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社会科教育変遷過程の研究（1）

－観点の提示－

TheProcessofSocialStudiesinJapan（1）

馬　居　政　幸

Masayuki UMAI

（昭和57年10月12日受理）

1．開港の所在

1）社会科教育の多様性

現代の教科教育の理論と実践において，最も多様かつ論争点の多いのが社会科であろう。そ

の代表が，教科書批判に見られるような政治的立場の対立に起因する論義である。そこには，

様々な非政治的理由づけがなされることは多い。また個々の批判においては，理論化以前の生

活実感や体験に基づくものがあることも否定できない。しかし，抽象化・理論化された対立点

として顕在化するとき，社会科を舞台とする論争は，教育論上というより，文部省，日教組，

政党，国家，個人などの政治的利害を潜在させたもの（イデオロギー批判）になりがちである。

他方，その成立事情の特殊性とも関わり，社会科は教育論上の問題においても対立点を内包

している。周知のように，社会科は占領下において遂行された1947（昭22）年の教育改革によっ

て初めて実施された教科である。それは，J．デューイの経験主義教育論を理論的基盤として，

問題解決学習を中心にすえた「方法的広域総合教科」（片上宗二）であった。だが，日本の民主

化を担う中心教科として多大な期待のもと出発した社会科は，その実施に伴う混乱と，そして

左右双方からの批判，あるいは占領政策の変更等，内外の様々な要因により，基本的に保守の

立場からの改変を余儀なくされる。その結果，社会科は，大要，三つの立場により理論化と実

践が志向されることになった。第一に第三次改訂以降定着をみた文部省社会科，第二にそれに

対立する「『社会科学科』としての社会科」を主張する立場，第三に初期社会科の主旨を受け継

ぐ立場である。それぞれ異なる学習内容・方法を追究し，その対立は今日も続いている。

更に，政治的，教育的対立に加え，教科の基盤となる学問上の対立もまた顕著である。たと

えば，第三次改訂以降，社会科の大勢は実質的に地理と歴史を中心に，政経社，あるいは公民

を合わせた三領域から成るものとして理解され，その結果，教科を構成する知識は基礎学問と

しての地理学，歴史学および社会諸科学に求められる。そのため，教授すべき基礎知識の確定

と教授の順次性を巡って，各字間相互並びに個別学問内部において対立が生じる。その妥協の

産物が，生徒の日常実感（リアリティ）からかけ離れ，学習主体の問題が二次的になった雑多

な専門的概念（知識）の羅列と厚さのみ目立つ社会科教科書である。また，社会科学方法論上

における認識模写説と構成説の対立は，上田薫を中心とする論争1）にみられるように，社会科教
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育論争の主要テーマの一つである。

その他，低学年社会科廃止の是非，他教科との関係，現場の実践と学者の論理のズレなど，

社会科が内包する論争点は極めて多様である。教育実践において，社会科を苦手とする教師が

多いのも無理からぬことというべきか。

しかし，筆者はこのような争点の多様性自体は必ずしも否定すべきことではないと考える。

むしろ，社会科が，いずれにせよ社会認識の教育を目標とする以上，それは必然とも言うべき

である。すなわち，通常，一定の目的と計画により，限定された空間と時間の枠の中で，多数

の被教育者に対し等しく教授することを役割とする学校教育においては，その教授すべき知識

は一義的に正しいことが要求される。社会科の場合もその例外ではない。だが，前提となる社

会認識は原理的に個々人において，またその属する集団間において，更にはその歴史的・文化

的，そして社会的背景において相対性を免れえない。従って，様々な立場から正しき社会認識

の教育の要求が提示されるということ自体は，その是非は別として社会と教育が基本的に自由

な制度のもとにあることを示すものではないか。

ところで，社会認識は，原理的には相対的であるものの，日常生活の現実の中での人々の認

識にあっては，通常，制度的・象徴的秩序により一元的なものとして捉えられる。その結果，

社会の安定と成員相互のコミュニケートは可能になる。伝統的共同体を基盤とする社会である

ほど一元化の度合いは高い。だが，都市化，産業化の中にある現代の社会的現実においては，

社会移動と分業の進行，情報網の拡大などによる秩序の流動化により，社会認識の一元的固定

化は困難になりつつある。もっとも，上記の社会過程は同時に社会の管理化でもあるとして，

表層における多様性に反し，深層における操作を危険視する論義もある。しかし，社会批判の

ために，従来の「統制」にかわり「管理」という新たな概念を必要とすることに象徴されるよ

うに社会認識の相対化の傾向は明らかである。仮りに，学校教育において一元的な社会認識の

教授を試みようとも，今日の社会状況のもとでは対立点の顕在化は避けえないであろう。

だが，他方で，社会科が私塾や家庭を舞台とする個別的な社会認識の教育ではなく，あくま

で公教育の一貫として行なわれる以上，何らかの規準が必要なことも否定できない。そのため

にこれまで取られてきた方法が，一定の理想化・整合化された人間観，社会観，教育観に基づ

く社会科教育論である。たとえば，初期社会科におけるデューイの理論，またそれを批判した

マスクス主義的科学観による論理，あるいは装いを新たにした皇国思想などである。戦後の社

会科の歴史は，その他様々な理念が互いに自己の正統性を主張し他方を否定しあう軌跡として

捉えうる。そしてその対立は，多くの理論的実践的蓄積を残しながらも，上に述べた多様な観

点における争点のみ先行し，ともすれば学習主体の存在を忘れた「社会を見ない社会科」とし

て，社会認識の教育の深化を妨げる側面があったことも否定できまい。また，いかに現代の社

会認識の相対化と秩序の流動化を非難しようとも，かつての伝統的杵に拘束された日常を望む

人は少ないであろう。とすれば，今日の社会認識の教育として社会科が志向しなければならな

いことは，多様な社会認識と教育論を一つの理想化された社会認識と教育論により統合するこ

とではない。問題の所在は多様な認識を多様なままに伸ばしつつ，その一方で一定のコンセン

サスと相互のコミュニケートを可能にする規準枠とそれにもとづく教育論の創造にある。

2）社会認識の教育としての社会科教育

筆者はこれまで社会科教育という言葉を社会認識の教育と同義で用いてきた。言うまでもな
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く両者は異なる概念である0社会科教育は戦後の教育改革により新たに設置された学校教育に

おける－教科の教育である0それに対し，社会認識の教育は，教育の定義にもよるが，それを

広義にとれば人間が人間として生きる何処の世界においても何らかの形態で存在する行為であ

る0また教育をその志向性において特色づけるとき，社会認識の教育は人間の社会的形成過程（社

会化）の様々な側面に見出しうる2）0その意味で社会科教育は社会認識の教育の一特殊形態とし
て位置づけられる。

だが，このように社会科教育と社会認識の教育をたてわけ，より詳細な社会科の定義づけを

試みるとき，どうしても上述したような様々な論争点を含まざるを得なくなる。たとえば，今

日，事実上の小学校の社会科の定義となる『小学校学習指導要領』（1977年7月）では，社会科
の目標という形式で次のように記す。

「社会生活についての基礎的理解を図り，我が国の国土と歴史に対する理解と愛情を育て，

民主的・平和的な国家・社会の形成者として必要な公民的資質の基礎を養う。」

このような目標に対し様々な批判があることは周知のとおりである。筆者も独自の観点から

その問題性を他稿にて指摘した3）。更に，指導要領自体必ずしも一貫した定義づけを行なってい

るわけではない。またそれを批判する側も一様ではない。

しかし，本研究の意図はいずれかの社会科論の正当性を主張することではない。現代の社会

認識の教育の一形態としていかなる社会科教育が必要かを模索することである。そのためには，

一応，従来の社会科教育の理論と実践を全て等価におき，改めてその有効性を問うことから始

めねばならないと考える0それ故あえて社会認識の教育として，いわば社会科の定義を開いた
ままにしておきたい。

更に，従来の社会科教育は，主として，教科教育上の問題としてのみ考察され，日常の「社

会化過程Socialization」における社会認識の形成を無視または自明視する傾向が強かったの

ではないか0だが子供の社会認識形成全体から見れば，日常の社会化過程が占める位置は非常

に大きい0社会科が子供の社会認識の教育を意図するならば，子供の社会的形成過程の詳細な

考察を抜きにしては有効な教育は不可能ではないか0加えて，現代の社会科教育の問題の所在

を前項で示した位置に捉えるとき，そのあるべき方向は広義の社会認識の教育との関連におい
てのみ獲得しうると考える。

社会認識の形成は誕生と同時に始まると言える0たとえば乳・幼児期の授乳は単に生物とし

ての欲求充足過程でなく，他者（通常母親）による授乳パターンを通して幼児が一定の社会的

世界にはめ込まれるプロセスでもある4）0社会認識はこのような乳・幼児期の第一次的社会化に

より内在化され構成された社会的世界を基礎にしてはじめて可能となる。なかでも言語の習得

過程がその鍵となる0また第一次的社会化により社会の一員となった子供は，日常生活の様々

な場における直接的・間接的な他者と一の相互作用を通じ，社会的に配分された知識を獲得する

ことにより，特定の社会的世界に参加していく（第二次的社会化）。そしてその範囲と性格は社

会の分業化とそれにともなう知識の社会的配分の複雑性によって決まる5）。ゆえに高度の分業

化を基礎とする現代社会においては，この過程は極めて多面的，複雑な様式において進行する。

当然，社会認識の形成過程もまた同様の性格をもつ。

近代化を国家目標として伝統的（封建的）価値や習俗を否定し，近代的国家観・社会観・行

動様式等を根づかせることを課題とする社会認識の教育においては，日常の社会化過程で形成

される社会認識を否定すべき自明のものとしてあえて考慮せずとも目的の遂行は可能であっ
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た。しかし，近代化ゆえの問題の解決を迫られ，脱産業社会における人間と社会の新たなあり

方が問題視される現代においては，社会認識の教育の方向は日常生活における子どもの社会認

識の形成過程を改めて問うことから始めねばならないのではないか。今日の社会科教育の課題

は不断に進行する社会認識の形成全体の中に位置づけられることによってのみ明らかになると

考える。そして，この観点が社会認識の教育として社会科教育を捉えるもう一つの意図である。

以上のように考察するとき，前項末に提示した問題は，次の二つの課題に具体化できよう。

（1）これまでの各種社会科教育の理論と実践の考察

（2）現代の子どもの社会認識形成過程の考察

わずか30数年の歴史しかもたない社会科教育ではあるが，その対立点の多様性故か，蓄積さ

れた理論と実践は多岐に渡る。それらは新たな社会科教育の方向を模索するに当って貴重な

データとなろう。とりわけ，30数年の変遷はそのまま日本の社会が未曾有の変動を被むる過程

でもある。その社会の認識を課題としてきた社会科教育の軌跡は，今日の社会を理解するため

にも不可欠の対象である。それは過去ではなく現代の問題である。また，社会科という教科は

1947年に始まるが，学校教育における社会認識の教育はそれ以前にもある。戦後の社会科と同

質の理論と実践を戦前に認める研究も多い。従って戦後の社会科教育の基本構造を解明するた

めにも，あるいは，多様な社会科教育のあり方を探る上でも戦前の考察が必要となろう。

ところで，従来の社会科教育の歴史に関する研究の多くは，強固な対立を反映し，価値判断

を優先したそれぞれの立場の正当化に寄与する枠組によるものか6），個人個人の実践記録集成7）

という傾向が強い。30数年では歴史の対象として客体化・相対化するには短かすぎるのかもし

れない。しかし，それ故に，様々に交錯する社会科教育の理論と実践自体を一つの社会的事象

と捉え，同時代史的観点から分析することが容易となるのではないか。すなわち，相対立する

社会科教育の理論と実践をその基盤にある同一の歴史的社会的背景との関係において捉え，他

方，異なる社会認識の教育の展開を進行する社会的現実の中に客観化することにより，その意

味を考察することが可能である。更に，この観点自体が，現代社会の新たな認識枠組とその教

育の規準枠創造のための一助となろう。そしてそのための方法として社会学的分析を適用した

い。

筆者は，これまでK．マンハイムにより体系化され，P．し．バーガー等により新たな展開が試

みられている知識社会学の考察を主たる研究課題にしてきた。従って，本研究はその一貫とし

て，知識社会学の実証研究の一つとして位置づけたい。

もっとも，教育という社会的行為は一定の価値志向を前提として成立する。教育の研究にお

いてもそれは無視できない。他方社会学は一つの実証科学である限り禁欲が要請される8）。また

社会科教育が前提にする社会の認識は社会学的視点のみではない。まして知識社会学は社会学

の一分野にすぎない。故に，本研究は，一応，価値判断の留保と限定された観点からなる部分

認識となろう。

しかし，同時に，両大戦の狭間で，対立する思考の「イデオロギー解釈」による総合と社会

の全体認識を志向したマンハイムの知識社会学，あるいは近代合理主義批判によるラジカルな

問いが諸科学に向けられた1960年代末から70年代にかけ，日常生活に焦点を合わせ人間の能動

性を核に現代社会のトータルな把握を志向し再定義されたバーガー等の論理は，社会認識の教

育の新たな展開を試みる社会科教育にとって豊かな示唆を与えうると考える9）。

また，初期社会科の一部を除き10），従来の社会科論は社会学的視点の理解に乏しいのではない
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か。だが，今日社会諸科学において社会学的視点が重視されるように11），社会科教育が現代の社

会の認識を目的とするならば，社会学的視点を積極的に吸収すべきではないか。社会科教育の

目的は，歴史学や地理学による知識を覚えることではなく，子供の社会認識の形成に寄与する

ことであるはずである。

そこで次に，本研究を進める前提として必要と思われる社会学的視点について略述したい。

3）社会認識への社会学的視点

社会に対する社会学的アプローチは「社会学は社会学者の数だけある」（ポアンカレー）と椰

倫されるように一様ではないが，あえて単純化すれば次の二つに要約できよう。第－に，社会

は人間の主観的な意味付与行為によってつくり上げられた「意味の網目」であるとして，「行為

の主観的な意味連関」の理解を社会学の課題とするM．ウェーバーのアプローチである。第二

に，社会は外在的で強制力をもって人間を形づくる「客観的事実」であるとして，その理解の

ためには「社会的事実をモノとして考えよ」と要求するE．デュルケームのアプローチである。

この一見矛盾すると思われる二つの命題は，それぞ社会という「特異な現実」（デュルケーム）

がもつ二つの側面を典型的に示すものである。

いかに高度に組織されていようと，社会は人間によって創られたものであり，人間の意識的

な行動を欠いては存在しえない。それ故，社会を理解するためには，自然科学の対象のように

「直接的所与」のものではなく，それを創造し維持する人間の主観的な意図にまで遡及し考察

する必要がある。他方，考えうる最も単純な社会においても言語は存在する。人間は言語を使

用することにより自己を表現し他者とのコミュケーケートは可能になる。人間の能動性は言語

によって支えられているといっても過言ではない。しかし言語は話者により創造されたもので

はない。客観性をもち外在的実在として，その規則性（文法）において人間の意識を一定の方

向に強制する。言語は最も基本的な制度である12）。このような外在性，客観性，強制力により特

色づけられる制度の理解は，自然科学にもにた方法（規範的アプローチ）を必要とする。

人間の一生は，一方で「見知らぬ人によって考案された配置図」13）の中に自分を位置づけてい

く過程といえる。しかしそれは一方的なものでなく，抵抗と受容を繰りかえしながら役割を獲

得しアイデンティティを確立し自己を形成しゆく過程である。他方，このことは自己とは不変

的な所与の実在ではなく，社会状況において「絶え間なく創造・再創造を繰り返していく過程」14）

ということでもある。同様に，制度は人間の不断の意味づけにより支えられた脆弱なものであ

り，常に変化させうるし，また実際に変化し続ける存在であるということでもある15）。

すなわち，社会と人間は共に主体であり客体である。両者は共に〈創り－創られ〉〈意味づけ

一意味づけられる〉相互規定的関係にある16）。それ故社会の理解に必要なのは，客観性，主観性，

いずれか一方の強調ではなく，両者を統合する視点である。バーガーとルックマンはその視点

として，ウェーバーとデュルケームの命題を交錯させ次のように述べる。

「主観的意味が客観的事実性になるのはいかにして可能なのか」「人間の行為（Handeln）が

モノ（choses）の世界をつくり出すのはいかにして可能なのか」すなわち，客観的でもあり主

観的でもある社会の特異な現実性の理解は，その現実が構成される仕方の把握により可能とな

る17）。彼らはそれを「外化」「対象化」「内在化」の三つの概念により分析する18）。

人間は自己の内面にのみ自足する存在ではなく，常に自己以外の世界に物心両面の活動に

よって自己を「外化externalization」し，自己及び他者にとって意味ある対象を創造しゆく存
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在である。その「外化」による創造物が客観性という性格を得て，その創造者に外在し，対立

する現実として成立する過程が「対象化objectivation」の過程である。ついで「対象化」さ

れた客観的現実が社会化過程の中で再度内的意識の中に投げ返され変容される過程が「内在化

internalization」である。それは，人間が自己の創造物を意識のなかで反窮し確認する過程で

ある。「外化」「対象化」された社会的世界は「内在化」されることによりその意味を獲得する

のである。他方「内在化」は単なる外界の受容ではなく，意味づけ，あるいは構成活動という，

「外化」「対象化」の過程でもある。換言すれば，三つの過程は，時系列的なものではなく，常

に同時に進行し，人間の存在がある限り無限に積み重ねられていく過程である。その意味でそ

れは人間存在にとってア・プリオリに必然的なものである（anthropologicallynecessary）。「外

化」により社会は人間の所産となり「対象化」により社会は現実となる。また「内在化」を通

して人間は社会の所産となるわけである19）。社会の理解において，この三つの契機のいずれを無

視しても，その社会的世界の分析は歪んだものとなる20）。たとえどのように物象化された世界に

あっても，この過程は進行するのである。

すなわち人間の創造行為の産物（外化，対象化）である客観的な社会的世界が，創造者であ

る人間に，もはやつくりかえることのできない非人間化された「惰性的な事実性」として意識

されるとき，その世界は「物象化reification」されたものとなる。そこでは，人間と世界の関

係が逆転し，創造者は被造物として理解される。しかし，その分析において忘れてはならない

のは，物象化とは意識の一つのあり方であること，また，物象化的な仕方により世界を理解し

ていようとも上記の三つの過程は進行していることである。人間は自己を否定する現実をも創

造しうるのである（自己疎外）21）。

社会は，いかなる形態においても，人間の行為と意識により不断に現実化する限りにおいて

のみ存在しうる。物象化された意識は，その創造行為を忘れたという意味で「虚偽意識」であ

る。だがそれは単なる「幻想」とか，人間や社会の本質からはずれた「認識上の堕落形態」で

はない22）。一定の客観的な社会的基盤により支えられた「集団的，共同主観的な意識現象」であ

る23）。「相互主観的世界」である日常生活の現実は，常識とされる知識を通して，「客観的現実」

が「自明で強制的な事実性」として「主観的現実」の中に構成されることにおいて安定を得る24）。

規格化され類型化された行動様式の無意識的自動的反復なくしては，日常生活は成立しえない。

系統発生的にも，個体発生的にも，人間の社会的世界の理解の仕方は，ともに高度に物象化さ

れたものとして始まったと言える25）。人間が社会的存在である限り，またそれ以外にありえない

以上，意識の物象化は避け得ない。全てを自己の創造物として意識することの重みに，人間は

耐ええないであろう。

同一の社会的基礎条件を，自己実現の契機にすることも，自己疎外化の契機にすることも，

人間は，ア・プリオリに可能なのである26）。そしていずれの方向にせよ，それは「外化」「対象

化」「内在化」の過程によるものである。自己実現の過程にも「内在化」の，逆に自己疎外化の

適程にも「外化」「対象化」の契機を考慮せずしては社会的世界の分析は誤まったものとなろう。

また自己実現性をプラスに自己疎外化をマイナスに無前提に評価する考察もまた一面性を免れ

えないであろう。

更に，以上の過程は全て，人間の個人的行動としてではなく，常に他者との協働的作業とし

てあることを指摘しておかねばならない。人間は他者とともに社会的世界の創造に参加するの

であり，社会は様々な人間関係が「対象化」されたものとも言える。その意味で，社会は個々
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人の相互作用そのものでもある27）。

以上，P．し．バーガー等の論理を援用しながら，社会と人間への社会学的視点について略述し

てきた。その他，現実の多元性，客観的現実における制度化や正当化の問題，あるいは内在化

と社会構造との関係とアイデンティティの問題等，考察すべき点は多い。それらは知識社会学

の理論的考察において，また本研究における具体的な分析過程において提示していきたい。

そこで次に，本節において提示したいくつかの観点を，本研究が今後対象とする二つの課題

に即してより具体的に明示していきたいが，その手順として，まず，現代の子供への観点から

述べて行きたい。

2．社会認識の現代的位相

1）現代の社会生活理解への視点

現代日本の社会を分析・評価する視点は，当然のことながら多種多様である。しかし，今日

の社会が，政治，経済，文化，教育など様々な次元において，高度経済成長に伴う変動を被むっ

た後の社会であることには異論はないであろう。特に，1960年代を中心とする社会構造の変化

は，それ以前とは全く異なる社会的世界を創出した。それは，1945年の敗戦による変化以上に広

く深いものとなった27）。

憲法改正，経済民主化，新教育の実施と，戦後改革がその後の日本のあり方を基本的に枠づ

けたことを否定できない。それなくしては社会科教育を対象とする本研究自体ありえない。し

かし，戦後改革は占領下における上からの制度改革を中心とするものであった。多くの人々の

日常は「日々の糧」を得ることに費やされ，改革の意義を問う余裕すらなかったのではないか。

「憲法よりも米を」であった。その意味で戦後改革は「表層的変化」ではなかったか。

それに対し高度経済成長に伴う変動は，下からの経済構造，階層構造，社会組織，社会意識，

さらにそれらが複合し人間が人間と成るシステム全体にまで及ぶ「基層的変化」であった29）。あ

る意味で，戦後改革は，様々な屈折角をもちながらもこの過程において実質的浸透を得たと言

える。従って，現代の社会生活の理解のためまず必要なことは，高度経済成長による変動とそ

れによってもたらされた事象の考察である。そして，より重要なことは，それらが高度成長後
●　　●　　●　　　●　　　●　　　●　　●　　　●　　　●　　　●　　　●　　●　　　●

の社会的文脈の中でもつ意味である。

高度成長は1973年のオイルショックをもって終焉した。そしてその後の混乱が一応終息し，

今日新たな時代に入りつつある。高度成長は様々なマイナス面を伴いながらも多くの人々に日

常生活を「日々の糧」に費すことから解放した。「豊かな社会」の誕生である。だが，日々ニュー

スで流されるようにそれでも（それ故に）問題は存在する。豊かなモノの世界にあって，経済

に対する人間の優位性を，あるいはモノに対する心の豊かさを訴える論調は多い。しかし，問

うべきは経済成長を優先させた人間のあり方であり，モノと心の関係の質的変化である。たと

え「働らきバチ」と言われようとそこに自己実現を求め，豊かな社会を築いたのは人間であり，

モノをモノとして意識するのも人間の心以外にはないからである。一面的な人間の理想化は，

それ自体が人間を疎外する要因となろう。

すなわち，高度成長の終焉が意味する最も重要な問題は，それを創造した人間と社会の存在

様式を枠づける基本原理の終焉である。それは18世紀中葉の西ヨーロッパに誕生し，またたく

まに世界を覆った「近代」という人間と社会の複合システムの行き詰まりである30）。科学を武器
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に生産力至上主義を掲げ，人間（自己一他者）と自然への一方的拡大を基調として，豊かな社

会実現を目指した人間への懐疑である。

特に日本は，明治以降，「近代＝西欧化」の実現を求め，官・民，体制・反体制を問わず走り

続けてきた。途中幾度かつまづさながらも，高度成長を通じてたとえ経済の領域であったとし

てもその夢を実現した。しかし，その実現は目標達成による目標喪失と達成した目標自体への

疑問という二重の課題を我々に提示する。だが，かつての「近代の超克」が自己崩壊を導いた

ように，問題の解は「反近代」「日本回帰」等によって得られないことは明らかである。現代の

人間と社会のシステムは，科学，民主主義，産業化等，「近代」を構成する要因によってしか維

持でさえず，またそれ自体否定すべきことではない。我々に必要なのは達成した世界に生活し

つつ，その世界に内在する問題を克服することである。目標喪失への問いは，新たな理想にで

はなく，一義的目標によって安定を得る社会的現実の構成様式自体に向けられねばならない。

同様に，達成された目標への懐疑は，達成された世界の否定ではなく，そこに至る社会の客観

的現実と，それを創創し，維持しかつそれによって創られる「生活者」の主観的現実との間に

ある相互規定関係のプロセスの解明と，それらの現在の社会的現実における変容に向けられね

ばならない。これが「高度成長による変動」とその「高度成長後の社会的文脈の中でもつ意味」

を社会生活理解の視点として提示した理由である。

そしてこのことが，前節で「社会認識の教育の方向は日常生活における子どもの社会認識の

形成過程を改めて問うこと」とした理由でもある。「社会生活の基礎的理解」（指導要領）は特

定の理想的社会や，大人にとっての社会ではなく，「異文化」とも言える子ども自身の「社会生

活」の理解に根ざしたものでなければならない31）。社会科教育の出発点は，発達段階に割りふら

れた大人の分身としての存在ではなく，「異なる現実」に生きる「生活者」としての存在におく

べきであると考える。

2）強制としての「豊かさ」

高度成長を可能にした要因の一つは，教育システムの拡大である。社会の全階層から才能あ

る者を選抜・配置し，質の良い労働力の確保を保障することにおいて，学校教育は重要な役割

を担った。それは単に，「国家独占資本主義の要請」云々の問題としてのみではなく，下からの

上昇意欲の顕現として，また，民主主義の理想に基づく「教育の機会均等」という「社会正義」

による「正当化」に支えられたものであった32）。

共同体的秩序から解放され，自己を目的として生きるべく「選択の自由」を，また，伝統的

分限意識にとらわれず，自己の可能性を追究することを求めた「機会の平等」を保障すべく制

度化されたのが学校教育である。学校教育の拡大は，参加することすら許されなかった多くの

人々（の子供）には，自由な自己実現と平等な社会的競争を保障することを意味した。しかし

それは，自己を目的として生きねばならないこと，言い換えれば，全てが自己の責任になるこ

と，あるいは，無限に可能性を追求しなければならないこと，すなわち，諦めてはならないこ

とを強制する制度でもある33）。

他方，「豊かさ」を求める世界においては，「生産」の価値が理想的人間像を構成する重要な

要因となる。「生産」にたずさわる「まじめさ」は，「彼岸」としての「成功」への「倫理」と

して機能し，立身出世は，文字通り「身を立て世に出る」ものとして道徳的目標ととらえられ

る。そして，「此岸」としての「貧しき日常」のなかでの自己犠牲的禁欲（禁勉，勤労）が，「彼
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岸」としての「豊かな日常」実現のための手段として賞賛される。「まじめ」に生きることが倫

理的にも実利的にも「成功」につながると信じられる社会である34）。そこでは，理想である自由

と平等を体現する者として，学校を通じ社会の階段を昇ることは，個人にとっても，企業にとっ

ても，国家にとっても，正しくかつ善なるものとなる。

しかし「豊かさ」の「此岸」化は「成功」の神秘性を剥奪し，「生産＝倫理」の虚偽性を暴露

した35）0「豊かな日常」は，勤勉・勤労に励まなくとも日常を「漂流」することを可能にし，現

在の「快」を未来の「快」のために犠牲にすることの遺徳性の社会的基盤を喪失させた。また，

一度制度化された選択の自由と機会の平等は，制度的要請として人間（特に子ども）に選択す

ること，競争することを強制する。その結果，人間は，全てが自己の責任に帰せられる選択へ

の「不安」（日常の曖昧さ）と，諦めることを許されず止み難い渇きの中で鬱積する「不満」（無

限性の病い）に襲われながら，評価され続ける世界にしか自己を見出せなくなる。

まじめであろうとなかろうと現実的である自由と平等のもとでは，勝者となるべく「倫理な

き出世」を追い求めることを止めることはかえって非現実的なことかもしれない36）。逆に，実質

的に上昇への道を閉ざされた敗者が不安と不満の解消を求め反社会的行為に向かうことも必然

であろうか。そして，中間項にある多数の普通の者が，不安と不満への耐性として，物象化さ

れた外的規準37）に自己を委ね，無気力を装い私生活に閉じ込もり，非社会的行為に自己実現を求

めることも一定の合理性を有し「存在適合的」でさえあろう。

もちろん，この過程は，即，現代の社会的現実を説明するものではない。しかし，同一の価

値と制度が，「稀少性」を基調とする社会と「豊かさ」を基調とする社会の文脈において，全く

異なる現実を構成することは理解できよう。もっとも，この転換をわずか20年弱で現実化した

後の現代日本の社会の現実は，両社会の文脈の多元的接合の中に構成されている。その意味で，

現代の子どもの現実ゐ理解は，単純な二分法では歪んだものとなろう。従って，現代の社会生

活の理解は，まず，その現実を構成する諸要素をその成立過程に遡昇って詳細に考察する必要

がある。そして，それは社会科教育の変遷過程でもある。

その時代と社会の認識を目的として展開されてきた社会科教育の理論と実践の過程は，単に

一教科の歴史に止まらず，広く日本の政治，経済，文化の変遷過程の集約点でもある。戦後改

革の花形教科として出発し，講和条約に前後して左右双方から批判され，高度経済成長に平行

して定着したものの，その終焉とともに再び模索状態にある社会科教育の歴史は，そのまま戦

後日本の社会過程の変遷史である。従って，社会科教育の変遷過程の考察は，個別社会科教育

の理論と実践の変遷史ではなく，それを生みだした社会的基盤と，逆にそれがその時々の社会

的文脈の中でもつ意味を多様な観点から解明するものでなければならない。現代の子どもの主

観的客観的現実の理解とそれを基にした新たな社会科教育の理論と実践は，この作業を経るこ

とにより，はじめて可能になると考える。

3．社会科変遷過程への観点

1）変遷過程の区分

社会科教育の理論と実践は，五度の「指導要領」改訂を縦軸として，その時々の政治情勢を

横軸とし揺れ動き今日に至っている。そこで，その変遷過程の研究を進めるに際し，一方で，

様々な立場の理論と実践を等価におくとともに，他方で，課題を明確にするため，「指導要領」
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の改訂を中心に，変遷過程を次の七期に区分してや苧たい0　　‥

第一期　前史……戦中・戦前における社会科的教育と社会科的教科の展開

教科として社会科が成立する以前の社会認識の教育において，直接的間接的に戦後の総合

教科としての社会科を準備したと言われる教育論と実践を社会科的教育とし，それ以外を

社会科的教科として考察する。前者については論及されることが多い0しかし，後者も，

戦後社会科の高揚，批判，変質の潜在的な規準枠を折出する上で無視できないであろう0

第二期　準備期……敗戦時より社会科成立に至るまで

1945（昭20）年8月15日より，『文部省学習指導要領社会科編ⅠⅠ（試案）』が発表された1947（昭

22）年6月までの社会科成立過程を対象とする。

第三期　発足・展開期……成立より第一次改訂まで

一応理論的に成立した社会科が実践に移される過程を，1951（昭26）年の第一次改訂時を

一区分として考察する。主として当時の文部省の立場，あるいはそれを契機に各地で展開

された実践が対象となろう。

第四期　批判期……第三期と重なりながら第二次改訂を経て第三次改訂に至るまで

初期社会科に対する様々な批判とそれに基づく理論と実践を，1955（昭30）年の第二次改

訂を経て1956－59（昭33－34）第三次改訂に至るまでの過程において考察する。戦後改革

の見直しと秩序の再編成が行なわれる過程であり，それを反映し社会科論が最も多様に展

開された時期である。社会科論の構造とその社会的意味を探求するうえで非常に重要な地

点となろう。

第五期　定着期……第三次改訂から第四次改訂まで

第三次改訂時から1968－70（昭43－50）年第四次改訂までの間，対立点を顕著にしつつ，

それぞれの立場において，社会科は「日本の社会科」として定着する0そして，それは高

度経済成長の過程でもある。対立する理論と実践が，高度成長とそれに伴う変動にどのよ

うに関わったか。多様な観点から解明しなければならないであろう0

第六期　混迷期……第四次改訂から第五次改訂まで

高度成長後の混乱や批判を背景に，1977－7（昭52－5）年第五次改訂において，社会科

は再度質的転換を行なう。この過程で提示された問題の多くは，社会認識の教育にとって

最も基本的なものと考える。従ってその原理的探求は，社会認識の教育の質的発展のため

に実り多いものとなろう。

第七期　模索期……第五次改訂以降～

「豊かさ」を亨受しつつそれゆえの不安，不満を温存し，保守化と危機意識が顕在化する

ァンビバレンツな社会状況の中で，社会科は新たな方向を求めて模索状態にある0しかし，

それは社会認識の教育が初めて可能性を自由に発揮しうる社会過程ではないだろうか38）。

次に具体的な分析の観点を社会科成立過程を取り上げ列示しておきたい0

2）分析の視点

表Ⅰは社会科が新設教科として成立する過程を年表型式でまとめたものである0このように

月日を追って事実を羅列するとき，歴史の流れは社会科の成立に向け直線的に進んでいったよ

ぅに見える。しかし，事実は言うまでもなく異なり，かなり紆余曲折に富むものであった0
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戦争への反省は認めても依然として「国体ノ護持」を強調した「新日本建設ノ教育方針」。新

たな公民教育を提示しながら「教育勅語」を守ることを明記した「公民教育刷新委員会報告書」。

地理，歴史，修身の三教科を停止させたものの，新設教科の内容には触れていない総司令部の

指令。三教科分立を前提にした上で，公民教育の問題

としてのみ「社会研究socialstudies」に言及した「教

育使節団報告書」。少くとも1946（昭21）年3月の時点

では総合教科としての社会科の新設は意図されていなll

かった。ところが10月には社会科新設は既定の事実とi9

なっている。そしてわずか半年後に「指導要領」が提

示される。

表Ⅰ　社会科成立過程

大望終戦の人言だ放送

文部省卜新H本建設／教fi方針」

5112．22

社会科新設に関わった人達にとって，それは，ある日
者にとっては心ならずも，またある者には苦心惨憺の

末，あるいは当然のこととして，そしてある者にはい

つのまにか決定されたものであろう。

もっともこの過程は，敗戦後の混乱と占領下という

特殊事情故か，必ずしも明確ではない。それは年表に

も記入していないように，社会科という名称がいつど

こで決定されたか特定できないことでも言える。そし

て，この不明確さが，後になって社会科批判の一つの

論拠になっていくことは周知のとおりである。

だが，少くとも社会科が占領軍の一方的押しつけで

1231

主計省←終戦二伴「鋸斗椚図露取扱二間ス′しけ」

CHQ rH本数市制健二闘えル管理政策」

GHQ F教員及教育関係者／調査・除外・認可二間ス′し軋

GHQ「国宮神道・椚t神道二村スル政昨ノ保証・主接・保全・

監督並ヒこう」、布ノ囁lL二間ス′しけ

公民教育朋新委員会答申

CHq「帽身・H本鰹史及ヒ地理′軌l二間ス′し件＿

‾∴ミニ∴；三宝で∴
】9喜6・2t）：GHQ地理採集再開許可

リ　5　文部省同定鋸憎′〈にのあゆみ＿；鞘丁

：4日皿l文部省偶民倒立公民教帥用書」発行
1り12　GHQ歴史接薫再開詐吋

lU・22　文部省「中等学校青年学校公民教帥朋乱

発†丁

〒　一一‾

1．16　桜RH、ノ芦校にて帥めての杜会川受裳

地理・鞋史数日
善書き直し

「公民教師開音J
準備

8月～9日

杜台車欄読決定

10月

社会相準備
本楕化
l′芋習指導要領

作成：

TIH

3．拙文附「芋粥指朋儀一l摘（試案．」発行　日杜帥鮒吉
作成開始

4－1欄字訓発足

文部省「学習指ヰ要鋸ほ手順lr試案．・」

発行

622沃部首「学習指ヰ要領社会相削lr試案り

発行

文部省・ト学校六年生稲妻抒情「t池と人間」

発†J

杜台車昭業開始

81ト
194捌二かけ

数日吉発行！

あるとの批判は事実に反するであろう。確かに社会科．j
、＿」＿　　■

は，CIEの指導なしには成立しえなかったことは事

実である。しかし，上記の事実経過からも，それほど単純なものでなかったことは明らかであ

る。また常識で考えても，わずか一年足らずで，初めての試みである「指導要領」を完成し，

教科書をつくり，それを実施するには，それを可能にする力が日本のスタッフになければなら

なかったはずである。

そしてこのことは，筆者の憶測だけでなく，設立に関わった人達の証言，あるいは最近の実

証研究によりかなり明確になりつつある。「社会科は終戦後の民主教育展開の際になされた一つ

の教育改革であって，わが国の教育者の新教育実施の努力がこの新教科を成立させたのであ

る34）」との海後宗臣の指摘は，それ故の問題性を含め，今なお重要である。

しかし，他方で海後の指摘を前提にしつつも，押しつけられたと意識する者がいても不思議

ではない。それも単なる主観ではなく一定の客観性にもとづくものとしてである。

事実は一つであると言われる。確かに社会科が成立したという事実は一つであり，その成立

過程も一つ一つの事実の積み重ねである。しかし，それは自然現象のように所与のものではな

く，人間により構成される社会的現実の中での事実である。客観的現実として一つの事実であっ

ても，それが事実として現実化するのは主観的現実における構成作業の結果である（1の3）

参照）。その意味で，現実はその構成者の意識的無意識的な意味付け（状況の定義）の重なり合

い（意味の層）からなる原理的に多元的なものである。通常，それは，社会統制や規範の制度

化に支えられ一つのものとして現出するが（相互主間的世界），社会の変動はそれを現実化さす
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（脱物象化の契機）。

敗戦と占領による混乱の中で，現実が文字通り多元的な様層を現出したとしても不思議では

ない。戦争責任の追究を逃れようとする高級官僚と，戦後改革のため加わったスタッフによる

事実への意味づけが異なるのはむしろ当然ではないだろうか。事実は多元的な現実との関わり

において解明される必要がある。

もちろんこの観点は，従来の実証研究を否定したり，押しつけと非難する立場を正統化する

ものではない。それは，まず一つの事実はそこに関わる主体の多様な意味づけを考慮すること

によりはじめてその全体象において認定されるということである。たとえ心ならずも承認した

人達にしても，そこには一定の正統化，あるいは隠された意味が存在するはずである。「公式的

見解officialconcepfion」は「非公式的見解unofficialconception」の開示によりその全体像

が明らかになる40）。

更にこの観点は，社会科が実施される過程を考察する際，より重要な意味をもつであろう。

実際に社会科設立に関わった者はともかく，その社会科を実施しなければならなかった教師，

その教師に教えられねばならなかった子供にとって，社会科がいかに彼らの自由を保障したも

のであったとしても，それを「押しつけられた」ことには変わりない。聖戦を語り死を強制し

た教師がなぜ平和を語り自由を説くことが可能であったか。その解は彼らの主観的現実の詳細

な考察なくしては得られないであろう。特にブームとまでいわれた社会科への情熱，逆に時を

へずして続出した批判の起動因を，彼らの「非公式的見解」にまで及ぶ上記の観点からの分析

により改めて考察する必要があるのではないか。加えて，社会実施の意義は，「教育者の新教育

実施の努力」が強ければ強いほど，国家と教師により二重に「押しつけ」られねばならなかっ

た子供の現実の解明をまってはじめて，正当なものとなろう。海後の指摘に対し「それ故の問

題性」とした理由の一つはここにある。

以上，社会科成立過程を対象として筆者の意図する分析の観点を略述してきた。その他，先

述した物象化論の観点からみた各種社会科論の構造とその社会的意味，あるいは高度成長を支

えた価値意識と教科書的世界を構成する価値基準との相互連関性など，提示しておきたい分析

枠組は多い。今後，具体的な実証研究において示していきたい。

最後に本研究の意図を再度要約しておきたい。今日，社会科はアンビバレンツな状況の中で

新たな規準を求めて模索状態にあると考える。しかしそれは社会認識の教育の質的深化にとっ

て，新たな可能性でもある。筆者はそれを確実にする一方途ととして，まず現代社会の現実と

その中での社会科教育の存在様式を解明しなければならないこと，そしてそのためにはそれを

構成する諸要素を成立過程にまで遡及して理解しなければならないことを提示した。従って筆

者の課題は自足した過去の社会科教育の理論と実践の理解ではなく，あくまで現代理解の一貫

としての過去の開示である。更にそれは，現代をゴールとしてその直線的必然としての過去で

はなく，また一定の理念の実現と阻害の軌跡でもない。それは無限の相互連関の中での意識的，

無意識的な人間の選択と決断の層の蓄積過程の解明である。これが本書の標題を「社会科教育

史」ではなく「社会科教育変遷過程の研究」とした理由であることを記して本稿を終わりたい。
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