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要約 
本論では，中学校教師たち，なかでも生徒指導にかかわった教師たちは，生徒をいかなる存在としてとらえ，自

らの関わりをどのように意味づけているのだろうか，この問いに答えるべく，教師へのインタビューの解釈的な

探求を試みた。語りの内容を総合すると，（1）生徒を集団の一部として／個人としてとらえる視点軸，（2）生徒

を教師に比べて未熟な存在として／生徒を教師と対等な存在としてとらえる視点軸という，2 つの相矛盾するよ

うな視点対によって構成される軸に言及していた。なかでも教師がそれぞれの生徒とのかかわりのなかで重視し

ているのは，「人間的なつきあい」と称される，生徒への半ば対等な関わりである。そのことは教師に葛藤を感じ

させることもあれば，重要な思い出として本人の指導観を大きく左右することもある。また，この軸は明確な境

界というよりも，教師の実践のなかでその都度，揺れ動くものである。揺らぎをふくみつつ，教師が対話的に生

徒にかかわることで，生徒からは次第に教師が「動かない／不変の」対象として存在するように体験されるこ

と，それが生徒にとっては肯定的に評価され得ることが仮説として示された。 
 
キーワード   
生徒指導，語り，対話的関係，揺らぎ，存在すること 
 
 
Title 
Narrative Inquiry of The Student Guidance Teachers' Practical Knowledge. 
 
Abstract 
The narratives of junior high school teachers who had been engaged in student guidance over a long period were
examined. Ten guidance teachers participated in semi-structured interviews. It was found that teachers described their
students using two sets of contradictory perspectives: "student as a member of a group" vs. "student as a person", and
"student as immature" vs. "student as equal partner". Most teachers' perspectives were situated somewhere between
these two sets of contradictory images. Most teachers pointed out that treating each student as an equal partner is very
important to the process of developing a good relationship with that student. In the context of these relationships, it is
suggested that students often feel that a guidance teacher is a person in whom they can trust. 
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 問題・目的 

 
 はじめに 
 
 中学校教師たち，なかでも生徒指導にかかわった教

師たちは，生徒をいかなる存在としてとらえ，自らの

関わりをどのように意味づけているのだろうか。本稿

では，教師へのインタビューを中心とした質的データ

の分析から，この問いにアプローチする。 
今日，学校に関連するとされる問題は数多く発生し，

またその責任がますます問われるようになっている

（生島，1999）。スクールカウンセラーをはじめとし

た，外部者による「心のケア」も，こうした背景から

推進されてきた。「カウンセリング・マインド」「共感

的理解」といった言葉に代表されるように，従来，学

校教育では臨床心理学的概念が多くとりいれられてき

た。臨床心理学の発想によって，学校教師の指導をみ

なおそうという立場もある（例えば，森谷・田中，

2000）。 
しかしながら，現場教師の生徒理解を，立場も役割

も異なる心理臨床的視点で置き換えることには困難が

予想される。スクールカウンセラーの導入1つとって

も，外部者の貢献は限定的なものにとどまる。新たな

視点を学校に輸入することもさることながら，学校教

師が個々につみかさねた実践をとらえる視点，論理と

いったものを理解し，その機能を再評価していくこと

もまた重要ではないだろうか。伝統的に学校には「生

徒指導」と呼ばれる生徒理解の方法が存在した。近年

になって，近藤・志水（2001）の「学校臨床学」，石

隈ら（田村・石隈，2003；瀬戸・石隈，2003；家近・

石隈，2003）の「学校心理学」など，学校教育の特性

をふまえた臨床的研究がさかんになってきた。本研究

は，こうしたながれをふまえつつ，教師の思考・意味

づけについて検討していく。 
 
教師の思考に関する研究 

 
 教師の生徒観，指導観などに関わる信念を扱った研

究はいくつかある（伊藤，1995；油布，1995，1998；
東・秋葉，1996）。例えば，油布（1998）は教師が教

科指導だけに自らの職務を限定するのではなく，生徒

の生活のあらゆる場面で指導するという「無限定的役

割観」に関して，それが日本の教師のエートスである

というよりも，ある実践を遂行するうえでいやおうな

くとらされる型であるといった見解を示している。し

かしながら，これらは質問紙による検討であるがゆえ

に，詳細な検討ができているとはいえない。 
 久富（1997）がいうように，学校はひとつの文化的

実践と考えることができる。日本の教師文化，人間関

係についての研究では，渕上（1996）がそれぞれの学

校には独特の風土があり，同僚，生徒，あるいは先輩

教師との人間関係のもちかたに差があるとしている。

伊藤（1998）も，「学級風土」という概念を提唱しつ

つ，個々の教師の関係の多様なあり方をとらえること

を試みている。久富（1994，1996，1997）は，例えば

「自己犠牲的」といった教師の価値観を描きだしてい

る。また，藤田・油布・酒井・秋葉（1995），酒井

（1998）は，教師たちの抱える「多忙感」の源泉をフ

ィールドワークからさぐっている。このような諸研究

にみられるように，教師が参加する文化的実践は，教

師のやる気（鹿毛，1998）や「バーンアウト」（伊藤，

2000；落合，2003），あるいは教師のメンタルヘルス

（田上・山本・田中，2003）にも影響を与えているこ

とが示唆されているが，それらは質問紙調査ではうか

がい知ることが難しく，質的調査の有用性がみいださ

れる。 
 教師研究のなかにあって佐藤（1994，1997）は，教

師の経験世界を「再帰性」「不確実性」「無境界性」と

いう3点に集約して述べている。すなわち，教育とい

う実践は常に外に対して働きかける実践でありながら，

実際のところ常に自己への問いなおしをせまるもので

あり（再帰性），常に通用する知識，誰にでも受け入

れられる価値観といったものがなく（不確実性），自

分の職務の範囲を自ら決定しえない（無境界性）とい

う世界に生きているというものである。 
 そして，教育の「公共的使命」を失った現代にあっ

ては，佐藤はこのような 3 つの特徴が，かえって教師

の尊厳を低める結果となっていると指摘する。佐藤

（1997）がこの危機への対処として提唱するのが「反

省的実践（Schön, 1999/1987）」である。佐藤（1998）
は，「反省的実践」概念をふまえた教育研究の新しい
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形態として，教師や子どもが内面化している｢理論｣の

所産として実践を記述することが必要であるとしてい

るが，実践的知識を探ることもその流れのなかにある。

実践的知識とは，個々の教師が日々の実践を通して形

成している，個性的で状況依存的な知識である。この

概念についての一連の研究（佐藤，1997；秋田，1992，
1998；秋田・佐藤・岩川，1991）は本論における教師

の意味付けを探るという方向性と一致しており参考に

なるが，生徒指導など，授業という単位を超えた活動

における思考については直接的に扱われてはいない。 
 
 ナラティブな探究にむけて 
 
 ジーン・クランディニンらは（Clandinin & Connely, 
2000; Connely & Clandinin, 1995）は，教師のアイデン

ティティや専門性の発達を，まさに「ナラティブな探

究」の対象として位置づけている。これらは教師の実

践的知識を生成することに力点がおかれている

（Cochran-Smith & Lytle, 1999）。日本では，藤原・由

井・荻原・松崎（2000）が，同様にナラティブな探究

として，教師の授業構成についての実践的知識を扱っ

ている。ここで扱われているのはシュルマン

（ Shulman, 1986 ） が 「 事 例 的 知 識 （ Case 
knowledge）」と呼んでいるものに近い。シュルマンが

同時に提唱している「命題的知識」が，脱文脈化され

て詳細がなく，想起しにくいものであるのに対して

「事例的知識」は命題が文脈化され詳しくなったもの

である。それらは単に出来事の報告のようでありなが

ら，それらを事例たらしめた知識についても教えてく

れる。グッドソン（Goodson, 1999/2002）は，授業を

はじめとした教師の仕事には，教師のこれまでの人生，

あるいは現在の状況などが不可避的に大きく影響を与

えており，職務内容だけをとりだして論じることはで

きないと述べて，グッドソン自身がライフヒストリー

法と呼ぶナラティブの分析をおこなっている。日本で

も松平・山崎（1997）は教師の発達過程を，当時の社

会，歴史的な状況とあわせながら検討している。 
 やまだ（2000）は，語りの性質を，人びとが各々の

経験を組織化し，意味づける媒介であり，同時にそう

した意味づけを聞き手と共同的につくりあげる行為で

もあると述べている。近年，日本でもさまざまな事象

に付与された意味づけが検討されている。他方，語り

は本来的に多声的であり，聞き手の応答を先取りして

なされること（Bakhtin, 1996），語り手は語ることで

自らを社会的に位置どる（Davies, & Harré, 1990）とい

うように，語りのもつ行為性が強調されることもある。

例えば，石井（1997）は沖縄の人々の故郷についての

語りから，語り手は，語ることを通して「問題」や

「故郷」をつくりあげると指摘している。菅野

（2001）は，社会学の一分野であるエスノメソドロジ

ーに影響を受けながら，乳幼児をもつ母親が，わが子

を「嫌」だと感じる瞬間についての語りを「アカウン

ティング」，すなわち語り手を一定の規範性，道徳性

をもつ人物として呈示する行為（山田，1999）として

解釈している。このように語りは，語り手の内的世界

をうつす表象でもあり，また，聞き手との関係を参照

しつつ，その都度，調節していく行為でもある。 
 
教育行為の一部としてのナラティブ 

 
 もちろん，語りと実際の行動とはしばしば食い違う。

福島（2001）が指摘するように，教師にとって言語化

しにくい暗黙知化した知識は語られない。このような

限界はありつつも，ナラティブによる検討は重要であ

ると考える。というのも，教育的活動のなかでは「教

えようと思ったが，うまくいかなかった」「本来はす

べき教育ができていないことが悩み」といった事例が

あらわすように，実際に教育者がなにをしているのか

ということもさることながら，それをいかに意味づけ

ているのかということが重要な意味をもつからだ。 
 例えば，古賀（2001）は「底辺高校」と呼ばれる高

校において，教師という身分でフィールドワークをお

こなっている。そのなかで彼は，教育行為を基本的に，

教師が語ることによって作りだし続けるものであると

主張している。松嶋（2004）も非行少年の施設職員の

語り分析に際して，同様の立場から探究している。そ

して，指導者の語りが少年のどのような側面を可視化

し，どのような側面を見えなくしているのかについて

考察している。これらは教育的活動に，自らの行為を

意味づける行為が本質的に重要な役割を果たすという

立場をあらわしたものといえる。前述の佐藤（1997）
も，教職とは規範と行動とがセットになったものであ
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り，行動だけでなりたつものではないと主張している

が，これも同様の主張といえる。教師の語りと実践と

はお互いに作り－作られる関係にあるといえるだろう

（茂呂，2001）。本論も，教師の語りの分析にあたっ

てこうした立場をとってゆく。 
 
現場への貢献という視点 
 

 さて，こうした研究は，近年の心理学と実践との関

係を再考する議論の方向性とも一致する。例えば，佐

藤（1998）は，理論を実践場面に応用することや，実

践場面を典型化して理論を作ることといった従来の理

論と実践の関係性に代わり，教師や子どもが内面化し

ている「理論」の所産として実践を記述することを提

唱している。つまり，これまでのように子どもの能力，

教師の専門性，教育制度といったものを自明とするの

ではなく，その場に参加する諸成員の相互行為によっ

て析出されるものとしてとらえようという流儀である。

こうした検討は，ある実践を支える視点，理論が絶対

的なものではないことに気づく契機となるという意味

で現場改善に貢献しうる（佐藤，1998）。 
 本研究では，現場の教師が語る生徒観，関わりイメ

ージから，生徒指導に対して教師が付与している意味

づけを探ることを目的とする。 
 
 
 方 法 

 
 
調査協力者 
 

 調査協力者の属性 
 公立中学校に勤務しており，現在，生徒指導を担当

しているか，その経験者の教員10名に対してインタビ

ューが実施された。経験年数は前者が約20年（11-38
年）であった。特に本稿で焦点をあてる生徒指導的立

場にあるものに関して，調査協力者はいずれも経験豊

富であり，学校のなかでも指導力には定評のある人物

であった。このことから，本研究の目的を果たすうえ

では適切と思われた。なお，同じ中学に勤務する養護

教諭4名にもインタビューしたが，今回は直接発言が

引用されることはない。あくまでも分析の補助資料と

した。 
 
 調査参加者の選択について 
 調査参加者は，筆者が以前にスクールカウンセラー

（以下SCと表記）として働いた経験のある中学校，

および調査協力者が親しくしている教員からの紹介に

よって集められた。調査参加者は，いずれも経験年数

が多く（前述），さまざまな経験をへて自分なりの信

念がはっきり形成されていることが期待できる人物で

あった。また，親しい人物からの紹介ということで，

筆者らに著しく警戒感を示すことはなく，概して協力

的であった。特に自分がSCとして関わった教員とは，

お互いの実践内容，学校の雰囲気といったものを共有

しつつインタビューできた。調査対象となった学校は

いずれも，現在，生徒指導上の困難がなく，教員間の

連携も円滑な学校であったため，インタビューに対し

て過度に防衛的になることや，事実を曲げて語ること

は予想しにくく，その点で調査参加者としてふさわし

いと考えられた。 
 
調査手続き 
 

 調査依頼と公開への同意 
 学校を単位（5校）として教員に協力を依頼し，半

構造化インタビューを実施した。インタビューは，研

究主旨が説明された後，インタビュー内容の学術目的

での公開への同意をえて実施された。なお，今回の論

文でとりあげた事例に関しては，調査参加者自身によ

って，削除，訂正などをふくめた内容チェックが行わ

れている。 
 
 インタビュー手続き 
 インタビュアーは語り手の自由な語りを促進するよ

うにつとめた。そのため，インタビューされた項目の

順番は，調査参加者ごとに異なるが，以下の質問は必

ずおこなった。すなわち，（1）生徒たちの特徴，（2）
生徒指導上の対応，（3）その対応について感じた矛盾，

疑問，戸惑いであった。正答はなく，実感したままに

しゃべってもらいたいことが伝えられた。語りが抽象

的になった場合は，本筋からはずれないように適宜介
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入した。なお，正しいことを喋ろうとする必要はなく，

日々の実感に基づいて思うことを話してほしいと強調

した。なお，上記の質問項目は，調査参加者となった

教員の長年にわたる指導への意味づけを聞きだすため

のきっかけとして用いられた。したがって，網羅的だ

が表面的な回答がなされるよりは，教員が大事にして

いるポイントが語られていると判断できる内容を聴く

ことに重点をおいた。 
 
分析・結果の記述 
 

 分析手続き 
 インタビューを録画した映像と，語られた内容を文

字化したものを1次資料として用いた。各教員の現所

属校についての語りにとどまらず，そこを準拠点とし

つつも，教員のキャリアを通じての教育に対する語り

に注目した。語りを検討するなかで，特徴的と思われ

るテーマを抽出した。その後，実際の語りの展開にそ

って，語り手が自らの指導をどのようなものとして説

明するのかを検討していった。結果の中では10名全て

を満遍なくとりあげることは難しい。また，分析には

語りだけではなく，その人物の実際の実践の様子があ

る程度把握されている必要がある。したがって，筆者

がSCをつとめた中学校の教師の語り（T先生，S先生，

F先生），および研究協力者から，実践についての情報

を得やすい教師（C先生，K先生）を主にして分析を

すすめた。したがって記述上は，便宜的にこの3～5人
が中心になっているが，10人全員が検討対象となって

いる（表1に簡単な情報を付した）。 
 
 結果の記述 
 結果の記述には，分析者である筆者の主観的把握が

不可避的に大きな影響を与える。本論は筆者の影響が

一切ない，教員についての客観的，一般的な記述を目

指したものではない。むしろ筆者の分析的視点からみ

た，教員の体験理解のためのひとつの視点モデルであ

る。その意味で，本論の結果はひとつの仮説として継

承されることが望まれる（西條，2002）。 
 もちろん，筆者の主観的な読みとりが不可欠とはい

え，ある一定の科学的な知見として提出する必要があ

る。以下の4点に留意することで，筆者の解釈が読者

にも再解釈可能になるようにつとめた（南，1996，
1992）。すなわち（1）同一校の複数の教員の語りを参

照したり，筆者自身がその学校で勤めた経験を加味す

ることで，語りの背景となる情報を補足した。（2）語

りの内容が，筆者の質問によって誘導された可能性に

ついて明らかにするため，筆者の質問への返答として

語られた場面は，質問内容が分かるように記述した。

また，このときの質問意図も併記した。（3）ハイファ

イ性（佐藤，2002）を高めるため，ビデオ映像をもと

にして，情報量ができるだけ多いデータを提示した

（なお，本文中の事例の提示の仕方については付表を

参照のこと）。 
 以上によって，筆者の呈示した資料や解釈が「恣意

的」だという判断を回避できると思われる。なお，教

員・語られる人物のプライバシーに配慮して，仮名の

使用など，論旨を損なわない範囲での改編をおこなっ

た。 
 
 結果の内容についての留意点 
 一般的に教師は個々に生徒指導にあたるというより，

学校の教師集団のチームワークでこれにあたる。今回

のインタビューでも，しばしば教師からそのような内

容が語られた。例えば，多くの教員が「私ひとりがや

っているわけではなくて，みんなの先生が・・（例え

ばX中学T先生）」といったように教師集団が前提にな

っていることを指摘したり，「（よい語りがかたれるの

は）雰囲気がよい学校だからですよ（M中学F先生）」

あるいは「荒れた学校にも行くのですか？（そこでは，

こうはいきませんよ）（H中学M先生）」と，語りに教

員間の連携がうまくいっていることが影響することを

強調する語りがあった。この他にも先輩教師，同僚教

師の影響にふれた語りもいくつかあった。ただし，本

研究では，一人一人の教師の体験に焦点をあてたため，

こうした集団に関する言及は十分に検討できなかった。

ただし，教師集団の存在は無視するわけではない。解

釈をおこなう際に念頭においてゆく。 
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 結果・考察 

 
 
語られた教師の生徒との関わり 
 

 今回，調査に参加した全教員の語りの内容を総合す

ると，（1）生徒を集団の一部として／個人としてとら

える視点軸，（2）生徒を教師に比べて未熟な存在とし

て／生徒を教師と対等な存在としてとらえる視点軸と

いう，2つの，それぞれ相矛盾するようにみえる視点

に言及していることがよみとれた（図1）。以上の2つ
の視点軸は，実際には相互に入り組んで語られた。軸

の一方の極についてのみ言及されることもあれば，両

極について明確に言及されることもあった。 
 図1はインタビューの全体をまとめるために便宜的

に提示したものである。以下では，この視点軸を足掛

かりとして，教員の生徒指導観を記述する。この2つ
の視点軸は，我々が教員の職務について考える際，い

ずれも容易に想像できるものであろう。例えば，佐藤

（1997）では，教師をいくつかの2項対立の中間者と

して位置づけている。実際，今回インタビューに応え

てくれた教師は，筆者が本論の執筆のために視点軸を

提示したところ，フィードバック内容のなかでも最も

共感を得られた。このことから少なくとも，筆者の独

善的解釈ではないことはわかる。 
 
 

表 1 本論の記述中にとりあげた教員に関する情報 

所属校 表記 経験年数 プロフィール 

 Z 先生 38 H 中学の校長をつとめる。 

H 中学 C 先生 30 Z 先生につぐ古参教員。学年主任。 

 M 先生 15 H 中学の現在の生徒指導主事。 

M 中

学 

S 先生 14 M 中学の生徒指導主事。 

F 先生 11 M 中学の生徒指導では重要な存在。 

B 中学 
T 先生 20 B 中学のもと生徒指導主事。現在でも中心的存在。 

I 先生 15 B 中学の生徒指導において重要な存在。 

X 中学 
A 先生 25 X 中学の教務主任（以前の中学で生徒指導担当） 

O 先生 20 X 中学の生徒指導主事。 

その他 K 先生 33 現在は小学校の校長をつとめるが、それ以前は一貫し

て中学校の教諭。 

    

※ 経験年数については、臨時採用なども含むために正確な情報は得られていない。表記され

た情報は本人の申告によるものである。 

 
 

付表 本文中に提示されたインタビュー内の記号    

あの::::，だから:::: 直前の音（この場合、「の」「ら」）がひきのばされたことをあらわす。 

［        ］ 筆者からの補足    

hh 笑いがおこっていると解釈できる呼気音。  

＜n 秒沈黙＞ 何秒間かの沈黙がおこったことを示す。   

(．） １秒に満たないが、聴き分けることができる沈黙。  

↑／↓ 語尾があがる／さがることをあらわす。    
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「集団」としての生徒 

 
 集団として生徒をみた語り 
 すべての教員が，生徒を「集団」としてとらえ，集

団を基本にして関わるというポジショニングについて

語った。そのことを明示的に語ったT先生の語りをみ

てみよう。B中学のT先生は教員歴20年。筆者がSCを

つとめた当時，生徒指導主事を担当していた。ハキハ

キと大きな声でしゃべり，厳格で有無をいわさぬ雰囲

気をもっていた。同僚教師へのインタビューでも，

「T先生なんかすごく信念があって動いてみえるんだ

けど（自分は違う）」というように，自分の考えを強

くもつ先生として位置づけられている。生徒に対して

は決して怒鳴りちらすということはないが，生徒から

は一目おかれる存在であった。T先生は，「生徒指

導」にもバリエーションがあり，一概に語ることはで

きないと前置きしながら，以下のように語った。 
 

 普通，生徒指導というと ::::，う ::::んと ::::，い

ろ，落ち着いてる学校は::::，全体のことが::::，生

徒指導であって::::，で::::，あの，荒れてる学校だ

と::::，そういう問題を抱えてる生徒に関わってい

くというのが生徒指導というような感じになって

しまうんですね。でも::::，う::::ん，忘れちゃいけ

ないのは，ま，母体は，まあ，全体の生徒指導で

すね。 

 
 T先生と同様の意見は，他の多くの教員からも聞か

れた。「正義が通る学校にする」，「安心感のある学校

にする（M中学S先生）」あるいは，「頑張っている子

が損をしない学校にする（H中学B先生）」といった言

葉がそれにあたる。もちろん，これは生徒個人にかか

わらないということを意味しない。例えば，生徒指導

の役割として一般に理解されている「非行生徒」の指

導では，教師は個人にかかわらざるをえない。こうし

た個人にかかわることについての意味づけは後述する

ことにして，以下では集団についての語りを続ける。 
 
 集団をパターン分類する／見立てる 
 さて，教師が逸脱した生徒に対しても関わっていく

のは，その生徒の行動のみを変えようとして行われて

いるわけではない。むしろ，その1人に関わることが，

学校にいる生徒全員に働きかけることにもなることが

意識されている。例えば，先述のT先生は，生徒には

大きく分けて3つのパターン（上位層，中間層，飛び

出した層）があるという。先生がその中で注目するの

 
 個人  

未熟 

未熟なものとして   

個人に関わる 
対等なものとして   

個人に関わる 

 

 

未熟なものとして   

集団に関わる 
対等なものとして   

集団に関わる 

対等 

 集団  
    

図１ 語られた教師の関わりイメージ  
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は中間層である。例えば以下のように語られる。 
 

［学校が荒れはじめると］生徒の中でも，「先生が

きちんとしてよ」［というものがでてくる］。だか

ら，中間層ですよね。その「お前らも注意しろ

よ」と思うんだけど:::，その::::，う::::ん，問題を

もつ生徒が暴れている。で，先生たちは指導に入

りますよね。でも，こっち［非行生徒］のパワー

が強いもんでうまく指導できない。そうすると，

その，上位層の子たちは・・・（略）・・・「先生た

ち一生懸命やってくれとるな。俺らのためにやっ

てくれとるよな」というのが分かる。だけど，そ

の，少し，その，中間的なレベルで，心の，

も::::，荒れてはいないけどもどっちつかず，とい

う と ， な か な か 理 解 さ れ な い 。 ･ ･ ･ ･ ･ ･

（略）･･････「先生たちもしっかりやってよ」「先

生のせいじゃん，こんなにくしゃくしゃに［こん

なに滅茶苦茶な状態に］なっとるのは」「先生のせ

いじゃん」というような雰囲気が大きくなる。 

 
 このように問題なのは，当該の逸脱行為をおこなう

非行生徒だけではなく，それを見ている日和見主義的

な「中間層」の生徒だという。ある教師がうまく指導

ができないところが「中間層」と呼ばれる生徒に目撃

された場合，彼らは，自分たちにばかり教師の注意が

向いているように感じて不満をつのらせることがある

とT先生は語る。T先生は非行生徒には行動上は，求

める基準が一般生徒に比べて甘くなるという側面は

「ありありだ」と述べる。 
 

 で，集団はそれをみていて，「先生は俺らに厳し

いじゃないか」「問題生徒にはなんで許しとる［許

すのか］？」。生徒指導という立場で，「なんで

だ？」という不満がでますよね。でも，だからこ

そ，ある意味，シャツ出しだとか，スカート丈に

ついては言わないかん［言わなければならない］

ですよ。他の生徒が見とってもちゃんと「あか

ん，ちゃんとシャツしまえ」と言わないかん。最

初は「うるせー」ですよ。だけど，関わりを増や

していけば ::::，う ::::ん，他の生徒が見ている時

に ::::，先生の言うことを聞き入れてくれますよ

ね。 

 
そのため，T先生は集団にアピールするという意味

もこめて，非行生徒に注意するのだという。そしてひ

とたび非行生徒が言うことを聞いてくれるようになれ

ば，それはその生徒一人の行動の変容ではなく，それ

を見た集団の意識を変えることにもつながるというこ

とである。 
 M中学のF先生もまた，明示的に集団を視野におく

と語る。K先生は筆者がSCを務めた中学において，学

年をまとめたり，行事のために集団をまとめることが

上手い先生であった。いざという時には，普段の柔和

な人柄からは全く想像できないような大声で生徒を叱

りつけ，静まらせてしまう迫力をもっている。F先生

はインタビューの冒頭から，自分の仕事について

「（新入生が入学した時）3年後にこの子たちが200人
（現任校の生徒数）みんな集団として，どうなって卒

業して行くかなっていうことを考えて仕事をしていき

ます」と語った。そして，以下のような実践的知識を

教えてくれた。 
 

 ･･････［200 人の中で］個性っていうことを考え

るのは，まずその学年とか，クラスとかを引っ張

っていける，ま，リーダー的な子。どいつが，し

きれるんだとか，人前できちと話ができるんだと

いう。まず，どの子がその役割を担うのかという

のをこちらが見極めないとダメなので。やっぱり

その，教員の目がいっつもいっつも行き届いてい

るわけじゃないので，抽象的な言い方だけど，良

い雰囲気っていうかその，感じの良いクラスと

か，良い学年っていうのを作っていくためには，

そういう子たちの存在というのが絶対に必

要･･････。 

 
 すなわち，生徒の個性を，まずは学年全体をまとめ

るという観点からみていくというものである。これは

集団全体をひとりの人間としてみて，その中で，個々

の生徒がもつ能力を，集団という人間のもつ機能のひ

とつとして見立てているともいえる。一般的に「個

性」とは，集団を前提とせず，ひとりひとりを認めて

いくという発想のなかで用いられることが多い。その

意味でF先生の語りは，学年全体を成立させるという

目的のために「個性」を用いるという視点として理解

できる。いずれにしても，自分達の指導上の目的にあ

わせて集団を分類し，見立てていることがわかる。 
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 集団を維持する困難 
 集団に関わるという視点は，教師である自らの存在

と自己一致して語られるとは限らない。自分のあり方

と，生徒指導の役割とのあいだで葛藤を感じる教員も

いる。 
 例えばH中学のM先生は，インタビューを実施した

年度にはじめて生徒指導主事となったが，そのことに

対する戸惑いが語られている。M先生は，全体に対し

て「決まり」を示していくのが得意ではないと語った。

「学校の中で生徒指導が基準になるのかなっていうの

で，昨年度に比べると自分自身について少しこう口う

るさくなっちゃったかなと」と，自分が「口うるさ

い」ことに苦笑している。筆者が「苦笑しています

ね」と，この苦笑を話題にとりあげると，M先生は自

分の指導スタイルについて語りはじめた。 
 

 どちらかというと生徒指導むきじゃないな::::と
自分では思ってはいるので。･･････（略）･･････

う::::ん。まあ，これは良い::::ことか悪いことかわ

かりませんけれども，生徒指導::::でやる::::担当の

ものとしては，やっぱり，一線画して，生徒と。

やっぱりピシッと，え::::，生徒からするとやや怖

い存在であること，っていうのも必要なのかな::::
という気がするんですね。 

 
ここでは，M先生は自分が生徒指導という役割に対

して「どちらかといえば苦手」という感覚を持ちつつ

も責任感や義務感からそれを遂行している様子がうか

がわれる。では，その責任感，義務感はどこから出て

きているのだろうか。もちろん，M先生個人のパーソ

ナリティにそれを求めることもできる。 
 しかしながら，ここでは本人の語りのなかからその

理由について考えてみたい。M先生は以下のように語

っている。 
 

 私が黙っちゃうと。要するに黙っちゃう，見て

て黙っちゃうということは，認めるということ

に，なる，なっちゃうのかなっていうので。一応

他の先生方も意識して声をかけて下さったりする

んですけれども〈沈黙 2 秒〉生徒の感覚からいう

と::::，黙ってるっていうのは。注意されなかった

と言うのは認められた，という意識になるみたい

で。「だって::::，先生。誰々先生は［みていても］

何も言わなかったよ」というふうなのがでてきち

ゃうと［困ったことになる］。 

 
 この語りからはM先生が「言わなければならない」

と感じている責任感や義務感の源泉の一端を知ること

ができる。すなわち，「見てて黙っちゃう」ことは，

生徒から「認められた」と見られるということである。

M先生以外にも，黙っていれば「なめられる」と表現

し，自らの役割を「防波堤」（M中学のF先生）と表現

することも見られる。 
 一般に，我々が他者からの問いかけに対して黙るこ

とが，「容認」という意味を持つとは限らない。返答

がないことが「怒っていること」を意味する場合もあ

る。このようなコミュニケーション（例えば，「先生

は怒ってるみたいだから静かにしよう」といったよう

な）は，学校場面でも生じうるだろう。しかし少なく

ともM先生にはこの選択肢は重要性をもたない。 
 近藤（1994）は，教師は生徒に規則を守らせるため

に権威を必要としているので，「甘くするとナメられ

る」といった言説に代表されるように，権威を失うこ

とに対して常に不安を感じていると述べている。教師

は，自分が学校で沈黙することが，自らの権威の失墜

という，いまだ起こっていないリスクに結びつく不安

を感じているとも解釈できる。実際，H中学校は，数

年前にひどい「荒れ」を経験しており，比較的規則が

厳しい体制ができあがり，現在に引き継がれているの

だという。M先生は生徒の頑張りに甘え，教師が現在

の状態を（過去の努力によって作り上げられてきたも

のと考えず）自明の前提としてふるまうことに危機感

をもっている。こうした危機感はM先生だけに固有の

ものではない。先述のF先生の所属するM中学におい

ても，「今はよくなっているが，いつ逆戻りするかわ

からない」という言説が古参教員によってしばしば語

られていた。学校はひとりの教員の努力ではなく，集

団として機能することが求められる場でもある。上記

の語りにみられる不安からは，ひとりの教員の不安が，

いかに学校の教員集団，学校システムという集合的な

レベルにおいて，あるいはその学校がこれまで歩んで

きた歴史性にうめこまれて成立しているかがわかる。

例えば，M先生は自身を「あまり人付き合いがうまく

ない」と評し，そのために，学校の現状に危機感を抱
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きつつも，年輩の先生に（危機感をもつことを）指示

しにくいと語る。ここではM先生自身によって，自分

の個人的問題へと還元されているが，実際のところ，

H中学では2番目に高齢のC先生は「自分が動かないと

周りも動かない」と率先して生徒指導にあたっている。

したがって，M先生が感じる周囲の動かなさは，M先

生だけが感じとっている葛藤ではないことがわかる。

H中学の校内体制については詳しく分からないために

これ以上の言及はできないが，H中学の教員集団がお

りなすシステムがもつ矛盾が，M先生という一人の教

員の危機感，あるいは個人的特性の問題となってあら

われていると見ることもできるだろう。 
 
個人としての生徒との関係性についての語り 

 
「未熟」という生徒観と，「人間味のある」つきあい  
ここまで検討されてきたのは，主に未熟な存在とし

ての生徒集団への関わりと考えられる。集団に対して

関わるという語りには，生徒を「（大人に比して）規

範が獲得されていない存在」ととらえ，それを教える

ことが教師の役割であるという語りと関連している。

典型的な語り口として，H中学のZ先生の語りをみて

みよう。 
 

 子ども::::::::って違うんかい？って。今も昔も子

どもは子どもだと思うの。昔も今も，子どもは子

どもなの。あの，いたずらな子も，髪の毛を染め

てる子も。真面目な子も。子どもは子どもなの。

そんなに違やしないって思うの。基本的に。昔も

いたでしよう。･･････（略）･･････いずれにしろ

子どもっていうのは，誰でも，僕らからみたら未

熟な発達途上の人間なんだから。それを僕らがど

う，こう，みていくのか，接していくのか。 

 
 Z先生は，筆者が呈示したインタビューの主旨にあ

った「この学校の生徒の特徴」という文言に反応して

以上のように語った。その際，Z先生は中学生を「子

ども」「未熟」「発展途上」というように語っている。

Z先生のように明示的に語られずとも，教員という

「何かを教える立場」についている者からすれば当然

のことかもしれない。教えたいこと，伝えたいことが

あって教師を志したと語る教師（X中学O先生，T中学

C先生，M中学S先生）もいる。 
 ただし，そのことはすぐさま集団への指導と結びつ

くわけではない。より個別に関わることの根拠として

語られることもある。学校によっては，最近の生徒の

コミュニケーション能力の低下を憂えて，前よりもさ

らに個人に関わってやらなければならないという語り

（X中学A先生，O先生）もある。集団を前提にして

規範を教えていくことが大事だと語ったT先生もまた，

集団を前提にしつつも個人に関わらざるをえないとし

て，以下のように語っている。 
 

 規則は大前提なんですけども::::，それを縛って

いく，枠にはめていく ::::，生徒指導じゃなく

て::::。やっぱり自分たちが考えて，それから自分

たちが感じながらやっていく::::。で，それに対し

て，じぶん，まあ，教師サイドというのか，先生

サイドが::::，う::::ん，「俺らはこう思う」し::::，
「やっぱりこういうことがいいじゃないか::::」っ

てことで・・・［やっていかないと］・・・結局，

シドウ，シドウっていう言葉が強すぎて ::::，あ

の::::，スカート丈が短けえ［短い］だとか，シャ

ツ出しとるだとか::::，ねえ，髪の毛がどうのこう

のだとか::::，そういうところだけの指導になっち

ゃう。 

 
 近藤（1994）が指摘するように，生徒指導のなかで

は服装や生活態度は，教師によって，将来の，より大

きな生徒指導上の困難と結びつけて考えられる。T先
生もスカート丈やシャツのチェックといったような行

動をしばしば行っていた。また，筆者はSCをしてい

る当時，T先生から，こうした子細にみえる行動のチ

ェックでも，それをしないことで，特に非行生徒にと

っては教師の注目を集めたいという気持ちをもたせる

ことになり，結果的により大きな問題を引きおこす可

能性があるとの見解をきいたことがある。しかしなが

ら，T先生にとっては，それは必要条件であって十分

条件とは語られていない。あくまでも教師が自分の考

えを開示しつつ，生徒に規則の大切さを訴えていくこ

とが重要だとされている。規則の正しさではなく，む

しろ生徒が規則を守る必然性を見いだすような関係性

をつくることと言い換えることもできるだろう。 
 T先生は別の箇所では「うるさい，そこら辺のおじ



松嶋秀明／教師は生徒指導をいかに体験するか？ 

175 

さん，おばさん・・・ただ口うるさい人たちだけ」で

は，彼らは心を開かないと述べている。「おじさん，

おばさん」という言葉を使うことによって，教師の専

門性は注意をすることよりも，むしろ，それをわから

せていくことにあるということが示されている（「お

じさん，おばさん」とは違うという語りは先述のX中

学A先生からも語られた）。このように，生徒に規則

を守らせるための目に見える行動だけではなく，T先
生が「人間味」とよぶ「理解させること」の重要性は，

例えば「信頼感を与える」（M中学S先生）といったよ

うに語り手によって表現は異なるが，多くの教師がみ

とめている。 
 ただし，こうした外面的な注意に終わらない態度を

見せることは，さきほどのT先生も「経験がないとで

きない」と言うように，おいそれとできることではな

い。M中学のS先生は自分の生徒との関わりのなかで

の成功談として以下のような話をきかせてくれた。M
中学は数年前，ひどい荒れから立ち直った学校である。

現在は落ち着きをとりもどしたM中学は，教員が全体

的にいれかわっているのだが，S先生はそのなかで荒

れていた頃を知る数少ない教員である。学校全体でも

他の教員への発言力があり，一目置かれる存在であっ

た。  
 さて，S先生の語りとは以下のようである。ある日，

タバコを集団で吸っている生徒に注意しようとして

「じゃあ，お前は，信号無視とか交通違反したことね

えのか」「お前大人だったら，そんなことしたことな

いのか。1回もしたことないな？」と逆につめよられ

たという。以下はそれに続く部分である。 
 

 困りましたね，これ hh 。はい。でも・・

（略）・・そこでごまかさなかったですねえ・・

（略）・・（確かに違反はしたけど）「すいませんで

した」ってことは，俺は人としてやったよって。

でも，君たちは煙草吸っといて::::，今，先生に聞

いた問いっていうのは ::::，全く責任転嫁みたい

に::::，お前だって破っとるがやって言って::::，一

緒の仲間に入れようってことじゃないの，って。

素直じゃないがやそれ，って言ったの。俺は煙草

吸ったことはいかんって言ってるんだから，あ

あ，いかんかったな::::っていう気持ちを見せると

いうことが::::，今の状況の中では::::，俺は求めて

るよ::::ってことを伝えたら::::，急に［生徒は］元

気なくなりましたね::::。 

 
 ここでは，S先生は生徒と語りあうことによって，

生徒を言い負かすことに成功している。誤解のないよ

うにいっておくが，ここでS先生が強調しているのは，

自分がいかに生徒をやり込めることができたかという

ことばかりではない。生徒に，自分はこう思うという

ことを伝えることが重要だということが示唆されてい

る。実際，このエピソードを語る以前，S先生はルー

ルだからといって押しつけても生徒は動かないので，

「人間対人間」としてつきあう必要があると述べてい

る。このように自分の立場をだしていくうえでは，規

則を破ることを容認することも覚悟しなければならな

い時もある。H中学のZ先生の語りにもそれがみられ

る。 
 

 （教師が）自分の考え方をはっきりさせていか

ない。・・・（略）・・・いつも人のせいにしてる。

と，子どもは，信用してこないね。だから，「僕は

こう思うんだよ」・・・（略）・・・時々やり込めら

れるけどね。子どもにね。うん。前にね，茶髪

［チャパツ］の子がいてね。激しい茶髪で，おま

えよせよっていったら，「先生，みかけで人を評価

したらいけないっていつも言ってるじゃない」っ

て言うわけ。で，で::::，「なぜ僕の茶髪をみて先生

は僕を悪いというの」と。〈3 秒沈黙〉「う:::ん，い

や，そうじゃないけど，君がそういう格好をして

いると，世間様はこう見るだろうし，この学校も

こう見られるし。それは僕らにとっても君にとっ

てもあまり良いことじゃないよ」といろいろ言っ

たんだけど，最後に「でも，先生，これは僕のポ

リシーだ」って言われてさ。じゃあ，良いとは言

わないけど，じゃあ，黙ってるって。 

 
 Z先生は，正しいからといって従わせようとするの

ではなく，生徒に自分の考えを開示することが重要な

のだと強調している。実際，Z先生はS先生と同様の

状況において生徒にやりこめられる結果に終わってい

る。結果だけみれば失敗なのである。しかし，生徒と

自分の考えをだしてぶつかった結果，仮にやりこめら

れたとしても，自分の考え方を出すこと自体が大事だ

ということだ。先生はインタビューを通じて生徒に

「それはNoだ」ということを示すことが教師の役割
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だと述べている。 
 Z先生と同じくH中学で教鞭をとるC先生は，より柔

軟性のある次のようなエピソードを語った。先生はH
中学において校長をつとめるZ先生についで高齢であ

り，豊富な経験で信頼されている教員であった。イン

タビュー中に同席していたある研究協力者は，このC
先生の教え子であったが，その指導の厳しさがとても

印象に残っているとのべていた。また，その授業を通

した指導方法には「おもしろい」という定評があると

いう。C先生はまた授業以外でも生徒の相談にのるこ

とが多いのだが，一度，困難な事態に遭遇したという。 
 

 ここでいうマイナスっていうのは::::，よりもっ

と人間的に::::，将来のことを大きく見定めてやれ

ば，いいんじゃねえかって思ったわけ。だから，

逆なこというと::::〈5 秒沈黙〉悪いことした。不良

をこいた。で，もっと悪いこと「ガラス割る hh」
［と言った。そこで］。「ガラス割ると一枚，うん

万円とか 10 万円するよ。やってみたい？」［とい

ったら，生徒は］「やりたい」［というので，自分

は］「やってみるか」って言ったら，結局子どもは

やらなかった。 

 
ここではC先生は「マイナスにマイナスをかければ

プラスになる」という数学の公式をもちだして，一見，

逸脱と見えることであっても，それは長い目でみれば

生徒にとってプラスになるという自説を展開している。

このことは，もし，その生徒が本当に逸脱行為をして

しまったときにどう対処するのかというリスクを背負

うことになる。例えば，上記のように対応した結果と

して，もしかしたら，本当にガラスを割ってしまう人

物がでてくる可能性もあっただろう。C先生は自分の

こうしたやり方を「本当はこんなのダメだろうけど」

と自嘲ぎみに話した。時には，こうしたリスクをおか

してでも生徒との関係をつくらねばならないことが意

識されているといえる。 
 
 教師の「しつこさ／うるささ」についての語り 
 教師のなかには人間味のある関わり，あるいは信頼

感をはぐくむ関わりを志向しつつ，そのなかで規範を

示していく。この成果は，どのような行為によって検

証されているのだろうか。T先生は次のように語って

いる。 
 

 同じ指導，自分と，ねえ，あの先生が「なんだ

あ，シャツ入れろやあ」って，同じ言葉をいっ

た。でも ::::，生徒は片一方の先生には「うるせ

え」。片一方の先生には「な::::ん，あ::::，これでい

いかや ::::」って。で，きちんとじゃないけど

も::::，多少自分と接するあいだはきちんとする。

というようなことになるんですよね。同じ言葉を

発しても。それは:::，その:::，相手も:::，口調は同

じですよ:::，トーンも同じですよ:::，でも，相手が

うける印象は，やはり「うぜえなあ」と思ってい

るやつは，う，うぜえけども::::，まあ，なんか分

かってくれとるな::::とか思っているかんけいで，

やっぱり違う。 

 
 このように教師が諦めることなく訴えかけ，関係を

つくっていけば，たとえ生徒にとっては「うるさい」，

聞き入れがたい行為だったとしても，やがて聞き入れ

てくれるようになるという。このように生徒が自分の

訴えを聞き入れてくれたことによって，教師は自らの

努力が報いられたと感じることもある。 
 しかし，このようにすぐに目に見えた反応が返って

くるわけではない。T先生は別の文脈では以下のよう

にも語っている。T先生は，小学校での教師体験をも

っている。ある学年の生徒が中学校にあがるのと同時

に，T先生も小学校から中学校に移動してきたのだ。

小学校時代であれば，T先生は生徒を権力で抑えるこ

とができたし，自分の注意が聞き届けられないことは

なかったという。それが，中学校になり，次第に自分

の注意をきかない生徒が増えてきた。それをみた生徒

のなかにはT先生のイメージが，とても逆らえないと

いうものから，逆らえるものへと変わったとT先生は

語る。 
 

［先生のイメージが］本来は崩れないんですけ

ど，一瞬崩れていくわけです。でも::::，そこで，

私も人間ですから，立ち向かっていくわけですよ

ね。んふふ hh。で，結局，卒業までに::::，や::::っ
ぱり変わってくる。うん，変わってくる。や::::っ
ぱり先生は::::，小学校のときと変わってねえな::::
っということを::::，卒業までに感じられる生徒も

おれば::::，卒業してからね，自分なんか卒業して
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から::::，生徒から電話もらって::::，「やっぱ先生か

わらんねえ」っていって。う:::ん。その::::，揺れて

いた頃には感じないですよ。自分［＝生徒］のな

かで。でも::::，卒業して::::，う::::ん，大人に近付

くと::::，やっぱり先生がひとつのものという［こ

とがわかってくる］ 

 
 以上のように，注意が聞き入れられなくともあきら

めずに関わったT先生は，卒業後にある生徒からうけ

た「やっぱ先生かわらんねえ」という声を重要なもの

として引用している。大人に近付けば，自分達の指導

の正当さが生徒にも実感されるという体験から，自ら

の実践への自信も深めているように読みとれる。 
 M中学のS先生もまた，卒業した生徒の言葉を引用

して，同様の体験を次のように語っている。 
 

共通して僕にいうのは，「お前しつこかったよな

hh」という。そのしつこいってのは，やっぱり社

会規範的なものでは::::，こうあるべきだというこ

とを::::，かなり::::，え::::，話をした部分というの

は常にあったもんですから::::。今，社会にでて，

たぶん言ってたことが::::，ある程度，彼らは実感

できる場面があると思うんですよね。やっぱり，

人に対してきちっとした言葉を使わないかんと

か::::，自分が感情的にたかぶっても::::，それを暴

力とか::::，または威圧的な態度っていうのは::::，
社会的な，周りからみると，これはいけないなと

いうことを感じる場面が多分でてきて::::，「ああ，

あいつ言ってたこと::::，多少，一理あるな」って

ことを::::分かってきてるから::::。「しつこかったよ

な::::」って言葉の裏には::::，そこの中で，今，共

感している部分があって::::分かってる。 

 
 ここでは「しつこかった」という生徒からの評価が

重要なものとして引用されている。一般的にみて「し

つこい」という評価は，肯定的な意味をもたないこと

が多い。しかし，S先生の一連の語りからは，この

「しつこかった」という言葉は，卒業生からは肯定的

に発せられていることがうかがえる。これは一般的に

考えれば，なかなか理解しがたいことだろう。S先生

も「たぶん」と，生徒が卒業後に遭遇したかもしれな

い体験を想像して，たとえその時点では聞き入れにく

いことであっても，教師が諦めることなく，コンスタ

ントに訴え続けていくことで，生徒にとっては，そう

した経験の積み重ね自体がのちによい思い出となりう

ることが語られている。 
 
指導観の揺らぎの語り 

 
揺らぎと信念の強化 

 ここまで図1で示すように，生徒を「未熟」なもの

としてみるか，「対等」なものとしてみるかを分けて

話してきた。ところで，こうした教師のポジショニン

グは安定的なものだろうか。幾人かの教師の指導観の

形成過程の語りから検討する。 
 A中学のS先生は，ある非行生徒（K）との出会いに

よって，それまでの自分の指導観が変わったという。

Kは「荒れていた」当時のA中学においても特に反抗

的な少年だった。S先生は粘り強く関わっていたが，

まったく指示を聞き入れようとせず，S先生をはじめ，

教師たちは疲弊していたという。S先生は学生時代に

取りくんだ水泳をいかして水泳部の顧問をつとめてい

た。そこで生徒が伸びていく様子をみて，自分が地道

に努力を積み重ねて生徒に伝えることで，努力は報わ

れるという信念をもっていた。K少年との取り組みは，

その信念が揺らぎそうになる体験だったようだ。 
 ある体育の授業後，K少年はS先生と揉み合ってケ

ガをさせてしまい，そのことで謹慎処分となった。S
先生は，謹慎処分がとけて再登校してきたK少年を罵

倒したい気分だったというが，K少年はこれをきっか

けにして，教師の言葉を聞き入れることが多くなって

きた。S先生が印象深いエピソードとして語るのは，

こうした状況の中で迎えた，卒業式でのエピソードで

ある。K少年は，S先生らの熱心な誘い掛けにもかか

わらず，卒業式には姿をあらわさなかったという。

「だけどー」とS先生は以下のように続けた（表2）。 
 1～9行目では，少年が言った思いもかけない言葉が

語られている。9行目の少年の語りの引用が終わる際，

それまで姿勢をくずさずに話していたS先生は少し聞

き手である私の方に身をのりだし，そして次の瞬間，

10行目では大きく身をのけぞらせて「あれっ，君は立

派な大人だなあ」という心なかの声を語っている（表

2）。ここで「大人だなあ」という言葉は，それまでの

その少年が，S先生にとって自分たちよりも未熟な存
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在として映っていたことを示しているといえるだろう。

また，語りにともなう一連の動作からは，少年の言葉

がS先生にとっては驚くべきことであったことも同時

によみとることができると思われる。S先生はどんな

に困難な生徒であっても，あきらめずに地道に関われ

ば，変わらない生徒はいないのだと思うようになった

という。S先生は束の間の揺らぎを経験しつつも，そ

の経験をリソースとして，以前からもっていた信念を

強化している。 
 
 揺らぎと信念の転換 
 一方で，同様に荒れた中学を経験したK先生は，そ

の体験から自らの指導観が180度変わったという。そ

れは，生徒の人格を尊重せず，ただ教師が偉い存在だ

と思い込んでいた時代から，生徒もまたひとつの人格

をもつ存在であり，「最高に大切な存在」だという認

識への変化である。K先生は以前に自分の態度を以下

のように振り返る。 
 

S 中の最初のほうはやっぱりえばってましたよ

ね::::。･･････（略）･･････そういうだから::::，そ

の:::ね，人格をもった大切な存在だなんて思ってま

せんでしたよ。「こいつら俺のいうこと聞くべき

だ」って。「聞くのが当然だ」って思ってました。 

 

 K先生は，初任者の頃の印象的出来事として，家庭

訪問の際，生徒の祖母から「先生さま」と呼ばれたと

いう出来事を語った。久富（1994）は教師の「尊大

さ」について述べるなかで，このK先生と類似したエ

ピソードを引用している。K先生がS中学校に赴任し

た当時の心性として，教師の権威が自明なものであっ

たことは容易に想像できる。このような前提をもつこ

とはS中学のように，ひどい「荒れ」を経験し，生徒

による対教師暴力，警察の介入といった出来事は，自

己のあり方についてのギャップを感じさせるものであ

ったと思われる。 
 さて，生徒の反抗に対して，当初，教職員は体罰で

応じることもあった。そのことがさらなる悪循環をう

むという気づきから，この連鎖を断ち切るべく，教師

たちは「生徒に暴力はふるわない」ことを生徒の前で

誓い，「教育相談」的な手法をもちいて生徒と接する

ようになった。K先生によれば，最初は「話をきくだ

けなんて効果があるわけがない」と半信半疑だった

「教育相談」だったが，ワラをもつかむ思いで実践し

てみたところ，次第に荒れていた中学校は落ち着きを

とりもどしたという。 
 K先生はこの変化を「教師と子どもが仲のよい学校

になった」と評している。K先生が，学校が変化した

ことを象徴する言葉として挙げるのは，当時の生徒が

しばしば教員に言った次のような言葉である。 

表２　「あれ，君は立派な大人だなあ」

話者 内容

1 S ああ，これは僕達の気持ちが通じたなあと思ったのはですね::::

2 門出式っていって，卒業式が終わって最後，門をでていくときには::::

3 彼は制服をきて::::，来たんですよ。

4 I  はあはあ。 　S先生　 インタビュアー

5 S で，僕が::::，話かけた応答としては::::

6  「なんで式に来んかったんだ」ってことを言ったら::::

7  彼が答えてくれた言葉はですね:::: 　　

8 「１時間半も，先生我慢できんで::::，迷惑かけるもん」ったんですよ。

9 「だから，このタイミングだけは来た」っていって

10 「あれっhh，君は立派な大人だなあ」

11 って思ったんですね。僕。心で。

12  　　　　　　　　[中略]

13 S あれを見た時にですね::::

14   「あ::::，人ってのは::::，変わる場面ってあるんだな::::」と。

注　SはS先生，Iはインタビュアーをあらわす。
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あの［荒れていた］頃はなんか，「先生っていい

な::::」って子どもたちが言ってたんですよね。「な

んでいいなっていうんだ」ときくと，「掃除しねえ

じゃねえか」と。「職員室。なんで俺があそこ，お

れたちが掃除しなくちゃいけないの。私たちが掃

除しなくちゃいけないの」。掃除日直あったわけで

すから。で，「先生たちはいいな ::::↑」ってい

う・・・（略）・・・ところが::::，今度は落ち着い

てくると::::，私たちが教育相談の勉強をして，子

どもたちの接し方が変わると ::::，子どもたちが

「先生，ありがとう」って言ってくれるようにな

ったんですよね::::。う::::ん。私達のためにこんな

に一生懸命にやってくれてありがとうって。 

 
 上述のような，生徒の教師への態度の変化は，教師

が「自分のことしか考えていなかった」時代から，生

徒を「人格をもった大切な存在」として尊重する方向

へと，見方を変えたことによってもたらされたのだと

K先生は考えている。冒頭で紹介したK先生の生徒観，

指導観は，こうしたエピソードによって支えられてい

るといえるだろう。 
 以下では，当時の具体的なかかわりをあらわす語り

をとりあげる。ここでは非行生徒たちの喫煙に対し，

K先生自ら禁煙を宣言することで対処したというエピ

ソードが語られている。このエピソードに先立ち，K
先生は生徒への喫煙指導の際，自らは喫煙していたこ

とを先輩教師からとがめられたというエピソードを語

ってくれた。以下では，その後のK先生の行動が語ら

れている。 
 K先生は生徒たちに煙草を吸わせないのと同時に，

自らも禁煙するという手段にでたと語る。これはK先

生にとっては決して計画された行動ではないだろう。

禁煙が多くの人にとって難しいことを考えれば，そう

簡単に決断できるものではない。また，生徒が約束を

やぶったことで「頭きてねー」と語っていることから，

冷静な判断が難しい状況でもある。それゆえ「○○先

生にタバコ怒られたのもあったんだけども」と，先輩

教師のたしなめがあったことが決断の要因として語ら

れてはいるものの，同時に，自分でも説明のつかない

即興的な決断としても語られていると受けとることが

できるだろう。 
 注目すべきは，人称の変化である。K先生は事例の

冒頭でも「子ども」と生徒を表現しているが，タバコ

事件について語られた際には，生徒を「やつら」と呼

んでいる。「子ども」という言葉によって，同時にそ

れを語るK先生は「大人」として位置どることができ

る（例えば，Sacks, 1972）。これに対して「やつら」

はK先生と生徒たちの関係性を対等なものとして表象

する。 
 もちろん，生徒について言及される時，K先生はし

ばしば「そいつら」「こいつら」と呼ぶことから，人

称の変化を語られる場面の特徴に帰属して理解するこ

ともできる。しかしながら，と同時にこのエピソード

が，筆者のインタビューに応えて語られているという

よりも，K先生にとっても重要なエピソードとなって

いることがよみとれるだろう。K先生が冒頭で「人格

をもった存在」というように，ある意味で対等な存在

として生徒を遇するという語りは，単にインタビュア

ーの依頼にこたえて語られたものというよりも，K先

生の語りのレベルでも達成されていると考えられる

（表3）。 
 また，エピソード後の非行生徒らの「先生，本当に

うちで吸ってねえな」「学校では先生吸わねえ（な

い）と思ったけど，家では吸ってると思ったよ」とい

う言葉は，K先生の認識が彼らにすら予想できないか

たちで変化したことをあらわしている。ここに前節で

のべたK先生の生徒観，指導観の変化と同じ構造をみ

ることができる。すなわち，「先生いいな」という不

公平さへのクレイムと，その後の「先生，ありがと

う」という，教師の行動に対して生徒が自発的にだし

た反応というものである。K先生は揺らぎを経験しつ

つ，その揺らぎをリソースとして信念を転換するにい

たったのだ。 
 
 スタンスは変えない 
 K先生やS先生のように，変化（あるいは強化）を

語る教師がいる一方で，揺らぎも明示的でなく，また，

スタンスは変えていないという教師もいた。例えばO
先生は次のように語った。 
 

スタンス的にはあまり変えてないから::::，ない

んですけど::::。ただ，年齢にともなったっていう

部分は::::，やっぱりありますね。･･･（略）･･･20
代のころは･･･（略）･･･その子どもへの接し方の
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部分で::::，うん，ガムシャラっていう言い方がま

あ，適，あうかなと。自分的にはですね。うん。

その，後先，考えずに行動しちゃうというね。 
 
（略） 
 
それがまあ 30 代，そうですね::::半ばぐらいか

ら，ガムシャラにやっても，こっちの気力がつい

ていかないっていう部分が::::。時としてあります

よね。うん。なかなか自分の指導がうまくいかな

い（.）っていう::::ようなね，ジレンマなんかにぶ

つかった時ね。・・（略）・・ちょうど 35～6［歳］

のときかな。ちょうど，中途半端な時。アニキ::::
でもないし。むこうからしてみれば。オヤジ::::に
はちょっと若いし。･･･（略）･･･ところが::::，40
［歳］の壁超えちゃうと，今度は，オヤジとし

て::::，子どものほうも。 

 
 スタンスを変えていなくても，生徒からの「見え」

は年齢とともに変わる。ある時は「アニキ」として，

またある時は「オヤジ」として見られるというように，

生徒にとっても教師の意味づけが定まらず，関係のと

り方が難しかった様子が語られていると解釈できるだ

ろう。ここでの「ジレンマ」もまた，一種の揺らぎと

考えてもよいだろう。 
 ところで，これはO先生が現在の時点から振り返っ

た時，はじめて認識できるようなものであり，「ジレ

ンマ」に苦しんだまさにその時には気づけなかったも

のだったようだ。例えばO先生は当時の具体的関わり

について聞いた私に対して以下のように語っている。 
 

接し方も多分〈2 秒沈黙〉違ってるんじゃな

いかな::::。だから，先日も［卒業生と会った

が，その卒業生が在学当時のことを思うと］，ま

あ［顔がほころぶ］あの時がねえ，そん時がち

ょうど［右斜うえを見上げる］サン，30［歳

表３　K先生の語り「俺もやめるから，お前らもやめろ」

内容

1 それで，ある時，その子どもたち::::
2 別にケンカばっかりしてたわけじゃないからね，

3 ［夜釣りにつれていってと頼まれたので］連れていったわけですよ。

4 ちょっと席をはなしてたらね，大人がね，「あんた先生か？」っていうから，

5 「そうだ」っていったら「こいつらさっきからプカプカ煙草すってるぞ」っていう。

6  で，「な～に～」って。煙草すうなよって約束していったの。 K先生 　インタビュアー

7 で，もう頭きてね::::　もう，全部煙草とりあげてね::::
8 あ::::んときは○○先生にタバコ怒られたのもあったんだけども，どうしてもね，

9 橋の下でタバコ，ガーンッとやって，私が火いつけてね。

10  もう，「俺も止めるからお前らも止めろ」って言いながら，こうやって燃しちゃって。

11 で，それからは１本も吸ってない。うん。

12 でも::::やつらと１つの話題ができたんだよね，だから。

13 ＜２秒沈黙＞

14 「先生苦しくなあい？」とかね。（筆者をのぞきこむように）

15 やつら最終的には影ですってたみたいなんだけど::::(笑)
16 うん。卒業して，やつらが卒業して私のうちに遊びにきて，

17 「先生，本当にうちで吸ってねえな」っていうんだよね。

18 「俺は学校では先生すわねえと思ったけど，家では吸ってると思ったよ」とかってね。

19  ＜3秒沈黙＞

20 ま，それはちょっと余談ですけども::::やつらのおかげで煙草やめられたってことhhhh。
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代］前半でしょう::::。その頃から思うと，だい

ぶ，その子たちが見にくると，大分丸くなった

って言うんでしょうね hh。 ･･････部活動の

OB たちが顔をだすことがあるが･･････ こう，

見かけは「先生，全然変わんないよね」って言

うけどもやっぱり，教え方とかそういう部分が

ね::::「先生，丸くなりましたね」っていう言い

方しますよね。 

 
 冒頭でO先生は自分の関わりが，当時と現在とでは

「たぶん」「違ってるんじゃないかな」と自分のこと

ではないかのように語る。過去に世話した生徒からの

「変わりましたね」という言葉によって，はじめてO
先生は自分の変化に直面しているといえる。O先生の

語りからは，K先生，S先生のような主体的な自己の

とらえなおしは明示的には語られない。しかし，O先

生もまた揺らいでいたことがうかがえる。 
 
 
 総合的考察 

 
 
二重性のなかで揺れ動くということ 

 
 インタビューから得られた結果を総合すると，以下

のようにまとめることができる。まず，第一に，教師

は生徒とのあいだに，「集団をみる／個人をみる」，

「生徒を未熟なものとして関わる／対等な人間として

関わる」という2重の関係を結んでいる。なかでも，

教師にとって生徒指導上もっとも重要なこととされて

いるのは，1人の人間として生徒に関わり，人間関係

を築くということである。教師がその根拠としている

のは，以下の2つである。 
 第1に，教師には当該生徒の特質のゆえに，自分が

呈示した枠組みの中に，その生徒が納まることを期待

できない。そのため，「人間的にかかわる」ことが，

生徒を枠内に納めることを達成するための手段として

意味づけられるというものだ。第2には，教師自身，

自らが生徒に従うことを求める規則について，その全

てを理論的に説明することはできず，むしろ矛盾があ

るものととらえている。そのため，理屈では説得でき

ない事柄への同意をとりつけるために，関係をとろう

とするというものである。いずれの場合も，規範が正

しく守られることはもちろんだが，かりに守られない

場合でも，教師自らが規範を示すことによって，生徒

に常に規範にしたがった行動を求めることが志向され

ている。 
 まとめれば，教師の仕事は，生徒像，あるいは関わ

りの質といった点に関しての2重性がもつ矛盾に直面

し，なんとか折り合いをつける技術，説明を獲得して

いくことといえる。これは佐藤（1997）のいう「中間

者＝媒介者としての教師」とも通じる。バフチン

（Bakhtin, 1996）は人間のコミュニケーションのあり

方に次の2つの言葉を見いだす。すなわち，「権威的な

言葉」と「内的に説得力のある言葉」である。前者は

権威，政治権力，制度などと分かちがたく結びつき，

無条件に承認されることを求める言葉である。それは

「描き出されない。それはただ伝達されるのみ

（pp.161-162）」である。他方，後者は「我々の意識の

日常において（略）半ば自己の，半ば他者の言葉」で

あり，「自己を対話化する新しいコンテキストのなか

に置かれるたびに，あたらしい意味の可能性を余すと

ころなく開示する（pp.164-165）」ものとなりうる。バ

フチンは後者の言葉に「対話」の可能性をみている。

教師が生徒との間にもつことが必要と感じる関係に，

この2つの言葉との相似形をよみとることができる。 
 一般に，教師は，バフチンのいう「権威主義的な

声」の体現者として，つまり硬直した枠組を生徒に押

しつけるという抑圧的なイメージでとらえられがちで

ある。しかしながら今回の結果からは，教師自身にと

って，指導はまた，自分たちとは異質の論理をもつ他

者との対話としての意味も持つことがうかがえる。そ

の中では，生徒と教師の関係は固定化された権力関係

にはおさまらず，S先生，K先生のエピソードにもあ

るように，両者の境界が束の間なくなることもある。

関係の2重性は，固定化されたものというよりも，常

に〈いま－ここ〉の状況のなかで生成され続け，達成

され続けているものだと考えることもできよう。クリ

ス・グティエレース（Gutiérrez, Rymes, Larson, 1995; 
Gutiérrez, Baquedano-Lopez, Tejada, 1999）は，教育実

践のなかに教師の声が支配する空間（ Teacher’s 
Space ）と，生徒の反抗する声の空間（ Counter 
Space）をみいだし，実践のなかでごくまれに，その
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両者のいずれでもない空間（第3空間，The Third 
space）が即興的に生成されると述べている。今回のS
先生，K先生に代表されるような関わりは，この第3
空間的な関わりとして注目できる。 
 もっとも，M先生のように集団に規範を示し続ける

ことと，自分の持ち味との間に齟齬を感じ，その違和

感を「生徒指導担当だから」というように，役割へと

帰属してのりきることがあることも忘れてはならない。

また，生徒イメージへのとらえ直しがおこったとはい

え，語られたエピソードのなかで肯定的に語られたエ

ピソードでは，生徒が教師にとって好ましい方向へと

変化しており，このことが重要な意味をもった可能性

はある。すなわち，教師にとって自らにとっては苦々

しい結果にも関わらず，生徒を重要な他者として見な

すことはなかなかできないのではないかということだ。

実際，今回のインタビューからはほとんど聞かれなか

ったし，例外的に自らの失敗例からの学びを多く語っ

てくれたC先生にしても「こんなこと，本当はいけな

いんだよ」と自らの立場を否定的に位置付けている。 
 
対話のなかで「存在する」ということ 

  
さて，学校教師は以上のような手続きを踏むことに

よって「先生，変わらんねえ」「しつこかったよな

あ」といった生徒の言葉にあらわれるように，生徒か

ら「動かない／不変の」対象として体験されるととら

えている。そして，それを有用と感じている。生徒の

前に「存在する」という，一般には当たり前のことが，

教師にとっては，とても当たり前だといって片付けら

れないほどの難しさと，重要さをもっているといえよ

う。 
 精神医学領域においてウィニコット（Winnicott, 
1960）は，乳幼児期の母子コミュニケーションからの

アナロジーとして，母親の「だっこ（holding）」する

という機能をセラピストが果たすことがクライエント

への効果的な援助モデルとなるとしている。彼はいわ

ゆる「非行少年」への精神分析的関わりについても言

及しているが，安定した居場所が共有されつづけると

いう環境設定が充分なされることが，心理療法的かか

わりを持つうえで重要であると指摘している

（Winnicott, 1990）。すなわち，反社会的な子どもたち

はしばしば治療者が設定する治療の枠組みを揺さぶっ

たり，壊そうとしたりする。治療者はそうした生徒の

働きかけに振り回されて右往左往するのではなく，一

貫した態度で常に受け止めることが重要だということ

である。ウィニコットのこの指摘と，生徒指導につい

ての教師の語りとの関連性をみてとることができるだ

ろう。 
 ここで「変わらないこと」「動かないこと」とは，

教師と生徒との相互関係のなかで，協同で達成される

出来事である。すなわち「達成」とは，1人でできる

ことではなく，相手が必要になるということである。

ウィニコットが母親と子どもとの間主観的なコミュニ

ケーションについて，子どもの示す子細な行動に母親

が敏感に反応しこたえることが不可欠であるというよ

うに，生徒がさまざまに教師の呈示する規範を崩そう

とするのに対し，その都度応えることを通じて，教師

は「変わらないもの」として体験される。つまり，そ

ういった関係を結ぶことが達成されるのだ。この関係

性の中で始めて，生徒は教師の呈示する規範を内面化

できるのかもしれない。もちろん「自分のスタンスは

変えない」というO先生の語りにみられるように，自

分ではスタンスは変えていないといっても，生徒から

みれば変化したことが報告されることもある。O先生

が事例のなかで語っている生徒は，部活動で接してい

る健康度の高い生徒である。これに対してS先生，T
先生などは主に学校に登校できない，非行傾向の強い

生徒の言葉について言及している。この点で，生徒の

健康度が教師イメージに影響を与えている可能性もあ

るが，ここではあくまでも可能性にとどまる。 
 
すべてが関係の中にあるとしても 

 
 ただし，このような教師のとらえ方では，関係にす

べてが解消されてしまうというリスクを負うことにも

なる。例えば，全てが関係性に解消されることにより，

肝心の教育内容，規範への問い直しが起こらず，なん

でもありの状況がうまれることがあってはならないだ

ろう。青木（2000）は学校場面において，生徒は，例

えば教師が「フツーの子には厳しいが，本当に悪い子

には何もいわない」という感想を持つというように，

教師に理不尽さを感じることがあると指摘している。



松嶋秀明／教師は生徒指導をいかに体験するか？ 

183 

そして「ほどよい理不尽さ」を心掛ける必要があると

述べる。H中学のT先生が集団を維持する方略として

語った「ちゃんと（非行生徒にも）言わないかん」と

いう言葉は，こうした教師の理不尽さをほどよいもの

に保っておくための工夫とも読める。 
 関係性の強調は，教師側にも諸刃の剣となる。例え

ば，M先生の意味づけにみられる「不安」からは，教

師がゲートキーパーとして存在しようとして強迫的に

なってしまう可能性が示唆された。これはK先生がモ

ットーとする，勤務時間にこだわらない関係を推奨す

るというあり方や，あるいはB中学のT先生のように，

学校の内外を問わずに生徒と接し続けるという態度を

理想化するような方向とあいまって，教師のバーンア

ウトなどの問題をひきおこす可能性をはらんでいるこ

とは認識されるべきだろう。また，正しさを求めるの

ではなく，自分の立場をだしていくという主張は教師

の入門書にもみられる（例えば，澤本，1999）が，初

心の教師にとっては難しい課題である。 
 こうした困難を，個別の教師の人格の問題へと矮小

化することなく，学校というシステム全体の問題が，

ひとりの教員の困難観となってあらわれたとみること

も必要かもしれない。例えば，近年，「同僚性（秋田, 
1998）」の重要性がいわれているが，これは学校の問

題を考える際，これを個々の教員に焦点づけて考える

のではなく，教員集団の水準において考える重要性を

指摘するものであると思われる。さらに，本稿では十

分に述べられなかったが，初任者の時に出会ったメン

ターの存在を，今でも教師の理想像として，おりにふ

れて想起しつつ自らの実践を反省しているという教師

もいた（M中学F先生）。こうした記憶にのこる教師の

存在もまた重要である 
 また，これに加えて，筆者は，教師が過去にあった

生徒，家族の思い出もまた重要だと考える。学校にお

いて教師が直面する問題は，単に専門家としての技術

的な問題としてのみではなく，その教員の人生をとお

した歴史性に埋め込まれてはじめて理解できるものだ

と考えられるからだ。今回，教師から語られた大切な

生徒との関わりの思い出は，いずれも教師の現在を方

向づけ，困難を感じた際の決断の拠り所となっている。

もちろん今回のインタビューは援助を志向したもので

はない。しかし，教師のなかで大事な思い出を語って

もらい，それを聞き手が評価する関係性のなかには，

教師の直面する困難感を軽減し，エンパワーする潜在

力が宿っているといえるかもしれない。 
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付 記 
 
 本稿の作成にあたっては多くの方々のご協力をいただ

いた。まず、お名前を挙げられませんが、10 名の中学校

教員のみなさんには、多忙な職務のあいまの貴重な時間

を割いてインタビューにお答えいただき、また筆者の草

稿にコメントいただいた。また、学校関係者の皆様には

校内でのインタビュー実施にあたって、さまざまにご協

力いただいた。記して感謝します。 
 

（2004.5.31 受稿，2004.10.22 受理） 


