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はじめに

　学校管理マニュアルは教員養成カレッジで広く用いられており，その対象

となっている人たちは教員養成のための教育を受ける機会がほとんどなかっ

たり，訓練を受けている最中であったり，あるいは実際に教職に就いている

教師であった。（1） 改正教育令のもとでの教員養成の訓練期間はきわめて短い

ものであり，マニュアルは教師が学ぶべき教授方法，さらには学校管理につ

いての実践的なアドバイスなどを提供するものであった。マニュアルを分析

したホールはこう言っている。マニュアルは基礎的な技能の教授についての

アドバイス以上のものを与えるようになり，「道徳教育や性格訓練」に関心

を注いでいた。（2） すでに1854年にはリチャーズはこう述べている。「現在で

はすべからく認められていることは，読み
4 4

，書き
4 4

，算術
4 4

の単なる機械的部門

での教授をする以上のことが教師には求められている。.....教師の義務は生徒

に一定の情報を与えることではなく，より高い意味で－生徒の精神的力を発

達させ，将来の知的陶冶への欲望を奮い立たせる－教育する
4 4 4 4

ことである。」（傍

点強調は原文イタリック，以下同様）（3） またホールによれば，マニュアルの

著者のひとりであるジルは「手段的教育以上のことを支援した最初の一人で

ある」（4）が，単なる教授は「社会にとって危険である」（5）と述べていた。こう

して19世紀の中葉から，ほとんどのマニュアルは単なる手段的技術よりも「よ

りリベラルなアプローチ」を提供するようになり，次第に哲学，そして究極

的には心理学にもとづいた教育原理にいっそうの関心とスペースを与える傾

向にあった。この延長線上に，全日制教員養成カレッジの発展と軌を一にし

て，1890年代には教育が「子どもの自然権」となり，教員養成に教育哲学と
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心理学の理論を盛り込み，それらの理論を教室での実践に適用しようとする

試みがなされた。（6） その発展の際だった実例がチラーとラインによるヘルバ

ルト派のアプローチをイギリスに持ち込んだフィンドレイであった。（7） こう

して1894年以降のものは初等教育の原理の研究原則を含むようになり，それ

らは狭い「教授マニュアル」以上のものであり，その背後にはロックやルソー

以降の理論発展があったとされている。（8）

　19世紀の終わりにかけてマニュアルに「子どもの権利」や「心理学」といっ

たものが浸透していくことのなかに，ホールはロックやルソー以降の教育思

想の影響を読み込んでいるが，そのことからもわかるように，マニュアルは

「新教育」へと至る途上にあるものとして位置づけられている。テイトによ

るマニュアルのアメリカ版への序文にも，「この書が新教育へと開かれる道

である」として，こう述べられている。（9）

　　 「その著者（テイト―引用者）は新教育の筋金入りの信奉者であった。.....

　　 　彼ら
4 4

（新教育の弟子たち―引用者）は教育における既知と未知との間
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

に広大な余地があると信じている
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

。.....新教育は人間の発達の広大な可能

性にもとづいた理想，すなわち彼自身を超え，彼がいま使っている方法

の到達地点の外へという理想をもっている思慮深い教師を意味する。」（10）

　「人間の心は次から次へと真理を発見し，科学の上に科学をうちたて，そ

うして文明と知性の現在の高まった状態へと到達した.....」（11）のであり，「新

教育」は歴史の到達点であり，到達するように運命づけられたゴールである。

マニュアルはゴール（「新教育」）へと収斂していく前段階の起源として位置

づけられている。連続的で目的論的な歴史解釈とでもいったものである。し

かし，そのような歴史解釈をとらないとすれば，いったいどのようにマニュ

アルを評価していったらよいのだろうか。それは新教育へと到達する途上に

あるものなのだろうか。それは目的論的，現在の体制へと収斂していくもの

なのだろうか。ここではそのような立場をとるのではなく，哲学そして心理
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学にもとづいた教育原理というものが，いかなる「可能性の条件」のなかか

ら構築されていったのかを探ってみたいのである。ある特定の歴史時期に「子

ども」やその特質についての新たな真理とでもいうべきものがいかにして構

成されるようになったのか。19世紀の後半に教育に携わる人々にとって「子

ども」やその資質がいかに関心の対象となったのか，その一連の条件を検討

することがここでの眼目である。これから見ていくように，教育すべき資質

がすでに子どもに胚胎している，と私たちは考えており，そのことをほとん

ど疑うことを知らない。その自明さに揺さぶりをかけてみたいのである。子

どもの内部に胚胎する資質といった考えは，公教育を組織するなかで，つま

りすべての子どもを教育しなければならない，との欲望や関心のなかで，表

象としてはじめて構成されることになった，との考えから出発したいのであ

る。力／知の関係と言ってもよい。マニュアルの背後に著者の思想や理念を

読み込むのではなく，この時期に子どもやその資質がどのような技法によっ

て対象化され，刻記され，語られるようになったかへと焦点を当ててみたい

のである。結論めいたものを言えば，子どもやその特質は教育者や行政官が

自らの頭のなかで編み出したものではなく，公教育を組織するなかで，きわ

めてありふれたとも言うべき技法がそれを編み出したのだ，と導いていきた

いのだ。「子ども」の起源でもなく，子どもがどのように学校で生活してい

たかということでもなく，「子ども」についてのある特定の真理がいかにし

て存在するようになったかを，子どもを統治＝教育するという一連の戦略の

なかに探し出すことをめざしている。当然のことながら，このようなアプロー

チの方法は私たちが自明視している教育言説を根底から揺るがすことを手助

けするものである。ローズはフーコーのニーチェ論に触れ，こう言っている。

　　 　「歴史的研究は，.....現在の基礎そのものを形成しているものをかき乱

し，所与をもう一度奇妙なものにし，それがどのようにして自然なもの

とみえるようになったかを考えさせる。いかにして統治可能な主体とし

て形成されたのか。私たちの行為に働きかけることをめざしている戦略
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の内部で，私たちの特質についてのどのような前提が作用しているのか。

いかにして人間は統治の対象ならびに主体となったのか。」（12）

　ともあれ，「子ども」やその資質が構成される「可能性の条件」へと焦点

を合わすことによって，自明視されたものをかき乱すことになることは確か

である。そこへと論を導いていく前に，もう少し細かにマニュアルの内容を

追ってみたい。

師弟愛

　マニュアルには何が記されているのだろうか。言うまでもなく，マニュア

ルは教師（志望者）に向けて書かれており，そこにはめざすべき教師像とで

もいうべきものが記されている。一般には，教師のひとつの役割は知識や規

範の伝達者という，社会的なものとされているが，意外でも何でもないのだ

が，それ以上，あるいはそれを前提として，それを超えた別の性格のものが

記されている。繰り返し主張されているのは，教師－生徒関係は師弟愛とで

もいうべきものを基盤にして構築されるべきであり，教師－生徒関係がその

ような慈愛に満ちた関係によって結ばれているときに，教育本来の役割が実

現される，ということである。学校教育の成否は師弟愛にもとづく教師－生

徒関係をいかに構築するかにかかっていることになる。子どもの側から言う

と，自らをどのように編み上げていくのか，言いかえれば，自己の構成とい

うことであるが，それは他者＝教師との愛情に基づいた関係によってはじめ

て可能となる，とみなされていた。テイトは，怖れや脅しと対比させて，子

どもを思う無償の愛とでもいったものを，欠かすことのできない教師の資質

であるとしている。「愛は私たちの自然のなかで最も強力な原則である
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。」（13）

（傍円強調は引用者）「教師は怖れではなく愛の原則によって生徒を治める
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

べき
9 9

」であり，すべては教師がその生徒を愛すことから始まり，「愛が常に
9 9 9 9

愛を生むように
9 9 9 9 9 9 9

，もし教師がその生徒を本当に愛しているのならば
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，生徒た
9 9 9
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ちはそれに応えて教師を愛するであろう
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。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

は愛するそして尊敬する人々を当然のことながら模倣をするので，教師の性
9 9 9 9

格は学校の法となる
9 9 9 9 9 9 9 9 9

。」（14） 心の底から子どもの幸せを願う教師の愛情は必ず

や生徒に通じるものであり，そのような慈愛あふれる教師はその人柄ゆえに

教室を統制する法となり，周りの生徒が悦びでもって服従することになる。

だから「学校で犯された違反は個人としての教師に対してではなく
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，教師が
9 9 9

執行する法に対して犯されたものとみなすべきである
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

ので，権威の行使はな

んらかの個人的な苛立ちの徴候を伴うべきではない。」（15） 慈愛あふれる教師

が子どもの幸せを願い，学校の隅々までその人格を浸透させることをめざし

ているわけで，そのような学校での教師－生徒関係のほころびには，学校秩

序に対する違反として，個々の教師が「苛立ち」をもって対応するのではな

く，法（秩序）そのものに対する侵犯とみなして，断固たる対応が不可欠と

されている。

　子どもの教育の成否は，知識や規範の伝達者といった教師の社会的役割も

さることながら，子どもの幸せを心から願う教師愛にまずはその源泉は求め

られる。教師は教育愛を自ら人格化した存在であり，教師と生徒との間で人

格的とも言える「麗しき」関係を構築することで，はじめて教師の人格が意

図的でなくともおのずと滲み出て，めざすべき子ども主体の形成はその理想

へ と 一 歩 近 づ く こ と が 謳 わ れ て い る。 ジ ル が 言 う「 キ ャ ラ ク タ ー

（character）」というのは人格・人柄のこと指しているのであろう。

　　 　「こう言われてきている。『教師（master）の個人的性格が絶え間な

い効果を生んでいる。ある意味で彼は常に教えているし，教えていると

考えていない時でもしばしば教えている。彼がそういう感覚なく与えて

いるレッスンがもっとも役に立つ。より公式に教えたものよりは，意識

することなく伝えたものの方が深い影響をもつ，と言っても言い過ぎで
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はない。彼は常に自分自身の好みを伝え，生徒の心に彼自身の印象や情

念を再生産する。.....意図しないで教師の口から漏れたことば，無意識に

行なわれ，すぐに忘れてしまう行為，日々の習慣や振る舞いは影響を与

え，最高の目的に貢献することになる。学校が運営されている方法その

もの，学校の秩序そして公平さ，学校に満ちあふれる親切さの気風，真，

善そして偏見のなさに対して払われた尊敬は道徳教育の多くの部分を形

づくっている。』子どもたちの習慣と性格が形成されるのはこの影響に

よってである。レッスンのみが正しいものを強制するが，実例がそれを

実際にすることに引き入れるので，それらは直接の授業よりもいっそう

強力である。個人的な影響は良くもあり悪くもあることを忘れるべきで

はない。子どもたちは教師の精神を吸収する
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。.....かくして教育家は
4 4 4 4

被教

育者に自分自身の刻印を押す
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

。.....

　　 　心がもっともしなやかで，性格がもっとも影響を受けやすいときに，

子どもたちが教師に委ねられていることを考えると，これらの真実の重

要性はより高められる。力はまだ発達しておらず，習慣も固定していな

い，したがって性格も形成されていない。」（16）

　　 　「人格（Character）―どの学校にみられる規律もその源泉は教師の

性格，教師の影響，彼が鼓舞する感情にある。それは彼の手段というよ

りも人柄に多くを負っている。‥‥

　　 　規律は教師の性格にその源泉をもっている
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

―規律にその性格と効率を

与えるのは，彼がしたことよりもどうあるかである―このことは特殊な

適用をともなった一般的真理でしかない。人格はすべてのしごとで成功
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

と失敗の源泉である
9 9 9 9 9 9 9 9 9

。学校でのその影響はあきらかであり，観察する多

くの機会に恵まれている人は『学校にみられる悪はしばしば怠慢，無思

慮，軽率，堅固さの欠如，自分自身のなかに原則がないなどのことから

生じるので，教師は生徒に気をつけるよりも自身に気をつけなくてはな

らない』と言っている。したがってまた一般的意見では『教師がそうで

あれば，学校もまたそうである。』というのも，実際，規律は人格を忠



2719世紀後半英国の学校管理マニュアル

実に反映したものであり，学校はその主要な特徴をもっとも反映したも

のである。」（17）

　　 　「実例（範例）が教育のすべての手段のうちでもっとも強力なもので

ある，と言えよう。その生活が生徒に対して模範となるに価する教師は，

授業やすべての規則によるよりも，よりいっそう生徒の性格を徳へと形

成することができる。教師自身が自分自身の最良の法である。すなわち，

インスピレーションは教師が言葉で公にするすべての法に対する最強の

裁可であるが，それは生きている法から生じる。教師が生徒に影響を与

えるのは学校の時間のあいだだけではない。教師が自分で教えている徳

を自分の人柄のなかに示すならば，教師が寛大な精神で，むらのない気

質であるならば，生徒との関係において公正という明瞭な精神と生徒の

幸せに対する非のうちどころのない配慮に，教師が洗練と品位を加える

ならば，さらには教師が穏和で，純粋で，敬虔であるならば，生徒の心

に人格の高い理想を植え付け，それは生徒が見習うためにずっと生徒の

なかにとどまる。かくして教師の影響は生徒が学校を終え，働きだした

後もずっと続き，高貴なものに対して進むように駆り立て，悪しきもの

をしないようにと引き止める。そのような理想は学校が与えるたぶんほ

とんど希有な，そして貴重な賜物である。」（18）

　かつて教師はシステムの一部として組み込まれ，そのシステムが教師の役

割を規定していた。だが，もはや19世紀の後半に入ると，振り子は反対の方

向に大きく振れ，システムよりは教師の人格や人柄が学校の性格を規定する

ようになり，教師の人格や人柄が教師－生徒関係の根幹をなすことが高く謳

われることになった。学校内のさまざま場面は言うまでもなく，学校外での

場面でも，そして生徒が学校を離れた後も，子どもたちは慈愛あふれる人格

的な教師を常に自らの理想モデルとして内面化するように求められたし，子

どもたちが自らのモデルとするような教師タイプこそが，この時代のあるべ

き教師像であった。このような高い理想モデルを実際に構成するには，常に
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自身が周りの人から見られていることを強く意識し，禁欲的に自己を統制す

ることが求められたことは言うまでもない。教師の一挙手一投足が生徒の目

にさらされていることを，そしてだからこそというべきだが，「学校に関し

ては，教師がすることで私的なものはなにもない。すなわち，授業中のふる

まいばかりではなく，生徒との一般的つきあい，ちょっとした指摘，そして

個人的習慣もすべて公的な影響を持つ。教師がするあらゆることがたいへん

多くの眼差しによって見張られており，たいへん多くの記憶によって蓄積さ

れることはなんとまぁ刺激となることだろうか。」（19） 教師は強い拘束的眼差

しにさらされながらも，生徒が自分をモデルとして自らを構成していくこと

に無上の悦びを感じるものとされている。

子ども理解者としての教師

　教室を支配するのは教師の人格である。そのことをもっと先まで推し進め

れば，グラッドマンがストウ（David Stow）の「遊び場」に関わって言っ

ているように，「教師は生徒に対して親に代わる立場
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

（in loco parentis）に
4

立たされていた
4 4 4 4 4 4 4

。すなわち父性が生徒との交流に現れていた。教師はまた子
9 9 9 9 9 9

ども個々人を研究し
9 9 9 9 9 9 9 9 9

，私たちのだれよりもいっそう子どもを
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

理解する
4 4 4 4

ように
9 9 9

した
9 9

。ストウは子どもの愛情の傾きを観察することを不可欠なものとした。」（20）

というのも，そのような人格的関係あるいは人柄を介した関係のなかではじ

めて，子どもは教師にその〈内面〉を開くからである。「子どもの幸せを思

う教師の気持ち」を持っているのかどうかを子どもはすぐに見抜いてしまう。（21） 

「子どもの幸せを思う教師の気持ち」に共振するかのように，子どもは心の

なかにある「秘密，悲しみ，希望，楽しみ」を教師へと開く。「子どもたち

は教師の精神を共感で受け止める。そして教師が一生懸命に教えれば，生徒

たちも同様に一生懸命に学ぶであろう。あるいは教師が熱意に欠け，無関心

であるならば，生徒も熱意に欠け無関心になる。」（22） 教師が子どもの教育に

携わるためには，まずもって必要なのは，子どもの〈内面〉を自らの掌中に
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収めることであった。これが子どもを教育するための第一歩であった。教師

が子どもからの共感を得るためには，そして子どもからの全幅の信頼を勝ち

得るためには，一人ひとりの子どもの性格への注視が不可欠である。子ども

が自分をさらけ出すのを教師が凝視しているのは校舎内だけではなく，スト

ウが繰り返して説いているように遊び場でも同じであった。

　　 　「子どもたちは，彼らに対する意図に信頼を置けない人から，自分た

ちの本当の目的や行動をあたう限り隠そうとする。.....一方，彼らが信頼
9 9 9 9 9

している人の前では自らをさらけ出す
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。教師は自分の授業を
9 9 9 9 9 9 9 9 9

，そして自
9 9 9 9

分と生徒とのあいだに自然に存在するやりとりを丁寧なそして共感を
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

持った調子ですることで
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，生徒とのよき関係を培うべきである
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。自分の

関心を学校の特殊な義務に限定しないで，.....教師の動機を課業に付随す

るこれらのレクリエーション―それを奨励することは疑念とはならない

―へと拡大する。」（23）

　　 　「自らのすべての影響を与えるに際しては，教師に自らの経験を注視

させるべきであり，そして子どもの動機へと洞察を深めるために，子ど

もの性格を教師に学ばせるべきである。教師が子どもたちをよく知れば
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

知るほど
9 9 9 9

，子どもたちにたいする教師の統制は確固たるものとなる
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。子

どもの行動を規制する完全な力を得るために，教師は子どもの行動のメ

カニズムを学ぶことを願うだろう。」（24）

　師弟愛とでも言うべきものを媒介とした教師－生徒関係のなかでは，教師

が子どもたちの「幸せ」を願い，子どものために献身する限り，子どもはそ

れに応えて，自らの悩みや「内面の闘い」を，そして自らの魂を教師にさら

け出し，教師の権威の前にひれ伏し，絶対的服従を誓う。それが救済をもた

らしてくれる唯一の途であった。だから，このときに教師は子どもの〈内面〉

についての知を掌中にする。その知とは，たとえば，どのようなきっかけで

子どもはその性格を発達させるのかといったことであり，子どもには良きも
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のをめざす潜在的本能があるといったものである。そのような知が教師の力

となる。その〈内面〉にしたがって教育は営まれることになり，その究極の

教育のあり方は「自己発達」であり，「自己活動」を奨励し育てることであっ

た。ジルの言っていることを聞いてみよう。

　　 　「⒜ 愛情の影響――教師に開かれている影響手段のなかで
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，最も効
9 9 9

果的なもののひとつはこの愛情を通してのものである
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。子どもたちが愛
9 9 9 9 9 9 9

するところでは
9 9 9 9 9 9 9

，彼らは
9 9 9

服従する気になる
4 4 4 4 4 4 4 4

。強制が服従の唯一の動機で

ある学校では，教師をだまし，教師の軽信につけ込み，仕事をこっそり

逃れるのが目標とされ，うまくいったあらゆる事例が自慢となる。教師

の権威がその広い基礎を子どもの愛情に置いているところでは，そのよ

うなことは知られていない。というのも，私たちが愛しているところで

は，喜ばせようとするし，この欲望は子どもたちを服従へと導く。愛情

と尊敬でその対象を鼓舞するルールの前では，主人の目の前だけの勤め

ぶり（Eye-service）は消える。

　　 　子どもたちが愛しているところでは，彼らは信頼をする
4 4 4 4 4

。子どもがけっ

して悩みを打ち明けないし，子どもの困難さ，試練，誘惑そして内面の

闘いに気づかないし，そして子どもの魂がけっして開かれない教師がい

る。教師は小さな子どもを怖れでもって駆り立て，教師がそこに退いた

囲い地に小さな子どもが入ってくることを妨げる。あるいは教師は自ら

が子どもに共感できないことを示すことで，小さな子どもは不機嫌の恐

怖に晒されることで縮み上がる。それは彼の冷笑である。愛があるとこ

ろにはそれはない。ここでは子どもは教師を秘密，悲しみ，希望，楽し

みなどの保管人とする。

　　 　かくして教師は
9 9 9

子どもの性格
4 4 4 4 4 4

についての知識を手に入れる
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。.....それは
9 9 9

力の源である
9 9 9 9 9 9

。教育のおおきな格言はこうである
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。『教育されるべき存
9 9 9 9 9 9 9 9

在の特殊性にあなたの手段を沿わせなさい
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。』しかし，難しさは子ども

の性質を知ることであり，ある子どもがどのような点でほかの子どもと
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違うかを，そしてひとりの子どもには成功した措置がほかの子どもには

まったく影響を与えなかった理由をみつけることである。教師が自信を

もち，魂の平静さをもっていることが，困難さを解く手段である。ここ
9 9

ではめざされている知識自体は性格の発達についてである
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。子どもに

もっとも強力に影響する動機があきらかにされ，場合に応じてそれらを

強めたり，弱めたりするプランを形成する機会が与えられる。

　　 　愛情の最高の結果はその対象を
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

自己発達
4 4 4 4

の過程におき
9 9 9 9 9 9

，自己活動を奨
9 9 9 9 9 9

励し育てる傾向から生じる
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。ほかの人を愛する人はほかの人がよいもの
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

だと認めるすべてのものになりたい
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。したがって教師を愛する子どもに
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

もそれは当てはまる
9 9 9 9 9 9 9 9 9

。その結果は教師の性格によってもちろん決定され
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

る
9

。教師が高い目標を持っている人ならば
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，彼はその子どもたちを最高
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

度の卓越さへの熱情でもって鼓舞し
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，消すことのできない精神とエネル
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

ギーを高めるであろう
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。そのような精神は最初は低い動機――教師が望

んでいるものになりたい――から生じ，しかし最後には優秀さ自体がめ

ざされることとなり，教育の主要な目的のひとつが達成できる。

　　 　『愛情は子どもたちの胸のなかの最初の，そして最も強い感情である。

子どもの幸せには欠かせないものであり，その上に立つ者の軽率な，不

親切な行為によって抑圧されないかぎり，子どもから自ずと湧き出てく

る。それは子どもを克己へと導く。そしてそれ自体何の魅力もない途を

彼にとって楽しいものとする。』」（25）

教育という欲望や関心が子どもについての知を編み出した

　教師は子どもを教育するために，その性格，性質，能力などあらゆること

について探りを入れて，自分の掌中に収めようとする。子どもの性格，性質，

能力の隠された秘密を探る。その知こそ教育の成否を分ける「力の源」であ

り，学校教育に欠くべからざるものである。だから，そこかしこで「生徒を

知るべき」という叫び声が上がる。子どもを理解することは哲学的な研究だ
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けではなく，子どものすべての〈内面〉を調べ上げることをも含んでいる。

テイトは『教育哲学』のなかで，子どもの能力に関する事実から細心で科学

的な帰納に基づいた教授の必要性を主張することで，この研究がきわめて科

学的・合理的であることを主張している。（26）

　ひとたび教師が子どもの性格，性質，能力を掌中にすれば，教師はそれぞ

れの生徒の性格，性質，能力に見合った教授メソッドを採用できることにな

る。テイトは子どもの性格，性質，能力に見合ったメソッドに精通した理想

的教師像をこう言っている。

　　 　「人が優れた教師になるには，その前にメソッドを手に入れなければ

ならない。どういうものかというと，教えるべき存在の性質に関して，

彼が見たりあるいは経験したことすべて，彼が読んだことすべてが，ひ

とつのまとまりの形－理念－をとるべきであった。あきらかにもっとも

違っているものを関係づけ，もっとも異質な大量の事実や状態にひとつ

のまとまりを与え，調和をもたらし.....そのなかから将来の彼の行為を展

開すべきであり，彼の背後に横たわる道に光をあて，彼の前に横たわる

暗黒で果てしのない大洋の航海で彼を導く北極星となる。」（27）

　子どもを教育しようとする欲望や関心があればこそ，子どもについての知

が編み出されたのであり，すでに子どもたちの内面深く潜在していた所与の

ものが教師によってヴェールをはがされ，発見されたわけではない。この知

が歴史的に積み重ねられていけばやがてはあらゆる性格，性質，能力が対象

化され，「全面的な人間」といった表象が形成されることになる。

　子どもの裡に隠された性質を探りだし，それを表象として構成し，子ども

の幸せのために用いるには，教師の権威性にもとづく，子どもの教師に対す

る愛情，信頼を獲得することが求められる。「教師は生徒に次のような確信

をもたらすようにしなくてはならない。自分があらゆる点で生徒たちよりも

優れており，賢明で，立派で，より影響力がある。個々の生徒の幸せと同様
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，
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学校の全員の幸せをめざしている
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。彼のプランはこの目的を達成するために

賢明にもつくられた。彼を邪魔しようとしても無駄である。彼は「力の，愛

の，そして健全なる精神」をもつべきであるし，それを持っていることを生

徒は感じるべきである。」（28）

教師の自己形成

　「力の，愛の，そして健全なる精神」を身につけるためには，教師はまた

自己をいかに形成していくかが問われる。教師の主体形成とでもいったもの

である。

　　 　「教師の性格は学校の最も貴重な財産であるので，生徒を教育する際

には，教師は自己教育を忘れるべきではない
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。というのも教師が自分自

身の性格を高めれば高めるほど，そして教師がそれをしっかりと利用で

きるようになればなるほど，教師は学校の道徳的雰囲気をより高めるで

あろうし，それを敬うようにさせる教師の力はいっそう増すであろう。

教師がそれでもってはたらきかける手段と教師自身の個人的性格との
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

あ
9

いだに存在すべき有機的関係よりも
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，教師が日々考えなくては
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

ならない
9 9 9 9

点は教育科学の全体にはない
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。」（29）

　　 　「教師が学校のために定める法は自分自身にまでその力を及ぼすべき
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

である
9 9 9

。道徳的重要性を持っている法においては
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，教師は生徒に求めて
9 9 9 9 9 9 9 9 9

いる遵守と同様の絶対的な遵守を自らに課さなくてはならない
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。」（30）

　　 　「どのようにして生徒の愛情を獲得するかはたいへん重要な問題であ

る。教師は生徒たちの尊敬に価しなければならない
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

。尊敬や敬意がない

ところでは，愛は存在しようがない。彼は見下され，軽蔑の対象となり，

あわれみを誘う。もしそうならば，愛情を生じさせるのは不可能である。

尊敬を勝ち得るには
9 9 9 9 9 9 9 9 9

，自分自身を完全に統制できなくてはならない
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

―気
9

質を統制し
9 9 9 9 9

，即断を避け
9 9 9 9 9

，せっかちで
9 9 9 9 9

，不正で
9 9 9

，えこひいきな行動を避
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
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ける
9 9

。怒りを突然爆発させるのを避けるだけでは十分ではない。彼は気

むずかしい顔，不用意なことば，いらいらさせる皮肉を避けるよう注意

すべきである。忍耐強く退屈さに耐え，ことばや振りでそれを馬鹿にし

てはいけない。自分自身を気遣わなくてはならないということは，その

責任を負っている生徒たちの感情を尊重しなければならない，という信

念から生じる。若い人の感情を本当に尊重することで，いらいらさせる

多くのことから教師を救い出し，尊敬と愛情を勝ちとることになる。子

どもの感情ほど教師にとって神聖なものはなにもない。.....彼らの感情を

扱うのに不注意があると，教師は苦しみと憎しみを招き，教師の影響と

子どもがその成果を得るのに不可欠な協働と自信への障害となる。一貫

性は尊敬の感情の不可欠なもうひとつの特徴である。.....子どもたちは教

師が勧めたことと実際にしていることとのあいだに，教師のある時の行

動とほかの時の行動とのあいだに，ちょっとした不一致を探そうと鵜の

目鷹の目になっている。」（31）

　教師の人格や人柄が子どもの教育において要となるものであり，そのよう

な人格や人柄の優れた教師の自己形成とでもいったものに細心の心配りがな

されていなければならない。「生き生きとした共感は.....生徒の知性や心を開

ける秘密の錠を提供する。そういう人たちは教育にたいする天性のものを

持っている。」特に女性に見られる「共感的な自己犠牲
9 9 9 9 9 9 9 9

（self-abnegation）」

が子どもの教育には必須とされる。（32） そのためには，教員養成はきわめてス

トイックなものになる。「教師は一般的に聖職者に比較されるし，彼の衣服

は彼の性格をあらわすものでなければならない。それはけばけばしい，浅薄

な，贅沢な，虚栄のものであってはならない。彼の髪の飾り方はプレーンで

あるべきで，ファッショナブルであってはならない。衣服は性格の鍵であり，

ふさわしくない装いをしている人を誰も尊敬しない。」（33） 教員養成の場はし

ばしば修道院と類比されることになり，教師の道徳的，服従的主体化（臣従

化）は肉体や振る舞いを形成することで成し遂げられると考えられた。（34）
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個人化をめざすシステム

　近代公教育学校の組織が進むにつれて，教師と生徒との一対一の個人教授

はもはや時代のメインストリームからははずれてゆき，大人数の生徒を相手

にどのようなシステムを構築し，それにふさわしい物質的環境を整えていく

かが課題としてせり上がってきていた。だが，大人数教授であるベル＝ラン

カスター法はもはや過去の遺物となっており，デイヴィッド・ストウの提唱

した教授法，視学官のモウズリが唱えた３分岐法，生徒先生（pupil 

teacher）システムといった具合に，大人数の教育システムも歴史的に変遷

を見てきたことをジルは次のように描いている。教授法の歴史でターニング

ポイントとなったのは，ストウのトレーニングシステムである。ジルは「道

徳的，知的発達を確保するために，そして良い学校が提供すべき知的文化を

確保するために，生徒の心は教師の心とつねに接触していなければならない」

とのストウの主張をとりあげ，グラスゴウで組織されたトレーニング・カ

レッジ附設の学校では，それを担保するものとして「それ自身の教師が担当

するひとつのクラスからのみ構成される」システムであったことを指摘して

いる。（35） そして生徒先生システムでは「教師はセクションやクラスでより高

い訓練（Culture）を与え，学校の知性や進歩が依存しているこれらの点に

より関心を払うことができた」結果，教師は子どもの教育に直接責任を持つ

ことが強調され，そのようなシステムへと移行が果たされた。学校システム

が一応の到達点に達するのは1870年教育法によって「それぞれのクラスに訓

練を受けたひとりの成人の教師が任命されたことである。そのような学校で

はひとりの校長（head master）がおり，すべての効率は，教育の原理につ
9 9 9 9 9 9 9

いての知識
9 9 9 9 9

，組織力
9 9 9

，実際の技術
9 9 9 9 9

，統治の術についての彼の知識に負ってい
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

る
9

」といった，教師が生徒の教育に全面的に責任を負う体制が作りあげられ

たとされている。（36）

　この時代には教師は生徒と一対一の関係ではもはやないし，多人数の子ど

もを教育しなければならない。多人数の統制をしなければならないし，その



36 人　文　研　究　第　129　輯

ための組織力が必要とされる。集団を統制する力や教える力と同様に，「組

織する能力は職務能力のひとつ形態であり，あらゆる教師に役立つものであ

り，大きな学校の校長には欠かせないものである。」（37） 解かれるべき問題は

大人数の生徒を相手にどのように集団を動かしていくかということになり，

そのための組織統制力が必要とされるにいたった。と同時に，それはかつて

のマスの教育とは違って，一人ひとりの子どもの内面へと目配りがなされる

ものでなければならなかった。教師は子どもたち個々人の心の内側にまでそ

の手を伸ばさない限り，子どもたちの主体を形成することには成功しない。

であるならば，師弟愛といった人格を媒介とした教師－生徒関係では，もは

や名前もわからない多数の生徒を一緒くたにして教育することはできないは

ずである。こうして一人ひとりに対する細やかな眼差し（個別化）を担保す

るものとして学校の構造そして校舎は考えられていく。

　校舎も整備されていき，教場（school-room），教室（class-room），ロビー

あるいは玄関口，教師用部屋，遊び場などが必須な施設となってゆく。「優

れたどの学校も教室
4 4

（class-room）と呼ばれる隔離された部屋をもつべきで

ある。そこでは教師が生徒先生に授業をしたり，上級の生徒たちに時折特別

講義をする」（38）と教室の必要性が説かれるようになっている。時代は豊かな

知識そして優れた人格をもった教師が子どもたちを直接教えるべきといった

方向へと加速度的に流れていく。 「学校のすべての部門は，さまざまな部分

が等しく進歩し，教師の成熟した心と権威が全員の心に深く刻み込まれるこ

とが期待できるように十分な時間，毎日，教師自身が教えるべきである。」（39） 

このようなことを可能にするには，当然のことながら，クラス分けの基準が

必要とされる。年齢によるクラス分けは，そもそも子どもの生来の力が違っ

ているので，年齢は唯一の尺度とはならない。（40） 「精神的発達」が同一段階

であることや学習進度が同一であることがクラス分けの唯一の基礎とされて

いる。（41） ジルもクラス分けは「発達」といったら言い過ぎかもしれないが，

子どもの特性，同一性に合致し，一緒に学ぶことが教育の力の増大に寄与す

べきものでなければならないことを提唱している。集団授業を実施するため
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にはクラス分けをしなければならないし，それは個人を対象化し，より子ど

もたちの内部へとまなざしを向けることであった。（42）

　　 　「クラスとは何か―クラスは学力がほぼ相並んでいる子どもたちのグ

ループである。その目的は教授内容とメソッドをそれぞれの子どもの能

力に合わすことである。.....自分の生徒のそれぞれの性格，能力，進歩に

教師がもっとも精通できるところで，教授内容とメソッドをそれぞれの

個人の要望に沿わすことができるところで，健全な競争を促進できると

ころで，共感を利用することができるところで，これは完全になすこと

ができる。クラスはその機会を提供する。クラスは平均的能力や共通の

学力に応じてグループ分けされている。クラスによって教師はその力を

等しくそしてもっともうまく適切な科目にかけることができる。それは

最大限に個人的教授，精励そして進歩を確保する。」（43）

　ここでは同一の「学力」集団がクラスを形成することで，効率的に個々人

の教育の効率を上げることができると同時に，集団がもっている「共感」「健

全な競争」を利用することで，個々人の進歩がはかられるとされている。裏

を返せば，個々の生徒の「学力」がすでに測られており，学力によって生徒

をクラス分けすることが可能となっていたことになる。このことによっては

じめて教師は生徒の「性格，能力，進歩」に精通することが可能となり，そ

れが一人ひとりの子どもに応じた教育を可能にするための条件となっていた。

　　 　「次の一般的原則がすべての学校組織を規定すべきである。１．あら
9 9

ゆることがらが生徒の関心に関連して考えられるべきである
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。..... ３．

あらゆるクラスにはひとりの教師
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，あるいはその仕事を適切に行うこと

に責任を持つ何らかの人がいるべきである
9 9 9 9 9 9 9 9

。そしてクラスはその教師の
9 9 9 9 9 9 9 9 9

眼差しのもとに完全にあるように
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

，そのようなスペースを占め，組織さ

れるべきである。４．それれぞれのクラスは，ほかのクラスに邪魔され
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ることなく可能な限りその仕事に関心を集中できるように位置づけられ

るべきである。..... ６．どの地点からでも教師が学校を完全に監視でき
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

るように
9 9 9 9

，備品は配置され
9 9 9 9 9 9 9

，クラスが位置づけられるべきである
9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9

。その

ような組織の意識は怠け者そして秩序に従わない者にチェックとして役

立ち，熱心な者と教師にとって刺激そして励みになる。」（44）

　　 　「それぞれの子どもが教師の手を感じなければならない
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

。最良の種類

の仕事がなされるべきであるならば，監視は適切になされ
4 4 4 4 4 4 4 4 4

，途絶えては
4 4 4 4 4

ならない
4 4 4 4

。

　　 　それぞれの子どもが，教師の眼差しと関心が自分に注がれていること

を感じることが望ましい。.....秩序，関心，勤勉，精励は教師の監視にか

かっている。」（45）

　そうすると，学校組織運営の原理は，学校はマスを対象としているとはい

え，かつてと較べると少人数の同質性の高いクラスにおいて，子どもの裡に

内在する関心，能力，性格，性向といったものを核にして考えられるべきと

されていく。「子どもの精神的習慣や性向」（46）が対象化されるように教師－

生徒関係も組み立てられ，学校の構造も次第にそのような方向へと向かって

ゆく。生徒を教師の完全な統制のもとにおき，個々の子どもへと教師の教育

関心は注がれ，関係性が保持されるような形が望ましいとされる。だから一

クラス一教師の形態へと次第に移行していくことになる。それはまた，生徒

はいつでも「見られている」ことを意識するような仕組みであった。何が「見

られている」のか。何が編まれてゆくのか。もう少し追ってみなければなら

ない。
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9 9 9 9 9 9 9
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9 9 9 9
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