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授業における教師の指導性について (Ⅱ)

｢権威｣と ｢規律｣を中心に-

小野 摸男

｢権威｣や ｢規律｣の問題は,一方では子 どもを上から外か ら強制 し規制する,いわば反

教育的なものとされ,他方,今日の教育問題は ｢規律｣を育てられない親や教師の教育力の

低下,親や教師の ｢権威｣の失墜にあるとし,その回復を能力に見合った教育と究極におけ

る家族愛や国家愛の教育に求める｡ いま,教育における ｢権威｣や ｢規律｣の問題は,批判

の対象であるとともに回復すべ き事象ともなっている｡ 本論文ではこの間題について,日本

での実践 ･理論と重ね合わせつつ, ドイツを代表する教授学者の一人でもあるエブリの論考

を手がか りに考察 し,第一は,｢権威｣や ｢規律｣ という問題は,好むと好 まざるとにかか

わらず,教育実践において常に存在 しているということ,第二は,教育的権威を四つの枠組

みにおいて捉えること,第三に,個人の規律 と集団の規律を相互関連的に捉えることの重要

性について論究 した｡ 
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はじめに t.教育的権威の捉え方 

教育において ｢権威｣や ｢規律｣は,子 どもを上 1.｢権威｣に対する席捲

から外から強制 し抑圧するする,いわば反教育的な 今日,教育において ｢権威｣ という概念はあまり

ものとして一方では批判される｡ 他方,今 日の教育 もてはやされない｡それどころか逆に ｢権威｣ とい

問題は ｢規律｣を育てられない親や教師の教育力の ったものは子 どもたちを抑圧 し活動を無理強い し

低下,言い換えれば親や教師の ｢権威｣の失墜や喪 て,いじめや不登校 といった問題を引き起こす原因

失にあるとし,その回復のために能力に見合った教 のひとつ として捉えられ,どちらかといえば時代に

育や家族愛や国家愛の教育が求められる｡ 前者が所 マッチしない教育上 も問題を多 く含んだ概念として

与としての権威や規律を批判 して,子 どもの自主性 忌避 される傾向がある｡ けれ どもそうした理解は

を尊重することの重要性を主張するのに対 して,後 ｢権威｣をただ子 どもたちの願いや欲求を一方的に

者は規律や規範意識を徹底的に教え,その形成をめ 抑え込んでしまう,権力的,高圧的さらには暴力的

ざすことにおいて豊かな人間性を育てるとする｡ い な態度と単純に同一化 して理解することに起因して

ま,教育における ｢権威｣や ｢規律｣の問題は,批 いるといってよい｡

判の対象であるとともに回復すべき事象ともなって エブリは 権威の危機｣(uoiasrs)につい｢ A trttki e

いる｡ 以下ではこの間題について,日本での実践 ･ てまず次のように述べる｡ 現代社会では権威の危機

理論と重ね合わせつつ, ドイツを代表する教授学者 があるといわれる｡ おそらくは正 しいであろう｡ 誤

の一人でもあるエブリ1)の論考を手がか りに考察す りがあるとすれば,過去にはそうした問題は無かっ

る｡ たと考えることである｡ 教師の権威は社会の価値 と
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関連づけられている｡ しかし価値は常に変転し,価

値の変化が生ずるところでは,教師の権威も変化す

る｡ こうした変化が劇的に生ずる場合には,権威の

問題は危機的に先鋭化しうるのである｡

しかし概念もまた変化しうる｡ 古くなってしまっ

た家具がそうであるように,ある概念は本来的な用

途で用いられないということが起こりうる｡ その場

合その意味は空洞化し,その本源的な意味を戯画化

する｡ そうしたことが 20世紀において権威 という

概念において生じている｡ そこでは権威は権威的な

態度として受け止められており,権威的というのは,

高圧的,無法な,暴力的といったことと同義語でと

らえられる｡ 権威はそれとは異なった意味をもつも

のなのである｡

エブリが直接述べているわけではないが,おそら

く価値のこうした変転のひとつに学校の社会的価値

の変化があげられよう｡ 知のいわば独占的な形成の

場としての学校の相対的な地位の低下ということで

ある｡ かつては知の形成における学校の役割は極め

て大きなものがあった｡しかしダブルスクールとい

う現象が指摘されて既に久しいし,さらには情報化

社会の進展は,知の教授における学校の役割を相対

化させるに至っている｡ また他方で指摘されるよう

に,家庭や地域の教育力の低下は,そうした一定の

教育力を前提とした従来の学校教育のやり方では対

応できないものを生みだしている｡ ｢権威｣の問題

に関わって,｢高圧的,無法な,暴力的｣といった

反教育的なものへの鋭い批判と教師の正当な要求に

対する生徒の拒絶を前にした困惑 とが混在 してい

る｡

今日的な価値の変化ということだけではなく,エ

ブリは教育そのものについての考え方においても

｢権威｣を疑問視する思考があるとして次のように

いう｡ 今日の権威概念の危機は,20世紀前半にお

ける改革教育運動の理念と関係 している｡ その運動

の重要 な構 成要素の一つが ｢成長 に委 ね る｣ 

(wachsenlassen)という考え方である｡ それはル

ソーの教育論に淵源を持ち,良き自然,身体的な成

長に見られるような,成熟の過程で内部から展開さ

れる子どもの素質,そうしたことへの信頼にもとづ

いているといってよい｡こうした考えに従えば教育

は不必要となる｡ 従って教育者には何の権威も必要

とされない｡教師は子どもを損なうものであり,と

りわけ教師を権威的な存在として理解するときには

そうなる｡

けれどもまた多 くの改革教育における教育者は,

｢自然な権威｣に恵まれた,つまりみんなの心をつ

かみ子どもを直接その人格的な魅力へと教育する,

輝きをもった天分あるカリスマ的教師として立ち現

れる｡ このような教師理解は平均的な教師を悩ませ

るだけであった｡教師には何の権威も必要では無い

といわれただけではない｡それに付け加えて,人格

の輝きをもって問題を解決しなさいと｡ 良き教師は

簡単に言えば生得的に権威をもつ｡ 而して,おまえ

の権威は一体どこにあるというのだ｡ 

2.教育的 ｢権威｣の必然性

したがって,問答無用的 ｢権威 (権力)主義｣あ

るいは権威を否定しつつ最高の権威を要求するカリ

スマ的 ｢人格主義｣と ｢権威｣とを同義のものと考

えて,｢権威｣を等閑視ないし敵視する思考方法を

改める必要がある｡

エブリが教師の ｢権威｣を問題とするのは,それ

が学校の任務と密接な関係があるからである｡ 基本

的な事実は,子どもというものはその自然な発達を

教育に依存しているということである｡ 教育が必要

でないというならば,不都合な社会的関係において

見られるようなだらしなさや文化的剥奪は存在しな

い｡このことの具体的な意味は,学級に活動を引き

起こし,生徒に学習の機会を与え,その過程で自ら

人格者として立ち現れ,生徒が彼と関係を切 り結ぶ

ことで豊かになり学習することになる,一人の教師

が必要であるということである｡

子どもの成長 ･発達にとって教師が必要であるか

らといって,教師の権威が生徒に対して一方的に成

立するものではない｡教師であるというだけで,そ

のことが成立するわけではないのである｡ 学習経験

を引き起こし統制するということは,教師の教授と

ともにそれに耳を傾け真剣に受け止める生徒がいる

ということ,権威をもった教師と同時に素直な生徒

が 必 要 なの で あ る とエ ブ リはい う ｡ 素 直 さ 

(Gehorsam)というのは,語源的には耳を傾ける 

(h6ren)に由来する｡ 素直さというのは,他者のい

うところに耳を傾けるということを表している｡ 耳

を傾ける他者によって権威は受け止められる｡ 他者

のいっそうの手助けをなす時,権威は正しいもので

ある｡ 教師はクラスにおける生活や学習の良き秩序

を実現しようとする｡ それ故に教師の言葉は傾聴さ

れなくてはならない｡それが教師の権威のより深い

意味である｡ 生徒が学習のために教師の援助を喜ん

で受け入れようとするとき,権威は正しいものであ

る｡ こうした権威は練兵場とは無縁のものである｡

ここでエブリは生徒は素直であれということを頭

から強調しているのではない｡権威というのは傾聴

する他者の存在があって始めて成立するという,権

威の二者問の相互性を述べているのである｡ それと 
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ともに学校教育実践において権威が問題 となるの

は,教師と生徒の 1対 1の関係以上に,教師と生徒

集団との関係においてであるとして,次のようにい

う｡ ｢多 くの大人は子どもや青年との交わりにおい

て権威についての問題を感じない｡事柄が複雑にな

るのは,集団 (Gruppe)全体 と交わる場合である｡

幸運な場合には,社会的な学習を通して,集団に対

しても個人と接するのと同じように,極めて人間的

に自然な形で交わることができる｡｣大事なことは

｢(教師において)権威は学ばれうる｣ということで

ある｡ それは一握 りのカリスマ性のある人格に与え

られているものではない｡ 

3.権威を構成する四つの ｢枠組み｣
｢権威｣と呼ばれるものは,現実には複雑な人間

間の行為であり,相互の役割 (Rolle)が協同し合

うものであるとエブリはいう｡ やや古典的な形式に

おいてであるが,言語的にも相補的な役割を特色づ

ける対概念として表される｡ つまり,権威 と従順,

保護と安心,援助と信服,親方と徒弟というように｡

それは,優れた協同的な権威関係における教師と教

え子の協調 ･協同の関係を表 しているだけではな

く,優れた関係性のあるところではそうなってい

る｡

同様に逆の意味で,クラスの中で教師と生徒の不

幸な場面が生じうる｡教師がある不幸な指示を与え,

クラスの者が憤慨するか途方に暮れる｡ 幾人かの者

は抗議したり悪さをする｡ 教師は怒 り始め更なる不

幸な手段をこうずる｡ 学級はいっそう抵抗 し,更な

る悪行をなす｡

だから明確なことは,教師と生徒の両者がその役

割を正しく形成することを学ばなくてほならないと

いうことである｡ このことが可能となるためには,

大部分は教師の方策にかかっている｡ つまり,端的

に言うと権威は承認されることにおいて成立する｡

しかしそれは承認に値するものを教師が提示できる

ということでもある｡ ｢教えるということ｣を問い

続けた大村はまは,そのことを次のようにいう｡

｢いちばん大事な ｢教師として｣なければならない

ものを,先生一人一人がもって,そして日々が自分

の完成のため,自分をおし進めて行くための,真剣

な歩みであれば,ある年齢が来ても,子どもと遊ぶ

ようなことができないような年齢になっても,自分

というものを見失わず,生活を充実させていけると

思います｡また例えば,頭をなでてやらなくても,

子どもに幸福感をもたせうると思います｡｣2'これ

は教師の権威の有 り様を直接述べているわけではな

いが,教師がその ｢専門職としての実力｣をもつと

き,子どもたちは学校に来ること,学ぶことが楽し

くなるという両者の相互性と同時に教師の権威の本

質を語っているといってよい｡

権威は権威それ自体としてあるのではない｡相互

的な行為はさまざまな要素,- ｢両親一子どもの枠

組｣｢支配の枠組み｣｢従属の枠組み｣｢共同の枠組

み｣ -から構成されている,とエブリはいう｡ ここ

でいう ｢枠組み｣(Schema)とは,刻印づけられ転

移可能な,協同し合う行為の仕方ということであり,

それらは区別できるとともにその内的な構造も示し

うるものである｡ この四つの枠組みに依拠 しつつ,

エブリは教育的権威の問題をさらに展開する｡ 

(1)｢両親一子ども｣の枠組み

<保護空間 >

こうした枠組みは動物と人間に見られる｡ 親は子

どもに食べ物を与え保護と安心を与える｡ 子どもは

敬慕と信頼でそれに応える｡ 危険を感じれば,父親

か母親のところに逃げ帰る｡ その傍にいること,ま

た彼らが放つ暖かさは,子どもが自然に正常に発育

するための前提である｡ それらが欠けてしまうと情

緒的な問題や発達のもつれが生まれる｡

また両親一子どもの枠組みは転移する｡ それは子

どもによって,教師に学校の活動が役に立つ形式で 

(また逆に,不利に作用する場合もあるが)もたら

される｡ どんな教師も彼らの生徒が信頼を寄せ年齢

に応 じた敬慕の念を示 してくれときには,ありがた

く感じる｡ そうした子どもがいる一方で,過保護が

慣れっこになった子どもや横柄で節度のない子ども

もいる｡ そこでは,教師は子どもと正しい関係が取

りにくい｡規律の問題は,ここでは部分的に個々の

子どもや青年の人格上の問題を表している｡

教育的な関係を成立させるために,こうした安心

感を子どもに与え保障することの重要性はさまざま

に語られてきたといってよい｡ペスタロッテが居間

の教育を説き,家庭教育の精神を公教育の中核にお

くことを主張 したのはよく知られているところであ

る｡著名なペスタロツチ研究者でもあった吉本均は,

｢純粋の真理感は,狭い範囲 (近い関係)で形づ く

られる｣(ペスタロッテ)という問題を次のように

意味づける｡ ｢｢狭い範囲｣とか ｢近い関係｣とかい

う概念は,ペスタロッテ教育学における,もっとも

重要なキーワー ドの一つである｡ ペスタロッテはこ

のことばで,何を意味していたのか｡ ･･･それは

子どもたちが,そこで安心 して立ったり,歩いたり,

転んだりすることのできる場所のことであり,｢保

護されている｣空間のことなのである｡ 安心しきっ

て身をお くことのできる ｢居場所｣(wohnstube)

であり,何でもいえる信頼と安心に充ちた保護空間 

-169 -



小野 摸男

のことなのである｡ そしてそれこそが,子どもの生

活と発達にとって不可欠な教育力 (居間の教育力)

なのである｡｣3)ペスタロッテにおいて,保護し保

護される関係において子どもたちは成長 ･発達する

という教育の原理 (原点)が語られていた｡

<安心感ということ>

文字どおり家庭的な保護空間の中においても,あ

るいは保護空間の中で育っても,常に子どもたちに

安心できる関係が保障されているわけではない｡子

ども相互の関係性がいつも平和で矛盾のない,いわ

ば無菌状態であるというのではない｡また,そうし

たことが常に望ましいものであるともいえない｡だ

からエブリは同時に次のようにもいう｡ ｢しかし子

どもは既に幼い頃からけんかもし,いくつかの砂場

で序列が存在する｣と｡ 更にそれぞれのクラスでは

また支配秩序の要素が芽生える｡ 例え明確に序列化

されていないとしても,学級集団で支配的な者と片

隅に追いやられている者とが存在する｡ 外見,身体

的な能力,社交性や協調性,そして学力が個々人の

集団内の位置づけに重要な役割を果たす｡

思春期や成人への入 り口の時代,教師の絶対的な

位置は疑問視される｡ ちょうど牛の集団において若

い牛が育つことによって,それまでのリーダー的な

牛の地位が問題となってくるのに似ている｡ そうし

たときには教師は自衛し踏みつぶされないように気

をつけなくてはならない｡また支配がよって立つ要

因は変化する｡ 知的な能力や学力がいっそう大きな

役割を果たす,とエブリはいう｡ もちろんエブリは

こうした支配構造を肯定しているわけではない｡子

どもの集団が存在するところ,教師の意に反した集

団の関係性が築かれることをリアルに認識し,そこ

において教師が真の権威を確立することの必要性を

述べようとしているのである｡

教育実践においては,一人ひとりの子どもを生か

すために,集団の構造に注目しその関係性を変革す

る教師の反省的な働きかけがなされてきた｡生活綴

り方教育を追求 した東井義男は次のようにいう｡

｢ものを言えぬ子がいるということは,のさばって

いる子がいるということである｡ こういう教室では,

単に,学級の中の雰囲気がおもしろくないというだ

けではなしに,ほんとうの学習,ほんとうの勉強も,

芽をふくのではない｡私は,どんなにして,教室を

｢芽生える教室｣にしようか,と思った｡｣そして遊

び時間に,勉強や掃除の時間に,とりわけ ｢さみし

そうにしている子ども｣に語 りかけ,優等生を含む

全ての子どもたちに教室での発言は,自分を誇示す

るためのものではなく,みんなに聞いてもらう,考

えをわけ合うという係わり方に価値のあることを,

単にお説教としてではなく係わりの事実を通して教

えていった｡ 4)

いのちの教育を追求した金森俊郎もまた次のよう

に語っている｡ ｢狭い教室,堅い椅子,教師と緊張

して向き合う生徒,全てが教師から発信されている

学校 ･･･それらは子どもをどんどん息苦しくしま

す｡大切にしたいのは,開放された自然体としての

子どもとの ｢ボディー ･コミュニケーション｣｡そ

して教師と子が ｢同じ向き｣を向いていることです｡

それって警察の取 りしまりのような問いつめる関係

ではなく,恋人のように肩を並べる関係なんです

よ｡｣そして時として青空の下,校舎の屋上で輪に

なって給食をたべ,教師の隣に誰が座るか ドキ ドキ

しながら,問題を抱える子どもに語 りかけることが

できるとき,子どももまた自己を語 り出す｡ 5'暖か

な関係性を誰もが心の奥深 くで希求しているのであ

る｡

問題は表面的に教師が子ども達に平和を保ってや

るとうことではない｡親が子どもを危険にさらさな

いように,絶えず目を光らせ外の空気に触れさせな

いようにしたり,いつも子どもの先回りをして危険

物を取 り除いてやるということでもない｡現実的に

もそうしたことはあり得ない｡親と子どもの乱蝶,

子ども同士のいさかいや争い,人と人との関係が存

在するところではそうした矛盾は常に存在する｡ し

かし矛盾のないところに前進は無いといってよい｡

保護された空間を経験するということ,安心でき

る場や関係をもつということ,そのことの意味は根

本において自分を愛し,支え,信頼してくれる人が

いることを実感できるということである｡ 集団にお

ける関係性が一人ひとりの人格性を尊重し,正当に

要求しあえるものとなっているか,そういう関係性

を育てようとしているのかどうかということであ

る｡ そのことをボルノーもまた次のようにいう｡ 愛

と信頼と親 しみにあふれた ｢｢健全な世界｣もいず

れは必然的にくずれねばならないとしても,子供が

自分の成長の第一歩をそのような保護の雰囲気のな

かで踏みだすことができることは,なお重大である

ことに変わ りはないし -きわめて大切なことであ

る｡ と言うのも,敵対的な世界の脅威に後で対決す

ることのできる力は,ここでしか育たないからであ

る｡｣6'安心感のある保護された関係の中で育つ人

間への信頼感は,困難に立ち向かうことを可能にす

る ｢うち｣なる世界を築 く核となる｡ 

(2)｢支配｣の枠組み

支配の枠組み (Dominanzschema)は極端な形で

は,支配と服従によって特色づけられる｡ ここでは

誰が決定するかが問題となる｡ 支配の枠組みのみが 

-170-



授業における教師の指導性について (Ⅱ)

問題となるクラスにおいては,教師は支配的な人物

であるか,あるいは優位を獲得することに成功した

クラスの生け費のどちらかである｡ しかし後者は教

師や学校にとって急速に耐え得ないものとなるの

で,通常そんなには長続きしない｡

支配関係の問題点は知られている｡ 教師が猛獣の

程の中での猛獣使いのように振る舞うことは決して

すぼらしいことではないし,生徒の発達にとっても

良いことではない｡支配関係は,生徒の服従あるい

は屈服というものをその対応物としてもっているの

である｡

確かに問題点はあるが,支配の問題は多くのクラ

スにおいて確実に作用している｡ クラスは ｢そのこ

と-教師が自分の意見を貫こうとしているかどうか

ということ-を知ろう｣とする｡ それは教師にとっ

て避けることのできない試験である｡ 彼はその試験

に合格しなくてはならない｡彼がその地位をひとた

び獲得するならば,彼の権威におけるこの要素を取

り払うかあるいはそれに正しい形式を付与すること

に成功する｡そのことはいつもそう容易なことでは

ない｡支配関係というのは部分的に自らを保持した

いという傾向をもつ｡ 教師は生徒を無力化させ威嚇

し始める｡ 生徒は調子を合わせ頭を下げる｡ しかし

その場合,教師の権威は別のところにその根拠を見

出す｡支配する教師の意識は彼の他の資質のそれと

置き換えられる｡ 外的な支配を放棄しようとすると

き不都合が生ずる｡ だから誤って進んでしまうと,

そこから抜け出すことができなくなる｡

このように ｢支配の枠組み｣をエブリが語るとき,

これはまた教育における ｢管理｣の問題としてとら
えることができる｡ 周知のように ｢管理｣の問題を

教育論として取 り上げたのはヘルバル トであり,そ

の代表的著作である 『一般教育学』の第一編第-章

が ｢児童の管理 (Regiemng)｣から始められている
ことは興味深い｡ヘルバルトはいう｡ 管理の問題を

教育学で扱うことに疑問を呈する向きもなくはない

が,しかし教育学においてこうした管理の問題にふ

れることを望まない者は,教育のなんたるものかを

理解していないに等しい｡確かに本来の教育,つま

り精神陶冶 (GeistesbilduI唱)と秩序を保持しよう

とする ｢管理｣とは区別しなくてはならないが,だ

からといってこの両者を,実践に際して,完全に分

離しょうとするのは,とうてい不可能である｡ ｢何

ら教育しようとしないで満足しようとするような管

理は,子供の心情を圧殺する｡ といって子供たちの

無秩序を意に介しないような教育は,子供というも

のをよくしらない ･･･軽やかにではあるとして

も,しかし狂いない手つきで,管理の手綱をとる労

があえて厭われるなら,そこでは一時間の授業さえ

もなされえないだろう｡｣7'本来の教育と ｢管理｣
とを区別しつつ,教育の名に値する行為が行われて

いるところでは,最大にか最小にか ｢管理｣が必要

とされているというヘルバルトの認識は教育現実を

極めてリアルに看取したものである｡

教育実践において ｢指導｣と ｢管理｣の問題を思

考し続けた教育実践 ･研究者に大西忠治がいる｡ 大

西の問題意識は,授業 (学習)が一人ひとりの生徒

のものであると同時に集団のものでもあることを学

び取らせていくところにあった｡例えば,授業で教

師が指示や説明しても耳を傾けずに私語している生

徒を授業内容-どう向かわせるのか｡そこには絶え

ず授業内容とは直接関係のない指導,つまり｢管理｣

の問題がある｡ 大西は授業における ｢合図｣という

問題と関わって次のようにいう｡ ｢授業も一つの集

団のや る仕事 だ として築 きあげてい くときに

は, ･･･猛獣を調教するようなところがあること

を私は否定しない｡それは子どもの集団の中にある

破壊的ですらあるものを,根気と愛情と説得とで,

教師の指導に自覚的に従ってくれるような集団とな

るまで調教していくことだという意味で似ている｡｣8)

生徒の学習に対する自覚は,まず,現実的な問題と

してそうした ｢調教｣,言い換えれば授業での ｢管

理｣的側面に対する思考を抜きにして促しうるもの

ではない,というのである｡

大西はまた次のようにもいう｡ ｢とにかく ｢管理｣

は ｢とりしまる｣ことはたしかである｡ だとすると

それはある種の強制力であることもたしかであ

る｡ ･･･それが権力的なものにうらうちされてい

るものであったことははっきりしている｡ ･･･そ

れに対して ｢指導｣は権力的でないもの,強制的で
ないものであることは確かである｡｣では指導はど

のようにして成立するのか大西は自問する｡ それは

｢権威｣を背景とすることによってであろうが,｢権

威｣は ｢｢指導｣の成果の結果として成立する｣の
であるから,権威の成立してくるまでの間,指導は

｢管理｣を媒介にしていく段階が必要だとする｡ 指
導の成立において ｢悪魔のような｣性格をもつ ｢管

理｣を踏み台とせざるをえないのであるから,｢管

理｣のそうした性格を飼いならす,｢管理｣の民主

主義を明らかにすることが必要である 9'とし,学習

集団におけるリーダーのある方を追究する｡

エブリは極めて現実的に次のようにいう｡ 支配的

な態度は教師によって極めて控えめに,実際それが

要請されているところでだけ,もたらされなくては

ならない｡その際,他の枠組みが絶えず自覚されて

いること及びこの枠組みの重みを徐々に減じ支配関 
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係を解消していくということが配慮されなくはなら るのだと思います｡ですから,みんな自分の力だと

ない,と｡ 信じ,先生のことなんか忘れてしまってくれれば本

懐である｣ )と｡

)とはリーダ 格性以上に,生徒とともに語 りうる理念の重要性が

01(3)｢従属｣の枠組み ここには慕われるという教師の人

従属の枠組み ( mahsscetGflhfeogsa

ーを従者と結びつけるものである,とエブリはいう｡

それは人格化された形式と理念的に築かれた形式に

おいて存在するものであり,歴史上の偉大な指導者

を特色づけるものであった｡彼らは通常優れた弁舌

家であり,その従者に心の底から語 りかけ,彼らの

深い望みや欲求に呼びかけることができた｡従者が (｢発間｣を媒介とする)である

リーダーに魅了されるのは,彼らの心をゆさぶるよ が,このことはいうまでもなく授業において生徒を

うな語 りかけ,彼が従者の深い欲求の実現を手助け 教師の人格や思考枠に恭順させるというのではな

してくれると感 じる (あるいは感 じるように思う) い｡教師の深い教材解釈,子どもたちに育てたい学

からである｡ リーダーは人々を彼の人格と結びつけ び合いの力に対する深い思い,つまり教師の提示す

述べられている｡

吉本均は授業における教師の指導を,大きくは二

つの ｢媒介的指導｣の統一として論究した｡二つの

媒介的行為というのは子どもたちの係わり方の指導 

(集団 (班)を媒介する)と教科内容に対する思考

活動の指導 ･展開 

得る｡ 従者は ｢依頼人 (mi ｣とも呼ばれ,中)ltene る理念に対する理解と共感 ･抵抗を子どもたちにど

世においては封建君主に依頼したのであり,今日で

も依頼人が政治システムの基礎を形作っている｡

こうした従属の枠組みは,初等教育段階ではしば

しば教師個人に刻印づけられている｡ 生徒は教師の

ことが好きで賛美する｡ 年齢が増すにつれて理念的

な根拠の役割が増す｡生徒は特定の理念や活動に魅

了され,例えば環境保護やバレーボールといったこ

とに向かうのであり,教師の権威は,こうした理念

を伝え対応する活動を促進できるかどうかにかかっ

てくる｡ 最良の場合は,従属が全 く客観化されて,

例え教師の援助が無 くなったとしても,理念や活動

を生徒がさらに追究できるということであると,エ

ブリはいう｡ だから,従属システムの理想型は,導

き手の理念や価値が従者によって共有されていると

いうことであ り,従者はその人に従うのではなく,

リーダーが提示する理念に従うのである｡ その時に

その関係は一定程度客観化される｡

エブリのいうこうした従属の枠組みは,大村はま

の ｢教師 -仏様の指｣論と重なり合っている｡ 大村

は若い頃先輩教師から ｢生徒に慕われているという

ことは,たい-ん結構なことだ｡しかし,まあいい

ところ,二流か三流だな｡｣ということばとともに,

ぬかるみで牽引することに四苦八苦している男の車

にそっと指をふれてやる仏様の話を聞く｡ その話を

う育てるのかという思索の表れでもあった｡媒介的

行為ということで問題とされたことは,子どもたち

が教科内容という対象へとどう立ち向かい,どんな

学びの関係を形成するのかという,学ぶことと同時

に学ぶことについての理念を子どもと共有していく

ということであった｡

エブリもいうように,一般的にはリーダーは扇動

衣,民衆を惑わす者になりうる｡ しかしまた彼は,

それらを実現するために誰もが口にせねばならない

理念や価値の正当な唱道者の役割を果たす｡教育の

領域において,一方では生徒から賞賛され敬慕され

る教師がおり,他方である事柄や理念を信じられる

ものとして唱道し生徒をそのことで魅了する教師が

いる｡ もっとも,事柄に対する理解が浅くその理念

も魅力的でない場合,教師が敬慕され続けることは

難しい｡

｢仏様の指｣ という比倫には既に教師の人格性が

暗示されてお り,｢媒介的指導｣には共有すべき理

念の先取 りが前提 とされる｡ 確かにエブリがいうよ

うに,服従の枠組みは指導者の人格と彼が備えてい

る価値次第であるといえる｡ 重要なことは,教師が

豊かで人間的に申し分ない仕方でその役割を果たす

ということ｡ 教師が窓意的に高圧的に振る舞ってい

るのではなく,彼らの行為は規則や原理に従ったも

深 く反袈して大村はいう｡ (｢教師として)あの仏様

の指のような存在でありたい ･･･豊かな力を,先

生の指がふれたことをも気づかずに,自分の能力と

思い,自分のみがき上げた実力だと思って,自信に

満ちて,勇ましく次の時代を背負っていってくれた

ら, ･･･教師であれば,今の社会より次の社会へ

希望をつないで生きている種類の人間なのだと思い

ます｡次の社会-希望をつないで,そこに生きがい

を認め,そこを生きる人を作ろうと思ってやってい

のであることを徐々に明確にする必要がある｡ 生徒

が規則や原理とその背後にある理念や価値を教師と

の関係において認識するとき,生徒の忠誠心は,時

とともに,教師に対してではなく,理念や価値に対

して向けられる｡ そのとき学級集団は決してもはや

｢依頼人｣ではなく,現代の民主主義の意味での一

つの党に比肩される,とエブリはいうのである｡ つ

まり,学級は確かな理念や価値を協同で承認し,そ

れらに対 して責任を感じる人たちの集まりとなる｡
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(4)｢共同｣の枠組み

生徒は適切な導きのもとで共同 (Kooperation)

的に作業することとその活動形式の意味を学ぶ｡そ

の際同時に,共同作業は人格的な関係において特定

の形式をもたらすことを経験する,とエブリはいう｡

そうした活動においてパー トナーであることが価値

ある事であることを学ぶのである｡ その場合とくに

統合的に,仲介的に,問題解決的に,目標志向的に活

動する者は他の人によって承認される｡彼は社会的な,

また事象に関する能力に基づいた権威を獲得する｡

共同する力は初等教育段階ではなおそんなには展

開しない｡しかし 3･4年生頃から明確なものにな

り始め,授業において共同が生まれるところでは,

その役割は重要になる,というのがエブリの捉え方

である｡ 青年期になると共同能力は,仲間の位置づ

けにとって重要なものとなる｡ 共同の枠組みは,四

つの枠組みの中でもっとも問題の無いものといえ

る｡ それはいずれにしても集団に良い作用を及ぼす

事象的な権威をもたらす｡

今日展開されている総合的学習はこうした構造に

おいて実践されているものだといってよい｡また,

戦後教育実践において生活綴方教育の金字塔でもあ

る無着成恭の 『山びこ学校｣]の実践に,こうした共

同的な学習の典型を見ることができる｡ 無着は ｢な

んでもハイハイということを聞く子供は,封建的な

子供でわるい子供だ｡｣と教える｡ しかし,｢何でも

ハイハイということを聞く子供はよい子供だ｣に賛

同する者も少なくはなく,話 し合いが行われる｡ そ

して結局 ｢ハイハイとなんでもきく子供は封建的な

子供だというけれども,ハイハイときかねば生活が

ますます苦 しくなるから,ぜひともきかんなねん

だ｡｣と書 き出され ｢先生はだまって黒板をみてい

た｡｣(｢なんでも聞く子供｣)と,綴 られている｡ 教

科書に書かれ,教師の抱 く近代社会の啓蒙的な理念

と子どもの生活現実との尭離が表出されている｡ し

かし,教師も負けてはいない｡｢そうなんだ｡学校

にはいっていると金がかかるから親にえんりょして

学校にこなければならないのだ｡｣ と納得顔でいう

生徒に無着は切 り返す｡｢そこでなんだっていうん

だ｣ という問いに生徒たちは,考えて答える｡ ｢義

務教育の間は本なのただで配給すらんなねんのンね

がえ,政府であ｣｢いや,義務教育の間はぴんぼう

な人には金をくれて,学校さみんなたのしくこれる

ようにしなければならないのだ !｣(｢学校はどのく

らい金がかかるものか｣)ll) と｡

学校教育の場が,社会的な問題 ･課題 ･矛盾を解

決できるわけではない｡また,教師がそうしたこと

に対する決定的な解答をもっているわけでもない｡

しかし現実生活の中には,決してその解決は容易で

はないが,人びとが共生していくためにその解決を

さぐっていく必要のある課題がいくつかある｡ そう

した課題をただ観念的にではなく,子どもたちの生

活実感を掘 り起こしながら教師が子どもとともに共

同で探究するとき,学ぶことの意味が実感されてく

るといってよい｡簡単には解決できない問題がある

からこそ,ねぼり強く学ぼうとするのであり,ゆる

ぎない自己を求めて他者とのより良い関係を築いて

いくことになる｡ 無着学級のリーダーであった佐藤

膝三郎はその教育を次のように総括 している｡ ｢か

っての学校教育の習わしにとらわれず,さらにまた

アメリカ的民主主義に乗ることもなく,自らの思い

のままに夢中で教育という仕事に青春を打ち込んだ

無着先生の生きざまが,今の日本というこの国に改

めて必要なのだ,･･･自分の座標を自分でつ くり,

その座標のなかに自分が立って,世界の人々と交流

できるようにならなければいけない ･･･ぼくは無

着先生の二十代のときの思いや活動を,余計なもの

は排除し,足 りないものを補いながら生かしていき

たいものだと思っている｡｣12'

確かに生徒の年齢が高まるにつれて,教師は生徒

との共同的な活動においてますますパー トナー的存

在となる｡ 教師がそこにおいて責任ある総合的な仕

方で役割を果たすとき,ごく自然な形で教育的な権

威を獲得する｡

エブリもいうように,共同の枠組みには,他の枠

組みに内包されているような難しい問題はない｡し

かしこの枠組みもまた何の素地もないところで生み

だされるわけではない｡それは忍耐強く学校時代を

通して一歩一歩つ くり上げていくものであるし,ま

たつ くりあげることのできるものである,とエブリ

はいう｡ その結果一定数の生徒は良きグループ ･リ

ーダーとして自然な権威を獲得する｡ 教師はまた人

間としての自然な権威を獲得 し,その権威は共同活

動を導き支え,そこに参加する者全てに満足感を与

え,進歩 したという意識を持たせることができるよ

うにする｡ 共同の枠組みが生みだすこうした事実は

『山びこ学校』に限ったものではない｡ 

ll.権威の成立要件 

1.規律への意志と教師間の共同

教育的な権威を問題とすること,それは生徒を教

柿 (大人)の思うままに操 りたいからではない｡そ

んなことを仮に願ったとして,もともと一個の主体

でもある生徒が教師のいうがままの存在であるわけ

はない｡しかし,教えたいこと教えねばならないこ 
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とがあるが故に教師が存在し,教えが成立するとこ

ろには必ず権威が存在している｡ 見てきたようにエ

ブリはその権威の枠組みを四つの視点から分析 して

見せた｡ところで権威は,なによりも ｢働きかける

側｣から見たものであるが,｢働 きかけられる側｣
から見れば規律 ( silnDizpi)の問題と係わってくる｡

教師が教えたかったことを生徒が学ぶに値するもの

として受け止め学習活動を展開するとき,そこには

授業や学習の規律が存在しているのである｡ 規律の

あるところ権威が存在しているともいえる｡ 権威は

規律とともにあるといってよい｡

法に則って生徒が行為するとき,つまり,必要な

決まりや秩序が内化されているとき,生徒に自由を

与えることができる｡ まだそうなっていないところ

では,教師は指導しなくてはならない｡けれども,

そのことは生徒を意のままに操って良いというので

はない｡生徒に明確でわかりやすい決まりを伝える｡

次いで継続的に自主的にそれを適用する機会を与

え,自分たちでそのことが上手くできたかどうかを

生徒とともに評価する｡ そこでは学力面だけではな

く,社会的態度,教師に対してまた学級集団におけ

る生徒同士の正 しい振る舞い方が問題とされなくて

はならない,とエブリはいう｡

けれども権威の獲得が難しく,授業規律が危機に

さらされる場合は何が欠けていて,そうした状況を

修正するために教師はどの様な条件を意識的につく

り出さなくてほならないのか｡

エブリによれば,まず必要なことは,自分の秩序

観念を貫く意志である,という｡ 今日教育的権威や

規律は教師にとって所与のものではないし,その重

要性も決して自明祝されてはいない｡例えば,子ど

もが自然の道を歩むことでそうした権威を必要とし

ていない,とか,しっかりした教師には権威は備わ

っているとか,言われたりもする｡ だから多くの教

師は授業の規律,一般的には彼の権威に問題がある

ということを自分自身や同僚に告白することを恥じ

る｡ 自分がやり損ねることで本当は良い子どもであ

るのに彼のもとでは全 く言うことを聞かない,と考

えたり,自然な権威というカリスマ性を備えていな

いことを恥じる｡ 強力な介入が必要なとき,どんな

処罰を必要としているかを同僚に語ることは品のな

いことと考える｡

授業での秩序や規律は決 して自然の産物ではな

く,生徒が学ばなくてほならないものであり,教師

はこの課題について研究する必要があり前もって準

備しておかなくてほならないのである｡ 各クラスは

学校で生じていることから様々な影響を受け,規律

の問題についても,各教師の行動や処方を論議し合

い助言 ･援助 し合うことは必要であり良いことでも

ある｡ こうした対話が生まれるためには,教師間の

開放性 と最初は何かを克服することが必要である｡

みんなが同じような問題を抱えており,またそのた

めの解決策があるということを全ての対話者が知っ

てほっとする｡ こうした認識はまた罪の意識を克服

するのにも役立つ｡同僚も奮闘している問題を自分

も抱えるということは,決して道徳的に問題がある

ということではないのである｡

教師は指導課題について配慮する権利があるだけ

ではなく,その責任もあることを確信 しなくてほな

らないということ｡ ただそのことによって教師は子

どもの精神を歪めてしまってはならない｡子どもが

豊かになることを,またその後の生活において親あ

るいは上司として,同様の問題を克服できるように

援助できなくてはならない｡そのためには,権威に

関する正しい考え方をもつことであり,言い換えれ

ば,権威についての虚ろで価値のない考え方の犠牲

にならないということである｡

指導についての第一の課題は教えようとする内容

についての深い理解であることはいうまでもない｡

教師は生徒達に授業で彼 らが耳を傾け受けとるに値

する内容を提示しなくてほならないということであ

る｡それは斎藤喜博が次のように語ることでもある｡

｢指導とか授業 とかをするためには,まず教師が,

教材なり子どもなりの前で,いつでも自分ととりく

みあわねばならない｡自分だけとっくみあって相手

をくみふせ られない場合は,職場集団に呼びかけて,

教師全員の力で,とりくみあわねばならない｡場合

によっては,自分の家族をふくめて,教育を考え自

分を考え,教材を考えて,教材とか子どもとかと格

闘していかなければならない｡｣13)

学級において学校での活動や人間同士の交わりを

どの様に導いてやるか,そのことについての生き生

きとした明瞭な像をもつことが第二の課題となる｡

活動や交わり方が良くて正 しいと確信するとき,こ

うした秩序は係わっている全ての者によって保たれ

なくてはならないことが確信される｡ 規律という考

え方はその虚ろな響きを失う｡ それは学級における

共同生活のための良き秩序という理念に基づ くもの

である｡

そして第三の課題は教師自身の行為を分析 し,そ

の根拠を明確にするということ｡ つまり,教師は

個々の生徒と個人的な関係を築き,その過程で生徒

と人格的にも係わろうとする｡ 具体的にいえば,坐

徒が学びその人格を発達させるよう,あらゆること

を生徒のためになす用意があるということである｡

それに対応 して,生徒がわれわれと共に活動しその 
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目標の達成を期待することになる｡ だから必要な権

威を利用することが有効なのである,とエブリはい

う｡ 

2.規律を育てる教師の技量

規律-の意志を実現するためには,それを貫徹す

る技量 (Fahigkeit)が問題となるが,そのことを

可能にする三つのことが必要である,とエブリはい

う｡ 生徒の視点に立った教授,個々の生徒だけでは

なく学級全体の活動を設定しコントロールする力,

共同活動をしない生徒を初期の段階で最小限の手段

によって呼び戻し,再び授業活動に統合できる一連

の処方である｡

<生徒の視点に立った授業構成 >

規律の問題には,また,心理学的一教授学的側面

がある｡ 授業の良き秩序が乱されるのは,授業がま

ずいときである｡ それは通常生徒やクラス全体が興

味や満足を感じる仕方で活動できないことを意味す

る｡ そうしたことが何故生ずるのかは一言では表し

がたい｡よい授業というのは内容的にも集団関係的

にも多くの条件に規定されているからである｡ しか

し重要な問題として,教授しようとしていることが

生徒の発達に則しているかということがある｡ 授業

を離れ,対象をおもちゃにし,ふざけた効果を引き

だそうとするなど,生徒が他のことをしたがるのは,

通常,過大な要求をされている場合である｡ もちろ

ん生徒に低次限の要求を提示することはできる｡ た

だ,そうした場合は,できる子たちが授業から降り

てしまう｡

しかし,そのことは発達段階-の適応という問題

に止まるものではない｡一歩一歩新 しい課題に目覚

めさせるには,生徒の興味と結びつ く必要がある｡

そのことはまた学習活動の転換と密接に関わってい

る｡ いつも同じようなやり方で展開される単調な授

業は,生徒の興味や参加を急速に弱める｡ 授業の優

れた教授学的な構成は,規律の問題を克服する前提

である｡

<学習集団の組織化 ･統制>

授業を乱し始める生徒に対 して処置を講ずる際,

意識する必要のあることは,その生徒がそうした措

置をどう受け止めているかだけではなく,その他の

生徒にも正しく受け止められなくてほならないとい

うことである｡ そうしたときに生徒は,自分の行為

の孤立を意識し,通常の流れに戻ることを動機づけ

られる｡ それに反し,学級が教師の処置を不公正で

割に合わないものと受け止める場合は,学級がその

生徒と連帯して教師に立ち向かう｡ 学級全体が教師

に敵対的に立ち向かう場合は,全てのことが極めて

困難になる｡ そうした場合も状況が全 く絶望的であ

るというのではないが,規律は,それがクラスに理

解され受け入れられている必要がある｡ 失敗しそう

な生徒を教師は救いたいのである｡ クラスがそのこ

とを理解すれば,そうした状況においておそらくク

ラスは教師を援助するだろうし,少なくとも裏切る

ようなことはしない｡

授業においても集団の問題を強 く意識 した大西

は,｢叱る｣ことの意味とその成立を次のように語

っている｡ 叱るということは,悪を許さないという

教師の行為であり,叱ること叱られることを通じて

子どもは,この世の中にある悪と,悪に対する態度

を,人間の中に,自分自身の中にある悪 -不正と,

それに対していかなる態度をとるべきかを学ぶ｡だ

から,真に ｢叱る｣ことが成立するのは,子ども自

身がそのことについて自らを責めることができると

きであるが,そのためには ｢子ども集団もまた教師

と同じ側に立って,叱られている生徒を,教師とと

もに責める気持ちになっていなくてほならないので

はないか｣ 14'という｡ この指摘は,教師側の一方的

な視点から,集団の圧力において生徒の問題行動を

折伏するといっているのではない｡教師をもふくめ

た学級の集団が,自らの中にも存在している問題行

動への傾斜や誘惑を克服したいという構えや意志を

表示することにおいて,問題行動を示す生徒自らが

反省できるというのである｡ そうした意味において

生徒の問題行動と取 り組むには,生徒集団の質-の

着目とその集団への切 り込みが不可欠となる｡

学級で教えるということは,生徒一人ひとりのみ

ならず,学級全体の活動を推進し,その正しい軌道

を絶えず保たなくてはならない｡学級全体に配慮し

全体をコントロールし組織する必要がある｡ 中等教

育レベルにおいても,こうした問題は重要な観点で

あり,おろそかにされるべ きものではない｡他方,

初等教育の低学年では,子どもたちに組織的なやり

方を理解 しそれに従う力に制約のあることを理解し

ておく必要がある｡

<一人ひとりへの配慮と対応>

他方,授業でも ｢一人ひとりに対する注意力｣ 

(dsrbtv umeka et それitiuieAf rsmki)が必要である｡

は学級集団の中で個々の子どもを感じ取 り(従って,

あらゆる子どもに注意を向ける,つまり注意を配分

する),相互に関係をつ くり出すという力である｡

学級の仲間と共に座っていても,生徒一人ひとりが

教師から呼びかけられねばならない｡教師は,その

注意の一部分を絶えず教材や教授事象とは切 り離し

生徒たちに向けなくてはならない｡自らを省察する

だけではない｡授業中は生徒をよく見ていわば個々 
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人と語る必要がある｡ 目の前の学級で何が起こって

いるのか,生徒は授業についてきているかあるいは

逸れだし出し始めているか,興味は持続しているか

それとも衰えてしまっているか,こうしたことを絶

えず把握しておく必要がある｡ 問題を ｢速くつかむ｣

ことが基本となる｡

生徒がついてこないことに気づくとき,あまりに

難しくなっていないか自問する｡ 解説したり説明し

たりするとき,言ったことをもっと易しい言葉で繰

り返し,練習に際してはいくつかのより簡単な例を

挿入する｡ 言い換えれば教えたいことを多様化させ

ることで,困難なあるいはほとんど興味を示さない

生徒も発言できるようにする｡ このことはいくつか

の教授学的な柔軟性を前提としている｡ そうしたこ

とは経験とともに獲得していくことではあるが,そ

のためには注意深い準備が必要である｡

授業から抜け出ようとする生徒を共同活動に連れ

戻すための手だては非常に重要である｡ 教師はその

ために一連の単純な手だてをもち,それを確実に自

己のものとしておく必要がある｡ それもまた学ぶこ

とのできるものである｡ 例えば,授業対話によって

新 しい概念や操作を論じたり,あるいはある対象,

つまりテキス トや事物や事象について論議が必要で

あると判断したり,簡単な説明で終えてそのことの

レポートを求めるというやり方も考えられる｡

ある生徒が最早耳を傾けておらず,椅子に座って

物差 しや消 しゴムで遊び始めていることに気がつ

く｡ 二人の生徒間で決して好ましくない交流,つま

り雑談の前段階が生じうる｡

生徒が我々の方をなお見ているとするならば,彼

を見つめることで自分のことを見ていることに気づ

かせる｡ それで十分であり,彼はやっていることを

止め再び活動に加わる,ということが十分考えられ

る｡ 教師をもう見ていないとき,授業進行のある時

点で,授業を中断する｡ そのことによって何かが

我々を妨害しているというサインを送る｡ 生徒は目

を上げ教師と目を合わせる｡ このことによっておそ

らく彼を連れ戻すことができよう｡

後ろに席をおくこと,あるいは早く学校に来させ

ることは,それ自体さほど効果のあることではない

けれども,それは根本的な可能性を開く｡ つまり,

問題を抱えた子どもと個別に徹底的に語り合うとい

う可能性である｡ こうしたことは早い段階でやるべ

きことであり,処罰的な処置は期限を限るというこ

とが大切である｡ それをうまく取 り入れることで,

平均的なクラスの態度は修正され問題が無くなる｡

問題を起こし始める生徒一人ひとりを直ちに取 り上

げ,その間題に取 り組むことは可能である｡ 状況を

誤ってしまうと,生徒との対話がますます困難にな

る｡ 

tt.学習の規律l

1.共同活動における規律

学級での規律上の問題が生じているところでも,

教師が一人ひとりの生徒と上手くやっていることは

しばしばある｡ 教師はごく自然に,威厳をもって,

親密に,思いを伝えることができ,生徒も彼らを良

く理解し,期待されているところに応えようとする｡

他方,学級で生徒たちを前にしたとき,少し不安で

緊張し,直ちには自然に喋れず,善意や好意をうま

く表せないと感じることがある｡

生徒は彼らの側で当然このことを感じ,こうした

緊張に対してさまざまに反応する｡ ある者は,普段

とは違う教師に恐れをなし,またある者は反発を感

じて,意図的に何か下らないことを言ったり,妄り

に音を出して妨害する｡ それに対して未熟な教授学

的手だてしか講じられないとき,規律の乱れはやが

て相当なものとなる｡ そのようなときにどうすれば

よいか｡教師自身の反応をコントロールし,生徒や

大人に対する個別的な接触におけるように振る舞

う｡ つまり,個々の生徒との接触をつくりだし,そ

うした行為の背後にあるものを知りそれに関心を抱

く｡ 生徒はそのことに気づき,そうした教師に対し

て生徒は匿名の教師に対するのとは異なる振る舞い

をする｡ こうした個別的な対応の効果がすぐに現れ

るわけではないが,授業展開の場面であるいは授業

外でそうした生徒に向きあい個別的に語りかけ,そ

の行為の底にある思いに耳を傾けるということが不

可欠である｡

問題行動を示す生徒たち一人ひとりとの関係を築

くことと同時に,生徒たちの組織的な学習活動の構

想とその展開力が重要にとなる｡ 教材をどのように

配分するか,それでどんな作業をするのか,誰が何

処で共同活動をするのか,個別作業をどう共同化す

るか,どこで活動を見てチェックし活動を続行させ

るか,授業の終わりに学習材をどの様に片づけさせ

るか,まだ一人ひとりにできていないところを知ら

せ,完成に向けてその状態をどうコントロールする

か｡確かな処方が鍛えられているときには,授業は

スムーズに運ぶ｡上手く事が運ぶ学級では一連の組

織化された方法が学ばれており,その都度指示しな

くともそうしたやり方を適用している｡ そこに学習

方法を含み込んだ規律が形づくられていく｡

つまり,授業展開そのものが学習のための規律を

育てるものとなる必要があるのである｡ エブリは, 
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組織的な学習を構想し展開することの重要性をいう

のであるが,逆にそれが実現できないとはどういう

ことか｡例えばそれは,教師の声そのものが聞き取

りにくい,説明がわかりにくい,板書が見づらい,

わからないままに授業がどんどん進められる,とい

ったこと｡ 仲間の発表が聞こえない,発言内容がわ

からない｡わかる一部の生徒しか授業に参加できな

い｡発言しても,いわゆる正答しか評価されない｡

そうしたところでは,結局,仲間とともに学ぶとい

う規律は成立しない｡授業に参加するものと参加し

ない者,授業内容がわかる者とわからない者とが固

定化し,その差が拡大していくとき,学級で学ぶと

いうことは成立しなくなる｡ にもかかわらず学級で

授業を展開しようとすれば,教師は管理主義的に統

制するか無秩序を放任するかのどちらかであり,い

ずれにしても学習のための規律は育たない｡授業を

組織するということと学習の規律を育てるというこ

とは表裏の関係にある｡

教師には生徒がそうした行為の仕方を学べるよう

に生徒とともに活動するという課題がある｡ そのよ

うな学習活動を展開することにおいて,教師は一群

の自己中心主義者ではなく,学校時代の最後には,

経済生活においても公共の生活においても,その役

割を果たすのに十分成熟した青年を育てることがで

きる｡

学習活動をとおしてどんな規律を育てるのか｡デ

ューイもまたきわめて興味深い指摘を行っている｡

規律 ine)を育ててもらうために行かせてiilscp
d
( 本裕史である｡ その指導の方法が,学校教育におい

いる学校が,ことばの真の意味での規律を育てる経

験の場となっていない｡つまり,何事かを成し遂げ

ていくためには,自然な分業,指導者と追従者の選

別,相互協力と競い合いといったことが必要なので

あり,そうしたことを経験させることにおいて社会

的協力と社会的生活の精神育成を期待する｡ ところ

が社会と切り離された知識習得の場としての学校で

は,結局のところ知識の量を競争によって促す試験

によってしか学習を動機づけられない｡学校の授業

で生徒が他の生徒に手を貸すなどということは,一

実現しようとした大西忠治の主張を想起させる｡ 6) 

2.-人ひとりの規律

共同活動の秩序と個人作業の秩序との間にはある

関係があり,学校の共通教材の取扱い秩序と個々人

の秩序には関連性がある｡ 個人の学習用具 (筆記用

具や絵の具,物差し,コンパスなど)がいつも使え

るようになっていること,ランドセルや鞄の中が整

理されていることを生徒に期待する｡ 用具を忘れた

り使えないときに作業がうまく行かず学習もはかど

らない｡個人的な問題に確かな配慮をしつつ,こうし

た指導を臨機応変に貫かなくてはならないのである｡

また,板書は,生徒に対する綿密で秩序あるノー

ト指導と連関する｡ 板書は写すことに始まり,綿密

な思考の展開とまとめを書くということで締め括ら

れる｡ そのことで,頭の中での秩序づけを行う｡ 当

然板書において,生徒のノートに出現するのと似た

規則が問題となる｡ 活動は,それが外見的な秩序を

もつとき,人間を楽しくさせる｡ 上級生に対し読み

やすい文字や整った表現の重要さを積極的に教え

る｡ 低学年の生徒には,ノートをどの様にとるのか

を正しく説明し,子どもの学びを修正したりコント

ロールしたりする｡ 教師の手本が重要な役割を果た

す｡板書で種まきしたことを,生徒のノートにおい

て穫り入れる,とエブリはいう｡

学力の基礎としての読み書き計算力の重要性を説

き,その練習と習熟-の取り組みを強調したのは岸

てだけではなく家庭との連携のもとで提起されてい

るところに大きな特色はあるが,基礎的なものに対

する練習 ･習熟論には傾聴に値するものがある｡ 例

えば,教科書の聴写や視写の意義について次のよう

にいう｡ 学習についてこられない子をみていると,

体つきは立派に見えても,机に向かってしばらくす

ると背中がぐにゃとしてしまう｡ 上体を正しく保つ

静筋が弱い｡つまり,勉強するにふさわしい肉体

的 ･生理的能力が未発達のままである｡ 低学年での

聴写や視写の学習は,大人の側の根気が前提条件と

種の学校犯罪 h l iscoocr( me)とも見なされてしま なるが,それを毎日三か月つづけさせることで,勉

う｡ 今日の学校の悲劇的な弱点は,社会的精神に関 強に必要な,肉体的 ･生理的能力の発達を促すこと

する諸条件が決定的に欠けている場において社会的 ができる｡ 1)7っまり,学ぶためには学びのための身

秩序を未来の構成員に学ばそうと努力していること 体が必要であり,聴写 ･視写は ｢書く｣というそれ

である｡ 社会的にも意味ある規律を形成するために 自体が意味ある学習活動であるとともに,それは学

O tccupaは,知識中心の学習ではなく ｢仕事｣( )
ion
 びに必要な身体を子どもに獲得させることになる｡

を中核とした学習活動を組織する必要があることを それは学ぶことの基底となる規律を子どもが獲得す

5説いた｡ 1'こうしたデューイの指摘は,また,学習

というものが極めて個人的な性格が強いがゆえに, エブリによれば,上級の学校では,こうした単純

授業での学習を ｢労働｣に似せたものとして構想 ･ なことを考慮することに蒔跨したり寛容であり過ぎ 
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たりする｡ 彼らは自分の授業時間に精神が活発であ

ればよいとし,清潔さや秩序の取扱は品位を落とす

と考える｡ そうしたことは危険な考え方であり,無

秩序や不適切さのもとでの精神のはためきには,あ

る誤った響きがあるという｡ 怠けながら学んでいる

ということは,怠けることを学んでいるといっても

過言ではないのである｡ 

l.規律の多様性と深まりV

規律といえば,統制の取れた行動スタイルや学習

に対する確かな構えといったことを連想しがちであ

る｡ 規律は秩序を表してもおり,無秩序の反対物と

して統制とか確かさを含みもっているが,しかしそ

の表れは画一的な秩序ではなく学習の目的や内容と

関連づけられており,規律が抽象的に自己目的化し

て存在しているわけではない｡

デューイは,規律 (あるいは秩序)というのは,

ある目的に関連しているものにすぎない,という｡

所定のレッスンの成果を復諭させることが目的の場

合は,そのことを最大限引きだすことのできる規律

が求められる｡ しかし,その目的が社会的協力や社

会的生活 (communitylife)の精神の育成というこ

とであれば,規律はそうした目的から生じそれと関

連したものでなくてはならない｡何事かを構成しよ

うとする過程では,一つの秩序しかないなどという

ことはあり得ない｡活発な作業室での学習活動は,

書物を静粛に学ぶという規律から見れば無秩序に見

えるが,学習活動に起因する多様な活動や喧暁は,

その活動の目的にふさわしい規律を生みだすことに

なるのである｡ 1'8規律というのは,あることを成し

遂げるための外的な約束ごとや静粛さや統制 ･秩序

としてのみ理解されがちであるが,活動の目的や内

容によって規定され深められていくものでもある｡

デューイのいうように一つの規律が全ての学習活動

を絶対的に規定するものではない｡

斎藤は,いわゆる権威とか形式的な規則によって

子どもをおきえつける教育のあり方を批判し,同時

にしかし真の意味での規律は存在するしそれを育て

る必要があるという｡ それはあくまで学校教育の結

果として生まれてくるものであり,そしてそのよう

な規律に従うことで自分たちの生活が豊かになるこ

と,またそういうことだけが集団の規律であること

を知らせていかなくてはならいという｡ 緊張し集中

した学習や合唱や体操における規律から,あたりま

えの子どもの姿にもどる瞬間の姿は美しいものであ

るが,そうした変化は,学習の中に規律があり,遊

びのなかに規律があり,一つの規律から他の規律-

の移行である｡学習や遊びの全生活に,一貫した子ど

もたちのつくり出した秩序や規律があってはじめて,

こうした自然な変化がおこる,というのである｡ 19)

人間の活動において絶えず規律が生みだされてお

り,すぐれた活動において形成される規律は人間の

活動や表現の自由をいっそう広げ豊かにするものと

して捉えられている｡

また,｢学習規律｣の問題を深く追究した吉本は,

授業における約束事やきまりが形式に流れ,学習の

深まりがみられないといった学習の規律づくりに対

する批判に対し,｢学習規律｣を学習活動の本来的

な意義を踏まえ,子どもを授業の客体ではなく,学

習の主体として育てるものとして意味づけた｡｢学

習規律｣とは,それによって授業を静かにするため

の手段でもなく,また単に効果的に知識を伝えるた

めのものでもない｡それは,学習に対する自己規律

なのであり,学習のなかで自分自身ならびに他者へ

の要求となってあらわれる｡ 子どもたちの学習要求

の自主的 ･共同的な表現行為こそが ｢学習規律｣に

ほかならない｡授業に対する子どもたちの主体的参

加の行為形態が ｢学習規律｣だといってよい｡｢学

習規律｣づくりとは学習主体づくりであり,主体と

主体とが共同しながら授業に対して能動的に参加し

てくる関係をつくりだすことにほかならない,とい

う20)｡授業において,子ども一人ひとりが能動的に

学習活動を展開しないかぎり,つまり主体的な学習

活動を引き起こさないかぎり授業は意味をなさな

い｡そうした学習の主体は,教材を媒介とした,教

師や仲間-の応答また教師や仲間への働きかけとい

う ｢かかわり合う関係｣のなかで育つのであり,学

習内容のより深い理解は ｢かかわりあう関係｣の質

の発展を要請する｡ 学習活動はそうした目的的なも

のであって,そこで獲得されるものが ｢学習規律｣

なのである｡

数多くの学校や教室空間を見てきたエブリは,学

級集団の規律の確立という問題について,教師が子

ども集団と真撃に向き合うことの重要性を指摘し,

次のようにいう｡

教師に対して無礼で失礼な態度をとる生徒,秩序

のない散乱状態の中でぶつかり合っている教室な

ど,時として理解しがたい事態にも出会った｡他方,

ペスタロッテの言うところの人間的で,居間を体現

している数多くの教室も見てきた｡そうした違いは

一体どこから来るのか自問してみた｡というのも教

師は大抵の場合規律ある人間であり,彼ら一人ひと

りと話してみれば,彼らは自然で親しみもあった｡

どうしてクラスの集団的な関係においてはこのよう

な矛盾が生まれるのか｡ 
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そのことは,一人ひとりとしてではなく,子ども

集団に出会うとき,人 (子ども)は多くの場合変わ

ってしまうということと関係している｡私的な領域

におけると同様の良き秩序を集団の中に生かそうと

努力し,そこで居間と似たような感じで学級を受け

止め,一人ひとりと出会うときのように振る舞うこ

とに配慮する｡私的な生活にあるような良き精神と

秩序をクラスの中で実現しようと企てる｡そうした

ことは重要な決意である｡

そのためには学校において教師の人格性が明示さ

れ開示できなくてはならない｡生徒に対する不安,

気がかりや緊張によって,そのことはそんなに容易

いことではない｡けれどもそれは一つのサイクルな

のである｡我々が自然に人間的に振る舞うところで

は,生徒も自然に人間的に振る舞い,両者はともに

個人生活における良き質を学校でも発揮する｡良い

ところをはっきりさせ,互いに親密になることを容

易ならしめる｡反対の場合にはそのスパイラルは下

降する｡

おわりに

エプリの ｢権威｣や ｢規律｣の捉え方,及びそれ

と重ねつつ,この間題について日本のこれまでの教

育実践 ･理論が提起してきたことを考察してきた

が,それらの見解は今日の教育的権威や規律をめぐ

る論議に展望を与えるものがある｡最後にそれを要

約的にまとめておきたい｡

第一は ,｢権威｣や ｢規律｣という問題は,好む
と好まざるとにかかわらず,教育実践の場に,つま

り教師と一人ひとりの生徒の間,教師と生徒集団ま

た生徒どうしの間,また教師及び生徒自身において,

常に存在しているということである｡例えば,授業

が成立しないということは,教師の権威が認められ

ず規律が確立されていないということであり,授業

が成立しているときには,教師の権威も一定承認さ

れ,規律 ･秩序が保たれているということである｡

確かに,何をもって授業の成立とするのかによって,

権威や規律の内容が異なり,そのあり方や育て方が

批判されたり賞賛されたりすることになる｡だから

こそ ,｢権威｣や ｢規律｣の問題を頭から拒否して
しまうこともまた無前提に肯定してしまうことも誤

りであって,重要なことは,いま,教師はどのよう

な ｢権威｣をもち,どんな ｢規律｣をどのように育

てる必要があるのかを改めて吟味することである｡

第二は ,｢権威｣は威圧するもの ｢規律｣は外的
な強制といったように,それらに含まれている一つ

の要素を絶対化してその性質を理解してほならな

い｡エブリのいう ｢権威｣の四つの枠組みは示唆深

いものがある｡教室を生徒にとって居間 (｢両親一
子どもの枠組み｣)のように保護され安心できる場
とすること,それは極めて自然な形で教師への信頼

感を生み教師の権威の形成につながる｡また,四つ

の枠組みは,区別しうるとともに,関連し合い重な

り合ってもいる｡｢共同の枠組み｣においては,単

なる指導における以上に高次な教師の権威が求めら

れ,同時にその空間は共に学び合い探究し合う ｢安

心の場｣ともなる｡｢規律｣もまた,ただ外的にき

まりを守るという意味ではなく,デューイや斎藤が

指摘したように,あくまでも追求すべき目的 ･内容

に規定されて必要とされ,また獲得されるものであ

る｡その意味では外見的に画一的なものではなく,

その表れは多様であり深浅があるといってよい｡ "2

第三は,個人の規律と集団の規律は,一定の緊張

関係のもとで相互に関連し合い高め合う関係にある

ということ｡規律の問題を集団の規律 (例えば,公

共の規範)に還元してしまえば,そこでの教育活動

は生徒一人ひとりの内面を無視することにおいて教

育ではなく政治 (権力)的行為となる｡規律を全く

個人的 (例えば,個々人の能力に応じた)なものに

還元すれば個々バラバラの個人が存在するだけであ

り,そこに規律 (秩序)が存在しているとすれば,

外的な力の統制が作用しており本来的な意味での規

律は成立していない｡だからこそ,個人と集団の規

律の正しい関係のあり方が求められている｡

教育における規律は,学習目標 ･内容に規定され

つつ,集団との関係においてつくり出されてくる｡

これまでも｢学習規律の指導｣ということにおいて,

学ぶということの本質的な視点から,一人で学ぶこ

とと集団で学ぶことの統一が考究されてきた｡もち

ろん規律は自己規律といわれるように,ある必然性

のもとで一人ひとりの内に確立されなくてほならな

いが,規律それ自体が自己目的化されるわけではな

い｡エブリは親と子,教師と一人の生徒との規律は,

比較的容易に自然な形で成立するが,教師と生徒集

団という関係において問題が生じてくると述べ,一

対一の関係とは異なる構造を理解しつつ,一対一に

おいて見られるような自然な規律を集団のなかに確

立しなくてほならないという｡そのためにも教師の

権威を四つの枠組みにおいて捉えることが重要とな

る｡教師の権威,つまり活動における良き秩序の体

現,および生徒による信頼に満ちた受容は,人間的

で教育的な現実の唯一の断面である,とエブリはい

う｡そうした意味で規律の形成 ･獲得は,個人や集

団のすぐれた権威を示すものでもある｡ 

-179-



小野 摸男

注 2
1
)佐藤藤三郎

あんな教育が あ った』清流 出版 2004年 
9-P

)斉藤喜博

7
P1.


3
1


『山びこ学校ものがたり あの頃, 

1)本稿 でのエ ブ リの論述 は, Aebl,Ha :nsi

0.8
1.
un ndsl Klett ott,
章 ｢教師の権威と規律の問題 DieA tdestaituor

a

(

C-herens.elage
d
Gr の* 1
7
7.
8
9
1


『授業 子どもを変革するもの』国土

su ddsP m drDi )｣ 
)に基づく

inilszpelebro

｡

an


1
7
2
-7
4


E ihrzeer

2ss.(

社 1 6年 

)大西忠治

8
9


4
1


3年)6
9
1
( 2.
2p.


なお,エブリの代表的な 『教師の ｢指導｣とは何か』 9
3
1p.
 -

)デューィ, (宮原誠一訳)『J.

144.
P.

5
1


著作 としてはこの他 に, Gr mend

mett otta, 及びzw6fGun me

es 

nford

for

r

dun

l6.
7
9
1
C-Lherens. 学校と社会』岩

E alme kalg eDi 0f hupsycitdkaineineLherens.des

｢

波文庫 1 9年 

is rGun Kett ott, )大西忠治は,次のようにいう｡ 学習というも

9


4年9


6

どがある のの集団性は,｢学習｣というものがもっている｡ 

2
aC-llage.drhce0g1


2p.
5
9
7年) 3-P1
( 5.
2.
-

6
1
な).3
8
9
1
(
6
00

2)大村はま 『教えるということ』共文社 1
9
 類的な性格から, ･･･つまり,その教科内容と

3年)7
9
1
( 9.
8p.
 は相対的に独立して,そのいとなみそのものがす

3)吉本均 『学習集団の指導技術』明治図書 2
06
0 でに類的には集団的である ･･･つまり,｢学習｣

(『学級の教育力を生かす 吉本均著作 という労働のもっている集団的諸性格が ｢学習集年 2.
6
1p.


選集』第3巻) 団｣の形成の重要な面としてあるのではないか｣

『村を育てる学力』明治図書 1 5年8
9
4)東井義男

1
1p.


『学習集団の基礎理論』明治図書 

年) 5-P

7
9
1
2年 7
6
9
1
(

6-P

5)金森俊郎 『いのちの教科書 学校と家庭で育て

9
1p.
7年)5
9
1
( 3.
02.
 6.
1
1.


0

7
1
)岸本裕史

装版)』大月書店 203年 

『見える学力,見えない学力 (改定新

たい生きる基礎力』角川書店 

6)ボルノー,0F..

3年002
 7.
6p.
 4
1.
9
9
1
( 4年)p 5-

(浜田正秀訳)『人間学的に見 7.
4
P1.


た教育学』玉川大学出版会 1 3年8


(是常正美訳

9

)『一般教育学』
8
1
8.
5p.
 )デューィ,∫.『前掲書』 2p.

1
2p.


7-P

3-P

9
2.


9
1
)斎藤喜博

『学級で教えるということ』明治図書 

『前掲書』 6.
1
2.
7)へルバル ト,JF..

玉川大学出版会 1 9年 

8)大西忠治 『国語の授業と集団の指導』明治図書 

6
9
 4 )吉本均p. 02
8.
 

0年) 

2


3.
3
3
1p.


8


2-1

7. 

9)大西忠治 『教師の ｢指導｣とは何か』明治図書 を教科 ･教材に即して発展させるべきものとして

2
6-11p.

-10-

7
9
1
9年 

3年7
9
1
 7
9
1
( 1
2
6.
6
1p.
 )山下政俊も,学習規律は子どもの自己学習能力

2年8
9
1
 論じている｡ ｢学習規律｣吉本均責任編集 『現代

授業研究大事典』明治図書 

9
9


2
1p.
)大村はま 『前掲書』 9-P
l)無着成恭編 『山びこ学校』岩波文庫 1 5年l

01
 3
3
1.
 8
9
1
 7年 -
2
03p.

4.
0
P3.


11p.1
5
9
1
( 年) 6-P 6
8P1,.
1
1.
 0-P 2
7
1.



