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はじめに

「教師 (teacher)は、教師としての力量 (competency)を 、いかなる場で、いかなることを

契機として、いかなる具体的内容のものとして、形成していくのであろうか ?」、あるいはこれ

を端的に「教師は、教育専門家としてどのように発達(development)し ていくのであろうか ?」

と言い換えてもよい。いずれの表現を用いたにしても、筆者の「教師のライフコース」研究を

支える問題意識と最終的な目的とは一貫してこの点にある。

しかし、上掲の問いを掲げるにあたっては、次の 3点の断り書きが最低限必要でもある。

その第 1は、この発達過程は、何か新しい力量を次々と獲得していくような、いわば右肩上

りの単調増加式の過程であることを暗黙の前提にしているわけではない、という点である。む

しろ、獲得していくことが困難であつたり、それに失敗していつたりする過程であつたり、あ

るいは加齢や教職歴の経過とともに摩滅させられていったり、失わされていったりする過程で

もある、ということを前提としている。

第 2は、この発達過程は、何か教師という職業に就いている者すべてに当てはまるような普

遍的で共通な過程の存在を暗黙の前提にしているわけでもない、という点である。むしろ、あ

る特定の社会的歴史的舞台の上で、ある固有名詞を持った人間が、教職に接近し、教職に就き、

教職を遂行していく過程であるのだ、ということを前提としている。したがつて、この点に関

わっては、発達過程における「歴史性」及び「多様性」が強 く意識されている。

そして第 3は、この発達過程という場合、「到達すべき発達 (あ るいは獲得すべき力量)の段

階」が前提的に設定されているわけではない、という点である。むしろ、「教師のライフコース」

研究を通して、「発達」の実相、「力量」の内実を明らかにしたい、そのために「発達」や「力

量」の概念内容を敢ていつたん一端留保したままで、研究作業を出発・進展させていくのだ、

ということこそを前提としている。

以上のような 3つ の前提的確認を踏まえて、これまでいくつかの研究報告を行ってきた (注

1)。

次 に 、 こ の 「 教 師 の ラ イ フ コ ー ス 」 研 究 を 支 え る 現 代 的 意 義 に つ い て も 若 干 言 及 し て お き た

い 。



山 崎 準 二

1980年代から90年代において諸外国で進められてきている教育改革の中でも、教師の問題、

とりわけ教師の専門性 (質)の向上は重要な課題の一つとなってきている。「教授活動において

専門的であるということはどのようなことなのか、専門性の基準を確定したり、再定義したり

することは、教育改革の最前線」なのである。「専門的な発達と訓練とが徹底的な変化の波にさ・

らされている」のであるが、さまざまな取 り組みにもかかわらず、その効果は上がっていない

し、そもそも専門性 (prOfessionalism)の 内実そのものが一般的な合意を得ているわけでも、

理解されているわけでもないのが現状である。むしろ「専門性」の内実そのものが問い直され、

転換の時期にさしかかっているといってもよいのである (注 2)。

戦後日本の教育史を振 り返ってみても、「教育の問題」が論議されるたびごとに、必ず「教師

の問題」は取 りざたされてきた。具体的に教育活動のあり方を変え、一つ一つの授業を改善し

ていくというレベルまでおりて考えるならば、最終的には一人ひとりの「教師の問題」、それも

「教師としての発達や力量形成の問題」を抜きに考えることは意味を成さなくなるからである。

とくに1980年代以降は、「教師の資質能力の向上」が叫ばれ、しかもそれは大学における養成

教育の問題だけではなく、採用と研修 といった、教師の生涯にわたる資質能力の育成という観

点からの政策的方針が提起されてきている。従来の一般的概念であった「教師養成 (teacher

training)」 という観点にかわって、養成・採用・研修の連続性を意識した「教師教育 (teacher

education)」 という観点が強調されるようになってきたのである (注 3)。

このような動向の中で、文部省及び教育行政諸機関も、「生涯研修体系の整備」を目標にして、

教師採用の制度・方法・内容などの改善施策、初任者研修をはじめとする採用後の研修制度・

方法・内容の整備・充実施策などに力を入れてきている。またそれらの諸施策の理論的基盤を

提供する研究面においても「教師教育」という観点からの作業が進められてきている。

「教師のライフコース」研究は、以上の教師政策動向の評価 も含めて、教職生活の生涯にわ

たる力量の形成とそれを支え促す諸方策を考えていく上でも、極めて有益な知見を提供しうる

ものであるといえる。

本論文では、まず研究の直接的な対象としての「教師のライフコース」をめぐって基本的事

項の整理が行われている。そもそも「ライフコ,― ス」とは何か、「ライフコース 0ア プローチ」

は関連する他のアプローチと比較してどのような特徴・特長があるものなのか、が関連する研

究の整理も兼ねて論じられる (注 4)。 次に、教師の発達・力量形成に関係するこれまでの先行

諸研究の成果と問題点について論じられている。

第 1章  「ライフコース論」の意義と特長

本章では、研究方法論としての「ライフコース」論について、様々な学問領域において用い

られてきた近接するいくつかの研究方法論と比較しながら、その特長を論じていく。そもそも

「ライフコース (life― course)」 とはどのようなものであり、それを研究の方法論として用いる

にあたってはさらにどのような基本概念を持ち込むことがより有効 となるのか、まずは、その

点から論じていきたい。

(1)い くつかの基本概念

「ライフコース (life― course)」   「日本語では人生行路 (あ るいは人生航路)と 訳すこと

が多い」、この「ライフコース (life― course)」 という概念は、「1970年頃からアメリカの研究者

たちの間で用いられるようになり、学問的交流を通じてわが国に入ってきたのは1980年頃であ
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る」と言われている (注 5)。 この新しい概念は、ライフコース研究の先駆者であるエルダー

(Elder,G.H。 )の定義に従うならば、「年齢によって区分された生涯期間 (life span)を通じ

てのいくつかの軌跡 (pathways)、 すなわち人生上の出来事 (events)に ついての時機調節

(timing)、 移行期間 (duration)、 間隔 (spacing)及び1贋序 (order)に見られる社会的なパ

ターン」 (注 6)と いうことができる。

1962年、エルダーは、ノースカロライナ大学の後期博士課程を終了後、人間発達研究所に社

会学の研究員として就職する。当時、同研究所は、1931年から「青年期の成長に関する調査研

究」を縦断的に行ってきており、およそ30年間にわたる追跡調査の膨大なデータが収集されて

いた。エルダーは、そのデータを利用し、1929年 に始まった大恐慌が当時子どもであった者た

ちのその後の人生にどのような影響を及ぼすことになったのかという点について、「ライフコー

ス」という新しい観点から分析研究を取 りまとめたのである (注 7)。

「コーホー ト (cohort)」  エルダーのこの研究においては、大恐慌が子どもたちの人生に

影響を及ぼしていく際に、大恐慌を経験した年齢段階と家族の状況 (階層など)が大きなフィ

ルターとして作用し、その後の成長のあり様に多様性を生み出していったことが指摘されてい

た。エルダーは、その成長のあり様、変化のプロセスを描き出していったのであるが、そこに

「コーホー ト」という分析概念を持ち込むことによって、プロセスの多様性の中にいくつかの

特定のパターンを析出することに成功した。「コーホー ト」とは、語源的には古代ローマにおけ

る一団の歩兵隊を意味するが、ライフコース研究上では一般に「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、一般には「出生コーホー ト」「卒業コーホー ト」「就職コー

ホー ト」などが用いられるのである (注 8)。

「時間 (Ume)」 と「時機調節 (ゼ ming)」、「共時化 (synchrOnazaJon)」   「ライフコー

ス」論の中に「時間 (time)」 と「時機調節 (timing)」 という概念を持ち込み、その意義を強

調したのがハレーブン (Hareven,T.K。 )である。もともとアメリカの家族史研究者であった彼

女は、1971年、マンチェスター市において1838年からおよそ100年にわたって繁栄していたアモ

スケグ織物会社を訪れた際に、会社が保管していた7,000名 にも上る従業員ファイルを発見す

る。当時家族史や労働史を再構築しようという計画を構想していたハレーブンは、それらのフア

イルの利用とかつての従業員へ面接調査して得られたデータとを用い、労働生活と家族生活と

の関係を分析する研究を取 りまとめたのである (注 9)。

その研究の中で、ハレーブンは、ライフコース内におけるいくつかの次元の異なる「時間」

(例えば、「個人時間」「家族時間」「産業時間」「歴史時間」など)と 、それぞれの「時機調節」

のパターンに着目したのである。言い換えるならば、ライフコースを理解するためには、単に

年齢的区分によって捉えようとするのではなく、ライフコース内を貫き、東ねられているいく

つかの次元の時間とそれら相互の「共時化」の様相が、一人ひとりのライフコースとその時期

ごとの固有な、そして共通な特徴を生み出していることに着目しなければならないと主張した

のである。

「運命的仲間 (consodates)」 と「同行集団 (convoy)」   日本人の生き方の特徴を「長い

人間的かかわりあい (long engagement)」 の中に求め、「運命的仲間」や「同行集団」という

概念によって、それぞれのライフコースに影響を与える存在、またそれぞれのライフコースを

描 く際に不可欠な存在を指摘したのが、プラース (Plath,D.W.)で ある。

プラースは、一方で日本の近代文学を代表する作品における中年の主人公を取 り上げ考察し、



山 崎 準 二

他方で現代日本の実際の中年者たちに面接調査を行い、それぞれの生活史を描き出すことに

よって、日本人の価値意識や「成熟 (maturity)」 というものの捉え方、考え方、あり様を分析

している。そうした分析を踏まえて、欧米人における「成熟」概念が、個人を確立し、独立的

に生きていくことであるのに対して、日本人のそれは、周囲とかかわりあい、対人関係の中で

相互的に生きていくことであり、そこに特徴が見出されうると主張しているのである (注10)。

その場合、日常生活において、一時的に関わりあう人々が「一時的な仲間 (assOciates)」 で

あるのに対して、長期にわたって繰 り返し関わりあっていく親密な間柄の人々を「運命的仲間」

という概念で提起したのである。また、人生を生き、ライフコースを創 り上げていく際に、そ

の人の近 くに在って、支えていく一群の存在を、語源的には護衛隊という意味を持つ「同行集

団」という概念で提起したのである。二人ひとりのライフコースを描 く際に、それらの存在は、

彼ら無 くしてはライフコースそのものが描けないほどの意味を有した存在として登場してくる

のである。

以上のようなアメリカの研究に代表される一連のライフコース研究を受け止め、日本にもそ

の理論と発想を導入し、実際の調査研究を推進していったのが「かねてライフサイクルの視点

から家族研究を行っていた日本の社会学者たちであった」 (注11)と いう。その中心となった森

岡清美は、ライフコース・アプローチの意義に関連させて、研究方法論上の特長ともいえる「発

想の萌芽」を次のように4点にわたって指摘している (注 12)。

(a)個人を中心に据えていること/(b)人間の発達に注目していること/(C)個人を「コーホー ト

(cohort)」 でまとめて観察していること/(d)歴史的事件のインパクトを重視していること

次に、この森岡の指摘を援用することによって、従来、各学問領域で用いられてきた研究方

法論とも比較考察しながら、「ライフコース 0ア プローチ」の特長を描いていくことにしたい。

(2)Ra涸人を中心に据えていること」と「ライフサイクル (life― cyde)」 論

これまでの心理学研究・発達研究において、「ライフサイクル (life― cycle)」 という概念が用

いられてきている。「使用する人によって、その意味は非常に相違している」といわれるが、一

般には「ライフサイクル論とは、人間の誕生から死に至る生涯をいくつかに区分して考察する

方法論である」として、これまでにも代表的な発達段階論が提起されてきている (注13)。

フロイ ト (Freud,S.)が成人の神経症治療を通じて導きだした性感帯の推移を指標とする発

達段階論 (口唇期―肛門期―男根期一潜伏期―性器期)に始まり、それを発展的に拡張したエ

リクソン (E五kson,E.H。)のライフサイクル図式 (乳児期―幼児期初期―遊戯期一学童期一青

年期一前成人期一成人期―老年期)が有名である。とりわけエリクソンの段階論は、フロイト

の段階論が青年期に人間の自我が確立するまでの段階で終わっているのに対して、自我の確立

という観点に社会的観点を加え、成人期から老年期に至るまで一生涯の段階論を提起した点で、

フロイトの発達段階に「後の少しをつけ加えただけのものではなく、極端に言えば、価値観の

変化をそこに含ん」でいるものであるという。すなわち「強いことは、よいことだ式の考えで

はなく、強いことも弱いことも、善も悪もそこに含みこんだ全体的な世界観を人生の軌跡全体

にわたってもとうと」したからなのである (注14)。

それまでの発達心理学が青年期で終わっていたのに対して、「成人の発達心理学 (adult devel‐

opment psychology)」 が出現してきたのである。この出現をさらに推し進め、新たな展開をも

たらしていったのがレビンソン (Levinson,D.J。 )である。「成人期の生活に現われる生物学的、
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心理学的、社会学的な多様な変化を包含できる発達の概念を生み出したいと考えた」レビンソ

ンは、青年期以降の成人の発達段階論の中に、「生活構造 (life structure)」 と「過度期 (mid― life

transition)」 という概念を導入した。レビンソン自らが「私たちの仕事全体の中枢をなす概念」

と呼んだ「生活構造」概念とは、「ある時期におけるその人の生活の基本的パターンないし設計

のことである」。そして青年期以降のライフサイクルは、この「生活構造を築き、その中で生活

を向上させることが主な発達課題 となる」「安定期」と、「そのときの生活構造に終止符を打ち、

(自 己と外界における)可能性を獲得して、その中から新しい選択をし、新しい生活構造の基

盤となる最初の選択をしなければならない」「過度期」とが、交互に続 くとしたのである。レビ

ンソンの発達段階図式には、青年期と成人前期 との間に「成人への過度期」が、成人前期と中

年期との間に「人生半ばの過度期」が、そして中年期 と老年期 との間に「老年への過度期」が、

それぞれ重要な意味を込められて位置づけられているのである。

レビンソンが成人の発達研究に導入したもう一つの点は、研究方法論上における個人史への

注目ということである。「生活構造の発展を調べるときは、最も基本的な意味で個人史の形を

とっている」と述べるレビンソンは、調査対象者に対する詳細な面接 (レ ビンソン「面接調査

は私たちの調査方法の核心をなしている」)と 同時に、その対象者に関係する様々な情報源 (例

えば妻へのインタビューであり、時には会社・大学などの組織についての分析であったり、あ

るいは対象者が小説家であったりする場合はその作品など)を用いて、対象者の個人史を把握

しようとするのである (注15)。

以上のような一連のライフサイクル論は、生活構造の展開の様相を描き、それぞれの段階で

の特徴を示しているという点で多くの知見を提供してくれている。しかし、ともするとそのサ

イクルの確定を急ぐあまり、個人ごとの多様なケースを捨象し、斉一的なモデルの固定化に陥

りがちである。「中央値もしくは平均値によって合成されたライフサイクルの諸段階では処理し

えない、家族の生涯の多様性 と多岐性に接近する道々」としてのライフコース研究が求められ

ているのであり、「ライフコースの視点が前提する生涯の主体は、集団でなく個人であるという

こと」の確認からの出発が必要なのである (注16)。

(3)「(b)人間の発達に注目していること」と「ライフスバン (!百e―span)」 論

上述してきたようなフロイト、エリクソン、そしてレビンソンと連なる発達研究の展開は、

人間の「発達」というものの捉え方に大きな転換をもたらし、新たな発達研究の必要性を要請

するものとなった。すなわち、「発達」というものを生涯にわたって捉えること、「生涯発達 (life

―span development)」 という概念の要請であった。

しかしこのことは、たんに「発達」というものを捉える期間を長 くしただけではなく、研究

課題や方法論上の「パラダイム転換」があるという。すなわち、「『生涯発達的』とは、たんに

研究対象として年齢の幅を広げることではなく、何よりも観点の革命」であるとし、発達の変

化の方向を一方向的に見る従来の発達観から「併行的・多方向的な認知発達がありうるという

見方」へと変化してきたこと、かつ「文化 0歴史・状況的文脈の違いが観点に含まれ」るよう

になってきたことが指摘されている。

そのことは同時に、「発達」を、従来の「大人に向かってよくなっている過程、完成されたも

のになっている過程」ではなく、「衰退も含めての発達という概念」で捉えることの要請でもあっ

た。「生涯発達という考えは、成長により実現するものは何かという問いとともに、成長により
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失うものは何かという問いをも用意する。成長は一方で、固定化を生み出すようだ。この世の

中で適応するためのルーティンの獲得が成長だからである。」という発想が求められることも指

摘されている (注17)。

このような「生涯発達」概念をめぐる捉え方の転換は、「生涯発達心理学を今日の隆盛に導い

た立役者のひとり」といわれるバルテス (Baltes,P.B。 )の諸論に基づいている。バルテスは、

生涯発達心理学を特徴づける理論的諸視点として、いくつかの主要な概念を提起しているが、

それは、おおよそ次のような概念とその内容である (注 18)。

「生涯発達」:個体の発達は生涯にわたる過程である。そして発達の全過程を通じて、連続的

(蓄積的 cumulat市 e)な過程 と不連続 (革新的 imOvative)な 過程の両方が機能してい

る。/「多方向性 (multidirectionary)」 :変化の方向は行動のカテゴリーによってさまざまであ

る。さらに同じ発達的変化の期間において、ある行動システムでは機能のレベルが向上する一

方で、別の行動システムでは低下する。/「獲得と喪失としての (as gain/10ss)発達」:発達の

過程は、量的増大としての成長といった、高い有効性の実現へと単純に向かう過程ではない。

むしろ発達は、全生涯を通じて常に獲得 (成長)と 喪失 (衰退)と が結びついておこる過程で

ある。/「可塑性 (plasticity)」 :個人内での大きな可塑性 (可変性)が′い理学的発達において見

いだされている。従って個人の生活条件と経験とによって、その個人の発達の道筋はさまざま

な形態をとり得る。/「発達が歴史に埋め込まれていること(historical embeddedness)」 :個体

の発達は、歴史的文化的な条件によって極めて多様でありうる。/「パラダイムとしての文脈主

義 (contextualism)」 :個々の発達のどの特定の道筋も、発達的要因の 3つのシステムの間の相

互作用 (弁証法)の結果として理解することができる。 3つ の要因とは、年齢にともなうもの、

歴史にともなうもの、そしてそのような規準のないもの (norlnollllat市 e)である。/「学際的研

究としての発達研究 (field of developmental as multidisciplinary)」 :心理学的発達は、人間

の発達に関係する他の学問領域 (た とえば人類学、生物学、社会学)に よってもたらされる学

際的文脈の中で理解される必要がある。

このようなバルテスの諸概念の提起には、「生涯にわたる過程」としての「発達」には「連続

と非連続」「向上と低下」「獲得と喪失」という2つの相反するものが織 り成しあって存在する

こと、そしてそれは「個人の生活条件や経験」「歴史的文化的な条件」「発達的要因」などに規

定されながら、一人ひとり極めて多様な展開を示していくこと、それゆえにその研究はもはや

従来の心理学という一つの学問枠のみで解明されるものではなく、極めて学際的な研究対象と

してあること、という主張が端的に表明されている。

「生涯発達研究は、人間の発達が歴史に埋め込まれているという主張に加えて、歴史とは別

の種類の文脈的影響にも人間が埋め込まれているという側面を指摘した。̈・むしろ『重要な意

味をもつ』人生の出来事 (“significant"1市 e events)一一個々の生起や順序がかなり異なった

パターンをもっている―一が、青年期における変化の性質を左右する重要なものとして同定

(identified)さ れた。」とバルテスが語るとき、人間の発達に注目し、その発達を捉えるために、

加齢と歴史に加えて、「人生上の出来事についての時機、移行期間、間隔及びに見られる社会的

なパターン」 (前掲、エルダー定義)への着目という特長をもつ「ライフコース」論が要請され

てくることになるのである。
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14)「(C涸人を Fコ ーホート (cohort)』 でまとめて観察していること」と「ライアヒス トリー

(life― history)」 論

徹底して「個人を中心に据え」、その「人間の発達に注目」しつつ、その人間の生きてきた背

景にある文化や歴史を逆照射しようとする研究に、文化人類学や歴史学の領域において用いら

れてきた「ライフヒストリー」論がある。

「ライフヒストリー」論の手法は、個々人に対する徹底した聴き取りと、その個人に関する

各種記録・資料 (例えば、伝記・手紙・日記 0作品など)の収集と、それらをすべて利用した

個人史及びその背景にある社会や文化の歴史の再構成である。このような手法は人類学におい

てすでに19世紀からアメリカインディアン研究に利用されていたが、「生活史 〔ライフヒスト

リー〕や個人的記録へ大きな関心が寄せられる」ようになったのはトーマスとズナニエツキ

(Thomas,w.I.and Znaniecki,F.)に よる『ヨーロッパとアメリカにおけるポーランド農民』

(1918-20、 注19)の刊行である。その後、生活史の資料の入手方法の不明確さや研究上の概念

や分析枠組みの不足等の問題点が指摘されるようになったが、1960年代中頃から再び関心が持

たれるようになってきたといわれる (注20)。

日本におけるライフヒストリー研究の画期をなしたのが、中野 卓編著『口述の生活史』

(1977)で あるが、明治に生まれた一人の女性の生涯が語られ、私たちはその語られた一人の

女性の生涯を通して近代日本の歩んできた道もまた逆照射することができるのである (注21)。

この中野の基本姿勢を継承し、戦前戦後を生きた10名の女性たちに対して聴き取りを行い、彼

女らの語る生活史を描いたものとして奥村和子・桜井 厚編著『女たちのライフストーリー』

(1991、 注22)がある。同書は、「一人ひとりの個人生活史の側からこの社会のあり方を見つめ

たいという、社会の把握に関わる方法論の観点」を打ち出し、「口述生活史を素材に、彼女たち

の個性や独自性を尊重しつつ歴史や女性や暮らしに通じる普遍性をいくらかでもあきらかにし

たい。」という自覚化がなされている。

このような「ライフヒストリー」論について、人間的現象を把握するための方法論としての

特長を、プラマー (Plummer,K.)は 、次のように整理している (注23)。

①個人の主観的な現実 :生活史研究は、何よりもまず、人が現実にたどった経験が果たす役

割に関心をもつこと、人々が自らの生活や自らを取り巻く世界を解釈する仕方に関心をもつこ

とを主張する、/②過程、多義牲、変化 :殆 どの社会科学は、一般化を目指すことで、対象とな

る経験や社会的世界に秩序や合理性を押しつけてきた。けれども現実には、そうした経験や社

会的世界はもっと多義的で、もっと複雑で、混とんとしているものなのだ。/③全体を見渡す視

座 (パースペクティブ):生活史研究の視座 (ま たは観点)は、ある人の人生の経験の全体性の

なかに求められる。この全体性とは、生物学的な身体的欲求、身近な社会集団とのかかわり、

状況についての個人的規定、そして自分自身の生活とそれを取り巻く外部的世界の双方におけ

る歴史変化などの、それぞれの部分を織り合わせ、結び合わせているものである、/④歴史を捉

える用具として :生活史研究は、「歴史」という言葉を含んだその名称が示すように、他の様々

な方法には欠けているやり方によって、歴史的変化に対し適切な焦点を当てることに成功して

いる。ここでいう焦点とは、変化する個人の伝記的歴史とその個人の生涯にわたる社会史との

間を移動し、交差しあうような複合的な焦点である。一つの生活史は、常に歴史的な変化との

関係なしには語りえないし、また変化には中心的な焦点を当てることこそが生活史研究の大き

な意義の一つとなると考えるべきである。
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このようなプラマーの整理に見られる、いわば「主観的現実構成の仕方」「多義性」「全体性」、

そして「歴史性」への着目は、「ライフヒストリー」論を単なる具体的事例の提示という次元か

ら大きく引き上げるものとして機能しているのである。

また日本近代史研究者の色川は、「民衆史」研究に取 り組んできた立場から、「自分史」を提

唱してきている。彼は、そのことの意義を、次のように自間自答している(注24)。「個人にとっ

て真に歴史をふりかえるとは何を意味するのか。その人にとってのもっとも劇的だった生を、

全体の中に自覚することではないのか。そこに自分の存在証明 (レーゾンデー トル)を見出し、

自分をその大きなものの一要素として認識することではないのか? と。」また、それに続けて、

「自分史の核心は歴史と切 りむすぶその主体性にある、と。自分と歴史との接点を書 くことに

ある。だから『自分×史』なのである。」とも述べている。つまり、「自分史」を書 くというの

は「自己認識の記録」を綴るということなのである。そこには、「ライフヒストリー」論が、歴

史研究という営みの域を越えて、その営み自体が再び自己へと回帰してきて、「自己認識」の営

みともなることが示唆されているのである。

以上、見てくることによって、「生活史 (ラ イフヒストリー)」 ないし「口述史料 (オ ーラル

ヒストリー)」が、個別的で特殊的な事例の域を越えて、歴史の全体史・大状況へと結びつかせ、

かつその結びつけの作業を経た延長線上にある「自己認識」へと進展させていこうとする時、

「コーホー トでまとめて観察していること」の意味もまた導かれるのである。つまり、同時代

に生まれた者、あるいは同経験を経た者たちが、それぞれの歩みの中で、どのような意識・判

断・態度を共通に (あ るいは差異をもって)形成してきたのか、それをもたらした要因は何か、

などを、より明確にすることの可能性が開けてくるからなのである (注25)。

15)「 (d)歴史的事件のインパク トを重視 していること」と「ライフコース」論

上で見てきたように、「ライフサイクル」論、「ライフスパン」論、「ライフヒストリー」論の

いずれも皆、もはや「歴史性」を抜きに語れないことを強調している。

このような歴史的視点の導入、とりわけ「歴史的事件のインパクトを重視」は、「ライフコー

ス」論の最大の特長といってもよいだろう。上述したエルダーの主著『大恐慌の子どもたち』

は、子ども時代に大恐慌の波を被ることとなった者たちのその後の人生を、子どもたちの年齢

や家庭などの諸状況の違いを分析視点に据え、描いたものであった。その際に、共通性と差異

性を把握する有効な分析概念の一つとして、「コーホー ト」概念が用いられたのである。

森岡は、「太平洋戦争の激戦場に徴兵制度によって動員され」、「特に戦没者が多かった」

1920,23年生コーホー トを、「任務遂行のために命を賭することの主体的な構え」と、障ヒ較的短

い月日の間に必ず死に直面するであろうとの自己の死期についての認知」とを持つ個人が多発

した世代であるとし、これを「決死の世代」と呼び、彼らの中でも戦没した者たち (特攻隊員

や戦犯受刑者も含む)の残した遺書・手記類を基本的資料として、その生と死を考察している

(注26)。

青春期に迎えることとなった戦争とその中での自らの死、それに直面した同世代の者たちの

「構え」と「認知」のあり様を分析・整理している。そこには、戦争という大きな歴史的事件

に翻弄されながらも、その中で自らの対応の仕方を主体的に選択・決断していったあり様が描

かれている。「ライフコース」論における「歴史的事件のインパクトを重視していること」とは、

歴史的事件の一方的な影響のあり様を描 くことばかりではなく、その歴史的事件を受けとめ対
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応し、自らの進む道を選択し判断していった人間=主体のあり様、その人間=主体の選択と判

断を規定していった諸条件を描 くことなのでもある。

ウェルズとス トライカー (Wells,L.H.&Stryker,S.)は、自己と生涯発達との相互関係に

ついて、「人間行動が、基本的に意図的で状況依存的である」とし、次のように説明している(注

27)。 「行動が『意図的である』ということは、行動は、意識できるものであり (人、事物、及

び出来事が相互に関連しあう状況下にあって、これらの要因を対象として積極的に認識するこ

とを含む)、 説明できるものであり(た んに、機械的に応答するのではなく、それらが意味する

ことを考えて、相互作用の要因に応答していくことを含む)、 そして目的的である(期待、日標、

及び選択を含む)と いうことである。」

人間の行動は、常に「状況依存的 (situated)」 でありながらも、その中で主体的に選択 0判

断されていったものとして捉えられねばならないものであり、その過程において「自己 (self)」

が形成され、その「自己」の「安定性と変化 (stability and changes)」 の連続がライフコース

を形成していくのである。そしてその過程において「自己」が内に含んでいる「反省的な経験

をする台旨力 (the capacity for reflexive experience)」 、あるいは「再帰′性 (reflexivity)」 と

いう性質が機能しているのである。「自己」は、自らの置かれている状況の様々な要因・条件に

規定されながらも、その状況下で他者と自らのあり様をモニターし、主体的な選択・判断を行

い、新たな「自己」へと変容・形成していくのである。その一人ひとりの主体的な選択・判断

の積み重ねと「自己」の変容・形成が、今度は逆に新しい社会秩序や現象を生み出し、多くの

人々のライフコース自体のあり様にも変化をもたらしていく要因となっていくのである。

以上、各学問領域で用いられてきている研究方法論と比較しながら「ライフコース」論の特

長を浮かび上がらそうとしてきたわけであるが、細部にわたっての厳密な概念定義などは、い

まだ未確定な研究段階にあるように思われる。しかし、近接する他の研究方法論上の特長を取

り入れ、いくつかの新しい概念を導入し、あるいは既存の概念と併用することによって不十分

さを克服しようとしている点は十分にうかがうことができよう。「個人を中心に据え」、性急な

斉一化を戒めながら事例的考察を丁寧に行うことによってライフコースの多様性をも把握しよ

うとすること、「生涯発達」という観点から「人間の発達に注目し」、ライフコース上における

「連続と非連続」「向上と低下」「獲得と喪失」による質的な違いを持った発達段階の展開過程

を把握しようとすること、「コーホー ト」という新しい概念を持ち込み事例的考察と併用するこ

とによって、個々のライフコースを個別的で特殊的な事例の域から同じ歴史的舞台上で共通性

を帯びた (あ るいは様々な下位要因 0条件によって差異性を含んだ)も のとして把握しようと

すること、さらには「歴史的事件のインパクトを重視」することによって、ライフコースにお

ける歴史性を浮かび上がらせるとともに、歴史を生きる主体のあり様をも把握しようとするこ

と、などが明確になってきたといえよう (注28)。

第 2章 先行諸研究の系譜とその検討

本章では、「教師のライフコース」研究に連なる先行諸研究の系譜を概観し、検討していくこ

とを目的としている。これまで教職、ないしは教師を対象として取 り組まれた研究はかなりの

量に上るが (注29)、 以下では、本研究に直接的に関わるもののみ、すなわち教職・教師を対象

とした職業的社会化研究、キャリア発達 0職能成長研究、そして近年のライフ・ ヒス トリー研

究におけるいくつかの代表的なものを取 り上げ、検討していくことにしたい。
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(1)職業的社会化 (occupattOna:sodalレ at:on)研究                ・

1970年代、「教師のライフコース」研究に連なる先行研究としては、「職業的社会化」研究と

いう枠組みの下で、分析のための視点と概念が整理されていったものがみられる。

「職業的社会化」は、一般に「職業への社会化」と「職業による社会化」とに分けて整理・

説明されうる。これは、入職を区切 りとして、それ以前の乳幼児期から青年期までの時期と、

それ以後の現実の職業経験を積んでいく時期とに分けての整理・説明であるが、職業的社会化

論では、それぞれ「予期的社会化 (anticipatory socialization)」 と「組織的社会化、ないしは

再社会化 (organizational socialization,or re― socialization)」 という概念を対応させ、 研究

の枠組みが作られてきている。この枠組みは社会学的な視点に立ったものであるが、同様の枠

組みを教育学的な視点に立って捉えようとした場合、「養成、ないしは準備教育 (pre―service

education,or preparation for the profession)」  と 「現職教育 (in― service education)」 とい

う概念が対応することになる。社会学的視点に立った場合はインフォーマルな面が、教育学的

な視点にたった場合はフォーマルな面が、それぞれ強調される傾向が強 くなるが、いずれにし

ても一定の職業人としての形成過程を入職前と入職後の両方を一貫して捉えること、あるいは

統合して捉えることの必要性が認識されねばならないのである。

さらに職業的社会化研究では、分析のための視点を、一般におよそ次のような4点 にわたって

提起している。すなわち、①社会化を担うエイジェント (家族・集団・学校・制度など)、 ②社

会化される内容、③社会化を推し進めていくメカニズム、④移行の段階、である。しかし、「社

会化」というと個人は一方的に「社会化される客体」のようなイメージが強くなるが、「個人は

文化 lこ よって制約されるだけの存在ではなく、周囲の人々にはたらきかけ、そのことによって

文化の創造に参加していく存在としても考えられている」とするならば、個人は「社会化され

る客体」としてだけではなく、ここに分析のためのもう一つの視点として⑤「社会化を果たし

ていく主体」の問題、社会化過程における主体の判断 0選択の問題も視野に入れられねばなら

なくなるだろう (注30)。

社会学的な視点から初等・中等学校教師をめぐる様々な問題を論じたローティ (Lortie,D。

C。 )は、教授活動における社会化問題を扱つた箇所で、教職も含めたすべての職業の導入期に

共通な基本的構成要素として、①フォーマルな教育、②中間的参入 (mediated entry)、 ③仕事

に従事しながらの学習 (learrling―while一doing)、 の 3つ の段階 (stage)が あることを指摘して

いる。この枠組みの下で、教職 とその他の職業とを比較しながら論じているのであるが、「①

フォーマルな教育」には 「一般教育 (general schooHng)」 と 「専Fl教育 (special schooling)」

とがあり、他に比べて教職の場合は、比較的長い期間の「一般教育」を要求されること、「②中

間的参入」の一形態である「教育実習 (practice teaching)」 も短期間で上ヒ較的おざなりであり、

そこで共通に何が学習されるべきかという課題があいまいのままに、その効果は指導教師個人

に負うところが多いことを特徴づけている。また、それにもかかわらず入職を境に一転して完

全な責任を引き受け、経験豊かな同僚教師たちと本質的に同じ仕事をこなさなくてはならなく

なることや、「仕事に従事しながらの学習」に関しても、それが重要であると考えられているに

もかかわらず、訓練のための条件や組織が他の職業に比べてあまり考慮されていないことをも

特徴づけている。

このような特徴ゆえに、教師たちは専ら「自己形成 (self― made)」 していくのであって、共

通知識を習得しても活動の限られた部分でしか役立たないことや、教職 という集団全体として
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の水準を向上させるための戦略を開発し、技術的文化の有効性を増大させる計画をもつことも

困難であることを指摘している。このような教職における「社会化の個人主義 (the individual‐

ism of teacher socialization)」 という性格が、教職全体の職業としての地位自体を脅かすこと

にもなっているというのである (注31)。

ここでのローティの議論は、職業的社会化研究によって露呈された教職のもつ専門性の曖昧

さと専門性の内実を構成すべきはずの教育学諸原理の曖昧さの両側面を突いており、したがっ

て専門性を具体的な知識や技術のレベルで確定し、それを学び高めることによって教職全体の

地位向上を図るという戦略方向を示唆している点で興味深い。しかし、教師一人ひとりの「自

己形成」のあり方、そこに働 くメカニズムのあり様を探ることによって、一人ひとりの成長を

促し援助していくというもう一つの戦略方向での議論がさらに必要であるように思われる。

今津は、予期的社会化に限って、そこでの職業的社会化過程を論じている(注32)。 職業的社

会化とは、「職業的自我の形成過程にほかならない」とし、その職業的自我形成を教職志向の程

度を中心とする態度レベル、その志向変動の背後にある役割系列レベル、そして一連の役割系

列を通じて生起する役割同一化というアイデンティティ・ レベルで考察している。

とりわけ「役割系列 (rOle sequence)モ デル」の提示は、予期的社会化研究の分析視点を与

えてくれている。すなわち、教育学部の学生には、「教師になりたい」という「個人的欲求」だ

けではなく、「教育学部に入学したのだから」「教育学部の学生だから」といった形をとって周

囲からの「役割期待」が課され、教職に関する「役割吟味」がなされていく。この「役割吟味」

では、主に大学の講義などを通して「役割モデル」が明らかにされたり、それの「役割取得」

が行われていく。そして教育実習という一時的ではあるが実際的な「役割遂行」を経て、「役割

モデル」の修正などを含む再度の「役割吟味」が行われていくのである。もちろん今津自身も

述べているように、役割期待を拒否したり、役割モデル構築に失敗・放棄したりするケースも

起こりうるのであるが、こうした一連の役割系列によって教職への「職業的アイデンティティ」

形成が始まっていくというのである。

このような一連の「役割系列」を経て、学生が教師となっていく変化のあり様を、事例的考

察によって描いたものとしてレイシー (Lacey,C.)の 研究がある (注33)。 彼は、学生の役割

から教師の役割への変化が職業生活上最も急でストレスの多い移行の一つであるとの基本認識

に立って、大学や実習校での学生の活動に参加することを通して学生たちが教師となっていく

プロセスを年代記風に描いている。それによるならば、大きく①蜜月期 (the honeymoon
period)、 ②授業の教材や方法の研究 (the search for material and ways of teaching)、 ③危

機 (the crisis)、 そして④克服の仕方を学ぶ (leaming to get by)、 というプロセスが描ける

と提起している。①蜜月期は、幸福感と絶頂感の意識にある時期で、高校・大学を通じてのア

カデミックで退屈な勉強 (the academic grind)か ら子どもたちとの交流を含んだ実践的な課

程へという大きな変化が多くの幸福感をもたらす時期である。②授業の教材や方法の研究の時

期は、それが次第に関心事の中心となってきて、教室内において状況に応じて対応する能力の

不足を事前の入念な準備によって補いたいとする時期である。③危機は、学生たちが、状況を

コントロールできないとか、生徒たちに理解してもらえなかったり、教えられなかったりとか

を、感じ始めることから生まれてくる。そしてその危機的状況からの④克服の仕方を学んでい

くのである。

教師の職業的社会化研究、とりわけその予期的社会化研究は、1970年代から80年代初頭に、
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日本の国立大学教育学部において自らの学生たちを対象者として盛んに実態調査研究が行われ

てきたが (注34)、 それは小0中学校教師の需要増大期とそれに伴う教育学部の規模拡大期を背

景として、教師の養成ないし準備教育の在 り方の模索とそのための実態把握が共通の関心事・

問題意識に上がってきていたからであった。

け)キャリア発達 (career devdopment)・ 職能発達 (prOfessional devdopment)研究

20世紀初頭のアメリカに端を発する「職業指導 (vocational guidance)」 研究は、1950年頃

までの「特性因子論」、すなわち職業選択をする個人の特性 (適性・能力・興味など)と 選択さ

れる職業の特徴とが最もよく合致する場合が最適な選択であるという考え方から、次第に「キャ

リア0ガイダンス (career guidance)」、そして「キャリア発達」という考え方へと発展してき

ていた (注35)。

このような考え方の発展は、個人の特性を固定的なものとして捉えるのではなく、就職後も

変化・発達するものとして捉え、職業指導を一定の職業に就 くまでのものだけではなく、生涯

にわたって発達を援助するものとして捉えようとする研究姿勢の変化・発展を意味していると

もいえよう。

「職業指導」研究におけるこうした研究動向の中で、生涯にわたるキャリア発達を視野にお

き、先駆的な提起を行なったのがスーパー (Super,D.E.)の 職業生活の発達段階 (life― stage)

論である。彼の提起した段階は、①成長 (grOwth)段 階 :0-14歳、②探索 (exploratOry)段

階 :15-24歳、③確立 (establittment)段 階 :25-44歳、④維持 (maintenance)段階 :45-

64歳、そして⑤下降 (decline)段階 :65歳 一、の 5つであるが、この一連の過程は「単に職業

面だけでなく、人生や人の生き方のすべての面を含む」し、「男子の生涯にも女子の生涯にも作

用している」ものであるとされている (注36)。

5つ の段階にわたる一連の過程が「単に職業面だけでなく、人生や人の生き方のすべての面

を含む」ものであるという彼の考えがさらに明瞭にうかがえるものとして、有名な「ライフ・

キャリア 0レ インボー :生活空間における9つの人生の役割」図式がある。人は一生涯におい

て、「家庭」「地域社会」「学校」「職場」という4つ の主要な舞台 (も ちろんこれら以外の「教

会」「組合」「クラブ」などという舞台もあるが)に おいて、「子ども」「生徒・学生」「余暇人

(Leisurite)」 「市民」「労働者、 (下降段階からは)年金受給者」「配偶者」「家庭人」「親」とい

う9つ の役割を演じることになる。そしてこの 9つ の役割は、乳幼児期においては「子ども」

という役割のみであるが、壮年期においては「配偶者」であり「親」であり「家庭人」であり

「労働者」でもあるとい′うように複数の役割を演じることになり、人生の後半になるとともに

(下降段階においては)、 再びその役割の数は減っていくことになる、と考えるものである(注

37)。

このようなスーパーの図式は、人生の各段階において多様な役割が同時に担われていくこと、

それゆえ「職業人 (労働者)」 としての生活のあり様が他の役割人としての生活のあり様 とも密

接に相互関連していることを示唆している点で興味深い。スーパーは、「キャリアとは、人生行

路において、人によつて演じられる役割の組み合わせと系列 (combination and sequence of

roles)で ある」と定義しているが、それをやや敷延化して述べるならば、職業人としてのライ

フコースは、それと同時に担っている他の役割人としてのライフコースとの組み合わせと系列

を視野に入れて、すなわち相互作用の下にあるものとして考察せねばならないことになるので
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ある。

上述のスーパー理論を援用して、教師の職業的発達を描こうと試みたものに、佐藤克夫の研

究がある。宮城教育大学卒業生31名 (卒業後 1～10年後)に対して、「回想法面接」を実施し、

教職を選択していく過程、教職に就いて以降の職業的発達に関しての事例が収集され、スーパー

の提起した「職業生活の発達段階」図式と「ライフ・ キャリア・ レインボー」図式に従い「教

師の職業生活の諸段階」と「人生行路とキャリアの虹」を描いたのである (注38)。

この試みは、「回想法面接」という技法を用い、現職教師が持つ具体的な諸経験を把握し、生

涯にわたる教職生活の見通しを描 くという点で特長を有しており、教師に就いて以降の各期の

課題も具体的な事例とともに提起されている。例えば、「新任教師の課題」としては「授業その

ものについて」と「クラスづくり、生活指導について」、「新任校での二年目以降の課題」は「教

師の仕事のひととおりのマスター」と「テーマを持ったり、校務分掌の一端を担ったり」する

こと、「都市部大規模校への転任後の課題」は「他クラス、同学年部同僚との人間関係など、学

級組織への対応が出てくる」ことや「教職観に大きな変化」が起こること、F5年目教師の課題」

は「自分勝手な行動がとれなくなる」ことや「子どもの見方一結びつき方は変化が出てくる」

ことや「結婚―自分の子どもの誕生」、そして「 9、 10年目の教師の課題」は「校務分掌、地域

での活動などの仕事で一定の成果を成就すること」や「専門教科を深め、研究部会でのリーダー

になること」など、である。

こうした佐藤の提起には、教職遂行の内実に即した段階を確定していこうとする志向性とそ

の可能性がうかがわれるのであるが、対象者となった教師の教職歴が最大で10年であるために、

家庭や職場での役割が大きく変化していく30歳後半以降の段階までも見通した提起がなされな

いままであることや、(佐藤が援用したスーパーの段階論そのものの抱える問題点なのでもある

が)なによりも段階進行が斉一的であり、直線的であることという問題点が残るのである。

このスーパーの段階論の抱える問題点を強く意識し、「ある者は早 く確立段階を迎えるが、別

のものは遅 く迎えたり、あるいは迎えることがなかったりする」という段階移行の多様性の承

認を求め、打ち出したのがヒューバーマン (Huberman,M。 ,1989)である (注39)。 ヒューバー

マンは、かくして次のように述べている。「キャリア発達は、一連の出来事なのではなく、一つ

のプロセスなのである。このプロセスは、ある者にとっては直線的に進むものであるが、他の

者にとっては変化が乏しかったり、逆戻 りしたり、行き止まりとなったり、一気にスパートが

かかったり、断続的であったりするのである。それゆえ、時期や系列の確定は、分析的発見的

に組み立てるというように、また或る規準に従ってというよりも記述的に組み立てるというよ

うに、慎重に行われねばならないのである。」と。

段階論を描 くにあたって拙速な斉一化規準化を戒めながらも、ヒューバーマンは、 5年から

40年の教職歴を持つ中等学校教師を対象とした教職生活の研究を行い、「教師としてのキャリ

ア・サイクルに関する連続的なテーマ」を提起している。まず教職歴 1-3年の「新任 (career

entry)」 期では「生き残 りと発見 (Survival and Discovery)」 というテーマを抱えることに

なる。一方では理想と現実の大きな隔たりに直面し、動揺しながらも、なんとかそれを切 り抜

け教師として「生き残る」こと、また他方では自分の学級・教材 。年間計画を持ったり、教師

集団の中に同僚として存在している自分を感じたりする最初の感激を「発見する」ことがテー

マとなるのである。しかしこれとて、両者が並存する場合もあれば、いずれか一方の場合や両

者ともに実現できない場合もあるのである。
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「生き残 りと発見」の新任期に続 く教職歴 4-6年の「安定 (Stabilization)」 期は、職業集

団へ加入したという実感を持てたり、直接の監督から自由になったり、そして教えることに更

にマスターしたり心地良くなったりする時期なのである。しかしこうした「安定」期の以後、分

岐が始まるのである。

その分岐というのは、一方で、それまでとは異なった教材や方法で実験的に試みてその効果

を検証し始める「実験/活動主義 (Experimentation/Act市 ism)」 の時期に進む。この時期に

は、実践の効果を上げていくために障害となっている制度的な事柄をも認識し、その改革を試

みるようになるのであるが、そのことが同時に新たな責任、昇進への道を切 り拓いていくこと

にもなる。しかし、この時期はマンネリもまた表れ始め、それが暗黙のテーマとなってくる(中

年期の危機)。 単調さが増大し、改革も減退して、それまでの蓄積を再吟味し、それまで形成し

てきた自分自身にも疑いの目を向ける「再評価/自己懐疑 (Reassessment/Self―douts)」 の時

期ともなるのである。

さらに教職歴が進むと、それまでの夢中になって突き進んできたスタイルからもっとリラッ

クスして自己受容的な活動のスタイルヘと転じ、子どもとの関係も密接な関係からやや距離を

置いた「平静/近似の距離 (Serenity/Relational distance)」 の時期を迎えることとなる。し

かし、それは同時に新しいものを受け入れるのではなく、子どもや同僚について嘆 くようにも

なるという「保守主義 (ConservatisFrl)」 の時期ともなりうるのである。

そして「退職 (Disengagement)」 の時期を迎えるのであるが、それは「平静」な心持ちの場

合もあれば、「悲痛 (bitter)」 な心持ちで迎える場合もあるのである。

以上のようなヒューバーマンの図式は、教職活動の内実に即しながら、キャリア発達のコー

スが多様に展開され得るものであることを内に含んで表現されている点で、「教師のライフコー

ス」を分析する際に有益な視点を多く提供してくれるものとなっている。しかし、ヒューバー

マン自身も述べているように、「厳密に言うならば、ティーチング・キャリア、すなわち教室に

おいて 5年から40年 を過ごした人々のプロフェッショナルな生活について」描かれたもので

あって、それ以外の家庭や地域社会における個人としての生活をも含んで描かれたものとはい

えない。一個人において教室、学校、家庭、地域社会でそれぞれ流れるそれぞれの時間が全体

として「共時化」しあって形成する「教師のライフコース」を描 くことが課題 として残るので

ある。

サイクス (P.J.Sikes)ら は、基本的にレビンソンのライフサイクル理論に依拠しながら教職

キャリアを5つ の発達段階に描いているが、「教師は、同じような職業キャリア進路に従うので

もなければ、その他の点でも彼らのライフキャリアの進行は必ずしも似ているというわけでは

ない。それぞれが自ら固有の特異な個人誌を有しているのである。」とし、斉一的な段階論に陥

ることを戒めている。だがそれに続けて「彼らの個人誌の集積は、発達のステージ 0局面の系

列の点で或る共通性を有していることも示唆している。」とも述べている。「或る段階から次の

段階へどのように移行するのか ?」「その進行は、必ずしもいつもスムーズで、お決まりのもの

であるとは言えないないように思われる」というのが彼らの問題意識であり、そのことから段

階移行を促す要因としての「危機的時期・ 出来事」を次のような 3つの特徴的タイプとして整

理している。
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1.外部的事柄 :社会において起こる出来事によってもたらされる

(1)社会に関する事柄/(a)大 きなスケールの社会的経済的状況、一般的政治的文化的情勢

(例 :1930年代の大恐慌、1939-45年第二次世界大戦)/(b)教育政策の特殊な面 (例 :コ

ンプリヘンシィブ化、予算削減、外部試験)

(2)制度に関する事柄/(a)教師の役割 (特に校長や主任の果たす役割)/(b)管理運営面/(C)生

徒/(d)教科/(e)職階組織の運営/(f)労働環境、設備と備品

(3)個人に関する事柄 (多様であって一般化は難しい)/(a)個人誌 と人生初期の影響/(b)家

族/(C)個人的関心

2.内部的事柄 :キ ャリアの自然の進行の中でもたらされる/個人が選択 0意思決定に直面さ

せられる

3.個人的事柄 :家族の出来事、結婚、離婚、子どもの誕生や病気などによってもたらされる

このサイクスらの「危機的時期 0出来事」の整理は、発達段階移行を促す要因、言い換える

ならばライフコース上における転機を生み出す諸契機を考える上で有益であるといえよう (注

40)。

さて、事例的考察に基づきながらキャリア発達の段階を描こうとする研究姿勢とは異なって、

専門家としての成長の中核的内実を成すべき「力量」とその成長パターンを解明しようとする

研究姿勢をもったものとして岸本幸次郎らの研究がある(注41)。 このような研究は、一般に「職

能発達 (ないしは職能成長)」 研究として、日本においては学校経営学領域で、とりわけ1980年

代に入って盛んに取り組み始められてきた。

岸本らは、経営学を中心とした人事管理の分野で用いられてきた「専門職の評価要素」に着

目し、これに若干の修正を施すことによって、教師の力量の内実について考察している。具体

的には「教授活動における力量」として 5項目、「生徒指導に必要とされる力量」として 5項目、

「学級経営や学年経営、そして学校経営に必要とされる力量」として 6項目、の計16項目、さ

らにそれらを3項目ずつに細分化した計48の力量項目に対する各年齢段階の教師の自己診断評

定をもとに、因子分析という操作を通じて各力量項目の特性や構造を明らかにし、それら各力

量の成長パターンを描こうと試みている。

この岸本らの研究は、「教職生涯を通じて、力量形成を図る研修システムの構築を志向」した

ものであるが、具体的な力量内容の成長パターンを確定し、成長への見通しを立てることがで

きるならば、最終的には生涯研修体系づくりも効果的で意義あるものにしていくことができる

との基本認識に支えられているように思われる。

以上のような「職能発達」研究は、1980年代に政府・文部省によって打ち出されてきた数々

の教師の研修施策とそれらを受けての各都道府県における生涯研修体系化への政策的動向を時

代的背景としている。それゆえ、研修の体系化を図ろうとする際には、岸本ら自身も述べてい

るように、「教師個々人のニーズを尊重する形で研修のシステムを考えるのか」あるいは「教師

全体に期待される職能成長モデルに即してシステム化を図るのか」といった 2つの視点が問わ

れてくることになる。前者の視点を強調するならば、「教師の職能成長の個人差を考えて、研修

機関・団体のサービスの多様化と、それらのサービスの有機的関連を強調した条件整備が打ち

出されてくる」ことになり、後者の視点を強調するならば、「教師全体に期待されるべく職能成

長を概括的に押さえた」モデルが打ち出されてくることになる。しかし、「それは、教師の職能

成長のめやすとなる枠組なり基準なりを提示している点で意義をもっているが、これを強調し
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すぎたり、厳格にすることの問題は大きい」ともいえよう。

「現職教育 (in―sewice education)」 とは異なる概念内容を持つものとしての「職能発達

(professiOnal development)」 をテーマに据えたものとして西の研究 (1987)があるが、そこ

では、英米での議論において用いられるようになってきた「職能発達」という概念に込められ

た「発達」の意味が着目され、それが「主体 (教師)自身の問題である」ことが強調されてい

る。すなわち「現職教育」という概念は「教師を客体として別の主体が働きかける意味が強い」

のに対して、「職能発達」という概念は専門的力量を獲得し成長していく教師個人の主体性にこ

だわった議論が重視されるのだという。同時に、心理学分野での用語例に従つて、個体の変化

を量的増大においてとらえる職能「成長」という用語よりも、より価値的な概念である職能「発

達Jと いう用語を使用する方が、教師の職能の向上を問題とする際には適切であるとされてい

るが、成長・発達の主体である教師個人への着日、個人レベルでの成長・発達のあり様への着

目が貴重な視点であるといえよう (注42)。

平野 (1994)も また、経営学の分野においても「キャリア発達」が生涯にわたる問題として

考えられていること、かつそれを組織の人事管理問題として捉える従来の傾向から個人の問題

として捉える傾向に変化してきていることを指摘している。すなわち、終身雇用制の下で組織

メンバーにどのような仕事を経験させ、それによっていかに能力を高めさせていくかという組

織の問題 としてばかりではなく、終身雇用制が揺らぎ始めた下で個人の側からもいかに能力を

高め、自らの人生を主体的に設計していくのかという個人の問題としての議論が活発化してき

ているのであるという (注43)。

(3)教師の「ライフヒス トリー (life history)」 研究

教師の教育活動をその個人誌 (biography)の 文脈において再定義する試みとしての「教師の

ライフヒストリー」研究は、1980年代に欧米において出現し、1990年代に入ってからはいかに

して人生の記録 (life story)を読み解 くのかという、いわば解釈の方法論に関わる新たな討議

課題を浮上させてきたといわれる (注44)。

グッドソン (Goodson,I.F。)は、政策的管理的な観点から学校教育を見ることの生硬な単純

さに対抗して、見識あるカウンター文化を建設する点で、教師の声の重要さを力説する教育研

究は貴重であると述べている。個々の教師の発達や人生に関する事例的研究を重視している彼

は、教師によって「語られた人生 (life as told)」 をさらに次のような 2つの様式に分けて整理

している。すなわち、その人生を生き経験した本人によって語られた人生としての「ライフス

トーリー」と、語り手と研究者が共同して (collaborate)産み出した記述としての「ライフヒ

ストリー」である。ここにおいて、教師自身が「ライフストーリー」を語ることと、その語ら

れたものを語 り手である教師と聞き手である研究者とが共同して「ライフヒストリーJま で仕

上げていくこと、の重要性と問題性とが生じてくるのである (注45)。

ネルソン (Nelson,M.H。 )は、教師が自らの教職人生について「語る (narrat市 e)」 ことと、

その語られた「ストーリー」に着目し、次のようにその意義を論じている (注46)。

「語 りの理論 (the theory of narrative)は、人間が本来的に語り手 (storyteller)である

ことを示唆しており、語りの研究は、人間はどのように自らの人生を体験し創造してきたのか

ということを明らかにするものである。語られたもの(Narratives)は 、語り手のコミュニティ

や認知にまで接近する可能性を有している。もし語られたものが精神によって構築されたモデ
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ルの表明であるとするならば、教授活動についてのストーリーは語り手がもっている教授活動

のモデルを明らかにする。」と。すなわち、教師によって「語られたもの」の中には、その教師

の授業観や教育観、社会観や人生観までも凝縮されており、それらを読み解 くことを通して、

教師としての発達のリアルな実相を解明しようというのである。

ネルソンは、教師が語るス トーリーを、教職者が何に挑戦し、どのような報酬を期待してい

るのかということをじっくりと考える上で、可能性に満ちた刺激的な素材を提供しているもの

と考えている。教師自身が自らの教職活動 (あ るいは教職人生)を語 り、その語られたストー

リこを分析するという手法によって教職活動のあり様 と内実とを探求することは、語 り手とし

ての教師個人レベルの教育観や子ども観、力量観や教職観といったものを把握することが出来

るのみならず、いくつかのストーリーを重ね合わせることによって教師という存在に共通して

見られるレベルのものにまで一般化して把握できる可能性を拓いていくことにもなるのであ

る。

この可能性を自覚し、さらにはストーリーを語ること自体が語 り手である教師自身の職能発

達にも同時に寄与するものであるという考えを前面に掲げて、教師のライフヒストリー研究の

意義を論じたのが、ジャロンゴ (Jalongo,M.R.)ら である。その著書の表紙に掲げられた次の

ような言葉は、彼女らの研究的立場の特長を端的に表している (注47)。

「ストーリーを語ること (stroytelling)、 ないしは語り (narrative)は、職能発達、研究、

そして教授活動のための重要な道具 (tool)と して受け入れられている。この本は、教師や教育

者たちが、自分たち自身の実践を省察し(reflect)、 価値や信念を明瞭に表現したりするために、

あるいはまた教授理論に具体的な姿や形を与え、意思決定のプロセスをより良く理解するため

に、自らの職業上の経験についてのストーリーをいかに役立てることが出来るのかということ

を示している。同時にこの本は、語 りを一般化し、共有し、役立てるためのストラテジーを提

供し、そのポイントを教室における多くの豊かなストーリーを用いて示している。」

このような研究的立場をとることによって、教師の「ライフヒストリー」研究は、教師の「語

り」を聞き取 り、そこから教師としての職能発達とその過程・内容を解明しようとする研究者

の研究的手法としての価値を産む。さらに加えて、「語 り」を行なう教師自身にとっても、自ら

の教師としての職能発達のあり様を省察し、さらなる在るべき方向を見定めるための実践的手

法としての価値をも産み出すことになるのである。同上書では次のようにも述べられている。

「教師の職能成長 (prOfessional growth)は 、高速道路を車で走るというよりは、熱帯雨林

の中で道を見つけて行 くようなものに近い。職能達成 (prOfessional fulfillment)へ と通ずる

個人の進路は、自分たちがそれぞれ発見していかねばならないのである。」(Jalongo,p.143)

教師は自らの職能発達を果たすためにも、自らの教職活動 (教職人生)を省察し、語ること

が必要となってくるのである。そしてここに、教師の「ライフヒストリー」研究が、従来の研

究とは決定的に異なる性格のものとして登場してきていることを読み取らねばならない。すな

わち、「語 り」手 としての教師は、「聞き」手 としての研究者に一方的に情報を提供する立場

(info.11lant)か ら、「語 り」手であること自体が、自らの成長を図り、自らの実践を推し進め、

新たな実践を切 り拓いていくという実践的研究者としての立場 (researcher)へ と転換している

のである。教師の「ライフヒストリー」研究は、語 り手も聞き手も共に研究者として相対し、

名実ともに両者による共同研究としての性格と意義を有するものとなるからなのである。

教師の「ライフヒストリー」研究は、教師教育という観点からも重要な問題提起を行ってい
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る。例えば次のような考え方の提起がなされている。

「実践のストーリーを語るということは、教師として直面する実際のジレンマに対して、そ

の安易な解決策を申し出ることなのではなく、むしろそのジレンマを進んで考慮に入れること

なのである。未来の教師を養成する過程において、教師教育者は応急処置のリストを簡単に提

供されることのないようにしなければならないのであって、むしろそのようなジレンマについ

て教育実習生の自律的な思考を促すことが必要なのである。」(Jalongo,p.162)

このような考えに立つならば、ライフヒストリー研究は、養成段階のみならず生涯を通じて

の教師教育の在 り方にとっても、その方法や内容の転換が求められることになるのである。

最後に筆者の関係したもの以外の日本における教師のライフコース研究成果にも言及してお

きたい。

日本の高校教師を対象として、教師のライフコース研究に本格的に取 り組み始めた一人とし

て塚田がいる(注48)。 塚田は、愛知県における30歳代から70歳代に至るまでの年齢の異なる高

校教師 (現職及び退職者)19人を対象としてそのライフコースをインタビュー調査し、描き出

している。彼の場合、「受験体制」にこだわり、そのなかで「個人はどう生きるのか」という問

題意識を基盤に据えながら個々の高校教師のライフコースをまとめ、同時に「受験体制」を中

心とした高校教育の実態そのものの解明へと接近していこうとしている。彼らのライフコース

の舞台となった愛知県の教育状況、とりわけ高校教育界における受験体制の実態が整理され、

高校教師のライフコースが、いかに「受験体制」というものに影響されているか、進学校への

赴任と熱心な指導姿勢が本人も気づかぬままいかに「受験指導」へと個々の教師を駆 り立てて

いっているか、をあらためて認識させるものとなっている。受験体制というと、多くの場合そ

れを受ける生徒側の問題のみが描かれるが、それを担わされている (「重要な参加者である」)

教師側における問題が描かれていることは興味深い。

また、教師たち自身が書き残した教職生活・教育実践に関する記録とその記録に対する分析

研究も少なくはない。古 くは平野婦美子 (1940)が 自らの教職生活を自伝的記録風に綴り、ベ

ストセラーとなった『女教師の記録』が有名であるが、斉藤喜博編 (1963)も また女性教師た

ちが自らの実践者としての変化・成長を綴つたものとして貴重である。さらに大畑佳司他編 0

坂本光男解説 (1982)や松本美津枝 (1993)な ども女性教師たちが自らの教師としての歩みを

綴ったものである。

それら以外にも公刊されてきたものは少なくないが、多くの教師が退職時に書き記し、私家

版 として公刊されないままにあるものを含めるとするならば、膨大な数に上るに違いない。本

研究においてインタビュー調査を実施した教師たちからも、そうした記録物を頂いた。その一

つ一つがライフコース研究の貴重な資料なのであるが、それらを収集し分析するとなると、も

はや個人の研究作業の域をはるかに越えている。

こうした状況に注目するならば、『日本の教師 (全24巻 )』 (稲垣忠彦・中野光・寺崎昌男編集

代表、ぎょうせい、1995)は貴重な研究作業成果であるといえる。24巻の編成テーマは、教師

のライフコース上の節日、契機、問題等が強 く意識されたものである点からしても、近現代日

本の教育史の中で教師たちが書き残した記録を文献・図書の中から選び出し、編集し、そして

それらを現代の問題状況につなぐ解説を加えたものとなっている (注49)。
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おわりに

以上、「教師のライフコース」研究に直接関わるいくつかの先行研究の基本的立場と分析枠組

みを見てきたわけであるが、日本においては欧米の研究からの波を受け止めながら、1970年代

の職業的社会化研究 (と りわけその予期的社会化研究)、 1980年代のキャリア発達・職能発達研

究、そして1990年代のライフヒストリー研究というように研究方法論上の特徴を変化させなが

ら、教師の「教師としての発達」のプロセスとその内実を解明するための取 り組みが行われて

きた。そしてそれらの研究展開においては、第一に発達を捉える視野が養成段階のみならずそ

れ以前と入職後までも含めた生涯にわたる拡がりを持つことととなり、第二に発達に影響を与

えるものが職業生活上の事柄のみならず個人・家庭及び地域社会の全生活上にわたる事柄であ

るという拡がりを持つこととなり、そして第二に発達する主体の多様性と自律性こそを重視す

るように推移してきたこと、がみられるのである。1990年代に入って興隆してきた教師の「ラ

イフヒストリー」研究は、教職の専門職性や教師の専門家像の捉え方において一つの転換が提

唱されてきたことを背景としているのであるが、さらに発達の舞台である時代という歴史性と

その歴史性の違いを帯びたコーホー トという視点を加えることによって、教師の発達のあり様

はよリリアルでより内実豊かに捉えることが可能となるのである。

【注記】

(注 1)

筆者がこれまでに統計的分析と事例的分析とに基づいて発表してきた「教師のライフコース」

研究関係のものは次の通りである (発表年順)。

・「教師の力量形成に関する調査研究一一静岡大学教育学部の 8つの卒業コーホー トを同一

対象とした1984年調査及び1989年追跡調査の結果の比較分析報告一―」『静岡大学教育学部

研究報告 (人文0社会科学篇)』 第41号、1990年、223-252ページ、小森麻知子・紅林伸幸・

河村利和 と共著

。「教師のライフコースーーその分析枠組みの提起――」『同上』第43号、1992年、177-192

ページ

。「第12章 教師のライフコースと成長下~卒業生追跡調査を通して一一」『日本の教師文

化』東京大学出版会、1994年 1月、223-247ページ、稲垣忠彦・久冨善之編

。「教師のライフコースーーモノグラフ :女性教師の場合―一」『前掲研究報告 (人文・社会

科学篇)』 第45号、1994年、143-160ページ

・「第 4章 教師のライフコース研究一=戦後教育史とともに歩んだ一中学校教師のライフ

コースに即して――」『新しい学校文化の展望』日本書籍、1994年 5月、112-153ペ ージ、

柴田義松ほか編

・「教師の力量形成に関する調査研究 (Ⅱ )一■第 3回 (1994)継続調査報告 :前 2回の調

査結果との比較分析を中心に一一」『前掲研究報告 (人文0社会科学篇)』 第46号、1995年、

159-187ページ、紅林伸幸と共著

・「第 2章 教師のライフコースから見た養成教育の課題」『変動期の教員養成』同時代社、

1998年、21-36ペ ージ、浦野東洋-0羽田貴史編著

・「戦後教育と二つのコーホー トの教師」『岩波講座 現代の教育第 8巻 教師像の再構築』

岩波書店、1998年、132-142ペ ージ、佐藤学ほか編
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・「教師の力量形成に関する調査研究 (ⅡI)一-9つのコーホー トの教職意識分析一一」『前

掲研究報告 (人文・社会科学篇)』 第49号、1999年 3月、259-290ペ ージ

0「課題研究報告 :教師のライフコースと成長一一垂直的な成長モデルからオルターナティ

ブな成長モデルヘーー」『教育学研究』第66巻第 1号、1999年 3月 、52-53ぺ‐ジ

(注 2)

例えば、I.F.Goodson&A.Hargreaves,(ed。 )2αθ力ι雰'レψ ssわ %α′物
“

(Falmer Press,

London,1996)に おける、特に第 1、 2章の議論を参照。

(注 3)

この「教師教育」の観点は、日本における教育政策史の上では、すでに1971年の中央教育審

議会答申「今後における学校教育の総合的な拡充整備のための基本施策について」の中に見ら

れる。すなわち、「 9.教員の養成確保とその地位の向上のための施策」の項において、「教職

は、・¨高度の資質と総合的な能力が要求される。そのような資質と能力は、その養成、採用、

研修、再教育の過程を通じてしだいに形成されるべきものであろう。」と述べられているのであ

る。

この基本的観点は、その後1982年の文部省初中局長通知「教員の採用及び研修について」に

おいて、教員研修の体系化と整備・充実の施策方針として打ち出され、1986年の臨時教育審議

会第 2次答申 (「生涯研修体系の整備」)や翌年の教育職員養成審議会答申 (「初任者研修制度の

創設」)に おいても繰 り返しいわれてきている。ごく最近では、1997年 7月 の教育職員養成審議

会第 1次答申において、「教員の資質能力の向上は、教員としての日頃の着実な教育実践を前提

に、養成・採用・研修の各段階を投じて図られるべきもの」であるとする立場から、生涯にわ

たっての教師としての成長において果たすべき各段階の役割分担のイメージが描かれ、提起さ

れている。

また外国において養成・採用・研修といった「教師教育」の連続性の観点は早 くから提起さ

れており、著名なものとしては、1972年のイングランドの教師教育に関する委員会報告書「教

師の教育と訓練 (通称 :ジェームズ・レポー ト)」 や1975年のユネスコ「教師の役割の変化と教

職の準備・現職研修に関する勧告」などがある。前者は、教師の専門的能力は養成と研修の両

段階にわたって継続的に伸展されるとの基本構想に基づいて、教師教育の全体構造を3つ のサ

イクルに分け、提起している。すなわち、就職前の養成教育段階である第 1サイクル、専門職

業的訓練の期間である第 2サイクル、そして正規の教師としての資格を得た現職教師の研修期

間である第 3サイクル、という連続的な過程が具体的に提案されているのである。

後者は、ユネスコの招集による第35回世界教育会議 (1975,8.27-9.4)において、教師の養成

と現職教育に関する特別委員会がもたれ、議論の後、本会議で採択されたものである。そこに

は、「教員教育が就職前の準備に始まり教員の職業の生涯を通じて継続する、不断のかつ調和の

とれた過程として再組織されることを保証する総合的な施策が必要である。このような組織に

おいては、就職前教育及び現職教育が統合され、かつ、生涯学習の概念及びリカレント教育の

必要が助長されなければならない。」と述べられているのである。

なお、『ジェームズ 0レ ポー ト』に関 しては、鈴木慎一「イギ リス高等教育 と教員養成

一―「ジェームズ報告書」に関する覚書一一」 (『国立教育研究所紀要』第85集、1974)、 及び同

「イギリスにおける教師教育改革」 (日本教育学会教師教育に関する研究委員会編『教師教育の

課題』、明治図書、1983)を参照した。また「ユネスコ勧告」に関しては、「資料 :教員の変化
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する役割並びにその教師の準備及び現職教育に及ぼす影響に関する勧告 (仮訳)」 および「同勧

告についての中島章夫による解説文」 (いずれも『教育委員会月報』1975年 11月 号所収)を参照

した。

(注 4)

「ライフコース論」の意義と特徴に関しては、 (注 1)で揚げた拙論「教師のライフコース

ーーその分析枠組みの提起一一」においてすでに一部論述しておいたが、今回さらに関係する

研究・文献などの整理を付け加えて詳論することにした。

(注 5)

大久保孝治・嶋崎尚子『ライフコース論』 (財団法人放送大学教育振興会、1995)の「はじめ

に」及び「第 1章 社会構造とライフコース」より、4-5ページ、13ページ。

(注 6)

G.H.Elder,“Falrlily History and The Life Course,"in T.K.Hareven ed。 ,効πs,琵o2si

動 ι乃 %グ″απ″物ι二権 Cθ%浴ι tt Л贅厩cα′Лθγttιθ″υι(ACADEMIC PRESS,New York,
1978),p.21.

(注 7)

G.H.Elder, Cカグιれ %グ 厖ι Gπα′DψπSSわ%f〔勁θ勿′Cttηgι tt ι髪ァEψθ%ιπ
“

(Chicago,1974).本田時雄ほか訳『大恐慌の子どもたち一社会変動と人間発達』 (明石書店、

1986)。 エルダーの研究経過に関しては、同訳書の「序文 (Jo A.ク ローセン)」 及び「あとがき

(訳者)」、あるいは北村薫「歴史的事件とライフコースーーエルダーの場合」 (森岡清美・青井

和夫編著『ライフコースと世代一―現代家族論再考』垣内出版株式会社、1985、 所収)に詳し

い。

(注 8)

大久保孝治、前掲書、26-27ペ ージ。

また、北村薫は、エルダーの研究におけるコーホート概念の持つ意義を次のように説明して

いる。「エルダーにとってコーホー トは、歴史的文脈の中で個人が所属するグループの位置を示

すものであり、大恐慌 という歴史的出来事が個人の行為にどのように影響を与え、その結果、

家族にどのような現象が表れるかを抽出するための重要な分析手段として位置づけられるので

ある。また、コーホー ト分析はコーホー ト間の分析のみならず、コーホー ト内における条件の

差が社会変動の影響の具体的表現形態を変えることをも視野に入れている。コーホー ト内のバ

リエーションを認めることにより、エルダーは、社会変動に対する家族適応のパターンを生き

生きと描 くことができたのである。」 (前掲論文、72ページ)

ここで、従来よリー般的に用いられてきた「世代 (generatiOn)」 概念 (=「生物的・家系的

な意味では、世代はある共通の祖先から出た同一年齢集団の子孫をさす。社会学では、同時代

人、すなわち、同じ時代に生まれ、経験・関心・観方などを共有する集団の意味での世代が重

要である。:『社会学事典』弘文堂、より)と の区別が問題 となろう。この点に関し、森岡は、

おおよそ次のように説明し、捉えようとしている。すなわち、「コーホート」は、特に断りの無

いかぎりにおいて「出生コーホー ト」、しかも厳密には「特定年次の単年出生コーホー ト」であ

り、その「単年出生コーホー ト」を一定の年数幅でまとめたものを「連続コーホー ト」と呼ぶ

ならば、その連続コーホー トの内、「歴史的社会的属性のゆえに前後から識別された」ものが「世

代」であると。 (森岡「二、ライフコース研究におけるコーホー トと世代」、同著『決死の世代
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と遺書』吉川弘文館、1993補訂版所収、241-243ペ ージを参照。)

あるいはまた、石原は、ベングッソンら(Bengtson,V.L.and Culter,N。 )の整理にしたがっ

て、次の 3つ の用法があるとし、コーホー ト分析を主要な柱としているライフコース論の立場

からすれば、世代の概念は、②のリネッジとしての世代に限定して使用するのが妥当であると

している。 3つ の用法とは、①年齢コーホー トとしての世代、②家族内リネッジ(lineage=系

統、血統)と しての世代、家族内での地位 (祖父母・親。子など)に対応する、③年齢コーホー

トの中のサブグループとしての歴史社会的コーホートとしての世代、である。 (石原邦雄「研究

目的 0概念枠組・研究方法」、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所収、24-25ペ ージを参照。)

(注 9)

T.K.Hareven,動πグ″ ππι απグラι″笏滋α′ππιf ηらιπ滋滅,%s力ゎ らι加
“
π ttι 力%グ″

α%グ
"θ

″ 物 αN卿 耽 :απグ
"π

%%グ″ (New York,1982).正 岡寛司監訳『家族時間と産

業時間』 (早稲田大学出版会、1990)。 ハレーブンの研究経過に関しては、正岡寛司・藤見純子

「歴史的ライフコース分析の視点一一ハレーブンの場合」(森岡清美・青井和夫編著『ライフコー

スと世代一―現代家族論再考』垣内出版株式会社、1985、 所収)に詳しい。

(注10)

Do Wo Plath,Lθ夕なE_名 ι%お fμし脇ガ″勿 Zθルπ ttαπ(Stanford University Press,

1980).井上 俊・杉野目康子訳『日本人の生き方一一現代における成熟のドラマーー』 (岩波

書店、1985)。 プラースの研究経過については、青井和夫「人生行路と人間の成熟一一プラース

の場合」 (森岡清美・青井和夫編著『ライフコースと世代一‐現代家族論再考』垣内出版株式会

社、1985、 所収)に詳しい。

(注11)

森岡清美「補論 ライフコースの視点から」 (稲垣忠彦ほか編『教師のライフコース』東京大

学出版会、1988、 所収)304ページ。

(注12)

前掲書『現代日本人のライフコース』所収の「序章 ライフコース接近の意義 (森岡清美執

筆)」、 1-14ページ。

森岡をはじめとする日本の家族社会学の研究者たちは、1980年から「家族とライフコース研

究会 (The Family and Life Course Study Group:FLC研 究会)」 を出発させ、文献研究と具

体的な調査活動を行ってきている。前者の成果の一つが、前掲書『ライフコースと世代』であ

り、後者の成果の一つが前掲書『現代日本人のライフコース』であるという。

(注13)

理辺良保行「『ライフサイクルと意識』の座標」、及び福島 章「ライフサイクルと人間の意

識」 (と もに、ハイメ・ カスタニエダ、長島 正編『ライフサイクルと人間の意識』金子書房、

1989、 所収)1、 15ページ。

(注14)

河合隼雄「概説」 (『岩波講座 精神の科学 6 ライフサイクル』、1983、 所収)9ページ。E.

H.エ リクソン著、村瀬孝雄・近藤邦夫訳『ライフサイクル、その完結』 (みすず書房、1989)

を参照。
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(注15)

DoJ.Levinson,Tttι  Scttθπs a/α Z笏むL権 (New York,1978)。 南 博訳『ライフサ

イクルの心理学 (上。下)』 (講談社学術文庫、1992)。 なお、本文中のカッコ内引用文は、すべ

て同訳書「第 1部 成人の発達について」より。

「ライフサイクル」論は、心理学研究・発達研究においてばかりでなく、社会学研究や家族

研究の領域においても取 り入れられている。例えば、高橋祐吉『労働者のライフサイクルと企

業社会』(闘労働科学研究所出版部、1994)、 森岡清美監修『家族社会学の展開』(培風館、1993)

などがある。

(注16)

森岡清美「補論 ライフコースの視点から」 (稲垣忠彦ほか編『教師のライフコース』東京大

学出版会、1988、 所収)304-305ペ ージ。森岡はまた、「コーホート別分析はおおむね大量観察

資料の処理技法であるが、ライフコースの視点は事例研究に適用されるときその特色を遺憾な

く発揮する。」とも述べている。森岡「ライフコースの視点」 (『岩波講座 現代社会学 9 ライ

フコースの社会学』岩波書店、1996、 所収)8ページ。

(注17)

「生涯発達」のこのような観点については、やまだようこ「第 4章 生涯発達をとらえるモ

デル」、及び無藤 隆「第 1章 現代社会の変貌と生涯発達という見方」も参考にした。いずれ

も『講座 生涯発達心理学 1 生涯発達心理学とは何か 理論と方法』 (金子書房、1995)に所

収、57-92ペ ージ、1-9ページ。

(注18)

P.B.Baltes,“ Theoretical Propositions of Life― Span]Development Psychology:On the

Dynamics Between Growth and Decline,"Dι υι′ψπι%滋′Pttc力θlog,(1987,Vol.23,No.5,

pp.611-626.)鈴木 忠訳「生涯発達心理学を構成する理論的諸観点―一成長と衰退のダイナ

ミックスについて」 (東 洋ほか編集・監訳『生涯発達の心理学 1巻 認知・知能・知恵』、

新曜社、1993、 所収、173-204ペ ージ)

(注19)

W.I.ト ーマス &F。 ズナニエツキ著、桜井 厚訳『生活史の社会学』(御茶の水書房、1983)。

この訳書は、「訳者まえがき」でも述べられているように、2,250ペ ージにも及ぶ原著 (W.I.

Thomas,and F.Znaniecki,η レ 乃 施λ Pttαπ′2E%γ″ι απ″42ι%6α,1958,Dver)のお

よそ200ページあまりの抄訳であるが、同書第二部においては、今や古典とも言えるべき同著の

評価も含めて、研究方法論上の諸問題が提示されていて有益である。

(注20)

同上書所収の、桜井 厚「付論 生活史研究の課題」に、研究史も含めて詳述されている。

(注21)

中野 卓編著『口述の生活史 1-―或る女の愛と呪いの日本近代――』(御茶の水書房、1977)。

この中野の著作をめぐっては、その研究的意義や作品化のプロセスなどをめぐっても論究され

ている。その点に関しては、中野卓・桜井 厚編『ライフヒストリーの社会学』 (弘文堂、1995)

を参照のこと。

(注22)

奥村和子・桜井 厚編著『女たちのライフストーリーーー笑顔の影の戦前・戦後』 (谷沢書房、
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1991)。 なお、同書において用いられている「ライフストーリー」という用語については、次の

ように説明されている。

「本書のタイトルとに使ったライフストーリーという言葉には、通常、生活史の訳語として使

われるライフヒストリーとはやや異なった意味が込められている。ライフストーリーは、語 り

手が自分自身の人生を回述したものである。本書の場合には、私たちがインタヴューを通して

テープ・ レコーダーに録音した語りを、できるだけ語 りの口調や文脈をこわさないように編集

したものである。それに対して、ライフヒストリーは、聞き手の側が語 りからだけではなくほ

かの人からの聞き取 りや文書資料を補って、語 り手の生活史を再構成したものである。また、

ライフストーリーには、ストーリーという言葉からもわかるように、インタヴューによって再

構成された一定のまとまりをもった<物語>と いう意味合いが強いことにも注意してほしい。」

(同書「はじめに」 8ページ)

(注23)

K.Plummer,Dθ ttπιπおグ ι
`ル

,4%物加 物θttπ わ 滋ι Pbbル燃 α%″ ニグルzttπ げ α

彫 徽zπお″ 』々 厖θグ(London,1983)原田勝弘・川合隆男・下田平裕身監訳『生活記録の社会

学 方法としての生活史研究案内』 (光生館、1991)、 97-107ペ ージ。

(注24)

色川大吉『自分史一一その理念と試み』 (講談社学術文庫、1992)10-18ペ ージ。

(注25)

歴史学においては、ある個人に歴史の証言者として語ってもらい、その語られた内容を「口

述史料 (oral documents)」 として用いる手法もあるが、たえずその意義とともに、その歴史的

な史料批判が問題とされている。例えば、歴史学研究会編の『オーラルヒストリーと体験史』

(青木書店、1988)や『事実の検証 とオーラルヒストリー』 (青木書店、1988)を参照のこと。

(注26)

森岡清美『決死の世代と遺書一一太平洋戦争末期の若者の生と死一―』 (吉川弘文館、1993、

補訂版)。 なお、同書は、補論としてライフコース研究に関する方法論的考察が所収されており、

有益かつ示唆に富む。

(注27)

Wells,L.H.8こ Stryker,S.“ Stability and changes in self over the life course,'L滋 -5秒απ

ル υttπιグ α%″ &滋υわら(1987,Vol.8,pp.191-229。 )イ 野ヽ寺敦子訳「ライフコースにわた

る自己の安定性と変化」 (東 洋ほか編集・監訳『生涯発達の心理学 2巻 気質・自己・パー

ソナリティ』、新曜社、1993、 所収、71-111ペ ージ)。

(注28)

「ライフコース論」に関する手引書としては、例えば、前掲した大久保孝治『ライフコース

論』や岩波講座現代社会学の『ライフコースの社会学』、あるいはJ.A.ク ローセン著・佐藤慶

幸他訳『ライフコースの社会学』 (早稲田大学出版部、1987)や谷 富夫編『ライフヒストリー

を学ぶ人々のために』 (世界思想社、1996)な どがある。また本格的な研究成果としては、前掲

した森岡清美・青井和夫編著『現代日本人のライフコース』や青井和夫編著『高学歴女性のラ

イフコースーー津田塾大学出身者の世代間比較一一』 (勁草書房、1988)、 さらに市販書ではな

いが正岡寛司他編『人間総合研究センター研究シリーズ 2 昭和期を生きた人々一一ライフ

コースのコーホート分析一一』 (早稲田大学人間総合研究センター、1990)な どがある。
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(注29)

それらを全て整理し検討し尽 くすことは、本論文の目的の域をはるかに越える作業となるた

め、ここでは次のようなものを指摘しておくにとどめたい。日本教育学会『教育学研究』第34

巻第 3号 (1967)に 所収の、倉石 庸「教員養成制度関係文献目録 (日本の部)」 及び三好信浩

「同(西洋の部)」/伊藤 敬「『教師の社会学』に関する文献」(『教育社会学研究』第28集、1973)/

岸本幸次郎・久高喜行編著『教師の力量形成』 (ぎ ょうせい、1986)における「第 1章 第 1節

教師の力量形成をめぐる研究動向」/現代教職研究会編『教師教育の連続性に関する研究』 (多

賀出版、1989)に所収の、「教師教育に関する和文文献目録一-1945～ 1988年一一」及び「教師

教育に関する外国文献目録‐一英国及び米国の1970～1988年発行の単行本を中心に一一」/高

井良健―「欧米における教師のライフヒストリー研究の諸系譜と動向」 (『 日本教師教育学会年

報』第 4号、1995)、 同「教師のライフヒストリー研究方法論の新たな方向」 (日本学校教育学

会編『学校教育研究』第11号、1996)/今津孝次郎『変動社会の教師教育』 (名古屋大学出版会、

1996)における「第 I部 教師教育の目標と対象」、など。

(注30)

例えば、菊池章夫・斉藤耕二編『社会化の理論』 (有斐閣双書、1979)を参照。本文中の引用

は、同書の菊池章夫「社会化の問題」 (4-5ページ)よ り。

(注31)

Dan C.Lortie,Scλθθ′-3多αθ力ιγf 4 Sθθわ;ぼcα′S腸の (The university of Chicago Press,

1975)pp.55-81.

(注32)

今津孝次郎「教師の職業的社会化 (1)」 (『二重大学教育学部研究紀要』第30巻第 4号、1979)、

17-24ページ。

(注33)

C.Lacey,動ι Sbθ勿鹿zα″θ%`ノ (■7αυりι簿 (ⅣIethuen,London,1977)pp.77-95.

(注34)

例えば、各大学・学部から次のような実態調査研究が発表されている (一部1980年代に発表

されたものを含む、掲載は発表年順)。

十枝 修「教育学部学生の入学動機と進路選択に関する調査研究」 (『徳島大学学芸紀要 (教

育科学)』 第20巻、1971)/松尾祐作「教員養成大学学生の学生生活への適応と教職意識 (I)

～ (V)」 (『福岡教育大学紀要第 4分冊』21-24、 27、 1972-75、 78)/池田秀男「教員養成大学に

おけるプロフェッショナル・ソーシャライゼーションに関する調査研究 (I)」 (『広島大学教育

学部研究紀要』第 1部、第23号、1974、 ただし対象者は徳島大学教育学部生である)/今津孝次

郎「学生の内的側面から見た教師養成過程一―本学部学生意識調査報告一一」 (『二重大学教育

学部研究紀要』第29巻第 4号、1978)/伊藤 敬「教育学部学生の職業的社会化に関する一考察」

(『静岡大学教育学部研究報告 (人文・社会科学篇)』 第30号、1979)、 同「教育学部学生の教職

志向性の展開過程」 (『同上』第31号、1980)/山野井敦徳「教職系学生の職業的社会化に関する

調査研究」 (『富山大学教育学部紀要A(文科系)』 1979)/岩井勇児「愛知教育大学学生の進路

意識 (I)～ (Ⅳ )」 (『愛知教育大学研究報告』28-31、 1979-82)/神戸大学教育学部教育実習研

究会「教育実習の教職意識形成に与える影響 (そ の 1～ 3)」 (『神戸大学教育学部研究集録』第

69-71集、1982-84)/西 久保護造 (代表)「教育実習の現状 と課題二一福島大学教育学部教育実
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習に関する調査よリーー」 (『福島大学教育実践研究指導センター研究紀要』第 4号、1983)/松

本良夫・生駒俊樹「『教員養成大学』学生の進路志望と教職観」 (『東京学芸大学紀要』第 1部門

教育科学、第35集、1984)/小島秀夫・篠原清夫「大学生の職業意識形成過程の研究」 (『茨城大

学教育学部紀要 (教育科学)』 第34号、1985.3)な ど。

以上の調査研究は、教員養成系学部への入学動機や期待、入学時の教職志向性 とその後の変

化 (例えば、 2年次に減退する傾向のあることや教育実習によって職業的アイデンティティ形

成が始まることなど)、 学部の教育体制に関する意識 (期待や不満など)、 教職観や教職意識な

どを具体的な調査内容としていた。

例えば、伊藤敬は、教育学部学生の教職志向性が入学後 2年次に減退する傾向にあることを

指摘し、かつ教育実習によって職業的アイデンティティ形成が始まるがゆえに、教育実習のあ

り方について、次のような見解を表明していた。

「その理由について今回は回答を求めていないが、私が先に行った調査では、例えば『実際

に現場でやってみて問題意識が多 く出てきた。何を勉強したらよいかがわかってくる。 4年に

なってからでは遅過ぎる感じで、 3年の時にそれを勉強できるだけの期間を持ちたい』、『机上

の学問を受け身的に研究する気になれるだろうか。なぜ大学の学問が必要かを鮮明にしてくれ

たのはやはり教育実習だと思う』、『大学の授業を必要と感じ、自主的に受ける態度を養うため

にも教育実習は三度に分け、一度は3年に入るとすぐ行ない、 4年の最後にまとめの意味でも

う一度するという方が学生にとってもていねいな方法だと思う』という意見が述べられていた。

つまり学生は、決して現場での教育活動に入る前の見習い修業のようなものとは考えていない。

教育現場の様子を自分の日で見、教師の役割を遂行することによって、教育活動を内側からわ

が身のこととして把握すること、それによってどのような視点や力量が要求されるのか具体的

に認識することができるのである。」 (伊藤敬、前掲論文「教育学部学生の職業的社会化に関す

る一考察」1979、 108-109ペ ージ)

なお、同時期に新任教師を対象とした組織的社会化研究も下記の田中や石黒によって取 り組

まれ始めていた。

田中一生「新任教員の Organizational Socializationに 関する研究一一質問紙調査による間

題の整理―一」 (『九州教育学会紀要』第 1号、1973)、 同「新任教員の職業的社会化過程一一学

校組織論的考察一一」 (『九州大学教育学部紀要』第20号、1975.3)、 後者は面接調査法を用いて

いる。/田中一生・蓮尾直美「中年齢教員の職業的社会化に関する調査研究一―アイデンティ

ティの形成を中心に一一」 (『九州大学教育学部紀要』第31号、1986.3)/石黒一三「新任教師の

不適応一一事例的研究一一」 (『名古屋大学教育学部紀要』第26号、1979.3)、 同「新任教師の不

適応の分析的研究」 (『 同紀要』第29号、1982.3)、 前者は一人の新任女性教師の 1年間の生活体

験と離職に至る経過を日記の分析を通して描いている。

(注35)

藤本喜八他編『進路指導の基礎知識』 (福村出版、1982)、 48-69ページ、及び藤田晃之『キャ

リア開発教育制度研究序説』 (教育開発研究所、1997)、 序章・第 1章、をそれぞれ参考にした。

(注36)

D.E.Super,動ι

^%勿
′昭γグ

“
πι箱 (New York,1957)日 本職業指導学会訳『職業生活

の心理学 :職業経歴と職業的発達』 (誠信書房、1960)、 とりわけ「職業生活のコースと周期」

を参照。
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またスーパー理論の理解に関しては、小林達夫『進路指導の理論的基底の研究』 (風間書房、

1979)及び藤本喜八「第 4章 職業的発達理論」 (増田幸一監修『実践進路指導講座 1 進路指

導の本質』実業之日本社、1971、 所収)を参考にした。

(注37)

D.Eo Super,“ A Life― Span,Life― Space Approach to Career Development,"力 πηzαJグ

乃
“
″θπα′Bιttzυわγ(1980,Vol.16,pp.282-298。 )

このようなスーパーの職業的発達理論に関しては、「直線的・非可逆的な発達概念は人間の生

涯にわたる総体としてのキャリアを把握する上では問題も多く、職業に限定した場合でも、転

職・失業・再就職等に対する実際的援助への応用が困難であるという側面を持つ。」との批判的

評価もある。藤田晃之前掲書の31ページを参照。

(注38)

佐藤克夫「教師の職業的発達――宮教大卒業生への面接調査」 (『宮城教育大学紀要』第14巻、

1979)

この佐藤の「教師の職業生活の諸段階」自体は、その解説も含めて、ほぼスーパーのものを

引き写したものにすぎない。面接調査によって収集された事例を踏まえて、「教師の」という固

有性が取り込まれ、打ち出された段階論の提起となっていない点で物足 りなさが残る。

また佐藤は、その後1990年代に入って次の 2つ の研究論文を発表しているが、それらでは分

析と整理の枠組みはレビンソンのライフサイクル理論に依拠したものとなっている。「高校教員

の職業適応と職業観」「小学校教員の職業適応と教職観」 (いずれも『宮城教育大学紀要第 2分

冊』第28029巻、1993・ 94)

(注39)

M.Hubellllan,“ The Professional Life Cycle of Teachers,"2シα
`物

ιtt Cθ′;電ι Rι
“
〃 (Vol.

91,No.1,Fa11 1989,pp.31-57.)

(注40)

P.Jo Sikes,Lo Measor and Po Wood, 2シ αθ力ιγ Gz′留ι
`6′

 C六(雰 απグ Cθπ″π%グ″ιs(The
Falmer Press,1985)の 第 2-3章より。

(注41)

岸本幸次郎・久高喜行編著『教師の力量形成』 (ぎ ょうせい、1986)、 あるいはまた同研究グ

ループのメンバーである小山悦司の「教師のプロフェッショナル・グロース」に関する一連の

研究がある。

小山悦司「教師のプロフェッショナル・グロースに関する研究 (I)」 (『中国・四国教育学会

教育学研究紀要』26、 1981.3)/「 同 (II)」 (『 日本教育経営学会紀要』23、 1981.6)/「 同 (ⅡI)」

(『広島大学大学院教育学研究科博士課程論文集』1981.10)/「 同 (Ⅳ)」 (『中国 。四国教育学

会教育学研究紀要』27、 1982。 3)/「同一一教師の成長過程と教師教育プログラムーー」 (『 日本

教育経営学会紀要』24、 1982.6)/「 同一一米国における教師教育機関の連携について一一」(『岡

山理科大学紀要B人文 0社会科学』19、 1984.3)

(注42)

西穣司「教師の職能発達論の意義と展望一一英 。米両国における近年の諸論を中心に」 (『 日

本教育行政学会年報13』 1987)、「教師の職能に関する実証的研究のための予備的考察 (I)‐一一問

題の所在と本研究の基本的視座」、「同 (Ⅱ )一一教師の職能を構成する諸要因の関連構造論」
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及び「同 (Ⅲ)一一教師の職能変容過程論」 (『東京女子体育大学紀要』第14016・ 18号、19790

1981・ 1983)

(注43)

平野光俊『キャリア・ ディベロップメント』文員堂、1994、 9-12ページ。

(注44)

高井良、前掲論文「教師のライフヒストリー研究方法論の新たな方向」、65ページ。なお、高

井良のまとめに従うならば、人生の記録 (life story)は情報提供者としての語り手 (infOrmant)

の生の語 りを指し、個人史 (Hfe history)は 歴史として構成された語り手の人生を指す。

(注45)

I.F.Goodson,(ed。 ),鋤グレク%g7ンαaλι寄'Iガυ
“

(Routledge,London,1993),pp.234-249。 な

お、「ストーリー」を語ることと、その語られたものを「ヒストリー」に仕上げること、におけ

るさまざまな論点に関しては、本研究の分析枠組みに関連させて序論部第 2章第 2節で論述し

ている。

(注46)

M.H.Nelson,“ Teachers'Stories:An Analysis of the Thernes,"in C.Day,J.Calderhead,

and P.Denicolo(ed。 ),Rω
“
π力θπ l%αθ力ιγ l%勿カルな(The Falmer Press,1993),pp.151-166.

(注47)

M.Ro Jalongo,J.P.ISenberg,with G.Gerbracht,rttθ ヵι簿'Sわ″ιsi Fttπ 」シ簿θπα′

助 衡 ″υιわ f%りassぁπα′ノ物s,ま′(JoSSey― Bass PubHshers O San Francisco,1995)

(注48)

塚田 守『受験体制と教師のライフコース』 (多賀出版、1998)

(注49)

・平野婦美子『女教師の記録』 (1940、 現在最も入手しやすいのは国土社から1994年 に復刻さ

れたものである)/・斉藤喜博編『島小の女教師一―私を変えたもの一一』(明治図書、1963)/0

大畑佳司他編・坂本光男解説『教師の自己形成シリーズ2 母として教師として』 (明治図書、

1982)/・ 松本美津枝『いま、手渡す母の「わび状」一一教師・娘 それぞれの自立』 (民衆社、

1993)/・『日本の教師 (全24巻 )』 (稲垣忠彦・中野光・寺崎昌男編集代表、ぎょうせい、1995):

この叢書は「日本の教師の実践と経験を集成し、それを現在と未来に伝える財産目録として構

成する」との意図下に企画されており、それぞれの巻に添えられている 【総解説】は「教師の

ライフコース」と「教師としての力量形成」に関する多くの示唆を与えてくれるものとなって

い る 。 以 上


