
い わ ゆる 「教 育 につ い ての2つ の規 定」 を読 み ひ ら く

関口 昌秀

は じめに

かつて勝田守一によって提起 された,い わゆ

る 「教育についての2つ の規定」 について最近

論 じた文において,藤 岡貞彦は,「 この種のテー

マが古 くさ くな り理論的衝迫力を もたず,若 い

研究者に見捨て られ,私 〔藤岡〕たちの世代 も

また顔 をあか らめずには もちだ しえない」1と い

う現状 にふれつつではあるが,「 若 き後進世代」

によって 「戦後教育学の整理 ・分析があ まりに

怠 られている」2と,現 在の教育研究状況 を批判

している。

戦後教育学の概念整理が必要だ という藤岡の

主張はもっともである。「戦後」教育学に限 らず,

一般 に教育学の学説史研究 は弱い
。哲学史や政

治学史,あ るいは経済学史 といえば,学 派 によ

り相違 はある ものの,専 門家以外の者で もある

一定の学説史像 を思い浮 かべ ることがで きる
。

しか しなが ら,教 育学史 といわれて も,そ こに

ある一定の学説の流れや系譜 を思い浮かべ るこ

とは困難である。哲学や政治学,経 済学などの

分野 に比べれば,教 育学の学説史は無 に等 しい

と言えなくもない。

「教育学の整理 ・分析が怠 られている」学説史

研究の現状 に,か つてわた し自身不満 を感 じた

覚えもある。 しか しこの20年,勝 田の規定につ

いては忘れてすご してきた といって よい。忘れ

なが ら曲が りなりにも研究者生活 をす ごせたの

は,藤 岡のい うように,そ こに 「理論的衝迫力

がないからだ」 と言ってしまえば確 かにそうで

あるが,な ぜ そのテーマに 「理論的衝迫力」が

感 じられないのだろうか。わた し自身の体験 に

照 らし合せてみる と,理 論 的衝=迫力がない とい

うより,む しろそれ以前の問題であるように思

える。

そ もそ も勝田による 「教育についての2つ の

規定」 はあ まりに も 「難解」であ り,そ の 「意

味」が理解 できない というのが事の真相であっ

た。困難 はともな うが努力すれば理解で きると

い うレベルの 「相対 的な難i解さ」ではなく,い

わば 「絶対 的な難解 さ」 とで も言 うべ きもの を

勝 田の規定 はもっていた。読む者 に対 して意味

理解 を拒絶す る難解 さである。勝田の場合,そ

れは,形 式論理的に矛盾 し合 う表現 の重な りと

して,そ の規定が書かれていることにあった。

よく言 えば,聴 く者にとってはr多 層的意味が

聞 き取れ るポ リフォニー的表現 と言 えようが,

形式論理的に理解 しようとすれば,そ れは意味

をなさないのである。

意味 を理解で きない ものには 「理論的衝迫力」

など生 まれ ようが ない。意味不明の ものは 「無

意味」 としかならない。後続世代 に理解 されて

のみ,先 行研究は意味をもつ。「この種のテーマ

が古 くさくなり,理 論的衝迫力がない」のは,後

進世代 の熱意や能力の欠如 にあるとい うよりは,

む しろ先行世代 の定式化の問題,そ の叙述の難

解 さの故 にあるというべ きであろ う。

この点 よりみると,藤 岡の論文は,勝 田の規

定 をあえて単純化 し,わ た したちに も 「理解可

能 なもの」 にして くれた面がある。その点 にお
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いて刺激 的である。その刺激 を受けて,わ た し

自身はじめて,勝 田の難解な規定を解釈で きそ

うな方向が見えて きた。以下,ほ のみ えてきた,

「教育 についての2つ の規定」 に関するわた しな

りの解釈について述べたい。

ただし}前 もっていってお けば,わ た しの理

解は藤岡 とは方向を異 にする。藤岡は,「 教育学

研究者のキング ・オブ ・キングスの工座 に位置

した勝 田」3の教育的価値論 を,宮 原誠一の教育

本質論の方向に向かうことによって,「 勝田教育

的価値論 と宮原教育本質論 のアウフヘーベ ンの

可能性」4を見 ようとす る。 しか し,こ こでのわ

た しなりの 「読みひらき」」は,む しろ逆 の方向

にある。宮原 の教育本質規定 を与件 として,そ

れを 「教育 についての2つ の規定」の第1規 定

とし,そ こに敢 えて勝 田は第2規 定を導入 して

第1規 定に対立 させた。 こうして対立 を含む2

つの規定が 「教育についての2つ の規定」 とし

て定式化 された。この対立する2つ の規定の意

味そのもの を探求す る方向に向か うことが,こ

こでの探求方向である。それは,お そ らく,藤

岡によっては説明 されていない 「勝田が教育学

研究者のキング ・オブ ・キングスの王座 に位置

した」 とされる理由について尋ねてい くことに

もなるであろう。

1.教 育 につ い ての2つ の規 定

1、1.教 育 につ いての2つ の規 定

勝 田に よる 「教 育 につ いて の2つ の規 定」 と

は何 であ った か,ま ず,そ れ を確認 してお こ う。

や や長 くなるが,問 題 とす る箇所 をすべ て引用

してお こ う。

「『教育』 は,成 人が一定の理想 をめ ざして,

未成熟 なもの を,そ の社会の持続 と発展のた

めに,社 会に適応 させ る意図的な社会的過程

であるという見解が成 り立 っている。理想 と

いい社会 とい うことば自体が形式的である以

上,こ の規定は形式的であ る。この社会過程

は,直 接的には,教 師あ るいは父母,そ の他

の指導者の個人的(パ ースナル)な はたらき

かけを通 じて進行す る。 しか し,個 入的なは

た らきかけは,一 定 の社会集団,一 定の組織,

その集団に使用する社会的諸力,文 化的統制,

組織 を支 える社会的諸関係 などによって方向

づ けられる。また,教 育 を方向づける理想 は,

個人 に意識 されるが,そ の意識を越えて,そ

れは社会的に規定 される。

一方
,『 教育』 とは,個 人の能力 の可能性

(アプティテユー ド)を,最 大限にのばす過程

だ とい う規定の仕方が行われている。 この規

定 には,1つ の理想が語 られている。それは,

理想 のがわか らの規定であるとともに,学 習

するが わの主体 的な条件 を語 る ものである。

おそ らく,こ れは,ル ソーによって明瞭に光

を当て られた近代的な教育 的意識の表現 であ

ろう。

この規定 は,理 想 的には(現 実は別 として)

前のそれ と矛盾す るのではな く,人 類が到達

した人間の権利(ル ソー以来,こ れは子 ども

の権利 とよばれる)の 自覚 を反映 した規定 だ

といって よい。 いいかえれば,こ れは,「 教

育』 についての事実的規定ではな く,む しろ

目的的な規定である。

この規定は,学 習す るものの 自発性 を条件

とし,学 習 とは,環 境 を変革 しつつ,環 境 に

適応す る人類の子の不可欠 な要求 に支 えられ

ているのだ,と いう認識 を含んで成立 してい

る。 これ を現実に人類の理想的遺産に したの

は,子 どもについての科学的認識(子 どもの

心理学)に よるのだけれ ども,逆 に,こ の よ

うな科学的認識 を要求 し,そ れを促進 させた

のは,ル ソーの子 どもの権利の宣言であった。

この教育についての2つ の規定は,対 立 しあ

うと同時に,ま たその本質をしめしている。」6

以上,途 中 を省略す ることな く,5つ の段落

を引用 した。(た だ し,最 初の段落ではその前 を

省略 し,最 後の段落ではその後 に続 く文 を省略
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して,必 要な箇所だけ取 り出 してある。)

ここでまず確認 したいのは,最 後の段落にあ

るように,「教育 についての2つ の規定」 は勝田

自身が規定 し自らがそ う名づ けた とい うことで

ある。勝 田が指摘 した ことは,教 育 についての

規定が2つ あるということ,し か も,そ の2つ

の規定が相互 に 「対立 し合 うと同時に,ま た教

育の本質を示す」関係 にあるということである。

引用文の第1段 落で,教 育についての第1の

規定である 「事実 的規定」 が,ま ず述べ られて

いる。「事実的規定」は,勝 田自身によって,「形

式的な」規定 とも,ま た 「社会的な規定」 とも

言いかえ られている。ここでは,通 称 にしたが

って,第1規 定 を 「教育 についての社会的規定」

と呼んでい くことにす る。

第2段 落から第4段 落 までの3つ の段落で,

教育 についての第2の 規定が述べ られている。

これを勝 田は 「教育 についての 目的的規定」 と

呼ぶ。

1.2.読 みひらきの方法的視座

それぞれの規定 の内容 を理解す る上で考 えな

ければな らないのは,勝 田の叙述が,形 式論理

的にみれば矛盾 としか思 えない ものが,幾 層 に

も重 なった表現 を含みなが ら,多 層的に構成 さ

れていることである。

だか ら,勝 田の規定を形式論理的にだけ問い

詰めていって も,そ こか ら意味ある内容 を引 き

出す ことはで きない。 しか し,形 式論理的な一

貫性が欠如 していても,読 む者に とっては,そ

の矛盾 を含む多様 な層のそれぞれが,意 味 をも

って読める場合 もある。つま り,聴 きようによ

っては,ポ リフォニーを帯 びて多様 な意味が聞

こえて くるのである。勝田の叙述か ら多層的 に

きこえて くる幾つかの声の中,ど の声 を聞 きと

って,そ の意味 を読み ひらいてい くか。今 日,

勝田の規定を意味あるもの と理解するためには,

そのような方法による理解が必要であろう。

それは,勝 田の全体的な理解 とい うよりは,

あ る一面の理解 になるか もしれない。 しか し,

いわゆる 「教育 についての2つ の規定」 を読みひ ら く

このような限定 された方法論が,今 日において

は積極 的な意味 をもつ ように思える。勝田のあ

る面 を膨 らませて理解す ることの方が意味ある

ものになるということである。

ポリフォニーというのは,ハ ーモニーではな

い とい うことである。 ここでは,何 か調和 的な

首尾一貫性 をもった勝 田教育学理論なるものが

あ り,そ れ を解釈 していこうとする立場 には立

たない。

その ような一面性 をもたざるを得ない という

意味で,こ れが勝 田の絶対 的な理解であるなど

と発想す る立場 には立 たない。む しろ,そ うい

う立場 はない というのが,こ こでの立場である。

ここでは,そ の ような限定的な方法論的立場 に

立 って解釈 をすすめてい きたい。

2.2つ の読 み方 の可 能性

2.1.社 会的規定の二重の意味

ここでは勝 田の2つ の規定の叙述内容 を次の

ように読みひらいていこう。

まず,第1段 落で述べ られる社会的規定であ

るが,教 育の社会的規定 として勝 田が述べ てい

ることの中核 にあるのは,「 教師や父母などの」

大人世代が 「未成熟な」子 ども世代 に対 して 「意

図的 に働 きかける」行為が,教 育 とい う営 みだ

とい うことである。

そ して,こ の働 きかけを勝田は,「 個人的パー

スナル」 な側面 と 「社会過程」 としての側面 と

の2つ に分けて見 る。大人の意図的働 きかけは,

直接 には具体的な個々の教 師や親 によってパー

スナルな もの として行 なわれる。だが,そ れら

をまとめて総体 として,「 社会的な過程」 として

みれば,こ れ らの働 きかけの全体 はあたか も社

会が社会的意識 をもって行 なっているかのよう

に見える。

そして,勝 田自身は,こ の2つ の側面のうち,

社会的側面 を重視 してい る。教育の営みが 「社

会 的に規定 されている」 というのは,そ ういう

意味である。
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このように,教 育についての社会的規定は,2

つのことを主張 している。

まず第1に,教 育の本質は大人世代の働 きか

け にある とい う主張であ る。いいか えるな ら,

教育関係 としての世代 間関係 についての主張で

ある。

そ して次 に,こ の大人世代の働 きかけを,個

人的パースナルな側面 と社会過程の側面 との2

つに分け,大 人世代の働 きかけを見る上で より

重要なのは,社 会過程の方だと主張する。

この ように,社 会的規定からは二重の意味が

読み とれる。

2.2.目 的的規定の二重の意味

もう一方の目的的規定の方 について も,同 様

のことがいえる。

目的的規定は,3段 落 にわた り,社 会的規定

の倍近 くの字数 を費や して叙述 されてい る。そ

れだけに,述 べ られている内容 も複雑 さを増 し

ているように見える。

しか し,こ こでは,そ の最初の段 落にある,

「それは,理 想のがわからの規定であるとともに,

学習す るがわの主体的な条件を語るものである」

とい う文に注目したい。

この文か ら分かることは,目 的的規定 も二重

になっていることである。

1つ は,教 育の目的的規定 とは 「理想 の側か

らの規定」だ とい うことである。そ してもう1

つは,目 的的規定 とは 「学習する側の規定」で

ある ということであ る。 このように,教 育 の目

的的規定 は,「理想 的規定」 と 「学習者規定」 と

いう二重の意味をもっている。

そ して,2重 の意味 をもつ点で,目 的的既定

も,社 会的規定 と同様である。

2.3.2つ の読み方の可能性

重要な ことは,目 的的規定 を 「理想 的規定」

と 「学習者規定」の どちらに理解するかによっ

て,社 会的規定の理解 も分かれる ということで

ある。

教育 についての 目的的規定 を 「理想 的規定」

として理解するならば,教 育 についての社会的

規定の方は教育の 「現実的規定」 と解 されるこ

とになる。すで に述べたように,勝 田 自身,社

会的規定を 「現実的規定」 と言いかえていたわ

けだか ら,こ の ような 「理想 と現実」 とい う対

概念 による理解は可能である。

この読解は藤 岡論文が示唆するところである。

藤岡自身は明示的に語っているわけではないが,

勝田の教育的価値論 を批評 して,「教育的価値 を

真空の中で論ずることは空理だ」7,あ るいは 「教

育的価値 と現実課題 をともにみすえて,は じめ

て教育科学 は存在理由をもつ」8と述べている箇

所などから,勝 田の2規 定 を 「理想 と現実」 と

して理解す る方向が示唆される。

もう1つ の読み方は,教 育の目的的規定を 「学

習者規定」 として理解す る仕方である。学習す

る側 とは,大 人世代の意図的働 きかけを受 ける

側,そ の対象 に他 ならないか ら,こ の とき社会

的規定の方は 「大人世代の働 きかけ」 を語 る も

の として理解 されることになる。

したがって,こ の場合,2つ の規定の全体は,

教育的働 きかけをす る側 と受 ける側の関係 とし

て理解 されることになる。教師 と生徒 の関係や,

親 と子の関係 など,教 育関係 としての世代 間関

係 を規定 した ものが,教 育 についての2つ の規

定であると解 されるのである。

以上のように,教 育ついての2つ の規定は,2

つの読み方が可能である。前 もっていえば,こ

の2つ の読み方の うち,わ たしが とるのは第2

の読み方である。

3.2つ の規 定 の対 立 をど う理 解 す る か

ところで,2つ の規定の関係 について,勝 田

自身は どの ように述べ ていたか。それについて

は,先 に引用 した文の最後で,2つ の規定が互

いに 「対立 しあ うと同時に,ま たその本質 を し

め している」 と述べていた。

この2つ の規定の対立 をどのようもの と理解
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するかが重要であ る。

第1の 読み方では,対 立は 「理想 と現実」 の

対立 となり,第2の 読み方では 「教育的働 きか

けをする側 と受ける側」の対立 となる。

すでに述べた ように,わ たしは後者の読み方

をとる。

教育 をする側 と受ける側の 「対立」 という表

現 は,一 見奇異に感 じるか もしれない。しか し,

この読み方が,教 育の本質規定 として,第1の

読み方 より劣 っているとは必ず しもいえない。

いやむ しろ,「対立 し合 うと同時に,そ の本質を

示す」 という勝 田の教育規定の表現 に相応 しい

のは,教 育 をす る側 と受 ける側 との矛盾対立す

る関係 という理解 である とさえ考え られるので

ある。

藤岡の理解によれば,勝 田の2つ の規定は 「理

論的な二元論」9で あ り,そ れゆえそれらは 「統

一
,止 揚 され」ユ0,「アウフヘーベ ン」llされるべ

きものである。対立 し矛盾する2つ の ものは止

揚 されなければならないと考える,こ の立場 は,

勝 田の規定を,ヘ ーゲル的弁証法の論理によっ

て理解 しようとする ものである。

藤岡によって示唆 される 「理想 と現実」の対

立は,現 実の方向に向か って止揚 されなければ

な らない。理想的規定 としての 目的的規定 は現

実的規定 としての社会 的規定へ向か ってアウフ

ヘーベンされなければな らない。それは,「 勝田

教育的価値論 と宮原教育本質論」'2の対立を,宮

原の教育本質論へ と向かって止揚す ることを意

味す る。

しか し,こ こで考 えなければな らないのは,

「対立」 とはヘーゲル的弁証法の論理によってし

か理解 されない ものか,と いう点である。「対立

し合 うと同時 に,そ の本質 を示す」 という勝 田

の表現 は,ヘ ーゲル的弁証法の論理に相応 しい

か ということである。

4.教 育の本質 を示す対立

勝田の規定は,ヘ ーゲル的弁証法の論理を適

いわゆ る 「教 育 につ いての2つ の規 定」 を読み ひ らく

用するのではなく,む しろ勝田の述べ るがまま

に理解するのが よいのではなかろうか。「対立 し

合 う2つ の もの」が,そ の対立そのままで 「教

育の本質を示 している」 と理解するのである。

そ して ここでは,教 育の本質 を示す対立 を,

教育 をす る側 と受 ける側の対立,教 育関係 とし

ての世代 間関係 における対立 として読 むのであ

る。

教育をする側 と受ける側が対立する というの

は奇異に思 えるか もしれないが,そ れは教育論

の発想 の1つ としてあ りうる。そ して,た しか

にあったものである。

た とえば,藤 本卓が指摘す る 〈民主的訓練論

(開放系 の訓練論)〉 である。それは,教 師生徒

関係 における矛盾対立 を前提 とし,そ れに依拠

した教育 論である。藤本 は生活指導運動の初心

にあった ところの民主的訓練論,彼 のい うとこ

ろの 「開放系の訓練論」 を次の ように説明する。

「それ 〔民主的訓練論〕は,『 子 どもたち ・若

者たちは,大 人 に 「教育」 され ることのみに

よっては育たない』 という事実 を痛切に自覚

した く教育論 〉 あ くまで 『学習論』でな

く であると考えます。すなわち,子 ども ・

若者 を大人 にす る途 として,『 彼 ら/彼 女 ら

を明確 に大人 と区別 しつつ,同 時に,嘘 でな

く大人扱いする』 という生 きた矛盾 を,こ の

〈訓練論的生活指導論 〉は,自 覚的方法 とす る

のです。」'3

そ して,こ の 「大人 と区別 しつつ大人扱 いす

る」 とい う 「生 きた矛盾」 を自覚的方法 とす る

訓練論的生活指導論 は,「教育関係が本来的に孕

む矛盾構造 」 に依拠 したところに成立する。

「そ もそ も教師は,子 どもたちを自立に向けて

指導 しなければな らない。つま り,了 どもた

ちの 自立性 を,教 師による統制 を介 して育て

ようとする。 しか し,そ こには 〈自律 と他律

の矛盾構造 〉(あ るいは,自 由 と強制の矛盾構
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造)が 伏在 している。(中 略)〈 自律 と他律の

矛盾構造〉 とは,教 育の仕事 の本質に属する

事柄である。(中 略)そ して,こ の矛盾構造の

儘路 を くぐるには,ま ず何 よ りも,教 育関係

が本来的に孕 む矛盾構造 を,そ れ として公然

と認めることが必要 だ。いやそればか りでは

な く,そ れが事柄本来 の ものであるのなら,

むしろその矛盾構造にこそ依拠すべ きなのだ。

だが,そ れで教育になるか。一 一なる。 しか

し,そ れは,も っぱら教師個人の行な う 『教

育』 としてではないが……。『訓練論』が召喚

されるのは,ま さにこの地点である。」14

子 どもの自立性 を教 師による統制 を介 して育

てようとす る,自 立に向か う指導 とは,ま さに

矛盾それ 自体ではないか。子 どもを一人前の大

人 に育てるという,教 育の営み を言葉で表現す

れば,そ れ自体矛盾 した表現 にな らざるを得 な

い とい うことである。教育 という営みには本来

的に矛盾が含 まれている。 この矛盾 した事柄 を

行 なうことが教育なのだ。だか ら,大 人か らの

「教育」のみによっては子 どもが一人前の大人に

なることはなく,「本気に大人扱い」される中で

のみ大人になりい くのだ,と 藤本はい う。

思想史家 ・関暖野の次の ような表現 は,こ の

「教育関係が本来的に孕む矛盾構造 」を,世 代間

関係の把握 として言い直 した ものとみることが

で きよう。

「世代間の文化の継承は,こ こ 〔人間社会〕で

は動物の場合 のように本能的 ・自動的な,ス

ムーズな ものではあ りえない。それは必然的

に新旧世代 間の対立や相剋 をはらんだ緊張に

みちた文化の継承である。 とい うの も世代 間

の信頼 と統一 に同時 に緊張 と相剋の要素があ

っては じめて,世 代間の文化の選択的な継承

が可能となるか らである。」15

教育 をす る旧い世代 と教育を受 ける新 しい世

代 との対立や相剋 を含んだものとして,教 育関

係 としての世代間関係はある。勝 田のいう教育

についての2つ の規定 は,こ の ような教育の本

質規定 における対立 として読みひらいていける。

世代 間の対立は,ヘ ーゲル的弁証法の論理 に

はそ ぐわない。それは,い わば,止 揚 されるこ

とのない絶対的な矛盾 とで もい うべ きものであ

る。 このような教育関係 に内在す る本質的矛盾

に依拠す るのが,訓 練論だが,勝 田の規定が訓

練論的生活指導論 まで指摘 していた とい うつ も

りはない。 しか し,教 育の本質規定 として勝田

の規定 は,教 育関係 としての世代問関係 におけ

る対立 を指摘 したもの として解釈可能であるこ

とを否定で きないこともた しかであろ う。

お わ りに

先年亡 くなった鈴木聡 は,わ た したちの世代

に属す る教育研究者 の中で,学 説史研究 に最 も

関心 をもっていた といってよいだろう。彼 には

「現代教育学説史研究 ノー ト」 という副題をつけ

た論文 「宮原誠一 と勝 田守一における 『教育本

質』論争」16もある。表題からわかる とお り,こ

れは本稿 の主題 と深 くかかわる ものであるが,

残念 なが ら,こ の論文 自体 きわめて難解であ り

おそ らく 「若書 き」ゆえの難解 さであろう

が一,少 な くとも現在の ところわた しには理

解で きない部類に属する ものであるので,こ こ

ではふれないでお く。

鈴木 の遺著 となった論文集 ユ7には,勝 田の主

著 を解説 した論文 「『能力 と発達 と学習』(勝 田

守一)を 読 む」 も収 め られているが,本 稿の課

題 は,直 接 には勝田の教育 についての規定 を読

解するにす ぎない 勝田の教育学 をテーマに

す るわけではない ので,こ れについて も関

説 しないでお く。

ここでは,た だ,「 学校 と社会の関係の位置づ

け」 に関わって,鈴 木が 「学校教育の中に 『教

育の原形態 としての社会教育』(宮 原誠一)を 独

自な仕方で復元する」18ことを,今 日的課題 とし

て重視 していたことに関 して,一 言述べ てお き
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たい。

すでに述べ たように,勝 田の教育についての

2つ の規定の うち第1規 定 は,宮 原の教育本質

の規定 を引 きとった ものだが,2人 とも,教 育

の本 質を規定するに際 して,学 校 の存在 を,教

育本質の論理的な前提 とは していない。

宮原 は論文 「教育の本質」の中で教育の本質

規定 として,次 の ように言 っている。

「形成が 自然生長 的な過程であるのにたい し

て,教 育は目的意識的な過程である。人間が

人間の形成のために目的的 に努力す るとい う

ことが,教 育の本質である。」'9

宮原 にとって,教 育の本質 は,無 意識的お よ

び無意図的な人 間形成作用 と区別 される 「目的

意識性」にあった。本質規定 をするにあたって,

「制度 として組織化 された教育」2。,すなわち学

校は,教 育それ自体 とは明確 に区別 されている。

教育の組織性 は,教 育の本質 とはされていない。

勝田の規定 においても,こ の点は同 じである。

「組織性」 は,教 育の本質規定の中には含 まれて

いない。

た しかに,勝 田の文 には,父 母 と並 んで教師

が,教 育 をする指導者の一類型 として出て くる。

しか し,教 師はあ くまで も 「父母やその他 の指

導者」 と並ぶ一類型 に しかす ぎないのだか ら,

勝田の教育の本質規定において学校の存在は前

提 されていない。(念 のためにいえば,こ れは学

校 において教育が行 なわれることを否定す るわ

けではない。教育の本質は目的意識性 にあるの

であって,組 織性 にあるのではない とい うこと

である。)

このように勝田 ・宮原 ともに,教 育の本質は,

論理的に学校 の存立 より先にある。

この ことを確認す ると,さ きに引用 した鈴木

の文の中にある宮原の 「教育の原形態 としての

社会教育」 とは,学 校教育 に対置 される意味で

の社会教育ではない,と いうことになるはずで

ある。 もっ とも,こ れは宮原の 「教育の本 質」

いわ ゆる 「教育 につ いての2つ の規定」 を読み ひら く

規定か ら導出される結論であって,「 社会教育の

本 質」 か ら導かれたその命題 と論理的に整合す

るとは限 らない。 「学校 と社会の関係 の位 置づ

け」 を考 えるにあたっては,こ の意味 を問わな

ければならないであろう。

宮原の この命題 をここでは対象 としていない

し,ま た鈴木 自身が どの ような意味で解 したの

か も,こ こでは不問のままである。それ らを論

ず るには別稿 を期 さねばな らない。

〔補注〕

「読みひらき」 という言葉は,藤 本卓の言葉遣

いか ら借 りた ものである。 この言葉の由来 と方

法意識 にふれて,藤 本 は次のように語 っている。

「『脱構築』 とい う方法意識 その ものには,私

自身,80年 前後から影響 を受けてきているこ

とも言い添えてお きます。その ままに用いた

こともあ りますが,む しろ独 自に 「読み披(ひ

ら)き 』 とい う造語 を行 うことによって,こ

の方法意識の有効性 を試 して きました。ただ

余談 なが らこの 『読 みひ らき』 とい う言葉,

竹内 〔常一全国高校生活指導研 究協議会〕代

表 によって拾われて,い くらか広 まりもした

のは有 り難 くもあるのですが,と くに全生研

や生活指導学会の周辺で全 く没内容に多用 さ

れている現状 には,全 くもって迷惑,閉 口 し

てい ます。」21

わ た しの こ こで の使用 も 「読 み ひ らき」 の広

が りの1つ にな るわ けだが,で きる な ら 「全 く

没 内容 な もの」 に はな りた くな い。 そ こで この

用 語 の借 用 につ いて述べ てお く。

藤 本 は脱 構築(deconstruction)の 方法 意識 の

影響 の下 に 「読 み披 き」 を造 語 した とい うが,

わた し自身は その影 響 を受 け た とい うほ どに は

脱構築 につい て勉 強 して いない。 また 「脱構 築」

とい う造 語 そ の もの を,原 語"deconstruction"

(お そ らく原 語 は英語 で はな く仏語 にお ける造語
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であろうが)を 含めて,好 まない。 この造語は

理解不能 とい うほどに意味理解が困難だか らで

ある。

そ うい うこともあって,本 稿の表題を英文表

記す るに際 しても"deconstmction"は 使 ってい

ない。 ここで 「読 みひらき」 とい うのは,再 解

釈 とい う意味 に近い。それゆえ英語表記 も"re-

interpretation"と した。

では,な ぜ 「再解釈」 とせず に 「読みひ らき」

としたのか,と い うことになるが,詰 まる とこ

ろ,そ れは言葉の好みの問題 というのが最 も妥

当な答 えとなるのであろうが,し いて選択の理

由をあげるならば,こ れ までの解釈 と同 じ地平

に立って再解釈 を行 なうわけではないというニ

ュア ンスか らである。

これまでの理解の文脈では,勝 田の規定が全

体 として統一的な1つ の意味 をもっているとい

う前提 に立 っていたが,こ こでは勝 田の規定が

全体 として1つ の意味 をもっているとは考 えな

い。ここではむ しろ勝 田の規定それ自体 には矛

盾対立する様 々な意味が含 まれてお り,そ の中

の1つ の意味 をまさに 「読みひらいて」い くと

い う立場 に立つ。その ように,勝 田を理解す る

前提の文脈がこれまで とは異 なっている。そ う

い う意味では,た んに 「再解釈」 というだけで

は もの足 りなかったか らである。

もっとも,こ れが藤本 のい う 「読み披 き」の

意味であ ると主張するつ もりは,わ た しにはな

い。それは,わ た しが彼 の議論か ら受けた影響

である。藤本の 「読み披 き」のテキス トとして

わた しが影響 を受 けたのは,本 文で も引用 した

論文 「教育の レ トリックの方へ 『竹内=生

活指導論』の誘い」である。

この論文で藤本は,竹 内常一の生活指導論の

中にある 「実践」 の視点 ポイエーシス(制

作)と プラクシス(実 践)の 枠組 ・・で捉 えると,

「ポイエーシスとしての教育」 を基調 とした竹内

の生活指導論の中に,そ れ と対立する 「未発の

契機」 ともいうべ きプラクシス(実 践)の 視点

を掘 り起 こした。副題は 「「竹内=生 活指導

論』の誘い」 とあるが,こ れ まで 「制作」的発

想の もの として理解 されることの多か った竹内

の生活指導論 を 「実践」 的発想の もとに位置づ

け直 したとい う意味では,そ れは単なる 「誘い」

ではない。それはむ しろ,『 竹内=生 活指導論』

の転轍である。そ こに現れるの は,こ れまで と

はまったく様相 を異 にした 『竹内=生 活指導論』

である。

原テクス トとなる竹内の主張の中に対立す る

要素 を見出 し,そ の一方の要素(実 践 的発想)

の立場か ら,竹 内の議論 を意味づけ直 してい く。

その裏 がえしとして,も う一方 の要素(制 作的

発想)は,今 日的議論 にとって意味のない もの

として捨てる,な い しその意味 を限定的に位置

づ け直 してい く。 これはた しかに,竹 内の生活

指導論の1つ の再解釈 であるが,竹 内の理論総

体 を解釈 しようとしてはいない。あ くまで も,

対立する要素の中の1つ の立場 に立 って,竹 内

の主張 を 「読み披いて」い く。

本稿 においてわた しが試み ようとしたことも

それである。ただ し,念 のため に言 えば,こ こ

でわた しが 「読みひらこう」 とした立場は,「 実

践」の立場ではない。 これ までわた し自身,ポ

イエー シス(制 作)と プラクシス(実 践)の 枠

組 のもと,プ ラクシス(実 践)と しての教育論

について論 じてきたが,こ こでは勝田の2つ の

規定の中に 「制作」 と 「実践」の2つ の視点の

存在 を確認 していない。 ましてや 「実践」の立

場か ら勝田を 「読みひ らこう」 としたわけでは

ない。

そ して,藤 本 は竹 内の主張の全体,生 活指導

論 を対象 として,そ れを 「読み披 いた」が,こ

こでわた しが対象 としたのは勝 田の主張の全体

ではな く,わ ずかに教育の本質規定 として勝 田

が述べた一節にす ぎない。

**

わた しの知 る狭い範囲のなかで自らの立場 を

「脱構築」 だと公言 している教育研究者は,小 玉
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重夫 で ある。「脱構築」 について,小 玉 は次 の よ

うに言 う。

「大澤真幸 によれば,脱 構築 とは,近 代的な啓

蒙の戦略が失効 した1970年 代以降の段階での

批判の可能性 を 「最 もポジティブな部分で代

表』する ものにほかな らない。す なわち,近

代科学のようなあ らか じめ想定 された真理の

立場か らイデオロギーを批判する 『啓蒙の戦

略 にのっ とった批判』が もはや有効ではない

とい う前提の もとで提起 される新 しい批判の

様式,そ れが脱構築である。」23

ここに述べ られた表現には疑問 とす る箇所が

多い。 「近代 的な啓蒙の戦略」 とは 「近代 科学

の ようなあ らか じめ想定 された真理の立場か ら

イデオロギーを批判する」 こととい うが,そ も

そ も啓蒙 とはイデオロギー批判 といってすま し

て よいものなのだろうか。啓蒙主義の問題1生を

理解 はするが,教 育 を考察するにあたって,そ

うあっさり 「真理」 をすべて捨て去る ことはで

きない とわた しは考えている。「真理」 を捨てる

のではなく,「真理」が位置つ く限定 された場所

を考 えたいというのがわたしの立場である。 ま

た,脱 構築 とは 「新 しい批判の様式」だ とい う

が,わ たしが ここで しようとした勝 田の規定 の

「読み ひらき」は イデオロギー批判 などではな

い。 もし,新 しい形のイデオロギー批判が脱構

築 なのだとすれば,こ こでのわた しの立場が脱

構築 の立場でない ことだけは確かである。

もっとも,こ こにわたしが引用 した短い言葉

を脱構築の定義 を述べ たものの ように受け取 る

のは小玉 にとって不本意であろうし,そ れをさ

らに言挙 げするのは不公平 な取 り扱いになる可

能性があることも承知 している。 しか し,こ の

規定では脱構築の内容規定が不十分であること

は,形 式 的にも否定で きない。 この文 は,脱 構

築が反啓蒙 ない し非啓蒙であるというが,そ の

逆は真ではない。反啓蒙 の立場がすべ て脱構築

になるわけではない。事実,こ の引用の冒頭で,

い わゆる 「教 育 についての2つ の規定」 を読み ひら く

「啓蒙の戦略が失効 した段 階での 〔さまざまな〕

批判の可能性」のうち 「最 もポジテ ィブなもの」

だ と言 っている。 この さまざまな批判の可能性

には どういうものがあ り,そ の中で 「最 もポジ

ティブ」 とされる脱構築 の特質=種 差性 とは何

なのか。それについて述べ なければ,脱 構築が

もつ批判の鋭 さは分か らない。

公平のため,小 玉が脱構築の例 として挙げて

い るもの をみる と,た とえば諏訪哲二の次の言

葉がある。

「教師 と生徒 という権力関係 を利用 しなが ら,

教 師 と生徒間 ・生徒 と生徒 間の 「関係性』を

通 じての意思疎通を行ない,生 徒 自身が なん

らかの 『自己表現』 ない しは 『自己投企』 を

せ ざるをえないように追 いこんでい くのが氏

の方法であった。氏の 『具体 アクシ ョン』の

なかには,教 師の権力性 を利用 しなが ら,同

時 に権力の解体 に向かわせ る,す なわち生徒

の 『人 間的自立』 をうながす契機があ きらか

に存在するように,私 には思われた。」24

小玉が使 う脱構築 は 「教師性 の脱構築」 であ

り,そ れは 「教師の権力性の組みかえ」 と言い

換えられるものである。25

ここでの脱構築の意味 は,さ きに大澤真幸 に

依拠 して定義 した規定 とは異なってい るように

見 える。「教師の権力性を利用 しなが ら,生 徒の

『人間的自立」をうながす」という諏訪の指摘 は,

多 くの自覚的教育実践家が,教 師生徒関係の権

力性について自覚せず に,日 々行なっているこ

との指摘 として,わ た しも評価 したい。

わたしがこの諏訪の言葉にコメン トす るなら,

「人間的 自立をめざす」ことが 「権力関係の解体」

を意味す るか という問題 を提出 したい。生徒で

ある,あ るいはかつて生徒 であった青年が 自立

した とき,か つての教 師 と彼の関係が単純 な対

等な関係 になるか とい うことである。そこにお

ける関係性 を捉 えるには,複 数の関係が生 じて

い ると考 えた方が よいのではないだろうか。一
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方において対等 な同市民 的関係 を生 じつつ,他

方において恩 師といい子弟 という非対称的な関

係 が残 る。後者の非対称 的な関係 は権力関係 と

い うものではないがS対 等 な関係で もない。「権

力の解体」 とだけいうのは,関 係 のあ り方の捉

え方 として単純すぎるようにわた しには思える。

***

脱構築 という論 旨か ら離 れるが,こ こで引用

した小玉論文の中で中心的に使われてい る 「政

治的なる もの」 と 「社会的なるもの」 とい う用

語 の使い方 には疑問を感 じる。

「近代学校 は近代家族 とともに社会的なるもの

のエ イジェン トにほか ならない」?6。「社会的な

るものの勃興 と政治的なるものの縮減 という 〔の

が〕近代の構図」27であると小玉は主張する。「社

会的 なるもの」 とは,近 代 を特徴づけるもので

ある。 ところが,「 政治的なるものの縮減」が進

行 したのは戦後の 「1950年 代後半以降のことで

あった」28と小玉はい う。すると,こ れ以前,と

くに戦前 日本の教育は どうなるのか。 日本 にお

ける近代学校は明治期 に成立 したのではなかっ

たか。「社会的なるもの」は近代であると言いな

が ら,日 本 に適用するに際 しては,「近代の構図」

なる もの を小玉 は戦後 に しか適用 してい ない。

戦後の1950年 代後半以降にしか適用で きない も

のが 「近代 の構図」 などと言えようか。

近代学校が社会的なる もののエイジェ ン トで

あ るとい う命題 は必ず しも誤 りではない,と わ

たしも考えるが,ハ ンナ ・アー レン トが近代社

会批判の文脈 において導出 した 「社会的なる も

の」 とい う概念 は,近 代 とい う歴史の長 さの中

でのみ適用すべ きだ と思 う。 日本 に適用するの

であれば,明 治以後の近代 に適用するのが相応

しいだろう。

ただ し,「社会的なる もの」の方は=適用可能で

あろうが,「 政治的なる もの」の方は適用できな

いであろう。「政治的なるもの」 という言葉 自体

が多義的で曖昧だか らである。

小 下 は,彼 のい う 「政治 的 な る もの」 が ア ー

レン トのい う意 味 で の公 共 空 間 平等 な人 間

の複 数性 を前提 と した とこ ろの対 話 的 関係 と行

為 を基 に して成 り立 つ 空 間 を指 す もの と し

て使 用 す る。 しか し,こ の ア ー レ ン トの使 い方

は,「 政治 的」とい う言 葉 の通 常 の用 法で はない。

そ れ は,せ いぜ い その言 葉 の もつ意 味 内容 の一

面 に しか す ぎない。

政 治 的 な関係 や行 為 はふ つ う,権 力 を中心 と

して考 え られ る。 この場 合 の権力 とは,正 当性

を もった暴力 とい う意 味 であ る。(先 にふ れた諏

訪哲 二 のい う権力 関係 も,ふ つ うの 意味 で の権

力で ある,と わた しは思 う。)ア ー レン トが い う

「権力」 とは,ハ ーバ ーマ スが い う ように 「コ ミ

ュニ ケー シ ョン的権 力概念」 であ る。29そ れはい

くつ か あ る権 力概 念 の 中の1つ の考 え方 にす ぎ

な い。 た しか に,ア ー レン トの提 起 が決定 的 な

意 義 を有 してい る こ と,そ して その意 義 を今 日

強調 す る こ とが必 要 で ある こ と,そ れ はその 通

りなの だが,そ れ を 「政 治的 なる もの」 と括 っ

て しま うこ とは,概 念 構成 と して粗雑 す ぎるの

で はない か。 そ れ は,ア ー レン トを活 かす こ と

に もな らない と思 う。

小 玉 の い う 「近代 の構 図」 が戦 前 の教 育 勅語

体制 や戦後 改革期 を分析 で きないの は,「 社 会 的

な る もの」に 「政 治的 なる もの」 を対 置 させ て し

まい,し か もそ の 「政 治 的 なる もの」 の 中身が

多 義 的 な もの とな ら ざる を得 ない か らで あ る。

アー レン ト自身 は,政 治現 象 を分 析 す るため に,

「権 力」(power)こ れはす で に述べ た ように

彼女 の 場合,論 議 に よる説 得 とい う 「コ ミュ ニ

ケ ー シ ョ ン的権 力 」 で あ る。 と,「 暴 力 」

(violence)一 力 に よ る強 制 と,「 権 威 」

(authority)と い う3つ の形 態 を区分 して考 え よ

う と してい る。・。

わ た しの 理解 で は,彼 女 の い う 「暴 力 」 が,

ふ つ うの意味 で の権 力,正 当性 を有 す る暴 力 と

しての権力 とな る。 この3つ の 中で,現 代 にお

い て一 番 理 解 しに くい の が 「権 威 」 で あ るが,

そ れは 「権威 」 関係 の経験 が近代 にお いて消失
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いわゆ る 「教育 につ いての2つ の規定」 を読 みひ らく

してい くか らである。注 目すべ きは,教 育 を考

える上で,権 威は,伝 統 とともに,「教育の本性

上それな しには済 まないものである」 と,ア ー

レン トが考 えていることである。3!

教育の関係 と行為 を分析す るにあ ったては,

暴力,権 威,コ ミュニケー ション的権力(対 話

的行為,説 得)と いうアーレン トがいう3つ の

関係 ない し行為類型 を区分することが必要であ

るとわた しは考 えている。戦前 を含めて近代 日

本の教育 を分析するには,こ の3つ を,少 な く

とも暴力 としての権力 を 「政治的なるもの」の

中に含めておかなければ 別言すれば,暴 力

としての権力 との区別 をで きる枠組 をつ くらな

ければ 明確 な議論 はで きないのではないか。
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