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人間発達科学部紀要　第１巻第１号：11－20（２００６）

Ⅰ．はじめに

　 「発達」も「教育」も、ともに肯定的な意味を込
めて日常的に語られる言葉である。低次の発達段階
よりも高次の発達段階のほうがより高い価値をもつ
とみなされ、無教育よりもより多くの教育を得るほ
うが望まれる。そして、発達を援助することが教育
の役割であると考えられ、そのための教育技術の開
発が続けられてきた。
　ひるがえって、今日、社会の変化とともに「発達」
の実体が捉え難くなってきている。医療技術の発展
は、人間の生の始まり（誕生）と終わり（死）を確
定しにくくした。情報技術の発展や生涯学習の拡大
は、無知な子どもと知識をもつ大人という区別を曖
昧にしている。幼児期にせよ、思春期にせよ、壮年
期にせよ、老年期にせよ、かつては明確にイメージ
されていた固有の特徴（「～らしさ」）が失われ、人
生の区切りとそれにともなう役割行動の内実は不分
明になっている［cf.田中 1996 : 29］。
　また、人生の区切りや大人と子どもの区別が不明
確になるのに応じて、「教育」も確固たる根拠を失
いつつある。子どもを自律した大人へと形成するこ
とが教育の課題であったとすれば、今日では、校内
暴力や不登校といった子どもたちの身体現象が典型

的に表しているように、（学校）教育それ自体が子
どもからの異議申し立てをさまざまな形で受けてお
り、それにもかかわらず大人はその異議申し立てを
「さらなる教育」によって克服すべきとする旧来の
思考から抜け出せていない状況である［cf.佐々木 
2003 : 148］。
　こうした状況に対して、だからこそ正しい発達を
促す正しい教育の役割がより重要度を増しているの
だ、という見方をとることもできる。子どもが発達
可能性をもつことを前提とし、社会の変化に左右さ
れない、普遍的に妥当する発達の筋道を明らかにし
た上で、それを促す的確な教育技術を開発すべきだ
という主張は、根強い日常的な信念を形成している。
ただし、こうした見方に対しては、普遍的に妥当す
る正しい発達という発想そのものが歴史的に条件づ
けられた見方なのではないか、という疑問を対置す
ることができる。歴史的、社会的な背景を顧慮しな
い普遍主義的な発達理論は、現実の諸要因を、正し
い発達過程に対する阻害要因とみなすことで、自ら
の純粋性を保つことができる。しかしながら、その
理論を現実の子どもたちにあてはめ、教育を行うこ
とが適切なのかどうかは、当の理論からは導き出せ
ない1)。また、自らを規定する歴史的、社会的な制
約に無自覚なまま提出される発達の像が、目的論的
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にみて正しい像なのかどうかも、その理論自体から
裏付けることはできない。
　また、発達のあり方は歴史的、社会的に変化する
のだから、普遍的ではなく状況に応じた発達過程を
解明し、それにもとづいた教育を行うべきだという
見方を取ることもできる。あるいは、学問的な発達
理論はさておき、実際に子どもたちと接するなかで
「子どもが伸びた」という実感をもつことは日常的
にあり、それを「発達」と呼べばいいのではないか、
という議論もありうる。けれども、子どもを個別的、
恣意的な操作の対象とみるのでない限り、何をもっ
て「発達」とみなすかについてはある程度の共通理
解（普遍性）を前提とせざるをえず、結局は普遍主
義的な議論と同じアポリアに直面してしまう。極端
な早期教育に対しては眉をひそめる人が多いと思わ
れるが、それが「発達の促進」の名のもとに正当化
されてしまうことを、発達の援助としての教育概念
は批判できないのである。
　本論では、正しい発達とは何か、またそれを促
す正しい教育とは何かを問うのではなく、発達の
援助としての教育概念がまとっている歴史的、社会
的な制約のほうに目を向けたい2)。まず、発達の援
助としての教育という考え方の基本的な性格につい
て確認した上で、その歴史的な制約性を確認する
（Ⅱ）。続いて、近代的な発達概念、教育概念のも
つ問題点を検討し（Ⅲ）、それを転換するための端
緒となる自己同一性概念、および時間観念について
考察する（Ⅳ）。最後に、今後発達をどのように理
解すればいいのか、またそこでの教育の可能性をど
のように考えればよいのかを、Ｎ．ルーマン（Niklas 
Luhmann）のシステム理論を手がかりにして論じ
る（Ⅴ）。

Ⅱ．発達観の歴史的制約性

①発達と教育の範型
　教育学の多くのテキストにおいて、人間の教育可
能性と教育必要性を説明する例として、野生児の記
録が取り上げられる。代表的なものは、1799年にパ
リ近郊のアヴェロンの森で発見された「アヴェロン
の野生児」［イタール 1978］や、1920年にインドの
カルカッタ近郊の森で発見された「狼に育てられた
子ども」［シング 1977］である。アヴェロンの野生
児として知られる少年の発見当時の推定年齢は11～

12歳。少年はヴィクトールと名づけられ、青年医師
イタールによって教育が試みられた結果、一定程度
の感覚機能、感情機能、言語能力が身に付いたとい
う。また、カマラとアマラと名づけられた、狼に育
てられたとされる二人の少女の推定年齢はそれぞれ
１歳半と８歳。シング牧師は二人を人間世界に連れ
戻すために献身的な努力を重ねたが、直立二足歩行
や言語能力といった人間特有の能力を獲得させるに
は大きな困難がともなったという。そして、これら
の野生児の例から、自然の状態のままではヒトは人
間として発達せず、人間的な環境や教育が必要であ
ること、逆に言えばヒトは教育によって人間へと発
達する可能性をもつこと、その教育的な働きかけに
は適時性があることなどが説明されている［cf.田
嶋他 2003 : 16ff.］。
　こうした説明のなかに、発達と教育にかんする
基本的な範型を見出すことができる。まず、野生
（自然）と人間世界の対比が象徴的に表している
ように、発達とは自然から人間への質的な変化と
して捉えられること。また、その変化は時間軸に
そって段階的に進行し、そのつどの段階で適切な
教育が必要とされることである。実際、ピアジェ
（Jean Piaget）は、主体と客体との相互作用にお
ける同化（assimilation）と調節（accomodation）
を通した均衡化の過程として発達を描き出し、子ど
もの知的発達を感覚運動期、前操作期、具体的操作
期、形式的操作期という四段階に区別した［ピア
ジェ 1982］。またエリクソン（Erik H. Erikson）は、
子ども期のみならず人間の生涯における発達を探究
し、発達段階を乳児期、初期幼児期、遊戯期、学童
期、青年期、初期成人期、成人期、老年期という八
段階に区別した上で、それぞれの段階において克服
されるべき心理的・社会的危機を示している［エリ
クソン 1982］。

②自然の理性化としての発達と教育
　 と こ ろ で、 英 仏 語 で「 発 達 」 を 意 味 す る
development、développmentはラテン語のvolvo（包
む、巻く）を語幹として成立しており、「巻物がほ
どかれて中味が現れること」を意味していた（ドイ
ツ語のEntwicklungについても事情は同じ）［HWP 
1972 : 550］。また、「進化」を意味するevolutionも、
同様に「巻いたものを広げる」という意味のラテン
語のevolutioを語源としている［ibid］。このように、
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「発達」概念はもともと、あらかじめ備わっていた
資質が外に現れるという前成説的（preformativ）
な性格をもっていた。このような前成説の背景には
アリストテレス的な目的論的自然観が存在している。
蕾がやがて開花を迎えるように、自然のなかに固有
の目的が内在しており、その目的に向かって形態を
変えることが「発達」の過程と考えられた。アリス
トテレスは、一方では有機体は成長するにしたがっ
て次々と新しい器官を追加させるという後成説的
（epigenic）な見方を示し［森田 2000b：558］、自
然の本質を運動性ないしは原因性と捉えていたが
［日下部 2003 : 13］、他方ではその自然観は目的論
的に統一された静的、階層秩序的なものであったの
である。
　これに対して、17､ 18世紀の自然科学の展開と
ともに、自然からは目的論的な性格が剥ぎ取られ、
機械論的な自然観が優勢となる。デカルト（René 
Descartes）は、アリストテレスにならって自然の
本質を運動と静止に求め、延長（extensio）として
の物体観を示したが［池田 2003 : 111］、その場合
の自然や物体は精神とは異質なものであるとされ
た。また、ダーウィン（Charles Darwin）の進化論は、
進化の過程を、有機体それ自体の選択と適応にもと
づく変化として説明した。生物の進化は、自然の目
的や神の摂理とは無関係に、それ自体の機械的な競
合と淘汰によって促されると説いたのである。
　機械論的な自然観は人間理解にも大きな影響を及
ぼさずにはいなかった。すなわち、人間もまた一方
では、自然の目的や神の摂理とは無関係な、機械論
的な自然性が帰せられるべき存在とみなされ、自然
科学的な探究と社会工学的な操作の対象とされた。
しかし他方、人間は単なる自然ではなく、自然に対
峙しそれを解明する理性的かつ自由な存在でなけれ
ばならない。啓蒙主義は、それまでの神に代えて人
間理性に世界への秩序付与の役割を認めた。ここに
おいて、自然の理性化が新たな目的論となり、自然
の理性化としての近代的な発達概念および教育概念
も誕生する。

Ⅲ．近代的な発達概念と教育概念のアポリア

①目的論の不在と技術論への特化
　ところがその目的論には、ひとつのアポリアが含
まれていた。すなわち、理性化としての目的論はい

かにして正当化されるのか、という問題である。理
性化の内実を当の理性はどのようにして示すことが
できるのだろうか。理性化の過程が恣意的な想定で
はないという根拠を、当の理性はどのようにして根
拠づけることができるのだろうか。理性は、理性化
の内実を自然科学的に解明しようとすれば自らを機
械論的な自然になぞらえざるをえず、それを回避し
ようとすれば理性化の内実の確定は恣意的なものに
ならざるをえない。生物進化の観念が、宗教の呪縛
から解放された近代的個人、およびそれが形成す
る市民社会の展開に重ね合わせて理解されるという、
啓蒙主義の進歩思想の時代背景を考慮に入れるなら
ば、理性化としての新たな目的論が素朴に信頼され
たことも肯けることである。けれどもその目的論は、
根拠づけられたものではなく社会的な合意を引き合
いに出して正当化されたに過ぎなかった。そして、
後の心理学における発達研究や、それに依拠した教
育学研究の背景をなし、またそれらを現代に至るま
で方向づけてきたのは、根拠づけられた理性化とし
ての目的論ではなく、理性化の過程を古典的な自然
の目的論と密かに同一視した──換言すれば、理性
化が人間の内的自然の目的であるとみなした──
「進化の発展モデル」であった［森田 2000a：415］。
　今日なお、教育的な働きかけを受けて子どもが
発達的に変容した場合、それは子どもの教育可能
性、ならびに発達可能性を示す証左とみなされてい
る。たしかに、一定の働きかけを受けて子どもが変
容したとすれば、それは子どもにその変容への可能
性が存在していたことを示している。けれどもその
変容は、目的の内在を裏付けているわけではない。
その変容やその働きかけが、（教育者の設定する目
的ではなく）子どもの内在的な目的にかなう正しい
ものだったのかを、その変容から根拠づけることは
できない［cf.原 1996：78ff.］。それにもかかわらず、
近代以降の教育学は、目的論の検討を回避し、もっ
ぱら可能性開発の技術論へと自らを特化させてきた。
もちろんそれには理由がないわけではない。伝統や
宗教という社会の絶対的な秩序原理が解体し、価値
観の多元化が進むなかで、子どもの内在的な目的と
は何かを問うことは難しい。また、近代国家の発展
や個々人の生活水準の向上という現実的な課題の前
に、教育が人材開発の主要な手段とみなされたこと
も十分に理解できることである。しかしながら、「教
育は子どもの可能性を引き出すことである」といっ
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たスローガンのもとで、目的論を欠いた可能性論に
依拠して教育が行われる場合、そこではいかなる教
育行為も子どもの発達の名のもとに正当化されてし
まうことになる（なぜなら、何が正しい発達なのか
を裏書きする目的論は根拠づけられておらず、発達
は教育者の側から任意に設定されるのだから）。他方、
子どもは無限の可能性をもつ存在とみなされ、際限
のない可能性開発の対象とされてしまう。しかも、
何のためにそのような教育的な働きかけを受けなけ
ればならないのかは、子どもにはわからないままな
のである。

②同一性の仮構と規格化的介入
　先に確認したように、発達は、時間軸にそって前
進的、段階的に進行する変容と特徴づけられている。
個人は時間の経過のなかでさまざまな経験──その
なかには教育的な働きかけを受けることも含まれる
──を積み、自己を質的に変容させていく、という
モデルである。こうした自己の形成的発展のモデル
の原型を、ヘーゲル（G. W. F. Hegel）に求めるこ
とができるだろう。
　ヘーゲルは、『精神現象学』（第二版1832年）に
おいて、自己の形成過程を個人と全体の、ないし
は個別と普遍の弁証法的な過程として描き出した
［Hegel 1980＝1998］。自己の形成は、単に自己が
新しい知識を内部に取り込み蓄積させていく過程で
はない。自己はその外部（全体）と出会うことで、
これまで自らが真理とみなしてきた事柄に対する反
省を迫られる。従来の真理が一時的に否定されるこ
とこそ、新しい自己への質的転換の契機である（従
来の真理が全否定されるならば自己は崩壊し、まっ
たく否定されないならば自己は変容しない）。ヘー
ゲルのいう経験とは、旧来の真理が新しい真理のも
とに統合され、新しい自己同一性が確立され、自己
が全体のなかに位置づけ直される過程である。この
ような説明図式がピアジェやエリクソンなどの発達
概念の背景をなしていることは容易に見て取れる。
　さらに、ヘーゲルにおいて自己形成の過程は、個
人が絶対精神へと向かって発展的に自己展開を遂げ
る過程であると同時に、絶対精神が自己展開を遂げ
る過程としても理解されていた。歴史は絶対精神の
自己展開の過程であり、それを実際に具体化するも
のが個々人の自己形成である。ヘーゲルにおいては
個人の発達と歴史の進歩とが重なり合い、実際の

個々人の自己形成の度合いは全体（絶対精神）の自
己展開を基準として測られる。こうした説明図式が、
「個体発生は系統発生を繰り返す」というヘッケル
（Ernst Heinrich Haeckel）の「生物発生原則」の
背景をなしていることも、容易に見て取れる。
　ところで、時間軸にそった質的変容は、現在の自
己が過去の自己を振り返り、自らが何者であるかを
確証することで成り立つ。過去への省察が成り立つ
ためには時間的な経過が必要となるため、確証され
るのはあくまでも過去の自己であり、振り返ってい
る現在の自己はいつまでも不明なままである。しか
しながら、近代的な自己の同一性は、省察する自己
と省察される自己との一致というありえない仮構を
自明の前提とすることで成立してきた。青年期のみ
ならず、それぞれの発達段階における同一性の確立
は、自己の前提にこのようなありえない仮構が置か
れていることを忘却することよって成り立つもので
ある3)。
　また、自己の質的変容がより高次の段階への発達
とみなされるのは、その変容が普遍的、全体的な原
理にかなう限りにおいてである。発達という思考の
枠内では、個々の経験は、全体としての真理ないし
は原理に位置づけられることで初めて意味を認めら
れる。逆に言えば、このような普遍的、全体的な原
理が前提に置かれているからこそ、「順調な発達」
や「発達の遅れ」といった言い回しも可能になる。
　このように、近代的な発達概念は、自己のあり方
を同一性へと規格化する働きをもつ。それはまた、
普遍的な原理を基準として個別の事例を測定し、普
遍に個別を包摂することでもある。このような発達
概念を基礎として、発達させられるべき対象は自然
（野蛮）であると性格づけられ、その自然が法則論
的に究明され、究明された法則に従って操作的に介
入が行われる。教育を受けて発達した個人は、発達
という普遍的な物語を受け入れる「正常な」大人の
仲間に加わることを許される。しかし見方を変えれ
ば、その教育の実質は、同一性に回収されない自己
の側面を見失なわせることでもあり、普遍的な原理
に個人を暴力的に従属させることでもある4)。発達
は人間の全き目的ではなく、また経験的な事実でも
なく、むしろ経験的、科学的な探究を背後で規定す
る啓蒙主義の進歩思想という歴史的、社会的な背景
をともなって成立した、人間に対するひとつの見方
にすぎないといえるかもれない5)。
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Ⅳ．近代的な人間像の転換6)

①自己同一性から自己変容へ
　ところで、前節で触れたような、過去の自己を見
つめる現在の自己、あるいは現在の自己を消し去る
未来の自己、という二重の自己のモデルは、同時に、
そのモデルによっては回収されない人間の部分が存
在していることを示してもいる。すなわち、過去の
自己から現在の自己へ、あるいは現在の自己から未
来の自己への移行の部分がそれである。現在の自己
の立場から過去の自己を認識するのではなく、過去
から現在へ、あるいは現在から未来へと移行しつつ
あるまさにその瞬間の自己を描き出すことはできな
いのだろうか。別の言い方をすれば、自然の理性化
の歩みであると理解されてきた発達過程のなかで、
かつての自然と現在の理性との媒介は、いかになし
うるのだろうか。
　人間における自然と自由との架橋は、いうまでも
なくカント（Immanuel Kant）の主要な課題であっ
た。そして、カントはその解答として、『判断力批
判』（1790年）において独自の目的論（美的判断力
論）を展開した［Kant 1968＝1964］。『判断力批判』
において、カントは二種類の判断力を区別する。規
定的判断力と反省的判断力である。規定的判断力は、
あらかじめ与えられている普遍的なものを基準とし
て特殊なものを判定する能力である。これに対し反
省的判断力は、特殊なものから普遍的なものを導き
出す能力である。カントはまた、反省的判断力を二
種類に区別する。ひとつは美的判断力であり、これ
は自然の形式的合目的性を快不快の感情によって主
観的に判定する能力である。もうひとつは目的論的
判断力であり、自然の実在的合目的性を悟性と理性
とによって客観的に判定する能力である。反省的判
断力は、自然の合目的性の原理を媒介とすることで、
自然概念から自由概念への移行を可能にする。この
ような説明により、カントは自然界と自由界との架
橋を図り、体系的な人間像を提示した。このような
体系的な人間像が、ヘーゲルに──そして「個人と
集団」といった形で今日でも一般的に──みられる
ような、弁証法的な自己同一性形成のモデルの基礎
となっていることは明らかである。
　もっとも、このような架橋が決して静的、予定
調和的に行われるのではないことも、カントの記
述は示している。例えば「崇高の分析論」における

記述がそれであり、構想力とその限界をめぐる議論
のなかに、弁証法的な同一性形成のモデルに回収さ
れない人間の側面が示されている。ある形象を連想
的、二次的に形成するのではなく、多様な直観をは
じめて形象にもたらす根源的な能力としての構想力
は、感性と悟性の媒介においても不可欠の役割を果
たすとされる。その構想力が自らの能力の限界を越
え出るような「崇高なもの」を把捉する瞬間に、何
が生じているのだろうか。
　カントによれば［ibid：242ff.＝1964：144ff.］、美
の経験は構想力と悟性との一致によってもたらされ
るのに対し、崇高の経験は構想力と理性理念の一致
によってもたらされる。対象の法外な大きさ（数学
的崇高）や自然の圧倒的な力（力学的崇高）を前に
した時、構想力は、それらを瞬時にとりまとめるこ
とができないため、不快や恐怖や無力感を感ずる。
けれども、対象と構想力との不適合ゆえに、その無
能力の自覚を媒介として、自己の内に無限なる理性
理念に対する畏敬の感情が喚起される。そして、そ
れによって構想力と理性とが主観的に一致する。す
なわち、構想力と理念との不適合は、逆に言えば理
念の無限性を表現しており、その意味で有限な構想
力は無限の理念と一致する。こうして成立する感情
が崇高の感情である。有限な構想力は無限の理念を
そのままの形では呈示できないものの、「呈示しえ
ないもの」として容易に呈示できるようにもみえる。
　けれどもカントの描写はもう少し複雑である。数
学的崇高を論じた箇所で、カントは崇高を「絶対的
に大であるところのもの」、「一切の比較を絶して大
であるところのもの」 ［ibid：248＝1964：150］と定
義する。ある対象が他のものと比較して相対的に大
であると判断される場合、それは、その対象が直観
において表示しうる量をもち、その量に対する判断
の尺度がすべての人に共有されていることを意味し
ている。これに対して、ある対象が絶対的に大であ
ると判断される場合、その尺度は、その対象の外部
にではなく、「そのもの自体のうちに」、言い換えれ
ば「理念のうちに」求められなければならない［ibid：
250＝1964：154］。有限な構想力がその理念の全体
を捉えることはできないものの、「私たちの構想力
には、無限に進展しようとする努力があり、また
私たちの理性には、絶対的全体性を実在的理念とみ
なし、その全体性を獲得しようとする要求がある」
［ibid：250＝1964：154］。その努力（と、その失敗）
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のゆえに、崇高な感情が喚起される。すなわち、構
想力の外部に存在する「呈示しえないもの」や、構
想力が表示しうる「（相対的に）大なるもの」が崇
高の感情を喚起するのではない。そうではなく、「絶
対的に大なるもの」をまさに把捉できるかできない
かという構想力の境界線上において生じるのが崇高
な感情なのである。
　このような「崇高なもの」をめぐる議論は、構想
力の限界そのもの、さらにはその限界線上で生じる
不安定で宙づりの状態を主題化する。この宙づり状
態こそ、自己同一性を基礎とする近代的な人間像が
素通りしてしまう部分である。「崇高なもの」はひ
とつの例であり、メタファーやイロニーといった事
例についても同じことが当てはまるであろう。それ
らの事例は、通常は隠されている構想力の限界そ
のものの存在を露わにする。構想力の作用は、すべ
てのものを呈示することができるが、その呈示能力
の限界そのものを呈示することはできない。構想力
の作用がそもそも可能となるためには、その作用
の死角にあって、その作用自体をひとつの出来事
（Ereignis）として生起させる条件が先行すること
が明らかになる。

②直線的な時間観念から存在論的な時間観念へ
　以上のような事情は、存在という出来事が存在者
に先行するというハイデガー（Martin Heidegger）
の存在論に重ね合わせて理解することができる。近
代的な自己同一性のモデルの基礎には、直線的、前
進的な時間観念が置かれていた。現在の自己が過去
の自己を振り返り、自らを何者かとして同定する自
己同一性のモデルで捉えられるのはつねに過去であ
り、より高い価値が置かれるのは未来である。けれ
どもそのモデルでは、まさに到来し過ぎ去りつつあ
る「今」という瞬間を浮かび上がらせることはでき
ない7)。それはまた、あらかじめ設定された万人の
目指すべき普遍を基準として個別を測定しようとす
る発達の論理が把捉できない契機でもある。
　この「今」という瞬間には、現在の自己が過去の
自己を認識しようとする後ろ向きの動きと、現在の
自己が未来の自己へと移り行く、前向きの動きとが
同時に生じている。未来の自己への移り行きは、過
去の自己を認識した後に、その認識にもとづいてな
されるというよりも、状況のなかにあって、過去の
自己を確証しようとする動きそれ自体が未来の自己

を創り出してもいるとみなすほうが適切である。こ
の動きは、普遍的な発達の法則に従って進行するの
ではない。そうではなく、この動きを恣意的な二点
によって区切ることで、直線的、前進的な時間の流
れという観念が得られるのである。
　 「今」という瞬間における過去と未来の交錯とし
てイメージされる自己の創出──これは、フーコー
（Michel Foucault）が「啓蒙とは何か」で示した
時間観念、歴史観念とも共通している。フーコーは、
1983年に行なった二つの講義（「カントについての
講義」および「啓蒙とは何か」）のなかで、カント
の論文「啓蒙とは何か」（1784年）を取り上げ、カ
ントはその論文で「現在についての問い、現実につ
いての問い」［フーコー 2002b：173］を主題化し
たのだと解釈する。フーコーによれば、その論文で
示されているのは、発展図式を前提とした段階概念
ないしは時代概念としての啓蒙ではなく、差異にか
かわる概念としての啓蒙であった。「カントは、ひ
とつの全体や、将来の成就から出発して、＜現在＞
を理解しようとはしない。彼は、＜今日＞は＜昨
日＞にたいして、いかなる差異を導入するものな
のか、ひとつの差異を求めるのである」［フーコー 
2002a：6］。
　段階概念ないしは時代概念として啓蒙を捉えるな
らば、未成熟状態は、そこから一旦抜け出てしまえ
ば消え去ってしまう。成熟状態こそ価値をもつのあ
り、未成熟状態はせいぜい成熟状態の前提としての
消極的な役割を果たすにすぎない。これに対して、
差異にかかわる概念として啓蒙を捉えるならば、未
成熟状態から安定的、恒常的な成熟状態へと抜け出
ることはありえない。生じているのは累積的発展で
はなく、差異の反復である。つねに絶対的に新しい
自己を創出する実践として啓蒙を捉えること──そ
れは決してあらかじめ普遍的、法則的に規定された
弁証法的発展としては理解されない。近代的な発達
概念、教育概念を転換する基礎には、このような時
間観念が置かれる必要がある。

Ⅴ．発達から自己創出へ

①自己創出的システム（Autopoiesis system）とし
ての人間

　 「今」という瞬間における旧来の自己と新たな自
己の交差、移行は、状況のなかで、旧来の状況に規
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定されつつ、新しい状況を創る実践として捉えられ
る。こうした実践のあり方を、発達の援助を目的と
する教育行為に、再び目的合理的に投入することは
できない。発達という普遍的な目的と、新しい自己
を創る個別の経験は相容れないからである。それで
は、発達の促進を目指す教育的な働きかけは意味を
もたないのだろうか。あるいはまた、その働きかけ
を受けて子どもが示す（ようにみえる）劇的な発達
的変容を、どのように捉えればいいのだろうか。
　ルーマンのシステム理論はこうした問いに対する
説明の手がかりを与えてくれる。ルーマンによれば、
社会的関係はシステムとコミュニケーションから成
り立つとみなされる［cf. Luhmann 1984＝1993／
1995 passim］。システムとは、それを取り巻く環
境から相対的に区別されるひとまとまりのものを指
す。社会という大きなシステムは、政治、経済、教
育といったサブシステムから構成され、人間という
システムは心的システム、身体システム、神経シス
テムといったサブシステムから構成される。システ
ムの特徴は、それが自己創出的である点である。す
なわち、システムはコミュニケーションを構成要素
として含み持っており、その構成要素に依拠しなが
ら絶えず自らを新しく創出するのである。心的シス
テムの自己創出という見方は、カントにおける構想
力の境界線上でのせめぎ合いと、そのせめぎ合いの
なかで進行する新しい自己への変容のあり方に重ね
合わせて捉えることができる。
　また、ルーマンによれば、システムとシステムと
の間のコミュニケーションは、共通の解釈図式に
従って情報がやりとりされることではなく、それぞ
れ自己創出的であるシステムが、解釈図式を共有し
ないまま、それぞれにある理解を選択したり、ある
表出を選択したりすることを意味する。共通の解釈
図式が共有されていないこの状態は、「自らの言動
が相手から誤解されるかもしれない」と双方ともに
確信をもてない状態であるともいえる8)。日常生活
では、ほとんどの場合に言葉や行動の解釈図式があ
る程度まで共有されていることを前提とできるため、
言動のたびごとに双方が疑心暗鬼になる必要はない。
けれども、自己創出的なシステムの間のコミュニ
ケーションには、誤解の可能性が不可避的に含まれ
ている。

②「教育可能性」から「教育の可能性」へ
　さて、このようなシステムとコミュニケーション
という道具立てを用いるならば、教育や発達とみな
されてきたものはどのような出来事として描き出さ
れるのだろうか。ルーマンはまず、教育における
テクノロジーの欠如を指摘する［Luhmann 1979］。
すなわち、教育の対象たる子どもを、教育者の意図
どおりに変容させるテクノロジーは存在しないとい
うことである。子どもを自己創出的なシステムとみ
なすまでもなく、子どもを意図どおりに操作し変容
させるテクノロジーなど存在しないという主張は納
得いくものであろう。
　もっとも、子どもの主体性を前に、教育者は自ら
の働きかけをそのつどまったく新しく考え出し実行
に移すのではなく、ある程度「こう働きかければ子
どもはこう変化するだろう」といった因果関係的な
見通しをもって行為する。ルーマンはそれを「因果
プラン Kausalplan」［ibid：351］と呼ぶ。本論で主
題としてきた発達概念も、このような「因果プラン」
のひとつである。
　ところで、因果関係は、無限の相互連関ととも
に生起している現実を、任意の起点と終点で区切
り、その間に原因－結果としての意味づけを付与し
たものである。その意味づけは一定の視点を取るこ
とで成立するが、それ以外の視点を取ることができ
ないわけではなく、因果的な意味づけは多様な現実
のなかの一面にすぎない。機械論的な自然に対して
は法則的な因果性が成立するが、人間の行動につい
ては蓋然的な因果性が成立するのみである。教育の
場面についてみれば、教育者の側では、子どもの変
容は教育者の意図を起点とする教育的な働きかけに
よって引き起こされたとみなしたとしても、実際に
その変容が教育的な働きかけによってのみ生じたの
かどうかは確定できない。それどころか、そもそも
自己創出的なシステムは、外部から働きかけること
で変化させることのできないものである。子どもの
行動に蓋然的な因果性が成り立つとしても、子ども
に対して「因果プラン」を携えて働きかけることは、
子どもの主体性を尊重しているようにみえて（子ど
もは厳密な意味で因果法則的に操作できないのだか
ら）、実際には子どもが自己創出する存在である点
を認めず、やはり操作対象とみなしていることの表
れでもある9)。
　さらに言えば、自らを「教育者」とみなす自己
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理解も、相手を「子ども」と捉える対象理解も、多
様で複雑なシステムからなる現実を捉えるひとつの
見方である。ある人物が制度上「教師」という立場
にあり、自らそのように理解しているとしても、子
どもがその人物を意図的に──例えば学級崩壊にみ
られるように──、あるいは無意図的に──例えば
新しく着任した教師に校門の外で初めて出会った時
のように──「教師」と認めず、指示に従わないこ
とは十分に考えられることである。「教育者」とし
ての自己理解をもって働きかければ、それによって
教育的コミュニケーションが成り立つわけではない。
ルーマンによれば、教育的コミュニケーションの特
徴は、それが「子ども」というメディアを媒介とす
る点である［Luhmann 1991＝1995］。教師の心的
システムは、相手を「子ども」とみなすことによっ
て初めて、相手の心的システムに自らを関係づける
ことができる。そして、教育的コミュニケーション
からみて子どもの行動がより予測可能なものになる
ことが、教育の成果とみなされる。
　子どもの行動をより予測可能なものにすること
が教育の成果である、といった言い方は、あまり
にも当然と受け止められるかもしれない。けれども、
ルーマンの指摘において注目すべきは、教師の働き
かけは子どもそのものに影響を与えているのではな
く、現実には「子ども」というメディアのなかで双
方の心的システムと教育的コミュニケーションとが
結びついているのだという点である。いかに教師が
子どもそのものに働きかけているように理解してい
ても、その理解とは別の形で実際の教育的コミュニ
ケーションは進行している。教師の働きかけを受け
て子どもが発達的に変容したようにみえる場合、そ
れは子どもの心的システムの自己創出的な変容、そ
して教師と子どもの間の教育的なコミュニケーショ
ンの変容を示している。教師の目からみれば、その
変容は発達と映るかもしれない。けれどもその変容
は、普遍的な発達図式にそった因果関係的な子ども
の変容ではないのである。

おわりに

　ルーマンによる描写から明らかになるように、教
師が自ら行なっていると考えていることと、現実に
生じている教育的なコミュニケーションとの間には、
構造的な差異が存在している。また、教育に限らず、

すべてのコミュニケーションは、相手の心的システ
ムの不透明性を含み込んで進行している。このよう
な差異や不透明性は、事前にいくら子ども理解や教
材研究を積み重ねたとしても取り除くことのできな
い、コミュニケーションの本質的な要素である。
　この差異や不透明性が障害とならない限りにおい
て、教育的コミュニケーションは円滑に進行する（少
なくとも教師の目にはそのように映る）。しかしな
がら、コミュニケーションが円滑に進むのはあくま
でも偶然の出来事であって、円滑に進むこと──例
えば、子どもの発達の援助に成功すること──は必
然ではない。この点を忘却したところに、自己同一
性のモデルや普遍的な発達図式、それにもとづく教
育といった、特殊近代的な人間観や教育概念が成
立する。付言するならば、教師の目からみてコミュ
ニケーションが円滑に進まないという事態は、そも
そもコミュニケーションが成り立っていないのでは
決してなく、教師の意図したものとは別の形でのコ
ミュニケーションが子どもの心的システムとの間で
成立しているということである。
　このような自己創出的システムの不透明性を、教
育にとっての障害と捉えるべきではないだろう。む
しろこのような自己創出という性格こそ、子どもの
自己変容の可能性を示すものであり、また教育的コ
ミュニケーションが成立する可能性（「教育の可能
性 possibility of education」）を与えてくれるもので
ある10)。近代的な──そして現在もなお圧倒的な影
響力を保ち続けている──教育的思考は、子どもの
なかに「教育可能性educability」を想定し、その結
果一面では子どもの自然性を科学的に探究し、他面
ではその探究成果にもとづいて可能性開発的、操作
的に介入し、それを発達の援助として正当化すると
いう、子ども支配の隘路に踏み込んだ。これに対し
て、今後必要とされるのは、自己創出的なシステム
として子どもを受け入れることであるといえる。そ
れによって初めて、支配的、抑圧的な性格を免れた
「教育の可能性」が開かれるのである。

註

１）今井［2004 : 47ff.］は、戦後日本における代表
的な教育学者である堀尾輝久の「発達教育学」
の構想が、その構想を実現するための歴史的、
社会的な基盤についての考察を欠き、そのため
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に現実的な有効性を持ち得ないまま時代に追い
越されてしまったことを、精緻に描き出した。

２）なお、「発達」には子どもから大人への伸長的
変容のみならず、成年期以降の退縮的変容も含
める場合がある。成年期までに比べ、成年期以
降は発達に対する教育の関わりは一般に積極的
なものではなくなる。本論では、主として子ど
もから大人への変容を例に論を展開するが、本
論で示す自己創出的な人間の変容のメカニズム
は、成年期以降にも当てはまるものである。

３）自己同一性の仮構については、鈴木［1997 : 266］
から教示を得た。

４）これについて鈴木は次のように述べている。「自
己同一性という反復を通して再生産されていく
近代の発達の物語を見直すとき、その同一性、
アイデンティティーのもつ暴力のなかに取り込
まれていくこと、それは私という存在をある意
味で葬り去ることを意味している。アイデン
ティティーの再生産としての発達、近代におけ
る発達とは、まさにアイデンティティーへの収
束を人間に誘うことによって、その再生産とし
ての発達に人間を回収していくと同時に、その
装置に回収不可能な要素を排除していく作業で
ある」［鈴木 1997 : 269］。

５）河合は、ピアジェやコールバーグ（Laurence 
Kohlberg）による道徳性発達の研究について、
そこでは大人の設定した状況に関して言語で
自らの判断を表明するなど、大人の設定した
「研究の方法そのものが、大人にわかりやすい
「発達段階」を引き出している」［河合 1987 :
351］のであり、その研究成果は道徳性そのも
のを解明しているわけではない、と指摘してい
る。また、森田は、近代の発達心理学と新教育
運動のイデオロギー──「子どもの発達に関し
て、歴史的・社会的諸条件に関わりなく普遍的
に妥当する法則が存在し、それが現実の教育活
動を方向づける科学的根拠となるべきだという
主張」［森田 1994 : 103］──が教育現実を構
成してきたことを、発達心理学の学問的展開と
その政治性に即して明快に示している。なお、
同論文の結語では、近年の批判的ないしコンテ
クスト主義的な発達心理学は個人の発達を歴史
的・社会的に構成されるものと捉えており、発
達の過程に内在する客観的な法則性の解明を主

題としていないことが指摘されている［ibid :
130］。

６）本節の論述には、既発表の拙稿（「教育の公共
性と崇高なもの」（『富山大学教育学部紀要』第
60号､19-30頁）および「啓蒙をめぐるハーバー
マスとフーコー」（『富山大学教育学部紀要』第
58号、2004年、27-37頁））の一部を再掲してい
ることをお断りしたい。

７）これについてリオタール（Jean-François Lyotard）は
次のように述べている。「「今」が絶対的である
という事実によって、「今」が呈示する現在は
把捉不可能である。それは「いまだなお」、あ
るいは「もはやすでに」現在ではない。呈示そ
のものを把捉してそれを呈示するには、つねに
早すぎるか遅すぎるのである。出来事の特殊で
逆説的な構成とはそういうものだ。何かが到来
するということ、つまり出現が意味することは、
精神が所有権を剥奪されているということであ
る」［Lyotard 1988 : 70＝2002 : 80］。

８）この状態は「二重の偶然性 doppelte Kontingenz」
と名づけられている。

９）これに関連して田中は次のように述べている。
「「子どもが機械ではないことなんて、多くの
教育者が知っている。大事なことは子どもの発
達段階だ」といわれるかもしれない。しかし「子
どもの発達段階に応じた個別授業を行うことで、
子どもを大事にすることができる」という考え
方は、結局のところ、子どもを「発達機械」と
とらえることになるだろう。というのも、その
考え方は、発達段階にさえ注意すれば、子ども
は自動的に発達すると考えることにひとしいか
らである。その考え方は、子どものなかに「自
己」を想定していない。子どものなかに想定さ
れているのは「発達」という名の「プログラム」
である」［田中 2004 : 268］。

10）ここでの「教育可能性」と「教育の可能性」の
議論は、田中［2004 : 269f.］に依拠している。
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