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生涯教育理論の新しいパラダイム
-E・GelpiとＩ・Illichの開示するもの-
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は じ め に

日本生涯教育学会は，1984年12月の大会で創立５年目を迎え,その間,多数の研究者
による研究発表がなされてきた。だが，本学会では,少数の発表例を除いて,生涯教育
についての理論的研究よりは，むしろ，実務的見地からの実践報告，調査報告が卓越
しており，それらと，生涯教育の位置づく社会についての理論とのつきあわせが十分
ではない感をまぬがれない状況にあると言えよう。それは，「生涯教育は，理論の段

（１）
階から実践の段階に進んだ」という性急な実践を求める断言に象徴されている。その
ためか，発表される研究の内容が，今だに，大勢の傾向として，ラングラン(P.
Lengrand)の『生涯教育入門』か，我が国の1981年中央教育審談会答申「生涯教育
について」の理論的枠組を出な↓､状況が指摘されよう。
本稿は，上記のような，狭↓､実践主義にとらわれた生涯教育研究を打開する試象と
して，海外において，生涯教育の新しい理論的水準が出されている動向に鑑承，我が
国において卓越している生涯教育に関する先行研究に内在する問題点を示し，その解
決の糸口としての視点を提出することを試みるものである。

１研究の視点一「教育者」のまなざしを超えて-

かつて，筆者は，生涯教育の時代を迎えるにあたり，「学社連携」というスローガ
ンが，学校教育と社会教育の統合ということから，社会教育の学校化をもたらし，そ
れが人含への生涯にわたる学習の強制に転化する危険性をはらむことを論じたことが
ある。そこで提出された論点は，戦後社会教育の住民の自発性に基づいた学習活動の
援助という民主的理念の存続と，８０年代の各家庭における情報化の進展を見据えた，
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（２）

地域におけるヨコ型学習ネットワークの構想の必要性であった。その中で，学校教育
は，徐々に，学習者主体の姿に変わりつつ，社会教育は，そうした学校教育で培われ
た自学自習の能力を開花させる場として，個人および集団の自発的学習要求に基づい

（３）
た「自由な学習」の援助を拡大する方向で組織されるべきことが論じられた。
しかし，問題は，より深いレベルにあることを筆者は看取した。それは，我が国の

生涯教育の体制が，上記のような姿に至ることを難しくしている社会の機構自体に対
する検討の必要である。つまり，何故に，多くの生涯教育の研究者が，現存する学校
教育になぞらえて社会教育を再組織化しようと考えてしまうのかを問いつつ，そのこ
とが，今ある学校教育で生起している問題を生涯にわたり拡大・延長するだけでしか
ないのではないかと問うことである。そして，現在の学校教育制度を支える社会的基
盤をそのままにして，たとえ自由な学びを，社会教育で喚起したところで，それは付
け焼き刃的施策であり，社会教育での学習が，学校教育の内容に準じた，あるいは職
業上の必要に応じた学習に流されていくことを，社会の管理化傾向の文脈でとらえか
えすことである。同時に，個人の学習が，学校教育に内在するような，外在的＝他律
的報酬が期待される学習に準じていく機制が批判的に問われなければならない。その
上で，社会の管理化が，「生涯教育」体制における個人の学習の国家統制化と表裏一
体に進行する危険性を認識しなければならないのである。
さて，これと関連して，集権化された「学校の論理」が，ますます私たちの生活世
界全般へ浸透しつつあることを見抜く必要があろう。例えば，現在の学校教育のあり
方から生起した問題を解決する方法の１つとして，学社連携による「非行撲滅運動」

（４）
とＩ､う実践が幾つかの自治体で試承られている。しかし，これは果たして，真の問題
解決の方法と言えるであろうか。多くの「非行」研究は，きわめて自明な学校教育を
支配する価値観を前提にして，それに適合しえない生徒＝「人間」を矯正／排除する

（５）
という論点を超えていないように思われる。そこでは，ア・プリオリに，学校教育＝
善，「非行」少年＝悪というステレオタイプ化された「教育者」のまなざし＝「極力
の視線」が卓越しており，何故に，そうした青少年が社会において産承出され，何が
彼らをそうした「問題」行為に走らせたのかが十分に吟味されているとは言えない感
がある。そこにあるのは，「問題」発生を当事者間の人間関係に帰す論理か，「問
題」行為の結果生じた「不利益」の責任を当事者個人の心理状態，あるいは，その親
のしつけの甘さに求める論理である。少なくとも，「非行」の問題を，よりマクロな
社会変動との関わりで構造的に解明し，そうした状況を生み出す社会のあり方そのも
のを間うていく問題意識が希薄である。
学社連携による「非行撲滅」運動の実践とは，かくも底の浅い，「学校」の論理の
社会への浸透強化というレベルにとどまってよいものであろうか。今や，それは，警
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察をも加わった，「学・社・警」の三位一体的包囲網として，生徒の前に現出してい
るが，こうした対症療法的施策の有する理論的な詰めの甘さに，私たちはもう少し敏
感になってよいと思う。
こうした筆者の視点は，多くの教育実務家に対して了解が難しいことが十分に予想
されるところである。それは，教育実務に携わる入念の依って立つ生活基盤が，「教
育」を行うことにあり，教育者は被教育者に対する管理エージェントに身を置くこと
によって，自ら「教師」＝教育実践家としてのアイデンティティを獲得し，そうした

● ● ● ●

強制連関から，被教育者を「見」，「評価」するまなざしを有し，そのようにふるま
（６）

うことによる。「非行」を防止するために，軍隊まがいの管理教育を正当化する教師
たちは，「教育」エージェントにない人とから奇異に見えることでも，「教育愛」を
旗印にして，「生徒のために」，それを積極的に推し進めていく。彼らにとっては，
この風景が，彼らの「日常」世界となる。それは，社会制度における管理エージェン
トに身を置く強者が，そこを通ることなしには生きていけなくさせられたクライエン
トたる弱者を「取り締まる」風景である。
こうした強制連関から抜け出すには，教育者自身が教育実践の中で，自らの立場を

批判的に内省する作業が必要となる。その時，彼は「教師」ないし教育実務家として
ではなく，人間として被教育者に対等に向き合う道を歩承出すことになろう。しか
し，現実の社会機構は，そうした教育実践を許容しない性質を強固に帯びている。教
育者・被教育者の役割は制度的に固定化されており，彼が被教育者と対等な人間にな
ろうとすればするほど，彼は，双方からの葛藤に巻き込まれることになる。
このような視点は、現象学的社会学者，シュッツ(A.SChutz),バーガー(P.L.
Berger),ルックマン(T.Luckman)らの教育に関する「日常世界の社会的構成」

（７）
の視点から得ることができよう。私たちは，それによって，「学校」で教育がうまく
成立していることの中に，実は，教師・生徒間の支配・従属的な人間関係が制度的な
強制連関として働いていることを看取できるのである。そして，この風景の底には，
教師と生徒の間での様々な葛藤が隠蔽されていることも。
目下，教育専門家たちによって考えられている生涯教育の体制が，上記のような
「教育者」のまなざしからなる管理社会を正当化し，生涯にわたる入念への抑圧を導
く装置であるとするならば，-そして，今のところその可能性は大きいと言える

ノ ン-私たちは，それに対して否を発さなければなるまい。その時，現代社会では，
「教育」は，必ずしも人含にとって，より善き生をもたらす営承でなくなりつつある
ことを意識しておく必要があろう。社会の管理化傾向とは，「教育」する学校・家
庭・職場と分かちがたく連動しており，生涯教育も，そうした観点から吟味されなけ

（８）
れぱならないのである。私たちは，いわゆる「教育否定」に陥ることなく，ル､かに人
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間ののびやかな生を保証する生涯学習を実現させるかを，社会のあり方との連関にお
いて間うていかねばならな↓､のである。

２吟味されるべき問題

前節のような問題意識から，我が国におけるこれまでの生涯教育についての先行研
究を概観する時，次の三点が，批判的に吟味されなければならない論点として挙げら
れよう。
第１は，ハヴィガースト(R.J.Havighurst)流の機能主義的社会化論の一環とし
ての発達課題(developmentaltasks)の，生涯教育への素朴な適用である。ラング
ランの理論も，残念ながら，この域を出なかったことが指摘されよう。これは，教育
する側ないしは教育に関わる専門家が，あらかじめ，ライフ・サイクルに沿って，

● ●

人倉の望ましい発達の課題を決めておいて，これを人とに課し，実行させることによ
● ● ● ● （９）

って，人々のよりよき生活を実現させようとする論理であるが，それが保証される確
伽

証はどこにもない。にもかかわらず，こうした考え方は，教育行政サイドでは支配的
である。こうした考え方が，人為の多様な発達の共存という方向ではなく，その社会
にとって都合のよい発達のあり方を人盈に画一的に押しつけていくとb､う特質に，多
くの教育関係者は無自覚である。それは，先述した，「教育」に関わる人々に抜き難
い管理主義的発想と通底している。

例えば，麻生誠氏は，国民の発達課題を決定するにあたり，専門家からなる「発達
診断チーム」が，当該年齢の多数派に出現し形成されている行動や態度を基準にしｕＤ
て，日本人の発達課題を作成することを提起しているが，ここにおいて，氏は素朴な
専門家主義に陥っている。こうした考え方こそ，1872年（明治５年）の『学制』以
来，我が国の公教育を支えた，問われるべき考え方ではなかったであろうか。批判さ
るべきは§「課題をりつばに成就すれば個人は幸福になり，その後の課題も成功する

⑫
が，失敗すれば，個人は不幸になり，その後の課題の達成も困難になってくる｡」と
いうハヴィガーストの「発達科学」に名を借りた予言者的専横性である。何故に「専
門家」が人々の「幸福」を定義し，人々にその「幸福」を課さねばならないかが問わ
れなければならない。人間が，他律的に自らの発達課題を与えられて，それを順次実
現していかなければ幸福に生きられない社会とは，主体性を欠いたおぞましき心理的
不能(psychologicalimpotence)者の社会ではないか。
第２は，このことと密接な関連性を有する，生涯にわたる人々の学習内容の統制と
いう問題である。この点については，筆者も既述したことがあるので，ここでは詳し

咽
く立ち入らないことにする。本学会でも，広島大学グループによって，「生涯教育力
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リキュラム」についての研究がなされているが，上記のような機能主義的な発達課題
の考え方に準じて専門家による生涯にわたる学習内容の作成が意図されるのであれ
ば，同様な批判が妥当することになろう。問題は，生涯教育カリキュラムの作成が如
何なる手続きによってなされ，それを学ぶことが制度的に強制されない社会的機櫛が
いかにして作られるかにあると言えよう。
第３は，学習内容が専門家によって作成され，人公に生涯にわたり強制されていけ
ば，必然的に生起する寅格証明書主義(credentialism)の台頭という問題である。ユ
ネスコ・フォール委員会は，1972年に，生涯教育の体制が従来の学校中心の資格認定
機能を背景としたtohave型の学習から，フロム(E.Frommn)の言説を引用しつ

伽つ，より人間本来の生き方へ至るべく,tobe型の学習の振興を提起した。にもかか
わらず，その内容は，学校教育の有する資格認定機能そのものを不問に付したため，
「tobe型の学習の振興」という枕言葉は，単なるスローガンで終わってしまってい
閲
る。前述したように，相対的に「自由な学習」が援助される特質を有する社会教育の
振興にもかかわらず，こうしたtobe型の学習は，社会において低い評価しか与えら
れていない。それは,tobe型の学習が資格取得に結びついていないことにあるが，
より根底的には，社会が，寅格を「持つための学習」(learningtohave)しか評価し
ない機栂に原因があると言える。演格制度については，本学会の辻功会員が，論考を
拭象ているが，資格制度の拡大を批判的に吟味するというよりは，むしろ，社会にお
ける資格制度の拡大を所与の前提として，それがより体系的に整術されなければなら”
ないとする議論へ向かっている点で，資格証明書主義を乗り超えようとする錐者の研
究アブ戸一チとは異なっている。
この問題に関して，コリンズ(R.CoUins)は，「資格社会」の発生は,１８世紀以
降の産業化に伴う官隙社会の到来と軌を一にしており，学歴主義も資格証明番主義も
その本質は同じものであると論じる。そして，いわゆる職務遂行能力は，就職前の資
格取得の有無ときわめて低い相関性しか有せず，その形成は，就職後の業務過程にお
いてなされることを実証的に明らかにした。また，既存の社会主義国においても，資
格証明主義の貫徹という事態は変わらず，真の人なの経済的平等のためには，資格廃

伽
止という「第２の革命」が必要だと論じている。
我が国では，天野郁夫氏が，学歴主義の弊害を資格主義によって乗り超えようとす
る論点を設定しているが，コリソズの学歴主義＝資格証明書主義という明解な図式に
よって，それが説得力を持ち得ないことが露呈される。また，たとえ，資格主義が学
歴主義を超えたにせよ，官瞭的なハイアラーキーな雁用柵造はそのままにされてお
り,onthejobtramingを主体とした資格授与によって，その「頂点と底辺の距離
を可能な限り小さなものにし，また，ハイアラーキーを構成するそれぞれの学佼や学
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部間の序列をより流動的で競争的なものにしてい」こうとしても，それはハイアラー
キー内の資格による敗者復活戦の論理にとどまる。つまりハイアラーキーな雇用構造
内で，だれかが上に行った分，だれかが下に行くという図式は依然として残されたま
まである。
学歴主義，資格証明書主義の根底には，社会における人間の「物象化」傾向が流れ
ており，資格を持つ持たないにかかわらず，人間の対等な共存を実現する社会への転
換が計られないかぎり，この傾向は止むことなく，実態として，人々は資格を求め
て，学歴の上にさらに他律的な資格取得のための学習を永続的に強いられていくこと
に変わりはないのである。

３新しい生涯教育理論の開示-E .Ge l p i -

前節に提示された，吟味されるべき問題の解決には，きわめて長い時間が費やされ
ることが予想されよう。だが，こうした一群の問題を解く努力は，わずかではある
が，理論レベルで開示されつつあるように見える。次に概観するのは，1972年以降，
ラングランに代わって，ユネスコ生涯教育局長の座にあるジェルピ(E.Gelpi)の生
涯教育についての思想であり，彼が，前節で提起された問題に対して如何なる解決の
アプローチを採っているかを糸ることにする。
ラングランが，先進工業諸国の立場から，主として，急速な技術革新に人為が「適

応」する必要を生涯教育の中心課題としたのに対し，ジェルピは，第三世界の国盈の
経済，教育のあり方を射程に入れた，世界の人々の対等な平和的共存の観点から，現
状の国内および世界における不平等な社会関係を構造的にとらえたうえで，それを
「変革」していくための生涯教育論を構築する。この観点は，一国の社会，経済制度
と教育制度の密接な結びつきが，その一国内で完結せず，同時に，関連諸国の社会お
よび教育の内実と連関性を有し，相互にその形成に影響を与えあっているという「教

幽
育の世界システム論的分析」から生まれた。こうした視点の背景には，第三世界から
生まれた国際経済学における低開発国経済の「従属的発展」の理論があり，その代表
的論客として，フランク(A.G.Frank)やウォーラーステイン(I・Wallerstein)が

剛
挙げられる。この点で，ジェルピの生涯教育論が，ラングランのそれよりも，より広
範な全世界的・歴史的パースペクティブを有していることが看取されよう。
そこで，彼は，グローバルなレベルにおいては，1974年５月の第６回国連特別総会

において採択された「新国際経済秩序」(NIEO)の意義を評価し，その教育・文化版
とも言えるユネスコ採択の「マスメディア宣言」の実現に心を寄せる。そこには，不
平等な国際分業の中での第三世界の人々の経済的・文化的被抑圧性に対する，彼のリ
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アルな状況認識がある。したがって，不平等な社会構造の中でそれを正当化していく
ような「教育の中立性」と↓､う幻想は彼によって打ち破られ，「生涯教育は政治的に
中立ではない」というテーゼから，公教育の枠組の中で，生涯教育が，支配者層の民
衆に対する抑圧を，民衆がはねかえす力を持ち得る契機となるように，民衆の全面的
発達に向けての運動の必要が主張される。
前節で，筆者が，生涯教育の有する「抑圧」的側面を強調したのに対し，ジェルピ
は，生涯教育のそうした抑圧的側面を認めながらも，社会における教育の国家からの
相対的自律性(relativeautonomy)を契機として，民衆が，支配者層の利害的見地
からの限定された発達を強いられつつも，それを絶えざる学習によって乗り超え全面
的発達に至る「解放」的側面を評価している。彼の主著が，「抑圧と解放の弁証法」

伽
という副題を付して､､るゆえんである。
従って，彼は，生涯教育のカリキュラム作成に際しても，下からの学習要求を汲承
入れることが出来るように，民衆（非専門家）の参加の重要性を説く。彼の専門家主
義を相対化する視点は，生涯教育実践の主体は，「資格」を有する教育関係者にとど
まることなく，すべての成人であるという点に承られ，生涯教育についての研究は，
文部省や大学に独占されることなく，労働組合や社会運動と結合されなければならな
いと論じられる。これが，上からの学習内容の画一化を防ぐジェルピの戦略である。
また，資格証明醤主義の問題について，ジェルピは，筆者のように，資格そのもの

を批判的にとらえるというよりは，むしろ，資格取得による社会的昇進の磯会をすべ
ての人に平等に与えるという方法を採る。現代社会において，個人の発達を強調する
立場が，性々にして，差別と選別の強化に貢献していることに鑑象，「個人的昇進と
集団的昇進の併用」という戦略が採られ，個人の発達と集団の発達との双方の充足性
が求められるのである。
このように，ジェルピは，ハヴィガースト流の限定された発達の段階論に対して，

人間の全面的発達を，「上から」の学習内容の画一化に対しては，生涯教育カリキュ
ラム作成への民衆の「下から」の積極的参加を，資格証明書主義に関しては，集団的
昇進という方法を対置させて，生涯教育の有する民衆への抑圧的側面を止揚・回避し
ていこうとする。こうしたジェルピの理論の背景には，産業主義を前提とした，ポリ
テフニズムから由来した「職業教育と一般教育の統合」を基軸とするマルクス主義教
育学の思想が息づいており，これまでの職業訓練が，科学とテクノロジーの進歩に対
する準備・適応として，マンパワー・ポリシーの一環として限定された職樋への労働
者の学習という域を出なかったことを反省する時，労働者が，生産過程における受動
的な担い手であることから脱却した，「新しい全体性の推進者」となる方途を見い出

四
そうとする点が看取される。
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生涯教育を民衆の側にひきつけ，これを利用しつつ，民主的な社会を実現していこ
うと希求する人々は，ジェルピの以上のような観点を看過すべきではないであろう。
だが問題は，さらに産業社会の深化過程における，生涯教育による人為の「解放」が
真の解放になりうるのかという深遠な問題に行きつくのであり，それは，今や，産業
社会そのものを批判的に吟味する視点から，イリッチ(1.Illich)らによって提出さ
れている。次節では，イリッチの自律共働社会(convivialsociety)の思想を概観し
ながら，ジェルピとの争点を探ってみることにしよう。

４イリッチとジェルピの争点

イリッチの理論は，これまで，我が国の教育界において，十分な吟味がなされてき
たとは言えない感がある。彼のDeschooling論が，近代公教育の枠内での学校廃止
と見なされたり，学校の外側に学習のネットワークを作るという社会教育の側からの
倭小的受容が彼の思想の総体的な吟味・検討をさまたげてきたと言えるであろう。彼
の思想が，近代産業社会における学校批判のみならず「教育」批判にまで至っている
ことは，重要であって，単純に，産業社会をそのままにして，今すぐ学校をなくせと
彼が言っているのではな↓､ことは自明である。にもかかわらず，我が国では，彼の忠圃
想は，まず「脱学校論」として教育改革的文脈で倭小化され，時として，それは反動剛
的な形をとって現れることになった。教育制度上の問題を，イリッチの理論の表層の
承を利用して，対症療法的に解決しようとする論者に問題があったことは言うまでも
ない。
彼の理論の中心的モチーフは，既存の資本主義社会，社会主義社会を根底で支えて
いる「産業主義」(industrialism)の他律的サービスを通じた人々への不能化作用への
批判である。その上で，素人がアクセスできない専門家主義にこりかたまった教育，
医療が批判される。人々は，学校や病院を通過することによって，専門職の設定し
た，教育サービス，医療サービスを受けることなしには，生きれないことを学び，そ
れらの終わりなき儀礼的消費から脱してはよりよき生を享受しえないという観念を自
らに定着させていく。これが，「価値の制度化」(institutionalizationofvalues)の
実相であり，イリッチは，人間の主体的活動の回復のためには，所与の産業化された
社会における制度上の改革では根本的な問題解決とはなり得ず，産業社会と専門家官
僚主義を根底で支えている「生産性」(productivity)理念が，人々の対等な関わりを
旨とする「自律共働性」(conviviality)理念へと転換されなければならないと論じ鯛
る。前節で触れたジェルピヘの批判として考えられるのは，たとえ社会が資本主義か
ら社会主義へ制度上移行したとしても，依然として，専門家，官僚による民衆への支
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配という図式は存続されるのであり，民主的な生涯教育の体制にあっても，素人たる
民衆は，専門家の考えるプログラムへ従属的参加を強いられるだけだということであ
ろう。
こうしたイリッチの思想の背景には，フランクフルト学派のマルクーゼ(H.Mar･

cuse),ハーパーマス(J.Habermas)といった社会哲学者たちの近代合理主義への
批判的視座が存在している。
とりわけ，ハーバーマスは，「生産力は，たしかに当初から社会発展の原動力であ

ったが，……マルクスの考えたように，あらゆる状況のもとで解放の潜在力となり，
解放運動をよびおこすものとなる，というようには承えない-ともかく，生産力の
連続的向上が，支配を正当化する機能をももつ科学技術の進歩に依存するようになっ

函
てからは，そうである｡」と論じる。現代社会では，科学技術発展の初期段階とは異
なり，生産力の発展によって，生産関係との矛盾をひきおこし,新たな,人々を解放へ
導く社会が創出されるという正の方向性は危なくなっており，高度に発達した科学技
術そのものが強力なイデオロギーとして，入念の間での対等な｢対話｣による合意を減
し，専門家，テクノクラートが所与の産業社会に規定された科学技術の有する「合理
性」に従って，社会を組織し，人々は，そうした専門家によってあらかじめ与えられ
た目標を受け入れざるを得なくされている状況にある。かつて，人間は，自ら目的を
設定し，科学技術をそのための手段として用いたのに対し，現代社会ではこの関係
一目的・手段関係一は転倒され，科学技術の求める｢合理性｣が目標にとって代わ
られ，この道具主義的・機能主義的「合理性」の貫徹が，人々を物象化していく機能
を遂行することになった。そして，これに，経営学に代表される，入念の管理という剛
目的に奉仕する社会諸科学が結合した。
このように，イリッチは，ハーバーマスによる現代社会における「機能主義的理

性」批判を受けて，「疎外の概念が，人間労働の合目的的，生産的活用に限らず，人函
間を専門的処置の対象とする用法にまで適用されなければ」ならないという観点か
ら，医療・教育批判に交通批判を加え，人間の対等な｢癒し，学び，歩く」自律的活動
を根底に据えた新しい社会の構築を提案したのであった。ジェルピは，科学技術の発
展は政治的に中立であるという誤謬からすでに脱してＬ､たが，イリッチやハーパーマ
スの論理に対し,「もし科学主義や生産主義が今後さらに技術を手段から目的に，そし
て人間を目的から手段に変えてしまうような発展の可能性と危険性をはらんでL､ると

凶
したら,マルクス主義は,そのような展望の不可避性に対し，強く反証するだろう」と
批判的である。彼は，「労働が大部分く無意味＞で抑圧的なのは，テクノロジーの性
格のためでも，労働の分業のためでもなく，それは階級構造と生産の社会的諸関係の

⑩
性格のためである｡」というボールズ(S.Bowles),ギンティス(H.Gintis)の論理
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を援用しつつ，現代社会における労働の疎外は，資本主義的生産関係に特有な問題で
あり，それが個々人の諸能力の全面的発達を抑制していることに依ると考えている。
ここに，私たちは，現代社会における科学技術の性格，労働の疎外をめぐる，イリ
ッチとジェルピの論理上の争点を看取できよう。産業社会を根底からくつがえして，
人々が対等に自律的に生きることを可能にする社会を構想するイリッチと，産業社会
の基底はこわさずに，資本主義から自主管理型の社会主義への移行の中で，人々を抑
圧から解放へ向ける平等な社会の構想を行うジェルピ。この二者の争点は，生涯教育
の根づく新しい社会を樵想していくうえで，重要な示唆を含んでいるように思える。
しかし，この二者の論理は，平行線を保ったままなのであろうか。一見埋め難い溝で
あるように見えつつも，これらには，互いに交わる点があるように筆者には思える。
次節では，それを検討する中で，若干の課題を提示することにしよう。

５新たな生涯教育理論創出への課題

まず，科学技術に関する，ジェルピとイリッチの考え方を象ることにしよう。ジェ
ルピは，前節でみたような，フランクフルト学派の'､一パーマス，マルクーゼによ
る，科学技術の高度な発展が，技術的合理性を通じて，人々を一元的に管理するとい
う論理を採らず，「科学とテクノロジーは，われわれの社会の民主的変革のための道

帥
具であるし，またそうでなければならない｡」という考え方を示している。一方，イ
リッチにおいては，彼の「自律共働性」概念が，性々にして，反近代・反科学の立場
として，科学技術の否定→中世社会への回帰としてとらえられ勝ちなのであるが，
「科学の恩恵をもっと公平に利用できるようにするため，疎外と失業を減らすため，
大多数の人々の手の届く範囲にある道具や部品に科学的知識を結びつけることを促進

国
してゆかねばならない｡」と述べていることから，イリッチは，いわゆる科学技術否
定に陥っていないことが看取される。
ギンティスは，ジェルピ，イリッチ双方の論点を媒介するかのように，「科学技術

を抑圧的に適用するのは，自然科学の本質によるものでも，生産的効率の必要条件に
よるのでもなく，企業においてトップから発せられる安定した統制の政治的命令のた
めである。しかし，自動化され，分権化され，労働者が管理する科学技術へ転換する

鰯
ためにば，労働者自身が継続的に監督し協力することが必要である」と述べて，ジェ
ルピの言う，社会の民主的変革のための科学技術の利用から，イリッチの言う，自律
的道具としての科学技術の利用に至る過程に，資本主義的ハイアラーキーおよびそれ
による分業の廃棄と，労働者による科学技術の自主管理を位置づけている。
ここから，ジェルピとイリッチの双方の論理をつなぐキイ・タームとして，「自主
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管理」(autogestion)という概念が浮かび上がってこよう。自主管理とは，かつて，
レーニンが，ソビエトの生産力拡大のために，アメリカ資本主義の中で機能していた
テーラー・システムを採用し，産業の国営化を進める中で，技術官僚主義とそれらに
伴う労働者の労働への従属的参加という負の結果が生み出されたことに鑑承，その反
省の上に打ち出された思想である。ここでは,技術の発展は,政治的に中立ではなく，
それが所与の生産諸関係によって規定されていることが確認されただけでなく，資本
主義社会（既存の社会主義社会にもいえる）の'､イアラーキー的分業，管理体制を打
破する中で，生産点における労働の質を転換し，労働者の主体性を回復する方途が模棚
索される。ここで重要なのは，イリッチの論点にもあるように，「資本主義的産業社
会によって発達させられた技術諸体系を段階的に変更することなしに，労働諸条件や鱒
労働組織,分業の変更を試承ることは無駄だといえる」点である。「問題は,進んだ技

田
術を転換することであって，これを拒否することではな↓､｡」「まさに，工業技術を

師
個人的，共同体的自律性のたえざる発展に従属させることこそが問題なの」である。
ジェルピ自身も，自主管理を，「単に企業のより大きな利潤に向かうように見える
システムではなく，より調和のとれた生活様式を発展させようとするシステムであ
園
るｏ」と述べ，自主管理による，労働の質の転換と，それによる労働者の疎外の克服
を展望している。さらに，ロザンパロン(P.Rosanvallon)は，自主管理社会とは，
固定したモデルを持ちえない，あくまでも，不断に建築中の社会＝「過程像としての
社会」であり，その実現へ向けて，現代社会のハイアラーキー制度の基礎となってい
る能力イデオロギー，所得の格差，分業＝職務のハイアラーキー構造が克服されなけ

倒
ればならないと論じる。いわゆる技術否定に陥ることなく，技術の発展そのものを規
定してきた資本主義的,､イアラーキーによる生産様式を変化させる中で，職場・地域
における人盈の自律的な労働，活動，ライフ・スタイルの実践を通じて，社会全体を
下から築き直そうとする政治的・文化的運動の複合体として，自主管理を理解するこ
とができよう。
それは，従来からある職場におけるQcサークルという上からの「自主管理」と異
なるものであることは言うまでもない。こうした自主管理の有する両義性に留意しつ
つ，私たちには，民衆主体の自律的，分権的社会への転換過程で，生涯教育をどう位
置づけ，そのあり方を間うていくという課題が開示されることになろう。とりわけ，
「教育の自主管理」の文脈での生涯教育・学習の実践の模索が，ポスト・ラングラソ
の時代の生涯教育論における重要課題となるように筆者には思えるのである。我が国
における生涯教育・学習の実践が，こうした文脈で追求された時，２節でふた，従来
の，専門家主義に濃厚に彩られた生涯教育の模索とは異なる，オルタナティプな実践
へのアプローチが開かれていくであろう。
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