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｢心の教育｣のゆくえ

ー｢生きる力｣を育成する｢心の教育｣に向けて-

伊 藤 敏 子

Encouraglng"ZestforLiving'':

TowardanEducationforEmotionalWell-Being

ToshikoITO

Abstract

InJapan,thediscussionofeducationalissues haslong been focused on the

``educationforemotionalwell-being,,･Thisideaoriglnatedinthe1980s,andwas

stronglyadvocatedbyareportoftheCentralEducationCouncilin1996･Although

the"education for emotionalwell-being"holds
a centralpositionin today's

attemptstoencourage"zestforliving",thereisneitheranexplanationofitsnature

noranyindicationofhowitrelatestoanyotheraspectsofeducation･Thispaper

triestoshowpossiblewaystoachievethe"educationforemotionalwe11-being･

Atfirst,the"educationforemotionalwell-beingiscontemplatedhistorically:the

educationalthoughtsofJohannHeinrichPestalozziandRudolfSteiner,bothof

whom stress the aesthetic,are eXamined
for
cues,Then,taking

a present-day

standpoint,SuggeStionsforthe"educationforemotionalwell-being aremade‥its

natureandrelationtootheraspectsofeducationareconsidered･

1 問題の所在

1996年7月､中央教育審議会が｢21世紀を展望した我が国の教育の在り方について｣第一

次答申に示した｢生きる力｣を求心力とする教育再生プランは､1998年12月に告示された小

学校学習指導要領および中学校学習指導要領､1999年3月に告示された高等学校学習指導要

領の基本理念として｢総則｣のなかに織り込まれている｡しかし､｢生きる力｣が｢自分で課

題を見つけ､自ら学び､自ら考え､主体的に判断し､行動し､よりよく問題を解決する資質や

能力｣としての｢知｣､｢自らを律しつつ､他人と協調し､他人を思いやる心や感動する心など

の豊かな人間性｣としての｢情｣､｢たくましく生きるための健康と体力｣という｢体｣にわた

る多面的な力として規定されている一方で､｢生きる力｣の育成に向けられた改革構想ではこ

の多面的な力が個別に取り上げられる傾向が強く､とりわけ具体的な改革提案においては多面

的な力の相互関係が明確化されないまま混沌とした様相を呈していることは注視されなければ

ならないだろう｡たとえば､内閣総理大臣の私的諮問機関である教育改革国民会議が2000年

12月に提出した最終報告は､｢情｣に向けられた教育､すなわち｢心の教育｣に関して｢人間
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性豊かな日本人を育成する｣という目標設定のなかで､小学校2週間･中学校2週間･高等学

校1ケ月間の奉仕活動導入､小学校｢道徳｣･中学校｢人間科｣･高等学校｢人生科｣の教科

設置といった具体的提言に代表される規律への指向性が､｢知｣に向けられた教育､すなわち

｢知の教育｣に関しては｢一人ひとりの才能を伸ばし､創造性に富む日本人を育成する｣とい

う目標設定のなかで､学年の枠を越えた習熟度別学習の導入､大学人学年齢制限の撤廃､公立

学校の半分程度を中高一貫校化といった具体的提言に代表される自由への指向性がみとめられ､

全体としては二極化現象の感を否めないものになっている｡1｢体｣に向けられた教育､すなわ

ち｢体の教育｣がこの二極化した｢心の教育｣および｢知の教育｣に対してどのように位置づ

けられるのかという視点はそもそも希薄であり2､｢知｣･｢情｣･｢体｣からなる多面的な力と

してとらえられた｢生きる力｣が全体としてはどのように統合･形成されることになるのかと

いう見取図はどこにも描き出されずに終わっている｡

｢知｣･｢情｣･｢体｣の調和的発達を目標として設定する教育構想は､18世紀までさかのぼ

ることができる｡経験主義と敬度主義というふたっの時代思潮の影響を受けつつその思想を形

成したペスタロッチー(JohannHeinrichPestalozzi,1746-1827)は､認識能力･心情能力･

運動能力の調和的発達を教育の課題とし､｢知育｣･｢徳育｣･｢体育｣のそれぞれについて基

礎としての教育方法を提案した上で､これらの教育領域がどのように関係づけられるのかにつ

いての考察を行っている｡ペスタロッチpの教育構想は19世紀､ヘルパルト(J｡hann

Friedrich Herbart,1776-1841)の弟子たちによって普及させられた新しい教授法が一世を

1前者にみられる画一化への規制強化は心を拘束する機能ないしは心一行動一関係を操作する機能を､

後者にみられる多様化への規制緩和は階層を固定する機能を担うことが心配されている｡2000年12月に

教育課程審議会が提出した｢児童生徒の学習と教育課程の実施状況の評価の在り方について｣最終報告は､

学校教育活動における心の教育･道徳教育の重要性を確認した上で｢行動の記録の評価｣をさらに充実さ

せることを求めるが､評価の軸とみなされるのは｢生きる力｣の育成の状況であり､その指標としては

｢自律｣､｢生命尊重｣､｢公徳心｣といった項目が列挙されている｡行動として現れた心の成長を評価の対

象とすることばしかし､内面を含む生活全体を評価の対象とされる抑圧感を､あるいは内面とは切り離し

｢良い子｣の行動様式を演出するという皮相的発想を生み出すことが懸念される｡一方､｢一律主義を改

め､個性を伸ばす教育システムを導入する｣ための教育改革国民会議による提言とされる｢大学人学年齢

制限の撤廃｣と｢中計一貫教育の選択的導入｣は､｢自由な選択｣と｢自己責任｣をその軸とする市場原

理に依拠しっっ単線競争型システムからの転換を指向するものであるが､そこに生起する教育の多様性は

教育の公共性を脅かすばかりではなく､それにより利益を享受する階層とそうでない階層への二分化に拍

車をかけるという分析が提起されている｡家庭の教育費負担力およびそれを支える文化的な含み資産力に

よる階層化の流れは､｢中高一貫校｣ブームと表裏をなす｢高校中退者｣増加さらには｢フリーター｣増

加という現象のなかにすでにみとめられるものであり､ここから推し量ると､｢努力すればナントカなる｣

社会から｢努力してもしかたない｣社会への移行､すなわち世代間移動の閉鎖性への傾斜がさらに強化さ

れると予想される｡(cf.苅谷1995､佐藤 2000)
2

知力､徳力の基盤をなすものとして身体教育､とりわけ五感教育を見直す試みは､たとえば｢感覚統

合｣療法の名のもとで広がりをみせつつある｡これは､学習障害(LD:｢基本的には全般的な知的発達

に遅れはないが､聞く､話す､読む､書く､計算する又は推論する能力のうち､特定のものの習得と使用

に著しい困難を示すさまざまな状態を指す｣[文部省1999])､注意欠陥･多動性障害(ADED)､自閉症

の子どもたち､すなわち脳内で運動の連続性や統合がうまくできない｢コミュニケーション障害児｣を対

象に､人間の身体に備わる｢感覚｣に注目､重力感覚や平衡感覚などに意図的に刺激を与えることで､感

覚統合のしっかりした基礎を獲得させ､この基礎を前提とする発達を促す療法であり､したがって､心理

的刺激でなく身体的刺激を軸として教育活動をとらえるものである｡｢感覚統合｣療法の推進者たちは､

従来であれば五感を通じた日常的遊びを介して多少の感覚の歪みであればそれを矯正して環境に適応でき

た子どもたちが､｢感覚の故郷を喪失｣する時代にあって取り残され､それが上述の｢コミュニケーショ

ン障害児｣発症率を押し上げているという認識に立ち､五感を使う機会を意識的に取り戻すことが必要と

される現代における身体教育の新しい位置づけを提案しているといえる｡(cf.山下 2000)
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風靡するなかで一度は教育の表舞台から退くが､19世紀末から20世紀初頑にかけて｢児童中JL､

主義｣をスローガンとして広がった新教育運動の精神的支柱として再び脚光を浴びることにな

る｡そしてこの流れのなかには､今日700校にのぼる自由ヴァルドルフ学校を軸としてその教

育活動を展開している人智学的教育構想の創始者であり､思考力と感性と行動力の調和的発展

を説いたシュタイナー(RudolfSteiner,1861-1925)も属している｡調和的発達の援助とし

て教育をとらえたペスタロッチーとシュタイナーは､いずれも｢感覚的なもの｣と｢超感覚的

なもの｣の関係づけに多大なエネルギーを注ぎ､その結果として｢心情｣ないし｢感性｣に向

けられた営みを重力源とする教育構想に到達している｡

心情ないし感性に向けられた教育､すなわち｢JL､の教育｣は､今日の日本にあっても教育改

革の核JL､をなすテーマのひとつとされているが､これを教育の全体構想にどう位置づけるかと

いう視点は不明確なままである｡ひとつの試案としては､｢心の教育｣の到達すべき目標を

｢私的･公的なレベルで豊かな心､を維持し行動できる｣ことにおくならば､近年､急速に希薄

化されつつあるといわれる｢自分と折り合う能力｣と｢他者と折り合う能力｣の二つの能力を

育成することを核として教育の全体構造を示すことが考えられるのではないか｡本論文では､

ペスタロッチーとシュタイナーにおける教育構想を情操教育､道徳教育､宗教教育を含む｢心

の教育｣を軸として読み解き､これを｢自分と折り合う能力｣の育成と｢他者と折り合う能力｣

の育成という二点から考察する｡3さらに､｢自分と折り合う能力｣の育成と｢他者と折り合う

能力｣の育成から考察された｢JL､の教育｣を｢知の教育｣と関係づけることによって､立体的

な｢心｣との向き合い方を模索したい｡4

2 ｢心の教育｣の周辺

今日の教育現場で真筆な取り組みを求められている｢心の教育｣ではあるが､まず､ここで

想定されている｢心｣とはどのようなものであるか､語源にはじまり今日的用法にいたるまで

の流れを概観したい｡｢こころ｣に｢JL､｣･｢情｣･｢意｣といった漢字が当てられることから

も推測されるように､和語としての｢心｣の概念のもとには人間が身体の内面で働かせる意志･

感情･認知･気分といった動的･関係的･多様的なものが理解されている｡一方､西洋におけ

る｢心｣の概念は､もともと｢気息｣を意味するギリシア語であるプシュケー(psテch6)の語

意を継承するかたちで｢身体に宿り生気を与える生命的実在｣とみなされ､この理解はデカル

ト(Rene Descartes,1596-1650)が物心二元論を提唱する近世まで存続する｡近世以降､｢JL､｣

3

前者は｢自己信頼性｣や｢自己価値感｣や｢自己肯定感｣､後者は｢社会性｣や｢協調性｣や｢共感性｣

と換言することが可能である｡

4｢知識教育｣と｢心の教育｣の関係について二分法が適さないことを指摘した近著として､生田久美子

｢問題としての『知識教育』｣､福田昭昌『心の教育と知育』､吉田敦彦｢『心の教育』と『知育』の間｣が

あげられる｡生田は､｢知識｣と｢理解｣の関係を歴史的にさかのばることでそれが本来ひとつの認識の

相補的な表われに他ならないことを指摘し､ここから｢知識教育｣と｢心の教育｣の関係にみられる二分

法の修正を求める｡福田は､｢心の教育｣を｢知力､情緒･情操の感情､意志力と健康･体力の一体的滴

養｣と規定したうえで､情意に志向性を与え､行動･行為を統御する源泉である知力(認識力)の衰弱を

克服することによってのみ｢心の教育｣の問題は解消の道をみいだしうることを示唆する｡吉田は､主客

分離･客観主義を旨とする<近代の知>を間主観的･物語的理解を旨とする<ホリスティックな知>へと

転換することにより<心>と<知>の対立図式を解体させ､今日の問題を｢知に偏った｣教育ではなく

｢偏った知｣の教育としてとらえなおすことで<心のこもった知>という新しい地平を開くことを提起す

る｡
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の問題は､物と｢心｣の関係を説明する立場から機会原因論や並行論を､二元論を否定する立

場から唯心論や唯物論を生み出してきたが､20世紀に入ると､物的一元論､すなわち自然科

学の立場から物理的世界においてどのように位置づけられるかというかたちで問われることが

多くなる｡この流れは､JL､的状態は心のなかで生じる出来事ではなく行動への傾向性にはかな

らないという行動主義をライル(GilbertRyle,1900-1976)が『心の概念(TheConceptof

Mind,1949)』において説いたことを起点とし､JL､的状態と脳状態とを同一視する心脳同一説

を経て､｢心｣と脳の関係をソフトウェアとハードウェアの関係に類比させて心的状態をその

機能によって定義しようとする機能主義へと受け継がれる｡5発展を続ける脳科学および神経

科学によれば､心とは自然の法則にしたがう物質としての脳のなかでニューロンの発火に伴っ

て起こる｢脳内現象｣にすぎないが､｢クオリア｣という｢感覚を特徴づける様々なユニーク

で鮮明な質感｣を介することによって多様で生き生きとした表象を手に入れることができると

説明される｡(cf.茂木1999､9頁)

翻って｢心の教育｣の記録は､｢魂の教育｣を説いたプラトン(Platon,B.C.427-B.C.

347)にまでさかのぼることができる｡プラトンは『国家(Politeia,B.C.375)』のなかで､

｢各人がそれによって学び知るところの器官[=知性](…)を魂の全体といっしょに生成流転

する世界から一転させて､実在および実在のうちもっとも光り輝くもの[=善]を観ることに

堪えうるようになるまで､導いていく｣(Platon1990,S.227)こと､すなわち｢魂の向け変

えの技術｣が教育にほかならないと述べる｡注目されるのは､知性が｢神的な器官｣として魂

のなかに内在するものとしてとらえられていることである｡キリスト教支配の時代に入ってか

らも､人間の内面には神の意志が投影されているという理解のもと､｢キリスト教世界観の枠

内の知｣という限定を付しながらではあるが､知性に向けられた教育と魂に向けられた教育の

調和的な関係はさらに持続する｡たとえば､教父哲学の確立者であるアウグステイヌス

(Aurelius Augustinus,354-430)は､『教師論(De magistro,389)』のなかで､神への信

仰と知識の獲得が同一の現象に与えられたふたっの呼称に過ぎないことを証明している｡

(vgl.Augustinus1974,S.81)信仰への導きと知識への導きのあいだを満たしていたこの調

和が崩れ始めるのは､近代科学の進歩と教会権力の衰退がおこり､｢キリスト教世界観の枠内

の知｣を越えた知が教育の場に持ち込まれるようになった18世紀を迎えてからのことと推測さ

れる｡感覚器官でとらえられる知を近代科学の成果として伝える教育と､感覚器宮を超越した

ところに存在する魂に向かい合う教育は､これ以降､多くの教育構想においてその調和的な関

係を解消し､別々の道を歩み始める｡

20世紀の教育もまた､この延長線上にあるといえる｡間もなく幕を降ろそうとする20世紀を

｢魂の喪失(loss of soul)｣(Moore1992,Ⅹi)の世紀と名づけるムーア(Thomas Moore,

1940L)は､情報技術や科学技術が発達するなかで｢心の問題(matters of the heart)｣が

ますますはっきりと言葉にできない状況に追い込まれていると分析する｡｢魂が広く軽視され

ている一方で､知性は教化され､身体は訓練される傾向にある｡｣(Moore1997,S.3)『心の

5

脳科学の分野では､表面層の大脳皮質が理性に､中間層の大脳辺縁系が感情に､最下層の脳幹が欲望

に対応するといったJL､と脳の具体的な関係についても言及がなされている｡(cf.生田1999､22頁)
6 魂の属性についてムーアは､｢知性｣ではなく｢想像力｣によって理解されるものであるとし､その

本質を探る試みは心理学と宗教学の接点においてなされなければならないと主張する｡(cf.Moore1992,

ⅩⅤ)
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教育(TheEducationofTheHeart,1997)』と題された著作に記されたこの一文は､まさに

18世紀より続く知性に向けられた教育と魂に向けられた教育の分離という現象を裏づける内容

になっている｡6今日の日本における｢心の教育｣もまたこの流れのなかに位置づけられる0

1997年3月から5月にかけて起こった神戸における連続児童殺傷事件を契機として文部大臣

から｢幼児期からの心の教育のあり方｣について諮問を受けた中央教育審議会は､1998年6月

に｢新しい時代を拓く心を育てるために一次世代を育てる｣L､を失う危機一｣と題する答申を提

出する｡｢1.未来に向けてもう一度我々の足元を見直そう｣､｢2.もう一度家庭を見直そう｣､

｢3.地域社会の力を生かそう｣､｢4.心を育てる場として学校を見直そう｣という四部構成

よりなるこの答申において､｢心の教育｣は｢『生きる力』を身につけた豊かな人間性を育てる

こと｣と換言可能なものとされ､さらにこの｢豊かな人間性｣は､｢美しいものや自然に感動

するJL､などの柔らかい感性｣､｢正義感や公正さを重んじる心｣､｢生命を大切にし､人権を尊重

するJL､などの基本的な倫理観｣､｢他人を思いやる心､や社会貢献の精神｣､｢自立尤＼自己抑制力､

責任感｣､｢他者との共生や異質なものへの寛容｣などの｢感性や心｣を想定した記述になって

いる｡7ここには､人間存在のその全体を｢心の教育｣と関わらせるという大きな方向性はみ

られるものの､教育構想のなかで｢心の教育｣の位置づけをどのようにおこなうかという､知

性に向けられた教育と心に向けられた教育を融合する視点は依然として留保されたままの状態

におかれているといえる｡

ところで､18世紀以降､知性に向けられた教育とJL､に向けられた教育を区別した教育構想

が主流をなすなかで､｢JL､の教育｣を重力源として知･情･体を統合するべく立てられた教育

構想も確かに存在する｡ここで取り上げるのはペスタロッチーとシュタイナーであるが､両者

は｢心情｣あるいは｢感性｣､すなわち｢心｣に向けられた教育を基調とすることで教育構想

の全体を立体的に提案したという点において共通している｡8ペスタロッチーとシュタイナー

がそれぞれに独自の宗教観あるいは宇宙観を背景とする｢JL､情｣や｢感性｣を想定していると

いう事情を考慮すれば､彼らの名のもとに展開する教育構想が今日そのままのかたちで有効性

をもつという期待はあらかじめ放棄しなければならないが､その発想からは｢心の教育｣の未

来像を描くにあたって大きな示唆を受けることが可能であると思われる｡

3 ｢自分と折り合う能力｣を育成する｢心の教育｣

ペスタロッチーは1763年から1765年にかけてコレギウム･カロリアム(Collegium

Carolnum:チューリッヒ大学の前身)で哲学と文献学を学ぶが､ここでその当時チュ,リッ

7

ここで｢心の教育｣が対象とする｢心｣が､認識活動をも含む精神活動一般として広くとらえられて

いることば注視されなければならないだろう｡

8長尾十三二によれば､ペスタロッチーとシュタイナーの共通点は以下の6点にまとめられる｡①感性

あるいは感情の世界の重視､とくに共感(自己認識)能力育成への期待､②具体的な教育方法に関して言

えば､イメージ形成による指導の重要性への注目､③とりわけ道徳教育における師弟間の共感と､徳につ

いてのイメージ形成的指導の必要性の強調､④表現活動(言語による､および身体による)の重視､これ

と関連して図形把握､すなわち直観と直観の言語化の指導の重視､⑤科学(理性)の言葉と文字(感性)

の言葉との相即､相補に注目｡つまり感性的認識と理性的認識との相即､相補の重視､⑥基礎陶冶からの
堅実な出発の重視｡(cf.長尾1982､55頁)一方､ミュラー(Otto Mu11er)は､教育の基礎を｢人間

の本性｣に､教育の目標をその｢多面的開花｣に向けている点で､ペスタロッチー教育学とシュタイナー
教育学が軌を一にしていると主張する｡(cf.ベルン自由教育連盟1980､42頁)
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ヒ知識人のもとで支配的であった時代思潮からの感化を強く受けながら､認識能力･心情能力･

運動能力の調和的発達に向けられた教育構想の基礎を築き始める｡言語重視に対置される感覚

重視の教育論の出発点は､ペスタロッチ一においてまず故郷チューリッヒの啓蒙思想家の関心

の対象となっていたルソー(Jean-JacquesRousseau,1712-1778)の思想に求められる｡ペ

スタロッチーはルソーの提起した教育原則にしたがって息子ヤーコプ(Jakob Pestalozzi,

1770-1801)の教育を試み､その成果を『育児日記(Tagebuch Pestalozzisiiber die

Erziehung seines Sohnes,1774)』のなかに記録している｡教育は言葉ではなく事物から出発

すべきであるというルソーの教育原則にしたがい(vgl.PSWI,S.118)､ペスタロッチpは

子どもにできるだけ多くの事物を見聞させ､｢転ばせ､起き上がらせ､間違わせ｣(a.a.0.,

S.127)るという教育方針を徹底させるのである｡第二に､ペスタロッチーがコレギウム.

カロリアム在学中に交流したボートマp(JohannJakob Bodmer,1698-1783)とプライティ

ンガー(JohannJakobBreitinger,1701-1776)が当時､直観性(Anschaulichkeit)を核

とする感性論(Åsthetik)の上に教育を位置づける､いわゆる直観教育学の構想を練ってい

た(vgl･Osterwalder1990,S.48)ということも､ペスタロッチーの教育観の形成に直接間

接に影響を与えたことが推測される｡なかでも､ホッティンガー(JohannJakobHottinger,

1750-1819)､ウステリ(Leonhard Usteri,1741-1789)とともにライプニッツ(Gottfried

Wilhelm Leibniz,1646r1716)に影響を受けたチューリッヒ啓蒙合理主義を代表するプライ

ティンガーは､認識の目標は｢審美(趣味)｣ではなく理性によってとらえられた｢貞｣と倫

理的感情によってとらえられた｢善｣であるものの､唯一｢審美(趣味)｣のみが理性と倫理

へと向かう人間欲求を満たすことができる(vgl.Hiirlimann1924,S.120)という審美学

(趣味論)(Geschmackslehre)を提唱し､これを1765年の学校改革案に以下のように反映させ

る｡｢1.児童における授業は､純粋に感覚的なものとして､すなわち目と耳に訴えるものと

して行われるべし､2.まず､審美(趣味)を形成するための視覚(Gesicht)が､続いて理

性の導きの意図である聴覚(Geh6r)が形成されなければならない｡｣(a.a.0.,S.114)感

覚論の系譜においてとらえられるこの学校改革案には､感性すなわち心情能力を基礎として理

性すなわち認識能力を発達させるという後のペスタロッチー教育学の全体像を彷彿とさせるも

のがある｡プライティンガーの教育観においていまひとっ注目されるのは､宗教を｢もっとも

理性的なもの｣とみなした点である｡したがって､宗教は心情能力の伸長に向けられた教育に

とどまらず､認識能力の伸長に向けられた教育においてもー排除されるのではなく-積極的

な役割を果たすことが期待される｡この宗教の位置づけは､ペスタロッチ一においてもそのま

ま継承され､後にペスタロッチーは｢知育｣･｢徳育｣･｢体育｣を統合する契機を宗教のなか

に求めることになる｡

人間の調和的発達を目指したペスタロッチーは､まず知識を獲得するための認識能力､技能

を習得するための運動能力､道徳を体得するための心情能力を調和的に促進するために､要素

化の手法を用いて｢数･形･語｣(vgl.PSW XIII,S.255)に始まる認識能力の発達の初歩お

よび｢打っ･投げる･振る｣等(vgl.a.a.0.,S.337)に始まる運動能力の発達の初歩を分

析し､『ゲルトルートはいかにその子を教うるか(Wie Gertrudihre Kinderlehrt,

1801)』に提示される知識の教授法と技能の教授法を確立することに成功する｡しかし､ペス

タロッチーは同時に､ここに生起する知識と技能の所有が道徳と結びっけられない場合､それ

は真の陶冶の名に値しないことについて注意を喚起する｡(vgl.a.a.0.,S.339f.)9認識能
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力と運動能力を統合するためには､感覚的なものと超感覚的なものが交感する場としての心情

能力の発達を配慮することこそが､｢わたしの教授の要石｣(a.a･0リS･341)として位置づ

けられることになるのである｡ペスタロッチーの提唱する心情能力の発達の初歩は､｢神を恐

れるように早くから心情を発達させる｣(a.a.0.,S,116)ところに置かれる｡これは､｢心

情の事がらとして宗教が最も幼い時期において､すでにわが感性的本質の要求である｣(a･a･

0.,S.117)というペスタロッチーの確信から導かれたものである｡このような心情主義の精

神に貫かれた宗教性は､17世紀末からドイツ･ルター派の正統教会内に起こった<信仰覚醒

運動>として知られる敬虔主義に帰することができる｡10心情教育の発達に向けられた教育は

ペスタロッチーの場合､まず､母親と子どもの関係にゆだねられる｡すなわち､｢子どもを育

み､養い､そして喜ばせずにはおれない母親｣のもとで生活するなかで子どもは母親が自分に

向けたJL､情である｢愛の芽｣(vgl.a.a.0.,S.342)を自分の内面にごく自然に成長させ､

同様に｢信頼｣､｢感謝｣､｢服従｣､｢忍耐｣の萌芽となるものを本能的に育んでいく011

しかし､この牧歌的な母子関係の延長線上に進められるペスタロッチーのJL､情教育は､その

絶対条件として｢愛される権威｣の存在を要求する｡1804年､ミュンヘンプーフゼーの学園で

子どもたちに向けられた別れの言葉で､ペスタロッチーは自らの教育目的が｢皆さんのなかに､

皆さんの救世主への思いを生き生きとさせること｣(PSW XVI,S･227)であったと述べる0

この発言は､ペスタロッチーの学園において神に対する信頼の滴養がJL､情教育の核をなすもの

として最大限に重視されていたことを象徴するものであるが､このメッセージを効果的に伝え

るためにペスタロッチーは聖書における用語のイメージを取り入れ､自らに聖書の､さらには

キリストのもつ権威をとりこもうとする｡すなわち､自分が子どもたちのために費やした時間

に触れ､それを｢犠牲｣という言葉で表現することで､自らの生涯をイエス･キリストの生涯

のイメージと結びつけ､子どもたちには､｢イエス･キリストについて考えるときは､皆さん

を彼のもとへと導くべく努めたわたしのことも思い出す｣(ebenda)ことが求められるのであ

る｡ペスタロッチーとイエス･キリストの間に生じたこのアナロジーは､権威の存在を排除し

ない心情教育のあり方が学園内に受け入れられていたことを跡付けるものといえる｡

一方､物質に支配された現実の背後に隠された精神的本質や根源的な宇宙の原理を把握しよ

うと試みたシュタイナーは､当初､人間を霊･魂･体の三分説によってとらえ魂と体は細分化

されるとアトム､さらにはエーテルになるとする神智学の教義に与していたものの､後に人間

の身体を現世と宇宙の接点としてとらえる世界観を提唱して新たに人智学をおこす｡シュタイ

9 当時のペスタロッチーが新しい教授法の開発によって国境を越えた名声を享受する一方で主知主義の

批難を受けていた状況に鑑みると､キリスト教的倫理観への接近はペスタロッチ一にとって自己正当化の

手段のひとっであったともいえる｡

10ペスタロッチーと敬度主義の関係は極めてアンビヴアレントであり､様々な見方がなされているが､

多く指摘されているのはペスタロッチーの敬度主義に対する日和見主義的な姿勢である｡しかし､このよ

うな一般的解釈に疑義を提起するオスターヴァルダー(1947-)は､知識の範囲の拡大ではなく縮小を提
唱し､公教育ではなく家庭教育を推奨し､｢全体の完成｣､本来の｢教育回心｣を指向する試みのなかに､

紛れもない敬虔主義的神学との結合を求めるペスタロッチーの傾向性をみている｡(vgl.Osterwalder

1996,S.162)

11ただし､知識と技能と道徳を相互に結び合わせるペスタロッチーの提案は､必ずしも宗教性を越えた

有効性をもつものではない｡たとえば｢一本の線が初めて完全に措けたとき､ひとつの単語が初めて完全

に言えたとき､『天にまします汝の父が完全であるように完全であれ』という気高い法則の最初の衝動が

彼の胸のうちに生ずる｣(PSW XIII,S.352)という体験を､すべての人に期待することば不可能であろ

う｡
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ナーの人間学によれば12､人間という生命体は三時期(=三っの七年期)をもち､それぞれに

教育的課題をになっている0まず､第一･七年期は零歳から七歳までの七年間で､身体の諸機

能が働くようにしてやることを課題とし､その方法としては全感覚を総動員しての模倣活動が

中心となり､ここに意志力･行動力の基礎が築かれる｡第二･七年期は十四歳までの七年間で､

感性が働くようにしてやることを課題とし､その方法としては芸術的刺激を与えることによる

美的体験が中心となり､ここに豊かな感情の基礎が築かれる｡第三･七年期は二十一歳までの

七年間で､世界について包括的に認識させることを課題とし､その方法としては抽象的な概念

の使用を中心とし､ここに思考力･知力･判断力の基礎が築かれる｡このような発達観に支え

られた人智学的教育は､人間の精神や身体のエネルギーによって宇宙との動的な関係性を見出

すという指向性によって特徴づけられるものである｡

シュタイナーによれば､教育は学問ではなく芸術として理解されるべき営みである｡(vgl.

Steiner1993,S･12f･)すなわち､絵画や作曲や彫刻といった芸術は絶えず感性を働かせるこ

とによってのみ生起するものであり､教育はこの点で芸術と軌を一にしている｡換言するなら

ば､感性という海を舞台として教育ははじめてその営みを開始するのである｡シュタイナー教

育学のなかでこの感性を生かした実践は､音声を目に見えるかたちにしたオイリュトミーに代

表される｡13オイリュトミーは､人間自身のなかに横たわる芸術の源泉を高揚させ､感覚的な

ものおよび超感覚的なものに対する芸術的な表現形式を求める試みであるが､そこにはヴァイ

オリンやピアノや色や形を介することなく人間自らが宇宙の諸力を表現するという芸術的意義､

体力の強化にとどまることなく魂･精神･身体の一体化した体操すなわち魂のこもった体操を

するという教育学的･教授法的意義､小宇宙として存在する人間を大宇宙の法則に調和させる

という健康的意義という三側面の意義が期待されている｡(vgl.a.a.0.,S.249fr.)オイリュ

トミーに代表される人智学的教育の実践のなかで､芸術に浸される体験から獲得されたイメー

ジ豊かな想像力は､後に知的認識に対する欲求を高めるという役割を果たすことになる｡

ところで､感覚的なものと超感覚的なものを交感する場としての感性を基調とするシュタイ

ナーの教育は､感性の活性化を課題とする第二･七年期においてその感性を｢自由なものにす

る｣ための前提として､子どもの自由意志によって選択された｢自明の権威｣の存在を要求し

ている○ シュタイナーによれば､歯の生えかわり期から思春期にかけて､すなわち六､七歳か

ら十四､十五歳にかけて､模倣活動を卒業した子どもたちは自分の周囲に｢自明の権威｣を体

現する人物の存在を｢欲求｣として必要とするようになる｡(vgl.a.a.0.,S.21)愛と尊敬

によって支えられた｢自明の権威｣が第二･七年期に存在することによって､初めて感性は

｢服従的な人間｣や｢主体性のない人間｣になる危険から解放されて自由に発達し､その後に

形成されることになる判断力の礎として機能することが可能となるのである｡(vgl.a.a.0.,

S.82f.)

ペスタアツチーとシュタイナーはこのように､｢心情｣あるいは｢感性｣を軸とする調和的
/

12シュタイナーは､ペスタロッチーの人間学が時代の制約ゆえに本能的なものにとどまっているとし､

新しい時代の人間学は科学に支えられるべきものであることを主張している0(vgl.Steiner1993,S.45)

13オイリュトミーとは｢オイ+リュトミー(eu+rythmy)｣､すなわち｢美+リズム｣という意味が込め

られているが､具体的には喉という小宇宙から発声される音声を抑圧された身体の動作に還元して空間の

なかに解放することにより､人間が発する言葉と身体と宇宙との融和､すなわち宇宙のなかの人間の本質
を可視的なものとして表現する試みである｡
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発達をうたう教育を構想し､そこから｢自己信頼性｣や｢自己価値感｣や｢自己肯定感｣へと

連なっていく｢自分と折り合う能力｣の育成を目指したといえる｡しかし､この｢自分と折り

合う能力｣の育成が｢愛される権威｣の存在あるいは｢自明の権威｣の存在を要請しているこ

とからもうかがえるように､｢自分と折り合う能力｣にはその属性として｢他者と折り合う能

力｣との相関関係においてのみ育成の可能性が開かれる点は､大いに注視されなければならな

い｡

4 ｢他者と折り合う能力｣を育成する｢心の教育｣

｢自分と折り合う能力｣という心の垂直次元の考察から｢他者と折り合う能力｣というJL､の

水平次元の考察へ向かうにあたって､鷲田清一(1949-)の『｢聴く｣ことの力(1999)』は大

きな示唆を与えてくれる｡自己信頼性や自己価値感や自己肯定感は閉じた自己のなかに生起し

てくるものではなく､｢各人にとって自分が誰の他者でありえているかの感覚｣(鷲田1999､

97頁)14から生じてくるものにはかならない｡すなわち､いくら｢愛される権威｣や｢自明の

権威｣の助けを借りて｢自分と折り合う力｣の育成に励んだにしても､自分が他者のなかで無

視しえない一定の場所を占めているということを確認できない以上､それは｢他者と折り合う

能力｣には結びついていかないし､さらには自分の存在の欠落を経験することによって｢自分

と折り合う力｣さえも脅かされかねない｡このことを鷲田は｢<宅わたし≫になるということ｣

として取り上げている｡すなわち､わたしはわたしの内部に見出すものではなく､むしろ｢他

人によるわたしへの呼びかけという事実のなかでそのつど確証される｣ものである｡｢自分と

折り合う力｣の育成と｢他者と折り合う力｣の育成はそれゆえにどちらを先行させるかといっ

た時間的な関係ではなく､互いが互いを伴走するという相補的な関係でもって捉えられるとい

えよう｡

ところで､他者との関係を結ぶという人間の社会的な営みは-たとえばそれがリドレー

(Matt Ridley,1958-)の｢他人を思いやる遺伝子｣15という言葉に象徴されるように一人問

に先天的なものの上に成り立っとしても､教育という外からの働きかけの有無､あるいはその

働きかけの有様によって大きく変容することが想定される｡陶冶の理念を｢人間はひとり自分

のためにこの世に在るのではないということ､彼はただ彼の同胞の完成によってのみ､自分自

身を完成する｣(PSW XIII,S.352f.)という言葉で説いたペスタロッチーもまた､他者との

14

鷲田は自他のアイデンティティの≪補完性)>を扱うこの文脈のなかで､レイン(Ronald David

Laing,1927-1989)の『自己と他者』から以下の文を引いている｡｢少なくともひとりの他者の世界の

なかで､場所を占めたいというのは､普遍的な人間的欲求であるように思われる｡おそらく宗教における

最大のなぐさめは､自分はひとりの大いなる他者の前に生きているという実感であろう｡たいていの人々

は､人生のある時期に､彼らが幼年時代にそれを見いだしたかどうかは別にして､少なくともひとりの他

人の世界のなかで自分が第一の場所を占めるという経験を求めている｡｣(鷲田1999､97頁)
15リドレ一によれば､人間は｢公益を高めようとする本能(=他人を思いやる遺伝子)｣と｢自己利益を

高め反社会的行動に走ろうとする本能(=利己的な遺伝子)｣を合わせ持つ｡(cf.リドレー2000,350頁)

この原理にしたがえば､教育は前者を励まし後者を挫く機能を担うことが期待されているといえる｡なお､

｢過去の自分や他者の感情を現在の自分のうちで再現する能力｣である共感から派生する道徳感情一自責

の念･後悔･恥一を進化､すなわち遺伝的な基盤から説明する手法はすでに前世紀､ダーウィン

(Charles Darwin,1809.1882)､スペンサー(Herbert Spencer,1820N1903)､ハクスリー

(Thomas Henry Huxley,1825-1895)らによってとられている｡(cf.長谷川 2000,5頁/97頁)
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関係を結ぶ営みに心を砕いた教育者のひとりであった｡｢愛される権威｣のもとで子どもを

｢神に対する信頼にまで導く｣(a.a.0.,S.117)ことを心情教育に求めたペスタロッチーは､

この超感覚的な次元で展開するJL､情教育に先立って､感覚的な次元における心情教育を重視す

る｡｢目に見える兄弟を愛さない者が､どうして目に見えない天の父を愛するだろう｣(a.a.

0リS･341)と自問したペスタロッチ一には､｢愛と信頼と感謝の感情および従順の能力は､

わたしがそれらを神に捧げることができる前に､先ずわたしの心のうちに発展していなければ

ならない｣ということ以外に納得のいく答えが見っからなかったからである｡｢わたしは神を

愛し､神に感謝し､神を信じ､神に従順になるところまで向上しうる前に､まずもって人間を

愛し､人間を信じ､人間に感謝し､人間に従順にならなくてはならない｡｣(ebenda)他者と

関係を結ぶ営みは､神と関係を結ぶ営みと同様に､その起点を母親と子どもの関係におく｡す

なわち､愛する母親が愛する他者を同じように愛するなかで子どもは他者への｢愛の芽｣を育

み､さらに他者への｢信頼｣､｢感謝｣､｢服従｣､｢忍耐｣といった心情を次々に身につけていく

のである｡｢他者と折り合う能力｣はこの過程のなかで自然な人間関係の拡張に比例して伸長

していくものとしてみなされていたといえる｡｢自分と折り合う能力｣を育成するに際して神

への指向性という垂直方向の心情教育が開始された母子関係が､ここでは他者への指向性とい

う水平方向の心情教育を開始する関係として作用するのである｡

｢自明の権威｣のもとで芸術を媒介として感性をとぎすますことを提案したシュタイナーは､

そこで宇宙と人間という二極が律動的な呼吸のなかで出合うことを､そして内界と外界があふ

れだすエネルギーで結びっくことを想定していた｡したがって､フォルメンやオイリュトミー

といった芸術活動によって達成された感性のこの状態は､自分という人間が宇宙に占める位置

を確認すると同時に､他者という人間が宇宙に占める位置を確認する役割をも果たすものであっ

たといえる｡ここにおいても､ペスタロッチーの心情教育と同様に､｢自分と折り合う能力｣

を育むための垂直次元の感性教育が､｢他者と折り合う能力｣を育むための水平次元の感性教

育とその軸を交わらせていることが指摘されうるだろう｡この感性で獲得された｢他者と折り

合う能力｣は､シュタイナー学校のカリキュラムにそって､貝体的にはエポック授業の流れの

なかで実地に強化される機会を得る｡すなわち､田畑での実習､森林での実習､障害児学校で

の実習､工場での実習といった授業をこなすなかで､子どもたちは日常生活の人間関係のなか

では関係を結ばないで終わるような多様な他者と出会い､そこで｢他者と折り合う能力｣を試

され､進展させていくことになるのである｡

ペスタロッチーとシュタイナーはともに､｢神に対する自分の位置｣や｢宇宙に占める自分

の位置｣を見出していくなかで｢自分と折り合う能力｣を育成しつつ､これに平行するかたち

で｢社会性｣や｢協調性｣や｢共感性｣へと連なっていく｢他者と折り合う能力｣を育成する

ことをその教育構想のなかに織り込んでいたといえる｡ただし､｢他者と折り合う能力｣を育

成するために用意された｢他者｣との出会いのプログラムに鑑みるとき､その広がりにおいて

シュタイナーは-その時代的変化を反映して-ペスタロッチーを凌駕している｡

5 ｢心の教育｣のこれから

日本は｢心の教育｣に閲し､｢宗教に基づいた共通の規範がないことへの配慮が必要｣とい

う特殊性を強調してきたが､地球規模で宗教という求心力が衰退し､さらに多元的共存社会が
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展開しつつある今日､このような｢日本的独自性｣はもはや有効性をもちえない｡それは同時

に､諸外国における｢心の教育｣の理論および実践から今後､｢日本的独自性｣という制約か

ら離れてより多くを学ぶ可能性が日本に開かれることを意味する｡

善悪の判断機能の低下､すなわち｢自分と折り合う能力｣の低下､社会性･協調性の低下､

すなわち｢他者と折り合う能力｣の低下といった｢心の教育｣の必要性を浮き彫りにした現象

もまた､先進国を中JL､に多くの諸外国に共通してみられる現象である｡ここ数年で急速に問題

視されるようになった､フリーターの増加に象徴される人生の目的意識の低下もこの現象に加

えることが可能であろう｡16こういった現象の背景には､人間を組み立ててきた枠組の崩壊が

大きな誘因として横たわっているように思われる｡これまでであれば当然子どもを取り巻く大

人が関わってきた子どもの｢自分を組み立てる｣という作業に対し､現在の大人はこの役割を

放棄した上､大人抜きで｢自分を組み立てる｣ことを遂行するよう子どもに求める態度をとる

が､この新しいシナリオに子どもは適応不全をおこしている｡｢自分を組み立てる｣作業の不備

が結果的に｢自分と折り合う能力｣そして｢他者と折り合う能力｣の低下を生み出している以

上､｢心の教育｣で求められるのはまず大人が子どもの｢自分を組み立てる｣作業に復帰する

ことであろう｡

｢自分を組み立てる｣作業の機能不全の帰結が端的にみられるのは､壁の崩壊の時期に子ど

も時代を過ごした(Wende-Kinder)旧東ドイツの住民を今日支配する状況である｡1989年､

壁の崩壊の時期に発した様々な問いに答を与えられないまま放置された子どもたちは今､青年

となり､壁が崩壊する以前の東ドイツに対する漠然とした憧憬へと逃げ場を求める傾向が報告

されている｡これは､壁の崩壊を機に消滅してしまった｢拠り所となる態度･立場｣への憧憬､

｢拠り所となる態度･立場｣が存在したあの頃の故郷への憧慣とも呼びうるものである｡壁の

崩壊の後､多くの大人たちは教育モデルを｢権威主義｣から｢放任主義｣に転換し､これまで

日常的に出されていた指図の一切を解除し､子どもたちを突然｢友人｣として扱い新しい関係

を結ぼうとする｡子どもたちは見通すことの不可能な際限のない自由行動の余地を与えられ､

それを活用する負担に苦しみ､もっぱら孤独感を深める｡転換期の子どもたちはできればあの

頃の故郷でずっと時間を過ごしたかったと願い､そこに確かにあった連帯と強制を披包感とみ

なし､それをユートピアとして夢見続けようとしているのである｡(vgl.Weidt,S.79)ここ

には､明らかに｢自分を組み立てる｣作業への関与を放棄した大人とそれに戸惑う子どもとい

う､｢自分を組み立てる｣作業の機能不全がみられる｡17

転換期の子どもたちにみられるこの現象を解消するのは､｢自分を組み立てる｣作業への関

与､すなわちこれまでそこにあった連帯と強制に代替されうるような｢枠組｣の提供ではなかっ

たのだろうか｡その契機は政治的な転換はどには急進的でなかったが､宗教という｢心の教育｣

のための絶対的な求心力を失って以来､宗教が従来与えてきた｢枠組｣を代替する｢枠組｣を

162000年12月に提出された教育改革国民会議の最終報告では､善悪の判断機能の低下に対しては小学校･

中学校･高等学校においてそれぞれ｢道徳｣･｢人間科｣･｢人生科｣を設置することで､社会性･協調性

の低下に対しては奉仕活動を導入することで､目的意識の低下に対しては職場見学･就労体験を含む職業

観･勤労観を育む教育を提案していることが読み取れるが､学校教育の範囲で行われることを前提とする

これらの提案は極めて対症療法的な色合いの濃いものであり､長期的な視野に立ったときに問題解消の大

きな原動力にはなりえないという印象を抱かざるをえない｡

17望まずして故郷を去らねばならなかったことにより､旧東ドイツには今も｢疎遠･疎外｣の表出とし

て｢亡命生活｣感情が払拭されないという｡(vgl.Schlink,S.8/S.11)
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求める試みが実はすでにかなり長く積み重ねられている｡

今世紀初頭､社会的事実を｢物｣として客観的に考察する方法を確立することによって社会

学を科学として成立させたデュルケーム(EmileDurkheim,1858-1917)は､社会学の方法

論を用いることで教育学を科学化する道を模索し､教育のあるべき姿､すなわち当為としての

教育を記述することを目的とする従来の教育学に代わって社会的機能としての教育現実を再構

築することを目的とする新しい教育学の必要性を説く｡注目されるのは､その同じデュルケー

ムが､宗教的教育の排除に象徴される1880年以降のフランス教育制度の世俗化･近代化に対

して疑義を投げかけ､宗教に代わりうる新たな道徳を浸透させるための理論的方策の立案を教

育の急務として喚起していることである｡｢道徳や道徳教育を合理化しようとして､道徳の規

律から一切の宗教的要素を除去することに終始し､それにとって代わるあらたなものを用意す

ることを怠るならば､必ずや本来の道徳的要素までも一斉に失う羽目におちいるであろう｡手

もとには合理的道徳という名のもとに､みすぼらしい､色あせた道徳以外のなにものも残らな

いことになるであろう｡｣(Durkheim1992,p.7)したがって､合理的な教育を実現するため

には教育からの宗教的要素を一掃することではなく､宗教がこれまで果たしてきた役割を補完

するものとして世俗道徳を再定義することが必要となる｡デュルケームは神という超越的な契

機を要求することなく観察可能な経験的事実として世俗道徳をとらえるが､道徳的感情を鼓舞

しそれを崇敬させるためには理性を越えた道徳的権威が必要であるとし､道徳に準宗教的性質

を付与しようとする｡すなわち､道徳は個人を越える超越性を有しつつ非人格的な存在として

規定される｢社会｣という道徳的権威に向けられた行為であり､これによって世俗道徳は道徳

的権威の不在から解放され実効性を獲得すると同時に､この実効性は合理的に説明可能なもの

として科学性を維持することになる｡

近年､ポストマン(NeilPostmann,1931-)は準宗教性の堅持を志向するデュルケームの

延長線上に位置づけ可能な､｢神｣-ただしtheGodではなくa
godLの類義語としての｢物

語｣(narrative)の存在の必要性を説いている｡18ここでいわれる｢物語｣は､｢始源(根源)

について語り､未来のヴィジョンを呼び起こし｣､｢理想･行動規則を立て｣､｢権威をなし｣､

｢何よりも連続性の感情と目的意識の媒介を行う｣｢物語｣であり､それを中心としてわれわれ

がわれわれの人生を作り上げることを可能とする｢十分な信用性｣､｢複雑さ｣､そして｢象徴

的な力｣を有する大きな｢物語｣である｡(cf.Postman1995,P.5-7)様々な｢物語｣を

吟味していくと､なかには共産主義や独裁的国家社会主義のように必ず衰退することになる

｢物語｣､あるいは人々の感性や知性をとりこにしながらも生きることや学ぶことに対する深遠

な動機づけを提供するには不十分な｢物語｣､しかし一方では生きることや学ぶことを魅力的

なものにし､しかも十分に注意しさえすれば手に入る｢物語｣も存在する｡ポストマンによれ

ば､人類は｢物語｣を編む種であり､ここに編まれた｢物語｣は世界に意味を与える役割を果

たす｡したがって､この｢物語｣のなかには真実と虚偽の尺度も編み込まれており､そこから

人々は帰属意識の感覚や共同社会生活の感覚や道徳的行為の基礎を獲得することになるのであ

る｡現在われわれが共有している問題は､｢神｣に代替される｢物語｣の不在により､生きる

18Godではなくgodを用いることは､すでにヘアー(RichardMervyn Hare,1919-)が宗教と道徳

の連関を読み解く論文のなかで試みている｡ヘアーによれば､gOdは｢崇拝の厳密な対象(a proper

Object ofworship)｣であり､崇拝する者は｢必ず確かな方法で自らの行為を決定し｣､また｢必ず事
実に基づく確かな声明のもつ真実を信じる｣｡(cf.Hare1998,p.51-52)
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ことに意味が見出しにくい状況に帰することができる｡(cf.Postman1995,p.7)この解釈

にたっと､｢心の教育｣が機能しないことによって生じたとされる自殺･薬物乱用･暴力･自

己中JL､主義の増加現象がもつさらに奥の深い病理が姿をあらわす｡すなわち､｢始源(根源)

について語り､未来のヴィジョンを呼び起こし｣､｢理想･行動規則を立て｣､｢権威をなし｣､

｢何よりも連続性の感情と目的意識の媒介を行う｣一一度は民主主義というという｢物語｣が

そうであったように一新しい｢物語｣が早急に編まれなければ､このような感性上の準備を前

提とする｢心の教育｣はそもそも機能しえないのである｡

｢心の教育｣が開始されるための前提条件としての新しい｢枠組｣づくりは近年､教育の実

践の分野にも根をおろしつつある｡ロッケ(Jan-Uwe Rogge,1947-)が家族相談員として

の記録を紹介するために先ごろ出版した著作のなかでは､｢枠組｣の再興というテーマが｢制

約(Grenzen)｣の設定という表現で扱われている｡｢制約は時間と空間を規定し､それに対す

る信頼を生み出し､標識として機能する｡しかし､制約はまた刺激を介して変容し､そしてし

ばらくの問だけ有効な標識となる｡｣(Rogge2000,S.10)大切なのは､｢制約｣の尊重が子ど

もにふさわしい発達を保証することに通じるという認識であり､発達の拠り所としての｢制約｣

は大人にもまた必要とされるものとして理解されている点である｡

｢枠組｣､｢準宗教性｣､｢物語｣､｢制約｣｡そこで論じられる概念は様々であるが､志向性と

しては教育構想の全体の求心力として｢共感できる権威｣の構築を期待している点において共

通している｡｢共感できる権威｣は直接に心すなわち心情や感性に訴えかけてくるものであり､

その存在は子どもたちを混沌とした海を漂う孤独と不安から解放し､子どもたちのなかに自己

信頼性と自己価値感と自己肯定感に裏づけられた｢自分と折り合う能力｣を育成するものと考

えられる｡

最後に､｢生きる力｣との関連から｢JL､の教育｣の位置づけを確認したい｡｢心の教育｣を軌

道に乗せるためには､｢知の教育｣が常にその構成要素として内包されていることを看過すべ

きではない｡学びからの逃避の問題､若者の社会的浮遊化の問題は､従来の｢知の教育｣を危

うくしているだけではなく､この根幹に位置する｢心の教育｣にも大きな影響を与えるもので

ある｡19｢心の教育｣が求める｣L､とは､自由放任やエゴ黙認につながってゆく可能性をも有する

ありのままの心ではなく､認識活動の活性化を前提とする属性をもっ｡したがって､｢知の教

育｣のスリム化という教育改革の方向性は､｢心の教育｣を豊かなものにする蓋然性以上に

｢心の教育｣を危うくする蓋然性をもっものとして警戒されなければならない｡｢知の教育｣に

注がれるエネルギーがそのまま｢心の教育｣に貢献するものであるということ､さらに｢知の

教育｣のなかで心情と感性を介した展開が｢心の教育｣をより支援する形態となりうることを

確認した上で､新しい時代における｢心の教育｣は｢生きる力｣との連関のなかで飛躍の可能

性を模索することができると思われる｡

文部科学省は､2001年3月には幼稚園教員を対象に道徳性の芽生えを培うための実践事例

集を配布し20､同年4月には家庭教育資料を一般書店で販売する予定である｡｢心の教育｣が

マニュアル化への依存度を高めるなかで､心情そして感性への語りかけは機能していくのか､

そこに｢自分と折り合う能力｣と｢他者と折り合う能力｣の育成は機能していくのか､そして

19善悪の判断力を要求する倫理観はもちろんのこと､美しいものに感動する感性など｢心の教育｣が想

定する領域の多くは｢知の教育｣と不可分の関係にある｡(vgl.Schmidt2000,S.206)
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｢知の教育｣との相補関係はうまく機能していくのか､あらためて検証することが必要となる

であろう｡
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