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天職 としての教職

19世紀イギリス教育史研究 その2の5

上 野 耕三郎

道徳環境論とモニトリアリズム

19世紀の公教育の立役者ケイ･シャトルワースは,その書名が示すとおり,

公教育のエポック･メ-キングな四時期を,それぞれ自らの活動と重ねて論

述する形式をとった 『公教育の四時期』を著している｡ かれはそのなかで第

一期 (1832年から1839年まで)を顧み,こんなことを書いている｡

00
｢かれら (学校の推進者たち--･引用者注)は生徒を教育する前に,野蛮
0 000
で (uncivilized),無知な大衆をまず最初に教育 (train)し,訓練しなけれ

ばならなかった｡というのも,これらのひとびとは自分たちの子どもたち
0000

をたいへん幼いときから働かせ,いくぶん自分たちのみだらな(sensual)

欲望に溺れ,子どもの教育にはまったく無関心であるからである｡そのよ

うな生徒は学校に不規則にしか出席しない- 気まぐれに学校をかえる

- たとえ強情ではなく,暴れることがないにしても,無知で,しつけら

れておらず,愚鈍で,怠慢で,わがままである｡ かれらは学校の秩序を乱

す張本人である｡かれらは教師が背負わねばならぬ重荷である｡ 家庭での

子どもたちの教育によって教師は手助けされることはない｡というのも,

家庭では子どもたちは放っておかれ,あるいは手荒 く扱われるからである｡

たとえ学校に通ってさても,だらしなく,ぼろぼろの服を着て,汚 く,脂

従しない｡しかもかれらはしばしばずる休みをし,--使い走 りや子守,な
00000()

んらかの家事をするためにしばしば抜け出す｡結局,バーバ リズム(Barba-
000000000()0

rism)と学校は戦争状態にある｡ この戦争では学校が勝利を占めるであろ
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う｡ しかし成功するためには時間が不可欠な要素である(1)｡｣

すでに他のところで少し触れたが(2),1830年代にかまびすしく論じられた

く教育)請議は,法律や行政が具体的に抱えていた教育固有の問題から派生し

たものではない｡そうではなく,く教育)ということばをどのように編み上げ

ていくかが時代の焦点であった｡というのも,30,40年代には く教育)とい

うことばは人々にある一定の共通したイメージを喚起することがなかったの

である｡ だからこそ,(教育)ということばにどのような意志,欲望,期待な

どを込めて語るかをめぐって,激しいせめぎあいが演じられていたのである｡

言い換えれば,(教育)言説をどのように編み上げていくかをめぐる俄烈な争

いがここに現出していたのである｡

どういうことかというと,人々によって語られている く教育)は通常考え

られているように現実自体によって直接に規定されたり,それを直接反映し

たものではない｡規定関係の方向が逆なのである｡｢言説は彼らが話している

対象をシステマティックに形成する実践である｡--言説は対象についてで

はない｡すなわち,言説は対象を認知するのではなく,それらを形づくるの

であり,そうすることのなかで,言説がそれらを作りだしたということを隠

してしまう(3)｡｣とすれば,く教育)という(ことば)がどのような教育 (現実〉

を編み上げていくのか｡それがその時代の緊要の課題 となっていったのであ

る｡現実というカオスのなかからある一断面を切 り取 り,ことばへとのせる

ことによって,人々に対して現実を見るためのある視角を押しつける争いが

そこでは演じられていたのである｡ 言い換えれば,く教育〉ということばにど

(i)JamesKay-Shuttleworth,FourPeriodsofPublicEducationasreviewedin
l83211839-1846-1862,1862(rep.1973),p.177.
(2)拙稿 ｢イデオロギーとしての,あるいは言説としてのく教育)をめぐって-
19世紀イギリス教育史研究- ｣小樽商科大学 『人文研究』第83輯,1992年.
(3)フーコー,北山晴-訳｢真理と権力｣,桑田穫彰他編『ミシェル･フーコー1926-
1984』所収,新評論,1984,84頁｡
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のような支配的意味を押しつけ,どのような意味を排除させるかの争い,す

なわち ｢真理の体制｣を構築することをめぐっての争いであった｡これはさ

まざまな階級,権力の関係を内包させた ｢意味表出の政治｣とも言えよう｡

ケイの叙述にもどるならば,社会現象というカオスのなかから,貧民大衆

による騒擾,犯罪,貧困というような問題を拾い上げ,それらの問題を貧民

大衆の｢みだらな欲望｣,｢野蛮｣,｢バーバリズム｣という境で語り,｢バーバ

リズム｣と ｢学校｣とを関連づけて 〈教育〉という物語を編み上げることが

めざされていた｡それは現実を映したものというよりも,なによりもまずもっ

て (真理の体制〉-く学校)の義の主張であり,学校はいかにして組織される

べきかについての強い主張であった｡ここで語られていることは知識のきわ

めて特殊な体制であり,その言説は権力関係の能動的な所産であった｡

この く教育)言説の編み上げにどのような階級,権力がどのような形で関

わったのだろうか｡あるいは時代の支配的言説がどのように影響を及ぼした

のだろうか｡それらを跡づけ,その疑問にこたえるのに充分なものはいまの

ところ筆者はもちあわせていない｡だが,そのような言説が編み上げられる

過程で,社会問題 (社会的騒擾,犯罪,貧困など)を契機として,19世紀前

半に本格的に展開された労働者大衆にたいする管理統治網の整備が果たした

役割は無視できないであろう｡1830年代以降,都市の労働者大衆の ｢得体の

知れなさ｣を調査,監視するために,官民を問わずさまざまな人々や機関が

精力的に労働者大衆と接触し,あらゆる情報が収集されるようになった｡｢統

計の時代｣の到来を象徴する統計協会が各地に組織され,おびただしい数に

のぼるブルーブックなどの報告書類が刊行されたのは,この管理統治網の整

備の前堤でもあり,結果でもあった｡

ケイの く教育〉言説もこの統治メカニズムの整備と無関係ではない｡かれ

は救貧法補助委員などの仕事に携わるなかで,それ以前の く教育)言説とは

性格を異にするものへと自らの言説を編み直していったのである｡く道徳環境

論〉とも名づけることのできるこの言説は,社会的騒擾,犯罪,救貧の問題

を労働者貧民の (道徳〉の問題にことよせつつ語ってゆく｡教育に対する財
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政的援助は,他の支出- 救貧費,犯罪者処罰のための費用など- を抑え

ることになる,という統治にかかわる (教育〉言説が,民衆教育の提唱者 ･

推進者たちのあいだで共有されるようになってくる｡こうして,ありとあら

ゆる問題を (道徳〉ということばで くくり,すべての社会現象を (教育〉と

いう物語に投げ込み,(教育)万能論が熱 く語られたのが,30年代だとも言え

なくはない｡

(道徳環境論)のなかでは,学校は子どもたちを望ましい道徳環境で囲い込

むものであった｡そしてその中心に位置することを求められた教師(志望者)

は,｢無知の悲惨さとそれに付随する悪徳から,その卑しい階級を救うことを

手助けするのが主要なかれらの栄誉である---｡さもしい目的へと導 くよう

な商業社会での個人的な競争の影響から,かれらを引き離すことが望ましい｡

不安定で悲惨な大衆の困窮のすがたをかれらに提示し,そして大衆の精神的

そして道徳的病弊 (diseases)を癒そうとする博愛精神をかれらに吹き込むこ

とが望ましい(4)｡｣こう熱 く語られる1830,40年代の教師像の詳細へと踏み入

る前に,ここではそれ以前のメカニズム,すなわちモニ トリアル ･システム

がいかなる途を辿ったかについて,簡単に触れておく必要があろう｡

モニ トリアル ･システムは,その創始者そしてそのマニュアルが措 くとこ

ろではきわめて整序されたメカニズムであった｡だが実際にはそれがそのま

ま実地に移され,定着したわけではない｡そのシステムは1830年代には時の

権力によって職烈な批判が加えられることになるが,そのシステムが対象と

した労働者貧民からもさまざまな形の抵抗に出会っていた｡ある教育調査者

は,モニ トリアル ･システムを採用している学校に通った子どもたちに実際

にインタビューを試み,マニュアルとは裏腹に子どもたちがまったくなにも

学んでないことを暴いてみせている｡ それらの証言はフーコー描 くところの

｢微視的物理学(5)｣には程遠いモニ トリアリズムの実際の姿,綻びを見せてく

(4)JamesKay-Shuttleworth,̀FirstReportontheTrainingSchoolatBatter-
sea',inFourPeriods･･････,p.309.
(5)邦訳 『監獄の誕生』144貢｡
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れる｡

5

｢トーマス･ベネット,15歳---読み書きはできない｡1年と半年はピサ

マズタウンのペリーストリートの無償学校に通った｡『そこではなにも学ば

なかった｡一団の少年たちがぼくたちを教えることになっていたが,かれ

らはいつも遊んでいるか,無駄話をしていた｡マスターに不満を漏らせば,

かれらはあらゆることについて責めたて,なにもしないのに殴る｡』かれが

言うには,規則正しく出席したし,30分も遅刻したのは3度以上ないが,

遅刻を理由にたいへん殴られた｡かれ (ベネット)は学校に通っていると

き,a,b,ab,そして2音節のことば以上に進むことはなかった｡｣

｢ウイリアム･バー トン,13歳--読み書きできない｡--かつてチャー

ルズス トリー トのエルサレムスクールという名前の国民協会系の学校に

通った｡200人の少年と300人の少女が在籍していたと思うが,長期間は通

わなかった｡『というのも少年たちが教えることになっていたからである｡』

『かれらはいつも林檎やなにかをよこすことを要求していた｡そうしない

と,えこひいきしてくれないし,チケットもくれなかった｡かれらはいつ

もマスターにわれわれのことを告げ口し,おかげでなにもしないのに殴ら

れた｡かれらがものをよこすように要求した,とマスターに訴えても,そ

んなことは信じてもらえないので,無駄であった｡マスターはぼくたちの

手をしばしば打った｡ある日なにもしないのに打たれたので,母親がその

学校にはぼくを通わせないことにした｡』｣

｢トーマス･シェフア-ド,14歳,--ヰ ヤンバーウェルの私営学校に12

か月間通い,読み書きを学んだ--｡ニューイントンの国民協会系の学校

に通ったが,それも2週間だけであった｡というのもひどい学校だったか

らであった｡

『少年たちが教える』ことになっていた｡ そのうちの何人かは背丈はかれ

自身の半分しかなかった｡自分の方が優れたモニターになっただろうに.

『学んだのはがらくたであった｡街頭での方がもっとましなことを学べたで
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あろうOそのほかにも,モニターに何かを差し出せば,課業は免除してく

れたが,そうしなければ,教師のところへと連れていかれ,ひどくむち打

たれた｡』(6)｣

擬制的家父長 としての教師

将来を担う子どもたちが都市のこの劣悪なる環境のもとにおかれる限り,

現世代のおとなたちの｢頑廃｣は拡大再生産されるだけである｡く道徳環境論)

に立脚するかぎり,この伝染性をもつ ｢退嬰的｣で ｢危険な｣階級,｢犠れた｣

都市の街頭,そして労働者階級の生活圏(7)から,子どもたちを隔離し,｢望ま

しい｣環境に囲い込むことが要請される｡この囲い込み地こそが学校であっ

た｡そこでこそ労働者階級の子どもたちはその地位にふさわしい道徳的,宗

教的義務を身につけ,社会秩序内にその席を占めることとなるはずであった｡

この統治メカニズムとしての学校のなかで,演ずることを期待された く教

師〉性とはいったいどのようなものであったのか｡このことを中心に据えて,

みていくことにする｡

まず第一に,とくに被救済民を対象としたときには,｢賢明なるそして愛情

ある親が一人前の生活を送れるようにと子どもたちを準備させるように,教

師はすべての自然な情愛から見捨てられた子どもたちを育てることに快活に

専念する(8)｣べきであった｡親権を濫用し,あるいは放棄してしまった親の代

哩 (inlocoparentis),第二の親としてその代役を演じることが教師には強

(6)S̀choolsfortheIndustriousClasses',inCent71alSocietyofEducation,1838
(rep.1968),pp.365-367.
(7)その影響ははかりしれないほどのもので,ウイ)レグ-スピンもストウも｢数の
シンパシー｣が学校さえも無化してしまう潜在的力をもっていることを充分に認

識していた｡(DavidStow,TheTrainingSystem--,pp.80-81,拙稿 ｢微視の
権力としての学校- 19世紀イギリス教育史研究 その2の2- ｣小樽商科
大学 『人文研究』第85韓,1993年,28-29頁参照｡
(8)JamesKay-Shuttleworth,̀FirstReportontheTrainingSchoolatBatter-
sea',inFourPeriods･･････,p.300.
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く求められた(9)｡同様な主張はこの時代の｢教師｣論の底に共通して流れてい

るもので＼ある｡

oo0 OO0OO
｢それぞれの教師はかれのまわりの子どもたちにとっては親であった｡学

校は睦まじい家族に似ていた(10)｡｣
00く)0000000000

｢男女教師は家族の親 として振舞うことがそのシステムの運営に本質的

なことである(ll)｡｣

｢ウェストミンスター ･レビューの46号でヒクスン氏は次のように述べ

ている｡ 『-･-かれ (ぺスタロッテ--引用者注)の主要な原則は次のよう
○

なものである｡心は怖れではなく愛情によって治められるべきである｡教
0 0く)000000000000CIO
師は恐怖の専制主ではなく愛情ある親にならなくてはならない｡･･--彼は

またこう主張している｡ 子どもの愛情を得ることのできない者は誰でも子

どもに宗教の初歩さえも教えることもできない｡というのは人に対する愛

情なくして神に対する愛情はないからである｡』(12)｣

｢かれ (フェレンベルク--･引用者注)は,国家は家族の一般化したもの

であり,従属そして相互の依存と愛情という同じ原則をもっている,とみ
0000000000000

なしている｡-･-かれは家族原理が学校にいきわたることを願った｡家族原

理は学校が助け,補助し,発展させるものであり,破壊し,なおざりにし,

退廃させるものではない(13)｡｣

社会が文化的な変容に直面しているときには,しばしばこういう言説が幅

をきかすが,学校はしばしば家族とのアナロジー,｢理想的｣家族に模されて

語られている｡ 言うならば学校は擬制的家族であった｡それも家父長的な擬

(9)MCCE,1846,Vol.2,p.108,MCCE,1839-40,p.75.
(10)MCCE,1842-1843,p.252.
(ll)JelingerC.Symons,TacticsjTortheTimes-･･･,p.121.
(12)Ibid.,p.195.
(13)A.I.N.Byron,WhatdeFellenberghasdoneforEducation,p.89.
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制的家族であった｡学校が擬制的家族たる,その起源を辿れば,二つのこと

に行き当たるであろう｡ひとつは19世紀の中産階級の理想化された家庭教育

であり,｢かれが心に抱 くようにといわれているモデルはきちんとした家庭

(awell-regulatedfamily)である｡ そこでは服従と良き振る舞いが,強制や

怖れからではなく,愛情から,そして模範の影響そして良心の規律から流れ

出るようにつくられていた(14)｡｣ ｢きちんとした学校では親はきちんとした家

族のイメージを学校にみる(15)｡｣もうひとつは,眼前で展開する都市現象に翻

弄される観察者たちが,一時代前の農民の家庭に郷愁をこめて読み込んだ教

育イメージであろう｡農民たちがその家庭や農作業のなかで,その子どもた

ちにたいして用いた,自然で,強制的でない生活教育であろう｡ペスタロツ

チ,フェレンベルクそしてヴェルリらの大陸の教育思想 ･実践家の試行がイ

ギリスに紹介され,民衆教育のモデルを提供したのも,このことと深 く関連

しているであろう｡ つまり親の務めとそれに付随する徳や機能を ｢欠落｣さ

せた労働者貧民の生活圏にとってかわって,家父長的擬制家族-学校を提供

することが求められていたのである｡言わずもがなのことであるが,労働者

貧民の家庭が ｢崩壊｣ し,教育機能が ｢欠落｣していた,というのではない｡

あくまでもそれらは編み出された言説であり,ここでは触れる余裕がないが,

その言説のもとでの実践は,現実の場一一-教室- でずれをひきおこしたで

あろうことは想像に難 くない｡

家父長的家族を模した学校では,教師は父親であり,あくまでも男性であっ

た｡だが,女性教師の果たす役菩拍ミなかったわけではない｡｢母性愛の果たす

べき役割にはたくさんの機会がある｡男性はせいぜいそのちんけな模倣者で

しかない｡活動的で知性ある女性は学校の仕事の上では男性の役に立つ付届

品となることはけっして否定できない｡幼児学校では男性の威信ある存在が

(14)MCCE,1842143,p.556,SeeMCCE,1845,Vol.2,p.162.
(15)MCCE,1840-41,p.219,SeeMCCE,1848,Vol.1,p.13.
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より必須である(16)｡｣男性教師は父親であり,知的部分を担当し,女性教師は

母親であり,教職の母性的部分 ともいうべき,たとえば ｢清潔さ,こぎれい

さそしてこまやかさに精出す(17)｣べきである, というような教職における性

別分業論が提唱されている｡だからス トウも言っている｡

｢父親 と母親の家族秩序にならって,あらゆる年少そして幼児教育学校の

長には男性がなるべきである｡そして可能ならば教師の妻あるいは姉妹が

アシスタントになるべきである｡家族制度を学校に導入しようとする提案

は,家庭における教育を超克するものではないが,それを援助し強化する

ものである(18)｡｣

教師が親の代理 という重責を担うものならば,そのような規定のもとでは,

教職はかなり特殊な性格を帯びるであろう｡ 家族を家族たらしめているもの

を夫婦関係を核 とする性であるとすれば,家族は情愛をその核にして成立し

ていることは確かであろう｡この場合,情愛の対象は無限定なひろがりをも

つはずもなく,その対象は個々の特定の個人,たとえば ｢わが子｣ というよ

うに,きわめて限定されたものである｡すなわち,そこでの情愛というのは

本質的に匿名のマス (mass)を対象としたものではなく,個々のひとりひと

(16)SamuelWilderspin,TheInfantSystem･･･-･,pp.111-112,SeeReport1835,
報告,Q1296-
(17)SamuelWilderspin,EarlyDisciplineinillustrated･･-･,p.117.
(18)DavidStow,Supplementto-.･･,p.19.
(19)もちろん知識･技能の伝授たる知育が重視されていなかった,と言っているの
ではない｡モニトリアル･メソッドのもとではその創始者たちの主張とは裏腹に,
子どもたちがまったく何も学んでいなかった事実が暴かれる一万,30年代以降
の理論では,子どもが知識を｢理解｣することが強調され,そのために新たなメ
ソッドも考案されている｡だが,知育はそれだけで自立するというようりも,徳
育の問題がそれに色濃く影を落としている点にこそこの期の特徴があろう｡拙稿
｢微視の権力としての学校- 19世紀イギリス教育史研究 その2の2- ｣参
照｡｢先生,教師,教育者等々のいかなる名称で呼ばれようとも,教職が公教育
の系の中で考察されなければならなくなった近代においては｢教員｣と呼ばれる



10 人 文 研 究 第 90 輯

りを気にかける類のものである｡ 言うまでもなく,その気にかけるというこ

とは,知識 ･技能の教授 ということを媒介 とした ドライな社会的関係 とは性

質を異にするものであった(19)｡ひとたびこういう情愛が教師と生徒 とのあい

だを結びつければ,両者の関係の質は必然的に濃密にならざるを得ない｡契

約的な社会関係 とは異なり,きわめて情愛的密度の濃い関係では,両者は融

け合い一体化 し,教師は生徒の問題をも自らのこととして引き受け,他人の

踏み込むことのできない関係をかたちづ くることになる｡

｢教師が感 じる第-の大きな困難は他人の振舞いに対するある種の道徳
●●●●
的責任感である｡生徒が何か悪さをすれば,それに対してかれはほとんど

個人的な責任を感じる｡かれがその仕事に飽 きて,生徒のことをしばらく

忘れようと,ある日の午後に外を歩いているときに,野蛮なうるさい喧嘩

をしている,あるいは何 らかの悪さをしている一群の子 どもたちに出会う
●●

と,かれの心は沈む｡--かれは責任を感 じ,実際かれは責任を持つ｡ かれ

の生徒が無秩序あるいは怠惰,あるいは怠け者,あるいは喧嘩好きだと,
●●●●●●●●●●●●

まるで自分が実際の違反者のように,自分自身が責められているように感

じる｡- -
● ■●●●●●●●●●●●●●●●●
他の人の罪に対するほとんど道徳的責任 というこの感情は,絶えざる重

荷である｡教師は生徒の前ではそれからいつも逃れることはできない｡けっ

して切 り離すべきでないし,そうしようと思っても切 り離すことができな

のが最も適切であろう｡--･これは教師と生徒との関係が即物的な知識 ･技能の
教授を媒介に成立しているのに,教育者は本来そのような関係なしに教育者の一
方的,自己犠牲的な,相手に対する献身を本質としていることを意味している｡
--近代国家の教員 (養成)政策は,この教育者的側面を公的レヴェルでシステ
ム化するという課題をもつものである｡世俗的な専門知識や技能の教授という側
面は教育者的側面と衝突しそれを消去しないか,またはそれを補完するものとな
るかぎり養成政策の対象となるのである｡｣(世界教育史体系 『教員史』(賛藤新
治執筆部分),78-79貢｡)
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い秤によって,道徳的責任は教師を生徒に結びつけている｡-=-私は教師と

生徒との道徳的関係に較べることのできるものは,親 と子どもとの関係を

除いて他にないと思う(20)｡｣

親子の情愛という杵がとりもつ教師と生徒との関係は無機質でドライなも

のではなく,きわめて個人的,人格的なものであった｡それは師弟関係と呼

ぶにふさわしいものであった｡だから ｢ひょっこりやってきた観察者には,

それら (ス トウのトレーニング ･システム--引用者注)はシステムという

外観をとっているように見えるが,切 り離され,バラバラにされると,それ
●●

らはそれ自体ではなくなってしまう｡ 特に訓練されていない男女教師によっ

てなされるとよけいにそうなる(21)｡｣一時代前のモニ トリアル･システムはマ

スの教育を基本に据えており,教師はそのシステムのなかの一部品と化すこ

とによって,初めてそのシステムは作動したのである｡だが,モニ トリアリ

ズムの批半拍 らゝ出発する30,40年代の教育論では教師には人格･人柄が不可

欠であり,それなくしては学校教育は無に帰してしまうものであった｡だか
○⊂)0000000000

らこう強調される｡｢子どもたちを教育するには,個々の個人のこころに対す
00000000 0000000
る個人的な働きかけをともなった,子どもたちに対する教養ある教師の働き

0000000000000000000000000
かけが必須である｡子どものこころと教師のこころとの単独のふれあいがな
0000000
ければならない(22)｡｣

個人化するまなざしをもつ教師

教師と生徒との関係を親子関係になぞらえる前提から出発するならば,教

師のまなざしはマスではなく特定の対象に収欽するという限定性を特徴とす

る｡ したがって,生徒にたいする教師のまなざしは,さまざまな点できわめ

(20)JacobAbbott,TheTeacher･･････,pp.19121.
(21)DavidStow,TheT71ainingSystem--･,pAl.
(22)MCCE,1845,Vol.1,p.247.
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てきめ細やかさを増している｡教師のこのまなざしはよりパーソナルな側面,

生徒の 〈個人性)く内面性)く気質)への注視を強める傾きをもっていること

は論を侯たない｡

｢教職の第二の大きな困難は,その仕事にいそしんでいる間,かれの関心
○■●●●●●●■●●●●■●●●●●■●■●●●
を注ぎ世話をする対象がたいへん多岐であることである｡ かれの生徒は個

人であり,そしてクラス分けによって,最もシステム化されたことができ
oOCIOOOO0OOO0O0O0OOO0O

ることにもかかわらず,生徒は大部分は個人 として世話されるべきであ
⊂〉

る(23)｡｣
0 00000000000 0000⊂)0000000
｢個人の振舞いを日々観察し,注意を怠らないようにする｡それはかれら

の過ちを叱責し,あるいは罰するためではなく,かれらの性格を理解する

ことを可能にするためである｡

私が述べたそのような生徒層の気質と性格を理解するということは,か

れらの違反のどれも気づかれずに,罰せられないですまされることがない
0⊂)0()00

ように,学校内で監視することを意味するのではない｡私は性格のもっと
0000000000(⊃000
深い完全な検討を意図している｡ あらゆる少年はかれの気質と性格の内部

に,自分自身で気づいているし,プライドを持っている良きものを何か持っ

ている｡それが何か探せ｡というのはそれが礎になり,その上に教育の上

部構造が樹立できるからで＼ある(24)｡｣
()00く)0

｢教師の仕事は授業中でもそれ以外でも子どもたちの気質や性向を学び,

注意深 く子どもたちを見守 り,不適切な傾向を排除し,奨励 し,諸費し,

勧告し,かれらを訓練することである｡このことのみが教育である｡そし

て男女教員がこのことをなさないならば,かれらはその職には不適格であ

る(25)｡｣

(23)JacobAbbott,op.cit.,p.21.
(24)Lbid.,pp.1581159.
(25)MCCE,1848150,Vol.1,p.108.
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いまや個々の生徒の ｢気質 と性格｣へ と教師のまなざしをくい込ますこと

なくして教育を語ることはできなくなった｡対象はマスとしての生徒ではな

く,個々の生徒の内面奥深 くへと,教師のまなざしは深 く分け入っていくの

である｡ ひとことで言えば,生徒をマスとして扱うシステムの教師から,生

徒を く個人〉 として扱 う人格的教師への転回がここにみられるのである｡

(道徳環境論〉の拾頭そして労働者貧民からの抵抗によるシステムの破産を

眼のあた りにして,モニ トリアリズムにたいする職烈な批判を展開した 30年

代以降の理論は,｢言説上｣は く個人〉-と錘鉛を垂 らす傾 きを強めていく｡

言わずもがなのことではあるが,なにも30年代以降の (教育〉あるいは (教

節)論がそれ以前のものに較べ優れている, というような倫理的な価値判断

をすることがここでの主眼ではない(26)｡そうではなくて,そういう(個人性〉

がなぜ, どのような過程で産出されたのか, という問いにこそ筆者の関心は

ある｡

このように生徒個々の内面への注視を深める教師像は,19世紀中盤に入っ

ても衰えるどころか,より明瞭になって くるのではなかろうか｡19世紀後半

(26)イギリスの19世紀の教員史を概観し,斎藤は書いている｡｢中産階級の立場か
ら見て,民衆教育は常に｢民衆教育｣の境界を越えてはならぬのであるから,そ
の直接の担い手たる｢教員｣においてこの二つの契機は教員概念の抜き差しなら
ぬ要因として同時的に存在していることが強調されねばならぬ｡一方のですぎは

他方によってチェックされねばならぬからである｡ それゆえ｢教師の人格的な資
質･教養｣を積極面とおいて ｢専門的知識･技能｣の即物的側面を克服さるべき
ものとしてとらえる方法において,逆に｢専門的知識･技能｣の成立をもって｢近
代教員養成学校の起点として説明する方法｣において,またわが国の教員養成史
の先行諸研究にほぼ共通して見られる師範教育 (職業教育)対反師範教育 (一般

教養),そして師範教育内での知識技能伝達の教師対徳ある教師という図式に浴
いて,それが教員養成の歴史的諸局面を捕捉し,そこでの教師のあり方を批判す
るににきわめて有効なものであることは否定できない｡教員 (養成)史がすぐれ

て現代的課題にかかわっていることからして当然なことであろう｡しかし同時に
考えられることは,イギリスの場合,近代教員の誕生とそれを規定している民衆
教育の問題性がそれによってどれだけ明らかにされるかは疑問であるといえよ

う｡｣(『教員史』89-90頁)斉藤はたいへん丁寧なものの言い方をしているが,あ
まりにも｢教育学｣的な倫理的判断が先験的に研究をも支配しているのであれば,
それをいったん廃棄してみることも必要なのではなかろうか｡
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の教師指導書から該当する箇所をいくつか拾い上げてみる｡たとえば,ロス

は教授法を内容に重点を置いた方法である客観メソッド(objectivemethod)

と,生徒に重点を置いた方法である主観メソッド (subjectivemethod)とに
●●

分け,後者は｢教えるべき対象 (subject),すなわち生徒の性格についての知
●

識をも持っていなければならない｡そして実際に授業に応用できる知識が主
●●●●●
観メソッド (subjectivemethod)と呼ばれる(27)｣ と主張する｡ さらに ｢生徒

の性格に対する最も正しい,そして鋭い心理学的洞察を持っている者が最良

の初等教員となる(28)｣べきである,と論を展開する｡

またテ- トは ｢これらの (教育にかんする.‥..引用者注)事実を発見す

るためには立法家や学校運営者に頼るべきではないし,学校を訪れた人々の

性急な印象に頼りすぎるべきでもない｡私たちが主として頼るべきは実陛の

教師の働きであり,さまざまな教授様式のもとで能力が自己成長するのと同
00()00000000000000000000 0000 000

樵,生徒の能力の発達を注視するのは教師の仕事である｡すなわち,事実を
000 000000 0000000000OO0OO0a00
収集し,観察を記録し,そして実験を始めるのは教師の仕事である(29)｣ と言

う｡ 教師は子どもたちを 〈注視〉し,事実の収集,観察記録,実験のプロセ

スを通し,生徒の能力を対象化することに努めなければならない｡だから｢学

校の教室は教師の実験室であり,スタジオである｡ すなわち,教師をとり囲

んでいる少年たちは教師の省察と実験の対象であり,その大きな目的は少年

たちの知的そして道徳的改善である(30)｡｣もちろん監視のまなざしは教室に

とどまらない｡｢献身的な教師の仕事は授業時間では終わるべきではない-

子どもの内部にある感情の偏愛やほとばしりは,教師が良きものあるいは役

だつものの発達を奨励し助長するために,そして悪いものあるいは危険なも

のを圧し,あるいは正当なチャンネルへと導くように,遊んでいるときに教

師は注視すべきである(31)｡｣まさに学校は一大実験場と化すのである｡この実

(27)(28)WilliamRoss,TheTeacher'sManualofMethod･-･･･,1858,p.68.
(29)ThomasTate,Thephilosophyofeducation;or,theprinciplesandpractice
ofteaching,1885(secondAmerican edition,firsted.1854?)ppA5146.
(30)Zbid"p.57.
(31)1bid"p.59.
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験場の主は教師である｡ かれは常にそこにとどまり,子どもたちの一挙手一

投足も見逃すまいと,まなざしを子どもたちに注ぐ｡事実の収集,観察記録

の累積,記録の分析 という過程を通して,子どもたちの差異は対象化され,

客観化されてゆくであろう. この過程で一体どのような知が産み出されたの

だろうか｡そしてその知が主体化 (服従化)といかに絡み合っているのか,

という問題をつきつけてくるが,それに答えるにはまだ言説そしてメカニズ

ムの編棒した道を通らなければならないであろう｡とりあえず,ここではく個

人性)く内面性)く気質)といったものが大きく浮かび上がってきたを指摘し

ておくにとどめる｡

とすれば,(個人性)(内面性)(気質〉というものと相いれない体罰は,脇

へと追いやられることになるのもまた当然で＼ある｡

｢自尊心を傷つけるようなあるいは報復的な性格の罰は用いられること

はないであろう｡恥辱感は絶えることがない--0

体罰を用いることはたいへん害があるものである｡ それはすべての元気

のよい子どもたちによって最も敏感に不名誉が感じられるばかりでなく,

懲罰的精神をいつも巻き起こし,教師の影響を無化してしまう(32)｡｣
000000000

｢幼児学校の男女教員の･--重大な目的は,すべての奴隷的怖れを払いの
00000000 000000000000
けることによって,子どもたちの愛を勝ちとることである｡子どもたちは,

最も愛情ある手段によって,-- 祝切なことばばかりでなく,たくさんのこ

(32)MaryCarpenter,Reformato町 Schools･･.-,p.87.
(33)SamuelWilderspin,TheInfantSystem･･････,pp.82183.
テ-トもこう述べている｡
｢教師は怖れではなく愛の原則によって生徒を治めるべきである,と私たち
の一般的原理のコロラリーとして述べた｡
学校内での支配的原則は愛であるべきである｡規律を確立するための最初の
ステップとして,教師はその生徒を愛すべきである｡生徒たちを愛せよ.′ こ
の毅雑な都市の汚らしい街路から集まってきたぼろをまとった,浮浪児のよう
な少年たちを,紳士然とした,きれいに装った教師が愛すことができるのか?
--愛が常に愛を生むように,もし教師がその生徒を本当に愛しているのなら
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とばよりも子 どもに影響を与える親切な行動によって- 自分たちの幸せ

を望んでいる人物 として,教師を見なすように導かれる｡‥.‥ 幼児学校の

システムの根本的原則は愛情であり,それに代わるものは他にはない｡あ

なたが子 どもたちを愛 していることを,教師に対 してもお互いに対 しても

愛情が愛情を産むことを子 どもたちに理解させなさい(33)｡｣

子 どもの ｢性格 と気質｣の観察者

く個々)の子 どもの く内面)(気質〉へ と錘鉛を垂 らすことな くしては魂の

救済はあり得ない｡ したがって,そこへ と到達 しない表層的な方法である体

罰は教育効果がまった くないどころか,逆効果をおよぽす ものとして,排除

されるのである｡ ｢愛すること｣はあくまでも｢個人｣の ｢内面｣の問題であ

り,それを根幹に据えた方法 として非強制的な方法が推奨されるわけである｡

ば,生徒たちはそれに応えて教師を愛するであろう｡生徒たちが教師を愛する

ならば,生徒たちは教師を喜ばせようとし,教師に痛みを与えるようなことを

するのを避けようとする｡このように教師の意志は学校のルールとなり,生徒

たちが愛するそして尊敬する人々を自然と模倣するので,教師の性格は学校の

法となる｡｣(ThomasTate,oP.cit.,pp.141-142.)
｢愛は私たちの自然のなかで最も強力な原則である- 愛は天国を治めてい

る｡というのも神が愛であるからである｡- それは地獄を天国に変え,地球

を太古のパラダイスにかえる｡この原則が学校で充分に展開されれば,子ども

は罰を恐れたり,褒賞を期待するがゆえではなく,それを愛するがゆえにその
義務を果たす｡

怖れは学校内で支配的原則になるべきではない｡子どもたちが主として罰を

怖れて治められているところでは,どのような学校も健康な状態ではない｡怖
れは弱くするパッションである- 知性を麻療させる- 少年たちをうそつ

き,奴隷,偽善者にする- 怖れは人間を善なるものにかき立てる最後のそし

て最低の動機である｡監獄と絞首台は不幸な者を脅し,犯罪を犯すことから道

徳的類廃の最低の深さへと沈める｡罰は悪徳の進歩をチェックする,しかし徳

の原則を育てることはできない｡･--このように罰が蔓延すること,あるいは

教師の奴隷的怖れは,学校内では管理ミスと不安定さを示すものである｡･--

---罰を加える場合でも,教師は違反者に対する愛によって駆 り立てられて

いることを示すべきである｡ほとんどの場合,犯罪は自身の罰を持ち出すのと

同様若い犯罪者はその過ちの結果に苦しんだのち,自らを矯正するようにさせ

られる｡｣ (1bid.,pp.142-144)
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愛することは筈とは相いれない｡魂の救済は表層的なことでは済まされない｡

それは生徒個々の内面にまで入 り込むことなくしては成 り立つことはない｡

教師はかれ自身から湊みでる人柄の影響で子どもたちを感化するのであっ

て,子どもたちは筈による痛みよりも,教師から認められ,賞賛されること

がかれの心の勲章となるようにすべきである｡だから教師はこうあらねばな

らない,と諭される｡｢あなたの生徒にあなたがかれらの友達であることを確

信させるようにしなさい｡- すなわち,あなたはかれらの進歩をめざし,か

れらが良くなることを望んでいることを｡--あなた自身の安楽さではなく

生徒の幸せに対してたいへん配慮していることを示すことによってそのこと

を証明しなければならない｡簡単に言えばかれらを愛しなさい,そうすれば,

かれらを統治するのにたいへん効果があるであろう(34)｡｣一見非のうちどこ

ろのないもの言いだが,生徒の視点からこれを眺めてみるとどうなるのであ

ろうか｡教師- 生徒という上下関係のもとでは,個々の生徒が魂の救済者た

る教師によって対象化されるその過程は,たとえ方法が非強制的なものであ

れ,一面では当の生徒たちにとっては自らが トータルに監視され捕捉される

過程でもあった｡生徒にとって非強制的な方法であるとはいえ,というより

もそうであるがゆえと言うべきか,子どもの心に教師のまなざしは深 く浸透

してゆく｡その深さが深いほど,生徒の差異が浮き彫 りにされ,(個人性〉(内

面〉く気質〉が浮かび上がってくる｡というよりも編み出されてくる｡

かつて筆者はこの期の学校を ｢道徳学校(35)｣と特徴づけたことがあるが,

それを支えた教育学は,子どもの ｢性格と気質｣ を尊重することによってモ

ニ トリアリズムを克服しようとするものであった｡そのような教育学の旗手

のひとりストウは言う｡ 子どもの｢性格と気質｣を把捉するためには,｢教師

と親は子どもたちの信頼を得たいならば,自分たちがかつてそうであったよ

(34)HenryDunn,PopularEducation--,p.30.
(35)拙稿｢｢道徳学校｣の誕生- ヴィクトリア朝初期英国の民衆学校の構造- ｣,
『近代教育の史的展開』(紫峰図書)所収,昭和 63年｡
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うに,遊びや娯楽を一緒になって楽しむことによって,子どもになることで
00000000

ある｡ そのように子どもの立場に立つことなくして,本当の性格と気質の完

全な知識は得ることができない(36)｡｣ ス トウやケイらの構想する学校空間で

は,ギャレリー,遊び場そして教室は欠くべからざるものであった｡ケイが

主導する枢密院教育委員会も校舎,学校空間の改革にのりだしたのだが,ギャ
0

レリーは知識の追究を魅力的にすることもさることながら,その空間は ｢生
oO0O00000000000()○○000 000000000000
徒との道徳的関係を育てることをも可能にした｡生徒は規律の家父長的性格
00000 0000000000000000000000000000
から生じる,尊敬はもちろんのこと愛情を持って生徒は教師をみることを学
(〕
ぶ｡理解と同様にシンパシーが喚起されることが重要であるすべてのレッス

ンは,数百人の子どもたちでいっぱいになった学校の大きなホール (hall)で

よワも,独立した部屋 (apartment)でより印象的な方法で教師によって伝え
00く)0000

られるべきである｡そのようなアレンジメントなくしては,教授のあらゆる
00 0000(⊃ 000()0
組織 (tissue)に道徳教育 (training)を織 り込む枢密院委員会のデザインは

満たされなかったであろう(37)｡｣壁などで仕切られた独立した教室は他の学

級の授業による物音を遮断し,静粛な空間をつくり出し,生徒が教育内容を

深 く理解することを可能にさせた｡そればかりではなく,独立した教室はモ

ニ トリアル ･システムの形式的秩序に代わって,生徒と教師との関係の質を

より精微にし,安定化させ,かくして教師の人格的影響をひとりひとりの子

どもたちの心の奥底にまで渉み通らせることをも可能にさせるものであっ

た｡

とくに遊び場は非強制的方法による人間形成空間として誼いあげられた｡
000000000000000000000000000 0000
｢遊び場は子どもたちの本当の生活がみられる主要な場である｡--かれらの
000000000000000(つ00
本当の性格と気質があらわれる場である(38)｡｣ 子どもたちは遊び場でのさま

(36)DavidStow,TheTrainingSystem･･･.･･,p.151･152,SeeDavidStow,Moral
Trainmg･･････,p.13.
(37)JamesKay-Shuttleworth,EExplanationsofMeasuresof1839',in Four
Periods･･･-･,p.253.
(38)DavidStow,TheTrainingSystem･･････,p.191.
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ざまな遊びのなかで,みずからの ｢性格と気質｣を拘束されることなく,自

由に表現することができた｡子どもたちは誰の視線をもはばかることなく,

自己を思う存分そこで表現することができた｡だが,子どもたちに立ち混じ

りながら,悟られないように,その一挙一動をじっと視ている者がいた｡そ

れが教師であった｡｢このにぎやかな場のまっただ中で,規制するためにでは

なく,若い楽しみを奨励するために,それと同時に性格と気質が外にあらわ

れるのを観察するために,教師 (themaster-trainer)はそこにいなければな

らない(39)｡｣教師は,遊び場では子どもたちの良い振る舞いも,悪い振る舞い

も観察するだけにとどめ,そこに割って入って直接に干渉するべきではない,

と指示されていた｡ギャレリーでの道徳教育の素材 としてとりあげるべく,

教師はひとりひとりの ｢性格 と気質｣をじっと視ていた｡子どもたちの ｢本

当の性格と気質｣は,そのために訓練された全知の教師の ｢共感的インスペ

クション｣のもとで,初めて自由に表出される｡ こうして子どもたちが ｢自

己｣を表現すればするほど,ひとりひとりの ｢性格 と気質｣は明瞭にあらわ

れて,教師の掌中に握られることになる｡ この点で遊び場は個人の差異をき

わだたせ,その内部にいる収容者を個人化する空間とも言えよう｡ 言うなら

ば,それは子どもを素材とした実験場あるいは観察場であった｡

新しい民衆学校の組織は,教師による一方的な強制を廃し,子どもたちが

自己表現をし,｢性格 と気質｣を思う存分表現することが奨励された｡そして

またこのプロセスを通して,学校は個人を対象化し,個人にかんする知識を

編みあげ,子どもたちへとその矯正基準をおくりかえす場でもあった｡した

がって,学校は知識の産出のメカニズムであると同時に,子どもを ｢主体化

(服従化)｣させるメカニズムでもあった｡教師は子どもの ｢本質｣を解放し,

析出させ,それを子どもへとおくりかえす時空間メカニズムの中枢に位置し,

それを統括している全知全能の人間であった｡だとすれば,モニトリアル ･

(39)Ibid.,p.197.
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システムの内部にシステムの一部 として組み込まれたしまったモニターでは

その任に耐えられるはずもなかった｡

｢天職｣ としての教師

ここまで見てくると,教師が具備すべきとされた資質 というのが,凡俗の

人間のなかに備わっていることがあるのか,と疑ってみた くなるほどふくれ

上がっているのに気づ く｡ それは糊口をしのぐために身をおとして就 くよう

な職業であってはならなかった(40)｡教師たる者にはそのような世俗性から脱

け出し,教職を自らの天職として,それに殉じることも辞さない,という気

概がもとめられた｡｢教師は職業ではなく,天職 (mission)であり,至高の

重要性の結果がそこには含まれる｡かれはたんなる教える人 (instructor)で

はなく,教育者 (educator)である(41)｣ べきことが強調される｡とすれば,

当然のことながら教職はきわめて宗教性を帯びたものにならざるを得なかっ

た｡｢教師には愛情が,そして生徒にも愛情があるべきである｡さらに,神の

恩寵なくしては心の変化はありえない｡それをする人は神の法に従わなけれ

ばならないし,いまや 『愛情が法を満たすものである』(42)｣ ｢教師の心は愛の

心でそめ,宗教的義務の原則によって動かされ,これらが全システムを覆い,

子どもの心がそれと調和的行動をとる(43)｣べきである｡子どもの魂の救済,

教育の至高性に殉じることを身をもって示し,教職の神聖さに徹底して忠誠

を誓う,そういう教師が求められたのだ｡この点ではモニ トリアル ･システ

ム内の教師は失格の格印を押される｡ ｢たいへん明らかなことは彼ら (モニ

(40)したがって,労働者コミュニティの一員であり,きわめて世俗的な内容を教授
することをその仕事としていた,労働者階級私営学校の教師が,いかに官製出版
物たる視学官報告書,統計協会報告書などのなかで定められたかは言うまでもな
い｡たとえば,PhilGardner,TheLostElementary Schoolsof Victorian
England,1984参照o
(41)MCCE,1845,Vol.1,p.245.
(42)JelingerC.Symons,TacticsjTortheTimes-････,p.117.
(43)MaryCarpenter,JuvenileDelinquents.･･-,p.303.
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クー)は道徳的に教育 (train)することができない｡彼らは必要とされる権

威を持っていないし,さまざまなそして絶えず変わる道徳的情愛や習慣をデ

リケー トに取 り扱うのに必要とされる経験 ももってはいない(44)｣ からであ

る｡ 教職の至高性に殉じることを口先だけではなく,日々の振る舞いの隅々

にまで徹底しておこなう教師,もしこのような教師が実際にいたならば,そ

ういう人間は一種の神々しさを帯びたであろう｡ そして,その強烈なインパ

クトゆえに生徒に対して自らの人生を生きる上でのモデルを提示したであろ

う｡

｢絶対的権威が確立されるべきである｡生徒が犯すことをけっして許され

るべきではない愛,すなわち親の愛に基づいて確立されるべきである｡--･

教師の慎み深さ,丁寧さ,礼儀正しさ,やさしさ,こぎれいさ,慈悲のこ

ころ,真理に対する尊敬,まったく利己的な考えがないことは,口で話さ

れるすべての道徳的課業によるよりも,生徒内部にこれらの資質を不動の

ものとする｡教師の生活と振舞いは生徒のモデルとかくしてなる｡ すなわ

ち,それはかれらが常に言及する基準となるし,生徒の習慣がその上に形

成されるパターンとなる(45)｡｣

｢かれ (ぼろ服学校の教師--引用者注)は,まず第一に自分がなすすべ

てのことで神に仕える強い希望と,不死の後継者として貧しい子どもたち

に対する温かな愛情を持つ必要がある｡ 既にこれらの学校で第一義的意味

を持つ宗教的要素については述べたが,それは教師のなかで深 く根をはる

ことが必要である｡ それなくして子どもたちの心の 『聖地』を兄いだすこ

とも,そこにはいることもできない(46)｡｣

(44)DavidStow,TheTPlainingSystem･.I-･,p.314.
(45)C.Baker,'InfantSchools',inCentralSocietyofEducation,1839,p.12.
(46)Ma737Carpenter,Reformato73,Schools･･-.,pp.106-107.
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教職を ｢天職｣とみなし,子どもの教育に自らのすべてを投げ入れ,専心

する人,そういう教師に必要とされる資質は,ひとことで言えばキリスト教

徒 としての性格 (Christiancharacter)である｡

｢私たちが希望をもって見ているのは,そこ (トレーニングスクール)で

教育を受けたこれらの教師が身につけた知識ばかりではなく,正確なそし

てより方法化された知識ばかりでもない｡それ自体で最も価値あるもの,

他の人にそれを伝える楽しい方法でもなく,すべてこれらのことと結びつ
Ooooo0oooo〇 〇〇〇〇O0O 0O0OO0O

いているが,人間的であるが慎み深い,粒野だが高貴な,静かだがエネル
〇〇〇〇〇 Ooo0OO0 000O00 0OO00OOOOO00
ギッシュな,熱心だが楽しい,一言で言えば,そこで形成されるキリスト
0000く)0000く)0
教徒 としての性格である｡それは神の恩寵の前で初等学校の感じ易い生徒

たちに対して印象を与えることにけっして失敗 しないものである(47)｡｣

だから ｢ノーマルスクールの主な目的は学校教師の性格形成 (theforma-

tionofthechwacteroftheschoolmaster)である｡ これはバターシース

クールの組織における私たちの努力を導いた主要な考えであり,この国のそ

れ以前のものとは違った基礎によっている｡--･そこではあらゆる目的は,自

分の仕事に宗教的に専心し,貧民の教育にはいってゆく知的キリス ト教徒 と

しての,学校教師の性格形成に従属する,そういう機関をそれらはめざして

いた(48)｡｣ もし教師の心に教職の至高性に殉じるという無私なる精神が充分

に浸透していないと,しばしば知識がもつ魅力に幻惑されて,それが自分の

人格的力量である,とのうぬぼれを招き寄せてしまう｡うぬぼれは教職 とは
●●

相いれないものであり,｢謙遜が知的,道徳的あるいは肉体的なすべての進歩
●●●●●●●●

の基礎である｡したがってプライ ドと自惚れはその障害 となるはずである｡

(47)MCCE,1844,Vol.2,p.307,SeeMCCE,1848150,Vol.1,p.20.
(48)JamesKay-Shuttleworth,̀SecondReportontheSchoolsfortheTraining
ofParochialSchool-MastersatBattersea',inFourPeriods･･････,p.399.
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-･-モニターの仕事はかれらを最終的には優秀な教師にすることにあるのだ
●●

が,謙遜に相反する原則が習慣的に訓練され,将来の彼らの進歩にたいへん

な障害となるにちがいないことは,心ある人にはわかる(49)｡｣教師の心に巣 く

う虚栄心や利己的な野望は,無私なる教育者精神とは相いれない｡ その教育

者精神なくしては,教師は労働者貧民の子どもたちの優 しいそして信心深い

ガイドとなれるはずもなく,金で雇われた者に堕してしまう｡｢退嬰｣的な現

世代を再生産する環を断ち切るために,自らが進んで都市の貧民のなかに分

け入って,子どもたちの教育にあたる教師は,自ら生徒のモデル,規範たり

得るような人,生徒にたいして強烈なインパクトを及ぼし得るような人,強

い精神力,克己心(self-denial)をもった人であることが要求された(50)｡そし

てケイが言うように,｢克己の精神なくして,かれは何者でもない｡かれの報

酬は自分の仕事のなかにあるべきである(51)｡｣

教師が具備すべき資質は,具体的にはさまざまに表現される｡｢厳格な克己

の習慣 (self-control)を一生懸命培う｡｣｢タバコ,喚ぎタバコは避けること

は言うまでもない｡---それはエール･ハウスあるいはバー･ルームにふさわ

しいものである｡｣ ｢個人的勉強を常にシステマティックにするようにこころ

がけなさい(52).｣｢それ (良いマナ一･･-･引用者注)は全般に気質の統御を含

んでいる｡ すなわち,謙遜,親切,そして礼儀正しさである｡もう少し細か

いことを言えば,猫背ではないが,生徒の能力に沿う姿勢- 自分の眼をす

べての生徒に注ぎ,かれらの眼を自分に注がせる力を持つ｡声は豊かで,はっ

(49)DavidStow,TheTyainingSystem･･････,p.316.
(50)このような意識をもったケイにとって,大陸の教育巡視紀行で眼の当たりにし
たスイスの教員養成がイギリスのモデルとなり得るとの確信を与えたことは想
像に難くない｡ヴェルリのモットーは ｢母なる大地の息子｣｢もし良心が神の前
で純粋ならば,そして彼が天国の生活に準備する労働生活に満足するだけでな
く,喜びを学ぶならば,農夫は王子よりも幸せである｣(MCCE,1842-43,p.195.)
というものである｡

(51)JamesKay-Shuttleworth,'SecondReportontheSchools･･････',inFour
Periods,p.402.
(52)HenryDunn,oP.cit.,pp.193-196.
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きりとそして教える対象に応じて多様で＼あるべきである｡と同時にたいして

重要ではないことを表現する時には優しくゆっくりと話すべきである｡レッ

スンをする時には,声は低 く,ゆっくりとそして情のある,しっかりとした

ものであるべきである｡ しかし間違いをなおしたり,叱るときには優しく,

そして常に明断な発音であるべきである｡_声と眼は若者相手の教育者の力の

ほぼ半分を形成している(53)｡｣

このような倫理的な教師モデルを形成するメカニズムについては,ここで

は触れることができないが,教師は労働者貧民の生徒たちの友人,親そして

魂の救済者として自らを育て上げるように訓練を受けたのである｡ 訓練され

た教師は都市の学校へと強い使命観に燃えてはいっていく｡ そこでは ｢知的

教育においてと同様,道徳的教育においてとるべき第一のステップは,自分

の権威を確立することである(54)｡｣そのためには,できるかぎり生徒にたいし

て親しく,開放的に応対し,生徒からの信頼と尊敬とを獲得することがもと

められた｡教師はあらゆる場面で生徒にたいして情愛を注ぎ,個人的あるい

は気まぐれな感情からではなく,生徒たちのことをまず第一義的に考えてい

るということを生徒に感得させなければならなかった｡こうした人格的権威

の至上性に基づき,学校は規律づけられなければならない｡再び最初の論点

に戻るならば,教師は家父長的専制君主であるべきとされたのも領けよう｡

｢学校の統治は専制君主国であるべきかはたまた共和国であるべきか?

この疑問にたいしては,多 くの探求と多くの実験の結果,君主国と私は答

える｡ 絶対専制君主国｡すなわち教師はその職務をその統制のもとで遂行

している理事会に対して厳密に責任を負っているが,生徒に関しては絶対

的権力を保持している｡

教師の権力は絶大であり,すべての権力はかれにある,そしてかれのみ

(53)DavidStow,TheTrainingSystem･-･･,p.319.
(54)HenryDunn,oP.cit.,p.26.
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がその行使に責任を負っている,と明確に理解されている一方,たいへん

自由なそして継続的な生徒への権力移譲がなされるべきである(55)｡｣

｢共和制原理は権力が本質的に共同体にあり,共同体が権力を支配者に移

譲するかぎりにおいて,支配者が行使するものである｡ 他方,学校では統

治は第一義的にそして本質的に教師にあり,生徒はかれらに移譲された権

力のみを行使するという原則に基づいている(56)｡｣

｢微視的物理学｣ とレジスタンス

ここまで主として1830,40年代の教師にかんする言説をみてきた｡それは

ひとことで言えば,機械的なシステムの一部と化した教師から,人格的な倫

理的模範への転換であった.言説の上ではそれらは一分の隙もないほどに完

壁に編み上げられ,語られていた｡だが思い出してほしいのだが,モニ トリ

アル ･システムも創始者が語るところでは,そしてそのマニュアルが措 くと

ころでは,またそうではなかっただろうか｡だが,実際は ｢微視的物理学｣

にはほど遠い惨状であったことは見たとおりである｡同じ命運をこの倫理的

模範としての教師が辿ったことを,教員史を著した トロツプは示唆している｡

かれによれば,当時の学校の状態を教師が描写したもののなかで,もっとも

顕著なものは1850年と1851年に 『英国教育誌 (EnglishJoumalofEduca-

Jわ〝)』に掲載された匿名の教師による ｢ロンドンぼろ版学校教師の私的日記

抜粋 (̀ExtractsfromthePrivateDiaryoftheMasterofaLondonRagged

School')｣ である｡

｢『行儀正しさ,あるいは教師に対する尊敬,あるいはあらゆる種類の規

律にかんして,それらはまったく較べるものがないほどである｡ ここより

も悪い学校はないであろう｡』-･-0

(55)JacobAbbott,op.cit.,p.49.
(56)Zbid.,p.63.
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生徒や生徒の親たちによる襲撃は日常的であった｡主の祈 りの復唱で授

業を終えようとする最初の試みは,祈 りは "猫の食事〟や "ミャーミャ-〟

という叫びで妨げられた｡- -

まもなく教師は書いている｡

『注意深い観察者はだれでも次のような結論に到達するであろう｡これら

のひとびとは下宿屋や住居を規制するための市の法律を必要としているほ

どには教師を必要とはしていない｡--･眠ることそしてその他のすべての

ことを群衆のなかでするように運命づけられている人に,徳あるいは礼儀

正しさについて話すことはほとんど残忍なことである｡』

数カ月後かれは書いている｡

『授業の開始と終了に際して,よい方向への素晴らしい変化が生じた｡子

どもたちは頒栄歌をたいへん素晴らしく唱うことができる｡--信じ難い

方法でかれらは規律を身につけ,必要なときに合図を与えるだけで,完全

な秩序を得る｡ どのようにしてこれは成し遂げられたのだろうか｡採用さ

れた手段について自慢はできない- かれらは脅されて服従するようにさ

れた｡』(57)｣

私たちは言説が トータルに支配する世界に呪縛されているわけではない｡

言説を産出するメカニズムはレジスタンスを内包している｡言説あるところ

必ずレジスタンスがある｡このようなレジスタンスとの争いのなかで,教師

言説はあらたな言説へと編み直されざるを得なかったであろう｡ そのあらた

な教師言説へと向かうその前に,残された課題である,教員養成の微視のメ

カニズムの解明へととりかからねばならない｡

(57)AsherTropp,TheSchoolTeachers,1957,pp.9-10.


