
教 育 ・疎外 ・人権

柳 久 雄

わた くしの拙 い教育学研究の歩みを振 り返 ってみてTま ことに 日暮れて道

遠 しの感 を深 くしています。いまあえて,研 究の筋道 らしきもの を要約すれ

ば,お よそ次の ように整理で きるよ うに思われ ます。 きわめて粗雑ではあり

ますが,ご 容赦 ください。

(1)社 会機能 としての教育……歴史的分析

悲惨な戦争の敗北 と教育の崩壊が,わ た くしに とって も,戦 後教育研究の

出発点 とな りました。いろいろと思い巡 らしたすえに,教 育の崩壊 をもたら

した原因を歴 史的社会的に追及する必要 をつよ く意識 しました。

最初は,デ ューイの経験主義理論か ら人間の生 き方 としての問題解決の探

求方法 を意欲的に学び とり,現 実経験 と教育の結合,生 活 と学習の統一 につ

いて 多大の影響 をうけました。 その影響は,さ まざまなバ リエー ションをと

もないつつ,今 日に生 き続 けています。

しか し,デ ューイの歴史理論にどうしても満足で きな くな り,史 的唯物論

に関心が移 っていきました。丁度そのころ,海 後勝雄氏を中心 とす る 「教育

史研究会」に参加する機会 をえて,『 ドイツイデオロギー』や資本論などの諸

著作に苦労 しなが ら,歴 史科学の方法によって近代教育史を分析することに

な りました。共同研究のなかで,わ た くしは20世 紀前半のアメ リカ教育史を

分担 しただけで,そ の内容 も今からみれば,欠 陥ばか りが目立っています。

共同研究の成果が 『近代教育史』三巻 にまとめ られて公刊 されたがe当 時

としては,旧 来の観念的研究に代わる新 しい歴 史科学 としての教育史の開拓

をめ ざす もの と評価 されて,一 定の影響 をあたえました。 もちろん,き び し

い批判 も多く,史 的唯物論の教育への機械的適用にすぎないとか,子 どもの
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いない教育史だとか,論 争の対象にな りました。ここでその詳細をのべ るこ

とを差 し控えますが,わ た くし自身の理論的認識の問題 として,簡 単に社会

機能 としての教育の分析フレrム について言及 したいと思います。

教育がたんなる個人的問題ではな く,社 会構造 と有機的に結びついて一定

の客観的機能 を担 っていることは,『ひろ く知 られています。個人の社会化の

い となみは,人 類の歴史に通底 しています。 しか し,人 類の歴史が生活資料

の生産にその成立起源 をもっているようにi人 間の教育 も広義の生産能力の

養成 と結びついて発達 した と考えます。 これ を生産力の再生産 としての教育

と名づけて,教 育史分析の基本的枠組みにしました。たとえば,生 産力の発

達に応ず る基礎学力や技術の習得が,個 人的にも社会的に も要求 されます。

同時に,現 存の生産関係や体制秩序の維持 ・強化のために役立つ意識教育

(道徳,歴 史,体 制 イデオロギー)が 重要な役割 を担 うこ とにな ります。 さ

らに,生 産力 と生産関係の矛盾によって,教 育 自体が矛盾 した構造 をもた ら

し,エ リー トと大衆,機 会均等 と複線型学校制度の対立のみならず・教育内

容の階級的支配 と権力統制 をまね くことは,最 近のア メリカや イギ リスのネ

オ ・マル クス主義的教育研究に謀いて も重視 されています。

もちろん,最 近の研究は機械的な公式論 を脱却するように,教 育の固有の

論理 を媒介 して,事 実の内在的分析 を重視す る方向に向かっていることはい

うまで もありません。

② 疎外 としての教育……実態認識

少な くとも,教 育!こ のよきもの式に讃美す る人はいないが,教 育の もた

らす弊害や悲劇 は,想 像以上に数 多 く指摘で きます。 とくに,わ が国 とアジ

ア諸国に未曾有の惨禍 をもた らした超国家主義や軍国主義の教育 にっいて

は,い まさら多言を要 しません

この教育の名において行われ る非教育を,理 論的に解明する有力な概 念装

置 として,わ た くしは く疎外〉理論 を活用することが効果的であると考 えて

きました。
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周知のよ うに,疎 外(Entfremdung)の 概念は,ヘ ーゲルが精神の外化 と

その止揚の弁証法的発展における否定的モメン トとして用いた用語です。そ

れをマルクスは,資 本主義的賃金労働 に適用 して,労 働の疎外,あ るいは疎

外 された労働か ら分析 をすすめ,い わゆる剰余労働 と剰余価値の概 念を形成

す るとともに,労 働主体 としての人間 自身の 自己疎外に到達 したのでありま

す。 したが って,そ れは初期マルクスの鍵概念 としての基本的意義 をもつ と

ともに,社 会科学のテ クニカルターム としての地位 を占めるようにな りまし

た。 もっとも,ソ 連 ・東欧の社会主義の崩壊 によってマル クス主義批判 も活

発になっていますが,疎 外の概念は人間疎外の事実が存在す るか ぎり,今 後

も生 きつづ ける もの と思 います。

では,教 育における疎外 をどのように理解すれば よいで しょうか。

それは,基 本的に教育の全体 にわた り,そ の制度 ・内容 ・方法にお よんで

います。なかで も,子 どもの学習労働がなかば強制的性格 をおびて,学 習そ

の ものの喜びが消失 し,彼 らはそこに苦役 と虚脱 を感 じて自己喪失に陥 りま

す。「なんで,こ んな勉強せん とあかんのや」とい う自嘲的なつぶや きが聞こ

えます。ここには,労 働の疎外 を分析 した同 じ論理が働 いているとい うこと

がで きるで しょう。

かってわた くしは,現 代の資本主義公教育の歴史的本質 をつ ぎのよ うに把

えたことがあ ります。それは,教 育の機会均等原則の もとで,各 人の労働市

場 における商品価値 を高め るための学力と技術の習得 を排他的競争によって

競わせつつeそ の総体 としての成果 を資本の社会的生産力の形成要求 に従属

させ るとい う複合 メカニズムの制度化 にほかならないのであ ります。そこで

は,教 育における個人的利益 と社会的利益が合致す るとい うフィクションが

暗黙に前提 されているようだが,い たるところで矛盾が噴出 していることは,

周知の とお りであ ります。

ここか ら,学 校が子 どもたちの学習権 と発達権 を保 障する機関ではな く,

各種のマ ンパワーの選別配分の装置になっているとの批判が出て くるの も,

十分 うなず けます。 これは,現 代学校の基本にかかわる重要問題 といわなけ
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ればな りませ ん。

さらに,教 育内容の選択組織の在 り方s教 育課程の編成権の所在,そ して

学校知の特質 などの諸問題が あ ります。 このような広範な問題 をお しなべて

0元 的に
,社 会的要因に還元するつ もりはあ りません。 しか し,学 校が社会

の正統化 された支配的な文化資本 を伝達することによって,社 会の階層的 ヒ

エラルキーの再生産 に奉仕 しているとみな して,文 化資本の分配が経済資本

のそれ とパラレルの関係にあると圭張す る西側の教育学者 もあらわれ,今 後

の研究課題になるだろうと思われます。

一 口に教育の疎外 といっても,過 去のファシズム教育の ように子どもの意

識 を無視 して暴力的に権 力イデオロギーを注入す るのではな く,そ れな りに

情報の受 け手 としての子どもの心 溝え,な い し心的傾向性に対応する理論構

築がすすめられています。この点で,わ た くしはアップル とブルデューに教

えられるところが多 くあ りました4

ここで,そ れ を紹介す ることは適切ではあ りませ んが,わ た くしの関心の

ある問題にか ぎって,言 及 したい と思います。

経済制度の不平等配分 メカニズム と学校の教育組織 とが対応関係 にあると

い う,い わゆる対応理論に不満を もつア ップルは,文 化の もつヘゲモニー機

能をいっそ う重視 しています。 もともと,ヘ ゲモニーの概念は 「支配的 な基

本的集団によって社会生活にお しつけられ る指導にたい して,人 民大衆のあ

たえる 〈自発的〉同意」(グ ラムシ)を 意味 し,文 化的イデオロ,.__..的に各人

の意識に定着 した 「理解の総体」「意味 と価値の総体」 をいいます。 それは,

たんなる外面的影響 にとどまらず,意 識の内面に生 きる意味づ け,価 値 と行

動の恒常的システム として活動 します。 したがって,学 校教育がたんなる断

片的知識の暗記か ら脱却 して,子 どもの人格への内面的浸透 をはかるために・

文化の もつヘ ゲモニー機能 を活用 しなければな りませ ん。社会の支配的集団

による文化資本の組織的伝達 を担 っている学校 は,そ の顕在的潜在的カ リキ

ュラムをとお して,こ のよ うな深 い影響力の行使 を政策的に要請されている

と考えられます。
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同 じように,し か しいっそう徹底 してこの問題 を追及 しているのが,ブ ル

ドユーの再生産理論であ り,ハ ビ トゥス(habitus)概 念の提起であ ります。

rれ によると,教 育は,支 配階級によって正統化 された文化資本(文 化的恣

蜀 の伝達 をとお して,個 人のなかに内面化 されたハ ビ トゥス(知 覚,思 考s

平価,行 為のシェーマの体系).を 形成す ることであ り,こ れによって支配階

及の文化的正統性 と社会的 ヒエラルキー を再生産す ることにあ'ります。要す

5に,ハ ビ トゥスは広義の教育的働 きかけによる価値の内面化の産物であ り,

一端
,そ れが内面化 され ると,持 続性,転 移可能性,徹 底性 をもち,各 人の

星度決定や行動様式の指標 として機能することにな ります。

「義務教育の効用の一つは,正 統的知識 と技術の承認 を被支配階級のなか

こ取 り付 けて しまうことである。そ して,被 支配階級が実際に身につけてい

s知 識や技術 を減価 させ て
,支 配階級がその生産手段 をほ とん ど独 占してい

5よ うな物質的,象 徴的な文化市場 を彼 ら被支配階級に提供す ることにある」

二,ブ ルデューは指摘 しています。

このような理論的探求 は,教 育による社会改造の安易 な希望 を再検討する

ろ要 をうなが しているし,学 校の役割や機能についていっそ うリアルな実態

悪識を要求 している,と いわなければなりませ ん。 とりわけ,各 人の意識 に

'J面化 した 「意味 と価値の総体」をつ くりあげて,支 配的な文化資本 を正統

ヒす るハ ビ トゥスの形成 を組織的にすすめる教育政策が実施 されるならば,

垂歩主義教育のめ ざしている社会発展の理想はけ っして容易ではあ りませ

レ0

旧来の教育研究ではほ とんど問題にならなか った潜在的カ リキュラムが,

斤しい研究対象 として大 きくクローズア ップ しているの も,意 識の内面化作

ヨに注 目してそこに重要な研究課題 を設定 しているか らです。定型化 された

嫡 の 目的 と内容のほかに,学 校は暗黙の うちに,し か も当た り前のように

力果的に納得 させ る規範や価値 を植 えつ けています。 そこでは,社 会的に正

亀化 されたイデオロギー的ヘゲモニーが暗黙裡に承認 されて,大 きな効果 を

,た らします。政治的対立が隠 されて,支 配階級の価値規範が正当なものと
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して受 け入れ られ るわけです。

この ように,教 育による社会的合意形成の手法が政策的に強力に推進 され

ることによって,人 民大衆はその意識形態 まで も操作的にコン トロール され,

自己存在から疎外 されるこ とになります。 この人間疎外の きび しさを教育 自

体のなかで解析 して,そ の危機 を世 に訴 えた意義 は大 きい と思 います。 しか

し,人 間の能動的主体性 をあまりに も過少評価 しているのではないで しょう

か。権利主体 としての人間把握に欠けているようです。支配的な文化資本の

教 え込みに対 して,わ た くしは民衆の リアル な生活要求 に根 ざす対抗文化

(counterculture)を 発展 させ る必要を訴えたことがあ ります。

(3)人 権 としての教育……人間的本質の実現

前述の生産力の再生産 としての教育にしろ,ま た,文 化資本の再生産 とし

ての教育 にしろ,い ずれ も人間にとって外的側面か ら教育を追及す る発想法

に立っているように思います。 それはs人 間を経済や文化の手段 として教育

する姿勢であって,そ の教育は外在的 目的に人間を奉仕 させ るもので しかあ

りません。

これに対 して,人 権 としての教育はまった く違った理論構築 を要請 してい

るのです。それは,外 在的目的の手段 としての教育ではな く,人 間の尊厳 を

うちたて,基 本的人権 を確立するための教育であ り,そ れ 自体,人 間にとっ

て 自己目的であるといわなければな りません。 カン トが 「人格 をたんに手段

としてではな く,つ ねに同時に目的 として取 り扱え」 と要求 した道徳律 と同

じ原理に立 っています。

しか し,人 権概念はとか く抽象的観念的に把 えられて,空 疎 な建て前に化

す ることがあります。私見によれば,人 権は もっとも具体的な歴史的現実 と

結びついた人間の 自己実現の権利であ り,い くたの苦難 と試練のなかで主体

的実践的につかみ とられて きた人類の普遍的要求にほかな りません。すなわ

ち,人 間を抑圧 し疎外 し差別する現実的諸条件に働 きかけて,自 由解放 をか

ちとり。豊かな人間性 を実現することので きる新 しい状況 を創出する主体的
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廷践 をはなれ て,ど こか 別 の とこ ろ に 存在 す る もの では あ りませ ん。 この意

未で,人 権 は 固 定 した超 越 的価 値 で は な く,た えず 現 実 と取 り くん で 自己実

見をはか る人間 の基本的要求 で あ り,そ の 実践 過 程 そ の もの とい っ て もよい

T,,しょ う。

それ が世 界 史 の う えで 明確 に認識 されたのは,い うまで もな く市 民 革 命 の

郷皆においてであ ります。市民革命期における人権思想の発達は,い わば第

一世 代の人権 とよぶ ことがで きます
。封建制度の桓桔,抑 圧,差 別か ら市民

ブルジョアジー を解放 して,そ の諸権利 を獲得す る要求運動が人権,っ まり

「人間の権利」 として自覚 され認識 されたことは,そ の後の人権思想の発達

ことって画期的 な意義 をもっています。

最近わた くしは,未 熟なが ら,市 民革命期における教育人権思想の発達系

普をあ きらかにするために,ホ ッブス,ロ ック,ル ソー,コ ン ドルセなどの

罫想内容 を分析 しようとして,い くつかの拙論 を 『教育学部論集』 に発表 し

(き ました。

いまとくに感 じていることは,こ れ らの思想家が,中 世的な神的理性法則

を意味する自然法の拘束か ら脱却 して,各 人の 自己保存 を根源的 自然権 とみ

kし,そ の 自然権 を保障するための社会的条件 と教育的条件 を一貫 して追及

ノていることです。 まさしく,生 命の尊重,身 体の保全,自 由平等の確保な

ビの民主主義的諸価値が,自 然権 としての人権保障の名 目の もとで追及され

ヒのであ ります。そこには,近 代人権思想の豊かな鉱脈が発見 され,教 育 と

欠権 との本質的関連が示 されています。

この ように,人 間の 自己保存の自然権は,近 代市民社会成立の源泉 として,

多くの民主主義的価値 を内包していますが,そ の歴史的実態か らみれば,ブ

レジ ョアジーの封建的拘束からの解放 を意味 し,具 体的には彼 らの所有の自

白ないし財産権の保障 を中核 としていました。ここに,そ の歴史的限界があ

),そ れ を打開 しようとする大胆な挑戦がルソーによって試みられたことも

罰違 いあ りませんが。

第二世代の人権概念は,資 本主義社会の階級的矛盾が本格的に激化す る19
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世紀中葉において出現 しました。市民革命の人権宣言にもかかわらず,政 治

的社会的に疎外 された労働者大衆が,「 俺たちも同 じ人間だ」と主張 して労働

権や参政権 を要求す るだけではなく,機 会均等の公教育の制度的保障 を求め

るようにな りました。たんなる値人の 自然権 を乗 り越えた社会権 としての人

権思想の発達 を物語 っています。

さらに20世 紀 に入って,社 会生活のあらゆる領域に深 く根 をおろしている

差別の現実態に迫 り,さ まざまな人種差別,民 族差別,女 性差別,障 害者差

別,部 落差別など,あ らゆる差別の撤廃 と基本的市民権の確立 をもとめ る運

動が盛んにな り,こ こに第三世代の人権概念が発展 しつつあるといえるで し

ょう。 とくに第二次大戦後,先 進国 と発達途上国 との格差が顕在化 して,い

まや南北対立のなかで人権問題が深刻の度 を加 えています。 しか し,こ の よ

うなグローバルな大問題 について,有 効に対応する能力をわた くしが持 ち合

わせていないことを告 白しなければな りません。

ここで,具 体的に教育における子 どもの人権 問題 を考 え,一 体,子 どもの

権利 とはなにかを省察 したい と思います。

かの 「子 どもの権利条約」がf連 で採択 されてから,こ の問題が活発に論

議 されて今 日にいたっています。私見によれば,権 利条約の基本理念は,子

どもをたんなる大人の指導援護の客体 としてみるのではな く,自 己決定ので

きる主体的存在 として把 えようとしている点 にあ ります。いいかえると,主

体 的存在 としての子どものなかにその権利の根拠 をもとめています。た とえ

可能態 としてであろうと,子 どもは主体的存在であるがゆえに権利の主体 と

な りう るのであ ります。この ことを認め るか否かによって,子 どもの人権の

受け とめ方がまった く異なるといっても過言ではあ りません。

子どもの権利は,二 つの側面 をもっています。その一つは,人 権一般のな

かに子 どもの権利が当然含 まれていて,子 どもも人間 としての共通の人権が

保障されなければならないのです。 これは,子 どもへの人権一般の具体的適

用 を意味 し,思 想信条の自由,言 論の自由,集 会結社の 自由などの諸権利 を

で きるだけ子 どもにも承認することであ ります。
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他の側面は,子 どもの独 自の特性 に応ず る固有の権利であ ります。それは

なによりも,子 どもが身体的精神的に成長 し,人 間的社会的に発達す ること

を必要 とし,そ のことを固有の権利 として要求す ることができるということ

を意味 してい ます。 もちろん,大 人も生涯 にわたって発達 しつづ けますが,

子 どもは とくに人間の基礎的諸能力 を集中的に発達 させ る特別の役 目をもっ

て生 まれています。子 どもを発達の可能態 として把 えるこ との人間的意味が

ここにあ り,学 習によって発達する権利,す なわち学習権 と発達権 こそ子ど

も固有の権利 といわなければな りません。

ル ソーが「世間の人は,子 どもというものを知 らない」「自然は,子 どもが

大人になるまえに子 どもであることを望んでいる。…子 どもには特有の もの

の見方,考 え方,感 じ方がある」 とい うときに,発 達過程 における子 どもの

独 自性にもとつ く固有の権利 を主張 しているのではないで しょうか。じじつ,

彼は教育人権思想史上,子 どもの権利 を正 当に主張 した最初の思想家であっ

て,た んなる人権一般の子 どもへの適用ではな く,つ ねに子 ども自身の発達

課題 を固有の権利 として追及 したのであ ります。

子 どもの学習権保障の立場か ら,わ た くしは教育 内容の権力統制の問題 を

論及 したことがありますので,こ こで取 り上げたいと思います。

わが国の戦前の国家主義教育はい うまで もな く,民 主化 されたはずの戦後

教育において も,教 育内容にたいする権力支配が学習指導要領や教科書検定

をつ うじて一貫 していたことは,い まさら指摘す る必要 もありません。問題

は,そ のことがなぜ子どもの学習権 を抑圧 し,人 権 を侵害するのか という理

論的根拠 を明 らかにすることにあ ります。

ミルは 『自由論』のなかで,教 育の権力支配 をきび しく批判 して,次 のよ

うにのべています。「画一的な国家教育が国民のなかに注入する鋳型は,時 の

政府の支配勢力が君主であろうと,僧 侶や貴族であろ うと,ま た現世代の多

数者であろうと,そ の支配的勢力の喜ぶようなものであって,そ の国家教育

が効率的に成功すればす るほど,ま すます人間精神 に対す る専制支配 を確立

す る」 と。
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これによると,す べての政治権力がその教育支配 をつ うじて自分に都合の

よい 「鋳型」を国民に押 しつ けで,「 人間精神に対する専制支配」を確立 しよ

うとす ることが判 るで しょう。Tれ は,前 述のイデオロギー的ヘゲモニーの

確保や,支 配的な文化資本 を再生産するハ ビ トゥスの教 え込み と同 じく,国

民の意識のなかに体制合意の心的傾 向性(意 味 と価値のシステム総体)を 構

築す ることを物語っています。

一端
,こ のような精神的鋳型や文化的恣意のハ ビ トゥスが形成されると,

持続的 な拘束力を発揮 して,子 どもの ものの見方,考 え方,感 じ方 を規制 し

て,自 由な思考活動や批判的洞察 を妨げ,精 神的 自由を抑圧す るわけです。

まさに,教 育 による人間疎外であ り,人 権侵害であるといわなければな りま

せん。

教育の自由こそ,精 神の 自由を確立す る基礎的条件であって,そ の抑圧は

人権の侵害 を意味す るのであ ります。子 どもは,発 達の可能態 としてすべて

の事実 を自由に学習す る権利を保障されて,新 しい真理 を認識す ることがで

きなければな りません。新 しい真理の認識 こそ人間の幸福 と光栄の源泉であ

ると確信 したコン ドルセは,い かなる公権力 といえども,真 理の教授 を妨害

す る権限をもってはならない と,強 硬に訴 えつづ けました。ここには,子 ど

もの学習権 を保障する教育の 自由の原理が,生 き生 きと輝いています。

ひるがえって,わ が国の教育現実 をみれば,と くに歴史教育の歪み と欠陥

がいち じるしく,問 題の深刻 さを浮 き彫 りに しています。拙論 「教科書問題

と教育の自由」で指摘 した ように,明 治以後の対外侵略戦争 についての教科

書記述が,事 実の隠蔽,改 窟,恣 意的正当化 にかたよって,事 実にうらづ け

られた客観的歴史認識の可能性 を奪 い取 って しまったことは,残 念に思えて'

な りません。「侵略」 を 「進出」 とした り,「強制連行」を 「徴用」 といいか

えた り,南 京大虐殺 に目をつむった り,侵 略の蛮行や加害 をうやむやにする

教科書検定に対 して,言 語 に絶す る深刻 な戦争被害を うけた中国,韓 国,ア

ジア諸国か ら厳重抗議 をつ きつけ られて,わ が文部当局がようや く渋々に記

述の訂正に応 じた次第です。
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しか しこれは,け っして個 々の字句の問題ではあ りませ ん。その根底には,

過去の戦争政策や植民地政策につ いての 自己中心的合理化の意識が潜在 して

いて,事 実 を正面か らリアルに認識 した うえで,人 間的道義的に責任 を明確

にする意志が欠如 していると思われます。わが国の戦争責任への不明確な姿

勢が,今 日になっても諸外国の批判の的になってい る所以で もあ ります。子

どもたちが正確 な事実に もとつ く歴史認識 を欠いた まま成長するこ とを考 え

ると,恐 ろ しいような気持 ちになるのは,果 た してわた くしだけで しょうか。

最後に,子 どもの人権保障の問題は,学 校 だけではな く広 く社会生活の全

領域にかかわ り,子 どもたちは今 日,深 刻 な環境破壊,有 害物質の汚染,家

族関係の崩壊,希 望のない不安定心理,自 己喪失などの危機的状況のなかに'

あ ります。今後の教育研究の最重要課題 は,広 い意味での環境教育,平 和教

育,人 権教育 にあると思います。 旧著 『生活 と労働 の教育思想史』と論文 「ペ

スタロツチ生活教育思想の研究」では,人 間形成の根源 を生活 と労働のなか

に求めて,教 育 と生活,教 育 と生産労働 の結合 原理 をそれぞれの歴 史的諸条

件 に即 して思想史的に究明 しました。そ して今 日の人権教育の課題 も,基 本

的には,人 間存在の元基 としての生活 と労働 に もとついて,人 間の 自由 と解

放,そ の 自己実現 をはかるところにあると考えています。端的 にいって,生

活者 としての権利主体の形成がなによりも必要であ ります。
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