
弘 説 

Holologia  の発想、 ほ ついて 

- 一教育の 4 回Ⅱ 生と類 Ⅱ 生 

  
  

学校教育で個性を 重視する教育をしなければ 

ならないと叫ばれてひさし い 1,. しかしそれが 

実現されたためしはな い ．現代の学校でひとり 

ひとりの教師が 複数の生徒を 教育するとき ，教 

師はなにを目標に 生徒を指導するのだろうか． 

学校という公共の 場で教師がなしうる 教育は， 

ひとりひとりの 生徒の個性よりもクラス 全体の 

生徒たちの能力をできるだけ 均等に引き出すこ 

とに重点がおかれている． もしもひとりの 生徒 

の個性を育てようとすれば ，教師はその 生徒に 

全力を集中しなければならず ，公共性を尊重す 

る学校教育に 亀裂が生じることになりかれない   

教師にしてみれば ， まずなによりも 教師には多 

数の生徒を相手に 個人指導をする 時間がないし 

多種多様の生徒の 個性を養成する 能力にも限界 

があ ると高 3 にちがいにない． これは裏 返して 
  
言えば，教師に 時間も能力もあ るならば，学校 

教育において 個性教育はなしえるということに 

なるのだろうか・ しかし学校教育において 生 

徒個人の能力に 適応、 した教育ができるとすれば ， 

それはいったいどのような 万法によって 可能な 

のであ ろうか． 

なぜこのような 疑問が生じるのがというと ， 

学校教育と個性の 発達とは元来，方向が 相異す 

る軸にそって 成りたっている ， と 私は信じてい 

るからであ る．江戸時代の 寺子屋や塾などの 少 

人数教育であ ろうと，現代のマンモス 教育とい 

われる学校であ ろうと，根元的に 学校と個人と 

の関係は変しない・ 学校と言えば ，古いところ 

では遠くブラト 一 ンの アカデ メイアや ， アリス 

トテレースのリューケイオンなどを 想いおこす 

が ， この前哲人が 弟子たちを育てた 教育方法は， 

けっしてひとりひとりの 個 ，性をひき出すという 

ようなものではなかった． むしろ，一般に 共通 

し だれもが必要とする「 矢 [l 識 」をもとめて ， 

教師も生徒も 学校にあ つまったのであ る．青年 

に有害な教育をしたという 理由で告訴された 

ソークラテー ス は，法廷の弁明でつぎのように 

のべたとプラト 一 ンは 記録している． 

なおまた， わたしは， いまだかつて 阿 びと 

の 師 となったこともあ りません． しかし誰か 

が，わたしの 本業としての ，わたしの話を 聞 

きた い というひとがあ るなら，老若を 問わず， 

その 何 びとにも，聞かせることを ，惜しんだこ 

とは， いまだかってあ りません． また金銭を 

もらえば，問答に 応ずるけれども ， もられな 

ければ，応じないというようなことはしない 

で，金持からも ，貧乏人からも 同じように， 

質問を受けることにしているのであ って， ま 

たもし希望があ ればむしろ答え 手になっても 

らって， わたしの言わんとするところを 聞い 

てもらうことにしているのです． ( 中略 ) ま 

た もし誰か， わたしのところから ， ほかの 証 
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でもが聞いているのとは 違 う 何か別のものを ， 

個人的に教えてもらったとか ，聞いたとか 者 

ぅ 者があ っても， いいですか，諸君，その 言 

う ことは，ほんとうではないのです㈱・ 
『ソークラテー ス の弁明』 21 

この最後の方でのべられている「ほかの 誰で 

もが聞いているのとは 違う何か別のもの」とか ， 

「個人的に教えてもらった」というのは ， ひと 

りひとりに対する 個別教育を意味していると 卍 、 

われるが， ソークラテー ス はそういうことはし 

ないときっぱり 否定しているのであ る．彼が実 

行した教育法は ， この引用文からでもわかるよ 

うに， だれに対しても 共通する一つの 方法， つ 
。 ， @ 。 クティケ   

まり問答法 ( 弁証法 ) によって問題を 解決 

しようとする 方法であ った． 問答は個人を 対象 

とするが，問答が 発展する起動力はつねにツ ー 

クラテー ス から発せられ ，対話の主導権 は ツ一 

クラテー ス によって左右されているのが ，彼の 

問答法の特徴であ る． そこに単なる 談話ではな 

い 彼 独特の教育指導の 方法が認められる・ 彼が 

自己の発言，あ るいは問答法に 対して，不運の 

死をとげるその 寸前まで責任を 自覚し節をま 

げようとはしなかったのも ，彼の教育が 彼自身 

の責任によっておこなわれ ，その教育方法に 誤 

りがなかったことの 誇り高い自負心によるもの 

と思われる． 

生徒の指導はつねに 教師の責任によっておこ 

なわれるということが 正しい教育のあ りかただ 

とするなら，たしかにソークラテー ス の問答法 

は，現代の学校教育でも 適用する一つの 指導方 

法であ ろう． しかしそれが 有効に実現するに 

は ，教師の生徒に 対する指導力，責任感，包容 

力，持久力，観察力，判断力等，およそ 教育上 

欠かすことができないさまざまな 要素を，教師 

はそなえていなければならないだろう． ソーク 

ラテー ス はそれらを体現したまれに 見る教育者 

と言ってよい ， さらに，彼の 教育を生涯教育の 

観点から眺めてみるなら ， プラト一 ンが 『国 

家』でのべているように ，大体 17, 8 歳ぐらい 

0 年齢までに男女を 問わず，音楽，文芸，体育 

等の予備教育を 強制しないで 学習させ， さらに 

20 歳までは健康な 体力づくりに 専念する． それ 

から 30 歳になるまでは 選ばれた者を 対象に， い 

ままで学習した 学問を総合的に 考察する期間と 

する・その後， 35 歳まではさらに 選ばれた者だ 

けに問答法に よ る集中的な訓練をほどこして ， 

それから 15 年間ほど実際に 公務をおこない ， あ 

らゆる誘惑に 耐えて自己の 職分をまもりぬく こ 

とができるかどうかをためしたあ と， 50 歳以降 

は実務においても 知識においても 特にすぐれた 

者たちが順番に ，「国の政治の 仕事に労苦をさ 

さげ，国家のために 支配の任にっかねばならな 

ぃ 」とされるのであ る。 ・ {,. つまり，プラト 一 ン 

の 教育の最高かつ 最終の目標は「 善 」を体得す 

ることによって 国家に奉仕できる 者を育成する 

こと @. こ あ り， その目的を達成するためにはほと 

んど人生の大部分が 教育のためについやされる   

このように国家あ るいは公共のために 教育がほ 

どこされることについては ，外見上アリストテ 

レースのばあ いも同様であ る． ただし彼の国 

家支配の観点はプラト 一 ン とはちがって ，支配 

する者と支配される 者とに二分され ， その支配 

形態によって 民主日 ザ 性格をもつ 国 制や，寡頭的 

性格をもつ国利 等 が生じるが， 「国民はそれぞ 

れの国制に応じて 教育されねばならない」とす 

るのであ る． その原理は， 「常により善き 性格 

はより善き国制の 原因であ る」という彼の 信念 

にもとづいている 4'. おなじく国家のためとは 

言っても， これはプラト 一 ン のように個人の 側 

から見た国家とは 大きな相異であ る． アリスト 

テレースはこう 言っている   

また，全体としての 国にとっては 目的は一 

つであ るから，すべての 国民の教育は 一つで 

同じでなければならず ，その教育に 対する 配 

慮 も公けのもので ，私のものであ ってはなら 

ないということは 明らかであ る， ( 中略 ) ま 

た同時に国民はだれにせよ 自分を自分のもの 

であ ると考えないで ，すべての国民が 国のも 
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のであ ると考えなければならない ， なぜなら 

ば 各人は国の部分であ るからであ る． そして   
本来各部分に 対する配慮は 全体に対する 配慮 

口 を あ てにすべきものなのであ ぴ 

『政治学』Ⅷ， 1. ( 傍点筆者 ) 

このようなアリストテレース 的個人観は消え 

ることなく連綿として 現在まで生きのこってい 

る， その問題こそ 本論の重要なテーマであ るが， 

しかしそれはあ とでくわしく 論じることにして ， 

いまは学校教育の 個，性の間 題 に焦点をしぼって 

話 をすすめよう． 

ギリシア・ローマ 文化の復活といわれる ョウ 

ロッパのルネッサンス 期には，教育の 概念は教 

会を通じて発達した 広い意味での 神学教育と ， 

シ ギ Ⅰ ア・ローマの 哲人たちが遺した 人格教育 

から成り，学校のカリキュラムもスコラ 学派の 

色彩が濃く，ギリシア・ラテン 語の学習に多く 

の時間があ てられていた． J. Mlton が， 「日常 

の教授法といえば ，大学の旧弊だと 思うのだが， 

いまだに未開時代のスコラ 主義的 雑 薄さからめ 

けきれず， もっともやさしい 学問 ( しかも感覚 

的にもっとも 明解な学問 ) から手をつけずに ， 

論理学とか形而上学とかの 一番知性を必要とす 

る 抽象的なことがらを ， わかくて充分に 司 ll% 束を 

うけていない 新人生たちにもち 出すのであ 

る」 引 Ⅱ 644) と批判しているのも ，その当日 - 手 

の教育方針が 生徒に対してよりも 教師に対して 

配慮されていたことを 裏 づける - 例であ ろう． 

ミルトンよりも 一時代前 ff) E,a,mus 

口 467-1536) や Montaigne (1533-1592) は， 

学校教育が残酷な「拷問 所 」と化し教師と 生． 

徒の関係はまさしく 主人対奴隷の 関係でむ すは 

れていることを 指弾しているが ， これらの人文 

主義者たちが 目ざすあ たらしい教育の 方向は 

「自由」であ ることで一致している． エラスム 

スは「子供は 自由人であ る．彼に与えられる 教 

育は奴隷的なものとまったくちがった ， 自由な 

教育でなければならぬ」 " 叩 幼児教育論Ⅲ と 

  
言っているが・ その ょう な自由を基本とした 教 

肯 は， かつてプラト 一 ンが 「どんな学科でも 自 

由な人間は奴隷の 状態で学ぶべきではない 上 

と 吉 ったことに通じるもので ， たしかに人文主 - 

義者たちの白山教育観は ， ギリシア・ローマを 

源泉とするもので ，それはルネッサンス 以降 現 

代 にいたるまで ， 一 賀して変らない 思潮と」え 

るだろう． 16 世紀のモンテーニュは ， 「教師は 

生徒に。 彼が今習ったものを ，数多くの面から 

さし示させ， それをまたⅡじくらい 多いほかの 

さまざまな主題にあ ではめさせて ，生徒がそ #.L 

を九分よくつかみとり ， 自分のものにしたかど 

うかを． ブラト一 ンの 教育法にのっとってその 

進歩の度合いを 探りながら， 、 刊糊 するようにし 

なければなりませんⅡ・ との べているし， 18 世 

組め J.-J. Rousseau も彼の教育 輪 ともいうべき 

『エミー川の 中で。 教育は自然， 人間，   生物 

の 3 種類によってなされ ， そのうち人間による 

教育だけが私たちの 自由になしうる 教育であ る 

が 。 完全な教育はその 3 種類の教育が - ," 致して 

い なければならず ， しかしそれは 車夫上 "--4; Ⅱ能 

であ るので．せめてそれを 目標にしでできるか 

ぎりそれに近づく 2 3 に教育すべきであ ると。 ぬ 

く． さらにそこに 十 - じる二つの相反する 数百体 

制 ， つまり 「公民的で公共的」 (publiqlue  et 

commun 司 教育と， 「個人的で家庭的 - 

(particu 促 Ⅰ ピ ㎝ domestiq]u 司教 " 台について論じ 

ながら， こう 吉 っている． 「 ど， 上 せ 約数台につい 

て 知りたければ ， プラト一 ンの 『国家 - を読み 

なさい． これはタイトルだけでその 本の中味を 

判断する人たちが 考えるように ，政治の本など 

ではない． これほどみごとな 教育論は他に 例が 

ないほどであ る．」 "     ‥ ルッソ一 の 日から 兄 れば， 

ブラト一 ンの 教育論は「公民的」あ るいは「 村     

公的」見地から 論じられたものであ って． 「 f[ 古 l 

人」を対象にして 教育を論じたものではないの 

であ る． 

ここに近代教育論，あ るいは自由主義的新教 

育論が複雑化しているかに 兄 える ( 実は通路を 

とり ち がえて迷路にふみこんでいるのだが @-   , 

つめ 原因を見ることができる． つまり，教育の 
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目的と教育の 方法との混乱，「学校」という 教 

育の場で交錯する 教師と生徒とのあ いまいな関 

係，社会 ( 国家 ) と家庭との谷間におちこんで 

易 うごきできない 学校経営， この三つのアポリ 

アこそ迷路にふみこんだ 原因であ り， また迷路 

脱出の出発点でもあ る． ごく大雑把に 言うなら， 

ギリシア・ローマの 教育論は第一の 目的と方法 

とを生み出す 理念の通路をすすめ ， ルネッサン 

ス以降の近代教育論者たちは 第二の教師と 生徒 

との人間関係を 模索する通路を 目ざし現代の 

教育者は第三の 社会と家庭との 板 ばさみに立っ 

学校経営 ( 管理 ) の困難に直面していると 言 う 

ことができるだろう． 

2 

教育の目的と 方法とが混乱するというのは ， 

常識で考えればあ りえないことなのであ るけれ 

ど， それぞれの問題について 視点のおきかたが 

一定しなければ 混乱が生じるのであ る． たとえ 

ば， アリストテレースが ， 「全体としての 国に 

とっては目的は 一つであ るから，すべての 国民 

の教育は一つで 同じでなければならない」と 言 

うとき，そこには 国と国民との 共通する一つの 

目的があ り，教育もまたそれとおなじ 目標を目 

ざす点で一致している ，その目的に 達するには， 

「その教育に 対する配慮も 公けのもので ，私の 

ものであ ってはならない」わけであ るから， 教 

百方法に混乱はない． また， プラト一 ンの ばあ 

い も，理想的な 教育は，一国の 支配者となる 者 

が「最高の知識豊かな 問答ができる」 11) よう に 

することであ り，その目的は 明らかであ る・ し 

かもその方法は「問答法」 (dialektike) による 

のであ るが， 「男女ともにすべて 共通の教育を 

うけ，戦時にも 平時にも，共通の 仕事をするこ 

と」 12) が義務づけられている．これは「 国 制に 

応じて」教育されるアリストテレースの 見解と 

は相異するが ，共同社会 ( 国家 ) を基盤にして 

いる点では両者は 共通する． しかし， 問題は 

「問答法」に 視点を集中するとき 生じてくる． 

モンテーニュはプラト 一 ンの 「奴隷の状態で 学 

ぶべきではない」という 教育法から， 自由主義 

教育を主張したが ， これは近代の 知識人たちが 

教育を論じるときの 一致した目標になっている 

ことは先の例で 見たとおりであ る． しかもそれ 

は主として師弟間の ，あ るいは親子間の 自由で 

あ り，社会と個人の 自由を対象にしているわけ 

ではない． これは見落してはならない 重要なポ 

イントだと私は 思 う ． 国 ( 社会 ) に有用な人づ 

くりを目的とした 教育が，近代になってからは 

国や社会が消え ，あ るいは ぼ かされたまま ，教 

育をうける者の 自由確立が教育の 目的になった 

のであ る．その結果，生徒主体の 授業法が考案 

され，教師は 彼らの指導者であ るというよりは 

助力者と考えられるようになった． これは ブ ラ 

ト一 ンの 「問答法」を 近代化したものであ る． 

ソークラテー ス は自分自身を 教師とは呼ばず ， 

助産婦にたとえているが 13,, この役割が近代 

では教師の目ざす 教育となったことによって ， 

教育の方法はいかに 教科目を生徒に 教え こ むか 

という方向へ 視点がすっかり 移動してしまった． 

教師主導よりも 教科優先であ る． Labelais の有 

名な『パンタバ リュ ェ %  (1534) の中でも， 

ガルガンチュアが 息子に書き送った 手紙に列挙 

されている学習科目は ， ちょっと並べただけで 

も ，ギリシア語 ， ラテン 言吾 ， ヘフ 。 ライ青毛 力 ん 

ディア 託， - 五 
アラビア語 ， 世界史，幾何，算数， 

音楽，民法， 自然科学，医術，聖書， プラト一 

ン， キケロ……というぐあ いに，あ りとあ らゆ 

る科目が学習されるべきだとされている 14). 

このラブレ一の 教育観は 17 世紀の Comenius に 

よってさらに 系統化され，文字どおり「百科全 

書」の教育法が ョ ウロ ，パの 教育界に定着し 

それはやがて 世界中の学校教育の 基本になった   

百科全書的教育は ，ひわりる詰めこみ 主義教育 

であ るが，それは 教科書中心， あ るいは知識中 

心とも言えるもので ， ルッ ソ一 があ げた 3 種類 

の 教育，すなわち 自然，事物，人間による 教育 

のうち，事物による 教育と言えよう． しかもこ 

のような教育は 教科書によってだれもが 共通の 

知識をえることができ ， また社会層の 上下に関 
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係 なく 惨通 して行くので ， まさしくコメニウス 

の主張する「全知」 (Pansophia) 教育であ り， 

それは 個 ， 性 よりも社会的 類性 に視点をおく 階層 

構造として発展する． 

ソークラテー ス が助産 術 と呼んで。 る 「問答 

法 」は，モンテーニュには 個別学習法のように 

考えられ，「プラト 一 ン (= ソークラテース ) 

の教育法にのっとって ，その進歩の 度合いを探 

りながら判断する」という 表現のなかにもそれ 

を 読みとることができる．教師は 生徒の双を進 

むのではなく ， ソークラテー ス のした よう に 

「まず弟子たちに 話させ，そのあ とで彼らに話 

をする」という 方法を推奨するわけであ るが， 

これはソークラテー ス の問答法とかならずしも 

一致してはいない． ソークラテー ス は弟子たち 

のあ とから話をしたわけではなく ， むしろ，率 

先して話題を 提供し弟子たちから 話をひき出 

しながら，共通の 目的を達成する 2 3 に指導し 

たと私は考える． そこには生徒たちが 先に読ん 

でおくことができる 教科書などは - 存在しなかっ 

たのであ る． 

ところで， ルッ ソ一 によれば， プラト一 ンの 

教育は「個人的」ではなく ， 「公民的」であ る 

としたうえでこう 言っている「公民教育はもは 

や存在しないし 存在することもできない． な 

ぜなら， もはや祖国がないところに ，市民など 

あ りうるはずがないからであ る．」Ⅲこの 激烈 

な 言葉の背後には ， 自然の教育にもとづく 人間 

への探究があ り，国や社会への 目標を絶ち切っ 

た ルッソ 一の決意がこめられている． それも 

「自然と人間とによって 相反する道にひきずり 

こまれ， その対立する 衝動の間で身をひきさか 

れて，私たちはどっちつかずのまま 両方の目標 

に達しない」， 6, という 18 世紀の ョウロッバ 矢口舌散 

人に見られるいらだちの 結果であ るにちがいな 

い・ たしかに，彼が 指摘しているように ，ギリ 

、 ンア ・ローマ時代の 確固たる教育の 目的は ， 近 

代 にいたって 見 うしなわれてしまった． ルッ 

ソ 一にとっては ，小学校から 大学にいたるまで 

の教育機関はすべて ，昔ながらの 公共，性を目標 

にかかげながら ，実は自己のための 教育をおこ 

なっている二重，性格のまやかしとしか 見えなか 

ったのであ る．つまり，教師から 見れば教育の 

目的があ いまいなまま ，教育の方法だけが 教科 

苦を中心に画一化されて 易 うごきがとれず ， ま 

るで迷路にふみこんだ 人間のように ，おなじと 

ころを右往左往している ; 状態を呈していたわけ 

であ る． それが ねき さしならぬ現実なのだ． そ 

の迷路からの 脱出」を ルッソ一は 架空の人物に 導 

かれて実現したのであ る． 言 うまでもなくその 

人物とは「エミール」であ り， この一人物の 創 

造こそは近代教育における「アリアドネ 一の 

糸」であ ったとわたしには   思われる． 

) レッソ - 以後，今日に い たるまで，教育の 自 

由を叫ばない 教育論者はなく ，「自由」は 教育 

にとって欠かすことができない 目標となった． 

それは同時に 人間の「 個 ， 性 」が教育の対象にな 

ったことと深くかかわりがあ る． なぜなら自由 

は 個性なしにはあ りえないからであ る． ジャ 

ン・ジャックとエミールという 個人が ， たがい 

に密着生活をし 二人の運命は 二人の共通の 目 

的であ るように， 「自然」の秩序 ( 必然 ) のな 

かで成長して 行くことによって ，二人は自由人 

であ ろうとした・つまり ，そこでは自由という 

ものは自然そのものなのであ る． 「人間が自由 

になるためになすべきことはなにもない」 ( 第 

5 編Ⅰ とエミールは 言う・ ここに， 自由の本質 

を見ぬいた人間の 清澄な目の輝きを 私は感じる   

社会と人間 ( 市民 ) を切りす て ，純粋に自然と 

向きあ った個人の，情俳は ，それ自身の 力 によっ 

て成長することをこのことばは 教えている． そ 

の 個人の情俳とは ，私のことばで 言いかえれば 

「 個 ， 性 」にほかならない・つまり ， 個 ，性は自然 

に 育つということ ，自由とはそれをとりまく 水 

や空気のようなものなのであ る． 個 ，性も自由も 

人間がつくり 出すものではない． 逆であ る． 個 

，性や自由が 人間を づ くり，社会を 構成すると 言 

わなければならない． 

人間にかぎらず ， あ らゆる個体の 元因は個体 

元 (onlarche) にもとづく 個 ，性であ ァ ), その 生， 
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成は人間の意思、 や 管理ではど う にもならない 自 くばかりで，なんの 徳 ，性もあ られさなか，ェロ 

由の力，つまり 必然性による ， なぜならそれは 

自然であ るからだ．自然の 母胎は必然性であ る   

その必然性をはばむものはなにもな い ．しかし 

人間はその必然性を 利用し自然を 法則化する． 

個 ，性が個性であ るのは自然であ るが，個性を 個 

，性 たらしめようとするのは 法則であ る． その法 

則こそが人間の 教育と言われてきた ，あ るいは 

言われている 正体であ り，教育の普及は 法則の 

一般化を意味する． 人間は法則にもとづく かぎ 

り ， 自然の模倣的自由を 享受することができる 

ので， 個 ，性教育はまるで 自由教育であ るかのよ 

うな外観を見せるのであ る・ ところが， 個性は 

本来， 自然に存在しているのであ り，個人にと 

っての必然，性であ って，いわば 個人の性質とも 

吉 うべきものであ るから，人為 白 りな法則によっ 

てこれを自由に 変えることは 不可能であ る． さ 

らにまた， どんな法則 ( あ るいは規則 ) であ っ 

ても，いつまでも 一定不変のものではあ りえず， 

新たな発見や 環境の変化によって 変更される 可 

能 ，性があ るので，一生不変の 個性を流動的な 法 

則にゆだれ る ことは，それにともな う 危険と責 

任を人間はたえず 覚 ，旧して い なければならない 

ことになる． 

ルソソ一 がもとめた自然による 教育は，でき 

るかぎり人為的な 既成概念を排 は 余し生 - まれな 

がらの感，情をたよりにしてものごとを 評価する 

ことからはじまる． それもまた必然，性にもとづ 

いているのであ る．彼の自然観は 自然科学者の 

自然ではなく ，人間の遠 い 祖先たちが自然のな 

かに創生した 神話観に通じている． 人間の幼児 

の未分化の精神 ; 状態 は ，宇宙にただ ょ 5 ヵオス 

であ り，それから   情念があ らわれ， さまざまな 

感覚が離脱し ， 6,   それらがたがいに 融合田 し 

ながら感情を 生成する． さらに知性があ たかも 

ガイアー ( 大地 ) のように理性と 融合して数か 

ずの判断力の 大巨人族を構成する． また感受， 性 

は 内外に分裂 18, して，外界に 善悪の感情を ， 

つぎに善悪の 観念を生み，内界にとじこめられ 

た感受性はタルタロス ( 奈落 ) の暗闇に ぅ ごめ 

ス ( 愛 ) は感情の初期段階では 自己愛として 出 

現しそこから 隣人愛が派生する． さらにそれ 

が自他意識，義務，好悪感，横柄，嫉妬，復讐 
小芋 な っ ぎつ ぎと自生する． この ょう にして， 

17 『紀のへ 一シオ ドスは，近代の テナゴニ ァ一 

( 神統記 ) を完成した， これらの生成の 原理は， 

古代神話と軸を 一にするもので ，例の y ど v- 元 p- 

別 v- 打 p- 。 / ど vlg, という運動の 鉄則を縦横にはりめ 

ぐらせているのであ る． 

宇宙あ るいは自然の 生成が必然 白 りに 階列 構造 

をとるのは，時系列の 不可逆性によるものであ 

るが， 人間社会の現象も『エミール』に 見られ 

るように ( ルッ ソ一 はそれを意識していたかど 

ぅ かわからないが ), 堵列 曲 りに つ ぎ つ ぎと間断 

なくあ らゆる因子が 生成されて行く． それは反 

復をゆるさなか 個性の創造であ り，個性に代替 

されるものはない． その個性は人間が 育成する 

のではなく， 自然のなかで 育っのであ る・人間 

はそのあ りあ まるほどの創造物に 秩序をあ たえ， 

法貝 Ⅱ イヒ することによって ， 自然の創造を 今度は 

人間が再現 (representation) する・それは 個 

性の創造ではなく ，性格の創造と 言うべき行為   
なのであ る． ルッ ソ一 は 自分の理想、 とする方法 

によって，エミールを 教育したが，一個の 個性 

を 創造したわけではなく ，一個の性格をエミー 

ルという一個人によって 表現したのであ る． そ 

れが自然ではない 人間がなしえる「創造」の 意 

味なのだ． したがって教育が 学校にかぎら ずど 

こ でなされるにしても ，人間が人間に 対する教 

育であ るかぎり， 自然と人間との 相剋のなかで 

最善の性格を 創造することが ，せめてもの 教育   
の目的でなくてはならないはずであ る． 

3
 

教育が広 い 意味での人間の ，性格を創造すると 

すれば，個人の 性格 (persona Ⅲ y) は個性以外 

にもさまざまな 要因によって 成りたつと言える 

だろう． それらの要因とは 自然であ り，社会で 

あ り，それらすべてをふくむ 環境であ る・ した 
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がって，教育は 人間および人間にかかわるすべ 

てのことがらを 対象とする． しかもそれらは 法 

則化 へ向けての対象であ る   

たとえば，駅へ 行くのに迫をまっすぐあ るい 

た方が， まわり道をするよりも 早 くつくことを 

体験すれば，以後，その 人は駅だけではなくと     

んな目的地へでも ，できるだけまわり 通をしな 

い 道をえらんであ るくだろう． その万が早くっ 

くし， 疲 #L がすくなくてすむからだ・ そのよ     

な経済，此は ，ほかのだれかによって 教えられた 

のではなく， その人自身の 性質と欲求によって 

対象からつくられた 結果であ る・ このばあ い， 

そのような結果を 生 - じることが， その人だけで 

なく他の多くの 人にもおなじように 見られると 

すれば， その経済性は - 時的な結果ではなくて． 

多くの人に共通するいわば 経済法則として 通用 

する． A, B, C …という各個人が 階列 的に行動 

し個，性の連続伸として 時系列にそっですすむ 

とき， 梓人は A, B, C という性格をもった 個人 

以外のなにものでもな い ・ しかし A, B, C の 

各人の性格に 共通性があ るならば， たとえば 速 

まわりをするより 近 迫を選ぶというようなこと 

が共通しているならば ， その共通性を 元点とし 

て 各人の階 列は 隅隅を組む・ しかも   A,B, C と 

いう個人をつらぬく 共通した，性格は ，梓人の階 

列 的な運動のなかで 成りたっので ， その共通項 

は静的な存在ではなく ，動的な生成体として 私 

たちに把握されるだろう     ， ぅ までもなくその 

共通項とは法則であ り，法則は個 惟 との相関関 

係によって定着する・ A は近道をえ らぶ ， H も 

近道をえ もぶ ， C も近道をえ らぶ ，そこで法則 

は安定する． もしもそこで ，近近をえらばな い 

D という人が現れると ，法則はみだれるか ， そ 

の D は法則から排除されることになるだろう・ 

町 や国単位の集合体のばあ い ，法則にふくま #.L 

る 成員 が 多ければ多 い ほど，その法則は 権 威を 

もち 成 貝への拘束力をもっ． そればかりではな 

く，成員でない 者への牽引力もあ 。 ，， D のよう 

な者を同化してその ，性格を変えてしまうことも 

できる． もちろん，その 反対のばあ い もあ る・ 

たとえば。 近道をえらんでいた A が，健康増進 

のために速まわりをするようになるとか ，近近 

でも坂が多くていやだとか ， 近 迫は人で混雑し 

ているので避けるとか ， もっと心理的な 理由で 

みんなが 近 迫を行くから 反 掩を感じるとか ， な 

んらかの外向 り 条件の変化によって ， 多くの人が 

することをしなくなることもあ る． それもその 

人の惟 裕 の女 現 であ って． 個刊 Ⅱ 7%-   」， 動 としであ 

らわれる， 

このように法則化された 集 N 丁 @ は共通性によっ 

て 階居 構造を組織するが ， 他と 絶縁してあ くま 

でも個性的行動をとるものは ，他を破壊するか 

自滅するか，あ るいは 他と 融合してあ らたな個 

を刮 造 することによって ， 階列 構造を永久Ⅰ ，佳 

持するのであ る．隅隅構造の 骨   ヂは 共通性あ る 

いは類似 惟 であ り，惜別構造を 維持するものは 

独自，℡であ るが， それをいま「 類性 」と「 個 

， 性 」ということはでまとめるなら ， 類 世 - は共 Ⅱ 

体 として実現され ，個性は個人として 存 征する   

したがって 共 Ⅱ社会 ( ㎏ mmunil り は単なる 

個人の集合体ではなく ，仙人間の類性にもとづ 

く抽象的存在であ り，他方，個人 (Indi 、 ， idu"l) 

は   単なる 共 - Ⅱ ゲ t: 会の一部分ではなく ，類同       ど 交 

わる 個 ，性の創造 名   として考えられなければなら 

ない． 

ここで話を双にもどして ， ふたたび   ァ リスト 

テレースのことばを 考えてみよう． 「 国 此はだ 

れにせ よ 自分を自分のものはⅠ 肛 Ov,) であ ると 

考えないで，すべての 国民が国のものであ ると 

考えなければならない」というのは ，仙人が国 

家社会に所属し 個人の集合体であ る国民も国 

表仕会に所博するということで ，個人を個性， 

国家を類Ⅱと 考えれば，それが 正しいか否かは 

別として，理解できる・ しかし「各人は 国の部 

分であ る」と， っ づけて彼は類優先の 理由をの 

べているが， これは先に私がふれた 共同社会と 

個人との関係から 占えば，理解できない 断定で 

あ る． 「梓人は国民の 部分であ る」という㍉ 明 

であ るならば，個人の 集合体としての 国民と何 

人の関係を」があ らわした考えであ ることがわ 
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かる ・ しかし 国 ( 冗 6%t9) はいかなる意味に 

おいても個人の 集合体ではない． もっと具体的 

に言うならば ，私という個人のすべてが 国の一 

部になっているわけではないのであ る．私と他 

の多くの個人とのあ いだに見られる 類性の集合 

体 として国家は 容在するのであ って，私個人の 

全体はそのとき 国家の部分として 消え去るわけ 

ではない．私は 個性をもった 個人として現実に 

存在しかつ類の 一員として国家を 認識する． 

つまり法則化された 組織のなかで 私の類性を自 

覚するのであ る． カントが， 「国家 (civitas) 

とは，法の諸法則のもとにおける 人間の一群の 

統合であ る」 20) と言 う のも，国家を 類白 9 容在 と 

してみとめた 定義であ る． 

国家あ るいは共同社会が 類性 によって成りた 

つことは，個人が 個性によって 成り立つことと 

同様，両者にとって 自然の成り行きであ る．社 

会だけがあ って個人がなく ， また個人だけがあ 

って社会がないということは ，人間の歴史にそ 

の例を見ない． 『ロビンスン・クルー ソウロ の 

世界は，共同社会をうしなっているように 見え 

るが， ロビンスンの 頭のなかにはたえず 18 世紀 

のイギリス社会が 容在していたことを 見のがし 

てはならない 21). その 巾 ビンスⅡをエ 

ミールは「自然教育に 関するもっともすぐれた 

概説書」として ， また彼の最初に 出会い，唯一 

の蔵 書となる書物として 手にしたのであ る． し 

かし んッソ一 がこの作品を ，無人島の物語で 

あ るがためにえらび ，偏見にとらわれない 真の 

事物の判断をする 最善策としてエミールに 与え 

たとしたら，それはロビンスン 自身の現実の 行 

動しか見ていないことになる． この主人公は 

「社会自 9 人間の状態ではない」とは 言いきれな 

い． 鬼界ケ 島の俊寛でもよい ， レームノス島に 

おき去りにされたピロク テテ 一スでもよい ，孤 

島で彼らは社会的人間ではなかっただろうか ， 

彼らの現実生活は 孤独でみじめに 見えるが， 彼 

らの意識は片時も 社会から断絶してはいなかっ 

た・孤島での 生活がはじまった 瞬間から，喜び 

に満ちあ るれた孤島生活をたのしんだというの 

ならば，彼らから「社会的人間の 状態」は遠の 

いたと言えるかもしれないが． 

現実に共同社会から 隔絶され孤独の 状態で生 

活する人間でも ， 「アヴェロ ン の野生児」のよ 

うな環境でないかぎり ，彼らの意識には 社会が 

容 在している．共同社会あ るいは国家という 概 

念は意味の世界にとどまっているだけでなく ， 

私たちのイメージのなかに 意識されるのであ る   

それが現実に 存在している 社会が，存在しない 

状態 ( たとえばロビンスンのような 状態 ) にお 

かれて 否在 化したとき，社会は 想像世界のなか 

で 容 在するのであ る． それは現象の 世界から表 

象の世界へと「 場 」を移動したと 言うことがで 

きるだろう． それが可能なのは 個体には個体 元 

にもとづく個性があ り， 類体 には類 体 元 

(Phyla,che)  ,,," 。 - 22)  にもとづく類性が 、 ， 、 必然的に生じ 、 、 

るからであ る． ルッ ソ一 が エミールに密着教育 

をほどこして ，体得させようとしたものは ， こ 

の 自然にもとづく 必然性であ り，それにそって 

生きるかぎり ，人間は自由であ り，幸福を享受 

できると彼は 信じていた・ しかし彼の教育は 

エミールを生涯孤立した 無人島で生活させるの 

が目的ではなく ，将来，法則化された 人間の文 

明 都市で生活できるようにすることが 大きな目 

標の一つだった．彼のばあ い個人と社会とを 結 

びつけるのは ，人間ひとりひとりがもっている 

弱さであ り， 「私たち共通の 不幸」が「人間愛」 

に 向かわせ， そこに類として 共同社会に通じる 

一つの道がひらけると 考えた． その愛は教育に 

よって育てられたものではなく ，個性が自然の 

ままに個人へ 植えつけたものであ る． しかも彼 

はそれを同類の 人間社会へおしひろめ ， 「最大 

の 幸福に寄与していればよい」と 考える． 自然 

の発露であ る個人の情俳は ，ただ流れるままに 

流れるだけであ る． これは自然 自 りであ るかもし 

れないが， 類性 によって成りたつ 公共社会の法 

別 に合致しない 事態が生じるかもしれない ， そ 

のとき個人の 情念は社会に 反抗するか自滅する 

か，融合するかの 道をたどるほかはないのであ 

る ・ それもまた自然であ るが， ルッ ソ一 はそこ 



Hololoeia の発想について ( 河底両舌 ) (9)  9 

まで自然を見とおしていたのだろうか・ いずれ 

にしても，それは 社会か個人かの 択 -, 性を背景 

にした古代から 現代にいたるまでつづいている 

迷路に舞いもどってしまうことになⅠ ), ルッ 

ソ一は 個人の方をえらんだと 言うべきだろう・ 

いわぬる新教育と 言われている 今日の教育は ， 

自由主義，生徒主体，民主主義，労作主義など 
の要素が入りまじって ， 一見にぎやかなアゴ 

ラ ー ( 市場 ) に足をふみ入れたような 感じだが， 

私の考えでは ， どのような方法をとり 入れよう 

とも，教育とは ，性格の創造と 社会の発展との 交 

点に教師が立って ，生徒をそのどちらにも 片 ，寄 

らせないように 指導することだと 思、 う ・教育の 

場 が学校であ っても，家庭であ っても，社会の 

どこであ っても，その 原則は変らない・ 独立し 

て生活する人間ならば ，彼が教師の 役になり， 

自分自身をこの 原則にしたがって 指導すること 

になるだろう．それはいまここで 事 あ たらしく 

のべるまでもなく ，多くの 人 びとがこれまで 無 

意識にしろそうしてきたし これからも自覚的 

にますますそうすべきであ ろう・ B. Russell は 

教育の目的について 三つの論議があ ると指摘し 

「第一は，教育の 目的は成長の 機会を提供し 

これをさまたげる 勢力をとりのぞくことだけで 

あ るとする． 第二は，個人に 教養をあ たえて， 

その能力を極度に 発達させることが 教育の目的 

であ ると主張する．第三は ，教育とは，個人と 

の 関係においてよりも 社会との関係において 考 

えるべきもので ，有用な市民を 養成することが 

そのしごとであ ると主張する」， 3. との べている 

が，これは教育の 現状をよくとらえたまとめで 

あ る． ラッセル自身は 第一の理論を 支持して， 

教育は「消極 白り 」なものと見ている・つまり ， 

教師は生徒自身の 発達にまかせて ， もっぱら交 

通整理にあ たるべきとするのであ ろう・ それは 

ルッソ 一の教育論の 流れにしたがう 意見でもあ 

り， 私が考える教育の 二つの主軸 ( 性格の創造 

と社会の発展 ) のうち，性格の 創造に相当する・ 

この創造軸は 元来，教育においては 人間の知恵 

と身体の生成にかかわるもので ，その発育は 他 

人の力の及ぶところではない．時間とともに 個 

， 住 みずからが， さまざまな環境のなかでさまざ 

まな性格を形成して 行くのであ る． しかし も 

う一方の発展軸も 放置することはできない・つ 

まり， それは個人の 性格が社会生活のなかで ， 

なんどもくじ 返 えしきたえなおされ ，社会に共 

通する人間，性を 獲得しながら 発達するという 重 

要な役割であ る．教育は，教育する 者も教育を 

ぅ ける者も ， たえず， この二つの軸の 交点にた 

って，あ ますところなく 人間にかかわるすべて 

の完成を目ざすべきではないかと 私は考える・ 

そのような 択 - 性ではない全一性にもとづく 発 

想、 によって成りたつ 大系を Hololoeia と私は呼 

ぶのであ る   

- ロ -- - 生 

1 そのもっともよい 例が教育基本法であ る．前文 

には「われらは ，個人の尊厳を 重んじ，真理と 
平和を希求する 人間の育成を 期するとともに。 
普遍的にしてしかも 個 ， 性 ゆたかな文化の 創造を 

めざす教育を 普及登底しなければならない・」と 
う たわれ，第 1 条 ( 教育の目的 ) では，「教育は ， 
人格の完成をめざし 平和的な国家及び 社会の 

形成者として ，真理と正義を 愛し個人の価値 
をたっとび，勤労と 責任を重んじ ， 自主的精神 
に充ちた心身ともに 健康な国民の 育成を期して 

行われなければならない．」と 明記されている・ 
( 教育基本法， 昭 22, 3.?,1 施行 ) 

また。 これは国際的にも 共通する理念であ っ 

て。 ユネスコによる 第 33 回国際教育会議で 決議 

された勧告の「カリキュラムと 教育方法」 16 で 

は ，「個人の社会的背景や 動機づけのみならず ， 
個人の学習と 到達の特性における 広範な多様，性 

が，学校での 指導と教授のための 適切な範囲の 
方策によって 調和させられなければならない・」 
と強調されている． 仕学生・ 生 - 徒の社会的背景 
と学校での成業の 可能性に関する 勧告」 ( 国際教 
百会議 67 号 J  Recommendation  concerning  the 
Socia@  Background  of  Students  and  their 
Chance  of Success at Schoo1,  1971 年 9  月 23 日， 

第 、 M3 回国際教育会議採択 ),  『教育条約 集 』 p.88, 
永井憲   - 監修， 国際教育法研究会， 二省 堂 ， 

1987. 
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33A.B,  プラトン全集 1 ,  岩波書店， 1975. 

3    Plalon, f7oA  ITE  IA  .  Platoms  O 戸 P 用 ， 5  vo ト ・， 
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