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はじめに  

今日，学校に行くことができなかったり，いじめの被害者や加害者，あるいはその加担老と  

なったり，学級において授業の成立が困難な学級崩壊の当事者になったりと様々な臨床的な問  

題に関わりをもつ子どもたちがいるが，こういった事象となって顕在化するだけが問題なので  

はない。どの子どもでも，大人になっていく過程でちょっとしたつまずきや悩みを抱えながら，  

成長していくものである。その際，子どもの近くにおり，彼及び彼女たちの育ちを援助しよう  

としている大人（両親，教師，カウンセラーなど）ほ，何らかの仕方でその問題に取り組むこ  

とを求められる。それほ，何もしないで事態を見守るという意味での行為でもあり得るし，もっ  

と積極的な働きかけとしての行為であるかもしれない。子どもとともに生きている大人は，子  

どもの問題に関して，子どもとの関係性において熟慮することを求められていると言えよう。   

例を挙げるならば，今日大きな話題となっている学級崩壊に関しては，家庭教育や就学前教  

育との関係が因果論的に論じられることが多い。学級崩壊を引き起こす子どもの多くが，家庭  

や就学前教育において過保護あるいは放任といった扱いを受けてきたというように，その「原  

因」の解明が目指されているわけである。しかし，もし，学級崩壊の「原田」がマクロ的・統  

計的に明らかになったところで，そのことによってすく小さま，個々の家庭や就学前教育機関に  

おける過保護や放任が完全に消滅するわけではない。それよりも，子どもの育ち，教育に関し  

て考える際にまず必要であるのは，顕在化している問題を手がかりとして，その問題に含まれ  

る意味を明らかにすることであろう。例えば，学級崩壊であれば，それを手がかりとして，そ  

もそも過保護や放任とはどのようなことなのか，子どもにとって学校とはどういった意味をも  

つのかといった問いを立てることによって，その間題の意味を理解しようとすることから始め  

るのが適切であると考えられる。そして，これらの問いほもっと深められ，子どもが成長する  

とはどのようなことなのか，子どもにとって教育とはどのような意味をもつのかという，教育  

の本質に関する問いへとつながっていく。  
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学級崩壊を初めとする教育に関する様々な問題にかんして，フランスの哲学者マルセル  

（GabrielHonor呂Marcel，1889－1973）の言葉を借りて考察するならば，それほ「問題problbme」  

というよりは「神秘myst呂re」であると言えるだろう。マルセルによると，「問題」は，我々の  

面前にそのすべてをあらわすものであり，それゆえ，その「問題」を取り囲み解体することが  

可能である。それに対して，「神秘」は，その本質がすべて我々の前に姿を現すことはあり得ず，  

それゆえに，完全に解決することは不可能なのである＊1。教育に関する問題は，因果論的な原  

因究明などよりも，まずその本質について問うことで その理解を目指すことが肝要なのであ  

る。しかも，その本質への問いほ，教育学を研究する理論家によって抽象的に論じられるだけ  

でなく，個々の子どもとともに生きている親や教師によって，子どもとの状況において「生き  

られた経験1ivedexperience」を通じて問われることにこそ意味がある。なぜなら，問題を引き  

起こしているこの子どもに対して，この状況で，何ができるのか，どうしなければならないの  

かほ，その状況における行為者によってしか判断し得ない問題であるからである。   

本稿では，現代カナダの現象学的教育学老マックス・ヴァソ＝マーネソ（Max M・J・Van  

Manen，1942－）の著書『生きられた経験の探究一行為に敏感な教育のための人間科学月eseαrC妨喀  

エ£ued軸er£e花Ceご助．mα花励Ze花Ce／orα花Ac£加炭花ぶよ£よue飽d喝Ogツ』を主に参照しなが  

ら，教育の本質への問いを「生きられた経験」の現象学的探究として問う方法論について考察  

を行う。ヴァソ＝マーネンは，その教育への志向においてランゲフェルド（Martinus・J・  

Langeveld，1905－1989）を中心としたオランダのユトレヒト学派の現象学的教育学から強い影響  

を受け，さらに，1980年代にユトレヒト学派の継承者たちが提唱し各地で実践を行った現象学  

の「民主化democratizing＊2」のための方法論を採り入れ 現象学的探究に取りかかるための手  

がかりを提示している。  

第1章 教育の本質への問いとしての「生きられた経験」の探究   

1．「生きられた経験」   

英語圏では，「生きられた経験」という語ほ，主に，ドイツにおける解釈学的な意味での「体  

験Erlebnis」の翻訳として使用されており＊3，日本語の「体験」と近い意味をもつと考え得る  

のであるが，ここでは，「生きられた経験」という語を訳語として用い，この語のもつ意味に関  

して考察を試みることとする。   

「生きられた経験」とは，その最も基本的な形式において，我々の直接的で前反省的な生の  

意識を含むものである＊4。例えば，パネルディスカッショソに参加している場面を想定してみ  

ょう。その場において，すべてのまなぎしが突如として自分に注がれ，そのまなぎしによって  

我々は，自分の声や身体とのごく当たり前の関係を奪われ ぎこちない動きを強いられる○ し  

かし，ひとたびディベートに巻き込まれるやいなや，聴衆の存在ほ忘れ去られ，再び直接的に  

その活動へと入っていくことができるのである。   

後者の，活動に巻き込まれている時点におけるような，意識の流れの中でまたたくまに過ぎ  

ていくものは，「生きられた経験（体験）」として名づけられることで，区切りが与えられ，一  
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つの統一体として捉えられることが可能となる。そして，その統一体は，一つの特別な意味を  

もったものとして価値づけられる。ドイツの哲学者ガダマー（Hans－Georg Gadamer，1900－）  

は，「体験という造語が行われるには，意味の凝縮化 深化がある。ある何かが体験と名づけら  

れたり，体験として価値づけられる場合，それはそれがもつ重要性のゆえにひとつの統一ある  

意味総体へと纏められているということである＊5」と述べ，「生きられた経験（体験）」という  

語のもつ，凝縮し，強める意味合いを指摘している。   

さらにこの「生きられた経験（体験）」と名づけ得るものは，回想の中でつくりあげられてい  

くものであり，何よりもまず時間構造をもっている。「生きられた経験」は，それが直接明示す  

るものによっては決して捉えられず，過去に存在したものとして反省的に捉えることのみが可  

能である。我々ほ，「生きられている経験」それ自体を捉えることはできず，経験は常にすでに  

「生きられた」ものとして反省的に捉えられることで，その意味が割り当てられるのである。   
この経験の反省的な把捉において，現象学は，我々が世界を前反省的に経験する仕方を分類  

したり，クラス分けしたり，あるいは抽象化したりすることなく，テクストにおいて経験を洞  

察深く記述し，その本質を表現しようと試みるものである。「生きられた経験」の意味が現象学  

的記述において引き出されることで，我々は世界とのより直接的な触れ合いの場へと導かれ，  

経験の意味はより豊かなものへと変容する。そして，反省的に表現されたテクストは再び生に  

おいて非反省的な仕方で生き直され，またそれが反省の対象になるといった繰り返しを経るこ  

とになるのである＊6。  

2．教育の現象学的探究   

我々ほ，ここで教育の本質への問いを現象学的に問うのであるが，そのためにはまず，教育  

という言葉の定義から始める必要があろう。ヴァン＝マーネソは，ドイツ及びオランダにおけ  

る精神科学的教育学と現象学的教育学の伝統を継承し，自らの研究対象を「大人が子どもとと  

もに生きているところで，それらの子どもの幸福や成長，成熟，発達のために行われているす  

べての営み」であると定義し，その総体を指して「教育pedagogy」と呼んでいる＊7。この  

「pedagogy」という語は，英語圏では「街学」といった意味が強く，従来否定的な含意をもっ  

て用いられてきたものである。しかし，彼は，敢えて「education」ではなく，ドイツ語の  

「P左dagogik」に含まれる意味を強調するために「pedagogy」という語を使用しており，本稿  

では，特に断りのない限り「教育」という語を「pedagogy」の翻訳として用いることにする。  

この意味での「教育」には，教えることteaching，親であることparenting，教育すること  

educatingすべてが含まれており，子どもとともに生きること一般generallylivingwithchildren  

が指し示されている。すなわち，教育が存在し得る領域ほ，学校や家庭といった特定の領域に  

とどまるものでほなく，子どもと，彼／彼女を援助しようとしている大人がともに存在し，そ  

こにおいて「大人が子どもの人格的な成長のために何か正しいことを行っている＊8」すべての  

領域において存在し得るものである。ここで言われる「人格の成長」とは，「若者が世界の中で  

生きるために，また，自身に，そして他者 世界の継続と幸福に責任を負えるようになる＊9」  

ことを指しており，広い意味での教育者とほ，親や教師だけでなく，この子どもの人格的な成  
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長を援助しようとする大人すべてのことを指し示すわけである。   

この「教育」という概念を，状況と関係と行為という観点からみると，「教育的状況」「教育  

的行為」「教育的関係」は，相互に包含し合う関係にあり．相互に翻訳され得る関係にあるとい  

う入れ子構造をなしている＊10。子どもと，彼／彼女の人格的な生成のために何か正しいことを  

行うことを援助する関係にある大人との間の非対称な関係が「教育的関係」であり，その存在  

を前提として「教育的状況」が成立し，そこにおいて大人から子どもに向けての「教育的行為」  

が求められる。そして，この「教育的行為」が，「大人が子どもの人格的な成長のために何か正  

しいことを行う」という行為である限り，そこには根本的に規範的な本性が備わっている。ヴァ  

ソ＝マーネンは，教育的行為に備わる規範性は合理的に探究できないものであると考える。「日  

常の行為において，子どもとともに我々がいかに振る舞わねばならないか，我々の教育的なア  

プローチ，方法をいかに合理的に正当化せねばならないかを語ってくれる閉じられた，あるい  

は統一的に受け入れ得る合理的な体系は存在しない」。このため，教育的行為に備わる規範的な  

本性ほ，合理的な仕方で探究されるのでほなく，「家庭の周囲や学校において子どもとともに生  

きている日常の具体的な経験において現象学的に位置づけられる」ことが必要なのである＊11。   

こうして，教育の本質を問う際，具体的な経験に内在的な仕方で現象学的に問われることの  

必要性が明らかになったところで，この間いをどのような形で問うかという問いの定式化がな  

されなければならない。  

3．問いの定式化   

教育の本質への問いは，様々な仕方で定式化され得るが，『生きられた経験の探究』において  

は，Parenting＊12の本質に関する問いが選ばれている。『生きられた経験の探究』が主に想定し  

ている読者は，教師であるか，あるいほこれから教師になろうとする学生である。彼の現象学  

のコースを採っている大学院生もその殆どが教職経験をもつ＊13。にもかかわらず，なぜteaching  

やeducatingではなくparentingが選ばれるのかについては，『teachingのタクト』における「教  

師における親に代わっての役割」についての記述を参考にすることで明らかとなる。教育に携  

わる者として，教師ほ，道徳的，知的，身体的，そして精神的なプロセスの複合体として，子  

どもの生を理解している必要がある。「子どもは，特別な指導法によってカリキュラムの内容で  

満たされるだけの，空っぽの花瓶として学校にやってくるわけではない。さらに，学校にやっ  

てくる子どもはどこか違うところから釆ている。教師は，子どもをそうあらしめているものほ  

何か，彼らの今の理解，気分，情動のありよう，また学校世界の課題に取り組むためのレディ  

ネスを明らかにしているものは何かといったことに．何らかの感覚を持つ必要がある＊14」。この  

ために，教育の本質への問いはさしあたって，子どもの生における最も基礎的な領域である家  

庭での親との関係性，すなわちparentingの本質への問いとして定式化されるのである。問いが  

定式化されたところで，次に現象学の遂行の手続きへと考察を進めることとする。  
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第2章 現象学の遂行の手続き  

1．仮説と前理解の解明   

『生きられた経験の探究』において提示されている具体的に現象学を遂行するための手続き  

は，方法論の論及にparentingの本質を問うという内容的な論及を織り交ぜる形で進められてい  

る。現象学の遂行にあたってまず必要なのは仮説と前理解の解明である。我々にとって「常識」  

となっている仮説や前理解，科学的知識といったものは，我々が経験を在るがままに探究し，  

記述する際の障害となってしまうからである。ここでは，フッサール的な「括弧入れ」を行う  

よりも，むしろ，その仮説の浅薄な，隠蔽された特徴を暴くことで，仮説を意識的に追いつめ，  

この知識をそれに反するものへと変化させ，折り合いをつけることが目指される＊15。   

parentingの本質に関して探求する際，まず，Parentingという事象が歴史的にどのように位  

置づけられ研究されてきたかを知ることから始めることになる。Parentingのなかでも，とりわ  

け「mothering＊16」に関しては，これまで数多くの研究が行われてきた。シャファー（RudoIph  

Schaffer）の研究を参考にしつつ，これまでのmotheringに関する研究過程を4つに大別すると，  

（1）物理的な世話（2）母性愛（3）適切な刺激による善き行為の強化（4）物理的な対面やアイコンタク  

トの重要性となる＊17。   

こういった様々な研究成果を踏まえて，研究者ほ親たちに様々なアドバイスを与え，それぞ  

れの研究者が強調する親の役割の重要性を認識させようとしてきた。その結果，我々のうちに  

はparentingに関する様々な先入見が入り込んでいる。しかし，上述のような研究の結果は，  

parentingの本質への問いを欠いたまま，親の役割を追求しているに過ぎないものである。我々  

がparentingの本質を探究する際にほ，こういった先入見や仮説が入り込む前の，「生きられた  

経験」そのものをあるがままに探求することが求められるのである。  

2∴「生きられた経験」としてのデータの収集  

「生きられた経験」の探究は，具体的な状況において内在的に行われるものではあるが，現象  

学においては，その「問主観性」を高めるためにも，他者との対話，他の状況との交渉が必要  

とされる。そのために，記述に先立ってまず，種々のデータdataを収集することが試みられ，  

「生きられた経験」に関する様々な可能性が探究される。ここで言われるデー タとは，経験的  

一分析的科学研究におけるいわゆる数量的データとは異なったものであり，「そこから何かし  

ら意義のあるものが得られる素材＊18」というはどの意味で使用される。この「生きられた経験」  

のデー タは，大別すると，5種類の方法によって収集される。   

まず最初に，個人によって記述されたテクストが挙げられる。現象学の遂行が反省的な営み  

である限り，まずは自らが経験したことを記述することが重要である。そのうえで，他の人に  

経験を記述してもらうよう依頼することもできる。しかし，記述することとは，それ自体反省  

的なプロセスを含むものであり，書かれたテクストは，状況において経験されている際の「意  

味の自然なうねり」を失ってしまっている。そこで，より直接的なデータを収集するために，  

インタビューや観察といった方法が有効となるのである。インタビューを行う際には，受け手  
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が因果論的な説明や解釈をせず，できる限り経験を直接的に語ることができるよう，場の舵取  

りをする能力が聞き手に求められる。また，観察は，幼い子どもなど，記述やインタビューに  

よってデータを集めることが難しい場合に特に有効な手段である。観察者には，子どもを単な  

る観察対象として見ず，自らも場に入り込むことが求められる。それと同時に，自身の置かれ  

ている状況の意味を間断なく反省できる解釈学的な怠りのなさも要求されることになる。   

さらに，文学作鼠 伝記，日記，映画なども，我々が探究しようとしている現象に関して，  

多くのデータを与えてくれる源泉である。その際，その経験がフィクションであるかどうかは  

問題ではない。むしろ我々が通常でほ経験し得ないであろう状況における，しかし「あり得る」  

経験の局面が明らかになるという点で重要である。また，芸術ほ，言語とは異なった様式で  

「生きられた経験」を形にしているものであり，言語にし難い本質を探究する現象学の営為にとっ  

て重要な意義をもつものと言えるであろう。   

現象学でほ，語や慣用句の語源を辿るという方法が採られることが多い。例えば，  

「care」という語は「世話」あるいは社会的なサービスを指す語として多用されている。しかし，  

この語ほ本来「思いやり，愛」という意味の他に，「悩み，心配」という意味をも併せもつもの  

である。すなわち，他の人をcareすることで，その人のもつCareを和らげるという両義性をもっ  

た語なのであり，こうしてcareという語の語源を辿ることは，我々を子どものためにcareする  

ことの本質への問いへと促すものである。それは，子どもの「悩み，心配」に応じて，過不足  

なく「思いやり」を示し，「世話」をすることの意味を我々に想起させることとなる。この方法  

ほ，自明化された用法においては忘却されてしまっている，以前にその言葉によって生きられ  

ていた意味，表されていた生きた世界との接触を図ろうとするものである。語源を辿るこ とは，  

その語あるいは慣用句の指し示しているものの原初的な本質を想起することにつながるのである。   

最後に，先行研究にあたることは，他の現象学老と対話を始めることであり，伝統に自らも  

参与することを示すものである。探究しようとする現象と全く同じトピックを扱ったものでは  

なくとも，多少ともそれに関連する先行研究であれば，多くの洞察を与えてくれることになる＊19。   

こういったデータを収集した後，それらの素材において「生きられた経験」を分析すること  

になるが，その際，テーマ的分析という手法が用いられている。  

3．テーマ的分析  

「parenting」の本質とは何かを探究する際，必要となるのは，このparentingに関連している  

「生きられた経験」の意味構造を，反省的に自分のものとし，純化し，明らかにすることである。  

現象の意味あるいは本質は，単純でも一元的なものでもない。意味ほ多元的かつ多層的なもの  

である。「教育」の意味は単一の定義によっては捉えることができず，それゆえ「教育」を扱う  

学問においては，意味は組織化された物語や散文という仕方によって，すなわちテクストによっ  

てのみ伝えることが可能なのである。   

テクストの意味構造に取り組むためには，テクストに記述されている現象に関して「テーマ  

theme」という考え方から接近することが一つの有効な手段となる。「テーマ」という概念は，  

例えば，文学においては，テクストの中にしばしば現れる要素（モティーフ，決まり文句，仕  
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掛け）のことを指しており，「テーマ的分析」とほ，作品の意味や形象を発展させるなかで具体  

化され脚色されてきたテーマを取り戻すプロセスとして使用されている＊20。   

しかし，『生きられた経験の探究』においては，「テーマ的分析」は「意味を『見る』行為」，  

「我々がそちらを向いている概念へとたどりつくための手段＊21」として採用される。このテーマ  

の分節化は，記述可能で，それゆえ訓練可能な技法や認知プロセスではないため，それ自体を  

テクスト化することをま困難である＊22。それにもかかわらず，（ヴァソ＝マーネソがその言葉を用  

いているわけではないが）「テーマ的分析」は，現象学で言われる「本質直観」のための一つの  

有効なアプローチであると考えられ，彼の現象学的方法を考察するためにほ欠かすことができ  

ないものである。それゆえ，ここではparentingの本質に関して，実際に「テーマ的分析」が行  

われている事例を辿りながら，この手続きについて考察を行っていくこととする。   

Parentingの本質の探究を行うために．まずほその事象に関する具体的な「生きられた経験」  

に関して，分析が行われる。ここでは，子どもとともにある親の生においてよくある経験とし  

て，何らかの事情によって，子どもを置いて親が出かけなければならない状況が選択される。  

そして，その状況において，子どもがどのような経験をしているのか，その経験を親がどのよ  

うに理解しているのかを吟味することで，Parentingの意味に近づくことが目指されるのである。   

この状況に関して，知人の経験という身近な例から，童話，小説，詩，自伝，映画に至るま  

で，「子どもが置いて行かれた」状況に関するデータが収集され，そのうちの12種類が提示され  

る。それをまとめると以下のようになる。  

（a）6歳の少年ジェフは，普段働いている両親が二人だけでバカンスに出かけ，自分はシック一  

に預けられていることに不満を抱いている。しかし，両親は自分たちが育児を含めた日々  

の労働から解放される権利を主張する。  

（b）幼い少女パティは，昼間保育園に預けられている。彼女は自分のことを無条件に愛してく  

れる人がおらず，それゆえ，自分が自分自身でいることができない場所に置いて行かれる  

という経験をしている。  

（c）7歳のデビッドは，両親が自分たちをベビーシッターに任せて映画に出かけるとき．過剰  

なはど心配をする。  

（d）ジュリーは一人で友人の家に遊びに行くなど，一人立ちしているのだが，その際，両親の  

どちらかには家にいて欲しいと考えている。  

（e）ベッテルハイム（Bruno Bettelheim，1903－1990）は，ヘンゼルとグレーテルの童話を，  

子どもの親への依存をうち破りたいという欲求の象徴であると考える。しかし，子どもを  

捨てなければならないのほ親ではなく，子どもの方が親を置いて行くのだということを彼  

は見落としている。  

（f）大学院生のキムは，研究のために通っている保育園で，ダニーと一緒に遊んでいるが，キ  

ムが保育園を離れるとき，彼が淋しそうな表情を見せないことがキムを傷つけている。  

（g）ミルソ（Alan Alexander Milne，1882－1956）の詩「反抗」の中で，子どもを置いて町外  

れまで出かけて行った母親はもう帰ってこないのではないかと危ぶまれている。  
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（h）オランダの小説家ブラマン（A．Blaman）の小説では，両親が散歩に出かけている間に  

置いて行かれた少年は，恐怖のあまり命を落としてしまう。  

（i）トリュフォー（Francois Truffaut，1932－1984）の映画『思春期』の少女は，わがままを  

言ったことで置き去りにされる。彼女は自分の両親に「見られ」ていなかったが，アパー  

ト中の人に訴えかけることで，他の人々から「見られ」ることに成功した。  

（j）マルチソ・ブーバー（Martin Buber，1878－1965）ほ，『自叙伝』の中で，4歳の時に母親  

が出て行ったことを想起している。この別離は彼にとって「出会いを失うことmisencounter」  

と名付けられ，その後の彼の思想に強い影響を与えている。  

（k）ロビンソン（M．Robinson）の小説『家事』の中で，ルースの母親は子どもを捨てた。  

それ以来ルースの中には待つことと期待することが習慣として形成され 彼女の生は果て  

しなく待ち続けることへと転化した。  

（1）スタイロン（William Styron，1925－）の『ソフィーの選択』において，母親ほ二人の子  

どものどちらかをナチの収容所に置いて行かなければならないという選択を迫られる＊23。  

これらの様々な経験の記述において，テーマ的なものを発掘しようとする作業は，それらに  

見られる意味を掘り起こす作業として行われる。そして，それぞれのテクストにおいて，次の  

ような意味づけが為されることになる。  

（a）置いて行かれるという子どもの経験ほ，大人が子どもを置いて行く経験とは異なったもの  

である。  

（b）置いて行かれている子どもは，完全な仕方において自己を経験することほない。  

（c）置いて行かれることほ，無防備であり，安全でない，不完全な経験である。  

（d）両親がどこにいるかを知ることほ，子どもにコントロールされているという感覚，家庭と  

いう基地の安全性，手を伸ばせば届くという感覚を与える。  

（e）子どもは両親を置いて行く（両親から独立する）ことを望んでいる。しかし，子どもは，  

両親から置いて行かれることを望んではいない。  

（f）子どもは家庭的な，あるいは帰属しているという関係や状況を基礎として初めて置いて行  

かれるという感情をもつ。  

（g）子どもを置いて大きく広い世界で何らかの仕事をしている親ほ，二度と帰ってこないので  

はないかと危ぶまれている。  

（h）親が子どもを家に置いて行くとき，家はその信頼できる特性と雰閉気を変化させてしまう  

かもしれない。  

（i）自分の親から本当に「見られて」いない子どもは，すでにある意味で「置いて行かれて」  

いる。  

（j）置いて行かれたと感じた早期の記憶ほ，その人の後の生における職業に深い影響を与える  

ことがある。  

（k）子どものときに捨てられた大人は，その人において根本的に欠けている何かを待ち続ける  
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こととして，生を経験するかもしれない。  

（1）置いて行かれることは，裏切りの一つの形として経験され得る＊24。  

このように，親に置いて行かれることほ，それぞれの状況において，それぞれの意味を付与  

されている。これらの意味は相異なるものではあるが，そこにおいて，共通の部分が浮かび上  

がってくる。ここでは，「子どもが置いて行かれる」というテーマは，「崩壊と棲み家の喪失の  

経験」であると解される。さらに，このことは，子どもにとって親がどのように経験されてい  

るのかということを照らし出すものであり得る。というのも，親ほ子どもにとっては「堅固な  

土台solid ground」，「実存の棲み家home of existence」として経験されていると考えられるか  

らである。そして，一時的にせよ，親に置いて行かれた子どもほ，それを起点として彼／彼女  

が行為することを可能にする中心の喪失を経験するのである。  

「子どもに対して父親あるいは母親としての関係をもつ」こととは，子どもにとっての「堅固  

な土台」「実存の棲み家」として存在することを意味する。それほ，親自身の実存を子どもに対  

して開くこと，自分の存在を子どもへと差し出すことによって初めて可能になる。すなわち，  

ここでの，Parentingの本質とは，「子どもに対して父親あるいほ母親としての関係をもち，父  

親あるいは母親として子どもに自らの存在を差し出すこと」として定義し得るだろう。   
親として，大人としてこのテーマを理解した場合，我々は単に研究者として一つの研究結果  

を得たというにほとどまり得ない＊25。子どもにとって，親が「堅固な土台」「実存の棲み家」と  

して経験されていると理解することにより，我々は親として，あるいは親に代わっての役割を  

担う教育者として，自らの生のテクストにおいて，実践的にその反応を書き記すことを促され  

る。すなわち，自分が子どもによってどのように経験されているかを理解した以上，子どもの  

要求に応えるような仕方で自らの生における有り様を見直さずにはいられなくなるのである。  

例えば，親が子どもを置いて出かけなければならないとしても，親の不在absenceが子どもにとっ  

て現存presenceとして経験され得るということを子どもに知らせたうえで出かける必要がある。  

そのためには，たとえ不在ではあっても，親が子どもの側にいつも現存しているように経験さ  

れ得るような関係が不可欠となるのである＊26。このことは，教師にとっても同様であろう。も  

し，親が子どもにとって（精神的な意味で）不在であったなら，教師がその子どもにとって，  

parentingにおける役割を代替することで，子どもは「堅固な土台」を見出し，存在の基底を獲  

得することがあり得る。もちろん，ここでは，すべての教師に親に代わっての役割を強要する  

ことを眼目としているわけではない。そうではなく，その役割を担い得る可能性を知ること，  

その可能性に気づくことこそが求められるのである。   

アメリカのプラウソ（Robert Kent Brown）は，ヴァソ＝マーネソの「教育」には，その対  

象として小さい子どもしか想定されておらず，思春期以降の青少年には適用できないという批  

判を行っている＊27。しかし，この批判ほ的を射たものとは言えまい。なぜなら，ヴァン＝マー  

ネソの理論に依るならば，教育されることを必要とするのは，まだ自身で判断を行うだけの能  

力と答責可能性を獲得していない子ども全般であり，そこには10代の青少年も充分に含まれて  

いると考えられるからである。大人が引き受けるべき責任の範囲や内容は子どもの年齢に応じ  
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て変化し得るものであろうが，思春期以降の10代の青少年にとっても，親がその「実存の棲み  

家」として経験されているというテーマはゆるがせにできないはずである。  

4．「生きられた経験」の現象学的記述   

テーマ的分析を通じて我々に与えられた現象学的な意味は，自らの経験の記述としてテクス  

ト化される必要があるが，『生きられた経験の探究』においては，現象学的に記述するための手  

続きが明確な形で示されているわけではない。現象学的記述の方法ほ，テクスト化が困難な課  

題であると言わざるを得ないのであるが，ここでは，現象学的記述を行う際に留意すべき「記述  

における透明性transparency」という問題と，現象学的教育学の方法論的特質と密接に関わり  

得る「記述するという行為に備わる反省性」という2つの問題に絞って考察を行うこととする。   

現象学的な方法において我々が記述しようとしているものは，その現象における本質的なも  

のにとって一つの例に過ぎない。この点に関して，メルロ＝ボンティ（MauriceMerleauTPonty，  

1908－1961）が講義録「人間の科学と現象学」のなかで述べている次の文章を参照したい。「現象  

学は，それが経験の反省から始められる限り，『普遍』を事実に先立つ何らかの権利によって基  

礎付けられたものとして考えることを許さない。とほいえ，現象学を遂行する者が，彼（女）  

の視野を制限している制限の手前に立ち返ってみたところで，あらゆる観点から見て普遍的な  

思考を自らのうちに見出せるわけではない。それゆえ，現象学を遂行する老は．自らの制限を  

乗り越える必要があるのである。それは他の状況との交渉，すなわち『対話』によって可能と  

なり得る＊払」と。   

間主観性を目指すために，ヴァン＝マーネソの現象学的記述においては「透明性」が要求さ  

れる。「透明性」を備えた記述とは，経験が特定の誰かのものということを超えて，読む者に  

「現象学的肯きphenomenologicalnod」が経験され，記述は我々の生きられた生の感覚と共鳴  

し合う。ゆえに「現象学的記述は，いくつもの例から構成された一つの例である」と定義され  

る。優れた現象学的記述によって我々は，「以前に経験したかもしれない，あるいは経験したこ  

とがある経験だ」ということを認識し，それに肯くことができるのである。優れた現象学的記  

述は，言うなれば「『生きられた経験』によって収集され，かつ『生きられた経験』を再収集  

（想起）するもの，『生きられた経験』によって確認され『生きられた経験』を確認する（強調  
は原著者による）＊29」ものと言うことができるのである。   

現象学的記述において，この「透明性」を獲得するためには，その経験が正確にそのとおり  

の仕方で実際に起こったかどうかという，記述における事実性はそれほど問題とはされない。  

それよりも，その話が「ありそうに思えることplausibility」，それが我々の生きている感覚に  

真に迫っていることの方が重要な意味をもつのである＊罰。   

読む人は現象の記述の「ありそうに思えること」に肯き，自らの経験を再収集（想起）する  

ことで，テクストとの対話を始める。このことは，テクストが現象への妥当性を確かめるため  

に，他者（例えば，読者）を必要とするものだとも言える。対話を始めた読者ほ，テクストに  

おいて提示されている問いに驚き，自らも引き込まれる形でその間いを問うことに参加し始め  

る。この意味で，現象学的な記述とは，読者を問いへと喚起する啓発的な意味合いをもってい  
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るのである。   

それでは，透明性を獲得しているような記述とは，いかにして達成されるのであろうか。現  

象学においては，探究しようとしている現象の心理的発生過程や因果論的説明を試みるのでは  

なく，その現象を「現に在るがままに」記述することがその要件とされる。そうすることで，  

日常において自明化され，隠されていた，原初的な世界との接触が可能となり，それまで自ら  

を隠していた本質的なものが露わになってくるのである。  

『生きられた経験の探究』においては，「現に在るがまま」の記述をするためのいくつかの要  

点が提示される。第一に重要とされるのは，因果論的な説明や一般化，抽象的解釈をできる限  

り避けること，自分の話を空想的なフレーズや飾り立てた用語で美化したりしないことによっ  

て，「その経験を生きている（た）ように記述」しようと努めることである。また，「その経験  

を生きている（た）ように」記述することは，記述している際に，その現象を経験した際の心，  

感情，気分，情動がはとんどその状態であるように努めることでもある。あたかも経験をもう  

一度生き直しているような状態で記述することが求められているわけである。さらに，特別な  

例や出来事，またその経験の鮮やかさが際だっている例や，初めてそれを経験した際の例に焦  

点をあてることが指示される。そうすることで，その経験の「生き生きとした質」が表現され，  

読むものを引き込む力を帯びることができる。さらに，身体感覚－どんなにおいがする（し  

た）か，どんな音がする（した）かなど一に注意を払った記述が求められる。身体的な感覚  

によって，言語化される以前の世界における深い意味が明るみに出されるのである＊31。   

こうして，読者との対話を目指して現象学的記述が行われるのであるが，さらに，書くこと  

そのものに備わる反省性によって，我々はある種の変容を経験し得る。「書く」という行為自体  

において，我々の思考はすでに自然な環境から離脱（疎外）させられてしまうことになる。現  

象学は，言葉の周囲の沈黙に横たわっている原初的な世界に触れることをその要件とするが，  

それはあくまでも記述を通じてなされるしかなく，この点に現象学のパラドックスが内在する  

ことになるのである。書くことによって，経験の主観性は反省的な意識の対象となり，世界と  

の間に距離が生じる。ある現象の本質について書いている人は，少なくとも一時的に彼／彼女  

自身と世界との「糸を緩め」なければならなず，そうすることで初めて，反省のための場所が  

つくり出されることになる。しかし，「書くこと」に備わる引き離す力は，また，我々を世界に  

より近い場所へと引き付ける力でもある。ヴァソ＝マーネソは，「書くこと」に備わる，この引き  

離しつつ引き付ける力こそが，現象学的な反省にとって重要な意味をもつという点を強調する＊32。   

そして，自らが生においてどのような仕方で存在しているかが，その人が書いていることで  

表される＊33。Parentingの本質に関して言えば，その人が教師や親として生において存在してい  

るかどうかが表されるのである。書くことによって，我々は以前の限界と境界を知り，新しい  

仕方で自らを著す営みに取りかかることができる。そうすることで，より思慮深い仕方で，子  

どもとの状況に臨むことが可能となると言えるのである。  
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おわりに  

以上のように，Parentingの本質への一つの現象学的探究の例を辿りながら，現象学を遂行す  

るための手続きについて考察を行ってきた。ここで提示された手続きに関してその意義を強調  

するならば，自らの「生きられた経験」を反省し，Parentingの本質あるいは教育の本質を問い  

たいというモチベーションをもつ人にとって，その手がかりを提供するという意味をもつもの  

と言って良いだろう。それは，実践の外側において形成された理論を実践へと持ち込もうとす  

る形式においてではなく，教師もしくは教育に携わるもの自身が，実践の内側で理論化を試み  

るという形式において，その方法を提示することを目的としている。この意味で，それほparen－  

tingもしくは教育の本質を支配的言説（ある種の規範）として外在的に押しつけることを目的  

とするものではない。そのた捌こも，本稿で示されたparentingの本質が，我々にとって現象学  

的肯きをもたらし得る一つの例であることを再度確認する必要があるだろう。   

parentingに関しては，北米のみならず，わが国の教育学研究においても，これまで中心的に  

採り上げられることは少なかった。しかし，学級崩壊を始めとする諸問題が語られるようにな  

るにつれて，「家庭教育」の見直しがスローガン化されてきている現状もあり，子どもの成長を  

考えるとき，Parentingのもつ重要性ほ決して等閑に付すことのできない問題である。今後，こ  

の手続きに則って，さらに考察を続けていく必要があると考えている。  
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