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「新しい学力観」に立つ教育が文部省(当 時)

によって提唱されて久 しい。児童生徒を中心に

し、児童生徒一人一人のよさを活か し、豊かな

自己実現の資質や能力を育成するというのがそ

の教育の趣旨である。従来の教育は知識の詰め

込みで、記憶重視であったが、これからの教育

は児童生徒の自発的な 「関心 ・意欲 ・態度」を

重視し、これまでの教師主導の教育から子 ども

主導の教育への転換 を図らなければならない、

教師は 「指導する」のではな く、児童生徒 の

「学びを支援する」のでなければならない と主

張され、このような考え方が1990年 代以降流行

し、今 日の教育改革を導 く主要な原理の一つに

なった。

しかし、この 「新 しい学力観」に立つ教育が

教育現場に十分定着するまでに、「学力低下論

争」が起 こり、その喧騒の中で、文部科学省は

2002年1月 に 「確かな学力の向上のための2002

アピール:学 びのすすめ」を出し、従来の路線

の方向転換 とも取れる方針 を打ち出したのであ

る。

とか く、我が国の教育学や教育現場では、本

来 「仮説的性格」を帯びているはずの教育の諸

原理 一 「新 しい学力観」に立つ教育の場合、

「子 ども主導」や子 どもの個性 ・自発性 の尊

重、学びの 「支援」等h一 が一種の 「ドグマ」

ないし 「スローガン」 と化 し、あるいは個々の

教育現実の独 自性や特殊性 を考慮せず、「割 り

切った」形で教育現実に適用され、必ず しもそ

の原理本来のもつ深い意味や教育現実への影響

力が失われてしまうことが少な くない。「新 し

い学力観」に立つ教育を、それに対する浅薄な

理解か ら解き放ち、本来それに含まれていたで

あろう教育現実に対する多様な意味理解をでき

るだけ純粋な形で洗い出し、浮き彫 りにするた

めに、本稿では、少し迂遠な方法 を採ろうと思

う。すなわち、上記の 「新 しい学力観」に立つ

教育に含まれる諸原理の代表的主唱者の一人で

あるルソー(Jean-JacquesRousseau,1712-1778)

の 「消極教育(1'馘ucationn馮ative)」 の概念

を検討し、彼の教育と子どもに対する深い洞察

と包括的、全体的な把握をより明らかにするこ

とによって、「新 しい学力観」に立つ教育のこ

れまで気付かれなかった新たな意味を見いだし

てみたい。

第1節 消 極教育

ルソー教育学の中心概念の一つである 「消極

教育」の概念は彼の人間自然(本 性)の 根源的

善性に対する信仰を前提 とするものであるが、

しかし、この概念は、他のルソーの諸概念 と同

様、多 くの誤解 と批判にさらされてきたし、ま

た現にさらされている。この極めて多義的で、

逆説的な 「消極教育」の意味内容を吟味して、

諸々の誤解と批判からこの概念を救い出すこと

が必要である。

ところで、ルソー自身、この概念が激 しい批

11



佛教大学教育学部学会紀要 第3号

判 に さらされた とき、 この批 判 に答 えて、 「パ

リ大 司教 ク リス トフ ・ド ・ボーモ ンへ の手紙』

(JeanJaquesRousseau,CitoyendeGen钁e�

ChristophedeBeaumont,Archev鑷uedeParis,

1762)に お い て次の よ うに書い ている。「しか

るべ き年齢に達する以前 に精神 を形成 し、人 間

の義務 に関す る認識を子 どもに与 えようとす る

教 育 を、私 は積極 的 な教育(1'馘ucationposi-

tive)と 呼 び ます。私 は また、われ われに知識

を与 える以前 に、そ うした知識 の道具であ る諸

器官 を完成 させ、諸感覚 の練習 によって理性 を

準備す る ような教育 を、消極的 な教育 と呼 びま

す1)」 と。

このルソー 自身の言葉で明 らか なように、積

極教育が年齢不相応の、早期の知育 ・訓育 を意

味す るのに対 して、消極教育 とは、第一 に、年

齢相応 の、…換言すれ ば、子 どもの 自然の発達段

階 に即応 した教育 を、第二 には、理性 の働 きが

まだ現れ ない ときには、理性 の働 きを予想 する

ような教 育 は行 わず、感覚の訓練 をもって理性

に対 す る準備 をなす教 育 を意味 している。以下

において、消極教 育の この二つの側面 につ いて

やや詳 し く考 察す ることに しよう。

1子 どもの 自然の発達段階 に即応 した教育

ル ソーが 「人 間の心の 自然の歩み(lamarche

delanature)2)」 、 つ ま り発 達 段 階 を4期 に分

かった ことは周知 の通 りである。す なわち、乳

児期(誕 生 か ら2歳 まで)、 児 童期(2歳 か ら

12歳 ま で)、 少 年期(12歳 か ら15歳 ま で)、 そ

して 青年 期(15歳 か ら結 婚 まで)で あ る。 こ

のよ うな発達段 階の区分 の当否3)に ついて は、

ここで問わない ことにす るが、消極教育 は、 も

とよ りこれ ら4期 すべて を貫 く基本原理であ る

が、少 な くとも初 めの2期 の教育 に顕著 に適応

され るべ きものであるとされた。消極教育は、

ル ソー におい て、主 に 「初期教育 の方法原理4)」

と考 え られて いたと言 えよう。

12

それでは、人生初期 にお けるル ソーの理想 的

人 間像 である非 ない し前理性 的、道徳的存在 で

ある 「自然人(1'hommenaturel)と しての子 ど

も」 を形成す るため には、教 育は何 をなすべ き

なので あろうか。 この問いに対 して、彼 は こう

答 えてい る。 「た しかに、多 くの ことを。そ れ

はなにごともなされない ように用心 するこ とだ

(c'estd'emp鹹herqueriennesoitfait)5)」 と。

これが彼 の消極教 育の概念 の第一 の根本原則 で

あ る。そ して、 この 「なにご ともな されない よ

うに用心 す るこ と」 とは、具 体 的 に言 うな ら

ば、一つは、社会 的偏見や慣習 の悪影響か ら子

どもの魂 を守 る こ と、二 つに、「積極 教育」 と

い う意味での早期 の知育 と訓育 を排除す るこ と

である。

まず 第 一 の点 に関連 して、ル ソーは、先 の

『ボーモ ンへ の手紙』 において次 の ように述べ

てい る。 「私 がそれ を証 明 した と信 じてい るよ

うに、 もし人 間が生 まれつ き善良であ るとすれ

ば、 その結果 として、人聞 は外部か ら来 るなに

ものかが人 間を変 えない限 り善良な ままにとど

まるこ とにな ります。 また、… もし人 々が現 に

邪悪で あるな らば、その結果 として、彼 らの邪

悪 な性質 はよそか ら来ている とい うことになる

で しょう。それ ゆえ悪徳の入 る入 り口 を閉 ざし

て くだ さい。そ うすれば人間の心 はつね に善良

です。私 はこの原理に もとついて消極 的な教 育

こそが、最良の、あ るいはむ しろ唯一の良 き教

育であ るこ とを明 らか に しています6)」 と。 こ

の ように、消極教 育は人間の 自然(本 性)の 根

源的善 を守ろ うとする原理 であ り、 それ故に、

外 部(社 会)か ら くる悪徳 や誤謬 か ら子 どもを

守 るため に、「子 どもの魂 の まわ りに、 はや く

垣根(enceinte)を め ぐら7)」 そ うとす る試みで

あ る。ル ソーは こう言ってい る。 「理 性 が発 達

する までは、子 どもは、 だか ら、人 に見 られて

い るか ら といって、聞 かれ て いるか らといっ

て、 一言で言えば、他 人 との関係(rapportaux



autres)を 考 えて なにか しない ようにする ことが

大切 だ8)」 と。初期 の教育 においては、子 ども

は人 間や社会か ら隔離 されて、ひたす ら 「子 ど

もの うち に子 どもの時期 を成 熟 させ る(laissez

murirl'enfantdanslesenfans)9)」 必 要があるの

である。そのた めに も、「子 どもをただ事物へ

の依存状態 にとどめてお くこ と10)」が必要 であ

る。

ル ソーに よれ ば、依 存状 態 には二種 類 が あ

るQ-一 つ は 厂事物 へ の依存(lad駱endancedes

choses)」 で あ り、今一つ は 「人間へ の依存(la

d駱endancedeshommes)」 で ある。燗 へ の依

存 が社会 に基 づ き、支 配 二被支 配 の観念 を生

み、あ らゆ る悪 を生み出 し、人間 を堕落させ る

の に対 し、事 物へ の依存 は 自然 に基 づ き、「な

ん ら道徳 性 を もた ない」 で、 「自由を さまた げ

るこ とな く、悪 を生 みだす こ とはない11)」。 し

か し、 当時 の一般 の教 育 は子 どもを導 くの に

「競 争心、嫉妬 心、羨望 の念、虚 栄心、貪 欲、

卑 屈 な恐怖 心(1'駑ulation,lajalousie,1'envie,

lavanit�,1'avidit�,lavilecrainte)」 を 道 具 に使

お う として お り、ル ソー の 目か ら見 れば、「そ

うい う情念はいずれ もこの うえな く危 険な もの

で、たち まちに醗酵 し、体 がで きあが らないう

ちにもう心 を腐敗 させ ることになる。子 どもの

頭の なか につ ぎこもうとする先 ば しった教訓の

一つ一つはかれ らの心の奥底 に悪 の種 を うえつ

ける。無分別な教 育者は、なにかすば らしいこ

とをしているつ も りで、善 とは どうい うこ とで

あ るか を教 え ようとして子 どもを悪者 に してい

る12)」と しか思 えないのである。 それ故 に、社

会の悪徳や誤謬か ら子 どもを守 り、子 どもの自

然(本 性)の 根源的善 を開花 させ るために、子

どもを事物への依存 状態 に置 き、事物 の力 や事

物 に発す る 「必然の絆」 を用いて教 育するので

あ れ ば、「子 ども を柔 軟 に、そ して従 順 に し

て、子 どもの うち にどんな悪 も芽 ばえさせ ない

ようにす る13)」こ とがで きるであろ う。 ルソー

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

の消極教 育 とは、板倉裕 治が言 うよ うに、 「教

師は生徒 をとりま く事物 の背後 に身を隠 し、事

物 を通 じて生徒 の自然本性 の要請 に応 えようと

する14)」 ものである。

第二の点に関 して言 えば、 ルソーによれば、

「子 どもの 時代 は理性 の 眠 り(lesommeildela

raison)の 時 期」で ある とされ る。12歳 に至 る

まで はまだ理性 、つ ま り 「人 間の理性(raison

humaine)」 で あ る 「知 的 な理性(raisonintelle-

ctuelle)15)」 の働 きは顕在 化 しない ので あ る。

た しか に、ルソー も言 う ように、「子 どもが乳

飲 み子 か らいっぺ んに理性の時期 に到達 する も

の な ら、人々が あた え てい る教 育(=積 極教

育)も かれ らにふ さわしい もの となるか もしれ

ない。しか し、自然 の歩 みに よって、かれ らには

まった く逆 の教育が必要 なのだ。魂がその全能

力 を獲得す るにいた るまで は、子 どもはその魂

によってなにか しない ようにす ることが必要16)」

(括弧 内は筆者)な ので ある。 なぜな ら、子 ど

もの魂 がまだ盲 目であ る間 は、いかに導 きの光

を差 し向けようが、かれ らの魂がそれを認 める

こ とは不可能 であ るか らであ る。か くして、 ル

ソーの初期 の教 育 は 「美 徳(lavertu)や 真 理

(lav駻it�)を 教 える」のではな く、「心 を不徳か

ら、精 神 を誤謬 か らま もって や る(garantirle

coeurduviveet1'espritde1'erreur)」 だ け の、

「純粋 に消極 的(purementn馮ative)」 な もので

なければな らないのであ る。

さ らに、 ルソー は、消極教 育の もう一つ の根

本原則、 しか も 「教 育ぜ んたいの もっ とも最大

な、 もっ とも有益 な規則 」 として 「時 をかせ ぐ

こ とで は な く、時 を失 う こ と(pasdegagner

dutemps,_d'enperdre)17)」 を挙 げる。 その意

味す る ところは、 自然の時 を待 たず、で きる限

り一段 で も早 く発達段 階 を飛 び越 えて 「時 をか

せ ぐ」ので はな く、 「自然 の正 しい歩 み は もっ

と段 階的に(graduelle)徐 々 に(1ente)行 なわ

れるis)」 し、 また、すべ ての教育 には、その教
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育 に 対 す る 「自然 の ほ ん と うの 時 期(vrai

momentdelanature)19)」 が あるので、その時 を

待 ちなが ら、 時を惜 しまず、 回 り道 も辞 さず、

「時 を失 う」 ことの方が 「自然の道(1aroutede

lanature)」 に 適っている というのである。

こ こで ル ソーの言 うこ とを理解 す るた め に

は、子 ども時代 にお け る 「時(temps)」 の も

つ意 味を十分 に認識 してお く必要が あろう。子

ども 自身 は、 た しか に 「時」 を意識 して い な

い。彼 は、 む しろ無時間的な状態 の中で、充実

した瞬間を楽 しんでいるのである。沼 田裕之が

指摘 する ように、子 どもに とっては 「瞬間 と永

遠 とは同義語 であ り、遊 んだ り飛 んだ り跳 ねた

り して い る各 瞬間 は永遠 の 瞬間20)」 な ので あ

る。 それ故に、ル ソーは、大 人に向かってこ う

叫ぶ のであ る。 「子 どもが なん に もしない で幼

い時代 をむだ にす ごしているのを見 て、 あなた

がたは心配 してい る。 とんで もない。 しあわせ

に暮 らしてい るのがなんの意味 もない ことだろ

うか。 一 日 じゅう、飛 ん だ り跳 ね た り遊 ん だ

り、走 りまわ った りしているのが、なんの意味

もない ことだ ろうか。一生の うちで こんなに充

実 した時 はまた とあるまい21)」 と。ルソーの言

う 「時 を失 う」 とは、子 どもに自然が与えてい

る短い けれ ども、充実 した至福 の時 を十二分 に

楽 しませ るこ とで あ り、そ うす ることによって

子 ど もに 「相 応 の 完 成(saperfectioncove-

nable)」 「固有 の成熟(sasortedematurit駲uilui

estpropre)22)」 を 果た させ る ことを意 味 してい

たの である。

したが って、 このようにルソーが推奨す る一

見 「無為 で待機 的」 な消極教育 には、 コンペー

レ(GabrielCompayr�,1843-1913)が 正 し く指

摘す るよ うに、 「少 しも急が ない こ と、年 令 に

相応 した 自然 な進行 を少 しも追 い越 さないのが

よろ しい とい うこと、早 まった早熟 な教育で子

どもを疲 れ させ るのは無謀 で危 険である という

こ と、 あま りにも早 く子 どもたちを疲 れさせ る
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ことによって、彼 らの力を尽 きさせるおそれが

あるということ23)」といった教育的真実が含ま

れていると言えよう。 しかしなが ら、すでに述

べたごとく、この方法原理に対 して数多 くの非

難 ・批判が浴びせ られているのもまた事実であ

る。だが、面白いことに、消極教育に最 も決定

的な意義申し立てをしているのも、ほかならぬ

ルソー自身なのである。彼はこう言っている。

「わたしが消極的な方法(m騁hodeinactive)を

強調すればす るほど、いよいよ反対の声が高

まって くるように感じられる。あなたの生徒は

あなたからはなに一つ学ばないとしても、ほか

の人から学ぶだろう。真理によって誤謬に対抗

しなければ、生徒はうそ(mensonge)を 学ぶこ

とになるだろう。あなたは偏見(pr駛ud�)を あ

たえることを恐れているが、生徒はまわ りにい

るすべてのものからそれを教えられるだろう。

偏見はかれのあらゆる感官からはいりこんで く

るだろう。それがかれの理性ができあがらない

うちにもう理性をだめにすることになる、それ

とも、かれの精神は長いあいだなにもしないで

いたために鈍 くなり、物質に吸収されてしまう

ことになる。子 どものころに考える習慣(1'in-

habitudedepenser)を つけておかないと、その

後一生のあいだ考える能力をうばわれることに

なる24)」と。

しかし、ルソーの消極教育は、こうした批判

が往々にして誤解 しているような 「長い知的無

為」 と 「長い道徳的無為」のままで放置される

ようなものでは決 してない。ルソー自身、消極

教育は、そのような無為ではな く、「むしろそ

の反対25)」であることをはっきりと言明してい

る。彼によれば、たしかに、教師と書物による

教授 と指導 という意味では何事 もなされない

が、しかし、子どもを自然の秩序に従って歩ま

せるためには、多 くことが 「生起(geschehen)」

しなければならない。子どもに文字で書かれた

書物 を読 ませ る代 わ りに、「自然 とい う書物



(livresdelanature)26)」 を 読 ませ なけれ ばな ら

ない。 したがって、子 どもに とって 「最初 の教

師」 は自然 とい う名の女教 師であ り、人 聞教師

はただ 「自然 という首席の先生(lapremierma一

羡re)の も とで研究 し、この先生 の仕事が じゃま

され ない よ うにす るだ け27)」で あ る。 とはい

え、 もちろん、人間教 師固有 の任務が ないわ け

で はない。ルソーに よれば、それは 「人 間の条

件 の研 究(騁udedelaconditionhumaine)28)」

で あ り、 また 「子 ど も の特 殊 な天 分(g駭ie

particulierdel'enfant)に た いす る考 慮」で あ

る。子 どもに どんな指導 がふさわ しいか を知 る

ためには、 人間、 とりわけ子 どもとは何 か を知

り、かつ一・人一 人の子 どもの個性 を十分 に知 ら

なければな らない。 そのために、教師 は 「長い

時間をかけて自然 を洞察 しなければならない。

最初 の言葉 を語 る前 に十分 に生徒 を観察 しなけ

れば な らない29)」。教 師 は 自然 と生徒 の静か な

観察者 でな くてはな らないので ある。 こうして

初 めて、教 師は、いわば 「自然 との同盟者(der

Verb�detederNatur)30)」 と して、子 ど もの そ

の時々の発達段 階に即 し、子 どもの本性 と一致

した働 きか け を子 ど もにす る ことが で きる。

「なに一つ命 令 しないで、 なに一 つ禁止 しない

で、説教 しないで、勧 告 しないで、むだな教訓

をな らべ て退屈 させ ることもしないで、 …考 え

たこ とをすべ てその子 に させ る こと31)」が で き

るの で あ る。 しか し、 ル ソー 自身 も言 う ご と

く、 このように 「なに一つ しないですべ てをな

しとげること(detoutfaireennefaisantrien)」

ほ ど、教 師 に とって 「むずか しい技術(unart

difficile)」 が ほか にあるであろ うか。 だが しか

し、 ルソーにあって は、 「これ こそ成功 に導 く

唯一 の技術32)」 とされ るのであ る。

それ で は、 「な に 一 つ しな い で」子 ど もに

「自然 とい う書物」 を読 ませ、 「すべ てをな しと

げること」ので きる技術 とは、具体 的には どの

ようなものであ るのか。

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

『エ ミール』 を読 め ば、そ の実例 に事欠か な

い。その うち、 い くつかの具体例 を紹介 して考

えてみるこ とにしよう。

まず、第 一 の例 は、 ル ソーが 「理 論 物理 学

(physiquesyst駑atique)の 最 初の授業33)」 と し

て行った石 を使 っての導入 であ る。 「わた しは

一 つの石 をと りあげ る
。それ を宙におこ うとす

る ようなふ りをす る。わた しは手 をひ らく。石

は落ちる。 わた しがす ることに注意 していたエ

ミールの顔 を見て、わた しは きく。 なぜ その石

は落ちたの です か」。石 は重 いか ら落 ちる と答

えるエ ミール に対 して、「で は、重 い もの とは

なにか」 と問 い、「それ は落 ち る ものだ」 とい

う答 え に、「それでは、石 は落 ち るか ら落ち る

のか」 とソ ク ラテ ス(Sokrates,469-399B.C.)

の対 話術 を思わせ る論法 で もってエ ミール を問

い詰 め、探 究へ と誘 ってい く。 この ように、ル

ソーは 「自然法則 の探求 にお いては、いつ も、

もっともあ りふれた、 そ して もっともは っき り

した現象 か らは じめ」、そ して 厂そ うい う現象

を、理論 としてではな く、事実 として とらえる

ように生徒 をな らす34)」方 法 を提案 している。

第二の例 は、天文学 の効用 を悟 らせるための

モ ンモ ランシー(Montmorency)の 森 の中の散

歩であ る。 ある朝、朝食前 に散歩 に出かけた二

人 は森の中で道 に迷 って しまう。い くら探 して

も帰 り道は見つか らない。時間 は過 ぎ、暑 くな

り、 また空腹 にもなる。い くら歩いて もなおさ

ら道がわか らな くなるだ けなので、二人は腰 を

下ろ し、 身体 を休めて、思案 してみるこ とにす

る。エ ミールは不安 と空腹のため泣 いている。

そんなエ ミールにル ソー は 「ねえ、エ ミール、

ここか ら抜 けで る には どう した らいい んだ ろ

う」 と話 しか ける。 「ぼ くには全然 わか りませ

ん。ぼ くは くた びれ て、お なか がす い ちゃっ

た。喉がか わいた。 もうとて もや りきれ ない」

と、エ ミールは汗 にまみれ、大粒 の涙 をこぼ し

なが ら答 える。 そ こで、ル ソー は助 け舟 を出
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す。「いま、おひるだ。わた したちはちょうど

この時刻に、きのう、モンモランシーから森の

位置 を観測 していた。もし、それと同 じよう

に、森からモンモランシーの位置を観測するこ

とがで きた らねえ…35)」と。森はモ ンモ ラン

シーの北にあること及び正午に影のさす方向か

ら北 を見つける方法を思い出し、エミールは影

と反対の方向か らモンモランシーの方角を見つ

け、歩き出す。そうして彼は 「手をうち、喜び

の声 をあげながら」こう叫ぶ。「あっ、モ ンモ

ランシーが見える。ほら、ぼ くらの真正面に、

すっか り見える。…いそいで駆けていきましょ

う。天文 学ってなにかの役 にたつ もんです

ね36)」。ルソーは、このようにエ ミールを故意

に森の中で迷わせ、 自己保存の不安を感 じさせ

るような状況に置き、自ら真剣に考え、「事物

のほんとうの関連にもとついて判断を37)」下さ

せようと試みている。そして以前に獲得 した認

識あるいは学問がいかに役立つかを身をもって

体験 させ ようとしている。以上のほか、『エ

ミール』の中には、例えば、磁石をパ ンの中に

埋め、水 に浮かんでいる同じような仕掛けをし

た蝋でで きたアヒルを引 き寄せる奇術師の話

や、育てていた空豆が引き抜かれ、憤慨 したエ

ミールと 「所有の観念」について交わされる園

丁ロベールとの会話など、いずれも経験や事物

を通して学ばせるために、教師が 「人為的手段

や最も複雑な策略38)」に訴えるエピソー ドが数

多 く発見で きる。

このような例話か らも明 らかなように、ル

ソーの消極教育は、一般に考えられているのと

は大いに異な り、最 も多 く教師の創意工夫を要

求し、かつ創意工夫の発揮に最も多 くの機会を

提供するものである。もとより、ルソーは教師

に向かって 「生徒が学ぶべ きことをあなたがた

が指示 してやる必要はめったにない…。生徒の

ほ う で、そ れ を要 求(d駸irer)し 、探 求

(chercher)し 、発見(trouver)し なければなら
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ない」と言っている。しかし、忘れてならない

のは、この言葉に続けて、彼が 「あなたがたは

それをかれの手の届 くところにおき、巧みにそ

の要求を生じさせ、それをみたす手段を提供39)」

しなければならないと付け加 えていることであ

る。この点が、これまで彼の消極教育を捉 える

際に見落 とされていたように私には思われる。

子 どもを自然から学ばせるためには、自然は、

コンペーレの表現を借 りれば、「苦心して整えら

れた舞台 を準備する道具方を…必要 とする40)」

ということが決して忘れられてはならないので

ある。

それでは、子 どもの活躍の舞台を 「苦心 して

整え」るために 一 そ して子どもの 「学びを支

援する」ために一 必要な道具方の心得 とはい

かなるものなのか、私は、ルソーの挙げている

実例から次の三つの原則を引き出すことができ

るのではないかと思う。

その第一は、子どもの生き生 きとした活動衝

動(=自 発性)を 刺激し、自己活動を呼び起 こ

す状況をつ くり出すことである。そのための適

切な場所、時間、人及び学習対象の選択が教育

者のイニシャティヴに属する。

第二に、このようにして子どもには全 く自然

に思われるように仕組まれた状況の中で、自然

や事物をして子 どもに教えさせる。それは、あ

たかも人形使いに操 られる人形のごとく、舞台

裏の目に見えない教師によって操られて、子 ど

も自身が学ぶのである。これが、ルソーが期待

する教師の教育的配慮の第二である。

第三は、生徒の心を遠いところに向けさせな

いで、「いつもかれ自身のうちにとどめ、直接

かれの身にふれるものに心を向けさせる41)」こ

とである。別の個所では、 こうも表現されてい

る。「生徒 をその年齢に応 じてとりあつか うが

いい。 まずかれをその場所 において、そこに

しっか りとどめておき、そこから抜けだせない

ようにすることだ。そうすれば、知恵 とはどう



いうものかを知るまえに、子どもはもっとも重

要な知恵の教えを実行することになる42)」と。

要するに、子どもには言葉や書物によって教訓

を与えるというのではな く、「労働 させ、行動

させ、走 りまわらせ、叫ばせ、いつも運動状態

にあるようにさせ43)」て、経験から教訓を受け

させるようにすることである。

このように見て くると、ルソーの消極教育に

おいては、教師の活動性 ・指導性は決 して拒否

されるのではなく、むしろ要求されていること

が明らかになるであろう。もっとも、その活動

性 ・指導性 といっても、それは自然の歩みを無

視 したく外からの〉干渉であってはならず、

「自然 とともに、自然によって、最後にまた自

然に代わって働 きかけるく内からの〉教育的干

渉翼)」でなければな らないことは断るまでもな

い。このようなく内からの〉干渉 とは、すでに

見 たように、「見か けはあ くまで 自由に見 え

る45)」自然な状況を教育学的、心理学的に構成

し、そこで自然の必然の掟 と事物連関によって

厳 しく教えるということである。か くして、ル

ソーにおける 「なに一つ しないで、すべてをな

しとげる」難 しい技術 という表現は、レールス

(HermannR�rs,1915-)が いみ じくも指摘 し

ているように、「なに一つ しないように見せか

けることによってすべてをなしとげる45)」難し

い技術 と書 き改める方がその意味を正確に伝え

ることができるであろう。但 し、ルソーはあ く

までも冷静に消極教育の効果を見極めているこ

とも指摘 しておこう。「この初期の教育の大 き

な不都合は、それが聡明な人にしかわからない

ということ、そしてこれほどの苦労をして育て

た子 どもも、凡俗な人の目には腕白小僧としか

映らないということだ46)」。
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て し ま う促 成 の果 実 を結 ばせ る こ と に な る 。 わ

た した ち は若 い博 士(jeunesdocteurs)と 老 い こ

ん だ子 ど も(vieuxenfants)を あ た え られ る こ と

に な る 」(同上 、125頁)と 。

22)同 上 、271頁 。

23)コ ン ペ ー レ著 、 空 本 和 助 ・宮 本 光 雄 訳 「J.一∫.ル

ソー と合 自然 の教 育(II)」 、 『長 崎 大 学 教 育 学 部

教 育科 学研 究 報 告 』 第27号 、1980年 、117頁 。

24)ル ソー 著 、 今 野 一 雄 訳 『エ ミー ル』(上)、185-

186頁 。

25)ル ソ ー著 、西 川 長 夫 訳 「ジュ ネ ー ヴ 市 民 ジ ャ ン

=ジ ャ ッ ク ・ル ソ ー か らパ リ大 司 教 ク リス トフ ・

ド ・ボ ー モ ンへ の 手 紙 」、462頁 。

26)ル ソー 著 、 今 野 一 雄 訳 『エ ミー ル 』(上)、276頁 。

27)同 上 、69頁 。

28)同 上 、31頁 。

29)同 上 、134頁 。

30)HermannR�rs;Jean-JacquesRousseau.Vision

undWirklichkeit.Heidelberg,2.Au乱,1966,S.
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31)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、201頁 。

32)同 上、190頁 。

33)同 上、310頁 。

34)同 上、309頁 。

35)同 上、318-319頁 。

36)同 上、319-320頁 。

37)同 上、326頁 。

38)コ ンペーレ著、空本和助 ・宮本光雄訳 「J.-」.ル

ソーと合 自然の教育(II)」 、118頁 。梅根悟は実

例的挿話 「モンモランシーの森」について 「こ

れもまた作為 された、悪く言えば子どもをだま

して、森にさそいこみ、先生 もいっしょに道 に

迷ったふ りをして、先生自身も散々困った顔 を

して、エ ミール といっしょに苦 しみ、いっしょ

に考えるふりをするという、手のこんだ教育的

虚偽の一つの例であ ります。したがって下手 を

すると相手にそのか らくりを見抜かれる危険の

あるものであり、いったん見抜かれた ら、子 ど

もの教師に対する信頼感がガラガラと崩れ去る

という重大な危険さえもはらんでいるものであ

ります。だか らこのような教育的虚偽 と呼ぶこ

とのできるような、技巧的な、手のこんだ環境

設定 をやることには慎重であるべ きであ ります

が、ルソーはその問題には少 しも触れていませ

ん」(梅 根悟著 『「エミール」入門』、明治図書、

1971年 、125-126頁)と 述べている。また岡田

敬司は代表的な教師の三つの 「術策」 一 「空豆

まき」、「競争」、「アヒルと磁石」一 を検討 し、

それらは 「教師が命令、訓示することなく、経

験によって子供が自主的に学び取る」 ことを目

指 してお り、子 どもは 「状況内での自己決定を

通して学んでいく」ので、「最 も望ましい主体的

学習 を助け」、「自律的主体」の形成に寄与する

はずであるが、「我々が問わなければならないこ

とは、(ル ソー批判者に対 して)何 故に教育的状

況は自然な、人為や策略を排 したものでなけれ

ばならないかであ り、逆に、(ル ソーに対して)

何故に命令、訓示によらない自主的学習でなけ

ればならないかであろう」(岡田敬司「『エミール』

における教師の術策について」『教育学研究』第

60巻 第4号 、1993年 、2頁)と 書き、双方の問

いを追求した結果、次の結論に達している。「『エ

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

ミール』での教師の術策は、子供が依存によっ

てではなく自力で課題を達成 していくために不

可欠のものであった。しか しこの配慮は自然環

境構成ではうまくなされたものの、社会環境の

方は根本的貧困化を被って しまった。…我々が

なすべ きことは術策=配 慮 を無 くすることでは

なく、それを社会環境、人間関係にまで広げる

ことである」(同上、9頁)。 板倉裕治 もまた 『エ

ミール』における実例的挿話に対する批判を詳

しく検討した結果、批判 された 「教師の巧妙な

術策を、実際に模倣すべ き教育方法(実 践知)

と してではなく、このような術策を必要 として

いる社会の悪の構造を検討することへ と読者を

促す反省知 として評価することが、ルソーの意

図に適 う理解であると思われる。実例的挿話の

中で彼が提示 している教育の手順が、現実性に

乏しく、その意味で 『空想的』であるとしても、

かえって、その ような非現実的な教育を必要と

させている(と ルソーが捉えている)所 与の社

会が、いかに深刻な問題を抱えているのかを示

しているのである」(板 倉裕治著 『ルソーの教育

思想 一利己的情念の問題をめぐって一』、21頁)

と結論している。

39)ル ソー…著、今野一雄訳 『エ ミール』(上)、315頁 。

40)コ ンペーレ著、空本和助 ・宮本光雄訳 「J.一∫.ル

ソーと合自然の教育(II)」 、118頁 。

41)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、186頁 。

42)同 上、127頁 。

43)同 上、187頁 。

45)HermannR�rs;a.a.O.,S.191.

46)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、191頁 。

47)HermannR�rs;a.a.O.,S.191.

48)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、280頁 。

2感 覚の訓練を介しての理性の準備教育

先に、ルソーの消極教育の概念に含 まれる二

つの意味内容の うち、まず第一の、年齢相応

の、換言すれば、子 どもの自然の発達段階に即

応 した教育について考察したが、ここでは、こ

の子 どもの発達の現実に即して最適の時に最適

の教育を行うということが、具体的には、消極

19



佛教大学教育学部学会紀要 第3号

教育の第二の意味内容である感覚の訓練による

理性の準備教育をすることにほかならないこと

を明らかにすることにしよう。

① 乳児期の教育(誕 生～2歳)

ルソーによれば、乳児期、つま り誕生 より話

し始め、食べ始め、歩き始める頃までの子 ども

は 「母親の胎内にあったとき以上のなにもので

もない。感情(sentiment)も もたず、観念(id馥s)

ももたない。わずかに感覚(sensation)が ある

だけだ1)」 という。それ故に、「人間の教育は

灘 とともにはじまる(L'educationde1'homme

commence瀟aissanceo)2)」 とはいえ、乳児期

においては、純粋な形の感情教育や理性教育は

あ り得ず、身体の教育 とわずかに存在するだけ

の感覚の訓練が中心 となる。

まず初めに、ルソーはこう言う。「その子が

80歳 まで生きるとしても、わた しは病弱な子は

ひきうけないつ もりだ。いつまで も自分にとっ

ても他人にとってもなんの役にもたたず、自分

の体をまもることばかり考えていて、体が魂の

教育をさまたげる、そういう生徒はごめんだ」。

「肉体は魂に服従するためには頑丈でなければ

な らない3)」 と。その理 由は、彼 に よれば、

「肉体は弱ければ弱いほど命令する。強ければ

強いほど服従する。あらゆる官能の情欲は弱い

肉体のなかに宿 る。弱い肉体は情欲を十分に満

足 させることができないのでますますいらだ」

ち、「魂を弱める4)」からである。 したがって、

魂を強くするためには、何 よりもまず、身体の

健康と体力の増進を図らなければならない。ル

ソーにおいては、まさに 「精神的一心的能力は

…身体性(Leiblichkeit)と ともに、また身体性

によって発展する5)」 と考えられている。健全

な精神の発展は健康な身体を前提として初めて

可能なのである。逆に言えば、身体の教育は決

して身体能力 の発達だけに終わるのではな く

て、あらゆる精神的、道徳的教育の基礎 とな

り、出発点となるのである。
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それでは、乳児期における身体の教育 とはど

のようなものであろうか。乳児の体質を強め、

身体の健康を増進するために、ルソーは、健全

な母乳6)、 医者 と薬の回避7)、空気の よい田舎

での生活8)、水浴の習慣9)及 び子どもの自由な

運動を可能にするゆったりした衣服の着用10)を

奨励 している。

しかし、もちろん、身体の教育は、このよう

な身体の消極的な養護だけで事足 りるわけでは

ない。ルソーは、「人は子 どもの身をまもるこ

とばかり考えているが、それでは十分でない。

大人になったとき、自分の身をまもることを、

運命の打撃に耐え、富 も貧困も意にかいせず、

必要とあればアイスランド(Islande)の 氷のな

かでも、マルタ(Malte)島 のやけつ く岩のう

えで も生活することを学ばせなければならな

い11)」と言い、また 「経験の教 えるところによ

れば、こまごま世話をしてやって育てた子 ども

のほうが、そうでない子 どもより死ぬ率がずっ

と大きい。子どもの力の限度を越えさえしなけ

れば、力をつかわせたほうがつかわせないより

危険が少ない。だから、いずれ耐えなければな

らない攻撃になれさせるがいい。不順な季節、

風土、環境、飢え、渇き、疲労にたいして、か

れの体を鍛練 させるがいい12)」と述べて、厳し

い鍛練の必要性を強調 している。ルソーに育て

られる幼児は絶えず家の中に閉じ込めてお くよ

うなことはしないで、「幼児が歩けるようにな

る前でさえも、…できるだけ早 く跳びまわり、

走 りまわれるように、毎 日野原や草原に連れて

いかれるであろう」 し、また 「寒さや暑さに慣

らし、 また窮乏にも慣 ら13)」されるであろう。

自然が彼に与 えるさまざまな苦痛 一 例えば、

「歯が生えるときは熱をだす。はげしい腹痛が

けいれんを起 こさせる。いつまでもとまらない

咳がのどをつ まらせる。虫に苦 しめられる14)」

等々の苦痛一 にも耐え、慣れさせ られるであ

ろう。このような試練 こそが子 どもの体質を鍛



え、 また精神 を鍛 えるか らであ る。ル ソーは

「わた した ちのなか で、人生 の よい こ と悪い こ

とに もっ ともよく耐 え られる者 こそ、 もっ とも

よく教育 された者 だ…。 だか らほん とうの教育

とは、教訓 をあたえる(pr馗eptes)こ とで はな

く、訓練 させ る(exercices)こ と にあ る15)」 と

さえ言 ってい る。こ こに、彼 の消極教 育が 「どん

な硬 教育 に も優 って厳 しい訓練 を重 んず る16)」

訓 練主義 または鍛練主義 の教育であ ると指摘 さ

れる所以が あるのである。

次 に、乳児期 にお いてわずか に存在す る感覚

である快不快 の感覚 の訓練 に関 して、ル ソー は

「人生の はじめの ころには丶 記憶力(m駑oire)

と想 像力(imagination)は まだ活発 にはた らか

ないか ら、子 どもは現実 に感官(sens)を 刺 激

す る ものに しか注意 をは らわ ない。感覚 は知識

の もとになる材料 だか ら、適当な順序でそれ を

子 どもにあたえてや ること17)」が 必要である と

説 く。 こうす るこ とが、将来、子 どもが これ ら

の材料 を もの の理解や判断(悟 性)に 役 立て る

ための準備 となるので ある。か くて、ル ソーが

『感覚論 』(Trait馘essensations,1754)の 著者 コ

ン デ ィヤ ック(EtinneBonnotdeCondillac,

1715-1780)と ともに、 「人間の悟性 にはいって

くるすべての もの は、感覚 を通ってはいって く

る18)」こ とを認 めているこ とが明 らかになるで

あ ろう。

と ころで、具体 的 な感覚 訓練 の方 法 として

は、ル ソー は、 まず第一 に、子 どもに ものを見

せた り、触 らせた り、聞かせた り、特 に 「視覚

を触覚 と くらべ、指で感 じる感 覚 を 目で はか」

らせ た りして、「物体 の熱 さ、冷 た さ、 固 さ、

柔 らか さ、重 さ、軽 さ」 を感 じさせ 、 また 「そ

れ らの大 きさ、形、そ してあ らゆる感覚的な性

質 を判 断19)」 さ せ る こ とを挙 げ る。次 に、彼

は、空間の観念 を体得 させ るために、子 どもを

散歩 に連れ 出 して、「一 つの場 所か ら他 の場所

へ移動 させ、場所の変化 を感 じさせ 、距離 につ

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

いて考 えるこ とを学 ばせ る20)」こ とを奨 めてい

る。第 三 に、子 ど もが もの を見分 ける よ うに

なった ら、子 どもに見せ るものを選択 し、 自分

の知 らない もの、見慣れない ものをこわが らな

い ようにさせ る必要がある とい う。 もっ とも、

将来子 どもに恐怖心 を感 じさせ るような ものは

習慣 によって安心 させる ことが必要 だか ら別 だ

が、すで にこの時期か ら子 どもに 「どんな習慣

にもな じまない21)」 と いう習慣 をつ けさせ なけ

れ ばな らない。例えば、一方 の腕で ばか り抱い

てやってはいけない し、一方 の手 ばか り出させ

た り、一方の手ばか りつかわせ てもい けない。

要 は、子 どもの 「身体 に 自然 の習性(1'habitude

naturelle)を た もたせ る ことに よって、いつで

も自分 で 自分 を支配するように、… はや くか ら

自由の時代(ler鑒nedesalibert�)と 力 の使用

(1'usagedesesforces)を 準 備 させ る こ と22)」

一 これが乳幼児期の教 育にとって重要なル ソー

の格率 である。

② 児童期の教育(2～12歳)

この ように して、乳児期 において感覚 の訓練

は徐 々に始 め られるが、 この教 育が本格 的に行

われるのは児童期 においてであ る。ルソーに よ

れば、感官 は、 この時期 に理性 に先 立って 「最

初 に形づ くられ、完 成 され る能力23)」 で あ る

が、他方、理性 は 「人 間のあ らゆる能力 のなか

で、… もっ とも困難 な道 を通って、そ して もっ

とも遅 く発達す る もの」 なのである。 それに も

かかわ らず、人 々は、 この眠っている理性 を用

いて他 の能力 を発達 させ ようとす る。 この こと

は、まさに 「終 わ りにあるものか らは じめるこ

と」 であ り、「つ くらなければな らない もの を

道具(1'instrument)に つ かお うとす ること」に

ほか な らない。 も し 「理性 的 な燗(1'homme

raisonnable)を つ くりあげる24)」こ とに教育 の

目的が あるとす れば、人 々は、 まず理性 の 「道

具」 である感官 を訓練す ることか ら始 めるのが

当然 の順序で あろう。
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だが、 もとよ り、感官 を訓練する とい うこ と

は、た だそれ を用いれば よい とい うだけの もの

で はない。それ は、む しろ 「感官 をとお して正

し く判断す ることを学ぶ ことであ り、いわば感

じる(sentir)こ と を学ぶ こと25)」で なければな

らない。 テーマ ンス(PeterThemanns)が 言 う

ように、 ルソーは、 この ような 「感覚の訓練 に

よって知性の健全で 自然 な発達へ と導 こうとし

ている」 ので あ り、 この 「感覚 を媒介 とす る知

性 の訓練26)」 を もって児 童期の教 育の究極の 目

標 としているのである。

ところで、ルソーは 「五感(einqsens)」 一 触

覚 ・視覚 ・聴覚 ・味覚 ・嗅覚、 これ は重要度の

高い感官の順 に並べ られてい る一 の訓練 につ

いてそれぞれ具体 的に論 じているが、 ここで は

あま り詳 しく立ち入 らないこ とに したい。 とは

いえ、 ごく簡 単にその梗概 に触 れてお くことは

必要であろ う。

まず 最 初 は、我 々の 自 由 にな らない、 しか

し、「目を さま してい るあいだ はけっ してそ の

はた らきをやめない」我 々の生活 の 「不 断の見

張 り(gardecontinuelle)」 役 である触覚 を訓練

して、一層確 実 で鋭 敏 な らしめ、「暗 闇の なか

を歩いた り、 目に見 えない物体 を見 わけた り、

わた したち をと りまいてい るいろいろな ものを

判断 した り27)」で きる ように しなければな らな

い。 ところが、触覚 による判断は 「ほかの どの

感 覚 よ りも不 完全(imparfaits)で 粗 雑(gro-

ssirs)28)」で あるので、触覚 に視覚 を協力 させ、

また聴 覚 を補 う こ とに よって、物 体 の重 さ、

形、色、 固さ、大 きさ、距離、温度 、静止、運

動等 につ いて正確 に認識 させ る必要があ る。

触覚 がその働 きを人 間の周囲 に集中 させ るの

に対 し、視覚 はその働 きを人 間の外へ拡げ る。

そこに、両者 の違 いが あるが、そのため に、視

覚 はすべ ての感官 の中でm過 ちやすい もの と

なる。 なぜ な ら、視覚 は 「もっ とも遠 くまで ひ

ろがってお り、ほかのすべ ての感官 の遠 く先 に

22

立 って進 み、 その はた ら きは あ ま りに も敏 速

で、範 囲がひろ く、 ほかの感官 によって補正す

る ことがで きない29)」か らであ る。そ こで、視

覚 の訓練 に当たっては、触覚 の場合 と逆の方法

が必要 となる。す なわち、そ の方法 は 「感覚 を

単純化(simplifier)し な いで、二重(doubler)

に し、た えず ほか の感 覚 に よって それ を検 査

し、視 覚の器官 を触覚 の器官 に従属 させ、 いわ

ば性急 な視 覚を鈍重 な触覚 の制 限された歩 みに

あわせて抑制す る30)」こ とで ある。触覚 の協力

の下、視覚の判 断を正確 な もの とす るために、

子 どもは 「物体 の形 を知 り、 さ らにそれ らを模

写 す る(imiter)こ と を学 ば な けれ ば な らな

い」。 ル ソーは、こ こで、図 画 と初 等幾何 学 の

必要性 を指摘 している。子 どもは 「偉大 な模 倣

者(grandeimitateurs)31)」 で あるので、 図画の

学 習 に よって、 「いっそ う正確 な 目、 しっか り

した手、動物、植物、 自然の物体 のあいだ に見

られ る大 きさや形の正 しい割 り合 いについての

知識、そ して遠近の効果 についてのい っそ う敏

感 な経験 を身につ けるこ と32)」が で きる。 また

幾何学 は、 この期の子 どもにとって、物体の形

を正確 に 「見 る技術(1'artdevoir)33)」 「定規 と

コンパ ス を うま くつ か うた めの技術(1'artde

sebienservirdelar馮leetducompas)34)」 を 習

得 す る もの で あ り、決 して 「推 論 の術(1'artde

raisonner)35)」 と して学 ばせ て はな らな い。幾

何 学の学習 では 「正確 な図形 を描 き、 それ らを

組み合 わせ、一つ の図形 をほか の図形 の うえに

お き、それ らの比 率 をしらべてみ る36)」こ と以

外 の こ と 一 例 えば、証 明や定 義等 一 を教 え

てはな らない。

聴覚は、それを刺激す るこ とがで きるのは空

気の振 動だけであ り、運動 する物体 のみ を対 象

と して用い られる。 また聴覚 は、耳 に対 応す る

一 つ の器 官 と して 音 や 声 を出 す 「発 声 器 官

(celuidelavoix)」 を持 っている。 したがって、

聴覚 は 「能動的 な器官 と受動 的な器官37)」 を互



い に訓練 させ ることに よって、 自らを鋭敏 にす

る方 法 を備 え てい る。発声 器官 の 訓練 に よっ

て、子 どもは 「なめ らかに、 明瞭に話す こ と、

音節 をはっき りさせる こと、正確 にそ して気 ど

らないで発音する こと、文法 的な抑揚 と正音法

を知 ってそれに従 うこと、 いつ も十分 に聞 きと

れ るように声 を出す こと、 しか し、 けっ して必

要以上 に声 を出 さない こと」、あ るい は 「声 を

正 し く、む らがな く、 しなやかに、 よ く響 くよ

うに38)」歌 うことがで きるようにならなけれ ば

な らない。

味覚は、ルソーに よれば、人 間に 「快楽」 で

あ る と とも に 「自己保 存 の手段(1'instrument

deconservation)39)」 と して与 え られ、 口に快 く

感 じられる ものが同時に胃に適 当なもの、健康

に良い ものになっていた。 しか しなが ら、人 間

が 自然状態 か ら遠 ざか るにつ れて、厂自然 の好

み(go皦snaturels)」 を失 うか、習性 が第二 の

自然 になって しまってい る。「もっ とも自然 な

好 み は もっ と も単 純 な好 み40)」 で あ り、味 覚

は、水 やパ ンが嫌 いな人が いない ように、単純

であればあるだけ、普遍性 を持つ。子 どもには

で きるだけ最初 の、 自然 の好み を失わ ない よう

に、 そ して好 き嫌 いが生 じない ようにす ること

が肝要 である。

嗅覚 は味覚 に対 して、触覚 に対す る視覚 と同

じような関係 にある。す なわ ち、嗅覚 は味覚 に

先立 ち、 どのよ うな物質が どん な風 に刺 激す る

かを知 り、味覚 に注意す る。そ して、予め受 け

る印象 に応 じて、舌がそれ を求めた り、避けた

りす るようにさせ る。嗅覚 はまた 「想像力 の感

覚(lesensde1'imagination)41)」 で あ る。 した

が って、 それは最初 の頃はそれ程強 く働 くはず

が ないので、不 自然 に刺激 しない ようにす る必

要 がある。

このように して、五感 を訓練す ることによっ

て、 ルソーは 「思 いが けない事件 にそ なえて、

いつ も人間 を武装 させてお く(Armonstoujous

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

1'hommecontrelesaccidentsimpr騅us)42)」 こ と

を狙 ったのであ り、 こうした感覚の訓練 を通 し

て、子 どもが 自分 の 「繊細 で柔軟 な器 官 を、 そ

れがはた らきか けるべ き物体 に適合 させ る」 こ

とが できるとともに、 自然的環境 に働 きかける

こ とによって自分 の能力の限界 をも含め た 「こ

の世における自分の地位(saplaceici-bas)43)」 を

知 ることがで きるようになる ことを 目標 として

いたのであ る。

最後 に付 け加 えてお きたい ことが ある。それ

は、 ルソーが 「第六感(sixiemesens)」 な い し

厂共通感覚(senscommun)」 につL>て 語 りてい

る ことで ある。第六感 ない し共 通感覚 とは何

か。ル ソー によれば、それは 「すべ ての人 に共

通の ものだか らとい うよりも、 ほかの感官の十

分 によ く規制 された使用 か ら生 じ、あ らゆるあ

らわれの綜合 によって事物 の性質 をわた したち

に教 えて くれ る」 ものである。第六感 ない し共

通感覚は、 したがって、何 ら特別の器官 を持た

ない。 「それ は頭脳 の うちにあ るだけで、純粋

に内面 的 なその感覚 は知覚(pereeptions)、 あ

るいは観 念 と呼ばれ る例 。精 神 の正確 さをつ

くり出すのは観念 の明確 さ、明瞭 さであ り、そ

れ らの 「観念 を比較す る技術」が人間の理性 と

呼 ばれ るので あ るが、ル ソーが 「子 ど もの 理

性 」 と呼 ぶ 「感 覚 的 理性(raisonsensitive)」

は 「い くつ かの感覚 の綜合 によって単純 な観念

をつ くりあげる」人 間最初の理性であ り、人間

の本 当 の理 性 で ある 「知 的理 性45)」 の 基礎 に

な っているのである。児童期 における教 育は、

感官 の 訓練 に よって 「子 ど もの 理性」で あ る

「感覚 的理性」の育成 を 目指 して いる と言 えよ

う。

③ 少年期の教育(12～15歳)

今 見 た ように、児童期 において、感官 の訓練

に よって 「子 ど もの理 性」 で あ る 「感 覚 的理

性」 の育成が 目指 され、それ を通 してエ ミール

は 「その年 齢 にふ さわ しい理性 を完全 に獲 得
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し」、 「子 ど も と して の成 熟 期(lamaturit馘e

l'enfance)に 達 し46)」た。彼 は長 い 「理性 の眠

り(lesommeildelaraison)」 か ら漸 く目覚 め

たのであ り、か くして、12歳 か ら15歳 までの教

育の課題や方法が次の ように規定 されるこ とに

なる。「わた したちの感覚(sensations)を 観 念

に転化 しよう。 しか し、感覚的 な対象(objets

sensibles)か らい っぺ ん に知 的 な対 象(objets

intellectuels)に 跳 び移 るようなことはしまい。

感覚的 なもの を通 って こそわた したちは知 的な

もの に到達す ることになるのだ。精神(esprit)

の 最 初の はた らきにおい ては、感覚がつねに精

神の案内者(guide)と な るようにしなければな

らない。世界(monde)の ほか にはどんな書物

(livre)も 、事 実(faits)の ほか にはどん な授 業

(instruction)も あ たえてはな らない47)」と。

この引用で 明 らか なように、少年期 において

は、子 どもの感覚 を観念 に転化す ることが教育

の主要 な課題 となる。 ところで、観念 とは、ル

ソーに よ れ ば、「比 較 され た感 覚(sensation

compar馥s)」 で あ り、感覚 の混 成 ない し複 合

体 にほかな らない。 したがって、感覚 と観念 と

の問には、まず第一に、単純 と複雑 という量的

な相違 がある。次 に、感覚 と観念 は ともに判断

を含 む とい う点で共通 するが、その判 断が 「感

覚 に お い て は …純 粋 に 受 動 的(purement

passif)」 で、現 に今 自分 が感 じてい る もの を

感 じてい る と確 認 す るだ けで あるの に対 し、

「観念 において、判断 は能動的(actif)で …、そ

れは近づけ、比較 し、感官に よって決定 されな

い関連 を決定す る」 とい う点で質的に異 なる。

観念 は感 覚 よ り高次 の知 的 な形態 であ り、「観

念 を比較 し、 関連 をみ いだす能力 の多少48)」 が

人 間の精神 能 力 を決定 す る尺 度 にな るので あ

る。

それで は、 この ような違いのあ る感覚か ら観

念への転化 をはか るため に、少年期の教 育は、

いか になされ るべ きであ ろうか。それ について
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も、ル ソー は今引いた文章の中でその基本原則

を明 らか に してい る。すなわち、感覚的対象 か

ら一足飛 びに知的対象 へ飛躍す るような ことは

せず、感覚の訓練 を経て観念の教育、理性 の教

育へ と徐 々に歩んでい くべ きなのである。 ここ

で も、感覚の訓練 は理性教育の前提 ・準備段 階

とみ なされてい る。そ して、その教 育の具体 的

な方法原理 は 「世界の ほか にどんな書物 も、事

実 のほか に どんな授業 もあた えて はな らない」、

もっ と簡 明 直 截 に は 「実 物!実 物!(Les

choses!leschoses!)わ た した ちはことばに力 を

あたえす ぎている」 と言い表 され る。 この基本

原 理 を私 は 「即 物 性 の 原 理(Prinzipder

Sachlichkeit)」 と呼び、 この原理 の特徴 につい

ては次節 で詳論す るこ とにす る。

この ように、 ルソーは言葉や書物 に よる抽象

的な、注入 主義 的教育 を徹底 的に排撃 し、具体

的な事実 ・実物 に即 した直観主義 的、活動主義

的 な教 育 を力説 す る。 『エ ミー ル』 は全編 これ

教 授 上 の 「言 語 主 義(Verbalismus,verbalism,

verbalisme)」 に 対 す る非 難、呪咀 の言 葉 で満

ち満 ちてい る。い くつか例 を挙 げよ う。「わた

しはことばでする説 明は好 まない。年少 の者 は

それ にあ ま り注意 を払 わない し、ほ とん ど記憶

にとどめ ない49)」。 「時計が鳴 る。 なん とい う変

わ りか た(L'heuresonne,quelchangement!)。

た ちまちかれの 目は くも り、快 活 さは消 えて し

まう。喜び よ、 さらば(Adiuelajoie)。 無 邪気

な遊 び よ、 さ らば(Adiuelesfol穰resjeux)。

いか め しい、怒 った ような一人の男 がかれの手

を と り、 お ご そ か な 口 調 で、 『さ あ、 あ な た

(Allons,monsieur)』 と言 って、子 ど もを連 れ

て行 く。か れ らが はい ってい く部屋 には書物が

見 え る。書物1か れ の年 齢 に とって なん とい

う悲 しい飾 りもの50)」。 「書物 の悪用 は学 問を殺

す。 人々は、読 んだこ とは知 ってい るのだ と思

い、 自分 は もうそれを学ぶ必要 はない と思 いこ

んでいる。 あま りた くさん読 むことは、 な まい



きな無学者 をつ くるのに役だつ にす ぎない。…

た くさんの書物 はわた したちに世界 とい う書物

を忘 れさせ る51)」。

それでは、少年期 の教育 にお けるカリキ ュラ

ム とその教育方法 は、 どのようなものであ ろう

か。それについて、 もう少 し具体 的に述べてお

くことに しよう。

ルソーは、 まず教材選択 の基準 について、次

の よ うに言 ってい る。 「人間 の知性 には限界 が

ある。そ してひ とりの人 間はいっさいのことを

知るわけにはいかないばか りでな く、 ほかの人

間が知ってい るす こしばか りのこ とを完全 に知

りつ くす こともで きない。 …だか ら、学ぶ のに

適当な時期 を選ばなければな らないの と同 じよ

うに、学ぶ ことも選ばなければな らない。 …わ

た したちの幸福 にほん とうに役 だつ少数 の知識

だけが、賢明 な人の、 したがってまた賢 明な人

に仕立てあげたい と思っている子 どもの、研究

の対象 となるにふ さわ しい。存在 する ものでは

な く、有用 なものだけ を知る ことが必要 なのだ

(Ilnes'agitpointdesavoircequiest,mais

seulementcequiestutile)52)」 と。ルソーの言 う

教材選択の基準 とは 「子 ども…の時期 に有益 な

す べ て の こ と を教 え る53)」 と い う 「有 用 性

(utilit�)」の原則 である。

この原 則 に従 って、 ル ソー は、「人 間 に とっ

ては、 とくに子 どもにとって は、 まった く用 の

ない勉強」 である 「その用語 さえ知れば知って

る よ う にみ え る学 問、 た とえ ば、紋 章 学(le

blason)、 地 理 学(lageographie)、 年 代 学(la

chronologie)、 語 学(laIangues)と い った よう

な もの54)」 を初めか ら除外 す るか、教 育方法 を

変 えて(地 理学 の場合)取 り扱 う。さらに、「そ

れ を理解 するには もうす っか りで きあが った悟

性(unentendementd駛atoutform�)を 必要 とす

る真 理」 や 「子 どもには獲得す るこ とがで きな

い人間関係(rapportsdel'homme)に つ い ての

知識 を前提 とす る もの55)」、 例 えば、形而 上学

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

や倫理学等 も除かれる。一般 的に言 って、彼 に

お いて は、伝 統的 な古 典学習 の ような、 「子 ど

もにとって なんの意味 もないこ とば、 あ らゆる

年齢の人 にとってなんの役 に もたたないこ とば

を覚 えこませ る」 無駄 な装飾 にす ぎない学習 内

容 は徹底的 に排 除 され、子 どもが 「理解す るこ

とのできる、そ してかれの役 にたつ」少数 の観

念 に思い切 って精選 し、それ らが 「はや くか ら

消す こ とので きない文字を もって頭脳 に しるさ

れ、一生 のあいだかれがその存在 と能力 にふ さ

わ しいよ うにふ るまうことに役 だたせ る56)」よ

うに教 え られ なければな らない とされる。 それ

故、 ルソーは世 にあ るすべ ての ことをすべ ての

人 に教 え る べ きで あ る とす る コ メ ニ ウ ス

(JohannAmosComenius,1592-1670)流 の 「汎

知 主義(Pansophismus)」 ない し 「百科 全書主

義(Enzyklop臈ismus)」 に 真 っ向 か ら反 対 す

る。彼 は言 う。「わた しの教 育の精神 は子 ど も

にた くさんのことを教 えることではな く、正確

で明瞭な観念(lesid馥sjustesetclaires)の ほ か

にはなに一つかれの頭脳 にはい りこませ ないこ

とにある、 ということをいつ も忘 れないでいた

だ きた い。た とえか れが な に一 つ知 らな くて

も、わた しはかまわない。ただかれがまちが っ

た ことを覚 えるようなことさえ しなければそれ

でいい。… ところが、学問その ものを 目的 とす

るな らば、あなたが たは底 しれぬ、果 て しない

海、暗礁 だ らけ の海 に はいってい くこ とにな

り、そ こか ら抜 けだす ことがで きな くな る。知

識への愛(1'㎜ourdesconnaissances)に と らえ

られ、その魅力 に心 さそわれて、あれ もこれ も

と追 っかけ まわ して とどまることを知 らない人

を見 る と き、 わた しは、海 辺 で 貝 殻 を拾 い

集め、 まずそれでポケ ッ トをい っぱい にし、つ

いで、 また見つけた貝殻 に気持 ちをそそ られ、

投 げ捨てて はまた拾 い、 しまい には、あ んま り

た くさんあ るの でや りきれ な くな り、 どれ を

とっておいた らいいかわか らな くなって、 とう
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とうみんな捨 てて、手ぶ らで家へ帰 って行 く、

そん な子 ど もを見 て い る よ うな気 が す る57)」

と。 この一節 は、 当時 のフランスの コレー ジュ

(coll鑒es)の 教 育58)に対 してと同様、今 日の 日

本 の 「学力低 下」批判 にも十分 当て はまる、な

んと的確 な描写 であろうか。

以上 のような教材選択 の観点か ら、ル ソーに

お い て は、「純 粋 に物体 的 な 自然 に つ いて の

知識59)」 の学 習、つ まり自然科 学の学習が最優

先 され る。 なかで も、「人類 のお かれて いる島

(1'iledugenrehumain)」 で ある地球(laterre)

と 「わた したちの 目にもっともよ く見 られる も

の」 としての太 陽(lesoleil)に 関 す る知識、い

わゆる天文学(1'astronomie)が まず最初 に教 え

られ る。それ とい うの も、 「わ た したち 自身か

ら離 れてい くとす ぐに、 わた した ちはまず大 地

と太 陽 をながめ るこ とになる」 か らであ る。次

いで、地理学が、第三に物理学(laphysique)、

そ し て最後 に 「手仕 事(letravaildermains)」

の 順 で教 え られる。 これ らの教 科がそれぞれ ど

の ような方法 で教 えられ るか について詳論す る

暇が ないが、 しか し、 ここでのル ソーの教育方

法の特徴 を二、三拾い上げてお くことは子 ども

の学 びの 「支援」の仕方の よき参考 にもなるで

あ ろう。

まず第一 に、彼の教育方法の顕著 な特徴 とし

て挙 げることが できるの は、 自然や事物 ・事象

との最初の 出会 いがで きる限 り感銘深 い体験 と

して心 に染み入 るように構 成 されてい るとい う

こ とで ある。なぜ な ら、そ うす るこ とが、 ル

ソー には、子 どもの 自発的 な問いかけや 「自然

の 好 奇 心(lacuriosit駭aturelle)60)」 を 育 み、

呼 び起 こす最 も基本的 な前提 の ように思われる

か らである。例 を示そ う。

天文学 を教 えるに当た って、ル ソーは、ある

よ く晴 れた夏 の 日の夕 方、エ ミ,ル を伴 って

「目をさえ ぎるもの もない地平線 に太陽の沈 ん

でい くさまがす っか り見 える」 地点へ散歩 に出
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かける。そして二人は、太陽が沈む場所の目印

になるようなさまざまな物象(木 とか薮とか家

等)を 観察する。あくる朝、二人は、太陽が昇

る前に、また同じ場所に出かけてい く。朝焼け

が広が り、東 の空が真っ赤に焼 けて、待 ちに

待った太陽がついに姿を見せる。たちまち、闇

のヴェールは消え落ち、二人は自分の住む大地

の美 しさに見 とれ、大地を見直す。目前の光景

は 厂感官にさわやかな印象をもたらし、それは

魂にまで沁みわたってい くように思われる。そ

れはどんな人でもうっとりとせずにはいられな

い恍惚の30分 間であり、そういう壮大で、美 し

く、甘美な光景にはだれひとりとして無関心で

はいられない61)」。

こうして、ルソーはエ ミールとともに自然の

感動的な光景をゆっくり眺めた後、太陽が昇っ

ていく方向にある山々やその近 くにある他のも

のにエ ミールの注意を向けさせ、こうつぶや

く。「たしか、きのうの夕方、太陽はあそこに

沈んだと思 うのに、けさはあそこから昇った。

どうしてそうなるのだろう」と。この簡単な質

問 一 ルソーはこれ以上のことを言ってはな ら

ないと言 う一 によって、エ ミールは今太陽が

昇った場所 と昨 日確認した沈む場所についてど

うしてそうなるかを考えざるをえなくなる。も

ちろん、教師は子 どもがなにか質問しても決 し

て答えてはならない。子どもを不安や惑いの淵

の中へ沈め、答 えを求めて長い間沈思黙考 さ

せ、 自分で答えを発見させなければならない。

自分にはとうていできないことがわかった後で

なければ、決 して他人(教 師)の 助けを借 りさ

せてはならない。か くして、エミールは自らの

観察 と熟考を通 して、太陽は地球のまわりをま

わっており、円を描いていること及び地球は球

形であることを発見するのである。さらに、こ

こで銘記されなければならないことは、このよ

うな自然の調和的秩序を観察し、認識させるこ

とがのちに神の秩序とそこでの人間の位置につ



いて理解させる準備 となっていることである。

消極教育は、沼田も言 うように、「幼年時代に

身体、感覚を通 して教えたことを、青年期には

理性によって積極的に説明することを、前提 と

している62)」のである 一消極教育と積極教育

との連携 ・共働については稿 を改めて論じるこ

とにしたい一。

少年期における教育方法の第二の特徴は、子

どもの自己活動による学習がとくに重視されて

いることである。例えば、地理学は郷土の観察

か ら始める 「郷土科(Heimatkunde)」 として

教えられるが、そのような地理教育で重要なこ

とは、「土地の地形を正確 に知ることではな く

て、それを知る手段 を知ること」であり、「地

図が頭のなかにはいっているか どうか」ではな

くて、「地図をつ くるのに必要な技術について

明確な観念 をもってい」ること、 もっと簡単に

言 えば、地図を 「知る」 ことではな く、「地図

をつ くる63)」ことである。また、物理学におい

ては、実験によって諸法則の発見が 目指される

が、その際実験に必要な道具 ・器械はすべて自

分の手でつ くらせる。 もちろん、実験道具や器

械 をつ くると言っても、それはそれほど完全で

も精密でもなくともよい。道具や器械が どうい

うものであるべきかについて、 また、そこか ら

生じる作用について、子 どもに一層明確な観念

をもたせるようなものであれば、それで十分な

のである。なぜならば、実験道具 ・器械の完全

性よりも、自分でつくったものを使 うこと自体

が、子どもに 「なぜだろう」 という根源的な問

いを発 しさせ、「根源的な状況の体験64)」を得

させることになるからである。さらに、自ら問

い、実験 し、自ら学ぶことは、「理論的な研究

をしているあいだにも、いつも体を活動状態に

おき、手足をしなやかにし、たえず手を労働 と

人間にとって有益なもちいかたにむ くようにつ

くりあげてい くこと65)」にな り、また 「理性 を

卑屈 に して権威 に服従す ることになれ させ

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

る66)」の では な く、「事物 のほん とうの 関連 に

もとついて判断 を67)」下 させ ることになるか ら

である。た しかに、 自己活動 による学習 は 「時

間がかかって骨の折 れる68)」学 習法であ るが、

この方法に よって初 めて人 間をそ の全体性 にお

いて教 育する ことが可能 になるのである。

第三の特徴 として挙 げ られ るのは、 ルソーの

教 育方法 は 「実 質的陶冶(materialeBildung)」

で は な く、 「形 式 的 陶冶(formaleBildung)」

の 立 場 に立 ってい る こ とで あ る。ル ソーは言

う。「や す らか な知性 の 時期 は ひ じょうに短

く、たち まちに過 ぎ去 ってい き、 この時期 には

ほか にもいろいろ としなければな らないことが

あ るのだか ら、子 どもを物知 り(savant)に す

るこ とがで きればそれで十分 と考 えるのは愚か

な こ とだ。子 どもに学問(lascience)を 教 える

こ とが 問題 なの では な く、学 問 を愛す る趣 味

(gout)を あ た え、この趣味が もっ と発達 したと

きに学問 をまなぶための方法(methodes)を 教

えることが問題なのだ。これこそた しか に、 あ

らゆるよい教育 の根本原則(unprincipefonda-

mental)だ69)」 と。彼 は子 どもに知識の実質的

内容 を教 えるのではな く、学 問を学 ぶための方

法 を、別 の箇所 での表現 を使 えば、 「学 問への

道(laroutedelascience)70)」 を示 そ うとす る。

そ のため には、言葉や知識 の暗記 が重視 される

の で はな く、「楽 しみ と欲求」 に基 づい て 「一

つ の ものに長い こ と注 意 を向け71)」、好 奇心 を

育 みつつ、観察 させる学習や現在 の生活 との関

連 が はっき り分 か る 「有 用 な」知 識 を 「要求

し、探 求 し、発見72)」 さ せ る学 習、 さ らに は

「限 られて はい るが正確 な知識 の連鎖」 を見極

め、 「知識 をそのつなが り(liaison)に お いて、

その関連(rapport)に お いて子 どもに示 し、す

べ て をそ の正 しい位置 にお いて子 ど もに評価

(estime)さ せ73)」る ことによって、子 どもに正

確 な判断力 を身につ けさせ る学習な どが試み ら

れ る。最後 に、ル ソー とと もに、「も う一度 い
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えば」、彼の 目的 は子 どもに 「学 問をあ たえる

(donnerlascience)こ とで はな く、必要に応 じ

てそれ を獲得す る(acqu駻ir)こ とを教 え、学問

の価値 を正確 に評価 させ、そ してな によ りも真

実 を愛 させ る(aimerlav駻it�)こ とにあ る74)」

の で ある。

ル ソーの教 育方法が 「体 の鍛 練 と手の労働 の

習慣 とともに、…知 らず知 らずの うちに生徒 に

反省(r馭lexion)と 瞑想(m馘itation)に た いす

る好み をあた え」、 「農夫(paysan)の よ うに働

き、哲学者(philosophe)の よ うに考 え75)」させ

るこ とを 目標 と してい るの が第 四の特徴 で あ

る。少年期の教育の最後の、そ して最 も重 要な

教科 として手仕事の訓練が課せ られる ことは既

述の通 りであ る。 しか し、なぜそれが課せ られ

るのか。 なぜ なら、小 さい頃か ら田舎 で生活 し

て い るエ ミール は、 た しか に、す で に畑 を耕

し、種 を蒔 き、野菜 を育 て る 「自然 的 な技 術

(artsnaturels)」 を 身 につ けて い るが、今 や彼

に は、そ の よ うな 「一人 の 人 間で十 分 にで き

る」技 術 で は な く、 「そ れ をや って い る うち

に、多 くの人の協力 を必要 とする工業的な技術

(artsd'industrie)76)」 が 求 め られるか らであ る。

人間 は肉体的必要 しか知 らない限 り、誰 もが自

分で 自分の用 を足 す ことがで きるが、社会 の中

で 「自己保 存 を心が け77)」 よ うとす れ ば、「労

働 の分割 と配 分(lepartageetladistributiondu

travail)78)」 とい った分 業社 会 の秩 序 の 中で生

きて いか ざるを得な くなる。 しか し、ルソーに

とっては、その ような社 会における 「人間相互

の依存状態」 を 「道徳的な面」か ら示 すのでは

な く、 「まず、人 聞をたが いに必要 な もの に し

てい る工業 と機械的な技術 にあ らゆる注 意を集

中 させ79)」、社 会 関係(relationssociales)に つ

いての観念 を形成する ことが肝要なのである。

か くして、エ ミールは、 さまざまな手仕事 を

工場 か ら工場 を巡 りなが ら実践 に よって習得

し、かつ 「商 品学(Warenkunde)」 や 「道具学 な
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い し機械学(Werkzeug-oderMaschinenkunde)」

の 知識 に も習熟 す る。同時 に、彼 は、「働 くこ

とは社 会 的人 間の 欠 くこ との で き ない 義 務

(Travaillerestdoncundevoirindispensable�

1'hommesocial)80)」 で あ ることを身 をもって知

り、 「鉄 は金 よ りも、 ガラス はダイヤモ ン ドよ

りもはるかに高価 な もの81)」 と見 、 また靴屋 や

石屋 の方が宝石細工師 よ りもはるか に尊敬 され

るべ きであると見 るような、つ ま り 「自分の利

益、安全、維持、快適 な生活… との はっき りし

た関連」 によって 「自然のあ らゆる物体 と人間

のあ らゆる労働 を評価82)」 す るプ ラグマ ティッ

ク な価 値基 準 を身 につ ける。さ らに彼 は、交

…換、取 り引 き、契約等 「市民社 会の よい秩 序、

悪 い秩序 を十分判断す るため に将来…知 ってい

なければな らない重大 な関係83)」 を も学ぶので

ある。

こう して、種 々の手仕事 を経験 したエ ミール

は、 いよいよ 「一つの職i業(unm騁ier)」 「ほん

とうの職業(unvraim騁ier)84)」 を 選択 しな け

ればな らない。そ して彼 が選んだのが、 ロック

(JohnLocke,1632-1704)の 教 育 論 にお け る貴

公 子 の よ うに、刺 繍 師や金 箔 師や 塗 師で は な

く、 また音楽家や俳優 、著述家で もな く、合 自

然 で、 自由のある職業、 しか も彼の好み に一番

よ く合 った職業で ある職人(1'artisan)、 なかで

も指物 師(menuisier)で あ った。

しか しなが ら、 ここでの職業選択 に必要以上

の重要性 を与 えてはならない ことは言 うまで も

な い。 なぜ か と言 え ば、ル ソー に とって、エ

ミールの職人 としての修業 は、「わた したちの

野 心 は指 物 を学 ぶ(d'apprendrelamenuiserie)

こ と よ り指物 師 の身分 に わた した ち を高 め る

(駘ever�1'騁atdemennuisier)こ と な の だ」 と

か、「わた した ちは職人修業(apprentisouvriers)

を して い る ので は な く、人 間修 業(apprentis

hommes)を しているのだ85)」とい う言葉が示す

よ うに、 職人 とい う 「原職 業的(urberuflich)」



ない し 「基礎 職 業的(elementarberuflich)」 な

もの 一 ル ソーの表現 を借 りて言 え ば、「島 に

いるロビ ンソ ンの役 にたちうるような職業(un

m騁ierquip皦servir潦obinsondanssonﾎ1e)86)」

一 にお いて行 う 「職業的基礎 陶冶(dieberuf -

licheGrundbildung)」 で あ って、 この道 を通っ

て の み、エ ミール が真 の人 間 の 地 位(1'騁at

d'ho㎜e)に ま で高 まることがで きるもの と考

え られているか らで ある。 しか し、いずれ にせ

よ、 このような経験 を通 してエ ミール は、少 し

ずつ その精神 のうちに社会関係 についての観念

を形づ くってい くので ある。

こう して、「仕事、勉 強、研 究の時期(letemps

destravaux,desinstructions,des騁udes)87)」 と

しての少年期 の教育 は終わ りを告げ、 この時期

まで に達成すべ き目標 としての 「行動 し思考す

る存 在(un黎reagissantetpensant)」 が 形成 さ

れ た。あ とは青年期 においてエ ミールを 「人 を愛

す る感 じや すい存 在(un黎reaimantetsensi-

ble)88)」 にす る ことだけが残 されているのであ

る。

《註 》

1)ル ソー 著 、今 野 一雄 訳 『エ ミー ル 』(上)、96頁 。

2)同 上 、71頁 。

3)同 上 、55頁 。

4)同 上 、55-56頁 。

5)HermannR�rs;a.a.O.,S.194.

6)健 全 な 母 乳 に 関 して 、 ル ソー は、 当 時 の フ ラ ン

ス の上 流 階 級 の 夫 人 が 社 交 に憂 身 を や つ し、 自

分 の子 ど もの 養 育 を乳 母 に 委 ね る傾 向 が 強 か っ

た の を 批 判 し、 母 親 が 「ほ ん と う の 乳 母(la

v駻itablenourrice)」Qレ ソ ー著 、 今 野 一 雄 訳 「エ

ミー ル 』(上)、45頁)と な り、 自分 の乳 で育 て、

母 親 と して の 「第 一 の 義 務(premierdevoir)」(同

上 、35頁)を 果 た す べ きで あ る と 主 張 す る。 母

親 が 自分 の 子 ど も を養 育 す る こ とを 好 まず 、 金

で 雇 っ た女 性 に預 け る こ と は 子 ど も に 身体 的 欠

陥 を招 くの み な らず 、 精 神 的 に も不 徳 を教 え る

結 果 に な る。 なぜ な ら、 全 然 愛 情 を感 じな い 他

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

人の子どもの母となった女性 は、ひたすら骨の

折れることを免れようとして、襁褓 を使って子

どもの運動の自由を束縛 し、身体の健全 な発達

を損ねさせるし、善良な乳母であればあったで、

実の母親は、子どもがその女性 を自分 と同 じよ

うに、あるいは自分以上に慕 うのを見なければ

な らず、嫉妬心から乳母を召使いのように扱う

ことによって、子 どもに軽蔑の念を起 こさせ、

ひいては忘恩行為を教えることになりかねない

からである。したがって、母親はあくまでも 「生

みの親」であると同時に 「育ての親」 として、

母乳を与えるという 「自然が命 じているやさし

い義務」(同上、41頁)を 尽 くすべきなのである。

しか しなが ら、ルソーの母親に対する注文は

それに止まらない。「子 どもは乳房と同 じように

母親の心づかいを必要としている」(同 上、38

頁)。 「母がすすんで子 どもを自分で育てること

になれば、風儀はひとりでに改 まり、自然の感

情がすべての人の心によみがえってくる。…家

庭生活の魅力は悪習にたいする最良の解毒剤(le

meilleurcontre-poison)で あ る」(同上、40頁)。

ルソーは、このように子 どもの養育に対する

母親の義務を強調 しているが、しか し、彼は、

母親だけに教育の責任 を委ねたのではない。父

親 も母親の協力者として教育上重要な役割を果

たさなければならない。彼は言う。「ほんとうの

乳母は母親であるが、同じように、ほんとうの

教師は父親である。父と母 とはその仕事の順序

においても、教育方法においても完全 に一致 し

ていなければならない。母親の手か ら子どもは

父親の手に移らなければならない。世界でいち

ばん有能な先生によってよりも、分別のある平

凡 な父親によってこそ、子 どもはりっぱに教育

される」(同 上、45頁)と 。ルソーは自分の子 ど

も5人 をすべて孤児院に送ったことを反省して

であろう、こうも言っている。「父としての義務

をはたすことができない人には父になる権利は

ない。貧困 も仕事 も世 間への気がね(respect

humain)も 自分の子どもを自分で養い育てるこ

とをまぬかれさせる理由にはならない」(同 上、

46頁)。

7)医 者 と薬を避ける理由について、ルソーは、「虚

弱な肉体は魂を弱める。そこで医学が権威 をも

29



佛教大学教育学部学会紀要 第3号

つ ことになる。医学はそれが治療すると称する

すべての病気 よりも人間にとっていっそう有害

な技術だ。わたしは医者がどんな病気をなおし

てくれるのかは知 らない」(同上、56頁)と 言い、

また 「薬をもちいることが人間をいっそう健康

にしたり長生きさせた りすることはありえない」

と述べている。彼にとって、「節制と労働、この

二つこそ人間にとってのほんとうの医者」であ

り、「労働 は食欲を増し、節制はそれが過度にな

るのをふせぐ」(同上、59頁)の である。

ルソーは、このほかにも医者 に対す る批判、

否、偏見 と言ってもよい言辞 を重ねている。例

えば、こうである。「自然に従って生 きよ。忍耐

強 くあれ。そして医者どもを追いはらうことだ。

きみは死をまぬがれることはできない。しか し

きみは死を一度経験するだけだ。ところが医者

どもは、きみの混乱した想像のうちに毎日のよ

うに死 を呼びさまし、かれらのいつわ りの技術

はきみの生命 をのばすことなく、それを楽 しむ

ことをさまたげる。この技術が人間にどんない

つわりのない恩恵をあたえたか。わたしはくり

かえしそうたずねたい」(同上、108頁)。

8)空 気 のよい田舎での生活が選ばれるわけは、「と

くに人生の最初の時期において、空気は子 ども

の体質に影響をおよぼす」(同 上、65頁)か らで

ある。そ して、ここで、ルソーの厳 しい都市批

判が展開される。すなわち、「人間はアリのよう

に積み重なって生活するようにつくられていな

い。かれ らが耕さなければならない大地の上に

散らばって生きるようにつ くられている。一つ

ところに集まれば集まるほど、いよいよ人間は

堕落する。弱い体 も悪い心 も、あまりにも多 く

の人が一つところに集まることによって生じる

さけがたい結果だ」「都市は人類の堕落の淵(le

gouffrede1'esp鐵ehumaine)」(同 上、65-66頁)

にほかならない、と。

9)子 どもの身体 を時々洗ってやる水浴の習慣は一

度やり始めたら、中断することなく、一生続け

る必要のある習慣 とされる。それは、清潔や健

康の面か らだけでなく、「筋 肉に柔軟性をあた

え、さまざまな程度の暑 さにも寒さにも、なん

の努力 もせず、なんの危険もなしに適応で きる

ようにするのに有効なや りかた」(同 上、67頁)
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だ か らで あ る 。

10)子 ど もの 自 由 な 運 動 を可 能 に す る ゆ っ た りし た

衣 服 の 着 用 につ い て、 ル ソー は言 う。 「子 ど もが

母 の胎 内 を 出 て 呼 吸 しは じ め た ら、 も っ と狭 く

る し い もの で 子 ど も を くる む よ う な こ と を させ

て はい け ない 。 頭 巾 もバ ン ドも産衣 もい らな い 。

衣 服 は 、 手 足 を 自 由 に動 か せ る よ うに ゆ っ た り

した もの で 、 子 ど もの 運 動 を さ ま た げ る ほ ど重

くて も、 空 気 の 影 響 を 感 じる の を さ ま た げ る ほ

ど厚 く て もい け な い。 大 きな 揺 り籠 に い れ 、 そ

の な か で 危 険 な し に勝 手 に 動 け る よ う にす る が

い い 。力 が つ い て きた ら、 部 屋 の な か を は い ま

わ らせ るが い い。 小 さな 手足 を 自由 に の ば させ 、

ひ ろ げ させ る が い い。 子 ど もは 一 日一 日 と頑 丈

に な っ て くる のが 見 られ るだ ろ う」(同 上 、68頁)

と。

11)同 上 、33頁 。

12)同 上 、42-43頁 。

13)コ ン ペ ー レ著 、 空 本 和 助 ・宮 本 光 雄 訳 「J.-J.ル

ソ ー と合 自然 の教 育(皿)」 、 『長 崎 大学 教 育 学 部

教 育科 学研 究 報 告 』 第28号 、1981年 、98頁 。

14)ル ソ ー著 、今 野一 雄 訳 『エ ミー ル 』(上)、42頁 。

15)同 上 、31-32頁 。

16)太 田祐 周 著 『ル ソ ー に お け る 人 間 の 誕 生 』、277

-278頁 。

17)ル ソー 著 、今 野一 雄 訳 『エ ミー ル』(上)、75頁 。

18)同 上 、203頁 。 ル ソー は 、 同 じ こ と を こ う も言 っ

て い る。 「わ た した ち は感 官 を も って 生 ま れ て い

る。 そ して 生 ま れ た と き か ら、周 囲 に あ る も の

に よ っ てい ろ ん なふ う に刺 激 さ れ る」(同 上 、26

頁)と 。

19)同 上 、75頁 。

20)同 上 、76頁 。

21)同 上 、72頁 。

22)同 上 、73頁 。

23)同 上 、218頁 。

24)同 上 、124頁 。

25)同 上 、218頁 。

26)PeterThemanns;RousseauundderArbeits-

Schulgedanke.P臈agogischesMagazinHeft588,

Langensalza,2.Aufl.,1925,S.15.

27)ル ソ ー 著、 今 野 一 雄 訳 『エ ミー ル』(上)、220頁 。

28)同 上 、229頁 。



29)同 上、232頁 。

30)同 上、234頁 。 ルソーは視覚 と触覚の協力の必要

性をこうも言っている。「視覚はすべての感覚の

なかで精神の判断ともっとも切 りはなせないも

のだから、見ることを学ぶには長い時がかかる。

長いあいだ視覚 を触覚 とくらべてみたあとでな

ければ、形 と距離をわた したちに忠実につたえ

させるようにそれら二つの感覚の最初のものを

ならすことはできない。触覚がなければ、漸進

的な運動がなければ、どんなに鋭い 目でもわた

したちに空間の観念をあたえることができない」

(同上、252頁)と 。

31)同 上、241頁 。

32)同 上、242頁 。

33)同 上、244頁 。

34)同 上、246頁 。

35)同 上、244頁 。

36)同 上、245頁 。

37)同 上、252頁 。

38)同 上、253頁 。

39)同 上、256頁 。

40)同 上、257頁 。

41)同 上 、269頁 。

42)同 上、231頁 。ルソーは、このような 「自然の指

導にまか されたたえまない訓練は、体を丈夫に

しながら精神 をにぶ くするようなことはないば

かりでなく、はんたいに、子どものころにもつ

ことのできるただ一種の理性(二 感覚的理性)、

そしてあらゆる年齢の人にとってもっとも必要

なものを育ててい く。そういう訓練はわたした

ちの力の使用法を、わたしたちの体 とまわりに

あるもの との関係を、わたしたちの手の届 くと

ころにあってわたしたちの器官にふさわしい自

然の道具の使用法を、十分によく教えてくれる」

(同上、202頁)と 述べ、感覚の訓練を介 しての

理性への準備教育の重要性を強調してやまない。

43)同 上、203頁 。ルソーによれば、「この世におけ

る自分の地位」を教えてくれるもの 一 それが

「もっとも崇高な」「消極的な」美徳であるとい

う。このことに関連して、ルソーはこう言って

いる。「子 どもにふさわ しい唯一の道徳上の教

訓、そ してあ らゆる年齢の人にとってもっとも

重要な教訓、それはだれにもけっして害をあた

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

えないということだ。よいことをせよという教

訓さえ、右の教訓に従属していなければ、危険

で、まちがった、矛盾 したことになる」(同 上、

157頁)と 。

44)同 上、270頁 。

45)同 上、271頁 。

46)同 上、280頁 。子 どもとしての成熟期に達したエ

ミールは 「できあがった子 ども」、つまり 「成童

(unenfantfait)」(同上、271頁)と 呼ばれる。

47)同 上、289頁 。

48)同 上、366頁 。

49)同 上、316頁 。

50)同 上、273頁 。

51)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(下)、岩波文

庫、1964年 、212頁 。

52)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、286頁。

53)同 上、312頁 。 ルソーは、さらに 「有用性」に制

限を加えて、こう言っている。「それは、その年

齢にも感 じられる有用性、子 どもの知識で十分

に分かる程度の有用性をもったことでなければ

ならない」(同上、311頁)。

54)同 上、165頁 。

55)同 上、286頁 。ルソーは別の箇所で、「理性の時

期が くるまでは、道徳的存在 とか、社会関係 と

かいう観念はけっしてもつことはで きない。だ

か ら、そういう観念を言いあ らわすことばをも

ちいるのはできるだけさけなければならない。

こどもがはじめそういうことばに誤った観念 を

結びつけると、それを消 しさることができない、

あるいは、やがてできなるからだ」(同上、123頁)

と述べている。

56)同 上、172頁 。

57)同 上、296-297頁 。

58)ル ソーは 「学院(コ レージュ)と 呼ばれる笑 う

べき施設をわたしは公共教育の機関とはみなさ

ない」(同 上、29頁)と コレージュ(学 院)の 教

育に対 して厳 しい批判 を浴びせたが、為本によ

れば、アンシャン・レジーム末期のフランスに

は、約562校 の コレージュに約7万3千 人の生徒

がいたという。そのうち、124校 が イエズス会に

よって経営されたコレージュで、この学院は 「多

人数教育」(パ リのコレージュでは、1校 に3千

人を擁するもの もあったという)を 特色 とし、
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その生徒数は他を圧倒 していた(吉 澤昇 ・為本

六花治 ・堀尾輝久著 『ルソー エ ミール入門』、

87頁 参照)。 なお、ルソーは 「学院(コ レージュ)

と呼ばれ る笑 うべ き施設」とイエズス会のコ

レージュについて 「侮蔑的な調子」で語ったこ

とを非常 に気 にし、イエズス会が 『エ ミール』

を出版中止に追い込むのではないかと恐れてい

た(ル ソー著、井上究一郎訳 『告白録』、世界文

学全集5、 河出書房、1968年 、378頁 参照)。

59)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、375頁 。

60)同 上、288頁 。ルソーは 「自然の好奇心」につい

て次のように言っている。「はじめは子どもは体

を動か しているだけだが、ついでかれ らには好

奇心が湧いてくる。そしてこの好奇心は、正し

く導かれるなら、わたしたちが到達している時

期の原動力 となる。それにしても自然から生ま

れる傾向を臆見から生まれる傾向と区別するこ

とにしよう。物知 りと思われたいという欲望だ

けにもとついている知識欲 もあるし、身近にあ

るものでも、遠 くにあるものでも、興味を感 じ

させるすべてのものにたいする人間に自然の好

奇心か ら生まれる知識欲 もある。快適な生活に

たいする生来の欲望 と、この欲望を十分にみた

すことがで きないこととは、たえず人間に快適

な生活に役だつ新たな手段 をもとめさせる。こ

れが好奇心の最初の根源となる。この根源は人

間の心 に自然にあたえられた ものだが、それは

わたしたちの情念と知識の程度に応 じてのみ発

達する」(同上、288頁)と 。

61)同 上、290頁 。

62)沼 田裕之著 『ルソーの人間観』、281頁 。

63)ル ソー著、今野一雄訳 『エ ミール』(上)、296頁 。

64)HermannR�rs;a.a.O.,S.209.

65)ル ソー著、今野一雄i訳 『エミール』(上)、308頁 。

66)同 上、307頁 。

67)同 上、326頁 。

68)同 上、308頁 。 この点についてコンペーレは次の

ように激 しくルソーの教育方法を批判 している。

「しかし、エミールの教育は非常に制限されるば

か りでな く、経験 と自然か らのこの教育はなん

てのろいのであろうか!よ く整備された授業、

またよく選択 された読書のおかげで、数時間で

学び得たであろうものを、エミールが発見する
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のに何か月も何年 もかかるであろう」(コ ンペー

レ著、空本和助 ・宮本光雄訳 「J.-J.ルソーと合

自然の教育(II)」 、118頁)と 。

69)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、297-

298頁 。

70)同 上、373頁 。

71)同 上、298頁 。

72)同 上、315頁 。

73)同 上、341頁 。同じようなことをルソーはこうも

言い表わしている。「多 くの書物のなかにちら

ばっている多 くの教えを寄せ集め、容易にわか

るように、興味をもってたどれるように、そし

て、子どもにも刺激になるように、あ りふれた

一つの対象 にそれらをまとめる方法はない もの

だろうか。人間のあらゆる自然の必要が子 ども

の精神によくわかるように示され、その必要を

みたす手段が同じように容易にあいついでくり

ひろげられてい く、といった状況をつ くりだす

ことができるなら、そうい う状況のいきいきと

した素朴な描写によってこそ、子どもの想像力

に最初の訓練をあたえなければならない」(同上、

325頁)。

74)同 上、375頁 。

75)同 上、364頁 。

76)同 上、327頁 。

77)同 上、344頁 。

78)同 上、327頁 。

79)同 上、328頁 。

80)同 上、348頁 。ルソーは働 く義務を強調する余

り、次のような極論を吐いてはばからない。「自

分でかせがないものをなにもしないで食ってい

る者は、それを盗んでいるのだ。だから、なに

もしないのに国家から支払いを受けている年金

生活者 は、わた しの目か ら見れば、通 りかかっ

た人を犠牲にして生活している山賊 とほとんど

変わりない。社会の外にあって孤立 している人

間は、だれになに一つ借 りているわけではない

から、好きなように生活する権利をもっている。

しかし社会にあっては、人問は必然的に他人の

犠牲によって生活しているのだから、かれはそ

の生活費を労働によって返さなければならない。

これには例外はない」(同上、348頁)と 。

81)同 上、332頁 。



82)同 上 、331頁 。

83)同 上 、337頁 。

84)同 上 、350頁 。

85)同 上 、361頁 。

86)同 上 、354頁 。

87)同 上 、285頁 。

88)同 上 、365頁 。

第2節 事 物 ・事 象 に よ る教 育

一 即 物 性 の 原 理

ルソーの消極教育 につ いての叙述 を締め くく

るに当たって、 ルソー教育学 において繰 り返 し

奏 で られる主題 の一つで ある 厂即物性 の原理」

につ いて、 その主要特徴 をまとめてお くことに

しよう。

周知の ように、 ルソー は教 育 を三種類 に分け

ている。「自然 の教育(1'馘ucationdelanature)」

「燗 の教 育(1'馘ucationdeshommes)」 「事物

の教 育(1'馘ucationdeschoses)」 で あ る。 自

然の教育 とは 「わた したちの能力 と器官 の内部

的 発 展(ledevelopmentinternedenosfacult駸

etdenosorganes)」 で あ り、「この発 展 をい か

に利用 すべ きか を教 える」 のが人間の教育 であ

る。事物 の教育 とは 「わた したちを刺激す る事

物についてわたしたち自身の経験(n6rtrepropre

exp駻ience)が 獲 得す る」 もので ある。 これ ら

の教育が 「一致 して同 じ目的にむか ってい るば

あいだ け1)」、調和 の取 れた人 間が 形成 され る

のであ るが、 「自然 の教 育 はわた した ちの力 で

は どうす るこ ともで きない。事物の教 育 はあ る

点におい てだけわた したちの 自由になる。人間

の教育 だけが ほんとうにわた したちの手に にぎ

られてい る」。完全 な教 育が可能 にな るた めに

は、 「三つの教 育 の一致」が必要 であ るか ら、

人 間の力で どうす ることもで きない 自然 の教育

に他の教 育 を一致 させ なければな らない。 しか

しなが ら、 この一 致 は難 しく、そ れ故 に、 ル

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

ソーは言う。「教育は一つの技術(unart)で あ

るとしても、その成功はほとんど望みないと

言っていい」。せいぜいで きることは 「いくら

かでも目標に近づ くことだ。 目標に到達するに

は幸運に恵まれなければならない2)」 と。こう

して、ルソーの 「自然主義の教育」が実現する

のであるが、彼自身、それがきわめて難しい技

術であることを自覚 していた3)。

ルソーは、すでに述べたように、子 どもを自

然の秩序に従って歩ませるために、文字で書か

れた書物の代わ りに、「自然という書物」を読

ませる必要を説 く。子どもにとって最初の教師

は 「自然」という名の女教師であり、子どもは

自然の内的、外的秩序の中で、事物の法則とそ

こから生じる必然性を経験 しつつ、成長する。

教師はあくまでも子 どもと自然及び事物 との媒

介者 として、 自然や事物の背後に隠れている。

その点で、 レールスが指摘するごとく、ルソー

における 「教育的関係は初めから即物的な性質

をもっている4)」 と言えよう。

それでは、私が先に 「即物性の原理」 と呼ん

だ原理の特徴とはどのようなものであろうか。

まず第一に、即物性の原理は子 どもの活動的

な本性とその時々の能力の発達の特性を考慮 し

て、子 どもを事物 ・事象 との生 きた関係に置

き、子どもの自己活動を喚起することを意味 し

ている。 したがって、この原理は、当時の社

会 ・人間の腐敗 ・堕落に対する文化批判的な術

策の一つとして主張されたものとだけ捉えられ

てはならない。むしろ、それは人間学的に必然

的なものとして主張されたものと解 されるべ き

である。その証拠にルソーは 「人間が行なう最

初の自然の動 きは、…周囲にあるすべてのもの

と自分をくらべてみること、かれがみとめる一

つ一つのものについて自分に関係のありそうな

あらゆる感覚的な性質(qualit駸sensibles)を た

めしてみることだ…。繊細で柔軟な器官を、そ

れがはたらきかけるべき物体に適合させること
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がで きる とき、 まだ純粋 な感覚が幻想か らまぬ

がれている とき、その ときにこそ、 その固有 の

機 能をはたす ことがで きる ようにそれ ら(器 官

や感覚)を 訓練 しなければな らないのだ。 その

ときに こそ、事物がわた したちにたい して もっ

てい る感覚的 な関係 を知 ることを学ばなければ

ならないのだ5)」 と言っている し、 また子 ども

は 「た えず 動 き まわってい るか ら、か な らず

多 くの ことを観察 し、多 くの結果 を知 ることに

な る。はや くか ら豊 か な経 験(unegrandeex-

p駻ience)を 獲 得す る。人 間か らではな く、 自

然 か ら教 訓 を学 び とる(llprendsesle輟nsde

lanatureetnonpasdeshommes)。 教 えてや ろう

な どという者 は どこに もみあた らないので、 ま

す ます よく自分で学ぶ(s'instruit)こ とになる。

こうして肉体 と精神が 同時 に鍛 え られ る6)」 と

も言っている。 したがって、 この引用 か らも明

らかな ように、即物性の原理の第一の特徴 は、

書物ではな く、事物 ・事象 を子 どもの周 りに集

め、あ るいは逆 に子 どもを事物 ・事象 の近 くへ

連れて行 き、 それ らの観察 とそれ らとの格 闘に

よって事物 ・事象 との生 きた関係 をつ くり出す

こ とによって、 自己活動 を呼 び起 こ し、 「豊か

な経験 を獲 得 す る」可 能性 を準備 し、子 ども

に 「自分 で学 ぶ こ と」 また は 「自分 か ら学 ぶ

(apprenddesoi-meure)こ と」を学 ばせ る ところ

にある と言 え よう。

ル ソー によれ ば、 「自分 で学ぶ こ と」 また は

「自分か ら学 ぶ こ と」 の効用 は次 の ように考 え

られてい る。す な わち、 「自分 で学ぶ こ と」 ま

たは 「自分か ら学ぶ ことについては、他 人 に教

え られ て知 る こ とにつ いて よ りも、疑 い もな

く、い っそ う明確 な観念 を もつ ことにな る。そ

れに、理性 を卑屈 に して権威 に服従す ることに

なれ させ る よ うなこ とにな らない ばか りで な

く、いろ い ろ な関連 をみ い だ した り(trouver

desrapports)、 観 念 をむす びつけた り(lierdes

id馥s)、 道 具 をつ くりだ した りす る(inventer
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desinstruments)こ と にいっそ うた くみ に な

る7)」。

さて、子 どもは事物 ・事象 との格 闘のなかで

自発的 に問い、探究 し、実験 し、事物 ・事象 の

自然的必然の法則 を発見す る。それ と同時 に、

そこで彼 は自分 自身の可能性 と限界 を知 り、万

物 の秩序 の中の自分 の地位 を体験す る。子 ども

は 自然 や事物 との対話や交渉 によって 「か れの

頭 上には、 自然 が人間に くわえるきび しい束縛

が、必然の重い軛(lepesantjougdelan馗essit�)

が 課せ られている こと、あ らゆる有 限な存在 は

それに頭 をたれなければな らないこ とを、はや

くか らさと8)」 るこ とになる。言い換 えれば、

子 どもを 「人間への依存」状態 に置 くのではな

くて、 「ただ事物へ の依存状 態 に とどめ てお く

こと9)」 によって、子 どもは 「人 聞の気 まぐれ

(lacapricedeshommes)10)」 や 「他 人の悪 意(la

mauvaisevolont馘'-autrui)11)」 に抵抗 を見 いだ

す ので はな く、 「ただ事物 にだけ抵抗 をiz)」見

い だ し、 「事 物 か ら くる必然(lan馗essit馘es

choses)13)」 に耐 えて、 「必然の きび しい掟(la

dureloidelan馗essit�)14)」 に服従す るこ とを学

ぶのである。子 どもの教育 において大事 なこ と

は 「事物の力 だけで子 どもを柔軟 に、 そ して従

順 にして、子 どもの うちに どんな悪 も芽ばえ さ

せ ない ようにす る15)」こ とにほかな らない。事

物の厳 しい必然的法則 こそが、子 どもに 自己の

自由や能力 とい うもの は 「自然の力 の限界 にお

いて発揮 され る もので、それ以上にお よぶ もの

ではない16)」 こ とを悟 らせる ことがで きるので

ある。 こうして、必然 の掟 を受 け入れ るこ とを

知 った子 どもは 「忍耐つ よ く、 む らが な く、 あ

きらめのいい、落ち着いた子 ども17)」に成長す

る。彼 は必然 の法則へ の服従 を通 して、 自己の

行動原理 を体得 す るのである。 さ らに彼 は、そ

れ によって 「自分 とい うもの を十分 に よ く知 る

ようにな り、… 自分 に適 した もの と適 しない も

のとが判断で きるようになって くる と、子 ども



には…仕事 と遊 び とのちがいが感 じられ」、彼

は自分 に適 し、現実 に役 立つ事物 との対 決にお

い ては、「た んな る遊 びに示 していた よ りいっ

そ う持続 的な熱意 をそれにむけ18)」る よ うにな

る。即物性の原理 に従 う教 育は、 この ように、

子 どもの学習 を単 なる遊びや中途半端 な、や っ

つ け仕事 としてで はな く、全力 を傾注 し、持続

的 な熱意 をもって事物 や事象 の法則 を探 る とと

もに、 自己 を試 し、吟 味 させ る、文 字 通 りの

「対 決」 として行 わせ るこ とを意味 してい る。

子 どもは、 この事 物 ・事象 との真剣 な対 決 に

よって さまざまな個 人的諸徳、つ ま り 「よ く働

き、節 制 をまもり、忍耐心 に富み、健気で、勇

気 に み ち て い る(laborieux,temp駻ant,patient,

ferme,pleindecourage)19)」 と いった諸 徳 を獲

得す る ことがで きる。 そ して同時 に彼 は 「哲学

者(philosophe)に な りなが ら、 自分 は労働 者

(ouvrier)に す ぎない と思 ってい る20)」の であ

る。 この ように して、即物性の原理に従 う教 育

がお のずか ら道徳 教 育の一 部 にな る とい う点

に、 この原理 の第二 の特徴 を認め ることがで き

よう。

ルソーは事物 ・事象 による教育 を通 して、そ

の自然 的必然の法則 に従 って、 自己を吟味 し、

自己自身の法則 を知 る 「自律の人」を形成 しよ

うとす るのであ るが、その場合ルソーは、その

教育 を絶 えず 「生徒の手の とど くところにある

現 実 的、物 質 的 な 関連(rapportsr馥lsetmat驤�

riels)21)」に おい て、換 言 すれ ば、生徒 に身近

な生活圏 において始め る。 しか も、その場合大

事 なことはそ こにおいて問題 として感 じられた

「一つ の もの に長い こ と注意 をむけ22)」 させ、

これ をあ らゆ る角度か ら徹 底的に探究 させ るこ

とであ る。なぜ な らば、ル ソーに とっては、既

述の ように、「子 どもにた くさんの こと(beauco-

updechoses)を 教 えることではな く、正確 で明

瞭 な観念(id馥sjustesetclaites)の ほ かにはな

に一つ かれ の頭 脳 にはい りこませ ない こ と23)」

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

が肝要 なのであ り、 また子 どもには 「純粋 に理

論 的な知識24)」 や彼 の能力 を超 えた抽象 的な観

念 はふ さわ し くないか らである。 もちろん、ル

ソー曝 「すべ ての学 問が共通の原理(principes

communs)に む すびっ き、あいついで展 開され

て い く ゜.的な真 理 の鎖(cha絜edev駻it駸g驤�

n駻ales)25)」 とで も言 うべ きものがあ る ことを

認めてい る。 しか し、彼は、子 どもの精神 の形

成 にとって 「問題になるのはこの鎖ではない26)」

と 言 う。 「そ れ と は まった くち が った 鎖 が あ

り、それ によってそれぞれの個別 的なものが ほ

かの もの を招 きよせ、つねにそれにつづ くもの

を示 して見せ て くれ る27)」。 この 「限 られて は

いるが正確 な知識の連鎖 か ら…知識 をそのつ な

が りに おい て、 その 関連 におい て子 どもに示

し、すべ て をその正 しい位置 において子 どもに

評価 させ28)」、 「全体 の秩序(1'ordredutout)を

十分 よ く見29)」極 め させ ることがで きる ように

配慮 されるべ きである。 レールスが指摘 する よ

うに、 ルソーに とっては 「多 くの科 学をその完

成 され た体 系で伝 える こ とが重要 なの で はな

く、 わず かな範例 的なものの精神 に導 き入 れる

こ とこそが重要 なの であ る30)」。 ここに 「範例

学習(DasexemplarischeLemen)」 と同 じ思想

を見 いだす こ とがで きる。 さらに、 ルソーは、

この範例学習 を可能 にす るために、子 ど もが理

解 できるとともに、彼の幸福 に本 当に役立 つ少

数 の範例的 なものに学習内容 を制 限す るこ とを

強調 している。 したが って、ルソーの即物性 の

原理の第三の特徴 として学習内容 の精選 とその

構造化 を挙 げることがで きよう。

すで に見た ように、ルソーの教材選択 の基準

は 「有用性」であ った。彼 に よれば、子 どもの

「年齢 に も感 じ られる有 用性、子 どもの知 識で

十分 にわか る程度 の有用性31)」 を もった学習内

容 を精選す ることが必要である。 この ように、

有用性 は学習内容精選のための重要 な基 準であ

るが、 しか し、同時にそれは、子 どもに学習内
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容に対 して 「それはなんの役 にたつのですか

(Aquoiceleest-ilbon?)」 と根源的に問わせ、

「それと現在のよき生活との関連がはっきりわ

かる」場合には、よ り印象深 く探究 させ るル

ソーの教育方法上の一つの有効 な手段でもあ

る。ルソーによると、「有用なことのほかには

なにも知ろうとはしないように教 えられている

者は、ソクラテスのように質問する32)」のであ

り、またこの有用性 の問いは、かのロビンソ

ン・クルーソー(RobinsonCrusoe)が 「かれの

島にあって、ひとりで、仲間の助けをか りるこ

となく、 どんな技術の道具ももたず、しかも生

きながらえ、自分の身をまもってい くことがで

き、さらに、快適な生活 といえるようなものさ

え手にいれることができた33)」状況へと子ども

を導いてい くのである。すでに述べたことだ

が、ルソーが完成された道具や器械の取 り扱い

方を学ばせるのではな く、たとえ不完全でも、

自分で道具や器械 を考案し、つくらせるのも、

まずこれらの道具や器械が考え出された根源的

な状況を体験 させるためなのである。このよう

な根源的、基礎的なロビンソン ・クルーソー的

状況においては、「子 どもは、島で必要になる

ものをはや くた くわえようとして、教師が教え

る以上の熱心さで学ぶことになる。役にたつこ

とならなんで も知ろう」 とし、教師は 「もうか

れを指導する必要はないだろう。ただ手綱をひ

きしめていればいいことになる34)」。こうして、

学習意欲を目覚めさせ られた子 どもは事物 ・事

象 との終わることなき対話において自発的かつ

独創的に問い、いつも根本的に、 しかも楽 しみ

ながら答えを求めて研究する。彼は新 しく出会

うすべてのもの、彼が行 うすべてのことにおい

て、その究極的な理由を知ろうとする。ルソー

は、このように教育された、否、「教育 をうけ

る準備35)」をされ、教育されるにふさわしく

なったエミールについて次のように総括 してい

る。「エミールはわずかな知識しかもたない。
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しか し、かれが もっている知識はほん とうにか

れの もの になってい る。かれはなに ごとにもな

ま半可 に知 ってい るとい うことはない。…かれ

はその知識 においてで はな く、それ を獲i得す る

精神(lafacult馘'enacqu駻ir)に お いて、普遍

的な精神(unesprituniversel)を もっている。そ

れ は 開放 的 な 聡 明 な精 神(unespritouvert,

intelligent)、 あ らゆるこ とに準備 がで きていて

(pr黎炙out)、 モ ンテーニュが言ってる ように、

教養iがある(instruit)と は いえな くて も、 とに

か く教養 を受 け られる(instruisable)精 神 だ。

かれが するあ らゆる ことについて、『なんの役

にたつか(1'瀏iuoibon)』 を、 そ して、 かれが

信 じるあ らゆる ことにつ いて 『なぜ(Lepour-

quoi)』 を、か れ が みい だす こ とが で きる な

ら、それ で わた しは十分 だ36)」と。そ れ故 に、

ルソー にとって、即物性 の原理 は 「もっ ともあ

りふ れた、 そ して もっと もはっき りした37)」事

物 ・事象 で はあ る 一 例 えば、既述 のモ ンモ ラ

ンシーの森 の中の散歩 を想起 されたい 一 が、

ペ ス タ ロ ッチ(JohannHeinrichPestalozzi,

1746-1827)の 言 葉 を借 りて 言 え ば、学 問 の

「初 歩 点」 な い し 「基本 点(Elementarpunkt)」

を含 む範例 的で、根源的 な事物 ・事象 に子 ども

を じか に、 しか も感銘深 く触 れ させ、 「日常 的

で 自明なこ とをソクラテス的意味 にお いてゆさ

ぶ り38)」、驚かせ、困惑 させ、不安 にさせ、 もっ

て探究 と実験 と研 究の時 を準備 し、「学 問 をま

なぶための方法 を教 える39)」教 育方法 を意味 し

てい ると言 うことがで きる。 これが即物性 の原

理の第四の特徴 である。

以上、ルソーの 「消極教育」の概念 に含まれ

ている諸原理、諸原則の考察から、たしかに問

題点も少なくはないが、それ以上に 「新しい学

力観」に立つ教育や今日の教育改革において傾

聴に値する数多 くの示唆が汲み取られ得るよう

に思われる。
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実 な精 神(1'espritsolude)だ 。表 面 的 な 関連 に満

足 す る 精 神 は 浅 薄 な 精 神(1'espritsuperficiel)

だ 。 さ ま ざ ま な関 連 を あ るが ま ま に見 る 精 神 は

正 し い精 神(1'espritjuste)だ 。 そ れ ら を見 そ こ

な う精 神 は 正 し くな い 精 神(1'espritfaux)だ 。

現 実 性 も外 見 も もた な い架 空 の 関連 を つ く りだ

す 者 は気 ちが い(unfoux)だ 。 比 較 を しな い者

は 愚 か 者(imb馗ile)だ 。観 念 を比 較 し、 関 連

をみ い だ す 能 力 の 多 少 は 人hの 才 気 の 多 少 を決

定 す る もの とな る 」(同上 、366頁)。

8)同 上 、127頁 。

9)同 上 、115頁 。

10)同 上 、127頁 。

11)同 上 、128頁 。

12)同 上 、79頁 。

13)同 上 、128頁 。

ルソーの 「消極教育」に関する一考察

14)同 上、111頁 。

15)同 上、129頁 。

16)同 上、111頁 。板倉裕治は 「『消極的教育』がつ

くりだす時空の中で、子供 は教師の意図を知る

ことなしに、事物の必然に示された自己の自然

本性の限界内に留 まることになる。そこでは、

意志的な努力なしに、能力 と欲求の均衡が保た

れる。子供は自分にできることしか欲 しない。

充足で きない欲求をいだいて、これが満足 され

ないことに伴 う苦痛や不 自由の意識を覚えずに

すむことに、ルソーは子供が享受しうる 『自由』

を認める」(板倉裕治著 『ルソーの教育思想 一利

己的情念の問題をめ ぐって一』、124頁)と 述べ

ている。

17)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、128頁 。

18)同 上、310頁 。

19)同 上、375頁 。ルソーは 『新エロイーズ』におい

てこう言っている。「子供の教育の最も根本的な

方面、 きわめて綿密な教育においても決して商

題にされない方面は、子供に対 してその哀れさ

や、弱 さや、人に依存する状態や、…自然が人

間に課している必然 という重い軛 をはっきり自

覚 させることですが、その目的は単に、人がこ

の軛 を軽 くするためにしてくれることに対 して

子供 を敏感にするだけではなく、特に、神 さま

が子供 をどういう地位に置 き給うたかを早 くか

ら知 らせるようにし、自分の能力を超えた真似

をしないようにさせ、凡そ人間に関係のあるこ

とは何でも自分にとって無関係でなく見 えるよ

うにすることにあるのです」(ル ソー著、安士正

夫訳 「新エロイーズ』(三)、280頁)と 。

20)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、309頁 。

21)同 上、337頁 。

22)同 上、298頁 。 さらに、ルソーはこう付け加えて

いる。「しか し、けっして強制ではなく、いつも

楽 しみ と欲求(leplaisirouled駸ir)と がそうい

う注意を生みだすのでなければならない。それ

がかれにはつ らく思われ、ついにはや りきれな

くなる、といったことにならないよう十分 に気

をつけなければならない。だからたえず見はっ

ていなければならない。そして、どんなことに

なって も、なんでもかれが退屈 しないうちにや

めることだ。なにか学ぶということはそれほど
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大切ではないので、心ならず もなにかするよう

なことはけっしてない、ということのほうが大

切だからだ」(同上、298頁)と 。

23)同 上、296頁 。

24)同 上、309頁 。

25)同 上、298頁 。

26)同 上、298-299頁 。

27)同 上、299頁 。

28)同 上、341頁 。

29)同 上、342頁 。

30)HermannR�rs;a.a.0.,SS.207-208.ル ソーに

よれば、「人間の知性には限界がある。そしてひ

とりの人間はいっさいのことを知るわけにはい

かないばか りでなく、ほかの人間が知っている

すこしばか りのことを完全 に知 りつ くすことも

で きない。まちがった命題の一つ一つに対立す

る命題はすべて正しいのだか ら、真理の数は誤

謬の数と同 じように無限にある。だか ら、学ぶ

のに適当な時期を選ばなければならないの と同

じように、学ぶことも選ばなければならない。

わたしたちの能力で学べ る知識のうちで、ある

ものはまちがっていたり、あるいは役 にたたな

いものだったり、あるいは、それをもっている

者の自負心 をはぐくむものだった りする。わた

したちの幸福にほんとうに役だつ少数の知識だ

けが、賢明な人の、したがってまた賢明な人に

仕立てあげたいと思っている子 どもの、研究の

対象となるにふさわしい。存在するものではな

く、有用なものだけを知 ることが必要 なのだ」

(ルソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、286頁)。

31)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、311頁 。

32)同 上、313頁 。

33)同 上、325-326頁 。

34)同 上、327頁 。

35)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(中)、261頁。

ルソーは 『新エロイーズ』において も、ほぼ同

様のことを言っている。「わた くしが受けてお り

ます任務は息子たちを教育することではなく、

教育される準備をしてやることなのです」(ルソー

著、安士正夫訳 『新エロイーズ』(三)、291頁)

と。

36)ル ソー著、今野一雄訳 『エミール』(上)、374-

375頁 。

38

37)同 上 、309頁 。

38)HermannR�rs;a.a.O.,S.210.

39)ル ソ ー 著 、 今 野 一 雄 訳 『エ ミ ー ル 』(上)、298頁 。


