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珂 人聞の社会的形成と教育の論理 〔教育〕

はじめに一一教育問題の陥葬

義務教育終了後の進学率93.5%，幼稚園などの就学前教育畿関への在籍率63.8

M，大学・短お草学率37.4%，さらに小学5年から中学3年の子どもの36.7%が

週平均2.4国学習塾へ通い1)' 勉強部屋と思われる個室をもっ小学生は 76%ベ
その他日本の教育水準の高さや国民の教育への意欲の強さを示す〈事実〉は数限

りなくある。 「うさぎ小屋に住む働き中毒」と中傷されながらも，資源小国の生

きる道を「人づくり」に求め，高度成長で得た豊かさを「未来からの使者」のた

めに使用する。まさに世界に誇る教育立国日本の姿である。

しかしその一方で「非行白書Jは，少年非行の発生率が戦後最高になることに

加え，凶悪犯の増加や低年齢層の増加についで教師への暴力事件をその特性とし

てあげている。他方教育の現場からは「三無主義」にとどまらず「五無主義」が

広がりつつある小学校，また県内の年間高校退学者数が高校一枝分に相当し，中

退ポ－（＇ーライン層がさらに深刻な問題であることなど，教育荒廃の姿が次々と

報告されている九その他「落ちこぼれ」「登校拒否」「家庭内暴力」と教育を問

題視しなければならない〈事実〉もまた数限りない。

もっとも教育批判の高まりは今にはじまったことではない。イデオロギー上の

対立とも絡め，日本の教育はいつの時代も「危機Jとされてきた。例えば，昭和

20年の敗戦以降をみても，まず戦前を批判することにより出発した新教育の左右

双方からの批判，つづいて教育の反動化とその批判，また昭和30年代の投術革新

を求める倒からの高等教育改草要求とそれへの批判，あるいはその後の期待され

る人間像や教科書検定をめぐる論争……と教育批判の目白押しともいえる状況で

ある。ある意味で教育は，当事者の意図とは関わりなく， 「危機」のラベルをは

られ，あるときは教師，あるいは親，政府，資本家などをスケープゴートに祭り

あげることにより，政治的七レモ＝ーの一翼を担わされてきたともいえる。すな
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わち．教育批判の多くは．教育自体への批判というより，中立とされる教育の中

に侵入する政治的意図に対する異なる立場からの政治的批判という性格をもつも

のであった。したがって，いずれの立場にたつにせよ，「教育」という営み自体に

は，人間の基本的な「権利」として不可侵の価値が与えられ，問題は，その「権

利」を特定の立場のためではなく国民全体のためにいかに保障するかにあった。

それは，「教育＝学校教育」という前提のもとに「学校の普遍化・長期化」として

構想された。それゆえ，批判の目白押しにもかかわらず，「教育＝学校」の鉱大

自体を批判する者は少なかった。そしてむかえたのが 1960年代の「教育爆発」

の時代であり， 冒頭に示した国民の大多数が教育に向かうことが可能になった

〈事実〉である．

だが，もう 1つのく事実〉が示すように，それでも問題は存在する。いやむしろ，

教育の拡大は問題の拡大をもともなうことにより，それを質的に深化させてしま

った。その典型を高校退学者や中退ボーダーライン層〈不本意就学者 involun-

tary attendant）の鉱大にみることができょう。彼らにとって，教育は「権利J

というより，自らの意志や欲求とかかわりなく他者から強制される「義務」とな

ろう。中・高等教育の拡大は彼らをも拡大させたのである。すなわち現代の教育

問題の根は，不可侵としてきた教育の価値自体に，またその具体化としての教育

＝学校の普遍化・長期化ということ自体に内在するのである。したがって先の2

つのく事実〉は対立す1るものではなく，教育爆発という共通の根から生じた正と

負の側面としてとらえられることになる。

換言すれば，人聞の平等と自由の保障のために， 「特権Jに対する「権利Jと

して要求された「教育＝学校」が，いままさに現実化されようとするとき逆に強

制的な「義務」として人間を抑Eする機関となってしまったこと，それが現代教

育の問題である九教育は「懐疑Jの対象となり，学校から「脱」することこそ

人聞の真の解放につながるとさえ主張され，教育における「人聞の回復Jが論ぜ

られるゆえんである九

したがって，教育への批判は，負要因として表出したく事実〉の詮索に終わる

のではなく，正負双方の事実を視野区収めたより根源的なものとならねばならな

い。そのために，まずなさねばならないことは，安易な学校の否定ではなく．か

つては恵想とされた〈現在も大部分の人はそう信じていると思われる〉 「教育＝

叫
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学校」の存在をアンピパレγ トな状況に追い込んだ歴史的・社会的条件の解明で

なければならない。他方「人間性の回復」も，ア・プリオリな「理想的人間像」

を教育の目的として設定することからではなく，上の条件のもとで現に形成され

また形成しつつある人間形成の営みを考察することからはじめなければならな

い。したがって，いま必要なことは，教育を現代日本という「歴史的一社会的文

脈」の中にある 1つの「社会事象Jとしてとらえるとともに，それを人聞の「社

会的形成」という視点から見直すこと，すなわち，教育の社会学的考察である。

1. 教育への社会学的視点

教育に対する社会学的考察の歴史は「教育的社会学 EducationalSociology J 

から「教育の社会学 Sociologyof Education」への移行と，後者の立場による発

展の過程として要約されよう。

前者は，前世紀末から今世紀初頭のアメリカにおいて成立し，一定の教育上の

価値の実現のため，一般社会学の研究成果を利用する観点から体系化されようと

したものである。それは教育者や，あるいは教育の問題に実際にたずさわり，そ

の解決への処方策を求める立場から論じたものであるべいわば「規範学 norm

science」としての「教育学」の延長線上に位置づけられよう。「応用・実践・技

術・規範・当為の学」と要約されるゆえんである九

それに対して， 1950年代に入札教育研究の領域に社会科学者が参入して来

る。彼らは，教育の研究が「教育主義者 edu伺 tionalist」に支配されてきたとし

て，厳密な社会科戦句アプローチの必要性を主聾した。また社会学においても教

育現象を社会現象の1っとして，その研究対象のー領域とみなすようになるべと

くに往会学の中心を占めた「構造機能主義者 structuralfunctionalist」は，教育

を「共通する価値にもとづく社会統合Jあるいは「社会を均衡状態 astate of 

equilibriumに維持すること」を可能にする「行為 actionjを諸個人に動機つeけ

る手段としてみなしたヘ教育は社会の「コ γセンサλJにとって非常に重要な

役割を果たす「シ九テム」としてとらえられたのである。

このようなことから，教育社会学は「教育の社会学Jとして，社会学の下位学

科の 1つにみなされた。それは教育イデオロギーから解き放たれた「経験科学

empirical sciencejとしての教育社会学となる。「存在・実話・純粋・基礎の科
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学ω」としての教育社会学である。以後 1960年代をとおして，この立場において

教育社会学は発展してきた。しかし，その発展の動因は，当初考えられた教育イ

デオロギーからの解放，あるいは科学としての普遍妥当性ゆえではない。それは

一方では， 19世紀以来の教育の課題であった「平等主義＝教育の機会均等」の理

想実現の思潮への対応であり，他方，戦後の冷戦構造を背景に，経済発展の飛鍾

的拡大を可能にし「豊かな社会」を築くための「訓練され，技術を身につけたマ

γパワー trainedand skilled manpowerj育成の要求への対応であった。

すなわち，先進産業社会を支える経済は技術革新を可能にする研究制度に依存

する率が高い。その結果，教育制度の機能分化，拡大が社会の発展にとって重要

な位置を占めることになる。「教育シ;t..テムは社会の経済的・政治的・社会的・文

化的性格の中心的な規定要因として，戦略的位置を占める11）」ことになった。そ

の結果，教育システムは，社会の全階層から才能ある者を選び出ししかるべき位

置に配分するために，ーまた質のよい労働力確保のために，可能なかぎり多数の人

聞に教育を与える機会を要求する。教育は社会にとっては重大な投資の対象とし

て，個人にとっては「社会移動のカギ」とみなされた。それは「国家経済能率 na-

tional economic efficiency」と教育の機会均等という「社会正義 socialjustice」

が，本来異なるイデオロギーにもかかわらず，経済発展を基盤にオプティミ ;t..テ

ックに結びついたものだった12)。

以上のような「社会的？歴史的文脈」において「教育の社会学」としての「教

育社会学」の成果は蓄積されてきたのであるω．

しかし，その「社会的ー歴史的文脈Jが変動を蒙るとき，理論もまた変化を余

儀なくされる。すなわち，社会統合を可能にし社会の均衡状態を維持する観点か

らアプローチを行なう機能主義パー久ベクティゲは，逆に道徳秩序がゆらぎ，社

会的要求が恵藤状態にある社会においては，教育による個人の統制という観点か

らとらえかえされる。その結果，教育は社会の機能的要件ではなく，個人の自己

実現の保障という観点から再構成される必要が強調されるようになる．

他方，教育の機会を拡大することくインプット〉により有能な人材を往会に配

分し社会移動を可能にする〈アウトプット〉シ久テムの分析は， 「よい教育とは

何かJについてはあえて問う必要のないものとし，また具体的な教育実践過程自

体は「プラックボックス」として放置してきた。そして，その過程からはみ出る

，．’”・ら
H
W
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者， 例えば「成績の悪い児童 belowaverage childjを， 教師が問題にするま

まに，「社会化 soc包lizationjの失敗， あるいは学校組織・家族・社会階級など

の問題との関係で論じてきた。しかし， 「悪い成績」という評価自体説明される

ベき現象ではないだろうかm。

教育社会学は，教育上の価値を不問あるいはまさに「自明のもの」とすること

により「教育的社会学」から「教育の社会学」へ脱皮した。しかし，社会の変動

とともにふたたび「教育的」の意味が問われることになった。だが，それはかつ

ての「教育的社会学Jに滞ることを意味するのではない。疑問とされるのは，一

定の価値実現の方途ではなく，その価値自体なのである。

このような課題を前にするとき，教育の社会学的考察は，まずあらためて「教

育とは何か」を問うことにはじまり，社会過程における人間主体の能動性に焦点

を合わせることにより，社会の維持ではなく人間の社会的形成の理解として再構

成されねばならないであろう。

2. 社会化と教育

1 ) 社会化としての教育

一般に教育は人聞にとって必要不可欠なものとされ，教育なくして人間はない

とまでいわれる。そして，その根拠として通常人間の生物学的特質があげられる

ことが多い。すなわち，周知のように人聞は他の動物と異なり生物学的に無力な

存在として生誕する。その結果，自力による生命維持がまったく不可能な幼児期

はいうまでもなく， 「一人前」として自立した行動が可能になるまで，かなり長

期間，親またはそれに準ずるものにより「育」てられねばならない。

他方，生物学的「無力さ」は他の動物よりはるかに高い学習能力による豊かな

「可塑性」であるともいえる。だがそれは，生得的であるはずの種に特有な行動

形態〈直立歩行・言語活動など〉さえ， 「教」えられなければ体現できないとい

うことでもある。それゆえ，無力な人間を「育」てる過程とは，人間としての条

件を「教」える過程でもある。人聞にとって「育」てることは「教」えることと

密接不可分な関係にある。

文字通り「教え育てること＝教育Jは人間が人間となるための必要条件といえ

よう。しかし，問題はここからはじまる。いったいどのようにして育てられるこ
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とが，あるいは何を教えられることが人聞にとって必然なのか。たしかに教育の

不可欠性自体は人間の生物学的特性に求められ，またその内容・方法も生物とし

ての肉体的・心理的成熟度により基礎づけられる。しかし生物としての人聞の成

長が一定の普通性をもっていようとも，児童期という考え方自体が社会的に構成

されたものであるように，その育て方・教える内容などすべて社会的に相対的な

ものである。いいかえれば，人間はその生を得た社会に応じた方法平内容を通じ

て人聞になるといえる。

したがって， 「教え育てる」過程とはまず人聞がその社会の一員となる過程，

すなわち，「社会化Jとして具体化される。－

2) 社会化の基礎過程

社会ft;は，形式的には「制度的価値ないし文化のパーツナリティへの内面イ色15）」

と定義されよう。もっとも，その他異なる定義づけもあるが，要するに個人が往

会の一員になるための学習の過程であることには異論がなかろう。しかし具体的

なアプローチにおいては社会の個人に対する強制過程とする視点と，逆に社会に

参加することによる個人の自己拡張の過程とみる 2つの立場があるといえる。

社会化研究は，伝統的には前者の立場から行なわれてきた。すなわち社会化は

さまざまな可能性をもって誕生したはずである個人が，「報償と処罰のシステム」

を通じ，社会により一定の行為様式を押し1つけられ限定される過程としてとらえ

られる。前節で述べた．社会の機能的要件としての教育に対応する観点である。し

かし，前節で示したことと同様に，このような個人の能動的側面を無視した視点

は， 「社会化過剰の人間観Jとして批判され，後者の観点によるアプローチが追

究されつつある。そこでは，社会化は個人が「他者との相互作用」を通じ社会に

関かれることにより自己を伸ばしてゆく過程となる18)0

もっとも実擦の社会化の進行過程にあっては，両者は同ー過程の2つの側面と

してとらえられよう。その意味で2つの立場は相反するものとしてより，相互に

補足しあうものとして理解する必要があろう。もっとも両者の差を強調すること

により，あるいは前者の性格に社会化を限定することにより，社会化に対する教

育の独自性を追究する試みもある。このことについては後にふれるとして，ここ

では，以上のことを前提としながら，後者の立場から社会化の基礎過程について

以下述べてゆきたい。そして，それはミード α1ead,G. H.）による「意味ある
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他者 significantothersJを介した「ー強的他者 generalizedo出er」の形成過

程として把握されよう。

すなわち，社会化を他者との相互作用を通じた社会的世界への拳加の過程とし

てとらえるとき，相互作用する他者の中でもとくに中心となる人聞が「意味ある

他者」と名づけられる。したがって，社会化の基礎過程はまず子どもが「意味あ

る他者Jとの対面的状況における相互作用を通じてその「態度」や「役割Jを取

得する過程としてとらえうる。それは，母親のとる態度を子どもがことばやしぐ

さで模倣することを通じ，その態度がもっ特定の窓味を自己のものにする過程に

代表されよう。

しかし，この時点での子どもにとって，取得された態度や役割は意味ある他者

の「個人的な性向」と「社会的位置」に限定されるとともに，それ自体が一定の

状況に規定された個別的・特殊的なものにすぎない。それが徐々に広がり，伎の

取得した態度や役割がおとなの世界一設に共有される普遍的なものとして理解さ

れる過程が社会化の次の段階である。それは特定の他者が自己も含めた他者一設

へと鉱大する過程， すなわち「ー殻化された他者」の形成過程として把握され

る。さらに．このことは子どもの外にある「社会〈客観的世界〉」が子どもの意識

の中に「内在化 internarizationJされ，子どもの内部に「社会〈主観的世界）J

が形成されることでもある。そして，この段階において，彼ははじめて社会の一

員となるのである。

他方，このような社会への参加の過程は，同時に子どもが自己自身に閲かれる

過程，いいかえれば「自我 self」と「アイデンティティ」が形成される過程でも

ある。すなわち，社会は子どもに特定の世界を構成するとともに，特定の自我を

も構成するのである。子どもは「自分が何者か」を，意味ある他者との「同一化

identificationJによりはじめて知ることができ〈アイデンティティの形成〉， 自

己との対話は他者の声の「内在化Jによってのみ可能となるく自哉の形成）。いい

かえれば子どもは母〈意味ある他者〉の呼びかけ〈他者の認定 identificationby 

others）に応じ「自己認定 self-identification」するのである。もっとも， ミー

ドが「自我」を「個我I」と「社会我 Me」に分け，後者のみを社会化の産物と

したように，すベての自我が社会化により形成されるわけではない。しかし，そ

の場合私自我は，役割を介して他者との相互作用の過程で形成される「MeJ
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は通常デュルケームにならい教育を社会化のー形態iこ位位づける。そして社会化

ー設から区分する基準を学校教育に代表される「組織性」「計画性JIこ求める。

しかし，そ．礼に対して山村賢明は，教育と社会化との差をこのような 「形態面」

でなく ，その「志向性」におく。すなわち，教育と社会｛ヒがいずれにせよ他者へ

ゐ｛司会d寸を前提とする行為であることから，その「働きかけそのものの特質」

に注目し，社会化に対する教育の特質を明示した。まず社会化の志向性を「体系

維持性」「適応住」「煩型性」「常識性」として特色づけ， それに対崎する「体系

革新世」「創造性」「個性」そして「理念性」こそ教育の志向性とする。そして伎

は，教育を，社会化と多くの部分を共有しながらも「；社会化から自らを解放し，

それを越える力を人聞につけさせる」ことを志向する「逆説的性格」をもっ行為

として位置づける20）。

たしかに，子育てに始まる教育の原義~：：：.：t，たんに「教え育てる」ことだけで

なしその背後に「良きものに」と願う母の慈愛があることを忘れてはならない

だろう 21)。そのことを典型として，「理念志向性」こそ社会化に対する教育独自の

本質といえるかもしれない。だがその一方で，デュルケームに発する「組織的社

会化」として教育をとらえることの積極性も忘れてはならない。それゆえ教育の

独自性を理念志向性におくとしても，次のことを考慮する必要がある。

まず．社会化をたんなる社会の機能的要件と考える視点自体を変えねばならな

い。先述したように社会化の過程は社会の側からの一方通行ではなく穏互作用の

過程であること，またそれは社会による管理を可徒にする過程であると同時に，

個人にとっては自己を社会に聞くこ とであった。たしかに，社会化の過程はある

意味で，人聞の不断の創造的行為を日常生活という「自明性」の世界の維持に費や

させることともいえ，また自我の創造的主体である「I」は社会的に形成され得

ないことなど，社会化の機能には「維持」の側面が強いことは否定できない。だ

がこのことは逆に「維持J自体人聞の創造的行為に支えられ，他方「 I」は「MeJ

を介してしか出現しえないことも忘れてはならない。人聞は孤立した個人とし

ては成立しえず，その自己創造的行為は社会的な企てであること， 換言すれば，

人間性とはつねに社会性と結びついたものであり「ホモ ・サピニン久はつねに，

そしてまた同じ程度にホモ ・ソキウス〈社会人）」（P.パーガー〉なのである。

山村も指抗議するように社会化を無視した理念志向は，現実を無視した

人間の辻会的形成と数育の諭理川
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それに自発的 ・i!IJ発的に反応しかえす主体としての「IJのダイナミズムに

より，社会的に形成されるといえる。したがって，アイデンティティの撞得過程

は．一方的機在史的なものではなく，他者の認定と自己認定の相互作用の過程とな

り，先の「意味ある他者」から「一般化された他者」への拡張は．その相互作用

の中で自己認定が安定性と持続性を得る過程としてとらえられよう。そして他者

の一般化とは．子どもにとって同→ヒの対象が，具体的な他者から他者一般に広

がること，すなわちアイデンティティがどのような他者であろうと同ーのもので

ありつづけるようになること，といえよう 17)

このように一絞化された他者が子どもの中に確立されたとき．社会化はlつの

段階を終える（第一次的社会化〉。もちろん社会化はここにとどまることなく，

新たなアイデンティティ ，あるいは社会的世界は内面化され続ける〈第二次的社

会化〉。すなわち， 生物有機体としての人聞は，第一次的社会化によりはじめて

社会に参加できるようになる。そして，第一次的社会化を基礎にそれ以後の第二

次的社会化により，特定の社会の人間として成長，自立してし、く。そのことは家

族を第一次的社会化の湯として，以後遊び仲間や学校，さらには職業集団などを

第二次的社会化の場とする集団の変化の過程としても把握することができょう。

社会化の問題は一応以上のようなことえ基縫過程としながら，さらにさまざま

な観点から論議されよう。例えば，社会化により形成される人間の精神的・心理

的特性の発達に焦点をあわせ，発達段階に応じ獲得される諸資質の内容と護得過

程を中心に論じたり 18），あるいは．社会体系の機能的要件にもとづき社会化の内

容を類型化し，その具体的な集団生活における内面化過程を考察することができ

ょう同〉。しかし，ここではそれを指摘するにとどめ，社会化と教育の関係につい

てもう少し考察を進めたい。

と，

それゆえ．

教育の特異色

これまで「教育とはなにか」を社会化の過程の問題として，「社会化；＝教育」と

いう前提のも とに論じてきた。 たしかに，教育を文字通り「教え育てるJこととし

て最広霊祭〈原裟？〉に解釈するとき，それは人間形成にかかわるすべての要因を指

し，社会化の観点と多分に重なる。また．教育学において狭義の教育とされる意

図的教育弘第二次的社会化における，いわゆるデA ルケーム（Durkheim,E.) 

の「組織的社会化 socialisationm毛thodiquejと重なる。それゆえ，教育社会学で

3) 
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ためにも必要となるといえまいか。

他方，教育は人間一段の育成と同時に．一人ひとり代替不可能な個人の育成に

かかわることであるこ とを忘れてはならない。しかし社会化であるかぎり限界が

ある。子どもの肉体的・生得的な要因を変更することはできない。また特異な才

能を要する世界をすべての人聞に聞くことはできないし， 他方，ハンディ を背負

った人聞を平均的な人聞に育成すること もたやすくないa さらに，そのような特

殊な場合でなくとも二人として同ーの人聞は存在しない以上．厳密には人間形成

のプランは一人ひとり異なるものでなければならなし、。その意味で，社会化を個

悩人に合わせていかにコン ト＝ールするかという ことが，教育の意義であり，そ

のコントロールの基準が理念となろう。もちろ・ん，社会化が教育に変わることに

よりすベてが可能になるわけではない。だが，たとえ社会的要求を無視しても，

それ以上のl動きかけを桂教育者に意図する行為

人間の社会釣形成と君主育の論~~l 
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そして限界をゑ知したとしても．

こそ教育の独自の理念志向ではないか。

しかしその一方で，教育の志向性自体限界をもっといえまいか。すなわち，

教育が他者への働きかけを意図したものであるかぎり，社会化がそうであるよう

に原理的に限界があることは否定できない。 教育への過度の期待は「社会化過剰

の人間観Jと同等のマイナ久効果をもっ。個人は他者の働きかけに対して．たと

えそれが善意であろうと拒否しう るからである。それは教育の最終的な形態とさ

れる自己教育においても同様である。たとえ内なる自己に対してであるうと， 一

定の働きかけをする以上，拒否することも可能であれば，新たな理念のもと形成

しなおすこ とも可能だからである。それゆえ教育もまた乗り越えられる運命にあ

るといえまいか。あるいは，そのような絶え間ない「自己革新」こそ教育の理念

の基本となるものかもしれない。とすれば教育こそつねに否定され続ける「逆説

的性絡」 を内在する行為となろう。

以上．現代の教育への社会学的考察の前提として，社会化との関係において教

育とはなにかについて考察してきた。要約すれば．教育は一方で社会化と多分に

重なりながらも，社会的行為としての志向性において差があり，その差こそ教育

の特異性なのである。それゆえ，学校はたんなる組織的社会化としての教育の専

門機関ではなく，先にあげた教育の志向性の特質て’ある創造性，個性，理念性，

あるいは自己革新などの配慮がじゅうぶんなされているという意味で教育の専門

銭念論iこ終わるだろう町。

ところで， 教育を社会的事実とするデュルケームの「溢織的社会化」の視点の

意義は，経験科学の方法の問題であるとともに，社会と切り離された普遍的な理

想としての人格や個性を前提とナる従来の教育観への異議申し立てであった。す

なわち彼は教育の理想、自体が歴史的 ・社会的につくられることを原理的に提示し

たのである。その意味で，組織的社会化としての教育とは， 特定社会が望む理想

的人聞の形成過程であり．それ自体すぐれて理念志向的，創造的行為ではないだ

ろうか。事実，最近の研究は，デュルケームの教育への意図が「伝統肯定的 ・既

存秩序肯定」ではなく，共和制的．合理的な価値を保持し，近代デモクラシーを

支える「よき市民」をつくる こ とにあったことを指鏑している~J）。また逆に，
「社会化から自 らを解設し．それを超える力Jといっても社会を波喫することでは

ないはずである。ただし，現存の社会を破境し新たな社会を形成する主体の育成

という意味で社会の磁獲を考えることはできる。しかし，それは教育ではなく現

存秩序にもとづく社会化の否定であって別の社会観による兵・なる社会化の結果と

もいえる＝り。

したがって，設脊の理念志向は人間が主体的にもその創造住においても社会と

離れて存在し得ないこと，またその理念自体が社会的に構成されるとともに，社

会化自体iこ一定の理念が内在しうることを前提にしてはじめて機能するといえ

る。しかし，それでは社会化を越える教育固有の芝念志向とは向か，次に，

ことについて，社会化の限界を指摘することから考察してみたし、。

124 

ます二社会化に内在する理念とは，たとえそれが革新的なものでも，あくまで

当該社会に適応する理念．あるいはその延長線上にあることは否定できない。そ

のかぎりにおいて組織化 ・体系化されたのが学校教育である。ところが現代のよ

うに2士会自体の変動が激しいとき，組織化 ・体系化はかえって来たるべき社会に

適した人間の育成を阻害することもありうる。すなわち，教育がたんに現にある

社会の要求という意味での組織的社会化にとどまるかぎり，当該社会の体系緩待

という社会化の志向性に対してさえも機能しなくなるだろう。すなわち社会化が

安定した基準をもちえず「予期的社会化 anticipatorysocializaton」のための人

問題型がまさに不確実な社会にあっては， 教育独自の志向性とした「体系革新性」

「創造住」「個性」 そして「理念性」への配慮はむしろ社会化を正常に機能させる

その
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図VI・1 社会｛ヒの分m

， f組織的一一学校教育
｛意図的｛

社会化J l 31'組織的ーしつけ

（人聞の社） l無意図的一 階の社会化会的形成j、

機関なのである。したがって学校の

鉱大が必然的に教育の拡大につなが

るものではなく，かえって教育の縮

小を生みだすこともありうる。

また教育の特質が形態ではなく，

志向性にある以上．逆に学校以外の社会化の場にも教育の志向性と同質のものを

求める ことが可能になる。仮に社会化をその形態により図VT・1のように分須す

れば，いす・れの形態においても，すなわち人聞の社会的形成全体に教育の志向性

を追求しうるといえよう。まして，変動社会である現代の人間形成においては，

先述したようにその作業は重要な課題となろう。そこで次に，このような読点の

もと，社会化と教育の現状をとくに子どもの社会的形成に焦点を合わせ考察して

ゆきたい。

3. 子ど もの社会的形成の諸相

昭和 31年度「経済白書」に端を発し，昭和39年の東京オリンピックをバネと

して，驚異的な伸びを誇った日本の高度経済成長は，あいつく・公害の告発が続く

中， 昭和48年のオイノレショ y クを契接に終鷲した。 しかし，その収支決算への

聞いは，新たな時代に入った今日こそよりき｛.，－：しいものとならねばならない。な

ぜなら，高度成長とはたんなる経済の成長過程ではなく，日本の社会構造の根本

的な変動とそれにともなう人びとの生活様式や価値観の変容過程であり，その結

果，それらを歴史的 ・社会的条件として，意図的 ・非意図的に行なわれる人聞の

社会的形成〈社会化〉もまた変わらざるをえなかったからである。他方，東京オ

リンピックの年に誕生した子どもが，昭和55年には16歳になることに代表される

ように，今日の子どもの社会的形成の諸相は，高度成長のもたらしたさまぎまな

変化の考察により具体化されよう。

1) 変容する子どもの社会的形成一一高度経済成長のもたらしたもの

高度成長は「労働力と欲望のダム」としての「村落共同体の残存する畿村部」

から巨大なエネルギーを引き出し， 「日本経済を重工業化しつつ日本社会を産業

化していったm」といわれる。したがって高度成長にともなう変化の中で第lに

あげるべきは，敗戦というかつてない変動を患でもなお残存していた伝統的な共

・、ー
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肉体的秩序意識が変化せざるを得なかったことである。

たしかに敗戦は人びとの価値意識に 180度の転換を追った。だが，戦後初期の

隻村研究や社会意議論が示すように． 「村秩序意識と家父長的家族主義」にもと

づく 「欝風美俗」を典型とするIB意識は，なお維持されていた2へしかし，袋村

から都市への労働力の移動．すなわち人口移動と都市化 ・産業化の進行は，意識

のよって立つ基盤をまったく異なるものにしてしまった。すなわち日本の村落社

会の解体は伝統的束縛から個人を解放し，該家族化はたんに向居から分世帯とい

う家族形態上の変化にとどまらず，夫婦を中心とする家族理念を根づかせた。

しかしそれは人びとを意識の有無にかかわらず精神的 ・物理的に守り育てて

きた共同体的秩序の崩援する過程でもあった。解放された個人が都会のアノミ ー

状況に遭遇した時，帰りうる田舎はすでになくJ 自らの手でマイホームという代

替品をつくるしかなかったのである。失うことにより得た自由を失ったもののた

めに費やすという “故郷喪失者の故郷創造！ のパラドックスがここに生じる2九

しかしよりきびしいのは，代替品の中にしか誕生の場を与えられない彼らの子ど

もである。相互に分縫したマイホームは，世間の冷たさを避ける場としてー読には

代替品となりえても，世間え土り守り育てられねばならない子どもには用をなさ

ないであろう。このように誕生とともに 「故郷喪失」 を条件づけられた彼らにと

って，現実？と守 り育てる「母の世界」にのみ自己の安住の地を求め 〈過度の母子

一体性〉，世間への践を拒否することは当然ともいえよう（モラト リアム人間）。

第2に，高度成長による巨大な豊かさは，公害を代表に種・々の病弊をともない

ながらも，人びとに「生活の必要からの自由」をあたえたことは否定できない。

すなわち所得水準の全般的上昇と消費水準の上昇・平準化，それによる生活様式

や意識の均質化は「一億総中間層意識」の時代をもたらした。その虚実はともか

く，少なくとも富の偏在を糾弾する階紐闘争のイデオロギーは，よ り高い社会的

地位とステータ久シンボルを求める階層移動の欲求に転換した。他方，属性によ

る身分秩序ではなく業a績によるメリットクラシーを支記原理とする産業社会の論

理と駁後の民主化による教育機会均等の理念は，「学校さえ出ていれば」という親

の生活実感に集約された。その結果，階層移動の欲求はわが子によ り高い「学歴」

を麗得させる「親の愛」と して具体化し， 「生活の必要からの自由」はそれを現

実化した。そしてすベてが子どもの「教育＝学歴」を中心に回転しだす。他方，

I 
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る〈ディス＝，暴走族）。

このような彼らに対し．社会的条件を無視した安易なラベ リングは問題の固定

化にすぎないものとなろう。そこで次にこのような行為の生じる過程のより詳細

な解明の一劫として．母子一体性強化の問題について．全体社会と個人を媒介す

る集団である家族や仲間集団の変容に注目することにより考察したい。

かつて子どもには，生物的 ・心理的成熟に応じて広がる家族ー仲間集団一地域

社会とし、う集団それぞれに，一定の発達課題が準備されていた。そして彼らは，

それを日常生活において無意識のうちに， あるいは意識的な「しつけ」と して体

得させられる中で成長していった。 「子育ての伎術」は， 伝統的な 「共同体的秩

序」の中での「生活の必要Jと結びつくことにより正当性と具体性を保障されて

いたのである。 それは 「生活の中の子育て」と要約できょう。 しかしすでに述べ

たこ とから理解されるように， 高度成長はし、ずれの条件もゑり さってしまい，

「子育て」の責任を一組の「父と母」に，なかんずく「母親」に押しつけた。

例えば 「直系Jーから「夫婦J中心への家族理念の転換は．「父親の権威J「社会

規範の伝達」「子どもの社会化」とし、う三者の結合を解体させ，「母子一体性」 に

かたよった子育ての状況をつくり出した。 すなわち「家の権威Jを背景にした

「父の権威」は前者の崩壊とともに喪失し，加えて生産構造の変化による「みえ

ない父親Jと「パーソナリティの安定」のみを求める「だらしない父親」像の増

加は，社会規範の内在化と自主主の形成に重要な役割を担う強き父親の姿を子ども

の前から消してしまった。その結果，子どもの社会化は母親中心による情緒過多

子どもの変容の過程2) 

人間のU:会的形成と教育の論理、1/ZS 

社会の「豊かさ」は現の要求のみでな〈，その「豊かさ」の拡大再生産を可絡に

する技術革新の要求？こ応えるために学伎を増設した。 「一億総中間層化」は「教

育爆発」の時代でもあったのである。しかし，親にとっては「あこがれ」と「出

世」の象徴の学校も，子どもにとって 「鏡争Jと 「選別Jの機関にすぎない。そ

して本意の冒頭で示した教育の砿大と教育問題の拡大とし、うパラドッ クスが子ど

にならざるをえなかった。

もっとも子育ては母親の役割とされてきた日本では，伝統的に母子一体性は

強固であった。だがそれは，家制度に支えられ，ときに暴君となることも社会的

に容認された父の権威とのパランλの上に成立していた。したがって子どもの社

会化自体は両者の均衡の元で行なわれてきた。さらに父との関係に加え，直系家

族ゆえの人間関係や家事労働の労苦を背負うた母の愛比 子どもにとって「甘えJ

ではなく，その愛に報いるためにという「アチープメント〈社会的達成〕」の源泉

ともなった2~）。

子育てを母章受の役割とする常識は変化しなかったにもかかわらず，し治、し，

－ 

－ -

透，

もの日常を支配するようになる。

ところで， 「生活の必要からの自由」は「日々の糧」からの自由のみでなく，

人びとの生活を規定していた「社会の規則」や「自然環境」からの自由をも意味

する。すなわち，家庭の電化に代表される日常生活における合理化 ・議械化の漫

また交通 ・情報伝達接関の発達あるいは自然の人為的〈科学 ・技術的）改変

の進行は，人びとの生活様式や時間構成を変化させるとともに，不変と信とちえ

ていた自然、の条件にもとづく種々の制約を担対化させた。さらに， その制約に適

応する必然性ゆえにつくられた社会のきまりもともに強制力を奪われてしまっ

た＝ヘ「現実Jは相対化されすべてが復作可能な対象と忌ち五乙その結果．先に

述ベた伝統的束縛からの解放，あるいは豊かなモノの世界との棺乗効果により，

あらゆる私的欲望が引き出される。 しかし，当然のことながら自然の法則｝主主主然

と存在し，他方，社会の強制力からの緩群は自己のよりどころ〈アイデンティテ

ィ〉をも相対化してしまった。また，先の「現実」の相対化の過程は社会の管理化

の進行ともとらえうる。したがって引き出された欲望の多くは録作可能と忌らえ

た現実により，逆に操作され阻止され，管理された世界に閉じこめられる。それ

でもすでに規範を内面化したおとなは，マイホームや管理された仕事自体に生き

がし、を見出し，それにともなう不満を「子どものため」として正当化することに

より欲望をコントロールて’きょう。しかし，生まれながらの「故郷喪失者」に加

え，管理化社会という柔構造の世界にアイデンティ ティを鉱散させる若者は，自

己に忠実であるかぎり，噴出する欲望と震の生きがし、の重圧との狭間で出口を失

い， 「祭気力」な「シラケ」を演ずるしかないて’あろう。そのような彼らに公認さ

れる唯一の道は，管理された世界におけるニリートへの幻想を支えに．不確実な

明日のために今日の自己を犠牲にすることだけである〈受験勉強〉。だがそこに自

己を見出しえない者は，おとなの自を逃れて私的世界に閉じこもる 〈個室文化．

へッ ドホンの世界〉。そしていずれにも耐えられないとき，爆発を求めて疾走す
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一体のシステムが崩壊した今日，かつての安定した社会化は望みえないであろう。

しかし，安定住は評価できてもかつての共同体的秩序による束縛を求める人は

少ないであろう。それゆえ，観点をかえてみるとき問題はまったく異なるものと

なるだろう。例えば，何度かふれた母子一体化による自我の不完全性は，子ども

の側からみればむしろ変動する社会に柔軟に適応するための新たな自我形成の蔚

芽ともいえまいか。あるいは，批判されることの多い子どもの無気力な「シラケJ

や，批判力を喪失した「やさしさ」は，むしろおとなの教条の塵飾を見ぬく「覚

めた意識」の表出であり，自己を制御する異なる自我のあり方ではないだろうか。

それは内的な論理的思考を基盤に首尾一貫した行動を要求するいわば「イデオロ

ギー・理念実現型の自我」ではなく，状況に応じて確率的に行動を決定し，新た

な現実の変化をたえずフィードバックさせ調整する「現実主義・コ Yピ＆ーター

的自我」と表現できるかもしれない3ヘ両者は異質な自我の形成であって，完全

・不完全あるいは優劣の問題ではないのではないか。他方，遊びの喪失を嘆き子

どもに遊びを与える運動は多いが，むしろ遊びを子どもから奪ったのは，都市化

とともにおとなの勝手な「教育的配慮」ではなかったか32）。

したがってより重要なことは，さまざまな悪条件の中でそれでもなおしたたか

に生きる子どもたち自身の世界の解明であり，
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方的に進行した物心両面の父親不在は社会化のパランスを崩した。加えて家事の

合理化・電化による自由の拡大，あるいは，少なく生んで良く育てる小家族化の

傾向に支えられ，歯止めを失った母子一体性は強化されつづけた。その結果いわ

ば「生活の中での子育て」は「子育てのみの生活」となり，子どもの行為のすベ

てに母親の手がさしのベられる。危険は未然に防がれ，甘えは無限に許容され

る。逆に父を通じて学ぶべき要因が欠落する。性別役割への同→じが妨げられ，

規範，規律の内面化がふじゅうぶゐとなる。また，権威ある者への対立の欠如は

自我の形成を不完全にし，自律性の社会化を阻害することになる。

そして，このことは子どもが社会に出る前の準備期間となる仲間集団と遊びの

変容によりさらに拡大される。

すなわち，モータリゼージョンと都市化は子どもたちを原っばや路地裏から追

い出し，共同体の解体による近隣関係の稀薄化は近所の子どもからなる仲間づく

りを困難にした。そして，テレビが彼らを吸収し，学校のクラ九の友だちが彼ら

の仲間の基準となずた。 さらに， 自然と空地にかわって， 豊かな人工的おもち

ゃ，お菓子，そして個室が与えられた。その結果，さまざまな年齢の異質な者に

調t!

iuti 

ねばならない。

例えばテレビの場合，テレビをみること自体が個人的行為であるため，家族聞

のコミュユケーショ Yが臨書され，その一方的視聴と映像による表現は，受動的

で想像力と思考力を失った「テレピ人間」をつくると批判される。

しかし，親子の会話をテレビが奪う以前に， 「みえない父親」は子どもの前に

存在せず，ロを聞けば「勉強しなさい」の母親は，もしテレビがなければますま

す子どもを「勉強部屋」に追いこみはしないか。逆に，たまに同席する親子の会

話の糸口はテレビの話題であり，むしろ「人間関係の接着剤Jとしてテレピが機

能しているといえまいか。他方，受動性はどうか。テレピの教育的批判の最重要

項であるう。その批判の前提には活字文化＝能動的＝高経，映像文化＝受動的＝

低額という論理があるように思われる。しかし，読書調査という意味での活字文

化からは年々遠ざかるもの（「学校」「勉強」という場ではかつてないほど多く

の時間，子どもは活字とつきあっているのではないか。世界文学だけが活字文化

またそこに彼ら自身の論理を求め

よる仲間集団を基礎に，屋外での肉体的活動を中心とする遊びは， 1人または少

数の周年齢で同質的なクラλ仲間による自分の部屋を中心とする非活動的な遊び

に変化した。そしてこのような仲間集団や遊びの変容は，親子というタテの関係

とともに必要な，仲間によるヨコの関係での社会化を弱体化させ，母子一体性が

さらに強化されることになる30）。このようにみてくるとき，今日の子どもの社会

的形成の現状は，教育の志向性どころか社会化の最低条件さえ満たしていないと

いわざるをえないのだろうか。
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子どもの多面性

これまでの考察はいわば高度成長の影響をおとなとの関係を媒介にして一方的

に設る子どもの社会化の現状の素措であった。そして，その社会化も伝統的な人

間形成の過程を基準としたものであった。その結果見出されたのは，高度成長の

影響をおとなの問題をも背負うことにより二重に被っている子どもの姿であっ

た。少なくともそのかぎりにおいて高度成長は子どもにとって受難の時代であっ

た。とくに家族の変容を媒介とする人間形成への影響は修正不可能かもしれな

い。「伝統的秩序」「生活の必要」「子育ての技術」という社会的形成における三位
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鹿住ではなく業績により人聞を評価するために，学校が選抜の機能をもつよう

になったことは1つの「進歩」として認めねばならない。しかしその前提には，

平等な機会と詫力の公正な判断に加え．学校自体が能力を育成することがなけれ

ばならない。さらに選該は学校の機能のlつにすぎず，またその機能も．メリッ

トク ラシーを原理とする産業社会に必要なかぎりの 「一元化された知」の評価に

すぎなし、。加えて日本の近代学校教育では，国民全体の基礎的な「組織的社会化J'

を目的として初等教育が，他方， l劉のエリートを対象として中等教育や高等教

育が制度化された。それゆえ， 選該の問題はまさに選ばれるべき少数の者の問題

に限定され，それを前提に教育制度 〈学校の施設環境，教育内容など〉は整備さ

れていた幻う また学校教育告体が日常生活における伝統的な人間形成との均衡の

上；こ成立し，学技による評価は人間の評価の一部にすぎなかった。

だが現代5本の学技では，形式的平等主義を除いてこれらの前提が崩援する中

で，違法とL、う過重のみが一人歩き しているのではないか。すなわち，前節でふ

人間の往会的形成と数苛の鈴理vi 
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であり教科書，参考書はそうでないとはいえまし、。その一方で，読告調査による

読8量の低下とは逆に，読書感想文の応募数は着実に延びているm とすれば問題

は別のと ころにあるといえまいかa

他方，テレピの視聴者参加番組を典型として．現代わ若者が自己を積極的Jこ表

現しうることは過去の比ではないだろう。中年のカラオケが若者の自作のフォ ー

クより高，観で創造的とはいえまし、3り。また，テレビの映像が示す一種の「リアリズ

ム」は．一方ですべてを高見の見物とし、う観客の視点でながめるひややかな意識

を形成すると ともに，そのひややかさは先Jこ述ベた「覚めた摂」ともなりうる3$1,

このよ うにしたたかに生きる子どもの姿はおとなの圧迫に抗することにより．

かえって彼らなりの主体性と創造性をもち自己を形成しているのではないか，他

方，逆におとなたちの「教育的配慮」 は， 創造住．主体性の名のもとに育ちつつ

ある自己革新の芽をおしつぶしているのではないだろうか。そこで， 次Jこ制度と

しての教育の拐である学校教育の現状を考察することから，現代における教育の

志向性のありかたを問うてみ・たい。
れたように「教育爆発Jとは学技が社会的上昇の唯一の手段ととらえられ，ほとん

どすべての人が形式的にはそれに参加可誌になった結果であった。他方それは，

学歪が稼業構造とそれに付随する社会的位置を規定することを通じ人間の全評価

を決定するとの常設が社会に浸透する過程でもあった。その結果， 「優秀なもの

だけJが行けた高校や大学は， 「劣等なものだけ」が行けない学校に変質した。そ

して学震が人間の全評価にかかわると信じられる以上，学技はエ リートになるた

めよりも劣等者としての熔印をおされないために行かねばならなくなる。学豆は

「苦・逗の人間」となるための条件となり，進学は社会的強制となる。その結果，

少致のエリー トによる代償としての競争は， 「一人前」として認められるために

すべての若者に謀せられる 「通過儀礼」となる。

他方， 高校教育の場合 「教育爆発」の中身は校舎の物理的婚設にとどま り，

100%に近い者を対象とすることへの考慮はまったく払われなかった。その結果，

選ばれたl割を対象とするためにデザインされた教育内容と方法が，ほとんどす

べての者を対象とする教育に適用された。また，小 ・中学校の教育においても，

技術革新への要求は，その結果への配慮を欠いたまま，教科内容を過密化 ・高度

化していった。そして，その責任を教釘の教授能力と生徒の学習能力に課した問。

カリキュラムにおいては高度で過密な内容を課せられ，教節 ・生徒双方に消化

現代の学校と教育の論理

千葉康則は，いわゆる 「暴走装」と呼ばれる人たちについて論ずる中で， 現代

の学校教育が彼らを生み出しているとじて，その原因を成債による 「ニリー ト志

向可能組 exグループ〉」と「脱落忽 CYグループ）Jの握り分け過程に求める。

すなわちメ リットクラシーの原理のもと一定のカリキュラムを一定時聞に消化す

ることを前提とする現代の学校教育にあっては，ある時点でのつまずきを祭限に

拡大するメカニズムがはたらしつまずく一成績おちる→おもしろくないーその

一方で授業は進むーわからない→ますますおもしろくなし、→ますますおちる・・

そしていつか意欲を失う。さらにそれは． 「勉強ができなし、からできが悪し、Jが

「できが悪いから勉強ができない」といういわば負の業績の属性化へと進行する。

学歴社会における正の業績の属性化を問題視し，学歴によらないエリー トへのチ

ャンスを開けとの論議は多L、。 しかし．知的労働自体を苦手とするYグループ乃

人聞は，まさに能力ゆえに上昇できない。彼らは学技教育により知的労働やテス

トに条件反射的に拒否することを訓練されつづけてきたのである。そのような笠

らに合格の喜びを与えた試験は「運転免許」のみかもしれないlG)

4, 
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図VI・2皮Z賓の自己評価×他の自己評価 〈指数値〉 不良が累積する。他方，出口には

上位学技への選誌が社会的強制と

お友 山Fい して待機している。 そのために，
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成績に一元化され，また，そこを 「通過議礼」としてすべての子どもが通らなけ

ればならないとすれば，彼ら自身の自己評価が「成績よければナベてよし」とな

ることはむしろ当然かもしれない（図VT・2）刊〉。さらに，それが価値意識や行動

傾向にまで深く関わっていく ことも必然であろう川。

成績は部分的能力の評価にすぎないという人は多い。また人間の能力は努力に

より高めることができるとも主彊される。だが学年の上昇にともない強化される

選抜の過程にあって，たとえ現在成績が悪いから努力するであっても，努力して

も〆人結局〆メなものはダメと挑戦の意欲を失うX-Yのメカニズムが進行す

ることはじゅうぶん想像できょう。

Xグループを正当とみる社会にあって，そこから疎外されたYグループの者に

は， Xの世界の規範を祭視し， 「マシンJの世界に自己実現を求めるのは当然か

もしれない。ましてそこに「仲間」がし、るとなれば則。他方， Xに属する人間も

Yへ選別される可能性はつねに存在し，また成績にすべてをかける生活は，もし

その成績が崩れた時，あるいは成績で処理できない問題にぶつかった時，わずか

ながらも自己で処しうる世界に退行する （登校拒否〉か，崩壊する〈家庭内暴力

・自設〉しかないであろう。そしてその中で勝ち抜く者のエゴイズムを非難する
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ことは無意味かもしれない。「公Jの世界の正当性が崩壊した今日，人間の行動

を支える世界は「私」しか残されていないのではないか。このようにとらえると

き，学校教育の現状は教育の理念志向性とはかけ緩れたものといわざるを得な

い。すなわち，高度成長にともなう学伎の普遍化 ・長期化とは，教育の普通化 ・

長期化ではなく，組織された選法機関の普遍化 ・長期化の過程であったといえま

いか。さらに．またこのような学校の違法一元化は，選後にともなう負要因に加

え，産業社会の要求からも逸脱し．かえって選該の正常な畿能を阻害しているの

が現状ではなし、か則。すなわち， ここに本eの冒頭に示した 「教育＝学校」の拡

大が教育問題の拡大を生むというバラドックスが生じるわけである。

ところで今日，学歴万能主義は事実上変更を余援なくされているといえよう。

「学歴」ではなく「学力Jによる社会が説かれH九学歴の非経済性や虚像が実証さ

れつつある川。その意味で新たな変動が生起しつつあり， それへの対応を教育が

迫られていることは否定できな＼， ， •九 しかし，以上のことからそれが学歴を求め

ることの無意味を教説し，能力のより適切な選該・配分を志向するかぎり，今日

の問題はけっ してなく ならないこ とは理解されよう。門脇厚司が現代若者の出世

観の分析から指摘するように，現代の学歴志向の過熱が「倫理なき出世J「七義な

き出世」により支えられ，それが地加の傾向にあるとすれば．新たな評価・選故

システムは，それに適応するための手段を選ばぬ「倫理なき」追求をさらに過熱

さすことになろう‘へそして今日の問題がそうであるように，新たなYグループ

が，さらにはXの悲喜劇も「生産」されつづけるであろう。 したがって， いま必

要なことはいうまでもなく学校が教育本来の志向性の具体化をし、かに図るかであ

る。だが，それは選該接能を廃止し.:!IJ造性，主体性．個性など教育の志向性と

される要因を現状に対置することではない。前節の社会化の現状分析で明示した

ように． 一面的な「教育的配慮」はむしろ問題の拡大再生産につながるであろう。

まして，学技の安易な否定は新たな弱肉強食の時代をむかえるにすぎない，問題

は選法に関していえばその否定ではなく，選援という社会的機能自体にいかに教

育の志向性が考慮されるかであり，人聞の社会的形成過程において，教育の志向

性という観点から選後をL、かに位置づけるかではないだろうか。

そこで最後にその具体化への一助と して．若干の視点を提示しておきたい。ま

ず．すでに述べたように教育の志向性をたんに学技の問題にとどめず， また意図
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