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1.序論

一般に,教育学とは,心理学や社会学と比べて研究領

域 ･分野と方法論が不明確な学問であると言われる｡ し

かも,教育学に精通していない人たち,特にジャーナリ

ストや評論家の人たちが,様々な教育問題,最近では例

えば ｢不登校｣,｢いじめ｣,｢学力低下｣,｢学級崩壊｣等

々に関して精力的に発言を行い,ときには提言まで行っ

ている｡ただ,私見によると,彼らが教育問題に関して

行う発言や提言は,近代教育学の遺産を継承 していない

が故に,その大半がまったく的外れのものであると言わ

ざるを得ない｡ただ,教育学を専攻する研究者や実践者

(現場教師)もまた,それと同じ理由で,的確な現状分

析ができていないことから,そうした発言や提言に対し

て十分な反論ができないのが現状である｡

このように,本来,教育学 (正確には,教育学的思考)

に基づいて的確に分析 ･検討されるべき教育問題は,近

代教育学の遺産を無視することによって解決されるどこ

ろか,逆に混乱の度合いを深めてさえいると言える｡従

って本論文では,近代教育学の本質を再認誠することを

通じて,本来あるべき,教育についての思考や言説 (言

請),すなわち教育言説に固有の文法を構築 していくこ

とが目的となる｡正確に言うと,本論文の目的は主に2

つから成る｡ 1つは,近代教育学の遺産,すなわち教育

学的思考の本質を,過去の教育学書のテクスト分析を通

じて解読することにある｡そして,もう1つは,そのこ

とを踏まえつつも,現在わが国で流通 している様々な教

育言説 (教育についての言葉や信念)を具体的に分析す

ることによって,ほどよい (goodenoughな)教育言説

- 教育についての適切な語り方- を見っけ出してい

くことにある｡

2.教育の根本様式

- 教育における二律背反

(1)
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まず最初に,近代教育学の ｢遺産-本質｣について述

べることにしたい｡

さて,20世紀を代表する教育哲学者,E.シュプランガ

ーは,近代教育学の遺産を明確に捉えるために,あらか

じめ教育学的思考のモデルを構築する｡彼は,こうした

思考モデルのことを ｢教育の根本様式｣(Grundstile

derErziehung)[Spranger,1955-1987;122ff.]と呼

んだ｡彼によると,｢教育学的思考モデル-教育の根本

様式｣とは,教育的事象において ｢相互に対極的に対立

する2つの純粋事例 (根本現象)｣を ｢理想的類型｣ と

して捉え,その ｢理想的類型｣から作り出される ｢教育

的行為の根本的諸可能性｣を表現したものである [ibid.;

124]｡平たく言うと,｢教育の根本様式｣ とは,教育の

あらゆる場面において必然的に登場 してくる二項対立,

哲学的には二律背反のことにはかならない｡彼は,二律

背反としての ｢教育の根本様式｣,巨視的には近代教育

学における二律背反として,次の6つ (3つのペア)杏

挙げている｡すなわちその6つとは,｢世間に近接する

教育様式と隔離する教育様式｣(現代的に言い直すと,

｢子どもを社会のなかで育てる教育様式 と社会から隔離

する教育様式｣),｢自由な教育様式と拘束される教育様

式｣,｢先を見越す教育様式と発達に忠実な教育様式｣で

ある｡ただ, 3つのペアから成る ｢教育の根本様式｣の

うち,第 1のペアが社会と教育,第r2ペアが発達と教育,

といった個別的な文脈のなかで捉えられたものであるの

に対して,第3のペアは,教育における自由と拘束とい

う根本原理,すなわち教育学的思考の本質的な事象を表

現していると考えられる｡言い換えると,第2タイプ,

すなわち ｢教育における自由と拘束｣という根本様式か

ら,第 1のタイプと第3のタイプが派生的に導出されて

くると言える｡従ってここでは,｢教育における自由と

拘束｣といった二律背反を中心にして,シュプランガー

の教育学的思考を再構成 していくことにしたい｡
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前述したように,シュプランガーは教育的事象,さら

にはそれを研究対象とする教育学に必然的に登場する二

律背反を ｢教育の根本様式｣と捉えた｡その最たるもの

が,｢自由な教育様式と拘束される教育様式｣である

(以下,｢自由と拘束｣と簡略化して表現する)｡ これに

関して彼は次のように述べている｡｢相反する2つの命

題が生ずる｡(1)教育は,自己支配に導く自由の保証と

いう要素においてのみ可能である｡(2)教育は,まず正

しい自由にまで成熟させる厳格の精神においてのみ可能

である｡｣[ibid.;140], と｡さらに,その論述に関連

して,｢ひとは拘束される教育によってこそ自由に到達

することができる,しかし,あまりに早く保証された自

由にあっては,かえって自由を誤ることもありうる｡と

いうのは,自由とはまさに,つねにまた,自己拘束を意

味するものだからである｡｣[ibid.;150]と述べている｡

この2つの論述から分かるように,シュプランガーは,

教育における二律背反としての ｢自由と拘束｣を微妙な

関係として規定している｡敷衛すると,･確かに,教育は,

子どもを ｢自己支配に導く自由の保証｣によって可能で

あるが,親や教師が子どもに ｢あまりに早く保証された

自由｣を与えてしまうと,その自由はかえってその子を

｢自己拘束｣してしまうことになる｡むしろ親や教師は,

子どもが自由に到達することができるように,｢厳格な

精神-拘束｣が不可欠である｡つまり,子どもの教育に

おいては ｢自由と拘束｣の均衡 (バランス)こそ重要で

ある｡もっと言えば,教育は,｢自由と拘束｣という2

つの対立する契機 (要素)が不可欠なのである｡言い換

えると,本来,そのどちらにも還元 ･解消し得ない2つ

の対立する契機が,例えば,｢保証された自由｣(誤った

自由)が ｢自己拘束｣(誤った拘束)へと還元 ･解消さ

れてしまうとき,子どもの教育は破綻することになると

考えられる｡

シュプランガーによると,｢教育｣は,互いに還元 ･

解消の不可能な ｢自由｣と ｢拘束｣といった2つの相対

立する契機から成り立っが,真の ｢教育｣は,これら相

対立する2つの契機が,｢自由三拘束｣ と示されるよう

に,緊張状態に置かれた最中に生み出されてくるのであ

る｡｢教育｣の本質は,｢自由三拘束｣の緊張と葛藤,ち

しくは両極 (対極)の動的均衡のプロセスにこそあると

言える｡こうした両極の緊張と葛藤は,｢教育｣にのみ

固有の特徴にはかならない｡従って,｢自由三拘束｣の

緊張と葛藤のプロセスは,｢親一子ども｣または ｢教師

一児童 (生徒)｣をはじめ,あらゆる教育関係を生み出

す契機となり得る｡そして,その固有の教育関係から創

出されるコミュニケーションもまた,教育という領域に

独自のものとなる (ここではそれを,｢教育的コミュニ

ケーション｣と呼ぶことにする)｡繰り返すと,両極の

葛藤から生み出される教育関係及び教育的コミュニケー

ションは,他のどのような人間関係及びコミュニケーシ

ョンにも見出すことのできない独自のものである｡

さらに,シュプランガーは,次のように述べている｡

｢現代の時点では,近代的民主主義にとって本質的なも

のである自由な個性という思想は,あたかもそれが最高

度の自由を目ざしてひとりでに突進するかのように思わ

れるかもしれない｡しかし,自由のための教育は,やは

り,教育学的拘束をゆるめることと合致する必要はない｡｣

[ibid.;149],と｡この論述は,現在のわが国の情況に

もそのまま該当すると言える｡前述したように,本来,

教育における ｢自由｣と ｢拘束｣が,｢自由三拘束｣ と

示されるような ｢緊張-葛藤｣関係としてしか存在し得

ないにもかかわらず,｢拘束｣のない,｢完全な自由｣

(- ｢最高度の自由｣)の状態が存在し得るように見える

のは,2つの概念を誤解した結果に過ぎない｡その意味

で近代民主主義の本質としての ｢自由な個性という思想｣

は,｢拘束｣をあってほならないものとして排除 しない

限りにおいて,価値あるものとなる｡言い換えると,

｢拘束｣を排除するということは,かえって ｢自由｣を,

緊張と葛藤のない,静態的な概念として捉えることにつ

ながる (そうした把捉の仕方とは,唯名論的な概念理解

に過ぎない)｡また,彼は,｢自由な教育様式と拘束され

る教育様式の対立に近似するのは,個性に関係する教育

と画一的教育との相違である｡｣[ibid.;147]と述べて,

｢教育における個性と画一性｣の問題が,｢教育における

自由と拘束｣という二律背反と同型的に捉えることがで

きるということを示唆している｡私見によると,｢教育

における自由と拘束｣という二律背反こそ,教育学的思

考の基本なのであって,それから ｢教育における個性と

画一性｣(の問題)をはじめ,前述した ｢世間に近接す

る教育様式と隔離する教育様式｣や ｢先を見越す教育様

式と発達に忠実な教育様式｣等が派生してくると思われ

る｡

以上,シュプランガーの論述に沿って,教育学的思考

の基本,すなわち教育について考えることの基本につい

て見てきた｡繰り返すと,近代教育学の ｢遺産-本質｣

とは,｢教育の根本様式-二律背反｣の典型としての

｢自由｣と ｢拘束｣を,｢自由三拘束｣のように,両極

(対極)的な緊張と葛藤のプロセスとして捉えることに

ある｡しかも,こうした両極的な緊張と葛藤は,｢教育｣

にのみ固有の事象であるが故に,｢教育｣と呼ばれる,

あらゆる場面に適用されなければならないと言える｡と

(2)
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りわけ,｢自由こ拘束｣といった両極的な緊張と葛藤の

プロセスは,｢親一子ども｣または ｢教師一児童 (生徒)｣

といった教育関係を生み出すことになる｡

言い換えると,母親 (父親)が教えるものとしてわが

子に向かい合うとき,同じく教師が教えるものとして児

童 ･生徒に向かい合うとき,その教育的行為は必ず,

｢自由三拘束｣といった両極的な緊張と葛藤のなかで遂

行されなければならないことになる｡ただ,このように

制限された形での教育的行為の遂行は,困難であると考

えられる｡というのも,母親 (父親)や教師が子どもと

向かい合うとき,必然的に子どもの有する2つの側面に

対して同時に対処しなければならないからである｡その

2つの側面とは,子どもを, 1人の ｢人格｣として捉え,

その子の有する自発性,自主性,個性を尊重し,任せる

という側面と,いまだ発達途上にある存在,すなわち教

えられる存在として捉え,その子の未熟さを指導すると

いう側面である｡つまり,子どもとは,大人とは異なる

未熟な存在であると同時に, 1人の人格としてその子な

りの独自の価値を持っ存在なのである｡そして,この2

つの側面が,教育行為を指導する原理として同等の権利

を持っようになったときに初めて,近代教育学が誕生し

たと考えられる｡

3.啓蒙主義のパラドックス

さて,子どもを1人の人格として独自の価値ある存在

であることを発見したのは,啓蒙思想の代表的哲学者,

Ⅰ.カントである｡カントは 『純粋理性批判』(''Kritik

derreineVernunft")のなかで ｢あえて知れ !汝自身

の悟性を使用する勇気をもて !｣[Kant,1922-1988;

39]と述べて,人間の自律性を強調した｡｢自律性｣と

は,他者に依存することなく,自分で判断し行為するこ

とを意味する,近代個人主義の中核的概念にはかならな

い｡啓蒙主義が発見した人間の自律性が教育の遂行場面

に移植されるとき,教育関係の矛盾が析出されてくるの

は必然的な事態であると考えられる｡事実,そうした教

育関係の矛盾を,パラドックスとして最初に定式化した

のも,カントであった｡そのパラドックスは,｢啓蒙主

義のパラドックス｣と呼ぶことができよう｡カントは啓

蒙主義のパラドックスに関して次のように述べている｡

すなわち ｢教育の最大の問題の一つは,法則的強制に服

従することと,自分の自由を使用する能力とを,どのよ

うにして結合できるかということである｡なぜなら,強

制は必然的である!私は,どのようにして,強制におい

て自由を教化するのか?私は自分の生徒に自由にたいす

(3)
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る強制に耐える習慣をっけてやるべきであり,また同時

に,生徒自身を指導して,自分の自由を立派にもちいる

ようにさせなければならない｡｣[Kant,1803-1966;

130],と｡

この論述 (自問自答)に見られるように,カントは,

未熟な存在である子どもを自律することに向けて導くこ

と,援助することは自律そのものに反することになると

いう真理を見抜き,そのパラドックスに苦悩したのであ

る｡後述するように,近代教育学の繁明期に生じたこの

パラドックスは,カントのみならず,現代教育学におい

てもいまだ解決されていない問題なのである｡しかも,

このパラドックスは,教育学者の言説空間のなかだけの

問題には留まらない｡むしろそれは,実際に子どもと向

き合う親や教師が教育行為を遂行する最中に発生してく

る問題である｡繰り返すと,親や教師は,様々な教育的

場面で2つの相反する側面を持っ子どもと向き合い,そ

の都度何らかの教育行為を選択しなければならない｡具

体的には,彼らは,Ⅹという場面で子どもに任せるか,

それとも子どもを積極的に指導するか,すなわち ｢放任｣

か ｢指導｣のいずれかを瞬時に選択することを迫られる

のである｡この2つの選択とは,言うまでもなく,前述

した ｢教育における自由と拘束｣という二律背反に対応

している｡裏を返すと,教育における二律背反はすべて,

大人から見た,子どもの両義性,すなわち1人の人格で

あると同時に未熟な存在に還元することができる｡

ここから重要なことが帰結してくる｡啓蒙主義のパラ

ドックス,すなわち教育における二律背反 (自由と拘束)

が,最終的には ｢教師一生徒｣といった現実の教育関係

のパラドックスとして発現することになるとすれば,ほ

どよい教育関係を生み出すことを妨げる原因は,すべて

教育内部の構造のうちに求められることになる,という

ことである｡従来,理想の教育や学校を求めて様々な試

みがなされてきた｡その際採られる常套手段とは,｢教

育｣それ自体良きもの,正 しいものという前提のもとに,

｢教師一生徒｣という,本来のあるべき教育関係を撹乱

する原因をすべて教育の外部に求め,できる限り,それ

をコントロールしようとすることである｡その典型は,

本来のあるべき教育関係を取り戻すために,学校を,千

どもから消費文化や娯楽施設等のない,山村などの人里

離れたところに誘致したり,葛藤や乱蝶の生まれること

の少ない少人数制を採ったりする場合である｡これらは,

教育上良くないもの,有害な物を子どもから遠ざけ,理

想の教育関係を形成することを意図している｡こうした

対処を採らなくても多かれ少なかれ,従来,教育学は,

教育関係がうまくいかない原因を教育の外部の要因に求
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めてきた｡その前提には,教育という原理そのものには

何ら誤りがないという確固とした信念があったと言える｡

しかしながら,その信念及び解決法は,根本的に誤った

ものに過ぎない｡むしろ教育関係を阻害する要因は,

｢教育内部の構造｣の内にこそ存在するのである｡従っ

て,私たちは,まずその真実に気づき,それを直視する

ことが不可欠なのである｡このように,教育関係といっ

た ｢教育内部の構造｣にビルトインされたパラドックス

のことを特に ｢教育学のパラドックス｣と呼ぶことにし

たい｡従って,教育について考えること,すなわち教育

学的思考は,｢教育内部の構造｣に内在する,二律背反

としての ｢教育学のパラドックス｣そのものを回避する

ことができないと考えられる｡

4.教育学的思考以前の教育論

ところで,近代教育学の本質とも言うべき ｢教育学の

パラドックス｣は,当然のことながら,カントの啓蒙思

想が登場する以前には存在しなかったと言える｡という

のも,子どもを,ただ未熟な存在 [もしくは,1人の人

格]であると一面的に捉えるだけならば,親や教師の教

育行為に何ら葛藤は生まれないからである｡言い換える

と,子どもが未熟な存在 [1人の人格],すなわち教え

られる存在 [任せる存在]でしかない場合,彼らに ｢自

由と拘束｣といった ｢教育における二律背反｣は生まれ

ない｡もっと言えば,彼らが子どもを教育するにあたっ

て,自由と拘束は何ら矛盾しないはずである｡例えば,

その証左は,J.ロックの家庭教育論のなかに明確な形で

見出すことができる｡すなわち,｢子ども時代が過ぎて

ち,自分の息子が自分に従うことをお望みでしょうか｡

それなら,子どもが服従でき,誰の権力に自分は屈して

いるのかを理解できるようになるとすぐ,かならず父親

の権威を確立しなさい｡もし子どもに自分を畏敬させよ

うと臨むなら,子どもの幼時に刻みつけなさい｡そして

子どもが大人に近づくにつれて,もっと馴れ馴れしくす

ることを許しなさい｡そうすると,彼が子どもの間は,

彼を忠実な臣下にしておき (適切なことですが),大人

になったときは親愛な友人にすることになりましょう｡｣

[Lock,1693-1967;57],と｡

この論述から分かるように,父親が子どもを教育する

にあたって,自由の原理と服従の権利とは何ら対立して

いない｡父親は,子どもが権威の審級について自覚する

ようになるとき,子どもを自らの権威に服従させなけれ

ばならない｡しかし,父親は,子どもが大人になるにつ

れて,権威への服従から解放し,漸次,馴れ馴れしくす

(4)

ることを許すことが求められる｡このように,ロックに

おいては,子どもにおける自由と服従とは対立しておら

ず,量的な減少と拡大によって解決可能な ｢習慣形成｣

の課題に帰結してしまう｡ロックは,子どもを理性的存

在として捉え,自律的な存在 (1人の人格)として取り

扱うように主張する一方で,子どもの未熟さにも言及し

ている｡しかしながら,ロックはいまだ,子どもにおけ

るこうした両極性 (未熟さと自律性)にみられる矛盾に

気づくことはなかったのである｡従って,ロックの教育

論は,習慣形成の原理に基づく優れた教育論であっても,

二律背反を直視した近代教育学,または教育学的思考で

はないのである｡正確には,それは,教育学的思考以前

の,教育についての素朴な思考にはかならない｡ただ,

こうした素朴な思考は,現在でも通俗的な育児書や教育

書に多々見られる｡

ところで,教育学的思考以前にあるロックの教育論と,

教育学的思考に立っカントの教育学とのあいだにあって,

近代教育学史上の転回点となったのはJ.J.ルソーの教育

論である｡とりわけ,ルソーが子どもの教育について論

述した大著 『ェミール』("Emileoudel'education'')
は,教育学の原典として現在でも多くの読者を魅了して

いる｡また,『ェミール』を模範とする,教育学書や教

育書も多々刊行されている｡ここでは,その著作全体の

核心とも言うべき箇所を中心にして,ルソーの教育論を

分析することにしたい｡なお,教育学的思考の本質を述

べるだけであれば,すでに述べたカントの教育論を分析

するだけで十分である｡ただ,後述するように,ルソー

の教育論が教育学上重要なのは,それをどのように捉え

るかが,教育学的思考の本質をどれほど的確に捉えてい

るかを調べる尺度となり得るからである｡その意味で,

敢えてルソーの教育論を検討したい.

｢生徒がいっも自分は主人だと思っていながら,いっ

もあなたが主人であるようにするがいい｡見かけはあく

まで自由に見える隷属状態ほど完全な隷属状態はない｡

こうすれば意志そのものさえとりこにすることができる｡

･-･･仕事も,遊びも,楽しみも,すべてあなたの手に握

られていながら,彼はそれに気づかないでいるのではな

いか｡もちろん,彼は自分が望むことしかしないだろう｡

しかし,あなたがさせたいと思っていることしか臨まな

いだろう｡あなたがまえもって考えていたことのほかに

は彼は一歩も踏み出すことはないだろう｡｣[Rosseau,

1762-1962;191f.],と｡

周知の通り,ルソーは,ロックの教育論,正確には子

どもに関する捉え方の批判者として登場した｡ルソーに

よると,子どもは理性的な存在者ではなくて,(大人か
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ら見て)いまだ未熟な存在であるに過ぎない｡そして,

子どもが自らの未熟さを克服して自律した存在 (理性的

存在)となるためには,他人に依存してはならず,｢い

つも自分は主人だと思って｣,すなわち自分自身の力で

成し遂げられなければならない｡しかしながら,以上の

論述は,ルソーの教育論の一面に過ぎない｡彼の論述に

もあるように,重要なのは,教えるもの (大人)が,千

どもの教育について主導権を握っているにもかかわらず,

そのことを子どもに気づかれずに,むしろそれどころか,

子どもが自分自身,いっも自律的な存在だと思い込ませ

るつく,教育的に配慮すべきであるということである.

しかも,こうした教育的配慮は,仕事,遊び,楽しみと

いったすべての場面に適用されなければならない｡要す

るに,親や教師に求められていることは,自分の手のひ

らの上で子どもを自由にさせるということにはかならな

い｡もっと言えば,親や教師は,教えるものとして子ど

もを全般的かつ慢性的に ｢拘束｣状態に置きながらも,

その枠内で子どもを ｢自由｣かつ自発的に行動させるの

である｡だからこそ,彼らは子どもに対 して積極的に

｢教育-指導｣しなくて済むことになる｡ こうした ｢教

育-指導｣が巧みに回避されるということで,ルソーの
l

教育は特に ｢消極教育｣と呼ばれる｡このように,＼ルソ

ーは,｢消極教育｣によって,子どもが教えるものに対

して依存することと,教えるものが子どもに対してその

権威に服従させることを巧妙に回避したのである｡

勿論,こうしたルソーの思考は,空想的に作り出され

た観念の所産である｡ 事実,『ェミール』は,教育学の

書ではなくて,教育小説であると言われる｡ただ,後述

するように,｢管理主義教育｣と言われる,現在の学校

には,こうしたルソーの ｢消極教育｣を応用したものが

少なくないと思われる｡ただ,ここで確認 しておきたい

ことは,ルソーの ｢消極教育｣が純粋な思考実験として

生み出されたものであるにもかかわらず,現在の教育で

もそれが現実化される可能性がまったく否定され得ない

ということである｡

だからと言って,通俗的な教育書 (教育学研究書も含

めて)に散見されるように,『ェミール』のなかに,教

育方法の実行可能性や教育効果といった効用を短絡的に

読み取ってはならない｡複雑な言いまわしになるが,教

育学的思考以前の教育藷を展開してしまうことにより結

果的に,ルソーの ｢消極教育｣を無意識的,無自覚的な

形で実践してしまう学校や教師が今でも存在 し得るかも

知れない- そのこと自体,仕方ない,ただだからと言

って,現在の学校や教育を改革するために,ルソーの

｢消極教育｣を意識的,自覚的な形で応用 ･活用するこ

(5)
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とは明らかに間違っていると言える｡なぜならば,ルソ

ーの教育論は,純粋な思考実験の所産であり,その限り

においてそれは近代教育言説空間 (教育学的テクスト)

となり得ても,現実の教育実践とは大きな隔たりがある

からである｡平たく言うと,ルソーの教育論は,特定の

文化 ･歴史における最高の教育言説空間として表現され

たテクストであり,それを解読することは,その当時の

教育学的思考を知る重要な資料 (集蔵体)となり得ても,

そのなかに現実のあるべき教育方法を読みとることは間

違っているのである｡現実のレベルとテクストのレベル

との混同は,極力避けられるべきである｡

5.教育学的思考のルールの定立

こうして,ロック,ルソー,カントを経て,近代教育

学とその教育言説空間は,漸次進展してきた｡シュプラ

ンガーの ｢教育の根本様式｣は,このように適時的に記

述された近代教育学の流れを, 1つの教育言説空間へと

共時的な系列へと移し替えたものである｡さらに,シュ

プランガーと同じ問題意識をもって近代教育の ｢遺産-

本質｣を捉えたものとして,Th.リットやH.ノール等を

挙げることができる｡とりわけ,ノールは,｢教育にお

ける二律背反 (二項対立)｣を弁証法的に統合したとこ

ろに,｢教育｣固有の領域が存在することを指摘 した

[Nohl,1935]｡ただし, ここで言う弁証法とは,ヘー

ゲルの正 ･反 ･合という3段階から成るそれではなく,

両極が緊張関係を保持している状態,すなわち ｢自由ここ

拘束｣といった両極 (対極)的な緊張と葛藤を指す｡そ

の意味で,ノールとシュプランガーの教育に関する捉え

方はほぼ同じであると判断できよう｡むしろそれ以後,

近代教育学の遺産が適切な形で継承されることなく,

｢教育学のパラドックス｣そのものを忘却 した,低次元

の教育論が横行していると思われる｡誤解を恐れずに言∫

えば,現在の教育学的思考の大半は,パラドックスその

ものを安直な形で解消してしまう,近代教育学以前の思

考に退行しているのではなかろうか｡少なくとも言える

ことは,現在の教育問題を真筆に考え,改善していくた

めには,近代教育学の本質を見据えた上で出発しなけれ

ばならないということである｡そのことを忘却し,いま

だルソーの教育論を理想のものとして崇め,それに教育

改革の活路を見出したり,あるいは近代教育学以前の思

考を持ち出して教育問題が改善されたと勘違いしたりし

ていることが現実的にはあまりにも多すぎるように思わ

れる｡

それでは次に,こうした近代教育学の本質,特に ｢教



- 172- 人 間 福 祉 学 科

青学のパラドックス｣を踏まえた上で,さらに現代紡ぎ

出されている教育言説 (特に,学校に関する教育言説,

すなわち学校言説)に関して詳細に分析 ･検討していく

ことにしたい｡ただ,あらかじめ言うと,｢教育学のパ

ラドックス｣に関してその解決法が見出されたわけでも

ない,そればかりか実は,そのパラドックスがさらなる

パラドックス (後述する ｢ダブルバインド｣現象)を生

み出すことになるが,そのことを含めて,現代の教育言

説に関して論述していくことにする｡

この節を終えるにあたって,以上述べてきた- ｢教

育学のパラドックス｣をビルトインした- ,近代教育

学の ｢遺産-本質｣を要約すると,次の3つとなる｡

①教育学的思考は∴｢教育における自由と拘束｣ とい
う二律背反 (二項対立)に典型されるように,両極

の緊張と葛藤のプロセス (｢自由三拘束｣)において

捉えられなければならない｡

② (①と関連して,)｢自由三拘束｣と示される両極の

緊張と葛藤のプロセスは,｢親一子ども｣や ｢教師

一生徒｣といった様々な教育関係を生み出す契機と

なる｡従って,こうして生み出される教育関係もま

た,必然的にパラドックスを抱え込まざるを得なく

なる｡このように,教育学的思考は必然的に,教育

内部の構造に遡源するパラドックスを抱え込む｡そ

れは ｢教育学のパラドックス｣と呼ばれる｡

③ ｢教育学のパラドックス｣は,教えるもの (親や教

師)から見て,子どもが,二重的存在,すなわち1

人の人格であると同時に,未熟な存在であるという

ことに基因している｡こうした,子どもの二重性を

発見したのは,啓蒙主義であることから,それは

｢啓蒙主義のパラドックス｣と呼ばれる｡

さらに,こうした近代教育学の本質を,教育について

思考する際に最低限守られるべきルールとして命題化し

て置くことにしたい｡というのも,教育学的思考の本質

が守られるべき思考のルールとして明示化されることは,

今後,教育について語られた様々なテクストを分析 ･検

討していく際に有力な道具となり得るからである｡

教育学的思考のルールとは,次の2つの命題として定

式化することができる｡

(1)教育について思考する場合には必ず,｢教育｣内部

の構造に遡源する二律背反 (両極の緊張と葛藤)杏

｢教育学のパラドックス｣として真撃に受けとめ,

捉えていかなければならない｡

(2)現実の教育実践のなかで,万一,こうした教育の二

律背反 (両極性 ･対極性)を切断することによって,

｢教育学のパラドックス｣を回避 しようとすれば,

たとえどれほど理想に満ちた教育論が展開されよう

とも,それは,教育学的思考以前のレベルに退行し

てしまうことになる｡

なお,その一例を(2)'として付け加えることにする｡

(2)'その典型は,教育の二律背反のうち,自由だけを

優先する ｢児童中心主義｣に立っ新教育の原理と,

反対に規範 ･規律だけを優先する丁系統主義｣に立

つ民主教育の原理である｡両者は,一見,相反する

原理の葛藤のように見られてきたが,実は,共通の

思考の地平に成立する,｢教育の根本様式 (二律背

反)｣の ｢内部｣における垂心の置き方の差異に過

ぎない (両者は,近代教育学の二律背反が生み出し

た二卵性双生児にはかならない)0

6.自己言及的言説としての ｢教育学のパラ ドッ
クス｣とその超克

- 悪循環を断つパラ ドックス的戦略-

ところで, 1-5では近代教育学の遺産,すなわち教

育学思考の本質を ｢自由一拘束｣という教育における二

律背反,すなわち教育学のパラドックスに見出した｡し

かしながら,そこでは,教育学的思考の公準を確定する

ことだけに留まり,いまだ教育学のパラドックスそのも

のを解決する思考の在り方を論述するまでには至らなか

ったと言える｡従ってここでは,教育学のパラドックス

とは何かということを主題化することも含めて,そのパ

ラドックスを解決し得る教育学的思考の在り方について

考えていくことにしたい｡その手がかりとして,G.ベ

イトソンのコミュニケーション論と,彼の理論を進展さ

せた,パロ･アルト学派のP.ワッラウィックの家族療法

(コミュニケーション論)に求めることにする (なお,

ここで分析対象とする現在の主要な教育言説については,

すでに [中井,1997]で詳しく論述しているので,参照

されたい)0

6.1 コミュニケーション論からみた教育関係の構造

- そのタイポロジー-

さて,ごく一般的に言うと,｢教師一生徒｣ という学

校の教育関係は,対等で対称的な関係ではなく,｢教え

るもの一教えられるもの｣または ｢指導するもの一指導

されるもの｣,すなわち ｢権威一従順｣ という非対称的

な関係であると言える｡というのも,万一,両者の間に

｢権威一従順｣関係がないとすれば,教えることや学ぶ

ことといった行為そのものが成り立たないはずだからで

(6)
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ある｡言い換えると,教師からみて,生徒に教えるとい

う行為,生徒からみて,教師から学ぶという行為は,こ

うした暗黙の ｢権威一従順｣関係を基底にして成立 して

いると言える｡

ベイトソンやワッラウィックのコミュニケーション論

の立場から分析すると,こうした一般の授業過程 (｢教

授一学習｣過程)における教育関係の構造は,次の2つ

のレベルに分けることができる｡ 1つは,教師が生徒た

ちに伝達するメッセージ,すなわち教育内容 (教材内容)

である｡これは,情報レベルのコミュニケーションに相

当する｡もう1つは,そうしたメッセージを枠づけるも

のとしてのメタ･メッセージである｡これは,情報に関

する情報 レベルのコミュニケーションである.それはま

た,情報をどのような意味合いのものとして受容すべき

かを示す情報という意味でメタ･コミュニケーションで

あると言うことができる｡つまり,教育的コミュニケー

ションは,教師から生徒へと伝達される情報 (言明)そ

れ自体の意味,すなわちメッセージの内容 (content)

レベルと,その情報 (言明)が他者に伝達される際に生

じる意味,すなわちメタ･メッセージの関係 (relation-

ship) レベ ル との同時 的生 起 に よ って 成 立 す る

[Watzlawicket.als.,1967;51-54/80-93].情弼 (言

明)が他者に向けて発せられる限り,それは両者の関係

を規定することになる｡たとえ,情報 (言明)が沈黙の

ように,内容 レベルではゼロであっても,その情報は両

者の関係を規定することになる｡内容がゼロの沈黙の場

合の方が,例えば,感動,あるいは不満 ･反抗等の表明

ということで,かえって雄弁に語ることも少なくない｡

重要なことは,教育関係だけでなく,人間生活のすべて

の側面においては,メタ･メッセージ (の関係 レベル)

の方が,メッセージ (の内容 レベル)そのものよりも,

力を発揮するということである｡もっと言えば,人間関

係 (教育関係)からすると,メタ･メッセージの力は絶

大であり,その力に比べると,メッセージはとるに足ら

ないとさえ言うことができる｡｢言葉によるメッセージ

よりも,それに対するコメントとして位置づけられる非

言語的なメッセージの方に,人はより大きな信頼を置く

のである｡｣〔Bateson,1972-1986;213〕ただ,普通

の教育実践において,このメタ･メッセージの関係 レベ

ル (関係そのもの)は,̀明示化されることはなく,暗黙

のままに留まる｡それ故,生徒たちにとって関係として

のメタ･メッセージは,黙示の隠れた超越的メッセージ

として学校における隠されたカリキュラムとなるのであ

る｡

このように,コミュニケーション論の立場から教育関

(7)
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係の構造を分析すると, 2つのレベルのメッセージの組

み合わせから,表 1のように,4つのタイプが析出され

る (例えば,タイプAの場合,内容 レベルの ｢自由｣と

は,教師によって伝えられるメッセージの内容が,｢放

タイプ 内容レベル 関係レベル

A 自由 自由

B 自由 従順

C 従順 自由

D 従順 従順

表 1 コミュニケーションの二重性

任｣的なものであり,生徒からみて ｢自由｣となること

杏,また,関係 レベルの ｢自由｣とは,｢教師一生徒｣

というメタ･メッセージの関係が,対等 ･平等のもので

あり,生徒からみて ｢自由｣となることを,各々意味す

る)｡後述するように,コミュニケーション論か らみる

と,教育学のパラドックスは,タイプBに対応する｡

次に,表 1に示されたタイポロジーに沿って,現実の

教育関係の構造について考えてみることにする (なお,

前述 した学校言説のタイプをコミュニケーション論の立

場から再検討 したい)0-ただし,より一般的なタイプか

ら順次,言及 していきたい｡

6.2 一般の ｢教授一学習｣における教育関係の構造

まず最初に,タイプDとして考えられる教育的コミュ

ニケーションとは,ごく一般に営まれている ｢教授一学

習｣過程,すなわち授業過程に対応する｡｢教授一学習｣

過程がごく普通に営まれるとき,すなわち教師が生徒た

ちに何らかのメッセージ (教育内容,または指導内容)

を伝えていくとき,そこにはメッセージを枠づけるもの

として,｢権威一従属｣関係を伝えるメタ ･メッセージ

が暗黙裡に伝達される (伝わる,または伝わってしまう)

のである｡(より正確に言 うと,例えば,教材として使

用される教科書に記述された知識は,教師の権威とはま

ったく別に,生徒たちに ｢これは正 しい知識だ｣ とか

｢これが真理だ｣といったメタ･メッセージを暗黙裡に

語りかけていると言えるが,ここでは言及 しないものと

する)｡ここで,行為 (教える行為)を言明の一種とし

て論理的に捉えると,教師が生徒たちに ｢質問に答えな

さい｣とか ｢この通りにしなさい｣という個々の命令を

下すことは,｢指示に従いなさい｣ という一般の言明に

還元して考えることができると言える｡そして同じく,

｢権威一従順｣関係が与えるメタ･メッセージ,関係を

言明に還元すると,その ｢教師一生徒｣関係は,｢私の
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指導に従いなさい｣ということになる (なお,他のタイ

プについても,行為を言明に還元 しつつ,教育関係の構

造をコミュニケーション論的に分析することにしたい)0

図1 一般の｢教授一学習｣における教育関係の構造(タイプD)

このように,行為を言明に還元することによって,一

般の ｢教授一学習｣(教育的コミュニケーション)にお

ける教育関係の構造は,より明確になってくる｡以上の

ことを表したものが,図1である｡

ただ,図1は,ごく一般的に成立していると思われる

教育関係,及びそれに基づく ｢コミュニケーション-メ

タ･コミュニケーション｣であり,教育的コミュニケー

ション全般にあてはまるものである｡繰 り返すと,｢教

える｣という教師の行為は,｢権威-従順｣ といった非

対称的な教育関係に支えられることで成り立っのである｡

繰り返すと,コミュニケーション論的に分析すると,タ

イプDの教育的コミュニケーションは,内容レベルと関

係レベルとの間に何ら矛盾のない,整合的な教育関係の

構造となるのである｡

6.3 民主的教育における教育関係の構造

前述したタイプDの教育的コミュニケーションと対極

的に位置づけられるのは,タイプAのそれである｡とこ

ろで,タイプAと考えられる教育的コミュニケーション

とは,前述した,(a)マスコミ的な学校言説,(b)進歩

的知識人の学校言説,(C)民主的教師の学校言説,すな

わち民主的教育論に立っ教育的コミュニケーション (氏

主的コミュニケーション)に対応する｡タイプDの場合

と同じく,行為を言明に還元すると,それは,図2のよ

うに表すことができる｡

図2のように,いわゆる民主的教育論の立場からの学

校言説では,内容レベルが ｢あなたの自由にしていい｣

という放任主義 (自由主義),関係 レベルが対等 ･平等

な対称的教育関係となり,両者は一致することになる｡

従って,教育的コミュニケーション (正確には,民主的

コミュニケーション)は,理想的な形で円滑に営まれる

(8)

図2 民主的教育における教育関係の構造(タイプA)

ことになる｡ しかしながら,こういうコミュニケーショ

ンは,教師と生徒がまったく対称的関係となることが想

定されるため,教えるものと教えられるものといった役

割存在そのものが消滅することになる｡つまりそれは,

教育そのものの否定につながる｡というよりも,こうし

た ｢教師一生徒｣関係そのものは,理念の上でのみ存在

するに過ぎない｡ところが,現実的には,内容 レベルと

関係レベルとが齢酷をきたすようなできごと,すなわち

｢教師一生徒｣関係の非対称性が露呈 してしまうような

できごとが必ず生じてしまう (この場合の非対称性とは,

民主的教育論が指摘するように,教師と生徒たちの単な

る話 し合いによって解消されてしまう類いのものでない)0

例えばその典型は,校則問題である｡理念の上で対称的

関係を前提とするタイプAでは,校則による生徒たちの

自由の制限は忽ち,彼らを抑圧するものと化してしまう｡

それは,生徒にとって単なる悪であり,排除すべき対象

でしかない｡しかも,(C)(現場の)民主的教師の学校

言説のように,その教師にとっても校則によって彼らを

`̀抑圧する"ことは,自らの理念に反することになるた

め,どのように対処すればよいかその手だてを失ってし

まうことになる｡こうして,対等 ･平等といった民主的

名目の下に,教育関係のなかで生じるはずのすべての葛

藤が排除されてしまうのである｡葛藤のない人間関係が

存在しないのと同じように,この民主的コミュニケーシ

ョンは,現実的には存在し得ず,ただ一部の教師の信念

(観念)のなかに教育の理想形態として存在するだけで

ある (ただ,わが国では,実質的にタイプAの教育的コ

ミュニケーションに立っ教師や教育学研究者が少なくな

いと思われる)0

ただ,急いで付け加えると [中井,2000;122],超越

論的審級 (第三者の審級)の ｢抽象化-内面化｣を行っ

た精神発達の段階にある子どもたち (生徒たち)が,言

語だけに基づく,共同での事柄の理解を行い,そうした

事柄における一致を共通の指向対象 (ノエマ)としなが
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ら,普遍的なコミュニケーション,すなわちJ.ハ-バマ

スの ｢理想的発話状況｣もしくはディスクルスを希求し

て,他者 (教師や他の生徒たち)と相互的にコミュニケ

ートしていく場合に限り,タイプAの民主的コミュニケ

ーションが成立する可能性があると考えられる｡ ただし,

普遍的コミュニケーションは,[同上 ;153-156]で記述

したように,様々な条件を満たした上で成立 し得る "理

想的な''ものに過ぎず,現実的にはその十全の実現は困

難であると言える｡

6.4 消極教育における教育関係の構造

次に,タイプBとして考えられる教育的コミュニケー

ションとは,教育学的思考の確立の過渡期に登場したル

ソーの ｢消極教育｣から構想される教育的コミュニケー

ションに対応する｡前述したように,これは教育におけ

る二律背反 (教育学のパラドックス)を巧みに回避する

ために思考上作り出された仮構のものである｡タイプB

についても,行為を言明に還元すると,それは,図3の

ように表すことができる｡

図3 消極教育における教育関係の構造(タイプB/実質的にはタイプD)

図3に示されるように,関係レベルが点線で囲われて

いるが,それは ｢権威-従順｣といったメタ･メッセー

ジそのものが生徒たちに伝わらない (悟られない)よう

に,教師がコントロールすることを表している｡本来,

生徒たちに ｢あなたの自由にしていいい,思う通りにし

ていい｣というメッセージを伝えるのであれば,それに

呼応してメタ･メッセージは,平等 ･対等な対称的関係

を示すものとなるはずである｡従って,この場合,教師

がメタ･メッセージを意識的にコントロールするという

ことは,自ずと,逆の関係を示すメタ･メッセージへと

すり替えることになってしまう｡ただ,ルソーの場合,

思考実験という性格から,メタ･メッセージそのものは

(9)
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問題にされていない (正確には,教育小説として予定調

和的に解決されている)｡ しかし,｢消極教育｣の現実化

としての ｢ソフトな管理主義教育｣では実際に,｢権威

-従順｣といった非対称的関係を示すメタ･メッセージ

が,平等 ･対等な対称的関係を示すメタ･メッセージへ

とすり替えられ,擬装されるとともに,そのメタ･メッ

セージが積極的に伝えられていると考えられる｡意図的

に作り出された ｢消極教育｣とは,生徒たちに自由を感

じ取らせるメタ･メッセージ,例えば自由な雰囲気,温

かな表情やまなざしなどを与えることを意味する｡ここ

で重要なことは,現実化された ｢消極教育｣の場合,メ

タ･メッセージの ｢コントロール-すり替え｣によって,

生徒たちから見て,メッセージの内容とメタ･メッセー

ジの関係がいずれも,自由を示すものとして伝えられる

こととなるため,教育的コミュニケーションそのものは

円滑に遂行されるということである｡

こうして,生徒たちはその内面までソフトな形で徹底

的に管理されていくことになる｡前述したように,こう

した ｢管理主義教育｣を実現することは困難である反面,

その実現可能性をまったく否定することはできないと言

える｡

以上述べたように,｢消極教育｣を現実化 した ｢ソフ

トな管理主義教育｣は,実質的には,タイプBであると

は言えない｡というのも,それは,ルソーの ｢消極教育｣

のように,生徒たちから見て内容レベルと関係レベルと

の間に何ら矛盾がないからである｡従ってそれは,擬装

されたタイプBであると言える｡実質的には,それは,

タイプDに相当する (万一,｢消極教育｣が現実化され

る場合,それは,タイプDの最悪の形態となるかも知れ

ない)0

6.5パラ ドックスとしての教育的コミュニケーショ

ン- ｢自発的であれ !｣の語用論的分析-

前述したように,一般の ｢教授一学習｣過程,すなわ

ちタイプAの教育的コミュニケーションは,メッセージ

の内容レベルとメタ･メッセージの関係レベルの両者が

一致して,｢指示 (権威)に従いなさい｣ という言明に

よって特徴づけられる教育関係の構造を有していた｡事

莱,教育的日常の大半は,こうした教育的コミュニケー

ションによって営まれ,｢権威一服従｣ といった教育関

係が再生産されていると言える｡

しかしながら,こうした教育的日常のなかで,教師と

生徒たちとの間で学習の指導をめぐってささいな葛藤が

生じることが多々ある (なお,こうした葛藤は,ワッラ
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ウィック自身例示 しているように [Watzlawicket.als.,

1974-1992;89-94/Watzlawick,1983-1987;96-105],

母親と子どもとの間で頻繁に起 こり得 るが, ここでは

｢教師一生徒｣関係に置き換えて言及す ることにしたい)0

具体的に言うと,それは普段見過ごされてしまう,次の

ような教育の1コマである｡ すなわちそれは,教師が宿

題 (勉強)をきちんとやってこない生徒たちに向かって

｢きちんと宿題をしなさい (勉強 しなさい)｣という代わ

りに,例えば ｢どうして人から言われてでないと宿題

(勉強)をきちんとできないのか｡-そんなに嫌々やった

って意味がないだろう｡君たち自身が進んで宿題 (勉強)

しなきゃ,駄目だろう｡｣等といった指導 (注意)を行

う場面である｡こうしたケースは,私たちの誰もが学校

時代に一度は体験 している (他の生徒が指示されるのを

みることも含めて)と思われる｡

この場合,教師が生徒たちに ｢きちんと宿題をしなさ

い (勉強しなさい)｣と命令をするだけならば,何 ら問

題は生 じない｡教師のこの命令は,タイプDの教育的コ

ミュニケーションを遂行 しているだけである｡ しかし,

ここで,教師は ｢宿題 (勉強) しなさい｣という代わり

に,｢君たちが進んで宿題 (勉強) しなさい｣ といった

主旨の言明を彼 らに与えている｡ つまりこの場合,教師

は,生徒たちがただ習慣的に宿題 (勉強)をすることだ

けではなく,それを ｢心から｣進んで行うことを望んで

いる｡ ｢心から｣進んで行うこととは,｢自発的に｣行う

ことを意味する｡従って,教師のこの言明は,｢自発的

であれ !｣または ｢自発的に !｣を表現 しているのであ

る [Watzlawicket.a1.,1974-1992;91-95]｡そ して,

この ｢自発的であれ !｣という教師の要求は,教師 (大

人)が子どもを1人の人格 (理性的存在)として捉え,

子どもの主体性や個性を尊重 していくことの表われには

かならない｡

このように,教師は学校の宿題 (勉強)を生徒たちに

行わせることに即.して,彼らの ｢心-内面｣を重要な問

題としている｡それでは,一方の生徒たちはこうした教

師の要求に対 してどのように対処 (応答) し得るのであ

ろうか｡この場合,彼 らの選択肢は,大きく分けて2つ

ある (ここでは折衷的なタイプは除外する)0 1つ目は,

教師のこの言葉を聞き流して,見かけの上では反省して

いるふりをすることである｡ 2つ目は,教師のこの言葉

を誠実に捉えて文字通り ｢心から (-自発的に)｣自ら

の行為を反省することである｡この場合,教師の言語行

為に対 して,生徒たちとしては,｢心のない｣ふ りをす

るか,｢心から｣誠実に対処するかのいずれかの選択が

存在することになる｡こうした2つの選択肢のうち,坐

徒自身にとって問題が起こらないのは,皮肉なことにも,

前者の,反省 しているふり (演技)を行う場合である｡

それに対 して,彼らが後者の,｢心か ら｣誠実に応答す

る場合,教師の言葉を聞き流すこと,すなわちその命令

を適当にやり過 ごす ことができないが故に,気にする

(かける)ことになる｡それではこの場合,生徒たちは

一体何を気にせざるを得なくなるのであろうか,この点

について次に考えることに七 たい｡

ところで,生徒たちに生 じるであろう心の動揺 (悩み)

は,一見,正当な指示とみなされる,教師の ｢君たちが

進んで宿題 (勉強) しな̀さい｣- または,その指示を

言明に置き換えた,｢自発的であれ !｣- k基因 して

いる (なお,このテーゼは言 うまでもなく,行為を言明

として論理的に捉え直したものである)｡ というのも,

｢自発的であれ !｣というこのテーゼには,内容の是非

とは別に,それがそれ自体に ｢否定｣を含む自己矛盾的

なメッセージとなっているからである｡そのことは,図

4のように表すとわかりやすい｡

図4に示されるように,このテーゼには生徒からみて

自律を肯定するメッセージと,それを否定する,すなわ

ち他律を肯定するメッセージが同時に両立不可能なもの

として内包されていることがわかる｡こうした2つのメ

ッセージの矛盾は,実質的には,自律を肯定する内容の

メッセージと,他律を肯定する関係のメタ･メッセージ

とのあいだのパラドックスとして置き換えることができ

図4 自己言及のパラドックスとしての｢自発的にせよ｣という近代教育のテーゼ

る｡この場合の ｢教師一生徒｣関係昼,｢権威 一従順｣

関係であり,それが与えるメタ･メッセージ,関係を言

明に還元すると,｢私の指導に従いなさい｣ ということ

になることから, 1つのコミュニケーションを構成する,

メッセージの内容とメタ･メッセージの関係が相矛盾す

ることになる｡こうした矛盾は,一般に ｢自己言及のパ

ラドックス｣(paradoxofself-reference)と言われる.
そして,こうした自己言及のパラドックスは,人間 (坐

徒たち)を ｢二重に｣(doble)｢拘束された｣(bound)

状態に追い込むという意味で,｢ダブル ･バインド｣

(doublebind)[Bateson,1972-1990;289ff.]と呼ば

れる｡

ところで,ワッラウィックによると,ダブル ･バイン

ドが成立する条件は,次の5つに要約することができる

(10)
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[watzlawick,1967-1998;210-214]｡

①2人あるいはそれ以上の人間が, 1人,数人あるいは

全員にとって,身体的かつ心理的,またはそのどちら

かの高度な生存価値をともなう強い関係にある｡

②そのような文脈において,非常に精巧に組み立てられ

ていて,(a)何かを主張 し,(b)それ自身の主張に関

して何かを主張し,(C)二つの主張が互いに相いれな

いようなメッセージが与えられる｡

③メッセージを受け取る者は,メッセージについてメタ･

コミュニケーション (コメント) したり,引き下がっ

たりしてみても,メッセージによって作られる枠の外

に飛び出すことはできない｡従って,メッセージが論

理的に意味をなさないものであっても,語用論的には

真実なのだ｡それに反応しないわけにはいかない｡

④ダブルバインドが長期にわたり慢性化 してくると,そ

れは人間関係や世間一般の性質に関して習慣的,自発

的にあらわれるようになる｡

⑤ダブルバインドによって起きるパラドックス的行動が

今度はダブルバインドする性質に変わっていき,自己

永続的コミュニケーションのパターンに至る｡

さらに整理すると,①と③は,パラドックス的コミュ

ニケーションを交わし合う人たちのあいだの濃密な関係

性を,②と④は,メッセージそのもののパラドックス性

とその ｢習慣化-慢性化｣を,⑤は,そうした関係性が

長期化することで生 じてしまう悪循環のプロセスを,各

々表現 している｡

こうした成立条件を踏まえた上で,教育関係の構造か

ら生み出されるダブルバインド (教育におけるダブル ･

バインド)は,図5のように示すことができる｡

図5 近代的教育言説に基づく教育関係の構造(タイプB)

図5に示されるように,教師 .(学校)が個々の生徒を

自律させるという教育目的に基づいて忠実に教育行為を

遂行するとき,必然的に内容 レベルと関係 レベルとの間

に矛盾が生 じることで,生徒たちにダブルバインド状況

をもたらすことになるのである｡正確に言 うと,自己言

(ll)
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及的パラドックスとしてのダブルバインドは,生徒たち

に次のような状況をもたらす｡すなわち,生徒たちが教

師の命令する通りに,自分の力で文字通りに ｢自発的に

行動 しよう｣とすると,結局,教師の･命令に服従 してし

まうことになり,｢自発的に行動する (判断する)｣こと

に相反 してしまうことになる｡

つまり,生徒たちがこの価値理念を受容 し,それを遂

行すること自体,自己自身の自発的な行動それ自体を否

定することになってしまう｡一方,生徒たちが教師の命

令に背いて,｢自発的に行動 (判断) した｣場合,当然,

教師から叱責されたり,注意されたりすることとなり,

結局,その行動 (判断)は報われないこととなってしま

う｡従って,こうしたダブル ･バインド状況では,生徒

たちがいずれの行動を選択 したとしても,不本意な結果

を招来 してしまう｡生徒には2つの選択肢があるとは言

え,どちらを選んでも悪い結果となってしまうわけであ

る｡つまり,(前述 した)教師の言葉を誠実に受けとめ

ようとした生徒たちは,こうしたダブル ･バインドとい

う苗づり状態に置かれることになってしまうのである｡

従って,彼 らに生 じた心の葛藤 (悩み)とは,現在自分

の置かれた状況を打開する方法が見っからないという心

理的な苦 しみだということになる｡もっと言えば,彼ら

の陥った,教育関係におけるダブル ･バインド状態とは,

教師が日常の教育的コミュニケーションのなかでしばし

ば,生徒たちに ｢心-内面｣の誠実な表明を求めること

に対 して,彼らもまた ｢心から｣誠実に応答 しようとす

ることから帰結するパラドックスにはかならない｡

ここで重要なのは,生徒たちが (前述 した)教師の言

葉を誠実に ｢心から｣受けとめようとするとき,こうし

たダブル ･バインドという ｢自発的服従｣状態に置かれ

ることになってしまうということである｡従って,彼ら

に生 じた心の動揺 (悩み)とは,現在自分の置かれた状

況を打開する方法が見っからないという心理的な苦 しみ

だということになる｡以上のことから,彼らの陥った,

教育関係におけるダブル ･バインド状態とは,教師が日

常の教育的コミュニケーションのなかでしばしば,生徒

たちに ｢心-内面｣の誠実な表明を求めることに対 して,

彼らもまた ｢心から｣誠実に応答 しようとすることから

帰結するパラドックスにはかならない｡

ただ,こうした教育におけるダブル ･バインドは,前

述 したように,教師の内面の正確な伝達 (｢自発的であ

れ !｣)を演技によって適当にやり過 ごしたり (意図的

に無視する行為も含めて),あるいはその矛盾そのもの

に気づかなかったりして,回避されることが少なくない

(ただし,ここでは,｢真面目｣だとか ｢凡帳面｣だとい
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った属性を持っ生徒たちだけが,このパラドックスに陥

るということを言いたいわけではない｡適当にやり過ご

しているように見える生徒もまた,多かれ少なかれ,こ

のパラドックスに直面しているのである)0

しかしながらそれでも,こうした教育におけるダブル･

バインドの存在を指摘することが重要だと思われるのは,

それが単に,｢心-内面｣の誠実な表明を行う特定の教

師や生徒たち,とりわけ (生徒たちに対して)誠実な応

答を求めてしまう教師によってだけ引き起こされるので

はなくて,近代教育そのものが個々の教師をして行わせ

てしまう類いのものだからである｡個々の教師は,その

人なりの教育信念を持ち,それに基づいて教育実践を遂

行していることは言うまでもない｡しかしその一方で,

教師もまた近代社会を生きる (生きてしまう)ことを通

じてその見えない枠組み (暗黙のメカニズム)に呪縛さ

れていると言える｡近代社会が,自律性 ･個性を至上の

価値理念とみなす,いわば人格化された特殊な社会であ

るが故に,近代社会を生きる人たちは,多かれ少なかれ,

｢心から｣｢自発的に (自主的に)行動すること｣や ｢個

性的になること｣を強いられてしまうのである｡その原

因は,M.ダグラスの言うように [Douglas,1970-1983

;79f.],近代以降,家庭や学校において個人を外的な

圧力を通じて統制し,秩序的状態を保持するべく,人格

的かっ精密な言語体系による方法で子どもたちを育てよ

うとする傾向が,定着したことにある (いわゆる,人格

的かつ精密な言語に基づく教育の確立と普及)｡つまり,

子どもたちは,家庭や学校において1人の人格 (理性的

存在)として教育的なまなざしや配慮のもとに置かれ,

自己自身で内省的に思考し,理性的に行動するべく,敬

育 (指導)されていく｡要するに,近代社会とは,人間

に ｢心から｣の誠実な言動を求める,内面性重視の社会

なのである｡従って,近代社会 (そのサブ･システムと

しての近代教育)が強いる,こうした `̀みえない重圧''

は,教育関係の構造を通して自ずと生徒たちの上にのし

かかってくると思われる｡1998(平成10)年に出された,

中央教育審議会 ｢幼児期からの心の教育の在り方につい

て｣答申 (略して ｢心の教育｣答申)に見られるように,

カウンセリング･マインドが教師に要請されることによ

って,今後,この `̀みえない重圧"は,より一層強まる

ことが予想される｡

以上,ここに至って,｢教育学 (-教育学的思考)の

パラドックス｣- カントの ｢汝,自律すべし｣という

テーゼに象徴される- とは,教育におけるダブルバイ

ンド(図4参照)として定式化されることが明らかにな

った｡つまり,｢教育学のパラドックス｣とは,｢JL､-内

面｣の誠実な ｢表明一応答｣を行う教育関係において生

起する,教育のダブル･バインド状態である｡正確に言

うと,この,教育におけるダブル･バインド状態に陥る

のは,教育関係における "弱者''としての生徒たちには

かならない (ここでの `̀弱者''とは,権力によって ｢差

別された者｣とか ｢不利な状態に置かれた者｣という人

権上の意味ではなく- ましてや,長年の母親との歪ん

だ関係で精神分裂病に陥った青年の場合(3)でもなく一

I,単に ｢権限を持たない者｣という程度の意味を指し

ている)0

それでは,近代教育が必然的に帰結させてしまう,こ

うした教育のダブルバインドという悪循環を断っために

は,教師及び教育学研究者はどのようにすればよいので

あろうか,次に,生徒たちが教師の ｢指導｣に従いっつ,

同時に ｢自律｣するといった,教育関係の成立可能性を

含めて考察していくことにしたい｡

7.教育におけるダブル･バインドの解法

あらかじめ言うと,教育におけるダブル･バインドと

いう悪循環を断ち切る方途は,大きく分けて2通り想定

される｡ 1つは,ベイトソンの遊び論に基づく方法であ

り,もう1つは,ワッラウィックの家族療法論 (システ

ム論)に基づく方法である｡心理療法の立場からは一般

に,ベイトソンの精神の生態学を発展 ･応用させたもの

がワッラウィック等の家族療法であると捉えられている

が,私見によると,ベイトソンの方法 (知見)のなかに

はいまだ家族療法には見られない独自のものがあると思

われる｡その知見の代表が,ベイトソンの遊び論にはか

ならない｡次に,それに基づきっっ,教育におけるダブ

ル･バインドを超える方法について述べることにしたい｡

ただ,これ以外にも,例えば男女の恋愛ゲームとして行

われる ｢コケットリー｣(coquetry)[Simmel,1911-19

76;103f.]という方法が考えられるが,ベイ トソンや

ワッラウィックのように,明確な理論的枠組みを持たな

いことから,その可能性を示唆しつつも,ここでは保留

することにしたい｡なお,｢どのようにすれば｣とか

｢克服する｣といった思考形態そのものが,近代主義的

な思考の枠組みに規定されたものであるが故に,ダブル･

バインドそれ自体を強化してしまうという危険性がある

ことには,十分留意すべきである 〔加藤尚武,1987;20

9〕｡

(12)
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7.1 遊戯としての教育的コミュニケーション

- G.ベイトソンの遊戯論-

さて,E.ゴフマンのコミュニケーション論を敷衛する

と [Goffman,1959-1974],一般の授業実践 (教育的

コミュニケーション)の自然な秩序そのものは,それに

参加する教師と生徒たちの不自然な演技によってしか作

り出せないというパラドキシカルな事実が存在すると言

える｡つまり,一般の授業に参加している教師と生徒た

ちが,各々,自らの ｢心-内面｣に素直な言動に出てし

まうと,忽ち授業そのものが成立しなくなってしまうの

である｡そのことは,最近,小学校で児童たちが自らの

思い通りに行動する (例えば,勝手に歩き回る)ことで

起こる学級崩壊を見れば一目瞭然である｡言い換えると,

教師はともかく,授業に参加する生徒たちが ｢自分のし

たいこと (欲望)を抑えて,授業に集中する｣といった

自我 (ェゴ)のコントロール,裏を返すと ｢心にもない

行動-演技｣を行わない限り,授業の自然な秩序が成立

し得ないのである｡ただ通常,授業に参加する生徒たち

は,こうした演技を意図的,意識的にでなく,むしろ無

意識のうちに遂行してしまっていると言える｡しかも,

こうした演技は,隠匿的に遂行されなければならない｡

そうした演技は,自らの役割存在に忠実に行動する,ら

っと言えば,役割を忘れるほど役割になり切ることこそ,

不可欠なのである｡ベイトソンが述べるように,｢われ

われ人間は,自分の身ぶりやちょっとしたしぐさを他人

にコトバで翻訳されると,非常に居心地の悪い思いをす

る｡関係のメッセージは,アナログ的に,無意識的に,

それとなく伝わり合うことをわれわれは望む｡関係を意

図的に演技できてしまう人間に,われわれは不信の眼を

注ぐわけである｡｣〔Bateson,1972-1987;535]その

意味で,授業は一歩間違えれば,学級崩壊を招来し兼ね

ない危うい営みであると言える｡

このように,一般の授業実践は,参加者たちによる

｢心-内面｣とは帝離した演技的なふるまいによって成

り立っことがわかる｡教師は教師らしいふり (例えば,

教えるものに相応しい威厳のある態度など)を演じ,坐

徒たちは生徒らしいふり (例えば,教えられるものに相

応しい真筆な態度など)を演じつつ,それでいてそうし

た演技を隠匿的に遂行していく- これが授業実践の自

然の秩序の成立条件にはかならない｡

しかしながら,自然な秩序を保っために不可欠であり

つつも,隠匿的に遂行しなければならない演技 (役割演

技)に対して,演技ということで同じく ｢心-内面｣か

ら帝離したふるまいでありながらも,隠すことなく堂々

(13)
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と提示し,他の生徒たち (他者)と共に承認し合うよう

な教育的コミュニケーションも存在する｡すなわちそれ

は,演技することを互いに積極的に肯定し合うような類

いの教育的コミュニケーションにはかならない｡そして

それが,ベイトソンの言う ｢遊びとしてのコミュニケー

ション｣なのである｡

ところで,ベイトソンが ｢遊びとしてのコミュニケー

ション｣の固有性を見出すことになったきっかけは,フ

ライシュ-ッカー動物園でサルの生態を観察したときのii岩:≡さl

体験である｡｢子ザルが二匹じゃれて遊んでいた-

匹の間で交わされる個々の行為やシグナルが,闘いの中

で交わされるものに似て非なる,そういう相互作用を行

なっていた- のである｡このシークェンスが全体とし

て闘いでないということは,人間の観察者にも確実に知

れたし,当のサルにとってそれが 『闘いならざる』なに

かだということも,人間観察者に確実に知れた｡ この

『遊び』という現象は,ある程度のメタ･コミュニケー

ションをこなすことができる動物に限って現われる,つ

まり 『これは遊びだ』というメッセージを交換できない

動物には起こりえない,現象である｡-- 『これは遊びだ』

を展開すれば,こんなメッセージになるのだ｡- 今や

っているこれらの行為は,それが代わりをしている行為

が表わすところのものを表わしはしない｡｣〔Bateson,

1972-2000;261〕

身近な人間の事象で言うと,例えば,ままごと遊びで

は,それに参加する幼児同士が ｢これは家事である｣と

同時に ｢これは家事でない｣という矛盾を矛盾として肯

定することによって,各々,宛われた役割をリアルに演

じつつ- 母親役,子ども役,お客さん役等- ,言葉

のやりとりを楽しむ｡それと同じく,私たち人間は,お

互いに行う営為が,｢これは遊びだ｣ というメタ･メッ

セージ,すなわち ｢フレーム (枠組み)｣[Bateson,19

72-2000;272f.]をコンテクス トへのメタ言及または

メタ･コミュニカティプな能力を通じて認識した上で,

コンテクストの生み出す規則を,それが現実であるかの

ように順守しつつ,その ｢フレーム｣のなかで行為を遂

行していく｡ここに,ベイトソンの言う ｢遊びとしての

コミュニケーション｣の本質が見出される.従って,

｢フレーム｣設定によっていっでもどこでも生成される

｢遊びとしてのコミュニケーション｣は,普通,遊びだ

とはみなされないすべての行為 (仕事,学習等)におい

ても実現可能であることになる｡

｢遊びとしてのコミュニケーション｣の特徴について

付け加えると,それは,生徒たちが2つの矛盾したメッ

セージに対 して ｢心から｣誠実に応答しようとして,ダ
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ブル ･バインド状態に陥ったこととまったく対照的であ

ると言える｡両者は,対極的な関係にある｡つまり,教

師と生徒たちが,｢心-内面｣の正確な伝達 (- ｢心の

通じ合い｣,もしく.は ｢信頼｣)を求めて誠実にコミュニ

ケーションを交わすとき,その行為に反比例して,生徒

たちがダブル ･バインド状況に陥ってしまう可能性があ

るのに対して,逆に,彼らが ｢心-内面｣から帝離した

｢ふるまい-演技｣を行いっう,互いに演技することを

肯定し合うコミュニケーションを交わすとき,その行為

に正比例して,相互に ｢心｣を通わせ合う楽しいコミュ

ニケーションを味わうことができるのである｡こうした

事実は,私たち人間にとってそもそも,心そのものが伝

達不可能であるということを示している｡心の伝達不可

能性こそ,コミュニケーションの初期条件にはかならな

い｡そして,こうした心の伝達不可能性は,私たち人間

に ｢悲劇｣,すなわちダブル･バインド状況をもたらす

条件となるだけでなく,それと同じ程度に,私たち人間

に ｢喜劇｣,すなわちコミュニケーションすることの喜

びや快楽を味わわせてくれる条件ともなるのである｡誤

解を恐れずに言えば,人間関係における私たち人間の苦

しみや楽しさの大半は,コミュニケーションの初期条件

としてセットされた心の伝達不可能性,もしくは真の意

味でのコミュニケーションの不可能性に求められると言

える｡そして,｢遊びとしてのコミュニケーション｣が

成立した瞬時に,私たちはこうしたコミュニケーション

の不可能性自体を楽しむことができるのである｡

それでは,こうした ｢遊びとしてのコミュニケーショ

ン｣は,現実の教育実践 (教育的コミュニケーション)

においてはどのように成立し得る (あるいは,すでに成

立している)のであろうか,次にその実現可能性につい

て考察していきたい｡

7.2 ≪フレーム≫変形としての (言葉遊び)の

可能性- ベイ トソン的戦略(1)-

ところで,日々,学校で繰り返し営まれる教育的コミ

ュニケーションを通じて,教師は生徒たちに自分の思い

や願いを伝えている｡ただ,教師がそうした思いや願い

(総じて,意思)を彼らに何とか伝えようと誠実に努力

するとき,かえってその意思が彼らに十分伝わらなかっ

たり,受け入れられなかったりすることが少なくない｡

反面,教師がそうした意思伝達の努力を行わずに,彼ら

と気楽に言葉を交わすとき意外にも,彼らと心が通じ合

えたと思えるようなコミュニケーションが成立すること

がある (これは ｢遊びとしての教育的コミュニケーショ

(14)

ン｣に匹敵する)｡このように,教育的コミュニケーシ

ョンにおいては,教師にとって (あるいは,生徒たちに

とっても)意思を伝達すること以上の ｢何か｣が生じて

いると考えられる｡ところが,教師は, `̀神秘的''とも

言えるこの ｢何か｣について感知していても,それを明

確に語ることができない｡見方を換えると,教師が生徒

たちとの間に十全なコミュニケーションを成立させるた

めには,一旦,コミュニケーションそれ自体を規定する

この ｢何か｣を主題化する必要がある｡そして,教師が

この ｢何か｣について明確に認識し得るか否かでは,教

育的コミュニケーションの質,正確にはそのコミュニケ

ーションが生徒たちに及ぼす結果が根本的に変わってく

ると考えられる｡

ところで,｢遊びとしてのコミュニケーション｣の実

現可能性を教育的コミュニケーションに即して考えてい

くとき,ポイントとなるのは,｢これは遊びだ｣ という

｢メタ･メッセージ-フレーム｣を設定するキー ･パー

ソンの構えである｡ところで,ゴフマンはベイトソンの

フレーム概念をより一般化して,それをある状況で ｢い

ま,ここで起こっているのは何か｣ということを理解す

るための枠組みとして再定義 した [Goffman,1974;

10f.]｡こうした ｢状況理解のための枠組み｣を指すフ

レームを,特に≪フレーム≫と表すことにする｡ゴフマ

ン的な言いまわしをすると,通常の教育実践 (特に,揺

業実践)の≪フレーム≫において,状況の定義権もしく

は主導権を所有しているキー･パーソンとは,教師であ

る (その理由は,教師が教育主体として教育実践の主導

権を持っからである)｡見方を換えると,｢いま-ここで｣

展開されている教育実践の≪フレーム≫を変えること一

一それは,｢変形 (transformation)｣[Goffman,1974;

41]と呼ばれる- ができるのは,状況の定義権を持っ

教師だけである｡

それでは,どのようなときに,教師は通常の教育実践

の≪フレーム≫を変形するのであろうか｡そうした変形

の1つの契機となるのは,教師がユーモアや酒落等,言

葉遊びを行うときである｡例えば,田近淘-は,本格的

に言葉遊びの教育を実践する立場から,実利実用の教室

に言葉遊びという無用の時間を設定することで,子ども

の心を解放すべきだということを唱えている [田近淘一,

1984;9]｡実際,こうした田近の教育認識に準拠しつつ,

ことばと教育の会は,言葉遊びの時間を設定して様々な

言葉遊びを実践している｡こうした実践の試みは,意図

的に通常の教育的コミュニケーションの≪フレーム≫を

別の,｢遊びとしてのコミュニケーション｣の≪フレー

ム≫へと変形することを意味する｡また,こうした≪フ
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レーム≫変形を生徒たち全員が理解し得るという意味で,

それは,ゴフマンの言う丁転調操作 (keying)｣[Goff

man,1974;44ff.]に相当する｡

これに対して,小学校教師,向井吾人は,次のように

批判している｡すなわち ｢時間設定して,カリキュラム

としてのことば遊びを愉しむんだという発想で,『子ど

もの心の解放』なんかありうるのだろうか｡ありうるか

どうかではない｡ (ことば遊び)の可能性をそのように

形式化し,また 『子どもの心の解放』という過大な意味

付けをしてしまっていることが肺に落ちない｡｣[向井吉

人,1989;433],と｡向井が明確に指摘するように, (

言葉遊び)が言葉 ｢遊び｣であることを止め,生徒たち

の ｢心の (解放-教育)｣を目的とするとき,それは彼

らにとって ｢義務としての遊び｣に転落 してしまう占

｢時間設定して,カリキュラムとしてのことば遊びを愉

しむんだ｣ということを言明に置き換えると,それは

｢よく遊べ !｣となる｡当然,｢よく遊べ !｣という言明

は,最も純粋な形で自発性 ･自主性に基づく行為の代名

詞と言える ｢遊び｣そのものに反してしまう｡従ってそ

れは,実質的には,｢自発的であれ !｣と同義なのであ

る｡このようにみると, (言葉遊び)は,本来,心の教

育と関係づけられた形で実践されることは不可能なので

ある｡

以上のことから, (言葉遊び)が,教育的コミュニケ

ーションにおいて占める特殊な立場が透視されてくる｡

つまり,向井の言う意味での (言葉遊び)とは,前述し

た ｢これは遊びだ｣というメタ･メッセージ (≪フレー

ム≫)に対応すると考えられる｡従って, (言葉遊び)

とは,単にアクロスティック,アナグラム,連想遊びと

いった個々の名称を指すのでも,それらを一般化 した

｢包括的 ･上位概念｣を指すのでもなく,むしろ教育的

コミュニケーションの≪プレーム≫をまったく別の1g:フ

レーム≫へと変形させてしまうものにはかならない｡ (

言葉遊び)とは,本質的には,通常の教育的コミュニケ

ーションから ｢遊びとしてのコミュニケーション｣へと

≪フレーム≫を変形する行為の総称にはかならない｡

｢言葉遊び-遊びとしてのコミュニケーション｣は,心

の伝達不可能性を初期条件としてセットしつつ,｢心の

解放｣といった教育目的とはまったく無縁なところ (-

別の≪フレーム≫のなか)で矛盾を矛盾として楽しみつ

つ営まれなければならない｡

ところで,前の言明から判断して, (言葉遊び)が≪

フレーム≫変形行為だと気づいていたと思われる,向井

吉人は,最終的に到達した教育認識を次のような,さり

げない (言葉遊び)の実践として表現 している｡｢例え

(15)
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ば,最近こんなことがあった (三年生の教室)｡掃除の

時間だというのに,ほうきを振り回して遊んでいたらし

く,教室に行くとほとんど進んでいない｡そこで 『掃除

の時間が始まってから,何時間たってんだ !』と,どな

りつけたのだが,続けて思わず,『一時間もたってない

けど･･-･』と言ってしまった｡｣[向井吾人,1989;440]

このエピソードにみられるように,｢これは指導である｣

と同時に ｢これは指導ではない｣ (言葉遊び)は,教師

による指導の ｢遊び｣化,すなわち≪フレーム≫変形に

よっていっでもどこでも成立し得ることがわかる｡

しかし,こうした (言葉遊び)のコミュニケーション

は,常に,それに参加する一部の人たち (教師と生徒た

ち)によって,通常のコミュニケーションとして ｢真面

目に｣受けとられてしまう可能性がある｡ それは,≪フ

レーム≫変形を理解し損ねるという意味で,｢虚偽操作

(fabricasion)｣[Goffman,1974;87ff.]と呼ばれる｡

前述した向井の事例で言えば,それは,ユーモアを言う

教師が,きちんと掃除をする女生徒たちによって ｢真面

目に｣受け取られ,彼らの響塵を買う場合であったり,

あるいは反対に,(掃除をさぼっている)生徒が,その

ユーモアに悪ノリして悪態を突き,そのことが教師によ

って ｢真面目に｣受けとられ,叱責される場合であった

りする｡

このように, (言葉遊び)は,通常の教育的コミュニ

ケーションとは異なる別の≪フレーム≫として有効に機

能し得る反面,常にその≪フレーム≫が一部の人たちに

理解されなかったり,知らぬ間に変容したり失調したり

することで,通常のコミュニケーションとして ｢真面目

に (-心から)｣受けとられ, トラブルを起こすきっか

けとなる (それは,｢これは遊びだ｣ という≪フレーム

≫の中でじゃれていた子ども同士がちょっとしたはずみ

で本当のけんかに転化してしまうのと同じ事態である)0

しかし,｢これは遊びだ｣という≪フレーム≫に対する

敏感さ (理解力)もまた,生徒たちに求められるべき資

質 (または,能力)の1つだと考えるとすれば,｢虚偽

操作｣を含まない (言葉遊び)よりも,必ずしも生徒た

ち全員が≪フレーム≫理解できるとは限らない- たと

え, トラブルを起こす可能性があっても- ,機転のき

いた く言葉遊び)の方がはるかに適していると考えられ

る｡

ただ,以上のようなコミュニケーション認識を行った

後でも- 前述 した, コミュニケーションを規定する

｢何か｣の本質を解明し,認識した後でさえも- ,｢心

の教育｣の "みえない重圧"を通じて,教師は依然とし

て,教育的コミュニケーションそのものに生徒たちとの
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心の通 じ合いを求めてしまうことにより,かえって生徒

ンを味わう機会を失ってしまうのである｡ここに,教育

的コミュニケーションの本当の難 しさが存在すると考え

られる｡

7.3 パラドックスとしてのプロ教師の教育的

コミュニケーション

- ベイ トソン的戦略(2)-

以上述べたように,教育的コミュニケーション (一般

に,コミュニケーション)の初期条件として,心の伝達

不可能性に気づいている教師と,それに気づいていない

教師とでは,言葉遊びの実践ひとっを取り上げても,教

育実践の質に大きな差が現われることになる｡繰り返す

と,それに気づいていない教師が言葉遊びの実践を行う

場合,それは,言葉遊びの教育を心の解放.という教育目

的 (ありきたりの物語)に結びっけてしまうため,結局,

楽しくないコミュニケーションとなってしまう｡それに

対して,それに気づいている教師は,向井のように,心

の交流と言うべき楽しいコミュニケーション (遊びとし

ての教育的コミュニケーション)となる｡

しかしながら,ここで取り上げたのは,教育実践のな

かでの,ほんの短いやりとりとしてなされるできごとに

過ぎない｡これに対して,これから述べる,ある立場に

立って遂行される,教育的コミュニケ一㌢ヨンの事例は,

学校でなされる教育実践全般を射程としている｡つまり

それは,前述した,この,遊びとしての教育的コミュニ

ケーションを学校教育全般において- 学習指導,生徒

指導の如何を問わず- すでに遂行している,正確には

遂行していると推測される｡それは言うまでもなく, [

中井,1997]で取り上げたプロ教師である｡(d)プロ教

師の学校言説については,｢自由一拘束｣の思考モデル

に基づき, [中井,1997]ですでに分析 したが,ここで

はさらに,それをコミュニケーション論という別の角度

からあらためて,分析 ･検討していくことにしたい｡

さて,プロ教師の教育的コミュニケーションについて

一言で特徴づけるとすれば,それは,｢教育-管理教育｣

といった自覚された ｢管理教育｣の立場だと言うことが

できる｡従って,その教育的コミュニケーションは,タ

イプDに対応するように見える｡つまり,プロ教師の教

育的コミュニケーションは- その自覚の度合いにおい

て一般の授業実践のそれとは異なるとはいえ- ,コミ

ュニケーション論的には,｢内容｣ レベルとしては,｢私

の指導に従え｣ということで,規則 (規範)によって生

(16)

徒たちを ｢拘束-管理｣するとともに,｢関係｣ レベル

としては,｢権威一従順｣といった非対称的関係を彼 ら

に強要することになることから,一般の授業実践のそれ

とほぼ同じになるとみなされる｡

しかしながら,注意すべきなのは,次の点である｡つ

まり,プロ教師は,一般の教師とは異なり,｢内容｣ レ

ベルでの ｢私の指導に従え｣という命令を,｢関係｣ レ

ベルでの非対称的関係を根拠にしつつ,その都度明確に

伝達するということである｡もっと言えば,プロ教師は,

日常,暗黙裡に示されているに過ぎない ｢関係｣ レベル

杏,｢内容｣ レベルでの ｢言葉-命令｣を通 してその都

度明示化することによって,生徒たちに関係そのものを

意識化させていくと言える｡つまりそれは,指導内容

(私の指導に従え)の ｢儀式化-メタ演劇化｣ にはかな

らない｡前述 したように,プロ教師は,学校で守られる

べき規則 (規範),正確には個別のⅩ(-長髪の禁止,
遅刻の禁止,キャラクター･グッズの持ち込み禁止等)

というルールが ｢拘束-管理｣であることをその都度生

徒たちに明確化 (明示化)していくとともに,彼らに学

校では管理はどのように行われるのか,そして学校では

何故,管理が必要なのかについて十分考えさせていくわ

けである｡

｢私の指導に従え｣

≪内容≫

ll

教師 徒

明示化
≪関係≫

Jl

｢権威-従順｣

非対称的関係非対称的関係

図6 プロ教師における教育関係の構造

こうして,プロ教師の教育的コミュニケーションにお

ける教育関係の構造は,図6のように,一般の授業を示

す図 1とは異なるものとして示すことができる｡なお,

図中の太線の囲い部分は,教師から生徒へと伝えられる

｢関係-メタ･メッセージ｣を表している｡

図6に示すことでより明確になるように,プロ教師の

教育的コミュニケーションの特異性は,自然な秩序から

成り立っ一般の授業 (タイプD)では,無意識的かつ隠

匿的に遂行される役割演技によって明示化されない関係

レベル (メタ･メッセージ)が,まったく逆に明示化さ



中井孝章 :教育学的思考の公準

れていることである (正確には,過剰な形で明示化され

ているとさえ言える)｡つまり,プロ教師の教育的コミ

ュニケーションでは,授業に参加する教師と生徒たちに

よって,その各々の演技が演技として堂々と提示され,

遂行されることで,関係レベル (メタ･メッセージ)が

明示化されているのである｡正確には,前にプロ教師の

授業実践の一例を用いて言えば,教師 (プロ教師)が生

徒たちに対して ｢学校は自分の家とは違う｡お前たちは

制服という衣装を着て生徒という役を演 じ,俺はこのス

ーツとネクタイという制服を着て,教師という役割を演

じる｡つまり,学校というところは,それぞれが与えら

れた役割をきちんと演ずる演劇の舞台のようなところだ｡｣

と述べているように,関係 (教育関係)そのものを (彼

らに)意識化させるメッセージ (内容)を伝えることに

よって,彼らに (普通,隠匿的なままに留まる)関係そ

のものを明示化 (デジタル化)している｡

端的に言うと,関係レベルのメタ･メッセージの ｢明

示化-デジタル化-言語化｣,さらには ｢儀式化-メタ

演技化｣こそ,プロ教師の教育的コミュニケーションの

最大の特徴にはかならない｡重要なことは,こうしたメ

タ･メッセージの明示化とは,前述した,ベイトソンの

｢これは遊びだ｣という遊びの枠組み (フレーム)に対

応するということである｡

こうして,関係そのものを ｢明示化-デジタル化｣す

る,プロ教師の教育的コミュニケーションは,遊びとし

ての教育的コミュニケーションへと反転することになる｡

それにしても,自覚された管理教育を行うプロ教師が何

故,遊びとしての教育的コミュニケーションとなり得る

のであろうか｡その理由は次の通りである｡つまり,

｢これは遊びだ｣というメタ･メッセージを伝える人間

(動物も含めて)と同様,教師が生徒たちに ｢これは管

理だ｣というメタ･メッセージを伝えることは,教師が

彼らを管理しながら,同時に ｢管理は演技にすぎない｣

という,それを否定するメッセージを同時に伝達してい

ることになるからである,と｡もっと言えば,こうした,

遊びとしての教育的コミュニケーションでは,教師の伝

達する矛盾したメッセージ,すなわち ｢これは管理だが,

管理ではない｣の中身が追究されることなく,矛盾した

まま,楽しい嘘として生徒たちに受けとめられる｡だか

らこそ,フレームとしての遊びは,演技をしながら,し

かもそれを演技としてあらかさまに伝達しなければなら

ない｡

このように見ると,｢これは管理だが,管理でない｣

といった,プロ教師による ｢遊びとしての教育的コミュ

ニケーション｣は,前述したダブル ･バインド状況がも

(17)
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たらす困難 (栓桔)からの解放の方法となっていること

が分かる｡授業に参加する生徒たちは,矛盾を矛盾とし

て肯定することによって,ダブル･バインド状況から抜

け出し,コミュニケーションそのものを楽しむことがで

きるようになる｡言い換えると,こうした,｢遊びとし

ての教育的コミュニケーション｣は,前述したタイプB

の教育的コミュニケーションのように,生徒たちが2つ

の矛盾したメッセージに対 して ｢心から｣誠実に応答 し

ようとして,ダブル ･バインド状態に陥ったことと対照

的である｡両者は,対極的な関係にある｡前述したよう

に,教師と生徒たちが,｢心-内面｣の正確な伝達 (-

｢心の通じ合い｣)を求めて誠実にコミュニケーションを

交わすとき,その行為に反比例して,生徒たちがダブル･

バインド状況に陥ってしまう可能性があるのに対して,

逆に,彼らが ｢心-内面｣から帝離した ｢ふるまい-演

技｣を行いっつ,互いに演技することを肯定し合うコミ

ュニケーションを交わすとき,その行為に正比例して,

相互に ｢心｣を通わせ合う楽しいコミュニケーションを

経験することができるのである｡こうした事実は,私た

ち人間にとってそもそも ｢心｣そのものが伝達不可能で

あるということを示している｡心の伝達不可能性こそ,

教育的コミュニケーションの条件にはかならない｡そし

て,｢遊びとしての教育的コミュニケーション｣が成立

した瞬時に,私たちはこうした教育的コミュニケーショ

ンの不可能性自体を楽しむことができるのである｡

以上,プロ教師の教育的コミュニケーションにおける

教育関係の構造をベイトソンの ｢遊び-コミュニケーシ

ョン｣論から分析してきたが,ここで以上述べたことを

要約したい｡

前述したように,普通の授業では自然な秩序を保った

めに- 要は,平常通りの円滑な教育的コミュニケーシ

ョンを遂行するために- ,それに参加する教師と生徒

たちが無意識のうちに自分に宛われた ｢心ない｣演技

(役割演技)を行うことが不可欠であった｡ ところが,

教師も生徒たちも,こうした ｢心ない｣演技では満足で

きずに,教育的コミュニケーションのなかにお互いの心

の通じ合いやそれに伴う喜びや安心感を求めてしまうこ

とになる｡とりわけ,教師が近代教育の理念 (｢自発的

になれ !｣)に従って,生徒たちに対して ｢心-内面｣

の誠実な表明 (｢自ら勉強したいと思ってして欲しい｣)

を求めて,彼らを心理的に追い詰めてしまうことになる｡

教師のこうした ｢心から｣の誠実な表明に対して,生徒

たちが ｢心から｣誠実に応答するとき,彼らはダブル ･

バインド状況に陥ってしまう｡こうした結果はすべて,

心の通じ合い,もしくは内面の正確な表明をコミュニケ
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-ションに求めてしまうことにある｡心の伝達不可能性

は,すべて'のコミュニケーション (教育的コミュニケー

ションも含めて)の初期条件にはかならない｡その意味

で,最初から心の通じ合いを求めず,学校を (意識的な)

演技の場所に喰えるプロ教師は,ダブル ･バインド状態

の困難からの解放の方法となり得ている｡一見,心の通

じ合いを求めない冷めた教育認識に立っプロ教師は,か

えって生徒たちにコミュニケーションを行うことの楽し

みや快楽をもたらす可能性があると思われる｡ただし,

こうしたプロ教師の教育認識の在り方は,あくまでベイ

トソンの ｢遊び-コミュニケーション｣論を手がかりに

して分析した結果なのであって,プロ教師自体がこうし

た理論的枠組みに準じて教育実践を行っていることを意

味しない (そもそも,ある理論に沿って忠実に実践する

こと自体,不可能である)｡ただ少なくとも言えること

は,プロ教師の教育的コミュニケーションは,前述した

｢自由｣と ｢拘束｣に関する思考モデルにおける優位性

のみならず,教育学のパラドックスを超克する上でも避

けては通れない方法 (教育学的思考法)をビル トインし

ているということである｡

それでは次に,教育学のパラドックスを超克するもう

1つの方法である,ワッラウィックの家族療法的アプロ

ーチについて言及していくことにしたい｡

7.4 パラ ドックス的コミュニケーション

- 家族療法的戦略-

ところで,家族療法とは何かと言うと,従来の心理療

法が様々な症状 (病理)を示すクライアント個人に対し

て心理的治療を行ってきたのに対 して,むしろそれは,

個人の症状を維持する病理的なシステムそのもの,例え

ば歪んだ家族関係や家族同士のコミュニケーションにそ

の原因を見っけ出し,治療を行っていくものである｡従

って,家族療法は,システム論的な方法をとることにな

る｡とりわけ,ベイトソンのコミュニケーション論を発

展的に継承したワッラウィック (パロ･アル ト学派 [M

RI学派]の代表的存在)は,言葉による短期療法 (brief

therapy)に基づく独自の家族療法の理論を構築すると

ともに,それを実践している｡ただ,ここではワッラウ

ィックの家族システム論そのものを検討することが目的

ではないため,教育学のパラドックスを超克する方法に

関する観点に限定して彼の理論を記述することに留めた

い｡

ありていに言うと,教育学のパラドックスを超克する

ための方法は,｢症状処方｣に関するワッラウィックの

(18)

独自の捉え方にある｡例えば,不眠という症状に悩むク

ライアントがいたとする｡普通の心理療法では,こうし

たケースの場合,不眠の原因をクライアントのなかに見

つけ出して,彼 (彼女)に提示 し,彼 (彼女)自身に洞

察させる,といった治療を行う (クライアントが自分自

身の病因を洞察することが,その人の自立を促すことで,

治癒につながるとみなされている)0

これに対して,ワッラウィックは,同じそのクライア

ントに対して,まったく異なる治療を行う｡つまり彼は,

彼 (彼女)に対して,｢眠ってはならない｣ という症状

通りの指示を与えるのである｡家族療法家にとって ｢正

しい問題解決法｣は存在し得ない｡むしろ家族療法家は,

クライアントに向かって症状をより悪化させるような指

示だけを行う｡まったく逆説的にも,家族療法家は,ク

ライアントをもっと過酷な状況に追い込むことによって

かえって彼 (彼女)自身の自己治癒力を引き出すことに

専念するのである｡一般的に言うと,｢危機があるとこ

ろには救いも生まれる｣というヘルダーリンの詩にある

ように,｢危機｣は ｢好転の契機 (-転機)｣にはかなら

ない｡

私見によると,｢危機｣を ｢転機｣とみなす捉え方は,

単なる格言に留まらず,家族療法では明確に理論化され

ていると思われる｡家族療法ではその捉え方は,｢ポジ

ティブ･フィードバック (positivefeedback)｣に対応

する.教育の文脈で言うと,教育的コミュニケーション

は,日々営まれることで同じパターンが繰り返され,そ

れが固着してしまいやすい｡勿論,それが教師と生徒た

ちにとってプラスに作用することも少なくないが,一方

で明らかにマイナスに作用することがある｡家族療法

(システム論)では,こうした教育的コミュニケーショ

ンのパターン化によって生じる教育関係の歪み (病理)

を ｢ネガティブ･フィードバック(negativefeedback)｣

と捉え,その変えられないパターン (ワン/.ヾターン)か

ら解放するとともに,そのシステムに多様性と変化をも

たらすために,教師は ｢ポジティブ･フィードバック｣

を利用することが求められる｡要するに,｢ネガティブ･

フィードバック｣の反復によってワンパターン化してし

まう,教育的コミュニケーション及び教育関係の症状

(病理)を治療するために,教師はその症状 (病理)杏

より一層悪化させることによって- カオスを増幅させ

ることによって- ,まったく新たな秩序を作り出すこ

とが求められるのである｡そのとき利用されるのが,

｢ポジティブ･フィードバック｣にはかならない｡ この

｢ポジティブ･フィードバック｣によって教師は, ワン

パターン化された教育的コミュニケーションに多義性と
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新展開をもたらすことができる｡そのことはまた,チャ

ンネルを切り替えることだと言える｡

以上,ワッラウィックの家族療法的思考法 (不眠症の

クライアントに対する治療の事例)に基づくと,教育学

のパラドックスは次のように超克することができる｡つ

まりその超克の方法とは,教育的コミュニケーションに

おいて,教師は生徒たちに対して ｢勉強なんかしなくて

いい (-私の指示に従え)｣というメッセージ (内容)

を伝達 (命令)する一方で,それと同時に,彼らに ｢あ

なたの自由にしていい,思う通りにしなさい｣というメ

タ･メッセージ (関係)を無意識のうちに伝えていく,

というものである｡従って,この教育的コミュニケーシ

ョンは,タイプCとなる｡それは,図7のように示すこ

とができる｡

図7 ダブルパインドを超える,パラドックス的な教育関係の構造(タイプC)

図7に示されるように,この場合もまた,生徒たちに

ダブル ･バインド状態を強要することになるタイプBと

同様,メッセージとメタ･メッセージ,すなわち内容レ

ベルと関係レベルとが矛盾することになる｡両者の違い

は,2つのレベルの情報が逆転しているということであ

る｡その意味で,教育学のパラドックスを超克し得るタ

イプCの教育的コミュニケーションは,一般の教育的コ

ミュ子ケ-ションと比べて,ラディカルなものであるこ

とが想定される｡ワッラウィックの家族療法が少ない時

間資源を用いて行う短期療法であることから,問題集中

型の荒治療であることが想定されるのとまったく同じく,

タイプCのような教育的コミュニケーションもまた,常

識的な問題解決とは異なったパラドックス的なものとな

ると言える｡仮に,タイプCをパラドックス的コミュニ

ケーションと呼ぶことにする｡

以上のことを踏まえつつ,タイプCの教育的コミュニ

ケーションの内実について言及すると,次のようになる｡

すなわち,このタイプの教育的コミュニケーションは,

(19)
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タイプBのように,教師が生徒たちに ｢自発的になりな

さい｣とか ｢自ら勉強したいと思って欲しい｣と言うよ

うに,心理的なプレッシャーをかけずに,むしろ ｢あな

たの自由にしていい,思う通りにしていい｣といった関

係レベルでのメタ･メッセージ (自由な雰囲気)を与え

ておいた上で,あらかさまに ｢勉強なんかしなくていい｣

という言語的メッセージを与えることによって望ましい

教育効果を目論むものだと言える｡このようにすれば,

生徒たちは勉強するための努力の一環として,安心して

症状行動,すなわち勉強をさぼるという行為 (怠学)杏

起こすことができる｡前述したように,治療者が不眠症

患者に対して ｢眠らなくていい｣という指示 (命令)杏

出すのと同じく,(何もしないことも含めて,)彼 (彼女)

が失敗を恐れずに安心 して試行錯誤することができる

(たとえ失敗しても,自己責任をとらなくていい)わけ

である｡たとえ,生徒たちが宿題 (勉強)をさぼってし

まったとしても,教師から叱られたり,注意されたりし

ないために,失敗を恐れずに安心して宿題 (勉強)に対

処することができる｡ただ,ワッラウィックが ｢午前 7

時に起床できないために,遅刻をして しまう女性｣や

｢門限破りをしてしまう女性｣等の事例を通 して指摘 し

ているように,いっも宿題 (勉強)をしてこない生徒に

対しては,教師はその子なりにできるノルマを適宜与え

ることが必要である｡ワッラウィックは ｢遅刻をしてし

まう女性｣に対して,｢午前7時に起きられなかったな

らば11時までベッドにいなければならない｣といった指

示 (ノルマ)を与えることで,彼女の問題行動 (遅刻)

を治療したが,それと同じく,いっも宿題をしてこない

生徒に対しても,例えば宿題をするまでマンガを見ない

など,その生徒ができるようなノルマを助言してやるこ

とは必要である (ただし,こうしたノルマの設定は,個

々の生徒に応じて個別的になされなければならないであ

ろう)0

ところで,普通,教師や親は,生徒 (子ども)に向か

って,タイプDのように ｢勉強しなさい (-私の指示に

従いなさい)｣と命令したり,あるいはタイプBのよう

に ｢自ら勉強したいと思ってしなさい (-自発的になり

なさい)｣とダブル ･バインド (-自発的服従)の状態

に追い込むような命令を下 してしまう｡ところが,この

タイプCでは,それらとまったく反対の命令を彼らに行

うのである｡このように矛盾に満ちた,パラドックスと

しての ｢命令-コミュニケーション｣が可能であるのは,

教師と生徒たちのあいだに信頼関係が確立されているた

めである｡言い換えると,信頼こそ,｢勉強なんかしな

くていい｣というパラドキシカルな言明の源泉にはかな
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らない｡

従って,学校においてこうした教育的コミュニケーシ

ョンを遂行し得るのは,教師と生徒たちのあいだですで

に信頼関係が期待できる場合だけであることになる (見

方を換えると,こうした方法は,すでに信頼関係が期待

できる親子関係においてより一層効果を発揮すると思わ

れる)｡正確に言うと,この場合最低,必要なのは,生

徒たちに対する教師の信頼である｡具体的には,その信

頼とは,教師の醸成する自由な雰囲気,生徒たちに対す

る温かいまなざし,彼らを見守る寛大な.態度等々として

発現することになろう｡もっと言えば,タイプCの教育

的コミュニケーションにおける教師とは,知識を教授し

たり,行動を指示 ･指導したりする,単なる教育実践者

(教師という役割存在)だけではなく,教育関係そのも

のを1つのシステムと捉えて,そのシステムの問題点

(｢症状-病理｣)を改善していく家族療法家 (心理療法

家)でなければならないと言える｡ここで家族療法家と

は,システムの外部に立って病理の原因を客観的に分析

し,その解決法を見出す ｢透明人間｣[長谷正人,1991;

43ff.]ではなくて,システムの内部 (要素の 1つ)に

わが身を置いて,システムと関わる (内的に関与する)

なかから,治療行為 (システムの改善)まで行おうとす

る ｢観察者-行為者｣にはかならない｡近年,生命科学

者,F.ヴテレラのオートポイエーシス理論の立場から,

｢観察者-行為者｣に基づく認識方法の重要性が指摘さ

れているが,ワッラウィックの家族療法論 (ベイトソン

のコミュニケーション論も含めて)もまた,･この認識方

法 (パラダイム)に立っている｡従って,タイプCのよ

うな,パラドックス的な教育的コミュニケーションを連

行する教師は,自ずと,｢観察者-行為者｣に基づく認

識方法を選択する治療家 (家族療法家)とならざるを得

ないのである｡現場の教師は,直接,生徒たちと向き合

い,コミュニケートしているにもかかわらず- また,

そうであるが故に- ,内省することでその相互的な関

わりから内部の場所 (-反省的に再構成された特権的な

≪内面≫)へと一歩退却し,その場所から ｢透明人間｣

として個々の生徒たちを対象化し,生徒一般として類型

化してしまう傾向がある (｢透明人間｣の立場に基づく

対象認識と類型化)｡このとき,教師は教育関係システ

ムとは帝離した ｢透明人間｣に過ぎない｡しかし,家族

療法家の立場から見て,教師に求められる治療対象は,

自らを含み込んだ ｢教師一生徒｣関係システムそのもの

となる｡教師は,治療対象のなかに治療主体としての自

らの存在を含むということを忘れてはならないのである｡

教育的コミュニケーションの病理は,教師と生徒たち

(20)

(特定の生徒)との関係 (システム)そのものの歪みで

あることが少なくない｡この場合,治療対象となる教育

関係システムの1構成要素となる教師の存在こそ,治療

の突破口となるのである｡

以上のように,近代教育の成立によって必然的に生み

出された,教育学のパラドックスは,コミュニケーショ

ン論の立場から,教育におけるダブル ･バインドとして

再定式化された｡そして,教育学のパラドックスを超克

する2つの方法 (戦略)としてベイトソン的な戦略と家

族療法的な戦略が提示された｡両者は同じコミュニケー

ション論に立ちながらも,前者のベイトソンの ｢遊びと

してのコミュニケーション｣の方法が,心の伝達不可能

性を初期条件としてセットし,演技を肯定し合うことに

より,｢JL､-内面｣の誠実な ｢表明一応答｣(心の通じ合

い)を生徒たちに求めてしまうために強いてしまうダブ

ル･パインドを超克し得るのに対して,後者のワッラウ

ィックの家族療法的な方法は,教師自ら,｢観察-行為

者｣としての治療者に立っことにより,ダブル ･バイン

ド状態とはまったく反対の,｢パラドックス的コミュニ

ケーション｣を行うことによってダブル ･バインドを超

克し得る｡この2つを比較すると,前者の方法の方が後

者の方法よりも,より一般的で実践Lやすいものだと言

える｡しかも,前者は,その具体的な在り方をプロ教師

の教育認識のなかに兄い出せることからも,より具体的

であると共に,現実味があると考えられる｡いずれにせ

よ,こうしたコミュニケーション論の立場から,従来の

教育学のパラドックスが捉え直されることによって,例

えば教師の指示や指導に従いらっ,同時に生徒たちが自

律するといった新たな教育関係の可能性が開示されたの

である｡

註 釈

(1)ダブル ･バインドが病理的な問題として発現してく

るケースとして,母親と幼児の関係あるいは精神病をも

つ患者とその家族の関係が挙げられる｡次に示すものは,

ベイトソン自身がダブル･バインドの典型例とみなすも

のである｡

｢強度の分裂病発作事件からかなり回復した若者のと

ころへ,母親が見舞いに来た.喜んた若者は思わず彼女

の肩を抱いたが,すると彼女は身体をこわばらせた｡彼

が手を引っ込めると,彼女は 『もう私のことが好きじゃ

ないの?』と尋ね,息子が顔を赤らめるのを見て 『そん

なにまごっいちゃいけないわ｡自分の気持ちを恐れるこ

となんかないのよ』と語ってきかせたのである｡患者は
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その後はんの数分しか母親と一緒にいることができず,

彼女が帰ったあと,病院の清掃夫に襲いかかったため,

冷水浴を施された｡｣〔Bateson,1972-2000;314f.〕

この例から分かるように,この場面は,｢若者が母親

の肩を抱く｣- ｢母親が身体をこわばらす｣,｢若者が手

を引っ込める｣- ｢母親が 『もう私のことが好きじゃな

いの』と尋ねる｣,｢若者が顔を赤らめる｣- ｢母親が

『そんなにまごっいちゃいけないわ｡自分の気持ちを恐

れることなんかないのよ』と言う｣の3つに分節化し得

る (これを仮に各々,Pl,P2,P3とする)｡まず, Pl

では若者が母親に対して ｢肩を抱 く｣ という身体言語

(パラ言語)を通じてストレートに愛情を示すことに対

して,母親はその愛情の表現を受け入れず,｢こわばら

せる｣という身体言語をもって否定している｡これがま

ず,青年自身にとって母親との最初のディス･コミュニ

ケーションとなる｡続いて,P2では今後は青年が母親

のそのような冷たい仕打ち (身体言語)を感知して,自

分の感情を制止しようとする瞬間,母親は追い討ちをか

けるように,言葉を通じて青年に (彼女に対する)愛情

の有無を問い詰める｡さらに,P3では母親は彼女が送

り出す身体言語と言語の間で身動きが取れなくなってい

る青年に対して,決定的ともいえる言葉を投げか隼てい
る｡

この状況から分かるように,この母親の青年への対処

仕方としては,彼女自身が身体言語 (身振りや態度)で

表現していること自体が,言葉で表現していることと相

反 ･矛盾していると同時に,言葉による表現内容が身体

言語による表現形式によって否定されてしまっている｡

つまり,この母親と青年のコミュニケーションでは,母

親の身体言語による否定的なメッセージが一方的に優先

されている｡そして,この母親が抱く青年に対する不信

感や冷酷な感情は,表面的には露見されず,むしろ青年

の引っ込み思案 (P2)を言葉の上で批判するという形

で隠蔽されてしまう｡

ただ,冷静にみてこの青年がこの状況に屈服すること

なく,それを打開するために選択し得る方法や態度とし

ては一応2通り想定される｡そのひとつは,青年が,母

親に対して愛情を抱いていることをどこまでも伝えよう

とするという意志選択であり,もうひとっは,青年が,

母親に対して愛情を抱いているが故に,かえってそれを

態度で示さないという意志選択である｡しかし,よく考

えてみると,前者を貫き通すことは,母親のあの決定的

な言葉によって釘をさされたことによりすでに困難であ

り,この対処仕方を通じてこの状況を打開することは到

底不可能であろう｡たとえ後者を選択したとしても,育

(21)
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年が母野の二度にわたる言葉に従わないことで彼女自身

の叱責をかうことになり,事態をますます悪化させるこ

とになり兼ねないであろう｡つまり,この青年にとって

どちらの方策を選択しても,母親とのきずなは断たれて

しまう羽目になる｡このように,母親が青年に示す身体

言語によるメッセージと言葉によるメッセージとが相反 ･

矛盾し,彼にどっちっかずの宙吊り状態 (決定不能性)

を強制する事態が,ダブル･バインドと規定されるもの

の本質にはかならない ｡ダブル･バインドは,コミュニ

ケーションのなかに異なるメッセージが異なる表現形式

- 身体言語 (パラ言語)と自然言語- を通じて同時

に含まれていて,それを受容する側が混乱をきたす事態

を指す｡但し,誤解されてならないのは,ダブル･バイ

ンドとは,それに陥る人間がメッセージとメタ･メッセ

ージを判別し得ず,従ってメタ･コミュニケーションを

操作する能力を欠如しているがために起こる事態という

よりは,彼 (彼女)がたとえそのレベルの差をある程度

判別できたとしても,それでもなおこの状況を打開でき

ず,宙吊り状態 (決定不能性)を強いられるときに生 じ

る事態であるという点である｡それは,日常よく言われ

る ｢そのことはよくわかっていても,(今の私では)ど

うにもならない｣ことを極限化させた状態と考えられる

(ここで極限化された状態とは,自己がこの言明を自覚

的に分節化し得ない場合を言う)｡従って,ダブル ･バ

インドを単にコミュニケーションにおける論理階型に関

する認識能力 (メタ･コミュニカティヴな陳述能力)の

欠如または混乱- 論理的パラドックスの問題- とみ

なしてはならない｡むしろ,分裂病者であるが故にかえ

って ｢ダブル･バインド状態が,≪他者≫に対する応答

においてこそあらわれるのだということ｣,すなわち

｢交換 (コミュニケーション)が 『命がけの飛躍』〔自分

の言うことが,他者に対 して別のことを意味してしまう

という可能性があるもの〕であること｣〔柄谷行人,1986

;75〕を体得し,そのことを戦略として実践しているの

である｡

また,異なるメッセージが同じ表現形式 (例えば,言

請)を通じて発せられる場合であれば,情報の送信者は

その受信者によって ｢あなたの論理は混乱している (支

離滅裂である)｣と忠告されるだけで簡単に処理されて

しまうことになろう｡また,同じニュアンスを示すメッ

セージが異なる表現形式を通じて発せられることは普通

一般にみられる健全なコミュニケーションの在り方であ

る (人が怒っている場合,顔をしかめて口調を荒げて怒

鳴るのが普通であろう)0

さらに,対人関係においてダブル･バインドが成立す
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るのには,これ以外の外的条件が不可欠である｡その条

件とは,必ず,社会的にみて優位な人間がそうでない人

間に対 してコミュニケーションを遂行するという点であ

る｡それは多少なりとも権力関係を帯びたコミュニケー

ションが二者間で遂行される場合- 会社の上司と部下

等- に生じる｡また,権力関係でなくても,禅問答の

ように,絶対的な権威をもっ禅師が弟子に直面するとき

に意図的につくり出す ダブル ･バインドも存在する

〔Bateson,1972-1986;303〕｡例えば,弟子の頭上に

棒をかざし,厳しい口調で ｢もしこの棒が実在のものだ

と言うなら,これでお前を打っ｡実在のものでないと言

うなら,お前を打っ｡何も言わないなら,お前を打っ｣

と言う場合である｡そして,この弟子の場合であれば,

手を伸ばし師から棒を取って,師を棒で打っことも選択

し得るし,また禅師もこの応待を受け容れるかもしれな

いのである (前に述べた精神疾患をもっ青年とその母親

の関係においてこのことが不可能であるのは言うまでも

ない)｡むしろ,この場面は弟子が自己自身で悟りを開

くことによってこのダブル･バインド状況を打開してい

くべく,禅師によって意図的につくり出されていると言

えるかもしれない｡権力でなく,権威を生かしながら,

ダブル ･バインド状況を教育関係に持ち込むという観点

からみると,この禅問答の例と,ベイトソンが ｢バ リ島

- 安定状態の価値体系- ｣という論文 〔Bateson,

1972-1986;176-199〕のなかで記述 した母親と幼児の

間に仕組まれた適度のダブル･バインドの設定とは類似

していると言える｡バリ島の養育システムについて言う

と,バ リ島の母親は,子どもを愛撫し,子どもがそれに

反応して抱さっきにくる途端,急に態度を一変させ,彼

に冷たい素振りをみせたり,ときには自分の子どもの前

で他人の赤ん坊に彼女自身の乳を飲ませて,子どもがそ

れに苛立ち,その赤ん坊を彼女から引き離そうとする様

子を何食わぬ顔で平然と眺めたりする｡バ リ島の母親は

このような育児の仕方を通して,自分の子どもに人間関

係に潜勢する内的矛盾を体得させていくのである｡ただ,

その仕方は度が過ぎてはならず,適度なものであること

が必要条件になる (この養育システムは,写真資料を含

めて [Bateson,1942]にエスノグラフイーとして詳細

に記述されている)0

こうして,バリ島ではその養育システムとして適度な

ダブル ･バインドによる締めっけを導入することによっ

て子どもを社会関係をしなやかに結ぶことのできる人間

へと育てていくのである｡ベイトソンからみて,バリ島

のあらゆる社会生活は競合型のような ｢累積的な相互作

用を阻害する仕組み｣〔Bateson,1972-1986;196〕に

なっていて,非活性の負のエントロピー,例えば欲求不

満やルサンチマンが溜まりにくくなっている 〔山口昌男,

1986;295-300〕.っまり,バ リ族の社会では,ニューギ

ニアのイアトムル族の社会のような ｢分裂生成 (schis

mogenesis)｣〔Bateson,1972-1986;178〕がほとんど

みられない｡ このことをG.ドゥルーズ-F.ガタリは

｢プラトー (高原状態)｣- クライマックスに到達せず,

強度が持続する状態- と名づけた [Delueze,Gattari,

1980-1994]｡

以上のことからみると,とりわけ,対人関係の作法を

十分学習していない子ども,より正確には,前述した,

バリ島のような養育システムのない社会で育っ子どもが,

弟子の場合とはまったく異なる意味で,簡単にしかも意

図的にダブル ･バインド状況に追い込まれることは必定

であると考えられる｡換言すると,日常,様々な権力関

係を強いられている現代人は,日常会話やユーモア等の

社交の作法を身につけ,随時活用することでこの状況を

何とか相対化 し,かっまた打開しているのである｡｢ユ

ーモアにあっては,用いられる論理階型が突然に変化す

ると同時に,その変化そのものが識別されることも必要

となる｡｣〔Bateson,1972-1986;321f.〕平明に言うと,

ユーモアは抜き差しならぬコンテクストを論理階型のな

し崩しという奇襲戦法によって一挙に打開していくので

ある｡それ故,権力関係に置かれること自体,即,ダブ

ル･バインドに陥る十分条件になるとは限らない｡前の

例で言えば,青年がごく普通の精神状態であれば,母親

が身体をこばらせた瞬間,唖嵯に ｢今日はいい天気だね｣

とか ｢お父さん元気にしている｣と言って話題を変える

ことにより,緊張した状況を少しでも緩和させるという

選択もできたはずだからである｡それが不可能であった

というのは,青年が長い期間,特殊な家庭環境に置かれ,

強度の精神疾患をきたすほどまで,母親との絶対的な関

係に拘束されてきたためであると推察し得る｡

一般的に,分裂病は妄想型,破瓜型,緊張型の3つの

臨床像に分類される｡まず,妄想型は,隠境的な過程を

通じて現実から脱出しようという型である｡次に破瓜型

は,伝達されるメッセージをできる限り字義的に受け取

る型である｡そして,緊張型は,自らの内的過程に集中

していく型である｡いずれもダブル ･バインドから脱出

しようとする自己防衛的な戦略にはかならない｡これら

を言語病理学の観点からみると,妄想型では ｢パラダイ

ムの軸にそって言葉が横へ横へ繁茂していってグチャグ

チャになってしまうのに対し,破瓜型ではシンタグムの

軸にそって何のふくらみもない表層的な言葉がツルツル

ツルツル縦に流れていく｣〔浅田彰,1985;86f.〕 こと

(22)
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になる｡それに対 して,緊張型では ｢自己の内的過程を

恐るべき強度を課され極端に加速されることによって,

レベルの差もなくなって,すべてが振動 しながら白熱 し

て溶けた水銀の流れのようになっていく,そういういわ

ばシンクロトロンのような状態の中から,言葉とか身ぶ

りがひき臼にかけられた破片のようになって素粒子のシ

ャヮ十のようにパッパッパッと飛び出してくる｣〔同上,

1985;89〕ことになる｡ とりわけ,A.アル トー (残酷

演劇の提唱者)に代表される緊張型の分裂病者がダブル･

バインドを脱出していく戦略は,身体がジュラルミンの

ように溶解 してしまうという悲惨な結末となろう｡分裂

病者が採るダブル ･バインドを超える戟略については,

ドゥルーズ-ガタリのスキゾフレ二一 ･アナリシスを踏

まえながら,より深 く考察されるべきであろう 〔花村誠

一,1983/1984〕｡
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Summary

●
Thepurposeofthispaperistosettleanormofmodernthought,measureeducationaldiscoursebeinglnCir-

culationamongtheeducationalworldandthepublicandpointouthoweducationaldiscoursedeviatesfrom

thisnorm.Educationaldiscoursewhichignoresthisnorm isoneeducationalcriticism,notpedagogywhich

fulfillsanorm ofmodernthought.Inotherwords,aslongaseducationaldiscoursesucceedstoalegacyof

modernpedagogybyfairmodes,itgetstotakeonanslgnificance.AlegacyofmodernpedagogylSaSfoL
● ●

lows.

(1)Wemustgrasppedagogicalthoughtastheprocessofstrainandconflictbetweenthetwopoles,thatis,

antinomyoffreedomandrestrictionineducation.

(2)Withthisprocessaturningpoint･variouseducationalrelationship･thatis･a_'parent-child'relationship･

a'teacher-student'relationshipandsoon,result.Accordingly,educationalrelationshipalsohasnochoicebut

toholdparadoxwhichiscausedbyaninteralstructureofeducationalpractice,so-called'ParadoxofPeda一
I

gOgy･

(3)Fromastandpointofateacheroraparent,'ParadoxofPedagogy'resultsfromadoubleexistence.The

doubleexistenceindicatesthatateacheroraparenthastoregardachildasamatureperson(personality),

Ontheotherhandasanimmatureperson.ThePhilosophyoftheEnlightementfoundachildasthedouble

existence,so-called'ParadoxoftheEnlightement'.

(25)




