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長谷川　　　裕

　I　＜学校知識と競争＞問題とは何か

　＜人と人を結びつける知＞という理想は，久しく語り続けられてきたにもか

かわらず，その実現の方途をどこに見出すかは未だ未解決の課題であ乱現代

日本の学校において教授され学習される知は，＜人と人とを結びつける〉に程

遠いばかりか，逆に生徒達を相互に敵対させる媒介物とさえなっている。つま

り，r今日，子どもたちが学力獲得の活動を積極的に取りくめば取りくむほど，
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（1）
個人主義や競争主義を子ども自身ρ内側にとり入れざるをえない」という村山

士郎の指摘は，事態を的確に言い表わしている。こうして学力過程は，rもっ

ぱら個々人の将来の経済的利益や社会的地位の獲得のための手段，r私」的利
　　　　　　　　　　　（2）
益のための手段という性格」を帯び，このr私」的利益を排他的に追求する者
　　　　　　　　　　（3〕
同士の間のr敵対的競争」の様相を示している。

　久冨善之は，r今日の教育問題の発生機序」（28頁）を「社会過程」としての

敵対的競争にみ，その上でr現に展開している敵対的競争をいかなる力と方策

をもって取り押え，それを協同へとどうやって置き換えるのか」（42頁）に．
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　・　。　．　・　…　　　（4）
すなわち「人問理性の組織化された力による社会過程の制御」　（28頁）に教育

荒廃の解決の方向を見出そうとする。

　かかる久冨の見解に私も賛成する。さらにいえば，敵対的競争の制御は教育

の領域に生ずる諸問題の解決の要であるばかりでない。学校における敵対的競

争とそれを支える能力主義イデオロギーは，今日の社会の支配秩序を支える根

幹的な装置のひとつとなっている。例えば，中西新太郎がいうように，学校の

競争秩序が企業社会のそれに接合していくものであるがゆえ，前者の経験は，

本来平等主義の担い手だりうるはずのノン・エリート労働者層をして，後者の
　　　　　　　　　　　　　　　　（5）
競争秩序の拒否を困難たらしめている。だとすれば，既存社会の支配構造の根
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幹のひとつを掘り崩すために，学校における敵対的競争の制御は重要な課題と

なっているといえよう。さらには，後藤道夫が指摘するように，今日の先進資

本主義社会を超える，真に平等主義的な社会像を展望する際に，メリトクラシー

に関して，生産力の発展に伴う自動的r死滅」を待つのではなく，その人為的・
　　　　　　　　　　　　　　　　　（6）
計画的「廃棄」が課題とされねばならない。後藤の提起自体は全体的な社会シ

ステムを念頭においてのものではあるが，前述のように社会の競争秩序はある

面で学校のそれによって支えられているのだとすれば，全体社会におけるメリ

トクラシーの計画的「廃棄」の上で，学校における敵対的競争の意識的制御は，

ひとつの重要な位置を占めるといえよう。

　さて久冨は，r教育問題の発生機序」という点における，社会過程としての

敵対的競争とr社会構造」との関連を次のように捉えている。すなわち，今日

の教育問題の原因を，単にr社会構造」に帰しておいて事足りるものではない。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（7〕
「教育社会の構成員は外側〔「社会構造」を捉えてよかろう〕からの何らかの攻

撃，抑圧を受けている被害者の位置に止まっている」（6頁）のではない。む

しろ彼らは，r個人と全体社会〔「社会構造」〕との媒介部分」（工28頁）にr社

会構造」とはr相対的に独自な社会関係」（204頁）として形成される，社会過

程としての敵対的競争に「逃れ難く組み込まれ」（28頁），それによって「自ら

問題そのものの担い手に転化している」（7頁），と。久冨の論理展開において

「社会構造」とは具体的には，1960年代以降に顕在化した差別的人材配分機構

としての学校制度の機能，この機能を強化していった同時期の教育政策，さら

にはこうした学校の在り方から距離をおいた生活を困難たらしめた同時期の経

済変動等を指していると考えてさしつかえあるまい。そして，このr社会構造」

からr相対的に独自な社会関係」としての社会過程が，今日の教育問題の直接

の発生要因となっているというのであ乱入冨のこうした教育問題の性格把握

は妥当であろう。しかしさらに踏み込めば，上記r相対的独自性」がどこから

生じてくるのかは，ひとつの重要な問題であ孔以下，この点につき述べてい

く。

　久冨は，学校における敵対的競争の主要な形態である受験競争を次のように

描く。

　「日本の受験競争は〔……〕，進学・学歴のもつ経済的効用を規定要因とする

〔換言すれば，差別的な分業とその諸地位への人材配分機構としての学校制度
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の機能という「社会構造」次元の問題を，その根源的な発生要因とする〕。し

かし〔・・…・〕入学の難しさが一つの直接的価値となっているという事態がある。

r一流校』を頂点として，学校の数ほどあると言われるランクが，その進学・

卒業のもつ経済的効用とぴったり一致して形成されているなどということは到

底考え難い。〔一・・〕より直接的には，激化した競争が，それじしん一元的に

かつ細かく序列化された報酬体系として，難易度ランクをつくらずにはおかな

いのである。」（37－8頁）

　かかる競争のr自己運動」（37頁）的増殖という事実認識は正当であろう。

しかし更なる問題は，この競争のr自己運動」的惰性的増殖の発生要因を説明

することである。

　従来この発生要因は，「五段階相対評価，定期テストの合計点j順位，業者テ

ストの偏差値など」（31頁），競争誘発的なある種の教育評価の体系に求められ

ることが多かった。この認識は，競争の自己増殖的展開の根拠をあくまでr社

会構造」レベルに帰するのではなく，r教育社会の日常物」（同上）の次元をも

視野に入れたものであり，その妥当性は小さくない。にもかかわらず，本稿で

は試みに，学校に特有な仕方で組織化され，学校に特有な仕方で伝達される知

識＝「学校知識」（schoo1know1θdge）も，競争を惹起する装置のひとつとなっ

てはいないかというように問題を立ててみようと思う。これが本稿の題目＜学

校知識と競争＞問題の意味するところである。

　こうした問題設定を行う理由は，ひとつにはただ，教育評価以外にも競争の

発生要因はないかを検討してみるということである。だがそれと同時に，競争

誘発的な教育評価が可能となる条件を，もう一歩踏み込んで探ってみるという

意図もある。つまり，評価によってその習得が測られる知識自体に，また評価

を行う者の知識観に，何らかの歪みがあってはじめて，知識の獲得を敵対的競

争へとつなぐような評価様式が存立しうるのではないかと考えるからであ乱

　さて本稿冒頭で示唆した，＜人と人とを結びつける知＞を学校においていか

に可能ならしめるかという課題は，前述のごとく敵対的競争の制御が教育問題

であると同時に社会問題でもあったように，教育の枠を越えた社会問題となっ

ている。その意味は以下の通りである。
　　　　　　（8）
　後藤によれば，大衆社会成立以降，労働者階級は，資本主義的生産の生み

出した物質的富と文化とを伴うr市民社会」に統合されるようになる（日本
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では高度成長期以降）。こうした状況下での社会変革は，統治階級になるべき

階級が，r市民社会」の統合力に打ち勝ってヘゲモニーを獲得することを不可

欠の要件としている。それは，この階級がr自分たちが自然発生的におちいっ

ているライフ・スタイルと価値観〔……〕に対する自覚的な批判」能力を獲得

することをも含んでいる　　後藤は以上のように述べている。後藤がいうこう

した自覚的な生活様式の見直しのためには，それを可能ならしめる性質の知の

一定水準の獲得が必要とされるのはいうまでもあるまい。そして，むろんこの

知の獲得の場は多様だが，一般に体系的な知の世界への初めての接触の場であ

る学校も，何程かの寄与をすべきであるといえよう。

　だがこうしたポジティヴな働き以上に，学校制度は，知の獲得にネガティヴ

な刻印を与えるその性格の転換をこそ求められているといえるかもしれない。

つまり，学校制度は，「メリトクラシーの原員11〔・・・…〕がもっとも純粋につら

　　　　　　　　　　　　　（9）
ぬかれ」たr学校知識の組織方法」ゆえ，知の獲得をめぐる生徒問の敵対的競
　　　　　　　（士。）
争を弓1起こしている。そのことはひいては，学校を離れても一般に知の獲得行

為をそれが表示する他者との序列関係の確認を随伴しつつ行うという，知に向

う特殊な態度を生み出す一方で，こうした序列・競争秩序に反発する平等志向
　　　　　　　　　　　　　（1工〕
を反知識主義に連結するのである。

　すなわち，現代社会において変革主体たりうるには，ある水準の知をわがも

のとすることが不可欠であるにもかかわらず，人間の序列化と切り離し難く結

びついているため，知がある面では支配の道具とさえなっているというアポリ

アに，我々は直面しているのである。このアポリアを乗り越え，＜人と人とを

結びつける知＞をどう実現するか　　この課題意識こそが，本稿が＜学校知識

と競争＞なる問題を立てる根拠なのである。

　さて，本稿が想定する「学校知識」とは，そこに盛込まれている内容のみに

還元されない，以下で述べるような次元に焦点をあてた概念である。

　イギリスの教育社会学者B．バーンステインは，ある著作の中で次のように

述べている。

　r我々は技能ski11というものを，その伝達の文脈，技能相互の関係，文化

を創造し維持し変革する上でそれが果す役割から切り離して考えることはでき

ない。〔……〕技能が伝達され獲得される様式は，その様式の文脈的な慣行

COnteXtua1uSageSへと子どもを社会化しもする。したがって，分析の単位は
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誌み書き計算というような切り離された特殊能力ではありえず，そのような特
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（12〕
殊化された能力を生み出す社会関係の構造でなければならない。」バーンステ

イン自身の「教育知識」educationai　know1edge論もまた，こうした視点から

構成されている。すなわち彼は，r分析の単位」をr切り離された」知識にはおか

ず，要素的な知識の相互関係構造としてのrカリキュラム」，及びその伝達・

獲得が行われる社会関係としての「教授方法」総体において，教育知識を論じ
　（13〕
ている。つまり彼は，「カリキュラム」に盛込まれる内容問の境界維持の程度，

及び「教授方法」における教師・生徒間の懸隔の程度の強弱によって教育知識

を性格づけているのである。

　本稿の学校知識論は，こうしたバーンステインの教育知識論とぴったり重な

るわけではない。ただし，要素的な知識各々の意味内容には還元されず，また

その伝達・獲得が行われる社会関係の在り方をも含むものとして知識を想定し

ようとするバーンステインの視角ぽ，本稿も共有するところである。こうした

バーンステインの視角をふまえ，本稿では，生徒と彼の周囲の世界との関係の

中にその知識が関与していく仕方，この関与を媒介する教師と生徒との関係の
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（14）
在り方という視点から，学校知識概念を規定する一こととする。

　以上，＜学校知識と競争〉という問題設定が意図するところを述べてきれ

今後こうした問題設定の下に，学校知識がある性質をもつ時，その学習，教授

が敵対的競争へとつながるメカニズムが，現代日本の支配的な学校知識の具体

像に即して考察することが課題となる。しかし本稿は，この課題との対時のた

めの視座を定めるべく，さしあたり上記メカニズムを論理的モデルの次元で考

察することとする。そしてこのモデルをP．フレイレのいうr銀行型教育」に

おける知識の中にみていく。それゆえまず次節において，フレイレの教育思想

の概略的な把握がなされる。

　I．「課題提起教育」と「銀行型教育」

　フレイレは1950－60年代に，アメリカ合州国及び国内支配層の支配下にある

ラテン・アメリカ社会において，この支配からの解放をめざす政治的実践と結

びついた成人識字教育に携わり多大な成功を収めた。フレイレの教育論はこう

した状況下で形成されたものであり，その状況の十全な把握を欠落させること

が危険なのはいうまでもない。しかし，彼の教育論における「銀行型教育」「課
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題提起教育」という教育様式の二類型各々の論理は，学校知識の競争誘発的性

格及びその転換という問題を考える上で大きな示唆を与えるものである。その

ことが，状況と対象年齢の相違にもかかわらず，フレイレの教育論を参照する
　　　　（15）
理由である。

　フレイレのいう教育とは，政治的実践の有機的構成部分である。すなわち，

支配・抑圧の力の圧倒性の下，現実への埋没，沈黙を強いられ，「非人問化」

状況（抑圧者への同化，協力，自由への恐怖による被抑圧状態への安住，抑圧

者が彼らに下す評価の内面化による自己卑下，自己や同じ被抑圧者に対する

r水平暴力」等）におかれたラテン・アメリカ民衆が，自らをr人問化」し，

社会の変革主体として自己形成していく過程そのものに即して行われる教育で

ある。

　フレイレは，実践praxisは省察ref1ectionと行動actionとの統一でなけれ

ばならないという（④95頁）。後述のように，彼のいう教育とは省察を援助す
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　プラクシス
る過程そのものであるゆえ，それは行動と結合し実践の一契機となることによっ
　　　　　　　　　　　　　　　プラクシヌ
でのみ意味をもつのであり，この実践から切断された営為ではない。一

　しかし一方フレイレは，r被抑圧者の側に立つ政治行動は，言葉の正しい意

味で教育学的行動でなければならない」（④57頁）と述べ，政治的実践のr教

育学的性格」（④59頁）を強調する。それは彼が，政治的実践はそこに携わる

民衆の自己変革過程としてのr文化行動」という性格を強くもたねばならず，

しかもそこにおいて民衆の自己変革を促す指導者が必要であると，考えている

からであろう。

　しかしこの教育は，決して指導者から民衆への単なるプロパガンダであって

はならない。「〔一・・〕饒舌やスローガンやコミュニケを押しつけることは，飼

い馴らしの道具を用いて被抑圧者を解放しようとすることに等しい。」（④56頁）

ではこの教育とはいかなる内実をもったものなのか。以下この点につき論じよ

う。

　まずフレイレの人間把握の仕方からみていく。フレイレは次のように述べて

いる。

　r人間は自然的（生物学的）領域に限定されることなく，創造の次元にも参

加するがゆえに，現実を変革するために現実に介入することができる。」（⑧ユ7

頁）
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　r動物にとって，世界の中に自分を位置づけることは，世界への順応に他な

らないとすれば，人間にとってのその意味は，世界の変革によって世界の人間

化を図ることである。〔……〕・人問は，動物の本能的日常行動と対照的に，計画

project観念をもっている。」（◎4頁）

　このようにフレイレは，計画に基づき世界を変革するという，人問固有の創

造性・意識性を強調する。それはあたかも，彼の目の当りにする民衆の現実へ

の埋没がいかにr非人問化」された状態であるかを，鮮明に印象づけることを

意図するかのようである。

　しかし実は，フレイレの人問把握をこのようにのみ理解しては片手落ちであ

る。むろん彼が人間の創造性・意識性を強調することにかわりはない。しかし，

この創造性・意識性とは，もっぱら世界を自己の外側におき，その無制約な改

変を図るそれではなく，むしろ自己が世界から制約を受けていることの自覚に

立ち，その被制約性を前提とした上で，自らに可能なことの認識とその実現を

めざすものなのである。フレイレの以下の言葉は，このようなことを意味して

はいまいか。

　「自己解放を遂げることができるのは，自分たちが決定されているという事

実を省察できる存在だけである。この省察から生まれるものは，わけのわから

ぬ無定見な自覚などではなく，決定づけている現実に対する奥深い変革行動で

ある。」（◎61頁）

　「人間が生きるということは，状況の中で生きることである。〔……〕状況性

を省察することは，存在条件そのものを省察することであ乱つまり批判的思

考を通して人間は，各人が状況の中で生きていることを発見するのである。こ

の状況がもはや人を封じ込める不透明な現実，あるいは人を苦しめる袋小路で

あることをやめ，人間がその状況を客観的課題状況として把握できるようにな

る，その時になってはじめて，積極的関与が可能となるのである。人問はその

埋没状態から脱却し，現実のヴェールがはがされるにつれ，そこに介入する能

力を獲得する。」（④13亘頁）

　このようにフレイレは，「人問にとって生きることは，他者および世界との

関係性に入ること」（⑲ユ5頁）に他ならないと捉えている。

　フレイレのいう教育とは，以上述べてきたような，状況に制約され他者とと

もに生きる人間の存在様式を前提とし，そうした人問がr世界の中に世界とと
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もに存在するその在り方を批判的に知覚する能力を発展させる」（④88頁）プ

ロセス，さらにこうした自己と自己がおかれた状況との批判的省察を経つつ，

その変革の行動に向う構えをつくり上げていくプロセスそのものなのである。

それはフレイレの言葉によれば，「問題化」prob1ematization・「意識化」

COnSCientiZatiO｛の過程である。かかる性格をもつ教育を，彼は「課題提起教

育」prob1em－posingeducationと名付けている。

　このr課題提起教育」の中で，被教育者である民衆は，むろん新たな知識を

獲得していくのだが，それはrr空っぽな意識」に中味をつめこむ」（⑧182頁）

ように，世界や他者に対する彼自身の関係性と無縁な知識を，誰かに外から持

ち込まれることによってではない。あくまでもr世界との対決こそが様々な局

面，様々なレベルの知の真の源泉」（⑧ユ47頁）なのであるから，「問題化」「意

識化」による自己と世界との関係性の批判的省察により獲得された，この関係

性についての新たな像こそが，新たに獲得された知識なのであ乱

　「知識は，知ありとみなされる者の手から．無知とみなされている人問に普

及されるものでは決してない。知識は人間と世界との変革的な関係性の中で形

づくられ，この関係性を批判的に問題化することによって，より完全なものと

なるのである。」（⑲164頁）

　さて，「課題提起教育」も教育であるゆえ，そこには教育者一被教育者関係

が存在する。しかし，フレイレがr課題提起教育の実践は，何よりもまず最初

に，教師一生徒の矛盾の解決を要求する」（④8ユ頁）と述べているように，こ

の薮育は，知識の絶対的保持者としての教育者と絶対的無知の被教育者との固

定的関係から，「生徒であると同時に教師であるような生徒と，教師であると

同時に生徒であるような教師」teacher－studen七with　students－teachers（同上）

間の関係への転換をめざす。この転換は，被教育者の存在条件とかみ合う教育

プログラムを準備すべく被教育者の生活世界に深くコミットした教育者が，逆

にそこから何かを学ぶという事実に根拠をおくのはむろんだが，しかしなおこ

のことを越えている。すなわち，教育者一被教育者関係の性格転換は何よりも，

教育者が被教育者と共通の認識対象を認識しようとする認識主体となることに

より実現され乱つまり，「教師と生徒の双方が，ともに追求している認識対

象に媒介されて，互いに認識主体としての役割を担いきることが大切なのであ

る。」（⑧148頁）この時にこそ，教育者は真に被教育者から学ぶことができる。
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すなわち，r課題提起型の教育者は，生徒の省察の中で絶えず自らの省察を改

める。生徒はもはや従順な聴き手ではなく，今や教師との対話の批半■」的共同探

求者である。教師は生徒に考えるための材料を提示し，生徒が表明する彼らの

考えを聴きながら，自分の以前の考えを再検討するのである。」（④83頁）フレ

イレはこうした教育者一被教育者関係を「対話」dia1ogueと名付けている。

　さらにいえば，このように教育者と被教育者とが認識対象を共有する共同的

な認識主体でありうるのは，双方がともに，共通の変革すべき現実に直面する
　　　　プラクシス
共同的な実践主体であるからに他ならないのである。

　以上，フレイレが理想的な教育様式として提起するr課題提起教育」につい

てその概略を叙述してきたが，その要点を箇条書き的に記せば，以下のように

なろう。

　　プラクシス

①　実践の有機的構成部分である。

②　r問題化」r意識化」過程である。

③　教育者と被教育者との相互交換性。双方が認識主体・実践主体として立ち

　現われる。

④　知識は「問題化」「意識化」過程を通じて獲得される。

　かかる「課題提起教育」と対置される教育様式が「銀行型教育」banki㎎

eduCatiOnである。以下ではこの教育様式についてのフレイレの議論をみていく。

　まず．r銀行型教育」における教育者一被教育者関係についてみてみよう。

「銀行型教育」においてこの関係は，知識の絶対的保持者とみなされる前者と，

絶対的無知・r語りかけられる内容の機械的な暗記者」・r教師によって満た

されるべき入れ物」（④66頁）としての後者との固定的関係であり，それはr課

題提起教育」が否定した教育者一被教育者関係そのものである。そこでの教育

者は，被教育者と認識対象を共有する共同的な認識主体，さらに被教育者と共
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　プラクシス
通の現実に対時しその変革を志向する共同的な実践主体ではもはやない。彼は

被教育者の前に，あくまで教える者としてのみ現われるのであ孔むろん逆に，

被教育者も教育者の前に，あくまで教えられる者としてのみ立ち現われる。

　さて，r課題提起教育」では，人問が世界及び他者との関係性の内にあるこ

とが前提とされ，知識はこうした自己と世界との関係性の批判的省察の所産と

して獲得されるものであった。それは誰かから誰がへ転移されるものではなく，

あくまで自分自身が現実と対時することによって得られるものである。これに
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対し「銀行型教育」においては，教育者は被教育者へ，r表象すべき現実をふ

りおとした空虚なことば」（⑧81頁）としての知識が，「まるで生徒たちのアタ

マに移し入れ，預け入れるべき何ものかのごとく」（⑮147頁）伝達されるので
　　　　　　　　　　　　　　　　　プラクシス
ある。したがって，「課題提起教育」が実践と不可分なr問題化」r意識化」と

いう被教育者自身の認識行為に即して行われるものであるため，その教育を通

じて，彼は現実に対し批判的に対時する力をつけていくのであったが，「銀行

型教育」にかかわる被教育者は，上記のごとく空虚な知を貯えてみても，この

ような批判的なカは何ら養われることはない。そればかりか，r生徒が自分た

ちに託される預金を貯えようと一生懸命に勉強すればするほど，世界の変革者

として世界に介在することから生まれる彼らの批判意識は，ますます衰えてい」

き，「ますます完全にあるがままの世界に順応し，彼らに預け入れられる現実

についての断片的な見方を受け入れるようになる」（④69頁）のである。

　以上フレイレのいうr銀行型教育」の特徴をかいつまんで述べてきたが，そ

の要点は以下のように，r課題提起教育」の特徴の要点①～④を正反対にした

ものとなる。すなわち，
　　プラクシス

①’実践から分離した形で行われる。

②’④’被教育者の世界との関係性，それの「問題化」「意識化」の過程から遊

　離した知識が一方的に伝達される。

③’固定的な教育者一被教育者関係。教育者は教える存在として，被教育者は
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　プラクシス
　教えられる存在としてのみ立ち現われ，双方が共同的な認識主体・実践主

　体となることはない。

　皿．＜学校知識と競争＞の連関把握のための考察

　本節は，前節で概観したr課題提起教育」r銀行型教育」のうち，後者にお

ける知識が，現代学校の支配的な学校知識のモデルたりうること，そしてそれ

が敵対的競争をもたらす論理をいかに内在させているかを示すことが主たる課

題である。

　第1の課題に関しては，フレイレ自身，学校教育の支配的在り方の中に「過

程〔すなわちr問題化」r意識化」の過程〕としての知識の探求ではなく，知

識の転移」，r教えることは学ぶこととの分裂」等がみられるとして，それが
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（16〕
「銀行型」の様相を示していることを指摘している。しかしここでは，フレイ
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ンのこうした指摘にのみ寄りかかるのではなく，やや厳密に，特にr先進」国

の学校の支配的な学校知識とr銀行型教育」の知識との関連について考察して

いく。しかし先に限定したように，本稿の課題は学校知識の具体的在り方その

ものを対象として議論を進めることではなく，このことに向かう際の視角を定

めるべく＜学校知識と競争＞の連関を論理的モデルの次元で把握することであっ

た。そこで以下では，アメリカの教育社会学者H．ジルーがその学校知識に関

わる教育社会学的理論において「先進」国の支配的な学校知識を，「銀行型教
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（工7〕
育」の知識と同質のものとして描いていることを示すこととする。

　フレイレの著作肋e　Po砒iCS　o／醐αCα亡三㎝（劃辿をみよ）の序文をジルー

が，ジルーの著作肋eorツαπ∂Res｛8亡απce三π〃砒。α痂π（Bergin＆Garvey

Pub1ishers　Inc．，1983）の序文をフレイレが執筆するなど，両者の研究上の交

流は深い。そしてジルーは，前者の序文の中でフレイレの著作を「特に北米の

状況において，教育についてのラディカルの理論のための新しい言語と理論的
　　　　　　　　　　　　　　（工8）
な基礎を創出する上で不可欠なもの」としているように，アメリカの教育の現

状分析とそれへのオールタナティヴの提示の際，フレイレに多くを負っている

のである。

　ジルーは，今日のアメリカ社会においてr技術的合理性」七echnocratic

rationa1ityないしr実証主義の文化」cu1ture　of　pos三tivismなるものが広く

浸透し，既存社会のr正統化の様式」としてのr文化的ヘゲモニー」となって

いるという（◎p，41）。ジルーによれば，「技術的合理性」は20世紀初頭以来，

「合州国における教育理論・実践・研究の基本的原理を支配する主要な構成的

利害関心となっている。」（◎p，10）本稿の中心的な関心事である学校知識につ

いても，ジルーは次のように，それが支配的には「技術的合理性」を原理とし

て構成されていることを指摘している。

　r公的なpub1互。学校の教室　　とりわけ初等・中等教育レベルーにおける

知識の見方，用い方は，それが実証主義的イデオロギーを土台においているこ

とを示す多くの諸前提に基づいている。換言すれば，教室の教師の知識の見方，

教室に特殊な方法による知識の伝達の仕方，生徒が教えられる知識の見方は，

実証主義の原理と一致するように，教室内の経験を構造化している。」（◎

P．52）

　「技術的合理性」を原理とする時，「理論は目的や倫理への関心をはぎ取られ」，
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r知識の意味は技術的利害関心の領域に限定される。」（◎p．43）ここでは知識

は経験的に観察される諸r事実」の集積から成るとされる。すなわちr知識は

具体的なものから出発し，抽象化，一般化の過程を通じて一般的命題へとおし
　　　　（19）
あげられる」という認識論が支持される（◎p．10）。ジルーはこの知識の在り

方及び知識観に対し，「知識は客観的であるとの前提の下，r生のbrute諸事実』

の選択・組織化・評価の背後にある構成的利害関心が葬り去られてしまう」

（◎p．43）との評価を下すのである。

　こうした知識のr客観主義」は「技術的合理性」に支配された学校知識の特

徴でもある（◎p．5王）。ただしジルーは本稿の学校知識把握と同様に，学校知

識の性格を，そこに盛込まれる内容自体の性格と同時に，その知識が学習・教

授される社会関係の在り方や，その知識が生徒の内面と切り結ぶその在り方と

の関連で捉えようとしている。だとすればジルーは，「技術的合理性」を原理

とした学校知識の「客観主義」的性格を，先述のような把握をさらに深めて，

どのようなものとしてつかんでいるのか。それは以下の引用文に示唆されてい

ると思われる。

　r知識の客体化は通常，教室内社会関係の客体化を伴う。知識はただ内容の

みの問題ではない。その使用は特定の種類の教室内社会関係をも暗示するもの

である。知識が客観的でrどこかむこうに」あるものとみなされる時，そこに

は通常，対話や相互作用のほとんどない上意下達の教育形態が随伴する。」（◎

p1！55）

　r技術的合理性の見方では知識は，教師だけでなく生徒の生きられた歴史や

生育史から切り離された形で定義され用いられる。こうして知識は，人々が自

己や他者に対する見方を形成する際に果たすその役割を隠蔽するような形で用

いられるのみならず，知識と状況COnteXtと学習との関係の重要さを看過させ

るように働くのである。例えば〔・…・・〕知識はそれが支持する社会的利害関心

を隠すばかわではない。それは，『学習」過程に関与する異なった文化的行為

者の知覚や意見から意味をつくり出していく社会関係の使用を妨げるのである。」

（◎P．155）

　r実証主義的教育モデルには，生徒に対して，彼ら自身の意味を生み出し彼

ら自身の文化資本を用いる〔一・・〕ことを促すものはほとんどない。」（◎p．

56）
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　このように「技術的合理性」に基づきr客観主義」的性格を帯びる学校知識

とは，生徒自身の「文化資本」がまずは尊重され，それが含む認識の枠組や価

値観を前提としつつ，その批判的省察が行われるという教育の過程の中で獲得

されていくものではない。それは生徒のこれまでの生育史や現在の生きる状況

から切断され，「客観的」とみなされた上で，教師から一方的に伝達される知

識なのである。それゆえそこでは，差異あるr文化資本」を交流させつつ共通

の認識対象へ迫っていく教師一生徒問あるいは生徒一生徒問の「対話」的関係

が成り立つ余地はない。

　以上みてきたように，ジルーによれば，「先進」国学校教育の支配的な学校

知識は，「技術的合理性」を原理としている。ところで，こうした学校知識は，

フレイレのいうr銀行型教育」の知識と同質のものといえるのではないか。け

だし両者とも，生徒自身の生きる状況とそこで形成される彼の内面の総体（ジ

ルーのいうr文化資本」はほぼこれと同義だろう）から切断され，それらを

「問題化」r意識化」する過程から切断されて，教師から一方的にイ公達される知

識だからである。だとすればとりあえずここまでで，r先進」国における支配

的な学校知識が「銀行型教育」の知識と基本的に同質なものであることを示し

たことになる。

　むろんこの議論の厳密さは十分なものでははく，例えば「技術的合理性」を

原理とする学校知識はどの程度に支配的なのか，アメリカの学校知識と本稿の

本来の関心対象である日本の学校知識との異同等，よりつめて考えるべき点は

少なくない。しかしこれらの諸点の検討は今後に期することとして，次に，r銀

行型教育」の知識（二支配的な学校知識）が敵対的競争をもたらす論理を示す

という本節第2の課題へと移っていきたい。

まず比較対照のために，r課題提起教育」における知識とそれをめぐり形成さ

れる人と人との関係の在り方についてみていく。

　先述のようにr課題提起教育」では，教育者一被教育者問に，教え合い，学

び合いの関係としての「対話」が成立する。しかしこの「対話」的関係は，同

時に被教育者相互問にも成立すべきであるし，また成立しうる。これら2つの

r対話」は，教育過程がr問題化」r意識化」という認識行為そのものであるよ

うなr課題提起教育」の本質的性格から，自ずと要請されるものなのである。

つまり，r課題提起教育」は，ブレイレが「認識という働きを，単に認識主体
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と認識対象との関係に還元することはできない。認識主体の問に，認識対象を

めぐってのコミュニケーション関係がないならば，認識という行為は消滅して

しまうだろう」（⑲217頁）という場合の，r認識」そのものであるからだ。し

かし「課題提起教育」の内実をなす「問題化」「意識化」という認識行為は，

何故他者の存在を不可欠なものとするのか。

　既述のように，「問題化」「意識化」とは，認識主体が自らの生きる状況を省

察し，その状況にいかに自分が制約されているかを明確化することを一度くぐ

り抜け，それをスプリングボードにして，今度はこの状況の変革可能性を認識

し，変革への意志を確立していく過程であっねところでフレイレのいうよう

に，「人間として生きるとは，他者および世界との関係性に入ること」（⑧15頁）

である。それゆえ，一度状況に徹底して内在化するという認識の在り方は，同

時に，その状況にともに制約され，またそれをともに成り立たしめている他者

の存在の認知，及びその他者との連関の内にある自己の存在の仕方の認知であ

るし，またそうでなければならない。r意識化がうまくいけば，諸個人は他者

との共存関係にあって，自分がこの世界の中でほんらい占めている位置を，批

判的に取りこむことができるようになる。」（⑧ユ65頁）認識における他者との

r対話」的関係の基盤は，こうした状況における他者との共存性にこそあるの

ではないか。つまり，この共存性が基盤にあって初めて，その状況の担い方の

偏差を背景にした視角の違いを相互に自己の内に取込むことによって，状況の

解明はより促進されるし，また状況の中にある自己の省察も，その状況を多少

の差異を含みつつともに担う他者の眼を摂取することで，より完全なものへと

向かうのではないか。

　このように，r課題提起教育」における認識・知識は，状況への徹底した内

在化を経るという性格ゆえ，そこでの他者との協同性へとつながりうるのであ

る。

　以上のような「課題提起教育」に対して「銀行型教育」では，「人間は抽象

的存在で，世界から孤立し，独立し，切り離されているという考え」（④84頁）

を前提として，被教育者が自らの生きる状況を「問題化」「意識化」していく

過程から切り離された知識が，教師から一方的に伝達されるのであった。すな

わち，r状況性COnditiOnSをもたない，純粋で普遍的なものとしての知識」，r教
　　　　　　　　　　（20）
師が所有する完結した知識」を，生徒はただ「貯える」のであった。
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　フレイレ自身は，r銀行型」の知識を自己の内に貯えることによって「ある

がままの世界への順応」を強めていく危険性を特に強調する。それは，r第3

世界の基本テーマ〔一・・〕は，声をあげる権利，ことばを発する権利を獲得す

ることである」（⑧自序，20頁）とするフレイレの根本的な課題意識に根ざし

ている。フレイレの「銀行型教育」批判の主調は，この教育様式による被抑圧

者の受動性の昂進の危険性を警告することにあるのである。しかし，かかる受

動性の昂進をもたらすr銀行型教育」とその知識は，同時に被教育者相互間に

知識の「貯え」をめぐっての競争的関係をもたらす論理をも内在させているの

ではないか。その意味は以下の通りである。

　「銀行型教育」において伝達される知識は，被教育者の生きる状況の中で形成

された彼の内面の「内的論理構造」（⑲154頁）から切断された知識であるゆえ，

彼にとってあたかも空虚な器に「貯える」べきものとして現出することは既に

述べた。ところでr課題提起教育」では，知識の獲得過程は生きる状況を明確

に認識していく過程であるゆえ，それは状況をともに生きる他者との協同性が

確立していく過程でもあった。しかし，r銀行型教育」は，その知識の上述の

ような性格ゆえ，その獲得をめぐって他者が協同的存在として立ち現われる可

能性はもちえない。にもかかわらず，「認識という働きを，単に認識主体と認

識対象との関係に還元することはできない」（⑧217頁）Iというフレイレの命題

があらゆる場合にあてはまるとすれば，「課題提起教育」とは異質のものでは

あるが，「銀行型教育」においてもやはりある種の関係性が被教育者相互の問

に成立すると考えられる。そしてその関係性とは，他者は「貯える」べきもの

とみなされるようになった知識の自分自身の蓄積量を測る尺度として現出する

という関係性である。このことこそ，知識の蓄積量をめぐって相互にr他に優
　（21）
越する」ことをめざした敵対的競争の展開の原基となるのではなかろうか。そ

して以上のことは，本節前半で示したようにr銀行型教育」の知識と学校知識

の支配的な形態との基本的な同質性ゆえに，この支配的な学校知識についても

あてはまる。

　むろん知識が「貯える」べきものとみなされることが，すぐさま他者がその

蓄積量を競い合う相手として立ち現われることへとつながるわけではない。に

もかかわらず，今日の学校においてこのつながりカ羊できてしまっているのは，

以下で述べる学校制度が社会構造上にもつある機能にその要因がある。ここで
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は，ジルーがr技術的全理性」r実証主義の文化」と呼ぶものを，「技術主義的

イデオロギー」t㏄hnist　ideoIogy等と名付け，ジルーと同様にこのイデオロ

ギーの支配に現代学校の主要な問題をみるM．アップルの一議論に依拠しつつ，

論を進めていく。

　アップルはr技術主義的イデオロギー」に基づく知識を「技術的知識」

technica1　know1edgeないしr技術的管理的知識」technica1／administrative

㎞OW1edgeと名付け，産業構造の発展に伴う分業の複雑化・技術の高度化に

よって不可欠となるこの知識のr生産」が学校制度の重要な機能のひとつとなっ

ていること，またこの知識が支配的な学校知識となっていることを指摘してい

乱さらにアップルによれば，学校に要請されているのは，この知識の広範な

人々への分配ではなく，その生産の最大化である。それゆえ「r経済市場」に

おいてほぼ一定の失業率があった方がより効率的であるように」，学校もまた
　　　　　　　　　　　　　　　　　　（22）
rr自然に』あるレベルの低学力を生み出す。」つまり学校は，将来的にr技術

的知識」の生産に貢献しうるか否かを基準に生徒を選別する機能をもっている

のであり，学校知識としてのr技術的知識」は，「生徒をヒエラルキー的市場
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（23）
における彼らの将来の位置にしたがって選別する複雑なフィルターとして用い」

られているのであ乱しかもアップルは，この「技術的知識」はこうした選別・
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（24）
序列化の基準となるに適した性質をもっているとも述べてい乱

　以上のアップルの議論に基づいて次のようにはいえまいか。すなわち，現代

学校はr技術的知識」の最大化と，この知識をフィルターとした生徒の選別・

序列化という社会的機能を遂行している。そのような学校において学習，教授

される知識であるゆえ，r技術的知識」としての学校知識，すなわち，r銀行型

教育」の知識と同様の性質をもつ学校知識は，その獲得を被教育者相互間の敵

対的競争関係へとつなぐという，先述したいわば潜在的な可能性を発現するこ

とになるのである。

　W．おわりに

　本稿はこれまで，r技術的合理性」を原理とするr先進」国の学校の支配的

な学校知識が，フレイレのいうr銀行型教育」の知識と同質の性格をもち，そ

の獲得をめぐる生徒闇の敵対的競争の媒介物となりうる論理を内在させている

ことを示してきた。今後はIの末部で触れたように，本稿でとりあえず設定し
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た＜学校知識と競争＞の連関についての論理的モデルの有効性を，現代日本の

支配的な学校知識の具体的在り方に即して検討し，その修正を図っていくことが

課題となろう。しかし本節ではこうした課題との対時以前に，とりあえずこれまで

述べてきた事柄を前提にした場合さらに浮かび上がる問題を示して，この論文

をしめくくりたい。それは第ユに，同一の性格をもつ学校や学校知識が，それ

が位置づく文脈によって異なる意味をもつのではないかという問題，第2に，

この同一の性格の学校や学校知識の歴史的発生の問題である。これらの問題は，

アメリカの社会学者A．グールドナーの「新しい階級」論，及びこの階級の文

化であるr批判的言説の文化」the㎝1ture　of　critica1discourse（以下C　C　D）
　　　　　　　　　　（25）
論から弓1出すことができる。

　グールドナーによれば，知的階級であるr新しい階級」が現在，自らの所有

する専門的知識・技術を駆使して，財産に権力の基盤をおくr1日階級」と抗争

しつつ，その勢力を拡大しつつあるという。この階級は，既存社会の枠内のエ

リートではあるがテクノロジーの更新・既存の社会的紐帯の破壊を志向するゆ

え現状維持的ではないrインテリゲンチャ」inte11igentSiaと，一既存の社会秩

序の根本的変革を志向するr知識人」inte11eCtua1Sとに分裂している。しかし

両者はある共通の文化を共有している。それがCC　Dである。

　C　C　Dとは，言説の主張内容を正当化する際話者の人格・権威・社会的地位

に依拠するのを禁じ，原則を明示化しその原則と主張内容の一致を示して相手

からの自発的な同意をひき出すことによってのみ，この正当化を行おうとする

言説に関するイデオロギーである。それゆえC　C　Dは，「相対的により状況に

拘束されない発話，つまり，文脈や特定の分野からよりr独立した」発話とし

て特徴づけられる。」（62頁，p．28）

　C　C　Dのこうした特性は，むろん「既存の支配形態を批判するための立脚点

であり，伝統からの脱出を可能にする」といった長所を含んでいる。だが，こ

の特性自体がもう一方で，「異なる文脈がもつ重みへの硬直性と鈍感さ，事例

が異なるにもかかわらず同一の規則を押しつけようとする傾向」，それが人間

関係の文脈におかれた場合のr人間的な連帯の崩壊に道を開く」r人間及び人

問の感情や反応に対する一種の不感症」という看過できぬ短所としても発現す

るのである（184頁，pp．84＿5）。

　r新しい階級」の所持するC　C　Dのこうした特性にも起因して，彼らはたと
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え古い不平等の打破に貢献することはあっても，「物知りであること，見識が

あること，反省的で洞察力があることを基準とした新しい位階制をひそかに始

動させる」のである（185頁，p．85）。

　グールドナーによれば以上のような特徴をもつC　C　Dは，その形成の制度

的基盤を学校においてい乱すなわち，「家庭から切り離された教育」を行う

「すべての公的学校は，生徒たちを日常生活における普通の言語から切り離し，

彼らをC　C　Dへと赴かせる言語改宗のための学校である。」（93－4頁，p．44）

　以上みてきたように，グールドナーのいうC　C　Dとは，状況非拘束的な思考

様式という特徴をもち，しかもその形成において学校が資するところが大きい。

だとすれば，それは本稿で述べてきた，同様に状況非拘束性という特徴をもつ

学校知識と，性格上重なる部分があ乱そのことを根拠に考えるに，学校知識

は時空聞の相違を越え，基本的に同一の性格をもちつつ，ある場合にはフレイ

レのいうように，それを頭の中にr貯える」者の現実に対する批判カを鈍化さ

せるという結果をもたらす。また別の場合には本稿で考察してきたように，そ

の蓄積量をめぐる被教育者相互間の競争の媒体となる。さらに他の場合には，

この知識の獲得に成功を収めたエリートをして，一方でまさに「技術的合理性」

を原理とした知識・技術を駆使するrインテリゲンチャ」，他方で社会の変革

のための運動の指導者等となる「知識人」たらしめつつ，双方をともに「反省

的で洞察力があること」等を基準とした新たな人問の序列化形成の主導的勢力

として登場させる　　このようにはいえまいか。このことをさらに一般化して

いうならば，学校知識及びその展開の舞台である学校自体はある均質な性格を

もちつつ，それらがおかれる文脈一歴史的，場所的，さらに階層的に異なる

によって違った意味をもって現象するのではないか，ということだ。こうした

議論が，本節冒頭で述べた第1の問題である。

　第2の問題は，こうした均質性をもつ学校知識及び学校を想定しうるとすれ

ば，それらは歴史的にいつ，どのように確立したのかという問題である。

　グールドナーは，r新しい階級」の起源を近代の黎明期に教会組織から自立

し世俗化した知識階層の誕生にまで遡って考えている。このことと，先述のよ

うに彼がC　C　Dの制度的基盤を学校にみていることとを考え合わせれば，ある

均質性をもつ学校・学校知識は近代初期に確立したと推測することができ乱

　しかし，学校で教えられる文化内容の状況非拘束性という特徴については，
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デュルケームによって初期キリスト教時代の中央教会学校・修道院学校以来脈々
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（26）
と続いてきたと指摘される学校のr形式主義」的性格に，その起源をみること

も可能である。だとすれば，学校・学校知識のある均質性なるものの淵源は，

近代初期ではなく，さらに遡った時点に求められることにな乱

　いずれにしても今後精緻な吟味を要するが，こうした議論が先述した学校・

学校知識の歴史的起源という第2の問題の射程に入るのである。

　以上，前節まで述べてきたことの延長上に考えうる問題を，2点だけ挙げて

みた。そして，これらの問題はあわせて，特定の時空間的限定を離れた，いわ

ば＜学校そのもの＞なるものを想定しうるか否か，想定しうるとすればその内
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（27〕
実は何かという問題として設定し直すことができるかもしれない。もしこれが

可能であるとすれば，現代日本の学校において生ずる様々な問題は，この＜学

校そのもの＞なるものが現代日本という時空間的に特殊な文脈におかれた時引

き起こす問題である（さらに階層によっても生ずる問題の性格は異なってくる

だろう）というふうにも，その性格把握がなされることになろう。そして現代

日本の学校において激しくくり広げられる敵対的競争をもこのような視点から

検討する，つまり敵対的競争を＜学校そのもの＞という次元と関連させつつ検

討することが，こうした視角の競争r制御」にとっての有効性の吟味とともに，

ひとつの課題として浮かび上がってくるだろう。
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　　数を示す。

（18）　H．Giroux，“Introduction”in　P．Freire，The　Po1itics　of　E（1ucation，

　　p．xviii．（「可能性としての教育」r新日本文学』1986年1・2月合併号，36頁。）

（19）元はH1Marcuse，“On　Science　and　phenomeno1ogy’’in　A．Arato，et

　　aL，eds．，τ加地8例亮αユFrαπ幼〃f　Scん。o五五色αder，Urizen　Books，1978，

　　P．47L

（20）　P．Freire，op．cit、，p．19．

（21）久冨，前掲書，36頁

（22）M－Appユe，厄召。王。gツαηdωr油〃砒m，RKP，1979，p，37．（『学校幻想と

　　カリキュラム』日本エディスタースクール出版部，1986年，71頁。）

（23）M．App1e，万曲。棚。ηαπd　Poω2r，RKP，1982，p．51．

（24）M．Appユe，〃eo王。馴απd　C〃r｛cαエ肌m，p．38．（邦訳：74頁。）

（25）A．グルードナーr知の資本論」新曜社，1988年。（A．Gou1dner，The　Future

　　of　Inteuectua1s　and　the　Rise　of　the　New　C1ass，The　Seabury　Press，

　　1979．）以下，真数のみ示したのは同書のもの（邦訳，原書の順）。

（26）　デュルケーム『フランス教育思想史』行路社，1981年を参照した。デュルケー

　　ム自身による学校の「形式主義」的性格についての明快な定義があるわけでは

　　ないが，私なりに解釈してみれば「形式主義」とは，精神を産出し存続させて

　　いるはずの周囲の世界についての理解を等閑視し，もっぱら世界から遮断され

　　た精神に沈潜して，その諸属の陶冶を図ろうとする教育についての考え方，と

　　でもいえるだろう。

（27）＜学校そのもの〉を問うという問題意識に立つ代表的な論者として，さしあ

　　たりI．イリイチを挙げておく。彼の問題提起の意味を本格的に検討する必要が

　　あるだろう。I．Inich刀鵬。ん。oエ｛η8Soc三ε妙，Harper＆Row，1970（『脱字

　　校の社会』東京創造社，1977年）等参照。

　　　なお，かりに＜学校そのもの＞なる抽象が可能であるとしても，この概念が

　　指示する内容は，やはり歴史的に生成し確立してきたものと考える必要がある

　　だろう。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　（筆者の住所：国分寺市東恋ケ窪4－7－4）


