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一一問題の設定と展望一一

森 直人

はじめに

19世紀のある時期から20世紀の前半にかけて進行した 2つの大きな構造変動に

注目するつは教育の制度化である O この問題意識が近代田民毘家の形成・展

開と学校教育との抜き差しならない関係を11J]う視線の延長上にあることはいうま

でもない。身分秩序のおりなすミクロコスモスを否定して立ち上がる由民国家の

もとで展開する教育の制度化が，均質性を仮構された自民の創出，身分i!JIJに代わ

る近代的階層制社会への再編・移行， ミクロコスモスから解放された身体/ジェ

ンダー秩序の国家への1m収を推し進める。近代という過渡期を通じて教育システ

ムを自らの更新に不可欠の基底として;埋め込んだ「教育社会 (Education“based

Society) Jへと編制されていく諸相。もう 1つは f人びとの生活の質の保障に積

極的にかかわろうとする介入的国家J(Franz-Xaver Kaufmann)の性絡を露わ

にする福祉呂家/社会国家の興隆である o 19世紀自由主義的近代における資本ililJ

のもと階級的な対立構図の明確化と政治的な大衆民主主義への披行的移行のダイ

ナミクスが交錯するなかで，国家が自らの正当性を弱者の保護や根源的な生命リ

スクの社会化とその管理を図ることで調達するよう重心を移す。近代化がもたら

した個人の生の脆弱性に対応するための社会権-生存権概念の創出，社会保険の

技法の開発とその実現に向けた社会的連帯の組織化，なおそこから零れ落ちる弱

者への社会的保護の実践。

この両者において矛盾と葛藤をはらんだ要請に応えるための理論的な問題設定

と規範的な価値と実践的な装置とが一連の布置をなして発展する。ここでそのそ

れぞれの総体をく教育的なるもの〉と〈社会的なるもの〉と名づけておこう。本

稿はこれら 2つの社会変動がどのような連関のもとに展開したか/しつつあるか

についての歴史的な把握を可能にする問題設定を提示したうえで， 20世紀日本と

いう具体的な対象に却して，その形成と再編のプロセスを展望する見取り|翠を作

成することを自的とする。だがなぜそのような作業が必要なのだろうか。

先進諸国で、1970年代の終わりとともに}始動した教育改革の潮流は日本も例外と

することなく巻き込み， 80年代中葉には中曽根内臨の臨時教育審議会にその輪郭

を確認できるようになっていた。日本の場合に具体的な政策が進展するのは90年
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代以降にずれ込むが いずれにせよ国際的な問時代性のもとで、浮上した現代の教

育改革は， 80年代初頭に「福祉国家の危機J(OECD) と名指されて以降の福祉

国家/社会i翠家の再編をめぐる政治と切り離して理解することはできない。とい

うよりも，教育改革こそがその主要なアリーナであったというべきだろう O 教育

そのものが「毅市場主義的jな再編の対象となるだけでなく，社会保障給付を削

減し教育投資へと切り替えることがポスト福祉密家/社会国家の最適解として主

張されもするという，二重の意味においてである。

だがこれまで，福祉国家/社会呂家という国家体制と教育とのあいだに結ばれ

た震史的に特定の関係性については，それ自体が関いの対象になるというよりは

端的に所与の前提とされてきた。一方で福祉呂家/社会国家に関する分析はほと

んどまったく教育を等問視し，他方で教育をめぐる考察にとって福祉国家/社会

国家は向いの対象ではなく与件となってきたω。市場原理の導入に傾斜した諸改

革がその前提を掘り j唱していく事態が顕在化するに至ってようやく，福祉国家/

社会国家と教育との連関の歴史的形成それ自体を開いつつ今後を展望する視点を

獲得しようとする問題意識が共有されはじめているヘ現代の福祉国家/社会国

家再編の政治と教育改革をめぐる葛藤には，生起する変動のグローバルな同時代

性とともに，その具体的な現われにおける各国・地域国有の歴史的社会的文脈に

条件づけられた経路依存性の開題がかかわっているからである。

こうした流れに持さす本稿は， I福祉国家/社会図家と教育jという特定の歴

史性のもとで選びとられた関係性が形成されるプロセスを把握しその再ー編の行方

を展望するための見取り民を作成し，福祉国家/社会国家の形成と再編の政治に

おける教育一一あるいは〈教育的なるもの〉一一の位相に照準する視角を獲得

する基礎的作業の一環である。それはグローパルな同時代性に照準した叙述を志

向すると同時に，その!笠界史的な向時性の下位次元における差異を先進/後進性

として把握し，そこに見出される夕イミングのズズ、レがそれぞれの函.t地也域にもた

らす環境条件の差異ゆえに帰結する巽

なしい'0求められるのはグローパル化の同H寺性と経路依存性の問題とを同じ事象の

コロラリーとしてt食討可能にする方法論である O

もう 1つは，教育であれ福祉であれ排他的な提供主体としての国家というもの

を想定せず，多様なアクターによる教育/福祉提供をトータルに視野に収める視

角である O すでに福祉供給については「福祉の複合体J史が国家以外の中間領域・

中間団体における担い手の多層性と複合性に焦点化した歴史叙述を展開してき

た(3)。教育の制度化も決して国家による単純な教育独占としてはありえない(日

本の公教育に占める私学の比率の高さをみよ)。むしろ霞家はそれ自体 1つのエ

ージェントとして振る舞う一方で，教育/福祉供給の多様なアクタ一関の複合的

な諸関係をトータルに整序・統制しようと介入する。いわば国家を等価なアクタ

ーとして位置づけつつ，それと他の領域・アクターとの諸関係の全体を 1つのレ

ジームとして把握する視点が要求される O
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l章では上に述べた 2つの視角を具体化する議論を行う。雇用を軸に構築され

た社会的安定の装置と福祉供給の全体像を国家一市場一家族の総体において把握

し，比較と歴史の双方の観点を織り込んだ分析とポスト福祉国家を展望する議論

をも展開したエスピンーアンデルセンの比較福祉レジーム論をさしあたりの出発

点に置く。そこに教育を有機的な構成要素として挿入し，教育一雇用/労働-福

祉の 3者連関の形成と再編を捉える枠組みを f教育=福祉レジームJとして仮設

したうえで，その分析課題を〈社会的〉な実践と〈教育的〉な実践の布置の形成

と変容を問うものとして定式化する。

1章で定式化された視角にもとづき，つづく 2章・ 3章では日本を具体的な分

析対象に措定して，形成と再編の歴史的過程を展望する見取り図を作成する。 2

章は形成局面を扱う O 日本を特徴づける教育への〈社会的〉な実践の広範な埋め

込み(1節)，福祉レジーム形成を左右する政治勢力の和震に影響を与える階級

変動と教育変動との「変化の同時性jとその顕著な「スピードJ(2節)， レジー

ム形成を方向づける政治イデオロギー的布置の基底をなした「総中流の思想!J(3 

節)の各側面を検討する。それぞれの胎動時期に違いはあっても，共通するメル

クマールとして1970年代という位相が抽出されることをみる。

3章は再編局面を扱う。形成プロセスのメルクマールはすでに再編局面への転

調を意味する画期でもあったが，日本では1990年代以降にその動きは本格化し， 20

-21世紀転換期に顕在化するものとして把握する O 焦点はグローバル化に伴う福

祉国家の変容における〈教育的なるもの〉の前景化である。福祉受給を中心に編

成された受動的福祉国家から，社会権概念の能動化を自指した刷新を職業訓練や

再教育さらには次世代への就学前教育の投資にシフトすることで実現する能動的

福祉国家への転換が図られるヘそこでせりあがる〈教育的なるもの〉の意味論

が〈社会的なるもの〉の縮減に結びつく危険性に留意しつつも，むしろその本源

的な雨義性を歴史的にあとづけ確認し(1節)，そうしたレジーム変容の日本の

文脈における現れを「自由化/個性化J路線の教育改革にみたうえで(2節)， 

ネオリベラル路線にj順接するかにみえた〈教育的〉な実践が〈社会的〉実践へと

反転接続する具体相をフィールド・レベルまで降りて描出する(3節.4節)。

最後にそれまでの議論をまとめたうえで今後の課題を提示する ω

1困教育z 福祉レジームの問題設定

1 - 1.教育の制度化と福祉レジームの形成

福祉レジームの形成と再編のプロセスに「教育jという構成要素を明示的に組

み込んだ分析を可能にする地平を設定する O この課題を射程に置くにあたり，ま

ずは1990年代に比較福祉レジーム論という新たなパラダイムを用意した契機とし

てエスピンーアンデルセンの名を挙げることに異論の余地はないだろう。その議

論の力点は，福祉国家の指標として福祉支出に替えてf脱商品化Jをおいたこと，
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規定要因として政治勢力跨の力学といった政治的要因を重視したことにある。福

祉国家への離陸を政府による福祉支出の量的拡大という点でみればその規定要因

は人口構成(高齢化率)と経済発展だが，そのような直線的発展の想定で、は福祉

国家国有の特性は捉えられない。その性格規定には，それがどれだけ資本制(市

場)を制御しうるかという労働力の脱蕗品化効果，すなわち人びとをして市場労

働に依拠することなくどれだけの水準の生活をどの程度の期間維持可能にするか

を指標にとるべきである。現実に誕生した資本制を制御するレジームには互いに

異なる複数のものが存在したが，彼によれば，労{働動運動と左翼翼-政党さらに保守主

義やカト lリjツク勢力など「諸i階培級が政治的にいカか、なる連合を形成したかという歴

史的展i関菊こそが福布剖社j上:1留翠家のバリエ一シヨンをうみだした最も決定的な要!因2週gJでで、あ

るとしいEう(ω6ω)

こうした資本帝制Ijとのi関謁連のみに依拠した福十右羽祉jJ止j上:罰家の性格規定を批判したフエミ

ニストカかミらは， r男性稼ぎ主モデルJなど家父長制との関連から類型化する図式

の提示が試みられたへそこでは「脱ジェンダー化Jが福祉国家の指標となる。

ただし，歴史的経緯からすれば，福祉面家の出現当初にはむしろ性役割分業に立

脚したジェンダー化優位のレジーム形成が鴎られた点には留意が必要である。

脱/ジェンダー化と福祉国家とは一意的関係にない。にもかかわらず脱ジェンダ

ー化効果を指標として福祉レジームを考察することが重要なのは，福祉国家が資

本制(市場)とは異なるシステムとしての家父長制(家族)とどのような関係性

を結ぶかという開題が射程に入るからである。

このレジーム形成のプロセスは，教育が国民毘家の境界内部で制!支化を完遂し

ていく過程にほぼ重なる。その形成は，まずは制度化が進展する教育システムを

媒介とした労働力の商品化の拡大プロセスとしてあり，のち再編期に入ってj))、降，

現代の積極的労働市場政策の発想もいかにして効率的な労働力の再商品化を I~ る

かというところにある O ということは， (再)商品化/脱商品化と福祉国家との

関係も実は一意ではない。高水準の脱商品化効果を持続するためには広範な労働

力の不断の(再)商品化(=福祉国家の歳入の極大化)が不可欠である O

商品化/脱商品化，ジェンダー化/脱ジェンダー化のどちらに対しても教育の

機能は荷義的であるが，それだけではない。教育の制度化と福祉レジーム形成の

それぞれが進展するタイミングとスゼードという問題がある。エスピンーアンデ

ルセンは福祉レジームの差異をもたらす政治的な勢力関係とその連合形成という

歴史的展開を(ヨーロッパを対象として)見るにあたって 2つ注意を促している O

1つは，福祉j童家への転態が進展した20世紀はじめの30年間に農業中心から工業

中心への産業構造の転換，自営業から賃金労働への階級構造の転換が併行して急

激に進行した事実であり，もう 1つは，労働運動の成長や他勢力との政治的連合

の形成にどれだけの時間を要したかというスピードの問題であるω。福祉国家へ

の関口座のタイミング一一これ自体は人口要因と経済要因が規定する一一で労働

者階級が政治勢力としていかに自己形成を来たしていたか(労働組合と左翼政党
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の関係)，また農民の賃金労働力化がどの程度進展しており，それが農民と労働

者賠級との政治的連合の成立にどう影響したか，そこで萌芽的に形成されたレジ

ームがのちの新中間階級の成長をどのように取り込んだか さらにこれら一連の

ダイナミクスがととの程度のスピードで展開したか， といった要素が重要な契機と

して注視される。

福祉レジームを規定する政治的要因の基底にあって，その動向に影響を与えた

産業構造の転換や階級構造の変容に対して，教育の制度化の過程と機能がどのよ

うなインパクトをもたらしたか。これは「教育と社会階層・社会移動Jを問う(控

史)社会学的研究の中心問題であるが，そこで問うべきは教育を通じた階級構造

の f再生産j 一一階層研究の用語では「純粋移動J，相対的水準で、の移動格差の

問題一ーではない。農業/自営業層の減少と雇用労働者とりわけマニュアル労

働者の拡大という階級構造および、社会移動の絶対的な水準での変動と，教育拡大

とりわけ中等教育の拡大という教育変動との 2つの異なる領域で、の構造変動が生

起したタイミングのズレと重なり，さらにはその展開スピードの速いが政治勢力

の布置連関にどのような影響を与えたかが焦点となる。そこで形成された福祉レ

ジームのありょうは翻って資本制と家父長制への制御効果の違いをもたらし，世

代再生産の場としての家族に異なる影響を持ち込むだろう。その問題を階級構造

やジェンダー秩序の再生産や格差拡大の問題(のみ)へと安易な抽象化に解消す

るのでも規範的言明に切り詰めてしまうのでもなく，商品化/脱商品化，ジェン

ダー化/脱ジェンダー化の絶えざるせめぎあいとして理解し，その具体的な摩史

的展開/転回を捉え記述することが求められる。

1 -2. <社会的〉な実践とく教育的〉な実践の布置

だが比較福祉レジーム論には留意すべき賂穿がある。ヨーロッパの経験をもと

に抽出されたレジーム類型に非ヨーロッパ諸国を位置づけようとするパズ、ル解き

は，不可避的に後者を fハイブリッドJとしてしか規定しえなくなる ω。また当

のヨーロッパ諸国においても「現実にはいずれかただ]つの次元で構成されてい

る国家という純粋ケースJは存在せず「すべての国でシステムは混合化しているJ
現実(10)を後景に退かせ， 11見商品化スコアにもとづいた尺度仁に北欧を頂点とした

一元的序列があるかのように擬制する。「給付Jの包括性と普遍性を第一基準に

i置き，そこからの距離をもとに各国を浮列評価する視線が仮構される O たしかに

脱商品化スコアそれ自体は量的一元的な基準ではあるが，必要なのは，国家が歴

史的展開のなかで資本制と密接な関係を結びつつ市場原理とどのような折り合い

をつけたか，レジーム形成のプロセスに内在した論理と諸力のせめぎあいから帰

結した質的差異の具体棺を明らかにする視座である O

そのような比較の作業を可能にする開題把握の地平をどのように設定できる

か。論を先取りしていえば，それは〈社会的〉な実践と〈教育的〉な実践一一一

福祉と教育一一の分節化それ自体の揺らぎを視野に収めつつ，その布置の形成
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と変容を向うものとなる。以下に敷桁しよう。

封建社会の転換から労働力の全面的な商品化をもたらした自由主義的近代へと

つづく長く大きな社会変動のもとで萌芽的な福祉富家への転態を促したのは，そ

れまで生存を保障してきた後見関係から投げだされ溢れだした無産の賃金労働者

=失業者の群れであった。こうした社会問題により危機に瀕した社会的統合を新

たに再編し回復するため， r労働の自由jゆえの密難(不安定性/従属性/社会

的尊厳の欠如)に焔った大量の貧窮民を保護し包摂するための実践・技法と制度

が編成されていく<I1l。

それは大きく 2つの問題領域の組み合わせとしてあった。 1つは〈労働〉の問

題領域，もう 1つは〈扶助〉あるいは〈救済〉の問題領域である。稿者は19世紀

自由主義がもたらした社会問題への対応として20世紀前半にかけて新たに整備さ

れていく仕組みとなり，端的には社会保険制度という形に結品化する O それは社

会的保護の仕組みの基盤を，自由主義的な契約関係として位置づけ藍された雇用

=賃金労働に置くことにより確保しようとする O 他方，後者の社会扶助は，歴史

を貫いて存在した第 1次社会関係にもとづく貧窮者への支援/救済の実践もしく

はその機能的等価物の領域である (ω。歴史的には後者が先行しながら，労働の全

部的な自由化・商品化によって現前化した「労働可能な窮民」という矛盾をはら

んだ存在が転轍機となり福祉国家形成に向けた歩みとなる O この 2つの問題領域

がそれぞれの社会/国家における先行の歴史的条件から， どれだけの範囲の対ー象

をどのような条件のもとに包摂し，どのように分節=接合されてきたかという経

緯に応じて福祉国家/社会国家のバリアントが生じる。

そこで最も重要な分割線となったのは労働可能/不可能の 2分法であり， r労
働可能な窮民jには仕事を(そして雇用口社会保険による安全を)， r労働不適格

な無能力者Jには「救済を受ける権利jにもとづいて扶助 z 救済を，というこ重

性が福祉i芸家構想、には刻印される O 注意深く範囲を限定した f労働不可能J者へ

の扶助による最低限生存の保障と引き換えに「救済を受ける権利Jの一般化を否

定して 2つの領域をあくまで「別建てjにするか，それとも生存権の普遍的保障

の上に r21培建てJで社会保険を積み上げるかといった違いはあるにせよ，形成

されるレジームの差異はこのようなく労働〉とく扶助〉の 2つの領域の組み合わ

せ方の問題としてある。

窮民=失業者としてひとくくりに隔離・収容された一群の人びとは治安/矯正

の対象でもあった。「労働可能な窮民jには当初労働の義務にもとづく強制 z 矯

正労働として，のちに「救済を受ける権利Jにもとづく授産(=生業の扶助)の

一環として，仕事が与えられる。残された「労働不可能jな人びと一一高齢者/

疾病者/障碍者/女性(子どもを抱えた寡婦など)/子ども(捨子・孤児)など

ーーは，それぞれの「無能力J性の根拠に応じて分岐・専!引ヒした制度/実践

の対象として分節化される。

だが社会的実践(福祉)と教育的実践(教育)の境界線は自明ではない。たと
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えば授産の対象者は「生業を扶助Jされれば f労働可能Jな人びとを対象とする。

ところが， r生業の扶助Jを全語的に展開することは労働編成への介入の全面化

(キ生産手段の社会化)を意味するから，自由主義に立脚するかぎり自ずとその

領域は限定され，対象は選別されなければならない。それだけではない。授産と

いう社会的実践の具体的場面で、は必然的に(最低限の)職業訓練が付随する。労

働機会や手段の提供だけで「無能者jがすぐさま「労働可能Jに転換するわけで

はないからだ。ここには社会的実践のなかから教育的実践がその対象者の選別を

伴いつつ浮上するという局面がある O

他方で，自覚的か無自覚か，あるいは自生的にか制度的にかはさておき，教育

的実践のなかに社会的実践が埋め込まれていくという局面も存在する。無償教育

それ自体にすでに公的給付としての側面があるだけでなく イギリスのパストラ

ル・ケアやドイツの社会的教育(学)sozialpadagogik，あるいは日本の学校に

委任された広範な生活指導などは，教育的実践の装置に明示的に社会的実践が埋

め込まれた例である。さらに，労働が社会的富の源泉として認識される程度に応

じて， どこまでで、の範鴎の人びび、とが f労f働動生j産韮性jという観念の支配下にi濯童かれる
かも可可.変的でで、ある (ω13ω3引)

社会的実践と教育的実践という分節イ化ヒそれ自体がどのように揺らぎながら， ど

んな実践一主体によって担われ，どのような布置連関のもとに制度化されて構造

をなし，いかなる機能を果たすのか。教育=福祉レジームの形成と変容を問う視

点がここに設定される O それは〈社会的なるもの〉一一近代化によって共同体

の腕から解放されると同時に剥きだしの生の脆弱性に爆されることになった他人

を:再び一定の秩序に包摂するための規範的な価値観と実践的な装置の布置一一ー

と， <教育的なるもの〉一一一個人の成長・発達を志向し，より自立Ij~/ 自律的な

主体へと変化することを要請する雑えざる主体化の更新/昂進に向けた規範的な

価値観と実践的な装置の布置一ーとの間の相互浸透とせめぎ合いの諸相を，具

体的な歴史性に却して記述することでもある。

2. 形成:1970年代というメルクマール

2 -1.教育への社会的実践の埋め込み

以下では前章で設定された分析視点にもとづいて， 日本の経験した歴史的経緯

に即した論点の敷桁と分析課題の所在を明確化することに努めよう。本章では

1970年代をメルクマールとする形成局面に照準し，次章では20-21世紀転換期に

顕在化した再編局面について論じる O

iヨ本の場合に特徴的なのは，学校がときに「生活共同体j的とも評されるほど

に，その教育的実践にかなりの包括性が認められ，学習指導に限定されない広範

な「生活J指導のなかに〈社会的〉な実践が一一「教育の論理jのもと一一多

く埋め込まれているという事実である。教育的実践の専門家である教師には社会
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からの信頼をもとに社会的実践を含めた広範な指導の権限が委任され，その遂行

義務が課される。職業指導や職業斡旋の実践が学校という教育機関に組み込まれ

ていく際も，教師はそうした職務範践の拡大を「教育愛Jや「教育的な熱意Jと

いった「教育の論理Jのもとに引きうけていく(ヘ

とりわけ1920年代以降に中等教育段階以下の生徒への職業紹介・斡旋の機能が

自生的に学校へと取り込まれ，第 2次大戦後は明示的な制度化をともないほぽ全

面的に学校に委任されたシステムが確立したことは重要である。新規学卒労働市

場における学校と企業との制度的リンケ一ジ(什l

が， r教育から職業への間断なき移行システムjとして一一取引費用理論的には

不合理なはずの一一マニュアル労働者まで含めて広範に成立する。「ホワイトカ

ラーからブルーカラーへjの下方展開としてのシステム形成の過程は， r教育の

論理J(戦間期実業学校卒)や戦時動員体制の遺産としての f全密需給調整会議J
をつうじた学校と職業安定所との関係性(戦後中卒)の展開により進展し，労働

者も新中間層も階級横断的に包摂するシステムの成立をもたらした(16)0

以上をいわゆる「日本的雇用慣行Jr日本型産用システムJの成立契機として

重視するなら，それは1920年代の萌芽から50年代には成立し，その後の高度成長

の過程で洗練の度を高めていき，低成長期に入る70年代には確立したといえる O

企業への忠誠と引き換えの長期雇用と定期昇給・定期人事異動を経ながらの年功

賃金，さらに退職金・年金など生活保障の多くが新規学卒時の一一職務ではな

く一一企業への正規の婦属をめぐる雇用契約に依存する O その正規メンバーは

男性に大きく限定されて強間なジェンダー化効果を;帝びるが，それ自体が企業へ

の献身的な勤続を捧げる夫とそれを支える無償'の家事労働に従事する妻という家

族モデルを可能にする。また， r間断なき移行Jと入社後の企業内教育訓練を重

視した職能形成システムの構築は，職業教育・訓練、の機会の f企業内封鎖性Jと

もいうべき構造ももたらす。生活保障と福祉供給機能を企業と家族とに依存した，

いわゆる日本型福祉レジームである O

学校という教育機関に職業紹介・職業斡旋という〈社会的〉な実践が埋め込ま

れ，それが「教育の論理Jのもとに引き受けられ，遂行される。こうした実践の

学校への委任を条件として学校と企業とのあいだに形成された制度的リンケージ

が，企業と家族による福祉供給に依存した福祉レジームの編成と維持更新に接続

する。ここに現れたレジームは， <社会的〉な実践とその機能とが，学校・教師

に委任された裁量とそれをく教育的〉な文脈で引きうけようとする使命感とに裏

打ちされて達成されることを前提とする O そのことは何を可能にした/するか，

あるいはそこにはどのような陥穿があった/あるか。〈社会的なるもの〉が〈教

育的なるもの〉の意味論の磁場に組み込まれて配置されることの歴史的過程とそ

の意義とは， r日本型雇用システムJ論の範鳴を超えて追究されるべき未解決の

課題である。
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2 -2. 轄級変動・教育変動と福祉レジーム形成

上に述べた「日本型産用システムJ形成の観点からは1970年代が自本の福祉レ

ジーム形成の菌期として理解すべきことが示唆される。この点は経済発展・高齢

化と社会支出の規模を指標として福祉国家への離陸時期を日英韓 3カ留で比較し

た議論でも，日本のそれは1970年代半ばと主張されている(J九その指摘によれば，

思際環境からみたこの時期は「福祉国家の黄金時代Jの終罵と重なっており，福

祉i芸家としての十分な成長がないまま「形成と危機の同時進行jを初期条件とし

て離陸を迎えたことが日本の福祉レジームに固有の特徴一一財源調達拡大への

限界から帰結する社会支出の薄さ，社会給付における「受益者負担Jのロジック

に知った普遍主義と配給政策の照時追求，親福祉・反負担で政治勢力によらず合

意される招祉の脱政治化一ーを刻印したという(ヘ

しかしそれ以上に， I喜内要因としての政治力学の基底をなす階級構造の変動と

教育変動のありょうは，日本の福祉レジーム思有の編成をもたらす重要な規定国

であった。日本の福祉レジームが「日本型雇用システムjと密接な関連があるの

は事実としても，大企業をモデルとして家族や企業の役割を強調する議論には留

保が必要である。日本の福祉国家が離陸するi時期は急激な農民層の減少が進展し

た一方で， 熟練}度支の高い工業業~I自主営}層畜を]つの核とした非1農農望禁‘自営}層語が一貰貰4 して分j厚車

く存続したことがj産韮業担社:会日本における!階培級構造の特特2徴だからでで、ある(川1ω川9ω)

産業化のi開7謂司散女始合カか、ら1950年代の高度成長;期拐を迎えるまでで、， 産業構造の伝統部門が

その基本的枠組みを維持したまま，拡大する近代部門と長期にわたって併存した。

教育の制度化は伝統的セクターから人材を吸収して近代的セクターへと輩出す

る。にもかかわらず農民層は高度成長期まで，商工自営業層はそれ以後も分厚く

存続した。近代的セクターの拡大は伝統的セクターからの流入によるから，後者

が長期にわたって持続するには荷セクタ一関の移動が双方向性をもっていなけれ

ばならない。すなわち，雇用社会の一貫した拡大過程にあって，ゴI~J菱自営業j留は

日本の労働者i塘級にとっての到達階級であり続けたのである刷。

教育の制度化のプロセスをみても，明治維新以来の El本近代という過渡期にお

ける特徴は「社会階層の混合とそれらの併存Jである O 産業構造J二の伝統部門と

近代部門，教育機会と階級構造の関係性など問題と場合に応じてさまざまな形を

とる「混合と併存Jの「長期持続」が，拡大と変化のスピードが次第に加速され

る「趨勢力IJ速jをもたらすω。その大いなる過程の帰結として，第 2次大戦後の

高度成長期にピークを迎える階級変動と教育変動の「変化の同時性Jとその「ス

ピードjの特異性とがもたらされるω。

日本に先だって確立に至った福祉国家がいずれも数世代にまたがる期間にわた

って農民層を減少させ，マニュアル]織が一定の拡大後に停滞ないし減少局面に入

ってから中等教育の拡大(=ノンマニュアル職の拡大)を経験したのに対し，日

本では11:J等教育の拡大と農民層の解体，マニュアル織の拡大，ノンマニュアル職

の拡大をすべてi司時に経験し，かっそのいずれの変動も急激に進行するという，
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変化の伺a寺性とスピードとを特徴とした。その結果，世代間流動性の毘際比較に

おける労働者階級の世代間流動性の高さと，自営業層の世代間閉鎖性の高さ(と

労働者階級の到達階級としての側密)とは際立っているω。これはノンエリート

まで巻き込んだ学歴競争・昇進競争の大衆化と，高熟練の下請け零細企業群との

二重構造的な労働市場のありように支えられた日本型車用システムの別様の表現

でもある。

こうした事実は労働者措級が自ら政治勢力として成長する基盤を薄くする一方

で，非j菱自営層が臼本の福祉レジーム形成に影響を与える分厚い政治勢力たりえ

た可能性を示唆するが，その非農自営業層も90年代以鋒は急速な減少局面にあ

る(24)。社会支出の薄さと対比した公共事業支出による雇用創出への傾斜や経済規

制の強さの反詣での社会規制の弱さ一一年齢(新卒採用!)や性にもとづく雇

用機会格差の放霞一一等によって特徴づけられたレジーム形成の基盤そのもの

が変容過程にある現在，ポスト IB本型雇用システムjを展望する議論の 1つの

焦点は， この新たな1前j計諾tr提のもとで

にある。これら議論がまずは職業教育・職業訓練をめぐって生起したことは偶然

ではない。

2 -3. 総中流の思想:教青z 福祉政治イデオロギーの基底

日本型福祉レジームは政治勢力の一翼としての労働運動が掲げた要求の結実で

もある。 19世紀末の萌芽から1920年代の労働争議の族生を経て戦後を迎えた20世

紀前半の労働運動は，いわゆる「人格承認の要求J一一労働者に敬意を示し，

差別的処遇を改め，職員と i司等の地位と尊厳を認めさせる要求一ーを第一に掲
メンバーシ γプ

げてi謁った (2九向じ企業の構成員であることの確認を求めた運動は，戦時下・産

業報沼会体制を経て，敗戦後の経営民主化運動の一環としての工職身分差別撤廃

要求へとつながる o 1950年代の労働運動をうけ， 1シングルステータスJの職能

資格制度が60年代以昨に浸透していくが，工員(労働者階級)と職員(新中間階

級)の区別をつけない階級横断的な雇用慣行/雇用システム形成の重要な契機と

なった身分差別撤廃運動では，当該要求により相対的な地位低下を被るはずの職

員層がむしろ積極的にそれを支持した。この「階級連合Jの背景については，戦

時体制下の「革新派Jと世代的経験を共有した上層ホワイトカラーの思想的背景(26)

や， 1戦時からつづくインフレによって，職員と工員の待遇差別があまり意味を

もたなくなり， J隊員も工員も共通の利害をもっているという感覚が生まれてきた

現実Jに，戦後民主化のイデオロギーが加わったことなどが指摘されてきた問。

戦前・戦時・戦後の連続/不連続問題である。

戦争国家の鬼子として福祉国家が誕生する経緯についてはすでに多くの蓄積が

ある O 古くは財政支出における「転位効果」の指摘(お}や，戦時期の社会改革構想、

や制度的原型から福祉国家体制への連続性を指摘する議論(ペここに自民への強

制的i可質化や包摂といった契機を強調するものを含めてもよいだろう。たしかに
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総力戦体制が戦後にもたらした影響は20世紀の福祉レジームを検討するうえで重

要な論点で、ある。だが少なくとも日本の経験に即していえば，問題は単なる明示

的ないし制度的な相向性や連続性の指摘に留まるものではない。第 2次大戦とそ

の敗戦からの一連の歴史的事象の連鎖がもたらしたものの射程は広く，深度も深

し=。

戦時体制から敗戦直後にかけての数年間で一気に半世紀以上前の生活水準まで

急落した窮乏化の経験は，敗戦という強烈な象徴性と実定性をともなった集合的

記憶の刻印とあいまって，その後の日本社会における社会認識・社会構想の次元

でのイデオロギー的基底をなすことで長く持ち越された。福祉国家への離陸期と

なった1970年代に日本の社会科学や政策構想の言説において大きなキーワードに

なった「総中流(社会)Jという言表は，そのような文脈のもとで誕生し流通す

る倒。高度成長期をつうじて上昇した世論調査のパコ流意識」の高さのみを唯一

実証的に提示可能な根拠とした「総中流(社会)J論は，内実を反照的に与える

上流・下流の消失を意味しつつ自らを名指す語義矛震を内在させている点で一つ

のイデオロギーではあった。だが重要なことは，この問題設定が，その肯定/否

定と政治的立場の相違を超えて，一つの誤認と忘却を共有させたことである。す

なわち，上昇後のr:jJ流意識の「高さ」は図録的にみて標準的な正常値であり普通

的な現象であること，換言すれば，日本に特殊なのはむしろ敗戦後の「低さJで

あり，中流意識の「上昇Jと見えたものが実は敗戦直後からの一連の歴史的事象

の連鎖において失われていた社会の定常性が復元される過程であったことの閑却

である。そのうえで， じつは正常=標準域からさして~離するわけでもない rr:jJ

流意識jの数値に繋留しつづけ，そこに過剰な意味一一ー戦後日本の達成如何一

ーを読み込もうとする語りの鏡舌がもたらされた (31)。

この共有された誤認を暗黙の基底として， r総中流の達成Jを前提にした政策

構想と f未完の総中流」を前提にしたそれとの対立的な共存が，福祉国家の離陸

と社会的諸制度の構築・再編期における政治イデオロギー的布置をなした(32)0 r総
中流の達成jを言祝ぎポスト追付き型近代化を志向する前者に対し，それを否定

する後者がむしろ「呂指すべきものとしての総中流jを温存し，福祉国家形成に

向けた推進力を備給する。第 2次大戦の敗戦体験の言語化されざる共有をイデオ

ロギー的基底におくことで作動するこの力学が，国際環境的には f形成と危機の

同時進行Jを条件とした呂本の福祉レジーム形成に要請された「福祉国家形成の

推進とその抑制との両立」を可能にする地平をもたらした。

互いに異なり対立的ですらある諸構想が明示的に語ることの基底において共有

した前提認識は，政治的な選択をめぐる闘争の前段たる「選択肢の範囲Jについ

てのH音黙の合意をなす。こうした f政治化以前の政治jの深部に照準する感度と

分析精度は，レジーム形成の局面以上に，現代の再編局面の検討においてこそ要

請されることになる O

明らかに焦点の 1つはグローバル化である O グローバル化とは単一の過程でも
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単純に客観的な変化でもなく，題家政府・リージョナル政府から OECD'WTO・

世界銀行などの国際機関，国際 NGO・市民団体-労働組合など重層的な意思決

定アクターによるアジェンダ/ルール設定のもとで展開する政治的プロジェクト

である。その限りで主観的ないしイデオロギー的な1H1J面をも有する O われわれが

選択しうると考えている以上のものが選択可能かもしれないし，複数の選択肢だ

と見えているものが実は一つの合意の別様の表現かもしれない。現在進展しつつ

あるグローパル化という事象にもまた潜在する「選択肢の範囲をめぐる諸勢力関

の事前の暗黙の合意jともいうべき基底を刻出する視座が必要となる。そこで鍵

となるのが，グローパル化にともなって前素化している福祉国家の変容，とりわ

け社会保障における〈教育的なるもの〉の前景化である o <教育的なるもの〉を

挺子とした従来レジームの再編が進行する現代の局面では，間有の審級として機

能する〈教育的なるもの〉のイデオロギー的あるいは実践的な特性と機能とをい

っそう精殺に把握することが不可欠の課題となってくるのである。

3箇再編:く教育的なるもの〉の前景化

3 -1. <教育的なるもの〉の両義性

本稿もここまで参照してきたエスピンーアンデルセン自身，拡大EUの社会政

策， r社会的なヨーロッノリへの戦略的な転換とポスト福祉国家の最適解として

教育投資を位置づける主張を強調している。男性稼ぎ主モデルを可能にしていた

家族賃金の消失と雇用の不安定化は， [可類婚の傾向，世帯内ジェンダ一平等化・

結婚の不安定化にみられる階級間格差と折り重なり，所得格差の極大化と子ども

の貧臨率の上昇を招いている。解決の鍵は，女性の労働力化=商品化の徹底を高

品質の保育サービスの実現により推進し，とくに低所得層向け就学前教育の投資

を拡充することにある一一それこそが子どものライフチャンスの衡平と経済的

な効率とを持続可能な7r~で両立させる win-win 戦略なのだという(お労働〉の

脆弱性には職業訓練と再教育を，そのためにも必要となる保育の質を向上させ，

さらには就学前教育投資の拡大を，というわけだ(3九ワークフェア/ラーンフェ

ア/アクティベーション/RM1 (参入最低所得)から RMA (活動最低所得)

など，参加/参入/包摂を志向する新しい〈社会的なるもの〉はいずれも社会権

概念を能動化/活性化の方向性において樹新しようとするが，そのときせりあが

るのが(教育的なるもの〉の意味論である。

仁平典宏は， <教育的なるもの〉のコード一一主体化された者/未だされてい

ない者一ーが教育システムを超えて拡散することで社会保障領域の制l校進展

させ，無条件の生存保障を切り下げる圧力として働く事態を「社会権の空洞化j

「社会保障の〈教育〉化jとして批判的に捉え， <教育的なるもの〉によってく社

会的なるもの)が浸潤される福祉国家/社会国家の変容に抗する方絡を考察す

る(35)。彼によれば， <教育〉化する社会空間の広がりのなかで，むしろ社会保障
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の〈教育〉からの自律を確保する論理と実践的な装置の対抗的拡張が肝要だとい

う。だがここには若干理解の短絡がある。〈教育的なるもの〉と現代の「新自由

主義J的改革による福祉国家の後退との直結した親和性のみが前提とされている。

ここで問題視されている r<教育〉の拡散jや「社会空間の〈教育〉化jとい

う事態の到来を，その指摘に先立ち歴史に遡って明らかにしていたのが広間照幸

の諸論考である刷。広田によれば，それ自体で、超越的・普遍的な国有の価値と論

理をもっとされた〈教育的なるもの〉は， B本では20世紀初頭には誕生し1920年

代にかけて増殖する O それはさらに1930年代から戦時期にかけて，教育過程の自

己居的化一教育実践の精級化と，学校や社会のなかの教育を意図して組織化され

ていない領域まであまねく〈教育的なるもの〉で満たしてしまう「社会の(全面

的な)教育化jへと通じる無限定な拡大とを帰結したという (3九こうした独自の

規範性を帯びたく教育的なるもの〉の増殖が特殊百本的な条件によるものか近代

教育思想に必然的なものかについての判断は保留しつつも，その変容の背後には，

近代に特有な合理化と正当化の形式を備えた〈教育の離床〉があると想定されて

いる (38)。

政治や経済とは別次元の盟有の価値と論理を有する審級として戦時期には確立

した〈教育的なるもの〉は，さらに戦後の特殊歴史的な条件のもとで全面的に展

開する。戦後教育改革の逆コース， r教育の政治的中立と教員の政治的活動の制

限に関する，いわゆる「教育二法J問題 (1953-54年)以降，教育学者は，教育

運動や教育実践を組み立てる理論や概念から，露骨な政治性を注意深く取り除く

ことに腐心するようになったJと広田はみる (ω。政治的な色合いを表面から消し，

経済と教育との関わりを拒否する形で教育学の中心的な理論が組み立てられるこ

とになったことは，結果的に「自己の政治的・思想的位置の恋意性を総蔽するこ

とJ(叫)を可能にする〈教育的なるもの〉による「社会の全面的な教育化Jの一層

の進展を準備する重要な歴史的条件をなしたとみることができる O

広田が指摘する「社会の全面的な教育化j と，仁平が後期近代/ネオリベラリ

ズム/ワークフェア(ワークファースト)の文脈に見いだす「ドゥルーズの「管

理社会jテーゼ¥ルーマンの「生涯教育化jテーゼJ(，11)とは，同様の事態を指し

ているとみてよい。それが無条件の生存権保障を掘り崩すとみる仁平の評価は明

らかにネガティヴであるが，少なくとも広田が明らかにした範囲では， <教育的

なるもの〉の歴史的意義は本来的な再義性を帯びている O 戦時期における社会統

制をもたらしたかぎりでは，そこに肯定的なニュアンスを認めることはできない

が，他方で，戦後日本の教育学にみる上述のような特性は「政権党による政治的

な教育統制や経済政策に教育が無批判に従属していくことを拒否するためには，

かなり有効なやり方であったJ(ω とも評価される。〈教育的なるもの〉はアプリ

オリに何か特定の政治性を呼び込むものではない。かつて戦時期に〈教育的なる

もの〉が一元化し無抵抗のまま戦時体制へと回収されていった事実があったとし

ても，それはむしろく教育的なるもの〉外部の政治情勢がもたらしたものという
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べきであり，その限りで〈教育的なるもの〉それ自体はイノセントである。〈教

育的なるもの〉とは内部にどのような政治性をも充填可能な大いなる空洞であっ

て，言い換えれば，どのような政治性とも接続可能な固有の審級である。それは

教育内部に持ち込まれるあらゆる政治性の脱政治化を擬制しつつ微細な諸慣行や

諸装置を配備しそうした党派性から隔離されたところで実践の総体を意義づけ

整序していく自己正当化の話法を可能にする O そうしてく教育的なるもの〉の装

置と実践と言説との特有の結びつきが形成されたのち，さらなる外部への拡散が

始まる。

だとすれば，現代の福祉国家再編の渦1:j:Jにおいてく教育的なるもの〉がネオリ

ベラルな改革とのみ親和的であるという見方はできない。〈教育的なるもの〉の

拡散と社会保離の縮減との結びつきは何ら必然的なものではなく，むしろそれ自

体が〈教育的なるもの〉によって恋意性を隠蔽された特定の政治勢力による特定

の選択的結合の表れだとみなければならない。それは無条件の生存保障の切り崩

しにも，あるいは逆に社会権保障の場を拡張する政治とも接続可能なはずであり，

事態の推移はアプリオリな推誌Jrによるのではなく，経験的な把握と叙述の対象と

なるべきものである O 以下では現代日本の事例を素描することで，そのことを例

証しよう O

3 -2. <教育的なるもの〉の現代的位相:参照項としての個別化・個性化教青

日本では1990年代以降，子どもの「自由/個性/自律性/主体性/自発性j重

視の教育鋭にもとづいた教育改革が矢継ぎ早に実現した。とりわけ義務教育段階

では.r新しい学力観jへの転換や「総合的な学習の時開Jの設置などち実践面

で

に霊要な参照jl車車紺軌;ド詰謝袖il討時!l出hを与与A えた先駆的教育運動は一一 jιU以;グユJ，、下に本稿が検討討-する偲B別iせj化.

イ侶偲匝鴎i性f化ヒ教育をはじめとして一一一 7叩O年代末にはすでで、に胎動し， 80年代半ばには臨

教審の改革論議の組上にのぼっていた。こうした「子ども中心主義J的な「自由

化/個性化J路線への転居に現れた〈教育的なるもの〉の前景化は， 00年代に入

ってから教育社会学者によって厳しい論難を受ける。「自由化/個性化」をキー

ワードとして教育と経済の言説が連接し，市場原理にもとづく教育改革の正当性

が疑われることがなく，むしろこの教育改革が用意する自己啓発的な「強い個人j

が市場原理の導入によって福祉毘家の枠組みが再編されたのちの「自己責任社会J

を担う主体と等値される言説上の焔穿が指摘された。実際に「エピデンスJに依

拠した「格差拡大の実態Jが示され，その淵源として「子どもの自由と個性尊重J
の教育改革が名指しされた{ヘ

この点について筆者はかつて愛知県東浦町立石浜西小学校(略称・石西)にお

ける個別化・個性化教育の実践を参照し，上述の歴史的経緯をトレースしたうえ

で教育社会学の批判言説の妥当性を検証した(村)。石西は築35年を迎える県営住宅

団地を丸ごと校区とし，在校児童はほぼ全員そこから通学する O ブラジ、ル人を中
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心とする外忠人児童が常時 3分の lを占め，日本人児童は約 3割が 1人親世帯¥

要・準安保護世帯は 2~4 割を変動する。教育困難校といってよい石西で00年代

後半から，約30年前に同じ東浦II!T立の緒)11小学校で開発された個別化・個性化教

育の実践プログラムのうち roo学習jと呼ばれる r2教科同時進行単元内自由

進度学習Jのプログラムと「わくわくフリータイムJ(略称・わくフリ)と i呼ば

れる「自由活動型総合学習Jの学習形態とを導入する学校改革が遂行される刷。

前掲拙稿では，進歩主義的・子ども中心主義的な教育実践が「学力低下と格差拡

大Jをもたらすと断じる教育社会学による批判言説の主張内容と実際の実践とく

に roo学翠jとを対比し，教育社会学的批判言説の一面性を反批判する議論を

展開した。それはいわば「学力保障jという具体的な課題に即した〈教育的なる

もの〉をめぐる系統主義派(=教育社会学言説)・対・進歩主義派(=個別化・

個性化教育)の歴史上繰り返されてきたヘゲ、モニー争い一一一どちらが真の意味

での学力保障に有効か一ーの何度目かの反復であったといってよい。ただし，

そこでは学力保障を論点とした文脈で石西の実践を扱ったため，必然的に教科学

習たる roo学習jが検討の中心となり， rわくフリJには従属的な位置づけし

か与えられなかった。すなわち， r子どもを学校に来させるJという最低限の課

題を達成するための仕掛けという位置づけ， <教育的なるもの〉の空間に引き込

むためのそれ以前/未満の何ものかという位置づけである刷。

だが，石西の実践の原型となった個別化・偲性化教育発祥の緒)11小学校におい

て「わくフリJに相当する実践プログラムであった「オープン・タイムjは， r逃
間プログラム学翠Jと呼ばれた 2教科同時進行単元内自由進度学習よりもはるか

に〈教育的なるもの〉に充溢した意味付与がなされていた。後者が子どもに委ね

る学習上の自由と決定権が教科(二者択一)・!時間・学習)11貢序・方法の選択のみ

に限定されていたのに対し，前者はこれまで、教師が独占していた学習の内容その

ものの決定権をも子どもたちに返す実践であり，教科の枠を超えて子どもの興味

と関心を優先した真の意味で個性的な学習と H手ぶに値する営みのはずだからであ
る(.17)

個別化・個性化教育の実践にとっての真に〈教育的なるもの〉は「オープン・

タイムJにおいてこそ実現される O 子どもの興味・関心を最大限に優先し，まっ

たく自由に活動することが保障され，一人ひとりの個性・適性にあっているとい

うだけでなく，自分で計画を立てて遂行する契約学寄という一面も有している「オ

ープン・タイムjは，本当の意味で身につけるべき価値がある(と実践開発者に

は思念される)r自己学習力Jの育成にとって最も核心に位置する学習活動であ

る。 80年代以降に公刊された種々の実践プログラム解説書においても，当該学習

プログラムの解説部分には「真の学習Jr真の意味で、の個性的な学習Jといった

濃密な〈教育的なるもの〉性を纏った表現が頻発する(必)。この実践の正しさを証

し立てるものも，完全に自由に放たれているにもかかわらず f実に整然としてお

り，遊んでいる子は一人もいないJ子どもの姿や，無作為抽出した子どもたちの
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活動を分単位で継続観察した調査結果において実質的な学習活動が他の学習形態

に比べて格段に多く (74%)，無為に過ごしたり学習に無関係な私語などの非学

習活動がきわめて少ない (14%) といったエビデンス，さらには子どもたちの個

性的な学習活動が幅広く専門的になるにつれて教師の対応可能な範囲を超えてし

まうという実態，などがもちだされる“ヘ「オープン・タイムjにおいて子ども

たちはまったき自由を付与されながらも，いやそれゆえにこそ，真に望ましいく教

育的なるもの〉を体現することが要請/称揚される。それが緒川小の「オープン・

タイムJと呼ばれた学習活動であった。

ところが，この「オープン・タイムJを引き継ぐ正統な系譜上にあり，まった

く同じ教育目標と位置づけが与えられたはずの石西の「わくフリ jは，筆者の観

察するところでは，およそ異なるものへと変貌している。実際に実践に携わって

いる研究主任の教師をして緒川小の「オープン・タイムJとは「旬、て非なるものj

と言わしめる石酉の「わくフリJを以下に参照しよう。

3 -3.石西「わくフリjの鼠景

前掲拙稿から「わくフリJについて説明した笛所をヲiいておく。

木曜の午後， 5 ~ 6時間日を通して活動する「わくフ 1)Jは年間141ill設定さ

れる。 4年生以上を対象とした一種の「契約学習jである O 校内どこで活動

するのも時間内の移動も自由，必要な道具も校内の物は許可を得ればなんで

も使用可，なければ持参する。活動内容・場所・態様とも教科の枠を超えた

全く自由な:11;での遂行が保障され，完全に児童の興味関心が優先される。た

だし学期の初めに「どこでどんな活動をするかJr何が必要かJを計画表と

して作成し，担任に提出する O 内容は連続したものでも単発でもよいが，学

期を見通して言j-TIffiを立てることが先輩には求められる O それさえ踏まえれば

学期途中の変更も認められる (50)

これはいわば fわくフリJの公式解説文である。いま少し注釈を加えるなら，

実は必ずしも毎時間すべての子どもが各自思い思いの学習活動を遂行するのでは

なく，毎回一定数の教師が担当者となった開設講座があって (SIlいまだ独自の学

習テーマに到達していない子どもはその一覧のなかから講座を選択し，指定され

た場所で教師から提供‘された学習活動を行う O だが，このようないわば「できあ

いJの活動に従事するのはあくまで過渡的段階であり そこでの学習体験を 1つ

のきっかけ，アイデアの源として，最終的にはそれぞれの子どもが自分の興味・

関心にあったテーマを発見し独自の学習活動を遂行するところまで到達すること

に自指すべき自標は壁かれている。この限りでは「オープン・タイムj となんら

異なるところはない。

このように個別化・ 11m性化教育の言説においては，教師が提供する開設講座→
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自主テーマの学習活動へ，という〈教育的なるもの〉の措梯が前提されている。

事実，緒JII小学校の過去の実践記録をみても，子どもの自主活動の儲性あふれる

多様な姿こそが真に〈教育的なるもの〉を体現した実践の成果として記録されて

いる刷。だが緒)11とは「似て非なるJ石西の「わくフリJはかなり様相を異にす

るO

「わくフリ Jでの子どもたち独自の自主「学習J活動を自にした観察者の大半

は，おそらくそれを「学習Jと呼ぶことを跨路:するだろう O 教締や大人が誰もい

ない教室の床に座り込み，あるいは寝ころんだ男児 7~8 人が延々とレゴ(プラ

スチック製の組み立てブロックの玩具)で遊んでいるだけの]時間半にどのよう

な〈教育的〉価値を見出せばよいのだろう。それはもはや学校の教育活動という

よりは，徒歩数分の自の前にある県営アパートまで戻り大人のいない誰かの一室

にタムロして過ごす時間を校内で先取りして行っているに過ぎないのではない

か。そしてそのことは，実は教師も正確に自覚している。

いつも授業では落ち着きのない子や，やる気のないように見える子がわくわ

くフリータイムの時間には，とても集中して活動している姿を見ることがで

きた。そして，回数を重ねるにつれ，事前に計画を立てる子どもも出ている。

しかし本校はあくまでも「わくわく Jする「自由な時間jに徹したいと考

えている O 計画力や実践力など何らかの価値ある「力jの育成を目指し行っ

ているのではない。「学校へ来てくれれば，それで、十分jとの初志を大切に，

子どもたちにとっても，教師にとっても笑顔あふれる時間であれば十分であ

ると考えている制。

Ilill数を重ねるにつれj計画を立てる子がでてくるということは，当初から計

画立案するというのはまれで，回数を重ねても提出しない子がいることを暗に認

めている。個別化・個性化の〈教育的なるもの〉がいう計画力・実践力の育成を

「わくフリJは「白指していないJと断言する O この言葉の背後には石西の子ど

もが置かれた家庭背景の現実があるわけで，同じ教師がインタビューで、語った「親

のいない問地の一室で昼夜も関係なくなった一人の時間をゲームゃったりゴロゴ

ロしたりで過ごすくらいなら，学校に来て遊んでいるほうがまだまし， ぐらいの

気持ちでやっているJとの言葉ーはより直裁にそうした事情を物語る O

ここである自の「わくフリJの風景を素描しよう (54)0 3年生の教室前の廊下で

は男児 2人が延々とボール転がしをやっている。見かけた 3年担任教師は「お前

ら廊下はよくないぞ-Jと声をかけるが，それだけで変化はない。 6年生の教室

の後ろで女児 3人がCDラジカセでAKB48の新曲をかけて歌詞を覚えることに

没頭する一方で，前の黒板では一心不乱に少女漫画風の絵(落書き?)を描いて

いる別の女児 2人組の姿がある。教師はいない。正富玄関の広場に足を運ぶと男

児 5人がラジコン・カーで遊んでいる。尋ねるとそのなかの 1人が自宅で作った
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ものをもってきたらしい。本格的なラジコンである。その横では中国コマを一心

不乱に練習するブラジル人男児もいる。その様子を横自で見ながら男性教師が通

りかかるがそれだけである(家庭科室で担当する開設講座に向かう途中であった

らしい)。さらに開じ広場では女児 2人が足に履いたローラースニーカーで滑走

しときどき気になるのか，広場に面している家庭科室のなかの様子を窓越しに

眺めている。なかでは開設講座として「もちつきJが行われている。そうかと思

うとブラジル人女児 3人とアコースティック・ギターを抱えた男児 1人がホ。ルト

ガル語で談笑しながら通りかかり，しばし広場わきの花壇のブロックに腰掛けて，

ほんの少しだけ一一簡単な，あるいはでたらめなコードで一一ギターを爪弾く。

訊くと前期の「わくフリJで「ギターをひこうJという開設講鹿があって，次居

間じ講座が再び開設されるらしい。

このブラジル人足童のグループが移動するのでついて行くと，目的地は体育館

であった。いたのは全員男児で10名以上。前方のステージから数メートル離れた

ところに大きな(走り高跳びで使う)マットをひいて j板番に思い思いのスタイ

ルでステージ上からそれめがけて飛び込んでいる。かなりボルテージが上がって

いる O 体育館に 1人張り付いている女性教師はず、っとその様子を注視しながら，

ときに「今のは危ないーリなどと行き過ぎがないように諌めている。ふと気づ

くと体育用具室に何人かタムロしているらしい。ドアが開いた瞬間に中を覗くと，

先ほどのギターのメンバーとそれ以外に数人が何をするともなく話し込んだり，

ボールを投げあったり， じゃれあったり。中に教締はいないが，先ほどの女性教

師は当然そこに児童がいることを認識している。とはいえ，とくに外に出てくる

よう注意することはない。やがて広場にいた中国コマの男児たちも体育館にやっ

てきて，ステージからマットへの飛び込み合戦に合流した。

体育館から校舎に向かう渡り廊下の脇に吏衣室があって，その入口のステップ

に教務主任の男性教師が車のタイヤにカラーテーフ。を貼って作った急造の太鼓を

いくつか並べている O 最初は男児が一人ぼっちで教師と会話することもなくでた

らめに叩いているだけだったが 5年生担任の男性教師がそこにやってきたのを

契機にどこからか女児 2人と体育館でマットに飛んでいた男児 3名とが(もう飽

きたのか)加わり，太鼓を叩きがてら何事か談笑しているO そのまま渡り廊下を

渡って校舎内に入り，ふたたび玄関前広場を通りかかると，さっきはいなかった

男児 3名がサッカーボールの蹴り合いをしていたが，家庭科室からその様子を自

にした年配の女性教師が強い口調で[運動場でやれ一一 !!Jと叫んだので，ボ

ールを蹴りながら運動場へと移動する。そのはるか向こう側にはダンボールを下

敷きにして「石間の森Jと呼ばれる小高い丘から運動場に向かつて下り坂になっ

た斜面を繰り返し滑り降りる男児 4名の姿が自に入る。

そうして人がやや少なくなった広場では，それまで姿を見なかった女児 6名が

どこからか大きな竹筒をもってきて(すでに何かの行事で使ったものらしい)， 

それを広場わきの洗部台に上端が水道の蛇口にくるよう立てかけ下端には水の入
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ったボウルを据える O すると別の女児が家庭科，室でゆがいたそうめんをもってき

て，なんと季節外れの流しそうめんが始まった。蛇口の高さと竹簡の長さとが合

わないので，校内にいた校長先生に許可をとり，花壇の水撒きj司のホースを使っ

て成功した。やがてローラースニーカーの女児も加わると， rわくフ 1)Jの時間

が終わり下校時刻を過ぎても「流しそうめん大会」が続いていた。

3 -4. <教膏的〉実践と〈社会的〉実践との反転と接続

ここまで見たのは，校舎を中JL、として子どもに活動が許された域内のほんの一

角の様子を描写したものに過ぎない。ここに描かれた子どもたちの活動は，自ら

の興味・関心に従って設定した学習テーマを一貫して追究するというよりも，む

しろ無為の連続のなかにときおり浮上して絶えず無為との狭間を揺らぐ流動的で

断片的な思いつきの営為の連なりであるようにしか見えない。それを前にした教

師たちの姿も，最低限の安全管理に関わること以外は，ほとんどの子どもの姿を

ほぼそのまま受け入れ，いささかの〈教育的〉な序列づけや価値づけもなく無条

件に肯定しているように映る。それは〈教育的〉というよりはむしろケア的な関

係性，もっと端的にいえば学校に埋め込まれた(学童)保育の場，いわば〈社会

的〉な実践が展開する時空間とみるべきではないだろうか。

前述の仁平は「拡散する〈教育〉と空潟化する社会権Jの動きに抗して「社会

保障を〈教育〉から自律させるJ(傍点原著) (55)必要性，すなわち「主体のバー

ジョンアップjの約束なしで無条件に存在を認められ， rただいるとか，ただ寄

り添う，評価されない時空間，無為の居場所Jを拡張し，あるいは新たに創出し

ていく必要性を論じる。そこで、想起されようとしているその対象が，石西の「わ

くフ 1)Jのなかに，ということはつまり，現前の〈教育的なるもの〉に対抗的な

規範的志向性を帯びた何かの構想を具体化して創設されたものではなく，ひたす

らその〈教育的なるもの〉を追究する実践の延長上に突如反転して姿を現わした

「似て非なるj時空間として観察されるということは銘記しておく必要がある。

自らの興味・関心に従い，自己実現をめざす，意欲あふれる他人， r自ら学び，

自ら考えるj個人， r主体的・自律的にj行動できる自己啓発的な人間のモデル

一一それを理想、とする教育改革を先導した実践プログラムの延長上に突如反転

した姿を現したのが「わくフリJという，むしろ「自立/自律の強制Jを制限す

る志向性を帯びたケア的ないし福祉的な， r空沼化する社会権Jに〈社会的〉な

内実を(再)充填しようとする実践の時空間である，というのが本稿の提示する

解釈である。

だがそれは「わくフリJを〈教育的なるもの〉の審級から語ることが不可能だ

ということと同義ではない。そもそも経験主義や子ども中心主義とは，上述のfわ

くフリJの子どもの姿をも/をこそ肯定するところから出発する教育思想である O

また，石西の教師たち自身が，東浦町の他の小学校とは「似て非なる」自分たち

の実践の一一従前のそれとは異なる一一一〈教育的〉な意義を(再)創造してい
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る側面も克受けられる。ある教師は自ら子どもたちに向かつて「わくフリの意味

って何だと思う?Jと問うた経験があるという O その彼が現在到達している「わ

くフリ jの意義とは，日記に「土日がヒマでつまらなかった。何もすることがな

くて留った。はやく学校に行きたかったJと書いてくる子どもが多いので f余暇

を楽しむJということを学んでほしい，ということだ。「余暇の過ごし方Jを探

す練習だという。そういう時間にひたすら無為なままの，あるいは類廃した時間

を過ごすのではなく (56)。

自由の 3つの話つであるじゃないですか。なんでしたっけ，自由を持て余す，

謡歌する，はき違える，かな。そういうのを探す練習をしてほしいと思って

ます。だからたとえば「わくフリ Jでやった料理を家でもう一回やってほし

い。そういう，おうちで空いた時間を使ってほしいo rいいなあJと思うだ

けでもいいし。学校生活のなかでそういう時間つてなかなかないじゃないで

すか。浮遊してる子にも葛藤があると思うんですよ。余暇の過ごし方を探し

てるんですよね。でも一年単位でゆっくり成熟してくれればいい問。

ここで「わくフリJの本性が〈教育的〉と〈社会的〉のいずれにあるか，とい

った11昇いを立てるのは，系統主義と経験主義のいずれが真の意味で〈教育的〉か

と!?号うのとほとんど向じ類の水かけ論で、ある O ここに示されてあるのは， <教育

的なるもの〉がそれ自体として思有の佃i値と論理にもとづいた審級であるーー

という見倣しに則って制度化されている一ーがゆえに，その内部で展開する具

体的な実践の時空間はどのような政治性とも接続可能だという事実である O なる

ほどたしかに〈教育的なるもの〉が「問題を脱政治化Jする結果， r社会秩序や

政治体制にとっての問題ではなJくなり， r教育が本来的に持っている政治性が

隠蔽されていくと同時に，恋意的な基準が創造されていく Jことを推し進め， rr教

育的jが現場で都合よく解釈され，正当化の論理として利用されるようにjなる

地平を用意するだろう(刻。だがそれは裏を返せば，社会秩序や政治体制の変動に

際しでも教育システムが制度的なバッファーとなってそれを吸収し，変動の影響

を最小限に抑え込むことを可能にしてきた/いるとも評価されるべきではない

か。振り子のように大きく揺れると評されてきた改革続きの日本の教育政策とは，

あるいはその代{賞なのかもしれない。

おわりに

本稿は今Elの福祉国家再編の政治における教育の前景化という事態を踏まえ，

「福祉国家/社会国家と教育Jという特定の歴史牲の刻印された連関が形成され

る過程を改めて検討の組上にのせる分析視角を提示した。教育=福祉レジームと

暫定的に名づけたフレームのもと，その形成と再編の歴史的プロセスを展望する
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議論は，一方で教育の制度化過程がレジーム形成を規定する政治的要因一一政

治勢力の次元と政治的構想・イデオロギーの次元一ーに与える影響を視野に入

れつつ，他方でその過程自体が内包する〈社会的なるもの〉と〈教育的なるもの〉

との相互浸透とせめぎあいの諸相に煎準し，両者を分節する境界線それ自体が揺

らぎつつ一定の布置連関をなす過程を明らかにするものとなることを示した。こ

うした問題設定はこれまでの福祉国家分析では等閑視され，教育分析においては

端的に与件であったものを歴史化する作業だが，これらと並んで、重厚な研究蓄積

を誇る階臆・階級研究においても，その計量的な分析が揺祉国家の考察へと有機

的に結びつくことはこれまでなかった。

本稿が提案しているのは，これらの研究群における考察のいわば「地J と rl~J

を反転させることである O 高度に洗練された計量的/数理的手法で、産業社会テー

ゼや階級分極化テーゼなど一般命題の真偽をめぐり検証の精度を競ってきた階層

研究は，研究者向で 'ConstantFlux'の共通了解(59)が成立して以降，比較レジー

ム論をベースにした国際比較により各国レジームの違いがもたらす流動性/化の

差異の経験的測定へと傾斜しているように見える O だがレジーム形成の歴史過程

の検討を捨象した分析枠組みは，国際比較一般の困難以上の問題を内包している

ようにも映る O むしろ一般命題の検証という問題設定の普遍性・一般性が仮構さ

れ，階層研究それ自体の成立と発展を可能にした特殊歴史的な基盤の確立一一一

既出のロベール・カステルならそれを「賃金労働社会」と H乎ぶだろうーーをこ

そ対象化し，記述する営みが必要である O

百本固有の文脈に自を移せば， 1990年代以降に顕在化する従来レジームの転態

の兆しをいちはやく鋭敏な感度で捉えた領域の 1つは教育社会学で、あった。それ

まで百本で労働問題たりえなかった者年労働に現れた変調を「教育から職業への

移行システムJの機能不全として実証的に明らかにしていった研究蓄積の「教育

ーから一職業へjという問題設定にみる連接のなかに一一いやそれJ--j，*Tにこの

かんの労働問題の実態研究で労働研究者よりも教育社会学者の存在感のほうがj際

立っていたという端的な事実のうちに一一，すでに iヨ本型レジームの特徴が示

されてある。だがここでもレジーム形成の歴史的視角を欠いたその問題告発は，

ときにアドホックな主張に流れがちであり，あるいは思わぬ陥穿に足を~われか

ねない危うさを伴ってもいる。

そこで 2章.3章では具体的な分析対象として20世紀B本を措定し，その形成

局面と再編局面の双方に検討を加えた。 2章では形成局面のメルクマールとして

1970年代という論点を抽出し 3章では20-21世紀転換期の再編局面において前

景化する〈教育的なるもの〉の再義性を実践レベルのフィールドにまで鋒りて確

認した。後者では， r社会の全面的な〈教育〉化」に特徴づけられる福祉レジー

ムの能動化を日本で体現する動向として90年代以i阜の教育改革をとりあげ，その

延長上にある教育実践を00年代以降の低階層・外国人集住地域の公立小学校にみ

た。「個性/主体性/自律性jをキーワードにしてネオリベラルな社会編成への
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転態と順接するかに見えた「自由化/個性j化路線の教育改革にあって，その重

要なモデルとなった先駆的教育実践においてさえ，そこで追究された〈教育的な

るもの〉の理念と実践とはむしろ空j開化する〈社会的なるもの〉の再充填へと反

転一接続する様相を示していた。

その叙述はもちろん十分なものではない。そもそも形成局面については，われ

われはまだ「素描jすら手がけられていない。だが 3章で瞥見した〈教育的なる

もの〉と〈社会的なるもの〉との反転一接続という実態は，理念・言説の次元で

も実践と装置の次元においても，つねに両者がせめぎあい錯綜する交錯関係にi置

かれたものであることを示している。それを「自律Jと「規律」の表裏一体とそ

の緊張関係と言い直してもよいだろう (6ヘわれわれはこのひと時も安定すること

なく流動しつつ歴史的な密着を続ける布霞連関の揺れ動くさまを具体的に記述し

理解しなければならない。そこに現れる具体性と多様性を理解することは，今B

の政策動向への重要な示唆を手に入れることにもつながるだろう。必要なのは何

よりもまず良質なモノグラフの蓄積である(もっとモノグラフを!)。この渇望

が満たされていくプロセスのなかではじめて，本稿が示した射程の妥当性とその

意義もl!Jii持修正を受けつつ明確化されていくことだろう。
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