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1．問題と目的

　保育や教育の質保証や質改善に関わる提言に
注目が集まるようになってすでに久しい（秋
田・箕輪・高櫻, 2007; 秋田・佐川, 2011; 野澤・
淀川・高橋・遠藤・秋田, 2016）。この動向のな
かにあって見逃し得ない論点は、保育や教育の
質保証や質改善に関する提言は、ときとして当
の提言を持ち込もうとする先の現場の担い手と
の間に少なからぬ摩擦を生じる可能性をつねに
含んでいるということである。
　こうした問題意識から本研究は保育や教育の
質改善や質保証に関わる何らかの提言は、その
提言を持ち込もうとする先の現場の担い手が保
持している実践についての信念の理解を含む必
要があるという問題提起を行ってきた（横山, 

2020）。そしてこの問題提起にしたがって我々
は保育や教育の実践について、その担い手が保
持している信念や価値の様態を分析していくた
めの理論的なフレームワークを整備する作業を
進めてきた（横山, 2017, 2020）。この作業を進
めるにあたって我々は心理学者Jerome Bruner
（1996）の提起したフォークペタゴジー（folk 
pedagogy）概念を出発点にした。保育や教育
の現場において、当の実践の担い手が保持して
いる実践についての信念や価値の様態が明らか
になるならば、保育や教育の質保証や質改善に
関する何らかの提言と、当の提言を持ち込もう
とする先の現場の担い手との間に生じ得る摩擦
を緩和するための道筋を探ることも可能になる
と考えた故である（横山, 2020）。
　上述の通り、我々は先立つ論考において心理
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学者 Jerome Bruner［1915-2016］の提起した
フォークペダゴジー概念を 1つの基礎理論とし
て論究を進めた。そして、保育や教育の実践に
ついてその担い手が保持している信念や価値の
様態を分析していくための理論的なフレーム
ワークとして、（1）経験主義（empiricism）、（2）
生得主義（nativism）、（3）構成主義（construc-
tivism）という 3つの認識論上の類型を取り出
した（横山, 2020）。ここでいうフォークペダゴ
ジーとは、広く教育と呼ばれる営みに携わる際
に、その担い手となる諸個人や集団が保持して
いる教育についての信念を指示する概念である
（Bruner, 1996; 横山, 2017, 2020）。
　だが、我々が Bruner の論考から取り出した
フォークペダゴジーの 3類型は、広く教育とい
う営みを理解するための理論的なフレームワー
クとしてどの程度妥当なものなのか、という点
において課題が残された。これを受け、本稿に
おいては保育や教育の実践を支える認識論上の
フレームワークについて、Bruner のものとは
異なる論考を比較対象とすることによって彼の
論を相対化し、フォークペダゴジーをめぐる
Bruner の論考の妥当性を精査することを目的
とする。この作業によって、保育や教育の実践
を支える信念を分析していくための理論的なフ
レームワークの精度を高めていくことが期待さ
れよう。

2．フォークペダゴジーの 3類型

　本論に先立ち、ここでは我々がBruner（1985, 
1996）の論考から取り出したフォークペダゴ
ジーの 3類型について確認しておきたい。上述
のとおり、フォークペダゴジーとは、広く教育
と呼ばれる営みに携わる際に、その担い手とな
る諸個人や集団が保持している教育についての

信念を指示する概念である（Bruner, 1996; 横
山, 2017, 2020）。Bruner のフォークペダゴジー
概念は、（1）「子どもの心をどのようなものと
して捉えるか」という子ども観に関わる視点
と、（2）「子どもの学びや成長をどのように支
えるのがよいか」という教育観に関わる視点と
が一対となって示される（横山, 2020）。この概
念の導入によって広く教育と呼ばれる営みは
往々にしてその担い手の保持するフォークペダ
ゴジーに依拠しつつ為されていると考えること
が可能となる。以下、フォークペダゴジーの 3
類型について概説する。
　経験主義（empiricism）のフォークペダゴ
ジー　　1 つ目は経験主義のフォークペタゴ
ジーである。経験主義のフォークペダゴジーで
は、子どもを空の容器や白い蝋板、無知で未熟
な存在として捉え、世界についての認識や知識
や技能といったものを空の容器や未熟さを埋め
合わせるものとして考える。この立場において
は知識や技能は子どもが自らの内に取り込むべ
き対象として考えられる。また、この立場では
子どもに必要な知識や技能は主体の外部に所与
のものとして存在していると考えられる。した
がって教育という営為は、子どもに必要と認め
られる所与の知識や技能を、模倣や教授を通し
て身につけさせていく営みとして定義される
（Bruner, 1985, 1996; 横山, 2020）。
　構成主義（constructivism）のフォークペダ
ゴジー　　2つ目は構成主義のフォークペダゴ
ジーである。構成主義のフォークペダゴジーで
は、子どもを世界や他者に能動的に働きかけて
いく存在として捉える。世界や他者は子どもの
成長にとって価値を持ち得る豊富な資源の置か
れた場所とみなされる。子どもは世界や他者と
の関わりを通して、世界や他者についての認識
をつくりあげていく。この立場において教育と
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は所与の固定的な知識や技能を子どもに身につ
けさせていく営みではない。そうではなく、子
どもが世界や他者についての適切な仮説や認識
を作り上げていくために有用な見取り図
（map）や足場（scaffold）を提供していく営み
として定義される（Bruner, 1985, 1996; 横山, 
2020）。
　生得主義（nativism）のフォークペダゴジー　
　3つ目は生得主義のフォークペダゴジーであ
る。生得主義のフォークペタゴジーでは、子ど
もの成長に関わる多くは心のメカニズムとして
生まれながらに備わっていると考える。この立
場において子どもの成長は心に潜在する生得的
なメカニズムに基づいて自足的に進行するもの
と考えられる。世界についての認識は心の生得
的なメカニズムが自動的に取捨選択すると考え
られるため、基本的に世界の側が為し得ること
はない。要するに、ここには教育という営みが
果たし得るポジティヴな役割が認められず、教
育という営みに言及しようとするならば、それ
は「子どもたちの自足的な成長を妨げないこ
と」を支持することになる（Bruner, 1985, 
1996; 横山, 2020）。
　以上が、我々がBruner（1985, 1996）の論考
から取り出したフォークペダゴジーの認識論上
の 3 類型の概要である（横山, 2020）。では、
Bruner（1985, 1996）の論考から取り出された
フォークペダゴジーの 3類型は、広く教育とい
う営みを理解するための理論モデルとしてどの
程度妥当なものなのであろうか。以下では教育
という営みを理解するための理論モデルについ
て、Bruner のものとは異なる論考を引き合い
に出すことによって彼の論を相対化し、当の論
考の妥当性について検討を行う。この目的のた
めに我々が論究の俎上に載せるのは教育学者の
村井実（1993a, 1993b）によるものである。

3．教育の思想モデル

　村井（1993a, 1993b）は歴史学的な考究に基
づきつつ、人間の「教育」という営みを、子ど
もたちを「善く」しようとする人々の働きや工
夫として定義したうえで、この働きや工夫を支
える人々の様々な思いや考えのことを教育の
「思想」として定式化した。この定式を本稿の
主題に照らしてフォークペダゴジーと呼び換え
ることに飛躍はなかろう。
　村井（1993a, 1993b）に基づけば、教育の「思
想」は子どもたちを「善く」しようとする場合
の「善さ」、すなわち教育の目的をどのように
考えるか、そして、教育の対象となる「子ども」
をどのような存在として捉えるか、という問い
かけへの応答の仕方によって変化する。教育に
対する見方を子ども観との関連において検討す
る仕方はBruner（1985, 1996）のフォークペダ
ゴジーをめぐる論考とも共通する。他方、
Bruner（1985, 1996）のフォークペダゴジーを
めぐる論考には、教育の目的観に関わる論究が
見られない。これらのことから、我々の論究を
深めていくための道具立てとして村井（1993a, 
1993b）の論考は妥当なものと考えることがで
きる。以下、村井（1993a, 1993b）の論考を辿っ
ていこう。

3. 1.　「善さ」をどのようなものとして考えるか
　人間の教育という営為を、子どもたちを「善
く」しようとする働きかけとして定義すると
き、先立って問題になることは、ここで言う「善
さ」をどのようなものとして考えるか、という
ことである。ここでは教育の目的観に関わる問
いと言い換えられよう。村井（1993a, 1993b）
はこの問いに対し、教育思想上、ここには 3つ
の立場があるとする。「人間主義（humanism）」



─ 46 ─

の善さ、「理想主義（idealism）」の善さ、「現
実主義（realism）」の善さの 3つである。
　人間主義（humanism）の善さ　　人間主義
（humanism）の善さは、人は皆それぞれに「善
さ」を希求しながら生きている、という存在論
的な前提から出発する。この前提に依拠すると
き、「善さ」が何であるかという問いに対する
応答は、当人以外の人たちが決める問題ではな
く、まさにひとりひとりとしての当人の決定に
委ねられることになる。この立場においては、
「善さ」が何であるかという問いに対し、ひと
りひとりが機に臨み、変に応じ、応答しながら
生きていくなかに、その都度「善さ」というも
のが見出されると考える。教育という営為は、
人が善さを求めて生きていく際の、その時々の
援助として定義されることになる（村井, 1993a）。
　理想主義（idealism）の善さ　　理想主義
（idealism）の善さは、人智を超えた究極の「善
さ」というものが彼方に存在するという理念的
な前提から出発する。この前提に依拠すると
き、「善さ」が何であるかという問いに対する
応答は、主体の外部に所与のものとして考えら
れる。この立場においては、通常は辿り着くこ
とのできない究極の「善さ」というものを目指
して人々が努力を重ねるなかで「善さ」が体得
されていくと考える。教育という営為は人々が
究極の善さに近づくための、その時々の導きや
教授として定義されることになる（村井, 
1993a）。
　現実主義（realism）の善さ　　現実主義
（realism）の善さは、我々の日常の社会生活に
おいて一般に善いとされていることが、すなわ
ち「善さ」であるという実践的な前提から出発
する。この前提に依拠するとき、「善さ」が何
であるかという問いに対する応答は、人々の間
である程度既知のものとして扱われる。した

がって理想主義の場合と同様に「善さ」は、主
体の外部に所与のものとして考えられる。この
立場においては、社会生活のなかで人々が一般
に「善さ」として認めていることを、諸個人が
身につけていくことを通して「善さ」が体得さ
れると考える。教育という営為は、人々が「善
さ」を体得していくための実践的な導きや教授
として定義されることになる（村井, 1993a）。
　以上が、村井（1993a, 1993b）が教育の思想
を考究するに当たって最初に導入した観点であ
る。上にも述べた通り、「善さ」をどのような
ものとして考えるかという問いは教育を通して
何を目指すかという問い、すなわち教育の目的
に関わる問いと言い替えることができる。教育
の目的観に関わるこうした観点は、Bruner
（1985, 1996）のフォークペダゴジーをめぐる論
考では明示的ではなかった。だが、教育の目的
観に関わる論点は、フォークペダゴジーをめぐ
る論考の精度をあげていくために必要なもので
あると言えよう。

3. 2.　「子ども」をどのような存在として見るか
　さて、教育の目的がどのように実を結ぶかと
いう問題は、教育の対象がどのようであるか、
という問題と切り離すことができない。した
がって、教育の目的に関わる問いに続いて検討
されるのが、教育の対象に関わる問いである。
すなわち、子どもをどのような存在として見る
か、という問いである。村井（1993a, 1993b）
によれば、「子ども観」に関わる概念が登場し
てくる近代以降の教育思想の流れにおいて、上
の問いに対する応答は 4つに類型することがで
きる。それらは（1）「白紙モデル」の子ども観、
（2）「植物モデル」の子ども観、（3）「動物モデ
ル」の子ども観、（4）「人間モデル」の子ども
観の 4つである（村井, 1993a, 1993b）。以下、
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それぞれのモデルについてその概要を明らかに
する。
　白紙モデルの子ども観　　白紙モデルの子ど
も観は、子どもの心を tabula rasa、すなわち、
世界についての経験を写し取ることのできる蝋
板として見なす考え方である。一般に経験主義
（empiricism）と呼ばれる立場に与する考え方
である（Bruner, 1985）。この立場において、
生まれたばかりの人間は世界についての知識や
善悪の価値判断などを持たない言わば「白紙」
の存在である。したがって子どもは成長の過程
で世界についての様々な知識や、善悪の価値判
断を身につけていく必要があると考えられる。
白紙モデルの子ども観に立脚するとき、教育の
目的観は自ずから先述の理想主義や現実主義の
考え方に近づくことになる。なぜならば、これ
らの立場はいずれも世界についての知識や善悪
の価値基準を主体の外部に所与のものとして位
置づける考え方だからである。
　植物モデルの子ども観　　植物モデルの子ど
も観は、言わば白紙モデルの子ども観への反動
として登場した考え方である。白紙モデルの子
ども観は、子どもを「白紙」というメタファー
によって捉え、彼らが身につけるべき知識や道
徳を主体の外側に存在するものとして考える。
それに対し植物モデルの子ども観は、知識や道
徳の習得に関わる多くは子どもの内側に生まれ
つき備わっているものと考える。言わば、環境
さえ整えば種子が必要な養分を取り入れながら
自足的に成長し、やがて花を咲かせるように、
子どもの成長も心に潜在する生得的なメカニズ
ムに基づいて自足的に進んでいくものと考える
（村井, 1993a, 1993b）。この立場は一般に生得
主義（nativism）として言及が為される考え方
に対応する（Bruner, 1985）。植物モデルの子
ども観に立脚するとき、教育の目的について語

ることは困難となる。というのも、この立場に
おいては、教育という営みが果たし得るポジ
ティヴな役割が認められず、したがって教育の
目的を主体の外側に設定すること自体が批判さ
れるからである。教育の目的を強いて位置づけ
るとするならば、それは主体の内部に潜在する
と考えることになろう。
　動物モデルの子ども観　　動物モデルの子ど
も観は、植物モデルの子ども観の延長線上にあ
る考え方である。植物モデルの子ども観は、子
どもの成長に必要なすべては生まれつき心のメ
カニズムとして備わっていると考える。それに
対し動物モデルの子ども観は、成長に必要なす
べてとは言えないが、望ましい成長を可能にす
る素質や可能性は持って生まれてくると考える
（村井, 1993b）。すべてを備えて生まれてくる
わけではないと考えることから、この立場にお
いて子どもは未熟な存在として捉えられる。す
なわち、子どもは成長の過程で持って生まれた
素質や可能性を開花させるために必要な知識や
技能を身につけていく必要があると考えられ
る。この考え方は一般に構成主義（constructiv-
ism）として言及が為される考え方に対応する
（Bruner, 1985）。動物モデルの子ども観は、子
どもの側に望ましい成長を下支えする素質や可
能性を認める点において白紙モデルの子ども観
とは異なっている。だが、子どもの素質や可能
性を開花させる教育の働きかけについては、一
面においては主体の外部に目的が位置づけられ
ることになる。なぜならば、開花させるべき素
質や可能性を見出すのは教育者の側の役割とし
て考えられるからである。この点においてこの
立場における教育の目的観は、先の理想主義や
現実主義の考え方に近づくことになる。
　人間モデルの子ども観　　最後に人間モデル
の子ども観である。村井（1993b）に基づけば、
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人間モデルの子ども観は動物モデルの子ども観
の一つ先にある考え方である。動物モデルの子
ども観の特徴は、子どもの側に成長を下支えす
る素質や可能性の存在を認めつつも、成長の向
かう先については一面において主体の外部が決
定し、教育の働きにおいて子どもの素質や可能
性を引き出していく必要があると考える点にあ
る。これに対し人間モデルの子ども観は、成長
の向かう先についても主体自身がそれぞれに決
定し得るものと考える。この考え方では、子ど
もが望ましい成長のための素質や可能性を持っ
ているかどうかや、そもそも成長における望ま
しさが何であるかについては誰にも知り得ない
という立場をとる。ただし、人類社会において
「善さ」や「望ましさ」は絶えず希求され続け
てきたという文化－歴史的な背景に照らして、
子どももまたそれぞれに人間として「善さ」や
「望ましさ」を希求しながら生きる存在である
と考える（村井, 1993b）。「善さ」の未決定性
に基礎づけられたこの立場における教育の目的
観は、自ずから先の人間主義の考え方と結びつ
くことになる。
　以上が、村井（1993a, 1993b）が教育の思想
を考究するに当たって 2つ目に導入した観点で
ある。言葉を補って言えば、「子ども」をどの
ような存在として捉えるかという問いは、教育
の対象に関わる問いと言い換えることができ
る。さて、教育の対象、すなわち子ども観に関
わる観点はBruner（1985, 1996）のフォークペ
ダゴジーをめぐる論考にも同様に見出された。
とくに Bruner（1985）が総説した経験主義
（empiricism）に基づく学習者観、生得主義
（nativism）に基づく学習者観、構成主義（con-
structivism）に基づく学習者観はそれぞれ、
村井（1993a, 1993b）の述べた白紙モデルの子
ども観、植物モデルの子ども観、動物モデルの

子ども観に対応するものとして理解することが
できる。
　一方で、Bruner（1985, 1996）のフォークペ
ダゴジーをめぐる論考には、村井（1993b）の
述べた人間モデルの子ども観に対応する観点が
見られない。では、我々は村井（1993b）の提
起した人間モデルの子ども観を、フォークペダ
ゴジーをめぐる論考のうちにどのように位置づ
ければよいのだろうか。以下、この論点に照準
を合わせつつ論究を進めていく。

3. 3.　「教育」をどのような営みとして捉えるか
　さて、教育の目的をどのように考えるかとい
う問いと、教育の対象をどのように捉えるかと
いう問いの結び目に、教育をどのような営みと
して理解するか、という主題が浮かび上がって
くる。村井（1993a, 1993b）は、ここには教育
の思想モデルとも呼び得る 4つの考え方がある
とする。村井（1993a, 1993b）の概念を借りれ
ば、（1）「手細工モデル」の教育思想、（2）「農
耕モデル」の教育思想、（3）「飼育モデル」の
教育思想、（4）「助産モデル」の教育思想の 4
つである。それぞれの教育思想は教育の目的観
──「善さ」をどのようなものと考えるか──
と教育の対象観──子どもをどのような存在と
して捉えるか──との関連において規定され
る。以下、村井（1993a, 1993b）の論考を概説
する。
　手細工モデルの教育思想　　手細工モデルの
教育思想において、教育の対象としての子ども
は、tabula rasa、すなわち何も描かれていない
白紙の比喩によって捉えられる。この立場にお
いて生まれついての子どもは、善さも悪さも知
らない無垢な存在として考えられる。大人たち
に期待される役割は、子どもたちが善く生きて
いけるように、善さがなんであるかを積極的に
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教えていくことである。子どもたちを善さに向
かって積極的に成形していくという考え方が
「手細工」という比喩によって捉えられる。手
細工モデルの教育思想において、教育の目的は
主体の外部に所与のものとして位置づけられる
ことになる。したがって、この考え方に依拠す
るとき教育の目的観は理想主義や現実主義の考
え方に近づくことになる（村井, 1993a, 1993b）。
　農耕モデルの教育思想　　農耕モデルの教育
思想において、教育の対象としての子どもは、
環境さえ整えば自足的に成長していく植物の比
喩によって捉えられる。この立場において、生
まれついての子どもは成長に必要な多くを心の
メカニズムとして備えて生まれてくると考えら
れる。大人たちに期待される役割は、子どもた
ちの自足的な成長を妨げないことであり、機に
応じて彼らの成長が必要とし得る適切な生育環
境を整えていくことである。この成長のための
資源の用意という考え方が「農耕」という比喩
によって捉えられる。農耕モデルの教育思想に
おいては、教育という営みが果たし得るポジ
ティヴな役割は認められず、したがって、教育
の目的もまた主体の内部に潜在するものと考え
られる（村井, 1993a, 1993b）。
　飼育モデルの教育思想　　飼育モデルの教育
思想において、教育の対象としての子どもは、
望ましい成長を下支えする素質や可能性を持っ
た動物の比喩によって捉えられる。この立場に
おいて、生まれついての子どもは素質や可能性
をもちつつも、それらを十分に引き出せていな
い状態として考えられる。大人たちに期待され
る役割は、子どもたちのもつ素質や可能性を引
き出し、望ましい成長へと導いていくことであ
る。この望ましい成長の姿に向かって素質や可
能性を引き出すという考え方が「飼育」という
比喩によって捉えられる。このとき、望ましい

成長の姿や、引き出すべき素質や可能性が何で
あるかについては、主体の外部に判断基準があ
ることになる。すなわち、飼育モデルの教育思
想において教育の目的は主体の外部に位置づけ
られることになる。このように考えるとき、教
育の目的観は理想主義や現実主義の考え方に近
づくことになる（村井, 1993a, 1993b）。
　助産モデルの教育思想　　最後に助産モデル
の教育思想である。この教育思想において教育
の対象としての子どもは、絶えず「善さ」や「望
ましさ」を希求しながら文化的、歴史的に生き
る存在としての人間という比喩によって捉えら
れる。この立場においては、生まれついての子
どもが望ましい成長のための素質や可能性を
持っているかどうかや、そもそも成長における
望ましさが何であるかについては誰にも知り得
ないと考える。ただし、子どももまた人間とし
てそれぞれに「善さ」や「望ましさ」を希求し
ながら生きる存在として捉えられる。大人たち
に期待される役割は、人間として対等の関係に
ある存在として、子どもたちの善さに向かう探
求を支え、助けていくことである。この善さに
向かう探求をともに生きる対等な存在として支
え、助けるという考え方が「助産」という比喩
によって捉えられる。助産モデルの教育思想に
おいて教育の目的は、ひとりひとりが人間とし
てより善く生きるという目的に付随して、まさ
にひとりひとりによって決定されるものと考え
られる。したがってこの考え方に依拠すると
き、教育の目的観は自ずから人間主義の考え方
に近づくことになる（村井, 1993a, 1993b）。
　以上が、村井（1993a, 1993b）が教育の歴史
を考究することを通して導き出した教育につい
ての 4つの思想モデルである。
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4．フォークペダゴジーの対話的展開

4. 1.　 教育思想としての経験主義、生得主義、
構成主義

　本稿の主題は Bruner（1996）のフォークペ
ダゴジーをめぐる論考が広く教育という営みを
理解するための理論的なモデルとしてどの程度
妥当なものなのかを精査することにあった。こ
の目的を達するための比較対象として本稿が導
入したのが村井実（1993a, 1993b）の教育の思
想をめぐる論考であった。村井（1993a, 1993b）
は、人間の「教育」という営みを、子どもたち
を「善く」しようとする人々の働きや工夫とし
て定義し、この働きや工夫を支える人々の様々
な思いや考えのことを教育の「思想」として定
式化した。我々はこの定式を Bruner（1996）
のフォークペダゴジーの概念と重ねて理解し
た。村井（1993a, 1993b）は、教育の思想は子
どもたちを「善く」しようとする場合の「善さ」
をどのように考えるか、そして、教育の対象と
しての子どもをどのような存在として見るか、
という 2つの問いかけへの応答の仕方によって
変化すると主張した。彼は歴史学的な考究を通
してこの 2つの問いかけへの応答として次の 4
つの教育の思想モデルを抽出した。それぞれ
（a）手細工モデルの教育思想、（b）農耕モデ
ルの教育思想、（c）飼育モデルの教育思想、（d）
人間モデルの教育思想、の 4つである。
　以下、4 つの思想モデルを我々が Bruner の
論考から取り出した（1）経験主義（empiricism）、
（2）生得主義（nativism）、（3）構成主義（con-
structivism）の 3 つの類型に位置づけ直す。
この作業によって、Bruner（1996）のフォー
クペダゴジーをめぐる論考が広く教育という営
みを理解するための理論的なモデルとしてどの
程度妥当なものなのかが明らかになってこよう。

　経験主義の教育思想　　村井（1993a, 1993b）
の提起した教育の思想モデルのうち、経験主義
（empiricism）に立脚する教育思想として位置
づけられるのが手細工モデルである。手細工モ
デルの教育思想において、教育の対象としての
子どもは白紙の比喩によって捉えられる。この
立場において教育に期待される役割は、白紙の
状態の子どもを善さに向かって積極的に成形し
ていくこととなる。このとき教育の目的は主体
の外部に所与のものとして位置づけられる。子
どもたちが習得すべき知識や技能を主体の外部
に位置づけ、それらは経験を通して白紙の存在
としての主体に取り込まれると考える点におい
て、手細工モデルの教育思想は経験主義に立脚
していると言い得る。
　生得主義の教育思想　　村井（1993a, 1993b）
の提起した教育の思想モデルのうち、生得主義
（nativism）に立脚する教育思想として位置づ
けられるのが農耕モデルである。農耕モデルの
教育思想において、教育の対象としての子ども
は環境さえ整えば自足的に成長していく植物の
比喩によって捉えられる。この立場において教
育に期待される役割は、子どもたちの自足的な
成長を妨げないことであり、成長が必要とし得
る適切な生育環境をその都度整えていくことで
ある。教育という営みが果たし得るポジティヴ
な役割は認められず、したがって、教育の目的
もまた主体の内部に潜在するものと考えられ
る。子どもたちの成長の動力を生得的な心のメ
カニズムに委ね、教育という営みに何らポジ
ティヴな役割を見出さないという点において、
農耕モデルの教育思想は生得主義に立脚してい
ると言い得る。
　構成主義の教育思想　　村井（1993a, 1993b）
の提起した教育の思想モデルのうち、構成主義
（constructivism）に立脚する教育思想として



─ 51 ─

位置づけられるのが飼育モデルである。飼育モ
デルの教育思想において、教育の対象としての
子どもは望ましい成長を下支えする素質や可能
性を持った動物の比喩によって捉えられる。こ
の立場において教育に期待される役割は、子ど
もたちのもつ素質や可能性を引き出し、望まし
い成長へと導いていくことである。このとき、
成長における望ましさや、引き出すべき素質や
可能性が何であるかについては主体の外部との
関係に依存して決定される。教育の目的を主体
とその外部との関係において規定し、そこに見
出された望ましさに向かって子どもの素質や可
能性を引き出していく営みとして教育を考える
とき、飼育モデルの教育思想は構成主義に立脚
していると言い得る。

4. 2.　 構成主義（Constructivism）の教育思想
から構築主義（Constructionism）の教
育思想へ

　さて、村井（1993a, 1993b）の提起した教育
の思想モデルには、もう一つ助産モデルの教育
思想と呼ばれる考え方があった。だが、この助
産モデルの教育思想は上の 3つの類型に位置づ
けることができない。なぜか。検討に先立って
まずは助産モデルの教育思想について簡単に振
り返っておきたい。
　助産モデルの教育思想において、教育の対象
としての子どもは絶えず「善さ」や「望ましさ」
を希求しながら生きる文化－歴史的な存在とし
ての人間という比喩によって捉えられる。この
立場においては、子どもが望ましい成長のため
の素質や可能性を持っているかどうかや、そも
そも成長における望ましさが何であるかについ
ては誰にも知り得ないと考える。教育という営
みに期待される役割は、ひとりひとりが善さに
向かう探求をともに生きる対等な存在が支え、

助けていくことである。助産モデルの教育思想
において教育の目的は、ひとりひとりが人間と
してより善く生きるという目的に付随して、ま
さにひとりひとりによって決定されるものと考
えられる（村井, 1993a, 1993b）。
　助産モデルの教育思想は、その基本的な考え
方において一見して構成主義の教育思想に位置
づくように思われる。だが、構成主義の教育思
想に位置づく飼育モデルの教育思想が、子ども
の内側に望ましい成長を下支えする素質や可能
性の存在を認めるのに対し、助産モデルの教育
思想は、子どもが望ましい成長のための素質や
可能性を持っているかどうかについては誰にも
知り得ないと考える。またこのことに付随し
て、飼育モデルの教育思想が教育の担い手に子
どもに潜在する素質や可能性を引き出す役割を
期待するのに対し、助産モデルの教育思想は教
育の担い手に子どもひとりひとりが人間として
より善く生きようとする試みへの一貫した援助
を期待する。
　飼育モデルの教育思想に依拠して、教育の役
割は子どもに潜在する素質や可能性を引き出す
ことにあると考えるとき、子どもの成長におけ
る望ましさについての何らかの価値判断は一面
において主体の外部において為されていること
になる。だが、助産モデルの教育思想に依拠し
て、教育の役割はひとりひとりが人間としてよ
り善く生きようとする試みを一貫して支え助け
ることにあると考えるとき、子どもの成長にお
ける望ましさについての何らかの価値判断は、
主体自身に委ねられていることになる。飼育モ
デルの教育思想と助産モデルの教育思想との大
きな違いはこの点にある。
　では、我々は村井（1993a, 1993b）の述べる
助産モデルの教育思想を、フォークペタゴジー
をめぐる論考のうちにどのように位置づければ
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よいのであろうか。この問いに対し我々は助産
モデルの教育思想に対応する新たなフレーム
ワークとして「構築主義（constructionism）」
という概念を取り込むことを提案したい。
　「構築主義（constructionism）」は、物事の
認識に関わって、主体の内部や外部になんらか
の本質や実体を仮定する議論を不可知論として
退け、認識は主体相互の社会的なやりとりを通
してのみつくられると考える認識論の 1つであ
る（Gergen, 1994, 1999, 2009）。本稿の文脈に
照らして言い直すならば、子どもの成長の動因
や教育の目的を主体の外側や内側に措定しよう
とする議論を退け、成長の動因や教育の目的
は、ともに生きる主体相互の社会的なやりとり
のなかにその都度成立すると考える立場であ
る。先述の「構成主義（constructivism）」と
の違いは、（1）主体の内部に望ましい成長の動
因としての素質や可能性の存在を認めるか否か
という部分にあり、ひいては、（2）教育の目的
においてこれらの素質や可能性を引き出すとい
う言明が含み込むことになる成長における望ま
しさの外在化の部分にある。
　「構築主義（constructionism）」に立脚する
教育思想において、（1）主体の内部に望ましい
成長の動因としての素質や可能性があるか否か
という議論は、不可知論に与する議論として退
けられる。同時に、（2）主体の外部に教育の目
的としての成長の望ましい姿を仮定する議論
は、決定論に与する議論として批判される。「構
築主義」に立脚する教育思想に残される思考の
筋道は、成長の動因や教育の目的は、ともに生
きる主体相互の社会的なやりとりのなかに、そ
の都度成立するという考え方である。村井
（1993a, 1993b）の助産モデルの教育思想はま
さにこの意味において「構築主義（construc-
tionism）」の教育思想として位置づけることが

できる。

5．結語

　本研究は、保育や教育の質改善や質保証に関
する何らかの提言は、その提言を持ち込もうと
する先の現場の担い手が保持している実践につ
いての信念や考え方の理解を含む必要があると
いう示唆を出発点に、保育や教育の実践につい
てその担い手が保持している信念や価値の様態
を分析していくための理論的なフレームワーク
を整備することを目的とするものであった（横
山, 2020）。この目的を達するために我々は心理
学者 Jerome Bruner［1915-2016］の提起した
フォークペダゴジーの概念を 1つの基礎理論と
して論究をはじめ、本稿においては Bruner の
論考の妥当性を精査するために村井実（1993a, 
1993b）の提起した教育を支える 4つ思想モデ
ルとの比較検討を行った。
　本稿における論究の結果、保育や教育の実践
についてその担い手が保持している信念や価値
の様態を分析していくための理論的なフレーム
ワークとして、（1）経験主義（empiricism）、（2）
生得主義（nativism）、（3）構成主義（construc-
tivism）の 3 つに加え、新たに（4）構築主義
（constructionism）という 4つ目の類型を見出
すことができた。この構築主義（construction-
ism）の立場は、Bruner（1985, 1996）のフォー
クペダゴジーをめぐる論考のみによっては十分
に引き出すことのできなかったものであり、こ
の点において村井（1993a, 1993b）の提起した
教育を支える 4つの思想モデルとの比較検討が
有効に機能した。本研究の引き続く課題は、本
稿の論究を通して示された上述の 4つの理論的
フレームワークを 1つの参照点としつつ、教育
や保育の実際の現場において当の現場の担い手
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が抱いている実践についての信念の有り様を明
らかにしていくことにあろう。
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