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はじめに

　すでに『エミール』の読解には，十分すぎ
る研究蓄積があり，今さらそれに何を付け加
える余地があるというのだろうか。しかも，
その消極教育論の理解に至っては，ルソーの
教育論の「基底的」性格を特徴づけるものと
してみなされ，新たな論点など提示しようが
ないほどに研究されてきたとも言える。だが，
この「基底的」の意味をいかに解釈し定義す
るかという点において，針の穴を通すがのご
とき論点提示の可能性が残されているのでは
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ないか，というのが本稿執筆の動機である1。
　ところでルソー自らがその著作『エ
ミールまたは教育について（Émile ou de 
l’éducation）』（1762）の目的を「人間の条件
の研究（étude de la condition humaine）」
であると明言している点は重要である。『エ
ミール』とは─ルソー自身によるそうした記
述が存在しないとはいえ─「人間の発見の書」
であるとともに「子どもの発見の書」であり，
かつ，「青年の発見の書」であるとして評価
を与えられてきた経緯を考えれば2，この「人
間の条件の研究」は，ともかくも「子どもの
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  ［Abstract］
Reconsideration of Rousseau’s Conception of “Negative Education” 
from the Viewpoint of the Study of the Human Condition

　　This paper argues that J-J. Rousseau’s conception of “negative 
education” permeates the educational plan he presents in Emile (1762), at 
the very least through books I-Ⅳ．Existing scholarly research on this 
theme holds the notable and dominant view that Rousseau’s principle 
of negative education should be adapted and be limited only to books 
I-Ⅲof Emile and that book Ⅳ， which discusses human adolescence, 
should be excluded from the purview of the concept of negative 
education.
　　However, the author of the present paper posits that Rousseau’s 
premise of negative education comprises the entirety of Emile and 
that the notion is inseparable from his quest for the study of the 
human condition or the consideration of “the system of formation of 
human passions” according to the “order of nature.” The defi nitive 
infl uence of the philosophy of stoicism, and especially the thought of 
Seneca, may be found in Rousseau’s human theory.
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発見」というニュアンスを含む画期的な教育
論としての揺るぎない評価と地位を与えられ
ている点は疑いようがない。
　しかし，こうした認識を踏まえてもなお，
本論執筆を思い立たせたのは，消極教育論を
支える基底的理解が，「人間の条件の研究」
という問題意識，すなわち「情念」をいかに
人間の形成過程＝人間の構造において秩序づ
けうるのかというルソーの根本精神の考察に
立ち返る必要性を思うからに他ならない。
　その点にかかわり，以下に２つの引用文を
示し，説明したい。

１．『感覚的道徳と賢者の唯物論』と
　　消極教育

善は脳の内部に無限に潜入する。
悪は表面意識に止まり，内部に潜入しない。
表面意識部に止まり善の内部への潜入を妨害す
る。
善は無限に潜入する。
善の潜入するほど無意識は無限に発展する。
明るくなる。
頭は軽くなる。
悪は表面意識に止まり，蓄積すればするほど頭
は無意識を圧迫して苦しくなり，自由を欠く。
重くなる。
暗くなる。
ゆえに悪いことは考えるべきでない

　この引用文は，宮沢賢治の人間観に関する
もので，賢治の『農民芸術概論』の要になっ
た諸説についての，花巻農学校での賢治の教
え子の一人，瀬川哲男の証言である。瀬川は，
教室で聴いて記憶している内容を，黒板に描
くことができた3，以下の概念図とともに─。
　人間本性＝自然の善性に依拠し，悪の人間
内部への潜入を防ぐことで，人間の（無意識
の発展を保障し）自由と解放を遂げようとす
るこの思想は，その発想において，ルソーの

消極教育論にも通じるものがある，と私は感
じた4。なお，賢治の「世界がぜんたい幸福
にならないうちは個人の幸福はあり得ない」5

とする文章は，『農民芸術概論綱要』のもの
である。
　さて，もうひとつの文章として，ルソーの
『エミール』のなかから以下の箇所を抽出し，
引用したい。

　とりとめのないことを追っかけまわさな
いようにするために，人間の条件（nôtre 
condition）にふさわしいことを忘れない
ようにしよう。人類（l’humanité）は万物
の秩序のうちにその地位をしめている。子
どもは人間生活の秩序のうちにその地位を
しめている。人間

4 4

（l’homme）を人間とし
4 4 4 4 4

て
4

考え，子ども
4 4 4

（l’enfant）を子どもとし
4 4 4 4 4 4

て
4

考えなければならない。それぞれの者
にその地位をあたえ，かれらをそこに密
着させて考え，人間の情念（les passions 
humaines）を人間の構造（la constitution 
de l’homme）にしたがって秩序づけること，
これが人間の幸福のためにわたしたちがで
きることのすべてだ。その外のことは外部
の原因に依存していて，わたしたちの力で
はどうすることもできない。（OCⅠ，p.303, 
上・103頁。なお，強調点は筆者＝鈴木に
よる）6

【概念図】
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　「人間の幸福」を考えるに際しての，人間
の形成過程における「情念」の秩序づけられ
た形成と「外部の原因」。このテーマは，ルソー
が構想していたとされる『感覚的道徳あるい
は賢者の唯物論（le Morale sensitive, ou le 
Matérialisme du sage）』と関係が深い。そ
してそれが，古代ストア主義哲学に影響を受
けた痕跡があるとの指摘もまた，重要である。
　永見文雄はこの点をこう解釈している。
『告白』第９巻でのルソーの証言からす
ると，この「幻の著作の根本思想（l’idée 
fondamentale）」（ルソー）は，「人間が感覚
器官を通して外的環境（気候・季節・音・色・
光・闇・食物など）から，その精神的気質に
受ける影響をいかにコントロールすれば，魂
を美徳にとって，もっとも好都合な状態を保
つことができるかを考究するといったもの
で，ルソーはこれを，人間の悪徳を防止する
ための実利的な目的を持った書物とするつも
りであったらしい」7と。
　「人間の悪徳の防止」と外界からの影響へ
の意識的・根源的な傾注という発想は，構想
されたこの著作の題名にも明らかだろう。そ
してそれは，消極教育論のまさに基底的な
メッセージではないのか。
　賢治とルソーとの，これら２つのメッセー
ジを読むとき，ある共通の思想を受容するこ
とができるように思われる。外界からの悪の
影響とそれへの防御としての感覚であり，原
初的人間本性＝自然的性向への依拠の思想で
ある。
　そして，上記のルソーの文章について言え
ば，永見の指摘する古代ストア思想に符合す
るものとして，『エミール』冒頭のエピグラ
フ（巻頭の銘句）＝セネカの引用があること
が想起されてよい。

　わたしたちが苦しんでいる病気はなおす
ことができるし，よき者として生まれつい
ているわたしたちは，自分を矯正しようと

望むなら，自然の助けをかりることができ
る。（セネカ「怒りについて」第２巻第13章）
（OC, p.239, 上・19頁）8

　ルソーがそれをエピグラフとしているとい
う意味で，著書全体のモティーフを担う古代
ストアの思想＝セネカの自然・人生観の影響
について無視はできまい。人間の幸福のため
に，「人間の情念を人間の構造にしたがって
秩序づけること」と「外部の原因に依存して
いて，わたしたちの力ではどうすることもで
きない」こととの関係を見極めることが，問
題の核心にある。外界から来る悪を防ぎ，定
められた（善なる）人間本性を伸ばすこと─，
賢治の農民芸術概論のメモとルソーの記述と
に，同類の思想を見つけることは自然なこと
であろうと思う。ルソーはこうした業の思想
的究明を「人間の条件の研究」と呼ぶだろう。
　そして，「人間を人間として

4 4 4 4 4 4 4 4

考え，子ども
4 4 4

を子どもとして
4 4 4 4 4 4 4

考えなければならない。」と
いうメッセージもまた，上述の『エミール』
からの引用に明らかなように，「人間の情念
を人間の構造にしたがって秩序づけること」
との一体的な思考に属するのである。その意
味で，『エミール』における「子どもとは何
か（誰か）」の思想的＝理論的な確定作業は，
本質的に「人間の条件の研究」の中核をなす
考察であったといえる。さらにまた，「人間
における情念の秩序づけ」と「子どもとは何
か（誰か）」との一体的な（と思われる）主
題について，先に示した場所とは別の，「人
間の条件」にふれたルソー自身の叙述をみて
みよう。

　自然の秩序のもとでは，人間はみな平等
であって，その共通の天職は人間である
ことだ。だから，そのために教育された人
は，人間に関係のあることならできないは
ずはない。わたしの生徒を，将来，軍人に
しようと，僧侶にしようと，法律家にしよ
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うと，それはわたしにはどうでもいいこと
だ。両親の身分にふさわしいことをするま
えに，人間としての生活をするように自然
は命じている。生きること，それがわたし
の生徒に教えたいと思っている職業だ。わ
たしの手を離れるとき，かれは，たしかに，
役人でも軍人でも僧侶でもないだろう。か
れはなによりもまず人間だろう。……わた
したちがほんとうに研究しなければなら
ないのは人間の条件の研究（étude de la 
condition humaine）である。（OCⅡ，p.252, 
上・31頁）

２．消極教育の解釈と『エミール』像

　『ボーモン氏への手紙（lettre à Christophe
 de Beaumont）』に表明された自著『エミー
ル』の主張の擁護，パリ大司教ボーモンへの
反論のなかで述べられた「消極教育」及び「積
極教育」の定義はまず，以下のようなもので
あった。

　しかるべき年齢に達する以前に精神を形
成し，人間の義務に関する認識を子ども
に与えようとする教育を，私は積極教育
（l’éducation positive）と呼びます。私は
また，われわれに知識を与える以前に，そ
うした知識の道具である諸器官を完成さ
せ，諸感覚に練習によって理性を準備す
るような教育を，消極教育（l’éducation 
négative）と呼びます。消極的な教育は無
為ではありません。むしろその反対です。
この教育は美徳を与えないが，悪徳を予防
します。それは真理を教えないが，誤謬か
ら守ります。この教育は，子どもがそれを
理解できるようになったときに子どもを真
実に導き，また子どもがそれを愛すること
ができるようになったときに子どもを善に
導くことのできるあらゆるものに子どもを
なじませておくのです。9

　このルソーの「定義」を起点として，一つ
の論点が形成されることになる。消極教育の
主張が「初期の教育」に限定して解されるの
か，それともルソーの教育論全般に及ぶ「原
理」なのか，という点である。
　説得であれ勧誘であれ，カトリック＝ボー
モン大司教（背後にはイエズス会やポール・
ロワイヤル派の存在が介在するとして）が，
子どもをすべての堕落から救済する試みとし
て「真理」を教えるのが「道徳

4 4

教育」とする
のに対し，こうした「積極

4 4

教育」を無益かつ
有害なものと見なし，子どもの「自然的善性」
という思想をこの論争から導いたのが当のル
ソーである。
　ところで，ルソーの消極教育論自体を比較
的詳細に検討した論稿としては，わが国の研
究，原聡介「消極教育の論理と課題─ルソー
は近代教育の父か」が挙げられよう。原はそ
の論稿の最後部で，ルソーの消極教育論を宗
教的権威者に代わって行われる「教育という
人的努力」による，「根本悪から人間を救済
するための浄化機能つまり洗礼行為として位
置づけては乱暴であろうか」10という「所感」
を表明しているが，そこに到達するまでに，
いくつかの検討すべき論点提示がなされてい
る。それらは，消極教育における，①随年教
育の論理，②自然善助成の論理，③感官訓練
先行の論理（または認識制御の論理）の３つ
の論点として示された。その詳細な論点に立
ち入ることはしないが，しかし，その前提に
置かれているのは，「初期教育原理としての
消極教育」11という基本理解である。
　また，この消極教育が，ルソーのめざす「真
の教育」の前提であるがその一部でしかない
ことを，「消極的教育の限界」として「限定」
する必要を説く理解もある。「徳という観点
からみれば，『消極的教育』は，それ自体で
完結するものではなく，準備教育と位置づけ
られるものにすぎない。」12と，坂倉裕治は，
上述の原の論考と押村譲13の先駆的なルソー
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研究を踏まえて，そのような判断を下してい
る。というよりはむしろ，「有徳人」の形成
という，青春期以降（『エミール』第Ⅳ編以
降に対応）の「真の教育」がルソーの初期の
消極教育論の先にある，という理解に立って
いる。さらに，別の論者によっても15歳を
過ぎ「第二の誕生」を迎えるこの時期につい
て，「このときから，それまでの消極教育に
よって十分に準備されたエミールに対する本
格的な教育がはじまる。もはやその教育を消
極教育と呼ぶのはふさわしくなかろう。」14

とも言われている。ところでしかし，もとも
と当該箇所の『エミール』第Ⅱ編では，どの
ような記述がなされているのだろうか。

　自然の歩みによって，かれらにはまった
く逆の教育が必要なのだ。（OC,Ⅱ，p.323,
上・132）

　ここでわたしは教育ぜんたいの（de toute 
l’éducation）もっとも重大な，もっとも有
益な規則を述べることができようか。それ
は時をかせぐことではなく，時を失うこと
だ。一般の読者よ，わたしの逆説を許して
いただきたい。（OC,Ⅱ，p.323, 上・132）

　以上のように語りながら，ルソーはその箇
所を次のように継ぐ。

　初期の教育（la prémiére éducation）は
だから純粋に消極的（purement négative）
でなければならない。（OC,Ⅱ，p.323, 上・
132）

　一般に行われていることとまさに反対のこ
とをするがいい。（OC,Ⅱ，p.324, 上・133）

　「教育ぜんたいのもっとも重大な，もっと
も有益な規則」といいながら，それが「初期
の教育」に限定されていることから，消極教

育は子どもの初期の年齢に限定されたルソー
の教育理念であるとの理解がなされてきた事
情がある。
　ところで「消極教育論」との一般的な呼称
自体は，本節の冒頭に引用したように，①ボー
モン大司教への反論と自説擁護の主張のなか
で，「積極教育」に対するアンチ・テーゼの
主張としてなされたルソー自身のその用語法
を契機としている。そして，②『エミール』
第Ⅱ編の少なくとも二箇所の関連記述が確認
されるが，ルソー自身はその箇所を自ら「消
極教育」として，具体的に定義しているわけ
ではない。したがって，後年ルソーの読者は
①を契機として，『エミール』のなかのルソー
のその思想を「消極教育論」と呼ぶよう一般
化してきたことになる。同時に，しかし，「初
期の教育」であるとの著者自身の記述から，
「理性の時期」以前の，あるいは青年期以前
の「子ども期」（発達段階）に限定されたも
のが，消極教育論であるとの見方が採られて
きたと言える。ここには，しかし，「教育ぜ

4

んたいの
4 4 4 4

もっとも重大な，もっとも有益な規
則」といいながら，それが「初期の

4 4 4

教育」と
限定されていることから，消極教育はルソー
教育論の全体的基調としてあるのか，子ども
期の初期の特定の年齢対象を指すのかが，一
見すると判明ではないことがわかる。
　こうした両義的な解釈を許す大きな理由に
は，『エミール』の基本テキストにおける「消
極教育」に関する従来の注解内容にあると思
われる。

１）プレイヤード版注記（1969年）をめぐって
　そこでまず，『エミール』のテキストとし
て既に定番となっているプレイヤード版を検
討してみよう。そこでは，「最初の教育（la 
prémiére éducation）」は純粋に消極的であ
るべき」とする第Ⅱ編におけるルソーの記述，
またこれも同じく『エミール』第Ⅱ編の記述
にある，「初めのうちは（en commençant）
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何もしないことによる驚くべき教育（un 
prodige d’éducation）」という箇所に対応し
た詳細な注釈が施されている15。
　「消極教育」の特質に関して，その注記に
はルソーのその他の著作での記述を踏まえ
つつ，凡そ５点に及ぶ論点が抽出されうる
と思う。①理性による教育に先立つという
意味でのprééducationであること。②感官
それ自体のもつ豊かなパラドックスの内に
表現されていること。つまり，「教育＝方法
（pédagogie）」においては，「何もしないこ
と」が（子どもの）「活動性（activité）」を
含意し，それゆえ「無為（inactive）」の方
法は，能動的な教育方法を意味するというこ
と。③消極教育は，「積極教育（éducation 
positive）」へと移行すべきこと。それは，「真
の教育（la vraie éducation）」が理性ととも
に始まり，人間の諸関係と道徳の領域といっ
た，「積極教育」の対象へと入っていくこと。
④しかし，それは知的理性や道徳的・宗教的
思念の域にまで達せずとも幸福を享受できる
農民たち（un petit paysant）にとっては，「消
極教育」で満たされていること。⑤そしてし
かし，「消極教育」は，（あくまで）『エミール』
の学説（doctrine）の本質的なものであるこ
と。以上であろう。
　プレイヤード版注記にも（上記③の論点に
も反映しているのだが），「初期」と「ぜんた
い」の解釈と理解の問題が，やはり残ってい
ると言える。ルソーの消極教育は，教育論全
体の基調ではある（⑤の論点）が，同時に，
初期の教育に限られてもいる（①，②の論点），
という解釈がなされているのである。

２）ガルニエ叢書版（1964年）・序文解題を
めぐって

　同様の問題は，ガルニエ版『エミール』の
解説のなかにも，すでに見だされる。執筆者
のFrançois et Pierre Richardは，教育論『エ
ミール』にみられる「原理（les Principes）」

を３点にまとめたうえで，その第一の原理と
して「自然的かつ消極的な教育」という規定
を与えている16。なお，第二の原理は，子ど
もを子どもとして扱うこと。大人として，で
なく。第三の原理は，人間知識の上に良心の
一歩を築くということ，というものである。
　第一の原理に見られるように，自然の教育
とは消極教育である，との位置づけがなされ，
教育論全体の基調を代表させている，という
のがこの原理上の把握であろう。しかし，注
目に値するのは，「原理」に続いて著作の「内
容」を論じる段になると，エミールが12歳
に至る第Ⅱ編においては，「漸進的教育の保
持（en gardant l’éducation progressive）と，
消極教育の遠ざけ（en rejetant l’éducation 
négative）」によってのみ有効となる「進歩
的な教育方法（pédagogie moderne）」によっ
て，エミールの教育は展開するとしている点
である。
　ここには，消極教育を一方ではその「原理」
において，ルソーの教育論全体の基調としな
がら，他方ではその「内容」（教育方法）に
おいて，12歳段階で消極教育は「放棄」さ
れている，という説明が行われていることで
あろう。このことの「矛盾」についての言及
は一切見当たらない。このように，消極教育
はその「原理」と「内容」において解釈と評
価に違いが生じており，その意義についての
理解に不透明さを残していることがわかる。

３）フラマリオン版（2009年）・テキスト序
論をめぐって

　おそらく最新のテキストと思われるフラマ
リオン（Flammarion）版の『エミール』の序
論を書いているシャラック（André charrak）
は，消極教育を「原理（principe）とその初
期の適用（ses première applictions）」とい
う「２つの区別される定義づけ」という枠組
みで議論を整理している17。第一の「原理」
に相当する内容は，人間の自然的善性とその
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歩みに干渉しようとする悪からの予防を，そ
して第二の「適用」に相当するそれは，人間
の諸能力の生成に関する早期教育の否定と人
間的義務についての知識形成の「先送り」と
いう内容であり，それらはエミールの各段階
（第Ⅳ編までを含む）への「原理」とその「適用」
を指している。「原理」と「適用」とに区別
された消極教育は，「悪の妨げ（empecher）」
および「理性の行使の延期（reporter）」と
いう２つのキーワードによって説明されてい
る。18

　シャラックの解説が述べるように，解釈の
方向はむしろ，「妨げと延期」の定義づけは
エミールの「内的プロセスの各段階に一致す
る，一連の諸関係と諸環境とを調整すること
に充てられている」19のであり，それは第Ⅳ
編（青年期）を含む教育の段階にも当てはま
るものと理解されている。すなわち，「人間
の理論」20としての『エミール』の体系に，「原
理」としての消極教育が貫かれていることを，
むしろ強調しているように見える。
　消極教育の概念をどう評価し解釈するかの
焦点は，消極教育の対象年齢なのではなく，
その主題であると言い換えてよいように思
う。消極教育が示唆される別の一箇所でも，
ルソーは「15歳になるまで読み書きを知ら
なくても」かまわないと述べ，にも拘らず，
エミールは「10歳になるまでに完全に読み
書きができるようになることは確実」（上・
185）だと言い，そこでも，「わたしが消極
的（inactive）」な方法を強調すればするほ
ど，いよいよ反対の声が高まってくるように
感じられる。」（上・185）とし，かつまた，「世
間一般に認められている規則とはまったく反
対の規則に従っていく」（上・186）ことを
強調するのである。つまりそこでは，「読み
書き」教育に示されるような，言葉や知識（概
念）の獲得の際に紛れ込む，人間社会の偏
見・習慣・誤謬について主題化されているの
であって，端的に言えば，善悪の判断に関す

る教育がテーマなのだと言える。その意味で
消極教育論は，本質的に道徳教育を主題とす
る。それ故にこそ，シャラックのいう「妨げ」
と「延期」の定義は，初期の教育にも

4 4

貫かれ
る「原理」ないし「方法原理」であると解釈
されるのである。
　以上こうして，消極教育に言及した『エミー
ル』第Ⅱ編の２つの箇所の基本的言説に共通
する主題は，子どもの発達段階や子ども期の
年齢の問題というより，端的に「偏見はかれ
のあらゆる器官から入り込んでくる」（上・
186）のであるから，「心を不徳から，精神
を誤謬からまもってやる」（上・132）とい
う「方法と原理」に尽きる。21

３．「折り返し点」としての青年期＝『エ
ミール』第Ⅳ編をどう位置付けるか

　消極教育をめぐる最近の研究からの別の論
点提示を経由しよう。おしなべて以下では，
「初期の教育」への限定という視点をむしろ
遠ざけ，青年期をも含む全体的なルソーの教
育論に「原理」としての消極教育論を見よう
とする，あるいは，エミールの青年期の課題
のうちにも「消極的」教育としての一貫性を
見ようとする傾向を確認したい。

１）消極教育論への過小評価？
　教育実験小説という枠組みで，ルソーの消
極教育論に注目する最近の研究がある。文
字通り，Éducation Négativeというタイトルを
この持つ本書の副題は，「18世紀の教育実験
小説（Fictions d’expérimentation pédagogique 
au ⅩⅧ siècle）」とされており，しかもルソー
の「消極教育」を「教説（doctoine）」とし
て評価する。18世紀における教育実験小説群
は３つのモデルに分類されており，「教育学的
（pédagogique）」，「解釈学的または実験的
（heuristique ou expérimentale）」，「エロス
的または結婚（erotique ou matrimoniale）」
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モデルに区分されている22。
　『エミール』はもともと教育小説である（著
者は半ば論文，半ば小説としている）という
観点からすれば，そうした文学的観点からの
消極教育論には大いに関心が寄せられる必然
性がある。『新エロイーズ』を論拠とした論
点提示が多くあるものの，決定的典拠はやは
り『エミール』にある。『ルソー，ジャン＝
ジャックを裁く』，「第一対話」でのルソー自
身による言明にふれ（プレイヤード版注記に
ふれた本論文２章１節の⑤を参照），『エミー
ル』における消極教育の「教説」としての重
要性を指摘する先行研究を挙げている23。こ
うして消極教育が，『エミール』の第一の，
最重要な「教説」である点を強調し，それへ
の過小評価を研究動向のなかに指摘しつつ，
文学的観点からの新たな評価の試みの意義を
強調している。18世紀文学研究からのアプ
ローチによる更なる理解は今後の課題とする
ほかない。また，上記モデルの第一の「ペダ
ゴジック型モデル」ではあるが，その比較論
的分類からの論点提示は，われわれの教育理
論的関心からすると，いささか物足りなさが
残る24。
　ただしかし，ルソーに割かれた独立の１つ
の章のなかには，興味深い論点も示されてい
る。例えば，ルソーに先んじる思想家モン
テスキューのPenssée草稿のなかに，ルソー
の消極教育論の起源を認めるとし，「保護す
ること（protectrice）」と「時をかせぐこと
（dilatoire）」というキーワードを明示し，そ
れがまた，ストイシズムの思想を背景として
いるなどの指摘は興味深い論点であろう。

２）「折り返し点」としての青年期と「関係
的＝相対的存在（être relative）としての
人間」：ベルナルディの研究からの視点

　ルソーの政治論の核心にある「一般意志
（volonté général）」概念の形成過程をその
テキスト生成研究を通して実証してきたベル

ナルディ25は，『エミール』という教育論の
プロジェクト全体のなかに位置づけられう
る，ルソーの政治的モラルに関するテキスト
の所在を検証しようとする。そこで指摘さ
れているのが，「関係的＝相対的存在（être 
relative）としての人間」という視角であろ
う。教育の目標は，「自然状態に生きる自然人」
でなく，「社会状態に生きる自然人」なので
あり，しかも頽廃，堕落した社会と絶縁した
理想郷を参入先として想定もできない。そう
いう想定のなかでのプロジェクトの選択は，
「関係的＝相対的存在（être relative）」とし
ての人間の自覚と，そうした存在としての諸
個人の位置の確保が求められる。
　ベルナルディは述べる。「エミールの教育プ
ロジェクトは，こうした解釈の線上では，人
間たちの傍らに生きるのであって，本当の意
味で人間たちと共に生きるのではない。彼は，
共存（une cohabitation）の必然性に従うが，
人間たちとのどんな共同体的な絆（lien de 
communauté）をも築いたりはしない。」26と。
　さらに，ベルナルディは，「自然による教育
が，堕落した社会に抗してエミールを常に保
護すべく仕向けられた消極教育だとするなら，
エミールを（真の）社会の一員へと準備する
のは，同じく積極教育だと表現できる。むし
ろこれ以上の自然な表現はないだろう。」27，
と消極教育について一箇所だが言及してい
る。だがしかし，エミールが現実へと向かう
その社会は，「真の社会」ではありえないが，
それ故に，上述のルソーの教育論の設定は，
そうした消極教育，積極教育の用語法を許さ
ないというのが，むしろベルナルディの論旨
であると思われる。そして，『エミール』第
Ⅳ，第Ⅴ編をカバーしている「社会への入り
口」に挿入された「政治の教育」と「婚姻（ま
たは性）の教育」との直前にある，「サヴォ
アの助任司祭の信仰告白」が，エミールの教
育全体＝全行程からすれば「折り返し（repli）
点」でしかないことをむしろ強調しているよ
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うにみえる。全体として（そうはいっていな
いけれども），それは消極教育論の継続のトー
ンをむしろ帯びている。

３）消極教育：「自己変容の教育（éducation 
métamorphique）」の可能性を拓くもの

　ここでは，「自己変容の教育（éducation 
métamorphique）」とでも訳すべき方向を拓
く重要な契機として，消極教育論を意味づけ
るモロー（Didier Moreau）の論考を取り上
げる。モローは，ストイシズムの思想を媒介
にしつつ，「自己変容の教育の原理」を以下
のような論旨で消極教育論にむすびつけてい
る。
　啓蒙主義（哲学）とキリスト教（宗教）と
の双方を批判するなかでルソーが辿り着いた
地点は，古代ストア思想の自然概念に依拠し
た「人間の条件」の確保のための戦略である。
それは，ありていに言えば自己教育論とも言
えるがそれ以上の意義をもつ。モローは，「ル
ソーのネオ・ストア的な自然概念は，人間を
特権的な地位にあることを取り下げる。」28と
述べ，近代啓蒙との差異を確認する。人間の
自己完成能力（perfectibilité）もまた，ル
ソーにとってはどんな進歩のヴィジョンをも
意味しない。近代化の進歩に乗った，人間の
政治生活・社会生活ヴィジョンに見切りをつ
けたとしても，ルソーと同様，すでにモン
テーニュも理解していたように，その先に古
代の政治モデルを設定することなどできない
とすれば，「自分自身であること」を固有の
論理で拓くほかない。第二論文＝『人間不平
等起源論』において「かつて存在したことも
なく，これからも存在しないであろう」状態
のなかの「人間存在」の想定─，その都度そ
の状況のなかで「自己自身であることの再創
造（recréation）」，人間が「自分自身である
よう再適応すること（se réapproprier）」を
可能にするイメージを，セネカの言葉に戻っ
て行うこと，すなわち，「汝自身であること

の保持（vindica te tibi, reprends posession 
de toi-même）」29が，教育のイメージとして
希求されたのである。
　こうして，セネカを介して得られた，「人
間であることの源泉は，諸個人にとってその
中心において堅く鋳直された固有の自己制作
（une autopoiétique）なのである。」30とす
るルソー的自己教育のイメージは，「自己変
容の教育（éducation métamorphique）」と
して提起される。モローの見解は，この「自
己変容の教育」を切り拓く可能性をこそ，「消
極教育の論点」は提示しているのであり，ス
トイシズム的時間論を根拠としてそれはあ
る，というものだ。31

　「消極教育は，全き現在という形而上学を
拒否した結果であり」，かつ次のような意義
をもつ，とモローは続けて述べる。すなわ
ち，「ルソーは，消極教育によってこのアウ
グスティヌス主義的見解との縁を断つので
あるが，それは道徳観から見れば，kairos的
時間の理解を実質化することになる。すな
わち，賢者（大人）による明言された教育
（instruction explicite）なしに，自らの能力
と課題との均衡が，前者のみが後者の解決を
達成するという仕方で行われる。回心の教育
方法（la pédagogie de la conversion）＝キ
リスト教信仰の形而上学的基礎を破壊するこ
とによって，消極教育は自己変容の教育の可
能性を拓くのである。」32，と。
　そして，「私がどこにいようとも，私は私
である。」というセネカ的諦観は，「満たされ
た現在（une présence pleine）の経験」の
充足を希求しつつ，「自己変容の教育」（自己
制作）に向かう人間像を浮かび上がらせるこ
とができる。その到達点は誰にもわからない
としても，しかしそこには，「人間の条件」
としての共通性が問われていると，モローは
言う。
　『エミール』第Ⅰ編は言う。「わたしたち
は本性からいってどういうものになれるの
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か，わたしたちにはわからない。ある人間と
ほかの人間のあいだに存在しうる距離を測定
した者はわたしたちのなかに一人もいない。」
（OC,Ⅰ，p.281, 上・71）と。そこには，人
間どうしの差異と共通性に着目するルソー
の言明があると同時に，「自然の教育は一人
の人間をあらゆる人間の条件（conditions 
humaines）にふさわしいものにしなければ
ならない。」（OC,Ⅰ，p.267, 上・53）という
確認事項が暗示されている。それはルソーの
「自己変容の教育の原理」の根拠ともなって
いるのである。

４．「人間の条件の研究」と「子ども」
　　という概念の導入
　
　「道徳的な存在としての自分が感じられる
ようになったら，人間との関連において自分
を研究しなければならない。」（OC,Ⅳ，p.493,
中・11頁）とルソーは述べる。この時期を「子
ども時代から思春期への移り変わりの時期」，
「転換期」と捉え，「そこで，これからは方法
を変えなければならない。」（OC, Ⅳ，p.496,
中・14頁）とも確かに言っている。しかし，「情
念の秩序づけ」という観点からすれば，消極
教育のトーンは一貫しているようにみえる。
次のような言説もルソーのトーンとして一貫
している。

　あらわれはじめた情念に秩序と規則をあ
たえようとするなら，それが発達していく
期間をひきのばして，あらわれてくるにつ
れて整理されていく余裕を与えるがいい。
こうすれば，それに秩序をあたえるのは人
間ではなく，自然そのものであることにな
る。（OC, Ⅳ，p.501, 中・22頁）

　だからこそ，わたしはこの時期を長くひ
きのばす技術について強調するのだ。すぐ
れた栽培法のもっとも有益な教えの一つは，

何ごともできるだけおくらせるということ
だ。ゆっくりと確実に前進させるがいい。
青年が大人になるためになすべきことがな
にも残っていないことになるまで，大人に
ならせないようにするのだ。（OC, Ⅳ，p.518,
中・50頁）

　以上そこには，「保護すること（protectrice）」
と「時をかせぐこと（dilatoire）」というキー・
ワード（前出のモンテスキューのPenssée草
稿中の），そして「悪の妨げ（empecher）」
および「理性の行使の延期（reporter）」と
いう前出のシャラックの分析にみられるよう
な，セネカに代表される古代ストア的メッ
セージが『エミール』第Ⅳ編にもまた確認で
きるのである。
　そしてまた，『エミール』第Ⅳ編のなかに
見られる，自著の意図を表すルソーの記述は，
青年期が「積極教育」としてではなく，むし
ろ「良心（conscience）」の形成を主題とす
るような，「消極教育の延長・継続」として
理解される必然性を示唆する内容となってい
る。長さをいとわず引用しよう。

　わたしたちはやっと道徳的な秩序のなか
へはいっていく。わたしたちは人間の第二
の段階を経過したのだ。もし，ここが適当
な場所とすれば，どのようにして，心の最
初の衝動から良心の最初の声が聞こえてく
るのか，どのようにして，愛と憎しみの最
初の感情から，善と悪との最初の観念が生
まれてくるかの説明をわたしは試みたい。
正義と善は，たんなる抽象的なことば，悟
性によってつくられたたんなる倫理的なも
のではなく，理性によって照らされた魂が
ほんとうに感じるものであること，それは
わたしたちの原始的な感情の正しい進歩の
一段階にほかならないこと，良心とのかか
わりなしに，理性だけではどんな自然法の
掟も確立されないこと，そして自然的権利
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も，人間の心の自然の要求にもとづくもの
でなければ，すべて幻影にすぎないこと，
そういうことをわたしは証明したいと思う。
（OC, Ⅳ，p.522, 中・56－57）

　「道徳的な秩序」のなかにこそ，また，「良
心の最初の声が聞こえてくる」この時期の教
育にこそ，消極教育の原理は適用されねばな
らない。「良心」の形成と「人間の義務」に
関する知識にこそ，シャラックの言うように，
まさに「悪の妨げ」と「理性の行使の延期」
は必要とされるのである。
　さて，本稿では，「サヴォアの助任司祭の
信仰告白」に関する検討自体を今後の作業課
題とするほかないので33，以下，ルソーの議
論の枠組みのみに限定した考察を加えておき
たい。本稿のはじめで引用したように，ルソー
は「人間の条件の研究」について次のように
記述している。

　自然の秩序のもとでは，人間はみな平等
であって，その共通の天職は人間であるこ
とだ。だから，そのために教育された人は，
人間に関係のあることならできないはずは
ない。わたしの生徒を，将来，軍人にしよ
うと，僧侶にしようと，法律家にしようと，
それはわたしにはどうでもいいことだ。両
親の身分にふさわしいことをするまえに，
人間としての生活をするように自然は命じ
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

ている
4 4 4

。生きること，それがわたしの生徒
に教えたいと思っている職業だ。わたしの
手を離れるとき，かれは，たしかに，役人
でも軍人でも僧侶でもないだろう。かれは
なによりもまず人間だろう。……わたした
ちがほんとうに研究しなければならないの
は人間の条件の研究

4 4 4 4 4 4 4 4

である。（OC,Ⅰ，p.252, 
上・31頁）

　ルソーにとっては，子どもが大人になる，
「人間という身分」となるためには何が必要

なのかを問うこと，言い換えれば，「人間の
4 4 4

条件
4 4

」を教育
4 4 4

，すなわち，「人間を形成する
4 4 4 4 4 4 4

技術
4 4

（art）」という位相において研究するこ
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

と
4

が課題なのだった。そこには，学者または
様々な職業や身分や階級（民族や性別や国民）
に適用されるのではない，「普通の人間」に
遍く求められる教育の原則ないし〈法則〉が
問題なのだった。その意味で，文明社会の堕
落の歴史に抗いつつ企図される「人間という
天職」，「人間という身分」の取り戻しのため
のプロジェクトこそが，『エミール』には課
せられていたといえる34。
　ところで，すでに，「私が語らなくてはな
らないのは，人間についてである。」35と，『人
間不平等起源論』の本文冒頭に言い放つル
ソーにおいては，このように「人間という身
分」に関する基本命題は提出されていたとい
える。それが７年の後に『エミール』（教育論）
という舞台＝枠組みにおいて，体系的な人間
形成論が成立したことの意味が決定的である
ように思われる。『人間不平等起源論』序文
冒頭において，ルソーは書いていた。「およ
そ人間がもつ知識の中で，もっとも有益であ
りながら，もっともたちおくれているのが，
人間に関する知識であると思われる。」36そ
して他方，教育論『エミール』は，「人は子
ども（enfance）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持っているの
で，議論を進めれば進めるほど迷路にはいり
こむ。」（OC, Ⅰ，p.241, 上・18頁）という。
　こうしてみるとき，「人間の条件の研究」
という設定の下で，「人間」と「子ども」（青
年期をも含んだ）とを意識的に対比し論じる
ルソーの論法は注意に値する。ルソーは『エ
ミール』において，「人間についての学問」
を比喩的に２つに区別することで，子どもの
教育に関する厳密な意味を限定し考察してい
る。少なくとも，それは次のような『エミー
ル』の箇所に見出すことができる。
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　わたしはくりかえし言おう。人間の教育
は誕生とともにはじまる。話をするまえに，
人の言うことを聞きわけるまえに，人間は
すでに学びはじめている。経験は授業に先
だつ。…人間の学問を二つの部分に分けて
みるとしたら，一方はあらゆる人間に共通
のもの，他方は学者に特有のものに分けて
みるとしたら，後者は前者にくらべてほと
んど言うにたりないものになるにちがいな
い。（OC, Ⅰ，p.281, 上・71頁） 

　このように，「あらゆる人間に共通なもの」
としての教育，すなわち「人間の身分」にか
かわる教育を，個々の教育の特殊性と区別し
てみせることで，ルソーは「人間の条件の研
究」の意義をくり返し強調するだろう。「ふ
つうの程度の悟性に到達する」人間たちの共
通性と種差的な諸個人の諸能力の個別・特殊
な展開，これら両者の区別を論じつつも37，
「自然の教育は一人の人間をあらゆる人間の
条件（conditions humaines）にふさわしい
ものにしなければならない。」（OC,Ⅰ，p.267,
上・53頁）と。
　そしてその論理は，以下の断定に至るだろ
う。

　子どもに教える学問は一つしかない。そ
れは人間の義務を教えることだ。この学問
は単一の学問だ。（OC,Ⅰ，p.266, 上・51頁）

　ところでこうした断定の前提になっている
のが，『人間不平等起源論』序文における次
の叙述であるが，このことの意義はあまり指
摘されることがないが重要な論点を形成して
いる。
　「こうして考えると，人間を人間にするの
に先立って，人間を哲学者にする必要など少
しもない」。38

　その一文は，上述の『エミール』における「二
つの学問」の区別とその上に立った「人間の

義務」というルソーの主張の根拠の提示とし
て重要である。なぜなら，哲学者でなく「人
間」が，特殊な諸個人にではなく「普通の人
間」に共通する「人間の義務」こそが，語ら
れる必要があったからである。
　そのことは，ルソーが，『人間不平等起源論』
執筆時点で確立していた，人間の自然的善性
の根拠，すなわち，「理性に先立つ二つの原理」
としての「自己愛（amour de soi）」と「憐
みの情（pitié）」という二種類の「情念」が
もつ人間の生来的可能性に関する理論的根拠
づけとともに，結局ルソーがその教育論の目
標とする，これらの情念の秩序づけによる「善
性」を保持する人間

4 4

の実現とに対応している。

むすびに代えて

　「消極教育」という方法原理を下敷きにし
て，主人公エミールが，子ども（人間）の本
性として〈物理的存在～社会的存在～道徳的
存在〉へと自己を発展させてゆく言わば全行
程表が，第Ⅰ～Ⅴ編全体を通じて示されて
いる。「人間の条件の研究」として「子ども
（enfant）」ないし「子ども時代（enfance）」
の何たるかを位置づけ，その「道徳的世界」
との本質的連関について根源的な問いを立て
た点にこそ，教育論『エミール』の意義はあっ
たと再認できるのである。長ずれば，道徳観
念の形成は情念の秩序づけと相まって，「良
心」の形成の問題に行き着く。しかしそれは，
幼年期からの問題として常に設定済みのル
ソーの問題構成＝プロブレマティークとして
存在していた。そのことはまた，次のルソー
の言にも明らかであろう。

　この泣き声を人々はそれほど注意にあた
いするものとは思っていないのだが，ここ
から，人間の，かれの周囲にあるすべての
ものにたいする最初の関係が生じてくる。
ここに社会の秩序を形づくる長い鎖の最初
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の輪がつくられる。（OC,Ⅰ，p.286, 上・78）

　…つづいて権力と支配の観念が生まれて
くる。しかし，この観念は，子どもの必要
からよりも，わたしたちのしてやることか
ら生じてくるのであって，ここにその直接
の原因は自然のうちにあるのではない道徳
的な結果があらわれてくる。（OC,Ⅰ，p.287, 
上・80）

　消極教育の概念が，一貫したルソーの思索
の核心であった点を踏まえつつ，道徳観念の
形成問題とルソーの「良心（形成）」論の全
体構図を描くことが必要である。今後の課題
としたい。
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