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1 ．本稿の目的と方法─ドゥルーズ＝ガタリに依拠して教育学の問題点を指摘する

　本稿の目的は、教育学が抱える問題点を指摘することである。教育学の問題点は、こ

れまで多くの教育学研究者によって指摘されてきた。たとえば、デュルケーム（Émile 

Durkheim, 1858-1917）は従来の教育学の問題点を、教育のあるべき姿を提示し、教育を

当為として語ることとしてとらえることで従来の教育学を批判して、現に機能している教

育の事実を理解しようとする教育科学を提唱した［Durkheim 1922=1982（1976）］。また、日本

の近年の教育学研究から例を挙げれば、矢野智司（1954-）は発達を基調とした日本の戦

後教育学の問題点を鋭く剔抉し、発達と生成とが立体的に絡み合う「贈与と交換の教育学」

を理論化している［矢野 1995, 1996, 2000, 2002, 2006, 2008, 2009］。したがって、本稿の試みはけっ

して新しいものでない。しかしながら、教育学の問題点を指摘する本稿の方法がオリジ

ナルなのである。その方法とは、20 世紀で最も重要な思想家として位置づけられながら、

従来、教育学の領野では顧みられることがなかったドゥルーズ＝ガタリ（Gilles Deleuze, 

1925-1995/Félix Guattari, 1930-1992）という思想家を準拠枠としながら、教育学の問題点

を指摘するという方法である。なるほど、教育学の問題点を指摘するという目的自体は、

ありきたりで陳腐かもしれないが、目的を実現する方法はこれまでにない新しいものなの

だ。その意味で、本稿は単なる先行研究の機械的な反復などではなく、先行研究の新たな

形での書き替えとしてとらえることができ、研究としての価値を十分にもち得ると考えら

れるのである。

　以上のような目的と方法をもつ本稿では、まず、近代教育学の歴史をたどりながら、教

育学がどのような理論であり、何を根本原理とし本源としているのかを明らかにする。こ

の考察にもとづき、ドゥルーズ＝ガタリの理論を参照しながら教育学の問題点を探ること

にしたい。そして最後に、こうして特定された問題点が、教育学にとって何を意味するの

かについて考えてみることにする。

2 ．教育学の本源をなす教育観

2 - 1 ．教育学とは何か

　一般に近代教育学の起源は、コメニウス（Johann Amos Comenius, 1592-1670）に求め
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ることができる。コメニウスの主著は周知のように、あらゆる人にあらゆる事柄を教授す

る普遍的な技法を提示する書である『大教授学』であり、この『大教授学』においてはじ

めて、あらゆる人に教育を与えなければならないという普通教育の理念が打ちだされるこ

とになる［梅根 1968-1969 第 1 巻：227-231］。このことがコメニウスを近代教育学の祖とする

最大の理由であると考えられる。このようにコメニウスのもとで始まった近代教育学はそ

の後、ロック（John Locke, 1632-1704）の教育学、ルソー（Jean-Jacques Rousseau, 1712-

1778）の教育学、カント（Immanuel Kant, 1724-1804）の教育学、ペスタロッチ（Johann 

Heinrich Pestalozzi, 1746-1827）の教育学、フレーベル（Friedrich Wilhelm August Fröbel, 

1782-1852）の教育学、ヘルバルト（Johann Friedrich Herbart, 1776-1841）の教育学……と

いうように現在に至るまで多様に形を変えてきた。しかし、このような変化にもかかわら

ず、どの教育学にも例外なく、次のような教育観が見いだされる。その教育観とは、教育

とは子どもに、人間として必要な身体的・知的・情操的諸能力を身につけさせることによっ

て、その子どもを人間に発達させることをいうのだという教育観である。

　たとえば、近代教育学の原点に位置しているコメニウスは『大教授学』において、人

の現世での生命は、来世での永遠の生命のための準備であると考え、現世での人の目的を、

知識と徳性と神に帰依する心とを身につけることとして規定する。その上で、コメニウス

は次のように述べる。

　　 知識と徳行と神に帰依する心とのそれぞれの種子は、上で見たとおり、自然が与えて

おります。けれども、知識そのもの、徳性そのもの、神に帰依する心そのものまでを

自然が与えているわけではありません。これらは、祈りにより、学習により、行いによっ

て、獲得されるものなのです。このところから申せば、人間を教育される動物と規定

した人は、間違っていなかったことになります。申すまでもなく、教育されなくては、

人間は人間になることができないのであります。 ［Comenius 1657=1962 第 1 巻：81］

　さらに、コメニウスは、幼い頃に猛獣にさらわれ、そのあいだで育てられ、教育を受け

る機会を奪われた人はあたかも野獣のようになってしまうと言う。そして、こうしたいわ

ゆる野生児の事例を紹介してこう続けるのである。

　　 以上のことは皆、すべての人に教育が必要なことを物語っております。……中略……

人間として生まれた者にはすべて教育が必要である、ということが動かないものにな

ると思います。なぜなら、すべての人は、猛獣でもなければ、畜生でもでくの棒でも

なく、まさに人間であることが必要であるからです。 ［Comenius 1657=1962 第 1 巻：85f］

　コメニウスによれば、「教育されなくては、人間は人間になることができない」のであ
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り、「人間として生まれた者にはすべて教育が必要である」という。このコメニウスの言

葉を言いかえるならば、人間として生まれた者には、すなわち子どもには教育が必要であ

り、その教育によって、子どもは人間になることができるということになる。この言いか

えがもとづいているのは、教育とは子どもを人間に発達させることをいうのだという教育

観にほかならない（1）。

　このコメニウスの教育観において、人間とは知識と徳性だけではなく神に帰依する心を

も備えた存在、つまり超越的な存在である神に隷属した存在であると考えられる。したがっ

て、教育とは子どもを人間に発達させることをいうのだというコメニウスの教育観は、人

間とは神の臣下のことをいうのだという前近代的な人間観を前提にしているのである。コ

メニウスは近代教育学の起源に位置づけられるにもかかわらず、このような前近代的な人

間観を依然として堅持していたのである。

　こうしたコメニウスからロック、ルソーといった思想家を経て登場したカントは、人間

を神の臣下としてとらえるこの前近代的な人間観を、次のような近代的な人間観へと練磨

する。すなわち、それは人間を、理性が定立した道徳法則にしたがって行為する感性的存

在者として、言いかえればみずから（＝理性）によって律せられる主体（＝感性的存在者）

としてとらえる人間観である［Kant 1788=1979（1918）］。そして、カントは上に引用したコメ

ニウスの言葉を以下のように見事に定式化してみせるのだ。

　　 人間は教育によってはじめて人間になることができる。人間とは、教育が人間［とい

う素材］からつくり出したものにほかならない。 ［Kant 1803=2001：221］

　要するに、カントによれば、子どもである人間は、教育によってはじめて人間になるこ

とができるのであり、人間とは、教育が人間［という素材］から、すなわち子どもから作

りだしたものにほかならないという。このカントの言葉は、教育とは子どもを人間に発達

させることをいうのだという教育観に基礎を置いていると考えられる。

　このカントの教育観のなかに見られる人間とは、みずから（＝理性）によって律せられ

る主体（＝感性的存在者）であるが、それは超越的な存在である神を内面化することによっ

て、内面化した神としての自分自身（それは「理性」と呼ばれる）に隷属した存在として

とらえなおすことができる。このことは、フーコー（Michel Foucault, 1926-1984）が『監

獄の誕生』において展開したパノプティコン（Panopticon）にかんする議論を想起すれば

理解することができよう。

　パノプティコンとは、ベンサム（Jeremy Bentham, 1748-1832）が 18 世紀末に考案した

監獄のモデルのことである。それは、多くの独房によって構成された円環状の建物の中

央に高い塔が配置された構造をもち、中央の塔にいる監視人からは独房の囚人の姿がはっ

きりと見えるが、囚人のほうからは監視人の姿を見ることができない仕掛けになっている。
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フーコーによれば、こうした巧妙な仕掛けによって、囚人は中央の塔に監視人がいるかい

ないかにかかわりなく、一つの視線によってたえず監視されているという意識をもつよう

になり、やがて監視する視線を内面化し、自分で自分を監視するようになるという。フー

コーは言う。

　　 可視性の領域に従属し、そうした事態を知っている者（＝囚人）は、みずから権力に

よる強制に責任をもち、自発的にその強制を自分自身へ働かせる。しかも、自分が同

時に二役を演じる権力関係を自分に組み込んで、自分がみずからの服従の本源になる。
 ［Foucault 1975：236=1977：204f 丸括弧内は引用者］

　囚人は監視する視線を内面化することによって、支配‐服従の権力関係を自分自身のう

ちに確立する。囚人は内面化された視線としての自分自身に隷属する。囚人が隷属するの

は、内面化された視線としての自分自身以外のものではないのだ。

　このように、パノプティコンは神のごとき超越的な権力を不要にし、囚人を自分自身に

隷属するように導く。フーコーは、このパノプティコンはたんに監獄の構造的なモデルに

とどまらないと考える。フーコーによると、学校、工場、軍隊、病院などといった近代的

な社会制度は、パノプティコンのようにパノプティコンとして作られているという。その

意味で、パノプティコンというのは、近代的な社会制度の機能的なモデルなのである。し

たがって、近代的な人間が隷属するのは内面化された視線としての自分自身以外のもので

はないのであり、近代的な人間は内面化された視線としての自分自身に隷属した存在なの

だ。近代的な人間の主人は、絶大な権力をふるう超越的な王などではなく自分自身なので

ある（2）。

　このフーコーにおける近代的な人間と同じように、カントの教育観における人間は、内

面化された神としての自分自身に隷属した存在なのである。したがって、教育とは子ども

を人間に発達させることをいうのだというカントの教育観が前提としているのは、人間と

は自分自身に隷属した存在のことをいうのだという近代的な人間観である言えるだろう。

　このように考えてくるならば、コメニウスに見られる人間すなわち神に隷属した存在で

ある前近代的な人間と、カントに見られる人間すなわち自分自身に隷属した存在である近

代的な人間とは、支配項をもちそれに服従しているという点において同質であることがわ

かる。こうした前近代的な人間も近代的な人間もどちらも、必然的に秩序づけられた自然

にたいして、恣意的に秩序づけられた文化としてとらえることができる。つまり、前近代

的な人間と近代的な人間とはそれぞれ、必然的に分節化した諸々の無機的微粒子と必然的

に分節化した諸々の有機的微粒子とによって構成された自然的諸微粒子にたいして、恣意

的に分節化した諸々の身体的記号と恣意的に分節化した諸々の言語的記号とによって構成

された諸記号としてとらえられるのだ。この諸記号のことを「〈人間〉」と呼ぶことにしたい。
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それにたいして、前近代的な人間あるいは近代的な人間に発達させられる子どもは、身体

と産声がないまぜになったカオス的な連続体としてとらえられる。諸記号に先立つこうし

た連続体のことを「〈前人間的なこと〉」と名づけることにしよう。

　以上からわかるように、コメニウスから出発し幾多の教育学者や思想家を経ていまに至

るまで、教育学はたしかにさまざまに変化してきたが、しかしながら教育とは〈前人間的

なこと〉を〈人間〉に発達させることをいうのだという教育観が、コメニウス以降のこう

した変化を越え貫いてきたのである（3）。そして、近代教育学の長大な歴史を隅から隅ま

で貫通してきたこうした教育観は、教育学の第一原理として機能してきたと考えることが

できる。つまり、教育学はコメニウスの教育学であれロックの教育学（4）であれルソーの

教育学（5）であれカントの教育学（6）であれペスタロッチの教育学（7）であれフレーベルの

教育学（8）であれヘルバルトの教育学（9）であれ……、教育とは〈前人間的なこと〉を〈人

間〉に発達させることをいうのだという教育観を第一原理とし公理として構築されている

のだ。したがって、教育学とは、教育とは〈前人間的なこと〉を〈人間〉に発達させるこ

とをいうのだという教育観を第一原理として構築された理論体系であると言える。

2 - 2 ．教育学の構造からその本源を特定する

　このことを日本の教育学を例にとって考えてみよう。日本の教育学や教育実践におい

て、「発達と教育」をめぐる問題がクローズアップされてくるのは、1950 年代からである。

この問題にかんする探究は、勝田守一（1908-1969）の『能力と発達と学習』として結実

することになる［波多野／堀尾 1979：311-321］。発達の最近接領域という概念を提起したこと

で知られるヴィゴツキー（Lev Semenovich Vygotsky, 1896-1934）に学んだ勝田によれば、

学習は発達をもたらし、教育とは発達を意識的な目標として学習を統制し方向づけること

であるという［勝田 1990（1964）：235］。つまり、勝田の教育観は、教育とは〈前人間的なこと〉

を〈人間〉に発達させることをいうのだという教育観にほかならない。こう教育を定義づ

けた上で、勝田は教育学について次のように言う。

　　 　内的な条件（＝無数の現象の刺激のなかから、目的を目指す行動にとって本質的な

ものに注目する能力）を豊かにするとはどういうことだろうか。ただ漫然と豊かにな

るというだけではなにごともいわないに等しい。とくに意識的に学習を指導し、教育

によって、子どもたちの発達をめざそうとするものにとって、なにをどう学習するよ

うに指導するのか、どんな経験が子どもたちの成長にとって不可欠なのかを明確にし

なければならない。

　　 　人間の発達は複雑な因子をふくみ、多様な条件のもとで行なわれる。だから、ここ

でも、人類の知的遺産、国民の経験が私たちの考察に貴重な素材を提供する。私たち

が教育を考えるとき、経験をだいじにするのは、決して哲学上の経験主義や経験論の
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立場でそう主張するのではない。教育というものが人類の知的遺産と国民的経験にも

とづいて行なわれているだけでなく、それは広い意味で一つの慣行として思想を形成

している以上、私たちは、子どもの発達という現象が科学的な生理学や心理学の対象

であると同じように、発達の指導、すなわち教育がすぐれて歴史的な過程であり、社

会的な事象だということを認識しなければならない。したがって、教育学は、発達に

関する生理学や心理学の探究をうちにふくんだ歴史的科学であり、社会科学なのだ。

それは、また人類や国民に慣行として成立する教育の思想の歴史をふくまなくてはな

らない。とくに「豊かな内的条件の形成」という価値にかかわる問題は思想史的吟味

を通して、批判的な遺産の継承と経験批判を通して解決へ向かわなければならないの

である。 ［勝田 1990（1964）：203f 丸括弧内は引用者］

　このように、勝田にとって教育学とは、教育とは〈前人間的なこと〉を〈人間〉に発達

させることをいうのだという教育観を第一原理とし、この教育を「歴史的な過程」であり

「社会的な事象」であると規定し、こうした教育を研究対象とする「歴史的科学」であり「社

会科学」なのだ。そして、この教育学は、「発達に関する生理学や心理学の探究」を含み、「人

類や国民に慣行として成立する教育の思想の歴史」を含まなければならないとされる。

　これまでの論述から了解されるように、教育学とは、教育とは〈前人間的なこと〉を〈人

間〉に発達させることをいうのだという教育観を第一原理として築きあげられた理論的構

築物なのである。そうすると、教育学の教育学たる所以であり、教育学の本源を形成して

いるのは、教育とは〈前人間的なこと〉を〈人間〉に発達させることをいうのだという教

育観であるということになるだろう。

3 ．教育学の本源をなす教育観の前提である人間観の問題点こそが教育学の問題点である

　この教育学の本源をなす教育観、すなわち教育とは〈前人間的なこと〉を〈人間〉に発

達させることをいうのだという教育観のなかに見てとれる〈人間〉とは、先に述べたよう

に諸々の身体的記号と諸々の言語的記号からなる諸記号のことであり、それは神あるいは

自分自身という支配項にたいして隷属している。したがって、教育とは〈前人間的なこと〉

を〈人間〉に発達させることをいうのだという教育観は、〈人間〉とは支配項に隷属した

諸記号のことをいうのだという人間観を前提にしていると考えられるのである。

　このとき、ドゥルーズ＝ガタリによれば、支配項に隷属した諸記号は支配項による支

配から逃れ、諸記号としてのあり様を脱することによって自由な非自然的諸微粒子に生成

（devenir）することができるという［Deleuze/Guattari 1980：passim=1994：各所に］。この自由

な非自然的諸微粒子への生成について、ドゥルーズ＝ガタリはこう言っている。

　　 生成は逆行的（involutif）であり、逆行（involution）は創造的（créateur）である。
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退行（régression）するということは、分化の度合が最も低いところに向かう運動で

ある。だが、逆行するということは、みずからの線に沿って、与えられた複数の項の「あ

いだ」を、特定可能な関係にしたがって直進するようなブロック（bloc）を形作るこ

となのだ。 ［Deleuze/Guattari 1980：292=1994：275f］

　つまり、生成することは、支配項に隷属した諸記号が「分化の度合が最も低いところ」

へと、つまり〈前人間的なこと〉という、諸記号に先立つ連続体へと踵を返して「退行」

することではない。そうではなくて、それは、支配項に隷属した諸記号が「みずからの線

に沿って、与えられた複数の項の『あいだ』を、特定可能な関係にしたがって直進するよ

うなブロック」へと、換言すれば諸記号を脱した自由な非自然的諸微粒子としての「ブロッ

ク」へと「創造的」に「逆行」することなのである。支配項に隷属した諸記号は支配項に

従順に服し、諸記号としてのあり様のなかに閉じ込められたままではなく、その支配項の

呪縛から逃走（fuite）し、諸記号を脱した自由な非自然的諸微粒子という新しいあり様に

生成し創造的に逆行することが可能なのだ（10）。

　以上からわかるように、〈人間〉というのは、支配項に隷属し閉塞状態にありながら、

それでも諸記号を脱した自由な非自然的諸微粒子への生成に開かれている諸記号のことな

のである。そうであるにもかかわらず、教育学の本源をなす教育観が前提としている人間

観、すなわち〈人間〉とは支配項に隷属した諸記号のことをいうのだという人間観は、支

配項に隷属した諸記号が諸記号を脱した自由な非自然的諸微粒子への生成に開かれている

ことをとらえ損なっている。この人間観は、解放に向かう生成への可能性というダイナミッ

クな性格を取り逃がすことで、〈人間〉のあり様を、たえず束縛されたスタティックなも

のに矮小化してしまっているのだ。このことこそが、〈人間〉とは支配項に隷属した諸記

号のことをいうのだという人間観の問題点なのである。

　この問題点がそのまま、教育学の問題点となる。すでに述べたように、教育学とは、教

育とは〈前人間的なこと〉を〈人間〉に発達させることをいうのだという教育観を第一原

理として構築された理論体系であり、この理論体系の本源は、教育とは〈前人間的なこと〉

を〈人間〉に発達させることをいうのだという教育観であり、この教育観の前提は、〈人間〉

とは支配項に隷属した諸記号のことをいうのだという人間観である。このように教育学は、

〈人間〉とは支配項に隷属した諸記号のことをいうのだという人間観を前提としているか

ら、〈人間〉とは支配項に隷属した諸記号のことをいうのだという人間観が抱える問題点は、

その人間観を前提としている教育学が抱える最も根本的な問題点だということになるので

ある。したがって、教育学の前提をなす人間観の問題点を、つまり絶対的な自由に向かう

生成という運動の可能性をとらえ損ない取り逃がすことによって、〈人間〉のあり様を不

当に縮減し平板化しているという問題点を教育学の問題点として指摘することができるの

だ。
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　この問題点は、教育学にとってどんな意味をもつのだろうか。これを明らかにすること

をもって、本稿を擱筆することにしたい。教育学の本源を形成している教育観の前提をな

す人間観は、教育学の問題点となる問題点を抱えているのだから、その人間観に替えて、〈人

間〉とは支配項に隷属しつつも、諸記号を脱した自由な非自然的諸微粒子への生成に開か

れている諸記号のことをいうのだという新しい人間観を定立することができる。人間観が

このような形で更新されるならば、従来の人間観を前提としている教育観、すなわち教育

とは〈前人間的なこと〉を〈人間〉に発達させることをいうのだという教育観もまた、新

たに書き替えなければならないことになる。従来の教育観を第一原理として教育学が構築

されたように、こうして打ち立てられた新しい教育観を第一原理として新しい教育学を構

築することができるのである。したがって、教育学の問題点は、たんなる学としての不備

にとどまることなく、従来の教育学とは異なる新しい教育学を築きあげる契機となる。教

育学にとってその問題点は、新しい教育学を構築する可能性の中心を意味しているのだ。

註
（ 1 ） 　このように、コメニウスは人にたいする教育の必要性を強調し、こうした教育によって、人は知識

と徳性と神に帰依する心とを獲得し、人間になることができると考える。この考えのもとに、あらゆ

る人に知識と徳性と神に帰依する心とを教授する普遍的な技法が、整然と体系的に述べられるわけで

ある［Comenius 1657=1962］。

（ 2 ） 　パノプティコンにかんしては、ベンサムの『一望監視装置』が 1977 年にフランスで出版されたときに、

それに収められたフーコーへのインタヴュー［Foucault 2001（1977）= 2000-2002 第 6 巻］も参照。

（ 3 ） 　稲富栄次郎（1897-1975）も本文と同様の主張をおこなっている。その稲富の言葉を引いてみよう。「教

育とはいかなることを意味するであろうか。この問題に関しては、古来多くの教育学者や思想家によっ

て、さまざまの解答や定義が企てられている。しかして、これらの解答や定義は、見方によっては十

人十色であって、全く帰一するところを知らぬ有様である。しかしながら仔細に考察すれば、この間

に自らまたすべてに共通の本質もなければならないのであって、これはすなわち、いかなる場合にも

せよ、教育は常に『人間を人間たらしめる働き』でなければならないということである。たとえばコ

メニウスが『大教授学』において『人は教育によってのみ人となる』といったのは周知のところであり、

かつ十分に正当であると思われるが、この言葉から教育の意味を規定すれば、それは『人間を人間た

らしめる働きである』ということになるであろう。カントも同様の立場から、『人間とは教育が人間

から作り出したものにほかならない』といっているが、この言葉からもまた、教育に関する同様の定

義が生まれてくるのである」［稲富 1958（1953）：2］。

　　 　このように、稲富によれば、「古来多くの教育学者や思想家」に共通して、教育とは「人間を人間

たらしめる働きである」という教育観が見いだされるという。このとき、稲富は「人間を」の「人間」

を「教育以前の自然的人間」としてとらえ、「人間たらしめる」の「人間」を「教育を受けたる後の

理想的な人間」としてとらえる。そしてこう続ける。「『人間を人間たらしめる』というのは、別言す

れば、生まれたままの自然的な人間（＝教育以前の自然的人間）を、真実の人間（＝教育を受けたる

後の理想的な人間）たらしめるということであり、生まれたままの人間を真実の人間へと発展し完成

せしめる働きが、すなわち教育にほかならないこととなるのである」［稲富 1958（1953）：3 丸括弧内
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は引用者］。要するに、どの教育学者も思想家も、教育とは「生まれたままの人間を真実の人間へと

発展し完成せしめる働き」のことであるという教育観をもっていたと稲富は考えるのである。

（ 4 ） 　教育学が時とともに多数多様に形を変えてきたことを示すことを目的として、この註（ 4 ）から註

（ 9 ）にかけて、ロック、ルソー、カント、ペスタロッチ、フレーベル、ヘルバルトの教育学を教科

書風に説明しておく。コメニウスが『大教授学』で示した教授方法は、すべての人に教育を受けさせ

る公的制度が西洋において確立されるのが 19 世紀後半であることを考えれば、コメニウスが生きて

いた時代には到底適用不可能な教授方法であり、時代を先取りした未来の教授方法であったと言うこ

とができる。それにたいして、ロックはその友人に家庭教育にかんするアドバイスを与える私的書簡

という形をとって『教育に関する考察』を著し、そのなかで、ロックがまさに生きている 17 世紀の

イギリス社会において経済的に恵まれた上層市民の息子に適用できる現実的な教育方法を明らかにす

る。コメニウスが未来の社会に通用することになる教授方法を提示した未来の教育学者であるのにひ

きかえ、ロックは現在の社会に通用する教育方法を提示した現在の教育学者なのだ［篠原 1972（1950）

上巻：137-161］。こうした教育方法が示されたロックの『教育に関する考察』の冒頭には、以下のよ

うな文章がある。「健全な身体（sound Body）に宿る健全な精神（sound Mind）とは、この世におけ

る幸福な状態の、手短かではありますが意をつくした表現です。この両者を備えている人は、そのう

えに望むものはほとんどありませんし、この両者のいずれかを欠いている人は、他のいかなるものを

得ても、その埋め合わせはつかないでしょう。人間の幸、不幸もたいていは、各自の作りだしたこと

です。精神が正しく導いてくれぬ人は、けっして正しい道を歩むものではなく、身体が病弱で消耗し

ている人は、けっして正しい道を邁進することはできません」［Locke 1989（1693）：83=1967：14］。

　　 　ロックによるならば、人間の理想的な状態とは、「健全な身体に宿る健全な精神」であるという。

こう考えるロックは、教育が「健全な身体」の形成である身体教育と、「健全な精神」の形成である

精神教育とからなるとする。さらに、後者の教育が、徳（Virtue）を身につける教育と分別（Wisdom）

を身につける教育と行儀作法（Breeding）を身につける教育と知識（Learning）を身につける教育と

いう四つの領域から構成されるとする［梅根 1968-1969 第 1 巻：268-287］。そして、ロックはこうし

た身体教育と精神教育にかんする教育方法を提示していくのだ。

（ 5 ） 　『教育に関する考察』において、ロックは子どもを理性的存在としてとらえ、そのように扱うよう

に主張する。このロックの子ども観の批判者として、ルソーが登場する。ルソーはその著書『エミール』

のなかで子ども（enfant）を理性的存在としてではなく、理性がいまだ目覚めていない存在としてと

らえる。『エミール』の最初において、ルソーはこう言っている。「人は子どもというものを知らない。

子どもについて間違った観念をもっているので、議論を進めれば進めるほど迷路に入り込む。このう

えなく賢明な人々でさえ、大人（homme）が知らなければならないことに熱中して、子どもには何が

学べるかを考えない。かれらは子どものうちに大人を求め、大人になる前に子どもがどういうもので

あるかを考えない……中略……とにかく、まず何よりもあなたがたの生徒をもっとよく研究すること

だ。あなたがたが生徒を知らないということは、まったく確実なのだから」［Rousseau 1969（1762）：

241f=1962-1964 上巻：18］。

　　 　ルソーによれば、「子どものうちに大人を求め」てはいけないのであり、「大人になるまえに子ども

がどういうものであるかを考えな」ければならないという。こう主張した上で、ルソーは、子どもは

理性が眠りまだ覚醒していない肉体的存在、つまり理性的存在である大人とは異なった存在であると

考えるのである。こうして、いわゆる「子どもの発見」がルソーによってなされるのだ。そして、ルソー

は子どもから大人への移行を子ども期・思春期・青年期という三つの発達段階に区分する。ルソーに

よれば、子ども期の教育は、自己の生を目的とする自己保存的・自己充足的人間である自然人（homme 
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naturel）を形成することであり、思春期・青年期の教育は、他者との関係のなかで生き、自分の情念

を理性と良心によって抑え、みずからの義務をつくす有徳の人である市民（citoyen）を形成すること

であるという。このように考え、ルソーはそれぞれの教育について詳細に語っていくのである［吉澤

／為本／堀尾 1978：2-36］。

（ 6 ） 　『エミール』は、エミールを主人公とした小説と教育論である考察という二つのジャンルが混交し

た独特なテクストである。『エミール』の語りの形式は最初は、考察が支配的であるが、エミールが

成長していくにしたがって小説が支配的になっていく。つまり、エミールが子どもという存在からそ

れとはジャンルの異なる大人という存在へと変容するのに対応して、『エミール』はその語りのジャ

ンルを変容させるわけである［森田 1993：33-73］。こうした『エミール』を、カントは日課となって

いた散歩を忘れてしまうほど読み耽った。そのカントは、小説と考察とが混交した変則的なテクスト

である『エミール』を、考察の形式によって首尾一貫して書かれた学問的なテクストへと高め昇華す

ることになる。カントの『教育学講義』は、次のような学問的な定式から始められる。「人間とは教

育されなければならない唯一の被造物である。そして、教育とは『養育（養護・保育）』と『訓練（訓

育）』および『人間形成をともなった知育』ということを意味している。われわれはそのように理解

する。したがって、人間はまず最初は乳児であり、次に─教え子となり─そして生徒となるわけ

である」［Kant 1803=2001：217］。

　　 　このように、カントは教育を、人間と動物に共通している教育である自然的教育（＝「養育（養護・

保育）」）と、人間が自由に行為する存在者として生活できるようにするための教育である実践的教育

（＝「訓練（訓育）」および「人間形成をともなった知育」）としてとらえ、これらの教育について考

察の形式で論じる。そして、こうした自然的教育と実践的教育を論ずる精緻な教育学が、1776 年から

1787 年までケーニヒスベルク大学で講義されることによって、教育学は学問としての地位を確保する

ことになるのである。

（ 7 ） 　カントの教育学は、必ずしも具体的な教育実践によって裏打ちされているわけではなかった。それ

にたいして、ペスタロッチはノイホーフやシュタンツやブルクドルフやミュンヘンブフゼーやイヴェ

ルドンでの自身のリアルな教育実践によって十分に裏打ちされた実践的な教育学を築きあげることに

なる。ペスタロッチはその主著の一つ『隠者の夕暮』のなかでこう言っている。「人間性のこれらの

内面的の諸力を純粋の人間の智慧にまで一般的に向上させることは、最も賤しい人々にとってすら陶

冶の一般的目的だ。……中略……その内面的の諸力において人間でない者、即ち完成された人間でな

い者、そうした者には彼の一層身近かな使命と特殊な地位との陶冶を受ける基礎が欠けている。外面

的な身分の高さなどはその弁解にはならない」［Pestalozzi 1780=1959：375f］。

　　 　このときぺスタロッチによれば、「人間性のこれらの内面的の諸力」とは知的能力と技術的能力と

道徳的能力のことであり、これらの諸能力を調和的に発展させることこそが教育であるという。この

ように、ペスタロッチは教育を、知の陶冶と技術の陶冶と道徳の陶冶からなる総体として把捉し、こ

の三つの陶冶がそれぞれどのようなものなのかを明らかにするわけである［Pestalozzi 1801=1960］。

（ 8 ） 　ペスタロッチを二度にわたって訪問し、ペスタロッチから多くを学んだフレーベルは、後の幼稚園

創設へと結実することになる教育学を構築する。このフレーベルの教育学は、以下のような万有在神

論［篠原 1972（1950）上巻：360］という形而上学的思想から始まる。「すべてのもののなかに、永遠

の法則が、宿り、働き、かつ支配している。この法則は、外なるもの、すなわち自然のなかにも、内

なるもの、すなわち精神のなかにも、自然と精神を統一するもの、すなわち生命のなかにも、つねに

同様に明瞭に、かつ判明に現れてきたし、またげんに現れている。……中略……このすべてのものを

支配する法則の根柢に、すべてのものを動かし、それ自身において明白である、生きた、自己自身を
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知る、それゆえに永遠に存在する統一者が、必然的に存在している。……中略……この統一者が、神

である。すべてのものは、神的なものから、神から生じ、神的なものによってのみ、神によってのみ

制約される。神のなかにこそ、すべてのものの唯一の根源がある。すべてのもののなかに、神的な

ものが、神が、宿り、働き、かつ支配している。すべてのものは、神的なもののなかに、神のなか

に、神的なものによって、神によって、安らい、生き、存続している。すべてのものは、神的なものが、

そのなかに働いていることによってのみ、はじめて存在する。このそれぞれのもののなかに働いてい

る神的なものこそ、それぞれのものの本質である」［Fröbel 1826=1964 上巻：11f］。

　　 　この世のどの事物のなかにも「神的なもの」が「宿り、働き、かつ支配している」というこうした

万有在神論のもとに、フレーベルは人間の使命を、自己に内在し潜在している「神的なもの」を自覚し、

自己の決定と自由をもってその「神的なもの」を表現し顕在化することとする。さらに、教育を、人

間がその使命を実現するように人間を刺激し指導することとしてとらえるのである。そして、この教

育のための方法として、フレーベルは受動的、追随的方法─ルソーが子ども期における教育方法と

して提唱した「消極教育（éducation négative）」と呼ばれる教育方法、つまり美徳（vertu）や真理（vérité）

を教えるのではなく、心を悪徳（vice）から、精神を誤謬（erreur）から守るという教育方法［Rousseau 

1969（1762）：323=1962-1964 上巻：132］を想起させる受動的、追随的方法─と命令的、干渉的方法

とを考える。フレーベルの教育学は、万有在神論から導出された、こうした教育にたいする思弁的な

とらえ方をその根幹とした観念論的な─フレーベル自身の教育実践の生きた経験にも依拠している

ので、経験主義的であると同時に観念論的な─教育学なのだ。

（ 9 ） 　ペスタロッチから大きな影響を受け、ケーニヒスベルク大学でカントの後継者として教育学を教え

たヘルバルトは、教育者にその教育実践の見通しを与え、その教育実践を導いてくれる有効な知識

の体系としての科学を作りあげることになる。ヘルバルトが著した『一般的教育学』の言葉を引いて

みよう。「教育者にとってどこが大切であるべきか、ということが地図のように、あるいはできるな

ら、うまくつくりあげられた都市の見取図のように眼の前におかれなければならない。そこでは、道

路が、碁盤の目のようにきちんと交錯し、市街地の様子や大切な箇所が素人眼にもはっきりする。私は、

このような地図を、どのような種類の経験を探し出し準備すべきかを知ろうと願っている未経験者の

ために、ここに提示する。……中略……教育学は、教育者にとって必要な科学であるが、しかしまた

教育者は、相手に伝達するために必要な科学知識を持っていなければならない。そして私は、この際、

教授のない教育（＝訓練）などというものの存在を認めないしまた逆に、少なくともこの書物におい

ては、教育（＝訓練）しないいかなる教授もみとめない」［Herbart 1806=1960：18f 丸括弧内は引用者］。

　　 　このように、ヘルバルトは、教育者が教育実践を試みようとするときにその展望をあらかじめ示し

てくれる「地図」、言いかえれば「教育者にとって必要な科学」を構築するのだ。この科学としての

教育学において、「教授のない教育（＝訓練）」も「教育（＝訓練）しないいかなる教授」も認められ

ないのであり、興味の多面性の形成である教授と、強固な道徳的品性の形成である訓練とが不可分に

結びついている。さらに、ヘルバルトの科学としての教育学においては、教授と訓練に、この二者を

おこなうのに必要な条件の整備である管理が加えられており、これらの三者が体系的に論んじられて

いるのである。

　　 　ヘルバルト以降の教育学は、ヘルバルトの教育学の継承ないし批判によって発展していくことに

なる。こうしたヘルバルト以降の教育学のなかで主要なものを列挙してみれば次のようになるだろ

う。新カント学派に属するナトルプ（Paul Gerhard Natorp, 1854-1924）の哲学的教育学、生物学に

よって基礎づけられたベルゲマン（Paul Bergemann, 1862-1946）の社会教育学、実験心理学を基礎

としたモイマン（Ernst Meumann, 1862-1915）やライ（Wilhelm August Lay, 1862-1926）の実験教育
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学、現象学的方法に依拠したフィッシャー（Aloys Fischer, 1880-1937）やロホナー（Rudolf Lochner, 

1895-1978）の記述的教育学、教育を一つの社会的事実としてとらえるデュルケームの教育科学、教

育を社会の根源的機能として理解するクリーク（Ernst Krieck, 1882-1947）の純粋教育科学、プラグ

マティズムの立場に立つデューイ（John Dewey, 1859-1952）の教育の哲学、自然科学的基礎づけを

もったロシアにおける教育科学、解釈学と現象学を基礎としたノール（Hermann Nohl, 1879-1960）

やリット（Theodor Litt, 1880-1962）やシュプランガー（Eduard Spranger, 1882-1963）やフリット

ナー（Wilhelm Flitner, 1889-1990）やヴェーニガー（Erich Weniger, 1894-1961）やボルノウ（Otto 

Friedrich Bollnow, 1903-1991）やランゲフェルト（Martinus Jan Langeveld, 1905-1989）の精神科学

的教育学である［小笠原 2000a：131f, 2000b：134f, 2008：21-28］。

（10） 　生成や逃走という概念は、ドゥルーズ＝ガタリのすべての著書のなかに見られ、ドゥルーズ＝ガ

タリの理論の中心的な諸概念の一つとして機能しているものである［Deleuze/Guattari 1973（1972）

=1986/2006, 1975=1978, 1977=1994, 1980=1994, 1991=1997］。
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