
１ 問題と目的

一つの事実を百人が見ると，その共通点は多いかもしれないが，その百人は異なる現象

を体験する。子ども，特に障害のある子どもに教師がかかわるとき，様々な意味において，

これと同じようなことをその教師（教師，保育の専門職，福祉の専門職などの対人援助職

はその対象や養成課程が異なるが，対人援助としての原理原則は共通であるという前提に

立って，以下，教師以外の対人援助職に関する様々な原理原則論に関する記載を広く引用

する）は体験する。

例えば，子どもの実態把握である。“ひとりの子どもに自分がかかわったときに見える

ことと，他の人がかかわって見えるものが違う”ことがあり，“どちらも対等の資格をもっ

て正しい（津守 ２０００）”ということが生じ得る。“万華鏡をのぞき込むことに似ています

（Munden & Arcelus １９９９）”という比喩はわかりやすい。この比喩は注意欠陥／多動

性障害の子どもについての記述であるが，注意欠陥／多動性障害の子どもに限らず，程度

の差はあれ同じようなことが言えるのではなかろうか。つまり，かかわる人が同じであっ

ても，見るたびに子どもは違った姿を我々の中に現象させる。

例えば，教育実践には“絶対的基準がなく，よりどころがな”く，“実に頼りない，不

＊障害児教育講座

教育実践の曖昧性と教師の専門性

Ambiguity of Educational Practices and Speciality of Teachers

古 屋 義 博＊

FURUYA Yoshihiro

概要：教育実践は曖昧である。子どもの実態把握はそれをする人が異な

れば違うことがある，教育実践には絶対的基準がない，子どもの行動変

容をもたらした要因を常に確定できるとは限らないなどがその曖昧さを

示す例である。そのような曖昧性に常に対面し続ける教師が，日頃どの

ようなことで行き詰まっているのかを，ある研修会に参加した教師４２名

を対象にして，KJ法にて概観した。結果，「今，目の前にいる子どもに

どうかかわればよいのか」という緊急で具体的かつ個別的な悩みに関す

るユニットを中核として，その周囲に，専門性の脆弱さ，自分の教育実

践に関する自信のなさ，同僚や他職種との連携の難しさなどを示すユ

ニットが配置された。KJ法での集計の結果を見た教師に求めた感想を

含めながら，教育実践の曖昧性に向き合うための教師の専門性について

の検討を行った。

キーワード：教師，専門性，教育実践，曖昧性，KJ法
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確実（津守 １９９８）”で曖昧な性質がある。つまり，“つねに正しい画一的な答えは存在し

ない（尾崎 １９９７）”のが教育実践なのである。

例えば，子どもの行動変容をもたらした要因を常に確定できるとは限らない。確定する

ための技術的な工夫（Barlow & Hersen １９８４）の価値を否定してはいない。ただ，経験

上，かかわったその教師が容易には特定できない要因が子どもの行動変容に絡んでくるこ

とが多いように感じる。知的障害と多動傾向のある子どもに筆者が週１回程度の割合でか

かわったときの経験である。筆者との関係は徐々に作られ，お互いに共有できる課題や場

面も多くなっていった。しかし，筆者からのかかわりを拒否する傾向の強い日，「どうも

今日はお互いにし
�

っ
�

く
�

り
�

いかない」と感じるような日が時々あった。常に同席する母親に，

その原因を尋ねても，「昨日，お姉ちゃんに叱られたからでしょうかね」程度の回答しか

得られない。筆者もその不機嫌さの原因については見当もつかない。ある日のかかわりの

終了後，記録をまとめながら日付の確認のために室内のカレンダーを見た。そのカレン

ダーには月の満ち欠けが記されていた。以前の記録を参照しながら，その日の記録をまと

めていると，そんな不機嫌な日がかなりの高い率で満月や新月の日もしくはその前後と重

なっていることに気づいた。月の満ち欠けとその子どもの不機嫌さとの因果関係の真偽は

ともかく，このように教師が思いもよらないことが子どもの行動に影響を与えることもあ

るかもしれないという可能性を示す例である。また，子どもの行動に影響を与える要因と

して，教師のその日の気分のようなものの関与も否定できない（古屋 １９９５）。子どもと

教師との出会いは，そ
�

の
�

主観（子ども）とこ
�

の
�

主観（教師）との融合，つまり間主観的世

界であるとの前提（鯨岡 １９９７）に立てば，第三者が了解困難な要因が極めて大きくなる

ことも考えられよう。従来の自然科学的な研究の土俵になじみにくいことも多くなる。

そんな曖昧な教育実践に携わる教師は，その曖昧性に常に対面し続ける。そして，教師

にはそんな“曖昧さを引き受ける度量（三好 １９９７）”が求められる。ただ，時には，そ

の曖昧性を引き受けられず，“権威に依存する傾向（津守 ２０００）”を強めてしまったり，

特定の技法や“制度で決められた指導書などに頼ってしまう（津守 ２０００）”こともある。

また，“「援助方法」には流行がある”理由として，“「明確」で「唯一決定的」とみなす援

助観を渇望する心性が示唆されているとみることもできる”との尾崎（１９９７）の指摘も同

義である。

教育実践の曖昧性から逃れようとする傾向に拍車をかけるのが，教師としての専門性の

不十分さが考えられる。高松（１９９０）は“医療人は特殊技術が強くてトータルな「子育て」

にうとく，教育人は総論的子育てには長じるが特殊技術にうとい”と述べている。また，

関根（１９８８）は“専門家は困難な事態につきあたると専門書に解決のヒントを得ようとす

るが，教師は不思議とそれをしない。”と指摘している。これらの指摘は教師の専門性に

疑問を投げかけているものである。首相の私的諮問機関「教育改革国民会議」の第２分科

会が平成１２年７月に出した報告書の中に次のような記載がある。“問題解決や改革に取り

組んでいる学校はあるが，全体として，現在の学校は国民の期待に応えているとはいえな

い”と現状認識をし，“学校のバージョンアップ”として次のような提案を行っている。“学

校教育で最も重要なのは，一人一人の教員であ”り，“教員のバージョンアップが必要で

ある”としている。そして，“継続的に知識と技術を得ることが必須であ”り，“免許更新

制も検討に値する（www.kantei.go.jp/jp/kyouiku/2 bunkakai/2 report.html）”としてい
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る。この提言も，教師の専門性の問い直しを指摘したものである。

本稿では，教育実践の曖昧性と教師としての専門性との狭間で，教師がどのような悩み

を持っているのかを，KJ法（川喜田 １９６７）にて概観する。そして，KJ法による結果を

見た教師の感想も含めながら，教育実践の曖昧性に向き合うための教師の専門性について

の検討を行う。

２ 方法

� 調査の対象

全３日間（連続３日間・各午前午後）の日程で行われた障害児教育に関する研修会（筆

者は講師）に参加した４２名の教師が対象である。７５条学級（特殊学級）の学級担任や教科

担当もしくは養護学校勤務など，全員がなんらかの形で障害児教育に最低４カ月は携わっ

ている。調査対象の教師の勤務歴を表１に示す。なお，本調査時において，普通学級を担

任する教師も含まれていた。

� 調査の方法とその集計

１）調査Ⅰ 平成１２年××月２５日実施（研修初日・正午前）

「教育実践において現在，悩んでいること，わからないこと，直面している壁，解決し

たいことを，０～２件，以下の枠内に記入してください。」と文面で示し，「書かれた内容

はそのままの形で本研修会で明日公開する」「１枚のカードに１件の事柄を書いてほし

い」という主旨の補足説明を口頭でした。そして，縦２２mm×横６１mmの２枚の用紙に

記入を求めた。書かれた用紙はKJ法により集計を行った。この作業は，この日の研修日

程の終了後，筆者とKJ法を教育実践の中で活用した経験のある養護学校の教師との２名

で行った。

また，補足的な調査として，専門知識の量的側面を捉えた。宮崎（１９９９）が，肢体不自

由養護学校で養
�

護
�

・
�

訓
�

練
�

（現，自
�

立
�

活
�

動
�

）を担当している教師がどのような援助技法を利

用しているのを調査した。その上位に挙げられたものを中心に，「教育実践で効果的に活

用している（５点）」「教育実践で部分的に活用している（４点）」「知っているが活用でき

ていない（３点）」「聞いたことはある（２点）」「初めて聞いた（１点）」の５件法で回答

を求めた。

２）調査Ⅱ 平成１２年××月２６日（研修２日目・午前中）

調査Ⅰの集計結果（以下，「マップ」と表現する）の解説を筆者が行い，調査対象の教

師に自由記述で感想を求めた。得られた回答は，その内容に含まれている要素を取り出し

て分類した。

表１ 調査対象の教師の勤務歴

平均 標準偏差 範囲

養護学校・特殊学級勤務歴 ２．０年 ２．９年 ０．３－８．３年

教師歴（校種度外視） １２．５年 ７．８年 ０．３－２９．３年

古屋：教育実践の曖昧性と教師の専門性

― 51 ―



３ 結果と考察

� 調査Ⅰの結果と考察

８４枚のカードが提出された。内，２２枚は無記名であった。書かれた６２枚のカードをKJ

法で整理・構造化した結果であるマップを図１に示す。なお，各ユニット間で相互に関係

があると推測される場合には―印で，因果関係があると推測される場合には→印でその該

当の両ユニットを結ぶことにした。

１）主なユニットについて

・【具体的な教育方法について（３３件）】

「今，目の前にいる子どもにどうかかわればよいのか」という緊急で具体的かつ個別的

な悩みがマップの中核になっている。教師である自分とは明らかに異なる個性を持つ他者

である子どもと出会い，その子どもについて真剣に考えているからこその当然の結果であ

る。緊急で具体的かつ個別的な悩みが重いというこの結果は他の調査でも同様である。比

較的重度の障害のある子どもとかかわる訪問教育担当の悩みとして，具体的な指導の方法

が常に上位に挙げられている（全国訪問教育研究会 １９９８）。長期研修として大学院に派

遣する教師に，校長がその研修成果として期待するものとして，その筆頭に実践的指導力

の育成（３４．５％）が挙げられている一方，職場を離れて比較的十分な時間があるからこそ

できる，また教育実践の奥行きにつながるであろう学問の最先端を学ぶことは４．８％にと

どまっている（日本教育大学協会 ２０００）。

このユニットに小ユニット【様々な子どもへの対応（１９件）】が含まれている。今，目

の前にいる，気
�

に
�

な
�

る
�

その子どもにどうかかわればよいのかという悩みである。中でも多

動傾向（５件）や自閉傾向（４件）という【行動障害への対応（１０件）】が多く，その苦

労が伺える。多動傾向の子どもの場合，その本人や他者の安全面への配慮，予測困難な行

動など，教師の関心はどうしても強くなりがちである（横山 ２０００）。その関心の過剰さ

は「またその行動をするのではないか」との警戒（期
�

待
�

）となり，ピグマリオン効果でそ

れが増幅してしまうという悪循環が危惧されるところである。このユニットにはそれ以外

にも【概念形成の難しさ（３件）】【集団授業の仕方（２件）】など，内容はかなり多岐に

およんでいる。

・【連携の難しさ（１１件）】について

調査対象の教師が現在勤務している校種や学級，またはこれまで経験してきた校種や学

級によって様々な事情が見受けられる。比較的多い悩みが【教師間の連携（７件）】であ

る。その中に特殊学級と普通学級との関係や特殊学級のその学校における位置づけについ

ての記載が３件あり，“特殊学級の運営を難しくさせている…（略）…古くて新しい問題

（広瀬 １９９７）”が反映されている。また，養護学校ではティーム・ティーチングの難し

さが４件あり，ティーム・ティーチングという優れたハードウエアをどう効果的に運用す

るかが常に課題になっているようだ。

２）各ユニットの関係

ユニットとして決して大きくはないが，【専門知識の脆弱さ（３件）】をその源流とした

大きな二つの流れが，このマップの中にあるとKJ法で分類作業を行った我々は考えた。

【専門知識の脆弱さ（３件）】については，専門知識の量を測るために行った調査の結果
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がそれを反映している。結果を宮崎（１９９９）の調査と合わせて表２に示す。なお，集計は

便宜的に養護学校または特殊学級に１年以上勤務したか否かの２群に分けた。

障害児教育に１年以上携わっている群では，部分的であれ実際に活用している教師が宮

崎（１９９９）の調査と同じような率を示しているのが目立つ。しかし，知るための研修の機

会が制限されていることや教員養成の限界などがその背景にあろうが，両群共にその援助

技法や援助理論の名称を聞いたことがないという教師が今回の標本において多く存在した。

専門知識は援助の道案内になる（Biestek １９５７）と考えれば，逆に，専門知識が不足す

れば，援助の方向性を見いだせず手探りになりやすい。そして，【自信が持てない（３

件）】が関係してくる。それと【具体的な教育方法について（３３件）】とが悪循環している

と考えられる。つまり，自信のない中で手探り状態で子どもにかかわり，結果，子どもの

行動変容は見られない。するとますます自信がなくなるという悪循環である。そして，そ

の悪循環が【見通しとその指導（５件）】に関する悩みにつながっていく。これは，現在

自分が行っている教育実践がその子どもの将来にどう絡み合ってくるのかという疑問であ

る。また，その緊急で具体的かつ個別的な悩みについて，ゆっくり考えたいが，【忙しす

ぎる（２件）】ことがそれを阻止している。職務分担が増えて多忙化して授業の停滞が生

じやすい中堅層の教師（秋田 １９９７）が今回の標本の中に多く含まれていたことの反映で

あろう。また，１９７９年の養護学校教育の義務制実施を境に顕著に進む重度・重複化という

子どもの実態の変化を象徴して【医療的ケアのあり方（１件）】も挙げられていた。

もう一つの大きな流れとして，【専門知識のなさ（３件）】から【連携の難しさ（１１件）】

への流れである。お互いに最低限の専門知識を十分に持たないということは，専門家とし

て議論し合うための共通の言語コードを十分に共有していないということにつながる。と

いうことは，教師間で教育実践について議論しようとしても十分な検討がなされにくいと

いうことになる。また，【他職種との連携（１件）】にしても，自分の専門性が明確ではな

表２ 各種技法の活用率と認知度（未知率）

標 本

各種技法

肢体不自由養護学校
「養護・訓練」
担当教師群
（宮崎１９９９）

養護学校等
１年以上経験
一般教師群
（２２名）

養護学校等
１年未満経験
一般教師群
（２０名）

活用率 活用率１） 未知率２） 活用率１） 未知率２）

動作法 ５７．８ ５４．５ ４．５ １０．０ ５５．０
摂食指導 ５３．６ ５４．５ ４．５ １０．０ ５５．０
感覚統合 ３７．７ ２２．７ １３．６ ５．０ ７５．０
理学療法 ３３．５ ５．０ ２０．０ ０．０ ３６．８
静的弛緩誘導法 ３０．９ ０．０ ６６．７ ０．０ ８５．０
ボバース法 ２８．８ ０．０ ５２．４ ０．０ ９５．０
行動療法 ５．９ ９．５ ２８．６ ０．０ ３５．０
ムーブメント教育 １７．３ ４．５ ４０．９ ０．０ ６５．０
作業療法 １７．３ １０．０ ２０．０ ０．０ ４０．０
インリアル １３．６ ４．５ ８１．８ ０．０ １００．０
AAC ０．５ ４．５ ７７．３ ０．０ １００．０
マカトン法 ０．５ ０．０ ６３．６ ０．０ ８５．０

※註：活用率１）は上記５件法の［５］［４］と答えた教師の割合
未知率２）は同じく［１］と答えた教師の割合
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いと他職種とは異なる教師としての自分のアイデンティティーがはっきりしないため，そ

の話し合いの場に実質的に参加しにくくなる。

� 調査Ⅱの結果と考察

完成されたマップに関する感想を集計した結果について考察する。KJ法に関する感想，

マップに関する感想，無記名についての意見とにわけて考察する。それら以外にも，カー

ドに書ききれなかったことを詳しく書き直したもの（１０件），マップに関する筆者の解説

に対する感想（２５件）があったが，本稿の目的には直接関係しないので割愛する。

１）KJ法に関する感想

KJ法に関する感想の集計結果を表３－１に示す。「子どもの実態把握に応用できること

を実感または応用したい（１０件）」が最も多い。子どもの実態把握は，前任者からの文書

と口頭での引き継ぎや保護者からの聞き取りに始まり，行動観察や必要に応じて諸検査を

併用して多角的に行われる。得られた情報は，その時点においては，点的な性格しかなく

活用しにくい。その点的なデータを関連づけていく方法論を，「ぼんやりとしたものが構

造化されることを実感（９件）」との感想の通り，KJ法を含めて複数持ち合わせるかどう

かも教師の専門性の重要な構成要素になると考える。

２）マップに関する感想

マップに関する感想の集計結果を表３－２に示す。「同じような悩みを抱える人が多い

ことを知り安心した（１２件）」が目立つ。これは，悩みを日常的に十分に共有し合えない

状況であると解釈できる。教師である前に一人の人間としての思想の違いを越えて，同じ

職業人としての専門知識に基づく共通の言語コードを介して，お互いに意見を出し合い，

共有し合うような機会をどうにかして絞り出すことも教師の専門性の重要な構成要素の一

つかもしれない。そのような機会を通して「様々な悩みが関連し合っていることが明確に

なった（７件）」ということが増えて，自分自身の悩みの理解が深まったり，自分の教育

表３－１ KJ法に関する感想

件数 記 載 内 容

１０ 子どもの実態把握に応用できることを実感または応用したい
９ ぼんやりとしたものが構造化されることを実感
５ いろいろなところに応用可能な方法だと思った
５ 実際にKJ法をするとなると難しいと思う
３ 多くの人の意見を取り上げられる良い方法である
３ 校内研究に利用できそうだ
２ 字が小さいので読みにくいのが難点
２ KJ法の練習をしたい，演習を設けてほしい
２ お互いの考えを知り合うことのできる良い方法である
２ 通常学級で子ども達から意見を出してもらうときにも使える
２ 実態把握，そして援助の方向性が見えてくることを実感
１ 集計する人によって完成図は異なるのではないか
１ あの小さなカードに表現するのに苦労した
１ 見出しを作るのは難しそうだ
１ 会議にも使用したい
１ KJ法で構造化するにも専門知識が必要だと思った
１ アンケート調査にはないKJ法の良さを痛感
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実践の省察にもつながるはずである。ひいては，その緊急で具体的かつ個別的な悩みの解

決の方向性を知ることに結びつく。また，共通の言語コードを介することによって，個々

の教育実践の文化化にもつながる。

３）無記名についての意見

無記名についての意見は５件あった。「悩みはあるがそれを言語化できなかった」とい

う意見が２件あった。これは防衛機制の関与もあろうが，共通の言語コードの脆弱さの反

映でもある。また，「あの小さなカードには書ききれなかった」という意見が１件あり，

マップに関する感想の中にカードに書いたことを補足する記載が目立った（１０件）ことが

それを裏付けている。また，「公開を気にして，あるがままに書けなかった」と自分の悩

みが公開されることに抵抗を感じたという防衛機制を示す意見が１件あった。それ以外に，

「無記名の理由を追跡すると様々なことが見えるだろう」という意見が１件あった。

４ まとめ

“早い話，愛情だけでは肢体不自由児は立って歩いてはくれぬ。可愛いと抱きしめたと

て，自閉症が治るものではあるまい（高松 １９９０）”と言われるように，情熱や真剣さの

ようなものだけではやっていけないのが教育実践である。教師としての専門性，特に専門

技術や専門知識が必要になる。しかし，それさえあれば，適切な教育実践ができるのか。

尾本（２０００）は摂食指導の難しさの一つの原因として，“その概念は理解できるが，実際

に目の前の子どもとかかわるための方法に結びつきにくい”と述べている。これは，摂食

指導だけにとどまらず，どのような援助理論や援助技法にも同じことが言える。つまり専

門技術や専門知識が即そのまま教育実践には使えないのである。講習会や専門書から受け

手に提供される画一的な情報を受け手である教師“自らの能力や個性によってとらえかえ

し，内面化しようとする知的・自己規制的な営み（諏訪 １９９８）”が求められる。よって，

教師の専門性とは画一的に定義できるものではなく非常に個別的な性質を持つと考えられ

る。“その実践は保育者の人間性を潜り抜けたものというかたちでしか議論できない”“保

育の専門的知識は，当該保育者のなかにいったん取り込まれ，その人間性をくぐり抜ける

際に感性的な色づけを得る”との鯨岡（２０００）の指摘に同感である。

曖昧な教育実践を司る教師の専門性とはいったい何か。今回収集したデータから言える

ことは，緊急で具体的かつ個別的な悩みとの向き合い方にあると考えられる。具体的な向

き合い方の一つの方法として，抱えている自分固有の悩みを専門知識に基づく共通の言語

表３－２ マップに関する感想

件数 記 載 内 容

１２ 同じような悩みを抱える人が多いことを知り安心した
７ 様々な悩みが関連し合っていることが明確になった
６ 他の先生方の悩みに触れることができて勉強になった
６ 様々な悩みがあることに興味
４ 悩みを整理して見る作業が重要であることを痛感
２ 指導法の在り方に関する悩みが多いことは予想通り
１ 全ての悩みの根本は「子どものことを真剣に考えるから」である
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コードを介してまずは表現してみて，そして多くの教師と共有しあうということにあるの

ではなかろうか。

なお，本研究で行ったKJ法による分類と考察については向山広一先生（山梨県立やま

びこ養護学校教諭）のご協力をいただいた。また本稿執筆においても貴重なご意見をいた

だいた。感謝申しあげます。
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