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第一章 土田杏村の教育観の転換の現代的意義

－イリイチを例とした概念分析の視座の確保の必要性－

社会教育概念の定義にあたっては、機能的定義、領域的定義その他、定義のレ

ベルが様々に設定されてきた。では、そうした各設定に共通な「教育」概念とは

なにか。教育を研究するにあたっての、きわめて素朴な出発点としての、「教育

とはなにか」。社会教育に限らず、これまで教育学における教育概念の把握には、

往々にして、自明の良いものとしての教育という前提があったのではないだろう

か。教育とは理想（正義・主体・博愛・平等など）を個人のうえに実現する良き

営為である、と。だが、この前提を疑問視し、崩したとき、教育概念の検討にま

つわる袋小路が顕著になるであろう。そして同時に、把握には別の視座が必要で

あることが明らかになるであろう。本章では、こうした関心にもとづいて、イリ

イチ（Illich, Ivan）がスクーリング批判からホモ・エデュカンドス批判へと教

育に関する批判を深化させたとき、それにともなって彼の教育概念がどのように

変化したのかを概観し、そしてその変化が示している視座の確保の必要性につい

て考察したい。

第一節 スクーリング批判

1960年代、イリイチは、個人が外部から意味や言説を獲得し、同時に外部に対

する己の処し方を自らのものとする社会化を内実としながら、学校制度としてお

こなわれる教育、すなわちスクーリングを批判した。当時彼は、スクーリングを

めぐる状況を、

人々の教育を求める願望は、今や、スクーリングの強制にその座を譲った。

〔人々は〕新しい宗教を採用したのである。その宗教上の教義とは、教育は学

校による産物でありこの産物は数量的に規定できる、ということである。〔中

略〕諸個人の学校への精勤自体が、テクノクラートによって統制された消費者



集団への諸個人の参加を保証する。それは、かつて諸個人の教会への精勤が聖

人の共同体への諸個人の参加を保証したのと同じようなことである。また、

〔中略〕今や人々は、教師たちのイデオロギーをうけ入れている。そのことは、

ちょうど、かつて人々が司祭たちの神学をうけ入れていたようにしておこなわ

れている。かつて教会が宗教と同一視されたように、今や、学校が教育と同一

(1)視されているのである

と語っていた。教育はスクーリングに独占され、教育を希望することは、スクー

リングを期待することと同義に見なされる。それだけではなく、教育＝スクーリ

ングは、社会生活を営みたければ受けて当然のものとまで必然的ですらある。し

かも、そうしたスクーリングによって、「第三世界の学校は、かつて教会がおこ

なったよりもさらに効果的に、人々に麻薬を与えている」 。というのもイリイ(2)

チによると、そのようにして社会全体がスクーリングされるにつれて、「それを

構成する諸個人も、他人に劣らず暮らしてゆけるのではないか、という感覚を次

第に失ってゆく。〔中略〕学校は、かつての教会以上の厳格さをもって、社会的

階層化の聖なる原因を正当化する」 というのである。スクーリングはそれを受(3)

けることでかえって諸個人を社会的・精神的な不能とする負の側面を隠ぺいし、

適応できない者には脱落者のレッテルを貼る。脱落の責任は個人に帰せられ、ス

クーリングや学校が審問されることはない。こうした教育＝スクーリングについ

て、イリイチは、

豊かな国々は、善意にあふれる態度で〔中略〕スクーリングを貧しい国々に

押しつけていながら、国際的に合意されたものとしてこれらの行為を『開発』

と呼んでいる。世界中の、豊かで、スクーリングされ、そして年老いた国々は、

自分たちがあらかじめ準備した解決策を第三世界の国々に押しつけることで、

(4)自分たちの疑わしい祝福を第三世界の国々に分け与えようとしている

として、その欺瞞性を指摘・批判していた。

もっとも、スクーリング批判の当初、イリイチは、「学校は教育にとって周辺

的な存在でしかない」 と考えていた。そして彼はスクーリングと同義に見なさ(5)

れた教育が学校によって独占され、学校においてのみ教育がおこなわれ得るかの

(6)ごとくされてしまっている状況を問題視して、「スクーリングと教育の決別」

を訴える。だが、彼は、なにを根拠にしてこのように主張するのか。それについ



ては、当時の彼の教育概念が、次のように記されている。

教育とは、諸個人に独自の人生観を成長させること。諸個人が人間の共同体

の中に蓄積されている諸々の記憶へ接近すること。そして、その記憶の利用を

増やしつつ互いに協力しあって進んでいく関係性を諸個人が築くこと、を意味

（7）している

また同様に次のような記述もある。

まだ自分の気づいていないレベルに存在する人間の潜在力を諸個人に自覚さ

せること。および、人間の生活をはぐくむべく諸個人に自己の創造力を活用さ

(8)せること。これらが教育のあるべき姿である

こうしたイリイチの教育概念からすれば、社会の階層化をまねいたり個人に劣等

感をいだかせたりする教育では、協力しあう関係性を築いたり潜在力を自覚させ

たりはできない。そのような教育は、イリイチにとって、「私の信ずる教育のま

さに正反対のもの」 となる。そこで彼は教育がそのあるべき姿、すなわち、ス(9)

クーリングとして学校に独占されない姿に戻らなくてはならない、と主張してい

る。

それでは、教育が、イリイチの考える「教育のあるべき姿」になっていないの

はなぜか。このことについて、彼は分析の中心に「制度（化）」を据える。諸制

度が高度に組織化され普遍化した社会においては、公認された制度という過程を

経た先にはなんらかの（良い）結果があるはずという常識にもとづき、「各人に

得られた成果を、諸産業ごとに専門化された様々な制度や手段の産物である、と

して意味づける」 ことになる。そうした状況を、彼は、(10)

国防が軍の産物であり、来世における救済が教会の産物である、と考えられ

るならば、〔中略〕教育が学校の産物である、と考えられてもおかしくはない。

ひとたびこのようなレッテルが一般化してしまうと、スクーリングによってお

こなわれるのではない教育は、どこかまがいもののような、非合法的で、公認

(11)されていないしろものであるかのような印象を人々に与えることになる

と考えていた。このとき彼は、スクーリングに正当性を与える根拠として公的制

度をとらえている。そして、彼は、「われわれは、われわれの世界観を、われわ

れの諸制度として具体化してきた。（しかし）今や、われわれの方が、それら諸

制度の虜になってしまっている」 とまで主張していた。(12)



そのような制度のひとつとして学校制度がある。イリイチは、制度としての学

校を、「年齢ごとに分けられた児童の集団」「資格によって権限を与えられた教

師と生徒の関係」「フルタイムの出席」などの特徴をもった全権的な教育の場と

分析する。そしてこうした学校を支える「果てしのない消費の神話」 を神話な(13)

らぬ「常識」とすることが教育としておこなわれているというのである。つまり、

「学校は、カリキュラムを競争して消費する段階まで生徒を押し上げる。学校は、

つねにより高い段階にむけて進歩するように生徒を仕向ける。〔中略〕教育はス

クーリングとしておこなわれ、この終わりのない教育という過程は、スクーリン

グをうけた数量的な結果として測定される」 という「常識」それが教育を成立(14)

させる前提であり、同時に教育の目的にもなっている。

教育＝スクーリングが提示する目指すべき理想の「主体」は、完成することが

なく、果てしなく未完であり続ける。しかし、この果たされることのない約束と

しての「主体」は、数値（成績・証書など）として、完成度が可視的に示され得

るかのように扱われる。ここには、完成度の数量的な測定は可能であるという前

提がある。そして、この前提を成立させるための、個人の価値観の一元化が教育

としておこなわれる。学校でおこなわれるそうした教育の過程について、イリイ

チは、

それは、次の三つのことを、そのままのかたちで次世代に伝達する。まず、

スクーリングを経てのみ人は社会的に大人になれる、ということ。次に、学校

以外で教えられたことには価値（value） がない、ということ。そして、学校

以外で学んだことには価値（worth） がない、ということ。私は、それをスク

(15)ーリングのもつ潜在的カリキュラムと呼ぶ

と、暗黙のうちに社会化をおこなう隠れたカリキュラムの存在を指摘する。

イリイチからすれば、以上のようなスクーリングの正当性は既に破綻している。

そして、教育の機会の平等をスクーリングの平等と同じに考えることは、救済と

教会を混同することに等しく、「学校は、近代化された無産階級の世界的な宗教

になっていて、科学的技術の時代の貧しい人々に対して、彼らを救済する、とい

う実現が不可能な空しい約束」 をしていることになる。こうした認識から彼は、(16)

「われわれは、スクーリングの時代の終末を目のあたりにしている。今世紀の前

半、学校は最高の勢力をふるった。しかし学校は、これまで提供してきた平等主



義という神話と、その証書がつくりあげてきた階層社会の合理化との相違を覆い

隠していた権力を失った」 と主張する。(17)

だが、スクーリングは相変わらず存続し、それどころか、第二のスクーリング

になる危険性をもつ新たな教育制度が普及しようとしている。つまり、生涯教育

には独占的な学校以外の教育の場となる可能性があるが、もしそれがスクーリン

グを支える「公的」論理に基づいた場合、結局はスクーリングと同根の制度にな

るのではないか、と考えられるのである。そこでイリイチは、問題の核心をスク

ーリングから教育そのものへと移す。これほどまでに教育が制度化するのは、公

的な教育にこそ元来不可避的にスクーリングのようになってしまう原因があるか

らではないか、と。

この頃のイリイチの教育概念は以前のそれと比べて大きな変化を示す。彼は次

のように語っている。

私は、われわれが「教育」と呼んでいるものは、キリスト教の伝統なしには

考えられないと思う。恩恵を授ける儀式についてのカトリックの教義、その教

義の知識を背景としなければ教育は歴史的に説明できない。人間の堕落した本

性は社会の儀式的介在を通して�われなくてはならない、という神学的な基盤

(18)をぬきにしては、教育は想像もつかない

ところが、学校は全世界的に普及し、それは「世界の教会」 同然のものになっ(19)

ている。そして、キリスト教の伝統が影響していないようなところでも教育は重

視されている。つまり、イリイチは、「キリスト教徒ではないのに『教育』にと

りつかれた人々」 がいる、というのである。この場合、単に「キリスト教の伝(20)

統」からだけでは教育は説明できない。そこで、彼は、

すべての人間は原罪をもって生まれてきた、という教義が、すべての人間は

原愚をもって生まれ、その原愚は公的に組織化された制度的なとり扱いを通し

てのみ贖われる、という教義に変わってきた。このような背景に照らさなけれ

(21)ば、私には、「教育」が説明ができない

と語り、自らの教育概念の修正をおこなっている。

この後彼は、教育について議論する以前に、議論の前提となっている教育の自

明性を検討する必要を認識する。そして、特に、彼は、「教育」という言葉の多

義性を疑問視しはじめる。多義性を放置したままで議論は可能なのか。「教育」



はなぜ多義的なのか。さらに、いろいろな意味が付与される「教育」という言葉

はもともとなにを意味していたのか。「『教育』という言葉は、むこう五年間ア

イス・ボックスにでも入れておいて当面の問題を論ずるか、それとも、その言葉

をより適切に歴史的な意味で使うように主張したい」 と語るイリイチは森重雄(22)

が端的に示したように、「学校悪役／教育善玉論という二項対立の構図を発展的

に解消し、やがて〈教育〉そのものの歴史性に言及するにいたる」 こととなっ(23)

た 。「歴史」ではなく「歴史性」への言及、そこにイリイチのおそらくはそ(24)

れまで彼自身をも束縛していたであろう教育との決定的な決別がある、と考えら

れる。

第二節 ホモ・エデュカンドス批判

1970年代半ばから、イリイチは、近代産業化社会における人間と、人間をとり

まく環境の関係に着目し、それが相互規定性のある（コンヴィヴィアルな）関係

ではなくなっていると主張する。彼は、そのような相互規定性が失われた状態に

おける知識を二種類に分類して説明している。それによると、

第一の知識とは、環境に対する人々の創造的な行動の結果としての知識であ

る。それに対して、第二の知識とは、〔意図的に〕製造された環境による人間

の『平凡化』のあらわれである。第一の知識は、余計なものを排した人と人と

の関係と、コンヴィヴィアルな道具の使用に由来する。それに対して、第二の

知識は、〔他者の〕目的をもって計画された訓練に人々が従った結果として彼

(25)らのものになる

とされている。

個人は、道具との関係から自他を学習し、学習した知識を道具によって生かす。

つまり、個人は、自分たちをとりまく環境において学習し、同時にそこで自分が

学習した知識を生かす。しかし、環境が特定の人間による操作的環境になった場

合、その利用に制限が加わる。そして、個人は、自由に学習したり自分の知識を

生かしたりすることができなくなる。イリイチは、「各人が知らなければならな

いことのより多くは、その他の人間が計画し、彼らに押しつけてくることに帰せ



られる」 ようになる、というのである。この場合既に、環境に対する各自の創(26)

造的な行動や学習は不可能であり、個人は、与えられた操作的環境の中で「自分

自身を調整することしかできない」 ようになる。そうすると操作的環境に適合(27)

して生きるためには、第一の知識よりも第二の知識が必要とされるようになる。

こうして、コンヴィヴィアルな道具（環境）と操作的な道具との均衡が崩れるに

したがって、すなわち、道具が過度に操作的に意味づけられるにしたがって、

「教える」という行為が助長され、「人々は、自分たちに『教育』が必要」 と(28)

感じるようになる。

周知のようにイリイチは、彼がおこなった諸分析の出発点で、個人の自律性と

他律性の関係を理論的なモデルとしていた。このモデルをあてはめると、教育の

場では、学習が自律的な行為に、教育が他律的な行為に固定化され、前者は後者

のおかげで成立が可能というような状況が定式化されている。そのため、学習さ

れる知識は第二の知識にかたよることになる。コンヴィヴィアルな環境が過度に

操作的な環境に変わった状況下では、学習者と教育者の役割分担が確定し、ひと

りの人間が学習者であり教育者でもあるような同時性をもつことは不可能であろ

う。

また、操作的な道具が社会構造の主要な特徴となるにしたがって、教育は特定

の行為、他律的な価値の生産となり、「学ぶ」という行為も商品となる。これに

ついて、イリイチは、

教育は、〔その意味が〕学校において生産された、〔中略〕教授的諸行為に

（限定）され、〔中略〕〔学習者の〕将来の人生に対する計画された準備とな

り得る。あるいは、教育は、なんらかの媒介である生産物を通じての生活、ま

た、消費財に備わった指示を通じての生活、そのような現在進行中の生活に関

(29)する不断の情報伝達にもなり得る

と考えている。そして、操作的環境においては、各人に個別の「必要」が、その

内容や程度についての決定権をもつかのような専門家によって左右される。イリ

イチは20世紀の中ごろを「専門家たちによる、（諸個人の）不能化の時代」 と(30)

とらえている。この時代は、「人々が諸問題をかかえたときに、それぞれの分野

の熟練者が問題の解決策を占有し、科学者が解決の可能性と解決のために必要な

ことを測定する」 時代を意味している。ただし、専門家による独占は、技術的(31)



・方法的な範囲にとどまらない。イリイチは、「専門家は、〔問題をかかえた〕

諸個人に対して〔問題解決のために〕必要なことを教え、自分たちには〔問題

を〕処方する力があることを主張する。専門家たちは、なにがよいことかを推薦

するだけではなく、なにが正しいことかまでを事実上決めてしまう」 というの(32)

である。こうした専門家の一人として教師がいる。イリイチは、教師の役割の変

化を、

専門家は、かつて彼らがそうであった〔中略〕職人や学習助言者から、十字

軍的、指揮官的な博愛主義者に変身した。〔中略〕教育者がもつ法的身分は、

生徒と、生徒が学習したいと思うどのようなことのあいだにも教育者を割り込

(33)ませ、道徳的十字軍活動をおこなう権限を彼らに与えている

とする。個人と環境との関係から相互規定性が喪失した状況でおこなわれる教育

では、教育の内容も方法もそして役割分担も決められている。イリイチは、その

ような教育を「教授的諸行為としての教育」（以下〈教育〉と記す）と指摘する

のである。

イリイチは、こうした〈教育〉が言葉に関する歴史的で意図的な変化の事例の

中に見つけられるとする。その事例とは、15世紀後半に、スペインのイサベラ女

王（IsabellaⅠ）のもとで、スペインの領土とされていた各土地やそこに暮らす

各民族に固有な（ヴァナキュラーな）言葉を母語に転換すべく〈教育〉が計画さ

れたことである。1492年、ネブリハ（Elio Antonio de Nebrija :本名 Antonio

Martinez de Cala）は、イサベラ女王に、母語を普及させる建議をおこなった。

当時、聖書が書かれているギリシア語、ラテン語、ヘブライ語などの言葉と、実

際に使われているはなし言葉は異なっており、ネブリハは、言葉の統一による領

土内の文化的な統一が必要と考えた。彼の申し出は教会関係者から支持された。

西欧のキリスト教会にとって、異教徒は救いを必要とする者であり、キリスト教

徒に引き入れられるべき存在として認識されていた。国家とキリスト教会の利益

が結びついた結果、異国人も異教徒も救済の対象、つまり、異国人も異教徒も侵

略の対象になった。そして、異国人を武力によって同国人にすることが国家の義

務となり、異教徒を服従させ教化することがキリスト教会内部の者たちの義務と

なった。ネブリハの申し出は、文武両面において完全に統一された王国をつくる

ために適した建議とみなされた。その時、言葉の統一のために必要なこととして、



ネブリハは、「母語」を教えることの必要性を説き、母語の普及のための、統治

者が決定する〈教育〉の実施を主張した。

以上のような経過を言葉と教育に対する官僚的統制の経過と考えたイリイチは、

次のように述べている。

新しい国家は、人々が自存する〔のに欠かせない〕言葉を彼らからとりあげ、

標準化された言語に変えた。それ以降、人々は、制度的に負わされる各人ごと

の教育のレベルで、標準化された言語を使用することを余儀なくされる。そし

て、人々は、お互いに共有する言語能力を発達させるよりも、上〔国家や統治

(34)者など〕からうけとった言語に頼らなくてはならなくなる

イリイチの観点からすれば、標準化された「言語」の普及、すなわち、母語さえ

も母国語のように教える対象とする言葉の転換が〈教育〉の原形としておこなわ

れたことになる。彼は、「かつて、教会の外には救済はなかった。同様に、今や、

〈教育〉の領域の外には、読むことも書くことも、おそらくは話すことさえも存

在しないであろう」 として、〈教育〉が目的・内容・方法他のちがいを越えて、(35)

世界中どこででもおこなわれている「普遍的な教育」 になっていると主張する。(36)

専門家が決定した「必要」としての母語の〈教育〉は、教会と国家の後押しによ

って制度化して現代の「普遍的な教育」になったというのである。

このような事態から、イリイチは、経済の合理性に生き方の基盤をおいた人間

のあり方（＝ホモ・エコノミクス）が成立していると考えられているのと同様に、

〈教育〉の合理性に生き方の基盤をおいた人間のあり方が成立したと考えている。

「あらゆる人にとって、人間は教育を必要とする存在、と信じられている。また、

人間の幸福、というより、むしろ人間の存在自体が教育の領域からもたらされる

サービスにかかっている、と信じられている」 としたイリイチは、〈教育〉を(37)

「必要」としてうけ入れるイデオロギーをもった人間、すなわち、彼の言う「ホ

モ・エデュカンドス」が、歴史的に成立する過程を明らかにしようとした。

ホモ・エデュカンドスのイデオロギーを当然のものとする人間は、人間を二種

類に分類している。それは、他者から〈教育〉されるべき人間と、他者に〈教

育〉をおこなうべき人間である。前者は劣った人間であり後者は優った人間であ

る、という前提が、後者から前者に向けて一方向的な〈教育〉を正当化する。イ

リイチからすれば、教育（学）書の古典『大教授学』を著したコメニウスは、ま



さしく後者の代表である。つまり、イリイチの観点からすると、

コメニウスは、〔中略〕知識の流れ作業的生産のための青写真を描いた。彼

の方法にしたがえば、知識の流れ作業的生産は、より安価でより優れた教育を

可能にするはずであった。〔中略〕しかし、コメニウスは、知識の大量生産の

理論家であっただけではない。彼は錬金術師でもあった。この錬金術師〔コメ

ニウス〕は、〔中略〕〔いくつもの〕啓発の段階を通して劣位の要素〔＝学習

者たち〕の精神を濃縮し〔＝等級づけ〕、劣位の要素〔学習者〕を精錬しよう

と試みた。その目的は、劣位の要素〔学習者〕と全世界の利益のために、劣位

の要素が金に変えられることにあった。錬金術師〔教師や教育学者〕たちは、

なんど試みても〔あらゆる人にあらゆることを教授すること＝〈教育〉に〕失

敗した。しかし、彼らの「科学」が失敗の理由づけをするたびに彼らは再び試

(38)みた

ということになるのである。

こうしたイリイチのホモ・エデュカンドス批判は大きく分けて三つのことを意

味していることが理解できる。第一に、正当性が疑わしいにもかかわらず、正当

なものであるかのように位置づけられた専門家がその他の人々の「知識」のあり

方を決定していること。第二に、その「知識」で理解される環境全体が、専門家

の決定を支持し、正当化するものとなっていること。第三に、そのような環境の

中で暮らす個人が、専門家の決定した「知識」を獲得すべきものとして学ぶ対象

にしていること。このようなホモ・エデュカンドスとしての個人にとって、教育

は自らに内在した能動的な教育ではない。それは、常に外部から受動的に受け入

れなければならない不可欠な〈教育〉である。「教育」という言葉の意味を〈教

育〉ととらえるイリイチは、

私どもの置かれている工業化社会の非人間性がどんな特殊な形をとっていよ

うとも、〔中略〕老いも若きもおよそ万人を、どんな非人間的な生活条件にも

マッチできるように教育していく手段が討究されている。〔中略〕私は教育者

たちに、〔中略〕現在の生活条件、消費形態、時として家事労働を含む再生産

活動を識別鑑定していただきたい、と思います。こういった現状況のために教

育するのは一種の暴力行為であり、それはいかなる目的も正当化せず、いかな

(39)るよき信仰もそれを許すことのできないものです



と訴えていた。もはや彼は、スクーリング批判の頃のような「あるべき教育」を

主張しない。おそらくは主張し得ない。ホモ・エデュカンドス批判において、イ

リイチは、以前彼自身が想定していたであろう教育の「あるべき」・「良き」と

いうことの根拠、要するに、そうした価値が加えられた教育の歴史性こそ明らか

にすべき対象と主張するのである。

第三節 自己循環する教育概念

たとえば教育者Ａが被教育者のためになると考えてある教育をおこなったとす

る。ところが、教育者Ｂが被教育者のためにならないと考えてその教育を否定し

たとする。このとき、Ａ・Ｂともに「教育的」であるとは言えないだろうか。そ

して、従来の教育概念を批判するとき、批判者の根拠がかなりの部分で自らのも

つ教育概念に依拠していて、従来の教育に対して「反教育的」に提出したはずの

批判が、結局は別の「教育的」なものに終始していることはないだろうか。

イリイチの研究経緯を概観したとき、スクーリング批判をおこなっていた頃の

彼は、批判の論拠として、彼自身の「あるべき教育」を想定していた。その教育

は理想的で、それだけをとれば賛同を得やすいかもしれない。だが、〈教育〉に

対抗して彼の主張する「あるべき教育」も、被教育者の「ためになる」と考えて

論ずることで、結局は操作的・抑圧的側面をもち、こうした側面を正しいものと

するための〈教育〉の正当化の機能がはたらくと考えられる。その意味で、彼は、

なんらかの教育概念の根拠を別の教育概念に求める、いわば教育的概念の自己循

環の中にいたのではないだろうか。そして、イリイチとほぼ同時期、1960年代か

ら70年代にかけてあれほど様々な反学校論・反教育論が登場し、それらは一種の

運動にさえなったにもかかわらず、現在では過去のものとされてほとんど顧みら

れないのは、それら諸論が送り手と受け手の双方にとって循環の中に留まっての

批判だったからではないかと考えられる。

しかし、そうした諸論にくらべると、イリイチがスクーリング批判に留まらず

ホモ・エデュカンドス批判へ至ったのは、どれだけ全否定的な批判をおこなって

も、その批判自体が教育的になってしまうことへの疑問から、彼の試みがどれほ



ど成功・失敗したかは別としても、循環の「外部」を獲得する必要を感じ、ネブ

リハやコメニウスなどの歴史的研究へと向かったからであろう。ここでいう歴史

的研究とは、教育を自明の良いものとして日常性や非歴史性の中に埋没させたま

ま、以前からあったはずの自明の良い、そして必要な教育として発掘しようとす

るものではない。そうした、因果図式にもとづいたなんらかの教育理念の記述は、

たとえそれが反教育的であったとしても、部分的には教育にそうした面もあると

して、結局は総体的な教育に吸収され、教育に関する全体的な言説を強化するこ

とになると考えられる。

では、そうした言説強化の研究とイリイチのおこなった研究とはどこが違うの

か。彼のいうように、「これまでの歴史的研究の中には、教育を必要とすること

を当然の、没歴史的な所与のことと考え、〔中略〕人間の文化があるところであ

ればどこででも、世代から世代へと伝達されるべき知識の蓄積がある」 かのよ(40)

うに語ってきたものも多々あったといってもよいだろう。そうした研究は、「教

育とは特殊な概念であり、他の社会では想像できない、したがって他の社会の過

去を描写するためには不適切な概念である」 ことを無視し、その結果「ネアン(41)

デルタール人さえもがホモ・エデュカンドスの亜種の中に含まれ、新石器時代の

文化への彼らの移行は、いかに火打ち石を割りとるかということのより十分な教

育のおかげということ」 になってもおかしくはない。それに対して、ここでい(42)

う「外部」からの歴史的研究とは、教育の日常性や非歴史性から反省的に距離を

おき、教育の歴史というよりは、自己準拠して根拠を内部循環させるようになっ

た教育、そうした教育の自明性の歴史を検証しようとするものである。さらにい

えば、この研究とは、人間の生の歴史性から切り離されたかのような、超越的な

価値概念としての教育の出自そのこと自体、換言すれば、教育が自明のこととな

ったその自明性の歴史を検証しようとするものである。

ただし、以上の両批判で、イリイチは、ある意味では限定された教育を扱って

いる、ということについて注意すべきである。彼は、教授的諸行為としての〈教

育〉という文脈を対象として、その文脈における教育や学習やそれらの相関的関

係を分析した。そのため、たとえば、かならずしも教育や知識に対して従属的で

はない、自己実現ならぬ「自己表現のひとつとしての学習」といった学習の可能

性がどれほど考慮されているかは疑問である。また、学習者の自己規制ではない、



すなわち自己〈教育〉とは異なる「自己教育」の可能性も彼の用意した文脈には

見あたらない。仮に本論の分析が妥当なものだったとして、イリイチが「外部」

獲得を試みたのだとすると、その「外部」とは、〈教育〉の文脈から距離をとっ

ただけではなく、こうした学習や教育の可能性をもつ領域に位置するのではない

だろうか。

その後、彼は『ＡＢＣ』 や『テクストのブドウ畑で』 において、ヨーロッ(43) (44)

パの中世には、近代以降とは異なる世界観があったことを、言語や読書の分析を

通じて明らかにしようとしている。そして、たとえば『テクストのブドウ畑で』

では、道徳的な使命をもった修道士が、その使命を果たすという文脈における自

己実現としての読書をおこなっていたことが指摘されている。現代でもおこなわ

れている一種の自明の行為といってもいいかもしれない読書が、異なる世界観の

もとで、近代的なそれとは別の行為であったならば、先の可能性のない教育や学

習は近代に特有の常識とできるであろう。同時に、近代の特殊性をふまえて、教

育や学習の自明化を避けることができるならば、それ以外の教育や学習の可能性

も残ることになるかもしれない。そして、かつて学校や教育の分析を手がかりに

近代産業化社会を分析しようとしていたイリイチについて、おそらく、手がかり

であったはずの教育に逆にとらわれ、その結果、近代の相対化にあたって自らが

限界をつくってしまった、と考えるならば、彼の言語や読書の分析は、教育の

「外部」獲得のひとつの試みであり、彼自身の近代分析の限界を超える試みと考

えることもできる。

学校システム、権力関係、再生産など、これまでの批判分析には、いわゆる近

代知を視野にいれた教育への重要な意義申し立てがあったといえるだろう。だが

そうした分析だけで済ませてしまうと、たとえばなんらかの外的な動機づけにも

とづくというよりは、内的な尊敬の念にもとづく「私淑」という言葉で表される

教育と学習の関係は、批判すべき対象の一部として一括して教育の文脈の中に処

理されてしまうであろう。教育の循環内に留まって、教育の新たな定義を繰り返

しても、また、全否定的に教育の新たな告発を繰り返しても、「私淑」の内発性

は偶発的・個別的なものとしてくみ取られず、その内発性にもとづいた学習や教

育の可能性などは捨象されて片づけられるだけではないだろうか。



前述したような「教育とはなにか」という問いは、それに答えること以前に、

問いをたてることからして実は単純な問題ではない。ところが、この問い自体が

成立する根拠を不問にして、様々に答えられる事態がおこった場合、教育概念は、

ほとんど無制限に拡大して、円周は膨大なのに中心部に行けば行くほど空虚な、

閉じた体系になってしまうと考えられる。それだけではなく、自らの正当性を自

らに求めるような循環に身をおいて教育的なまなざしで見つめれば、およそどの

ような事象の中にも教育的意義は見いだされる。そうしてそこここに見いだされ

た教育的意義は、一見すると教育の「特権性」を廃するように思われるかもしれ

ない。だが、循環しているうちにますます謎となっていく教育は、逆に、個人の

手の届かない、誰のものでもない教育という、より「特権的」なものとなってい

くのではないだろうか。

だが、視座としての「外部」獲得は、どうすれば可能だろうか。既になんらか

の教育概念を身につけている諸個人にとって、それとまったく無関係に概念を分

析するための決定的な座標軸のようなものがあるとは考えられない。また、仮に

「外部」を獲得できたとしても、それが現行の教育に与える影響も疑問である。

イリイチがおこなう教育の自明性の歴史的研究は、おそらく「外部」獲得の可能

性をもっているであろう。しかし、仮に彼の研究が成功して、教育の正当性が否

定されたとしても、それで教育は否定されて終わるのであろうか。

こうした疑問に対する一つの解答が日本の社会教育史上にあった。それが土田

杏村の考えた社会教育学である。
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