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要約　本研究の目的は，配慮や指導が必要である児童への教師の指導行動に対し，学級の他の児童はどのような指

導行動を期待しているのか，その影響要因として，所属する学級雰囲気の認識の違いが期待する指導行動に影

響を及ぼすかを検討することであった。学級雰囲気の測定を行い，因子分析の結果，児童が認識している学級

の雰囲気には「規律」と「活発・協和」の２つの側面があることが示された。そして，学級雰囲気の認識の違

いによって，教師に対する児童の期待に差が生じる指導行動があることが明らかとなった。このことから，学

級の雰囲気作りを工夫することによって，教師の指導行動に対し偏った印象を持たず，特定の児童に対する個

別指導が行いやすい学級環境にすることができる可能性が高いことが示された。

Keywords : 特別な指導や配慮を必要とする児童，児童が教師に期待する指導行動，学級雰囲気

問 題 と 目 的

太 田 ・石 田 （2009 ） で は， 小 学 校 教 師 が ど の よ う な

特 徴 を持 つ 児童 に特 別 な 指 導 や 配 慮 が 必 要 と 考 え てい

る か を 明 ら か に し ，［ 不 適 切 行 動 児 ］，「多 動 児 」，「友

人 関 係 不 適応 児 」，「 消 極 児 」，［孤 立 児 ］，「 感 情 不 制 御

児 」，「 規則 不 適応 児」 に 集 約 さ れ る こ と が 示 さ れ た。

そ し て ， こ れ ら ７ 人 の 児 童 に 対 す る 指 導 行 動 に つ い

て ， 現 職 教 員 に対 す る 自 由 記 述 調 査 を 実 施 し 教 師 の

具 体 的 な 指 導 行 動 が 明 ら か と な っ た。

日 景 ・ 石 田 （2011 ） で は ， 上 記 の ７ 人 の 児 童 を そ れ

ぞ れの 特 徴 の 差 が より 明 確 に な る よ う に 学 級 の ル ー

ル に 対 し て ， 故 意 に 不 適 切 な 行 動 を す る 「 規 則 不 適 応

児 童 」， 何 か し ら の 障 害 を 抱 え ， 学 級 で 不 適 応 な 行 動

を し て し ま う ［ 多 動 児 ］， 友 人 関 係 に お い て 問 題 を 抱

え る 「孤 立 児 」 の ３ グ ル ープ に 区 分 し た。 そ して ， 配

慮 や 指 導 が 必 要 で あ る こ れら ３ 人 の 児 童 へ の 教 師 の 指

導 行 動 に 対 レ 学 級 の 他 の児 童 は どの よ う な指 導 行 動

を期 待 し て い る のか を， 教 師 が 実 際 に行 っ てい る 指導

行 動 と比 較 し 検 討 し た。 そ の 結 果 ， 教 師 の実 際 の指 導

行 動 と児 童 の期 待 と の 間 に違 い が 見 ら れ る こ とが 明 ら

か と な り， 想 定 させ た児 童 の特 徴 に応 じて ， 児 童 が 教

師 に 期 待 す る 指 導 行 動 が 異 な る こ と も示 さ れ た 。 ま

た， 児 童 が 期 待 する 指 導 行動 の違 い に， 調 査対 象 者 が

３ 人 の想 定 児 童 と同 じ よ う な傾 向 を持 つ か否 か が 影響

し てい る か に着 目 し検 討 を行 っ た。 そ の 結果 ， 規則 不

適応 児 で は， 非 類 似 児 童 よ り も類 似 児 童 の方 が 教 師 に

優 しい 指導 行 動 を求 め る とい っ た よ う に 非 類似 児 童 よ

り も類 似 児 童 の 方 が ， 想 定 さ せ た 児 童 の 特 徴 に 応 じ

て ， 想定 児童 に対 す る援 助 や 配慮 を求 め る 傾向 があ る

ことが示された。

本研究では，児童が日々過ごしている学級に着目

し，所属する学級の雰囲気の認識の違いが，配慮や指

導が必要である児童への教師に求める指導行動に影響

を及ぼすのかを検討する。

学級，教師の在り方について

学校の活動の多くが学級単位で行われるため，児童

の対人関係は学級内の対人関係に限定されやすい。河

村（2005）は，生活の場である学級集団は，子どもた

ちにとっての社会であると述べている。他の児童との

関わりの中で様々な経験をすることによって，児童の

社会性が育成される「学級」という集団は学校での教

育に重要な意味と役割を持っている。

学級活動において教師は，児童の学習目標を定め，

学校生活の規範を設定 するリ ーダーである。溯上

（2000）は，教師は学級の様々な活動や児童の多様な

能力の伸長だけでなく，学級全体の雰囲気や他の児童

との関係をも決定すると述べている。教師と児童の関

係は様々な視点から研究がなされており，教師の指導

行動が，児童に対して様々な影響を与えることが示さ

れてきた。浜名・北山(1988) は，教師の指導態度が

児童に及ばす影響に関する先行研究を概観した結果，

学級における児童の態度や行動と肯定的な関係を示す

教師の態度は, Rogers がカウンセラーに必要な態度

的要因としてあげた「無条件の肯定的配慮，一致性，

共感的理解」の３つであるとしている。教師が受容，

共感的な指導行動や態度を身に付け学級活動に活かす

ことが，児童の肯定的な学級活動を促進し，学級に対

する満足感や適応を高める要因であることが示唆され

る。
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しかし，学級には様々な特性を持った児童が在籍し

ている。嶋村・竹田・森下(1998) は，教師の指導行

動に対する児童の認知の仕方を学級適応との関係から

検討し，個々の児童によって教師の指導行動が異なっ

て受け取られることを明らかにしている。児童によっ

て教師の指導行動に対する認知は様々であり，教師の

指導行動への評価の低い児童に対して教師が意図的な

働きかけを行うことは，学級経営を行う際に重要な要

因の一つであると考えられる。

特定の児童に対する教師の指導行動について

教師の指導行動に対し，評価の低い児童を対象とし

て意図的な働きかけを行った研究に浜名･松本(1993)

と上田(1999) の研究が挙げられる。浜名・松本

(1993) では，教師が対象児童に対して受容的・共感

的な態度に裏打ちされた特定の行動を意図的に増加さ

せることにより，対象児童の学級適応感が増加し，教

師や級友との関係，学習意欲などが肯定的な方向に変

化することが明らかになった。上田(1999) の研究で

は，特定の児童に対する支援行動「励ます，見守る，

ほめる」を問題解決学習の際に実施し，対象児童の自

己概念や学級適応が肯定的に変化することが明らかに

なった。

一方，これらの研究では，意図的な指導行動が向け

られていない児童にも変化が見られた。浜名・松本

(1993) の研究では，対象児童に対する級友からの受

容の程度が肯定的な方向に変化した。上田(1993) の

研究では，他の児童においても自己概念や学級適応が

肯定的に変化し，学級全体として「他児との競争意識

の変化」が減少方向に変化している。意図的な指導行

動が向けられていない児童にも，特定児童に対する指

導行動や態度が影響を与えていることが明らかとなっ

た。学級集団における教師と児童との関係は，一人対

多数である。教師に対していくつもの目が向けられて

いる「学級」という集団の中で，児童は自己に直接向

けられる指導行動だけではなく，他の児童への働きか

けを感じ，教師を評価していると考えられる。

学級の「個」と「全体」に対する指導について

河村（2005）が, 1990年代から，児童に対個別の

対応が教師の教育実践の中で大きな比重を占めるよう

になってきたと述べているように，児童・生徒の障害

の重度，重複化や多様化，より軽度の障害のある児

童・生徒への対応や，早期からの教育的対応に関する

要望の高まり，高等部への進学率の上昇，卒業後の進

路の多様化，ノーマライゼーションの進展などが進ん

でいる。特別支援教育はこのような動向を踏まえ，一

人一人の教育的ニーズを踏まえて適切な教育を行うと

いう考え方に基づき，障害児の普通学級在籍を中心と

した指導体系を実施している。障害を抱える児童への

対応や，学級未成立，学級崩壊へとつながる荒れる児

童への対応など，学級内の「個」に対する指導が注目

されており，児童一人一人に対応する指導力が教師に

求められている。しかし，学級は「集団」であり，

「個」の寄せ集めではない。学級経営とは，学級内の

「個」に対する個別指導と，学級「全体」に対する一

斉指導とを両立させることである。

加藤・大久保（2005）は，注目されやすい問題生徒

ではなく，問題行動をしていない学級の他の生徒に着

目した。その結果，学級が荒れることによって，一般

生徒と教師との関係が悪化し，それが彼らの規範意識

に影響し，学級の雰囲気がさらに悪化するという悪循

環に陥る可能性が明らかとなった。ある特定の児童に

対する配慮や指導だけではなく，学級の他の児童を意

識し，学級における一斉指導の中に特定の児童への教

師の配慮や指導目的を内包化させることが，学級をま

とめる上で重要であるといえる。

教師の指導行動と児童が期待する指導行動について

河村（2005）は，様々なタイプの特定児童の事例を

取り挙げて，指導が必要な児童への対応と学級全体へ

の対応をまとめている。個別指導と一斉指導との一体

化が求められる中，教師は学級の他の児童に対してど

のような配慮や指導を行うべきなのだろうか。

個別指導を行う際の注意点は，教師の注意が特定

の児童に向けられることにより，他の児童が「ひい

き」，「ずるい」といった偏った印象を抱いたり，教師

の気を引こうとして別の問題を引き起こしたりするよ

うになり，学級の秩序が崩れてしまうことである。児

童が教師に期待している指導行動を教師が把握するこ

とで，児童とのすれ違いが生じる前に，他の児童への

配慮や指導を行うことができるのではないだろうか。

しかし藤村・河村（2001）で示されたように，た

とえベテランの教師であっても児童の諸側面について

正確に把握しているとは限らない。つまり，教師は児

童が教師の指導行動をどのように捉えているのかにつ

いて，正確に把握できているとは限らないのである。

児童が期待する指導行動への影響要因について

日暈・石田（2011）では，特に配慮や指導が必要で

ある児童への教師の指導行動に対して，学級の他の児

童はどのような指導行動を教師に期待しているのかに

ついて検討を行い，教師に期待する指導行動の個人差

に影響する要因の１つとして，想定させた児童との類

似性に着目し検討を行った。本研究では，調査対象者

が所属する学級の雰囲気に対する認識が教師の指導行

動への期待に影響しているかに着目する。

児童が自分の学級に対して感じている学級の雰囲気

は，多くの要因によって規定される。しかし，学級担

任制である小学校では，担任教師の在り方が，かなり

大きな影響力を持つといえる（小嶋・森下, 2004) 。

よって，教師の指導行動を通して教師の児童に求める

規範意識が学級の雰囲気に反映し，教師一児童関係や

児童同士の対人関係に影響を与えると考えられる。こ
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のことから，児童が自分の学級に対して感じている学

級雰囲気に着目し，学級雰囲気の認識の違いにより，

教師に期待する指導行動に違いが見られるか検討する。

学級集団全体の状態を把握するための概念として，

学級風土と学級雰囲気が挙げられる。両者は類似した

概念であり，定義は様々である。塚本(1998) は，学

級風土とは，学級構成員の学級における，ある程度持

続的な感情，態度や行動の学級全体としての傾向のこ

とであり，外見的側面であるとしている。そして学級

雰囲気とは，大多数の学級構成員の感情，態度，行動

傾向などから構成員または外部が受ける学級全体につ

いての概括的な印象のことであり，内潜的・評価的側

面であるとしている。一方，三島・宇野(2004) は，

学級風土と学級雰囲気は「学級構成員の相互作用に

よって学級内に醸成される一定の気分であり，学級活

動全般にわたる総合的，全体的な特徴」として，同義

の概念として捉えている。

本研究では，児童が所属する学級の状態についてど

のような認識を持っているかを検討し，教師がどのよ

うな雰囲気作りを実践することが有効であるかを明ら

かにすることを目的としている。よって，学級風土と

学級雰囲気を「学級活動全般にわたる総合的，全体的

な特徴」として同義の概念とした三島・宇野(2004)

の捉え方に基づき，検討していくことにする。

学級風土に関する研究は，伊藤・松井（2001）が実

践をもとに尺度を構成し，「関係性」，「個人発達と目

標志向」，「組織の維持と変化」の３領域に整理し「学

級風土質問紙」を作成した（伊藤・松井, 1998 ； 伊藤，

1999)。この尺度は，学級の具体的な状態を問う質問

項目から構成されている。また，三島・宇野(2004)

は，学級の状態を具体的に問い，学級の望ましい状態

が明示された，教師が作り上げたいと望む学級の雰囲

気によって構成された「学級雰囲気尺度」を作成し

た。本研究では，両尺度を参考とし，学級雰囲気尺度

を作成する。

本研究の目的と流れ

以上のことを踏まえ，本研究は，学級経営を行う際

に，特に配慮や指導が必要である児童への教師の指導

行動に対し，学級の他の児童はどのような指導行動を

期待しているのか，児童の期待の個人差に影響する要

因として，調査対象者が所属する学級雰囲気の認識の

違いを取り上げ，それらがどのような影響を及ぼすか

について明らかにすることを目的とする。

方 法

調査対象および調査時期　児童は公立小学校の５・６

年生280 名。調査は2005年７月～10 月に実施した。

質問紙の構成

（１）想定させる児童と児童に対する指導行動　ある

児童の特徴についての記述を読み，その児童がどのよ

う な 人 物 で あ る か を 想 定 し た 上 で ， 指 導 行 動 の 記 述 を

読 み ， 自 分 と 同 じ 学 級 に 想 定 児 童 が 所 属 し て い た な ら

ば ， そ の 指 導 行 動 を 担 任 教 師 に ど の 程 度 し て ほ し い と

期 待 す る か を 回 答 す る 形 式 で あ る 。

想 定 さ せ る 児 童 の特 徴　 太 田 ・ 石 田 （2009 ） よ り， 教

師 が 特 に 指 導 や 配 慮 が 必 要 で あ る と 感 じ る 「不 適 切 行

動 児 」，「多 動 児 」，「友 人 関 係 不 適 応 児 」，「 消 極 児 」。

「孤 立 児 」，「 感 情 不 制 御 児 」，「 規 則 不 適 応 児 」 の ７ 人

の 児 童 を ， 想 定 さ せ る 児 童 の 特 徴 の 差 が よ り明 確 に な

る よ う 「 規 則 不 適応 児 」，「 多 動 児 」，「 孤 立 児 」 の ３ グ

ル ー プ に 区 分 し ， ３ 人 の 児 童 に 対 す る 教 師 の 指 導 行 動

を 選 出 し た。

１） 規則 不 適応 児 の特 徴 の 記 述　 「 た ろ う 君 は ， 授 業

中 や 給 食 の 時 間 ， そ う じ の 時 間 に ク ラ ス の 友 だ ち を笑

わ せ よ う と し て ， わ ざ と 悪 ふ ざ け を し ます 。 た ろ う 君

が し て い る こ と は ， み ん な で 決 め た 学 級 の き ま り をや

ぶ っ て い ま す。」

２） 多 動 児 の特 徴 の 記 述　 「 じ ろ う 君 は ， 授 業 中 に 自

分 の 席 で じ っ と す わ っ て い る こ と が で き ませ ん。 授 業

や 先 生 の 話 に 集 中 す る こ と が で きな く て ， き ょろ き ょ

ろ まわ り を 見 た り ， 授 業 と 関 係 の な い こ と をし た り，

席 を 立 っ た り し て し ま い ます 。」

３ ） 孤 立 児 の 特 徴 の 記 述　 「は な こ さ んは ， とて もお

と な し い 子 で す 。 自 分 か ら 友 だ ち に 声 をか け る こ とが

苦 手 な の で ， 一 人 で い る こ とが 多 い よう で す 。」

手 続 き　 ３ 人 の 特 定 児 童 に 対 す る 指 導 行 動 に つ い て ，

教 師 に 期 待 す る 程 度 を 「 先 生 に と て も し て ほ し い ：

４ 」 ～ 「し て ほ し くな い ： １」 の ４ 段 階 で 回 答 を 求 め

た 。

（２ ） 学 級 雰 囲 気 の 測 定　 伊 藤 ・松 井 （2001 ） の学 級

風 土 尺 度 と， 三 島 ・宇 野(2004) の学 級 雰 囲気 尺 度 を

参 考 に ， 小 学 校 教 師 と と も に検 討 し， 学 級 の 雰 囲気 を

測 る尺 度 と して20 項 目 を作 成 し た。 各項 目 に 対 し 自 分

が 所 属 す る学 級 の雰 囲気 にあ て は ま る か ど う か 「 そ う

思う：５」～「まったくそう思わない：1」の５段階

で 回答 を 求 め た。

結 果 と 考 察

因 子分 析　 学級 雰 囲気 尺 度20 項 目に 対 し て 主 因 子 法 に

よる 因 子 分 析 を 行 っ た。 固 有 値 の 減 少 勾 配 を確 認 し，

２ 因 子 構 造 が 妥 当 で あ る と 考 え ら れ た た め ， ２ 因 子

を 仮 定 して 主 因 子 法 ・Ｐｒｏｍａｘ 回 転 に よ る 因 子 分 析 を

行 っ た 。 そ の 結 果 ， 共 通 性 の 低 い ４ 項 目 を 分 析 か ら

除 外 し， 再 度 主 因 子 法 ・Ｐｒｏｍａｘ回 転 に よる 因 子 分 析

を行 っ た 。 ２ 項 目 が 因 子 負 荷 量｡40 を 示 さ な か っ た た

め ， こ の ２ 項 目 を分 析 か ら 除 外 し ， 再 度 主 因 子 法 ・

Ｐｒｏｍａｘ 回 転 に よ る 因 子 分 析 を 行 っ た。 Ｐｒｏｍａｘ 回 転

後 の 最 終 的 な 共 通 性 ， 因 子 パ タ ー ン と 因 子 間 相 関 を

Table 1 に示 す 。
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Table l　 学 級 雰 囲 気 尺 度 の 因 子 分 析 結 果 （ Ｐrｏｍａｘ回 転 後 の 因 子 パ タ ーン ）

＜Ｉ　活 発･ 協 和 因 子 （８項 目　α ＝｡79）〉

運動 やスポーツがすきで、元気な人 がたくさんいます 。

授業 中、たくさんの人 が意 見を言いま す。

人の 気持ちが わかる、やさしい 子がたくさんいます 。

クラスがもっとよくなってほしいと考えている人 が、たくさん います 。

体育 や勉強 などでできないことがあったとき、教えあいます 。

み んなは、運 動会など の行 事をー生けん めいがん ばります 。

みんなは 、学 級の係 活動 や委員 会活 動をー生 けん めいがんばります。

このクラスでは 、話し合いのとき、自 分が 思っていることを、えんりょせず に言 えます。

＜II　規 律 因 子( ６項 目　α ＝｡75) 〉

学 級のきまりやクラスのみ んなで決 めたことを守ります。

み んなは、先生の 話や 発表する人 の話を、静か に聞けます。

み んなは、授業 中、－ 生けんめい勉強します 。

み んなは、ほうか が終わる 合図( 音楽 やチャイム) がなると、遊び をやめます 。

みんなは、発表をまち がえた人 やできないことのある人を、笑ったりからかったりしません 。

力の強 い子 や人 気のある子が 、悪いことをしたときにも、注 意できます。

第１因子は８項目で構成された。運動や学習，行事

に活発に取り組んでいるという内容の項目と，児童が

心を合わせ仲良くしている温かい関係性を示す内容の

項目で構成されていることから，「活発・協和」因子

と命名した。第２因子は６項目で構成された。決まり

やモラルに従っているかという内容の項目が高い負荷

量を示していたため「規律」因子と命名した。

尺度の内的整合性を検討するために下位尺度のａ係

数を算出したところ，「活発・協和」でａ＝｡79，「規

律」でａ＝｡75と十分な値が得られた。また，学級雰

囲気尺度の２つの下位尺度は有意な正の相関を示した

(Table 2 参照）。

Table  2　学級雰囲気尺度の下位尺度間相関と

平均、中央値、SD、ａ係数

分散分析　 学級雰囲気尺度の２つの下位尺度につい

て，該当する項目を単純合計し項目数で割った値をそ

れぞれ「活発・協和」得点（平均3.86, 中央値3.88,

SD  = 0.65)と「規律」得点（平均3.33, 中央値3.33,

SD = 0.75)とした。

［活発・協和］得点の中央値3.88 と「規律」得点の

中央値3.33を基準として，それぞれ「活発・協和」高

群と低群，「規律」高群と低群に分類した。そして，

「活発・協和」高・低群と「規律」高・低群を独立変

数，規則不適応児，多動児，孤立児への教師の指導行

｡動に対する児童の期待度を従属変数とした２×２の分

散分析を行った。

なお「活発・協和」低・「規律」低群は103名，「活

発・協和」低・「規律」高群は29 名，「活発・協和」

高・「規律」低群は35名，「活発・協和」高・「規律」

高群は87名であった結果をTable 3 ～5,  Figure 1 ～

2 に示す。

１）規則不適応児

「悪ふざけや学級の決まりを守らないことについて，

みんなで話し合う」という指導行動に「規律」の主効

果が見られ，規律を高く認識している児童ほど，有意

に高い得点を示した(F  (1,250) =11.40, p<｡001 ）。

さらにこの指導行動では，交互作用の傾向が見られた

(F  (1,250) 二3.33, p <｡10）。そこでこの交互作用につ

いて，単純主効果の検定を行った。その結果，「活発・

協和」低群において「規則」の単純主効果と，「規

律」低群において［活発・協和］の単純主効果が有意

であった（それぞれ(F  (1,250) = 12.90, p <｡001 ； （Ｆ

(1,250)  =4.62, p<｡05 ）。［規律］の主効果が見られ

たことより，「悪ふざけや学級の決まりを守らないこ

とについて，みんなで話し合う」という指導行動にお

いて，学級の雰囲気を規律正しい学級であると認識し

ている児童ほど，規則不適応児を学級全体の問題をし

て捉え，みんなで話し合う機会を持つことも必要だと

考える傾向が高いことが明らかとなった。
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Table  3 「活 発 ・協 和 」 低 群 ・高 群 と 「規 律 」 低 群 ・高 群 の 各 得 点 と 分 散 分 析 結 果 （た ろ う ：規 則 不 適 応 児）

たろう君に､ 学 級のきまりを守らないの は､ いけないことだと､きつくしかる。

たろう君に､ 学 級のきまりを守らないのは､ いけないことだと､ やさしく注意 する。

クラスの 子にたろう君 が悪 ふざけしても､ 相 手にしないように注意 する。

どうしてそういうことをするの か､ たろう君の 話をちゃんと聞く。

注意しない。そのままにしておく。

学級 のきまりをやぶったので､ たろう君に何 かばつを与える。

悪 ふざ けや学 級のきまりを守らないことについ て､ みん なで話し合う

上段:平均値､下段: 標準偏差　　＊＊＊ρ<.001 ** ρ<01 * ρ<05 4 ρ<10

Figure l　規則不適応児に対する「悪ふざけや学級の

決まりを守らないことについて，みんなで

話し合う」の交互作用

また，この指導行動では交互作用が見られた。「活

発・協和」を低く認識し，活発な活動や児童同士の対

人関係が希薄であると捉えている児童でも，「規律」

を高く認識している児童は，「規律」を低く認識して

いる児童よりも，規則不適応児の問題をみんなの問題

として捉えようという傾向が強い。そして，「規律」

を低く認識し，学級活動が規律正しいとはあまり感じ

ていない児童でも，［活発・協和］を高く認識してい

る児童は，「活発・協和」を低く認識している児童よ

りも，みんなの問題として捉えようという傾向がある。

つまり，学級の雰囲気について「活発・協和」か

［規律］のどちらかを高く認識している児童は，みん

なで話し合うという指導行動に対して期待する程度が

高くなっており，どちらも低く認識している児童の教

師に対する期待の程度は最も低くなっている。自分の

学級に対して，あまり規律正しくない，活発な活動や

児童同士の対人関係が希薄であると感じている児童

は，規則不適応児の問題をみんなで話し合いたいとは

あまり思っていない。教師がしっかりと対応すればよ

いと考える傾向がある。

確かに規則不適応児の行動は，他者に迷惑をかける

ような行動であり，関わりたくないと感じているのか

もしれない。しかし，学級の構成員である児童が学級

の中で起こっている問題に無関心であることは望まし

くない。教師は状況により，学級の規則を破っている

児童の問題を学級全体の問題として指導を行うことが

ある。他者に対する指導を児童にとっても意味のある

指導とするために，「活発・協和」や「規律」を高め

るような学級の雰囲気作りが有効な手段であることが

示された。

規則不適応児に対する他の指導行動では有意な結果

は見られなかった。　しかし，規則不適応児の問題を学

級全体の問題をして扱うか否かには，学級雰囲気の認

識の違いによる差が見られることが明らかとなった。

２）多動児

「席にすわって，授業の課題をきちんとやるようにじ

ろう君にやさしく注意する」という指導行動に「規律」

の主効果が見られ，規律を高く認識している児童ほど，

有意に高い得点を示した(F  (1,250) =5.03, p <｡05）。

このことから，学級の雰囲気を規律正しいと認識して

いる児童ほど，教師に対して，多動児には優しく指導

をしてほしいと期待する傾向があることが示された。

「じっとすわって勉強をやることができたら，じろう

君をほめてあげる」という指導行動には，交互作用の

傾向が見られた(F  (1,250) =2.71, p<｡10 ）。そこでこ

の交互作用について，単純主効果の検定を行った。そ

の結果，「活発・協和」高群において，［規律］の単純主

効果が有意であり，「規律」高群において，「活発・

協和」の単純主効果の傾向が見られた（それぞれ，Ｆ

①250)  =3.94, p <｡05 ; F  (1,250) =2.87, p  <｡10）。
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Table 4「活発･協和」低群・高群と「規律」低群･高群の各得点と分散分析結果（じろう：多動児）

じろう君 は､ なかなか 勉強 に集中できない ので､ 先 生がやることをこまかく教 える。

じっとす わって､ 勉 強をやることができたら､じろう君をほ めてあげる。

席にす わって､ 勉 強をきちんとやるようにじろう君をしかる。

席にす わって､ 授 業の 課題をきちんとやるようにじろう君にやさし< 注意す る。

じろう君の席を､ 先 生の 近くの 席にす る
Ｏ

じろう君は席 にすわっていることが苦手 なので､ 注 意せ ず､ そのままにしてお<。

上段: 平 均値､ 下段: 標 準偏 差　　 ＊＊＊ρく.001 ** ρ<.01 * ρ<.05 + ρ<.10

3.4

Figure ２　多動児に対する「じっとすわって，勉強を

やることができたら，じろう君をほめてあ

げる」の交互作用

「じっとすわって勉強をやることができたら，じろ

う君をほめてあげる」という指導行動において，「活

発・協和」を高く認識し，自分の学級は学級活動が活

発で，児童同士の対人関係も豊かであると感じている

児童でも，「規律」を高く認識している児童よりも。

「規律」を低く認識している児童の方が，教師に対し

多動児をほめてあげてほしいと期待する程度が低い。

また，「規律」を高く認識し，自分の学級を規律正し

い学級であると感じている児童でも，［活発・協和］

を高く認識している児童よりも，「活発・協和」を低

く認識している児童の方が，教師に対し，多動児をほ

めてあげてほしいと期待する程度が低い。

つまり，「規律」と「活発・協和」ともに高く認識

し，自分の学級を規律正しく，学級活動が活発で児童

同士の対人関係も豊かであると感じている児童が，教

師に対し多動児が課題に取り組むことができたなら，

ほめてあげてほしいと最も期待することが明らかと

なった。

日景・石田（2011 ）より，「じっとすわって勉強を

やることができたら，じろう君をほめてあげる」とい

う指導行動は，教師が実際に最も行っている指導行動

であり，児童も最も教師に期待する指導行動であるこ

とが示されている。その中でも，学級の雰囲気を規律

正しく，学級活動が活発で児童同士の対人関係も豊か

であると感じている児童ほど教師に対して期待する程

度が高いことが明らかとなった。

多動児に対する指導行動として，多動児の行動改善

を目指し，課題に対する結果や行動を的確に評価する

ことは大切である。分散分析の結果より，教師が学級

に規律正しく，活発で協和的な雰囲気を浸透させてい

くことによって，多動児をほめて指導する際に，他の

児童が偏った指導であると不満に思う可能性を減少さ

せることができるといえる。

３）孤立児

「はなこさんのいいところをみんなに伝える」という

指導行動に「規律」の主効果の傾向(F  (1,250) =3.00,

ｐ＜｡10）が，「はなこさんに友だちに声をかけること

ができるように，アドバイスする」という指導行動に

「規律」の主効果が見られ，規律を高く認識している

児童ほど，有意に高い得点を示した(F  (1,250) =4.03,

P.05）。

また，「先生かはなこさんをさそって，みんなといっ

しょに遊ぶ」，「はなこさんのいいところをみんなに伝

える」，「はなこさんをさそってくれるように，先生が

クラスの子に声をかける」，「はなこさんが，みんなと

遊べるように学級レクリエーションの時間を多 く作

る」と「はなこさんをどんなふうに思っているのか，

クラスの何人かに話を聞く」という指導行動に「活発・

協和」の主効果が見られ，活発さや協和を高く認識し

ている児童ほど，有意に高い得点を示した（それぞれ
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Table ５ 「活発･ 協和」低群･ 高群と「規律」低群･ 高群の各得点と分散分析結果（はなこ: 孤立児）

先 生 がはなこさん をさそって､ み んなといっしょに遊ぶ 。

は なこさんの いいところをみんな に伝える。

はなこさんに､ 友だちに声をかけることができる ように､ アドバ イスする。

はなこさんをさそってくれるように､ 先生 がクラスの子 に声をか ける。

一人でいるの で｡ そのままにしておく。

はなこさん が､ み んなと遊 べるように学級レクリエーション の時間 を多く作る。

はなこさんをど んなふうに思っているの か､ クラスの 何人か に話を聞く。

上段: 平 均値 、下 段: 標準 偏差　　 ＊＊＊ρ<.001 ** ρ<01  * ρ<.05 ＋ρ<10

F  (1,250) =5.31, p<｡05  ; F  (1,250) =8.15, p<｡01 ；

F  (1,250) =6.66, p<｡01  :F  (1,250) =5.41, p<｡01 ；

F  (1,250) =6.09, p<｡01) 。

｢規律｣ の主効果が見られた指導行動は，教師から

孤立児に対する直接的な働きかけが示されている指導

行動である。自分の学級を規律正しく，学級のルール

を守り，むやみに人をからかったりしない学級である

と感じている児童ほど，自分から友だちの輪に入れる

ように，孤立児自身への指導をしてほしいと期待する

傾向がある。

一方，｢活発・協和｣ の主効果が見られた指導行動

は，教師が学級の児童と孤立児との接点を作り出すた

めに，積極的に学級の他の児童へ働きかけを行う指導

行動が中心である。自分の学級を活発で協和的な，人

の気持ちがわかる優しい子がたくさんいる学級である

と感じている児童ほど，教師に対して孤立児と他の児

童との関わりを作り出しながら，孤立児に積極的に

様々な指導をしてほしいと期待する傾向がある。

孤立児に対する指導行動では，多くの指導行動で

｢活発・協和｣ の主効果が見られた。孤立児のように

集団行動にうまく参加できない児童が学級に所属して

いる場合，学級活動の取り組み方や，児童同士の対人

関係を積極的に構築し，｢活発・協和｣ 的な雰囲気作

りを心がけることによって，学級の他の児童を含めた

孤立児に対する積極的な指導行動を行いやすい学級と

なることが示された。

４) まとめ

因子分析の結果，児童が認識している学級の雰囲気

には｢ 規律｣ と｢ 活発・協和｣ の２つの側面があるこ

とが示された。児童が感じている学級雰囲気の違いに

よって，規則不適応児，多動児，孤立児への教師の指

導行動に対する児童の期待に差が生じるかを検討し

た。その結果，学級雰囲気の認識の違いによって，教

師に対する児童の期待に差が生じる指導行動があ るこ

とが明らかとなった。

規則不適応児，多動児，孤立児に対する教師の指導

行動において，「規律」の主効果が見られた指導行動

は４つの指導行動であった。それらの指導行動は，学

級の規則を破っている規則不適応児では，問題行動を

学級の問題として捉えようという指導行動である。

じっとしていることが苦手な多動児では，多動児が苦

手な事を克服できるように援助を行う指導行動であ

る。自分から声をかけることが苦手である孤立児で

は，孤立児の苦手な行動に対する援助を行う指導行動

であった。

このように，学級の雰囲気を規律正しいと感じてい

る児童ほど，学級内で気になる行動にはしっかりと対

応してほしいと求める傾向が高いといえる。よって，

上記のような指導行動を行う際には，学級の規則やモ

ラルをしっかりと守ろうという雰囲気作りを行うこと

が，教師の指導行動を受け入れやすくするために有効

であることが示唆された。

また，規則不適応児や多動児に対しては有意な結果

は見られなかったが，孤立児への指導行動について，

多くの指導行動で「活発・協和」の主効果が明らかと

なった。学級の雰囲気を学級活動が活発で，児童同士

の対人関係が豊かであると感じている児童ほど，孤立

児に対し教師の積極的な指導行動を期待する傾向があ

る。孤立児のように自分から積極的に友だちに関わる

ことができない児童が学級に所属していた場合は，学

級活動への取り組み方や，児童同士の対人関係を積極

的に構築していく指導によって，孤立児を孤立させに

くい学級の状態を作り出すことができるといえる。

次に交互作用の傾向が見られた規則不適応児に対す

る「悪ふざけや学級のきまりを守らないことについて，

みんなで話し合う」という指導行動と，多動児に対す

る「じっとすわって勉強をすることができたら，じろ

う君をほめてあげる」という指導行動とを比較する。
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規則不適応児への指導行動に対しては，「規律」か

「活発・協和」のどちらかを高く認識していること

によって，教師に対する期待の程度が高められてい

た。一方，多動児への指導行動に対しては，「規律」

と「活発・協和」のどちらも高く認識することによっ

て，教師に対する期待の程度が高められている。

これらのことから，規則不適応児の問題を通して，

学級全体に学級の決まりを守るということについて指

導行動を行う場合，「活発・協和」と「規律」をどち

らも低く認識している児童には全体の問題として捉え

るという指導の効果はあまり期待できない。「活発・

協和」か「規律」のどちらかを高く認識できるような

学級雰囲気作りを行うことによって，全体の問題とし

て捉える指導行動が有益な指導方法になりえることが

示された。

教師が実際に最も行っていると回答した多動児に対

する「ほめる」という指導行動では，「活発・協和」

と「規律」のどちらも高く認識している児童ほど，教

師に期待する程度が高くなっており，「ほめる」とい

う指導行動に対し 最も理解があることが示された。

日景・石田（2011）の結果から，特定の児童を「ほ

める」ということは，他の児童が偏った指導の印象を

持つ可能性が高いことが示されている。多動児の行動

改善に有効な「ほめる」という指導行動は，「活発・

協和」と「規律」のどちらも高く感じるような学級の

雰囲気作りを行うことによって，他の児童の理解が得

やすくなることが明らかとなった。

規則不適応児，多動児，孤立児に対するすべての指

導行動において，学級雰囲気の認識の違いが影響を及

ぼしているわけではない。しかし 学級雰囲気の認識

の違いにより，教師に期待する程度に差が生じる指導

行動があることが示された。このことから，学級の雰

囲気作りを工夫することによって，教師の指導行動に

対し偏った印象を持たず，特定の児童に対する個別指

導が行いやすい学級にすることができる可能性が高い

ことが示された。

学級活動の中で形成されていく学級の雰囲気には，

教師の指導信念が反映されている。教師が児童に身に

付けさせたい社会性，道徳性，共感性などを育てるに

は，学級活動全般において，その指導目標を児童に認

識させ，学級全体を育てていくことが必要である。

全体を通して

現在，教育現場では，学級未成立・学級崩壊の予防

や特別支援教育の実施など，「個」に対する指導が注

目されている。学級の「個」に対しいかに指導をして

いくかが注目され，一部では，学級経営が個別指導を

中心として捉えられている場合もある。しかし，学級

は「集団」である。河村（2005）は，今後，一斉指導

と個別支援を統合する視点が強く求められるとし，一

斉指導と個別支援を統合するということは，一斉指導

と個別支援を別々に計画するのではなく，両者の折り

合いかつく地点で統合された形で指導を行うことだと

述べている。

特定の児童に対する指導行動について，教師が実際

に行っている指導行動と児童が教師に期待する指導行

動とは異なっている場合がある。本研究は，教師に対

し児童が期待する指導行動を行うように提言するもの

ではない。教師は指導目的を持って特定の児童に指導

を行っている。その指導の際に，児童が期待している

指導行動を把握し 教師とのすれ違いを感じる場合も

あることを認識することが重要である。そして，学級

の他の児童に対し，配慮や指導を行う視点を持つこと

が，学級経営を行う際に重要な視点の１つとなるので

はないだろうか。

今後の課題として，本研究では，児童が認識してい

る学級雰囲気には「活発・協和」と「規律」の２つの

側面があることが明らかとなった。一方，伊藤・松井

（2001）では８つの側面を，三島・宇野(2004) では

５つの側面を明らかにしている。今回は２つの側面か

ら，児童の教師の指導行動に対する期待の個人差につ

いて検討を行ったが，教師と児童との相互作用によっ

て作り上げられる学級雰囲気を，より細かな視点で取

り上げ，検討することも必要である。

そして，藤村・河村（2001）では，個々の児童が認

知する学級生活に対する満足度と，それを捉える教師

の認知を比較することにより，教師の児童理解の実態

を調査した。その結果，教職経験や現任校在籍年数な

どにより，児童認知と教師認知とのずれが大きくなる

ことを示している。本研究では，児童側に着目し検討

を行ったが，教師にも指導行動に個人差が現れると考

えられる。今後は教師の指導行動にはどのような個人

差があるのか，また，個人差にはどのような要因が影

響を及ぼしているのかを検証していく必要がある。
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