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近年，日本の学校現場では，保護者への対応問題や，
心理臨床の専門家との恊働１），予防だけではない「積
極的・開発的」生徒指導の要求２）など，生徒指導実践
に際して教師たちが対面する課題が複雑化している。
教師のバーンアウト３）や精神性疾患４）など，精神的な
負担の増加も懸念されている。しかしながら，生徒指
導や生徒の発達支援における教職の専門性に関する研
究は，心理臨床的な立場からの評価や位置づけに依る
ところが大きく５），現場の教師の実践を体系的に整理
する試みは十分になされてこなかったことが指摘され
ている６）。教師が形成する生徒の発達観や生徒の発達
課題の認識は，親が我が子との相互作用において形成
するものとは異なることが予想される。それゆえに教
師が生徒指導においてどのような専門性を発揮してい
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るのかを明らかにすることは，今後，教室での生徒理
解を加味した発達研究や教師教育においても重要な示
唆となりうる。
本研究で扱う生徒指導上の問題とは，傷害事件，喫

煙などのいわゆる非行や問題行動７），不登校やひきこ
もり８）等の問題ではなく，教師が日常的に「気になる」
と認識する事柄である。「気になる」生徒とは，教師
からどのように認識されているのかに着目し，生徒と
の日常的な相互作用における教師の心の動きと，そこ
から垣間見える発達課題の認識や指導観を検討するこ
とで，教職の専門性について考察することを目的とす
る。教師との相互作用の積み重ねは，生徒の精神的発
達の重要な環境要因であることが推測される。した
がって，教師による生徒との相互作用に関する省察か
ら，生徒の精神的発達過程を形作る支援のあり方に，
一つの視座を得たい。

Ⅰ．問題

Ａ．教職の専門性研究と生徒認知，生徒指導における

省察過程の検討

職業としての教師の活動は，授業実践，生徒指導，
保護者との関わり，部活動の指導，各種校務等，様々
な業務によって構成されており９），それぞれの領域に
関する教師の専門性が存在すると考えられる。例え
ば，授業研究の領域で指摘される教師の専門性には，
授業という“行為の中の省察”に基づき，生徒との相
互作用過程で発揮される教師の即興性がある１０）。ま
た，柔軟な判断を支える実践的知識（暗黙知）を明示
化することによって専門性の熟達が促されることが検
討されてきた１１）。
教師の専門性研究が，授業実践の教科教育的側面に

焦点化される一方で，木村（２００９）１２）は，“知的とい
うだけでは教師の仕事，教職の専門性を説明すること
はできない”として，授業中の生徒との相互作用が教
師の感情経験に与える影響と，その生起過程を明らか
にした。感情研究の中にあって，木村１３，１４）は，多くの
教師が生徒との関係の形成に積極的に努めており，ケ
アリングの関係が成立するか否か，その過程における
自らの態度の省察によって，教師が経験する喜びや不
安の感情，その後の仕事への動機付けにも変化が見ら
れることが報告されている１５，１６）ことを挙げ，授業内外
の生徒との相互作用の時間的，質的な多様さをもっ
て，教職をケアリングの専門職１７，１８），“人間関係に基
づく専門職（people-based profession）”１９）と位置づける

ことで，教師―生徒間の相互作用は，生徒の発達過程
に限らず教師自身の専門性やアイデンティティと深く
関わりを持つと認識されてきたと指摘する。
国内外の先行研究は，生徒の問題への気づきや，生

徒の声を傾聴する力を，教師自身がどう感じ取り省察
するか，すなわち生徒認知や相互作用における判断が
教職の専門性に深く関わることを示唆してきた。しか
しながら，教師による生徒認知や生徒との相互作用の
認知は，一つの変数としてストレスやバーンアウト，
指導行動等，他の変数との関係性において検討されて
きたが２０，２１），省察過程の質自体は十分に検討されてこ
なかった。木村（２００９）２２）は，「認知評価過程」の概
念を用いて感情経験の省察過程を以下のようにまとめ
ている。まず，教師は目標や信念，価値観に基づき生
徒との相互作用を評価する。次の段階として，「この
認知評価過程で生起した感情を主
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することで，教師は自らの目標，信念，価値観を理解
し，教職アイデンティティを構築していく」（傍点筆
者）。感情研究が示唆するように，生徒との相互作用
が最終的に「主観的経験」として知覚されているため
に，実際の相互作用に関わる認知や判断過程を研究対
象として体系的に扱うのが難しいと言える。ゆえに，
授業外での生徒との人間的な相互作用に関する教師の
省察過程もまた，教職の専門性として認められながら
も，暗黙知もしくは個人的な素質に寄るものと捉えら
れてきたと考えられる。
それぞれの教師による生徒認知や生徒理解と学級に

おける教師の指導行為の特性を，統一された手順を踏
むことによって体系的に検討することを可能にした方
法として，教師用 Role Construct Repertory Test（以下，
教師用 RCRT）２３）がある。教師用 RCRTは，一人ひと
りの教師が自分や学級児童生徒を捉える独自の視点を
明らかにするために作成された手法であり，「因子分
析による統計処理を加え，（中略）教師の視点（モノ
サシ）全体を見渡して，似たもの同士をまとめたり，
関連の深いものをつなげたりして集約化し，構造化す
る」２４）。教師用―RCRTは主観的で捉えどころの無い
教師の認知を可視化し，担任教師が生徒を認知する次
元数における変化の把握を可能にすると言えよう。し
かし，具体的な手段として，「ウマが合わない／ウマ
が合う」「よく分からない／よく分かる」等，複数の
指定表現から学級児童生徒を想起し，彼らの特徴を指
す表現を教師自身が書き出すという方法を用いるた
め，因子分析に用いられる教師の評価軸は評定を行っ
たその日その時間の断片的な生徒認知の表象である。
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したがって，各評定時期において質的に異なる認知枠
組みが抽出される可能性が高く，同じ教師の認知枠組
みの変容を一つの一貫した過程として検討するのには
限界がある。教職経験年数の長い教師と新任教師との
次元数の比較等は可能であるが２５），枠組み自体の質的
性質がそれぞれの教師や時期によって異なるため，そ
の省察過程に教職のどのような専門性が隠れているの
かという視点は検討されてこなかった。教師用―
RCRTは，あくまでも対象となる担任教師と学級に対
するコンサルテーションを目的として開発されたもの
である。そのため，抽出された認知枠組みは最終的に
担任教師の個人的な気質や指導のスタイルに依りつつ
解釈され，教職特有の生徒認知のあり方や，認知が形
成される過程とその専門性に関する一般的な検討に用
いるのは難しいのである。
最近では，教師の学級経営や指導行為の変容過程に

着目し，生徒認知と教師の意図について検討した研究
も増えている２６，２７）。これらの研究の理論枠組みは，従
来の生徒認知研究の視点に加え，教師―生徒関係や生
徒間関係の社会的な文脈と，相互行為の変容という視
点を含むが，教師の「認知」を断片的に捉えるという
アプローチは変わっていない。

Oplatka（２００７）２８）は，小中学校教師による生徒理解
について，教職の役割構造における教科指導以外の重
要な側面とし，感情理解の過程として記述している。
研究対象者は８割が女性教師であった。調査の結果，
（１）常に生徒の学習や生活における状況を観察する
ことで，問題状況を敏感に察知し，生徒の声に傾聴し，
生徒の感情を理解することを通して，解決の糸口を探
る第一レベル，（２）児童生徒の感情，身体，認知的
なニーズに応えるために，必要な情報を予防的に収集
する第二レベルを通じて，教師たちが生徒との関係性
を構築している過程が明らかになったとされる。しか
し，教師がどのような省察を行って，これらの段階が
進んでいくのか，生徒指導や教育者としての日常の生
徒との相互作用に関する省察過程にどのような特性が
あるのかは明らかでない。
先行研究は，生徒指導や学級運営においても，教師

がその職業経験の中で培われる即興性を発揮している
ことを示唆する。１年間，もしくは数年間を通した多
様な生徒との相互作用の過程は，主観的で曖昧な記憶
として集合的に蓄積され，その暗黙知に依って教師は
日々の判断を行っていると考えられる。本研究は，暗
黙知の領域にあった生徒との相互作用に関する省察の
過程に着目し，教師がいかにして問題を抱える生徒を

認知し介入の判断を行っているのか，また，その判断
過程に見られる教職の専門性は何かという問いに基づ
き，事例分析による質的な検討を行うものである。

Ｂ．教師による相互作用の省察と生徒の発達

教師―生徒間の相互作用に関する省察には，生徒の
発達段階，学校構造によって質的な相違が見られると
考えられる。例えば，山口ら（１９９６）２９）は，小中高等
学校の教師１，２９２名に対して質問紙調査を実施し，教
師たちが生徒との心理的距離を変容させるために重要
と認知している事柄の比較を行っている。その結果，
中学校の教師は小学校の教師に比べ，教師が「常に笑
顔を絶やさない」ことの必要性を低く認識しているこ
と，また高校の教師に比べて「生徒を呼ぶときに敬称
をつけ」る必要性をより認めていると報告している。
また，Hargreaves（２０００）３０）は，小中学校の教員に面
接調査を行い，教師と生徒との感情的距離に関して検
討を行っている。生徒との相互作用における教師の感
情経験を分析した結果，学級担任制である小学校の教
室では，生徒とのケアリング関係形成に努める教師の
専門家意識，情動性が共に高いことが明らかにされ
た。しかし中学校では，生徒の発達段階が上がり，互
恵的な関係性が保たれ易くなることもあり，教師は生
徒と一定の距離を保とうとする専門家意識を持つとさ
れる。したがって，小学校に比べて情動性に乏しく，
両者の関係の距離が遠く，感情誤解も生じ易いと指摘
される。この原因として，教科担任制をとる中学校で
は教師―生徒間の相互作用が分断されやすく，小学校
に比べて教師―生徒間の距離が物理的，感情的に遠く
なり，教師が生徒の問題を理解するのが難しくなるこ
とが挙げられている。また，松嶋（２００５）３１）は，特に
生徒指導という「授業という単位を超えた活動」に着
目し，生徒指導に関わった中学校教師たちの語りを検
討し，教師が，生徒に対する（１）集団―個人の視点
軸（２）未熟―対等という視点軸という矛盾する視点
を持ち，それらが実践において常に揺れ動くものとし
て語られたと報告している。
これらの研究は，中学校教師にとって生徒との心理

的距離や関係性の構築は，ケアし，ケアされるという
本質的な関係性と，その表現の仕方，さらには働きか
ける対象（集団／個人）が絡み合った，複雑な相互作
用の産物として認知されていることを示唆している。
中学校生活３年間の中でも特に中学校１年生という時
期は，発達研究においても思春期，小中学校間の移行
期として注目される時期である３２）。本研究でも，中学
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校１年生の学級における教師と生徒の相互作用に着目
し生徒の発達段階に関する考察を加え，中学校教師で
ある田中先生の省察過程から，生徒との相互作用にお
ける教師の専門性や，教師の発達観，発達課題の認識
の一側面を検討する。田中先生は調査当時，中学校１
年生の学級の担任であった。

Ｃ．子ども，生徒との相互作用に関する教師の語り

相互作用に関する省察を教職の専門性との関係性で
解釈するにあたり，本研究では教師による語りを検討
の対象とする。やまだ（２０００）３３）は，ある社会文化的
な背景を持つ人びとによる語りとは，聞き手との関係
の中で，彼らが自らの経験を組織化し意味付けをつく
りあげる行為であるとしている。さらに，松嶋
（２００５）３４）は，教育的な活動に携わる人間の語りを，実
践における困難の認識を含め，教育行為を意味付け，
再形成する役割を果たすものとして布置している。
教育者による語りを，専門性の現れとして検討した

ものに，Day & Leitch（２００１）３５）の感情研究がある。彼
らは教師の物語的語りを検討し，小中学校教師が過去
の感情的出来事の記憶を語ることが教師の省察を促
し，専門職としてのアイデンティティの発達に貢献す
ると報告している。生徒との相互作用に関する具体的
な省察の中で自らの感情を表出，再経験することによ
り，教師たちは過去の経験を再評価し，専門的発達に
結びつけていたという。また，松嶋（２００４）３６）による
更正施設の職員の語り分析からは，男性職員が，非行
青年との相互作用から彼らの発達や社会的位置づけを
省察していること，その省察自体が施設職員の職業的
な専門性を確認し，再度位置づけし直す行為として成
り立っていることがわかる。
面接調査を用いた先行研究の限界として，印象的な

イベントや特殊な状況に関して想起される事象が語ら
れており，日常的な相互作用の過程に関する省察を検
討しきれないという点が指摘できる。本研究でも紙面
の都合上，長期的な語りの分析はできないが，いわゆ
る非行や問題行動として現れる以前に，日常的な生徒
指導上の問題として教師が「気になる」と認知する出
来事に焦点を当てる。生徒との日常的な相互作用につ
いて省察される内容を検討することによって，日々暗
黙的に経験され流されていく判断過程，省察過程が明
示化され，“人間関係に基づく専門職（people-based

profession）”３７）としての教職の一側面を明らかにでき
るであろう。

Ⅱ．本研究の目的

本研究は，中学校１年生の担任教師が，いかにして
「気になる」生徒について語るかを質的に分析するこ
とによって，生徒との日常的な相互作用における教師
の発達観や発達課題の認識，および，生徒指導や生徒
理解における教職の専門性を考察するものである。事
例研究であるという限界を意識した上で，本研究の調
査協力者の言葉や属性を活かしつつ，事例の記述には
とどまらず，教師の省察過程と，そこに現れる生徒の
発達を捉える専門職としての視点を，理論的な位置づ
けと併せて解釈していくことを試みる。

Ⅲ．方法

Ａ．調査協力者

埼玉県の公立 I中学校で勤務する女性教師，田中先
生（仮名）。調査実施年度の，田中先生の教員歴は２９
年で，I中学校に赴任してから４年目であった。中学
校１年生の担任を受持つのは１０回目であり，その年の
１年生の学級担任の中で２番目の年長者であった。専
門教科は国語科，部活動は柔道部の顧問であった。
田中先生に事例研究への協力をお願いした理由は，

まず，長い教職歴のなかで中学校１年生学級の担任経
験も豊富であり，生徒との相互作用に関する経験が蓄
積されていると考えられるからである。長年の経験か
らある程度形成されているであろう生徒の発達観や，
発達課題の認識としての生徒指導における気づき，判
断の振り返りを検討するのに適していると判断した。
また，授業中の判断過程のような作業的な行為を含ん
だ行為の中の省察と，一定期間を通した生徒との相互
作用の省察過程を言語化するのは性質が異なることが
予測された。そのうえで，田中先生が保護者と生徒に
向けた学級通信を，ほぼ毎日発行しており，放課後の
HRでは生徒に毎日三行日記をつけさせる等，生徒の
様子の把握の為に丁寧な取り組みをしており，また，
言語化が難しいかもしれないと仰りつつも，調査内容
を理解し調査への協力を快諾していただいたこと，専
門教科が国語科であることから，日々の曖昧な感覚や
思考を長期的に言語化していただくのに適していると
判断した。女性であるという点に関しては，児童生徒
の発達研究における母親との相互作用との違いを考察
し得る点で興味深いと考えた。生徒との相互作用の省
察過程を検討するにあたって，事例研究であることの
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限界を考慮した上で，田中先生の持つ背景からも教職
の専門性やアイデンティティの発達に一つの視座を得
られると考える。

Ｂ．調査期間

２００８年４月から１２月。４－５月は，ラ・ポール形成，
および田中先生の学級に関する予備調査としての教室
観察をおこなった。６－１２月は本調査として田中先生
の学級に入り，６月，１０月，１２月（２回）に１時間か
ら１時間半程度の面接調査を計４回実施した。本研究
において分析対象とする面接調査は１２月に実施された
ものであり，データとして扱うのは語りの中心となっ
た男子生徒サトウ君（仮名）に関する「気になること」
の内容として抽出された部分である。

Ｃ．面接調査の内容―語りの対象となった生徒

面接調査の内容は，日常的に「気になる」ことで
あった。６月１０月の面接調査を通して，「気になるこ
と」として語られる内容の中で複数名の生徒に焦点が
あたるようになった。そのため１２月の面接調査では，
田中先生に「気になる」生徒に関するより具体的な語
りをしていただいた。
サトウ君は，１２月に実施した二回目の面接調査にお

いて田中先生の語りの中心となった男子生徒である。
筆者が教室観察を通して感じたサトウ君の印象は，友
達とじゃれているときに見せるような慣れや親しさを
大人に対しては行動として見せない，一般的な中学校
の男子生徒というものであった。授業中に机に伏せて
しまうこともしばしばあり，「気になる」ことはあった
が，こちらの質問や話しかけにたいしては素直に応え
る事も多く，優しさも感じられる生徒であり，目立っ
て問題を抱える生徒には見えなかった。

Ｄ．分析方法

インタビューデータの質的分析には，オープンコー
ディング３８）を援用した。まず，サトウ君との相互作用
に関して「気になる」ことを中心に展開した語りを同
定，抽出した。その際，相互作用とは直接関係しない
部分（例：サトウ君の家庭の事情），肯定的なイメー
ジを伴ってストーリーが語られた部分（例：林間学校
で係活動を頑張って意外だった話），他の生徒に関し
て記述的に語られた部分（例：ナカモトさん（仮名）
の性格の描写）等は，分析の対象から外した。次に，
田中先生がどのようなことを日常の生徒指導において
「気になる」として語っているのかに着目し，オープ

ンコーディングを行った。最後に，それらのコードが
属するより抽象度の高いカテゴリーの分類を抽出し，
カテゴリー間の関係性を検討することで，語りの中に
見られる概念を導出した。

Ⅳ．結果と考察

佐藤君との相互作用に関して「気になる」ことを中
心とした内容に該当する担任教師の語りデータを同定
し，オープンコーディングによる切片化を行ったとこ
ろ，分析単位として３７個の発話が同定された。さらに，
上位カテゴリーを関係する概念ごとにまとめた結果，
（１）担任教師が持つ生徒の発達観についての語り
（２）生徒との距離感の把握についての語りという２
分類が抽出された。そして，これら２つの分類間の関
連性を検討することにより，（３）（１）発達観や（２）
距離感を考慮した，「気になる」生徒への問題介入に
際する判断の過程が示唆される。そこで本章では，ま
ず（１）教師の発達観および（２）距離感の把握に関
する語りの分析結果に関して，それぞれ，属するコー
ディングと上位カテゴリーについて検討し，次に，両
者に基づくと思われる介入判断の過程について検討を
行う。なお，距離感という言葉は田中先生自身が用い
た言葉であり，先行研究における概念とは異なる。具
体的な内容については，本章で分析結果を検討してい
く。文章中では，オープンコーディングによるコード
を〈 〉，より抽象度の高い上位カテゴリーを【 】で
表記する。面接データの一部を挿入する際には「 」
で表記する。

Ａ．担任教師による生徒の発達観の語り

担任教師による生徒の発達観の語りに属するオープ
ンコーディング，上位カテゴリー，カテゴリー生成の
根拠とした具体的な語りの例を表１に示す。
担任教師による生徒の発達観に関する語りからは，

【自己反省的意識】【内発的な成長への動機】【成長の
外的な指標】【成長の自覚と現実／外的指標との齟齬】
【自律欲求の理解】の５つの上位カテゴリーが抽出さ
れた。上位カテゴリーの関係は，田中先生による，サ
トウ君との相互作用において「気になる」ことの語り
から，次のように解釈できる。
まず，田中先生は，サトウ君に〈ネガティブ感情の

コントロール〉や〈問題の自覚〉が欠如している状態
を，彼が問題について先生に語れるかどうかという
〈言語化の程度〉や，先生に対して〈問題の自己解決
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の見通し〉を示すかどうかという情報から判断してい
る。つまり，【自己反省的意識】の状態が，田中先生
にとってサトウ君との相互作用が「気になる」と認知
される要因であると考えられる。また，「中学生に
なってあなたはどういうことに気をつけて頑張ってい
るの」という問いかけや，「じゃぁ中学校で１回もな
かったね」という言葉掛けからは，新入生であるサト
ウ君に対して，〈小中移行の自覚〉や〈自己成長の自
覚〉を持つ事を期待し，【内発的な成長への動機】を
重視する田中先生の視点が読み取れる。同時に，サト
ウ君自身による成長の評価に加えて，担任教師，中学
校教師である田中先生から見て，彼が【自己反省的意
識】を向上させ，【内発的な成長の動機】を持つため
に努力している状況を，「えらい」と表現し，〈教師側
の成長の評価〉を示すことで，サトウ君の目指す姿と
【成長の外的な指標】が一致していることを明示する
ような意図もあると考えられる。
こうした成長に対する二重の評価の背景として，田

中先生が生徒の発達の複線的な特徴を理解しているこ
とが示唆される。具体的には，「頑張っている」けれ

ども「気に入らない事もあ」り〈問題のポテンシャル〉
が未だ存在すること，また，「カッとなってケンカに
ならないように気をつけている」が，押さえつけてい
る性質の部分が「出ちゃ」うという，サトウ君の〈理
想的な姿と現実の姿のずれ〉へのいらつきに対する理
解が，【成長の自覚と現実／外的指標との齟齬】とし
て語られた。そして，この「出ちゃ」うプロセス，す
なわち田中先生にとって「気になる」問題行動の表出
のプロセスは，上の【自己反省的意識】との関連で解
釈できる。サトウ君が他の男子児童ともみ合いのケン
カになったエピソードの回想で，「我慢していたとこ
ろなんだけども，生活が慣れてきて，ちょっとやっぱ
気の緩みっていうかね。慣れてくると，そういうとこ
ろも，緊張感が薄れてくるので，あ，かっとなって
やっちゃったな，っていうのもありましたね」という
語りがあった。この「気の緩み」は，【内発的な成長
の動機】や【成長の外的な指標】をつなぎ止める【自
己反省的意識】の薄れであり，それにより【成長の自
覚と現実／外的指標との齟齬】というずれが生まれ，
問題行動が表出する，という過程が，「出ちゃ」う，と

表１ 担任教師による生徒の発達観，生徒との距離感に関する語りカテゴリー分類

【上位カテゴリー】 〈上位カテゴリー〉 語 り デ ー タ

担
任
教
師
に
よ
る
生
徒
の
発
達
観

自己反省的意識

ネガティブ感情のコント
ロール

小学校からの申し送りで，かっとなるとすぐ手がでてしまったりして（中
略）そいういうことも何回かあったみたいなんですね。

「問題」の自覚
そのときに彼は「友達とけんかをしないように，ぼくは気をつけていま
す」って言ったんです（中略）「あーなんか小学校のときあったの」って
わざとそういう風に聞いたら

言語化の程度
かっとなるときって（中略）そのときはもうぷーっとふてくされてだめな
んですけども，ちょっと時間経つと，そのときの事をすごく話して反省は
するので

問題の自己解決の見通し
ここで解決できないときは，保護者同士の話になるよって話を（中略）お
互いに謝って済むものなのに（中略）どうするって，わざと言ったんですね。

内発的な成長への
動機

小中移行の自覚
二者面談をしたときに，中学生になってあなたはどういうところを気をつ
けて頑張っているのって

自己成長の自覚
面談の時には，「あーじゃそういうとこ全然ないね，中学校で１回もな
かったね」って

成長の外的な指標 教師側の成長の評価 「我慢してます」って，言ったんで（中略）「あー偉いよね」

成長の自覚と現実
／外的指標との齟
齬

問題のポテンシャル 「我慢してるっていうのは，気に入らないこともあるんだ」って言ったら

理想的な姿と現実の姿の
ずれ

「（中略）かっとなってケンカにならないように中学校になってから気をつ
けてます」って（中略）だから，それが出ちゃったのかな

自分の感覚で「気にな
る」を判断

何人か気をつけてみていかないといけないなっていう子の１人は１人です
（中略）自分のクラスに入ってくる子達の情報っていうのは（中略）小学
校の申し送りしかないので，それも私が直接聞いた情報ではないので

自律欲求の理解
自己解決の意図

それがいやだって本人が言ったので（中略）しぶしぶだったんですけど，
お互いに謝ったので

保護者の介入に対する反
応

あのときも，すごくやっぱり，親に連絡をされるってことを，一番いや
がってたんですね
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いう表現によって語られていると考えられる。そし
て，これらの複線的な発達や，それゆえの問題行動の
表出に気づくために，小学校からの申し送り等に頼ら
ず，田中先生が〈自分の感覚で「気になる」を判断〉
することに務めていることがわかる。
また，生徒の発達理解において重要な位置づけを占

めるであろうもう一つの概念として，【自律欲求の理
解】が抽出された。田中先生の語りからは，先生がサ
トウ君の〈親の介入への反応〉を観察しており，自ら
が抱えた問題に関して〈自己解決の意図〉があるのか，
どの程度示すのかという問題が，「気になる」ことを
認識し何らかの判断を下す上で重要視されていること
が示唆される。この【自律欲求】は，生徒との距離感
や介入判断と関係性があることが考えられるため，以

下でさらに考察する。

Ｂ．担任教師による生徒との距離感の把握

生徒との距離感の把握についての語りに属するオー
プンコーディング，上位カテゴリー，カテゴリー生成
の根拠とした具体的な語りの例を表２に示す。
生徒との距離感の把握についての語りには，【距離

感の存在】【距離感を把握するスタイル】【距離感と関
係性の構築】【距離に伴う情緒の理解】【目に見える行
動と心理的な距離感のギャップ】【経験による距離感
の形成】【距離感への情緒的対応】という７つの上位
カテゴリーが抽出された。これら７カテゴリーの関係
性は，次のように解釈が可能である。
まず，【距離感の存在】という概念は，距離感の近

表２ 生徒との距離感の把握についての語りカテゴリー分類

【上位カテゴリー】〈オープンコーディング〉 語 り デ ー タ

生

徒

と

の

距

離

感

の

把

握

距離感の存在
距離感を測ることが可能
であること

距離感はくっついて，まぁ離れてはいないっていう気がずっとしてたので
（中略）声かけなくても大丈夫だなっていう印象

距離感を把握する
スタイル

先生自身の距離の取り方
子どもと（中略）べったりっていうのは，私はあまりそういうタイプの教
員ではないので

若い先生との違い
若い先生は割と（中略）子どもといっつも（中略）給食も班に入ってって
いうタイプの方もいらっしゃるんですけど

距離感と関係性の
構築

他者との相互作用の持ち
方の観察

私，給食も必ず，こっちの席（教卓）に座って（中略）全体を見ながら（中
略）なんか観察してるとこがあって。（中略）給食の時間なんかも（中略）
授業じゃないところで，色々子どもの動きがあるので，見てるんですけど。

子どもの心理的な他者と
の境界を尊重する

自分の領分っていうか（中略）誰にも見られたくないような（中略）自分
の側面みたいなものがあって（中略）そこは入っていけないところ。

距離に伴う情緒の
理解

距離の遠さに伴う不安 時々その距離が，彼なりに不安になるっていうか

集団内での他の生徒との
距離の比較

べったりしている子も中にはいるので

目に見える行動と
心理的な距離感の
ギャップ

生徒からの距離の確認行
動（アクション）

不安になると，何かアクションをおこして，確認する（中略）「担任は僕
をどうみてるんだろう」っていう

意図の無さを理解
ま，意図しないにしても（中略）「先生，出張から帰ってきたのー？」っ
ていうところで，ちょっと確認してみた，自分はっていう。ふふふ。

距離の広さとアクション
の頻繁さ

こっちからいかないにしても，定期的に，多分来てたんじゃないかなって

自分自身との距離感とア
クションの類似

私自身も，あんまりこう，入ってこられるのが（中略）とくいじゃないっ
ていう。わーってうるさいんですけど，これ［自分の周囲を手で囲う仕
草］，大事にしたいんですね。

アクションを安直に理解
しない

試してるからって入っていくと，離れていっちゃう

経験による距離感
の形成

繰り返しにより無意識の
うちに形成される距離感

多分そういうのが少しずつあって，そういう距離感とかそういうのが，自
分の中に，意識しなくてあるのかな

距離感の年代的変化 最近はそういう子（境界線がある子）が増えてきたと思います。

距離感への情緒的
対応

距離の遠さに情緒的に反
応しない

（ぴっと，こっから入っちゃダメって，何こうあるんですね，下ろす時
が。）別にいやな感じではないんですけど（中略）（先生にですか？）多分
誰にでもそうだと思います。
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さ／遠さが本質的な問題として「気になる」ことを生
み出す要因ではないことを示す。「子どもによって，
あの，すごく隣にいてほしい子と，自分の範疇ってい
うか，バリア張っていて，そこから入ってきてほしく
ない子と，色んなタイプがいるので，その子に併せた
距離感ていうか。それをいつもどっかで気にしながら
接してるんだと思うんですね」という語りからも，田
中先生にとっては〈距離を測ることが可能であるこ
と〉自体が大切であることがわかる。教師との距離が
近く「べったり」な生徒でも，「毎日声かけないと，こ
の子はどっかいっちゃいそう」と思わせる生徒も存在
し，その場合には，距離が測りかねず「どっかいっ
ちゃ」うことが「気になる」のだとわかる。
さらに，田中先生の柔軟な距離感が形成された背景

には，教職内外における要因が存在することが語りか
ら明らかになる。まず，先生の個人的な感覚として，
〈先生自身の距離の取り方〉が他者との相互作用が好
ましいか好ましくないかという判断に関わる【距離感
と関係性の構築】の要因であることが語られている。
その上で，〈若い先生との違い〉や〈距離感の年代的
変化〉の語りが示すような，教職経験における〈経験
（繰り返し）で培われる距離感〉の感覚が蓄積されて
いると考えられる。先生自身の個人的な経験に参照し
ながら，毎年の教職経験の中で「勘なんですけど」と
表現されるような【距離感を把握するスタイル】を形
成し，生徒との相互作用の中で〈繰り返しにより無意
識のうちに形成される距離感〉として実践化され，確
認されていくことで，専門職としての【経験による距
離感の形成】が可能となると考えられる。つまり，田
中先生の場合，教職外での自らのアイデンティティと
のらせん循環的なサイクルの中で，教職における繊細
な距離感の把握が可能になっていると考えられる。
また，単なる相互作用の繰り返しが生徒との距離感

の把握における暗黙的な知識の蓄積となるには，意識
的で継続的な生徒の〈他者との相互作用の持ち方の観
察〉，特に，「友達と追っかけっこしてきゃーきゃー
やってるんだけども，それとは違う，自分の側面みた
いなもの」を理解し生徒の〈他者との心理的な境界を
尊重〉するという，日常的で細やかな配慮が存在する
ことが示唆され，【距離感と人間関係の構築】が，田
中先生の語りにおいて有機的な関係性をもっているこ
とがわかる。それと同時に，相互作用が断片的で主観
的な経験にとどまらず教職内外における距離感形成の
循環へと組み込まれるために，【距離感への情緒的反
応】が重要な概念であると解釈できる。具体的には，

生徒が「ぴっと，こっから入っちゃダメって，何か（中
略）おろす時」，例えばサトウ君の様に「一定の距離
が必要」な生徒との関係において，彼らの態度を個人
的攻撃として受け取らず，「誰にでもそう」である一
貫した個性として捉える田中先生の冷静な態度が見え
る。日 〈々他者との相互作用の持ち方の観察〉を行い，
〈他者との心理的な境界を尊重〉することにより，〈距
離の遠さに情緒的に反応しない〉，教師としての生徒
との【距離感と人間関係の構築】が可能になっている
と考えられる。
生徒との距離感の把握に関する語りの中で，最も大

きな概念として抽出されたのが，【目に見える行動と
心理的な距離感のギャップ】である。この概念は，先
述の複線的な発達観と，そこにおける自律欲求の理解
とも関係していると考えられる。田中先生は，比較的
距離感が遠いサトウ君も，「時々その距離が，彼なり
に不安になる」とし，生徒が感じる〈距離の遠さに伴
う不安〉を認識している。特に，教師との距離感が近
く普段から相互作用も頻繁な生徒を学級内で目にする
ことで，距離を広くとった関係を維持している生徒
も，〈集団内での他の生徒との距離の比較〉によって
自分と先生との距離感に不安を感じ，〈距離の確認と
不安の解消の為の積極的な働きかけ（“アクショ
ン”）〉を起こしてくるという。サトウ君の〈“アク
ション”〉は，委員の仕事や子細な内容で，会話のきっ
かけを自ら作り出すような働きかけであり，「定期的
に」先生との距離を確認していたのではないかと省察
されている。
この働きかけが【目に見える行動と心理的な距離感

のギャップ】の概念に割り当てられる理由は，田中先
生の「試してるからって入っていくと，離れていっ
ちゃう」という語りに現れている。サトウ君の場合の
ように，〈距離の広さとアクションの頻繁さ〉は表裏
の関係を持ち，生徒側が距離感の維持，関係性の確認
のために起こす〈“アクション”〉は，あくまで不安の
解消の為である可能性を認識している。田中先生が，
距離感を近づけようという積極的な変化を望む態度と
区別し，〈アクションを安直に理解しない〉慎重さを
持つのには，先生が個人的に感じる〈自分自身の距離
感とアクションの齟齬〉と共に，生徒の〈“アクショ
ン”〉における〈意図の無さを理解〉しているからで
あり，こうした【目に見える行動と心理的な距離感の
ギャップ】を理解する視点はまた，担任教師が持つ生
徒の発達観が形成され，発達課題が認識される過程と
関連していると考えられる。
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Ｃ．距離感に基づく発達課題の認識と介入判断

田中先生の語りにおいて，生徒の発達課題の認識と
生徒との距離感の把握が結びつき，問題介入に際する
判断につながっていることを示す内容が見受けられ
た。ここでは，距離感の把握がどのような過程で発達
課題の認識と問題介入に際する判断と関係しているか
を検討する。
「すごく隣にいてほしい子と（中略）そこまでされ
るのがいやで，こういう距離［手と手を並行に］で先
生とはいたいっていう子もいたりして」という省察か
ら，教師との距離に関して生徒が示す意志の理解と，
【自律欲求の理解】が類似していることがわかる。田
中先生の言葉は，距離の概念を介して呈示された【自
律欲求の理解】を示すものであるとも捉えられる。距
離感の概念の背後に，自律欲求の発達に対する見とり
が存在すると考えれば，田中先生が「その子にあわせ
た距離感」を「気にしながら接している」のは，生徒
の発達過程に基づいた相互作用の持ち方をしていると
いうことであり，この発達観と距離感に基づいた見と
りが，担任教師との距離を保つサトウ君のような生徒
の〈距離の遠さに伴う不安〉や〈“アクション”〉の必
要性を理解し，受容するのに役立っていると理解でき
る。特に，「こういう距離で，先

�

生
�

と
�

は
�

いたい」「担
�

任
�

は
�

僕をどう見てるんだろう」（傍点筆者）という，サ
トウ君の視線を感じ取るような語りからは，親―子関
係における独占的な対象関係と異なる，担任教師―学
級生徒集団という関係性の中での自律欲求の充足に応
える為に，それぞれの生徒の距離感に対応した教師の
配慮が存在することが伺える。「やっぱりつきあって
いく上で，（中略）それ大事にしてあげないと。（中略）
それがわからないと，こうケンカになったり，人間関
係が崩れたり，うまくいかない」という語りからもわ
かるように，こうした配慮は生徒の教師に対する信頼
を生み関係性を構築するきっかけを与える予防的介入
であり，田中先生の生徒指導において非常に重要であ
ると考えられる。
また，サトウ君は「自分のこの陣地に入ってこられ

ること，この距離から，強引にはいってくると，ばー
んってなっちゃう」と田中先生が語った部分がある。
ここでは，先述の【自己反省的意識】が薄れ，サトウ
君の〈問題のポテンシャル〉である「カッとなる」反
応が「出ちゃ」う過程が，距離との関係で語られてい
る。サトウ君自身の中で確立されていない距離感は，
他者から強制されると，感情的な反応や問題行動の表
出に繋がると理解されていることがわかる。田中先生

の省察から，「気の緩み」と同様，距離感の侵害も，自
分のペースで距離を確認しようとする生徒にとっては
【自律欲求】を侵害するものであり，それに対する感
情的な反応が，発達過程にある【自己反省的意識】を
抑えて表出するという過程が想像される。
田中先生のように，生徒との相互作用において，距

離感の概念を問題への介入のきっかけとして認識する
ためには，【自律欲求】や【自己反省的意識】におけ
る生徒の発達の複雑さを理解することが前提となると
考えられる。そこで，表１と表２を見比べると，【成
長の自覚と現実／外的指標との齟齬】と【目に見える
行動と心理的な距離感のギャップ】が類似した概念で
あることがわかる。前者は生徒の発達状況，後者は相
互行為における行為と心理的状態が，必ずしも常に一
貫したものではない，という田中先生の認識を示すも
のある。このような教師の認識が形成されるにあたっ
て次のような過程が考えられる。第一に，教師に対す
る行動に見える人懐っこさと裏腹に，実際の心理的な
疎遠さを見せるような中学生たちとの相互作用を何年
も経験する事で，距離感の形成がなされる。次に，対
教師とは異質な生徒―保護者間の相互作用の観察を含
め，学校において生徒が表出する自律欲求のあり方に
気づき，発達過程の複雑さを理解する教師としての鋭
い感性が培われる。その発達観により，生徒の発達は
複線的で，一見矛盾するようであったり可逆的な過程
を辿ることを理解し，また，新しく出会う生徒たちと
の相互作用についても，表面的な生徒の行動や“アク
ション”に惑わされず，問題のポテンシャルを常に意
識した予防的な視点を持ち，問題への介入判断を助け
ている。つまり，田中先生にとって距離感の概念は，
毎年蓄積される相互作用を通じて生徒の発達観の形成
に繋がっており，その発達観が，新たな生徒たちが持
ち込む多様な距離感への対応と，一人ひとりの生徒と
の関係形成から発達課題の認識，問題介入までの個別
具体的な相互作用の判断に貢献していると考えられ
る。

Ⅴ．総合考察

以上，日常的な相互作用において「気になる」生徒
に関して教師が省察した語りの分析から，教職におい
て形成される発達観について，生徒との距離感の概念
を中心に検討した。本研究は，教師による，生徒指導
上の問題となりうる発達課題の認識と，問題介入の判
断における専門性を想定し，「主観的な記憶」３９）とし
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て蓄積された専門的な判断の過程を，教師自身の省察
によって明らかにすることを試みた。田中先生による
サトウ君についての語り事例分析から明らかになった
内容を，以下３点（A）生徒の発達の複線的な理解（B）
自律的な距離感の調整と生徒の発達（C）発達課題の
認識と距離感の把握における教職の専門性の観点から
まとめ，本研究の総合考察を行う。

Ａ．生徒の発達の複線的な理解

田中先生の語りから抽出された，生徒の発達観と，
生徒との距離感の概念いずれにおいても，生徒にとっ
ての現実と理想の齟齬や，生徒が教師に対して示す行
動と心理的欲求のずれという，人間の発達と相互作用
における複雑さに対する担任教師の丁寧な見とりと受
容が示された。この結果は，授業内外において，教師
の注意深さ，配慮の予防的な過程が，生徒との関係性
構築につながっていくことを示す先行研究４０）と同様の
示唆を持つ。さらに，本研究における田中先生による
語りの検討は，１人の学級担任教師の省察に関する事
例の解釈という限界を伴うが，事例に沿って解釈可能
な範囲から，生徒の発達および相互作用の複雑さに関
する省察を伴うことで，教師の配慮や注意深さは，予
防や問題介入にとどまらず，生徒の発達を促進する
「開発的」な支援４１）に繋がる可能性も推測される。特
に，田中先生の場合には，距離感の概念が，複線的な
発達および相互作用を省察する過程で重要な役割を果
たしていると考えられる。

Ｂ．自律的な距離感の調整と生徒の発達

本研究の結果は，生徒の距離感と自律欲求に対する
教師の認識が，省察過程において結びつく事で，教師
による注意深い生徒認知が，生徒の精神的発達に対す
る開発的な支援に繋がる可能性を示唆する。ベテラン
教師であり，日常的に注意深く生徒の様子を観察して
いる田中先生の事例を扱ったことで，長年の経験の蓄
積が反映された省察が明らかになった。ここで言う，
教師の省察における距離感と自律欲求の結びつきと
は，一人ひとりの生徒が生育環境の中で発達させてき
た距離感を理解し，教師に対する快適な距離感を，自
分で調整させるというゆだねの判断を指す。サトウ君
の例からわかるように，田中先生は，生徒が快適な距
離感を探り，維持する過程には，一見矛盾するような
行動や不安が付随することを理解している。そして，
日々の相互作用の中で，こうした判断が可能となるの
は，田中先生が発達の複雑さを理解しているからだと

解釈できる。その上で，自らが抱える矛盾や感情の揺
れを自己調整し，自己反省的意識をもって対人経験を
積み重ねていける関係性を，教師―生徒間の相互作用
の中で提供していると考えられる。以下で，理論的な
考察を行うが，教師の中に，距離感の概念が培われて
いることによって，常に変動し，修正されるものとし
ての「自己」の捉え方が，生徒の精神的発達と社会性
の発達の支援となることが推察される。
また，田中先生による個人的な距離感の経験に関す

る省察が，教職経験や生徒の理解に活かされているこ
とが，専門的な視点が培われる過程において重要で
あったことが示唆される。生徒に対しても，具体的に
言語化の程度などの目安を用い，自己反省的意識のあ
り方を把握していたように，田中先生は，自分自身で
も個人的な経験的知識を振り返り，生徒との相互作用
に活かしていることがわかる。田中先生の主観的で個
人的な感覚が，教職の専門的な知識に取り込まれ再出
力されることで，思春期や小中移行といった，大きな
変化のまっただ中にいる中学生１年生４２）の複雑な心理
的状態や，学級生徒たちが示す距離感の多様性への対
応が可能になるのではないだろうか。田中先生の中
で，省察の視点が暗黙的に形成された過程が，語りに
よって表現されたと考えられる。

Ｃ．発達課題の認識と距離感の把握における教職の専

門性

距離感の概念を活かした，生徒との相互作用に関す
る田中先生の省察が，教職の専門的な知識として解釈
できる一つの理由は，その距離感が，親ではなく，教
師に対して示してくる自律欲求の理解と関係している
からである。中学生の距離感と自律欲求の概念は，母
子関係における分離欲求にも類似するように思われ
る。分離欲求と相互作用の関係性について，日本では，
土居（１９６１，１９７１）４３，４４）が「甘え」の概念を用いて，日
本人の心理や発達，特に自己のあり方や社会化につい
て「甘え」という視点から鋭く捉え考察している。「甘
え」の心理とは，「相手との一体感を求める感情」で
あり，「人間存在に本来つきものの分離の事実を否定
し，分離の痛みを止揚すること」と定義され，対象へ
の依存と分離独立の葛藤，その苦しみを一次的に解消
しようとする心の動きを内包しているとされる４５）。
「甘え」の成立には，甘えられる側にある人間が，甘
える立場の人間の意図を察し，それを受容することが
条件であるとされており４６），「甘え」の関係性自体は，
本質的に相互作用の過程を指すと考えられる。本研究
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の事例に置き換えると，子ども（＝サトウ君）による
対象（＝教師）への依存と分離独立の葛藤を解消する
心の動きが，“アクション”として現れており，その
「甘え」を教師が理解し，感受する過程が示されたと
解釈できる。
一方で，本研究の結果は，教師による「甘え」の認

識と感受，統制の過程が，母親による「甘え」の受容
とは異質なものであることを示唆している。土居は，
「甘え」の本質は幼児的なものであり，その原型は幼
児と母親の分離独立の関係性にあるとする。生まれた
ばかりの乳児には「甘えている」という表現は適さず，
ある程度精神が発達した子どもが母親を求めるときに
使われる表現であることを指摘しており４７），「甘え」と
いう相互作用の概念が，発達のあり方を同時に包含
し，人間の精神的健康や健全な自己の発達に関わる根
底的な法則において重要な役割を果たすことを示唆し
ている。教師が抱く生徒の発達観や距離感は，母親を
求め，その欲求が母親による受容で満たされるよう
な，親密で充足的な「甘え」の相互作用ではなく，自
律性や自我の発達しつつある中学生に対して，より広
い社会的関係において他者への依存と自律の均衡を自
己調整する機会を提供するような役割をもつと本事例
からは考えられる。
土居はまた，「甘え」をむき出しにした「わがまま」

と「気まま」という表現を対置し，「気まま」は人間
が自己の求めるものを志向するという「快楽志向的」
な性質を示す一方で，「わがまま」とは一線を画する
ことから，自己（主体）と他者（対象）の距離を示す
言葉として解釈できると指摘する。本研究では，「気
になる」という文脈で田中先生の省察過程を検討した
ことで，自己と他者の距離を調整しつつ揺れ動く，サ
トウ君という生徒の「甘え」的な相互作用過程の発達
を反省的に捉える視点が明らかになったと考えられ
る。さらに，集団への埋没や従属でも，「わがまま」で
もなく，自己の独立を保持するという微妙な感覚は，
所属と分離の間で起こる「甘え」の心理と深く関係が
あるとされ，「自分がある」「自分がない」という日本
語独特の表現にみられるように，日本文化において，
「自分」とは，一人称の自己＝「わたし」とは異なる
「反省的に捉えられた自己の意識」，対象との関係（特
に集団）調整における自己の自覚を指すことを指摘し
ている４８）。田中先生にとって「気になる」サトウ君に
ついての語りにも，集団と自己の利害が絡み合う学級
内で，彼の自己反省的意識の状態を観察する，教師の
視点が現れていた。

土居は，「気」は人間の感情面，判断，意志もしく
は意識の働きを総合的に指すとし，「気の動態を観察
すれば，精神活動に内在する原則が何であるかを言い
あてることができるように思われる」という４９，５０）。教
師が，個々の生徒および自らの精神活動を鋭く感受
し，距離感の概念を用いて「甘え」とその葛藤を認知
する暗黙的な省察過程には，血縁関係を超えた社会集
団において，他者との関係性と「自分」（土居）を構
築する力の発達を支援する，教職の専門性が存在する
のではないだろうか。「甘え」の世界は否定的に捉え
られることが多く，「甘え」を精神病理の視点から分
析した土居の理論に対する批判もある５１～５３）。しかし，
土居は「人間は，何ものかに所属するという経験を持
たない限り，人間らしく存在できない（中略）甘える
ということを経験しなければ，自分を持つことができ
ない，といってもよいだろう」と述べる。「甘え」の
経験が，自己の発達を支えるという立場からも，本研
究の結果は，親とは異質な相互作用により，教師が
「甘え」を感受し対応することを，発達支援における
ケアリングの専門職５４，５５）が果たす役割として理解し，
検討する必要を，改めて示唆したといえる。

Ｄ．今後の展望

本研究は，１人の女性教員による，１人の男子生徒
に関する語りを分析対象とした，限定的な事例研究で
あった。今後は男性教員とのジェンダーの比較や生徒
の個人差を含め，より多くの事例に関して，個人的要
因，学校種等の変数による違いを検討し，母子分離の
理論や距離感の枠組みに関して検討を重ね，生徒との
相互作用とその省察に関する教職の専門性の輪郭を明
確にしていくことが必要となる。また，教職の専門性
としての省察過程における，時期的な変容や，保護者
との距離感の捉え方の違いを明らかにするため，仮説
検証的なアプローチも考案していく必要があるが，同
時に，常に質的な検討を行う事が望ましいであろう。
また，教師によるケアは，生徒の精神的安定を通じて，
学習支援にも繋がると認識されており５６），生徒指導，
生徒理解と学習支援の過程を相互連関的に検討するこ
とも必要である。同時に，親密さを協調する距離感と
は異なる，複線的な発達観を背景とした距離感の概念
が，教師のストレスやバーンアウトといった，教職に
伴う精神的負担をいかに軽減しうるのかも，検討する
意義があるであろう。

（指導教員 秋田喜代美教授）

教師による発達課題認識と生徒指導における専門性の検討 １３７
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