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近年､ 人権教育が積極的に行われて いる 一 方 ､ 世間で は｢権利ばかり主張し, 他人

の迷惑を考えない 若者｣ や｢ 学校にイチヤモ ンをつ ける保護者｣ が問題視されてい る｡

人権教育の 方針 で は｢ 他人 に迷惑をか けない｣ ｢ 仲間を思 いやる｣ など､ も っ ともな記

述がある反 面 ､ ｢ 人権｣ という言葉そのもの はさほど表立 っ て使 われない 傾 向 にあるこ

とが確かめられた｡ そして ､ 代わりに人権教育の中で語られてい たの は ､ ｢ 子供 にも人

権が認められる｣ ｢ 自尊感情を高める｣ ｢ 多様な考え方を認める｣ ｢感性 を育てる｣ とい っ

た言葉であっ た｡ しか しこうした考え方を無条件に認 めれば ､ 生徒指導場面 にお いて

教師を混乱させ , 学級崩壊 の ごとく教育が成り立たなくなる可能性 がある｡ また､ これ

に伴い , ｢ 教育｣ や｢ 人権｣ の 考え方 が本 来的に持 っ て い た｢ 公共性｣ の 視点 を､ 現在

の 教師は見失 っ て は い ない か ｡

本研究で は以 上の 問題意裁から､ 人権教育に取り組む教師の｢ 教育｣ ｢ 人権｣ の 考

え方と実際の行 動様式 に つ いて調 査を実施した｡ そして調 査 の 際に ､ ｢ 現在の中学

校にお いて ､ 教師達は『自尊感情の高揚』『多様な考えの尊重』『感性 の育成』『子供

にも人権が認 められる』など､ 教育や人権に 関する言説 の影響を受けて いる｡ ただし

教育や人権に つ い て『公共性』を持 つ ものとして受け止 める教師ほど､ また教職経験

を十分 に つ ん だ教師ほど､ 実践 場面で は 言説 に惑わされ にくくなる傾 向にある｡ ｣ と

いう仮説 を設定した｡

そして質問紙調 査 の 結果 ､ 上 記 の 仮説は 一

応 は支持す る結果とな っ た｡ ただし､

｢感性｣ や ｢ 自尊感情｣ に見られたように ､ 学校全体として ｢ 言説｣ の影響を受ける教師

は多数派 では なか っ た｡ それ は ､ 道徳教育に力を入れて いる X 中学校 の 風土 による

ものと考えるのが 自然 ではない かと考える｡



まえがき

｢ 人権の世紀｣ とい われる 2 1 世紀 ､ 学校現 場では ｢人権教育｣ と呼 ばれる教育活動が行われて

いる｡ 日本 で は 1 9 8 9 年 に｢児童 の 権利 に関する条約( 子どもの権利条約) ｣ が批准され ､ 1 99 5 年

からは 国際連合にお いて決議された｢ 人権教育の ため の 国連 1 0 年｣ にの っ とっ てさらなる教育活

動 が展 開されて いる｡

｢ 人権｣ は
一

般 に｢ 人間が人 間であることの みによっ て保障される権利｣ などとい われ ､ その 位置

づ けから尊いもの ､ か けがえの ないもの ､ 侵されて はならないものと言われて い る｡ しかし実態とし

て ､ 現代の 日本でも同和 問題をはじめとする根強 い差別 問題があるとされており､ 学校現場でも ､

い じめや 体罰 ､ 校則 の 問題をはじめ ､ 必 ずしも子供 の 人権が保障されて い るとは い えない 事態が

ある｡ 今後も人権教育や人権啓発とい っ た取り組 みが続けられることは 間違い ないだろう｡ 現代で

は ､ 学校教育に お い て ｢ 人権｣ という言葉の重要性 はますます高まりを見せ てい るとい える｡

しかし本研究 の中で述 べ て いくように ､ 教育現場 に｢ 人権｣ という概念が持ち込まれ ､ 学校教育が

よりよい 方 向に発展 して いく
一

方で ､

｢人権が教師を多忙 にした｣ とい われるように ､ 教育現場で は

教師が｢ 人権｣ という言葉に戸惑い を感じて いる場面も少なからず存在する｡ そして時に方針 を誤

り､ かえっ て教育の実態を悪化させ て いる実態さえ実際には存在すると筆者は考えるの である｡

本研究は卒業論文『教育と人権尊重 の 両立 の ため の 教育 ･ 人権概念検討』に続き､ その 実態把

握お よび問題解決 の 手段を｢人権｣ ( 特 に人権に つ い て の ｢ 言説｣) に求めた ｡ そして論 文執筆に

辺り他の学問研究 に依拠 しながらも､ 今回は教育社会学という自身の 立場を強調することに努め

て いる｡ そして ､ 調査校であるX 中学校 に協力を頂き､ 今回は質問紙調査も実施することができた ｡

本研究 により､ 筆者の想 いが全て出し切 れたわけで はないが ､ 本研 究で述 べ られることが ､ 人権

概念に つ い ての 考察だけでなく､ 教育と人権の 両 立 のた めの 足が かりとなることを期待したい ｡
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第1 章 問題の設定

畢1 節
■

｢ 権利｣ の濫 用 による教育 へ の 影豊

本節で は ､ 問題設 定の 根底 にある社会問題 である｢権利の 濫用｣ の 問題を取り上げ ､ 本

研 究が 現実 の 問題と結 び つ い て述 べ られたもの であることを明らかにす るc . そして ､ アメリ

カの 事例を辛 がかりとしながら､ 提示 した｢ 権利の 濫用｣ の 問題 を改善するため に 必 要な

視点を提 示することとした い ,
v
,

(1) r『人権』の濫用による教育の同類J の実態

現代社会にお い て ､ 子供や若者 の 権利 主衷が問題視されることがある｡ 内閣府 の『人権

擁護 に関する世論調査』(2 0 0 7 年) によれば ､
｢ 人権尊重が叫ばれる 一 方で , 権利の みを

主張して , 他人の 迷惑を考えない 人が増えてきた｣ という意見に つ い て ､ ｢ そう思う｣ ( ｢非 常

にそう思うj + ｢ かなりそう思う｣) と答える者の割合が 8 5 . 2 % ( 3 4 . 9 % + 5 0 . 3 % ) , ｢ そうは思

わな い ｣ ( ｢ あまりそうは 思 わ な い ｣ + ｢ 全くそうは 思 わ な い ｣ ) とす る者 の 割 合 が

1 2 . 7 % (l l , 7 % + 1 . 0 % ほ な っ て いる( 園 1 .1 参照 ､ 次 百)
1)
r J 前回(20 0 3 年) の調 査結果と

比較 して み ると､ ｢そう思う｣ (7 6 . 7 % - 8 5 . 2 % ) とする者 の割合が 上昇し､ ｢ そうは思わない｣

( 1 6 . 3? /
/

.
- 1 2 .
7 9

/

o) とする者 の 割合が低下して い ることが分かるo

こ の 調査そ のもの は ､
一

般 市民 の受 け止 める
"

意轟
''

にすぎな い o しかし､ 今なお発 生し

続ける未成年による殺傷事件や､ 成人式 にお ける暴動などが マ スメディアで 取り上 げられ

るようにな っ て 久しい o また ､ 日常 の 場面 でも､ 電車 の 中などの 公共施設 で 携帯電話 で話

をする 公衆の 面前 で の化粧直し､ 限られた公 共ス ペ ー ス に集まっ て座る( い わゆる
``

ジ ベ

タリア ン
''

) など ､
周囲 に配慮しな い 自分勝手な行為をする若者を目にすることが あるo

- l･･-



園 1 . 1 人権尊重と権利 の 主張 に よる他人 の 迷 惑
( 内閣 府『人権擁護に 関する世論 調 査』より抜粋)

(喜亥当寺 敷)

今 回 明 宝 ( 1 . 76 6 人)

( 平成1 5年 2 月喜田査) ( 2 , 05 9 人)

( 平成9 年 7 朋同査) ( 2 ,1 48 人)

( 平成5 年 7 月‡同萱) ( 2 ,2 74 人)

( 昭和6 9 年 7 月≡同査) ( 乏 . 32 0 人)

( 昭和5 8年 9 月≡同書) ( 2 , 33 g 人)

( 昭和5 ヨ年 2 月調査) ( 2 ,4 0e 人)

そう患 う 05 .2

5 iiiiiiiiiiii Z

非帯に かな り

そう患う そう患 う

そうは患わない 1 2 . 7

･
一

-

■
＼- - - - 一 -

-
-

-

･

あまりそう 全くそ うは

わかちない は患わない 患わない

さらに最近で は ､
"

イチヤ モ ン( 無 理難題 要求)
"

を つ ける保護者(
` `

モ ン ス タ ー ペ アレ ン ド

と呼ばれることがある) の 存在が 問題視されて いる｡ 実際 ､ 小野 田正利( 2 0 0 5) の 関西地区

の調査 によれば , イチ ヤ モ ン をつ ける保護者の増加 に つ い て｢ そう思う｣ と答 えた教師が 8

割 に達して いるという
2)
｡ こうした主 張 の 中に は｢ 子 どもの 権利｣ ｢ 人権｣ という視点 からなさ

れたものもあり, 先 に述 べ た ｢権利 ばかりを主張し, 他者 に迷惑をかける｣ という行為が ､ 現

代で は保護者 にまで 及んで いることが窺える｡

こうした世論 の 認識は ､ 概 ね現実の社会を反映したもの であると考えてよい であろう｡ 以

下で は ､ こうした子 供 ･ 若者 の 問題行動を｢権利 の 濫用｣ として表現することとするo

(2) r 権利の濫 用｣ による学校現場の 混乱

本研 究で は ､ 先 述 の ｢ 権利 の 濫用｣ が ､ 時 に学校教育にも悪影響を及ぼして い るという

点を強調 した い o そ の
` `

悪 影響
''

の 最たるもの は ､ 児童生徒 が事件 を起 こし､ 教 師や児童

生徒 の命が奪われ ることとい える｡ しか し､ それとは別 に ､ 本研 究 で 問題 にした い の が

``

｢ 子どもの 権利｣ を保障しようとするあまり, 教育そ のもの が成立しなくなる場面
"

である｡

-

2
-



ここで は 2 つ の例 を挙 げておきたい ｡ まず ､
1 9 9 1 年 に起きた｢ パ

ー

マ 退 学訴訟｣
:3)
と呼 ば

れる有名な裁判事例を挙げることとしよう｡ この 訴訟 は ､ 幾度に わたる校則
4)
違反( パ ー

マ

と無届 の 免許 取得) と修学態度の 悪さから､ ある私 立 高校の女子生徒が 自主退学勧告を

受け､ そ の 生徒 が高校を訴えたというもの である｡ この 判決 に つ い て は ､ 原告 の 日頃 の修

学態度の 悪さから､ 裁判所は学校側 の対応 を適切と判断し､ 最高裁まで の 全て の 裁判で

｢ 敗訴｣ という判 決を下している｡ 過去 の判 例に お い ても｢ 私 立学校 にお ける校 則 の 中で ､

運転免許 の 取得や髪型 に 関して禁止 ない し制 限を加 えることは ､ 原則として違法とはなら

ない｣ として概ね
一

貫した傾 向が 見られる
6)
｡ しか しこの 判決 は ､ 憲 法学者 から｢ 生徒 の 人

権(表現 の 自由 ､ 自己決定権など) を圧迫する｣ として現在でも批判を受けて い る
7)
0

もう 1 つ の 例として ､ 1 99 8 年 に栃木 県で 起きた女性教師刺殺事件後 の 対応 の 問題
8)
を

挙 げて おきたい ｡ 事件そのもの の 概要は ､ 生徒指導場面で女性教師と男子中学生が 口

論となり､ カ ッとなっ た男子生徒が持ち込ん で い た バ タフライナイフ で女性 教師を刺殺した

というものである｡ その後 ､ 警察からは事件 のあっ た学校を含め所持 品検査 の 実施が要請

された ｡ しかし､ ｢ 生 徒の 人権( 特 にプライ バ シ
ー 権) を侵害する恐れが ある｣ として ､ 事件

の あっ た学校で は 実施を見送り､ 所持 品検査を実施 した学校も少数 に留まっ たという
9)
｡

現代 で こそ少 年事件 は減少傾 向にあるもの の ､ この 事件 の あっ た 1 9 9 8 年 には ､ ナイフ を

用 い た少年事 件が多発したことを付 け加 えてお か ねばならない ｡ こうした自体が い わゆる

｢模倣犯｣ とい われるもの であることは ､ 容易に推測 できることであろう｡

この 2 つ の 事例 にお いて ､ 学校側 の 対応(校則 や生徒指導など) と対 立することになっ た

の が 生徒の ｢ 人権｣ であることは 明らか で あろう｡ そ して ､ 犯罪学 にお ける｢ 破れ 窓の 理論

(b r o k e n wi n d o w s t h e o r y) ｣
10)
に依拠 するならば ､

こうした対応 は ､ 冒頭 で指摘した｢ 権利 ば

かりを主張する若者｣ を生み 出すことにならない だろうか ｡ この ことを｢ 教育｣ という観点から

言 い換えるなら､ 結果的 に学校 の ル ー

ル 違反 を容認した場合､

｢ 校則 を無視してもパ ー マ

をか けても構わない ｣ ｢ 学校で禁止されて い る私物 を持ち込 ん でも構 わない ｣ などという意

識を生徒 に植 え付 ける可能性がある､ ということなの である｡

実際 ､
これと類似 した事態 が ､ す で に 1 97 0 年代 の アメリカで起きて い た｡ 加藤十 八(編

著)『ゼ ロトレラン ス 規範意識をどう育てるか』( 学事出版 ､
2 0 0 6 年) で は ､ 当時 ､ 生徒の 自

由や 自主性 を重ん じる教育実践が展開され て い たが ､ そうした取り組 み は結局失敗 に終

わ っ たと述 べ られて いる
‖)
｡ 日く､ 当時の アメリカの 教育は｢ 悪 い の は生徒で はなく制度｣ と

-

3
-



理教育を実施して い た {3 しかし結果的に は ､ 生徒の 学力が低下し,
生徒による暴力事件

が増加する事態を招くこととなっ た の であるc,

この事例と､ 先 の 2 つ の 事例を照らし合わせるならば ､ 生徒に ｢ 人権｣ を認 めようとする動

きは
､
1 9 7 0 年代 の アメリカと同様 , 規範意識と学 力の 低下を招く可能性 があるとい える,

3

(3) 教育の 公共性と規律遵守の関係

筆者 は卒 業論 文 に お い て ､ 現行 の ｢ 人権｣ を巡 る議論 に お い て ､ ｢ 公共性｣ の 視点が 欠

落して い ることを指摘した｡ その 過程で ､ 後者の 事例( 女性教師刺殺事件後 の対応) の 分

析 を行 っ た の で ､ そ の 事例をもとに述 べ ることとしよう,I.

こ の 事例の 概要は ､ 前項で述 べ たとおりで ある｡ 筆者は この 問題 に つ い て ､ 次の 3 点 の

問題を指摘 L て い る
-2)

l ｡

･ ナ イフをいう私物を持ち込 む ことの 是非が 問題 にされ てお らず ､
｢ 校内に私物 を持 ち

込 ん でも叱られな い｣ という意識を生徒達に抱か せ る可能性 があること.I,

･ 事件直後 の学校側 の 対応が全校集会に お ける｢ 動揺しないで 学習に励ん で ほしい｣ と

いう校長 の 発言 の み であり, 結果的に｢命 の 大切さ｣ に反するメッ セ
ー ジ( 人命より学業

を優先) を伝えてしまっ てい ること｡

･ 所持 品検 査 の 実施を見送 っ たために ､ 学校 内 で 同様 の事件 が 起きるリスクが 高くなる

可能性 があることrJ

筆者 は ､ 所持 品検 査見送りの 根拠となっ た ｢ プライバ シ
ー 権｣ を謎め た上 で ､ こ の 点を 上

記 の 問題とをつ き合わせた結果 ､
｢ 所持品検査 の 見送りは妥当 で はない｣ と結論 づ けた｡

これを 一

般 化す るならば ､ 所 持品検査見送りの 問題点 は ､ ｢ 生徒 に権利を認 めなけれ ば

ならない｣ という考え方の み に 固執し, 学校全体(社会全体) にとっ て の 望ましさを考慮しな

か っ た結 果だと考えられるの であるo 卒 業論 文 の 結論 で 述 べ た
"

｢ 公 共性｣ の 視 点
"

とは ,

こうした｢ 学校全体( 社会全体) にとっ ての 望ましさ｣ を考えることを意味するo

ところ で ､
ア メリカに お い て 学力低下や規律 の 乱れに 対処 す べ く提示された の は ､ ｢ ゼ ロ

トレランス( z e r o t ol e r a n c e) j と呼ばれる生徒指導の方針であっ た D この方針 は ､ ｢ 大多数の

善良な生徒 の 良 い 学習環菟を守るため ､ 学校 の 規律や秩 序や 権威を保 つ ため には ､
ごく

少数 の
一 部の 問題非行生徒を除外しようとする指導方式｣

lこぅ)
で あり､ 先 に述 べ た｢ 破れ窓

の 理論｣ を生徒指導に応用したもの である｡
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先の『ゼ ロトレラン ス 規範意識をどう育てるか』に記述されて い た具体例を見てい こう二▲ そ

の 中で 書かれ て い ることは ､

ゴミを拾 っ たり友達 に 親 軌 こL た場 合は 表彰して 褒美を与え

る ､ 授業 中に私 語をしたり宿題を忘れたりした 場合には 注意をする､ 違反行為 の 続く生徒

が い た場 合は 早 い 段階で保護者と話 し合 い をする ､
とい っ たもの である

i 毒L
,
i

r

=
. また , 規則違

反 の罰として土曜 日 出校や清掃などを行わせる｢ デイテン ション( d et e nti o n) ｣ や家庭謹慎

や停学などの ｢ サス ペ ン シ ョ ン( s u s p e n ti ,J .

n
.) ｣ とい っ た対応を取ることもあるという

- 513
J3

こうした 取り組 み は ､
"

｢ 公共性｣ の 視点
"

から見れ ば極めて理 に適 っ た実践とい える∂ な

ぜ なら,
こうした教育実践を通して 規範を身 に つ けるということは , 学校全体(社会 全体) に

とっ て望ましい 行動様式を身に つ け､ それに反する行動様式を抑制することに繋がるから

であるc. したが っ て ､ 本章 の 初め に述 べ た｢ 権利 の 濫 用｣ という事態を防ぐため には ､ ｢ ゼ ロ

トレラン ス｣ さながらの規律を重視した教育実践が 不可欠だといえるだろう._I)

ちなみ に ､
｢ 生 徒 の 人 権を保障する｣ 教育実践 で 実際 に 行われ て い ることは , 徹底した

学力保障や ､ 学級運営や特別行事にお い て
一

定 の 発言権が認 められるとい っ たもの が

多 い
-6)

c . 前者 の 場 合 は学習者 に分かりやす い 授 業実 践が 求め られ ､ 生徒指 導方針 には

影響が ない o また後者の 場合､ 学級運営などの自主的活動を日頃 から実施して い るため ､

教師が 注意せ ずとも,
生徒同士 で注意し合っ たり, 生徒 の 問題行動 の 責任を生徒自身 に

取らせることで規律を維持して い ると考えられる｡ い ずれ の 実践も､ 生徒に ｢ 人権｣ を保障

する過程 で 規律が 乱れない ため の 配慮がなされて い ることが窺えようc ,

(4) 教育を選る2 つ のr 人種間恵｣ 一 子供の問題とr 権利の濫用J の 問題 -

これ まで述 べ てきたことから,
｢ 生徒の 人権保 障｣ と称して規律 をおろそ かにすることで ､

｢ 権利の 濫用｣ をする子供 や若者が生み 出され る可能性 を指摘 するに至 っ た., それ は 言

い 換えるならば ､ 子供や若者 の ｢ 権利 の 濫用｣ という問題 が , 学校 教育により作り出され た

可能性があるということである.｡

しかしそれ でも､ 現状としで
`

子供 にも｢ 人権｣ を認め る べ ぎ
'

とする考 え方 は多くの 人 々

に支持されて い る., そ の理 由は､ 彼らが
"

子供 にも｢ 人権｣ を認 める べ ぎ
'

とする根拠もまた ､

学校教育 の 実態を踏まえた 上 で の 結論だか らで あるo 実際 ､

｢ 子どもの 権利｣ 保障を推 進

する根拠として ､ い じめや体罰など､ 数々 の 子供の 問題(教育の 問題) があげられることが

多い o 例え ば堀尾 輝久(1 9 9 1)は ､ ｢ 子どもの 人権｣ が否 定され て い る状 況として ,
い じめ や

!i■■i
~

〇
-



校則 ､
体罰や 内申書 の 問題を挙げて いる

叩
ミ｡ そL_･ て ､

そうL た諸問題 の 本質に つ いて｢『そ

れは 子どもであるからだ』､『教育という関係 の なか に 置か れ て い るか らだ』､ ある い は『学

校 社会が 特 別 にそれを許す 社会であるからだ』という理 由 づ けがなされ ､ 人権侵害が 進

行 して い る｣
ほ-'
として 述 べ て いるぅ 壌尾 自身が挙 げた教育上 の 諸 問題を , 壌尾 が ｢ 人 種間

題｣ として位置 づ けて い ることは 明らかであるf=,

これ に対し､ 筆者は ｢ 人権｣ と｢子どもの 権利｣ とを区別し､
一

般 の 大人 を想 定した｢ 人権｣

で は ない ｢ 子どもの 権利｣ を認 めるべ きと考えて いるi=' そしてそれ ゆえに ､ 大人 の み 認めら

れ 子供 に は認 められな い 場合も基本的 には認める立 場を取るo 詳しくは 後述 するが ,
こう

した立場から､ 筆者はこうした問題を｢ 人権問題｣ として位置 づ けることを留保して い るL=,

しか し､ ｢ 権利 の 濫用｣ の 問題や ､ それ に伴う規律 の 低下 の 問題を指摘するだけで は ､ ニ

うした筆者の 立場を十分 に理解できない かもしれない o そこで ､ 本節 の締めくくりとして ､ 従

来より日本 で ｢ 子 どもの 権利｣ の 問題として どの ような問題が 取り上 げられ てきたか を概観

し ､ 本研究に お い て明らか にす べ きことを提示したい1-J

｢ 子 どもの 権利｣ 保障として 実際に行われて い る内容 は ､ い じめ や体罰 ､ 児童虐待とい っ

た子供 を巡る諸問題 - の 対処お よび 予防であるo より具体的に言えば ､
上記 の 諸問題を

抱 えて い る子供 や保護 者が相 談 できる場を設 ける , 問題 が発 生したら専門機 関と連携 し

て対処 する, 問題が 起きな い よう教育
･ 啓発 活動を推進する ､ とい っ た対応 がなされること

が 多 い o そしてそ の 実施 の ため に ､ 行政や N P O などが 関与することも少 なくな い c,

筆者は ､ 昨年 1 2 月 に 三 重 県で 開催された｢ 児童虐待防止学会｣ お よぴそ の 関連行事

に参カロした ,
J そ こ で は多くの 提案者が , 児童虐 待 の 現状や問題性を啓発 するだけでなく,

そ の 対処方法を提示したり､ 問題解決 の ため に行政や専門機関 ､ 地域住民と連携するこ

との 大切さを呼 びか けたりして い た o

このように ､ 現代に お い て子供を巡る数々 の 問題 が実際に起きて い ること､ こうした諸問

題 の 克股 の た め に 尽 力して い る人 々 が い ること､ こ れらの ことは事 実として 静め なけれ ば

ならない , なぜなら､ 今述 べ た諸問題は｢ 教育｣ の観点から見て明らか に問題なの であり､

それゆえ に｢ 公共性｣ の 視点から見ても問題視せ ざるを得な い からであるo そして ､ こ の よう

に考えるとき､ 今述 べ た子供を巡る諸問題 - の 取り組み事態は ､ 先述 の ｢ ゼ ロトレ ラン ス｣

方針 のような生徒指導方針とは十分に 両立可能 であると考えられる｡

したが っ て ､ 本 研究で考察しなければならな い の は ､

｢ 子どもの権利保障｣ それ自体の 問

ー6 -



題 では なく､ ｢子 どもの 権利保障｣ の 内容だとい えよう｡ そして ､ 筆者は こうした問題を考察

す べく､ 学校 教育に お い て｢ 人権｣ および ｢ 子 どもの 権利｣ が どの ようなもの として語られて

いるの か ､ そ の 実態を明らか にすることが急務だと考えるに至 っ たLT} これが ､ 本研 究の 根

底 にある問題意識 である{, よっ て本章 では以後 ､ 学校教育に 買わっ て ｢人権｣ や｢ 子 どもの

権利｣ とい っ た言葉がどの ように語られてきたかを見て いくことにしようc,

こおける｢

既 に述 べ たとおり､ 学校で起きる人権問題として取り上 げられ る事例は ､ いじめ や体罰 ､

児童虐待 をはじめ ､ 実に様 々 であるo そして ｢ 人権 の 濫用｣ を問題視 する本研究 に お い て

も､ そうした問題が 起きてい る事実そのもの は認 める立場を取る., しかしながら､ こうした問

題を｢ 人 権 問題｣ として 位置 づ け､ ｢ 子 どもの 権利｣ が あたかも大人と対等な権 利 で あるか

の ように語ることに ､ 筆者は疑問を抱い て い る｡

本節 で は
-

毅的 に 語られて い る｢ 人権｣ や ｢ 子 どもの 権 利｣ に つ い て概観 し､ そ こで語ら

れる｢ 人権｣ および ｢ 子どもの権利｣ の 特徴を押さえて おきた い {, 本節 で述 べ ることは ､ 次節

で 人権教育に つ い て概観するため の 布石となるo

なお ,

一

般的な｢ 人権｣ や｢ 子どもの 権利｣ に つ い て概観する際に ､ 法律学や哲学などの

諸学問 の 知見 を借り､

一

般的な｢ 人権｣ や｢ 子どもの 権利｣ の 本 質をより的 確に つ か む よう

に つ とめ て いる白 ただし次節で述 べ るように ､ ここで指摘した事実は 必ずしも教師の｢ 人権｣

および ｢ 子 どもの権利｣ の考え方とは合致しない ことを断 っ て おくo

(1) 教育間洩におけるr 人権｣ の括られ方

本節 で はまず ､ 教育に 関する具体的な考察場面から､ ｢ 人 権｣ の 概念 に つ い て 考えて い

きた い ｡ 第1 節で述 べ たように ､ ｢ 子どもの権利｣ 保障を推進す る背景に は ､ い じめや体罰

など､ 数 々 の 子供 の 問題( 教育の 問題) があるo 子供 が 学校 教育に お い て 直面する問題

が ､ しばしば｢ 人権問題｣ として語られる傾向にあるの である｡

本節 の 目的 は ､ 学問 上 の ｢ 人権｣ の 取り扱わ れ方 に つ い て 考察することにあり､ 堀尾 の

見解に批判を加えることで はない o 子供 の 問題 の 中で最も｢ 人権問題｣ として語られる体
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罰 の 問題 に注 目しながら､ 教育の 問題 の 中で ､ ｢ 人権｣ という言葉が 用 いられて い るか ､ 以

下に考察して いきた い ｡

考察に先 立ち､ 体罰 問題 の概要を簡 単に確認して お こうt, 日本 では 明治 以来 ､ 教育に

関する法規定
i

'

a)
に お い て体罰 は禁止されてきた {, しかし ,

そ れ にもかかわ らず
､
教員相手

の体罰 に関する判例は 少なくない o 例えば1 9 8 3 年に は高校の修学旅行中に教員が 生徒

を体罰 死させた事 件が起きて おり､ 加 害者 教師 は懲役3 年 の 実刑 判決を受 けて い る
20)
｡ ま

た2 0 0 0 年 に は ､ 小学校にお いて教員の 体罰 により児童が自殺 した事件が起きており､ 自

殺 した児童 の 両親が 国家賠償請求を行 い , 部分的に ではあるが認 められた事例もある
2 1)

0

現代にお いても､ 体罰 は根強く存在してい るc. 実際､ 新 日本婦 人の 会の 2 0 0 1 年の ア ンケ
ー

ト調査 によれ ば､
2 0 0 1 年 の段 階 で , ｢ 体罰を受けたことが ある｣ と答 えた児童

･ 生徒は 全体

の約1 6 % であ っ たという
22)

i, か つ ての 調査(1 9 95 年) の 時 に比 べ れ ば減少して いるが､ 依然

として 根強く体罰が 残 っ て い ることの 象徴ともいえようo 最近 でも､ 2 0 06 年 に苫小牧 の 高校

野球部で体罰を伴 っ た指導が マ スメディア を通L て 問題 にな っ た｡ 筆者自身も大学入学

時 は体罰 を容認する立場 だ っ た の であり, 今なおそういう立 場 のもの は少なからず存在 し

て いる.｡ 体罰 の 問題 は ､ 今なお 未解決 の 問題だといわねばならない ｡

さて ､ 体罰 の 問題点 に つ い て ､ 坂本秀夫(1 9 9 5) は『体罰 の研究』という著書 で 数多くの 指

横をして い る,J その 内容は ､ 先に述 べ た法規定に反してい ることに加 え､ 次の 3 点をあげる

ことが できようo 即ち ､
"

体罰 は エ スカレL
- 卜するこど

'

､

"

体罰 により教師 ･ 生徒ともに考える

習慣 ･ 能力を失うこ ど ､

"

教師と生徒の 間に肉体的力関係がなければ成立しない こY
'

の 3

点 である
2 3)
o

他方 ､ 体罰を容認する者( 体罰容認派) の 根拠として挙 げられ る
"

身体的苦痛による即

効性
''

や
"

他 の 生徒 - の 見せしめ
' '

などに対して は ､ 坂本 は 次 の ように反 論して い る｡ 即 ち ､

前者の
"

身体的苦痛による即 効性
"

に つ いて は ｢ 身体の 痛み は繰返されるほ ど効果は逓

減する｣ ｢ 体罰を受 けた生徒に不満が 残れば不満は別 の場所 で排け 口を求める｣ と, 後者

の
"

他の 生徒 - の 見 せ しめ
"

に つ いては ､ ｢ 生徒に不信感と恨みを残す危険がある｣ ｢ 体罰

は悪 賢 い〔教師 に隠れ て悪 い ことをしようと周到 に計 画し ､ 調 査され ても徹底的 に否認 を

続ける〕子どもを作る｣ として反論して いる
2ヰ)
っ

さて ､ こうした事例 を持ち出した目的は ､ 体罰 の 問題性 を明らか にするため で は なく､ そ

の過程で｢ 人権｣ という言葉がどのように用 いられてきたかを明らか にするた め であっ たo

- R-I--



すで に 明らかなように ､
これまで の議論 の 中で ､ ｢ 人権｣ という言葉は ほとん ど出てきて い な

い
o 実 際 ､ 坂本 自身 が『捧罰 の 研究』にお い て ｢ 人権｣ という言葉を用 い て い る場 面も､ 体

罰 が法律違反 であることに関わ っ て｢ 人権侵害j と述 べ て い る
≡5)
か ､ 体罰の 早期 発見 の た

め に意見表 明権( ｢ 子 どもの 権利条約｣ 第i 2 条) を認 め るべ きとす る
≡由

程度 であ っ た｡ しか

も､ 坂本が体罰を｢ 人権侵害｣ とした根拠として持ち出した の は ､ 学校教育法1 1 条にある体

罰禁止 規定 である｡ これ では ｢ 法律違反｣ とは言 えても､ ｢ 人権侵害｣ とするには 根拠が 足

りない o もし｢ 人権侵害｣ として主 張するの であれば ､ 体罰と相反する人権規定に求める必

要があろう｡

体罰 を｢ 人権侵害｣ とみ なすため の 規定は ､ 日本 国憲 法2 5 条( 生存権) や2 6 条( 戟育を

受 ける権利) などで 容易 に求め ることができるo しか し ､ 人 権規 定を特 に明 示 することなく

｢ 人権侵害｣ と述 べ る坂本 の論証 の過程をみると､ ｢ 子供 の 問題｣ を直ちに｢ 人権侵害｣ とし

て位 置 づ けて い るように受 け止められるo そ して ､ 体罰 の 問題を指摘する際 ､ 子 供 の 発達

の 視点で 指摘がなされて い ることから､ 坂本がここで 用 い て い る論 理は ､

｢ 人権｣ よりもむし

ろ｢ 教育｣ だとい えるo

これと同様 の 傾 向は ､ 他 の教育論者が述 べ るときや ､ 他 の ｢ 子どもの権利｣ に つ い て の 問

題を考察するときにも見られる｡ とりわ け､
いじめ 問題に お い ては ｢ 犯罪 に該 当しない『い じ

め』行 為 ､ すなわち無視やからか いや 冗談などでも､ 少数のもの に対し数人で継続して お

こなえ ば ､ 被害者 の 人格を否定する行 為として 人権侵害行為となる｣
2 7〉
とい っ た論証 にな

るなど､ 特 に法的根拠が明示されないことも少なくない o

したが っ て
､ 子供が 学校教育にお い て直面する問題 は ､

特 に法的根 拠 に基 づ かずとも

｢ 人権｣ の 問題としてが語られることが あるとい えよう,J そしてそ の 場合 ､ ｢ 人権｣ を語る者が

｢ 人権 が脅かされる｣ として 受け止 める根拠は ､ 語る者 の 問題意識( 志 向性) に依 拠して お

り､ 後述 す る｢ 権利｣ に つ い ての 考え方のうち､ ｢利益｣ に近 い考え方だといえるo

(2) 悪法学におけるr 人権｣ 一 声都債義『恵法学』より 一

現在､ 学 問の 次元 で最も｢ 人権｣ に つ い て研 究 の 蓄積が ある学 問は法律 学( 特 に憲法学

で あると考えられるo その 中でも､ 日本 で割と認知されて いる定義は ､ 憲法学にお ける｢ 人

が 人 たることに 基 づ い て 当然 に 一 論 理 必 然 的 に 一 事有す ると考えられ る権利｣ ( 芦部 ､

1 9 9 8)
28)
だと考えてよい であろう.,
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実際 ､
中学校社会科の教科書にお い ても､

｢ 人 が生まれながらにも つ 人 間として の権利

(2 0 0 5 年 ､ 帝 国書院) ､ ｢ 人が生まれながらにして持 つ 権利｣ ( 2 0 0 5 年 ､ 東京書籍) ､ ｢ 人 で

あれば ､ 無条件 にもっ てい る権利J( 2 0 05 年 ､ 大阪書籍) など､ 先述 の 声部 の 定義に準ず

る記述が なされ て い る
2
L

j)

o また ､
｢ 人権｣ に つ い て述 べ られた

一

般向 けの 文献 に お い ても､

日本国憲法や｢ 子 どもの権利条約｣ などの法的根拠をもとに述 べ られることが少なくない ,
)

学校教育をテ ー マ にした文献 にお い ても同様 であるo これらの 著書で は ｢人権｣ という言葉

そのもの に つ いて特 に説明 のないもの が少なくない が､ 法的根拠に基 づ いて｢ 人権｣ が述

べ られて い る限り､ 声部 の 定義を元に考察することが 賢明だと考え てよい であろう｡

ただし､ 声部の 定義を採用する場合 ､ 定義として の妥当性 の 問題が残 るo す なわち ､
声

部 の 定義｢ 人 が人た ることに基 づ い て当然 に 一 論 理 必 然的 に
一 事有す ると考えられる権

利｣ にお い ては ､ ｢ 人｣ や｢ 権利｣ が何を指す の か が明確に語られて い ない の で あるo 本研

究に お い ては ｢ 子どもの 権利｣ が争点となるため ,
少 なくとも｢ 人｣ の 範噂に｢ 子供｣ が 入るか

どうか に つ い て吟味する必要が ある,J また､ ｢権利｣ に つ い ても､
生徒の ｢ わがまま｣ 発言 の

事例 に みられるように ､ 立場 が上 であるはず の教師に 対しても通 用するだけの 何 かしらの

強制 力を伴う概念だと考えなければならない o 特 に｢権利｣ は ､ 現代 に お いて は憲法や条

約などの 法 に裏付けられ た概念 であり､ ｢人 であれ ば当然 認められる
``

何か
"

｣ で 片付 ける

わけには い かない ,
_
.

しかし､ 芦部 自身 の 文献 からは ､ これらの 点に つ い て 読み取ることが できなか っ た｡ 憲法

学者や教育論者の多くは ､ ｢ 子どもも人間であるから､ 当然に 人権が認 められる｣ という見

解 のもと､ ｢ 子 ども の 権利｣ を認めようとする傾 向が 強 い ｡ すなわち､ 憲法 学 の 見解で は ､

人権 の 定義に おける｢ 人間｣ は 生物学的な｢ヒト｣ だとい えようo た だし､

｢子 どもの権利条約｣

で は子 供 の 発 達段階などを根拠 に ､
一

定 の 制 限が加えられた記述 が多 いもの の ､ 実際に

はその 点 に触れることなく｢ 子どもの 権利｣ を認める べ きと主張する論者が多い ｡

また ､ ｢権利｣ に つ い て は , 『現代 法学 入門』の 中 で次 の ように書かれ て いる｡

｢ 権利 の本質が何であるか に つ いて は論争が あるo
一

方で は , それを法によっ て保護さ

れた人 の 意思 で あるとされ , 他方 で , それは 法 によっ て保護された利 益 であると主張され

るe, しかし, 権利 にはこの 2 つ の 面があるとい っ てよい o 権利 は , 主観的な法として , 法秩

序 の なか に内在する力をもち, それは法 秩序 によっ て保 護されるし, また , 法秩序 が人 に

与える利益を含ん で いる｡ 意思 の 力は権利 の形式 または手段で あり, 利 益は権利 の 内容
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であるとい っ てよい ｡ ｣
ニ弓("

上記 の 記述を加 味して考えるならば ､ 声部 の 定義 にお けが 権利｣ という用語を
｢意思｣ な

い し｢ 利 益｣ として
一

応 の 定義づ けが可能だということが窺えるo このうち､ 前者の ｢ 意思｣ は

具 体的行動として現れるため観察が容易なの だが ､ 十 分な｢ 意思｣ を持たな い 子供 はそも

そも対象外となる可能性が考えられようo 実際は｢ 子 どもの権利条約｣ を見れば明らか なよ

うに ､ 発 達段 階 に応じた制限はあれど､ 基本的 には権利主体として認 める傾 向にある｡

これ に対し､ 後者 の ｢利 益｣ は(1) で考察した｢ 人権｣ の用法 に近 いだけでなく､ ｢ 公共性｣

( 社会 全体 の 利 益) という視点を盛り込 む の に適 して い る｡ しか し｢ 利 益｣ は個人 の 志 向性

に左右されやす い もの であり､ 観察する上で は 困難が 生じるため ､ ｢ 権利｣ を客観的に 定

義 づ けすることが発しくなるo 憲法学説上 は ､ 子 供や知的障害者などの 権利 をも認め る傾

向 にあること､ 重た｢ 意思｣ に つ い ては｢ 自己決 定権｣ という個別 の権利 の 中で想定されて

い ることを考慮し ､
どちらかとい えば｢利 益｣ として の ｢権利｣ を想 定して い るとい えるだろうo

したが っ て ､ 憲 法学の 見地 に依拠する限り､

｢ 人権｣ という言葉の意味は｢ 人であれ ば誰

もが認められる べ き､ 何らか の 利益｣ を指すと考 えられようo そ して ｢ 人権｣ が 認められる対

象は生物学的な｢ ヒト｣ であり､ 基本的には子供もその 中に含まれるとい えるo

(3) 自然権静から見るr 人権J - T . H o b b e sF l) ヴァイアサン』より -

前項 の 考察 か ら､ 法律学 ･

憲法学 の 立 場から見 えてくる｢ 人権｣ の 概念が ､
｢ 人(生物 学

的な｢ ヒト｣｣ であれば誰でも認 められるべ き何らか の利 益｣として定義できることを示唆する

に 至 っ たo しかし､ 第 1 節で述 べ た｢権利 の 濫 用｣ を問題視する本研究 の 立 場上 ,

｢ 人権｣

と称される諸権利 が認められる上限を探らね ばならない o 現行 の｢ 人権｣ の 用 いられ方は

もっ ばら｢利 益｣ を基 準としたもの であ っ たが ､ ｢ 権利 の 濫 用｣ に結 び つくような｢ 利益｣ 圭で

が認 められるわけで はない l, そこで ､ 本節では 以後 ､ 人権思想 の原 点である 1 8 世紀の 西

欧哲学 に手が かりを求め ､ 考察をして い きた い ｡

周 知 の 通り､ ｢ 人権｣ という言葉はJ . R o c k e や] J .
R o u s e a u などの 啓蒙思想家によっ て提

起され ､ 革命 や独 立運 動を通 して勝ち取られ ､ ｢ 人権宣言｣ や｢ 憲法｣ という明文化された

文章とな っ て表されるようにな っ た歴史を辿っ てきた o よ っ て ､ 哲学や法律学などの諸学問

も､ そうした歴 史的 文脈を踏まえた形 で理論 構成が行 われ てきたとい える｡

そしてこうした｢ 人権思想｣ は ､ もともとは 1 7 世紀イギリス の 哲学者 T . H o b b e s により提 起

ー･1 卜



され たもの である,
j
よ っ て ､ ｢ 人権｣ の 思想的基盤で ある｢ 自然権｣ の 概念に つ い て考察し､

｢ 人( 人 間) ｣ ｢ 権利｣ の 概念 に つ い て捉えなおす ことが 賢明だとい えようo 彼 の 著書『リヴァ

イア サ ン』の 中では ､ ｢ 自然権｣ は次 のように定義されて い るi,

｢ 著 作者たちが ふ つうに 自然権J u s N at u r a王e とよぷ 自然 の 権利 R王G H T O F N A T U R E と

は ､ 各 人が ､ かれ自身の自然すなわちか れ自身の 生命を維持するた 捌 こ､ かれ白身の意

志するとおりに ､ か れ自身 の 力を使用することに つ い て ､ 各人 が持 っ て い る自由 であり､ し

たが っ て ､ かれ自身 の判 断力と理性 にお い て ､ かれがそれ に対する最適の 手段と考える

であるような､
どんなことでも行う自由であるo ｣

:ミi)

こ の 定義は ､
｢ 自然状態｣ という国家が形成され る前 の仮想の 人間 の 状態を想定された

もの で あるo した が っ て ､ こ の 中で述 べ られて い る｢ 自由｣ は ､ ｢ 万 人 の 万 人 による闘争｣ を

防ぐた 桝 こ､ ｢ 自然法｣ ( 本研 究で 言う｢ 道徳｣ に近 い) という
一

定 の 規律の範囲内で認 めら

れるもの であることに 注意した い o また , 現代 の ｢ 人 権｣ と照らし合わ せる場合 ､
社会 の 構成

者の 地位や役割 に応じて権限が与えられたり､ 自由が制約 を受けたりする場合を考慮す

る必要 がある(この 点 に つ い て ､ H o b b e s ぱ
`

コ モ ンウ ェ ル ズ
'

と呼 ばれる共同体 の 中で認め

られる｢ 市民権｣ を提 起してい る
‥ミ=)

.っ すなわち､ H o b b e s は 自然権を提起す る段階で ､
すで

に
一

定 の 制 限を設 ける べ きと考えて い た の である｡ なお ､
こうした考 え方 は ､ 日本 国憲法

にある｢ 公共 の 福祉｣ の 考え方 にも繋がるもので あるL=,

これらの 点 に注意し ､ 自然権に関する記述 から本研 究 にお い て重 要なことを抜き出して

おくと､ 次の ようにまとめられようo

･ 生命 維持を目的とした意思決定 に関する自由を想 定して い ること｡

･ 権利主体の 判 断 力と理性と照らし合わせて意思決定が行われること∋

ここか ら､ 法律学 の 文献 からは 読み 取れなか っ た｢ 人( 人間) ｣ と｢権利｣ の 意 味を読 み 取

ることができようo まず ｢ 人( 人間) ｣ に つ い て ､ H ob b e s は判 断力や 理性を備えた存在を想

定して おり､ 十分な判 断力や理性 を備えて い ない 子供 は 自然権 の 対象から外され て い る ｡

この ことは ､ 『リヴァイアサン』の 第
一

部｢ 人間 に つ い て｣ で感覚 ､ 造影(想像力) ､ 言葉 ､ 推

理 ･ 科 学か ら自然 法 ･ 人格 に つ い てまで詳 細に述 べ て い る
:榔
ことや ､ 母と子 の 関係 に お い

て子供を母親に従う義務を負うものとして述 べ て い る
:う4)
ことからも明らかだとい える｡

また ､ ｢ 権利｣ に つ い ては ､ H o b b e s に依拠するならば｢ 生命維持 を目的とした意思 決定

に関する自由｣ となる,) 現代に お いては ､ ｢ 権利｣ と呼 ばれるもの が 必ず しも生命維持を目
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的として い るわけで は ない rj 例 えば ､
本研 究でも取り扱う｢ 教育を受ける権利｣ は ､ 読み書

き計算に始 まる教育の 保障を訴える権利 であるo こ の 権利 は ､ 将 来 の 社会生活 の 基 盤と

なる意味 で｢ 生命維持｣ とも関わるとい えるが､ 他 方で は ､ 教育により自己 の能 力を高 める

｢ 自己 実現｣ とい っ た側 面も持ち合わ せて い るo しか しこうした現代 の 権利も､

｢ 意思決定 の

自由｣ であることは 共通して い る,j
H o b b e s が｢ 生命維持｣ と表現した箇所 は ､ 現代で は ｢ 幸

福追 求｣ とした方が適して い るとい えよう｡

以上 のことを踏まえると､ H o b b e s の いう｢権利｣ とは､ 先 の ｢ 意思｣ およぴ｢ 利 益｣ の 区分 で

い えば
､

｢ 利益｣ を考慮した｢ 意思｣ として位置 づ けられようo

(4) 自然権思想から見る｢ 子どもの権利｣ の位置 づけ

H o b b e s の 記述 からは ､

｢ 権利｣ が ｢利 益｣ を考慮した｢ 意 思｣ として位置 づ けることが でき

たc ; ただし､ 先 に述 べ たとおり､ H o b b e s は判断能力 の 未熟さから､ 子供を自然権の 主体と

することを意 識的 に避 けて いるo H o b b e s の 見解 に忠実 である限り､ 十分な判断力 ･ 理性を

持ち合わせ ない 子供は 人権の 主体に該当しない ､ すなわち｢ 子供 に人権が 認められない｣

として 結論 づ けざるを得ない o

H o b b e s の こうした見解は ､ 現代 の 子供 の い る現 実と照らし合わせ ても､
一

定 の 説 得力を

持 つ o 先に例示 した ｢ 教育を受 ける権利｣ 1 つ 取 っ ても､ 子 供 には数 々 の 拘 束 の 下 で保 障

されて いるの が実態 であるo 実際 ､ 義務教育の 対象となる子を持 つ 保護者は 自分 の子供

を学校 に行 か せ る義務があり､ 行か せなければ保護者は罰 せられる｡ だから事実 上 ､
子

供 には 学校に行く義務があり､ 病気や 不登校の ような場合を除いT
"

学校 に行かない
"

自

由はな い ｡ そ して学校 に い る限り､ 子供は児童
･ 生徒として 教師の 指示 に 従わ ね ばならな

い `〕 近 年で は ､
子 供 の 学習意欲 の 低 下

‥吋
､ すなわち ､ 多くの 子供が勉強を望ん で い ない

事態が 問題 視され て い る｡ しかしそ れ でも､ 子 供が意欲を持 っ よう授業 を工 夫することは

あれど､ 勉強が嫌 いな子 供に｢ 嫌い なら授業を受けなくてもい いよ｣ という発想に は至らな

い ｡ 子供 に｢ 教育を受ける権利｣ を認 めて い る現代 にお い てなお ､ 子 供が 将来社会に 出た

ときのため ､ 親は子供を学校に生かす義務を負 っ ているの が 現実であるo

したが っ て
､
H o b b e s の 想定を無視し､ 子供 に大 人 同様 の 権利 を認め ることは適 切 で は

ない o しかし､ 現代 にお いて は｢ 子どもの 権利｣ も
一 般的に認 める動きが強まっ て いるo 1 7

世 紀の 哲学者 である H o b b e s の 見解に固執し､ ｢ 子供 に権利 は存在しな い｣ と結論付 ける
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ことも適切とは言 い 難 い.
,

J

こ の 点 に つ い て ､ H o bb e s の 述 べ た自然権 の 定義を再度確 認して お こうLI H o bb e s は ､ 自

然権を持 つ 主体として｢ 理性と判 断力をそなえた者｣ を想定して い たi
-

i 子供 は
一

般 に判断

能力が 未熟 であるが ､ 年齢を重 ね ､ 数多くの 経験 をつ む ことでそ の 力を養 っ て いく｡ 他方 ､

｢ 子どもの権利条約｣ には ､ 意見表明( 12 条) や表現 の自由(1 3 条) などに つ い て｢ 発達段

階に応じて｣ とする記 述がある｡ この ことは ､ ｢ 人権｣ として認 められる諸権利 のうち ､ 発達段

階という条件付きで 認められる権利 が存在することを意味して い る｡ すなわち｢ 人権として

認め られる諸権利 のうち, 主体 の 発達段階に応 じて認め られる権 利 の 総称｣ として ｢ 子ども

の 権利｣ を位置づ けることができよう,J

ただ し､ 今述 べ た｢ 子 どもの 権利｣ は ､
一 般 市民( 大人) と同程度 の 権利( すなわち人権)

を認めるもの では ない ,Ti したが っ て ､ いじめや体罰 の ように子供 が直面する問題を｢ 人権｣

の 問題として位 置 づ けることは 不適切だとい えよう｡ それ ゆえに ､
H o b b e s の 見解は ｢ 子ども

の 権利条約｣ にはうまく適合するもの の ､ 本節 の はじ 捌 こ述 べ た｢ 教育上 の 問題｣ を｢ 人権

問題｣ とする見解に はなじ主ないとい わ ね ばならない L
l

(5) r 人権｣を選る理放と現実のズレ

これまで の 考察 を通して ､ 教育問題を議論する中で語 られる｢ 人権｣ と､ 現在 の 学問的知

見で 語られる｢ 人権｣ とが 大きく異なっ ていることが分かるo すなわち ､ 前者では ｢ 人権｣ とい

う言葉が 用 い られ て い るもの の ､
どちらかとい えば 子供 自身 の 発達 や不利益とい っ た観点

から述 べ られて いた｡ 他 方 ､ 後 者では憲法 ･ 条約とい っ た法規定や｢自然法｣ など､
一

定の

規範に裏付けられ て権利が成立して い た｡

こうして考えて みると､ 本来 の ｢ 人権｣ の 考え方 は ､ ｢ 公共性｣ という観点から｢ 教育｣ と両立

しうるもの で あることが わかる｡ しか し､ 第 1 章 の 初め に述 べ た｢ 権利 ばかり主張し ､ 他人 に

迷惑をかける｣ 子供や若者の存在は ､ 子供 や若者 の 間で 本来 の ｢ 人権｣ や ｢ 教育｣ と異 な

る認識があることを示唆して い るとい える｡

ところで ､ 子供や若者 に｢ 人権｣ ｢ 教育｣ の 捉え方 を植えつ ける役 目を担うの は ､ ほかなら

ぬ教師 である｡ 実際 ､ 子供 の 人権意識を高めさせる べく､ 多くの 学校 で は｢ 人権教育｣ とい

う教育体系が存在して い るo 教師 の 意図性 . 無 意図性 はともかくとして ､ 第 1 節で述 べ た

｢ 人権｣ の 考え方 を教師が伝 えて い る可能性 は考えられな い だろうか ｡ あるい は ､ 現行 の
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人権教育実践が ､ 何らか の 形で誤 っ た人権観を身に つ けた児童 生徒 に働きかける取り組

み に至 っ て い な い 可能性は ない だろうか o

さらに ､ 現代 にお い て ､

｢ 人権｣ という言葉に つ い て人 々 が 抱くイメ
ー ジは 様 々 であろうc}

実際 ､ 現代 で は｢ 人 権｣ に つ い て数 多くの 著書が 出巌され て い る｡ しかし ､ 既述 の
一

定 の

支持を集める定義づ けもあれ ば ､ ｢ 人権｣ を｢ 思 いやり｣ ｢ 優しさ｣ に置き換えて説 明されて

い たり
36)
､ 特に 定義しない まま用 い られ て い ることも少なくな い o また ､ こうした実態を踏まえ

て か ､ 文献によっ て は｢ 普遍的に認められた権威ある定義は ない｣
3 7)
という記述さえみられ

るの が現状で ある｡

本研究で はこうした見解の元 ､ 教師を対象に
"

｢ 人権｣ の 捉え方
''

に つ いて質問紙調査を

実施した｡ 調査 内容や調査 の 結果は第3 章以降 で述 べ ることにし､ 本章 で は 以後 ､ 人権

教育の現 場で語られて いる人権に注目して いきたい c l

鰍 ｣ の 重患

本節にお いて ､ 本 研究 の直接の テ
ー

マ である｢ 学校教育の 場 における｢ 人権｣ の捉 え方

に つ い て概観する｡ 本節 で取り上 げる内容 の 多くは ､ 第 4 章 にお い て 考察 する内容と大

きく関わ っ て いる｡ なお ､ 本節で述 べ る内容は ､ 第 2 章にお い て｢ 言説｣ として位置づ ける

もの であるが ､ 本研 究 では 直接 の 表現を避けて い る｡

(1) 人権教育の方針におけるr 人権｣ の辞悪

本節 で はまず ､ 人権教育の 方針に注目して話を進めるo

現在 ､ 学校教育の 中で行われて いる｢ 人権教育｣ は ､ ｢ 人権教育の ため の 国連 1 0 年｣ や

｢ 人権教育及 び 人権啓発 の 推進に 関する法律｣ など数 々 の 法 規定 の 下 に成り立 っ て い る｡

そして｢『人権教育のため の 国連 10 年』に関する国内行動計画｣ の 下 ､ 1 9 9 5 年から2 0 0 4

年 まで の 期 間 で 人権教育は 実施されてきた ｡ 人 権教育の積極的な取り組 み の 下 ､ 2 0 0 5

年 に『人権教育 の指導方法等の在り方に つ い て[ 第 二 次とりまとめ〔案〕]』が作成され ､
こ

の 路線を受 け継ぐ形 で現在でも人権教育が実施されて い る｡

人権教育の指導方法等に 関する調査 研究会議 のメン バ
ー が作成した『人権教育の指
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導方法等の在り方 に つ い て[ 第二 次とりまとめ〔案〕]』( 以 下 ､ 『第 二 次とりまとめ』と略す)

には
､
人権教育の 目 的 である｢ 人権尊重 の 精神 の 滴養｣ を実 現 するため の 数 々 の 指針が

提示され て いる｡ そ の 内容を大童かに い えば ､ 校内
･ 校外 の 教員や家庭 ･ 地域などの連携

人権 教育の 内容 の 充実 ､ 教職員研修 の 充実などが提 示され て い る
‥榔
o また ､ 人権教育の

内容に つ い て は ､ 知識 面 ･ 態度面 ･ 技能 面 の 3 点 の 充実が求められて おり､ 知識面 で は

社会 科や道 徳 ､ 総合 的な学習の 時間などの 時間 の 活用 が ､ 態 度面 お よび技 能面 で は コ

ミュ ニ ケ ー

シ ョンやディスカッションなどの 対人関係の スキル の 育成が挙げられて いる
3 9)

i
l

さて ､ 本研 究 の 関 心 ば
`

教師 の ｢ 人権｣ の 受 け止 め方
"

であり､ 本節にお い てもそれ に関

係 することを述 べ なけれ ばならない ,J しかし､ 人権教育の 方 針 に関す る批判 の 中で ､

｢ 人

権｣ の 概念 に つ い て 幸分な議論がなされて い ない ことが 明らかとなっ て い るo

本研究 では ､ 法 学者である村下博( 2 0 0 1 年) と､ 同和 教育の 研 究者である梅田修( 2 0 0 3

辛) の 批判 を取り上 げるo まず , 梅 田は ､ 審議会答 申にお い て｢ 人 権教育の 中身を道徳教

育と同じものとみなしており､ 自らの権利を主張する側面 が稀薄になっ て いること｣ ､ ｢ 人権

教育の 概念 の 暖味さから､ 現場 で既 に提起され て い る方 法を安易 に取り入 れる可能 性が

あること｣ などを指摘L て いる
4 0)

<つ 他方 ､ 審議会答申 の ｢ 人権教育｣ の定義( ｢ 人権尊重 の精

神 の療養 を目的とする教育活動｣) に つ い でも､ 戟青学の 見地 で は ｢ 女性問題 ､ 障 害者問

題 ､ 同和 問題 ､ 在 日韓国 ･ 朝鮮人問題などの 人種間題 に対応して追究されてきた教育活

動｣ とする見方と､

｢基 本的人権 に つ い て の 教育｣ すなわ ち憲 法教育の
一

部とす る見方 の

2 つ が可能となることを指摘してい る
4 1)

iつ
｢ 人権尊重を目的とする教育活動｣ という共通理解

は あれ ど ､ どちらの 立場を取るか によっ て イメ
ー ジは大きく異なる. 我 々 の

一

般的なイメ
ー

ジとしては ､ 後者(憲 法教育の 一

部) の 方が 近 い が ､ 実際に行われて いるの は ､ どちらかと

い えば 前者( 人種 間題 に対応 して 追究され てきた教育活動) で あると筆者 は 受 け止 め て

い る｡

村下は ､ 人権 教育 ･ 啓 発推進 法案の 審議 に お ける議 事録 の 記述 をもとに｢『人権とは 何

か』に つ い て ､ 学問的到達点お よび 国際人権保障の ひろがりをふまえた審議がまっ たく行

わ れなか っ た
42)

｣ と指摘して い る. また ､ ｢ 人権問題 の 原 因を国民
一 人 一

人 の 意識 に帰着

させ て いること｣ を問題視するとともに ､

｢ 人権侵害と差別 の 区別がなされて い ない｣ などの

指摘 をして い る
柑

｡ こ の 点 に つ い て ､ 村下自身 は ､
この 間題 性 に つ い て｢ 国民を愚弄して

い る｣ という解釈をして い る｡ しか し､ 第2 節で指 摘したように ､ 学問レ ベ ル にお いてさえ｢ 人
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権｣ の 概念は統
一

した 見解が提示されてい ない..-} こ の ことを踏まえるならば ､

｢ 人種間題 の

原 因を国民
一

人
一

人 の 意識 に帰着させて い ることの 問題 性｣ は ､ 審議 会 の 間 でそ の 議 論

が 圭と去らなか っ た た 糾 こ､ 国民
一

人
一

人 に自分なりの 人権概念を構築してもらうしかな

か っ たと解釈 した ほうが 良 い ｡ 実際､ 彼が 著した『｢ 人 権｣ による人 権侵害』の
｢ あとがき｣ の

部 分に お いて ｢ 筆者 は 日本の『人権とは何か』に つ い て ､
そ の勉強不足を感じるとともに ､

日本 の 人権課題 の 焦 点がどこ にあるの かをみきわめ る必 要性を痛感 した
4 4'
｣ と述 べ られ て

いる｡ 法学が専門 である村下が｢勉 強不足｣ と述 べ る現状を見ても､ ｢ 人権｣ の概念が専門

家の 間 でさえ十分 に明らか になっ て いな いと見た ほうが 賢明とい えようc ･

これらの 指摘 の 中で ､ ｢ 人権教育の 中身を道徳教育と同じものとみ なして いる｣ ｢ 人権教

育の 概念が唾昧｣ ｢ 人権侵害と差別 の 区別がなされて い ない｣ とい っ た記述 があっ たことに

注目した い c , これらの 記述からは ､ 審議会答申や『第 二 次とり圭とめ』の 中で ｢ 人権｣ の 概念

に つ い て 十分な考察が なされ て い ない ことが読 み 取れる｡ ｢ 人権｣ の 概念が 明確 に定義さ

れて い るならば ､
｢ 人権教育｣ と｢道徳教育｣ ､

｢ 人権侵害｣ と｢ 差別｣ が 区別されないという

指摘がなされな いと考えられるからである｡

『人権用語辞典』によれ ば ､ ｢ 人権｣ という言葉は｢ 普遍的に認められ た権威ある定義は

ない が ､
人 間 の 固 有 の 尊厳を守るた めに ､ 国 家を法 的に 強制 しうる要求 ､ または 資格 ､

と

いう定義が
一

般 的
45)
｣ である｡ それだけに ､ 審議会答申がどのような経緯で 定義づ けを行 っ

た かが重 要だ っ たとい える｡ しかし ､ 以 上 の 考察 の とおり､ 審議会 答申 で示されて いる｢ 人

権｣ に つ い て概観してきたo その 結果 ､ 審議会答申 にある｢ 人権｣ の 定義(
｢ 人々 が 生存と

自由を確保 し､ それ ぞれ の 幸福を追求する権利｣) は ､ 実は 十分な議論 がなされ ない まま

に明記された定義だ っ たことが明らかとなっ た ｡

そ して
､ 『第 二 次とりまとめ』にある｢『人権尊重 の 理念』というような人権に関わ る概念 は

抽象的で 分かりにくい ､ とい っ た声もし ぼしば聞か れるところである
14{S'
｣ と言う記述も見られ

る｡ こうした記述 が あるのも ､ そもそもの ｢ 人権｣ の 定義づ けの 問題として 受け止 めざるを得

ない o ただし､ 先の村下 の記述に見られるように ､ ｢ 人権｣ の 専門家でさえ共通 理解の得ら

れ る定義 づ けが 困難 な現状が ある｡ 本研 究 で は 第2 節に お い て ､ 学 問上 の 記 述をもとに

｢ 人権｣ の 用法を見てきたが ､ ｢ 人権｣ の 定義づ けそのもの は ､ 今後 の課題となろう･,

(2) 人権教育におけるr感性重視｣ の 傾向
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｢ 人権｣ の 定義 づ け に関わり､ 次に考察した い の が ､ 人権教育にお ける｢感性重視｣ の傾

向であるo

人権 教育に関する先行研 究にお い て ､ 従来より問題視されてきたことが ､ ｢ 人権 教育の

実践 に お い て ､ 問題 に関心 を示さない 学習者が多い ｣ ということである｡ こうした問題そ の

もの は ､ 既 に数 々 の 調査 で明らか になっ て い るo

例 え ば ､ 平沢政安(1 9 9 7) が 自身 の 授業で 大学生 に人権 教育の イメ
ー ジに つ い て 尋 ね

たとき､ 返 っ てきた答 えの 多くが｢ 教師に押し付 けられて いる｣ ｢ 現実味 が感じられなか っ た｣

｢ 一

つ の イデオ ロ ギ
ー が詰まっ た教育だっ た｣ など､ 人権 問題 に対 して か なり消極的なもの

だ っ たという
ヰ7)
｡ ニ の 傾 向は ､ 田宮武(1 9 95) が実施した独 自 の 質問紙調 査 にお いて既 に

現 れ て おり
娼)

､
かなり

一

般 的な傾向だと考えて よい( ただし ､ 田 宮 の調 査 は1 9 8 5 年 に行わ

れたもの で ､ その 内容 は主 に同和教育に つ い てである) o

他方 ､ 田宮 の 調査結果からは ､
人 権教育を受ける回数が多くなるに つ れ て 人権 問題 に

問心を持 つ 学生が多くなる傾 向も明らか になっ て いる
4 9)

｡ ニ の 意味で は ､ 現行 の 人権教育

は
一

定 の 効果 を上 げて い るということが できる｡ また ､ 人種間題 に関 心を持 つ 学生ほど｢ 自

分 は 差別 の 経験 があるかもしれない j と答えるという､ 興 味深 い 傾向も示されて いる
5 0'

ミ｢
た

だし ､ Bg jL t を持 つ ようになっ ても具体的行動まで 至らない 傾向がある
" ;'

意味 で ､ 当時の 人

権教育には課題が 残されて い たとい えるo

こうした問題 の 原因 に つ い て ､ 従来より｢ 知的理解にとど去り､ 人権感覚が 幸分身 に つ い

て いない｣ として指摘されてきたnJ そしてこの 指摘をもとに｢ 現在の 人権教育は知識偏 重に

なっ て い る｣ ｢ 人権は 知識として 身 に つ けさせ るもの で はなく､ 感 じたり考えさせ たりするも

の｣ などと受け止 められるようになっ た o 近年で は 授業にディス カッ ショ ンやワ
ー

クシ ョップ

などの グル
ー プ 活動 を取り入 れたり､ 体育祭 ･ 文化祭などの 特別行事 を人権 教育の

一

環

として 実施したりする､ とい っ た 実践 が多く見られるようにな っ たが ､ これも今述 べ た｢ 感性

重視｣ の 傾 向と考え てよい ｡

しかし､ 冷静にこうした事態を見 つ めてみると､ 実に奇妙なことが浮か び上が っ てくるo そ

れは ､ 十数年前より｢ 知的理解にとどまり､ 人権感覚が幸分身 に つ い て い な い｣ とい われ ､

工 夫された人権教育実践が展 開されて いる割に は ､ 未だ に｢知 的理解にとど去り､ 人権感

覚が十分身 に つ い て い ない｣ として 指摘され続 けて いる傾 向にあることである｡ 確か に ､ 人

権教育が効果的に実施されて い るの であれ ば ､ 児童 生徒が直面する｢ 人権問題｣ である

1 1 8 -



い じめ や校内暴力などは減少するはずであるし ､ 第 1 節の 冒頭で述 べ た｢ 権利 の 濫用｣ と

い っ た事態が 問題視されることもなか っ たはず で ある｡

さらに い えば ､ ｢ 知 的理解にとど蓋っ てい た｣ かどうかも疑 問 の余 地があるとい える｡ その

根 拠は ､ 現行 の 義 務教育の カリキ ュ ラム にお い て ､ 知識として の ｢ 人権｣ より､ 道 徳的な感

性を養うことを目的とした授業時間 の ほうが圧倒的に多いということである｡ 実際 ､ 小中学

校 の カリキ ュ ラム にお い て 知識として ｢ 人権｣ という言葉を学 ぶ の は ､ 小学校 6 年 生と中学

校3 年の 社会科 のごく
一

部 でしかない(概算した限り､ 義務教育9 年 間で3 0 時間程度に留

まる) ｡ そ れ に対 し､ 道徳の 時間は小 学校1 年生 から中学校3 年生まで ､ 週 に1 時 間は 用意

されて い る( 義務教育9 年間で ､ 3 0 0 時間を越える) し､ 国語や英語 の時間でも差別や平和

などの ｢ 人権｣ に 関わ るテ
ー

マ の 作 品を読 む機 会 は多く用意され て い る｡ もちろん ､ 総合

的な学習の時間などを活 用し､ 人権に 関する知識を学習指導要領 の最低基準以上に教

えて い たり､ 道徳や 国語などの 時間が重視されな い 可能性は 考 えられるが ､ 授 業時間数

を見る限り､ 圧 倒的に感性 に訴えるため の時間が多く設けられて い るの が現状とい えようr_,

実 は ､ 現行 の 人権教育に つ い て ､ 法 教育の 立 場か らば
`

人権に関する知識 ･ 認識 の 軽

視
"

が 問題視されて いるo この 点 に つ い て､ 北川善英( 2 00 6 年) は｢東口的理解にとどまり､

人権感覚が 十分身 に つ い て い ない｣ とい っ た 問題 点は ､ ｢ 人権教育の 教育方法や実践事

例 に対する強 い 関心 が ､『人権に関する知識
･

認識』や『人権 に関する技 能( ス キ ル) の適

切な扱 いと結合したとき､
はじめ て克服されると思 われる｣

52)
として指摘 して い るo

しかし実際には ､ 人権教育に携わる者の多くは ､ 憲法や条約などの知識 の獲得を｢ 子供

には難しい｣ とみなし ､ も っ ぱら心 の 教 育を推 進してきた ｡ だからこそ ､ 人権教育 の 実践 に

お い て｢ 人 権｣ という法律用語が登場するにもか かわらず ､ 憲法や条約よりも文学教材をも

とにした道徳 的な実践 が多く見られたと考えられ る｡ 他方 ､ 日本 国憲法をは じめとする法

( 知識として の 人権に関わる) を取り扱う時間は､ 学習指導要領 の 改訂 のた びに減少傾 向

にある上 ､ 本格 的 に習うの が 中学3 年生 であり､ 現 在の 受験 体制 を考慮する限り知識 面

で はかなり軽視されているという指摘もなされて いる
53)
( 永井憲 一

､ 2 0 0 0 年) c .

これらの ことを踏まえるならば ､ 現行の 人権教育にお ける｢ 現在 の 人権 教育tま知識偏 重

になっ て いる｣ という指摘は 実態に即してい ないといえる｡ 前項で指摘した ､ 人権教育の方

針 に お ける｢ 人権｣ 概念 の 問題も､
こうしたことと関わりがあると考 えられる｡ ただし､ 第 2 節

でも述 べ たように ､ 現 時点で は学問レ ベ ル でも｢ 人権｣ に つ い て統
一

した 見解が存在して
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い ない ,
,
, したが っ て ､ 知識面を重視しようにも難しい 場合があることを念頭に置く必要があ

ろう｡

(3) 人権教育におけるr 自書感付の高揚｣

さて ､ 前項 にお い て ､ 現行 の 人権教育に お い て知識 面がそ れほ ど重視されて い な い 実

態を指摘するに 至 っ た｡ それ で は ､ 知識として の ｢ 人権｣ に代わ っ て ､ 現行の 人権教育で

はどの ようなことが 語られて い るの であろうか ｡

これ に つ い て ､ 本研 究で注目した い の が｢ 自尊感情(s elf
-

E st e e m) ｣ と呼 ばれる概念であ

るo こ の 概念 は W J a m e s や M , R o s e n b e r g などを始めとす る心理学者により研 究され た概

念であり､

｢ 自分が価値の ある, 尊敬される べ き, すぐれた人間であるという感 胤
5 ′1)
( 遠藤

辰雄 ､ 1 9 9 2) を意味す る｡ 人権教育にお い て ､ この概念が どの ような経緯 で 導入されるよう

にな っ たか は 定か では ない r ,
しか し､ 自尊感情の 高揚 により学習効果が高ま っ たり

55)
､ 対

人関係 が 改善されやすくなる
5 6)
ことなどが指 摘され て い るため に ､ 人権教育に お いて 取り

入れられるようにな っ た可能性 は十分に考えられる,_.

さて ､ ｢ 自尊感情の 高揚｣ にあたり強調され て い ることが ､ ｢ あるがままの 自分を受 け入れ

る｣ ということである｡ 現代で は いじめ にあっ たり､ 親や教師に理 不尽 な注意を受けたりなど

を通して ､ 自分 の ことが好きになれない ､ 自分 で 自分 の ことを受 け入れられな い 子供が増

えて いるとい われて い るo そして ､ い じめや虐待などの研究を通 して ､ 過去 にこうした経験

を持 っ た者 が ､ 後 に別 のもの に対して い じめや虐待を行 い が ちとなる傾 向が指摘されて い

る｡ そ のため ､ い じめ の場合はその被害者だけでなく､ 加害者に対しても自尊感情を高め

ることが 有効とする認識 が強くな っ て い る｡

こうした心 理学研究 の蓄積があるため ､ 筆者も､ 人権教育にお い て ｢ 自尊感情の高揚｣

を目指 して 実践すること自体 に は 賛成 の 立場 を取る｡ ただし､ 筆者自身は｢ 自尊感情｣ に

っ い て2 つ の 危険性があると考えるo 1 つ は ､ 子 供の自尊感情を重視しようとするあまりに

注意が できなくなる可能性 ､ もう1 つ は 人権教育にお い て ｢ 自尊感情｣ と双壁 をなす｢ 他者

尊重｣ の視点が欠落す る可能性である｡

前者 に つ い て は ､
い じめ の 加 害者など､ 問題行動 を起こ す子供 にも自尊感情の 高揚が

有効とす る見解に基づ い て いると考えられる｡ すなわち､ 教師が自尊感情 の視点を取り入

れる際 ､ 子 供と対面した状況 に関わりなく｢とに かく子供を認めれ ばよい ｣ という錯覚を起 こ

ー 2 0
-



すため ､ 子供を注意をすることをためらうと考えられるの である,) しかし､ 注意しなければな

らない 場面 で 教師 が注意しなければ ､ 子供 は 自分 の したことを｢ 悪 い こと｣ だと思わない ま

圭となる∋ 結果､ そ の 子供は 同様 の｢ 悪 いこと｣ を繰り返して他 人を知らず知らず に傷 つ け

続けることになり､ 学級全体(社会全体) で は 自尊感情が帰 っ て低 下することにもなりか ね

ない {
_

.

. 子供 の 問題行 動が自尊感情の低さに基 づくもの でな い のなら､ 教師が 注意すること

には 何 の 問題もなく､ むしろ積極 的に注意する必要 があると考えられよう｡

そして後者に つ いては ､ 教師と子供 の 関係 にの み注 目したゆえの 誤謬であると考えられ

る｡ 教師が 子 供を認 めて 自尊感情を高めさせることは ､
前者 の 問題を考慮 するならば特 に

問題 はな いと考えられる,1, しかし ､ 学級 内に限 定するにしても､ 子供の 人 間関係は教師と

の 関係だけで なく､ 他 の 子 供との 関係も存在する｡ そ の た め ､ 教師 が 子 供 の ことをどれだ

け認 めようとも､ 子供 同士 で認 めることがなければ ､ 自尊感情は育たないと考えられる｡ そ

して
､ 他者 の 存在を認め ､

い たずらに他者を傷 つ けない ようにするため にも ､
前者 で 述 べ

た｢ 必要 なときに注意する｣ ということが大切となっ てくるrJ

先に述 べ たように ､ 近 年 では 人権教育 に関わり､ ｢ 自尊感情の 高揚｣ を強調 する傾 向が

見られるc ; しかし､ 必 要な場合 に注意することや他 人を認 めさせ る行 動様式を身 に つ けさ

せることを教師 が お ろそか にする可能性 は十分 に考えられる｡ こうした 教師 の 指導方針は

ともすると第 1 節で指摘した｢権利 の濫用｣ という事態 にも繋がりか ねず ､ 自尊感情 の 高揚

に つ い て 正 確に受 け止 められ て い るか どうかが重要となろう｡

(4) 人権教育と生徒指導

本節 の 最後 に ､ 人権教育に関わ っ て生徒指導 の ことを述 べ てお きた い 0

先 に述 べ たように ､ 現在の 人権教育で は｢ 知 的理解にとどまるの で はなく､ 人権を感覚

的に 理解すること｣ が重 要視されるようになっ て い る｡ そしてそれに 関わ っ て , 人権 教育で

は 生徒指導も重要な項目として位置づ けられるようになっ てい る｡

実際 ､ 生徒指導は ､ 森実(1 9 95) が提起した ｢ 人権教育の 4 類型｣ にお い て ､ ｢ 人 権を通じ

て の 教育｣ に該 当する内容である( 囲 1 .2 参 照 ｡ 図中 の 前置詞 は ､ 4 区 分 の 英語表記

( E d u c a ti o n O O H u m a n Ri gh t s) に対応して い る｡ )
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園1 .2 人権教育の 4 類型( 森実､ 1 9 95)
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生徒指導を人権教育の
一

環として位置づ けられ て いるもの の ､ 体罰や校則など､ 生徒

指導を巡 っ て は 数多くの 問題が 内在して おり､ こうした 問題 を｢ 人種間題｣ として位置 づ け

る論者は多い o その ため ､ 生徒指導にお いて少 しでも不適切な対応をすれば ､ 生徒や保

護者 から｢ 人権侵害｣ として受 け止 められる可能性 は 十分 に考 えられる｡ また逆 に ､ 生徒

指導を重視するあまり体罰などの問題 の ある対応さえも正当化する教師も少なからず いる

と考えられる｡

さらに ､ 本節でこれまで述 べ てきた教師の 認識( 第 2 章で はこれらを｢ 言説｣ として位置

づ ける) により､ 教師 の 生徒指導が 不適切なものとなる可能性も考えられる｡ 例えば ､ 次の

ような事態が考えられよう｡

I ｢ 子供 にも人権がある｣ という考えの 下 ､ タバ コ や酒 ､ 茶髪や ピア スなど､ 大人(親 ･ 教師

には認 められるが子供( 児童 生徒) には 認 められな いことに対し教師が適切な指導が

できなくなる｡

･ ｢ 人権教育では感性を育てることが大切｣ という考えの 下 ､ いじめなどの生徒間のトラブ

ル に は厳格に対処する
一

方 ､ 授業や宿題に つ い て は指導が 散漫になる.

･ ｢子供の 自尊感情を育てなけれ ばならない｣ という考えの 下 ､ 児童 生荏 - の 注意が毅

然としたもの にならなくなり､ 児童生徒が言うことを聞かなくなる0

これ まで の 考察を加味してみると､ これらの 生徒指導対応が適切 でな いことは 明らかで

あろう｡ そ の 理 由をあえて挙 げるならば ､ これらの 場面 で 想定された 考え方が ､ 生徒指導

の 場面 に適して いないからであり､ また生徒指導そのもの が ､ 第 1 節で述 べ た｢ 公共性｣ を

-
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備えた営み だからとい えよう｡ そして ､ これを言 い 換えるなら､ 教師の ｢ 公共性｣ の 意識が強

くなるほ ど､ 本節で これ まで 述 べ てきた考え方 に惑わされることなく生徒指導 が行えるよう

になると考えられよう｡

なお
､ 教育社 会学 の 研究 にお い ては ､ 教師の ｢ 繊業的社会 化｣ に つ い て

一

定 の 研 究成

果が見られて い るo 今述 べ た｢ 公共性｣ の 意識は ､ 教職経験(特に生徒指導 の経験) を積

み重 ね て いくことで 強 まっ て いくと考えることが できるo 第 4 章 で は 生徒指導対応と｢ 公 共

性｣ の 関係 に つ い て ､ 調査デ
ー タを下に考察するが ､ その 際には教職経験 の多さを示す

教職年数を考慮 して検討して いく｡

以上 の ことから､ 学校教育の現場に おけa r 人権｣ の捉え方を､ 教育に関わ っ た｢公 共性｣

に つ い て の意識と関連付けて探り､ その実態(人権教育､ 生活指導) と照らし合わせること

が有効 であると考えられる. これらは ､ ｢ 権利 ばかり主求し､ 他 人に迷惑をかける｣ 者が増

加 して い る実態 を解明する第
一

歩 であるとい えようo ただし､ 学校教育現場 の ｢ 人権｣ r 教

育｣ および｢ 公強制｣ の考え方､ また人権教育や生活指導 ､ これら全てを同
一

の事象の な

か で 考察す るため に は ､ 現場 からデ
ー タを採取 し､ それを分析することが 重要 であると考

えられる｡ 次章以降､ 研 究 の視点 ､ 調査対象に つ い て の概観 ､ そしてデ
ー タの分析結果

に つ い て膜 に述 べ て いくことにした い ｡

-2 3 -
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第2 章 研究の枠組み

第1 節 言説としての｢ 人権｣ と教育 へ の 作用

本節では ､ 本研究 の 主要概念である｢言説｣ に つ い て解説する｡

(1) ｢ 言説｣ の 定義と用法

第 1 章 で述 べ たように ､ ｢ 人権｣ には多様な捉 え方がある｡ しか し､ そうした人権の捉 え方を

可視化 しなけれ ば調査 による検証が 困難となる｡

本 研究 で は ､ ｢ 人権｣ の 捉え方を可視化する手が かりを｢ 言説｣ に求め たい ｡ ｢ 言説｣ とは ､

もともとは M . F o u c a ult により提起された
"

ディスク
- ル( di s c o u r s)

"

の 翻訳語 で ､ ｢ 言語体系 が

構成する抽象的なシ ス テ ム に対する､ 言 語 に お ける具体的な ､ 言 表 の 総体｣ ( F o u c a ult ,

1 9 7 0)
り
として定義される｡ 日常の

"

噂
''

に近 い概念とい えるが ､
"

噂
' '

のように個人 の特性 に つ

い て の事実関係 を問うもので はなく､ もっ ぱら学問的な事実関係を取り扱う概念で ある｡

F o u c a ult 自身は この ｢ 言説｣ という概念から､ 医学 ･ 歴 史学 ･

言 語学などの 諸学問に潜む

｢ 思想｣ や ､ 学問的な｢ 知｣
一

般に つ い て独 自の 論を展 開した ｡ 例 えば F o u c a ult の 晩年 の 著

作である『性 の 歴 史』の 中で ､ 近代キリスト教社会であからさまに語ることが タブ
ー 視されて い

たはず の ｢ 性｣ が ､ 実際には 1 8 世紀にお い て すで に｢ 自由 に語られるもの｣ となっ て いたと指

摘 して い る｡ その 根拠 は ､ 1 8 世紀以降､ 性 に つ い ての 言説が 飛躍的 に増加 したこと､ むしろ

行 政 ･ 宗 教などにより､ 性 に つ い て の 語りが社 会的 に奨励され て い た事実 に基 づ い て いる ｡

F o u c a u lt は 人 口 学者の ｢ 人間 の増殖は 大地 の 生 産物 の ように ､ 人 間が自分たちの 労働 に

見出す利 益と可能 性に 比 例してなされるの で ある｡ ｣ という記述 から､ 労働者 の 増大 の ため

に 国家が性 に つ いて 語る必要 に迫られて い たことを指摘した
2)
｡ そして他方 で ､ F o u c a ult は

汎 愛派 の 教育者J . B . B a s e d o w らの 教育実践 が展 開され ､ 教育の 場 でも性 に つ い て積極的

に語られて い た事実をも F o u c a ult は指摘して い る
3)
0
F o u c a ult は 文章などに表れる｢ 言説｣

に注目することで ､ ｢ 性｣ という目に見えないもの に つ い て の 事実を明らか にしたの で ある｡

さて ､ F o u c a ult( 1 9 7 1) により提起された｢言 説｣ という概念は ､ 教育社会学の 研究にも大きな

影響を及ぼした｡ 教育に つ いて の論 述を｢ 教育言説｣ として位置 づ けることで ､ 個性尊重や

-
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カウン セリングマ インドの 教育方針 に関わる問題 ､
い じめ や体罰とい っ た教育問題 に つ い て ､

新たな分 析方法を提示 するに至 っ て い る｡

この ｢ 教育言説｣ という言葉に つ い て ､ 森重雄(1 9 9 4) は ｢ 教育なる対象を種別化 し､ この ほ

かならぬ教育を語る/ 書く主体を人びとの 内部 に 析 出し､ 教育および これをめぐる諸概念

に自明性を与え､ 教育にま つ わるあるまとまっ た語り/ 書きを教育をめぐる語り/ 書きの た

んなる部分集合 - と回帰させる､ 諸規則ならび にこの 諸規則 に規制された語り/ 書きの 総

体
4)
｣ と定義した｡ こうした定義づけの 際､ 森は ｢それ〔教育言説の 再定義〕は ､

一

方で は教育

なるものならび にこれ を言表する主体を､ そして教育なるもの をめぐる世 界ならび にそ の世

罪 - の編入を､ 生成し創発させ る活 面であり､ 同時に他方 で は ､ まさしくこれを つうじてそれ

らを共時的にリア ル なものとする ､ リアリティ構成 の場 面で ある｡
5)
｣ と述 べ て い る｡ この ことは

｢ 教育言説｣ というもの が ､ それを語る/ 書く主体の考え方 ･ 状況 に依拠することなく他者にリ

アリティを持たせる､ そうした性格 を持 つ 論述 であることを意味して い る｡

他方 ､ ｢教育言説｣ に つ い て ､ 今津孝次郎(1 9 9 7) は ｢ 教育に関する
一

定の まとまりをもっ た

論述 で ､ 聖 性が付与されて人 々 を幻惑させる力 をもち ､ 教育に 関する認識や価値判断 の基

本枠組みとなり､ 実践 の動機づ けや指針として機能するもの｣
6)
という規定を与えて いる｡ ここ

で注 目す べ き｢ 聖性｣ という表現 に つ い て ､ 今津は ｢説 得的な力をもち､ それ自体を相対化 し

て分析 の 手 を加 えることなど考えられない ほ どの 聖域化して自明祝され ､ 権威 の源となり､

人 々 を幻惑して 呪縛させるような力｣
7)
として説 明をして い る｡ これは 先述 の 森の記 述に お い

て見られ た､ 語る/ 書く主体の考え方 ･ 状況 に依拠することなく他者にリアリティを持 たせる

性格 を指して い ると見 ることが できる｡

今津が述 べ た｢ 聖性｣ に つ い て ､ 筆者自身は｢ 不確実な側 面を持ちながら説得力を持 つ 性

格｣ として捉えて いる｡ 言説として語られる命題 ･ 主張は ､ ある社会的事実 に つ い で
`

特定 の
"

集団 内で共有されたもの であるため ､ 全て の 場合にお い て当て はまるわけでは ない ｡ そうし

た､ 命題として 不確実な論述( 語り/ 書き) であるにもか かわらず ､ 他者にリアリティを持たせ

て い ることが､ ｢ 言説｣ という概念の 本質であろう｡

以上 の考察より､ 本研 究では｢ 言説｣ という用語 の 定義そのもの は F o u c a ult に依拠すること

とする｡ ただし､ ｢ 言説｣ という概念の特徴として ､ 命題として は不確実ながらも他者 にリアリティ

を持た せ る｢ 聖性｣ があることを仮定し､ 以降で具 体的な言説 に つ い て 考察す ることとする｡

とりわけ､ 命題として不確実であることが明らか なもの に つ い ては ､ ｢ 不確実な言説｣ として以

下で は表現することとしよう｡

ー
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(2) r 人権間圧｣カテゴリ ー の 拡大とr 責任｣

言説 が教師 の ｢ 人権｣ の捉 え方 に影響を与える過 程を探るため , まず は ｢ 0 0 は人権侵害

であるJ という言説 に注 目したい ｡
"

0 0
''

に は ､ 先述 の い じめや体罰 など( 異なる事例を同

一 視して いる) ､ 様 々 な教育問題 が当てはまる｡

例えば ｢ い じめ は人権侵害である｣

とい っ た主張は ､ ｢ 子 どもの権利条約

や ､ 子 供達が受 けて いるい じめ の 事

実 から生まれた 言説として位 置 づ け

られ る｡ 実 際 に は ､ 明確 に ｢ 人 権侵

害｣ とされる｢ い じめ｣ の 事例が 自殺 ･

不 登校などに 陥 っ たケ
ー ス であるこ

とが 多い た め ､ ｢ い じめ は 人権侵害

"

で ある
' '

｣ という表現 は適切 では ない

国 2 . 1 r 人種 間患｣ カテゴリ ー の 拡大

現在の ｢ 人権問題｣

学校の 問題
( いじめ

,
体罰

,
不登校など)

権利を王弓長するのは
権利主休でも

その 周臣暮の 看でもo K

しかしそれでも､
一 般 の 文献でも｢ 子どもの 権利｣ 侵害の 具体例 にしばしばい じめが 挙がる

現状から
8)
､ この 言説 は教育関係者の｢ 人権｣ の捉 え方に影響を与えて い ると考えられるc ま

た , い じめ - の 取り組 みが人権教育を行 っ て い る学校の方針として 教育方針 に掲げられる

場合もあり､ この 言説が学校教育の 方針 にも影響を与えてい ることもわかるo

さて ､ この ことから､ もともと｢ 人種間題｣ として扱われてきた｢ 差別｣ ( 同和 問題 ､ 在日外国人

の 問題 など) に加え ､ 学校教育の場 で起きる問題も｢ 人権問題｣ に含まれて いることが分かる

( 図 2 .1 を参照) ｡ ただし､ 学校 の人権問題( い じめ ､ 体罰など) には ､ 従来 の 人権問題(差別

問題) と大きく異なる点がある｡ それ は ､ 後者の ように ､ 権利 の 主蛮を権利主体(子 供 ､ 差別

の被害者) 自身が行うの で はなく､ その 周囲 にいる者が行う､ ということである｡ 実 際 ､ 学校で

子供達 が直面する｢ 人権問題｣ ( いじめ ･ 体罰 など) に 取り組 む責任を負うの は ､ 子供自身で

はなく教師で ある｡ 人権保障 の
一

環として位置 づけられる｢基礎学力の 向上｣
9)
も､ 子 供自身

が望んだ結果というよりは , 社会 の 要請と見たほうが 正確 である｡

権利を持 つ 者( 子供) と権利 に つ いて意思決定を行う主体( 教師) が異なるという問題 は ､

そ の権利 に つ いて ､ 誰 が責任を負うかということに関わ っ てくる｡
一

般 に ｢権利に は責任が伴

う｣ と言われるように, 権利主張 にお ける周囲 の 人 々 や社会 - の 配慮 ､ また他人や社会に不

利 益をもたらした場合の 埋 め合わせ を行うの は ､ 基 本的 には権利 主体自身 で あるQ 例 えば
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｢報道 の 自由｣ の 下にある情報を報道 ･ 出版するときには ､ 権利主体である報道機関が ､ 個

人情報保護などの配慮を行う｡ また､ もし公 開した情報 の 中に不適 切な内容が あれ ば､ 報

道機関自らが情報を訂 正したり､ 情報を載せ た書籍 ･

雑 誌を回収したりする ､ とい っ た対応

を行 っ て いる｡

学校社会の 中に いる｢ 子どもの権利｣ の場合 ､ 挨拶 ､ 身だしなみ ､ 掃除､ 食事 の マ ナ ー

､ 授

業 中の 私 語の 禁止 ､ 学校 - の私 物の 持込 の制 限などがそれに相当しよう｡ なぜ なら､
こうし

た行動様式 は ､ 日頃 の学校生活をより円滑にするため の 行動様式だからである｡

ただし､ 教育に つ い て議論する場合 ､

｢ 子どもの 権利｣ の保 障を直接に要求 する者が教師 ･

保護者などの 周囲 の 大人であるため ､ 子供自身は その 責任を負わなくてよい 場合が多い ｡

実 際､ 子 供 は
一

般 に判 断能 力が未熟とみ なされ て い るため ､ 社会 一

般 で は法 的 にも責任

能力が ないとみなす傾向がある
1 0)
｡ その ため保護者や教師などにより保護を受け､ また子供

の行 為 に対する責任を代わりに負うこともある｡ しかしこの 結果 ､ 子供 に は｢ 責任の 伴わない

権利｣ が存在することになる｡ そしてその事実から､ 子供 は｢ 権利 には責任が必 ずしも伴わな

い｣ と捉 えてしまう可能性が 示されよう｡

(3) ｢ 感性｣ 重視の教育による｢ 人権｣ の多様化

次 に注 目するの は ｢ 人権教育で は ､ 子供 の感性 に訴えることが必要 だ｣ という言説である｡

事実 ､ 現行 の 人権教育の 中では ､ 人権問題と関わ っ て いる人物 に直接話をしてもらっ たり､

人権問題 に つ いて取り上 げた文学教材などを取り上げたりする場面が しばしば見られる｡ こ

うした手法 は学習者の 感性 に訴えるため ､ 学習者にとっ て具体的なイメ
ー ジが しやす い ｡

これと対 になっ て い るの は ､ ｢ 子供 にとっ て法律は難しい ｣ という考え方で は ない だろうか ｡

実 際､ 教育関係者や子供 の 問題 に取り組 む専門家の 記述 で は ､ ｢ 法律は難しい｣ という判

断 の 下 ､ 人権問題として語られる事例を道徳的な問題として取り上げられる傾向にある｡ 確

か に ､ 法律の 条文 は 日常の 言葉よりも硬 い 文章で書かれて おり､ 子供 は お ろか ､

一

般 の 大

人 ですらとっ つ きにくく感 じる傾向は経験的に理解できる｡ それ に 比 べ て ､ 今述 べ た､ 講師

と出会わせ ることや 文学教材を用 い るなどの 手法 は ､ 難解な法律の条文 に触 れることなく人

権問題を考えさせられる意味でかなり効果的 である｡

ただし｢ 感性｣ ､ す なわち｢ 体験を通 してしみじみと実感 し､ 意味 や価値に気 づく能動 的な

働きのある感覚を生み出す能力｣
l l)
は , 知識や思考と結び つ い てこそ意味が ある｡ 例えば知

的障害者は , そ の 障害ゆえに歩き方 ･ 話し方などの行 動(が健常者とは異なる｡ ｢ 知的障害｣
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に関する知識を持 たな い 者が知 的障害者に出会っ た場合 ､ 彼らの 行動を奇異に感じ､ 彼ら

との 関わりを避 けるなどの 不適切 な行動をとっ ても不 思議 で は ない ｡ それ は結果 的に ､

｢ 知

的障害｣ に つ いて の 無知からくる差別となる｡ 知識 や思考と関わる
"

知性
"

との結び つ きを欠

い た感 性を育てることは ､ こうした意味で の 差別 をなくすことが できな い ｡

先 に述 べ た ､ 講師と出会わせ ることや文学教材を用 い るなどの 手法 は ､ その 講師の 役割

や教材 のテ
ー

マ と差別 問題 に つ いて の知識とを結 び つ ける｡ その意味で ､ 感性 は知識と結

び つ くとい える｡ しか し､ この 手法によっ て育まれた感性が｢ 人権｣ という概念そのものと結 び

つくだろうか ｡ ｢ 思 いやり｣ ｢優しさ｣ とい っ た説 明 に象徴されるように ､ 法的制約とは無縁なも

のとして学習者は｢ 人権｣ を捉 えることに はならな い だろうか ｡ あるい は ､ 裁 判訴 訟 のように

"

自身の 不利益 に対する異議申し立 で
'

として捉 え､ 不満を感 じたときに訴 えれ ば認 められ

るものとして捉 えることにはならないだろうか ｡ い ずれ にせ よ､ 本来 の ｢ 人権｣ とは異なる多様

な捉え方を生み出すことに繋がる｡

第 1 章にお い て ､ 生徒指導場面にお ける生徒の
"

わがまま
"

に つ い て の 事例を挙げた｡ こ

の 場面 にお い て ､ 生徒が捉えて い る｢ 人権｣ が誤りで あることは 明らか である｡ 人権教育にお

い て ､ 感性を重視するあまり知識 の獲得をお ろそか にして い る事実が明らか になっ た場合 ､

こうした生徒が実 は人権教育により生 み出された可能性 があることを示す ことになる｡

以上 ､
｢ 人権教育で は ､ 子供 の 感性 に訴 えることが必 要だ｣ という言説 は ､ 結果 的に学習

者 に誤 っ た人権観を植 え つ ける実践と結び つくことが示されよう｡

(4) ｢ 自尊感情｣と｢他者尊重｣

次 に注 目するの が ､ ｢子供 の 自尊感情を高めることが必要 である｣ という言説 である｡

第 1 章 で 述 べ たとおり ､ ｢ 自 尊感情( s elf
-

E st e e m ) ｣ と呼 ば れ る概念 は W J a m e s や

M . R o s e n b e r g などの 心理学者 により研究された概念であり､ ｢ 自分が 価値の ある, 尊敬され

る べ き, すぐれた人 間であるという感情｣
1 2)
( 遠藤辰雄 ､ 1 9 9 2) を意味する｡ そして ､ 自尊感情

の高揚 により学習効果 が 高まっ たり
13)
､ 対 人関係 が改善されやすくなる

1 4)
ことなどの 研 究成

果が指摘されており､ ｢ 自尊感情の高揚｣ は実際にも
ー 定の 意義が認められる｡

ただし､ ｢ 子 供 の 自尊感情を高めることが 必 要で ある｣ は 必 ずしも事 実 に基 づ か ない 不確

実な言 説で ある｡ すなわち全て の ｢ 子供｣ で はなく､ 差別 ･ い じめ ･ 虐待などにより精神的 に

不安定 になっ た｢ 子供｣ という特定の 社会的状況が想定されて いるの である｡ そうした特定 の

状況で ある限りに お い て ､ 自尊感情の高揚は意味を持 つ ｡ しか し他方 ､ 他人や社会に不利

- 3 1
-



益をもたらす｢ 考え｣ は教育により矯 正される対象となるし､ 精神 的に安定 して い る(既 に 自

尊感情 の高 い) 子供 には 自尊感情の 高揚は特 に必 要とならない ｡

こうした状況 にお い て ｢ 個性尊重｣ や｢ 自尊感情 の 高揚｣ を実践 した場合 ､ 子供 の
"

ありのま

ま
"

を大切 にしようとするあまり､ 教師が 子供 に働きか けることを抑制する可能 性を併せ 持 つ ｡

これらの 教育言説が学校教育で 広まっ て い る場合､ 生徒指導を抑制 し､
"

わがまま勝手
"

を

権利として 正 当化する子供 ･ 保護者に対し蹟蹄するところにも繋が っ てくる｡ 近年 の 人権教

育の推進状況 から､ 子 供の
"

ありのまま
"

を大切 にする言説 を強く支持す る傾向があると考え

られる｡ この傾 向により､ これまで 当たり前 に行 っ てきた 教育活動( 特 に生徒指導) は ､ 現 代

で はそれほど重視されて い ない 可能性が 出てくる｡

しか し｢ 子供 の 自尊感情を高めることが必要 である｣ という言説は ､ 特定 の 状況 にお い て成

り立 つ 不確実なもの で ある｡ それゆえ､ 教師が子供 の 状況を見 つ め ､ 状況 にあわ せて判 断

す ることが 必要となる｡ そして判 断の 際には ､ そ の子 供 の み の ことを考えるの で はなく､ その

他 の 子 供達や社会全体のことを考える必要が あろう｡ 第 1 章でも述 べ たとおり､ 生徒指導は

｢ 公 共性 の視点｣ とか かわりがあり､ 今述 べ た｢ 自尊感情の高揚｣ は生徒指導と密接に関わ っ

て い る｡ 生徒指導 の意義は次節で詳 しく述 べ るが , 公共性 の 意識 に伴い ､ 他者尊重 の視点

も持ち合わせるようになることをここで は指摘して おきた い ｡

(5) まとめ

以上 ､
｢ 0 0 は 人権侵害である｣ ｢ 人権教育で は ､ 子供 の 感性 に訴えることが 必要だ｣ ｢ 子

供の 自尊感情を高めることが必要である｣ の 4 つ の 言説 に注 目し､ こうした言説を支持した場

合 ､ 学習者である児童 生徒にどの ような人権観が 形成されるかを仮説的に示 した ｡ す なわ

ち､ 教師が受け止 める｢人権｣ は ､ ｢ 責任の伴わない 権利｣ ､ ｢ 思 いやり｣ ｢優しさ｣ とい っ た法と

は無縁 の概念 ､
｢ 自身の 不利益 に対する異議申 し立 て｣ という自 己主張 の 原理 ､ こうしたもの

になる可能性が考えられるの である｡

ただし､ 現実 の 学校に は ､ 他 の教科教育や 日常の 生徒指導や部活動 ､ 特別活動 など､ 様

な学習活動 の 場がある｡ 本節で示 した､ 学習者の 捉 える｢ 人権｣ は他者や社会全体 の視点

をこうした学習活動を通 して ､
ル ー ル や規則とい っ た他 人や社会全体 の こと( 公共 の 利益)

を視野 に入れた｢ 人権｣ を生徒が学習する可能 性は十分に考えられる0

そこで次節 にお い て ､ 学校教育の社会的な性格 に つ い て述 べ ることとしよう｡
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第2 節 学校教育の 公 共性と教育言説

(1 ) r 教育｣ の 定義 - E . D u rk h ei m 『教育と社会学』より -

本節で は 社会学の 知 見から､ 日本 の 公教育制度が 整備されるに至 っ た背 景を探ることに

する｡ そしてこの ことを通して ､ 学校教育の社会的性格を明らかとしたい ｡

まず は ｢ 教育｣ の 概念を整 理 して お きた い ｡ 社会学者 巳 D u r k h ei m は『教 育と社会学』

(1 9 2 4) の 中で ｢ 教育｣ を｢未 成年者の 体系的社会化｣ ､ すなわち｢ 社会生活 にお いてまだ成

熟して い ない 世代 に対して成人世代によっ て行使される作用｣ と定義した｡ そしてその 目的

に つ い ては ｢ 全体としての 政治社会が ､
また子どもがとくに予定されて いる特殊 的環境が要

求する
一

定 の 肉体的 ､
知的および道徳的状態を子どもの 中に発 現させ ､ 発 達させること｣ と

述 べ られて いる
1 5)
0

『教育と社会学』は ､ D u rk h ei m が教育学の 講師として抜擢されたときの講義録をまとめたも

の で ある｡ 即ち ､ 『教育と社会学』で記述されて い る内容 は教師を志す学生を想定したもの

であり､ 当然ながら公 立学校 にお ける教育が念頭 に置か れ て い る｡ D u r k h ei m は既 存の 理

想 を求 める｢教育｣ の 定義に批判的検討を加え､ 教育内容 に つ い ての ｢
一

種 の標 準形｣ が個

人 によるもの で はなく｢ 共 同生活 の 所産｣ だと述 べ た
1 6)
｡
こ の ことは ､ D u rk h ei m の いう｢教育｣

が 必 ずしも教師個人 の意識的な働きか けで はない ことを示 して い る｡ そうした ､ 学習者側 の

実態も踏まえた 上 で ､ D u r k h ei m は｢ 教育｣ を個 々 の 教師や教育者で は なく｢成人世代｣ によ

る｢作用｣ とした｡

また ､ 上記 の 定義は ､ D u r k h ei m が生きた時代 の社会状況を反映したもの だと考 えられる｡

当時 ､ 彼 の 祖国フランス は 普仏戦争( 18 7 0 年) で敗戦して おり､ 自国の 発展 の ため の 人材

育成に力 を入れなけれ ばならなか っ た
1 7)
｡ その ため ､ 当時 の フランス の 教育は ､ 単なる知 識 ･

技能 の 習得にとどまらず ､ 市民として ､ 職業人として の 行動様式 の獲得を必然的に目指すこ

ととなっ たの である｡ D u rk h ei m は ､ こうした社会的事実から､ 教育にお い て獲得される
"

もの
"

を｢ 全体として の政治社会が､ また子どもがとくに予定されて いる特殊 的環境が要求す る
一

定の 肉体的 ､ 知 的お よび道徳的状態｣ として表現 した ｡

以 上より､
D u rk h ei m の ｢ 教育｣ の概念をまとめると､ 次 の ようになろう｡ すなわち ､ ｢ 教育｣ と

いう概念は 公 立学校を念頭に置 いたもの で ､ 必ず しも教師個人 の意図を想定したもの では

ない ｡ む しろ学級や学校などの集団 の作用を視野 に入れた概念であり､ 特 に国や地域とい
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た広 い社会に適合す ることが指 向されている｡ D u rk h ei m の こうした概念設定 は ､ 公 立学校と

いう
"

公( お お や け)
"

を指 向する場所 の性格 を的確に踏まえたものだとい える｡ 本研 究に お

い ても､ 想 定するフィ
ー ルドは 公 立 学校( 主に中学校) であり､ D u r k h ei m の概念枠組 み に準

拠して考察することが賢明であると考えられよう｡

なお ､ D u rk h ei m 自身は 実証科学の 立場から教育論を展開して い るため ､ 彼 の 意図が｢社

会性 の獲 得 の ため に行う
"

べ ぎ
'

｣ とい っ た主 張で はなく､ ｢ 実態として ､ 当時の 社会情勢を教

育が反 映して い る｣ という事実の指摘にあっ たことに は注意が必要である｡

( 2) ｢ 公共性｣ の定義 一 斎藤純
一

の 分類を手がかりとして
-

『教育と社会学』の 中で は ､ ｢ 国家｣ や｢ 社会｣ など､

｢ 公共性｣ と関連 のある用語が 用 い られ

て い る｡ よ っ て ､ 前項 で定義した｢ 教育｣ の 中には ､ ｢ 公 共性｣ の 視点 に相当するもの は含ま

れて い ると考えてよい ｡ ただし D u rk h ei m 自身は ､ ｢ 公共性｣ という言葉を特 に用 い て い ない ｡

よ っ て D u rk h ei m の 記述 から｢ 公共性｣ という言葉を定義することは難しい ｡ 本 研究で想 定す

る｢ 教育｣ の 場 が主 に学校教育( 公教育の 1 つ) であることを考えると､ ｢ 公共性｣ の 定義に つ

い ては個別 に考える必要があろう｡

｢ 公 共 性｣ という言 葉 の
一

般 的 な用法 つ い て ､ 斎藤 純
一

(2 0 0 0) は ｢ 公 的 機 関 の 活 動

( ｡ 丘｡i al) ｣ ｢ 共通 のもの( c o m m o n) ｣ ｢ 開かれ て い るもの( o p e n) ｣ の 3 つ を挙げて い る
1 8)
｡
1 つ

目の ｢ 公 的機 関 の 活動｣ は 学校 や警察をは じめとす る公 共機 関が 国家 ･ 政府 の 権限で成り

立 っ て いる事実 から､ 2 つ 目 の ｢ 共通 のもの｣ は ｢ 公共 の福祉｣ ｢ 公共 の利益｣ とい っ た用 語上

の 意味合 い から､ 3 つ 目 の ｢ 開かれて い る｣ は 公 園 の利用 や情報公開などの 実態 から説 明

することが できよう｡

｢ 公 共性｣ のドイツ 語( 0 ff e n t ri c h k eit) の語源 からは ､ この 言葉がもともと｢ 開か れてい るもの ｣

を意味するものと考えられる｡ 確か に実態として ､ 学校や 図書館 ､
公 園や道路とい っ た｢ 公

共の 施設｣ は 多くの人 に対し
"

開かれて い る
"

｡ しか し､ これらの施設 内で はそれぞれ ル
ー ル

があり､ 利用者は その ル
ー

ル に沿 っ て
一

定 の 拘束を受ける( 学校の校則 ､ 図書館で の貸し

出し期 限など) ｡ ｢ 開かれ て い る｣ ことを公共性 の本質とすることは ､ 公 共施 設 の 利用 に お い

て拘束を受ける実態 に必ずしも適して い るとは言 えない ｡

他方 ､ その 施設 で保障される内容は ､ どちらかとい えば ､ 個人 の欲求を満 たすものというよ

り､ 社会住民全体 の ニ ー ズを満たすもの である｡ 例 えば ､ 警察 ･ 消防署などは社会の安全 ･

災害の 防止とい っ た住民共通 の ニ
ー ズを保障するもの である｡ また教育を担う学校も､ 社会

-
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に出て から必要となる事柄( 読み書き計算 , 社会事象 ･ 科 学事象 に関する知 識 ､ 社会 の ル

ル など) を子 供達 に習得させる役 目を果 たして い る( ただし現状 は 完全 で は なく､ 議論す べ

き課題 は たくさんある) ｡ つ まり､ 実態と照らし合わせて考えるならば､ 社会の 構成者の多くが

"

共通 に望ん で い るもの
"

､ それが公 共施設として 具現化 して いると見なければならない ｡

したが っ て本研 究で は ､ ｢ 公共性｣ を｢ ある社会で共有された特定の行 動が ､ その 社会に

属する全 て の者 に対し公平 に保障される状態｣ と定義づ ける｡ この 定義ば
`

誰 でも公平 に
" - 9)

というところが特徴であり､ 斎藤が示した｢ 公共性｣ の 用法 の 2 つ 目｢ 共通 のもの｣ に近 い ｡

なお ､ 注意して おきた い の が ､ 本研 究 にお ける｢ 公 共性｣ という用 語は ､ 私 語 の禁止 や頭

髪 ･ 服 装の 規正などの ｢社会( 学校や学級など) の ル
ー

ル を守る行動様 式｣ それ自体を指す

もの で は ない ｡ なぜなら､ 今述 べ た
"

ル
ー

ル
"

とは
､
公共施設 を誰でも不利 益 を受 けることな

く利用できるため に ､ つ まり｢ 公 共性｣ を円滑に機能させるため に作られたものだからである｡

私語 の 禁止 や頭髪 ･ 服装の規制などば
`

｢ 公共性｣ を保障するため の 行動様 式
"

とした ほうが

正確であろう｡ 前節でも述 べ たとおり､ こうした行動様式 に相当する概念として ､ 本研究で は

｢道徳性｣ という概念を用 い て い る｡

(3 ) ｢ 公 平な教育保障｣ と｢教育内容の道徳性｣

さて ､ ｢ 教育｣ の 場で ある学校 は ､ 前項で 定義した ｢ 公 共性｣ を持 つ 場所 である｡ より具体的

に言えば , 学校は｢ 知識 ･ 技能
･ 社会性 の獲得｣ という｢ 当該社会で共有されたある特定の 行

動｣ を､ 利用者 である子供 に
"

誰でも公平に
"

保 障するため の場所なの である｡

学校教育が｢ 公教育｣ として位置 づ けられるのも ､ 学校教育が｢ 公 共性｣ を持 つ ものとして

一 般に認 識されて い ることに由来する｡ ｢ 知識 ･

技能
･

社 会性 の獲 得｣ の みが 目的なら､ 塾や

家庭教師とい っ た民 間の 教育サ
ー ビ ス でも実施可能 である｡ ただしそうした教育サ

ー ビス は

"

誰でも公 平 に
"

とは い かない ｡ その サ
ー ビ ス を受 けられるは ､ そ の教育機関 にお 金を支払 っ

た者だけである｡ そしてその 内容も､ 利用者 の要 望は 運営側 の都合で いくらでも変えること

ができる｡

他 方 ､ 学校は私立学校 ･ 民間学校も含め ､ 学級 内で は
一 斉にほ ぼ同じ教育内容が行われ

る｡ また ､ その 内容も学習指導要領 により大幅な制約を受けるため ､ 学校による教育内容 の

違 いも起きにくい ｡ こうした ､ 全て の 学習者に 同じ教育内容を施す側面(公 平な教育保障)

が ､ 教育が ｢ 公共性｣ を持 つ 意義だとい える｡ そして公 平 に教育を保障するため ､ 学校で は ､

授業中の 私語 の禁止 ､ 課題 の提 出期限などの ル ー

ル が存在して いる｡

-
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しかし､ ｢ 教育の 公共性｣ の 意義は学習者の公 平な教育だけでは ない ｡ 実際 ､ 学校教育に

お い て は
､ そこに は

一

般社 会とは 異なる独自の ル ー ル が存在する｡ それは 例えば ､ 授業中

の 私語 の 禁止 ､ 課題( 宿題) の 提 出期限の遵守とい っ た授業中の ル ー

ル に始まり､ 挨拶や

敬語 ､ 身だしなみ(頭髪 ･

服 装など) ､ 清掃､ 給食配膳 ､ 係 活動とい っ たものまで 実 に多岐に

わたる｡ これらの ル
ー

ル の 中には ､ 私語 の禁 止 の ように授業を円滑 にするものもあるが ､ 清

掃や給食配膳など､ 塾や家庭教師などではまず 見られないものもある0

挨拶 ､ 身だしなみ ､ 掃除､ 食事の マ ナ ー

､ 授業中の 私 語 の禁止 ､ 学校 - の 私物 の持 込 の

制 限など､ 社会 の構成者として身に つ ける べ き行動様式 の 本質に つ いて ､ 先 の D u rk h ei m

は ｢ 道徳性｣ という概念を提起 して いる｡ ｢ 道徳性｣ と呼ばれる行動 様式 に つ い て ､ D u rk h ei m

は ｢ 規律の 精神｣ ｢集団 - の愛着｣ ｢自律の精神｣ という3 つ の 要素 から獲得されるとして いる｡

生徒指導という行為は特定の行動様式を子供 に習得させるもの で あり､ それ自体は1 つ 目

の ｢ 規律の 精神｣ の 獲得に大きな役割を果たす ｡ ただし､ 生徒指導の方 法は 生徒の 人間 関

係 に影響を及ぼすため ､ 2 つ 目 の ｢集団 - の 愛着｣ にも関わる行為だとい えよう｡

アメリカ の 教育社会学者 w . K . C u m m i n g s は ､ 日本 のある小学校を観察する中 で ､ 給食配

膳や清掃 ､ 生徒会活動 ､ クラブ活動(部活を含む) などの 活動 の中 に道徳的な意味を見出

して い る｡ 例 えば ､ 児童 に交代で給食を配膳させたり､ 校舎やグラウンドの清掃に取り組ま

せたりすることで ､ ｢ どのような労働 にも従事 しなけれ ばならな いこと､ 全員が共 同作業に従

事す ること､ 学校を運営して いくことはす べ て 生徒の 責任 であることなど｣ を身に つ けさせる

の だとういう
20)
｡ また ､ ｢ 公平な教育保障｣ のためとして述 べ た授業規律(挨拶や私語の禁止

など) に つ い ても､ ｢集団を利用して ､ 仲間をもつ ことが い か に大切 かということを生徒に理解

させようとしてい る｣
2 1)
として道徳教育の

一

環として い ることを C u m m i n g s は指摘して いる｡ .

上記 の C u m m i n g s の 見解は 1 9 8 0 年 のもの で ある｡ しか し現代 にお い ても､ これらの道徳

的教訓 が ､ 学校生 活を終えてからの 生活で必 要となることは 明らか である｡ こうした活動 が

公教育である学校教育の 中で位置づ けられて いることは ､ 学習者 に道徳的教訓を獲得させ

るという重 要な意味があることを確認できよう｡

よ っ て ､ 学校 にル ー ル が存在する理 由は ､ ｢ 公平な教育保障｣ の 実現 の ためだけでは ない ｡

学校 の ル ー

ル を守らせること自体に ､ 実は道徳的な意味が含まれて いるの である｡ ｢公 平な

教育保障｣ と並ぶもう1 つ の ｢教育の 公共性｣ として ､ 教育内容 が社会 シ ステム を円滑 にする

行動様式を獲得させる側 面( 教育内容の道徳性)も見 出せよう｡

-
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( 4) 言説の作用を抑制する｢ 公共性｣ の意識

さて ､ 前節 で述 べ た人権や教育に 関する諸言説 は ､ こうした教育活動 にも影響を及ぼす

可能性がある｡
一

例 を挙げるなら､ ｢ 子供の 自尊感情を高めることが 必 要である｣ という言説

を教師が支持 した場合 ､
一

時的 にせ よ子供を不快にさせ る｢ 叱る｣ という行 為そのもの を教

師が ためらう可能性 がある｡

しか し
､ 教師が教育という行 為を公 の意識 で受け止 めて い たならば ､ そうした事態は避 け

ることが できる｡ す なわち ､ 注意す べ き場面( 例えば授業中の 私 語など) に お いて 生徒を注

意せ ず ､ そ のままにしてお けば ､ 教育上 マ イナ ス になることは 明らか で ある｡ 例 えば授業中

に私語をして い る生徒を注意せず放 っ てお いた場合 ､ 授 業の妨げとなり､ 勉強 したいと考え

て い る生徒にとっ て迷 惑となる(前項 の ｢ 公平な教育保障｣ に反する) ｡ 学校が勉強するため

の 場所である以上 ､
｢ 子どもの 権利｣ が生徒に認められたとしても､ 授業中に私語をして良い

理 由はない し, 私 語を注意されたからとい っ て教師を訴える理由もない ｡

逆 に ､ ｢ 子供 の 自尊感情を高めることが 必要 である｣ という考えのもと､ 教師が生徒を積極

的 に褒めるようになることも考えられる｡ ｢ 褒める｣ という行 為が 生徒の学習意欲を高めること

は ､ 心理 学研究にお いて明らかとなっ て いる｡ こちらはむしろ教育の 公共性 に繋がる行為で

あり､ 公共性 の 意識 があれ ば積極的に褒めようとす るだろう｡

このように ､ 教師が公共性 の 意識を持 っ て いたならば , 言説 により教育効果を損ねる実践

を行うことを避 けることが できる｡ また逆に ､ 教育効果を高 める実践 であれ ば｢ 公共性｣ の観

点から積極的に行われることとなる｡ この ことは ､ 日本国憲法 に お いて人権が｢ 公共 の福祉｣

という原理 により制 限されて いることとも繋が っ てくる｡

(5) まとめ

以 上 より､ ｢ 教育の 公共性｣ に つ い て ､

｢ 公 平な教育保障｣ と｢ 教育内容 の道徳性｣ という 2

つ の 側面 を見 出すことが できた｡
一 般に ､ 教育現場 で｢ 公共性｣ というとき､ ｢ 社会の ル

ー

ル

を守ること｣ として位置 づ けられる傾 向が見られるが ､ こうした位置 づ けは ｢ 公平な教育保障｣

には 関わ っ て いても､ 清掃や給食配膳のような活動 の 妥当性( こちらは ｢ 教育内容の道徳性｣

の 側 面 に繋がる) を指摘するには 至らなか っ たの で はな い か ｡ 学校独 自 の ル
ー ル を定 め ､

結果的に子供の自由が制限を受けることとな っ ても｢ 教育を受ける権利｣ が成立 するの は ､

｢ 公 平な教育保障｣ だけで なく｢ 教育内容 の 道徳性｣ という｢ 教育の 公共性｣ を成立させ るた

めであると考えられよう｡

-
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他方 ､ こうした教育行為(特 に生徒指導) を抑制する言説として｢ 子供の 個性を尊重しなけ

れ ばならない｣ ｢ 子供 の 自尊感情を高めることが必妻 である｣ の 存在を指摘したo こうした言

説 は言説 ゆえの 不確実性を持 つ た め ､ 教師が｢ 公共性 の視 点｣ を持ち合わせ ることで ､ こう

した抑制を回避 できることを指摘 した｡

以上より､ 本研究の ため の 基本枠組みを説明するに 至 っ た｡ 本 研究 では , この 研究枠組

み に従 い ､ 質 問紙を作成し､ 実施して いるo 次の 2 章に お い て ､ その 調査結果 に つ い て述

べ ることとしよう｡

※ 研究の基本枠組みに関するモ デ ル

-
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第3 章 調査の 目的と方法

第1 節 調査 の 目的と方法 _ および手続き

(1) 調査の 目的

本題 に入る前 に ､ 第 1 章で述 べ たことを簡 単に繰り返 して おきた い ｡

近年 ､ 人権教育が積極的 に行われて い る
一

方 ､ 世 間で は｢ 権利 ばかり主 張し ､ 他 人 の

迷 惑を考えな い 若 者｣ や ｢ 学校 にイチ ヤモ ン をつ ける保 護者｣ が 問題 視されて い る｡ 人権

教育の 方針 で は ｢他 人 に迷惑をか けない ｣ ｢ 仲間を思 い やる｣ など ､ も っ ともな記述 がある

反 面 ､ ｢ 人権｣ という言葉そ のもの はさほど表 立 っ て使 われな い 傾 向にあることが確 か めら

れた｡ そ して ､ 代わりに人権教育の 中で語られて い た の は ､ ｢ 子供 にも人権が認 められる｣

｢感 性を育てる｣ ｢ 自尊感情を高める｣ とい っ た言葉 であ っ た ｡ しか しこうした考 え方を無 条

件に認 めれ ば ､ 生徒指導場面 にお い て教師を混乱させ ､ 学級崩壊 の ごとく教育が成り立

たなくなる可能性 がある｡ また ､ これに伴 い ､
｢ 教育｣ や ｢ 人権｣ の 考 え方が本 来的 に持 っ て

い た｢ 公共性｣ の 視点を､ 現在の 教師は見失 っ て は い ない か ｡

本研 究で は 以 上 の 問題意識 から､ 人権教育に 取り組 む教 師 の ｢ 教育｣ ｢ 人権｣ の 考 え方

と実 際 の行 動様式 に つ い て 調査を実施した｡ そして 調査 の 際 に ､

｢ 現在 の 中学校 にお い

て
､ 教師達 は『子供 にも人権が認められる』『感性 の育成』『自尊感情 の 高揚』など､ 教育

や 人権に 関する言説 の 影響を受けて いる｡ ただし､ 教育や 人権に つ いて『公共性』を持 つ

ものとして 受 け止 める教師 ほど､ また教職 経験を十分 に つ ん だ教師 ほ ど､ 実践 場面で は

言説 に惑わされ にくくなる傾 向にある｡ ｣ という仮説 を設 定した ｡

なお ､ 考察 にお い ては ､ 特 に次の 4 点に留意することとした い ｡

1 . 人権教育で ｢ 子どもの権利｣ と大人の ｢ 人権｣ とを区別 せ ず に用 いて い ない か ｡

2 . 人権教育で ｢ 感性｣ を重視するあまり､ 知 識面がお ろそか にな っ ては い ない か ｡

3 .
｢ 自尊感情の高揚｣ を重視するあまり､ 生徒指導が放任的になっ たり､ 他 者尊重 - の

意識 が おろそかになっ て いない か ｡

4 . 教師は 教育場面で ､ ｢ 教育｣ や ｢ 人権｣ を公的なものとして受け止 め て いるか ｡
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(2) 調査 の方法

本 研究 で は ､

｢人 権｣ や｢ 教育｣ に 関する言説 を取り扱うため ､
必 然 的に｢ 言説 分析｣ と呼

ばれる手法をとることとなる｡ ｢言説分析｣ とは ､ ｢ある時代 に お い て ､
ある言説 が支配 的 に

なるの はなぜ か
､
そ の 間い を言説というデ

ー タに即しながら､ 解明する
-)
｣ 手法 であり､

1 9 8 0

年 後半 に 日本の 社会学研究 にお い て見られるようになっ た ｡

本 研究 で は ､ 前項 で 示した仮説を検証す べ く､ 中学校 教師 を対象とした質問紙調査を

実施 した｡ しかし､ 言 説分析 で は通常､ 文献などの 資料に記述されて い る ､ あるい は面接

にお い て被験者から語られるデ ー タ(言説) に注目して考察を行う｡ そ の ため ､ 本研 究 の よ

うな質問紙法 による分析 は 一

般 的で はない ｡

言説 を取り扱う本研究 で質問紙法を選択 した理 由は ､ 現時 点にお ける｢ 言説 分析｣ の 課

題 を補完するため である｡ 現在で は ､ 資料やインタビ ュ ー で語られる言葉を分析しただけ

で ｢ 言説 分析｣ と称する研究 が増加 して い ることもあり､ こ の 研究手法 により導 かれた結論

の 妥 当性が 問題視されるようにな っ て い る(遠藤 ､ 2 0 0 6)
2)
｡ しかし､ 田 中

一

生(1 9 9 0) の 言

葉を借りるならば ､ こうした課題 は｢ 実践 的な下 心｣
:i)
によるもの であり､ 言説分析 そ のもの

の 欠陥と見る べ きで はない ｡ ｢ デ ュ ル ケム〔E . D u r k h ei m 〕にならい ､ 教育社会学が教育学の

基礎 科学として 理論的生産性 の 向上 に努 める科学的 理論 の レ ベ ル にこそ ､
この 学問の 実

践 性 の 根源 が在する｣
4)
､
こうした立場 に努めることで ､ 現 時点 で の 言説分 析 の 課題 が克

服されると筆者 は考える｡

本 研究 で はこうした見解から､ 特 定の 文献( 著者) やインタビ ュ イ
ー

の み からデ
ー タを取

るの では なく､ 可能 な限り多くのデ ー タを採取することにした ｡ これは ､
統計 学にお ける｢ 大

数 の 法則｣ により､

一

定数以上の デ ー タを集め ることで 誤差 を減らせ るという判 断からであ

る｡ そこで ､ 数名 の 教 師に人権教育や生徒指導に つ い てインタビ ュ ∵ を行 っ た後 ､ そ の 内

容 を元 に質問紙を作成し､ 教師 に配布するという方法 を取るに至 っ た ｡ そして ､ 筆者 自身

の 研究 上 の 立 場を明確 にするとともに ､ 分析 の 際に統 計的手法 を用 い ることで ､ より客観

的な判断をするよう尽力した｡

とは い え ､ 後述 するように ､ 本研究 の調査 は 3 0 人未満 の 教師 が対象であり､ サン プ ル 数

として はかなり少な い ｡ そのため ､ 上記 の 手法を用 い ても量的調査ほどの 信頼性 はない が ､

調査校 の属性 に依拠した質的な傾向は示 すことが できると考えてい る0
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(3) 調査 の 手続き

先 に述 べ たように ､ 本研 究 の 目的 は ､ ｢ 人権｣ や｢ 教育｣ に つ い て の 考えを教師達 に尋ね ､

生徒指導 ･ 人権教育などの諸実践 にどの ような作用を及ぼして い るか を明らか にすること

にある｡ 本 研究 で は ｢ 公 共性｣ に注目する必 要性 から､ 義務教育を担う小 中学校 の 教師を

調 査対象として考えて い た｡ とりわけ､ 生徒指導場面も考察の 対象とすること､ 学習指導

要領 に お い て 小 学校 6 年生 以降で｢ 人権｣ が 登場することなどから､ 人権 教育ない しそれ

に類似した実践 に取り組ん で いる中学校 - の 調査が 望ましい と考 えて い た｡

調 査対象校 である X 中学校 - の 依頼は ､ 昨年 1 1 月 に X 中学校 区で 開催された｢ 道徳

授業研究発表会｣ を契機 に実現することとな っ た｡ 指導教官はこの 研 究会 の 助言者として

出席されて おり､ 指導教官よりこの 研 究会の 参加 を勧められた ｡ 筆者 はこ の 研究会 に参加

させ て い ただき､
X 中学校 の授業を見学させ て い ただくとともに ､ 後 に行われた全体会に

も参加させ て い ただ い て い る｡

研 究発 表会 が終わ っ て から､ 筆者は指導教官に付き添 い ､ X 中学校 区の 教育委員会の

先生との 話 に 同席させ て い ただ い た ｡ そ の 際 ､ 指 導教官と担 当 の 先 生との 話 の 流 れ で ､

筆者は 自身 の研 究 内容 に つ い て話をさせ て い ただくとともに ､ 質問紙調 査 の 話を持ちか

けた｡ そこで 良好な返事をい ただくことが できた ｡ そして 1 1 月 末 ､ 指導教官 に X 中学校 に

調 査依頼 の 電話 をお願 いし ､ 了承 を得た 上 で ､ 筆者は X 中学校を訪 問した ｡ そこで X 中

学校 の 教頭 に教員対象の 質 問紙調査を依頼 ､ 許可をい ただ い た ｡

調 査 の ため の 質問紙は ､ 同年 9 月よりようやく作成を開始するに至 っ た｡ 調査 を依頼し

た 1 1 月 末 の 段階で 質問紙として 体裁 が整う状 態に はなり､ 教頭先 生 にも｢ 教員に答えて

もらう分 には 特 に問題 はない｣ という旨の 意見をい ただい て い た ｡ しかし､ 質問項 目と研 究

枠組 み や仮説との 整 合性 に不備 があっ たため ､
2 週間近くにわたり大幅な修 正を加 えるこ

ととなり
､ 完成した質問紙を配布 したの は 1 2 月 中旬となっ た｡ 教頭先生を通じて職員会議

で質 問紙 の 回答を依頼し､ 1 2 月 下旬 には質問紙を回収することが できた｡ なお 質 問紙 の

回収 の 際に ､ X 中学校 の 人権教育に関する資料をい ただくとともに ､ 今年度の 人権教育

担当 の 教員にインタビ ュ ー

もお 願 い することが できた ｡ また ､ 質 問紙を集計した後 ､
2 月 初

旬 に 再度 x 中学校 を訪 問し､ 教頭 先生に集計結果を見て い ただくとともに ､ 分析結果 を

裏付ける情報を提示して いただ い た｡

なお ､ 筆者 は X 中学校とは別 の校 区である Y 中学校 にも質問紙調査を依頼 して い た｡
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そのきっ かけは ､
Y 中学校 に勤務された経験を持 つ 教育委員会 の職員と､ 本研 究室主催

の 研 究会 で過 去 に講 演された経験をも つ 教員の 紹介 であっ た ｡ と､ に参加されて い た教

員を通し､ 別 の校区である Y 中学校にも調査 を依頼した｡ しかし､
1 2 月という学期末テ スト

や保護 者面 談などで大変忙 しい 時期 の 依頼だ っ た ため ､ 質 問紙調 査は 断念 せ ざるをえ

なくなっ た ｡ なお ､
Y 中学校 の訪 問 の 際､ y 中学校を紹介してくださっ た職員と､ Y 中学校

の 生徒指導担当 の 教員に ､ 生徒指導や人権教育の 実態 に つ い てインタビ ュ ー をさせて い

ただき､ 質問紙作成の 参考にさせて い ただい て い る｡

第 2 節 調査対象の概観

(1) 調査校の特徴

調査をお願 い した X 中学校 は ､ 生徒数 4 2 6 人 ､
1 学年 4 クラス(3 5 人程度) ､ 教員 2 9 名■

(2 0 0 7 年 5 月 時点) の 中規模校 で ある｡ か つ て は 町立 の 中学校で あっ た が ､
2 0 0 5 年 の 市

町村合併により近くの 市と合併し ､ 以降は市 立 の 中学校とな っ た ｡ X 中学校 で は ､
正 規 の

学級 に加 え ､
特別 支援クラス が2 つ あり､ 知 的障害 ･ 情緒障害を持 っ た生徒をそれぞれ担

当して い る｡ また ､
"

ニ ュ
ー カ マ ー

"

と呼ばれる外 国籍 の 生徒 に対応す べ く､ 外 国籍生徒支

援の 役職も設けられ て い る｡ X 中学校 の 教 師 - のインタビ ュ ー によれ ば ､ 外 国籍生徒支

援 の 担当は ､ 海 外 で数年 間にわたり生活 した経験を持ち､ 後述する人権 教育にもそ の 経

験が 生かされて い るとの ことであっ た｡

x 中学校の 学校教育目標は｢ ひとりだちの できるたくましい 生徒 の 育成｣ と｢ 人権感覚豊

かな思 い やりのある生徒 の 育成｣ の 2 つ で ある｡ そしてそ の 目標 の ため に ､ 学力や人権尊

重 の精神 ､ 体力 などの 育成を努 力事項として掲 げて い る
5)
｡ そ の 中 でも伝統的 に力を入れ

てきたの が ､ 道徳教育と体験活動である｡

x 中学校 は 2 0 0 6 年 ･ 2 0 0 7 年 に文部科学省 の ｢ 児童生徒 の 心 に響く道徳教育推進事業｣

の 指 定を受けており､ 地域で連携して道徳教育実践 に力を入れ てきた0 X 中学校 で現在

行われ て い る人権教育は ､
こうした道徳教育の 一

環として 行わ れて い る｡ そ の 主な内容 は

国際理解であり､ 在 日韓 国人や外 国人 労働者の 問題 に特 に 力を入れて い る(1 1 月 の 研

究会 で は ､ 在 日韓 国人 の カミングアウトをテ ー

マ とした道徳授業実践を見 せ て い ただ い
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た) ｡ 今年 度の 人権教育主任 の 話 によれ ば ､ 学級 内の ニ ュ
ー カ マ ー に 出身 国 の ことや 生

活事情を語 っ てもらうことで ､
実践 内容 にリアリティを持 た せる工 夫をして い るという｡ また ､

人権の 考え方をより身近なもの にす べく､ 生徒自身の こと(特 に い じめ などの 問題) に つ い

て振り返らせる機会を持 っ ようにして い るとの ことである｡ 他 方 で ､ 障害者 の 問題や 同和 問

題
､
インタ ー ネットの 問題なども取り扱われることがある｡ このうち同和問題 に つ い て は ､ 校

区に 同和 地 区が あり､ 実施す べ きとする生徒の 声がある
一

方
､
地域 の 保護者 からは 消極

的な意見も多く､ 現在はさほど積極的に取り扱われて い な い
6)
0

さらに ､ 上記 の 実践以外 には ､ 職業体験や 体育大会 ､ 学校祭( 文化部や委 員会などの

展示 ､ 演劇など) や 合唱 コ ンク ー

ル ､ 人権フォ ー ラム( 人権劇など) など､ 様 々 な文化行事

が道徳教育の
一

環として位置 づ けられて い る｡ また ,
文部科学省が作成した『心 の ノ ー ト』

や道徳 の題材 ･ 内容項 目(学習指導要領 の 2 3 項 目に 準ずる) を年 間行事とリンクするよう

に配置して活用 するとい っ た ､ 道徳性の 発達 の ため の カリキ ュ ラム 上 の 配慮 が窺える｡

ところ で
､
X 中学校 では ､

これらの 実践 にお い て ､ ｢ 自尊感情の 高揚｣ を特に重視して い

る｡ 1 1 月 下旬 の 研究発表会 の 資料 によれ ば､ ｢ 自尊感情｣ を｢『つ ながる仲間』を求め て い

くときに重要なバ ロメ ー タ ー になるもの｣ として位置 づ けており､

｢ 生き方 アン ケ
ー

ト｣ というア

ンケ ー トも実施して い るという
7)
｡ 公開されて い るア ンケ

ー ト結果 によれ ば､ 肯定的な回答を

する生徒が どの 学年 にお い ても半数以上 であり､
か つ 5 月(学年別 行事) と6 月(体 育大

会) を比較 するとき､ 低 学年の 生徒ほど肯定的な回答が増える傾 向にあっ た
8)
｡ 発達段階

や学年 の カラ
ー

など､ 考慮す べ き点 はあるが ､ 学校生活 を通 して生徒の ｢ 自尊感情｣ が高

まっ て い る傾 向が窺えた｡

なお ､ 質問項 目 は｢ 自分は周 囲 の 人に大切 にされて い る｣ ｢ 自分 の ことが好き｣ ｢ 自分 の

良 い ことが分 か っ た｣ の 3 つ で ある｡ X 中学校 の 教頭先生 の お 諸 によれ ば ､
この ア ン ケ ー ト

は体 育大 会や修学旅行などの 行事 ごとに年 3 回実施され ており､
主 に教師 が 生徒 に対

応 するときの 参 考資料として用 い て いるという｡ その ため ､ この 集計結 果が 生徒に 開示さ

れることは ､ 原 則的 にないとのことであっ た｡

(2) 回答者の基本属性

さて ､ 本 研 究に お ける質問紙調査 は ､ X 中学 校 の 教員 を対象に実施 して い る｡ 調 査対

象で ある教員の 内訳 は次 の通りである｡
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･ 回答者 2 7 名 ､ うち男性 1 9 名 ､ 女性 8 名. ｡

･ 校長 1 名 ､ 教頭 1 名 ､ 教諭 2 1 名 ､ 講師 3 名 ､ そ の他(養護 教諭) 1 名 ｡

本調 査で はさらに ､ 基本属性として教科と教職年数､
そして ｢ 担任｣ ｢ 生徒指導主任｣ ｢ 学

年主任｣ などの 役職経験 の 有無に つ い て尋ねた ｡ これらの 質 問は ､ 調 査対象者 の 全体傾

向を知るとともに ､ 教職経験 の蓄積とと教師の考え方との 関連をより詳しく分析するため の

属性として位置 づ けて い る｡ そ の 内訳は ､ 以下 の 表3 .1 および表3 . 2 の とおりとなっ た ｡

表 3 .1 調査 対象の基本属性( 教科 ･ 教職年数別内訳)

教科

国 語 社会 数学 理科 英語 音楽

人数 3 2 5 2 6 1

割合 l l .1 % 7 .4 % 1 8 .5 % 7 .4 % 2 2 .2 % 3 . 7%

美術 保健休育 技術 家庭科 その 他 合計

人数 1 4 1 1 1 2 7

割合 3 . 7 % 1 4 .8 % 3 .7 % 3 .7 % 3 .7 % 1 0 0 .0 %

教鞍年数
合計

3 年未 満 3 年 - 1 0 年 ー0 年 - 2 0 年 2 0 年 -

人 数 4 3 7 1 3 2 7

割合 1 4 . 8 % l l .1 % 2 5 .9 % 4 8 _1 % 1 0 0 . 0
○

表 3 . 2 調 査 対象者 の役職経験内訳

役唯軽鼓

進路指導
主 任

6

2 2 . 2 %

担任 学年主任 教務主任
生 徒指導
主 任

人 数 2 2 7 3 5

比 率 8 1 . 5 % 2 5 .9 % ー1 .1 % 1 8 .5 %

研修主任
人権教育 特別 支援 外 国籍生徒

そ の他

0

0 . O
o

関係の 役職 関係の 役鞍 関係の 役職

人数 8 1 0 3 3

比 率 2 9 . 6 % 3 7 .0 % l l .1 % ー1 .1 %

※複数回答あり｡ 比率は回答者数( 2 7 人) あたりの割合を示す｡

なお ､ 第 4 章の 考察の 際､ 男女や教職年数 ､ 役職経験(主 に 人権教育関係 の 役職) の

有無などの 属性別 の クロ ス集計を行 っ て い る｡ ただし､ 役職経 験 の 有無に つ い て は ､ 役職
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の性 格 上 ､
ある程 度 の 教職 年数を経た教師が｢ 経験 あり｣ と答える傾 向にある｡ 特 に ､ ｢ 担

任｣ に つ い て は ｢ 経験なし｣ と答えた者 の 多くが教職経験 3 年未満 であること､
｢ 人権教育

関係 の 役職｣ に つ い ては ､ 教職年数 2 0 年以 上 が 1 0 人 中 8 人 おり､
か つ 五教科( 国語 ･ 社

会 ･ 数学 ･ 理 科 ･ 英語) を担当する男性 教師 が受け持 つ 傾 向にある(女性 教師は 1 0 人中 8

人 ｡ また男性 の 音楽 ･ 技術の 教員が含まれて い る) ことを特記 しておきた い ｡

(3) 道徳授業の 実践

本 章の 最後 に ､
1 1 月 末 に観察させ て い た だい た授業 の 概要を述 べ て おきた い ｡ この 授

業内容そ のもの は 本研 究に お ける直接的なデ
ー タでは なく､ あくまで 実践 レ ベ ル で の 教

師 の 行 動傾 向と照らし合わせるた め のもの で あることを断 っ て おきた い ｡

筆者が 見学した授業は ､ 三 重県 の 人権教育教材 である『カヌ ンキル 僕の 生きる道』を用

い た授 業 で ある｡ 在 日韓 国人 の 友人が素性を打ち明けた場 面を想定し､ 自分が 打ち明け

られた友人 の 立場 に立 っ たとき､ どの ような対応をするか を考えることが 目的で ある｡ なお ､

この 授 業は 3 時間構成 であり, 事前 の 2 時 間や ､
2 年生 の 社会 見学を通して ､ 在 日韓 国

人 の 問題や教材 の話 の 流れを理解して授業に臨ん で い る｡

授業場 面 で は ､ 打ち明けられたときの 気持ちとして ｢ 仲 良くした い けど ､ どうしたら
-

｣ のよ

うな戸惑い を見せ る生徒が多く見られたもの の ､ 言葉をかけるときには ｢ 国籍 に関係 なく友

人として 接する｣ ｢ 傷 つ くこともあるけど頑 張ろう｣ ｢ 何 でも話 せる友達 でありた い｣ など ､ あく

までも1 人 の 友人として 受け止 める生徒が多く見られた｡ そしてその 後 ､ 教材の 中で は｢ 言 っ

てくれ て嬉 しか っ た ｡ これからもず っ と友達だ ｡ ｣ と言 っ て い たことを伝 え､ 最後 にこ の 日の

授業の 感想 を書か せ て終わっ た｡ なお ､
担 当教 師は感 想を書く直前 ､ 教師自身の経験と

して
､ 友人から目 に持病 があることを打ち明けられ ､

打ち明けてもらっ たことが嬉しか っ たと

述 べ て い た ｡

筆者 自身 の 感想としては ､ 自身 の受けてきた道徳授業の構 成 に近く､ 出身校 でない にも

かか わらず懐か しく感 じるほどで あっ た｡ 在 日韓 国人 の 問題 に つ いて 学習した後の 授業

で あるた め ､ 知識 レ ベ ル で学習したことを事 例 の 中で 応用し､ 学習内容を深 めることに繋

が っ たと考える｡ ただし他方 ､ 実際に言 っ た後 の相 手 の反応 が分 からない ため ､ 実際の生

活場 面でどこまで生 かされるか がやや 疑問に感 じられた｡
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第4 章 調査結果の考察

け止め1 蔀
■

｢ 人種間尭｣ に つ い

第3 章に お い て ､ インタビ ュ
ー

や公 式資料などから分かる X 中学校に お ける人権教育

の実態を述 べ るに至 っ た｡ 第 3 章で述 べ た人権教育に つ い て の基本方針や主な実践内

容などは ､ 学校単位で統
一

されたものである｡ そ のため ､ 実践そのもの に教師の個人差が

現れて いるとは考えにくい ｡ しかし､ 人権教育を実際に行 っ て いるの が個々 の 教師である

ことを考えるなら､ 実践内容に つ い ては教師の ｢ 人権｣ や ｢教師｣ の 捉え方が作用して いる

可能性もあるとい える｡ そこで ､ 本節で は ､ 人権教育に関わ っ て 教師の ｢ 人 権｣ の 捉 え方

( 特 に｢ 子 どもの権利｣) に つ いて の 分析を行 い たい ｡ また ､ 人権教育実践 の教師自身の

評価を分析することで ､ ｢ 人権教育｣ にお ける｢ 感 性｣ ｢ 知性｣ に つ い て ､ 教師が どの ように

受け止 め て いるかを探 っ て いきたい ｡

(り 生徒が直面する｢ 教育上 の問題｣ に つ いての 受け止め方

第
一

に考察するの は , 教師の ｢ 子どもの 権利｣ に つ い ての 捉 え方 である｡ この ことを考え

るため ､ 質問紙 では ､ 生徒が学校生活で直面する諸問題 に つ い てどのように受け止 め て

いるかを尋ねた｡ 具体的には ､ まず ｢学校生活で起きる出来事で ､ 教師自身が 問題だと考

えて いること｣ を尋 ね ､ その 上でその 間題を｢子どもの 権利が脅かされて いる｣ と考えるかど

うかを尋 ねる形 式を取 っ て いる｡ そしてさらに ､ その ように考える基準 に つ い て尋ね ､ 最後

に授業でどのように取り扱うかを尋ねている｡

まず
､ 教師が ｢ 教育上 の 問題｣ とみ なす 出来事 の 内訳 に つ い て見てみよう｡ この 質問 の

集計結果をまとめたもの が ､ 次の表4 .1 である｡ なお ､ この 間い は複数回答であるため ､ 選

択肢そのもの の 回答数を足しても回答者数に合致しない ｡ また ､ 回答結果とは別 に ､ 回答

者が答えた選択肢の数を別 に集計してある｡
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表 4 .1 教 師が 日 頃感じて いる｢ 教育上 の問題｣ の 内訳

回育数 1 つ 2 つ 3 つ 4 つ 5 つ 6 つ 7 つ 合計

人数 5 2 4 6 6 2 1 2 6

[ 割合 1 9 .2 % 7 .7 % ー5 .4 % 2 3 .1 % 2 3 .
1 % 7 .7 % 3 .8 % 1 00 .0%

※N . A , は省略 o

表 4 .1 より､ 教師が｢ 問題｣ としてあげる項目で多い( 6 0 % 以上)もの は ､ ｢ いじめ｣ や｢ 学力

不振｣ ､ ｢ 盗難｣ であ っ た｡ 次い で多い の は ｢ 傷害｣ と｢ 個人情報漏洩｣ で ある｡ 教育論者 の

間でも問題視されて い るいじめや学力だけで なく､ 教育論者が｢ 生活指導｣ の 問題として

一

括しが ちな盗難や傷害など - の 意識も高 いことが窺えよう｡ 他方 ､
｢ 自主 的発 言｣ や｢ 体

罰｣ ､ ｢ 表現 活動 の 規制｣ などを｢ 問題｣ と捉える教師は 2 0 % 未満とな っ ており､ 少 ない ｡ こ

れ に つ い ては ｢ 教師の 人権意識が低い｣ と解釈することもできるが ､ 現在勤め て いる学校

に お い て ､ これらの 諸問題 があまり起きて いな いという解釈も成り立 つ ｡ これに つ い て ､ 集

計 後に教頭先生 に尋 ねた限りでは ､ ｢ 教師の 人権意識が低い 可能 性もあるが ､ 実際にこ

れらの 問題が 起きることは少なく､ 実際に問題となることが少な い からではない か｣ というこ

とであ っ た｡

また
､

｢ その他｣ の 回答には ｢ 何かあっ たとき､ 伝えられない ､ 伝える仲間ができて い ない

場合｣ と述 べ られて い た｡ ｢ その 他｣ を選択 した回答者はこれ以外 の項 目 に○を つ けてお

らず ､ 欄外 に｢ 自分 の学校に つ いて の ことですか ? 自分の 学校に つ い て は1
- 8〔筆者注 :

他の 選 択肢〕は何らか の かかわりができて い ます｣ と残 して いた｡ この 記述 から､ この 教師

は自分の学校で は特 に
"

問題
"

があると受け止 め ておらず ､ 学校 一

般 の教育上 の 問題とし

て ､ ｢ その 他｣ にある｢ 何 かあっ たとき､ 伝えられな い ､ 伝 える仲間が できて いな い場合｣ を
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挙げて いることが推測できよう｡

なお ､ 表 4 .1 の 結果をより詳細 に分析 す べく､ 教職年数とのクロ ス集計を行 っ た｡ その 結

果は ､ 次の 表4 .2 のとおりである｡ なお ､ ス ペ
ー ス の都合から､ 各選択肢 は省略して表現し

てい る｡

表 4 . 2 教師が 日頃感じていす教育上 の問題 _P) 内訳( 教職年数別)

教職年数

選択肢 / 人数 / 比率 0 . - 3 年
( N = 4)

3 . - 1 0 年
( N = 3)

1 0 . - 2 0 年
( N = 7)

2 0 年 . -

( N = 1 3)

見反映 の廟蔑

罰

現 活動 の規制

人情報漏洩

兼不振

1 2 5 .

1 2 5 .

3 7 5 .

1 2 5 .

3 7 5 .

2 5 0 .

2 5 0 .

0 0 . 0 %

0 0 .
0 %

0 0 . 0 %

1 3 3 .
3 %

2 6 6 . 7 %

2 6 6 . 7 %

1 3 3 . 3

2 6 6 . 7 %

0 0 . 0 %

2 2 8 . 6 %

0 0 . 0 %

1 1 4 . 3 %

3 4 2 . 9 %

5 7 1 . 4 %

5 7 1 . 4 %

2 2 8 . 6 %

3 4 2 . 9 %

0 0 . 0 %

2 1 5 . 4

1 7 . 7

6 4 6 . 2

9 6 9 . 2

1 1 8 4 . 6

1 0 7 6 . 9

9 6 9 . 2

1 7

※N . A . は省略｡

表 4 . 2 の 比率に注 目すると､ ｢ 意見反映 の 問題｣ ､ ｢ いじめ｣ ､ ｢ 傷害｣ ､ ｢ 盗難｣ に つ い ては

教職年数が2 0 年以上 の 教師が多く答える傾向にある｡ 他方 ､
｢体罰｣ ｢ 表現活動 の 規制｣

｢ 個人情報 の漏洩｣ は 教職年数 の少 ない教師( 特 に3 年未満) が多く答える傾向にあると

いえよう｡

よ っ て ､ ｢ 教育上 の 問題｣ に つ い て ､ 次の ことが指摘できよう｡ 1 つ は ､ 人権論者が｢ 子ども

の 問題｣ として受け止 めて い る諸問題 が ､ 学校教育の 現場 の 実態 に必 ずしも合 っ て いな

いこと､ もう1 つ は ､ 教師の ｢教育上の 問題｣ に つ い て の意識 は ､ 教職経験の積み重ねによ

り強まっ て いく傾向にあることである｡ ただしこの 結果 は ､ あくまで ｢教育上 の 問題｣ として教

師が受け止 め ている出来事を尋ねたもの である｡ この 時点で は､ まだ｢ 教師はこれらの 問

題を人権問題として受け止 めて いる｣ と結論づ けることはできな い ｡ そこで項を改め ､ 先 の

｢ 教育上の 問題｣ に関わ っ て ､ 教師の ｢人権問題｣ の 受け止 め方に つ いて考察を加えよう｡

(2) ｢ 教育上の問題｣ の ｢ 人権問題｣ としての受け止め方

第二 に ､ 先 に考察した｢教育上の 問題｣ に関わ っ て ､ 教師の ｢人権問題｣ の 受け止 め方を
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探 っ て いきたい ｡ 先述 のとおり､ 質問紙で は ､ 教師が ｢ 問題｣ として認識 して いる出来事を

｢ 子供 の 人権が脅かされてい る｣ と捉えるかどうか を尋ねることで ､
｢ 人権問題｣ の 受 け止 め

方を尋 ねて いる｡ 教師が｢ 教育上の 問題｣ として受け止 め たこれらの 問題 を､ ｢ 人権問題｣

としてどの ように受け止 めるかを集計したところ ､ 次 の 表4 . 3 のとおりとな っ た｡ なお ､ 教職

年数の多さと人権教育主任の経験の有無により回答傾向に違 い が見られたため ､ 表 4 . 3

内で はその 内訳を併記 した｡

表 4 . 3 ｢ 教育上 の 問題｣ の ｢ 人権問題｣ としての 受け止め方

遺択 肢 / 人 数 / 割 合 全体
人 権教育主 任 経 鼓

あり なし

う考える 6 2 5 . 3 3 3 . 3 % 3 2 0 .

チちらかといえぱ
う考える

1 4 5 8 . 3 6 6 6 . 7 8 5 3 . 3

まりそう考えな い 4 1 6 . 7 0 0 . 0 % 4 2 6 . 7

う考えない 0 0 . 0 0 _ 0 % 0 0 _

回答者敢計 2 4 1 00 . 9 1 (X) . 0 % 1 5 1 00 .

選択肢 / 人数 / 割合
数枚年数

0 . - 3 年 3
. -

1 0 年 1 0 . - 2 0 年 2 0 年 . -

う考える 0 0 . 0 0 . 0 悦 2 2 B . 6 % 4 3 3 . 3

ざちらかといえぱ
う考える

0 0 . 2 1 0 0 . 0 % 4 5 7 .ー% 8 6 6 . 7

まりそう考えな い 3 1 ∝) . 0 0 . 0 % 1 1 4 _ 3 % 0 0 .

う考えな い 0 0 . 0 0 . 帆 0 0 . 0 % 0 0 .

回答者 敢計 3 ー0 0 . 0 2 1 00 . 帆 7 1 00 . 0 % ー2 1 0 0 .

※N ,A . は省略 ○

表 4 .3 の 結 果 に つ い て ､ 全体傾 向から見て いきた い ｡ 全体傾 向として ､ 明確 に｢そう考 え

る｣ と答えた者は 6 人(2 5 . 0 % ) と少ない ｡ ただし､ は っ きり｢そう考えない｣ と答える者が誰も

いなか っ たことを考えると､ 全 ての 教師に｢ 子どもの 権利が脅かされて いる｣ という意識があ

ると解釈してよい ｡ なお ､ 表 には特 に示さなか っ た が ､ この 間 い で ｢ あまりそう考えな い｣ を

答えた者は ､ 全て担任未経験者という共通点 があっ た｡ 担任経験がなくとも人権教育や関

連する研修などは受けるため ､ 担任として生徒と接する経験が ､ 教師の ｢ 人権 問題｣ として

の 受け止 め方 に影響して いると考えられよう｡

続い て ､ 人権教育主任経験 の有無や ､ 教職年数別 で見てみよう｡ 人 権教育主任を経験

した教師や ､ 教職年数の多い教師( 特 に 2 0 年以上 の 教師) ほど､ 教師が｢ 問題｣ として認
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識して いる出来事を｢ 子供の 人権が脅かされて いる｣ として捉えるかという問 い に ｢ そう考え

る｣ ｢ ややそう考える｣ と答える傾 向が窺えた ｡

さて ､ こうした回答傾向の 背後 にある考え方を探るため ､

｢ 子供 の 人権が脅かされて いる｣

という考え方 の 度合 い に影響を与えた視点が何か を尋ねて い る｡ この質問は ､ 教師の｢ 人

権問題｣ の捉え方 がどのような作用 によるもの か を確か める意図で作成したもので ある｡ そ

の結果は ､ 次の 表4 .4 のとおりとなっ た｡ なお ､
この 間 いも複数回答 であるため ､ 選択 肢そ

のもの の 回答数を足しても回答者数に合敦しない ｡ また ､ 回答結果とは別 に ､ 回答者が答

えた選択肢 の 数を別 に集計してある｡

表 4 . 4 教 師が｢ 人 種間題｣ と捉える際の 判 断基準 の 内訳

※N . A . は省略｡

表 4 .4 の 結果 を見る限り､ ｢ 子どもの 発達段階や人間形成 の視点｣ と｢自由や不利益｣ が

特 に多く､ 次 い で｢ 子どもの 権利条約｣ が多い ｡ しかし､ ｢ 日本国憲法｣ とい っ た
一 般的な人

権を想定した法 の 視点を答える者 ､ また｢ 団体｣ や ｢ 専門家｣ とい っ た ､ 特定の 人物や団体

の視点を答えた者はごくわずかであっ た｡ よ っ て ､
この 結果から､ 衰4 .4 で示された回答結

果が ､ 特定の 団体 ･ 専門家の考えとしては 認識されない こと､ あくまで生徒の 状 況を基準

に判断して い ることが窺えよう｡

なお ､ この 間 い で は ､ 上記 の 選択肢から3 つ を答えさせ るようにして いた｡ その 理 由は ､

可能 な限り多くの 理 由を引き出させることで詳 細な検討することにあ っ た｡ しか し､ 実 際に

3 つ の項 目を答えた者は 1 0 人だけであり､ 2 7 人中 1 人 が 2 つ ､
1 2 人が1 つ だけ回答する

結果とな っ た｡ また､ この 質問の 欄外 に｢3 つも○が つ けられませ ん｣ というコ メントをする教
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師も見られた｡ この点 を考慮するならば ､ 現場 の教師が｢ 人権問題｣ として認識する際に ､

教師は 必ず しも明確な理由をもっ て いるわけではない ことが窺えよう0

さらに ､ 表 4 . 3 に お い て ､ 強く｢ 人権問題｣ として受け止 める教師が 少数であっ た事実と照

らし合わ せると､ 次 の ことが指摘できる｡ すなわち､ 教師達は学校生活 で 生徒が直面す る

｢教育上 の諸問題｣ を｢ 人権問題｣ として受け止 め て いるもの の ､ そ の 明確な根 拠を見 出せ

ない 教師が多数であるため ､ 強く｢ 人権問題｣ として受け止 められない傾向 にあるとい えよ

う｡ ただし､ 教師はも っ ばら｢ 教育｣ という観点 から生徒 の 問題を受け止 めて いるの で あり､

｢ 人権問題｣ としての 意識が欠落しているわけでは ない点 に注意が必 要である｡

(3) ｢ 人種間蔑｣ の 捉え方と人権教育実践との関連

ところで ､ 第 3 章で触れたとおり､ X 中学校で は社会問題として の 人権問題(在 日韓国

人 の 問題 ､ 障害者の 問題 など) に加 え ､ 生徒自身の 生活経験を振り返らせる実践も行っ

て いる｡ ゆえに ､ これまで考察してきた｢ 教育上 の 問題｣ お よび｢ 人権問題｣ に つ いて の 教

師の意識 は ､ 生徒自身の問題をテ
ー

マ とした人権教育実践にも反 映され て いると考えら

れよう｡

そこで ､ これまで の ｢ 人権問題｣ の 捉え方に関わ っ て ､ 教師が ｢ 人権問題｣ として捉 えて い

る出来事を話し合 っ たり､ 考え方 を共有させ たりするか(授業に反 映させることがあるか) を

尋 ねる質問項目も設けた｡ この 回答結果は ､ 次の 表4 . 5 のとおりである｡ なお ､ この 回答結

果 に つ いて ､ 職業年数別 のクロ ス集計で特徴的な傾向が出た ので ､ 表内で併記 しておく｡

表 4 . 5 教 師が受け止めるr 人権間尭｣ の 授業で の 取り扱い

人数/ 割合 全体

J
r

∴ ;
1
:

.

I

o - 3 年 3 - 1 0 年 ー0 - 2 0 年 2 0 年 -

r 人種間溝｣ の
摸兼 で の
取り扱い経挨

ある
1 5 3 1 5

1 0 0 .0 % 2 0 .0 % 6 .7% 3 3 .3% 4 0 .0

な い
1 0 0 1 2

一o o .0 % 0 .0 % 1 0 .0% 2 0 .0 % 7 0 .

l司答音数計
2 5 3 2 7 1

1 0 0 .0 % 1 2 .0 % 8 .0% 2 8 .0 % 5 2 .0

※N .A . は省略｡

表 4 . 5 を見る限り
､
回答者 2 5 人 のうち1 5 人(6 0 % ) が ｢ ある｣ と答えて い る｡ そして ､ 教職

年数別 の結果を見てみると､ ｢ ある｣ と答えた教師には ､ 教職経験が 比較的浅 い者が多い
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ことが分かる｡ この 点 に つ い て ､ X 中学校の 教頭先生 に伺っ たところで は ､ 担任経験があ

り､ か つ 生徒達とこうした諸 問題 を共有できる関係 にあれば実践 可能で あり､ 年輩教師ほ

どこうした実践が 容易だという｡ 教職 年数別 の 傾 向に つ い て は ､ サンプ ル の 少 なさにより

個人差 が強く現 れたの か ､ 授業時間を用 い て の ｢ 話し合い｣ ｢ 考えの共有｣ が 賢明な方 法

と考えて いない の か ､ あるい は教職年数が長くなるほど仕事 で忙しく､ 話し合 い の 時間が

取れない の か ､ 様 々 な解釈 が可能である｡ しか し本研 究 の調 査 にお い て ､ この 点 の 理 由

を特定することはできなか っ た｡

また､ 表 4 .
1 および 表4 . 2 で考察した｢ 教育上 の 問題｣ に つ い て の 回答結果とクロ スさせ

たところ ､ 特徴的な傾向が 見られたo その 結果をまとめ たのが ､ 次の衰4 .6 である｡

表 4 . 6 ｢『人種間題』の授業での 取り扱い｣ × ｢ 教育上 の 問題｣ 集計結果

人数 / 比率

｢ 人種間愚｣ の
授業で の 取り扱 い軽挨

( N = 1 5) な い ( N = 1

回 答者数計
( N = 2 5)

敬
育
上

の

開
忠

意 見反 映 の 間尭

体罰

表 現活動 の規制

値 人 棚 洩

学 兼 不】長

いじめ

傷害

盗難

そ の 他

2 1 3 .3%

3 2 0 .0 %

1 6 .
7 %

9 6 0 .0 %

8 5 3 .3%

1 2 8 0 .0 %

9 6 0 .0 %

1 0 6 6 .7 %

1 6 .7 %

3

0

2

4

9

8

6

6

0

5

3

3

I 3 52 .

1 7 6 8 .

2 0 8 0 .0,

1 5 60 .

1 6 64 .

※ N . A . は省略 ｡

表4 .6 からは ､
｢ そ の他｣ を含む 9 つ の項 目 のうち｢ 学力 不振｣ に つ い て ､

回答者数 に顕著

な差が 見られた｡ すなわち､ ｢ ない｣ と答える者で ｢教育上 の 問題｣ で ｢ 学力不振｣ を答える

者が 9 0 . 0 % い た の に対し ､ ｢ある｣ と答 えて｢ 学力 不振｣ を問題として答えた 者は 5 3 . 3 % に

留まっ て い たの である｡ また ､ 顕著とまで は言 えない が ､ ｢ 意見反 映 の 問題｣ と｢ 表現活動

の 規制｣ に つ い ては ｢ ある｣ よりも｢ ない｣ を答えた教師が ､ ｢ 体罰｣ や｢ 個人情報漏洩｣ に つ

いては｢ ない｣ よりも｢ ある｣ を答えた教師が多く答える傾向 にあるとい える｡

ちなみ に ､ ｢ 授業で の取り扱 い｣ に つ い て の設 問で は ､ 具体的な実践内容を自由 に記述

できる欄を設けて い る｡ 1 0 人の 教師から回答があり､ その 内容 は以下 のとおりとなっ た｡

1 . 生徒間で の ケンカで のトラブ ル ｡ お 互 い 話し合い をさせ ､ お 互 い の悪 いところ､ 主張

5 4



したいところを聞き､ 和解した｡ ( 男性 ､ 教職年数3 年未満)

2 . 自分たちの問題 であると感じさせる｡ ( 男性 ､ 教職年数3 年未満)

3 .
い じめ(子どもの 間で からかわれたり､ 無視されたりしたとき) に つ いて ､ 学活 の 時間に

話し合 いをしたり､ 当事帯同志で話し合 いをさせ た｡ ( 男性 ､ 教職年数 3 年未満)

4 .

一 方的にならないように指導する｡ (男性 ､ 教職年数 1 0 年 - 2 0 年)

5 . 生徒同 士 の からか い を取り上げ互 い に話し合わせ ､ 気 持ちを伝えあい解決した｡ ( 女

性 ､ 教職年数 1 0 年
- 2 0 年)

6 . 子どもの権利条約が ､ わかりやす い形 の教材とな っ てきたの で活用した｡ ( 男性 ､ 教

職年数2 0 年以 上)

7 . 生徒自身が自ら考え ､ 気 づき､ 行動 できるように指導した い から｡ ( 男性 ､ 教職年数

2 0 年以上)

8 . 互 い の 思 いを出し合う｡ ( 男性 ､ 教職年数2 0 年以上)

9 . 子 ども同士 のケンカ , トラブ ル はお互 い の 意見をききとっ た上 で話をさせる場合もある｡

( 男性 ､ 教職年数 2 0 年以上)

1 0 . 子 どもが仲間はずれをしたときに ､ 話し合わせ ました｡ ( 女性 ､ 教職年数 2 0 年以上)

授業で話 し合う内容としては ､ 主 にいじめや喧嘩とい っ た､ 生徒同士 のトラブル を問題 に

する傾向が 見られる｡ また｢
一

方 的にならな いように｣ ｢子 どもの 権利条約 の 活 用｣ ｢ 互 い の

思 い を出す｣ など､ 実践 の 際に教師が学級全体の ことや授業にお ける学習内容を意識 し

て いることも窺えよう｡

なお ､ これらの 自由記述からは ､ いじめや喧嘩以外 の ｢ 教育上 の 問題｣ が授 業でどのよう

に取り扱われるか を窺うことができなか っ た｡ しか し､ ｢ 学力 不振｣ や ｢意見反 映 の 問題｣ ､

｢表 現活動 の規制｣ とい っ た問題 が､
生徒自身に考えさせる内容として ふさわしくないと教

師が捉えてい る可能性 は指摘できるだろう｡ なぜなら､ これらの 諸問題 に生徒が関心を示

してしまうと､ 勉強や学校の ル
ー

ル とい っ た
"

あたりまえ
"

の ことに教師自ら疑 い の 目を向け

させることになり､ 学校 の秩序 が脅かされる可能性もあるからで ある｡ 言 い換えれ ば ､ 生徒

が直面す る｢ 教育上 の 問題｣ ( ≒ 人権問題) に つ い ては ､ 教育的観点を重視する教師の 裁

量で決められるとい えよう｡
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(4) 生徒の主体的活動における教師の指導傾向

ところで質問紙で は ､ 人権教育に関わ っ て ､ 生徒 の 自主的活動 や自己決 定に つ いて の

教師の考えに つ い ても設問を設て いる｡ その 意図は ､ 学校教育の 場で ｢子どもの権利｣ 保

障を行う際 ､ 教師がどの ような考え方をし､ また実際に対応 して い るかを把握することにあ

る｡ ただし､ X 中学校で実際に行われてきたことは､ 生徒会活動および ､ 頭髪に 関する校

則 の 見直しであり､ 後述する特別行事の自主的活動 に つ い ては実施 して いない 点に注意

が必要で ある｡

質問紙 で は ､ 自主的活動に つ い て ､ 次の 2 つ の 場面設定を設けた｡

A . 生徒達から､ 校則(生徒心得) を改正 したいと要望がありました｡

B . 生徒達から, 文化祭の企画 ･ 運 営をしたいという要望がありました｡

まず ､ こうした要望があっ た場合に ､ 教師は生徒の 要望をどのように受け止 めるかを尋ね

た ｡ その 結果 に つ い てまとめたの が ､ 次の 表4 .
7 である｡

秦 4 _ 7 生 鹿 の 専 守 に 対 す る 教 廓 の 対 応

選択肢 / 人数 / 割合
A 校則 の改 正

B 文化祭の
自主 的活動

面 的 に生徒 達の 要望どおりにする｡

師は最低 限 の指導の みを行い ､
本 的には 生徒達 の 要望どおりにする｡

に教師の 判l析を捷先するが ､
徒にも判l折させる余 地を残す｡

徒 の 要望を受け止めるが ､
則として 教師 の 判l析で改 正する｡

の他 ( 保護者との相萩 )

0 0 .0

3 1 1 .5

1 6 61 .5

5 1 9 .2

2 7 .7

7 2 6 .9

1 3 5 0 .0

6 23 .1

0 0 .0

回答者敦計 2 6 1 0 0 .0 2 6 1 0 0 .

※N .A . は省略｡

表 4 .
7 から､ ｢校則 の 改正｣ と｢ 文化祭 の 自主的活動｣ の 両方に共通 した傾向が窺える｡

すなわち､ 両者の 場面 に つ いて ､ 最も多い の が｢ 主 に教師の判断を優先するが ､ 生徒にも

判断させる余地を残す｣ で あっ た｡ 他方 ､ 近接する選択肢 を選ん だ教師は見られるもの の

｢ 全面的 に生徒達の 要望どおりにする｣ を答えた教師は いなか っ た｡

この ことから､ 程度 の差はあれど､ 生徒の 自主的活動 の 場面 にお い て ､ 全て の 教師が介

入する必 要性を感 じて いることが窺える｡ 中学生ということもあり､ 自主的活動 にお ける生
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徒 の裁 量 の 幅はか なり限られて いるとい えよう｡ なお ､ 校則 改正 の 場面で は ｢ そ の 他｣ とし

て ｢保護者との相談｣ を答える者も見られた ｡

次に ､ こうした対応 をする判断基準として｢ 生徒の 権利｣ か ｢ 教育の
一

環｣ という 2 つ の 規

準の どちらに近 い かを尋 ね た｡ その結果 は ､ 次の 表 4 .8 の とおりである｡

表 4 . 8 生 徒の 要 望 に対する薮師の 対応

※ N . A . は省略 o

表 4 . 8 から明らか なように ､ ｢校則 の 改正｣ ｢ 文化祭 の自主的活動｣ の どちらも､ ｢どちらか

とい え ば生徒 の 権利｣ か｢ どちらかとい えば教育 の
一

環｣ で答えて いる｡ ｢ 生徒 の 権利｣ か

｢ 教育の 一

環｣ か ､ どちらか
一

方 ではなく､ その 両方 の 視点 から判断して い ることが読み取

れる｡ なお ､ 両者 の項 目にお い て ､ ｢どちらかとい えば｣ で 多い の は ｢ 教育の
一

環｣ で あり､

判断基準の 比重として｢ 教育｣ という視点が大きいことが窺えよう｡

さらに , 文化祭 の 場 面に限り､ ｢ 文化祭 にお いて生 じた生徒の 問題行動( ゴミの 管理 ､ 下

校時間を守らない ､ など) に対し､ どのように対応 するか｣ に つ い て ､ その理 由とともに尋 ね

た(校則改 正 に つ いて は ､ 校則 の遵守が自明であることから､ 設 問を省 い た) ｡ これらの 結

果は ､ 次の 表 4 .9 のとおりとなっ た｡ なお ､ 対応 の理 由 に つ い ては ､ 次 の 甲 ･ 乙 でどちらに

近 い かを答 える形式 にして いる｡

甲: 校則を守るのが生徒の責任だから｡

乙 : 校則 は本来守るべ きだが ､ ここでは生徒の自主性を重んじるべ きと考えるから｡
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蓑 4 . 9 文 化 集 場 面( B ) に おける間康 行 動 に つ い て の 教師 の対応と理由

選択肢 人数 / 割合

5 1 8 .5

2 0 74 .1

2 7 .4
○

0 0 .0,

0 0 .0!

8 2 9 .6

1 4 5ー.9

2 7 .4
○

0 0 .0?

3 1 1 .1

対

症

厳しく持斗する○

どちらかという也鼓しく措辞する .

どちらかというと寛 容に 扱う○

‡容に扱う.

その他

対
症
の

甲

どちらかといえぱ甲

どちらか といえ ぱ 乙

哩

由 乙

そ の 他

回 答者数計 2 7 1 0 0 .0?

まず ､ 問題行動 - の 対応 に つ い て は｢ どちらかとい えば厳しく指導す る｣ が 2 7 人中 2 0

人(7 4 . 1 % ) と多数を占めた｡ ただし｢厳しく｣ とはあるもの の ､ 比較す べ き対象は特 に質問

文に 明記 して い なか っ た｡ 質問紙では これとは別 に ､ 私語 ､ 私物 の持ち込 み ､ 頭髪の 3 つ

の生徒指導場面を設けた質問を設けており､ これと同程度 の 厳しさである可能性もあると

い える｡ しかしそれでも､ 生徒の自主性を重ん じるからとい っ て ､ 指導を寛容にするわけで

は ないことは 十分指摘できるだろう｡

そして ､ こうした対応 をする理 由に つ い ても甲 ､ すなわち｢校則を守るの が生徒の責任だ

から｣ とす る回答が多くなる傾向にあっ た｡ すなわち ､ ｢( 明らか に) 甲｣ が 8 人(2 9 . 6 % ) ､

｢ どちらかとい えば甲｣ が 1 4 人(5 1 . 9 % ) に対 し､ 乙 の ｢ 自主性 を重ん じる べ き｣ は ｢ どちらか

といえば｣ で 2 人(7 . 4 % ) だけだ っ た｡ ここからも､ 自主性 を重ん じながらも校則遵守を意識

する傾向が窺える｡

なお ､ 理由 に つ いて は｢ その他｣ のところで｢ 時間的に親 の心配 は避 ける｡ 校則というより､

自分たちが楽しめ ばよいという内容なら､ 社会性 はない ｣ という記 述 が見られた｡ ｢ 校則と

いうより｣ という記 述が あることから､ X 中学校 の教師の中に ､ 校則遵守とは 別 の 何らか の

規律を重視する者が いることが窺えよう｡ い ずれ に せ よ､ 教師がこうした自主的活動 に つ

い ても､ これまで同様 ､ 教育的な観点を重視して実施して いることが窺えよう｡

5 8



(5) 人権教育の野師による評価の傾向

これまで ､ 教師の ｢ 人権 問題｣ の捉 え方 に注目し､ 人権教育 の 個別 の 実践を見てきた｡ こ

こからは ､ 教師の 人棒教育の 評価を手がかりに ､ 人権教育にお ける教師の受け止 め方に

つ い て ､ そ の傾向を搾るくことにした い ｡

人権教育の評価に つ い ては ､ ｢ 人権に関わる取り組 みが ､ 生徒達にどのような作用を及

ぼして い ると考えて い るか｣ という尋 ね方で ､ 次 の 6 つ の 観点 から評価をお願 いした｡

1 . 人権間帝に対する関心
･ 意欲の 向上

2 . 人権間嘩に関わろうとする態度の穣成

3 . 人種間題 の現状や歴史に つ い ての 知識 の獲得

4 . 人権に関する制度や法に つ いて の知識 の獲得

5 . 人権に つ いて の 基本的視点 の獲得

6 . 人権に つ いて の 適切な判断能力 の 向上

そして これらの 観点 による ､ 現行の 人権教育に お ける教師の評価をまとめた結果は ､ 次

の 表4 .1 0 のとおりで ある｡ なお ､ 質問紙で は評価の 目安として｢『とても効 果が ある』を5 ､

『ほとんど効果 が見られない｣ を1 としてお答えください｣ と明記 してある｡ また､ この 質問で

は全て の 観点にお いて 同段階の評価をする教師が多く見られたため ､ 比較対象として 平

均 の 回答内訳も併記してお い た｡
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表4 ･1 0 郵師にネる人帯革育の 評価

繭 目

関慧 醜
人
霊翌雛

関わろうとする

人

要望雪譜綜鼓の獲得

土幣即急聖霊芸獲得
権につ いての
本的視点の 獲得

人権につ い ての
'

切な判断能力の 向上

平均

'p ー~
ー

T
r

~r'
評衝天取/ 割今

蘭 平均点
5 4 3 2 1

1 0 1 1
ー■'
6 0 0 至

r

.
4

.
1

3 7 .0 % 4 0 .7 % ～2 .2 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0

6 1 4 7 0 0 2
3 . 9

2 2 .2 % 5 1 .9 % 2 5 . 9 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0

3 8 1 5 1 0 2
3 .

l l .1 % 2 9 .6 % 5 5 .6 % 3 .7 % 0 .0 %■ 一o o .0

4 7 1 3 3 0 2
3 ー

1 4 .8 % 2 5 .9 % 4 8 .
ー% 1 ー .

ー% 0 .0 % 1 0 0 .0

4 ー3 ー0 0 0 2
3 . 7

ー4 .8 % 4 8 .ー% 3 7 . 0 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0

5 1 3 9 0 0 2
3 . 8

1 8 .5 % 4 8 .ー% 3 3 . 3 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0

4 1 3 1 0 0 0 2
3 7

( 小数点 以 下 四 捨 五 入) ー4 .8 % 4 8 .1 % 3 7 . 0 % 0 .0 % 0 .0 % ー0 0 tO

表 4 .1 0 にある平均 点を項 目別 に見て み ると､ ｢ 意欲｣ ｢ 態 度｣ ｢ 判 断能力｣ ｢ 基本 的視 点｣

｢現状 ･ 歴 史｣ ｢ 制度 ･ 法｣ の順に評価が低くなっ て い ることが分かる｡ 評 価の 平均 に つ い て

の 分布は完全 に｢ 基本的視点｣ の 分布に合致する結果となっ ており､ ｢ 意欲｣ ｢態度｣ ｢判断

能 力｣ が や や高く､ ｢ 現状 ･ 歴 史｣ ｢ 制度 ･ 法｣ がやや 低 い 結果 にな っ たとい えよう｡ 学習指

導要領 の表記 に沿うならば ､ ｢関心 ･ 意欲 ･ 態度｣ に相当する部分が最も高く､ ｢ 知識 ･ 理解｣

の 面 に つ い ては やや低 い ､ という結果 であるともいえよう｡ この 記述 の み で判断する限り､

現行 の X 中学校 にお ける人権教育実践はも っ ばら意欲や思考に影響を与えており､ 知

識 に つ いて はそれ ほど影響を与えて いない ことが読み取れる｡

また ､ 男女別 にクロ ス集計を行 っ たところ ､ 特徴的な傾向が見られた｡ そ の 内訳 は ､ 次の

表i .11 のとおりであるo なお ､ 表 が煩雑 になるの を避 けるため ､ 各項 目に つ い て の 平均と

標準偏差 の みを表 記してある｡ また ､ 評価と男女差との関連性 の 目安として ､ t 分布関数

にお ける有意水準を求 めて併記してある｡
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事 4 1 1 野 師I -
-

上 ふ 人坪 野 育 の 評 価 J 弔 す efn

表4 .1 1 からは､ ｢ 人権問題 に関わろうとする態度 の醸成｣ と｢ 人権に つ い ての 適切な判断

能力 の 向上｣ に つ い て ､ 女性教師が やや低 め の 評価をする傾向が窺えた ｡ この 2 項 目 に

つ い ては ､ t 分布 関数における有意水準が5 % 以 内であり､ 統 計的にも十分な有意差が

あるとい える｡

また ､ 女性教師 の平均 点を見ると､ 先の 表 4 .1 1 とは 点数の 順位も異な っ て い る｡ 最も高

い の が ｢意欲｣ であり､ 次 い で｢ 態度｣ ｢ 制度 ･ 法｣ ｢基本 的視点｣ ､ 最も低 い の が｢ 現状 ･ 歴 史｣

と｢判断能力｣ という結果となっ た｡

(6) まとめ

本節で 明らかとなっ たことをまとめると､ 以下 のとおりとなろう｡

[ 1 . 1] 教師が 日頃 ､ 子供の 学校生活 にお ける出来事で｢ 問題｣ と考えるもの に は ､ 学力

不振 ､ い じめ ､ 生徒間で の 傷害 ･ 盗難が多い ｡ 他 方 ､ 意見反 映 の 問題 ･ 体罰 ･ 表現 活

動 の規制 を｢ 問題｣ として捉える教師は少なか っ た｡ こうした傾向は ､ 教師が実際にそう

した 問題 に直面するかどうか に依拠して い るo

[ 1 . 2] 生徒が学校生活で直面する問題 に つ いて ､ 全 ての 教師が｢ 人権問題｣ としても受
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け止 める傾向 にある｡ こうした傾向は ､
担任や 人権教育主任 の経験や教職年数の 多さ

に影響しており､
これらの経験 が蓄積されることで ､

｢ 人権問題｣ として の 意識 が強まる

傾 向 にあるとい える｡ ただし､
こうした意識 を持 つ 根拠 は ､ 主 に｢ 人 間形成｣ や｢ 子ども

の 不利 益｣ の 視点 で あるため ､ 教育上 の 諸 問題 を強く｢ 人権問題｣ として受け止 める教

師は少数で あっ た ｡ この 他 ､
｢ 人権問題｣ の 意識 の 根拠として｢ 子どもの 権利条約｣ があ

が ることもあっ た が ､ 団体や専門家の視点を答える教 師は ほとんどい なか っ た ｡

[ 1 . 3] 教師が ｢ 教育上 の 問題｣ ないし｢ 人権問題｣ として受け止 め て い る出来事に つ い

て
､
生徒 同士 で話し合わせ る教師 は 6 割程度であっ た ｡ なお ､

こうした実践をやらない

教師は ､
日頃 の 出来事 で 問題と感じて いる出来事 の 内容として ｢ 学力 不振｣ をあげる

傾 向が強か っ た ｡ また ､ 教職年数 の 多い 教師ほ どこうした実践をやらない 傾 向にある｡

[ 1 . 4] 教師が受 け止 める｢ 人権問題｣ を授 業で行うとき､ その テ
ー

マ の 多くは い じめや喧

嘩とい っ た生徒 間のトラブル であっ た｡

[ 1 . 5] 教 師により程 度 の 差 はあるもの の ､
生徒 の 自主 的活 動 の 場面 に お い て ､ 全 て の

教師が介入 の 必 要性を感 じて い る｡ 中学生ということもあり､ 自主的活動 にお ける生徒

の裁 量 の 幅は かなり限られている｡ そしてその 背景 にあるの は ､ 人権保 障よりも教育の

一

環として の 位置 づ けが 強い ｡

[ 1 . 6] 人権教育の 評価に つ い て ､ 生徒の 意欲や態度に関するもの が高く､ 人権問題 に

関わる知識 の獲得 に 関するもの がやや低 い 結果とな っ た｡ なお ､ 男女別 に傾 向を見る

とき､ 人権問題 - の態度と判断能力 に関する項 目に つ い て ､ 女性 教師 の評価が男性

教 師 の それより低くなる傾 向も見られた ｡

こおける教師の 対応および考貞

第 2 節で は ､ 生徒指導に つ い ての 教師の考え方や行動 に つ い て 考察する｡ 本 研究 の

枠組 み( 第 2 章参 照) からい えば ､ 主に自尊感情に関する言説 の 作用と､ これを含めた諸

言説 の 作用 を抑制する公共性 の意識 が ､
主 に関連 してくる｡ 諸言説 に つ い て の教師の 受

け止 め方は 次節で述 べ ることとし､ ここで は生徒指導実践に 関わっ て検 討したい ｡
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(り 生徒指導における教師の指導方針

まず ､ 調 査校で ある X 中学校の 生徒指導に 関わる教師の 指導方針 に つ い て把握 して

お きた い ｡ 本研 究で は ､ 質問 鰍 こお い て教師の 注意の仕方および ほめ 方 に つ い て の 基

本方 針を尋ね る質問を設けて いる｡ 注意の 仕方とほ め方 に つ い ては ､ それぞれ次の 甲 ･

乙 の どちらに近 い かを尋 ねる形式をとっ た｡

･ 注意 の仕方 -

甲: ｢ ダメなもの はダメ｣ と､ 毅然とした態度で 注意する｡

乙 : 注意を受けた理由を､ 生徒自身が納得するまで考えさせる｡

･ ほ め方
-

甲: 積極的にほめるようにする｡

乙 : 極力 ほめないようにする｡

この 間 い の 回答結果をまとめたところ ､ 次 の 表 4 .1 2 の ようにな っ た｡ なお ､ 後述するよう

に ､ 男女別で異なる傾向が見られたため ､ 男女別 の 集計結果も併記してある｡

表 4 .1 2 教 師 の 注意 の 仕 方 ･ ほ め 方 の 内 訳

選択肢
人数 / 封合

全体 男 性 女性

注

甲 1 3 .7 % 1 5 .3 % 0 0 .0 %

どちらか といえば 甲 1 0 3 7 _0 % 6 3 ー _6 % 4 5 0 .0 %

意
の

仕

どちらかといえぱ乙 1 1 4 0 .7 % 9 4了.4 % 2 2 5 .0 %

乙 0 0 0 0 0 0

方
その 他 5 ー8 .5 % 3 1 5 .8 % 2 2 5 .0 %

回答者敢計 2 7 ー0 0 .0 % ー9 1 0 0 .0 % 8 ー0 0 .0 %

ほ
め

方

甲 9 3 3 .3 % 4 2 1 _1 % 5 6 2 .5 %

どちらかといえぱ甲 1 3 4 8 .ー% 1 0 5 2 .6 % 3 3 7 .5 %

どちらかといえぱ 乙 2 7 .4 % 2 ー0 .5 % 0 0

乙 1 3 .7 % 1 5 .3 % 0 0

そ の他 2 7 .4 % 2 ー0 .5 % 0 0 .0 %

回 答者 敢計 2 7 ー0 0 .0 % 1 9 1 0 0 .0 % 8 1 0 0 .0 %

表 4 .1 2 の 結果を見る限り､ 注意 の 仕方とほ め方 に つ い て 異なる傾 向が見られる｡ すなわ

ち､ ほ め方 に つ い ては 甲 の ｢毅然とした態度をとる｣ と乙 の ｢ 納得す るまで 考えさせ る｣ で ほ

ぼ半々 に分か れており､ ほめ方 に つ い ては 甲 の｢ 積極的にほめ るようにする｣ が圧倒的に

多くなっ て いるの である｡ ただし､ 注意の 仕方とほ め方 の 両方 に お い て｢ どちらかとい えば

甲/ 乙｣ を答えて い るもの が多い ｡ したがっ て ､ 実際の指導場面で は教師がこうした方針

をとらない 場合もあると見たほうがよい ｡ この ことは ､ ｢ その 他｣ を回答した者 の記 述 の 多く
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が ｢場合 により異なる｣ とい っ たものだ っ たことにも現れて い よう｡

また ､ 男女別 に見るとき､ 女性 教師は男性教師に 比 べ て ､ 注意をするときには ｢毅 然とし

た注意｣ と､ ほ めるときには 強く｢ 積極的にほ める｣ と答える傾向にあっ た｡

なお ､ 第 3 節で述 べ る諸言説との 関連を明確に見るため に ､ ほ め方 に つ い てはそ の 理

由も尋 ねて い る｡ その結果とほめ方 の 内容をクロ ス 集計した結果 が ､ 次の 表4 .1 3 である｡

蓑 4 . 1 3 ほ め 方 の 理 由 の 内 訳

ほ め方 の 理 由に つ い て は ､ ほ め方 の 内容 に関係 なく｢ 生徒 自身 の 長所や 得意分野を自

覚させ るため｣ とす る者が 2 7 人 中 18 人(6 6 . 7 % ) と圧倒的多数で あっ た｡ 次 い で ｢ 生徒 の

多様 な考え方 を集団内で共有 する｣ が 6 人(2 2 . 2 % ) であり､ ｢ 生徒 を甘や かさな い ため｣

は 1 人(3 . 7 % ) の み ､
｢ 生徒との

一 定 の 距離を保 つ ｣ は 回答者なしで あっ た｡ ほ め方 に つ

い ては圧倒的多数が｢積極的にほ める｣ であっ たため ､ ク ロ ス集計結果は載せなか っ たが

ほ め方 で 乙( 極力ほ めない ようにする) の 立 場を重視す る者 の 中にも ､ ｢ 生徒自身の長 所

や得意分野を自覚させるため｣ を答える者が数名見られた｡

なお ､ ほ め方 の 理 由 に つ い て｢ そ の他｣ と答えた者は ､ 空欄 に ｢ 生徒 は皆個性 が違う｣

｢自分がありがたい ､ すごいと感じるから｣ と､ 既存の 回答項目に準ずる記述をして いた｡

(2) 生徒指導場面 における教師の対応

次 に ､ より具体的な生徒指導場面にお い て ､ 教師がどの ような対応をする傾 向にあるの

か を見て いく｡ 以降の 質問項目では ､ 生徒指導の対応 や反発され た場合の 対応を尋 ねる

とともに ､ 理由 の 中に｢ 生徒に 公 の意識を育てるため｣ や｢ 勉強 の 妨 げ｣ などの公的なもの

が含まれるかを探る｡ これらの 質問の 目的は ､ 生徒指導の 具体的対応と､ その 理由 づけと
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の 関連を探ることであり､ 第 3 章で示 した｢ 公 共性 の 受け止 め 方｣ と関わ っ て い る｡ なお ､

本調査 では 生徒指導の場 面に つ いて ､ 次 の 3 つ を設 定した ｡

A , 先生 の授業中､ 数人 の生徒から､ 明らかに授業 の妨げになる話し声が聞こえました｡

B . 休み 時間 の教室 で ､ 持 ち込みが禁止されて いる私物( 漫画本やゲ
ー ム機など) を持

ち込ん で いる生徒を見 つ けました｡

c . ある日の 登校時間中に ､ 髪を染めて いる生徒と出会いました｡

A - C の 場面設定を設けた理由は ､ これらの 場面 にお い て ､ 生徒から｢ 人権侵害だ｣ とし

て反発されることが多い ためである｡ とりわけB と C の場 面は ､ それぞれ｢ プライバ シ
ー 権｣

｢表現 の 自由｣ という権利規定を根拠 に ､ 現在でも議論 の 対象になることが ある｡

質問紙 にお い ては ､ それぞれ の 場面 に つ いて 対応 ･ 対応 の理 由 ･ 反発された場合 の 対

応 の 3 つ を尋ねて い る｡ 初め に尋 ねた､ A - C の 場面 における教師達の 対応 に つ いてまと

め た結果は ､ 次の表 4 .1 4 のとおりとなっ た｡

表 4 .1 4 生 徒指導場面における教師の 対応 の 内訳

E 玉ヨ 選択肢
_

人数 / 軸合

基

そ の場 で ,
r 静 かにしなさい｣ とい つた直接的な 注意をする. 2 1 7 7 .8

そ の 場で ､ 生徒達を指名するなどの間接的な 注意をする ○ 5 1 8 .5

そd) ままにしておく( 見過ごす) . 0 0 .

詰
その 他 ( r 場合に応じて 異なる｣ ) 1 3 .7

回 答者敦計 2 7 1 0 0 .0

良

そ の 境で 注意し､ 生徒達からそ の私物を取り上 げる. 2 5 9 2 .6

その 場で 注意 の みを行い . 私物を取り上 げることはしない . 1 3 .7

私
物
その ままにしておく( 見過ごす) ○ 0 0 .

0

そ の 他 ( ｢ そ の学校の ル ー

ルに従うJ ) 1 3 .7
8

回答者数 計 2 7 1 0 0 .

C

顕

_
:

.

;..

そ の 填で ､
生徒 の髪を元に戻させたり､ 妻に冊らせ たりする. 4 1 4 1 8

その 塊で ､ 生徒に声だけか けて 注意をする. 9 3 3 . 3

その 境で は対応せず. 担任や生 活指導担当 に連絡して対応してもらう. 7 2 5 , 9%

そ の ままにしておく( 見 過ごす) . 0 0 .0,蛋

そ の 他 ( r そ の境 で対応 + 他 の教具に連絡_J r 話を聞く+ 家庭 に連絡 _J

r 話し合う｣ r 最後まで対応｣ r あとで指導_J X 2 r 状況による_J)

1 回答者数計

7 2 5 . 9

2
_

7 1 0 0
.

表4 .1 4 からは ､ 3 つ の 場 面 のうちA とB にお い て ､ 類似 した傾 向があることが分 かる｡ すな

わち､ A ( 私語) に つ い ては｢ 直接的な注意｣ が2 7 人 中2 1 人(7 7 . 8 % ) ､ B ( 私物) に つ い ては
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｢ 注意して取り上 げる｣ が2 7 人中2 5 名(9 2 . 6 % ) と圧倒的 に多く､ 回答 が ほ ぼ1 つ の 項 目に

集中して い る｡ この ことから､ 場面 A ･ B の 項目 に つ い て は ､ 教師間で ほ ぼ
一

貫 した指導傾

向があると考えられる｡ 他方 ､ 場 面 C (頭髪) に つ い ては ｢ 声だけかけて注意｣ が最も多か っ

たもの の ､ ｢ 担任や生活指導担当に連絡｣ を答える者も多く見られた｡ また､

｢ その他｣ の 回

答も多く､ 記述 内容も｢その 場で対応 し､ 他の 教員に連絡する｣ ｢話を聞 い た上で ､ 家庭に

連絡す る｣ ｢あとで指導する｣ ｢ 状況による｣ など様 々 であっ た｡ 髪を染めた生徒 - の対応 の

難しさが窺える｡

場 面 C ( 頭 髪) にお ける教師の 対応 に つ い て ､ 教師の 特性 に 注目してより詳 細 に分 析し

たところ､ 教職年数とのクロ ス 集計で特徴的な傾向が見られた｡ その 内訳 は ､ 次の 表4 .1 5

のとおりである｡

表 4 .
1 5 生 徒指導場面( C 頭 髪) にお ける指導理由の 内訳( 教職年数別)

数枚年数
全体

0 - 3 年 3 一 - 1 0 年 ー0 一 - 2 0 年 2 0 年 -

の 堀 で ､
生徒の 髪を元に

させ たり 一 意 に舟らせ たりする .

の 場で ､ 生徒に声だけかけて
意をする.

の 壌 では対 応せず､ 担任や生徒
専担当 に連絡して 対 応してもらう○

0 0 .0 %

2 5 0 .0 %

2 5 0 .0 %

0 0 .0 %

1 3 3 .3 %

1 3 3 .3 %

2 2 8 .6 %

1 1 4 .3 %

0 0 .0 %

2 ー5 .4 %

5 3 8 .5 %

4 3 0 . 8 %

4 ー4 .8 %

9 3 3 .3 %

7 2 5 . 9 %

のままにしておく( 見 過ごす) ○ 0 0 .0 % 0 0 .0 % 0 0 .0 ,̀ 0 0 . 0 % 0 0 . 0 %

の 他 0 0 .0 % 1 3 3 .3 % 4 5了.ー% 2 1 5 . 4 % 7 2 5 . 9 %

合計 4 ー0 0 .0 % 3 1 0 0 .0 % 7 ー.0 0 .0 % 1 3 1 0 0 . 0 % 2 7 ー0 0 . 0 %

表4 .1 5 に お ける教職年数別 の 割合 に注目 した い ｡ ｢ 声だ けかける｣ ｢担任
･ 生徒指導担 当

に連絡｣ の 回答 は ､ どの 年数の 教師にお い ても見られた( 1 0 年
- 2 0 年 で は直接｢担任 ･ 生

徒指導担当 に連絡｣ を答えた者は いなか っ たが ､ ｢ その 他｣ で類似 の記述 が 見られた) ｡ こ

の ことは ｢ 担任 ･ 生徒指導担当に連絡｣ という対応 が教職年数2 0 年以 上 の教員でもなされ

ることを意味し､ 十分な教職経験を持 っ 教師でも ､ 連携して対応することが必 要だと考え

て い ることが読 み取 れよう｡ また ､ ｢ その 場で 生徒の髪を戻させ たり, 家に帰らせたりす る｣

や ｢ その 他｣ は教職年数の多い教師に見られたが ､ 集計人数が少 ない ことを考えると､ こ

れらが教職年数の多い教師の傾向とみなす ことは難しいと考える｡

なお ､ この 結果に つ いて集計後に教頭先生 に話を伺 っ たところ､ 私語(場面A) の 場合は
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｢ 直接的 に注意｣ ､ 私物持 ち込 み(場 面B) の場 合は｢ 生徒から取り上 げた後 ､ 保護者を通

じて私物 を返 す｣ として 学校全体 で方針を統 一 して いるとの ことであっ た ｡ 他 方 ､ 場面 C の

ような身だしなみ の 指導に つ い ては ､ ｢教師同士 で連携して取り組 む｣ ことを共通 の 方針と

して いるもの の ､ そ の場 で の 対応は個 々 の教師の裁量 に任されて い るとの ことであっ た｡

(3) 生徒指導場面 における教師の対応理由

さて ､ 表4 .1 4 に見られた対応 は ､ どのような判 断 に基 づ い たもの であろうか ｡ これに つ い

て ､ 質問紙で は複数回答の形式で尋 ねた｡ 場 面別 に 回答結果をまとめた結果 ､ 次の 表

4 .1 6 のとおりとな っ た｡ なお ､ この 間 いが複数回答であるため ､ 選択 肢そ のもの の 回答数を

足しても回答者数とは合致しない ｡ また回答結果とは別 に ､ 回答者が答えた選択肢 の数

を別 に集計してある｡

嘉 4
_
1 6 年 鈷 轄≦暮1i 面 に 虫 什 る 教 臨 の 虫II粁 錘 Fh の 内 幸R r 規 有 利 1

生ご 自身が不快な気

の 生徒 達 が不快な気

の 生徒達 の勉至鼓の 妨

校 で決められた ル ー ノ

専を適して 公( おおや

の他

回

回

回
ロ

人

分に

分に

げに

レを守

け)

数 /
′

割 合
場面

`

亡 A

こ董 B 私 物 C 頭 髪

なるため . 2 7 .4 % 1 3 .
7 % 0 0 .0?

なると判l析したため ○ 1 6 5 9 .3 % 9 3 3 .3 % 8 2 9 .6

なると判一軒したため ○ 2 5 9 2 .6 % 1 4 51 .9 % 5 1 8 .5

らせるため . 9 3 3 .3 % 2 4 8 8 .9 % 1 9 70 .4
0

の恵鼓を育てるため . 1 1 4 0 .7 % 1 1 4 0 .7 % 1 5 5 5 .6
○

2 7 .4 % 1 3 .7 % 6 2 2 .2
○

1 つ 8 2 9 .8 % 1 0 3 7 .0 % 1 3 4 8 . 門

E 】 0 0 .0 % 1 3 .7 % 3 1 1 .1

3 つ 1 9 7 0 .4 % 1 6 5 9 . 3% 1 1 4 0 .7
○

2 7 1qQ .O% 2 7 1 0 0 .9 % 2 7 1 00 .0,I)

E]回答 数平均 2 .4 1 2 . 2 2】 1 . 9

表 4 .1 6 からは ､ A
- C の 場面で教師がそれぞれ異なる判断傾向を持 っ て いることが分か

る｡ 場 面 A ( 私 語) で は ｢勉強 の妨げ｣ ｢ 生徒の 不快な気分｣ ､ 場 面 B ( 私物) で は｢ 学校 の

ル
ー

ル｣ ｢ 勉強の 妨げ｣ ､ 場面 C (頭髪) では ｢ 学校の ル ー

ル ｣ ｢ 公 の意識を育てる｣ がそれ

ぞれ多い ｡ また､ ｢ その他｣ に つ い ては ､ それぞれ次のような意見 が記述されて い た｡

A : ｢場合 により異なる｣ ｢授業の 雰囲気がこわれる｣

B : ｢ 不公平感を持たせないため｣

c : ｢不 公平感を持たせない ため｣ ｢
一

人ひとり異なる｣ ｢ 複数対応 するため｣ ｢ 役職上 の 立
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場 から｣

これらの 事実 からは ､ 次 のことを指摘 できよう｡ すなわち､ 場面 A ( 私語) のように ､ 他 の 生

徒が迷惑することが明らかなもの に つ いては ｢勉強 の 妨げ｣ ｢ 生徒の 不快な気分｣ を､ 場面

B ( 私物) や c ( 頭髪) のように ､ 他 の 生徒 - の迷 惑が 明らかでないもの に つ い ては ｢ ル
ー

ル ｣

や ｢ 公｣ を理 由として答える傾向があるといえる｡ 集計後に教頭先生 の話を伺っ た限りでは ､

｢ 公｣ より｢ ル
ー

ル｣ が多くなるの は ､ 生徒が納得しや す い からだということであっ た｡ なお ､

｢ 公 の意識を育てる｣ は どの場 面でも4 割以上 の 回答が見られたことから､ 指導内容に関

係なく生徒指導の理 由として受け止 めて いるとい えよう｡

なお ､ 設 問で は過 不足なく3 つ を答える形 式で 尋ねたが ､ 表 4 .1 6 の 平均 回答数を見る

と明らかなように ､
A , B , C と進 むに つ れ ､ 回答数が少 なくなる傾向が 見られた｡ この 回答

数に つ い て ､ 教職年数別 に見ると次の表4 .1 7 のような傾向も見られた｡ なお ､ 表 が煩雑に

なるの を避けるため ､ 表 内では 平均回答数と相関係数 のみを表示してある｡

表 4 .1 7 ｢ 生 徒指導場面 の 理由｣ の 回答数内訳( 教職年数別)

平 均回答数
E≡ヨ
t c 頭 髪

平均
･

t i ]∃こ B 私 物

0 . - 3 年( N = 4) 3 . 00 3 . ー. 7 2 . 5

3 . - 1 0 年(N = 3) 2 . 3 3 2 . 3 3 2 . 3 2 .
3

1 0 . - 2 0 年 (N = 7) 2 . 4 3 2 . 4 3 2 .
1 2 . 3

2 0 年 - ( N = 1 3) 2 . 2 3 1 . 8 5 ー.
7 1

. 9

全体 2 . 4 1 2 . 2 2 1 . 9 2 .
1

相関係数 - - - 0 . 2 8 - -
.

0 . 4 1
- -

0 . 0
- - -

0 .

表 4 .1 7 から明らかなように ､
A - C の 各場面 に お い て ､ 平均 回答 数 は教職 年数 の 多い

教師ほど小さくなる傾 向にある｡ 項 目によりや や異なるが ､
-

0 . 3 0 程度 の 弱 い 負の 相関も

見られた｡ この ことは ､ 教職年数 の 多い教師ほ ど､ ｢ 生徒指導場面 にお ける教師 の判 断理

由｣ を挙 げる数が少なくなることを意味して い る｡ この 結果そ のもの の 分析 は 本研 究 の 目

的で はない ため省略するが､ この結果は後の 分析にお いて重要となる0

続 い て ､ 回答者の より質的な傾向を知るため ､
A - C の 場面 を捨象し､ 回答数別 にまと

めたのが ､ 次の 表4 .
1 8 である｡ 表 4 .1 7 とは異なり､ こちらは ､ A - C の 質問の 中で ､ それぞ

れ の 選択 肢をいくつ 答えたか をまとめたもの で ある｡ そ のため ､ そ れぞ れの 選択 肢 にお け

る回答数を合計すると､ 回答者全体の人数に合致する｡ また ､ 考察を容易にするため ､ そ
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れぞれ の選択肢にお ける平均 回答数を併記してある｡ 考察の際には ､ 回答数および 平均

回答数 の多さを生徒指導場面の 理 由として教師が重視する指標とみ なす こととする｡

表 4 .1 8 生 徒指導場面 に おける教師の 判 断 理由 の 内訳( 回答数別)

人数 / 割合
回育数 回答者

数計
平均
回香数なし 1 つ 2 つ 3 つ

先生 ご自身 が
2 4 3 0 0 2

0 .l l
不快な気分になるため . 8 8 .9 % ーー .1 % 0 .0 % 0 .0 % 一o o .0 %

の 生徒達 が 8 8 8 3 2
1 . 2

不快な気分になると判I析したため . 2 9 .6 % 2 9 .6 % 2 9 .6 % 1 ー .1 % 一o o .0 %

の 生徒達 の 2 1 1 9 5 2
ー. 6

強 の妨 げにな ると判 断したため . 7 .4 % ヰ0 .7 % 3 3 .3 % ー8 .5 % 一o o .0 %

学校で決められた 2 5 1 3 7 2
1 . 9

ル ー ルを守らせるため ○ 7 .4 % 1 8 ,5 % 4 8 .
1 % 2 5 .9 % 1 0 0 .0 %

指導を通して ; ● ● 2
ー. 3

公( おおやけ) の意誰を育てるため ○ 2 9 .6 % 2 5 .9 % 2 2 .2 % 2 2 .2 % 一o o .0 %

そ の他
2 0 5 2 0

了4 .ー% ー8 .5 % 7 .4 % 0 .0 %

2

1 0 0 .0 ,i
0 . 3

表 4 .1 8 の 平均回答数に注 目するとき､ ｢ 学校で決められたル
ー

ル を守らせ るため｣ の 平

均 回答数(1 . 93) が最も高く､ 次に多い項 目は｢ 他の 生徒達の勉強 の妨げになると判断し

たため｣ (1 . 6 7) である｡ この 結果 は ､ 学校の ル ー ル や勉強とい っ た理 由が ､ 生徒指導場面

でしばしば取り上げられることを示 して いる｡ ｢指導を通 して 公 の意識を育てるため｣ の 平

均回答数も､ 他の 項目 に比 べ れ ば低くはない(1 . 3 7) ｡ しか し､ 生徒を納得させる理由として

ふさわしくない ことと､ この質問の 回答数の上 限(3 つ) からか ､ ｢ 学校の ル ー ル｣ や ｢勉強の

妨げ｣ ほど多く回答されない傾向にあるとい えよう｡

そして ､ 先の 表 4 .1 6 の結果と照らし合わ せれば ､ 次 のことが いえよう｡ すなわち､ 教師は

生徒指導の判断基準を規律や学業の成 立とい っ た教育的観点から生徒指導を行 っ てお

り､ 私語( 場面 A) の 場合は｢勉強 の妨げ｣ ､ 私物(場 面 B) や頭髪(場面 C) の場合は｢ 学校

の ル
ー

ル｣ など､ その 場面 に適した理 由づ けをして いるといえるので ある｡ ただし､ 場面 C

にみられた｢ 髪を染める｣ は 近年 特有の 問題 であることもあり､ 教師は その 理 由づ けに困

窮してい ると考えられる｡ 教職年数の多い教師ほど理 由に つ い て答えなくなる傾向は､ 世

代の違い による教師生徒間の価値観の違いともかか わりがあると考えられよう｡

6 9



(4) 生徒指導で反発された場合の教師の対応

第 1 章で は ､ 本 研究 にお い て｢ 人権｣ という言葉を用 い て生徒が教師に反発 してくる事

態を問題視して いることを述 べ た｡ この ことに関わり､ 本調査 で実施 した質問紙 では ､ A -

c の場 面設定 による質問を終えてから､ 実際に生徒指導場面 で 生徒から｢ 人権侵害だ｣ と

して反発されることがあるか尋ねてい る｡ その 回答結果 は次の表4 .1 9 のとおりである｡

表 4 .1 9 生 徒指導場面 で｢ 人権侵害｣ と反発され た経挨 の内訳

表 4 .1 9 にあるように ､ ｢よくある｣ は 0 人(0 . 0 % ) ､ ｢ある｣ は 4 人(1 4 .8 % ) と､ 生徒指導で

実際 に反発される場面 は決 して多いとは言 えない ｡ しか し､
｢ ま っ たくない｣ と答 えた者が

1 0 人(3 7 . 0 % ) に留まっ てい ることを考えるならば ､ 道徳教育 ･ 人権教育に力を入れて いる

x 中学校 にお い てさえ ､ こうした場 面に直面 したことの ある教師が過 半数で あると解釈す

べ きだろう｡

なお ､ この 質問 では ､ 生徒が｢ 人権侵害だ｣ として反 発してくる具体的場面 に つ い て ､ 自

由記述 で答 えてもらう欄を設けた｡ その 内容 に つ い ては ､ 次 のとおりとな っ た(括弧内 に表

4 .1 9 の 選択 肢を記載) ｡ これらの 記述から､ 教師の 生徒指導が適切 で なか っ た場合に生

徒が｢ 人権侵害｣ として反発 してくる場合があること､ 反発する生徒が用 いる｢ 人権｣ は ､ もと

もとの意味(教師が 捉えてい る｢人権｣) とは異なる用 い 方であることが窺える｡

1 . 生徒をひ いきして い るとい っ た内容だ っ たと思う｡ 〔ある/ 男性 ､ 教職年数 2 0 年以上〕

2 . 教師が目撃した場面で指導をしてしまい がちでその 原因がわからない 時に生徒の 反

発 をかうことがあります｡ 〔ある/ 男性 ､ 教職年数 2 0 年以上〕

3 . ある先生が特 定の 子どもばかり､ 授業中に指名したり､ えこひ いきをしたとき｡ 頭髪違

反や服装違反があっ たとき､ 授業に入れなか っ たり､ 式に参加させなか っ たとき｡ 〔あま

りない/ 男性 ､ 教職年数2 0 年以上〕

4 . 人権侵害や差別だという言葉は ､ 基本的には ､ そのままの意味で使う生徒は少ない
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ように思う｡ 普段 から､ 信頼関係 があまり保 たれてな い 生徒が ､ 自分 の 正 当性 を通す

時 に使う場合が多く､ よく話 を聞く先生や ､ 毅然とした態度 の筋 の 通 っ た先生が言 わ

れて いるのを聞いたことがない ｡ 〔あまりない/ 男性 ､ 教職年数2 0 年以上〕

5 . それこそ ､ 子 どもとつ ながるチャンスと受けとめます ｡ 〔あまりない / 男性 ､ 教職年数

1 0 年以上 2 0 年未満〕

ところで
､
こうした事態 に直面した場合 ､ 教師は実際にどの ように対応するので あろうか ｡

先の A - C の場面設定で は ､ 生徒指導の 対応やその 理 由を尋ねた後 ､ その 締めくくりとし

て｢ 生徒が
"

人権侵害だ
"

と反発してきた場合 にどうするか｣ に つ い て尋 ねて い る｡ この 結

果は次の表4 . 2 0 のとおりとなっ た｡ なお ､ 選択肢 の 中にある｢ 0 0 によ っ て他の 人が迷惑

して い る｣ の ｢ 0 0 ｣ に は ､ それぞれ｢ 私語｣ ｢ 私物 の 持 ち込 み｣ ｢ その頭髪｣ と､ それぞれ の

場面設定に応じた記 述 になっ て いる｡ また､ 表 の右にある｢ 主な対応｣ は ､ 3 場面 における

回答で最も多か っ たもの( すなわち ､ 3 場面 中2 場 面以 上で 見られた回答) を回答者ごと

に集計 した結果である｡ 3 つ の場 面でそれぞれ異なる回答をし､ 主要理 由を求 められない

場合は｢ 臨機応変｣ としてまとめた(便宜上 ､ 選択 肢 の欄 に｢ 臨機応変｣ を載 せたが ､ 質問

祇 にお いて｢ 臨機応変｣ という選択肢を設けたわけで はない) 0

表 4 . 2 0 生 徒措辞 に おい て反 発された場合 の 対応 の 内訳

表4 . 2 0 に注 目するとき､ 回答の ばらつ きの 違い を除けば ､ A ( 私語) とB ( 私物) の 場面で

は ｢ 他 の人 が迷惑して いる｣ が ､ C ( 髪染め) の 場合 には｢ 人権の 使 い方 の誤り｣ や ｢とに かく

ダメ｣ を答えた人数が最も多い ことが分かる｡ A のように周 囲 に迷惑をか けることが 明らか

な場合に は｢ 迷惑して い る｣ ､ そうでない場合は｢ 人権 の使 い方 の 誤り｣ ｢とにかくダメ｣ とし
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て対応 する傾向があると考えられよう｡ また ､ ｢ 主な対応｣ に 注目するときに最も回答者数

が多い の は ｢ 人権の 言葉の使い 方が 正しくない｣ ( 1 0 人) で あり､
A や B で 多か っ た｢ 他 の

人が迷惑して い る｣ は 3 人と少ない ｡ よ っ て ､
A や B にお い て｢ 他 の 人が迷惑して いる｣ が

多い の は ､ 私語や私物持ち込みとい っ た特 定の 場面 に依拠した結果だとい える｡

(5) 生徒指導の方針 . 対応 一 理由の関連性

これまで ､ 生徒指導の 方針や ､ 場面設定を通して の 教師の 対応とその 理由 ､ 反発された

場合の 対応 に つ い て見てきた｡ 表 4 .1 2 から表4 . 20 まで の傾 向を見る限りは ､ 場 面による

対応 の 違 い はあれど､ 対応 の 中身やそ の 理由 づ けに つ い て大きな問題 はないように見え

る｡ しか し､ これまで の集計結果は ､ 方針や教師の 対応 などに つ いて ､ あくまでも横断的

に集計 した結果を述 べ た に過ぎない ｡ これまで述 べ てきたことの 関連性 を見るべ く､ ここで

は方 針 ･ 対応
･ 理 由にお けるクロ ス集計結果を提示し､ 考察を深 めることとしたい ｡

生徒指導に 関す る項目で ､
いくつ かクロ ス集計 を行 っ たところ ､ 興 味深 い 結果 が見 出さ

れた｡ 以下 に示す表4 . 21 は ､ ｢ 生徒指導における注意の仕方( 表4 .1 2 参照) ｣ と｢ 生徒 に

反発された場合 の対応(表4 .2 0 参照)｣ のクロ ス集計結果 である｡ なお ､ 表 4 .1 2 と同様に ､

甲は｢『ダメなもの はダメ』と､ 毅然とした態度で注意する｣ ､ 乙 は｢ 注意を受けた理由を､ 生

徒自身 が納得するまで考えさせる｣ を意味する｡ ただし､ 表 4 .1 2 とは異なり､ ここで は ｢ 甲｣

と｢ どちらかとい えば甲｣ ､ ｢ 乙｣ と｢ どちらかとい えば 乙｣ を
一

括 して取り扱 っ て い る(以 降の

分析 でも同様 にする) 0

表 4 . 2 1 ｢ 注意の 仕方｣ × ｢ 反発された場合の 対応｣ の 集計結集

表4 . 21 で 注目す べ きは ､ ｢ 注意の 仕方｣ で 甲 ､ すなわち｢ 毅然とした態度で注意す る｣ と
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した者が ､ 生徒 に反発された場合に｢とにかくダメ｣ とならず ､ 乙 の ｢ 生徒が納得するまで考

えさせ る｣ とした者 の 中に｢とにかくダメ｣と答える者が い たことである｡ 他方 ､
｢ 乙｣ の 方針 に

近 い 対応で ある｢ 人権の使 い方が違う｣ は ､
むしろ方針として｢ 甲｣ を答えた者に多く見られ

た｡ 生徒 に反発された場合の対応 が ､ 方針として答 えたことと矛盾 してい ることは 明らかで

ある｡

この 結果 に つ いて ｢ 生徒指導の 理 由｣ を手 がかりに考えてみることとした い ｡ 次に示す表

4
. 2 2 にお い て ､ ｢ 注意の 仕方 の方針｣ と｢生徒指導の理 由｣ のクロ ス 集計結果を示す ｡ なお ､

表 内で は｢ 生徒指導の 理由｣ の選択肢を省略表現 で表してある( これ は以降の クロ ス表 で

も同様) ｡ また ､ 回答者を甲 ･ 乙 ･ その他の群 に分けたうえで ､ それぞ れの 生徒指導理由 の

平均 回答数およびその 散らばりを示す標準偏差を載 せて いる｡ さらに ､ 甲 ･ 乙 間 の有意水

準をt 分布関数より算出し､ 甲 ･ 乙 間の 差の 妥当性を示す指標とした0

表 4 . 2 2 ｢ 生 徒 指導の 理 由｣ × ｢ 注意 の 仕 方 の 方 針｣ の 集 計 結 果

生 徒 持iF の 理由

/ 平 均回 答数
/ 耕準偏差

注意 の仕方

甲 + やや 甲

( N = 1 り

乙 + や や 乙

( N = 1 1)

そ の 他

( N = 5)

師 の 不 快 感

生徒の 不快感

強の 妨げ

学校 の ル ー

ル

0 . 0 9 0 .2 9

1 . 1 8 1 .0 3

1 . 8 2 0 .8 3

2 . 1 8 0 .9 4

1 . 8 2 1 .l l

0 . 2 7 0 .6 2

0 . 1 8 0 .3 9

1 . 00 0 .9 5

1 . 2 7 0 .8 6

1 . 9 1 0 .6 7

0 . 9 1 1 .0 0

0 . 2 7 0 .4 5

0 . 0 0

1
. 8 0

2 .
00

1 . 4 0

1 . 4 0

0 . 6 0

0 .0 0

0 .了5

0 .6 3

0 .8 0

1 .0 2

0 .8 0

表 4 . 2 2 の 平均 回答 数 に注目するとき､ 多くの 項 目 で ｢ 乙｣ より｢ 甲｣ の 方 が数 値が 高 い こ

とが 分 かる｡ とりわけ ､ ｢ 勉強 の 妨げ｣ ｢ 公 の 意識｣ で は ､ 甲 ･ 乙 間 の 有意水準 が 1 0 % 未満

であり､ 統計的にも有意な結果とな っ た｡ この ことは ､ 生徒指導 の方針で｢ 甲｣ ( 毅然とした

態度で注意する) の 立場 を重視する教師は ､ ｢ 乙｣ ( 生徒が納得するまで考えさせる) よりも ､

生徒指導場面で数多くの 理由づ けをして いることを意味して い る｡ なお ､
｢ 生徒の 不快感｣

や ｢勉強 の妨げ｣ の 平均 回答数は ､ ｢その他｣ の群で特 に高くなる傾向にある｡

続 いて ､ ｢ 生徒指導の 理由｣ と｢反発された場合の 対応｣ との 関連を見て いきたい ｡ ｢ 生徒

指導 の 理 由｣ と｢ 反 発された場合の 対応｣ とをクロ ス集計 した結果 が ､ 次の 表 4 . 2 3 である｡

ただし､ 表 4 .
1 6 - 表 4 .1 8 に対応する｢ 生徒指導対応 の理 由｣ と､ 表 4 .2 0 に対応する｢反発
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された場合 の 対応｣ の 選択肢は ､ 省略表現で表して い る｡ また ､

｢ 反発された場合の対応｣

の 選択肢 である｢ クラス全体で討論｣ は ､ 回答者 が いなか っ たため ､
この表 では省 略した ｡

表 4 . 2 3 ｢ 生徒指導の 理由｣ × ｢ 反発された場合の 対応｣ の 集計結果

生徒 に反 発された
場合の 主な対応

生徒持 専 の 理 由

教師 の 生徒の 勉強の 学校 の 公 の
そ の 他

/ ス コ ア 不快感 不快感 妨げ ノレ - ノレ 意識

とに かくダメ｣ (N = 4) -

0 .3 5
-

0 .4 8
-

() .7 3
-

0 .21
-

0 .9 9
-

0 .1

他 の 人が迷惑する｣ ( N = 3) -

0 .3 5 0 .l l 0 .4 3 0 .4 8 0 .8 5 0 .5

人 権 の 使 い 方 が違う｣ くN = 1 0)
-

0 .0 4
-

0 .1 2
-

0 .2 6 0 .3 2
-

0 .1 5 - 0 .2

の 他( 個別に話し合う) (N = 5) 0 .2 8 0 .5 8 0 .2
- 0 .8 5 - 0 .1 5 0 .7 7

≡
. 瞳捜応変( N = 5) 0 .2 8

-

0 .0 2 0 .6 6 0 .0 9 0 .
7 4 - 0 .5

表 4 . 2 3 で は 回答 者 の デ ー タから有意な傾 向を見 出すため ､ デ
ー タを加 工 したス コ アを

表示 して い る｡ この ス コ ア は ､ ｢ 反発された場合の 対応｣ の 選択肢ごとに｢ 生徒指導対応 の

理 由｣ の各項 目 の 回答数( 0 - 3) の 平均を求め てから､ ｢ 生徒指導 対応 の 理 由｣ の 回答項

目ごとの 平均
･ 標準偏差をもとに標 準化得点を算出したもの である｡

一

例 を挙 げれば ､ ｢ 反

発された場合の 対応｣ で ｢とにかくダメ｣ ､ ｢ 生 徒指導の 理 由｣ で ｢ 生徒の 不快感｣ の ス コ ア

(最も左 上 にあるス コ ア) は ､ ｢反発された場合｣ の 主要 理 由として｢『ダメなもの はダメ』と､

毅然とした態度で対応する｣ と答えた者( つ まり､ A - C のうち 2 場 面以上で｢とにかくダメ｣

と答えて い る) が ､ ｢ 生徒指導 の 理 由｣ にお い て｢ 教師が 不快な気分 になるから｣ と答えた

平均 の 回答数に対応 してい る｡ すなわち ､ 最も左上 にある -

0 . 3 5 というス コ ア は , ｢ 生徒 に

反発された場合｣ にお い て｢ ダメなもの はダメ｣ と答 えた者が ､ ｢ 生徒指導の 理 由｣ で ｢ 教師

の 不快感｣ と答える割合が ､ 回答者全体に比 べ てやや 小さくなる傾向 にあることを意味し

て い る｡

さて ､ 表 4 .2 3 に お ける｢ 生徒に反発された場合｣ の各選 択肢 ごとに ､ その 数値 の 大 小を

比較してみよう｡ まず ､
｢とにかくダメ｣ に つ い ては ､ ｢ 生徒指導対応 の理 由｣ の 全て の項 目

で マイナ ス( すなわち平均以下) という結果が得られた｡ 他方 ､ これとほぼ 正反対 の 結果と

な っ た項 目は｢ 他 の 人 が迷惑して いる｣ であり､ ｢ 教師の 不快感｣ を除く全て の 項 目でプラ

ス( すなわち平均 以上) の 結果となっ て いる｡ ゆえに ､ 生徒指導の 理 由(
G l 群の 項目) を

多く挙 げな い教師ほど｢とにかくダメ｣ と､ 多く挙 げる教師ほど｢ 他 の 人が迷惑して い る｣ とし

て対応 する傾向があることを示 して いる｡ また ､ ｢とに かくダメ｣ と｢ 他の 人 が迷惑して い る｣
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の ス コ ア の 差は ｢ 公 の 意識｣ の 項 目で顕著であ っ た｡ こ の ことから､ 上記 の 回答傾 向は 特

に 公共性 の 受け止 め方と関連があると考えられよう｡

以上より､ 表 4 .2 1 で示された特異な傾向に つ い て説 明を加 えることが可 能とな っ た｡ 表

4
. 2 2 で示されたように ､ 生徒指導で｢ 生徒が納得するまで考えさせ る｣ とした教師は ､ ｢ 毅

然とした態度で接する｣ の 立場を重視した教師に比 べ ｢ 生徒指導の 理由｣ の 項目を多く答

えな い傾向 にあ っ た｡ そして表4 .2 3 で示されたように ､

｢ 生徒指導の 理 由｣ の 回答数が 少

ない 教師ほど｢ 生徒に反発された場合｣ に｢とにかくダメ｣ となりやす い傾向も示された｡ す

なわち､ 生徒指導 の方針として｢ 生徒が納得するまで考えさせ る｣ という立場を重視した教

師ほど､ 生徒に反発された場合に｢とにかくダメ｣ となりやす い傾向は , 教師が自身の 生徒

指導にどれだけの意味づ けを行 っ て いるか に依拠して起きて いるとい えよう｡

(6) 生徒指導に おける教師の評価

これまで ､ 生徒指導にお ける教師の 考え方 や行動傾向 に つ い て見てきた ｡ 生徒指導に

お ける教師の考え方 ･ 行動傾向を見るにあたり､ 最後 に教師自身 による生徒指導の評価

に つ い て 見て いきた い ｡

教師自身 の 生徒指導の評価として , 生徒 の行動様式が実際にどの ようになっ て い るの

か 尋ねて いる｡ 本節 の(1) で述 べ た質問( 注意の 仕方とほめ方) の 直後 に ､
以 下 の 8 項 目

を取り上げ ､ 生徒が守れて いるかどうかを尋ねて いる｡

1 . 挨拶や言葉遣 い に注意すること｡

2 . 宿題 ･ 課題などの期限を守ること｡

3 . 授業 ･ 式典などの場で私 語を慎むこと｡

4 . 校 内で規定どおり制服を着るなど､ 状況 に適した服装 ･ 格好をすること｡

5 . 係 ･ 委員会 の活動など､ 自分 の役割分担を適切 にこなす こと｡

6 . 自分の 持ち物を､ 自己責任で管理すること｡

7 . 悪 口 ･ 暴力 など､ 他人を傷 つ ける行為をしないこと｡

8 . 校外 の 施設を利用する際 ､ その場所 の ル ー

ル に従うこと｡

これらの 項 目に つ い て ､ 生徒がどれだけ守れて いるか を5 段 階評価で 回答してもらっ た ｡

そしてその結果を集計したところ ､ 表 4 . 24 の ようにな っ た(ただし表 内で は ､ 上記の 8 項 目

は略記 して い る) ｡ なお ､ 目安として ､ 質問紙 の 本 文で は ｢『かなり守 れて い る』を5 ､ 『ほと
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ん ど守れて いない』を1 としてお答えください｣ と記述 してお い た｡

妻 A クd 教 卓 l _
一

上 之 ヰ 鈷】者≦直 の 評 価

評価1 裏目
評価人数/ 割合 回答者

数計
平均点

5 4 3 2 1

拶 一 書菓遣 い へ の 注意
6 9 1 1 1 0 2

3 _ 7
2 2 .2 % 3 3 .3 % 4 0 .7 % 3 .

了% 0 .0 % 一o o .0
○

蔑 . 課題などの 期限 の遵守
2 1 3 1 0 2 0 2

3 . 5
7 .4 % 4 8 .1 % 3 7 . 0 % 7 . 4 % 0 .0 % 1 0 0 .0

公 の堵 で の私語
8 1 5 4 0 0 2

4
.
1

2 9 .6 % 5 5 .6 % ー4 .8 % 0 . 0 % 0 .0 % 一o o .0

況 に遺した服装 . 格好
5 1 3 9 0 0 2

3 . 8
ー8 .5 % 4 8 .ー% 3 3 . 3 % 0 . 0 % 0 .0 % 1 0 0 .0

割 分担 の 遂行
7 1 4 6 0 0 2

4 .

2 5 .9 % 5 1 .9 % 2 2 .2 % 0 . 0 % 0 .0 % 一o o .0

ち物の 自己管理
1 1 1 1 2 3 0 2

3 _ 3
3 . 7 % 4 0 .7 % 4 4 .4 % ーー.ー% 0 .0 % 一o o .0

人 を飯つ けな い行為
2 8 1 5 2 0 2

3 . 3
7 .4 % 2 9 .6 % 5 5 .6 % 7 .4 % 0 .0 % 1 0 0 .0

外 の 施設 で の ル ー ル遵守
7 1 3 7 0 0 2

4
.

2 5 . 9 % 4 8 .ー% 2 5 .9 % 0 .0 % 0 .0 ,i 一o o .0

3 . 8
評 価 の 平均

( 小数点以下 四 捨五入)

4 1 5 8 0 0

1 4 .8 % 5 5 .6 % 2 9 .6 % 0 .0 % 0 .0 %

2

1 0 0 .0

表 4 . 24 の 平均点 に注 目するとき､ 3 . 3 7 と際立 っ て低い の が ｢自分の 持ち物 を自己責任

で管理すること｣ と｢ 悪 口 ･ 暴力など､ 他人を傷 つ ける行為をしない こと｣ の 2 項目である｡ 回

答傾向を見る限りでも､ この 2 つ の 項目は 点数が低 めとなっ て おり､ これらが 生徒指導に

おける課 題で あることが窺える｡ 他 方 ､ ｢授 業 ･ 式 典などの 場で私 語を慎むこと｣ や ｢係 ･ 委

員会 の活 動など､ 自分の役割分担を適切 にこなすこと｣ ｢ 校外 の 施設を利用する際 ､ その

場 所 の ル
ー

ル に従うこと｣ は 平均 点が 4 . 0 以 上と高い ｡ こうした ､ 公 的な場 で の基本的な振

舞い に関する態度は , 生徒指導上 の 大きな課題とはなっ てい ないとい える｡

なお ､ 生徒 の態度に つ いて の評価を教職年数とクロ スさせ たところ ､ 顕著では ない が興

味深 い傾 向が 見られたの で ､ その 結果 を次 の 表4 .2 5 に示 す ｡ なお ､ 表 が煩雑 になるの を

避 けるた め ､ 各項 目 に つ い ての 平均と標準偏差 の みを表記してある｡ また ､ 評価と教職年

数との 関連性 の 目安として ､ 間隔尺度である教職年数に つ い て の選択 肢(教職年数の 少

ない 順 に番 号を振 っ てある) を比 率尺度とみなし､ 評価と教職年数との 間の 相関係数を求
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めて併記してある｡

表 4 . 2 3 教員に よる生徒指導の 評価( 教職年数別)

評価項目

拶 一 書葉遣 い へ の 注意

悪 . 課悪などの期 限 の遵守

公の 蛾で の 私語

況に遺したJR 装 . 格好

青l 分担 の 遂 行

ち物 の 自己管理

人を鳥つ けな い 行為

外 の施設 で の ル ー ル 遵守

平均 / 標準偏差
相関
係数0 . - 3 年 3 - ー0 年 1 0 . - 2 0 年 2 0 年 . -

( N = 4) ( N = 3) ( N = 7) ( N = ー3)

3 . 2 5 0 .43 3 _ 6 7 0 .4 7 3 . 7 1 0 . 7 0 3 . 9 2 ー.0 0 0 _ 2 6

3 . 5 0 0 .5 0 3 . 3 3 0 .4 7 3 .
4 3 1 .0 5 3 . 6 9 0 .6 1 0 .l l

3 . 5 0 0 .5 0 4 .0 0 0 .8 2 4 .4 3 . 0 .4 9 4 . 2 3 0 .5 8 0 . 4 0

3 . 5 0 0 .5 0 3 . 3 3 0 . 4 7 4 .0 0 0 . 7 6 4 . 0 0 0 .6 8 0 . 2 9

4 . 0 0 0 .0 0 3 . 3 3 0 .4 7 4 . 5 7 0 .4 9 3 . 9 2 0 .7 3 0 . 0 4

3 . 0 0 0 .7 1 3 . 0 0 0 .0 0 3 .4 3 0 . 7 3 3 . 5 4 0 .7 5 0 . 2 5

3 . 0 0 0 .0 0 3 . 3 3 0 .4 7 3 .1 4 0 .8 3 3 . 6 2 0 .了4 0 . 2 9

3 . 7 5 0 .43 3 . 6 7 0 .4 7 4 .0 0 0 .9 3 4 _ー5 0 .6 6 0 . 2 0

表 4 .2 5 のとおり､
この 間 い の 多くの 項目 に つ い て ､ 教職年数の高い教師ほど評価が高く

なる傾向が見られた｡ 当然ながら､ 教職年 数が多くなるに つ れて 数多くの 生徒指導 の 経

験をつ むようになる｡ この傾向は ､ 教職経験が多くなることで指導がより適切となり､ 指導を

受けた生徒達がきちんとその ル
ー

ル を守 っ て いることの 現われであるとい えよう｡ ただし､

各項 目の相関係数は高くても0 .
4 0 であり､ 全体的に強 い相関は 見出されなか っ た｡

(7) まとめ

本節で は ､ 生徒指導に 関わる教師の考え方 に つ い て見てきた ｡ この 中で明らか になっ た

ことを､ 以下 にまとめ た い ｡

[ 2 . 1] 生徒指導 に お ける ､ 教師の 注意の仕方 は｢ 毅 然とした態度 で 注意する｣ および

｢ 納得するまで考えさせる｣ の 尺度で 見る限り､ 概ね 半々 に分か れる傾向 にある｡ ただ

し､ 男 女別 に見るとき､ 男性教師は｢ 納得するまで考えさせる｣ ､ 女性 教師は｢ 毅然とし

た態度で注意する｣ がやや多くなる傾向にある｡ なお ､ ほめ方 に つ い ては 注意の仕方

の方 針 に関わりなく｢積極的に行う｣ とする教師が ほとんどで あっ た｡

[ 2 . 2] 生徒指導に おい て ､ 大多数の教師が積極的にほ める傾向にあっ た｡ こ の傾 向は ､

特 に女性教師に顕著である｡ なお その 理 由は ､
｢ 生徒 の 多様な考え方を共有するた

め｣ よりも｢生徒自身の長所を自覚させるため｣ とする教師が多か っ た｡

[ 2 . 3] 私語 ､ 私物 持込 ､ 茶髪の 3 つ の指 導場 面を想定 した限り､ 私 語と私物持 込 に つ
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い て は教師間で指導方法が 一

貫してい た｡ 他方 ､ 茶 髪の 場面 では 回答にばらつ きが

見られたうえ ､ ｢ その他｣ を答える者が多か っ た ｡ またその 理由 に つ い て ､ 私語 のように

他者に迷惑をか けることが 明らかな場合は｢他者 - の迷 惑｣ を､ 茶 髪のように他者 - の

迷 惑が 明らか でない場合は｢ ル ー ル｣ や｢ 公｣ を答 える傾向が 見られた ｡

[ 2 . 4] 生徒指導場面で｢ 人権侵害｣ として反 発されることは多くな い が ､ そうした場 面 に

出会っ たことの ある教師は 半数を超えて いる｡ そして ､ そうした場面 に出会う条件として

生徒 - の 指導が 公平か つ 適切 に行われて いない ことをあげる教師が見られた｡ また､

そ の 場合の ｢人 権｣ の 使 い方 は ､ 人権教育実践 の 中で行 われ て い るものとは異なると

して ､ 教師は受け止 める傾向にあるといえる｡

[ 2 . 5] 生徒指導場面で｢ 人権侵害｣ として反発された場合の 対応 は ､ そもそもの 生徒指

導時の 対応理 由 により変わっ てくる｡ す なわち ､ 生徒指導時の対応 理 由が｢ 他者 - の

迷 惑｣ で あれ ば｢ 他者に迷惑をかけて いる｣ と､ ｢ ル ー

ル ｣ や｢ 公｣ であれば｢ 人権の使 い

方 の 誤り｣ ｢とにかくダメ｣ とする傾向があるとい える｡

[ 2 . 6] 生徒指導に お ける生徒 の態度は ､ 私語や役割分担 ､ 校外施設 の利用 など､ 公的

な場で の 振舞 い を中心 に概ね良好である｡ 他方 ､ 持ち物 の 管理 や他人を傷 つ けない

行為に つ い ては 課題 が残されて いる｡ また ､ 生徒の 態度 に つ い て の 評価は ､ 顕著で

は ない が教職年数が増えるに つ れ良好 になる傾向 にあり､ 生徒指導の成果と教職年

数との 間の相 関 関係が窺える｡

3 軒 数師 が受け止 めるr 教育｣ とr 人権｣ を巡

(1) 言説の受け止め方に つ い ての全体的な偵向

これまで ､ 生徒指導や人権問題 ､ 人権教育など､ ｢ 人権｣ や ｢ 子どもの 権利｣ に 関係 の あ

る教育活動における教師の考え方 に つ い て分析してきた｡ しか し､ これまで の 考察だけで

は ､ これまで に明らか にしてきた｢ 人権｣ の捉 え方 が ､ 言説 の作用 によるもの か否か を特定

することはできな い ｡ そこで本節で は ､ 本研 究に 関わりのある諸言説 に つ いて の 教師の受

け止 め方 に つ い て考察を加えたい ｡

実施した質問紙 の中では ､ これまで考察してきた質問を終えた後 に ､ ｢ 先生ご自身は ､ こ
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れまで の 教職経験を通して ､ 次 の 考え方(後述 する｢ 言説｣) に つ いてどの ように思われま

すか｣ と尋 ねて いる｡ この設 問で 回答者に尋ねた の は ､ 次 の 1 2 項 目である｡

1 . 子どもは大人と同様に人権を持 っ て い る｡

2 . 子どもは周 囲 の大人 に保護されるべ き存在である｡

3 . 子どもの意見表明権は ､ 発達段階に応 じて認 めるべ きである｡

4 . 人権教育で は ､ 子どもの感性を育てることが大切 である｡

5 . 人権教育では ､ 子どもに知識を獲得させることが大切で ある｡

6 . 子どもは多様な考えを主張することが できる｡

7 . 自分を大切 にする気持ちが ､ 子どもの人権意識を育てる｡

8 . 他人 を思 い やる心 が､ 子どもの 人権意識を育てる｡

9 . 全て の 権利 には ､ 責任や義務が伴う｡

1 0 . 権利の みを学んだ子どもは ､ 自分勝手 になりやす い ｡

11 . 権利が｢ 公共 の福祉｣ に反する場合､
一

定 の制約を受ける｡

1 2 . 子ども - の 教育は ､ 社会全体のため に必要な公共性を持 つ ｡

それぞ れの 項 目 にある考え方 の賛否 に つ い て ､ 調査 対象者 には 5 段 階の 評価をお 願

い した ｡ そ の 項 目別 の 結果 は ､ 次の 表4 .2 6 の 通りとな っ た ｡ なお ､ 質問紙で は ､ 目安とし

て｢『大 い に賛成できる』を5 ､ 『全く賛成できない』を1 として お 答えください｣ と説 明を加 え

てお い た｡
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表 4 . 2 6 言説 の 受け止め方 に つ い ての 全体的な偵向

評価口裏目
評価 人数 / 割 合

合計 平 均 点 半叫定
5 4 3 2 1

1 子供 人権
2 2 4 1 0 0 2

4 . 7 +
8 1 .5 % 1 4 .8 % 3 .7 % 0 ,0 % 0 .0 % 1 0 0 .0 ,i

2 保護
1 5 1 0 1 1 0 2

4 .

5 5 .6 % 3 7 .0 % 3 .7,i 3 .7 % 0 .0 % 1 0 0 . 0 %

3 意見表明
1 3 1 2 2 0 0 2

4 . 4 1
4 8 .l % 4 4 .4 % 7 .4 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0 %

4 感性
1 5 1 2 0 0 0 2

4 . 5 +
5 5 .6 % 4 4 .4 % 0 .0 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0 %

5 知 識
7 1 0 7 3 0 2

3 . 7
2 5 .9 % 3 7 .0 % 2 5 .9 % l l .l % 0 .0 % 1 0 0 .0 %

6 多様性
7 1 7 3 0 0 2

4 . 1
2 5 .9 % 6 3 .0 % 1 1 .1 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0 ,i

7 自‡感情
1 7 1 0 0 0 0 2

4 . 6 +

6 3 .0 % 3 7 .0 % 0 .0 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0 %

8 他者尊重
1 8 8 1 0 0 2

4 . 6 +

6 6 .7 % 2 9 .6 % 3 .7 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0 %

9 暮任
1 9 6 2 0 0 2

4 . 6 +

7 0 .4 % 2 2 .2 % 7 .4 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0 %

1 0 自分勝手
6 1 1 7 2 1 2

3 . 7
2 2 .2 % 4 0 .7 % 2 5 .9 % 7 .4 % 3 . 7 % 1 0 0 .0 %

1 1 公 共福祉
1 1 1 2 4 0 0 2

4 . 2
4 0 .7 % 4 4 .

4 % 1 4 .8 % 0 .0 % 0 .0 % 1 0 0 .0 %

1 2 公教育
1 4 ー3 0 0 0 2

4
.5 +

5 1 .9 % 4 8 .1 % 0 .0 % 0 .0 % 0 .0 ,i 一o o .0 %

表 4 .2 6 の 平均点 に注 目するとき ､ 多くの項 目にお い てそ の値が高い ことが わかる｡ とり

わけ ､ ｢ 1 子供人権｣ に つ いて は平均点 が 4 . 7 8 で あり､ その 内訳 を考慮 しても､ ほ ぼ全員

が こ の 考え方を肯定的 に受け止 めて い ると考えてよい ｡ また ､ ｢ 4 感 性｣ ､ ｢ 7 自尊感情｣ ､

｢ 8 他者尊重｣ ､ ｢ 9 責任｣ も平均点 が高め である(順 に 4 .5 6 ､ 4 . 6 3 ､ 4 . 6 3 ､ 4 . 6 3) ｡ 他方 ､
｢ 5

知識｣ と｢ 1 0 自分勝手｣ に つ い ては ､ それぞれ 3 . 7 8 ､ 3 .7 0 と､ 平均 点が低くなっ て いる｡

(2) 言説の受け止め方に つ いての 諸属性別傾向

表4 . 2 6 の 結果とな っ た理 由に つ い て は ､ 様 々 な解釈 が可 能で あろう｡ しか し､
ここで 結

論を述 べ る前に ､ 表 4 . 2 6 からだけで は 見えてこな い傾向 に つ い て探ることとした い ｡ 第 3

章で示 したように ､ 回答者は性別や教科 ､ 教職 年数など数々 の 属性を持 っ て い る｡ また ､
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それぞれ の 項 目は決 して独 立した設問では なく､ 相互 に関連 性を持 っ て い る｡ そうした数 々

の 要因が ､ この 回答結果 に影響を及ぼした可能性 は十分 に考えられよう｡ そ こで項を改め

間7 の 結果を回答者の 属性 に分け､ より詳細な分析を行うこととしよう｡

まず ､ 職業年数別 の 傾向 に つ い て見てみ よう｡ 回答 者を｢ 3 年未満｣ ｢ 3 年以 上 1 0 年未

満｣ ｢ 1 0 年以 上 2 0 年未満｣ ｢2 0 年以上｣ の 4 区分 に分け ､ それぞれ の 平均と標準偏差を

求め た の が次 の 表4 .2 7 で ある｡ 表 4 .2 7 で は ､ これまで の有意水準 の 代わりに ､ 順序尺度

である職業年数に つ い ての 回答番号を間隔尺度とみなし､ 各項 目の 回答との相関を求め

て い る｡
一

般 に ､ 相 関係数 r に対し､ 0 ･ 2 0 < [ rl ≦ 0 ･ 4 0 は ｢ 弱 い相関あり｣ ､ 0 ･ 4 0 <l r[ ≦ 0 ･ 7 0

は｢ 比較的強 い相関あり｣ と判断される
※

｡
この慣習に倣い ､ この 表 の ｢判定｣ の 欄 には ､ こ

の 範囲 に近 い 測 定値をそれぞれ｢ + ｣ ｢ + +｣ と表記した｡

美 4
_
ク7 青 鞘 の 専f

･

h r め
一

方. = つ い T の 謹 細 ( 鹿 董 生 齢!訓1

評価項目

平 均/ 標準偏差
相軸
係数
判定

+

+

+

+ 十

+ +

0 . - 3 年 3 - 1 0 年 ー0 . - 2 0 年 2 0 年 . -

( N = 4) ( N = 3) ( N = 7) ( N = 1 3)

1 子 供人 権 5 . 0 0 0
_

.0 0 4 . 6 7 0 .4 7 4 . 7 1 0 .7 0 4 . 7 7 0 .
4 -

0 . 1 4

2 保護 4 . 5 0 0 .5 0 5 . 0 0 0 .0 0 4 . 4 3 0 .7 3 4 . 3 1 0 ,8
- 0 .1 4

3 意見表明 4 . 2 5 0 .4 3 5 . 0 0 0 .0 0 4 . 4 3 0 .7 3 4 . 3 1 0 .6 1 - 0 . 0 9

感性 4
. 2 5 0 .43 4 .

6 7 0 .4 7 4 . 4 3 0 .4 9 4 . 6 9 0 .4 0 . 2 1

5 知誠 3 . 7 5 0 .8 3 4 . 3 3 0 .4 7 3 . 5 7 1 .0 5 3 . 7 7 0 .9
-

0 .
1 0

6 多 様性 4 . 0 0 0 .0 0 4 . 6 7 0 .4 7 4 .
1 4 0 .6 4 4 . 0 8 0 .6 - o . o 6

7 自‡感付 4 . 2 5 0 .
4 3 4 . 6 7 0 .4 7 4 . 8 6 0 .3 5 4 . 6 2 0 .4 0 . 2 3

8 他者‡圭 4 . 5 0 0 .5 0 4 . 6 7 0 .4 7 4 . 7 1 0 .7 0 4 . 6 2 0 .4 0 . 0 2

9 ‡任 4 . 0 0 0 .71 4 . 6 7 0 .4 7 4 . 8 6 0 .3 5 4 . 6 9 0 .6 1 o .3 o

ー0 自分勝 手 3 . 5 0 0 .5 0 4 . 3 3 0 .4 7 3 .
1 4 1 .2 5 3 _ 9 2 0 .9 0 . 0 4

ーー 公 共 福 祉 3 . 5 0 0 .5 0 4 . 3 3 0 .4 7 4 . 2 9 0 . 7 0 4 . 4 6 0 .6 0 . 3 9

1 2 公教育 4 . 0 0 0 .0 0 4 . 6 7 0 .4 7 4 . 2 9 0 .4 5 4 . 7 7 0 .4 0 . 4 5

表 4 . 2 7 の 相関係数に注目するとき､ ｢1 1 公共福祉｣ と｢1 2 公 教育｣ にお い てやや強 い 相

関が 見られ る｡ 実 際､ それぞれ の相 関係数は 0 . 3 9 , 0 . 4 5 であり､ 他 の 項 目に 比 べ ても相

関が強 いことが窺えよう｡ ｢ 1 1 公共福祉｣ (権利が｢公 共 の福祉｣ に反す る場合 ､
一

定の 制

約 を受ける) と｢ 12 公教育｣ ( 子ども - の 教育は ､ 社会 全体の た め に必 要な公共性を持 つ)

※ 吉田寿夫(著)『本当に分かりやすい すごく大切なことが書いてあるごく初歩の統計の本』( 北大路書房､

1 9 9 8 年) ､ 7 4 頁｡ ただし吉田氏は文中で｢ このような表現は絶対的なもの ではありません ｡ 統計書( すな

わち
､ それ を書い た人) によ っ て微妙に異なる表現 がなされて い るように ､ 悪意的な面が多分 にありま

す ｡ ｣ として ､
こうした慣習が必ずしも妥当でないことを指摘して いる｡
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は ､ どちらも公 共性 の 受け止 め方 に関わる記述 であり､ 教職年数と公共性 に つ い て の 意

識 の 強さが読み取れよう｡ なお ､ 相 関として弱 い (
0 ･ 2 0 < l rl ≦ 0 ･ 4 0) もの の ､ ｢ 4 感性｣ ｢ 7 自

尊感情｣ ｢9 責任｣ に つ い てもある程度の 正 の相 関( +) が 見出された｡

これ に関わ っ て ､ 人権教育関係 の 役職( 学校 により名称が 異なるが ､ X 中学校で は ｢ 人

権教育主任｣ である) の 経験 の 有無との 関連も見 ておきたい ｡ 諸言 説 に つ い て の 回答結

果を､ 人権教育関係 の 役職経験 の 有無で集計した結果が次の 表4 . 2 8 である｡ なお ､

｢ 有

意水準｣ の欄 に ､ 両者の 差が何% 以 上 の割合で有意となるかを
t 分布 関数を用 いて求 め

てある｡ そ して ､
｢ 判定｣ の項 目 にお い て ､ 経験 の 有無 の 有意差が 5 % 未 満だ っ た項 目 に

｢ ≪｣ や ｢ ≫｣ の記 号を､ 5 % 以上 1 0 % 未満 の項 目に｢ < ｣ ない し｢ > ｣ の 記号で表記した｡

表 4 _ 2 8 言 説 の 受 け止 め 方 に つ い て の 詳 細( 人権教 育 関 係 の 役 他 の 軽 食 別)

紬 裏目
平均 / 標準偏差 有意

水準
判 定

経験あり(N = 1 0) 経験なし( N = 1 7)

1 子供 人権 4
. 8 0 0 .4 0 4 . 7 6 0 .4 4 1 . 9

2 保護 4 .1 0 0 .9 4 4 . 6 5 0 . 9 9 .1 あり < なし

3 意見表明 4 .1 0 0 .7 0 4 . 5 9 0 .
7 5 . 5 あり< なし

感性 4 . 6 0 0 .4 9 4 . 5 3 0 .
4 3 6 . 9

5 知 計 3 . 2 0 0 .8 7 4 . 1 2 0 . 8 0 . 9 あり≪ なし

6 多様性 3 . 8 0 0 .4 0 4 . 3 5 0 .4 0 .1 あり≪ なし

7 自尊感付 4 . 7 0 0 .4 6 4 _ 5 9 0 .4 2 8 _
6

8 他者尊重 4 . 5 0 0 .6 7 4
.
7 1 0 . 6 2 3 . 9

9 責任 4
. 9 0 0 .3 0 4 . 4 7 0 .3 0 .1 あり≫ なし

1 0 自分勝手 3 . 9 0 0 .9 4 3 . 5 9 0 .9 2 2 . 3

1 1 公 共福祉 4 . 5 0 0 .6 7 4 . 1 2 0 .6 9 . 5 あり> なし
1 2 公教 育 4 7 0 0 4 6 4 4 1 0 4 7 5 り > なし

表 4 . 2 8 に お い て は ､ 数多くの 項 目 にお い て 有意な判定 が見られた ｡ ｢ 2 保護｣ ｢ 3 意 見表

明｣ ｢ 5 知 識｣ ｢ 6 多様性｣ の 4 項目 に つ い て ､

｢経験あり｣ が｢ 経験 なし｣ よりも平均 点が低く

なっ て おり､ ｢ 9 責任｣ ｢1 1 公共福祉｣ ｢ 12 公教育｣ の 3 項 目で は平均 点が高くな っ てい るの

である｡ 特 に ｢ 5 知識｣ ｢ 6 多様性｣ ｢ 9 責任｣ の 3 項目はそ の 差が明確に現れており､
それぞ

れ の有意水準が1 % 未満となっ て いる｡ ただし､ 有意水準ば
`

差が ある
"

と主 張できる度合

い を表すもの であり､ ｢ 顕著な差がある｣ ことを示すもの では ないことに注意を払 い たい ｡

ところで ､ この観点 の 分析にお い て注意す べ きは ､ この役職 に伴う属性 の偏りで ある｡ 第

3 章で述 べ たとおり､ 人 権教育関係 の役職経験を持 つ 者 の 多くは教職年数 2 0 年以上 の
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男性教師である｡ こうした属性 の 偏りが ､ 表 4 .28 の集計結果 に影響を及ぼして いる可能性

は十分 に考えられる｡

一

例 を挙 げると､ ｢ 6 多様性｣ ( 子どもは多様な考えを主張す ることが できる) が人権教育

関係 の 役職経験 により容認されにくくなる傾 向は ､ 人権教育(とりわけ､ 国際理解 の分野

で 見られる) にお いて在 日外 国人などの 事例を扱 っ て いる事実とは相反する結果である｡

後 に述 べ るように ､ こうした結果 には性別など回答者の属性や諸言説 の影響が考えられる｡

この詳細 に つ いて は ､ 後であらためて考察することとしよう｡

(3) 言説の受け止め方に つ いての男女別傾向

さらに ､ 男女別 の傾 向に つ いて見て いきたい ｡ 男女別 の 考え方の 違い は本 研究 の 目的

で はないが ､ これまでの 考察にお い て男女の違い が見られたことから､ 参 考まで に男女別

の傾向に つ いて見ておく｡ 諸言説 の 各項目 に つ い て ､ 男女別 の 平均と標準偏差を求めた

もの が､ 次の 表4 . 2 9 である｡ 先の表4 .2 8 と同様に ､ ｢有意水準｣ の欄 に男女間の差が何%

以上 の 割合で有意となるか をt 分布 関数を用 い て 求め てある｡ そして ､ ｢ 判定｣ の項 目 に

お い て ､ 男 女間 の 有意差が 5 % 未満だ っ たもの は｢男 ≪ 女｣ ､ 5 % 以上 1 0 % 未満だっ たも

の に つ いては ｢ 男 < 女｣と表記して いる｡

表 4 . 2 9 言説 の受け止め方に つ い て の 詳細( 男女 別)

評価項目
平均 / 模準偏差 有意

水準
定

男性(N = 1 9) 女 性(N = 8)
判

1 子供人権 4 . 6 8 0 .5 7 5 . 0 0 0 .0 6 . 4 男 < 女

2 保護 4 . 3 7 0 .7 4 4 . 6 3 0 .7 2 0 . 8

男 < 女

男 ≪ 女

3 意見表明 4 . 3 2 0 .6 5 4 . 6 3 0 .
4 1 2 . 1

感性 4 . 4 7 0 .5 0 4 . 7 5 0 .
4 9 . 3

5 知鼓 3 . 6 3 0 .9 8 4
.
1 3 0 .7 【ⅠⅠ】

6 多様性 4
.
0 0 0 5 6 4 . 5 0 0 .5 1 . 9

7 自尊感情 4 . 5 8 0 -4 9 4 . 7 5 0 .4 2 0 .
4

8 他者尊重 4 . 5 3 0 .6 0 4 . 8 8 0 .3 6 _ 6 男 < 女

9 兼任 4 . 6 3 0 .5 8 4
. 6 3 0 .7 4 9 .

1 0 自分勝 手 3 . 8 4 0 .8 7 3 . 3 8 1 .2 1 3 . 8

1 1 公共福 祉 4 . 2 6 0 .
7 1 4 . 2 5 0 .6 4 8 . 3

1 2 公教育 4 . 5 3 0 .5 0 4 . 5 0 0 .5 4 5 .
1

表 4 . 2 9 で 見る限り､ まず ｢6 多様性｣ に つ い て｢ 男≪ 女｣ という結果となっ た｡ この 項 目は
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｢ 子 供は多様な考え方を主張することができる｣ で あり､ 女性教員がこうした｢ 多様性 の 尊

重｣ に関わる考え方を支持する傾向 にあることが分 か る｡ この 考 え方は ､ 近年しばしば言

われて いる｢ 子供の個性尊重｣ ということにも繋がっ てくるとい えよう｡

また ､ ｢ 1 子 供人権｣ ､ ｢4 感性｣ ､ ｢ 8 他者尊重｣ に つ いて ｢ 男 < 女｣ という判定が出て いる｡

これらは順に ､ ｢ 子 どもは 大人と同様 に人権を持 っ て いる｣ ､ ｢ 人権教育で は ､ 子 ども の感

性を育てることが大切で ある｣ ､ ｢他人を思い やる心 が ､ 子どもの 人権意識を育てる｣ である ｡

先 の ｢ 6 多様性｣ と照らし合わせ てみても､ 女性教師が子供 の容認を促す考え方 に賛同し

やす い傾向 にあることを示 して い るとい える｡ 女性教師が 子供の 容 認を促 す考え方 に賛

同しや す い傾向は ､ 1 0 % 以内で有意差が見られなか っ た他 の項 目にも現れて いる｡

この ように ､ 性別 が教師の ｢ 教育｣ や｢ 人権｣ の 考え方 に作用す る点は ､ 今後の 考察にお

い ても念頭 に置くべ きポイントであろう｡ ただし､ 教頭先生 の お話で は ､ X 中学校の女性教

師は芯 の 強 い先生が多いとの ことであり､ 男女間の 社会的性差をこの 回答結果 に当て は

めることは妥当とは言 えない であろう｡

(4) 諸言説の 間の相関関係と属性の作用

さて ､ 本節(1) で示した回答傾向には ､ これまで述 べ てきた以外 にも数々 の 要因が 関わっ

て い ると考えられる｡ 問7 以外 の 回答傾向からそ の 要 因を探ることも可能 であるが ､ ここで

は ､ 問7 の 設 問にある 1 2 項目 の 間の 関連性 に つ い て見 て いくことにしよう｡

1 2 項 目 のうち2 つ の 項 目に つ い て相関係数を求 め ､ まとめた結果が ､ 次の表4 .3 0 で あ

る｡ 表 の 相関係数の中で , 異なる項 目間で特 に相関が強 いもの(相関係数の値が 0 ･ 6 以

上のもの) に つ い ては ､ 表 の 中で色をつ けて表示した｡ なお ､ 行と列( タテとヨ コ) の項 目 の

区別 はして お らず ､ 項 目5 と6 ､ 6 と5 の ように ､
この 表 に は対 になる( 全く同じ結果が出る)

欄が存在する｡ これ は筆者の集計上 の都合により載せ たもの であり､ 考察の 際に はどちら

か 一 方に注 目すれ ば十分である｡
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表 4 . 3 0 話言 説 の開の 相関関係

l 2 3 4 5 6 7 8 9 ー○ 1 1 1 2

子 保 ‡ 感 知 多 自 他 I 自 公 公

供 鼓 見
人 妻

･

.
.: 7-.

-

皇 __.

L
: 〒

任

碁 会 誓
牡 明 【こコ■ヨ 手 牡

1 子供人格 0 .ー7
-

0 .1 9 0 .3 5 0 ,2 9 0 .I一 o .2 7 0 .ー0 0 .0 9
-

0 .1 3 0 ,1 7 0 .3 1

i
-

:;: 0_1 7 0 .0 9 0_2
4 0 .5 6 0 .5 3 0 .0 5 0 .1 3

-

0 .ー3 0 .2 3
-

0 . 0 1 0 .0

意見表明 - 0 ,1 9 0 .0 9 0 .58 0 .3 4 0 .
4 4 0 .0 1 0 . 6 5 0 .3 0 0 .1 9 0 . 3 5 0 ,2

感性 0 ,3 5 0 .2 4 0 .5 8 0 .4 9 0 .4 8 0 .3 9 0 . 8ー 0 .4 3 0 .2 5 0 . 8 5 0 .6

知Jt 0 .2 9 0 .5 6 0 .3 4 0 .4 9 0 .7 8 0 .1 4 0 . 4 0 0 .0 5 0 .2 8 0 .ー4 0 .I

多様性 0 .1 1 0 .5 3 0 .4 4 0 .4 8 0 .7 8 0 .3 2 0 . 5 1
-

0 .0 5 0 .2 6 0 .0 9 0 .1

自暮& 什 0 .2 7 0 .0 5 0 .0 ー 0 .3 9 0 .1 4 0 .3 2 0 .3 2 0 .4 1 0 .0 0 0 .
5 0 0 .3

他者書圭 0 .1 0 0 .1 3 0 .6 5 0 .6 1 0 .4 0 0 . 5ー 0 .3 2 0 .2 5 0 .2 7 0 .2 5 0 .2

I 任 0 .0 9 -0 .1 3 0 .3 0 0 .4 3 0 .0 5
-

0 .0 5 0 . 朋 0 .2 5 0 .1 2 0 .6 5 0 .6

1 0 自分J8 手 - 0 .1 3 0 .2 3 0 .
1 9 0 .2 5 0 .2 8 0 . 2 6 0 .0 0 0 .2 7 0 .1 2 0 .2 1 0 .3

1 1 公 共7( 礼 0 .ー7
-

0 .0 ー 0 .3 5 0 .
e 5 0 .1 4 0 . 0 9 0 .5 0 0 .2 5 0 .

8 5 0 .2 1 0 . 8

1 2 公故7F 0 .3 1 0 .0 8 0 .2 7 0 . 6 3 0 .1 6 0 .1 2 0 .3 4 0 ,2 9 0 . 6 2 0 .3 8 0 _6 8

表 4 .3 0 からは , 項 目 の組 み合わ せ によっ て強 い 相 関性 が 見られるもの が いくつ か 確認

できる｡ 以下 の 記述 を簡潔 にするため ､ 項目 P と項 目 Q の 関係 を
` `

p - Q
' '

と表現 しようo こ

のとき､ 3
-

8 ､ 4
-

8 , 4 - 1 1 ､ 4
-

12 ､ 5
-

6
､
9 - 1 1 ､ 9

-

1 2 ､ l l - 1 2 にお いて 強 い(0 . 6 0 以 上 の) 正 の

相 関が見られて いる｡

一

方 ,
こ の表 では ､ 第 4 節の考察のため に ､ 項 目1 - 3 ､ 4

- 5 , 6
- 8 ､ 9

- 1 2 で 大きく区

分 けしてある｡ 行
･ 列ともに同じ区分 のデ

ー タに注 目すると､ 1
- 3 の 区分は い ず れも相関

がかなり低く､ 卜 3 に い たっ ては相関が負の値を示 して いる 卜o . 1 9) ｡ 他方 ,
9 - 1 2 の 区分

で は項 目 1 0( 自分勝手) を除いて全て の借で強 い( 0 . 6 0 以 上 の) 相 関が示されて いる.

さて , この 結果 に つ い て ､ 表 4 . 26 - 表 4 .3 0 まで に分析 した傾 向と照らし合わせ て考 えて

み ようo 照合 しやすくするため ､ これまで の 分析結果を次 の 表4 .31 にまとめ てお い た o そ

れぞれ の表記 の意味 に つ い ては ､ 表4 .2 6 - 表 4 .3 0 の 中で述 べ たの で ､ そちらを参照され

た い
｡
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表 4 . 3 1 言説の 受け止め方に つ い て の 傾向

評価項目
全体
傾向
性別
教 職
年数
人権教育関係 の

役職 の 経験
関連 項 目

1 子供人権 + 男< 女

保護 あり< なし

意見表明 あり< なし 8

感性 + 男 < 女 + 8
,
l l

,
1 2

知鼓 あり≪ なし 6

多様性

自尊感情

男≪女 あり≪ なし 5

+ +

他者尊重 + 男 < 女 3
,
4

責任 + + あり≫ なし ー1
,
1 2

o 自分勝手

1 公 共福祉 + + あり> なし 4
,
9
,
1 2

2 公 教育 + + + あり> なし l 4 ,9 ,ll

まず ､ 考察 の 容易な 9
- 1 2 の 区分 に つ い て 考えて みた い ｡ これらは全 て ､ 権利

･ 義務 ･

公共性とい っ た基本概念に つ い ての 考えを尋ねて い る｡ とりわけ1 1
-

1 2 はともに｢ 公共性｣

に つ いて の 考え方であり､ 正 の相関があることは容易に理解できる｡ そしてそ のその 関係

は ､ ｢教職年数｣ と｢ 人権教育関係 の役職経験｣ の 両方で 同じ傾 向が 出て いることにも現れ

て いる｡ 第 2 章で述 べ たとおり､ 教師の ｢公 共性｣ の 受け止 め方は ､ 人権教育よりも生徒指

導に大きく関わる｡ 他 の 項目と比較す る限りでも､ ｢ 人権教育関係 の 役職経験｣ よりも｢ 教

職年数｣ の方が影響度は 大きい ｡ 教師の ｢ 公共性｣ の 受け止 め方 は ､ 主 に教職年数に比

例する教職経験 の積み重ね に依拠す ると見てよいだろう｡

他方 , 同じ区分にある｢ 9 責任｣ も､ ｢1 1 公共福祉｣ や ｢1 2 公教育｣ とそれぞれ 正 の 相関 に

ある｡ そしてこの 項 目も, ｢ 教職年数｣ と｢ 人権教育関係 の 役職経験｣ の影響が確かめられ

た｡ 確か に ､ ｢9 責任｣ にある｢全 ての 権利には責任が伴う｣ という考え方 は ､ それ自体が公

共性を維持する性格 のもの である｡ 実 際､ 第 1 章であげた子供の
"

わがまま
"

を権利として

主張することは ､ その 行為 における責任を考慮しなか っ た結果 であり, 公 共性を脅かすこ

とにも繋が っ てくる｡ その 意味で ､ 公 共性 の 受け止 め 方と関連す る｢ 1 1 公 共福祉｣ や｢ 1 2

公 教育｣ が , 項 目9 と正 の 相関にあるのもうなずけよう｡ ただし､ ｢ 人権教育関係 の 役職経

験｣ の 影響度の大きさから､ 9 責任 に つ い て の 教師の受け止 め方は ､ 主にこの 役職経験 に

影響を受けて い ると考えたほうがよい ｡ 実際､ ｢ 権利｣ や｢ 責任｣ とい っ た意識は 生徒指導
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に お い ては 明示され にくく､ どちらかとい えば人権教育の 実践 の 中で培 われて い ると見る

べ きであろう｡ なお ｢ 9 責任｣ は ､ 同じく1 1 ･ 12 と正 の 相関関係 にあっ た｢ 4 感性｣ とはやや

弱 い 相関関係 あっ た(0 . 4 3) 0

この ｢ 4 感性｣ は ､ ｢ 1 1 公共福祉｣ と｢ 1 2 公教育｣ とそれぞれ強 い 正 の 相関 にあ っ た ｡ 日頃

の 教育活動 にお いて ､ 公共性 の 作用は 実際の 生活体験として影響を及ぼしてい る｡ 授業

中の 私語 の 注意､ 服装や頭髪の規制などは ､ す べ て生徒の 実際 の 生活 の 中で 行われて

い る｡ とりわけ､ 調 査をお 願 い した X 中学校の 人権教育には 生徒指導に関するところが含

まれて おり､ 生徒指導を媒介にして｢ 公共性｣ と｢感性｣ とが繋が っ て い るとい えよう｡ 全 体と

して｢ 1 1 公共福祉｣ は特筆するほど平均点は高くな いが ､ 4 と 1 2 は かなり高め の 平均点と

なっ てい る｡ この ことから､ 学校全体の傾向として ､ ｢ 公 共性｣ と｢ 感性｣ はともに意義あるも

のとして受け止 められていると考えてよい ｡

さて ､ この 4 感性 は ､ 公 共性 に 関わる1 1
･ 1 2 以外 に ､ 8 他者尊重(他 人を思 い やる心 が ､

子どもの 人権意識を育てる) とも強い 正 の 相関にあっ た｡ 調査校 である X 中学校は , 人権

教育にお い て子供自身の経験を重視して いるため ､ ｢ 感性｣ と｢他者尊重｣ とが結び つ い て

いると考えられる｡ 8 は ｢ 子どもの意見表 明権は ､ 発 達段階に応 じて認 める べ き｣ とする項

目3 とも正 の 相関にあり､ 意見表 明の 基 準として周 囲の 人 の ことを考えられるかどうか に求

め てい ることが推測 できる｡ ただし､ こうした実践は ､ 根本 的に は公共性 の 受け止 め方と関

連するもの であるは ずだが ､ 本 研究 の調 査 で は ､ 公 共性 に関する項 目で ある 1 1
･ 1 2 との

強 い相関性が見られなか っ た｡

ところで ､
これらの項 目とは や や独 立 した形で ､

5
-

6 にも強 い 正 の 相関 が 見られる｡ 表

4 .2 9 にある通り, 5
-

6 の相関係数は 0 .7 8 とかなり高め である｡ 表 4 .3 0 を見る限りでは ､ ｢ 人

権教育関係 の役 職経験｣ が項 目5 と6 の 両方 に作用 した結果として 見える｡ ｢ 人権教育で

は ､ 子どもに知識 を獲得させることが大切｣ とする項 目 5 に つ い ては ､ X 中学校 の 人権教

育の方針 が身近な体験を重視することにあることから, 平均点が低くなることが理解できる ｡

しか し､ 項 目 6 は子供の 多様な意見を尊重する考え方 である｡ 項 目6 の 平均 点の 低さは ､

現実 の 人権教育にお い て国際理解などの 実践が 行われて い る実態とは すぐに結び つ か

ない ｡

ところで 項目6 は ､ ｢ 人権教育関係の 役職経験｣ だけでなく､ 性別 の 違い によっ ても有意

な傾向が示された｡ すなわち ､ この 項 目 に つ い ては ､ 女性教師ほど支持する傾向にある
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の である｡ 本節 の(2)と(3) で述 べ たとおり､ 調査対象者の中で人権教育関係 の役職 を経験

したことのある者 の多くは男性教師であっ た｡ その ため ､ 性別 の 影響が役職経験別 の分析

結果 にも現れたと見ることで ､ 項 目 6 で人権教育関係 の役職を経験した者の 平均点が低

くなっ た理 由をある程度説明することが できる｡ しか し項 目6 で 性別 が 関わる理由 ､ お よび

項 目5 と6 が相関を持 つ 他の 要因を探るには材料が足りない ｡ 他の設 問に つ い て分析 した

後 ､ あらためて考察を加えたい ｡

(5) まとめ

本節で 明らか にな っ たことは ､ 以下の 通りである｡

[ 3 . 1] やや 女性教師に支持される傾向にあるが ､
殆どの 教師が｢ 子供に人権がある｣ と

考えて い る｡ ただしこの 意識そのもの は ､ 他の 項目 に対してあまり影響力を持 っ て い な

い ｡

[ 3 . 2] 公共性 に つ い ては ､ 教育と人権の 両方(特 に教育) に 関わ っ て ､ 多くの 教師に肯

定的に受け止 められて いる｡ この傾 向は ､ 特 に教職経験の 豊富な教師に 特 に見られ

る｡

[ 3 . 3] 人権教育に お い て , 多くの教師が感性 の 醸成を必 要と考えて いる｡ この 意識 は ､

教育や 人権 に関わっ て 公共性を肯定的 に受け止 めることにも繋が っ て いる｡

[ 3 .
4] 教師の 多くは ､

｢ 権利｣ を責任が伴うものとして受け止 め る傾向 にある｡ この傾向

は ､ 人権教育関係 の 役職経験と関係 が見られる｡ なお ､
｢ 権利｣ を責任 が伴うという意

識 は ､ 公共性 の受け止 め方との 間に正 の 相関がある｡

[ 3 . 5] 人権教育に 関わ っ て ､ 自尊感情お よび他者尊重 の意識 はともに高 い ｡ ただしそ

の 両者 の 間に は ､ 特 に強 い 関連性 はない ｡ また､ 後者は発達段階に応じた意見表明

を支持する傾向と関連するが ､
自尊感情との 関連性 は特 に見られない ｡

[ 3 . 6] 人権教育に お いて知識を重視する考え方は , 他の項 目 の考え方 に比 べ てあまり

支持されない 傾 向にある｡ この傾向は ､ 人権教育関係の 役職 を経験した 教師 に特 に

見られる｡ また､ この 考え方を持 つ 者は ､ 子供 の 多様 性を重視す る傾向 があり､ 本研

究 の調 査で は ､ 人権教育関係 の役職を経験した者ほど子供 の 多様性を重視する考え

方を消極的に捉 える傾向が示された｡ ただし､ 子供 の 多様性を重視する考え方 は女

性教師 に多く見られる考え方であり､ 調査 に お ける人権教育関係 の 役職経験者に男
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性教師が多か っ たことが影響して い ると考えられる｡

営為に対する諸言説の4 新 盆 含

第3 節で は ､ 教師の諸言説 の 受け止 め 方 に つ い て ､ 全 体傾向お よび属性別傾向がど

の ようになっ て い た かを見てきた ｡ これらの ことを踏まえ ､ 本節で は第 1 節と第2 節で述 べ

てきたこと
､
すなわち人権教育や生徒指導の 場 面にお ける教 師の 考え方と､ 第 3 節で 考

察した教師 の 諸言説 の受 け止 め方とを関連付け ､ 教 育的営為 に対する諸言説 の 作用 に

つ いて 考察することとする｡ 本節では ､ 第 3 章で 示した仮説 の 留意点 に沿っ て ､ 総合的に

考察を加 えることとする｡

(1) ｢ 子 どもの権利保障｣ に つ い ての教師の捉え方

本研究 で 提示 した留意点の 中で ､ 本研究 の テ
ー

マ ｢ 教師 の 人権の捉 え方｣ に直結する

の が
､

｢子供 に
"

人権
"

が認 められるか｣ である｡ 第1 章の 前半で述 べ たように ､ 本研究 では

大人 を想 定した ｢ 人権｣ と｢ 子どもの 権利｣ とを区別して おり､
そ の 意味 で ｢ 子どもには人権

が認 められる｣ という考え方は実態 に合わないとする立場を取る｡ しかし､ 現状で は｢ 人権｣

と｢ 子 どもの 権利｣ とが 特に 区別されることなく用 い られて い るの が
一

般的である｡ そ の ため ､

回答者である X 中学校 の 教師達が､ 生徒に大人 同様 の 自由を認 めたり､ 生徒を大人と対

等 に扱 っ て い たりしない か を確かめる必 要があろう｡

先ず[1 . 1] と[1 . 2] より､ ｢ 子どもの権利保 障｣ という考え方は ､
い じめや学業不振とい っ た

子 供 の 教 育上 の 問題 を根拠 に主張される傾 向にあることが分 か っ た ｡ そして ､ 今 回の 質

問紙 調 査 にお い て は ､ 生徒が直面する教育上の諸問題 に つ い て ､ 全 て の 教師が｢ 子供

の 人権が脅かされ て い る｣ として 受け止 め て い た ｡ ただし､ 強く｢子 供 の 人権 が脅かされ て

い る｣ と答えた教師が少数であることに加 え､ 教師が｢ 子供 の 人権が脅かされて い る｣ と受

け止 めた根 拠は ､ 主 に｢ 人間形成｣ や｢ 子どもの 不利 益｣ とい っ た教育的な観点 によるもの

で あっ た｡ また､ この 設 問の 条件(7 項目中3 つ) のとおりの 回答をした者が少数(2 7 人中

1 0 人) で あっ たことを考慮するならば ､ 教師 が｢ 人権問題｣ として 捉 える基準 は必 ずしも明

確になっ て い ないと言わねばならない ｡
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また ､ ｢子 どもの 権利｣としてしばしば注目されて いる｢ 意見表明｣ に つ い ては ､ 学校 教育

の 実践 で は自主的な活動という形 で現れることがある｡ X 中学校 の 教育目標 の 中には ｢ ひ

とりだちの できるたくましい 生徒の育成｣ が挙げられて いるもの の ､ 実践 の レ ベ ル にお い て

は 教師が 幅を利か せ る部分 が大きく､ 生徒 の 判 断 で行 える部分は かなり限られて い た｡ 質

問紙 にお い て ､ 生徒 の 自主的活動を実施することにな っ た場 合 の対応を仮想的 に尋ねた

ところ ､ や はり教師 の 判断で行う面 が強く現れて い た｡

こうして 見る限り､ X 中学校 の 教師は｢ 子どもの 権利｣ の保 障をかなり限定的 に捉 えて い

るように 思われ る｡ しかし､ [ 3 . 1] で 示されたとおり､ ｢ 子どもには 大人 同様 ､ 人権 が認 めら

れる(1 子供人権) ｣ という考え方 に賛同する教師は圧倒 的多数であ っ た( 5 段階評価で 平

均 点 4 . 7 8) ｡ もし､ X 中学校がこの 文言 に忠実で あっ たならば ､ 自主的活動 にお ける教 師

の 裁量を極力抑えると考えられる｡

他方 ､ ｢ 子どもは 保護を必要とする存在である( 2 保護) ｣ や ｢子 どもの 意見表 明権は発達

段階に応 じて認 められる べ きである( 3 意見表 明) ｣ に つ い て は ､ 先 の ｢ 子どもの 権利｣ ほど

で はないもの の ､ 多くの教 師に支持される結果となっ た ｡ これらは ､ 後述 する｢ 公共性｣ の

観点 からは肯定的に受 け止 められる考え方だといえるが ､ 現在の ｢ 子どもの権利｣ に関す

る議論 の 中 で はさほど語られな い ｡ こ の観点 からすれ ば ､

｢ 子供 の 保護｣ や ｢発 達段階に

応 じた意見表明｣ とい っ た考え方 に人権教育主任経験者が やや 消極的な評価をするの

は当然とい えるだろう(ただし､ 統計 的には 5 % 以上 1 0 % 未満 の 有意差 であっ た) ｡

したが っ て ､ 教師の ｢ 人権｣ そのもの に つ い て の 受け止 め 方に つ いて は ､ 教師の ほとんど

が教育的な観点から生徒 に｢ 人権｣ が認 められる考えを持 っ て おり､ その た め に ､ 教 育上

必 要な行為 は ､ 例 え権利主体である生徒自身 の 要求 に合致して なくとも実施される傾向

にある｡ そして そ の 際 ､ ｢ 人権｣ と｢ 子どもの 権利｣ とを厳密 に区別 することなく受け止 めて い

ることが指摘 できるだろう｡ その ため ､
実際には 子供(中学生) 相応 に制 限された自由を保

障して い ながら､ 子供 に｢ 人権｣ という大人同様 の権利を認 めるとする ､ 矛盾 した傾 向があ

るとい えよう｡

(2) ｢ 人権教育に おける感性の重要性｣ に つ いての 教師の捉え方

次に考察するの が ､ ｢ 人権教育にお ける感 性 の重要性｣ に つ い ての 教師 の 捉え方 である

この観点 に関わる項 目は ､ 第1 節の 後半で考察した人権教育の 評価と､ 第 3 節で述
べ た
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｢ 4 感 性｣ ｢ 5 知識｣ に つ い ての 評価である｡

[ 1 . 6] で示 した 人権教育の 教師による評価 からは ､ 教 師達が 人権問題 - の意 欲や態度

に つ い て強く影響を与えて いるとする反面 ､ 知識面 で はそ の 影響力が やや 弱いとする傾

向にあることが 明らかとなっ た ｡ ｢感性 重視｣ を掲げる教育実践 は 生徒 の 体験 活動を重視

したもの になる場合が多く､ 学習者 - の 意欲 を掻き立 てる実践となることが多 い ｡ 本研 究

で 調査 をお 願 いした X 中学校 の 人権教育の 方針も､ 生活体験を重視するもの で あり､
感

性重視の 人権教育実践が 具現化されたもの だとい える｡

他方 ､ 考え方 の 時限でも同様 の 傾 向が 見られた｡ 第 3 節 にお い て ､
｢ 4 感 性｣ に つ い て

は評価が高 い(5 段階評価で 平均 点 4 . 5 8) と高 い 反面 ､ ｢ 5 知識｣ に つ いて は 12 項 目の 中

でもかなり評価が低か っ た(5 段階評価で平均 点 3 .7 8) ｡ とりわけ､
｢ 5 知識｣ に つ いて の評

価 の低さは 人権教育関係 の 役職を経験したもの に特 に見られる傾 向であり､ 人権教育に

お ける知識 に 関す る考え方は ､ 人権教育関係 の 役 職経験 が大きく作用 して い るとい わね

ばならない ｡ 感性 重視の 教育実践にお い て は ､
感性 の 醸成と知識 の 獲得とが 両立 するこ

とが 目標とされ ており､
この 観点からい えば ､

この 両者は 同程度 に重視されるとい える｡ す

なわち､

｢ 4 感 性｣ と｢ 5 知識｣ の 相関がかなり強くなると考えられ る｡ しかし､ 実際の 相関は

o . 4 5 というやや 強 い 相 関が 見られ ､ 感性と知識 の どちらか
一

方を強く支持 する教師 は少

数とい えよう｡

以 上より､ ｢ 人権教育にお ける感性 の 重要性｣ に つ い て ､ 仮説 のとおり知識面を軽視 する

教師が少数ながらい たことが 明らかとなっ た ｡ そしてこの傾 向は ､ どちらかとい えば｢ 人権

教育主任経験｣ を持 つ もの に多く見られたと言える｡ 実際 ､ 先 に考察 した項 目 1 - 3 ( 特 に

2
･

3) にお い て ､
人権教育主任の経験者 ほど､ ｢子どもの権利条約｣ に順ずる項 目に疑 問

を抱 い て い ることが窺えた｡ この 点から見ても､ 人権教育主任 の経験が ある者 が｢ 人権 教

育にお ける感性 の重 要性｣ という言説 の作用 を強く受 け､ 子供達 の 活動を重視するあまり

知識 に 関する部分 がなお ざりになっ てしまう､ そん な傾 向が窺えるとい える｡

(3) ｢ 自尊感情｣ に つ いての 教師の捉え方

さらに続 い て ､ 教 師 の ｢ 自尊感情｣ に つ い て の 捉え方 を考 察した い ｡ この 考察 に お い て

は ､ 第2 節前半で考察した生徒指導場面にお ける教師の考え方と､ 第 3 節で述 べ た諸言

説 のうち､ ｢ 6 自尊感情｣ ｢ 7 自尊感情｣ と｢ 8 他者尊重｣ に つ い て の評価が関係 して い る｡
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第3 章 の 初め に ､ ｢ 自尊感情の 高揚｣ を重視す るあまり｢ 他者尊重｣ の 視点 がお ろそか に

なっ たり､ 生徒指導にお い て適切な注意が できなくなる場 合が 見られる の で はな い か ､ と

いう仮説 を設 定して い た ｡ そして ､ 実施した質問紙 に お い て ､
｢ 自尊感情の 高揚｣ は教師

の ほ め方 に作用 し､
｢他 者尊重｣ は教 師の 注意の仕 方 に作用するものとして位置 づ けた ｡

なぜ なら, 生徒の 自尊感情を高めさせるた めに は ､
生徒のあるがままを教師が認 める必要

があり､ 生徒 に他者尊重 の 精神 を獲得させるには , 他人 に迷惑をか ける生徒に注意する

ことが不可欠だからである｡

そして質問紙調 査 の分析 の 結果 ､ [2 . 1] のように ､ 注意の 仕方 に つ い て の 教 師の 方針 は ､

大きく｢毅 然とした態度で 注意する｣ と｢ 納得するまで考えさせる｣ で ほ ぼ二 分される結果と

なっ た ｡ 他方 ､ ほめ方 に つ い て の方針 は ､ 注意の 仕方 の 方針に 関わりなく｢積極的に行う｣

とする教師がほとんどであっ た｡

しかし
､ [ 2 . 5] にあるように ､

注意の仕方 に つ い て ｢納得 するまで考えさせる｣ の 方針 を重

視する教師ほど､ 結果 的に は注意が散漫になりがちとなることを指摘 するに至 っ た o す な

わ ち
､
こうした方 針を重視すると答 えた教師は ､ 生徒 指導の 理 由 に つ い て の 回答数 が少

なくなり､ 生徒から反 発された場合 には｢とにかくダメ｣ と､ 方針と矛盾した対応を取らざるを

えなくなる傾 向にあることが 示された ｡ また逆 に ､ 方針 レ ベ ル で ｢ 毅然とした態度 で 注意す

る｣ を答えた者の 方が ､ 生徒から反発された場合には冷静に反論する傾 向にあっ た｡

さて ､
これと類似した傾 向は ､

一

般 的な考え方 の 次元 でも見られ た0 [ 3 . 5] で 示されたよう

に ､ ｢ 自尊感情の 重視｣ と｢ 他者尊重の 重視｣ に つ い ての 5 段 階評価は ､ ともにかなり高め

であ っ た( 評価 の 平均 は 4 . 6 2) 反面 ､ この 両者 の 相 関係数 は 0 . 3 2 とやや低 め の 相関が得

られた｡ 第1 章第 3 節で述 べ たように ､ 本来 は｢ 自尊感情｣ と｢ 他者尊重｣ は表裏
一

体の 関

係 にある｡ 実際 に多くの 教師 が｢ 自尊感情｣ と｢ 他者尊 重｣ をともに重視して い る の であれ

ば ､ も っ と強 い 正 の相 関が得られるはずである｡ この ことを踏まえると､ ｢ 自尊感情｣ と｢ 他者

尊重｣ の どちらか片方を強く支持する教員が い ることが 示唆されよう0

したが っ て ､ 実践 レ ベ ルと言説レ ベ ル の 両面 にお い て ､ ｢ 自尊感情の 高揚｣ を重視するこ

とと､ 生徒指導が散 漫になることの 間に関連性が あることが示された ｡ すなわ ち､ 日頃 の 生

徒指導方針を｢納 得するまで考えさせる｣ とした場合に ､ 教師自身の生徒指導理由が十分

に見 出せず ､ 生徒から反発されれば｢とにかくダメ｣ というしかなくなっ て しまう｡ ｢とにかくダ

メ｣ で は反発した生徒は納得せず ､ 多か れ少 なかれ不満を残 し､ さらに規律を乱す要因と
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もなる可能性が 示唆されよう｡

なお ､ 第 3 節にお い て ､
｢ 6 多様性｣ の評価そ のもの はやや 高め で あっ た反面 ､ 同じ区分

にある｢ 8 他者尊重｣ はそこそこ高 い相関になっ たもの の( 0 . 5 6) ､ ｢ 7 自尊感情｣ との 相 関は

それ ほど強くはなか っ た(0 . 3 2) ｡ また ､ この 項 目は男女や人権教育関係 の役職経験 の有

無 によっ て異なる回答傾向が見られ ､ 女性 ほど肯定的に受 け止 め ､ 人権教育関係 の 役職

経験 の ある者ほど否 定的に受 け止 める傾 向にあっ た の で ある｡ 男 女 による意識 の 違 い は

本研 究 の 枠組 みとして特 に位置 づ けて いた わけで はな い が ､ 多様 な考え方 の 支持/ 不

支持 が性別と関連 性を持 つ ことが ､ 本研究 にお い て は示唆された ｡

(4) ｢ 公共性｣ の 教師の 受け止め方

最後 に ､
｢ 公 共性｣ に つ い て の 教師 の 受け止 め方 を見 て いく｡ これ に つ い て は ､ 本研究

で は ｢ 教育や 人権を『公共性』を持 つものとして受 け止 め る教師 ほど､ 実践場面 では言説

に惑わされ にくくなる傾 向にある｣ として仮説 を設定して い た ｡

この ことに つ い て ､ まず言説 レ ベ ル での 傾向を見ておきたい ｡ 本研 究では 公 共性に 関す

る言説として ｢ 1 1 公 共福 祉｣ (権利が ｢ 公 共 の 福 祉｣ に反する場合 ､

一

定 の 制約 を受ける)

と｢ 1 2 公 教育｣ ( 子ども - の 教育は ､ 社会全 体 の ため に必 要な公 共性 を持 つ) を設けた｡

そ して ､
これらに 関わっ て ､

さらに｢ 9 責任｣ (全 て の 権利 には ､ 責任や義務が伴う) と｢ 1 0 自

分勝手｣ (権利 の み を学ん だ子どもは ､ 自分勝手 になりやす い) も設 けた｡ これらの 考え方

のうち ､

｢1 0 自分勝手｣ の み評価が低くなり､ それ以外 はか なり高 い 評価 をする教師が多く

見られた｡

これらの 諸言説 に 関わっ て ､ [ 3 . 4] から次 の ことが 明らかとな っ て い る｡ す なわち､ ｢ 11 公

共福祉｣ と｢ 1 2 公教育｣ に つ い て ､ それぞれ教職年数と正 の 相関関係 が 見られ ､ ｢ 9 責任｣

に つ い て は ､ 人 権教育関係 の 役職経験が ある場合 に評価が 高くなる傾 向が 見られた ｡ ま

た ､ これらの諸 言説 の相関を調 べ たところ ､

｢ 1 0 自分勝手｣ を除く3 項 目 の 間でそれ ぞれ

強 い 正 の 相関が みられ た｡ ｢ 10 自分勝手｣ に つ い ては ､ 1 2 項 目の 中で最も平均点が低 い

(3 . 7 0) 以外 の 特徴 的な傾向は 見られなか っ た ｡

これらの 傾 向を踏まえ､ 生徒指導場面 にお ける教 師 の 公共性 の受 け止 め 方 に つ い て み

て い こう｡ [ 2 . 3] と[ 2 .4] で明らかとな っ たように ､ 生徒指導場面 で は ､ 通 常時
･

反発された

場合 の 両方 で何 かしらの 対応 はなされてい る｡ ただし､ 教師 の 生徒指導の意味 づ けにより

9 3



そ の 対応 は変わり､

｢ 公 の 意識を育てる｣ として意味づ けて い た場合には｢ 他 の 人が迷惑し

て い る( 他者尊重を呼 びか ける) ｣ として 対応 する傾 向が見られた ｡ これ に つ い て ､
生徒指

導場面を想定した質問で は ､ 教職年数と｢ 公共性｣ ( 公 の意識を育てる) との 間にさほど強

い 相 関が 見 出されなか っ た( 高くても 0 .4 0) もの の ､ 複数選択 である生徒指導の 理 由を多

く答える者ほど｢ 公共性｣ ( 公 の意識を育てる) の 回答率が高くな っ て い ること､ 教職年数の

多い 教 師ほど生徒 指導の 理由として答 える数が少 なくなる傾 向を考慮 するなら､ 教職 年

数の増加 に伴 い 公共性 の 意識 が強くなる傾向がここでも示されて いるとい えるの ではない

だろうか ｡

したが っ て ､ 教師 の 公 共性 の 受け止 め方 は ､ 生徒指導の 実践 に影響を与えて おり､ 教

育や人権が 公 共性と関わるとして捉えてい るもの ほど､
生徒指導が より生徒 の 実態 に適し

たものとなることが指摘できよう｡ なお ､
こうした傾 向は教職年数ともかか わりがあり､ 教職

年数と公共性 の意識との 間には関連性 があることも指摘して おきた い ｡ また ､ 本研究 の 仮

説とは 関わらない が ､ 先に示した｢感性重視の教育実践｣ とも強 い 関連性 があることも指摘

するに至 っ た ｡
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第 5 章 結論

先 の第 4 章第4 節で ､ 第 3 章 で示 した仮 設4 つ の 検証を行 っ た o 結 論を述 べ るに先 立

ち ､
これらの検 証結果を再度述 べ て おきた い ｡

まず ､ 教師の ｢ 人権｣ そのもの に つ い て の受 け止 め方に つ い ては ､ 教師の ほとんどが ､ 教

育的な観点から生 徒に｢ 人権｣ を認 める考えを持 っ て おり､ その た め に ､ 教育上 必要な行

為は ､ 例え権利主体である生徒自身の 要求 に合致してなくとも実施する傾向にある｡ そし

て その 際 ､
｢ 人権｣ と｢ 子どもの 権利｣ とを厳密に 区別 することなく受 け止 めて い ることが 指

摘できるだろう｡ その ため ､ 建前上は 子供 に｢ 人権｣ という大人 同様 の 権利 を認 めるとし､

実際には 子供( 中学生) 相応 の 教育と自由を保障して い るとい えよう｡

第 2 に ､ ｢ 人権教育にお ける感 性 の 重要性｣ に つ いて ､ 仮説 のとおり知識面を軽視する

教師は 少数 で あっ た｡ 他方 ､ 知 識面を軽視する傾 向は｢ 人権教育主任経験｣ の有 無にも

関係 し､ 人権教育主任の経験者ほど､ ｢子どもの 権利条約｣ に順ずる項目に疑 問を抱い て

い ることが窺えた｡

第 3 に ､ ｢自尊感情の 高揚｣ に つ い ては ､ 実践レ ベ ル と言説レ ベ ル の 両面 にお い て ､ ｢自

尊感情の 高揚｣ の 重視と､ 生徒指導が散漫になることの 間に 関連性 があることが示された o

ただし､ 本研 究の 調査で 実施 した質問紙からは ､ 実践レ ベ ルと言説 レ ベ ル の 間の相関や ､

｢ 自尊感情の 高揚｣ と生徒指導との 間の 因果 関係 に つ い て は示すことが できなか っ た｡ ま

た多様性 に つ い ても､ 本調 査結果 で はやや消極的な受け止 め方がなされる傾向が示唆

された｡

そして第 4 に ､ 教師の 公共性 の 受け止 め方 に つ い ては ､ 生徒指導の 実践に影響を与え

て おり､ 教育や人権 が 公共性と関わるとして捉 えて いるもの ほど､ 生徒 指導がより生徒 の

実態 に適 したものとなることが指摘できよう｡ なお ､ こうした傾向は教職年数ともかか わりが

あり､ 教職年数と公共性 の 意識との 間には 関連性 があることも指摘 しておきたい ｡ また ､ 本

研究の 仮説とは 関わらない が ､ 先に示した｢感性 重視の教育実践｣ とも強い 関連性 がある

ことも指摘 できた｡

以上 の ことから､ 本研 究 の仮説である｢ 現在の 中学校 に お い て ､ 教師達 は『子供 にも人

権が認 められる』『感性 の育成』『自尊感情の 高揚』など､ 教育や人権 に 関する言説 の影
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響を受けて い る｡ ただし､ 教育や人権に つ い て『公共性』を持 つものとして受け止 める教師

ほど
､
また教職経験を十分 に つ ん だ教師ほど､ 実践場面 で は言説 に惑わされ にくくなる傾

向 にある｡ ｣ に つ い て ､ 概ね支持される結果 が得られたの ではない かと考える｡

実 際 ､

｢ 感 性｣ や ｢ 自尊感情｣ に見られたように ､ 学校 全体として｢ 言 説｣ の 影響を受 ける

教師は 少数だが見られたし､ ｢ 子供 に(｢ 子どもの権利｣ で はなく) 人権が認 められる｣ として

受け止 める教師 は大多数を占めた ｡ 他方 ､ ｢ 感性｣ や ｢ 自尊感情｣ に つ い て は 実践場 面 に

お い ても影響が窺えたが､ ｢子供 に人権が認 められる｣ に つ い ては 実践面で の影響が あま

り見られなか っ た ｡ そしてそれ は ､ 道 徳教育に力を入れ て い る X 中学校 の 風 土 によるもの

であり､ その 風 土 に関わ っ て ｢ 公共性｣ の 意識 が 強く作用 して い たと考えるの が 自然で は

ない だろうか ｡

9 6



あとがき

大学院の 2 年間(特 に最後 の 半期 間) は , 修士論文 の 作成に向け ､ これまで以 上にが むしやら

になっ て 取り組ん だ時期 であっ た ｡ これまで の 大学院生活でも手抜きで研究 に打ち込んで い たわ

けでは ない が , やはり今期 の ゼミおよび個別 の 研究活動 が､ 最も修士 論文 には反 映されて い るよ

うに思う｡ そして ､ そ の反 映された
"

もの
"

の 意味は ､ 質問紙調 査 の 考察(本 文の 約 半分を占める)

だけで はなく､ 研究枠組み にも大きく関わっ て いる｡

私 の 修 士論文 の 枠組 み で ､ 最も中心 的な概念は｢言説｣ であるとい っ てよい だろう｡ この 概念は ､

昨年(2 0 0 7 年) の 9 月 ､ 8 月 の 学校社会学研究会を追え､ 指導教官とともに本 の 読み合いをした

際に 出会うこととなっ た｡ 指導教官と読みあうことになっ た著書である､ 上 野加 代子『児童虐待 の 社

会学』で は研究枠組みとして終止｢ 言説｣ を用 いて おり､ 児童虐待 にお ける隠れた問題(児童虐待

を過剰 に強調する傾向など) を明らか にして い た｡ 筆者は こうした分析手法 に感銘 を受け､ 最終的

に は私自身の 研究枠組 み の キ ー

ワ
ー ドとして位置づ けることとなっ た｡ 大学院生活 の 中で はかなり

遅い時期 の 出会 い とな っ たが ､ 今にして思えば ､
この キ ー

ワ
ー ドに出会 っ て い なければ ､ 私 の今の

研究 は成り立 たなか っ た の で はない だろうか ｡ 他方 ､ 筆者の 力量 不足 の ため ､ この 文献そのもの

の 内容を本文 に反 映させられなか っ た の は残念 でならない ｡

昨年 1 0 月 の は じめ に題 目『学校教育の 場 にお ける言説として の ｢人権｣ に 関する社会学的考察

一 教師の 受け止 める｢ 公 共性｣ と関連 づ けて - 』を提 出するに 至 っ た ｡ しか し､ 題 目提 出の 時点 で

まだ十分とい えるほどその概念を理解してい ない にもかか わらず ､ どうしてこの キ
ー

ワ
ー

ドに注目

するに至 っ た の だろうか ｡ 直接のきっ かけは ､ 『児童虐待 の社会学』を著した上野加代子氏が｢言

説｣ という言葉を用 い て｢ 子どもの権利｣ に関する考察が見られたことによる｡ しかし､ 今になっ て思

えば､ 私が これまで勉強 してきた｢ 人権｣ に つ い て の 先行 研究と､ 学校教育現場 で実際に語られて

いる｢ 人権｣ との ギャ ップに悩ん できたところが多い の ではない か ｡

私 は ゼミで の やり取りの 中で ､ ｢事 実をもとに枠組 みを作らなけれ ばならない ｣ という言葉を肝 に

銘じながらも､ それと少なからず相反する先行研究 の 中の ｢ 人権｣ を否 定しようとは考えなか っ た｡

なぜ なら､ 先行 研究 で語られ て い る｢ 人権｣ もまた ､ 特定 の 事 実をもとに作られ ､ 研 究の 過程で 洗

練されてきたもの だからで ある｡ しか し｢ 言説｣ という言葉を学ん だ今となっ て は ､ ゼミで 幾度となく

言われ てきた ｢ 事実 をもとに -

｣ という言葉は ､ 学校教育現場 で ｢ 人権｣ として語られて い る事柄を

その まま｢ 人権｣ とみなす ことで はなく､ それを｢ 必ずしも従来 の 人権観に基 づ い て い ないもの｣ とし

て 見ることを指して い たの だと私は確信して いる｡ 私が｢言説｣ という言葉を説明する際に ､ ｢ 特定 の

事実に は基 づ い て い るが ､ 必 ずしも事 実とは 限らない 言語表 現｣ としてしばしば説 明を加 えるのも



｢ 言説｣ を用 いる本 研究が｢ 必ずしも本来 の 人権観に基 づ かない 独自の 人権観｣ という事実を見る

ことを強調 する意図がある｡

とは い え､ こうして研究枠組みを整理するの に時間をか けすぎたため に , 教育社会学ゼミの 所属

歴 が長 い にもかか わらず 1 2 月という遅 い 時期の 調査 を実施 することにな っ て しまっ た ｡ そして ､
こ

の 時期 に調査 を依頼することになり､ 調査 の 準備(調 査 の 手続き ･ 質問紙 の 作成など) の ため に指

導教官 は じめ多くの 人 々 の 手を煩わせ てしまっ た ことを本 当に 心苦しく思 っ て いる｡ しか しそれで

も､ 迷惑をかけ続けた数多くの 人の お か げで何とか調 査デ
ー タを集めることが できた｡ 自身の 力の

なさをか み締めるとともに ､ そんな自分に協力 ･ 援助をしてくれた人 々 に感謝したいと思う｡

あと､ 修士論文を書く過程で実感 したことは ､ 今 の自分に｢ 分 かりやす い 文章を書く｣ という力が

不足して い るということで あっ た｡ 2 年前 の 卒業論 文ほど差し迫る状況 には ならなか っ たもの の ､ や

はり論文を完成させるの が 時間ぎりぎりになっ てしまっ た(
一

通り完成させ ､ 期限ギリギリまで推蔽

する､ では なく
- ) ｡ とりわけ､ 昨年 末から1 月 上旬 にか けて行 っ たデ

ー タ分析 にはた い した苦痛を

感 じて い なか っ たため ､ 本 文を書くことが
一 層苦痛 に感 じられ た｡ しか しそれでも ､ 大学院で の 2

年 間を通 し､ 多少 は ｢ 分 かりやす い 文章を書く｣ 力 が つ い た( 少なくとも､ そうした文章 の 書き方 が

多少なりと分か っ た) と私自身は思 っ て いる｡ 近 日提 出する修 士論 文は ､ 内容面だけでなく文章力

の観点 からも大きく進 歩した内容 にな っ て いるの で はない かと感 じて い る｡ この 点に つ い ても､ 指

導教官や伊藤先生 ､ ゼミ生達 に感 謝した いと思う｡
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ご協力のお善い

こ の調査は､ 日頃教育活動に携わっ ておられる先生方が ､
生徒 へ の ｢教育｣と｢ 人権｣ の問題に

つ い て平素どのように受け止 め ､ 実践されて いるか に つ い てお尋ねするもの です｡ 皆様からい た

襲 + -
J

.{ ぎ
ー タは 研究以外{!

'

) 目的で 用 いられることはなく､ 学校や無人 の お名前が特定されるなどI

琶三去去をおかけすることは決してござい ません o
大変お忙しい 時期 に恐れ入りますが ､ 皆様が日頃お考えになっ て いることに つ い て忌帝なくお

g 答えい ただきますよう､ ご協力をお 臥 い たしますo
なお ､ こ の 調査に つ い てご不明の 点がござい ましたら, 下記までご連絡をお顔い しますo

I_ = 一 J _ %
コ ー ー

__
l =

_
て__

= l = =_ 塁
[留意点] これからお尋 ねする設問には ,

とくに断らない 限り､ もっ とも当てはまる番号 に i ⊇藍

珪C Jを つ けたり､ ( ) や こ二] の中に適切 な言葉や数字をご記入ください o 右の棉に

は何も記入されないよう宜しくお顔 い いたします o

開1 最初に､ 先 生ご自身のことにつ いてお尋ねします｡

A . 先生の性別をお答えください o 【 1 . 男 2 . 女 】

8 . 先生 の現在の職名をお答えください ｡

1 . 校長 2 . 教頭 3 . 教諭 4 . 諌師 5 . その他 (

また ､
これまで就かれたことのある役職をお答えください(複数国答可) o

l
. 担任 2 . 学年主任 3 . 教務主任 4 . 生徒持専主任

5 . 進路指導主任 6 . 研佐主任 7
. 人権教育無慮の役牡

8 . 特別支援教育関係の役鞍 9 . 外国籍生徒粛俵の役屯

10 . その 他(

c . 先生 の主免許の 教科(複数ある場合 ､ 最も指導歴 の長 いもの) をお答えください o

l . 寓語 2 , 社会 3 . 教学 4 . 理科 5 . 英語 6 . 青菜

7 . 美術 8 . 保健体育 9 . 技術 1 0 . 家庭科 1 1 , その 他(

D . 先生 のこれまで の教職年数をお答えください( 非常勤♯辞の勤務年数を持く) o

l . 1 年未満 2 ,
1 年以上3 年未済 3 . 3 年以上5 年未済

4 . 5 年以上 1 0 年未満 5 . 1 0 年以上 20 年未満 6 . 20 年以上

-

i
-



開2 先生 の 生徒指導における方針に つ い てお尋 ねしますL_,

A . 生徒に注意するときの先生ご自身の お 考えは ､ 次の 甲 ･ 乙 の どちらに 近 いで すか｡

甲: ｢ダメなもの はダメ｣と､ 蒙然とL た態度で注意する｡

乙 : 注意を受けた理由を､ 生徒自身が納得するまで考えさせる｡

l
. 甲 2 . どちらかといえば甲 3 . どちらかといえば乙

4 . 乙 5 . その他 (

B . 牛徒をほめることにつ い て の先生ご自身のお考えは､ どのようなものですかo

甲: 積極的にほ めるようにするo

乙 : 極力ほめないようにする｡

1 . 甲 2 . どちらかといえば甲

4 . 乙 5 . その他 (

また､ それはどのような理 由からですかo

3 . どちらかとい えば乙

1 . 生徒自身の長所や得意分野を自覚させるため

2 . 生徒の 多様な考え方を集団内で共有するため

3 . 生徒との
一

定の距搬を保 つため

4 . 生徒喜甘やかさないため

5 . その他 ( )

e . 生徒指導を適 して ､ 先生は生徒達がどの 軽度 ル
ー

ル を守れて いるとお 考えになりますか o

次の項目に つ い て ､ 1 - 5 a) 5 投帝で ､ 最も当てはまる番号に 1 つずつ ○をつ けてくださ

い
o tr かなL) 寺 丸て いるj を5 J 圧とんど守丸ていないj を1 としてお書えそだ 鼓 や

1 . 挨拶や言葉遣いに注意すること｡ 5 ヰ 3 2 1

2 . 宿題 ･ 課題などの 顛喪を守ることo 5 4 3 2 1

3 . 授業 t 式典などの 場で私語を慎むこと｡ 5 4 3 2 1

4 . 校内で規定どおり朝愚を着るなど. 状況に遺した服装
暮 格好をすること.

5 ヰ 3 2 1

5 . 慈 暮委員会の活動など､ 自分の役割分担を義切 にこなすこと 5 4 3 2 I

6 . 自分の持ち物を自己責任 で管理することo

7
､ 悪口 ･ 暴力など､ 他人を鳥つ ける行為をしないことo

8 _ 校外の施設を利用する際 ､ その場所の ル ー ルに従うこと｡

5 ヰ 3 2 1

5 4 3 2 1

5 ヰ 3 2 1

同3 次の状況を思 い浮 か べ ､ 先生ご自身の お考えをお答えください .

A . 先生の捜集中 ､ 数人の生徒から､ 明らか に凄菓の 妙子になる鼓し声が冊こえました｡

(1) 先生 はこ のような時､ どのような対応をとられることが多い ですか o

1 . その 場で ､
r 静かにしなさいj とい った直接的な注意をするo

2 . その場で ､ 生 徒達を指名するなどの簡捷的な注意をする｡

3 . そのままにしておく( 見過ごす) ｡

4
. その他 (

-

2
-



(2) 先生がそ のような対応をされるの は ､
どのような理由からですか(豊⊇) ｡

1 . 先生ご自身が不快な気分になるため ｡

2 . 他の 生徒達が不快な気分になると判断したため ｡

3 . 他の 生徒達の勉強の 妨げになると判断したため ｡

4
. 学校で決められたル ー ルを守らせるため o

5 . 籍斗を遺して公( おおやけ) の意鼓を育てるため ｡

6 . その 他 ( )

(3) (1) の 対応に生徒が｢ 人権侵害だ｣ と反発してきましたo 先生 はどのように対応されますかo

l .

r とにかくダメだ｣ と毅然とした態度で指導する｡

2 .

r 私昏に よっ て他の 人が迷惑しているj とい った指導する｡

3 .
r その人権の言葉の 使い方は正しくないlとい った指導する｡

4 . 生徒全鋳で考えさせる｡

5 . その他 (

8 . 休み時仰の教皇で ､ 持ち込みが# 止されて いる私劫(5L 官本やゲ
ー ム境など) を持ち込

んでいる生徒を見つ けました｡

(1) 先生ご自身は このような時 ､ どのような対応をとられることが多い ですか.

1 . その場で注意し､ 生徒達からその 私物を取り上 げる｡

2 . その稚で注意のみを行い , 私物を取り上げることはしない ｡

3 . そのままにしておく(見過ごす) 令

4 . その他 (

(2) 先生がそのような対応をされるの は､ どのような理由からですか(豊∋) a

l . 先生 ご自身が不快な気分になるため ｡

2 . 他の生徒達が不快な気分になると判断したためo

3 . 他の生徒達の勉強の妨げになると判断したため ｡

4 . 学校で決められたル ー ルを守らせるため ｡

5 . 指導を遺して公( おおやけ) の意鼓を育てるため o

6 . その他( )

(3 川 ) の対応に生徒が｢人権侵害だjと反発してきました｡ 先生はどのように対応されますか｡

l
.

r とに かくダメだj と毅然とした態度で指導するo

2 .
r 私物の 持ち込み によって他の 人が迷惑しているj とい った指導する｡

3 .
r その 人権の 言葉の使い方は正しくないj とい うた指導する｡

ヰt 生徒全林で考えさせる｡

5 . その他 (

-

3
-
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c . ある日の 登校時間中に ､ 髪を染めて いる生徒と出会いました ｡

(1) 先生ご自身はこの ような時､ どのような対応をとられる時 が多い ですか o

1 . その 場で ､ 生徒の髪を元に戻させたり､ 家に滞らせたりする¢

2 t その 場で ､ 生徒に声だけかけて注意をする｡

3 . その場では対応せず､ 担任や生活指導担当に連絡して対応してもらうa

4 . その ままにしておく( 見過ごす) ｡

5 . その他 (

(2) 先生がそのような対応をされる理 由をお答えください(宣⊇) 0

1 . 先生ご自身が不快な気分になるため ｡

2 暮 他の 生徒達が不快な気分になると判断したため ｡

3 . 他の生徒達の勉強の妨げになると判断したため｡

4 . 学校で決められたル ー ルを守らせるため｡

5 . 指導を遺して 公くおおやけ) の意識を育て るため ｡

6 . その他 ( )

( 3) (1) の対応に生徒が｢ 人権侵害だ｣と反発してきました｡ 先生は どのように対応されますか｡

1
.

r とに か( ダメだj と音義とした態度で指導する｡

2 .
r その 頭髪によって よっ て他の 人が迷惑しているj とい った指導するら

3 .

r その 人権の 言葉の 凌い方は正し〈ないj といっ た指導するo

4 . 生徒全休で考えさせるo

5 . その他 (

D . 生徒指導場面にお い て ､ 実際に｢ 人権侵害だ｣ ｢ 差別だ｣ として生徒が先生方に反発して

くる場 面に出会われたことはあります か｡

1 . よくある 2 . ある 3 . あまりない 4 . まっ たくない

よろしけれ ば, そ の内容に つ い て具体的に教えてください ｡

｢ 内容

- 4 -



開4 学校教育にお ける子どもの様子 に つ いてお尋ねします.a

Å
. 学校生括で子 どもに起きる出来事で ､ 先生ご自身が問題とお 考えになっ て いることに はど

のようなもの がありますか｡ (全てに0 )

1 . 子ども自身の意見が学校生活に反映されな いこと｡

2 . 子どもが生徒指導上の 罰で叩かれるなどの苦痛を受けることo

3 . 子 どもの 服装 ･ 頚髪 t 持ち物などに規制が加えられること｡

4 . 子 どもの 個人情報( 生活事情､ 成練など) が涜出すること｡

5 . 子 どもが勉強に つ いてい けない状態になること.

6 . 子どもの同でからかわれたり､ 無視されたりすること｡

7 . 子 どもが暴力を受けたり､ 怪我をさせられたりすることo

8 . 子どもの 持ち物が同級生 に無断で見られたり､ 盗まれたりすること｡

9 . その他 ( )

B . 九 で○をつ けられた項 目を､ 先生は｢ 子どもの権利が脅かされて いる｣ とお考えです か｡

1 . そう考える｡ 2 . どちらかとい えばそう考える｡ 3 . あまりそう考えない ｡

4
. そう考えない ｡ 5 . その他 ( )

c . a . で 0 を つ けられ たお考えに影響を与えて いるものは何ですか(宣⊇) o

l
. 子 どもの 発達段階や人間形成の視点 2 . 子 どもの 自由や不利益を守る視点

3 . 日本題意法の条文や解釈 4 . 子 どもの権利条約の条文や解釈

5 . 支持して いる団件の考え方 6 . 支持している専門家の考え方

7 . その儀 ( )

D . A - G . で ○をつ けられた内容に つ い て ､ 時間を設 けて 生徒同 士 で話し合わせたり､ それ

ぞれ の 考え方を共有させたりすることがありますか o

l . ある 2 . ない

r あるjと答えられた方は . その理 由および実施内容に つ いて 具捧的に お書きください o

理 由 ･

実畿内容

-

5
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閏5 先生 の学校にお ける人権に関わる取り組みは ､ 生徒達にどのような作用 を及ぼして いると

お考えで すか o 次の観点に つ い て ､
1 - 5 の 5 良港 で ､ 最も当て はまる番号に 1 つずつ ○

をつ けてください ｡ (r とても

えください)

l , 人種間題に対する軌む･ 意欲の 向上

2 , 人種間急に常わろうとする態度の 鼓成

3 . 人種間嶺の 現状や歴史につ いての 知識の獲得

4 . 人権に窮する制度や法に つ い ての知藷の獲得

5 . 人権につ いての基本的視点の獲得

6 . 人権に つ いての 適切な判断能力の向上

5 4 3 2 1

5 4 3 2 1

5 ヰ 3 2 1

5 4 3 2 1

5 ヰ 3 2 1

5 ヰ 3 2 1

開6 子どもの 自主的活動(校則の 改正 ､ 文化祭 の企画 ･ 運営) および自己決定に つ い て の先

生ご自身の考えをお 聞きします｡

A . 生徒達から､ 校則( 生徒心得) を改正した いと要 望がありましたo

(1) 先生ご自身は ､ 生徒のこうした要望 に対しどのような対応をされることが多い ですか｡

1 . 全面的に生徒達の要望どおりする｡

2 . 教師は最低限の指導の みを行い ､ 基本的に は生徒達の要望どおりにする｡

3 . 主に鼓舞の判断を優先するが ､ 生徒にも判断させる余地を残すo

4 . 生徒の要望を受け止めるが ､ 原則として教師の 判断で改正する｡

5 . その 他 (

(2) 校則 の改正 に つ い て ､ 先生 はどの ようにお 考えですか ｡

1 . 生徒の権利である｡ 2 . どちらかとい えば生徒の権利である｡

3 1 どちらかとい えば教育の
一

環である｡ 4 . 教育の
一

環である ｡

5 . その 他く

ら. 生徒達から､ 文化祭の 企画
･ 運営をしたいという要望がありました｡

川 先生ご白身は ､ 生徒の こうした要望 に対し､ どのような対応をされることが多いですか｡

1 . 全面的に生 徒達の 要望どおりする｡

2 . 教師は暴徒限の指導のみを行い ､ 基本的には生徒達の 要望どおりにする｡

3 . 主に教師の 判断を優先するが ､ 生徒にも判断させる余地を残す｡

4
. 生徒の要望を受け止めるが ､ 原期として教師の 判断で改正するo

5 . その他 (

( 2) 文化祭の 企画
･ 運営に つ い て ､ 先生 はどのようにお考えですか｡

1 . 生徒の権利で ある｡ 2 . どちらかといえば生徒の権利である｡

3 . どちらかとい えば教育の
一

環である｡ ヰ. 最善の
一

環である｡

5 . その他 (

- 6 -



(3) 文化祭にお いて 生じた生徒の行動(ゴミの 管理 ､ 下校時間を守らない ､ など) に対し､

先生は どのように対応されますか ｡

1 . 厳しく指導する｡ 2 . どちらかというと厳しく指導する｡

3 . どちらかというと寛容に扱う｡ 4 . 寛容に扱う｡

5 . その他 (

( 4) (3) のような指導をされる理由は ､ 次の 甲 ･ 乙どちらに近 い ですか o

甲: 校則を守るのが牛徒の 責任だから｡

乙 : 校則は本来守る べ きだが ､
ここで は生徒 の自主性を重んじる べきと考えるから｡

1 . 甲 2 . どちらかといえば甲 3 . どちらかといえば乙

4 . 乙 5 . その他 (

開7 先生ご自身は , これ までの 教職経験を適して ､ 次 の考え方に つ いてどのように思われま

す か o それぞれ の 項目に つ いて ､ 1 - 5 の 5 鞍 畔で
､ 最も当て はまる番号に n ずつ ○を

;答えください)

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

4 3 2 1

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

ヰ 3 2 1

つ けてください o ( 切 l に章成できる Iを5 ､ r 全( 章成できないj を1 として

1 . 子どもは大人と同様に 人権を持っ ている｡ 5

2 . 子どもは周轟の夫人に保護されるぺき存在である｡ 5

3 . 子どもの意見表明権は ､ 発達段階に応じて認めるべ きである｡ 5

4 . 人権教育では ､ 子 どもの感性を育てることが大切であるo 5

5 . 人権教育では ､ 子どもに知識を獲得させることが大切であるo 5

6 . 子どもの 多様な考えを主菜することができる｡ 5

7 . 自分を大切 にする気持ちが ､ 子どもの 人権意識を育て る｡ 5

8 , 他人を思いやる心 が ､ 子どもの入籍意識を育てるo 5

9 . 全ての 権利に は ､ 兼任や義務が伴う｡ 5

柑 . 権利 のみを学んだ子どもは ､ 自分勝手になりやすい ｡ 5

l l . 権利がr 公共の 福祉j に反する場合､
一

定の制約を受ける｡ 5

1 2 i 子どもへ の教育娃 ､ 社会全休のために蕗要な公共性を持つ o 5

開8 先生が , 学校内外 で先生方 ､
保護者 ､

生徒達と接しておられる中で ､

｢ 人権j に 関わ っ て

日頃 お感じになっ て いることがございましたら､ 自由に お書きください ｡

｢
特記 事項

たくさん の 問い にお答えい ただき､ ありがとうございました｡
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