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はじめに

本書は，タイトルにあるように，著者カマー（Comer,

James P.）が，これまで「私が学校で学んだこと―人種，

子どもの発達，学校改革についての省察」を，既刊の論

考
1)
を元に再構成し（全７章），書き下ろしの序と結語を

含めて一冊の本にまとめた新刊書である。

カマー
2)
は，現在，エール大学医学部（子ども研究セ

ンター）の教授で，学校開発プログラム（School De-

velopment Program，以下，「SDP」と略す）の創始者と

して知られている。SDPは，1968 年より，エール大学子

ども研究センターのチーム（カマーはじめソーシャル

ワーカー，心理学者，障害児教育教師で構成）がニュー

ヘブン教育委員会と共同して，２つの小学校（黒人・貧

困家庭の子どもが集中する低学力の学校）の学校改革の

試みとして着手されたものである。この２つの小学校

（以下，「パイロットスクール」とする）で試行錯誤を経

て創り出された学校づくりのプロセスが，SDPモデルと

して結実し，今日では，全米の 1,000 校以上で採択され，

普及してきている。

しかしながら，アメリカにおいては，今日，連邦の

NCLB法（No Child Left Behind Act）の下で，効率重視，

学力達成のアウトカム重視の中で，豊かな人格を形成す

る教育が危うくなっている
3)
。そればかりか，とりわけ，

マイノリティ・貧困家庭の子どもが集中するインナーシ

ティの学校における生徒一人あたりの教育予算の不平

等，教育環境の不平等，人種差別の構造的問題がより一

層深刻化している
4)
。このような時期だからこそ，人種・

貧困問題と学校改革の課題を追究し続けてきたカマーに

よる本書の刊行は，まさに時宜を得たものと注目される。

カマーは，すべての子どもの発達を支援するための人

的リソースをはじめとした社会的・制度的支援が，未だ，

あまりにも不十分であるがゆえに，子どもの発達が制約

されていることに強い問題意識をもつ。カマーは，これ

を「未完の教育事業」
5)
といい，子どもの発達・教育・福

祉に関わる人々，政策決定者を含む多様な関係者の共同

で立ち上げる「全体論的アプローチ」の必要性と，新た

なるネットワークの構想を提起している。

本書の各章は，カマーの人生史に即して，学童期から
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今日に至る時系列で，自身の経験とそれを裏付けるエビ

デンスが綴られている。書き下ろしの序と結語は，現在

の省察になっている。そこで以下では，評者なりの分析

枠組みを設定し，カマーが「私が学んだこと」として提

起する「全体論的アプローチ」の概要と論点を整理し，

考察を加えていくことにする。

１．カマーの問題設定―「６つの発達の筋道」と

発達を阻む障壁―

⑴ 「６つの筋道に沿った発達」と「３つのネット

ワーク」による発達支援の重要性

カマーの構想する「全体論的アプローチ」を貫く原理

は，子ども・青年の健全な発達が，「６つの発達の道筋」

に沿って形づけられるという理解である。すなわち，①

身体的，②社会的・相互的，③心理的・情緒的，④倫理

的，⑤言語的，⑥認識的・知的な発達の筋道である。子

どもが「すべての道筋に沿って発達」するよう促進され

るときに，教科学習は，学業達成の目的を超えて，「生存

のための，人生の仕事にうまく取り組むための，人生に

おける意味と目的を見つけるための重要な手段になる」

とする（pp. 132-133）。

カマーは，この「６つの筋道に沿った発達」を促進す

るためには，子どもを取り巻く，次の「３つのネットワー

ク」からの支援が重要であると主張する。まず，「第１の

社会的ネットワーク」は，最初の養育者である家族，そ

して，家族と近しい人々（親戚，近隣，友達，クラブ，

教会など）との関わりのネットワークである。次に，「第

２の社会的ネットワーク」は，学校・福祉その他の人間

発達に関わるサービス機関をいう。さらに，「第３のネッ

トワーク」は，第１と第２のネットワークの外延にある，

それを支え促進する制度的ネットワークである。

カマーは，人間の発達において，まず，養育者から「良

い準備的な経験（good preparatory experiences）」の機

会が提供され，次いで，「第１のネットワーク」の中での

相互作用を通した「つながり感（sense of belonging）」の

醸成が，子どもの夢や抱負，自己肯定感を育み，就学前

の準備性（preparation）として有益な学習の基礎となる

とする。この準備性が，入学後の「第２のネットワーク」

からの肯定的な応答関係を導き，続く，成長発達に必要

な支援を享受できる機会を導くというのである。

⑵ 黒人・貧困家庭の子どもの発達を阻む障壁

しかしながら，1968 年，カマーらが学校改革に着手し

た当初，パイロットスクールでは，生徒たちの低学力・

出席率の悪さ，教職員の士気の低さ，親の懐疑的な学校

不信感で，学校全体に絶望感と希望のなさが蔓延してい

た。カマーらの状況分析で明らかになった問題は，多く

の家庭が経済的・社会的にストレス下にあり，親子とも

に，「第１のネットワーク」における経験の機会から疎外

されていること，それゆえに子どもたちは「発達が不十

分」であり，教職員たちとの相互作用を困難にしている

ことである。他方，教職員たちには，こうした子どもた

ちの発達への理解が不十分で，対応への準備性がない。

この両者が相まって，低学力の根本的な問題となってい

ることを析出している
6)
。

ここでカマーが問題視しているのは，周縁化された多

くの家族・子どもは，「第１のネットワーク」から疎外さ

れ，それが「第２のネットワーク」の学校での応答関係

に支障をきたし，結果的に子どもが，発達支援の機会か

ら疎外されてしまうことである。さらには，次に述べる

ように，「第３のネットワーク」からの補償的支援からも

疎外されている状況があることを問題としている。

カマーはこれまでの 40 年間以上，「第３のネットワー

ク」（政策決定者）からの財政的・制度的支援が肯定的な

場合もあれば，反対に抵抗勢力として作用してきたこと

もあり，両極が存在したとする。むしろ，後者の「抵抗」

と伝統的な慣習への「固執」（官僚性はその一因だとする）

に数々直面し，それがさらに複雑な問題を引き起こして

きたとする。たとえば，高いニーズがある地域への適切

な調整がなされない教育財政の不平等の問題，SDPのよ

うな開発への適切な資金提供がなされないこと，さらに

は，貧困で周縁化された生徒たちへの教育投資は費用効

果は悪いとか，学力は遺伝的に決定される知性と意志の

みによる所産であるという神話によって，それらが暗黙

裏に合理化される問題を指摘している（p. 130）。
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⑶ カマーの発達理論―その独自性と先見性―

60 年代当初，補償教育政策の取り組みの中で，黒人・

貧困家庭の子どもたちの学業不振は，彼ら自身の「文化

が剥奪」されていることに原因があると説明されてい

た
7)
。カマーは，当時，「子どもの発達」と学校改善を結

びつける研究はなく，多くの研究が，個人やコミュニティ

の「欠陥モデル」から始まる展望だったとする（p. 10）。

また，「実験的研究デザインで必要とされる定量化可能

な変数・要因は，人間の感情，態度，価値，希望と夢に

よってつくられる複雑さをとらえることができない」ゆ

えに，それらの研究の知見は，「問題介入の実践創造には

役立たない」とする（pp. xii-xiii）。

こうした中にあって，カマーは，「文化剥奪論」や実験

的研究デザインでは無視されてしまう現実の状況に目を

向け，実際に問題解決に取り組む中で，臨床的知見から

子どもの発達の可能性を裏付けてきた。ここに，研究の

独自性と先見性があるとともに，実体的価値の追求があ

る。

カマーは，学業達成が，人種・貧困による個人的・生

得的要因に決定づけられるものではなく，むしろ，生育

過程で提供される経験の質と，発達を促進する支援的な

関係性の影響を大きく受けるとする。こうした独自の視

座が，「障壁」を「機会」の創出へと展望する貴重な論点

を提示したといえよう。さらに，ここでいう学力は，狭

義の学力に限定せず，これを，人間形成，人格形成の基

盤となる発達への理解からとらえる視座は，今日一層，

重要となる課題を提示している。なお，カマーは，最近

20 年間の脳科学研究において，子どもと親・教師との相

互作用や発達支援が，実際に脳を豊かに形づくるとする

知見にもふれており興味深い（p. 20）。

２．「第２のネットワーク」による発達支援―「障

壁」を「機会」へと転換するプロセス

⑴ SDPモデルの概要

まず，以下では，パイロットスクールで導入された仕

組みの SDP について，その概要を記す。SDP は，学力

向上そのものに焦点をあてるアプローチではなく，子ど

もの学習意欲や準備性に影響を及ぼしている関係性，経

験，文化の質に問題の焦点をおき，それらの変化

（change）を試みる学校づくりのアプローチである。そ

れが結果として，当初，「市内 33 校中最下位の学力水準」

が，「16 年後の 1984 年，ナショナルスタンダードテスト

で，市内第３位と第４位の高い学力水準」へと上昇した

のである（p. 98）。

「SDPプロセスのモデル」（末尾の図１参照）は，まず，

子どもの教育に関わるすべての関係者が，「子どもの６

つの筋道に沿った発達」の理解を土台とした，関係性の

構築を基盤とする。その基盤の上に，１）「３つのチー

ム」，２）「３つの運営」，３）「３つの原則」を位置づけ，

全体を「９つの構成要素」で構成されている。

１）【３つのチームの組織化】

① 「学校計画経営チーム」は，教職員・補助スタッフ，

そして，以下の２つのチームからの各代表者で構成

される，学校の意思決定機関である。

② 「親チーム」は，親たちで構成され，学校の教育活

動の様々な領域における，親の関与活動を計画・実

施，またはそれを促進する役割を担う。

③ 「生徒と教職員へのサポートチーム」は，スクール

カウンセラー，障害児教育教師，看護師，心理学者，

ソーシャルワーカー，健康・医療関係の専門職で構

成され，メンタルヘルスに関する学校全体の予防的

課題と，生徒の個人的な問題を取り扱う。

２）【学校開発計画の３つの柱】

①「学校の全体計画」（カリキュラム編成とアセスメン

トの計画，学校の精神的風土のビジョン，学校と地域と

の情報共有）に関する目標および規準を設定する。この

「全体計画」に基づき，②「アセスメントと修正」およ

び，③「教職員研修」を行う。

３）【各チーム運営の３原則】

各チームの運営において，すべての参加者の①「合意」，

②「共同作業」，③「個人を責めないこと（No-fault）」を

原則とする。

当初，親たちが学校不信や学校を回避する背景には，

親たち自身の社会的参加が制約されていた状況があっ
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た。その中にあっての「学校関与の機会」の準備は，親

自身を抑圧から解放し，対等な参加者として他者から受

け入れられるような学校文化の創造に寄与したといえ

る。参加の機会が開かれることを通して，親，教師，そ

れぞれの主体形成過程を含みこんで，子どもの発達支援

を促進する新たな関係性の構築につながることが，SDP

モデルの中に描き出されている。

⑵ 子どもの発達に焦点をおく学校文化の「変化

（change）」の重要性

カマーは，就学前の「準備的な経験」が不十分な多く

の子どもにとっては，学校の中で，親・教師・様々な大

人との情緒的愛着を新たに創り出すこと，そうした「重

要で，思いやりのある養育者との，連続性のある関係性」

がつくられたときに，子どもたちは，自分の成長への支

援を受け入れることができるとする。ここから，「自己

を表現できる，理に適った安全な場所」と，そこでの諸

活動を準備する必要性を提起する（p. 135）。つまり，適

切な「機会が準備」され，拠りどころとなるつながりを

介して，子どもは自らの成長に必要な挑戦ができるとい

うのである。

この点，パイロットスクールで追求されたことは，教

職員たちが，学校の教育活動全体を通して，子どもの「６

つの発達の筋道」をどう肯定的な方向へと促進できるか

という視点に立ち，「個人的判断を避け，非懲罰的で，仲

介的に導くアプローチ」をとることであった（p. 13）。

教職員たちが，「生徒たちに起こっている成長への努力

と，それが意味する力と可能性を理解しようとする」と

きに，生徒たちは，「動揺を，教科学習を有意味にする刺

激として用いることができる」（p. 134）とする。このア

プローチが問題行動を予防し，発達を促進する学校文化

の創造を促したとする（p. 13）。

さらに，カマーは，良い教育は，専門職たち同僚が，

生徒たちのニーズを最も満たす方法についての共有と学

びを伴った，進行中のアクションリサーチのアプローチ

が必要だとする。カマーのモデルでは，こうしたアク

ションリサーチのアプローチへの挑戦を，教職員集団だ

けに，そのエンジンを委ねてはいない
8)
。カマーのモデ

ルでは，前述した「３つのチーム」の組織づくりを通し

て，教師の同僚性の構築，親同士の連携，メンタルヘル

スや福祉の支援的専門職者の連携を通した，全体として

のチームアプローチが目指されている。この構想には，

医療における「コンサルテーションの文化」を学校文化

に援用しようとする発想があった（p. 136）。こうしたと

ころにも，教育学からではない，カマーの精神科医らし

い発想が活かされているといえよう。

⑶ 学校とコミュニティサービスとの共同による発

達支援の可能性

カマーは，社会的に周縁化され，支援を必要としてい

る家庭にとって，特に健康，住宅，福祉サービスにおけ

る提供者との間に，「非人間的で，屈辱的な障壁」がある

ことを指摘する。さらに，そうした家庭に育つ子ども・

青年は，十分な支えとなる関係性とサービスなしでは，

理に適った成功を経験する機会がなく，継続的な成功不

足が，敗北・絶望・依存感，さらなる悪影響を引き起こ

していると指摘する（p. 138）。彼らが，エンパワーされ，

相互依存の中で成長し自立していくためには，家庭，学

校，地域，より大きな社会へとつながる支援の提供が必

要であるとする（p. 139）。

この点，カマーは，「学校は，継続的で，統合的な個人

への発達支援を提供するために，地域のサービス機関と

共同できる」として，「合理的に調和した方法で，家庭と

地域を結ぶことは，最善の社会的組織のありかたである」

とする（p. 139）。

さらに，「学校のカリキュラムと教育活動に，健康，芸

術，運動，職業訓練，政治参加等，生活に関わるあらゆ

る領域のサービスを統合することができる」とする。こ

のことを裏付ける事例として，パイロットスクールで，

1977 年，国立精神衛生研究所からの補助金を受けて着手

した「インナーシティの子どものためのソーシャルスキ

ル・カリキュラム」プロジェクト
9)
を挙げている。この

カリキュラムの象点は，成人の社会参加への準備として

の「適切な行動，自己と状況の管理スキル，権利と責任」

（p. 140）を体験を通して実践的に学ぶことにある。カ

マーは，この実践により，「学校にコミュニティを参加さ

せ，コミュニティの中に学校を取り入れた」とし，「教職

員・親たち・生徒たちが共に，カリキュラム・指導・学
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習を引き出すエンジンを提供した」とする（p. 134）。

とりわけ，インナーシティの子どもたちにとって，出

会うことも相互交流する機会もなかった人々や現実社会

に直接に遭遇し，そこで経験を共有する機会は，彼らが

制約を受けて取り込んできた自己評価や自己価値を組み

換える重要な契機になるだろう。その中での相互作用を

通して，各参加者が「共に」，学習の開発主体へと成長し

ていくことが展望されている。

こうしたアプローチを通して，地域に点在する人的リ

ソースをつなぎ，子どもの教育に関わる多様な地域の大

人たちが学校に関与する機会を拡充することで，地域の

衰退ないしは弱体化した教育力の潜在可能力が高められ

ることを，本書は教えてくれる。

３．「第３のネットワーク」としての研究開発基

盤の拡充構想

カマーらエール大学のチームは，これまでの 40 年間，

SDPの普及と学校への支援をはじめ，他大学，市長部局，

学区教育委員会，福祉サービス機関等との共同研究開発

を多数行ってきた。こうした共同事業を通して，今日，

カマーが，今後の課題として提案しているのが，「教育拡

張サービス（Education Extension Service，以下，「EES」

と略す）」と名づけられた，研究開発基盤の拡充構想であ

る。これは，子どもの発達・学習の成人期に向けた準備

に焦点をおき，学校とコミュニティの結合を目指した研

究開発と支援を行うもので，「系統的に知識を生成し，指

定の集団に，最善の実践原則を送る」ための研究開発拠

点をつくる構想である（p. 145）。

カマーは，EESの研究開発の拠点として，大きく，次

の２つの構想を示している（p. 146）。

① 既存の教育学系大学にある，人間の発達および福

祉サービスに関わる学部（ソーシャルワーク，臨床

心理学，看護学等），さらに，芸術，科学領域を含め

た学際的な研究開発。

② 単科大学と総合大学における，特定の研究対象に

焦点をあてた共同プログラム開発（たとえば，近接

領域の公衆衛生，人間生態学，臨床的視座を必要と

する研究開発）。

今日，カマーは，さしあたり，①の構想による，EES

の「ミニモデル」として，教育学部を拠点とする１つの

ユニットをつくり，地域の小・中学校および学区との共

同により，実践者および政策決定者が，子ども・青年の

発達に関する知見に基づく実践力・経営力を高める支援

とその研究開発に着手している。この取り組みは，地元

のニューヘブン学区で進行中であり，リニューアルした

カマープログラムが展開されている
10)
。

このように，教育・福祉・臨床心理・看護等の関連・

近接領域との学際的な共同研究開発の拠点を創り出し，

現場のスクールリーダーや学区リーダーの養成，リー

ダーたちによる共同実践研究を行う一連の構想は，実に

示唆に富んでいる。子どもの発達の危機的状況が，より

一層，複雑化し多様化する今日，これから求められる研

究開発とその制度基盤拡充のモデルとして注目される。

これはまた，近年，医療や障害をもつ人々に携わる多様

な専門職がチームをつくり，各々の専門領域の境界を体

系的にクロスさせながら，より一層の効果的で統合的な

アセスメント・介入サービスの提供を追究する「専門領

域間の境界を越えたアプローチ」（Transdisciplinary

Approach）
11)
を想起させるものである。わが国におい

ても，カマーの提起する EES の構想が，多様な特別な

ニーズをもつ子どもの発達支援の理論と実践プログラム

の開発においても活かされていくことを期待したい。

４．社会正義を目指すカマープログラムの真髄

と潜在可能性

本書では，子どもの発達が制約されている状況の問題

提起から始まり，子どもの発達支援を促すための，多様

な専門職・関係者との協働で創り出す，学校を拠点とし

た地域の社会的ネットワークの構築が提起されている。

それを通して，発達主体としての子どもたちを「抑圧」

から「解放」
12)
するプロセスが実践的に提示されている。

さらに，その社会的ネットワークをシステム的に支え，

現場の教育実践の内実を豊かに発展させる研究開発

（EESの構想）が今後，財政的援助を含めて進められる

ならば，必ずや，すべての子どもたちの発達と尊厳が確

立されていくにちがいない。そうした広い視野からの

「全体論的アプローチ」の構造が生き生きと描き出され

ている。
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カマーの研究・実践を貫く真髄は，人種問題と正対し，

人間の発達と尊厳への深い洞察から導かれた社会正義に

ある。カマーは，黒人の低所得家庭出身で，同じ出自の

「３人の親友」が自分とは真逆の人生の下降線をたどっ

た経験への認識（「同質」の中にある「異質性」の発見）

を起点に，その「異質性」の意味を相対化する過程をく

ぐってきた。カマーの研究・実践は，当事者性
13)
をもつ

主体として，人種をめぐる「障壁」に自ら関与しながら，

それをどう「機会」の創出へと転換できるのか，そのた

めに「私たちに何ができるか」という「変革方法」の考

案を，自ら行為する中で編み出してきた。それは同時に，

自らの経験知を，①医学の学問知と統合し，さらに，②

エール大学の同僚たちの各学問領域との学際的な統合を

通して，方法知を編み出してきた過程でもある。こうし

て，「学びの専門家」
14)
として，自らの生き様自身を対象

化し，人々とのつながりをつくることを，自らのライフ

コースとして追究してきたところに，カマーの研究デザ

インの独自性と主体性がある。

本書を通読して，カマーがいう「30 年，40 年前に使わ

れたアプローチを再発見することは，それらに新しい名

前を与えて，次なる大きな希望として立ち上げる」（p.

20）という含意が評者にもひしと伝わってきた。「SDP

モデル」には，40 年以上の時間軸の中で，SDPの仕事に

関与してきた参加者それぞれのライフヒストリーと，相

互交流のダイナミズムが埋め込まれている。その中で，

子どもをはじめ大人たち一人一人が，「６つの発達の筋

道」に沿って，過去の経験の意味を再構成し，新たな意

味を付加して自己更新する人間の成長過程
15)
が，多面

的・立体的に交差しているとみることができる。本書に

は，未来に向けて，社会正義と民主主義社会の実現を目

指す，カマープログラムの真髄と潜在的可能性が示され

ている。

最後に，このような書評の機会を与えていただいたこ

とに感謝申し上げるとともに，本書評が愛知県立大学大

学院における人間発達学の探究に何らかの示唆を与える

ことができれば幸いである。
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