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「校内暴力」に遭遇した中学校教師達の 
経験に関する考察
─1941⊖45年出生埼玉県公立中学校教師を事例として─
Study on the experience of junior high school teachers who encountered “school violence” 
― Through a case of Saitama Prefecture public junior high school teachers born in 1945 from 1941―

佐藤　良
SATO, Ryo

【要旨】　本稿の目的は，1941-45年出生埼玉県公立中学校教師（コーホート）が，
1981年に戦後最初のピークとなった「校内暴力」に遭遇し，その際教師達が「持っ
た認識」「行った実践」「受けた影響」を明らかにし，さらにそのことが力量形成に
もった意味を検討することである。  
　調査結果は次のとおりである。第1に，「持った認識」として「校内暴力」の主
原因は，親・家庭にあることが挙げられているが，教師の指導上の問題性も指摘さ
れていることである。第2に，「行った実践」では，多くの先行研究では管理主義
教育が対処療法として横行したとする批判的言説とは異なり，この教師達は各学校
で集団として一致協力し，共感的理解やカウンセリング・マインドで接していたこ
とが指摘されていることである。第3に，「受けた影響」，特に「力量形成上の影響」
では，自己の実践を自覚的に批判的省察をすることによって，生徒への共感的理解
やカウンセリング・マインドが重要であることの新たな力量形成に至ったとする教
師達がいた。同じく，「ライフコース上の影響」では，病休・休職，逃避的異動・
離職等の影響を受けた教師達がいたことが明らかになった。「校内暴力」という
「出来事」は，このコーホートにとって，壮絶な経験になったのである。

キーワード
公立中学校教師，校内暴力，力量形成，ライフコース，共感的理解，
カウンセリング・マインド

1.  研究の目的と背景

教師は，30年以上に及ぶ長い教職人生（ライフコース）上で遭遇せざるを得ない「出来事」
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によって，多様かつ独自の影響を受ける。本稿の目的は，1941-45年出生埼玉県公立中学校教師
（単一連続コーホート）1が，30歳代後半の中堅期にあたる1981年に，戦後最初のピークとなっ
た「校内暴力」（対教師暴力，生徒間暴力，器物損壊）2に遭遇し，その際に①「持った認識」は
何か，②「行った実践」はどのようなものか，さらにそこから③「受けた影響」は何かを明らか
しようとするものである。さらにこの3つの観点を通して，このコーホート一人ひとりにとって，
「校内暴力」が力量形成にもった意味を検討することである。
本問題に特化する理由は，「校内暴力」は中学校教育実践史上では，警察力導入 3までに至っ

た深刻な「歴史的出来事」として位置づけされ，コーホート教師集団（以下，特に明記しない限
り教師達と略す）の多くが，教職人生で最も困難な「出来事」の一つとして認識し，多様かつ深
刻な影響を受けたことを指摘しているからである 4。
「出来事」については，ライフコース論の森岡ら（1987）によれば「A人生における標準的出
来事（発達的出来事）」と「B非標準的出来事（社会的展開を示す歴史的出来事）」に分類されて
いる 5。本稿では「校内暴力」は，教師の休職・離職等の社会的危機も含んでいるので，Bのカ
テゴリーとして位置付ける。しかし，個人の外部で発生するスケールの巨大な大恐慌や戦争，大
震災等の「歴史的出来事」と同レベルではないので，本稿では「個人史上における歴史的出来事」
として位置づけ，「（歴史的）出来事」（以後，「出来事」と略す）と表記する。
高度経済成長（1955-83）の下で中学校では，高校進学率の急激な上昇（1955年51.5%，

1983年94.0%）による，特に都市化の進んだ地域における過激な受験競争や管理主義教育 6や家
庭の問題等の原因で「校内暴力」が発生してきたと言われる。埼玉県でも全国的動向とほぼ同じ
く1981年にピーク 7となり，特に県南都市部中学校から発生し，一気に全県に拡大した。
「校内暴力」の先行研究を渉猟してみると，社会問題化した深刻な「出来事」であり，教育学，
教育心理学，教育社会学等から多くの研究が広範多岐に存在している 8ことから，ここでは本稿
の3つの観点に即した先行研究に限定して検討をしておきたい。
「持った認識」では，「校内暴力」についてアンケート調査による実証的研究を意図した河野ら
（1986）や千葉（1984）9は，教師達へのアンケート調査を通して，いずれも親・家庭が主原因と
結論づけている。「行った実践」では，1970年代後半から90年代に主流となった研究において，
日教組や全国生活指導研究協議会（以後，全生研と略す）を中心とした管理主義教育原因論が指
摘され，その沈静化はより強固な管理主義教育を実施したことによるとされている（竹内1981，
春田1981，能重ら1993等 10）。「受けた影響」については僅少で，山崎（2002）による「校内暴
力」に遭遇した中学校教師（5人）が力量形成 11上の影響を受けたことを明らかにしている程度
である 12。
以上の通り，先行研究の蓄積が確認できるものの，教師のライフコース研究の一環として，中
学校の「校内暴力」に関して，しかも当事者である教師達自身の認識を通して検討している研究
は，管見の限りほとんど見当たらない。ライフコース研究の手法を採用することによって，「校
内暴力」という「出来事」が，このコーホート一人ひとりにとって力量形成上にもった意味を明
らかにするだけではなく，コーホートとしての経験が戦後中学校実践史において大きな社会的関
心を呼んだ「出来事」を，教師の側から記述することにも貢献するであろう。
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2.  研究の対象と方法

2-1  研究の対象
本稿の研究課題の対象を明示しておこう。
第1に，対象県は埼玉県とした。その理由は，同県は高度経済成長期以降，都市化傾向が強い
特徴的な県の一つで，特に，急激な人口流入は，1960-2000年代では毎年全国1位や上位を占め 13，
中学校の大規模校への統合や新設が相次いだ。その結果，生徒の学校生活をめぐる矛盾が集中し，
学校生活が安定せず，「校内暴力」等の問題が多発した特徴的な県であったと考えているからで
ある 14。
第2に，対象者を同県公立中学校教師に限定した。その理由は，1980年代には同県内には公

立中430校程度に対して私立中は2校しか存在していないので公立のみとする。同県の中学校
「校内暴力」発生率は，全国的傾向と同様に小・高校と比較して中学校が高い値を示しているか
らである（最多発生年の1981年：小学校0.92%，中学校5.48%，高校3.4%）。
第3に，対象の年齢区分を1941-45年出生教師とする。このコーホートは「校内暴力」遭遇時
には，12-16年間程度の教職経験があり，校内では実践力とメンタリング力を有するミドルリー
ダー（35-39歳前後）として担任・学年主任を務める等の中軸的役割を果たした。まさに生徒・
親に対して直接に責任を負う立場にいて，多様な影響を受けた教師達であったからである。

2-2  研究方法
調査時期・方法：研究目的に即して，「持った認識」「行った実践」「受けた影響」を把握する
ためには，教師達の経験としての生の声・証言を収集し分析することが最も有効であると考え，
下記の手順で実施し，その概要は以下のとおりである。
（1）①自記式質問紙調査による郵送調査2009.1.6-2.25，②聞き取り調査は2010.9.5-11.24。
（2）  調査項目：質問紙の調査項目は，属性，実践，研修等全29問であり，その中の1問が本

問題である。
（3）  調査対象：1941-45年出生埼玉県公立中学校教師（調査時は退職して63-67歳）総数517

人のうち，計300人（58.0％）を調査対象とした。
（4）  回収率：141人から回答を得た（有効回収率47.0%）。表1の男女教員比率は，2001年度

同県1941-45年出生の全男女教員比率（男356人68.9%，女161人31.1%）にほぼ同率と
した。

表1　調査回答者数　　n=141　単位：人（%）

男 女 計
回答人数 98（69.5） 43（30.5） 141（100.0）

（5）  聞き取り調査：協力承認の計9人（6.5%）を選出し，一人約90-120分間の半構造化面接
法によって実施した。本問題はその中の一設問として聴き取ったものである。（詳細は表
3参照）
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3.  分析

3-1  記述回答の統計的分析
質問紙調査の「昭和45年頃以降，埼玉県では，校内暴力が増えてきました。印象に残ってい

る指導・実践等があれば自由に書いて下さい」の設問に対して記述回答をしてもらった。「自由
に」の意図は，教師達の最大の関心事を捉え，その意識構造がどのような関心から生起している
のかを多様な要素から析出するためである。自由記述の回答率は74.5%（105/141人）であった。
自由記述回答には多くの情報が多岐多様に内包されているので，第一に，ライフコース論の特
徴の1つである集団的傾向性（コーホート効果）15を探る意図から全自由記述について統計的処
理を行った。記述内容はKJ法（川喜田1967，1986）に依拠しつつ，重要な語句（論点）ごと
に分節化し，下位分類から上位分類としてカテゴリー化してまとめたのが表2である。一人で複
数の内容をあげている場合が多く，105人の記述回答者数に対して全度数（論点）は最終的には
180項目になった。
分類された項目は，教師教育に関わる大学教員1人 16，教育学専攻の大学院生3人によって内

容的妥当性が判定された。内容的妥当性の検証は，大学教員と大学院生が各語句を下位から上位
分類し，その一致率によって判定された。検証の結果，評定者間一致率が95.4%であった。その
ため，それらの項目を評定者間で討議して修正・削除し，最終的に180項目が確定された。

3-1-1  「持った認識」
全自由記述回答について，その度数を統計的にまとめたのが表2である。その結果，記述数に

よって判明した教師達の関心順位は，1位「行った実践」全体111度61.7%，2位「受けた影響」
46度25.6%，3位「持った認識」23度12.8%であることが分かった。
「持った認識」としての「校内暴力」の原因を順位・度数・%で見ると，1位「保護者（以後，
親と略す）・家庭の問題（生育歴の問題）」7度全体8位全体3.9%，CATⅢ30.4%（以下，同様な
表記法で示す），2位「教師の問題（指導力，連携，管理的教育）」5度12位2.8%,21.7%，3位「生
徒自身の問題（性格，習慣，低学力）」4度15位2.2%,17.4%，4位「激しく変化する社会」3度
18位1.7%,13.0%，5位「学校規模の問題」2度22位1.1%,8.7%である。1～3位までで，CATⅢ
計69.5%を占めているのが特徴である。

3-1-2  「行った実践」
「校内暴力」に対する「行った実践」の度数順では，1位「学校・学年での共通理解・共通実
践」全体27度全体1位，全体15.0%,CATⅢ24.3%（以下，同様な表記法で示す），2位「生徒へ
の共感的理解・声がけ・話し合い」17度2位9.4%,15.3%，3位「毅然とした指導・態度で指導 17」
11度3位6.1%,9.9%，4位「保護者・PTA・地域との協力」9度6位5.0%,8.1%，5位「行事・生
徒会，部活動等での活躍の場」8度7位4.4%,7.2%，6位以下は，「学校・学年・学級の集団づく
り」「生徒との信頼づくり・共に行う実践」「家庭訪問・親との話し合い」等と続く。なお，管理
主義的教育を行ったと記述したのは，2度1.1%に過ぎなかった。
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表2　自由記述の分析表　� （全項目180度：記述回答者105人）

C
A
T
Ⅲ

C
A
T
Ⅱ

CAT（カテゴリ）Ⅰ（下位目標）
記述の語句

CATⅠの小計 CATⅢの小計

度数 %
順位

（各項目
毎）

% 順位

持
っ
た
認
識

3位
23度
12.8%

教
師
の
認
識

保護者・家庭の問題（生育歴の問題）
教師の問題（指導力，連携，管理的教育）
生徒自身の問題（性格，習慣，低学力）
激しく変化する社会
学校規模の問題
その他（原因を考える，共通性がある）

7
5
4
3
2
2

3.9
2.8
2.2
1.7
1.1
1.1

8
12
15
18
22
22

30.4
21.7
17.4
13.0

8.7
8.7

1
2
3
4
5
5

小　計 23 12.8 （3） 100.0 ─

行
っ
た
実
践

1位
111度
61.7%

教
師
実
践

学校・学年での共通理解・共通実践
毅然とした指導・態度で指導
教師達による校内・校区巡回

27
11
2

15.0
6.1
1.1

1
3

22

24.3
9.9
1.8

1
3

11
小　計 40 22.2 （2） 36.0 ─

生
徒
へ
の
指
導

生徒へ共感的理解・声がけ・話し合い
行事・生徒会，部活動等での活躍の場
学校・学年・学級の集団づくり
生徒との信頼づくり・共に行う実践
基本的生活習慣や自律心の確立
授業，学習指導・支援・補習
管理主義的教育の実施
心の教育の実践
適切な進路指導の実践
指導がうまくできなかった

17
8
7
7
5
4
2
1
1
1

9.4
4.4
3.9
3.9
2.8
2.2
1.1
0.6
0.6
0.6

2
7
8
8

12
15
22
30
30
30

15.3
7.2
6.3
6.3
4.5
3.6
1.8
0.9
0.9
0.9

2
5
6
6
9

10
11
12
12
12

小　計 53 29.4 （1） 47.7 ─

親
へ

保護者・PTA・地域との協力
家庭訪問・親との話し合い

9
6

5.0
3.3

6
11

8.1
5.4

4
8

小　計 15 8.3 （6） 13.5 ─

そ
の
他

分類不能
校長のリーダーシップが重要

2
1

1.1
0.6

22
30

1.8
0.9

11
12

小　計 3 1.7 （7） 2.7 ─

受
け
た
影
響

2位
46度
25.6%

力
量
上
の
影
響

共感的理解・傾聴を学び生かした
生徒理解の重要性を認識した
信頼を得る指導
心の教育
厳しさと温かさが大切

10
4
3
2
1

5.6
2.2
1.7
1.1
0.6

4
15
18
22
30

21.7
8.7
6.5
4.3
2.2

1
3
4
7

10

小　計 20 11.7 （5） 43.4 ─

L
C
上
の
影
響

人事異動・校内人事上の影響
管理職を目指す・目指さない
ノイローゼ・病休・休職になった
離職を考えた

10
5
3
3

5.6
2.8
1.7
1.7

4
12
18
18

21.7
10.9

6.5
6.5

1
2
4
4

小　計 21 11.8 （4） 45.6 ─

そ
の
他

特に影響はなかった
自分の実践には影響がなかった
退職後保護司になった

2
2
1

1.1
1.1
0.6

22
22
30

4.3
4.3
2.2

7
7

10
小　計 5 2.8 ─ 10.8 ─

合　計 180 100.0 ─ ─ ─

註1. CAT= category （カテゴリー）：Ⅰ=下位目標，Ⅱ=中位目標，Ⅲ=上位目標
　2. LC=life course（ライフコース）
　3. CATⅠ，Ⅲの1-5位は太字で示している。
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3-1-3  「受けた影響」
先行研究（稲垣ら1988，山崎2002）では，「出来事」からの「受けた影響」を広義には捉え
ているが，ライフコース研究の中核である「ライフコース上の影響」については必ずしも分析的
に明確にされていない。
そこで本章では，「受けた影響」の内容には，主として「力量形成上の影響」や「ライフコー
ス上の影響」，時にはその二者が「混在している影響」があり，その3者が表裏一体の不可分の
関係性で包括され，相互に作用していると分析的に捉えることにした。
具体的には，「受けた影響」として，主として教師としての発達・成長の観点から「力量形成
上の影響」を受けている事例やその後の教師としての生き方を左右するような「ライフコース上
の影響」（逃避的異動，休職，同世代の離職等）を受けている事例，その両者がが「混在して相
互への影響」の事例等があると考えた。
主として「力量形成上の影響」と考えられる項目では，最多の回答率は「共感的理解やカウン
セリング・マインド」18で接したことによって，「共感的理解・傾聴を学び生かした」が全体4位
5.6%，CATⅢ1位21.7%，次には「生徒理解の重要性を認識した」全体15位2.2%，CATⅢ3位
8.7%であった。
「ライフコース上の影響」と考えられる項目では，「人事異動・校内人事上の影響」全体4位

5.6%，CATⅢ1位21.7%である。自分自身や身近な教師達の中には，「校内暴力」への対峙・対
応に苦悩して精神疲労を生じ，病休・休職に入ったり，「校内暴力」のない他中学校や養護学校
等に逃避的異動をしたり，また，同世代では離職にまで追い込まれた教師達がいたことが明らか
になった。その他として，数は少ないが，「特に影響はなかった」「自分の実践には影響がなかっ
た」が全体22位で計2.2%であった。

3-2  自由記述の内容分析
教師達は同じ「校内暴力」に遭遇しても，各人の意識構造が異なるために，その解釈や意味づ
けも多様で，記述にもライフコース論のもう一つの特徴である一人ひとりの多様性が含まれてい
る。この章では各個人の特徴的な記述の内容分析を行い，また，9人の聞き取り事例の比較を表
3としてまとめた。

3-2-1  「持った認識」
教師達は「校内暴力」の認識として，その最大原因を「親・家庭」と指摘している（表2）。

記述でも，「親の教育力の低下」（003男），「非行問題行動の子どもには帰れるあたたかい家庭は
ない」（656女）のように親・家庭に問題が内在しているとし，生徒については「子ども達はむ
しろその被害者である」（082男）という位置づけが多い。教師側の問題点については，自覚的
に批判的省察をすることによって，「教師の指導力の不足」（002男），「それまでの規律の厳しい
学校であった反動」（652女）等の記述がある。相対的観点からの重要な指摘である。

3-2-2  「行った実践」
表2の中の「教師実践」で「学校・学年での共通理解・共通実践」については，「校内におけ
る指導体制を確立した。中でも教師達の役割分担をきめ，基本的なことは，どこでも共通性のも
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のとした」（106男），「職員の同一歩調が大切」（041男）等多数の教師が記述している。また，
「生徒への共感的理解や声がけ」で「時間はかかるが，一人ひとりの心を開かせるために，粘り
強く話し合いを行った」（043男）や，「話し合って，生徒との結びつきを深めあった」（017男）
等，生徒への共感的理解やカウンセリング・マインドでの指導の有効性について述べてあった。
「教師が本気で全員で取り組むと，学校は落ち着き，良い授業ができる」（036男）のように，
授業について記述している教師もいた。「社会で許されないことは学校でも許されない。文字通
り体当たりの指導をした」（303男）等，毅然とした態度・姿勢で接したとする記述もあった。

3-2-3  「受けた影響」
「受けた影響」の記述の約半数は「力量形成上の影響」についてであった。その中での最多は，
「問題行動の生徒達と接してみて，自分のそれまでの指導が反省させられることが多かった」
（116男），「力でおさえるのがベストではなく，言葉による指導もあるとその時に実感し，その
後の指導観の基礎となった」（802女）等である。いずれも権威や力・体罰による管理主義的指
導ではなく，共感的理解やカウンセリング・マインドを持って，根気よく生徒の話を傾聴するこ
とが信頼醸成の始まりであることの重要性を記述している。教師達はそれまでの自己の実践につ
いて自覚的に批判的省察をすることによって，それ以後の教育観や指導観に内在的変容を生起し，
それが新たな力量形成に至っていることを記述している。
「ライフコース上の影響」として，当時の厳しい状況が原因となって，自分自身の問題として，
「精神的疲労を生じ，病休・休職をとった」（652女），「退職を考えるまで追い込まれた」（303
男）等の記述があった。また，他教師のことだが，「自分の学校では，荒れた学級での指導に限
界を感じて，教員を辞めた教師がいた」（057男）や「近隣の学校では，校内暴力が発生し，他
中学校等へ希望異動した教員がいた。逃避したと批判的だったと聞いている」（112男）等があっ
た。「校内暴力」によって，同世代や他世代の教師達は自ら進む道を主体的に，あるいは，止む
を得ず選択して，その後のライフコース・人生に様々な刻印を与えられたと考えられる。しかし，
「校内暴力」に遭遇したと言っても，その当時の学校状況や自身の立場，PTAの協力状況，地域
環境等の諸要因によって，「校内暴力があったが，それ程ではなく影響を受けたとは思わない」
（聞き取りB教師）等，「特に影響を受けていない」と表明する教師達もいた。

3-3  聞き取り調査による事例分析
聞き取り調査では「校内暴力」について，「一人ひとりの多様性」を意識して聴き取った。9
人の教師達への聞き取りにおける「持った認識」「行った実践」「受けた影響」の具体的内容につ
いては，表2の結果とほぼ共通な内容を語っていたので，紙幅の関係上ここでは省略する。聞き
取った9事例の「受けた影響」「行った実践」に関する内容には個別性・多様性があるので，そ
の比較を表3のようにまとめた。
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表3　聞き取り調査事例の比較（9人）� 2010年調査

氏名 年齢 性別 教科 調査
月日

主要な「受けた影響」
教師達の語りの主要な内容

力量 LC 混在 なし

A 67 男 理 9.5 ○ 学年・学校で一丸となって指導した。大きく
荒れることはなかった。影響は受けていない。

B 65 男 英 11.24 ◎ 教職時代，困惑する程の校内暴力はなかった。
問題生徒へは放課後や夏休み等に補習をした。

C 64 男 保 11.11 ○ ○ ◎ 子ども達との裸のつきあいと，その一方，毅
然とした姿勢の大切さを痛感した。

D 66 男 英 10.21 ◎ 混乱時に管理職は高飛車な態度での指示のみ
であった。そのような管理職に反感を持った。

E 64 男 国 9.19 ○ ◎ 同僚が突然に他校へ異動しショックを受けた。
校長の姿勢に幻滅して自分が校長を目指した。

F 64 男 技 10.13 ○ ○ ◎ 指導しながら迷いや悩みが多くあった。その
後は自分なりの教育観・指導観でやった。

G 66 女 体 10.5 ○ 「校内暴力」の困難な状況に，管理職にはなる
まいと思った。生徒理解の重要性を認識した。

H 63 女 英 11.3 ○ ○ ○ 厳しさと女性としての優しさで対応した。生
徒達はよくわかってくれたと思っている。

I 65 女 社 9.30 ◎ ○ 異動（3年担任）で苦労したが，女性の先生方
が支援してくれた。自分の指導方法を変えた。

註1. 年齢は調査時の年齢である。
　2.   主要な「受けた影響」の状況：  

　力量=「力量形成上の影響」  
　LC =（life course）「ライフコース上の影響」  
　混在=力量とLCが「混在し相互への影響」  
　なし=「影響を受けない」等

　3. 主要な「受けた影響」の程度：◎=「大きな影響があった」，○=「影響があった」，空欄=「影響なし」
　4. 聞き取り調査調査者の記述番号は，A=001,B=006,C=010,D=012,E=075,F=085,G=203,H=601,I=802

本章では，「受けた影響」について，「力量形成上の影響」「ライフコース上の影響」「混在して
相互への影響」の特徴的事例としてそれぞれ一事例を採り上げて分析する。具体的に変容・変化
を生起したと思われる語りや切っ掛け･転機になったと考えられる部分には下線を引いておいた。

（1）「力量形成上の影響」と考えられる事例（I教師・女）

（略）私が異動した学校は大変荒れていて大変でした。直ぐに3年の担任になって，新しい
女の先生ということで…特に男子の一部のグループが言うことを聞かず，ことごとく反抗し
てきましたね。私の授業には，立ち歩く，勝手に教室から出ていく…悪態をつく…等，いろ
いろありましたね。本当に，精神的にはぎりぎりのところまで追い詰められて…今日辞めよ
うか，明日辞めようかと毎日悩み，修学旅行の前には，辞めようと思いました。そのような
時に，仲間の先生方…女の先生方が声をかけて励ましてくれました。悩みも聞いてくれて…
「他の生徒は楽しみにしているのだから修学旅行だけは終えて，それから考えて…」そこ
で，修学旅行の事前学習や準備の中で，その子どもたちに思い切って話しかけ，接したこと
から，生徒との関係に変化が生まれてきたと思います。1学期末には，なんとか落ち着きを
見せるようになってきました。やっぱり，諦めずに，避けないで…こっちから近づいて声を
かけたり，接することによって，信頼が生まれてくることを改めて勉強しましたね。（略）
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I教師（女性34歳）は，異動するとすぐに3年担任を任命され，不安を抱いて学年が始まった。
問題グループは，反抗したり，脅してきたりで，学級が荒れてしまう。I教師は「突発的衝撃に
よるショック性危機」19に直面したと考えられる。問題生徒からの逃避意識の連日の苦しさの渦
中で，精神的に追い詰められ，「今日辞めようか，明日辞めようか」の苦悶の日々が続いたとい
う。そのような時，「様子がおかしい…」と気が付いた女性先輩の先生方が話を聞いてくれた。
そこから，子どもたちに思い切って話しかけ，接することを心がけたと言う。「避けよう，逃げ
よう」としていた I教師の心中に自覚的な批判的省察が生まれ始めたと考えられる。その結果，
修学旅行を転機として，グループは徐々に心を開き始め，1学期末ごろには落ち着いてきたとい
う。「やっぱり，粘り強く，一人ひとりを理解する姿勢が大切で，必ず…時期が早い遅いがあり
ますが，心に通じるものだとしっかりと学びましたね。」と語っていた。
女性先輩の同僚性が過度なストレス対処に対する環境資源として有効に機能した事例で，もし，

I教師が離職していれば，心に負の刻印を残し，「私は一生後悔していたでしょう…」と語ってい
た。そのことを意識し，感謝して，その後は後輩のメンターとなりながら一教諭として定年まで
頑張って勤続したという。「校内暴力」との遭遇で教職の危機まで追い込まれた I教師は，特に
女性間の同僚性に支えられつつ新たな指導観に気づいたことにより，主として「力量形成上の影
響」と考えられる事例である。

（2）「ライフコース上での影響」と考えられる事例（E教師・男）

あの時代は大変な時代で…日々学校で何が起こるか，緊張して出勤していました。月曜日
などは，正直に言うと学校へ行きたくないんですよ。2年生の一部が荒れ始めたので，小学
校から来た校長は全く指導力がなくって，校長室にこもったままなんで…そこで，とにかく
私達中堅と若手とが対応していましたね。しかし，なかなか落ち着かないんですね。このま
ま3年になったら，大変なことだと皆で心配しました。それが，その学年の副主任が…同じ
年齢ですが…，突然ですよ，3月末で養護学校へ異動したんですよ。私達は「自分達が起こ
した不始末の責任もとらずに，よく異動できるね…裏切られた…あんなやつとは一生付き合
わない」等と大憤慨でしたね。校内暴力という難しい問題に出会ってみて…それぞれの先生
方が自分の人生観や指導の姿勢を改めて考えた時期だったでしょう。苦しくて大変だけれど
も，卒業する時にあの生徒達が泣きながら卒業していく姿を見ると，やっぱり，中学の教員
でよかったなぁ…と今でも思うんですよ。（略）

これは，E教師が36歳の時に，特に，他学年の「荒れ」が顕著であるため，校内の若手・中
堅の一員として，問題生徒達への指導で奮闘したことを話してくれた。他学年のE教師が危機感
を持って問題生徒達と関わり，仕返し（車へのいたずら，教室の窓ガラス破壊等）をされながら
も対応しているのに，それまで同僚と思っていた当該学年の2学年副主任（以後，X教師と称す
る）が3月末で突然，県立養護学校へ異動し，その驚きと不信さをリアリティーをもって述べて
いた。この事例の2人の人間関係は，教師文化論におけるお互いが支え合い，学び合う協働的同
僚性レベルに深まっているというより，仲間意識レベルの表層的な付合いに過ぎなかったと言える。

E教師はその後も，「問題生徒と信頼関係をつくるには根気がいるが，生徒がよい方に変わり， 
卒業の時に涙を流して巣立っていく生徒達を送り出す度にそれがやり甲斐となった」と言う。ま
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た，小学校から着任の校長に「頼りにならない」と不信感を抱き，「よし，俺が校長になってや
る」と自らの強い自律的意志で管理職を目指した。校長となってからは「校内暴力」指導の経験
を活かして2中学校で学校立て直しをして退職を迎えている。激しい「校内暴力」によって，X
教師は自己の教師コースを大きく変更させて，養護学校教員として生きる道を選択し，E教師は
混乱期だからこそ校長の役割の重要性に着目して，管理職コースを選択した。「ライフコース上
の影響」が強い事例と考えられる。

（3）「混在して相互への影響」と考えられる事例（F教師・男）

「校内暴力」がうちの学校でも…3年生から始まりました。私は3年の先生方は指導理念と
いうか方針がしっかりしていないと思ってきました…その場しのぎで，力や権威で押さえて
きた…という感じでしたね。ですから3年になると，先生に向かってくるわけです。私は若
い時代から全生研で信頼づくり，集団づくりを学んできましたから，あの時代でも私の学年
はほとんど…何人かはいましたが…そのような子どもはいつの時代でも何人かはいるもので
…他の中学校や先輩からの影響や誘いがあって，それを断ち切るのが大変で…実際は理論通
り行かないことが多くって…他の学年の先生方にも「生徒を甘やかしている」等と批判され
たり…実際のところ自分でも迷ったりしましたね。でも，どんな時代でも，子どもを大切に
する教育，子どもとの対話，子どもが主役，子どもによる集団づくり，信頼を深めていれ
ば，学校が荒れていても，何とかなると思いますね…今でもね。その後は，ぼく自身は教員
の道を選び，「校内暴力」の経験を生して，自分なりの教育観とか指導観でやらせてもらい
ましたね。（略）

F教師は，当時，1年学年主任であった。若い時代から行政研究会等に依存するのではなく「全
生研」に積極的に参加して，仲間達と共に学習していたことから，「自分の学校や近隣の学校で
校内暴力が発生していても，取りあえず自分の責任の範疇である自分の学年は，なんとか自分で
護ろう」と取り組んだと語っていた。「まあ，中学校では，1年次からの指導の積み重ねが重要で，
それも学級づくりが基礎・基本ですから…」と力説し，生徒主体の学年づくりを意図した。しか
し，現実は，非行問題が発生すれば，他学年からも批判を受け，それによって「自分自身が迷っ
たり悩んだりの連続であった」と述懐していた。そのような現実の中でも，F教師は「教える側
が自己の教育観・指導観をしっかりと持っていることが大切」と語っている。F教師のような実
践によって，全国的に「校内暴力」が蔓延する時代であっても，学校や学年が崩壊するという決
定的事態までには至らないことを示している事例と考えられる。

F教師は，「校内暴力」を乗り越えたことが大きな自信となって，その後は自己の教育信念に
基づいて「生涯一教師」の道を選択し，「仲間達と共に子ども達の主体性や自律性を育て，子ど
もや親からの信頼を深めるような実践に努めてきたつもりでした」と語っていた。

4.  考察

4-1  「持った認識」
「校内暴力」に対する「持った認識」として教師達は原因論に焦点づけて記述していた。表3
の「自由記述の分析表」の「CATⅢの小計」では原因の最多指摘は「親・家庭の問題」（30.4%）
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であり，具体的には，教師達は家庭での生育歴の問題，放任，無責任，教育力の減少，しつけ低
下等が「校内暴力」を生む原因と考えている。第2位は「教師の問題等」（同21.7%）で，教師
の指導の方法，姿勢，態度等を挙げている。河野調査での「教師側の問題」（14.1%）と比較す
ると教師達への調査では＋7.6ポイントでやや高い指摘率である。本調査は退職後実施なので，
教師達は長い教職を終え，自己の実践を冷静に相対化している傾向があると考えられる。第3位
は，「生徒自身の問題」で，性格，習慣，低学力，忍耐力のなさ，自主・自立性の欠如等を指摘
している。数は少ないが，「規律の厳しい学校であった反動」（652女）や「管理教育が校内暴力
を生んだ」（112男）があり，厳しい自己認識を持っている教師達もいることも分かった。
しかし，河野調査で生徒が「校内暴力の最大原因」は「先生への不信」の指摘やその背景には

高度経済成長期からの過度な進学競争にあるとする歴史的・社会的局面への着目が少ないことは，
教師社会の「視野の狭さ」（上田1980）20を表していると考えられる。

4-2  「行った実践」
「行った実践」は最多の記述があった。教師達が困難さ・苦悩，混乱・動揺を抱えつつ様々な
試みや実践を行ったことが窺い知れる。最多は「学校・学年での共通理解・共通実践」で，それ
までは，教師達の指導観・指導方法等の相違から，特に，問題生徒達は，教師毎に異なる指導に
不公平感を抱いていたことがわかったようだ。そこで教師達は，職員会議，研修会，学年会等を
通して，基本的な指導について，共通理解・共通実践に努めたことがわかった。
第2位が「粘り強く話し合いを行った」で，「話し合って，生徒との結びつきを深めあった」
という受容視点への気づきから共感的理解やカウンセリング・マインドでの指導の有効性が述べ
られている。1・2位の合計は，「行った実践」のほぼ4割を占める。聞き取り調査でも，「先生が
一対一で問題生徒と話す場を設けることが大切」（聞き取りH教師）と語っていた。根気よく受
容的に傾聴し続けると，生徒の自己開示につながり，学校・教師への不満から徐々に自分自身の
悩みや父母への不満も言い出し始めるという。第3位として，「毅然とした態度」の必要性の記
述や指摘が多かった。聴き取り調査では，「問題生徒が暴力や器物損壊等の行為をしている緊急
事態の時には，毅然たる態度で接することは当然でした」（聞き取りC教師）と述べている。
結論として，「管理主義教育の実施によって校内暴力が沈静化した」が主流の先行研究や言説
とは異なり，多くの教師達は校内における協働的方針の下で共通理解・共通実践を第一とし，共
感的理解やカウンセリング・マインドで指導したことを示している。しかし，厳しい現実場面で
は教師自身も「毅然とした指導と管理教育とが漠然・不明瞭で，その混同もある」（中西 2012）
とも考えられので，今後，この問題はさらに精緻に検討する必要がある。

4-3  「受けた影響」
（1）「力量形成上の影響」を受けた教師達
「受けた影響」の記述の約半数は，「力量形成上の影響」についてである。「校内暴力」は遭遇
時の衝撃，驚き，不安等により教職上の危機の一つと言える。このような危機について，山勢
（2010）は「一般に危機状況はネガテイブなものと受け取られやすいが，危機は『触媒』とみな
され，古い習慣を動揺させ打ち破り，新しい発展を促す大切な要因」として，新たな力量形成の
契機になる可能性があると論考している21。
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具体的には，教師達は「校内暴力」の危機に対して，それまで意識せずに実践してきた自己の
訓育的な集団的指導を自覚的に批判的省察 22をすることによって，「古い習慣を動揺させ」，内因
的認識が変容し，「発達主体の内側から生成」（山崎 2002）23して新たな力量形成に移行するも
のと考えられる。それは指導面から見ると，「集団に教え込む指導」から「一人ひとりを伸ばす
指導」の考え方への変容が生じたことになる。
また，聞き取り調査のF教師の事例のように，義務的な行政研修とは別に，若い時代から，自

律的に仲間・同僚とサークル等で自由に議論し合い，相互に力量形成を重ねていくことは，現在
の教師にも共通する有益な力量形成の機会の一つであると考えられる。

（2）「ライフコース上の影響」を受けた教師達
「校内暴力」によって，特に緊迫する対教師暴力では，反抗し立ち向かってくる問題生徒達へ
の連日の対峙や指導は困難を極めた状況が窺える。この状況の中で，生徒全体に対する責任感や
使命感という謂わば教師のエートス 24が低下したり，過度な精神的ストレスによって精神疲労か
ら病休・休職，また，他校への逃避的異動やついには離職にまで追い込まれた教師達がいた。中
には管理職コースを断念した教師もいた。反対に，E教師のように，荒廃した現実を直視した上
で自己選択によって管理職を目指した教師もいた。このように，「校内暴力」はそれぞれのライ
フコース上で多様な影響や刻印を与えていた。「校内暴力」は当時の教師達に改めて教師として
の教育観，指導観，人生観の見直しを迫ったターニイング・ポイント的「出来事」であったと言
える。
この二者の他に，「力量形成上の影響」と「ライフコース上の影響」を明確に分離することが

困難な二者が混在している事例がある。それらは相互作用で影響し合っていると考えられる。ま
た，数は少ないが「校内暴力」から深刻な影響を受けない教師達，また，「校内暴力」というほ
どの困難な状況には遭遇していないという教師もいた。それは，学校が比較的農村部にあったり，
PTAや地域が有効に機能していた等の学校を取り巻く地域社会の環境にも負うものと考えられる。
教師として重要なことは，F教師のように，学校状況や地域環境がどのような状況であっても，
自己の教育観・指導観を確立しながら，生徒一人ひとりを理解し，1年次から計画的に基礎・基
本，集団づくり，信頼づくり等の指導を継続することが重要である。聞き取り調査の3事例は，
今日の教師達に有効な示唆となるであろう。

5.  結論と今後の課題

考察を通じて1941-45年出生埼玉県公立中学校教師について，明らかになった点は下記である。
第1に，「持った認識」として，教師達は「校内暴力」の最大原因が「親・家庭」にあり，2位
が「教師の問題」と考えていることが判明した。しかし，「校内暴力」に対する生徒達自身の認
識や歴史的・社会的局面への着目が少ないことも明らかになった。
第2に，「行った実践」では，従来の「管理主義教育が徹底された」との研究や言説とは異なり，
この教師達は一致協力し，それまで訓育的集団教育が主流で重視されてこなかった共感的理解や
カウンセリング・マインドで接する大切さが指摘されている。
第3に，「受けた影響」の「力量形成上の影響」では，自己の実践を自覚的に批判的省察する
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ことによって，内因的認識に変容を起し，生徒への共感的理解やカウンセリング・マインドが重
要であることの新たな力量形成に至った教師達がいた。「ライフコース上の影響」では，病休・
休職や逃避的異動・離職等によって，その後のライフコース上に多様な刻印を残した教師達がい
たことも明らかになった。その他に，「力量形成上の影響」と「ライフコース上の影響」とが混
在している事例や少ない事例だが「影響を受けない」教師達がいた。
「校内暴力」の「出来事」に遭遇した後に，教師達は熟練教師や管理職へキャリア移行をした
が，その後退職までそれぞれの学校でメンターや管理職として，後輩教師達へ多様な影響を与え
たことが推測される。「校内暴力」という「出来事」の刻印が，後々の後輩教師達まで多様な影
響を与えたと考えられる事例である。
本稿での分析結果は，特定の教師集団の，それも教師達の主観的な認識から導出された結果を
限定的に論及したもので一定の限界がある。今後の課題として，本研究の他設問の多様な分析結
果を加味し，教師の語りを歴史的・社会的・文化的な広い文脈で読み取り，分析視覚を豊富化さ
せて，包括的でより精緻な内容へ発展させることと考えている。
中学校での「校内暴力」は現在でも増加している（2011年35,411件，2012年38,218件，

2013年40,246件）。岩田（2008）が論及しているように，日本の教師達はその職業特性として，
「各教科の知識や技能を授ける teacherである以上に，児童・生徒の生活や進路に関する教育相
談に乗るcounselorであり，その家庭生活に問題を抱える場合に解決を担うsocial workerであり
…（略）…秩序維持のpolicemanとしての役割も担う」として，教師達の「無境界性」「無限定
性」25を説明している。
「校内暴力」はじめ教育病理が増加している今日，全国の中学校には専門家としてのスクール
カウンセラーが全校配置（2014年度）され，スクールソーシャルワーカーも増員（2015年度
1,466人）されてきている。しかし，日本的職業特性を有する教師達は，基本的な共感的理解や
カウンセリング・マインドを修得することが極めて重要である。共感的理解やカウンセリング・
マインドについては，今後も現職教育での研修や養成教育での教職課程（「教育相談」）での充実
が期待される。

註
 1  本研究は，名もない教師達の力量形成や実践を探ることを目的とした「中学校師のライフコース研究」
の一環である。「コーホート（cohort）」とは，ライフコース論では一般に「共通の出来事を同時代に
経験した人々の集団」であると定義され，「出生コーホート」等が用いられる。大久保孝治・嶋﨑尚
子『ライフコース論』放送大学教育振興会，1995，pp.26-27。  
本コーホート選定理由：①戦争遂行のための「人口政策確立要綱（1941年）」に基づく「産めよ殖や
せよ政策（1941-45年）」下の丁度5年間の特異な時代の出生，②戦後の貧しい生活・空腹体験者，③
戦後から1955年頃までの新教育経験者，④激しく変動した高度経済成長期に成長・入職（②の貧し
さと④の豊かさの二極体験者でもある），⑤第一期校内暴力（1980年代）との遭遇，⑥「埼玉県起点
偏差値排除問題（1992.10.1～）」との遭遇等を共に経験している特徴ある集団と捉えている。門脇も
1920-65年の日本人を5出生コーホートに分類しているが，「（3）1940-45年出生コーホート（新教育
世代）」は，本コーホートとほぼ同時代で設定されている。門脇厚司「教育社会学におけるライフコー
ス研究の可能性」『教育社会学研究』46，1990，p.26。

 2  校内暴力とは，1982年文部省定義では「学校生活に起因して起こった暴力行為をいい，教師暴力，生
徒間暴力，学校の施設・設備等の器物損壊の三形態」である。本稿では今日まで継続している中学校
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での一般的な校内暴力ではなく，1970年代後半から80年代の校内暴力を特化している意味で「校内
暴力」と記している。

表4　全国中学校校内暴力発生件数（1982-1989/1992-1993）� 文部省調査
年　度 1982 1983 1984 1985 1986 1987 1988 1989 1992 1993
件　数 4,301 2,547 2,518 2,441 2,148 2,297 2,858 3,222 3,666 3,820

 3  警察力導入の例は，文部省によると1982年度全国中学校卒業式には，警察官の学校待機261校，周
辺待機100校，周辺巡回426校，計787校（7.7%）であった。

 4  教師達の最も困難な「出来事」としての認識は，本論文の質問紙調査設問13「教職人生で苦労したこ
と」で「校内暴力等の生徒指導」が選択肢1位，また，同設問17「実践や教育観に影響を及ぼした事
柄」でも「実践上の経験として校内暴力・非行問題」が選択肢1位に基づいている。

 5  森岡清美・青井和夫編『現代日本人のライフコース』日本学術振興会，1987，pp.385-387。同趣旨の
論及は，クローセン（J.A.Clausen）1986（佐藤慶幸ら訳）『ライフコースの社会学』早稲田大学出版
部，1987にも見られる。

 6  「管理主義教育とは，生徒心得や学則などのたぐいで児童・生徒を管理し，学校の秩序維持を図ろう
とする教育」『現代学校教育大辞典』2002。

 7  埼玉県公立中学校非行問題発生率：「学校における非行等の実態調査」（埼玉県教育局指導課）による。
（「学校として指導措置をとった全ての非行・問題行動」の調査）1979年3.39%，1980年4.04%， 
　　　 　　　   ，1982年3.63%（発生率=発生件数÷在籍人数×100）。

 8  ①  「校内暴力」の分類方法も多様で，和井田（2010）はミクロ的視座の事例的研究からマクロ的視点
まで多様な研究があるとしている。

  ②  原因論：複合型原因論は，国研校内暴力研究会（1984），柿沼ら（1995），神崎ら（1984）等。許
容的指導の原因論の沖原（1983），構築主義的立場の太田（1998）等がある。

  ③  「ライフコース上の影響」として，森岡は太平洋戦争に遭遇した若者を「決死の世代」と称し，そ
の生と死を考察している。森岡清実『決死の世代と遺書』新地書房，1991。  
「力量形成上の影響」として，山崎（2002）の他に，川村（2009）は，教育社会学の視点から中学
校教師のライフヒストリーとして「校内暴力」に遭遇した教師18人の変容を論考している。

 9 ① この研究は，河野監修（1986）によって，校内暴力をはじめとする学校内で発生する非行の発生原
因とそれに対する指導・対策に関する総合的な研究調査の分析報告である。調査対象は東京都区内
や関東一円の23中学校で，生徒票，父親票，母親票，教師票の計13,421票の集計と分析である。
その結果，「校内暴力」の発生原因は表5として示されている。

表5　教師・父・母・生徒から見た校内暴力の原因
1位 2位 3位

原因 % 原因 % 原因 %
教師 家庭 38.2 先生不信   9.9 勉強遅れ   6.8
父親 家庭 30.6 先生不信 14.2 厳しさ不足 12.5
母親 家庭 30.1 先生不信 15.5 生徒の自覚 10.0
生徒 先生不信 31.9 家庭 14.1 生徒の自覚 11.4

註1. 本表は河野監修p.27，1-23表からの一部抜粋である。
　 2. 家庭　　　=家庭のしつけや教育がしっかりしていない。
　　 先生不信　=生徒から信頼されている先生が少ない。
　　 勉強遅れ　=勉強がむずかしく，ついていけない子が多い。
　　 厳しさ不足=学校や先生に厳しさが欠けている。
　　 生徒の自覚=中学生としての自覚が足らない。

 
  　河野重男監修・山村健・高橋均『学校内非行の研究』教育開発研究所，1986，pp.27-28。
  ② 千葉は1982年の千葉県教組組合員へのアンケート調査では，発生原因として，1位：家庭のしつけ

が7割以上と論述している。千葉住男「荒廃の学校現場から臨教審を考える」『労働運動研究』
No.181，1986。

1981年5.48%
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10  管理主義教育による原因論は，本文に掲げた他に，深谷（1983），藤田（1986），田沼（1994），諏訪
（1997），山崎（2002）等の多数がある。

11  一般的な力量形成については，小山（1986），稲垣ら（1988），山崎（2002），佐藤（2002）等が論
及しているが，本稿では佐藤論に依拠し，「教師個人の主体性に着目し，専門的知識・技能的側面に
加え，責任感や奉仕の精神の人間性的資質を含み，それを獲得していく全ての活動を含む概念」と捉
えている。

12  山崎（2002）の中で，「校内暴力」によって新たな力量形成が見られた事例は，教科指導と進路指導
に覚醒した教師，命と平和の実践の教師，子どもを中心の学級・学年・学校づくりの教師，家庭科を
再認識した教師，「教師中心主義」を批判的省察した教師の5人である。

13  埼玉県への人口流入全国順位（位）：1965年（5），1970（1），1975（1），1980（2），1985（2），
1990（2），1995（1），2000（3）

14  例として，文部省学校基本調査による都道府県別不登校出現率で，埼玉県は，1983，84，88年が全
国1位。

15  コーホート効果：「同じコーホートに属する人々のライフコースはそのコーホート特有の性質を帯び
る」大久保孝治ら『ライフコース論』放送大学教育振興会，1995，p.28。

16  大学教員はA大学準教授で日本教育史，教師教育が専攻である。
17  「毅然とした指導とは，学校生活に起こる様々な問題について，その行為の過ちや責任をしっかりと
自覚させ，健全な成長が図られるよう温かく粘り強く指導していくことである。この概念には多義
性・曖昧さが含まれ，学校の警察化，懲戒の強化，体罰の容認の方向性と結びつきやすい問題点があ
る」中西真「『校内暴力生徒』の生活課題に対応する校内体制の研究」『立命館産業社会論集』48巻 3
号，2012，pp.152-153。

18  「共感的理解とは，相談者の内的な枠組みをあたかも自分自身のものであるかのように正確に感じ取
ること」『カウンセリング大辞典』2005。「カウンセリング・マインドとは，児童・生徒の心理を十分
に理解し，相手の気持ちになって指導・援助・助言をすること」『同辞典』2005。

19  教職の危機のプロセスについては，コナー（Koner IN）が，「①ストレスが長期化するに至って危機
的状況へと陥る消耗性危機，②突然の社会環境の変化や突発的な衝撃的出来事（「突発的衝撃による
ショック性危機」）で，それまでの対処機構では対応できない危機的状況に陥る」としている。「校内
暴力」は②に該当すると考えられる。山勢博彰「医療職者のための危機理論のページ」p.1。last 
Update 2010.10.08。http://crisis.med.yamaguchi-u.ac.jp/（2015年9月2日アクセス）

20  「教師の視野の狭さについては定評がある」上田薫「教師に求められる資質」『児童心理』第34巻，第
6号，1980，p.204。

21  山勢は「触媒」論については，トーマス・ヒルシュホルンの言葉を引用して述べている。山勢博彰
「医療職者のための危機理論のページ」p.5。

22  省察は，reflectionの反省，ふり返り，内省，省察等の訳語で，本稿で用いている省察は遠藤に依拠
している。遠藤は，「『何らかの信念または一定の知識形態について，それを支持する土台や，それが
示唆するさらなる結論に照らして，能動的に，粘り強く，注意深く考察すること』のジョン・デュー
イ（John Dewey）の『省察的思惟』の定義に原点を求めながらも，デューイの定義を発展させた
ジャック・メジロー（Jack Mezirow）による『省察を，過去の学習について意図的な再評価をおこ
ない，その内容，プロセス，想定のゆがみを見極め正すことを通して，これまでの学習の妥当性を再
検討する作業であるととらえる見方』である（Mezirow, 1991＝邦訳，2012，22頁）」としている。
遠藤貴弘「教員養成カリキュラム改革実現の批判的省察」福井大学大学院教育学研究科教職開発専攻
（教職大学院）『教師教育研究』第7号，2014年，p.165。また，コルトハーヘン（Fred A.J.Korthagen）
は「省察という手段によって経験からの学びを起す」とし，省察を「行為の振り返り」として，
ALACTモデル論の基盤として重視している。Korthagen, Fred, Kessels, Jos, Koster, Bob, Lagerwerf, 
Bram & Wubbels, Theo (2001) Linking Practice and Theory, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, 
NJ.（武田信子監訳）『教師教育学』学文社，2009，pp.53-60。

23  山崎は「選択的変容型」の発達観と「生成型」の力量観を論考している。山崎準二『教師のライフコー
ス研究』，創風社，2002，pp.356-363。

24  油布は「教師のエートスを人々の行動や行為を内側から方向づける諸観念の束」としている。油布佐
和子「教師の自信の構造」『日本教育社会学会大会発表要旨集録』40，1988，pp.185-186。
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25  教師達の「無境界性」「無限定性」は，教員の多忙化を生み出し，「『OECDインディケータ2010年版』
によれば，日本の教員の勤務時間は国際的にみて長く…（略）…各国平均を大きく上回っており，『法
定外の勤務時間』の実態を勘案すれば，日本の教員の勤務時間の長さは特徴的である」と指摘されて
いる。学校の役割の明確化，教員の増加や専門的・補助的スタッフの増員等が期待されている。国民
教育文化総合研究所「教員勤務の『多忙化』解消に向けた提言」2013，p.16。
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