
1980年代までのイギリス教育史研究の一動向
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J.ハープスト

1999に発行された『教育史（Paedagogica Historica）』誌に一編の評論が掲

載された。筆者はハープスト（Jurgen Herbst）で，タイトルは「教育史―

ヨーロッパと北アメリカにおける世紀転換期の教育史の現状 」となってい

る。彼が言うには，教育史は過去40年間華々しい成果を上げ，学界でも喝采

をもって迎えられたにもかかわらず，世紀の転換点で，「70年代の多幸症とさ

え言える熱狂と幸福感が雲散霧消してしまっており，方向と目的の感覚が欠

如している 」事態に直面している。これをいったいどのように解釈・説明し

たらよいのか，そしてまた教育史家はいかなる道を選択すべきなのか，と問

いを立てている。

ハープストは，1970年代に教育史が拍手喝采をもって迎えられたそのこと

自体のなかに，現在，研究が停滞している原因がある，とみている。60年代

の合衆国では，ベイリン（Bernard Bailyn）やクレミン（Lawrence Cremin）

を筆頭に，一群の研究者たちが教育史を大学の教員養成学部での伝統的地盤

から引きずり出し，リベラル・アーツ・カレッジの歴史部門や人文・社会科

学大学院のなかに位置づけようとした。その結果，教育史は隆盛をみたが，

それとは裏腹に，彼らは教員養成機関から継承した遺産に気づいていなかっ

た。そのために，世紀転換期には教育史研究にあらたな息吹が吹き込まれる

こともなく，方向性を見失い，同じことを繰り返し，リヴィジョニストたち

ももはや命運尽きている，とされている。こうして「旧いマントラ― 階級，

民族そしてジェンダーが最もしばしば聞かされるものであるが― が果てし
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なく繰り返されている」だけであり，「言語論的転回」論者たちは，「説明す

べきものは何もない」し，「教育の現実，教室はまったくないし，子ども，若

者などはいない。脱コード化し，脱構築し，操作することのできるテクスト

のみがある 」と唱えているだけである，と批判されている。

さらに続けてハープストは言う。確かに，ヨーロッパでは教育史が洗練さ

を増したが，他方では，教室の歴史をシスティマティックに探求することを

怠り，教育史の中心主題であるべき教育実践への関心を欠き，「反省と実践，

研究と行動，教育のしごとの歴史的関心と現代的関心の統合 」の解体を招く

結果となった，と。合衆国でも，リヴィジョニストたちは教室での実践や教

育（pedagogy）の研究を犠牲にして，教育政策の研究へと走り，それをポレ

ミークでイデオロギー的な議論一辺倒にしてしまった，と批判されている。

われわれはこのように方向と目的を喪失してしまっているが，進むべき道

は二つある，とハープストは言う。一つは教職課程でのアカデミッシャンと

しての存在を新たに考えることである。つまり，研究者であると同時に，教

師，行政官そして専門家が求めている課題に真摯に応えることである。もう

一つは，公教育だけではなく，私教育にもっと多くの関心を払うことである。

というのも，ベイリンやクレミンは公立学校教育をその研究の中心にするの

ではなく，家族等もその研究視野に入れていたが，カッツ（Michael B.Katz）

やボウルズ（Samuel Bowles）らのラディカルなリヴィジョニストたちは，

学校での教授や学習にのみ関心を集中することでそれらを無視してしまった

からである。

ハープストの解釈が的を射てるかどうかはなかなか判断が難しいが，すく

なくとも言語論的転回を主張する研究者はその解釈に首を縦に振ることはな

いであろう。あるいはまた実証主義的な研究者は自らの研究に勤しむスタン

スを崩さないかもしれない。しかし，ハープスト論文を契機にして，大西洋

をはさんだ国々で論議が一定の広まりを見せていることは，研究が隘路に

陥っている，あるいは岐路に立たされている，と考えている研究者が少なか

らずいる証左である。確かに，別に教育史に限られたものではなかったにし
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ろ，70年代までにある種の熱狂があったことは確かであったし，現在はその

熱狂に較べれば，夢のあとかもしれない。筆者もまたそれを辿り，議論を俎

上にのせたいと考えているが，ここではその前段階として，筆者が関心をもっ

てきた，80年代までのイギリス教育史研究の一つのあり方をとりあげること

にする。

B.サイモン

B.サイモンはその大著４巻本の最初２巻 のなかで，急進主義者と呼ばれ

る改革者の教育伝統をとりあげている。よく知られているように，彼のねら

いは教育を「階級」的な視点から捉えていくというものであった 。彼はこう

言っている。ベンサムやジェイムズ・ミルをはじめとする功利主義者は，中

産階級の代弁者であり，「根本においては，労働者階級の教育を資本の解放

― 労働や労働者階級自体の解放ではなくて，中産階級の解放― にとって

不可欠な手段とみなした 」が，そのような階級支配的教育に対抗して，新た

な教育を切りひらいてゆくのは労働者階級であり，その階級が培ってきた理

念であった。その理念とは一言で言えば，「個人や社会の発展の不可欠な手段

としての人間の理性の力，科学および教育への燃えるような信念 」とでも

いったものである。それらは1832年以前には歴史舞台の背景に退いていた

が，急進主義の伝統を継承し，32年以後，新たな社会観を発展させ，権利と

しての「普遍的教育制度 」を組織した駆動力となったものである。サイモン

はチャーティストのひとりラヴェットを高く評価し，その著作『チャーティ

ズム』から一節を引用している。

「すべての人間は生まれながらに際だった体力あるいは知力を授かっ

ているわけではないが，賢
○
明
○
に
○
も
○
，ま
○
た
○
驚
○
く
○
ほ
○
ど
○
能
○
力
○
を
○
賦
○
与
○
さ
○
れ
○
て
○
い
○
る
○

の
○
で
○
，社
○
会
○
の
○
知
○
的
○
，道
○
徳
○
的
○
な
○
，そ
○
し
○
て
○
幸
○
福
○
な
○
構
○
成
○
員
○
と
○
な
○
る
○
才
○
能
○
を
○
も
○
っ
○
て
○

い
○
る
○
。そして，もしそうでないとすれば，人間の自然の物質的法則，人
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間の社会制度，神の道徳の法に従って生きるようにするために必要な，

人
・
間
・
の
・
能
・
力
・
が
・
適
・
切
・
に
・
教
・
育
・
さ
・
れ
・
て
・
い
・
な
・
い
・
た
・
め
・
である。教育はあらゆる潜在

的な精神の種の芽を出させ，有用な生へと育て上げるものであろうが，

そうしなければ無知のままに埋もれてしまい，それ自身の自然を破壊し

て死んでしまうであろう。幾千の同胞は，社会の導
・
き
・
であり灯

・
となる才

能を授けられているが，この輝かしい祝福を欠いているがゆえに，邪悪

と無知のなかに屈服し，蒙昧と窮乏のなかにやつれ果てるように運命づ

けられている。」（傍点強調は原文イタリック，傍円強調は引用者，以下

同様）

「人間に知識を与えよ。そうすれば，以前には知的暗愚さが美
○
，多
○
様
○
性
○
，

卓
○
越
○
し
○
た
○
発
○
明
○
の
○
才
○
，そ
○
し
○
て
○
堂
○
々
○
と
○
し
○
た
○
崇
○
高
○
さ
○
を隠していたが，それらを

感受し，享受する光明を，彼に与えることになろう。― 彼の精神を豊か

にし，その理解力を高めよ。そうすれば，すべての技法と自然を彼の目

的に従うようにする力を彼に与えることになる。― 彼の道徳的卓越性

を彼の知性と結びつけて呼びさませ。そうすれば，彼は無知を啓蒙し，

不幸を軽減し，悲惨を取り除き，また邪悪さを根絶するために，あらゆ

る思考力と行動力を発揮するだろう。そして，彼の能力が許すかぎり，

世界の幸福へ至る大道を準備するだろう。 」

ラヴェットは，労働者を無知の眠りのなかに押し込めておけばよいとする

支配者の考えに抗い，労働者には潜在的な教
○
育
○
可
○
能
○
性
○
が天賦のものとして与

えられており，それを花開かせる教育の役割の重要性を説いてやまなかった。

ラヴェットだけが「人間は自らをつくること，自らの活動により，技能や知

識を自らのものにすることにより，人間は自らの自然を変革できる 」こと

を高らかに謳いあげ，宣言したのである。子どもの「自
○
己
○
活
○
動
○
（self-activity）」

「自
○
己
○
表
○
現
○
（self-expression) 」が教育方法として強調されることになるの

も肯けよう。

こうして，第１巻の終わりはこう締めくくられている。1870年に至るまで
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に公教育は一応の成立をみ，支配階級が階級的基盤の上に教育ヒエラルキー

を構築したが，中産階級との闘いのなかで，労働者階級によって

「慈善としてではなく，基本的な人間の権利および社会の権利として，

教育への要求が提案されたのであった。そうすることで，労働者階級は，

18世紀の先駆者たちの思想を，また「改革の時代」の「実際的思想家た

ち」の思想を前進させたのであった。そのような手段によって，後の世

代が社会主義― 階級が廃絶され，完
○
全
○
な
○
人
○
間
○
の
○
発
○
達
○
（full human devel-

opment）の機会がすべての人々によってひとしく手に入れられる社会

― のための継続的な闘争の一部分として，啓蒙的教育の要求を再生さ

せるための途が拓かれることになった。 」

明らかに，サイモンの思い描いていたものは，急進主義の伝統を自らの生

きていた時代（60年代）のその正統な継承者に受け継がすという問題であり，

急進主義を継承すべき主体や階級が少しも疑われずに想定されていたわけで

ある 。急進主義の伝統は，過去を現在に復活させるという一種独特な歴史

構築のなかで，現代のアイデンティティを保証し，あるいは現代のプロジェ

クトが正統であることを示すものとして掘り起こされたわけである。急進主

義が培った教育理念は歴史のなかで一部は実現したにしても，いまだ全面的

には実現されていないが，労働者階級の主導のもとで，やがては実現される

べきものとして保持し続けられていた。

R.ウィリアムズ

文化や伝統という視点から教育を位置づけたという点では先駆けがいる。

ウィリアムズは『文化と社会』そして『長い革命 』のなかで，文化がいか

なるものに起源を持ち，どのような結果をもたらしたか，当時の文学者，批

評家らの言説にそって読み解いている。彼によれば，教育の文化や伝統につ
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いては，民主主義の発展を支持する人々と古来のリベラルな人間教育を支持

する人々はいずれも「人
○
間
○
は
○
教
○
育
○
を
○
受
○
け
○
る
○
生
○
得
○
の
○
人
○
間
○
的
○
権
○
利
○
を
○
有
○
し
○
て
○
い
○
る
○
」

ことを承認し，そのために国家による教育が必要であることを主張している。

他方で，民主主義に反対する人々も職業教育という狭いものではなく，人間

的・精神的健全性を保障するような「自
○
由
○
な
○
」，「人

○
間
○
性
○
向
○
上
○
の」あるいは「教

養のための」教育を主張していた 。いわばこのような普遍的 文化>が教

育の基層に厳として存在しており，その実現こそがめざされるべきもので

あった。だから，たとえば，ニューマンやアーノルドへの高い評価もこのよ

うな視角からすれば意外でも何でもない。

「有力な功利主義的傾向は教育を特定の文明の要求する特定の仕事を

成し遂げるための人間の訓練と考えていたが，アーノルドが教養（Cul-

ture）と名づけることになった完
○
成
○
（perfection）の

○
作
○
業
○
はそれに対立す

るものとしてしだいに重要性を増していった。コールリッジ，ニューマ

ン，およびその他の人たちは，功利主義的傾向とは違う理想を樹立した。

すなわち，

「わ
○
れ
○
わ
○
れ
○
の
○
人
○
間
○
性
○
（humanity）の

○
特
○
徴
○
で
○
あ
○
る
○
資
○
質
○
と
○
能
○
力
○
の
○
調
○
和
○
的
○
発
○

展
○
」（コールリッジ『教会と国家の形成について』1852年) 」

「「完成への絶えざる努力である教養は，われわれに……真の人間的完

成とは，人間性のあらゆる面を発達させる，調
・
和
・
的
・
完成であり，社会の

あらゆる部分を発展させる，全
・
般
・
的
・
完成であると考えるようにさせる。」

（アーノルド『文化と無秩序』）

したがって，教養とは努力と追求の両方である。それは「文学的教養」

の発達のみならず，「人
○
間
○
性
○
の
○
全
○
側
○
面
○
」の
○
発
○
達
○
なのである。また教養とは，

ただに個々人にのみ，あるいは社会のある部分もしくは党派にのみかか

わる活動ではない。それは本質的に全
・
般
・
的
・
な
・
も
・
の
・
であり，また，そうで

なければならないものなのである。 」
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だが，この文化を見いだせる人は少数者に属する。アーノルドが言うには，

「各階級にはその階級特有の多数者のほかに，少数者やたくさんの「異

邦人」が存在しており，彼らは自分の階級の月並みな考えや習慣によっ

て無能にされていない。

「自分の階級の精神によってではなく，主として普遍的な人
・
間
・
的
・
精神，

人間的完成への愛好によって導かれる人びとがいる。」（『文化と無秩序』）

そのような人びとにあっては，「最
○
良
○
の
○
自
○
己
○
」が活発に働いており，彼ら

はいろいろなやり方で，すべての人に潜在しているが，不適当な階級イ

デオロギーや習慣によって曇らされている「最
○
良
○
の
○
自
○
己
○
」を呼び覚まそ

うと試みることができるのである。呼び覚ますための手段には，教育，

詩，批評が含まれよう。教
○
育
○
の
○
基
○
礎
○
は
○
，「世
○
界
○
に
○
お
○
い
○
て
○
考
○
え
○
ら
○
れ
○
，書
○
か
○
れ
○

て
○
き
○
た
○
最
○
高
○
の
○
も
○
の
○
」に
○
お
○
か
○
れ
○
る
○
で
○
あ
○
ろ
○
う
○
。人
○
間
○
性
○
の
○
「最
○
良
○
の
○
自
○
己
○
」の
○
こ
○

の
○
記
○
録
○
を
○
拡
○
大
○
し
○
伝
○
達
○
す
○
る
○
こ
○
と
○
に
○
よ
○
っ
○
て
○
，教
○
育
○
は
○
，適
○
切
○
な
○
普
○
遍
○
的
○
知
○
識
○
と
○
効
○

果
○
的
○
な
○
思
○
考
○
基
○
準
○
と
○
を
○
創
○
造
○
す
○
る
○
だ
○
ろ
○
う
○
。 」

階級的なものを超越し，階級文化に共通する普遍的なものがここでは読み

込まれている。その「普遍的な人間精神」によって導かれるのは常に少数者

であり，彼らの内部には「最良の自己」が常に働いている。そのようなエリー

ト，あるいはエリート精神こそが時代を切り拓いていけるものであった。

E.P.トムソン

サイモンの著書に遅れること３年，E.P.トムソン『イングランド労働者階

級の形成 』が出版された。サイモンの著作と多くのテーマを共有し，とく

に労働者階級による自己教育というテーマを分かちもっていた。サイモンの

著作は主として教育をめぐる階級闘争が制度や機関にいかなる結果をもたら

したかを描くことに力を注いでいる一方，トムソンは階級形成自体の過程に
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関心を払っていた。トムソンはこう階級を規定する。階級は「構造」でもな

ければ，ひとつの「カテゴリー」でもなく，「人間関係に実際に生じる（そし

て生じたと実証されうる）なにものかである。」「人びとが（継承されたもの

であれ，共有されているものであれ）経験を同じくする結果，自分たちの利

害のアイデンティティを，自分たち同士で，また自分たちの利害とは異なる

（通常は敵対する）利害をもつほかの人びとに対抗するかたちで感じ取って

はっきり表明するときに，階級は生じる。階級の経験は，主として，人びと

が生まれながらにして入り込む― あるいは，不本意でも入り込まざるをえ

ない― 生産関係によって決定される。階級意識とは，これらの経験を，伝

統や，価値体系や，思想や，さまざまな制度に具現されている文化的な範疇

で取り扱う様式である。」それはすでにあるものではなく，「労働者階級は自

らの形成に参与したのである。 」

彼もまたサイモンと同様に，19世紀の初めには階級意識が既に形成されて

おり，あるいは形成途上にあり，急進主義をそのような階級意識に立脚した

労働者階級の政治運動と見なし，初期労働者階級運動をある意味でモデル視

し，当時（1960年代）の問題と結びつけるように歴史を編もうと試みている。

たとえば，次の一節からもその一端をうかがい知ることができよう。

「第二に，歴史家は，産業革命が引き起こした全過程にたいしてなんら

かの価値判断をくだすことに関心をもたなければならない。われわれ自

身，この産業革命の最終的産物である。われわれ自身がかかわっている

ことが，判断をくだすことを難しくしている。けれども，われわれが一

定の距離を置くことを助けてくれるものがある。この経験の一部から生

じる産業主義への「ロマン主義的」批判であり，またこの経験に対決し，

オルタナティブな文化をしっかり守った手織工や職人や村の職人のねば

り強い抵抗の記録である。われわれは彼らが変化するのを知ることで，

いかにしてわ
○
れ
○
わ
○
れ
○
が
○
い
○
ま
○
あ
○
る
○
よ
○
う
○
に
○
な
○
っ
○
た
○
の
○
か
○
を
○
知
○
る
○
。われわれは，

何が失われ，何が「非合法」に追いやられ，何が未解決のままに残され
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ているのかを，よりはっきりと理解できるのである。 」

トムソンになかでは，民衆教育の発展を説明する際にも，階級的な争いと

そのダイナミックスが大きな役割を果たしていたことは言うまでもない。

R.ジョンソン

ジョンソンはイギリスの教育史研究上ではネオ・マルキストと目されてい

るが，19世紀教育史研究に新たな局面を切り拓いたひとりである。サイモン

とトムソンの研究が自らの研究を再考させる契機となったことを吐露してい

るように，急進主義への関心を彼らと共有していた 。彼の関心はニュー・

ライトが勃興し，ある意味で急進主義の考えが横取りされ，骨抜きにされて

いる現状を憂えてのものである。

労働者階級文化 彼が言うには，19世紀前半の急進主義教育は中産階級と

は相容れない異質な文化の裡にその教育形態を保持しており，４つの特徴が

ある。

まず第一に，急進主義者たちは中産階級によって提供される（‘provided’

education）教育を階級文化統制の一環であり，「資本の長期的利害 」に従

属するものである，と強く批判すると同時に，教育をめぐる争いはより広い

意味での文化・イデオロギーをめぐる争いである，という実践的かつ理論的

な理解にまで到達していた 。

第二に，中産階級の提示する教育目標に取って代わる教育目標（「本当に役

立つ知識（‘really useful knowledge’）」）を設定し，それにふさわしいカリキュ

ラム，教育方法を展開した 。ペイン（Thomas Paine）やゴドウィン

（William Godwin）らが高く評価されるのも，彼らの裡に理性への信頼を見

てとっていたからである。

第三に，中産階級的とも言うべき教育と政治の考えへと批判の矛先は向け

られた。
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第四に，急進主義はさまざまなインフォーマルな教育実践を展開した。労

働者が展開したインフォーマルな教育実践の最たるものは，「おばさん学校

（dame schools）」という蔑称で呼ばれることになる「労働者階級私営学校 」

であろうが，その他に「日曜学校 」あるいは非合法出版物（unstamped
 

press ）もその教育形態に含まれよう。 労働者階級文化>に立脚する原初

的とも言える教育形態のなかから救い出すべきは，民主的で進歩的な教育理

念であり，それこそが私たちの教育戦略を構築するための糧となるもので

あった 。

支配階級によって提供された学校は労働者階級文化を統制する機関であ

り，ヘゲモニー獲得の重要な手段であったが，その階級文化統制の意図はそ

のままの形では実現されることはない。というのも，学校は文化的再生産の

一領域にしかすぎないし，そもそも19世紀の前半においては家族や近隣の人

的関係そして職場において教育は営まれていたという理由からである。さら

には，学校内部においては遅刻，欠席などを含めた子どものレジスタンスが

見られることもあり，「資本主義下では，完全にイデオロギー的に従属した労

働者のかわりに，全体として社会構成に対する敵意をもつ担い手としての労

働者を再生産したように思える。言い換えれば，たとえそれらが制限されて

おり，集合的であり，自意識がないとしても，反抗の形態（forms of resis-

tance）を再生産したように思える 」からである。対抗文化としての労働者

階級文化，そしてそこに拠って立つレジスタンスが明らかに存在し，そして

期待をかけられている。

だからジョンソンはこの時期の教育史を書くひとつの方法は「よ
○
り
○
深
○
い
○
規
○

定
○
因
○
を無視するものであるが」という留保をつけながらも「提供され与えら

れた教育（‘provided education’）と対抗文化形態（counter-cultural forms）

との敵対という観点からのものである」と文化間の闘争という視点を提唱し

ている 。「労働者階級私営学校」を研究したガードナーもまた，めざすべき

は，「労
・
働
・
者
・
階
・
級
・
の
・
声
・
を教育史の聞き慣れたコーラスへと取り戻すことであ

る」と主張し，インフォーマルな教育は「文
・
明
・
と
・
進
・
歩
・
の
・
源
・
泉
・
と
・
し
・
て
・
ば
・
か
・
り
・
で
・
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は
・
な
・
く
・
，階
・
級
・
的
・
―
・
文
・
化
・
的
・
闘
・
争
・
の
・
重
・
要
・
な
・
場
・
としても，19世紀の教育史を特徴づ

けることに役立つ」と述べている 。

反映論 とすれば，そのような 文化>をいかにしたら見つけ出すことが

できるのだろうか。「労働者階級の声」や労働者階級の教育文化を探し出し，

対抗文化として位置づけ直す術はあるのだろうか。ここで問題となっている

のは歴史資料を通じて，いかにして 歴史的事実>へと到達するか，という

ことである。議会の報告書であれ，民間のルポルタージュであれ，ページを

繰るとすぐに労働者の生活のあらゆる側面が目に飛び込んでくる。それは当

時の読み手たちを困惑させたことであろう。「（19世紀の教育報告書について

の）もっとも明白な事実は，それらが中産階級の人たちで溢れており，……

労働者階級の子どもたちの学校教育について当惑している 」図なのであ

る。しばしば中産階級の書き手による解釈をもとに，現代の歴史的理解が形

づくられているというわけである。これと表裏一体の関係にあることだが，

中産階級のイデオロギーによる文化的バリア（障壁）が独立した労働者階級

の教育活動を私たちのまなざしから引き離していったことになる。こうして

公式化された歴史理解，リベラルな進歩史観とでもいったものが現れ支配す

る。とすれば，現在私たちが利用できる第二次資料は，労働者階級私営学校

をはじめとする原初的な教育形態を解明するためには不毛なソースである。

第一次資料が詳細に検討された際にはじめて，当惑の質は全面的に解き明か

されることになるはずである。一言で言えば，イデオロギーのヴェールをは

ぎとることで， 真実>は見えてくるはずである。

ジョンソンはこのように言い，歴史的史料をこう位置づけている。

「歴史上の出来事は媒介物を通して研究者に到達する。「一次」と称さ

れる資料は歴史的行為者の活動から直接引き出される。こ
○
れ
○
ら
○
の
○
歴
○
史
○
的
○

行
○
為
○
者
○
―
○
媒
○
介
○
者
○
が
○
社
○
会
○
に
○
お
○
い
○
て
○
ど
○
の
○
よ
○
う
○
な
○
位
○
置
○
を
○
占
○
め
○
て
○
い
○
る
○
か
○
が，現実

をどのように説明してきたかを形づくってきた。個人が人生でどのよう

な経験をしてきたかによって，そして集団と階級のアイデンティティを
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通して，そして多かれ少なかれ制度化された役割を通して，現実の説明

はなされてきた。これらのことが説明に定型的な仮定，主張，限界をも

たらしていた。どのような資料も人間的，したがって社
○
会
○
的
○
，も
○
う
○
少
○
し
○

言
○
え
○
ば
○
制
○
度
○
的
○
な
○
起
○
源
○
を
○
も
○
っ
○
て
○
い
○
る
○
ので，このような傾向を免れることは

できない。 」

史料は階級的なイデオロギーであれ，個人的な偏見であれ，それらによっ

て歪められており， 事実>が覆い隠されている。公的な史料を無批判的に受

容することは，「近代的な考え，たとえば学校と教育を同一視し，労働者階級

の受動性という考え，管理された，後援された教育形態のみが名前に値する

という考え」へと当然のことながら帰結することになる 。だから，無批判

的な受容は歴史的な「人間的，社会的，制度的」なバイアスをいっそう増す

だけである。であるならば，誰が，どのような目的のために編んだ史料なの

か，いったい誰の解釈を表しているのか，がまず問われなければならない。

史料は行為―媒介者の社会的立場によって規定されているとすれば，それら

を批判的テクニックを駆使し，検討することで，そのイデオロギーのヴェー

ルを剥ぎ取り，バイアスをうまく取り除くことで， 事実>へと接近すること

は可能である。ガードナーによれば，それには二つの途があり，一つは中産

階級によって提供された制度に対する労働者階級の対応パターンを跡づける

ことである。一般には，これまで労働者階級の単なる無関心あるいは消極的

な反応ととらえられてきたものを再検討し，階級を基盤にした抵抗 として

読み替える試みである。二つ目は，労働者階級の自立した教育の伝統を見つ

け出す試みである。その文化は自立した実践的とも言える教育活動の網状組

織によって支えられており，フォーマルな学校教育にたいする抵抗はこのオ

ルタナティヴ文化によって駆られたものであった。繰り返しになるが，この

説明には 階級>や 主体>は所与のものとして厳然と存在し，その文化も

また疑いもなく前提とされている。ガードナーはこれを 社会学>的アプロー

チとでも言えようか，としている。
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もちろん，よりイデオロギーに染まっていないものとして，労働者階級の

自叙伝 ，聞き書き，そして民衆急進主義出版物なども資料として用いられ

ることもあるが，基本は反映論であり， 真理>を歪めているのは イデオロ

ギー>である。この イデオロギー>をうまく取り除くことができれば， 真

理>へと到達することができる。 歴史的事実>は確かめることができること

になる。

興味深いことに「労働者階級私営学校」の研究をしたガードナーの依拠し

たひとつの資料は，国勢調査の調査者（enumerators）の本の「中立的な」一

覧表であった。対象として選ばれたのはブリストルで，1851年から1871年ま

での10年ごと３回，2,602名の名前と30年間にわたって，学校での教授に関

係した個人の詳細な記録であった 。いささか前のめりのもの言いだが，統

計は事実を明らかにする手段なのか，はたまた事実を構築するものであるの

か，それが分かれ道となろう 。

構造へ だが，ジョンソンが疑問を投げかけているのは，このような急進

主義の教育伝統は「労働者階級文化」とは言えないのではないかということ

である。というのも，急進主義が唱え，労働者階級が推し進めた教育は結局

のところ実現されなかったからである。その理由は，一つには，急進主義へ

のインパクトが対抗教育のレヴェルを引き上げ，もはや教育が個人的営為と

いうよりは，協同のものとなり制度的解決を迫られることになったことにあ

る。さらには，急進教育実現の途上に大きな障壁が横たわっていたからであ

る。その障壁とは急進主義そのものが拠って立っている 生産形態>である。

というのも，急進主義の自律的教育伝統は，労働力の生産・再生産に対する

資本の統制が緩やかであったがゆえに存在した教育資源に基盤を置いていた

からである。たとえば，最も重要な教育資源は小生産者の家庭であり，そこ

では職業技能の伝授をはじめ，リテラシーの教育もなされており，限定され

てはいたが，教育領域として自律性を依然として保持していたのである。

ところが時代が進み19世紀の後半に入ると，生産場面で労働がいっそう資

本に従属することを強いられ，家族やコミュニティの教育・再生産の自律性
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は分断されていくことになる。急進主義が拠って立っていた教育資源が壊さ

れていくと同時に，それに代わる学校教育形態が提供され，押しつけられて

いった。工場での子どもの労働ももちろんであったが，家族に対する最も大

きな圧力形態は労働が資本主義的商人へと従属し，労働日の延長によって時

間・収入が減少していったことであり，家族内での親子関係を変えたばかり

か，家族が子どもの労働へ依存しなくてはならなくした。したがって，急進

主義教育は再生産過程における残存する自律性や統制可能な領域に依拠して

おり，それを押し広げ，発展させようとする試みと理解できることになる。

であるならば，急進主義教育は労働者階級の存在状態に依拠していないがゆ

えに，「労働者階級」現象ではないことになる 。

こうして工場制生産様式の浸透とともに，初期の解決法であるオルタナ

ティヴ教育やラヴェットの戦略はその拠って立つ基盤を失うことになり，実

現し保持することができなくなった。このコンテクストのなかで，国民ある

いは国家教育が考えられ始めたのである。ジョンソンの理解によれば，それ

は工場法運動をもって始まり，後期チャーティズム，民衆リベラリズム，20

世紀初頭の労働運動の教育戦略でもって継続される 。したがって，教育に

関するかぎり，1790年代から1830年代は「イギリス労働者階級の形成」では

なかったことになる。

ともあれ，「支配的な知識が予想することができなかった強力な社会的力」

そして「エージェンシーや規定力（determinations）」へと向かうべきであり，

ここでは 文化>よりも 構造>へと焦点があてられることになる 。

これまで見てきた限りでは，イギリスの場合，一部に「文化研究」あるい

はグラムシの影響が強く， 文化>が強調されており，それほど強く 構造>

が強調されたわけではない。他方，たとえばリヴィジョニストと呼ばれるマ

ルキストやネオ・マルキストらは国家，国家のイデオロギー的役割，国家政

策と資本の要請との関係についての説明へと重点を置いていた。主な批判の

矛先はリベラルなあるいは社会民主的な教育観へと向けられていたので必然
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的にそうならざるを得なかったのだが，しばしば主体が喪失する結果となっ

ている，との批判を受けることになる 。その知識の多くは抽象的であり，

オルタナティヴ実践の発展の手助けに対してあまりに批判的になっている。

それはしばしば抽象的で，非歴史的であり，ペシミスティックな傾向とより

希望的トーンとが奇妙なバランスのもとで混在している。だから「（教育やそ

のほかの）民衆政治が資本主義関係，政治的支配，あるいは物資的・文化的

不平等の現行の構造を再生産するのに学校が果たした仕事をいかに阻止し，

変えていくかを理解することが難しくする」し，「構造的状態，プロセスある

いは機能の論理への関心を，エージェンシー，意図そして活動的人間のエネ

ルギーへの関心へと結びつけること 」を難しくした，と批判されている。

A.グリーン アンディ・グリーンは，「社会学」的な教育 構造>分析がペ

シミズムへと陥り，ニュー・ライトの勃興に対峙できない状況を目の当たり

にして，イギリスにおける国民教育制度の発展の特殊性に光を当てている。

ヨーロッパ各国では国民教育制度の発展が一様ではなく，不均衡に組織され，

とくにイギリスはその組織化が立ち遅れをみた。グリーンは，立ち遅れの要

因は何であったのか，そして国家は公教育のために何をなすべか，という課

題を俎上にのせている。これまでの研究のパラダイム― 都市化，プロレタ

リアート化，家族生活構造の変容― はいずれも正鵠を射ていなかったとし

てしりぞけられる一方，グリーンは「国家形成のプロセスとの関連で公教育

制度の発展は理解できる。……国家形成は近代国家が構築される歴史的プロ

セスと関連している。政治的ならびに行政的統治機構の構築ばかりではなく，

国家権力を正当化し，独立国家（nationhood）や国家の性格（national‘charac-

ter’）という概念を支持するイデオロギーや集団的信念の形成をも含む 」も

のをグラムシのヘゲモニー論を援用しながら説いている。国家の政治的役割

は，支配ブロックによる支配に対する従属階級の同意を得ることであるなら

ば，すべての階級利害を再構築し，新しいもっと普遍的な言葉でこれらを再

構成することにあった 。グラムシによれば，教育はヘゲモニーの確立の上
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ではその中心にあるものであるし，同意を勝ち取り，人々の意識を「近代的

生産条件」に合うように変えるプロセスこそまさにその仕事であり，学校は

国家形成のプロセスに決定的な役割を果たすものであった。教育制度の発展

の時期と形態を説明する際のキーとなる社会要因は，国家の性質と国家形成

のプロセスである。具体的には，国家に訓練された行政官，エンジニアそし

て軍人を与える必要性であり，支配的国民文化を広め，国家の民衆イデオロ

ギーを注入し，勃興する国民国家の政治的そして文化的統一を作り出し，支

配的階級のイデオロギー的ヘゲモニーを固める必要性にあった 。教育はヘ

ゲモニー争いでの武器であり，学校は国家形成プロセスでのエージェンシー

である。しかし，ヘゲモニーをめぐる争いは階級関係によって一元的に規定

されているわけではなく，争いの結果はけっして事前には決められてはいな

い 。いうなればそれは観念の領域での闘争である。グラムシにとって，観

念は物質的力であり，「観念は大衆を『組織し』，人が動き，その立場や争い

の意識を得る領域を作り出す」ものであった。したがって，学校はヘゲモニー

をめぐる重要な戦略的闘争場となっている。これらのヘゲモニーをめぐる闘

争の基礎にある現実は，「階級」間の闘争であり，学校は国家ばかりではなく，

市民社会の所産でもあり，学校教育の目的を最終的に決めるのは市民社会に

おける階級関係の性質であった。支配階級と被支配階級とのあいだのヘゲモ

ニーの様々な形態が，学校が何をしたか，だれのために，どのようなタイプ

の学校なのか，そしてどのようなことを教えたのかに，最終的な責任を負っ

ていた 。

「19世紀の教育制度は国家の道徳，文化そして政治的発展に主たる責

任を負うことになった。それは世俗の教会となった。移民の文化を同化

し，既成の宗教教義を促進し，国民言語のスタンダードな形態を広め，

国民のアイデンティティと国民文化をつくりだし，新しいルーティーン

習慣や合理的計算を生じさせ，愛国的な価値を奨励し，道徳規律を注入

し，支配的階級の政治的そして経済的主義を吹き込むことが教育制度に
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は求められていた。公民の主体性そのものを構築するのを手助けし，国

民に対する国家のやり方，国家に対する国民の義務を正当化し，教育制

度はそれぞれの人々を普遍的な主体としてつくることをめざすが，階級

とジェンダーに応じてまったく違ったようにつくりあげようとした。責

任ある市民，勤勉な労働者，納税者，頼れる法曹人，意識の高い親，義

務を遂行する妻，愛国的兵士，そして選挙人をつくる。 」

それではなぜ国民教育の発展の立ち遅れが見られたのだろうか。ドイツや

フランスでは宗教改革そして反宗教改革のなかでいち早く国民教育制度が構

想され ，アメリカ合衆国ではヨーロッパ型の反動貴族を欠いていたがゆえ

に，大衆教育に対する恐怖がなく，人種，社会統制，イデオロギー的共和制

ヘゲモニーが成功裡に確立された。他方，イギリスの場合は，経済はいち早

く発展を見たが，国家内部での様々な社会勢力のバランスから，教育に対し

て先見性のある対応がなされなかった。最も明らかな欠陥は国家機構の欠如

である。中央政府をもっておらず，公的財政は最小限で，国に試験制度が組

織されていなかった。学校に対する法的規制もないし，査察もなかったし，

教員養成もなかった 。またレッセ・フェールの考えが支配的であったこと

もあり，国家関与はネガティブな言葉でしか正当化されなかった。旧い貴族

層とブルジョアの同盟によって，文化的な変革も緊要とはされていなかった。

レッセ・フェール・イデオロギーとリベラルな国家観が，国家教育に対する

中産階級の反対の底にはあり ，国民教育制度の立ち遅れが見られたわけで

ある。こうして，中産階級急進主義は，国家が教育を主導するための積極的

根拠を提供できなかった。

ではもう一方の労働者階級はどうであったのか。

「労働者階級運動は教育を「自然権」と見なし，その世俗的で平等な目的を

進めるために理性的思考の力を寿いだ。このプロジェクトの中心にあったの

は，集団での知識の追究の重要性である。それは個人の自
○
己
○
実
○
現
○
や
○
自
○
己
○
能
○
力
○

の
○
達
○
成
○
のためであり，集団的政治的進歩のために不可欠の前提条件である，
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階級の状態を理解するためのものであった 。」だが，労働者階級の伝統は前

の世紀のリベラルな伝統によって影響を受けており，国家の力に対する敵意

を依然として残していたがゆえに，大きな働きをするには至らなかった 。

これまでマルキストあるいはネオ・マルキストの仕事をきわめて粗いス

ケッチではあるが辿ってきたわけであるが，筆者もまた，とくにジョンソン

の仕事に刺激を受け，一時期それを辿ってみた経緯がある。なぜ，それらは

私（たち）を惹きつけてやまないのだろうか。あるいは「やまなかった」と

過去形で言うべきか。その魅力はきわめて強い時代的関心に基づいて歴史が

編まれていたことである。筆者が惹きつけられたのはその時代的関心の強度

であった。もう少し言うならば，目的論的な進歩の歴史が編まれていたこと

である。サイモンに典型的にみられるように，19世紀の急進主義者の正統な

後継者へとその思想を受け継がすプロジェクトの一環として歴史が編まれて

いた。もちろん，それがイギリス教育史研究上で主流を占めていたかどうか

はまた別の問題である。

しかし，これらの研究が私たちを強く捉えたのはどうも80年代までだった

のではなかろうか。80年代以降，その時代的関心に翳りがみられるように

なった。ジョンソンも自らを教育史家と位置づけていたかどうかは定かでは

ないが，バーミンガムの現代文化センターの解体後，教育史に携わることは

なくなっている。私たちはすでに高度資本主義へと突入してしまっており，

階級であれ，構造であれ，あるいは国家という古典的とも言える外部参照枠

でもって現実を分析できる，との信念が薄れてきたのではなかろうか。研究

の枠組み自体がどうもうまく時代にあわなくなってきてしまったのではなか

ろうか。時代が大きく変容し，マルクス主義の退潮も大いに関係しているで

あろうが，ハープストの嘆きにも似た指摘は的をはずしてはいないだろう。

マルキストあるいはネオ・マルキストによる研究は，統治する権力の起源

をいかに辿るか，いったいどの階級そして階層がその権力を掌握し所有して

いるのか，その権力は正当なのか否か，という枠組みで考えられている。教
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育思想であれ，教育政策であれ，それらを解読し，解釈することは，それら

の背後に隠された動機や意図を見つけだすということとイコールであった。

背後にある真の目的を発見するためには，階級利害によって隠蔽され，ヴェー

ルに包まれたものを，探し当てる作業が求められていた。だから，イデオロ

ギーの問題がそこにでてくるわけである。統治はイデオロギー，一連の支配

的権力関係あるいは生産関係によって歪められ，それを反映しているものと

して解釈される。イデオロギーは支配的権力関係あるいは生産関係権力に

よって基本的に規定されており，それ自体の存在は疑われずに，先験的なも

のとされている。

進歩の歴史を支えているのは，理念中心の考えである。教育思想，政策な

どはある種の基本的概念あるいは理想― 典型的には「自己実現」，「自己能

力」，「人
○
間
○
性
○
の
○
全
○
側
○
面
○
」の
○
発
○
達
○
― が顕在化したものであるかのように分析

される。「普遍的教育制度」もまた労働者階級によって主張された権利として

の教育理念の勝利である，とされる。歴史的に形成された現行の教育制度が

理念を実現していないのは，階級利害，不平等な権力関係，イデオロギー，

社会的経済的環境などによって妨げられているからである。労働者階級には

すでに天賦の才が与えられており，それが顕在化しないのは，ひとえに周り

の環境によるところが大である，と。現実はある主体理念― 自己発達する

主体― のもとに築かれているとされる。これが仮に実現されていないにし

ても，やがては実現すべもの，あるいはされるべきものとして固持される。

「社会主義― 階級が廃絶され，完
○
全
○
な
○
人
○
間
○
の
○
発
○
達
○
（full  human develop-

ment）の機会がすべての人々によってひとしく手に入れられる社会」 は未

だ実現されていないにしても，将来，実現されるものとして前提とされてい

る。この理念に依拠するかぎり，現実はその麗しきものを実現できていない

がゆえに否定されてゆく。理念が実現されていない現在のみすぼらしさや奇

妙さは，歴史の必然的弁証法のもとでやがては消去されていくものとして描

かれてゆく。歴史は十全に実現された理念をめざして進んでゆくものであり，

教育もまたその未完のプロジェクトである。
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こう見てくると，主体（労働者階級）そして彼らが闘いの武器とした理念・

真理（「完全な人間の発達」「自己活動」）は，権力関係と支配形態の外部にあ

るものとして想定されている。これこそ批判理論におけるキーとなる問題で

あるが，それをも問題として構成してしまうこと自体，私たちが新たな社会

へと突入したことの証左なのであろうか。

ハープストの論文に触れることからこの稿は書き始められたが，イギリス

ではハープストへどのようなリアクションがみられたのだろうか。予想でき

るように，批判理論のキーとなる問題へは誤解と混乱を伴ったリアクション

を引き起こしたであろうが，この点については稿をあらためなければならな

い。
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よって強制された社会生活の方向づけを無自覚的・自発的に受容したということ
である。」（同上訳書29-30頁）とされる。
「社会構造を反映すること以上のなにかを学校に期待することはできない。」

（同上訳書34頁）と強く主張される一方では，それをうち消すかのように，「抵抗」
や「代替案」が描かれている。それらは実現を見ることはなかったが，「理想と挫
折とはそれぞれに，そしてまた，一体となって，希望と悲観の絶えざる響きを現
在に伝えている。今日，私たちは，それを無視するというわけにはいかないので
ある。」（同上訳書113頁）とロマンチシズムで染め上げられてゆく。「民主的地方
分権主義者たち」による教育ヴィジョン―「一般教育」あるいは「人間性の教育」
であり，「誠実な人間という目標を実現すべく自分たちの将来に備える」ための教
育」（同上訳書77-8頁）が高く評価されることになる。
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