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「閥題行動」の 「問題」 とは何か

一 「問題の生徒 」 「生徒 の問題」一

吉 川 成 司

は じ め に

文部科学省(以 ド 「文科省」 と略記)の 調査報告に次の ような文誘がある。

○ 「児童生徒の問題行動等生徒指導上の諸問題に関する調査」結果(暴 力行為,

いじめ,高 等学校不登校等)に ついて

○審議会情報1生 徒指導Lの 諾問題の現状について

縷立教育政策研究所(以 下 「圃イサf」と略記」)の 調査報告にもある。

o国 立教育政策研究所生徒指導研究センター生徒指導資料第 ユ集(改 訂版)生 徒

指導上の諸問題の推移 とこれか らの生徒指導 一デー タに見る生徒指導の課題 と

展望 一(以ll,ア ンダーラインは筆者による)

「生徒指導上の諸問題」,こ の文喬は,文 科省や国研のほかのさまざまな文章にも,

決まり文句のように繰 り返 し使われている。 さまざまな悶題行動は 「生徒指導上の諸

問題」だというのである。これをどのように解釈 したらよいのだろうか。

一つの解釈 としては,問 題行動は,学 習指導 ヒではな く,生 徒指導 ヒの問題とい う

意味であろうか。このように解釈すると,ど うしても学習指導 と生徒指導 という機能

概念にかかわる議論 とな り,ず いぶん抽象的な認識が表現された文言であるというこ

とになる。購時にこの解釈は,学 習指導 と生徒指導の役割分担の発想がうかがわれる

が,各 教科の授業は問題行動と関係ない との認識が示されていることになるが,学 習

指導と生徒指導は入格形成にとって車の両輪であ り,教 育課程の区切 りで仕切ること

ができるものではない。つ まり,こ の解釈は,抽 象的で,同 時に縦割 りの発想で,現

実的でない ととともに教育の論理に適うものでもない。この点,ザ 生徒指導提要』(以

ド 『提 劉 と略記;文 科省,20/0)で は,「 学習指導 と生徒指導の一体化」が強調 さ

れている(『生徒指導提要』は,『生徒指導の手引(改 訂版)』(/981年)か ら,29年 ぶ

りの全面改訂 となる手引書であ り,小 学校か ら高等学校まで各学校段階における生徒

指導の理論 ・考え方,そ して指導の実際が解説 されている)。

別の解釈も可能である。 喬葉尻をとらえたように受けとめられるかもしれないが,

問題行動は生徒指導をする側にとって問題だ ということを表現 しているとも解釈でき

る。つ まり,学 校で教師が生徒指導に取 り組んでいるのに,生 徒がさまざまな問題行
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動を起こしていて,そ の妨げになっているという解釈である。

加えて,教 育課程に基づいて行われるのが学習指導であ り,生 徒指導は,そ のため

の精神的条件 を整備する,い わば補正機能である(飯 田,1976)と の観点から,問 題

行動がひ いて は学習指 導の妨げ になる とい う解 釈 を成 り立つ(ち なみ に,木 原

(!982)は,生 徒指導は学習指導は車の両輪であ り,生 徒指導は精神的条件の整備に

とどまらず,入 格形成の機能 として捉えるべ きであるとの議論を展開 している),,

今ひとつ,教 師に対 してばか りでな く,ほ かの生徒の学校生活や学習にとっても妨

げになるという意味 も含めて解釈できる。確かに,現 実には,問 題行動が瞬時多発 し

てお り,学 校や教師はその対策に追われている実態がある。そこに先ほど述べた縦割

りの論理が加わ り,逆 に,問 題行動への後追いの対策に,生 徒指導 という名称が後か

ら付けられているだけなのかもしれない。

ほかにも,「生徒指導上の諸問題」は,教 育的な観点か ら問題にするべ き,も しく

はせ ざるを得ない行動という意瞭であ り,妨 げとか迷惑ではな く,病 気 を治すために

は苦い薬を飲 ませ なくてはならない,と の教育的な観点を打ち出 しているとも解釈で

きる。 この点については,後 に 「悪」について取 り}二げ,治 療のための服薬 との教育

観を捉え直すことを試みたい。

筆.問 題行動の捉え方

「生徒指導上の諸問題」 との文言をめぐり,さ まざまな解釈 を試みてみたが,こ こ

からさまざま問いが生 じて くる。そもそも生徒指導 とは問題行動対策のためにあるの

だろうか。そうでないとすれば,娚 題行動対策のためではない生徒指導があるとすれ

ばそれはどのようなものなのだろうか。よく用い られる問題行動 とはそ もそも何を意

瞭し,い ったい誰にとって,何 にとって閥題なのだろうか。問題がなければそれでよ

いのだろうか。まずは,こ れ らの闇題行動の意味か ら検討 してい くことにしよう。

1-1問 題行動とは

問題行動 とは,・ 般に規範か ら逸脱した行動であ り,祉 会的に好ましくない行動を

意味する。そして,逸 脱の方向の視点から,敵 対的 ・攻撃的な反社会的行動 と,逃 避

的 ・防衛的 な非社会的行動に大別 される。この点に関連 して,脱 社会的行動(土

井,2008)も 指摘 されてい獄,こ れは,現 実社会の規範意識,価 値観に敵対するので

も逃避するのでもな く,身 体性が欠如 した,匿 名性のソー シャルネットワークにかか

わる問題行動といえよう。

問題行動とは,よ く使われる文言だが,そ の 「問題」は問題の多い文言である,,江

川(20王0)に よれば,第 …・に何をもって聞題とするか,そ の基準が明確ではない,そ

して第二に醐題性の重みづけが入や分野により異なり過ぎる,と いう。この点につい
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ては後に,正 常 一異常の観点をふまえて考察する。第三 として問題 という誘葉の使用

によってラベ リング効果が生 じることを指摘 している。基準については本稿の2で さ

まざまな観点か ら,認 識の報違 とラベ リングについては2-2で,そ れぞれ考察す

る。

精神医学,心 理臨床,矯 正,福 祉などそれぞれの分野にはさまざまな専門用語があ

るが,教 育界では,そ れらを問題行動 と一括 りにして使われる。この 一・般通用性が便

利 と言えば便利だが,同 時に理解する 轍での曖瞭さやそれに基づ く誤解 ・混乱などの

支障を来す場合がある。

なお,『提要』(文 科省,20達0)で も,問 題行動 との文言が使用され,次 のような視

点から捉 える必要があるとされている。①すべての児童生徒が問題行動の要因を内包

している可能性があ り,社 会的に自立していくための試行錯誤 と捉えること。②小学

校で闘題行動の予兆があるので,各 学校に生徒指導担当者を置き学校体制 として生徒

指導を進めてい くこと。③成長を促す生徒指導 を進めるために,学 校生活を意義深 く

過ごしうる条件を作 り上げる積極的な立場か ら考えていくこと,,④発達障害の二次的

な問題 としての問題行動があるが,翻 々の発達障害の特性に周囲が気づき適切に対応

することにより未然に防ぐことができること。

大久保(20!/)に よれば,心 理学を基礎にした介入プログラムや トレーニング,質

問紙の実施など教育現場である学校では即効性のある特効薬が求められているが,い

つでもすべて効果的であるとは隈らない と述べ られている。そ して,反 社会的行動を

起こす生徒を支える生徒文化が存在 しているために,問 題行動(特 に反社会的行動)

は必ず しも不適応ではないことが指摘 されている。 さらに,問 題行動 を起こす生徒

も,規 範意識や社会的スキルは決 して低 くないとの調査結果を示 し,こ うした生徒は

あえて望ましい行動をしないのであ り,わ ざと望ましくない行動をしていると論 じら

れている。そのうえで,特 効薬はないのであ り,教 師が問題行動に対 して鷺常的にど

のような見方や関わり方 をしているかが重要であるとし,自 らのかかわりを常に振 り

返 り,考 え続けることの重要性が指摘されている。

以 ド,教 育として問題行動をどのように捉えていくべ きか考えていこう。

1-2「 問 題 の生徒 」 と 「生徒の問題 」

で は,問 題行動 を どの ように捉 えれ ば よいの だろ うか。

筆者が 大学 での授業 をは じめ,さ まざ まな機会(た とえば,ぎ 喜ブ川(20!0)を 参 照 さ

れたい)に 述べ て きたこ とを記す こ とか ら始 めてみ よ う。それが 「問題 の生徒」と 「生

徒 の問題」 であ る、、

「問題 の生徒 」とは,基 本的 には,`望 ま しい行動 を しない"と い う捉 え方であ る。

た とえば,や る気が ない,言 うことを聞かない,学 校 に来 ない,な ど望 ま しい行動 を

しない とい う捉 え方 であ る,、この ような捉 え 方をす る と,教 師は,注 意,説 教,そ し



「問題行動」の 「購題」とは侮か

て罰などを撃えることになる。それに対 して生徒は,そ の場 しのぎや反発 ・反抗をす

る,,そ の場 しの ぎで嵐が過 ぎ去 るのを待つように聞き流された り,さ らに反発 ・反抗

をされようものなら,注 意 ・説教 ・罰はさらにエスカレー トす る。つま り 「闘題の生

徒」 という捉 え方における 「問題」とは,教 師にとって 「問題」 なのである。

これに対 して,「 生徒の問題」 とは,基 本的には,や る気がないのは確かに"望 ま

しくない行動であるが,生 徒本入からするとそうしかできない心境や情況にある"と

いう捉え方である。この捉え方は,何 が生徒にそうさせているのか,心 境や情況をよ

く見てみ よう,よ く聴いてみようとい う姿勢につながる。つまり,1楠生徒 の閥題」 と

いう捉え方における 「問題」 とは,生 徒自身にとっての問題であり,周 囲の者も悩み

心配しているが,最 も悩み苦 しんでいるのは生徒本入である,と いう捉 え方である、,

ここには,痛 覚,生 命感覚が伴っている。ただし,心 の ドアには内側にしかノブがつ

いていない という。問題を抱 えている生徒は,誰 も自分のことをわかって くれない,

自分の気持ちがわかってたまるか,と いう心境であろうから,傾 聴 と見守る姿勢には

同時にねば り強さが求め られよう。 しか し,こ のような姿勢が生徒に通 じたときに
ひ ほうかん

は,被 包感(ボ ルノー,2006)を 得て,向 ヒへの意欲が現れて くるであろう。

この考え方は,筆 者が大学院生の頃(現 時点か ら約30年 近 く前),八 ヨ1ヨへ市教育セ

ンターの教育相談室でのケース検討会や研修会に参加させていただ きながら,少 しず

つ整理 してきた ものである。 「問題の生徒jと 「生徒の問題」との言葉は江幡G985)

から,被 包感との言葉はボルノー(2006)か ら,そ れぞれ得たものである。そ して,

発想は先の教育相談室でのケース検討会や研修で学んだことであると記憶 している。

瞬様の趣旨として,最 近発達障害や特別支援教育の話題でよく見聞きすることがあ

るものに,「困った生徒」 と 「困っている生徒」がある。「困った生徒jと いうのは教

師など支援者の立場か らのものであり,「困っている生徒」 というのは本入の立場か

らのものである。支援者は指示に従わなかった り,暴 れた り,融 通が利かなかった り

する子を 「困った生徒」 として子どもを見て しまう傾向がある。「困った生徒」が支

援 者を困らせているとい うことである。 しか しそれは本当に 「困った生徒」なのだろ

うか。指示に従わない,暴 れるのも本入か らすると何 らかの理由があるのか もしれな

いのである。そうせざるを得ないその子どもの背娯にある情況や心境を くみ取ろうと

する姿勢があるかないかに教育のまなざしが問われるのではないだろうか(こ の点,

山本(20!1)の 研究は興味深い)。

子 どもの立場に立ってみると 「困った生徒」は,実 は 「困っている生徒」であり,

困った行動は,必 要にして適切な支援を求めるサインなのではないだろうか。

なお,以 上の議論は,イ ソップ寓話の一つである 「北風 と太陽」 にもたとえられよ

う。北風 と太陽が,ど ちらが偉いか口論 し,旅 人にマ ントを脱がせたほうが勝利者で

あるということになる。 まず北風が旅入に強く吹き付けるが,強 く吹けば吹 くほど,

旅入はマ ントをしっか り押 さえる。次に太陽が暖か く照 らすと,旅 入は気持ちよくマ
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ン トを脱 ぐ。北風 は 「閥題の生徒」「困った生徒」 という見方のたとえであ り,「太

陽」は 「生徒の問題」「困っている生徒」 という見方のたとえである,,

以下は,「問題の生徒」ではな く,「生徒の問題」を考えることの重要性を支える理

論的な基盤である、,

黛.問 題行動の 「問題」 とは 正常一異常の観点に基づいて

心理学には,パ ーソナリティや行動を正常 一異常の軸で捉える観点がある。正常 一

異常はそれぞれが独立 しているのではなく,一…つの連続体をなしているとともに,多

角的 ・重層的な判断が求められるところにそのむずかしさがある。 ここでは,正 常 一

異常を検討する際の基準 を順次検討しなが ら,問 題行動の 「問題」概念の捉え方を考

察してい くことにしよう,、

2-1正 規分布を前提 とした統計的基準

まず,正 規分布を前提 とした統計的基準である。

1ε規分布(簸o搬 認dls組b凱10の とは,平 均値の付近に集積するようなデータの分布

を表した連続的な変数に関する確率分布である、,正規分布は統計学や自然科学,社 会

科学の様々な場面で複雑な現象を簡単に表すモデルとして用い られている。独立な同

一の分布に従 う確率変数の算術平均(確 率変数の合計を変数の数で割ったもの)の 分

布は,も との確率変数に標準偏差が存在するならば,も との分布の形状に関係な く,

変数の数が多数になったとき,正 規分布に収束する,と いう1トξ心極眼定理に基づき,

大標本の平均値の統計には,正 規分布が仮定 されることが非常に多い。確かに,自 然

界の事象の申には,正 規分布に従 う数量の分布 をとるものがあることが知 られてい

る。しか し,そ の事象に関与する多 くの要素が互いに影響 を及ぼしあっている場合は

それぞれの寄与が独立でな くなり,あ てはまらない場合 も多い。

正規分布を前提とした統計的基準による正常 一異常の観点に戻ると,一 定の集囲に

おける…次元の尺度の平均値を中心 として一・定の範囲に収まる多数が示す事象,つ ま

り"普 通"が 正常,そ の反対に平均値を中心 とした一定の範囲か ら外れている少数が

示す事象,つ まり"普 通でない""滅 多にない"の が異常,と 判断することになる。

付け加えると,平 均値 を中心 とした ・定の範囲 をどのように考えるかは恣意的であ

る。

さて,正 規分布は,大 集団の中における個 々のデータの相対的に位羅を判別するも

のであ り,社 会集団の全体的な傾向に関する一般論の意味はある。 しか し,そ こには

価値の判断は含まれていない。そこに中立的で客観的な特徴がある。特定の集団や社

会における問題行動の傾向や実態を把握するためには統計的基準は指針となるが,そ

れを綱別のケースに当てはめることは次元が異な り論理的に誤 りである。正規分布
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は,あ くまで特定集団の平均値や全体的な傾向を示す ものであって,目 の前の生徒 と

の個別的な相談や指導の際に直接当てはまるものではないし,1"f3ttに当てはめようと

するとかえってマ イナスである。

このマイナスとはどういうことか,、正規分布や平均値で示されるものは特定の時点

での結果であ り,過 程が見過ごされている,,正 常か異常かを判別することが自己 目的

化し,数 字が 一・入歩 きすると,結 果だけに目を奪われて しまう。結果だけで判別する

となると,結 果が よければそれでよしとす る態度,極 端に書えば結果のためには手段

を選ばない指導態度になりかねない。調査統計の結果は記号化 ・抽象化 された もので

あ り,そ こには生徒の痛みを感受する痛覚がない。後述するように,正 常 一異常の判

断には価値観が関わってお り,さ らに言えば,教 育は価値の追究,価 値の創造を求め

る営為である。個別の指導にあたっては,氷 山の…角たる結果ではなく過程を理解す

ることに努め ところに,生 徒の痛みを感受 し共膚するとともに,ど の点 をどのように

指導するか,そ の手がか りを得るという発想が教育的な発想であろう。

さらに考えれば,正 規分布はあ くまで 一次元の尺度に基づ くものであ り,尺 度に収

まらないものが切 り捨て られてしまった り,数 値化できないものは見過 ごされて し

まった りしている可能性が考えられ る。また,序 列的な見方になって しまいかねな

い 。

なおここには,入 問を設定された課題に対 してどのように反応するか,つ まり刺激

に対 して受動的 ・機械的に反応する存在と捉える一・つの心理学的人間観が背景にある

ことを指摘することができよう(オ ルポー ト,G.W,!966:澤 田,ユ985)。 さらにこ

うした理解は一次元 ヒの相対的な位置づけであ り,そ れは同時に記 号化 ・抽象化であ

り,そ れを実体視 してしまうという問題がある。

統計的基準 と関連 して,学 校教育にかかわる問題行動の実態については,文 科省に

よって,毎 年全国調査が行われてお り,た とえば,何 らかの問題行動が年次を追って

増加傾向にあるとか,逆 に低下 し沈静化に向かっているとかコメントがなされる。確

かにそれはそうなのだろう、,しかし,肝 心なことは数の多い少ないではない。極端だ

が,入 でもい じめや不登校で悩んでいる生徒がいた らそれで深刻 な問題なのであ

る。い じめ問題では,い じめを苦に自殺する子どもたちの深刻な事態を後追いするよ

うな形で,文 科省による調査のための定義が改め られてきた。そのたびに,い じめの

認知件数に大きな波が現れては収 まることがグラフに示 されてきた。これらのグラフ

は,変 更前の定義で浮かばれなかった子どもたちがいかに大勢いたことか,そ のよう

に児ることができるのではないだろうか。現に,国 研の生徒指導研究センターによる

「い じめ追跡調査2007-2009い じめQ翫A」(20!0)に よれば,い じめ問題は,了 ・ど

もたちの生活のなかで}ヨ常的に起 きており,ピ ークと呼べるような一時的増加もまた

減少 も起 きてはいない,荒 れた学校だけに起きるのではな くどんな学校でもどの学年

でもどの子 どもにも起 きうる,な どをデータに基づいて論 じている。
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また,文 科省や地方自治体の教育委員会において,教 育政策の評価のために数値目

標の設定がなされる場合がある。問題行動への対応のためにも,さ まざまな政策や事

業が実施されているが,そ れ らの実績評価には不登校を何年間で何%滅 少 させ るなど

の数値での達成目標が示されている、,政策や授業の成果を評価 し政治的に正当化を図

り予算化するためには必要なことなのだろ う。 しか し,こ のようなことが文科省か

ら,都 道府県教育委員会へ,そ して市町村教育委員会へ,そ して各学校へ となると

爵1接生徒に接する教員にどのような影響 を与 えてしまうことか。数字合わせ,結 果

オーライ,そ らに結果を繊すためには手段 を選ばないことになって しまうことも考え

られる。また,こ れは後述するが,"あ ってはならないサ'問題行動,そ の 醇トあっては

ならない"の 意味が どこかで変わって しまい,"な かったこと"に なって しまいかね

ない。確かに警戒 レベルを高 くlr.げ続けてることは難 しいし,そ のような姿勢は生徒

を監視するようなものに変質しやすい。そこで,こ れは後述するが予防的 ・開発的な

指導を重視する必要があ り,そ のためには,"生 徒一・入ひ とりの人間を観る まなざ

L"と いう意味での人間観が生徒指導の基底に求められる(吉 川,1992)。

2-2価 値的基準

次に穂1値的基準フがあげられる。

問題行動の 「問題」概念には,価 値の位相が含まれている。つ まり,問 題行動は,

無価値,低 価値,反 価値的な行動 ということになろう。つまり,正 常 一異常の判断に

は,価 値観が関わっているのである。

常識や校則それ自体は大切なことである。たとえば,"中 学生 らしい服装をする"

など,親 の言いつけや校則を守ることは善いことであ り,そ れに背 くことは悪いこと

ということになる。それを否定することはできない。 しか し,価 値観は恣意的なもの

であ り,集 団ごとにその慣習や道徳判断はまちまちであ り,個 入個人において も異な

る。確かに,生 徒が社会に出たときのことを考えれば,学 校に在籍する段階か ら社会

常識を身に付けさせてお くことが必要なことはいうまで もない。集団としての秩序 を

保つためには何 らかの校則 も必要であろう。しか し,"巾 学生 らしい服装"な どとい

うように,必 ず しも意味のはっきりしていないことを …方的に決めつけられることほ

ど,生 徒が嫌い反発するものはない。3-3で 後述するように,「 悪」のなかに 「善」

なるものを見いだしていくところ教育的な発想があるといえよう。

共通理解が図れるように具体的な規則を決めようとすると,い つの間にか"生 徒一一

人ひとりの入間を観るまなざし"が 失われてしまい,規 則が 一入歩きしてしまう(吉

川,1992)。 そ ういえば,90年 代,校 則が社会問題として議論を呼んでいた頃,こ ん

な欝葉を週刊誌の小見出 しで見た記憶がある。「校則→拘束→梗塞」 と。

さて,昨 今生徒指導でゼWト レランス方式(zeyotoleraE}cepolickng)が 議論になっ

ている。文科省の問題行動対策重点プログラムにもこの考 え方が取 り 罫二げられてい
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「問題行動」の 「闘題」とは轡か

る。rゼ ロ トレランス方式」については,直 訳すると 「寛容度ゼロ」,い わば 「問答無

用」である。軽微な違反行為を放置すればより重大な違反行為に発展するという 「割

れ窓理論」(brol〈eftwiR(lowgtheory)に 基づ く。厳 しさを強調 し,毅 然 とした厳格 な

指導と解釈 される(さ らにノー ・イクスキューズ(NoexcLlse),ま さに問答無用)が,

申立的に段階的な指導(プ ログレッシブ ・ディシイプリン(μogresslvediscipline))

と解釈された り,ゆ るやかに,と ことん面倒 を見る指導と解釈 された り,さ まざまな

受け取 り方がなされている。(処 罰)基 準の段階化 と明確化により公正な運熔 をする

ことが可能になり,学 校 としては教師問で方針がぶれることな く共通理解 を保ち協力

的に対応することで,学 校での基本的な規範を指導 し浸透させることができ,そ の過

程で児童生徒の規範意識を育成するという考え方である。

確かにシステマティックな取 り組みであ り,説 明責任や出口保証の観点からはこの

ような方式になるのだと思う。 しか し,シ ステムに依存 し形式的に行っているだけで

は,ど こに教育の役割があるのだろうか。管理主義 とは自覚症状がないままいつの問

にか陥って しまうところにその特性があ り(吉 川,!992),違 反切符の数で生徒 を判

断 し,最 後に軽微な違反で放校 されるなど,つ いつい"生 徒 一入ひ とりの人間を観る

まなざし"が 見失われ,シ ステムだけが…一入歩きしてしまうことになりかねない。

臣常 一異常を判断す る価値基準は,人 や分野によって異なる面がある。たとえば,

心理臨床の専門家 と比較 して学校の教師は,集 団の秩序を保つた必要か ら敵対的で攻

撃的な反社会的行動 を重視 し,逃 避的で防衛的な非社会的行動 を軽視する傾向がある

ことが占くか ら知 られている(た とえば,小 規(1985)を 参照)。 また,問 題行動の

原因帰属について も,学 習上の閲題と行動上の問題で異なり,い ずれの場合も教師を

原因として帰属させることは少ない傾向が認め られるなどの研究報告 もある。

緬値基準が認知過程 を通 じて言葉に変換 され一入歩きしてしまうこともある。ラベ

リング効果(lab雛 獄geffect)と は,ラ ベ リング(命 名)が 認知に及ぼす効果を意味す

る。たとえば,あ る人物 に何 らかのラベルが付与されると,そ の人物はラベルが暗示

する特性を全て持ち,そ れ以上の何者でもない とみなす傾向が他者 ・本人両者 に現

れ,ラ ベ リングはその名称に応 じた行動を誘発するという現象である,,問 題行動に即

して考えると,親 や教師か ら疑いの不審や疑いのまなざしを向けられた生徒が(不 審

や疑いを向けられた行為がぬれぎぬであればなおさら)反 発心か ら疑われた とお り

の,も しくはそれ以上の行動をとってみせ るといったことである。岡様の現象ではあ

るが,プ ラスの期待を意味するピグマ リオン効果(pygmalio;aeffect)と 反対のマ イナ

スの期待 という観点か ら,ゴ ー レム効果(go叢eme翫cの として説明される場合があ

る。

なお,価 値のなかでも,問 題行動と特にに関わりの深いのが善一悪である。これに

ついては,次 章で改めて述べることにしたい。
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2-3病 理 的基準

問題行動 の 「問題」概 念 には,病 理性 の位 相 も含 まれてい る。確 か に,問 題行動 に

は,病 理 的所 見 に基づ く場合が あ る。 た とえば,小 中学生 に も,う つ病 ・抑 うつ状態

にあ る者が 一定の割倉 で認め られた との研 究報告が ある。基本 的な症状 は成入 と変 わ

らないが,診 断,治 療,そ して対応 には特有 の配慮が 欠かせ ない。そ して,こ れ らは,

学 業不振,不 登 校 ・ひ きこ も り,い じめ,非 行,被 虐待,摂 食 障 害,PTSD,な ど さ

まざまに関連 して いる との ケース研 究が 多数報 告されてい る(深 谷他,2010)。

病 理性 とい うこ とでは,さ まざまな発 達障害 も派 生的 に問題 行動 とかかわ って いる

場 合が ある。学習 や対 入関係 に発 達障害 の諸特性 が反映 し,周 囲が発達 障害の諸特性

とは気づ かず に,当 人の意欲 や努力,家 庭 での しつ けのの 問題 とい う見方で,無 理 強

い を した り,不 適切 な叱 責な どが 繰 り返 され る ことが あ る。 自信 の欠如,過 度の 不

安,無 力 感,不 信 感,孤 立感 な どを もた らし,い じめの対象 とされ た り,不 登校 な ど

の問題行動 を招 いて しまうのであ る。 なお,2000年 に 発刊 された アメ リカ精神 医学 会

に よるDSM-一}V-TR(Dl乏 蔑即os毛ict}gclStatistlcalManttalOfMeRtalDisorc!eyg..FOt}rthIEdl-一

毛ions、TextRevisioik)に は,反 社 会的 な問題行動 に相 似の,行 為障害(co融 戯cllsor-

der),反 抗 挑 戦性 障害(OPI)ositiona!del'laRtdisorder)の 診 断基 準が設 け られて い る

(「通常,幼 児 期,小 児 期,ま たは青年期 に初めて診 断 され る障害」(発 達障害 の名称

で広 く知 られ ている もの に該 当す る診断 カテゴ リー)と の診断 カテゴ リー 内の 「注意

欠陥お よび破壊 的行動障害」 とのサ ブ カテ ゴ リーに位置づ け られ てい る)。

2-4発 達的基準

問題行動の 「問題」概念には,発 達の遅速の位相 も含 まれている。発達的基準とは,

発達の法則性に基づき,横 断的ならびに縦断的観点か ら判断する基準のことである。

多少 早い遅いの個入差はあれ,た とえば申学生になると誰でも,と いうような発達の

法則性や傾向を手がが りに,主 に遅速の程度から正常 一異常を判断するのである。た

とえば,小 学校に上がるのにまだ,と 発達の遅れを心配するのが,こ の発達的基準の

基本約な考え方だろう。ほかにも,現 時点では些細な問題であるが,将 来の大きな問

題につなが らないよう,問 題の芽を早 く摘んでお くとの観点 もこの発達的基準による

ものである。反対に,た とえばまだ申学生なんだか ら,と いうように,早 すぎること

を問題視することも発達的基準に則ったものである。

特定の発達段階説等 を基準 として,問 題行動が論 じられる場合もある。たとえば,

エリクソン(Eriksoia,鼠{-X.)は,青 年期をモラ トリアムの時期 と位置づけ,ア イデン

ティティの拡散という心理社会的危機を迎え,そ れを乗 り越えることによってアイデ

ンティティの確立があることを論じた。この理論に基づけば,青 年期の問題行動はア

イデンティティの拡散,い わば自分 くず しということになる。そ して,そ れを乗 り越

えた ところにアイデ ンティティの確立,い わば自分づ くりがあるということになろ

一9一



「問題 行 動.1の 臼1}1題」 とは何 か

う。

なお,問 題行動にもつながるさまざまな発達障害は,落 ち着 きがない,集 団にな じ

めないなどの症状が就学前の子どもの発達的基準か らするとあ りが ちなことであ り見

過 ごされてしまい,就 学 して初めて見つかることがある。発達的基準に病理的基準 と

重ね合わせることで的確な診断 と窟効な支援 を計画 し実行することが可能になる。

問題行動 という結果だけを見て矯正や治療の対象にするのは,後 追いの指導になっ

てしまう恐れがある。問題行動を発達的基準で捉えるということは,何 でこんなこと

もできないんだ,と 発達の結果で判断することではな く,こ れまでの発達の過程に着

目して,ま だ育っていない(育 ててもらっていない)こ と,身 についていないことが

あ り,今 後の発達のために支援 を求めているサ インと捉 えるところにその意義があ

る。

この ような視点は発達研究にとって も,問 題行動の因果関係や構造を解明する意義

がある(た とえば,菅 原 ら(1999))。 さて,後 追いの消極的な指導にならないため

に,す べての生徒を対象として未然に予防する,さ らには開発的 ・積極に長所や鯛性

を紳ばす発想が求め られる。そのために,Q-uテ ス ト(qitaestioni3alre-t}tRities)など

さまざまなアセスメントの方法があ り,ま た構成的グループエンカウンターなど開発

的なサ イコエジュケーシ翼ンの方法が種 々考案されている。 さらに書えば,将 来のあ

る生徒にとっては,そ の時点では問題行動であっても今後の望ましい発達の契機 とな

る,い わば必要な問題行動 との視点は忘れてはならない ものだろう。それが予定調和

的である言われれば,少 なくとも今後の望ましい発達にとって契機 となるように支援

するとの視点は欠かせないものであろう。問題を抱 えている生徒は,心 を塞いでいた

り,自 分を苛んでいた り,感 情のコントロールを失っている.生 徒 自身が,そ の 「闇

題」についての見方や感 じ方,そ して考え方 をマネジメン トで きるようになること

は,同 じく大事なことであ り,認 知行動療法や ピアサポー トなど,さ まざまな方法に

よる具体的なプログラムが開発されている(た とえば,佐 藤ら,2009)

発達的基準 と関連 し問題行動には法律的基準 もある。少年法には,家 庭裁判所の審

判に付する少年 として,次 のように少年非行を3種 類に分ける規定がある。①14歳 以

上で犯罪を行った少年(少 女 を含む。以下同 じ),② ユ4歳未満で犯罪少年 と同じ行為,

つ まり刑罰に触れる行為を行ったが,年 齢が低いため罪 を犯 したことにならない少

年,③ 犯罪や触法まではいかないが,具 体的な問題行為があって今後犯罪少年や触法

少年になる可能性が高い少年。①は犯罪少年,② は触法少年,③ はぐ犯少年 と呼ばれ

轍、これ らは,発 達を年齢で捉えたものであ り,そ れぞれに応 じた処遇が行われる。

この点,2007年 の改正では,少 年院に収容できる年齢の ド限を 臼4歳 」か ら 「おお

むねユ2歳」に引き下げることなど,小 学生 も含む低年齢層の非行などの行為に厳 しく

対処することになった。1949年 の少年法施行以来50年 ぶ りとな・)た2000年 の大改 正

で,刑 事罰対象年齢を 臼6歳 以上」から 「!4歳以1∴」に引き下げ,!6歳 以.Lの 重大犯

一
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罪を 「原則逆送」 と定めたのに続いて,厳 罰化の流れが大 きく進んだ。こうした動 き

に対 しては社会に大 きな議論を呼んだ。

3。 「問題行動」概念を問い返すために

これまでの考察か ら,「問題行動」の 「闘題」概念にさまざまな問題を提起 して き

た。肝心なことは,「問題行動」概念を教育的な観点からどのように捉え直 し,生 徒

にかかわるべ きかということであろう。この点,問 題行動の 「行動」という,観 察可

能な面にRを 奪われ,思 索が縛 られてしまっていて,行 動 に表れない生徒の心象や情

況に目や思索が行き届かない問題 もあるのではないだろうか。問題行動は,し ば しば

"氷出の一角"に たとえられるが
,そ のような行動 しかできない,そ うで もしないと

やっていられない心境や情況に耳を澄 ましまなざしを向けることが求められ よう。

そこで,閥 題行動が起きたとなると,す ぐに対策を立てるという発想になる,、しか

し,そ れは果たして正 しいのであろうか。問題行動に対応 しなければならない大人か

らするとそうなのだろうが,対 策を立てられる側に立つ とどうなのだろうか。対策を

立てられた り,規 制を受けたりする側は,居 づ らく,気 まず く,後 ろめた く,痛 いほ

ど卑屈や不安を感 じ,心 苦 しくも心許ないだろう。自分で もどうしようもなくもがき

苦しんでいるところに,一 斉 取 り締まりの対策とあっては,複 雑な心情が,行 動の陰

湿化,開 き直 りや反発,自 己否定,な ど余計に問題 を根深いものにさせて しまう。対

策をとられる側の視点には痛みを感受 し共有 しようとする痛覚がある。

3-'1オ ー デ ィ ッ ト文化 とノー ・ロング ターム社会一 つ くられ る問題 行動

オー デ ィッ ト(a繭 の とは,元 来は会計 監査 を意味 する言葉 だが,広 くは形式化 さ

れた説明責任 の様式 を指 し,オ ーデ ィ ッ ト文化 とは,社 会の至 る ところで,人 や機 関

に説明責任 が負わ され,実 績や成 果が問 われ ると ともに 自己規律 が強調 され る文化 の

こ とであ る。 これ と関連 して いわれるのが,ノ ー ・urン グ ター ム(Rolo甕 轡erm:長 期

思 考の否定)社 会であ る、、め ま ぐる しい変化 を見せ る現代 社会 に,オ ー デ ィッ ト文化

が 重 なる と,時 価 会計 の よ うに,短 期 的 な視 点 か ら収支 報告 が 求め られ る ことに な

る。 その ため,長 期的 な視 点が見失 われが ちにな る。 そ こで損 なわれ るのが,本 来長
ため

期的に陶冶すべ き人格である。いわば,現 代社会は待つことができず,溜 のない社会

である(宇 野,2030)。

松下(201=t>は,現 代社会を三つの点か ら考察している。第…は市場経済の論理が

導入され激 しい市場競争が繰 り広げられてお り,ル ール遵守が強 く求められているこ

と,,第 二に,安 全 ・安心が強 く求められ,そ のための監視体制や取 り締 まり強化が厳

しく求められていること、、第三に,サ ービス産業 を中心 とした社会では,顧 客のニー

ズに応 じその満足が何よりも求め られ,洗 練された灘ミュニケーシ欝ン能力や感情の
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「問題行動」の 「問題」とは何か

自己管理が重視されていること。要するに,現 代社会は,ル ール重視 と自己管理が求

められている社会であると述べ られている。そ して,生 活の至る所 に張 り巡らされて

いるルールに逸脱が生 じると,さ らに細部を穿つようなルールが作 り出される。これ

ではルールのためのルールになりかねない。その結果,ル ール違反や闘題行動が生 じ

やす くなり,ま す ますルール違反や問題行動に神経をとが らせす り減 らす ようになっ

てしまうというのである。

先述のゼロ ・トレランス方式は,ま さに規範やルールを重視 し自己管理 を求めるも

のであ り,現 代社会の特徴は学校にも反映 している。そこでの教師や学校の役割は,

厳密なルールや規範を設定 し,違 反や逸脱な どの問題行動 を監視 し取 り締るなどし

て,公 正を期してシステムを厳格に運営することであろうが,こ のプロセスのどこに

教育的な指導や援助があるのだろうか。責任 をもって指導 しているようでいて,実 は

誰 も教育的な意味での責任をもたず,問 題行動を起こした生徒が ドロップアウ トさせ

られるだけである、、

問題行動は,現 代社会が作 り出している面があることに着 目する必要があるのでは

ないだろうか。こうした観点か ら,さ らに考察を進めていきたい。

3-2理 解する側 と理解 される側

平均値から一・定の範囲内であるか否か,善 か悪か(価 値観),病 理性があるか否か

(病理学的基準),そ して発達の遅れがあるか否か(発 達的基準)と,2で は剛 越行

動の概念に含まれるさまざまな位相 を考察 してきた。 しかしさらに検討すべ きことが

残 されている。それは,問 題視する側とされる側の違いである。異常の各種基準に関

する議論は,問 題視する側の視点に立っているのであって,問 題視 される側の視点が

抜けてしまっている。

ここに,教 師の自己理解の大切さがあ り,生 徒 を理解す る教師の見方,枠 組みを振

り返 り省察する姿勢が求められるのである。これはいわば,生 徒一入ひとりの人闘を

観るまなざし,と いう意味での入間観の重要性 ということである。

そのための方法として注Hさ れるのが,近 藤(三995)に よる教師用RC搬(rolecon--

s撫α脚er簸 罫磯)で ある。これは,教 師が生徒 を捉える視点 ・枠組みとで もいうべ

きものを抽出する方法であ り,教 師の自己理解の深化や行動変容の促進をめざす。

この方法を用いた諸研究 によれば,各 教師の視点によって,伺 じ生徒であっても,

光が当た り認められ存在感を付与できる場合 と,影 となり認め られず学級での居づら

さや教師との関係 に気まず さを感 じさせて しまう場合が幽て くる。このように考 える

と,生 徒の問題行動に,教 師の認知空闘と生徒のそれ とのミスマ ッチが反映 している

再能性 も考えられるのである。

理解するという行為には,理 解する側と理解 される側が存在する。生徒と教師との

関係の文脈では,し ば しばこの当たり前のことが見失われてしまう。すなわち,理 解
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する側の教師は絶対的なものであ り,理 解 される側の生徒のことだけが取 りざたされ

ることになって しまう、、教師が どのように生徒を理解 しようとしているのか,そ の枠

紐みが同時に問われな くてはならない。

RCRTの 理論 ・方法が示唆するように,教 師が常に 臣しく絶対であるとは限 らな

い。ところが,教 師の自己理解の大切さを意識で きな くなってしまい,善 意ではあっ

ても,一 方的に自分の考えを押 しつけてしまうと,そ れはギ リシャ神話におけるプロ

クルステスのベッ ドの讐えのように,自 分の枠組みに生徒を押 し込めたり切 り刻んだ

りすることになってしまう危険性がある。

3-3適 応性≠適格性

適応性は適格性とは異なる概念である。適格性の概念は,何 らかの絶対的な要件が

あ り,そ れを満た している者は適格,満 たしていない者は不適格 と判断する場合に使

われる。個人は常に適格か不的確かを判断される立場であ り,絶 対的な基準 を背景 と

した環境は常に適格か不的確かを判断する側であ り,個 人と環境 との関係は固定的に

して 一・方的な関係である。つまり,不 適格であるとすればその原因は常に個人の側に

あ り,環 境にその原因が求め られることはない。

この点,石 黒(!998)は,「 個体能力主義」が教育実践 と心理学に共通す る認識の

枠紐みであると指摘 している。すなわち,教 育現場での課題は飼人が獲得 ・達成 し所

有する能力や特性である。心理学においても,「心」は個人の内側 にあ り,分 析の単

位が個人であることが 自明の前提 とされてきた。

そ して,こ のような個体能力主義の問題点として指摘 されているのが 「問題の個入

化」である。「間題の個入化」とは,"学 習が遅れている"`協 調性に欠けている"な

どのように,問 題が誰か個人の問題として設定され,問 題の原因を個入の能力や特性

の問題に帰属する傾向のことである。教育現場での人間に関する問題が誰か個人の問

題として語られ,心 理学は,そ の捉 え方や対応のあり方を科学的に裏付け正当化する

というように,心 理学 と教育実践は共通する認識の枠組みによって相互補完的な関係

をもってきたのである。つ まり,「問題の個人化」は,さ まざまな問題のラベルを誰

かに貼 り付け,個 入内の原因を取 り除いたりすることによって,問 題行動を矯正する

という発想に直結 しているのである。

この 「問題の個人化」には,聞 題視される側の 「問題」だけが存在 し,問 題視する

側の 欄 題」が抜け落ちてはいないだろうか。問題は何 らかの関係のゆがみにその本

質があると考えることはで きないだろうか。これはいわば 「問題の関係論」であ り,!

-2で 述べた 「糊題の生徒」 と 「生徒の問題」の2つ の観点を比較対照 しての議論に

つなが っている。 さらにこうした議論の延長線上 に,「入」 と 「問題」を切 り離 し,

支配的なディスコースからの解放 をi"]'能性 を探るナラティヴ ・アプロー一チがある。す

なわち,「人が問題なのではな く,問 題が問題なのである」 という主張である。
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議論を戻すと,適 格性の概念に対 して,適 応性の概念では,個 入と環境 との関係は

あ くまで相対的なものである。不適応は,決 して個人の条件だけによって生 じるもの

ではなく,環 境の問題によって生 じる場合 もあるという発想につながってい く。つ ま

り,異 常な不適応 もあれば,正 常な適応 もあ り得るということになる。

不登校感情を抱えつつ学校に通っている不登校,い じめという沸騰点には至 らない

ものの,い らいらやむかむかを抱えた生徒 など,現 代の問題行動は,白 黒が判然 とせ

ず,グ レーゾーンというか裾野が広がっていて,調 査の数字に表れない予備軍が数多

く存在している過剰適応が実態なのではないだろうか。

3-4悪 と創造 ・自立,悪 の両義性

教師や親は子 どもの問題となると,善 いか悪いかだけでしか考えられなくなる。そ

して,正 論を突き,ぐ うの音も出ないようにしておいて,そ れがわかっているのにな

ぜできないのかと,す ぐに善い行動 をとるように急 き立てる(そ れがで きなかったら

どうなるかと脅しつつ)。

確かに,問 題行動の概念は,善 一悪の位相 も含んでいる。問題行動は,当 然のごと

く悪 と判断される。では,そ もそもその悪 とは何だろうか。

申村(1997)は,西 洋の伝統的な哲学では,悪 が 「存在の欠如」として考 えられて

きたとして,「存在の欠如」が存在すべからざるもの,存 在 していないもの という意

昧になってしまうことを指摘 し,悪 とは偽の観念であるという。そ して,そ の倫理的

な延長線 ヒに,「それに対して闘うべ きもの。なぜ存在するのか言えぬ もの。非 ・当

為存在」 との捉え方があることを紹介 している。その上で,悪 とは,「関係の解体」

であると自他の相互関係の視点 を論 じている。

これらは,哲 学,倫 理学,そ して宗教的な議論であ り,悪 の心理学や悪の教育学は

きわめて少ない。その数少ない・一一・つであるが,吉 満(1936)は,「 悪 とはt…t・般 にある

べき善の欠けたるを悪となし得 る」 として,悪 の観念は,さ まざまな哲学,倫 理学,

宗教などによって異な り,教 育思想もそれらに対応 していると述べ ている。そ して

「教育は蓋し人間の現実の悪の滅少への努力に外 ならない」G日 漢字を現代の常用漢

字に改めた)と 締め くくっている。

常識的にも,問 題行動 とは,存 在の欠如,つ まり,「あるべ きものがない」,「あっ

てはならないもの」とい う認識が一般的なのではあるまいか。この 「問題行動はあっ

てはならない もの」 という認識は疑 う余地のないものように思われるか もしれない

が,こ れがやっかいでかつ脆い。問題行動が 「あってはならないもの」というのは確

かに正論である。 しか し,「あってはな らない もの」がひとたび起 きて しまうと,

「あってはならないもの」なので 「なかったこと」にしてしまいたい,と いうことに

なりかねないのである。 この弱さこそが悪なのかもしれないが,同 時に入の世の常で

ある。悪を単なる 「存在の欠如」 として捉えるだけでは,教 育は単なる徳 目の押 しつ
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けや説教になって しまう。入聞性の 一部には誰 しも悪が内包されてお り,そ れを正面

に見据 え向き合 うために,悪 の教育学や心理学が求め られるのでないだろうか。

この点,河 合(1998)は,「 悪の両義性」 との観点から,悪 と創造性,悪 と個性,

そ して悪と自立を論 じていて興味深い。具体的には,盗 み,暴 力 と攻撃性,う そ ・秘

密 ・性,い じめ,は,大 入が抱 く理想的な子 ども像の正反対,つ まり悪であることを

論 じている。そして,こ れらは誰 しもが経験するものであ り,創 造,個 性,自 蹉の契

機 ともなっていることを論 じている。悪は,子 どもの成長にとって,エ レンベルガー

(H.ffllenbergeDの 濡う 「創造の病」(creativeillness)の ようなものなのか もしれな

い。つ まり,悪 の悪性を十分 に承知 しながらも,悪 をただ一方的に押 さえ込むだけで

は創造,個 性,自 立を奪ってしまうというのである。ではどうしたらよいのか という

と何 とも難 しい。あえて述べれば,大 人も同じ入聞として弱 さや悪を抱えてお り,時

にそれらに負けそうになった り負けることもあることを認識することであ り,同 時に

弱さや悪 を反省 し克服することが大事であるとの自覚を持ち続けることであろうか。

善 一悪の位相から問題行動の 「問題」概念について考えてきたが,そ れは決 して問

題行動が目立つ 「悪い」生徒についてだけ考えることを意味するのではない。これは

よくよく認識 してお く必要がある。

悪い行動や生徒について考え進めてくると,反 対に 「善い」生徒 とはどのような生

徒なのだろうか ということが気 になってくる。それは問題がないという意味だ と,教

師や親など大人にとっては気にならず無関心になって しまうだろう。 また,優 れてい

るという意味だと,そ れは大人にとって 「都合のよい生徒」なのか もしれない。 さら

に"ま さかあの生徒が'驚というような問題行動が連想 され,"優 等生の息切れ野といっ

た事例 も頭 をかすめる。

この ように考えると,「悪」を考えるとい うことは,決 して…部の問題が 目立つ生

徒のことだけではな く,す べての生徒について考えることにつながっていない と意味

がないのではないだろうか。

この点,加 藤 ・大久保(2006)は,学 級の荒れと学級の雰囲気の関係を検討 し,学

級が荒れることには,問 題生徒だけでなく,一一般性 との不良少年や学校生活に対する

意識の違いが関係 していることを明 らかにした。そうした結果 をふまえて,学 級や学

校の荒れを防止 ・解決していくためには,問 題行動を起こす生徒ばか りに注目してい

ては不十分であ り,問 題行動をしない生徒に対 してどのように関わるかが重要な課題

であることを実践への示唆 として指摘 している。

岡様の問題意識に基づいて,金 子(2008;2009)は,い わゆる問題行動が相対的に

多い生徒を対象に,そ の要困(個 人,関 係性,環 境)を 探るとともに,そ のような生

徒 も常 に問題を起 こしているばか りではな く,非 問題状態 もあれば,向 学校 的行動

(学校教育 として取 り組ませるべ き行動)も 取っている場合 もあ り,そ の行動にかか

わる要因を探 っている。その結果の一端 として,教 師の 「能動的な関わり」が注 目さ
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れる。具体的には,「生徒が興味や関心をもっている話を聞いて くれる」「ふだんから

生徒を気にかけて くれる」「生徒が得意なことを尊重 してくれる」「生徒に仕事をまか

せて くれる」などで,問 題行動 を問接的に抑止する効果があると考察されている。教

師への調査においても,相 対的に問題行動が多い生徒の非問題状態にあるとき,そ う

した生徒が肯定的な変化 を示 したときの関わ りとして,「 臼常的な関わ り」「生徒を見

守る関わり」「役割を与える関わ り」「生徒 を見捨てない関わり」 などが挙げられた。

この点に関連 して,0℃onilorら(20!!)は,児 童の外在化行動(反 社会的行動に

該当する)と 内在化行動(非 社会的行動に該当する)に かかわる諸要因として,家 庭

環境の種々の要園,家 庭 と学校 との関係,そ して教師と児童 との入間関係の質ならび

に学級の雰囲気などを総合的かつ縦断的に調査 ・分析 した。その結果,質 の高い教師

と児童との入問関係は低い外在化行動を予測でき,内 在化行動を予防する要因である

ことを示 している。教師 と児童の入問関係の質 とは,具 体的には,親 密性(c嬬 蹴ss;

温かさと開放性が特徴)と 葛藤(COIIflic£;敵対 と不調和が特徴)を 軸 としている。

したがって,質 の高さとは親密性であ り,質 の低 さとは葛藤 ということである。

尋.生 徒理解のための共感的理解

これまで,問 題行動の概念をめ ぐって,そ の 醐 題」の基準 について検討 してきた。

しか し,そ れだけでは,"木 を見て森 を見ず"で あ り,非 人称的とのそ しりを免れな

い。すでに折々論述 に轟てきたことではあるが,教 育的な観点か ら,よ り広 く入問理

解を基調とした生徒理解のあり方を考えることが重要ではないだろうか。

4一 蓬 生徒理解の意義と構造

教師は,最 近の生徒 はわか らない といい,生 徒 は,教 師が 自分をわかって くれな

い,ま たわかってほしいとは思わないなどという。裏 を返せば,そ れだけお互いにわ

か りあうこと,相 互理解が大切だということであろう。

生徒指導は,理 解に始 まり理解に終わると言われるように,生 徒理解は極めて基本

的に して重要な課題である。生徒理解の必要性 について,一 般 的には,教 師が生徒を

理解することと考えられている。具体的には,生 徒に適切 な指導をするためには,的

確な理解が必要である。裏 を返せば,的 確な理解 によってこそ適切な指導が 貯能とな

るということでもある。確かにその通 りであるが,生 徒を理解するということには,

より複雑な構造が内在 している。生徒指導の 照的は自己指導能力の育成にあるが,そ

のためには,生 徒の自己理解が欠かせない。ここに,生 徒理解 には,生 徒の自己指導

のための自己理解 という側面が含まれていることがわかる。 さらに,教 師が生徒 をど

のように理解 しようとしているのか,教 師の側の理解の枠組みが問われよう。つ ま

り,生 徒理解には教師の自己理解という局面も含 まれているのである。
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このように,生 徒理解は,教 師による生徒理解,生 徒の 自己理解,そ して教師の自

己理解が相互に影響を及ぼす力動的な構造を成 しているの。そして,そ の総体は相互

理解をめざす相互作用のプロセスであ り,教 師 と生徒 との漸進的な共同作業である、、

そして,こ の過程に両者の人間理解の深化があるのではないだろうか(吉 川,2010)。

4-2共 感 的理解

来談者 申心 カウンセ リングを創 始 したロジ ャー ズ(Rogers,C.R.,玲79)に よれ ば,

共 感 的理解(¢mμ 墓巖c囎 δer縫と芝1董伽9)と は,「 ク ライエ ン ト(来 談 者)の 内 部的準 拠

枠(1蟹e撚1重 擁 壌鷺of2"e{'erel}ce)を,あ たか もその入 自身であ るかの ように,し か も,

こ の"Mた か も～かの ように"(k・lsif)と い う条件 を失 うこ とな く,正 確 に,か つ そ

れ に付帯 している感情 的成 分 と意味 とを感 じなが ら覚知す ることであ る」 と定義 して

い る。特 に注 目され るのが,ひ あ たか も～かの よ うに1'(tkSlf)と い う条 件 を失 うこ

とな く」 と,ロ ジ ャー ズが わ ざわ ざ念 を押 している点で ある。

この点 につ いて,鷲 照(2劔0)の 論考 をふ まえて考 えてみたい。 鷲田は次 の ように

述べ てい る。 「他 者の理解 とは,他 者 ど つ の考 え を共有 す る,あ るい は他 者 と同 じ

気持 ちにな るこ とでは ない とい うこ とだ、,む しろ,苦 しい問題が発 生 してい る まさに

その場所 に ともに居 合わせ,そ こか ら逃 げ ない とい うこ とだ。/こ うい う交 わ りにお

いて,言 葉 を果て しな く交 わすなかで,同 じ気持 ちに なる どころか,逆 に両者 の差異

が さま ざまの微細 な点 で際立 って くる。 『あ あ,こ のひ とは こうい う ときこん なふ う

に感 じ,こ ん なふ うに戸惑 うのか』 と,細 部 にお いて,ま す ます 自分 との違い を思 い

知 るこ とに なる。 それが他 者を理解 しよ うとす るこ となの であ る」(P峯》a更29…!30)。

「"あたか も～かの よ うに'f(asif)と い う条件 を失 うこ とな く」 とはつ ま り,他 者

の他者性,つ ま り他 者の心 を理解 す るこ とは困難 なこ とで ある ことを醜提 と して 認め

る ことが 出発 点で ある。 これ は,共 感的理 解 の他者性 とで も言 え よ う。「他 者」の 文

誘が 「他 入」 や 「他 入事」 を連想 させ るため に,他 者性 は共感 的理解 と相 容れ ない も

のの ように考 えられるか も しれないが,理 解 で きない とあ き らめた り拒絶 するので は

な く,ま た ・方的 に決めつ けるので もな く,わ か る もので はないが,そ れで も,ど こ

まで もわか ろ うと し続 け ることが大事 なのでは ないだろ うか,,つ ま り,相 手 の心の機

微 に寄 り添 い続 ける姿勢 の 重要性 を示唆 してい るもの と考 え られる、、

ロ ジャーズの共感 的理解 につ いて,岡 村(2010)は,理 解の ための 方法 ではな く,

哲 学 的選択 であ るとい う。そ して,他 者理解 の可能性 を担 保す る ミラー ニュー ロン仮

説 に基づ き,共 感的理解 につい て次の ように論 じて いる,,す なわち,土 述 の 「あたか

もその人 自身であ るか の ように…」 は共感 的理解 を受 ける側か らの表現で あ り,共 感

的理 解す る側 か ら 「(カ ウンセ ラーが)感 じ取 ってい る 自分 自身 の私的 な 世界を,あ

たか もクラ イエ ン トの私 的な世界 であるかの ようにす るこ と」が現実 的で ある とい う

のであ る。 そ して,こ こには当然思 い込みや 誤解 が生 じるが,そ の誤解 を生 じさせ る
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主観体験を拠 り所 として,誤 解の発見こそ共感的理解 と捉え,理 解で きたと思い込ま

ないことが ロジャーズの哲学的選択であるというのである。ここは共感的理解の他者

性 と符合するところである。さらに,ミ ラーニューロン仮説に基づき共感能力の向上

について示唆 している。その一つは,視 覚化 してみること,想 像してみること,で あ

る。 また,身 体感覚に注 目した り,彬 手と同じ表情 ・言葉 ・動作 ・姿勢をしてみるこ

とで,活 性化 されている感情や感覚 を識胴すること,で ある。これらはいわば,共 感

的理解の身体性 と言えよう。 ミラーニューロン仮説は,他 者の感情や意図の理解が可

能であることを担保する理論であるが,そ の過程には,「視覚化」「身体感覚」 などの

需葉からわかるように,知 覚が関与 しているのであ り,共 感的理解 とは,い わば"眼

で聴 く"の であり,"耳 で見る"こ となのである。特に 「聴 く」観点から,鷲 田(3.999)

は示唆的な考察 を展開してお り,聴 くことを重 んじるカウンセリング論,上 述の鷺

ジャーズ理論との関連も含めて興味深い。

結びに代えて

「問題の生徒」「生徒の問題」と立て分ける議論について,そ の理論的基盤 を種 々

述べてきた。「問題の生徒」 という捉 え方では,そ のような生徒は全体の…・部か もし

れない。 しか し,「生徒の問題」という捉え方では,す べての生徒がさまざまなニー

ズを抱いていることを念頭 に置 く。

本稿は 「問題行動」を焦点としたタイ トルになっているが,一 部の 「問題の生徒」

だけを対象にどのようら理解 し,対 応するか という観点では視野が狭 く近視眼的にな

る危険性を抱 えている。 この点 をふ まえて,「生徒 の問題」 との観点を提起 し,す べ

ての生徒 を視野に,"一 入ひ とりの入聞を観 るまなざし"の 重要性を論 じて きた。こ

のような捉 え方によって,対 応のあり方 としても,予 防的,さ らに開発的な観点が開

けてくる、,また,"一 人ひとりの入間を観るまなざし"と の観点は,生 徒をどうする

かと生徒に向けた対応だけでなく,学 校 として,教 師としてどうあるべ きか,省 察的

な姿勢が含まれている。

問題行動が問題提起の行動であるとすれば,そ れは生徒指導に対する聞題提起の行

動であ り,そ の意昧で 「生徒指導 上の諸問題」を 「問題の生徒指導」 と聞い返すこと

が必要なのかもしれない。生徒指導をどう考えるかについては,稿 を改めて考察する

ことにしたい。
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What is the "problem" of students' problem behavior 

Not "problem students who are watched out " but 
"problem students who seek support',

Yoshikawa Seiji

This paper addressed the issue of the way to appreciate students' problem behavior. 

Section I presented the meaning of the problem behaviors, and contrasted two view-

points, "problem students who seek support" with "problem students who are watched out". 

Section 2 described the sense of "problem" of problem behavior from the concept of nor-

mal - abnormal as following four viewpoints: statistical theory that premised on normal dis-

tribution, criterion for worth considering, the criterion for pathological diagnosis, and devel-

opmental norms. 

Section 3 reconsidered the concept of problem behavior as following sections : 

• Audit culture and no -longterm society is reflected in school education , and bring about 

problem behavior on the contrary 

• The angle to understand
, and the angle that is understood 

• The concept of adaptability is not eligibility 

o Evil and creativity
, and independency : the ambiguities of evil. 

Section 4 proposed the significance of "staring at the entirety in personality of each indi-

vidual student". Concretely, the significance and structure of appreciating stu-

dents, the meaning of empathic understanding are examined.
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