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「知識の社会学」としての「教育社会学」のためには）

一一予備的考察一一

序

本稿は，「現代の社会理給が知識社会学的考察を必要

としているJという認識のもとに，教育社会学もまた，

同様の考察が進められねばならないことを明示し，加え

てその方向性を飽示することを目的とする。

そのための論述は次のようなものとなろう。まず最初

に，知識社会学的考察を必要とする社会理論の現状を素

描する。そして，岡織の傾向を教育社会学に求める。特

に文字どおり「教育社会学は知識社会学に向かうべきで

ある」と主張するイギリスの「『新』教育社会学＇ ・New’ 

Sociology of Education」 の動向にふれ，さらに，彼

らの方法的基盤を形成する「現象学的知識社会学 phe・

nomenological Sociology of Knowledge」と K.マ

ンハイムの「知識社会学 WissenssoziologieJとの比較

から，ともすればim昧になりがちな「知識社会学」自

体の性質を再定詰する。そして，その再定義にもとづき

「『新』教育社会学」の視点を診考にしながら，「知識の

社会学としての教育社会学jの方向を提示したい。

ところで， A.W.グールドナーは，社会理論には明示

的に定式抱された仮説一一公mpostulations－ーの前
提として， 明示されぬ節2の仮説一一背後仮説 back・

ground踊 sumptions－ーが寄在することを論及した九

その怠味で本稿は，「知識の社会学」としての「教育社会

学」の再定韓を「背後仮脱Jを明示することを通じて行

なう試みである。そして，後に明らかになるように，こ

の「背後仮説」の明示化が．知識社会学の目的の一つで

もある。

もっとも，筆者の窓図が「知数社会学による教育社会

学の再酒Jとか「教育社会学は知識社会学であるべきだJ

いった主張にあるのではないこともつけ加えておきた

い。それは，教育社会学自体が一つの「知識」の体系であ

ること。またその考察の対象とする教育の世界は，手段

とするか目的とするかは別にして， 「知識Jとの関わり
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をmt視してはff.在しえないこと。このこ置の怠味で教育
社会学のー餌減に「知識の社会学」が位置づけられる必

要があると考えるからである。しかし，先にも述べたよ

うに，その名付け認である M. シェーラー以来，「暖昧

さ」を非難されてきた「知銭社会学」を，今日なお「暖

昧怠」が論議の対象となる「教育社会学」宮川こ適用しよう

とすることは，たとえそれが狭い領域であっても．非常

に困難な道となろう。それゆえ本稿は本絡的な論考のた

めの郁tfn段階となろう。

I 

60年代末j聞の「溜義取し立て Dissentingjの連動と，

それに続く70年代初期のラジカル科学運動は，その巡動

自体の成否はともかく，少くとも知性の次元において，

根本的な変革をもたらしたと宮えよう。その典型を，絞

らとは逆の政治的立舗になると思われた D.ペルに見る

ことができる。すなわち60年代初頭を飾り「イデオロギ

ーJにかわる「科学」の正当性を主張したはずであった

彼がI 1976年の著書においては， その「科学Jの母体

である「近代主輯 modernismJの終濁を説かねばなら

なかったのであるS)o

すなわち，彼らの運動は，それ以前の歴史が左右を問わ

ず暗黙の前提としてきた「非西欧Jから「西欧」へ，ある

いは「非近代」から「近代Jへ，に代表される保々の「価的

規l¥!IJへのトータルな再検討を迫るものであった。さら

にそれはK.マルクスへの評価がr資本論』からT経済学
および哲学に閲する手前』に変化したことが象徴するよ

うに．経演を代表とする，外在的に客体として人IL\l を JJ~

える次元ではなし文化あるいは価値という内在的．主

体としての人聞の次元から批判を試みるものであった九

そして．批判の焦点の一つは，西欧近代の優越~I：の源

泉であり．人間の主体的営みの結品である「商欧近代科

学」に向けられた。

「r数学と数学的自然科学』という現念の衣一一あるい
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「知識の社会学」としての「教育社会学J Oためには1

はその代わりに，シンボルの衣，シンボル的散学的理給の 融にとって存在するのは， 「ホモ・ソシオロジクス」で

衣といってもよいがーーは，科学者と教盤人にとっては， あり「ホモ・エコノミクス」のみとなる。硲かに人聞は

『客観的に現実的で真』の自然として，生活世界の代理 社会によってつくられ，一定の欲盟に支配されて行動す

をいそれをおおい隠すようなすべてのもの宏包含する る。だが「人聞は単に存在するのみではなく，自己の存

ことになる。この理念の衣は．一つの方法にすぎないも 夜を選抗しなければならないという特質をもっ敵ーのも

のを誕の存在だとわれわれに思い込ませる.J&>(E.フッ の」”という側面が無観されるとき，人聞は疎外され物

サール） 象化された世界にしか自己を見出せなくなる。

本来一つの「知」のあり方にすぎなかった science 人は社会から役割を与えられると同時に，その役削に

が，商欧近代科学として拡大した結果．逆にそれに基づ 「怠味づけ」を行なう主体である。この「恕味づけJの

いて・しか人間と社会は解釈されえないものとなった。ド 側商へのアプローチこそ，もっとも軍要なことである。

クサを脂し，真の知エピステーメー epistemeを求めた 以上二つの代表的な社会科学に対する批判の方向を挺

知的fきみは．新たなドクサを生み出した。 示したが，それらは単なる批判に止まらず新たな創造へ

今世紀初頭のフッサールのこの危機感踊は・ 「数学的 と向っている。例えば第1の立場からの「自己省察の社

自然科学」すなわち物理学を棋簡としてきた現代の社 会学 ReflexiveSociology」として， また，第2の立

会科学にとって，社会科学国有の問阻との相乗効果によ 場では，「エスノメソ 1：ロジ－ Ethnomethodology」や

り，より深〈迫ってくる。 「レイペリング輪 LabelingTheory Jそして「現象学

ラジカルな批判の鉾先は主として第1には科学的起説 的知蹴社会学」などがあげられるであろう。

における「対象Jー「主体」ー「結果J，それぞれ相互の関係 このニつの傾向については後に「知識社会学」の方向

を「客観性」「中立性」等の観点から再検討することに 宏考察するとき再びふれることになろう。

向けられる．いわゆる「Wertfreiheitの問題」であるべ ところで，このような社会科学の，特に社会学の新しい

そこでは，社会学を例にとれ叫社会理鈴や社会学的 助向は，その「下位一学科sub-disciplin白Jの一つである

調査が，その分析の対象である社会現象に関しては「中 教育社会学に対しても影曹を与えずにはおかなかった。

立的 neutralJであるとする「価値自由社会学 value- II 

free sociology Jが批判の対象となる。また，現代の社

会研究の量的質的拡大が国家や企業による資金により支

えられていることにより，社会学者が自知性を失いがち

であることが批判される。それは次のような逆説を生み

だした。

「社会学の制限的発展のためにもっとも多くの資源を

供給してくれる人びとが，実は知舗の社会学的究をもっ

とも議める人びとであるJT>(A. W.グールドナー）

科学的銀融といえども認識主体の内面にある「価値J

から隠れて成立しえないし， また「社会的ー歴史的文

服 socio-historicalcontextJとの関係において認鈴し

た結果は野価されねばならなし、。

次に簡2の側面は，社会科学的認識の前提にある人間

観・社会観の問題である。

社会科学は「ホモ・ソシオロジクス」「ホモ・エコノミ

クス」という宮繋が示すように，その客観的飽曲を可飽

にするため．一定の単純化した人聞のモデルを前提とし

て論理は構成される。それ自体は社会科学の方法として

是隠すべきであろう。しかし．先のフッサールの危楓感

は社会科学においても同等の盟みを持つ。方法としての

モデルが，あるがままの人聞を逆に規定する。科学的認

周知のように．教育社会学の歴史は「教育的社会学

Educational Sociology」から「教育の社会学Sociology

of Education Jへの移行と，後者の立場による発展の過

程と捉えうる。

前者は，ー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，あるいは教育の問固に実

際にたずさわり，その解決への処方僚を求める立場から

論じたものである。いわば「規範学 normscience」と

しての「教育学Jの延長線上に位直づけられよう。「応

用・突鴎・控術・規範・当為の学J”と要約されるゆえ

んである。

それに対して.1950年代に入弘教育研究の領域に社

会科学者が侵入して来る。彼らは，教育の研究が「教育

主a患者 educationalistsjに支配されてきたとして，厳密
な社会科学的アプローチの必要性を主張した。また社会

学においても，教育事象を社会現象のーっとして，その研

究対象のー領畿とみなすようになる10)0特に社会学の中

心を占めるmi造繍能主強者 Structualfunction剖istJ
は．教育を．「共通する価値にもとずく社会統合」ある
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いは「社会を均衡状臨astate of equilibriumに維持す

ること」を可能にする「行為action」を諸個人に助機づ

ける手段としてみなした川。教育は社会の「ヨンセンサ

ス」にとって非常に重要な役割を来たす「システム」と

して据えられたのである。

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ーっとしてみなされる。そ

れは教育イデオロギーから解き放たれた「経験科学em・

pirical sciencejとしての教育社会学となる。「存在・

実証・純粋・基礎の科学Jll）としての教育社会学である．

以後1960年代を過して，この立湯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

オロギーからの解肱，あるいは科学としての普通妥当性

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「平等主韓＝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鼠に，経

筒発展の飛目的拡大を可能にし．「豊かな社会Jを築くた

めの「訓練され，技術を身につけたマンパワー trained

and skilled manpower J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，技術革新さf可

能にする研究制度に依存する率が高い。その結果，教育

制度の繍飽分む拡大が社会の発展にとって置要な位置

を占めることになる。「教育システムは社会の経済的・

政治的・社会的文他的性格の中心的な規定要因として．

職略的位置を占める」聞ことになった。その結果，教育シ

ステムは，社会の全階周から才能ある者を選び出ししか

るべき位田に国分するために，また質のよい労働力磁保

のために，可能な限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 Keyとみなされた。そ

れは「国家経爵舘率 nationaleconomic efficiency」と

教育の繍会均等という「社会正畿 socialjusticej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．オプティミステックに結びついたlbのだった10。

このような前提のもとに．教育における社会学研究は

進められた。たとえば才能の自由な移動や開発を促進す

る慣肢の研究として「社会階級と教育機会の関係Jある

いは「家伎の社会必と選銭の問題」などが中心主題とな

るu弘さらに，これらの分析の背後にあって，以上のよ

うな「社会過程 socialproc白 S』を説明する論理として，

社会の「コンセンサス」を前提とする「構造一機能主韓J

が軍要な役割を果たしたこと1G)0 またそのような研究の

多くは，政府の握助のもとに行なわれ，政府の社会政策

や経済政策に潜在的・顕在的を問わず，深い関わりをも

つようになったことは先にのべたことと同様である17)0

以上のような「社会的ー歴史的文服」において「教育

の社会学」としての「教育社会学」の成果は蓄観されて

きたのである則。

しかし，その「社会的ー歴史的文眠」が変動を欝むる

とき，理論もまた変化を余ぎなくされる。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・ブローチを行なう機能主韓のパースペクティプは，逆

に道徳秩序が崩鰻し，社会的要求が葛藤状態にある註会

においては，教育による個人の統制という観点から捉え

かえされる19)0

教育の機会を拡大すること（インプット）により有能

な人材を社会に配分し社会移動を可能する（アウトプヲ

ト）システムの分析は， 「よい教育とは何か」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v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者，たとえば「成績

の悪い児童 belowaverage child」を，教師が問題にす

るままに，「社会化 socializationJの失敗，あるいは学

校組織・家族・社会階級などの問庖との関係で論じてき

た。しかし， 「悪い成碩Jという評価自体説明されるべ
き現象ではないだろうか2的。

このような疑問を教育の世界に投げかけたのが，「『新』

教育社会学」を主張する者連である。彼らのリーダーで

ある M.F.D.ヤングは，従来の社会学者が，問題に対す

る教育者の定誌をそのまま「受けとる take」ことによ

り，その前提を問うことなく「自明のもの taken-for

granted」としてきたと非難する。社会学者は問庖を新

たに「っくり出す makej立場に立たねばならないので

ある11)0 そして，その聞いは，「ブラックボックス」と

して不聞にふされた領按に，また「自明のもの」として

問う必要さえ考えられなかったことに向けられた。

すなわち，問うべきは「何が教育的知識としてみなさ

れるか Whatcounts酷 educationalknowledgeJであ

り，自明とされる「教育者の世界の一定の基本的な特徴

certain fundamental featur白 ofeducator’s worlds」

である制。

換言すれば教育社会学は．教育上の価値を不問あるい

はまさに「自明のものJとすることにより「教育的社会

学」から「教育の社会学Jへ脱皮した。しかし，社会の

変動とともに再抗 「教育的J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に帰る

ことを怠味するのではない。疑問とされるのは，一定の
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「知識の社会学Jとしての「教育社会学Jのために (1)

価値実現の方途ではなしその価値自体なのである。す

なわち，ア・プリオリに措定された「教育的知識J自体

を考察の対象とする「知識の社会学」が必要となるZS）。

ではこの「知輸の社会学Jとはどのような佐賀をもつ

のか。いわゆる伝統的な知識社会学の方法を麟盟ずるも

のなのか。あるいは対象をマクロな「システム」からミ

クロな「知識」に変えただけで「科学の方法Jとしては

「祈」「旧J大差はないのか。

この疑問に対して答えるべく．彼らがその方法的指盤

とする P.L.パーガーの「現象学的知滋社会学Jに悶

を向けたいのさらに，それを K.マンハイムの知数社会

学と対比することから筆者が意関する「知滋社会学Jの

特性を明示したL、。

III 

まず知識社会学的考察が成立する前提とはいかなるも

のか。それを P.L.パーガーと T.ルックマンは「絡

1iliの人 theman in the street」「哲学者」「社会学者J

の三者それぞれの〈現実 reality）と〈知識 know・

ledge）へのかかわり方を網互に比較することにより明

らかにする”弘

すなわち．「嘗ji]jの人」は自分にとって何が〈現実〉

であり，自分が何をく知っている〉か，などと考えるこ

とはない。彼にとって．彼が〈現実的〉な一つの世界に

住んでいるのは当然のことであり．この世界がこれこれ

しかじかの性質を備えていることを〈知っている〉こと

も，とりたてて古うほどのことではない。「彼は彼の〈現

実〉と〈知識〉を自明のものとしてうけとっている He

takes his ・reality'and his ・knowledge’forgranted」制
他方「哲学者」にとってはどうか。全く逆の立地に立

っと言えよう．彼にとって自明なものは何もない。「普通

の人Jが〈現実〉であり〈知識〉であると信ずる綬鎚を常

に聞い統けることが伎の職業なのである。「現実的なも

のとは伺なのか Whatis r回 I？」「人はいかにしてものを

知るのかHowis one to know？」といったぐあいに加。

そして，「梼jiljの人Jと「哲学者」の中間に位置する

のが「社会学者」である。彼は一方で， 「普通の人々 」

はその所属するお：会が異なれ叫 全く奥なるく諸現実〉

を自明のものとして受けとっているという〈感尖〉を知

っている。しかし，先の哲学者の聞いには答えられな

い。「二つの〈現実〉の聞の相違はこつの社会の聞のさ

まざな綿遣との関係において理解できる」これが彼の立

場である問。

るの観数の〈現実〉の存花，すなわちそれらの「社会

的相対性というlJJ笑 thefacts of social relativity J聞

において知識社会学は成立する。そして，この〈現実〉

の社会的相対性とは，換宮すれば，「現実は社会的に構成

されている」ことであり， 知識社会学はこの「織成が

おこなわれる過程」を分訴しなければならないのであ

る20）。すなわち，知識社会学は人llllお：会における「〈知

識〉の経験的な多様性」を研究対象とすると同時に，い

かなるく知器〉体系であろうとも，それが「〈現実〉と

して社会的に陣立されるに至る過程」を問題にする剖〉。

以上のことからパーガーとルックマンは．知識社会学

の対象を次のように定式化する。まず第1に社会におい

て〈知識〉として適用する全てを対象とし，第2にその

〈知識〉が社会状況のなかで発達し，伝達され，維持さ

れる過程を，自明観された〈現実〉が普通の人聞に受容

される様式において捉えること81）。

さらに，この方向を破実にするものとして次のような

前提を明示し知識社会学の「再定義」を試みる。それは，

従来の知識社会学が理論のレベルでは「認識詩的問題」

に，経験的には「線神史 mtellectualhistory Jに関わ

ってきた；ことへの異議である則。まず前者，すなわち

「社会学的分析の妥当性に閲する詔蟻歯的ないしは方法

論的な問題Jは「知識社会学自身の本来の箪拠枠組内」

では解きえない周囲であるζと。知識社会学は社会学の

「経験的分野の一部Jであり， 「社会学の認識論，方法

論」ではないのである問。他方．後者に対しては，まず

社会は理論的な思考や観念のみからなりたっているわけ

ではなく，むしろ，それは「より一段的な〈知識〉の分

析枠組」の一部分にすぎない。よって知識社会学の「精

神史への焦点設定Jは単に知鵠社会学を制限づけるだけ

でなく誤まりなのである。どの社会においても，理論化

作業ゃく観念〉にたづさわる人は少数にすぎない。大事

なのはすべての人が関わる知乱すなわち「非理論的な

ものであれ，前理論的なものであれ，人びとがその日常

生活でく現実〉として〈知っている〉ところのもの」を

対象とすべきである。知融社会学の焦点はく観念〉では

なく「日常生活 everydaylife」における「常識的な

〈知識） commonsense 'knowledge’」に向けられぬばな

らないのである”弘

忽識論的一方法論的問周の除外と，〈知識〉概念の一般

化，特に日常生活のヨモンセンスとしての知識の重視。

これがパーガーとルックマンによる知識社会学の再定韓

の中心である。

しかし，このような批判は．この部分だけとれば既に

何度かなされてきた制。その代表は R.JC.マートンで
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あろう。だが，パーガーみずからが否定するように，位

らはマ一トンとは異なる立舗にたっ附。ではその独自性

はどこにあるのか。あるいは，先のこつの方向は，知識

社会学がその成立以来持ち統けた独自性を放架するこ

とにならないか。それは知掛社会学ではな〈単なる「知

鮪Jの社会学にすぎないものとはならないか。もしそう
ならこれも同じくパーガーが新たな社会学の立場にたつ

という独自性はどこにあるのか。次にこれらのことにつ

いて，パーガーとルックマンの事実kの批判の対象であ

るK.マンハイムの立場と比敏しながら明らかにする。

まず認識論，方法給の除外に闘してだが，確かにマン

ハイムは知識社会学を認識論へと展開することを怠図し

た。たとえば「知識社会学は，理論として知識が存在に

制約をうけていることの現象にかんする，たんなる事実

（事実性）を砲認する学説」にみずからを限定しながら

も，続いて「しかし，さらに思考の歩みをすすめていく

と，知識社会学は認識論的な学脱に変化し，そこではff.

在に制約をうけているという窃突の担融鈎的な重要性を

問題にすることJを課庖としてあげている向。また「没

評価的 wertfrei』から「評価的 wertendJへと変化す

る「イデオロギー解釈Jもその典型であろう制。

しかし，このマンハイムの窓図は，通常非難されるよ

うに「妥当性の問題を知識の社会的発生の問題に環元J

したり． 「認識の客観性一般を否定する相対主義Jにあ
るのではない~O）。マンハイムみずから否定しているよう

に，彼のm図は認識論にとってかわろうとするのではな
く， 「知識が存在に制約をうけている」という制祭を，

「科学それ自身の視野にくみ入れ，科学的な諸結果の補

正Jとして役立てようとすることである“）0 それは．一

方では後のイデオロギー鎗でも明らかにされているよう

に，「立場の分裂と思考基盤の不統一」仰という「思考の

危倒的状況」において，自己の恕識も含めて「どんなに

完成された見解も部分的（存在位制約性）Jであるとい

う前提に立って，可飽なかぎりの全体把鍾を試みること

（全体性志向）48）。あるいは，知識の発生を外在的要因か

ら脱明するだけでなく， 「詔揃批判の理性内在的規準そ

のもの」を社会的場面に外在也させるという「恕融批判

と社会批判を切り離さない」態度を溜．味する（批判的契

繍）“弘マンハイムにとって知掛社会学は，知酷を対象と

する経験的研究であるとともに，その認鶴過程の「反省

Reftexionjの性格を合わせ持つこと。すなわち，それ

自体は給浬的盤合性において客飼性を保持する「科学的

認識」を，あくまで人聞の主体的な営みとしての「知識

の体系Jとして担え，その人間の背後にある社会的一世

史的基盤にさかのぼり批判を試みることから，より広い，

より酪突な紹舗を得ょうとすることである“弘

知踊社会学はソシオロジーであると同時にメタソシオ

ロジーとして「科学を基礎づける学」であることにおい

て，その独自性をもっと冨わねばならない。しかし，そ

れは知輸社会学が，社会学と哲学の両践にわたるという

のではない。ともすれば高度の合理化と抽象品により人

間のあるがままの姿から帯離し．互いに疎遠なものとし

て．かえって人聞を疎外することになりがちな両者を，

人間的位界の解明という本米の立場に引戻すための出会

いの舗を郁備する。それが知識社会学の立場である。そ

して，この立幼こそ実はパーガーの知識社会学が意図す

ることでも ~） る柑〉。

胞かに，パーガーとルックマンは「経験科学としての

社会学」へと知識社会学を硲定義するために「総純輸と

方法論」の排除という「知的禁欲」を宜首した。 しか

し， 「常識」としての知識に注目することにより「現実

の社会的m成Jの学として，知識社会学を成立さすとい
う，再定越の内容自体まさに社会学の方法論のm裂な
再解釈の上に成立しているのである。なぜなら， 「現実

の社会的構成Jの過程への注目とは， 「主観的怠l球が治：

観的事実性になるのはいかにして可能なのか」あるいは

「人聞の行為（Handeln）がモノ（chos白）の世界をつく

り出すのはいかにして可能なのか」という／lijいを怠味す

るのであり，それは，社会的事実を「モノJとして見る

E.デュルケームの立場と「行為の主観的な意味迎！刻」

と見る M.ウェーパーの立場という社会学方法給上の二

大命固の総合に他ならない‘η。それはある：＠I沫では新た

な「令体性志向Jの試みであり・8），また認識論的・在花

論的次元への盟大な問題鐙起を含むと言えまいか柑》。

他方，パーガーとルックマンは，人聞の主体的行為の

結果としての客観的な社会的世界が，逆に人fl!!に「疎述

なIjl史性 astrange facticity Jとして経験される可能

性があること，すなわち「物象化 reification」の過開に

ついて論じている刷。そして，この「物象也」は，理給

的思考にもみられるとして，知識社会学による物象化の

分析が「社会学的思考にもみられる，物象化的な傾向」

を改める手段として役立つとする制。明らかに「批判的

契機」は彼らの知融社会学においても存・ti:すると苫えよ

う刷。

以上のこつの視点からだけでも，パーガーとルックマ

ンの知識社会学はその「知的禁欲」にもかかわらず，認

諭諭的にも方法論的にも，多くの貢献をなしうる可能性

を初めていると言えよう。「If!対主義Jに陥ることをIm

E
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「知識の社会学」としての「教育社会学Jのためには｝

避する鎗塑を常に用意しなければならなかったマンハイ

ムに対して， 「社会的相対主義Jを前提として分析する

ことが可胞であるパーガーの立場という，まさに両者の

知融社会学的背景の相過により，「現象学的知識社会学J

は「知的禁欲Jであることがかえって，倫理主義的では

なく自己革新の方途を示すことにおいて，社会学の自己

点検に役立ちうると宮える。それは，ヨーロ vパの歴史

的・社会的背置のもとに生まれた知識社会学が，アメリ

カで再形成されることにより，新たな発展の可能性を見

出したと百えよう。

では次に，蒋定義の第2の視点である，「知銭」の一般

化，「常識」の重視について考察したし、。

従来の知識社会学が「観念の問閤」あるいは「線神

史」に焦点が絞られてきたことを誤まりとして， 「社会

において〈知識〉として適用するすべてのものJを対象

とすべきだとするのが，パーガー遠の主躍であるが，こ

のこと自体は正当なものと宮えよう。しかし，知識社会

学の成立事怖を考えるとき， 「理治的思考Jへの焦点設

定は，やむをえないこと，あるいは必然的なことであっ

た。たとえば， マンハイムが「知識社会学 Wissens-

soziologie Jの必要性を自覚した「知識の社会学の問題

Das Problem einer Soziologie des Wissens」とは．

それまで普遍的と考えられてきた「精神の世界」が， 19

世紀末から20世紀にかけて， マルキシズムを代表とし

て，複数の対立する「世界観 Weltanschaungen」の存

在という「思考および知識の自己相対化Jと，それがそ

の背後にある「社会的存在」と関係しているという認識

にあった”弘そして，この相対也し分裂した「思考の危

機的状況」を総合し可能なかぎりの「全体性把極Jを抵

みようとしたのが知識社会学の立舗であった。先にのべ

たように，この意義を否定することはできない。

その怠味で， 「知識J続念の一般也の忠義は，領援の

拡大，または焦点の移行自体にではなく， 「惜鵠Jとし
ての知識に注目することにより，知融社会学を，「科学基

礎論Jとしての利点を内包しながらも，経験科学として

再形成しえたことにあると考える。すなわち．マンハイ

ムの「存在被制約性 Seinsgebundenheit Jの翁理が具

体的な社会学の分析方法というよりも，社会学的認識の

前提を提示するに止まりがちであること，また，その論

述の難解さも置なり，経験科学として体系｛じされないま

まに終わっていること。他方，マートンのように経験科

学として体系抱する試みはみられるものの，その際，

「全体性志向」や「批判的契機」は完全に姶象され，知

掛を対象とする社会学の一分科になってしまったこと。

それに対し，パーガー遼の立舗は，両者の利点を担うこ

となく再定磁を試みることに独自性があるといえよう。

具体的には，日常生活の現実を「問主観的 intersub－・

jective」なものと捉え，そこに介在する常融的な知識を

通して，日常生活の現実は「自明で強制的な事災性」と

して宰在すること“弘そして，それを形成する人聞の主

体的行為，あるいは，逆にそれが客観的なものとして受

容される過程を「対面的状況 faceto face situation」

における「ことばJの形成過程を分析することから解明
すること附。また，「知議の社会的在剛 socialstock 

of knowledgej「知識の有窓性栂造 relevancestructur 

of knowledge」や「妥当性櫛造’ plausibilitystruc-

tureJ，あるいは， 創造者である人間と， 創造物である

社会的世界との関係を弁証法的なものとして据え，それ

を「外化externalization』「対象品objectivation」『内

在化 ~internalization」などの慨念で解明すること刷。

その他掴々の論点から「現実の社会的m成」の分析枠組
を提示じているが，彼らの目的が「知識社会学の体系的

理詰」にあるためか，論理が包括的であること。またそ

の曲部の有効性は実際の分析をまたねばならないことな

どからそれらについては稿を改めたい。

以上，いわば新・旧の知識社会学の比較から，その進

むべき方向を，第1に社会学と哲学をつなぐ「科学基礎

鎗」としての「批判的契機」「全体性志向Jという側面
と，第2に「知識」概念の一般化により「経験科学」と

しての再定畿の側面から総じてきたが，ここで館3の論

点として．「社会過程における人間主体の能動性の忍鎗J

という側面を提示しておきたい。

マンハイムの「存在彼制約性」の産省理への批判の一つ

に．「思考Jに対する「社会的存在」の優位性は人聞の

自由意志や主体性を否定するものであるという論点があ

る。しかし．この批判が誤解にもとづくものであること

は以上の紛踊においても明らかであろう．「制約性」を認

識の「部分性」と捉え，その総合による「全体性志向」，

あるいは．本稿ではふれなかったが， 「制約性」の事実

を自覚することから，意識的・合理的決定の領減を拡大

し「個人の自己拡張Jを行なうこと。これがマンハイム

の窓図である問。それu.「制約性Jの曲理をとおして
迂回することにより．人聞の主体的・飽動的側面を把握

する簡理に他ならない。

他方， 「現象学的知識社会学Jの立場においてはどう

か。あえて明示するまでもないであろうーパーガー遣の

蹴みは，「manin the society Jと「societyin manJ 

のいずれの観点においても．人間の主体的行為の追究に

内
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他ならない問。たとえ「物象必」という人聞を「モノJ

とみなす世界においても，人聞は創造者であり続けると

するのが彼らの視点である則。

ζの「社会過程における人間主体の飽励性の担論化」

と．先の「科学基礎鈴」という知識社会学の2つの方向

性が，前述した社会科学に対する批判の2つの方向に置

なることは明らかであろう。そして．社会理論における

知識社会学的考察の必要性を本稿の冒頭に提示したの

は．この理由からである。

IV 

これまで述べてきたことで，筆者が起因する知識社会

学の方向は明示できたと考える。この方向性のもと，教

育の世界・への知識社会学的考察を巡めるわけだが， しか

しその具体的に錨鵠すべき問題．または方法については

更なる研究が必要である。ここではそのための予備的段

階として，以上の考察から数街できる若干の視点を提示

することで結語にかえたい。

まず綬初に磁認すべきことは． 「既存の教育的現実の

定器を自明のものとはみなさないJ附ということであ

る。そして，その焦点の一つは「教育制度内における知

識の社会的組織化」に向けられる。すなわち，教育の過

程で伝述される知識は，抽象的で任溜のものとしてでは

なく，時間的・空間的に一定の条件のもとでの「続避と

組織化 sellectionand organization」の結果としてみ

なされる。具体的にはまずカリキュラムが考察の対象と

なろう．そのために，一方ではそれを体系化された知識

とみなすことにより「イデオロギー解釈（マンハイムの

怠味での）」が可能となろう。他方，「有用な思味のセッ

トJとして，教師と生徒の相互作用を過して，再織成さ

れ，受容される過程も問題とされねばならない。その

隠，生徒の下位文化あるいは社会的背景が考察されねば

ならないと同時に，教師の評価方法自体が，社会的に構

成されたものであるという視点が必要である。

以上のような方向での分析をパーガー流に「教育的現

実の社会的構成Jと名づけるならば， 「現実の社会的俄

成J自体における教育の側面も検討を要する。前者が，

教育の世界を一つの社会として捉える観点とするなら，

「生活世界」の中での教育の側面といえよう。

社会は客観的現実であると同時に主観的現実としても

存在する。それを「外化」「対象化」「内在化」の三つの

契機の「弁証法的過程」として理解するのがパーガー遼

の鵠紛であったが， それが個人に側して論じられると

き，いわゆる「社会也」の問題となる。その結果， 「社

会化Jの過程は，「忠味ある他者 significantother J ~ 

介したとしても，一方的・機滅的な過程としてではな

く，「他者による現詔と自己自身による現認との問の弁

証法 dialeticbetween identification by others and 

self-identification」として挺えねばならない“九他者か

らの「受容（内在鮎）」と自己の「窓味づけ（対象也）」は

周一過程の二つの側面とする視点である。通常「社会化J

は「体系維持性」「問調的適応性」として．「教育」は「革

新性」「主体的創造住」とみなされる。このような視点

の有効性を否定するわけではないが，両者を分離したも

のではなく，同一過程として提えることも必要ではない

か。「維持ー革新」「適応ー創造」とL、う二分法のカテゴ

リーを「自明」としてではなもそれ自体を知識社会学

の対象とするためにも。

なお，うえのことにも関連するが，従来の論理体系とし

ての「教育社会学」自体の知識社会学的考察が必嬰なこ

とは指鏑するまでもないことであろう。それについては

言うべきことは多いが，本摘ではIとEで提示したこと

に止め，新たな視点は具体的な分析をもって示したL、
しかし，以上のことからだけでも，われわれが対象と

すべき領按は，一方では数侵過程における知識というミ

クロなものから，その前提における論理としての知織，

さらには，その考察自体への自己適用と多織である。そ

れゆえ，その全ての知識をわれわれの意図する知識社会

学により考察するという意味で， あえて「r知舗の社会
学』としての r教育社会学』」と名付たことを般後に記
しておきたい。
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Resume 

Towards the “Sociology of Education ”as“Sociology of Knowledge ” 

-A Preparatory Considerationー

Masayuki U mai 

The purpo記 ofthis paper is to prepare for applying “Sociology of Knowledge”to sociology 

of education. 

For this pur抑留，“Sociologyof Knowledge”must be refined by considering following 
points. First, we have to survey the pre舘ntsituation of social 記ienceand sociology of 

education in order to indi伺 tethe n配 essityof“Sociology of Knowledge へThen，“Phenomeno・
logical Sociology of Knowledge”will be studied and com開redwith K. Mannheim’s“Wi田ens-
soziologieへ
Three character of “Sociology of Knowledge”回nbe clarified as the result. 

1. critical theory of配ience

2. experimental 詑ience

3. theory of subjectiveness and activeness in g犯ialpr配e田

Finally, the following points can be indicated as the problems to be considered further: 

1. We do not take for granted existing definitions of educational reality. 

2. s侃 ializationis a dialetic between identification by others and self-identification. 

伊、d’au 


