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       教 育 実 践 にお け る 「通 念 」 の 解 体 と 「気 づ き」

            一 教育 の新 しい物語 のため に

               鈴 木 卓 治

1 現代社会における教師像の揺 らぎ

 子 どもによる衝撃的な事件が発生する度にそして 『教育白書』が発表 され る度 に、

ジャーナ リズムは 「学校教育が危機に瀕 している」 という現状 を告発 し続け、学校教育 に

対する危機意識 は、最早時代の空気 となるに至っている。現場 における教師は、その気分

を色濃 く反映 した学校批判 ・教師批判の言説に厳 しく対峙しなが ら、毎日の教育実践 に取

り組んでいる。

 実際の学校教育 に携わる中で痛感することは、スクールカウンセラーの配置や受験産業

の隆盛 といった学校内外の教育環境の変動によって、学校教育 における教師 としての実質

的な機能が急激に細分化 し、学校教育全般が 「エキスパー トの文化」へ と分散化されて、

教育の 「専門家主義」化の様相を呈しているということである。 このような学校教育 の分

業化 ・専門化の進展は、教師の 「不能化」を招来す る危険性 を有 し、学校が存立す る基盤

と教師であることの意義への問い直しを執拗に迫 り続けていると言える。今 日ほ ど、学校

教師に、日常的な教育実践の中から教育が内包する意味や可能性 を掘 り起 こし、教育 の価

値を再発見 し、教育 を語 る新 しい言葉で教育の新しい物語を綴っていくことが強 く求 めら

れている時 はないと感 じられてならない。

2 教師と生徒の 「隔た り」

   一 教育現場における実際の経験から一

 教師が子 どもとかかわる中で、 どのような問題にぶつか り、何に悩 むのか という教育現

場の実際を考 えてい くために、私 とある生徒 との1年 間のかかわ りについて述べてい く。

 1994年3月 、公立普通(男 子)高 校のクラス担任(当 時26歳 、教職4年 目)と して初

めて卒業生 ・44名 を送 り出した。卒業式の時、自分のクラスの生徒 の中で一番眼差 しを
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注いだのはHで あった。Hは 、3年 生に進級してから初めて受け持った生徒で、他の生徒

よりも一歳年長で体格 も良いため、他の生徒達の間では妙に大人 びた同級生 として一目置

かれている存在であった。教師の間では、欠席遅刻早退が多 く成績の芳 しくない生徒とい

う見方が定着 しており、前担任(当 時37歳 、男性、Hの1年 次 と2年 次の担任)か らは

「無断欠席が多 く 『問題』のある要注意の生徒」として引き継 ぎを受けた。

 受け持 った4月 か ら、クラス内の生徒達の中でも特にHに 関 しては、そのかかわり方に

注意を払 った。当時の私は、教職4年 目で初めて卒業生 を送 り出すということで、担任教

師としての気負いが強 く、自分 とのかかわりを通 してHの 「問題」 を解消させようとした。

Hが 、強制的にではなく、今なぜ規律ある学校生活 を送 りそして勉強することが必要なの

かを心から納得 し、H自 身によって過去2年 間の気 ままな行動が内発的に改められるには、

私 とHと の信頼関係が強 く結ばれることが先ず重要だと考 えた。そして、お互い理解 し合

えるように、Hと 接する場をで きるだけ多 く持とうとし、朝 と帰 りのHRの 前後に、私か

ら必ず挨拶の言葉を掛けるようにした。そして、時間があれば、クラスへ自然な形で姿を

現わし、一言でもいいからHと 言葉を交わすように努めた。

 このような私からの働 き掛けに対し、Hは 、初めは言葉を掛 けて も返事 をしなかったが、

次第 に軽 くお辞儀 をするようになった。それから、気分のよさそうな時には無表情ではあ

るが言葉で挨拶 を返 し、自分の事 を少しずつ話 して くれ るようになった。つ まり、Hが

「語 り手」 として自身の話を語 り始 め、これに対 し私は 「聞き手」 としての役割に立ち始

めたのであった。 このことは、教師の側で自覚していた訳ではな く、Hが 教師である私を

「聞き手」 に見立てて 「語 り手」 として話 し始め、「語る生徒一聞 く教師」の関係が生 まれ

たのである。しかし、後述するように、語られる話を媒介 とする 「語 り役」の生徒 と 「聞

き役」の教師 という関係は、す ぐに分裂 し破綻していった。つまり、「聞 き役」であった

教師が、逆の立場である 「語 り役」として話し始め、一方的に説教することによって生徒

は話すのを止 めて しまい、「教え、注意 し、説教する教師」と 「教えられ、注意され、説

教ざれる生徒」の関係に転落 してい くのである。Hが 卒業す るまでの1年 間の 「教師一生

徒」の関係 を 「聞 き役」 と 「語 り役」 という観点から考えてみると、部分的には 「聞 き

役」 としての教師の姿が現れて くるのであるが、また直 ぐに教師が説教する 「語 り役」の

立場に逆転することによって、生徒が語るのを止めてしまい、結局 「説教する教師一説教

される生徒」 とい う通念的な 「教師一生徒」の関係に戻って しまうという、 この繰 り返 し

が卒業 まで続いてい くのである。
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 4月 中旬か ら始めた他の生徒 との面談か ら、他の生徒の目には、いつ も一人でいて授業

中 も休み時間も寝てばか りいる 「得体の知れないおやじ」と映 っているということが分

かった。一方H本 人は、面談の時に 「年下の友達はいらない」 と考えてお り、将来 につい

ては 「まだ決めていない」 と強い語調できっぱりと言った。面談申のHは 、無表情の まま

終始 うつむ き加減の状態でいて、「ああ」「ううん」 とい う言葉にならない発話が多 く、

ずっと貧乏揺す りをしている等、明らかに私 との対話を拒否す る態度を示 した。

 その後突然、無断での欠席早退を5月 下旬から繰 り返 し始めた。理由を聞いて も黙った

ままで、何回となく面談 を重ねても毎回悪びれた風 もなく 「今度 は気をつけます」 とい う

返事 をぶっきらぼうに繰 り返すばかりであった。家庭に協力を求め、時には苛立って感情

的に 「ふざけるな!」 と厳 しく叱ったが、身勝手な行動は相変わらず続 き、 日に日に学校

からHの 足が遠 のくと共に担任の私からもどんどん離れていってしまうような焦燥感 に駆

られた。クラス日誌の欠席阜退の氏名欄にHの 名前が記される日が多 くなるにつれて、安

易に早退を願い出る生徒が出始めるようになり、HRの 時に声高に欠席早退 をな くすよう

指導しなければならな くなった。

 6月 下旬、今 日は久々にきちんと登校した と胸を撫で下ろしていると、国語担当のA先

生から、"授 業中Hが 寝ているのを注意 した ところ 「うるせえ!」 と暴言を吐いたので厳

しく叱った。すると、ふて腐れた態度を取ったので授業が終わるまで教室の後 ろに正座 さ

せておいた。最近欠席が急に増 えているし 「お宅の指導はどうなっているのか」"と 注意

される出来事が起 きた。 この時は直 ぐ相談室に呼び出し、怒鳴 りたい気持ちを押 さえ平静

を装い、言葉を荒げず今の気持ちを率直に聞こうとした。しかし、何を言っても能面 のよ

うな表情で口をきっと閉ざし、二人の間には長い沈黙の時間が流れていった。家庭 内で も

親 との会話が完全に途絶えてしまっていることを母親から聞いてお り、一体何がこのよう

な情況に追い込んで しまっているのかと考えながらも、取った行動の善悪のけじめだけは

つけな くてはいけないと思い、A先 生の所へ謝りに行 くよう静かに言った。実際行 くか ど

うか内心とても不安だったが、その日の放課後A先 生から 「きちんと謝 りに来た」 と連絡

が入った。その瞬間 「まだ自分 とHと の関係は完全 に切れてしまったわけではない、 この

ようなことがまた起 こるかもしれないが何 とかHと やっていける」 と自然 に思えた。今考

えてみると、 ともするとHの 不可解な言動の原因を全て家庭環境 に押 し付 け、Hと のかか

わ りを放棄 し、その分クラスの他の生徒達 との関係 を深めていった方がいいので はと考 え

ることが何度かあった。しかし、この出来事により 「私 とHと の関係は所々綻びてはいる
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が まだつながっている」 という確信 を持つことがで きたので、Hが 卒業するまで打算を働

かせた り体裁 を繕 うことなしに、腰 を据えてかかわ りを保ってい くことができたと思える。

 その後のHは 、依然 として無断の欠席遅刻早退を繰 り返 し、 この状況が続 くと欠席時数

が超過 して卒業で きなくなる恐れが出てきた。問題行動が発生する度に、話 し合いの場 を

持ち、次回は必ず担任の私に直接断ってから早退をし欠席する時 は忘れずに連絡するよう

に約束 をさせた。 この時私 は、無意識のうちにHを 自分の考える 「枠」に必死にはめ込 も

うとしていることに気づかなかった。 コミュニケーションの回路が開かれておらず 「語 り

役」 と 「聞 き役」の関係が成立 していない状態で、い くらHに 約束 を守 らせようとして話

をしても単なる一方的な説教でしかないことに気づ くべきであり、早退欠席 というシグナ

ルの 「意味」を考 えることが、 この時必要であったのである。5月 に突然始 まった無断欠

席早退その ものが、教師に対する無言の意思表示であり、私や教師集団の間で定着してい

るHを 理解する固定 した 「枠」を挑発し、「枠」を崩 しにかかっているHか らの強い働 き

掛 けであったのである。この時点での私は、自分の 「枠」が挑発を受 けているとは全 く思

いもよらないことであ り、「枠」の存在にさえも全 く気づかずにいたのである。つまり、

Hと かかわっていて も 「H」 が見 えていなかったのであ り、「自分 自身」 も見 えていな

かったのである。

 Hと のかかわ りを持った1年 間は、H個 人の指導 と平行 して、クラス担任 として他 の

43名 の進路指導、放課後の補習、部活動の指導等 をしなければな らない立場にあ り、H

とのかかわ りだけに専念することはで きなかった。 このような情況の下、身体的にも精神

的にも疲労が重なり、帰宅しても多忙感や疲労感が癒されず、常 に苛立った日々を送って

いた。この時の私のHを みる眼は極端に狭 まって単純化 し、"登 校で きているのか、いな

いのか"と いう一元的な見方でしか考えることができなくなっていたのである。

 夏休み明 けの9月 以降、Hは 、 HRや 私の授業中に馴々しい態度 を取ったり言葉遣いが

度を超す ようになり、その場で注意 してもにやにや笑い、知 らないふ りをするようになっ

た。何回 とな く繰 り返される面談の中で、自分は他の生徒 とは違 う"特 別な"関 係にある

のだとい う思 いをつ くり上げていたのであろう。この時厳しく注意すべ きなのかそれとも

敢えて黙認すべ きなのか、判断に迷い立往生 してしまう場面が多かった。実際には、もし

Hを 生徒達の目の前で厳 しく叱責したならば、今現在 クラスの中で孤立しているHを 完全

に浮 き上がった存在にしてしまい、別の問題行動を誘発させることになってしまうことが

強 く懸念 され、短絡的にその場で直 ぐにH個 人を責め答めることはで きず、ほとんどの場
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合黙認することが多かった。 また一方で、担任としてクラス全体にHの 言動のけじめをつ

けな くてはならず、H個 人の指導 とクラス全体の指導をどう両立させていけばよいかに悩

み続けなければならなかった。

 このようなHの 態度 は、心配 していたように他の生徒達 にも影響 を与 えた。「何故Hだ

けを特別扱 いするのか」 と私に直接問う生徒も現れ始め、これ以上黙認 していたら、クラ

ス全体 のまとま りがつかなくなってしまうと感 じられた。自分の弱みを見せ るようで嫌

だったが、担任 としてクラスの生徒にけじめをつけられずにいることにどんなに困ってい

るのかを思い切ってHに 直接話すしかないと考え、包み隠さず率直に私がどう思っている

のかを打ち明けた。するとHは 、意外にも素直に言動を慎むと約束 して くれた。その後、

生徒 らしくない態度 はしばらく修まったが、時折諸連絡をしている最中に私 を茶化 して口

を挟むことがあり、私 とHの 関係そしてクラス全体 とH個 人の関係の両方の調整に、最後

まで苦慮 し続けなければならなかった。

 冬休み中の三者面談(母 親が出席)で は、当時不況 ということもあって、具体的な進路

は卒業後に決めることにした。先ずは卒業するのに最低限の単位 と出席日数 を確保するよ

う、Hの 両親や他の教師達 と共に励 まし続け、本人の努力 もあって、何 とか卒業 まで漕ぎ

着 けることができた。卒業式には、Hは 母親 と出席し、式終了後、私の所へ挨拶 に来て く

れて、思い出話や将来の事 についてしばらく話をした。その時のHの 表情は変化 に乏 しく、

ぶっきらぼ うの口振 りは依然のままで、私の話す言葉は、Hの 心に入 っていかず、全てH

を通 り抜けてい くようであ り、一方Hに とっては、私の言葉は、空間に浮遊する物理的な

音にしか聞 こえていないような気がした。私 とHの 間には、最後の最後まで大 きな 「隔た

り」があったということが痛切に感 じられた。

3 教師 を取 り巻 く 「枠」 とその歴史性

 クラス担任 として初めて卒業生を送 り出したという感慨はあるものの、Hと の1年 間の

かかわ りが今でも心痛 として想起され 「私 とHを 隔てていたものは一体何であったのか」

という問いに対峙することを強いられる。

 学校社会 の現場 における他の教師や生徒との実際のかかわ りを考察 してみると、次の3

点が指摘で きる。先ず第1点 は、無断欠席や早退、教師に対する暴言等、具体的な問題 を

引 き起 こすHに 関与する中で、Hに 対する理解が、私自身や教師集団の問で定着 していた

固定的で一元的で制約的な理解に無意識のうちに囚われてしまい、表層的な理解や形式的



  44  臨床教育人間学 第1号(1999)

なかかわ りの域を超え出ることができなかった、 ということである。つまり、教師自身の

体面を保つための自己防衛的な理解やかかわり方に固着 していたのである。問題事象から

距離を取って、個別的な一人の人間の個性的な成長発達 という人間形成的な観点からHを

考え、問題行動を思春期における自我形成の行動 と捉える等、問題の投げ掛ける 「意味」

を探求 し、Hを より全体的に理解 しようとする姿勢が求められていたのである。そして更

に重要な事 は、問題事象をみる眼を、問題を問題視する自己に反転 させ、Hと のかかわ り

の中で惰性化 し自明化した手持ちの教育観を問い直してみることであったのである。

 教師が無 自覚のうちに体得 してしまっている、極めて日常的で慣習的な生徒理解の仕方

やかかわ り方、また、非日常的な問題の発生 と同時に、教師の教育的視野を狭窄化させ 自

己保身的な態度に凋落 させ る、教育に対する一般社会的な考 え方は、「通念」(1)としての

教育観 として、学校社会での教師の生活様式と生徒理解の仕方に大 きな制約を与えている。

この前反省的な通念 としての教育観は、生徒を理解するある一定の 「枠」 として教師が所

持 しているものと考えられる。 この 「枠」 とは、教師個人の単なる主観ではなく、教師集

団が暗黙のうちに相互に了解 し合っている 「枠」つまり学校社会が持 っている 「枠」でも

あ り、広義 には教育全般 を理解する 「型」(2}と言える。Hと は 「気が合わない」とか 「肌

が合わない」 という言葉では充分に表現できない、私 とHを 「隔てるもの」があり、それ

は結局、私の生徒理解の限界 を露呈 させている 「枠」であり、最後 までこの隔ててい る

「枠」の存在 に気づかなかったのである。

 第2点 は、担任教師が他の教師集団か ら強い影響を受けるとい うこと、つまり教師 「個

人」の持つ生徒理解の 「枠」か ら逃れ られないのと同時に、教師 「集団」の持つ子 ども理

解の 「枠」か らも逃れられないということである。Hの 担任 となった時、 Hに 対する一定

の理解やかかわり方が教師集団の中で既に定着しており、前担任や教師間の理解に対 し、

独自の解釈を試みようともせずにただそのまま受け取ったため、かかわり方に工夫がなさ

れず既成の 「枠」の中でしかHと のかかわ りを保つことができなかったと考えられる。 ま

た、 日常的に相談場面を設 けて対話を続けてい く中で、私に馴々 しい態度 を取 り始めるこ

とがあった。 もし、Hが 他の教師に対しても同じ態度で接 した場合、教師からは必ず 「生

徒 らしくない」態度 として注意を受けることになり、Hを 教師集団の生徒理解の 「枠」の

中にはめ込まざるを得な くなったと思われる。なぜならば、当時の私 は教師としての力量

を疑われた くないために、生徒の問題に関して他の教師に助言を求めることはせず、Hが

今 どのような情況にあるのかを知っているのは担任である私だけであったからである。他
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の教師の目に映 るHの 態度は、暴言を吐 く行為を含めてただ単に 「生徒 らしくない」生意

気な態度、教育の場である学校の中での 「場違い」の異常な言動であったのである。 その

ために、教師全体がHに 対 して 「しつけ」の対象という 「枠」 に束縛されたかかわ り方に

終始 して しまったのである。学校教育が組織体 として運営されていくことを考えると、問

題を発生 させる生徒に対 して担任教師だけが特別なかかわ り方 をすることは困難であり、

また、担任教師が問題を開示 して他の教師の援助を得ることは実際には逡巡するままに結

局なされず、結果的に 「お前のクラスはどうなっているのか」 と指摘されることにな り、

どうして も学校が要求する生徒 らしい態度の 「枠」 にはめ込んでいかざるを得ないのが実

情である。従 って、問題行動に走る生徒にかかわる場合、独力で問題 に対処 し問題 を複雑

化 ・深刻化させて しまう傾向が強い担任教師には、問題の積極的な開示 と教師集団の理解

と援助を得る協力体制づ くりが現場では必要不可欠である。そして私の場合、「通念」 と

しての教育観が持 つ 「教える教師一素直に学ぶ生徒」関係、つまり教師個人や教師集団の

生徒理解の固定的な 「枠」で考える 「教師一生徒」関係を突 き崩すような問題 にかかわる

際には、早急に問題解決 を図る指導性 を一旦留保 し、教師個人の生徒理解 を教師集団の

「枠」に馴化 させて しまわず、今生徒に求めている生徒 「らしさ」 とは一体何か、あ るい

は自身を省みて教師 「らしさ」 とは一体何か、私たち教師 はこの 「らしさ」に過剰 な実体

化をしてしまい、虚像に幻想を抱いているのではないか、 と 「らしさ」 を求める惰性化 し

た思考の自明性 を鋭 く問い直すことが必要であったと考えられる。多 くの担任教師あるい

は学校自体が体質的な傾向として持つ 「問題の隠蔽化」の根源 は、社会全体が教師 と生徒

に対 し、「らしさ」 を異常なまでに要求する所に求められると考えられる。

 第3点 は、教師や学校だけでな く、Hや 他の生徒達も 「枠」を持 っているということで

ある。Hが 持 つ学校や教師を理解する 「枠」は、 Hと 私 とのかかわ りの中で、多様に変化

していった と考 えられる。前述 した通 り、所々で私を 「聞き手」に見立ててHが 「語 り

手」 として話 をし始め、相談関係が生まれた。この時、Hは 「教師一生徒」関係を 「説教

する一説教される」関係か ら 「話を語 る生徒一聞 く教師」関係に 「枠」をっ くり変 えよう

としていた と考えられる。 しかし、私自身が 「説教する教師一説教 される生徒」 とい う固

定的な 「教師 一生徒」関係の 「枠」に囚われていたために、ある所で 「聞 き手」 とは逆の

立場の 「話 し手」である 「説教する教師」に転 じてしまい、Hの 話が断ち切 られてしまっ

たのである。 このように、私 とHの 関係は 「説教する教師一説教 される生徒」関係 と 「話

を語る生徒 一聞 く教師」関係の間を往復 しながら、結果的には教師の持つ通念的な 「説教
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する教師一説教される生徒」関係の 「枠」の中でのかかわ り方に終始 したと言える。 また、

クラスの他の生徒達 もHを 理解する 「枠」 を持 っていたと言える。その 「枠」 とは、私と

Hの 関係のような 「説教する一説教される」 という 「教師一生徒」関係ではな く、「特別

扱いされるH一 特別扱いされない他の生徒」 という生徒の問での人間関係である。クラス

担任 としては、問題を抱えるHに 対して特別なかかわ り方をする必要があり、そのため、

他の生徒集団からは"何 故あいつだけが特別扱いされるのか"と いう反発が起 こった。 こ

のように担任教師には、問題 を抱 える生徒 「個人」にかかわることとクラス 「集団」を指

導することの全体性 を保つことに悩 まなくてはな らないという独 自の葛藤の問題が存在す

るのである。 この場合、Hに 対 しては、担任や他の教師だけでな くクラスの生徒達 も 「聞

き手」 としての役割を果たすことが重要であるが、実際には、同級生の問題 を一緒に考え

ていこうという姿勢ではなく、"何故あいつだけが"と いう嫉妬の対象にされることが多

いと考えられる。

 以上のように、私の経験の考察 を3点 にまとめることができる。教師には、教師個人が

「枠」を持ち、更に学校の教師集団の 「枠」、生徒の 「枠」に取 り囲まれている情況の中で、

生徒 との 「隔たり」を個々の場面 に応じて自在 に伸縮させながらかかわ りを保ってい くこ

とが求められる。私の場合、実際には二重三重の 「枠」に取 り囲まれているということに

全 く気づかずに、生徒を説教 し続 けていたのである。学校社会の実際の現場 とは、教師が

個人 としての 「枠」に囚われているだけでな く、生徒自身も 「枠」に囚われている 「場」

なのであり、教師は専ら教師の持つ 「枠」の中に生徒を入れ込もうとする傾向にあると言

える。このような 「枠」への囚われの中で、教師 と生徒が一緒に学校生活を営んでいると

いうことに 「気づき」、「通念」 としての生徒理解の 「枠」の自明性 を問い返すことなしに

は、生徒 との関係性 を深化させることはで きない。そして、学校に馴染めず教師の 「枠」

に入 りきらない生徒がどうなってい くのか、 という問題意識 も発展していかない と思われ

る。従 って、 この 「枠」への 「気づき」を通 して教師の 「枠」その ものを変えて、"新 し

い"「枠」 をつ くり出してい く、つまり問題 とのかかわ りの中で教師の固定的な教育観 を

動かしていくことが極めて重要であると考える。

 また、教師個人 の教育観 は、勤務校 とその教師集団、大 き くは日本社会全体 が持 つ

「枠」に無意識 のうちに多大な影響を受 けている。特に、勤務校の 「枠」に注 目してみる

と、高校においては様々な校種があ り、それ ぞれの学校が 「教師文化」(3)を含 む独 自の

「学校文化」を持 っている。 この 「学校文化」 とは、「学校に集 う人びとの行動や関係のあ
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る独特 の 《型》それ自身」であ り 「その 《型》へ向 けて人 び とを形成 する日常的 な働

き」(4)を持ち、その学校の性格 を規定すると同時 に、教師の生徒理解の 「枠」にも大 きな

影響を与 えている。教師は、研修や実際の生徒 とのかかわ りから自己の教育観を形成する

というよりも、勤務校の学校文化や教師文化や教師集団の生徒理解の 「枠」に自己の教育

観の原型を求め、その原型に馴化 させてい く過程において、自己の教育観を形成する場合

が多いと考 えられる。そして、 この自己の 「枠」の見直 しに意識的に努めなければ、経験

を積むことに比例 して 「枠」を一層強化 させることにな り、教職経験の長 さが 「枠」の強

度を意味することになる。また、自己の固定的な 「枠」を変容させ ようとすることは、学

校 の持つ 「枠」からの越境 を試みることであ り、閉鎖的な教師集団の凝集力に抵抗を示す

ことを意味するので、「枠」変容の意志 と行為は、その多 くが疑問視 され異分子扱 いされ

ることになる。従 って、「枠」の変容 には、教師個人の覚悟 と勇気が必要であり、異端視

の苦境を乗 り越 えてこそ、個人の 「枠」の変容がなされ、その影響が他の教師へ波及する

ことが可能 となり、教師集団の 「枠」の変容につながると思われる。

 この 「枠」の変容 について、例 えば、今日の教育問題の焦点の一つとなっている 「不登

校」 を捉 える 「枠」を考えてみる。「不登校」現象が どのように解釈され意味づけられて

きたのかという過程 を概観 してみると、単に家庭環境の文脈だけではな く、学校や社会そ

して人間形成 という大 きな枠組みによる新 しい文脈で問題が考えられ、その対応 も 「心理

的な治療」から 「教育的な支援」へと変化 して きてお り、問題事象の理解と解釈の 「枠」

には歴史性があると指摘できる(5)。この意味 において、教育問題 に対 しては、現在の手持

ちの 「枠」に批判吟味の検討を加えて自明化 を防 ぎ、常 に柔軟で多様な解釈を試みる必要

がある。教師が実際に問題 とかかわる場面では、非常に柔軟 な 「枠」を持ちなが ら問題 に

対 して自由に 「枠」を変容 させていく必要があるのである。このように、見えな くなって

いるものを見 えるようにするための新 しい教育的な工夫 を構想したり、問題 を解釈するた

めの新 しい文脈を発見 してい くことが、現場の教師には極めて重要なのである。

4 教育の日常における 「通念」と 「気づ き」

(1)「通念」の二重の意味と 「枠」への 「気づき」

 学校教師には、先に示 したように、経験を積み重ねることによって教育の現実を理解す

る視野が一元的に固定 してしまう傾向がある(6)。教師が抱える視野狭窄化の問題 は、学校

社会の 「通念」 としての教育観への囚われに原因がある。 この 「通念」 としての教育観 と
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は、教師の日常的な教育活動 を大きく制約する教育理解の 「枠」 として、学校社会 におけ

る教師の行動 と認識の様式、つまり教師個人や教師集団の教育世界の有 り様 に多大な影響

を与 えている見方である。 また、「個性の尊重」「心の教育」等、暗黙の価値が付与 された

教育 についての言葉 も、教師の認識や価値判断の自明の 「枠」 となって教育実践を制約 し、

新たな視点から教育の実践や問題の見直 しを拒ませる働 きをしているので、これらの教育

言説 も、学校社会の 「通念」 としての教育観を形成していると言 える(7)。

 しか し、教師が 「通念」 としての教育観を 「枠」として持つということは、教師 自身が

学校社会の中で生きてい くために確かな手がか りを得、固有の意味 と秩序をもつ学校社会

に参加 し活動 してい く基盤 を手に入れるということも意味 し、「通念」的な教育理解 は、

歴史的 ・公共的に形成され継承 され保持されて きた教育の意味の世界つまり標準的な解釈

の 「枠」を教師に与え、教師 はこの 「枠」によって教師としての教育活動の基盤を得てい

るのである。つ まり、ゲーレン(A.Gehlen)が 指摘するように、「枠」には 「象徴的形

態」として 「苦労 して獲得された長大な経験連鎖を、いわば短絡 させることによって負担

免除する」(8)機能を もち、学校文化や教師文化 と共に教師に対 しての 「負担免除」 となっ

ている側面があるのである。ここで重要なのは、「負担免除」 の意味での 「枠」を身につ

けることは教育の日常を観る一定の視野の確保を保障することになるが、同時にこの視野

には入 らない 「問題」を認識することはできないという教育の日常の死角を生 じさせてし

まうことに 「気づ く」ことである。現場にあっては、批判吟味を受けない自明性を帯びた

「枠」が、教育理解 を固定 させて しまう 「臆見」に転落 する危険性 を常に有す ることに

「気づ く」 ことが必要なのである。

 普段 は、「枠」に気づかずに子どもとかかわっているが、この 「枠」が如実に露呈 して

しまうのは、子 どもを介 して生 じる 「問題」に出遇 う時であ る。つまり、自分の既成 の

「枠」を超え出て、理解することが困難な意味不明の出来事が 「問題」なのである。従っ

て、「問題」の発見 とは、「枠」が破綻の危機に曝されるということであり、逆に言えば、

自己の教育観 を捉 え直す絶好の機会に遭遇するということである。 この意味 において、

「問題」 とは、本質的に 「その事象を 『問題』とみなすその教育観 に抵抗 し、その自明的

確定性をゆるがし、その偏 りを暴露するとともに、『問題』において開示 されている 『異

なる現実』・非 日常 との対決によって、所与の教育観 の脱中心化をせ まる」(9)特性 を持つ

と言える。従って、「問題」と"か かわる"と いうことは、常に 「枠」変容の契機 を内包

する教育実践であり、必然的に子ども理解の仕方がより多面的 ・多層的になることを意味
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し、「問題」の重層的な意味解釈に到達 しなければ、「問題」とかかわったとは言 えないの

である。実際の教育現場における 「問題」 とは、いじめ ・不登校 といった既に学校社会に

おいて類型化を施 されコー ド化された 「問題」のことであ り、早期に解消を要求 される事

象の ことを指す。 このような通念的な 「問題」の見方には、「問題」か ら一旦距離を取 り

多元的な解釈 を試み、自明性に埋没してしまっている"新 しい"教 育の意味 を発掘 してい

こうとする姿勢はな く、端的に言えば、ここには 「問題」 とのかかわ りは存在 しない。今、

学校社会全体 に必要なのは、「問題」 こそが教師自身による自己の 「枠」への 「気づ き」

と 「枠」そのものの変容 を促す契機 とな り、教育の"新 たな"意 味発見の端緒 となるのだ

とい う認識 に基づ く、「問題」 との意味論的 ・解釈学的なかかわ り方なのであ る。 この

「問題」 とのかかわ りから子ども理解の固定的な 「枠」をいかに変容 させてい くか という

課題認識 と実践は、現代の学校社会に生きる現場の教師にとって極めて重要であると考 え

られる。

 教師にとって 「負担免除」の意味で 「枠」を身につけることが先ず必要であって、更 に

「枠」への囚われ を認識することが重要であるが、この 「枠」への囚われを予覚的に発見

する認識の働 きが、「気づき」と言える。実際の現場での 「気づ き」は、眼前の子 どもに

対 して、即座 に"そ の"子 どもの全体的な情況を勘案 し、褒めたり叱ったり、あるい は言

葉を掛 ける時機 を窺 うというように、子 どもの情況の変化に応 じた微妙な判断をする際 に

発揮 されている。子 どもとの 「隔たり」を情況に応 じて自在に伸縮 させることができる教

師は、 この 「気づ き」 を、実践的な技法 として経験 の中で培っていると言える。

 学校社会 における教師 と子 どもの教育的営為 は、教師が実際 に子 どもとかかわる際に

「気づき」を通して発動させている、極めて即応的で創造的で微妙な感覚や判断に支 えら

れている。教育の日常を支えている教師の 「気づき」は、微妙な教育的な感覚であると共

に、冷静に情況を分析 し教育的に判断する 「理性」の働 きをも含む。教師は、教育の現実

を理解 し判断する際に この 「気づ き」を無意識的に発動 させて臨機応変 に子 どもとかか

わっていると考えられる。現場で発生する実際の 「問題」は、そのほとんどが臨時に しか

も緊急の対応を教師に迫るものであり、教師は無意識のうちに微妙な感覚 を働かせて、即

座に眼前の子 どもの個別的な情況 と過去 ・現在 ・未来の成長の過程を洞察 し、半ば理性的

に半ば直観的に最 も適した指導を判断している。現場の教師が、日常的に子 どもとかかわ

る様々な場面で微妙な判断をする際に働かせている半ば理性的で半ば直観的な感覚に注目

し、積極的な意味を与 えることは、現代の学校における教師の教育活動を再考する上で、
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極めて重大な意義 を持つ と考えられる。

 この 「半ば理性的で半ば直観的に判断する際に働 く感覚」に非常に近い概念を、「予感

する理性」 として想定する考え方がある。尾形は、これまで看過 されてきた 「理性」の中

の感情的で心情的な側面を 「予感する理性」 として取 り出し、従来至上の思考能力 として

固定的な解釈がなされて きた理性 を、「説得する理性」 と 「予感する理性」 に分けて考 え

る必要があると主張する(1°)。彼によると、理性や悟性が人間の思考の最高の原理ではな

く、人間を感情や心情 を含めた人間の全体性から見る必要があるとする。実際の日常生活

の中での理性は万能ではな く、理性で うまくいかない時には 「理性 を越えて、さらに何か

を予感する」働 き、つまり 「予感する理性」があるとし、理性の中にも感覚の性格がある

ことを認 めている。そして、感覚 と理性 と想像力が渾然 と一つ となった子 どもの言葉 を例

示 し、「予感する理性」 は単 なる理屈による推理ではな く身体的で直観的な 「子どもの理

性」であ り、 また柔軟性や流動性を持つ繊細な 「生まれたばか りの理性」「軟 らかい理性」

であるとし、「説得す る理性」である 「大人の理性」に対比 させている(11)。一方、「説得

する理性」は、説得する際の理由づけや正当化のための硬直 した手段 として、単なる既存

の組織 を維持するための自動調節の働 きをする 「道具的理性」「社会体制の理性」に凋落

してしまい、理性の本来の機能である真に人間相互の合理性につながるとは限らな くなっ

ているとす る働 。この 「説得する理性」の歪みを鋭 く問い直すことので きる、身体的で

直観的で単4'理 屈による推理ではない柔軟で繊細な理性が 「予感する理性」であるとし、

現代 に生 きる私たちは、まさにこの 「予感する」 という感覚を次第 に失ってきたことを指

摘 している。

 現場 にお ける教師 は、「枠」からはみ出す子 どもに対 し、「通念」的に 「～ねばな らな

い」 という 「説得する理性」でかかわってしまう傾向にある。 このことに気づかずにいる

と、子 どもとの関係は大きな 「隔たり」のある関係のままで、子 ども理解の新 しい発見 は

得 られない。子 どもの側では、教師によって説得され管理される対象 という気持ちを抱き、

実際 に子 どもの多 くが学校を 「刑務所」や 「監獄」 というイメージで見ているのである。

教師 は日常的には 「予感する理性」を作動させて子 どもとの関係 を適切に保っているが、

「問題」の発生 という非日常の場面においては 「説得する理性」が教師の判断を支配し、

「問題」の異質性や子 どもの他者性 を見出そうとする感覚を麻痺させて しまうのである。

教師の教育的に正常な感性を腐食 させてしまうのが、絶対に 「こうあるべ きだ」「ねばな

らない」 という硬直した考え方であり、この 「説得する理性」 は、教育の現場 で 「見えな
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い制度」(13)として自明化 し、教師の教育観 を強固に支配 しているのである。

 教育の日常を強 く規定している固定観念を揺さ振 り、自明性 を疑わせ惰性化した考え方

をず らしてい くために 「予感する理性」 という概念 は重要である。現場の教師は、具体的

な教育的判断の中で、瞬間的に 「予感する理性」が働 くが、支配的な 「説得する理性」の

思考に戻ってしまうという経験 を日常的にしている。現在の学校 においては、r説 得する

理性」が過剰 に支配的になることによって 「予感す る理性」が衰退 し、教師を取 り、ま く

「枠」に 「気づ く」 ことを一層困難にさせており、「説得する理性」による教育がこれ まで

日本が営んで きた教育の大 きな文脈であった と言える。

② 「気づき」による 「通念」の解体

 教師が自己の日常的な経験 を鋭 く問い直し、教育現象の中の多様な意味連関を見出して

い くためには、従来の現実認識の自明性 に 「気づ く」 ような何 らかの仕掛けつまり観念装

置が必要である。中村 は、認識の惰性化 を打ち破るために、自明でない もの当たり前でな

いものを覆い隠して自明性の地平を形成 している 「常 Jに 考察を加 えて 「共通感覚」論

を導いている。この概念 は 「気づき」や 「予感する理性」の概念に近似 しており 「通念」

の解体へ向けて重要な意味 を持つ。彼によれば、「常識」(common sense)に は、社会的

な常識 つまり社会の中で人々が共通(common)に 持つ正当な判断力(sense)と いう意

味があ り、現在では主 にこの意味で理解されているが、元来 「常識」(common sense)

とは、「諸感覚(sense)に 相渉って共通(common)で 、 しか もそれ らを総合する感覚、

私たち人間のいわゆる五感(視 覚、聴覚、嗅覚、味覚、触覚)に 相渉 りつつ、それらを統

合 して働 く総合的で全体的な感得力(sense)」 つまり感性 と理性 を結びつける 「共通感

覚」のことであるとする(14)。そして、「共通感覚」によって 「通念 としての常識」を問い

直す ことにより、常識が覆い隠 している知 の重層性の発見が可能 であることを強調 す

る(ユ5>。更に 「共逼感覚」が、感覚 と理性の交換点であり、想像力の座であった ことを指

摘 し、共通感覚の働 きは 「身体を基礎 として身体的なもの、感覚的なもの、イメージ的な

ものを含みっつ、それをことば=理 のうちに統合すること」であり、 また 「サブ言語 とし

ての身体言語からいわゆる言語への通路 を開 くこと」でもある とす る(is)。そして、我々

の感性 は 「共通感覚をとお して活性化され、整えられ、秩序立てられねばな らず、 また理

性は共通感覚にしっか り根をおろす」ことが必要であると主張 している(17)。

 この 「共通感覚」の概念は、身体性やイメージ性 を含んだ新 しい知の様式であり、制度

化された感性や硬直 した理性を超越するという点においては、発見的認識 の働 きを持 っ
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「気づ き」 の概念に含み入れて考 えることができる。「説得する理性」が専制的な現場にお

ける教師が持つ 「常識」 とは、「通念」 としての教育観であ り、 この 「通念」が標準的な

教育理解の基盤を形成すると共に自明性を強化 し、教育の意味の皮相化 と教育 を語 る言葉

の貧困化を招来 しているのである。従って、教師が 「常識」的な知 として普段看過 してし

まっている実際 の日常的な経験を、「共通感覚」や 「予感す る理性」の概念を包摂す る

「気づ き」によって捉え直すならば、「通念」の自明性 に埋 もれていた教育の"新 しい"意

味 と言葉を産出する豊かな鉱脈を発見することができ、惰性化 した教育の 「常識」や 「通

念」に揺 さぶ りを掛けることが可能 となると考える。

 これ まで、現場での教師が実際の子 どもとの日常的なかかわりにおいて無意識的に発動

させている 「気づ き」は、瞬時に微妙な判断を下す という極めて理性的で感覚的な認識判

断能力であることを述べてきた。そして 「気づき」には、理性の中で内動 している予覚的

で直観的な 「予感する理性」の働 きや、感覚 を統合 し理性 と連動する総合的で全体的な感

得力である 「共通感覚」の働 きがあることを見て きた。しかし、「通念」に囚われてし

まっている現在の学校社会では、教師が現場において 「予感する理性」や 「共通感覚」が

示す働 きを実際に発動させることを強 く拒 ませてお り、子 どもとの 「隔たり」や教師自身

が囚われている 「枠」の存在 に 「気づ く」ことは、非常に難 しくなっているのである。

5 かかわりの技法としての 「気づき」

(1)教 育実践と 「タク ト」

 現場での教育実践において、教師が実際に直面する課題 とは"ど うすれば場面に応じた

かかわ りがで きるか"と いう実践的なかかわり方の問題である。子 どもとかかわる具体的

な場面で必要 とされるかかわりの技法は、教育学の系譜 をた どってみる とヘルバル ト(J.

F.Herbart)の 「タク ト(Tact)」 概念に位置づけられる。ヘルバル トは、従来教育学の

中での根本問題 となっていた理論 と実践の媒介の課題に対 して 「タク ト」概念を提示 した。

彼は教育実践を論ずる中で、「日常の多忙や、非常に多面的に印象づける個々の経験が、

人間の視野をはなはだ強力にせばめてい く教育の実践界ほど、普遍的理念 による哲学的思

慮が必要 なところはない」(18)として、教育実践がただ単なる経験則に基づ く 「かん」や

「こつ」に依存することの危険性 と教育実践の理論的考察の必要性 を強調 している。これ

は、「通念」 としての教育観に囚われて しまうために、経験の累積 と比例 して視野が狭窄

化してしまうという教師が抱える因習的な体質のことであり、この問題の克服がいかに困
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難であ り歴史的に大 きな課題であるかが分かる。先ず彼は、理論 と実践の連関を考える上

で、「科学 としての教育学」(Padagogik als Wissenschaft)と 「教育の技術」(Kunst der

Erziehung)と を明確に区別 し(19)、理論 と実践を仲介させる働 きが正当な理論か ら形成さ

れる 「すばやい判断 と決定」(z°}つまり 「タク ト」であることを示す。そして 「タクト」が

「理論の本 当に従順な しもべ」として 「実践の直接の統治者」(21)となることを主張 した。

また 「タク ト」 は、「実践 のなかで経験するものがわれわれの感情へ と働 きかけることに

よって作 り上げられる」(22)のであり、個別的で特殊な問題を想定しての無限の処方箋では

ないことに注意が必要である。つまり、個々の問題に対 しては 「独創 の力」㈹ をもって応

じるのである。そして、優れた教師になるか どうかは、教師において 「タクトが どのよう

に形成 されるか、つまり、学問がその普遍性をもって表明する法則 に忠実に形成 され るか、

それ とも、不忠実に形成されるかどうか」(24)に依存するとしている。現場の教師 にとって

は、 この 「タク ト」をどのようにして身に付けていけばよいのか、また実践の場面で具体

的にどのようにして発動 させればよいのかが重要な課題 となって くるが、ヘルバル トは

「タク ト」概念を打ち出したものの、その後の教育研究においては 「タク ト」 を発展 させ

た考究はなされていない(25)。

 ヘルバル ト以後の 「タクト」に関する研究史を概観してみると、その思想上の意義 につ

いての理論 を重視する研究が主であった。 しかし、近年 「タク ト」の具体的な内的特性や

発動の様態を対象 とした研究が進展をみせている。例 えば、18世 紀後半の近代科学的世

界観の台頭 を背景にして、 ドイツ教育学に生 じた近代化 ・体系化指向のうね りの中にヘル

バル トの教育思想 を位置づけ、その陶冶思想が判断力養成の思想であることを 「タクト」

に注目することによって明 らかにした研究が、鈴木によってなされている。鈴木によれば、

当時術語 として思想上意義を持つようになってきていた 「タクト」には、共通理解 として

r想 力 と同様、感性的認識を総合する器官ないし能力であり、 また、反省的判断力」(26)

また 「人間存在 と直 に触れ合う感覚 ともいうべきものとして、 リズムや尺度、美的感受性、

行為の判断力」⑳ の意味があ り、西洋の思想伝統の中に息づ く 「タク ト」を、ヘルバル ト

は自分の陶冶思想の中に位置づけようとしていたとする。そして現象 としての 「タク ト」

の働 きは、「教授行為の中で教授の進行状況に合わせて機能」 し 「mに して、 ものの本

質をつかむ、いわば直観のような働 き」をする 「時間系列における直観」㈹ だ とする。 こ

のように 「タク ト」は、「教授活動の真只中にあって、次に起 こり得べき現象 をあらか じ

め予期することをもその特質 として具 えている」(29)としている。 ここか らは、教師が授業
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の中で無意識に発動させている 「タクト」には、予覚的な認識 と知的な判断が作動 してお

り、先に考察 した 「共通感覚」的で 「予感する理性」的な働 きを包摂する 「気づき」 と極

めて類似 した働 きを持つと言える。但し、ヘルバル トの 「タク ト」は、ある事柄を教える

授業の場面に限定 して考 えられているが、「気づ き」 は学校生活全般 を 「場」 とする人間

関係やコミュニケーションの深化に重点を置 くので、「タク ト」 は 「気づき」を授業の場

で展開していく一例 と捉 えられる。

 また、解釈学的現象学の立場か らファン・マーネン(M.v. Manen)は 、「タクト」概

念を大 きく捉 え、その内実 に深 く迫 ろうとしている。彼 は、子どもの経験 を 「生 きた経

験」(3°)として教育学的に意味づけをし、大人(親 や教師)が 子 どもと共に生きることの意

味連関 を考察する中で、「タク ト」について次のように述べている。教育(学)上 の思慮

深さと 「タク ト」の特徴 は、「子 ども達 との日常生活の中で常 に予測で きない情況 に従っ

て発動する」(3')点にあるとし、 この現実の実際の 「生 きた経験」を離れては、 どんなに科

学的な観察 をし教育学の概念 を定義化 しようとしても、(「タクト」を含 む)「教育学の概

念は言葉で表現す ることは不可能」(32)であるとする。そして 「タク ト」は、「繊細な感覚

の能力」(33》によって、「即興的な才」(34)として実際に発動 し 「単 なる出来事 を意味あるも

のにす る」㈹ のであ り、教育実践上極めて重要な働 きをするとしている。つまり 「タク

ト」は、「教師 としての力量の本質的な要素」であり、「日常生活の中でこそ、(教育学の)

知識はその生命を保つ」ことが強調 されており㈹、教師が臨機応変に振 る舞えるように

「独特 な"感 覚"と して修練 して身に付 ける必要がある」(37)としている。 この指摘には、

"実際の具体的な子 どもとのかかわり(「生 きた経験」)"の 中での 「タクト」理解とその養

成の重要性㈹ が強調 されており、また、日常的な教育実践の中での実際の経験の省察 を

認識の出発点 とする教育(学)概 念形成の新たな有り様が提示されてお り、 ここに教育の

新 しい意味や教育 を語る新 しい言葉を見出してい く可能性があると言える。そして 「タク

ト」の特性が、「感情 を基礎 としなが らも洞察力 を根本 とす る実践的 で標準的な思考

力」㈹ と再規定 されているように、「タク ト」の中には子 どもを心情的 に想 う 「感性」の

要素 と洞察を根幹 にして思慮し判断する 「理性」の要素 とが共に含まれていることが指摘

されてい る。 このように、ファン ・マーネンの 「タク ト」概念には、「気づき」が内包す

る感性 と理性 を相互に循環 させて思考する 「予感する理性」や 「共通感覚」の働きと同 じ

要素が作動していると確認することがで き、「タク ト」 と 「気づ き」は極めて近い概念で

あると言える。
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(2)「気づき」の展開

 実際の教育実践における重要な課題 とは、 これまで考察 して きたように、具体的な問題

に対処する中で、即応的に 「かかわ りの工夫」 として 「気づ き」を発動させ ることである。

この 「気づ き」によって教師は、新たな場面に即して新しい情報を得なが ら、子 どもとの

関係 を保 っているのである。問題 に対応 して臨機応変 にかかわ る際 には、「気 づき」に

よって情況 の変化を見極め、その場面に即 した全体的な情報つまり 「臨機の知」 を得なが

ら予測 し慎重に判断することが重要であるが、清水 は、この 「臨機の知」を、生命論の次

元で 「リアルタイムの創出知J(4°)として捉えている。彼によると、生命 とは瞬間瞬間の創

造の連続であり、複雑な環境の中で生きてい くために未知の新 しい出来事に遭遇 しても、

その場 その場で適切に判断し決断をしな くてはならないとする。このリアルタイムの判断

を行 う知すなわちrリ アルタイムの創出知」な くしては、無限定な環境状態の中で生命 を

維持 してい くことは困難であるとする。そして、様 々な生物に共通する特徴つまり生命的

要素 として、それぞれの主体性 を保持 した上で 「相互に協力 して互いに整合的な表現 をと

ることがで きる関係(コ ヒーレン ト 〈coherent>な 関係)」(41)を自律的に生成 しなが ら、

また同時に全体 としても一つの表現を表出することが挙げられるとし、 このような生命現

象にみられる特徴 を、観客を含む 「即興劇」(42)に見立てて次のように説明 している。即興

劇 とは、役者が無限定なその日の観客の状態に整合的な ドラマを演 じることであ り、「即

興劇」における役者 は、常に 「過去か ら現在までの場の変化を読んで、その変化 を延長す

る形で、未来の場 を内部劇場でシミュレー ト(模 擬計算)し て予測」(43》する ことによって

リアルタイムの知を生み出し、いわば 「予感を持って行動する」(44)ことによって演技が可

能になるとする。そして、話の筋であるスr リーには、役者 と観客 を含めた 「『劇場』

(場所)全 体が関与」(45)し、「場の生成 を担当する場所中心的自己 と個別的な表現を担当す

る自己中心的自己の状態が共に整合的になるように、誘導合致をしてい く」 ことによって

ス トー リーが生まれ、役者達が相互に 「間の合った演技」つまり 「コヒーレントな自己表

現」 をすることによって 「即興劇」が成立するとしている㈹ 。

 この 「即興劇」を一つのモデルとして学校教育の現場を考 えてみると、教師(役 者)は 、

子 ども(観 客)と の関係性が刻々 と変化する 「場」全体の状況(劇 場)に 注意を払い、子

どもの言葉、身振 り、表情等から 「気づき」によって新 しい情報 を得て、瞬問瞬間に将来

的な子 どもとの関係の方向性(ス トーリー)を 予測 しつつ、実際のかかわりを進展させて

いると言える。 まさに現場では 「リアルタイムの知」を創出しなが ら 「即興劇」が展開し
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て お り、 「気 づ き」 に は生 命 論 の次 元 で考 察 され る興 味 深 い現 象 と同 じ現 象 が 見 出 され る

の で あ る(47)G

 実 際 の 教 育 現 場 に お け る 「気 づ き」 の意 義 は、 これ まで 考 察 して きた よ うに 、子 ど も と

の 隔 た り を状 況 に 応 じて 適 切 に調 節 し てい く実 践 的 能 力 に収 敏 さ れ る と考 え る。 なぜ な ら

ば、 教 師 は子 ど もに対 し て、 「従 順 を要 求 す る」 と共 に 「自 由 な 主 体 性 を身 に つ け る」 こ

とを願 い 、 「子 ど も理 解 の た め に隔 た りを詰 め よ う とす る」 と共 に 「自 立 心 を育 成 す る た

め に一 定 の 隔 た りを保 持 す る」 必 要 が あ り、 そ して 「問題 を抱 え る子 ど も個 人 に対 して は

特 別 な か か わ りが 必 要 で あ る」 と共 に 「他 の子 ど も集 団 に 対 して 同 じ か か わ り は出 来 な

い 」 とい う、 二 律 背 反 的 な 葛 藤 を教 師 は 日常 的 に経験 し、 そ の両 立 が 重 要 な実 践 的 課 題 で

あ る と実 感 す る か らで あ る。 し か し、 現 場 にお いて は、 前 述 の よ うに 、教 師 が 「通 念 」 と

して の教 育 観 に囚 わ れ て し ま う こ とに よっ て 「共 通感 覚 」 や 「予 感 す る理 性 」 が失 わ れ 、

「気 づ き」 が 実 際 の か か わ りの重 要 な 場 面 で 発 揮 され ず 、 ま た 発 動 さ れ た と し て も、 子 ど

もの 操 作 性 が 強 い技 術(テ クニ ッ ク)の 次元 で止 まっ て 、 自己 の 教 育 観 の 省 察 まで に は至

らな いか か わ り方 が 多 い とい う のが 実情 な の で あ る。
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