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序 章 

 

 本論文は、教育政策ならびに小中学校および高校の教育現場での対立や葛藤を倫

理学的見地から検討し、その対立や葛藤を解消する一つの思考の枠を提起すること

を目的とする。 

 教育現場にはさまざまなレベルの問題があり、依って立つ立場でその判断は対極

化する。その一つが教育目的をめぐる対立である。学校教育の目的は、一人一人の

子どもの発達の実現と秩序ある社会およびその一員としての市民の形成で、この二

つはいずれも学校教育の果たすべき社会的役割として欠くことはできないものであ

ることは衆目の一致するところである。しかし前者が個人の発達や自己実現に焦点

をあてるのに対し、後者は集団および社会の秩序形成に焦点をあてるため両者は対

立関係となり、二つの目的が矛盾せずに実現できるのかという根本的な問いが生じ

る。この対立は教育政策では近年の教育基本法改正をめぐる場で表出し、学校現場

では子どもの対応をめぐる日常場面での判断と選択をめぐり、教師/学校と保護者の

間の対立だけでなく教師間の対立、とりわけ養護教諭と他の教師の対立を引き起こ

す。しかしながらこのような対立は特に学校現場では、対立した当事者の問題に帰

着される傾向が強い。 

養護教諭は学校にあって、子どもの発達を心身の健康からとらえる保健健康管理

を専門領域とする一人職種で、個人の発達や自己実現に焦点を当てる傾向にあるた

め、一般の教師の中で孤立しやすく、対立や軋轢を抱えやすい存在である。例えば、

異装で登校する子どもに規則違反を理由に登校制限をする教師に対し、養護教諭は

異装という子どもの表現から、その子どもの心情や異装へと走るその子ども固有の

背景に関心を向け、登校制限の判断と対応に疑問を投げかける。しかしながら規律

遵守と公平性を楯に、養護教諭のとらえ方が承認されることはない。この対立を子

どもの発達の実現の観点からみると、子どもの個別性に重きをおく教育観と社会の

一員として自律した個人の育成に重きをおく教育観の対立であり、養護教諭をこの

個別性重視の立場に立つ者とし、教師/学校の立場を普遍性重視の立場とすれば、両

者の対立は単に当事者の個別性や職種の違いによる差異ではなく、教育における個

別性重視の立場と普遍性重視の対立の立場となる。 

これまでは養護教諭の抱えるこのような対立や葛藤は、職種の分化・成立過程お

よびその専門領域から派生するととらえ、養護教諭の専門的能力および専門性の確

立の観点から研究が進められてきた。しかしこれらのアプローチは普遍性重視の既

存の学校教育を前提としたものであり、その学校教育のあり方を問うことなく、養

護教諭の子どもとのかかわりがその中で意味づけられ完結する危険性を孕む。既存

の学校教育は個別性重視の立場よりも普遍性重視の立場が優位に位置づけられ、そ

れを前提に子どもの発達やその対応をとらえる傾向があり、普遍性重視の規律化さ



2 
 

れた学校によって規律を内面化した子どもが、秩序ある社会の一員として社会に参

加する資格をえるとすることを疑わない。それゆえに普遍性重視の立場からの指導

や対応への異議は、学校教育だけでなく社会一般からの脱落･撤退と見られるのであ

る。そこでは個別性重視の立場はあくまでも傍流で、普遍性重視の学校/教師の要求

に応えられない子どもの救済装置にとどまり、同様に養護教諭/保健室も学校/教師か

らは学校教育での救済装置にすぎないと解釈され、養護教諭/保健室の存在意義が狭

隘化する。個別性重視の立場と普遍性重視の立場の対立は、子どもの発達や自己実

現を疎外するととらえると、教育現場での両者の二項対立の解消に向けた新たなあ

るべき関係の構築が要請されると考える。 

両者の対立を倫理学の観点からとらえると、子どもへの対応の判断で、すべての

子どもに公平性・平等性を重視し自律した個人として規律遵守を要求することを是

とする普遍性重視の立場は、いわゆる正義の理論がその前提にある。一方個別性重

視の立場は、個別性や多様性および状況文脈性に重きをおき、その子どもとその状

況を勘案する。その根底には人間の依存性を容認する人間観があり、公平性や平等

性を一旦留保しても、その子どもの不安や困難に積極的に手をさしのべようとする

ことから、ケアの理論と類似性をもつ。個別性重視の立場をケア的な道徳規範を前

提とするものとみれば、個別性重視の立場と普遍性重視の立場の対立は、ケアの理

論と正義の理論の対立ととらえることができる。そこで個別性重視の立場と普遍性

重視の立場のあるべき関係を検討する手がかりとして、ケアの理論と正義の理論の

対立および統合論争にそれを求め検討を進めることにする。 

本論文では、ケアの理論と正義の理論の統合論を個別性重視と普遍性重視のある

べき関係を描くモデルであると予見するが、その援用にあたっては、二つの教育目

的の統合的実現を考慮すれば、ケアの理論と正義の理論の統合を可能とする要件を

精査し、それらを教育の特質から考察することが求められる。そこで、実際の学校

現場で、個別性重視の立場である養護教諭/保健室での子どもへの対応を取り上げそ

の妥当性を検討し、教育目的を実現すべき学校現場での個別性重視の立場と普遍性

重視の立場のあるべき関係を導出する。以上本論は学校教育における個別性重視の

立場と普遍性重視の立場の対立を改めて捉え直し、その対立が内在させている本質

的問題とその克服のあり方を検討することによって、教育におけるケアの再考を試

みる。 

 

本論文は、以下のような構成とする。 

 第 1 章では、学校教育の目的として教育基本法の理念および目的に示された、一

人一人の子どもの発達の実現と秩序ある社会や国家の一員としての市民の形成とい

う二つの目的の解釈をめぐる対立を、改正教育基本法をめぐる論議からとらえると

ともに、ヘーゲル哲学における人間の存在の観点から教育の使命および二つの教育
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目的の関係を解釈する。 

 第 2 章では、教育の目的の二つの関係を分断し普遍性重視を優位とする今日の学

校教育の特質の原初的形態を、近代学校成立とその制度化過程に遡及して述べると

ともに、今日の学校教育の規律重視の体質をこれまでの教育学、教育史および教育

社会学の論究によって跡づける。 

 第 3 章は、教育の対象としての子どもに焦点をあて、「子どもの発見」および「子

どもの誕生」を契機としそこに埋め込まれた子ども観や養育観さらに教育観と、そ

れらの生成に影響を及ぼしたものを、子育て論や教育学などの文献を通じて検討す

る。それに加えて今日の子どもの呈する問題を取り上げ、教育学および教育社会学

領域の分析に依拠し、今日の子どもの発達実現に本質的に要請されるものをとらえ

る。 

第4章では、子どもの発達実現の観点から今日の子どもが求める発達支援に対し、

普遍性重視の学校教育で生じている実際的な問題にもとづいて、その対応の限界性

を検討し、そこから個別性重視の立場が要請される現状をとらえる。そこで個別性

重視の立場が前提とするケアの理論をメイヤロフ、ギリガン、ノディングスを対象

に検討する。さらに、ケアの理論と正義の理論の対立をもたらす道徳規範としての

異質性を踏まえた統合論のモデルとして編み合わせ論を取り上げ、そのひとつであ

るケア中心の立場を教育の特質の観点から、その統合における両者の相互補完関係

のあり方を考察する。 

第 5 章は、教育で提起されているケア一元論およびケアと正義の重層論による教

育論/学校論を取り上げ、ケアの理論と正義の理論の統合におけるそれぞれの論の限

界性から、編み合わせ論の一つであるケア中心の立場の有効性を考察する。さらに

養護教諭の実践を空間/領域としての親密圏・公共圏の概念を援用し、ケアおよび養

護に内在する限界性を打開する可能性を考察する。これによって第４章で検討した

ケアの理論と正義の理論の相互補完関係を、教育における実践場面に引き寄せてい

く。これらの検討を踏まえ、教育における個別性重視の立場と普遍性重視の立場の

あるべき関係を提起する。 

 

以上本論文は、教育における個別性重視の立場と普遍性重視の立場のあるべき関

係を提起することで、今日の学校教育のあり方を再考する手がかりとしたい。それ

に加えてこの論文によって養護教諭の存在意義をケアと正義の視点からとらえなお

すことで、養護教諭の専門性および独自性に新たな視点を提起したいと考える。 

 



4 
 

第１章 教育での対立の根源にあるもの－教育目的の対立的解釈－ 

 

第 1 節 学校現場での対立と葛藤 

 

日本の学校教育は、教育基本法の理念や目的を実現することをその使命としてお

り、平成 18 年（2006）に改正された教育基本法（以下「改正教育基本法」とする。）

に掲げられた教育理念は以下のように示されている。 

 

我々日本国民は、たゆまぬ努力によって築いてきた民主的で文化的な国家を

更に発展させるとともに、世界の平和と人類の福祉の向上に貢献することを願

うものである。我々は、この理想を実現するため、個人の尊厳を重んじ、真理

と正義を希求し、公共の精神を尊び、豊かな人間性と創造性を備えた人間の育

成を期するとともに、伝統を継承し、新しい文化の創造を目指す教育を推進す

る。 

 

同法の第 1 条では、「教育は、人格の完成を目指し、平和で民主的な国家および社

会の形成者として必要な資質を備えた心身ともに健康な国民の育成を期して行われ

なければならない。」と教育の目的が示される。さらに第 5 条第 2 項で「義務教育

として行われる普通教育は、各個人の有する能力を伸ばしつつ社会において自立的

に生きる基礎を培い、また、国家及び社会の形成者として必要とされる基本的な資

質を養うことを目的として行われるものとする。」と義務教育の目的を示している。 

教育基本法に即して学校教育の目的を端的に示せば、子ども一人一人の発達の実

現である「個別化」と、その個人を「秩序ある社会や国家の一員としての市民」と

する「社会化」である。この二つの優位性をめぐる解釈の違いが対立を生じさせる。

というのも子ども一人一人の発達の実現をめざす「個別化」では、個別性や多様性

を重視するのに対し、社会の一員としての市民の形成という「社会化」では、集団

性や画一性が重視されているからである。めざす国家像を前提とした国民の育成と

なれば、個々の子どもの個別性や多様性の実現は困難になる。このように対立する

要素を内在した二つを同時にかつ適切に実現させる難しさを、今日の教育は根源的

に抱えている。この対立状況を学校教育現場でいえば、規律の遵守や普遍性を重視

する立場（以下「普遍性重視の立場」とする。）と、個別性や多様性を重視する立場

（以下「個別性重視の立場」とする。）の対立といえよう。 

教育基本法の改正を受けて改正された学校教育法においても、民主的国家および

社会の形成者の資質としての知識の獲得にとどまらず、「規律遵守」の態度の育成1が

強調されており、そのことからも学校教育では子ども一人一人の発達の実現よりも、

秩序ある社会や国家の一員の形成という「社会化」の優位性が窺える。これらを受
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け規律や規則に重きをおく普遍性重視の立場からの対応や指導がなされ、この傾向

は学校段階が上がるにしたがって強まる傾向がある。規則違反した場合矯正的な指

導が行われ、規則の遵守がなされないことを理由に一層厳しい規則や罰則を設定す

る傾向にある。このような学校の対応に対し管理主義教育との批判がなされ、子ど

もからの反発や抵抗が暴力的な行為などとなって現れる。教師が子どもに規則遵守

を要求する根拠は、秩序ある社会の形成者として高い規範意識が社会生活に不可欠

と考えるからである。 

「個別化」と「社会化」の二つの間の優位性のとらえ方は、教師間でも異なる。

それが顕著に表れるのは、子どもが引き起こすさまざまな問題での判断や対応であ

る。普遍性重視の立場では、あらかじめ規定されている基準に基づき、そこから外

れた異質な者・逸脱者として、問題を起こした子どもに対応する。それに対して個

別性重視の立場では、子どものおかれた状況や生活を考慮し、個別性や多様性に重

きをおいた判断や対応をする。前者では、あらかじめ決められた基準を公平公正そ

して平等に適用することを重視するもので、そこでは普遍性、平等、公平公正に価

値がおかれ、規則遵守は学校という共同体社会の一員の義務とみなす。それに対し

て後者は子どもの個性や状況に合わせ、あらかじめ決められた基準を柔軟に適用す

ることが子どもの個性を尊重した「社会化」のあり方と考え、普遍性や公平、平等

を一旦留保することを容認する。 

学校教育では普遍性重視の立場が正統性をもち、教師自身も普遍性重視の立場を

内面化しそれに順応しており、公平公正そして平等は、個別性や多様性よりも説得

力をもち受け入れられやすい。そのため教師自身、普遍性重視の立場からの判断と

対応に違和感を覚えるときでも、組織の同調圧力も作用し普遍性重視の立場からの

判断に収束する。普遍性重視の立場から見れば個別性重視の立場からの対応は、学

校教育の目的である「社会化」の実現を阻み、ひいては学校/教師の権威を揺るがす

ものととらえる。このような組織風土が普遍性重視の立場を優位とする状況を堅持

すると思われる。 

教育目的の「個別化」と「社会化」の優位性をめぐる解釈は、繰り返し対立的に

論議されており、それが学校現場での個別性重視の立場と普遍性重視の立場の対立

を引き起こしていると筆者はとらえる。 

  

 

第 2 節 教育基本法改正をめぐる教育の目的論議 

 

 ここでは今回の教育基本法改正に際し、浮かび上がった教育の目的にかかわる論

議を手がかりに、「個別化」と「社会化」が教育政策でどのような対立となっている

かを検討する。 
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 今回の「改正教育基本法」は、これまでに出された諮問や提言を反映させた中央

教育審議会諮問が 2001 年に提起した四つの観点を実現することがねらいであった。

それは第一に、グローバル化･情報化など社会環境の変化および地球規模での環境問

題などの「新しい時代や社会に対応できる」人材の育成、第二に、顕在化するいじ

めや不登校などの問題行動や規範意識の低下などの教育問題への対応、第三に、教

育の画一主義から個性･能力に応じた教育の実現、それに加えて第四に、伝統の尊重

と愛国心の育成の強化である。 

国内外の急激な変化に伴う国際的経済競争力の低下、そこから生じる国民生活の

ゆがみや経済格差などの対応が日本再建の喫緊の課題で、経済的競争力を高めるた

めに優秀な人材の確保が教育の課題であるとの認識が、戦後から続く学校教育制度

やそのあり方の見直しを迫り、教育基本法改正へとつながった。一方学校教育の現

実を見ると、教育問題の一つとして学力低下への危機感が国民全体に広がりをみせ、

それが学校教育への不信や不満となり、富裕層を中心としたいわゆる「公立離れ」

とそれに伴う受験の低年齢化と過熱化があり、経済格差が教育格差となっていく。 

これまでにない急激な産業構造の変化に対応すべく優秀な人材確保の要請は、こ

れまでにもまして強く、今回の改正には産業界の要請がその背景にある2とみてよい

だろう。今回の改正に対して教育関係者からさまざまな批判が出され3、その一人で

ある藤田英典はこの改正に対して、すでに教育臨調以降の一連の教育改革の施策と

して「一人ひとりの個性・能力に応じた教育」を掲げて実施されており、教育基本

法改正の必要性の根拠が脆弱で、政治的意図の実現を狙ったにすぎないと述べてい

る4。 

教育の目的に注目すれば、国家統治としての「社会化」の側面が強化されている

という争点である。旧教育基本法と対比5すると、改正教育基本法の教育の理念では、

教育が「我が国の未来を切り拓く」ものとして示され、「公共の精神」の遵守を強調

する。また教育の目的の条項では、旧教育基本法の「個人の価値の尊重」と「自主

的精神に充ちた心身ともに健康な国民の育成」は、改正教育基本法では前者が削除

され、後者は「平和で民主的な国家及び社会の形成者として必要な資質を備えた心

身共に健康な国民の育成」となり、「自主的精神」が削除された。そして旧教育基本

法が「教育の方針」として大枠で示したものは、改正教育基本法では五つの具体的

な「教育の目標」として表記されている。 

この表現の違いは、旧教育基本法が「方針」として緩やかな方向性を示すのに対

して、改正教育基本法が「目標」とすることで、その拘束性が強化されているとい

える。また個々人の個性を職業や生活の選択に関連づけられた限定な個性ととらえ

ている。規範意識にかかわってみれば、「公共の精神に基づき、主体的に社会の形成

に参画し、その発展に寄与する態度」をあげ、「公共」という概念を新たに提起し、

その「公共」を前提とし個人が浮かび上がる。このように対比すると、改正教育基
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本法は国家の教育目的としての「新しい時代を切り拓くたくましい日本人」を前提

とした、「有為な国民の育成」に重点が置かれていると指摘できる。このことから改

正教育基本法が「個別化」よりも「社会化」を優位としていると解釈されるのであ

る。また藤田は、改正教育基本法が示す個性の尊重と能力の伸長、そして教育の規

制緩和による自由化は、階層差の拡大につながり教育の機会均等さえも脅かしかね

ないと指摘する6。 

法学的見地から中川明は国家による教育の手段化を懸念し、改正教育基本法の教

育目的自体が、憲法や子どもの権利条約と抵触すると主張する7。中川によれば、「個

別化」と「社会化」の二つのいずれが優位かをめぐる解釈を法学的にみると、教育

を受ける国民の権利と国家の関係のとらえ方には、対立する二つの立場があり、一

つは国家の主導を優位におくコンセクウェンシャリスト的立場（帰結主義的立場）

と、もう一つは国民の権利を優位におくノン･コンセクウェンシャリスト的立場（非

帰結主義的立場）である。前者は国家的観点や国家目標の達成のための手段として

教育をとらえ、それに対して後者は、教育を個人の発達や自己実現を第一義におき、

個人の人格本位でとらえるものである8。憲法第 13 条は個人の尊厳の保障に究極の

価値をおいていることから、日本は後者の立場つまりノン・コンセクウェンシャリ

スト的立場で、また子どもの権利条約も同様の立場に立っていることから、国家と

教育の関係は旧教育基本法と改正教育基本法では異なると中川はいう。さらに国家

目的にそった「社会化」を優位におく改正教育基本法は、教育の道具化手段化とい

う点で、戦前の教育勅語と同質なものを含む危険性があると指摘する9。 

 教育目的における教育と国家との関係のこのような転換は、改正教育法以前の動

きにその兆しは窺えると竹内常一は指摘する。『21世紀日本の構想懇談会』（2000年）

の報告書10には、すでに「社会化」を優位とする教育観で教育改革が示され、教育は

国家に寄与する「義務としての教育」としてとらえられ、この報告書の記述からは

個人の発達の実現や自己実現のための「権利としての教育」が否定されていると竹

内はいう11。 

 

   「第一に忘れてならないのは、国家にとって教育とは一つの統治行為だとい

うことである。国民を統合し、その利害を調停し、社会の安寧を維持する義務

のある国家は、まさにそのことゆえに国民に対して、一定程度の共通の知識、

あるいは認識能力を持つことを要求する権利を持つ。（中略）義務教育という言

葉が言外に指しているのは納税や遵法の義務と並んで、国民は一定の認識能力

を身につけることが国家への義務であるということにほかならない」(報告書

p.165．) 

 

さらにこの報告書では、「統治としての教育」に対峙させた「サービスとしての教
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育」を提起し、それは個人の個性的な自己実現のための教育で、あくまでも個人が

主体であり、その実現を国家は「支援するにとどまる」とする。前者は国家形成の

ための教育で教育を受けることは国民の国家への義務であり、「統治の手段としての

教育」と解釈すれば、教育制度やその内容･方法に国家が介入するのは当然であると

解釈されている。このように「個別化」と「社会化」の実現では国家の関与の仕方

が異なってくるのである。 

「統治としての教育」での国家と個人との関係は、しかるべき国家に従属する個

人･国民という関係であり、国家にとって有益な人材の育成には国家が積極的に関与

するが、個人の自己実現は、個人の自助努力で行うという教育における自己責任論

をとっているのである。しかしながら教育目的の「個別化」と「社会化」の両方が

不可欠であるという認識は、教育関係者を含め衆目の一致するところであり、改正

論議からもわかるように、教育目的として示される二つのいずれがより優位である

のかをめぐる対立という形をとるが、国家の手段としての教育かそれとも個人の自

己実現のための教育かとみれば、個人と国家のあるべき関係が問われているといえ

る。 

そこでヘーゲル（G.W.F.Hegel）の個人と国家の関係のとらえ方から、教育の目的

である「個別化」と「社会化」および個別性重視と普遍性重視について検討する。 

  

 

第 3 節 個別化と社会化のあるべき関係－ヘーゲル哲学での個人と社会の関係－ 

  

本節では、ヘーゲルの『精神の現象学』（長谷川裕訳）12と『ヘーゲル法哲学講義』

（長谷川裕訳）13を参考にして、教育の目的である「個別化」と｢社会化｣の関係を考

察する。（なお『法哲学要綱』からの引用はその§番号を示す。） 

 

3.1 人間本性の根本としての自由とその発展過程―わがままは自由か－ 

『法哲学要綱』の序論の正義14の考察の冒頭に、ヘーゲルのいわんとする人間の本

性が示されている。「人間を定義するとき、人間は生きて、自己意識をもち、思考す

る、自由な存在でなければならない。つまり、自由の必然性がそれ自体必然的なも

のとして示されなければならないし、加えて、自由がみずからを実現し、自由な世

界と自由の体系を作りだし、外へと出ていって目に見えるものとならねばならない。」

とヘーゲルは述べている15。この自由の重要性は、「物質の実体が重さであるのにた

いして、精神の実体、精神の本質は自由である。精神のあらゆる属性は、自由によ

ってのみ成り立つのであり、一切が自由のための手段にすぎない」16という表現から

もわかるように、ヘーゲルにおいては、国家は個人の自由実現の手段であり、個人

の存在が社会および国家よりも前提にある。 
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 ではヘーゲルのいう自由とは何か、わがままも自由の一つとして容認されるのか

という問題がある。加藤尚武によれば、ヘーゲルのいう「自由」とは自分の本質を

自覚し本当の自分にしたがって生き、他のいかなるものにも左右されず、しかし「や

りたいことはやる」というものであり、「自由」とは本質意志で、それをおこなうか

どうかを自由に選択する選択意志を含む17。さらに加藤によればヘーゲルのいう人間

の「自由」には、「精神の自由」「欲望実現のための行動の自由」「社会的自由」の三

つがある18。「精神の自由」は内面的自由で、仮に捕らえられていても、自分の所有

している生命身体財産を度外視すれば精神は自由であり、全く空白な場所に自分の

精神を移すことで、「私は何物でもないから何物にもなれる」という意味では「普遍

的」である。「欲望実現のための行動の自由」とは、自分の欲望を実現する行動的な

自由であり、「社会的自由」とは、他の人間との生活の中で本当の自分のあり方を見

出すもので19、この三つの自由は自由の弁証法的発展過程に即して発現する。しかも

人間は最初から自由であるのではなく、弁証法的過程をへてはじめて人間は自由を

自覚し自由な存在となる。 

では我々がわがままと呼ぶものも自由といえるのか。ヘーゲルによれば我々のも

つ意志には「自然な意志（自然的衝動）」と「自由な意志」があり、わがままもその

自由意志ではあるが、自然な意志のレベルにとどまっているかぎり自由な意志とは

いえない。 

 

「わがままは、潜在的な状態にとどまる自由意志で、むき出しの自然のままの

意志で、（中略）むき出しの意志にあっては、ただそこにあるというだけの内

容にすぎない。衝動とか欲望とか好き嫌いといわれるものがそれであって、

このとき、意志は自然の支配下にある。」（法哲学§11） 

 

というのは単なる自然な意志のもつ自由は「自由と不自由の混合体」20で、内実の

ある自由ではないからである。ただし自然な意志は思考の働きよって、自由な意志

へと変化する。わがままは衝動的な自然な意志で、それが「思考」を通して一般的

な内容に高められたならば、わがまま（自然な意志）は自由を獲得し、自由な意志

となる21。この思考とは、自我が「区別や限定や具体的な内容と対象の設定」（法哲

学§6）、つまり具体的な状況での実現可能性を考えることで、衝動的な自然な意志

であるわがままの内容を精査することである。その精査によって制約を受ける不自

由さが明確化され、それでも実現したいという強い意志を持ったとき、その制約の

中で思考の力によって制約された不自由を、実現可能なものへと変えていく。それ

は我々の自然な意志が自由な意志へと変わっていくことであり、最初に抱いた自由

を自らが否定し、自分の決定によって「新たな自由」を獲得するのである。その自

己否定とは、自己を失うことではなく一般的な自己と一体化し、制約された内容を
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肯定的に受け入れいく自己になったことを意味し、その新たな自己が決定を下して

いるのである。この一連の過程が自己決定であり、自らが選んだ意志の自由の結果

と見ることができる。このようにヘーゲルの自由とは、わがままのような欲望をそ

のまま実現させることではなく、思考によって自然な意志を自由意志にまで引き上

げ獲得した自由をさす。 

最初の段階で実現したいと欲した「自由」が自然な意志からの欲望やわがままで

あっても、それが思考によって自由な意志のもとで否定される過程をへて、最初の

単なる自然の意志が抱いた自由は、「精神の自由」、「欲望実現のための行動の自由」

へと弁証法的に変容していく。このようにヘーゲルの「自由」は、わがままや自分

勝手と峻別される。 

 さらにヘーゲルは「法（正義）の土台をなすものは精神的なものであり、具体的

にはその立脚点および出発点となるのは、自由な意志である。」（法哲学§４）とし、

法（正義）の出発点となるのは意志の自由であり、法（正義）とは自由なる意志の

実現であるから、法（正義）の土台は自由と考え、社会の根幹に個人の自由実現を

おき、弁証法的に高められた自由は社会の法（正義）によって実現されるものとす

る22。人間は自由の意志をもちそれを実現させたいと望み、法（正義）はそれを実現

させるためにある。法（正義）の存在根拠23はそこにあり、法は国家に包摂されるべ

きすべての共同体組織を含む共同体の倫理や道徳を含むものである。法（正義）は

個人の人権の実現や個人の人格性を認めるだけでなく、自由を本質とする意志を実

現し、真に自由な意志が正当性を認められるということは、意志として表れる理性

が法によって実現されることであり、それが正義を実現することである24。ヘーゲル

によれば、法（正義）は個人の自由の実現の手段で、その法は共同体全領域で行使

されるものである。 

 

3.2. 社会的自由の実現と他者からの承認 

－｢社会化｣の契機としての相互承認－ 

「精神の自由」、「欲望実現のための行動の自由」は、個人の自己意識の否定、否

定の否定という弁証法の過程をへて実現する。他の人間との共同生活の中で、本当

の自分のあり方を見出すもう一つの「社会的自由」の実現は、どのようにしてなさ

れるのだろうか。 

この「社会的自由」は他者との対峙を契機とするが、個人の自由を他者に向けて

主張するだけでは自由の実現の達成はできず、「社会的自由」の実現は、個人の自由

を他者が承認することではじめて達成されるとヘーゲルはいう。したがって自由を

実感する条件は、他者からの承認である。 

ヘーゲルによればこの承認とは、「他者が自分にたいしてあるように自分も他者に

たいしてあり、それぞれが自分のもとに自立性が獲得されるよう、自他の行為を通
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じて無限の抽象化の運動」25を行うことであり、「（自他）どちらも自分が相手に要求

することを自ら実行し、相手が同じことをするかぎりにおいてのみ、自分もまた同

じことを実行する」ことである。「社会的自由」を実現するには、一方だけの行為で

はなく双方の行為によって可能となるといえる26。つまり「相互の承認」である。こ

のとき他者が他者自身を否定するだけでなく、承認を求める自分自身もまた自己を

否定することで、相互の承認は成立する。だからこの相互の承認を獲得するために、

自己と他者の双方が、自らの「生死をかけた戦いをしなければならない」だけでな

く、「自分が自立した存在だという確信を、自他のもとで真理にまで高めなければな

らない」27のである。このような承認をめぐる戦いは、自由の根本的条件である生自

体を脅かすことになる。そこで他者が自分に対してあるように、自分も他者に対し

て、それぞれの自立性が獲得されるよう、相互に相手の自由の実現を承認し合う必

然性がうまれるのである。したがって「社会的自由」の実現には、他者からの承認

を引き出すために自分も他者を承認するという相互性が必要である。承認では自己

を否定することが求められるため、必然的に自己中心から脱自己中心へ移行するこ

とを余儀なくされるのである。この移行によって相互の承認が成立し、個人の社会

的自由の実現が達成されるのである。 

人間本性の根本は自由をめざす存在で、弁証法的過程を通して一般化され真の自

由な意志へ高めその実現をめざす。社会は法（正義）によってその個人の自由の実

現を支える。個人の自由の実現には他者からの承認が不可欠であるので、相互承認

関係を前提にした社会の存在が不可欠となる。 

ヘーゲルは、個人の自由の実現では社会の原理に即していることが条件であると

いう。個人の自由が承認される条件は、「共同性（一般性）の形式に媒介された存在」

として認められたときのみである。「共同性（一般性）の形式」とは「市民社会のも

う一方の原理」（法哲学§182）で、つまりそれは法（正義）であり、自らを「社会

的連鎖の一環として」社会的関係に位置づけることであり28、その社会関係とは社会

制度や法律であり、それを体現する国家29であるとする。 

個人の自由の実現は他者や社会に依存するので、そのつながりの中でしか実現し

ない。しかし個人の自由は利己的であるため、当然他者や社会から制限を受ける。

だから自分の利己的なものつまり特殊な意志を一般化し、他者と折り合っていかな

ければならない30。そこで自己の自由を達成するためには、「個々人はみずからの知

や意志や行為を共同体のそれにしたがわせる」（§187）ことが求められるのである。 

国家と個人の関係について、ヘーゲルはつぎのように述べる。個人の自由は国家

（社会）とは無関係であるが、その自由は国家（社会）とつながらなければ実現で

きない。反対に個人の自由が国家（社会）と結びつき実現することで満足感や幸福

感を獲得できる。だから「個人が国家の中で、自由で自立した存在」であるために

は、個人と国家の結びつきが高度な必然性にもとづくことを、「外的な強制力」によ
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る服従ではなく、個人自身が認識できるよう国家は「配慮」しなければならない31。 

個人の自由の実現に必要な他者の承認の獲得では、共同体の形式つまり自由意志

を、実現する社会の法にしたがわせることが個人に求められるのである。しかしこ

の共同性の形式である法や制度そして国家は個人を隷属させるものでなく、国家は

あくまでも個人の自由の実現を可能とするものでなければならないのである。だか

ら国家と個人とがこのような関係を維持するためには、第一義に個人の自立と自由

が確保されなければならないのである。 

ヘーゲルの論にしたがえば、個人と国家との間の関係は、個人の自由の実現が前

提にあり、国家は個人の自由を実現するために法や制度によってそれを支援するも

のである。ただしこの社会や国家との結びつきの理解は、外部からの強制ではなく、

国家が個人に対する「配慮」として実現するもので、その配慮を「教育」と理解す

ることもできる。 

 

 

第 4 節 ヘーゲル哲学からとらえる教育の本質とその目的 

 

人間の本質は自由の実現にあり、その自由を実現する社会は「相互承認」の原理

に基づいて形成されているととらえるとき、そこでめざす教育の本質および目的と

は、いかなるものであろうか。 

 

4.1. ヘーゲルによる教育の目的 

－子どもの自立の欲求の実現と教育の過程－ 

ヘーゲルは、『法哲学要綱』の「共同体の倫理」の章で、家庭、市民社会、そして

国家という三段階それぞれで人間の自由の実現をとらえ、人間の意志が自由の実現

に向け弁証法的に発展していくとする。そこでは人間の自由の発展とその実現、お

よび相互承認する社会の形成にかかわって、しつけや教育の役割に言及している32。 

ヘーゲルは、子どもは自由人になる可能性をもち、他人や親に帰属しない存在と

とらえる。さらに子どもの教育についていえば、愛と信頼によって共同体の土台と

しての共同体精神を育成する肯定面と、自然状態から子どもを切り離し自律した自

由な人格たらしめ、社会へ出て行く能力を育成する否定面があるとする（法哲学§

175）。 

ヘーゲルは子ども自身が教育される必要性を感じ、自ら立派な人間になりたいと

思い、おのれの自立と自由を予感する思いがうまれ、これが内的欲求で、教育はこ

の欲求にそっておこなわれなければならないとする。この内的欲求は、いまの自分

は本来の自分ではないという感情を子どもがもっている証で、依存した自分の状態

に対するそのような自分自身への反抗が教育への欲求であるととらえる33。教育は子
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ども自身の「発達したい」という内在的欲求、つまり人間の自由の実現への欲求に

呼応する営みといえる。 

ヘーゲルは、子どもが「自然状態」にありわがままであるゆえに、教育されるこ

とを欲求する存在ととらえ、しつけや教育の役割は、自立した自由な人格として社

会へ送り出すことを前提とし、人格をもった人間として人間的な自由を獲得させる

こととする。しつけや教育は子どものわがままを抑え、その「意識と意志」に、社

会の良識を注ぎ込むことを目的にした行為で、この抑制による子どもの服従は、「自

由な自立した存在」となるための服従で、それを否定しない34。この自立した個人の

育成では、愛情や信頼に接する中で共同体の精神や倫理が子どもの内面に浸透し、

一方で自立に向けて人間としての成長をうながす35中で実現する。つまり依存/受容

と自立への要請という、相反する二つの教育の働きで、子どもは自由な自立した人

間となる。 

このとらえ方にたてば、子ども自身が自立した個人になりたいとの欲望がまずあ

り、それを実現するのが学校教育で、子どもみずからが教育を要請するものといえ

る。学校は愛情や信頼により共同体精神を育み、一方で「自由な人格をもつ個人」

としての成長発達をうながす。学校の「社会化」は、このようにして育成された「自

立した自由な人格」をもった人間が社会を形成することなのである。 

 

4.2. 自由の実現に果たす教養の獲得と学校教育 

学校教育の目的である「自由な人格をもつ個人」である子どもの育成は、どのよ

うにして実現可能となるのか。 

すでに述べてきたように、人間の自由の実現には単なる自然の意志を、法を媒介

にして、一般的知や自由な意志へと高めることであった。この過程で求められるの

が「教養」で、自分の特殊な意志（見ようによってはわがまま）を一般化し、他者

と折り合うためにその特殊性を消去する思考を支えるものであり、自由な精神とし

て人間が生きる上で不可欠なもの36である。 

ヘーゲルのいう「教養」とは、個人が法律や規範などの一般的基準や形式にした

がい、一般的な（共同の）作法にもとづいて行動できることで、一般的な（共同の）

態度を身につけることである。自己の自由を実現するためには、自分の特殊な意志

を放棄し他者と折り合っていくことで37、このような「特殊性の消去の過程」が、市

民社会における教養の獲得過程である。そして教養人とは、全体を考え、特殊な事

柄を全体的視野からとらえ、みんなが納得するような判断や行動をする人であると

いう38。つまり教養の獲得が、個人を「自由な意志」をもつ個人へと至らしめるので

ある。ヘーゲルはこの教養の獲得は市民社会を通して培われ、これを獲得する上で

労働が果たす役割を意義づける39。 

この教養を身につける場として、学校教育も該当するだろう。であるならば、学
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校教育の役割は、教養の獲得を通して、自然な意志をもつ個人から自由な意志をも

つ個人へと変容させる一方、その自由を実現する相互承認の能力を育成することで

ある40。 

ヘーゲルに即して教育の本質と教育の目的を、個人と社会のそれぞれからとらえ

てみれば、教育は個人が自らの自由の実現を、共同の形式つまり法を媒介に実質化

する上で求められる教養の獲得を保障するもので、それが自立した個人の形成につ

ながる。一方社会からとらえると、教育がもたらす「教養」をもつ個人が社会の相

互承認の原理を実質化し、それによって秩序ある社会の形成が可能となる。だから

教育は個人および社会双方に不可欠な営みとなる。 

ここで留意すべきことは、私たち自らの自由を実現すべき社会の在りようである。

前述のヘーゲルの指摘にあるように、個人の自由が脅かされ踏みにじられた場合は

個人と国家の関係は逆転し、そのときこれまでの歴史が示すように国家に隷属する

個人となる。だからこそ教育は個人の自由の実現をめざす自立した個人を育成する

ことが重要で、個人の自由の実現に不可欠な相互承認を支える教養を、子どもに身

につけさせることが教育の役割として重要なのである41。 

このように教育は、「教養」の獲得を通して、個人および社会双方に寄与する社会

的役割がある。教育の目的である「個別化」と「社会化」の観点からみれば、「個別

化」には自らの自由を理性的にとらえる上で必要な教養の獲得が要請され、「社会化」

では、自由の相互承認の原理を内在化した市民の形成が要請される。しかし個人の

自由の実現という究極的目的の達成は、両者が連関して初めて可能となる。このこ

とから両者は相互連関する関係にあり、「個別化」と「社会化」は二項対立的なもの

ではなく、双方が連関するものと解釈することが妥当であろう。 

ただし「特殊性の消去の過程」は、自分の欲求を実現するためにその特殊性を消

去し一般化することであり、個人の個性を否定するとも解釈できる。これは教育目

的の「個別化」と「社会化」にかかわる点であり、次節で言及したい。 

 

 

第 5 節 教育の目的の対立克服への視座  

 

ヘーゲル哲学に依拠して、教育基本法に示された子ども一人一人の発達の実現と

秩序ある社会/国家の一員としての市民の形成という二つの目的の関係を、個人と社

会/国家という関係におきかえてとらえると、両者は相互に連関し支えあう一つの環

をなす構図となり、対立する構図を克服できることが予見できる。そこから教育の

目的をとらえるならば、その第一義の目的は個人の自由の実現であり、そのために

自立した存在としての個人と、それを実現する社会（法/正義）が要請されるのであ

る。つまり市民社会および国家は、個人の発達の実現を保障するもので、それを実
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現する営みとして教育がある。ヘーゲルにしたがえば、先に取り上げた「サービス

としての教育」と称される教育もまた、個人の自由の実現を保障するものであり、「サ

ービスとしての教育」と「国家の統治手段としての教育」という教育の二分化論に

立つ先に報告書や過度に画一性や集団性を求める今日の学校教育は、ヘーゲルのい

う教育の目的とは相容れないものである。 

 

本章から導き出されたものを、本論文のテーマに引きつけてみよう。 

ヘーゲルが示す個人と社会/国家42の関係は、自由の実現をめざす個人と、その実

現を可能にする自由の相互承認とそれらを保障する関係である。そのような関係を

前提としたならば、教育の目的は自由で自立した個人の育成とそれを実現させるべ

き社会/国家を形成する市民の育成である。しかし先にも触れたようにヘーゲルのい

う特殊性の消去は、子どもの個別性や多様性を否定し普遍的人間像へと向かわせる

過程であり、既存の社会に順応し適応する人間の育成と解釈できる。「個別化」が子

ども一人一人の個別性や多様性を活かした発達の実現とすれば、既存社会への過度

な適応は、自由を欲する自己の放棄であり、「個別化」の実現からは遠ざかる。一方

人間は社会の中でしか生きられないことから、その社会への一定程度の適応、つま

り「社会化」が要請されるのは事実で、ここが「個別化」と「社会化」の相克であ

り対立点と受け止められ、「社会化」は特殊性の消去で「個別化」を否定するものと

とらえられる。 

しかしながら単なるわがままとしての自由が弁証法的過程を通して一般化され真

の自由な意志へといたるように、「社会化」によってより本質的な「個別性」へとい

たるとするならば、より本質的な「個別性」は「社会化」によって獲得され、それ

が「個別化」を実現することと解釈できる。さらに「個別化」の実現を自由の相互

承認の原理からとらえれば、相互承認の可能な範囲は相互間で設定されるもので、

個別性や多様性を一定程度容認する相互承認が可能であれば、特殊性の消去は個性

のすべてを消去するということにならない。このように相互承認のあり方をとらえ

れば、子どもの有する本質的な個別性や多様性を考慮しそれを損なわない「社会化」

のあり方も可能で、その時「社会化」の質も高まる。このようにとらえるならば、「個

別化」と「社会化」は対立する関係から、両者は弁証法的な連関をなすもので、螺

旋的環をなすと解釈できるのではないだろうか。そしてより本質的な「個別性」を

見出し、一方で「社会化」において「個別化」の相互承認の幅の拡大を求めている

のが、個別性重視の立場であると解釈できるよう。 

ヘーゲルにしたがえば、人間は個別で特殊な存在であることから、当然市民のあ

り方つまり市民像は多様なものとなり、その育成の方法も個別で多様となり、その

個別性と多様性を重視した「個別化」を教育の根幹とするのが妥当と考える。その

ためには発達過程の多様さが承認される必要があり、それにかかわる相互承認の幅
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の拡大が求められると考える。本論文でいうところの「個別性重視の立場」は、子

ども一人一人の多様性な発達実現の観点を含むものととらえる。しかしながら実際

の学校現場では「普遍性重視の立場」で判断する傾向にあり、そこから導き出され

る一般的という画一性に縛られ、多様性の容認は限定されているために、「普遍性重

視の立場」と「個別性重視の立場」が反目対立し、子どもの対応をめぐる対立と葛

藤を生じさせるのである。ヘーゲルに依拠すれば、「個別性重視の立場」と「普遍性

重視の立場」の両者は対立関係ではなく、弁証法的過程での螺旋的連関をなす関係

ととらえれば、両者は一つの目的にむけた統合可能なものであるといえよう。この

ようにとらえれば、「個別性重視の立場」と「普遍性重視の立場」のあるべき関係か

ら、教育の目的やその実現を探ることが課題となると考える。 

しかし今日の学校教育は、そのような教育とは乖離している。そこで次章では、

この乖離を生み出している要因を、学校教育の成立過程に遡及し検討を加える。 
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表１.【新旧教育基本法の対比】 

改正教育基本法 旧教育基本法 

前文 

我々日本国民は、たゆまぬ努力によって

築いてきた民主的で文化的な国家を更に発

展させるとともに、世界の平和と人類の福

祉の向上に貢献することを願うものであ

る。我々は、この理想を実現するため、個

人の尊厳を重んじ、真理と正義を希求し、

公共の精神を尊び、豊かな人間性と創造性

を備えた人間の育成を期するとともに、伝

統を継承し、新しい文化の創造を目指す教

育を推進する。ここに、我々は、日本国憲

法の精神にのっとり、我が国の未来を切り

拓く教育の基本を確立し、その振興を図る

ため、この法律を制定する。 

（教育の目的） 

第一条 教育は、人格の完成を目指し、平

和で民主的な国家及び社会の形成者として

必要な資質を備えた心身ともに健康な国民

の育成を期して行われなければならない。

 

（教育の目標） 

第二条 教育は、その目的を実現するため、

学問の自由を尊重しつつ、次に掲げる目標

を達成するよう行われるものとする。 

一 幅広い知識と教養を身に付け、真理を

求める態度を養い、豊かな情操と道徳心を

培うとともに、健やかな身体を養うこと。

二 個人の価値を尊重して、その能力を伸

ばし、創造性を培い、自主及び自律の精神

を養うとともに、職業及び生活との関連を

重視し、勤労を重んずる態度を養うこと。

三 正義と責任、男女の平等、自他の敬愛

と協力を重んずるとともに、公共の精神に

基づき、主体的に社会の形成に参画し、そ

の発展に寄与する態度を養うこと。 

四 生命を尊び、自然を大切にし、環境の

保全に寄与する態度を養うこと。 

五 伝統と文化を尊重し、それらをはぐく

んできた我が国と郷土を愛するとともに、

他国を尊重し、国際社会の平和と発展に寄

与する態度を養うこと。 

前文 

 われらは、さきに、日本国憲法を確定

し、民主的で文化的な国家を建設して、

世界の平和と人類の福祉に貢献しようと

する決意を示した。この理想の実現は、

根本において教育の力にまつべきもので

ある。 
 われらは、個人の尊厳を重んじ、真理

と平和を希求する人間の育成を期すると

ともに、普遍的にしてしかも個性ゆたか

な文化の創造をめざす教育を普及徹底し

なければならない。 
 ここに、日本国憲法の精神に則り、教

育の目的を明示して、新しい日本の教育

の基本を確立するため、この法律を制定

する。 

（教育の目的） 
第一条 教育は、人格の完成をめざし、

平和的な国家及び社会の形成者として、

真理と正義を愛し、個人の価値をたつと

び、勤労と責任を重んじ、自主的精神に

充ちた心身とも健康な国民の育成を期し

て行われなければならない。 

（教育の方針） 
第二条 教育の目的は、あらゆる機会に、

あらゆる場所において実現されなければ

ならない。この目的を達成するためには、

学問の自由を尊重し、実際生活に即し、

自発的精神を養い、自他の敬愛と協力に

よって、文化の創造と発展に貢献するよ

うに努めなければならない。 
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1学校教育法はより具体的な教育活動の方針を示し、教育現場はこれに準拠し展開されて

いる。その第 21 条第１項に具体的内容を 10 項目を列挙し、その一項目では次のように

示している。 
学校内外における社会的活動を促進し、自主、自律及び協同の精神、規範意識、公正な

判断力並びに公共の精神に基づき主体的に社会の形成に参画し、その発展に寄与する態

度を養うこと。 
2教育改革の指針が 1984 年に相次いで発表された。一つは現場教育関係者をメンバーし

た教育制度研究委員会の「教育改革推進のための基本的な考え方についてのメモ」とそ

れをまとめた「21 世紀のための教育改革の五原則について（案）」、さらに二つ目とし

てその一ヶ月後には、産業界などの重鎮をメンバーとした「世界を考える京都座会」の

「学校教育活性化のための七つの提言」が発表された。そこで示されているものと今回

の教育基本法改正の柱はほぼ一致し、その影響力は看過できない。 
「21 世紀のための教育改革の五原則」とは、①国際化の原則②自由化の原則③多様化

の原則④情報化の原則⑤人格重視の原則である。 
「学校教育活性化のための七つの提言」とは、①学校の設立の自由化による多様性の確

保②学校選択の自由化③意欲的な教員の確保④教育内容と方法の弾力化⑤現行学制の

再検討⑥偏差値偏重の是正⑦規範教育の徹底である。 
3教育基本法改正の批判は以下のサイトにその一覧がまとめられている。 

「教育基本法改正問題関連文献一覧 総論的なもの」www.stop-ner.jp/books.pdf 
4藤田英典(2006)，「今なぜ教育基本法改正なのか」，辻井喬･藤田英典･喜多明人編， 
『なぜ変える？教育基本法』，岩波書店，pp.88-124． 
5章末表 1 の新旧教育基本法の対比表を参照されたい。 
6藤田英典(2006)，pp.88-124． 
7中川明(2006)，「一法律家から見た教育基本法の＜全部改正＞問題」， 
辻井喬･藤田英典･喜多明人編,『なぜ変える？教育基本法』，岩波書店， pp.206-209． 

8中川は、ヘーゲルの「教育を受ける必要性は、現在のままの自分に満足していないとい

う子ども自身の感じとして、子どもの中にある」というとらえ方から、現在のままの自

分に満足せずに自己形成を続ける姿勢は人間にひとしく通有しているものであり、それ

が「教育という営みの本来の姿」であることから、教育目的の「個別化」が教育の根源

であるとの見解を示している。 
9中川明(2006)，pp.206-207． 
10これは当時の小渕恵三首相の私的諮問委員会で、教育改革国民会議と並び教育改革に

影響力を与えた。報告書は『日本のフロンティアは日本の中にある』（講談社，2000）
として公刊されている。 

11竹内常一(2002)，「＜教育の目的＞と＜普通教育＞－教育基本法の＜改正＞に関わって」，

『國學院大学教育学研究室紀要』，37 号，pp.47-59． 
12本論文では G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳(1998)，『精神現象学』(作品社)を検討対象に

する。以下 G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳(1998)と略す。  
13本論文は G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳(2000)，『ヘーゲル法哲学講義』（作品社）を検討

対象とする。なおこの本は、聴講生グルースハイムによる講義録でヘーゲルの口述のノ

ートと巻末に『法哲学要綱』の訳が掲載されている。以下 G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏

訳(2000)と略す。 
14ドイツ語 Recht は権利、法さらに正義という意味を持つ。 
15G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳(2000)，『法哲学講義』，作品社，p.28． 
16G.W.F.ヘーゲル(1954-1995)，武市健人訳，『歴史哲学』，岩波書店，p.42． 
17加藤は、以下の一文を引き、ヘーゲルが人間精神は自由であるとの見解を示す。 

「物質の実体が重さであるのにたいして、精神の実体、精神の本質は自由である。精神
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のあらゆる属性は，自由によってのみ成り立つのであり、一切が自由のための手段にす

ぎない」 
   
また加藤は、ヘーゲルの自由論はカントの自由のとらえ方との違いがあり、ヘーゲル

は自由の概念に選択意志を取り入れる。欲望こそ自由の具体的あり方と考えている点が、

カントの捉える自由との違いであると指摘する。加藤尚武(1993)，『ヘーゲルの「法」哲

学』，青土社，pp.34-36． 
18加藤尚武(1993)，pp.34-36． 
19加藤尚武(1993)，p.35． 
20G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳(2000)，p.37．  
21G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳(2000)，p.35．  
22 G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.37． 
23ヘーゲルはこの個人の自由の実現のあり方、法との関係で、カントとは異なるとらえ

方であると記述している。G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳『法哲学講義』，作品社，2000，
p.37． 

24G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳(2000)，p.37． 
25G.W.F.ヘーゲル，長谷川宏訳(1998)，『精神現象学』，作品社，p.132． 
26G.W.F.ヘーゲル(1998)，p.130． 
27G.W.F.ヘーゲル(1998)，p.132． 
28G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.366． 
29G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.372． 
30G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.375． 
31G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.371． 
32G.W.F.ヘーゲル(2000)，pp.354-355． 
33G.W.F.ヘーゲル(2000)，pp.353-354． 
34G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.351． 
35法哲学要綱§175 では、ヘーゲルは次のようにも述べている。「子どもは家族の中で肯

定されて生きるとともに、否定されて、家族の外に出て行くよう教育されます。」 
G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.353． 

36G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.374． 
37G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.375． 
38G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.375． 
39G.W.F.ヘーゲル(2000)，p.375． 
40苫野はこのヘーゲルに依拠して教育の本質を、「各人の自由及び社会における自由の相

互承認の教養」は「自らが自由となるための、より包括的な能力」で、公教育として

の学校教育は、その能力の獲得の場や機会として存在する根拠を持つととらえている。

苫野一徳(2011)，『よい教育とはどのような教育か』，講談社，pp.139-140． 
41苫野(2011)，pp.28-29． 
42ヘーゲルが当時想定した国家が立憲君主制国家であることから、個人と国家のとらえ

方に対する限界があるという批判がある。加藤(1993，pp.34-36)を参照されたい。 
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第２章 普遍性重視の学校教育とそこに埋め込まれた教師 

－制度・組織としての特質－ 

 

 第 1 章では、教育の目的である「個別化」と「社会化」が対立的に解釈され、教

育政策や学校現場での対立の根源となっており、それを子どもとの対応で見れば個

別性重視の立場と普遍性重視の立場の対立となってあらわれていることから、「個別

化」と「社会化」の二項対立的解釈を打開するために、ヘーゲル哲学に依拠し両者

が弁証法的に連関する関係を導きだした。しかしながら、日本の学校教育は普遍性

重視の立場が優位で、それが画一的管理的であるとの批判がなされる。このような

学校教育の特質に注目し、その特質がどのように生成し実体化してきたのかを、近

代学校成立の先駆的立場にある英国と日本を取り上げて検討する。 

 

 

第 1 節 学校教育成立史にみるその特質  

 

1.1. 近代学校の特質 

 今日の学校教育はその特徴として、①教育機会の普及と均等、②就学義務 ③義務

教育の無償化 ④世俗性 ⑤実学的傾向 ⑥母国語による教育 ⑦学年編成と計画

化された教育内容 ⑧学校の体系化と組織化、教師養成制度の確立 ⑨公的財政措

置制度など1があげられ、近代学校を原型として制度化され今に至る。近代学校とは、

社会階層をこえた対象に課せられた国家による就学義務、学習集団に対する一斉集

団指導、教育の専門家としての教師による教授などを特徴とした学校制度2で、中世

までの学校3と異なる。 

近代学校の登場の背景には、18 世紀後半からの産業革命による社会構造の変化が

あり、それ以降の近代社会の中で学校は制度化されていく。その近代学校の特質を

とらえると、社会秩序維持を目的とした個人の道徳意識の育成と従順で勤勉な労働

力としての人材育成、そしてこれらの目的を効率的に実現する教育方法の三つをあ

げることができる。このような近代学校は国家による就学義務化をもってその制度

が完成する。 

社会の安定した秩序維持は、産業革命によって生み出された新たな貧困層による

社会秩序崩壊への危機感から生じている。産業革命による産業化は、周辺農村から

貧しい農村生活者や子どもを都市へ流入させる契機となり、都市部の人口集中をも

たらす一方で、賃金労働による生活水準の上昇がもたらした栄養状態の改善により、

死亡率の低下に伴う人口増加につながっていく。特に乳幼児の死亡率の低下は、多

産多死型社会から少産少死型社会への転換となり、子どもの人口増加となる。産業

革命の進行により都市への人口の「囲い込み」が生じ、この都市スラムの中で農村
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に散在していた稼ぎ手としての子ども4の存在が浮かび上がってきた。このようにし

て産業革命が人口構造の変化をもたらし、子ども人口の増加が近代学校誕生の潜在

的要因となった5。 

子ども人口の増加は、子どもの存在そのものにも変化をもたらしていく。その一

つが子ども期の延長、もう一つは子どもを保護し教育する「近代家族」6と学校制度

が生み出されたことである7。子ども期の延長は、「子どもと大人の社会的距離」を

拡げ、「社会化空間」8を誕生させ、その社会化空間で機能したのが徒弟制度であり、

近代学校である9。このように近代学校は、産業革命による社会的経済的構造の変化

がもたらした産物といえるだろう。英国では子どもの就学を実質的に可能とするロ

バート･オーエン（Owen , R.1771-1858）による工場法（1802 年）の制定その後の改

正（1833 年）が、貧困層の子どもの就学を可能にさせた10と考えられる。 

産業革命は一方で富裕層を、もう一方で都市の貧困層を形成した。都市の貧困層

はスラム化し、低賃金による生活環境の劣悪さは、社会への不満となり社会秩序を

脅かす。富裕層は社会秩序の崩壊への危機感をもち、安定した社会秩序を渇望する11。

このような不安定な社会状況を打開するために、近代学校は社会秩序を維持する手

段として構想されたのである。放置され放蕩する子どもに、「教育」という手段をつ

かって、社会の成員としての一定の資質を形成させることを目的に、その制度化が

すすめられていく12。一般の子ども特に貧困層の子どもを対象とし、社会秩序を遵守

する従順で勤勉な労働者に形成すること、それが近代学校の目的であり、その根底

に社会秩序の維持とその実現という支配層･国家の意図があり、ここに統治手段とし

ての教育の原型が垣間見える。 

 

1.2. 教育の目的の達成のシステム開発とその普及 

近代学校の成立とその制度化には、博愛主義者や空想的社会主義者、急進的な功

利主義者ら富裕層の多大な影響があり、教育は国民を統制し正常化させる「貧民改

革」であると彼らはとらえる13。このようにそれぞれの異なる関心そして統制手段と

しての意図を内在させ、近代学校は誕生する。 

この意図を実現すべく近代学校は道徳教育を柱にすえ、教育に値する内容を多数

の子どもに教育する。博愛主義者や空想的社会主義者からみれば、貧困層に対して

分相応の暮らしの実現と市民としての道徳教育を身につけさせる教育であり、功利

主義者から見れば、安上がりで効率的に多数の子どもを道徳的に教育することであ

る14。 

そこで開発されたのが一斉授業というシステムで、ベル（Andrew Bell, 1753-1832）
15が考案し、その後ランカスター（Joseph Lancaster, 1778-1838）16によって提案され

た助教法という教授方法である。マスターと呼ばれる教師の下に、それを補助する

モニターと呼ばれる助教をおき、教室内での分業制を取り入れた点に特徴があり、
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これにより一斉かつ多数の子どもを教育するシステムが可能となる17。この分業化が

教育の場で教授活動の規格化と教育内容の計画化による高い教授効果を可能にし、

安上がりな教育の実現に貢献し「工場さながらの学校」を創り出す。この分業化が

近代学校の普及を容易にした要因である18。 

この一斉教授法を高く評価したのがベンサム（Jeremy Bentham）で、それは賞罰制

度を導入した応用範囲の広い一望監視型の技術論を適用させる彼の教育構想19と一

致し、科学的な方法で子どもに功利主義的な道徳を身につけさせることが可能で、

特に試験制度による競争と降格の手段が、多数の貧困層の子どもには効果的である

と評価した20。しかしベンサムが教授の内容と方法のマニュアル化と、監視と試験の

システムの有用性を高く評価したことが、教師の専門的能力の過小評価につながり、

その地位や評価はそれまで以上に低く見積もられることとなった21。 

近代学校は一斉教授という教育方法･技術の開発、試験制度の導入によって、支配

層の求める社会秩序に子どもを馴化･従属させる「社会化」をより効率的に実現する

システムとなり、国民の道徳化を可能にすることで支配層からの支持をえて、急速

に世界各国に普及していった。 

 

 日本の近代学校教育22は、前述したシステム化した近代学校を明治期に導入したの

である。明治期以前の日本の学校はこの近代学校と異なるものであった。江戸時代

には、武士の子どもを対象にした藩校・私塾がある一方で、商人職人など庶民の子

どもを対象にした寺子屋が存在する二重系統の教育構造が存在した。その教育内容

やレベルは多様23で、前者では藩政の人材確保、後者では職業人としての素養と能力

の獲得を目的した職業教育である。武士や僧侶などが教師となり、その地位は儒教

主義の影響もあり尊敬すべき存在であった。明治以前日本の教育水準は比較的高い

と推測されているが24、教育の機会は一部の都市に限定され、圧倒的多数を占める農

民の子どもの教育の機会は皆無であったといえる。 

明治政府が先進近代国家に倣い、一斉教授法や試験と競争が組み込まれた近代教

育制度を導入し、今日の学校教育制度の礎が形成されていく。明治 4 年（1871）文

部省の創設、翌 5 年に学制の公布などの法令を整備し、国家形成のための国民教育

という教育政策を柱に国家による学校教育が開始された。この「就学義務としての

教育」や統治手段としての教育が、その後に日本の教育の根幹となっていく。 

就学義務を課しながらも有償であったため、就学率は 3 割にも満たなかったが、

その後就学率は明治 30 年には女子で半数、男子にいたっては 8 割までに至り、明治

35 年（1902）にはほぼすべての子どもが就学する25。この背景にある要因の一つは、

明治 33 年（1900）の授業料無償化で、もう一つは「皆が行くのに遅れまいとする心

理的要因」26があり、その心理をあおり立てたのが日清・日露の戦争勝利による近代

産業の勃興である。社会階層を問わず教育を受けることによって立身出世が可能で、
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教育が社会的地位獲得の手段となることで、国民は教育に重きをおくようになった。 

日本の近代学校の特質は、当初から近代国家形成のための教育という国家の意図

と立身出世という国民の思惑が一致したことで、学校教育が子どもに対する教育の

主導権を獲得27したところにあり、これが教師や学校の権威と権力の獲得を容易にし

た。 

 

1.3. 近代学校の教育学的特質 －管理・訓練と国家と教育の関係－ 

近代学校の特徴である一斉教授法や管理規律を、教育学の中に教授方法として位

置づけたヘルバルト（J.F.Herbart，1776-1841）28は『一般教育学』（1806 年）を著し、

科学的教育学を提唱する29。教授遂行上規律遵守の指導を重視し、子どもへの規律指

導を「管理」として、教授と共に教育の柱に組み込んだところに特徴がある30。ヘル

バルト教育学は社会から要請された教育目的の実現のために、その方法である管理

を心理学によって「科学的」に根拠づけてその正当性を学問的に体系化し、子ども

の統制管理に教育学的意義を与えたといえる。 

この教育学理論はその後日本のみならず世界各国に浸透していき、強力な国家の

形成をめざす支配層にとっては、教育をその手段とする正当性を獲得する一助とな

る。その後の日本の学校教育の教授方法に強い影響力を与えたことを考慮すれば、

規律重視に重きをおくこの教育理論は、統治の手段としての教育とその制度化の推

進力となった31といえる。 

ヘルバルト教育学における規律重視の管理の教育的意味に焦点をあて、検討して

みる。ヘルバルトは教育学の体系化にあたり、教育の目的を倫理学、教育の過程を

心理学で基礎づける理論を提示し、教育は子どもの興味の多面性の実現と強固な道

徳的品性の獲得、および社会が要請する人間に必要な知識の獲得を目的とする32。ヘ

ルバルトによれば、子どもに対する統制や管理の必要性は、子どもは意志を持たず

に生まれてくるため、子どもには個性はあるが道徳性はなく33自由気ままな欲望をコ

ントロールする意志34が欠如しているという。そこで道徳性の獲得のため「品性の陶

冶」を中心にした教育を構想し、教育過程を三つの機能「管理」「訓練」「教授」に

分類する。 

「管理」は生徒の欲望を統制し教室に秩序を実現し、「訓練」は子どもの信条に訴

えて道徳的意志を形成し、「教授」は知識を伝達し習得させる35-36。各科目の教授も

知識を教えることにとどまらず、それを「品性の陶冶」に収斂させるいわゆる教授

と訓練を一体化した「教育（訓育）的教授」という概念を提示する37。「管理」は、

子どもの将来にわたって有害となる可能性をもつ粗暴さや「なまの欲求」を取り除

き、その予防的意義としては社会倫理との間の争いを起こさないようにすることで38、

その方法は威嚇や監視そして権威と愛であった39。また「管理」は本来、親/家庭の

仕事であるが、それが不十分であるため学校が「管理」を担うと述べている40。直接
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心情に働きかける精神陶冶としての「訓練」は、教師が必要と認める規定の意味や

意義を理解させ内面化させ、もって子ども自身の徳となるように働きかけることで

あり41、そのために教師に高い道徳性を要求した。 

このようにヘルバルトの「管理」の正当化は、子どもの秩序化が社会の秩序化に

つながるとし、そのために強制的手段を行使することを認め、学校教育が「管理」

に積極的に関与し、管理的手法を教育の方法として正当化し、子どもに管理や規則

への従順さを求めることを教師の任務とする。ここに今日の普遍性重視の立場に立

つ学校教育の原初的形態をみることができる。 

佐藤学はこのヘルバルト教育学を、教育の営みを一般心理過程に抽象化し教育学

と教育実践を分離させたために、近代の個人観や人間観が脱落し、さらに国民教育

を国家の建設と一体化させたために、国家の統治手段としての教育が制度に取り込

まれていったと指摘する42。今日「国家のための教育」、「国家統治の手段としての教

育」という教育言説には、このような管理的手法の正当化が根底にあり、「個別化」

よりも「社会化」を優位とする今日の学校教育につながっていると思われる。 

この佐藤の指摘から、ヘルバルトが教育と国家との関係をどのようにとらえてい

たのかが問われるだろう。山内芳文によれば、ヘルバルトはヘーゲルと同時代を生

きているが、その理想とする国家は、自由市民を構成単位とする古代国家で、ヘー

ゲルの『法哲学』に強い関心をよせるものの、ヘーゲルの国家観や人の本質として

の精神の自由の実現に対しては批判的であったという43。ヘルバルトの「国家は学校

に芽を持つ。学校の改善は教育の改善であり、民族の改善でもある」44（『公的協力

のもとにおける教育について』（1810 年）との一文は、ヘーゲルを批判したもので、

個人に対して国家を優位とし、かつ教育を個人の矯正の手段とするものととらえて

いることが理解できる。 

さらにヘルバルトと同時代を生きたコンドルセ（Antoine Nicolas, Marquis de 

Condorcet，1743-1794）45は「公教育は国民への社会の義務」とし、絶対主義時代の

「国家のための教育」に対し、「国民のための教育」を宣言する。村井実によれば46コ

ンドルセは啓蒙的立場にたち、国家や社会は個人の集合体であり、個人および人類

の幸福を図るための手段と考える。だからこそ、その国家によって、国民に対する

義務として教育がなされる意味があるとする。コンドルセは、「教授」は知識や真理

のみを対象とし、一方「教育」は訓練や徳育を含むものとし、「教授」と「教育」を

分離し、国家権力による公教育は、教授に限定されるべきとの見解47に立つ。ここに

道徳教育を教育の中心におくヘルバルトとの差異が見てとれよう。ヘルバルトとコ

ンドルセは、教育に対する考えは対照的で、村井の言葉を借りれば、コンドルセが

「自由主義的知育重視」とすれば、ヘルバルトは「統制主義的訓育重視」となる。 

このようにヘルバルト教育学は、秩序維持の管理統制の手段として教育をとらえ、

同時代の思想家と対比してわかるように、近代的主体として個人の自由の実現とい
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う視点は脆弱であるといえる。それが「国家」のための教育の実現をめざす教育と

いう解釈に正当性を与えたといえる。国家の統制手段としての近代学校が明治の学

校制度に導入され、日本の国民が近代の人間観や人権意識を自らの手で自覚する契

機をもたないまま、統制手段としての教育を是とするヘルバルト教育学の多大な影

響を受けたことで、日本の学校教育は、普遍性重視の立場に立つ学校教育の正当性

を確立していったといえるだろう。 

 

 

第 2 節 規律･訓練としての学校 

 

近代学校の教育の特徴は、道徳教育を柱とする効率性と画一性、それを実現する

管理であり、監視と試験に象徴される規律･訓練としての学校システムである。教育

問題に対する学校の対応への画一主義管理主義批判は、この規律･訓練としての学校

への批判である。一方で学級崩壊と称される現象や遅刻をしないというような最低

限の規則も成立しにくい状況では、子どもを統制統率する教師の能力低下が批判さ

れる。長谷川裕は、この状況を規律･訓練が一方で先鋭化し、他方で形骸化している

アンビヴァレントな様相ととらえ、いずれの問題状況も規律･訓練としての学校教育

のあり方が問われているととらえる48。この節では学校教育の特質を規律･訓練の観

点から検討する。 

 

2.1. 規律･訓練化した社会と学校/教師の権力 

近代以降の学校教育は、社会の秩序維持のための道徳教育を根幹とした人格形成

を実現する制度として社会に位置づけられ、理論化された教育方法である規律･訓練
49によって、期待される学校の機能を発揮することが強く要請されてきた。 

近代学校以前の「教育」は、個々の場で直接的経験を積むことでなされる人間形

成であったが、近代学校では教育は「特別な時間と空間で、人間形成そのものを直

接的目的とした組織的でかつ特殊な方法をもった営み」50となり、教育に特化した独

自な機関として教育を独占する中でその質が転換する。この教育の特殊化と独占化

は、教師および学校に教育する正統性を与え、「権力」を付与した51と長谷川はとら

えている。 

長谷川によればこの「権力」は、支配する者と支配される者との固定された関係

にある当事者から行使されるもので、行為の選択可能性をもつ他者に、その行為を

一定方向へと方向づけるように働きかける。そこには働きかけられた側の抵抗もあ

るが、「権力の本質」は、行為の選択可能性をもつ者の同意の有無にかかわらず、あ

る行為を行うようしむける点にある。権力は固定された関係のもと、支配する側が

操作し、支配される側の行為を支配する側の考える方向へしむけていく一連の過程
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で、支配されるものへの働きかけの「技術（technique）」としてあらわれるとする52。

このとらえ方にしたがえば、権力は人間のあらゆる行為で生じるもので、学校教育

での教師と子どもの関係でもこの権力が行使され、規律･訓練はその権力の一つの形

態といえよう。 

しかしながら教師の権力の行使には多様で、例えば教師が子どもを学習行為に導

くとき、その関係を安定させ教育活動を成立させるときこの権力が作用し、それは

即悪ではない53。しかし支配する者が有利で固定的力関係にあり、かつ支配される者

が抵抗できないような状況では、その権力の行使は悪であり、そのような教師の権

力行使が存在するのも事実である。 

このように教師の権力行使は子どもとの関係でさまざまな形態をとり、習慣化し

制度化されている。しかも一旦習慣化･制度化され日常化されると、その権力行使の

是非は教師の側から問われることはほとんどなく、過剰な権力行使が生じたときの

みその是非が外部から問われるのが実態である。 

一人の教師が多数の子どもを教授することは、この権力とそれを行使する技術に

よって実現していると言っても過言ではない。 

長谷川はそれらの規律･訓練としての特徴を以下のように述べている54。 

①外部に閉ざされた空間＝閉鎖性：教室･校地など塀で囲まれた空間 

  学校関係者以外を排除し子どもを隔離する。 

②個人がいるべき場･空間の指定：クラスや座席の指定 

他者との有益なコミュニケーションの浸透と同時に無益なものを遮断する。 

③活動のプロセスの分節化と再編：時間割、号令 

   定められた方法で活動させる精妙な統制を可能とする。 

④組織化された監視視線の構造：教師を前に整列した机椅子の教室内配置  

   一人ないし少数の教師が多数の子どもを監視する一望監視を容易とする。 

⑤微視的処罰の機構：遅刻や欠席、怠惰に対する指導 

法律による処罰の対象にならないような行為に対しても規則を設け、処罰の対

象とする。 

⑥序列化の技術・序列階梯：偏差値による能力別振り分け、学年段階 

子ども達の中に競争を引き起こすことで、個人と集団を統制していく。 

⑦同質化と規格化：評点の数量化による振り分けと賞罰 

評点による序列化および設定された基準によって、子どもを比較し差異化し排

除する。  

⑧段階的形成の編成：学習内容の難易度別の訓練活動の編成 

設定された活動課題の習得を基準とし上位の段階へ移動を認めることで、序列

化や競争を生み出す。 

⑨規律・訓練の総括：試験 
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  試験が序列づけを可能とし、学習をうながす恒常的要因として機能する。 

 

これらのシステムは今日どの学校にも存在し、これらなしに今日の学校教育の運営

はできない。そのことは学校/教師だけでなく社会も、規律･訓練が学校を機能させる

上で有用なものと見なしている。それはひいては学校や教師の権力を社会一般が承

認していることを意味し、その権力行使を正当であると認めていることでもあり、

この他者からの承認が、教師/学校の権力を強化し安定化させている。 

さらに踏み込んでいえば、社会が学校や教師の規律･訓練を承認しているだけでな

く、社会一般がこの権力の遂行を求めているのである。日常の規則が遵守されない

学級崩壊などの問題に対し、教師の指導力不足という批判はそれを裏付けるもので、

教師の統制統率力への要求は、規律･訓練としての学校の承認の裏返しといえるだろ

う。 

規律･訓練が学校に導入されると、前述した諸技術が相互に緊密な連結をつくりあ

げ、学校は一つの規律･訓練装置（le dispositive de discipline）となり、内部秩序が成

立する55。しかし自律的に機能しているようにみえる学校の規律訓練は、その内部の

みで完結し力をもつものではなく、学校を取り囲む外部社会の支えと承認がそれを

可能にしている。まず学校の規律･訓練の行使の前提には、それを要求する「規律･

訓練化した社会」56があり、その承認が不可欠なのである。 

学校の規律･訓練が効果的に機能するのは、規律･訓練化した社会の存在が子ども

の抵抗を抑え、教師と子どもの力関係を固定化し強化するからで、子どもが学校に

対して抵抗することは社会への抵抗であり、学校での承認が得られないことは、社

会での承認が得られないことを意味する。学校からの逸脱は、社会生活での落伍者

という烙印を押されることを意味する。学校はこの内部と外部の作用が相乗的に働

く構図によって、その内部秩序があたかも自律しているかのように維持され、それ

が社会全体の秩序形成と維持・堅持へとつながっていくのである。  

 子どもの側からとらえれば、社会的承認を得ることはこの社会で生きていくため

に不可欠であるので、普遍的基準からの逸脱をさけ承認が得られるよう、フーコー

のいう「規格化された個人」57へと自らを成型させる58。この契機を与えるのが、学

校/教師の規律･訓練である。そこでは、普遍的基準に合致する「規格化」された子ど

もしか承認されず、子どもの個別性や多様性を容認しそれを承認するものとはなら

ない。 

 

2.2. 規律･訓練の学校にとどまる子ども 

社会が承認することで権力が強化される構造にあって、規律･訓練としての学校教

育はその付与された権力によって学校教育制度を内部から維持し、その社会的立場

の正当性を高めてきた。第 1 章の第 2 節で見たように、産業界が求める有能な人材
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を供給することで、規律･訓練としての学校教育の機能を社会が認めるという構図は、

今日でも継続している。個人に対して努力することが当たり前で、努力した個人に

は利益があるとの教育言説となり、メルトクラシー（高い能力者の支配）社会を形

成し、能力による序列化を受け入れていく土壌がうまれ、それが社会に対する学校

の支配力と教師の権力を一層強化する方向に働く。今日いわれる教育神話や教育信

仰は明治期から続く個人の利益獲得の手段としての教育そのものである。 

バブル経済の崩壊以降、この教育神話に陰りがあらわれる。グローバル化した社

会は、終身雇用制度の見直しなど雇用の不安定化と企業内での個人間競争の激化を

もたらし、進学率の上昇は高まるものの、学歴が必ずしも職業保証につながらない

「学歴インフレ」が生じている。さらに今日の消費型社会という社会環境で中流化

した「近代家族」による「欲求に忠実な個人」59である子どもは、「規格化された個

人」を受け入れにくく、規律･訓練としての学校になじみにくい。しかしながら多く

のものは、「規格化された個人」への違和感をもち教育神話に懐疑的であるものの、

現実には学校という場や制度にとどまり続ける。学校の規律･訓練装置の内にとどま

るものの、積極的にこの学校にかかわることもない「浮遊状態」となっており、こ

れが今日の学級崩壊の背後にある60と長谷川は分析する。また、他者からの否定的な

眼差しを恐れるリースマン（David Riesman）のいうところの「他人指向」が、子ど

もの内部にもとりこまれそれが拍車をかけているという。 

子どもだけでなく教師もまた、これまでの安定した子どもと教師との関係が成立

しにくくなっていると感じているが、教師が付与された権力の行使によってその責

務を遂行し、一層の軋轢を生じさせていく。次節ではこの教師に焦点を当て、規律･

訓練の担い手としての教師特有のメンタリティーが、どのように形成されてきたの

かを、教師養成制度をいち早く確立した英国の師範学校制度とそれを導入した日本

について検討する。 

 

 

第 3 節 教師養成にみる教師像 －道徳主義および規範主義の形成－ 

 

教師の権力行使は、時に強いパターナリズム61となって子どもや保護者を支配して

いるという批判がなされる。しかし教師は、規律･訓練にかかわる判断･行為を、子

どもを社会化するという職務遂行上正当であるととらえ、そのために規律･訓練を手

段として行使することを当然のものとし、教師自身をも呪縛している“強い教師”

として振る舞う。強い教師とは、教師の子どもへの権威的支配的関係を形成できる

教師と言い換えることができ、近代学校成立時から脈々と受け継がれてきた教師像

である。このように規律･訓練を通して子どもを育てる責務を、教師の社会的使命と

して取り込むのは、教師の養成のあり方や制度がかかわっていると思われる。 
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デイブ･ジョーンズ(Dave. Jones)は英国の教師の系譜学の視座から、規律・訓練の

担い手としての教師の特徴が近代教育の成立と深く関連しているととらえている。 

 先に取り上げたように、功利主義者ベンサムの教育構想に即した近代学校での教

師の役割の評価は、教室内そして組織内での分業化された任務を指示通りに確実に

こなす助教と大差のない低い位置づけに過ぎない。功利主義的な道徳を身につけさ

せる上で最も重要なのは、教師ではなく「試験と監視」というシステムだからであ

る。教師という職を継続できるか否かは、「試験と監視」よって査定されるため、教

師も功利主義的方法に縛られた存在であった62。 

教師評価を変化させたのは、秩序あるべき教室で道徳教育の実現からはほど遠い、

騒然とした一斉教授の教室の出現である63。この実態が、教育の実際的方法と教師教

育のあり方へ関心を向けさせ、指示通り機械的に振る舞う助教から、「ゆるぎない倫

理的偶像」としての道徳的教師へとその教師像を転換させる64。 

それ以降師範学校の教師養成の第一義は、高い道徳性をもつ倫理的偶像としての

教師の養成となり、そのため教師に謙虚さや奉仕者の倫理に基づく行動統制を厳し

く求め、精神と行動のすべてが道徳的で美徳となるよう教育され、寄宿舎生活によ

って生活の仕方までを管理訓練される。教師志望者には「ゆるぎない倫理的体現者」

としての生きた手本であることと、子どもを統制する諸技術の獲得が課せられた。

一方教師の知性の獲得は知性の尊大さにつながり、知識のみを教え込む教育は不道

徳を促進するとの理由から制限していく。このような厳格な教員の養成が可能であ

った背景には、教師志願者の低い出身階層にあり、生活の糧と社会的地位を獲得し

ようとする彼らの強い思いが、厳しく過酷な要求を受け入れさせていくのである65。

このようにして管理する技術とそれを実体化する教師が養成され、規律･訓練として

の学校を形成する。 

さらに倫理的モデルおよび管理統制する教師の役割に、もう一つねらいが付加さ

れる。それは「よき親としての教師」像で、道徳的な「近代家族」を形成するため、

近代学校の道徳的価値を貧困層の家庭に浸透させる社会の道徳化の役割である。教

員に性役割分担を導入し、男性教員には「道徳的卓越性の範例」つまり道徳的モデ

ル、女子教員には、生活を通して道徳的基礎の習慣を実践するモデルとして、そこ

に模範的な家族のイメージを投映し、初等教育の教育内容や科目にもそれが反映し

ていく。これに対し子ども/保護者からの抵抗が強く、それに対する体罰による管理

を嫌い、加えて貧困層では経済的理由から、子どもの学校離脱へとつながる。これ

によって秩序維持の実現という学校の目的自体が危機的状況となり、国家が教育に

介入し教育の義務化が打ち出されていく66･67。 

この国家の教育への介入は、教師そして学校の役割に質的転換をもたらす契機と

なる。子どもの道徳的育成というそれまでの使命に、有能な人材の育成が付加され、

社会における人材育成の基礎を担う機能が学校教育に組み込まれることを意味する。
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健康で有能で体力のある労働者を育成するために、まず医学的な保護･保健的手法に

よる子どもの分別化が行われ68、教育に値する者とそうでない者を医学的基準で分け

教育の効果性を高めたことから、教育への医学の介入が正当化される。一方で初等

教育の女性教員には保育的保護的役割が強化され、この医学による「健康保護」と

教師の「保護的役割」が、健康･衛生面での都市貧困層の非衛生的な生活を衛生的な

ものに変える効果と結びつけられ、都市住民の精神的･身体的健康を保護する存在と

して、学校が子ども/保護者に受け入れられていく。この医学の教育への介入と保護69

は、国家にとって人材確保と同時に貧困層の道徳的変容の手段となる。教育を受け

ることで健康になるという価値を付加された学校教育は、「他の社会福祉的政策と一

体化し、国家の公衆衛生政策の健康･衛生体制の中に位置づけ」70られ、学校及び教

師もその末端に組み込まれる。 

教師には、聖職者と同等の厳格な道徳性や倫理性をもつ有徳な人格がその資質と

して要求され、加えて教師の保護的な役割は、子どもを学校に囲い込む手段である

とともに、有能な人材育成の選別として機能する役割とをあわせもつものとなる。

教師の道徳的権威性や支配的保護的な態度は、学校制度の形成過程で社会がそれを

要求し承認することで培われたのであり、教師自身もその過程に埋め込まれた存在

であるといえる。教師は教師自身が規格化されたように、子どもを規格化していく

役割を担い、知識の学習場面だけでなく、学校生活全般のあらゆる場と機会を通し

て、社会秩序維持に寄与し、健康な労働者として規格化された個人像を子どもの中

に形成していくのである。 

  

このような経過で確立した師範学校制度が、日本にも導入される71。明治以前の藩

校や私塾、寺子屋の教師は武士や僧侶などであったが、近代学校の導入には近代学

校の教師としての能力をもつ教師養成が不可欠で、文部省がいち早く着手したのも、

師範学校制度（師範学校令 1886 年明治 19 年）の確立と「小学校教員心得」72（1881

年明治 14 年）による教員の資質の明確化であった。 

この教員心得には知識伝達よりも、国家の安寧を図るために、愛国心と良好な社

会秩序を遵守する道徳教育の推進が掲げられ、忠君に基づき「常に身を持て」「模範」

となるべく、人格的品行、学識、職業上の品位そして従順さや「善良」である人柄

をあげた教師像が示されている。師範学校は英国同様に、学費の無償化と手当支給

そして寄宿舎制度を取り入れたことで、経済的困窮者が集まり、厳しい生活規律で

高い規範意識が育成されていく教化的な教育が実現する。そこでは国家主義的な教

員養成が展開され、徳育を優位とする教育を実現する教師の養成を目的とし、小学

校教員としての最低限の知識を注入していく教師教育が展開されたのである73。 

儒教思想の影響もあって明治以前から日本の教育では、教師に対する高い尊敬が

その土壌にあり、そこに近代国家の人材育成という社会的役割が加わることで、教
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師という職業の社会的使命感が聖職者意識と権威を形成し、教師のメンタリティー

に強い影響を与えていったととらえることができる。 

このように見ると、英国の教師養成と日本のそれには、いくつもの共通性を見る

ことができる。経済的に困窮する出身階層、国家への高い従順性がそれであり、社

会秩序の維持および国家の統治統制のための道徳教育の実現を担う社会的使命が、

教師という職業に、規範遵守・原則への強い志向性などの特質を形成していったと

いえる。 

 

 

第 4 節 階層的組織の学校と教師 

 

 系譜学的に見れば、教師は規律･訓練の技術によって子どもに道徳的態度や知識を

獲得させ、加えて保護的役割を担う存在となり、それが今日の教師像を形成する。

ここでは組織としての学校という視点から、学校や教師の役割とその機能を検討す

る。 

 

4.1. 学校教育のもつ社会機能 

 デュルケム（Émile Durkheim）によれば、社会学の視点から教育をとらえると、

「教育」とは「成熟した諸世代によって、未だ社会生活に慣れていない諸世代の上

に行われる作用」74で、これを制度的に担っているのが学校教育であり、学校教育の

機能は「社会化」となる。学校教育の主な機能として、高橋靖直は「社会化機能」「養

護･保護機能」そして「選抜･配置機能」をあげ、それぞれの機能と今日の問題点を

以下のように述べている75。 

 「社会化機能」とは、社会学的には予期的社会化（anticipatory socialization）と称

され、その社会の知識、言語、価値、技術、生活様式、習慣などの文化遺産を、古

い世代から新しい世代へと伝達することで、学校は特に基礎知識や技能の伝達、価

値や態度行動様式などの文化的要素を意図的に、ときに無意図的に伝達する役割を

担う。それだけにとどまらず、学校教育には、子どもの発達の可能性やこれからの

「望ましい人間像」にむけて働きかける「教育的機能」としての社会化機能がある76。

「養護･保護機能」は、本来学校の機能ではないが、教育の普及・義務化により、結

果的に日中の一定時間学校の手にゆだねられる付随的機能である77－78。「選抜･配置

機能」は、社会成員の選抜･配置に学校教育が果たす機能で、学校と職業選択が強く

結びつき、実質的には入試という選抜制度による人材の振り分け･配置で、社会階層

間の移動を促すメカニズムとして機能している79。 

しかしながら今日、学校教育と変動していく社会との乖離が生じており、それぞ

れの機能は十分に機能しない不全状態になっており、この状態に至らしめた一因と
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して、学校における階層的組織の特質が作用している80と高橋はいう。 

4.2. 官僚組織としての学校および教師 

 学校制度は近代国家が創り上げた巨大な社会組織であり、戦前までは学校教育は

強い中央集権的組織の末端に位置し、上意下達の指揮系統のもとに、その細部にい

たるまで国家のねらいや意思が反映されていた。その傾向は戦後体制で弱まったも

のの、今日では再び強化される傾向にある。前章で述べたように、近年の学力低下

やさまざまな教育問題に対応すべく開始された教育改革の一つに、教師の能力の向

上を目的とした能力評価導入がその顕著な例であろう。それと連動してそれまで比

較的平板な学校の組織は、これまでの主事・教頭・校長などの管理職に、さらに主

幹教諭・副校長などの中間管理職が加わることで階層的組織化が進み、同時に校長

権限の強化として能力評価を通して教師への管理が実質化し、上意下達的な組織へ

と傾斜する傾向がみられるからである。 

階層的組織の利点は職務遂行の確実性や機能の合理性によって複雑な活動を調整

し、かつ個人的要素を最小限に抑える点である81。しかし一つ一つの学校組織が階層

性の強い官僚的組織となることで生じる弊害もあり、高橋はマートン（R.K.Merton）

が指摘する「組織の存在理由としての目的と、その目的達成のための組織と管理運

営が取り違えられること」が、学校の階層的組織に影響を与えているととらえる82。 

それをマートンは「ビューロクラシー（官僚制）の逆機能（the dysfunction of the 

bureaucracy）」と名付け、「訓練と技術にもとづいてこれまで効果があった行為も、

変化した条件の下では不適切な反応におわること」で、「訓練された無能力」状態と

説明する83。 

官僚制がうまく運営されるためには組織の信頼性を高くする必要性があり、その

ため規定された行為形式にメンバーが合致しなければならないことから、官僚組織

構造では、「方法的であれ、慎重であれ、規律に服せよ」と絶えず圧力をかける。こ

れによって規律の重要性が高まり、規律は組織の中でより発達する84。また規律は、

理想的であるべきという強い心情で裏打ちされた場合にはじめてその効果を発揮す

るもので、組織にはこれらの心情を教え込み強化するための手段が組み込まれてお

り、ときにこの心情が過剰に働き、規則に縛られる作用を果たすことがある85。組織

の目的から規則上要求されている行動に重点が移ってしまうとき、規則を守ること

は手段に過ぎないにもかかわらず、規則遵守それ自身が自己目的化し「目標の転移」

が生じる。これをマートンは「手段的価値が終局的価値となる」と表現する86。 

マートンは組織の階層化の問題として四つの点を上げる。一つめは信頼性と規程

の厳守、二つめが規則の絶対化、三つめは特殊条件での臨機応変な対応の欠如、四

つめが以上の結果から生じる特殊な場合の非能率であり、この四つの過程が官僚制

の逆機能を生み出していくという87。さらにマートンのもう一つ重要な指摘は、組織

への「同調過剰」である。自分たちの集団の利害を優先的に擁護し、特に特殊な職
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業や組織では「神聖化の過程」が生じ、その職業に対する情緒的依存、権限と権威

に対する感情的執着などを通じて、道徳的に正当だとする態度を伴った特権が成立

し、自律的価値として確立されるのである88。教師/学校もこれまで見てきたように、

社会的使命を基盤に社会的承認に裏付けられた権威や権力をもつ特殊な職業ゆえに、

神聖化されやすく、この同調過剰が起こりやすい職業の一つといえるだろう。 

マートンにしたがえば、組織では権限をもつ者によってその職務が決定され遂行

されるため、複雑化した組織になると権限や意思決定が硬直化し、最小限の決めら

れたことのみを行うという体質が生じる。教育のように複雑で境界が明確でないも

のでは、その目的を果たす上で権限の固定化自体が困難で、杓子定規に境界を引く

とそれがかえって教育活動の阻害要因となる。また組織における合理性･効率性は、

教師と子どもの人間的な関係を基盤とする教育という営みでは、非人格的な判断や

対応になりやすいと危惧される。階層的組織の中で過剰に規律を遵守する態度が強

まると、個別性や多様性の高い特質を持つ子どもへの教師の対応が、組織の持って

いる規則遵守つまり原則主義になりやすく、子どもの状況を勘案し規則を適用させ

る柔軟さが失われ、臨機応変さの欠如が生じやすい。これは前述したように規律を

重んじる「教師」の特質があるが故に、その傾向が一層強まるだろう。 

現実に学校組織に過剰に適応する教師では、教育の本来の目的よりもいかに組織

として円滑に運営するかに重点をおく判断を下す傾向が強い。また組織との軋轢を

避け組織と一体化する心理的同調89や組織としての同調過剰が働き、教師/学校に有

利な選択や判断をする傾向もみられる。その結果教師の対応や判断は、組織が示す

規則の規定を遵守し満たしていれば、たとえそれが人間的暖かみにかけまた子ども

の権利の侵害の恐れがあっても、正当なものとする。時にこのような判断や対応が

子どもや保護者との間また教員間の対立となり、人間関係の悪化や教育という営み

での軋轢を生じさせる。 

特に子どもが個別多様であるだけに、その発達を実現するためには規則運用の柔

軟さが求められ、個別性重視の立場からの対応や判断が適切であると考えられる場

合でも、規則を絶対化する普遍性重視の立場からの対応に教師自身が縛られやすい

一因がここにあるとみる。組織の階層化がもたらす規則遵守の特性が、普遍性を重

んじる規則主義をもたらすならば、学校での普遍性重視の立場から判断や対応が個

別性重視の立場のそれよりも優位とする背景に、このような階層的組織の特質が作

用していると思われる。 

教師/学校において普遍性重視の立場が優位であるのは、規律･訓練という技術を行

使する教師も組織の中で「規格化」され、「そうあるべき」と要求する社会からまな

ざしを内面化していき、組織の特質としての規則の絶対化という原則主義が作用し

ている結果といえる。 

 次章では今日子どもの発達の実現の困難さを、子どもが抱えるさまざまな問題を
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ふまえ、子どもが求める発達保障としての支援援助のあり方を検討する。 
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とめた。 
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19デイブによれば、ベンサムは 1816 年に『クレストマシア』を著し、功利主義を教育に

も応用しようと試みた。たとえば中等学校で伝統的古典の学課の負担を軽減し、理科を

中心とするカリキュラムを提案している。デイブ･ジョーンズ（1999），pp.86-87． 
20デイブ･ジョーンズ(1999)，p.86． 
21デイブによれば、教師は助教でも十分に間にあう「試験官」にすぎないと見なされて

いた。デイブ･ジョーンズ(1999)，p.87． 
22日本の学校の歴史につては、次の文献を主に参照した。 

曽野洋(2001)，「学校の歴史」，高橋靖直編著『学校制度と社会』，玉川大学出版，pp.23-40． 
海後宗臣監修(1971)，『日本近代教育史事典』，平凡社． 

23曽野(2001)よれば、両者に共通しているのは、読み書き算術や行儀作法･しつけを学ぶ

場という点で、それに加えて藩校私塾では四書、五経、史書など漢学，兵法など多岐に

わたっていたとされる。これらの数は幕末期で藩校は二百数十にのぼり、寺子屋の数は

数万を超えるまでになっていた。私塾の中には千人近い塾生を抱えるものあった。 
24Rubinger(2007)によると、江戸初期は高度の読み書き能力を持つ支配層（武士と庄屋層）

とそのような能力を全く持たない農民に二極化し，それが徐々に民衆へと浸透する。こ

のことから武士･私塾の教育レベルは、ある程度高いと判断できる。階層により受ける

教育の違いで、そのレベルは異なると考える。また読み物など出版物も多く、読み書き

できる庶民が多く存在したと考えられている。Richard Rubinger は石川謙の『庶民教育

史』(1929，玉川大学出版)をひいて、農村でも庄屋層の知識レベルは武士と並ぶほどで

あった述べており、それは藩が農民を統治する上で庄屋層の知識のレベルを確保するこ

とが、藩側からも求められていたととらえている。Richard.Rubinger(2008)，『日本人の

リテラシー 1600-1900 年』（川村肇訳），柏書房，pp.43-59． 
25海後宗臣監修(1971)のデータを元に、曽野(2001)は明治期の就学率の一覧表を作成して
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いる。曽野によれば当時農村では子どもは一家の働き手であり労働力であり、授業料の

負担は重くそこに小学校建設などの課徴金が課せられるにいたって、明治政府の教育施

策に対する不満・反発は高まっていった。 
26保坂亨(2010)によれば、日清戦争と日露戦争の間で義務教育の就学率は、61%から 96%
へと急増している。 

27保坂亨(2010)，p.49． 
28北ドイツの裕福で知識階級の家庭で育ったヘルバルトは、哲学と教育の学位を持ち、

カントの後任として大学で教育学と哲学を教授している。村井実(1993)，『教育思想史

(下)』，東洋館出版． 
29ヘルバルト(1969)，『一般教育学』，是常正美訳，玉川大学出版，pp.21-28． 
30佐藤学(1996)，『教育方法学』，岩波書店，p.15．   
31佐藤学(1996)， p.14． 
32三枝孝弘(1982)，『ヘルバルト「一般教育学」入門』，明治図書出版，p.69． 
33ヘルバルト(1969)，p.46． 
34ヘルバルト(1969)，pp.49-50． 
35佐藤学(1996)，p.15． 
36「管理」と「訓練」のとらえ方にはいくつかの解釈がされており、訓練を学習での個

別指導とする解釈もあり、いずれも両者の差異が曖昧であることから生じていると考え

る。 
37佐藤学(1996)，p.15． 
38三枝孝弘(1982)，pp.57-62． 
39ただし規則による過剰な監視は子どもの活発さや独創性などを削ぐ危険性をもつと指

摘し、権威と愛の重要さが引き合いに出される。ヘルバルト(1969)，pp.51-57． 
40三枝孝弘(1982)，pp.60-66． 
41是常正美はヘルバルト (1969)の訳者解説の中で、教授学的諸規定のほかに、生徒に対

して教育者が直接とるべき必要な諸規定として、生徒の徳にまで形成しなければならな

いという点から追加されたものが「訓練」であると説明している。J.F.Herbart(1806)，
是常正美訳(1969)，『一般教育学』，玉川大学出版，p.306．  

42佐藤学(1996)，pp.14-16． 
43山内(1990)は、ヘルバルトは、ヘーゲルの人間の本質は自由で生きたいように生きるこ

とを実現することで、それを相互に承認し合う存在としてとらえる社会/国家観や絶対

者や神の摂理が個々の人間を自由に行為させながらその目的を実現していく「理性の詭

計」というとらえ方を認めていないと説明している。山内芳文（1990），「ヘルバルトの

ヘーゲル法哲学批評について」，『筑波大学教育系論集』，第 15 巻第 1 号，pp.1-11． 
44山内芳文(1990)から引用。p.2． 
45フランス革命以後にコンドルセは、『公教育に関する 5 つの覚え書（コンドルセ報告）』 

(1791)および『公教育の原理』(1792)を著しているが、子ども観や人間観を明確に示し

ていないため、教育と国家の関係のとらえ方については評価が分かれている。この点に

ついては、森田希一(1987)「コンドルセとホーレス・マン－公教育論と被教育者をめぐ

って－」，『慶応義塾大学大学院社会学研究科紀要 : 社会学心理学教育学 (Studies in 
sociology, psychology and education)』， No.27 (1987. )，pp.87- 94．を参照されたい。 

46村井実(1985)，『教育思想－教育の歴史をつくった人々－』，日本放送出版会，pp.168-176． 
47村井実(1985)，pp.168-176． 
48長谷川裕(1993)，「学校の規律･訓練」，『学校（現代社会と教育③』，大月書店，pp.124-125． 
49長谷川裕(1993，p.130)によれば、規律・訓練とは、様々な起源を持って点在する諸技

術で、17、8 世紀にあるまとまりをもった領域で広く用いられるようになった。またフ

ーコー自身(1975)は、「規律訓練とは、さまざまな多様性や有用性の偉大さの増大を可
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能する、また反面、その多様性をまさしく有用にするため、それを支配しなければなら

ない権力に伴う障害を減少可能にする、そうした技術上の小さな総体」と規定している。

長谷川はこのフーコーの規定を、多数の人間を対象とし、人間の多数性がもたらす混乱

を統制し秩序化して、逆に多数性から最大限の効用を引きだすことをねらう権力の型と

すると言い換えている。『監獄の誕生－監視と処罰－』，新潮社，p.220． 
50長谷川裕(1993)，pp.125-126． 
51長谷川裕(1993)，pp.126-127． 
52長谷川裕(1993)，p.128． 
53このような教師の権力行使については、フーコー自身これを悪ととらえていないと、

長谷川は次の文献をあげて述べている。フーコー(1984)，「自由のプラティックとして

の自己への配慮」，バウバウアー他編，『最後のフーコー』，三交社所収． 
54長谷川裕(1993)，pp.131-134． 
55長谷川裕(1993)，pp.136-137． 
56長谷川裕(1993)，pp.138-140． 
57フーコー(1975)，田村俶訳(1997)，『監獄の誕生－監視と処罰－』，新潮社，pp.33-35． 
58これに対して、広田照幸(2003)は、学校/教師の規律・訓練権力がすべての人間を「従

順な身体」に作り変えようとするテクノロジーであって、「従順な精神」を埋め込むも

のとはなり得なかったと指摘し、すべての子どもの内面を思うようにつくりかえるとい

う意図の実現は今なお果たせおらず、それを如実に示しているのが子どもの表出するさ

まざまな問題であるという。  
59長谷川裕(1993)，pp.145-146，p.148． 
60長谷川裕(1993)，p.149． 
61中村直美(2001)は、パターナリズムには善きものと悪しきものとの 2 つがあるという論

を展開している。「ケア、正義、自律とパターナリズム」，中山将・高橋隆雄編，『ケア 論
の射程』，九州大学出版会，pp.91-116． 

62デイブ･ジョーンズ(1999)，pp.87-110． 
63北本正章(1993，pp.102-107)によれば、英国では、17 世紀末から学校での子どもの騒乱

は頻発し野蛮状態に近いものがあった史実をあげている。 
64デイブ･ジョーンズ(1999)，p.88． 
65デイブ･ジョーンズ(1999)，pp.88-91． 
66国家の教育への関与は、英国を例にとれば、1880 年就学義務の確立、1891 年無償学校

法、1981 年完全無償化となる。1880 年以前も民間団体の学校への補助金等財政援助は

あった。 
67デイブ･ジョーンズ(1999)，pp.98-101． 
68デイブ･ジョーンズ(1999，pp.106-108.)によれば、当時の医学的診断や心理学の視点で

教育効果が上がらない子どもを排除していった。 
69内海和雄(1983)によれば，英国では 1890 以降学校医制がはじまり、1905 年には学校で

の健康診断、1907 年には学校診療所が開設されている。当時小学生は齲歯、身体の変

形、聴力障害、そして大半が栄養不良であったとされる。「イギリスの学校保健制度」，

『一橋論叢』，89(3)，pp.397-416． 
70デイブ･ジョーンズ(1999)，p.107． 
71詳細は唐沢富太郎『近代日本教育史』(1968，誠文堂新光社)および文部省編『学制百年

史』(1972，帝国地方行政学会)を参照されたい。 
72水原克敏(1990)は、小学校教員心得がいち早く制定されたのは、当時勃興しつつあった

自由民権運動対策であったと解釈している。『近代日本教員養成史研究  教育者精神主

義の確立過程 』，風間書房． 
73加藤登志子(1874)，「師範タイプ形成についての一考察」，『日本大学教育学会紀要』，8，
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pp.52-70． 

74デュルケム(1976)，『教育と社会学』，誠心書房，p.115． 
75高橋靖直(2011)，『学校制度と社会』，玉川大学出版部，pp.82-87． 
76高橋靖直(2011)，pp.82-84． 
77高橋靖直(2011，p.84.)は、学校は本来子どもの養護･保護を目的として設置されたもの

ではなく、結果的にその機能を果たしてきたのであって、今日でも養護･保護機能は付

随的であるととらえている。 
78高橋靖直(2011)，pp.84-85． 
79高橋靖直(2011)，pp.85-87． 
80これらの機能の問題点として高橋靖直(2011)は、社会化機能では制度的に確立した学校

の保守化、養護･保護機能では、学校と家庭での子どもへの責任の範囲の曖昧化、選抜･

配置機能でいえば、受験競争の激化によって、子どもの成長発達を援助する「教育的機

能」の疎外をあげている。 
81高橋靖直(2011)，p.90． 
82高橋靖直(2011)，pp.90-91． 
83Robert King Merton(1957)，森東吾･森好夫他訳，『社会理論と社会構造』，みすず書房，

pp.181-184． 
84Robert King Merton(1957)，p.182． 
85Robert King Merton(1957)，p.182．  
86Robert King Merton(1957)，pp.182-183． 
87Robert King Merton(1957)，p.184． 
88Robert King Merton(1957)，pp.184-185． 
89山岸俊男(2002)，『心でっかちな日本人－集団主義文化という幻想－』，日本経済新聞社． 
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第３章 ケアされるべき存在としての子どもとケアの実態 

 

第 2 章では、近代学校教育が功利主義的な合理性効率性に基づいて、管理および

統制システムの形態としての規律と訓練による社会化という機能を要請され、学校

制度が確立された歴史的経緯をとらえた。そこから学校教育が規律重視の普遍的規

範を基盤とする体質をその内に含み、子どもの社会化を個別性や多様性よりも優位

とする特質について言及した。本章ではケアを不可欠とする子どもに対し、教育/し

つけをとおして、子どもという存在を社会/家庭がどのようにとらえてきたのかを手

がかりに、社会の中の子どもとそのケアについて検討する。さらに近年の子どもの

発達論から発達上の特質をふまえ、子どもの抱える問題や子ども一人一人の発達に

求められているケアの内実を明らかにし、個別性重視の立場の今日的意義に迫る。 

 

 

第 1 節 ケアされる存在からケアされるべき存在としての子ども 

 

子どもは、だれかの世話を受けて初めてその生存や存在が可能となる。ゆえに子

どもの育ちには、誕生期のみならずケア的かかわりが不可欠である。子どもは大人

と異なる独自な存在で、心身ともに成長発達途上にある発達可能態であるという認

識は、教育学の中ではルソー（Jean-Jacques Rousseau, 1712-1778）、社会学ではアリエ

ス（Philippe Ariès, 1914- 1984）によってもたらされた。子どもの発見は、子どもの

新たな発達観の提起であり、発達諸科学を牽引していく。このような子ども観が子

どもの固有の権利として結実し、「一人一人の子どもの発達の実現」が教育の普遍的

目的となっている。今日の子ども観がこのような過程をへて獲得されてきた所産ゆ

えに、学校教育の目的である子どもの発達の実現という「個別化」が「社会化」と

いうもう一つの目的に遅れて登場せざるをえなかったともいえよう。この点が、今

日の個別性重視の立場からのかかわりの脆弱性につながっている一つの要因と筆者

は考える。そこで子ども観や発達観の変遷を、欧米と日本を対比的に取り上げ、子

どもの個別化とその実現に求められる教師および学校教育のあり方を検討する。 

 

1.1. 子ども期の登場と保護される子ども 

子どもをとらえるとき、社会の変化に伴う家族のあり方、子どもの養育の質的変

化をとらえる必要がある。中世では一人前とは生活の最低限のことができることで、

育児対象から除外された子どもは「小さな大人」で、子ども期はきわめて短く限ら

れた期間であった。親の子どもへのしつけと教育は、「財産の維持管理、職業内容、

日常の相互扶助、危機的状況における名誉と生命を防御する術の伝達」で、親が子

どもの社会化の責任および義務を担う近代のしつけ/教育とは違いがある1。この特徴
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は日本でも同様で2、近代社会になって家庭の「社会化」の役割が浸透していく。子

ども期の登場には、産業革命後の社会の変容にも伴う家族の変容がその背景にあり、

アリエスの分析からは家族が地域に距離をおく自律した存在へと縮小し、家族の絆

が強化されていく「近代家族」像が見えてくる3。特に「近代家族」は第 2 章で述べ

たように、近代学校の教育をとおして意図的に形成されてきたといえる。 

近代社会への移行過程で注目すべき点は、子どもへの眼差しである。その一つは

子どもへの特別な「配慮」で、もう一つは「かわいがり」である4。子ども期へのこ

のような眼差しに影響を与えたのがルソーの子ども観5で、「配慮」とは、心理学的

関心と道徳的配慮であり、それに 18 世紀頃から「衛生と身体的健康への配慮」6が

加わる。子ども観の変化によって強調される善なる子どもというとらえ方が、「子ど

も期崇拝」7と呼ばれるような育児観をもたらし、家庭内の「濃厚な親子関係」8をつ

くりだした。 

子どもの本性は無垢で、育て方によって理性と良心をもつ人間となる可能性を内

在させているとするルソーの子ども観・教育観の提起は、生まれたときから原罪を

背負い邪悪な存在ゆえに厳しいしつけや体罰が不可欠な存在としてみるキリスト教

的子ども観からの転換である。さらにその後子育てを家族の中に囲い込む近代家族

の登場が濃厚な親子関係を形成し、合理性効率性を求め管理し統制する近代学校の

教育とあいまって、子どもが「子どもらしさを喪失していく」9。 

一方日本における子どものとらえ方は、古くから「子宝」という言葉と「子返し」

という言葉に象徴されるように、子どもを大切にする風土と間引きを容認する風土

をあわせもっている10。誕生を望まれた子どもは、妊娠出産そして誕生から成人する

までさまざまな儀式や通過儀礼をへてこの社会で認知され、「七歳までは神のうち」

と子どもを神に近い善き存在ととらえる点で、日本の子ども観はキリスト教のそれ

とは異なる11。妊娠から出産/育児の過程での節目でとりおこなわれる行事や風習は、

出産/育児が共同体全体の関心事であり、共同体という社会での承認を子どもに与え、

その成長を確認し励ますものと解釈され、一般的に七歳前後までは庶民の子育てで

は懲罰を与えず、言葉による温和な方法でしつける点も日本の特徴で、また「子や

らい」12という言葉は自立をうながす意味をもち、日本での子育ての基本姿勢を示す

といわれる13。 

徳岡秀夫の研究によれば、明治期農村庶民は基本的生活習慣や行儀作法のしつけ

に対して寛容さと無関心さを併せもち、家業習得の過程で仕事の所作を体得させ体

を鍛え、同時に勤勉さを獲得させる「労働のしつけ」に重きをおき、七歳前後で開

始され、それまでの温和な方法から厳格な方法に変化する14。つまり近代以前の日本

では七歳前後までが「子ども期」であり、それ以後は一人前の労働を担う存在と見

なされたといえる。近代以前の日本のもう一つの特徴はアリエスの指摘と同様に、

子どもの社会化機能は家族が独占するのではなく、近隣や親族、年齢階梯集団に拡
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散して担われる点である。教育に注意を払う親はごくわずかで、読･書･算など「将

来の生活に便利な事項」を教える場として学校教育を限定的にとらえ、それに重き

をおくものではない。このような農民階層の家庭でのしつけと学校教育の果たす役

割の認識が、近代学校の導入時の就学義務に対する強い反発に関係していたと見ら

れている15。  

 明治期から大正期にかけての子どもへの養育の特徴として、広田照幸は親の子ど

もへの「教育的配慮の強化」16をあげる。大正期都市部の俸給生活者の新中産階級の

登場が子どもへのかかわり方を変化させ、子どもを意図的に組織的な教育の対象と

見なし、家庭での教育に関心を持つ「教育する家族」を形成させたととらえる。「教

育する家族」とは、家庭内の性役割分業化、母親の役割として子育てが組み込まれ

た近代家族で、学校教育を補完する知育に重点をおく教育的機能をもつ。それは新

中産階級の社会的地位継承が学歴によって可能となるため、学校教育に依存せざる

を得ないからである。 

沢山美果子によれば、この階層では「子どもを教育以前の状態である純真さや無

垢さを賛美する童心主義」と、もう一方で教育･学歴が「無知な子どもを変容させる

という知育主義」という矛盾した心性が併存しているという17。この指摘から広田は、

人格形成（全人教育）と学力形成･学歴取得との二つの教育目標をもつ「教育する家

族」は、子どもの教育に対する強い責任意識を基盤に強い「教育する意志」のもと、

教育的配慮をもって子どもを養育する｢近代家族｣像であるとする18。親や家庭の責任

は階層をこえて浸透し、その内容は基本的生活習慣や行儀作法の習得から学校教育

での知育までに拡大し、子どもは教育する家族によって生活全般から教育までのケ

アを受ける存在となる。その結果この「教育する家族」は人格形成と学歴追求を抱

え込むことになり、その両者の間で生じる矛盾が濃厚な関係となった親子に影響を

与えていくのである。 

日本において江戸後期からすでに人口の増加が見られ、明治以降の産業化で人口

の急増19とそれに伴う子ども人口の増加が生じ、子どもの教育に関心をもつ「近代家

族」が形成され、日本の近代的な子ども期がはじまる。明治期後半から大正期の新

中産階級の拡大、家族が子どもを囲い込む閉鎖性が一層高まり、家庭の教育的機能

も拡大し「養育する家族」から「教育する家族」へと偏重していく。我々の抱いて

いる子ども像や子ども観は近代以降の社会的変化がもたらしたもので、発達という

概念もまた近代の所産といえるだろう。その発達観は、善なる存在としての子ども

を前提に、発達可能性を秘めた存在としてとらえる今日のそれに受け継がれている。

家庭が強い教育的配慮のもとで子どもを養育する子育て文化は、近代社会以降の日

本と西洋に共通する特徴といえるだろう。今日の変貌する社会の中にあって、発達

実現のために子どもが求めるケアが充足されているかについて、新たな視座からの

検討が要請されていると考える。 
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1.2. ケアされる権利主体としての子ども 

近代以降の子ども観や発達論は、子どもは心身ともに成長発達し教育されるべき

存在であることを大人に意識づけた。それを子どもの権利として位置づけたのが、

1989 年「子どもの権利に関する条約」（略称『子どもの権利条約』。以下「子どもの

権利条約」とする。）であり、子ども固有の特質が子ども固有の人権認識をもたらし、

条約に結実する。ここでは子どもの特質を反映する国際的な宣言や条約を検討する。 

子どもの権利をめぐる規程は、1924 年（大正 13 年）の国際連盟「子どもの権利条

約」（以下「ジュネーブ宣言」とする。）にその起源を発し、その後 1959 年（昭和 34

年）国際連盟「子どもの権利宣言」へと発展的に継承され、今日の「子どもの権利

条約」となり、1994 年『児童の権利に関する条約』として日本は批准した。 

世界人権宣言に規定されている権利と自由を子どもも有することを前提に、ジュ

ネーブ宣言では「子どもは身体的および精神的両面からの正常な発達に必要な手段

が与えられなければならない」と発達支援をあげ、さらに「子どもは、身体的およ

び精神的に未熟であるために、出生前後に、適当な法的保護を含む特別な保護およ

びケアを必要とする」とし、「未熟な存在」ゆえに「保護」の対象とする。そこでは

子どもは「保護」「援助」「救済」されるべき存在にとどまるが、その後の「子ども

の権利条約」では、子どもは保護される存在と同時に権利主体であるとみなされる20。

この権利主体という認識は子どもがその権利を自覚するまでにいたらない状態で、

子どもをその主体となるべく大人が援助し支援することが、大人側の責務となる点

が特質である21。 

子どもが発達可能態であるという子ども観は、「子どもの権利条約」の、「すべて

の児童が生命に対する固有の権利を有する」とした第６条とその第 2 項の「子ども

の生存および発達を可能なかぎり最大限に確保する」とした点にあらわれており、

第 6 条およびその第 2 項の視点からとらえるならば、子どもの保護はその生存と発

達を確保するもので、国に義務が課せられていると解釈できる22。さらに第 29 条に

は、ジュネーブ宣言にはなかった「教育の目的」をおき、その第 1 項の「子どもの

人格、才能、並びに精神的および身体的能力を最大限可能なまで発達させる」とし、

子どもの発達をより具体的に明示し、「最大限まで」の発達、つまり限りなく理想的

な発達の実現を教育の果たす責務とする。そこには人格の全面的かつ調和のとれた

発達を実現するために、生育環境や生活水準を保障すること、さらに有害な労働か

らの保護などの規定も盛り込まれている。 

「子どもの権利条約」で示された権利主体としての権利実現には、大人および社

会からの積極的支援が不可欠で、子どもという存在が発達途上にあるとするならば、

その権利に付随する責任と義務を子どもには負わせることはできないこととなり、

その意味では大人の権利とは異なる。それは子どもが権利主体に至る過程の途上に

あり、子どもの権利は大人/社会の支援や援助によってはじめて実現するというとら
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え方から派生する。この権利の主体者となるべく支援と保護される権利は、一体化

して子どもの発達の実現を可能とするものであり、子どもの「保護」はこのような

特質をふくむ保護といえるだろう。この点については第 4 章でケア的かかわりと関

連づけてふれていく。 

「子どもの権利条約」に即して解釈すれば、子どもは教育を受ける権利主体とし

ても認められ、同時に発達可能態としても子どもをとらえことができる。生存に不

可欠な保護や健やかな成長発達の実現に向けて、大人および社会・国家にはその義

務が課せられているのである。「子どもの権利条約」以降子どもが「保護」される存

在にとどまらず、「権利主体者」としての子ども観に転換している点をふまえて、学

校教育のあり方をとらえ直すことが要請されている。しかしすでに第 1 章でも述べ

たように、改正教育基本法が示す職業選択に限局された個性観では、子どもの権利

条約がそなえる子どもの自己実現を疎外すると思われる。 

 

 

第 2 節 発達論にみる子どもの育ち 

 

2.1 子ども発達の新たなとらえ方 

教育学での「発達」とは、未分化なまとまりをなしている状態から、分化・分節

化され階層的に統合された「階層的統合」状態へと進む創造的な過程で、個人の個

性が明確化されていく「個性化」の過程であるとともに、人間社会に適応していく

「社会化」の過程であり、発達が段階的かつ統合的になされることで、子どもの量

的発達だけなく質的な変化を含む「発達段階」を形成する23ととらえる。 

今日の発達科学における発達観は内因的･先天的な素質よりも、外的環境を重視す

る傾向にあり、一般的に誰でも発達可能性を潜在的に有しているとし、適切な養育・

教育環境によってそれを引き出すことが可能であるとする。 

子どもが発達可能態であるということは、「未熟な存在」であることを意味し、子

どもが呈するさまざまな問題はその未熟性から生じるととらえ、発達を実現する上

で必然的なものととらえる。その観点から各発達段階には固有の「発達危機」や「発

達課題」があり、発達とは、その危機を表出させそれをこえていく過程であるとす

るピアジェおよびエリクソンらの発達理論は、今日広く受け入れられている。 

しかしこのような発達理論に対し、それが前提とする人間像自体が崩れつつある

ことを指摘する見方もある。その人間像は規律化を求める近代社会を前提とするも

ので、そこでの個人は自律した近代個人で、その個人がエリクソンの提起するアイ

デンティティの発達階梯を上昇し、自己同一的な主体的個人が一元的社会を上昇移

動しそれによって自己実現するというものである。この近代社会の個人観は、多元

化システムの中ではかえって桎梏となり24、急激に変貌を遂げる社会を考慮すれば近
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代社会の人間像や個人像自体が、変貌する社会とは乖離しているとの懸念がそこに

ある。 

大人と同様に、今日の子どもは自己実現そのもののイメージが変貌し夢や希望の

実現の価値が相対的に低下し、その時々の欲望の実現を追い求めることが自己実現

となっている。このような社会においては、エリクソンらの提起した自己実現の発

達理論は、今日の自己実現のありようと乖離しているのは事実である。近代化を成

し遂げた規律社会で提起された子ども発達理論で、今の子どもの発達を読み解くこ

とはその枠に子どもを押しとどめることであり、今の子どもから遠ざかることにな

るだろう。このように子どもの解釈のあり方が子どもの問題の解決の一つの壁とな

っていると思われる。 

 

2.2. 新しい発達理論にみる子どもの育ち 

－求められる子どものケア－ 

保坂亨は今の子どもの発達をこれまで直線的因果的なとらえ方から、発達の特性

を「開放系」、「非線形」そして「自己組織化」という概念でとらえる鈴木忠の生涯

発達論25からとらえなおす作業をしている。ここでいう「自己組織化」とは「不安定

な状態から安定した状態への移行の過程で、相互作用によって生じる広範なパター

ン形成」であり、発達は子ども自身が「自ら外に向けて働きかける」ことでなされ

ていくという考えである26。これまでの単純に原因と結果を結びつけるこれまでの発

達モデルでは、人間行動を説明できないとする立場である。以下この発達観から、

子どもの社会性の発達と今日子どもが抱える問題を検討する。 

保坂は、「生理的早産」「成熟までの期間の長さ」などの生物学的特性から、人間

の発達を「一産一子で成長するまで長い時間と労力がかかる養育困難な種」とし、

その発達の特殊性ゆえに、「子どもの発達とそれを保護する他者との関係、すなわち

人間関係を中心とした環境を切り離す」ことはできないとして、他者との関係の重

要性を指摘し、社会的側面からの視点を加えそれぞれの発達段階をとらえ直してい

る27。 

乳児期の発達で、「三歳神話」に象徴されるような養育者を母親と想定した「母性」

論は「閉鎖系かつ線系」でとらえた結果で、この時期に求められるのは、「ほどよい

(good enough)」28養育環境、つまり養育者が子どもの潜在的な能力の発達を阻害しな

い程度のかかわりで、子どもは特定な養育者との間に安全でかつ親密な関係、つま

り適切な愛着関係29を経験し、基本的な安心感を獲得する30。 

基本的な安心感の獲得は、生活リズムを含む安定性と養育者をはじめとする環境

からの応答性と一貫性によってもたらされ、それが「心理発達の核」となり排泄訓

練に象徴される体系的なしつけが可能となる。これは「今、したいこと」という欲

求に対して「それをしてはいけない」という自制、つまり自己統制を学ぶ時期で、
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非言語での意思表現による他者との交流を活発化し、意思疎通へ向けて言語発達の

基盤を形成する。幼児期の段階では、二者関係から三者関係への関係の拡大化にと

もない文化社会的な規範にしたがう自律性、つまり内在化された超自我を形成し、

拡大化した人間関係や集団の中で社会に適応するための調整能力が育つ。このとき

求められるのが、養育者に限らず大人が守ってくれるという信頼感と「予測が立つ

生活」や休息休養を邪魔されない「居場所の確保」である31。 

集団教育が成立するためには、一定程度の超自我形成と自我の育ちが前提で、児

童期は小学校という集団教育での組織的教育によって、社会一般の行動規範の遵守

や対人関係能力など社会性が形成される。この児童期はまだ自立できず依存的な存

在で、大人から付与される行動規範や作法を従順に受け入れる傾向があるため、大

人の典型である学級担任が提示する行動規範や作法を絶対的なものと受け止めてい

く。その過程で規範の内面化がなされるが、一方でかたくなな超自我を生み出し、

杓子定規に規範やルールをあてはめる傾向も表れやすい。この社会化が適切でない

と問題行動を生じやすく、自分らしさを発揮する「個性化」を阻む要因ともなる。

また「問題行動」に対しての教師保護者の過剰な反応や無理解が、学校文化への過

剰適応である「良い子」を生み出し、規律重視の社会化を基本とする学校では特に

それが起こりやすい。この「良い子」が抱える「隠れた問題」に教師や保護者は気

づきにくく、今日子どもが表出させている問題の多くが脅迫的で「過剰な社会化と

子どもの過剰適応」の両者がかかわっていると保坂は分析する32。 

児童期後半から思春期では第二次性徴が始まり、依存的な関係から自立への動き

が強まり、自立と依存（甘え）の両価性から生じる複雑化した行動が、子どもと大

人との間で、自律（autonomy）と統制（control）をめぐる問題を生じさせ、親から

の精神的自立の過程では竹内常一のいう「対人関係の組み替えと自己解体、再編」33

がなされる。この「親からの物理的分離と心理的分離の達成は時間的なずれ」34があ

り、それが依存と自立/自律という二面性をもたらすのである。 

この時期以降、子どもと大人は対立的な関係になりやすく、さまざまな問題はこ

の時期に顕在化する傾向にあり、この時期をどのようにとらえるのかが子どもと向

き合う上で課題である。保坂は子どもの自律/自立を成し遂げていく過程を俯瞰し、

稽古事の修行段階の「守・破・離」という説明概念を援用し、幼児期から児童期ま

でを「守」、思春期を「破」、それ以降一人前になるまでの青年期を「離」と見立て

る35。これをしつけ糸でたとえれば、「しつけ糸」を縫い付ける時期が児童期までで、

思春期はその糸をはずす時期つまり「破」となる。思春期とは、先の述べたように

しつけによって内面化された規則や枠を子ども自らが解体し再構成する時期で、そ

の対応にはしつけのもつ支配性から、子ども自身による再編を容認する共感性と寛

容性が大人に求められる。 

保坂は児童期の短縮と思春期の加速化現象という今日の思春期の特徴を、鈴木の
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発達論を援用し読み解いている。鈴木の発達論によれば、進化生物学的見地から発

達を社会文化的状況の中に位置づけたもので、生物に備わっている発達段階のグラ

ンドプランはその種の基本構造を規定し、同時に環境に適応しやすいような「しか

け」、つまり環境への応答性をもつ。そして次の発達段階への移行のタイミングをそ

の応答性によって自らが決定し、その環境に適した機能や構造を組織化する「可塑

性」があり、それが生物進化の本質であり発達を推し進めるという36。保坂はこの鈴

木の論から、児童期の短縮と思春期の加速化現象がこの可塑性の結果であるならば、

激しい軋轢を生み出す思春期の「破」は、急激に変化する環境としての現代社会へ

の適応化で37、従来の社会と異なる今日の「破」は、この現代社会に生きていく子ど

もたちが背負わざるを得ない特有な「破」とみる。しかもこの段階をくぐらなけれ

ば自己確立としての｢離｣にいたらないことから、学校教育の延長化とあいまって、

今日の思春期の子どもの抱える困難さは、大人が体験してきたそれとは質的に異な

るため、その理解や認識が大人に要請されるのである。 

 

2.3. 仲間集団の持つ意味と教師の役割 

児童期から思春期以降の発達では、同世代の仲間関係は不可欠で、発達段階にし

たがって、ギャング・グループ、チャム･グループ38、ピア・グループ39の三つの仲

間関係を構築する。仲間関係の中で他者の承認によって自己存在を確認し、道徳的

価値の獲得によって人格的な成長を実現する。思春期前半に見られるギャング・グ

ループ、チャム・グループでは、情緒的な一体感をもった関係性を体得するが、そ

れが強い同調圧力となって異質なものを排除する傾向が生じやすく、いじめなどの

問題につながる。思春期後半に形成されるピア・グループでは異質性を容認できる

が、他者との違いを意識し自己をとらえ他人志向性からの脱却が課題である40。 

今日この仲間のつながりが変容し、上位グループへの脱皮が困難になっている。

少子化や核家族化など子どもの養育環境の変化が、仲間関係や人間関係を構築する

場や機会を減少させ、他者との関係での基本的な情緒的心性の希薄化を生み出し、

人とのかかわりを回避する傾向につながっている。子どもの最大の発達課題は親か

らの自立/自律で、そのためには親に代わる愛着する存在が不可欠で、それが仲間関

係である。 

仲間関係の形成不全は、よりどころとなる場や人が確保できず、漠とした不安を

抱えきれなくなったとき、さまざまな問題を引き起こす。この不安には自己存在を

他者から承認されていることを確認したいとの「要求」が潜在し、それを人間とし

ての根源的な要求ととらえれば、子どもの心身に表れる問題は自立/自律に向けた「破」

である。今日の急激に変容する社会状況の中、仲間関係を十分に生かせず、親から

の自立という「離」の手がかりや拠り所が消失している。仲間関係の形成が困難な

この状況では、学校という場自体が果たす役割は一層大きく、この関係に間接的に
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関与することが環境としての学校/教師の役割の一つである。 

このように見てくると思春期以降の子どもを対象とする学校教育では、子どもの

発達の特性をふまえ、熟慮した対応のあり方が要請されているといえる。規律･訓練

による子ども集団の統制は児童期までは一定程度の有効性はあるが、思春期青年期

前期にあたる中等教育では、規律重視の対応は困難で、対立や軋轢を生じさせるだ

けでなく、健全な自立/自律を疎外する41。これまで述べてきたように子どもの発達

段階をとらえなおせば、各発達段階に通底するものは、子どもの自己の存在への承

認の欲求であり、それを満たすために大人特に学校/教師に求められるものは何かを、

改めて問いなおす必要がある。 

 

 

第 3 節 子どもが抱える発達のつまずきとしての問題現象 

 

 1970 年後半以降から子ども達が呈する問題の質が徐々に変化し、それまでの学校

外での問題行動から校内暴力、対教師暴力、いじめ、不登校、高校中退者の増加、

自傷行為、性の逸脱行動など学校内や当事者自身への内向的問題行動に移行し、そ

こには思春期から青年期にかけて子どもの発達的特性がかかわっている。この時期

の課題である性の役割の確立、親離れ、仲間入り、生き方の方向づけで躓いたとき、

反抗や暴力、逸脱行動（バンダリズム）、性の享楽、集団での非行などの問題が生じ、

それに青年期危機の特有性が重なり不適応を引き起こしやすいとされている42。この

節では学校教育の対象となる子どもが呈する問題行動を検討する。 

 

3.1.  子どもの問題現象が意味するもの 

 ここでは、子どもの問題として社会的関心を集める校内暴力、不登校、いじめを

取り上げ、その現状をこれまでの知見から検討する。以下統計資料は文部科学省の

『児童生徒の生徒指導上の問題行動等調査』43による。 

 

【校内暴力】 

 校内暴力行為の統計推移をみると、その発生件数は小学校・中学校・高校を合わ

せ 1996 年から増加の一途をたどり、2010 年では 5 万件を越え千人あたりの発生比率

は 11.7 となり、低年齢化が見られる。校外暴力と比較すると、校内暴力はその 8 倍

から 10 倍で、対教師暴力は、2010 年は約 9 万件である。 

 1980 年代以降校内暴力は大人社会の反発･反抗ととらえ、問題を引き起こす子ども

の心理的性格的特性を自己中心的・他罰的で、劣等感の裏返しとしての高い自己顕

示性、弱い自制力、他者からの被影響性の高さなど自我の脆弱性と社会性の未熟さ

が共通し、学校生活への不適応傾向、学習意欲の低さからくる「地位不安」がある
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とする。校内暴力行動は依存性に根ざした甘えと反抗を内包したもので、特に教師

との信頼関係が確立していないと、教師への不満や被害者意識から自己の攻撃性を

合理化する傾向があり、その根底には他者への不信感や共感性の弱さが関係すると

いう見方である44。 

このように子どもの暴力型の荒れは、社会的外的圧力である警察の介入を是認す

る社会風潮を背景に沈静化を試みるものの、統計的にみれば減少する兆しはないの

である。さらに学校という公的な場に表れない暴力として、家庭内暴力がある。こ

の家庭内暴力という形の問題も校内暴力と同様に、保坂がいうように「破」という

過程にあって生じていることは確かである。過保護という過剰な抑圧、一元的な規

則への縛りなど管理主義的対応は、子どもを既存社会の枠で矯正する大人の側の論

理である。校内暴力問題を「逸脱性」の点から読み解き、暴力問題がいじめ問題と

も関連するとの見方がある。これについては、この章の第 4 節であらためて取り上

げる。 

 

【不登校】 

 学校に来ない子は登校拒否、学校嫌いなど呼ばれてきたが、近年一般的には「不

登校」と呼称が定着している。文部科学省による「不登校」の定義は、「何らかの心

理的、情緒的、身体的、あるいは社会的要因･背景により、児童生徒が登校しないあ

るいはしたくともできない状況にあること（ただし、病気や経済的理由による者を

除く）」とし、「年度間に連続又は断続して 30 日以上欠席した児童生徒のうち不登校

を理由とするもの」と規定している。この定義では「30 日以上の欠席」に限ってお

り、この前兆現象とみられる「登校しぶり」や「保健室登校」など「不登校予備軍」

の児童生徒は含まれていないため、これらの子どもを含めればさらにその数は多く

なると思われる。 

 不登校の子どもは 1992 年調査開始時 7 万人で、児童生徒千人あたりの比率は 0.47

であったがその後増加の一途をたどり、1997 年には 10 万人を超え 12 万人から 13

万人で推移し、発生率は 1.0 を超える状況が続いている。不登校を学校別に見ると

小学生に対して中学校ではその 4 倍強の約 9 万人となり、その半数以上を中学 3 年

生が占める。2005 年から実施された高校での調査では、不登校は 5 万人から 6 万人

で推移し、発生率は小学校･中学校よりも高く、1.5 から 1.6 となる。加えて中途退

学者は 10 万人前後で推移し、中途退学率は 2.0 前後である。これを「学校に背を向

ける子ども」とすれば、高校の発生率は小・中学校よりも一段と高い。 

高校での不登校の理由で、最も多いのが無気力、次いで不安などの情緒的混乱、

遊び非行、友人関係、学業不振と続き、このような欠席が学業不振・学力不足につ

ながり、単位不足で不登校から中途退学に至るケースが多くなると推測される。こ

のように不登校という現象は、学校段階があがるにしたがって増加していることか
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ら、子どもの発達段階や学歴社会、さらに密室化した親子関係、学力問題などが関

係すると指摘されている。 

 精神科医の滝川一廣は、日本の長欠実態を歴史的にとらえ、不登校現象の背後に

ある子どもの心性を、自明とされていた学校への登校観念から離脱･逸脱化した子ど

もの失調現象で、子どもからの「脱学校化」ととらえる45。 

 経済的発展で生活水準や保健衛生が向上し、病気や経済的理由による長欠が低下

した一方で、質の異なる「不登校」による長欠が生じる。最初は当事者の心性の特

徴と結びついたサイコロジカル的失調（広義の神経症）とみなされ、「学校恐怖症」

という一つの疾患と診断され「治療」としてカウンセリング的援助がなされた。そ

して不登校現象が地域・社会階層などに関わらず拡大し、臨床像が拡散化多様化し

不鮮明となっていく中で、「不登校」という包括的な呼称へと変化する。学校・家庭

の生活を含めたあらゆる日常的な負荷が不登校の発生要因とみなされ、心理的負荷

の質量の増大がその原因ととらえられるようになるが、小さな負荷でも生じる不登

校が現れるにいたって、自明視されていた登校に対する観念が社会全体に弱まり46、

不登校は学校教育に付随する「誰にでも起こりうる現象」となっていく47。 

「不登校」という現象は、「学校へ行く」ことの自明性が問われ、資格認定やフリ

ースペースの設立などの制度の導入をせざるを得ない状況にあり、これまでの直線

型学校制度を根底から揺さぶるものである。これは規律･訓練としての学校教育の権

威への異議申し立てであり、学校教育の位置づけが相対的に低下していることを示

すといえる。 

 

【いじめ】 

いじめ問題は、いじめられた子どもの自殺という事件で社会的に注目を集め、い

じめの広範化している実態が調査の結果から浮かび上がる。1985 年に開始した文部

科学省の調査によれば、発生件数で見ると年によってその件数にはばらつきがある

が、2006 年の 12 万件を最高に 7 万件以上の発生件数があり、一定程度の件数のいじ

めが発生しているとみてよいであろう。全学校段階の発生件数合計による児童生徒

千人対比発生率は、調査初年度は 7.6 で、調査方法をいじめの「発生」からいじめ

の「認知」とかえた 2006 年では 8.7、2010 年 5.6 である。学校段階別にみると、突

出して多いのは中学校でついで小学校である。調査が教師の把握した「認知」件数

であることから、実際にさらに多い数値になると推測される。 

 臨床心理学から教育問題を論究する高垣忠一郎は、「いじめ」とは、健康な自己主

張である攻撃性の発揮が仲間からの排除の不安から抑圧され、その不安が被害者意

識の感情を伴い、特定の仲間へ向けられた攻撃性であるととらえる48。子どもは、権

力をもつ周りの大人の期待と意図に添わなければ「見捨てられる不安を抱えて生き

ている存在」で49、この心理的状況が子どもをいじめの加害者へと駆り立てていくと
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みる。この排除されることへの不安は不満や被害者意識を引きずり、加害者である

自分やいじめそのものを正当化していき、いじめへの制御を失わせるのである。 

滝川一廣は、子ども集団の規範意識の脆弱化により境界線を越えないよう制御す

る力の低下や教師の権威（超自我）の相対的低下で、内外から統御しにくい状況で

いじめが生じ、犯罪との境界の不鮮明化がその特徴であり、また社会が個人主義的

傾向に傾いていく中、集団主義的心性を求める学校の特質がいじめを助長している

ととらえている50。  

 学校が求める集団性は、画一的な枠に子どもを成型する学校教育の社会化の手段

であり、それが仲間を認め合う幅を狭め、仲間を厳格な基準で排除する子どもにつ

ながっていくことは否めない。 

 

3.2. 「逸脱」としての子どもの問題現象 

 一連の子どもの問題は学校/教育問題であり、同時に社会問題であるとの認識から

始めなければならないだろう。それは単に学校が単独に存在する装置ではなく、社

会の中に組み込まれそこで機能するものであり、子どもの問題は、社会の歪みや不

全状態の発露である。  

 石飛和彦は今日の社会を近代社会の規律社会から管理社会に移行していく途上に

あるとし、子どもの問題は近代の個人がその社会システムから「逸脱」する必然的

姿としてとらえている51。 

石飛によれば、学校とは子どもを世俗から「隔離」し「規律と訓練」を施し「近

代的個人」を育成する場であり、この「近代的個人」とは、外的支配の及ばない内

面性を持ち、自己監視、自己規律のみに従属する主体的な自己･個人である52。とい

うことは権力や権威、規則や常識からの「逸脱」の可能性をもつ自己･個人で、「近

代的個人」とは、逸脱可能性と自己監視の視線とを抱き合わせた二重的存在であり、

この自律的主体が社会を動かし自発的に労働することで、安定的で生産性の高いシ

ステムの社会が誕生したと石飛はとらえる53。であれば学校もまたこの自律的主体へ

子どもを育成するとき、同時に逸脱する主体を形成することになり、子どもの「逸

脱」は学校が必然的に生み出すもので、子ども個人にとっても必然的なものといえ

る。 

我々は通常問題行動を逸脱としてとらえ、それは制裁されるべき行為と考える。

しかし石飛にしたがえば、自律した主体だからこそ「逸脱」をその内に含み、「逸脱」

するのであり、ここに保坂のいう「破」という説明概念を重ねれば、逸脱は「破」

の一つであり、「離」つまり自立に向けた子どもの発達の自己運動といえる。 

近代社会それ自体がもたらした「豊かさ」は、多様な価値の社会へと人々を解放

し、国家のコントロールからも「逸脱」する要素を含む54。そして一方でその豊かさ

は社会階層の均質性をもたらし、問題の原因を社会階層に因果づけることはできな
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くなる。校内暴力が増加しているにもかかわらず大きく報じられない背景に、その

原因を社会階層の出自と結びつけられなくなり、その原因を学校内部に引き取らざ

るをえなくなり、その結果学校/教師はこの子どもたちの学力/能力にその因果性を求

め、原因を子ども個人に還元し、校内暴力は社会問題から個人の問題の帰着させる

傾向を強めたと石飛はみる55。 

逸脱を学力の差に帰着させることで、「できる子」が「よい子」という構図が鮮明

化し、それが子ども･親には一層の学力獲得への圧力となる。その結果皮肉にも今日

の教育産業の発展に見るように、学力獲得の場を塾など学校外に求め、学校/教師の

知識伝達機能さえ失いかねない状況にある。教師/学校は子どもにとっては規律を押

しつけ、学歴社会の象徴的制度であると受け止められていく。このような状況に対

して、学校本来の魅力と価値を取り戻すために、学校再生として「居場所としての

学校」が提起されている。それは子どもの発達に不可欠なものというにとどまるの

ではなく、子どもが自己の存在の価値を見出し確認する場として再生する必要性を

示唆しているといえよう。 

 

 

第 4 節 逸脱しつつ発達する子どもと求められるケア 

 

子どもの問題は発達段階の節目に、単一の問題としてではなく複合的に表れ、そ

こには積み残した発達課題を抱えた子どもがいる。子どもの問題は養育環境や学校

環境が輻輳し、かつ子どもの個別性と多様性を反映する結果、問題もまた個別的で

多様となる。それに対して学校/教師はこれらの問題を規範やルールからの逸脱とし、

規則重視の立場から懲罰的矯正的な対応をとり、高校では退学措置によって問題を

抱える子どもを学校と切り離し、また義務教育学校段階でも修了まで学校内で抱え

込むものの、最終的に何もしないまま学校から送り出す。いずれにしても問題を子

ども個人に還元し、学校の枠から逸脱した子どもという烙印を押すものの、問題の

複雑さと多忙を理由に子どもの発達実現のケアが積極的になされることはあまりな

い。 

しかし子どもの発達環境としての家庭や学校も、相対化した社会からさまざまな

影響を受ける存在であるならば、その判断も絶対的なものでなく相対的なものとな

る。子どもの問題を単一で一般的な原因-結果にあてはめ、それを個人に還元するこ

とに、もはや限界があろう。この限界に気づき、ジレンマを感じる養護教諭/教師は

少なくない。この気づきは思春期以降の子どもの「破」から「離」の過程で、子ど

も達が求めているものは逸脱を旧来の枠に収める矯正的対応ではなく、新たな意味

あるものとして受け止める大人側の力であるという気づきにつながる。それは養護

教諭/教師も相対化した社会に埋め込まれており、それゆえ子どものおかれた状況に
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共感的な眼差しをもって、子どもの苦悩やつらさに応答せざるをえないものを感じ

ているからであろう。それを発達論の観点からとらえれば、子どもの自立/自律の要

求であり、それに応えることが養護教諭/教師自らの役割ととらえているからである。

そしてこの役割はケアとも通底するものを含んでいると予見する。養護教諭/教師が

子どもにケア的かかわりを意識せざるを得ないのは、職業的要請だけでなく一人の

人間としての感覚からも生じているといえる。 

この逸脱を先に石飛がとらえた近代個人の獲得の過程にあてはめれば、逸脱は今

日の社会で規定される個人像から、子どもが自分自身を引きはがした状態といえよ

う。この引きはがされた自己は社会に背を向け距離をおくが、鈴木の発達論に依拠

すれば、子どもの内部運動と社会環境との相互作用によって自己実現に向け、新た

な自己の形成へと転化する。とすれば逸脱は発達の一過程で、子ども自身が社会の

現状に向き合う契機であり、発達の契機といえる。しかし学校現場で実際に出会っ

た学校/社会に背を向けた子どもをみると、その子どもが再びこの社会に向き合うた

めには、ある程度の時間的猶予を必要とし、それは個人の個性や状況によって多様

である。だからこそ、そこに寄りそう大人を子どもは求めている56と考える。 

これまで見てきたように学校が担う規律･訓練は、外部からも強く要請され、教師

/学校もその責務として自らに課している。その学校にあって一部の養護教諭/教師は

その限界性に気づき、ジレンマと対立そして迷いを抱えているのも事実である。普

遍性重視の立場での判断/対応で排除してきた子どもを、学校教育の場で向き合い支

援するために、学校/教師がまずその強い縛りを自ら解かなければならない。問題の

原因を子どもや家庭に押し戻すことではなく、社会として子どもを育てるという学

校教育の社会的使命を考慮し、不安を抱え発達課題に挑もうとしている子どもが求

める要求に応えることが必要である。 

そのためには子どもの問題を社会的文脈から多様にとらえ、これらからの社会に

生きる子どもを支援する長期的な視座もあわせもつことが求められる。この多様性

と長期的視座そして相対的思考の基礎にあるのは、個別性重視の立場からの子ども

への接近と対応であると思われる。普遍性重視の立場を優位とする学校教育にあっ

て、個別性重視の立場の正当性を見出すために、次章ではこの立場と通底するケア

の理論を取り上げ検討する。 
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第４章 個別性重視の立場と普遍性重視の立場の統合に向けて 

 

学校教育は近代社会の発展を支えるものとなったが、社会構造や社会環境の急激

な変容の中で、さまざまな問題を呈する子どもの対応が行き詰まり、その発達が疎

外されている実態から、規範原理重視の学校教育のあり方自体が問われている教育

の現状を前章ではとらえた。 

本章では、これまで学校教育で捨象されがちな個別性を重視するケアの理論を取

り上げ、規範重視の普遍性重視の立場に対して、個別性や多様性を重視する個別性

重視の立場の妥当性を検討する。ここではケアの理論の観点から、学校教育での子

どもの対応や教育のあり方をとらえ、教育における個別化と社会化および個別性重

視の立場と普遍性重視の立場のあるべき関係に迫るために、ケアと正義の論争や統

合をめぐる論議を検討する。 

 

 

第 1 節 個別性重視の立場と普遍性重視の立場の対立  

－普遍性重視の立場の限界－ 

 

1.1. 学校教育での普遍性重視の方法の運用 

－正義の道徳的原理の適用による例外措置－ 

学校教育では一人一人の発達の実現よりも、秩序ある社会や国家の一員としての

「社会化」の機能が優位に位置づけられる。特に統治手段としての教育は、「社会化」

を教育の目的の第一義とし、その実現のために制度および組織が形成され、普遍性

重視の立場が優位に行使される学校/教師を作りだしてきた。そのため普遍性重視の

立場による公平や平等の実現が、個別性や多様性の実現より説得力をもち、受け入

れられやすい一方で、個別性重視の立場からの異議申し立ては、学校教育の目的で

ある社会化の実現を阻み、学校教育の存在根拠を根底から揺るがしかねないとの危

機感があり、それに組織の同調圧力が作用し、普遍性重視の立場を主流とする組織

風土は堅持されてきたと筆者は考える。 

普遍性重視の立場がその優位性を保持してきたもう一つは、普遍性重視の立場の

運用と適用方法があると考える。普遍性重視の立場の基盤となる正義の立場では、

「等しきものは等しく同じに扱う」という公平･平等が重んじられる一方で、「等し

くない」と認められた場合はそれに応じた異なった扱いを認める「正義の形式的原

理」がある。この原理を行使することで、普遍性重視の立場は公平性を実現するも

のと受け止められてきたと考える。普遍性重視の立場で対応が困難な場合、「等しく

ない」と判断されれば、例外措置の適用が可能になる。例えば骨折をした子どもで

の対応で、学校での活動場面で課せられた作業の軽減および免除などの措置がその
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例である。 

学校教育はこの方法を活用し普遍性重視の立場の適用の幅を拡大し、一定程度の

柔軟な対応をとることで、普遍性重視の立場を学校教育の基本的原理として破綻さ

せることなく、その優位性を保ってきたと考える。この手法は関係する当事者の要

求を満たし、かつ当事者以外の多数の子ども達を納得させる根拠をもち、長期とな

る場合もあるが、普通は一時的な不公平状態を、当事者を含むメンバーに納得させ

るものである。 

例外措置の対象となる子どもは、普遍性重視の立場が要求することに応えられな

い子どもで、その意味では「逸脱」した子どもである。そのためにはその逸脱を誰

もが「例外」と認める客観的な根拠を備えている必要がある。例えば医師の診断な

どのように公的に権威づけられたものが必要で、個人の主観的判断ではなく、それ

には正当性と妥当性が求められる。養護教諭/保健室はこの医学的理由による例外措

置を行使し、授業の欠課や早退などについて学校/教師の承認を引き出してきたとい

えるだろう。 

 

1.2. 例外措置という方法の問題性 

しかしながら正義の形式的原理における例外措置という方法には三つの問題があ

る。 

その一つは、例外的措置の判断根拠に厳格な客観性を求める点である。「逸脱を余

儀なくされている」子どもで、例えば、さまざまな疾病や発達障害などで診断まで

にいたらない境界域の場合や医学的にまだ解明されていない場合などでは、それを

満たすことができない。普遍性重視の立場が優位に適用される状況では、等しき者

として等しく要求されるという原理が適用されるため、社会的に正当と認められな

ければ学校内の承認は得られにくく、当事者の抱える「問題」は問題とされず、単

にわがままな要求となる。しかしながら子どもの抱える問題は個別性や多様性が高

く、後々の発達科学や医学研究によって初めて「問題」と認識されることも多い。

このように見れば、例外措置の判断は時間的状況的な不確実性を含んでいるのであ

る。このような事例で生じる対立やジレンマに直面しているのが養護教諭であり、

こうした問題は養護教諭と教師の対立にとどまらず、学校･教師と保護者や世間との

対立を生じさせる。このグレーゾーンの子どもを例外措置の対象から排除すること

は、ケアを求める子どもを排除することになり、普遍性重視の立場の限界性が指摘

されよう。 

もう一つの問題は、「例外措置」の範疇と見なされた子どもへの対応の質である。

例外と判断された子どもは、手厚い対応をなされるというよりも、教師に積極的な

対応を免除する理由となり、学校教育が関与する対象からも除外されるという構図

が生じている。例外措置は正義の論理の公平性を一定程度満たすが、個別性重視の
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立場から見れば、子どもの発達の実現の要求を満たすものとはいえない。 

三つ目の問題としては、個別性重視の立場の適用の限定化である。例外措置とい

う方法の行使は、普遍性重視の立場に個別性重視の立場を組み込んだものともいえ

る。しかしその適用範囲は問題を抱える子どもに限定され、すべての子どもを個別

性重視でとらえ、その発達の実現をめざすものではない。前章で述べたように今深

刻な問題を表出させていないとしても、一人一人の子どもは発達過程でそれぞれに

つまずき不安を抱えているが、例外措置対象ではないため、そのような子どもに個

別性重視の立場からの対応は容認されない。しかしすべての子どもが発達への要求

をもち、それに応えていくことが学校の使命とすれば、個別性重視の立場の適用範

囲の限定化は打開されなければならない。このことからも普遍性重視の立場の方法

は発達の実現の点からもその限界を指摘できよう。 

 

養護教諭の特質は、集団としての子ども一般ではなく、一人の具体的な子どもと

出会いその苦痛や苦悩に対応する点にある。問題を抱える子どもの発達の実現を達

成しようとすれば、必然的に個別性や多様性などの具体的状況を踏まえる個別性重

視の立場となる。誰かが異議申し立てをしない限り発達の実現は疎外されていくと

いう思いから、養護教諭は子どもの「声なき声」の代弁者として異議を申し立てる

ことが多くなり、この例外措置の適用を含め、普遍性重視の立場に立つ一般教師と

の対立が生じやすい。 

このようにみれば、普遍性重視の立場が方法としてきた「例外措置」ではその対

応に限界があると考える。普遍性重視の立場が優位な現状にあって、個別性重視の

立場が学校教育において正当性をもちうるのかが問われるだろう。そこで次節では

個別性や多様性に重きをおき、普遍的規範に対して批判的立場をとるケアの理論を

検討する。 

 

 

第 2 節 個別性重視の立場の基盤としてのケアの理論 

 

「ケア」は、世話や手入れなどの行為を表すものとして従来から使われてきた言

葉であるが、近年ケアは人間の存在にかかわる深い意味をもつ概念として議論され

ている。その意味を、高橋隆雄はケアが異なる二つの意味を含むことから、次のよ

うに分けケアの今日的概念を説明している1。 

(A)気がかり、心配、心の重荷 

(B)他者に幸福を与えること、献身、配慮 

この二つの意味をみると、(A)は自分の心の状態への思いを表すのに、(B)は(A)の

状態の他者への対応を表しているととらえられる。高橋によれば2、この 2 つのケア
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は時代と文化を超えてあてはまり、今日のケアの理論は特に(B)の意味に注目してい

るという。またハイデガーは、「関心（気遣い、憂慮）」としてのケアが、人間の存

在論的レベルで人間を人間たらしめている根源的なものであり、人間の態度や行動

の基盤としてとらえる。近代以降倫理学の主流となった正義、公正性、普遍性、自

律性を基盤とする倫理だけでは解決しえない状況が生じている現代においては、ハ

イデガーのこの指摘は重みをもち、ケアの概念をとらえなおす契機の一つとなって

いる。 

ここではケアとは何かについて、ケア論の先陣を切ったメイヤロフ（M.Mayeroff）

とギリガン（Carol Gilligan）そしてノディングス（NelNoddings）の論を取り上げ、

ケアの概念を検討する。 

 

2.1. メイヤロフのケア論 

 いち早くいわゆるケア論を提起したのは、メイヤロフといってよいだろう。彼の

ケア論が多くの人を引きつけるのは、ケアという行為に包含されるケアする者とケ

アされる者のそれぞれの自己成長や自己実現に言及した点で、その特徴は、ケアと

いう行為が人間の徳によってなされるものととらえている点にあり、それゆえに彼

の主張を徳倫理の一つとする論者も多い。 

 メイヤロフはケアリングを「最も深い意味において、その人の人格の成長と自己

実現を援助することである」3とし、「他者の成長をケアリングする」とは、他者を

「自己の延長」上にとらえ、他者が「成長したい欲求」をもっていると感じ、その

実現のために自分が必要とされていると感じとることである4。つまりケアは他者の

成長の方向つまり他者の欲求に即しそれに従って、その要求への「専心」をともな

って応答することになる。これはともすればケアする人とケアされる人との一体性

から両者の支配関係を想起させるが、メイヤロフは、ケアは一種の信頼感の中で営

まれるものであり、ケアする人はケアされる人を独立した主体性をもつ存在として

とらえることで、それを未然に防ぐとする5。またケアリングには「専心」が重要で、

専心がないところにケアリングは生まれないとする。専心はその人のために自分が

存在することを意味し、これによってケアが実質化し固有性をもち、他者のかけが

えのない価値の認識につながるという6。そしてこの認識がケアをしようと感じる欲

求と自分のしたい行為を一つに収斂させるとする。だからケアはケアする者の自発

的な欲求に基づいた行為で7、他者の成長や発展がケアする者に幸福を感じさせ、そ

の結果としてケアする者の自己成長が図られると説明する8。 

メイヤロフはケアという営みをケアする個人の道徳的振る舞いとして示し、その

要素として、知識、リズムを変えること、忍耐、正直、信頼、謙虚、希望、勇気を

あげ9、この要素が人間の徳と近いされることから、彼のケア論は徳倫理の一つとい

う見解が生まれるのである。 

メイヤロフのケア論は、ケアを人間すべてが担う営みで、それが人間のもつ人を
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援助したいという本性的欲求から生じ、他者の自己実現によりそい専心することに

よって応答する道徳的な営みとしてとらえているが、ケアを男女の性を超えた営み

とし、正義に対置するものとはとらえていない点で、以下で取り上げるギリガンや

ノディングスと異なる。 

 

2.2. ギリガンのケア論 

 ギリガンのケア論の特徴は、道徳性の発達心理学から導出された点にある。コー

ルバーグによる道徳性の発達研究に対する反論から始まり、男性中心の道徳観を基

準するとする発達観自体を問題視した。ギリガンは女児の道徳的判断や中絶をめぐ

る成人女性の葛藤や判断の分析から、道徳的判断の基準で重きをおくものが、女性

と男性で異なり、女性特有な道徳的基準があることを明らかにした。さらに道徳性

に性差があるだけでなく、その発達の過程もまた女性特有であると実証的に明らか

にし、両者の違いをもたらす要因に、養育環境や社会環境の差が関与していると主

張したのである10。 

男性が正義や公平性、普遍性などを道徳基準とするならば、女性の特有な道徳律

やその基準は、他者を傷つけないことでそれを回避したいとの欲求が強くあるため、

男性の道徳基準との間で葛藤を抱えざるを得ないという。その結果として自己犠牲

をともないやすく、女性にとって不平等な社会や状況では、他者に従属的で責任回

避する傾向11があらわれやすいと指摘する。 

しかしこのような葛藤を抱えた女性は道徳的に成熟するにともない変容し、「権利」

という概念によって、その「他者」に「自己」を含め、他者と同等な存在として自

己を位置づけていく12。女性が自分に対しても他者同様に思いやりと心配りができる

ようになるとき、相互依存的な人間を正当なものととらえ、その相互依存関係が意

味あるものと認識する。この認識は現実に直面する問題の選択過程で、女性が陥り

やすい自己犠牲など習慣的制約から解放され確立されていくという13。 

このような人間関係の文脈性に依存する女性の道徳原理を「ケアの倫理」とし、

ギリガンは男性の普遍性を重視した近代の規範倫理としての「正義の倫理」（権利の

倫理）にそれを対置する。 

ケアの倫理と正義の倫理をギリガンは対比させ次のようにいう。ケアの倫理は共

感と気配りからの理解に基盤をおき、誰でもが認める苦悩を見分けそれを緩和する

という「責任」に関わる命令で、それをとおして公平性を実現する「責任の倫理」

ともいえる。それに対して、正義の倫理（権利の倫理）は、自己と他者の権利を尊

重することを基盤とし、自己の生命や自己達成の権利を干渉から守るための命令で、

他者への不干渉を義務とするため、他者へのかかわりは消極的にならざるをえない14。

しかし成熟した男性の道徳的見解の研究で、男性でもケアの倫理的配慮が発現する

ことから、この二つの倫理は人間の道徳的成熟段階では性差によらず統合されてい

くととらえている15。 
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ギリガンにしたがえば、ケアの倫理は人間関係での思いやりや心配りという女性

的な視点から立ち上がるが、それを権利概念でとらえることによって、自他を含む

よきあり方を公平に追求する倫理へと成熟していく。正義の倫理とケアの倫理は、

男性女性それぞれの養育環境や社会環境、歴史文化的の要因が強く関与し、それが

それぞれの道徳やその基準の発達に違いをもたらす。自己を含む他者を傷つけるべ

きではないという道徳律が社会的かかわりにおいて発揮されるとき、人はケアする

「責任」を感じとる存在となる。それによって思いやりの倫理つまりケアの倫理は

公的な領域を射程に入れるものとなる。そこには、ケアの倫理は正義の倫理によっ

て補完され、正義の倫理が他者への配慮をその内に含むことで、ギリガンの論では

最終的に両者が統合される可能性を予見させるものがある。 

 

2.3. ノディングスのケア論 

ノディングスがギリガンのケア論と異なるのは、意識としてのケア（配慮）と行

為としてのケアに注目し、ケアという営みの過程で生起する専心、受容、共感、注

意深さ、了解、応答、さらにそこから生じる相互性や関係性をとらえている点であ

ろう。またノディングスはメイヤロフの「他者をケアすることは、彼を成長させる

こと、彼を自己実現させる」というケアの定義に対し、ケアされる人よりもケアす

る人に焦点化していると批判的である16。そしてノディングスのケア論は、ケアの倫

理がこれまでの規範倫理にとって代わる根源的倫理であるということ17を明確に打

ち出している点が、メイヤロフやギリガンと異なり、ケアの倫理と正義の倫理の対

立論争の契機となった。 

 

2.3.1 ケアの相互性と関係性 

ノディングスも他のケア論者と同様に、人はケアされた経験をとおしてケアする

人となること、そしてケアを求めるのは、すべての人が共通してもつ根源的なもの

であるとする。しかしケアとして「自然なケアリング（natural caring）」と「倫理的

ケアリング（ethical caring）」の二つをおくところが、ノディングスのケア論と他の

論者との差異である。前者はケアする者が「ケアしたい」という感覚からなされる

が、後者はケアする者の中にケアすることに対する葛藤を含むとき、そのケアを「し

なければならない」と自ら感じ行うケアである。この倫理的ケアリングを実現させ

るのが、ケアする人の「倫理的理想」（ethical ideals）18であり、この倫理的理想は最

善の自己である。それはケアの倫理においてはあらゆる道徳的行為や判断の源泉で、

従来の道徳とは異なり、個々の人がもつ内的センス又は感覚（sense of justice）に由

来するものである19。 

またノディングスはケアの「相互性」と「関係性」を、専心、動機の転移、受容、

共感、注意深さ、了解、応答という一連のケアの過程からとらえていく。 
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ケアする者の意識状態をケアの段階にそってとらえると、「専心」とは完全な受容

状態で「注意深さ」20が求められ、「動機の転移」とは、関心をケアの対象である他

者に向けさせ、他者の目的や課題を受けとり、それに対応したいという欲求を生じ

させるものである21。動機の転移が生じると次に他者を助けるための方法を思案する

段階となり、他者のニーズに集中し「注意深く」思考する段階に至るという。一方

ケアされる者の意識の特徴は受容、承認、応答である。応答はケアを受け入れたと

いう承認が表現されたもので、この応答によってケアリングが完成する。この応答

はケアされる者によるケアする者への貢献でもある。なぜならば応答は、ケアする

人がケアされる人のニーズを適切にとらえたか、なされた行為がニーズに応えられ

たのかなどのケアの質を査定する手がかりとなるからである。それだけでなく応答

によってケアリング関係の充実がはかられるという点で、ケアリングに対する貢献

をしている22。 

確かにケアの過程ではケアする者とケアされる者との間のつながりや交流があり、

「相互性」や「関係性」をケアが含むことから、ケアの倫理はニーズと応答を基盤

にした「関係の倫理」ともいえるだろう。 

 

2.3.2. 関係の倫理としてのケア論 －徳倫理との差異－ 

ノディングスはケアが行為そのものを指すのに対し、ケアリングはケアする者と

ケアされる者との間の関係性を含む包括した概念であるとする。ケアおよびケアリ

ングを徳倫理の一つと見なす考えに対して、この「関係性」あるいは相互行為（応

答）をケアが含むことから、ケアの倫理が徳倫理に包摂されない独自なものである

と主張する。 

しかしノディングスは、ケアの倫理を徳倫理との関係では全面的否定はしない。

ケアのもつ要素が徳にかかわるとは認めつつも、ケアおよびケアリングを美徳とし

てのみとらえることの問題性を指摘する23。というのは徳は個人的な特性で、仮にケ

アおよびケアリングを徳の一つとしたならば、ケアが成就しなかったときはケアし

た側の徳が低いという評価につながり、またケアが成就したときはそこに独善性が

生まれる危険性があり、さらに長期間の不均衡なケアおよびケアリングではその危

険が高まることから、ケアおよびケアリングを徳とすることに批判的である24。確か

にケアする者の徳としてケアを評価すれば、ケアする人のケアからの撤退を困難に

させ、ケアする人の尊厳を傷つけることにもなるという指摘は妥当であろう。また

「関係としてのケア」というとらえ方は、「ケアのあり方や事実について、何をする

べきかなどを語り合う継続的な関係」25を重視するケアの積極面を引き出すと思われ

る。 

ノディングスのケア論では、徳倫理に位置づけることで生じる問題を回避するた

めに、ケアの倫理をケアおよびケアリングのもつ「関係性」にその独自性を見出し、
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「美徳としてのケア」を排除しないものの、ケアの倫理と徳倫理との差異を打ち出

したといえる。 

 

2.3.3. 正義を包摂するケア －ケアのもつ正義の感覚－ 

ケアを当事者の個別な関係や私的領域に限局しているとするケアの閉鎖性への批

判26に対して、「関係の倫理」としてのケア論はその反論とみなすことができる。ケ

アの独自性として「関係性」を打ち出すことでその漸進的拡大を引き出し、ケアが

公的領域である社会の基盤にあることの正統性を主張する根拠27につながるからで

ある。 

またノディングスは、ケアを表す care-for と care-about の二つの関係に言及してい

る28。care-for が face to face の関係の成立する直接的なものであるのに対して、

care-about は直接ケアできない他者の要求を「何とかしよう」と気にかけることで、

care-for をもとにして、他者へと我々をつなぎ公共世界に関心を向けさせるものとす

る。それだけなく care-about は我々の「正義感覚」（sense of justice）の基礎で、この

care-about が care-for と正義をリンクし care-for を実現維持し、その価値を高めるこ

とに寄与すると説明する29。だから我々は直接他者を care-for できなくとも、最終的

にはその人を care-about するとノディングスは述べている30。 

この care-about の正義感覚が、不正義な社会においてもケアの実現を可能し、その

例として子どもの養育をあげる。そしてそれが政治的リベラリズムの基となる正義

の感覚の土壌である善の基礎を供給しているとし、ケアの理論が正義に対して優位

であるとノディングスはいう。 

この care-about の説明からは、一つは私的領域という限局性を打開する契機がケア

に内在していること、今ひとつは正義の源泉がケアの中に内在することを示すもの

であり、care-about はケアの閉鎖性の打開と正義をケアによって一元化する可能性を

含む概念となる。 

ノディングスは care-about の内にある正義感覚を提起することで、正義を包摂した

ケアを提示し、ケアが社会基盤の道徳として公的領域である社会政策に関与してい

く根拠を示したともいえる。しかしこのノディングスがいう正義感覚と、いわゆる

「一般的にいわれる正義」との関係に言及していないため、「一般にいわれる正義」

をケアの倫理が包摂しうるのかは判断できない。そのためには、ケアによる一元論

の妥当性の検討が必要で、それは次節で取り上げる。 

 

以上ここではメイヤロフ、ギリガンそしてノディングスのそれぞれのケア論を概

観した。三者のケア論が共通してあげるのが、他者とのかかわりにおける個別性や

多様性、共感や受容、状況文脈的な理解と相互互恵的な関係性の重視である。ケア

と正義の関係はギリガンとノディングスでは異なるが、ノディングスの「ケアの拡
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大化」から、本論文でいう個別性重視の立場が教育目的の個別化と社会化の双方に

関与する可能性が予見される。 

 

 

第３節 ケアの倫理と正義の倫理の対立とその統合 

 

3.1. 異議申し立てとしてのケア 

ノディングスはケアを正義より優位とするが、多くの論者はそれに対して懐疑的

である。それはケアと正義が同化できない異質性をもつととらえているからである。

そこでケアの倫理と正義の倫理の対立および統合を論究した品川哲彦31に依拠して

それぞれの特質を対比して概括してみる。 

ケアの倫理では、人間を傷つきやすく生の危うさをもつた存在で固有で具体的な

存在とし、専心や受容そして共感的理解など感情的関係性を重視し、個別のニーズ

の充足を目的とする。ケアの源泉はケアの受動的体験や道徳感情から派生し、ケア

する者とケアされる者は必ずしも対等ではない非対称の関係である。対象との関係

は選択し契約する関係ではない所与の関係で32、ケアする者とケアされる者との間に

は互恵性がある。またケアは主に私的領域で行使され、その行使の判断は個々の人

間の内にある道徳感覚を基準にする。 

これに対して正義の倫理では、人間を理性的で自律した人間関係として重視し、

個人の自律を尊重し、公平公正そして平等に扱うことを原理とする個人および社会

との間の契約関係にあるとする。その原理は主に公的領域で行使され、正義の倫理

は個別的自己の存在を超えた普遍的道徳規範や理性から派生するものである。この

ように見るとケアの倫理と正義の倫理は人間観、他者のとらえ方やかかわり方など

で対立していることが明らかになる。 

この両者を品川に従い、倫理的次元の基礎づけレベル、メタ倫理学レベル、規範

レベルの三領域33で整理すると、基礎づけレベルでは、ケアの倫理一元論は正義の倫

理の根本にケアの倫理があり、その道徳的判断の基準は、倫理的自己の概念による

倫理を再構成したものであるに対し、正義の倫理一元論では、ケアの倫理は正義の

倫理に包摂され、ケアは正義の倫理を補完するにとどまる。メタ倫理学レベルでは、

ケアの倫理は個別主義をとり具体的状況や文脈に準拠するのに対し、正義の倫理は

普遍主義の立場をとり原理原則に準拠する。規範レベルでは、ケアの倫理がどの人

間も誰かにケアされるべき存在で、必ずしもすべての人間を等しくケアすることを

要求するものでないことから、不完全義務である。それに対し、正義の倫理はどの

人間も等しく尊重すべき存在であり、そのため誰に対しても等しくケアする完全義

務の立場となる。このように両者はいずれのレベルでも対立し、一方をもう一方に

摂取するのは困難である34。 
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以上のことから、両者は異質であるだけでなく、相互に反駁的な視点をもってい

るといえよう。それを顕著に示すのが、ケア論を正義論への異議申し立てととらえ

たベイアーの見解であると川本隆史は指摘し、その異議申し立ては、ロールズらの

正義論の四つの想定に対してなされているとする35。その四つとは、 

①自律中心的個人主義的想定、 

②平等な者同士の人間関係という想定、 

③関係を自由に選べるという想定、 

④情動の望ましい形態を陶冶するのではなく、それを理性的にコントロールする

という合理主義・主知主義的想定、 

である。この四つの想定が正義論の根幹をなすものであることから、ケアの倫理が

正義の倫理を揺るがすのである。 

この正義への異議申し立てというとらえ方に、川本隆史はもう一つの意味を付加

させている36。それは、ケアの倫理がフーコーの提示した近代社会のとらえ方に対し

ての、異議申し立てという見方である。フーコーが描き出す市民は権力によって規

格化されそれに従属化され従属し続ける市民像である。しかしケアの倫理はその市

民像を覆し、社会と個人の関係に異議申し立てを迫り、個人を規定する権力に抵抗

する存在となって、その関係性を変える可能性を潜在させているとする見方である37。

このように、ケアと正義は異質性だけでなく反駁する点を内在させているととらえ

てよいであろう。 

 

3.2. ケアの倫理と正義の倫理の統合モデル 

ケアの倫理と正義の倫理は双方ともに不可欠であるという認識にたち、両者の統

合を模索する試みがなされ、それらの統合のモデルを葛生栄二郎は、「正義一元論」

「ケア一元論」「ケア―正義並存論」「ケア―正義統合論」の四つに分類する38。 

「正義一元論」とは、ケアが正義に包摂されるという立場をとり、それによって

ケアの対象が「万人」に拡大しケアが普遍性を有し、家族のような身近な対象も普

遍的存在として尊重すべきものととらえられる。不完全義務と完全義務の観点から

は、ケアなき正義は許容されるが、正義なきケアは許容されないとする39。 

「ケア一元論」とは、正義の倫理はケアの倫理に包摂されるもので、正義の倫理

に対してケアの倫理を優位とする。ケアが人間の生命や安全の不可欠な営みであり、

さらにノディングスの提起にみられるように、正義を担う子どもは、ケアをとおし

て正義の感覚が育成されていることがその根拠で、正義なきケアは成立してもケア

なき正義は成立しないとする立場である。  

 「ケア―正義並存論」は、ケアと正義は常に並存しているもので、道徳的推論の

実際に近く、個々のケースに応じて両者の倫理的推論を使い分ける。多くの場合は

私的領域と公的領域という場による使い分けが一般的であり、この領域二元論は一
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般的に公的領域が私的領域より優位と価値づけられる。そのため私的領域が公的領

域を補完するという考えを正当化することにつながり、ケアの正当な評価を引き下

げるとの批判はぬぐえない。さらに私的領域では正義が実現されないことを容認す

ることにもつながる。 

「ケア―正義統合論」は、両者はどちらか一方に還元されるものではなく、二元

的に存在するべきものという立場に立ち、一定の原理によって両者は統合されるべ

きだという考えである。その統合のありかたはさまざまな考えがあり、道徳性の発

達論に基づくギリガンの統合論もこの一つである。 

これらを踏まえて、個別性重視の立場と普遍性重視の立場のあり方から、統合論

を検討してみる。正義一元論やケア一元論は先に見たように、倫理的次元のそれぞ

れのレベルのいずれでも対立することからその成立は難しいと見てよいだろう。ま

たケア―正義並存論は、道徳判断の実際レベルではなじみやすいが、実際の場面で

どちらを適用させるかという点での確定は難しい。さらに公的私的という領域二元

論に陥りやすい点があり、子どもの特質から領域を公的私的と二元論でとらえるこ

とは適切でないと考える。このことから本論文ではケア―正義統合論に焦点を当て

検討を進めることにする。 

前節で述べたようにケアの倫理と正義の倫理の統合では、どちらか一方をどちら

かが摂取する構図は成立しないことから、ケア―正義統合論は、最終的にケアの倫

理と正義の倫理を統合した新たな包括的道徳の構築が求められることになる40とい

う立場をとる。 

品川は両者の異質性を保持した新たな包括的道徳の構築の鍵として、相互補完性

をあげている。ケアの倫理と正義の倫理における相互補完は、それぞれの脆弱性を

補完し合うことで、それぞれの道徳的成熟を高める。その証左として、正義の倫理

はケアの倫理の異議申し立てをうけて、公的領域でのケアの実現のために社会福祉

政策や福祉社会制度などを実現する。これは正義の領域が私的領域に進出しケアを

公的領域として接収する領域の拡大化である。ケアが正義の領域に拡大することを

ケアの観点から見れば、ケアの負担の公平性の確保、偏ったケアの負担の是正とな

り、公的領域のケアの限界性を引き下げる可能性もある。このようにケアの公的領

域への進出は、公的領域の関係のこれまでのありようを変え、新しい関係性を構築

する可能性をもたらす。このように相互補完による統合論は、ケアと正義それぞれ

の倫理の脆弱性を意識化させ、それを克服することにつながると思われる。 

ただし品川はこのような正義の拡大化は、等しからざる者が「見かけの平等を達

成するように＜上昇＞させられ」てしまい、公的領域でのケアの倫理の実現がなさ

れたとしても、両者の実質的な違いを看過する危険がある41と指摘している。 
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3.3. 編み合わせによる統合 

ケアと正義の統合における課題を浮かび上がらせるために、ここではオーキン

（Susan Moller Okin）、クレメント（Grace Clement）そしてヘルド(Virginia Held)の論

に対する品川の検討を取り上げる42。 

品川によればオーキンは、異なる他者の利害と福利を考えることと正義とを統合

した最善の正義論の構築、つまり正義によるケアの統合を提起する。これまで家庭

生活などの私的領域で、正義の適用が看過されてきた事実を問題とし、家事分業の

不平等を正義に訴える。だが家事労働が他者に依存せざるをえないものを含み、さ

らに家族が所与の関係であることから、ケアの倫理の範疇であり、品川は正義によ

る家事労働の配分の実現は現実にそぐわず、家庭内の不正義は家族の構成員がケア

を適切に負担していないという非難となっていくとする43。 

クレメントは基礎づけレベルによる相補性による統合を試みている。相補的基礎

づけが成立するためには、一方の倫理が他方の倫理にとって道徳的に適切であるた

めの条件でなければならない。ケアの倫理と正義の倫理の両方に習熟していること

が成熟に通じるならば、正義を満たさないケア、ケアを満たさない正義のいずれも

正当化できないとなり、そこに相補的関係がある。また正義を実現するためには、

それを担う子どもの育成でケアが不可欠である。一方ケア関係の継続の判断は、ケ

アする側の自律によらなければならないため、最低限の正義がケアには不可欠であ

る。このように両者が現実に成立するための条件を、互いが補完している点をあげ、

両者の相補基礎づけレベルでの統合の妥当性を主張する44。 

この発生論的ないし因果論的な観点に対して、品川は正義の感覚を獲得するため

に、「正義に適った家族」による子どもの育成が前提となり、ケアはそれ自身とは異

なる正義の原理を導入せざるをえなくなる。もし実現すべき正義を想定したケアが

子どもを育成するならば、ケアは正義の原理に取り込まれたことになり、ケアと正

義の相補関係を証明することにはならないとする45。 

ヘルドはケアが人間の存在や生命に密接にかかわり、かつ正義に基づく社会関係

の前提には、権利や権原ではなく、ケアされたという普遍的経験であるケア関係が

なければならないことから、ケアが正義の存立を基礎づけるとする。さらに自律し

た人間として認められる前提には、他者からの関心や存在の尊厳性への承認が不可

欠で、それをもたらすものもケアであることからもケアの優位性をとらえている。 

しかしながらヘルドはケアと権利や正義が争点となるとき、それをケアが扱うこ

とはできないということから、両者ともに不可欠なもので相補的な関係にあるとす

る46。ただしケアなき正義は成立しないとの立場をとるヘルドは、ケアを「地」とし

正義を「図」とするような包括的な道徳を提起し、ケアと正義の異質性をふまえ、

両者の統合モデルを「編み合わせ」（enmeshment）と表現する。 

この編み合わせに対して、品川はギリガンのケアのネットワークの比喩47、反転図



68 
 

形の比喩が盛り込まれ、かつケアと正義の優先すべき領域の画定を明確にしている

点を評価し、現時点ではこの編み合わせ論を統合論の一つの到達点とする48。 

 

この編み合わせ論では、ヘルドはケアと正義の両者の道徳としての価値は同等で

あるとする。それは両者が人間の生命維持や生活上で必要不可欠でかつ相互に絡み

あって人間の存在を支えているからである。 

その例として家庭での不公平や虐待などの問題はケアの脆弱性から生じており、

ケアの倫理による解決は困難である。そのとき問題の防止や解決に正義が介入せざ

るをえず、すべての問題をケアの倫理で解決することはできない49。また私的領域で

の養育や健康管理などのケアが今日公的領域でも重要な政策である。しかし公的領

域の福祉施策がすべてのケアを満たすことができない限界もあげる。例えば子ども

は心的ケアを含むすべてに応えることを要求するが、それは正義の認める最小限の

ケアを超えており、一律的な公平性を重視する正義からの福祉政策では、特定な人

への必要なケアは実現しないことをあげる。これらのことから両者の道徳的価値は

同等とされる50。 

ヘルドはケアの倫理と正義の倫理の優位づけに関して、ケアの倫理の対象や範囲

が正義の範疇を超えたものであることから、両者の価値の同等性を認めながらも、

ケアが最も基本的な道徳価値であるとし、それがケアを「地」とする理由である51。

それに加えて原初の人と人の結びつきの発生論を根拠にあげる。ヘルドはケアなし

では公的権利関係は成立しないことをあげるが、ケアがケアの中で正義の実現を要

求し、その実現を図ることができることから、正義なしでもケアは可能であるとす

る52。このことからケアには基礎的な道徳的価値があるだけでなく、正義を含みうる

包括的道徳的価値があるとする。ヘルドにしたがえばケアの倫理は包括的道徳的価

値として正義をも含みうるので、これも編み合わせにおいてケアが「地」となる根

拠であろう。 

ヘルドはケアと正義の領域二元論に対しては一元論をとる。その根拠として我々

が領域に関係なく適宜ケアと正義を組み合わせて使っている点をあげる。特に何ら

かの判断をしなければならないとき、両者の中間的な解釈をしていることが多いが53、

生命と健康に関わる医療、環境、子育て、教育、文化などは、ケアの優先性が高い

領域であるとする。さらに経済や市場などの公的領域の社会的活動などのあらゆる

社会活動が、ケアに支えられた人間によってなされる営みである以上、ケア抜きに

成立できないから、何らかの社会活動は間接的にはケアによって支えられており、

人間社会のあらゆる領域でケアが前提である、つまりケアが「地」としてあるとヘ

ルドは主張する54。 

編み合わせ論は「双方のもつ統一しがたい固有性と異質性」を保持しつつ、単な

る重層的構造を超える相互補完性を提起したものといえる。 
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第４節 ケア的かかわり中心の立場からの統合とその補完 

 

これまでの想定や予測を超える環境の変化、急激な進展を見せる科学技術や社会

構造の変容など不可視化のメカニズムが作用する現代および将来社会で、高橋隆雄

は生命倫理および環境倫理を考えていく際、これまでの正義の倫理では限界がある

と指摘する。そこで生命倫理および環境倫理の前提となる道徳原理として、高橋は

ケアの本質である「傷つきやすい他者からの呼びかけに共感と熟慮をもって応答す

る」という「ケア中心の倫理」に基づき、「ケア的かかわりを中心とする立場」（以

下「ケア的かかわり中心の立場」とする。）をとる55。ただしケアを中心とする倫理

は道徳感情を中核とする倫理であるために、ケアする人の独善性が生じやすい。そ

の脆弱性を権利概念によって補完56する立場を高橋はとる。 

この「ケア的かかわり中心の立場」は、ケアの倫理と正義の倫理の双方が組み込

こまれた統合モデルと見ることができ、ケアを「地」とする編み合わせ論に属する

といえる。ただしヘルドの編み合わせ論では具体的な補完のあり方が提示されてい

なかったが、高橋の論はケアの脆弱性と妥当性を担保する手立てとして、権利概念

による補完、さらにケアする者とケアされる者との「よき関係の形成･維持」という

関係性の実現、それに加えてそのための「自己評価」という手続きを組み入れてい

る点に特徴があり、より具体的な編み合わせを提示しているといえよう。 

そこで本節は高橋のこの論を、権利概念による補完と「よき関係の形成･維持」の

二つの観点について検討していく。ここでいう「よき関係」とは、関係当事者の間

で支配や無視、抑圧そして搾取がなく、かつ当事者双方がケアされる者の要求の充

足によって、双方に充実感をもたらすそのような関係である。 

 

4.1. ケア中心の倫理の優位性と権利によるケアの補完 

生命倫理の対象となるヒト胚や胎児などおよび環境倫理の対象である自然や動植

物は、人格としての人とのコミュニケーションが不可能であるという同様な問題を

含む。双方の倫理での論議で、それらの道徳的位置をどのように考えるかが論点の

一つであるが、そのときそれを権利概念でとらえることに限界がある57。それが高橋

のいう正義の限界である。 

生命倫理の原理は自律、無危害、善行、正義が基本であり、特に自律の原理が重

視される。これらの近代的な原理では判断能力のある主体が前提で、判断能力に欠

ける場合その責任や義務を根拠づけられない。ヒト胚や胎児などは次第に権利主体

である人に接近するという意味でグレードをもった準人的存在で、判断能力を持た

ないとみなされる。一方環境倫理は地球全体としての環境の調和の実現を目的とし、

動植物や自然の権利、将来世代への責任、人間と自然環境の関係が問われる。環境

問題ではその複雑性、学問領域の多様性、範囲/対象の広範/拡大化による予測不可
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能性が高くなり、将来世代への責任についていえば、将来世代の有するであろう価

値観のとらえ方および現世代と将来世代での優先性が問われる。 

生命倫理と環境倫理は原理レベルで乖離しているものの、その対象の特性を権利

概念でとらえると、いずれも権利の対象から排除されてしまいがちであるという共

通点がある。権利論で排除されるそれらの対象を「ケア的かかわり中心の立場」で

とらえると、道徳的配慮の対象からの排除を回避でき、ケアの倫理の特性から道徳

的配慮の対象として包摂することが可能である。このように考えると、その対象の

権利のとらえ方が論争となっている場合では、権利という概念を中心におく権利主

体の考え方よりも、対象に対する我々の道徳的感覚や直感、思いを重視するケアを

前提とする方が現実的で実際的であることから、権利（正義）中心よりもケア中心

の倫理の方が適切であると高橋はいう。 

 ケアの優先性を前提とするケア中心の倫理で、高橋はケアに内在する脆弱性を回

避するために権利概念での補完を提起していたが、この補完はケアの妥当性の判断

基準となる。ケアは正義のような普遍的一般的な原理に基づいて行われるものと異

なり、ケアする側の感性や感覚に基づく個々の道徳的直感が源泉にある。しかしこ

の道徳的直感や道徳感情がケアする側の恣意性や支配性をもたらし、ケアされる側

の尊厳性や権利の侵害を孕むため、ケアは善としての可能性を持ちながらも、「悪し

きケア」となる可能性を高橋は指摘する。このようなケアの脆弱性に対して、高橋

は権利による補完を提起するのである。悪しきケアか否かの判断は、ケアの実践の

中で培われた直感によって気づくことができ、それによってケアの逸脱を判断する。

その直感が一般的意志や正義の感覚というケアする者の道徳的直感や道徳感情であ

る。このケアの逸脱をくい止める具体的手段としては、権利にふさわしい対象であ

れば権利概念が考えられるが、他方権利を付与しがたい場合は、ケアする者の側に

よる不断の自己評価が考えられる。教育領域のような権利概念にふさわしい人間へ

のケアの場合は、権利概念をおくことで、ケアされる対象の権利がケアする者の感

情を規制し58、そのケアの脆弱性を補完する点で有効といえる。 

  

4.2. ケアの基盤としてのよき関係と正義の補完の可能性 

ケアの中心の倫理で注目するべき点は、「よき関係の形成･維持」である。 

ケアによって他者と相互につながりあうことは、ケアされる者にとって善といえ

る。このときケアがもたらす善が、他者への善行に限定されるものにとどまらず、

ケアする者の自己実現などの利得にもつながるとするならば、ケアという営みによ

って両者が利得を得る互恵的関係となり、「よき関係」となる59。このようにとらえ

るならば、ケアという営みの特質である「互恵性」が善となる。この互恵性は、ケ

アする側とケアされる側との間の共感･熟慮そして応答によってもたらされ、それに

よってよき関係が成立する。ケアでは「よき関係の形成･維持」が目的でありその判
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断の基盤となり、このような関係が形成･維持されるケアは善きケアとなる。 

この「よき関係」は、ケアの当事者間でのよき関係を前提としつつ、当事者間の

権利と権利の優先性を対話による合意形成によって精査し、それが悪しきケアの回

避として機能する60。ただし胎児や動植物のような通常の意味に対話が不可能で、こ

うした合意形成が成立しない又はできない場合、補完としての権利に代わるものと

して、高橋はケアする者の「不断の自己評価」をおく。高橋にしたがえば「自己評

価」とは、対話できない相手の「声なき声」、「沈黙の声」との対話をとおして、自

らの姿勢や態度を点検する作業である。対象のあり方に自らを合わせて探求する作

業の過程で、自己評価する者自身の変容を生み出すという点で、ケア中心の倫理の

一つの核であり61、この自己評価の基盤もよき関係の形成･維持である。 

このように考えると、よきケアであるかという判断は権利の侵害や対立の有無、

そしてその基礎にある「よき関係」の判断に依拠する。またこの「よき関係」は、

正義を補完する可能性をもつと考えられる。権利を有するものは、自己の権利の実

現をめざすことから自己中心的になりやすく、権利が競合したとき自他を平等に扱

う公平の論理によってそれを解決しようとするものの、ギリガンが指摘62したように

当事者間の関係の悪化を招き、人間関係の断裂や分断は連帯性や公共性の喪失とい

う危険性を孕む。この危険性をケアの特質である「よき関係の形成と維持」が補完

する可能性があると思われる。 

ところでケアされる者の要求は、ケアする者の行為や対応だけで実現するもので

はなく、ほとんどが周辺他者を抜きには実現できない63。ここでいう「周辺他者」と

は、ケアする者とケアされる者との二人称的に閉鎖した関係の外にあり、かつケア

の実現のために除外できない他者である。ケアの実現を遂行しようとすれば、この

周辺他者との関係が浮かび上がる。その関係とは、ケアの対象が抱えた問題を周辺

他者もまたケアする者としてそれを受容していく関係である。そのためにケアされ

る者と周辺他者との間をつなぐ存在が要請され、それを担うのが、そのケアの源と

なったケアする者である。この媒介者によってケアされる者を周辺他者につなぐな

らば、ケアが累進的に拡大しケアによるネットワークが構築され、「よき関係」が累

進的に拡大する。このネットワークの一つ一つのつながりにおいても、その当事者

間の「よき関係」が要請される。つまりケアのネットワークは、「よき関係」を媒介

としたネットワークといえる。ということはこのネットワークは権利を尊重しあう

個人と個人の「よき関係」でつながることで成立することから、そこでは自他の分

断ではなく、連帯性や公共性が生起しうる。 

一方この「よき関係」を実現するためには、当事者の合意形成が不可欠であった。

この合意形成は自己と他者の相互承認が不可欠で、自己は必然的に自己中心から脱

皮した自己、つまり脱自己中心的自己となることが要請される。このようにとらえ

ると、「よき関係」を媒介とするネットワークは、連帯性や公共性そして脱自己中心
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性をふくむことになる。この観点からとらえれば、権利において生じやすい自己中

心性や連帯性および公共性の喪失という弱点を、ケアのネットワークが補完するこ

とが可能であろう。言い換えれば「よき関係の形成･維持」によって構築されたケア

のネットワークは、それが内在する連帯性や公共性そして脱自己中心性によって、

権利の弱点を補完するということである。 

ただし高橋はケアによる権利の補完の限界性についても言及している。「権利中心

の社会で生じがちな人間の孤立や自己中心性という弊害をケアでとらえたとしても、

民主制の基本である国政の主体者としての自覚の欠如は、ケアによって補完できる

とはいえない」と指摘し、さらに「補完すべき権利やケア自体が逸脱し停滞してい

る場合、徳によって支えられるよき関係が倫理的停滞を打開する鍵である」という64。

これは権利もケアも停滞して、ケアのネットワークも十分に機能しない状況におい

ては、徳に頼らざるを得ないということである。 

この高橋の指摘から「補完すべき権利やケア自体が逸脱し停滞している状況」に

あっては、ケアの原初でもある美徳としてのケアおよび道徳感情や正義感覚が、社

会を成り立たせる根源的底板といえるだろう。またケアによる高いレベルでの正義

の補完には限界があるとする高橋の指摘については、次章での親密圏・公共圏論で

触れたい。 

 以上のように、個別性重視の立場の基盤であるケアが社会の「地」であり、成立

基盤であることから、ケア中心の立場がある程度説得力をもつことを導き出し、さ

らにケアと正義の相互補完の可能性を含むケアのネットワークによる統合モデルを

検討した。その結果、個別性重視の立場と普遍性重視の立場のあるべき関係を描く

上で、この統合モデルは普遍性重視の立場を優位とする実態をとらえなおす有効な

手がかりであると推測する。次章ではケアの理論に基づく教育論の妥当性の検討を

ふまえ、この統合モデルの妥当性を、学校教育の観点から検討する。 
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第 5 章 個別性重視の立場と普遍性重視の立場のあるべき関係の提起 

－ケアとしての養護および学校教育におけるケア的かかわりの再考－ 

 

 第 4 章では、普遍性重視の基盤である正義と個別性重視の基盤であるケアは、

その道徳的価値と特質から人間の存在に不可欠なものであるが、両者は異質で

あることをとらえた。さらにケアと正義の統合モデルの検討から、ケアを前提

としケアと正義を編み合わせた「ケア的かかわり中心の立場」を取り上げ、権

利によるケアの補完およびケアのよき関係を媒介とするケアのネットワークに

よるケアによる正義の補完の可能性に言及し、学校教育での個別性重視の立場

と普遍性重視の立場のあるべき関係をとらえるモデルとしての有効性の予見を

引き出すことができた。 

ケアの理論の登場は、学校教育の行き過ぎた管理主義への批判とあいまって、

新たな学校教育のあり方を提起する動きをもたらしている。ここではケア一元

化論の立場から教育論を展開しているノディングスと、ケアの理論を存在レベ

ルからとらえ、ケアと正義の重層的構造を提案する田中智志の教育論を取り上

げる。さらに前章で検討したケア的かかわり中心の立場の学校教育への適用可

能性を、学校教育および養護教諭/保健室に引きよせて検討し、前章のケアと正

義の統合モデルから個別性重視の立場と普遍性重視の立場のあるべき関係をさ

ぐる。 

 

 

第１節 ケア論を基盤におく学校教育論 
 

1.1. ケア一元論からの教育論－ノディングスの教育論－ 

ノディングスの教育論は教師としての経験をふまえ、教育におけるケアのあ

り方を模索した点に特徴がある1。『ケアリング－倫理と道徳の教育－女性の観点

から』(1984)、『学校におけるケアの挑戦』(1992)さらに Starting at Home(2002)

で、現行の教科中心教育に対置するケア一元論からの教育論をノディングスは

提起し、本来教育とは「学びとケア」は統合された営みで、それが制度化され

た近代学校にあって両者は分離していったととらえ2、ケア論を基盤とすること

でその再統合を意図している。そこでの学校とは子どもにとっての社会的な居

場所であり、人間たらしめる場であり、その特徴はカリキュラムの構成に顕著

に表れている3。それは、「世話」「養育」「福祉」「看護」などの｢ケアの倫理｣、

つまり「生活者の知性と倫理」4を基礎とし、その教育内容は、「自己のケア」「親

しい者のケア」「見知らぬ人や遠い他者のケア」「動物・植物･地球のケア」「人

工世界（道具と技術）のケア」「アイディア（芸術や学問）のケア」の六つの領

域5から構成され、「模範」「対話」「実践」「確証」6を教育方法とする。このよう
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な教育こそが、単なる知識の提供や伝達にとどまらず、子ども達が強く要求し

ている「私は誰であるのか」などの実存的な問いに応えることを可能にすると

いう7。 

ケアの倫理を基盤とする教育論の根拠の一つは、ケアが人間にとって不可欠

なものであるとの認識である。ケアが人間生活の存在そのもので「ケアの中に

身を浸して」8おり、ケアしケアされる営みは文化や時代を超えた普遍的なもの

で9、それはケア関係での互恵性と他者の声に対する応答性、およびその応答関

係から生み出される倫理であるとする。ノディングスはケアしケアされること

で、責任ある人生が創造され幸福が実現するととらえる。教育の基盤としてケ

アの倫理をおく根拠のもう一つは、親や周りの大人のケア的かかわりが不可欠

であるという子どもの特質である。子どもはケアされる経験から、ケアしケア

される「ケア的関係」を学び、そしてそれを意図的に行うのが教育であるとす

る10。 

ケア一元論に立てば、社会はケアの倫理を基盤とするケアの関係性によって

形成され、それを実現するために教育はケアリングを通して、ケアを基盤とし

た社会に参加していく市民を育成し、「子どもの達成可能な倫理的理想を支える

こと」11によって、喜びや幸福を子どもに獲得させることが目的となる。そのた

めに相互にケアし合う関係およびそのための倫理的理想を構築する能力や資質

の獲得が重要であり、そのために道徳教育を教育の主軸におく。ノディングス

の教育論をこのようにとらえれば、今日の普遍性重視の立場やリベラル主義の

教育のあり方に対する批判としての教育論といえるだろう。 

前章でふれたように、ノディングスはケアの公的領域への拡大を意図し、正

義感覚の基礎である care-about を含むケア概念の拡大に言及していた。さらに

ケアが正義を実現する市民を育成しその基礎になることから、ケアの優位性を

主張していた。これらの主張に対し、すでに指摘したようにノディングスのい

う正義の内実が明確でない点、また「人間の行為や制度の正･不正の評価基準」

である現代の正義論12からみれば、彼女のいうケアの正義感覚はその一部に限局

したものであると思われる。さらに先の品川の検討にあるように、ケアと正義

は倫理的次元のレベルで一致しない。これらのことを考慮すると、ケアの倫理

を中心に構成される教育で正義のすべてを子どもに獲得させることには限界が

あり、ケア一元論に立つ教育論は、ケアを前提とする点は評価するものの、規

範を学ぶ場でもある学校教育での正義の位置づけが弱いと筆者はとらえる。 

 

1.2. ケアと正義の重層論からの学校教育論－存在レベルのケア論－ 

ケアと正義を重層的構造としてとらえ、ケアを存在レベルの観点13に引きよせ

て論じている教育哲学者の田中智志の論を取り上げる。田中のいう「存在レベ
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ル」とは、「何かの目的を達成する手段としてではなく、今を自分らしく生きる」
14ことで、生きることそれ自体を思考することであるという。 

田中はケアの倫理を、これまでのリベラリズムに裏打ちされた近代倫理学の

倫理や道徳概念に対抗する概念であり、一種の状況倫理ととらえる15。規律･訓

練に特徴づけられる近代教育は、近代社会の普遍的規範を子どもに内面化させ

てきたが、田中はケアリングを存在レベルのものとし、規律化を機能レベルと

置き換え、「ケアリングと規律化」という対立軸16を設定し、教育におけるケア

リングが普遍的規範に対抗するもう一つの規範となりうる可能性を提起してい

る。 

田中は学校教育もルーマン（NoklasLuhmann）17のいう近代社会の機能的分化

と機能的システム依存の特質をもち、社会の教育機能に特化した社会システム

であるという18。子どもの発達を援助し、自己規律する自律的人間として社会生

活を営む有用な力（学力）を形成するという教育目的の設定自体が、機能的分

化という枠の限定を受けており、人間の真の自律性や幸福追求を実現するもの

ではないという19。 

田中によれば真の自律的な自己の形成に必要なものは、存在の代替不可能な

かけがえのなさである「個体性」20を了解する営みや経験で、そこでむすばれる

親密な他者との関係であるとする。ケアの倫理が提起したものは、この個体性

と親密な関係にあり、そこで形成され獲得される自己信頼であるという21。この

代替不可能性という個体性を承認する関係は、見返りを求めない「純粋な贈与」

で、そこで初めて自己の生を実感できるとする22。そしてこの関係での承認は、

人が他の見知らぬ人への配慮へと「類推的転用」を可能とする土台であるとと

らえている23。  

 機能レベルでの教師の子どもへのかかわりの例として、「百マス計算競争」を

田中は例示する。時間がかかる子どもは、「どうして速く計算ができないといけ

ないのか、速くできない自分は価値がないのか」という存在レベルからの問い

を抱いているが、多くの教師は子どものこの問いに答えることなく、速い計算

方法を指導している。このズレを生じさせるのが、機能レベルからの目的合理

的思考および有用性思考であり、そのズレ自体を感知する教師側の感性も鈍磨

しているため、子どものこの問いを、その子の痛みに共感することなく、子ど

もの能力の低さとしてとらえる傾向にあると指摘する24。ただし田中は近代社会

を生きる上で競争の必要性を認め、それゆえに競争から退く場所が不可欠で、

その場所がケアリングによる他者からの承認と親密な関係であるととらえる25。 

田中にしたがえば、子どもの存在レベルの問いに応答するには、かけがえの

なさの承認の確保が必要であり、その実現にケアが不可欠で、したがって子ど

もの発達の実現や学校教育では、ケアがその基盤になるのである。ただし人が
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現実に生きていくには、「正義が必要とされる法と、すべての倫理的判断の基礎

となる自己存在への信頼の双方が不可欠」26で、しかも正義の求める自律は、ケ

アによってもたらされる自己存在の信頼の獲得によるものであることから、ケ

アの倫理と正義の倫理の関係は重層的関係とならざるをえない。この自律性を

育成するためには、学校教育はケアリングによって基礎づけられ、ケアリング

と規律化は重層的構造をとると田中は結論づける。 

この田中の提起は、その重層の具体的様態を明確に示していない。それは子

どもの対応や状況また発達段階に応じて、実際場面でその都度ケアと正義のど

ちらに依拠して判断するかを決定するため、そこには不確定性があり、そのこ

とを田中自身も指摘している27。このことから重層的構造論は実際場面での適用

の仕方においては正義―ケア並存論に近く、領域二元論による使い分けに陥る

可能性を背負っている。さらにケアが教育の基盤であるとする根拠であげた、

ケアによる正義の自律性の育成は、前章で品川のオーキンおよびクレメントに

対する指摘にみるように、そこには実現されるべき正義を前提としたケアが想

定されることになり、ケアが道徳的に異質な正義に取りこまれていることにな

る。このように正義を実現するためのケアとなれば、田中の主張は正義一元論

に近いともとらえられる。 

 

1.3. 編み合わせ論からの学校教育論 

－ケア的かかわり中心の立場からの可能性－ 

子どもおよび教育の特質を踏まえると、学校教育の基盤にケアをおくことは

適切であると筆者は考える。しかし前章のケア論でみたように、ノディングス

はケア概念の拡大化によるケアによる正義の一元化を試みているが、ケアの倫

理と正義の倫理が異質な道徳であることから、倫理的次元から両者の一元化は

困難であり、また教育学研究者の多くが、学校教育で正義が求める規律や規範

を排除していないことから、ケア一元論に立つ学校教育論は、個別性重視の立

場と普遍性重視の立場のあるべき関係をとらえる上で適切ではないと思われる。 

ケアと正義の重層的構造を提起した田中の論は馴染みやすく受け入れやすい

ものであるが、田中自身も述べているように、子どもの発達場面で個別事例的

に検討する必要があるため、ケアと正義のどちらが前提となるかその判断の根

拠が明確ではなく、実際場面ではこれまでと同じような領域二元論での判断と

対応にとどまる懸念が生じる。さらに前述したように、田中の重層論は正義－

ケア並存論ないし正義一元論とも解釈できることから、倫理的次元からみると

ケアを基盤とする論とは必ずしもいえないと思われる。 

第１章で導き出されたように、個別化と社会化を連関させて教育の目的を実

現させるべき学校教育では、ケアと正義の両者が求められ、その統合に際して
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は、ケアが人間の存在に不可欠であり教育という営みがそれに直結することか

ら、ケアの倫理を基礎とする統合モデルが適切であると筆者は考える。 

ケアを基盤とした編み合わせによる統合は、子どもおよび教育の特質を考慮

すると公的私的という領域二元論の問題性を打開できる。公的私的の領域二元

論でいえば、学校教育は社会的制度であるので公的領域となり、正義の倫理で

とらえることが妥当となる。実際現実に学校で問題が生じたとき保護者や家庭

に原因を求め、その責任を私的領域である家庭に押し戻すことが多い。これは

養育や養護というケアは家庭の責務であって、学校の責務ではないとする考え

が浸透しているからである。このとらえ方は、養護教諭を含め教師/学校がケア

から撤退することを正当化する。このように領域二元論はつまるところ、学校

教育における普遍性重視の立場の優位性を正当化し、個別性重視の立場からの

子どもへの対応を過小評価する根拠を与えているといえる。 

また子どもはその未熟性から、大人のように公的私的という領域で切り分け

て生活できない。この特性と子どものケアされる権利から、子どもが生活する

すべての場で、ヘルドが指摘するように正義を超えた広範なケアが不可欠であ

り、領域二元論でとらえることは適切さを欠くといえる。このように領域二元

論の弊害をとらえると、学校教育は領域一元論でとらえる必要があり、編み合

わせ論およびその一つである「ケア的かかわり中心の立場」は、その点で説得

力をもつと筆者は評価する。 

次に教育への適用の妥当性から、「ケア的かかわり中心の立場」を検討する。

教育では、ケア対象の子どもは権利主体である点で、胎児や動植物とは異なる。

しかしその権利は他者からの支援や援助によってはじめて実現する権利であり、

またそうした権利主体に求められる義務および責任の一部は法（正義の倫理）

において、免除または軽減の措置がとられる点で、大人と同等にはあつかえな

い。その点では対象の特性は深く顧慮されなければならないだろう。子どもが

その存在への配慮や顧慮を求め、誰かによってケアされなければ生命の維持が

できないことを考えると、子どもの成長発達にはケアが必須で、権利の補完の

もとでそのケアを果たすことが教師に課せられている。 

先に述べたように「ケア的かかわり中心の立場」は、ケアの脆弱性を権利に

よって補完する。教育の場での子どもと教師の非対称性や力関係を考慮すれば、

このケアを権利概念で補完することはきわめて重要で、権利の侵害の有無の査

定に効力をもち、それによって教育におけるケアの妥当性を高めることができ

る。 

さらに高橋の指摘する将来社会の不確実性の高さという観点は、学校/教師の

果たす責任の限界性をとらえる上で示唆的であると思われる。教育は子どもの

価値形成に多大な影響を与えるため、その責任は重いものがある。しかし学校
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教育では既存の価値を子どもに押しつける傾向が強く、子どもの多様な選択を

容認することは、学校/教師の責任の放棄ととらえる傾向にある。また固有性や

多様性を特質とする子どもの能力や発達のありようも不確実性が高い。あるべ

き姿を設定し子どもをそれに成型する教育は、双方の不確実性を考慮すればそ

の実現は困難で、この不確実性という観点からは、個別性や多様性を重視する

柔軟な対応が要請されるであろう。 

以上教育の特質を踏まえ、前章で述べたようにヘルドの提起した編み合わせ

論の一つであり、かつケアの脆弱性に対する権利による補完、子どもおよび社

会の将来性の不確実性への顧慮を重視し、その編み合わせをより具体的に示し

た「ケア的かかわり中心の立場」を、学校教育で適用することは有効であると

考える。 

次節では教育特にケアに関係する養護教諭/保健室を想定し、その個別性重視

の立場と普遍性重視の立場のあるべき関係を考察する。そこではじめに、ケア

の観点から学校教育における養護教諭の存在とその役割を取り上げる。 

 

 

第２節 養護教諭/保健室とケア 

 

2.1. ケアとしての養護 

ケアという言葉の使われ方に注目すれば、養護教諭は看護師から派生した職

種であることから、傷病の処置/対応の行為そのものを表現することが多かった。

しかし第 3 章で述べたように、学校や教室に背を向け、その空間･時間に入るこ

とに強い抵抗を示す不登校や保健室登校の子どもたちの存在だけでなく、学習

障害や発達障害をもつ子ども、仲間から排斥される子ども、虐待される子ども、

家庭不和や経済的困窮で必要な養育が受けられない子ども、過剰な親の期待を

背負わされ不安を抱える子どもなどが、保健室に多数来室する状況は一般的な

ものとなり、そのような子どもとのかかわりが、養護教諭の「仕事」の重要な

部分を占めるようになっている。 

このようなかかわりは、それまでの傷病対応や公衆衛生的健康管理と異なる

ため、一般教師からはそれまでの仕事の範囲を逸脱し越境しているものと受け

とめられる。その背景には第 2 章で取り上げたように、子どもの健康や疾病対

策が国家の公衆衛生政策と連動して学校に導入された歴史的経緯もあって、教

育に内在した不可欠な教育活動としてではなく、医学公衆衛生の教育への介入

とみなされ28、教科中心教育を主流とした学校教育では、学校保健領域はその傍

流で付加的サービスとする見方が少なからずあるからである29。その結果今日な

お学校教育および教育学で、養護教諭の存在や学校保健が正当な位置を得るに
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至っていないのである。 

近年子どもが表出するさまざまな問題は、教師や保護者そして社会に強い衝

撃を与えている。しかし石飛らの指摘にあるようにそれを社会問題としてとら

えるのではなく、「教育問題」に限局してとらえ、メディアはこのような子ども

達の「癒しの空間」や「居場所」として養護教諭/保健室を取り上げている。こ

れが教育行政にも強い影響をあたえ、中央教育審議会答申では30、いじめや不登

校などの子どもへのかかわりを養護教諭/保健室に期待する役割としてあげる。

しかしそれは先の田中のいうところの機能レベルにとどまるものであり、同様

にスクールカウンセラーの導入や「心のノート」に象徴される心の教育の導入

も、逸脱する子どもに対する機能レベルの対処法に過ぎないといえるだろう。   

 そもそも養護教諭は学校教育法で「児童生徒の養護をつかさどる」と規定さ

れるものの、その養護の内実は法的に明確化されていない。このような養護教

諭/保健室をめぐる状況の中、子どもの実態の質的変化に呼応する養護教諭の実

践を踏まえ、養護教諭の専門性をケア的視点から分析する試みがなされている。 

養護教諭の実践から、養護教諭の子どもへのかかわりおよび「養護」を論究

する藤田和也は、メイヤロフのケア論を基に、共感や受容的態度でケアの対象

者をとらえるあり方が、「子どもの立場に立ちきる」「子どもによりそう」とい

う養護の実践原理と同質なものであり、養護とケアの類似性から「教育」と「ケ

ア」の重なる部分を、養護教諭の仕事である「養護」とする構図を提案する31。

先に検討したように、教育そのものをケアであるというノディングスのとらえ

方もあるが、藤田のそれは異なる32。藤田はケアを個別的かかわりに限定し、教

育における教科指導はケアとみなしていない。藤田は教育とケアは類似性を有

しつつも、教育とケアはそれぞれに独自で別個なものであり、両者の重なりを

「養護」ととらえる。養護教諭の実践の事実やそこから生成した実践原理を基

にした藤田の見解に立てば、養護教諭/保健室はケア的要素を内在させているの

である。 

中安紀美子はノディングスの提唱する教育論に共感し、子どもの存在それ自

体をケアする存在として養護教諭をとらえ、「養護」の本質を、子どもの存在を

ケアすることとする33。また堀内久美子は、大谷尚子のあげる養護の基本原理「生

命･人間尊厳の原理（あなたは大切な存在）」「主体性尊重の原理（あなたの生活

の主人公はあなた）」「共感･連帯の原理（あなたによって私は育つ）」の三つは、

ケアのもつ特質を含むととらえている34。 

このように養護教諭や養護に関わる研究領域での議論をみてもわかるように、

「養護」はケアでありケアとほぼ同一な概念ととらえることが、養護教諭やその研究

者らには自明なものとなっている。このような背景には、養護教諭が看護師から分

化した職業として傷病の手当て対応を基点としていること、それに加えて子どもの存
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在レベルでの支援とその発達の質の保障という拡大化が、今日のケアの理論とも重な

ることがあげられる。これらのことおよびこれまで検討してきたケアの理論から見

ても、「養護」がケアであるととらえることは妥当であり、中安らが指摘するよう

に養護の本質は、ケアであるといえるだろう。 

 

2.2. ケアとしての養護の課題 －養護教諭/保健室に問われるもの－ 

中安にしたがい「養護」をケアの観点からとらえなおせば、「養護」の本質は

個々の子どもの存在そのものをケアすることで、子どもの苦痛からの解放や発

達への要求に応答することであり、特定な子どもに限定されるものではなく、

すべての子どもの発達支援であり、彼らに必要とされる配慮をしていくことで

ある。 

養護教諭の学校への導入の契機は、トラコーマという伝染性疾患の対処とそ

の予防で、医療看護的対応のケアである。今日でもこの種の対応は日常的にな

されているが、先にも述べたように子どものさまざまな苦痛に対しても、養護

教諭は対応している。このようにこれらの子どもを受け入れていくのは、苦痛

からの解放というケアの原点と合致するからであり、このケアの原点が「養護」

の質的量的な拡大を必然的にもたらしたと筆者はとらえる。 

養護教諭は子どもの発達に健康の実現から迫り、来室する子どもの個別性や

多様性に即して、即応的に対応するという特質がある。また WHO の健康の定義

が示すように、健康の実現はさまざまな要素がかかわり、健康それ自体が周辺

他者や環境に依存していることから、子どもの家庭や親、仲間関係、教師との

関係さらに学習の状況などにも養護教諭はかかわらざるをえない。そのため当

事者である子どもへの直接的で限定的な対応にとどまらず、その周辺他者も対

象とし、生活および社会環境の調整も含むことで、そのケアが拡大するのであ

る。 

ケアのこの拡大化は、これまでの養護教諭/保健室での閉鎖性や密室性を揺さ

ぶり、子どもと周辺他者との関係の開示性を必然的に求める。ところが一般教

師は、養護を養護教諭/保健室での子どもの傷病対応に限定的にとらえる傾向が

あり、「目に見えない」傷病や不安を抱える子どもへの保健室来室の規制などが

行われ、普遍性重視を強く打ち出す学校ほどその傾向が強い35。また「学級大国」

に象徴されるように、担任教師によるクラスの子どもの「囲い込み」があり、

養護教諭/保健室の子どもへの介入や結びつきには拒否的態度をとる。このよう

な状況では、一般教師と養護教諭/保健室との間で軋轢が生じやすく、さらに一

人職種という特性上、それを回避するために対応の自主規制や限定化をせざる

をえなくなり、それが養護としてのケアの後退となっていく36。 

それに加えて、メディアによる養護教諭/保健室の癒し空間論や居場所論は、
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閉じられた癒しや受容の場として養護教諭/保健室を矮小化し、そこでの癒しや

受容を、子どもの抱える不安に対処するための機能レベルでの一時的なものと

解釈する危険性を孕む。この解釈はまた、「保健室は逃げ場所」「保健室は子ど

もを甘やかす」などの一般教師の養護教諭/保健室に対する否定的で批判的な言

動を助長し、養護教諭/保健室の果たすべき役割の過小評価につながる。さらに

養護教諭の中にも、この一時的な癒し空間としての養護教諭/保健室像を安易に

受け入れ、その役割に甘んじてしまう傾向が少なからずある。 

学校では、養護教諭/保健室は異質な存在で排他されやすく、そのため養護教

諭/保健室の対応は閉鎖的なものに陥りやすい。これがケア概念のもつ閉鎖性と

も重なり、養護の実現を疎外すると考える。このように子どもの要求するケア

の質･量の拡大に対応した養護を実現するためには、ケア概念と養護教諭/保健室

の閉鎖性を打開することが要請され、これが養護教諭のケアとしての養護を実

現する上での課題であると思われる。この点については後でさらに言及する。 

 

2.3. ケアとしての養護に求められるもの 

 －医学モデルから生活モデルへの転換－ 

ケアとしての養護を実現するためには、養護教諭の職業上の特質からもたら

される医学モデルに依拠した思考スタイルからの転換が求められていると中安

は指摘する37。 

医学モデルでは、科学的知見を一般的で普遍的な基準として絶対化し、機能

論的な合理的目的思考を優位とし、その科学的知見からの「健康な子ども像」

に照らし、無意識のうちに子どもに同化や教化を強いて、反省と矯正を子ども

に求めることになりやすい土壌を形成する。個別性重視の立場に立つとする養

護教諭が、結果的に子どもの異質性を排除し個性を抑圧することになる。また

医学モデルでとらえた「子ども像」の枠に子どもを成型していくことは、普遍

性重視の立場に立つ一般教師と同質であるといえる。それは医学モデルが標準

や正常を絶対的なものとして人間の健康をとらえることと関係しており、医療

保健の専門家に共通すると思われる。 

この医学モデルに対置する「生活モデル」とは、中安によれば、子どもの選

択の自由と学びの保障を前提とし、生きる価値に照らし合わせ、周辺他者およ

び周りの状況との相互性によって生活や状況を変化させる主体という観点で、

生活者としての子どもをとらえることで、自分の体や健康だけでなく、他者や

地域の健康問題に対しても関心と配慮を働かせる子どもの育成をめざすもので

ある38。 

学校は医療現場と異なり生活する子どもがその対象で、養護は心身の健康だ

けでなく、生きること自体にかかわるのである。さらに個人の健康の問題解決
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にとどまりがちな医学モデルに対して、生活モデルでは個人の健康が周辺他者

の関係の中で成立することを前提とするため、周辺他者の健康問題への関与を

含み包括的な視点で健康の実現をとらえていく。発達支援の観点から医学モデ

ルと生活モデルをとらえれば、医学的モデルでは既存のあるべき子ども像の枠

に子どもを入れ込むのが発達支援となるのに対し、生活モデルでの発達支援と

は、子どもが自分自身の生きがいや生き方を含んで生活を創り出す働きかけと

いえる。 

生活モデルからとらえると、医学モデルでの養護が内在させている脆弱性と

課題が鮮明にうかびあがる。藤田のいうように養護教諭の子どもとのかかわり

の原初的形態は、ケアの営みの原初的形態と同様に子どもの個別な状況を勘案

するものであるが、しかしながら養護教諭が「しかるべき子ども像」「健康な子

ども像」へと操作的な方法で子どもを形成する方向に向かうならば、ケアの本

質から逸脱し、養護教諭もまた一般教師と同様に、機能的なとらえ方や手法に

容易に絡め取られる弱さを抱え、普遍性重視の立場に無意識に移行してしまう。

医学モデルの思考が、無意識のうちに同化/教化としての保健指導、健康の個人

責任論、健康の自己管理能力の向上などを正当化する根拠となり、健康至上主

義的一元的価値の再生産につながっていく。これは医学モデルにとらわれた養

護教諭およびその実践の陥穽を示しているといえる。個別の当事者の関係に限

局した完結型のケアは、医学モデルによる養護教諭の実践で一層顕著となる。

この完結型のケアでは、自己存在の承認を求めて来室する子どもは、養護教諭

という限られた承認によって一時的な癒しを得られるが、彼らが望む周辺他者

から承認は得られない。これはある意味で閉鎖したケアであり、ケアされる者

の権利の侵害になりやすく、悪しきケアへとつながる。このように医学モデル

ではこのケアの閉鎖性を看過し、ケアとしての養護からは乖離するものとなる

危険性があると思われる。 

 

 

第３節 紐帯としての養護教諭/保健室 

－閉鎖性の打開とケアとしての養護の実現－ 

 

 これまで見てきたように、ケアの理論では教育はケアの領域にあるとするとらえ

方がある。当然一般教師も子どもをケアする存在でありケアを担っているといえる。

となれば養護教諭の行うケアとの差異を明確にすることが課題であろう。養護教諭

のケアと一般教師のそれとの差異、つまり養護教諭のケアの特質は、「人と空間」が

一体化するところで、両者が担うケアの際立ちが表出されるととらえる。 

そこで人/空間という領域空間として「親密圏」「公共圏」に注目してみよう。野
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崎綾子は39、「親密圏」（intimate sphere）とは「具体的な他者の生/生命への配慮･関

心によって形成･維持される」、「間－人格的」（inter-personal）、「人称的」な関係に

よって織り成される領域で、公共圏（public sphere）はその対立概念であると定義さ

れる。この親密圏/公共圏という人を含む空間概念のとらえ方は、これまで検討して

ケアの理論と親和性があり、ケアと親密圏は類似する概念といえる。そこで本節で

は、保健室という空間領域で生成される養護教諭のケアつまりケアとしての養護を、

この空間論的概念を援用しその検討を試みる。 

 

3.1．親密圏としての養護教諭/保健室 

閉じられた癒しの場所･心の居場所としての養護教諭/保健室論は、「個別化」

と「社会化」の観点からも問題があると考える。教育の二つの目的、個別化と

社会化の双方が相まって人間として生きる力を形成するとするならば、他者と

の相互承認を獲得する場や関係を構築するために、養護教諭/保健室の対応では

自己や他者との新たな出会いの場や機会の提供が求められる。この他者とつな

がりをもつか否かは、養護教諭/保健室の閉鎖性および学校での空間的意味とも

かかわる。これは中安によれば、保健室が学校における教室の機能を補完する

空間か、それとも独自な空間かという問いでもあり40、中安のいう生活モデルに

よる養護の創出であろう。 

養護教諭/保健室が周辺他者に開かれた人･空間であるとき、それは教師/教室

とは異なる特質と独自の教育的機能をもつ空間で、その補完的存在にとどまる

ものではない。つまり養護教諭/保健室での対応が子どもを教室や学校そして社

会へとつなぐとき、教室の補完としての役割を超えた独自性が明確になると考

える。 

そこでこの閉鎖性を打開するために、養護教諭/保健室の空間的意味をとらえ

なおす必要があると考え、以下では公共圏･親密圏という空間･人の概念を援用

して、養護教諭/保健室の存在および養護としてのケアを検討する。 

斉藤純一によれば「親密圏」とは、「具体的他者の生/生命への配慮･関心によ

って形成･維持され」、「人称性の関係をもち、身体性を備えた他者との関係で、

他者への生命･身体への配慮がそれらの人びとを繋ぐものである」と定義され、

「公共圏」とは「人びとの（間）にある共通の問題への関心によって成立」し、

「多義的な価値をもつ人びとがそれぞれの仕方で関わる開かれた空間」と定義

する41。さらに「共同体」とは、一元的・排他的帰属を求め同化/排除の機制を

働かせる閉鎖的空間であり、「公共圏」とは一線を画すものであるという42。 

斉藤によれば、親密圏は一体性の空間ではなく複数の人の＜間＞にあるもの

で、そこには言葉や行為による表現とそれへの応答がある。その応答は人のも

つ身体および生活の中にあって、他者の生命や生存の上での苦痛や困難への対
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応を含んでおり、この応答性が親密圏を成立させる重要な条件であるという43。

この親密圏の特徴は、社会の中で否定される価値が回復される空間であり、「現

実原則」が中断され、競争的眼差しから解放された安らぎの空間であるが、社

会の中での場を確保できている者（社会の主体者）と、そうでない者ではその

意味が異なる。前者では親密圏は、再び社会に出て行く拠点であるが本来の場

所ではなく、この場合親密圏は一種の治療的な機能を果たす補完装置で、社会

とは異なった空間であるが、同時にその社会に取り込まれた空間である。それ

に対し社会から排除された後者は、親密圏から脱出することができずそこが唯

一の場となってしまう。そこに親密圏のもつ閉鎖性と密室性を斉藤は指摘する44。 

斉藤の定義からは親密圏はケアの概念と重なるもので、養護教諭/保健室の子

どもとの関係はこの「親密圏」といえる。斉藤のいう親密圏の特質である「社

会的に承認されていない生のあり方や生の経験が肯定されうる余地」45を養護教

諭/保健室は確かにもっており、問題を抱えてやってくる子どもを受け止め肯定

していく存在となっている。メディアが取り上げる養護教諭/保健室の「癒しの

空間」論は、帰るべき場所のある子どもの一時的な避難場所であり、活力を取

り戻し戻っていくまでの暫定的な場46、治療の場で、教室/学校という共同体を

補完しそれに組み込まれた人･空間である。ただし養護教諭/保健室が「癒し空間」

にとどまるならば、閉鎖性と密室性を持ち続けているといえる。 

一方斉藤による共同体の定義にしたがえば、普遍的規律に一元化した学校教

育や教室がそれにあたり、共同体の価値への同化を求める排他的空間で、公共

性を備えた「公共圏」にはいたっていないといえる。不登校の子どもはその共

同体から排除され撤退せざるをえず、家族/家庭に引きこもる状態は、斉藤のい

う「場の剥奪」47にほかならない。翻ってみれば教室の排他的同一価値に順応し

た子どもにとっては、教室は親密圏として機能していると解釈できるが、それ

には排他的価値に順応するという条件をみたすことが前提であり、いじめに見

られるように他者の生命･身体への配慮が軽視されがちであることから、教室は

「共同体」であって、親密圏とはなりえないといえるだろう。 

このようにみると、教室/学校という共同体は普遍性重視の立場を前提とした

空間で、親密圏である養護教諭/保健室の空間はその対極にあり、共同体とは異

なった承認を与え、その否認に抗いながらも、子どもに斉藤のいう「生」を与

える存在である48。ケアによって「人との間にある」という自己感覚や自尊感情

の回復による生の獲得がもたらされ、それが親密圏でなされるものであるなら

ば、親密圏である養護教諭/保健室は、場を剥奪された子どもの救済装置や緩衝

装置としての空間といえるだろう。しかし共同体から排斥された子どもにこの

親密圏から脱出する術を提供できなければ、その閉鎖性や密室性ゆえに養護教

諭/保健室がその子どもの唯一の場となってしまい、教育現場でいわれるところ
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の「抱え込み」が生じる危険性があり、子どもが生を獲得し生きていくことと

はならない。このときこの親密圏は教室を補完する救済装置にとどまる危険が

あり49、このような閉鎖性は親密圏としての養護教諭/保健室の課題でもある。 

 

3.2. 公共圏へとつながる親密圏としての養護教諭/保健室の役割 

斉藤は、親密圏の中で直面する問題への認識を深め、それを外に向かって異

議申し立てとして提起していくとき、親密圏は公共圏の側面をあわせもち50、親

密圏という社会的生存の生命基盤をもって、はじめて人は「公共圏」とつなが

ることができる51という。このことから養護教諭/保健室が、子どもの問題の認

識を深め教師/教室/学校に向かって提起していくとき、養護教諭/保健室は公共圏

の側面をもつことができる。また親密圏という社会的生命装置をもった子ども

が、それへとつながっていくと解釈できるならば、養護教諭/保健室は子どもに

とっては「公共圏」につながる不可欠な人･空間といえるだろう。 

養護教諭/保健室がとらえた子どもの異議申し立ては、普遍的立場重視の学校

教育という「共同体」への問題提起であり、個別性重視の立場からの普遍性重

視の立場への問い返しである。普遍性重視の立場では承認されない子どもを承

認する個別性重視の立場が、異議申し立てを可能にし、教室/学校の排他性を揺

さぶり、すべての人に開かれたという意味での「公共性」をもった公共圏的人･

空間として、共同体である教室/学校を変容させる契機となると理解できる。 

他者からの承認は人間本性の求める不可欠な要求であり、教室/学校から退避

した子どももそれを求める。第 3 章でみたように彼らは自分一人の力でその承

認が獲得できない苦悩を背負っており、ケアとしての養護には、一人一人の子

どもが周辺他者の承認がえられるよう、関係を再生し相互承認の機会を提供す

ることが要請される。子どもの個別化である自己実現には、周辺他者の相互承

認が不可欠で、相互に承認し合う関係の形成は教育でいう「社会化」である。

であれば養護教諭/保健室という場が、異議申し立てによって親密圏と公共圏を

つなぐとき、養護教諭/保健室は個別化と社会化の紐帯となる。 

この紐帯としての役割を果たすためには、「共通の世界がどのようにあるべき

かをめぐる意見、とりわけ規範の妥当性(正義)についての判断が相互に交わされ

る」52公共圏に、養護教諭/保健室が参加することが求められ、この公共圏とつ

ながるとき、子どもに真の癒しや安心を与えるケアとしての養護が可能となる

と考える。また養護教諭/保健室が、親密圏でありつつ公共圏とつながるという

ことは、親密圏という場に限定されている個別化の実現を公共圏へと拡大する

ことにつながる。 

このようにとらえれば、「親密圏と公共圏」および「個別化と社会化」の紐帯

としての養護教諭/保健室の独自の存在意義がみえてくる。それは養護教諭/保健
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室が、個別な関係で完結するケアにとどまるのではなく、親密圏を保持しつつ

「公」的な場へと開かれた公共圏の側面を含む人・空間であるということであ

る。さらに、親密圏としての養護教諭/保健室の閉鎖性の打開の道筋としてもと

らえることができる。 

 

3.3 養護教諭/保健室としてのケアと正義のあり方 

本章の第 1 節で、学校教育におけるケアの倫理と正義の倫理を編み合わせた

統合モデル論の一つである「ケア的かかわり中心の立場」を検討し、この立場

が教育事象において個別性重視の立場と普遍性重視の立場のあるべき関係を考

察する上で有効であり、妥当性もあるとした。 

そこでここでは、この「ケア的かかわり中心の立場」を養護教諭/保健室での

子どもとの対応を対象に検討し、個別性重視の立場と普遍性重視の立場のある

べき関係を提起する。 

先に述べたように養護教諭/保健室のケアとしての養護の実現では、親密圏の

もつ閉鎖性だけでなくケアの閉鎖性の打開が要請される。この打開の観点から

「ケア的かかわり中心の立場」を検討してみよう。 

権利概念でケアを補完する「ケア的かかわり中心の立場」ではケアを、子ど

もの権利の保護という視点から精査しケアの妥当性を確保する。それは対話が

可能であればそれによって合意形成を図り、発達段階によって対話による合意

形成が困難な場合では、ケアする側の深い洞察的配慮と顧慮によって、それを

行うように求められる。このとき問われるのがケアの基盤となる「よき関係」

の実現で、これがケアのネットワークを媒介するものでもある。この「よき関

係」を、ケアを仕事の中核とする養護教諭に引きよせて考えてみよう。 

養護教諭は、苦痛や不安から解放されたいという子どもの要求や欲求を受け

止め、対応する。このとき、形成された親密圏で子どもは安心や安全を確保し、

両者の間によき関係の形成と維持が成立する。この対応によって不安や苦痛を

一時的に和らげることになる点でこのケアは善といえる。しかし親密圏での閉

鎖的で限定的ケアでは、子どもの抱える根本的な問題が解決できない場合、こ

のケアは単なる癒しにとどまり、善きケアとはいえない。これまでみてきたよ

うに、その子どもが安心や安全の場から共同体としての場に戻っていく再生的

機能を果たすだけでは、ケアとしての養護は十分といえない。斉藤が指摘する

ように親密圏と公共圏をつなぐことによって、癒しを超えるケアの実現を可能

するためには、積極的に子どもを周辺他者へとつなげていく必要がある。 

このように考えると、養護教諭/保健室の個別のケアの閉鎖性を打開するため

には、ケアの基盤である「よき関係の形成と維持」を媒介としたケアのネット

ワークが、その打開の糸口となると筆者は考える。ケアのネットワークは個別
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のケアの「よき関係」を媒介とし拡張的に形成されることから、そのネットワ

ークは、その端緒といえる個別のケアによって開かれ、ケアの拡大によるネッ

トワークによって個別のケアの閉鎖性が打開される。このように考えるとケア

のネットワークは、親密圏の閉鎖性と同時に、当事者間や私的領域に限定され

るところのケアの閉鎖性を打開するものと考えられる。この「よき関係」によ

るネットワークにより、ケアの閉鎖性が打開され、ケアはその厚みを増し子ど

もの求める本質的なケアの実現となり、それが「ケアとしての養護」の質を引

き上げることにつながるだろう。 

ただしこのネットワークによるケアも、個別のケアと同様に、ケアされる者

の主体性の重視やケアの相互性を前提とするため、養護教諭/保健室は子どもを

周辺他者とつなぐとき、子どもの主体性を尊重しまた子どもと周辺他者との関

係が当事者の主体性やケアの相互性を実現したケアであるか否かの検証（対話

による合意形成/自己評価）が要請される。それは個別のケアと同様に、子ども

と周辺他者との「よき関係」の実現についても不断に検証することが求められ、

その役割も養護教諭/保健室の一つである。このようなケアのネットワークにつ

いての検証では、養護教諭を含む周辺他者である教師および保護者そして子ど

もの仲間との合意形成による包括的検証が求められる53。この包括的検証は対話

と合意形成であり、そこに公共圏が形成される。 

個別性重視の立場と普遍性重視の立場の関係に焦点をあてれば、前節で述べ

たように、養護教諭/保健室がネットワークによる公共圏形成に関与するとき、

そこで発揮される個別性重視の立場は、連帯性や公共性そして脱自己中心性を

もち、それが普遍性重視の立場の脆弱性を補完すると考える。個別性重視の立

場に対する権利概念による普遍性重視の立場の補完とあわせ、両者は相互補完

関係といえると考える。 

このようなケアと正義の相互補完関係をとる「ケア的かかわり中心の立場」

によるケアと正義の統合モデルは、ケアとしての養護をとらえる上で有効で、

またケアとしての養護の独自な役割とその位置づけが浮かび上がるといえる。 

これまでみてきたように、教育ではケアを前提とすることが妥当であり、そ

れを実現するために、ケアの立場に立つ養護教諭の存在は、今日の学校教育で

はマイノリティーであるだけに重要である。学校教育の普遍性重視の立場に対

し、異議申し立ての足場はケアの倫理であり、それから派生する個別性重視の

立場である。そしてそれを実体化するのが養護教諭/保健室であると筆者は考え

る。 
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終 章 

 

 本論文は、教育政策ならびに教育現場での対立や葛藤を倫理学的見地から検討し、

その対立や葛藤を解消する一つの思考の枠を提起することを目的としたものである。

これらの対立とそこから派生する葛藤は、教師を含む学校の関係者に大きな負荷と

なり、ひいては子どもの発達実現を疎外することにつながっている。このことから

この対立構造をとらえ直し、新たなあるべき関係の構築が課題であると考えた。 

そこでこの対立を、学校教育の教育目的である「個別化」と「社会化」の二つの

関係をめぐる二項対立的解釈から起因するととらえた。学校教育現場では、それは

個別性重視の立場と普遍性重視の立場の対立と言い換えることができよう。この対

立を二項対立関係と解釈するのか、それとも異なる解釈があり得るのかを手がかり

に、学校教育における個別性重視の立場と普遍性重視の立場のあるべき関係を提起

することを本論文ではめざした。 

 第１章では、学校教育の目的として教育基本法の理念および目的に示された、一

人一人の子どもの発達の実現＝個別化および個別性重視の立場と、秩序ある社会や

国家の一員としての市民の形成＝社会化および普遍性重視の立場という二つの目的

の優位性をめぐる対立を、改正教育基本法の論議を対象に検討した結果、今日では

統治手段とする教育観および社会化/普遍性重視の立場が優位な教育であることを解

明した。しかしながら人間の自由の実現を根本におくヘーゲル哲学に依拠すれば、

個別化と社会化は分離するものではなく、人間の自由の実現は相互承認によって初

めて実現するものであり、社会化の過程の中でより本質的な個別化にいたることか

ら、教育目的の個別化と社会化の両者が弁証法的に連関し螺旋する関係にある。こ

のことから両者を二項対立的にとらえる解釈ではなく、「個別化」と「社会化」が螺

旋状的環をなすとの解釈に立つことが要請されることになる。 

第 2 章では、今日なおこの二項対立的解釈に教育が呪縛されている現状があるこ

とから、普遍性重視の立場を優位とする学校教育を正統とする土壌を形成したもの

を、近代学校制度の成立までに遡及し、学校という社会装置が背負わされたものを

検討した。 

 社会化/普遍性重視の立場を優位に位置づける契機を、今日の学校制度のもととな

る近代学校に遡及すると、近代学校は社会秩序維持と産業化した労働に適した人材

育成という社会の要請の実現のもと、制度やそれを支えるシステムが形成され、そ

れを実現するために、社会化/普遍性重視の立場を優位とする学校の基盤を形成した

と考えられる。それが国家の統治手段としての教育観を形成するに至り、学校自身

がその内部に規律重視とその厳格な遂行を可能とするシステムや権威を形成・維持

してきたといえる。 

 子どもの育成は学校教育だけが担うものではなく、家庭における養育の果たす役
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割も大きい。そこで第 3 章では、まず子育て観から子ども観をとらえた。近代社会

の出現とその成立は、家庭での子育てのありようを変化させ、近代社会では教育す

る家族に子育てが組み込まれる。その後の高度経済成長さらには国際化･情報化など

の社会構造の変化が、家族の形態を変え、教育への過剰な期待およびそれによる子

ども/親への抑圧、人間関係や仲間関係などの希薄化などが生じ、不登校やいじめな

どの問題が生じている事実を取り上げた。そこでこれらの子どもの問題を、変貌す

る社会に埋め込まれた社会問題としてとらえる発達論の視点から、子どもの存在基

盤である生命の維持、安心を含む存在の承認が不可欠で、それが子どもの発達の実

現に求められていること、また学校教育が個別性重視の立場からの対応が要請され

ていることを述べた。しかしそのためには個別性重視が普遍性重視に対置しうる正

当性が問われることから、個別性重視の立場がケアから派生するととらえ、ケアの

理論の検討が必要とされた。 

 第 4 章では、ケアの理論およびケア－正義論争を手がかりに、ケアは人間の生存

と存在にかかわり、不可欠な道徳であることを倫理学の諸説から確認できた。ケア

と正義の両者の道徳的特質の対比から、両者は人間の生命や生活に不可欠な道徳的

価値をもつが、その道徳的基盤が異なるため、どちらがもう一方を摂取することは

できないとする見解に至った。さらに「ケアと正義」の対立は、教育目的の「個別

化と社会化」や「個別性重視の立場と普遍性重視の立場」のそれぞれの対立につな

がっていくととらえることができる。先にふれたように、教育の場では、「個別化」

と「社会化」の二つは対立的ではなく連関する関係にあり、教育はその両者をもっ

てその目的を実現することから、両者の連関を成立させうる関係の構図が求められ

る。 

そこでこれらの対立を解消するために、その対立の根源にあるケアと正義の対立

を統合するモデルを検討し、その中で人間の生命や存在に不可欠なケアを優位とし、

それを基盤とするケアと正義の編み合わせ論が教育という領域では適切であると考

え、その編み合わせの一つで、その編み合わせをより具体的に提示した「ケア的か

かわり中心の立場」を、教育での統合モデルとしておいた。この立場はケアの脆弱

性を権利（正義）が補完するものであり、子どもの権利の侵害に感度が高い点で優

れていると判断した。それに加えて対話による合意形成によってもケアの妥当性を

確保できる点でも、適切であると判断した。 

この論にさらに、ケアの「よき関係の形成と維持」による累進的拡大で形成され

るケアのネットワークを組み込むことで、それがもつ脱自己中心性と連帯性および

公共性が、正義の脆弱性を補完することから、ケアと正義の相互補完性をさらにダ

イナミックにとらえることを述べた。 

第 5 章では、前章で提起した相互補完性によるケアと正義の統合モデルを教育に

引きよせ、議論を展開した。ここでは最初にケア論を重視したケア一元論に立つノ
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ディングスとケアと正義の重層的構造論に立つ田中智志の教育論を取り上げた。両

者を検討した結果、前者については、ケアが正義を含み込むことは両者の道徳的異

質性およびケアのもつ正義感覚が正義のすべてを包摂できないことに加えて、ケア

と正義の双方を実現させる使命をもつ教育の特質を考慮すれば、ケア一元論で教育

のあるべき関係をとらえることには限界があると論じた。後者の重層的構造の教育

論は、倫理的次元ではケアと正義の並存論ないし正義一元論と解釈される理論的な

脆弱さを抱えており、また重層的構造の具体的な提示には至っていないため、実際

場面での判断を導きだすものとはいえないと述べた。 

教育における個別化と社会化および、個別性重視と普遍性重視の対立の根源には、

ケアと正義の対立があり、その対立解消には、ケアを基礎とするケアと正義の相互

補完関係での統合モデルが適切であると考え、先のケア的中心の立場をもとにして、

実際の子どもの対応での対立や葛藤を抱えやすい養護教諭への対応を例にあげ検討

を行った。 

養護教諭が担う養護はケアと同質性を含み、その職業上の特質から個別性重視の

立場に立ち、ケアを核とした仕事を担う。しかしその養護教諭自身には医学的モデ

ルに依拠した子どものとらえ方ゆえに、普遍性重視の立場に通底するものを孕むと

いう問題がある。また養護教諭/保健室およびケアの閉鎖性がケアとしての養護の実

現の障壁となること、およびその閉鎖性の打開が課題となるととらえた。またケア

的かかわりにおいて、養護教諭が他の教師と異なる独自性を明らかにすることも課

題である。 

これらを打開する糸口として、親密圏/公共圏という空間/領域概念を援用し、人と

空間が一体化した教育を想定すると、養護教諭/保健室を親密圏でかつ公共圏および

共同体とをつなぐ紐帯ととらえるならば、そのときケアの基盤である「よき関係」

を媒介としたケアのネットワークが、これらをつなぐものであると論じた。これに

よってケアとしての養護の実現の上での課題であった養護教諭/保健室の閉鎖性を打

開する可能性を予見でき、同時に養護教諭/保健室の独自性を、親密圏と公共圏の紐

帯としてとらえることが可能となる。 

この紐帯としての養護教諭/保健室の位置づけを、教育の目的である「個別化」と

「社会化」の連関の観点からとらえれば、ケアと正義の相互補完関係に親密圏と公

共圏という空間/領域概念を重ね合わせることで、個別化である発達の実現と同時に

それが社会の一員としての社会化との連関する関係をとらえることができると考え

た。それは同時にケアとしての養護の質的な深まりを引き出す視点を提供すると考

える。 

以上のことから、教育における個別性重視の立場と普遍性重視の立場のあるべき

関係を、ケアと正義を編みあわせる統合モデルの一つである「ケア的かかわり中心

の立場」に立ち、個別性重視の立場を基礎とし、普遍性重視の立場がその妥当性を
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補完し、また個別性重視の立場のネットワークによって形成される脱自己中心を伴

う連帯性･公共性が普遍性重視の立場を補完するという相互補完的関係を内在させ

たものととらえる。本論文では、両者の関係をとらえるこのような思考の枠が、学

校および教育で生じる対立･葛藤を解消する可能性があるとの結論にいたった。 
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