
[論文]

子ども観の(再)考察と(再)形成：
対話的 ｢責任｣ というコミュニケーションを通して

平 野 順 也
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｢じっさい､｣ と操人形はふたたび旅をはじめながら､ ひとりごと

をいいました｡ ｢ぼくたち子供というものは､ なんてつまらないんだ

ろう｡ 猫も杓子も､ ぼくたちをしかったり､ さとしたり､ 忠告をした

りするんだ｡ かってにしゃべらせておくと､ どいつもこいつも､ ぼく

たちのお父さんや先生になりたがるだろう｡ どいつも､ こいつもね｡｣
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プロローグ

アレント (1958／1994) は彼女の著書 ｢人間の条件｣ の中で近代の幕開け

の三要素として､ アメリカの発見､ 宗教改革､ そして望遠鏡をあげた｡ アメ

リカの発見は地球全体の探検へつながり､ それは現代のグローバリゼイショ

ンと深くつながっていくし､ 宗教改革は経済 (資本主義) の発展に影響して

いる｡ そして､ 望遠鏡の発明は我々が自然を､ 外部 (宇宙から､ もしくは神)

からの視点によって計るといった､ 新しい科学の発展に貢献する｡ そして､

この三要素は今もなお世界を変化させ続けているわけである｡ ハイパー・グ

ローバリズム､ キャピタリズム､ インフォメーション・スーパー・ハイウェ

イ等といった言葉で表されるように､ 資本主義やマスメディアが､ まるで自

然の法則のごとく地球を回している｡ モダンの時代は終わり､ ポストモダン

としての世界が幕を開くと､ 様々な文化が､ 価値が､ 声が､ それぞれの居場

所を認められようとする｡ しかし､ 現代社会は同時に ｢もつ者｣ と ｢もたざ

る者｣ とを分類し､ ｢強者｣ が ｢弱者｣ を支配するという関係内における摩

擦をも創りだしている１) ｡ この様な時代に必要であるのは､ 揺ぎ無い力を持っ

た ｢真実｣ でもなく､ ����を世界の中心に据えるエゴイズムでもなく､ 多種

多様な観念があるなかで信じる事はありえない (どれでもかまわない) とい

うシニシズムでもない２) ｡ この様な時代に必要なのは､ 異なる観念間を繋ぐ

橋である｡ 異なる国々がお互いに理解し合う態度であり､ 異なる文化の人々

がお互いに理解し合う態度であり､ 異なる観念をもった人々がお互いに ｢違

い｣ に感謝する態度である｡ その ｢違い｣ を理解しようとする､〈責任〉を

中心としたコミュニケーションの時代が始まらなくてはならないのである｡

では､ この理解を必要とする多種多様な世界のなかで､ 我々は子どもに対

しどのような態度でコミュニケーションを行っているのであろうか｡ 我々は

｢子ども｣ をどのように理解しているであろうか｡ 先に述べたような社会の

変化に伴い､ コミュニケーションの変化も要求される｡ すなわち､ 我々の

｢子ども｣３) に対する考えも何らかの変化が見られて当然である｡ それは､

マスメディアの発展に順応するように､ コンピューターを使っての教育を始

め､ グローバリズムに参加できるように〈英語〉を小学生から教える等といっ

た､ カリキュラムもしくは ｢システム｣ の変更といったレベルの問題ではな
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い｡ ルソー (1762／1962) はこう述べている｡ ｢人は子どもというものを知

らない｡ 子どもについてまちがった観念をもっているので､ 議論を進めれば

進めるほど迷路にはいりこむ｣ (����)｡

このようなルソーの主張にならい､ 私の研究は迷路に入り込む前に､ ｢子

ども｣ という観念をもう一度見直そうとするものである｡ 本研究が扱うのは､

現代の ｢子ども｣ という観念を我々がどのように捉えているのか､ ｢子ども｣

に対してどのようにコミュニケーションしているのかといった疑問である｡

この研究の主旨を言い換えると次のようになる｡ 今回の研究は､ 多種多様が

混沌とする世界において､ 再度 ｢子ども｣ を見つめ直し､〈責任〉が中心と

なるコミュニケーションにそくした ｢子ども｣ 観を見出すことを目標とする｡

後に詳しく述べるが､ ブーバー (1932／1979) によると責任とは個人に与え

られた ｢しるし｣ を ｢注意深く見つめ｣､ それに答えていく行為である

(��������		)｡ ブーバーはこう述べる｡ ｢子供があなたの手をつかんだとき､

その触れ合いに答えるがよい｣ (���	�)｡ 子どもとの責任をもった ｢触れ合

い｣ はどのように行われるべきか｡ それに答えるために､ まずは子どもとい

う ｢しるし｣ を読み取っていこう｡

｢壊れる｣ 子ども (？)

現代の子どもの ｢壊れ｣ が数多く指摘されている｡ 深刻化した子どもの犯

罪に注目し､ 精神科医・町沢静夫 (2001) は､ 近年の子どもは自尊心が高く

それゆえに傷つき安い存在にあり､ 自尊心が傷つくと (自己のであれ､ 他者

のであれ) ｢死｣ を軽視する行動にでてしまうと指摘する｡ 武士道にみられ

るような､ ある意味〈ねじれた〉死の美学がそこにはあり､ 子どもたちの高

すぎる自尊心はいとも簡単に傷つき､ そして子どもたちは､ 本のタイトルが

しめすように､ いとも簡単に ｢自分を消したい｣ と思うと述べられている｡

千石保 (2000) は､ ｢壊れ｣ ていく子どもは特に非行者的な性格を持つ者で

はなく､ ｢普通の｣ 子どもであると述べる｡ 彼が分析する ｢壊れ｣ の理由と

して､ 偏執蓄積型社会からの逃走と近代的自我の不在をあげている｡ 知識詰

め込み主義的な教育から逃避した子どもには､ 近代的自我 (
��
) が形成さ

れておらず､ 心の地図を持たぬまま街へと出た子どもたちはそのまま迷子と
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なっているわけだ｡

ここで問題にしたいのは､ 本当に子どもは ｢壊れて｣ いっているのかとい

う点である｡ 警視庁の統計によると､ 凶悪犯少年の検挙人員は平成11年の2�

237人に比べると平成16年の1�584人と減少している｡ 殺人はどうかというと､

110人から57人へと約５割の減少である｡ 平成16年版の犯罪白書によると､

少年 (ここでは20歳未満) 凶悪事犯検挙人員は殺人に関して言えば､ 昭和21

年から平成15年にいたるまで､ 昭和25年から昭和42年にかけて一番多く､ そ

の後は減少している｡ 強盗は平成元年と比べると平成８年あたりから急増し

ているが､ 昭和23年 (約4�000人)､ 昭和35年 (約3�000人) と比べると平成15

年の1�800人は明らかに減少している (����)｡ 触法少年４) の殺人件数は確か

に平成13年の10人というピークを迎えるが､ 平成15年の３人という数は､ ０

人から６人までの範囲内で移行してきたそれまでの統計に比べひどく悪化し

てるとはいえないであろう (�����)｡ しかし､ ｢壊れていく｣ 子どもは決し

て､ 犯罪件数の移行のみで定義される現象ではない｡ では､ �	
��
��ではな

く�	
�
��という方面から見てみるとどうであろうか｡ 1985年に草加市で起こっ

た男子中学生５人による女子中学生３年生の殺害 (草加事件) に事をはっし､

1998年に社会を震撼させた神戸須磨児童連続殺傷事件､ その後も起こった子

どもの凶悪犯罪により改正された2000年の少年法に示されるように､ 確かに

子どもが ｢壊れ｣ ていっているかの様にも見える｡ しかし､ 子どもの ｢壊れ｣

が本当ならば､ ｢壊れ｣ る前が存在したはずである｡ 言い換えるならば､ 子

どもが ｢壊れ｣ ていなかった時が､ 時代が､ 文化があったはずである｡ はた

してそうであろうか｡ もしかすると､ 我々が作り出した ｢理想的な子ども像｣

がまず存在し､ その理想と現実のギャップを目の当りにした今､ 子どもが

｢壊れ｣ ていっていると思っているだけかもしれない｡ もしそうならば､ ｢壊

れ｣ ているのは我々の理想であり､ 我々の期待であり､ そしてその理想を作

り出した我々自身である｡ 子どもたちではない｡ この疑問を解くために､

｢子ども｣ という観念を辿ってみることにする｡

���������の形成と近代の子ども観

�����
�(����) は､ 子どもという観念 (��
������) とは生態学的に定義
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されるものではなく社会的な創造物であると主張する (�����)｡ ����	
���

(�
��) によると���
�����が登場したのはルネサンスに入ってからである

(����)｡ ペインターが作品の対照を風景画から肖像画に写した時､ 子どもの

存在が注目される事になった｡ 家族のポートレイトとして記録を残すという

行為が子どものそのユニークな存在を際立たせたわけである｡ 同時に､ 中世

には大人の衣類の小さいコピー品であった子どもの服も､ ルネサンス期には

子どもの為に特別な衣類が製作された｡ 裕福な階級の子どもは社会的品位を

示すように､ それぞれに着飾り社会へ出た｡ こういった現象は､ なによりも､

社会によって特別なカテゴリー､ 大人とは異なる存在であると認識されたこ

とを表す｡ ������	が強調するように､ ���
�����は〈発見〉されたのではな

く､〈形成〉されたのである｡ それ以前､ ｢子ども｣ の存在が形成されるまで､

子どもに対し特別な観念は使用されておらず､ 子どもとは単純に小さな体を

もった人 (小さな大人) と考えられていた (�������
�������)｡ 例えば､ ス

パルタに生まれてきた〈小さな人〉は軍事的国家の一員であり､ 生まれた瞬

間から国家の規律の下たくましい兵士になるよう教育された｡ その教育とは

従属の練習である (�� ��	��
�����)｡ その教育に性別の差はなかったが､

����	
���によると小さい人は体のサイズ､ 形態 (障害があるか)､ また泣き

すぎるか等を検査され､ 将来兵士になれないと判断された乳幼児は殺されて

行った (�����!��)｡ こういった嬰児殺しはギリシャ時代だけではなく､ ロー

マ時代に移っても行われており､ この行為が批判され禁止されるようになっ

たのは旧約聖書の影響が基になるが５)､ ローマ法が子どもを殺すことも ｢殺

人｣ と定義するようになったのは実に374年になってからである６)｡ しかし､

その後すぐに現代の子ども観がすぐに形成されたわけではなく､ 子ども中心

主義の教育観はルソーを待たなくてはならないし､ 産業革命において文字通

り〈機械〉の一部として就労を課せられる混沌とした時代を経て､ 子どもの

権利が史上初めて約束されたのは1924年のジュネーブ宣言によってである７)｡

こういった法の発展は良い傾向にあると思われるかもしれないが､ 言い方

を変えれば ｢法｣ による保護とは､ 大人 (社会) の手による保護に全く効果

(信憑性) がなくなったということを意味する｡ 教育の当事者が子どもに

〈無関心〉であったり､〈悪用〉するゆえに､ 第三者的な力によっての保護
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が必要になったという事実を示している｡ ヴィーコ (1987) は法賢慮につい

て興味深い議論をしている｡ ギリシャ人は法賢慮という考えをもっておらず､

法にかんする書物はほとんど存在しなかった｡ 法は哲学､ 歴史､ そして弁論

に密接に関係し､ ｢正義の知識｣ を内包するものであったからで､ その後の､

｢衡平の技術｣ としての法ではなかったからである (�����)｡ 法の発展にみ

られる､ 技術中心の考えは､ 教育観にもみられる｡ それは､ 我々が〈子ども

を知り〉､ 育てて行くということよりも､〈子どもを育てる技術〉を知り､

そしてその技術に子どもをあてはめていくという教育観ではないだろうか８)｡

この違いは､ 近代の教育観に影響を与えた異なる二つの考え 教育の技術

中心 (大人中心) と ｢子ども｣ という知識中心 (子ども中心) として見

つけることができる｡ では､ この二つの考えを見てみよう｡

近代の子ども観：ロックとルソー

��	
���(��
�) は彼の著書の中で､ 近代思想の幕開けにあたる章を効果

的にルソーの卓上の描写で始める｡ ルソーの机には二冊の本が置かれている｡

一冊はアイザック・ニュートンの ｢プリンシピア｣､ もう一冊はジョン・ロッ

クの ｢人間悟性論｣ である｡ コペルニクスから受け継いだ考えを発展させ自

然を数学によって理解しようとしたニュートン｡ そしてニュートンに影響さ

れロックは､ 言語に､ アイディアに､ 知識､ 理解に確実性を求めた｡ 科学の

時代の始まりである｡ しかし､ 科学中心の考えに反論するようにルソーが存

在する｡

��	
���の議論に添う形で､ ������	(����) は近代の教育学の基礎となる

考えを説明する際､ 相反するパラダイムを主張する二人の哲学者 ロック

とルソー を紹介している｡ この研究も彼の議論にならい､ ロックとルソー

を中心に近代の ｢子ども｣ 観を考察する｡ 彼の主張によると､ 現代の教育学

の基礎は18世紀の二つの考え (���������	と�������������	) から影響され

ている｡ ���������	は､ 子どもは ｢未発達の人｣ であり､ 教養､ 教育､ 理

性､ 自制を通して文明的な人になると主張する (�����)｡ それに対し���

����������	が強調するのは､ 欠点のあるのは大人の方で､ 子どもは未発達

の人ではなく､ 誠実さ､ 理解､ 興味､ 自発性といった可能性を秘める存在で､
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社会 (大人) は教養､ 教育､ 理性､ 自制を通してその可能性を奪おうとする

という観念である｡ 簡単に言い換えれば､ ��������	
は子どもの理解力を重

要視し､ ������

�	��	
で主要なのは子どもの本性である９) ｡ ��
��	
はこ

の２つの異なるアプローチを ｢白紙｣ と ｢植物｣ というメタファーを使用し

説明する｡ ロックが人間の心を ｢白紙｣ として説明したのは有名であるが､

彼の教育観もこの考えに基づいている｡ ロック (1693／1947) は子どもを紳

士として育て上げる方法を議論しており､ それはまず､ 子どもには理性を働

かせる能力が内在するものであるとする｡ 教育とは大人の手によって ｢白紙｣

の中に社会的習慣､ 知識が書き込まれて行く作業を指すのである｡ 子どもは

与えられた (書き込まれた) 知識を理解し､ すなわち大人の世界を模倣し成

長するわけだ｡

逆に､ ルソーの ｢植物｣ であるが､ その成長に水､ 土､ 太陽､ 肥料が必要

であるように､ 子どもに対して教育が存在する｡ ��
��	
によると､ ルソー

の教育観には二つの大切な考えが含まれている｡ まずは､ 子どもという存在

そのものが重要であり､ それは決して何かの目的を達成する手段ではないと

いうことであり､ もう一つは子どもの知能､ 感情を知るという行為は､ 大人

にとって子どもを教育するために重要というわけではなく､ 人間が自然の状

態に最も近い形であるという事実を認識するという点で重要であるというこ

とである｡ これは､ いかに我々の社会が堕落した物であるか知る必要がある

ということと深く関係する｡ 教育とは子どもを堕落から守りながら､ 本性を

引き立てる行為である｡ ｢エミール｣ の中で､ 家庭教師がそうしているよう

に､ 子どもに対する絶え間ない注意が必要である｡ 例えるならば､ ｢植物｣

に水や肥料を与えすぎても､ 少なすぎても枯らしてしまうし､ 雨が続き太陽

が数日間現れない日もあるし､ 台風が襲う時もある｡ 子どもを育てるのはそ

れぐらい注意が必要な活動である｡

現代の子ども：｢白紙｣ 対 ｢植物｣

現代に生きる子どもはどのような状況下で成長することを強いられ､ 我々

大人は子供たちに対しどのように接しているであろうか｡ ここでは､

��
��	
が説明したように ｢白紙｣ と ｢植物｣ という二つの観点を使い現代

子ども観の(再)考察と(再)形成：対話的 ｢責任｣ というコミュニケーションを通して 45



の ｢子ども｣ 観を考察する｡ まず､ ロックとルソーの大きな違いは ｢子ども｣

という特有の世界を重要視するか､ しないかにある｡ 例えばロックの教育の

目的は子どもを紳士に作り上げることであり､ 言い換えると大人のように育

てるわけである｡ ここで､ 中心になっているのは大人の存在で､ 子どもはそ

こを目指し動いて行く ｢白紙｣ でしかない｡ 大人になり､ 紳士と化した時､

｢紙｣ は色々な大人の知識で埋まっているわけである｡ これは､ ｢小さい人｣

という考えから離れてはいない｡ 人が ｢紙｣ なら､ 子どもは ｢何も書かれて

いない紙｣ となる訳である｡ 実際､ ロックは幾度か子どもを ｢�����

����	�
��｣ と呼んでいる (�
���)｡ これに反論するのが､ ルソーであるが､

彼は ｢このうえなく賢明な人々でさえ､ 大人が知らなければならないことに

熱中して､ 子どもにはなにが学べるかを考えない｡ かれらは子どものうちに

大人をもとめ､ 大人になるまえに子どもがどういうものであるかを考えない｣

と述べている (����／������
��)｡ ルソーにとって子どもとは ｢自然によっ

て定められた時期｣ である (����／������
�)｡ ここで強調しなければなら

ないのは､ ルソーは科学的な児童発達学やそれと並行するような法律によっ

て定義されるような時期を語っているのではないということである｡ 子ども

時代から思春期への移行の時は､ 個人の体質､ 国の風土によって変化するこ

とを彼は述べている｡

では､ ハイパー・グローバリズム､ キャピタリズム､ インフォメーション・

スーパー・ハイウェイといった現代世界に生きる子どもは ｢白紙｣ もしくは

｢植物｣ のどちらとして扱われているのであろうか｡ 現代において子どもと

大人の ｢世界｣ (｢情報｣､ ｢知識｣) は区切られているのであろうか｡ ����
��

(����) はマスメディアが子どもに及ぼす影響を語っているが､ 彼によると､

���	�����という観念が形成された理由のひとつに､ 18世紀以降における印刷

メディアの発展があるという｡ プリンティング・メディアの発達は文字を読

むことのできる人と読めない人 (マジョリティーは子どもである) を分離す

ることとなった｡ しかし､ 現代のテレビを中心とした視覚主体のメディアの

発達は､ 人々に特別な ｢スキル｣ を要求することはなく､ 大人から子どもま

でアクセスができる10)｡ プリンティング・メディアとは反対に､ テレビは大

人と子どもを分けることがなく､ 必然的に���	�����も消えて行っていると
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�������は指摘する｡ 現代社会はこの子どもと大人の境界がなくなってきて

いる｡ その理由をすべてメディアや資本主義の発展に起因するわけではない

が､ 必ずしも的外れな批判でもないだろう｡

前に述べたように､ 	
������
の説明によると���������の形成の理由として

子どもの為の特別な衣類の発展があるが､ 現代の傾向をみてみると大人の格

好をまねた子ども服を売るビジネスの誕生からもみられるように､ ���������

形成の以前と同じく､ 子どもには大人の衣類を小さくコピー製作していた時

代が再興されているようにも見える｡ 携帯電話の普及､ インターネットへの

アクセスという点でも､ 子どもと大人の境界はきえていっているのではない

であろうか｡ 2004年に起こった長崎県佐世保市女子児童殺害事件に関しては､

ウェブサイトでの加害者女児を中傷する内容の書き込みが犯行の動機と深く

関係していると挙げられているし､ その後の捜査により､ 加害女児が犯行前

に見たとされるテレビドラマの類似した場面の影響も指摘されている｡ また､

｢タレント｣ の低年齢化は､ 今更詳しく述べることもないだろう｡ ����と

�
������(����) は���������を考える際､ 子どもの育つ家庭と社会のみなら

ず､ 社会経済の影響を無視することはできないと主張する (�����)｡ �������

(����) の批判はさらに鋭くこう述べる｡ もし���������という観念が存在す

るならば､ それは経済的カテゴリーとしてあるのみである､ なぜなら

���������とは現代において､ ｢マーケット｣ でしかない (�����)｡ 経済の影

響は大きく､ もし誰も���������を維持しようと真剣に思わなければ21世紀中

に���������は再び消えるだろうというのが､ �������の懸念である｡

興味深いことに､ ロックは子どもが喋る事ができるようになれば､ すぐに

でも親に付き添い紳士達の会話の場へ連れて行くことを勧める (�����)｡ ロッ

クにとって､ 子どもは大人の世界で育てて行くことが重要である｡ 勿論､ そ

れは子どもに大人を ｢模倣｣ させ成長させるということであり､ それは子ど

もという ｢白紙｣ に大人の知識を書き込むということを意味する｡ これに対

し､ ルソー (1762／1962) は ｢模倣｣ による教育を鋭く批判する｡ 堕落した

社会での模倣は不徳の模倣である (�����)｡ 模倣の対象は自然と優れている

と思っているものであり､ 軽蔑しているものを模倣はしない｡ すなわち､ 模

倣の行動そのものが自分を賞賛し､ 軽蔑するものを威圧するという行為であ
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る｡ 模倣の主たる動機は ｢自分の外へ出ようとする欲望｣ であり､ 自分を失

うという行為につながるわけである｡

現代社会において､ 子どもは ｢白紙｣ のように扱われている｡ それは､ 子

ども独自の存在を軽視し､ 教育も大人中心で行われることを意味する｡ ルソー

的に子どもを ｢植物｣ として､ 絶え間ない注意と､ 愛情とをもって子どもに

接しているとの反論があって当然であるが､ そのように反論する人々は､ そ

の与えている注意や愛情は子ども中心であるかどうか､ もう一度考えてみな

くてはならない｡ ルソーの主張する子ども中心の教育は決して過保護という

意味ではない｡ 後で詳しく述べるが､ 愛情も簡単に権力へと変化する｡ 子ど

もを成長させるために､ マスメディアに対してどのような対処をしているの

か､ 消費主義の犠牲にならないようにどうしているのか｡ 現代社会はルソー

が批判した当時の社会から改善され､ ルソーがエミールを育てることが可能

だと思う場所に改善したとは思えない｡ 今なお､ 社会は堕落した場所であろ

う｡ その堕落の中で､ 我々はどのような教育をしているのか考える必要があ

る｡

｢子ども｣ 観を見直す事は､ ある意味大人としての我々を見直す事である｡

ルソー (1762／1962) はこう語りかけている､ ｢教師たちよ､ 見せかけはや

めることだ｡ 有徳で善良な人間であれ｡ あなたがたの模範が生徒たちの記憶

のうちにきざみこまれ､ やがてはかれらの心情にまで沁み透るようにするが

いい｣ (�����)｡ ここで私が主張しているのは､ 現代におけるルソー的教育

の復興ではない｡ 小学生に〈携帯電話〉を買い与えるなと言っているわけで

もない｡ 現代社会でルソーが主張するように子どもを育てて行く事は不可能

であるのは､ 言うまでもない (可能にする方法は､ ｢エミール｣ で家庭教師

がしたように､ 社会から離れ自然の中で､ 四六時中注意を払い子どもを育て

る以外にない)｡ ここで私が強く主張しているのは､ 我々はもはや〈子ども

を中心に教育を行ってはいない〉という事実であり､ 我々が作り出したこの

社会の中で､ 子どもは息をし､ 模倣をし､〈小さな人〉として成長している

という事実であり､ その結果､ 我々は子どもを中心に教育しているつもりで

あっても､〈���	
���
が失われていくのを黙視している〉という事実である｡

子どもは本当に ｢壊れ｣ ているかという議論に戻ってみるならば､ ｢壊れ｣
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ているのは子どもではなく､ 我々の社会､ 我々の ｢子ども｣ 観､ そして我々

の教育観ではないだろうか｡ ルソー的に表現するならば､ 堕落しているのは

子どもではない､ 我々である｡ 我々は､ ただそれを認めたがらず､ 子どもの

堕落として捉えているのではないだろうか｡

｢壊れていく｣ 子どもと ｢純粋｣ な子どもの神話化

子どもが ｢壊れていく｣ という主張は､ ｢壊れ｣ る前の状態 イノセン

トな時 があるという前提の上で成り立つ｡ 例えば､ ｢近頃の子どもは……｣

という表現は ｢近頃｣ の以前の子どもの存在を前提として､ それと比較され

る形で形成されている｡ しかし､ このような ｢壊れ｣ る前の子どもは本当に

存在したのか｡ このセクションでは ｢イノセントな子ども｣ という観念が､

どのように､ まるで〈神話のように〉､ 子どもを締め付ける存在であるかを

論じる｡

宮澤 (1986) は近代教育観の矛盾として､ 子どもを身体的・知的に早く成

長させようとすると同時に､ 性的､ 社会的にイノセントのままにとどめよう

とする傾向があると指摘している｡ また､ �������(�		
) は ｢���
�����

���������｣ という強い固定観念は､ 様々な観念 (���������
���など) が渦巻

く社会で子どもを育てて行く大人の ｢恐怖｣ によりいっそう強くなっている

と述べている｡ 例えば､ ホモ・セクシュアリティーに ｢恐怖｣ を感じる保守

的な親がいるとする｡ その親は､ ホモ・セクシュアルを公言している教育者

の手で自分の子どもが教育される際､ 子どもの ｢イノセンス｣ という固定観

念を掲げ､ 子どもの ｢イノセンス｣ を守ろうとするわけだが､ それはまさに

子どもの ｢イノセンス｣ を守ろうとする行動とは反対に､ 自らの思想を子ど

もに押し付ける行動になるわけである｡ では､ 我々が子どもに対し熱望する

｢イノセンス｣ という観念はどのように形成されたのであろうか｡ 子どもを

純粋な存在とする考えは､ ルソーの教育観に起因すると考えられる｡ すでに

述べたように､ ルソーは堕落した社会の影響を受けるまえの子どもが最も自

然の状態に近い､ 何の罪のない存在であると述べている｡ マレ

(1987／1995) によると､ ルソーの ｢人間は善良｣ で生まれてくるという考

えはキリスト教の影響下の教育観 (人間の原罪) の批判からはじまっている
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(����)｡ ルターの教育観になると､ 人間は生まれながらにして罪を背負って

いるわけであり､ 誕生後に重要なのは ｢服従と掟｣ となる (����)｡ ルソー

はこのような宗教的また社会的に広まった強制的な教育観 ｢子供は生ま

れつきの悪徳､ 悪癖､ それに生来の悪意の塊であるという前提から出発した｣

教育観 が実際は子どもの本性が歪められるものであると考えたわけであ

る (マレ､ ����)｡ 子どもの ｢イノセント｣ を強調する考えはこの､ 原罪と

いう信仰をもとにした強制的教育観に反発して生まれたと考えられる11)｡

子どもが奇跡の象徴として ｢メルヘン風｣ に表現され始めたのは19世紀に

入ってからである｡ 童話といったメルヘンの世界が強調するのは子どもの純

粋性であり､ 大人や社会にとって奇跡的で至福の存在であるという考えであ

る (マレ､ ����	)｡ この大人から溢れんばかりに表現される子供礼賛が威圧・

強制的教育に対する形で存在したと考えるのは誤りである｡ マレが指摘する

ところによると､ ｢子供たちへの愛情にどっぷりと漬かった｣ 大人たちは

｢依然として､ わが子たちの支配者として踏みとどまった｣ (�����)｡ 少し前

に､ ｢白紙｣ として子どもは扱われていると議論した箇所へもどっていただ

きだい｡ その際､ 我々は子どもを ｢植物｣ として､ 絶え間ない注意と､ 愛情

とをもって子どもに接しているか､ その与えている注意や愛情は子ども中心

であるか､ と問いかけたが､ その理由は大人には〈愛情ゆえに支配者として

留まる〉可能性が存在するからである｡

この子どもの ｢純粋性｣､ それゆえに ｢奇跡的な存在｣､ といったカテゴリー

の押し付けには二種類の危険性を含んでいる｡ 最初の危険性は､ たとえポジ

ティブなカテゴリーであっても､ その押し付けは､ ルソーが批判した宗教的

な ｢生まれつきに罪を背負う者｣ という考えのもと行われた､〈｢服従｣ を要

求する〉教育を行っているということである｡ 言い換えるならば､ これは

(過度の) ｢愛情｣ (すなわち､ 権力化した愛情) によって行われる支配的教

育にほかならない｡ 支配的教育が子どもに対してどのような影響を及ぼすの

か､ 文字通り〈操人形〉のピノッキオの言葉をかりるとこうなる｡ ｢操人形

は大きくならないんです｡ 操人形で生まれて､ 操人形でくらして､ 操人形で

死ぬんです｣ (��
	�)｡ この〈操る〉教育は､ 二つ目の危険性につながるわ

けだが､ それは ｢純粋な子ども｣ という観念が強く信じられることにより､
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その観念が〈神話化〉し､ 人を強く動かす力を持つということである12)｡ 神

話化した観念は ｢服従｣ を要求し､ それに外れた者は ｢非行者｣､ すなわち

｢壊れていく｣ 子ども､ と烙印を押されるわけである13)｡

子どもはルソーが述べるように大切な､ 貴重な存在である｡ しかし､ その

考えは子どもは純粋で､ ｢天使｣ のような存在といった､ 空想的な考えでは

ない｡ 子どもが ｢壊れて｣ いると感じるのは､ 神話化された子どもの純粋性

が理由ではないだろうか｡ 正確に表現するならば､ 子どもとは ｢壊れて｣ も

おかしくない存在なのである｡ 例えば､ ������によると､ ヴィクトリア時代

のロンドンの子どもは､ 酒に酔い､ ギャンブルに手をだし､ 性に対し活動的

であったし (���)､ �	��
���
は16世紀のパリでは禁止されていたにもかかわ

らず､ 子ども (このケースでは９歳から16歳) は同級生や教師に暴力を振る

うために刀や小火器を持ち登校した (��������)｡ マレも同じく､ 中世ヨー

ロッパの子どもによる教師に対しての過激な暴力を報告している｡ 特に､

1513年にエルフで起こった学生騒動は武装された攻撃であり､ 市民と傭兵は

大砲を使用してまで学生たちの暴動に対抗した (����)｡ 無論､ これらは極

端な例である｡ しかし､ ｢壊れ｣ た子どもの例としては､ 氷山の一角であり､

子どもに内在する ｢壊れ｣ る可能性を提示し､ ｢純粋｣ という神話を否定す

るには十分な例であろう｡ ここで強調すべき点は､ 子どもには ｢壊れ｣ る可

能性があるということであり､ それ故に我々の注意と愛情が必要であるとい

うことである｡ また､ その愛情は神話化された観念を押し付け､ それに服従

させることではないという点､ そして､ ｢壊れ｣ る可能性を助長するか､ 遮

るか､ それは我々大人に､ そして我々が生きるこの社会に深く関係するとい

う点を強調しなくてはならない｡

ボーヴォワール (1949／1966) は ｢第二の性｣ をこの有名な言葉で始める｡

｢人は女にうまれない｡ 女になるのだ｣ (����)｡ ｢雄｣ 社会が作り上げたカテ

ゴリーに ｢雌｣ をはめ込み､ 女性とよんでいるのであり､ その ｢雄が社会の

なかでとっている形態は､ どんな生理的・心理的・経済的宿命がこれを定め

ているのでもけっしてない｣ と彼女は語る (����)｡ ボーヴォワールの語る

｢女性｣ を ｢子ども｣ に置き換えることができるであろう｡ 子どももまた､

社会が作り上げたカテゴリーにはめ込まれるように子どもに ｢なる｣ のだ｡
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そして､ その子どもを作り上げる形態は ｢どんな生理的・心理的・経済的宿

命がこれを定めて｣ はいないのである｡ ボーヴォワールはこう続ける､ ｢大

人達は子供にはまるで神様のように思える｡ なぜなら､ 大人は…… (子供に)

存在を付与する力を持っているからだ｡ …… (子供は) 自分をあるいは可愛

い天使に､ 或いは怪物に変えてしまうところの目差しの魔力を感じる｣

(����)｡ ｢神様のよう｣ な力をもった大人は､ そして社会は､ その力を ｢支

配者｣ のように使用し､ 子どもを ｢怪物｣ に変えているのではないだろうか｡

ルソーは子どもの ｢壊れ｣ る可能性を知っている｡ 子どもの欲望や想像力を

ねじ伏せるのではなく､ それらを上手く導かなければならない｡ ｢そうしな

いと､ それは怪物を生みだす恐れがある｣ (ルソー､ 1762／1963������)｡

大人と子どもの対話的 ｢責任｣

では､ どのように我々は ｢子ども｣ という存在を考えるべきか､ どのよう

なコミュニケーションによって接するべきであろうか｡ まず明らかな点を述

べると､ 現実の子どもは科学的な発達研究方法や法によって定義される存在

ではない｡ 例えば､ 親にとって ｢子ども｣ は18歳になれば ｢子ども｣ でなく

なるといったような､ 単純な変化などありえないであろう｡ もし､ 成長する

につれ､ 何かが変化するとするならば､ それは ｢子ども｣ といった定義やカ

テゴリーではなく､ 親と子どもとの ｢責任感｣ ではないだろうか｡ 別の言い

方をすれば､ 変化するのは ｢親｣ と ｢子ども｣ といった区別するカテゴリー

ではなく､ ｢親｣ と ｢子ども｣ の〈関係〉である｡

小説家､ ポール・オースター (1990／1995) は彼の作品の中で登場人物の

一人である小説家に興味深い ｢親｣ と ｢子ども｣ の関係について次の物語を

語らせている｡

｢25年くらい前､ ある若い男がアルプスへ一人でスキーに出かけた｡ 雪崩が

起きて､ 男は雪に呑み込まれ､ 遺体は発見されずじまいだった｡ ……当時､

男の息子は小さな子供だったが､ 月日が経ち､ やがて大きくなってやはりス

キーをやるようになった｡ そして去年の冬のある日､ 一人で山に入ってスキー

で下りていった｡ 半分くらい下りたところで､ 大きな岩の前で休憩にして昼

めしを食べることにした｡ チーズサンドイッチの包みを開きながら､ ふと目
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を落とすと､ 自分のすぐ足下に､ 氷漬けになった死体があるのが見えた｡ もっ

とよく見ようとかがみ込んでみると､ 突然男は､ 鏡を見ているのだという思

い､ 自分自身をみているのだという思いに襲われる｡ そこに自分がいる―死

んだ自分の､ 傷一つない死体が､ まるで仮死状態で保存されたみたいに､ 氷

の塊のなかにとじ込められている｡ 男は四つんばいになって､ 死んだ男の顔

をまともに覗き込んでみる｡ そしてそれが､ 自分の父親だと悟るのさ｡ ……

不思議なのは､ 父親がいまの息子より若いということだ｡ 息子はもう大人に

なっていて､ 自分の父親より年上なのさ｣ (����������)｡

ここでオースターは､ 子どもが親より老いているといった､ その関係にお

いて究極のパラドックスを提示する｡ この場面において､ 法的・科学的な定

義による親子の関係は説明不可能である｡ まして､ 父親は死んでいるのであ

る｡ 息子にとって､ この氷漬けの父親は ｢子ども｣ になりえるのか､ ｢死体｣

になりえるのか､ それとも ｢親｣ であるのか｡ レヴィナス (1993／2000) は

マルティン・ハイデッガーの〈個人の可能性〉としての あくまで私の物

としての ｢死｣ の理論に対し､ ｢死｣ は責任という形で他者へ語りかけ

ていくと反論するが､ 息子が氷漬けの父親を ｢死体｣ としてではなく､ ｢親｣

として捕らえるならば､ そこにはレヴィナスのいう責任が存在することにな

る｡ その責任は年齢差 (もしくはそれによる区別) を無視し､ 死という境界

線をも越え､ 親と子どもの関係を築くのである｡ オースターの話のなかで､

｢息子はもう大人になって｣ いるが､ 親を前にしては (例え親が死んでいて

も) ｢息子｣ のままである｡ 大人にとって子どもは オースター (1982／

1991) が自分の子どもに対しそう思ったように ｢永遠｣ に子どもであり

続ける (����	)｡ それは､ 永遠に子どもが成長しないなどという意味では決

してない｡ 大人 (｢かつてみずからも幼い｣ 人) にとって子どもは永遠に子

どもでありつつけ､ それは大人にとって子どもに対する ｢責任｣ は存在し続

けるという事実を意味する｡ 責任とは強制でもなく､ 束縛でもない｡ 責任は

神話化された観念に従うものでもなく､ 自己を中心に置く支配者的なもので

もない｡ 責任とは他者の存在のために自己が働きかける運動である｡ すなわ

ち､ 責任のコミュニケーションは大人と子どもを､ 独白的ではなく､ 対話的

な関係で結ぶのである｡ なぜならば､ 対話の関係において初めて子どもは
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｢植物｣ として接しられるわけであり､ 独白的な関係では大人にとって､ 子

どもは ｢白紙｣ としてのみ扱われるからである｡

前述したように､ ブーバーは個人に与えられた〈しるし〉を注意深く見つ

め､ それに答えていく行為を責任と呼ぶ｡ 彼によると､ 我々が注意深く見つ

める際､ ｢適用できるものと信じこんでいるような知識､ 技術､ 体系､ 計画､

一切のものがなんの役にも立たなくなる｣ (�����)｡ 言い換えれば､ 責任は

マニュアル化されるような行為にはなりえない｡ ���	

(����) によると､

ブーバーの考える ｢責任｣ とは､ ブーバーの詩 ｢
��	�������	｣ のタ

イトルが示すように 愛情と力という二つの要素から成り立つ｡ ｢力｣ は

人間関係内で必然的であるし､ ｢力｣ 自体にはなんら問題はない｡ しかし､

｢力｣ に問題が生じるのはそれがどのように使用されるかという方法によっ

てである｡ また ｢愛情｣ も同じく､ 我々が ｢愛情｣ をどのように使用するか

で､ ｢愛情｣ は良くもなり､ 悪くもなる｡ 大人と子どもの関係は ｢力｣ 関係

であり､ 同時に ｢愛情｣ 関係である｡ そして､ 問題なのはどのように､ ｢力｣

と ｢愛情｣ のバランスをとり子どもとコミュニケートするかということであ

る｡ 大人は ｢力｣ によって､ または ｢愛情｣ によって､ 子どもの支配者にな

ることが出来るのは､ すでに述べたとおりである｡ 対話的関係にある､ 大人

と子どもは､ 〈自己中心の ｢力｣ や ｢愛情｣ に支配される〉ことなく､ ｢責

任｣ によって結ばれている｡ 無論､ ブーバーは大人と子どもとの関係を語っ

ているわけではないが､ もし､ ブーバーの詩から引用して大人の子供に対し

ての (そして､ 子どもから大人に対しての) ｢責任｣ を説明するならば､ こ

うなるであろう： ｢���	���	������｣ (���	

からの引用､ �����)｡

ピノッキオと責任

｢ピノッキオ｣ とは､ 我々の議論がうまくまとめられている物語である｡

ここでは､ 今まで我々が議論してきた観念を念頭に置きコッローディ原作の

｢ピノッキオ｣ における子ども観・教育観を読み取っていきたいと思う｡ ピ

ノッキオは 操人形ではあるが 普通の子どもと変わりない｡ やさしい

が､ 欲もあり､ 好奇心おおせいであるが､ うそもつく｡ いたずら好きだが､

良くなりたいと思っている｡ ジェペットがピノッキオを作ってから暫くする
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と､ ２人は離ればなれになってしまう｡ ピノッキオが学校へ行く (外の世界

に出る) と同時に､ 数々の事件､ 災難に巻き込まれていくのだ｡ その間､ ジェ

ペットはピノッキオ探しに行くが見つからず､ 小船で悪天候にもかかわらず､

｢海の向こう｣ に出かけて行くのだ (�����)｡ そして､ 再び色々な出来事に

巻き込まれた後､ 海で溺れさせられそうになったピノッキオはさめに飲み込

まれ､ その腹の中でジェペットと実に約２年ぶりにようやく再会するのであ

る｡ この物語でジェペットに〈子どものように〉可愛がられるのは､ 操人形

である｡ コッローディは主人公を操人形とすることによって､ 〈操られて成

長していく〉子ども､〈操る〉大人､ を表現したかったのではないだろうか｡

社会にはこの〈操る〉大人 (先生) にあふれ､ ゆえにピノッキオが言うよう

に､ ｢猫も杓子も｣ 教育者となろうとするわけである｡

｢ピノキオ｣ は我々に大人と子どもの関係について､ 二つの重要なことを

教えてくれる｡ まずは､ これは特にディズニーの翻案との比較によってより

明らかになるのだか､ 原作にはピノキオにとって本物の子どもになるという

条件が (もしくは､ 試練が) 明記されていないということである｡ オースター

(1982／1991) が指摘するように､ ディズニー版では妖精がピノキオに勇敢

であり､ 正直であり､ 思いやることの大切さを教える場面がある｡ それは､

｢単純な公式に従いさえすれば自分をせいすることなど簡単｣ と言っている

かのようであるが､ 原作にはそのような忠告や〈星に願いを〉的なセンチメ

ンタルな要素もなく､ ピノッキオは ｢ただ単にあやまちを繰り返し､ ただ単

に生き､ 少しずつ少しずつ自分のありうべき姿に気がついていく｣ (�����)｡

この成長の過程でジェペットはほとんど不在のままである｡ しかし､ 彼の

｢責任｣ は不在ではない｡ 物語の中盤､ コッローディはピノッキオにジェペッ

トの ｢責任｣ を垣間見る場面を用意する｡ ジェペットが迷子のピノッキオを

探しに荒れた海をでる場面である｡ ピノッキオはジェペットが波にのまれ見

えなくなると､ ｢死にものぐるいの叫び声｣ をあげ､ 海に飛び込んでいくの

である｡ ここに我々は対話的に存在する ｢責任｣ を認める｡ 子どもに接する

とき､ そこにはどんな ｢単純な公式｣ など存在しない｡ ｢責任｣ の行動を繰

り返して行く毎日があるのみである｡ しかし､ この場面にみられるように､

毎日の生活の中で大人の ｢	
���

�������｣ という態度が明確に現れる瞬間
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があり､ それが子どもに理解された時､ それは強く子どもを影響する (導い

て行く) 力をもつのであろう｡

この ｢導き｣ は ｢ピノッキオ｣ が与える二つ目の重要な教訓と関係がある｡

それを簡単に説明するならば､ ピノッキオの成長である｡ ピノッキオとジェ

ペットがさめの腹の中で再会した後､ そこからの脱出を計画する場面で彼ら

はこう話す｡

｢逃げる？……どうやって？｣

｢さめの口から逃げ出して､ 海にとびこんで泳ぐんですよ｡｣

｢話だけはうまそうだが､ ピノッキオや､ わしはおよげないんだよ｡｣

｢かまうもんですか､ ……ぼくの肩に馬乗りになるんです｡ ぼくは泳ぎがう

まいから､ お父さんをぶじに､ おつれしますよ｡｣

｢そんな夢みたいな､ おまえ！……１メートルそこそこの身丈しかない､ お

まえみたいな操人形が､ わしを肩に乗せて､ 泳いで行く力があるとおもうの

かい？｣

｢ためしてみればわかりますよ！どっちにしても､ ぼくらが死ぬときまって

いる以上､ せめてものなぐさめに､ いっしょにだき合って死にましょう｡｣

そのほかには何もいわずに､ ピノッキオは片手にろうそくをとると､ 道をて

らすために先に立って歩きながら､ お父さんにいいました｡

｢ぼくのあとからいらっしゃい､ こわがることはありません｡｣ (����������)

この後､ ピノッキオは溺れそうになりながらも､ ジェペットを背にのせ泳

いで行く｡ この場面で､ オースターは異なる形で大人と子どもの関係におけ

るパラドックスを見つける｡ それは､ ｢息子の背に乗った父｣ という姿であ

る (���	
)｡ ここには子どもに〈操られている〉､ もしくは〈押し付けられ

ている〉､ といった姿はない｡ ここにあるのは､ ｢責任｣ と共に子どもに接

した大人の姿と､ その ｢責任｣ によって成長した ｢責任｣ ある子どもの姿で

ある｡ 前にも述べたが､ 大人は子どもに対し大人であり続け､ 子どもは大人

に対し子どもであり続ける｡ それは､ 永遠に子どもが成長しないということ

ではなく､ 大人と子どもに間にある ｢責任｣ は永遠に存在し続けるという事

実を意味する｡ 言い換えれば､ たとえ子どもの背にのって泳ぐ日がきても､

｢責任｣ に終わりはこないのである｡ そして､ その ｢責任｣ のコミュニケー
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ションは子どもを､ そして大人を､ 永遠に導いていくのである｡

エピローグ

我々は ｢子ども｣ という観念を見直すという目的で､ ここまで議論をして

きた｡ それをまとめて言うならば､ 子どもとは ｢植物｣ としてあるべき存在

だが､ 現代社会は子どもを ｢白紙｣ として扱い､ 一度形成された���������と

いう観念 (子ども中心という考え) それにより消え去る運命にあるようであ

るということになろう｡ その理由としては､ マスメディアや資本主義の発展

ということのみならず､ ｢力｣ と ｢愛情｣ といった全く異なる観念のもと行

う教育も､ 結局は ｢押し付ける｣ という性質から逃れていない我々の教育観

にある｡ そのような現代ゆえに ｢責任｣ のコミュニケーション 力と愛情

を独白的に与えるのではなく､ 対話の関係において使用するという行為

の重要性を述べたわけである｡ ｢子ども｣ を法的にまた科学的な発達学によっ

て定義することを否定はしていない｡ 法が規制・管理という働きをもつ今､

それは必然であろう｡ しかし､ その法的な定義が我々の子どもに対する態度

に影響してはならないのである｡ なぜなら､ 我々が子どもに接するのは管理

でもなく､ 規制でもなく､ ｢責任｣ の態度であるべきだからだ｡ 我々が議論

し見つけた ｢子ども｣ という観念は年齢や力関係を超越したものである｡

ジェペットは初めから ｢責任｣ をもってピノッキオに接していたわけでは

ない｡ ディズニー版のように子どもが欲しいと神に祈ることもない (実は自

分の作り出した操人形劇14) で生活していこうと計画している) ｢たいへんお

こりんぼ｣ で ｢すぐにかっとなって､ もうなだめようが｣ ないようなおじい

さんである (�	
�)｡ 悪戯好きのピノッキオに手をやき､ ｢家についたら､ きっ

と､ ひどい目にあわしてやるぞ！｣ とまで叫ぶ時がある (�	��)｡ ここにあ

るのは､ ｢力｣ としての教育である｡ しかし､ そういった騒動のために､ 彼

は牢屋に入れられることになるのだが､ その時彼は子牛のように泣きながら

こう呟く､ ｢情けないやつが！それをわしはいい操人形にしてやろうと思っ

て､ えらいくろうをしてきたんだからなあ！だが､ わしがわるいんだ！そん

なことは､ もっとまえに氣がついていなくちゃいけなかったんだ！｣ (�	�
)｡

ただ､ コッローディはこの後すぐにジェぺットに改心させたりはしない｡ そ
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の後､ ピノッキオは家で誤って火鉢の上で足を焼いてしまい､ 戻ってきたジェ

ペットの為に扉のかんぬきを開くことが出来ず､ 足を失ったという悲しみか

ら泣き始めるのである｡ ここでジェペットはピノッキオを信じることなく､

また悪戯を楽しんでいると思い､ ｢うんとしかって､ こらしてやろうと｣ 思

い叫ぶのである (����)｡ ジェペットが ｢責任｣ (｢力｣ と ｢愛情｣) をもって

ピノッキオに接し始めるのは､ 実はピノッキオは本当の事を言っていたとい

うことを彼が知った後である｡ ピノッキオを信じず､ しかろうと思っていた

彼は､ ピノッキオの足がなく床で泣いている姿を見た時､ (自分の操人形で

はなく) 自分が ｢壊れ｣ いることに気づくわけである｡ そして､ それを認識

した後で､ ジェペットは初めて対話的な ｢責任｣ によってピノッキオと結ば

れるわけである｡ ｢ピノッキオ｣ は〈子ども〉になる〈操人形〉の話である

と同時に､ 〈大人〉になる〈支配者〉の話しであるといえる｡

大人は子どもを ｢白紙｣ として接しているという事実を認知しなくてはら

ない｡ 消えいく����	�

	をこの社会で残そうとするなんらかの努力をしなく

はならない｡ ｢壊れ｣ た怪物になる可能性を秘めたこの存在を､ ｢責任｣ によっ

て注意深く見つめ､ それに絶えず答えていかなくてはならない｡ 我々は大人

として生まれ変わらなければならないのである｡ 我々もいつかピノッキオの

背に乗り海を渡るときがくるであろう｡ それはまさしく､ 子どもたちが､ 我々

との ｢責任｣ のコミュニケーションによって成長したという証であるといえ

るだろう｡

註
１) ハイパー・グローバリズムがもたらす力関係の例として､ ����
�(����) は1998／1999に行わ

れた次のようなリサーチに言及している｡ それは世界の122�000�000人がインターネットを使用

したことがある (している) が､ 人口の50％にあたる人々は電話を使ったことがないという統

計である (����)｡ ここには､ ｢もつ者｣ と ｢もたざる者｣ の大きな隔たりが存在する｡

２) ������と�����
�(����) はメタ・ナラティブ (真実として存在するナラティブ) の崩壊､ 個人

主義と日常化したシニシズムの危険性を説いている｡

３) ここで明確に ｢子ども｣ を定義づけはしない理由は､ 定義によって色々な角度からアプローチ

できる ｢子ども｣ という観念の可能性を狭めたくはないからである｡ ｢子どもとは？｣ という

疑問は論文の終わりで明確に議論するが､ それまで読者を混乱させないためにも ｢児童の権利

に関する条約｣ (1994) 第一条内の児童の定義するものを一応の目安として提示しておく｡ ｢児

童とは､ 18歳未満のすべての者をいう｣ (南新秀一､ 佐々木英一､ 吉岡真佐樹編著､ 新・教育
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学：現代教育学の理論的基礎からの引用､ �����)｡

４) 触法行為とは ｢刑罰法令に触れるが､ 刑事責任年齢に達しないため刑事責任を問われない (14

歳未満の少年による) 行為｣ である (犯罪白書､ �����)｡

５) 	
���
���の14ページを参照｡

６) 	�����の10ページを参照｡

７) 	�����の12ページを参照｡

８) 杉尾と棚橋 (1990) は差別図書の回収運動について詳しく言及している｡ 例えば､ ｢ピノッキ

オ｣ に障害者に対する差別用語が含まれているとし (そして後に､ 内容が障害者差別を助長す

るとまで発展する)､ この〈差別図書〉の回収運動が広まったわけである (｢ピノキオ｣ を洗う

会は1976年発足)｡ ｢ピノッキオ｣ (そして､ ｢ちびくろサンボ｣ も同じく) を回収するという動

きは､ 子どもに〈差別図書〉を読ませないという ｢技術｣ である｡ ここには､ 子どもが ｢正義

の知識｣ に触れ､ 模索し､ 学ぶ機会などなく､ ただ大人の単純に公式化 (すなわち､ ｢技術化｣)

された子どもの学習能力・倫理観により､ 子どもを成長させようとしている｡ 後に詳しく言及

するが､ これもひとつの愛情が権力化したケースともいえるだろう｡

９) 高橋と金田 (2004) はルソーの教育観を消極的教育と説明する｡ それは､ (彼らの理解では)

ルソーは子どもを人の手ではなく､ 自然の手に任せ､ ｢教育は発達の助成機能｣ として考えて

いるからであるとする (���)｡ そしてその後､ パリのアヴェロンそしてインドのゴダムリで発

見された野生児の例をだし､ ｢自然のままの発達に委ねられた子どもは､ たとえ生物的な意味

での成長はしても､ 人間にはなり得ないことを如実に物語っている｣ と述べている (���)｡ 彼

らの議論は二つの点において危険である｡ まず､ 安彦と石堂 (2004) が指摘するように､ ルソー

の教育観は放任､ 自然任せといった考えなどなく､ 大人に対し自分たちの ｢手｣ がもたらす強

大な影響力を批判的に再認識させ､ 自分たちの知識の押し付けではなく､ 子どもの成長の過程

を理解し､ 支援する立場を唱えたものである｡ また､ 高橋と金田はその後､ 自然に放任され育っ

た子どもの例として野生児に言及すが､ それは､ 前にも引用しているように､ ｢自然のままの

発達に委ねられた子どもは､ たとえ生物的な意味での成長はしても､ 人間にはなり得ないこと

を如実に物語っている｣ と結論づけるためである｡ 彼らがどのような人間の定義を持つか明ら

かではないが､〈人間になりえない〉子どもが存在するとでもいうのであろうか｡ 特定の感情､

知識､ 能力が欠如すると子どもは人間になり得ないというのか｡ 後で述べるが､ この様な､ 知

識や理解を使用し､ ｢子ども｣ を定義で縛って行く大人の行為を､ まさにルソーは批判してい

るのである｡

10) �������(����) はテレビは視覚的メッセージを送信するのみで､ それに潜んでいる情報を歪

めるという点において､ コミュニケーションの ｢汚染｣ として激しく批判する (����)｡

11) マレは子ども崇拝前に存在したカントの訓練､ 強制を中心とした教育観にもふれている｡ ペー

ジ188�194を参照｡

12) �����
(����) によると､ 言葉は ｢説教的｣ である｡ なかでも彼の提示する ｢�����
�｣ は興

味深い｡ それは､ レトリカルに作られた神の言葉であり､ ｢生贄｣ を要求することが出来る｡

例えば､ イラク戦争におけるブッシュ政権の ｢フリーダム｣ はまさしく､ この ｢�����
�｣ で

あり､ その言葉 (レトリック) のために文字通り数え切れない命が生贄として捧げられている

わけである｡ ｢純粋な子ども｣ という観念もこのように神話化され､ (子どもの自由の剥奪など

といった) 犠牲を要求していると考えられる｡

13) フーコー (1977) は近代的な刑罰は､ それ以前の身体の直接的な暴力と比べ､ 監獄に見られる

ように非行者の自由を奪うという形で行われていると語っているが､ 彼にとって､ 学校も権力

により規律訓練が行われる ｢監視する｣ 場所である｡ 教育の歴史も近代に移行するとともに､
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子どもに対する (合法的な) 直接的暴力が法によって禁止されたかもしれないが､ ｢子どもの

純粋性｣ といった神話化された押し付けの観念 (すなわち､ 法である) は､ まさしく彼が述べ

るように ｢自由の剥奪となりうるものである｣ のではないだろうか (�����)｡

14) コッローディは､ 操人形を作り､ それを使用した劇で生活の糧にするというジェペットの計画

を通して､ 子どもを働かせ生活しようとする､ 児童就労に触れている｡ 日本国内に焦点を絞る

と､ 児童就労は大きな問題として捉えられていない感じがする｡ しかし､ なぜかショウ・ビジ

ネス界において ｢タレント｣ としての児童就労は軽視されている｡ ショウ・〈ビジネス〉界内

で､ 子どもがどのように ｢操人形｣ 化されているか､ どのように子どもを通した劇 (｢ショウ｣)

が ｢ビジネス｣ という側面を隠しエンターテイメントとして形成されているか､ またその操人

形劇を我々がどのように楽しんでいるか｡ これらは､ 現代の教育観・｢子ども｣観を議論するに

あたり重要な問題であろう｡ これらについての研究を待つ｡
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