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日本の教育社会学における
近代教育／教育学批判の展開とその反省

――森重雄を中心として――

堤　孝晃・齋藤　崇德

本稿の目的は、日本の教育社会学における近代教育／教育学批判の展開とその特徴の一端を、いまや

ほとんど顧みられることのなくなった森重雄という一人の論者に着目することを通して把握し、教育社

会学の教育批判に残された行き方の可能性を提示することにある。森重雄の議論の大きな特徴は、近代

教育／教育学に対する徹底した批判と、教育の特権化および全域化であるとまとめられる。拡大する教

育が問題視される現在、森の徹底した批判は、いまでも十分に顧みられる価値がある。しかし一方で、

その議論が十分に受け入れられなかったのは、教育の特権化および全域化という彼のロジックが、より

善い教育のための資源となりうる余地を内包していたからであるといえる。こうした反省を踏まえ、本

稿は、教育の機能を理論的アプリオリに設定しない等価機能比較の視点を織り込んだ方法を、教育社会

学の残された行き方のひとつとして示すことになる。

１　はじめに――教育社会学の教育／教育

学批判と森重雄の意義

本稿の目的は、日本の教育社会学における近

代教育／教育学批判の展開と特徴の一端を、特

に森重雄という一人の論者に着目することを通

して整理し、教育社会学の教育批判に残された

行き方の可能性を提示することにある。

本章では、本稿の関心を整理した上で、森重

雄に着目する意義を示す。それを踏まえ、最後

に本稿の目的と課題を提示する。

１－１　問題設定――揺れる教育と教育学

教育と教育学を取り巻く現状は、いささか奇

妙にみえる。

か つ て 教 育 は、 強 い 批 判 に 晒 さ れ て い た。

1980 年代頃からの「ポストモダン教育学」と

呼ばれる近代教育批判の隆盛である。それ以

降、教育と教育学はその「正当性」を欠いたま

ま今に至る。しかし一方で、教育は、ワークフェ

ア政策への潮流や「○○力」の流行もその一端

として理解できるように、多くの社会問題を解

決する極めて重要な鍵としてますますその社会

的位置価を高めつつもある。教育と教育学は、

縮小・喪失と拡大・強化の狭間にある。

教育の「正当性」――もしくは「ドグマ」・「呪

術性」――を確かに維持してきたのは教育学で

あると（少なくとも教育社会学においては）議

論されてきた（広田 2001，苅谷 1991; 1995

など）。そして、その「教育（学）的価値」を「相

対化」し「批判」してきたのは、教育社会学者

やポストモダン論の教育学者たちであったとさ
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れる（広田 2009）。彼らは、それまでの教育

学が求め議論してきた普遍的な教育の目的、そ

の「正当性」に根拠がないことを次々に暴露し

ていった。しかし一転して現在は、皮肉にもそ

うした論者たち自身が、教育の自律性を取り戻

そうとする状況にある。

最も象徴的なのは、自らの書を「近代教育批

判の書から教育再構築の書へと、大きく構えを

かえた」（田中・山名編 2004: ⅲ）田中智志で

あろう。田中はかつて、本稿が中心的に取り上

げる森重雄とともに、精力的な近代教育批判の

議論を展開していた（森・田中編 2003 など）。

しかし現在、田中は「教育の肯定性」を以下の

ように論じている。

現代社会において教育に希望の肯定性を見

いだすことは、生きること自体の存在論的経

験に裏打ちされている。生きること自体の価

値を強調することは、教育を存続させる基本

的な方途である。（田中 2009: 374）

ここにきて教育は、「生きる」ことという根

本的な価値に接続され、全面的に肯定・擁護さ

れるに至っている。かつての教育への批判は、

いまやこうした形で反転しているのである。こ

こまで極端ではないにせよ、多くの論者のなか

にもこうした転身は見いだせる。

もちろん、教育社会学者やポストモダン教育

学者が展開した教育の「相対化」や「批判」と

いう作法は一定程度の影響力を現在に残してい

るが、一時期のあり方とは明らかに異なってい

るだろう。それは、プラグマティックな規範化

とでも呼べるものを基盤としている。例えば本

田由紀は、教育社会学会の機関誌である『教育

社会学研究』を概観し、1990 年代を「反省主

義」と呼ぶのに対し、2000 年以降を「実践主

義」と形容する（本田・齋藤ほか 2013）。現

在の教育社会学は、何よりも「現実社会におい

て噴出してきた諸課題に追いつくことを迫ら

れている」（本田・齋藤ほか 2013）のであり、

実践的な――教育社会学に馴染みの言葉で言え

ば「政策科学」的な――志向性が求められてい

るといえる。こうした学問外の社会状況、本田

の言葉でいう「現実社会」の変化に合わせた学

問の実践志向・規範化は、社会学の分野で「公

共社会学」の必要性が盛んに論じられるように

なった（盛山・上野・武川編 2012）こととも

同相かもしれない。

こうした状況の変化を背景に、いまや「教育

という形式は、善なるものから権力的なものへ

と一度貶価された上で、再び擁護されるべきも

のとなった」（仁平 2009: 178）。しかし、そこ

で擁護される教育は、やはり「正当性」を欠い

たまま、「限界を自覚しながらあえて試行し続

けるという形で、決断主義的に肯定される対

象」（仁平 2009: 179-80）であることにかわり

はない。ここにおいて、かつての教育／教育学

批判は、むしろ「決断主義的」に教育を肯定さ

せるための、過去の通過点と化しているとさえ

いえるだろう――教育に対する批判は、近代教

育批判が隆盛したあの頃に、既に終わっている

のであるから。

しかし、こうして擁護・強化される対象へと

反転した教育は、一方で痛烈に批判される対

象ともなっている。そのひとつが、福祉や社

会保障の立場からの批判である。仁平典宏は、

「市民として生きる権利は、主体のバージョン

アップという〈教育〉の運動とは独立した形

で、普遍主義的に保障される必要がある」（仁

平 2009: 195）と、教育を批判する。山口毅も

同様に、生きる権利の保障のために、「教育に

期待してはいけない」（山口 2011）と警鐘を
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鳴らす。これは、より善く生きることを奨励し

主体を変容させようとする教育の営みが、我々

が生きる権利、つまり「生存権」に実質的に条

件を課すことを批判するものであるといえる。

ここでは奇しくも、「生きる」ことに照準する

という意味では田中と仁平・山口は同様の関心

を持ちながら、一方は教育の擁護のためにそれ

を論じ、一方は教育批判の文脈でそれを論じる

という対局的な構図をとっていることになる。

このように、教育と教育学は縮小・喪失と拡

大・強化の奇妙な狭間にいる。そして、その

きっかけを創りだした一つである近代教育／教

育学批判は、前述した通り現在はほとんど顧み

られることはない。しかし、そもそもこの教育

と教育学が置かれた奇妙さとは何なのか。そし

て、近代教育／教育学批判はただ過去の一流行

であったと総括することができるのであろう

か。その議論が有していた知見は、現在におい

てどのように引き受けることができるのか。こ

れが、本稿が取り組む問いである。

１－２　森重雄の意義

こうした現状と問題意識を踏まえ本稿は、近

代教育批判の議論、特に教育社会学におけるそ

れを、本田の言う「反省主義」の時代を超えて

なお、いま一度反省することを試みる。そこで

特に注目するのが、森重雄という一人の論者で

ある。彼は、教育社会学による近代教育の批判

者のうちのあくまで一人でしかない。それでも

特に彼に着目するのは、主に次の 3 つの理由

による。

ひとつは、森の議論のラディカルさである。

次章でもみるように、彼の教育／教育学批判

は、他の論者に比して徹底したものであった。

また前述したように、近代教育批判を展開した

論者の多くが教育擁護の立場に転身していくな

か、森は教育／教育学批判の立場を夭折する最

後まで翻さず、むしろ強化させていったともい

える。教育社会学の近代教育批判を再検討する

という本稿の目的に照らし、その最たる議論の

ひとつとして、ここで取り上げる価値がある。

もうひとつの理由として、現在の教育社会学

の重要な議論に対する一定の影響力が挙げられ

る。例えば、教育社会学の代表的論者であり、

本稿でも引用する藤田英典や苅谷剛彦、あるい

は教育社会学からは距離をとったようにもみえ

る仁平典宏が、近代教育／教育学批判の代表

的論者として森重雄を挙げている（藤田 1992; 

苅谷 1991; 仁平 2009）。 しかしそのわりに、

彼の議論が、その内容にまで踏み込んで言及さ

れることは極めて稀である。前述したように、

拡大・強化と縮小・喪失の狭間にある教育／教

育学の現状を振り返るためにも、そのきっかけ

を作った中心的論者として、彼の議論を再度整

理しておくことには大きな意義がある。

最後の、そして最も重要な理由は、教育社会

学全体としてみた場合、初期から後期まで全て

のキャリアを見渡しても彼の議論がほとんど継

承されなかったという点にある。それは、彼の

議論の “ 失敗 ” であろう。それは、単に言及さ

れなかったというだけではなく、前述したよう

に彼の意図した教育批判が過去の流行としてし

か受け取られなかったということを意味してい

るであろうからである。先に挙げた、森を引用

している数少ない論者たちを鑑みても、ともす

れば彼が特に東京大学周辺の論者に着目される

ことの多いローカルな論者であっただけである

と目されるかもしれない。しかし前述したよう

に、森は一時、確かに一定の影響力を持ってい

たし、本稿同様に森重雄を論じる稲葉振一郎が

いうように「アヴァンギャルドな流行としてそ

れなりの注目を浴びた」（稲葉 2011a）のであ
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る。にもかかわらず、彼が “ 失敗 ” に終わった

ことは、教育を巡る現状を描き出すという本稿

の目的に照らして極めて有益な対象といえる。

そして、彼の議論を丹念に追う本稿を通して、

単なるローカル性に帰することのできない論点

を実際に抽出することができることがわかるは

ずである。それは、彼の “ 失敗 ” を踏まえた上で、

我々に残された「批判」や「相対化」の行き方

を検討するということ、あるいは夭折によって

惜しくも閉ざされた彼の議論の、ありうる延長

線を探ることともいえる。

その継承されなかったという意味での “ 失

敗 ” について、稲葉（2011a; 2011c）は森が近

代教育／教育学批判という彼自身の目的を最終

的に達成することができなかったという診断を

下しており、具体的には森が「近代社会」を相

対化しきれなかったことに彼の「限界」をみて

いる。稲葉は、森の議論をあくまでポストモダ

ン教育学の一つとして位置づけており、それは

端的に言えば、近代の「外側」を志向しながら、

教育とは近代社会が生み出した「仮構」である

ことの暴露を目的としていたものであるとい

う。我々もこの “ 失敗 ” という診断自体には同

意するが、その内容は稲葉のそれとは異なる。

むろん、その背景にはまず、上述したような学

問外の社会状況の変化や学問内の潮流という、

彼の議論にとっての外在的な要因を挙げること

ができるであろう。しかしより重要なことは、

彼の議論そのものをいま一度精査した上で彼の

評価を行うことにある。本稿は、森の議論を内

的に検討し、森が、稲葉が言うような単純なポ

ストモダニストではなく、明確に近代を論じる

学としての「社会学」の立場から近代を論じる

という意味で、その「内側」に立っていたこと

を確認する。そして、そこから生じる彼の “ 失

敗 ” の原因と、それを乗り越える方途のひとつ

の可能性を示したい。

１－３　本稿の課題と構成

本章では、教育／教育学の現状と、森重雄に

着目する意義を提示した。これを踏まえ、本稿

の課題は大きく 4 つに分けられ、それぞれが

第 2-5 章に対応している。

第 2 章では、森の議論を現在においても引

き受ける意義を改めて整理し、彼の “ 失敗 ” を

跡づける準備を行う。そのために、一連の議論

を内在的に追い、これまでほとんどなされてこ

なかった彼の議論の再整理を行うことが、まず

重要な課題となる。

第 3 章では、前章で整理された森の議論を、

教育社会学の文脈に置き直す。彼の議論をほと

んど受け入れることのなかった教育社会学と、

森の議論を対照させることにより、双方の特質

をより明確に整理することができるだろう。こ

こで森と対照させるために特に着目するのが、

苅谷剛彦と清水義弘という二人の論者である。

続く第 4 章では、前章までに整理された教

育社会学と近代教育／教育学批判の議論を、機

能主義とその変遷という補助線を用いて新たに

解釈する。

以上の議論を踏まえ最終章で、森の議論の

“ 失敗 ” のポイントを提示し、近代教育／教育

学批判に残された行き方を示す。またこれを通

し、教育と教育学が置かれた奇妙さに対する新

たな視点を提供する。

（堤・齋藤）

２　森重雄を読み直す

本章では、森重雄の一連の議論を内在的に読

み直し、その特徴を整理する。
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２－１　教育の批判

森重雄 1 は「教育」というものを徹底して「批

判」していた。それは、教育をモダニティ／近

代として考えることによる批判であった。「〈教

育〉とは近代の観念であり、近代の社会的事実

であり近代的なリアリティである」（1987: 95）2。

つまり、一つには教育は近代という時代によっ

てのみ生まれたものであるという、歴史的相対

性を持つものとして教育を見出したことによる

「批判」といえる。ではなぜこれが批判である

といえるのか。それは、その批判の背後に、い

わゆる教育的なものの普遍性・絶対性に反駁す

るという意味があったからである。その意味で

これは教育の絶対性を抱く限りにおいての「教

育学」という学問への批判でもあった。

同時に、モダニティと教育を同一視すること

による、内容的な批判もあった。それは近代批

判、より具体的には近代の「ディコンストラク

ション＝解剖」（1990a）という意味での教育

批判である。ここで重要な鍵概念となるのは、

「新奇」と「モダニティ」である。森は、mod-

ern という西洋語が「新奇な」という含みを持

つ概念であることを強調し、その「新奇」性の

基盤となっている近代のあり方を明らかにしよ

うとする。

一般的な革新性・新奇性を示唆することば

としての近代が、われわれがいま問題にして

いる社会科学的な意味での近代社会にいう近

代なのである。いいかえれば、社会科学がと

くに近代社会を究明しようとするのは、それ

が新奇な社会、歴史的にはまったく新しい時

代（ノイツァイト）を画期づける内容をもつ

社会だったからである。（1986: 61）

ただし注意しなければならないのは、この

ディコンストラクションという目的のために行

われる作業は、「社会学」という方法によって

のみ可能となると森が考えたことである。なぜ

なら彼にとって社会学とは近代に関する学問、

すなわち、近代ゆえに成立する「近代の自己理

解」（1993: 3）を明らかにする学問だからであ

る。彼にとって、社会学の対象は近代社会、そ

れも「社会科学的（それゆえ社会学的）な意味

での近代社会」3 であり、それは「あくまでも

それ自身の内実においてとくに究明される種類

の実体であり実在である」（1986: 60）。そし

て、社会学は「ポジティブ」であるがゆえに、

本質を現象に、観念を事実に、シニフィアンを

シニフィエに内属させるという（1993: 3）。こ

こにはあくまでサブスタンシャルなものを重視

する学問としての社会学へのこだわりが読み取

れる。森は初期から近代の性格の精述にこだわ

り、その意味では一般的な意味での社会学と同

一の作業を行なっていた。それは「近代・人間・

教育」のような論文に結実している（1999a）。

そこでは、ヘーゲル、ウェーバー、大塚久雄、デュ

ルケム、フーコー、マルクスなどが執拗に引用

されながら、いわゆる近代社会論の総決算のよ

うなものが行なわれている。ここから、彼は一

般に言われるような「ポストモダニスト」であっ

たというよりは、「社会学」を通じた、明確に

近代について近代の内側から論じる立場を自認

していたといえる。

そして、森にとっては、この作業が教育批判

に直接的に結びつくものであった。教育が近代

にとっての重要な構成要素になる限り、近代の

叙述は教育の叙述であったからである。「〈社

会〉のロジックを通して、要するに社会学によっ

て教育を脱構築しないかぎり、あなたがたは教

育を知ることがない」（1990a: 6）と彼は言う。

では、森はこの社会学的な批判という方法に
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よってどのような議論を行なっていたのだろう

か。これをみるには彼が教育をどのように位置

づけていたかについて考察する必要がある。

２－２　教育の位置づけ

そもそも、森にとっての教育の位置づけ方お

よびそれについて語る理由というのはどのよう

なものだったろうか。それはまず、初期の森の

諸論考に見出すことができる。そこで森は、教

育の内容的意義付けというよりは、それが近代

に不可欠な要素であることをパーソンズが明言

しているからというある種先験的な理由のみに

基づき、教育について語ることを正当化する。

それ［パーソンズの 1973 年の著作で明ら

かになったこと――引用者］は近代革命が産

業革命、民主革命、教育革命という 3 つの〈革

命〉からなるということである…。いいかえ

れば社会が近代的であるのは、それがこの三

つの革命を経験したからであり、近代社会の

アイデンティティたるモダニティは、具体的

にはこの三つの革命にもとづいているという

ことである。（1986: 71）

このように森は、パーソンズが定義する「社

会学」に依拠することによって教育を語る立場

を得た。森にとって、パーソンズの機能分化概

念は、教育のみを独立したものとして扱うため

の装置となっているともいえる。これは後述の

権力に関する引用文が示しているように、何か

の付随的要因として教育を取り上げるのではな

く、教育そのものを（サブスタンシャルに）解

明することに森がこだわり続けたからであると

思われる。しかし、このことによって、森にとっ

てのある種の「教育の特権化」が、パーソンズ

を経由することによって始まっていたことがわ

かる。

森は教育を、例えば経済との関連において位

置づけない。経済はせいぜい近代を可能にする

かもしれないものの一つに位置づけられるのみ

である（1987: 109）。これに対して、教育は

他の領域から独立して、近代との間で特権的

な関係性を持つものであることが主張されて

いる。また、パーソンズを介することによっ

て、森にとって教育は「社会学」とも特別な関

係を持つに至った。この後、パーソンズへの言

及は絶えず行われていくものの（e.g. 森 1999a; 

1999b）、確かにパーソンズ的な図式の明示は

後景に退く。しかしながら、教育が社会に対し

て特権的な位置を占めるという主張は一貫して

おり、それは「高階性」という概念によっても

示されることになる。「高階的」であるとは「私

たちの裁きの場（アンスタンス）に結局は教育

を出頭させないという」こと（1994b: 28）、言

い換えれば、あらゆるものがそこに「回帰」し

ていき、かつそのことについて問われないよう

な場所を示すものであり（1994b: 37）、森は R・

G・ウィルキンソンを援用しながら、このこと

を可能にしているのが近代であると述べる。す

なわち、教育が高階性を持つのは、教育は「近

代社会システムに特殊な生存維持様式の一環」

として「分化＝実体化」・「種別化」され（1994b: 

32; 33）、そして「人口調節機能」を持たない

近代を成り立たせるための「必要十分条件」と

して「環境設定」されているからである（1994b: 

35; 1999a）。すなわち、社会が近代である限り、

教育を高階的な位置に置かざるを得ないのであ

る。この特権性は、伝統的な共同体が崩壊した

後の近代において初めて「人間」というカテゴ

リーが生まれたという近代的な人間論について

議論するようになっても（森 1999a; 1999b）、

その「人間」を構築するものとしての教育が論
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じられるという意味で一貫している。近代以前

には存在しなかった「人間」というカテゴリー

を形成するために教育は存在するようになった

という意味で、森は教育に特別な位置づけを与

える（1999a: 160-1）。

それでは、森は結局、近代と教育に関して何

をしたかったのだろうか。言い換えれば、なぜ

教育は近代と結びついてしまっているのか、ま

た、森の言葉で言えば、「現時点での最終的な

問題は、なぜこのようにしてまでモダンは〈教

育〉というものを維持しなければならないか、

ということ」（1993: 110）に対する答えはど

のようなものだったのだろうか。

森によれば、この答えは権力である。

すなわち、〈教育〉のトポス、〈教育〉とい

う審級（アンスタンス）の生成とその維持は、

まさしく「権力の意志」によって希求されて

きたことがらにほかならなかった。／「権力

の意志」つまり「近代権力」の意志つまり〈近

代〉のプロジェクトとしての〈教育〉という

審級（アンスタンス）。（1993: 113）

近代においては権力によって教育の「審級」4

としての位置が求められ、維持されているので

ある。ただし、次のことに注意する必要がある。

森は、教育社会学において当時主流の権力論で

あった葛藤理論を次のように批判していた。

現在のところ、上の諸理論［葛藤理論――

引用者］は、権力によって教育システムを説

明するというより、むしろ教育システムに

よって権力の性格を説明しており、少なくと

も社会学的教育研究としては、一種のトート

ロジーをきたしている（それらは教育システ

ムではなく、権力を最終的に理解させてくれ

る）点で、成功していない。教育システムに

おける社会化と国有化との緊張関係を検討す

るにあたり、国家のみが強調され、社会が背

景に退いてしまったのである。ここでは、公

共性の文化的基盤…が見失われ、権力に還元

されている（1982: 201）

すなわち、教育のある種の固有さ、上記引用

文に続く言葉で言えば教育システムのみが持つ

「文化的意味」を葛藤理論は説明せず、教育に

よる権力の説明を行っているという点で「社会

学的教育研究」ではないというのである。この

観点は、例えば M・F・D・ヤングの議論が教

育現象を知識社会学の一つとして考えてしまっ

ていることを批判するように（1988: 92）、あ

る程度一貫している。つまり、権力と他でもな

い教育との繋がり（こそ）を、しかも教育が権

力に対して「高階」に位置するという関係性の

下において、森は強調していた。上述の「生存

維持様式」としての教育という指摘も結局は

「ポリツァイ」5 と強く結びついていた（1994b: 

35）。すなわち、森に極めて固有な指摘として、

上述の葛藤理論への批判にみたように、権力と

教育との関係性を逆転させ、教育によって権力

が可能になるということが述べられている。

私たちの社会の特徴、すなわちすでに述べ

た内容における近代社会の特徴は、教育とい

う高次の支配様式をもつ社会である点に求め

られる。（1992: 199）

ここ［日本の地方改良運動――引用者］で

は逆に、確立された教育の高階的記号性に

よ っ て、 ポ リ ツ ァ イ が 正 当 化 さ れ て い る。

（1994b: 39）
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また、後の議論では教育とネイションの関係

性すらも逆転させられている。

学校＝教育というひとつのモダニティが

もった異形の力によって、明治政権は、幕藩

体制とは異質の権力形式を獲得し、この島郡

を西洋的異形にほかならないネイションへと

変形していったのである。（2003a: 232）

こうして見ても、彼の議論において教育は、

他の近代社会システムと同等のものとして考え

られているのではなく、高階に位置しすべてを

「回帰」させるという意味でまさしく全域的な

影響力を持つものとして一貫した位置づけが与

えられていることが確認できる。森は、前節で

みたように教育と近代を同一視するとともに、

権力やネイションなどを通じた教育の高階性を

主張することによって教育の特権化・全域化と

いう事態を提示しており、彼はこの意味での「教

育」を批判していたのである。稲葉（2011a）

もまた森の議論における「教育の特権化」を指

摘しているが、重要なことは「教育の特権化」

それ自体に問題があったというよりは、森の徹

底した教育批判という意図が、このような意味

での「教育」の規定と組み合わされていたこと

であり、第 5 章で議論するようにこの点が彼

の “ 失敗 ” を考える際の要点となる。それでは、

彼の基本的な立場であった社会学という方法に

ついて森はどのように考えていたのだろうか。

２－３　教育学批判から教育社会学批判へ

以上述べてきたように、森は教育への批判と

同時に、教育学への批判を行なっていたといえ

る。その際の彼の軸足・力点は「社会学」の方

に置かれていたとはいえ、これは当初、その「社

会学」と同一視されたものとしての「教育社会

学」の立場からであった。森はそれを「批判的

教育社会学」と呼んでいる。この時点において

は、上述したような「教育」の「批判」を行う

ための学問として、教育社会学は位置づけられ

ていた。「下位社会学としての教育社会学とは、

教育の一つの解剖学（ディコンストラクショ

ン）にほかならない」（1990a: 6）ため、森は

デュルケム「的」、ウェーバー「的」、マルクス

「的」な教育社会学ではなく、それら社会学の

思想家たち「自身」の「教育社会学」を純化さ

せようとした（1982; 1983; 1984）。あるいは、

例えば、再生産を問うのではなく学校化を問う

学問として教育社会学には期待がかけられてい

た（1988; 1990b）。森の「学校化」論という

視点の提示は、つまり「みずからのこの性格［反

進歩主義的教育観――引用者］を明確に意識し

展開」していない現代教育社会学を「救う」も

のでもあるとされていた（1988: 90）。なぜな

ら、教育社会学における学校化論は、再生産論

とは異なり、社会学のみが対象とするサブスタ

ンシャルなものあるいはポジティブなものとし

ての学校を事実的に分析することによって、進

歩主義的教育観のような「バイアス」を回避す

ることができるからである。

この文脈で同様に教育社会学の機能として注

目されるのが、本章第 1 節でも触れた彼の「脱

構築」・「ディコンストラクション」概念である。

「脱構築とは、既存の対象の解体であると同時

に、その対象にそくしたかたちでの、対象の特

性の新たな再構成でもあるような知的作業を言

い当てる概念なのである」（1988: 99，脱字は

補った）。そして、

教育社会学における理論とは、なによりも

まず教育の社会学的な解剖（ディコンストラ

クション）にたちあうことをつうじて、教育
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そのものを〈証言する〉営みにほかならない。

言いかえれば、それはヴェーバーならば即対

象的（ザッハリッヒ）とよぶであろうような、

内実をもった（サブスタンシャルな）教育像

の提示…ひとくちに言えば社会学的な教育理

論を意味するはずである。（1990a: 6）

このように森は明らかに教育社会学の立場か

らそれを立て直すために議論していた。しか

し、1990 年代後半頃から、森は教育社会学自

体から離別し、教育社会学そのものを批判する

ようになる。すなわち、森は教育社会学におい

ては、教育の「批判」は不可能であると宣言す

る（2000a: 90-1）。ここにおいて彼の議論は、

純然たる「社会学」、あるいは森が社会学と同

一視していたところの近代に関する学問からの

批判ということになった。これは「批判的教育

社会学」から「社会学的教育分析」へ、という

概念で表される。教育社会学は「微分化」、す

なわちその研究対象の細分化と方法の精緻化を

行ってきたが、これは「教育」を批判せずに教

育の自明化を前提とした「問題」の「解決」を

行なっているにすぎない（2000a: 95）。そうで

はなく、彼の「社会学的教育分析」は近代社会

に特殊に備わった「教育のエートル」（存在）

を対象化し、近代社会固有の権力として作用す

る教育を認知・認識する（2000a: 97-8）。森は、

「批判的教育社会学」の立場をとっていた際は、

「教育社会学」という立場から、社会学に対し

ては教育の特権化を通じた独自性を主張し、教

育学に対しては教育に対する無批判性を批判し

ていた。だが、「社会学的教育分析」において

は、教育の特権化は維持しながら、また近代社

会を対象とする学問という立場は堅持しながら

（つまりあくまで近代の内側から）、「教育社会

学」という立場すら批判するようになったので

ある。

では、教育社会学において主流となっていた

いわゆる政策科学なるものに対しては、森はど

のように考えていたのだろうか。森は政策や教

育に関する現実についてほとんど論じていない

という意味では、現実に対する距離を保ち続

けた。おそらく唯一であろう現代の社会現実

を論じたものに不登校に関する論文があるが

（1994a）、これの結論は学校を近代の時空間と

みなすという、他の森の論文と同一のもので

あった。ただ、森はサブスタンシャルなものを

対象にするという意味での「実証」という（教

育）社会学の理念は信じていた。それは教育そ

のものを見出すという意味において森にとって

不可欠な概念であったということである。

ただし、例えば政策の効力の測定、あるいは

政策に関する議論の評価はとくに行なっておら

ず、その前提をひっくり返し続ける（「脱構築」

する）ことに森の主眼はあった。上述のように、

森の言う「主流派教育社会学」は「自明的な教

育がいかなる問題を有し、それを教育の自明性

のなかでいかに『解決』するか、『解決』すべ

きか、が主題となる」（2000a: 95）という。森

はこれを教育と「宥和」している理論、つまり

教育の自明性を疑わない理論として批判する。

ここにおいて、森は完全に教育社会学から離脱

し、「社会学」の立場を得たといえる。おそらく、

森は、明確になぜかはわからないが 6、教育社

会学には教育と宥和し続けてしまう性質を持つ

ものであると考えるようになったと思われる。

だが、当然ながらこの立場には反駁が行われ

得る。つまり、現実的な政策を志向せず、実質

的に何も行わないそのような作業は何のために

あるのか、それによって何が生まれるのか、だ

から何なのか、という批判である。もちろん、

「教育という営みをやめること、あるいは教育
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にたいする希望を放棄する」（1992: 199）と

いう選択肢はあり得るのだが、森はこれを採ら

ない。そうではなく、森は次のように応答して

いる。

これにたいして私は――いましがた述べた

ようにただの一度だけ――こう反問しよう。

あなたがたはそのように切り返すことによっ

て、何を偽造し、誰に取り入り、誰の赦しを

乞おうとしているのか？（1993: 7-8）

安心されるがよい。私は、あるいは私たち

は、あなたがたではなく、あなたがたを遣わ

し、あなたがたの言葉であるとしてあなたが

たにそのように語らせているあのものにたい

して、闘いを挑んでいる阿修羅である、と。

（1993: 8）

この答えは極めてラディカルなものであり、

おそらく森自身が自負していたように、この考

えは少なくとも当時の教育社会学においては独

自のものであったろう。そして、森は事実、彼

の流儀で「あのもの」に対して執拗に迫ったと

いえる。このように、戦い続けるという、つま

り、教育を「相対化」、「脱構築」し「批判」し

続ける道を選ぶ。森によれば、上述のような反

駁を考えること自体が十分に教育を批判しその

本質を見出しきれていない、ということなのだ

ろう。

しかしながら、このラディカルな答えは、森

においては教育の特権化・全域化と裏表の関係

であった。彼はあくまで近代を解剖する学問と

しての社会学の立場に自らを置き、かつほぼ教

育のみに専心していた。「あのもの」を「脱構築」

し続けていく必要性があるのは、あるいは「批

判的教育社会学」から「社会学的教育分析」へ

とその批判的方向性を先鋭化させる必要があっ

たのは、なによりその教育が近代社会において

特別な位置が与えられていたからである。

２－４　小括――森重雄再読

本章では森重雄の議論を読み直し、その思想

の整理を行なってきた。

森の教育批判は、近代の学である社会学の立

場から、教育を近代と同一視することによるも

のであった（第 1 節）。ただし、彼が批判の対

象とした教育とは、権力やネイションなどを通

じたその「高階性」を主張することによる特権

化・全域化されたものとして考えられていたと

いえる（第 2 節）。彼はこの意味での教育に対し、

政策科学からは距離をとりつつ「社会学的教育

分析」としてその社会学の立場を先鋭化させな

がら、「脱構築」し続ける道を選んだ（第 3 節）。

ここで注意しなければならない点は、ここま

で議論してきたように森が「脱構築」を目指

してきたことは確かであるが、前節最後の引

用文にみられるように、その先に何を望んで

いたのかは明確でないということである。稲

葉（2011c）は、森は近代の「外側に脱出しよ

うという夢」を抱き続けていたと主張している

が、他方、彼が頑なに明言しなかった以上、「外

部」は無いと考えていたとも考えられる。そ

の「夢」を抱いていたかどうかは彼の内在的な

議論からは導出できない。ただし、彼が実際に

オルタナティブを示すことはなったし、批判の

徹底さに照らして、彼の議論が（稲葉がいうよ

うに）「外側」を志向するものであったと読み

手に受け取られるものであったことは確かであ

る。あるいは彼は、その先を示すことの困難さ

を認識していたのではないかと考えることもで

きる。第 4 章ではこの点を踏まえながら、森

とは異なる行き先を示すことになる。
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このようにその最期までラディカルであり続

けた森の議論は、第 1 章で確認した教育／教

育学の「揺れ」の状況における重要な極点の一

つであったといえる。近代教育批判を消費し終

えた後、問題解決の鍵として重要性を増し肥大

化する教育が、それ自体批判の対象となってい

る現在において、教育そのものを批判的にまな

ざす森の議論は、現在においてこそ振り返られ

るべき重要性を持ち続けている。

次章では、森の議論、とくに彼の持ち続けた

「批判」という目的と、特権性・全域性という

教育概念の規定というロジックが、日本の教育

社会学の文脈においてどのように位置づけられ

るのかを議論しよう。

（齋藤）

３　森重雄からみる日本の教育社会学

第 2 章では、森重雄の議論を整理した。本章

では、それを日本の教育社会学のなかに置き直

し、その位置づけを探る。森の議論と教育社会

学の文脈の双方を対比させることで、森のもつ

特徴をより明確に理解するとともに、日本の教

育社会学のあり方も同時に浮き彫りにしたい。

そこで森の対比として取り上げるのが、教育社

会学の中心的論者と目される苅谷剛彦と清水義

弘という二人の議論である。

３－１　教育社会学の 2 つの方向性――苅谷剛

彦との対比

森重雄は、彼の基本的な立場が表明されてい

た 1990 年頃までには、日本の教育社会学のな

かで一定の位置を占める存在であった。事実、

藤田英典（1992）は、教育社会学の 50 年を振

り返る論文において森重雄に繰り返し言及して

いる。それは、教育制度の社会学（森の言葉で

いう「学校化論」への着目）、そして教育の脱

構築という新しい方向性と可能性をもつ存在と

してである。これを主に藤田（1992）の議論

に基づき整理しよう。

1970 年代後半からこの頃までの日本の教

育 社 会 学 を 特 徴 づ け て い た の は、 欧 米 か ら

輸 入 さ れ た 諸 理 論（Karabel and Halsey eds. 

1977=1980）の影響のもと展開された「パラ

ダイム転換」であった。それは、社会に対する

順機能が想定されていた「技術機能主義」を批

判し、教育が持つ逆機能を積極的に明るみに出

す「再生産論」や「葛藤理論」などの議論、あ

るいは教育のマクロな構造のみを扱うことを批

判しよりミクロな過程に焦点を当てる「解釈的

アプローチ」などが含まれる。前章でみたよう

に、森は葛藤理論を批判していたとはいえ、従

来想定されていた教育の順機能に強烈に疑義を

突きつけるという点で、やはりこの磁場のなか

にあったと言えよう。

しかし、藤田が 1992 年の段階で示唆してい

たように、これ以降の日本の教育社会学は異な

る出自を持つ 2 つの方向に分岐する。ひとつ

は政策科学、ひとつは近代教育批判（あるいは

「脱構築」）の方向である。現代に繋がる両者の

主役を、ここでは本稿で引用する論者に限り、

前者について藤田英典と苅谷剛彦を、後者につ

いて森重雄を挙げておこう。

ただし、この 2 つの異なる方向性は、当初

十分に区別されていなかったようである。それ

を端的に例証するのが、苅谷剛彦（1991）が「畏

友」と紹介する森重雄の議論の引用にある。苅

谷は、階層論を背景に、ネオマルキシストとし

ての P・ウィリスにも近い関心と視点から、「隠

蔽」された階層問題を「意図せざる結果」とし

て「発見」していく。もちろんそれは、「新し

い教育社会学」のパラダイムの影響下にあるだ
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ろう。そこでの「隠蔽」のロジックをもつもの

として批判されたのは、「教育的価値」・「教育

の呪術性」の信奉者としての教育学であった。

そして援用されるのが、森重雄の議論である。

苅谷は「教育の呪術性をとらえるうえで重要な

示唆を含んでいる」（苅谷 1991:41）ものとし

て、森の「モダニティとしての教育」（1987）

の一節を引用している。

その後、次々と明らかにされていく教育シス

テムの「失敗」に、景気の低迷や格差問題など

の社会問題が重なり、政策科学としての「新し

い教育社会学」は教育研究のメインストリーム

へと押し上げられたといえる。実際に、例えば

「学力問題」に関するメディア上での議論にお

いても、苅谷を始めとする教育社会学者の議論

が多く参照されており、彼らは教育のあり方に

一定の影響力を保持するようになっていた（諸

田 2003 など）。これは、前掲の本田の言う、「反

省主義」から「実践主義」への転換でもある。

しかし、森重雄を引用する苅谷の意図とは異

なり、森の関心はそこにはなかったはずだ。な

ぜなら苅谷の批判は、教育そのものへと向けら

れていたのではなく、「現在の」教育のあり方

や政策、あるいはそれを作り上げた「教育学」

へと限定されていたからである 7。苅谷は、根

底的な教育批判を展開する森を援用しながら、

一連の学力低下・格差論争に明らかなように（苅

谷 2001; 苅谷・志水 2004 など）、より善い教

育の構築を目指していた。それが、森の堅持す

る「社会学的教育分析」とは異なるものである

ことは明らかだろう。

森の議論は、「現在の」教育や、それを支え

る「教育学」に限定されない、教育そのものを

批判することを目指していたはずである。だと

すれば、森が、「あなたがたはそのように切り

返すことによって、何を偽造し、誰に取り入り、

誰の赦しを乞おうとしているのか？」と問うと

き、そこには苅谷が批判対象としていた「教育

学」のみならず、苅谷もが同様に含まれていた

といえる。苅谷の議論が多く参照され始める

1990 年代後半に、一方で森は、それまであく

まで教育社会学のひとつと自認していた節のあ

る「批判的教育社会学」から、明確に教育社会

学の外側にある「社会学的教育分析」へと軸足

を移行させ、痛烈な教育社会学批判を始めるよ

うになっていたことは先に確認した。同じよう

に「教育（学）的価値」を批判していたように

みえる森と苅谷を対照させてみえてくるのは、

同床異夢として「新しい教育社会学」のパラダ

イムの中に同居していた 2 つの異なる行き方

である。

天野郁夫（1990）は、教育社会学が、社会

学と教育学の間で、どちらにとっても中心的位

置をもちえない「辺境性」と「境界人性」をも

つ点に、自らのアイデンティティを持ってきた

という。森は、この「辺境性」に、教育研究に

おける「辺境」だけでなく、教育そのものにお

ける「辺境」に教育社会学が位置できる可能性

を見出していたのではないだろうか。しかし、

前述したポストモダン教育論の隆盛以降、より

プラグマティックで政策科学的な教育社会学

が、教育研究の中心的位置を占めるものの一つ

として社会的に認められ始めたといえる。その

とき苅谷らを代表とする教育社会学は、従来の

批判対象であった「教育学」と同じ位置を占め

てしまったということになろう。しかし森は、

「教育研究」における中心的位置を志していた

かもしれないが、決して「教育」の中心は目指

さなかった。

森は次のように言う。「言葉の正しい意味で

の教育批判は、単なる教育学批判であってはな

らないまさしくその分だけ、いわゆる教育学で
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あるわけにもゆかない」（森 1999a: 165）。も

し森が現在も議論を続けていたとすれば、こう

した批判は、肥大化する教育を後押しするよう

にもみえる現在の教育社会学に対して、より強

く向けられていたことだろう。森は、教育社会

学の教育学化を批判したのである。そのために

森が打ち出したのが、「批判的教育社会学」か

ら「社会学的教育分析」への移行であった。彼

が目指したのは、教育の中心に位置しより善い

教育を目指す（教育を救い出す）のではなく、

教育なるものそのものから距離を取り批判する

ような「辺境性」であったように思われる。

３－２　教育社会学と森重雄――清水義弘との

対比

ここまで「政策科学」という言葉を無前提に

用いてきたが、ここで教育社会学においてこの

概念がどのように議論されてきたのかを確認し

ておくことは重要である。教育社会学に限って

も多くの議論があるが、ここでは、政策科学と

しての教育社会学論を展開し、後年に最も影響

力を持った論者の一人として清水義弘を取り上

げよう。この議論は、ここまでの森と苅谷の対

比をさらにその前提にまで遡り位置づけ直す作

業でもある。結論として見出されるのは、対立

的にみえる森と苅谷は、清水の論じた教育社会

学観を同根として持ち、それを違った形で引き

継いでいたということである。

清水の教育社会学論については、藤田が以下

のように端的にまとめており、本稿もこの藤田

の整理を出発点とする。

清水は紀要第 6 集の論文［『教育社会学研

究』第 6 集――引用者注］において、「教育

社会学は教育事実および教育問題を社会学的

に研究し、教育の合理性をたかめようとする

科学である」と定義し、その性格と役割、対

象と方法、領域と構造について体系的に論じ

た。その要点は、①「教育の科学」であるこ

と、②「政策科学」への志向性をもつこと、

③「教育社会」を固有の研究対象とすること

の 3 点にあった。（藤田 1992: 12）

これらの 3 点はすべて、教育学と社会学と

いう 2 つの親学問の間で、天野のいう「辺境

性」と「境界人性」にアイデンティティをもつ

「教育社会学」が、自らの独自性を打ち出すた

めの議論であったといえる。その上で、①と②

は、その具体的な方法を示すものである。要す

るに①は、教育を規範的に扱うのではなく、科

学的な方法を用いる必要があるという、実践的

教育学に対する批判と言い換えられる 8。それ

は、デュルケム以来の（教育）社会学の伝統と

してあるものだろう。そして②は、教育社会学

が、社会学理論の単なる応用先の一領域として

あるのではなく、教育の合理性を高める政策志

向を持つものであるという、社会学への批判と

まとめることができる。

こうした議論の構図は、当時清水が対立して

いた教育科学研究会、教育史研究会との論争に

も相同している。教育に対する当為の学として

の立場を堅持する教育科学研究会を、事実とし

ての教育問題の解明という立場から批判する。

それと同時に、史的唯物論を金科玉条として掲

げる教育史研究会に対しては、教育研究をその

単なる適応にとどまるべきではないと批判する

のである。その上で、教育政策がどのような機

能を果たし得ているかを精査・評価する（教育

の合理性を高める）。これが、清水の目指す政

策科学である（清水 1978）。このように整理

すれば、教育の「説明責任」や研究の「反省性」

を謳い（苅谷・志水編 2004; 苅谷 2007）、「意
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図せざる結果」をみつけ出していく苅谷が、清

水の言う政策科学の延長線上にあることがわか

る。

そして、こうした具体的な方法をもつ政策

科学の在り方を正当化するのが、③の議論で

ある。これは、「教育社会学の主体性」（清水 

1978: 255-65）、つまり独自性を積極的に論じ

るための、先の 3 つの要点のなかで最も重要

な論点となる。それは、①や②の具体的な方法
4 4

論が、〈教育社会〉という対象
4 4

の特殊性によっ

て正当化されるからである。これを、清水の議

論から具体的に確認してみよう。

教育社会学は、社会現象としての教育を対

象とする経験科学であり、相対的に独立した

研究領域をもつ。それは政治社会学、宗教社

会学、道徳社会学、言語社会学、家族社会学、

産業社会学、犯罪社会学、地域社会学などと

ならぶ特殊社会学の一つである。しかし、教

育社会学の対象である教育現象は、他の多く

の社会現象と異なり、普遍的かつ包括的であ

る。およそ教育的行為は、いかなる社会・時

代にも普遍的に見られる現象であり、また教

育内容は社会生活にいっさいの知識・技能／

態度・信念などを包括する。したがって、教

育社会学は特殊社会学のなかでも最も特殊な

社会学であり、独自の方法論の開発が必要と

される。また、この意味で、教育社会学は単

なる応用社会学ではない。（清水 1978: 313）

ここで示されているのは、社会学に対する教

育社会学の独自性である。先に確認したよう

に、教育社会学は社会学理論の単なる応用で

あってはならない。それを定めるにあたり、ま

ず清水は対象としての教育の特殊性を強調す

る。これ自体は、構造―機能主義的システム論

などに見られるものであり、とりわけ特異な立

論ではないだろう。しかし清水は、これに加え、

「他の多くの社会現象と異なり、普遍的かつ包

括的」な性格をもつものとして教育の優越性を

説く。それゆえ教育社会学は他の特殊社会学、

あるいは全体社会を対象とする一般社会学理論

に対しても優位性や革新性をもちうるという。

それでは、教育の特殊性とはいかなる点にあ

るのか。清水が論じる教育の役割は、社会統制

や文化の伝達、個人の社会的性格の形成などさ

まざまなものが含まれるが、それを一言でまと

めれば、「人間を社会的に形成すること」（清水 

1978: 3）にあるといえるだろう。この機能を

もつ教育は、〈教育社会〉という概念で特殊性

を強調される。

吾々はここで〈教育社会〉を設定しよう。

…教育は確かに全体社会の要求や統制に服す

るであろう。また、教育は社会の縮図である

かもしれない。然し、それ以上のものである。

なぜなら、社会の要求は直ちに教育の要求で

ないからである。…教育は全体社会からも部

分社会からも相対的に独立した一個の社会で

ある。その組織・慣行・信念はオリジナルで

ある。ここに〈教育社会〉を設定することが

できる。／次に〈教育社会の科学〉が設定さ

れよう。ここでまず、社会学主義は追放され

る。（清水 1978: 187）

教育は、社会統制に寄与するための特殊な機

能をもつ。その意味で、相対的に独立しつつも、

確かに他の領域と同じように社会体制から規定

される。しかし教育は、他の領域を含む「社

会の重要な一切の機能、価値、象徴、願望な

どに関する認識と実践とが集約されて」（清水 

1978: 44）いるという意味で、より包括的であ
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る。そして教育は、社会の要求に単に隷属する

ことなく、高い理想のもとで人間形成を行うと

いう「現実社会を乗り越えるひとつの使命」（清

水 1978: 45）をもつ点で、より普遍的な価値

体系でもある。

このように、「普遍的かつ包括的」な性格を

もつ教育は、単なる全体社会の縮図を超える、

相対的に独立したオリジナルなひとつの社会で

あり、それは〈教育社会〉という形で取り出す

ことができる。そして教育社会学は、その〈教

育社会〉に準じる形で〈教育社会の科学〉とし

て独自性をもつのであり、その方法が、先の①

と②で論じられているものだ。

この〈教育社会の科学〉としての教育社会学

では、以下のような点に注意する必要がある。

問題とすべきは、教育の社会への影響力や

作用が捨象されることである。社会学者は、

社会→教育のチャネルを重視し、教育→社会

のそれを軽視する。…これではもちろん教育

の全体を把握したことにはならない。／…筆

者は改めて教育→社会への操作的接近法を提

案したい。…操作的に明確に教育を対象とし

て押さえ、まずこれを社会学的に規定し、次

にこの教育から社会学への接近を図ることで

ある。（清水 1978: 329）

重要なことは、社会によって教育を説明する

ことではなく、教育の作用によって社会を説明

することである。別の言葉で言い換えれば、〈教

育社会〉の説明は、社会に対して教育がどのよ

うな役割を果たしたか、つまり教育がどのよう

な機能をもつかを説明することによって達成さ

れるべきものであるということにある。

ここで、政策科学的な方法に批判を向けてい

た森の議論が、一転この③にみられる、教育の

固有性という観点については極めて似通った立

場であることが指摘できる。それは、近代社会

において、他の何よりも教育を特権視するため

だ。加えて言えば、葛藤理論をトートロジーだ

と批判する森の議論も、清水のそれと類似して

いる。つまり、教育によって社会を説明しても、

教育を説明したことにならないという森の立論

は、「社会→教育のチャネルを重視し、教育→

社会のそれを軽視する」立場への批判であった

といえるだろうからである。通常考えられる教

育と社会の関係を逆転させる点については、構

造的に極めて類似している。両者の違いは、教

育をポジティブに特権化するかネガティブに特

権化するかという、前述のパラダイム転換以前

／以後の特徴が反映されているに過ぎない。

３－３　小括――教育社会学における森重雄の

位置

森の議論を、苅谷剛彦と清水義弘という二人

の議論と対照させつつ検討してきた。特に森と

清水の同型性は、おそらく教育学と社会学の双

方から距離を取り、自らの議論――つまり、「教

育社会学」――の独自性と重要性を示そうとす

るがゆえに生じたものであると考えられる。前

述した通り、政策科学的な教育社会学が教育研

究の中心的位置に移行する頃には「社会学的教

育分析」へと改めたが、森は当初、自らの立場

を「批判的教育社会学
4 4 4 4 4

」と名指している。清水

の立論を補助線とすれば、森の議論が、方法・

認識の点で教育学を批判し、対象の点で社会学

を上回ろうとするものであったことが、さらに

明確になるだろう。日本における教育社会学を

確立したひとりとして清水を置くとすれば、対

立的にみえる森と苅谷は、清水という原型の、

違った部分を引き継いでいる。

教育の辺境性――それは教育の「外部」では
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なく、あくまで「内部」にある――に位置しつ

つ教育社会学に対して批判を繰り返した森も、

教育を特権化し全域化するという意味において

は、確かに教育社会学のなかに位置づくのであ

る。

（堤）

４　機能主義からみた森の議論の特徴

第 3 章では、森と苅谷・清水を対比させ、双

方の特徴を整理した。本章では、この議論の特

徴をより明確にするために、機能主義とその転

換についての議論を補助線として新たな解釈を

提示する。結論を先取りすれば、本稿は、教育

の特権性という清水と森に共通するロジック

が、森の議論が内包していた “ 失敗 ” のポイン

トであったと診断する。ここで論じるのは、清

水のいう教育社会学が機能理論としてあったこ

と、そして森もまた機能理論と同様の難点を持

ち合わせていたということである。

本章では、「機能主義」・「機能理論」・「等価

機能分析」という言葉を用いるが、機能という

概念を用いるものを広く「機能主義」、そのな

かに「機能理論」と「等価機能分析」という別

個の立場があり、さらに前者から後者への転換

があったと捉えている。

４－１　従来の機能主義の議論の構造

日本の教育社会学の歴史を簡潔にまとめた広

田（2006）は、教育社会学の政策科学化の背

景に機能主義的な観点があったことを論じてい

る 9。この点を、三谷武司（2012）の N・ルー

マンに関する議論を援用して、より踏み込んで

議論したい。

ルーマンは、「構造－機能主義」から「機能

－構造主義」への転換を論じたものとして著名

であるが、この含意はそれほど論じられていな

い。三谷によれば、ルーマン以前にみられる従

来の機能主義の議論の特徴は、以下のようにま

とめられる機能理論を用いている点にある。

基本的には、ある統一体における、（1）充

足することが不可欠な機能（機能要件）の特

定、（2）その機能の充足、不充足を正しく判

定する認識メカニズムの特定、（3）不充足

を回避し充足を維持するための調達メカニズ

ムの特定、を含む。またこの 3 点によって

特徴づけられる統一体をシステムと呼ぶ。（三

谷 2012: 74）

以上の 3 点が、機能理論によって説明される

対象の特徴である。このようにみれば、清水の

論じた教育社会学が、この機能理論を用いた従

来の機能主義に近いものであることが理解でき

るだろう。清水の議論の特徴である①～③は、

③ が（1） に、 ① が（2） に、 ② が（3） に 相

当するからである。つまり、（1）社会と相対

的に独立した教育の機能を特定した上で、（2）

科学的方法によって充足、不充足を正しく判定

し、（3）不充足を回避するための「政策科学」

が必要となる。一連の特徴をもつ特殊な統一体

を〈教育社会〉として特定し、特に（2）や（3）

の役割を、それに対応する〈教育社会の科学〉

としての教育社会学に担わせようとしたといえ

る。

しかしルーマンの議論を踏まえれば、このよ

うに対象を捉える機能理論の考え方は、次のよ

うな問題を孕んでいる。

ここで本質的に重要なことは、機能分析に

その説明性能を与えているのが、何が機能（要

件）であるかを特定し、何が機能充足を保証
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するかを特定する、特殊な対象についての特

殊な理論（機能理論）だということだ。この

場合、機能分析という方法の説明性能は、ま

さに「機能」という理論概念に依拠している

ことになる。簡単にいいなおすなら、方法が
4 4 4

理論に依拠している
4 4 4 4 4 4 4 4 4

のである。あるいは、方

法とは理論の適応手順にほかならない、と

いってもいい。（三谷 2012: 74、強調は原文）

ここで本稿にとって特に重要な点は、「方法

が理論に依拠している」という点である。この

ことは、清水も自認するところであろう。清水

は、まず〈教育社会〉という特殊な対象を特定

し、だからこそ、それに対応する〈教育社会の

科学〉としての特殊な方法の確立の必要性を論

じた 10。それが、教育社会学である。

さらに清水は「機能主義的接近法」と「構造

論的接近法」を論じ、前者の欠点と後者の利点

を挙げている。曰く、教育現象と関連する社会

的事実は無数に存在するため、「機能主義的接

近法は、多種多様な対象を設定できるが、教育

現象についての全体的認識を欠くため、…教育

現象の特質の一面のみを明らかにすることが多

い」（清水 1978: 315）。また教育外の社会的事

実によって教育が説明されるため、「教育現象

は社会的事実の単なる派生物にすぎないこと

になる」（清水 1978: 315）。これが清水のいう

「機能主義的接近法」の問題点として挙げられ

る。清水は、教育を一面的・断片的に理解する

ことを忌避し、独自の姿を持つ教育の全体を論

じる必要を説いていた。清水にとって、「教育

現象は機能的に独立した領域をもつ構成体であ

るから、その特質の把握が必要とされる」（清

水 1978: 315-6）はずであった。それゆえ「構

造論的接近法」には、「機能主義的接近法」を

乗り越える利得があると清水は論じる。

ここで示されているのは、〈教育社会〉の固

有性のために
4 4 4 4

――それは同時に、教育社会学の

固有性のため
4 4 4

でもある――、教育現象の見方を

変更すべき
4 4

であり、それゆえ「機能主義的接近

法」ではなく「構造論的接近法」を用いるべき
4 4

というロジックである。清水が、教育を機能理

論的に捉える考え方を強く持っていたことがわ

かる。

４－２　等価機能分析の議論構造

清水の議論は、機能理論によるものとして理

解できる。しかし三谷に則れば、これは一転し

て説明性能の制約を抱えてもいる。それは、「方

法の説明性能は、まさに『機能』という理論概

念に依拠している」からであり、ある現象が予

め理論的に定義された機能に対する充足／不充

足として提示されることになるからである。そ

して、「理論」に依存する説明は、しばしば規

範化するという言い方もできよう。それは、先

の清水の議論が、実のところ〈教育社会〉や教

育社会学のための
4 4 4 4

、べき論
4 4 4

であったようにであ

る。そこでは、「教育現象は機能的に独立した

領域をもつ構成体」でなければならず、「教育

現象は社会的事実の単なる派生物」であっては

ならいという前提が堅持され、それに従って教

育の機能も説明される。ここにおいて説明の結

論が予め理論的に先取りされていることがわか

るだろう。それゆえ機能の規範化は、その機能

を担いうる別のシステムがある可能性をみえな

くさせる。

この点を鑑み、ルーマンは機能をシステムに

関する理論から切り離す。それは、具体的には

以下のように説明されている。

x1 と x2 というたがいに異なる具体的個物

を考える。…x1 と x2 のあいだに、y1 という
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共通点がみつかったとする。このとき、x1 と

x2 は y1 に関して等価であるといえる。この

等価性は y1 にかぎったものであり、別の観

点 y2 に関して等価性が成り立つ保証はない。

またさらに別の観点 y3 に関して x1 と x2 が等

価であったとしても、この等価性と、先の観

点 y1 に関する等価性とは別物である。この

ように「等価である」という述語を（真偽）

問わず有意味にするような y1 や y2 や y3 を機

能的参照観点と呼ぶ。…／…さまざまな参照

観点による等価性・相違性判断をくだしてい

くことで、x1 と x2 を交換した場合にどうい

う点でどういう影響が現れるかをあらかじめ

整理しておくことができる。そうやって「統

制」のとれた状況で「交換」ができるような

態勢をととのえること、これがルーマンのい

う機能分析、つまり等価機能分析の目的であ

る。（三谷 2012: 75-6）

この方法の主眼は「比較」にある。ルーマン

の等価機能分析における目的は、従来のように

理論を適応してみることから、ある観点・目的

についての別の等価な方法のうち、より善い選

択肢を探る「比較」へと設定され直している。

その際の目的＝機能的参照観点の設定は、構造

やシステムの理論に制約されることなく、「分

析者の都合にあわせて自由に行える比較分析実

践において有意味な、かつそこでのみ有意味

な機能設定が、許される」（三谷 2012: 76-7）。

したがって「比較」においては、あるシステム

についての特殊な機能理論を前提する必要がな

く、分析者・観察者の任意に設定する機能を充

足する方法をみつけることへ、議論のハードル

を下げることになる。それが等価機能分析とい

う方法である。

こうしてみると、森も構造―機能主義として

の清水と同様の制約や困難を抱えていたと考

えることができる。もちろん、充足／不充足

を判定する認識メカニズムや、充足を維持す

るための調達メカニズムを必ずしも論じてい

ない森を、三谷の示した機能理論を用いた従来

の機能主義と同一視することはできない。しか

し、清水同様に教育の機能を予め規範化してい

た点は、ルーマンが指摘した従来の機能主義と

同様の議論の構造を持っている。それは初期の

彼が、パーソンズによってしか教育を論じる意

味を提示しえなかったことがひとつの例証にな

るだろう。あるいは「権力」を用いてそれを説

明し直した後期においても、近代社会を形成す

るための「権力」の源泉となるという彼の議論

は、やはり教育システムの機能要件を特定する

作業であったという点では同様であった。なぜ

なら彼は、その唯一の著書名に端的に表れてい

るように、教育がいかに「モダン（近代）のア

ンスタンス（審級）」として強力であったのか

を、理論的に示し、それを実際に説明しようと

したのであるから。森の議論においては、教育

は、近代の根底たる通分的「人間」像を作り出

す社会化を担うがゆえに、近代社会において「高

階性」を保っており、近代社会それ自体の「生

存」に対する必要十分条件として位置づけられ

る（1996b）。それが、彼が予め教育に与えた

機能であった。

４－３　小括

機能主義の変遷を補助線として見えてくるの

は、教育を特権化するという清水と森に共通す

る議論の構成が、教育を規範化している可能性

である。それは、「比較」の観点から得られる、

教育にとっての機能的等価物を見えなくさせ

る。

彼は、教育がどれほど強力かを、例えば「高
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階性」という言葉を使いながら繰り返し論じ

た。読み手は、教育がそれだけ強力だからこそ
4 4 4 4 4

、

森は「教育から逃避しようとした――とはいわ

ないまでも距離をとろうとしたのではないか」

（稲葉 2011a）と受け取りうる。

しかし、森も予期していたように「教育とい

う支配のおだやかな強靭さと、この社会におけ

る支配の貫徹」が徹底されている状況では、「教

育を放棄するというアイデアが恐ろしく破天荒

なものにみえる」（森 1992: 199-200）ために、

教育から逃避するという選択肢を選ぶことは容

易ではない。だとすれば、森が教育をどれほど

ネガティブなものとして提示したとしても、む

しろそれが徹底的であればあるだけ、教育とい

う「アンスタンス（審級）」の存在感は高まっ

ていく可能性が伏在している。それは、教育以

外のオルタナティブを見えなくさせる教育の規

範化が伴っているからだ。そのネガティブな機

能が強力であるからこそ、教育を擁護する立場

からは、よりポジティブな教育を求める必要が

導出できる。つまり森の「脱構築」を志向する

議論は、教育そのものの懐疑や否定ではなく、

より善い教育の再構築――苅谷がそうしたよう

に――の資源として参照される余地を、彼の意

図に反して、そもそも理論的に内包していたの

である。

（堤）

５　本稿のまとめ――教育の特権性を解除

する

ここまで、森重雄の議論を中心に、教育社会

学の近代教育批判の文脈を整理し、さらにそれ

を機能主義の変遷に関する議論を補助線に解

釈してきた。本章では、これらを踏まえ、第 1

章に示した問いに答えていこう。つまり、森の

“ 失敗 ” はどこにあり、近代教育／教育学批判

を現在においてどのように引き受けることがで

きるのか。そして、縮小・喪失と拡大・強化の

狭間にある教育と教育学の奇妙なあり方とは何

なのか。

５－１　近代教育／教育学批判の行き方――森

重雄の “ 失敗 ” を乗り越える

第 2 章で触れたように、森の「社会学的教

育分析」は、教育が肥大化し「政策科学」的な

議論が隆盛をみせる現状において、いまでも十

分に耳を傾ける意義を持つ。しかし、彼の議論

は、“ 失敗 ” してしまっていた。つまり、これ

までほとんど引用・参照されることがなく、彼

の意図した近代教育批判も過去のものとして消

費されてしまった。この要因を、ここまでの整

理に基づき議論してみる。

彼の “ 失敗 ” の最大の要因は、「ポストモダン」

がしばしば単なる「暴露」として揶揄されるよ

うに、結局のところ、教育をどう変えていくこ

とができるのかという現状の疑問に対する不全

感、そしてそこからくる閉塞感にあるだろう。

それは、稲葉の論じた通りであるが、しかし彼

は単純な「ポストモダン」論者ではなかった。

第 2 章で確認したように、森重雄の議論の特

徴は、教育を（近代）社会の審級として特権化

することにこそある。

社会の下位領域としてではなくむしろ社会全

体を包含する教育像を作り上げた上で、さらに

それを徹底的に批判する彼の議論には、社会＝

教育の「外部」が見当たらない。確かに、彼の

最終的な意図がどこにあったかは定かではな

い。しかし、教育からどこまでも逃れること、

つまり教育の「外部」へと脱出することを我々

に求めていると、読み手に受け取られる点が

あったはずである。実際に彼は、批判対象のオ
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ルタナティブを示すこともなかった。加えて、

最終的な意図とはかかわりなく、彼は批判対象

である教育の重要性を強調するあまり、教育に

よって社会を包含してしまっていたことは確か

である。それは、彼の議論の出口のなさ、つま

り上述の閉塞感を創りだしてしまう。なぜな

ら、彼の議論を額面通りに受け取り教育を放棄

するということは、我々が生きる社会そのもの

を放棄することに直結しかねないからである。

これが、他の議論に参照され難い、彼の “ 失敗 ”

の原因であろう。

その上、この教育の全域化と閉塞感は、教育

を放棄するか／擁護するかという二項図式を招

いてしまう。そして教育の批判が行き詰まった

とき、教育の全面的批判は、教育の全面的擁護

に容易に反転しうる。それは、教育＝社会であ

る以上、社会に「生きる」ためには、教育を受

け入れるしか選択肢が残されていないからだ。

第 1 章で挙げた田中智志の転身は、そのよう

に解釈することも可能であろう。「外部」へ脱

出する必要性を説くようにみえて、一方で、自

ら「外部」を塗りつぶす 11。森の議論は、こう

した極めて重要な矛盾と困難を内包していた。

あるいは少なくともそのように読まれてしまっ

たのではないだろうか。

森の矛盾と困難を克服するものとして、本稿

は上述した「比較」の視座を提案する。彼の議

論に必要なことは、教育の「外部」、つまり従

来の教育に担われていた機能について、教育以

外の等価機能物との比較を行う視点の設定であ

る。そのためには、教育システムの特権化を解

除し、従来想定されているシステムの機能要件

から自由に、機能的参照観点をその都度設定す

ることが重要である。それは、「問題」状況に

依ってもよいし「要請」に依ってもよいかもし

れない。個々の観察者・分析者の必要に応じて

設定されるしかない。これを平たく言えば、（今

ある）教育から逃れることは社会そのものから

逃れることではないし、「比較」から生まれる

のは単なる閉塞ではなく、別なるあり方の可能

性であるということである。

５－２　教育と教育研究の現状を読み直す

ただし最後に、森の議論が、ここまでに整理

した難点とそれを克服する「比較」の議論を展

開する可能性があったということは付言してお

いてよい。彼の遺稿となった「教育権論の社会

学」（2003b）は、社会政策・社会保障などを

専門とする武川正吾との調査プロジェクトを元

にした計量研究であり、教育に関する意識を社

会保障との関係において論じようとするもので

ある。それまで、ほとんどの彼の議論が教育に

のみこだわり、教育のみを批判するものであっ

たことと比べれば、社会保障と比較しようとす

る観点が挿入され無条件の教育の特権化がみら

れない。ここには、上述した「比較」の観点の

萌芽が見て取れるのである。仮に彼が議論を続

けていたとすれば、自身の議論を再度反省する

新しい展開がみられたかもしれない。

こうしてみれば、第 1 章で示した仁平や山口

の一連の議論が、社会保障と教育の関係を問う

森の遺稿とよく似た問題設定でなされているこ

とは示唆に富む。重要なことは、仁平や山口の

批判が、教育の「外部」の価値からなされてい

るという点にある。実際に仁平は、社会保障の

あり方を「教育システムの外部から問い直すこ

と、つまり、社会保障を〈教育〉から自律させ

ることが必要だと思われる」（仁平 2009: 193）

と主張する。ここまで議論してきた我々は、こ

れを、生存権保障という役割＝機能的参照観点

に対し、これまでその役割が期待されてきた教

育の等価機能物として福祉を対置し「比較」す
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ることで、福祉という方法の優位性を示そうと

する議論であると整理し直すことができる。こ

こでは、教育それ自体の機能的等価物たる福祉

との「比較」によって、翻って教育を、等価機

能比較が可能な対象として位置づけ直すことが

できているのである。その結果として教育は、

その領分を「外側」から限定されることになる。

このように、教育を「批判」し「相対化」する

という森の一貫した目的と、最後にみられた新

しい展開の萌芽は、むしろ教育（社会）学の「外

側」に継承され確立されようとしている 12。

ここまでの議論を踏まえれば、「政策科学」

が全く無意味だとも言えないだろう。というよ

りも、必要である。森が一貫して示し続けてき

たように、教育は近代社会にとって、すなわち

現代の私たちにとっても重要な――それはポジ

ティブでもネガティブでもあるし、不可欠で不

可避でもある――機能を担い続けている。「比

較」の視点で強調したように、教育の「外部」

を必要とするということは、教育の「内部」も

同時に確保するということである。そして、そ

うして領分を確保された教育にとっては、より

善い教育を探る「政策科学」が必要となるだろ

う。

教育は、その外側から領分を限定されつつ、

そうして確保された内部では、より善い営みを

求め続けることが必要となる。冒頭に掲げた、

縮小・喪失と拡大・強化の狭間にある教育と教

育学の奇妙なあり方は、こうした相反する視点

に支えられたあり方を示している。そして、こ

の見方を可能にしているのは、教育の領分を規

範的・理論的に定義することのない等価機能分

析の観点であるといえる。

教育そのものの「辺境性」からの批判という、

森重雄が一時は教育社会学に見出そうとした方

向性を再評価し、それを継承することは――そ

れを「教育社会学」と呼ぶべきかどうかはさて

おき――ありうる行き方として残されている。

本稿は、その可能性のひとつを示しえたはずで

ある。

（堤）

注
1 森 重 雄（ も り　 し げ お、1956 年 12 月 9 日 ～

2006 年 11 月 15 日 ） は 奈 良 県 五 條 市 生 ま れ。

1979 年東京大学文学部社会学科卒業。1984 年東

京大学大学院教育学研究科博士課程単位取得退学。

その後、東京大学教育学部教育社会学研究室助手

を経て、電気通信大学電気通信学部人文社会科学

系列教授となる。
2 以下、特記していない引用はすべて森による。
3 森は社会学が社会科学の「一分肢」であると考え

ていたが（1986: 60）、この引用文からわかるよう

に、少なくともここでの議論においてはそれらが

明確に区別されているわけではない。
4 彼の「審級」概念は様々な用法で使われているが、

本稿で言う「高階」と基本的に同一だと考えられ

る（1994b: 37）。
5 ここでの「ポリツァイ」概念はフーコーからの引

用であり、森は「近代社会システム特有の統治技法」

と定義している（1994b: 34）。
6 議論内在的には、ここまで本稿が議論してきた通

りである。しかし彼が教育社会学から離脱した理

由がそれだけにとどまるかは明確ではない。例え

ば森は、「教育学ならびに教育社会学から〈社会学

的教育分析〉を截然と峻別したい」（1999: 165）と、

とりわけ明確に自らの立場を打ち出しているが、

そこでは議論内在的な批判に加えて、教育学／教

育社会学の「学問的倫理」や「品性・品格」といっ

た点にも言及されている。これが、森の議論を特

徴付ける上でどれほど重要な要因であるのかは判

然としない。本稿は、そうした点については判断
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を保留し、あくまで森の議論を内在的に跡づける

ことを目的としている。
7 この対比をより浮き彫りにする事例として、森

（1992）と苅谷（1997）が共に議論している、ピ

グマリオン効果と能力についての議論が挙げられ

る。森はこの議論において、「能力」概念それ自体

が構成されていることを議論したうえで、「教育を

放棄するというアイデアが恐ろしく破天荒なもの

にみえるということじたい、教育という支配のお

だやかな強靭さと、この社会における支配の貫徹

を物語っている」（森 1992: 199-200）と、彼自身

の他の論考同様に、教育それ自体を検討対象とす

る必要があることを結論としている。それに対し

苅谷は、構成されるのは「能力」それ自体ではな

くあくまで「能力シグナル
4 4 4 4

」であるとし、最終的

に日本の教育における自己責任論批判を展開しよ

うとしている。両者は同じ議論の素材を使って、

異なった狙いを持った議論を行なっているといえ

る。紙幅の関係から、この点についての詳細な検

討は、稿を改めて論じたい。
8 例えば以下の引用を参照。「特定の問題意識やイ

デオロギー的立場からでなく、実証的・客観的科

学の立場からなされる現実の批判は、まわりくど

い道をたどりながらも、やがてゆがんだ教育研究

や教育実践にたいして合理化の道を拓くことにな

るであろう」（清水 1978: 242）。
9 ただし広田は、機能主義が政策科学化するわけ

ではないことも同時に指摘している（広田 2006: 

142）。本稿も広田と同様、機能主義は清水のいう

政策科学にとっての必要条件として議論している

のであって、充分条件としているのではない。
10 清水は自らの仕事を次のようにまとめている。

「固有の方法論をもつことによって、教育社会学は

相対的に独立した科学となる。このような観点か

ら、私がいささか努力したのは、まず固有の研究

対象として『教育社会』を設定し、さらにこれを『教

育構造』として展開し、教育構造モデルを創出す

ることであった」（清水 1978: 348）。
11 ただし、あるひとつの特徴によって社会を読み

解こうとする議論は、森に限った立論ではない点

には注意が必要であろう。彼の議論は、産業社会、

情報化社会、管理社会…など、数々のバリエーショ

ンの内のひとつ、あえて言えば「学校化社会」・「教

育化社会」でしかない。しかしルーマンのシステ

ム論の立場からは、それらは社会のうちのひとつ

の限られた領域にすぎず、教育は、社会における

あくまでひとつのサブ・システムに過ぎないと批

判されるだろう。長岡の言葉を借りれば、「社会の

主要な諸機能は種類は異なるが位階は等しい各部

分システムによって自律的に遂行されている」の

であって、それゆえ「社会のどの部分システムも

全体を代表することはできないし、どの部分シス

テムも他の部分システムを制御したり支配したり

することはできない」（長岡 2006: 11）。
12 ただし、ここまでの議論を踏まえれば、こうし

た議論にもひとつ注意が必要である。詳しくは山

口・堤（2013）を参照願うこととし、ここでは簡

単に記しておく。それは、「福祉」（あるいは「生存」）

に軸足を置きつつ教育を批判する議論が、森の行

き詰まった「教育」に対する批判と同様の、反転

した構造をもっている可能性についてである。確

かに「福祉」を比較対象として設定する議論は、「教

育」の全域化・特権化を解除する有効な視点を提

供する。しかし、それが「福祉」の特権化・全域

化を伴っているとすれば、本稿の森に対する批判

は、仁平や山口の議論にも同様に向けられる。つ

まり、森の議論が「教育」によって他の領域を含

む社会全体を塗りつぶそうとしたのと同様に、結

果として「福祉」によって「教育」を塗りつぶそ

うとするものではないかという懸念である。この

点についてのさらなる検討は、今後の課題とした

い。	
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Development of Criticism of Modern Education (-al Studies) in 
the Sociology of Education in Japan and its Reflection: 

Based on the Argument of Mori Shigeo

TSUTSUMI, Takaaki / SAITO, Takanori

	 The purpose of this paper is to overview the development and the characteristics of the criticism of modern edu-

cation (-al studies) in the sociology of education in Japan through the argument of Mori Shigeo, and to propose the possibility 

of criticizing education in sociology of education. First, we state the concern of this paper and the significance of Mori’s argu-

ments. Second, we reassess the arguments of Mori, and thirdly, clarify the characteristics and the limits of the criticism of mod-

ern education and educational studies in the sociology of education in Japan.

	 The main characteristic of Mori’s argument is thoroughgoing criticism of modern education and educational studies, 

and to grant a special order to education and the thought that education is prevailing throughout society. Mori’s thoroughgoing 

criticism of education and educational studies is worthwhile to discuss even today because most of the criticisms of education 

and educational studies in the sociology of education were protection of education. However, the reason his argument has not 

accepted enough is that he allows his theory for an interpretation for the better education. After these examinations, the method 

of functional equivalent analysis without a priori setting of function of education is proposed.


