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はじめに－問題の背景－ 

現在の学校においては、教員の大量退職に伴い、若

手教員が増える中で、教員全体の資質・能力の低下が

危惧されている。そのため、各学校では、若手教員を

ミドルリーダーである中堅・ベテラン教員がサポート

しながら「チーム学校」としてどのように育成してい

くかが喫緊の課題となっている。若手教員も日々の

OJT や Off-JT を通して、中堅・ベテラン教員から教

わり、実践していくことが大切である。その際に、若

手教員の指導や児童の実態について、より客観的な指

標に基づいて分析がなされれば、若手教員も納得感を

もって改善を図りやすくなるのではないかと考える。 

 そこで、本研究では、筆者が「ＰＭメソッド」を用

いて若手教員の指導行動から授業診断を行うことで、

児童の「自己指導能力」育成を志向した授業改善の実

効性を実践事例によって示す。そして、「Ｑ-Ｕ」や若

手教員へのインタビュー等を通して、若手教員の指導

行動の改善により、児童の「自己指導能力」がどのよ

うに変容したかを分析し、考察する。 

 

１ 自己指導能力と学級集団づくり 

 坂本（1999）は自己指導能力の定義として、「その

時、その場で、どのような行動が適切であるか、自分

で判断し、決定して実行する能力」としている。そし

て、「どのような行動が適切か、その適切性を決める

基準は他の人の主体性の尊重と自己実現である。くだ

いていえば、他の人のためにもなり、自分のためにも

なるという行動を児童生徒が自分で考えること」が重

要だと指摘している。 

また、生徒指導提要（2010）によると、「生徒指導

の意義」の中で「教育課程の内外において一人一人の

児童生徒の健全な成長を促し、児童生徒自ら現在およ

び将来における自己実現を図っていくための自己指

導能力の育成を目指す」としている。続けて「日々の

教育活動においては、①児童生徒に自己存在感を与え

ること、②共感的な人間関係を育成すること、③自己

決定の場を与え自己の可能性の開発を援助すること

の３点に特に留意すること」とし、自己指導能力の育

成のための３つの手立てが記されている。 

胤森・高橋（2016）は、この３つの手立てを生かし

た授業のあり方を実践し、その機能が作用する工夫を 

図１ 生徒指導の３機能を生かした授業のあり方 

家庭や地域での学習等の生活習慣 

授業規律ないしは学習規律 

   パート …指導の工夫例→＜作用する機能＞       

導入部 …認められ、課題や見通しが分かる工夫など 

           →＜自己存在感を与える＞ 

   展開部 …かかわり合い、理解し合い、学び合う工夫など 

           →＜共感的な人間関係を育成する＞ 

終結部 …わかったことや判断したことをまとめたり、発       

表したりふりかえったりする工夫など 

     →＜自己決定の場を与える＞ 

 

学習指導過程に即して示している（図１）。その中で、

「自己決定の基盤には、自己存在感の確立と共感的な

人間関係の形成がある」とし、「子どもが終結部まで

自己存在感を持ち続け、教師や仲間との共感的な関係

の中で、いきいきと学習を深めていれば、よりよい選

択や判断、自己決定にたどりつける」としている。 

 以上から鑑みると、自己指導能力の育成には「他者」

という存在が欠かせないことがわかる。他者とのつな

がりを通して、自分について認知し、互いを尊重し、

かけがえのない存在として意識する中で、自分と他者

及び集団にとって何が有効な方法や手段かを選択・決

定することを繰り返しながら育成されるものと考え

られる。特に、小学校は、最低１年間はメンバーが固

定化された「学級集団」で授業が行われる。自己指導

能力の育成がより成果を上げるものとなるためには、

「学級集団」の状態や質が大きな影響をもち、「学級

集団」内のメンバー間の相互作用が決定的な意味をも

つ。木原（1984）も、「まず受容的な教師－児童・生

徒関係をつくり、それを支点として受容的な学級風土

を作り上げ、児童・生徒の自発的学習意欲が自然発生

する条件をつくる。また自発的学習活動が集団活動と

して成功するようにしむけ、援助し、努力させる。自

発的集団活動の成功体験を通して自己指導能力が育

成される。」と述べており、教師と児童の信頼関係か

らはじまる「学級集団づくり」の重要性を示唆してい

る。 

 それでは、望ましい学級集団とはどのようなもので

あろうか。河村（2010）は、望ましい学級集団の必要

条件として、次の２点に着目している（図２）。 
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図２ 集団を規定する必要条件 

              B:リレーション 

 Ａ：学級内の規律の確立 

 Ｂ：学級内の親和的な支        A:ルール 

持的な人間関係の確立 

この「Ａ:ルール」と「Ｂ:リレーション」がどの程

度確立されているかで児童生徒の学級の満足度を測

り、学級集団の状態を客観的に理解する方法として開

発された心理テストがＱ-Ｕの「いごこちのよいクラ

スにするためのアンケート」である。質問は、自分の

存在や行動をクラスメートや教員から承認されてい

るか否かに関連する「承認感」と、不適応感やいじめ

等の被害の有無と関連する「被侵害・不適応感」の２

つの下位尺度（各６項目、４件法による）から構成さ

れる。そして、この２つの下位尺度の各得点を２軸に

とり、学級内の全児童生徒の両尺度得点の交点の分布

状態によって学級集団の状態を判定する。「被侵害・

不適応感」の得点分布が学級内の「Ａ:ルール」の確

立に、「承認感」の得点分布が学級内の「Ｂ:リレーシ

ョン」の確立に対応しており、次の６つの分類で学級

集団をとらえることができるとしている(図３）。 

図３ 学級集団の代表的な状態 
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 ※上記の他、ルールとリレーションの確立に方向性が 

ない「⑥拡散型」もある。 

 自己指導能力の育成には、各自が集団の一員という

当事者意識をもち、内在化されたルールのもとに不安

なく自分の考えや感情を表明できる、他の児童の考え

や感情を理解できるような交流が成り立つ「①親和型」

学級を目指したいところである。しかし、河村（2010）

によると、実際の「①親和型」の出現率は４０％弱で

あり、それ以外の学級では、ルールかリレーションの

どちらかの作用に強弱があったり、あるいは両方が弱

かったりしている。 

それでは、その強弱は、何によって確立されるので

あろうか。その要因の一つを「教員の指導行動」にあ

ると仮定し、考えることとする。 

 

２ 教員の指導行動 

三隅(1984）は、リーダーシップ機能を２つの次元

から解説することを提唱した。目標達成や課題遂行の

機能であるＰ（Performance）機能と集団維持機能で

あるＭ（Maintenance）機能である。教員の場合、前

者は、学習指導や生徒指導の遂行に関する機能であり、

後者は、学級内の望ましい人間関係を育成し、子供た

ちの情緒の安定を促したり、学級集団自体を親和的に

まとめたりする機能である。 

河村（2010）は、この２つの機能の強弱を組み合わ

せ、教員の４つのパターンを次のとおり挙げている。 

Ｐタイプ…Ｍ機能の発揮が弱く、Ｐ機能の発揮が強い 

→ 一貫して厳しく指導する教師 

 Ｍタイプ…Ｐ機能の発揮が弱く、Ⅿ機能を強く発揮する 

→ 穏和で気遣いの細やかな教師 

 ＰＭタイプ…Ｐ機能とＭ機能をともに強く発揮する 

→ 細やかな気遣いの中に強い指導性を併せ持つ教師 

ｐｍタイプ…Ｐ機能とＭ機能の発揮が弱い 

→ 放任型教師 

そして、業種の違いにかかわらず、業績に関するリー

ダーシップの効果は、ＰＭ＞Ｍ＞Ｐ＞ｐｍとしている。 

 この理論をもとに、福本(2015)は、教員の指導行動

のデータ化と分析及び授業省察を行い、その結果を考 

察することで授業改善を図る「ＰＭメソッド」を開発

した。以下にその構成を記す。 

①指導行動タイムライン 

  一授業で授業者がとった指導行動を時系列に分 

類・整理する。教師の指導行動を端的に言語化し、 

Ｐ機能かＭ機能かに分類したうえで、子供の反応を 

確かめてその機能の強弱を判断する作業をくり返 

す。Ｐ行動、ｐ行動、Ｍ行動、ｍ行動*それぞれの出 

現率を算出し、ＰＭ式指導類型を確定する。 

*教師の指導性や授業の進行の主体性が認められる場合はＰ、そうでない場合はｐ、公平性や親和性が 

 認められる場合はＭ、偏向性や緊張感が認められる場合はｍとする。 

 ②診断（第一次診断）・処方箋（第二次診断） 

  診断（第一次診断）は、指導行動の出現回数・出 

現率による量的な視点から行う。Ｐ機能とＭ機能の 

下位カテゴリ（下記参照）がそれぞれ出現した回数

と割合を機能の強弱に関係なく算出する。処方箋

（第二次診断）は、タイムラインから明らかになっ

た指導行動の傾向や第一次診断を踏まえ、質的な視

点から、授業改善のための処方箋を提示する。 

③カウンセリング 

  一回目の診断をもとに改善策などについてカウ

ンセリングをした後、数か月後、今度は、観察者・
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類

型 

カテゴリ 
定義 

上位 下位 

P

機
能 

指
導
的
行
動 

コントロール 
教師が時間、場所、形態、方法など授業を進行するた

めの設定を行う行動。学習成果には直接反映しない。 

直接的指導 
教師が児童に向けて説明、演示、指示、板書等を行っ

たりする行動。 

間接的指導 
教師が児童に発問したり、説明させたり、操作させた

りすることをとおして指導する行動。 

自律的指導 

教師が与えた課題に対して、児童が個人やグループで

考えたり、話し合ったり、作成したり、実験・観察し

たりする行動。 

M

機
能 

支
援
的
行
動 

雰囲気 児童が学習する環境をつくる行動。 

共有 
児童を学習に参加させたり、互いの学習を全体化させ

たりする行動。 

促進 
児童が学習に向かうように促したり、逆に、たしなめ

たりする行動。 

承認 
児童の学習意欲や態度、成果などを評価したり、ほめ

たりする行動。 

 



 

 

授業者の両者で授業動画を視聴して観察し、前回と

の比較から、改善された点について共有し、授業改

善の成果を確認する。 

 「ＰＭメソッド」を用いれば、指導行動の出現傾向

から、若手教員が自身の特徴を客観的に自覚し、メタ

認知的な授業者になることが期待できる。若手教員の

育成にも活用できる方法の一つであると考える。 

 

３ 研究の目的 

 「ＰＭメソッド」や「Ｑ-Ｕ」を活用したメンター

チームによる研修を通して、若手教員の指導力育成を

図るとともに、このような研修が若手教員を育成する

一つの方法としてどのような可能性があるのかを明

らかにする。 

 

４ 研究の仮説と方法 

若手教員の指導行動について「ＰＭメソッド」によ

る行動分析を行い、若手教員との授業省察を通して若

手教員自らが自身の指導行動類型を知り、指導行動の

改善を図れば、ルールやリレーションが確立した親和

的な学級集団となり、児童の自己指導能力もさらに高

まるのではないか。 

⑴「ＰＭメソッド」による若手教員の指導行動の分析・ 

授業省察については以下の通り行う。 

・観察対象者（授業者）…本採用３年目女性教諭(以

下、Ａ教諭とする) 

・方法…年２回（６月と 11月）、当該教員の授業を

動画撮影し、「ＰＭメソッド」の構成（前述）に

基づいた分析を、筆者並びに教頭の複数で行う。

その後、筆者と授業者とで、分析結果や動画を見

ながら、成果や改善策について省察する。 

⑵上記と同時期に「Ｑ-Ｕ」を実施し、当該学級の学

級集団の状態を分析する。 

⑶上記と同時期に、自己指導能力に係る質問紙調査を

行い、児童の意識の変容について分析する。 

※なお、分析する際には、筆者から見た当該学級の雰

囲気や児童の様子、児童のアンケート記述から浮か

び上がる変容についても記述することとする。 

 

５ 研究の実際 

⑴「ＰＭメソッド」による行動分析と授業省察 

 初めに、若手教員の指導行動類型を明らかにするた

めに、以下のとおり「ＰＭメソッド」による行動分析

を試みた。 

＜観察の対象＞                       

  授業者：Ａ教諭（女性/本採用 3年目）         

  学 級：第６学年２組（男子 21 名 女子 20 名）        

 ＜検証授業＞ 

第 1回目 201x 年６月 z日（金）第１校時 

教 科：国語 詩「せんねん まんねん」             

 第２回目 201x年 11月 w 日（金）第５校時 

  教 科：国語 詩「未知へ」             

 ＜観察・分析の方法＞ 

  筆者と教頭で実際に授業を参観。動画撮影をもと 

に、後日、筆者と教頭で分析後、筆者が診断結果と 

処方箋をまとめた。 

 以下は、Ａ教諭が６月に実施した授業の診断結果と

処方箋である（表１）。実際の授業は、タイムライン

の表中の矢印で示す順に進行した。ここから、Ａ教諭

の指導行動の特徴を見ていきたい。 

まず、Ｐ機能のほとんどが「直接的指導」と「間接

的指導」（約 80％）で、交互に出現している点である

(表１①)。そして、Ｍ機能の約 60％が「承認」であ

り、「なるほど」「そうだね」と応えている点である(表

１②)。実際に観察した様子からも、「間接的指導」（発

問に対して一児童に発表させる）→「承認」（「なるほ

どね」、「そうだね」）→「直接的指導」（補足、板書）

というＡ教諭の指導行動のパターンが見受けられた。

しかも、その際には、指名した児童とＡ教諭との一対

一のやり取りで授業を進めている。学習活動は挙手

による一児童の発言が多いため、発言を聞いている

だけの児童の反応からは、より深い学びになってい

るかが見て取れなかった。従って、「Ｐ」か「ｐ」か

の判断では、「ｐ」とし、Ｍ機能の大半を占めた「承

認」も、何を賞賛されているかが不明瞭のため「ｍ」

と判断したものが多く、全指導行動の約 70％が small

である(表１③)。また、発問や発表の後に「承認」し

ている(表１④)ことから、想定した反応を児童に求

める意図が強いことも窺える。各指導行動の出現率

が、Ｐ行動＜ｐ行動、Ｍ行動＜ｍ行動であることから、

ＰＭ型指導類型を「ｐｍ型」と確定した(表１⑤)。 

数日後、この診断結果と処方箋を用意した上で、Ａ

教諭に対して２時間程度のカウンセリングを行った。

その一部概要を以下に記す。（筆＝筆者、Ａ＝Ａ教諭） 

筆：今回の診断や動画を見て、何か気付くことは？ 

Ａ：「承認」の回数が一番多いですね。 

筆：そうですね。ちゃんと子供の声に耳を傾けよう    

としているのはすばらしいです。でも、動画を見

て何か気づきませんか。 

Ａ：自分が同じ言葉を返したり同じ相槌をうったり  

しているのが分かり、認めていることが子供にう

まく伝わっていないと感じました。それに、直接 

的指導や間接的指導が多いです。 

筆：そうですね。しかも、それが繰り返されています。  

これがどういう意味だか分かりますか。 

Ａ：私が説明して、手を挙げた子が答えてを繰り返し 

  て‥ 

筆：そうです。簡単に言えば、教師と一人の児童だけ 

のやりとりが続いています。まずは、ここに改善   

点がありそうですね。なぜなら、発表していない 



表１ Ａ教諭の指導行動の診断・処方箋（６月）    

№ 指導行動 下位カテゴリー Ｐ ｐ ｍ Ｍ 下位カテゴリー 指導行動 №
1 詩のタイトルを板書する。 直接的指導 ○ 1
2 作者を尋ねる。 間接的指導 ○ 2
3 作者について尋ねる。 間接的指導 ○ 3
4 作者について説明する。 直接的指導 ○ 4
5 今日の課題を板書する。 直接的指導 ○ 5
6 課題について説明する。 直接的指導 ○ 6

7
感じたことや考えたことを考えながら聞くよう指示す
る。

コントロール ○ 7

8 ワークシートを配布する。 コントロール ○ 8
9 ワークシートに名前を書くよう指示をする。 コントロール ○ 9

10 詩を範読する。 直接的指導 ○ 促進 しっかり聞くようと言う。 10
11 感じたことを考えたことの書き方を説明する。 コントロール ○ 11
12 時間を設定する。 コントロール ○ 12
13 感じたことや考えたことを書かせる。【３分】 自律的指導 ○ 13
14 机間指導で書き方について説明する。 コントロール ○ ○ 承認 「よく書けていると思いました」と褒める。 14
15 鉛筆を置くよう指示する。 コントロール ○ 15
16 書き方についての補足をする。 直接的指導 ○ 16
17 時間を設定する。 コントロール ○ 17

18 さらに、感じたことや考えたことを書かせる。【３分】 自律的指導 ○ 18

19 ○ 促進 机間指導で「特にいいなと思うとこは？」と尋ねる。 19

20 ○ 促進 机間指導で「一番いいなと思うところは？」と尋ねる。 20

21 鉛筆を置くよう指示する。 コントロール ○ 21

22 感じたことや考えたことで書いたことを発表させる。 間接的指導 ○ 22

23 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ ○ 共有 同じ考えの人がいるか尋ねる。 23

24 感じたことや考えたことで書いたことを発表させる。 間接的指導 ○ 24

25 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ ○ 共有 同じ考えの人がいるか尋ねる。 25

26 感じたことや考えたことで書いたことを発表させる。 間接的指導 ○ ○ 促進 もう一度返事をさせる。 26

27 ○ 承認 「なるほどね」と言う。 27
28 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ 28

29 感じたことや考えたことで書いたことを発表させる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 29

30 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ 30

31 感じたことや考えたことで書いたことを発表させる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 31

32 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ 32

33 感じたことや考えたことで書いたことを発表させる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 33

34 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ 34
35 この詩の「メインのものは何か」と尋ねる。 間接的指導 ○ ○ 促進 ヤシの実の写真を提示する。 35
36 ヤシの木を見せて「どんな感じ？」と尋ねる 間接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 36
37 ヤシの木を見せて「ほかには？」と尋ねる 間接的指導 ○ ○ 承認 「そうだね」と言う。 37

38
ヤシの木を見せて「どんな感じに伸びている？」と尋
ねる

間接的指導 ○ ○ 承認 「そうだね」と言う。 38

39 補足説明をする。 直接的指導 ○ 39
40 どんな技法が使われているか尋ねる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「そうだね」と言う。 40
41 どんな技法が使われているか尋ねる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「そうだね」と言う。 41
42 補足説明をする。 直接的指導 ○ 42
43 他にどんな技法が使われているか尋ねる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「そうだね」と言う。 43
44 補足説明をする。 直接的指導 ○ 44
45 「ワニが川をのむ」の意味を尋ねる。 間接的指導 ○ 45
46 指名し説明させる 間接的指導 ○ ○ 承認 発言を繰り返す。 46
47 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ 47
48 「ワニが川をのむ」の意味を尋ねる。 間接的指導 ○ 48
49 説明させる。 間接的指導 ○ ○ 共有 「みんな一緒？」と尋ねる。 49
50 さらに質問する。 間接的指導 ○ 50
51 説明させる。 間接的指導 ○ ○ 共有 「みんな一緒？」と尋ねる。 51
52 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ 52
53 さらに質問する。 間接的指導 ○ 53
54 説明させる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 54
55 ○ 共有 「みんな一緒？」と尋ねる。 55
56 他にないか尋ねる 間接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 56
57 個人指名して尋ねる 間接的指導 ○ ○ 共有 「今の聞いた？」と尋ねる。 57
58 補足説明をする。 直接的指導 ○ ○ 承認 「私も〇〇ちゃんと同じで・・」と言う。 58
59 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ 59
60 以前の学習を思い出させる 直接的指導 ○ 60
61 補足説明をする。 直接的指導 ○ 61
62 「のぼる」の漢字について考えさせる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「そうだよね」と言う。 62
63 補足説明をする。 直接的指導 ○ 63
64 説明を板書する。 直接的指導 ○ 64
65 「清水」について尋ねる。 間接的指導 ○ 65
66 補足説明をする。 直接的指導 ○ ○ 承認 「○○くんもニヤニヤして頷いています」と言う。 66
67 「長い短い」について尋ねる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 67

68 ○ 共有 「私はこう思ったんだけど・・」と先生の考えを伝える。 68

69
長いものと短いものをワークシートに印をつけさせ
る。【２分】

自律的指導 ○ ○ 促進 机間指導で「こうしてもいいし・・・」という。 69

70 どこに印をつけたか叫ばせる。 間接的指導 ○ 70
71 補足説明をする。 直接的指導 ○ 71
72 「夢」について尋ねる。 間接的指導 ○ 72
73 児童の意見を板書する。 直接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 73
74 ○ 共有 「伝わった？」と尋ねる。 74
75 補足説明をする。 直接的指導 ○ 75

76 「まだ人がやってこなかったころ」について尋ねる。 間接的指導 ○ ○ 承認 「なるほどね」と言う。 76

77 ○ 承認 「めぐっているってこと？」と言う。 77
78 補足説明をする。 直接的指導 ○ 78
79 メモをさせる。【１分】 間接的指導 ○ 79
80 詩のテーマを一文で書かせる。【１分】 自律的指導 ○ ○ 共有 こんなこと書いている人がいましたと紹介する。 80
81 音読の記号を書かせる。【５分】 自律的指導 ○ 81
82 自分のつけた音読記号をもとに音読させる。 間接的指導 ○ 82
83 次回のやることを伝える。 コントロール ○ 83
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PM Pm pM pmこの授業における指導行動類型は、 です。

P機能（指導的行動） M機能（支援的行動）

P機能（指導的行動）出現回数

P機能（指導的行動）出現率(%)

M機能（支援的行動）出現回数

M機能（支援的行動）出現率(%)

P機能 下位カテゴリー 回数 % % 回数 下位カテゴリー M機能

コントロール 10 13.3 0 0 雰囲気

直接的指導 28 37.3 25 9 共有

間接的指導 32 42.7 16.7 6 促進

自律的指導 5 6.7 58.3 21 承認

指導行動の出現回数・出現率による数量的な視点から授業を診断した処方箋を提示します。

○今回の授業では、いくつかの学習活動がありました。主な活動は、「間接的指導」
で発問をしたり音読をさせたりしたことと、「自律的指導」でワークシートをもとに個で
思考させ、考えをまとめさせたことの2つでした。出現割合や、当該時間を鑑みても、
子どもたちにとって思考する機会はしっかりと与えられていたと思います。しかし、授
業時間の中で、発言した児童以外の思考がどのようなものだったかが見えずらかっ
たのも事実です。タイムラインを見ても、「直接的指導」と「間接的指導」が交互に出
現していることからも、先生と発言者との１対１の対応になっていたことや、発言した
内容に先生が補足説明してすぐに次の活動にいってしまっていたことが窺えます。
出された意見をすべて先生が解釈してしまうのではなく、「どうして友達はそのよう
に意見をもったのか」といった「意見の意見」を子どもたちが言い合えると、さらに「深
い学び」となります。では、どうしたらそうなるのかの手立てを考えるとよいと思いま
す。

○「承認」が半数を占めていたことから、先生がちゃんと子どもの声に耳を傾け、認
めてあげていたことが見て取れます。しかし、「なるほどね」「そうだね」と、先生の
「承認」の仕方にはあまりバリエーションがなく、相槌ちをうったりするだけでは、本
人には何も伝わっていないこともあります。発問に対して、この発言はどのように意
味があるのかをきちんと示してあげることを心がけましょう。
○「共有」の指導行動が２５％を占めました。１人の発言で終わらせずに、全体に確
認しながら進めようとする意図を感じました。しかし、その児童の反応はいまひとつ
でした。ただの全体への確認ではなく、左にも記したように、「意見」を広げ深めると
いう意識が大切です。「○○さんの言った●●ってどういうこと？違う言葉で書いた
人いませんか？」「なんで〇〇くんは●●と思ったんだろうね？」というように、１つ
の意見を深く掘り下げていくことが大切です。そうすれば、自然と先生と発言者だけ
の対応にはならなくなります。　その手段として、ペアで話し合ったりグループで話し
合ってみる時間も必要です。
○また、発言が活発になるように、意見を言いやすくする「雰囲気」づくりも大切で
す。今回は、「雰囲気」の指導行動がありませんでした。授業に最低一回は、子ども
が笑顔になる場面を作ることも大切です。
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○「間接的指導」と「自律的指導」で約５０％であり、
半数は児童の学習活動を大事にした授業と言えま
す。４つの下位カテゴリーの出現率を見ると、「直接
的指導」と「間接的指導」がほぼ同じ割合で出現し、
他のカテゴリーの出現率の割合と比べても多いで
す。これは、先生の発問に対して、誰かが答えるとい
う１対１のやり取りが連続していることが要因です。
答えている児童は、自分の考えをもって発言してい
ることが窺えますが、他の児童はどこまで考えている
かまでは見て取れませんでしたので、その部分は
「p」となっています。発言している児童以外の児童を
どう学習に参加させるか、ここに先生の授業改善の
余地があります。

○全体の６０％が「承認」で、自分の発言、その他の
活動について認めてあげるという行動ができていま
す。しかし、「なるほどね」「そうだね」といったように、
形式的な承認にとどまり、それが児童に伝わってい
なかったり、友好感につながっていなかったりした場
面では、「m」としました。承認の仕方に工夫が必要で
す。
○次いで出現率の高かった「共有」は、学習内容を
全体化し、授業を進める上で大変有効な指導行動で
す。１人が出した意見に対して、広げたり深めたりしな
がら全体化し、学習課題に迫っていくとよいと思いま
す。しかし、「みんな一緒？」「今の聞いた？」と尋ね
てはいましたが、児童の反応はいまひとつだったの
で、「ｍ」としました。そこからどんな行動をすれば、一
人の意見が全体化につながるかを研究してみましょ
う。

指導行動の出現回数・出現率による数量的な視点から授業を診断した処方箋を提示します。
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表２ Ａ教諭の指導行動の診断・処方箋（１１月）  

№ 指導行動 下位カテゴリー Ｐ ｐ ｍ Ｍ 下位カテゴリー 指導行動 №
1 ワークシートを配布する。 コントロール 〇 1
2 半分に折るように指示する。 コントロール 〇 2
3 なんという言葉が入っているか尋ねる 間接的指導 〇 3
4 「未知」と板書する。 直接的指導 〇 4
5 「未知」の意味を尋ねる 間接的指導 〇 5
6 「未知」の意味を説明する。 直接的指導 〇 6

7
「未知」から考えられる言葉をウェビング図に書かせ
る。【３分】

自律的指導 〇 7

8 〇 促進 机間指導で「これはおかしくないよ」と助言する。 8

9 〇 促進 机間指導で「これは自分と関係するね」と助言する。 9

10 〇 承認 机間指導で「なるほどね」と言う。 10

11 〇 促進 机間指導で「これは自分と関係するね」と助言する。 11

12 〇 促進 机間指導で「自分と関係するところある？」と促す。 12

13 書いたことをペアで交流させる。【３分】 自律的指導 〇 13
14 〇 促進 机間指導で「この言葉も入るね」と言う。 14
15 〇 承認 机間指導で「〇〇と書いたんだね」と言う。 15
16 〇 承認 机間指導で「さらに広がっているね」と言う。 16
17 〇 承認 机間指導で「同じだね」と言う。 17

18 〇 促進
机間指導で「〇〇さんは〇〇と書いていたよ」と言
う。

18

19 手を止めるように指示する。 コントロール 〇 19

20 ペアで交流し、「なるほど」と思ったことを発言させる。 間接的指導 〇 〇 承認 「ありがとう」と言う。 20

21 児童の意見を板書する。 直接的指導 〇 21

22 ペアで交流し、「なるほど」と思ったことを発言させる。 間接的指導 〇 〇 承認 「ありがとう」と言う。 22

23 児童の意見を板書する。 直接的指導 〇 23

24 ペアで交流し、「なるほど」と思ったことを発言させる。 間接的指導 〇 24

25 児童の意見を板書する。 直接的指導 〇 25
26 児童の発言を集約する 直接的指導 〇 26
27 プリントを開かせ、詩を提示する。 コントロール 〇 27
28 名前を書かせる。 コントロール 〇 28
29 黒板に詩を貼る。 コントロール 〇 29
30 範読する。 直接的指導 〇 30
31 「響く」という言葉を強調する。 直接的指導 〇 31
32 児童に一斉読みをさせる。 間接的指導 〇 32
33 疑問に思ったことに線を引かせる。【１分】 自律的指導 〇 33
34 ペアで疑問に思ったことを交流させる。【１分】 自律的指導 〇 34
35 疑問に思ったことを発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら線を引く。 35
37 疑問に思ったことを発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら線を引く。 37
39 疑問に思ったことを発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら線を引く。 39
41 疑問に思ったことを発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら線を引く。 41
43 疑問に思ったことを発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら線を引く。 43
45 「こだま」の意味を確認する。 直接的指導 〇 〇 雰囲気 児童のつぶやきの声を聞く。 45
46 疑問に思ったことを発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら線を引く。 46
48 疑問に思ったことを発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら線を引く。 48
50 さらに突っ込んで発言を聞き出す。 間接的指導 〇 50
51 ○ 共有 全員に疑問に思った箇所に挙手させる。 51
52 詩の中の「わたし」に注目させる。 直接的指導 〇 52

53
課題を提示し、「わたし」の正体を考えるよう指示す
る。

直接的指導 〇 53

54 書き方を「たまご」を例にして示す。 直接的指導 〇 54
55 児童に「わたし」の正体を考えさせる。【３分】 自律的指導 〇 55

56 根拠に〇印をつけるよう指示する。 直接的指導 〇 〇 促進
机間指導で活動が進んでない児童にこうするとよい
と助言する。

56

57 〇 促進 机間指導でわからない漢字を教える。 57
58 〇 承認 机間指導で「あー」と言う 58

59
詩の中の「わたし」はすべて同じ「わたし」であること
を確認する。

直接的指導 〇 59

60 時間を1分延長すると告げる。 コントロール 〇 〇 承認 机間指導で「あーなるほど」と言う。 60
61 〇 承認 机間指導で「あーそうだね」と言う。 61
62 手を止めるように指示する。 コントロール 〇 62
63 3人組にさせる。 コントロール 〇 63
64 学習活動の内容を板書する。 直接的指導 〇 64
65 補足する。 直接的指導 〇 65
66 ワークシートを配布する。 コントロール 〇 66

67 作者の伝えたいことを３人組で話し合わせる。【７分】 自律的指導 〇 67

68 画用紙とペンを配布する。 コントロール 〇 68
69 〇 促進 机間指導で何を考えているか聞きだす。 69
70 〇 促進 机間指導で何を考えているか聞きだす。 70
71 〇 促進 机間指導で何を考えているか聞きだす。 71
72 〇 承認 机間指導で児童の考えに同意する。 72

73 〇 促進
机間指導でプラスに感じたかマイナスに感じたかを尋
ねる

73

74 〇 促進 机間指導でこだまの意味について一緒に考える。 74

75 〇 促進 机間指導で書き終わった子の意見に耳を傾ける。 75

76 3分の延長を告げる。 コントロール 〇 76

77 作者の伝えたいことを３人組で話し合わせる。【３分】 自律的指導 〇 〇 促進 机間指導で何を考えているか聞きだす。 77

78 〇 促進
机間指導でプラスに感じたかマイナスに感じたかを尋
ねる

78

79 〇 促進
机間指導でプラスに感じたかマイナスに感じたかを尋
ねる

79

80 〇 促進
机間指導でプラスに感じたかマイナスに感じたかを尋
ねる

80

81 〇 促進 机間指導で何を考えているか聞きだす。 81
82 書いた紙を持ってこさせる。 コントロール 〇 82
83 グループに番号をつける。 コントロール 〇 83
84 グループを確認する。 コントロール 〇 〇 承認 「ありがとう」と言う。 84

85 発表後に、全体の共通点を確認することを告げる。 直接的指導 〇 85

86 1班に発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら聞く。 86
87 意見に対して、さらにつっこんで質問する。 直接的指導 〇 〇 承認 「なるほどね」と言う。 87
88 発言内容を補足して書く。 直接的指導 〇 88
89 2班に発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら聞く。 89
90 〇 共有 児童の発言を繰り返す。 90

91 3班に発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら聞く。 91

92 〇 共有 児童の発言を繰り返す。 92

93 4班に発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら聞く。 93

94 発言内容を補足して書く。 直接的指導 〇 94

95 5班に発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら聞く。 95
96 発言内容を補足して書く。 直接的指導 〇 〇 承認 「なるほどね」と言う。 96
97 6班に発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら聞く。 97
98 7班に発表させる。 間接的指導 〇 〇 承認 うなずきながら聞く。 98

99 〇 共有
発表した７つの班の意見の共通点について全体化す
る。

99

100 〇 承認 「そうだね」と言う。 100

101 詩の前半と後半の変化について尋ね、説明する。 直接的指導 〇 101

102 後半の変化について尋ねる。 間接的指導 〇 102

103 詩の主題と自分たちの今の気持ちとを関連付ける。 直接的指導 〇 103

104 「みんなにとって未知のことは？」と尋ねる。 間接的指導 〇 104
105 「山って何だと思う？」と尋ねる 間接的指導 〇 〇 促進 児童の発言に耳を傾ける。 105
106 〇 承認 「なるほどね」と言う。 106
107 授業の感想を書かせる。 自律的指導 〇 107
108 感想の視点を説明する。 直接的指導 〇 108
109 感想は次回発表することを告げる。 コントロール 〇 109

55 17 29 25
43.7 13.5 23 19.8

PM Pm pM pm

Ｐ機能 下位カテゴリー 回数 % % 回数 下位カテゴリー M機能

コントロール 16 22.2 1.9 1 雰囲気

直接的指導 24 33.3 7.4 4 共有

間接的指導 24 33.3 37 20 促進

自律的指導 8 11.1 53.7 29 承認

指導行動の出現傾向や指導行動の特性など質的な視点から授業を診断した処方箋を提示します。

○今回の学習活動では、「個」で考える、「ペア」で話し合う、「グループ(３人組)」で
学び合い、共有化するといった「自律的活動」が１時間に８回の場が設定されてお
り、活動内容も充実していました。各々が「個」の意見をもつことで、指導行動№２０
～２６や、№８６～９８にある「直接的指導」や、「間接的指導」(友達の発表等)も自
分との考えとの比較のなかでしっかりと聞く様子が窺えました。「ペア」や「グループ」
での活動を設定したことで、前回見られたような、「直接的指導」と「間接的指導」が
交互に出現する、いわゆる先生と発表者だけの１対１の対応が改善されていまし
た。このことが、「ｐ」ではなく「Ｐ」が増えたことの大きな要因と言えます。この学習
活動により、個々の思考が深まったと思います。№１０７の指導行動にある感想(ふ
り返り)を書かせる場面では、当初の個々の考えから、学びの深まりによって、自己
の変容の自覚が窺えるワークシートが多く見受けられました。
○下位カテゴリーを見ると、「コントロール」と「直接的指導」の出現回数がやや多い
です。例えば、指導行動№６０,７６に見られる時間の延長や、№８３,８４のグルーピ
ングの行動は、もう少しスムーズにできるはずです。グループで学び合う活動を日
常化し、子どもたち自らで動けるとよいと思います。また、№54のように、教員が必
要以上の説明や例を挙げてしまうと、子供主体の活動時間を減らし、発想を固定化
してしまうことが懸念されます。活動の権限をできるだけ子供に委譲し、教員はそれ
をどう支援していったらよいかと言う視点で、これからも授業改善に努めてください。

○第１次診断で述べたように、「Ｍ」と「ｍ」の出現率を見ると、わずかに「m」の方が
多かったものの、前回と比べ「Ｍ」(つまり、公平性や親和性の感じられる支援的行
動)の割合が大きく向上しました。これは、左で述べたように、「ペア」や「グループ」
による子ども主体の学び合いの中で、コーディネーターとしてうまく行動をとっていた
ことだと考察します。特に「促進」の多くが「Ｍ」であり、それらが、子どもを学びに向
かわせる一助となっていました。
○「支援的行動」の半数以上が「承認」として出現しました。子どもの声によく耳を傾
け、認めていました。「間接的行動」(発表させる)の直後に出現していることが多い
のが特徴で、しかも、その多くが「m」であることも前回同様でした。一方通行の「承
認」であって、何が良かったのかを、子ども自身が自覚化できているのかがあまり
見受けられませんでした。何が良かったのかを具体的に示したり、そのことを、他の
児童はどう思っているのか意見を求め、発言させたりすると、より承認感がもてると
思います。
○また、「共有」の出現回数が４回と、前回より出現回数が下回りました。これは、
「ペア」や「グループ」の活動の中で、ある程度、お互いの考えが共有されていたの
で、必然的に教師による「共有」の行動が減った考えられます。しかし、クラス全体
に向けて発表された意見を掘り下げ、考えを広め、つなげながら全体化していくこと
が、これからの教員の大きな役目になります。
○「雰囲気」の指導行動も前回の０回から１回に増え、児童のつぶやきをひろいな
がら、よい雰囲気をつくっていました。また、前回よりも、笑顔で授業を行っていて、
子どもたちもよい雰囲気の中で学び合いを行っていました。授業力の根底は、学級
経営ですので、これからも学びの一助になるような学級づくりを目指してください。

第
二
次
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断
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P機能（指導的行動） M機能（支援的行動）

この授業における指導行動類型は、 です。

○全指導行動(126回)の約６０％(７２回)が「指導的
場面」で出現しました。また、「Ｐ」と「ｐ」の割合は、
「Ｐ」が約８０％を占めていることから、教師の指導性
が発揮された授業と言えます。
○「コントロール」の割合は、全体の約２０％と少し高
めでしたが、これは、「自律的指導」として、ペアやグ
ループでの話し合いを多くさせたために高くなったも
のと考えられます。しかし、工夫によっては、もう少し
抑えられると思います。
〇「直接的指導」と「間接的指導」の割合は、どちらも
約３０％でした。しかし、教師の発問に対して一人が
発言して次に進行していく一問一答型の場面が少な
いことが特徴的です。　しかし、工夫によっては、「直
接的指導」をもう少し抑えられると思います。
○「自律的指導」が、割合で言えば、指導的行動回
数の１０％ですが、時間的には授業の約半分を占め
ていました。自分の考えをもち、考えを深めている様
子が見受けられたので、すべて「Ｐ」としました。

○全指導行動(126回)の約４０％(５４回)が「支援的
場面」で出現しました。子どもが学習に向かえるよう
に配慮をしていることが窺えます。しかし、「M」と「m」
の出現率を見ると、わずかに「m」の方が多く、支援の
仕方に改善の余地があります。
○「支援的行動」の約半数が「承認」でした。出現場
面をみると、机間指導やペアやグループの代表が発
表しているときに、頷いたり、同意したりしているのが
特徴です。しかし、「ｐ」の方が多いので、「承認」の仕
方に改善の余地があります。
○次いで「促進」の出現率が約４０％でした。主に、
ペアやグループの活動中の机間指導で、その行動が
見受けられました。児童の考えをつなげたり、焦点化
したり、自信を持たせようという意図を感じました。
○「共有」の出現回数は、わずか４回、「雰囲気」にお
いては、１回でした。ペアやグループの活動自体は、
よい雰囲気の中で、各々の考えが共有化できていま
した。クラスで全体化する際の仕方に改善の余地が
あります。

指導行動の出現回数・出現率による数量的な視点から授業を診断した処方箋を提示します。
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P機能（指導的行動）出現回数 M機能（支援的行動）出現回数

P機能（指導的行動）出現率(%) M機能（支援的行動）出現率(%)① 
④ 

⑤ 

⑥ 

② 

③ ③ 

③ ③ 

③ ③ 
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児童がどこまで授業に参加しているかがわから 

ないからです。 

Ａ：だから、「Ｐ」ではなく「ｐ」なのですね。自分 

の思いどおりに授業を進めてしまっていること 

が認識できました。 

筆：しかし、今回の授業では、個人に対しての「自律 

的活動」はさせていました。でも、それが「深め 

る」ことや、クラス全体に「広げる」ことにまで 

至っていませんでしたね。 

Ａ：難しいです…。しかも、子供が発言したことに対 

して、自分が予想もしていなかったものが出てく 

ると、うまくつなげられないのです。 

筆：意見と意見を「つなぐ」ことで学びは深まってい 

くのです。「深める」「広げる」「つなげる」の３ 

つが授業改善のキーワードと言えそうですね。 

 ここまでの対話から、Ａ教諭は自らの授業が「教師

主導型」であり、そのことが原因で子供が授業に乗っ

てこないことに気付き、授業改善に対する動機づけが

できたと考えられる。何より一番の成果は、授業者自

身が、これまで述べてきたような、自身の授業の特徴

を客観的に見ることができたことである。 

次に、11月の診断結果と処方箋を見ていきたい（表

２）。全指導行動のうち、Ｐ機能の「Ｐ」の割合が、

前回の 19.8％から 43.7％に上昇し(表２①)、指導行

動類型が「ｐｍ型」から「Ｐｍ型」に変化した(表２

②)。しかも、「自律的指導」でペアやグループ活動な

どを行い、学びを深めたことが、改善の努力として窺

える(表２③)。反面、Ｍ機能を見ると、「Ｍ」の割合

が、前回の 6.3％から 19.8％と上昇している(表２④)

ものの、依然、「承認」の割合が 53.7％と突出して高

く(表２⑤)、「共有」に至っては、その割合は 25％か

ら 7.4％に減少した(表２⑥)。これらの点については、

カウンセリングにおいても話題の焦点になった。 

筆：２回目の授業、やってみていかがでしたか。 

Ａ：１回目の反省を生かせたと思います。話し合いの   

活動を取り入れたことが largeの数が多くなっ 

た要因だと思います。前回は、授業が“一問一答” 

になっていて、まだ考えができていない子にもわ 

かるように、私が全部説明していました。しかし、 

友達同士で練り上げることができてきました。 

筆：練り上げるとは具体的に？ 

Ａ：個の意見を伝え合うことで、意見が変わってい  

ったり、合体したり…そのことで、クラスの一体 

感を感じることが増えてきました。「おー」「そう 

だ、そうだ」とみんなが認め合うようになりまし    

た。今回は、グループで話し合ったことを画用紙 

に書かせて、考えを掲示しました。これによって、  

自分の考えを友達と比べながら聞き、自分の考え 

が変わったという実感をもつ子も増えてきまし 

た。    

筆：つまり、それって、前回のキーワードの「深め 

る」ということですよね。 

Ａ：そうですね。そのために、ペアでお題について 1 

分間話す練習をしたり、グループで話し合う中で、 

自分が刺激された相手の意見を全体で言い合っ 

たりする活動を行ってきました。すると、授業で、 

つぶやきが出るようになりました。また、相手の 

言いたいことを汲んで聞ける子が増えたことで、 

自分が言ったことを相手に聞いてもらえるとい 

う安心感がもてるようになり、自信をもって考え 

が言える子が増えてきたような気がします。 

筆：なるほど。その成果が、今回の診断のどこに表れ 

ているか分かりますか。 

Ａ：Ｐ機能の「Ｐ」が全体的に増えています。 

筆：発表を聞いている子も、自分の考えと比較しなが 

ら、考えを深めて聞いていました。 

Ａ：「深める」が少しずつわかってきました。でも、 

今回、Ｍ機能はまだ「ｍ」が多いです。 

筆：そうですね。机間指導で個別に支援しているとき 

のＭ機能は「Ｍ」が多いのですが、ペアやグルー 

プの代表の子が全体に発言しているときのＭ機 

能が全体的に弱いことがわかりますね。 

Ａ：特に「承認」の「ｍ」が多いです。 

筆：まだ「そうだね」と認めるだけで終わってしまっ 

ています。「承認」の出現率が多い分、「共有」の 

割合も少ないです。発言を全体に「広げ」、意見 

と意見をうまく「つなぐ」ことができるようにな 

れば、「承認」も必然的に「Ｍ」になってくると 

思います。そのためには、先生が出た意見をうま 

く調整していく力が必要です。子供の意見をよく 

聞いて全体でつなぐイメージです。それがＭ機能 

の「共有」です。 

Ａ：自分の課題が見えてきた気がします。 

筆：そうですね。まだ先生に余裕がないからかもし  

れませんが、「雰囲気」が前回は０回でした。で 

も、今回は、良い意味での“笑い”が出た場面も 

ありましたね。Ｍ機能を充実させるためには、や 

っぱり学級経営なんですよね。子供たちは、みん 

な良い雰囲気でペアやグループの活動を楽しん 

でいましたよ。これは、前回から先生が授業を改 

善してきた成果だと思います。 

実際の授業の様子からは、子供たちが自分の考えを

もち、いきいきと考えを伝え合う様子が見て取れた。

これは、Ａ教諭の「教師主導型」であるという前回の

自己認識の反省から、子供たちに活動の主体を委ね、

自律的活動を促した成果だと言える。反面、依然、児

童の発言に頷いたり繰り返したりするだけで、個の発

言が効果的に全体化されていなかった。若手教員にと

って、児童の意見をどのように「広げ」、「つなげ」て

授業をつくり上げていくかは今後の課題と言える。 



 しかし、自身の指導行動を省み、改善してきたこと

が、Ａ教諭のコメントにある「クラスの一体感を感じ

ることが増えた」「つぶやきが出るようになった」「自

分が言ったことを相手に聞いてもらえるという安心

感がもてるようになった」のような学級全体の変容の

実感につながったことは事実である。 

⑵「Ｑ-Ｕ」の実施と分析 

図４ ６月のプロット表     ６月（図４）と１

１月（図５）の結果

から、児童の学級

に対する満足度に

ついて考察してみ

る。６月時点では、

右上・左下に伸び

た「不安定型」であ

ったが、１１月時

点では、全体的に

右上にシフトした

「親和型」になっ

たと言える。特に、 

図５ １１月のプロット表   学級生活不満足群

と非承認群にあっ

た児童の分布数が

それぞれ５名から

２名、２名から１

名と減り、学級生

活満足群と侵害行

為承認群の分布数

が増え、全体的に

上にシフトしてい

る。また、侵害行為

承認群においては、

１名から３名と増

えてはいるものの、被侵害得点は、最高でも１３点に

とどまっており、全体的に右にシフトしている。各得

点の平均値を分析すると、承認得点が 19.7から 20.3

へ、被侵害得点が 9.5から 9.0へとプラスに変容して

いることが示された。それぞれの得点が統計的に有意

かを確かめるために、Ｔ検定を行ったところ、どちら

も５％以下で有意であることが示された(表３)。 

表３ ６月と１１月の各得点の比較(Ｔ検定) 

 
承認得点と被侵害得点ともに上昇したことで、当該

学級のルールとリレーションが確立し、当該学級は、

図５からも親和的な学級集団になったことが明らか

である。これは、Ａ教諭のＰ機能が改善したことで児

童の「被侵害・不適応感」を減らし、学級のルールの

確立に作用し、Ｍ機能が改善したことで児童の「承認

感」を高め、学級のリレーションの確立に作用したこ

とが推察される。 

⑶質問紙調査の実施と分析 

「自己指導能力」を育成するために必要とされてい

る３つの手立て（前述）に対して、児童の意識はどう

変容したのかを把握するために、当該児童２１名を対

象に、２回の検証授業後に、それぞれ無記名で質問紙

調査を実施した。具体の設問を手立てごとに各５項目、

計１５項目設定した。 

設問１～５ 自己存在感を与える手立て  

設問６～10 共感的人間関係を育成する手立て 

設問 11～15 自己決定の場を与える手立て 

なお、調査は、４件法で行い、回答を得点化（は 

い４点、少しはい３点、少しいいえ２点、いいえ１点）

し、分析した。設問ごとの平均値を算出し、２回の変

容をヒートマップで表した（表４）。 

表４ 質問項目及び回答の平均値とその変容  

 
※黒塗りの色が濃いほど平均値が高く、上昇値も高いことを表す。 

表を見ると、１５項目中、１１項目で平均値が上昇

したことが分かる。特に、設問４「わたしは、友達や

先生に、思ったことや考えたことが伝わってうれしい

と感じることがある。」と設問 13「わたしのクラスで

は、クラスのことを自分たちで話し合っている。」で

は、0.5 ポイント以上上昇した。これは、Ａ教諭が語

っていたように、授業の中で、積極的に話し合う活動

を取り入れたことで、児童もその活動に満足感や成就

感をもって取り組んでいたことが窺える。また、「自

己存在感」については、６月では数値が一番低かった

が、すべての項目で上昇した。これは、Ｑ-Ｕで見ら

れた承認得点が全体的に上昇したことにつながる。し

かし、３つの手立てごとの得点の平均値（図６）を見

ても分かるように、「共感的な人間関係」の数値はも

ともと高いものの、上昇は見られなかった。特に、質

問項目にある「わたしの思いや考えを真剣に聞いてく

れる」や「失敗したりまちがえたりしてもはげまして

６月平均値(標準偏差) １１月平均値(標準偏差) P値

承認得点 19.667(3.199) 20.333(2.887) 0.017*

被侵害得点 9.524(3.516) 9.048(2.617) 0.027*

(† p< .10   * p< .05   ** p< .01)

番号 質問 ６月 １１月 増減

1 わたしは、授業や学級活動が楽しいと感じる。 3.52 3.57 0.05

2
わたしは、自分の意見や考えをもって授業や学級活動に取り
組んでいる。

3.14 3.24 0.1

3
わたしは、思ったことや考えたことを進んで伝えたり、発表
したりしている。

2.43 2.81 0.38

4
わたしは、友達や先生に、思ったことや考えたことが伝わっ
てうれしいと感じることがある。

3.1 3.62 0.52

5
わたしは、「がんばった」「よくできた」と感じることがあ
る。

2.86 3.33 0.47

6
わたしは、授業や学級活動で友達と一緒に考えたり話し合っ
たりしている。

3.57 3.62 0.05

7 わたしのクラスは、何でも話せるという雰囲気がある。 2.9 3.1 0.2

8
わたしのクラスの友達や先生は、わたしの思いや考えを真剣
に聞いてくれる。

3.57 3.33 -0.24

9
わたしのクラスの友達や先生は、失敗したりまちがえたりし
てもはげましてくれる。

3.38 3.33 -0.05

10
わたしのクラスの友達や先生は、成功したりがんばったりす
ると認めてくれる。

3.62 3.57 -0.05

11
わたしは、課題に対して、まずは自分で解決しようとしてい
る。

3.47 3.43 -0.04

12
わたしは、友達の意見や考えをよく聞き、学習に生かしてい
る。

3.24 3.29 0.05

13
わたしのクラスでは、クラスのことを自分たちで話し合って
いる。

2.95 3.48 0.53

14
わたしのクラスでは、先生が決めるのではなく、自分たちで
考えたり話し合ったりしたことが、授業や学級活動に生かさ
れている。

3.24 3.33 0.09

15
わたしは、学習をふり返って、前よりもできるようになった
と感じたり、新たな発見をしたりすることがある。

3.29 3.52 0.23
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図６ ３つの手立てごとの平均値の変容  くれる」、「成

功したりが

んばったり

すると認め

てくれる」が

上昇しなか

ったことは、

Ａ教諭のＭ

機能、とりわ

け「承認」の

「ｍ」が多い

ことが一つ

の要因と考えられる。ただ頷いたり同意をするだけで

はなく、何が良かったのかを具体的に示したり、その

ことを他の児童はどう思っているのか意見を求め、発

言させたりすれば、より承認感がもてるようになると

考える。つまり、授業省察の中でも出てきたように、

教師対一児童の指導の繰り返しから脱却し、児童の発

言を「広げ」、「つなげ」ていくことで、学級集団の中

で承認されるという成功体験を作り上げていくこと

が、自己指導能力を高める上で重要であると言える。 

 

６ 研究のまとめ 

 本研究において、若手教員が「ＰＭメソッド」を用

いた筆者との授業省察を通して指導行動類型を知り、

指導行動の改善を図ってきたことは、これまで述べて

きたとおりである。改善点は残ったものの、Ｐ機能・

Ｍ機能ともに改善し、特にＰ機能は「ｐ行動」を上回

る「Ｐ行動」の出現が見られ、「ｐｍ型」から「Ｐｍ

型」へと変容した。また、「Ｑ-Ｕ」の結果からは、当

該学級のルールとリレーションが確立し、親和的な学

級集団になったことが明らかになった。さらに、自己

指導能力に係る児童の意識の向上も見られた。 

以下に記したのは、１１月の授業後に児童が書いた

授業感想の一部である。 

○私は、コミュニケーションを取るのは苦手だったの 

で、話し合いの時間では意見を出せずにいました。 

でも、先生が班での活動の中で、友達とたくさんコ 

ミュニケーションを取る機会をくれたおかげで、私 

はたくさんしゃべれるようになりました。 

○自分の意見をもって友達に伝えることができた。先 

生は、友達の意見を聞き、考えを広げられるように 

工夫してくださった。自分の意見を伝えて相手に認 

めてもらえた時はとても嬉しかった。 

○自分の考えをもって、友達と共有しながら学ぶこと 

ができ、とても楽しい授業でした。詩の意味を考え、 

友達と共有することで、「こういう考え方もあるの 

か」と考え方が広がり、面白かったです。これから 

も、自分の考えをもちながら、友達と意見を伝え合 

い、考えを広げたいと思います。 

 これらの記述からは、Ａ教諭の指導行動の変容が児

童の変容へとつながったこと、児童が「他者」という

存在を意識し、かかわりあうことで自分を成長させよ

うとしていることが窺える。「他者」とのつながりを

通して、自分自身の成長を自覚化させ、何が有効な手

段や方法であるかという最適解を選択・決定していく 

プロセスを繰り返していくことが、児童の自己指導能

力育成には不可欠であると考える。 

 本研究の主な成果と課題は以下のとおりである。 

⑴成果 

○「ＰＭメソッド」を活用したことにより、単元のね 

らいや評価に焦点をあて、教材の妥当性や指導方法 

について吟味する従来の授業研究では困難であろ 

う「若手教員自身が、自身の特性を客観的見る目」 

をもたせることができた。 

○「ＰＭメソッド」と「Ｑ-Ｕ」という客観的な指標

を活用した OJT が、若手教員の指導力向上だけでな

く、中堅・ベテラン教員の資質・能力の向上にも寄

与できるものとして今後も期待できる。 

⑵課題 

○「ＰＭメソッド」では、指導行動の出現回数やその 

割合で判断しているものが多いので、それだけは測 

れないもの(時間的要素など)については、考慮して 

いく必要がある。 

○若手教員は、経験が浅いため、個の考えを「広げる」  

「つなげる」ための具体的な指導技術が身に付いて 

いない。それを補う OJTが今後必要である。 

○自己指導能力については、調査等から意識の高まり 

について推測できるが、能力そのものは行動面も多 

分に含むため、継続的な見取りが必要である。 
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