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〈遊〉なるがゆえのく子ども〉の教育不可能性

土　　戸　　敏　　彦

はじめに

　問うまでもないことを，ふつうは問わない。常軌を逸したことを，問うてはいけない。けだし当

然であろう。分別に欠けている，もしくは大人げない，とみなされるからである。よって，それを

あえて問うという所業は，世上あまり好まれるところでない。

　ただ，哲学は（先人の所説を繰り返すことをそう呼ぶのでないかぎり）その“児戯”をあえて行

なってきた。よかれあしかれ，それが哲学の宿命であった。

　さて，問いはこうである。〈子ども〉を教育する，などということは可能なのか？

　異議あり。もしも子どもを教育できないということになると，人間は人間になれないではないか。

子どもは教育されることによって大人になる。それ以外に考えようがあるのか。

　果たして，放縦気ままな思索はいずこにたどり着くのか。

　以下の論考は〈哲学〉ではないかもしれない。強いて言えば，〈哲学〉の出所をたずねる作業と

でもいえようか。たしかなことは，それがく子ども〉に関わっているということである。

1　「子ども」の誕生と〈子ども〉の隠匿

　17世紀になってヨーロッパで「子ども」が誕生したという説明図式は，今となってはほとんど常

識の域にすら達した観がある。がしかし，このフィリップ・アリエスがもたらした衝撃は，近代の

家族や子どもの独特のありようを明らかにしたばかりではなく，のちに見るように，その背後にも

う一つの意味を内包していたのではなかろうか。

　アリエスが明らかにしたこととは，彼の書の邦訳のタイトルにも示されているように，そしてま

た世に喧伝されているように，何よりもまず「子どもの誕生」であった。

　「私たちが出発点として取りあげている中世の社会では，子ども期という観念（sentiment）は

存在していなかった。このことは子どもたちが無視され，見捨てられ，もしくは軽蔑されていたこ

とを意味するのではない。子ども期という観念は，子どもに対する愛情と混同されてはならない。

それは子どもに固有な性格，すなわち本質的に子どもを青年からさえも区別するあの特殊性が意識

されたことと符合するのである。中世の社会にはこの意識が存在していなかった」（1）。

　アリエスによれば，「子ども誕生」以前は，性に関する諸々のやりとり，下品な冗談，卑狼なし
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ぐさなどは，子どもの前で隠されることはなかった。公然と語られ，行なわれていたのである。と

ころが，17世紀に習俗が一一とりわけ子どもの周辺で一一回した。子どもが無垢であるという観

念が押しつけられるようになった。そしてその1世紀後には，子どもの無垢という観念は，人々に

共有されるに至ったというのである（2）。

　それは，ジャン＝ジャック・ルソーが著作『エミール』をものした時代である。ルソーがそこで

行った宣言，「万物をつくる者の手をはなれるときすべてはよいものであるが，人間の手にうつる

とすべてが悪くなる」（3）という件りは，たとえこの書が内包する思想が革命的であったにしても，

アリエスに従うならその子ども観はすでにこの時期，一般に共有されていたことになる。

　さて，ルソーはその書でこうも言う，「人は子どもというもの（enfance）を知らない。子どもに

ついてまちが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はいりこむ。・・‘…かれ

ら（賢明な人々でさえ一引用者・・註）は子どものうちに大人（homme）をもとめ，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い」簡。

　人が知るところのない「子どもどいうもの」という言い方でルソーが示唆すべく欲したのは，お

そらく子どもの「本質」ないし「本性」というようないわば永遠不変の何かであった。そしてそれ

が無垢であり，善であるというところに，独特の意味があったと思われる。

　だが，「本性」とは何であろうか。その正体は何なのか。

　「子ども」が近代になって「誕生」した，つまり「創造」されたということが意味するのは，人々

の，あるいは共同体の「希望」ないし「願い」が子どもに託されたということであろう。これは，

少なくともそれ以前の中世にはありえなかったことである。ここにヂ願望が「本性」を生むという

構造が発生する。すなわち，入々にとっては，無垢であることが子どもの永遠の「本性」であって

ほしかったのだ。人類はいつの時代にあっても避けがたく超越的存在・神秘的対象を戴こうとする

性向を有するが，近代の人間にとってはその一一つが「子ども」であったのかもしれない。

　こうして，近代特有の願望および規範である「子ども」が「本性」と化す。願望の側からすれば，

「本性」はあくまで本性であって，決して願望とは見えないし，見えてもならない。規範は当為の

様相を脱ぎ捨て，事実として存在するという見かけを獲得する。要するに，この時点になって「子

ども」の本性が捏造されたのである。

　そしてこの捏造こそが，アリエス流の言い回しにあっては，近代において「子どもが誕生した」

「子ども期がつくられた」という表現をとることになったのである。

　とはいえ，「本性」が捏造されたのだとしたら，子どもについての「本性」をめぐる議論は無意

味だろうか。答えは，然り，かつ，否である。

　「然り」というのは，歴史的に不変の本質が存在するかのごとく議論すべきではないという意味

においてであり，仮にその議論にのっとってしまえば，近代の言説回路にふたたびのみ込まれるこ

とになるからである。その場合には結局，目をこらして見ようとした「子ども」が見えなくなって

しまうのであろう。

　「否」というのは，しかし，「本性」について，その正体を突きとめる議論がなされてこなかった
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というかぎりで，この議論は正当性をもつからである。いったい，子どもに「本性」はあるのかと

いう問いは，即座に投げ棄てられるべきではなく，このような問いがどこから，そしてなぜ起こっ

てくるか，その由来を考えるべく，むしろ要請されるのではないか。

　周知のように，ルソーの見方はその後の西洋の子ども観をほとんど決定づけた。あるいは，人々

に共有される至った見方をルソーが代表していたと言う方が正確かもしれない。いずれにせよ，“無

垢”な「子ども」は舞台の前面に登場し，時として主役の座すら掠め取るようになった。

　誰が，ルソーに異を唱え得たか？　否，異を唱えることは不可能に近かった。なぜなら，子ども

の「本性」が近代以降のわれわれに根深く共有されたからである。のみならず，かの「本性」は直

なお想像以上に強力なのである。

　しかし，近代の子ども観がおしなべて，その本性を無垢であり，善と見たかというと，かならず

しもそうではない。たとえば学問的教育学の幡矢とされるヘルバルトは，見たところこのルソーか

らの流れに属していないように思われる。

　「まず最初，子どもの内面に発達するものは，みずから決意しうるような純粋の意志ではなくて，

いまだ粗暴な野生のみである。」「このような野生は屈服されなくてはならない（5）」。

　野生を馴化すべきだというこの子ども観は，ルソーのそれにはそぐわないように思われる。こう

した見方を，いったいどのように位置づけるべきか。

　けれども，対立しているように見えるのは，実は見かけにすぎない。

　すでにアリエスはそのことを解き明かしている。彼のいわゆる「子ども期への二つのまなざし」，

すなわち「可愛がり」および「道徳的配慮・心理学的関心」が疑問の解である。重要なことは，双

方とも近代特有の態度もしくは意識とされている点であろう。近代に誕生した「子ども」は，この

ような二面性に関係しているのである。

　そして実は，「子ども中心主義」の先駆と目されるルソーの中にも，この二面性はすでに存在し

ていた（6）。近代にはじまる教育のパラドックスなる構造は，すでにいたるところに目撃できる。

ヘルバルトの認識は，ルソーが一般に受け入れられているイメージとは異なる側面，つまり二面性

のうちのいま一方を強調したと考えられるのである。

　すなわち，アリエスによると「子どもが純粋無垢であるという理解は，子ども期に関する二重の

道徳的態度に帰着する。ひとつは生活の檬れから，ことに大人においては黙認されるか，さもなけ

れば許容された性的なことから子どもの無垢を保護することであり，もうひとつは，性格と理性を

発達させながらそれを強化することである（7）」。

　この二重性とは原理的に，規範としての「子ども」の二面性，〈大人〉の「子ども」に対する態

度の二重性である（8）。一方で〈大人〉は子どもに対して，ノスタルジックな存在であってほしい

と願う。そのことによって，ある種の“救い”を求めたくなるのであろう。しかし他方で，その子

どもを社会の一成員に仕立て上げなければならない。そのかぎりでく大人〉は仮借なき使命を帯び

ているのである。

　とはいえ，アリエスはそこにある矛盾を見る。すなわち，「一方では子ども期は維持され，他方
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では衰えさせようとしている」というわけである。けれども，彼の次のコメントには留意しておい

ていい。

　「だが，こうした矛盾は，私たち，20世紀の人間にとってしか存在しない。子ども期を原始的な

もの，非合理なもの，ないしは論理以前のものと関係させるのは，現代の私たちの子ども期に対す

る態度によって性格づけられたことなのである。こうした態度はルソー一においてその出現を見た。

だがこれは20世紀の歴史に属するものなのである。これが常識的に心理学者，教育学者，精神科医，

精神分析医の理論になっていったのは，ごく最近のことである（9）」。

　「現代の私たちの精神状態と比較すれば古いといえるものの，中世と比較すれば新しいこの概念

の中で，無垢と理性という二つの観念は対立していなかっだ10）」。

　以上のような複雑な経緯は，〈大人〉の子どもに対する態度の変遷を物語っている。

　図式的に整理すれば，中世において子どもは無垢ではなかった。17世紀，子どもは無垢とされた

が，理性と対立するものではなかった。現代，子どもは無垢であり，理性とはほぼ対極のものと

なった。

　こうした歴史的な変遷は何に由来するのか。変遷しているのは，ある…定の規範である。すなわ

ち，「子どもとはかくかくしかじかなるべし」「子どもはかくあらまほし」という理念や願望である。

だれが，そのような理念や願望を抱くのか。結論を先取りすれば，〈大人〉である。規範をもたら

す運動としてのく大人〉一この運動そのものは，舞台に登場しない。歴史の中に，あるいはわれ

われの前に残存している「子ども」の，そして「大人」のさまざまな形象はおしなべて〈大人〉が

生み出した痕跡である。〈大人〉そのものは痕跡には属さない。

　してみると，そのような規範としての子ども，すなわち「子ども」の背後に何があると考えられ

るか。〈大人〉が手を替え品を替え，「子ども」の規範を生み出し，提示し，その実現に向けてあれ

これ努力するのは，いったい何のためか。当然，そこまでしなければならない必然性があるからで

あろう。すなわち，〈大人〉と同様，舞台に登場しない無限の運動としてのく子ども〉が潜んでい

るからである。〈子ども〉は，善だ悪だ，無垢だ汚れだなどという地平とは無縁である。あるいは，

それ以前の地平に漂っている。〈大人〉はこれを馴化し，手なずけたいとねがう。しかし，それは，

規範づけられることから絶えず逃れる運動でもあるのだ。

　ある一定の時空間，歴史のなかのある時期，人間が一定の共同体を形成しているある社会におい

て，規範を生み出し，定着させようとしている運動が一方で存在し，他方でその運動にからめとら

れることからすり抜けようとする運動が存在する。いわば，双方とも“過剰”としての運動である。

　ここで一種の誤解が生ずる余地がある。それは，〈子ども〉が，子どもの「本性」ではないか，

というものである。しかし，そうではない。その理由の一つは，〈子ども〉は（そして〈大人〉も），

「本性」がイメージするような静的なものではないという点である。〈子ども〉は把捉する手をすり

抜け，概念的定着を逃れようとする。それは「本性」をすら透過していくのである。

　とはいえ実のところ，これらの運動を〈大人〉〈子ども〉と呼ぶのが適切かどうか，不明である。

というのも，人間という生命体に属する固有の運動だとしても，実際の大人・子どもの概念から乖
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離し，これらとの対応関係に必然性があるとは断定しがたいのである。けれども，そうはいっても，

そのように対応させたくなる，動かしがたい直観がわれわれの中に存在するのも事実であろう。

　たしかに，この運動の一方を〈子ども〉と（そして他方を〈大人〉と）呼ぶ必要はないのかもし

れない。しかし，あえてそれを〈子ども〉と見なすことの積極的な意味があるのではないだろうか。

すなわち，そうすることによって，とりわけ現代において，ある種の問題提起的な意味合いが浮上

してくるように思われるのである。

　要するに，このアリエスの作業がもった意味の，もう一方の隠された半面とは，以下のようなこ

とではなかったか。すなわち，「子ども⊥が発見され，それが「本性」とされることによって，い

わば反作用的に〈子ども〉が隠された，ということである。

　かくて近代以降，「子ども」は無垢だという観念がみごとに定着した。〈子ども〉は，もともと把

捉できない運動ゆえ不可視ではあるが，規範としての「子ども」が人々の意識を支配するようになっ

たことによって，二重に不可視のものとなった。

　〈大人〉が「子ども」に無垢なる幻想を託せば託すほど，一種の抑圧をこうむった〈子ども〉は

反発ないし反逆の機を窺うことになるだろう。執拗によみがえる「子ども中心主義」は1〈大人〉

のく子ども〉に対するいわば無意識的なリアクションであるようにすら見えるし，その度合が強け

れば強いほど，〈子ども〉もそのエネルギーを醗積させることになるのかもしれない。

　かくて，無垢なる存在としての「子ども」観の表向きの支配下で，現代，必然的に子どもの

く悪〉が問題になるだろう。

五　〈子ども〉一〈悪〉とく遊〉のあいだ

　もう一度，ルソーのテーゼを繰り返してみよう。

　「万物をつくる者の手をはなれるときすべてはよいものであるが，人間の手にうつるとすべてが

悪くなる。」

　〈善〉は賞揚されており，〈悪〉は忌避されている。この事実にまちがいはない。そして，それは

当然のことであるように思われる。

　しかし，次のような眩きを耳にすることがないか。〈悪〉には怪しい魅力がある，と。あるいは，

悪事にはある種の快感がともなう，と。そしてまた，われわれ自身，そのように感じた瞬間がこれ

まで決してなかったといえるのか。〈善〉を賞揚し，〈悪〉を忌避する当事者が，そのような感を

抱くという，あるまじき事態がないとはいえないのである。

　それにしても，これはいったいどういうことか！？そのような問いかけがそもそも許されるのか。

いかなることがあろうと，〈悪〉は排斥されるべきものではないのか。〈悪〉とは，あってはならぬ

もの，この世から放逐されるべきもの，抹殺されるはずのもの，ではなかったのか。全力を挙げて，

われわれはく悪〉をなくすことに傾注していたのではないのか。

　事実，悪に魅入られたかのような上の問いは，時と場合によっては甚だしい墾盛をかうだろう。
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とはいえ，以上のような眩きや疑問も，未だためらいがちな独り言にとどまっている。ところが，

たとえば中村雄二郎は，もっと公然と，かつ毅然たる問い方をする。「一般に現在なぜく悪〉に

く善〉よりもリアリティがあり，一種の魅力を感じさせるのか」㈹。

　この答えを求めて，彼は探究を開始するのである。それによると，伝統的な考え方として「〈悪〉

を〈善の欠如〉としてとらえる捉え方」があるが，これが問題なのは「いつでも〈善〉が優先し，

〈悪〉はその派生としてとらえられる」⑱という点である。そこで，ポール・リグールの所説を参

照しながら，〈悪〉についてのくトポイ・カタログ〉（論点集ンを作成し，そのうえで彼は，〈悪〉

とは何かの問いに対して〈存在の否定〉あるいは〈生命的なものの否定〉という答えを導く6さら

にスピノザの『エチカ』を援用して，〈悪〉を〈関係の解体〉ととらえるに至る。しかし，それほ

どまでに考察を重ねても，やはり次の問いが執拗に迫ることになるのである。すなわち「どうして

悪は，あるべからざるものでありながら，そこにある種の魅力があるのだろうか」q3）。そして以下

のように続けられる。「その点を避けるとき，〈悪〉の問題を扱ったことにならないだろう。およそ，

暴力や破壊に対するひそかな快感や隠れた欲望は，われわれ人間にとって決：して偶然的なものでは

なく，人間の本能的自然のうちに深く根ざしている。さらにいえば，根源的な自然がわれわれ人間

に破壊をすすめ，〈悪〉を促すのである」胸。

　中村の問いがどこに向かい，どのような答えを導き出すかは，ここではさほど問題ではない。肝

要なのは，哲学というものがく悪〉をこのように「魅力あるもの」として問いの狙上にのせうる点

である。

　そのことは，「なぜ？」と問わずにはいられない〈哲学〉の性格と関係があるようにも思われる。

〈哲学〉のそのような動機は，究極的に何に由来するのであろうか。

　打算を無視し，飽くことなく善や美の根拠を問い，いずこに行き着くとも知れない哲学の問い。

一種，病気に近いものとしての哲学。「凶暴性・危険性・反社会性を濃厚に含みもつもの」（15＞とし

ての哲学。常識的な「哲学」観と抵触するような言い方になるが，それは「真理の探究」という目

的すら実は持ち合わせていないのではないか。「真理」も，やはり賞揚されるべき“立派な”価値

だからであるq6）。

　〈哲学〉をそのようなものだと考えると，〈哲学〉の動機には，しかるべく設定された目的が存在

していない。あるいは言い方を換えれば，〈哲学〉にあっては，添うこと，疑うことがそれ自体で

完結しており，「何かのため」に問うというふうにはなっていない。

　このことは，〈哲学）の性格に〈遊び〉のそれと共通したものがあることを示している。そして

そのような要素は，その他のジャンル，文学の一部や芸術等にも含まれている。

　たとえば，ドストエフスキーの『罪と罰』には「殺し」はあっても，そこから湧き起こるいわば

実存的な問いが，ラスコーリニコフに代表される人間存在を究極において追い詰めることになる。

そのかぎりで，ひとによってはこれを「道徳的」な問題提起と見るこどもありえよう。

　だが，マルキ・ド・サドの場合はどうか。「道徳的」なる見方とはほとんど無縁の世界であろう。

それどころか「反道徳」をすら標榜している。しかし，仮に「道徳的」でないからといって，その
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独特の魅力がいささかも減ずるわけではない。「道徳」の軸と「文学」の軸とは，結局のところ相

互に無関係であるか，ことによると対立するかもしれないのである。

　あるいは，通俗小説にいたってはなおさら顕著となる。殺人・汚職・不倫・誘拐・麻薬・暴力，

等々に満ちみちているではないか。このような犯罪ゆえに，したがって〈悪〉ゆえに，これらはあ

る種の「魅力」を放つのである。ほとんど，「反道徳的」「非道徳的」であればあるほど「面白い」

という様相を呈することになる。

　「密室殺人事件」の怪を解く推理小説に対して，たとえば頭の硬い“道徳主義者”といえども，

「いかなる理由があろうと人を殺してはいけない」「殺人を面白おかしく話のタネにするのはいかが

なものか」などという批評が興醒め以外の何ものでもないことは理解できるだろう。

　しかし，確実なことがある。教育の世界では，〈悪〉の魅力について語ることはタブーだという

事実である。教育学者は，中村のようには問えない。問うことが禁じられている。彼らの問いは，

強いて言えば「どうずれば，子どもたちからく悪〉を減らし，〈善〉を増すことができるか」であ

ろう（17）。

　〈悪〉はなぜ怪しい魅力をもっているのか。なぜ，哲学者はこのように問うことができ，他方，

なぜ教育学者は哲学者のように問うてはならないのか。そこには，どんな理由があるのか。もしか

すると，このことこそが，〈悪〉の魅力の謎解きに何らかのヒントを与えるのではないか。

　そもそもなぜ〈悪〉について思いめぐらすのであろうか。〈悪〉について考えるとはどういうこ

とであろうか。誰が〈悪〉について思索などを行なうのか。そして，その時の〈悪〉に対するスタ

ンスはどのようなものであるのか。

　「悪いことをしてはいけない」とは，幼い頃から何度も聞かされた言葉である。この場合，「悪い

こと」と「してはいけない」の結ばれかたに注目する必要がある。つまり，「悪いこと」と「して

はいけないこと」とを同義とみなす視点があるとすれば，その場合には「悪いことをしてはいけな

い」という言明はトートロジーであり，これについて「なぜ？」と問うことは無意味となろう。実

際この言明の意味するところはいわば常識もしくは“良識”として，われわれを広くかつ深く覆っ

ていると言えよう。要するに，ここでは「なぜ，悪いことをしてはいけないか？」という問いは成

り立ちえないのである。「悪いこと」はただちにそのまま「してはいけないこと」であって，その

ことの理由を問題にする余地がない。

　しかし，にもかかわらず，なぜ「なぜ，悪いことをしてはいけないか？」という問いが掲げられ

るのか。この問いが意味をもつときがあるとすれば，「悪いこと」と「してはいけないこと」とが

等価でない場合であり，この問いがその根拠に関して問われるのは，「悪いこと」が「してはいけ

ない」となぜ結びつくのか，わからないという場合，である。

　さて，「悪いこと」が「してはいけない」となぜ結びつくのか，わからない場合とは，ほかでも

ないく子ども〉の視点である。これに反して，「悪いこと」と「してはいけないこと」とを同義と

みなす場合，すなわち両者の関係が「なぜ？」と問われることがそもそも理解できない場合とは，

〈大人〉の視点である。
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　〈大人〉にとっては，「悪いこと」は「してはいけない」のであり，「してはいけない」から「悪

い」のである。しかしく子ども〉にとっては，両者の結びつきは何ら自明のことではなく，したがっ

てそこに「なぜ？」という問いが生まれることになる。

　「悪い」という語の意味が，〈大人〉とく子ども〉で異なっている。あるいは，より正確に言えば，

〈悪〉の見え方が両者において異なっているのである。善悪はく子ども〉に対して直接現前しては

いない。いささか唐突だが，その理由は，善悪と遊の重層性にある。

　たぶんこの事情は，図の類いによって示すことなど不可能である。そのことを承知で図示してみ

る。

　善悪とは〈大人〉が世界にもちこんだ“価値”であって，〈大人〉が存在する以前から普遍的な

ものとしてこの世に存在したわけではない。〈大人〉は，だから，善悪の基準ないし根拠について，

古来から哲学的・倫理学的に議論を闘わせてきたのである。

　ちなみに，功利主義哲学によれば，有用性は善であり，〈善〉とは一種の有用性である。この事

情はく大入〉にとって偶然ではなく，両者が結びつく必然性はたしかに存在するのである。

　ところが〈子ども〉にとっては，善悪など原理的に存在しなかった。〈子ども〉にとってあるの

は，〈遊〉のみである。しかし，善悪という言葉は存在するだろう。〈大人〉たちがしきりに叫ぶか

らである。言葉として「善悪」が飛び交っている以上，それについて視線を投げかけざるをえない。

このとき，〈子ども〉の視線はいわば〈遊〉越しに，言葉としての「善悪」を値ぶみすることにな

る。〈子ども〉はく遊〉を通して「善悪」を見るのである。

〈大　入〉

　　↓

有用（善）←→悪（無用）

　　　　　遊

　　↑

〈子ども〉

　こうして〈子ども〉においてのみ，「なぜ，悪いことをしてはいけないか？」という問いが意味

をもつことになるのだ。

　「哲学すること」はく子ども〉の特性だということを，多くの論者が指摘している。しかし，「哲

学すること」がく子ども〉に属すると断定できる理由は何であろうか。実は，そのことに確たる根

拠はない。にもかかわらず，それはく大人〉ではなく＜子ども〉に属すると見なしたい何かが確実

にあることも事実なのである脚。

　そして同じように，「遊ぶこと」もく子ども〉の特性と見なすことができるのではないか。ただ，

これに対して〈大人〉の特性を「仕事」あるいは「労働」などという必要はない（19）。

　さらにいえば，〈子ども〉の特性を「遊ぶこと」と規定するのも，適切かどうかあやしい。なぜ

一130一



〈遊〉なるがゆえのく子ども〉の教育不可能性

なら，すでに存在する「遊び」についての定義は〈大人〉の視点からなされていることもあって，

〈大人〉に属する要素を含んでいるからである。

　たとえば，ホイジンガの定義を一瞥してみるとよい（20）。項目風に乱暴にまとめてしまえば，①

自由な行為，②利益を度外視した仮構の世界，③時間的・空間的な限定，④特定のルールの存在，

⑤日常・平凡でない世界，ということになる。これは，現在においてもなお「遊び」の考察にはき

まって引き合いに出される定義であるが，ここには，まぎれもなくく大人〉の視点が垣間見える。

それぞれの項目についてコメント可能だが，たとえば，ここにおける「非日常性」とは，遊びの世

界が〈大人〉にとっての非日常であることを示唆しており，これはく子ども〉には与り知らぬこと

である。〈子ども〉にとっては，「遊び」が日常だといえるかもしれないのだ。

　ちなみに，西洋語の「遊ぶ」を意味するplay（英），　spielen（独），　jouer（仏）などの動詞は，

たとえば機械が主語の場合，それらは「稼働している」「機能している」という意味になる。しか

し，わが日本語の場合はどうか。「機械が遊んでいる」といえば，たとえば不況のあおりをくって

動かされずに放置されていることを意味しないか。当方では，「遊ぶ」は「稼働していない」「機能

していない」意味になってしまうのである。なぜ正反対の意味が出てくるのか。西洋語の「遊び」

とわが方のそれとは異なる語なのか。そうかもしれないし，そうでないかもしれない。しかし，こ

との重要性は「機能しているか，いないか」という点にあるのではない。

　むしろ肝心な点は，「遊ぶ」の意味が，正になれ負になれ，「機能」つまり「有用性」に関係づけ

られている点であろう。ここから見えてくることは，「遊び」がく大人〉の規範的態度にからめと

られているという事実である。われわれの言語は，〈大人〉の文法に浸潤されているのだ。

　通常，われわれの世界は，目的一手段・関係から成り立っている。有用性の尺度に従って配列さ

れた世界である。あるいは，ハイデガー風に言い換えるなら，道具連関から成り立っているといっ

てもよい。生命や人格ですら，そのような連関において見ることは不可能ではないし，また実際に

そのように見られることがありうる。しかし，この目的一手段・連関に収まらない，ないしはこれ

とは次元を異にした領野が存在するのではないだろうか。それは，あえて言うなら，定点のない浮

遊空間，漂流の世界であろう。すなわち遊としての生である。〈子ども〉はそこに生きている。

　さて，なぜ悪に魅力を感じるのか，という問いに答えねばならない。しかし，その答えはいささ

か複雑である。すなわち，悪の魅力は〈遊〉を通して見るというく子ども〉の視線に由来するとい

える。けれども，なぜ〈悪〉だけなのか。というのも，〈遊〉を通せば，〈善〉もく悪〉も等しなみ

に，魅力があったりなかったりするだろうからである。

　端的に答えてみよう。〈子ども〉にとってはく大人〉が設定した〈善〉もく悪〉も等価なのであ

るが，〈大人〉がやたらとく善〉を賞揚し〈悪〉を排斥する以上，〈子ども〉からすればそこにある

種の力学的不均衡が生まれるだろう。言ってみれば，〈大人〉に対する拮抗性がこのアンバランス

を惹起するのである。〈大人〉がく善〉と呼ぶものに与すれば〈大人〉は顔をほころばせ，〈大人〉

がく悪〉だと言うものに手を染めればとたんに怖い顔をする。不思議なことではないか！？〈子ど

も〉にしてみれば〈大人〉の言う通りにすればラクなのだけれど，しかし好奇心はいっそう募って
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くる。〈大人〉は何か隠してでもいるのか？「なぜ，悪いことをしてはいけないのか？」という問

いがことさらに発せられるのは，そうした理由からであり，何よりも「悪に魅力がある」などとい

う声は，その力学の産物なのである。

皿　〈子ども〉の教育不可能性

　ほとんど同語反復のようではあるが，教育は教育可能性の上に成り立っている。教育が可能にな

るというこの可能性は，しかし，ことほどさように単純な事態なのだろうか。

　ここでいう「教育可能性」とは，いうまでもないが被教育者に対する教育者の側の教育的関わり

の可能性の意味ではない。そうではなく，かつて「陶冶可能性」と呼ばれた，被教育者における教

育される可能性のことである。

　この陶冶可能性（Bildsamkeit）は，ドイツにおいてフィヒテ，ヘルバルト，さらに教育人間学

（padagogische　Anthropologie）へと流れる古典的教育学のほとんど中核をなしてきたといっても

過言ではない⑳。

　例外なく，と言ってよいほど，人間特有の未熟さゆえの可塑性が，教育可能性と教育必要性の大

前提をなしていると繰り返し語られてきた。

　もっともらしい説ではある。だが，果して「教育可能性」とはそのようなことか。これは人間特

有のことではないとする主張もあるが（22），なによりもその説明図式のあまりの素朴さゆえに，か

えって信愚1生を殺いでいるふしさえある。

　現代ドイツの教育科学を代表するW．ブレッィンカは「教育可能性の成果志向的概念」について

批判的に解説している。ちなみにこの場合，「成果志向的」とは，教育成果の見通しが「教育可能

性」概念の中心的内容になっていることを含意している。

　「ある人に何か知られざる出来事の影響であるような学習の成果があらわれる。この知られざる

できごとが『教育』と呼ばれる。その理由は，その知られざる出来事が，規範付与者によって存在

すべきものとして措定されてきたある理想に一致する作用を偶然に引き起こしたからである。その

ためには，学習者がそうした学習成果の産出を可能にできる性向を学習者に要請するだけで，十分

である。そしてそのとき，この性向が　『教育可能性』と呼ばれるのである」（23）。

　ブレッィンカ自身は，（ここでは触れないが）彼固有の立場から，このような「教育可能性」の

概念が誤りであり，不要であると見なす。しかし彼が，みずから認めない「教育可能性」概念につ

いていみじくも説明しているように，「規範付与者によって存在すべきものとして措定されてきた

ある理想」に見合うような「性向」という表現は，言い得て妙というべきである。そのようなもの

は実は存在しないかもしれないのだが，しかしそれを仮定したくなるような出来事は現出する。そ

して，その出来事が起こる場こそがここでは問題なのである。

　規範を創出し付与するのは，むろん〈大人〉であるが，それ以前に，そしてそれ以上に重要な事

実として，この〈大人〉こそが，そもそも規範を規範として認知することを可能にしている・

　これに対して，〈子ども〉は規範を認知できない。まして受容は不可能である。これはく子ども〉
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の定義であるから，これに異議を唱えることはく子ども〉を誤解していることを意味する。したがっ

てまた，規範を承認し，受容するという作用はまぎれもなく＜大人〉のそれである。

　そして，「教育される」ということは，すなわち規範の承認・受容を意味する。とすれば，「教育

される」ことができるのはく大人〉であり，〈大人〉だけである。一見，常識に反しているように

見えるが，それはこの用法の特異性のためである。

　ゆえに，基本になるテーゼとして次のことを掲げねばならない。すなわち，《子ども〉を「教育」

することはできない。教育できるのは，〈大人〉の部分に対してだけである。子どものなかにく大

人〉が育っているからこそ，教育が可能になっているのである。つまりは，子ども（〈子ども〉だ

けから成り立っている子ども）が教育的はたらきかけを受容し，そのことによってリニアに発達し

ていくなどというシンプルな仕組みにはなっていない。多少ともく大人〉が発芽し，生育していな

ければ，教育なる作用は空転するのみである。

　そもそも〈大人〉という視点から見ないかぎり，人間は，生まれたときには善も悪もない。否，

生まれたときであろうと，なかろうと，である。しかし，規範を不断に創出するものとしてのく大

人〉は，宿命的に事がらをそのように見るべく強いられてきた。なかんずく，子どもに対しては，

そうであった。かくて，ことの性質上，子どもの「本性」とは善悪に関することを意味することに

ならざるをえない。そのようにして「子ども」は誕生したのである。この規範的な像としての「子

ども」とは異なる〈子ども〉は，規範とは無縁であって，端的に快を追い，不快に背を向けること

を原理としている。

　しかし，以下のような疑問が提出されるかもしれない。快をめざし，不快を避けるということも，

見ようによっては「本性」であると言えないか？　あるいは，見慣れぬものに対して，好奇心をも

ち，不思議に思う，というのは「本性」なのかどうなのか？　善悪を超えて〈遊〉に浸ろうとする

のは「本性」か？　しかし「本性」を，ある種のいわばスタティックな固定的性格と考えるかぎり，

それらは，少なくともく子ども〉については「本性」ではない。〈大人〉が設定したがる「本性」

とく子ども〉そのものとは，画然と区別されねばなるまい。

　むしろ〈子ども〉とは，実体として確定できないゆえ，対象的になりえないものとしての何らか

の「運動」と考えるべきではないか。われわれにとって対象にならないというのは，われわれが当

の運動そのものだからである。もちろん，この運動を言語化しようとすれば，一個の記号として記

号作用の説明図式に服すことになり，「本性」的様相を帯びるかもしれない（24）。

　とはいえ，これが「運動」であるとしても，「運動」がなぜ〈子ども〉および〈大人〉として二

元論的なのか，という問いも成り立ちえよう。すでにこの問題を，仮説的に本能の崩壊・欲動の二

分化として考察したが（25），ただ，こうした説明は“対象論的”（たとえば生物学的・精神分析的）

にならざるをえない。この事態は本来，対象論的でないしかたで理解されなければならないのであ

ろう。

　ところで，近代以降の教育の歴史に登場し，現在また人口に膳略しているのが「児童中心主義」

「子ども中心主義」という代物である。子どもを中心にすえるという主義およびそれに対抗する発
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想が，ここでの議論，とりわけ〈子ども〉にどのように関わり，「教育」をめぐってどれほどの射

程をもっているのかを考察しておきたい。

　「子ども中心主義」の一般的な意味とはおおむね，教師や教育者の主導によらず，また机上の知

識に依拠することなく，子どもの興味・自発性を重んじ，子ども自身の生活経験を通して，その成

長発達を成就していく，というようなところであろう。

　さて，その「子ども中心主義」における“子ども”であるが，これまで考察してきたことから明

らかなように，「子ども中心主義」がく子ども〉中心主義を意味することはありえない。なぜなら，

いやしくも「主義」などということはく大人〉の主張であり，〈大人〉にとって〈子ども〉が何ら

かの「主義」の旗印になどなりえないからである。否，そもそもく大人〉は，運動としてのく子ど

も〉を捉えることなどできない。まして「教育」が問題になっている場で〈大人〉が，〈子ども〉

をメイン・テーマとして掲げることは断じてありえない。そのような教育論・教育思想はありえな

いのである。むろんその理由は，「教育」というはたらきそのものと矛盾せざるをえないからであ

る。

　他方，「子ども中心主義」が「子ども」中心主義を意味とすると言えば，同語反復であろうか。

この点はやや微妙であるが，さしあたりそのように理解してみる。この場合，確実なのは，「子ど

も」中心主義は，一見そのように誤解されそうだが，〈子ども〉を放縦にまかせたのではないとい

うことである。むしろそれは，子どもを「子ども」規範に重ね合わせようとする試みといえる。

　「子ども」中心主義の特徴といえそうな点をあげてみよう。まず，そこで言われている「子ども」

は，ある種の規範もしくは規範像なのだが，〈大人〉たちはこの規範もしくは規範像を，規範とは

認定せずに，子どもの本来の姿，つまり「本性」だと見なしているという点である。さらに，この

「子ども」はなぜか深い信頼をおかれており，積極的で建設的な意欲や問題解決能力をもっている

と理解されている。つまり，規範ないし規範像の内実がやたらと美化されているのである。この信

頼をおき，こうした認定をするのは，むろん〈大人〉である。ところで，ここから問題が発生しな

ければ，〈大人〉がみずから生み出した幻想に浸り，悦に入っておればそれで済むことであろう。

しかし，現実に生じている問題には，この美化された規範の「本性」視によるものが少なからずあ

りそうに思われる。この期に及んでは，もはや〈大入〉は，うるわしい「子ども」が実は一定の規

範であり，さらには自分たちの「願望」だと正直に認めるべきなのではないか。

　してみると「子ども」中心主義とは，〈大人〉中心主義の一種だということになる。なぜなら，

「子ども」とはく大人〉の生み出した規範にほかならないからである。

　他方，「子ども」中心主義ではない考え方とは何であろうか。単純に考えれば「大人」中心主義

ということになりそうだが，それは不適当であろう。むしろ「大人」への移行促進主義という方が

正確である。両者を整理してみよう。

　「子ども」中心主義とは，子どもは「子ども」であることをよしとする考え方である。つまり，

「子ども」という規範の自立・自足を認め，これをそのまま受け入れるわけだ。これに対し，「大人」

促進主義とは，子どもは一刻も早く「大人」になるべし，という考え方であろう。すなわち，積極
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的なものとしての「子ども」規範を認めないのである。あるいは「子ども」は「大人」になるため

の仮の規範であり，主眼は「大人」規範だということになる。

　再度の確認になるが，「教育」とはく大人〉の営みである。つまり「教育」とはどのように受け

取ろうとく大人〉中心主義なのだ。それは，「子ども」中心主義についても「大人」促進主義につ

いても当てはまる。

　牧歌的な「子ども」中心主義に対する批判は当然ありうるし，またなされるべきであろう。最近

の批判の動向は，「学力低下」にからんだものが多いようである。「子ども中心主義」が学力低下を

引き起こすというわけだ（26）。

　こうした「子ども」中心主義に対して，系統的な知識教育の重要性を説く論調が現われる。ただ，

このような認識の最終的に意味するところは，「子ども」中心主義よりも「大人」移行促進主義の

方が適切だ，ということになるだろう。

　たしかに，「子ども」中心主義のいう子どもの意欲・興味関心・体験を重視しよう，そして子ど

もの問題解決能力・自学能力を信頼しよう，という趣旨それ自体は悪いものではない。しかし，そ

れはあくまで〈大人〉の側の願望だということを忘れると，現実遊離のロマン主義的世界にのめり

込むことになるだろう。そして他方，これを批判する側，「大人」促進主義とて問題をクリアでき

ているわけではない。

　両者いずれにしても，認識上の欠落部分があるのだ。「子ども」中心主義も「大人」移行促進主

義も「教育」としての態度であるが，「教育」はく大人〉にしか働きかけられない，という決定的

なポイントは認識にのぼらない。そのかぎりでく子ども〉は触れられないままにとどまり，そこか

ら発生する問題は視界に入らないのである。

　これまで，「教育」についていろいろな分類がなされてきた。たとえば，家庭教育・学校教育・

社会教育のように。しかし，従来の分類に欠けていた観点があるのではなかろうか。それら諸々の

教育は，一見おなじ作用に見えて，実は質的に異なるものということがありうる。この場合，同じ

「教育」というタームで表現ないし意味されることが可能なのだろうか（27＞。つまり，〈大人〉がす

でに醸成されている場と，〈子ども〉が支配し，跳梁している場とでは，「教育」の意味がまったく

異なってくるということが考えられるのである。

　たとえば一般に認められる現象として，高度消費社会においてはく子ども〉は執拗に残留しよう

とする。いわゆる「先進国」では〈子ども〉が残存したがり，〈大人〉が醸成されがたくなりつつ

ある。これに端を発したと推測される社会問題や教育問題は枚挙にいとまがない現状である。それ

にしても，〈子ども〉残留は何に起因するのだろうか。理由はいろいろ想定可能だが，さしあたり

言いうることは，生物的な延命にのみ意を注ぐ必要がなくなるということである。〈大人〉たるこ

とを要請されることが，延期もしくは不要になるというわけだ。

　しかしまた同時に，一部には子どものなかに不自然なほどにく大人〉が増殖する現象も散見され

る。これは，〈子ども〉が残存する傾向と軌を一にしているとも考えられる。いわば，現象として

表裏をなしている。要するに，効率的に〈大人〉になること・〈大人〉化することの不自然さに
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ついても考えるべきときが来ているように思われる。現在，ある意味で，〈子ども〉が減少し，〈大

人〉が増大していくという自然な過程が崩壊と言わぬまでも，不安定化しつつあるようなのだ。

　このような状況下で，〈子ども〉の教育不可能性に着目することは，きわめて重要な意味をもつ

のではないか。この認識がなければ，やみくもに「教育」を押しつけるだけという不幸な事態が生

じないともかぎらない。不可能を可能にはできないのである。課題として考えるべきことは，自然

な形で〈大人〉を醸成する方法であろう。

　〈子ども〉はたしかに教育不可能である。しかし生身の子どもは，そこにく大人〉があるかぎり

教育可能であるし，人間が共同体のなかでしか生存しえないかぎり，宿命的に子どもは教育され続

けねばならない。

　とはいえ，入間は「教育」を過大評価してきた。これはく大人〉が自己を過信してきた証左であ

ろう。いま，それが揺らいでいる。

　「教育」にできることは，ごく限られたことなのかもしれない。そしてこの認識に立ったときは

じめて，だからこそ「教育」の営みは貴重なのだと言うことができるのだろう。

蛇　足

　もし，この論述が「人間学」でないとすれば，その理由は「人間学」を語る当の語り手について

語ろうとするものだからである。ただし，それは実のところ，語りえないものかもしれないのだ

カ§一・・一。

　そして，もし論述に致命的な欠陥があるとすれば，語りえないことをあえて語ろうとした強引さ

から来るものだろう。そのとき，よくも悪くも，これは「人間学」と化すのだろう。

〔付記〕　本稿は，平成14年度科学研究費補助金（基盤研究C）「教育哲学的意味におけるく子ど

　　　も〉〈大人〉とその現代的諸相の研究」（代表者　土戸敏彦）による研究成果の一部である。
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Unerziehbarkeit des "Kindes" wegen seines "Spiels" 

Toshihiko Tsuchido 

1. Die Neuzeit brachte "Kind als Wunsch" hervor und machte es zugleich zur angeblichen 

Natur des Kindes. Das ist "die Geburt des Kindes", die Ph. Aries beschrieben hat.  

Es ist "Erwachsene als Bewegung", der "Kind als Wunsch bzw. Norm" erfand. Und 

entsprechend dem "Erwachsenen als Bewegung" gibt es "Kind als Bewegung", beides ist 

äußerst schwer zu begreifen. 

Indem man das "Kind als Wunsch" zum "Natur des Kindes" gemacht hat ,  wurde das 

"Kind als Bewegung" sozusagen in der Gegenwirkung verborgen. 

2. Für  den "Erwachsenen als Bewegung" ist "das Böse" identisch mit  "dem Nicht-machen- 

dürfen". Das heißt: "Man darf das Böse nicht machen" ist eine Tautologie. Aber das ist ga r  

nicht selbstverständlich für  das "Kind als Bewegung", dabei entsteht eine Frage "warum?" 

notwendigerweise. 

Das Gut und das Böse sind nicht präsent vor dem "Kind als Bewegung", das sie durch das 

"Spiel" sieht. Für  es sind das Gut  und das Böse aquivalent, während der "Erwachsene als 

Bewegung" das Gut lobt und das Böse tadelt. Diese Verhältnisse bringen dem "Kind als 

Bewegung" ein gewisses dynamisches Ungleichgewicht und lassen es murmeln, "das Böse ha t  

einen gewissen Reiz". 

3. Das "Kind als Bewegung" kann keine Normen überhaupt erkennen, geschweige denn 

akzeptieren, weil Normen zu erkennen und zu akzeptieren dem "Erwachsene als Bewegung" 

gehört. 

Erzieht zu werden bedeutet Anerkennung und Akzeptierung der bestimmten Normen. 

Daher ist es nur  "Erwachsene als Bewegung", der erzieht werden kann. 

Infolgedessen kann man "Kind als Bewegung" nicht erziehen, sondern nur  der Teil des 

"Erwachsenen als Bewegung" in der Kinder kann erzieht werden. Die Möglichkeit der 

Erziehung beruht nur  darauf, daß in der Kinder "Erwachsene als Bewegung" Schritt fü r  

Schritt wächst. 


