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１　はじめに

　本論は、1980-1990年代に教育学領域において提
唱された国民的教養論・共通教養論を分析し、その
特質を解明するものである。もっとも本研究は、日
本における教養・教養主義研究の潮流を歴史的に位
置づけるという視点から行われる諸研究のうちの一
つであることも同時に明記しておきたい１）。
　端的に言えば、この30年あまりの近代日本を対象
とする教養・教養主義研究は、そのほとんどすべて
が筒井清忠『日本型教養の運命』あるいは竹内洋『教
養主義の没落』を参照することから始まってい
る２）。つまり、筒井および竹内の研究を補強あるい
は延長あるいは参照することから、教養・教養主義
研究は進めてられてきた。この潮流自体は、筒井・
竹内の両者が提出した教養の概念規定の秀逸さと研
究枠組みとしての卓越性という二点に支えられてい
るところが大きいと思われる。論者もこの枠組みを
否定する意図は全くない。しかしながら、日本語圏
を研究対象とした教養・教養主義研究の過半が上記
の研究枠組みの影響を受けてきたために、それ以外
の教養・教養主義研究のありようが見過ごされがち
であったことも事実である。言い換えれば、①1995
年以前の教養・教養主義研究はどのようなありよう
を呈していたのか、②1995年以前において、筒井・
竹内の教養主義研究の範疇外にあるような「教養」
の語用あるいは用いられ方・意義づけ方は存在した
のか、存在したとすればそれはどのようなもので
あったのか。この２点を論者は問い直したい。本
研究はこれらの点に関して、教育学の特定領域・特
定圏域において展開された「教養」論を分析し、か
つその議論内容が持ちうる意義について再考するも
のである。
　上記のような問題関心から、今回研究対象とする
のは、教育学研究の基礎研究領域の特定グループに
よって1980-1990年代に盛んに提唱された「国民的教

養論・共通教養論」である。まず、共通教養ならび
に国民的教養という語の用法が、特殊なものである
点を押さえたい。たとえば「これらの国民的教養と
いうものが学校で教えられるものではない、という
ことである。「桃太郎」にしても、落語にしても、
あるいは「マザー・グース」にしても、それらは学
校の教科書にのっている物語や歌なのではない３）」
という記述に現れるような、いわゆる国民・民衆が
一般的・共通的に知っている何事か、という意味合
いで用いられることは少ない。そうではなく共通教
養論・国民的教養論においては、まさに学校教育に
おいてどのような教科・教育内容を教えるのか、と
いう意味合いで大枠としては用いられる。

２�　忘れ去られた文脈?　1980・90年代の国
民的教養論・共通教養論

2-1　1980・90年代の国民的教養論・共通教養
論の布置 

「学校で共通に教えられるべき内容は何か。共通
教養論はこのような問いを立てる」として、関口昌
秀は共通教養論の外郭を述べる。学校において展開
される教育内容が共通教養論の主題であり、これを
決定することが「共通教養論の、いわば到達点」で
あると示される４）。

その際、当該社会にとっての一人前像が課題とな
ると指摘し、宮原誠一『青年期の教育』（1966）を、
共通教養論を代表するものとして示す。宮原の議論
において、学校教育の内容論が議論され、かつ社会
における一人前像も検討されていたことが、共通教
養論を代表するものとして提示される理由であっ
た。

しかしながら、関口の理解以外の形でも共通教養
は議論されていた。例えば倉科浩彰は、共通教養を
四つの力として、『教育』紙面上で以下の様に提示
している。「・ともに学び、真理・真実を追求する
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力　・自治の力、平和的な社会を形成し変革する
力　・進路を選び、社会の中に歩みだす力　・情報
を読み取り、表現し議論する力５）」。あるいは志摩
陽伍は以下のように、教養の意味内容を多義的に位
置づけながら、共通教養について議論を行ってい
る。「教育によって真の教養を育てることは、人間
として生きる力の根源の力を養うことであり、それ
は人間が歴史の中で創り出してきた文化の内面化を
通じて、感性と知性と行動力とモラルの総体的な力
を形成すること、別の言葉でいえば、人間の歴史を
背負い、今日の課題に向き合って未来への生き方を
創造する根本の力を養うことだといえるでしょう。
つまり、教養の問題を「深く歴史的にとらえるなら
ば、人類の過去に対して、どのように対決するかと
いう問題につながってくる」（勝田守一、1961年）
といえます６）」。このように志摩は勝田守一を参照
しつつ、教養を幅広い意味に解釈して用いている。

鈴木聡は、1990年代に「共通教養論の再考に向け
て」（1994）や「岐路に立つ国民共通教養」（1995）
などの論考において、共通教養論を多義的な意味あ
いでかつ多様な切り口から論じたことで知られてい
る。本稿の主題は「教養」の分析であるため、鈴木
聡の議論の総体を扱うことはできない。しかし鈴木
の論考の基本的な論調を示せば、それは、「共通文
化」をキーワードに「共通教養」あるいは「国民的
教養」を扱いながらも「「国民＝共通」文化の擬制
のもとに潜伏化していた多様な集団の文化意識」に
着目するものであったといえる７）。
　国民的教養論・共通教養論は、上記のような多様
性あるいは「教養」の語一つをとっても定義内容の
一致が見られないというまとまりの無さも存在し
た。端的に言えば、国民的教養論・共通教養論の多
くは、出発点としては「教養」の意味内容を多義的
なものとして処理しながら、理念的・概念的な教育
課程論・カリキュラム論として展開するものであっ
た８）。

このような状況を俯瞰する先行研究の試みとし
て、高橋英児「戦後「共通教養論」の再検討」（2000
年）を挙げることができる。高橋は国民的教養論・
共通教養論を整理するなかで、中核的な位置を占め
た論者として宮原誠一、勝田守一を指摘し「彼らの

「共通教養」論は60年代に始まった一元的能力主義・
国家主義との関係で批判的に検討がなされ、当時の
課題が指摘されている」と述べる９）。同時に確認し

なくてはならないことは、共通教養論それ自体が論
争的な磁場にあったことである。次節では、国民的
教養論・共通教養論の批判的に検討する論考から、
これらの所論・潮流の特徴について検討していきた
い。

2-2　国民的教養・共通教養論の特徴　無批判・
無前提・党派性
例えば、北川邦一は学校教育における共通内容教

育を肯定的にみる立場から、「共通内容教育に否定
的な民主的教育学諸説への批判」を行い、共通内容
教育に批判的であった鈴木聡、関口昌秀らの所説に
対して異議を唱える10）。また、これらの諸説は、堀
尾輝久の影響を受けて展開されたものであるとも指
摘している11）。

本節では国民的教養論・共通教養論に対する既存
の研究の中でも最も厳しい批判である佐々木享「青
年期教育における「国民共通教養」の理念 : その起
源と系譜」（1998）を手掛かりにして、国民的教養論・
共通教養論の特徴について検討したい。佐々木は国
民的教養論・共通教養論を主張する議論の多くが宮
原誠一を参照するものの、宮原誠一自身は「国民共
通教養」といった言葉を用いず、あくまで「教養の
最小必要の基準」という言葉遣いであった点を指摘
する12）。そして、佐々木は鈴木聡の論考群にも触れ、
鈴木の論考群が「国民的共通教養」という語自体を
自明視しほとんど定義づけや検討を行わず、無造作
に概念として使用していることを批判する13）。国民
的教養論・共通教養論に関連する1990年代の同時代
文献について分析した佐々木は、国民的教養論・共
通教養論の特徴として「論者に共通の統一的な立論
の根拠を求めるのは困難だといわざるを得ない。こ
こに議論が意外に深まらない理由の一つがあるよう
に思われる」と記す14）。佐々木の論考はこれらの指
摘にとどまらず、「共通教養」という語の用法は戦
前から連続していること、あるいは文科省をはじめ
とした官側の文章にも多く登場すること、さらに結
局国民的教養論・共通教養論における「教養」の意
味内容が錯綜していること等を明確に指摘してお
り、有益である。論者も以下の佐々木の文章に同意
するところであるが、佐々木は論の末尾に以下のよ
うに記す。「「国民共通教養」という通常の辞書には
ないような言葉を使う人たちは、［中略］仲間うち
の者のことばを引用することはしても、論者が互い
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に批判検討している様子がみられない。このような
議論のすすめ方は非生産的であることは否めな
い15）」。
　このように、各論者が自明と思いながら、もとも
と多義的な語である「教養」を用いて、「共通教養」
なり「国民的教養」なり「国民共通教養」といった
語句の使用が重ねられていった。そして、それらの
諸語句が理念なのか、実体としては教育課程・カリ
キュラムを含意するのかも不明なまま、随意に用い
られてきたのが国民的教養論・共通教養論の議論の
総体であったといえるだろう16）。ではこのような議
論はどのような限界あるいは消失を辿るものであっ
たのか、この点を第四節で検討する。その前に、議
論が拡散していた国民的教養論・共通教養論であっ
たが、議論の参照点として言及されることが比較的
多かった勝田守一、宮原誠一、堀尾輝久の各人の教
養論について次節で検討していきたい。これらの教
養論を明らかにすることで、国民的教養論・共通教
養論の理論的源泉が明らかになるとともに、見過ご
されてきたポテンシャルを見出すことも可能になる
だろう。

３　国民的教養・共通教養論の理論的源泉

3-1　勝田守一の教養論
　前節では、国民的教養論・共通教養論において、
その「教養」の参照先として勝田守一あるいは宮原
誠一が求められていたことを明らかにした。つい
で、勝田守一ならびに宮原誠一の教養について検討
していきたい。
　まず勝田守一の教養論について検討を行う。すで
に見たように、国民的教養論・共通教養論において
参照されたのは勝田守一『能力と発達と学習』

（1964）における「子どもたちの祖先がつくり出し
た文化の基本的な構造を自己に同化することを通し
て、それを支配する能力」という一節であった17）。
とはいえ、当然ながらこの箇所以外にも勝田は教養
について論じている。たとえば、勝田守一によって
1956年に編集・出版がなされた『岩波小辞典　教育』
において、「教養」は以下の様に定義されている。「客
観的に存在する文化を個人のうちに内在化したもの
を教養ということができる（シュライエルマッヘ
ル）。したがって教養の内容は個人が存在する社会
の文化、すなわち一定の時代の社会によってことな

る」。そして、「とくに、社会の転換期には、価値の
変革が進行している中では、いままでは教養とはい
えなかった新しい内容が、文化や生活の創造的行動
に要求される。科学（自然および社会の）がそのよ
うな内容とみられるのは、現代の要求による」とし
て、教養に関する記述が締めくくられる18）。つまり、
教養概念の内実は、その語が使用される背景社会・
歴史によって異なり、現代日本（1956年当時）にお
いて「教養」の意味内容が変化している点を勝田は
指摘しているのである。この辞典における「教養」
項目に関して、堀尾輝久はシュライエルマッハーが
参照元になっていることに言及するとともに、「勝
田さんは伝統的な教養の定義を超えて、それにまさ
に新しい命を吹き込むための新しい定義のし直しを
やろうとしていたわけです」と評価している19）。
　とはいえ、勝田がシュライエルマッハーのどの著
作を参照しているのかは不明である。本論では補足
的に、シュライエルマッハーの教養論がどのような
性質を持っているものであったのか確認したい。先
行研究においては、彼の教養概念が多義的であり、
自身が生涯をかけて論じつづけてきた概念であった
ことが知られている20）。勝田の受容の様相と照らし
合わせて興味深い点としては、そもそもシュライエ
ルマッハーの教養（Bildung）概念は基本的に宗教
との関わりにおいて登場しているという点である。
　次の一節が、シュライエルマッハーが教養につい
て言及しているものとして、有名な箇所であろう。

「いずれにせよ人間性を明らかにするために、そし
て人間性のうちより生まれうる種々の要素のもの全
てを、空間と時間の充実のうちで実現するために、
それぞれの人間が人間性を独自のやり方で、人間性
の要素を独自に混交することによって、表現すべき
だということが私にははっきりとわかって来た。こ
の考えはとりわけ私を向上させ、私を取り囲むつま
らない人や教養のない人とは別の、特別なものにし
た。この考えによって、私は自身を特別な形態と教
養（Bildung）を享受すべき唯一の恵まれた、価値
のある神の作品なのだと感じる21）」。このように、
シュライエルマッハーの教養概念とは、神ないしは
宗教性が密接にかかわるものであった22）。つまり、
シュライエルマッハーの宗教性を脱色する形で、勝
田は彼の教養概念を参照していたのではないかと考
えることができるだろう。少なくとも勝田の教養論
において、宗教面についての考察が展開されること



― 168 ―

はなかった。
　もっとも、勝田守一の教養論は単にシュライエル
マッハーの参照にとどまるものではない。勝田が

『能力と発達と学習』のなかで参照点として述べる
のは、戦後フランス教育改革においてランジュバ
ン・ワロン教育改革案を提出したことで有名な物理
学者ランジュバンであった23）。ランジュバンによれ
ば、教養は「子どもの時から人間をつくりあげるも
の――生活にたいし、自然や人間の接触にたいし、
多くの人間と協同して事物に働きかける活動にたい
して、できるだけ幅広く準備させ、また適応させる
ものです」として位置付けられる24）。あるいは「も
ともと教養は、人間全体に関係するという意味で、
つまり、人間のさまざまな能力の間に均衡を実現し
ようとする意味で、ヒューマニスト的であります」
とも、ランジュバンは述べる。このように教養を広
く理解しているが、彼の教育論にとって重要なのは

「教養というものが、多くの場合そうだったように、
生活と無縁なものとしてとどまっているならば、教
養について云々することはできない結果になりま
す」という主張である25）。つまり、実生活と教養と
が切り離されてはいけないのであり、それゆえにラ
ンジュバンは「教養の集団的側面」を重視する26）。
彼が教養に望むものは「未来に備えるための過去及
び現在のさまざまな活動相互間の結びつきやさまざ
まな精神の血縁関係とさまざまな事業の連帯性にた
いする自覚27）」であった28）。
　ランジュバンの教養論を踏まえて勝田は、教養の
目標として「人間全体に関係するという意味で、つ
まり、人間のさまざまな能力の間に均衡を実現する
という意味でヒューマニスト的」であることを置
く29）。その上で具体的課題として勝田が構想するの
は、「第一には、現実的に要求される職業的準備と
教養とはどのような関係をもっているか」という課
題であった30）。勝田の理解によれば「教養の実質的
な過程は、社会的な職業に必要な技術と知識の学習
以外のしかたでは成立しない。一切の特殊化を恐れ
て、その技術と知識とを離れて、教養の独自な内容
を求めるのは幻想にすぎない」とされる31）。このよ
うに、勝田にとって教養とは、職業ならびに技術と
の関係性のなかで捉えられるべきものであった。
　国民的教養論・共通教養論においては、「子ども
たちの祖先がつくり出した文化の基本的な構造を自
己に同化することを通して、それを支配する能力」

という勝田の一節が、繰り返し参照されてきた。し
かしながら、このような「教養」理解が勝田独自の
ものとは言い難い。たとえば大正教養主義の代表人
物としても知られる阿部次郎の教養論にも同型（文
化の摂取・同一化による人格形成）の論理は見られ
るものである。というよりも、大正期以来の教養論
の水脈から見れば、勝田の上記の主張内容は平凡あ
るいは類型的なものとみることができるだろう32）。
むしろ、勝田の教養論の独自性は、教養と職業を肯
定的に結びつける点にこそ求められるべきだと思わ
れる。

3-2　宮原誠一の教養論
　本項では宮原誠一の教養論について検討する。た
だし、国民的教養論・共通教養論において宮原誠一
の教養論の参照はごく極めて限定された箇所にとど
まっていることをまず確認しなくてはならない。国
民的教養論・共通教養論において宮原誠一は確かに
数多く言及される。しかしながら、その参照は『青
年期の教育』（1966）の以下の箇所にほぼ限定され
る。「適性・能力に応じて進路を分化するというば
あい、そこに当然加えられなければならない一つの
基本的視点がある。それは、これからの日本国民が、
将来の進路のいかんにかかわりなく、一人前の人間
として共通に身につけるべき教養の最小必要基準を
どこに置くかということである」と宮原は『青年期
の教育』のなかで示している33）。この箇所が、国民
的教養論・共通教養論において繰り返し参照されて
いたのである。

宮原においてこの教養の最小必要基準は「ひとま
ず、現在の高校程度34）」となるのであった。高校程
度を最小必要基準と置くことによって、宮原は「自
己の適性・能力に応じた進路を主体的にえらびとっ
ていく。これが適性・能力に応じて進路の分化がお
こなわれることの原則にならなければならない35）」
とみるのであった。
　本節ではさらに、宮原がこの教養と職業を結びつ
けて論じていた点に着目していきたい。1976年の論
考「青年と教養」のなかで、宮原は以下のように青
年期の教育状況について述べている。「高校生や大
学生の一群を、高校生とか大学生とか外被をとりは
らって、はだかの青年としてながめてみると、なん
とも気味がわるいのはかれらがいい若者でありなが
ら労働していないことである」と宮原は述べる36）。
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かなり直裁的な形で当時の青年を批判しているが、
それは彼らが「労働」をしていないためであった。
宮原は「他人の労働の生産物を享受し、他人の労働
に依存しながら、かれらはそのことをつうじて自分
たちが客観的に入り組んでいる最も基礎的な社会関
係についての実感をもっていない。これは元気なか
らだをした気味がわるい人間である」と労働をしな
い若者を批判する37）。このような状況にいる彼ら青
年は、文化を伝達されてはいるものの「それがかれ
ら自身にとって文化としてどんな意味をもちえてい
るのか、それがどれほどかれらの内面にとりこまれ
て主体化され、かれら自身の生きる力にあずかるも
のとなっていくのか疑わしい。つまり、どれほど教
養として生かされるのか疑わしい」のであった38）。

1970年代では全国平均で90%以上の高校進学率を
示していたが、これを宮原は「青年が社会的準備期
にふさわしい教養を身につけることをじつに全国民
的な規模で保障できる条件」として肯定的に捉え
る39）。「青年にとって社会的準備期としてふさわし
い教養とは、青年が将来どんな職業に就いても基礎
的な力として役立ちうるような教養であり、それゆ
えにまた、それぞれの道で専門的な学習をつづけて
いくための基礎的な力となりうるような教養でなけ
ればならない」のであった40）。
　無論、宮原誠一の教養論および職業論それ自体が
より詳細に検討されるべきである41）。しかしなが
ら、本稿の主題はあくまで国民的教養論・共通教養
論の論拠ならびに基盤の解明であるため、ここでは
宮原誠一において教養と職業・労働とが強く結びつ
く形で構想されていた点を確認したい。

3-3　堀尾輝久の教養論
　最後に、以上の勝田守一、宮原誠一の論を参照し
つつ共通教養論・国民的教養論を展開した、堀尾輝
久の教養論について検討していきたい。堀尾は1960
年代より継続的に教養について論じている。まず
は、1960年代の堀尾の教養論についてみていきた
い。
「教養とは何か。今日、それは、大学前期課程の、

無秩序な知識の集積として矮小化され、あるいは嫁
入道具のアクセサリーとして通俗化している」とし
て現状（1967年）の認識を示している42）。堀尾によ
れば戦後教育改革期において、大学教育は南原繁が
言うような「祖国の再建」ならびに「人間革命」の

任務を持つものとして位置づけられていた。大学教
育においては専門教育よりも一般教育が重視される
こととなり、教養の問題は高等教育の問題として理
解される潮流を作ったのだと堀尾は整理する43）。

しかし、この教養の問題は「国民全体の教養の形
成の問題」として認識されたとはいえず、「いわゆ
る哲学的人文的教養が、問題関心を現実的社会的関
心から切り離し、歴史的現実に媒介されない不毛な
内面へと向ける役割りを果たしたことも否定できな
い」として、堀尾は大学における人文学教育を鋭く
批判する44）。教養が「国民教育全体を貫く問題」と
して認識されなかった点を、堀尾は問題点として認
識している。この問題点を克服するために必要なの
が、小学校から大学までを貫くような教養観であ
り、「「民衆の内」に根拠をもった教養思想の再生と
新しい学問観、教育観の提示」が求められると堀尾
は主張するのであった45）。

このような教養理念を体現する実践・理念として
堀尾が明示するのは、勝田守一も参照したフランス
の物理学者P・ランジュバンや発達心理学者H・ワ
ロンであった。彼らの活動を評して、「この二人の
マルクス主義者の努力は、堕落した教養主義の根源
的批判を通して、教養の平等主義的・人間主義的原
意を回復し、それを歴史的現実の中で発展させる道
の模索であった」と堀尾は記す46）。

堀尾において国民的教養あるいは共通教養として
中心となるべきものは「人間としての共通感覚47）」
であり、教養において重視されるべきは「それ［教
養］を担う主体の民衆性」であった。この民衆性を
通して「人間主義的・平等主義的原意を回復するこ
と」が目指されるのであった48）。また、堀尾の1991
年の著作である『人間形成と教育　発達教育学への
道』においても、戦後フランス新政府の下で1947年
に提出された「教育改革案（ランジュバン・ワロン
改革案）」が国民的教養の模範例として紹介される。
このランジュバン・ワロン改革案とは、堀尾の理解
によれば「教育は、発達の平等な可能性を提供し、
万人に教養への道を開くべきものであり、「才能あ
るもの」を民衆からへだててしまう選抜という方法
によるのではなく、国民全体の教養水準の絶えざる
向上によって民主化されなければならない」と主張
するものであった49）。この具体的方策として、ラン
ジュバン・ワロン改革案は、義務教育年限の延長、
社会教育の充実、進路指導の重視を提言するもので
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あった50）。堀尾は2009年の対談においても、以下の
ように教養と職業教育・進路指導の関係性を重視し
ていたのであった。「教養の問題で考えると、人間
教育それが客観的には職業準備にもなるのだといい
ながらも、職業社会自体が変わってきている。採用
の資格やあり方、期間など含めて。［中略］学校教
育としては、人間教育を軸にするのだという原則を
手離さずに外側の変化にも対応できる、そういうフ
レキシビリティをどこで確保できるか、ということ
になるし、その場合に教師の進路指導の体制も非常
に大事になってくる51）」。

４　国民的教養・共通教養論の意義と限界

4-1　国民的教養論・共通教養論の限界
　これまで、1980-1990年代の国民的教養論・共通教
養論の特徴と、それらを支えた理論的基盤としての
勝田守一、宮原誠一、堀尾輝久の教養論を明らかに
して来た。本節ではこれらを踏まえて国民的教養
論・共通教養論の理論的限界について確認する。こ
れは、1990年代以降、国民的教養論・共通教養論が
急速に消沈していったことの要因を明らかにするこ
とにつながるだろう。そして最後に、未発の意義と
して、勝田守一、堀尾輝久の教養論に内在していた
民衆性ならびに「反人文・反大正教養主義」という
性質に積極的な意義を与えていきたい。国民的教養
論・共通教養論は理論的に限界を有しかつ消失して
いったものであった。しかし、これらの理論的源泉
であった勝田守一、堀尾輝久の教養論には、それ以
外の積極的・肯定的な意義が存在していることを、
教養・教養主義研究の見地から見出していきたい。
　国民的教養論・共通教養論の理論的限界とは何で
あったのか。すでに見た佐々木享の批判に限らず、
同時代から国民的教養論・共通教養論はその実効性
に疑義が呈されてきた。

例えば矢野裕俊は、「高等学校の教育課程につい
ての批判的な吟味がないままに、幅広く知識を摂取
させる構造を国民的共通教養を体現するものとして
受け入れてきたといえる」と指摘している52）。矢野
の整理にしたがえば、共通教養という観点から高等
学校の教育課程の在り方について論じられ始められ
た原点は、1947年の発学156号「新制高等学校の教
育課程について」に求められる。ここでは国民の共
通の教養として、高等学校の教育課程のいずれにお

いても必修科目の計23単位、そして選択科目の計15
単位を選択して、総合38単位を履修することが求め
られたのであった53）。この構造のもとで、1980-1990
年代にかけての単位制高校、新しい総合学科の設
置、六年制中等学校の創設といった高校改革が、共
通教養論を惹起したのであった54）。なお、矢野の議
論は、議論の射程が教育界に限定されがちであった
共通教養論において、経済界・産業界にも目を向け
る点で特筆される。矢野は1963年１月14日に提出さ
れた経済審議会の答申「経済発展における人的能力
開発の課題と対策」を高く評価している。この答申
は注目されることはなかったものの、「問題解決に
向かう態度と能力を育成するという課題の追求をい
ち早く学校教育に求めたという点ではきわめて画期
的な文書」であったという55）。
　子安潤は国民的教養論・共通教養論のそもそもの

「国民」の射程について批判的考察を行った。「「共
通教養」の存在を前提とする側は、日本型新自由主
義の教育論に対して、能力による差別を拡大するも
のと理解し、教科内容の確実な習得をすべての者に
教育することを要求している56）」と記す子安は、共
通教養論の理論的源泉であった勝田守一の教養論の
欠点として以下の三点を指摘する。つまり、「「文化
の基本的な構造」自体への批判的まなざし」を充分
にはもっていないこと」と、「「普遍性」を考えると
きに広義の意味でのマイノリティを想定していない
こと」、そして「勝田は教養を人をつなぐものとと
らえたが、それほど単純ではなく、文化性の差異を
根拠として排除関係が軽視されている」ことを、子
安は勝田守一の教養論の課題として指摘した57）。と
りわけ二点目は、現状の文化・伝統・社会における
男女の差異を自明視し、現状追認に陥る可能性があ
るものとして強く批判される。

子安によれば、共通教養論の欠陥は以下のように
も示される。つまり、「共通教養といってもそれは、
無色透明ではなくて、「国民としての日本人」の育
成というカラーに染め上げられたものであり続けて
きたのである。［中略］国家の教育権論に対抗した
側も、基本的には日本人あるいは日本国籍所有者を
念頭においていた。だから、「国民の教育権」といっ
たり、「国民的共通教養」という言葉を使用してき
た58）」のであった59）。

ただし、上記の批判に象徴される「国民」理念の
危険性について、堀尾輝久は2005年に国民的教養
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論・共通教養論を振り返って以下のように述べてい
る。「「国民的」教養ということばは、1960年代まで
は、歴史学者で当時の国民教育研究所の上原専禄先
生などから、戦前の「国民的なるもの」への批判と
新たなものの創造をめざし、日本の真の独立の課題
に集約させるかたちで、「学問の国民化」の課題に
も重ねながら提起され、使われていました。この国
民的教養ということばに込められていた思いは、私
は間違っていないと思いますが、地球時代を意識す
るなかで、国民的ということばを安易に使っていい
かという反省も、いまでは私なりにもっているので
す60）」。
　国民的教養論・共通教養論は一時期盛んに提唱・
言及されたものの、多くの理論的欠陥を抱えてお
り、同時代的にも批判・指摘を受けるものであった。
そして、1990年代を経るうちに、次第に提唱されな
くなっていった。国民的教養論・共通教養論の消失
について、これを正確に跡付けることは困難であ
る。しかし、国民的教養論・共通教養論を長期間に
わたって論じた人物がほとんどいないなか、1999年
と2010年にこれらを論じた浅岡雅子の議論は示唆的
である。浅岡の1999年の論考と2010年のものを比較
すると、2000年代後半以降の国民的教養論・共通教
養論の変質が象徴的に示されていると思われる。

浅岡の1999年の論考「普通教育と「教養」　戦後
高等学校教育課程の一考察」は、「選択の幅を拡大
し、生徒主体のカリキュラムを学校が用意すること
には問題があるのではないだろうか」として、共通
教養の論拠として勝田守一『能力と発達と学習』で
提唱された「国民の共通の教養」を求めるもので
あった61）。

これに対して浅岡の2010年の論考「1990年代以降
の高校教育改革と共通教養」においては、共通教養
は題目としては掲げられるものの、その内実につい
ての検討はもはやほとんどなされていない。かわり
に高等学校の教育内容の分析が展開され、「国の教
育課程の編成基準となるべき学習指導要領」の緩和
を問題点として指摘している。そして、この緩和に
歯止めをかけたものとして2009年告示の学習指導要
領を示し、これを「高等学校における共通内容教育
の意義が確認された」ものとして高く評価してい
る62）。このような行論の様相からは、共通教養論が
学習指導要領とほとんど近似の形で扱われている。
ひいては、「共通教養」なる術語を使用する意義が

消失しているのではないか、とみることができるだ
ろう。

なお、大局的な観点から、高等学校とそれをめぐ
る教育状況について補足する。1980-1990年代にお
いて、「高校卒業→新卒就職→日本的雇用」という
ルートは事実上崩壊する。しかし、児美川孝一郎が
指摘するように、「高卒後の進路構造における「進
学率」の急上昇」によって、高校教育の存立基盤は
維持された63）。ゆえに、同時代の国民的教養論・共
通教養論がみた、あるいは予見したような危機的状
況は招来されなかった。とはいえこれは問題状況の
解決ではなく遅延であり、「高卒後の進路における
進学率上昇は、高校教育の「成果」というよりは、
むしろ「失敗」の証左」であったとされる64）。

4-2　未発の意義　反大正・反人文教養主義と
しての勝田守一・堀尾輝久の教養論

　本項では、これまでの先行研究・言説では見過ご
されてきた、勝田守一、堀尾輝久の教養論の積極的
な意義について検討する。端的に言えば、彼らの教
養論は反人文・反大正教養主義を明確に掲げ、教養
論では軽視されがちであった教育の職業的意義なら
びに労働と教養の接合を重視し、大正教養主義に代
表されるエリート主義に対抗するものであった。

「教養主義が、そのじつは、卑俗な功利主義を裏が
わにかくしているよりは、はっきりと実用主義を打
ち出す方がよい65）」という、教養の実用性を重視す
る勝田の言葉が象徴的である66）。

教養概念に関して、「自由人にふさわしい知識と
技術」（アリストテレス）という概念が、歴史の推
移の中で「明らかに文字的・シンボル的知識と技術
を内容とし、やがて高等教育を受けるものの基礎的
教養という意味に変わった」ことを、勝田は批判的
にみている。つまり、教養が「暇と富とに恵まれた
商業貴族の独占に終わる運命を辿ったのである。教
養は、むしろそれをもつ機会の差によって、「教養
人」と「無教養人」に分裂させる当のものに堕して
しまった」ことを勝田は批判する67）。なぜならば、
人びとを近づけるはずの「教養」が、人びとを差別
するシンボルに変化してしまったからであった。こ
のような教養論に基づいて、勝田守一は大学におけ
る学問の自由に関しても以下のように記す。「それ

［学問の自由］は、無原則な研究の自由や個人的知
的興味だけの充足の気ままさを許すことではない。
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それらは、個人的には、許さても［ママ］、公的社
会的機関としての大学における研究とそれにもとづ
く教授は、国民の生活と権利に対する責任を負うと
いう原則を承認しなければならない。そして、この
原則の承認は、大衆化という現実的条件によって、
顕在化しないわけにはいかない68）」。

堀尾輝久も同様の趣旨を述べる。「竹内洋氏の『教
養主義の解体』［引用者注・正しくは『教養主義の
没落』］という本も出されました。私は教養主義に
ついてはずっと批判してきましたが、ここでいう教
養主義の解体というのは、教養そのものの解体と
いったほうがいいと思います。［中略］教養主義と
いうのは、いろいろと知識を知っていて、それが一
つの社会的なプレステージ（名声や威光）になって
いるけれども、ほんとうに自分の人格に統合された
知、生きて働くという知になっていないという問題
だと思います69）」。
　勝田守一と堀尾輝久の教養論で共通するのは、大
正教養主義に代表される人文学的知の蓄積を無批判
に権威的に受容する態度への批判と、そのエリート
的な知的態度に対抗する民衆性への期待である。こ
れらの特徴は、具体的には、大学教育における人文
学教育批判としても展開される。
　例えば堀尾輝久は、「大学改革における一般教育
は「教養主義」的な発想から抜けきれていない」と
指摘し、戦後大学教育改革をめぐって以下のような
場面を回想する。「元東大総長で戦後教育改革に大
事な役割を果たした南原繁さんの場合でも、たとえ
ば私が、「戦後の大学改革の当時、一般教育が入っ
てくる。その際、『教養主義』にたいする批判的意
識というものがあったのか」というふうな質問をす
ると、「イヤ、そういう意識は非常にやはり希薄で
あった。いまから考えると非常に希薄であった」と
いうようなことをおっしゃっていました」と述べ
る70）。堀尾が批判する教養および教養主義は、人文
学と結びつきエリート主義に陥り自己を特権化する
人文学者・哲学者らに代表される行動様式・思想態
度であった71）。つまり、「それ［実学的な教養］を
否定する文学的あるいは芸術的な教養こそが「教
養」と考えられる、いわゆる教養における人文主義
的な偏向72）」を堀尾は批判するのであった。

５　おわりに

　本稿では、1980-1990年代に盛んに提唱された国
民的教養論・共通教養論の様相を明らかにし、これ
らの議論の参照元として勝田守一、宮原誠一、堀尾
輝久の教養論が存在することを確認した（第１節、
第２節）。そして彼らの教養論を検討し（第３節）、
国民的教養論・共通教養論では表立って言及されな
かったものの、その特質として反人文・反大正教養
主義という特徴が存在することが判明した（第４
節）。そして、このような反人文・反大正教養主義
という特質を有しながら労働との接合、そして民衆
性を重視する教養論は、今日の教養・教養主義研究
の見地においても独自性を有するものである。

知的権威による事後構築的・社会構築的規範の押
しつけ・専制への批判が高まる今日において、堀尾
輝久の教養論で展開された、民衆層における批判的
精神の涵養という課題は、生き続けているといえ
る73）。以下の発言にみるように、堀尾が重視したの
は、民衆層のなかにある、知的権威への対抗精神で
あった。「たしかにナチを支えたのも反知性主義だ
し、日本の軍国主義を支えたのもまさに反知性主義
であったことは間違いないでしょう。しかし同時に
民衆のなかにある知的権威主義に対する反発は、こ
れも正当性をもった批判として存在していると思い
ます74）」。
　本稿で明らかにした勝田守一、堀尾輝久の教養論
は、いまだに大正教養主義を引き継いだかのよう
な、人文学・古典の無批判な重視に基づく教養論

（古典名著が読まれないことを批判し続ける教養論）
に対して75）、極めて有効な批判性を有しているとい
えるだろう。とはいえ補足しなければならないの
は、勝田、堀尾の教養論で展開された「民衆」への
期待自体、というよりも何らかの未発の意義・契機
を、非「民衆」側にいるとされる論者が一方的に「民
衆」に期待するという構図自体が、言説の型として
はありふれたものであることもここに明記しなくて
はならない。さらに、理念的に民衆に投企した、期
待なり主体性なりが果たして現実・実践において想
定通り展開するのかといった問いも、別個の問題と
して存在する。たとえばこの問題は、堀尾が国民的
教養論について述べる中で言及した上原専禄におい
ても、発現していたものであった。この点に関して、
上原が率いた国民文化会議において、知識人の言説
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と参加者側との意識の落差・混乱が存在したことが
明らかにされている76）。また上原自身も1960年安保
闘争の過程で、いわゆる「学者・文化人」の無責任
さ加減に立腹し、批判を展開するようになったこと
が知られている77）。
　今後の課題は次のようなものがある。まず、本論
では教養論に焦点化して扱った堀尾輝久の教育理論
の検討があげられる。例えば、ランジュバン・ワロ
ン教育改革案を参照する堀尾輝久は、ワロンの発達
理論も自身の教育論に取り入れた。とはいえ、井辺
和杜と七木田敦が指摘するように、堀尾はワロンの
発達論を受容していたものの、それはワロンの身体
の捉え方を欠落させた受容であった。故にワロンの
発達論は断片的にしか利用できなくなり、規範的な

「発達」像しか提出できなくなっていたことが明ら
かになっている78）。堀尾の教育理論を再検討するこ
とは、その教養論を明確にするためにも必要な過程
だろう79）。これらは今後の課題である。
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