
こんなお試し(A)※をやった公立小学校がある。その成果は。

子育て問題について

の松﨑学教授の提言
（松﨑学氏：山形大学大学院

教育実践研究科 教授）
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ー 民主的な関係性を経験させることができる共育へー

公教育（啓育・education)への提言
学校現場でもできる （その2）

AIA実践力フォーローアップ

前回、これまでの日本の教育(啓育・edu-
cation)を振り返り、指導要領などのハード
面の変革を進めてきたものの、日常の、具体
的な先生と子どもとのかかわりといったソフ
ト面においては、従来通りの“ほめる･叱
る”を中心とした指導を続けてきたこと、そ
れを“20世紀の教育(啓育・education)”と
すると、21世紀が1/5過ぎた今、“21世紀の
教育(啓育・education)”を創造し、“いじ
め･不登校問題”などに一区切りできる公教
育(啓育・education)にすることはできない
のか？と問題提起した。
もちろんその答えは、「できる」と言え

る。筆者の試みも含めて、一つの可能性を提
示したい。

1．はじめに

自分の中にもう一人の力持ちがいる

てきた子どもとのかかわりを実行してしま
い、その変革が課題であった。
第10回頃、一部の参加学生にSTEPを試して

臨んだところ、それまでにない変化を感じる
こととなった。具体的には、その中日のお昼
過ぎ、STEPを受講していない学生たちが「そ
ろそろ食材を分けておいてあげなきゃ」と言
いだした。すると、STEP受講の学生たちが、
「そんなことまでしなくてもいいんじゃな
い？」と言う。…あれ、なんかちょっと違う
ぞと感じながら、聞き耳を立てていた。未受
講の学生たちが、「食材の量が違ったり、そ
れでのケンカが起こるかも」と言うと、「そ
んなことが起こっても、私たち、その話し合
いをコーディネートして両者が満足できる解
決策を見出すことができるように支援できる
よ」的な発言だったのだ。学生スタッフ訓練
に手応えを見出せた瞬間だった。
その後のキャンプにおいては、スタッフ全

員が事前のSTEP受講を条件とした。そして、
毎晩のスタッフ･ミーティングでは、何かト
ラブル的なことが起こるたび、「STEPならど
う考える？」と、そこに立ち返ってその後の
対応を検討することができた。もちろん、子
どもたちの変容および学生の変容は、さらな
る進展があったことはいうまでもない。

2．公教育(啓育・education)への
STEPの導入

(1)きっかけ：キャンプのスタッフ訓練
筆者は従来、小学生を新聞募集して集めた

子どもたちと学生たちとで、夏休みに１週
間の自由な合宿を実行していた。主体性を発
揮して行動し始める子どもの姿を見て、学生
自身も刺激されて、自分の自立を進めた学生
もいた。ただ、課題はあった。学生たちと事
前にさまざまな学習会をした上での合宿での
子どものかかわりであったが、結局、子ども
を目の前にすると、自分がそれまでに体験し

(2)非現実的でのお試しから現実でのお試し
しかし、2000年以降、キャンプを継続でき

なくなった。筆者としては残念だったが、ム
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(3)公立小学校での３年間の積み上げの成果

①不登校＆不登校傾向
当初は、全校で数人の不登校が存在してい

た。３年間で最後に残っていた不登校傾向児
童も復帰できた。クラス状態が良いと、一時
的に不登校傾向が生じても回復の余地は十分
あるということかもしれない。

②いじめ＆トラブル
低学年から中学年にかけて、発達障害児間

のトラブルが頻発した。担任は、両者に対し
て“反映的な聴き方”から“問題解決への模
索”を繰り返した。現在の「いじめ」の定義
ではそれらもいじめということになるかもし
れないが、中学年まで持ち上がったある担任
は、高学年でのクラス替えになっても、もう
あの子たちなら大丈夫と思えるようになった
と述懐していた。ただし、低-中学年時代は、
自分自身がかなりブルーだったとも。それく
らいじっくりとつきあったことがわかる。ま
してやまだその頃の子どもにとっては、簡単
に失敗にめげないたくましさを持っているの
で、“またぁ”という感じで、上記の毎日が
ブルーだったとも述べていたことになる。
高学年になると、児童間のトラブルにはピ

アサポートが成立するようになったとのこ
と。つまり、そのトラブルの仲裁に他の児童
たちが入り、まさに“反映的な聴き方”から
“問題解決への模索”の手順を進め、担任に
は、「さっき、ＡくんとＢくんのケンカがあ
りましたが、私たちが入って話し合い、二人
は今後それぞれこうすることになりました」
といった報告がなされたのだ。もちろん、担
任からは「そうしてくれてありがとう」とい
う“貢献への感謝”の“勇気づけ”がなされ
た。

リはできなかった。そうしていて、チャンス
が訪れた。山形県が少人数学級編成事業「さ
んさんプラン」を実施するにあたり、県と大
学の共同研究が組まれたのだ。その一人とし
て、筆者に課せられたミッションは、「さん
さんプランのメリットとデメリットを明らか
にせよ」であった。

2003年度は特定の小学校とかかわりなが
ら、その小学校教員に聞き取り調査を実施し
た。先生たちに共通していたのは、そのメ
リットとして“これまでよりも一人ひとりの
子どもにより多くかかわることができる”と
いうかかわりの量的増大であった。残念なが
ら、“かかわりの質の変革”に言及した先生
はいなかった。そこで、2004年度初めに時間
をいただいて、「かかわりの質の変革を進め
るチャンスでは？」と訴え、夏期休暇中に希
望者はSTEPを受講できることを伝えた。担任
の８割ほどが受講してくれた。他方で、各学
期末に児童対象のアンケートを実施した。そ
の一つは学級機能尺度で、学級状態や学級雰
囲気といった状態像を捉えるのではなく、何
が何にどう影響しているかといったその要因
間の影響を捉えたいと考えた。その結果、１
学期末には２因子に分かれていた「教師のか
かわり」が、２学期末には１因子に、３学期
にはそのまま１因子のまとまりが維持されて
いた(松﨑, 2006)。このことは、子どもから
見て、教師のかかわりが学習指導･生徒指導
場面で違ったニュアンスを持っていると感じ
られていたものが、STEP後は教師のかかわり
がある程度一貫したかかわりとして感じられ
るようになったということを意味する。そし
て、「教師のかかわり」因子が「有能感･貢
献感」因子と「凝集性」因子に影響を与えて
いたことがわかった。特に、満足群に集中す
る学級では、「教師のかかわり」から「凝集
性」への影響が非常に高いことがわかった
(松﨑, 2018)。
また、Q-Uアンケート結果も、３年生では

１学期末にはある程度ばらけていた状態から
学年末にはほぼ100％満足群に集中していっ
た。学年が上がると微妙であった。４年生で
は健常児たちは満足群に集中していったが、
発達障害児ないしはその可能性を持つ子たち
が数名満足群から少し離れた位置に留まっ
た。５年生では、やはり健常児が満足群に集
中していく一方、発達障害児が侵害行為認知
群から要支援群に落ちていった。…このデー
タを先生たちに検討してもらった。…最終的

には、３年生では発達障害児にもまだ二次障
害が形成されていなくて彼らにも効果的だっ
たと言えるが、学年が上がると、その前に形
成された二次障害までをも払拭することがで
きなかったのではないかと理解された。…そ
の理解は、すぐに、「ならば、低学年からの
STEP的アプローチを積み重ねれば、発達障害
児に二次障害を形成することなく、彼らにと
っても適応的な学級ができるということで
は？」となった。そうして、その後はその積
み上げが課題として共有され、実践されたの
だ。



性という考え方で、知能そのものが大きく変
動することを想定していない。知能の研究者
にその旨メールしてみたが、何かの間違いで
は？という反応であった。研究者でさえ信じ
がたいこの結果をどう考えればいいのか、考
えた。全国一斉学力テストの結果も平均値の
高さだけでなく標準偏差も小さく、しかもB
問題※の成績も良かったので、知能テストの
数値が間違いというわけでないと理解した。
さらに、当該学年の学力偏差値と知能偏差値
を縦断的にたどってみると、すでに低学年時
から高い学力で、それが学年進行でも維持さ
れていた。そして、低学年ではふつうの平均
的知能偏差値が、学力偏差値に追いつくよう
に上昇してきていたのだ。
筆者のとりあえずの解釈としては、次の通

りである。すなわち、低-中学年時代に、人
間関係においてどうやったら自分の思うよう
な関係をつくっていくことができるか、さん
ざん頭を使い、試行錯誤したことになる。し
かも、先生が解決してくれることにならない。
自分がどうにかするしかないのだ。というこ
とは、それらの経験を通して主体性も問題解
決能力も育ち、それらが学習場面に転移する
と、学業は自分の問題として主体的に引き受
け、問題解決への頭の使い方は十分ＯＫなの
で、結果的には学力も下手すると知能もアッ
プするということかも、と理解した。
自尊感情においては、各学期末に測定した

「本来感尺度(伊藤･児玉, 2005)」で他校と
比較した。これも当該小学校の児童の本来感
は、群を抜いていたことはいうまでもない。
「主体性尺度」においても、「問題場面で

の主体性」等の因子と「自己肯定感」因子が
抽出された。安定した情緒に支えられた意欲
や主体性であることを想定していたので、妥
当な因子構造と考えられた。もちろん、結果
は、「本来感」同様であった。
まとめると、人格構造の知･情･意の３拍子

がよく育った子どもたちだったと言える。も
ちろん、当該小学校は、学力アップのための
特別な取り組みを実施していた学校ではな
い。長く運動能力に関する校内研究を重ねて
おり、体育指導や中間休みでの子どもたちの
運動遊びに重点を置いていた。また、この校
区内の1/3の児童は、近くの附属小学校に入

学するので、特別優秀な児童が集中した学校で
はないということも付記しておく。

本来、ケンカは自己主張と自己主張のぶつ
かり合いなので、両者がそれぞれ自己主張で
きていることはＯＫである。社会性の発達の
上では、思考の自己中心性からの脱却を支援
するチャンスである。“反映的な聴き方”を
ともにされて、“自分の気持ちがわかっても
らえた”と感じたとき、相手の子の思いも受
けとめることができるようになる。その上
で、「今後、同じような場面で、二人はどう
したいの？また同じようにケンカすることも
できるけど？」と“問題解決への模索”に入
る。…そうして、自己主張するだけでなく、
相手の思いも満足できる解決策がないかどう
か、そこへ向けて頭を使うことができるよう
になる…ということが、相互尊重の人間関係
を学ぶということになるのだ。
そうして、クラスでのトラブルも、高学年

のその子たちは、担任に交渉して時間をもら
い、自分たちで話し合って解決することので
きるそういうクラス状態に達していた。発達
障害児も含めて、ほぼ全員がQ-Uで言えば満
足群に集中する状態である。
アスペルガー症候群の診断を受けた６年生

児童の保護者は、「この子の障害をクラスの
子たちにも良くわかってほしい」ということ
で、その時間がもたれた。子どもたちは真剣
にそれを聞き、帰宅して保護者にも話したら
しい。保護者間では、当該児童の母親に「う
ちの子にもお子さんの大切な話をしてくだ
さってありがとうございます」とか「ここま
でよく頑張って育てられたんですね」などと
いったねぎらいなどのことばがなされたと聞
いた。発達障害のカミングアウトができると
いうことは、それをまともに受けとめてくれ
る周囲の理解が何よりも大事である。そのよ
うな保護者集団も育っていたことがわかる。

③人格的側面における子どもの育ち
取組から３年が終わった頃、当該小学校教

頭が言った、「学力も上がってきたんですよ
ね」と。「で、具体的には？」と問うと、
NRTの学力偏差値が６年生平均「53.9」、５
年生が「57.3」、４年生が「56.6」であった。
筆者自身、55ポイントを超えた偏差値に驚き
を隠せなかった。そして、その年度では５年
生が知能テストも受けていて、知能偏差値も
57点台だったのだ。当然、オーバーアチー
バー続出かと思っていただけに、そうでな
かった。一応、心理学の世界では知能の恒常

※A問題：基本的基礎学力を問う問題に対して、B問題：応用的問題
解決能力を問う問題



教師個人に実施したPAC(Personal Attitude 
Construct：個人内態度構造 )分析において、
建設的な場面での従来の“ほめことば”から
“勇気づけ”に切り替えようとしている側面
と、何かちょっと困った事態が生じたときの
“誰にとっての問題か”や“好ましくない言
動の目標”を見定めての対応がなされている
ことも確認できた。そのような個人の意識変
容ないしはビリーフ･システムの変革を、STEP
を学び合う仲間という教員集団システムが支
えている構図であることも(松﨑, 2008)。つ
まり、教師同士で、キャンプ同様、何かあっ
たら、「STEPならどう考える？」とやってい
たこともわかった。集約すれば、教師集団と
して、それぞれの自己変革を支え合いながら
ことを進めてくださっていたことがわかる。
言い換えれば、一般教師の子どもへのかか

わりには、“玉石混淆”状態がみられる。そ
れをどのようにして子どもから見ても納得の
いく首尾一貫したものにしていくか、そこに
親学習プログラムSTEPが有効であることも確
認できたことになる。
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SDGsの目標４の達成率も、高レベルでの実
現を期待している。そうして、21世紀のど真
ん中には、今の子どもたちがそのくらいの子
どもを持つ親になっていて、「昔は不登校と
かいじめとかいろいろあったけれど、今はそ
んな話聞かなくなったよねぇ」などと話をし
ている姿があちこちで見られる世の中になっ
ていると信じる。相互尊重の民主主義がかな
り成熟レベルに達している日本社会であるこ
とを期待している。社会をより良く変革して
いくことができるのは、教育(啓育・educa-
tion)だと信じる。

3．おわりに

(1)教育(啓育・education)関係者の意識変革
キャンプでの子どもの変容と学生スタッフ

の変容で手応えを味わっていたが、現実場面
での成果は、あらためて目を見張るものだっ
た。

(2)21世紀の教育(啓育・education)の創造
上記実践研究の成果は、先生たちも子ども

も、もちろん保護者も、こういった変化をな
し得る力をもった存在だということ、あらた
めて教えてもらった。
2020年度からは小学校で、2021年度からは

中学校で、新学習指導要領が実践に移されて
いる。そこでは、“主体的･対話的で深い学
びを”が柱となっている。1990年代の指導要
領の柱：“子ども主体の教育(啓育・educa-
tion)を”＆“生きた学力を”の二番煎じで
ある。だが、当時は理念と方法のミスマッチ
でそれを具現化できない結末となった。今度
こそは確実に何歩か前進させてほしいと心か
ら願う。また、その力を先生方も保護者も
もっていると信じる。


