だと思われる「仕事満足Jと婦長のリ

ーダーシップとの聞には関係がないように思われる。そこで、 「仕事満足jの得点を、同

じ4項目からなる「職場満足Jの得点と比較してみた。表からも明らかなように、 「仕事
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満足Jは相対的に得点が高いことが分かる。例えば、リーダーシップ要因の 1つである

「積極的・教育指導Jの場合、 「職場満足」では高得点群 12.0 、低得点群 10.8である

のに対して、 「仕事満足Jでは、低得点群の場合でも 11.9 とかなり高い。 r仕事満足J

については、婦長のリーダーシップとはかかわりなく、相対的に高い回答をしているので

ある。この因子に含まれる項目を見ると、 「結婚後も仕事を続けようと思うJ r看護の仕

事が好きJ r患者さんとの時間はとれているJ r仕事のストレスはうまく発散できてい

るJという内容である。特に「看護の仕事が好き」は 3.7と高く、多くの看護婦に共通し

た気持ちを表しているように思われる。こうした、いわゆる「天井効果」のために、 「仕

事満足」に関してはリーダーシップの影響が見いだ、されなかったと考えられる。

表 4-3-5看護婦長のリーダーシップ行動とスタッフの満足度 (N=331)

職場満足 福利厚生・教育満足 仕事満足
α=.828 α=.704 α=.791 

積極高的教点育群・指rN=導157α)=.832 
12.0 5.7 12.2 
( 2.24) ( 1. 34) ( 2.38) 

低得点群(N=122) 10.8 5.1 11.9 
( 2.90) ( 1. 42) ( 2.70) 

t 3.637** 3.62** n. S. 

スタ高ッ得フ点尊群重(N=146α)=.805 N=14 12.2 5.8 12.2 
( 2.90) ( 1. 37) ( 2.43) 

低得点群(N=133) 10.6 5.1 11.9 
(2.59i (1.35i ( 2.62) 

t 4.92** 4.29** n. S. 

患官熟語1慮お=.785
N=15 11.9 5.6 12.3 

( 3.03) ( 1. 40) ( 2.37) 

低得点群(N=125) 10.9 5.1 11.8 
(257i (1.36i ( 2.68) 

t 2.84** 3.00** n. S. 

積極高的得病点棟群管(理 6α) =.777 
N=14 12.0 5.7 12.3 

( 3.04) ( 1. 42) ( 2.52) 

低得点群(N=133) 10.9 5.1 11.8 
(2.56i ( 1.32) ( 2.52) 

t 3.20** 3.55** n. S. 

責{議長 ぁ=.760
群(N=15 12.0 5.7 12.0 

( 2.76) ( 1.38) ( 2.39) 

低得点群(N=129) 10.8 5.1 12.1 
(2.86i (1.35i ( 2.67) 

t 3.70** 3.96キ n. S. 

対人高配得慮点 8α) =.729 
群(N=15 11.9 5.5 12.1 

( 3.00) ( 1. 48) ( 2.41) 

低得点群(N=121) 10.9 5.3 12.0 
(2.6oj ( 1.28) ( 2.67) 

t 2.86** n. S. n. S. 

“〆.01 *〆.05
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総合的考察

看護婦長のリーダーシップ測定項目を作成するために、 600項目の婦長行動をベースに

して項目の整理を行い、 6因子からなる 49項目の測定項目を選定した。各因子と部下で

ある看護スタッフの満足度との関連を分析し、項目の妥当性を検討した。一部の満足要因

との関係は明確にならなかったが、総体的には選定された項目の妥当性が実証された。と

ころで、リーダーシップに関しては、 PM理論(三隅， 1978)に基づいて様々な領域にお

いて研究が行われている。それらの多くは、複数の因子を統合して P・Mそれぞれの測定

項目を作成している。表 4-3-6は、それらの内容をまとめたものである。ここで見いださ

れた6因子のうち、 「積極的教育・指導J r積極的病棟管理J r責任遂行」は P行動に、

「対人配慮J rスタッフ尊重」は M 行動に対応するものと思われる。しかしながら、

「患者理解・配慮Jについては、これまでの PとM には分類ができない要素を持ってい

組織体・集団の種類

民間企業体
(第1線監督者)

地方官公庁

(係長)

教師
(小学校高学年)

表 4-3-6P Mリーダーシップ研究で整理された諸国子

P行動に関する因子 M行動に関する因子 文献

-計画性の因子 -集団維持の因子 三間・白樫・武田
-圧力の因子 篠原・関(1970)

-実行計画の因子 -集団維持の因子 三間・篠原・杉万
-規律指導の因子 (1977) 
-自己規律の因子

-生活・学習における訓練 ・教師の児童に対する 三隅・吉崎・篠原
しつけに関する因子 配慮に関する因子 (1977) 
-社会性・道徳性の訓練・しつ・教師の児童への親近性に
けに関する因子 関する因子

-学習場面における緊張緩和に
関する因子

教師 ・授業への厳しさの因子
(中学校学級担任教師) ・熱心な学習指導の因子

-配慮の因子
・親近性の因子

三間・矢守(1989)

-生活・学習に対する規律
指導の因子
・学級活動促進の因子

教師 ・授業への厳しさの因子 ・配慮の因子
(中学校教科担当教師) ・学習に対する圧力の因子 ・親近性の因子

・学校生活に対する規律・指導
の因子
・社会性育成の因子

-135 -



る。患者に対する対応の在り方を示すという側面は、 P的な「率先垂範」行動と見ること

もできる。また、リーダーとしてモデルの役割を果たしていると考えることも可能である。

一方、人間的な配慮の姿勢に重点を置けば、直接スタッフに対するものではないが、 M

的要素が大きい行動でもある。このように両義的な因子が見いだされたため、ここでは、

因子を Pあるいは Mにまとめなかった。これまでのリーダーシップ研究においては、看

護における患者のように、第3者に対する働きかけを視点に置いた項目はほとんど見られ

ない。リーダーシップについては、こうした側面からの分析も必要だと思われる。さらに、

企業組織体等ではリーダーシップが生産性や事故率の減少、あるいは職場小集団の凝集性

やチームワークなどに及ぼす影響についても分析が行われている。病院においては、変数

としての生産性はなじまないが、医療事故は、看護においても強い関心が持たれている問

題である。また、チーム医療を重視する今日の動向を考えると、職場におけるミーティン

グに対する満足やチームワークなど、リーダーシップと集団的要因とのかかわりについて

も検討を進める必要がある。

2.看護リーダーを対象にしたリーダーシップ・トレーニングの効果

ここでは、看護リーダーを対象に実施したリーダーシップ・トレーニングの効果につい

て、参加者の自己評価と部下評価に焦点を当てながら検討する。

看護集団においても、リーダーシップの重要性は十分に認識されている。看護リーダー

の中には、高額の受講料を必要とする研修にも自己負担で参加する者が多い。こうした事

実は、彼らがリーダーシップをはじめとした人間関係の問題に、強い関心を持っているこ

とを示している。また、医療関係の研究を集めたデータベース Medlineで検索した結果、

1992年から 1996年9月の聞に、 nurseand leadershipのキーで132件の研究がリストアッ

プされた。研究の領域においてもリーダーシップが重要な領域を占めているのである。

看護に従事する人々のリーダーシップの改善・向上は、看護の質の向上をもたらすだけ

ではなく、医療サービス全体の向上にとっても欠かせない。このような認識から、多くの

医療組織において、リーダーシップ改善を目的にしたトレーニングも盛んに行われるよう

になってきた。そして、その効果に関する研究報告も次第に増加してきた。しかしながら、

それらの中には、研修後の単なる感想文の集約や、担当者の自己満足的なまとめにすぎな

いものも少なくない。より効果的なリーダーシップ・トレーニングを開発し実践していく

ためには、さらに客観的で条件分析的な研究が求められる。このような状況を踏まえ、こ
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こでは、トレーニングの効果について複数の視点から分析を行う。まず第1の視点は、ト

レーニング終了時の参加者たちの評価である。これはトレーニング全体に対する評価であ

るが、それによって、トレーニングが参加者たちに与えた影響を知ることができる。第2

の視点は、トレーニング期間中、 2回にわたって実施されたリーダーシップ評価の変化で

ある。リーダーシップ・トレーニングが成功裏に終われば、参加者たちのリーダーシップ

の改善が期待される。第3の視点は、この2つの視点を交差させたものである。具体的に

は、部下からのリーダーシップ評価が、トレーニング終了時の参加者の評価に及ぼす影響

を分析する。先に述べたように、終了時のアンケートを分析するだけでは、 トレーニング

の効果を生み出しているダイナミックな要因は明らかにされない。トレーニングにかかわ

る様々な要因と、それがもたらす効果との関係を明確にすることができれば、より有効な

トレーニングを設計することが可能になる。さらに我々は、参加者たちのリーダーシップ

についての自己評価データも収集した。自己評価や自己概念はリーダーシップ行動に影響

を与える重要な要因の lつである。ここでは、自己評価についても、部下評価とのかかわ

りを踏まえて分析を行う。

方法

リーダーシップ・トレーニングの流れ

トレーニングは、熊本大学医学部附属病院において、新たに任命された副看護婦長に対

する教育の一環として実施された。そのスケジュールを図 4-3-1に示す。 1994年2月に第

1回目の基礎トレーニングをスタートし、その後2回のフォローを挟んで 11月に最終的

なまとめのトレーニングを実施した。それぞれの内容の概略は以下のとおりである。

①基礎トレーニング(1.5日)

集団の影響やリーダーシップの重要性などについて、主としてグループ・ダイナミック

スの研究成果を中心に情報を提供した。特に、看護に求められるものとして「テクニカ

ル・スキルJと「ヒューマン・スキル」があること、とりわけリーダーシップにとっては、

「ヒューマン・スキル」の向上がキーになることなどを強調した。こうした情報をもとに、

グループ・ワークに重点を置きながら「職場におけるリーダーシップの課題」について分

析を行った。さらに、各人が「個人目標」を設定するとともに、その成果を挙げるために

努力することを、グループ・メンバー全員で確認して基礎トレーニングを終えた。
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⑨ STEP 4 0.5日)
修了 H-:け.
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行動の怒り返り
評価デサ分析
行動目標の決定

=参1---------11=参-+
仔動の振り返り ③リ-~' -h7'評価
評価ヂサ分析
行動目模の決定

図 4-3-1 トレーニング・コース全体の流れ

②職場での実践(約1か月)

「基礎トレーニングJで意思決定した目標を念頭に置きながら、職場でのリーダーシツ

プ向上を目指す期間である。 3月に行われるフォロー・トレーニングIまでが当面の達成

目標とされた。

③フォロー・トレーニング1(1日)

職場で実践した行動について振り返りを行う。結果的には、成功した者も失敗した者も

いる。経験的には、成功事例よりは失敗事例の方が多い。しかし、参加者のほとんどが、

「基礎トレーニングで決めたことがいつも気になっていたj ことを認める。

さて、フォロー・トレーニングでは、行動の振り返りと、成功・失敗の条件分析を行い、

それに基づいて新たな行動目標を立てる。このフォロー・トレーニング Iでは、吉田

(1995)、吉田・内川・成田(1996)が作成した看護婦長のリーダーシップ行動リストを提示

し、目標として改善したい行動を、最低 10個選択させた。リストには6因子からなる 49

項目の行動が含まれている。参加者たちは、選択した行動を実践するための目標を決定し

フォロー・トレーニングIを終了した。なお、参加者たちには、実践の程度を評価するた

めに、 6月に行われるトレーニング前に、部下に対して調査を行うことを伝えた。

④職場での実践(約3か月)

「基礎トレーニングJ後の実践と表面上は変わらない。ただし、この時は自分の行動に
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ついて、部下から評価されることが決定していた。そのため、参加者たちは、行動目標の

実践に、より積極的に取り組むことが期待された。そのことは、次のフォロー・トレーニ

ングEでの参加者たちの感想でも確認される。

⑤リーダーシップ評価

フォロー・トレーニングEの約2週間前に、各参加者の部下に対して、参加者たちが決

めた行動が実践されているかどうかを確認する調査を実施した。回答者の秘密が守られる

ように、各人が封筒に入れて返送する手続きをとった。実際に調査を行う前に、回答する

スタッフに対して調査の主旨を説明する会合を持ったため、スムーズに調査を実施するこ

とができた。

⑥フォロー・トレーニングII(0.5日)

図には 0.5日と記されているが、実際の時間は3時間である。この聞に、 3か月間の振

り返り、部下評価のフィードバックとその分析、さらに新たな目標設定が行われる。目標

とした行動がはっきりしていたため、職場では、そのことをいつも意識しながら実践した

という声が、多くの参加者から聞かれた。もっとも、努力したことが部下の評価に結びつ

いたかどうかは、参加者の聞に違いが出てくる。しかし、いずれにしても、行動目標を決

めて実践し、それを部下から評価され、その結果を分析するという、ほとんど初めての体

験を、参加者たちは冷静に受け止めていた。もちろん自分の期待どおりの結果を手にした

者もいれば、そうでない者もいる。前者は満足を感じただろうし、後者は失望感や部下に

対する疑念を抱いたことも考えられる。これに対してトレーニングでは、結果はあくまで

調査時点での事実であり、その後の実践によって改善もすれば、逆に望ましくない方に変

わってしまう可能性もあることを強調した。トレーニングの最後には、再び新たな目標を

決定し、職場においてさらに実践を続けることになった。

⑦職場での実践(約5か月)

11月に行われる「修了トレーニングJまでの長期にわたる実践期間である。この間に、

さらに効果を上げるために、面接を行うことも検討されたが、実現には至らなかった。

③リーダーシップ評価

2回目の部下に対するリーダーシップ調査である。既に経験していたこともあり、特に

大きな混乱もなく、データが収集された。

⑨修了トレーニング(1.5日)

最後のまとめのトレーニングである。内容は既に行われたものと大きな違いはない。実
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践活動の振り返りと、その成功・失敗の分析、さらに部下評価データの分析が中心になる。

終了時には、それまでと同様に、 3回目の行動目標の決定も行われた。また最後のトレー

ニングということもあって、 「患者に対する看護婦のリーダーシップJ rリーダーシップ

発揮のポイントJなどをテーマにした情報も提供した。

トレーニングの参加者

トレーニングの参加者は熊本大学医学部附属病院において新たに任命され、かっリーダ

ーシップ等の教育を受けていない副看護婦長たちである。最初は 51名でスタートしたが、

当該年度中に新たに任命された者が 11月のトレーニングに参加した。ただし、ここでは、

トレーニングとリーダーシップの変化について分析することを目的にしたため、分析の対

象は、すべてのコースに参加したメンバーに限られる。

分析対象データ

分析の対象になるデータは次の機会に収集された。

①参加者のリーダーシップに関する自己評価

参加者たちは、フォロー・トレーニングE及び修了トレーニングで、改善目標として選

んだリーダーシップ行動について、自己評価を行った。行動の選択は自由に任されたが、

吉田・内川・成田 (996)が作成した 49項目のリーダーシップ行動リストから、改善し

たいと思う行動を、少なくとも 10個は選択するという条件が付けられた。部下による評

価の影響が出ないようにするため、評価は部下からの回答結果がフィードパックされる前

に実施された。

②参加者のリーダーシップに関する部下評価

第1回目はフォロー・トレーニングEの前に、第2回目は修了トレーニングの前に実施

された。回答者は参加者たちの部下であるが、同一病棟に複数の上司がいるため、 1人の

部下が複数の上司を評価した。その結果、それぞれの延回答者数は、第1回目 599名、

第2回目 582名になった。なお、既に見たように部下評価の項目は、改善したいという

視点から参加者自身が選んだ行動である。

③参加者のトレーニング後の各種評価

トレーニング全体の評価やリーダーシップ改善への自信、部下評価に対する賛否などに

ついて、次の7項目からなる質問紙調査を修了トレーニング直後に実施した。

1.あなたが参加した研修は役に立ちましたか
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2.同じような研修の機会があれば、また参加したいと思いますか

3.研修前と比べて、リーダーシップを改善できる自信がつきましたか

4.研修前と比べて、職場でうまくやっていける自信がつきましたか

5.あなたのリーダーシップを部下が評価することに賛成ですか

6.あなたのリーダーシップについての部下評価は当たっていると思いますか

7.あなたは自分が変われば部下も変わるという意見に賛成ですか

質問内容によって表現には違いがあるが、基本的には r5.非常にそう思うJ r 4.かなり

そう思うJ r3.ある程度そう思うJ r2.あまりそう思わないJ r1.ほとんどそう思わな

いJの5段階の選択肢を用いた。

結果

リーダーシップ・トレーニングの全体的な効果

トレーニング終了時の質問に対する回答

まずはじめに、トレーニングが与えた全体的な効果を、トレーニング終了時に実施した

質問紙の回答結果から見てみよう。表 4・3・7は、各質問に対する参加者たちの回答結果で

ある。

①トレーニングは役に立ったか

「非常に役立つたJ rかなり役立つた」が圧倒的に多く、両者で 80%を超えている。

また、否定的な回答である、 「あまり役立たなかったJ rほとんど役立たなかった」はま

ったく見られない。

②同じような機会があれば、また参加したいと思うか

「ぜひとも参加したいJ rできる限り参加したい」が 65%に達している。しかし、

「参加してもいいJというやや消極的な意見(14名)や「あまり参加したくないJという回

答(2名)をした者もいる。

③トレーニングに参加する前と比べて、自分のリーダーシップを改善させる自信がつい

たか

「あまり自信がつかなかったJ rまったく自信がつかなかったJと回答した者はいない。

ほぽ 60%の参加者が、リーダーシップの改善に自信を持ったと回答している。 rある程

度」というやや消極的な回答もあるが、全体としては、参加者たちにリーダーシップの改

善について積極的な気持ちを持たせることができたと思われる。
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④トレーニングに参加する前と比べて、職場で仕事をうまくやっていける自信がついた

カ=

全体としての肯定的な傾向は変わらないが、リーダーシップの場合とはやや異なってい

る。 r非常に自信がついた」の回答者はおらず、 2人が「やや自信がなくなった」と回答

している。最も多いのは「ある程度自信がついた」で、全体のほぼ 2β を占めている。

表 4-3-7(その 1)トレーニング終了時の質問に対する回答 (N=47)

①研修は役立つた ②また参加したい ③リーダーシ灯。改善の ④職場でうまくやれる
自信がついた 自信がついた

5. 10(21.9) 7(14.9) 14(29.8) o( 0.0) 
4. 28(59.6) 24(51.1) 14(29.8) 15(31.9) 
3. 9(19.2) 14(29.8) 19(40.4) 30(63.8) 
2. o( 0.0) 2( 4.3) o( 0.0) 2( 4.3) 
1. o( 0.0) o( 0.0) o( 0.0) o( 0.0) 

平均 4.02 3.77 3.89 3.28 
SD 0.64 0.75 0.83 0.53 

( )は%

⑤自分のリーダーシップに関して、部下からの評価を求めることについて

ほぽ半数が「非常に」あるいは「かなり」賛成している(51.1%)0 rあまり賛成できな

いJは1名である。 rある程度J賛成という回答も 40%を超えている。

⑥部下の評価は当たっていると思うか

「非常に当たっているJと回答した者はいない。最も多いのは「ある程度当たってい

る」の 63.8%である。 r当たっていなしリが2名いる。

⑦「自分が変われば部下も変わる」という考え方についてどう思うか

「非常に」そう思うがほぼ半数(48.9%)で、これに「かなりJ(36.2%)を加えると、 85% 

以上の参加者たちが、この考え方に積極的に賛成している。否定的な回答はまったくない。

表 4-3-7(その2) トレー二ング終了時の質問に対する回答(N=47) 

⑤部下評価に賛成 ⑥部下評価は ⑦自分が変われば
当たっている 部下も変わる

5. 2( 4.3) o( 0.0) 23(48.9) 
4. 22(46.8) 15(31.9) 17(36.2) 
3. 22(46.8) 30(63.8) 7(14.9) 
2. 1( 2.1) 2( 4.3) o( 0.0) 
1. o( 0.0) o( 0.0) o( 0.0) 

平均 3.53 3.28 4.34 
SD  0.61 0.53 0.72 
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リーダーシップ得点の変化

トレーニング体験を通してリーダーシップが改善・向上することは、 PMTに関する研

究においても実証されている(三隅， 1978;高岡， 1987)。ここでもトレーニング期間中に

参加者たちのリーダーシップについて2回 (6月と 11月)の調査を実施し、その変化に

ついて分析を行った。調査項目は参加者が選択したため、その内容や質問数は参加者によ

って異なっている。このため、リーダーシップの変化を明らかにするために、 2回のリー

ダーシップ得点を比較し、プラスに変化した者とマイナスに変化した者の数を集計した。

その結果、プラス群が 32名、マイナス群が 14名で、プラス群が統計的に多いことが認

められた(+2=7.044， df=1， Pく.01)。

リーダーシップ評価に影響を及ぼす要因

はじめに、最終的評価である、第2回目のリーダーシップ部下評価に影響を及ぼす要因

について分析を行った。

①第1回目評価と第2回目の評価の関係

第1回目の評価をもとに、参加者がほぼ同数になるように低群・中群・高群に分け、各

群の第2回目の評価との関係を分析した。表 4-3-8の上段が、その結果である。表は、第

1回目に低い評価を受けた参加者たち(低群)の第2回目の評価の平均値は 34ム中間の群

が 38.9、高群は 44.0であることを示している。既に述べたように、参加者たちは、目標

とする行動を自分の意志で選択している。そのため、行動項目の内容もその数も参加者ご

とに異なっている。したがって、単純に参加者の1回目と2回目の結果を合計して、その

平均値を比較することはできない。そこで、集計に当たっては、それぞれの参加者のリー

ダーシップ得点を 1項目あたりに換算し、全員が最低 10項目は選択していることから、

これに 10を掛け合わせる変換を行った。また、終了後の質問紙については47名が回答し

ていたが、部下評価に関しては 46名のデータが分析の対象になった。

さて、表から分かるように、第1回目評価と第2回目の評価については、 2回目のリー

ダーシップ得点が、 1回目の得点と対応しており、高・中・低の3群聞で有意差が認めら

れた。 1回目に高い評価を受けた参加者は2回目も高く、最初の評価が低い者は、 2回目

でもやはり低い評価を受けている。

②第1回目の自己評価と他者評価の認知のズレと第2回目の評価の関係

第1回目のデータをもとに、リーダーの自己評価と部下評価のズレ(差)を算出し、そ
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の絶対値の大きさと第2回目のリーダーシップ得点を分析したものが、表 4-3-8の下段で

ある。これによると、差の絶対値が大きい群と小さい群の聞に傾向差が認められる。具体

的には、第1回目の調査で自己評価と部下評価のズレが大きい参加者の方が、 2回目の調

査でリーダーシップを高く評価されている。この結果は、自己評価の過大・過小を問わず、

部下評価との差が大きいほど2回目に高い評価を受けたことを示している。

表 4-3-8第2回目の部下評価に及ぼす要因(N=46)

第 l回目部下評価
低 中高 F 

平均 34.4 
第2回目部下評価 SD 2.38 

N 15 

o
叩

5

仏

2

1

Q
d
n
J
 

・
2

6

、‘J

・

噌

E
ム

3

3

 

43.59** 

低<中<高

第 1回目自己評価と部下評価のズレ(絶対値)
小 中大 F 

平均 37.0 
第2回目部下評価 SD 3.09 

N 15 

39.2 41.1 
4.82 5.55 

16 15 

3.06t 

小<大(差)

事

pく.01， t Pく.10 各群聞の検定はうイアン法による多重比較

終了時の評価に影響を及ぼす要因

研修終了時に、リーダーシップ改善への自信、部下評価に対する賛否など7項目の質問

調査を行った。それらの回答に影響を及ぼす要因として2回の調査結果との関係を分析し

た。その結果、第2回目のリーダーシップ部下評定と、 「リーダーシップを改善できる自

信Jr職場でうまくやれる自信J r部下評価の妥当性」について、有意な関係が見いださ

れた(表 4-3-9)。なお、終了時の評価はいずれも 1問 (5段階評定)に対する回答であ

るため、得点もそのまま 1桁の粗点で集計した。

①第2回目の評価とリーダーシップの自信との関係

「トレーニングに参加する前と比べて、自分のリーダーシップを改善させる自信がつい

たかJに対する回答結果が表 4-3-9上段である。これによると、第2回目のリーダーシッ

プ評価が高かった者は、中・低群よりもリーダーシップを発揮する自信を強めていること

が分かる。

②第2回目の評価と職場でうまくやれる自信との関係

「トレーニングに参加する前と比べて、自分の仕事をうまくやっていける自信がついた

か」に対する回答である(表 4-3-9中段)。第2回目評価の高群が中・高群よりも高い回
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答をしている。

③第2回目の評価と部下評価の妥当性

部下評価の妥当性について聞いた結果である(表 4-3-9下段)。リーダーシップや仕事

の自信とまったく同じように、第2回目の評価が高い群では、部下評価を妥当だと評価し

ていることが分かる。

表 4-3-9終了時の評価と第2回目の部下評価の関係(N=46)

第2回部下評価
{昌 中 高 F 

平均 3.3 3.8 4.5 
りータ・ーシ'77'の自信 SD 0.62 0.66 0.83 10.95** 

N 15 16 15 低・中<高

第2回部下評価
f昆 中 両 F 

平均 3.1 3.1 3.6 

職場でうまくやれる SD 0.52 0.50 0.51 4.35* 

自信 N 15 16 15 低・中<高

第2回部下評価
f昆 中 主I司主・ F 

平均 3.1 3.2 3.6 

部下評価の妥当性 SD 0.46 0.54 0.51 4.62* 

N 15 16 15 低・中<高

“pく.01，* Pく.05 各群間の検定はDuncan法による多重比較

考察

リーダーシップ・トレーニングの全体的な効果

トレーニング終了時の質問に対する回答

トレーニングについては、 「トレーニングは役に立ったJと「同じような機会があれば、

また参加したいと思う」という回答が多く、総体的にはトレーニングがポジティブな評価

を受けている。これは、第4章第1節で見た、企業組織体でのトレーニングと同様の結果

である。

また、参加者の 60%が、リーダーシップの改善に自信を持ったと回答している。この

ことは、参加者たちがリーダーシップ改善に対する自己効力感を高めたことを示している。

これまでにも繰り返し見てきたように、トレーニングの中で自己効力感を高めることによ
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って、その後の行動改善の可能性が高まる(La出am，1988)。自己効力感はトレーニング

効果にとって中心的な役割を果たすのである (Tannenbaum& Yukl， 1992)。したがって、

ここで行われたトレーニングは参加者のリーダーシップ改善を促進したと考えられる。

職場で仕事をうまくやっていける自信についても、全体的には肯定的な回答傾向は変わ

らないが、 「やや自信がなくなったJが2名おり、 「非常に自信がついた」と回答した者

はいない。 rある程度自信がついた」が全体のほぼ 2β である。リーダーシップの結果と

合わせて考えると、参加者たちは、 「自分が行動するリーダーシップJについてはある程

度自信をつけたが、それと「職場でうまくやっていく」ことは別の視点で評価していると

思われる。トレーニングではリーダーシップの改善が強調されるが、その結果として、仕

事面でも望ましい変化が起こることが期待されている。しかし、それはトレーニングを実

施する立場からの期待である。参加者にとっては、リーダーシップの改善と仕事をうまく

やることにはギャップがあるのかもしれない。もっとも、リーダーシップの改善と、その

結果として、職場や仕事が望ましい方向に変化することの聞には、タイムラグがあると思

われる。したがって、 トレーニングの終了直後に、こうした回答が見られるのはむしろ当

然の結果だと考えることもできる。

自分のリーダーシップに関して、部下からの評価を求めることについては、参加者の半

数が賛成しているが、 「ある程度J賛成という消極的回答も 40%を超えている。これは

否定的ではないが、必ずしも積極的な回答ではない。上司による評価は一般的に行われて

いるが、部下からの評価は日常的・常識的なものとは言えない。しかしながら、リーダー

シップの測定に当たっては、部下評価の妥当性が高いことは三隅 (1978)の研究などによ

って実証されている。部下評価を受け入れることが、リーダーシップの改善に決定的な影

響を及ぼすのである。ここで得られた結果は、やや消極的な回答が見られるとはいえ、参

加者たちが部下評価を受けることを肯定的に考えていることを示している。

部下評価の妥当性については、 「ある程度当たっている」が 63.8%で最も多い。トレ

ーニング中の参加者たちの発言から推測すると、 「当たっているものもあれば、そうでな

いものもある」という気持ちが本音に近いと思われる。参加者たちが自ら選んだ行動項目

は最低 10個である。事実、このすべてについて、部下が上司の行動を客観的に評価して

いるという保証はない。そうした意味では、この結果は自然なものとも思われる。もちろ

ん、 トレーニングの参加者にとって重要なのは、部下が自分の行動を「正確に」評価して

いるかどうかよりも、思い込みゃゆがみを含みながらも、自分の行動を「そのように認知
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しているJという事実を認めることである。部下に誤解があれば、それを修正するために

行動することが求められる。自分と部下の認識との聞に違いがあるとき、 『部下の評価が

当たっていなしリといって、それを無視したり軽視すれば、リーダーシップの改善は難し

くなる。この点については、 トレーニング中にもしばしば強調しており、参加者たちも十

分理解していると思われる。したがって、参加者たちが部下の評価を「当たっていない」

とか「誤解している」と考えることはあっても、最終的には自らの行動が部下から理解さ

れるように積極的に対処していくことが期待される。

「自分が変われば部下も変わる」という考え方については、 85%以上の参加者たちが

賛成している。リーダーシップを向上するためには、リーダーが進んで自らの行動を変え

る必要がある。身の回りの様々な問題の原因を、環境や部下など、自分以外のものに帰属

させていては行動の変化は期待できない。 rまずは自分が変わること。部下はそれについ

て来るJということがリーダーシップ・トレーニングの基本理念でもある。ここで得られ

た結果は、参加者たちがそうした考え方を受け入れていることを示している。

以上、トレーニング終了時の質問紙調査結果について検討を加えたが、参加者たちがト

レーニングそのものに対しでも、またリーダーシップの改善や部下評価についても、肯定

的な評価をしていることが明らかにされた。

リーダーシップ得点の変化

2回行われたリーダーシップ調査の結果は、プラスに変化した参加者の方がそうでない

者を上回っていた。こうしたことから、トレーニングが参加者のリーダーシップを向上さ

せたことが認められた。 PM理論をベースにしたトレーニングにおいては、リーダーシッ

プのP・M両行動を同時に高めることが求められる(三隅， 1978)。したがって、リーダ

一本人が問題意識を持っていない行動についても、改善を求められる事態も起こる。これ

に対してここでは、目標行動は参加者本人の選択に任せた。したがって、トータルとして

リーダーシップの向上を目指すのではなく、Latham(988)が指摘する、自らの意志で

実現可能な下位目標を設定したことになり、行動改善が成功する可能性も高まることが期

待された。実際に得られた結果では、参加者全員がリーダーシップの改善に成功はしなか

ったが、こうした個々人の状況に応じた目標設定は、 PMTをはじめとした特定のリーダ

ーシップ理論に基づくトレーニングにおいても効果を発揮すると思われる。
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リーダーシップ評価に影響を及ぼす要因

これまでに見た結果から、トレーニングによって参加者のリーダーシップの向上が認め

られた。しかし個々人に注目すれば、リーダーシップ得点が大きく上昇した参加者もいれ

ば、逆に低下した者もいる。実際、約 15%得点が上昇した参加者がいる一方で、 10%以上

得点が低下した者が4名いた。したがって、単にプラスに変化した者が多いというだけで、

トレーニングの効果を議論することはできない。特に、参加者はトレーニング期間中に部

下からリーダーシップ評価を受けており、こうした評価結果が、参加者のその後の行動や

トレーニング終了時点での意識に影響を及ぼすと考えられる。そこでまず、 トレーニング

期間中の最終的評価である第2回目のリーダーシップ部下評価に影響を及ぼす要因につい

て分析を行った。

①第1回目評価と第2回目の評価の関係

初めからリーダーシップ評価が高い者はトレーニングによってさらにリーダーシップが

高まるのだろうか。それとも、低い者の方がリーダーシップを改善することができるのだ

ろうか。結果は、高・中・低の3群聞で有意差が認められた。 l回目に高い評価を受けた

参加者ほど2回目の評価も高いことが明らかになった。これは、日頃からリーダーシップ

を発揮している人々は、 トレーニングを体験することによって、さらに大きな改善が見ら

れることを示している。トレーニングは劇的な変化をもたらすものではなく、その効果は

参加者の基礎的な力に対応しているのである。また、第1回目の部下評価が高いことは、

参加者にとっては明らかな成功体験である。こうした体験は参加者の自己効力感を高め、

それがさらに現実の行動として実現され、結果としてリーダーシップの向上をもたらした

と考えられる。評価結果は外的なものであるが、それが参加者の満足感を高め、リーダー

シップを改善させるという内的な動機づけに結びついたのだろう。 Bandura(1977)も指

摘するように、具体的な行動に関与し、その実現に成功することによって、内的な動機づ

けが高まるのである。

②第1回目の自己評価と部下評価の認知のズレと第2回目の評価の関係

トレーニングの中で、参加者たちは自分のリーダーシップについて自己評価を行った。

自己評価と部下からの評価が一致することは、それだけ、自分の影響力に対する認識が正

確だということである。それは、リーダーとしての感受性が高いことを意味している。し

かし、自己評価は部下評価と一致するとは限らない。そして、そのことがリーダーシップ
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発揮にも大きな問題を生じることになる。したがって、自己評価と部下評価の違いを認識

させることは、トレーニングにおける重要な目的の1つである(藤田， 1975)。さて、第

1回目におけるリーダーの自己評価と部下評価のズレと、第2回目の部下評価を分析した

ところ、差の絶対値が大きい群と小さい群の聞に傾向差が見いだされた。具体的には、第

1回目のズレが大きい参加者の方が、 2回目の調査で高いリーダーシップ評価を受けてい

たのである。この結果は、 「部下からの評価を比較的正確に認識している者よりも、差が

大きい者ほどリーダーシップは高い評価を受ける」ことを示している。これは、 「差が小

さいほど感受性が高く、リーダーとして望ましいJというトレーニングの前提とはまった

く相入れない。そこで、さらに詳細にデータを分析した結果、次のような事実が明らかに

なった。それは、ここで対象になった参加者たちの自己評価が極めて低かったことである。

46名のうち、(自己評価一部下評価)の得点がプラスになった者は 13名(28.3%)にすぎず、

2/3以上は、自分を低く評価していた。これは他の組織で得られた結果とはかなり異なっ

ている。例えば、企業組織体で得られたデータでは、 P行動、 M行動ともに、自己評価が

部下評価よりも高いことが報告されている(三隅， 1978)。

したがって、ここで得られた結果は、部下評価よりも自分を低く評価する傾向の強い参

加者ほど、次の評価で高い評価を受けることを示している。事実、自己評価と部下評価の

ズレの大きさとリーダーシップ評価の関係を分析したところ、自己評価が低いほど得点が

相対的に高いという負の相関が認められた(r=一.404，p<.Ol)。こうした結果になった理由

として、参加者の成功体験が考えられる。つまり、自分が考えていた以上に高い評価を受

けた参加者たちは、それを成功体験として受け止めたと思われる。事実、 「自分が思った

よりもちゃんと評価してくれているJ r自分も結構やれるものだJ r見るところは見てく

れるものだ」といった意見や感想を述べる参加者も見られた。こうした「成功体験」が、

「自分もやれる」という自信につながり、その後の行動の動機づ、けになったと考えられる。

一方、そのズレが小さかった者は、自分の評価がそれなりに正しいことを知り、その時点

で得られた評価から、さらに大きく行動を変えようという動機づけが起こらなかった可能

性がある。なぜなら、ズレが小さいということは、本来の低い自己評価が部下評価によっ

て確認されたことになるからである。ただ、ここで分析した副看護婦長の自己評価は他の

組織におけるデータとはかなり違った傾向を示している。高田 (1987)は、日本人が他者

からの評価に敏感で、自己卑下的傾向が見られることを示唆しているが、こうした傾向は

性別や職業的な環境によっても影響を受ける可能性がある。したがって、 「自己評価と部
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下評価のズレが大きいほど、その後のリーダーシップの改善が期待できる」という結論を

一般化することはできない。今後さらに詳細な研究が求められる。

終了時の評価に影響を及ぼす要因

終了時の参加者の評価のうち3つの要因と、第2回目のリーダーシップ評価との聞に関

係が見いだされた。

①第2回目の評価とリーダーシップの自信との関係

第2回目のリーダーシップ評価が高かった者は、リーダーシップを発揮する自信を強め

ていた。これについては第1回目の評価との関連も分析したが、一貫した関係は見いださ

れなかった。一連のトレーニングの最後に部下評価が高かったことが、参加者に自信を持

たせたと思われる。こうした人々は、職場においても積極的なリーダーシップをとること

が期待される。

②第2回目の評価と職場でうまくやっていく自信との関係

第2回目評価の高群が中・高群よりも「仕事をうまくやっていける自信がついた」と回

答している。 rリーダーシップを改善する自信」に比べると、 「仕事に対する自信」の程

度が弱いことは既に見たが(表 4-3-7)、2回目のリーダーシップ評価が高かった者は

「仕事に対する自信」を強めるのである。トレーニングの目的である、リーダーシップの

改善が具体的な形として表れた部下評価のうち、特に2回目の評価の影響が大きいことが

分かる。

⑤第2回目の評価と部下評価の妥当性

リーダーシップや職場でうまくやれる自信とまったく同じように、 2回目の評価が「部

下評価の妥当性Jについての認識に影響を与えている。部下からの評価が高ければ、それ

を「正しい評価」だと考えるのは当然だとも言える。結果を見ると、相対的に低い評価を

受けた者も、評価の信頼性を否定しているわけではない。部下評価の妥当性と重要性を認

め、それに応じて行動を変えていくことが、リーダーシップ改善の基礎的条件である。職

場で調査すれば、一般的には部下評価が高い者も低い者も出てくる。部下評価の低い参加

者たちに対して、その妥当性を受け入れさせるための方法を考慮する必要がある。

総合的考察

トレーニング全体としては、参加者は「役立つjものがあり、 「同じような機会があれ
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ば参加したい」と評価している。トレーニングが参加者にとって極めて新鮮な体験だ、った

ことが、終了後の自由記述から明らかになった。中でも期間中にトレーニングが繰り返し

行われ、その都度データ分析をしたことが印象的だ、ったようである。こうした参加者のポ

ジティブな反応は、本章第1節で見た産業界で行われたトレーニングの場合と同じである。

期間中2回にわたって実施したリーダーシップ調査と、全体のスケジュール終了時に得

られたデータとの関係についても分析を行った。その結果、 2回目の評価が1回目の評価

と対応していること、自己評価と部下評価のズレが大きいほど2回目の評価が高くなるこ

と、全体スケジュール終了後のリーダーシップ発揮についての自信や、部下評価の妥当性

の評価は、 2回目のリーダーシップ評価結果と関係があることが明らかになった。これら

の結果に共通しているのは、参加者たちの「成功体験Jだと思われる。高いリーダーシッ

プの評価は、参加者にとってポジティブなフィードパックであり、これを成功体験だと考

えることができる。Latham(1988)は、トレーニングにおけるこうした体験が自己効力

感を高めることを指摘しているが、それがリーダーシップ改善の原動力になるのである。

ところで、 D配 i(1975)は、実験的研究において、ポジティブなフィードパックが内発的

動機づけに与える影響が性によって異なることを報告している。男子ではポジティブなフ

ィードバックによって内発的動機づけが高まるが、女子の場合はそれが低下したのである。

内発的動機づけは行動変容にとっても重要な要因である。ポジティプなフィードパックが

それを低める可能性があれば、トレーニングにおいてもフィードパックの在り方を検討す

る必要がある。しかしながら、既に見たように、本研究ではこうしたマイナスの影響は認

められず、リーダーシップについてのポジティブな評価が、実際の行動の改善に結びつき、

2回目に行われた調査にもプラスの影響を及ぼしたのである。しかし、すべての参加者が

こうした成功感を味わうとは限らない。評価をすれば低い結果が出ることも避けられない

からである。こうしたネガティブな評価に関連して、 Adler& Goleman (1975)は、トレ

ーニングにおいて自分が変えたいと思う目標については、他者からのネガティブな評価を

受け入れ、行動改善をもたらすことを報告している。ネガティプなフィードパックは内発

的動機づけを低下させると思われる (Deci，1975)が、自分が十分でないと認識している

行動については、ネガティプなフィードパックも、その改善にプラスの影響を与えるので

ある。トレーニングにおいては、参加者が成功体験をする状況を作ることが重要であるが、

ネガティプな体験や情報を、行動の改善に結びつけるような働きかけも考慮する必要があ

る。
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3.リーダーシップトレーニングにおける行動目標の分析

リーダーシップ・トレーニングの目的は、現実の職場においてリーダーシップ行動を改

善することである。そのために、トレーニングでは自分のリーダーシップに関する各種の

分析や振り返りを行いながら、職場で実践する行動目標を設定する。この方法は、基本的

には Lewin(1953)の集団決定法を取り入れたものである。わが国においても、三隅・原

岡 (1958，1960)が、中学校において集団決定法を導入した実験を行い、集団討議後の自

己決定が最も効果的であったことを報告している。その後、この方法は企業組織体におけ

るトレーニングにも組み込まれ、リーダーシップの改善や、職場における事故率の減少な

どにおいて効果を上げることになった(三隔， 1978;高， 1988)。しかしながら、こうした

研究でも、自己決定の内容と得られた成果の関係についてはほとんど分析されていない。

集団決定においては、特にメンバ一個々人の自己決定が重要だとされる。そして、各自が

決定した行動目標が実行されれば、トレーニング参加者のリーダーシップが向上し、職場

風土の改善も期待できる。しかしながら、現実にはトレーニング参加者全員が行動目標の

実践に成功するとは限らない。様々な理由からその実現に失敗することも多い。 r分かつ

ていることを実行に移すJことの必要性はだれもが認識しているが、その実行は容易では

ない。それでは、自ら決定した目標が実行できない原因はどこにあるのだろうか。実践的

で実行可能な行動目標を立てるための条件はあるのだろうか。こうした条件を明らかにす

るためには、現実の行動目標を検討し、どのようなものが実行されやすく、どのようなも

のが実行されにくいのかを検討する必要がある。ここでは、病院の婦長・主任クラスに対

して行ったリーダーシップ・トレーニングで決められた行動目標と、その実現度を検討す

ることによってそうした条件を明らかにする。

方法

トレーニングの参加者とスケジュール

熊本市内にある総合病院の婦長及び主任を対象に、 1987年 12月から翌年2月にかけて、
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リーダーシップ・トレーニングを実施した。婦長と主任それぞれ別の日程で、午前8時

30分から午後5時までの 1日のスケジュールである。参加者数は婦長28名、主任22名で

あった。

トレーニングはリーダーシップに関する講義とグループによる問題分析を中心に進め、

職場で実践する行動目標を自己決定して終了した。

実践結果(1か月後)の振り返りと自己評価

研修終了 1か月後に、研修で決定した行動目標について、その実践の程度を振り返りな

がら自己評価を行った。研修参加者は記入用紙に自分が決めた行動目標を書き、続いてそ

の実行の程度について、 5段階(r非常にうまくいったJ rかなりうまくいったJ rどち

らともいえないJ rあまりうまくいかなかったJ rうまくいかなかったJ)の評定を行う

とともに、 100点満点で自己採点を行った。さらに、その点数をつけた理由を自由記述法

で回答した。本研究ではここで得られた自己評価データに基づいて、成功しやすい行動目

標の条件を明らかにする。

結果と考察

振り返りの会合に欠席者がいたこと、決定した目標や採点の理由が明確に記入されてい

ないものや採点されていないものがあったことから、最終的には 34名分のデータを分析

の対象とした。分析に当たっては、目標達成について、 「非常にうまくいったJ rかなり

まくいったJを「成功群J、 「どちらともいえない」を「中間群」、 「あまりうまくいか

なかったJ rうまくいかなかった」を「失敗群」とした。これを自己採点に適用すると、

「成功群」は71点以上、 「中間群」は51点から 70点、 「失敗群」は50点以下に分布し

ていた。得点は最高80点、最低20点であった。

表 4-3-10から表 4-3・12は各群の対象者が決めた行動目標と、その実践の成否に対する

理由である。 r成功群」においては目標達成が成功した理由が、 「失敗群Jではうまくい

かなかった理由が挙げられている。 Wein目・ (1972)は、達成課題の失敗成功の原因帰属と

して、能力、努力、課題の困難さ、運の4つの要因を挙げ、外的・内的及び安定・不安定
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の2次元から分類している。それぞれの群で、どのような帰属がなされるかにも注意しな

がら内容を検討する。

成功群(表4ふ10)

成功群は数にして7つしか挙がっていない。行動目標を実行することが困難なことを示

している。

成功群では、他者からの理解や協力、あるいは援助がその成功の大きな要因として働い

ている。また前々からやらなければならないと思っていたことや、多くの者がその必要性

を感じていたことを実行に移した例もある。そして、目標を達成するために、 「メモを回

してJその趣旨を徹底するという具体的な方策を挙げた者もいる。このように、達成を実

現しやすい行動目標は、①基本的に必要だと考えられている切実感がある(実行者個人だ

けでなく、関連のある人たちにとっても同様である)、②その達成のための具体的な方策

が明確である、③関係のある他者の理解・協力・援助が得られやすい、といった条件を備

えていることが分かる。 r活字が大きく読みやすい本」を選んだという例も挙げられてい

る。こうした配慮は、細かいことではあるが、目標達成を促進するためには重要な要件で

ある。自分自身の努力を評価する一方で、スタッフや上司など周りのパックアップといっ

た、外的要因も挙がっている。

表 4-3-10r成功群」の行動目標と自己評価の理由

1)退院時サマリーを 1週間以内に書かせる

メモを回して趣旨が徹底するようにした

2)仕事に関する用語の解説の本を読む

目標が具体的で自分自身必要に迫られていた

3)関係のある本をみんなで読んで勉強する

活字が大きく読みやすい本を選んだ

スタッフが知りたいと，思っていたことについての本であった

4)仕事に関するマニュアルを作成する

やりはじめるきっかけをつかむとうまくいった

スタッフが理解してくれた

5)専門知識を得るため，患者の病名について調べる

何かを得たいという気持ちが行動を起こさせた

こんなことも知らないのかと思われる不安も動機づけに役立つた

6)ミーティングで指名してスタッフの意見を聞く

一人一人に声をかけたことで意見が出るようになった

上司も呼び掛けをして助けてくれた

7)外来患者の待ち時間を短縮する

医師が協力してくれた
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中間群(表4-3-11>

「どちらともいえないJと回答した中間群の場合、努力の成果は認められるが、結果に

満足できないものが挙がっている。その理由として、 「時間がなかったJ r忙しかった」

などが多い。 r仕事をうまくやったときには、ほめようと決めていたのに、そのチャンス

がなかったという」回答もある。部下をほめるという行動は重要なリーダーシップ行動の

1つである。したがって、リーダーとしては、ただ漫然と部下がほめることをするのを待

っているのではなく、少しでも部下をほめる状況を作り出すことが必要である。この回答

表 4-3-11 r中間群」の行動目標と自己評価の理由

1)全室を毎日巡視する
努力する気はあったが，時間外になってしまい完全にはできなかった
2)問題のある患者の記録を読み，朝のカンファレンスにそなえる
ときに時間がなく読めなかったことがあった
3)感染防止に努め，消毒を完全にする
消毒の%や時間をカンファレンスで確認したが，
カンファレンスに集まるナースが少なかった
4)外来日誌を翌日記入する
職員の欠勤や突発的な処置が必要になったとき実践できなかった
5)機材のリストアップをする
年末で忙しく時聞がとれなかった
無理をすればできたと思う
6)スタッフカfいいことをしたときにはほめる
ほめる機会がなかった
7)夜勤時の患者の受持ち割振りを，早めに出勤して患者の状態を見て行う
できることからやってみるという意識を維持できた
8)専門書を読む
本を読まなくても一日の業務はすむことが多い
忙しかった
9)スタッフの意見をよく聞く
ただ聞くだけで，それに十分な理解，対応をしなかった
10)自分の意見をはっきり言う
自分ではやったつもりだが，周りの人には理解されていない
11)入院中，退院時のサマリー記載を徹底させる
カルテ係を中心に全員に働きかけた結果，
以前よりも多少心がけるようになった
12)新しい検査や分野について勉強会をし，マニュアルを作成する
勉強会は全員が希望していたので，実行しやすかったが，
マニュアルまではできなかった
時間的余裕がなかった
13) 1日1回専門書を読む
努力はしたがつい眠ってしまう
14)患者に病室で話しかける
忙しくて時間がとれなかった
15)既存の勉強会に参加を働きかける
業務が忙しかった
16)新人が基本的技術をマスターしているかチェックする
いっしょに処置をする機会が少なかった
17)自宅で専門書を10-'，，30分読む
年末年始の多忙な時期になって実行ができにくくなった
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者にはそうした自覚はなく、ひたすら待ちの状態でいたように思われる。また、部下がほ

めるようなことをしなかったというのは事実なのだろうか。実際はそうした行動をしてい

ても、リーダーが気づかなかった可能性もある。リーダーには、それに気づく感受性が求

められるのである。 rほめる機会がなかったJことが事実だとすれば、期待した事象が起

こらなかったことになる。行動目標は、期間内に実現できるものでなければならない。リ

ーダーにとって重要な行動であっても、それを実践する機会がなければ、決定する意味が

なくなる。また、 「意見をはっきり言う」という目標を決め、自分では実行したつもりだ

が、それが周りの人には理解されなかったというものもある。実際に行動することと、そ

れが他者に認められることとは必ずしも同じではない。他者に対する働きかけは、それが

相手に通じて初めて意味を持つ。自分で努力したと満足するだけではなく、他者からも評

価される具体的な方策を決めることが、行動目標の要件である。 r専門書を読むJという

目標に対して、 「読まなくても 1日の業務はすむことが多い」という回答もある。しなく

ても仕事に支障をきたさない行動であれば、忙しいときに軽視されるのは当然だろう。部

下や患者から質問されて答えに窮したり、業務が進まなくて困ったりした体験があれば、

専門書で勉強せざるを得なくなる。漠然とした「専門知識」ではなく、自分の仕事に求め

られているものを発見し、行動目標として選び出すことがその成否を決めるポイントにな

る。また、特に失敗の原因としては、自分の努力不足もあるが、時間の不足や多忙さ、周

りから協力が得られなかったなど、外的なものに帰する傾向が見られる。

失敗群(表4ふ12)

失敗群では、様々な理由が挙げられている。ここでも中間群と同様に、 「時間がなかっ

たJ r忙しかったJという回答が多い。婦長の場合、研修時期が 12月であったことから、

「年末」だ、ったという理由も挙がっている。しかしながら、そのことは過去の経験から予

測できるはずである。そうした状況の中でも実行できるものを発見しなければ、失敗する

のも当然だろう。また、 「努力不足」を理由として挙げた者もいる。行動目標を立てる際

には、 「一所懸命にやってみようJという気構えが必要である。 r努力不足」になるのは

本人の意欲や意識の問題もあるだろう。しかし同時にテーマそのものが時間的に、量的に

実現することが困難だ、った可能性もある。そのほか、 「J思い切って指摘できなかったJ

「周りが必要性を感じていなかったJ r抽象的だ、った」なども、成功例とは逆の要因であ

る。失敗の原因の多くが外的なものに帰されている。目標達成が十分にできなかった理由

として挙げられた、 「決めたことを公にしなかったJという回答も重要である。既に見た

ように、 Lewin(1953)が行った集団決定の研究においても、メンバーの前で行う「自己
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決定(決意の表明)Jが、現実の行動を変えるために重要であることが指摘されているか

らである。また、 「自分の仕事に対して興味を持てなかったJという回答は、行動目標の

議論をする以前の問題である。自分の仕事を振り返って、自らの動機づけを高める必要が

ある。

表 4-3-12r失敗群」の行動目標と自己評価の理由
1)症例に関するビデオを見て!看護の再検討を行う
年末の業務多忙のため，勉強会の希望者(出席者)が得られなかった
時間外にまで会合を聞く勇気がなかった
2) 1週間に 1回医学雑誌の抄読会を行う
語末で忙しかった
間外にはスタッフが集まらなかった

3)ことばづかいに注意する
ことばづかいが乱れていることをはっきりと指摘できなかった
注意していなくて，指摘するタイミングを失った
4)専門知識を身につける
日数が足りなかった
努力不足
5)カンファレンス時に全員が気軽に平等に発言できるような雰囲気を作る
努力不足
テーマに経験不足の参加者が多かった
6)専門知識を身につける
自分の仕事に対して興味を持てなかった
7)行動計画表を作成する
計画表は作ったが，実行しなかった
公にしなかったので，周囲からも何も言われなかった
8)約束が守られていないときはあっさりと注意する
相手次第では自分自身が不愉快になりたくないため，つい黙ってしまう
9)職場の整理整頓をする
やかましくいうのに疲れて自分でやってしまう
スタッフが必要性を感じていない
10)スタッフに対してほめてから注意するEしい自で限ぐに笥することが必要で，今までどおりにした
標が象だった t つ

「失敗Jの3群に分けて分析を行い、問中「成功J以上、行動目標の実践結果を、

これらはあくまで自己評価であより有効な目標を設定するための条件を検討した。ただ、

り、現実の実行度や成功度を反映しているとは限らない。実践のために努力した者ほど、

これとは対照的に、その達成度を厳しく評価し、結果的には「失敗群」に入ることもある。

ここで分析しという自己満足だけで、自己評価が高くなることもある。

たデータもこうした可能性があることを十分に認識しておく必要がある。

「うまくいった」

ここで分析した結果に基づいて、行動目標が備えるべき要素、条件をまとめてみさて、

ょう。

「コミュ

1)具体的であること

行動目標は具体的でなければならない。意思疎通に問題があるからといって、
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ニケーションをよくする」といった目標を立てても、実際の行動にはつながらない。単な

る問題の裏返しでは不十分なのである。 rリーダーシップを強化する」といった目標も、

スローガンとして、あるいは組織の最終目標として挙げられることは問題ないが、個人の

実践目標としては極めて抽象的である。こうした目標に対しては、 「抽象的だ、ったJ r目

標が大きすぎたJといった反省が出てくる。 rいつJ rどこでJ r何をJ rだれにJ rど

のように」といったことばで表現されていれば、目標は具体性を持ってくる。

2) )実行可能であること

具体的に表現されていても、実行できるとは限らない。例えば、 「専門的な知識がない

ことを反省して専門書を毎週 1冊読む」という目標を考えてみよう。専門書の対象や範囲、

あるいは著者などまで決めていれば、具体性においてはその条件を十分に満たしている。

しかし、この目標は途中で挫折する可能性が強い。具体性に関しては問題がなくても、実

行は容易ではないからである。行動や意識の変革にとっては、成功を体験して自信を持つ

ことが重要である。初めから理想的なことに挑戦しても結局は失敗する。実行可能である

ことは、最終的な目標達成のための第1ステップなのである。

3)ある程度の達成期限があること

目標によってはすぐに達成できるもの、時聞が必要なものと様々である。しかし、目標

達成へのエネルギーを持続させるためには、ある程度の達成期限を設ける必要がある。ど

れほど具体的で実行可能であっても、いつ達成できるか分からない目標では気持ちが持続

しない。ある程度期限を区切って、それまでの評価を行い、さらに新しい目標を設定し直

すことによって、達成への意欲も強められる。

4)小さな失敗をしても、取り返しがきくこと

実行可能な目標で、できることしか決めないことと矛盾するが、実行できると思って始

めたことでも失敗することはある。そうした場合に、それまでの努力がまったく無駄にな

ってしまうのであれば、人は達成への意欲を失ってしまうだろう。決定的な失敗はやむを

得ないにしても、小さな失敗はすぐに取り戻せるという気持ちを持つことは、達成へのエ

ネルギーを持続させる重要な条件である。

5) 目標達成が順調に進んでいることを確認できること

具体的で実行可能であれば、目標達成が順調に進んでいるかどうかも確認できるだろう。

常に自分の行動についてのフィードパックが得られることが、目標達成を確実なものにす

る。実践を進めていくその時々に応じて、 「順調にいっているJ実感があれば、それがさ
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らに目標達成を促進する力になる。

6)目標達成時のイメージが明確であること

順調に進んでいることが確認できることと並んで、目標が達成されたときに自分や周り

の環境に起こる変化について、具体的で明確なイメージを持っていることも重要である。

それが目標を達成したときの指標になるとともに、目標達成の期間中も、自分が目標に近

づいたかどうかが判断できる。

ここまでは、主として個人的な行動目標に求められる条件である。組織においては個人

だけでなく、集団全体で決める目標もある。本研究で分析したデータからも、グループと

して目標を決定するに当たっては、さらにいくつかの必要な条件が示唆されている。以下

にそれらを挙げてみる。

7)メンバー全員が目標を受容していること

集団を単位として目標を達成するのであるから、メンバー全員が、その目標を受け入れ

ていなければならない。目標が押し付けられたり、特定の少数者だけが実行すればいいと

考えられたりしていては、円滑な目標達成は期待できない。

8)メンバーの意思、個性が生かされていること

集団で目標を決定する際に重要なことは、メンバーがすべて同じ目標を立てる必要はな

いということである。集団目標は共通でなければならないが、その目標を達成するために

できることを、メンバ一個々人が決めることが必要である。 r遅刻をしないJといった簡

単な目標についても、電車で通っている者は、 「一本早い電車に乗る」ことは合理的な目

標だが、自転車で通っている者には目標になり得ない。メンバーの立場・状況・個性が生

かされることが重要である。

9)互いの目標について知っていること

メンバー各人の具体的な目標が閉じでないため、そのままでは、ほかのメンバーの目標

は分からない。メンバ一間で目標を表明し合うなど、互いの目標を知ることが必要である。

それによって他人の行動を監視し、実践していなければ追求するのではなく、目標の実践

に行き詰まっているときに、それをいち早く察知し、援助するのである。そのことでメン

バ一間の結びつきも高まり、目標行動の達成にもプラスの効果を期待することができる。

10)メンバー聞で援助し合う必要があること

互いに援助することは、挫折しがちな目標達成を支える力になる。個性を重視しつつも、
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一方では2人以上のメンバーが協力して達成できるような目標を作る、あるいは発見する

ことも重要だろう。そういう意味で、目標は作るもの、探すものであり、外から与えられ

るものではない。日常の生活、仕事の中から目標を発見していく能力(目標発見能力)の

育成もまた重要な課題である。

総合的考察

看護集団を対象にしたトレーニングで参加者が決定した行動目標と、その実践結果を分

析し、より実現可能な目標設定に求められる条件を検討した。対人関係トレーニングに限

らず、行動目標を決定し、その実践を進めることは日常的に行われている。しかしながら、

こうした目標は必ず成功するとは限らない。 Lewin(1953)が行った集団決定の研究でも、

牛の内臓を食卓に供するという主婦たちの実行率は 30%台である。こうした結果は、児

童・生徒を対象にして、漢字の書き取りについて行われた三隅・原岡 (1960)の研究でも、

学年や課題によっては高い実行率を示した群もあるが、低いものでは 20%から 30%の成

功率である。それほど人の行動や態度を変えることは困難だということである。しかし、

この方法が講義や単なる集団討議よりも優れている事実も繰り返し実証されている。集団

決定を導入したパス会社や造船所における事故防止のアクション・リサーチは成果を上げ

た具体的な例である(大屋， 1987;岩井， 1987)。しかしながら、こうした研究においても

行動目標についての詳細な分析は行われていない。ここでは、こうした目標が実行される

ために必要な条件をトレーニング参加者から得られたデータに基づいて明らかにした。

ところで、組織における管理方式に目標管理と呼ばれるアプローチがある。これは従来

のトップダウン方式から、上司と部下が協議の上で目標を設定するものであるが、大藤

(1993)は、目標が備えるべき8つの条件を挙げている。この中には、 「目標は具体的で

あることJ r目標は本人の能力ベースよりもやや高いものであることJ r期間を決めた目

標にすることJ r達成基準を明確にすること」などが含まれている。同様に、幸田

(1989)も目標の条件として、 「達成成果を具体的に示すことJ r努力すれば達成できる

ことJ r共同目標で連携すること」など、 9つの条件を挙げている。ここで得られた結果

もこうした条件と共通するものを含んでおり、現実のトレーニングをベースにしたものと

して、その妥当性も高いと思われる。さらに、目標設定はトレーニングにおける自己効力

感の向上にも必要な要件として重視されている。例えば、Latham(1988)は、自己効力

感の向上には目標設定が重要なことを指摘している。具体的には、より大きな目標を達成
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するためには、実現可能な下位目標の設定が必要であり、その達成によって自分が前進し

ていることを実感し、そのことが自己効力感を高めるのである。また、目標は個々人の状

況に応じて設定されるべきで、あまりに高い目標は失敗感をもたらし、自己効力感にもマ

イナスの影響を及ぼす。Lathamは、トレーニングにおいては、実行可能な目標を設定す

るよう働きかけることがトレーナーの役割だとしている。今回のデータ分析によっても、

こうした指摘と共通する条件が見いだされている。このほかにも、 El1iot & Dw田k

(1988)は、学校の子供を対象にした研究から、目標を達成目標と学習目標に分けること

を提唱している。前者は自分たちの能力に対するポジティブな評価の維持を、後者は新し

い課題に対する能力を伸ばすことを目的にしたものである。トレーニングにおいては、学

習目標に重点が置かれることが多いが、目標の違いによって備えるべき条件も異なると思

われる。トレーニングにおける目標設定を考えるに当たっては、こうした点についての検

討も必要だろう。

また、ここでは看護集団を対象にしたトレーニングで得られたデータを分析したが、そ

の結果は、他の集団にも一般化できると思われる。
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第5章対人関係トレーニングの現状と組織開発

本研究では、第1章から第4章までを通して、対人関係トレーニングの意義を考えると

ともに、その効果について検討を行い、対人関係トレーニングが参加者の行動や態度に変

化をもたらすことを明らかにした。しかしながら、人間の行動や態度を変容させることは

極めて困難な試みである。周到に準備されたトレーニングであっても、参加者の実際の行

動に及ぼす影響を 100%にすることは不可能に近い。しかし、それにもかかわらず、対人

関係改善の試みに対しては、今後ますます期待が高まると思われる。こうした現状を踏ま

え、本章では、対人関係トレーニングの現状について検討する。さらに、経験的事実も踏

まえながら、トレーニングの実践に当たって、組織に求められる条件について提案を行う。

第1節対人関係トレーニングの現状と問題点

1940年代に、 Lewinらによって開発されたTグループ (Bradford，Gibb， & Benne， 

1964)は、複雑化する人間関係の問題、高度化した技術革新の結果としての人間疎外の問

題などが深刻化し、人間としての生き方が問われる中で展開されてきた。米国においては、

産業界はもとより、医療界・教育界、ケースワーカーがかかわりを持つ地域社会などにお

いて積極的に実践と研究が行われた。わが国においては、その初期には主として産業界に

受け入れられたが、その後は看護におけるリーダー教育にも利用される等、その対象は広

範囲にわたっている。こうして、 Tグループを含む対人関係トレーニングが普及し、それ

に対する理解も深まってきた。しかしながら、その実践の現状を顧みると、参加者の感受

性やリーダーシップ能力の向上という目標だけが前面に出され、 「何かすれば何かが変わ

る」といった、実践偏向の傾向も見られる。このような状況の中で、トレーニングの開発

や実践に際して、必ずしも十分な理論化や、それに基づく妥当なプログラムの研究は行わ

れていない。この点に関してエンカウンター・グループが参加者に与える影響を分析した

Liebennan， Ya1om， & Mil田 (1972)は次のように述べている。 r個々人の成長のためにエ

ンカウンター・グループを使用し、非常に多くの状況にこの技法を応用していくことがあ

まりにも急激に広がったために、実践されていることと、これまでに何が分かつているか

ということの聞のギャップが心配になるほど大きくなっている」。

本節では、対人関係トレーニングの現状とその課題を5つの視点から検討する。

1)初めての体験による効果の存在
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講義法は、新しい知識や情報を伝える手段として、教育において中心的な役割を担って

きた。人間の態度や行動に変化を起こそうとする場合にも、講義による情報提供は重要な

部分を占めていた。ところが、 Lewin(1953) らの集団決定の研究によって、知識を与え

るだけの講義では、人間の態度・行動の変容が困難なことが明らかにされた。そして、彼

らが開発したTグループの隆盛ともあいまって、集団中心、参加者中心の研修が取り入れ

られるようになったのである。わが国において、こうした考え方が定着し始めたのは

1970年代であった。参加者の主体的な活動に焦点を合わせたトレーニング・プログラム

の導入は、それまで講義中心の研修を受けてきた人々に新鮮な影響を与えた。 rこれまで

のものとは違う」という印象が参加者たちに広がったのである。この初めて体験したとい

うことが、 トレーニングの効果に大きく貢献することになった。その当時は参加中心のプ

ログラムであれば、トレーニングの内容や質にはかかわりなく、何らかの効果が期待でき

たのである。今日でも、講義中心の大学教育にトレーニング形式の授業を導入すると、学

生たちから「こんな経験は初めてだった」とポジティブな反応が返ってくる。 r参加」す

ることのインパクトは、想像以上に強いのである。これは、“初めての体験"がもたらす

効果である。こうした“初めての体験"によって学習が促進するのであれば、それをトレ

ーニング効果を高めるために利用すべきだろう。しかしながら、 トレーニング効果を“初

めての体験"だけに依存するのは問題がある。それはいわば見かけの効果であり、 トレー

ニングの内容によるものではないからである。今日の企業組織体等においては、参加に重

点を置いたトレーニングが大半を占めている。したがって、トレーニング参加者も参加的

あるいは体験学習的な方法を、特に新しいものとは感じなくなっている。こうした状況で

は、“初めての体験効果"を期待することはできない。参加者を満足させ、態度・行動の

変容をもたらすためには、対人関係の理論に基づいて周到に準備されたトレーニングが求

められる。

2)参加することが恩恵だと認知されることによる効果

わが国においては、参加者の問に、トレーニングに「参加させてもらった」という意識

が強い時代があった。それは特に製造業の第1線監督者に対するトレーニングの場合に顕

著に見られた。 r会社は自分たちに対して期待を持っており、トレーニングに参加させて

くれるのだJと認識することによって、トレーニング参加前のモチベーションが極めて高

い人々がいたのである。製造業の第1線監督者には長い経験を通じて、自分の力でその地
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位を獲得した人々が少なくない。いわゆる“たたきあげ"と言われる人々である。したが

って、その地位は彼らにとって到達できる最終的で最高のものである。こうした人々は自

らの仕事に誇りを持ち、組織に対する忠誠心も強い。その地位と仕事にも十分満足してい

る。こうした人々にとっては、会社が費用を負担し、勉強の機会を与えられることは、自

分たちに対する配慮と期待の表れであり、組織からの思恵だと認知される。こうした状況

の中で参加者たちは、 トレーニングで学ぶことがなければ、会社に対して申し訳ないとい

う気持ちになる。少なくとも過去の一時期には、参加者たちをこうした気持ちにさせる心

理的効果がトレーニングの中に存在していた。これは、いわば“思恵効果"とも言うべき

ものである。今日ではトレーニングや研修が盛んに行われるようになり、このような効果

は期待できなくなってきた。しかしながら、既に見た“初めての体験による効果"と同様

に、“思恵効果"もトレーニングを成功させるために有効であれば、積極的に利用すべき

だろう。トレーニング参加前に目的意識を持たせ、トレーニングに対するモチベーション

を高めておくことは、その効果に重要な影響を与える (Adler& Goleman 1975)。その点

では、“思恵効果"は事前のモチベーションを高めるための有効な手段になり得るのであ

る。ただ、トレーニング効果を分析する際には、こうした参加前の心理的要因が及ぼす影

響を明確に分離しておく必要がある。

3)プログラム内で使用される技法・道具及びその位置づけの持つ効果

いわゆるTグループやエンカウンター・グループと呼ばれるものでは、参加している人

間や集団そのものが分析の対象とされ、道具的なものは用いられないことが多い。しかし、

今日行われている対人関係トレーニングの多くが、ロール・プレイングなども含めて、様

々な技法や道具を使用する。それらはいずれもトレーニングの効果を生み出すために導入

されるのである。しかしながら、そのもたらす効果は必ずしも十分には検討されてはいな

い。 rおそらく効果があるだろうJ rこれまでも参加者の評判がよかったからJといった

推測や経験的事実に基づいて使われることが多い。そうした技法や道具が実際にトレーニ

ングの効果を上げるために役立っているのか、人間の態度・行動変容のどのような側面に

影響を与えているのかといった点について分析を進める必要がある。その中には、プログ

ラムのどこでどのように使うかといった位置づけや方法の研究も含まれる。

ここでは技法・道具とはその性質がやや異なるが、基礎的知識を与えたり、情報提供の

ために行われる講義を例にして、トレーニングでの時間的な位置づけの影響について考え
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てみよう。トレーニングの初期のうちに講義を行うと、その中で使われる“用語"が表面

的理解だけで使用される傾向が出てくる。例えば講義で集団決定について解説すると、職

場の問題を議論するディスカッションの結論が、 「“集団決定"をすれば問題は解決す

る」といったものになることがある。この場合、集団決定が体験的に理解されたのではな

く、単なるスローガンとして使われている。基礎的情報を与えるために、講義は重要な役

割を果たす。しかしながら、講義によって詳細な情報を提供すればするほど、参加者に模

範囲答を与えることになってしまうのである。こうしたことから、講義もその効果を考慮

してプログラムの中に配置される必要がある。ここでは、道具としての講義を例に挙げた

が、 Tグループやエンカウンター・グループにおけるトレーナー(ファシリテーター)が

行う介入についても同様である。メンバーの行動の意味づけやその場の解釈などのために

介入が行われるが、この時トレーナーが細かい点まで指摘すると、それがメンバーに方向

性を与え、自由な行動の可能性が押さえ込まれることがある。しかし一方では、詳細な介

入が求められる場合もある。このように、トレーニングで用いられる技法や道具について

は、その配置や位置づけなど、様々な視点からの分析が必要とされている。

4)統制群の問題

対人関係トレーニングの効果を測定した研究を検討すると、統制群を採用していないも

のが少なくない (Campbell& Dunnette 1968)。またトレーニング前後で変化が報告され

ている変数の中には、必ずしもトレーニングの効果だと考えられないものもある。さらに

トレーニング参加者の中には、自ら進んで参加する、動機づけの高い人々もいる。こうし

た参加者に生起した変化を、 トレーニングの効果として一般化してしまうことには問題が

ある。統制群を設定していない場合には、それが真のトレーニング効果と確認することが

できない。もっとも、わが国においては、この統制群を設けることが予想以上に困難なこ

とがある。それは、多くの組織がトレーニングの導入を決定すると、同じ立場や地位にあ

る者を全員参加させることが多いからである。その場合には、該当するすべてのメンバー

がトレーニングを体験することになり、統制群が設定できないことになる。また、仮に統

制群が確保できたとしても、様々な要因の影響を受ける現実の集団においては、トレーニ

ング以外のすべての要因をコントロールすることは不可能である。しかしながら、そうし

た困難な問題はあるにしても、トレーニング効果を厳密に分析するのであれば、統制群の

問題は解決しなければならない。
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5)実験的分析の欠如

対人関係トレーニングが実践的な試みであることを反映して、この領域の研究報告には

実験的研究が極めて少ない。技法・道具やその位置づけを検討する必要性は既に指摘した。

こうした技法・道具、あるいはトレーニング内で生起する個々の事象が与える影響、その

適切な位置づけなどを分析するためには、実験室的実験を欠くことはできない。ところが、

対人関係トレーニングでは、様々な方法を試行錯誤的に試みることが多い。そうした方法

もトレーニングの開発には重要な役割を果たすが、一方で、実践が先行して理論的研究が

少ないという批判を受けることになる。ある特定のトレーニングで得られた結果が他の場

合に一般化できる保証がなく、実践されたトレーニングの数だけ研究の数があるというこ

とになる。トレーニングという集団内で起こる事象については、実践的な研究とともに、

いわゆる実験室的実験による条件分析を進めることが強く求められている。

6)既存の理論的枠組との統合の必要性

対人関係トレーニングでは、その中でしか通用しない意味を持った用語を用いることが

ある。 Tグループにおけるトレーナーやエンカウンター・グループのファシリテーターと

いった呼び方はその例である。集団の発達や個人の成長に対しでも“ Tグループにおけ

る"といった形でその特有なダイナミックスに焦点が当てられる。しかしこれらのグルー

プはあくまで対人集団であり、そこに生起することは対人間の相互作用である。 Ba1es& 

S仕odtbeck(1951)の古典的研究をはじめとして、集団内での相互作用を分析した研究は

数多く行われている。トレーニングの状況を特殊なものとして分析するだけではなく、既

存の理論的枠組を用いて、その中で生起する事象を分析する試みも必要だと思われる。

以上、対人関係トレーニングの現状を踏まえ、その問題点や課題について検討した。要

約すれば、実践的研究を重視するグループ・ダイナミックスの中でも、とりわけアクシヨ

ン・リサーチ的なトレーニングには、実践と研究のバランスがとれた統合的アプローチが

欠かせないのである。
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第2節組織開発とトレーニング

これまで、リーダーシップ・トレーニングを中心に、対人関係トレーニングについて様

々な分析と検討を行ってきた。最後に組織の活性化を図り、特にリーダーシップ・トレー

ニングを有効なものにするために、いくつかの提案を行う。

1)トップの理解と決断

単にトレーニングを実施するということであれば、ある程度の時間と費用をかければ、

実施はいつでも可能である。しかし、 「事故・災害の減少Jを目標にしたアクション・リ

サーチなどは、単なる小手先の技術導入ではその目的は達成できない。こうした試みが成

功するためには、まずトップ層が組織や人間に対する理解を示し、成果を得るためには必

要なコストはかけるという決断が欠かせない。事実、長崎造船所における「全員参加によ

る安全運動J (高， 1988 )においては、小集団活動のために膨大な時間を費やしている。

これを時間単価で換算すれば巨額の負担になるが、当時のトップ層は、 「安全Jをキーワ

ードにその決断を下したのである。このようなトップの理解と決断がなければ、行動や態

度の変容を目的にしたプロジェクトは成功しない。

2)トータルな変革システムに組み込まれること

トレーニングは単に参加者のリーダーシップの向上だけを目的にしているのではない。

監督者の教育のために、彼らをトレーニングに送り込みさえすればいいという考え方では、

組織の変革は期待できない。組織をどのように変革していくかという明確な展望に基づい

て、トレーニングが企画され導入されなければならない。 1泊2日の研修を何回か行えば、

それで何かが変わるだろうという発想では、組織の変化はもとより、参加者のリーダーシ

ップさえも変わることはないだろう。それでは、 トレーニングは特定の階層を対象にした

一時的な働きかけに終わり、 トップや参加者たちの上司、あるいは部下からのパックアッ

プは期待できない。トレーニングを体験し、自らの行動や職場の改善に取り組もうとして

も、上役から「そんなことしても意味がないJ r自分の経験では、それはやめた方がい

いJ rもっとやることはたくさんあるだろうJといった反応をされれば、リーダー自身が

意欲を失ってしまう。組織全体でトレーニング参加者をバックアップする体制を確立して

おかなければならないのである。

また、参加者の部下に対するフィードパックも重要である。職場で参加者と直接接触す

るのは部下である。 PM理論に基づくトレーニングでは、リーダーシップ調査が重要な役

割を果たすが、これに回答するのも部下である。調査データは分析され、結果はリーダー
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本人にフィードパックされるが、回答者である部下たちに情報が提供されることは少ない。

部下1人1人にフィードパックをすることは困難だとしても、少なくとも結果の概略を伝

え、またトレーニングが行われ、自分たちの上役がリーダーシップ向上に努力している事

実を知らせる必要がある。 rあなたがたの上司も頑張っていますよ。だから皆さんもそれ

を応援して下さいJといったメッセージを送ることによって、部下からのパックアップも

期待できるのである。こうした働きかけも、組織全体としてのトータルなシステムに組み

込まれていなければ実現できない。

3)組織スタッフによる展開

組織活性化の試みは最終的には組織のスタッフによって展開される必要がある。一定期

間は、組織やトレーニングについての専門家集団がかかわりを持つとしても、長期にわた

って組織と深いコンタクトを取り続けることは困難である。それは専門家集団の数が限ら

れていることもあるが、トレーニングを通して基本的なノウハウを提供すれば、後は個々

の組織が自分自身の力によって成長していくことが最も重要で理想的だからである。こう

した状況は学校の持つ役割にたとえることができる。学校は基本的な教育を行う場所であ

り、一定の課程を終了すれば、その後は個々人が自立していくことが求められる。組織ス

タッフ自身が、 「自分たちで組織を変えていく」という意識を持ち、積極的に組織変革を

目指して学習を進めていくことが重要なのである。

4)継続する意思

組織の活性化には持続的な働きかけを欠くことができない。数回のトレーニングで対人

関係が飛躍的に改善されることはありえない。それは「健康維持と人間ドック」の関係に

も似ている。 1度の検査と医師のカウンセリングで、その後の健康が保証されるわけでは

ない。その維持のためには、日常的なチェックと継続的な努力が求められる。組織の場合

もこれとまったく同じである。リーダーシップをはじめとした組織の健康診断を定期的に

実施し、トレーニングをはじめとした積極的な働きかけを継続することが、最も基本的で

あり重要なのである。

5)適度の危挽感の持続

過度の危機感は組織にとっても個人にとってもマイナスである。しかし、 「いつまでも

このままでいいJという状態の中からは変化へのエネルギーは生まれない。組織活性化や

成長にとって、 「このままではいけない」という一種の危機意識が必要である。そうした

意識があって初めて、 トレーニングや組織活性化の試みが、組織のメンバーから受け入れ
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られる。表現は必ずしも適切ではないが、 「適度の危機意識」の醸成が組織の活性化を成

功させるのである。

6)対人関係は改善できるという確信

最も基本的なことであるが、 「対人関係は努力することで改善できる」という確信を持

つことが重要である。トレーニングの中では、このことを再三にわたって強調するが、参

加者だけでなく組織のすべての人々が、 「自分の努力で対人関係を変えられるJという事

実を受け入れることが、トレーニングの成功に欠くことができない。

7) トレーニングは技術ではなく思想・哲学であるという信念

最後に、トレーニングは単なる技術やテクニックではなく、その基礎に人聞についての

思想、哲学があることを認識する必要がある。ホーソン研究によって“小集団"が発見さ

れ、集団に対するプライドや決定への参加、柔軟なリーダーシップの重要性などが明らか

にされた。ホーソン研究は“小集団の発見"を通して、“新しい人間観"を発見したので

ある。こうした流れの中で、 McGregor(1960)のY理論も生まれた。また、決定に対す

る参加の重要性の認識から、小集団活動も生まれることになる。特に、後者の小集団活動

は、 1970年代に産業界を中心に導入された。しかしながら、こうした動きがすべての職

場で成功したとは思われない。そうした活動を、単なる技法として導入しても、組織で働

く人々のモラールや生産性の向上、事故の減少といった成果は達成できなかった。そこに

は、人間やその能力に対する信頼と理解が求められていたのである。こうした事情はトレ

ーニングにも当てはまる。対人関係は単なる技術ではなく、リーグーシップの改善・向上

によってリーダー自身はもちろん、その部下を含めた、組織全体の人々の幸福と成長につ

ながるという認識がなければならない。既に、 トレーニングの成功には、トップの理解と

決断が求められることを強調した。ここでは、組織の開発に当たっては、その基本に確固

とした人間観が欠かせないことをさらに強調しておきたい。
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APPENDIXES 

APPENDIX 1 IE調査票

回答選択 a・bのうちOをつけた方が外的選択肢で、採点はこれを合計することによ

って行われる。番号の左にFがつけられている 6項目はダミー項目で採点しない。

F 1. a 子どもが問題行動を起こすのは、両親があまりひどく罰するからである。

b 現代の子どもの問題の原因は、第1に両親が子どもに安易に対処していることである。

2. aO人生における不幸な出来事の多くは不運による。

b 不幸な出来事は、主としてその人が犯したあやまちから生ずる。

3. a 戦争が起こる主要な原因の1つは、人々が政治に対してあまり関心を持たないからである。

bO人々がいかに戦争防止に努力してみても、戦争というものはやはりなくならない。

4. a 価値ある人は、遅かれ早かれ世の中の人々の尊敬を受けるようになるものである。

bOたとえいっしょうけんめい努力しでも、その人の価値が認められないことがしばしばある。

5. a 学生の成績に関して教師が不公平である、などということはあまり考えられない。

bOなんらかの偶然的な出来事によって学生の成績が左右されるということがしばしばある。

6. aO運に恵まれれば、誰でもリーダーになり得る。

b 有能な人であってもリーダーになれないのは、その人がせっかくの好機をうまく利用しない

からである。

7. aOいくら努力してみても、好きになれない人というものはいるものだ。
b 好きになれない人がいるのは、人に対する対処の仕方を理解していないからだ。

F 8. a 人の性格を決定するうえで遺伝は重要な役割を果たす。

b 人の特徴を決めるのは人生における経験である。

9. aO将来起こるであろう事柄は、実はすでに決まっているのであり、ただわれわれに見えな

いだけである。

b 将来についても、はっきりとした意思決定をすれば、運にまかせるなどということはあり

得ない。

10. a よく準備のできた学生にとってみれば、試験問題が公平であるかどうかなどは、あまり問

題にならない。

bO試験問題は当たりはずれが多いので、まじめに勉強してもあまり役にたたない。

11. a 社会において成功するのは、熱心に仕事をしたためであって、運などはあまり関係ない。

bOよい仕事をなし得るか否かは、かなり偶然的な要素によるところが大きい。

ロ.a 一般市民も選挙などを通じて、政府の政策決定になんらかの影響を与えることができる。
bO現実の社会は権力を持つ少数の人々によって動かされているので、一般市民のできること

はまったく限られている。

日. a 将来の計画を立てるとき、私には常に実行可能の見通しがある。

bOあまり先の計画を立てても、不運に見まわれることが多いのであまり役に立たない。

F 14. a この世の中には善良でない人々が確かに存在する。

b どんな人間にも、どこかょいところがあるものだ。

15. a 私の場合、いろいろな望みがかなえられるかどうかについて、運はあまり関係ない。

bOわれわれはクジ引きゃうらないなどを頼りにして決断を下すことがしばしばある。

16. aO昇進にはつねに運がつきまとう。

b 人がすばらしい仕事をなしとげ得るか否かは主としてその人の能力による。



17. aO社会的事象の多くのものに対して、われわれはほとんど統制することができない。

b 政治的ないし社会的事象のあるものに対しては、われわれは活動に積極的に参加すること

によって、ある程度まで影響を与えることができる。

18. aO人生は偶然の要因によって左右されるものだということを、多くの人々はよく理解してい

ない。

b 現実には、運などというものは存在しない。ただ人がそう思うだけである。

F 19. a 人間はあやまちを犯すものである。そのことを認めなければならない。

b 人間のあやまちはできるだけ表面に出ないよう処理されるのが望ましい。

20. aOある人がなぜあなたを好きになるのか、その理由を知ることは実際にはむずかしい。

b 友だちの数が多いか少ないかは、その人の性格による。

21. aO長い目でみれば人生にはよいこともあれば悪いこともあり、その両者はだいたい釣り合い

がとれているものだ。

b 不幸の原因の大半は、その人の能力の欠如、無知、怠惰などである。

22. a われわれが監視などに十分な努力をすれば、政治的汚職を減らすことも可能だ。

bO政治屋が役所の中で行うことに対してわれわれが口をはさむことはむずかしい。

23. aOなぜ教師がそのような成績をつけたのか理解できないことがしばしばある。

b いっしょうけんめい努力した結果は、だいたい成績に反映する。

F 24. a よいリーダーはなすべき事柄を自分たちで決定できるように導いてくれる。

b よいリーダーはどのように進めていったらよいかをみずから示してくれる。

25. aO自分の身にふりかかってきたことに対して、自分では何も統制できないと思うことがある。

b 偶然とか運とかというものが人生において重要な役割を演じるなどということは信じられ

ない。

26. a 孤独なのは、他岩に対して友好的態度をとるよう努めないからである。

bO人を好きになろうと努力しでも何の役にも立たない。もともと自分を好きだと思う

人だけが仲良くなってくれるのである。

F 27. a 大学ではもっと体育に重点を置くべきである。

b チーム・スポーツは性格形成のよい方法である。

28. a 人生において起こってくる事柄は、実はその人の行為の結果であると言える。

bO人生において起こってくる事柄を十分統制することはむずかしいと感じることがある。

29. aO政治家の行動には理解しにくいところがかなりある。

b 国家や地方の政治について、われわれ市民にもかなりの責任がある。
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話
し
合
え
る
雰
囲
気
で
は
な
い

1.
感
じ
な
い

1
.
公
S
j
Z
で
は
な
い

1
.
不
満

1
.
し
ば
し
ば
思
う

1
.
ほ
と
ん
ど
勉
ま
し
合
わ
な
い

1.
気
軽
巳
話
し
合
え
る
雰
囲
気
布
ま
な
い

5.
あ
な
た
ガ
担
当
す
る
仕
事
巴
つ
い
て
、
さ
ら
巴
10.
全
般
的
巴
み
て
会
往
@
福
利
厚
生
施
設
巴
つ
い
15.
会
体
的
巴
あ
な
定
は
他
@
会
往
と
院
議
し
て
こ
20.
あ
な
た
ほ
何
む
な
く
落
着
か
ぬ
J
l
!
l
理
決
l
I
l
.
I
巳
悩
25.
仕
事
の
'
.
.
t
'
の
こ
と
で
必
要
な
と
き
、
仕
事
仲
間
30.
そ
の
会
合
で
お
な
定
の
主
役
は
、
あ
な
た
方
@

高
度
な
知
語
、
伎
鑑
を
身
巳
つ
げ
定
い
と
L習
い
て
ど
う
思
い
ま
す
か
.

の
会
往
を
ど
う
思
い
ま
す
か
.

ま
さ
れ
定
こ
と
ガ
あ
り
ま
す
か
.

は
お
な
涯
を
邸
け
て
く
れ
ま
す
か
.

P
イ
デ
ィ
戸
や
意
見
を
電
視
し
ま
す
か
.

ま
す
か
.

5.
い
つ
も
そ
う
思
う

5.
非
常
巳
満
足

5.
他
よ
り
か
な
り
よ
い

5.
ぎ
つ
定
く
な
い

5.
い
つ
も
勘
け
て
く
れ
る

5.
非
常
巳
よ
く
霊
視
す
る

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
そ
う
思
う

4.
か
な
り
満
足

4.
い
く
ら
か
よ
い

4.
ほ
と
ん
ど
な
い

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
助
け
て
く
れ
る

4.
か
な
り
重
視
す
る

3.
と
き
1こ
は
そ
う
思
う

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
あ
ま
り
わ
か
ら
な
い

3.
あ
ま
り
な
い

3.
と
き
巳
は
聞
け
て
く
れ
る

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

2.
あ
ま
り
町
コ
な
い

2.
や
や
不
濁

.2
.
他
よ
り
い
く
ら
か
悪
い

2.
と
き
巳
は
あ
る

2.
あ
ま
り
朗
け
て
く
れ
怠
い

2.
あ
ま
り
霊
視
し
な
い

れ
ほ
と
ん
ど
思
わ
な
い

1
.
不
満

し
か
な
り
惑
い

1
.
し
ば
し
ば
あ
る

1
.
ほ
と
ん
ど
聞
け
て
〈
れ
な
い

1.
重
視
し
な
い

」

*
版
権
に
つ
い
て
の
注
意
本
調
査
は
集
団
力
学
研
究
所
の
許
可
な
〈
使
用
は
で
き
ま
せ
ん
の
で
ご
注
意
下
さ
い
.

(
1
)
 

合
ウ
ラ
に
続
き
ま
す
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'
i
J
{
巳
「
主
役
J
と
い
う
言
葉
ガ
出
て
き
ま
す
が
、

こ
の
「
主
役
」
と
は
、
仕
事
の
こ
と
で
あ
な
た
を
直

獲
指
導
し
た
り
、
命
令
し
た
り
す
る
主
役
の
こ
と
で

す
.
つ
ま
り
、
会
主
tで
き
め
ら
れ
て
い
る
あ
怠
廷
の

す
ぐ
』
こ
の
管
理
・
監
雷
者
の
こ
と
で
す
.

31
.
会
往
は
あ
な
た
方
に
会
往
の
針
画
や
経
営
の
状
36
.
あ
な
た
の
鷹
揚
で
は
、
仕
事
仲
間
が
お
互
い
巴
41
.
あ
な
た
の
」
二
役
は
仕
事
の
進
み
ぐ
あ
い
巴
つ
い
46
.
あ
な
た
の
上
役
は
、
仕
事
巳
つ
い
て
い
つ
も
問
51
.
あ
な
た
の
主
役
は
臨
場
巳
気
ま
ず
い
雰
囲
気
ガ
56
.
あ
怠
た
の
上
役
は
、
個
人
胞
な
問
題
巴
つ
い
て

態
怠
ど
を
知
ら
せ
て
く
れ
ま
す
か
.

仕
事
の
こ
と
で
自
由
に
指
摘
し
合
っ
た
り
、
撹
て
報
告
を
求
め
ま
す
か
.

題
点
を
倹
討
し
て
い
ま
す
か
.

あ
る
と
き
、
そ
れ
を
と
き
ほ
ぐ
す
よ
う
な
こ
と
気
を
配
っ
て
く
れ
ま
す
か
.

E平
し
合
う
よ
う
な
こ
と
ガ
あ
り
ま
す
か
.

ガ
あ
り
ま
す
か
.

5.
い
つ
も
知
ら
せ
る

5.
よ
く
あ
る

5.
い
つ
も
求
め
る

5.
い
つ
も
模
討
し
て
い
る

5.
い
つ
も
で
あ
る

5.
よ
く
気
を
配
っ
て
く
れ
る

4.
し
ば
し
ば
知
ら
せ
る

4.
ガ
怠
り
あ
る

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
求
め
る

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
俊
討
し
て
い
る

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
あ
る

4.
ま
あ
気
を
配
っ
て
く
れ
る

3.
と
き
巳
I<
l
:
知
ら
せ
る

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
と
き
lこ
は
求
め
る

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
と
き
巳
は
あ
る

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

2.
あ
ま
り
知
ら
せ
な
い

2.
あ
ま
り
な
い

2.
あ
ま
り
求
め
な
い

2.
あ
ま
り
検
討
し
て
い
な
し
1

2.
あ
ま
り
な
い

2.
あ
ま
り
気
を
配
っ
て
く
れ
な
い

1.
ほ
と
ん
ど
知
ら
せ
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
な
い

1.
ほ
と
ん
ど
求
め
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
倹
討
し
て
い
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
気
を
配
っ
て
く
れ
な
い

32
.
あ
な
た
の
.
.
t
役
は
鴎
窃
聞
の
連
総
を
う
ま
く
37
.
あ
な
た
の
鴎
窃
で
は
、
泡
豆
い
仲
間
問
主
の
閤
42
.
あ
怠
廷
の
主
役
は
規
則
に
決
め
ら
れ
た
事
柄
に
47
.
あ
な
だ
の
」
二
役
は
、
そ
の
地
位
巳
ふ
さ
わ
し
い
52
.
あ
な
た
の
上
役
は
、
あ
な
た
の
立
纏
を
理
解
し
57.
あ
な
定
の
.
.
t
役
は
、
あ
な
定
を
信
頼
し
て
い
る

と
っ
て
い
る
と
思
い
ま
す
か
.

巳
は
り
つ
め
て
舗
く
よ
う
な
き
び
し
い
雰
囲
気
あ
な
定
ガ
従
う
こ
と
を
き
び
し
く
い
い
ま
す
か
.
専
門
白
、
袋
術
的
知
援
を
ど
の
程
度
持
っ
て
い
ょ
う
と
し
ま
す
か
.

と
思
い
ま
す
か
.

を
感
じ
ま
す
か
.
 

る
と
思
い
ま
す
か
.

.
 
5.
非
常
巳
う
ま
く
と
っ
て
い
る

5.
非
常
に
強
く
感
じ
る

5.
乏
い
へ
ん
き
び
し
く
い
う

5.
す
ぐ
れ
た
専
門
知
設
を
持
っ
て
い
る

5.
十
分
理
解
し
よ
う
と
す
る

5.
非
常
lこ
信
績
し
て
い
る
ι
gぅ

4.
か
な
り
う
ま
く
と
っ
て
い
る

4.
や
や
強
く
感
じ
る

4.
か
怠
り
き
び
し
く
い
う

4.
か
な
り
の
専
門
知
議
を
待
っ
て
い
る

4.
か
な
り
理
解
し
よ
う
と
す
る

4.
か
な
り
信
頼
し
て
い
る
と
思
う

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

2.
あ
ま
り
と
っ
て
い
な
い

2.
あ
ま
り
感
じ
な
い

2.
あ
ま
り
き
び
し
く
い
わ
な
い

2.
あ
ま
り
も
た
な
い

2.
あ
ま
り
理
解
し
よ
う
と
し
な
い

2.
あ
ま
り
信
頼
し
て
い
怠
い
と
思
う

1.
と
っ
て
い
怠
い

1.
ほ
と
ん
ど
感
じ
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
き
び
し
く
い
わ
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
も
た
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
理
解
し
よ
う
と
し
な
い

1.
ほ
と
ん
ど
信
頼
し
て
い
な
い
と
思
う

33
.
会
社
の
主
膚
部
か
ら
当
然
あ
な
定
方
巳
知
ら
せ
38.
あ
な
た
の
仕
事
仲
間
の
聞
に
は
、
他
の
臓
渇
巴
43.
あ
怠
た
の
上
役
は
あ
な
定
方
を
能
力
一
杯
働
か
48.
あ
な
た
の
上
役
は
、
問
題
が
お
こ
っ
た
と
き
、
53
.
あ
な
た
の
臨
場
で
問
題
ガ
起
こ
っ
た
と
き
、
あ
58
.
あ
な
定
の
主
役
は
昇
進
や
昇
給
な
ど
、
あ
な
定

て
い
る
べ
き
事
柄
で
あ
る
の
巴
そ
れ
ガ
知
ら
さ
は
負
け
定
〈
怠
い
と
い
う
気
持
ち
が
ど
の
程
度
せ
よ
う
と
す
る
こ
と
ガ
あ
り
ま
す
か
.

臨
犠
j
j
¥
i
変
の
処
置
を
と
り
ま
す
か
.

な
た
の
主
役
は
あ
怠
た
の
意
見
を
求
め
ま
す
か
.
の
将
来
巴
つ
い
て
気
を
配
っ
て
く
れ
ま
す
か
.

れ
て
い
怠
い
こ
と
ガ
あ
り
ま
す
か
.

あ
る
と
思
い
ま
す
か
.

5.
ほ
と
ん
ど
な
い

5.
非
常
に
多
く
あ
る
と
思
う

5.
い
つ
も
で
あ
る

5.
い
つ
も
と
る

5.
い
つ
も
求
め
る

5.
非
常
に
よ
く
気
を
配
っ
て
く
れ
る

4.
あ
ま
り
な
い

4.
か
な
り
あ
る
と
思
う

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
あ
る

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
と
る

4.
し
ば
し
ば
求
め
る

4.
か
な
り
気
を
配
っ
て
く
れ
る

3.
と
き
巴
は
あ
る

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
と
き
1':
:は
あ
る

3.
と
き
に
は
と
る

3.
と
き
に
は
求
め
る

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
怠
い

2.
か
な
り
し
ば
し
ば
あ
る

2.
あ
ま
り
な
い
と
思
う

2.
あ
ま
り
な
い

2.
あ
ま
り
と
ら
な
い

2.
あ
ま
り
求
め
な
い

2.
あ
ま
り
気
を
配
っ
て
く
れ
怠
い

1.
い
つ
も
あ
る

1.
ほ
と
ん
ど
な
い
む
想
う

1
.
ほ
と
ん
ど
な
い

1.
ほ
と
ん
ど
と
ら
な
い

1.
ほ
と
ん
ど
求
め
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
気
を
配
っ
て
く
れ
な
い

34
.
あ
怠
た
の
』
二
役
と
そ
の
上
役
と
の
連
絡
は
、
う
39
.
あ
怠
た
の
仕
事
仲
間
の
大
多
敏
は
、
仕
事
の
目
44.
あ
な
芝
の
主
役
は
仕
事
の
量
や
貨
の
こ
と
を
き
49.
あ
な
た
の
主
役
は
、
緊
急
問
題
ガ
発
生
し
た
と
54
.
あ
な
定
は
仕
事
の
こ
と
で
あ
な
た
の
主
役
と
気
59.
あ
な
た
の
主
役
は
あ
怠
た
が
す
ぐ
れ
怠
仕
事
を

ま
く
い
っ
て
い
る
と
思
い
ま
す
か
.

療
の
達
成
に
つ
い
て
、
ど
の
よ
う
に
感
じ
て
い
び
し
く
い
い
ま
す
か
.

き
率
先
し
て
指
望
書
巴
あ
定
り
ま
す
か
.

軽
巳
話
し
合
う
こ
と
が
で
き
ま
す
か
.

し
た
と
き
巴
は
、
そ
れ
を
認
め
て
く
れ
ま
す
か
.

る
で
レ
ょ
う
か
.

5.
非
常
に
う
ま
く
と
っ
て
い
る

5.
目
標
以
と
に
達
成
す
べ
き
だ
と
感
じ
て
い
る
5.
た
い
へ
ん
き
び
し
く
い
う

5.
常
に
そ
う
す
る

5.
気
軽
に
話
し
合
え
る

5.
寸
分
認
め
て
く
れ
る

4.
か
な
り
う
ま
く
と
っ
て
い
る

4.
目
療
だ
り
は
必
ず
達
成
す
べ
き
だ
と
感
じ
て
い
る
4.
か
な
り
き
び
し
く
い
う

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
そ
う
す
る

4.
わ
り
!
こ
気
軽
巴
話
し
合
え
る

4.
か
な
り
認
め
て
く
れ
る

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
で
き
る
だ
け
自
僚
は
達
成
し
た
い
と
感
じ
て
い
る
3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

2.
あ
ま
り
と
っ
て
い
な
い

2.
かい
なと
感呈
ずU
てし
もい
自る
僚
を
達
成
す
る
必
要
は
な
2.
あ
ま
り
き
び
し
く
い
わ
な
い

2.
あ
ま
り
そ
う
し
な
い

2.
あ
ま
り
気
軽
巴
と
い
う
わ
け
に
は
い
か
な
い
2.
あ
ま
り
認
め
て
く
れ
怠
い

1
.
と
っ
て
い
な
い

1
.
目
標
な
ど
達
成
す
る
必
要
は
な
い
と
感
じ
て
い
る
1
.
ほ
と
ん
ど
き
び
し
く
い
わ
な
い

1.
ま
っ
た
く
そ
う
し
な
い

1.
ガ
な
り
む
ず
か
し
い

1
.
ほ
と
ん
ど
認
め
て
く
れ
な
い

35.
あ
な
た
の
意
見
や
戸
イ
デ
?
ガ
途
中
で
た
ち
消
40.
で
は
、
あ
な
た
個
人
は
、
仕
事
の
目
僚
の
達
成
45.
あ
な
廷
の
上
役
I
<
l
:
、
業
務
」
こ
の
決
裁
を
す
ば
や
50
.
あ
な
た
の
主
役
は
、
仕
事
巴
対
し
て
明
確
怠
方

55
.
あ
な
だ
の
主
役
は
、
~
怠
定
方
を
公
平
に
と
り
60
.
全
般
的
に
b
て
あ
怠
定
の
主
役
は
あ
な
た
を
支

え
て
し
ま
っ
て
、
.
.
t
の
方
ま
で
届
い
て
い
な
い
巳
つ
い
て
は
ど
う
感
じ
て
い
ま
す
か
.

〈
行
怠
い
ま
す
か
.

針
を
持
っ
て
い
ま
す
か
.

あ
つ
か
っ
て
く
れ
ま
す
か
.

持
し
て
く
れ
ま
す
か
.

と
恩
わ
れ
る
よ
う
な
窃
合
ガ
あ
り
ま
す
か
.

5.
ほ
と
ん
ど
な
い

5.
目
標
以
上
!
こ
達
成
す
べ
き
だ

5.
い
つ
も
す
ば
や
く
行
な
う

5.
非
常
!
こ
明
確
な
方
針
を
持
っ
て
い
る

5.
非
常
に
公
平

5.
い
つ
も
支
持
し
て
く
れ
る

4.
あ
ま
り
な
い

4.
目
療
だ
け
は
か
な
ら
ず
達
成
す
べ
き
だ
4.
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
す
ば
や
く
行
な
う
4.
か
な
り
明
H確
な
方
針
を
持
っ
て
い
る

4.
か
な
り
公
平

4.
か
な
り
し
ば
し
ば
支
指
し
て
く
れ
る

3.
と
き
!
こ
は
あ
る

3.
で
き
る
だ
け
目
標
は
達
成
し
乏
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い

3.
と
き
に
は
支
持
し
て
く
れ
る

2.
か
な
り
し
ば
し
ば
あ
る

2.
か
な
ら
ず
し
も
目
標
を
達
成
す
る
必
要
は
な
い
2.
ど
ち
ら
か
と
い
え
ば
還
い

2.
あ
ま
り
持
っ
て
い
な
い

2.
あ
ま
り
公
平
で
な
い

2.
あ
ま
り
支
持
し
て
く
れ
な
い

1
.
い
つ
も
あ
る

1
.
目
標
な
ど
達
成
す
る
必
要
は
な
い

1
.
遣
い

れ
ほ
と
ん
ど
持
っ
て
い
な
い

1
.
公
平
で
は
な
い

1
.
ほ
と
ん
ど
支
持
し
て
く
れ
な
い

(
2
 )
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職
場
に
お
け
る
実
践
行
動
の
チ
ェ
ッ
ク
・
シ
ー
ト

E
実
践
行
動
の
記
録
ヨ カ
ミ
λ
..
1 

~
ま
才
Z
る
/
一
一
ト
(
毎
週
土
曜
日
の
自
己
チ
ェ
ッ
ク
)

τ
会
r
1
週
間
の
行
動
を
振
り
返
り
、
自
己
評
価
(5
，
4，
 3，
 2，
 1
)
の
得
点
を
記
入
し
て
く
だ
さ
い
.

[
p
千
手
重
力
コ

計
4
1.
長
期
的
な
方
針
や
構
想
を
説
明
し
，
理
解
さ
せ
る
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APPENDIX4 リーダーの実態に関するチェック・シート

日常の職場におけるリグーの行動の実態

長iiij?言語詰百iii!iii;jfiii71ifiih:;:::f
リーダーの行動，部下との関係

1)部下のリーダーへの依存が大きい

2 )情勢に応じた柔軟な行動ができる

3 ) トラブルが起こっても知らん顔をしている

4 )責任意識に欠け，決断力に之しい

5 )仕事のやり方に戦略を持っており，目標や方法が明確である

6 )逃げの態度が多く，自分で責任を取らない

7)部下の意見を聴かず，自分の意見を押し付ける

8 )部下を育成しようとしない

9 )部下を全体と個人の両側面で把握している

10)指示や命令は一方通行で言いっぱなし

11)部下に対して，明確な目標・計画・期待を示さない

12)部下の状況をよく理解している

13 )部下の改善提案を不満とみなす

14 )仕事上のミスをその場で指摘しない

15 )リーダーとして自分の哲学を持っている

16)自分の枠組みからはずれようとしない

17)細かいことに口を出し，パックアップをしない

18 )対人感受性が豊かである

19 )失敗を恐れて臨機応変の措置をとらない

20)周囲の情勢に無関心

21)リーダーと部下が1対1の関係である

22)部下を支持してくれるが，頼りない

23)専門知識を身につけている

24>自分の職務に自信を持っているが，部下には教えない

25)部下に仕事を任せようとしないで，かかえこむ

26)問題意識を持っていない

27)部下に対しては好意的である

28)人の管理に関心を示さない

29)自分のことだけ考える

30)・大声でどなりたてるだけ

31)部下の育成に計画的である

32)部下の能力に応じた仕事を任せる

33)忙しそうにしていることに自己満足している

34)リーダーとメンバーの問で意思疎通がなされていない

あなた|職場|タイプ



APPENDIX 5 リーダーシップ・サーベイ結果の分析シート

[分析シート]

【 データが語るものを正確にくみ取りましょう 】
女 P 行動
1)計画力 関連項目 22，23

問題点(自己評価とのずれ ー o + ) 

なぜ問題か、どこが問題か

具体的な改善策(行動)

問題点(自己評価とのずれ 一 o + ) 

なぜ問題か、どこが問題か

具体的な改善策(行動)

2)率先性・垂範性 関連項目 25，26，28，29，30 

問題点(自己評価とのずれ 一 o + ) 

なぜ問題か、どこが問題か

具体的な改善策(行動)

問題点(自己評価とのずれ ー o + ) 

なぜ問題か、どこが問題か

具体的な改善策(行動)

3)厳格性・圧力 関連項目 21，24，27 

問題点(自己評価とのずれ 一 o + ) 

なぜ問題か、どこが問題か

具体的な改善策(行動)

問題点(自己評価とのずれ ー o + ) 

なぜ問題か、どこが問題か

具体的な改善策(行動)




