
【実践の部】－２ 

 

中動的創発に着目した教師キャリアの省察 

―性の多様性に関する実践を事例として― 

 

                    高野 慎太郎  

                （自由学園女子部中等科・高等科）  

 

１．研究目的 

教師の成長に関する議論において「キャリア発

達」の視点が浮上している。「教職生活の全体を通

じた教員の資質能力の総合的な向上方策について

(答申)」（中央教育審議会,2012）では、「教職生活

全体を通じて学び続ける教員のための多様なキャ

リアプラン（系統立てた学びの方向性）の在り方」

の検討が教育委員会に対して望まれ、「これからの

学校教育を担う教員の資質能力の向上について～

学び合い、高め合う教員育成コミュニティの構築

に向けて～（答申）」（中央教育審議会,2015）にお

いては、「自らのキャリアステージに応じて求めら

れる資質能力を生涯にわたって高めていくことの

できる力」が教師に対して求められている。 

三村（2020）はこうした文脈を踏まえ、ステフ

ィ、ウルフら（Steffy, Wolfe, et al.2000）によ

る「教師キャリアのライフ・サイクル理論」を援

用した教師論を展開している。この理論では省察、

刷新、成長というライフ・サイクルの繰り返しが

教師のキャリア発達を特徴づけており、教師キャ

リアの最終段階（第 6局面 Emeritus）においても

なおその営みは持続するものと考えられている。 

本稿では、キャリア教師のライフ・サイクルの

始発に「省察 reflection」が位置づくことに着目

する。教師の専門性を高度化する要件としてこれ

までも喧伝されてきた「省察」であるが、教師の

キャリア発達という視点からみた場合にどのよう

な意味を見出すことができるだろうか。教師のキ

ャリア発達と省察との関係を論じる本稿がとりわ

け注目するのは、教師が自身の教育実践のフレー

ムを問い直し、刷新することへと繋がるような深

い省察の在り方についてである。 

吉永（2021）は省察を３つの水準――水準１「技

術的省察」、水準２「実践的省察」、水準３「批判

的省察」に分けている。技術的省察における関心

が教育の「方法論」に、実践的省察における関心

が教育の「合理性」にあるのに対して、批判的省

察の関心は「現在の自分の活動や考えを成り立た

せている（社会的、政治的）背景を問い直してい

くこと」にある（吉永,2021:32）。吉永は、教師の

成長に際して教師が自身の「観」（子ども観、学習

観、教師観など）を問い直すことの重要性を指摘

し、水準３における深い省察の意義を強調する。 

羽野（2005）は、教師の「観」の問い直しが生

ずるような省察機会のことを教育実践の「創発性」

として概念化している。実践の「創発性」の意義

を「複合的で特定的な状況にそくして実践者がス

キーマを変容させていくこと」としたうえで、大

学における羽野の実践を省察する過程で生じた自

身の変容について記述しているが、省察の根拠と

なるドキュメントデータが示されないことや、創

発に関わる学習者や教育環境などの文脈情報が捨

象されていることによって、報告された省察の実

態は断片的なデータに留まってしまっている。 

こうした先行研究を踏まえても、教師のキャリ

ア発達における省察の実態を取り上げ、教師の内

面に生じている問い直しや刷新の有様を明らかに

するようなものはない。また、教育実践に纏わる

文脈情報やドキュメントデータを明確に位置づけ

たうえで、教師と他者の相互作用から生じる「中

動的創発」（３章に詳述）にフォーカスした省察の

実践研究も皆無であると言ってよい。 

そこで本研究では、2016年から 2021年現在に

至る教師 Aの教師キャリアのなかで、性の多様性

をテーマとした教育実践において生じた「中動的

創発」に着目した省察を行うことを通して、教師

Aの「観」の問い直しや刷新の過程をたどり、教

師のキャリア発達における省察の在り方を探るこ
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ととしたい。 

 

２．研究方法 

上記のような目的を達成するために、本研究で

は、2016 年から 2021 年において、教師 Aの教師

キャリアのなかで生じた「中動的創発」に着目し

た省察の実態を記述する。そのためにオートエス

ノグラフィー auto ethnography の手法を採る。 

オートエスノグラフィーとは、「調査者が自分自

身を研究対象とし、自分の主観的な経験を表現し

ながら、それを自己再帰的に考察する手法」であ

る（井本,2013:104）。この方法の特徴は、端的な

事実だけでなく自身の葛藤や感情の履歴をも考察

の俎上に載せることによって、より深い省察を行

う点にある。「自分の経験を振り返り、『私』がそ

のように、なぜ、何を感じたかということを探る

ことを通して、文化的・社会的文脈の理解を深め

ること」が可能となるのである（井本,2013:104）。 

この手法を用いた実践研究に成田（2020）があ

る。成田は過去に関わった帰国子女からの問いか

けと教師の応答を主題としたオートエスノグラフ

ィーを行うことによって、「過去の『主観』的構成

物を、時を隔てて現在の『主観』によってより客

観化させる」試みを行っている（成田,2020:14）。 

本稿では、教師 Aが刊行物に記してきた実践報

告や実践記録だけでなく、刊行物に記された生徒

の執筆物やインタビューデータについても省察の

資料とする。生徒のドキュメントデータを使用す

る理由は、「中動的創発」をより詳細に記述するこ

とに加え、教師以外の文脈を含めた省察を行うこ

とでより深いレベルの問い直しと刷新を言語化す

るということに因っている。 

 

３．教師キャリアの省察における「中動的創発」 

先述のように本稿は、教師キャリアの省察の中

心に「中動的創発」を位置づけている。本節では、

その背景を明らかにするために「中動的創発」の

意味内容（定義）を示してゆきたい。 

まず、「中動」は言語学に由来する概念である。

言語の態 Voice について、現在では能動／受動と

区別するが、元来は、ギリシア語に顕著なように

能動／中動の区別が先行していた。行為に対して、

巻き込まれながらも主体的な関わりを持つような

態を「中動態」と呼ぶ（國分,2017）。実践研究の

文脈では、「教師-他者（生徒・同僚・保護者・教

育環境など）」の関係を「主体-客体」の関係に固

定せず、相互作用的に捉える認識を「中動的な関

係性」と考えることができる（高野,2020a）。 

こうした中動的な関係性において生ずるのが

「創発」である。「異結果惹起的法則」という過去

の呼称が示すように、「創発」は複雑系の事象を説

明する概念である。森（2019:73）は「創発」の性

質について、「環境によって異なった結果を引き起

こすため、当初の部分が置かれていたのとは別の

文脈のなかでの因果関係の一部となる」ことがで

き、「別の文脈のなかでの因果関係が独自なシステ

ムを構成する」としている。創発概念を実践研究

に援用すると、「教育実践に関わる参加者の相互作

用によって、不確定な領域へと文脈が切り替わっ

ていくこと」と捉えることができる（高野,2020b）。 

本稿においては、教師キャリアのなかで他者（生

徒・同僚・保護者・教育環境など）との相互作用

により不確定な領域へと文脈が切り替わる現象を

「中動的創発」と定義したうえで、実践者の「観」

の問い直しや刷新の過程を明らかにし、教師キャ

リアに対する省察の詳細な言語化を図るために、

「中動的創発」に着目した教師キャリアの省察を

行い、その過程を記述する。 

 

４．教師 Aの教師キャリアにおける性の多様性に

関する実践と「中動的創発」の過程 

【前史：教師 Aのライフヒストリーにおける性の

多様性との出会い】 

2010 年代以降、「LGBT」という言葉の膾炙とと

もに性の多様性に関する議論が社会的な関心を集

めるようになるが、こうした社会変容の兆しは 20

00 年代に生じていた。2003 年には、戸籍の性別変

更を可能とする「性同一性障害特例法」の成立や、

宮崎県都城市による同性愛者の人権を明記した条

例の施行が行われおり、2004 年には「性同一性障

害特例法」が全国施行される。政治分野において

は、上川あや氏（2003 年）や尾辻かな子氏（2005
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年）が LGBT当事者であることを公表して活動を行

うなど、2010年代の性の多様性ブームへと至る社

会変容の兆しが見られたのが 2000年代であった。 

教師 Aが教師の仕事を志した中学校在学時（20

04年-2007年）は、こうした社会の変容期にあた

る。教師 Aは高等学校在学時（2007年-2010年）

に卒業論文をまとめる機会があり、性風俗にまつ

わる社会学的な考察を行うため、LGBT当事者への

インタビュー調査を実施している。新宿二丁目や

歌舞伎町で風俗産業に従事している当事者にライ

フヒストリーなどの聞き取り調査を行い、LGBTコ

ミュニティに特有の絆や連帯感を体験したことか

ら、教師Aは LGBTコミュニティへの敬意を抱いた。 

同時に、周囲からの理解を得られないがゆえに

家族や地元コミュニティから離脱している当事者

や、性別適合手術を受けるための資金準備を目的

として性風俗産業に従事する当事者の厳しい現状

も明らかとなり、教師 Aは当事者と自身との間の

隔たりや境界線を強く意識することになる。 

それは、マジョリティとしてこの社会を構成し

ている教師 A自身に対する自責の念に似ており、

隔たりや境界線に対する意識は教師 Aの課題意識

としてその後も持続することとなる。 

 

【2014年～2017年：勤務校との出会いと「境界線」

や「社会正義と多様性」を主題とした授業の創発】 

文部科学省は 2015年 4月 30日に通知「性同一

性障害に係る児童生徒に対するきめ細かな対応の

実施等について」を発出し、「性的マイノリティ」

に該当する児童・生徒への具体的な配慮を学校現

場に求めている。教師 Aが 2014年から勤務してい

る学校は、過半数の生徒が併設された寮で暮らし

ており、生活と学校が密着した教育環境であった。

また、大正時代に創立して以来、男子生徒の頭髪

を丸坊主と定める校則や、体育祭の際に男子生徒

は上半身裸で演技を行う風土などが残されていた。 

 境界線の定義、その不可能と不可避というテーマ

を扱いました。境界線が引かれる。たとえば、性別、

善悪、国籍、生と死。けれどそれは決定されたもの

か。再定義することはできないのか。文学や映画な

ど物語を使って教えるのは、体験が大切だからで

す。たとえば、『羅生門』は飢饉で追い込まれ、生

き延びるために悪になる。一方、『将門記』には絶

対悪が描かれる。生徒たちに身近な、人が起こした

公害で怪物になる相対悪のゴジラと、仮面ライダー

の怪人たちに置き換えてもいい。老老介護で息子が

母親を殺害したケースなど、実際に起きた事件も取

り上げます。その物語性の中に入っていくことで、

理屈ではなく何かを感じ取ることができる。（婦人

之友社編集部,2021:33） 

教師 Aは、勤務校の校則や風土に問題意識を持

つとともに、自身の授業実践を問い直し、高校在

学時の体験をもとに「境界線」をテーマとした独

自の単元を構想し、実施するようになる。 

《ある授業参加者（生徒）の回想》 

 高野先生は国語の先生で、教科書に載っていない

ような社会の課題を積極的に扱っていた。答えを教

えるのではなく、生徒が自分たちなりの考えを構築

していく授業だった。その中で「性別に境界線を引

くことは難しい」というテーマの授業が行われた。

男女という二元の世界ではなく、中性的なセクシュ

アリティや、性の表現の仕方など、男女に二分でき

ないという授業をしてくださった。自分も男女に二

分されている世界で生活してきていたので、多様な

性があるということに面白いなと興味を持った。

（松本,2021:40-41） 

 境界線を主題とした単元が受け入れられたこと

をうけ、教師 Aはより踏み込んで、授業で社会を

分析するような単元を開始することとなる。 

数年来、「社会正義と多様性」を授業（中高国語）

のテーマとしてきました。授業は、学習指導要領を

読みながら子ども自身がシラバスを書くことから

始まります。各自が最も関心を寄せる社会課題につ

いて、文献研究、ヒアリング、授業内での議論を経

て社会への提案に至る道筋を子どもが考えます。

（略）多く扱われる課題は性的少数者の人権、在日

と人権、貧困問題など。ゲスト招聘やフィールドワ

ークの計画も子供が担います。社会課題に触れなが

ら、授業という場（社会）を自分たちの手でつくる。

これが、授業の眼目です。（高野,2020c:76） 

教師 Aは、ダイアン・グッドマン（Goodman,20

00）による“Promoting Diversity and Social J
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ustice”の思想に触れていたこともあり、学校を

ひとつの社会と捉え、「社会正義と多様性」という

観点から批判的に検討する実践を始める。授業で

は、学校に残る校則や風土の成立背景を卒業生に

インタビュー調査したり、創立者の著作の分析を

行っている。また、映画『ミルク』などを題材と

して性的少数者の人権意識の変容を分析したり、C

M分析を通して LGBT当事者に対する社会の意識変

容を考察する授業を実施している。 

性の多様性に関する課題意識を持つ教師 Aが、

勤務校の校則や風土といった教育環境に触れたこ

とで、「境界線」や「多様性と社会正義」をテーマ

とした授業が創発されている。生徒の好意的な反

応を踏まえ、教師 Aは校則の改正に向けたディベ

ート形式の単元を用意していたが、生徒によるセ

クシャリティのカミングアウトが生じ、想定とは

別の文脈が創発することとなる。 

 

【2017年：生徒によるカミングアウトと多様性ゼ

ミの創発】 

《カミングアウトを受けた生徒による回想》 

男子部は寮生活を送っている人が多く、朝から晩

まで一緒にいるので家族のような感じになります。

彼が最初に自分がゲイであることを話してくれた

のは中等科のときで、寮の部屋ででした。中学生の

頃は、テレビや生徒同士の雑談で同性愛の方々を馬

鹿にしているような表現に触れても、問題視はして

いなくて、どこか他人事のように感じていました。

ですから、自分の身近でカミングアウトがあったこ

とは、すごくショックでした。といっても、彼が当

事者だったことがショックだったわけではなく、彼

がこれまで生きづらさを感じていた、傷ついていた

ということがショックだったのです。（木村,2019:1

7） 

教師 Aは、生徒と同様にカミングアウトに衝撃

を受けるとともに、自身の教育実践に対する深い

省察を求められることとなった。 

六年ほど前、授業では、LGBTQに関わる人権問題

を扱っていた。二か月ほどして単元が終了したとき

に、学校に隣接している学生寮で、授業に参加して

いた生徒が性に関する告白をした。その生徒は、六

名の室員に対して、一晩にわたって、自身の性につ

いて、また、これまでの学校や社会での生き辛さな

どを話し、室員はそれを丁寧に聴いた。そして、翌

日、室員が目を腫らして、私を訪ねてきた。「彼の

ことを、よく理解したい。社会には不条理が多すぎ

る。なんとかしたい」。告白した生徒も、その日の

うちに私に言った。「告白してしまったが、これで

よかったのだろうか」。告白を誘発したのではない

かと、私は責任を感じた。厳しい社会現実を分析す

る単元の最後に、「希望」を語ってきたからである。

希望を現実化すべく、その日から課外授業（多様性

ゼミ）が開始した。文献講読やフィールド調査から

始め、徐々に社会に働きかけるようになった。（高

野,2021a） 

「告白してしまったがこれでよかったのだろう

か」「彼のことをよく理解したい」という問いかけ

を受けた教師 Aは、自身の実践が安直な希望を語

っていたのではないかと反省し、生徒との対話を

通して課外授業（多様性ゼミ）を開始することと

なる。生徒からの問いかけと省察を通して、教師

Aはゼミ形式で多様性教育に本格的に取り組むと

いう形で実践を刷新してゆく。 

 

【2017年～2018年：調べ学習型ゼミの挫折と社会

変容型の学びの創発】 

カミングアウトした生徒を守る防波堤のような

形で「多様性ゼミ」は始まりました。生徒の発案で

文献研究やいろんな国の状況を調べたり、さまざま

な当事者に話を聞きにいったりもしました。5ヶ月

ぐらい経った後、生徒たちが学んだことを地域のお

祭りの中で発表する機会がありました。生徒たちは

準備をして話したのですが、地域の高齢者からの反

応は「なんでそんなことを考えなくちゃいけないん

だ」「少子化が進んだらどうするのか」など否定的

なものでした。一緒にラーメンを食べながら振り返

りをしましたが、子どもたちもその夜は沈鬱でし

た。（遠藤,2021:54） 

調査内容を発表することによって人々に課題意

識を持たせようとしたゼミの試みは、聴衆からの

手厳しい批判で挫かれることとなる。意気消沈す
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る生徒との対話を通して、教師 Aはゼミ運営やフ

ァシリテーションを深く問い直されることとなる。 

批判を受けたことで改めて、当事者の現実を肌で

感じたのだと思います。しかし、異なる意見がある

のは当たり前。多様性をつくりたい私たちが、多様

性を受け入れられない人を排除してはいけない。で

は、どうしたら社会の現状を変えていけるのか、と

いう視点に変わっていった。（婦人之友編集部,201

9:88） 

「当事者をサポートする」という視点から「調

べ学習型」のゼミ運営をしてきた教師 Aは、批判

を受けたことによってその不十分さに気づく。Wa

tts（1996）による「社会の変革」に照準したキャ

リア教育（ラディカル・キャリア教育）に触れて

いたことが導きの糸となり、「アウトプット」を重

視した「社会変容型」のゼミ運営へと実践が刷新

されることとなる。 

 

【2018年～2019年：過去の学びの問い直しと社会

変容型の学びの深化】 

《ゼミへの参加者（生徒）による回想》 

それまでは当事者に目を向けて、カミングアウト

やどのようなカウンセリング方法があるのかなど、

個人レベルの視点で考えていた。しかし、イベント

でネガティブな意見を受け、当事者がどのような社

会で生きているのかということを感じ、当事者個人

の視点から社会の視点に変わった。そして問題は社

会にあることに気づいた。自分たちが様々な勉強を

しても、社会が変わらないと意味がないのではない

かと考え、インプットと共に、積極的に社会に訴え

かけることを考えるようになった。 

そのような経緯で、社会に向けて動くことを決

め、カタリバが主催し、文部科学省が共催している

マイプロジェクトアワード（高校生が自分たちの活

動についてプレゼンを行う場）に参加。同年代の参

加者や、審査員の方の意見を聞いて、かなり多くの

刺激を受けた。（松本,2021:42） 

社会変容型の実践を行うにあたり、教師 Aは大

学院在学時に三村隆男氏から学んだ「プログラム

開発」の思想と方法論を想起している。三村の実

践研究では、教育研修会の運営、省察、刷新を通

して大学院生の学びを構造化する思想と方法論が

示されている（三村ほか,2014）。 

自身が立つプラットフォーム自体を疑うちから

（メタ・ディスカッション能力）、そして、必要に

応じてコードの変更を社会に働きかけるちから（表

象能力）に照準した教育を（生徒と教師で）つくり

出すことが、本プロジェクトにおける教育学的な問

題意識である。（高野,2021b:39） 

教師 Aは三村の授業の参加者であったため、過

去の学びと対照させることで三村の知見に対する

学びほぐし unlearningを行いながら、自身のゼミ

運営の問い直しを行っている。その結果として、

上記の文章に記されたゼミの理念がもたらされる。 

また、刷新の過程で得られた「メタ・ディスカ

ッション能力」や「表象能力」などの概念は、そ

の後の教師 Aの教科教育（国語科）においても中

心に位置づくものとなっている（高野,2021c）。 

上記の理念に基づいて、多様性ゼミは、マイプ

ロジェクトアワードへの参加（2018年）、小学校

への出張授業（2018年）、東京レインボープライ

ドへのブース出展（2019年）、市民講座の開催（東

京都東久留米市との共催で 2019年から合計３回

開催）など、社会変容型の学びの場を数多く創り

出してゆくこととなる。 

こうした社会変容型実践を開始した時期は、「よ

りよい学校教育を通してよりよい社会を創るとい

う理念を学校と社会とが共有」することが謳われ

た学習指導要領（2017年改訂・2021年中学校実施）

への移行期間であり、社会に開かれた学びが目指

されていた時期であった。 

 

【2019年：当事者からの批判と過去の経験の問い

直し】 

《ゼミへの参加者（生徒）による回想》 

活動の中で、「当事者たちが自分たちのコミュニ

ティでこれまである意味で安全に暮らしてきたの

に、君たちのような中途半端な啓発活動により、外

から壊されたくないからやめてくれ」というような

ことを言われた。これまでは当事者の人たちの話を

聞いたり、応援していただいて、当事者のためにと
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いう気持ちが根底にあった。しかし、当事者サイド

の方から批判されてしまったことで、「自分たちは

何のためにやっているのか」となった。現時点でも、

その答えは出ているようで出ていない。個人の意見

としては、「誰のため」と言い出すとなかなか答え

が難しいところがある。当事者もさまざまな人がい

て、全員に支持してもらえることはない。何のため

にやっているかというと、「自分の感情に素直にな

る」ことを考えている。自分のためでもなく、腹が

立ったから怒る、知りたくなったから勉強する、伝

えたくなったから訴えるとか、自分の感情に素直に

なることが大事だと気づいた。（松本,2021:42） 

2015年に一橋大学で起きたアウティング事件

に関する裁判が 2018年に結審しており、当事者性

をめぐる議論が盛んになされた時期である。当事

者からの批判を受けた生徒との対話を通して、教

師 Aは「当事者とはだれを指すのか」という視点

で実践を問い直すこととなる。過去の実践では「当

事者像」をアプリオリに想定してきたことに気づ

き、高校在学時に行ったインタビュー調査での当

事者との対話を想起することとなった。教師 Aは、

高校在学時の対話を通して当事者と自身との間の

異なりや境界線を認識しており、教師キャリアの

初期には、「境界線」を意図的に主題化した単元を

行っていた。自身の過去の経験や教師キャリアを

問い直したことによって、教師 Aは「再帰的当事

者性」（当事者的な問いを引き受けることにより再

帰的に当事者性を選択する）の概念に至る。当事

者概念が刷新したことで、教師 Aは当事者性を引

き受けた議論に意識的に関与していくようになる。 

 

【2019年～2020年：「再帰的当事者性」の受け取

りと新たな実践の創発】 

当事者がいる中で勉強すると、アライの中にある

弱い、小さい、守ってあげなくちゃいけない当事者

像が、実はそうではなかったことがわかって驚愕し

ます。豊かで元気でパワーがあって、パレードで盛

り上がってるのをみるといいなぁ、生まれ変わった

らあのコミュニティに入りたいな、なんて感じたり

もする。そんなアライの人が増えたらいいと思いま

す。本を読むだけでなく、一緒になにかをして、ご

飯を食べることが大事ですね。（遠藤,2021:55） 

 これは、当事者性の問い直しについて尋ねられ

た際の教師 Aの応答である。高校在学時に体験し

た LGBTコミュニティの絆や連帯感にも言及しな

がら、教師 Aは「当事者性」の問題について意識

的に語るようになる。 

「LGBTと人権」に関する指導に際しては、「当事

者／支援者」のような二項図式を用いず、「誰もが

当事者である」と生徒が実感できるように留意した

い。そして、「『人権』という概念はいまも発展途上

にある」ことを、生徒がとらえられるようにしたい。

LGBTの人権は、1969年の「ストーンウォールの反

乱」などの権利獲得運動を経て、新たな概念として

確立してきているが、明確な定義なども含め、いま

だその歴史的な展開のさなかにあるといえる。様々

な情報を集めて生徒と確認しながら、実際に社会が

変容している様子を具体的にとらえ、自分との関わ

りを考えさせたい。（教育出版編集局,2021:63） 

教師 Aは、性の多様性に関わる教育について発

言や提言を行うなど、意識的に「当事者性」を引

き受けるようになる。上記は、教師 Aが公民教科

書（中学校）の指導書に執筆したものである。こ

の時期は、2020年度からの改訂学習指導要領（中

学校）の全面実施に備えて教科書改訂の時期にあ

たり、教師 Aは過去の実践を人権教育の観点から

まとめて中学校公民教科書に執筆していた。当事

者性を引き受けることで専門教科を超えた新たな

実践領域が創発していった。 

「多様性ゼミ」の実践の中で、勤務校の校則につ

いても疑問があがりました。男子部では丸坊主にす

ることが 100年続く伝統となってきましたが、どう

して丸坊主にしなくてはいけないのか、頭髪はその

人のアイデンティティではないのか、決まった事に

無批判に従わせることで子どもたちの自主性が奪

われるのではないか、生徒たちからは疑問の声があ

がっていたのです。 

ゼミの生徒たちの発案で、中高あわせて 180人の

生徒が一同に食堂に集まり、教員もきて徹底的に熟

議をすることにしました。さまざまな反応があり、
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途中で小グループを作っての話し合いもあり、1年

半から 2年ほどかけて、丸坊主の決まりは廃止され

ました。校則の見直しは、子どもたちの発案だけで

全てを決定することはできません。どうすれば組織

が変わっていくのかを知ることが大事と考え、職員

会議の仕組みについても生徒たちにオープンに話

しました。生徒たちは職員会議をどうすれば攻略で

きるかを考えて、キーパーソンになってくれそうな

先生には事前に説明をしてまわりました。保護者や

卒業生に対して、生徒から「自分たちが大事だと思

っていること」について話す場が持たれました。 

坊主頭のルールがなくなると、大半の子たちは髪

を伸ばし始めました。髪型で自分らしさを表現でき

るようになり、ヘアドネーションに挑戦する生徒も

現れました。また、男子部の体操会（運動会）は上

裸で演じる伝統がありましたが、こちらも見直され

て服を着ても良いことになりました。ルールが変わ

ると、体操会のリーダーは「他の人たちが着衣を選

びやすくなるように」と自らも着衣で参加すること

を決めました。彼も「多様性ゼミ」のメンバーでし

た。（遠藤,2021:55） 

「どうして丸坊主にしなくてはいけないのか」、

「頭髪はその人のアイデンティティではないの

か」、「決まった事に無批判に従わせることで子ど

もたちの自主性が奪われるのではないか」といっ

た生徒による問いかけに応じて、教師 Aは勤務校

の校則や風土を変えるための行動に当事者として

踏み出している。 

実践を通して問い直し、刷新された「再帰的当

事者性」の概念は、その後、「変身」という用語に

言葉を変えて、教師 Aの教科教育における中心的

概念に位置づくこととなる（高野,2020d）。 

 

【2020年～2021年：実践の言語化に対する問い直

しと授業論の創発】 

知識はあるに越したことはないので、学び続けて

いくことが求められている。一方で勉強だけをして

いればいいということではない。ある先生と一緒に

小学校の授業を作った時、授業自体は上手くいっ

た。しかし授業の後日、生徒から「先生自身はゲイ

なの？」と聞かれた時、先生が「バカだなそんなこ

とないだろ」と答えた。これだけで授業は台無しに

なってしまう。 

結局頭で理解しているだけではほとんど意味が

ない。生物学的、神経学的な多様性といった用語を

一つも知らない先生であったとしても、目の前の生

徒をよく観察して寄り添えればそれでよくて。頭で

っかちな概念を知らなくても、子供と丁寧に付き合

うことができればいい。 

そしてこれから心配なのは LGBT の授業がブー

ムになって、昇進のタネに使おうとか、ブームに乗

っかろうとする人が出てくること。そのため、頭で

理解していればいいわけではないということを全

員がわかっていないといけない。LGBT や性の多様

性の授業が大事だとはみんな言うけれど、じゃあな

ぜ大事だと思うのかメタな視点が必要。そうしない

といい形で広がっていかない。(松本,2021:47) 

教師 Aは性の多様性に関する実践者との応答を

通して実践者の「構え」の重要性に気づき、自身

の実践の言語化に不十分さを覚えることとなる。

こうした問い直しによって教師 Aの課題意識が授

業論の領域に展開し、「中動態」や「創発」といっ

た教師の構えを主題化した議論を展開してゆくこ

とになる（高野・津山,2021）。 

 

【2021年～2022年：「構え」の問い直しと「教師

キャリア」の視点の創発】 

 羽仁もと子が、「教育は交わりである。おとなが

子どもを教えるのでなく、共に交わりつつ相互に教

育される」と書いている。丁寧に交わること。私は、

交わりの中で互いの裡に秘められている潜在的な

ものが顕在化していく過程を、「教育」という言葉

で捉えたい。（婦人之友社編集部,2021:36） 

教師の「構え」を主題として実践を省察する機

会が増えたことで、教師 Aは自身の「教師として

のキャリア」を問い直し始める。 

 八年を経過しつつある「教師キャリア」において、

進路の舵取りをした試しはなく、進むべき方向は、

もっぱら、生徒との「混淆」によって定められてき

た。いくつかの体験を記すことで、「教師キャリア
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第三局面」の報告に代える。（高野,2021a） 

 上記は、教師 Aが 2021年 2月に登壇したシンポ

ジウム「キャリア教師のライフ・サイクル」（早稲

田キャリア教育研究会主催）の配布資料に記載し

たものである。「ライフ・サイクル論」は大学院在

学時に既に学習していたが、実践経験を経て改め

て向き合ったことによって、教師のキャリアに対

する問い直しを深めてゆくこととなる。 

生徒からの「問い」を引き受けることによって紡

がれてきた「教師のキャリア」は、「主体混淆的な

キャリア」である。私が経験している「キャリア」

を「私」だけのものだと証言することは、誰にもで

きまい。しかし、「主体混淆」という言葉を差し置

いて、「教師キャリア」に意味を与え得る表象など、

果たして存在するのだろうか。ミシェル・フーコー

によれば、混淆場 heterotopiaとは「船」である。

ならば、「教師キャリア」とは「船」にほかならな

い。「船」という「場」において、「漕ぎ手」の立場

は、常に、他者との「混淆」へと開かれているので

ある。（高野,2021a） 

「ライフ・サイクル論」と再び向き合い、自身

のキャリアを問い直したことによって、教師 Aは、

他者との交わりによって創発していく教師キャリ

アの在り方に積極的な意味を見出し、教師キャリ

アを省察する視点としての「中動性」、「創発」、「開

放性」に可能性を見出してゆく（高野,2021d）。 

 

５．成果と課題 

本研究では、2016年から 2021年に至る教師 A

の教師キャリアのなかで、性の多様性をテーマと

した教育実践において生じた「中動的創発」に着

目した省察を行うことを通して、教師 Aの「観」

の問い直しや刷新の過程をたどり、教師のキャリ

ア発達における省察の在り方を探ってきた。教師

Aは、自身の教師キャリアが「中動的創発」によ

って形成されてきたことに気づくとともに、それ

ぞれの「中動的創発」の文脈を改めて省察し、以

下のような問い直しと刷新を得ることとなった。 

 

【教師 Aが得た問い直しと刷新】 

⑴勤務校の校則や風土に触れたことで、教師 Aは

教育環境自体を教材化する発想を得た。これがな

ければ、勤務校の現実に目を瞑りながら、観念的

な授業実践に終始していたかもしれない。 

⑵カミングアウトした生徒とそれを受け止めた生

徒たちは、当事者支援や社会課題の解決の重要性

を教師 Aに問いかけ、その結果、多様性教育の実

践が創発され、教師 Aは現在も続くラディカルキ

ャリア教育の視点から実践を刷新するに至った。 

⑶ゼミの活動への批判を受けたことによって教育

実践への問い直しが生じ、大学院在学時の自身の

学びの問い直しを経て、社会変容型の実践が創発

した。それに伴って刷新された社会変容型の実践

理念は、教師 Aの教科教育の領域においても重要

な理念として位置づいている。 

⑷当事者性に纏わる批判を受けたことで自身の

「当事者」観の問い直しが生じ、高校在学時の学

びを問い直すことによって「再帰的当事者性」と

いう「観」の刷新が生じた。この「観」は実践に

よって再度問い直され、教師 Aの教科教育におい

ても重要な概念として位置づくに至った。 

⑸生徒からの問いかけを受け、校則改正など当事

者性の高い活動が創発した。学外においても、多

様性教育に関する言語化などを通して、当事者と

しての実践の有意味性を認識するに至る。 

⑹多様性教育の実践者との応答を通して、教育実

践の言語化に対する問い直しが生じ、「中動態」「創

発」のような実践者の「構え」を焦点化する議論

へと言語化の方向性が刷新された。 

⑺「キャリア教師のライフ・サイクル論」との再

会によって、自身の教師キャリアが問い直され、

「他者との交わりにより創発していく教師キャリ

ア」の在り方に積極的な意味を見出し、教師キャ

リアを省察する視点を刷新してゆく。 

【課題】 

本研究では、オートエスノグラフィーの手法を

用いて、刊行物に記されたドキュメントデータの

分析を通して教師キャリアの省察を行ってきた。

厳密性を増すためには、省察方法と記述方法に関

する更なる検討が必要であり、現在、教師キャリ

アやオートエスノグラフィーに関する専門家を交

えた更なる検討の準備を始めている。 

―  33 ―



引用文献 

Goodman（2000）Promoting Diversity and Social Jus

tice: Educating People from Privileged Groups, 

SAGE Publications, Inc..邦訳『真のダイバーシティ

をめざして』（田辺希久子翻訳, 上智大学出版,2017） 

Steffy, Wolfe, et al. (2000) Life Cycle of the Ca

reer Teacher, Kappa Delta Pi & Corwin Press, IN

C.. 邦訳『教師というキャリア』（三村隆男翻訳,雇用

問題研究会,2013）． 

Watts, A. G. (1996). Socio-political ideologies i

n guidance. In A. G. Watts, B. Law, J. Killeen,

 J. M. Kidd, & R. Hawthorn (Eds.), Rethinking C

areers Education and Guidance: Theory, Policy a

nd Practice, Routledge. pp.351-365. 

井本由紀（2013）「オートエスノグラフィー―調査者が

自己を調査する」藤田結子・北村文『ワードマップ現

代エスノグラフィー』新曜社,pp.104-111. 

遠藤まめた（2021）「子どもたちどうしの学び」学校教

育相談研究所『月刊学校教育相談』ほんの森出版,20

21年 11月号,pp.52-55. 

木村翠（2019）「多様な意見を聞くとワクワクする」日

本子どもを守る会『子ども白書』2019,かもがわ出版,

pp.17-20. 

教育出版編集局（2021）『中学社会公民 ともに生きる 

教師用指導書学習指導編』教育出版. 

國分功一郎（2017）『中動態の世界意志と責任の考古学』

医学書院. 

高野慎太郎（2020a）「中動態的な授業づくりの視点」教

育新聞社『教育新聞』2020 年 10 月 15 日，p. 5. 

高野慎太郎（2020b）「創発を生み出す中動的な授業づく

り」教育新聞社『教育新聞』2020年 10月 19日,p.5. 

高野慎太郎（2020c）「社会とは、受け入れるものではな

くつくり出すもの」旬報社『社会教育』2020年 5月

号,pp.76-77. 

高野慎太郎（2020d）「変身する分析―大学入試改革を例

に」教育新聞社『教育新聞』2020年 10月 26日,p.5. 

高野慎太郎（2021a）「『第三局面』における『教師とい

うキャリア』―「混淆」として生きられる現在につい

て―」早稲田キャリア教育研究会『早稲田キャリア教

育研究』第 12巻,p.21. 

高野慎太郎（2021b）「多様性のある社会をデザインする」

自由学園『自由学園年報』第 24号,pp.38-42. 

高野慎太郎（2021c）「中高生たちを中心に独自の『種苗

条例』の起案へ」日本の種子を守る会『タネを守ろう』

ポプラ社,p.31. 

高野慎太郎（2021d）「召命と応答について―閉ざされた

教師から開かれた教師へ―」第 63回キリスト教学校

教育同盟新任教員研修会,2021年 8月. 

高野慎太郎・津山直樹（2021）「生徒と教師の中動態的

関係によるカリキュラム創発・実践の分析」自由学園

最高学部『生活大学研究』第 6巻 1号,pp.56-75. 

中央教育審議会（2012）「教職生活の全体を通じた教員

の資質能力の総合的な向上方策について(答申)」 

中央教育審議会（2015）「これからの学校教育を担う教

員の資質能力の向上について（答申）」 

成田喜一郎（2020）「『帰国子女』からの問いかけと教師

の応答経験の有意味性」『国際理解教育』26号, pp.1

3-22. 

羽野ゆつ子（2005）「創発としての教育実践における教

師のアナロジー思考」日本教育心理学会『日本教育心

理学会総会発表論文集』p.433. 

婦人之友社編集部（2021）『本物をまなぶ学校 自由学園』

婦人之友社. 

婦人之友編集部（2019）『婦人之友』2019年 2月号,婦

人之友社,83-89. 

松本花（2021）「学校教育における性の多様性への理解

を深める教育の在り方」中央大学文学部人文社会学科

教育学専攻卒業論文. 

三村隆男（2021）「キャリア教師のライフ・サイクル論」

早稲田キャリア教育研究会『早稲田キャリア教育研

究』第 12巻,p.13. 

三村隆男ほか（2014）「大学における『キャリア教育の

プログラム開発』と実践」日本進路指導協会,『進路

指導』第 87巻第１号,pp.3-22. 

森秀樹（2019）「〈創発〉概念の起源(3)」兵庫教育大学

『兵庫教育大学研究紀要』54巻,pp.63-76. 

文部科学省（2017）『中学校学習指導要領（平成 29年告

示）』 

吉永紀子（2021）「実践的省察を通した教師の<子ども理

解>の更新―観の編み直しの契機につながる省察に着

目して―」京都大学大学院教育学研究科・教育方法学

研究室『教育方法の探究』24巻,pp.31-38. 

―  34 ―


