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序章　臨床的人間形成論へ

はじめに

　今日では、膨大な量の教育関連理論が日々産出され、公刊されている。しかしそれらの

多くは、巨大な業績産出システムの幾分無機的な自己回転の所産であって、深刻な問題に

直面しつつある教育現実に内的に参与しつつこれに応答する仕方で生み出されているわけ

ではない。本研究では、教育の理論が教育現実への内的関与性を取り戻す方途を求める。

　教育の理論は、今日の困難な教育状況に真摯に対峙するために、臨床性、実践性、自己

関与性、自省性、理論的統合性などの学理論的特性を確保しなければならない（注1）。私

たちは本研究で教育理論のこの学理論的展開を、教育理論の臨床的人間形成論への再構築

と名付ける。このような教育理論の学理論的な展開ないし再構築は、大学教育の臨床的研

究を介することによって可能になる（注2）。教育理論を臨床的人間形成論へと再構築する

こと、しかもその際、大学教育の臨床的研究を手がかりにすること。これが本研究の目標

であり戦略的手順である。この目的を達成するために、本研究では2つの下位目標を追求

する。第1に、大学教育の新たな臨床的研究を手がかりにして、在来の大学教育研究の学

理論的前提を根本から見直すことであり、さらに第2に、この新たな大学教育研究を包摂

する教育理論一般を臨床的人間形成論へと再構築することである。

　本研究前半の第1章・第2章で論ずるように、私たちの実施してきたさまざまな大学教

育研究プロジェクトは、実践関連性、臨床性、理論的統合性、自己関与性、自省性などの

特性をもっている。今日の高等教育の深刻な危機にあって在来の大学教育研究の非力さが

目立ってきているが、それは、これらがおおむね自閉的に特定の限定された分科のみを基

礎としており、しかも実践に対してつねに外在的であったからである。臨床性や自省性を

特質とする新たな大学教育研究は、危機に内在的にコミットできない在来の研究の学理論

的欠陥を克服する。そればかりではない。新たな大学教育研究の今述べたような学理論的

特性は、本研究後半の第3章・第4章で論ずるように、まさに在来の教育理論が今日まで

志向してきた学理論的転回のありかたを先取りするものでもある。この志向性の果てに結

実する新たな分科が、臨床的人間形成論である。つまり、新たな大学教育研究は、在来の

大学教育研究を学理論的に転回させることによって、教育理論そのものの臨床的人間形成

論への学理論的展開を可能にするのである。

　私たちの大学教育研究は、大学教育研究の学理論的転回にとって自己目的的な意義をも

つとともに、教育理論の学理論的展開にとっては手段的な意義をもつ。、新たな大学教育研

究はこの二重の意義をもつのである。しかし臨床的大学教育研究の展開は臨床的人間形成

論を、大学教育研究という特殊な研究領域の範囲内で、内容的により豊かにするものであ

る。この点からすれば、新たな大学教育研究の展開と臨床的人間形成論の展開は、手段と

目的の連関にあるというよりも、むしろ直接に連続した理論的展開であるというべきであ

る。本研究の目的は、大学教育研究を手がかりとする臨床的人間形成論の展開と構築であ
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る｡

臨床的人間形成論への学理論的転回を達成するために､本研究では順次､次のような検

討作業を実施する｡まず第 1章と第2章では､私たちの大学教育に関するさまざまな実践

プロジェクトとそれについての臨床的諸研究をまとめ､この実践と研究が大学教育研究の

学理論的転回にとってもつ意義に焦点づけて考察をくわえる｡次いで第 3章と第4章では､

近年の教育理論の展開に内在する学理論的志向性を臨床的人間形成論の生成をめざすもの

として取り出し､この志向性の生み出した中間生成物ともいうべき人間形成論の学理論と

具体的内容について論ずる｡最後に第 5章では､新たな大学教育研究を通して人間形成論

を､さらには臨床的人間形成論を展開するという本研究の課題がどの程度達成されたかに

ついて総括し､残された課題についてまとめる｡

本研究の課題は包括的かつ原理的であるから､これを達成するためにはかなり膨大な作

業が求められる｡したがって本稿でこれを十分な形で完結させることはできない｡第5章

で述べるように課題の多くはなお今後に残されたままであり､その意味で本研究は､課題

達成へ向かう暫定的中間的な総括であるにすぎない｡ともあれここではまず､本研究の位

置づけちれる学理論的 ･実践的文脈について鳥轍図的に概観しておこう｡

第1節 臨床的人間形成論とは何か

1 大学教育研究の新傾向とその学理論的特性

本研究における大学教育の実践的研究は､臨床的人間形成論を構築するための手がかり

である｡ところでこれまでの大学教育研究の多くは､大学という特異な組織ないし制度に

ついての歴史研究､比較研究､制度研究､組織研究などの一環であったOしかし近年この

領域では､新たな理論的動向が出現しつつある(注 3)｡大学の日常的教育実践の場をフィ

ール ドとする臨床的アプローチに沈潜して､教育実践と協働しようとする研究動向である0

本研究で検討する私たちの研究開発プロジェクト群もまたこの動向のうちにある｡在来型

の大学教育研究の多くは､研究者自身が編み込まれている教育実践の文脈からは遊離して

おり､理論の自生的かつ自省的な基盤からあらかじめ切断されている｡日常性に沈潜する

臨床的理論は､在来型理論に否応なしに臨床性､自己関与性､自省性を獲得させる力をも

つ｡この意味でこれらの研究は､その存在そのものが批判的かつ構成的である｡しかし臨

床的理論が､たんなる批判を超えて向かうべき方向を十分自覚的に見定めているとは思わ

れない｡臨床的理論に向かう動きは､量的にはもはやたんなる兆候の域を確実にこえつつ

あるが､いまだに十分な理論的裏づけと方向づけとを獲得してはいない｡本研究のめざす

目標の1つは､新たな理論群に自身の学理論的特性を自覚化させそれら自身を位置づける

マップを与えて､これらを励ますことにある｡この学理論的特性とは､すでに述べてきた●
ように､臨床的人間形成論のそれである｡

教育の理論とは､ホルクハイマ一による ｢社会の批判理論｣の規定 (｢人間の自己認識｣)

を援用するなら(注 4)､｢教育する人間の自己認識｣である｡教育にかかわる言説のすべ

ては､個人的集団的 ｢自己認識｣であり､それらは既存の言説群の織りなす文脈のうちに

編み込まれつつ､文脈を新たに織り直す｡こうして不断に生成する文脈の全体が､そのつ
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どの「教育する人間の自己認識」として教育現実の全体を構成する。個々の教育実践は、

このような教育現実のうちに組み込まれており、そこから意味を与えられるのである。教

育の理論の学理論的特性は、本来、臨床性、自己関与性、自省性などにあるといえよう。

　教育領域の臨床的アプローチが教育実践と協働するためには、実践の意識化を徹底し、

自らの編み込まれている文脈の全体と自覚的に向きあい、文脈全体を主体的に編み直さな．

ければならない。文脈全体の主体的編み直しは、教育実践が問題に出会うとき、不可避的

にとらざるをえない態度である。問題の解決のために実践の当事者たちは、当の問題を包

摂する文脈の全体を見据え、そのために援用可能なあらゆる知見を動員する。この点では、

実践者も理論家もかわるところはない。臨床理論による文脈全体の主体的読み直しは、理

論そのものの全体化、問題に向けての理論的統合化を伴っている。この意味では、臨床的

アプローチの学理論的特性は、理論的統合性にもある。

　全体化された教育認識は、教録する人間の惰性化した自己認識を自覚的に編み直させ、

実践主体と理論構成主体との合体を成就し、このような主体形成を通して「教育する私た

ち」としての「教育的公共性」（注5）を生成させる。この点、大学教育の実践的研究は特

権的である。それというのもここでは、実践者と研究者がおおむね一致しているから、教

育的公共性を成立させることが比較的容易なのである。本研究は、大学教育研究の実践関

連性、当事者性という学理論的特性を生かして、教：育理論の臨床的人間形成論への再編成

をめざすのである。それでは臨床的人間形成論とは何か。本研究の前提として、これにつ

いての暫定的な理解を呈示しておこう。

2　臨床的人間形成論とは何か

　今日では、家庭、地域、学校、（塾や予備校などの）補完的教育機関、（これらから疎

外された子どもたちのための養護施設などの）収容施設、社会教育機関、関連行政機関、

（教員養成学部や福祉関連学部などの）スタッフ養成機関、関連研究機関、（マスコミな

どの）広報・世論形成機関などが互いに癒合して巨大な「学校複合体」が出現している（注

6）。しかもこの学校複合体は、大半の場合、自動的・無機的に作動して、さまざまな教育

問題や教育理論を自生的に産出している。

　臨床的人間形成論とは、巨大な学校複合体が産出する教育問題や教育理論などに対して

つねに自らを開き、それらとの臨床的出会いをきっかけにして、関連する知見を総動員し

つつ、「人間からみて教育とは何か」という人間存在論的人間形成論の問いと「教育から

みて人間とは何か」という人間形成論的人間存在論の問いとを往復的循環的に問い続ける

統合的原理的分科である。臨床的人間形成論は、教育理論を「教える存在としての人間」

の自己認識として受けとめ、さらに教育問題を「教える存在としての人間」である自分自

身の問題として受けとめて、自己認識を不断に再編成する。この意味で、その学理論的特

性は、臨床性、自己関与性、自省性、理論的統合性などにあるといえよう。

　この臨床的人間形成論の学理論的特質は、在来の教育理論のそれとは大きく食い違って

いる。たとえばこれまでの教育理論は、けっして臨床的とはいえず、むしろ教育現実に対

して二重の意味で外在的であった。まず第1に、教育理論を産出する中枢としての高等教

育段階での教育学の論究・教育組織は、たとえばドイツに典型的にみられるように、社会
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学講座などとは違って社会的自己規定のためにあまり大きな努力を払うこともなく､中等

教育機関教員養成などのために早くからあっさりと制度化された(注 7)｡さらに第 2に､

我が国の教育学は当初,蕃書取調所やお雇い外人の伝続を受けて､欧米先進諸国の文物を

仲介するロシア的な意味での ｢インテリゲンツイア｣の仕事であった｡教育の理論は､ま

じめな自己規定の努力の経験も実績もなく制度のうちに安住し､ここから教育現実に対し

て (伝達であれ､指導であれ､批判であれ)外在的に関わってきたのである｡

在来の教育理論には､臨床性と自己関与性が根本的に欠如してきた｡これに加えて次の

ような問題もある｡先にも述べたように､教育の大衆化と高度化の果てに出現した巨大な

学校複合体には､大学の教育学科や教育学講座や教育ジャーナリズムなどの形で､教育に

関する言説の生産部門が付属している｡この理論生産部門そのものがかなり巨大であり､

その無機的な自動回転が関連諸業績を無際限に産出しっづけている｡さらに､関連学会の

専門化と細分化のような仕方で自閉的な自家生産の回路ができあがるにつれて､絶え間な

く産み出され続けるこれらの業績は､ますます臨床性と自己関与性を失ってくる｡自閉的

な理論産出回路が高度に整備され細分化された分科へと拡散することによって､理論その

ものもまた意思疎通の手だてを欠いたままバラバラに拡散し理論的統合性を大きく失って

くるのである｡

教育理論は､状況的責任に応答するためには､何とかして臨床性､理論的統合性､自己

関与性､自省性などを確保しなければならない｡しかしこの学理論的変化は､教育理論内

部の自生的な展開によってはおよそ不可能である｡唯一の手だては教育理論が教育問題に

無媒介に直面することである｡これによって教育理論は､問題解決の当事者性と自省性を

確保することもできるし､問題解決に向けて関連するすべての知識を動員して､実質的に

理論的統合性を獲得することもできる0本研究の第3章と第4章でみるように､一部の教

育理論は近年着実にこの方向をたどってきている｡この方向の極点に結像するのが､臨床

的人間形成論である｡大学教育の実践的研究は､大学教育という焦眉の教育問題に直面す

ることによって教育理論が臨床性と自己関与性 ･自省性を確保して学理論的自律性を維持

するもっとも良い手がかりである｡本研究では､このような意味で大学教育の臨床的人間

形成論の展開を試みるのである｡

1960年代以降の経済成長に伴って社会の巨大な自律的額域となった教育現実がさまざ

まな問題を析出するにつれて､教育の理論には､外部から知や技能を伝達したり指導や批

判を加えたりすることではなく､教育現実の構成者たちの自己認識の獲得や主体的実践者

への自己形成に協働することが求められてきた｡先に述べたように､教育の理論は､｢教

える人間の自己認識｣の生成に参与し ｢教える人間の自己形成｣(教育的公共性の構成)

において協働すべきなのである｡この課題を達成するためには､教育の理論は､まず第 1

に､その思索の範囲を (ギリシャ語を用いた比較的新たな合成語である-'pedagogy''の語源

的意味である)｢子どもを導く術｣に狭く限定することなく､(実践者であり理論構成者

でもある大人を含めて)｢人間のライフサイクルの全体と異世代間の相互性｣にまで拡大

しなければならない｡さらに第 2に､実践者集団 (教える人間)の日常的自己認識を支え

る臨床的研究 (フィール ドワ-ク)を実施しなければならない.この2つの課題の意義に

ついては以下の本論で順次論ずるが､この2つを同時に遂行しようとする分科をひとまず

は､臨床的人間形成論とよぶことができる｡この新たな分科を構成するもっとも基本的な
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連関を図式化すれば図1のようになる。，

　この図から明らかなように、臨床的人間形成論の根本的な達成課題は、自らの仕事を「教

える人間の自己認識」の生成へ、さらに「教える人間の自己形成（教育的公共性の生成）」

へと結合させることにある。臨床的人間形成論においては、このような形で理論の担い手

と実践の担い手との連携の在り方が問われる。この問いがもっとも切実に問われるのは、

大学教育学碩究の新たな流れにおいてである。

図1　臨床的人間形成論の位置

臨床的人間形成論　〈…一一〉　教える人間の自己認識

（フィールドワーク）　　　　　　　　　教える人間の自己形成（教育的公共性の構成）

　第3章、第4章でみるように、臨床的人間形成論には、さまざまな理論的試みが先行し

ている。それらはすべて、今日の教育状況の急角度で全面的・構造的な変化に対応して、

教育学の基本的枠組みを組みかえようとする試みである。これには、たとえば教育人間学、

人間形成原論、人間形成論などを挙げることができる。私たちは、この文脈のうちにある

人間形成論の構築と展開につとめてきた。教育の理論の本質的難点を克服し、しかも同時

に現在の社会の多くの局面に認められる教育危機に向き合おうとすれば、否応なく教育の

理論を統合論的・原理論的な人間形成論へと再構成しなければならない。そして私たちは、

大学教育の臨床的研究こそが人間形成論から臨床的人間形成論への学理論的展開を実効的

に駆動する力をもつものと考えるのである。

3　臨床的人間形成論から教育的公共性の生成へ

　大学教育研究の新たな理論的動向は、ひとまずはミクロレベルアプローチへ臨床理論的

に沈潜するが、次いでそこから、自分の編み込まれている文脈の全体性をとらえ返し、理

論的全体化をはかる。臨床的教育理論は、所与の教育現実の全体に向き合うために、自分

自身を全体化するのである。

　しかし、理論の全体化をめざす限り、その際（臨床理論に自明な前提として非反省的に

措定されている）「教育」を（それと不可分の「人間」にまで遡って）規定し、同時に（ほ

かならぬその）「人間」を（それと不可分の「教育」にまで遡って）規定しなければなら

ない。先に述べたことを繰り返すなら、「人間からみて教育とは何か」とい1う人間存在論

的人間形成論の問いと「教育からみて人間とは何か」という人間形成論的人間存在論の問

いを、関連する知見を総動員しつつ交互的循環的に問うのである。

　このように所与の具体的教育現実から出発して「人間」と「教育」を原理的かつ相互規

定的循環的に問いつつ教育現実の全体に向き合うまでに自身を全体化する教育理論の理論

化運動が、臨床的人間形成論である。したがって、大学教育の具体的状況から出発する本
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研究は､｢大学教育の臨床的人間形成論｣とよぶことができる｡大学教育のミクロレベル

における実践的研究という新たな理論的動向は､臨床的人間形成論の展開という大きな理

論的文脈のうちに位置づけられるのであるO大学教育の人間形成論は､ポストモダン的な

脱構築によって教育や人間形成の具体的状況における問題設定を ｢ズラし｣状況的拘束か

ら逃走しようとする試みを状況内部へ引き戻す｡したがってこれを､｢ポス ト｣ポス トモ

ダン的であるということもできよう｡

ともあれ､大学教育の臨床的人間形成論は､まだ出発したての分科であるにすぎない｡

本研究ではこの生まれたての現況と大雑把な輪郭を描くことになる｡臨床的人間形成論と

は､教育理論を臨床化し原理化 ･全体化する運動であり､それによって教育する人間の自

己認識を成立させ､教育的公共性を生成させる｡したがって､大学教育の臨床的人間形成

論を次のように規定することもできる｡それは､臨床的研究 (大学教育論)と原理的研究

(人間形成論)とが互いに互いを基礎づけ合う仕方で循環を繰り返し､その結果じょじょ

に教育的公共性 (｢大学教育を担う私たち｣)を生成する理論の全体化運動なのである｡

大学教育のミクロレベルアプローチをめざす新たな理論的動向は､教育的公共性の生成

を駆動する-契機であり､この運動のうちにあってこそ確実な自分自身の見当識を獲得す

ることができるoLかしそれだけではない｡本書後半の2章で議論するように､この理袷

的構成運動にコミットすることによって,教育理論そのものが､昨今それが陥ってきた不

毛で自閉的な無限の回転運動から救い出され､あらためて教育的公共性の生成に加わるこ

とができる｡この序文に続く2つの章では大学教育の臨床的研究の到達点と課題について

議論するが､それに先立ってまずミクロレベル研究が必要とされる大学のマクロレベルの

現況について大雑把な見通しを示しておこう｡

第2節 大学教育の現況一学校化と脱学校化とのせめぎ合い一

我が国の高等教育は､ トロウの 3段階論(注 8)を援用するなら,すでにユニバーサル段

階に達しつつある｡にもかかわらず,関連する諸機関はいまだに研究機関から教育機関へ

の移行を十分に達成してはいない｡これが今日の根本的な教育的課題である｡我が国の高

等教育は､大衆化の段階に達してからきわめて短期間に､ユニバーサル段階への道のりを

駆け抜けた｡この間に､旧態依然たる教育の仕方と新たに大量に流入した学生たちの学習

意欲とは､じょじょにしかしおそろしいほどに不適合となり乗離してきた｡しかもこの帝

離は､高度に複雑化し情報化した産業社会の方から大学に課せられる教育期待の歯止めの

ない高度化によって､よりいっそう増幅される｡日常的な教育実践の場をフィール ドとす

る授業研究の急増を背後で支え駆動しているのは､おそらくはこのような教育機関への移

行の不十分さに気付いた大学自身の焦燥感であり､この乗離を埋め合わせようとする切迫

した意識である｡

この現状認識は大局的にみるかぎり間違ってはいないであろうが､しかし､もう少し立

ち入って細かく見ると､今日それぞれの大学が直面している ｢教育｣問題は､きわめて多

様である.この多様性のなかで､それぞれの大学が組織課題として直面する｢学問の論理｣､

｢教育の論理｣､｢経営の論理｣それぞれの割合も必ずしも一律ではない｡個々の大学は

それぞれの組織状況に合わせてそれぞれの仕方で､｢教育の論理｣をその教育システムの
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うちに内在化しなければならない。この全般的な動きにおいては、以下で述べるように大

学教育を効率化・機能化・システム化して「学校化」（注9）しょうとする運動とそれへの

対抗運動との間に深刻なせめぎあいがみられる。

1　大学教育の学校化と脱学校化

　大学の教育は、研究者でもある教育者によって担われている。したがってここには、学

問の論理を教育の論理に翻訳し変換するという大切な仕事がある。これが、大学の教育を

難しくもし面白くもする。フンボルト的な学問・教育共同体という理想（注10）は、この

面白さに支えられているものとみることもできる。実際に、多くの大学教員を教育に向け

て動機づけているのは、教育の場面においても自分の研究について確証や発見がえられる

という素朴で日常的な実感である。さらにいえば、学問の論理と教育の論理の占める割合

は、個別大学の特殊性によってまったく異なるから、大学の学校化は、この個別性や特殊

性の問題と密接に関連する。しかし、学校化は、眼前にある構造的危機に直面するために

は、どのような組織にとっても、ひとしなみに不可避なのである。

　今日の大学の危機は、なによりもまず、大衆教育状況が高等教育段階をも制したことに

起因する。高度化・大衆化という新たな事態へ対応するために、大学は、何よりもまず組

織を効率的に「学校化」するほかはない。一般的に言って、近代学校とは、学級・学年制、

難易度順に整序されたカリキュラム、時間的空間的統制などを特質とする近代社会に固有

の社会装置である（注11）。これまでの大学は、この効率的な教育システムとしての近代

学校からの偏差によって規定することができた。しかし、近年、大学教育に関わって盛ん

に議論される「カリキュラムの整備」、「受講制限」、「シラバス」、「授業法の開発」、「授

業評価・教育評価の導入」、「FDの組織化」などすべて、は、在来の大学の教育組織を効

率化・システム化し、結局のところ学校化しようとするものである。加えて、急速に進む

国立大学の独立法人化や評価機構の設立などの制度的変化が文書主義などを通して、組織

を「効率的」経営に向けて官僚制化するように仕向ける。これによっても、学校化の趨勢

は大きく加速される。もちろん、学校化に対抗する動きがないわけではない。しかしそれ

は、たとえば、すでに現実的成立根拠を失った「学問教育共同体」をなおも称揚する（い

ずれは消滅せざるをえない）いささか反動的な動きを別にすれば、まだまだひどく弱体で

ある。

　今日の大学については、さまざまな危機が語られている。ここには、大学設置基準の大

綱化などによって個別大学が自立的経営を強要されるといった短期的危機から、急速な若

年人口減少による大学経営の危機や進学率の相対的上昇による学力水準の低下などの中期

的危機にいたるまでの大きな幅がある。あきらかなように、これらはすべて高等教育の大

衆化に関わるものとして括ることができる。しかし危機は、短期的中期的なそれには限ら

れない。表層的な危機ばかりではなく構造的なそれも存在する。高等教育の構造的危機は、

戦後以来持続的な経済成長をビルドインしてきた成長社会が停滞し安定した成熟社会へ移

行することにともなうものである。戦後社会は一貫して、経済的総動員体制に向けて先に

述べたような巨大な学校複合体を構築してきた（注12）。しかし、成熟社会への移行にと

もなってこの複合体は自らを維持する駆動力を失い、全般的に深刻な機能障害に直面して
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いる。学級崩壊、登校拒否、校内暴力、学力不振、いじめ、校内暴力などである。高等教

育もまた、大きく括るなら80年代以降目立ってきたこのような諸現象の枠内にある。高

等教育の長期的なスパンから見た危機は、この文明論七変化への高等教育の適応問題にこ

そある。

　大学の教育システムの危機は深刻である。一方の高度化・大衆化にともなう諸問題を「学

校化」によって何とかしのいだにしても、他方の成熟社会への移行に伴う構造的問題に応

えたことにはならない。先に列挙した学級崩壊などの深刻な機能障害に直面している今日

の初等・中等教育は、行き過ぎた学校化に何とか歯止めをかけるべく痙攣的な努力を続け

ている。たとえば、授業日数や授業時間の削減、教室のオープンスペース化、（部分的な

知識・技能重視から全体的人間的な活動的諸等の育成に焦点づけた）「新しい学力観」の

登場、総合的学習などである。この点、大学教育も例外ではなく、学級崩壊や学力不振な

どに類する問題に直面しつつある。たとえば、私語などにみられる在来の大学文化の解体、

学生たちの学習意欲喪失や閉じこもりなどである。今日の大学では、一方で効率的な学校

化の組織的努力が求められると同時に、他方で学校化を超えた脱学校化型の組織的努力も

また求められている。この学校化と脱学校化とのせめぎ合いという事態については、本論

文の以下の議論で詳細かつ具体的にみることになるが、これに先立ってここではまず、大

学カリキュラム改革、授業改善、Faculty　Development（以下FDと略す）という3つの局

面それぞれに焦点づけて大雑把な見通しを描いておこう。

2　大学のカリキュラム、授業、FDと学校化

1）大学カリキュラム改革における学校化と脱学校化

　大学カリキュラムをめぐっては、今日、問題が山積している。これらの問題をいささか

無秩序に列挙するとすれば、以下のようになる。科学の急速な展開と知のあり方の根本的

変化への対応、創造性への教育、臨床知への教育、専門職業人の養成、生涯教育への対応

（リカレソト教育）、国際的・国内的な大学間移動の時代におけるカリキュラムの互換性、

学校種間などの接続（中等教育と高等教育、学士課程教育と大学院教育、教養教育と専門

教育〉問題、補償教育（中等教育での偏った選択、入試の多様化、急速な大衆化による低

学力）問題、顧客としての学生・父母のニーズ重視の発想、大学カリキュラムにおける評

価の問題などである。

　これらの列挙された問題群をよくみると、学校劇間の接続問題や補償教育問題を動機と

して語られる場合とそのほかの場合とでは事情が大きく異なることがわかる。接続問題や

補償教育問題では、これまでかなり程度の低く粗雑な制度化しか見られなかった我が国の

大学に対して、学校教育機関としての整備（学校化）が求められている。しかし、そのほ

かの場合には、大学教育の学校化ではなく、むしろ学習の共同性ないし相互性への再構築

ないし再生という形での脱学校化が求められているものとみることができるのである。学

校教育の共同性ないし相互性への再編という議論は、今日では、初等・中等教育段階でさ

かんに論じられている。これは、大学では授業者と学生との相互性という形で実現される

が、それはまた、教育と研究との一致というフンボルト的理念の範囲内にあるものともい

える。このカリキュラム改革ばかりではなく、大学授業改善の動きについても・学校化と
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脱学校化とのせめぎ合いがみられる。

2）大学授業改善における学校化と脱学校化

　大学授業改善については、たとえば、パソコンや情報機器など急速な情報技術革新に依

拠した教育技術開発や遠隔教育などが、さまざまに議論されている。同時に、これまでの

一方通行の授業に対する深刻な反省から、学生主体の授業や学生参画型の授業が求められ

ている。前者の情報技術革新への対応の大半は、新たな技術への追随である。このような

追随的対応はたしかに、学生の能力の多様化に対処するための教育の個別化という課題な

ど今日の教育問題の多くに解決のヒントを与える。そればかりではない。たとえばインタ

ーネットは、教育の個別化に向けて利用可能であると同時に、日常的な授業場面とは別の

新たな学びの場を創り出すことをも可能にする。イ、ンターネットを利用する遠隔教育は、

たとえば国際的・国内的なカリキュラムの互換性を可能にする上で、学びの個別化と新た

な場の構成という二重の面から有用なのである（注13）。しかし、情報技術革新が切実に

求められるもっとも大きな根拠は、従来の一方通行の授業を克服する手段として大きな期

待がかけられているからである。

　一方通行の授業を批判する声を突き動かしている動機はさまざまである。突き詰めて言

えばここでも、大学教育の学校教育機関としての整備（学校化）が求められている場合と、

学習の共同性ないし相互性（脱学校化）が求められている場合とを区別することができる。

学生参加が求められるのは、まず一方では、今日の大学教育のユニバーサル段階で、大量

に進学してくる学生のうち在来の一斉教授などでは授業に抱き込めない意欲の低い学生

へ、何とかして授業への参加意欲を促すためである。しかしそればかりではなく、他方で

は、臨床場面で生きて働く臨床知を獲得させたり、科学技術の爆発的展開にコミットでき

る高度な創造性を育てるためでもある。この2つが立脚する教育状況はまったく異なって

おり、私たちは、この2つを両端とするスペクトルを想定することができる。しかし、こ

のスペクトルを縦に引き裂く今ひとつの異なったスペクトルがある。一方の、大学教育の

制度的な能率化や効率化（つまり学校化）を求める文脈と、他方の、大学教育に相互性（つ

まり脱学校化）を求める文脈である。これを図式化すると、4つの参加型授業類型がある

ことになる（図2参照）。

図2　学生参加型授業の4類型

高度な創造性や臨床知の育成

学校化

IV型 1型

藍鼠 H型

脱学校化

授業へのコミットの促進

たとえば、工学系カリキュラムに組み込まれたロボットコンテストは、強いて言えば1
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型な．いしH型にあたり、医学系の入門プログラムに組み込まれた臨床的ケース研究は・1

型あるいはW型にあたり、短大などでの参画型授業の多くは、H型ないし皿型にあたると

いえる。次章以下で詳細にみるように、京都大学高等教育教授システム開発センターでは

近年、学生との双方向性授業をめざす公開実験授業（私単独で実施したものとリレー式の）

や、京都大学慶磨義塾大学連携ゼミ（KKJ）などを実施してきた。リレー式公開実験授

業は、私単独で実施してきたそれまでの公開授業での「何でも帳」という教師と学生との

授業構成的相互行為のツールを引き継ぎ、さらに教師との討論や小集団討論など授業形式

のめまぐるしい使い分けなどを加えて、多様な授業形式の展示場となってきた。KKJは、2

つの大学の日常的なゼミ、合宿ゼミ、電子掲示板での日常的な討論という3つのリアリテ

ィの設定と教師集団の時機をみての介入を特質とする、学生主体のゼミである。図1の類

型でいえば、1型を追求するものである。とはいえ、．これらのプロジェクトはすべて、そ

れぞれに固有の特性をもっている。この私たちの試行から見えてき準範囲で、特性の異な

る4つの授業について一幾分か恣意的だが授業構成者である私たち自身の主観的印象に依

拠して一それぞれの特質を一覧表にしてまとめておこう（表1参照）。これもまた、大学

授業を考える場合のマップの1つではありうるだろう。

表1　具体的な4つの授業の比較

一斉授業 演習・実験 公開実験授業

@　単独

公開実験授業

@リレー式

KKJ

相互性の

cール

所作

i言語）

討論・実験

Aテキスト

何でも帳 何でも帳

@討論

討論　合宿

d子掲示板

教師の指導性 低 中・ 高 高 高

教師の活動量 大 中 大 大 小

教師の負担 小 小 中 大 中

学生の活動量 小 中 中 中 大

　この4種類の授業を相互に比較してみると、右に行くほど学生参加の度合いが高くなっ

ている。学生参加型授業は、教師の高度な指導性を要求するが、この表にみられるとおり、

通常の授業形式に比べて、かならずしも教師負担を多く求めるわけではない。さらに言え

ば、かりに相互行為の仕方をマニュアル化できるかぎりマニュアル化するとすれば、その

準備には多量の労力が必要であるが、ひとたびマニュアルができあがれば、労力は激減し、

教師や学生たちの創造的な働きかけや働き返しの余地が大きく作り出されるはずである。

　学力や意欲に問題のある大量の学生を前にしてて大学は、これまで不十分だった教育の
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マニュアル化・システム化を試みなければならない。大学教育を学校化しようとする試み

である。教師に求められる指導性の質は、授業が学生へのどんな働きかけをめざすかによ

って決まる。学生の部分的な能力ではなく、その存在の全体へ何とかして実効的に働きか

けようとすれば、授業の相互主体的構成が求められ、教師には学生との間に相互性を構成

する高度な指導性が求められる。このような高度な指導性は、教師が生涯をかけてまさに

このような相互性体験を蓄積することによってのみ、じょじょに獲得されるであろう。こ

れは、大学教育の脱学校化である。こうして授業改善の面でも、学校化と脱学校化のせめ

ぎ合いが認められるのである。

3）FDにおける学校化と脱学校化

　カリキュラム改革や授業改善を担う大学教員の能力開発活動（FD）の組織化もまた、今

日の我が国の大学（とくに国立大学）では、「伝達講習・上からの組織化」型と「相互研

修・自発的組織化」型の2類型に大きく分かれる。強いて言えば、前者は学校化であり、

後者は相互性化ないし脱学校化である。

　今日の大学教育の危機に対応して、FDの組織化が急速に進められてきている。わけて

も国立大学の場合、FDが平成11年度から努力義務とされ、同時に、教育改善等経費によ

る財政的裏付けが付与された。このような条件下で急速に展開されるFD組織化の大半は、

ごくごく初期的な段階であるにすぎず、少数の特定個人の超人的努力に依存し、さらには

上からの組織化に頼りがちである。このような状況でのFD組織化には、4つの類型があ

る。まず「学校化」（伝達講習）型か「脱学校化」（相互研修）型かという類型区分があ

る。次いで、トップダウンによる「制度化」型かボトムアップによる「自己組織化」型か

という類型区分がある。この2つをクロスさせると、以下の4つのFD組織化類型がみい

だされる。

図3　FDの組織化類型

学校化（伝達講習）

自己組織化

IV類型 1類型

皿類型 H類型

制度化

脱学校化（相互研修）

　1類型と皿類型についてはすぐに述べる。H型は、たとえば北海道大学高等教育機能開

発総合センターが開発してきた合宿方式FD研修事業などであり、　IV型は、たとえば筆者
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が参加した関西大学教員組合が主催したFD講演会などである。ともあれ．4つの組織化

類型の差異は、1型と二型との差異に端的に示される。この2つについて、それぞれの基

本的特性を相互に対照してみよう（表2を参照）。

　たとえば、これも第2章で議論するように、京都大学高等教育教授シヌテム開発センタ

ーは、FDの組織化にあたって「できるだけ多くのメンバーを巻き込む上からの効率的な

組織化方式」（1型）と「公開実験授業などでの、じつ、くりと相互研修を積み上げていく

組織化方式」（皿型）とを同時に達成しようとして・調停のむつかしい両者の矛盾に苦し

んできた。今日の国立大学の多くもまたこの矛盾に苦pみながらも、それぞれにそれなり

の解決法を見いだしこの矛盾をなんとかしのいできている。

表2　FDの典型的2類型

1型学校化・制度化型 隔壁　脱学校化・自己組織化型

参加動機 他動的 自発的

達成効果 　　　啓蒙

�ﾊの浅さと一過性

　　自己開発

�ﾊの深さと持続性、

組織化方式 　　　全体への呼びかけが容易

}ニュアル化可能で、均質なプログラム

@　　　　操作可能で効率的

　　　組織化が一部に偏りがち

}ニュアル化不可能で、予見できない

vログラム

@　　　操作不可能で非効率

他類型との関連 皿型への移行もありうる 1型の指導者研修でありうる

　しかし、表2の「他類型との相関」欄に示されているように、二方の類型に専念するζ

とによってこれを突き抜けて他方の類型に移行することが可能である。学校化型FDと脱

学校化型FDは、ただたんに対立するばかりではなく・場合によってはお互いに基礎づけ

合うのである。1型と三型とのこの肯定的で積極的な相関は、カリキュラム改革や授業旧

著を含めて、大学教育の学校化をめぐる動きの全般においても認められる。今日の大学教

育の教育状況においては、私たちはつねに、学校化と脱学校化との拮抗や対立や相互補完

の複雑な関係のさなかで、そのつどの実践的な決断を迫られている。大学教育における実

践的研究は、まさにこのような苛酷な状況に、アプローチしなければならないのである。

　以上のように、大学教育における学校化と脱学校化は、カリキュラム、授業、FDのど

の局面をみても重要な実践的・理論的な係争点となりつつある。しかもこ⑱対立は、本研

究で繰り返し論ずることになるくシステム役割の整備とそれをこえる異世代間相互性との

連関〉（注14）に深く関わっている。このことについては、主に第4章で議論する。

　　　　　　　　、
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第3節　大学教育の実践的研究から臨床的人間形成論へ

1　大学教育の学校化と大学授業の構成の理論的構成

　大学のカリキュラム改革、授業改善、FD組織化のどの局面をみても、大学の学校化と

脱学校化の2つの志向性の競合が見られる。在来の教育関係にはあまりうまく適合せず、

学力や意欲に問題のあるかのようにみえる大量の学生を前にして、大学の教育システムの

うちでこれまであまりにも不十分だった教育機能の効率化を図り、マニュアル化・システ

ム化を是非とも試みなければならない。私たちが大学教育の学校化とよんできたのは、こ

のような動きである。これまでの大学教育は、教育や研究や管理など組織機能全般がそう

であったように、わけて．もその教育機能において自己組織や自己統制をあまりにも蔑ろに

してきた。この意味では大学教育の学校化は不可避である。

　しかし今日の初等中等教育は、学級崩壊、不登校、中途退学、そしてこれに対応しよう

とする学校のスリム化、新学力観、総合的学習などにみられるように、もはやうまく機能

しなくなった学校化から何とか脱却しようとして痙攣的努力を続けている。しかし、繰り

返し述べてきた今日の大学における「学力や意欲に問題のある大量の学生」は、初等中等

教育でこのような痙攣的な努力を強いてきた学生たちにほかならない。このことを考え合

わせるなら、大学の学校化はいわば「いずれ負けるとわかった戦」でもある。とはいえこ

れを遂行しないでおくこともできない。カリキュラム改革をみても、授業改善をみても、

FDの組織化をみても、学校化という不可避的趨勢が読みとれる。私たちは、一方でこの

趨勢を生き抜きながら、他方でこの趨勢を突き抜ける方途を求めなければならない。求め

，られているのは、学校化と脱学校化のく高いレベルでの〉折り合いなのである。この折り

合いをめざして、大学のカリキュラム改革と授業改善とFDの組織化は、互いが互いの前

提となって相互規定的に循環しつつ進められなければならない。

　しかしながら、この折り合いの有り様は、それぞれの教育機関が置かれている個々の教

育状況の差異によってさまざまである。したがって、実践的な意味で必要であるのは、こ

の折り合いのありようについて一般的で啓蒙的な見解を求めることではなく、この折り合

いを適切な仕方で見いだすことのできる教育者集団が組織されることである。FDは、本

来ならこのような意味での教育者集団の自己生成であるべきである。その際にはとくに、

実践者が、学校化と脱学校化との間に引き裂かれて、専門的な自律的行動という点からみ

ても、官僚制的な組織行動の遂行という点からもきわめて中途半端であり、専門家集団と

組織官僚制のいずれの側からみても中途半端ないわば「半身の関わり」しかなしえないこ

とに留意する必要がある。この点については、本論文の末尾で議論することとなる。

　ともあれ、今日の大学教育の現場では、「教育の論理」を現実化しようとする運動とと

もに、学校化と脱学校化のせめぎ合いが展開されている。このせめぎ合いのなかで、単純

に学校化だけを志向して大学教育の場をただひたすら効率化し機能化しシステム化しよう

とする動きも目立っている。この強力な学校化への動きに対抗して、何とかしてバランス

を取らなければならない。そのためにはたとえば授業研究によって、大学の授業場面もま

た（他の学校種のそれと同様に）関係者全員の相互的な状況構成の場であり、徹底的な学

校化にはうまく馴染まないことが示されなければならない。次章以下の私たちの授業研究
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が示しているのはまさにそのことである。

　大学の授業研究は、私たちのさまざまな研究プロジェクトをはじめとして、その成果が

最近、急速に蓄積されつつある。しかし、それでも他の学校種での膨大な研究蓄積には、

まだはるかに及ばない。この領域での近年の授業研究は、大まかに言えば伝統的な実証的

研究と現象学的生態学的研究（注15）との2つに大別される。後者は、「実践者による教育

状況の日常的一次的構成」の「理論的二次的構成」をめざす研究群である。さらに、この2

っを接合しようとする研究もある。つまり、実証的授業研究の流れに帰属しながら、自然

科学的手法を真似ることによって擬似的に科学の装いを得ようとする類ではなく、教師お

よび学生による授業という状況の主観的構成に重点をおく研究である。伝統的な実証的研

究を除くこれらの新たな研究傾向にはすべて、教育主体・学習主体の状況構成に寄り添う

ことによって強い実践関連性がある。本研究で扱う私たちの研究はすべてこの流れに帰属

している。

　日常的構成に着目する実践的研究は、、事例研究的に状況構成主体へ着目しつつ具体的実

践からボトムアップで構築される。大学教育の研究では多くの場合実践主体と研究主体と

が一致するので、これらの研究は不可避的に実践的性格を帯びざるをえない（注16）。大

学教育の場へ酒々と押し寄せる学校化へ対抗する動きは、このような実践的研究によって

こそ強く支えられるはずである。

2　大学教育の臨床的人間形成論へ

　大学教育の日常的実践的研究は、授業者によって主導的に構成される大学授業の世界が、

きめ細かくみれば受講生を含めたさまざまな相互主観的構成の織り成す相互行為の錯綜体

であることを示している。ただし、相互行為の網の目は、授業にたずさわる私たちの目の

前にいつでもある「事実」であるとともに、ある場合には私たちのめざすべき「規範」で

もある。授業者であれ、受講生であれ、授業関係者の状況関与が低下すれば、相互行為は

たちどころに規範化される。たしかに、たとえ教師側の一方的働きかけと学生側の無視と

いった場合であれ、そのような不幸な仕方で相互行為は交わされているということはでき

る。しかし、授業が授業であるためには、相互行為は、働きかける側と働きかけられる側

の双方に形成的に作用する仕方で展開されなければならない。「事実としての相互行為」

は、エリクソンのいう意味での「相互規制」（mutual　regulation）ないし「相互性」（mutuality）

（注17）として、「規範としての相互行為」（相互形成）になることが望まれるのである。

　それでは、このような相互形成は、どうずれば実現できるのだろうか。私たちは、これ

までの研究プロジェクトで授業者の授業構成に焦点づけて、相互形成のさまざまな成立条

件（つまり、教師による学生の枠組みの受容、教師のストレス対処や授業構成戦略、パー．

スペクティブの交渉など）について検討してきた（注18）。大学授業をフィールドとする

このような臨床的な実践研究を互いに結び合わせて、臨床的な人間形成論を展開すること

ができる。これはそのまま実践者集団の自己認識であるから、この認識受容による個人的

・集団的な意識化ないし自覚化によって、実践の相互行為化が可能になるはずである。こ

の臨床的人間形成論の実践的意味については結論の章で細かく議論するが、ここでは、大

雑把な予備的考察を加えておこう。
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　大学教育研究では、日常的な実践者と理論構成者とは多くの場合一致しているので、〈

教育状況のフィールドワークから反省的に理論を構成し、再び教育状況へ帰る〉という教

育理論本来の在り方は、ここでこそもっとも純粋な形でみとめられる。カリキュラム構成、

授業改善、FD、さらには学校化と脱学校化との調停などの実践的課題は、日常性を基点

とし帰着点とするこのような個人的・集団的反省によってこそ対応可能なのである。

　大学教育研究は、大学および大学教育の不断の日常的生成に向き合おうとする。したが

って大学教育研究は、「制度」としての「大学」ないし「大学教育」という「事実」（歴

史的・社会的文化的・法的な「被構成物」としての大学ないし大学教育）の把握をめざす

わけではなく、拘束する制度化の力のもとで人々によって日常的に構成され生成する大学

という組織、さらには大学教育という実践について、その統合的、臨床的、反省的な把握

をめざす。そのようなものとして、大学教育研究は不断に生成する。

　それでは、このような大学教育研究を大学教育学（注19）と呼ぶことができるだろうか。

良く知られているように、「教育学」（pedagogy）は語源的には「子どもを・導く・術」を

意味する（注20）。したがって、必ずしも子どもと大人の教育関係を前提としない「大学」

における大学教育研究は、厳密に言うならば、「教育学」であることはできない。すでに

述べたように、〈所与の具体的教育現実から出発して、「人間」と「教育」を原理的かっ

俳話規定的循環的に問いつつ、教育現実の全体に向き合うまでに自身を全体化する教育理

論の理論化運動〉を臨床的人間形成論と呼ぶとすれば、この分科は、「子どもを・導く・

術」という「教育学」の語源的制約を「異世代間の相互性とライフサイクル全体」の把握

へと突破する実践的な統合理論でありうる。第4章で述べるように、この統合理論が人間

形成論である。したがって私たちのめざす大学教育研究は、「臨床的大学教育学」ではな

く、「大学教育の臨床的人間形成論」と名付けるべきなのである。

3　臨床的人間形成論へ

　今日の大学教育では、授業、教育課程、教育評価、FDなど、どの局面をとりあげてみ

ても、教育体制の効率的で物象化的なシステム化、すなわち「学校化」を志向する強い趨

勢が認められる。学校化と脱学校化のせめぎ合いは、物象化的なシステムとして構想され

発展してきた近代学校の歴史的な命運と強く関わっている。つまり、近年の大学教育をめ

ぐる動きは、近代教育システムの存続をめぐる主戦場が、急速に大学教育の場に移りつつ

あることを示しているものともいえよう。しかもこの主戦場は、おそらくは最後の決戦場

である（注21）。大学と大学教育に関わる理論の構築は、今日のこの緊急の実践的必要性

によって駆動されている。

　大学の日常的教育問題の地平から少し離れて状況の全体をみてみると、私たちはこれに

よって初めて、初等中等教育の関係者たちと同じ問題地平にたつことができるのだという

ことができる。大学の教育学研究者は、これまでもっぱら他人事として「学校の学校化」

について論じてきた。これに対して大学教育の臨床的人間形成論は、「それは君の足元の

問題だ」といわなければならない。大学教育の学校化に関わる議論は、初等中等教育の実

践者たちと共同の主体的議論が可能となる新たな地平を切り開くのである。

　今一度繰り返すなら、臨床的人間形成論とは教育理論の理論化運動であり、・ここで理論
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は､所与の具体的教育現実から出発し､｢人間｣と ｢教育｣へと相互規定的 ･循環的に問

い深めつつ､教育現実の全体に向き合うまでに全体化されるのである｡大学教育の臨床的

人間形成論は､大学教育という具体的教育現実から出発する理論の全体化運動であり､臨

床的研究 (大学教育論)と原理的研究 (人間形成論)とが互いに互いを基礎づけ合う仕方

で循環を繰り返し､その結果じょじょに教育的公共性 (｢大学教育を担うわたしたち｣)ノ

を生成させるのである｡本論文は､この不断に生成する全体化運動のうちから､一定の時

点での運動の軌跡を切り取った記述である0

本論文の構成はこの全体化運動の展開にしたがっている｡大学教育の臨床的人間形成論

は､さしあたっては大学教育へのミクロレベルアプローチを内容とする臨床的研究である｡

この臨床研究の進展は､包括的 ･原理的な人間形成論によって支えられており,翻って逆

に､人間形成論を内容的に展開させるとともに､臨床的自省的理論へ再編成させる｡つま

り､臨床的人間形成論へと再編成を進めるのである｡しかし､この複雑で錯綜した理論化

の運動をそのままに記述することはできない｡そこで私たちは､さしあたっては臨床的研

究と原理的研究とに分けて記述するという方略をとらざるをえない｡本書の前半の2つの

章と後半の3つの章は､このような意味で臨床的研究と原理的研究の部に分かれているの

である｡しかしこの分け方はあくまで便宜的であり､教える人間の自己認識と教える人間

への自己形成は､臨床的研究と原理的研究との循環を通して徐々に達成されるのである｡

たとえば､すでに述べたように､今日の学校複合体においては大学を含めてすべての場

面で学校化と脱学校化の折り合い方が問われている｡この学校化と脱学校化との折り合い

の仕方は､個別の教育状況においてそれぞれに異なるはずである｡しかしここで大切なこ

とは､たとえばその折り合い方について一般的に論ずることではなく､この折り合いの仕

方について適切に判断し達成することのできる主体の形成をめざすことである.この主体

形成が FDであるが､これは､教える人間への自己形成､すなわち教育的公共性の生成の

重要な一環である｡臨床的人間形成論はこのような実践的文脈のうちにあるO

私たちの大学教育のフィールドワークないし臨床的研究は,一方では､大学教育の自覚

化を介して臨床的人間形成論の生成に結びつき､教育の原理的研究を前進させるものとな

る｡しかし同時に他方では､私たちの研究は､大学教育の主体化を介して教育的公共性の

生成に結びつく｡臨床的人間形成論の構築は教育する人間の自己認識であり､教育的公共

性の構築は教育する人間の自己形成である｡この関連を以下のように図示することができ

る｡

図4 臨床的研究､人間形成論､教育的公共性

▲.I(- - 一一才

臨床研究

臨床的人間形成論

(フィール ドワーク)

TS- - ㌔ .
教育的公共性
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教える人間の自己認識

教える人間の自己形成



　この構造連関は本研究の基本的な骨格である。しかし、以下の議論展開が具体的に示し

ているように、臨床的研究の記述にも原理的研究の記述にも、他方の側への移行と帰還と

いう循環の契機が含まれる。本研究の三章は、密接な相互連関のもとにある。ともあれ、

まず大学教育の臨床的研究について具体的に検討を加えることから始めよう。
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第1章　大学授業のフィールドワーク

　一公開実験授業をめぐって一

はじめに

　大学教育の臨床的人間形成論は、具体的な教育状況に関する参与観察的研究から出発す

る。私たちはこの研究を、幾つかの研究プロジェクトによるフィールドワークとして展開

してきた。そのうちの中心的なフィールドが公開実験授業である。本章では、公開実験授

業プロジェクトの成果と課題、さらに臨床的人間形成論の構築にとってもつ意義について

まとめてみることにしよう。

　京都大学高等教育教授システム開発センターは、平成8年度から「公開実験授業」（一般

教育科目「ライフサイクルと教育」）とその授業検討会を実施してきた（注1）。このプロ

ジェクトは、第1に、授業者と受講生との間で相互行為を繰り返すことによって両者の相

互形成をめざす「授業実践」であり、第2に、ゆっくりとした日常的なペースですすむ生

態学的研究や機器・調査票などによる実証的研究のための「実験授業」であり、第3に、

授業観察と授業検討会を通して授業者と観察者との相互研修（FD）をめざす「公開授業」

である。私たちは公開実験授業という特異なフィールドで、授業実践、授業研究、相互研

修の3つを互いに緊密に連携させながら一挙に達成しようと努めてきたのである。

　このプロジェクトの第1期（筆者が授業担当）は、3年間で一応終え、11年度からは2

つの新たな試みを始めた（注2）。第1に、同じ「ライフサイクルと教育」というテーマで、

しかし今度は数人の教員がリレー式で講義する「公開実験授業」第II期プロジェクト、そ

して第2に、京都大学（高等教育教授システム開発センター提供のゼミ）と慶磨義塾大学

（総合政策学部／井下理教授のゼミ）の2つの異なったゼミを、電子会議室での日常的な

討論や2泊3日の合同合宿を交えて実施する半期の「連携ゼミ」プロジェクトである。前

者については本章で、後者については次章で検討する。

　この2つの新たな企画は、本章で論ずるように第1期プロジェクトの延長上にある。複

数教員による公開実験授業は、単独の教員によるそれよりもはるかに効率良くしかも高い

レベルで相互研修や実験の実をあげる。さらに連携ゼミでは、3つの実験的状況（京大ゼ

ミ、慶応ゼミ、電子会議室）で相互に影響を与えながら同時に進行する複雑な教育状況に

ついて、かなり整備した記録がえられる。この連携ゼミからは、「授業はどう構成される

か」についてのこれまでの公開実験授業からえられた反省的・理論的な知見が、より一層

たしかなものになる。第1期プロジェクトでは、大きな理論的実践的成果がえられたが、

同時に解決のむつかしいままに残された課題も多くある。この成果と課題が、2つの新た

な試み（リレー式公開実験授業と連携ゼミ）の前提でもあれば土台でもあるといえるので

ある。

　公開実験授業プロジェクトで研究的努力を駆動しているのは、抽象的な一般的議論でも

なければ輸入理論でもなく、日常的な教育実践の場をフィールドとする大学教育の実践的
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研究を積み上げて大学教育の一般論を構成しようとする意図である｡これが大学教育の臨

床的人間形成論であるが､これは､公開実験授業プロジェクトが実現した授業者と学生､

授業者と参観者､実践者と研究者の実践的連携をさらに広げ､実践的研究のネットワーク

を編み上げることによって､じょじょに実現されるはずである｡公開実験授業は､実践的

連携による一般理論構築のためのもっとも好適なてがかりである｡本章では､このような

意味で大学教育の臨床的人間形成論をめざす公開実験授業の実践的 ･理論的な中間的総括

を試みる｡

第1節 第1期プロジェクト

公開実験授業第 Ⅰ期プロジェクトでは､3年間にわたっておよそ 60回ほどの授業と検

討会を繰り返した｡授業は､毎週月曜日4時間冒､数台のビデオカメラと参観者たちに取

り囲まれて､午後 2時 45分にはじまりだいたい 4時過ぎに終わる｡教室で各自の ｢質問

･感想 ･意見/何でも帳｣にコメントを記入している受講生たちを残して､授業者と参観

者たちは教室隣の会議室で授業検討会をはじめる｡授業案､配付資料､4分割画面に再生

されるビデオ映像､授業評価票などにもとづく議論は毎回ほぼ 1時間半､時によっては 2

時間に及んだ｡

1 授業の形式

受講登録学生は､3年間で､30名､100名､300名と増え続けた｡初年度には､出席す

る学生は20名たらず｡これを5､6名の参観者が見守った｡3年目には､教室の収容数と

授業分析の都合上受講を制限し､300名のうち 70名を選別したO毎時間 50数名の学生が

出席し､これを 10数名の参観者が取り囲んだ｡『履修の手引き』(注 3)などで機会のあ

るごとに､｢この授業は公開実験授業なので､常時何台かのビデオカメラで撮影するし､

かなりの参観者があり､しかも毎回感想などを書いてもらい授業評価などのデーターを取

る｣と告げた｡それでも受講生は急角度で増加した｡一般的にいって学生間での講義情報

の伝達速度と精度はそれなりに高い｡このことからすれば､増加は肯定的評価とみてよい

かもしれない｡受講生の大半は入学したての 1回生である｡2､3回生も若干は混じり､

自分の関心から参加した数名の大学院生もいた｡受講生の所属学部は分散しており､3年

目にはほぼ全学部から参加者があった｡｢ライフサイクルと教育｣という講義題目のせい

か,比較的女性の受講生が多く教育学部の学生も多い｡他の学部の受講生数はほぼ入学定

員の割合どおりである｡

教室では､授業者と受講生は､あらかじめ配布された授業案や資料をもつ参観者たちと4

台のビデオカメラに取り囲まれた｡授業終了前､受講生に授業評価票や各人の ｢感想 ･意

見 ･反論/何でも帳｣などへ記入させて回収した｡｢何でも帳｣のコメントのすべてには

ごく短い応答のコメントを書き込んで､次回授業開始前に返却した｡受講生のコメントの

うち授業を構成する上で役立ちそうないくつかを選んで印刷 ･配付し､前時のふりかえり

と授業の導入に利用した｡

授業で事前に準備したものは､授業案と ｢感想 ･意見 ･反論/何でも帳｣のコメントか
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らの抜粋と授業用資料である。授業案は参観者用にやむをえず作成したが、3年たっても

かなり粗雑なままだった。毎週書くという重い負担からしてやむをえないことである。京

都大学では単位履修制限がないなどの制度上の制約もあるので、受講生に合衆国の大学な

みの予習を期待することはできない。しかもこの授業では、彼らの反応に応じてそのつど

臨機応変に授業を組み立て直すことをめざした。そこで、シラバスも授業案も厳密に契約

的でも固定的でもありえなかった。しかし、授業者がどこで臨機応変であったのかについ

て十分に自覚するためには、いずれ崩されるべき計画が事前にある程度かなり詳細に立て

られるべきであったのかもしれない。

2　授業の内容

　1）高度一般教育と臨床的人間形成論

　　シラバスには、授業目的を、「学生たちの《教える存在としての人間》への自己形成を

　助成する高度一般教育をめざす」と記した。「高度一般教育」は、京都大学の一般教育カ

　リキュラムの用語であり、専門教育の準備や基礎や補完ではなく高度な専門教育と相互補

　完的に高等教育を構成するものである。高度専門教育と高度一般教育からなる教育とは、

　マックス・ウェーバーの非難の言葉（「ハートのない職業人・専門人」）をもじって言う

　なら「ハートのある職業人・専門人」を育成しようとする教育である（注4）。まさにこ

　の高度一般教育の理念のもとにある「〈教える存在としての人間〉への自己形成を助成す

　ること」をめざす授業は、人間形成論をテーマとしている。「教える人間への自己形成」

　をめざす人間形成論の授業をフィールドとする人間形成論的研究は、「教える人間の自己

　認識」をめざす。この循環は、教育実践と教育理論の基本的な関係構造のありようを直裁

　に示しているが、公開実験授業の根底にはこの循環構造がある。この循環構造を平板化し

　て言えば、教える人間への自己形成と自己認識は、授業者、受講生、参観者、研究者の共

　通利害である。

　　この共通利害という観点は、本研究にとってもきわめて重大である。これをごく一般的

　にいえば、私たちはたとえば公開実験授業などの臨床的研究ないしフィールドワークをと

　おして教える人間への自己認識と自己形成を実現し、それによって教育的公共性と臨床的

　人間形成論を構築するのである。この連関を（図1）で示すが、これは本研究「大学教育

　の臨床的人間形成論」の基本的な構造連関を示している。前章末尾の（図3）は、この連

　関図の骨格だけを抽出したものとみることができるのである。ともあれ、この授業目的を

　達成するための具体的な方策は、受講生たちを関連するさまざまな主題をめぐる議論にま

　きこみ、授業者が従事している「教育学の人間形成論への再構築」（注5）という学問的

　作業に参加させることである。それによって彼ら自身の（それとして十分に意識も自覚も

　されていない）「教育に関する前理解」を反省させ、できれば再構成させて、彼らの「教

　える存在としての人間」への自己形成を援助するのである。

　　すでに述べたようにこれまでの「教育学」（pedagogy）は、ともすれば、欧米語の語源に

　ある「子どもを導く術」という意味に制約された狭い枠組みのうちに閉じこめられてきた。

　ところが今日では、たとえば、大人が教育する存在へと十分に成熟すること、老人が自分

・の老いと馴染むまでに成熟すること、死んでいく人が自分の死を受容するまでに成熟する
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ことなどがひどくむつかしい問題となっている。実際に、大人は、子どもたちを育て老人

の成熟を助成することによって、自分たち自身が成熟する。「ライフサイクルの全体を通

した成熟や異世代間の相互形成」は、学校や家庭や地域が教育する力を大きく失っている

今月、ますます重大なテーマとなってきているのである。ところが「子どもを導く術」と

いう伝統的な規定によって視野を制約されてきた「教育学」は、この緊急の大切な主題を

うまくとらえることができない。私は、このような欠陥をもつ「教育学」を「ライフサイ

クルと異世代間の相互形成」を丸ごと間う「人間形成論」へと展開しようと努めてきた。

これについては教育学の臨床的人間形成論への理論的展開過程を総括する第3章と第4章

で詳しく議論する。いいかえればこの2つの章は、授業「ライフサイクルと教育」の具体

的内容でもある。このように授業実践と授業内容としての本研究とは、まるで騙し絵のよ

うにお互いがお互いのメタレベルに立ち、お互いを包摂し合う。この眩量のするような錯

綜した連関が、本研究のもっともユニークな特質である。

図1　公開実験授業と教育的公共性・臨床的人間形成論の構成

性共公的三教形
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　　　　　教える人間への自己認識く一〉　臨床的人間形成論

　ともあれ、人間形成論の広い理論領域のうちでどんな主題を取り上げてみても、人間形

成のもっとも基本な構造を示すまったく同じ図柄が繰り返し現れてくる。たとえば、子ど

もの「独り立ち1（ひとりだち）の冒険はまわりの人たちとの相互信頼で支えられる。子

どもは、親たちから信じられ親たちを信じることができるときにこそ、この信頼をいわば

跳躍台にして親たちからの自立という冒険の道を歩むことができる。子どもの自立への成

熟は、これを支える親たち自身の「生み出す力」（エリクソンの”generativity”）の獲得・

成熟と噛み合って相互形成のネットワークをつくりだす（注6）。同じように、死にゆく

人々の「一人発ち」（ひとりだち）の冒険もまた、まわりの人々との相互信頼で支えられ
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る。死にゆく人の死の受容への成熟もまた、これを支える人々の「生み出す力」の獲得・

成熟と噛み合って、相互形成のネットワークをつくりだすのである（注7）。

　受講生たちは、これまでのまだ短い人生の大半を伝統的な教育学としっかりと結びつい

た学校教育のなかで過ごしてきた。その結果彼らは、「教育」や「学校」や「家庭」から

適切な批判的自律的距離をとれないままに、いつのまにか伝統的な狭い「教育」理解のう

ちに閉じこめられている。人間形成論の議論を通じて狭い前理解を突破させ、解放を体験

させること。これが高度一般教育としてのこの授業の目的である。この突破と解放はその

まま彼らの「教育する存在」への自己形成の余地を開くことである。

　授業内容については毎年少しずつ改良を加えた。ライフサイクルの全体を1年間で全部

主題的に扱うことはとてもできない。そのため、毎年授業で扱うライフサイクルの段階や

順序は異なってきた。2年度と3年度では、初年度の反省を踏まえて青年期を最初に扱っ

た。これによって授業では、初回からまさに青年期のただ中にいる受講生の実存的反省と

前理解の突破という基本的な方向づけをうまく与えることができるようになったと考え

る。

2）人間形成論の展開としての授業

　しかし伝統的な教育理解と結びついた狭い前理解の突破は、なにも受講生だけに強いら

れるわけではない。授業者である私自身も、授業の準備、実施、反省のプロセスを経て、

不可避的に突破を強いられる。参観する人たちも例外ではない。彼らもまた授業内容を批

判的に吟味し、自分たちを含む授業関係者すべての相互行為の複雑なネットワークを体験

し反省することによって同じような前理解の突破を強いられる。この点もう少し細かくみ

てみよう。

　第1期の授業実施者であった私は、その3年間、公開や実験の対象であるという緊張を

強いられつつライフサイクルのさまざまな局面での人間形成について授業準備を続けてき

た。授業の方法や技術ばかりではなく内容の妥当性や適切性もまた、検討会などでそのつ

どかなり徹底的に検討される。これによって私自身の人間形成論研究がすくなからず内容

的に充実した。しかしそればかりではない。授業が進むにつれて、受講生と授業者、受講

生どうし、授業者と参観者の間で、複雑にからみあう相互形成のネットワークが創り出さ

れた。授業は、受講生にとっては「教える存在への高度一般教育」の場であり、授業者で

ある私にとっても受講生や参観者の目を通して授業者としての自分自身を根底から点検

し、教える存在へと自己形成する場であった。さらに参観者にとってもこの授業は、他人

の仕事を検討することによって翻って授業者としての自分自身をも対象化し自己形成する

場であった。公開実験授業は、このような複雑な「教える存在への相互形成」のネットワ

ークが結ばれるフィールドであり、しかも大学教育の臨床的人間形成論が展開される過程

でもある。

　エリクソン流に言えば、胎児ですら若い父親候補者へ父親であることを教える教育者で

ある（注8）。しかし自覚的に教育者であるためには、教員であれ、親であれ、上司であ

れ、先輩であれ、ともかくすべての世代の人々が「教える存在」へと成熟しなければなら

ない。授業では、「教える存在」への相互形成を意図的に組織化しようとした。これがう

まくいったか否かは、授業者の自己形成、受講生の学習、参観者の相互形成の各側面に三

一22一



点づけて、それぞれ慎重に議論する必要がある。ともあれ私は、公開実験授業をフィール

ドとするこの生き生きとした相互形成の出来事を検討することによって、異世代間の相互

形成論をかなり精緻に展開することができた。授業内容を創り出し複雑な相互形成を生き

るという2つの意味で、この人間形成論の授業はそれ自体人間形成論の具体的な展開であ

った。公開実験授業は、教育の理論構築と教育学教育の実践と教育実践主体の生成が互い

に規定しあい循環的に推し進められるきわめて生産的なフィールドだったのである。

3　受講生との相互行為のツールとしての「何でも帳」

　先に述べた「何でも帳」は多くの大切な役割を果たしている。日付けごとに指定された
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ノ空欄の埋め具合によって、出席を確認し出席を促すことができる。毎時間自分の言葉で授

業について何か書かざるをえないことが、受講生の授業へのコミットを高めさせる。一人

の記述をまとめて読めば、その受講生の授業へのコミットの具合、授業にそって引き起こ

される変化を、比較的ていねいにたどることができる。たとえば指定された欄への書き込

みは、ある受講生の場合には一定の度合いを安定して維持するが、別の受講生の場合には

日によってただ数個の単語が並んでいたり記述が欄を超えて裏にまで溢れていたりする。

いずれもそのつどの心の状況を示すのである。

　受講生の多くは「何でも帳」の記述を通して、授業の流れに沿って自分自身の在り方を

振り返るというかなりやっかいな仕事をしている。彼らのコメントへの私の短い応答のコ

メントは、受講生の反省過程に対してある程度は構成的な作用を及ぼした。彼らの応答が

さらに私にやっかいな再応答を求める場合もあり、その場合には私の応答のコメントも長

く複雑なものとならざるをえない。このように受講生の内的な反省に寄り添い、これを促

したことによって、私は時には読むのにたじろぐような受講生たちの私等的な記述にも出

会った。ところがあまり授業に食い込めない受講生は、どんなに働きかけても熱もなけれ

ば流れもないバラバラのコメントをただ書き散らす。彼らへの働きかけを出席意欲を削が

ずにどの程度の強さで行うべきか。これはつねに難しいバランスの問題だった。

　「何でも帳」からのコメント抜粋は毎時間配布し、前事の振り返りや新たな授業展開に

用立てた。抜粋は、何が抜粋に選ばれるかを示すことによって、授業者の望むコメントの

水準を実物によって示すものでもある。抜粋のこのような使い方の形式が定まるまでにお

よそ2年越かった。もっとも、このやり方を私自身が破ったこともある。まず、年に数回、

抜粋ではなく全員のコメントを配った。抜粋に頻繁に登場する常連ができてそれが固定化

されそうな気配を感じたとき、さらに受講生の授業へのコミットメントが全般的に薄れた

ような気配を感じたときである。全員のコメント配布はひどく労力のかかる面倒な作業だ

が、それが所期の成果を上げた場合とそうでない場合があった。

　さらに抜粋を2種類配ったこともある。前週の「何でも帳」の抜粋と前週配った前々週

の抜粋に授業者が手を加えたもの、その2枚である。後者は、受講生が抜粋にどんな反応

を記したかについて授業者がまとめてこの抜粋に書き加え、これをあらためて印刷し配っ

たのである。受講生はたとえば「前の9番のコメントはこう書いていたが、そうではない

と考える」とか「前の7番のコメントには賛成だが、別の考え方もある」とか具体的に名

指して書いているδ私は、受講生どうしの討論のネットワークができかかっているものと
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判断して、この情報を正確に彼らへ返すことによって彼らが意識的自覚的に議論のネット

ワークを生み出すように促したのである。

　受講生たちはこの試みに瞬時に真正面から反応し、たちまち議論の錯綜したネットワー

クが現出した。しかしこのネットワークの全体像を彼らに示すためには、全員のコメント

配布を繰り返さなければならない。莫大な労力が必要である。この技術的なネックによっ

て、2枚の抜粋を配布する試みは3週間程度で中止せざるをえなかった。先にも述べたよ

うに、平成10年度からはインターネットによる討論の組織化と研究合宿を媒介にして慶

応義塾大学と連携するゼミを実施した。このプロジェクトを始めた一つのきっかけは、技

術的ネックによって公開実験授業で受講生たちの討論のネットワークをうまく組織できな

かったという深刻な反省にある。このネックがインターネットというメディアによってう

まく克服されたか否かについては次章で検討する。

4　授業の世界への内属性と超越性

1）受講生と授業者の場合

　私たちは、受講生との間に一方的な教育関係ではなく相互的な関係をつくることをめざ

した。そのために「何でも帳」によるやりとり以外にもあれこれと手段をつくした。たと

えば受講生の授業評価については、集計結果や自由記述に限らず、すべての情報をできる

だけ早く彼らに返した。批判的な評価や提案にはなるべく正面からこたえた。これによっ

て彼らをじょじょに有能な授業の判定者へと成長させることができたと考える。授業研究

の成果もできるだけ受講生に返した。授業に関する学会発表のレジュメも印刷して受講生

に配布した。関連する論文や報告書などについては問い合わせれば入手できるようにした。

授業後の検討会についても、受講生の参加は認めなかったものの議論の内容はできるだけ

紹介し、最後の授業では授業概要とともに検討会の議論内容のまとめを配布した。このよ

うな配慮によって受講生は、たんなる被教育者ではなくましてや実験動物でもなく、ある

ていど私たちと授業構成の責任を分有する共演者になったものと考える。

　責任を分有することによって、受講生は受動的立場にとどまることができなくなる。彼

らはたえず授業そのものについてのメタレベルの反省を続けなければならない。これによ

ってこそ彼らもまた授業の相互主体的な共演者であり続けることができる。受講生たちが

被教育者でありながら授業についてのメタレベルの反省を続けることは、彼らが自身の存

在を二重化させることである。面倒でもあればわずらわしくもある。「何でも帳」にたび

たびうんざりした調子で書かれているとおりである。しかし、このわずらわしさを抱え込

むことによってこそ、彼らは受講生という役割のパタン化やマンネリ化を超えて、授業に

関わる自分と授業を組織する制度や文脈とを絶えず読み替え、そのすべてを新たに生成し

ていくことができる。私たちのめざしたのは役割への固定的なとらわれからの解放であり、

この解放による相互的な生成の余地の創造である。同じような超越性と責任の分有は、次

に見るように授業者と参観者たちとの間にも求められる。

2）参観者と授業者の場合

　公開実験授業は、関連する人々のすべてが授業という世界への内属性と超越性を同時に
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生きる装置である。授業者は授業の世界に内属しながらこれをあるていど超越する。内属

性と超越性を同時に生きることによって、授業という世界へ（たんに取り込まれているだ

けではなく）主体的に関わりこれを自分から構成することができる。しかし超越性は、授

業中の慌ただしさや忙しさによっておうおうにして切りつめられがちである。授業者が超

越性や反省性を取り戻すためには、自覚的に自分を振り返るように努めたり、受講生や参

観者などの他人の目を活用したりするなど、いくつかの手だてを意識的に取らなければな

らない。これはまさに公開実験授業が追求してきたことである。同時にそれは、今日しき

りに強調されているFDのもっとも基本的な課題でもある（注9）。

　しかし何も授業者だけが内属と超越の二重性を生きるわけではない。すでに見たように、

受講生もまた授業の世界に内属しながら幾分かはこの世界を超越する。彼らの場合には授

業の世界にさしあたってはまず受け身ではめ込まれる。だから、彼らにとっての最初の所

与は内属性である。受講生は強いられた内属性の緊張を緩和するために、あえて自分から

適当な超越性をつくりだす。視線がさまよっていつの間にか窓の外を見ていたり、思念が

浮動してこことは別の世界へと漂ったりするのである。今日の学級崩壊現象などにあきら

かなように、超越性が行き過ぎて内属性がすっかり抹殺されかねないような場合すらある。

大学でも私語問題などがあるが、このような華々しい現象はともかく、大学教員もまた、

入学したときからすでに意欲の乏しい学生を前にして、彼らの授業への参加意欲を何とか

して喚起して内属性を確保するというむつかしい課題に日常的に直面しているのである。

　受講生は、放置すれば極端な内属性から極端な超越性への大きな振幅をたどりかねない。

私たちは、この内属性と超越性をともにバランスの良い仕方で守り育てなければならない。

この課題がうまく達成されることによってはじめて、学生もまた授業という世界に主体的

に参与しつつこの世界を構成する主体になるのである。授業評価へのフィードバックや硬

究情報の伝達などすでに述べたさまざまな手だては、受講生の内属性と超越性をともにバ

ランス良く守り育てるために用いる私たちの手段である。

　参観者は受講生とちょうど逆の立場に立つ。受講生は当初の一方的な内属性から超越性

との適切なバランスへと誘導されるべきである。これに対して参観者は、たんに「見る者」

としての極端な超越性から（授業構成への責任を分有する者としての）内属性との適切な

バランスへと誘導されなければならない。授業への共同責任という地平が開かれるために

は、自分たちも授業者と同じように授業というフィールドを生きているという連携の感覚

が必要である。ところが公開実験授業での私たちの体験からすれば、授業者が参観者とこ

のような連携感を共有することは思ったよりもはるかにむつしい仕事だった。これについ

ては後で論ずる。

　この授業については、年間に数度京都大学全学に広告のチラシを配布した。学外には公

開研究会や教員研修会などの適切な機会があるごとに参観を呼びかけた。授業研究会に参

加した参観者は、第1期初年度は3～6人、2年度は4～9人、3年度は8～14人であ

る。臨時の参加者よりもかなりの回数を付き合う常連の方が多い。センターのスタッフを

除けば学内よりも学外の参観者の方が多い。そのなかではさすがに高等教育関係者の方が、

それ以外の学校種（小学校、高等学校、工業国等専門学校など）の関係者よりもはるかに

多い。多くは近畿圏の国公立大学からだが地域的には全国に及んでおり、私立4年制大学

女子短期大学、工業高等専門学校、小学校や高等学校の現職や退職の教員などもいる。セ
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ンターの関係者を除けば、常連では文系よりもむしろ理系の参観者の方が多い。検討会で

は、リサーチアシスタントである大学院教育学研究科博士課程在学中の学生が議論に参加

しながらその記録を取り、翌週の検討会の始まる前に前週の記録として配布した。

　参観者はすこしずつではあるが確実に増加し、たとえば近畿圏の国立大学を取り上げれ

ばそのほとんどすべてから参加者があった。外部からの参加はまずまずであるが内部から

はかなり少ない。京都大学教員の教育意識調査（注10）によれば、このプロジェクトに

ついてはかなり宣伝したつもりであったがあまり知られてはいない。それにしてもなぜこ

んなにも参加者が少ないのか。考えられるのはまず拘束時間の長さである。なにしろ授業

が午後2時45分から4時過ぎまで続き、それを受けた検討会が終わるのは多くの場合6

時近くなのである。さらに大学人の自負と独立性を考えれば、人の授業なんて見たくない

ということもあるかもしれない。内部参加者の少なさは大きな問題である。私たちとこの

数少ない参観者との関係は相互形成の連関になりえたのだろうか。参観者の授業への内属

性はうまく発展したのだろうか。この総括は未だ十分になされてはいない。

　ところで、公開実験授業プロジェクトの基本的なねらいは授業実践と授業研究と相互研

修を一体のものとして達成することにある。次には第1期におけるこの3つの目的とこれ

までのその達成度についてまとめて議論しておこう。

5　授業実践、授業研究、相互研修

1）授業実践と相互行為

　我が国でもこれまで大学における授業実践が意識的自覚的に展開されなかったわけでは

ない。これらの自覚的努力は、場合によっては授業実践報告としてさまざまな研究会や学

会などで報告され議論されてきた。私たちのプロジェクトもこの研究蓄積に今ひとつのさ

さやかな貢献を付け加えるものであるにすぎない。ただし、私たちのプロジェクトは、す

でに繰り返し記してきたように授業者と受講生の相互行為を広く実質的に展開し組織する

ことに強い関心をもっている。この相互行為の組織化には3つの下位目標がある。相互行

・為を通じて、第1に、授業者自身が教育者としても研究者としても成長すること、第2に、

受講生が自発的能動的に授業に参加して成長すること、第3に、授業者と受講生のこのよ

うな相互成長を通して（教育実践を通して学問を押し進める）フンボルト的な学問・教育

共同体を作り出すことである（注11）。

　今日の大学では工学教育や医学教育などの広汎な領域で、具体的なテーマを与えてその

達成に向けて学生の能動性・主体性をできるだけ動員させ組織する授業方法が追求されて

いる。この能動化や主体化は、授業者の能動的・主体的な働きかけによって誘発される。

相互行為の組織化である。公開実験授業プロジェクトでは典型的な文系の教養教育授業で

あったにもかかわらず、とくに理系の教員たちと私たちとは深く生産的な議論を交わすこ

とができた。おそらくそれは、相互行為によって学生を能動化し主体化するという切実な

関心が共有されていたからである。

　授業実践は、大学教員にとっては二重の意味で構成的である。授業実践は、一方で教員

の実践者としての自己形成を促進させ、他方で自身の研究を発展させるのである。前者に

ついてはすでに述べたので、ここでは後者について述べることにしよう。教育による研究
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の前進という理念はフンボルト的である。今日の大学では科学技術の爆発的な高度化・分

化と高等教育の大衆化による学生の質の低下との間のはなはだしい懸隔が、強く懸念され

ている。このような時代ではたしかにフンボルトのいう学問教育共同体は、時代遅れの非

現実的な理念であるかのようにみえる。しかしもしもこれが非現実的であるとすれば、大

学教員の教育的努力は彼自身の研究の進展とは少しも絡まないたんなるサービスになって

しまう。私自身を含めて身近な同僚たちの多くは、自分の教育実践を通じて自分の硬調が

進展するという生産的な体験を少なからずもっている。たしかに、「教えること」は「も

っともよく学ぶこと」でもある。授業が自分の理論の実証的な展開の場になることなどは

ごくありふれた普通の出来事であり少しも例外的な体験ではない。さらに進んで、自分の

体験と実感にもとづいて「今日に至ってもフンボルト的な教育学問共同体はかならずしも

非現実的ではない」と考える人はけっして少なくはない。公開実験授業における相互行為

の追求が、学生の自肇的能動的な授業参加ばかりではなく、授業者との相互成長やフンボ

ルト的な学問教育共同体の創造にもうまく結実したかどうか。私自身はこれに近い感触を

えてきているが、これは必ずしも特異な個人的な体験であるとは思われない。

2）フィールドワークとしての授業研究

　私たちは大学授業研究をめざしている。この領域の研究にもそれなりの蓄積がないわけ

ではない。それぞれの現場での研究報告、関連学会での報告などである。しかしこれらの

研究には克服すべき課題があることもたしかである。さしあたって次の2つの問題がある。

　第1に、大学授業研究の多くは、海外の授業理論の直輸入であるか、さもなければ理論

的一般化などには無関心な体験的実践報告であるかのいずれかに偏りがちである。直輸入

理論を授業の方法や制度のモデルにすることは、私たち自身がすでに（海外とは教育状況

や一般的な行動様式のひどく異なる）自前の巨大な実践の場にいるという端的な事実から

すればかなりむなしいことである。さらに、一般化の意志すらもたない実践報告は、（輸

入理論とは違って）具体的ではあるがそれなりの特殊性を免れることはできない。つまる

ところこの種の特殊な報告の場合には、他者にうまく到達することのできない言葉による

自閉的な自己満足の域をでることがなかなかにむつかしいのである。

　第2に、これまでの大学授業研究では、実践家と理論家とがおうおうにして役割を分業

しがちであった。分業の実態は複雑である。たとえば小中学校では実践者たちの授業研究

の場に大学の研究者が助言者として招かれることがある。そんな場合、大学の研究者もま

た現場をもつ授業実践者であることはあまり誰にも（当の本人にすら）意識されないのが

通例である。くわえて、きわめて奇妙なことではあるが、大学外の実践者たちは自分たち

の授業実践のフィールドだけを「現場」とよんでいる。一例をあげよう。授業検討会に参

加していた他の学校種の退職教員はある時、議論で激高したあげく自分の授業実践に検討

が加えられている当の大学教員に向かって「あなた方と違って私たちは現場にいるのだか

ら」と叫んだのである。

　この情けない構図は、残念ながら大学教員自身によっても覆されない。さまざまの調査

が示すように、我が国の大学教員は自分自身を教育者ではなく研究者として自己規定しが

ちである。大学授業研究者が外国モデルの輸入でお茶を濁すのは、あるいはこの矛盾した

自己規定のせいであるかもしれない。自分は・「授業の実践者ではなく研究者である」と自
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回する授業研究者は、自分の授業で自前の授業理論をつくるという当たり前の地道なプロ

セスをたどるのではなく、他国の理論の紹介展示という輸入屋の仕事をしてかろうじて研

究者としての自己規定（ないし面子）を守るのである。この倒錯した事態をこれまで延命

させてきたのは、いうまでもなく「国際化」というジャルゴンのもと我が国の大学に妙な

お蔓延している事大主義的植民地根性である。

　この2つの欠陥を克服する方途はあきらかである。無反省な輸入理論と自閉的な実践報

告との乖離も理論家と実践家との分裂もともに、自分たちの授業実践の場をフィールドと

する協同的な実践的研究を通して地道に一般理論を構成していくことによってのみ克服さ

れるはずである。私は、これが大学教育の臨床的人間形成論へと結実すると考えるのだが、

ともあれこの現状への切迫した自己批判こそが、公開実験授業プロジェクトを駆動してき

たもっとも根源的な力である。

　日常的な教育実践のフィールドは現にそこで生きている人にとっては自明であるから、

これを対象化して把握することはきわめて困難である。この領域における研究はこれまで

くここと今〉をたやすく相対化するかに見える歴史研究や比較研究に偏ってきたが、その

理由の一つはここにある。しかし歴史研究や比較研究は自分を棚に上げて他について語る

ことでもあるから、私たちはどうにかしてフィールドの自明性や日常性そのものから出発

する研究を達成しなければならない。幸いにして公開実験授業では、長い時間をかけてゆ

っくりと進む日常的・生態学的な授業研究と短時間の労働集約的な実験的授業研究とを同

時に進行させてきた。前者は、次節でみるように毎回の授業検討会や論文作成・学会発表

に向けた共同討議などで進められ、授業構造の構造化過程などをあきらかにしてきた。後

者については関連する共同研究が公刊されている（注12）。

　大学授業研究もまた他の学校種のそれと同様に、まずさしあたって自分たち自身の授業

実践から出発する臨床研究であるほかはない。授業研究はなによりもまず自前のフィール

ドワークなのである。この種のフィールドワークは公開実験授業がそうであるように、実

践についての集団的反省とそれによる新たな理論構成とが限りなく繰り返される循環的・

生成的な過程である。授業は受講生の内部での知の生成をめざすのだが、実はこの授業そ

れ自体が、授業に関する新たな知の生成の実験場である。私たちがめざしているのは授業

者と受講生と観察者が形づくるフンボルト的な学問の共同体である。ここでは授業実践と

授業研究と相互硬修が一体の形で進められる。この共同体のうちから授業者と観察者との

連関だけを取り出してみると、これがFDとしての相互研修である。

3）FDとしての相互研修

（1．jFDの制約された理解と相互研修

　FD（Faculty　Development）については次章で一般的に議論するが、これに関わって今日

広く展開されている議論や実践には重大な難点がある。

　第1に、FDは多くの場合、狭く「大学教員個人の教育能力の開発」と限定して理解さ

れている。にもかかわらずこの限定性は必ずしもそれとして自覚されていない。しかも「個

人の教育能力」は、あたかも教員個々人に帰属するく物〉でもあるかのようにみなされ、

学生集団とのかかわりにおいて初めて生動的に現れる相互行為の力としては理解されてい

ない。教員は集団として、その時々のユニークな問題にその場その場で臨機応変に対応で
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きなければならない。必要なのは、物象化され測定可能な物のような装入的な力ではなく、

個々の状況において生きて働く集団的な力なのである。

　第2に、この能力の個人化・物象化と強く関連して、一般にFDプログラムにおいては

まるで伝達講習のように個々人に上から教え込めば良いかのような幻想がある。ここでは、

能力が個人化され物象化されているばかりではなく、大学教員が何をどう教えるかについ

て大きな決定能力をもついわば独立の経営者であることが忘れられている。経営者の能力

開発は経営者同士の意識的自覚的かつ集団的な相互形成であるほかはないのに、この肝心

の相互性がよく理解されていないのである。

　すでに述べたように、公開実験授業の存在意義の一つは授業の集団的検討による大学教

員の相互研修にある。私たちの教育能力開発プロジェクトでは、教育能力を個人化したり

物象化したりする風潮に対抗して実践性と共同性を重視している。まさにこの点でこのプ

ロジェクトは、FDの今日的な問題に意識的に答えるものである。それではこの実践性と

共同性は検討会で十分に生かされたのだろうか。

（2）相互研修への参加条件一文化の共有とフィールドの保持一

　検討会を通しての相互研修は一定の成果を上げてきた。大きくみて、常連の議論はじょ

じょに深い意思疎通を実現してきたし、臨時的な参加者の多くは議論を思いもかけぬ局面

へと生産的に導いてくれた。FD石刑修においては具体的な授業実践を手がかりとする集団

的検討作業がかなり有効であることがわかる。このことはたしかな手触りで体験的に確証

されてきた。しかし例外的な事態がないわけではない。私たちは当初、公開実験授業への

参加条件にほとんど何の制約もつけなかった。そこで、時には参加の仕方が済われるよう

な人たちも現れた。議論の流れにほとんど頓着せず自閉的な発言を繰り返す人。授業の（形

式ではなく）内容に介入する発言を繰り返し、しかもそれを（授業展開に即してではなく）

断定的発言を投げ出す仕方で言い放ちつづける人。さらには、実現の可能性の低い提案を

そのつどの状況の違いを無視してただ機械的に繰り律す人。こんな場合だけに限らず意思

疎通がどうしてもうまくいかない場合がある。どうしてこんなことが起こるのか。

　これはまず参加者個人のセンスの問題であるかもしれない。あるいは（所属集団の共有

する行動様式としての）「文化」の違いがあり、それが個人的センスなどを超えて意思疎

通を妨げているのかもしれない。たとえば、授業の始め方、遅刻の扱い方、指名の仕方、

名前を覚えること、受講生の座席取得行動などについての検討会での議論で、私は、他の

学校種の教員と自分との間には所属文化に大きな質的差異があることに気づかされた。最

後に、参加者が自分の実践のフィールドをもっているか否かが、意思疎通の成否に大きく

かかわっているかもしれない。現役を引退し暇に任せて参加した人のなかには、臆するこ

となく饒舌に精粗まちまちの提言をまき散らす人もいた。こんなに威勢が良いのは自分の

発言を自分のフィールドにもち帰る必要がないからではないか。現に実践的に苦しんでい

る者としてはそんな風に勘ぐりたくもなる。

　これらの人々とつきあうと、常になにがしかの焦燥感や徒労感に襲われる。それはたし

かである。しかし彼らは私たちに意思疎通上の障害感を与えることによって逆に、大学で

の教員相互研修がどのようになされるべきかという条件をまるで焙り出しのようにうまく

示してくれたともいえる。この種の相互研修では少なくとも同種の文化を共有し実践のフ

ィールドをもつ教員に参加を限定すべきである。私たちの公開実験授業では3年目以降実
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際にこのような制約をつけている。

（3）マンネリ化とその克服

　もちろんある程度プロジェクトを継続すれば検討会もマンネリ化する。参加者の出入り

や漸増などの表面上のにぎやかな変化の底では、常連が固定化し議論が定型化する。後者

の「定型」についていえば、議論はじょじょに授業者の自虐的俄悔で始まり参加者の儀式

的慰撫で終わるというステレオタイプなプロセスをたどるようになった。その途中では、

なれ合い、お世辞、追従、相互慰撫、自己主張、ヘゲモニー争奪戦などが、複雑に交錯す

る。しかしどの瞬間にも「前もこうだった」という既視感や根深い徒労感がつきまとって

くる。頑強な定型的パターンができあがって容易に崩せない。どうずればこのマンネリ化

は（か．閧ﾉ解消できないにしても）まだしも耐えうるものになるのか。残念ながら、第1

期の実践ではこの点について決定的な処方箋を書くことはできなかった。かろうじて言う

ことのできるのはごく常識的な手だてに限られる。検討会という場への内属性と超越性の

緊張に満ちたバランスを集団的に作り出すことである。

　検討会への内属性は、検討会への参加がまったくの自発性にゆだねられていたのであま

り問題にはならなかった。自前のフィールドをもたないままに興味本位に参加した人のコ

ミットの仕方が問題だったが、これは参加資格で排除すればすむことである。内属性が深

刻な問題となるのは押しつけで組織された研修会のような場合である。この場合にも、実

際に「問題」が共有されていさえすれば、意思疎通への内属性を喚起することはさほど不

可能ではあるまい。

　これに対して、検討会からのそしてそこに参加している自分自身からの超越性は、検討

会へ主体的に参加するためには欠くことのできない条件である。超越性は相互行為に向か．

う構えのありようだが、この超越的な構えば、他の人々の議論によって自分の議論をきち

んと相対化できさえすれば容易に成立する。しかし議論にうまくコミットできない人は、

議論によって自己を相対化できないままに自閉的な発言を繰り返す。こうして超越性は内

属性を前提とし、内属性は超越性を前提とする。このやっかいな循環論法がそのまま検討

会を生産的に運営する上での困難を示しているのである。　　　　・

　ともあれ、先にも述べたように3年目以降の検討会では同種の学校文化を共有し実践の

フィールドをもつ教員に参加を制約した。この最低限の条件を満たしさえずれば、たとえ

専攻領域が遠く離れていてもむ1 ｵろ領域が離れているが故にこそますます議論はかみ合う

ことができる。私たちのプロジェクトは典型的な文系の一般教育科目の授業である。にも

かかわらず検討会では、センターのスタッフなど文系教員、工業高専や教員養成学部の理

系教員、農学部や関連のセンターのスタッフ、理学系や工学系の学部の教員などがお互い

にかなり深く生産的に議論することができた。私たちはほぼ同じような文化を共有し帰る

べき自前のフィールドをもちながら共同の討論に参加してきた。そして「どうずれば学生

は能動的になるか」という（理系文系に限らず共通に強い関心のある）重大な実践問題を

めぐって互いに真剣に議論を重ねてきた。これがおそらく意思疎通に成功した理由である。

私たちは、大学という枠内で異なった専門をもち異なった場にいる教員どうし、なお実質

的な意思疎通を達成することができた。まさにこのことが大学教育の臨床的人間形成論と

いう特殊な分科の成立可能性を保障するのである。
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第2節　第1期プロジェクト

1第∬期プロジェクトについて

　公開実験授業第1期プロジェクトで1人で授業を実施しでいた私は、開始2年目にはす

でにこれを3年をめどに一応完結させようと考えはじめた。第H期プロジェクトの基本的

意図は、第1・期のように1人の授業者に対して参観者たちが向き合うのではなく、リレー

式の授業をくむことによって授業者集団と参観者集団をできるだけ一致させ「相互」研修

の意味合いをより強く持たせることにある。

　一般的に言って、くっきりと限定された達成目的が存在する場合には、同様の企画を3

年以上続けることにはあまり意味がない。試行の成否は3年以内に一応のめどが立つであ

ろうから、この期間に実現できないような目的は非現実的とみなしてよい。しかし公開実

験授業というプロジェクトの目的は、あらかじめはっきりとたてられていたわけではなく、

むしろプロジェクトの進行とともにじょじょに明らかになってきた。こうして自覚化され

てきた目的の観点から見るなら、すでに述べたように公開実験授業とは、80人前後とい

う中規模クラスで受講生と教師との間に双方向性を成立させようとする授業実践の試みで

あり、実証的研究と現象学的研究とを統合しようとする授業研究の特異な企てであり、授

業者と参観者との間での相互研修の営為である。

　授業実践、授業研究、相互研修という3つの目標の達成度という観点から振り返るとす

れば、第H期という新たな段階への移行を十分に正当化することはできない。私たちは、

かならずしもこれらの目標をある程度達成しその成果をひっさげて新たな段階に移行した

わけではないからである。第1期から第1期への移行のもっとも切迫したきっかけは、3

年間1人で授業を担った私自身の疲労感であり徒労感である。これはある程度やむをえな

い。公開実験授業は、モノのメカニックな生産の仕事などではなく、希望に燃えたり失望

落胆したりすることを繰り返すきわめて人間的かつ生成的な営為である。私たちはこのプ

ロジェクトでは、臨床的試行のこのような「人間的な」限界を免れることはできないので

ある。

　第1期の実践的研究的課題はまだ十分には達成されていない。双方向性の授業実践や相

研修は、第1期から引き継がれた課題として第H期の課題でもある。不十分な移行条件の

もとではじまった第H期のリレー式公開実験授業の試みには実のところはじめからいくつ

かの利点と欠点のあることが予想された。今日までの試行でこの予想はほぼ裏書きされた。

本節ではまずこの予測とその帰結について研修と授業構成の両面からみておこう。

1）高密度な相互研修とその排他性

　リレー式公開実験授業では授業者と参観者が一致する。したがってここでは一方的な研

修ではなく「相互」研修の意味合いがより一層増すと期待される。実際に授業検討会の詫

録からただちに読みとれるようにリレー式開始以来、検討会での議論の密度はきわだって

高くなり議論の水準も格段に向上した。継続的な参加者の一人としての確実な印象である。

検討会での議論はその多くが、同じ受講生集団を相手にした同一の授業についての利害や

視角を共有する人々による継続的・協同的な反省活動となった。そのつどの議論が何にご
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だわっているかについても、多くの場合相互の理解はごくごく容易にただちに成り立ち、

議論はまっしぐらに事態の中核に向かう。こうして大学での教育の在り方について検討会

で新たに獲得した知見は数多くある。

　しかし検討会での議論の密度が増してゆく反面で、まさにこの検討会がマンネリ化する

危険がある。これもあらかじめ予期されたことである。そればかりではない。検討会のメ

ンバーが固定されて議論が蓄積されるにつれて、議論の暗黙の前提が厚みを増してくる。

こうして授業者たち／参観者たちが自己完結的・自足的に自閉してくると、彼ら以外のい

わゆる「一見さん」が排除されかねない。この危険性についても第H期プロジェクトの構

想段階から十分に気づいていたが、幸い初年度には切迫した危機はあまり感じなくてすん

だ。リレー式授業の運営の難しさがこの面倒な問題から目を逸らさせる機能を果たしたか

らである。これについて自覚的になったのは2年目からである。私たち常連自身が議論を

繰り広げながらしばしば強い既視感におそわれた。「この議論も以前にあったな」といっ

た具合に。もちろん第H期以降の検討会では以前にもまして多くの新たな参観者がでいり

した。常連の参加者とすれば、新たな人々の参加は日常化しマンネリ化しがちな議論に緊

張を持ち込み新たな水準をもたらす貴重なきっかけであった。しかし当の新たな参加者た

ちはどのような印象を受けたのだろうか。彼らの収穫と幻滅について慎重に検討する必要

がある。

2）授業者集団と受講生集団

（1）授業の高度化と受講生の貧禁な観客化

　通年授業を1人の授業者が担当する場合には、授業者の授業への関わりは否応なく日常

化される。これに対して1人の担当回数がほんの数回に限られるリレー式の公開授業では、

授業者は面識のない受講生と参観者たちを前にした極度な緊張状況の下で、他の担当者と

の内容上の連結を計るとともに、自分の授業を他の授業から内容上も形式上も何とかして

差別化しなければならなくなる。おおむね苦しくしかし時には激しい昂揚感に突き上げら

れもするような、日常性からは切断されたかなり異様な体験である。

　授業者どうしの授業内容の連続性という点では、公開実験授業は他の同種の試みよりも

格段に有利である。このプロジェクトでは授業者集団と参観者集団は大きく一致しており、

授業者たちは互いの授業内容について十分に承知している。すべての授業者が、他の授業

者たちの授業内容を十分に意識しながら自分の授業内容を組み立てる。この緊張感にみち

た授業のシリーズは、単独の授業者によるそれとは異なった高い水準を確保している。こ

の肯定的な判断の妥当性については個々の授業者の実践に即してきちんと評価する必要が

あるが、全体的にみてさほど誤っているとは思われない。しかし第H期プロジェクト初年

度では、教員集団の授業が高い内容上・技術上の水準を維持しようとしたことそれ自体が、

受講生の受講態度に否定的な影響を与えたかのようにもみえた。そしてこれが検討会でも

繰り返し大きな問題となった。

　授業者集団による授業内容・技術の高度化・差別化が受講生に与える否定的な影響につ

いては、次のような悪循環が想定できる。授業者たちは、自分たちが教師体験でストック

してきた素材と方法の精髄を精一杯利用して授業にあたる。ストレスに満ちた重い負担で

ある。水準の高い授業を次々に体験させられる受講生たちの側は往々にして、噺たな授業
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　者に対してはもっと新たな刺激が与えられることを求める。刺激的な見せ物に慣れっこに

　なったローマの貧禁な市民さながらに、つねに新たな刺激を求める中毒性の依存症が生み

　出されるのである。そしてこの依存症がまた授業者への負担を増加させる。典型的な悪循

　環である。

　　公開実験授業では、すでに述べたように中規模（80名前後）クラスでの双方向性授業

　の成立可能性を探索してきた。これが、私たちが「何でも帳」というツールを利用してき

　た直接の理由である。しかし双方向性の確保にはこれとは別の手だてもある。リレー式授

業の一部担当者は、小グループや大グループでの討論を適宜織り交ぜるという試みを繰り

返し実施してきている。学生の授業参加を促し双方向性を確保しようとする新たな試みで

ある。グループ討論は受講生の授業への参加を確保するが、同時にこれに慣れると、彼ら

には一斉授業の強いる「座学」が耐え難い負担となる。グループ討論に慣らされた集団を

相手に一斉授業を試みるとどうしても授業がうまく運営されないのである。なかなかに厄

介な事態である。この問題はリレー式を開始した初年度においてすでに十分に気づかれて

いた。

　さまざまな新たな授業形式に慣れた受講生を前にして一斉授業を試みると、目の前の受

講生たちはまるで疎通を拒んでうずくまる巨大な獣のようにみえた。これは討論などの新

たな授業形式を導入した結果なのであろうか。それとも、当初から受講意欲が低くただ単

位取りのアリバイづくりのためだけに毎時間出席しては眠ったりしている学生たちのせい

なのだろうか。いずれにせよこの厄介な問題に対処するために、2年目にはいくつかの対

応策を採った。

（2）受講意欲による選別、討論の導入、担当時間数の調整

　一般に、細切れになったリレー式授業では受講生との意思疎通はかなり難しい。しかし

そればかりではない。公開実験授業では懸命に努力する授業者たちによって、いつのまに

か面倒な教員・学生関係ができあがってくる。受講生の疎通不可能性という強烈な印象は、

このやっかいな関係のもたらすものであるのかもしれない。私たちは受講生との意思疎通

の難しさについていくつかの原因を考え、それぞれにふさわしい対応策を考え実施した。

　私たちはまず受講意欲の低い受講生を排除しようとした。公開実験授業の受講希望者は

第1期3年目から教室の収容可能数（約90名）を大きく上回ってきた。受講生の急激な

増加の原因としては、開講前の講義情報の取得が考えられる。一般に学生の講義情報はか

なり正確に上級生から下級生に伝達される。この公開授業については事前に次のような2

っ情報が流れたものと考えられる。まずこの授業が通念的な授業の在り方を越えた実験的

性格をもつ目新しく面白い企画であること。さらにこの授業が毎時間きちんと出席して「何

でも帳」への記入などの作業をこなせばほぼ確実に単位取得の可能な「楽勝科目」である

こと。この2つの情報はともに実状に照らして必ずしも正確ではなく、実際に受講すれば

受講生が失望する可能性は高い。しかし学生がどちらか一方の理由で受講するとすれば、

前者に比べて後者によって受講した学生の方が受講意欲の点でひどく見劣りすることは容

易に想像できる。しかもこれまでの私たちの経験からすれば、このように当初から単位取、

りのためだけに参加した受講生の受講意欲を質的に向上させることはきわめて困難であ

り、むしろあまり期待できないとみるべきである。

　この授業では、参観者やビデオカメラによって終始観察され、さまざまの調査に協力す
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るなど数多くの作業が求められる。実験授業に参加することはけっしてやさしい仕事では

ない。最初の授業ではこのことを強調し、「意欲のない学生は受講しないように」と強く

勧告した。さらに第H期初年度には受講生決定を無作為な抽選によったが、そのために最

初からやる気のない学生が大挙して参加した可能性がある。そこで2年目以降では受講意

欲を見るために受講動機について短いレポートを書かせ、これを手がかりにして選別を実

施した。この選別は実際の所では、受講意欲の点で問題のありそうな受講希望者を振り落

としたというよりも、『むしろ受講生にく自分は選ばれた〉という動機づけを与えた点に意

義があると見るべきかもしれない。

　このような選別の実施に対しては「他にもまして教育を必要としているものたちをあら

かじめ教育から排除することは反教育的だ」というきわめて正当な理由から、反対意見も

あった。しかし全学共通科目ではこの科目の他にも広く単位取得の機会が開かれているこ

とから、「実験的な性格をもつこの授業では受講生のある程度の選別と排除はやむを得な

い」とする考え方が大勢であった。いずれにせよ意見の分かれるところである。

　次に、授業の形式や技術にも配慮を加えた。初年度の一斉授業方式の成立しにくさが各

授業者に十分に意識されていたために、授業者はすべてそれぞれの授業形式に十分な配慮

を加えた。単純な一斉授業方式でとおした授業者は皆無である。しかしこの配慮は、初年

度に気付かれたく討議方式の導入による一斉授業のやりにくさ〉という問題に対してはむ

しろく火に油を注ぐ〉やり方である。これが受講生をより一層「貧焚な見物人または判定

者」に仕立て上げなかったのだろうか。私たちは必ずしもそうではなかったと考えている

が、この点についても慎重な検討が必要であるだろう。

　最後に、めまぐるしく授業者が交代することによる弊害を防ぐために、これも2年目以

降には、まず最初に授業運営において対照的な担当者2人（田中教授と大山助教授）がそ

れぞれ5回程度授業を担当してじっくりと教育関係を創りあげることを試みた。田中は受

講生に対して幾分攻撃的に自律的な応答を強要する仕方で対峙する。これに対して大山は

受容的にじょじょにラポールをつけながら授業を構築していく。この差異に敏感な学生も

一部にはいたが、対称的な授業の仕方を体験させることによって教員集団と受講生集団と

の関係がかなり深く耕されることになったのではないかと考える。それにしても、これに

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　よって受講生を貧血な見物人に堕落させないで落ち着いた教育・学習関係を築き上げるこ

とができたかどうか。この判断もまた今後の企画について考える場合には重大な評価ポイ

ントの1つである。実のところ2年目以降にも一斉授業のやりにくさは相変わらずであっ

たが、授業のなかで受講生の参加を求めると彼らはとても見事に応答した。この私たちの

印象は現実に即していたのだろうか。そうであるとしてこれを一定の達成と評価してよい

のだろうか。これらの点もまた今後の実践を考える際にはとくに大切な評価点である。

　以上の考察を前提として、以下では、第H期プロジェクトについて大雑把な総括を試み

ることとしよう。まず、公開実験授業の第1期から第H期への移行の意義について両者を

比較対照して考え、さらに第H期プロジェクトそのものの意義についてさまざまな文脈か

ら総括的に検討したい。

2第1期プロジェクトから第∬期プロジェクトへ

一34．



公開実験授業は､80人前後の中規模クラスでの双方向性授業の実践であり､実証的ア

プローチと現象学的生態学的アプローチとの連携による授業研究であり､具体的な実践の

フィールドを素材とする大学教員集団の ｢相互｣研修である｡以下に､この2つの期のプ

ロジェクトそれぞれの特質について3つの側面から対比的に比較してみよう

表1 第 Ⅰ期プロジェクトと第Ⅱ期プロジェクト

第 Ⅰ .期 第 . Ⅱ 期

授業実践 . 中規模一斉授東での双方向性の確立 多様な授業形式の利用

｢何でも帳｣の利用 グループ討論の功罪

単独の講義者による授業構成 リレー式による授業構成

遭遇/探索/確立 多様性と一貫性と散乱受け身の受講生集団の構成

授業研究 実証的研究 ~ 研究の停滞

-現象学的牟態学的研究記述遭遇/探索/確立 .授業者の枠組み/学年の枠組み 切実な探究テーマの喪失

相互研修 相互研修の一般的称揚と試行 相互研修の型の確立

_験悔の強要 フィール ドワーカーの活用

参加者の限定 授業者集団と参観者集団の一致

フィールドを持つ高等教育従事者 討議密度の増加

相互研修の撃の模索 マンネリ化と自閉化

1)授業実践

第 Ⅰ期での単独の講義者による授業構成でとくに意図されたのは､｢何でも帳｣という

ツールを利用して中規模一斉授業で講義者と受講生との間で双方向性を確立することであ

る｡単独の講義者による通年にわたる授業構成には肯定的な意義と否定的な意義の両面が

ありうる｡

まず､1人の講義者による通年授業では､授業者の少々の失敗も十分に回復の余地があ

る｡1年という時間をかけた授業構成によって教育関係はじょじょに築かれ､何度も手を

加えられてゆっくりと成熟する｡この時間的な余裕は､リレー式での3回から5回程度の
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分担で失敗の許されない緊張感のもとでさんざん苦しんだ後ではひどく懐かしく思い起こ

される。しかし1人の講義者による授業構成には大きな難点もある。ひとたび授業者と受

講生との間に齪齪があらわになりそれが耐え難くなったとしても、受講生には逃れるすべ

はなく多くの場合ただ脱落する以外にない。さらに授業者の側にとっても、多くの参観者

を引き受けて通年授業を完遂することはやはりかなりの負担である。今でも良く覚えてい

るが第1期3年目の終わりが近づくにつれて、ただ一人の授業者であった私自身の負担感

や徒労感は耐え難いものとなってきた。「もう少しで終わり」という荷下ろし感がそれま

での忍耐力をじょじょに蝕んできた結果であると思われる。

　これに対して、第∬期にはグループ討論の多用など多様な授業形式を活用するという大

きな特質がある。グループ討議の多用などが受け身の受講生集団を創り出したのではない

かという嫌疑については、本節の4でもう一度議論する。ともあれ授業者の多様性に対応

してリレー式による授業構成には内容においても形式においても幅広い多様性がある。し

かも第1期では参観者と授業者がほぼ一致しているから、一連の授業にはただ多様性があ

るばかりではなく強靱な一貫性も認められる。しかしそればかりではない。参観者や学生

たちからの評価的視線に終始さらされる神授業者は、自分たちの固有性や同一性などを確i

保するために自分たちの授業をそれぞれにできるだけ差別化しようとする。このため受講

生の側からすれば、各授業があまり連絡もなくただ散乱しているかのような印象を受ける

かもしれない。実際に受講生の感想には、一連の授業に強固な一貫性を認めるものと無秩

序な散乱しか見ないものがある。いずれもこの授業群の一面を捉えているものと言えよう。

2）授業研究

　次節で詳細に見るように第1期の3年間についての現象学三生態学的研究は、講義にお

ける教育関係が遭遇／探索／確立の3つの時期を経てじょじょに組織されることを示して

いる。このような研究は1人の授業者の授業構成を3年間にわたって追い続けることによ

って初めて可能となる。さらにこの間の実証的研究もまた一定の成果を挙げてきた。たと

えばビデオ映像分析などによる受講生の「顔上げ行動」の実証的研究は、私たちの研究グ

ループに属する研究者（米谷淳助教授／神戸大学）の授業場面における動物行動学的フィ

ールドノート作成（注13）に強い示唆を受けている。顔上げの分析は、当初は授業評価の

指標としての利用価値（注14）を検討するものであったが、やがて一斉授業という旧来の

授業形式においても授業者と受講生との間に身体レベルでの相互行為が進行しつつあるこ

とをヴィジュアルに示すものとなった。

　第1期における授業研究が進展するにつれて、現象学的生態学的研究と実証的研究は相

互に促進しあい、やがて基本的視座や問題意識を共有するようになってきた。たとえば授

業を授業者の認知枠組みと受講生の認知枠組みとの絡み合いにおいて捉える構成主義的視

点は、現象学的研究にも認知学的研究にも共有されるようになってきた（注15）。このよ

うなクロスオーヴァーは、2つの研究指向性が他の場面ではひたすら不毛な対立を繰り返

しているだけに、きわめて生産的な出来事である（注16）。一般的に言えば、同一の研究

フィールドに根差す臨床的研究は、方法論や基本的な哲学の違いに制約されず問題意識を

共有しつつ協働することができるのである。

　これに対して第H期では、研究の前進はとまり停滞が目立ってきているようにみえる。
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この原因としては､この間実証的研究グループを導いてきたリーダーがたまたま不在であ

ったこと､さらにセンターの業務が急速に累積し過重になってスタッフが研究に割くこと

のできる時間的体力的余裕が大きく失われてきたことなどが挙げられる｡しかし切実な問

題意識があれば､多少の逆境をはね除けて研究は前進するはずである｡とすれば私たちは

あるいは外発的障害ではなく､もっと深刻な内発的障害に直面しているのかもしれない｡

この点についても真剣な検討が必要である｡

3)相互研修

公開実験授業を研修という視点から見るなら､私たちがここで一貫して強調してきたの

は大学教員の研修が ｢相互｣研修であるべきだという考え方である｡京都大学高等教育教

授システム開発センターのスタッフは､外からはともすれば大学教育の専門家集団である

と見なされがちである｡しかしスタッフと普通の教員は､大学教育の実践者であるという

点ではなんら違いはない｡違いがあるとすれば､私たちの場合には実践にあたっての ｢教

育｣に関する前理解を理解に深める機会に比較的恵まれているという点であるかもしれな

い｡しかしこの違いもまた相対的なものであるにすぎず､前理解を不断に理解に組み込も

うと試みなければならないと言う点では､スタッフも他の人々もなんらかわりはないので

ある｡

専門家と素人という ｢啓蒙的｣な構図は､FD 含む大学教員の能力向上活動にはあまり

うまくは馴染まない｡大学教員のこの種の活動には自律的活動者どうしの協働こそが相応

しいのである｡私たちは､模範的な授業を提示したり一般教員の通常授業に入り込んでこ

れを指導したりする ｢啓蒙的｣なスタンスをとることに激しく抵抗してきた｡私たち自身

の授業の拙さなさを手がかりにして､私たち以外の仲間たちとお互いに学びあうこと｡こ

れが公開実験授業第 Ⅰ期プロジェクトにおける私たちの基本的なスタンスであった｡専門

家と見なされがちなセンタースタッフの授業を (｢モデル｣ではなく)｢たたき台｣とす

る公開実験授業の検討会こそが､さしあたっては ｢相互｣研修の場として格好であるよう

に思われたのであるC

第 Ⅰ期のさまざまな試行によって､検討会の在り方についてもさまざまの貴重な知見が

蓄積されてきた｡たとえばすでに指摘したように､公開授業の参観者としては適切な人と

不適切な人があり､無責任な発言を排除するためには少なくとも現に高等教育の場に実践

的なフィール ドをもつ人の参加が望まれることなどがあきらかになった｡第Ⅱ期には､相

互研修の形式はより一層確立されてきた｡まず何よりも､リレー式の授業によって授業者

と参観者が大きく一致し検討会そのものが密度の高い集団的 ･相互的な反省活動となっ

たOそればかりではなく検討会を構成するという技術的な面でも一定の前進があった.た

とえば､第 Ⅰ期の検討会は､授業者の自評で始まるのが常であったが､そうするとともす

れば授業者の ｢俄悔｣で始まり他の参加者の儀式的慰撫で終わるというステレオタイプが

繰り返されがちである｡.このステレオタイプな構図を打ち破るために､第Ⅱ期ではたとえ

ば客観的に授業を記述するフィール ドワーカーと主観的に授業を記述するフィール ドワー

カーを設定し､まず彼らが発言することから検討会を始めることにした｡その結果第 Ⅰ期

のステレオタイプはあっさりと消失し､冷静な振り返りからはじめることができるように

なった｡
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　ただし、検討会のありかたのついては第n期終了の時点でもなお十分なコンセンサスは

成立していない。たとえばリレー式授業には相互研修の面から見て大きな問題がある。な

によりもまず、これもすでに述べたように討議密度が増加するにつれて検討会のマンネリ

化と自閉化が進んでくる。常連ではなく新鮮な一時的参加者のもたらす緊張こそが望まれ

るが、マンネリの打破のすべてを「一見さん」に望むことは、あまりにも酷である。リレ

ー式公開授業においては、検討会の新たなマンネリ化を克服する手だてが切実に求められ

るのである。

3　第∬期プロジェクトの新たな展開

　公開実験授業は、第H期プロジェクトによってどのように発展してきたか。まず、公開

実験授業プロジェクトの授業実践面での発展をみてみよう。公開実験授業のこの面での中

核的理念は、授業者と受講生との双方向性の樹立ないし「学生の授業参加」である。学生

参加については、このプロジゴクトを引き継ぐKKJプロジェクトで発展的に試行し考え

続けてきた。その成果については次章で議論する。

　次に、公開実験授業の授業研究面での発展についてみてみよう。この研究の成果を既存

の学会活動などに組み入れる努力はまだまだかなり不十分である。私たちは地道な臨床的

研究によって旧来のいわゆる大学教育研究へ新たな風を引き入れようと努めてきた。しか

しこの学問レベルでの対話は、繰り返し論じてきたようにまだ始まったばかりである。私

たち自身のなかでさえこの研究の総括はまだ十分になされていない。本研究はまさにこの

未完成の課題を遂行するものでもある。

　さらに公開実験授業のFD面での発展をみてみよう。公開実験授業は、我が国のFD事

業が急速に移行しつつある新たな段階（FD組織化第H期）にこそふさわしい営為である。

次章で詳しく見るように、さまざまなFD事業は、当初は講演会などのトップダウンでの

伝達講習型事業が大半であるが、この啓蒙的第1期は急速に駆け抜けられ、最近では個別

大学の教育問題に内部のスタッフが対応しようとするボトムアップ型の研修事業が目立っ

てきている。公開実験授業はこの第H期事業の典型的なスタイルである。そこで、私たち

のプロジェクトを参考にして、多くの大学で同様の事業が展開されてきている（注17）。

これによって公開実験授業プロジェクトは、外部の〈モデル視〉とどのように対抗するの

かという新たな問題に直面してきた。この事業がかりにモデル視されるなら、これは私た

ちが懸命に回避しようとしてきた「啓蒙的」スタンスを私たち自身に貼り付けるものとな

るからである。モデル視を免れこの自己矛盾を回避するためには、公開実験授業を他の同

種の事業と連携させて相対化しなければならない。今後の課題である。

　それでは、第H期プロジェクトは今後どのように展開されるべきか。この新たな展開を

公開実験授業プロジェクトから発展したいくつかのプロジエクトに即してみてみよう。公

開実験授業は、KKI（京都大学挟箱義塾大学連携ゼミ）プロジェクト、授業観察プロジェ

クト、TIDE（京都大学UCLA連携授業）プロジェクト、　SCS利用教員養成プロジェクト

など、次章で詳しく見るさまざまなセンタープロジェクトの一環である。言い換えれば、

公開実験授業の授業実践、授業研究、相互研修という3つの側面は、これらすべてのプロ

ジェクトへと発展的に展開されているのである。授業参観プロジェクトを除く他の2つに
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ついては次章でかなり詳しく検討するのでここではごく簡単に触れておくだけにして、授

業参観プロジェクトだけを少し詳しくみておこう。

　公開実験授業の第H三型FDプロジェクトとしての側面を発展的に継承しているのは、

授業参観プロジェクトである。このプロジェクトは、藤岡完治教授のセンターへの赴任を

きっかけとして、平成一12年度から藤岡と石村雅雄助教授との緊密な連携によって実施さ

れた。直接の動機は、公開実験授業への学内からの参加者があまりにも少ないことから、

こちらから出かけて研修のネットワークを築こうとした点にある。同じ相互研修という意

図をもちながら、公開実験授業プロジェクトと授業参観プロジェクトには1、参加を待ち受

けるのかそれともこちらから出向くのかの点で違いがある。この意味で両者は相補的であ

るが、これとは別の補完関係もある。センターの公開実験授業が継続的に続けられており、

いつでも参加できるという事実が承知されていることこそが、一般の授業者の授業開放へ

の敷居をかなり低める力をもっているとも考えられる。この意味でも両者は相補的なので

ある。まず、授業参観の依頼を京都大学の全教員に発送し、予想外の人数で受諾の返答を

えた。藤岡らは60名義上もの教員の授業を参観し、そのつどに受講生に授業の感想を書

かせ、それらを受けて授業終了後できるだけ早い時期にその授業から受けた主観的印象を

授業者に書き送ったのである。2年目からは、参観は研究科ごとの組織的なそれに限られ、

関連するメーリングリストが作られた。

　授業参観プロジェクトは、第H歯型FDプロジェクトの典型である相互研修的ピアレビ

ューを可能にするきっかけになるよう、に構想されている。けっしてセンターの「専門家」

が「素人」である授業者の授業を評価したり指導したりする啓蒙のために出向いているわ

けではない。藤岡の言葉を用いるならここでのセンター教員は、授業者が自分自身の授業

の有り様を写す反省的な「鏡」である。さらに藤岡らの報告は、京都大学で実施されてい

る授業が思いのほか多様であると同時に、学部や学科など一定の範囲では（授業者たちの

主観的な思いなしとは異なって）その形式においてかなり類似していることを示している。

これらの点で、大学授業に関する一般的な先入見はあっさりと覆された。生産的なプロジ

ェクトである。しかし大学の教員は本来なら自発的かつ自然発生的に集まり、相互研修を

実施するべきである。授業参観プロジェクトは、この相互研修のための呼び水として存在

しているのであり、それ自体として完結したプロジェクトであるわけではない。授業参観

の実施を起点とした相互研修のネットワークづくりがこれからどの程度進捗するのか。こ

こに公開実験授業のFDプロジェクトからの課題を継承するこのプロジェクトの成否がか

かっているのである。

　ところで、公開実験授業第H期において私たちは1つの中核的な問題に出会った。それ

は授業において「学校言語」をどのように扱うのかという問題である。私たちのプロジェ

クトに限らず、一般に今日の大学教育においては学校言語の扱いをめぐる対立が本質的な

部分をなしているともいえる。本節では最後にこのことについて考えておこう。

4　学校言語の徹底と乗り越え一公開実験授業における基本的な対立一

　第H期公開実験授業では、ほとんどすべての授業者が討論形式の授業を実施している。

それによ？てたとえば「何でも帳」を用いる一斉授業の実施が困難になるという厄介な三
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態がもたらされた。これらの問題を受けて、授業検討会で表明される意見でも受講生の感

想においても、「何でも帳」を重視するのかそれとも「討論」を重視するのかをめぐって

対立した意見が表明された。「何でも帳」が授業者と受講生との言語での双方向的意思疎

通をめざすツールであるのに対して、「討論」は受講生どうしの言葉や表情や身体運動を

含めた全存在的な意思疎通をめざす。ここには、大学教育で「学校言語の徹底」を目指す

のか、それとも「学校言語の乗り越え」をめざすかという基本的対立がある。この対立は

大学教育の現況を良く反映している。私たちは今日、共同体の閉塞した言語を普遍性にむ

けて突破してきた近代学校の「学校言語」による教育があきらかに一つの限界点ないし臨

界点に達しつつある特異な時点で「教育」を考えざるをえないという、きわめて面倒な状

況にあるからである。

　学校言語は、学校という特殊な生活世界ではあまりにも自明な生活条件である。これに

対して批判的な言辞は巷に溢れているが、これを称揚する議論はあまり見かけない。学校

では学校言語はあまりにも自明な条件であるから、立論の前提を学校言語においている場

合当該の理論はその前提そのものをうまく自覚することができない。たとえばコンピュー

ター言語から出発して認知科学を標榜する人たちの研究や実践に向かう前提は、あきらか

に学校言語である。しかし彼らは、この前提について必ずしも十分に自覚的であるように

はみえない。これに対して学校言語を批判したり非難したりする人たちの議論はすっきり

としている。かれらは、学校言語による生活言語の圧殺、身体性や共同性や生活体験から

の乖離に対して、はっきりとした批判を展開する。そして、ありきたりの授業にディスカ

ッションを取り入れたり、ワークショップ形式の授業展開を試みたりする。私たちの場合

も例外ではない。たとえば公開実験授業における「何でも帳」は、学校言語を徹底化する

指向性をもっているが、KKJは、ワークショップ形式授業の典型的試行である。私たち

自身が分裂した営為を展開しているのである。公開実験授業における「何でも帳」とディ

スカッションの対立は、学校言語を徹底しようとするものとこれを乗り越えようとするも

のとの対立である。この対立を簡単な表にまとめておこう。表3を参照されたい。

　この表に示されているように、対立の実質的内容を言語レベルで捉えるなら、制約され

たコードと洗練されたコード（注18）、日常言語と学校言語、話し言葉と書き言葉の対立

などで示すことができる。この3っのペアは、子細にみれば対立軸の設定内容もそれぞれ

に異なっているが、大雑把にみればほぼ同質である。中世的な共同体の解体の結果であり

原因でもある近代学校は、共同体への依存を振り払って状況に依存しない普遍的な学校言

語と切り離しがたく癒合している（注19）。洗練されたコード、学校言語、書き言葉など

は、状況や共同性への依存からの解放性を特質とするのである。この意味で「解放的」な

洗練されたコード、学校言語、書き言葉などが、生活や共同性や身体性を蔑ろにするもの

であるとの批判は、科学技術が人間存在の基盤である環境や身体を侵害しつつあるという

強い危機感によって支えられているように見える。

　たしかに近代は、共同体を突破して世界を限りなく開発する透明な主体を析出し解放し

た。しかしこの開発主体は、世界の無際限な開発によって環境を破壊し、自らの生理的身

体を破壊し、生活や身体というそれ自体の具体的・本来的基盤を堀崩すことによって、「こ

ころ」や「魂」をも破壊してきた。この無際限に開発し破壊する主体の自己対象化や解放

は、どのようにして可能となるのか。それは身体性や共同性の取り戻しによるのだろうか。
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それとも言語の普遍性への突破力によるのだろうか。身体性や共同性の回復をはかるため

には、洗練されたコード、学校言語、書き言葉の世界から、制約されたコード、生活言語、

話し言葉の世界に単純に回帰するべきだろうか。しかしこの回帰や回復は、普遍化する言

語の突破力を抑圧し、近代の約束を蔑ろにする反動に陥ることではあるまいか。

表3　「何でも帳」による授業と「討論」による授業

「何でも帳」 討論

授業形式 伝統的 ワークショップ式

言語 学校言語

曹ｫ言葉

ｸ密コード

学校言語、牛活言語、身体

S体的コミュニケーション

bし言葉

ｸ密コード

舶ｪ的に制約コード

交渉の手段 書き書葉での応酬 言葉、所作、表情の取り交わし

活動 聞く、読む、書く 聞く、話す

主体の参与 理性、（情念）

舶ｪ的（頭だけの）

理性、情念

S存在的参加

参加者 授業者と受講生

�ﾆ者と受講牛集団

受講牛どうし

関係

ﾖ係形態

単独者どうしの相互性

�ﾂ（対立を含む）

話し合う仲間（共同性）

ﾜ、り合い（対立を宥める）

体験の種別 思考体験 生活体験

日常との関連 生活の日常性からの切断

w校の日常性との連続性

牛活の日常性との連続性

　少し視野をずらしてみればすぐにもみえるように、この二者択一は今日の大学教育の世

界に蔓延している二者択一に対応している。すでに序章でみたように、カリキュラムをみ

ても、学生参加という理念をみても、FDの組織化をみても、およそ大学教育のすべての

局面で全般的危機に対応する道として大学教育の学校化（能率化、効率化、組織化）と脱
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学校化（学びの共同性の構築）とがせめぎ合っている（注20）。この趨勢にあっては、学

校言語の徹底化は学校化に対応し、学校言語の克服は脱学校化に対応しているかのように

みえるのである。しかし二者択一は不毛である。いずれか一方だけが唯一の処方箋である

ことはありえないからである。生活を蔑ろにする学校言語の蔓延に対しては学校言語から

の解放が、さらに学校言語を蔑ろにする蒙昧主義に対しては学校言語の徹底が処方箋であ

る。これは大学の学校化と脱学校化についても同じように妥当する。私たちは択一を避け

そのつどのバランスを選ぶほかはないのである。

　ただ、今日の教育論議ではともすれば脱学校型の議論の方がはるかに声高である。しか

しこの議論そのものが普遍化する言語によっている。言語による言語の排除は自縄自縛で

ある。ここでは学校言語の徹底こそがバランスとして選ばれるべきである。私たちは、言

語によって閉塞された世界の周辺に、言語によって余白や余地を開けていかなければなら

ない。言語による言語の突破である。もっと一般化して言えばモダンの約束によるモダン

自体の解放である。

　大学での脱学校型授業は、私たちのKKJ実践がそうであるように討論やゲームを重視

するワークショップ型の組織化をめざしがちである。ワークショップ型組織はたしかに身

体と経験と言語のつながりを再生するかのように見えるが、このつながりの水準や質は実

際にはきわめて低劣であるのが通例である。そればかりではない。ワークショップ型の実

践では、たとえばエンカウンターグループの実践にみられるようにおうおうにして擬似的

な共同性が作り出され、これが個々の成員の思考や行動を拘束しがちである。しかもこの

拘束の否定性は集団のメンバーにはあまり自覚されず、拘束はむしろ称揚される。たとえ

ば「みんな仲間だから分かり合えますね」と。仲間でもなければ分かり合えもしないメン

バーは居場所をもつことができない。擬似的共同性のもっこの抑圧性を突破するためには、

ワークショップは徹底的に外部や他者性に向けて開かれていなければならない。そしてこ

の開放性は、多くの場合共同性を超えて普遍化する学校言語を尊重することによってのみ

達成されるのである。「何でも帳」と「討議」との対立に見られるように、授業において

討議することと書くことの関係もまた二者択一ではありえず、そのつどなんとかバランス

をとるほかはない。討議形式の授業が一斉授業の実施を困難にしているとすれば、私たち

はバランス上学校言語の徹底を優先せざるをえないのである。

　学校言語の問題は、言語というメディアによって規定される教育関係の在り方の問題で

もある。だからこそ、本節の議論でもあきらかなように、言語の見方の対立の背後には教

育関係の見方の対立があるといえるのである。この「大学における教育関係」というテー

マについては次章で詳しく議論する。ここで第4章で詳述する二項対立図式（システム対

相互性）を先取りして言えば、学校言語重視は、大学のシステム化ないし学校化と近縁で

あり、これに対して、討論やワークショップの重視は、大学における相互性重視ないし脱

学校化と近縁である（表4参照）。大切なことは、この一連の対立において二者択一を試

みることではなく、そのつどの状況に即して対立の生産的な調和を図ることである。その

際、たとえばワークショップ型の脱学校化的実践は、ポストモダンの位相を離れて日常的

な教育と学習の系の内部に立ち入り、その意味で「中途半端な」相互性の樹立をめざすと

きにのみ生産的でありうる。これについては結論の章で再び議論することになる。
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表4　言語的相互行為とワークショップ

言語的相互行為 大学の学校化 モダン システム化重視

ワークショップ 大学の脱学校化 ポストモダン 相互性重視

第3節　大学授業の実践的認識

1　プロジェクトの位置

　以上のように公開実験授業プロジェクトは第1期、第H期を通じて、理論構成という面

にかぎっていえばくブイールドから理論へ〉というユニークな特質をもっている。これが

本当に「ユニーク」であることを立証するためには、私たちのプ白ジェクトを我が国のこ

れまでの関連する理論の生成・展開のきわめて大きな文脈のうちに位置づけなければなら

ない。しかし当然のことながらこれは膨大な作業を要するのであり、たとえ部分的にであ

れここで達成することはできない。プロジェクトの位置づけという難しい課題を達成する

ために、ある特定の「戦略的一点」に観察を集中するという便宜的手法を用いることにし

よう。戦略的一点とは関連学会機関誌であり、これを定点観測的・鳥瞼図面に概観するの

である。この一点の戦略的観察によって、それ以外の理論展開はここからの偏差として概

観することができるはずである。

　これまでの高等教育研究の多くは、所与の教育現実を比較的手法や歴史的手法や数量化

などによって対象化的に把握してきた。たとえば、設立間もない日本高等教育学会機関誌

『高等教育研究』（注21）を概観してみよう。特集も論稿もマクロレベル・アプローチに

基づく大所高所からの立論であり、日常的教育実践からの距離はあまりにも大きい。それ

にしてもこれらはそもそも誰に向けて書かれているのだろうか。それが十分に自覚されて

いるとは必ずしもみえないがあえて推断すれば、これらが語りかけているのは、理論的関

心を共有する狭い研究者仲間のサークルであるか、大学内の行政官たちであるか、さもな

ければ行政レベルの執行者たちである。少なくとも日常的実践者としての仲間に向けてで

はないことはたしかである。

　次に、大学教育学会機関誌r大学教育研究』（注22）を概観してみよう。ここには短い

実践研究がぎつちりと詰め込まれている。しかしこれらが何に向けて語りかけているかを

推断するのはもっと困難である。狭い具体的な研究者仲間のサークルが思い浮かべられて

いるようであり、さらにはうっすらと実践の共同体が想定されているようでもある。しか

しもっとも目立っのは、実践のさまざまな局面を無理矢理に数量化することによる文章の

体裁の自然科学紛いの仕方での整え方である。おそらく主観的な意図としては、実践報告

の自閉性をなんとかしてうち破ろうとしているのだろう。しかし主観性ないし自閉性の突

破という「難問」は、実践仲間と共同性を構築して「問主観的に」解決しようとされては

いない。むしろ自然科学紛いの装いを身にまとうことによって、あたかも「客観的に」解

決されたかのようにみせかけられているにすぎないのである。
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　すでに述べたように、これまでの高等教育研究の多くは、離人症的なマクロレベルアプ

ローチであるか、海外の授業理論の直輸入であるか、さもなければ理論的一般化などには

およそ無関心な体験的実践報告であり、しかもそこでは実践家と理論家とがおうおうにし

て役割を分業しがちである。離人症的な理論と自閉的な実践報告との乖離も、理論家と実

践家との分裂もともに、自分たちの授業実践の場をフィールドとする協同的・間主観的な

実践的研究によって地道に一般理論を構成することによってのみ克服される。翻って言え

ば、まさにこの道筋をたどろうとすることこそが、私たちの公開実験授業プロジェクトを

駆動してきたもっとも根源的な力である。

　大学授業研究もまた、他の学校種のそれと同様に、まずさしあたって自分たち自身の授

業実践から出発する臨床的研究であり実践的研究であるほかはない。授業研究はなにより

もまず自前のフィールドワークなのである。この種のフィールドワークは、公開実験授業

がそうであるように、実践についての問主観的な反省とそれによる新たな理論構成とが限

りなく繰り返される循環的・生成的な過程である。すでに述べたように教育の理論とは教

育する人間の自己認識であるから、日常的な教育状況こそがこの理論の出発点でもあれば

帰着点でもある。教育の理論は、日常性と自明性を特質とする生活世界におけるフィール

ドワークとして出発し、フィールドワークのネットワーキングによってじょじょに一般的

な理論、すなわち大学教育の臨床的人間形成論へと生成する。公開実験授業プロジェクト

は、このようにして臨床的人間形成論への理論化の筋道を愚直にたどろうとしている点で、

たしかに「ユニーク」なのである。

　しかし教育状況における日常性はあまりにも自明なので意識的把握からはとかくするり

と抜け落ちがちである。それではいったいどうずれば日常性は把握可能になるのだろうか。

この方法を私たちは、相互主観的超越性による生態学的・現象学的アプローチと規定して

きた。以下ではこの方法とこの方法によってえられた成果とを順次見ていこう。

2　授業を記述するために一学生の類型と授業の類型一

　日常性からの理論化の方法と成果について述べる前に、理論化の前提である「記述」の

仕方について述べよう。実はこの記述の仕方そのものがプロジェクトの進行とともに析出

され洗練されてきた。私たちは、公開実験授業プロジェクトを通じてじょじょに授業を記

述するためのいくつかのシェマを作ってきた。現象学的・生態学的なアプローチはこのシ

ェマによる記述を土台として可能となる。ここではまずこれらのシェマのうちから学生の

類型と授業の類型について述べよう。

　大学で授業を受けている学生たちを、教員の立場から4つの類型に分けることができる。

教員の授業意図にうまく「はまっているか」／「はまっていないか」、授業の流れにうま

く「ノッチいるか」／「オリテいるか」という2つの軸に区切られた4類型である。教員

にとって「はまって」「ノッチいる」学生との相互行為は、時にはあまりにも上滑りで心

配になることはあっても、多くの場合ごく容易でしかも楽しく、場合によっては深い。こ

の類型の学生たちに焦点を当てると、授業はどんどん進みきちんと構成されていく。しか

しその他の学生たちは無惨に取り残され、学生は二極分解することになる。これまでの公

開実験授業では、他の類型の学生を能動的にコミットさせてこの二極分解を崩すことがあ
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まりうまくできなかった。授業者の徒労感の大きな原因である。

　次に、大学の授業は、受講学生の活動／非活動という軸、学生の構えに積極的能動性を

要求するか／きちんと受けとめる受容性を要求するかという軸の2つの軸によって、創造

型、練習型、伝達型、思考型の4つに類型化できる。公開実験授業は典型的な思考型授業

であるから、座ったままで動かない学生に対して「自分で考える」という徹底的に能動的

主体的な構えが求められる。たとえば理系の授業の大半は伝達型・練習型である。しかし

すでに述べたように公開授業に参加した理系教員たちは総じて、この企画に深くコミット

した。どんな練習型や伝達型の授業でもその授業が有効であるための死活的条件は、学生

がどれだけ能動的に参加するかにある。まさにこの1点で、典型的な思考型の特殊な授業

を扱う私たちの議論は十分にかみ合ったものと思われる。

　私たちは学生と授業を類型に分け、それを日常の複雑な授業実践において見当識を確保

するためのマップを作成する際のシェマとして用いて、日常的授業という密林に分け入っ

た。この集団的探検を通じて、マップとシェマそのものの有効性もまた検証されてきたの

である。

1）学生の4類型と授業者の徒労感

　まず、学生の類型について。授業の意図にはまっていてしかもノッチいる学生は、働き

かければいつでもきちんと応答するし、その応答に対して正面から応答しさえずればさら

に深い部分で応答してくる。扱いにくいのは、「はまっているがおりている」学生である。

どんな授業でもこの類型の学生はかならず出没する。授業意図をよく分かっていながら、

しかし簡単にはノラない。コメントなどの授業への反応を教員の授業意図から今度は自分

の意図で少しずらす。つまらないプライベートなことばかりわざと書き散らしたり、距離

を取って冷笑的な態度をとったりする。まるでゲーム感覚である。背後にはかすかな悪意

がある。「単位にカウントされるので出席しているがそんなにノル気はないよ」というわ

けである。

　気の毒な受講生もいる。ノロウとするが、授業意図がうまくつかめないので、うまくノ

ルことができず、うろうろする不器用な学生たちである。「何でも帳」・に一体何を書いた

らいいのか皆目分からない。一生懸命に「ノル」べく努力するが、どうしても外れてしま

う。いつでも何か焦りのようなものを感じつづける。しかし彼らと授業者の意志疎通は双

方の忍耐の問題であり、いずれ遍路は打開され彼らの多くは遅かれ早かれ授業に積極的に

適応することになる。問題はこの気の楽な学生たちではなく、最初からおりている学生で

ある。新学年の授業開始後まもなく出席しなくなる学生が毎年十数名いる。そればかりで

はない。どんな働きかけに対してもいっこうに反応しない学生たちもいる。なかには、一

応授業に来ても最初にさらさらと「何でも帳」を書いて授業の途中で参観者とビデオの前

を素通りして堂々と出ていく剛の者もいる。彼らへの授業者の働きかけはその大半が無視

され全体的にとてもむなしい。

　授業者が自分の授業に自信をもちたかったら、他の3つのグループは無視してもっぱら

「はまって、ノッチいる」学生だけをみれば良い。しかし実際にはそうはいかない。とか

く授業者の目はそうではない学生の方に向きがちだからである。実際のところ、授業の本

当の勝負所は、授業にとってあまり構成的ではない学生を構成的な側に移すことにこそあ
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る。授業者の経験を踏まえていえば、のらない学生をのる側に移すことは至難の業である。1

年間あれこれかかわっても、何とか移せたという感覚はほとんどもてない。それが通例で

ある。原因はいろいろある。たとえば理系学部生の「予期的社会化」が文系科目への適応

を最初から妨げることなど。こんな場合にはどんな工夫をしてみても無駄であり、学生は

授業内容について考えることからあらかじめ自分を遮断：している。この遮断は生半可なこ

とでは到底覆せない。こうして学生たちは二極分解する。授業にとって構成的な学生たち

は、授業者とともにどんどん先に進む。他の学生たちは自分たちで望んでいようがいまい

がはるか向こうに取り残されるのである。

　授業者としての徒労感の由来は、「学生の内面への働きかけ」というつかみ所のない授

業目的設定にもある。京都大学の高度一般教育というカテゴリーに属するこの授業で、私

は何とかして学生たちの前理解ないし先入観に切り込みたいと考えた。彼らの「教育」や

「発達」や「学校」などについての強固な前理解を何とかして反省の節にかけて思考の余

地を切り開き、さまざまな思考素材を与えて彼らがまともに考えることができるように筋

道をつけたい。「何でも帳」は、学生たちの内部のかなり深い層に入り込むための手だて

でもあった。公開実験授業であるから、私に限らず授業者はすべて通常の授業ではありえ

ないほど多量の努力を注入する。教案の作成、教材の準備、毎時間の受講生全員とのコメ

ントのやりとりなどである。これによってある程度深い関わりが可能となる。それはそう

だが、そんな風にある程度深く入り込めば入り込むほど、まだ奥の方に濃い闇がある。学

生個々のコメントを通読してみると、多くの場合個々人のある思考の流れを読みとること

ができるが、この読みとることのできる表層の流れの奥には、あるいはこの流れを取り巻

いて、深くて濃い闇がある。獲得された光の向こう側には、つねにますます濃い闇が広が

るのである。この点も多分授業者の深い徒労感につながる。

2）〈教員一教育内容一生徒〉とく教員一研究一教育内容一学生〉

　それでは、小・中学校の授業と大学の授業では、いったいどこが同じでどこが違うのか。

初等教育に焦点づけてきた伝統的教育学では、これまで常識的に授業を構成する要素とし

て「教育内容」と「教員」と「生徒」を考え、3者の関係を3角形の3辺の関係として考

えてきた（注23）。たとえば教える内容を生徒にきちんと伝達するためには、教員が教育

内容を一瞬する、教育内容を生徒の状態に合わせて加工する、教員と生徒の人間関係のあ

り方を整えるといったことが、決定的な条件になると考えられる。教育内容を咀噛し、生

徒の状態を理解しながら、しかも生徒に適合した形で教材を組み立てなければならない。

こういう形で、教授・学習の過程を3角形から考えてきたのである。しかし．大学の授業を

考える場合には、もう1つの「研究」というファクターが介在してくる。

　小・中学校や高校の教員にも、「何を教えるのか」という教育内容に関してまったく決

定権がないわけではない。しかしこれまではもっとも基本的なところで指導要領などの拘

束性があり、その点で決定権は制約されてきた。大学教員の場合は教育内容の決定に自分

たち自身の研究内容が関連している。ここでは、教員、生徒、教育内容という3角形の代

わりに、教員（研究者）、研究、教育内容、学生という4角形がある。3角形に加えて「研

究」という今1つの頂点があって、これが事態をややこしくある場合には面白くするので

ある。大学教員の場合には、自分の研究を教育に翻訳するという余分な作業が必要になる。
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大学教員が教えようとする内容は、多くの場合、自分のもの、自分の知識である。彼らが

研究のなかで悪戦苦闘しながら自分で獲得してきた知識は、そのまま学生に分からせてい

くためにはどうしたらいいのかというノウハウを含んでいる。研究はこういう形で教育に

生きる。この意味では優れた研究者が優れた教育者になり得る条件がたしかにある。逆に、

ある場合には、教えることの困難さが、研究における知の獲得について生産的な反省を進

めさせることになる。研究と教育の生産的循環である。

　この4角形から考えると、大学の教員の研修のあり方についても考えさせられる。教え

るべき内容があらかじめ決められているなら、これをそつなく効率的にこなしていくこと

を考えなければならない。しかし大学の教員は、内容を消化するための目的的な道具では

なく内容も方法も自分自身たち自身で決める』したがって「上からの」研修は無意味であ

り相互研修以外には考えられないのである。

3）授業の4類型と学生の能動的活動

　授業の類型については、大学と他の学校種の間で大きな違いはない。教養教育には伝統

的な人文、社会、自然の3分野があり、それぞれの分野でもさまざまな形式の授業がある。

たとえば人文・社会科学系の授業にも、知識伝達型の授業もあれば思索型の授業もある。

そのほかにも蓄積型の自然科学系授業、それから創造型の芸術系授業などもある。

　公開実験授業は典型的な思考型の授業であるから、学生たちには構えの上では「自分で

考える」という徹底的に能動的主体的な構えが求められる。これに対して理系のとくに専

門基礎教養の授業は大半が伝達型・練習型である。何度も述べたように公開実験授業に参

加した理系の教員は総じてこの授業に深くコミットする。どんな練習型や伝達型授業でも

その授業が有効に働くためのポイントは、（公開実験授業がめざしているように）学生が

どれだけ能動的に参加するかということにかかっているからである。

　〈学生をどのようにして能動的に参加させるか〉について考える点では、思考型の授業

でも練習型の授業でも伝達型の授業でも事態はまったく同じである。能動的な参加を促す

やり方考え方こそが、大学授業研究に共通するもっとも中心的な努力目標であり課題であ

る。公開実験授業で学生の能動的参加を促すやり方が成功しているかどうか。これは伝達

型授業の担い手である理系の教員にとっても重大な問題である。その意味でお互いが携わ

っている授業類型はまったく異なっているけれども、そこで直面する本質的で基本的な課

題は結局同じなのである。　　．

　私たちは公開実験授業のプロジェクトを通して学生と授業に関するシェマを作成し、シ

ェマによって簡便なマップを描き、このマップを用いて授業改善を志向する共同作業を続

けてきた。シェマもマップもまだまだ粗雑な間に合わせであるにすぎないが、今私たちが

どこにいるのかについて当面の見当識を確保するのには有効である。このマップを利用し

て、授業という日常性と相互研修という日常性に関して生態学的・現象学的研究を通して

あきらかになったことをまとめておこう。

3　授業という日常性一相互行為の構造と構造化一

授業における相互行為は大半の場合、あるていど秩序だてられている。この秩序を「構
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造」と呼ぶとすれば、それは相互行為そのものの蓄積によってじょじょに「構造化」され

る（注24）。大学授業研究は、なによりもまずどんな授業にもかならずみられるこの構造

と構造化を把握しなければならない。公開実験授業では、日常的で自明な授業構造と長い

時間をかけてゆったりと進む授業構造の構造化とをともに何とか把握することができた。

授業構造とは、教員と学生の行動をパタン化する力としての文化である。私たちは、この

構造が「遭遇」、「探索」、「確立」の3つの時期を通してじょじょに構造化されるものと

考えてきた。授業が構造化されるそれぞれの時期における教員と学生の互いに心もとない

試行錯誤はすべて、双方にとって生成的な意義をもっているのである。

1）授業の構造と構造化

　授業は教えるものと学ぶものとの相互行為である。今日でもなお大学授業め大半は一方

的な講義である（注25）が、それでも多くの場合、学生の内的活動が誘発され、その反応

（頭や視線の動き、うつむき、あくび、居眠り、私語など）によって、講義者の語りが規

制される。やはり相互行為である。公開実験授業プロジェクト第1期では、授業者であっ

た私は、ごくありきたりの「一斉教授」の形式にあくまで執着したので華々しい相互行為

はあまり表立ってはみられなかった。しかしここでも「何でも帳」やヴィデオ分析や学生

の授業評価や参観者による授業検討会などを通じて、一斉教授における相互行為の実態は

かなりあらわにされた（注26）。

　授業における相互行為は、そのつどユニークな仕方で創造されるわけではない。それは

大半の場合、あるていど秩序だてられ類型化されている。絶え間なく変転する相互行為の

流れには、たいていの場合一定の秩序がみられる。この相互行為の秩序としての「構造」

は、学年はじめから十分な形で存在しているわけではなく、相互行為そのものの蓄積によ

ってじょじょに構造化されてくる。大学授業研究はさしあたってまず、どんな授業にもか

ならずみられる構造とその構造の構造化を把握しなければならない。しかし私語問題など

従来の授業形式の破綻が広く意識されてきているにもかかわらず、これまで大学教育にお

いてこのような授業構造の構造化が真正面から問われることはほとんどなかった（注27）。

他の学校種などでの実践や理論を見る限り、授業の構造や構造化が意識され議論されるき

っかけは2つある。授業構造がすっかり破壊されて授業がはなから成立しないような場合。

授業構造があまりにも固まり過ぎて相互行為の柔軟で創造的な展開が妨げられるような場

合である。いずれにせよこのような場合の教師は、望ましい授業展開が妨げられていると

いう障害感につきまとわれる。その意味では急速に大衆化の進む我が国の高等教育で構造

問題が懸命に問われるのは、きわめてタイムリーであるといわなければならない。

　それでは大学授業の構造とは何か。構造の構造化とはどんな出来事か。授業の構造と構

造化には、大学とその他の学校種で違いがあるのか。授業構造は自由闊達で創造的な相互

行為を妨げる要因なのか。それとも相互行為が成立する不可欠の前提条件なのか。構造と

構造化はどんなアプローチで把握できるのか。どのような構造と構造化が望ましいのか。

以下、公開実験授業プロジェクトの成果を通してこれらの点を考えてみよう。

2）現象学的・生態学的アプローチ

　授業の構造は、授業参加者にとっては日常的で自明である。想像するにおそらくは魚に
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とっては自分のまわりの水をそれとして認知しすることは難しかろう｡これと同じように､

日常的で自明な構造は日常的な生活者の意識からはどうしてもすり抜けがちである｡これ

をあえて意識化し把握するためには､現象学的な日常性研究といった手法を用いなければ

ならない｡公開実験授業では､授業者､参観者､学生など多数の人々の錯綜した視線をう

まく協働させるように努めた｡このような 1つの授業をめぐるさまざまな意味づけの豊か

な交渉という相互主観的超越性による集団的現象学的アプローチを通して､日常的で自明

な授業構造を何とか把握することができたのである｡

次に､授業構造の構造化は､長い時間をかけてゆったりと進む目立たない過程である｡

これを短時間の実験状況で把握することはとてもできない｡時間をかけた生態学的アプロ

ーチが求められるのである.私たちは､通年講義を何年にもわたって丸ごと研究対象にす

るというきわめてゆったりとしたタイムスバンをとっている｡このような生態学的アプロ

ーチによって､構造化の過程もまた何とか把握することができた｡

｢現象学的/生態学的アプローチ｣という言葉は､合衆国の研究者たちのいくぶんルー

ズな使い方に準じている｡彼らにとって現象学的アプローチとは､第 1に､解釈学などと

ともに在来の量化的アプローチに対抗する､質的アプローチである｡さらに第 2に､心理

学額域での認知論革命や人類学額域のフィール ドワーク技法 (参与観察)などとともに在

来の客観主義的 ･対象化的アプローチに対抗する相互主観的で生態学的なアプローチであ

る｡現象学的 ･生態学的アプローチは質的 ･相互主観的であり､在来の量化的/対象化的

アプローチに対抗しこれを補完する(注 28)｡授業の現象学的研究は､シュッツ流に言え

ば(注 29)教員と生徒の日常的な構成 (意味付与)の二次的理論的構成 (意味付与)であ

る｡日常的構成の大半は､当の本人がさほど意識せずに遂行するルーティンワークである

か､さもなければ突発的事態に拙嵯に反応する自覚以前の判断/活動であるO日常的構成

の二次的構成は､無/非自覚的な構成の意識化ないし自覚である｡だからそれは､授業者､

受講生､観察者それぞれの構成をあえて互いに絡み合わせ､互いに参照し相対化すること

によってはじめて可能となる｡

このことを参与観察の立場から説明しよう｡授業者､受講生､観察者は､それぞれの立

場から授業に参与しつつ授業を観察する.私たちはすでに第 1節でみたように､授業の一

次的構成を二次的 ･相互主観的に把握するために､関係者全員が ｢参与｣と ｢観察｣(先

に用いた表現を今一度用いるなら､教育状況への ｢内属性｣と ｢超越性｣)の ｢自己分裂｣

に意識的自覚的に直面するよう積極的に働きかけた｡観察者たちは､互いの (無自覚な部

分も含めて)パースぺクテイヴを相対化しつつすり合わせるCこうして参与と観察 (内層

と超越)の分裂は相互主観的構成を成立させる有効な道具なのである｡それでは分裂はど

のようにしてもたらされるのだろうか｡これについてもすでに議論したが､今度は ｢分裂｣

に議論の比重をかけて今一度繰り返そう｡

授業者ならふつう誰でも授業中に参与と観察 (内属と超越)の自己分裂を体験し､これ

さまざまな関連データが与えられると､授業者の安定は揺らぎ､参与と観察の分裂が増幅

される｡受講生たちは､ビデオや参観者にみつめられ､毎回記入する ｢何でも帳｣や授業

評価票などへの授業者の応答を体験し､自分たちのコメントや評価が授業を構成すること

を経験する｡こうして彼らも授業への参与と観察の自己分裂を体験する｡参観者たちも､
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検討会での自分たちの議論が授業構成に生かされ、その妥当性が検証されて、自分たちが

（無責任な観察者ではなく）授業構成の責任を分有する主体であることを自覚させられる。

参与と観察の自己分裂を体験するのである。

　こうして、誰もただ観察するお客さんではなく授業を構成する主体として責任を分有さ

せられる。集団的組織的な参与観察は、参与と観察の分裂を生きる人々の授業の二次的構

成を繰り返し擦りあわせる。これによって、授業の一次的構成が、主観的偏向の呪縛を脱

して相互主観的に繰り返し再構成される。ナラティブ・アプローチの用語を用いるなら、

語りの文脈の編み直しが可能となるのである。授業の構造と構造化はこのような開かれた

相互行為過程によって把握される。公開実験授業は、大学授業における構造と構造化を把

握するのには実に好適なフィールドである。

3）大学文化と「遭遇／探索／確立」の過程

　大学の関係者なら誰でもが熟知しているように、どんな大学でも授業が十分に構造化さ

れる以前の新学期授業開始早々すでに、一定の構造があり一定の秩序が成立している。こ

れは、大学文化に関して授業者と学生の双方が一定の前理解をもっておりしかもそれがあ

る程度共通しているからである。

　しかし両者の前理解はかならず食い違う面をもっているから、行動をパタン化する力と

しての文化についてそのつど双方で意味解釈をめぐる交渉ないし争いが展開されることに

なる。具体的には、遅刻、座席取得、私語などの許容の幅、発問と応答の作法などが、相

互行為を通じてじょじょに定められてくるのである。この共通理解が授業の構造（授業の

文化と呼んでも良い）の内容を規定する。ちなみに、先にも述べたように私たちの授業検

討会での大学教員と他の学校種の教員との討論では、互いの文化の差異が、着席のさせ方、

発問や応答の在り方、遅刻や私語などにかかわる秩序維持の方途などに端的に示されてき

た。ここには∫受講生をそもそもどのような存在として扱うかという集団的前理解（文化）

において顕著な差（「子ども」扱いと「紳士」扱いなど）が認められるのである。

　授業者である私には、これまでの公開授業では、授業経過はかなり似通った展開を示し、

ほぼ同じ期間で同じ3つの時期を通過したように見えた。授業者と受講生が間合いを計り

つつじょじょに接近しておずおずと相互行為の基盤を構築する唱「遭遇」期。この基盤にも

とつく相互行為によって互いの理解を深め相互行為の安定した型を構築する「探索」期。

定まった型によって安定した相互行為が繰り返される「確立」期。この3うの時期を区分

する類型的な出来事もある。たとえば遭遇期から探索期への移行期においては、扱いの困

難な私秘的コメントがほぼ消失し授業に対して否定的なコメントが一挙に現れることなど

である。

　かりにこの3段階説になにがしかの妥当性があるとすれば、最終段階である「確立期」

こそが受講生に安定的かつ効果的に介入できるもっとも大切な時期であるのだろうか。最

初の2つはなるべく短く切り詰めて、この大切な確立期だけを最大限拡張するように努力

すべきなのだろうか。必ずしもそうではないと考える。たとえば「探索期」を「中だるみ」

と呼ぶ報告もあるが、この時期の相互行為を詳しく分析すれば、これがかなり生産的な時

期であることが分かる．むしろ受講生と教員の双方にとって「遭遇期」、「探索期」での

互いに心もとない試行錯誤こそが、深い生成的意義をもっている。構造を求める双方の相
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互主体的な努力はそれ自体が相互生成であり､自己目的的な価値をもつ｡したがって､構

造そのものではなく､そのつどの構造化という力動的な運動こそが､大切なのである｡

構造化とは､<相互行為の構造化､相互行為による構造の突破､構造の再構造化>から

なるユニットが循環的に繰り返されて授業構造の生成する力動的な過程である｡この生成

的な循環を生産的に維持することこそが､(受講生の前理解を反省させ､彼らの教育する

存在への成熟を助成しようとする)この授業にとってはもっとも大切な課題である｡個々

の受講生の ｢何でも帳｣の記述を年間を通して読んでみると､授業を通して彼らの前理解

が首尾良く再構成されたり､再構成され損なったりしている流れが､はっきりと読み取れ

る｡この流れの質こそが授業の成否をきめるのである｡

公開実験授業における授業研究は､授業の構造と構造化についての相互主観的な (教育

状況への内属性を前提とする)超越性による現象学的 ･生態学的研究でもある(図2参照)｡

このフィール ドワーク的研究は､授業の構造化に日常的に従事している授業者たちの集団

的自己反省であり､その意味でそのまま集団的相互的な研修であるとともに､一般的理論

の成立基盤である｡

図2 教育状況と教師集団一内属性と超越性-

授業の構造と構造化とは､教育関係とその生成のありようである｡教育関係は学生と教

師の関係であり､さらにはこれを支える教師集団内部での教師どうしの関係でもあるOす

でに序章で述べたように､大学におけるこれらの関係は近年､学校化と脱学校化とのせめ

ぎ合いのうちにある｡次章では､本章で扱った公開実験授業のほか､KKJやさまざまなFD

事業への参加からえられた知見を総合して､大学における教育関係の生成と凝固と解体の

過程についてさらに一般的な考察を加えたい｡その際､大学の教員は､授業を実践する個

人的 ･集団的な主体であるとともに､反省的に理論を構築する個人的 ･集団的な主体でも

ある｡したがって教育関係についての反省的考察は､自己状況についての理論的一般化の

第一歩であり､大学教育の臨床的人間形成論の重要な展開である｡この意味での理論構築

は第3章以下の課題であるが､次章では公開実験授業以外のプロジェクトをも振り返るこ

とによって､この理論展開について中間的な考察を加えることにしよう｡
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　　第2章　反省的認識と主体形成

一フィールドワークから教育的公共性へ一

はじめに

　公開実験授業では、授業と検討会のすべての場面で不断に（さまざまな相互行為ないし

相互形成からなる）「諸関係の錯綜体」が構成されてきている。複雑な錯綜体に結実する

諸関係の日常的構成は、授業のうちでのさまざまな意識的行為や認知にとっては自明な前

提ないし基盤であるから、その多くは非自覚的ないし前反省的な生起である。日常的構成

が当の構成者にとってきわめて対象化しにくいのはこのためである。実践者と観察者たち

の認知がそれぞれの主観性のレベルで自閉的に閉じこもってしまえば、他ならぬその認知

の前提ないし基盤は、自明で日常的なものとして意識も自覚もされないままになる。関係

者間で深い相互理解への意思疎通が成立するためには、互いの自己珪解の自明な前提的基

盤（日常性）がそれなりに自覚されなければならない。公開実験授業を振り返ってみる限

り、授業者の自覚的・非自覚的な授業構成について議論する授業検討会によって、実践者

どうしの意思疎通はそれなりの深さで生産的に展開された。この体験からいえば、実践者

の相互理解を基盤とする大学教育の臨床的人間形成論もまた十分に構築可能である。

　自分たちの日常性・自明性の対象化を可能にする主体的人間的な根拠は、日常性を構成

するメンバー各人の状況への内属性と超越性、わけても後者の超越性である。日常性への

内属性を前提とする超越性、それも相互主観的に分けもたれた超越性こそが、日常性を捉

え返し、それによって理論的一般化を可能にする実践的主体的な根拠であり、さらにいえ

ば臨床的人間形成論の成立可能根拠でもある。相互主観的な超越性による理論構成を、私

たちは前章では生態学的・現象学的と規定した。この方法論的な知見こそが、大学教育の

臨床的人間形成論の構築という課題を考えた場合、私たちのプロジェクトが貢献できる大

きな点の一つである。

　前章での公開実験：授業の理論的検討が典型的な仕方で示しているように、大学教育につ

いての大学教員の認識は、脱利害的・中立的な対象認識などではありえず、状況に参与す

る人々の（ある場合には個人的であり別の場合には集団的な）自己認識である。この認識

の特性は、日常性、反省性、自己関連性、実践関連性、起動性、生成性などにある。この

ような認識に際しては、認識の対象と主体は別物ではなく、ともに日常的実践状況のうち

にある（日常性、反省性）から、対象を自分から切り離して扱うことはできず（自己関連

性）、しかもこの認識そのものが引き続く実践に直結しており（実践関連性）、しかも変

転きわまりない実践経験との往復運動によって、認識そのものが不断に生成する（三三性、

生成性）。

　大学教員の教育認識は、当事者性・自己関連性にもとつく反省的認識である。この反省

は、自分の存在や実践や他の（学生や同僚や納税者などの）教育状況構成者たちとの関係

に向けられ、やがてこれらへの応答性ないし責任性（responsibility、　Verantwortlichkeit）（注1）・
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を生み出す｡大学教育の反省的認識は ｢教育する人間｣の自己認識を構成するが､この認

識はまた､応答性 ･責任性を介して教育実践の改善や教育主体 (すなわち ｢教育する私た

ち｣としての教育的公共性)の自己形成の契機となる｡本研究で私たちがめざすのは､大

学教員の教育認識における反省性の程度と精度をあげ､これを可能な限り一般化して､教

育的公共性の構成に力を貸すことである｡こうして反省化され一般化される認識こそが､

大学教育の臨床的人間形成論を構成する｡

私たちは､公開実験授業プロジェクトを通して ｢大学授業のフィール ドワークから大学

教育の臨床的人間形成論へ｣という理論化の大きな道筋を描いてきた｡この理論化に固有

の諸特性は､上で列挙したとおりである｡本章では､公開実験授業を含めて私たちがこれ

までに実施してきたさまざまなフィールドワーク的プロジェクトの理論的成果を､大学に

おける教育関係の構成､さらには教育主体の形成に関する自己認識とのかかわりからまと

める｡臨床的人間形成論は､臨床場面に引き込まれた当事者たちの自己認識を互いに結び

合わせることによって､つまり前章の言葉を用いるならフィール ドワークのネットワーキ

ングによって構築される｡この大学教育の臨床的人間形成論の理論構成の向こう側では､

教育主体 (教育的公共性)が生成する｡前章ではこの公共性の生成過程を､公開実験授業

における授業検討会をモデルケースにしてたどった｡本章では､公共性と反省的共同的認

識の生成を志向する私たちの(公開実験授業を含むすべての)実践的研究の成果と課題を､

臨床的アプローチから教育的公共性の生成に向かうプロセスとしてたどることにしよう｡

第1節 関係構成の実践的自己認識(1)

一歴史研究､比較研究､臨床研究-

1 臨床的アプローチと歴史的アプローチ

大学における教育関係はどのようにして日常的に作り上げられるのか｡この問いについ

て公開実験授業のフィール ドワークでえられた知見は､大学における教育関係は､教師と

学生の行動をあらかじめ規定する大学学校文化を前提として､遭遇､探索､確立という 3

つの段階を循環しつつ､この文化そのものが変容することによって､作り上げられるとい

うものである｡この理論的成果をもたらしたフィール ドワークによる臨床的アプローチは､

在来のアプローチに比べてどのような特質をもつのだろうかC本節ではまずこの方法論的

な問題について考えてみよう｡

まず､大学における授業構成を通しての教員と学生との教育関係構成を､広い意味で｢学

級づくり｣と呼ぶことからはじめよう｡たしかにこのおおざっぱな言語使用には､問題が

ないわけではない｡大学における ｢学級｣とそのほかの学校種における ｢学級｣にはあき

らかな差異が存在するからである｡しかし､あえて同じ言葉を用いることによって差異を

際立たせることは､大学教育の特殊性ないし固有性について考えることでもある｡そこで

本節では､すべての学校種での教育関係構成をあえて同一の言葉で ｢学級づくり｣と呼び､

この言語使用が露わにする差異について考えてみたい｡その際､差異を析出する方法論と

して､ミクロレベルの認識に執着する臨床的アプローチとマクロレベルの認識に執着する
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歴史的アプローチ・比較的アプローチとを比較してみよう。一般に、臨床的アプローチは、

「ここといま」の日常性にあくまで拘泥する。「あちらとむかし」は外部である。ここに

歴史的アプローチと臨床的アプローチの差異がある。このような差異をもつ両者を関連づ

けて議論することは、臨床的アプローチの得失をあきらかにする上で、きわめて有意義で

ある。理由は2つある。

　まず第1に、「学級」についての私たちの日常的「前理解」の多くの部分は、歴史の沈

殿物である。日常性を問う臨床的アプローチの中心的な関心は、学級についての「前理解

の理解」（「一次的・日常的構成の二次的・理論的構成」ないし「語りの文脈の編み直し」）

である。このような「理解」や「構成」や「編み直し」という点で、臨床的アプローチと

歴史的アプローチとは出会うことができるはずである。「学級」把握における歴史的沈殿

物は、たとえば後で用いる言葉を先取りしていえば「制度化の力」という形で、学級の日

常的構成を拘束する。この「力」に、学級を構成する人々の「組織化する力」が対抗する

のである。

　しかし第2に、臨床的立場と歴史的立場はうまく接合しない点もある。歴史的な見方に

は、往々にして（臨床的な見方の拘泥する）「ここといま」をたんなる歴史的被構成物と

見なし、「ここといま」の生成する流動性を見損なうという欠陥がある。さきの言葉を今

一度用いるなら、歴史的アプローチは、「制度化」の歴史的由来については述べても、「制

度化」と「組織化」とのせめぎ合いや、そのさなかでの日常的な生活者の不安や喜びなど

については、触れることがないのではあるまいか。

　本節では、このような仕方で互いに対照し参照することのできる臨床的アプローチと歴

史的アプローチの異同を手がかりにして、教育関係構成に関するアプローチの比較を試み

たい。

2　「学級」の日常性へ

　今日では、学級崩壊を含む学校問題についての言説が氾濫している。このようにセンセ

ーショナルな言説がごくごく日常化してくると、逆に「どうして学級は崩壊するのか」と

いう問いの方ではなく、むしろ「どうして学級は学級でありうるのか」という問いの方が

はるかに本来的な問いであることが、あらためて思い起こされてくる。前者の問いは、後

者の問いの部分的な派生物であるにすぎない。私たちは、「学級とは何か」について問う

際にも、それをスタティックにとらえるのではなく、つねに生成や崩壊のプロセスのうち

にあるものとしてダイナミックにとらえなければならない。

　学級は組織化された学びの集団である。学級の組織化はたしかに制度化の力のもとにあ

る。制度化の力については、歴史や法規定や教育官僚制の文脈において、いわば「外から」

記述することができる。しかし学級は、かりに関係者たちを制度化の圧力のもとで既存の

制度の枠内に押し込めたにしても、けっして自動的にそれとして成立するわけではない。

学級は、生成したり、凝固したり、解体したりする。学級はつねに、．制度化の力のもとで

の「学ぶ集団」の組織化過程にある。学級の日常は、制度化と組織化との間の同調や補完

や拮抗や軋礫などのダイナミックな運動のうちにあるといえるのである。

　このいわば「本質論的な」文脈を離れて、日常における学級はどのようにしてとらえら
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れるのだろうか。これについて考える場合の出発点は、私たちの誰も「学級」について「う

ぶ」ではないということである。現代人なら誰でも「学級」について具体的でしかもよく

分節化された前理解を持っており、わけても教師としての私たちは、これまでずっと（そ

して将来も）「学級」という生活状況のうちで生きる。これを前理解としての「学級の思

想」と呼ぼう。学級について問うなら、私たちは、この前理解を理解へと深め、日常的な

「学級の思想」を「思想」にむけて精錬しなければならない。

　しかしこの前理解は、あまりにも日常的であり自明である。この種の認知は、認知に先

行する認知そのものの成立基盤であるので、当の認知そのものによっては、十分にとらえ

きれないのが通例である。それではどうずればよいのか。学級の日常性・自明性は、たと

えばあえて人為的に比較的アプローチあるいは歴史的アプローチという文脈を創出するこ

とによって把握可能となるようにも思われる。

3　比較と歴史のなかの「学級の思想」

1）比較的・歴史的アプローチによる異化効果とその衰弱

　今日のように、モノとヒトと情報の圧倒的な流れによって個別国家の枠が軽々と無造作

に超えられるような時代では、里人が異国に出立し、里と異国とを「比較」してみても、

里人の自己認知そのものへの異化効果は、最小限のごくささやかなものに限られる。異人

による里人への異化効果もまた、同様である。たとえば、我が国の学校に関するカミング

スたちの議論は、かつてはまことに新鮮であった（注3）。しかし物珍しさは一過的であり、

衝撃も長くは続かない。短い局所的な観察と文献探索からえられた彼らの現象記述は、現

象を支える構造そのものには、なかなか到達しない。したがって、一過的な異化効果はも

ちえても、持続的効果をもちえない。里人への効果は、せいぜいのところ軽いめまいのレ

ベルにとどまるのである。それでは、歴史的アプローチによる日常性の対象化は、比較の

それよりも遠くに及ぶのだろうか（注4）。

　たとえば、コメニウスは、近代学校構想の一つの源流である。彼は『大教授学』におい

て、まず養魚場や果樹園の比喩を用いて統制の容易な同年齢の学ぶ集団の組織を提起し、

次いで苦痛を最小限に押しとどめる難易度順に整序されたカリキュラムの考え方を示し、

最後に「三三術」という身も蓋もない無惨な比喩を用いて効率的な「普遍的技法」のイメ

ージを描いている。これに、学習の場の時間的空間的統制、さらにデュルケイム流の「集

団のもつ学習促進力」という論点などを加えれば、近代的な学校構想がほぼ出揃うことに

なる。コメニウスの発想に典型的に見られるように、近代学校とは、（関係者、知識、知

識の獲得条件、学びの時間空間などの）関連する諸条件のすべてを機能要件として物象化

的に配置し操作するシステムなのである。

　このような歴史的探索は、私たちにとって自明で日常的な「学級」が歴史のある段階で

構想され作られてきた物象化的な制度であることをうまく示している。しかし、この種の

語り口は、学級という日常性がはらんでいる（どちらに行くかすら定かではないという意

味で）〈クリティカルでアモルフな流動性〉をとらえ損なっている。つまりは、現に「学

級」で生きる人々のく不安や恐怖や喜び〉をうまくとらえ損なっているのである。歴史的

なアプローチは、ともすれば現在を過去からの再構成物として一方的に固定化して把握し、
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現在の孕む流動性や生成力をおしなべて視野の外に排除しかねない。これが歴史的アプロ

ーチの根源的な欠陥である。この欠陥はうまく克服されるのだろうか。

2）歴史的アプローチの限界とその克服

　私はかってごく短い論稿で、我が国における「教育関係」、の歴史的な生成と解体の過程

を理論的に追構成してみた（注5）。この論稿で私があえて強調したのは歴史的連続性であ

る。前代と近代の連続性、戦前と戦後の連続性、戦後教育改革と第3次教育改革の連続性

である。私は、今日の教育状況を解明する手がかりとして、かりに歴史的なアプローチが

とられるのなら、数十年単位でたやすく変動する表層的な事象ではなく、「教育」の歴史

的・発生的連関における構造的規定性そのものを問うべきであると考えた。私たちのくこ

こといま〉における教育的日常性の惰性や息苦しさや不安や恐怖は、それを一過的で特異

なものと言い立てることによっては、とうてい把握できない。「教育」の危機は深層ない

し構造に及んでいる。なんとかして日常性を、歴史の深層からとらえなければならない。

私はそのように判断したのである。

　近代学校構想は、「（外的自然のみではなく）人間的自然そのものを人為的に統制する」

という近代以降顕著となった文明論的な基本的趨勢によって下支えされている。したがっ

て今日における近代学校の機能障害の根底には、「過剰な人為化に対する自然的なものの

反乱」という文明論的な意味合いを読みとるべきである。私が先の論稿で見出したのは、

今日の「教育」の深層にあるこのような構造酒糟定性である。

　「深層で連続するもの」を見ようとする私の発想は、「変転する歴史」の細部にこだわ

る見方とはうまく調和しない。私の見方はむしろ、歴史の正統的な見方からすればあきら

かに逸脱である。しかしもう少し踏み込んでみるなら、この私の見方も教育的日常性の響

動性や当事者たちの心性にうまく噛み込むことはできていない。この点では、在来の歴史

的把握となんら変わるところはない。先に指摘した歴史的アプローチの根底的欠陥、すな

わち現在を過去からの被構成物として一方的に固定化して把握し、現在の孕む流動性や生

成力をおしなべて視野の外に排除しかねないという欠陥は、私自身のものでもある。ここ『

で捉え損なわれているのは、私たちの学級のダイナミックでアモルフな日常性なのである。

　それでは、学級の日常性（あるいは「学級の日常的な前理解」）を把握するのに、比較

的・歴史的アプローチ以外にどのような手だてがありうるのだろうか。マスメディアを通

しての情報も、同業の学者仲間からの情報も、個人的に熟知している現場の人たちからの

情報すらも、私たちには基本的には外的な認知であるにすぎない。私たちにとって内的な

認知は、大学での日常的な教育体験のみである。次にはここに焦点づけてみよう。

4　大学における「学級」の生成

　私たちの生活世界である大学において「学級」の日常性（前理解）の把握を試みてみよ

う。大学は、近代学校についての先の規定を当てはめるならきわめて特異な世界である。・

逆に言えば、近代学校の特質は、大学を見ることによって逆照射的に浮き彫りになる。大

学の特質を、幾分乱暴に一種の理念型を想定して記述してみよう。すでに序章で論じたよ

うに、理念型としての「大学」では、教えるべき知識は、所与の既製品ではなく、研究を
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通して生成しつつある。それゆえあらかじめできあがったカリキュラムを整序して与える

こともできない。さらに、我が国ではまだ社会人学生があまり多くを占めてはいないが、

それでも学生は同年齢とは限らない。教師と生徒の関係も、別の学校種のように非対称で

はなく相互性に近く、時間や空間や行動の統制も最小限である。もちろん実際の大学は、

このような理念型からの偏差としてのみ存在している。しかしともあれこれらの諸点が、

大学の学校文化の在り方をユニークな仕方で規定している。大学と他の学校との大きな差

異は、大学における教育状況構成の生成的で流動的で振動的な在り方にある。

　大学という特異な状況では、（制度化の力を大きく切りつめた仕方で）学びの集団の組

織化の過程（「学級」の生成）が、まさにそのものとしてごく自然に範型的に把握できる。

前章ですでに論じたように、私たちは、公開実験授業を研究のフィールドとして学びの集

団の生成過程を多面的に検討してきた。公開実験授業は、まず教師と学生との相互形成を

めざす授業実践であり、次いで授業者と観察者たちとの相互研修をめざす公開授業であり、

最後に現象学的・生態学的研究と実証的研究をめざす実験授業である。ここでは3番目の

授業研究に焦点づけてその成果について、前章とは幾分異なった角度からまとめておこう。

　実験授業におけるフィールドワークではまず、行動分析の手法を用いて授業で出現する

授業者と学生たちのさまざまな「身体的所作」を抽出・分類し、それらの意義を検討し、

なかでも学生たちの「顔上げ行動」のありようとその意味を授業の文脈全体の中で詳細に

分析した。顔上げ行動は、授業の内容的な展開や授業者の新奇な活動によって誘発され、

逆に授業者の教授活動のあり方を強く制約する（注6）。顔上げ行動に限らず、学生たち

の私語、居眠り、肘つき、比いじりなどの身体活動は、授業者の活動によって誘発され、

授業者の活動を制約する（注7）。このように至極単純な一斉教授形式の授業においてさえ、

授業は、授業者と学生双方の相互行為の場として構成されるのである。これが学びの集団

の組織化過程である。’

　相互行為は長い期間を通じてじょじょに構造化され、授業構造を成立させる。授業の構

造とは、組織化された学びの集団の存在様態である。私たちは前章で述べたように、この

構造化（ないし学級の組織化）をく遭遇／探索／確立〉の3つの段階の循環過程として把

握した。この構造化過程には、9（大学という特異な場における相互行為のあり方をあらか

じめ規定する）文化ないし共通コードが先行する。相互行為は、（先行する文化ないし共

通コードの解釈についての）授業者と学生との間のく意味をめぐる交渉〉の過程でもある。

学生たちは、遅刻や欠席、座席取得行動、私語、身体活動などを通じて、文化やコードの

解釈を何とか自分たちなりに定めようとする。授業者は学生からの働きかけを自分の意図

に従ってコントロールしょうとする。文化やコードの意味をめぐるこの交渉によって、相

互行為は、相互生成となったり、関係の凝固となったり、解体となったりするのである（注

10）。この組織化と制度化の力とのダイナミックな相関によって「学級」は成立するもの

と見て良い。

　私たちは先に、学級が制度化の圧力のもとでの組織化の過程にあると規定した。大学授

業というフィールドから臨床的に見る限り、学級の組織化は「遭遇／探索／確立」の3つ

の段階を繰り返し循環する複雑で力動的な相互行為構造化過程をたどるものと考えられる

のである。
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5　生成する学級のフィールドワークへ

1）生成する学級と疲労感

　これまで、比較的・歴史的アプローチと私たちが進めてきた大学授業の日常性研究を通

して「学級の思想」という日常落前理解の理解について論じてきた。学級という学びの集

団の日常性はつねに、危機にみちた力動的で不定形の流動のうちにある。学級は、生成し、

解体し、凝固する。学級を構成する人々の状況構成力の発現に何らかの抑制が加えられる

と、凝固や解体のメカニズムが作動しはじめる。第4章でみるように、私は、小集団にお

「けるこのような生成と凝固と解体の機制について、ホスピタリズムと児童虐待の事例研究

を通して一般的な知見をえた。この機制は、学級においても同様に作動する。凝固や解体

を避けて生成に向かうためには、構成員の状況構成力の発現をできるだけ可能にするよう

な、開かれた場を創造しなければならない。学級をこのように組織することは、可能なの

だろうか。

　公開実験授業では、学生たちのさまざまな仕方での自己生成がかなりあざましい形で展

開された。さらに、次節でみる京都大学・慶磨義塾連携ゼミ（KKJ）でもまた、とくに合同

合宿で学生たちが学習状況の主体的構成力を爆発的に示した（注11）。いずれも大学の将

来に希望を抱かせる出来事である。しかし公開実験授業で私は、毎週参観者に見られ検討

会では議論の対象になりしかも研究の素材にされるという緊張のもとで、可能な限りの努

力を傾注してきた。KKJでは、京大側受講生20数名に対してスタッフ7名、慶応側受講

生20数名に対してスタッフ4名の贅沢な体制を組んだ。開かれた学びの場（すなわち、

生成する学級）は、このようなスタッフの尋常ならざる努力を通じてかろうじて構成され

たのである。翻ってみると、まさにこのことが私自身の深い疲労感につながっている。生

成する学級の構成はこの種の無理なくしては不可能なのだろうか。

2）生成と負担免除

　学級は、制度化の局面からみれば、関係する諸条件（教師、学生、教育内容、教室など）

のすべてを物象化し操作して機能要件に疑めているシステムである。しかしこのシステム

は、技術的合理性の水準ではきわめて効率的に機能する。関係者の負担をかなり免除する

合理的な制度であるのである。膨大な学習者たちを効率的に学習過程に組み入れるために

は、このような学級やマニュアルが不可避的に求められる。システムとしての学級もマニ

ュアルも技術的合理性も欠いて学習集団を組織化しようとすれば、私たちのように膨大な

労力を必要とする。システムとして制度化された学級は、今日の教育制度においては是非

とも必要なのである。

　しかし学習者たちは時には頭ごなしの物象化に対して積極的・消極的に抵抗する。こん

な学習者の学習を促進するためには、システムとしての学級もマニュアルも技術的合理性

もできるだけ脱ぎ捨てて、授業者と学習者との相互性を生かした集団づくりを試みなけれ

ばならない。難しいバランスを必要とする事態ではあるが不可能ではない。実際に多くの

教師たちがこのバランスを達成している。私たちの場合もその一例であるかもしれない。

　私たちの実験的な試みは膨大な努力を必要としており、これをただちに一般化し日常化

することはとうていできない。負担免除する剃度化された授業形態を全面的に脱ぎ捨てる
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ことはできないのである。しかし、私たちの実験的試みは、私たちの他の日常的な実践に

対してあきらかに「教育的」な効果を与えている。ひとたび実験授業の味を知った私たち

の授業には（たしかに華々しい変化は見られないにしても、しかし）なにがしかの着実な

変化が確実に引き起こされているのである。

　その原因としてはいくつかが考えられる。まず第1に、2つの実験的な試みによって、

相互行為の構造化の仕方（学級の日常的構成）が反省的・理論的に構成され可視化された

こと。第2に、スタッフ問の連携経験によって、教授者の因襲的な自閉性が否応なしに開

かれたこと、第3に、連携ゼミにおいていくつかの異なったりアリティを同時に経験する

ことによって、学びの集団の組織化について因襲的発想がうち破られたことなどであ為。

これらはすべて、「学級」や「学校」についての非反省的な「思想」が相対化され、あら

ためて「思想化」され、それによって当事者たちの状況生成力の発現に向けて教育状況が

いくぶんか流動的に開かれたことを意味する。

　負担免除する制度化と面倒な相互性の組織化との間で、何とかして適切なバランスをと

らなければならない。私たちがこれにある程度成功しつつあるのは、実験への参加によっ

て自分たちの「学級の思想」（日常的前理解）を幾分とも相対化し、自分の「思想」とす

ることができたからである。この相対化ないし解放は、本来なら歴史的アプローチなどの

理論の大きな仕事であったはずである。しかしすでにあきらかなように、学級についての

前理解の理解、日常的第一次的構成の理論的第二次的構成、語りの文脈の語り直しなどの

ためには、歴史的・比較的アプローチよりも、臨床的アプローチの方が、はるかに適合的

である。これらはまた、臨床的アプローチによる臨床的教育理論の構築と：、それによる共

同的自己認識、教育主体の構築という一連の過程を駆動する契機である。それでは「ここ

といま」に拘泥する臨床的アプローチは、大学における教育関係の「未来」について議論

ができるのであろうか。以下では情報技術革新に焦点づけたフィールドワークにもとづい

て、この点について考えてみたい。

第2節　関係構成の実践的自己認識（2）

　　　一メディアによる関係構成一

　京都大学高等教育教授システム開発センターは、平成13年度からバーチャルユニバー

シティ（VU）に関する総合的な研究プロジェクトを実施してきた（注12）。このプロジェク

トを理論的に支えているのは、公開実験授業やKKJ（京都大学慶応義塾大学連携ゼミ）

などの先行する臨床研究的なプロジェクトである。私たちはこの領域でも、上空飛翔的な

「鳥瞼図」を描くことに満足せず、視野は限定されても嗅覚や触覚までも動員できる臨床

的アプローチに拘泥して、地面を這い回る虫の視線からいわば「虫緻図」を描きたいと考

えてきた。本章では、このうちKKJに焦点づけて情報技術革新が大学の教育関係に及ぼ

す近未来の作用について考え、さらにあわせて「較量図」の描写に拘泥する臨床的アプロ

ーチがこのような緊急のしかもマクロレベルにも及ぶ主題に適合的であるか否かについて

も考えてみよう。

1　公開実験授業からKKJへ
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’

　K：KJは、京大の一般教育ゼミと慶磨大ゼミ（湘南藤澤キャンパス／SFC／総合政策学

部井下理教授ゼミ）とを結ぶ、学生参加型遠隔連携ゼミである。このゼミは、半期にわた

るそれぞれのゼミ、インターネットホームページでの両ゼミ合同の日常的議論、合同合宿

という3つからなる。プロジェクトの3年間、学生たちは多くの場面で爆発的な力を展開

した。学生参加型ゼミの実現という点ではめざましい成果があったものと考えている。

　私たちがKKJを構想した直接のきっかけもまた、公開実験授業プロジェクトである。

前章で詳しく見たように、この授業では、「何でも帳」という授業者と受講生が毎回互い

にコメントを書き込む双方向性のツールを用いて、90人規模の授業で授業者と受講生と

の間に相互性を作り出そうとした。しかしこれを用いて授業を組み立て、さらに受講生ど

うしの相互性まで作り出そうとすると、必要な労力はたちまち授業者の能力と時間の限界

を超える。インターネットを利用すれば、この問題は比較的容易に突破できるかもしれな

い。さらに、学生の授業参加を促すためには、異なった文化の出会いという緊張を利用す

るべきであるかもしれない。この2つの課題意識が、KKJを構想した直接の根拠である。

　KKJには今ひとつのきっかけがある。　TIDE（京都大学／UCLA連携講義）プロジェク

トへの参加である（注12）。これは、京大総合情報メディアセンターが開発した（我が国

と合衆国をNTrの海底ケーブルで接続する）遠隔システムを用いる連携授業の試みであ

る。センターはこれに教育評価などの面で協力した。この授業では、両国の大学の文化的

差異が双方に緊張をもたらしたり、教員による受講生の活動の予期を妨げたりした。しか

しこの文化的障害は、両国の参加者が直接に出会うことによってあっさりと消失した。私

たちは、異文化の出会いにおける緊張と緊張消失の問題を含めて、授業を遠隔システムに

乗せることの意義と限界について深く考えざるをえなかった。オンラインとオフラインの

連携問題である。このように公開実験：授業とTIDEプロジェクトの延長上で構想したのが、

KKIプロジェクトである。

2　ゼミとしてのKKJ

1）授業目標、授業方法

　教養教育の本来の目的は、たんなる社会化や文化化を超えた人格化である。しかし通常

の教養教育では、学生たちがくここと今〉で人格化へと自己探索するわけではない。大半

の場合、特定の知識や技能の伝達が間接的に自己探索を刺激するものと期待されるにとど

まる。〈ここと今〉での自己探索ないし自己形成としての教養教育を実現したいというの

がKKJの目的である。

　この目的を達成する方法は、学生たち相互にコミュニケーションを体験させ、彼らの自

己表出・自己相対化・自己統合を促進することである。そのためにできるだけ多様なコミ

ュニケーションの場を設定し、その場を授業者の意図に合わせて構造化した。しかし教員

による直接的規制の少ない学生たちだけのコミュニケーションと自己探索の旅は広く深く

進み、場合によっては収拾のつかない深みにまで及びかねない。この危険を回避する手だ

ては、教員が総掛かりで連携して慎重に見守るζとにつきる。

　KKJにおける教員団の連携のありようは、京大側に限ればゼミのさなかで問題に直面
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したスタッフたちが随時教室の外に集まって協議を繰り返した｢廊下会議｣に象徴される｡

これに対して､互いに所属の異なるスタッフの混成部隊である慶応側は､メールの交換や

合宿を重ねた｡慶応側 ･京大側双方の連携も､ゼミの相互訪問､メールや電話のやりとり､

合同合宿､合同研究会などと､可能な限り図られた｡こうして受講生数に対して相対的に

多い教員スタッフは､さまざまな形で密接に連携した｡この連携を前提として教員集団に

求められたのは､高度な指導性である｡

2)学生の主導性と教員の高度な指導性

人格化という教養教育目標を実現するためには､自己形成する学生の主導性を尊重しな

ければならない｡主導性の尊重は､ありきたりの指導や ｢自主性の尊重｣という名目のも

とでの指導放棄などではなく､教員の高度な指導性を求める｡高度な指導性を共有する

教員集団は､(あらかじめ予期できない出来事をも招き軍せる)ゆとりある環境を設定す

る｡彼らは､新たな出来事に開いており､しかもその出来事にきちんと驚くことができる｡

ここでは､高度な指導性に導かれる高度な相互行為ないし意思疎通という点で､授業目標､

授業内容､授業方法の3つが､緊密に一体化する｡このことに留意して､通常の授業と公

開実験授業とⅩⅩJを比較する表を作成してみよう (表 1参照)0

表1 指導と活動

学 生 の 教 員 の 計 画 の 労力

活動性 指導性 拘束性

通常の授業講義演習実習 低 低 高 低

公開実験授 中 中 中 中

この表から KXJの特質があきらかになる｡KKJは､授業者にとっても受講生にとって

もいわば ｢海図のない航海｣である｡このゼミの特質から､私たちスタッフはつねに､<

思いがけない展開に出会うかもしれない>という不安と楽しみに開かれていなければなら

なかったのである｡

3 ラインの向こうとこちら

1)学生における文化的差異とその現れ
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　2つのゼミの学生には、受験による旧い分けをへてほぼ同じような行動傾向ないし文化

が共有されている。授業への積極的構え、まじめさ、問題意識の共有などである。したが

って行動の傾向性については、ゼミ問の差よりもゼミ内部の成員問の差の方がはるかに大

きい。しかし電子メディアの習熟度、海外への指向性、女性と男性の割合、就職志向と大

学院進学志向などの諸点では、両ゼミに若干の差がある。さらにSFC学生がKKJまでに

すでにゼミで組織化されており、大半はKKJ以後も卒業までゼミにとどまるのに対して、

京大側はKKJで一過的に組織されるにすぎない。これらの大きな共通性と些細な差異は、

緊張にみちた意思疎通を成立させるはずであるから、両者がダイナミックな連携をくむの

には絶好の条件である。この連携を具体化したのが、インターネットと合同合宿である。

　学生の電子会議室への投稿数をみると、3年間のいずれの年度でもゼミの終わり近くの

合同合宿前後に激増している。投稿数は、合宿前の事務的打ち合わせでじょじょに増え、

合宿での集団的高揚を受けた直後に激増し、やがてじょじょに平準化する。しかしこのい

ずれの時期をみても、投稿数はつねに慶応側よりも京大側の方が多い。これには、いくつ

かの理由が考えられる。

　第1に、京大生とは違ってSFC生は、多種多様なメーリングリストで幾重にも結ばれ

ており、KKJ会議室はそのほんの1つであるにすぎない。第2に、投稿は、相手に向け

られるとともに、ゼミ内部にも向けられる。京大側が互いに面識の乏しい仲間への投稿を

必要としたのに対して、継続ゼミであるSFC側はそのような投稿を必要としない。第3

に、電子メディアは、SFC生にとってはかなり日常的であるのに対して、京大生の多く

にとってはまだかなり物珍しい。第4に、SFC側投稿の多くが短く事務的であるのに対

して、京大側投稿はかなりの長文でその内容もともすれば難解である。大量で長大で難解

な京大側の投稿は、SFC側には侵入的であるかのようにみえ、抵抗感をもって受けとめ

られたふしがある。それがSFC側の警戒心を呼び起こし、投稿の頻度と内容をますます

押さえたかもしれない。たとえば以上4点のような原因からして、京大側の投稿数：は相対

的に多くなったものと考えられる。

　合宿後の投稿の激増は、合宿での対面的出会いによって対人関係の障害感が除かれた結

果と見て良い。それでは、オンラインでの出会いは、オフラインでの対面的出会いによっ

て補完されない限り、つねにリアリティの不十分な、代替物であるにすぎないだろうか。

この問題は、本稿の最後で議論するように、「バーチャル」ユニバーシティが抱える最大

の問題である。

2）スタッフ間メーリングリストの投稿数と文化的差異

　文化的差異の問題は、教員スタッフにもある。たとえば、スタッフ問曳縄リングリスト

の配信数をみてみよう。ここにも合宿をピークとする山がある。しかしここでは、学生の

場合とはちょうど正反対に、SFC側の投稿が京大側の投稿を圧倒している。投稿者のバ

ラエティも、SFC側スタッフの場合にはまんべんなく分散しているのに対して、京大の

場合には、事務統括上の責任者である助手一人だけに集中している。

　居所の分散しているSFC側スタッフはメールを頻用する。投稿数の違いは、これによ

るのだろうか。必ずしもそうではない。SFC側には、内部スタッフ専用のメーリングリ

ストもあり、それも頻繁に使用されている。・ここには、電子メディアに向かう態度ないし
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構えとしての文化的差異がある｡京大側スタッフは洪水のように送られてきて応答を強要

するメールの山を前にして､しばしば名状Lがたい-場合によっては恐怖心に近い一違和

感におそわれた(注 14)｡この違和感は時には怒りとなる｡違和感を喚起するのは､電子

メディアへGt)態度という文化的差異であるが､ここにはさらに授業をどうみるかという考

え方の違いもある｡次に後者の違いについて考えてみよう｡

3)生成モデルと生産モデルー｢学生参加｣型授業把握の差異

今日ではしばしば ｢学生参加｣という理念について語られる占しかしその具体的な実現

形態はさまざまである｡たとえば ｢教員の括導がどの程度直接的か｣を尺度として､次の

ようなスペクトルを描くことができる｡

学生に伝える授業/学生を参加させる授業/学生が参加する授業/学生が構成する授業

私たちは､公開実験授業では ｢学生を参加させる授業｣をめざしており､KKJでは ｢学

生が構成する授業｣をめざした｡KXJのように学生の授業構成に主眼を置くとすれば､

学生の活動のもたらす思いもかけない偶然､さらに学生集団に出現する疎通の難しい他者

性などは､計画の失敗ではない｡自由な構成活動は多くの場合､ありきたりの予想をあっ

さりと乗り越える｡教員スタッフは､偶然性や他者性に開かれ､それを楽しみ､新たな教

育活動の契機として生かさなければならない｡偶然性や他者性は､計画からの逸脱や失敗

ではなく､むしろ計画の達成である｡教員集団に求められるのは､偶然や変化や生成に開

かれていることであり､これらに臨機応変に対応できることである｡先に述べた ｢学生参

加型授業における教員の高度な指導性｣である｡

｢学生の構成する授業｣の目標は､学生の内的 ･自発的な自己形成である｡集団の組織

化などは､そのための手段ではあってもけっして自己目的ではない｡個人的内的自己形成

という一般的 ･抽象的目標は､具体的場面で具体的内容を与えられなければならない｡こ

の具体的目標は､学生の授業構成にともなってそのつどに書き換えられ､それ自体が生成

するoKKJでの実際の教育実践は､このような力動的な理念に立脚しながらも､ただ右

往左往し無展望に試行錯誤を繰り返した面がある｡この苦境を救ってくれたのは､多くの

場合学生たちの質的にも量的にも驚くべき潜在力であった｡

さて､ここで極端な学生参加型授業のモデル化を敢行して､あえて2つの類型を作り対

照させてみよう｡モデル 1は､過程重視の ｢学生が構成する授業｣の立場であり､モデル

2は､達成重視の ｢学生が参加する授業｣の立場である｡表2を参照されたい｡モデル1

は生成モデルであり､モデル2は生産モデルである｡たとえば､授業場面における相互性

は､生成モデルにとっては適合的であるが､生産モデルにとってはそうではない｡それと

いうのも､生産モデルでは､生産者は生産物の属する系の外にいて生産をコントロールす

るからである｡この単純な事実があきらかになる点でもこのモデルは､私たちの研究にと

ってきわめて有効である｡議論を KXJに戻すなら､京大 ･慶大のいずれも学生参加型ゼ

ミをめざしている｡しかし少し立ち入ってみるなら､学部ゼミとして比較的良く構造化さ

れた慶応ゼミの基本的発想がモデル2に偏るのに対して､全学共通科目として受講生が一

過的に寄せ集められた京大ゼミの基本的発想は､モデル 1に偏る｡京大側スタッフの授業
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への働ぎかけは、なるべく学生の構成に任せようとして、ともすれば事前の内密な働きか

けや後始末の介入に限られた。ゼミのさなかにも「廊下会議」などで対応しようとしない

わけではなかったが、学生の授業構成を妨げることはなかった。学生の主導性がより大き

く発揮されるためには、授業の進行途上での数回の促進的な働きかけが大切であったかも

しれない。これに対して、慶応側の指導は、学生の授業参加を尊重しながらも明確な指導

意図をもって学生の行動を一貫して枠付けてきた。

表2　学生参加型授業の2類型

モデル1 モデル2

目標 生成 生産

計画 粗書き 詳細

授業のイメージ 集団的自己生成 安全な団体旅行

授業構成の理念’ 　相互性重視

vロセス重視

u今とここ」重

@　　視

Eコスト／効率

@価値合理性

システム重視

^ス．ク重視

@結果重視

Rスト／効率

Z術的合理性

授業過程 自己目的 目標達成の手段

授業の方法観 芸術 技術

教員の位置

@　指導性

系のうち

@支援

系のぞと

@誘導

偶然性 成功 失敗

他者性 尊重 排除

意思疎通障害 歓迎 排除

スタッフの役割 生成 固定
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2つのゼミは､どのように連携を実質化すべきであったか｡授業内容や授業構成の手法

の共通化を図るべきであったか｡むしろ異質性をもっと前面に出して､積極的に生かすべ

きであったかOこれについてにわかに判断することはできないQともあれ､ここでより慎

重に考慮すべきは､KKJ の後も継続される慶応ゼミへのⅩⅩJの影響である｡どの程度の

異質性との出会いが慶応側ゼミにとって構成的であり､どの程度の出会いがゼミ構成の妨

げとなったのか｡KRJが慶応ゼミの組織化に大きな作用を及ぼしたことはたしかである｡

とくに 3年目には慶応ゼミは KKJ体験をうまく消化して､たくましく成長した集団とし

て現れた｡この評価の詳細については､慶応側の検討をまちたい｡

4 KKJ研究からバーチャルユニバーシティ(VU)研究へ

1)KKJからVUの積極的評価へ

私たちは､多重な双方向性 ･相互性の構築をめざした公開実験授業において､電子媒体

を用いない企画の限界に直面した｡さらに､ハード面で対面的学習のリアリティへの無限

漸近を果敢に試みた TIDEプロジェクトへの参加によって､オンラインの連携学習に潜在

する文化問題を自覚したQ最後に､(メディア教育開発センターとの共催で)scsを利用

して公開授業検討会を実施した大学教員研修事業では､(オフラインの検討会における豊

かな全体的体験にどうしても追いつけない)オンライン検討会体験の貧しさという限界に

逢着した(注 15)Oこれらを受けて､KXJでは､2つのゼミをオンラインで結び､これを

対面､意思疎通､身体性などを重視するオフライ ンの合宿によって補完した｡オンライン

とオフラインの協働である｡これらの私たちのプロジェクトのすべては､教育におけるリ

アリティ構成についての実践的研究である｡したがってこれらは､今後のvU研究の確実

な前提をなすものとみてよい｡

しかし私たちは､けっしてVUを積極的肯定的にみてきたわけではない｡私たちにはむ

しろ､｢オンライン･リアリティの貧しさ｣という､抜きがたい先入見ないし偏見があっ

たのであり､それがたとえば (電子会議室というオンラインと合同合宿というオフライン

の相補的併置という)KKJの基本設計に現れているOこの偏見を脱して､VUの教育問題

を肯定的にそして基礎的 ･総体的に考える必要がある｡つまりvUの可能性を､先入見な

しに可能な限り多角的な局面から考えることである｡以下､この点について現時点で可能

な若干の展望を試みてみようC

2)｢オンラインとオフラインの協働｣から｢バーチャル｣概念の見直しへ

先にも述べたように､近代学校を構想したコメニウスは､印刷術のメタファー (｢ディ

ダコグラフィア｣)を用いて新たな教育関係を構想した(注 16)｡これが典型であるが､メ

ディア ･ツールの技術革新は､たんなる道具の変化ではなく､(教育 ･学習などの)関係

を変え､この新たな関係に向けて教育者 ･学習者の存在の仕方そのものを変える｡近代学

校の学校化が大きく行き詰まった今日では､膨大な学校システムのあちこちで､近代的教

育関係からの離脱が試みられている｡この点､今日の情報技術革新によるメディア ･ツー

ルの新たな革新は､両価的であるCそれは､ある場合には行き詰まった学校化の別の局面
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での再生を後押しするとともに、学校化を超えた新たな教育学習関係を展望させるからで

ある。

　ヴァーチャル・スクールには、学校教育の量的な補完・拡張（距離と貧しさの克服、識

字教育に類する学校教育制度の補完）と質的な変革（学びの集団の組織化、個別化された

継続教育）という2の機能類型がある。これに対応して、学習様式や集団構成にも、伝達

様式（traditional　leaming）と参加様式（active　learning，collaborative　leaming）の2つが区別され

る。この2つの様式は、インターネットのもつ「道具」としての機能（検索、成果の結合、

学習の個別化と共同化）と「場」としての機能（出会いをつなぐこと、一人一人を生かす

こと、わたしたちになること）にそれぞれ対応する。以上を表に示してみよう（表3）。

そうすると、VUのありように類型1と類型2がともにありうることがわかる。

　類型1は、情報技術上のメディア・ツール革新が、行き詰まった学校化の別の局面での

再生を後押しする場合であり、類型2は、学校化を超えた新たな教育・学習関係を展望さ

せる場合である。KKJは典型的な類型2である。類型2は類型1を、学習の自閉性、学

びの共同性の欠如、学ぶものの全存在性（身体）の排除などを根拠に、あっさりと否定し

がちである。「伝統的な通信制教育においてさえ対面的なスクーリングが設定されている」

とか、「オンラインではガイダンス機能の遂行が難しい」とかの議論は、このような否定

論と関連する。そこから「オンラインとオフラインの協働」などという常套的処方箋が書

かれることになる。

表3　VUの2類型

類型1 類型2

学校教育 量的な補完・拡張 質的な変革

学習様式 伝達型

ﾂ人的

参加型

W団的

インターネット 道具の機能 場の機能

　しかしこのような議論では、VUはつねに既存の学校の補完異ないし代用品としかみな

されないことになる。「ヴァーチャル」の意味を「本来性のうつし」だとか「擬似性」と

してとらえる限り、VUは「お粗末な代用品」という性格を免れることはできない。この

ステレオタイプな思念を超えるためには、私たちは、「ヴァーチャル」という語をあらた

めて根底からとらえなおす必要がある。たとえば、Aという「メル友」が存在するとしよ

う。私とメール上で意思疎通するA1・と対面的交渉の相手であるA2は、2つの別の仕

方で私によって構成される現実ではあるが、ともにAであることにはかわりはない。こ

のことは、私たちが多重な現実の諸関係のなかで、教員としての私、夫としての私、友人

としての私、部下としての私などとして、多重に生きているのと同様である。「バーチャ・
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ル」という概念は、このようにして「今ひとつの現実性」という観点から根底から再把握

される必要がある。

　繰り返し述べてきているように、今日我が国の大学教育は、急速な変貌をとげつつある。

少子化と財政危機のさなかでの高等教育のユニバーサル化に対応するために、大学は、カ

リキュラム改革、FD、学生の評価を含む教育評価などを実施し、これまで不十分であっ

た学校化を急速に進めつつある。大学の保持する豊かな人的・物的資源によって、この学

校化の速度はきわめてはやい。しかし、まさにこの同じ時期に、深刻な機能障害に悩む初

等・’?等教育は、指導要領の改訂などによる学校のスリム化、単位制度の柔軟化、新学力

観、総合的学習などによって、脱学校化の痙攣的努力を続けている。大学は、急速な学校

化という新たな文脈において、学校化と脱学校化のバランスという難問に徐々に直面して

いくことになる。VUに関する議論もまた、いずれこのバランスの問題に出会わざるをえ

ない。

　情報技術革新に後押しされたVUは、いずれ、学校化と脱学校劇とのせめぎ合いのなか

で、先の表3の類型1と類型2の（二者択一ではなく）バランスの問題に直面することに

なる。KKJでは、インターネットを参加者の相互行為が展開される場として活用したが、

ここでは、メディア環境に向かう態度の差異などの点で、スタッフも学生も微妙な文化問・

題に遭遇した。少し一般的にいうなら、特定のメディア・ツールの用いられ方は、いつで

も同じであるわけではない。それはラインのあちらとこちらにある文化によって強く規定

される。そして、このように強く文化的に規庫されたツールのありようが、ツールによっ

て結ばれる関係の在り方を規定し、あちらとこちらの利用者の存在の仕方をも規定するの

である。

　私たちは、このようにKKJについての虫緻図を描き、これに関する臨床的アプローチ

の成果をまとめることによって、情報化が大学での教育関係構成に与える作用について一

般的に議論する見通しを立てることができる。しかしそればかりではない。これによって、

教員と学生との生成的な教育関係に関するかなり一般的な議論に向かう前提を築くことも

できる。教育関係構成に関する実践的自己認識は、これを前提とする教育主体の自己形成

を可能にし、やがて教育的公共性の構成にも結びつくはずである。そこで次には、大学で

教員集団が実質的な教育者集団へと自己形成する過程について、考えてみよう。

第3節　教育主体の集団的自己形成

　　一FDから教育的公共性ヘー

　大学における教員集団の実質的な教育組織への生成、すなわち教育主体への集団的自ヨ

形成は、今日では”Faculty　Development7’（以下，，FD’，と略す）という言葉で把握されている。

本節でもまた、私たちのさまざまなFDプロジェクトとそれについての臨床的アプローチ

にもとづいて、FDの現況と理論的実践的課題について考えてみよう。まず第1に、「啓

蒙活動型と相互研修型」の相互補完をめざす京都大学高等教育教授システム開発センター

の”Faculty　Development「1（以下、　FD）プロジェクトの現況を紹介し、次いで第2に、「啓

蒙活動型から相互研修型へ」とすすみつつある我が国のFDカリキュラム開発全般の現況

と課題について論じ、最後に第3に、教育理論がFD開発をめぐるこのような「啓蒙性の
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克服問題」へ直面することが、教育理論そのものの原理的再構築を可能にすることを指摘

したい。さしあたってまずは、FDという言葉について考えることからはじめよう。

1　FDの意味

1）”FD”という語の使用と定義

　FDをどのように定義すべきか（注17）。関連した講演会などではしばしば、「FDはフロ

ッピー・ディスクのことではない」という冗談が枕にされる。しかしこの種の冗談は、FD

という言葉の使用が急速に日常化されるとともにすっかり衝撃力を失い、衰弱した常套句

に堕してしまった。しかし今日にいたってもなお、FDという語には幾分かはく大学の日

常性へ闊冠してきたわけの分からない外来語〉というニュアンスが残存している。FDに

ついて考える場合には、この言葉にまつわる日常性と外来性という矛盾したニュアンスを

見失ってはならない。

　肛）という外来語が組織的に輸入された端緒はおそらく、大学セミナーハウスにおけ筍

大学教員懇談会である。教育の行政レベルではこれからかなり遅れて、大学審議会答申「大

学教育の改善について」（平成3年）でのFDという言葉の使用を受けて、『平成7年度／

我が国の文教施策（新しい大学像を求めて一進む高等教育の改革）』において詳細で具体

的な規定がなされた。しかしこれらのFD規定はすでに、互いにはっきりと食い違ってい

る。大学教員懇談会が、「大学教員集団を対象とする組織ぐるみの活動であって、大学教

員集団の能力を引き出し」、「それによって大学の教育・研究の質の維持・向上を図ろう

とする活動」と規定しているのに対して、『文教施策』は、「教員が授業内容・方法を改

善し、向上させるための組織的な取り組みの総称」と規定している。開発されるべき能力

を、前者が「教育・研究」にかかわる組織的能力とするのに対して、後者はもっぱら「授

業」にかかわる組織的能力に限定しているのである。

　このような食い違いは、さまざまな論者の問でもっと多様な仕方で見いだされる。しか

し総じて言えば、「教授内容の・方法の改善・向上の取り組み」（大学審議会）とする限

定的な理解の方が、むしろきわめて稀な例である。ある場合には、「特定領域における学

術研究活動、教室における教授活動から、個人の経時的な専門的なキャリアの管理にまで

わたる」（Mathis，B．C．）と規定され、さらに別の場合には、「人間としての、専門職として

の、学術コミュニティの一員としての全体的な成長」（Southern　Regional　Education　Board）

と規定される。もっと包括的な規定もある。たとえば関正夫は、狭くは「教師及び学者と

しての能力の改善」だが、「アメリカでは」もっと広く「教員開発、授業開発、カリキュ

ラム開発、組織開発の4つのアプローチを含むプログラムの企画・実施」と理解されてい

るという。関のこの規定は、FDの包括的レビューがなされている　”Key　Resources　On

Teaching，　Learning，　Curriculum，　and　Faculty　Developme且t’，の下図（図1）のような全体的構

成に対応する。

　この図が示しているのは、狭義のFDが、学生の発達やカリキュラムの編成、さらには

教師のキャリア開発、教師としての成長、個人と．しての成長、組織としての成長などと密

接に結びついていることである。狭義のFDはこの全体的文脈（広義のFD）のうちに編

み込まれている。この考え方は、関のそれを包括的に展開するものである。
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図1　FDを編み込む文脈の全体

Curriculum

　　　　　　　　Learlling

Stude・tト＞Teachers（Faculty　D・v・1・pm・nt／St・ff　D・v・1。pm，nt）

　　　　　　　　Teaching　　　　　　　　　　　　Career　Development

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Development　as　Teachers

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　D・v61・P甲・nt・・1・di・id・・1・

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Organizational　Development

　しかしこの広い理解は、関の言葉とは裏腹に、合衆国においてさえあまり共有されては

いない。ためしに”Faculty　Development”を、インターネット検索にかけてみよう。たち

まち数百件が検出されるが、それらのおおよそすべては大学の一般的業務紹介のなかでス

タッフの教育能力開発に関連する組織や制度の紹介においてのみ用いられている。FDの

　（狭義の「教育能力開発」に限定されない）広義の理解は、大学の日常ではあまり共有さ

れてはおらず、むしろ教育能力開発を反省的に把握することによって、いわば「二次的・

理論的に」得られるにすぎないと考えるべきであろう。

　かりにFDを教育能力開発と狭く理解するにしても、この開発がどんな文脈に編み込ま

れているかに目を向けないわけにはいかない。教育能力を開発して教育を改善しようとす

れば、その努力はいずれ、現にあるカリキュラムのありよう、教員集団と学生集団のあり

よう、組織や制度のありようなどの制約にぶっからざるをえない。ファカルティの教育力

を本気で開発しようとすれば、ことはカリキュラムや教育組織などの改善にも及ばざるを

えないのである・この具体的で全体的な文脈から離れるなら、どんなFDプロジェクトも

一病的で泡沫的なイベントであるほかはない。教育能力世尊は、日常的教育実践を組み込

む文脈全体へ働き返してはじめて有効なものとなる。この意味からすれば、FDの定義は、

教育能力開発という視野の限定を脱して、この努力の編み込まれる文脈全体を組み込まな

ければならない。FDの広義の規定はこの点からすれば（すなわち反省的理論的にみるな

ら）まことに妥当であるといえよう。

2　大学教員の能力の固有性と教師集団の成熟

1）ファカルティと教育者集団の生成

　FDという言葉を定義しようとすると、次々と数多くの問いが現れてくる。たとえば、

”FD「’における”Faculty”という語は、どんな歴史をもちどんな社会的機能を果たす集団を

言い当てようとしているか。この場合、関連諸集団が編み込まれているヒエラルキーのな

かで、この集団はどんな位置を占めているのか。”Faculty”の内部で、集団と個との関係は

どう理解されているか。”Development”という語の使用は、どんな能力の、どんな変化を
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露わにしょうとし、同時にまた、それによって何を隠蔽しようとしているのか。これらの

問いのすべてに答えることはできない。ここでは、”FD”を構成する二つの語、すなわち

「ファカルティ」と「ディベロップメント」についてそれぞれに考えてみよう。

　まず、「ファカルティ」について（注18）。大学は歴史的にみれば学生や教員の一種のギ

ルド（中世の用語ではウニヴェルシタス）として発生したが、その内部で教養諸科につつ

く専門部がファカルティであった。大学は、発生以来つねに世俗の政治権力や宗教組織と

の間で自治や統制をめぐって軋礫を繰り返してきた。今日の大学の組織形態は、この軋礫

の歴史の所産である。これに対して我が国では、大学組織は、近代国家成立とともに国家

官僚制の構成部分として立ち上げられた。したがってそれはギルド的自治の伝統を共有し

てはおらず、むしろ官僚制的統制からの距離化や抵抗によって自律的専門組織の外見をゆ

っくりと整えてきた。我が国で多数を占める私立セクターはこのような歴史的経過のうち

にはないが、組織形態全体の大枠を定めたのは公共的セクターの側である。他のセクター

はこれからの偏差として把握可能なのである。

　我が国の大学教員の専門職性（注19）について幾つかの関連指標（専門的知識技能の排

他的独占、専門的自律的判断力の集団的保持、倫理綱領の共有など）に基づいて論じよう

としてもあまりうまくはいかない。専門職集団としての自律的組織化が、特異な歴史的経

緯によって未確定ないし生成途上にあるためである。我が国の大学教員は、専門職として

の集団的自己形成の途上にある。この点は、教育者集団としての大学教員についてもある

程度妥当する。

　大学教育への官僚制的統制は、大学の経営や組織化の場合とは異なり、それほど表立っ

てきたわけではない。むしろ教育の標準化や学校化に類する統制が露わになってきている

のはごく最近のことであり、大学教員はこのような統制との軋礫によって教育的公共性の

担い手へと成長し、自律的専門的な教育者集団になると期待することができる。第1章で

記したように、大学教育学は、大学で教える者の集団的自己認識である。したがってそれ

は、自己認識の確立による教育主体の集団的形成を、さらには教育的公共性の成立を支i援

する。教育の観点から見られた本来のファカルティとは、教育的公共性の担い手としての

教育者集団である。FDは、大学教員集団が教育に関する自己認識を獲得し教育的公共性

を担うに至る過程を駆動する。つまりファカルティは、FDを通してファカルティへと生

成するのである。

2）教員の能力とその養成

　次に、「ディベロップメント」について。開発されるべきは大学組織によって求められ

る能力であるが、ここで問題となるのはまずこれが個人的能力か集団的能力かという点で

ある。大学教員に望まれる能力は、研究、教育、組織運営、社会サービスなど多くの面に

わたる。開発されるべきはファカルティの力であるから、ここで望まれるのは、これら能

力が個人内部で調和的であることよりも、組織内部で調和的であることである。つまり組

織内での分業が考えられるのである。大学の多くではこれまで、研究教育機能と経営機能

とがじょじょに分化してきたが、さらに今日では研究機能と教育機能とが分化しつつある

（注20）。高等教育の急速な大衆化のもとでは、このような分業化の進展は不可避である。

　しかし大学教員の固有性は、たとえば研究と教育の二重性にある。すでに繰り返し論じ
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てきたように､この二重性はたんなる負担ではない｡研究の難しさや面白さを熟知した研

究者としての教員は､学生の学びを促進する上で大きな優位性をもっている｡のみならず､

教えることが研究そのものを前進させる大きなきっかけであることも良く知られている｡

幸運な場合には､大学教員の研究者としての学びと学生の学びは相互に促進しあうのであ

る｡しかし高等教育の急速な大衆化と分業化とともに､この二重性は希有の儀倖となりつ

つある｡大学そのものが研究大学と教育大学に大きく分かれつつあり､全般的にみればど

こでも学校化が進展しつつある｡研究と教育の二重性は､なしくずしの崩壊過程をたどる

ことになるかもしれない.この予測の当否はさておき､議論を今-度､教育能力開発の問

題に戻そう｡

我が国のフアカルテイはこれまで､たとえ無自覚的にではあれ､教育に関わる一定の知

識 ･技能を集団的に蓄積し日常的に伝達してきた｡とくに教員リクルー トの大半が純粋培

養の自家生産であるような場合には,日常的無自覚的な経験による行動様式の継承 (｢教
えられたように教える｣)というメカニズムが大きな位置を占めることになる｡ここでは､

この継承という事実も継承された様式もともに､それとして十分に自覚化されることもな

ければ,もちろん批判的に対象化されたり蓄積されたりすることもない｡しかし大学教育

の大衆化や科学の爆発的展開などの巨大な文化変動に直面すれば､このような無自覚的な

継承ではもはや事態を乗り切れなくなる｡大学の学校化が求められ､FD が論議され実践

される｡今日では､日常的研修システムの無自覚性をある程度自覚化し､これを再組織し

なければならないのである｡

教員の養成については､すでにこれまで初等 ･中等教育レベルではそれなりの蓄積があ

るO大学教育は､これまでの無自覚的な養成の仕方を自覚化し､そのノウハウを批判的に

選別し継承し蓄積するとともに､初等 ･中等教育レベルの既存の知的 ･技術的蓄積を選別

的に受容すべきである｡つまり､大学で継承可能なものは継承し､それらを含めて大学教

員の固有性に見合う養成形態の統合的組織化をめざさなければならないのである｡ここで

は､常時機能する常設の研修システムを組織し制度化し､具体的な教育状況で問題に直面

した教師を支えることのできる随時的対応のための組織､さらには事前研修､初任研修､

中堅研修､ベテラン研修など教員のライフサイクルに沿った研修システムの組織などを備

える必要があるかもしれない｡このような研修組織の全般的な制度化は､欧米の一部では

すでに実現されているが､我が国でもこれに類する組織化がいずれ求められるかもしれな

いのである｡この組織化に比べれば､我が国の現在のFD組織は､すぐ後でみる京大のFD

組織化のように､いまだ生成の途上にあるものといわなければならない｡

3 京都大学高等教育教授システム開発センターのFD活動

京都大学高等教育教授システム開発センターは､平成6年の設立以来､大学教育の教授

紘(do)･教育評価(see)･カリキュラム(plan)の3部門で､幾つかの共同研究を進めてきた｡

そして~､この共同研究蓄積を前提として､以下のような 11の FD プロジェクトを展開し

てきている｡平成 13年度現在のスタッフ6名 (教授 2､助教授 2､講師 1､助手 1)体制

では､ほぼ手一杯の状況である｡①公開実験授業と② KXJ(京都大学慶磨義塾大学連携

ゼミ)と③授業参観プロジェクトについては､すでに幾分か詳しく述べてきた｡ここでは
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それ以外についてまとめておこう。

④公開三三会

　ほぼ月1回、年間9回程度開催。主に近畿圏FD関係者が参加している。テーマは、　FD

に収敏しつつある。

⑤大学教育改革フォーラム・大学教育研究集会

　年1回目平成13年度までに6回実施。参加者は、全国のFD関係者からなる参加者は

急角度で増加している。平成13年度には大学教育研究集会（カリキュラム研究部会、授

業研究部会、FD研究部会の3部会編成）と同時開催し、全国の国立大学を中心に300人

あまりが参加して熱心に討論した。

⑥京大各研究科FDプロジェクトへの協力

　各対しては、授業参観プロジェクトの他にも、エ学研究科、薬学研究科、経済学研究科、

農学研究科など幾つかの研究科FDプロジェクトに協力してきた（注21）。

⑦京大の自己点検・評価

　京大の全学自己評価（注22）に際しては、おもに教育評価を中心に参加してきた。

⑧京大の教育を考える全学シンポジウムとミニシンポジウム

　総長主催の1泊2日研修。平成13年度までに5回実施（注22）。センターは、企画、組

織、運営、シンポジウム実施など全面的に関与してきた。FDに関するミニシンポジウム

は、関連全学委員会とセンターとの共催で、13年度に4回実施した。

⑨SCS利用大学教員研修事業

　メディア教育開発センターとの共催で、平成13年度までに3回実施してきた。平成13

年度には全国の公開授業実施校17校が連携し公開授業に関する研究会を実施するととも

に、メーリングリストによってネットワーク（「ひまわり」）を組織しつつある。

⑩他大学FD活動への協力

　全国の国公私立大学などで研修事業へ協力。国立大学については、総計全体の3分の1

あまりへの参加してきた（注24）。

⑪研修機関への事業協力

　メディア教育開発センター、大学セミナーハウス、大学コンソーシアム京都での大学教

員研修に協力してきている（注25）。

　以上のような京都大学高等教育教授システム開発センターのFDプロジェクトは、京大

全学のFDプロジェクト（⑧）や各研究科のFD（⑥）などと縦横に編み込み合って、京

都大学のFDシステムを形作っている。センターはこのようなシステム組織化の結節点で

あるが、同様の機能は全国レベルのFDシステム化でも果たしている。

　センターの関与するFDは、その内容からして2つの種類に分かれる。すなわち、トッ

プダウンで組織される啓蒙活動型FD（④、⑤、⑧など）とボトムアップでネットワーキン

グされる相互研修型FD（①、②、③、⑨など）である。この啓蒙活動型と相互研修型の2

つのFD類型は、すでに序章で述べたように、互いに織り合わせ難く相反する特性をもっ

ている（序章／図2、表2参照）。そして、この啓蒙活動と相互研修との調停は、たんに

センターが直面している課題であるばかりではなく、今日の我が国のFDプロジェクトが

直面しているもっとも重大な課題なのである。
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4　啓蒙活動型FDと相互研修型FDとのバランス

　　これまで述べてきたさまざまなFDプロジェクトを展開するに際して、私たちが一貫し

て強調してきたのは、〈これらのプロジェクトはできるだけ「相互」研修であるべきだ〉

　ということである。

　大学における研究スタッフの大半は、教育の実践者でもある。たとえ大学教育を研究の

フィールドとする実践的研究者であろうとも、このような研究者と教育者との二重性を免

れることはできない。大学教育の実践的研究者にとっても、自分自身の日常的実践は、た

んに自分の理論の適用などであることはありえず、つねに賭の要素を免れることはできな

い。それぞれの日常的実践の編み込まれている状況性や文脈性が、つねに理論の一般性を

無効にしつづけるからである。さらに、教育に向き合う際の実践的研究者と他の同僚との

問での違いは、たかだか教育実践についての反省の頻度が相対的多いという程度のことで

あるにすぎない。したがって彼が他の同僚に対して上から教え込むような啓蒙的なスタン

スを取ることなどけっしてできない。大学教育においては、さらにいえばFDにおいては、

専門家と素人という「啓蒙的」な構図は徹底的に馴染まないのである。

　大学教員は、それぞれが教育責任を負うそれぞれに固有の教育的な状況ないし文脈のう

ちに編み込まれている。彼らは、自分たちに固有の状況ないし文脈を自分たち自身で読み

込み読みかえる。FD活動は、このような個別的な日常的教育活動を前提にして、自律的

な実践者どうしが協働することでなければならない。「啓蒙活動」ではなく「相互研修」

である。これが、FDに向かう私たちの基本的な考え方であるが、これは、公開実験授業

プロジェクトによってじょじょに確定されてきた。このプロジェクトでは、とかく「専門

家」とみなされがちなセンタースタッフの授業を、（「モデル」ではなく）「たたき台」と

しているが、この公開実験授業の検討会は、典型的な「相互」研修の場なのである。

　しかし、公開実験授業でのFDには、非効率性という大きな欠陥がある。今一度序章で

触れた1型「学校化・制度化型」と皿型「脱学校化・自己組織化型」の対照表を次頁に掲

げよう。相互研修は、じっくりと深くなされるが、・じっと待ってばかりでは参加者はそん

なに増えない。この欠陥を越える方途には、さしあたって2つが考えられる。1つには、

授業参観プロジエクトのように、やる気のある側が（待つのではなく）こちらから出向いて

いくこと、2つには、公開実験授業のようなボトムアップ型FDと、関係者を一網打尽に

するようなトップダウン型FDとを併用することである。先の紹介で示したように、私た

ちはこの2つをともに試みてきており、両者の調停という問題に直面しているのである。

ところで、この私たちが直面している難問には、実のところ我が国のFDの現況が突出し

た仕方で示されているものとみて良い。

　すでに序章で述べたように、近年の高等教育の危機に対応して我が国では急速にFDの

組織化が進められてきている。全国的なレベルで見ると、さまざまなFDプロジェクトは

1型（伝達講習・制度化型）から三型（相互研修・自己組織化型）への巨大な移行過程の

うちにある。以下では、啓蒙活動型FDの一つの典型例を取り上げてその命運について論

じ、それによってく全国的レベルでの啓蒙活動型FDからの移行〉の不可避性を立証する。

そして最後に、この移行の教育理論にとってもつ原理的意味について考えてみる。
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表4　FDの典型的2類型

1型　学校化・制度化型 二型　脱学校化・自己組織化型

参加動機 他動的 自発的

達成効果 　　　啓蒙

�ﾊの浅さと一過性

　　自己開発

�ﾊの深さと持続性

組織化方式 　　　全体への呼びかけが容易

}ニュアル化可能で、均質なプログラム

@　　　　操作可能で効率的

　　　組織化が一部に偏りがち

}ニュアル化不可能で、予見できない

vログラム

@　　　操作不可能で非効率

他類型との関連 皿型への移行もありうる 1型の指導者研修でありうる

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
5　啓蒙活動型FDから相互研修型FDへ一名古屋大学『成長するティップス先生』をめぐって一

　名古屋大学高等教育研究センターは、その「存在理由を具体的な形にする」ために、「名

古屋大学のための授業秘訣集」であるウェッブ版「成長するティップス先生」を開発して

．きた。ここでは、「気軽に読めるティップスを作るしことがめざされ、それによって「授

業の成功はデザインカにあること」が「アピール」されている。典型的な啓蒙活動型ツー

ルとして開発が企画されていることが分かる。印刷物としての『成長するティップス先生』

（注26）は、ウェッブ版の書き直しである。

　「ティップス先生」の具体的開発方法についてのきちんとした記述はどこにもないが、

実質的開発者である戸田山和久助教授が、いくつかの先行する文献や体験やネットなどを

通じてえられた情報を手がかりに精力的にまとめたものと推察できる。一読してあきらか

なようにここで書かれているのは、脱文脈的に通用する「秘訣」などではなく、固有名を

もつ語り手（戸田山氏）による一つの物語である。

　『ティップス』本体がウェブ版であることからすれば、今後これが、ネット上の疎通の

蓄積を通じて、文字通り大きく「成長する」可能性がある。我が国の高等教育では、個別

の教育状況をそれぞれにみる限り、授業改善についてかなりの努力が投入されてきた。そ

れにもかかわらずこれまでは、それらがすべてあたかも泡沫でもあるかのように消え去る

がままになってきた。おそろしく無駄で貧しい状況である。このことからすれば、『ティ

ップス』は、えられた知見をあえてストック化しようとしている点で、きわめて貴重な仕

事であるといえよう。しかし集まる情報量のごく限られる初期段階をくぐり抜けるなら、

情報量は今後爆発的に増加することが見込まれる。とすれば、早晩く個人的な物語をのび
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のびと語る〉ことなどはできなくなる。そうなればこのティップスの「成長」に対応する

手だては、次の3つに限定される。

　①大量の追加情報を恣意的にしかも大幅に削除したり無視したりして、個人の物語を維

持する。

　②恣意的な取捨選択を加えた上で、残余の情報を、たとえば「授業者の経験」などの基

準にあわせて・いくつかの仕切りに区分けする。

　③集まる情報のすべてを即時的にもれなく受け入れ、できればそれぞれの情報に見合っ

た状況性文脈性に即して異なった仕切に入れ、整理する。

　この3つが今後たどると予想される命運（「成長」）について考えてみよう。表2を参照

されたい。恣意的な①と非現実的な③は、それぞれにダントのいう「物語文」と「理想的

年代記」に当てはめることができる（注27）。この場合②は、「物語文」①と「理想的年代

記」③との折衷である。しかし折衷としての②は、経験別の階層化にうまく組み込めない

余剰の切り捨て方によって、いずれ①ないし③のどちらかに歩弓する。さらにいえば、「理

想的年代記」は、その膨大な叙述量からして、徹頭徹尾理念的な仮想物であるにすぎない。

したがって無理矢理に現実化しようとすれば即座に破綻し、固有名に担われた物語文に解

体せざるをえない。

　こうして、「知見の蓄積」をめざす『ティップス』型の啓蒙活動型FD運動は、いずれ、

実践のもつ状況性、文脈性に即した物語文へと回帰せざるをえない。物語文への回帰は、

京都大学高等教育教授システム開発センターのめざしてきた「実践者どうしの物語の交錯」

からなる相互研修型FDにとっては、その前段階に位置づけることができる。名古屋大学

の試みもまた、FD組織化の1型から墨型への移行という全国的趨勢から逃れることはで

きないのである。

表5　公開実験授業とティップス先生

公開実験授業の授業検討会 ティップス先生

相互研修 ①物語文 ②何らかの基準による ③理想的年代記

区分け

両端への解体

授業者と参観者の物語の交錯

物語文への回収

実践者どうしの

物語の交錯（相互研修型FD）

6　FDの組織化と教育理論の啓蒙問題

1）啓蒙性の克服一・FDは教育学の再構築と連動する一
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　我が国のFD開発は、1型（伝達講習／制度化型）から三型（相互研修／自己組織化型）

へ、すなわち「啓蒙活動型から相互研修型へ」と急速に移行しつつある。皿型相互研修型

のFDは、たとえば物語論的に野趣ぱ・関係する実践者それぞれが特定の教育実践につい

て紡ぎ出す物語（ナラティブ）から出発し、互いの物語を交錯させ、互いの物語を語り直

す仕方（つまり現象学的に言えば日常的一次的構成の理論的二次的構成、さらに解釈学的

に言えば前理解の理解という仕方）で展開される。相互研修の基本的性格は、状況性や文

脈性に彩られた物語の交錯にある。すでに述べたように大学教員はそれぞれに固有の教育

状況にあるから、彼らのFDには、互いに即座には通訳不可能な自律的活動者どうしの協

働こそが相応しい。この協働とは互いの物語の交錯と語り直しである。

　ところで、今日の教育理論は、「研究者としての教師」（teachers　as　researchers）とか、

教員集団も含めた「学びの共同体」とかについてくりかえし言及してきている。相互研修

型に向かう我が国のFD開発の全体的趨勢は、本来ならこのような教育理論にこそ、発言

の場を大きく与えて良いはずである。ところが、実際にはそうなっていない。教育学者は、

あまりFD活動に参加せず、逆に、　FD活動の多くでは教育学者の参加はあまり歓迎され

ていない（注28）。この主体的条件（参加の忌避）と客観的条件（参加の拒否）の両者が

あいまって、FD活動への教育学者の参加は大きく妨げられている。これはいったいなぜ

なのだろうか。

　教育学者が初等中等レベルの研修事業へ参加する際には、今なお基本的には「助言」や

「指導」というスタンスがとられており、「啓蒙性」が不可欠の要素である。教育学者の

参入への抵抗感は、同僚性を無視したこの（いわば「体質化」された）啓蒙性への嫌悪感

に根拠づけられているのかもしれない。さらに教育学者自身の抵抗感は、皿型（相互研修

／自己組織化型）へ傾斜のかかるプログラムにおいて、自分自身の内部にある体質的な啓

蒙性へ攻撃的侵入が加えられかねないことへの無意識的防衛の現れであるかもしれない。

いずれにしても、教育学者の参加への主体的・客体的抵抗の大きな根拠は、この啓蒙性に

こそあると思われるのである。

　今日における教育理論再構築の基本的方向性の一つは、その内在的啓蒙性を克服するた

めにこれから適切な距離iをとることにある（注29）。とすれば、私たち教育学者は、FD参

加をめぐる軋礫に真摯に関わることによってこそ、教育理論の最先端問題に出会うことが

できる。この点にこそ、FD開発に関わる大学教育論のもつ「教育学の再構築」への意義

があるものと考えて良い。私たちのセンターはここしばらく、「大学教育へ関わる教育学

者の専門性はどこでどのようにして成立するのか」という難問と格闘してきている。この

難問は、あきらかなようにこのような「啓蒙問題」の一つの変奏なのである。

2）FD組織化の意味一ファカルティはFDを通してファカルティへと生成する一

　すでに繰り返し述べているように、急速な大衆化と文化社会変動にともなって、今日で

は、大学教育の問題が大きくクローズアップされ、教育の標準化や学校化に類する官僚制

的統制も露わになってきている。教育能力の開発は、大学にとって死活的な問題となって

きた。FDはこのような文脈のうちにある。

　教育能力開発は、基本的には個々の実践者の個人的な仕事である。採用に当たってそれ

なりの研究上の有能性を示した大学教員の大半に対しては、適切な反省の手がかりさえあ
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　れば教育実践に対して意図的修正を加える十分な力があるものと期待できる。実際に、ほ

　ぼゼロの状態から出発した我が国のFD事業は、教育改善という面では急速に効果を蓄積

　してきている。ここには大学教員の有能性を想定することができる。しかし私たちの直面

　している危機の深刻さからして、危機への対応は個人的努力の枠を超えているとみるべき

であるかもしれない。FDという組織的努力から、さらにはFDを組織化する制度も、求

められるのである。

　大学教育は、これまであ無自覚的養成を自覚化し、そのノウハウを批判的に選別し継承

し蓄積するとともに、初等・中等教育レベルの既存の知的・技術的蓄積を選別的に受容し

なければならない。さらに、欧米の一部ですでに実現されて巨るような、常設の研修シス

テムを組織し制度化し、随時的対応のための組織、さらには事前研修、初任者研修、中堅

者研修、ベテラン研修など教員のライフサイクルに沿った研修システムの組織などを備え

る必要もあるかもしれない。整備された制度に比べれば、我が国の現在のFD組織は、い

まだ生成の途上にある。FDの現状を、整備された制度化の端緒とみることもできるが、

しかし本格的な制度化に至るまでの距離はいまだにほど遠いといわなければならないので

ある。

　ところで、全国的レベルで見ると、さまざまなFDプロジェクトは、トップダウンの啓

蒙的制度化型からボトムアップの相互研修自己組織化型への巨大な移行過程のうちにあ

る。どんなに整備された制度であろうとも、それを下から支える集団的力量なしには、十

分に機能することはできない。制度はたんなる枠組みであるに過ぎず、成員の力量の自己

組織化という中身があってはじめて実質的に機能しうるのである。FD組織の制度化と相

互研修の自己組織は同時並行で進められなければならない。自己組織が制度に結実し、制

度が自己組織の場となるような緊密な連絡が求められるのである。

　すでに序章で記したように、大学教育の理論は、大学で教える者の集団的自己認識であ

る。したがってそれは、自己認識の確立による教育主体の集団的形成を、さらには教育的

公共性の成立を支援する。教育の観点からみられた本来のファカルティとは、教育的公共

性の担い手としての教育者集団である。FDは、大学教員集団が教育に関する自己認識を

獲得し教育的公共性を担うに至る過程を駆動する。つまりファカルティは、FDを通して

ファカルティへと生成するのである。

　大学教育に関しては、専門家は存在しえず、相互研修のみが意味をもちうる。逆に言え

ば、大学教育の理論は、このようにして実践に携わる仲間たちの自己認識として、さらに

は教育的公共性を支える「教える人問の自己認識」として成立するのである。私たちは、

大学教育論をこのような自己認識としての臨床的人間形成論として展開するべきであると

考える。この相互研修型FDの典型例が、私たちの公開実験授業であり、　KK：Jを通じての

教員研修である。しかしこの2つ、とくに前者は十分に外部に開かれているにもかかわら

ず、参加者の広がりに欠ける。本章の（表4）を今一度参照されたい。私たちあ大学教育

研究を通じての臨床的人間形成論の展開は、どの程度「教える人間の自己認識」として結

実し、どの程度「教育的公共性」の生成に結実したか。以下ではこの問題についてあらた

めて考察することにしよう。

第4節　臨床的人間形成論へ
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　大学教育に関する一般的な知見は、私たちのさまざまな臨床的プロジェクトの進行とと

もに得られ確証され、集団的討論のうちに組み入れられてきた。この一般理論は、実践者

集団の具体的な教育状況からの相互主観的な超越性（観察）に立脚する集団的自己認識な

いし反省としてじょじょに成立する。本章では最後に、次章以下の考察の前提として、こ

のような大学教育の一般理論としての臨床的人間形成論の成立可能性について、大雑把に

考えておきたい。

1　大学教育の特異性一大早教育の一般理論の成立根拠一

　大学教育の一般理論について語ろうとするなら、その前にまず、学校一般の特異な部分

として大学一般について語ることができるのでなければならない。世上「大学」と呼び慣

らわされているものは、はたしてこのような堅固な同一性を共有しているのだろうか。少

し立ち入ってみるとこれはどんどん疑わしくなる。

　繰り返し述べてきたように、近代学校とは、通常、学級や学年に編成された同年齢の多

数の生徒集団と、少数の異年齢の教師集団が、難易度川頁に整序されたカリキュラムの流れ

の中で、時間割や教室・座席などのように高度にコントロールされた時空間において向か

い合う特殊な場である。ここではつねに、一方の、人やものや空間などのすべてを機能要

件として洗いざらい物象化するきわめて合理的なくシステム化〉の趨勢と、他方の、互い

の「生み出す力」をできるだけ発揮して互いに成熟し合うきわめて効率の悪いく相互性〉

へ向かう趨勢とが激しくせめぎ合っている。このシステム化と相互性は近代学校にもっと

も生平的な二律背反である。

　しかしこの特性は大学にははっきりとは認められない。逆に、大学以外の学校の多くが

このような近代学校の特性を共有していることは、大学を見ることによって浮き彫りにな

る。これが実は、大学教育研究の教育学一般に対する存在意義の大きな部分である。大学

の諸特性については先にも記述したが、今一度列挙しておこう。大学にあっては、教育実

践を通じて付与されるべき知識は所与の既製品ではなく、それ自体が生成過程のうちにあ

る。したがってできあがったカリキュラムの整序といったことは、ほとんど考えられない。

合衆国ほどではないが、我が国でも社会人学生は増加傾向にあり、学生は同年齢であると

は隈らない。青年期以上の年齢の学生に対して教師のとる関係は、非対称ではなく、むし

ろ相互性に近い。義務制の諸学校に比べれば、時間と空間の統制も最小限度である。大学

のく学校〉としてのこれらの特異性が、大学の学校文化を決定するのである。

　しかし、少し立ち入ってみればすぐに明らかになるように、今日の我が国の高等教育機

関は、とても一律に語ることができないほどに分化している。極端な言い方をすれば、高

度な研究大学型、職業直結の専修学校型、楽しみ中心のレジャーランド型と、大きく3っ

に分化しつつある。教員にも、理系、文系から、芸術系、体育系などに至るまでの幅があ

り、彼ら自身の自己規定もまた、研究者と教育者のいずれかに偏りがちである。この大き

な幅や違いを通してなお、大学一般に通ずる教育のあり方などについて語ることができる

のだろうか。たとえば私たちの臨床的研究プロジェクトの「京都大学の一般教育における

文系科目」といった成立条件には、他の教育状況へただちには一般化できない特殊性があ
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　る。しかし教育研究には、それぞれの置かれる個別状況性を突き抜けて普遍化する以外に

　どのような一般化の手だてがありうるのだろうか。この点について考える上でも、私たち

　のプロジェクトは貴重な機会であった。

　　私たちのプロジェクトには多彩な参加者があり、しかもこの人たちは、お互いに良くか

　み合った話し合いを続けてきた。たとえば公開実験授業では、理系と文系、大学と短大と

　高専などの教員どうしの相互行為が生産的だったのに対して、他の学校種の人、現場を引

　退した人との対話はそうではなかった。しかし、文化を共有し、学生を能動化し主体化す

　るという共通の課題をもち、自分のフィールドに対して責任をもつ教員どうしの対話は、

　きわめて生産的である。ある程度の条件を共有するという制約条件を付しさえずれば、専

　門の上での幅や違いを越えて、高等教育の教授法、さらには教育のあり方そのものについ

　て、私たちが話し合うことのできる可能性がたしかな手触りで感じ取られてきた。このよ

　うな公開実験授業プ白ジェクトをさらに拡大し、多くの人々との間に教育と研究と研修の

　相互性が成立することによって、私たちの特殊性はじょじょに一般化されうるものと考え

　られる。たしかに、このような可能性は確実に存在する。しかしそれが十分な広がりとし

’て結実することができていないことこそが問題なのである。

　　ともあれ、大学教育の一般理論は、この客観的・主体的な共通条件によって成立可能と

　なる。私たちは、このようなプロジェクトにおけるフィールドワークのネットワーキング

　によって、大学教育の一般理論を構築しようとしてきた。しかしこのフィールドワークか

　らのボトムアップによる理論構築には、避けがたい難点がある。次には、このことについ

　て考えてみよう。

2　生成理論とメタ理論の循環一フィールドワークのネットワーキングへ一

　教育の理論とは教育する人間の自己認識であり、日常的教育状況こそが理論の出発点で

もあれば帰着点でもある。この理論は、日常性と自明性を特質とする生活世界におけるフ

ィールドワークとして出発し、フィールドワークのネットワーキングによってじょじょに

一般的なものへと生成する。これまでの高等教育研究なるものは、所与の教育現実を比較

的手法や歴史的手法や数量化などによって対象化的に把握してきた。この高等教育研：究の

ことばは、日常的実践にとっては所詮大所高所からの他人の言葉である。これらの言葉が

描くのは、生活世界の具体性に比べればいわば影絵の世界であるにすぎない。

　今日の巨大な学校複合体は、理論の専門的な生産部門を持っており、大学や研究機関や

民間機関など制度化された経営が、大量にしかも定期的に理論的成果を吐き出している。

在来の高等教育研究なるものの大半はこれに帰属する。大量生産される理論は、教育の現

実や実践への関係が間接的であり、状況にとって外在的でディタッチであるという意味で

「メタ理論」（meta－theory）と呼ぶのが相応しい。これに対してフィールドワークによる実

践的理論は、状況に内属しつつ果敢に所与の教育現実と格闘することを通して自らを洗練

し構築していく「生成する理論」（emergent－theory）である。この生成する理論こそが、在

来の言葉の不毛性を突破する。今日の教育の理論は、生成する理論とメタ理論とに分裂し

ているのである。

　生成する理論は、実践のさなかで実践への応答をめざして構築されるから、実践的責任
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を分有し実践を誘導する強い力を保持している。しかしその反面、理論構築の基盤である

それぞれの特異な状況を構成するもろもろの条件や利害によって、多くの場合あまり自覚

することもなくと強く拘束されている。いわば一定の「選択的不注意」の制約のうちに閉

じ込められているのである。これに対してメタ理論は、教育現実とのかかわりが間接的で

あるから、主観性の超脱という消極的意味で「客観的」であり、しかも部分的現実に拘泥

せず全体的理論を構築する。それが状況に拘束：された実践や生成理論に対して超越的批判

を加えることができかのようにみえるのは、このためである。しかしこの批判性はメタ理

論の現実への関与の薄弱さに由来する外見であるにすぎないから、実際にはそれは実践へ

責任をとることも導くこともおよそ不可能である。メタ理論の超越的批判は、現実を構成

する直接的な力をもちあわせてはいないのである。

　ただし、生成する理論とメタ理論とは相互補完的でありうる。今日の教育理論の最大の

課題の一つはぐ両者の分裂を何とか克服して実践状況の全体に向き合うことのできる自覚

的理論を構築して、教育する人間の自己認識を成立させることである。しかし生成する理

論とメタ理論との接合は、けっしてスタティックにはなしえない。接合が達成されたよう

にみえても、それはある場合には異なった種類の生成理論への平行移動であり、別の場合

には新たなメタ理論へ絡み取られることである。両者の接合は、理論内在的過程であるよ

りも、むしろ所与の教育現実への協同的参与などによって、しかもこの実践的参与とそれ

をきっかけとする理論構築とを何度も循環的に繰り返さすことによって、かろうじて可能

となるのである。

　生成理論の反省の及ぶ射程は不徹底であり部分的である。この反省を徹底することが、

メタ理論的教育理論、たとえば在来の高等教育研究などの基本的課題である。しかしこの

反省は、理論それ自体にも向けられなければならない。理論の理論的反省は、それが組み

込まれている全体的連関に、そして自明な前提そのものへ向けられなければならない。つ

まり、ミクロ的理論にとっては自らを全体的文脈のうちで相対化するマクロ分析との交流

が必要であり、マクロ的理論にとってはその自明な前提を対象化するミクロ分析（フィー

ルドワーク）との交流が必要なのである。私たちがさまざまな研究プロジェクトを通して

構築をめざしてきたのは、私たちが現に生きている場である生活世界そのものを把握する

フィールドワークをネットワーキングする生成理論である。この生成理論がつねにメタ理

論との共同体制にありその悪阻な視野の相対化へと開かれている場合にのみ、生成理論は

大学教育の一般理論へと生成することができるのである。

　ところで、実践に参与する教育者集団の自己認識（生成理論の反省化）は、状況への内

属性の反面にある状況からの超越性に拠っている。状況への内属性にとどまれば認識は成

立しない。かといって、内属性を捨象した超越性にのみ依拠した理論構築（メタ理論の構

築）は、理論の状況関与性や自省性を失わせる。生成理論とメタ理論の分裂は、教育現実

への協同的参与によって、すなわち状況への内属性と超越性の分裂を実践的・集団的に克

服して獲得される集団的自己認識によってのみ、実質的に調停されうる。この「教える人

間の自己認識」の進展とともに、教育理論の一般化がすすみ、さらに教える人間の集団的

自己形成が可能となる。まさにこのような意味で、大学教育の臨床的人間形成論は、私た

ちの試みてきたような実践研究のネットワーキングによって成立するのである。
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3 臨床的人間形成論へ-内属と超越の循環-

すでに繰り返し指摘してきたように､我が国の今日の大学教育については､若年人口減

少による経営上の危機という中期的な危機から､大学設置基準の大綱化などによる短期的

な危機にいたるまで､さまざまな危機について語られている｡これに加えて､経済的成長

を基軸に据えた成長社会から停滞し安定する成熟社会への移行にともなう構造的な危機も

ある｡錯綜した危機状況に直面して高等教育の理論化を試みる者は､解消しがたい矛盾に

遭遇することになる｡たとえば､研究対象の大量化 (高等教育のユニバーサル化)･多様

化 (個別化､個性化､特殊化)とそれに見合わない研究従事者の数との間の矛盾であり､

この特殊な状況に直面する理論に要請される個別化 (｢具体的であれ｣)と一般化 (｢広く

適用可能であれ｣)との間の矛盾である｡この特殊な矛盾に対抗して理論を構築するため

には､個人の力技よりも､むしろ集団の連携こそが求められる｡つまり､それぞれの具体

的な状況に根差す個別的な研究のネットワーキングによって､教育する人間の自己認識一

般を成立させるのである｡京都大学高等教育教授システム開発センターはこれまで､まさ

にこのような共同的実践的な研究のための連携のしっかりとした拠点ないし結節点であり

たいと願ってきた｡そして前章と本章では､まさにこのような共同的な教育実践プロジェ

クトからえられたさまざまな成果について述べてきたのである｡

たとえば､公開実験授業や KKJなどでの学生参加型授業に関するプロジェクトでは､

教員と学生との教育関係についてもっとも基本的な知見がえられた｡たとえば､KKJに

関連して本章で提起した ｢学生参加型授業の2類型｣(表 2)を今一度別の角度から検討

してみよう｡こ.こでの ｢生成モデル｣と ｢生産モデル｣との対比を一般化するなら､これ

は ｢学生(S)の目標(o)追求活動としての学習(S⇒ o)｣に関わる教員(T)の位置について

の対照的な2つのモデルに対応する (図2を参照)｡

図2 学習に対する教師の位置

内属モデル

/ o＼
T2

超越モデル

// 二 ､
S2

内層モデルでは､教師に ｢わかっている｣ことを ｢わかっていない｣学生が学習する (｢わ

かる｣)のではなく､教師と学生とはともに ｢わかっていない｣ことへの共同探索のもと

で連帯する｡つまり､教師(Tl)と学生(sl)とは､共同探索としての学習に向かう相互性

のかかわりのもとにある｡これに対して超越モデルでは､教師(T2)はシステム役割の遂

行者であり､学習する学生(S2)に対しても学習そのものに対しても外在的操作的である

から､この対象化的操作的物象化的関係に向けて教師自身も物象化されている｡この2つ

のモデルにおける学生のありかたについて考えるのには､ランゲフェル トの見解が参考に
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なる。ランゲフェルトによれば（注30）、子どもは大人に対して、一方で、「自分自身のも

とにある存在」であるとともに、他方では、「大人のもとにある存在」であるという意味

で、二重の存在である。内属モデルでは相互性の関係において学生は「自分自身のもとに

ある存在」として自律的であるが、超越モデルでは教授・学習の役割システムにおける関

係において学生は「教師のもとにある存在」として依存的である。以上のような「生成モ

デル」と「生産モデル」の相関をあらためて表にすれば（表6）のようになる。

表6　「生成モデルと生産モデル」再考

生成モデル 生産モデル

教師 内属 超越

学生 自分自身のもとにある存在 教師のもとにある存在

関係 相互性

ﾎ称性

役割関係

�ﾎ称性

　内属モデルでは教師と学生との関係は相互性のもとで対称的であるが、超越モデルでは

役割関係のもとで罪対称的である。しかし実際の教育実践の場面においては、教師は役割

関係に内在しつつ超越しており、学生もまた状況に内属するとともに超越しており、した

がって教師のもとにあるとともに自分自身のもとにある。教育関係は、そのつどに相互性

と役割関係という両極の間のどこかにあり、時間の経過とともにその間でめまぐるしく振

幅を繰り返す。授業形態もまた、生成モデルと生産モデルとの間でこのようにダイナミッ

クに変動する。いいかえればこの表は、教育現実のこのような流動性と生成のさなかにあ

って関係する人たちが自分自身の見当識を確保するためのマップとして、援用できるので

ある。

　この生成モデルと生産モデルの対比は、生成理論とメタ理論との対比に援用可能である。

両者は、教育現実への位置においてそれぞれに内属と超越として対比できるからである。

教育現実には、日常的な相互行為のレベルからグローバルなレベルでの教育の制度化に至

るまでの広がりがある。ここで大切なことは、日常的なレベルに焦点を当てる理論がすべ

て生成理論であり、抽象度の高いグローバルなレベルに焦点を当てる理論がメタ理論であ

るわけではないということである。日常的なレベルに焦点を合わせながらその系の外にあ

って相互行為を対象化したり操作したりするメタ理論が存在しうる。さらに、グローバル

なレベルに焦点を合わせながら状況内在的な生成理論も成立しうる。生成理論とメタ理論

の差異は、議論が扱う対象の抽象度における差にあるわけではなく、議論が扱う教育状況

への内属性と超越性の度合いの差にあるといえる。この点に留意して、両者を表記してみ

よう（表7を参照）。

　表6と表7は、互いにあきら・かに関連している。つまり授業における生成モデルと生産
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モデルは､理論における生成理論とメタ理論にそれぞれ対応するのであるOなぜこのよう

な対応が成立するのか｡それはあきちかに､この2つが内層と超越という教育状況への構

えの差異によって同じように区別されるからである｡生成モデルは生成理論とむすびやす

く､生産モデルはメタ理論と結びやすい｡しかし両者はこのように対立するばかりではな

く､次に述べるように互いに乗り入れあってもいる｡生成理論は､理論的な抽象化と一般

化によってメタ理論へと生成する｡こうして獲得された一般理論としてのメタ理論は､再

び実践の場に返されて実践と協同する場合には ｢教育する人間の自己認識｣の構成要素と

なるのであるQ

表7 生成理論とメタ理論

生成理論 メタ理論

理論家の位置 内層 超越

実践者の構え .自立 従属

両者の関係 相互性 役割分化

私たちはこのような理論と実践との往復運動を通じてじょじょに臨床的人間形成論が生

成するものと考える｡その意味では私たちは,本章と前章で大学教育の臨床的人間形成論

を展開してきたということができるであろう｡大学教育の臨床的人間形成論は､実践的連

携の蓄積によってじょじょに構築される｡たとえば､公開実験授業プロジェクトは､実践

と理論構築とが互いに規定しあい循環的に推し進められる生産的なフィール ドであるOこ

の具体的なフィール ドにおける実践的連携によってこそ､内在的 ･共同実践的な理論構築

が可能となり､大学教育の理論が構築される｡一般化していえば､大学教育のフィール ド

ワークないし臨床的研究は､一方では､大学教育の自覚化を介しての臨床的人間形成論の

構築であり､他方では､大学教育の主体化を介しての教育的公共性の生成である｡臨床的

人間形成論の構築は教育する人間の自己認識であり､教育的公共性の構築は教育する人間

の自己形成であるOこの関連を､序章では次頁の図3のように図示したO

今一度繰り返すなら､この構造連関こそが本研究の基本的な骨格である｡本章では､私

たちの実施してきたさまざまな実践研究プロジェクトの成果と課題を概観することによっ

て､大学における教育者集団の自己認識と自己形成について論じてきた｡関係の生成と制

度的負担免除､系の外部からの操作と系内部での相互性､内属性と超越性､啓蒙性の自己

克服などは､すべてこの基本的な論点に関連している｡これらは､上記図3における ｢臨

床研究一教育的公共性一教える人間への自己形成｣というつながりに関連するO次章以下

では､｢臨床研究一臨床的人間形成論一教える人間への自己認識｣という理論構成が布置

される理論の歴史的展開過程について考察を加える･=とにしよう｡
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図3　臨床的研究、人間形成論、教育的公共性
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　　第3章　教育人間学から人間形成論ヘ

ー臨床的人間形成論に先行する理論的試み（1）一

はじめに

　臨床的人間形成論にはさまざまな理論的試みが先行しているが、それらはすべて今日の

教育状況の急角度で全面的な変化に対応して、教育学の基本的な理論的枠組みを組みかえ

ようとする試みである。なかでも臨床的人間形成論の構築に直接に関連する試みは、教育

人間学、人間形成原論、人間形成論などである。本章と次章では、この3つの先行する試

みを概観することによって、近年の教育理論の全体的展開を示すマップのうちに、私たち

の臨床的人間形成論構成の努力が布置される学理論的位置を定め’ 驍ｱとにしよう。

　臨床的人間形成論へ至る理論構成運動を駆動してきたのは、運動を構成する人たちの強

い危機意識である。次章でみるように、私たちもまたこれまで人間形成論の構築と展開に

つとめてきたが、それは、教育の理論の学理論的難点を克服ししかも同時に現在の社会の

多くの局面に認められる教育危機に向き合おうとすれば、否応なくそれを統合論的・原理

論的な人間形成論へと再構成しなければならないと考えてきたからである。このような危

機感こそが、理論構成運動を駆動する一般的な力である。しかし運動に加わる人たちの意

識のありようはともかくとして、臨床的人間形成論に至る理論展開を全体的にみるなら、

実際にはこれはかなり複雑で錯綜したプロセスである。ここでは、理論の自律的な展開、

理論の担い手の変化、社会意識の変容、制度的組織的な変化、政治的経済的変動などが、

複雑に絡み合っているのである。

　しかし、この理論展開過程全体を一定の精度で一挙に概観できる戦略的な高地がある。

それは、我が国のみならず世界的にみても最初に体系的な「教育人間学」を展開し、これ

をさらに「人間形成原論」へ再構築しょうとした森昭の理論である。私たちはこの特異で

しかも特権的な理論に焦点を当て、しかもこれを取り巻く錯綜した文脈を概観することに

よって、臨床的人間形成論へ至る理論展開過程の全体を一挙にみることができる。この全

体とは、臨床的人間形成論の構築を必然づける文脈である。本章では森の理論構築過程に

焦点を当てこれを検討し、次章ではこれを継承する人間形成論の展開を検討し、これらの

検討を手がかりにして、臨床的人間形成論の学理論的特質とそれを組み込む理論的文脈を

把握することにしよう。

　まず第1節では、三三の理論構成のプロセスとそれが編み込まれた歴史的社会的文脈を

概観し、次いで第2節では、三三の教育人間学構築から人間形成原論構築への理論構成過

程をたどり、その残された仕事が人間形成論の構築として受け止められることについて論

じておきたい。

第1節　森昭における教育人間学の展開と挫折
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　三三（1915－1977）は、思春期から青年期にかけての自己形成期を我が国が十五年戦争に

突入した昭和のはじめに、遅れて来た大正デモクラシーの子としてしかも都市生活する田

舎の地主の子弟として過ごした。地理的には鹿児島の周辺部から都市部へさらに京都へと

出離し、学問的には旧制高校で自然科学から人文科学へ、さらに京都帝国大学で哲学から

教育学へと出離した。こうして自分自身でも次々とマージナリティを創出しつづけた森の

生涯には、たとえば自分が「哲学と教育学とに引き裂かれている」という強い自負と焦燥

に彩られた自己意識がつきまとった。自身のマージナリティへの誠実な反応である。徹底

的に推敲された文章や強迫的なほど几帳面に整理された著作の構成に見られるように、森

の本来の認識の型は執着するパラノ型であった（注1）。しかし、『教育人間学』という壮

大な構想に見られるように、累積するマージナリィティに由来する不安定性が森にスキゾ

型の全体直覚的認識を可能にした』パラノ型を基盤とするスキゾ型認識は、類型的思考の

繰り返しを地道に突破していく力をもつ。まさにこの突破力が、森の場合自分自身の認識

を限りなく原理化し全体化する駆動力となった。

　時代状況との関連で見れば、パラノ型を基盤とするスキゾ型認識は、パラノに適合する

現状維持にも、スキゾに適合する構造変革にも合わない。ただ変動期における「建て直し」

の認識に適合する。戦時下における総力戦への総動員体制から、戦後における経済戦への

総動員体制に移りゆく時代状況のもとで、森の「建て直し」型の認識の営みは大きな存在

意義をもった。時代が求めたのは現状維持でも構造変革でもなく、戦中期からの連続性と

非連続性を見据えた「建て直し」を支える理論だったからである。しかし時代状況は、70

年代後半以降の経済主義の自己解体とともに今一度大きく転換した。森は、『人間形成原

論』において、新たな時代状況が要求する「建て直しそのものの建て直し」という理論的

課題を予感し先取り的に遂行しようとした。しかしこの仕事は、著者の死によって唐突に

切断されたのである。

1　「建て直し型」認識投企の遂行と挫折

1）京都学派との連続と不連続

　森昭は、田辺元、木村素槍たちに学んだ京都学派の嫡子として理論的な歩みを始めた。

京都学派は、哲学において西洋と東洋の出会いを図った西田幾多郎以来、きらびやかに意

匠を使い分けるたんなる輸入理論であることに自足せず、貧しいながら地道に自分の思索

から出発し、しかもそのような自己を全体性へと不断に原理化し全体化する理論の「自己」

展開運動であろうとしてきた。彼らの理論には、「絶対無」、「歴史的世界と行為」、「西洋

近代批判（日本の世界史的使命）」などの幾つかの基本的な把握が共有されていた。しか

しそのさらに基底には、ときには非合理性や神秘主義への頽落さえもが懸念されかねない

ほどに強烈な、生命論的な把握がある。生命論的把握は、西田哲学のもっとも基本的な性

格であるが、のみならず戦時下の西田の後継者たちの発言（「民族のモラリッシェ・エネ

ルギー」）（注2）にまで強固に一貫している。

　森町は、『教育人間学』において自分の理論を人間生成論と規定している。生命論その

ものである。さらに彼は、まずは自分の出自である（ドイツ観念論以来の伝統に帰属する）

教育の理論へ（ディルタイの生の哲学を媒介させて）デューイらプラグマティストたちの
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経験の理論を統合し､さらに自分の学問的な教育理論を実践の理論へ結合しようと試みた｡

その後の教育人間学から人間形成原論へ向かう理論的軌跡を含めて､森の個人的な理論史

のすべては､まさに自己を不断に全体化する京都学派的な理論化の無限運動である｡森は､

京都学派の理論の自己展開運動と生命論の伝統に､実質的にそして忠実に加わっているの

である｡

しかし敗戦を契機とする年長世代の研究者たちの公職追放や木村の思いがけない急逝な

どによって､当時 30歳代そこそこであった森は､にわかに一人前の教育学者として振る

舞わなければならなくなった｡森自身は､当時の 20歳代のように空虚や無を内面に抱え

込みもせず 40歳代に比べれば大きく残された可能性をもって敗戦を迎えたと語っている

(注 3).ここで彼が直面した課題は､一方では､徹底的な ｢教育の学への懐疑｣から出発

して､理論を人間存在論 ･人間生成論にまで潮って原理的に基礎づけること(注3)であり､

他方では､教育実践へ (指導するのではなく)連帯しつつ関わること(注 4)であった｡当

事者を二股に割きかねないこの学理論的自己規定が､後で詳しくみる ｢教育人間学｣の学

理論的規定を先取りするものであることはあきらかである｡ともあれ､この時点で森と京

都学派との関係は､微妙に屈折したものとなるほかはなかった｡

京都学派との関連を見る限り､森は､生命論という理論の基本的特質と理論の全体化へ

の無限運動という形式的特質のみを引き継ぎ､非合理主義神秘主義や超国家主義などに結

びつきかねない内容の多くを拒絶している｡宗教や形而上学､美や芸術や遊び､そして国

家や民族などへの関心という実質的な内容は､引き継がれなかった｡これはあるいは森の

(生来の篤農型の､あるいは大正期の民本主義の息吹を微かにではあれ喚ぎとった世代と

しての)合理性によるものかもしれず､あるいは田辺やヤスパースの自然科学志向への親

近感によるものかもしれない｡しかし何よりもこれは､超国家主義的諸傾向と彼自身の体

質との如何ともし難い肌合いの合わなさに由来しているものとも思われる(注5)｡

しかし森によれば､敗戦後には子どもたちの教育も徹底的な合理性に基づいて､しかも

子どもたち自身の経験や自発性を最大限生かしつつ､社会の再建のために再組織されなけ

ればならないOこの森の議論は､戦中期に国民の ｢自発性の調達｣を論じた京都学派の総

動員論(注 2)と微妙な形で重り合っている｡森の議論にしたがうかぎり､教育は経済戦争

に向けての総動員体制の一環をなすことになるからであるO森の ｢建て直し型｣の認識傾

向は ｢復興｣の時代とみごとに適合するQ美を抜いた真と善､聖と遊を抜いた俗の世界が､

森の理論的世界であるが､これは経済的な総動員体制としての我が国の戦後世界の理論的

写し絵なのである｡

2)経済的総動員体制の展開と教育人間学の構築

総動員体制下での総力戦についての京都学派の見解は､『近代の超克』(注 6)と 『世界

史的立場と日本』(注 2)という2つの座談会で示されている｡総力戦は､東亜共栄圏とい

う理念の実現に向けて､西洋と東洋の対立､共産主義と資本主義の対立､コスモポリタニ

ズムと個人主義の対立､ゲゼルシャフトとゲマインシャフトの対立､国民国家間の闘争な

どを自覚的組織的に克服するものとされる｡総動員論では､上からの指導や管理や計画と

下からの自発性の調達との関連について､繰り返し議論がなされている｡伝統的な教育論

のもっとも基本的な構図である｡この場合､大衆ないし生徒は､調達される自発性の担い
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手としてフーコー的な「自発的に臣従する近代市民」である。奇態なことではあるが、こ

の議論は、我が国においてこのような意味での近代的市民が前景に登場する記念碑的な事

業だったのである。

　2つの座談会での京都学派の共同見解は、これらに先立って公表されていた（三木清の

筆になるとされる）「新日本の思想原理」および「新日本の思想原理　続編一協同主義の

哲学的基礎一」（注7）でほぼ遺漏なくしかももっと組織的に述べられている（注8）。「協

同主義」は、その用語からして資本主義に対抗する共産主義そのもののさらなる止揚を暗

示しているが、三木のこの議論は組織論から認識論にまで及んで広汎に体系化されている。

2っの座談会で京都学派のさまざまなメンバーによってばらばらに語られた個々の議論

は、先立ってある三木の体系的な議論のうちにそれぞれに位置づけることができる。森昭

による理論の全体化という仕事は、歴史的に見れば西田以来、協同主義論から総力戦論へ

至るまで一貫する京都学派の統合学志向の流れに帰属しているのである。

　ところで敗戦後の社会経済運動の多くは、たとえそれがいかに社会システムの外部から

する抵抗であるかのように現象したにしても、基本的には人的資源の機能主義的統合とい

う戦時期にすでに設定された総力戦体制づくりの軌道の上をたどるものであった（注9）。

今度は、経済戦争への総動員体制の確立に向けて、社会の下位領域のすべてが動員される。

戦後における巨大な学校複合体の成立過程もまた、このような経済的総力戦への人的資源

の総動員体制確立の重大な一環であった。これが本研究でたびたび取り上げてきた、我が

国が巨大な学校複合体構築へと学校化を急速に進めてきた駆動力である。

　教育領域での経済的総動員体制の有様を象徴的に示しているのが、『山びこ学校』（注10）

である。『山びこ学校』に掲載された子どもたちの作品から、教師であり編者でもあった

無着成恭の理念を推察することができる。徹底的な世俗化である。思春期の子どもたちの

生活描写であるにもかかわらず、性的なものや自然との融合体験などはかけらさえ見えな

い。敗戦直後東北地方山村の生活が描かれているにもかかわらず、柳田国男の『遠野物語』

にあるような（明治末から大正にかけての山村の日常生活の隅々にまで浸透した）異世界

体験や宗教生活もまた、その片鱗すら見えない。無着の理念のもとでは、子どもたちの生

活は（森昭の理論的世界と同様に）、美を抜いた真と善、聖と遊を抜いた俗の世界であり、

労働一色で描かれた単色のまるで影絵の世界である。無着のいう「ほんものの教育」は、

合理的な真実の追求と仲間の集団化を重視する。江口江一の「母の死とその後」に典型的

’に見られるように、子どもたちは同書のあちこちで、自分たちの生活をかけた苛酷な経済

計算を繰り返す。『山びこ学校』は、戦前の北方性教育運動の理想（注11）であった「自分

たちの生活台を対象的に捉える科学的態度」を実際に結晶させたのである。

　しかし生活を対象的に捉えることは、往々にしてそれを物象化し操作することである。

たとえば『山びこ学校』冒頭の石井敏雄の詩を少し意識的に読み返せばすぐに分かるよう

に、石井の視線は、まるで天使のように斜め上方から「雪がコンコン降る」「その下で暮

らしている」「人間」（これは私のみるところ抽象的労働カー般へと物象化された近代的

「人間」である）を見下ろしている。このように距離をとって突き放し抽象化する視線に

よる生活台の対象化とは、生活とそれに関連する一切を合理的な経済計算を構成する要件

へと物象化することである。『山びこ学校』は、すでに生活綴方運動の枠を超えて、経済

合理性にすみずみまで支配された経済的総動員体制の教育領域での貫徹を象徴する。江口
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江-の以後の頑なまでの沈黙は､自分たちの選択した経済合理性が自分たちの帰属する共

同体 (山村)を解体するという自己矛盾を､山林組合事務員という一人の生活者として黙

って背負おうとするものであった(注 12)｡ 『山びこ学校』は戦後の経済発展のうちに消滅

した貧乏物語ではない｡むしろ 『山びこ学校』の物象化する理念は､爆発的な経済成長と

連動する学校教育そのものの爆発的な拡大にとってそれを主導する基軸であり不可欠の駆

動力であり続けたのである｡

森は戦後､デューイなどのプラグマティズムを何とかしてディルタイやヤスパースなど

のドイツ系統の議論と統合しようとし､さらに理論と実践とを関わらせようとした｡｢復

興｣に歩調を合わせた理論の ｢建て直し｣である｡しかし森の地道な ｢建て直し｣路線は､

『教育の実践性と内面性』(1955)の ｢補論｣以来じょじょに､統合学的で原理論的な教育

人間学ないし人間形成原論の構築をめざすという､単色の学術的色彩を帯びてくる｡高度

経済成長が軌道に乗り巨大な学校複合体が輪郭をあらわしつつあるこの時期に,森は､敏

感に自分自身の軌道を修正し､新たな途方もなく巨大な社会的現実に括抗できる全体的理

論の構築に着手したのである｡爆発的な制度化へと自動回転する現実に直面して､教育の

理論には､もはや実践との日常的な協同などではなく､巨大な教育現実に括抗できる統合

理論を構築する孤独な作業が求められた｡森は､｢教育以前｣の生物学的な事実から出発

して ｢教育以上｣の実存的人格的な問題にまで及ぶ壮大な統合理論を構築して､この巨大

な社会的現実に対抗しようとしたのである｡

しかしながら､森自身の言うところの ｢不十分な｣『教育人間学』(1961)の ｢完成｣を

めざした 『人間形成原論』(1977)では､議論は経済的 ｢成功｣のもたらす人間疎外につい

ての苦々しい記述で始まり､この惨めな現実に括抗するべき新たな理念を提示しようとす

る直前で森自身の死によって中断されている｡これは､教育現実の総体への理論の答責的

コミットという､一つの個性的で孤独な ｢建て直し型｣認識投企の力業の挫折であった｡

2 ｢建て直し｣の｢建て直し｣へ

敗戦以後の経済的総力戦は､高度な産業 ･消費 ･情報社会の到来と東亜共栄圏の実質化

をもたらしたQしかし経済的成功は､経済の領域そのもののなかで産業の空洞化をもたら

し､生活領域のすべてに深い意味喪失感をもたらした｡ここには,経済以外のどの生活領

域も自立的な価値をもたず､懸命に生きれば生きるほど徒労感が増加するという無惨な構

造が作り上げられているからである｡経済領域という､本来なら ｢生きる｣ための手段で

しかない領域が､自己目的的価値をもつとされる｡そうなればなるだけ､生きることその

ものは､もはや自己目的ではなく､経済という手段のための手段に定められるOこの社会

過程全般の制度疲労に対応して､成立した巨大な学校複合体もまた深刻な機能障害に苦し

んでいる｡

すみずみまでシステム的に制度化された世界では､もはや人為化のこれ以上の進展は望

まれない｡システムの外部を自然と呼ぶとすれば､私たちは､システムへの自然の反乱に

直面しているといえよう｡たとえばアトピーや花粉症や嘱息など免疫系の障害の多発､生

理的レベルでムカッキ､キレル子どもたち､自己臭幻覚や思食障害などの身体の乗離に直

面する青年たち､登校障害や中退などの激増で機能障害に直面している学校複合体､病や
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老いや死などに対処できない家族や共同体などOこの人為への自然甲反乱に直面して求め

られるのは､人為のさらなる人為化ではなくむしろ人為の再自然化である｡しかし再自然

化は､人為化のもたらす資産によってのみ可能となる｡求められるのは､｢絶え間ない人

為化｣と ｢人為の人為的再自然化｣という両立し難い二つの課題の同時的達成であるよこ

の厄介な課題は､成熟した社会の教育領域における基本的な課題でもある｡

森の議論では､多くの主題が論じ残されている｡列挙するなら､遊び､美､芸術､宗教､

国家､民族､階級などである｡なかでも社会化と文化化に関する議論の不徹底が重大であ

る｡社会化と文化化は､けっして森によって論じられていないわけではない｡しかしそれ

はそのものとしてではなく､ただ､人間の生物学的なヒト化を超えた､しかし人格化以下

の過程として､いわば間接的に論じられているにすぎない｡本節での議論の文脈に引き付

けて言えば,社会化や文化化は､所与の社会過程において経済的総動員体制という全体的

システムの重大な構成要件である｡にもかかわらず､およそそのようなものとして議論さ

れてはいないのであるO一般的に言って､ある特定の理論の成立基盤が当の理論それ自体

によって自覚されることはあまりないC自覚化された基盤は､往々にしてすでに基盤では

なくなっている｡これが通例である｡森の理論も例外ではない｡実のところ､経済的総動

員体制への社会化こそが､森の理論の確固とした基盤であり､実質的な ｢教育目的｣であ

ったのである｡

『人間形成原論』で､論じ残された最後の課題として､森自身によって指摘されたのは､

教育の目的論であった｡『教育人間学』では､｢人間生成それ自体が目的である｣ことが

繰り返し強調される｡そして人間生成は一応､個人的生成と社会的生成とに分けられ､両

者の関連が生産的人格と民主的社会との (一方の生成が他方の生成を前提にし合う)相互

生成的な循環として論じられている｡ここには､マルクス主義的な決定論を協同主義とい

う集団的自己決定論によって克服しようとした戦前の京都学派の発想が､デューイたちプ

ラグマティズムの議論を借りてあらためて展開されているといえよう｡

『人間形成原論』では､次章で詳しく見るように､｢生命鼓橋｣という新たな比境によ

って､人間生成がライフサイクルの全体にまで拡張されて具体的イメージを与えられると

ともに､異世代のライフサイクルの重なりあいが織りなす相互性のイメージが提起されて

いる｡教育の理論の射程に､老いや死に直面する人々の成熟の問題が組み込まれ､さらに

｢教育｣概念そのものが､異世代間の相互性の問題として再把握されようとしているので

ある｡教育目的論もまた､生成論の立場からすればより徹底された形で展開されつつある

ものとみて良い.しかし同書のあちこちで､一方で形而上学的世界へ ｢逃避する怠惰｣が

繰り返し非難されながら､他方で宗教的なものを何とかして議論の内に組み込もうとする

執勘な努力がほの見える｡この厄介な分裂には､『教育人間学』末尾の (｢鱗悔道の哲学｣

において世俗的な ｢倫理の限界を教える｣｢田辺先生｣を引き合いに出した上での)次の

発言が響きあっている｡

｢人間生成論の絶対否定こそが､真実の人間生成の道なのかもしれない｡このような予

感を私はもっている｡だが､今の私の課題は､人間生成の問題を究極にまで考え抜くこと

である｡｣ (844頁)

森の晩年期の理論では､一方では形而上学的目的設定が拒絶され世俗的な人間生成論の

徹底が図られると同時に､他方では京都学派の伝統に遡行する仕方で人間生成と宗教的世
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界との出会いが模索されるOこの模索は､『教育人間学』では例外的な事態であったが､

『人間形成原論』ではかなり目につくQこれはおそらく矛盾ではないO教育のすべての領

域で世俗化が制覇したあとでは､自然の徹底的な人為化に対抗して､人為の自然化や､そ

の延長上にある人為を超えたものとの出会いが問題となる｡超越的世界への中途半端な半

身での関わりは､新たな時代状況への誠実な反応なのである｡｢建て直しの建て直し｣と

いう新たな時代的課題に直面して､森のこの新たな理論展開は京都学派の出自にいま一度

回帰するかのような道を踏み出し唐突に中断した｡これはおそらく助走距離を確保し新た

に飛躍するための後退であり､あるいは新たに原理論を展開するための新たな理論的統合

の試みであっただろう｡私たちもまた､森が予感しながらついに見ることのなかった新た

な時代状況において､森のこの後退の仕事を引き継ぎ､原理論と統合論を循環する生成論

を継承しなければならない｡

私たちは森の仕事を､人間形成論のさらなる展開として引き受けなければならない｡人

間形成論は､｢人間とは何か｣を問う人間学と ｢教育とは何か｣を問う教育学との (互い

に互いを基礎づけあう)理論的交互作用を完遂しようとする教育人間学の理論的企図を､

新たな視角から直接に継承する｡この作業の途上で中絶した森の仕事を継承して､人間形

成論は､統合学的な教育人間学でもなければ原理論的な人間形成原論でもなく､両者の理

論的指向性をともに活かそうとする理論的プロジェクトであるほかはない｡私たちは､森

の志向していた理論の ｢建て直しの建て直し｣に向けて､理論の組み替えを試みなければ

ならないOその際､人間形成論を体系化する方法は､森のそれと同様に､新たな教育現実

や理論との出会いをきっかけとする人間形成論的人間存在論と人間存在論的人間形成論の

交互的循環的規定である｡人間形成論の体系は､この臨床理論的な循環にともなう一方の

側での人間存在論的人間形成論の構築によってじょじょに形を成していくはずである｡次

節ではこのような人間形成論を､今一度森昭の理論構成過程を含む教育理論の展開過程の

うちに位置づけてみよう｡

第2節 教育人間学､人間形成原論､人間形成請

1 人間学と教育学

近代以降の世界で生きる私たちの日常的理解では､｢教育｣は､｢人間｣の存在と生か

ら本質的に切り離しえない営為である｡私たちに馴染みの ｢教育｣把握は､どんなもので

あれつねに-それについて自覚的であると否とにかかわらず- ｢人間｣の存在と生に関す

る私たちの何らかの把握を前提している｡他方､私たちには､教育なしに人間の存在も生

もおよそ考えることができないのであるが､この ｢自明な事実｣からすれば､どんな ｢人

間｣把握も､その必然的な部分的契機として常にそれぞれの仕方で一定の ｢教育｣把握を

前提していることになる｡｢人間｣と ｢教育｣を原理的に把握しようとするなら､この 2

つの問いは､互いに互いを前提しあいつつ循環的に行き来するのでなければならない(注

13)｡けれども､近代以降の教育学理論では､｢教育への問い｣と ｢人間への問い｣にはそ

れぞれ別の学問的分科が携わってきたのであり､意識的にこの堅固な分業を超えようとす

る仕事はきわめてまれにしかなされなかったCこの固定化された分業体制を超えることこ

-91-



そが､教育人間学の学理論的な出発点である｡

1)人間学における教育学的反省

｢人間への問い｣は､人間が自分自身を含めすべてを問いの対象とする特異な生物であ

る以上､人類の発生以来､人間自身によって絶えることなく繰り返し問われつづけてきた

(注 14)｡たとえば､ヤスパースのいう ｢中枢時代｣(注 15)の偉大な宗教家や思想家たち

の問いはすでに,その焦点を明らかに ｢人間｣自身の存在と生に据えており､なかでも西

欧の思想史では､象徴的にいえばソクラテスのいわゆる ｢自然学から人間学への転向｣以

来つねに人間存在が問いの一貫した主題でありつづけてきたともいえるC

しかし､｢人間｣存在への原理的 ･統合論的な問いが集中的にしかも正面から果敢に問

われたのは､1920年代 ドイツでの哲学的な ｢人間学｣の展開の試みにおいてであった｡

シェ-ラーやハイデッガーらの発言(注 16)からも明らかなように､この理論的敢行を駆

動したのは､状況的にいえば､各人に自己存在の根源的不確実感ともいうべき実存感覚を

強要したあの ｢現代｣への怒涛のような過渡期に固有な時代精神であったし､学問的にい

えば､人間に関する実証的知識の無際限な集中的蓄積とあたかも逆比例するかのような理

論認識の上での人間存在把握の限りない拡散と不分明化であった｡

もっとも､この人間存在の理論的不分明化は､近代以降の世界の歴史的構造的変化とい

う巨大な文脈のうちにある｡人間把握の変化は､まず､近代化にともなう超越的存在の背

景化と､超越的存在による人間存在の超越的位置措定一万物の霊長-という神話の権威喪

失として現れた｡超越的なものの相対化の必然的帰結は､一方では､人間存在を世界を構

成する主観の位置に押し上げる近代的な人間中心主義であり､他方では､それと同時に生

起する､人間存在のコスモス的位置の喪失である｡後者の喪失以後には､厳密にいえば､

人間存在を位置づけるどんな座標軸も､存在の階層論も成立することはできない(注 17)｡

そればかりではない｡この位置喪失に次いで､今日の見通しがたく変動するしかも複雑に

システム化された巨大な世界のうちでの諸個人の癒しがたい無力感とともに､根源的な疑

念が､近代の人間中心主義そのものへも向けられる｡この文脈では､近代に特有の ｢人間｣

概念の近未来における ｢消失｣というフーコーのあの周知の予言的な言葉(注 18)は､必

然的な趨勢を言い当てているものと見ることができるのである｡

しかしながら､人間存在の理論的不分明化は､理論にとってひたすら消極的 ･否定的な

出来事であるわけではない｡たとえば､これによって理論は､人間存在に関する伝統的で

固定的な通念のすべてからあっさりと解放されるOそればかりではないO存在の理論的不

分明性を､他ならぬ人間の本質的な存在規定として積極的に援用することも可能なのであ

る.たとえば､私たちは､人間存在の ｢未確定性｣(UnfertigkeitdesMenschen) (注 19)に

関する規定を､この文脈で援用することができる｡未確定性という規定は､一方では､私

たちが人間存在とは何であるかを規定する決め手を欠いているという事態を示していると

同時に､他方では､人間という特異な生物が未完成で定位置を持たない存在であるという

本質的 ･生成的な規定をも示しているからである｡

未確定性という人間存在の本質的規定は､哲学的人間学に帰属する諸理論によって､｢生

理的早産｣､｢ネオテニー｣､｢脱中心性｣､｢本能欠如｣､｢開放性｣など､相互に性格の異

なったしかもそれぞれに別の存在局面に焦点を当てる諸概念によって確実に継承されてい

-92-



る(注 20)｡この焦点づけの差異にもかかわらず､これらの概念はいずれも､人間存在の

生物学的 ･本質的な確定性の欠如を､さらには､この非確定性を自己克服するために自己

超越的 ･力行的に努力せざるをえないその本質的な存在様態をとらえている｡後者の努力

とは､種のレベルでは ｢文化形成｣であり､個のレベルでは ｢人間形成｣である｡

個のレベルに焦点づけていえば､｢脱中心性｣､｢開放性｣などの人間存在の非確定性に

関する本質的諸規定は､各人が他者規定を介する自己規定に向けて､つねに本質的に ｢開

いて｣(open,offen)いるということを示しているoロー トがその主著 『教育人間学』(注21)

で繰り返し述べているように､教育の理論と実践がかかわるべき本質的な人間存在規定は､

およそこのような ｢開放性｣であるものと考えてよいのである｡

このような未確定性ないし開放性という本質的な観点からしても,人間存在を主題化し

てきた伝統的な哲学ないし人間学は､統合論的な理論構築を試みる限り､教育の理論と同

じように､人間の ｢生成｣ないし ｢形成｣という本質的な局面にも関心を向け､何程かこ

れについての原理的統合的な考察を加えて当然である｡しかし残念ながらこのような試み

は,ごく一部の例外を除けば(注 22)ほとんど正面からは展開されなかった｡

2)教育学における人間学的反省

他方､事情は教育の理論においてもほぼ同様である｡教育の理論は､近代への過渡期に､

日常的な教育諸営為の勘どころを押さえたり予想される失敗を避けさせたりする常識的な

技術的手だてを論ずることを主な内容として､いわば ｢教育術｣として登場した(注23)0

この段階では理論は､きわめて具体的でありその反省の抽象度もかなり低く､日常的実践

となお密接に結合していたものと考えることができる｡しかし,教育の理論はやがて､学

校教育システムが巨大化し整備されるにしたがって､それ自体社会的に組織化され制度化

され､さらに分業的に細分化された｡教育の理論は､具体的な諸実践との直接の結合をま

すます緩やかなものに変え､同時に､抽象化の進行と比例して反省の範囲と度合いを極限

にまで高めてきた｡今日私たちは､｢人間にとって教育とは何か｣というきわめて原理的

で抽象的なメタ理論的問いを正面から闘わざるをえないが､これは明らかに､脱実践化 ･

抽象化という流れの枠内での出来事であるといえるのである｡

たとえば､近代学校の創成期に広範で原理的な理論的反省を遂行したコメニウス､ルソ

ー､ペスタロツチ､ヘルベルトなどの包括的な諸理論にあっては､反省の程度はさまざま

であれいずれも､かなり徹底した人間学的な議論を展開している｡関連する論点のうちに

は､人間存在の ｢非確定性｣や ｢開放性｣という教育の人間学的基盤を扱うきわめて現代

的な議論さえも先取りされている(注 24)Cもっとも､これらはいずれも､けっして組織

的体系的な議論ではなく､むしろ､折々の理論展開の必要上たまたま論及されたにすぎな

いとみることができる｡この程度の人間学的な論及であれば､近代以後に限らず､むしろ

古典 ･古代以来の教育学的ともいえる発言のうちに繰り返し認められるのである(注25)0

近代教育理論は､学校教育システムの学校複合体への巨大な組織化に連動して､反省の範

囲と程度を否応なしに拡大してきた｡コメニウス以来の諸理論が､なお偶発性を免れるこ

とはできないにしても､かなり徹底したしかも相対的に見て高度な内容をもつ原理論的 ･

人間学的な発言を繰り返しているのは､理論のおかれた特殊な歴史状況によるものとみる

･こともできるのである(注26)0
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しかし教育理論における人間学的反省もまた､人間学における教育学的反省と同様に､

今なお実質的には端緒についたばかりである｡これまでの教育理論によってなお完全に履

行されていないのは､教育の理論の立場から意識的体系的に徹底的な人間学的な反省を遂

行するという仕事であるOこの原理的 ･包括的な仕事は､教育状況の巨大化と複雑化が一

つの極限にまで達した今日において理論的営為に従事する私たち自身の課題である｡私た

ちにこそ､理論の人間学的レベルに及ぶ包括的で徹底的な反省が要請されるのである｡

以上のように､哲学や人間学において人間の生成ないし形成という教育の人間学的基盤

に正面から学問的反省が加えられたこともなければ､逆に､教育理論において人間学的な

反省が徹底して遂行されるたこともない｡この2つがある程度徹底した自己把握に努め､

自分自身の内部に発展の契機を探るとすれば､このような反省に達することは必然である｡

にもかかわらず､2つの学問分科の分業体制は､固定的に維持されつづけてきた｡この固

定化が打ち破られ､理論の内在的発展の可能性が突き詰めて考えられたのは､第二次世界

大戦後の､わけても 1960年代以降､西独と我が国で期せずして同時に展開された ｢教育

人間学｣の構築の試みにおいてである｡｢人間形成論｣の構築という試みは､教育人間学

の構想を直接に引き継ぐ｡以下では､教育人間学の構想を概観し､さらにそれがなぜ人間

形成論という新たな構想へ展開せざるをえないのかという学理論的必然性について見てい

こう｡

2 教育人間学の構想

1)人間学と教育学との分業の廃棄

教育人間学は､人間学と教育学との蘭で伝統的に固定化されてきた理論上の分業体制を

乗り越え､両者の内在的発展の可能性をたどる､新しい理論的試みとして登場してきた｡

もっとも､この試みは､哲学や人間学の側からではなく､もっぱら教育の理論の側からな

されてきたOそのために,｢教育人間学｣にはあらゆる実例に一般的に認められるように､

｢教育｣こそが立論の出発点であるとともに帰着点でありしかも一貫した現実的土台であ

ると見なす ｢偏り｣が存在するO正確に言えば､教育人間学は教育する人間の自己認識と

して成立し展開されてきたのである｡

人間学と教育学との固定的分業の廃棄は､なにも人間と教育に関する普遍理論の構成を

めざしているわけではない｡教育する存在としての私たちが帰属する具体的な現実に接近

しこれに応答するためには､理論は自己認識であるほかはなく､さらに当の教育現実を包

摂する歴史的 ･社会的 ･人間学的な文脈の全体に関わるものであるほかはない｡この理由

によってこそ理論には､個別諸科学の分業を廃棄することと自己関与性を獲得することが

不可避の課題として課せられるのである｡とはいえ､関連する文脈の全体にアプローチす

るのには,どんな近道も存在しない｡全体性に接近するためにも､私たちはつねに､具体

的で局部的な-それゆえ特殊な一理論的実践的主題を検討することを通してじょじょに進

んでいくほかはない｡結局､さまざまな教育人間学構想に見られる ｢教育｣への偏りはけ

っして欠陥などではなく､むしろ理論の自己認識としての深まりと展開を達成するために

は不可欠の条件である｡大切なことは､偏りを排除することではない｡そうではなくて､

偏りを十分に自覚しておくことである｡自己認識の成立する場の特異性によって､理論の
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発生的契機はそれぞれ異なっているOこのさまざまな理論は､それぞれの視角の制約性や

部分性に自覚的でありつつ協働することができるのでなければならないのである｡

ともあれ､教育人間学という新たな分科を構想せざるをえない理由については､さまざ

まな論者がそれぞれの議論を展開している｡そしてそれらには､今述べた分業の廃棄とい

う論点とかかわって､共通した議論を認めることができる｡ここではとりあえず次の2点

だけを取り上げよう(注 27)0

まず､教育が人間の人間への生成を助成する固有に人間的な営為であることからすれば､

その理論が､教育の立場から人間の本質や現実や理想を人間学的に問うことは当然である｡

この自明な論点は､さまざまな議論で幾度も繰り返されている｡

次に､先にも指摘したように個別人間諸科学の爆発的な分化発展にいわば逆比例する仕

方で､今日の世界では､人間とは何でありまた何であるべきかについての合意がますます

見失われつつある｡この不分明化は､今日の教育現実においても顕著に認められるのであ

り､巨大な学校複合体内部でのさまざまな局面での実践においてそれらの立脚する人間像

が往々にして統一性を失いつつあるのに対応して､大きく分化し分散した教育諸科学の内

部でも､人間把握の統一性は､ますます成立しがたくなっている｡教育人間学に期待され

ているのは､実践面と理論面に共通して現れる人間像の分裂を脱却して､ある程度まとま

りのある人間把握を提示することにある｡

この2つの論点をまとめていえば､教育人間学には2つの理論化要求が与えられている

といえる｡第 1に､さまざまな教育実践を現に規定している現実的人間像を雑多な形姿の

まままるごと捉え､それらを批判的原理的に検討して､人間の本質と現実と理想を統一的

･人間学的に捉えることであり､第 2に､個別諸科学の無秩序な展開がもたらすさまざま

な知見を､それぞれが立脚する人間像を批判的原理的に検討して､統一性を兄いだし､そ

れによって人間学の理論的発展に寄与することである｡この2つの要請からも明らかなよ

うに､教育人間学には､原理的哲学的な特性と統合学的な特性との2つがある｡教育人間

学を 〔鏡域的なカテゴリーと見なすのか､それとも方法論的なカテゴリーと見なすのか〕

という今日まで繰り返されてきた係争問題は､今述べたような原理的哲学的特性と統合学

的特性という一見して調停Lがたい異質な2つの特性と深くかかわっているのである.

2)教育人間学の学理論的分裂一原理論か統合学か一

教育人間学を領域的カテゴリーとみる立場には､次の3つを想定し区別することができ

る｡第 1に､教育理論全体を構成する諸分科のうちで､統合学的色彩をもつ 1つの分科と

見る立場､第 2に､教育哲学による包括的 ･原理的検討に先立って､経験的実証的諸分科

の知見を何らかの仕方で理論的にまとめあげておく､一種の統合学的予備学と見る立場､

第 3に､教育の理論と実践を固有の理論的基礎とする､人間学の 1つの特異な類型と見る

立場､の3つである｡いずれにせよこれらはすべて,教育人間学に何らかの理論的統合を

期待する立場である｡

これに対して､教育人間学を方法論的カテゴリーとみなす典型例は､よくしられている

ようにポルノウの ｢教育人間学的な見方｣(注 28)である｡彼は､教育人間学という方法

論的カテゴリーを構成する 4つの原理として､ア)｢人間学的還元の原理｣､イ)｢オルガ

ノン原理｣､ウ)｢人間の生の個々の現象の人間学的解釈の原理｣､エ)｢開いた問いの原
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理」を挙げる。この場合、ア）とイ）の相補的原理が、結局はウ）の原理をいわば両極に

向けて抽象的に分離したものであり、しかもエ）がウ）の理論的なあるいは学問倫理的な

意味での前提であることなどからすれば、この方法論的なカテゴリーの基本原理をウ）の

「人間の生の個々の現象の人間学的解釈の原理」であるとみなすことができる。ボルノウ

はこの基本原理を、「生の諸事実のうちで与えられたこの特殊な現象が、人間の本質の全

体のうちで意味のある必然的な部分であるととらえられるためには、人間の本質の全体は

どのようになっていなければならないのか」という問いにまとめている。このように問い

つつ答えていく作業は結局のところ、つねに新たな現象に直面しつつそれを手掛かりにし

て、そのつどに「人間」と「教育」という教育理論の始源（アルケー）に向けて問い深め

て行く「原理的」な作業に他ならない。これが、教育人間学に原理的哲学的な特性を要求

する立場にたつものであることは、断るまでもなく明らかである。

　70年代以降、ドイツにおいても我が国においても、教育人間学に関する研究書やアン

ソロジーの類が数多く出版されてきた（注29）。しかし、残念ながらこの統合学か原理論

かという学問の根本的性格規定に関する基本的対立に対して解決の示唆を与えうる仕事

は、ほとんど見当たらないように思われる。これはい．まだ解決されていない理論的懸案に

とどまっているのである。

　ところで、我が国においても今日までに直接に「教育人間学」と銘打つ幾つかの仕事が

ある。しかし、それらのうちで三三のそれのような統一性と体系性と徹底性とを備えた仕

事は存在しない。したがって、森の仕事を概観することによって、我が国で展開された教

育人間学の範囲でこの分科の基本的な学問的性格をめぐる問題にどの程度の解答が示され

ているのかを、知ることができる。以下、この点について考察したい。この考察を、森の

仕事の良く知られている「教育人間学」から「人間形成原論」への転回にそって行うこと

にしよう。

3　『教育人間学』から『人間形成原論』へ

1）人間生成という理念

　森の主著である『教育人間学一人間生成としての教育』では、「人間全体を生成の相の

下で（sub　specie　generationis）総合的にとらえる」「統合的研究（integrated　study）」（注30）が

めざされている。この理論構想には、以後の教育人間学の（森以外の規定も含めて）諸規

定を先取りし総括する「生成論的」とも名付けるべき独特の人間存在規定が前提されてい

る。森によれば、人間とはどんな単独のあるいは複合的な規定によっても決定的な仕方で

は定義することのできない奇妙な存在であり、正確にいえば、そのようなさまざまな規定

へと「多様に生成できる」特異な「動物」なのである。

　人間存在のこの生成論的な規定は、さしあたってはまず、r教育人間学』での作業がそ

の妥当性を立証すべき「作業仮説」である。のみならず、との規定は、在来の哲学や教育

学の理論的再構成を促す「批判理念」でもある。たとえば、この「多様に生成できる動物」

という規定は「本質の歴史的生成」を意味し、これによって、人間の本質を大なり小なり

永続的で固定的なものととらえてきた在来の哲学の「永遠主義・本質主義」（注31）の原

理的な欠陥を明らかにする。同時にこの規定は、人間が歴史的に生成する唯一の存在であ
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るがゆえに ｢教育を必要とする唯-の生物｣であるという理論的な自覚を欠き､さらに､

このような人間の生成と存在の全体への原理的 ･哲学的な理論的かかわりをも欠いてき

た､在来の教育理論の限界をも明らかにするのである(注 32)｡

教育理論の欠陥のうち後者に焦点づけていえば､森によればこの限界を突破するために

は､理論そのものがたとえば2つの対象領域の拡張を通して根本から再構成されなければ

ならない｡まず第 1に､語源からして ｢子どもの指導 (並びにその技術 ･テクネ-)｣の

みを限定的に意味してきた在来の西欧型の ｢教育学｣(pedagogy,Padagogik)は､人間の生

成の全体とのかかわりに向けて ｢大人の教育｣をも包含する理論へと再編成されなければ

ならない(注 33)Oさらに第 2に､在来の理論は､教育実践への一面的な傾斜を乗り越え

て､｢学術的研究｣としても再編成されなければならないOつまり､実践への一面的なか

かわりからもっぱらその唯一の対象額域と見なされてきた ｢教育次元の教育的生成｣を超

えて､｢教育以前の自然的生成｣が､さらには ｢教育以上の実存的生成｣が､対象領域と

見なされるべきなのである｡

前者の ｢大人の教育｣という発想は､次に見るように 『人間形成原論』での一生涯教育

論の検討を媒介として- ｢生命鼓橋｣論に引き継がれ展開されようとしたが､残念ながら

それは森自身の手によっては十分に展開することができなかった｡これは､次章で詳しく

議論するように､これまでの私たちの研究の中心的課題であった｡ともあれ､森のいう｢教

育人間学｣とは､対象領域が今述べたように拡大された教育理論でもある｡そしてこの学

は､拡大された視座の下で､在来の理論と同様に､まず ｢教育とは何であるのか｣という

理論的問いを､次いで ｢教育はいかにあるべきか｣という実践的な問いを､解明しなけれ

ばならないのである｡

森によれば(注 34)､前者に対しては ｢教育とは人間の生成である｣と､後者に対して

は ｢教育とは人間の生成であるべきだ｣と答えることができる｡しかし､｢人間の生成｣

こそが問われるべき当の中心的主題であることからすれば､この答えは､ことわるまでも

なく ｢解答ではなく課題の提出｣である｡教育人間学はまず､｢事実研究としての諸科学

の成果の統合｣をはかり､次いで､この統合によってそのつど確定される知の集積を媒介

として ｢実践に対して全体的究極的理念を与える｣という仕事を遂行しなければならない｡

｢人間生成｣という仮説的理念は､このような論証の過程を経てこそ､その具体的内容が

解明され､同時にその理念的妥当性が立証されるものと､見込まれるからである｡

2)教育人間学と人間形成原論との連関

教育理論における理論的統合と実践的理念の提起はこれまで､教育哲学の仕事であると

考えられてきた｡とすれば､人間生成という仮説的理念を解明する教育人間学の作業は､

教育哲学の仕事の遂行である｡しかしこれまでの教育哲学は､目の前にある教育現実にあ

えて直面し､状況的課題の解決に向けて諸学の認識成果を統合し､それらを原理的人間学

的に基礎づけて状況的 ･理論的責任をまっとうするという､もっとも基本的な仕事を蔑ろ

にし､往々にして出来合いの思想の輸入業者の仕事にまで頼落し衰弱してきている(荏

35)｡森の構想では､教育人間学こそが､まさにこのような在来の理論を批判し臨床理論

的に再生させる､本来の教育哲学なのである｡

森は､『教育人間学』の課題を ｢人間諸科学の成果を統合する･ことによって実践的理念
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を解明する」こととまとめているが、同時にこの大著が諸科学の「成果を学ぶことに急」

で「後半の理念的論及は不十分」（注36）であったとも述べている。関連して別の箇所で

は、2っの欠陥一生物学や心理学の学問的成果への接近に比して、社会諸科学のそれへの

接近が弱体であること、「哲学的考察の材料と問題は明らかとなったが、考察それ自体は

不十分」であること一がなお克服されないままに残されているとも指摘している。森の構

想では、実践的理念の原理的・哲学的な考察は、超越的・外在的にではなく、社会面科学

の知見などを媒介としてつねに経験的・現実的に、状況的責任に応答する仕方で展開され

る。このことからすれば、『教育人間学』で残された2つの課題は、結局のところ、「実践

的理念」の「哲学的解明」という1つにまとめられる。森はこれを「教育実践学」の仕事

であるとも規定している。この残された課題こそが遺著『人間形成原論』の主題である。

　『人間形成原論』では、『教育人間学』での仕事は「教育人間学であるよりもむしろ生

成人間学であり、あるいは人間生成論とでも呼ぶほうが適切と言えるような性格のもの」

であると自己批判され、さらに前著での作業では「人間生成の価値的人格的な頂点の考察

が欠如」していたとして、これこそがこの著作の主題であるとも記されている。実践的理

念の実現に向かう目的的活動としての「教育」ないし「形成」が十分に意識的に捉えられ

ていなかったとする自己批判からも明らかなように、主題としての「頂点の考察」とは、

『教育入間学』で残された実践的理念の哲学的解明という教育実践学の仕事である（注

37）。

　以上の議論を踏まえた場合、「教育人間学」と「人間形成原論」という2つの学問構想

は、互いにどのように相関するのだろうか。両者は、同一の学問的営為の異なった呼び方

なのだろうか。それとも、一方が他方を包摂するという全体と部分の関係にあるのだろう

か。あるいは、両者は、ある特定の部分が重なりあうにしても基本的にはそれぞれに異な

った別個の学問的営為なのだろうか。

　森は繰り返し、「教育人間学」と「人間形成原論」とのかかわりについて述べている。

したがって、両者の相関について先の三番目の仮説は否定されるから、問題は、両者の相

関が全面的かあるいは部分的かに尽きる。これについて考える際に、まず注意しなければ

ならないのは、「教育人間学」が二重に規定されているということである。教育人間学は、

一方では、諸理論の統合と実践理念の原理的解明を行う営為であると規定されていると同

時に、他方では、実践理念に関する本格的に教育学的な、すなわち教育哲学的・教育実践

学的な検討が始まる前に、それに向けて関連する諸学の成果の「秩序づけ」や「中継」な

どの整理を行う「準備のための」予備学であるとも規定されているのである（注38）。前

者であれば、教育人間学は人間形成原論をそのいわば後半部分として包摂するだろうが、

後者であれば、教育人間学は人間形成原論という後半の準備をする前半の予備学であるに

すぎない。この二重の学問的規定は、明らかな矛盾ではなかろうか。森の議論をたどるか

ぎり、教育人間学の学問的規定に今述べたような矛盾が存在することを否定することは、

おそらくできない。ただし、森の本来の意を斜酌するなら、私たちは、彼が「教育人間学」

に在来の教育哲学の自己批判とその教育実践学的な本来の展開という二重の意味を込めざ

るをえない理由を承認することもできる。

　教育人間学はまず、在来の教育哲学の狭さと惰性への批判から出発し、これを再生させ

ようとした。したがって、個別諸科学に学びつつ在来の理論の自己批判を具体的に遂行す，
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る ｢統合学的な｣教育人間学の展開こそが､『教育人間学』でまず実際に達成された作業

の大半を占めたのである｡しかしながら､この膨大な統合学的作業は､教育人間学が本来

遂行するものと期待された教育哲学的 .実践学的な理論的営為に対しては､所詮 ｢予備学｣

であるにすぎない｡よく知られているように､森は 『教育人間学』において､一応完結し

た体裁をもっこの著作そのものを ｢教育人間学の前教育学的基礎づけの試み｣とも規定し

ている(注 39)｡一見矛盾したこの自己規定には､本来の意図と現実的達成との間にある

大きな敵醇の自覚が反映しているものと見てよい｡こうして､教育実践学ないし教育哲学

の仕事を担う教育人間学の本来的な仕事は､『人間形成原論』にゆだねられたのである｡

消極的 ･批判的な統合的予備学および積極的 ･構成的な哲学的原理論という教育人間学

の学問的性格のもつ二重性こそが､｢教育人間学｣と ｢人間形成原論｣の学問的相関の規

定における外見上の矛盾を実質的に調停するものである｡これは説明するまでもなく明ら

かだろうが､あえて説明するなら､『教育人間学』で 『人間形成原論』の予備学として展

開されたのは､批判的で統合論的な教育人間学であり､『人間形成原論』で展開されたの

は､哲学的原理論としての教育人間学である｡一言注意しておくとすれば､森のこの学理

論的規定は､先に触れた原理論か統合学かという在来の教育人間学の基本的な学問的性格

をめぐる対立に対して一つの解決策を提起しているのである｡

3)教育の究極的目標の探求

それでは､『人間形成原論』では具体的にはどんな考察が展開されているのだろうか｡

この著作では何よりもまず､相互主観的に合意可能な実践的目標が見失われ深い混迷に陥

っている教育状況において､あえて究極的な教育目標を探究するという､原理的哲学的な

教育実践学の展開が試みられている｡森によれば､教育目標に関する状況的混迷は､現代

人の一人一人にその生涯を通しての実存的な意味模索 ･価値模索を課題づける｡この各人

の実存的模索の軌跡が､この著作の後半部で ｢生命鼓橋｣という比境で捉えられる｡おそ

らくこれが､著作の結論部分での ｢教育の究極的目標｣についての考察の中心的主題とな

るはずであった｡残念ながら､これについては十分な議論が展開されないままに､この著

作は森の死によって中断したのである｡

意味模索､価値模索､さらには生涯成就､自己成全､そして生命鼓橋などの 『人間形成

原論』の中心的タームはいずれも､現代という時代の状況的な必然性に促される各人の自

己規定ないし自己形成の努力の構成要素として位置づけることができる(注 40)｡しかし

この生涯をかけての自己形成という営みは､人間存在の本質的規定によって強いられるも

のでもある｡これに関連して､森は､｢人間にとって教育とは何か｣というあの 『教育人

間学』における主導的 ･根源的な問いを今一度より広い文脈で問いなおし,人間存在をあ

らためて包括的に再規定する｡森によれば､人間とは､｢自然の被造物として生まれそし

て歴史の創造者となる存在であり,しかも生涯を通じて自然的生命を生きつつ同時に歴史

的世界に生き､このゆえに､世界との間にも､自分との間にも分裂を深めつつ､一個の人

格的主体として自己を作って行く｣存在(注 41)である｡人間存在は､｢創造的非確定者｣

であり､｢実存的多重分裂者｣であり､｢世界に開かれた動物｣であり､｢自己に目覚める

もの｣であり､｢彼方に思いを馳せる者｣なのである(注 42)｡教育は､まさにこのような

人間の特殊な存在のありようと不可分に結びついている｡つまりそれは､自分の存在を確
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回し、分裂をそれなりに統合し、自分の世界を確立し、未知と未来に向けて自己投企しょ

うとする各人の努力への他者からの応答であり、一言でいえば、このように自発的に自己

形成的であらざるをえない「生成をすすめる人間の形成」なのである。この各人の生涯を

通しての自己形成的努力が、条件さえ整えば、生涯成就や自己成全を可能にし、その軌跡

として生命鼓橋を描く。各人の意味模索・価値模索は、状況的必然性に強いられて露呈す

るものであるばかりではなく、人間の本質的規定に必然づけられたものであるとも言える

のである。

4）人間形成原論から人間形成論へ

　以上のように、『人間形成原論』では、『教育人間学』での統合論的な検討をより広い

文脈で今一度繰り返しつつ、究極的教育目標という実践的理念の原理的哲学的解明が試み

られている。この試みは、たしかに著者の死によって中途で唐突に切断されたが、私たち

は、理論がこれ以後にたどるはずであった筋道を、今手元にある痕跡のみである程度はた

どることができる。ともあれ、『教育人間学』から『人間形成原論』への理論的展開は、

構想された「教育人間学」が原理論と統合学という2つの理論的要請を相互補完的に充足

して行く過程である。私たちの人間形成論もまた、この理論的軌跡から多くを学ばなけれ

ばならないだろう。

　けれども今日では、教育理論の展開においても教育現実においてもすでに、森が直面し

たそれとはかなり異なった状況にある。それでは、私たちは森の理論展開のうちの何を引

き継ぎ、何に修正を加えるべきか。私たちは、森によってもなお十分に展開されることの

なかった「教育入間学」や「人間形成原論」を直接に無批判に受け継ぐことはできない。

とくにその際、統合論に偏りすぎて森自身によって放棄された「教育人間学」を継承する

ことはできないし、逆に、原理論に偏って命名された「人間形成原論」を引き継ぐことも

できない。私たちは、統合論と原理論との間の生産的で理論構成的な緊張をきちんと継承

し、しかも森の理論に本来内在している教育現実への自己関与性という基本的志向性をも

自覚的に継承したいと考える。私たちは、このように原理論、統合論、自己関与性を特質

とする新たな分科を人間形成論と名付けてきた。これまで私たちが達成してきた人間形成

論の内容的展開については次章で総括するが、ここではまずこの新たな分科の方法論のう

ち森理論に直接由来する部分について論じておこう。

4　人間形成論の方法と固有性

1）3つの方法原理

　r教育人間学』から『人間形成原論』に至る理論的展開は、一貫レてほぼ同一の方法論

にしたがっている。これをあえて抽出し整理するとすれば1次の3つにまとめることがで

きる。

　第1に、教育ないし人間形成を不可欠の契機として内在的に組み込んでいる人間の存在

と生の「全体」を、「生成の相の下に」とらえるべく努めること。

　第2に、逆に、教育ないし人間形成を、つねに生成の相の下にある人間の存在と生の全

体とのかかわりから、包括的・原理的にとらえるべく努めること。
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第 3に､独断的教条的なきめつけや蒙昧で臆病な思考停止などの一切を排して､理論を､

所与の教育現実や教育実践経験の蓄積や人間の生成と形成に関連する人間諸科学の認識成

果へと､開いておくこと｡

以上3つのうち､第 1と第 2の方法は相互補完的に､教育理論と人間学との間で繰り返

されるべき恒常的 ･永続的循環を示している｡この循環は通例､どんな ｢教育人間学｣と

銘打つ学問的構想にもつねに込められている｡この循環に焦点づけていえば,第 3は､こ

の循環の契機として教育現実､教育実践､個別的認識成果の3つを挙げているともいえよ

う｡ところで､この第 3の前半部分は､先にも触れたポルノウのいう ｢開いた問いの原理｣

に対応する｡さらに､第 1と第 2の方法原理が示している教育理論と人間学との間での限

りない理論的循環は､ポルノウの所論に合意されている理論的営為､すなわち､そのつど

の ｢特殊な現象｣を契機として ｢人間の生の個々の現象の人間学的解釈の原理｣にもとづ

いて際限なく繰り返される理論的営為に､対応するものと考えられる｡ともかくも､これ

ら3つの方法論的原理とポルノウのそれとは､かなりの高い程度に重なりあうものと見て

よい｡それでは､両者のあいだに仮に差真が存在するとすれば､それはどこに見られるの

だろうか｡

両者の差異は､さしあたって､統合学的な志向性の有無に､もっと具体的にいえば個別

人間諸科学の認識成果へ執着する度合いの違いに認められる.このことは､『教育人間学』

の最大の特徴の1つである膨大な実証的知見の統合の試みに類する仕事が､ポルノウのそ

押 こはほとんど認められないということに､端的に示されている｡これはたんなる噂好の

差異だけを意味してはいない｡それは､これまで蓄積されてきた原理的哲学的諸業績への

評価という点で､両者の立場の微妙な差異を反映しているものと理解されるのである(注

43)0

森の場合､教育の原理的な考察は､在来の理論的蓄積を直接に継承することはできない

と考えられている｡つまり,'そのつど輸入品の意匠変化にふりまわされてきた近代化以降

の我が国での空虚な ｢理論的蓄積｣と､こうして自生的な根から切断され衰弱しきってき

た ｢理論的伝統｣とからは一度身を引き離し､かわりに､個別的諸分科が所与の教育現実

と格闘しつつ次々に提起してくる実証的諸知見をきちんとうけとめ､これを原理的に検討

し､その成果を自分のうちに統合し､これを契機として理論の根本的再編成を繰り返すと

いう迂回路こそが､真筆にたどられるべきである｡これによってのみ､原理論は､実質的

に再生できると考えられるからである｡この ｢統合学｣的な努力による否定的媒介の必要

性に関して､森とポルノウの理論的構えは明らかに異なるCこの差異はあるいは､原理的

な考察や言説が一般的に日常的現実に対して把持することの出来る実際的な規定力という

点で､我が国とドイツとの間にある違いが反映しているのかもしれない｡

しかし､森の死後 20年以上たって､今日の理論状況は､森の存命中とはかなり食い違

ってきている｡この間に､我が国では､高度産業化に対応する学校複合体の巨大なシステ

ム化が進行するとともに､その機能障害が際だつようになってきた｡こうしてたとえば､

教育に関するさまざまな学会では､かつてのような ｢先進｣各国の諸理論を無媒介に輸入

するという植民地主義的な仕事が評価される度合いはますます低くなり､かわりに､巨大

な自生的現実との格闘や相互性のある国際的研究交流が大きな地歩を占めてきている(注

44)｡つまり､理論状況の指し示す基本的な方向は､･森が一歩を踏み出したまさにその方
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向に向かいつつあるといえるのである。私たちはおよそのところ、森の研究が身をもって

さししめした方向、すなわち理論の統合化、臨床化、反省化に向かう方向をたどることで

誤ることはないと、判断できるのである。

　これまでのさまざまな教育人間学の構想では、その学理論的な自己規定においては「統

合学」としての性格と「原理論」としての性格とがある程度表明されることが多かった。

そのくせ、実現された議論においては、いずれか一方に偏る場合が大半である。すでに見

たように、森は、矛盾をおそれることなく両者に同等の強調を置いてきた。それは、理論

に私たちが直面している日常的な教育現実への応答性ないし責任性を確保させるためであ

る。このような理論の臨床化に向かう基本的な姿勢は、きちんと継承されるべきであるだ

ろう。

2）人間形成論と日常的な教育現実

　人間形成論は、所与の教育現実へ応答するために、繰り返し日常的現実へ立ち返り、さ

らに、実証的経験的な個別的諸科学が次々に提起する新たな知見に向かう。そして、新た

な現実と知見についての統合学的な考察を教育と人間存在に関する原理的な再検討の契機

としてそのつどに原理論を建て直し、さらに、このように再編成された原理論を土台とし

て新たな現実と知見の検討に立ち返る。この「新たなもの」への限りない「自己拡散」と

その拡散の原理的考察への「自己統合」との間の永続的循環こそが、人間形成論のもっと

も基本的な方法である。人間形成論とは、まさにこのような拡散と統合との理論的循環を

通して、所与の教育状況の全体を包括的に把握し同時に日常的な教育的諸価値を自覚的に

とらえかえすことをめざし、さらにそれによって、「教育」と「人間」という根本概念を

再規定することを試みる、統合論的・原理的な理論的試みなのである。本節でのこれまで

の学理論的作業は、この循環をある局面ですっぱりと切り取った切断面なのである。

　人間形成論の構成契機は、所与の教育現実であり、教育実践経験の蓄積であり、経験諸

科学の認識成果である。これらはいずれも、ごく日常的な教育状況に根ざしている。人間

形成論の拠り所は、私たち自身の自然で根源的で前反省的・前理論的な日常的生活世界で

ある。この前理論的な日常性の理論的把握は、どうずれば可能となるのだろうか。直接に

与えられている具体的・日常的な経験への立ち返りという人間形成論の方法論的な出発点

は、たしかに一見すると、現象学のいう「自然的態度による世界定立のエポケー」という

前提的な操作目標と類似している。しかし、人間形成論がめざすのは、世界を定立する純

粋意識への三帰ではなく、理論的営為に先立ってありつねにそれを包み込む、しかもどん

な場合でも歴史性と社会性に媒介された、複雑な私たちの具体的・日常的な経験への立ち

返りである。人間形成論は、この日常的な前理解を理解にもたらそうとするいわゆる「解

釈学的循環」を繰り返す以外のどんな特別の方途ももっていないのである。これが本研究

の基本的な方法でもある。

　それにしても、日常的理解の前理論的な与件であり土台である当の日常性そのものは、

さらにいえば、この日常的自明性の実質である伝統は、どうずれば対象化可能なのだろう

か。いいかえれば、解釈学的循環はこの伝統の堅固な自明性をどうずれば突破できるのだ

ろうか。この日常的自明性の批判的対象化の可能性については、すでに前章のとくに第1

節で実践的な考察を行ってきたが、今一度幾分異なった視角から、まとまった検討を加え
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ておく｡

伝統に即した日常的で自明な即日的理解の理論的対象化ないし自覚は､通常は､日常性

を相対化する特別の理論的足場を仮構することによって試みられる｡文化人類学や比較社

会学や歴史学などが用いる空間的 ･歴史的な ｢比較｣という方法がそれである｡私たちは

これまで､これらの分科が精力的に紹介してきた数多くの新奇な諸知見によって､私たち

にとって自明な知識が特定の状況に制約されたあくまで特殊なものであるにすぎないこと

を､たびたび思い知らされてきた｡今後もこれらの知は､自明性の拘束から解放されるの

に有効であるだろう｡

もっとも､比較のような外挿的方法ではなく､日常的自明性の理論的相対化を､この社

会のさなかで自分たち自身の手で意識的計画的に実行しようとする試みもある｡フランク

フル ト学派の批判理論は､その一つの典型である｡この学派は総じて精神分析を高く評価

する(注 45)｡それというのも､精神分析は､病理的に拘束され自己統制の自律的能力を

失い病んでいる人々の病理的メカニズムからの当の本人自身の解放-スローガン的にいえ

ば､フロイ ト初期には ｢無意識の意識化｣､後期には ｢エスあるところに自我をあらしめ

る｣-を操作目標としており､批判理論にとっては､まさにこのような自己解放こそが求

められたからである(注 46)｡しかし､たとえば､晩年期フロイ トの治療実践に直接は依

拠しない ｢超心理学｣という ｢理論的構成物｣ですらも､実は､大きな局面から見れば､

在来のパラダイムでは処理しきれない異質の治療経験に何とか対処しようとする彼の努力

を間接的な-しかし決定的な-きっかけにしている｡したがって､精神分析における理論

構成は､おおよそつねに､治療実践の進行と並行しているのである｡

これに対して､批判理論の場合には､ホルクハイマ-の初期理論に一瞬垣間見られる幸

福な一致を除けば､批判理論の理論構築が､社会的実践主体である ｢人間｣の批判的 ｢自

己認識｣の獲得でありえたことは､あるいはかつて一度もなかったというべきかもしれな

い｡批判理論の知の獲得と相互規定の関係にある社会的実践を兄いだすことは､これまで

一貫してきわめて困難である.70年代西独におけるこの学派の第 3世代に指導された-

連の社会的 ･教育的運動は､一見すると理論と実践の相互規定性が成立した例外的事態で

あるようにも思われるが､これらの成果があまり芳しくはなかったことからすれば､相互

規定性は幻想であったというべきだろう｡このことからすれば､この学派には､社会的現

実との実践的現実的なつながりに対するよく知られたホルクハイマ一 ･アドルノの禁欲の

ほうが､似つかわしいのかもしれないcLかしこの場合には､理論構築は社会的現実との

直接的な結合の回路をもたず- ｢内在的｣ではなく- ｢超越的｣な批判であるにとどまる

のである｡

もっとも､日常的自明性の相対化は､かならずLも学問的営為によらなくても､まず ｢生

きられる｣場合がある｡たとえば､歴史的な変動期に生きる人々や､中枢的な文化から疎

隔され辺縁で生きるマージナルな人々にとっては､彼らの日常性そのものがすでに過去と

未来､辺縁と中心とに分裂している｡この場合､分裂したいずれの側も､他方の側によっ

てあらかじめ相対化されているのである｡これまで繰り返し述べてきたように､私たちは

今日巨大な過渡期に生きている｡この過渡性については､モダンとポス トモダン､産業社

会と成熟社会など､さまざまに語ることができる｡いずれにせよ､目の前にある教育現実

に真剣に向き合おうとする限り､私たちにとってもはや自明な伝統も日常性も堅固な形で
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は存在していない。認識や行動を規制する自明な拘束力はたしかに存在しているが、この

自明性を対象化することは、本来それほど厄介なことではない。自明性に反省を加えよう

とするときに私たちに要求されることは、認識のための手練手管ではなく、自己欺隔のメ

カニズムを排除して、もはやないものはないものとして率直に認めることだけである。こ

の意味で、日常的自明性からの脱出に関しても、私たちは、森昭のたどってきたのと同様

の地道な方途以外の術をもたないのである。

　それでは、以上のことから、私たちは、「教育学の人間形成論への再構築」という課題

を達成しようとする際にも、森の理論的軌跡をた：だ無批判にたどればよかったのだろうか。

そうではない。もしもそうであるなら、この理論的試みは、「教育人間学」ないし「人間

形成原論」と名付ければよいことになる。あえて「人間形成論」という言葉を用いている

ことには、一定の森理論への反省が込められているのである。

3）統合学と原理論の統一としての人間形成論

　統合学と原理論とを同時に追求するという森の基本的な学理論的志向性は、所与の教育

現実への理論の応答性・責任性という彼の理論構成上の倫理的前提とともに、あくまでも

しっかりと引き継がれるべきである。私たちはこれを、拡散と統合とを繰り返す人間形成

論の螺旋状の理論的循環という形でうけとめる。次章で議論する「ライフサイクル」、「異

世代間の相互形成」、「ホスピタリズム」、「老いと死」、「教育するものの成長」、「学校複

合体の成立と機能障害」などのテーマはすべて、このような理論の拡散と統合の循環の契

機として機能しているのである。とはいえ、この私たちの作業を、統合学的な予備学の色

彩が強すぎて森自身によって放棄された「教育人間学」と呼ぶことはできず、かといって、

統合学のニュアンスを振り払うために過度に原理論に偏って命名された「人間形成原論」

と呼ぶこともできない。私たちが、「人間形成論」といういささか中立的な名称を用いて

きたのはこのためなのである。

　人間形成論は、所与の教育現実との直接的あるいは間接的な臨床理論的かかわりを契機

として、理論的な拡散と統合を繰り返しつつ、教育と人間存在について徹底した包括的原

理的検討を加える。つまり、「人間からみて教育とは何か」という人間存在論的人間形成

論の問いと「教育からみて人間存在とは何か」という人間形成論的人間存在論の問いを、

互いを基礎づけるために往復：的循環的に問い続けるのである。

　このように理論的反省を加えられた教育把握・人間把握が、新たな現実的契機のもたら

す理論的な拡散と統合の出発点となり基盤となるとともに、他ならぬこの理論的反省の対

象ともなる。それでは、今日の教育状況においてこの理論化の主題を、何に求めるべきか。

次章でまとめるように、私たちはこの理論化の主題として「ライフサイクル」や「異世代

間の相互形成」を選択した。この主題選択は、私たちの教育現実から深く根拠づけられる

が、そればかりではなくこれは実は、森の理論展開において残された課題を引き継ぐもの

でもある。

　森の理論に残された最大の仕事は、おそらく、「生成」から区別された「形成」ないし

「教育」を正面から問うことである。先に触れたように『人間形成原論』では、『教育人

間学』での「形成」ないし「教育」の視点の欠如が自己批判されていた。それにもかかわ

らずこの課題が『人間形成原論』で達成されたとは、かならずしもいえない。r原論』で
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実際になされているのは、「子どもを成人にまで教え育てる人々の営み」という「教育」

の「原型」的定義（注47）を踏まえて、これを人間化、社会化・文化化、人格化と順次拡

大された視野から再把握し、最後にこの拡大された教育把握を踏まえて、「人間生成の自

覚的な、特に価値的・人格的な頂点」ないし「人間形成の目的」を問うという作業である。

この要約にすでに明らかなように、『原論』の究極的課題においてなお「形成の目的」と

「生成の頂点」との同一性が無前提に仮設されているのであり、したがって、形成と生成

との異同あるいは相関などは、ついにどこにおいてもそれとして論じられてはいない。r原

論』のもっとも基本的な骨格は、どんな留保が加えられたにしても、突き詰めていえば、

「形成」と「生成」、さらに「発達」という3っの概念を「目的」ないし．「理念」という1

点に、無媒介的・直接的に結び付けることによって成立しているのである。

　このことは、振り返っていえば、「人間生成の理念」を内容とする「現代社会における

教育の問題」にすべての議論が収敏していくというr教育人間学』の構想にも、同じよう

にあてはまる。そればかりではない。そもそもr教育人間学一人間生成としての教育』と

いう一教育、人間生成、教育学、人間学、教育人間学、人間生成論などのどれかに焦点づ

けようとしてもかならずしもそれがうまくいかない一きわめて曖昧な標題のうちにすで

に、「人間形成」、「教育」、「人間生成」の3者の理論的措定における非反省性が象徴的に

示されているものといえよう。この非反省性に理論的反省を加えることが、森の議論を継

承しようとする人間形成論の最初の課題である。それにしてもこの人間形成論は、森以後

の教育人間学の展開とどのような位置関係にあると考えるべきであろうか

4）森以後の教育人間学の展開と人間形成論

　80年代半ばまでのドイツと日本における教育人間学の展開については、すでにおおざ

っぱにみてきた。森以後今日に至るまで、人間形成原論については新たな展開はみられな

いが、教育人間学についてはドイツと日本で若干の展開があった。ドイツでは70年代ま

でのボルノウに代表される哲学的・存在論的な議論とロートに代表される統合論的・実証

科学的議論を両極とする理論構成の伝統が継承されて、新たな理論的試みを生み出してき

た。ッィダルツィルやヴルフが典型的である（注48）6そして我が国ではあいかわらずこ

れらをほぼ即時に紹介する労苦に満ちた仕事（注49）がなされてきた。

　しかしたとえばヴルフの言う「歴史的教育人間学」は、在来の原理論的統合論的教育人

間学という基盤に、フーコー・アリエス流の考古学ないし社会史の発想を接ぎ木し、ここ

で出来上がる大きな枠組みのうちにフランスなどから流入した新たな雑多な知見を無造作

に注ぎ入れてできている。この理論構成の仕方は、臨床的なそれとは正反対である。臨床

理論的発想では、いまここで出会う事象についての日常的実践者の一次的解釈についての

二次的解釈として援用するために、歴史的解釈や存在論的解釈が呼び出される。このよう

な一次的解釈と二次的解釈との往復的循環を通して、実践への関与と理論構築が同時に進

むものと考えられているのである。しかしヴルフ的にいえば、一次的であるのは原理的統

合論的な基盤とそのうえに屹立する歴史的事象という理論構成であり、今ここで出会われ．

る事象は、この構成を前提として二次的に解釈される。理論構成の契機は、新しい理論的

成果との出会いやその移入ではあっても、新たな教育現実との出会いではない。教育現実

は、新たな理論の適用対象ではあっても、理論が新たに生成するフィールドではない。こ

、
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れは典型的なメタ理論であり、私たちのめざす臨床的理論からすれば、はっきりとした理

論的倒錯である。私たちのめざす臨床的人間形成論の構築は、この我が国にも蔓延する理

論的倒錯（注50）を逆転させようとする森の志向性を継承しようとする理論的試みなので

ある。　　　　　　　　　、

　ドイツでの理論展開に対応して、我が国でも森以後、教育人間学にはつねに一定の関心

が向けられてきており、すでに述べたようにドイツでの新たな理論展開はほとんど間をお

かずに即時に紹介されてきた。この紹介の集大成が氏家の大著（1999）である。ここではド

イツにおける教育人間学の発端からッィダルツィルに至るまでの業績が、統一的な観点か

ら体系的に紹介されている。紹介を超える新たな理論構築も試みられている。その典型は

矢野のめざす「コミュニケーションの教育人間学」の構築であり、西平のめざす超越領域

を含む包括的な人間形成論の構築である。これらについては、学理論の上でも、私たちの

相互性論との関連でも、集中的な議論を行う必要がある。しかしこれについては、本研究

の議論を前提として別の機会に試みることにしよう。

　いずれにせよ、森の『人間形成原論』に結晶する諸業績にとって残された課題は、「人

間生成」との異同ないし相関を自覚的に念頭に置きながら、「人間形成」、「教育」をそれ

として正面から問うことである。この「人間形成」と「教育」の根源的な再検討は、たと

えばr教育人間学』における「大人の教育」や「教育概念の学術的用語への拡大」という

示唆や、『人間形成原論』における一「生命鼓三論」としての一「ライフサイクル」論や

異世代間の相互性の指摘を正面から引き受ける仕方で、試みられなければならない。この

ような理論的作業が私たちの人間形成論であるが、次章ではこれについて具体的内容的に

みてみよう。
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第4章 人間形成論の展開

一臨床的人間形成論に先行する理論的試み(2)-

はじめに

前章では森昭の理論展開を手がかりにして､教育人間学から人間形成論へ至る教育学の

再編成過程を概観した｡伝統的教育学(pedagogy)は､｢子どもを導く術｣という語源的意

義が示している視野の制約をうまく超えることができず､子ども期以外の人生の時期や､

他世代へ助成的に働きかけることによる大人世代自身の成熟などを把握しそこなってき

た｡さらに､伝統的教育学は､大学における関連講座の制度化､拡大､分業などによって､

細分化された業績の巨大な自動生産メカニズムが成立するとともに､臨床性､自省性､理

論的統合性などをますます喪失してきている｡教育の理論がこれらの制約を突破し､臨床

性や自省性や統合性などを獲得するためには､ライフサイクルの全体と異世代間の相互形

成を主題とし､大人として教育現実のなかで生きる理論生産者自身を理論の対象へと自省

的に組み入れなければならない｡この.理論的要請に応えるのが､人間形成論である｡

人間形成論は､伝統的教育学の中核をなす ｢発達｣と ｢教育｣という概念対を､｢ライ

フサイクル｣と ｢異世代間の相互性｣という概念対に書き換える｡これによって､｢子ど

もの大人への発達｣と ｢子どもの発達への大人の働きかけとしての教育｣に制約されてき

た伝統的教育学の視野は､｢ライフサイクルを通しての成熟｣と ｢異世代間の相互規制な

いし相互性｣という包括的視野へと突破されるのである｡前章で描いたのは､このような

伝統的教育学の人間形成論へ向かう再構築運動の前史である｡本章では､人間形成論の主

題であるライフサイクルと異世代間の相互形成という概念対について､それぞれに具体的

･内容的に議論する｡それに先立ってまず第1節では､伝統的教育学の骨格を構成してき

た ｢発達｣､｢教育｣､｢教育可能性｣､｢教育目的｣などの中核概念について原理的反省を

加え､これらの点からみても人間形成論への移行が不可避の課題であることをあきちかに

しておきたい｡

第1節 ｢発達と教育｣から｢ライフサイクルと異世代間の相互性｣へ

1 ｢発達｣､｢教育｣､｢教育目的｣､｢教育可能性｣

1)｢発達｣と｢教育｣の価値低下

｢発達｣と ｢教育｣という2つの言葉は､今日では誰もがしばしば口にするごくありふ

れた日常語である｡しかも両者はまとめて ｢教育は子どもの発達を促す働きである｣と考

えられてきており､これが自明な常識として教育の関係者たちに共有されてきた｡しかし

この常識は､今日では大きく揺らいでいる｡これが､教育学の人間形成論への再編成を促

す社会的文化的背景である｡
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　それにしても、「発達」や「教育」という言葉は、いつ、どこで、出現したのだろうか

（注1）。この2つは漢語であり、江戸末から明治にかけて翻訳のために漢籍などから援用

された。つまり我が国には、欧米からの学校制度や教育思想の輸入にともなって登場した

のである。もっとも、この2つの原語一education’∵，Erziehung”，”development’∵’Entwicklung”

など一にも、そんなに古い歴史があるわけではない。この2つは私たちのうちに複雑なイ

メージを呼び起こすが、『何よりもまずこのイメージ群そのものが、まだきわめて浅い歴史

しかもっていない。アリエスの著作『子どもの誕生』（注2）出版以来の議論であきらかに

されてきているように、教育や発達という言葉の喚起するイメージは、まず、「これが私

たちの家族だ」という「家族感情」と子どもたちへの「教育的配慮」を共有する「近代家

族」のイメージ、さらに、大人の社会的責任を猶予された子ども期・青年期という「モラ

トリアム期」のイメージ、最後に、難易度に即して整序されたカリキュラムと学級制学年

制をもつ「近代学校」のイメージなどと複雑に絡み合っている。ことわるまでもなくこの

いずれのイメージも、西欧の近代と密接に結びついている。つまり「教育」や「発達」は、

西欧のモダンと切り離しがたく結びついているのである。

　しかしこの2つの言葉のイメージは、今日でははっきりとした輪郭を失い、すっかり曖

昧になってしまった。何よりも、かつてこの語の響きに確実に感じられた信仰に近い好ま

しさの感じや楽観的な色合いなどは、今はもう大きく失われてしまったのである。きちん

と議論しようとすれば、誰も何らかのためらいやしこりを感じずにこの言葉を口に出すこ

とはできない。これは、この言葉を組み入れる社会的・文化的文脈の巨大な変化がもたら

した事態である。

　1970年代以降、「教育」に疑念を投げかける議論が噴出してきている。これには、合衆

国や英国での学校のオープン化やインフォーマル化などの穏健な改良主義的主張から、イ

リッチなどの主張した脱学校論やドイツでかなりの支持をえた反教育論などの極端な議論

に至るまでの大きな幅がある（注3）。しかしこれらの議論はいずれも、学校と教育への反

感という一般的風潮から力を得ている。

　この反感は世界的な出来事である。我が国でもたとえば90年代初めまでは中等教育段

階の諸学校には、いつ生徒たちが荒れに転じ学校全体が機能喪失に陥っても不思議はない

というきわめて危うい空気が充満していた。今日では反抗の直接的表出は衰弱し、消極的

な拒否や引きこもりへと後退している。消極的反応とは「学びからの逃走」であり「不登

校」であるが、後者の不登校の子どもたちの作文や作品を集めたぶあつい本（注4）を眺め

ていると、これはけっして例外的な子どもたちの疾患ないし疾病ではなく、むしろ、ある

巨大な社会集団のメンバーが共有する行動様式であり一行動様式を文化と呼んだかつての

文化人類学の規定を用いるなら一文化であると思われてくる。ちなみに、不登校が例外的

現象ではないという見方は、文科省の見解でもある。子どもたちの反教育的反学校的風潮

に対応して、父兄たちにも同様の傾向が認められる。これはある場合には教育や学校への

無関心であり、別の場合には無能な学校や教師への反感である。たしかに後者の多くは進

学指導に無能な教師や学校への反感や怒りであり、盲目的な学歴信仰や学校信仰と裏腹で

ある。しかしこの功利的思念においてすら、学校と教育は当然必要であり良いものである

という了解はすでに崩壊し自明性を失っているのである。

　「発達」もまた、溌刺としたイメージを失いすっかり色面せた。この言葉もかつては、
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大人への成長というくっきりしたイメージを結んでいたが、今日では肝心の人生の区切り

そのものがすっかり曖昧になった。人はいっ大人になり、老人になるのか。つまり、子ど

も期や成人期は、いつ終わるのか。この人生区分の曖昧化とともに、年齢役割と関連する

子どもらしさ、大人らしさ、老人らしさなどの「らしさ」という規範もまた、行動への規

定力を大きく失っている。大人や成熟した人格など「完全な状態」（complete　state）への

直線的進歩をイメージさせる発達という言葉は、区切りもなく終わりもない人生のイメー

ジが支配的になればリアルではなくなるのである。

　　「発達」の輪郭喪失は、大きく見れば、「開発」の価値低下と連動している。発達と開

発はともに、，，development”や”Entwicklung”の訳語である。近代社会は、無限の「進歩」

や「進化」を楽天的に信じて積極果敢に世界を開発し構築する雄々しさや潔さや爆発的な

エネルギーなどを特質としている。しかし、このアクティヴィズムを支える素朴な人間中

心主義は、「開発」がその巨大な成果の反面に生み出した惨めな結末（経済的文化的格差

の拡大、人種差別や民族浄化の践雇、環境破壊や公害の拡大、人間の内面の操作化）によ

ってすっかり色生せてしまった。

　近代の思想は、地球の位置や人類の地位を相対化し、さらに人間の尊厳の根拠である自

由意思に基づく自己決定性をも社会的決定論や無意識の決定論などによって相対化してき

た。地動説、進化論、マルキシズム、フロイディズムなど、無反省な人間中心主義を相対

化し価値的に既めてきた近代思想の歩みにとっては、発達と開発の価値：低下は不可避の帰

結である。加えて、冷戦の終結とともに、進歩や開発などとイデオロギー的に癒合してき

た近代化路線（社会主義・共産主義や民族主義運動を含む）もまた、すっかり威信を失っ

た。「開発」はむしろ、物心両面に及ぶ破壊である。限りない成長や発達は、あきらかな

幻想であるばかりではなく破壊的ですらある。こうして世界がポストモダンの圏域に立ち

入れば立ち入るほど、モダンと固く癒着した「発達」は、否応なしに価値低下せざるをえ

ない。そして、モダンの衰弱の必然的帰結である「教育」と「発達」の価値低下とともに、

教育は子どもの発達を促す働きであるとする常識そのものもまた根底から揺らぐのであ

る。

2）ライフサイクルと異世代間の相互性へ

　「教育は子どもの発達を促す働きである」という命題の読まれ方には、大きな幅がある。

たとえば、発達を所与の社会文化への適応と読み、教育を一人前の成員への社会化や文化

化の働きと読むこともできるし、発達を個人としての完成と読み、教育を人格化の働きと

読むこともできる。さらにこの命題を、ボルノウの言うところの「教育に関する植物栽培

モデルと粘土工芸モデル」（注5）の2つから読むこともできる。植物栽培モデルでは子ど

もは能動的な発達可能態であるから、教育的働きかけは消極的であるほかはなく、成長の

ための条件整備に限られる。これに対して粘土工芸モデルでは子どもは受動的な発達可能

態であるから、教育的働きかけは積極的であるほかはなく、大人が設定した目的像に向け

て子どもを形成することがめざされる。先の社会化文化化と人格化との拮抗は、完全にと

はいえないがほぼこの粘土工芸モデルと植物栽培モデルとの拮抗に対応する。

　しかしこの概念対のいずれにあっても、「育つ側」の成長は視野に含まれているが、「育

てる側」の一とくに育てることによる一成熟を含めた「相互的な」成熟は、まったく視野
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に組み入れられていない。教育は子どもの発達を促す働きであるとする常識的命題に欠落

しているのは、ライフサイクルと異世代間の相互性という2つの発想である。モダンの衰

弱とともに大きく動揺している「発達と教育」という伝統的な考え方は、「ライフサイク

ルと異世代間の相互形成」という新たな概念対によって根本的に見直されなければならな

い。この見直しや読みかえや建て直しを課題とするのが人間形成論である。

　発達と教育という中核的概念の見直しは、在来の教育学の根本的な組み替えを要請する。

ところで、在来の教育学のもっとも基本的な骨格は、〈学習とこれを促す教育が学習者の

発達という形で教育の目的と教育の可能性とを実践的に結合する〉という構図である。教

育学の根本的組み替えは、この構図そのものの書き換えを要求する。実際に、教育の目的

と可能性という在来の教育学の「根本概念」（Herbart）について少し立ち入って詮索して

みると、ここでも、教育学の人間形成論への組み替えが不可避的に要請されてくる。以下

ではまずこの2つの根本概念の原理的再検討を試みてみよう。

2「教育の目的」の読み換え

　教育について語る際、多くの場合まず、その「可能性」と「終わりないし目的」（an　End）

が思い浮かべられる。この場合の「教育」は、その可能性を前提にしてその目的を実現す

る目的的過程であり、目的合理性ないし道具的合理性に規定されている。「目的」との関

連で把握された「教育」は、制約された合理性に規定されているのである。これに加えて、

前章の森昭の理論でみたように、体系的に整備された理論の多くにおいてすら、語られる

教育目的の詳細な内実やそれが編み込まれている文脈について十分な反省が加えられてい

るわけではない。それとして意図することもなくいつのまにか社会的に有力な価値や規範

に適合した仕方で設定されている教育目的は、あれこれ詮索するまでもなく実効的である。

したがって、このようにして設定された目的については細かな反省が加えられることはな

い。こうして教育目的の設定は、多くの場合非反省的である。であればこそ教育目的につ

いては、それを規定する特定の合理性に十分に留意しつつ、その内実や文脈について立ち

入った検討が加えられるべきである。

　ところで今日では、「大人になる」ことや「老境にはいる」ことなどの人生の区切りが、

あまりはっきりしなくなってきた。人生の区切りの曖昧化に加えて、学校の価値低下や社

会の高齢化や高度情報社会への移行なども重なって、我が国でも、生涯教育や生涯学習が

さかんに口にされ、学習社会についても議論されている。「生涯発達」（1ifespan　development）

という言葉も一部では用いられている。この言葉は、一本調子の上昇のイメージを想起さ

せて一般にはあまり馴染まれてはいないが、ともあれ青年期を超えて成人期からさらには

老いや死の時期にも及ぶ「発達」や「教育」が論じられているのである。ここでは、教育

の目的（an　End）についての在来のイメージは大きく損なわれる。、教育や発達は、子どもが

大人になる時点で終わるわけではなく、生涯をかけて”endless”に続けられる。この

1’endless”なイメージによって損なわれるのは、，’an　End”として語られてきた在来の教育

目的のイメージである。

　この”endless”な教育や発達というイメージの蔓延は、どんな社会変化に依拠している

のだろうか。たとえば、グローバリゼーションという名の（個別国家の枠組みをやすやす
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と超える）産業社会の高度化があり、さらに、このグローバリゼーションのもとでの先進

諸国家の枠内でのポスト産業社会としての成熟社会への移行などがある。この急角度の変

化によって、これまでの社会では実効的であった目的の多くが、根底から価値的に相対化

されている。この判断が妥当か否かは即断できないが、少なくとも今日の社会では支配的

な価値や規範についてアノミー的な混迷が認められる。支配的イデオロギーに直接に規定

された単一の教育目的把握といった単純な把握では、もはやこの錯綜した現実には対応で

きない。アノミー状態ではどんな目的規定もそれなりに有効であるが、その限りで、すべ

ての目的規定は価値的に相対化されている。それでは、生涯教育などの観点から述べられ

る目的のイメージは、この新たな社会状況に対しては適合的であり実効的であるのだろう

か。この点についてg判断も容易ではないが、少なくともここでは在来の目的は以下のよ

うに読み替えられなければならない。

　生涯教育や生涯発達という発想のもとでは、もはや単数大文字の教育目的（an　End）につ

いて語ることはできない。教育目的は、第1に、そのつどの人生段階でそれぞれに成熟す

る個人とその成熟を助成して成熟する人々によって設定される複数小文字の目的（ends）で

ある。複数小文字の目的とは、そのつどの人生段階で「何かができるようになる」という

目的合理的・道具的合理的な諸過程である（注6）。こうして他世代との生成的な関わりの

なかで、子どもは子どもなりに、大人は大人なりに、さらに老人は老人なりに成熟する。

とはいえ第2に、教育目的は、「何かができるようになる」というささやかな目的的道具

的連関に位置づけられるものだけには限定されない。むしろそのつどの人生の瞬間におけ

る自己目的的充足もまた、教育目的となるのである。

　「何かができるようになる」という複数小文字の目的に向かう諸過程は、人生の時間軸

に水平的に沿う無数の小さなベクトル群である。これに対して瞬間的充足という自己目的

的生起は、人生の時間軸に対して垂直的に屹立するさまざまなレベルでの爆発である。こ

の2つの教育目的への書き換えによって、融通のきかない固着した教育目的のイメージは、

生成的で流動的なものへと変わる。このイメージ変化は、（発達と教育という）伝統的概

念対の（ライフサイクルと異世代間の相互性という）新たな包括的で生成的で流動的な概

念対への書き換えに見合うものであるといえよう。

　在来の教育学は、「教育の目的」と「教育の可能性」と両者をつなぐ「発達と教育」と

いう堅固な基本的構図によって語られてきた。しかし「教育の目的」のイメージ転換によ

って、この構図もまた人間形成論の構築につながる根底的転換を迫られる。同様の三態は、

「教育の可能性」についても見られる。以下、これについては少し詳しく見ておこう。

3「教育の可能性」の読み換え

1）教育可能性への問いとその規定

　教育可能性は、人間形成という事実的与件の成立根拠を考える場合には、何よりもまず

最初に問われる。ヘルベルトはその体系の冒頭に、「教育学の根本概念は生徒の陶冶性

（Bildsamkeit）である」という命題を掲げるが、これは教育可能性が教育理論の体系的な

構成にあたってまず最初に位置づけられるものであることを示している。しかし教育可能

性は・何よりも教育実践のうちで、わけても失敗しあるいは成立さえしなかった実践への
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実践者の反省においてこそ、はるかに深刻にそして徹底的に問いつめられる。プラトンが

繰り返し問う「徳を教えることができるのか」という問い（注8）は、人格的自律化をもた

らそうとする教育の成立可能性を問うものであるが、この問いは、切実な実践的問いかけ

のもっともラディカルな形である。教育可能性を問うことは、教育の理論構成の上でも実

践の上でも不可避である。教育可能性に関する議論は、実践的な問いかけと理論的な問い

かけとの2つに引き裂かれながら、それぞれの仕方で応答の道筋をたどるのである。

　「教育可能性」は、多くの論者によってさまざまに規定されており、一定の共通理解を

見出すことは容易ではない。あえて定義を試みるなら、まず実践との関連に留意しなけれ

ばならない。教育可能性は、「教育する側」（個人、集団、世代、制度をまとめて「教師」

と呼ぼう）の教育実践によって開かれる。したがって、それをただちに「教育される側」

（これもまとめて「生徒」と呼ぼう）の何らかの実体的属性として規定することはできな

い。教育可能性にはつねに、「教師が教育的働きかけによって生徒のうちに切り開く教育

的働きかけの余地」という相互行為論的・関係論的なニュアンスがある。これに加えて「生

徒の自己形成力」との複雑な相関がある。教育可能性はたしかに、生徒の自己形成力の実

現ないし展開である。しかし、シュプランガー（注9）などの定義に示されているように、

教育可能性は、教師の一定の教育意図を前提する。教師の意図が規定する「可能性」は、

つねに生徒の自己形成力の発現とスムーズに同調するわけではない。教師の意図する可能

性の実現は、ある場合には生徒の自発的な自己形成力の発現によって制約されるのである。

　まとめれば、教育可能性は、次のように定義できる。「教育可能性」とは、「教師が教

育的働きかけによって生徒の自己形成力と切り結びつつ生徒のうちに切り開く教育的働き

かけの余地」である。この定義に込められる生徒の自己形成力との相関（切り結び）や教

育的働きかけとの相関（切り開き）がどのように把握されるかによって、定義の具体的解

釈は、教育万能論から教育無力論に至るまでの幅でさまざまに分かれる。種々の教育可能

性規定はすべて、この幅広い定義を限定する一つの解釈として、定義の範囲内にそれぞれ

に位置づけることができるのである。

2）教育可能性の近代的把握

　教育人間学のいうように人間が生得的に「教育を必要とする存在」（注10）であるとす

れば、教育可能性は、実践的な意味では人類の歴史上いつでもつねに問題とされたと考え

てよい。しかしこれが集中的に問われるのは近代以後のことである。近代以降個人は、身

分・門地・性別・人種などの属性的（ascribed）諸契機によってア・プリオリに規定される

存在者ではなく、むしろ業績（achievelnent）を達成しつつ自分をア・ポステリオリにしか

も社会的に形成する存在者となってきた。ア・プリオリに制約されるとみなされた教育可

能性は、フランス啓蒙思想における”souplesse”、”6ducabilit6”、”pe㎡ectibilit6”などの強調、

そしてロックの『教育論』（注11）やカントの『教育学講義』（注12）での教育の力への信

頼などを端緒として、ただひたすらより大きく見積もられてくる。教育可能性の拡大は、

属性二二契機の規定力が理論的に相対化され、その反面で教育的働きかけの余地が理念上

拡大されるという形で進む。今日では身体や知能の面で障害のある人々の教育機会もまた、

じょじょに拡大されてきているが、これもまた”ascribed”な諸契機の相対化という近代以

降の一貫した文脈のうちにある出来事なのである。
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　近代以降・教育の機会もまた・社会の成員を資本主義的産業構造に適応させ中世的共同

体の解体を受けて国家的公共性へと統制し統合するために、ただひたすら拡大されてきた。

教育機会の拡大は、理念的には無際限な教育可能性によって支えられる。逆にいえば、教

育機会の爆発的な拡大は、これに見合う極度に大きな教育可能性の見積もりを要求する。

教育機会と教育可能性の見積もりはともに、相互促進的・螺旋的に限りなく拡大するので

ある。この爆発的拡大は、高度産業社会で頂点に達する。現代の教育状況の特質は、すで

に何度も指摘したように、学校教育の極端な大衆化・高度化によbて学校・学校外の養育

施設・教育産業・家庭・．地域・職場などが互いに癒合して「学校複合体」ともよぶべき巨

大なシステム連関を構築していることにある。学校複合体の制度化は、教育可能性と教育

機会の互いに促進し合う自動的で無機的な、つまりは非反省的な拡大の帰結なのである。

　この特殊な教育状況に対応して今日のわが国では、「無限の教育可能性」なるものへの

きわめて楽観的な信仰がカをもっている。たしかにこの「信仰」は、高度産業社会から成

熟社会への移行に伴う社会階層分化にむかう趨勢のもとで幾分か力を失いつつある。しか

しこの信仰はなお、徹底的に世俗化された社会での「代用宗教」の役割を保持している。

教育可能性への無反省な信仰は、子どもたちをある場合には外からの加工に無際限に開か

れた素材であるかのようにみなし、別の場合には努力万能主義という形で過剰な教育期待

をかけ無意味な競争に駆り立てる。反省性の欠如した粗野な信仰は、啓蒙期の楽観論がも

っていた現状変革力や革命性を失っているばかりではなく、生徒を物象化する抑圧的機能

を果たしつつある。この非反省性に徹底的な反省を加えることが、教育可能性論の重大な

責務である。生徒への抑圧性は、近代以降の教育可能性把握にとってけっして無縁なもの

でもなければ偶然のものでもなく、むしろその本質的属性である。

3）教育可能性論の変革性ζ抑圧性

　教育への楽観論や教育万能論は、素朴な形ではたとえばフランス啓蒙思想において「教

育のカ」を賛美するエルベシウスなどに見られる。教育万能論は、封建的身分秩序を突破

する革命的意義をもつ。そればかりではない。教育への楽観的信頼がなければ本来どんな

実践も成立しない。教育実践とオプティミズムは切り離しえないのである。しかし、歯止

めのない楽観論は、人間存在の技術主義的統制へ道を開く。教育万能論のこの両義的特質

は、すでに何度かふれたコメニウスの理論に明白に認められる。彼の議論は、近代以降で

の教育機会の無際限な拡大と人間形成の技術的操作化にともに弾みをつけた。

　コ一助ウスの理論では、教育可能性は、どんな子どもにも認められる無際限な「模倣」

の能力として論じられている（注13）。模倣の力によって子どもは、身分や性別などの属

性的差異とは無関係にすべて教育の対象となり、人生の初期は「学齢期」になる。、分業に

よって効率的に大量生産を行う工場まがいのコメニウスの学校構想は、模倣論と学齢語論

を必須の前提としている。「学校」という一二の言葉によれば一「人間の工場」では、無

際限な教育可能性をもつ大量の子どもたちが、マニュアルに従う少数の教師によって効率

的に教授されるが、ここで子どもたちは、従順な物的素材であり、カリキュラムの順序に

したがってベルトコンベアの上を移動し、一律に加工されるのである。コメニウスの議論

の技術主義的・物象化的な特質は、すでに述べたように、個々の教育状況あユニークネス

を無視する「普遍的技法」という彼の言葉や、大量生産の威力をみせつけた当時の最先端
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技術である印刷術を比喩的に用いる「教弓術」（didacographia）というグロテスクな造語

などに、象徴的に示されているのである。

　近代以降の教育可能性論の多くは、盲目的に拡大する教育の制度化を支える物象化的な

技術主義と野合して、これをイデオロギー的に正当化する機能を果たす。これらの教育可

能性把握は、封建的秩序を突破する革命的性格と生徒を物象化する抑圧的性格の二重性を

ともに帯びている。一部の教育可能性論は、物象化に対抗する議論を展開してきたが、批

判の要点は、教育可能性を従来のように生徒属性とみなすのではなく、これを実践との関

連から、しかも社会文化的歴史的な相関性／相対性の下で、再把握することにある。この

ような議論はドイツ教育学でじょじょに展開されてきた。

4）教育可能性論の批判的・統合的再構成

　ヘルバルトは教育可能性を、教育実践に先立ってある陶冶性という生徒属性として論じ

た（注14）。これに対して、シュプランガーは教育可能性を、教師の実践が生徒の素質・

発達・環境・運命などの制約条件へ対抗しながら生徒の内部に切り開く教育の余地である

として、実践関連的に再規定した（注15）。次いで、フィッシャーは教育の成立可能性を、

人間の生物としての適応可能性・教育への心理学的レディネス・精神の自己規定能力など

に分けて人間学的かつ階層論的に把握し、さらに教育可能性の歴史的文化的相対性につい

ても論じた（注16）。最後にブリットナーは、教育状況から抽象された陶冶性一般ではな

く、「ある特定の時点である特定の状況の下である特定の生徒に見いだされる」「具体的

陶冶性」こそが問題であると述べ、この陶冶性は「教育関係」や「生徒のそれまでの歴史

から出現する陶冶へのレディネス」に規定されるという（注17）。ブリットナーによれば

教育可能性論は、このような陶冶性を把握しようとする実践者の反省を一般的に先取りす

るのである。

　これらの議論は、生徒属性として論じられてきた教育可能性を、それを組み込む社会的

な文脈の全体から実践関連的に捉え直そうとしている。こうして教育可能性は、操作性へ

の無反省な頽落を免れ、それを制約する社会文化的諸条件／それを開発しようとする教育

的人力／それを捉え返そうとする学習者の自己教育力などとの力動的な相関から、ダイナ

ミックにしかも全体的構造的に再把握されるのである。先に示した「教育可能性」の定義

一「教師が教育的働きかけによって生徒の自己形成力と切り結びつつ生徒のうちに切り開

く教育的働きかけの余地」一は、この再把握を受け止めるものである。しかし残念なこと

に、これらの議論を継承しているはずのロートやゲルナーなどドイツの教育人間学では、

議論は再びヘルバルトのそれにまで後退させられており、教育可能性は今一度教育必要性

とともに人間存在の本質的属性と見なされている（注18）。彼らの議論は、シュプランガ

ー以来の議論が切り開いてきた教育可能性の状況拘束性や実践関連性などという重大な論

点を、今一度見失っているのである。これらの教育可能性の力動的で全体的な構造に関わ

る知見はむしろ、今日の個別教育諸科学や社会諸科学の領域で、それとして十分に自覚さ

れていないままではあるが、大量にしかも洗練された仕方で提出されているとみることが

できる。

　教育技術学や教育工学は、教育可能性の効率的で最大限の実現のための技術開発を目指

してさまざまな成果を挙げてきており、心理学のさまざまな領域においても学習可能性の

一114一



開発に関して多くの議論が展開されている(注 19)｡社会学のさまざまな額域でも､教育

可能性を制約する諸条件について多くの生産的な知見が積み上げられている｡たとえば､

ミクロ社会学のレベルでは､自己成就的予言やラベリング論や教師期待効果論などを応用

する諸研究が､教育可能性の実現に関わる相互行為論的な次元に着冒して､多くの成果を

上げているOさらにマクロ社会学のレベルでも､バーンシュタインやプリュドゥ-/パス

ロンらによって､階級 ･階層や文化の再生産に関して多くの議論が展開されており､教育

可能性の実現への社会的文化的制約に関してきめ細かな議論が展開されている(注 20)0

しかし､このようにして提起された知見は､シュプランガー以来の議論の生産的展開を補

強するものとして十分に生かされてはいない｡この理論的統合が今日の教育可能性論の課

題である｡それにしても近代以降の教育可能性把握の抑圧性は､これらの議論の延長上で

実際に克服可能であるのだろうか｡

5)教育可能性の反省的再把握

教育可能性へのオプティミズムなしにはどんな教育実践も成立しえない(注 21)｡この

ように実践にとっての基盤である教育可能性は､近代以降の教育理論にとっては理論構成

上の根本概念でもある｡しかし近代教育学での教育可能性の過度な強調は､努力万能論な

どの形で子どもたちに対して抑圧的に機能するOこの抑圧性を克服するためには何よりも

まず､生徒属性に限定して把握された教育可能性をそれを組み込む関係構造の全体から実

践関連的に捉え直すことが必要である｡つまり教育可能性を,実践者や理論構成者を含む

文脈の全体から批判的 ･反省的に捉えなおさなければならないのである｡

人間存在の対象化的物象化的操作に対抗するのには､人間的自然を含む自然総体への畏

敬を回復することや存在のうちでの人間の分を弁えることなどの反省的な視点が有効であ

るC野生児神話などによって近代的に粉飾された無反省な教育万能論にとっては､障害や

老いや死へ向き合おうとする議論が､時として､失われた機能の積極的な ｢補償論｣から､

本人と周りの人々による障害や老いの ｢受容論｣へと真筆な後退戦を戦っているのを知る

ことが適切な解毒剤になる(注 22)Oたとえば老人の生活の指導理念としての ｢活動｣説

は､きわめて常識的ではあるが､場合によっては不可避の衰退に直面する老人たちにただ

無意味な苦痛を強いる｡これに対抗して､老いを受容する静謹な生活を志向する ｢引退｣

説が述べられるCこれもまた後退戦の顕著な実例であるO教育への楽観論と悲観論は､教

育への全体的反省を導く不可欠の2つの視点であり､ともに相補的なのである｡このよう

な反省を通して､教育可能性は操作性 ･抑圧性への無反省な頚落を免れることができるo

しかしながら､教育可能性把握の抑圧性は､実は､近代教育学の本質的属性の部分局面

にすぎないと考えることもできるQ近代教育学は教育を､啓蒙主義的な理念の下で､子ど

もの受動性 ･客体性から能動性 ･主体性へ向かう自律化の過程-これが ｢発達｣である-

を助成する営為であるとみなしてきた｡自律化とは､操作されるものから操作するものへ

の発達であるOここには､｢教育的配慮｣にもとづく操作性の有無を基準として,敏育主

体と学習主体との間に力の非対称性が存在する｡この力の非対称性のもとで､教育可能性

は一方的に生徒の側に帰属させられ､操作性や抑圧性のもとに置かれたと考えることがで

きるのである｡とすれば､教育可能性把握の抑圧性を克服するためには､近代教育学の本

質部分に前提されているこの力の非対称性を､根源的に再考しなければならない｡このよ
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うな再考は、在来の教育学を人間形成論へと再構成するζとを促すものである。

6）教育可能性論から人間形成論へ

　カントの「自律性」が自然的傾向性の自発的抑圧を必須の条件としていることからあい

らかなように、近代教育学における教育主体の自律性そのもののうちには、自分自身への

操作的支配と従属が、不可欠の契機として組み込まれている。加えて、力の非対称性は、

主人と奴隷の関係に見られるように、サディズム／マゾヒズムの絶対的相互依存をもたら

す。教育主体の主体性は、「主体／従属者（sujet）」のそれであるにすぎない。他方、学習

主体の主体性もまた多くの場合、その気もないのにその気にさせる「誘惑術」（宮沢康人）

によって人為的操作的に作り上げられる擬似的な主体性であるにすぎない。このような物

象化的操作的な教育では、教育される側の教育可能性が無際限な量と見なされ、抑圧的操

作の対象になることは免れえない。しかしそればかりではない。ここでは、教育する側も

される側もともに、その存在可能性のあまりにも多くの部分がこの物象化的関係に向けて

制約されてスポイルされるのである。この貧困な状況を脱却するためには、操作性や力の

非対称性が無効にされる地点、すなわち相互性へ理論の焦点を当てる必要がある。このよ

うな視：角の転換によって、教育可能性把握の抑圧性は根底的に回避可能になると見込める

のである。

　力の非対称性のもとでは、教育は、被教育者の教育必要性と教育可能性に応える教育者

の一方的な活動である。ここで前提されているのは、「人間は高度に教育の必要でかつ教

育の可能な存在である」という知見である。しかし人間は、「自ら教育を担うことを避け

ることのできない存在」（homo　educans）でもある（注23）。しかも教育を担うことが、教

育する者自身の成熟にとって不可欠の契機である。在来の教育理論が見落としてきたのは、

教育を担う存在という人間存在の規定と異世代間の相互性である。この2つを組み入れる

なら、在来の「教育学」（pedagogy，　padagogik）は、その語源によって制約された「子ども

を導く術」という狭い自己理解から解放されて、ライフサイクルの全体と異世代間の相互

性を主題的に議論する「人間形成論」へと再構成されなければならない。

　人間形成論は、人間存在を「教育必要な存在、教育可能な存在、教育を担う存在」の3

者から総合的に再規定するが、この3つの人間存在規定は互いに補い合って、異世代間の

相互形成連関を指示する。この人間存在の再規定は、在来の教育学の前提にある「教育主

体と学習主体との教育的配慮を媒介とする実体的・非対称的分裂」という構図を全面的に

破壊する。人間形成論は、互いの存在への互いのレスポンスによって互いに成熟していく

異世代間の相互性（注24）という新たな発想によって、在来の非対称的な教育関係論を乗

り越えるのである。これは、教育可能性の相互行為論的把握を螺旋的循環的に高次化させ

前進させるものでもある。このような視点においてこそ、教育可能性把握の抑圧性は批判

的に克服される。

　以上述べてきたように、在来の教育学の基本概念であった発達、教育、教育の目的、教

育の可能性などは、「ライフサイクルと異世代間の相互性」という対概念を中核とする人

間形成論において、もはや理論構成の骨格ではなく、むしろその部分的契機としてあらた

めて位置づけられる。こうして人間形成論は、ライフサイクルの人間形成論と相互性の人

間形成論から構成される。以下ではこの2つの内容について順次検討することにしよう。
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　　ライフ・サイクルは、人問の生の個別的な自己完結性と類的な連続性とを全体として力

　動的発生的に把握する上でもっとも有効な概念である。ライフサイクルという複合語が言

　い当てようとしているのは、人間が生きる過程の全体性である。すなわちそれは、個人の

　生における生物・生理的レベルでの生命の流れ、社会・文化的レベルでのキャリアとして

　の生涯、そして実存的・人格的レベルでの一生という意味のすべてを包摂し、さらにこう

　した個々人のライフサイクルを含み込む世代の連鎖性や類としての人間の永続性までも含

意する。ライフサイクルは、人間存在の時間性を構成するすべての次元を多層的・全体的

　に包括するのである。

　　それではライフサイクルというタームは、事実をありのままに記述する「事実記述」概

念なのだろうか、それとも人為的に作られた「構成」概念なのだろうか。人生の自己完結

性・統合性や世代連鎖性などを表象するライフサイクルは、物語ないし構成の性格を色濃

　く帯びている。誰にとっても人生の完結性と連鎖性は、即自的に存在するものではなくむ

　しろ虚構である。このことは、ほんの少し自分の人生に反省の眼を向けさえずれば誰の眼

にもあきらかである。自分の人生の完結性や連続性は、事実的な所与ではなく、むしろ課

題なのである。人生をライフサイクルとしてイメージすることそれ自体が、アルカイック

な心性に根差すミメーシスである。

　　しかしこれはまだ十分に正確ではない。有限で卑小な自分の人生を何とか意味のあるも

のとして承認したいと願ういわば形而上学的存在としての人間存在にとっては、自分の人

生が循環性と一回性と永続性とを同時に保持するライフサイクルであることを願うのはい

わば当然のことである。人生をライフサイクルとして描こうとする指向性は、人生のどの

瞬間を取り上げてもつねに確実に実在する。エリクソンは、人間存在のアイデンティティ

確立への努力を、自分自身の空間的な斉一性（sameness）と時問的な持続性（continuity）を求

める希求から根拠づけているが、人生をライフサイクルとして生きようとする希求は、こ

のアイデンティティを求める努力と基盤を共有する。私たちは、どんな場合も人生をライ

フサイクルという（私たちのアルカイックな心性に根差すという意味で）「ミメーシス」

として生きようとする。その意味では人生をライフサイクルとしてとらえること捻、虚構

であり課題であると同時に、人間の存在の事実性のレベルに帰属する所与でもある。

　しかしライフサイクルというミメーシスは、次項で見るように、わけても現代を生きる

私たちにとってこそ切実な意義をもつ。わが国においても、この外来語は今日、さまざま

な人々によってきわめて高い頻度で用いられている。物語としてのライフサイクルについ

’て語るものは、誰よりもまず今日の日常的生活者たちである。ライフサイクルについて語

る研究者たちは、生活者たちの日常的構成を二次的に構成しているに過ぎない。学術用語

としてのライフサイクルは、日常的生活者たちの一次的用法に遡って理解されなければな

らない。ライフサイクルは、価値的に中立的な事実記述概念ではなく、切実な希求として

生きられる構成概念であり、わけても私たち現代人にとって切実に必要とされて生きられ

る物語としての虚構である。それではこの切実な物語はどのような歴史的社会的背景から

出現したのであろうか。

2　虚構としての「ライフサイクル」の成立と解体
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第2節　ライフサイクルの人間形成論

　私たちは自分たちの人生を、「生まれ、育ち、産み、育て、老い、死ぬ」という一連の

プロセスを一巡するライフサイクル（注25）としてとらえる。しかしこのイメージでは、

森昭が指摘するように、人生の流れにおける時間の人為的構成性や過去現在未来の重層的

共在や偶然性などの重大な要件がほとんど無視されかねない。ライフサイクルという人生

把握は、中途半端なフィクションである。しかし近代以後では、均質で限りなく中空に向

けて直線的に延びる抽象的な時間性（時間割、8時間労働、月給、25年ローン）が、太陽

の運行や地球の回転に見合ってめぐる季節や日や月などの循環する時間性や、生老病死に

したがう有限な生身の時間性や、個体の死を組み込んで永続的に循環する世代連鎖の時間

性などよりも、はるかに優位に立つ。「ライフサイクル」のイメージには、時間の循環や

完結や永続などがヴィジュアルに組み入れられている。生身の時間や世代継承の時間が劣

位におかれる今日の状況では、このライフサイクルというフィクションこそが、人生の一

回性や完結性や世代の循環性などを切実に感得する生身の感覚に適合するものとして、不

可避的に求められるのである。

　ライフサイクル論の隆盛は、抽象的人間の践弔する「モダン」への人間的リアクション

の一つである。種々のライフサイクル論の系譜の頂点に位置するのが、エリクソンの論で

ある。この論は、人生の一回性や完結性をイメージさせる伝統的ライフサイクル論の基本

的特質を受け継いでおり、しかもこれに世代間の相互性という今一つの重大な視点を付け

加えて、ライフサイクルの世代的循環得ないし永続性もとらえている。人間形成論は、「子

どもを導く術」といった在来の教育理論の学問論的自己拘束から脱出するしっかりした理

論的土台を、先の森の批判を媒介させた上でエリクソンのライフサイクル論に求める。森

の批判は、人間的時間の人為的構成性や過去現在未来の重層性や偶然性などの理論的補完

を求めるが、このように補完するなら、ライフサイクルのイメrジは、「所与（偶然とし

ての現在）にあって彼方（人為的な構成物としての未来）を探るもの」としての人間存在

が未来に向けて投企し自ら作り継いでいく「生命鼓橋」という、新たなイメージにかわる

のである。

1　「物語」としての「ライフサイクル」一語義の詮索一

　ライフサイクルという語は、もともと生物学の領域で用いられ、受精、胎児、出生、成

長、成熟、老衰、死という一連の生命の循環過程を示してきた。この言葉の根底にも、こ

のような生物・生理学的な過程の慧味が込められている。この複合語を構成するライフと

サイクルには、一般に次のような含意がある。

　第一に、ライフという語は、生命、生涯、一生という意味を同時に含む。

　第二に、サイクルという語は、季節のめぐりのような循環性を示すとともに、二巡で完

結するイメージを伝達することによって生の一回性をも示す。のみならずこの語は、世代

の連鎖を、重なりあいながら無限に継続する一連の過程としてビジュアルなものにする。

サイクルという語は、人生の循環性、一回性、世代連鎖性を示すのである。
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　伝統的社会を一ウェーバーの「伝統主義」（Traditionalismus）の規定（注26）にしたがって

一生活様式の変動がミニマムであるような社会と考えるなら、そこで人生が、繰り返され

る季節の循環のイメージでとらえれれることはきわめて自然なことである。さらに、伝統

的社会で中心的な狩猟や漁労、そして牧畜や農業生産などの仕事は、その従事者に自分た

ちの人生を含めてすべての生物の生命の循環が自然の大きな循環のうちに編み込まれてい

ることをごく自然に理解させる。キュブラー・ロスによれば、今日でもなお第一次産業の

従事者たちは、比較的たやすく死を受容できるという（注27）。自然相手の仕事に従事す

る人たちには、自分たち自身の〈生まれ、育ち、産み、育て、老いて、死ぬ〉という循環

は知らず知らずのうちに、季節が象徴する自然の巨大な循環の部分をなす小循環としてイ

メージされるのである。

　循環する生という伝統的把握は、さまざまな神話や物語の断片という形であちこちに痕

跡を残している。エジプトにおけるイシス神話、仏教的・ヒンズー教的な輪廻説や四住学

説、わが国における「ハレとケ」の循環による年中行事や人生の節目の把握などである。

人生を季節の循環の比喩によって直覚的に把握することは、西欧においても伝統的である。

シェークスピアの『お気に召すまま』（注28）における周知のライフサイクル論議が典型

的であるが、コメニウスの『世界図絵』（注29）にもそのような把握がヴィジュアルな仕

方で示されている。この伝統的把握は、近代以後の産業化にともなう生活全体の構造的変

化によって、日常生活を構成する力を大幅に失ってきた。しかし循環する生というイメー

ジは、第一次産業の従事者のみならず、日常的生活者たち一般の意識の基底に今日でもな

お確実に残存しており、それは時として意識の表層にまで浮かび上がる。以下では、循環

する生という表象をめぐるこのようなダイナミックな関連を、近代以後の歴史的過程にそ

って概観しておこう。

1）均質な時間の発生一子ども期と青年期の分離から消滅ヘー

　社会史などの理論的成果は（注30）、里子制度や離乳の仕方やスウォッドリングや性に

関する扱いなど牽例に挙げて、近代に至るまで子どもたちは多産即死という社会的事実に

見合うマンタリテー共同的・社会的心性一によって、「悪夢のような」扱いを受けていた

ことを強調している。しかし、「家畜と一緒の汚物に塗れた幼年時代」は、近代以後の家

族感情や教育的配慮の発生とともにじょじょに過去のものとなるともいう。まず「子ども」

が、純真無垢ではあるが高い模倣の力によって外部からの悪い影響力にたやすく汚染され

やすい危険な、そこで適切な教育的配慮による現世からの隔離の必要な存在として「発見」

され、さらに「青年」が、自分にふさわしい職業や異性を求めて疾風怒濤的な自己模索を

試みる存在として「発見」されるのである。

　子ども期や青年期の派生分化を含む人生の近代的把握が我が国に芽生えたのは、おそら

くは江戸時代初期以降である（注31）。このことは、この時期の全国各地での頻繁な間引

きの実行、玩具／童話など商品化された子ども文化の出現、寺子屋などの制度化された教

育機関の急速な普及とそれにともなう学齢期の出現などによって証拠づけられる。近代的

な人生把握は、明治期以降の産業化によって確固とした共同的社会的心性となる。江戸時

代にみられる間引きは、必ずしも貧困の結果とはいえず、むしろ少なく産んだ子どもへの

親の集中的な配慮と裏腹でさえある。近代的な教育的配慮は、間引きのような子どもへの

一119一



選別的殺意と発生的には同根である。教育的配慮は、少産少死という社会的事実に見合う

マンタリテの重要な構成要素であり、今日ではマイルドな子殺しとしての産児制限と結び

ついているのである。

　子ども期と青年期の大半は、学齢期と重なる。学齢期としてのモラトリアム期は、産業

化にともなう近代家族の発生や学校教育制度の無際限な拡大と相乗的に連動して、かぎり

なく延長される。そして、高度に組織化された今日の産業社会では、モラトリアム期は、

子どもとの境界線を超えて大人期にまで侵入する。イニシエーションの未達成によるさま

ざまな程度での未成熟性が、今日の大人の大きな特質である。平均寿命の大幅な延長と人

生段階の境界喪失は同時に進行してきた。これによって、子どもも青年も大人も老人も多

くの固有の特性を失う。産業社会に生息する多くの人々の人生は、二段階ごとにボーダー

のない、したがって二段階に質的な差異の見られない、ただ均質でノッペラボウな時間の

累積となる。i無機質的な時間の延長としての人生というイメージは、近代以後普遍的なも

のとなった「中空に飴棒のように無限に直線的に延びる時間」（注32）という時間表象と

適合的である。

2）均質で計測可能な累積する直線的時間性の発生

　伝統的な循環する時間表象に対して、ユダヤ教・キリスト教の特殊な宗教意識を土台に

して、「始まり」と「終わり」をもつ直線的時間表象が発生した（注33）。現世は、神の世

界創造と最後の審判との間にある過渡期である。近代以降、この時間表象の宗教的基盤が

解体するにつれて、直線的時間表象は始まりも終わりもない無限の歩み（進歩や発達）と

イメージされてきた。「中空に延びる飴棒」でイメージされる無機的・直線的な時間表象

は、どこまでも均質なニュートン力学の時空間、さらには、産業社会における資本蓄積の

無機的な時間性や賃労働において均質とみなされる労働時問ときわめて良く適合する。産

業社会では「時計で測ることのできる」均質で直線的な時間という表象が、他の時間表象

を駆逐して圧倒的な支配力をもつのである。

　産業化の進展とともに、人生は質的区切りのないノッペラボウの均質な時間となり、さ

らに全体的にモラトリアム期の色彩を帯びてくる。均質な時間は、産業社会で支配的な直

線的時間性の表象と癒合して、中空に無限に延びる均質で直線的な時間としてイメージさ

れることになる。こうして人生は、各個人のそれぞれによって質の異なる循環的過程では

なく、各人に共通な、均質であるがゆえに測定可能な、直線的で累積される時間性として

イメージされることになるのである。

　ただ累積するだけの直線的時間のイメージでは、始まりも終わりもうまく組み込めない。

現代人にとって多くの場合老いと死の受容がきわめて困難であるのは、人生をとらえる時

間イメージのこの根本的欠陥のせいである。老いと死の受容は、各人が（自分の有限な人

生を意味のある部分として包摂する）全体について固有のコスモロジーを作り上げること

によってかろうじて可能である（注34）。とすれば、始まりと終わりがみえず、したがっ

て全体についてのくっきりした像を結ぶことのできない人が老いと死を受容することは、

かなり困難なのである。

3）時間性の質的差異と循環する時間三
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　　しかし、均質で計測可能な累積する直線的時間というイメージは、日常三生三者たちが

ごく自然に生身にそなえている時間感覚とは大きくずれる。そこで近代的な時間表象に対

しては、さまざまな質と程度で抵抗が加えられる。この抵抗を象徴するものは、『歴史哲

学テーゼ』（注32）でベンヤミンが引き合いにだすフランス七月革命時の時計塔への銃撃

である。革命勃発数日後の夕刻、市内数町所から期せずして同時に同じ時計塔に対して銃

撃が加えられたというのである。近代黎明期、三十年戦争などの混迷のうちにあったコ初

日ウスは、『大教授学』のある箇所でふと、秩序正しく時を刻むものとして「私は時計を

見るのが好きだ」という言葉を洩らしている（注35）。それから時計塔への銃撃に至るま

で、わずか2世紀あまりに過ぎない。

　計測可能な直線的時間への抵抗は、3つの方向から加えられる。まず最初に、「時間に

は質的な差異がある」と素朴に信じるごく日常的な感覚が、均質性という仮説の受け入れ

に激しく抵抗する。次いで、日常的感覚からすれば、過去と現在と未来という3つの時間

性もまた、直線上に連続的に並ぶものとは感じられない。私たちはどんな場合でも、この3

つ時間の複雑な重なり合いを生きているのである。この素朴な実感は、フロイト理論にお

ける「現在を支配する過去」やユング理論における「未来による現在の規定」、あるいは

ハイデッガーなどのいう「現在と未来と過去の重層的弓間性」といらた仕方で、豊かに理

論化されている。最後に、無機的に延びる直線十時間性というイメごジに対しては、「生

まれ、育ち、産み、育て、老い、死ぬ」という生物学的循環を否応なく背負わされた私た

ちの生身が激しく逆らう。これもまた当然のことである。このような均質な直線的時間性

と日常的な循環する時間性との甲南に加えて、森昭は、意味模索としての人生という観点

から、次のように述べている。

　　「人が自分の生涯に意味を見出そうとするとき、自分の〔一生〕が他の何ものかのため

の単なる手段や前段階に過ぎないものではなくて、自己目的であり、すなわち、それ自身

で意味あるまとまりをもち、この意味で自己充足的・自己完結的なものであることを願う

のではなかろうか。このような願いが、理論上は〔時間〕が終わりのない直進的なものと

される現代においても、人々が人間の生涯については、これを円環状のライフ・サイクル

として表象（イメージ）する心理的な理由であるといえるかも知れない。ここには、〔理

論〕と〔心理〕との間のいわば矛盾が見られる。」（注36）

　循環する時間というイメージの拠所は、生物学的所与に裏付けられた日常的時間感覚で

あり、形而上学的存在としての私たちに避けることのできない意味模索に関わる実存的時

間感覚である。私たちの時間表象は、表層の均質で測定可能な直線的時間表象と深層の循

環する質的時間表象とに鋭く分裂している。「ライフサイクル」という虚構ないし物語は、

深層の時間表象に根差している。上の引用で森のいう意味模索と関わる「心理」的な時間

表象は、有意味でしかも筋立てられてまとまった完結性をもつ「物語」のそれである。私

たちが人生をライフサイクルとしてイメージ化し自己完結的な物語にせざるをえない根拠

は、私たちの人生のイメージが生物学的循環性、世代の継続性、そして実存的一回分など

によって複雑に規定されているからである。近代以降有力な「均質で計測可能な直線」と

いう時間イメージに対しては、日常的生活者や理論家がそれぞれに抵抗してきており、彼

らは循環する質的時間性をくりかえし再生させてきた。今日のさまざまなライフサイクル

論の根底にはつねに、くりかえし再生する循環的時間性のイメージがある。
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4）循環的時間性の破壊と再生の循環

　今日、高度産業社会において私たちの生きる時間性は、けっして単純ではなく、均質で

計測可能な累積する直線的時間、生物学的な循環する時間、森のいう意味で「心理的」な

いし実存的な時間などからなるきわめて複雑な複合体である。私たちは、高度で複雑な多

層的・多次元的な複合的時間性を生きている。しかし、人生を均質な直線としてイメージ

しても、ライフサイクルとしてイメージしても、いずれの場合にも困難に行き当たらざる

をえない。たとえば人生は、何時どんな出来事に出会い何時果てるとも知れない偶然性に

彩られている。人生を無機的に持続する直線でとらえようと、まとまりや連続性・継続性

のあるサイクルとしてとらえようと、いずれの場合にも偶然性をうまく取り入れることは

できない。これに加えて、人生をサイクルとしてイメージすることには、次のような難点

がある。

　第1に、今日の沁沁各国一わけても我が国一では、出産率が大幅に低下している。ライ

フサイクルという把握に込められる類の継続性ないし連続性のイメージは、これによって

大きく傷つけられている。

　第2に、今日では、女性の自己充足・自己実現と母性的養育行動とがうまく調和しない

場合が多い。これもまた、人生を調和的なライフサイクルとして思い描くことを難しくす

る。女性性と母性性は相補的であるか、それとも対立し矛盾するか。女性と男性の役割交

換はどの程度可能か。女性による母性性の切り詰めば、子どもの人間としての発達にどん

な影響を与えるのか。これらに解答することなく人生を円満で調和的なライフサイクルと

してイメージし、世代の連続性をイメージすることは、きわめて難しい（注37）。

　第3に、モラトリアム期が無際限に延長され、人生の諸段階を区切る境界が曖昧になっ

たとすれば、質的に異なった季節が循環するサイクルとして人生をイメージすることも難

しくなる。たとえば、大人が大人への区切り目もなしにずるずると大人になり結果として

十分な意味で成熟を遂げたという内的感覚をどうしてももっことができていないとすれ

ば、この主観的に「未成熟な」大人が子どもの「成熟」を助けることは可能か。大人の成

熟も成熟の助成も難しいとすれば、世代間でライフサイクルが重なりあいながら連続する

相互性をイメージすることができるのか。これらに答えることもまた、ひどく難しくなる。

　このような困難があるにもかかわらず、私たちは人生をライフサイクルとして思い描く

ことをやめない。ライフサイクルという虚構ないし物語のうちには、人生の自己完結的な

循環とか類的継続性とかのあまりにも切実な願いが込められているからである。私たちは、

均質で直線的な時間性という支配的なイメージに逆らい、しかも繰り返し虚構性をあばく

現実にも逆らいながら、自分たちの人生をあえてなお「ライフサイクル」としてイメージ

する。それではこの切実なイメージは、現代の理論家たちによってどのように扱われてい

るのだろうか。これらの理論では、人生をサイクルとしてイメージせざるをえない私たち

の内的必然性はうまくとらえられているのだろうか。

3　現代的ライフサイクル論の成立と展開

今日のライフサイクル論は、1930年代に西欧の周辺部で出現し体系化された。この時
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期、ソビエット・ロシアを含む欧米各国では、国家主導のもと急速に産業の大規模な再編

成や高度化が進められた。しかしその結果、既存の秩序は大きく動揺させられ、生活の多

くの局面で緊張が高められた。第二次世界大戦に向かう深刻な危機の時代である。ライフ

サイクル論は、この現代への過渡期において、旧来の政治的社会的秩序が急速に力を失い

産業化の波が暴力的に押し寄せていたオーストリアやスイスという西欧周辺部で構築され

た。その理論家は、オーストリア・ハンガリー帝国のフロイトであり、スイスのユングや

ビューラー（B負hler，Ch．）であり、青年期に至るまでドイツ北部からオーストリアまでを遍

歴したエリクソンである。マージナル論によれば、中枢から離れた周辺部で過渡期に生き

るマージナルできわめて不安定な人々こそが、中枢で生起する問題の本質を先取りする仕

方で一挙に構造的全体的にとらえることができる。フロイトたちの理論構成に際してもお

そらく、この「境界性」が有効に働いていたものと考えられる。

　今一度繰り返すなら、私たちの時間感覚においては、生物学的で土着的な循環する時間

と、産業社会に固有の時計で測られる均質で直線的な時間と、高度産業社会で多くの人々

がもとうとする実存的で一回的で質的な生きられる時間の3者が共在しており、集団の内

部でも個人の内部でもこの3つの時間性が激しく相剋し対立している。3者の相剋は、30

年代にじょじょにその姿を現し、現代人の直面する生活上のもっとも大きな矛盾の1つと

なってきた。今日のライフサイクル論は、この相剋がもっとも露骨に現れた西欧の周辺部

においてト問題を先取りする仕方で出現したのである。おそらくこの周辺地域では、なお

力強く残存する伝統的土着的な時間イメージと、新たに出現しつつある産業社会の時間イ

メージとの乖離が、息苦しいまでに極限化していたのであろう。この乖離を端的に象徴す

るものとして、フロイトの列車恐怖症とこれに関連するウィーンへの引っ越し途上での夜

汽車の記憶をあげることができる。いずれにしても、時間性の苛酷な乖離を生きることへ

の実存的・理論的な応答が、彼らのライフサイクル論である。ここでは、この論の典型で

あるエリクソンの理論とその批判的継承者である判断の議論だけをみておこう（注38）。

1）エリクソンのライフサイクル論

　　「ライフサイクル」という用語がきわめてポピュラーになったのは、エリクゾンの理論

的功績である。『幼児期と社会』以来エリクソンは繰り返し、8つの段階からなるエピジ

ェネティック・チャートを尽し、この段階の全体をライフサイクルと呼び、，関連する議論

の内容的充実に努めてきた。彼は、ユングのいう「人生の後半」を成人前期、成人期、老

年期の3つに細かく分け、人生全体を心理・社会的変化という観点から一貫して記述する。

ここでは、ライフサイクルというイメージに関わるかぎりで、彼の理論をごく一般的に概

観しよう。

　土リクソンの描くライフサイクルとは、各人の意味模索の過程であり、自分の人生をそ

れぞれに固有な仕方で完結するものとして、しかも永続的な生命の流れに不可欠の部分と

して参与するものとして作り上げようとする投傘である。各人の人生は「生命」のサイク

ルであり、1つ1つがそれぞれ1回的に完結しながら、しかもそれぞれが重なりあい永続

的な生命の連鎖を形作るのである。この人生のイメージは、まさに現代人が自分たちの生

をそのように物語りたがる当のイメージそのものである。この意味でエリクソンのライフ

サイクル論は、現代人の日常的構成の二次的理論的構成なのである。
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　ところで、人生の各段階では、体の大きさの変化、中枢神経系の分化や性的成熟や老化

などの機能変化等の、生物学的生理学的変化が生じる。そして、この変化に相応しい仕方

で、各人に新たな社会文化的期待が加えられる。実存的アイデンティティを確立しようと

する各人の意味模索は、この社会文化的期待への応答において試みられる。社会的文化的

期待に応えようとして自己確立が試みられる事態を、エリクソンは「危機」と呼ぶ。ライ

フサイクルの各段階での危機は、たとえば第1段階では、基本的信頼を獲得するかさもな

ければ不信に陥るかという択一の形で現象する。各人は、危機を克服しようとする努力の

結果、新たに獲得された信頼と不信との力動的平衡にもとづいて、「希望」という「平な

いし自我の力」（virture，ego．strength）を身につけるのである（注39）。

　エリクソンのいう「徳」は、単純に価値や規範であるわけではなく、かといって事実で

あるわけでもない。徳とは、各人が発達危機のさなかでその苦境ないし弱さにおいて切実

に求める力であり強さである。この苦境にあっては、力ないし強さの確固とした実在感だ

けが、むつかしい意味模索をかろうじて導くことができる。そのかぎりでは、当の本人に

とってはこの力ないし強さは、所与の実在であるとともに、身につけることを切実に求め

られる課題であり、その限り．で規範ないし価値である。エリクソンのいう徳は、各人によ

って求められ生きられる価値であり事実である。

　エリクソンによれば、’力ないし強さの順次的獲得は、人間存在の「エピジェネティック」

な「グランドプラン」にしたがう。このグランドプランもまた、各自の意味模索がその努

力の軌跡として結果的に生み出すものであり、単純な事実でもなければ価値でもない。ラ

イフサイクルが「プロ」ジェネシスではなく「エビ」ジェネシスー「前」成ではなく「後」

成一であるとする彼の規定は、ライフサイクルの現実化にあたってこのような個人の力行

的努力が介在していることを示している，おなじことは、彼の他の基本概念の多くについ

ても共通しているqたとえば、ほかならぬライフサイクルもまた、単なる事実であるばか

りではなく、各人がそれを求め生きる志向的な価値でもある。彼は、ライフサイクルの世

代間の重なり合いに繰り返し注意を促し、これをすでに述べたように異世代間の「相互規

制」ないし「相互性」という言葉でとらえる。ここでは、ライフサイクルに関する短い論

稿を引用しておこう。彼は、『国際社会科学辞典』への寄稿論文（注40）で、「サイクル」

について簡潔に次のように説明している。

　「私が〔サイクル〕という語を用いるのは、それによって、個人のライフのもつ二重の

傾向性（double　tendency）、すなわち、一方では、一つのまとまった経験として〔自分自

身を完結させる〕（to”round　itself　out”）と同時に、他方では、もろもろの世代の連鎖のう

ちでこれをつなぐ一つの環になろうとする（to　fo㎜alink　in　the　chain　of　96nerations）傾向性

を伝達したいからである。個人のライフは、諸世代の連鎖から強さも弱さもともどもに受

けとり、また逆に、世代連鎖へ強さや弱さを与えるのである。」

　ここでは、サイクルがライフのもつ「傾向性」と規定されていることに注意を促してお

きたい。傾向性は価値志向を含む事実性である。この点でも、ライフサイクルを事実でも

あり価値でもあるとする私たちの解釈は妥当である。ともあれ、傾向性としてのサイクル

は、ライフを一回的に完結させようとすると同時に、世代連鎖をつなぎ合わせようともす

る。こうしてエリクソンの理論においては、ライフサイクル論と異世代間の相互性論は不

可分である。私たちの試みる教育理論の人間形成論への再構築は、ライフサイクル論と異
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世代間の相互性論の展開を具体的な内容と、する。この理論的再構築が、エリクソン理論を

基盤として達成可能であることは明らかである。ただし、エリクソン理論から人間形成論

への展開は、無媒介的・直接的であるわけではない。両者のあいだには、森昭の理論展開

が不可欠の媒介項としてが介在する。

2）森昭による「ライフサイクル論」の再構築

　森の遺著『人間形成原論』の主題は、「ライフサイクル」である。この主題に関連する

議論はまず「発達人間学」の展開と規定されている。

　　「これまでの科学的探究の成果について一貫した哲学的省察を加えて、単に人間を構成

する導師の寄せ集めではない〔発達人間学〕を展開したいと思う。『人間形成原論』は哲

学的省察なしには体系化され得ないのである。」（注41）

　しかしながら、「発達」という表象を人生の全体に拡張して適用しようとすれば、発達

の終着点としての「目的」をどのようにイメージするのかという難問に行き当たらざるを

えなくなる。そこで森は、「成長を超える成長の目的」の存在を否定するデュウイの主張

と、「成熟性（Erwachsenheit）への成長」について議論するランゲフェルトの主張とを、互

いに突き合わせて検討する。そして両者の難点をともに超えた「ライフサイクル」のイメ

ージを「生命鼓橋」と名付け、これを次のように説明する。

　　「いろいろとイメージを探す途中でふと浮かんだのが、こちらの岸から向こう岸へ太鼓

橋を作りついでゆく最近の一工法である。人間の生涯も向こう岸へ（仏教的にいえば彼岸）

へ〔生〕を先へ先へと作りついでゆくようなものではないか。おそらく工学的には種々の

批判・異論もある〔であろう〕が、先は存在せぬ未来へ作りつぐという点だけを受け取っ

てほしい。」（注42）

　「先は存在せぬ未来へ作りつぐ」という言葉が示しているのは、生命鼓橋論が人生を、

目標の定まらないままにそのつどに作り継がれていくライフサイクルと把えているという

ことである。森は、生命鼓橋という構想について3つの注釈を付しているが、これらはす

べて「教育目標」論に関わっている。まず第1に、橋には対岸の目標地点が明らかである

のに対して、人間の発達には具体的目標がない。第2に、橋はすべての部分が等質である

が、人生コースは進むにつれて中身そのものが質的に菱化する。第3に、橋の建設が設計

に基づいているのに対して、人生コースは、当初は周りに定められる割合が大きいが、主

体の発達とともに主体自身の関与する割合が高くなる。この3つの注釈は、生命鼓橋の偶

発性、不均質性、主体の関与性を示しており、いずれも在来のライフサイクル論の根本的

な欠陥を突いている。

　ライフサイクルの「目標」は、次のように論じられる。生命鼓橋としての「人生コース」

の構築は、当初は他者形成に支えられ、やがてじょじょに自己形成の色彩を帯びる。した

がって、生命鼓橋の作り渡ぎれる目標を問うためには、他者形成と自己形成からなる人間

形成の目的を問わなければならない。森は、人間形成の目的を考察するために、まずビュ

ーラーとエリクソンのライフサイクル論をまとめ、さらにこの2人の議論の欠如を明らか

にするために、デップーフォアヴァルトの議論を援用する。彼の「〔個人の決断〕が〔人

間の現実〕と結び対決しっっ創り出していく〔歴史〕一主として人生史一」という言葉か

らあきらかなように、ビューラーとエリクソンの論では、各人が先の見えない暗闇のなか
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で生命鼓橋を「個人的決断」によって主体的に作り継ぐ際の苦衷と創造的楽しさが十分に

はとらえられておらず、さらにこの決断のなされる「現実」が根底から偶然性に彩られて

いることも理解されていないのである。　　　　　　　　　　　　　　　　　、

　生命鼓橋の偶発性・不均質性・主体的関与性という森の指摘が示しているように、ビュ

ーラーとエリクソンの議論は、おもに自己決定性と偶然性の見落としという点から批判さ

れる。それではどのように考えるべきか。森によれば、偶然性には物理的次元、生活二次

元、人生史次元の3つの次元がある。人間存在とは、「彼方に想いを馳せるもの」であり、

自らの与えられた生活条件のなかで「偶然の働き」を被りつつ、このような「所与の中に

彼方を探るもの」である。こうして、ライフサイクル論は生命鼓橋論として再構成される。

個々人のライフサイクルは、それぞれの存在状況における偶然的現実と切り結びつつ決断

と投企によって形作られる生命鼓橋なのである。しかし、これは具体的にはどのようなこ

とか。私たちは、生命鼓橋一般について、あるいは子どもの生命鼓橋や青年の生命鼓橋や

老人の生命鼓橋について論じることができるのだろうか。それとも、結局の所、生命鼓橋

については、固有の偶然性に彩られた個々人のものとしてしか語り得ないのであろうか。

このような問いが、次々と湧出する。しかし森の議論は、このような問いに答えるべき生

命鼓橋の具体的議論のはじまる直前で、残念ながらその死によって、唐突に中断するにい

たっている。『人間形成原論』での思考の歩みは、在来のライフサイクル論の批判と生命

鼓橋上としての再構築の方向性を示しながら、著者の死によって唐突に中断したのである。

　在来のライフサイクル論への森の批判には、伝統的生活様式からすっかり切り離されて

存在の根源的意味喪失に苦しむ今日の啓蒙化され形而上化された大多数の生活者たちの苦

悩が、かなり正確に組み入れられている。生命鼓橋の偶発性・不均質性・主体の関与性な

どは、以前であれば所与の社会のほんの一部の階層だけに妥当する実存的問題であった。

他の大多数の人々は、人生を伝統的な循環する「季節」のイメージによって安定した仕方

で把握できたのである。しかし今日では大多数の人々は、存在の意味づけを根底から失い、

生き方のモデルの不在に苦み、人生の偶発性や不均質性にいわば非武装の「裸のままで」

直面して悩んでいる。「ライフサイクルを生きる」のではなく「ライフサイクルを作る」

ことこそが、社会のほとんどすべての成員にとって共通の課題となった。私たちにとって

人生は、継承されたサイクルのイメージで安定した形で生きることはできず、各人の手作

りであるほかはないのである。

　森は、近代社会の日常的生活者の構成を二次的に構成してきたこれまでのライフサイク

ル論を、高度産業社会で生きる私たちの生活に即して、生命鼓三論として全面的に再編成

した。これは現代の生活者たちの一次的自己理解・自己解釈の二次的理論的解釈である。

この生命鼓三論には、私たちが「ライフサイクル」という言葉にこめる循環性や自己完結

性のほか、偶然性や主体の関与性もまた込められている。ライフサイクルの世代七重なり

合いについても、遺著では端緒的な仕方ではあれ触れられている。生命鼓至論は、ライフ

サイクル論の今日におけるもっとも包括的な再編成であり展開である。森のこの理論展開

は、人生の永続性をたやすくは信じられなくなってきた今日の生活者たちの生活実感にき一

わめて正確に沿っているのである。

　しかしこの森の生命鼓橋イメージでも、なお理論的に不十分である。ここにはさらに次

の2点が付け加えられるべきである。第1に、偶然性へ応えてそのつど成熟しようとする
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個人的投企は、つねに三世三間の相互性によって支えられていること。第2に、この投企

が、未来における死という必然性によって駆動されていること（だからこそ個人的完結性

と世代的永続性の二重性を同時に含みもつ「ライフサイクル」のイメージがリアルである

こと）。この2つであ．る。人間形成は、まさにこのような多くの世代の（自己投企する生

命鼓橋としての）ライフサイクルが少しだけ位相をずらして重なり合う場において展開さ

れる。以上のようにして、人間形成論の基本的構図（自己投企の冒険が築く生命鼓橋とし

てのライフサイクル、世代間のライフサイクルの重なり合いにおける人間形成、相互性）

が結像するのである。

　本節ではこれまで、「ライフサイクルの人間形成論」について論じてきた。しかしこれ

は本来「異世代間の相互性の人間形成論」と不可分である。たとえば、ホスピタリズムや

児童虐待を取り上げても、老いと死を取り上げても、そこでは、さまざまなライフサイク

ルの段階にある人々の間での相互性が見過ごせない本質的な契機として立ち現れてくる。

「ライフサイクルの人間形成論」と「異世代間の相互性の人間形成論」は不可分の形で議

論されて、人間形成論全体の輪郭をじょじょに示すのである。次回では、この不可分の連

関からあえて「異世代間の相互性の人問形成論」を抽出し、これに焦点づけて議論してお

こう。

第3節　相互性の人間形成論一生成・凝固・解体一

　人々は、それぞれのライフサイクルの交点で互いにかかわりあい、ともに成熟し続ける。

成熟は、青年期の終わりの出来事でもなけば、人生の終わりの出来事でもない。老人は老

人なりに、おとなはおとななりに、そして幼児は幼児なりに成熟し、またそれが課題づけ

られてもいる。成熟は、さまざまな世代のライフサイクルが重なりあう部分における相互

形成の成果である。異世代間の相互性の人間形成論は、まさにこの世代の重なり合いに焦

点を当てる。

1異世代間の相互性とシステム化

　エリクソンによれば（注43）、年長の世代は、年少の世代がうまく成熟できるように「規

制」しょうとして、まず、相手にあわせて自分自身の生き方を「規制」する。赤ん坊に睡

眠と覚醒のリズムを教えるためには、まず母親が赤ん坊のリズムに同調しなければならな

い。こうして「赤ん坊は家族から支配されると同時にその家族を支配し育て」ており、逆

に「家族は赤ん坊によって育てられながら、赤ん坊を育てる」。この異世代間の「相互性」

（mutuality）は、老年世代と中年世代とのあいだにも成立する。中年世代に対して、衰え

つつある老年世代と成長しつつある年少世代がともに、自分たちの成熟を助けるように呼

びかける。そしてこの応答体験（注44）を通して中年世代自身が成熟するのである。とこ

ろが今日では、大人が教育する存在へと十分に成熟すること、老人が自分の老いと馴染む

までに成熟すること、死んでいく人が自分の死を受容するまでに成熟することなどがすべ

て、ひどくむつかしい問題となっている。ライフサイクルの全体を通した成熟や異世代間

の相互形成は、学校や家庭や地域が教育する力を大きく失っている今日、ますます重大な
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テーマとなってきているのである。

　人間形成論はこのような三世三間相互性を主題化するが、すでに第1章でも指摘したよ

うに、この広い理論領域のうちでどんな主題を取り上げてみても、人間形成の基本的構造

を示すまったく同じ図柄が現れてくる。たとえば、子どもの「独り立ち」（ひとりだち）

の冒険は、まわりの人たちとの相互信頼で支えられる。子どもは、親たちから信じられ親

たちを信じることができるときにこそ、この信頼をいわば跳躍台にして親たちからの自立

という冒険の道を歩むことができる。子どもの自立への成熟は、これを支える親たち自身

の「生み出す力」（generativity）の獲得・成熟と噛み合って、相互形成のネットワークを

つくりだす（注45）。同じように、死にゆく人々の「一人発ち」（ひとりだち）の冒険も

また、まわりの人々との相互信頼で支えられる。死にゆく人の死の受容への成熟もまた、

これを支える人々の「生み出す力」の獲得・成熟と噛み合って、相互形成のネットワ｝ク

をつくりだすのである（注46）。

　しかし高度産業社会では、すべての生産と消費の単位が、さまざまなネットワークに組

み入れられ組織されている。このような場では、すべての構成員の活動は技術的合理性に

もとづいて効率的に組織される。誰もがモノのように合理的に操作される人間関係では、

相互性において成熟しあうことはきわめて困難である。すでに述べたように、ともすれば

多くの人々、わけても女性たちが、「家事や育児や仕事が個人的な自己実現の妨げになる」

と感じているのは、この一般的風潮によるものともいえよう。互いの成熟を促進しあうた

めには「相互性」が求められるが、しかし他方、これだけ大きくなった組織を運営するた

めには、モノどうしが合理的効率的に作動する「システム」をつくり、これを維持するほ

かはない。この「相互性とシステムとのせめぎあい」こそが、今日の人間関係の根底にあ

る最大の問題の一つである。序章以来繰り返し議論してきた「学校化」と「脱学校化」と

の軋鰻は、この「せめぎあい」の重要な変奏の一つである。次には、この「せめぎあい」

の問題について考えてみよう。

2　生成、凝固、解体

　ここではまず関連する典型的事例を紹介する。次の「ホスピタリズム」と「児童虐待」

の事例は、愛媛県の児童相談所心理判定員である鷹尾雅裕によって詳細に報告されたもの

である（注47）が、ここではまずこの報告を、本研究での議論に必要な程度に切り詰めて

要約しておこう。

事例1　家族解体と施設漂流

　男児Mは、家庭にめぐまれず、出生地の町役場からの依頼による児童相談所の施設処置

によって2歳時から養護施設に収容されたが、中学への進学時から、収容他児への暴力沙

汰などの激烈な不適応症状を示した。Mは、施設職員のさまざまな働きかけを受けながら、

しかし治療的・教育的にはほとんど何の目立った成果をも示すことなく、不適応行動を繰

り返した。この結果、Mは児童相談所の3度の一時保護を挟んで、養護施設、精薄児施設、

教護院、精神薄弱者授産施設などさまざまな施設をたらい回しにされることになった。
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事例2　児童虐待と凝固家族

　地方小都市の公共賃貸住宅に住む、父親と2人の連れ子、母親と連れ子、父親と母親の

あいだにできた3人の子どもからなる8人の家族では、まず、父親の連れ子である男児A

に対して父母が、およそ2年間にわたって持続的に心身両面へ極端な虐待を加えた。近隣

の人々、学校、警察、病院、児童相談所などが次々に善意の救済行動をとったが、虐待そ

のものをとどめることはできず、Aは、中学の最終学年を祖母宅に避難し過ごした。　Aが

中学を卒業して父親と同じ職業に就き、自宅に帰ると同時に、虐待の対象は、母親の連れ

子である男児Bに移った。

　M事例は、子どもが家族的人間関係にめぐまれないままに施設措置された場合の、一種

典型的なホスピタリズムの出来事を示している。ここでは、Mにかかわる職員たちはすべ

て、役割規範に拘束されたシステム役割行動と治療的・教育的な相互性との問で引き裂か

れている。しかもジこのようなMとのかかわりの失敗は、施設のシステムとしての力量の

自己検討と改良の契機となる。これらの機制をできるだけ一般化して議論してみよう。

　近代以後のコメニウス、ペスタロッチ、マカレンコ、ランゲフェルトなどの典型的な教

育理論の背後には、つねに戦災孤児の影がある（注48）。これらの孤児についての現象記

述がホスピタリズムの記述と酷似していることからすると、ホスピタリズムは近代教育学

の成立と展開にとってきわめて重要な契機であるといえるであろう。しかも、M事例が施

設の高度なシステム化の契機でもあることを拡大適用して言うなら、ホスピタリズムは、

近代以後の学校複合体のシステム化にとっても、さらにこれに対応する近代教育学の展開

にとっても不可欠の契機であるといえるのである。

　次の虐待事例では、外部から家族への「虐待する親」などのラベリングが家族内外の境

界を作りだし、さらに虐待そのものが「犠牲の羊」戦略によって、家族の内的結合を生み

出している。このように病的に癒合する家族を、「凝固家族」と呼ぼう。とすれば、M事

例と虐待事例は、解体と凝固という正反対の方向から、まるでネガがポジを浮きださせる

ようにして、近代家族のノーマルな様態を浮き彫りにする。近代家族は、1人1人の成員

のライフサイクルにそった変化や危機に応じて、不断にその結合を再構築しなければなら

ない。いいかえれば近代家族はつねに、危機を契機として家族成員それぞれの力が交わり

拮抗し押さえつけ合う、力動的な生成過程にあるのある。このような成員の相活性による

生成が遮断された2つの典型的な関係様式を、私たちは、解体と凝固に見ることができる

のある。

　生成と凝固と解体という3つの関係様式は、社会集団の3つの組織化様式でもある。今

日では、学校複合体を構成するすべての下位組織に、生成と凝固と解体が見られる。学校

複合体は、社会化と人材配分という社会機能のいずれにおいても、機能過剰による機能障

害に苦しんでいる（注49）。大学も例外ではない。機能障害に苦しむ集団の関係様式は、

生成ではなくて解体か凝固かのいずれかに偏る。通常の場合なら、学校複合体に収容され

る青少年へのかかわりを契機として、ある程度は成員全体の生成と成熟を可能にする異世

代間の相互性が組織されるであろう。しかしこの相互性は、成員を含めて関連するすべて

を機能要件として物象化するシステム化の力によって妨げられ、ある場合には凝固や解体

がもたらされる。次項では、成員の行動様式のマニュアル化によって組織が機能不全に陥
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るメカニズムを、老人ホームと学校の2つの事例で具体的に見るが、このマニュアル化は、

関係様式の解体／凝固の原因でありかつ結果である。

　今日の教育問題の中核にあるのは、すべてを物象化する「システム」と相互生成を可能

にする「相互性」との拮抗という問題である。本研究の序文で、今日の大学教育に関連し

て学校化と脱学校化のせめぎ合いについてふれたが、これはシステムと相互性との拮抗の

具体例である。どんな組織や集団においても不可避のこの「システム」と「相互性」の拮

抗を、可能な限り相互生成の展開に結び付けるためには、どんな努力が必要なのであろう

か。・この焦眉の問題を考えるためには、私たちは、「子どもを導く術」という語源に制約

された教育学の学問理解を超えて、異世代間の相互性とライフサイクルを主題とする「人

間形成論」を展開しなければならない。　　　　　　　　　　　　1

　ライフサイクルを通しての相互形成は、「生み出す力」（エリクソン）の交錯や交流に

よる異世代間のかかわりである。共同の仕事としての相互形成は、家庭や学校や職場など

の人生のあらゆる場面で、「生み出す力」というパワーを共有する世代をこえたすべての

人々の結びつきによって展開される。相互形成は、生産的なパワーをもつ人々によるパワ

フルな社会を創造する。相互形成の生み出すパワフルな社会は、ほかならぬこの相互形成

を支える基盤となる。しかし今日の高度産業社会は、個々人の結合をただひたすら機能的

なだけの「システム」にして、実質的な人間的つながりを分断しがちである。だからこそ、

私たちは、学校や家庭や職場のあらゆる場面で、パワーの譲り渡しあいとしての相互形成

というダイナミックで生産的な「相互性」を形作るべく努力するほかはないのである。私

たちは、このような相互形成と新たな社会構築とのダイナミズムをうまく生み出すことが

できるのであろうか。

3　「程の良さ」という共通感覚 システムと相互性の調停’

　高度産業社会でのテクノロジーに支配される相互行為の世界では、つねに同型の問題が

発生する。それは、「システム」と「相互性」という2つの異なった対人関係様式の間に

適切なバランスを見いだすという問題である。

　人間による人間へのテクノロジーの行使は、物象化的に操作する主体自身をも物象化す

る。相互行為領域を技術的合理性によって組織するシステムは、内外へのテクノロジーの

効率的行使に向けて全成員を機能要件として配置する物象化的組織である。この意味で、

病院化社会／学校化社会の組織病理を非難するイリッチの診断は基本的に正当であるが、

この病理に対抗して・「コンヴィヴィアルなもの」などを無媒介に提起する点では誤ってい

る（注50）。物象化に対抗して相互性などの組織様式だけを称揚する偏った議論は、むし

ろより一層の物象化やシステム化に加担する結果になる。システムの技術的合理性・効率

性を無視するロマンティックで無反省な善創ま、システムと相互性との間のバランスを求

めて苦慮する人々の努力に対して破壊的であり、多くの場合かえってシステム的制度化の

きめを細かくする契機となるのである。

　システムと相互性との調停という実践的・原理的な問題こそが、テクノロジーによって

隅々まで組織された高度産業社会でのもっとも本質的な問題の1つである。それでは、テ

クノロジーが対人的に適用される日常的な場でシステムと相互性とのバランスを見いだす
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ためには、どのような努力が求められるのであろうか。このことを筆者が直接的間接的に

関与した具体的事例を通して考えてみよう。

事例3　特別養護老人ホームのシステム化

　M特別養護老人ホームは、かなり潤沢な予算を与えられ進取の気性をもつ活動的な経営

者を迎えて、実験的施設として開設された。取容者数に比して比較的多い職員は、体力と

気力のある若手が多く、これに有能なベテラン職員が配置された。老人たちは、整備され

たマニュアルにしたがって徹底的な管理を受け、清潔で栄養状態も良好であり、しかも可

能な限り、たとえ車椅子によってでも、食堂や外に出掛けて新たな刺激を受けるように配

慮されている。しかし、老人たちの惚けが減少しているようには見えず、むしろ惚けは促

進されているようにさえ見える。代わりに目立っているのは、懸命にマニュアルをこなす

職員たちの腰痛などの疾病である。

事例4　学校の荒れと教師集団

　N中学は数年前に十数人の問題生徒を核とした生徒集団の荒れによって、授業が成立し

ないなどの異常な事態に陥った。当初有効な手立てをもたなかった教師集団は、父兄や教

育委員会などの支持や、ある場合には警察などの手を借りて、生徒集団にじょじょにきち

んと向き合うに至った。この間に教師集団は、登校しない生徒や問題を起こした生徒に対

処する方途について、集団内部で深刻な討論を繰り返しながら、一定のコンセンサスを獲

得した。この場合大切なことは、適切な対処マニュアルができたことではなく、マニュア

ルを生みだし活用することのできる成熟した教師集団が生成したことである。こうして、

生徒たちに対して隔離や指導や懐柔などの対処様式を見事に使い分ける教師集団の努力に

よって、生徒の荒れはじよじょに沈馴化した。

　しかし、荒れが表面上目立たなくなり、卒業や移動などによって生徒集団・教師集団が

すっかり様変わりするにつれて、以前の教師集団の努力の結晶であった生徒集団への対処

様式はすっかりマニュアル化し、むしろ生徒集団と無用な距離を作りだすものとなった。

こうして相互性をつくりだすきっかけを失った教師集団の仕事は、すっかりルーティン化

する。生徒集団との内的な関係を失い、なおかつ教育という仕事に従事する教師集団は、

じょじょに頽廃する。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一

　2つの事例にみる頽廃は、集団や組織が相互性とシステムとの緊張関係を失うことの惨

めさを象徴的に示している。どんな相互行為状況にあっても、同型的な行為の反復という

局面と、そのつどにユニークな行為の創造という局面とが、同時に存在する。相互行為状

況では、その場の構造的安定性を保持するために、日常性や自明性が繰り返し再構築され

なければならないから、どうしても制度化された役割行動の反復の方が目立つことになる。

しかし、役割規範というマニュアル化された惰性的な力に抗して、同時に、相互性の生成

もまた求められなければならない。相互行為状況での役割システムは、集団的な応答性と

責任性に担われた相互性の生成によって、繰り返し基礎を補完され、建て直されなければ

ならないのである。この集団生成のメカニズムについては、大学授業の構造化でみたとお

りである。　　　　・　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　・
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　　どんな状況にあっても、相互行為が、反復とユニークネスという2つの特性をすっかり

失うことはない。つまり、システムと相互性の対立や緊張が全面的に解消されることは、

実践的にも理念的にもまったくありえないことなのである。私たちは、どんな相互行為場

面においても、相互性とシステムとの分裂と緊張をあえて引受け、自分たちの状況生成力

　・自己生成力を精一杯生かす主体であろうとするほかはない。それはまた、関連するあら

ゆる状況において、役割行動を演じつつ同時に、役割演技の隙間を見つけ出し、そこに遊

びの余地を確保することにほかならない。この典型が、大学授業構成における生成モデル

である。今日のさまざまな治療的・教育的相互行為に関する多くの事例は、きわめてつら

い状況にあってさえ、関係者たちによって相互形成のダイナミズムがかなりの程度に発揮

されていることを示している（注51）。つらい事例をはなれて、日常生活に帰るなら、相

互形成の成立可能性は、はるかに大きく見積もることができるであろう。

　ウィニコット（注52）は、通常、母親の大半がそうである「程のよい（good　enough）母親」

の着実な仕事ぶりを高く評価している。日常生活を支えるのは、「程のよい」とか「自然

な」とかと形容できる一種の共通感覚である。この共通感覚は、生得的に共有されている

というよりも、実際には強く社会文化的・歴史的に規定されて後天的に獲得される。社会

が伝統的であればあるほど、この意味で共通（コモン）であることは容易である。残念な

がら、高速度にすべてが回転し変化する高度産業社会では、コモンであることはあまり望

めない。「程のよさ」や「自然であること」は、実は、そのつどの社会状況に下った仕方

で人間存在の潜在力がダイナミックに表出されてかろうじて成立する。今日の社会は、こ

のような表出を極端にむつかしくしているのである。しかし、多くのつらい事例からすぐ

‘に類推できるように、私たちはみな「程のよさ」や「自然であること」を基盤にして相互

形成を担うのに十分なパワーを共有しており、実際に多くの人々が日常のさまざまな生活

世界の局面で相互形成に従事している。この点でも私たちは楽観的であることができる。

この「程のよさ」を次章で私たちは、「適切な半身の構え」と呼ぶことになる。

　人間形成論が議論しようとするのは、こどもや若者の教育だけではなく、ライフサイク

ル全体を通しての異世代間の相互形成の全体である。それは、今日、登校拒否やいじめや

中退や非行や授業の不成立などにみられるように、これまでの教育を支えてきた自明な基

盤が大きく崩れつつあるからであり、教育を再建するためにはぜひとも教育の根底にある

異世代間の相互形成に立ち返らなければならないからである。この場合、すでに繰り返し

述べてきたように、私たちは、自分たちの内在的な形成力を十分に信頼してともに相互形

成の旅路へとでかけることができる。このことは、大学教育についても同じように妥当す

るものといえよう。

4　人間形成論から大学教育の臨床的人間形成論へ

人間の生涯全体という包括的な視野に立つとき、教育は、ライフサイクルの全体と異世

代間の相互性という大きく拡張された視座から、全体として構造的に見直されざるをえな

くなる。この見直しを愚直に遂行する分科が、人間形成論である。つまり人間形成論とは、

ライフサイクル論と異世代間の相互性論を展開することによって在来の教育学を全面的に

再構築しょうとする新たな学理論的営為なのである。人間形成論の中核概念はライフサイ
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クルと相互性であるから、その確実な出発点はエリクソンと森の理論である。しかし、人

間形成論構築の試みは、森の端緒的試行が中断した以降、私たちの共同研究を唯一の例外

として、これまでほとんど誰によっても引き継がれることはなかった。本研究のめざす臨

床的人間形成論は、森の教育人間学から私たちの人間形成論に至る理論展開の延長上に位

置づけることができる。森の理論は一貫して、所与の教育現実への誠実な応答であろうと

した。このことから彼の理論は、同じように大学教育の現実へ応答しようとする私たちの

理論的試行と密接に結び合う。ともあれ、これまでの検討を通して臨床的人間形成論の構

築は一定程度前進したと評価することができるであろう。

　教育人間学の原理論と統合論を統一するという本来の理論的志向性を受け継いで、人間

形成論は、新たな関連理論の出現や新たな教育現実との出会いを契機として、人間存在論

と人間形成論との互いを基礎づけあう往復的循環を実施し、それによってじょじょに構築

される。つまり「人間からみて教育とは何か」という人間存在論的人間形成論の問いと「教

育からみて人間とは何か」という人間形成論的人間存在論の問いを循環的に問い続けるの

である。私たちの実際の人間形成論の展開過程では、この循環的問いはライフサイクルと

相互性という中核概念をめぐる理論的蓄積をもたらしてきている。

　ともあれ、この問いの循環を駆動するものは、新たな理論との出会いであり、具体的現

実的な問題への直面である。その意味で、教育理論から人間形成論への理論展開の過程は、

教育理論が具体的な現実性との出会いという形で臨床性を獲得する過程であり、さらに教

育理論が統合性と原理性を獲得する過程でもある。これは、教育理論がその独自性ないし

固有性を獲得する教育理論の自己展開ないし自己克服運動であり、さらに、教育主体の反

省的自己形成運動ないし教育的公共性の構成運動である。しかし人間形成論の実際の展開

過程では、このように臨床性を回復し、教育するもの自身の当事者を十分に回復すること

は、まだ十分にはできていない。

　すでにみてきたように、教育人間学は、人間諸科学の爆発的かつ分散的な展開をうけて

これを統合し、それによって「教育」への問いと「人間」への問いを往復的に循環するこ

とによって、教育の理論を原理的に基礎づけようとした。この壮大な理論的な試みを駆動

したのは、学校複合体の制度化が象徴する巨大な教育現実の成立であり、この現実に直面

することのできないままに自動回転を続ける巨大な理論生産装置の不毛さであった。しか

し森の統合理論に偏った「教育人間学」の構築という壮大な試みは、当初の彼自身の目論

見には反して、ただ所与の教育状況への自己関与性と臨床性を喪失した誇大な理論の構築

をもたらすだけの結果となった。

　森は、遺著『人聞形成原論』では前著r教育人間学』で焦点づけられなかった大人の子

どもへの「形成的働きかけ」ないし「教育」と、自身の間近に控えた「死」に焦点づけで

理論構築を展開し、教育理論に自己関与性と自省性を回復させようとした。この場合の自

己関与性と自省性は、この著作の中心的なタームが著者自身の関心である人間の生涯であ

り、意味模索であり、生命鼓橋であることに如実に示されている。しかし教育理論の原理

的基礎づけの試みは、森の死によって中断され、実践理論としての教育理論の臨床性の獲

得というほとんど手つかずの課題とともに、以後に残された課題となった。森の試みをさ

しあたって継承したのは、私たちの人間形成論の構築の試みである。

　人間形成論は、在来の教育理論の視野限定をライフサイクルと相互性という2つの対概

一133一



念によって突破しようとする。子どもの大人への発達に制約されていた視野は、ライフサ

イクルという包括的な見方によって突破され、さらに子どもの発達への大人の働きかけに

制約されていた視野は、三世三間の相互規制ないし相互性という（教育することによる大

人自身め成熟を含む）包括的見方によって突破される。こうして、森の試みた教育理論の

再編成がさらに進められるとともに、彼が『人間形成原論』で端緒づけた教育理論の自己

関与性（自省性）の回復も徹底化される。しかしこの理論展開は、臨床的研究から養分を

摂取するものであることはあっても、それ自体が臨床的フィールドから立ち上げられるこ

とはない。つまり、人間形成論は臨床的ではないのである。次なる課題は、人間形成論に

よる臨床性の獲得である。人間形成論は、臨床的人間形成論へと移行しなければならない

が、この移行がもっともスムースに遂行できるのは、大学教育研究の領域においてである。

本研究で私たちが試みてきた大学教育の臨床人間形成論は、森の企てた教育理論の統合論

的・原理論的再編成を完遂する試みでもあるのである。
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第5章　臨床的人間形成論の構築

はじめに

1）人間形成論における当事者性と臨床性

　第3章と第4章では、大学教育の臨床的人間形成論が位置づけられるべき理論的マップ

を描きその学理論的特性をあきらかにするために、教育の理論が、教育人間学、人間形成

原論、人間形成論へと展開する過程を順次たどってきた。

　人間形成論には、異世代間の相互形成ないし相互性という基本的な発想がある。つまり

すべての世代は、教えることと学ぶこととの錯綜した連関における当事者性を免れること

はできないと考えるのである。誰も教育の外で教育について語ることはできない。この痛

切な自覚をうけて、教育の理論は、当事者性に徹底的に拘泥し、さらにすすんで具体的な

教育状況に直面する臨床性を回復すべきである。しかし、人間形成論においてもなお、教

育理論を当事者性と臨床性とに導くことはできていない。研究者はここでも、自分自身に

直接的な当事者性のある家族や大学という具体的状況をあっさりとすり抜けて、「現代社

会における異世代間の相互形成」といった（自分自身の具体的存在を十分半反映しないと

いう意味で）かなり抽象度の高い議論に耽溺することもできる。人間形成論そのものには、

これを抑制する手だてはない。あえて「臨床的」な人間形成論への移行が求められるのは

このためである（注1）。

　人間形成論がもっともスムースに当事者性と臨床性を獲得できるのは、大学教育の領域

においてである。大学教育研究者は、そのライフサイクルの段階において親として人生の

先達として教育者性を免れることができない。さらに研究者の多くは、大学での職務とし

て教育に従事させられている。こうして各人はそれぞれ固有な仕方で、多重的に教育状況

に直面しているのである。大学教育研究においては、研究者はもはや当事者性と臨床性を

離脱することはできず、むしろこれらを不可避の前提条件として受け入れざるをえない。

この意味では大学教育研究こそが、森の本来の意図を完遂し臨床的人間形成論を展開する

のである。本研究の結論に当たる本章では、大学教育の臨床的人間形成論の到達点を確認

するとともに、今後の臨床的人間形成論展開のために残された課題をあきらかにしておき

たい。

2）教育理論と臨床性

　まず本研究のこれまでを振り返っておこう。臨床的人間形成論の輪郭を全体的に描くた

めには、さしあたって、大学教育へのミクロレベルアプローチを扱う「臨床的研究」と主

に人間形成論の学理論的展開を扱う「原理的研究」にわけて記述する方略をとらざるをえ

ない。そこで、本研究の前半2章と後半2章は、おおざっぱにみてこのような意味での臨

床的研究と原理的研究に分かれた。しかし具体的な議論展開が示しているように、臨床的

研究の記述にも原理的研究の記述にも、・他方の側への移行と帰還という循環の契機が含ま
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れている。このような循環によってこそ、教育理論は本来の当事者性と臨床性を回復：する

ことができるのである。

　それにしても、臨床性をもつ教育理論の樹立は、新たな分科の成立なのであろうか、そ

れとも本来の教育理論への回帰なのであろうか。すぐ上の記述にあるように、私たちは、

分科の成立ではなく回帰であると考える。つまり、臨床的人間形成論は、教育の理論をそ

の本来性へと再構築する営みであると考えるのである。私たちの考えでは、臨床性こそが、

教育の理論が教育の実践者集団との関わりを回復し、教育的公共性の生成に参与するため

の不可欠の契機である。それにもかかわらず、今日、臨床的教育理論、わけても臨床心理

学は、教育的公共性の成立を妨げかねない私事化の元凶であるかのような嫌疑をかけられ

てもいる。この臨床性についての背反する見方について突き詰めて考えることは、教育の

理論の在り方について根源的に考えることにほかならない。教育理論の臨床性を扱う本章

ではまず、臨床理論と教育的公共性との関連について検討することから始めよう。

第1節教育理論における臨床理論の意義と限界

1　教育的公共性と臨床的教育理論

1）教育的公共性の生成と臨床理論

　公共性は、今日でもなお、かなり多くの人々にとって、理念的であるよりもむしろ懐疑

の対象である。産業社会における人々の日常的で平均的で非本来的な存在様式に対するキ

ルケゴール、ニーチェ、ハイデッガーらの忌避や嫌悪、さらにはオルテガ・イ・ガセット

の大衆批判などに象徴的に示されているとおりである。この懐疑は、強要された滅私奉公

の記憶や公共的利益のための個人の受忍限度といった発想への抵抗感によって増幅され

る。公共性は、個体性や単独性などを滅却したり融解させたりするような共同性ではなく、

互いに異質で齪等しがちな多数の私事性のダイナミックな輻較である限りで、かろうじて

規範的である。教育における公共性もまた、共同性や私事性とのこのような緊張関係のも

とにある（注2）。

　私たちは、生物学的母子分離によってこの世に生まれ落ちて以来つねに、「私たち」と

して共在している。公共性の生成は、事実的与件としての「私たち」が、異質な「かれら」

をむやみに排斥せず、しかも「わたし（たち）」、と「あなた（たち）」の個体性や単独性

を融解させず、多様で異質なものたちの共在し連携する「私たち」へと自覚的に成熟する

ときはじめて可能となる。教育に焦点づけて言えば、教える側と学ぶ側がそれぞれの仕方

で、個体性、単独性、多様性、異質性へと自己生成し、しかも自覚的に共生する「私たち」

になること、すなわちこの意味での公共性の生成こそが本来の教育の過程にほかならない。

　学ぶ側の典型である子どもを取り上げてみよう。すでに述べたように、子どもは、一方

では、大人の助力なしには生きていくことすらできない「大人のもとにある存在」であり．

ながら、他方では、つねに頑固に自分であろうとする「自分のもとにある存在」でもある

（注3）。子どもは、存在のこの依存性と他者性との二重性のために、大人にとってはきわ

めてやっかいな存在である。この二重性とは、教育関係にひきつけていえば、対称性と非

対称性との混在という意味での二重性であるげしかし教育は、加工や操作と異なるとすれ
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ば、この二重性とバランス良く関わらなければならない。『

　教える大人の側は、子どもの依存性に依拠して子どもへ介入的に働きかけながら、しか

もその際子どもの他者性を十分に尊重しなければならない。子どもに限らず、学ぶ側には

つねにこの二重性がある。この難題を達成するためには教える側は、学習と教育という系

の外から介入的に働きかけることはできない。教える側もまた、系の内部にいるほかはな

く、その限りで学ぶ側の学びを規制すべくまず自分自身の存在を規制し、学びに向けて籔

えつつ学ぶ。すでにみたように、このメカニズムをエリクソンは、相互規制ないし相互性

と呼ぶのである1教育の実践は、対称性と非対称性との拮抗をはらみながらも；つねにこ

の意味で相互性の色彩をもたざるをえない。教育的公共性は、相互性に媒介されて成立す

るのである。この点で、教育の実践は、臨床理論から大きな示唆を受けることになる。

　フロイトの精神分析以来、臨床理論は、他者とともにあること、他者とともにあること

によって他者が自分自身へと生成する過程に随伴することに強い関心をもってきた。臨床

理論は、疎通の極端に困難な他者たちと出会うという体験を蓄積してきた。そして、この

疎通の難しい他者たちの疎通可能性や変容可能性について、さらにこの難しい疎通や変容

へ関わろうとする側の変容について、凝縮された体験と知識を重ねてきたのである。臨床

家たちは、治療実践の蓄積を通して、つまり転移や逆転移、教育分析やスーパーバイズに

関連する知見の蓄積を通して、相互生成的意志疎通の難しさや実現可能性について洗練さ

れた高度な知識や技術を開発してきた。その知識・技術の眼目は、ペアになった関係にお

、いてお互いの個体性と単独性、多様性と異質性の自己生成・相互生成を尊重することにあ

る。臨床理論は、相互性についてのこの実践的知見によって、教育的公共性の生成を積極

的かつ批判的に援助するbそればかりではない．臨床理論は、教育についての統合的・集

団的認識主体の生成においても、不可欠の媒介的機能を果たすのである。

2）教育諸分科の理論的統合と臨床理論

　教育的公共性は、教育諸分科を統合する認識主体によって支えられる。私たちは「教え

る人間」であるが、しかし鞭育についてもこれを担う自分たちのありようについても十分

に自覚的であるわけではない。「教育する私たち」は、自覚性を欠いたたんなる事実的与

件であるにすぎない。すでに繰り返し述べてきたように、教育の理論とは、教える人間の

自己認識であり、自己認識による教育的公共性の創出である。この意味で、教育的公共性

は、統合的認識主体によって支えられるのである。教育の理論はこれまで、理論生産部門

が（教員養成学部の学科目などとして）制度化されるにつれてただひたすら拡大し分化し

てきた。森昭の試みにみたように、教育の理論が人間の自己認識であろうとするなら、そ

れはこの分化を何とかまとめあげなければならない。まずは、理論的統合がめざされ、次

いで、この統合的認識主体と実践主体とを統合する教育的公共性の生成がめざされなけれ

ばならないのである。

　我が国では、70年代以降、教育哲学、教育学、教育社会学、教育心理学などの諸分科

で、学理論や方法論について原理的検討が繰り返されてきた。これは、教育の全般的危機

に向き合おうとする教育諸分科の直面せざるをえない深刻な学問的危機への諸分科自身の

応答である。巨大な学校複合体の重要な構成部分としてハイスピードに自動回転する論文

産出メカニズムが成立すると、その所産である理論にとっては、ゆっくりと教育現実に向
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き合いひるがえって自らを組み込む認識連関そのものを対象化することなどはおよそ至難

の業となる。この学問的危機を克服するためには、学理論や方法論について形式的議論を

繰り返すよりも、まずは実質的努力を積み重ねるべきである。たとえば、バラバラに分化

した諸分科を教育現実に向けてまとめあげること（統合化）、理論が自動的生産メカニズ

ムを脱して教育現実に向きあう理論へと生成すること（臨床化）、この統合化と臨床化を

認識主体が自分自身の帰属する認識連関の反省的把握によって自覚化すること（反省化）

などである。臨床理論は、この理論的生成を助けるのであり、さらに教育的公共性そのも

のの生成にとって不可欠の媒介となるのである。

2　臨床的教育理論による教育的公共性の生成一統合化、臨床化、反省化一

　バラバラに分化した教育関連諸分科の統合化、臨床化、反省化によって、教育理論が臨

床的人間形成論へと生成するとともに、教育的公共性を担う認識主体が生成する。所与と

しての「教育する私たち」は、この認識主体に支えられて教育的公共性を生み出すのであ

る。教育諸分科の統合化、臨床化、反省化は、これまでにもさまざまに試みられてきた。

たとえば統合化の典型例は教育人間学であり、臨床化の典型例は臨床教育学である。教育

人間学は教育諸分科の統合へ向かい、臨床教育学は統合された理論と実践者集団とを媒介

して教育的公共性へ向かう。教育的公共性は、理論家集団と実践者集団それぞれの営為が

ともに反省性を獲得し連携することによって完遂される。これまでみてきたように、教育

の理論が反省性を獲得する典型例を今日の大学教育研究にみることができるのである。

　教育人間学、臨床教育学、大学教育研究の3つは、教育の理論がその体裁を統合的に整

え、教育的公共性の生成をめざす理論的試みである。たしかに、どの理論的構想も、まだ

十分には達成されてはいない。しかし教育的公共性へ向かう兆候は、それぞれの分科では

っきりと示されている。まずこの兆候をおおざっぱに概観しておこう。

1）統合化一教育人間学による教育諸分科の原理的統合一

　教育理論の分化という不可避的趨勢に抗してあえて理論的統合という反時代的作業を遂

行したのが、森の教育人間学である。今一度繰り返すなら、森は『教育人間学』では教育

人間学を、一方では、諸理論を統合し実践理念を原理的に解明する営為と規定しながら、

しかし他方では、（実践理念に関する本格的に教育学的な、すなわち教育哲学的・教育実

践学的な検討の前に、それに向けて関連する諸学の成果の「秩序づけ」や「中継」などの

整理を行う）「準備のための」予備学（注4）とも規定した。このあきらかな矛盾をもたら

したのは、『教育人間学』の本来的意図と現実的達成との間のあまりにも大きな齪鯖であ

る。『教育人間学』で実際に展開できたのは予備学としての統合学的教育人間学であるに

すぎず、実践学的教育哲学的仕事は、r教育人間学』を受けた『人間形成原論』にゆだね

られた。しかし、後者もまた、著者の死によって未完成のまま中断を余儀なくされたので

ある。

　森の理論的努力は、急速にしかも無反省に分化しつつあった当時の教育諸分科を巨大な

教育現実に対峙しうるものとしてまとめあげようとするものであった。所与の諸分科は、

「人間生成」という実践的理念を核にして統合され、さら・にこの統合を前提にして理念そ
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のものが原理的に見直される。森は、この膨大な循環的作業を自分一人の力業で何とか達

成しようとした。森以後の諸分科の爆発的展開からすれば、この仕事は今日では、諸分科

に従事する研究者集団の協働によってのみかろうじて達成可能である。しかもこの協働は、

共通の教育関係や教育対象を前提にする場合にのみ、すなわち臨床的実践的諸理論にのみ

可能であるはずである。ともあれ、教育人聞学は、所与の教育現実に対して教育諸分科を

原理的に統合しようとする壮大な試みであった。次に見る臨床教育学は、森の教育人間学

の試みを理論的統合と実践者集団との連携に焦点づけて継承するものとみなすことができ

る。

2）臨床化一臨床教育学による理論的統合と実践者集団との連携一

　教育の理論が実践者集団とうまく連携できれば、それは、教える人間の自己認識として、

教育的公共性の生成を担うことができる。臨床教育学は、実践に向けての諸分科の統合、

さらには理論と実践者集団との統合を同時にめざす。こうして臨床教育学は、教育的公共

性の生成を助成するのである。この理論的試みは、教育人間学の基本的志向性を継承する

ものである。日常的教育状況での問題場面では、教師や親などは誰でも問題解決に利用で

きそうな手だてを貧焚にのこらずすべて利用しようとする。教育諸分科の連携、実践者集

団との協働をめざす臨床教育学は、このきわめてプラクティカルで臨床的実践的な日常的

問題対処と同じ地平にたつ。臨床教育学は、日常的教育場面での諸理論と実践との素朴な

連携を出発点に置くことによって、教育理論を教育的公共性の生成へと差し向けるのであ

る（注5）。

　臨床教育学は、教育現実のさなかで問題に直面してじょじょに構築される教育理論の新

しい分科である。しかし教育の理論は本来、教育現実とかかわる実践的性格をもたざるを

えない。臨床教育学は、新しい分科ではなく本来の臨床的性格を回復して甦る教育理論そ

のものである。ここに臨床教育学の二重の性格がある。すでに繰り返し述べてきたように、

我が国では80年代までに高度大衆教育体制がほぼ確立し、教育体制の量的拡大が一段落

した後、今度は深刻な機能障害が目立ってきた。この新たな質的問題への対応を迫られて

苦しむ実践者たちに対して、今日の教育の理論は総じてうまく応えられないでいる。臨床

教育学が求められるのはこのためである。

　ところで教育諸分科は、高度に分化して互いの疎通性を欠いており、現場に向けて共働

する前に、まず互いに対話や協力や連携を図らなければならない。大学など多くの機関で

臨床教育学が制度化されているが、その典型例は、教育病理の社会学的解明を核に諸分科

が共同する組織（武庫川女子大学）であり、教育学と臨床心理学との相補的連携による新

たな理論と実践の構築をめざす組織（京都大学）である。いずれの場合にも関連する諸分

科の連携ないし統合がめざされているのである。

　臨床教育学は、教育諸分科の相互疎通や実践と理論との連携をめざす。そのためには、

疎通や連携を可能にする新たな言葉を開発しなければならない。この新たな言葉で語られ

る新たな知こそが、臨床教育学の内容である。教育の諸分科や実践を結ぶ新たな言葉の母

胎は、すべての理論や実践の基盤にある日常語による教育解釈である。言葉と知が新たに

獲得される手順は、解釈学的にいえば次の通りである。理論はまず、関係者なら誰でもが

もつ日常的教育解釈に二次的な解釈を加え、この解釈を再び日常場面に差し戻す。ここで
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二次的解釈はその力量を試され、うまくいけば一次的解釈に構成的に作用する。つまり理

論的解釈が、十分な意識もなしに日常的解釈を導いている解釈枠組に衝撃を加え、これを

組み換えさせ、二次的解釈の有効性を証明するのである。このような一次的解釈と二次的

解釈との限りない循環が、臨床教育学にじょじょに内実を与えることになる。

　実践者はとかく目前の問題に気を取られて狭い蛸壺に陥りがちであり、理論家は学界用

語という隠語の世界に自足して閉じ籠もりがちである。臨床教育学は、両者が実質的に連

携できる理論的な場を提供する。教育理論の教育現実への関わりへの回帰は、教育理論を

その生成の現場に連れ戻し、本来の馬力を回復させようとするものでもある。この意味か

らすれば、臨床教育学とは、理論の発生論的還元によって、教育理論そのものを「教える

人間の自己認識」へと差し向けようとする理論的試みなのである。

　臨床教育学は、教育人間学の基本的志向性を継承し、理論家集団と実践者集団との連携

による教育的公共性の生成という道筋を示している。しかしこれは、その内実においては

なお未成の構想であるにとどまる。連携の母胎は日常的言語使用に見いだされているが、

言語使用の解釈学的分析を超えて連携を実質化する方向性はまだ十分には見いだされてい

ない。連携を実質化し確実なものにするためには、連携そのものの内実に踏み込んで、そ

れを反省的に把握する回路を作り出しておく必要がある。後者の意味では臨床教育学は、

教育人間学の今ひとつの基本的志向性である原理的反省志向をも十分に受けとめる必要が

ある。この原理的反省志向を継承するのは、むしろ今日の大学教育研究である。

3）反省二一大学教育研究における教育的公共性の生成一

　教育理論は教える人間の自己認識であるから、日常的教育状況こそが、理論の出発点で

もあれば帰着点でもある。大学教育研究では、実践と理論構成の主体が一丁目ており、こ

の「致を前提とする集団的反省が、理論構築をすすめ、実践者集団を組織し、，結果として

教育的公共性を生成させることが見込めるのである。たとえば、第1章ですでに詳しく述

べたように京都大学高等教育教授システム開発センターは、公開実験授業とその検討会を

フィールドワークの場として、授業実践、授業研究、相互研修を同時にすすめてきた。こ

のプロジェクトでは、授業者集団の授業実践と授業研究と相互研修が一体的に進められ、

実践者集団の反省的理論構成を通して、教育的公共性が生成しつつある。

　授業という日常的実践のフィールドは現にそこで生きている人々にとってはあまりにも

自明であるから、これを対象化して把握することは通例きわめて困難である。公開実験授

業のフィールドワークでは、長い時間をかけてゆっくりと進む日常的・生態学的授業研究

と集約的な実験的授業研究とが同時に展開されてきた。この研究は、毎回の授業検討会や

論文作成・学会発表に向けた共同討議などで進められ、受講生の高上げなどの動作分析に

よる授業評価システムの作成やその有効性の実証的検討、授業構造の構造化過程の生態学

的・現象学的解明などとして結実してきた。一般的に言えば、授業は、受講生の内部での

知の生成をめざすのだが、実はこの授業それ自体が授業（さらには教育一般）について新

たな知が生成するフィールドなのである。

　公開実験授業での授業硬究は、これまでの理論的蓄積にみられるように、大学授業のフ

ィールドワークから臨床的な大学教育研究へという理論化の大きな道筋を描いてきた。こ

の研究実績からすれば、日常性・自明性を明るみに出す実践者どうしでの意思疎通は十分
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に成立可能である。そのかぎりで実践者の相互理解を基盤とする大学教育の一般理論もま

た構築可能である。この一般理論は、フィールドワークの一環である相互研修を通して、

実践者集団の自己認識・自己組織化に用立てられる。つまり、大学教育という特殊な場に

おいてではあるが、実践者集団の集団的反省による一般理論構築やそれに担われた教育的

公共性の生成が十分に可能なのである。

　これまで3つの具体例に即して、教育的公共性の生成と、教育理論の統合化、臨床化、

反省化との関わりについてみてきた。ただし記述の便宜上、統合化を教育人間学に、臨床

化を臨床教育学に、反省化を大学教育研究に、それぞれに割り付けた。しかしこれまでの

素描ですでに十分にあきらかなように、3つの分科のいずれにも統合化、臨床化、反省化

のダイナミックスが内在している。つまりこの3つの分科のいずれからも教育的公共性へ

向かう回路がのびているのである。

　教育の理論が日常的教育状況との臨床的関わりにあくまで拘泥する場合、この理論の臨

床化は、不可外的に理論の統合化や反省化をも招き寄せる。そしてこのように統合化、臨

床化、反省化された理論は臨床的人間形成論として結実し、それが「教える人間の自己認

識」を成立せしめ、教育的公共性の生成を支えるのである。ところで今日の教育の領域で

は、臨床理論のうちでもわけても臨床心理学が隆盛をきわめている。ところが、この隆盛

の反面で、臨床心理学の存在そのものに私事化の嫌疑がかけられている。次にはこれを検

討しておこう。

3臨床心理学の私事性と公共性

1）教育領域での臨床心理学の隆盛

　私たちは今日、臨床心理学の華々しい展開に遭遇しているが、臨床的な教育理論や実践

は臨床心理学の大きな影響のもとにある。この出来事をめぐる社会的文脈はかなり複雑で

ある。たとえば、向精神薬開発などの精神医学の発展によって精神病や神経症は一般に軽

症化し、これにともなって（精神科医ではなく）カウンセラーへの社会的需要が増大した。

加えて、臨床心理士認定システムの確立が、需要そのものを新たに掘り起こしている。し

かし臨床への需要の主な担い手は、軽症の患者たちではない。それはむしろ豊かな産業社

会で「ものよりこころ」を重視するごくふつうの人々である。臨床心理の隆盛は、社会の

病理的な層ではなく、むしろ通常の層に根差しているのである。平準化された社会のもっ

とも平準化された層であり、本研究で用いた言葉で言えば、存在の意味を模索せざるをえ

ない形而上学化された大多数の人々である。教育領域での臨床理論の隆盛もまた、このよ

うな人々によって支えられている。

　我が国では、学校教育の急速な大衆化と長期化によって巨大な学校複合体が成立したが、

80年代以降、この複合体の内部では深刻な機能障害が目立ってきた。これについては繰

り返し論じてきたが、幾分異なった局面から論じてみよう。これは、高度産業社会ではど

こでも一様にみられる価値変化の帰結であるともいえる。大量生産町工場労働に象徴され

る初期産業社会では、成員の自発的自己道具化による組織的自己統制が規範的であったが、

情報操作や対人交渉に象徴される高度産業社会では、成員の個人的な自律的自己統制こそ
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が規範的℃ある。個人的自己統制を規範とする人々は、その生活でも（政治的無関心と表

裏一体の仕方で）コンサマトリーな自己実現を志向する。こうして「ものよりこころ」を

重視するごくふつうの人々の形而上学化された規範意識と学校複合体を支配する前時代的

規範意識とは、大きく乖離する。学校複合体の機能障害は、この乖離に大きく起因すると

もいえるのである。

　こうして、学校複合体の機能障害に向き合う専門家が、切実に求められる。それにもか

かわらず、今日の教育理論家の大半は、日常的かつ自動的に理論を大量に産出し続ける巨

大な制度的メカニズムのうちにある。自動的メカニズムの所産である理論は、とかく教育

の現実からは乖離しがちである。切追した危機に直面する現場は、手っ取り早く（教育の

理論家ではなく）臨床的でしかも「ものよりこころ」という一般的風潮に適合するカウン

セラーたちをあてにする。河合隼雄によれば、教育の世界でカウンセリングが一定の存在

意義をもってきている背景には、従来の集団教育から新たな個性尊重の教育へと、我が国

の教育界が大きくシフトしつつあるからだという（注6）。今述べた価値変化に括られる現

象記述である。

　今日では臨床心理士資格認定制度が整備され、多くの大学では臨床心理士養成課程の設

置に向けて関連教員が増強されている。平成7年度からは文部省の「スクールカウンセラ

ー活用調査研究委託」事業がはじまり、それ以後の5年間をみると、、配備された臨床心理

士の人数、予算規模ともおよそ10倍近くになっている。この急激な需要増加に、臨床心

理士の養成と認証の制度は追いついていない。

　スクールカウンセラーの活動実績が蓄積されるにつれて、生徒、教師、父兄など学校関

係者との役割分担や連携の可能性が模索されてきた。その結果、学校における「Beingの

カウンセラー文化」と「Doingの教師文化」との出会い（注7）とか、普遍性を教える「教」

師と個性を尊重する「育」師としてのカウンセラーとの連携（注8）などが語られている。

河合によれば、学校に後者のような「育」師が導入されると、異質が許容され、異質な者

を含めて対話する構造が生まれる。つまり、学校組織が、対話、相互理解、自己反省の場

へと再組織される。カウンセラーは、個性を尊重し、関係者間の葛藤を（たやすく解消せ

ず）保持しつづける力をもつ専門家であるから、かれらは、学校関係者それぞれの多重な

現実性へ共感し、さらにはそれらの連携を開く結節点でありうる。こうしてカウンセラー

は、学校コミュニティー全体を活性化するのである。

　しかし、それぞれの場にある人々の自己決定を尊重し援助するというタテマエが、実質

的には、学校の上意下達的官僚制構造を下支えし維持して、カウンセリング本来の相互性

の成立を妨げている兆候も認められる（注9）。これに限らず、臨床心理学が教育領域で隆

盛をきわめるとともに、反動的にそれへの嫌疑も露わなものとなる。この嫌疑とは、臨床

心理学がむしろ関係高間の意志疎通を遮断し教育的公共性の成立を妨げているのではない

かという疑念である。

2）臨床心理学の専門化と私事性への嫌疑

　教育の世界で臨床心理学が専門性を名目にして大きな地歩を占めるにつれて、二三が表

立ってきた。かれらが意志疎通の高度で微妙な困難さを根拠に専門家と素人を分けること

それ自体が関係者の意志疎通を遮断する。こんな否定的な嫌疑がかけられるのである。意
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志疎通の高度な専門家であることが、肝心な意志疎通そのものを遮断する。きわめて皮肉

な事態である。こうしてクライエントや親を爽んでカウンセラーと学校関係者とが、そし

てスクールカウンセラーと教師集団とが対立し、研究組織においても臨床心理学者たちと

・実証的研究者や原理的理論家たちとが厳しい緊張状況にある。

　軋礫の成因は、それぞれの場面でまったく個別的であり特殊である。あえて一般化すれ

ば次のように言えよう。カウンセラーとクライエントは、「ここといま」において、お互

いに個別的で固有な「私とあなた」の間で、深いペアの関係を築く。まさにこのペア関係

の専門的な構成が、外部の人たちには「私たち」の連携関係から撤退した「かれら」の閉

じこもりであるかのようにみられる。つまり、〈公共性から閉ざされた私事化〉の嫌疑が

かけられるのである。この嫌疑は、研究場面では臨床心理学の他への疎通の不可能な秘儀

性といった胡散臭い印象への木信感に姿を変える。

　臨床家は、本来ならむやみな専門化へ強く抵抗するはずである。一般に、専門家は、専

門的知識技術の占有とそれに見合う集団的倫理性の共有、感情中立性や普遍主義などによ

って、素人から区別される。しかし感情中立性や普遍主義は、たとえば医師という専門家

の（「今ここ」にいる「特殊で」「個別的な」患者のありようへ）共感し受容する能力を

著しく減殺する。専門家の意思疎通遮断的欠陥は、「今ここ」と個性を大切にする臨床家

によってこそ克服される（注10）。ところが、このように専門性への抵抗を本質としてき

た臨床心理学が、臨床心理士の資格付与などによって素人を排除する専門化であるとの批

判を招き寄せる。相互性のありようを詳細に検討してきた臨床心理学に、相互性を排除す

る私事性の嫌疑がかけられるのである。

　臨床心理学への嫌疑や不信は、おそらくはその大半が学校複合体で支配的な価値と時代

の価値との齪飴という不幸な事態に起因している。つまり嫌疑や不信の多くは、三三にと

まどう学校複合体の自己不信が、あたかも新しい時代の価値を体現するかのような臨床心

理学へ投影されたものともみられるのである。しかしこの嫌疑や不信のうちには、臨床心

理学そのものに帰属せざるをえないものもある。自己不信の投影を根拠にする先の反論は、

このことまでも否認しうるわけでない。それでは、臨床心理学、さらには臨床理論の私事

性と教育的公共性との関係をどのように考えるべきだろうか。この問題について考えてみ

よう。

4　臨床理論と教育的公共性

　本項ではまず、臨床心理学と教育の理論との関係を、次いで教育的公共性との関係を考

察し、最後に教育的公共性と相互性について考えることにしよう。

1）臨床心理学と教える人間の自己認識

　臨床心理学は、教育の反省的集団的認識主体の生成にとって、3つの点で構成的である。

第1に、臨床心理学は、コミュニケーションによる自己対象化の意義を指摘し、自閉せず

他へ開くことの大切さを強調することによって、教育諸理論の理論的統合化を促進する契

機となる。さらに第2に、臨床心理学は、教育理論に本来の実践性・臨床性を思い起こさ

せることによって、理論の臨床化の契機となる。最後に第3に、臨床心理学は、理論構成・
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の上で軽四浮薄に積極的構成的であるよりも、じっくりと消極的受容的であることの大切

さを強調することによって、理論の反省化の契機となる。臨床理論は、この3つの働きに

よって、教える人間の自己認識の生成にとって重要な契機となるのである。

　教育の理論は、教える人間の自己認識であり、日常的教育状況こそがその出発点でもあ

れば帰着点でもある。ところで、臨床心理学は、あくまで「ここと今」の豊かな日常性に

拘泥し、ここからボトムアップで理論を構築する。クライエントとのペアになった治療関

係が、やがて家族へ、学校べ、地域へと波紋を広げる様子を想像すればあきらかなように、

臨床心理学は、「ここといま」を覆い尽くす惰性野洲同性を相互性によって突き抜け、場

合によっては治療関係を支える日常性の深さと広がりのさなかで「私たち」に出会う。臨

床心運脚は、このような理論と実践の道筋を示すことによって、教育学分科を擬似的な公

共性言説や学問共同体から抜け出させる。臨床心理学は、たとえ消極的な形ではあれ、教

える人間の自己認識の生成へ参与するのである。この意味では、臨床心理学の公共性から

の撤退という印象は正当ではない。

　しかし臨床心理学は、教育諸分科に批判的に関わることはするがゼ人間の自己認識の生

成をめざす統合化、臨床化、反省化の運動へ積極的に参加することはない。このような生

成運動への参与を射程において、不安や動揺や徒労感や意味喪失感にさらされる諸分科か

ら見れば、臨床心理学の在り方は後ろ向きで反動的にすらみえる。危険をおかすことなく

前進することはできない。さらに理論的相互性は、危険をおかすものどうしのあいだでの

み成立する。この点では、臨床心理学そのものに、開放性や反省性が求められる。つまり、

臨床心理学もまた、この統合化、臨床化、反省化の運動に、積極的に参加し連携すべきな

のである。

2）臨床心理学、教育的公共性、公共性

　臨床心理学と教育的公共性の生成との関係にも、同じように肯定面と否定面が認められ

る。教育的公共性の重要な構成契機は、相互性である。相互性には、教える者が教えつつ

学ぶことと、学ぶ者が学びつついつの間にか教える者を教えていることなどが含意されて

いる。教育的公共性は、教える者だけの連携ではなく、教える者と学ぶ者との連携である。

相互性という観点を提起する臨床心理学は、まさにこの相互性の観点によって教育的公共

性把握を拡張するのである（注11）。

　しかし、相互性が教育的公共性の本質的契機であるとすれば、それは、公共性一般から

どのように区別されるのか。公共性は、異質な者の連携するアソシエーションの組織化で

あるから、相互性がその本質的構成契機である。この点では公共性と教育的公共性との問

には区別はない。両者の区別の根拠は、教育的公共性に必然的に包含される非対称性にあ

る。すでに指摘したように、相互性のみならず、教える側一学ぶ側の非対称性もまた、教

育的公共性の不可欠の構成契機である。教育的公共性に内在する相互性と非対称性の二重

性は、たとえば子どもの「大人のもとにある存在」と「自分自身のもとにある存在」の二

重性に対応する。子どもに限らず、すべての教育関係には、本質的に非対称性が含まれる。

この非対称性が相互性に比してかなり低い割合になれば、教育的公共性は公共性の特殊な

部分ではなくなり、公共性一般に解消されることになる。

　教育的公共性は、非対称性によって理念的公共性から区別される。教える者は、この非
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対称性を自らのさけがたい在り方として引き受け、応答する教育責任を担わなければなら

ない。ところが、相互性に過度に強調をおく臨床心理学は、伝統的な非対称的関係構成に』

対してはつねに批判的である。教える者の教育責任（学ぶ者への応答性）（注12）の積極

的能動的引き受けやシステム役割の取得は、批判的消極的にしか扱われない。臨床心理学

は、学校複合体においてシステム役割と相互性との間で板挟みになっている人々の苦しみ

や、教育責任に積極的に応えようとする人々の不安に対しては、あまり受容的ではないの

である。この人々の目には、臨床心理学は、無責任に私事性に閉じこもり、「省みて他を

言う」かのように映る。臨床心理学の欠陥はここにある。臨床心理学は、相互性の過度な

強調の対価などについて、自覚的であるべきであり、総じて疎通を遮断しかねない自らの

在り方を自己相対化する装置を自らの内部にビルドインすべきである。

　しかし幸いにして今日では臨床心理学には、専門化による閉鎖性や私事化の嫌疑が加え

られている。つまり、臨床心理学そのものが、システム役割と相互性との二重性で苦しみ

はじめているのである。こうなればいずれ、自分と同じ苦しみに以前からさらされてきた

伝統的関係構成に対しても、受容的共感的にならざるをえなくなる。臨床心理学は、非対

称性や教育責任の観点から今一度、自らの中核的な概念である相互性を構造的に再把握し

なければならない。これによってはじめて、臨床心理学は、教育的公共性の生成に積極的

に参与できるはずである。しかしこれは実は、今日の教育理論全体にとってこそ、決定的

な課題でもある。

3）教育的公共性と相互二一相互性の全体的把握からその成立根拠ヘー

　教育の理論は、臨床心理学との対話によって、理論の臨床性や相互性の意義を教えられ

てきた。教育の理論は、臨床性を取り戻すことによってはじめて、教える人間の自己認識

でありうる。本節では・このような教育理論の臨床理論的再生を、教育人間学、臨床教育

学、大学教育研究などを手がかりにしてたどってきた。教育の理論は、臨床的教育理論で

あるほかはないのである。そればかりではない。臨床心理学は、相互性の大切さをも指摘

してきた。結局のところ、教育の理論は、まず、1）臨床心理学の示唆をうけとめて自らを

臨床理論として再生させ、次いで、2）非対称性を組み込む相互性を主題化することによっ

て臨床心理学の自己制約を突破し、さらに、3）教育的公共性の生成を担うべき新たな理論

化の地平に向かわなければならない。理論の臨床化については、すでに実例を示しておい

た。相互性の主題化については、さしあたって以下の点を指摘しておこう。

　相互性は、互いに自己決定し自己生成する存在どうしの他者性を介した関係である。教

育においては、相互性による相互性への教育が、すなわち、開かれた応答的関係における

応答的自己決定・自己生成への教育が、肝心である。お互いの自己決定・自己生成に対し

て開かれた教育関係が求められるのである。典型的な例として、子どもたちをとりあげて

みよう。かれらは、大人の教育責任によって支えられた（つまり非対称性を組み込んだ）

相互性においてこそ、大人による代理的自己決定性から本来の一自己決定性へ、さらには応

答的自己決牢性へと成熟することができる。この子どもの成熟の反面には、教育責任を引

き受ける大人の側の成熟がある。教育責任とは教育的応答性であるが、ここにはつねに、

他者の成熟を助成することによる助成する者自身の成熟という、相互性が存在する。教：育

的公共性とは、非対称性が教育責任によって相互性へと編み込まれた特殊な連携のありよ
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うである。

　非対称性を編み込む相互性という観点からみるなら、教育の理念には、自己決定性や自

律性だけではなく依存性が含まれることになる。この点についてはすでに前章で教育可能

性を論じたときに指摘したが、人間存在の基本的な在り方は相互依存であるから、教育の

理念に「依存性の高度化」を加えないでは不均衡なのである。高度な依存性と自律性をバ

ランス良く備えた人間とは、さまざまな関係のなかでリアクトとアクトを繰り返す人間で

あり、すなわち相互性に生きる人間である。「教育的」公共性は、私事の組織化によって

ではなく、相互性の組織化によって成立するのである。

　しかし今日では、学校複合体の至る所で、相互性の生成不全による公共性の生成不全が、

さらには教育機能の障害が認められる。ここで教育の理論は、相互性の生成可能性を日常

性の深層構造にまで及んで深く探索しなければならない。相互性は、生物学的、社会的、

人格的などさまざまな人間的必要によって根拠づけられる。しかし私たちは、このように

根拠づけられる以前に、子どもや他の人たちと、ごく自然に相互性のうちで生きている。

学校などの制度化された役割関係ですらも、この反省以前の日常的・自明的で直接的な相

互性によって支えられている。

　今日の学校複合体で傷つけられているのは、おそらくこの直接的な相互性である。いじ

め、不登校、学習の不成立、児童虐待などにみられるとおりである。日常的で直接的な相

互性がこのように傷つけられることによってはじめて、私たちは、相互性の構造的全体、

さらにはその成立根拠について、真剣に問わなければならなくなる。これは、臨床的教育

理論のみならず、教育理論そのものに課せられた、緊急のしかももっとも本質的な課題な

のである。それではこの相互性をどのように把握するべきであろうか。これについては本

章の末尾で若干の検討を試みる。本研究では、臨床心理学の示唆する教育理論の臨床理論

への学理論的展開を、大学教育研究を手がかりにして試みてきた。これについて振り返っ

ておこう。

5　大学教育の臨床的人間形成論

　大学教育に関する臨床的研究によって、私たちは、今日の大学の教育問題への主体的実

践的応答と関連理論の統合論的・原理論的再構築とをめざして理論を積み上げてきた。こ

の際、前者（主体的実践的応答）では、大学で教える者の集合的自己認識の獲得による教

育的公共性の生成をめざし、後者（理論的再構i築）では、集合的自己認識の内容をまとめ

る大学教育の臨床的人間形成論の生成をめざしてきたのである。本研究はその中間的総括

である。

1）大学教育学、高等教育学、臨床的人間形成論

　大学教育の臨床的人間形成論は、在来の「高等教育学」にあえて対抗していえば、いわ

ば「大学教育学」である。大学教育学という複合語からは、その区切り方によって2つの

意味を読みとることができる。それは、一方では「大学教育／学」であり、大学という特

殊な場での教育実践を扱う理論であるが、他方では「大学／教育学」であり、大学に焦点

づけた教育学の特殊な分科なのである。大学教育学は・この2つをともに含意しており、端
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　的にいえば、大学教育実践を扱う教育学の新しい分科である。大学教育学は、教育学を大

学という場の特殊性に向けて限定するとともに、大学教育を理論的対象にする学でもある。

　この意味では、大学教育の臨床的人間形成論を端的に大学教育学と名付けても良さそうで

ある。・

　在来の「高等教育学」は、たしかに大学教育学の類似語である。しかしこの複合語の区

切・り方は、ただ1つに制約される。「高等教育／学」という区切り方は、高等教育を扱う

理論を示してまだしも意味があるが、「高等／教育学」はまったく何の意味もなさない。

いいかえれば「高等教育学」は、高等教育を理論的対象にすることは示しているが、教育

学との連続性を切断しているのである。ところで、教育社会学は、”sociology　of　education”

であり、社会学の分科ではあっても教育学の分科ではない（注13）。発足間もない高等教

育学会が学会名として教育学を捨象する名辞を選び取っていることと、この学会が研究大

会での発表や紀要掲載論文をみるかぎり実質的には教育社会学に帰属していることとの間

には、はっきりとしたつながりがある（注14）。教育学との学問上の連続性を示すために

は、あえて大学教育学という名辞を選び取るほかはない。

　さらにいえば大学「教育学」は、大学「教育科学」ではない（注15）。教育に関わる日

常的な社会的事実には、つねに価値や規範がつきまとっている。教育科学なるものがこれ

を排除するとすれば、それは暴力的なフィクションでしかない。大学教育学の仕事は、「も

の」として凝固した社会的「事実」（大学、大学教育）のたんなる外在的把握にはとどま

ることができない。六学教育学は、私たちが本研究の第1章、第2章で試みてきたように、

社会的事実を〈社会的協働の「もの」への凝固のプロセス〉として、たどりなおそうとす

るのである。たとえば、第1章での授業構造の構造化研究のように。

　大学教育学の仕事は、たんなる制度としての大学ないし大学教育という「事実」（つま

り、歴史的・社会的文化的・法的な被構成物としての大学ないし大学教育）の把握にはと

どまらない。そうではなく、大学教育学は、この拘束する制度化の力のもとで、関係する

人々によって日常的に構成され生成する大学という組織、さらには大学教育という実践に

ついての統合的、臨床的、反省的な把握を試みるのである。大学教育学は、大学および大

学教育の不断の日常的生成に向き合い、それ自体が不断に生成する。大学教育学は、伝統

・型（高等教育学ないし高等教育の教育科学）の理論構成からの制約を脱して、脱伝統型の

理論（つまり実践と理論を媒介する「教える人間」の自己認識の学）としてそれ自体が生

成しつづけるのである。

　ただし厳密に言うならば、大学教育研究は、すでに何度も指摘したようにその語源が「子

どもを・導く・術」を意味する「教育学」（pedagogy）ではありえない。我が国では依然と

して伝統型学生が多数を占めるているが、かといって大学生はもはや「子ども」ではない。

大学教育を統合的・臨床的・自省的に扱う分科は、大学教育学ではなく、臨床的人間形成

論と名付けられてしかるべきなのである。

　私たちは大学教育の臨床的人間形成論を展開しようとつとめてきたが、その際、ミクロ

レベルの日常的教育実践に拘泥してきた。日常的実践場面とは、上からの制度化と下から

の組織化がせめぎ合い、学校化の力と脱学校化の力がせめぎ合い、大学と大学教育が生成

し、凝固し、解体する場である。このダイナミックな日常場面の理論的把握は、実践者集

団自身の自己認識・自己反省であり、これがうまくいけば教育的公共性の生成に結実する。
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伝統型理論研究（歴史学、社会学、比較、制度学など）は、主体的なコミットや参加を必

要としないから、教育的公共性を構成する集団的自己反省に直接に関わることはない。こ

れに対して、人間形成論の具体的展開としての大学教育の臨床的人間形成論は、その基本

的な学理的特性が統合的・臨床的・反省的であり、それによって教育的公共性の構成に直

接に参与する可能性をもっている。本研究は、このような大学教育の臨床的人間形成論の

ダイナミックな理論生成運動の特定の局面を無理矢理に切り取ったスタティックな断面で

あるにすぎない。

　大学教育の臨床的人間形成論は、ミクロレベルのフィールドワーク的研究からボトムア

ップで大学教育総体の把握をめざす。その際ミクロレベルアプローチにとっては、マクロ

レベルの比較・制度・歴史研究が呈示してきた諸知見は、前提として与えられる与件でも

あれば、依拠する前理解でもあり、さらにある場合には検証されるべき仮説でもある。大

学教育のミクロレベルアプローチに際しては、伝統型研究との協働が求められる。つまり、

実証的研究と理論的研究、現象学平生態学的研究と実験的調査的研究などの協働が求めら

れるのである。これまでの教育諸分科はお互いの問でただただ不毛な方法論論争を繰り返

してきたが、この抗争は、論議のレベルではなく現実の協働によってこそ実際的に突破さ

れるべきなのである。そこで次には、大学教育の臨床的人間形成論の範囲で、この共同の

ありようについて考えておこう。

2）大学教育の臨床的人間形成論の生成とその現在

　今日ではあちこちで、「高等教育論」についてさまざまに語られ書かれている。かりに

ターンのいう「通常科学」（no㎜al　science）を「一定の思想的社会的状況で規範的に学ば

れる科学理論」（注16）と緩やかに理解しておき、この高等教育論の表面上の隆盛をみる

と、それらはあたかもすでにこの意味での通常科学の域に達したかのようにさえみえかね

ない。しかし実際にはそうではあるまい。それらに相応の内実がともなっているとは思わ

れないからである。たとえば筆者は、この種の高等教育論の学理論について厳密に議論し

ている仕事を寡聞にしてまったく知らない。本研究で試みてきたように、臨床的人間形成1

論はこの種の欠如の補填をも試みているのである。臨床的人間形成論もまた理論である以

上、いずれ自らを通常科学化する道をたどらなければならない。本研究は、この通常科学

への道程の途上に位置づけられる。かりにいま通常科学的意味合いで『高等教育論』が書

かれると仮定してみよう。その内容として、ありきたりのステレオタイプ化された必須ア

イテムをただ並べるとすれば、たとえば次のようになる。

高等教育の理念／歴史／組織制度／比較／経営／現在（社会的位置、社会的機能、機能障

害）／未来

　この常套的構成（A）と私たちの臨床的な大学研究（B）とは、どのように相関するのだろ

うか。両者の質的な差異を考えることなく、たんにみかけのうえだけの相関を考えるとす

れば、さしあたって次の2つのような説明が考えられる。

第1相関／（B）はミクロレベル研究として、（A）というマクロレベル研究全体のうちへ
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特殊な部分として帰属する。

第2相関／（B）は、（A）が扱うのと同一の対象の特殊な機能面（教育面）だけを扱う。

　いずれも、私たちの仕事が全体に帰属する部分でもあるかのような見解である。しかし

私たちは、従来見落とされてきた新たな部分領域や機能面を見越してきたわけではない。

もしそうであるなら、私たちの仕事は、通常科学を補完するものとして既存の通常科学の

枠組みのうちに位置づけられることになる。むしろ私たちは、従来見落とされがちであっ

たミクロレベル研究や教育実践に特化した研究に沈潜し、これを食い破る仕方で擬似的通

常科学の擬似性を突破しようとしてきたのである。この私たちの臨床的人間形成論の現在

までの達成をかりにまとめて記述しようとすれば、それは「概論」（テキスト）ではあり

えず、「概説」であるほかはない。この場合の概論と概説との異同についてまとめるなら、

次の表のようになる。

表1　概論と概説

概論（テキスト）

パラダイムの確立

科学者集団の成立完了

学会の成立

通常科学化の完了

専門家から素人へ

一般性

科学者集団による承認と権威づけ

功なり名を遂げた老人の隠居仕事

権威づけられた成果の安定的な祖述

素人へのわかりやすさ読みやすさ

共同体へのイニシエーションの促し

概説

パラダイムの未確立

科学者集団の形成途上

学問共同体の未確立

通常科学化の途上

一定の科学者集団からそれ以外の人々へ

特殊的包括性

特定の学問的営為の中間的反省的総括

現役の科学者たちの自省活動

パラダイム転換をめざす戦闘的学問構成

活動からの一時的・創造的退行

外部者の説得のための内容の正確さ厳密さ

特殊な学びへの連帯の誘い

　私たちの仕事もいずれ一般化を図り、通常科学にまで生成することをめざさざるをえな

い。したがって、先に想定したような常套的構成についても、これをまったく無視するこ

とはできない。たとえば、私たちの研究が今どこにいるのかについてたしかな見当識をも

つためにも、このような通常科学的構成は、不十分ながら当面使用可能なマップとして用

立てられるべきなのである。

　ともあれ、私たちは、たとえば公開実験授業などの臨床的研究ないしフィールドワーク

をとおして、教える人間の自己認識と個人的・集団的自己形成を実現し、それによって教

育的公共性と臨床的人間形成論を生成させようとつとめてきた。この連関を第2章では（図

1）で示したが、これは、本研究の基本的な構造連関を示すものである。前章末尾の（図
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3）は、この連関図（図1）の骨格だけを抽出したものである。今一度繰り返していえば、

複雑に絡み合った相互性としての授業実践、授業内容としての人間形成論、そして臨床的

人間形成論のフィールドワークとしての授業研究の3者は、まるで騙し絵のように、お互

いがお互いのメタレベルに立ちながら、お互いを包摂し合う。この眩量のするような錯綜

した連関が、フィールドワークとしての公開実験授業研究のもっともユニークな特質であ

る。この連関はまた、教える人間の自己認識としての「臨床的人間形成論の生成」と教え

る人間の自己形成としての「教育的公共性の生成」との間にも、おなじようにみいだされ

る。両者は、互いが互いを前提とし、互いが互いを包摂し、互いが互いに限りなく作用し

あいながら、互いに生成していくのである。次節では、この錯綜した生成的連関を念頭に

おいて、本研究で臨床的人間形成論の構築に関して達成できた部分となお今後の課題とし

て残された部分についてまとめて検討しておきたい。

第2節　臨床的人間形成論のために

1　臨床的人間形成論とは何か

　臨床的人間形成論は、自動的に回転し自生的にさまざまな問題を産出しつづける巨大な

教育現実へ「内在的に」関わろうとする理論的試みである。ここで理論に問われるのは、

外部から知や技能を伝達したり指導や批判を加えたりすることではなく、教育現実の構成

者（実践者）たちが自己認識を獲得し主体的実践者へと自己形成する活動と協働すること

である。臨床的人間形成論は、「教える人間の自己認識」の生成に参与し、「教える人間

の自己形成」（教育的公共性の生成）において協働する。この課題を達成するためには、．

まず第1に、思索の範囲を「子どもを導く術」に狭く限定することなく、人間のライフサ

イクルの全体と異世代間の相互性にまで拡大しなければならない。さらに第2に、実践者

集団（教える人間）の日常的自己認識を自覚的組織的・代行的に成立させる臨床的割判（フ

ィールドワーク）を実施しなければならない。臨床的人間形成論は、この2つの課題を同

時に遂行しようとするのである。

　臨床的人間形成論は、所与の教育現実の全体に向き合うために、自分自身を全体化しな

ければならない。理論の全体化をめざす限り、その際（臨床理論に自明な前提として非反

省的に措定されている）「教育」を（それと不可分の「人間」にまで遡って）規定し、同

時に（ほかならぬその）「人間」を（それと不可分の「教育」にまで遡って）規定しなけ

ればならない。このように、所与の具体的教育現実から出発して、「人間」と「教育」を

原理的かつ相互規定的循環的に問いつつ、教育現実の全体に向き合うまでに自身を全体化

する教育理論の理論化運動が、臨床的人間形成論である。臨床的人間形成論は、教育理論

を具体化、原理化、全体化する運動であり、それによって教える人間の自己認識を成立さ

せ、教育的公共性を生成させる。この場合、「大学教育」の臨床的人間形成論は、ミクロ

レベルの臨床的研究（大学教育研究）と原理的研究（人間形成論）とが互いに互いを基礎

づけ合う仕方で循環を繰り返し、その結果じょじょに教育的公共性（「大学教育を担う私

たち」）を生成する。教育現実との全体的関わり、そして実践集団との結合の2つの意味

で、理論の全体化運動である。
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　大学教育のミクロレベルアプローチは、教育的公共性の生成を駆動する一契機である。

そして、このような実践との結合運動においてこそ、大学教育研究は、自分自身の存在意

義を見失うことなく、確実な見当識を獲得することができる。しかしそれだけではない。

本書後半2章で議論したように、この理論化の運動にコミットすることによってこそ、教

育の原理的理論もまた、昨今この種の理論が陥ってきた不毛で自閉的な無限の自己回転運

動から救い出され、あらためて教育的公共性の構成運動に加わることができる。臨床的人

間形成論の達成課題の中心は、自らの仕事を「教える人間の自己認識」の生成へ、さらに

「教える人間の自己形成（教育的公共性の生成）」へと結合させることにある。ここでは、

このような形での理論と実践との連携の在り方が問われるのである。

2　臨床的人間形成論における理論と実践

1）理論と実践との相関　『

　臨床的人間形成論における理論と実践との相関について考えるために、図ユをみてみよ

う。ここではまず、理論の担い手がどのようにしてどのような認識を獲得するのか（①）

が問題である。次いで、この認識が実践の担い手に受け入れられて自己認識となること

（②）、さらにこの自己認識が新たな実践主体（教える人間）の生成に結実すること（③、

さらに④）が求められる。しかしここでは、理論の成立と自己認識の成立との問にこそ、

乗りこえがたい深淵が潜んでいる。つまり、理論による実践者集団の自己認識生成の代行

が、どの程度実践者集団自身によって受け入れられるのか（②）が、臨床的人間形成論に

とってもっとも根本的な原理的問題なのである。以下この点について考えてみよう。

図1　臨床的人間形成論における理論と実践

　　　　　　　　　　　　　　　②

臨床的人間形成論〈一一㌔一〉教える人間の自己認識
　　噌

　臨床研究

（フィールドワーク）

④ ③

教える人間の自己形成（教育的公共性の構成）

　今日の制度化された教育の世界（学校複合体）にあっては、独立した教育の研究機関や

教育研究に携わる大学組織などがあり、そこでの理論構成従事者は一般教員とは別に組織

されている。ただし、大学などでは、教育者集団は、教育の目的、内容、方法、評価、対

象などについてかなりの自決権をもっており、これに見合う何らかの自前の実践理論をも

たざるをえないから、この意味では大学で教育理論の保持如何を基準にして教育の実践者

と理論家とを戴然と区別することはできない。

　もちろん、序章以来繰り返し論じてきたように、大学でも学校化は急速に進行し、教育

者集団は教育評価やFDなどの一般化を通じてじょじょに教育官僚制の枠内に組み入れら

れつつある。反対に、教育実践における自律的決定性は、大学の教育者集団だけの専有物

ではなくなりつつあり、初等、中等教育においても反省的で自律的な実践小判理論家とい
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う発想が力をもってきτいる。この2つの事実に挟撃されて、今日では、大学であれそれ

以外の学校種であれ、自律的な決定性の保持による理論家と実践者との一致の度合いには、

あまり際立った違いはなくなりっつあり、差異はかなり相対化され平準化されてきている。

しかし、たとえ相対的ではあれ、自律的決定性という点で両者の間の差異はなお鮮明に残

存している。こうして今一度、大学を含む教育の全領域における理論と実践とのかかわり

が、それぞれのフィールドの個性差を考慮にいれながら、問われなければならない。この

相関を考えるために、まず、私自身の個人的な体験から関連する事例をまとめておこう。

2）相関の4モデル

　私は、実践と理論の連携については、類型化すれば以下の4つのタイプを体験してきた。

①大学における公開授業

　ここでは、実践者と理論家とは一致しており、実践者であるとともに実践理論の担い手

でもある人々が同一の議論のフィールドに参集し、それぞれの認識を確かめ合い批判し合

い認め合って、互いに教える人間への自己認識と自己形成を達成していく。理念的にいえ

ば、ここでは、臨床的人間形成論が発展的に構築されるとともに、教育的公共性が生成す

るのである。問題は、第2章ですでに指摘したように、ここへの参加者がけっして容易な

ことでは広がらないという点にある。

②エンカウンターグループ

　ここでは、抑圧性や操作性を最小限に切りうめた出会いによって、参加者もファシリテ

ーターも相互に自己実現ないし自己生成を達成するものとされている。つきつめていえば、

互いが教える人間／学ぶ人間へと自己生成し互いに成長するのである。エンカウンターグ

ループに関する理論も存在しているが、これは、本研究ですでに用いた用語を援用するな

ら、典型的な（メタ理論に対抗する意味での）生成理論である（注17）。しかしグループ

参加者自身がグループに関する理論を自分たち自身で紡ぐことはありえない。理論の構築

は、グループ参加を体験した理論家による孤独で反省的な仕事である。グループの内部に

理論家が理論家として登場する余地はまったくない。

③臨床的事例研究会

　通常の事例研究会（閉鎖型）では、実践者と理論構成者とは完全に一致する。ただし、

私が関与した心理療法研究会のような場合では、精神科医、小児科医、カウンセラー、法

務教官、児童相談所心理判定員、家庭裁判所裁判官、同調査官、婦人警察員、刑務官、教

育センター職員、生徒指導教員、大学教員などが集まって、そのつどに発表される具体的

事例を検討した（開放型）。ここでは、事例を提供することのできる実践者と事例をもた

ない参加者（たとえば文化人類学、社会学、教育学、宗教学などの大学教員）が同一の場

で協働したのである。

④初等・中等教育における授業研究会

　この種の授業研究会には、同一校の同僚だけが参加する場合、他校も含めた同僚が参加

する場合、大学教員が助言者として参加する場合などが七二される。同僚だけが参加する

場合、わけても文科省の砕究開発指定校などのように実践研究を義務づけられた教員集団

の場合には、実践者と理論家は大きく一致する。ここでは、この種の研究会で実践者と大

学の専門的理論家とが出会う場合を考えてみよう。この場合実践者集団と理論家は、たと
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えぱ当該校が研究開発指定を受けたような場合には短期間に集中して協働するし、もっと

長期的に協働関係を築く場合もある。しかし多くの場合、理論家は、助言者として個々の

イベントの終了間際に若干のまとめの発言をして帰ることが多い。協働は形式化され儀式

化されているのである。

　以上の議論をあえて一般化して表記してみよう。表2の上下は、理論家が理論家として

実践のフィールドのうちにいるかそれとも外にいるかの区別である。これに対して表の左

右は、理論家と実践者との連携が直接的であるか間接的であるかの区別である。したがっ

て、理論家と実践者との関わり方について、4つの典型的な類型が区別されることになる。

表2　理論の実践への連携の4類型

理論家の直接的関与 理論家の間接的関与

内 　　①大学における公開授業

B一1臨床的事例研究会（閉鎖型）

②エンカウンターグループ

外 ④初等・中等教育における授業研究会 ③一2臨床的事例研究会（開放型）

　①「大学における公開授業」での実践者と理論家との連携のあり方については、すでに

第1章で詳しく述べた。②「エンカウンターグループ」については、わけてもファシリテ

ーターが、集団のうちで展開される議論の深さとその周辺で生起する沈黙の意味をきちん

と受け止めて適切にリアクトできるかどうかという深刻な問題がある。しかし、今はこの

議論については、第1章第2節4）で「ワークショップ」一般について述べた評価的立言

の範囲にとどめておきたい。ともあれここでは、理論家は理論家としてグループの内部に

登場するわけではない。④の「授業研究会」では、理論家は実践の文脈から疎外されてい

る。しかしこの疎外的ポジションは、むしろ理論の教育現実一般への関係のあり方を、象

徴的かつ典型的に示している。臨床的人間形成論は、この疎外的関係を脱却することをめ

ざしており、そのためのフィールドとして大学教育研究を選んだのである。ここでは、理

論と実践との関連を象徴的に示す③一2「臨床的事例研究会」（開放型）における1事例

を取り上げ、これについて少し踏み込んで考えておきたい。

3　半身の構えと相互性

1）中途半端な介入と半身の構え

　かつて私たちは、心理臨床研究会（③一2開放型）において児童相談所心理判定員のケ

ースレポート（前章の事例1、事例2）を扱う研究書をまとめようとした。しかし、精神

科医を中心とする専門家集団との深刻な三三と議論を繰り返したあげく、結局その公刊は

断念した。その間の議論のテーマは多岐にわたったが、なかでも中心的であったのは、問

題行動を繰り返し新たな施設措置のために児童相談所に一時保護された児童Mに対して
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心理判定員が実施した「心理療法」的な介入の評価であった（注18）。

　心理判定員は治療的介入によって、施設措置のための心理判定という役割行動の自己解

釈をかなり拡大して既存の役割関係を超え、児童Mを（施設措置のための心理判定の対

象者ではなく）目の前にいる「一人の子ども」とみなしてこれに治療的・教育的に向き合

った。その限りで、判定員自身も「一人の大人」として統合された治療者・教育者となっ

た。ここにはあきらかに相互性が生成している。相互性への既成の役割関係の超脱は、役

割行動の範囲の水平的な拡大ではなく、むしろ日常的で部分的な関係性からの垂直的な超

越である。しかしこれは極度に緊張と集中を求められる事態である。したがって相互性は

通例あまり長くは持続されず、比較的短時間で役割行動の繰り返される日常性の循環に回

帰してしまう。このM事例においても、僥倖ともいえる相互性の一瞬の光芒は、判定員

が自分の実施した心理療法の意味を施設措置判定という言説連関のうちに切りつめたり、

専門医の診断の言説のうちにすっかり回収したりして、ごくごく短期間にあっさりと雲散

霧消した。その後の推移をみる限り、この幾分展望を欠いた場当たり的で中途半端な治療

的介入が否定的作用を及ぼした可能性も十分にありうる。この出来事は、相互性とシステ

ム役割との関連を考える上できわめて示唆的である。　　　　，

　この場合、判定員が治療的な関わりへ向かった姿勢は、いかにも徹底性を欠いており、

その意味で「半身の構え」（注19）とでもいうべきである。一般に「半身の構え」は、武

道の基本形の含意するような「攻撃と防御の両面に開かれた緊張」から「逃げ腰の中途半

端さ」に至るまでの振幅を含んでいる。Mに向かう姿勢は、実際の治療場面では前者に

近く、判定員という役割規定が力をえるにつれて後者に近くなる（注20）。ともあれ、こ

のような半身の関わりは今日教育や援助に携わる人々には、ありふれた日常的な出来事で

ある。それというのもこれと関連する領域はどこでもすべて、たとえば学校化と脱学校化、

相互性とシステム役割行動などの間で適切なバランスをとることが切実な課題となってお

り、この課題を達成しようとする限り、行為者の構えば緊張感に満ちていながらどこか徹

底性を欠いた「半身」であらざるをえないからである。

2）「学校化と脱学校化／相互性とシステム役割行動」のバランスと「半身の構え」

　本研究でみてきたように、今日の大学教育のフィールドでは学校化と脱学校化のせめぎ

合いが展開されている。しかしこれはなにも大学だけに限らない。人間形成に関連する社

会領域ではどこでもこのせめぎ合いがみられる（注21）。そして学校化と脱学校化とのバ

ランスが図られ、「半身の構え」の結び合いによるに連携が模索され、ある場合にはその

可能性が開かれ、別の場合には閉ざされるのである。

　今日の初等・中等教育では、教育内容の削減、総合的学習、生活体験学習、スクールカ

ウンセラーの配置などの脱学校化的動きがあるが、これには、在来型学校システムの再構

築を求める学力低下論などが拮抗している。生涯教育領域では学校化・制度化型生涯教育

の進展とラーニング・ウェッブ型生涯学習の試行とが対抗している。ヴァーチャル・ユニ

バーシティなどを含む遠隔教育においては、第2章で述べたように、インターネットなど

情報技術革新による学校教育の補完機能への期待と新しい連携学習の場の構築への期待が

せめぎ合っている。さまざまな養育関連施設など学校教育・家庭教育の補完領域では、シ

ステム的制度整備の徹底化と相互性をめざす連携への試行との間で緊張がある。地域社会
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では、青少年健全育成のための地域連携システム整備構想があり、これに対抗して養育機

能の分散化や共同化などをめざす動きがある。家族の領域では、養育放棄や虐待などの家

族機能、とくに異世代間相互形成機能の低下が表立ってくるにつれて、これらの家庭外回

，託の必要性と可能性が問われている。さらに、関連スタッフの養成においては、臨床知と

システム構築の知のバランスなどが問われている。たとえば教員養成においても、大学教

員の教育機能開発（FD）においても、カウンセラーの養成においても、専門知と臨床知、

教授能力と（対人関係能力などの）人間的力などとの関わりが問われているのである。

　学校化と脱学校化、相互性とシステム役割行動のバランスは、教育に関連する全領域で

問題となっているが、バランスの具体的なありようは、それぞれの組織の置かれている個

々の教育状況の差異によってさまざまである。したがって、実践的な意味で必要であるの

は、この折り合いのありようについて一般的で啓蒙的な見解を求めることではなく、この

折り合いを適切な仕方で達成し半身の構えで連携する実践者集団が組織されることであ

る。いわば個別化された教育的公共性の生成である。しかしいずれにせよ実践者はどこで

も、学校化と脱学校化と2つの動きの間で引き裂かれて、専門的な自律的行動という点か

らみても、官僚制的な組織行動の遂行という点からもきわめて中途半端にしか振る舞えず、

半身の関わりしかなしえない。半身の関わりは今日教育や援助に携わる人々にとってはご

くごくありふれた日常である。次にまとめてみるように、振り返ってみれば本研究での教

育のフィールドワークでも、まさにこの「バランスと半身の関わり」という大切な問題が

じょじょに浮き彫りになってきていたものといえるのである。

3）半身の関わりと相互性

　たとえば、第2章ではKKJに関連して授業類型における「生成モデル」と「生産モデ

ル」との対比を一般化して、「学生（s）の学習目標（o）追求活動としての学習（s⇒Q）」に

関わる教員（T）の位置についての2つの対照的なモデルを呈示した（図2を参照）。

図2　学習に対する教師の位置

内属モデル 超越モデル

　　　　01

T1＜≒一一＿S1 T2

　　　　02

S2

　内属モデルでは、教師に「わかっている」ことを「わかっていない」学生が学習する（「わ

かる」）のではなく、教師と学生とはともに「わかっていない」ことへの共同的探索のも

とで連帯する。つまり、教師（T1）と生徒（S1）との関係は、共同探索としての学習に向か

う相互性である。これに対して、超越モデルでは、教師（T2）はシステム役割の遂行者で

あり、学習する生徒（S2）に対しても学習そのものに対しても外在的であり操作的である。

したがって、この対象化的操作的物象化的関係に向けて教師自身も物象化されている。他
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方、学生については、内属モデルでは相互性の関係において「自分自身のもとにある存在」

として自律的であるが、超越モデルでは教授・学習の役割システム内関係において「教師

のもとにある存在」として依存的である。この内属モデルと超越モデル、すなわち「生成

モデル」と「生産モデル」の相関を表記すれば、（表3）のようになる。

表3　「生成モデルと生産モデル」再考

生成モデル 生産モデル

教師 内属 超越

学生 自分自身のもとにある存在 教師のもとにある存在

関係 相互性

ﾎ称性

役割関係

�ﾎ称性

　内属モデルでは教師と学生との関係は相互性のもとで対称的であるが、超越モデルでは

役割関係のもとで非対称的である。しかし実際の教育実践の場面においては、教師は役割

関係に内属しつつこれを超越しており、学生もまた教育状況に内属するとともにこれを超

越している。学生は、教師のもとにあるとともに自分自身のもとにある。そのつどの教育

関係の具体的なありようは、相互性と役割関係という両極の間のどこかにあり、しかも時

間の経過とともに両極の間でさまざまな幅でめまぐるしく振幅牽繰り返す。この限りで教

師も学生もともに、お互いの関係へさまざまな程度で「半身の構え」で向かうほかはない。

これに応じて授業形態もまた、生成モデルと生産モデルとの間でダイナミックに変動する。

この表は、教育現実のこのような流動性と生成のさなかにあって関係する人たちが自分自

身の見当識を確保するために援用できるのである。　　　　　　　　　　　　1

　この議論における「教師」をカウンセラー、家庭裁判所調査官、児童相談所心理判定員

などと読みかえ、「生徒」をクライエント、触法少年、被虐待児童などと読みかえるとす

れば、この議論を、援助活動一般に拡張することができる。半身の構えば、内属と超越、

生成と生産の間でダイナミックに揺れっつ自己生成する人々の有り様を示す。援助の構え

ば、専門性や職業性の枠内にはとどまらず、かといって全存在的な出会いに全面的に開か

れているわけでもない。半身の構えとは、内属と超越、生成と生産のそのつどのバランス

のあり方である。問題なのは、半身の構えそれ自体ではなく、そのつどの「この」状況に

「この」バランスが適切か否かである。バランスが適切である場合には、援助する側と援

助される側のお互いの半身がうまくかみ合う。たとえば、前節で述べた教育的公共性にお

ける「非対称性を組み込んだ相互性」は、このようにうまくかみ合った半身である。これ

は、比較的依存性の高い者と比較的自立性の高い者との関係であるが、どんな関係にもこ

のような差異が幾分とも含まれている以上、非対称性を組み込む度合いもそのつどの関係

でさまざまである。この差異にもとづいて、内属と超越、生成と生産、相互性と役割行動

一156一



などの間で適切なバランスがみいだされ、半身どうしの適切な連携が達成されるのである。

　たとえば家庭裁判所調査官は、裁判官の判断を支える資料を収集するために、一定期間

関係者たちと面接を繰り返すことができる。問題を起こした未成年者たちとの定期的面接

は、時として心理療法と酷似した過程をたどり、心理療法と同様の治療効果をもたらす。

ただしこれは、心理療法のようなすっきりとした契約関係のもとにあるわけではないから、

職業的で専門的な治療者（精神科医、カウンセラーなど）の目から見れば、どうしても中

途半端さや危うさを免れることができない。この危うさや中途半端さは、家裁の調査官に

限らず、教師、医者、看護婦、ソシアルワーカーなど今日の援助職一般の仕事にはいつで

もどこでもつきまとっている。しばしば「教師のカウンセリング・マイシド」などという

奇態な和製英語（注22）が口にされるが、これもまた擬似カウンセリング的行為への教師

の中途半端ないわば「半身の関わり」を象徴的に示している。

　相互性と役割行動との間に適切なバランスをとり、適切な連携を実現するためには、半

身の構えば、逃げ腰や過剰な立ち入りを避け、関係への離隔と接近との間で適切なバラン

スを保たなければならない。相互性は、システム役割行動によって織りなされる惰性的な

日常性を、内からいわば「垂直」方向に突破する。半身の関わりは、役割関係から相互性

への中途半端な移行を示す。たとえ相互性が惰性を一時突き抜けたにしても、この突破は

いずれ挫折して再び惰性的日常性へと回帰する。しかし挫折した突破は、日常レベルで成

立しうる相互性の豊かな可能性を垣間見させる。高度にシステム化された今日の多くの組

織では、相互性はむしろ、「半身の関わり」や「突破と惰性化との振幅」といういたって

中途半端な形でしか生起できないのである。

　「半身」であることは、相互行為の主体が危機の深淵に臨んでいることでもある。「半

身」は、別の「半身たち」との連携を開くきっかけとなるかもしれない。あるいは結局の

ところ、相手も自分もこの中途半端さによって深く傷つき、再び日常の役割行動に回帰し

て終わるかもしれない。いずれにせよ、実践者たちの連携の可能性、実践者と理論家との

連携の可能性は、専門家による啓蒙的な指導性や主導性という常套的システム役割行動の

範囲を超えようとすれば、中途半端な半身の構えをきっかけとするほかはない。そればか

りではない。実は、半身の関わりによる連携によってこそ、たとえその反面で底知れぬ挫

折の深淵の口が開かれるにせよ、フィールドワークによってもたらされる臨床的人間形成

論の知見を「教える人間の自己認識」、「教える人間への自己形成」（教育的公共性の構築）

結合することも可能となる。この理論と実践の結合ないし連携について考えをすすめよう。

4　臨床的人間形成論と教育的公共性

1）生成理論と教える者の自己認識
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＼
　これまで論じてきた教師と学生との相関は、そのまま理論家と実践者との相関にも適用

可能である。たとえば、図2を図3のように読みかえ、表3を表4のように読みかえるこ

とが可能である。

　本研究で私たちは、臨床的人間形成論の構築に努めてきた。この構築可能性を考える場

合、2つの問題がある。まず第1に、理論の生成プロセスにより多くの人々を巻き込むこ

とができるか否かということ。さらに第2に、在来のメタ理論との協働が可能か否かとい
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う問題である。第1は理論と実践の連携による教育的公共性生成の可能性問題、第2は、

理論の連携ないし統合化による教育的自己認識生成の可能性問題である。前者については

本節でこれまであれこれと考えてきた。後者の理論的連帯ないし統合が問題であるが、こ

れについては私たちの公開実験授業などが典型的なモデルを示している。この点は、先の4

モデル（表2）を援用するなら、おそらく臨床的事例研究会（閉鎖型）についても妥当す

るはずである。

図3　理論家（T）と実践者（P）と対象（O）

生成理論モデル メタ理論モデル

　　　0

T　ぐ『『一一一一一一　P

表4　生成理論とメタ理論

生成理論 メタ理論

理論家の位置 内属 超越

実践者の構え 自立 従属

両者の関係 相互性

ﾎ称性

役割分化

�ﾎ称性

　さて、公開実験授業の授業検討会では、実践者どうしの意思疎通がかなりの場面で生産

的に展開された。日常性・自明性の対象化を可能にする主体的人間的な根拠は、日常性を

構成するメンバー各人の日常的状況への内属性と超越性、わけても後者の超越性である。

日常性への内属性を前提とする超越性、それも相互主観的に分けもたれた超越性こそが、

正確に言えば、緊張感に満ちた「半身の構え」の連携こそが、実践者どうし、理論家たち

と実践者たちを連携させ、教える人間の自己認識を生成させ、さらに個別的な教育的公共

性を生成させるのである。

　大学教育についての大学教員の認識は、脱利害的・中立的な対象認識などではなく、状

況に参与する人々の（ある場合には個人的であり、別の場合には集団的な）自己認識であ

る。この認識は、日常性、反省性、自己関連性、実践関連性、西陣性、生成性などを特性

とする。ここでは、認識の対象と主体は別物ではなく、ともに日常的実践状況のうちにあ
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る（日常性、反省性）から、対象を自分から切り離して扱うことはできず（自己関連性）、

しかもこの認識そのものが引き続く実践に直結（実践関連性）しており、しかも、変転き

わまりない実践経験との往復運動によって不断に変化する（力動性、生成性）。教員の教

育認識は、当事者性・自己関連性にもとつく反省的認識である。この反省は、自分の存在

や実践や他の教育状況構成者たちとの関係などに向けられることによって、やがてこれら

への応答性ないし責任性として結実する。大学教育の反省的認識は、「教育する人間」の

自己認識の部分であるが、これは応答性・責任性を介して、教育実践の改善や教育主体（す

なわち「教育する私たち」としての教育的公共性）生成の契機となる。このようにして反

省化され一般化される認識こそが、大学教育の臨床的人間形成論を構成するのである。

　このような公共性の生成が、理論の現実からの疎隔、実践者どうしの疎通の欠如などに

よってうまく実を結ばないことについては、本研究ではたびたび議論してきた。教育的公

共性の生成の難しさと可能性については、大学教育改革の現状、とくにFD論でかなり詳

細に議論した。いずれにせよ特効薬はなく、トップダウンの組織化とボトムアップの組織

化を可能な限り組み合わせ、半身の構えによる連携を錯綜した関係構成のうちでゆっくり

と追求するほかはない。理論的統合化の可能性についてもまったく同断である。私たちは、

公開実験授業プロジェク，トを通して「大学授業のフィールドワークから大学教育の臨床的

人間形成論へ」という理論化の大きな道筋を描いてきた。臨床的人間形成論は、臨床場面

に引き込まれた当事者たちの自己認識を互いに結び合わせることによってじょじょに構築

される。そして、このような大学教育の臨床的人間形成論の理論構成の向こう側で、じょ

じょに教育主体（教育的公共性）が生成するのである。

2）自己認識と主体形成

　今日の巨大な学校複合体は、理論の専門的な生産部門を持っており、大学や研究機関や

民間機関など制度化された経営が、大量にしかも定期的に理論的成果を吐き出している。

しかし教育の理論とは教育する人間の自己認識であり、日常的教育状況こそが理論の出発

点でもあれば帰着点でもある。この理論は、日常性と自明性を特質とする生活世界におけ

るフィールドワークとして出発し、フィールドワークのネットワーキングによってじょじ

ょに一般的なものへと生成する。生成理論がつねにメタ理論との共同体制にあり、その狭

陸な視野の相対化へと開かれている場合にのみ、生成理論としてのフィールドワークは、

臨床的人間形成論という一般理論へと統合的に生成することができる。

　ところで、実践に参与する教育者集団の自己認識は、状況への内属性の反面にある状況

からの超越性に拠っている。状況への内属性にとどまれば認識は成立しない。かといって、

内属性を捨象した超越性にのみ依拠した理論構築は、理論の状況関与性や自省性を失わせ

る。生成理論とメタ理論の分裂は、理論レベルの折衷によってではなく、理論家たちの教

育現実への協同的参与によって、すなわち状況への内属性と超越性の分裂を同時に生きる

半身の構えによって連携する理論家たちの集団的自己認識によってのみ、実質的に調停さ

れうる。この「教える人問の自己認識」の進展とともに、教育理論の一般化がすすみ、さ

らに教える人間の集団的自己形成が可能となる。まさにこのような意味で、臨床的人間形

成論は、実践研究のネットワーキングによって成立するのである。

　私たちは本研究で、教育理論が臨床性、・実践性、自己関与性、自省性、理論的統合性な
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どの学理論的特性を確保するに至るような学理論的展開を、教育理論の臨床的人間形成論

への再構築と名付けてきた。このような教育理論の学理論的な展開ないし再構築は、大学

教育の臨床的研究を介することによって可能になる。つまり新たな臨床的大学教育研究は、

在来の大学教育研究を学理論的に転回させることによって、教育理論そのものの臨床的人

間形成論への学理論的展開を可能にするのである。

　本研究の目的は、大学教育研究を手がかりとする臨床的人間形成論の展開と構築であっ

た。これまで、まず第1章と第2章では、私たちの大学教育に関するさまざまな実践プロ

ジェクトとそれについての臨床的諸研究をまとめ、この実践と研究が大学教育研究の学理

論的転回にとってもつ意義に焦点づけて考察をくわえた。次いで第3章と第4章では、近

年の教育理論の展開に内在する学理論的志向性を臨床的人間形成論の生成をめざすものと

して取り出し、この志向性の生み出した中間生成物ともいうべき人間形成論の学理論と具

体的内容について論じた。

　臨床的人間形成論の立場からあらためて振り返って言えば、私たちの大学授業研究は、

人間形成論の2本柱の1っである「三世三間相互性」のある特殊な局面を取り出し、これ

に焦点づけて論じてきたものといえよう。このように焦点化された大学教育研究はきわめ

て特殊であって、研究の主体と対象がほぼ同一である。したがって対象についての立言が

そのまま自省となり、逆に自省がそのまま対象についての立言となるという錯綜した連関

のもとにある。

　私たちは、公開実験授業などの臨床的研究ないしフィールドワークをとおして、教える

人間の自己認識と個人的・集団的自己形成を実現し、それによって教育的公共性と臨床的

人間形成論を生成させようとつとめてきた。今一度繰り返して言えば、複雑に絡み合った

相互性としての授業実践、授業内容としての人間形成論、そして臨床的人間形成論のフィ

ールドワークとしての授業研究の3者は、まるで騙し絵のように、お互いがお互いのメタ

レベルに立ちながら、お互いを包摂し合う。この眩量のするような錯綜した連関はまた、

教える人間の自己認識としての「臨床的人間形成論の生成」と教える人間の自己形成とし

ての「教育的公共性の生成」との間にもおなじようにみいだされる。両者は、互いが互い

を前提とし、互いが互いを包摂し、互いが互いに限りなく作用しあいながら、互いに生成

していくのである。図4にみられるとおりである。

図4　臨床的研究、人間形成論、教育的公共性

臨床的人間形成剥く≒一教える人間への自己認識

　臨床研究

（フィールドワーク）

教育的公共性く門一一≒〉教える人間への自己形成
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　教育的自己認識と教育的公共性は、今日の複雑で巨大な教育現実に拮抗できるまでに生

成しなければならない。これはどのようにすれば可能なのであろうか。この拡大の方途と

して以上の本研究であきらかになったのは次の2つの手だてだけである。1つには、フィ

ールドワークをネットワーキングする臨床理論を媒介にする連携の創出であり、2つには、

半身の構えによる理論家たちと実践者たち、実践者たちどうしの連携の創出である。この2

つはいずれも、私たちの公開実験授業がそうであるように、さしあたってはごくささやか

なものでしかありえず、払われる努力に対して見返りは少なく、しばしばコストの計算が

あわない。しかしこれ以外の捷径はどこにもみつけられない。

　以上、本研究では、大学教育研究を手がかりにして、教育学の臨床的人間形成論への再

構築を試みた。この包括的作業のために、これまで私がバラバラに行ってきた理論的作業

をあえて全体としてまとめてきた。この不十分な作業が求められている状況論的学理論的

根拠についは、すでに幾度も繰り返し述べてきたとおりである。しかし今回のこの作業は、

教育的自己認識の生成、教育的公共性の生成に結実するにはあまりにもまだ暫定的である。

本研究ではなお十分に生かし切れなかった個別的諸研究の精度を可能な限り高めて、そこ

からあらためて臨床的人間形成論の全体を再構成することと、さらに全体の完成度を高め

ることは、ともに私たちの今後に残された課題であるといわなければならない。
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注

　序章

　1）今日の教育状況の抱える諸問題については、本研究では以後さまざまな仕方で議論す

　る。ここでの大きな論点は、列挙している臨床性、実践性などの学理論的特性が教育理論

　に本来帰属するものであるかあるいは外から付加されるべきものかということにある。こ

　の点について私たちは、「確保」という言葉を用いていることからあきらかなように、前

　者の見解をとっている。この判断の妥当性についても本論文で議論することになる。なお

　これらの学理論的特質のそれぞれについては、本研究の随所で、わけても第4章で内容的

　に規定する。さしあたってたとえばここでの「臨床性」とは、「病の床に臨む」という原

　意を生かして「実践的で具体的な局面に焦点づけて」とか「具体的な問題に直面して」と

　かのさまざまな含意をこめて、〈理論生成的な力をもつ教育現実に直面する理論の様態〉

　を示すものとして、きわめてラフに使用する。したがって臨床性と実践性（ないし実践関

連性）はほぼ同義である。なお本研究の主題であり序章にも表題として掲げられている「臨

　床的人間形成論」については、教育学、教育人間学、人間形成原論、人間形成論などにつ

　いて論ずる第3章と第4章を受けて、第5章で詳細に論ずる。

　2）ここでの「大学」は、初等教育・中等教育に続く組織的な教育の場を総称する。もう

少し踏み込むなら、たとえば近代学校として整備され学校化されてきた初等・中等教育機

関のありようからの偏差として語ることのできる機関などといわば消極的に規定すること

　もできるが、これもあくまで暫定的な規定であるにすぎない。私たちが「大学」という言

葉を用いて「高等教育」という言葉を可能な限り用いまいとするのは、本文（第5章第2

　節）で議論するように、「大学教育学」という概念は教育学との連続性において把握可能

だが、「高等教育学」はそうではないからである。

　3）山内乾史（2002）を参照のこと。

　4）Hor㎞eimer（1933）の「自己認識」という規定は、批判的社会理論の問題連関で語られ

ているにもかかわらず、「批判的」という形容で修飾されていない。ここにはおそらく、

〈自己認識は批判的にしかありえない〉という判断が介在しているものとみて良い。しか

　しHorkhdmerの見解をこのようにまとめることが妥当であるとすれば、この見解を教育

理論にそのまま適用することはできない。教育の理論は、「現に教育しつつある存在とし

ての私たち（第4章で述べるくその存在そのものによって若い父親に対して形成的な力を

及ぼす胎児〉をも含めて）」という自明性から出発せざるをえない。したがって教育の理

論は、たしかに「教える人間の自己認識」であるほかはない。しかしこの自己認識は、自

己批判や批判的自己対象化であるばかりではなく、意識的自覚的な自己受容や自己肯定で

あって良いのである。

　5）教育的公共性については、第5章第1節を参照。

　6）学校複合体については、田中（1987，1993A，1993B）を参照。

7）Fhtner（1985）を参照。

8）Trow（1972）を参照。

・9）「学校化」については、田中（1987，1gg3B，1gg6B，1gggE）を参照。
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10）Humboldt（1956）を参照。さらに、関連する議論については田中（1997C）を参照。

11）近代学校については、田中（1987）を参照。

12）総動員体制と教育システムの構築との関連については、田中（1999E）を参照。

13）情報技術革新と大学教育の関連につい’ ﾄは、第2章第2節を参照のこと。

14）システム役割と三世三間の相互性は、人間形成論の根本概念である。この点について

は第4章を参照。学校複合体におけるシステムと相互性については、これまでにさまざま

な角度から議論してきた。田中（1987，1993A，1994A，1994B，1996B，1999E）、田中ほか（1991）

などを参照されたい。

15）現象学的生態学という用語は、70年代から80年代にかけての合衆国への現象学的・

解釈学的アプローチの導入時に若干の研究者たちによって用いられた。これについて私は、

田中（1983）で総括的なレビューを試みた。90年代に解釈学的アプローチがそれなりに根

付くとともに、このプリミティブでいささか乱暴な用語法は姿を消す。しかしこの（あろ

うことか文化人類学の参与観察から構造主義心理学まで含めて一切合切すべてを射程に組

み込もうとした）80年代初期のダイナミックな議論は、すっかり姿を消すことになる。

この推移を考える際には、たとえば、前編著（Karabel，J．and　Halsey，AH．1977）の序文での激

しい学問論的な論議に比して、おなじような議論がほとんど姿を消した最近のハルゼイの

編著（Halsey，A．H．et　al．，1997）の序文の大きな内容的な変化がきわめて示唆的である。私た

ちにとっては、この学問論的論議はけっして決着済みであるわけではない。本論文にみら

れるように、私たちは、公開実験授業などの研究開発プロジェクトをとおして、中絶した

方法論的論議を実践的に展開することをめざしている。

16）今日の我が国では、教育実践者と理論構成者との間ではかなりはっきりした分業シス

テムが存在している。本研究の主題の一つである「教育的公共性」は、この分業を越えた
ところではじめて生成する。その際、本来なら大学における理論構成者が同時に教育実践

者であること、そして大学以外の学校種の教育実践者もまた（教育についての自分たちの

日常的前理解を理解にたかめようとする）理論構成者であることが、バランスよく強調さ

れなければならない。しかしここでは、大学教育研究の固有性を際立たせるためにあえて

前者だけを幾分過度に強調している。なお、我が国の大学は、たとえば入試の難易度など

を尺度とすれば、合衆国のそれのように「研究大学」から「コミュニティカレッジ」にま

で至るような仕方で階層化されている。しかしさまざまな調査が示しているように大学教

員の自己規定は、この階層化に見合う仕方で「研究者」から「教育者」へとなだらかに変

化しているわけではない。ただ、昨今の急速な少子化による深刻な経営危機が大学教員の

自己規定そのものをこのような方向に変えることは十分に予想される。

17）エリクソンの相互性論については、Erikson（1964）を参照。関連して比較的読みやすい

のは、Erikson（1963）である。ライフサイクルと相互性との相関をヴィジュアルに把握す

るためには、Eriksgn，EE＆J．（1981）を参照。

18）京都大学高等教育教授システム開発センター（2002B）に所収されている実証的な諸論

考を参照のこと。

19）「大学教育学」の構想については、私は、田中（1999F12000G，2001A，2002A）などで、理

論的準備を進めてき々その際、1999Fでは授業論を、2000Gでは大学教育の特質を、2001A

では大学教育学の学問論を、2002Aでは大学教育をとりまく状況論を、それぞれに議論し
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た。ここでの議論はこれらを受けている。なお、京都大学高等教育教授システム開発セン

ターの関連する議論は、京都大学高等教育教授システム開発センター編『大学教育学』（旧

風館2002刊行予定）で展開する。

20）「教育学（pedagogy，P註dagogik）」の語源については、森昭（1968）の39．40頁を参照。

21）たとえば2000年度教育社会学会大会のプログラムを眺めると、次の4点が目に付く。1）

一時は盛んであった学問論論議が全般的に衰弱している。2）日常的状況でのフィールドワ

ークに拘泥する「新しい教育社会学」も退潮気味である。3）かといって（社会史ブームを

引き継いで）「新しい教育社会学」に代わろうとした歴史社会学も伸び悩んでいる。4）か

わりに目立つのは高等教育の教育社会学の隆盛である。高等教育学会が教育社会学会の「出

店」の観を呈しているのは、この教育社会学会の趨勢を受けているからであるとも言えよ

う。これまでの教育社会学会のそのつどの流行は、必ずしも自生的な根を持つものではな

く、むしろ輸入理論のモデルチェンジによるものであった。しかし教育社会学における今

回の高等教育ブームには、輸入理論のデザイン変更という背景は見えない。これにはむし

ろ、一定の社会的基盤があるものと見て良い。この意味では今回のブームは、教育社会学

が所与の教育現実にしっかりと根差しつつあることを示しているものともいえよう。大学

が近代教育全般を見直す主戦場になりつつあることは、この「社会的基盤」ないし「教育

現実」と密接に関連している。この社会的基盤ないし教育現実については、全体的・構造

的に把握を試みなければならない。この意味で、私たちと教育社会学的研究とは一定の協

働が可能である。

第1章
ユ）公開実験授業については数多くの機会をとらえて報告してきた。たとえば京都大学高

等教育教授システム開発センター（1997B，1998B，1999B，2000B，2001B，2001E，2002A，2002B）、

田中（1996C，1997A，1997C，1998B，1999A，1999A，C，F，2000C，G，2001A，C，E）などである。本章は

これらの二間的な総括である。

2）公開実験授業第H期プロジェクトについては本章の次節を参照。KKJについては次

章第2節を参照。KKJについてはすでに多くの研究報告がある。たとえば、京都大学高

等教育教授システム開発センター（2000C）、田口ほか（1999，2000）、田中（2001F，2002B）な

どを参照されたい。

3）たとえば、京都大学教育課程委員会（1999）を参照されたい。

4）これについては、田中（1997C）を参照のこと。ここでの高度一般教育の規定は十分に

明晰であるとは言い難く、これと専門基礎教育、語学教育との関連もかならずしも明らか

ではない。そのために、この言葉が用いられているときにもいくつかの異なった用法があ

りうるようにみえる。この点の検討が今後の京大の教養教育にとっては重要な課題の一つ

である。

5）人間形成論については、第4章での議論を参照。人間形成論については、これまで田

中（1989，1994B，1996A，1996B，1999B，D）などで集中的に議論してきた。とくに「教える存在」

については、田中（1990，1993B，1996A，1999A）などで扱ってきた。

6）「生み出す力」（generativi重y）については、エリクソン（1971）、田中（1996A）などを参

照されたい6「ひとりだち」の人間形成論的な意義については、田中（1998A）、田中ほか
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（1991）などを参照されたい。

7）これはロスの議論と関連している。彼女の議論の意義については、田中（1994B，1998D）

　などで論じた。

8）胎児の力については、Erikson（195g）、田中（1996A）などを参照されたい。

9）FDに関しては次章第3節を参照。これについて私は、田中（1997C）でいくぶん包括

的に議論しておいた。

10）私たちのセンターの学内での周知度については、京都大学高等教育教授システム開発

センター（1999C）とくに36－39頁および自由記述欄のまとめを参照されたい。公開実験授

業の周知度もこれに準ずる。

11）すでに指摘したように、フンボルトに関連する議論については、田中（1997C）を参照

されたい。

12）京都大学高等教育教授システム開発センター（2002B）を参照。

13）米谷淳（京都大学高等教育教授システム開発センター1997B）を参照。なおここでの

フィールドワーク的研究は、ビデオ分析の新しい手法に結実している。これについては、

京都大学高等教育教授システム開発センター（2001E）を参照のこと。

14）溝上慎一（京都大学高等教育教授システム開発センター編2001A所収）を参照。

15）大山泰宏（京都大学高等教育教授システム開発センター編2001A所収）と溝上慎一（京

都大学高等教育教授システム開発センター編2001B所収）を比較されたい。両者は全く

違った方向から同一の研究対象に対して同様のアプローチの仕方を採用することになって

いる。きわめて生産的な帰結である。

16）ここでは、鳥光美緒子（京都大学高等教育教授システム開発センター編2001A所収）

の評価を援用した。

17）次章第3節で論ずる「SCS利用大学教員研修事業」を参照。

18）Bemstein（1971）を参照。

19）たとえば、ヨーロッパ中世におけるラテン語、近代以降の各国の標準語としての母国

語の機能を考えられたい。なお近代学校については、田中（1987，1999E）を参照。

20）学校化と脱学校化の拮抗についてはすでに序章で議論したが、この拮抗は意外に深い

影響を教育の理論に及ぼしている。たとえばLave（1991）の正当的周辺参加理論が我が国

の学習理論に深い影響を与えつつある背景には、この議論に内在する共同体主義が時代の

教育的思潮（とくに脱学校論的な諸傾向）に馴染むという根拠を挙げることもができるで

あろう。この思潮には、脱学校論的志向性からポストモダン論議に疲れた反動に至るまで

の振幅が考えられる。この思潮の総括と評価については別の機会に議論したい。

21）日本高等教育学会（1999）を参照。

22）大学教育学会（1998）を参照。

23）以下で議論する授業の分類についても教授学の基本的なシェマについても、森昭（1968）

（わけても206頁以下）の詳細な議論を参照のこと。在来の教授学とのきめこまかな対話は、

私たちが大学教育学を展望しようとする限り避けがたい基本的な課題である。これは本稿

とは別の機会に試みたい。

24）「構造」をほぼこの意味で用いるのは、たとえばMehan（1978，1979）である。ただし、

彼の場合「構造」は、たとえばヴィデオ分析などで繰り返し見いだされる「再帰的諸規則」
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である。しかし私は、「構造」と「規則」「規範」などをはっきりと区別したい。構造が

相互行為の型であるのに対して、規則・規範はこのような型を型づけるものと想定される

力である。つまり構造が一次的な所与であるのに対して、規則・規範は所与からの二次的

な理念的構成物なのである。さらに、構造が相互行為によって構成され／相互行為を構成

するという力動的文脈のうちにあるのに対して、二次的構成物である規則・規範にはこの

ような力動性を認めることはできない。これが区別の根拠である。なお、本志究で私は、

「構造」と「文化」をほぼ上置している。文化は、構造と同様にさまざまのレベルの集団

に見出される行為のパタンであり、つねに生成の力動的文脈のうちにある所与である。

25）授業は授業者と受講生との相互行為であるが、しかしこの特殊な社会的相互行為の様

式は、多くの大学ではそれとして十分に自覚されないままに教育者集団によって共有され

ており、しかも同じように無自覚なままに継承されている。相互行為に先立って相互行為

を言づける文化である。関連教員のリクルートが同一大学出身者だけに強く制約されてい

る場合には、一定の相互行為様式が強固に継承される。これは外からみれば明白だが、当

事者たちにはあまり自覚されないのが通例である。大学授業における相互行為様式は、教

員のリクルートがこの種の「純血主義」（inbreeding）による場合だけに限らず、大半が伝

統の無自覚的継承によるものであり、これに反省が加えられることはあまりなかった。子

細に日常的教育状況をみるなら、伝統的な相互行為様式がそのままでただ再生されるわけ

ではない。継承された様式はそのつどの教育状況の特異性に合わせて参加者たちによって

読み替えられる。ここでは、伝統的様式へ行為を枠づけようとする制度化の力と、そのつ

どの教育状況に合わせて新たな様式を創出しようとする組織化の力とがせめぎあう。この

制度化と組織化とのせめぎあいの結果、ある程度ユニークな相互行為様式が出現するので

ある。以下の本論では、この日常的授業構成のメカニズムをみることになる。しかし今日

の大学では、もはや授業運営が伝統の無自覚的継承や非自覚的読み替えでは適わなくなり、

この無自覚性や非自覚性に反省が加えられざるをえなくなった。あるていど体系化された

大学授業論が求められるのはこのためである。

　大学授業には講義や演習や実験や実習などいくつかの類型がある。しかし、大学授業を

思い浮かべる場合すぐ念頭に浮かぶのは、教壇に立つ教員が学生集団に一方的に知識を伝

授する風景である。大学授業の代表例は講義である。明治30年代京都帝国大学法科大学

でのドイツモデルのゼミナール方式導入などの斬新な試み（潮木1997）や、自由選択科目

を導入し学年制から単位制へ転換した「大学も含めた大正自由教育」ともいうべき解放感

に満ちた一時期などの若干の曲折を経ながらも、我が国の大学授業は、おおむねこのよう

な旧態依然たる講義スタイルでありつづけてきた。したがって、これに対してはつねに、

臨時教育会議の「教授ノ講義ヲ聴聞筆記シテ之ヲ記憶シ試験二及第スルヲ以テ能事了レリ

トスルノ弊二二リ」という批判が有効でありつづけてきたのである（寺崎1999）。なぜこ

のように旧態依然たる一方通行の授業法だけが優位でありつづけてきたのか。いくつかの

理由が考えられる。第1に、近代大学においても近代学校固有の一斉教授方式がじょじょ

に受容され、講義スタイルが定型化された授業方式として受容されてきたこと。第2に、

東アジア圏では伝統的に、授業の「変容的様式（transfo㎜ative　mode）」（学習者の思考態度

や探究方法の形成を重視する授業様式）よりも「模倣的様式（mimetic　mode）」（知識や技

能の伝達と習得を重視する授業様式）が優位でありつづけてきたこと（佐藤1996）。第3
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に、急速な近代化に向けて欧米の権威づけられた既成の知識技術を大量に伝達し、宮療や

企業家や技術者など近代的セクターの担い手を大量に育成するためには、一方通行の講義

という権威主義的で効率的な伝達方式がもっとも有効であると考えられてきたこと。さし

あたってこの3つの理由が考えられる。

　しかし我が国が高度に成熟した産業社会、情報社会へ移行するにつれて、学習の様式も

大きく変わらざるをえない。できあいの知識や技術の受容ではなく、無際限に創出される

新たな知識や技術を生涯を通じて学び続けるための「学習の仕方の学習」が求められるの

であり、さらには新たな知識や技術を自ら生みだしていく創造力や想像力や構想力などが

求められるのである。この間、学生側でも個人主義化の風潮とともに「模倣的様式」に馴

染みやすい文化的背景（集団主義、共同体主義など）が大きく失われてきた。在来の講義

型授業形式は、不可避的に価値的に相対化され、実施そのものも困難になってきた。こう

して大学教育の学校化や脱学校化などのダイナミックな動きが現れるとともに、大学授業

研究が強く求められてきているのである。

26）京都大学高等教育教授システム開発センター（1997B，2001E，2002B）所収の溝上慎一、米

谷淳らの仕事を参照のこと。

27）70年代から80年代にかけての合衆国の教育研究では、直接に「構造」という用語を

用いなくとも、マイノリティ差別を再生産する教育システムの研究などで「授業構造の硬

化」が大きな研究テーマであった。同じように、我が国の教育実践の伝統では、授業構造

の破綻と再構造化をテーマとする多くの研究蓄積がある。議論で実際に用いられる用語と

「構造」との関連を詳細に検討しなければならないが、いずれにせよこれらの研究は、ミ

クロレベルの内在的な実践報告か、マクロレベルの外在的な社会学的・制度論的立論かの

いずれかに片寄りがちであり、多くの場合両者を媒介する発想や視点はあまりみられない

（田中1983）。試弾で規定した「構造」ないし「文化」は、このマクロとミクロの理論的

媒介に適切である。理論のこの方向への展開もまた別の機会に試みたい。

　なお、私たちの実験授業では、当初から現象学的・生態学的アプローチと実験的・調査

課アプローチの相互補完を念頭においてきた。この点については、すでに（注15）でも触

れたが、それ以前の京都大学高等教育教授システム開発センター（1997）におけるフィール

ドワークと学生の授業評価のすり合わせなども参照されたい。これまでの公開実験授業で

は、3つの研究計画（ビデオ分析とインタビュー分析を併用する学生の行動分析／学生の

授業評価の経年分析／ビデオ分析と調査の併用による授業者の「ノリ」分析）にしたがっ

た調査を実施しつてきた。京都大学高等教育教授システム開発センター（2002A）は、これ

らについての研究成果である。

28）80年代前半までの基本文献については、田中（1983）を参照。なお、現象学と日常性研

究については、鷲田（1989）のとくに第2章を参照。

29）シュッッは、社会科学的研究と日常性との関連について以下のように述べている。「社

会科学が行うもろもろの構成は二次的な構成であり、社会科学者がその行動を観察し説明

すべき当の行為者たちが社会場面で行うもろもろの構成の構成（co皿structs　of　the　cqnstmcts

made　by　actors）である。」（Schutz　1970，　p．272）

第2章
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1）応答性ないし責任性（responsibility）については、フロみ（Fromm，E）の関連する議論を総

括的に要約して議論した田中（1977）を参照のこと。ここでは本研究で必要な限りでその要

旨だけを繰り返しておこう。フロムによれば人間とは、本能的な規定性の弱さという生物

学的特性によって、環境からの社会的諸規定へ働き返し（to　react，　to　respond）つつかろうじ

て自己規定することができる特異な存在である。しかしこのリアクトによる自己規定は、

各人が自立的に応答する「責任」（responsibility）の主体へと「自己実現」（self－realization）

する過程でもある。この意味では人問は、生物学的決定性や社会学的決定性からだけでは

説明できない自己決定的・自己形成的な存在である。ここにライフサイクルという観点を

導入するとすれば、このリアクトには、人生初期の家族や学校での教育的働きかけへの働

き返し、人生中期の仕事や家族からの呼びかけへの働き返し、人生終末期の自己統合への

呼びかけへの働き返しなどを挙げることができる。個々人の責任主体への自己実現の多く

の部分は、働きかけと働き返しによる相互形成を通して達成される。フロムは、相互的自

己実現を可能にする人間関係を「生産的関係」（productive　relationship）と呼ぶ。

　私たちの考える人間形成論は、第4章で論ずるように、エリクソンのいう「ライフサイ

クル」と異世代間の「相互性」を中核概念に据えているが、この2つについてエリクソン

自身が十分詳細に説明しているわけではない。正確にいえば、私たちははむしろ今まとめ

たようなフロムの理論構成に基づいて、エリクソンを読み込んでいるのである。ここで大

切な点は、フロムが人間存在を、特殊な仕方で限定的に規定しているのではなく、むしろ

他のさまざまな限定的諸規定（生物学的、社会文化的、経済的など）を排除することによ

って、学習と教育に「開かれた」存在として規定していることである。これは教育人間学

一般に共通する常套的な思考様式である。この点については第3章の議論を参照のこと。

2）解釈の歴史性についての議論の蓄積は、解釈学をめぐる学問論的論議の展開を通して膨

大な量に及んでいる。最近の議論を通覧するのには、たとえば新田ほか（1994）における

伊東徹、塚本正明、高橋哲哉の論考などが便利である。

3）典型的な例としては、Cummings（1980）を参照。これに関連する外国人による日本教育

研究文献は、日本という国家の政治的経済的力量の相対的位置変化と直接に関連して、80

年代前後に集中し、以後急速に減少する。

4）以下のコメニウスやデュルケイムに関する議論の詳細については、田中（1987）を参照さ

れたい。

5）田中（1999E）を参照のこと。

6）これについては、溝上慎一・水間玲子「授業過程の評価指標としての学生の「干上げ」

行動」／神藤貴昭・尾崎仁美「大学授業における教授者と学生との相互作用一教授者の「ノ

リ」に着目して」（京都大学高等教育教授システム開発センター2002B）を参照されたい。

たとえば神藤ほかは、固定カメラの視野に写る学生たちの「顔上げ」数を時間経過に沿っ

て数えてグラフに表示した。彼らはこのほかに、①学生たちが時間経過に沿って「緊張し

た」「集中力が欠如した」「心が動いた」「興味がひかれた」「環境に妨害」などの項目に

チェックする「授業カテゴリー・チェック」、②教授者が授業後自分のビデオを見ながら

述べる授業の感想、③時間経過に従って教授者の語りをテープ起こしした記録などを作成

した。そしてこれら4種類の記録を比較・検討したのである。この膨大な作業を通して彼

らは、一斉教授においてさえ教授者と学生との間に相互行為が取り交わされていることを
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具体的に示した。つまり、一方では、学生が顔上げ数の変化を通して教授者に、他方では、

教授者が顔上げ数を変化させようとして学生に、それぞれに働きかけており、教授者と学

生との間にはあきらかに相互行為があるというのである。

8）米谷淳「授業観察事始め」（京都大学高等教育教授システム開発センター2002B）の多

彩な分析を参照されたい。

9）田中毎実「大学授業の実践研究から大学教育学へ」（京都大学高等教育教授システム開

発センター2001E）を参照。

10）次章でみるように、小集団の生成、解体、凝固について、私は、ホスピタリズムや児

童虐待の事例研究から基本的な知見をえてきた。これについてはたとえばホスピタリズム

に関する田中（1993A，1996A，2000E）、田中ほか（1991）の議論を参照されたい。

11）それにしても、この学生の内的な変化に関する幾分か「気恥ずかしい」記述の妥当性

を立証するデーターなるものは、果たして存在するのか。その種のデーターなどを提出す

ることが可能であるのか。あるいはそもそもそれに意味があるのか。かりにこの「気恥ず

かしい」記述の妥当性を証拠だてるかのようにみえる「何でも帳」の記述や学生のレポー

トやビデオテープを示したにしても、それらすべては、それらをデーターとして提出する

個人の紡ぎだす文脈のうちにある。文脈のうちにあるものが、文脈そのものについて言及

すること。これには無理がある。教育効果を立証するデーターを提出すること。私たちは、

さまざまな実験的プロジェクトを通じて今なおこの難問には、〈主観的で恣意的な語りを

相互主観的に語り直すこと〉以外に十分適切な答えを出すことができない。この点の議論

は今後の重大な論点である。なお、KKJについては骨節を参照。

12）この総合的研究プロジェクトの遂行は、平成13年度には3つの助成金によって支えら

れた。つまり、科学研究費基盤研究B「バーチャルユニバーシティ構築の基礎付けに関す

る総合的研究」（研究代表者田中毎実／平成13年度～15年度）、および、同特定領域

研究（A）（1）「高等教育におけるメディア教育・情報教育の高度化に関する研究」〈研究分

担者田中三智）、そして、松下視聴覚教育助成（第8回研究開発助成）「メーリング・リ

ストによる協働授業構築と教員の日常的相互研修一インターネットを用いた遠隔大学間合

同ゼミ実践を通して一」（助成対象者田中毎実）である。

13）村上ほか（2001）を参照。

14）神藤ほか（2000）を参照。

15）SCS利用大学教員研修については、弓師で若干議論する。このプロジェクトは2001年

度で3年目をむかえた。2年目までは公開実験授業をSCSを用いて一挙に拡大する仕方で

実施してみたが、参加者などの評価を見る限り十分に成功したとは考えにくい。オンライ

ンでの授業参観には、映像の制約や編集という面で重大な欠陥が存在するかのようである。

この点については今後の検討課題である。しかしオンライン授業検討会は♪その欠陥を明

らかにするというよりも、むしろその可能性を追求する仕方で扱われるべきである。とも

あれこの企画を通じてじょじょに、全国レベルで公開授業実施校を結ぶ実践的・研究的ネ

ットワークができあがりつつある。これについては別の機会に報告する。

16）コメニウスの近代学校構想、さらに今日における学校化と脱学校化とのせめぎ合いと

のかかわりについては、田中（1987，1993B，1996B，1999E，2001A，2002A）を参照。

17）総括的には、田中（1丁目7C）を参照。大学教員懇談会については、大学セミナーハウス
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（1995）を参照。以下、Mathis（ユ982）、さらに関連して放送教育開発センター（1983）年も参

照。Southern　Regional　Education　BoardについてはCrow　et　a1．（1976）、関については関

（1989）、最後に、”Key　Resources”については、　Menges　et　a1．（1988）を参照されたい。

18）関連する大学史の定型的叙述については、たとえば、ディルセー（1988）を参照。

19）教職の専門職性については多くの議論の蓄積がある。たとえば、河上（1980，1988）な

どを参照。大学教員の教師としての専門職性をめぐる議論はほとんどない。この理由は、

一方の、専門職論の射程の限定性と、他方の、大学教員の教師としての自覚の欠如の両面

から説明することができよう。この議論は、今後に残された重大な論点である。

20）かつてマックス・ウェーバーは、研究教育機能と経営機能との分離を「大学のアメリ

カ化」と規定した（Weber，1951）。今日の我が国で進行しつつある研究機能と教育機能の分

離は、この「大学のアメリカ化」のストレートな延長上にある。

21）工学研究科の実施した教育二二調査に関しては、京都大学工学部学習意欲調査委員会

（1998）を、FDプロジェクトについては、京都大学高等教育教授システム開発センター編（

2001D）などを参照。さらに、経済学研究科のFDプロジェクトについては、京都大学大学

院経済学研究科・経済学部FD研究会（2000）を参照。

22）京都大学自己点検・評価委員会（2001）を参照。

23）この全学シンポジウムの記録については、たとえば、全学シンポジウム実行委員会

（2001）を参照。ミニシンポジウムについても報告書がある。

24）私たちが参加したFD事業については、当該校から総括的な報告書が出されるのが通

例である。たとえば、鳥取大学教授方法調査研究会編（2000）、山形大学教養教育改善充実

特別事業報告書（2001）、大阪大学全学共通教育機構・教育法法研究委員会（2001）などを参

照。

25）大学セミナー・ハウスの研修事業については、たとえば、大学セミナー・ハウス（1999）

など参照。

26）池田輝政ほか（2001）を参照されたい。なお、このプロジェクトの「啓蒙性」をめぐっ

ては、池田教授と私との間で電子メールを通じて有益な意見交換をすることができた。詳

細については、拙稿（田中，2001E）を参照されたい。

27）ダントは、「物語文」の叙述スタイルに対して、「時間的に継起する出来事を、すべて

それが起こった瞬間に書き記しておく膨大な歴史年表のようなもの」としての「理想的年

代記」の著述スタイルを対抗させている（Danto，1985）。

28）この判断のいずれも、数量化などの難しい発表者自身の乏しい体験からの一般的な推

断である。

29）これについては、たとえば拙稿（田中，2001D）などを参照。

30）これについては、Langeveld（1960）を参照されたい。

第3章
1）中井久夫は、分裂病親和的な狩猟民の微分回路的認知と執着気質的な農民の積分回路

的認知とを対比させ、さらに前者を「世直し」を唱える者、（仕法家二宮尊徳に代表され

る）後者を「立て直し」を唱える者に対応させる（中井，1972）。ここで私たちの言う「建

て直し」は、この比喩に直接に依存している。つまり私たちは、積分回路的（パラノ的）
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認知を土台とする微分回路的（スキゾ的）認知の担い手であるマージナルな認知主体に適

合する役割を、構造変革的ではなく部分改良的な「建て直し」であると考えるのである。

なお、森の理論構築と森自身の性格ないし気質との関連に気づかせてくれたのは、矢野

　（1gg6）である。この簡明で鋭い論稿で矢野はr教育人間学』に関連して、「目次から文

章にいたるまで文字の字数を揃えようとするところに表現されている過度ともいえる形式

への指向性に由来する」「このテクストそのものを読むときに感じる息苦しさ」について

触れている。本章の議論はこの指摘を受けている。矢野のこの論稿は、この「息苦しさ」

の指摘に限らず、たとえばデューイ理論との関連の指摘なども含めて、森のごく身近にい

た者にはかえってよくみえない部分がとてもよくみえているという点で、私にとってはま

ことに衝撃的である。

2）高坂ほか（1943）牽参照。

3）森（1948）を参照。

4）森（1950）を参照。

5）森美佐子（1978）を参照。

6）河上ほか（1943）を参照。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　・

7）三木（1940）を参照。

8）廣松（1980）は、関連する議論の一応の理論的到達点として、ここでの三木の「協同主

義」を挙げている。

9）山之内（1998）を参照。

10）無着（1951）を参照。

11）小川（1970）および中内（1970）を参照．

12）佐野（1992）を参照。

13）このことは教育め領域から出発する教育人間学的な理論化の試みに対してはほとんど

自明の共通理解である。これを確認するためには、関連するどの仕事を取り上げてもよい。

これに対して伝統的な哲学ないし哲学的人間学に属する仕事では、これを確認するために

は何ほどかの努力が必要である。たしかに哲学的人間学の若干の仕事一たとえば典型的に

はGehlen（1940）やBuber（1954）やLandmann（1969）、さらにキリスト教的人間学のそれと

してはMoltmann（1971）を参照一においては、それぞれの著作の中核的な部分において人

間の存在とその自己形成ないし教育との本質的な連関に関する議論が具体的に展開されお

り、それは比較的容易に確認することができる。けれども・、伝統的哲学においてこれを確

認するためには、かなりの抽出と解釈の作業を要する。すぐ後で述べる教育人間学の第3

類型「思想史」モデルに帰属する業績は、これについての理論的概観を簡便に遂行するの

にはきわめて好適である（Marz，1978　Scheuerl，1982）。

14）Gehlen（1968）を参照。

15）Jaspers（1949）を参照。

16）Scheler（1949）、さらにHeidegaar（192g）SS．199f£を参照。

17）Gehlen（1968）を参照。

18）Foucalt（1966）を参照。

19）M欲z（1978）SS．29－39を参照。

20）「生理的早産」（Portmann，1951）、「ネオテニー」（森1961，254－8頁）、「脱中心性」〈：HamnleI
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1967，SS．154ff）、「本能欠如」（Gehlen，1940）、「開放’1生」（Marz　1978，SS．60－70）などの周知の

哲学的人間学の生物学的弓概念は、すでに関連する理論にとっては共有財産となっている。

21）Roth（1966，1971）を参照。

22）Gerner（1974）SS．10．20を参照。

23）Flitner（1950）SS．101f五を参照。

24）田中（1980）を参照。

25）Scheuerl（1982＞SS．22fLを参照。

26）田中（1987）5頁以下を参照。

27）以下で私たちは在来の教育人間学構想を、一方で「統合学」類型と「原理論」類型に

大別し、同時に他方でこれを「領域的カテゴリー」とみなす見方と「方法論的カテゴリー」

とみなす見方に大別する。この二重の二分法と在来の分類図式とは複雑に錯綜している。

前者の区分はたとえば教育人間学の「統合に定位された構想」と「哲学に定位された類型」

との区別（Gerner，1974，SS．56－115）に対応する。後者の区分につ・いていえば、これは、教育

人間学構想の不当な拡張を批判しこれを限定された特定の領域的カテゴリーにとどめよう

とするデルボラーフの議論（Derborav，1964）をめぐる活発な議論の応酬と関連している。こ

の場合、個々の理論の帰属する位置をこの二重の二分法のうちのどこかに一義的に規定す

ることはきわめて困難であるのが通例である。たとえば、ボルノウの自己規定（1983）はあ

きらかに「哲学的に定位された構想」と「方法論的カテゴリー」に帰属している。しかし

ながら彼においては、．この2つは同じ事の別名であるに過ぎない。これに対してゲルナー

は、デルボラーフの領域的カテゴリーに自己限定する構想を「統合に定位された構想」に

組み入れている。この場合には、デルボラーフにおける「哲学的なるもの」の意味がボル

ノウのそれとの対比においてあきらかにされるべきであろう。さらにいえば、本研究で扱

う森の構想は、この二重の二分法のすべてに関連している。

　しかしながらさまざまな在来の構想の大半は、通例一それが他者たちの研究蓄積を踏ま

えた「事後的な」理論的反省であろうが、あるいは今後の作業のための「事前的な」方法

論的検討であろうがそれにはかかわりなく一地道な自前の研究成果の蓄積によっては裏付

けされていないたんなる「構想」である。この点でさまざまな構想を分類するこの種の作

業は、きらびやかな砂上の楼閣の分類であるに過ぎず、したがってつねになにがしかの無

意味感や徒労感なしにはなしえない。このむなしさは、今日の我が国でなおあいかわらず

繰り返されているこの種の作業の「紹介」を読む場合、より一層増幅される。森は、理論

構築と実践援助を並行して進めることによって、さらに当時の実証的諸科学との対決を繰

り返すことによって、このむなしさを超えようとしているかにみえる。私たちもまた、こ

の阻路を理論の臨床化によって突破しようと試みてきた。

　気を取り直して、分類の仕事をもう少し続けておこう。先の二重の分類の他にも、たと

えばショイエルは、「教育人間学的問いの3つのタイプ」として「統合的タイプ」、「個別

諸現象から出発して現存在分析を遂行するタイプ」、「それぞれの教育学の背後にある人

間像を把握しようとするタイプ」を挙げ、彼自身はこの第3類型の具体的歴史的な追求を

試みている（Scheierl，1982）。同様の歴史的追求は、これとは若干異なった問題関心の下に、

メルツによっても遂行されている（Marz，1978）。後で少し議論するように、ヴルフ

（Wulf，1994A，1994B）はこれらの理論的試みを継承している。
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28）Bollnow（1968）SS．51f£を参照。

29）これまでも幾つかの文献を挙げてきたが、ここで1980年前後までの文献をさらに挙げ

ておくとすれば、その包括性の程度や議論の焦点づけの有り様はさまざまであるが、以下

のようになる。まず包括的にはHamman（1982）、　Speck（1976）を、次いで明確な焦点づけ

をもつものとしてはDanner（1985）、　Dienelt（1974）を、最後にきわめて便利なアンソロジ

ーとしてはH61tershinken（1976）を参照のこと。我が国については、森の文献の他、　Shitahodo

（1971）、小林（1984）、皇ほか（1981）、和田（1982）などを参照のこと。なお、堀尾（197g）で

は、勝田守一の理論的構想を受ける形で「総合人間学としての教育学へ」というきわめて

壮大な理論的構想が述べられている。

30）森（1961）6頁を参照。

31）同書231頁を参照。

32）同書37頁を参照。

33）同書38－8頁を参照。

34）同書40－2頁を参照。

35）森（1969）を参照。

36）森（1961）846頁を参照。

37）同書42頁、846頁を参照。

38）同書42－3、361頁を参照。

39）同書232頁を参照。

40）森（1977）19頁以下を参照。

41）同書143頁を参照。

42）同書95－104頁を参照。

43）この点については、一方での、実証科学的知見に関するLoch（1963）とBollnow（1968）

との問の外見以上に大きな見解の相違と、さらに他方で森（1961）の実証科学への開放性『と

在来の原理論的業績への強烈な批判（森，1969）を対照されたい。

44）TANAKA（1997）を参照。

45）フランクフルト学派と精神分析との理論的相関については、とくにフロムの理論に焦

点づけて検討を加えた（田中，1979，1980）。関連して、Adorno（1972）、　Habermas（1973）、　Jay

（1973）なども参照されたい。

46）Habe㎜as（1976）を参照。

47）森（1977）41頁以下を参照。

48）Wu㎡（Hrsg．）（1994A，1994B）を参照。80年代に至るまでの業績に包括的な展望には、

Zidarzil（1978）を参照。

4g）典型的な仕事として、氏家（1ggg）を参照のこと。

50）この理論的倒錯が、高度産業社会における「教育」の巨大な制度化に伴う自動的自生

的理論産出システムの出現に由来するものであることは見やすい道理である。この事態に

拮抗しようとする自律的理論構築の試みもないではない。矢野（1998）の一連の「コミュニ

ケーションの教育人間学」をうち立てようとする仕事や、西平（1996，1998）のライフサイ

クル論をあたう限り拡張して教育学を極限的な広さから再構築しょうとする試みなどであ

る。この2つの理論的試みとの対質は別の機会に試みたい。
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第4章
1）「教育（education，Erziehung）」と「教育学（pedagogy，Padagogik）」の語源については、す

でに何度か述べたが、森（1968，39－40頁）を参照。我が国における「発達」の語源について

は、田中昌人の一連の論稿（1gg5など）を参照。なお「発達」をめぐるパラダイム転換

の詳細な検討が、森田尚人の一連の仕事（1995など）でなされている。

2）Aries（1973）を参照。

3）関連文献については、田中（1987）を参照のこと。

4）石川ほか（1993）を参照。

5）Boll且ow（1959）を参照。

6）高橋（1994）を参照。ここで高橋は、老人の変容の実証的把握などからえられた知見を、

生涯の全体を見通した発達把握の見直しに結実させている。発達は外的な尺度によって一

般的に計られるものではない。人それぞれにとって大切な変容のある局面（一定の有能性

の獲得／何かができることになること）に着目し、その局面に即した内的尺度によって計

られた変容を発達として把握すること。この高橋の提起は、発達の一般的尺度なるものの

もつ抑圧性を回避する点だけでもきわめて有益である。しかしたとえば老いの少なくとも

後半部では、有能性の展開（できるようになること）よりも、むしろ衰頽や引退の受容（で

きなくなることをうけいれること）こそが大切である。さらに、学習や教育や発達を有能

性の展開からみることは、死を前にしてあっけなく挫折する。すべてを無にするかに見え

る死を前にすれば、「できるようになる」という目的を充足しようとする学習や教育や発

達は、さしあたってすべて無駄で無意味であり、ある場合には抑圧的ですらあるかのよう

にさえ思われるからである。この議論の詳細については田中（1999D）を参照。この問題は、

以下の議論で試みる「発達」再規定の直接のきっかけである。さらにこれは、これもすぐ

後で議論する教育可能性論における教育悲観論や受容論の意義と重なる。なお、西平（1gg7）

は、死と教育の問題に彼なりの解答を提起するものである。以前私はこの特殊な問題が西

平の議論にとってもつ重要な位置を指摘しておいた（田中，1994C，1998C）

7）Herbart（1980）を参照。

8）プラトン（1974）を参照。

9）Spranger（1973）を参照。

10）教育人間学の理論的蓄積が在来の人間学へ手渡してきたもっとも根本的な理論的成果

は、ロートの規定（Roth，1966，　SS．109ff）を援用するなら、「ひどく教育を必要とししかもか

なり教育の可能な存在」（der　Mensch　als　erziehungsbed廿rftigstes　und　erziehungsfahigstes

Wesen）という人間存在把握である。ロ紡トはこの二面を同時に包摂する概念として「lhomo

educandus”という言葉を用いる。被教育者である子どもの教育必要性に鋭く焦点づけられ

たランゲフェルトの11animal　educandum”という規定（Langeveld，194g，SS．181f£）は、ロートの

”homo　educandus”に包摂される。ロートの規定を生かすなら、”animal　educandum”という人

間存在の規定は、今ひとつの”animal　educabile”という規定によって補完されなければなら

ない。しかしこの種の人間存在規定に対して、私は、人間がその「本質」においてではな

く「日常的な」存在様態からして、「教育することを逃れることのできない存在」、すな

わち”homo　educans”であることを強調してきた（田中，1985）。これが人間形成論の中核的な
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人間存在把握である。本論文で繰り返し「教える存在」ないし「教育する存在」と規定し

てきたのは、この特異な人間存在把握の言い換えである。この人間存在規定については、

本章の教育可能性論末尾で総括的に議論する。

11）Locke（1963）を参照。

12）Kant（1922）を参照。

13）以下のコメニウスの議論の要約については、田中（1987）を参照されたい。ここで私は、

イリッチの脱学校化構想とコメニウスの近代学校構想とがともにクロスカウンター気味に

互いのボディを打ち合っており、しかもお互いの尾を噛み合う蛇のように癒合するこの二

人の議論が、新来の議論のすべてをあらかじめ擬i似的に先取りし、既成の言説連関に組み

込み衰弱させる機能を果たして、きわめて反動的であると指摘した。コメニウスのように

諾と言い切り、イリッチのように否と言い切ること。このメタ理論的言明は、ともに反動

的である点で等価である。安易な判断を下して現実を手放すことをせずしっかりと現実に

足場を置いていく。これだけが回路をたどる可能性をかろうじて開く。臨床理論はこの隙

路を進むのである。

14）Herbm（1980）を参照。

15）Spranger（1973）を参照。

16）Fischer（1976）を参照。

17）Flitner（1970）を参照。

18）Roth（1966，1971）およびGemer（1974）を参照。

19）田中（1983，1994A）を参照。

20）田中（1983，1987，2000E）を参照。

21）教育楽観主義と冷静な教育理論との関連についでは、Spranger（1973）での微妙な記述

を参照されたい。これについては田中（1983）で議論しておいた。

22）これについては本章の（注6）における西平と田中の議論、さらにはロス（田中，1998A）

の受容論を参照のこと。

23）本章の（注10）における人間存在規定を参照のこと。

24）この「レスポンス」は、責任主体への相互形成という文脈のうちにある。この概念が

フロムに由来することやフロム理論のうちで持つ意味については、すでに第2章（注1）で

幾分詳細に述べておいた。

25）生物学的な「ライフサイクル」概念については、たとえばCalow（1978）を参照。エリ

クソンのライフサイクル論に関して比較的読みやすく分かりやすいのは、Erikson（ユg63＞

である。ライフサイクルと相互性との相関をヴィジュアルに把握するためには、Edkson　et

al（1981）を参照。老いた人や死にゆく人の成熟については、岡田渥美町（1gg4）所収の2つ

の拙稿（「〔老いと死〕の受容と相互形成」「〔老いと死〕の受容と成熟」）を参照されたい。

26）Weber（1972，S．44）を参照。

27）田中（1994B，1998A）を参照。

28）Shakespeare（1981）を参照。

2g）Comenius（1979）を参照。

30）北本（1993）などを参照。

31）田中（1999E）を参照。
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32）Benjamin（1965）を参照。

33）森（1977）を参照。

34）田中（1994B）を参照。

35）田中（1987）を参照。

36）森（1977）193－4頁

37）田中（1996D）を参照。

38）以下、エリクソンと森のライフサイクル論を取り上げるが、これ以外の代表的で典型

的なライフサイクル論として、たとえばユングのライフサイクル論については、どんな解

説書にも見られる「個性化」に関する記述を参照。その他、レヴィンソン（1978）も参照。

39）Edkson（1964）を参照。

40）Erikson（1968）を参照。

41）森（1977）173頁

42）森（1977）202頁

43＞Erikson（1964）を参照。

44）応答体験について．は、第2章（注1）で述べたフロムのいう「応答性」』としての「責任

性」（responsibility）によって結びあった生産的関係を参照。今一度繰り返して言うなら、

私たちはこの関係が、エリクソンの言う「相互性」であるとみなしている。なお、相互性

が成立する前提は、関係のうちに疎通の困難な「他者性」が存在していることである。も

しもこのような他者性が存在していないとすれば、対象化や操作化や物象化が関係の全面

を覆い尽くしても少しも不思議ではない。子どもとの関係において相互性について語るこ

とができるのは、次章で述べるように子どもの「存在」には二重性（Langeveld，1960）があ

り、子どもがたんに「大人のもとにある存在」であるばかりではなく、「子ども自身のも

とにある存在」でもあるからである。大人は、「大人のもとにある存在」としての子ども

の絶対的依存性に応えるというやっかいな仕事を行うと同時に、子どもの「子ども自身の

もとにある存在」を大切に守り育てつつ、子どもたちを自律性へと導かなければならない。

しかしそれは、子ども自身の世界を尊重し、子どもの「秘密の場所」や「インフォーマル

・グループ」が大人の世界にとって本質的にもつ「いかがわしさ」にある限度で許容的で

あることを要請する。この意味で、教育関係という「非対称性を含む相互性」（第5章を

参照）は成立も維持もかなりやっかいな仕事であり、大人の相応の努力と忍耐を要求する

のである。

45）Erikson，EこH．＆J．（1981）を参照。

46）田中（1998B）を参照。

47）田中・鷹尾（1991）、あわせて田中（1993A）も参照されたい。なお事例2は、第5章で

ふれるような事情で、いまだ公表されていない。貴重な事例を援用させていただいた点で、

共同研究者である鷹尾雅裕氏にここで感謝の意を記しておきたい。

48）pestalozzi（1968）、マカレンコ（1964）を参照。コメニウスについては田中（1987）、ラン

ゲフェルトについては和田（1982）を参照。　　　　　　　　　．

49）田中（1987，1989，1999E）を参照。

50）田中（1987）におけるイリッチ論などを参照のとと。

51）田中ほか編（1995）を参照。　・
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52）Winnicott（1993）を参照。

第5章
　1）私は、教育理論の臨床性や当事者性や自己関与性の回復という問題について、エンカウ

　ンターグループや心理臨床研究会への参加などによって考えてっづけてきた。しかし、前

者については、コ・ファシリテ一等ーとして参加者たちの心理的実存的変動へ適切に随伴

することの困難さについて惨めな体験を累積するにつれて、ただ無反省に参加することが

　じょじょに愕られるようになってきた。後者についても、理論の立場から現に臨床的実践

に携わっている人たちと協働することがじょじょに難しくなってきた。この協働の困難さ

　を端的に示す出来事は、本章の後で述べるように、『ホスピタリズム／児童虐待論』出版

計画の挫折である。

　　この挫折に際しては、私と心理臨床の実践者たちとの間でかなり激烈な議論をかわした

が、その中心的な論点は、児童相談所心理判定員がカウンセラーとして振る舞ったことの

是非である。目の前に苦しむ子どもがいる限り、彼はカウンセラー的な全人格的な関わり

を試みざるをえないが、心理判定員としての職務に携わる人がこのような関わりを全面的

に達成することはひどく難しい。カウンセリング的な仕事への中途半端ないわば「半身の

関わり」は、心理判定員に限らず、教師や家裁の調査官の場合にも不可避であるが、私は、

専門的な医師やカウンセラー仲間の厳格な専門職としての倫理性を守ろうとする立場とは

異なって、この中途半端さについてかなり許容的である。厳密に言えば許容的であらざる

をえない。それというのも、中途半端さは、実践に半ば関わる臨床的理論家としてのほか

ならぬ自分自身のスタンスでもあるからである。中途半端さの否定は、自分自身の否定で

もある。　　　　　　、
　　　　　　　　　　　　し
　この間、教育委員会の企画に応じて「専門家チームの一員」として「荒れた学校」の教

員研修の場にもたびたび参加した。ここでは、助言を求められてただ絶句する体験を繰り

返した。教育の理論が「教育する人間の自己認識」として教育的公共性の構築に参与する

とすれば、それが臨床性、当事者性、自己関与性を保持することは不可避の課題である。

それでは、教育の理論は実践とどのように噛み合うことができるのか。この問題を考える

場合、大学教師である私の場合には、大学教育への理論的実践的な関わりには格別の救済

力がある。実践と理論の一致が最初からしかも何らの疑問の余地もなく担保されているか

らである。本観究は、以上のようなごくごく個人的で私的な（しかし事柄の本質上かなり

公共的とも思われる）事情に由来している。

2）ここでは、公共性のみならず、それと教育的公共性との関連をも考える。公共性の規定

を考える上では、佐藤（1996）、小玉（1ggg）、斉藤（2000）を参考にした。

3）Langeveld（1960）を参照。

4）森（1961）42－3頁、361頁を参照。

5）臨床教育学については、和田ほか（1996）および皇ほか（2002）を参照。

．6）村山（2000）43．4頁を参照。

7）村山（2000）26頁を参照。

8）村山（2000）47－8頁を参照。

9）村山（2000）220－7頁を参照。
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10＞田中（1998A）を参照。

11）相互性については前章で議論した。相互性、教育的公共性、公共性の連関は、まだ本

研究では十分に議論することができていない。相互性とシステム役割との相関については

本研究でも考察を重ねてきた。これらの仕事を受けて相互性について全面的に考察するこ

とは、臨床的人間形成論の今後に残された重大な課題である。この連関は、ここで述べて

いるように、相互性、非対称性、教育責任の関連から、全面的構造的に再検討されるべき

である。

12）ここでの責任性ないし応答性は、第2章の（注1）で論じたように、フロムの「生産的

関係」とエリクソンの「相互性」に関連する。教育責任もまたこの文脈から把握されるべ

きである。

13）教育社会学の典型的な自己規定については、潮木（1993）を参照されたい。ここでは、

規定上は「…　　社会学の一分野をなすとともに…　　教育科学の一分野に属している。」

と折衷的な見解が示されているが、実質的な内容的規定は前者に偏っている。

14）高等教育学会の現況については第1章を参照。

15）この「教育学」と「教育科学」との区別は、Durkheim，E．，による。彼は、価値や規範

について言及する伝統的な教育学を、「もの」（chose）としての社会的事実の実証的研究に

従事する教育科学から切り離そうと試みたのである。日常的な実践においては、価値や規

範と事実とは切り離しがたく癒合している。この一方を排除しようとすることは、「事実」

の暴力的な加工ないし仮構である。私たちは、この不合理な暴力を排して、事実に率直に

つきたい。これが、私たちが、デュルケイム流の教育科学を排するゆえんである。

16）Kuhn（1964）、さらに佐々木（1995）を参照。

17）この点については、Rogers（1970）を参照。ここで筆者の個人的体験を記すとすれば、

かつてかなりの期間、コ・ファシリテ一下ーとしてグループに関与していたとき、こρ本

を読んで実にたびたび適切なアドバイスをみつけることができた。繰り返し読んで恩恵を

受けた点について記せば、おそらく際限がなくなる。これは、実践の内部から実践に向け

て書かれた典型的な生成理論なのである。ところが、ひとたびグループについて懐疑的に

なったときに改めて読み返しても、それについての応答を求めることはまったくできなか

った。ごくささやかな個人的体験であるにすぎないが、少し一般化して言えば、ここには、

生成理論に特有のいわば「選択的不注意」ともいうべきもの、すなわちこの種の理論に共

通する視野限定があると考えることができる。端的に言えば、生成理論が自明としている

諸前提（たとえば「エンカウンター・グループは人間の成長にとって有益である」といっ

た前理解）にまでこの理論自体の反省が及ぶことはまずないのである。ここに、生成理論

と超越的批判を本領とするメタ理論との協働の可能性と必要性がある。

18）この心理療法的介入が妥当であるか否かの評価はたしかに重要である。しかしそれ以

前に、少なくとも私には「専門家たち」の議論はひどく不寛容で排他的であるようにみえ

た。「専門的にみて妥当でない」という立言は、「専門家に従え」という含意をもつ。私

は、議論がこの孤立した中途半端な介入を一方的に裁断するのではなく、むしろこの孤立

を専門家を交えた連携に組み替える組織的・臨床的方途について真剣に考える方向に向か

うべきであるものと考えた。この判断は現在も変わらない。

19）「半身の構え」は一般には、次の用法にみられるように、積極的にも消極的にもなり
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島

きれない中途半端さを意味している。

　「合流か離脱か一。自由党の小沢一郎党首が、来年度予算成立後をにらみ、再び半身の構

えを取っている。」（毎日新聞200．3．15）

　「今回、日本が（中国の提案に対して）半身の構えなのは、こうした“米国無視”と“日

本軽視”への警戒感、不信感もあるようだ。」（舟橋洋一／朝日新聞2000．1130）

　しかし次の例で「半身の構え」は、中途半端さではなく、受動的でありながら能動的で

あるようなある種の戦闘的性格を含んだ緊張感を示している。

　「この肖像画の作者は不明であるが、以上のいきさつからみて、誠によく尼公の風姿を示

している。すなわち金箔をバックにして雛壇上に法衣をまとって立膝した姿は、宰相夫人

としての威を遺憾なく示している。そして温和な顔容の中に叡智の眼を据えた半身の構え

に時勢のきびしさを感じさせる。」（小浜市ホームページ）

　　この肖像画の緊張に満ちた構えば、武道の基本形を受け継ぐものである。

「武道の構えばおおむねどちらかの足を引いて相手にたいして正面を向かないようにする。

これを半身という。…　　もし正面を向いて立っているのであれば、左右のどちらかの足

を引いても、体は相手の攻撃線上に残ってしまう。半身の構えとは相手の攻撃範囲を自分

の左右どちらか半身を与えるだけにする体勢の事である。武術とはいかに、半身の構えで

高度な動きを実践するかといってもよいように思う。…　　対象に対して自分の正面をあ

わせて作業するのは、人間の力がもっとも安定して効率よく使える為の大原別なのだ。・

・・ ﾆころが、戦うのであれば正面立ちであれば、相手に攻撃を先に受けてしまった場合

は大きく跳び下がる以外かわしようがない。下がれば相手は前に出て追うだろう。こちら

は後ろに又下がらねばならない。相手の優位はゆらぎようもない。…　　正面立ちで構え

て見る。体の中心線はへそ前にある。これが半身に構えれば左右のどちらかにずれること

になる。これは誰にとっても未知の領域だ。そして正確にその線を出すのは至難の業なの

だ。そして実際の攻防ではその線の延長上に相手を捉え、その上で最大、最速の作業を効

率よく行った方が勝ちをえる訳だ。」（http：〃www．alpha－netnejp／users2／thule／budou）

　武道の半身の構えば、今日の私たちの日常を律している正面向きの構えからすればまこ

とに非日常であるが、実はこれはかっての日本人にとってはごく日常的な姿勢であった。

　「ナンバとは右足と右腕をそえろえて前に出したいわゆる半身の構えのことで、簡単に

言えば、農夫が鍬を手にして畑を耕す姿勢である。盆踊りなどでもそうだが、右足がでれ

ば右手も同時に前に出るこのナンバが日本の芸能の基本なのだ。この姿勢で右半身、左半

身と交互にだして歩行に移ると、歌舞伎の六方でその誇張された形がみられるようなナン

バ歩きになる。幼稚園児たちを行進させようとすると、右手と右足、左手と左足をいっし

ょにだして歩きだすことがあるが、日本人の固有の歩き方は、極端にいうとあんな形だっ

たのだ。ただ、腕はほとんどふらない。したがって、右肩と右足、左肩と左足がいっしょ

にでるわけだ。」（野村雅一「しぐさの人間学」日本経済新聞1998／10／14）

　向かう目的に対して「体がねじれない」（甲野善紀）「なんば歩き」の特性が、武術に

おいて相手に半身の構えで向かう場合の特性に引き継がれているものと考えて良い。

　本研究において私の用いる「半身の構え」は、このような武道の用法におけるく攻撃と

防衛との問の緊張に満ちた対峙の姿勢〉から一般的用法における〈中途半端な逃げの姿勢

〉に至るまでを含んだ広い意味で使用する。実際の半身の構えば、この2つの極点の間で
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さまざまな「ぶれかた」で振幅を繰り返しているのである。

20）M事例については、田中ほか（1991）および田中く1993A，2000E）を参照。田中ほか（1991）

の記述から読みとることのできる範囲では、この事例における心理判定員の位置はかなり

微妙であり、したがってその介入行動の評価もかなり難レい。さらにこの全体を精読して

みても、Mの心理的生起を十分な確度でたどることができるわけでもない。共著者であ

る私は、出来事の首尾一貫した流れや推移よりも、むしろこの特異な出来事の位置づけら

れる文脈の理論的意味に大きな関心をもっていた。しかしこれはおそらく、治療的関心か

らすれば許容しがたいことである。この点に、M事例を廻る論争の一つのきっかけがあ

ったものとも考えられる。

21）これについては田中（1gg3B）を参照。

22）以下の記述の主要な部分もまた、田中（1993B）で詳細に議論しておいた。これを参照

されたい。
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