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In this paper, I propose to link two separate educational fields. In so doing, I argue that these fields 
are more than linked, they are closely intertwined. The aim of this discussion is to bring together these 
concepts and to investigate some of the practical implications of such an endeavor. This is done with a 
firm conviction that such an exercise will contribute to an expansion of our understanding of democracy, 
including an appreciation of diversity as something else than an anomaly, rather a state of normalcy in 
a democracy. First, I will provide a brief introduction as to how multicultural education and democratic 
education respectively can be understood. Then I move on to investigate where and how they actually 
overlap through discussing four dimensions: 1） Developing of citizens; 2） Our perspectives on justice; 3） 
Living together; and, 4） a relatively compact and brief discussion of cosmopolitanism, and then I will 
wrap up.
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１．はじめに

本稿では，２つに分かれた教育の領域を結びつけよ

うと試みる。そうすることで，これらの領域は結ばれ

ているというよりも綿密に縒り合わさったものである

ということを論じる。この議論の目的は，これらの概

念を接合することと，そうした試みが持つ実践的意義

を検証することである。この試みは，私たちが民主主

義への理解を深めることや，特に多様性を不調和以上

のもの，むしろ民主主義においては正常な状態なもの

として理解することにこのような課題が貢献するとい

う確固とした信念に基づいて実行されている。

まず，多文化教育と民主主義教育はそれぞれどのよ

うに理解することができるかということについて短い

導入を提供する。そして，次の４つの次元の議論を通

して，それらがどこでどのように実際に重なっている

のかということを追求する。すなわち，１）市民の育

成（Developing of citizens），２）正義についての私た

ちの見方，３）共に生きること，４）コスモポリタニ

ズムについての短めの議論，である。そしてそれらを

最後にまとめたいと思う。

はじめに，多文化主義と民主主義の概念については

常に議論され得るということを強調しておかなければ

ならないだろう。それらの概念は，時に物議を醸す

様々な意味を含む〈混成語〉なのである。それらは《本

質的に物議を醸す概念》なのであるが，それはそれら

がつくられたものだということに起因するのではな

く，それらの適切な使用方法の問題についての議論が
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継続しているということに特徴があるからなのである

（Parker, 1996: 108）。数多くの公式や定義が存在してい

ることは，これらの用語の曖昧さや，私たちがよくそ

れらを使おうとする方法，それらが社会的実在性をと

らえる方法が絶え間なく進化しているということを暗

に示している。それ故に，本稿における概念の使用は

他の者による使われ方とは異なったものになるかもし

れない。

２．市民性教育

このトピックが複数の学問分野に及ぶのと同様に，

民主主義教育のトピックについて統一された文献は存

在しない。市民性教育は，生徒や教職員が自由に平等

に学校の民主主義に参加できるような学びや学校管理

（school governance）に関する理論として理解すること

ができる。ジョン・デューイ（1916/1997）は，いわ

ゆる進歩主義教育運動のいわば創始者の一人と考えら

れている。スカンジナビアの包括的・統一的な学校シ

ステムは，無償の公立学校の質の高さで知られてお

り（Biseth, 2009a, 2010），私立学校を選んだりそこに

子どもを送っても差し支えないと思ったりする親は比

較的少ない。私は，スカンジナビアの公立学校もまた

民主主義的市民性教育としての民主主義教育を提供す

ることができることを認めている。例えば，私たちの

民主主義社会が強く求めるような価値や美徳について

の全ての若者に対する教育である。それは，ひいては

アイデンティティ構築に寄与し，共同生活における道

徳的な振る舞いへと向かわせるものである（Levinson, 
2011）。民主主義下での市民性教育は，権威主義的統

治下における市民性と異なり，多くの場合〈協働〉や〈参

加〉という意味を含む。民主主義的市民性教育が目指

しているものは，それとなく民主主義を引き起こすこ

となのである（Levinson, 2011）。市民の能力とは人間

の中に自然と生じる力ではないということを歴史上の

記録が指し示すように，持続可能な民主主義は市民性

の教育を必要とするのである（Parker, 1996）。
ウォルター・パーカー（1996）は，下記のように分

類される市民性教育の３つの考え方を示しており，そ

れらはこの議論において大変有意義なものである。

１） 市民性教育の伝統的な考え方は，民主主義の核と

なる価値だと考えられているものへの深い関与に

加えて，いかに政府が機能するかということにつ

いての知識と理解や求められる政治的行動（投票

など）の技能を含む。

２） 市民性教育の進歩的な考え方は，熟考することや

より強固な民主主義のために役立つこと，個人の

参加を促進することに，より焦点を当てた上で伝

統的な考え方を取り込んでいる。

３） パーカーによると，市民性教育の伝統的・進歩主

義的な考え方が〈ひとつ（unum）〉（単一性もし

くは統一性・全体性）であることに関係している

のに対して，市民性教育の発展的な考え方は〈複

数（pluribus）〉であること，つまり性差や民族性，

地域性などから見えてくる社会の多様性を考慮に

入れ，複数性と同一化との間に内在する緊張関係

に注意を払う。すなわち，民主主義と多様性との

間にある節目において作動するのである。

従来の理論的枠組みや規範的な関与とは，正義・公

平さ・包括性に焦点を当てながら暗黙の民主主義的義

務を扱う。しかしながら，これら全ての暗黙性は多く

の場合，政治部局についての問いや議論に私たちを明

確に向かわせることができない（Levinson, 2011）。市

民性教育の主題はスカンジナビアの学校カリキュラム

においてはむしろ目に見えない暗示的なものであり，

私たちは多くの場合市民性教育の発展的な考え方より

も伝統的な考え方を学ぼうとする傾向にある。おそら

くこうした状況は，教育者の間で理解されている民主

主義の姿と関係していると思われる（1）。

市民性教育は流動的な概念であるが，民主主義もま

た不変の存在ではない。図１に示すように，レビンソ

ン（2011）は私たちに，理解するのに役立つその連続

体を提供してくれている。

連続体における左端は，多様性が実施されない状態

を表しており，性差別主義者・人種差別主義者，階級

差別主義者のような社会が良い例である。例えば，女

性でも子どもでも奴隷でもなく唯一裕福な男性のみが

市民を形成していたような古代ギリシャにおけるアテ

ネ都市国家における民主主義である（Gundara, 2011）。
当然それらは民主主義から除外される。もしくは土地

図１　民主主義の連続体



－　5　－

を所有する男性こそが市民を形成したり選挙権を持っ

たりしていたような初期スカンジナビアも当てはま

る。

今日の民主主義は，より多くの人々を市民に含み込

みながらこの連続体の右端に向かって移動してきたよ

うに思われる。私たちは今もなお，自分たちが認める

多様性とはどれほどあるのかという問いを提示するこ

とが可能である。政治的多様性―複数政党制度などは

よく知られた例である。それでは，社会的多様性や文

化的多様性はどうだろうか。私たちはいかにして，こ

の連続体の両端は根本的に違うのだということを子ど

もたちに教育するのか。パーカー（1996）による市民

性教育の異なる考え方を使えば図２のように説明でき

るのではないだろうかと思う。

社会に属する者・民主主義的市民としての参加を行

使することができるように社会のメンバーそれぞれを

教育することは，大多数が必要不可欠な要素となって

構成されるような市民性教育の発展的な考え方を要求

する。最小限の民主主義は今日に至っては〈時代遅れ〉

であり，社会的現実にも国際的義務にも接触していな

いと私は論じたい。学びとは，社会文化的環境と同様

に社会歴史的環境においても生じるのである（Daniels, 
2007）。理論的な概念を身につけるためには，それら

の概念の歴史と背景についての知識を暗に伝えると良

い。これは，社会の諸側面や世界についての理解，そ

れらを批判的に分析するためのツールを提供してくれ

る。学びは学習者の共同体に埋め込まれているとよく

言われる（Lave & Wenger, 1991）。各々のアイデンティ

ティにかかわらず，生徒は教室文化および多様性社会，

すなわち上記に示した連続体の右部分の一員として自

分自身を見ることが可能だろうか。

３．多文化主義と多文化主義教育

ヨーロッパでの「多文化主義」ということばは，北

アメリカのものに比べると狭義に解釈される。ミーア 
& ムドゥード （2012）によると，その概念はポスト移

民都市のごちゃ混ぜ状態に目を向けたものであるとい

う。政治における多文化主義が持つ主要な意味はポス

ト移民グループの主張に関連しており，それによって

多文化主義の考えを市民性教育の考えと一致させてい

る。それについては後述する。さらに，国家もしくは

スカンジナビアの文脈における多文化教育は，大部分

は移民という背景を持つ人々によってつくりあげられ

た多様性として理解して多様性に順応することに焦点

をあてる傾向を持ってきた。そのため，多文化教育は

母語や第一言語の指導と学習や公用語の習得，スカン

ジナビア社会の主流から文化的・宗教的に逸脱してい

ると考えられているものにいかに対処するかといった

ような問題に気を取られてきたのである。言い換えれ

ば，教育における概念上の焦点は，何が〈他者〉を異

なるものとするのかということや〈逸脱〉と見なされ

るものから〈正常〉と見なされるものへの転移に我々

はいかに貢献することができるのかということに当て

られてきたのである。従って，この教育の題材はスカ

ンジナビアの学校における特定の生徒集団となる。

しかしながら，どこか別の所に多文化教育の起源を

突き止めることができるはずである。アメリカにお

ける多文化教育は黒人公民権運動（Black Civil Rights 
Movement）への反応として発展してきた（Banks, 
2009）。ジェームス・バンクスはそれを，多様な集団

を背景に持つ生徒にとって教育の平等を実現しようと

デザインされた学校改革への特定の取り組みとして捉

えていたのだろう。バンクスはまた，多文化教育は全

ての生徒が平等に学ぶ機会を持つような民主主義と社

会的公正を促進すると主張していた。社会における従

来の階層をもはや再生産することのないような方法で

学校を変えるというのである。多文化教育が実践を概

念化し発展させるのに及ぼした影響は以下のようなも

のである。

a） コンテンツ統合：教師が，彼らの教科領域や分野

におけるキーコンセプトや原理，一般化，理論を

説明するのに様々な文化や集団からの例や内容を

使う広がりに取り組むことである。

b） 知識構成過程：教師は，ある規律における暗黙の

文化的思い込みや価値評価規準，ものの見方，偏

図２　民主主義の連続体と市民性教育の考え
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見が，いかにそこでの知識の構成のされ方に影響

を及ぼすかということを生徒が理解したり研究し

たり見つけ出したりするのをどうやって手助けす

るかということである。

c） 公平な教育方法：多様な集団を背景に持つ生徒の

学力向上を手助けするために，諸集団の学びのス

タイルに対応した多種多様な指導スタイルを適用

したり，従来から社会に存在する階層を再生産す

ることを防ぎながらいかに教師が自分たちの指導

を改善するかということである。

d） 先入観の削減：生徒の人種問題についての態度の

特徴やそれらがいかに指導方法や教材によって改

善され得るかということに焦点を当てたものであ

る。

e） 学校文化の可能性拡大：なぜ成績に不均衡が生じ

るのか，生徒と教職員はいかにして民族や宗教，

社会経済的境界線を超えて交流するのかというこ

とについての問いである。これらの点は，全ての

集団の生徒を力づけるような学校文化をつくるた

めに分析される必要がある。

バンクスによって輪郭づけられた多文化教育は，生

徒と教職員両方を含む全員を対象とした教育である―

重大な構造上の変化を促進し，こぼれおちた若者たち

の学力を向上させ，民主的態度と価値の開発を進める

ために。

ウォルター・パーカー（1996）およびジェームス・

バンクス（2009, 2011）が，硬貨にも見ることができ

るアメリカ合衆国の国章に記載されたことばである E 
Pluribus Unum を強調していることは注目しておかな

ければならない。このラテン語のフレーズは，〈多数

でできたひとつ〉と訳すことができ，多様性は認めら

れたものだというだけではなく〈統一性〉や単一性の

基盤もしくは資源であるという意味を持つ―そして多

様性における単一性は事実，適切に機能する民主主義

に必要とされているのである。それでは，ここからは

４つの次元を通して多文化教育と民主主義 / 市民性教

育との間の相互作用やそれらを結ぶリンクを見ていき

たい。

４．多文化教育と市民性教育を結ぶ
　　４つの次元

（１）市民の形成—第１の次元

多文化教育と市民性教育との相互作用関係を考える

上で，我々は必ず下記の問いを持たなければならない。

● 私たちが促進したいと思う市民性とはどのような

ものか

● 持続可能な社会と民主主義のために私たちが必要

とする民主的な市民とはどのような人間か

● 私たちは〈良い〉市民とはどのようなものだと理

解しているか

● 市民の形成は政治的な特質（パーカーによる市民

性教育の伝統的な考え方）に違反するだろうか

● 私たちは市民社会に参加するよう教育しているだ

ろうか

これらの問いに対する簡潔な答えは存在しない。そ

の答えは何よりも，民主主義や市民性とは何なのか，

そして何とは違うのか，ということについてどう理解

しているかということと結びついている。そして，私

たちが若者たちに教育したいと思うような民主主義

とはどのようなものなのか，そこではどのような文

化的感受性や審議するための能力と政治部局をともな

うのかという問いともつながっている（Westheimer & 
Kahne, 2004）。もし私たちが，多文化教育と民主主義

教育との間に近しい概念上のリンクを見つけたなら，

市民はむしろ発展的であることが求められ，また一般

参加型の民主主義の実現をめざして教育される必要が

ある。

ビースタ（2011）は，彼の著作である Learning 
Democracy in School and Society（邦題：『民主主義を学

習する 教育・生涯学習・シティズンシップ』訳：上

野正道 / 藤井佳世 / 中村（新井）清二）において市民

性と市民学習の様相について議論する時に，市民学習

を〈社会化〉の概念と〈主体化〉の概念に分類した。

もし私たちが，民主主義を多様性や不調和・諍いとい

う観点よりもむしろ合意形成として見なす考えに固執

していたら，市民性教育は生徒を活動的な市民として

の役割に向けて社会化するものとなってしまい，また

彼らは既存の政治秩序に組み入れられ，その再生産に

積極的に貢献することとなるのである。こうした役割

においては，抗議行動や慣習にとらわれない活動的な

市民性の形態は社会的にまとまりのある社会の構成要

素として見られることはない。教育の役割は，〈新参

者〉に既存の社会的・政治的秩序に適応し参入するた

めの準備をさせることを意味する。こうした市民性の

捉え方は，民主主義的特質は個人の中で起こるもので

あるという事態を引き起こし，IEA の CIVED（例え

ば Mikkelsen et al., 2001; Mikkelsen et al., 2002; Torney-
Purta et al., 1999））や ICCS の研究（例えば Schulz et 
al., 2010; Fjeldstad et al., 2010; Bruun, 2010; Skolverket, 
2010）といった例に見られるように，個人の中での民

主主義的市民性の水準の測定可能性を私たちに提供す



表１　〈良い〉市民の行動とその理由

個人として責任を負う市民 参加型の市民 正義志向の市民 

行動例： 

フード・ドライブに貢献する フード・ドライブの企画に参加す

る 

人々の飢えの原因を探究し，根本

的な原因を解決するために行動す

る 

核となる前提： 

社会問題を解決して社会を改善す

るために，市民は良い人格を持っ

ているべきである。誠実で責任感

を持ち，コミュニティの法に従う

ような人間でなくてはならない。 

社会問題を解決して社会を改善す

るために，市民は積極的に参加し

て，定着したシステムやコミュニ

ティの構造におけるリーダー的役

割を務めなければならない。 

社会問題を解決して社会を改善す

るために，市民は問いを持ち，議

論し，長い時間をかけて不公平な

パターンを再生産するような定着

したシステムや構造を変えなけれ

ばならない。 
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る。

市民性教育のもうひとつの形式である〈主体化〉は，

既存の民主主義秩序の再生産を乗り越え，民主主義を

諍いと多様性の文脈における単一性という進行中の過

程として理解する。市民性は市民の行為によって決ま

るものである。つまりあなたが行動する時，あなたは

その主体となるのである。そうすると政治は主体化の

過程，つまり振る舞い方や存在の仕方のうちに立ち上

がる過程であり，それは何かを付け加えるという意味

で既存の秩序を補うのである。そして民主主義的特質

は文脈における個や相互作用における個に属するもの

として見なされる（Biesta, 2011）。ウェステイマーと

カン（2004）は表１のように，ビースタとは違うこと

ばを使ってはいるものの，よく分かる具体的な例を提

供してくれる。食糧不足のコミュニティで暮らす人々

のことを思い浮かべてみて欲しい。どのような市民が

〈良い〉市民であり，そしてそれはどうしてだろうか。

個人として責任を負う市民の行動は，市民に責任感

を持ったり社会の改善に貢献したりという期待に基づ

いてフード・ドライブ（2）に貢献するよう期待される

だろう。ビースタ（2011）は，こうした人物は既存の

秩序の中で社会化されることに重きを置く市民性教育

を受けてきていると主張する。ウェステイマーとカン

（2004）によって説明されている参加型の市民はそれ

を乗り越えている。フード・ドライブに貢献するだけ

でなく，それを開始したり組織する者を助けたりする

のである。しかしながら正義志向の市民は，なぜ食糧

難に陥る人々がいるのかということを調べ，課題に取

り組んだり不公平な社会を変えるために力を尽くすだ

ろう。個人の主体化が目的となっている市民性教育を

通して，市民は既存の秩序に付け加えることが可能と

なる（Biesta, 2011）。私は次に，これら市民の特徴の

うち最後のもの（正義志向の市民）について取り上げ，

持続可能な民主主義を達成するためには何が必要とさ

れるのかということを論じたい。

（２）正義と市民の平等—第２の次元

民主主義の中心的な側面は，基本的権利が全ての市

民に保障されているということである（Beetham, 1999; 
Held, 2006; Saward, 1994）。これはマイノリティの人々

を不公平から守り，平等を促進しようとすることを意

味する。すなわち，全ての市民が，その性差や民族性，

社会経済的地位，政治的立場，宗教にとらわれること

なく平等に扱われることである（Gutmann, 2004）。こ

のことを自覚することは，民主主義教育において極め

て重要である。どのような影響が日常の学校生活に及

ぼされるだろうか。正義は社会においてどのような役

割を果たしているのかということについての徹底的な

理解を民主主義的市民性教育の一部として捉えるべき

である。理論的・概念的ツールは学びを実現するため

の重要な手段となる。いろいろな状況における基本的

権利を，想像上でも実際にも適用していく能力を発達

させることは重要である。例えば，ヒジャブやキッパー

のようなかぶり物を公私ともに身につける個人の権利

を，法律はどのように，そしてどの程度守るのか。多

文化社会においては，このトピックについての国民的

論議が立ち上がり，また正義について議論する機会を

構成している。このことは，アンネシュ・ベーリン・

ブレイヴィークのノルウェー裁判の場合にも当てはま

る。彼は 2011 年 7 月 22 日にノルウェー国会議事堂と

ノルウェー労働党青年部を襲撃し，77 名の犠牲者を

出した罪人である。彼のマニフェストには，極右の過

激なイデオロギー，とりわけ多文化社会への敵視や特

定の集団に正義と平等を与えないといった思想を認め
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ることができる。急進的で逸脱した政治的信念・行い

は明らかに私たちの社会に組み込まれている。ブレイ

ヴィークはマイノリティに属している。にもかかわら

ず，彼がオスロ地方裁判所の慣例となっている裁判の

手続きに従って出廷する権利を与えられるところに私

たちの民主主義システムを窺い知ることができる。

エイミー・ガットマン（2004）は，民主主義におけ

る多文化教育は少なくとも２つの方法で市民の平等を

より一層支援することができると主張している：一つ

目は，市民の平等と合致する文化的差異を受け入れる

ことの民主的価値を表明することであり，二つ目は，

私たちが生きている世界と社会を形作る中で文化的差

異が果たしている役割を認めることである。市民の平

等は，市民に異議を唱えたり意見の不一致を超えて議

論をしたりできる力付けをする教育を必要とする。も

し受け入れたり認めたりする申し立てが市民の平等に

立脚して評価されるのであれば，集団における最も重

要な差異とは，異議を唱えるメンバーや他の集団に対

する彼らの容認もしくは否認となるだろう。

ビーク・パレク（2001, 2006）は，文化的多様性や

社会的複数性が人々に自分自身の文化や生き方の強み

と弱みを評価するよう要求するという意味で，それら

はまさに本質的に高い価値を持つと論じる。このこと

は，私たちの想像力を伸ばし私たちの思考の類型を問

い直すのである。そしてこれは，自立した批判的思考

が核となる能力として見なされるような市民性教育の

重要な一部を構成するのである。言い換えれば，社会

の複数性は求められる民主主義的能力を促進するため

に民主主義的市民性教育において使用されることが可

能だということである。その上で，次に続く次元はふ

さわしいものといえる。

（３）共に生きること—第３の次元

市民性とは，個人と国家との関係だけではな

く，その政治的実体における個々人の関係でもある

（Levinson, 2011）。私が至る所で論じているように，民

主主義それ自体は多様性を求め活性化させる（Biseth, 
2012; Arendt, 1998; Biesta, 2006）。多様性を通して私た

ちは多文化共生の方法を見つける必要がある―全ての

共同市民とともに。民主主義教育は，この手段を獲得

するためのひとつのツールである。連携・協働は社会

文化的理論における効果的な指導と学習についての極

めて重大な特徴である。スカンジナビアの国々におい

て，その教育学の功績によってよく知られている学者

であるヴィゴツキーは，教育の理論と実践に重大な影

響を及ぼしてきた。個別に調整された教育（individually 
adjusted education）の要請や規制も，この影響の一例

である。これはいかにしてこのトピックと関連を持つ

のか。彼が提唱した発達の最近接領域理論と足場がけ

の重要性は，学習と指導にいて《同一性》を押しつけ

ることよりもむしろ多様性に応答することについての

提案を指し示している（Daniels, 2007）。私たちは個々

の人間であり，それによって引き起こされる多様性と

共に生きている。私たちはまたコミュニティ，しかも

多元的なコミュニティのメンバーである。私たちの学

習の社会的文脈は私たちが生きているこのコミュニ

ティの中にある。教育は，教師と学習者を結びつける

取り組みが良い結果（つまり生徒が力量を見せること

のできる教室）をもたらすような教育学的文脈を認め，

それを作り出す必要がある。それ故にスカンジナビア

の教育の核として個別に調整された教育は多文化教育

と市民性教育の両方の一部を構成するのである。

多様性のある私たちの民主主義社会では，私たちは

また複合的なアイデンティティを持つ集団や個々人

と出会うだろう。バンクス（2011）は，アイデンティ

ティに関する３つの水準を提示している：文化的，国

家的，国際的アイデンティティである。これら３つの

アイデンティティは極めて強い相互関係を持ち，複雑

で，文脈の中で考えられるものである。それは例えば

国家的なアイデンティティが強まるほど文化的アイデ

ンティティが薄められるといったようなゼロ和的社会

概念ではない。個々人は複合的なアイデンティティを

持つ可能性があるのである。私たちは皆文化的，国家

的，国際的なアイデンティティの指標には関係してい

るが，私たちが持っているものや持っていないもの，

それらを構成するものの度合いは変化する。学校は生

徒を，彼らの文化コミュニティや国家における生活が

他の国家にいかに影響を及ぼしているかということや

国際的な出来事が彼らの日常生活におよぼしている強

力な影響について理解することができるようにする必

要がある。彼らは，「人種的，民族的，文化的，言語

的，宗教的集団の多様性の中やそれを超えて機能しな

ければならない知識，態度，技能を身につける」（Banks, 
2011: 250）必要があるのである。もし私たちが，私た

ちの教育システムの中で国家的アイデンティティの

み優先すれば，私たちは生徒に，ますます相互につな

がるグローバル世界において機能させる必要のある技

能と知識を与えるという民主主義教育の重要な側面を

おろそかにしてしまうのである。国際的アイデンティ

ティは，多文化教育と民主主義教育の相互作用におけ

る次の次元へと導いてくれる。

（４）コスモポリタニズム—第４の次元

古代ギリシャにおける〈世界主義者〉とは，《世



－　9　－

界の市民》を意味しており，その語はギリシャ哲学

者であるディオゲネスまで遡る。コスモポリタニズ

ムとは，世界規模の人間のコミュニティを指し示

し，ヌスバウム（1996）は彼女の論文 Patriotism and 
Cosmopolitanism（邦題：「愛国主義とコスモポリタニ

ズム」『国を愛するということ―愛国主義の限界をめ

ぐる論争』訳：辰巳伸知 / 能川元一）において，これ

は私たちの地方コミュニティを超越したコミュニティ

への精神的関与を暗示していると論じている。ヌスバ

ウムは，そうした関与を促進していく上での教育の役

割の中でもとりわけ人権の価値が国際的アイデンティ

ティや全人類への誠心の基礎としていかに役割を果た

すかということについて強調している。フランソン

（2011, p.87）はヌスバウムに賛同しながら，「全ての

者が彼らの生活文脈やどこで生活を送っているのかと

いうこと，どのように生活して何を信仰しているのか

ということにかかわりなく他者に対する権利と義務を

有しているという考え方」としての〈倫理的コスモポ

リタニズム〉について論じている。「子どもの権利条

約（UN,1989）」のような国際的な人権法文書は万人

に共通する法律上の義務であり現存の世界主義的な態

度の標識となる（Frímansson, 2011）。アッピア（2007）
は，コスモポリタニズムとそれにともなう国際的倫理

観が《わたしたち》と》《かれら》の間の差異（例え

ば違いの中に見られるような多様性の議論）はいかに

誇張され冗長なものかということについて明確に主張

している。コスモポリタニズムの実践的意義は，外国

人の異質性に焦点を当てることではなく，むしろ多文

化教育を，民主主義についての教育・民主主義のため

の教育・民主主義による教育と結びつけるということ

である。それ故に，世界についての指導と学びは《わ

たしたち》のコミュニティ，つまり私たち全員が共有

するコミュニティだけを構成する何かを意味するので

ある。

５．結び

本稿の目的は，市民性教育における多文化主義につ

いて議論するということだった。その中で，私はこれ

が特定の実践的意義との概念的相互作用としていかに

理解され得るかという４つの次元を描いてきた。おび

ただしいほどの関連事項が他にも存在し，それはこれ

らの次元は網羅的なものではないということを暗に意

味する。さらには，多文化教育と市民性教育の領域は，

一見したところでは多くの違いと根本的な相違を持っ

ているように思われるかもしれない。しかし，そうし

た違いは比較的少ないということと，私たちはむしろ

重要なトピックにおいては差異や多様な微妙な違いに

直面しているのだということを私は論じたい。言い換

えれば，私がここで強く主張したいのは，多文化教育

と民主主義教育はつながっているだけではなくむしろ

表裏一体なものだという仮説である。

注

（1） このことについては，稿者のより詳細な考察を参

照されたい。（Biseth, 2009b, 2010, 2012）
（2） 訳者注：米国の助け合い運動の一つ。郵便配達連

合，企業，学校，教会などがスポンサーになって

地域社会に缶詰，パスタ，ドライミルク等の保存

食の寄付を募る。集められた食べ物は食料銀行

（Food Bank）の配送センターに運び込まれ，そこ

から低所得家庭や施設に配られる。

（3） “2083 – A European Declaration of Independence” 
（https://info.publicintelligence.net/AndersBehringBrei
vikManifesto.pdf）

（4） 2012 年，彼はテロおよび爆破による大量殺人者

として有罪判決を受け，21 年間の禁固刑を言い

渡されている。その判決文は，例えばノルウェー

の主要な新聞である Aflenposten などにおいて

ノルウェー語で読むことができる。http://www.
aftenposten.no/nyheter/iriks/Her-er-hele-dommen-mot-
Anders-Behring-Breivik-6973988.html.
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【訳者解題】

本稿は，平成 28 年度学習開発学講座客員教授であ

るハイディ・ビセツ（Heidi Biseth）氏の講演‘The 
Role of Multiculturalism in Citizenship Education: A 
Scandinavian Perspective’の全訳である。ビセツ氏は

ノルウェー・サウス・イースト大学から招聘され，滞

在は平成 28 年 6 月から平成 29 年 6 月の１年間であ

る。本講演会は来日直後にご自身のこれまでの研究関

心を軸としたイントロダクションの意味も込めて開催

されたものである。なお本稿の内容は，ラテンアメリ

カ・南アメリカの極めて多種多様な人々の集まる，ま

た民主主義が極めて脆弱であるといった社会の文脈

で‘Conceptual and Practical Links between Multicultural 
Education and Democratic Education: A Scandinavian 
Perspective’と題された論文として， International 
Journal of Education for Social Justice に掲載されている

（Heidi,2016）ため，その論文についても参照されたい。

それに対して本稿では，日本人である我々から見たス

カンジナビアの視点が際立つよう，両者の文脈に配慮

しながら解題を進めようと試みる。

ビセツ氏はこれまで，民主主義・人権・市民性・多

文化主義などの多岐にわたるトピックを教育と絡めな

がら理論的・実践的に研究を展開している比較教育学

者である。またその研究関心は初等・中等学校教育の

みにとどまらず，そうした学校教育を支える未来の教
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師たちを育成するべく教師教育にもおよぶ。特に，裕

福な先進国だけでなく，決して裕福とはいえない途上

国での教育にも関心を寄せており，現職に就く前には

セーブ・ザ・チルドレンに勤めたりアフリカでの開発

教育研究に携わったりなど，幅広い経歴をお持ちであ

る。

本稿が発表された講演会は平成 28 年 7 月 7 日，七

夕の日に開催された。比較的小規模な会となったが，

本講座所属教員や院生，学部生，他講座の教員，院生，

他学部の教員など，留学生も含めれば５カ国以上から

聴衆が集う場となり，多岐にわたる様々な議論が展開

された。本講座の院生たちは熱心に講演を聴き，自分

の興味・関心に引きつけながら下記のようにコメント

を残している。以下はコメントの一部抜粋である。

○ スカンジナビアの，LGBT を含めた，ジェンダー・

ダイバーシティ教育について気になった。

○ ヴィゴツキーの発達の最近節領域を“多様性”の

立場から考えたことはなかったので，新鮮な視点

でした。個々によって手助け不要の領域と手助け

が必要となる領域は異なっており，これを“多様

性”と呼ぶことにより，教育が均一化されること

への問い直しとして有効に働く理論になるのでは

ないかと感じました。

○ How to balance the individual personality and the 
teaching rules of the community?

○ 多文化主義の重要性は日本でもいわれはじめてき

ていますが，実際にどのようなものであるのか知

る機会，考える機会はほとんどないように思いま

す。

○ ノルウェーでの市民性教育の具体的な内容が非常

に気になるし，日本での環境と比較したときに多

文化のとらえ方も規模も異なると思うので，それ

を超えた共通理解ができるよう頑張りたい。

こうした感想からは，まず私たちが「民主主義」「多

様性」「多文化主義教育」「市民性教育」にいくらか距

離を置いてきたことが垣間見える。特に，民主主義教

育・市民性教育というと，社会科や公民のような特定

の教科での教育内容のように一見感じられることも予

想できる。しかし，そうした教科の壁を越えて全ての

教育活動の根幹をなす哲学として受け取る必要がある

ことをビセツ氏の論は示すのである。

冒頭でビセツ氏は，「民主主義」という概念の位置

づけの捉え直しを図ることを前提としながら論を紡ぎ

始める。自分自身の「民主主義」の概念の使い方が他

の者と違うということを言い添えていることも，ある

一定の方向からそれらの概念が偏った固定化された形

で使用され広まっていることを指摘し，それらのこと

ばが持つ，流動的な特質を強調していると捉えること

ができる。一方，「多様性」「多文化」ということばを

耳にすると，「人種のるつぼ」と呼ばれるアメリカ合

衆国やヨーロッパ各地で見られるような移民都市を思

い浮かべる者が大半ではないかと予想できる。特に，

人口の 3 分の 1 を難民・移民が占めるノルウェーとい

う著者の背景を考慮すると，そういった社会，人種，

宗教がごちゃ混ぜ状態となっているスカンジナビアに

おいて，難民・移民がいかに言語の問題や生活様式，

文化の問題を乗り越えてノルウェーになじむかという

ことに注意を払い，彼らに対する教育に力を入れてき

たことは間違いない。しかしそれは，ビセツ氏の論の

中で紹介されるビースタの市民学習でいえば移民・難

民の〈社会化〉を目指して行われる教育を意味する。

ビセツ氏の主張は，ビースタに沿うように，さらにそ

の先を見据えるのである。

〈社会化〉だけでは，真に全ての者への平等が実現

しない。ノルウェーに流れ着いた移民・難民が，単に

ノルウェー語を覚えノルウェー文化に適応すること

は，一時的な平等はもたらすかもしれないが，持続可

能なものとはいえない。しかし，ヨーロッパで推進さ

れている「民主主義」やわれわれが一般的に思い浮か

べる「民主主義教育」は，そうした〈社会化〉の機能

を持つ学習を意味することが多いのではないかと思わ

れる。それはビセツ氏も指摘する通りである。それに

対して，タイトルにも掲げられたように「スカンジナ

ビアの視点」として特徴的だといえるのは〈主体化〉

の強調であり，その背景にノルウェーが制度として真

の平等を実現しようとしてきたという歴史的経緯があ

る。ノルウェーでは，他の欧州の国と違い「移民統合

（integration）」ではなく「移民包摂（inclusion）」「社会

参加（social participation）」という語が使用され，そ

の多様性や差異を互いに受け入れながら共に社会をつ

くりあげていくという政策を意識的に整えている。そ

うしたノルウェーの移民政策について，河野（2010）
は「統合」と「包摂」の微妙なニュアンスの違いに

ついて語るイスラム系移民からの「統合という言葉に

は，植民地時代の同化政策と同じニュアンスを感じ

る。移民の固有文化を尊重しない傲慢さがある」（河

野 , 2010:158）という批判を引いて説明する。こうし

た移民政策が充実するということは，裏を返せば彼ら

を取り巻く状況や彼らを受け入れることによって常に

変動するノルウェーという一国の在り方について，政

策・制度レベルで対策が必要なほど，様々なところで

問題が生じていたということを同時に示しているので

ある。そのような中，ビセツ氏は，自身の実体験とし

て，真の平等と人権を保障する真の民主主義社会，そ
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れを支える教育の在り方に敏感にならざるを得なかっ

たと推測することは許されるだろう。

ところで，専ら国語教育研究・文学研究に傾倒して

きた身として，訳者である中井は，民主主義という語

に触れる時頭に浮かんでくるのはいつもレオ・レオニ

の絵本『スイミー』である。谷川俊太郎によって日本

語訳がつけられ，大抵は小学校２年生の夏，もしくは

小学校１年生の冬に国語科で出会う定番教材となって

いる。大きなマグロに襲われて赤い兄弟たちを無くし

た黒い小さな魚のスイミーは，海の底を孤独に迷い泳

いだ果てにあたらしい赤い魚の兄弟たちに出会う。彼

らと共に力を合わせて大きな魚に見せかけマグロを追

い出そうと策を練る場面での，「ぼくが，目になろう」

というスイミーの台詞は聞き覚えのある方が多いので

はないかと思う。このように，「力を合わせる」「一致

団結」という要素から，『スイミー』が民主主義を表

す象徴的な作品として読まれることもしばしばであ

る。しかしその一方で，「マグロが，帝国主義的な権力，

すなわち覇権力だとしたら，小さな魚がその一つ一つ

の部分となって「全体」を構成する，幻の大きな魚は，

まさにその 1 人 1 人の民族や国民の「団結」と「協力」

と「統一」をスローガンとする，世界史的には後進の

帝国主義国家，すなわち全体主義国家に似てくる」（川

村 , 2001:50）という，民主主義的比喩の裏側にひそむ

全体主義的な比喩を見いだす読みもある。『スイミー』

の世界がどちらにより近いのかということの答えにつ

いては川村の論考の中では名言されていないが，この

小さなかしこい魚の物語は，ビセツ氏の論考とあわせ

て読み解くことで，我々に「民主主義」と「市民性教

育」の関係を語りかけてくれる材料となる。

ビセツ氏は〈良い〉市民の責任の持ち方と行動パター

ンを例に，持続可能な民主主義社会の実現に必要な市

民学習の在り方を説明する。論の中ではフード・ドラ

イブでの行動が例に挙げられているが，あるいは日本

でいえば震災・津波の被害に遭った福島県に対して遠

く離れた他県の者がどのような行動を取るかというこ

とをイメージしても良いかもしれない。しかしここで

は，『スイミー』の世界もこうした〈良い〉市民の在

り方の類型を示してくれるひとつの例として取り上げ

たい。スイミーと赤い魚の兄弟たちがみんなでひとつ

の民主主義社会をつくりあげたと読む時，「個人とし

て責任を負う市民」とは，「けっして，はなればなれ

にならないこと。みんな，もちばをまもること」とい

うそれぞれの役割をきちんと理解し，そのルールにき

ちんと従い見事に大きな幻の魚を演じきった小さな赤

い魚の兄弟たちである。そのように兄弟たちを先導し，

リーダーとして「ぼくが，目になろう」と呼びかけた

スイミーは，「社会問題を解決して社会を改善するた

めに」行動する「参加型の市民」の姿を現す。海の美

しさを見ることもできず隠れて生きている兄弟たちの

コミュニティの生きづらさを改善するために，その秩

序を再生産しないために，「うんと考えた」スイミー

はまさしく「正義志向の市民」を体現していたといえ

るだろう。まさに，民主主義を象徴するにふさわしい

シーンが描かれていたといえる。しかし，このスイミー

たちの世界がこの後も続くと考えるならば，この赤い

兄弟たちに〈社会化〉としての市民学習は生じている

が，ひとりひとり全員がそれぞれ〈主体化〉に向かう

持続可能な民主主義社会が形成されたとは必ずしもい

えないことに気づかされる。もしそこに新しい色の魚

たちがやってきたら，先導者であるスイミーがいなく

なったら，どう対処するのか。自分の持ち場の守り方

を知っただけでは，そうした社会の変動に対応ができ

ない。彼らは，全員がスイミーのように「うんと考え

る」力を身につけるという壁を乗り越えなければなら

ない。

小さな魚たちがスイミーと一緒につくりあげた社会

は，赤い魚たちがハンコで押されたように皆同質に描

かれていることが象徴するように，いわば同質の「細

胞」でなければその秩序が成り立たない。ハンコで押

された魚たちからは，簡単に“個性”を見取ることが

難しい。彼らは本当は“目に見えない個性”を有する

存在であるにもかかわらず。それは少し日本の状況と

重なるところがあるのではないかと感じる。様々な国，

文化，社会からの移民・難民が入り乱れる社会で，そ

れぞれの 1 人 1 人の差異を認識し，「多様性」を意識

しやすいヨーロッパとの違いは，日本の言語的・人種

的・文化的・宗教的に高いその同質性である。それは，

どこか我々に「民主主義」「多様性」という議論に乗

りにくい，遠くのことのような感覚を持たせる要因の

ひとつとなっている。

1 人 1 人が自分を「一般参加型」の多様性を持つ社

会の一員と自覚し，互いの差異を認めつつ価値を新

たに創造していくことはどのように実現可能だろう

か。それは個々がその色を失い，同質の「細胞」と

ならなければ成立しない社会ではない。その逆に個

人が自立や自己主張の力ばかり強めて社会全体を見渡

すこともせず自分の考えばかりむやみに主張するばか

りでは，そもそも社会は成り立たない。講演会後の院

生たちからのコメントにも出ていたような，「How to 
balance the individual personality and the teaching rules of 
the community?」という問いは，いまここでビセツ氏

の論考に出会い民主主義社会と多文化社会との表裏一

体関係を目の当たりにした我々に与えられた最大の課
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題なのではないかと感じる。ビセツ氏は本稿において

は，その具体的な実現方法や教育方法にまで踏み込む

ことはない。彼女から受け取る考えを根底に据えて，

われわれ自身がそうした教育を編み出していくことが

求められている。

この領域は社会科や公民のみで教える内容ではなく

教育全体の問題だということは先に述べた通りであ

る。言語教育という視点から見れば，例えば文学作品

を読む教室で子どもたち個々人の読みや発想を尊重し

つつ全体でそれを共有・交流・衝突させながらその広

がりを知り，それによって個々の読みや考えを深めて

いくという活動は，教師の読みを一方的に伝達する講

義型の授業に比べてはるかに民主主義的な営みであ

る。しかしそれは一方で，いかに「ナンデモアリ」の

アナーキー状態に陥らないかという課題も抱える。「ナ

ンデモアリ」にしないためには，個人が上手に自己主

張できるようになるだけではなく，全体と自分（個）

との関係および個々の関係に差異を認め，それぞれの

考えの出所や根拠について思考しつつつきあわせてい

ける力を育てていくことが文学の読みの教育におけ

る使命ともいえる。そのような思考力はまた新たな読

みを生みだしたり，既存の価値を問い直したり，その

構造を更新していく力として身についていくはずであ

る。

また視点を引いて，このグローバル社会における言

語教育の問題に目を向けた時，日本語を母語とするわ

れわれ日本人がいかにその言語的なアイデンティティ

を保ちつつ，英語力をひとつのリテラシーとするこの

国際社会の秩序に適応していくかという命題も決して

無関係なものではなくなってくる。日本語の美や有用

性，特徴を主張し守るだけではなく，また完全に英語

のみ使えるようになるだけでもない。もちろんエスペ

ラント語のような国際共通言語を獲得することで解決

できる問題ではない。言語の違いと矛盾を乗り越えて，

それぞれの差異を認めながら関わり合っていく力の根

底には，単なる言語能力や，コミュニケーション能力

だけでは片付かない課題が潜んでいる。そのことにつ

いては稿を改めたいが，こうした問題意識はビセツ氏

の提案する問いに結びついている。もしくは，本稿は

このように，あらゆる立場に対して結びつきやつなが

りを許し開いてくれるような論考として受け止めるこ

とも可能である。
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