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思考および知識 ―その二つのあり方

宮本雅　之

Two kinds of Ways of Thinking and Knowledge-forming……1

Masayuki　MIYAMOTO

1．問題の所在

　個性を尊重し伸長することが教育の重要な課題であることを否定する人はいないであろ

う。しかしそれは，その人なりの性格とか長所といった全体的な個性を尊重するという意

味で重要だというのであって，個性の中に頭の働きまで含みこんで考えることはあまりな

い。個性のあり方によって思考や理解が早くなったり遅くなったりするということなどあ

り得ない，と考えられているためである。思考や理解に早い遅いはあるけれど，それは頭

のよしあしによって決まることであって，優秀な子どもが個性のあり方によって理解が遅

くなったりすることなどあり得るはずがない，というわけである。

　学校教育の場には，あの子はゆっくり考えればわかる子だ，それがあの子どもの個性だ

というように，懐ふかく暖かくとらえる教師が少なからずいる。これは頭の働き方にも個

性があることを認めていることだと言えなくもない。しかし，ゆっくり時間をかけなけれ

ばわからないような子どもは，決して頭のよい子の部類には入れてもらえないのである。

それどころか，理解に要する時間が長くかかるほど評価はぐんぐん落ちていって，ついに

は劣等，低能のレッテルさえ貼りつけられてしまうのである。的外れな答えをしたりする

なら，ちょっとおかしいのではという評価さえくだされるということになる。

　こうして，頭の働き方に個性があることを認めるとはいっても，実際にはそれは，劣等

な個性，さらには劣悪な個性と評価されるということである。反対に，早くわかる子ども，

確実に理解する子ども，あるいはまた，打てば響くように反応する子どもは，頭のよい子

と評価されるだけでなく，すぐれた個性としてさえ評価されるのである。こういうことを

いうと，当りまえのことを何でいうのかと思われそうである。

　答えを早く出す子はすぐれた子，そうでないのは劣る子というとらえ方には，意識され

ざる二つの問題が含まれている。第1には，この考えは，ある教育観と緊密不可分に結び

ついているということである。その教育観とはこうである。教師が用意したすじ道に従っ

て子どもが学習する，あるいは教師の指導の枠の中で子どもが学習する，それを教育の基

本的な形態ないし方法と考えているものである。この場合にはかならず，理解が早く確実

な子どもは頭のいい子，遅くて不正確な子どもは劣る子というように把握されることにな

る。なにを教えるか，なにがゴールか，どういうゴールへの到着のしかたがよいかといっ

た枠が決定されてしまうと，そのゴールに早く到着した者ほどすぐれた子であり，遅いほ

ど劣る子であると見なして疑問を感じなくなるのである。

　問題の第2は，早くゴールに到着する者ほどすぐれているのだから，頭のよしあしは，
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一本の線上に高いものから劣るものまで，寸きざみで刻みこむことができるとされている

ことである。頭のよしあしは縦並びに順序づけ序列化できるというわけである。

　先走っていうなら，現在の日本の教育状況は，教科書とか教師とかが示す枠に従って理

解させることをもって教育だと考える，そういう考え方が広く行きわたっているところに

ある。たしかに，子どもの自主性とか自発性とか主体性とか，自ら考え判断するとかいっ

たことが，どの本にもどこの研究会でも決まり文句のように繰り返されている。しかし，

それのほとんどは「枠の中で主体的に考える『主体性』」であり，「枠の中で自ら判断する

『自主性』」なのである。

　教える側の枠の中で学ばせることが教育だとする考え方こそ，昔も今もそして洋の東西

を問わず，教育を現実に動かしている教育原理である。特に日本はそういう考え方が強固

な国であって，それと対立するような教育が主流になっても，根底のところではいつも枠

の中の教育，枠の中の学習を確固として保持しつづけてきたのである。これは単なる筆者

の意見ではなく，事実である。日本は世界一，二の高い学習成績をあげる国であるのは有

名だが，それは枠の中での学習をそのままに吐き出させることによって達成されたものな

のである。しかし，枠の外に出て自分の頭で自立して考える，そういうところで発揮され

る真の意味での学力となると途端に無力になってしまうのである。

　これからも日本の教育はこういう状況を変えることができないまま進んでいくと思われ

る。たしかに教育の状況はそうなのだが，しかし教育を受ける子どもの中には，自分自身

の枠を立てて，その枠を検討し変化させながら，自分で納得のいくように物ごとを考えよ

うとする者も少なからずいる。がしかし，現在の教育状況では，こういう子どもは教育の

大勢から弾き出されて，おそらくは落ちこぼれていくだろう。

　ということで，この小論ではまず第1に，人間的な事実の問題として，そういう子どもは

本当にいるのか。もしいるなら，そういう子どもは，教師の暖かい情け，いわば温情や恩

情をかけるべき哀れな存在でしかないのか。それとも，社会や文化を大きく変化前進させ

る大きな可能性を持つ，そういう個性でありうるのか，といったことを考えてみたい。第

2には，日本の教育は個性を生かさない形で進められているが，そのことはどういう結果

をもたらしたのか，それを事実によって明らかにすることである。第3には，以上の追究

から，紙数に余裕があればだが，知識のあり方について検討しなおしてみたい。これはわ

かるということ問い直すことでもある。

2．もう一つの優秀さ

　優秀児とか劣等児，できる子とかできない子というけれど，そしてまた，そのようにい

うことに自省が少ないのが普通だけれど，しかし，これまで天才と呼ばれた人びとのなか

には，子どものころ低能とか劣等とかきめつけられていた人が多かったのである。名をあ

げると，現存の人はのぞくが，ニュートン，ダーウィン，ルソー，メンデレーフ，アイン

シュタイン，エディソンといった人びと，日本では坂本龍馬，長岡半太郎といった人びと

が代表的なところだろうか。

　むろん多くの人びとはこのことを知っている。にもかかわらず，これらの人びとが普通

人ならざる天才だったという理由で，教育を考えるさいの重要な手がかりもしくは事実と

して取り扱うことはなかったのである。その大きな理由は，これらの人びとは自覚するの
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が遅かったのだというように考えられてしまうためである。もしも，これらの人びとが勉

強を放棄していた自分をいたく反省し，心を入れかえて刻苦勉励したあとで，比類なき成

果をあげることができたというのであれば，ここで問題にする必要はほとんどない。しか

し，そうではなさそうなのである。

　子どものころのことであるにしろ，愚鈍，劣等と言われていたというのはあまり名誉な

ことではないせいか，それを自分で公けにすることはほとんどない。そのため，どのよう

に劣等であったのかわからないことが多いのである。また，愚鈍，劣等だったとして知ら

れる人でも，それが伝記や自伝等に触れられているからといって，それが真実を伝えてい

るかどうかはわからないのである。たとえぼアインシュタインは，かれの通学していたギ

ムナジウムのことを，「権威主義的で退屈な機械的教授法がはびこっていた」と自分で言っ

ていて，そのせいで彼が学校でふるわなかったのだと説明されることが多いのだが，この

学校は当時としては進歩的であったというのが真実らしいのである。こうなると，これは

単なる自己弁護にすぎないことになる。自分がなぜ愚鈍でもないのに愚鈍と見なされたの

か，そういうことを分析し明らかにして見せることは，将来ともこういう人びとの関心事

にはなかなかなりそうにはない。

　しかしアインシュタインについていうと，つぎの点に関してはおなじ趣旨のことが複数

の本に出ている。ということで，これは信頼できる情報とみてもよいかもしれない。「もの

ごとをじっくり考えるのにあまりにも時間がかかったので，そこそこの才能しかないと思

われていた。数学にたいする特別な才能は，当時（筆者注：小学生のころ）はまったく目

立たなかった。早くて正確という点から言えば，算数でさえ得意ではなかった」，あるいは

「（教師が）アインシュタインの思考経路を理解しようとはせずに，彼は少しおかしいので

はないと決めつけた」と書かれている。

　これらの記述は，じつは後で明らかにできるが，ルソーがかれの自伝のなかでおこなっ

た自己分析と重要な点で共通しているのである。どうやら，ものごとを考えるのに時間が

あまりにもかかりすぎるとか，思考経路が理解しにくいとかいった点は，天才といわれる

人びとに共通することのように思われる。筆者としては，有力な支持を与えられたようで

気を強くしているところである。そういうわけで，ルソーが「バカでもないわたしが，に

もかかわらずよくバカあつかいをされ，判断力のある人たちにすらそう思われたという理

由は……」とその理由を克明に分析した，彼の自伝『告白』をみることにしたい。

　しかし断っておくが，この小論は天才教育について考えようとするのではない。あとで

見るが，たとえばルソーは自分なりの思考時間と思考空間を存分に確保できないかぎり考

えることができなかったのである。彼はそういう不器用で融通のきかない思考の持ち主で

あった。こういう子どもはかならずどの学級にもいて，いつも片すみで小さくなっている

ことが多いのである。しかしこういう子どもは，優等生とよばれる子どもとはまったく違っ

た可能性を持っていることが多いのである。そういう陽かげにいる子どもの持つ可能性を

考えることにつなぎたいというのが小論の意図でもある。

3．少年ルソーとその天才

（1）なぜリレソーか

ルソー（Rousseau，　Jean－Jacques　1712～1778）は，よく知られるように，『社会契約論』
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『人間不平等起源論』の著者として近代社会思想の展開のうえで不朽の位置を保ちつづけ

ている。また，『新エロイーズ』『告白』といった著作によって，近代文学の展開のうえで

多大の影響をあたえた。さらにまた，近代教育思想のうえでは『エミール』における「子

どもの発見」や「発達に適合した教育」等によって不滅の位置を確立している。彼の社会・

政治思想が引きがねとなってフランス革命が起ったことはあまりにもよく知られた事実で

あるが，そこでの指導原理となった自由と平等は，現在においてもなお，人権の，また社

会形成の大原則として追究されつづけている。たとえぼ，国際連合で採択された『世界人

権宣言』の第1条は，あらゆる人間が生まれながらにして持つ自由と平等という権利の確

認から始っているが，これは，『社会契約論』の最初のことば，「人間は自由なものとして

生まれた」をすぐに思いおこさせるものである。

　そういうルソーであるが，少なくとも青年前期のころまでは，天才どころか，「バカ」と

見なされていたのである。「くずみたいな人間になるものときまっていたらしい」とも彼は

書いている。彼は周囲の人びとの好意で神学校に入ることになるのだが，これ以上勉学の

機会をあたえてもそれだけの価値のない人間と見なされて，学校を追い出されたのである。

といっても，のちの大天才が以前には「愚鈍」「低能」といったレッテルを貼られていたと

いうのは，彼にかぎったことではない。それなのになぜルソーを取り上げるのかというと，

すでに述べたように，彼の自伝である『告白』という本のなかで，自分がなぜ他人から「バ

カ」と見られていたのか，克明な自己分析を試みているからである。こういうことをやっ

ているのは，筆者の知るところではルソーだけである。その意味でこれはたいへん貴重な

文献なのである。なお，ルソーのこういう事実を重要なものとして取り上げた研究は，教

育学においても他の分野においてもなかったことを付け加えておこう。

　というわけでこれから『告白』を見ていくが，しかし自己弁解・弁護や自己粉飾はないだ

ろうか。この本の冒頭で彼は，「これこそは自然のままに，真実のままに正確に描かれた唯

一の人間像，このようなものは，かってなく，今後もおそらくないであろう。（中略）これ

は，確かにこれから開始しなければならぬ人間研究にとって，最初の対照書類として役立

ちうるものである」と記している。自伝にありがちな自己弁護や自己粉飾も，自己陶酔も，

最大限に抑制されていると信じなければならない。

②　なぜ学校を放逐されたか

　父親が国外に追放された数年後，故郷を出奔し放浪を始めたルソーは16歳のときのこと

だが，ヴァランス夫人の家に身を寄せることになった。夫人はそういうルソーにふさわし

い職業を見つけてやるために，知りあいの実業家に頼んで，彼にはどういう職業がふさわ

しいか観察してもらうことにした。実業家はルソーにそれと知られないようにして彼を2，

3日つづけて観察して，その結果を夫人に報告している。

　　　「さてこの人の観察の結果はこうだ。わたしはまったく無能力だというのではないに

　　しても，見かけや利発そうな容貌に似ず，あまり才気もなく思慮もとぼしく，知識と

　　いっては皆無にちかく，どこから見てもひと口にいえば小人物，将来は村の和尚さん

　　（筆者注：司祭のこと）にでもなるのがせいいっぱい，というのである。彼がヴァラ

　　ンス夫人に報告したのはそういうことだった。わたしがこんなふうに鑑定されたのは，

　　これが2度目か3度目で，これが最後でもなかった。マスロン氏がくだした判定が何
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　　度も確認されたわけだ」。

　ともあれ，これでルソーの進むべき道はきまったわけである。こうして彼は，ヴァラン

ス夫人のはからいで，僧侶になるために神学校に入学することになった。ところが，その

神学校で「化けもの」のような僧侶に教えられることになって，学業は受けつけなくなる

し，「食欲もなく，だんだん痩せていく」までになってしまった。校長は，この僧侶にかえ

て，今度は，じつに穏和で愛情深い，若い僧侶を彼の受け持ちとするように取りはからっ

た。ルソーは，この教師について，「忍耐つよく愛想もよく，わたしを教えるというより

も，いっしょに勉強しているというふうだ」と書いている。昔もいまも，こういう教師は

なかなか得がたいであろう。それにもかかわらず，これら教師と生徒の努力の結果は下の

ようであった。

　　　「わたしたちは二人とも誠意をもって学業をやったにもかかわらず，しかも先生の教

　　え方はよかったのに，わたしはずいぶん勉強しながら，たいして進歩しなかった」。

　　　「どんな職業につこうがわたしは，くずみたいな人間になるときまっていたらしい。

　　ガチェ氏（筆者注：担当の若い僧侶）はわたしの進歩について，できるだけ不利にな

　　らぬように報告してくれたのだが，それでも勉強しただけの進歩がないと認められ，

　　今後つづけて勉強させるだけのねうちがありそうには見えなかった。司祭も校長も力

　　を落とした。そして，わたしは僧侶になる資格さえない生徒として，ヴァランス夫人

　　のところへかえされた」。

　（3）なぜ「バカ」と思われたか

　　①思考時間の拘束

　「バカでもないわたしが，にもかかわらずよくバカあつかいをされ，判断力のある人たち

にすらそう思われた」というルソーであった。しかしあとに見るが，彼は自分には相当理

解力があるのだという。それにもかかわらず，「先生につくとさつばりものが覚えられな

かった」というのである。なぜこういうことが起るのだろうか。

　普通に考えると，教師の話や説明などを一所懸命に聞こうとしたのだが，理解力がない

ために，ついにわからずじまいに終ったということになるだろう。実際のところ彼は，自

分に同情を寄せてくれる教師を「じらしてはという心配から」，じつによく努力したのであ

る。それなのに，結果は「わたしは何もわかっていない」のであった。いったいなぜこう

いう奇妙なことが起こるのか。つぎの引用は彼がその理由としてあげた重要なものの一つ

である。すこし重複させながら引いてみよう。

　　　「わたしは相当理解力がありながら，先生につくとさつばりものが覚えられなかった

　　のは不思議である。父とランベルシェさんの場合だけが例外だ。後に話すことでわか

　　るが，わたしの得たわずかな知識は，みな自分一人でおぼえたものだ。あらゆる拘束

　　にたえられないわたしの精神は，当座の規則といったものに服従することができない。

　　よく覚えられないのではないかという心配が注意を散漫にする。教える人をじらして

　　はという心配から，わかったような顔をする。先生はどんどんさきへ進む。わたしは

　　何もわかっていない。わたしの精神は自分の時間にあわせて進もうとして，他人の時

　　間に従うことができないのだ」。

　なぜ彼はバカでもないのにバカと思われたのか，それについての最も重要な解答がここ
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に示されている。すなわち，「わたしの精神（思考活動）は，自分の時間にあわせて進もう

として，他人の時間に従うことができない」というのである。つまり，ルソーは自分なり

のテンポとかペースで考えるよりほかには，思考が働かないというのである。

　普通には，教師が話し説明する，あるいは質問する，それによって教育や授業は進行す

ると考えられている。ところが，ルソーはそのようにされると逆に分からなくなるという

のである。なぜこういう奇妙なことが起るのかというと，彼にとって教師の説明を聞くこ

とは，自分自身のテンポやペースで考えることを放棄することになるからである。彼があ

ることをまだ考えているのに，教師がつぎの話を始めると，彼はいま行なっている思考を

やめて，わかってもいないのに，つぎの場面やつぎのステップに進んで考えることになっ

てわからなくなってしまうのである。

　程度の違いはあるが，いま述べたことはルソーならずとも人間であるかぎり誰にでも起

ることである。ただ彼の場合は，それが非常に強かったのである。彼は「他人の時間に従

うことができないのだ」とさえ言っているからである。これは，ルソーにおいては自分な

りの思考時間や空間の確保への要求が非常に強烈であることをうかがわせる。彼が物ごと

を考える場合，どれほど強く自分自身の問題として，自分の力で取り組み考えているかが

わかるということである。

　　②巨大な視覚量・知覚量

　　　「どういうふうにだかはっきりいえないが，わたしの中にはほとんど相容れない二つ

　　のものが結合している’。非常に熱烈な気質，はげしい衝動的な熱情と，生まれ出るの

　　に暇がかかって，とりとめもなく，しかも事がすんだ後に現われる思想と，この二つ

　　である。わたしの心情とわたしの精神は同一人のものではない，といえそうなくらい

　　だ。電光よりはやい感情が心をみたす。だが，それはわたしを明らかに照らさず，た

　　だわたしをやき，眩惑するのみだ。わたしはすべてを感じ，そしてなに一つ見えない

　　のである。興奮するが頭ははたらかない。考えるためには，冷静にならねばならない。

　　しかも不思議なことに，急がなけれぼ，かなり確かな機転もきき，洞察力もあれば，

　　微妙な頭のはたらきも示せる。落ちついておれば即興的にうまい言葉も出る。しかし，

　　とっさにはろくなこともできないし，いえもしない」。

　　　「こういう感じの敏感さと結びついた考えの遅鈍さは，談話のみでなく，一人でいる

　　ときにさえ，仕事をしているときにもあらわれる。わたしの思想は頭の中でまとまる

　　のに実に信じがたい困難さをともなう。いろいろな考えが頭の中をひそかに往来し，

　　醗酵し，ついにそれがわたしを動かし熱せしめ，胸の動悸を高くする。こうした感動

　　状態においては何一つ見えず，一語も書けず，じっと待っていなけれぼならない。無

　　意識のうちに，この大活動が静まって，混沌がはっきりし，事物が一つ一つ整然とし

　　てくるのだが，しかし，これは徐々にそうなるので，長時間の混乱した動揺の後のこ

　　とだ」。

　この文章は少しわかりにくいので，ちょっと大胆かもしれないが，目に見える形になる

ように意訳してみよう。ルソーのものを見る場合の，その幅や奥行きの深さには普通人の

およばないものがある。たとえていうと，普通人が直径10センチくらいの円の大きさでも

のをとらえるのに，彼の場合は，直径1メートルくらいの円の大きさでとらえるというこ

とである。このたとえでは，ルソーでは普通人の百倍の面積でものが見えることになる。
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百倍というのは言いすぎであろうが，こういうふうに違いを大きくすると，彼の言うこと

が目に見える形で理解できるように思われる。

　せまい範囲で一面的にものを見れば知覚量が少ないから，ものごとは知覚されやすい。

しかし全体性の確保のほうは保証されにくくなるので，本質的な把握からそれるというこ

とになる。ルソーの場合，普通人の百倍もの面積でものが見えるというように仮定してみ

ると，多面的に見えるのはよいのだが，あまりに大量に見えすぎて大混乱に陥って，収拾

のつかない状態になりそうである。こうして彼のなかに起こることは，「混沌」「混乱」で

あり，「動揺」であり，「眩惑」であり，「興奮」であり，「はげしい衝動的な熱情」であり，

高い「胸の動悸」であり，「なに一つ見えない」状態である。だから，こういう大混乱の状

態が収まって「事物が一つ一つ整然としてくる」までには，「じっと待っていなけれぼなら

ない」と彼はいうのである。

　どうしてルソーにはこんなに大量に物ごとがいちどきに見えるのかというと，それには

人間が行なう二種類の対象認識のしかたを思いだす必要がある。すなわち，直観的認識も

しくはパターン認識と，分析的・総合的認識との二つである。これら二つのうち，彼の場

合，分析的・総合的認識のほうもむろんのことだが，直観的認識のほうがなみ外れていたよ

うに思われる。彼にあっては，自分の目で見た光景や感じたことが全体像として，まるで

写真にうつすように網膜や頭脳に焼きつけられるらしいのである。こう書いている。

　　　「わたしは現在自分の見ていることからは何も見えない。ただ後から思い出すことだ

　　けがよくわかる。わたしは自分の記憶の中にしか知性がはたらかない。わたしの前で

　　ひとのいうこと，ひとのすること，起るすべてのこと，そういうことについてわたし

　　は何も感じないし，少しの洞察もできない。わたしの注意をひくのは外的なしるしぼ

　　かりだ。しかし，後になってそういうことがみなよみがえってくる。わたしは場所，

　　時間，語調，眼つき，身ぶり，情況を思い出し，なに一つもらさない。そのときはじ

　　めて，ひとのしたこと，いったこと，その人の考えたことを理解する。そしてわたし

　　がまちがうことは稀である」。

　まるで写真にうつすようにといったが，決して言い過ぎではないであろう。しかし，直

観的認識だけの話だったら，せっかくの全体像の知覚もただそれだけのことに終ってしま

う。ルソーの場合，さらにそこから，全体像の分析・総合へと力づよく進んでいく。「わた

しがまちがうことは稀である」というのは，全体像のなかの一つ一つの事実の意味するも

のをとらえることにおいて，つまり事実の奥底に隠れていて目には見えない本質をとらえ

ることにおいて誤ったことはなかったという意味であろう。

　ありのままにものを見るとよくいうが，これの意味は，たんに即物的にものを見るとい

うことでは決してない。そうではなくて，物ごとを分析し組み立てる，つまり事物の関連

を体系的に見るということまでを含んでいるのである。ルソーは，そういう物ごとの本質

的把握の達成において間違うことは稀だった，というのである。

　　③ひろい思考空間と振幅の大きな思考

　さて，ルソーはなぜ先生につくと逆にわからなくなるのか。その理由は，むろん讐えで

はあったが，普通の人が10センチ幅でものを見えるとすると，彼の場合は1メートル幅で

ものを見えるというところにある。そんなにルソーはものを見る幅が広い（のだったら，

教師の10センチ幅の説明くらい楽々と含み込めるのではないかと思われるかもしれない。



8 長崎大学教育学部教育科学研究報告　第48号

しかしそれは間違いである。ルソーならずとも決してそうはならないのである。

　なぜかというと，私たちは目に見える部分の一つ一つを同じ比重で見，考えるのではな

いからである。ある部分に眼を凝らし，その部分との関係で眼を動かしながら，見ている

もの全体の意味を考えるのが普通だからである。彼の場合，視覚量や知覚量が巨大である

から，注意を集中しなければならない場所が広い範囲であちこちに出てくる。それなのに

10センチ幅の説明をされると，その中に1メートル幅の思考の振れが封じこめられること

になり，そのため自在に眼を動かし考えていくその自由が奪われることになるのである。

ガチェ氏に合わせようとした彼の思考は，10センチ幅の枠のなかに閉じ込められるのと同

じになったのである。つまり，巨大な知覚量と思考活動が，教師の提示するせまい枠のな

かに制限され，そこからはみ出ることができなくなったのである。

　物ごとを認識するということが，諸事実の関連を体系的に見て，そうした事実を支え動

かしている本質をとらえることだとするなら，ルソーにあってはこの作業が大変困難だっ

たことがわかる。というのは，彼の視覚量・知覚量が巨大であるだけに，見える事実の量

が膨大であり，しかもそれが複雑に絡まり合っているのだから，簡単には整理がつかない

ことになる。こうして普通人よりもずっと大きな円の中を，その端から端まで，思考が大

きく振れ動くことになる。これは思考の激動であり，彼にあってはこれは避けられないこ

とだったようである。彼はこういつている。「わたしの思想（筆者注：思考内容のこと）は

頭の中でひそかに往来し，ついにそれがわたしを動かし熱せしめ，胸の動悸を高くする。

こうした感動状態においては（中略）じっと待っていなけれぼならない」。

　一言もいわないで「じっと待っている」ような様子をした子どもは，恐らくはぼんやり

であり，消極的で不活発とみられるだろう。教師が質問しても，いま考えている真っ最中

だから，はかばかしい返事はしないだろう。あの実業家が「才気もなく思慮もとぼしく，

知識といっては皆無にちかく」と報告したのがうなずけるようである。ところが，外見は

不活発に見えても，頭の中は激動しているのである。

　アインシュタインは，小学校のころ夢見るごとく空を見ていたり，一見ぼんやりに見え

たという。これは，思考の振れ幅が大きい場合には，考えるべき対象がなかなか限定され

ないために，いろいろな可能性を追うことになり，考える姿勢が上向きになって，一見ぼ

んやりのようにみえるのではないかと思う。こういうことも，彼の思考経路が教師にとっ

て理解できにくかったことの一因かもしれない。教師の提示する事実ではなく，自分自身

のつかんだ事実に基づいて考える子どもには起こりやすいことだが，ともあれ，こういう

思考や理解は，未来に伸びる深化型で拡充型のそれなのである。

　反対に，思考の振幅の小さい子どもは，これは想像力や構想力が乏しいということだが，

教師の提示するもの以上に考えが広がることが少ないので，教師の枠の中だけで考えるこ

とになるから，理解が早いということになる。しかし，こういう思考によって達成された

理解は，限定型で完結型のそれであり，未来において伸びる可能性の乏しい理解なのであ

る。思考の幅が狭いから奥行きもなく，事態をめぐるいろいろの可能性を見ていないため

に，新しい事実と結びついていく触手が乏しいのである。

　　④長い思考時間

　思考の振幅が大きいということは，いうまでもなく考える時間がその分だけ長くかかる

ということだが，この辺のルソーの事情をもう一度見てみよう。「無意識のうちに，この大
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活動が静まって，事物が一つ一つ整然としてくるのだが，しかし，これは徐々にそうなる

ので，長時間の混乱した動揺の後のことだ」。

　「事物が一つ一つ整然としてくる」とは，分析と総合の作業によって，事実が関連づけら

れ体系化されるということである。こういう営みが，普通の意味での「無意識のうちに」

なされるはずはない。これの真の意味は，事実と事実が激しくぶつかりあって，そこに生

じる「混乱」や「動揺」に揉まれながら夢中になって考えを凝らしているうちに，という

意味であろう。そこにあるものはかならず，一点に凝集していくような，強烈な集中的な

思考である。その証拠に，彼はもっとも集中した思考活動が要求される著作のしごとにつ

いて，次のように書いている。

　　　「わたしがものを書くのに非常に骨が折れるのは，こういう理由からである。消した

　　り，書きなぐったり，入りまじったり，判読できないようになったりした，わたしの

　　原稿は，この苦労のあとをよくしめしている。印刷にまわすまでに4，5回は書き改

　　めなかった原稿は一つもない。」

　科学的認識において，実証性のほうがもう確保されているものとするなら，あと全体性

と整合性の二つの条件が確保されなければならないことになる。このうち全体性のほうは，

思考の振幅が大きいということで既に確保ずみとするなら，残っているのは整合性の確保

である。この条件こそが，一点に凝集していくような強烈な集中的な思考によってようや

く確保されるものである。「4，5回は書き改めなかった原稿は一つもない」とは，いかに

彼が集中的な思考にも強かったかを示すものである。この作業が長い思考時間を要するも

のであるのは言をまたないであろう。

3．他人の枠に従っての思考と自分の枠を立てての思考

　（1）二つの思考と普通人

　『人間不平等起源論』のなかでルソーは，文明人・現代人を「他人の示す枠で生きる人間」

とし，反対に，自然人・原始人を「自分自身で生きる人間」と規定している。この規定は，

じつは，既成の社会や学校という枠の中でそれに従ってすんなりと生きている優等生に代

表される人間と，ルソーをはじめ多くの天才のように，既成の枠によりかからないで，自

分の眼でものを見，自分の頭で考え判断しようとする人間との，二つの人間のあり方ある

いは二つの思考のあり方にそのまま当てはまる。すなわち，優等生や秀才は文明人・現代人

であり，天才は自然人・原始人なのである。

　筆者はすでに，優等生や秀才の多くは，他者（教科書や教師）の提示する枠に従って考

えるから理解が早いのだといった。これを「他人の枠に従っての思考」とよぼう。ほとん

どの人たちがこの思考型に属しているから，こちらは多数派である。それに対して，天才

の多くは，自分自身の枠を立て，事実との関係でその枠を変化発展させながら，物ごとの

本質的な把握を達成していくと言った。これらの人は特に小さいころは器用さがないので，

そういう思考しかできないようである。こういう思考を「自分の枠を立てての思考」とよ

ぼう。こちらの思考型のほうは少数派である。

　納得できると思うが，優等生や秀才の思考の働かせ方と，天才の思考の働かせ方とは，

まったく違っている。それは対極的であり，異質的である。

　といってもそのことは，人間がどちらかの思考しかできないということではない。私た
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ちは，どちらかの思考を基本としながら，それでうまくいかないと，もう一方のほうで考

えてみようとする。これから考えると，強さ弱さは別として，人間には自分自身の枠を立

てて考えることを得意とする人と，他人の示す枠に従って考えることを得意とする人とが

いて，それぞれ自分の得意な思考のすすめ方を基本として，例えばのことだが，好きなこ

とをする時はこちら，嫌いなことではこちらというように，もう一方のほうも使いながら

生きているといえるだろう。

　しかし，物ごとがほんとうにわかるということは，じつは，自分自身の枠を立てて，そ

れを動かしながら考える時にのみ成り立つことなのである。日常的に私たちは，単なる理

解ではなく，納得したと言うとき，自分の枠を検討し立て直すという作業をかならず行なっ

ている。ルソーの場合には，それが強烈であって，私たちの眼に見えるような形で現われ

ているから，考察の対象としたのである。

　（2）テンプ型とオラン型の思考

　二つの思考のあり方は，サルからヒトへの進化の過程で人間にもたらされたもののよう

である。詳しいことは触れないが，サルの研究者，河合雅雄のいうところを少し見てみた

い。サルかといぶかる人も多いと思うので，少し説明しよう。

　河合の基本的な研究関心は，サルを通して人間とは何かを解明するところにある。この

あたり後との関係で重要である。河合はこういう。人間は文化的な存在であるが，しかし

文化という衣装をまとったがために人間の本性が覆いかくされてしまった。ヒトはサルか

ら進化してきたのだから，人間の本性を知るにはサル類を研究することが一つの有力な方

法である，と。「サル類の特徴が人間存在の基底部を支えている」というのが河合の研究の

出発点であり目標点である。取り上げる例は，チンパンジーとオランウータンを使った実

験風景である。

　　　「問題箱にバナナが入っており，外から見える。ドアには簡単なしかけの錠がついて

　　おり，このしかけを解けば箱の中のバナナを取ることができる。チンパンジーの子ど

　　もは，すぐ箱に近寄り，箱を調べたりゆすったり，錠をいじくったりする。しかしド

　　アは開かないから，しまいにむしゃくしゃして箱に跳び上ったり，走りまわったりし

　　て，また箱や錠をいじくる。こうした試行錯誤とにぎやかな行動の中で，しだいに錠

　　のしかけがわかり，それを解いてバナナを取る。正解までに要した時間をT分としょ

　　う。

　　　オランウータンはチンパンジーとは対照的に，最初ゆっくり近づいて箱や錠をいじ

　　くるが，すぐやめ，数メートル離れた所に座っている。二，三回錠をいじくりに行く

　　が，すぐ離れ，箱を見るともなく見ないともなく，一見ぼうっとして座っている。バ

　　ナナにはたいした関心がないように見えるが，そのうち急に体を起こし，すたすたと

　　箱に近づき，確信に満ちた手つきで錠を開けてバナナを取る。それに要した時間が約

　　T分。つまり，両者の解決への態度はまるで反対だが，解決への所要時間はほぼ同じ

　　だから，知能程度は同じだということになろう。

　　　（中略）これら類人猿が見せる思考の二つのタイプは，子どもの教育にも大きな示唆

　　を与えると思う。つまり，子どもにも子の二つのタイプがあるということだ。現在の

　　子どもの評価は，テンプ型が優先しいる。活発で積極的，快活で実践的な子が得をす
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　　る。○×式テストでは，この種の子どもはわからなければ適当に○をつけるだろう。

　　ところがオラン型の子だと，答えは二つあるのではないかとか，問題自体が間違って

　　いるのでは？　などと考えたり悩んだりしているうちに，時間がたってしまうという

　　ことも起こるだろう。結果としてオラン型は成績が悪いことになる。消極的で不活発，

　　少し陰気あるいおとなしすぎるということになろうが，外見は消極的に見えても，頭

　　の中はじつに活発に作動しているのである。」

　河合がテンプ型，オラン型と名づけた二つの思考のタイプについて少し考えてみたい。

テンプは問題箱に密着して片時も離れない。思考が問題箱という外的の枠や条件に限定さ

れてしまっているからである。外的な枠や条件に思考が吸収され限定されてしまうと，そ

れ以外の，少し離れた世界や少し先のことが目に入らなくなってしまうのである。テンプ

が目に見えるものを何でも手当たり次第に試行錯誤で試みているのはそのためである。こ

のことからテンプの思考は，問題解決に対する見通しが貧弱であり，したがって自分の乏

しい，主体性のない思考だといえよう。こういう思考の特徴は，第1に，考えが外的な枠

に限定されるいるから，視野のほうも狭くなって，目先だけで動き回ることになりやすい。

第2には，思考の限定とか狭い視野とか目先だけといったこととの関係で，行動や対応が

とても早くなることである。目まぐるしく次々と考え行動しているのはそのためである。

頭の回転が早いといってもよいだろう。ただし，それは外的な枠の中に思考が限定されて

いることを前提としての話である。

　いっぽうオランのほうは，錠が解けないとわかるやすぐに問題箱から身を離している。

対象から距離を置いて考えているのである。といっても決して問題箱から遊離しているわ

けではない。2度，3度と錠をいじくりに行っているからである。オランの中に起こって

いることは，「頭の中ではさまざまな思考実験が行われているか，あるいは直観的な何かが

熟成しつつある」（河合，同工書）かのいずれかであろう。こうして，自分自身の考えがで

きて，しかる後にそれを確かめに行っているのである。

　オランの思考は，外的な枠や条件に吸収され限定されていない。それどころか自分自身

の主体的な枠をつくっている。それで解けないとわかると，また問題箱から身を離し，枠

を立て直してはまたそれを確かめに行っている。つまり，主体的な枠づくりと枠こわしを

重ねながら，問題解決をはかっているのである。

　自分の枠を立てて物ごとにぶつかり，それを壊してはまた再建する。こういう思考の進

め方は，思考の質的な深まりと拡充をもたらすので，これは深化拡充型の思考である。そ

れに対して，外的な枠の中で吸収されて思考を進める場合は，丸ごとをもう一度問い直す

ことが起こりにくい。この場合，枠の中での思考の拡大はあるが，枠自体が変化するとい

う意味での拡充はない。これは限定拡大型の思考である。

　河合は類人猿における二種類の思考のタイプは子ども・人間にもあるといったが，これ

に異論のある人はいないと思われる。注意したいことは，「他人の枠に従っての思考」と「自

分の枠を立てての思考」で述べたことと同様に，私たち一人ひとりが二種類の思考タイプ

を合せ持っていることである。そして，得意としているほうをもって，自分はテンプ型だ

とか，オラン型だとか規定できるということである。もう一つ注意したいことは，これら

二つの思考タイプ以外のものは人間の中に見出だすことはできないことである。それは，

認識の方法が二つしがなかったこととおなじなのである。
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　オラン型の人は，とくに子どものころ，その優秀さが見えにくい。その大きな理由は，

この人びとがはかばかしい反応を示さないことも大きいが，人数からいってテンプ型が圧

倒的に多く，そのための社会全体がテンプ型の論理で成り立ち，動かされている，という

ことのほうが大きいのである。学校も例外ではないどころか，教師にはテンプ型の人が断

然に多いのである。オラン型はいつも少数派なのである。こうして，テンプ型だけを基準

として，頭のよしあしがとらえられることになる。優秀さを測るための物さしがテンプ型

のそれしかないということである。

　むろん教師や本などがさし示す事実や論理に従って確実に理解していくことも，すぐれ

た頭脳のあり方の一つである。しかし，それだけではせっかくの才能や能力の伸びが悪い

のである。小じんまりとは成長するが，大きくは成長できないのである。なぜかというと，

創造性が欠如しているからである。創造性を発揮させる教育が，「自分の枠を立てての思考」

に基礎づけを求める教育であるのはもはや言うまでもない。

4．成績は高いが学力は低い

　（1）価値一元論の知識観

　わが国の，国公立大学を中心とするいわゆる一次入試は，5教科7科目を一律に課す方

式から，各大学が入試科目・教科を自由に選択する，いわばアラカルト方式へと変った。一一

律方式では偏差値による大学のランクづけが進んだことを反省してのことである。高校入

試でも，偏差値による序列化が緩和されようとしている。

　たしかに偏差値による序列化については一定の成果があげつつあると思われるが，偏差

値教育を支えるテストのあり方のほうは何も変っていない。というのは，○×式やマーク

シート方式のテストは，思考や理解における個性の違いには一片の考慮も払わないで，「正

解」を早くたくさん吐き出した者ほど学力が高いという前提にたって，暗記した「正解」

の歩どまりを競いあわせることを本質としているからである。

　この根底には一元論的な価値観がある。正解は一つしかないという素朴な知識観，価値

観である。この一元論的な価値観のもとでは，「正解」と決められた価値以外の，質を異に

する多様な価値，多様で個性的な追究とその産物など，当初から正当な場所を与えられて

いないのである。個性重視とか主体性とかいろいろいうけれど，結局のところは没個性的，

非個性的な理解以外には価値を認めないのである。こうして，肝心かなめの，偏差値を成

りたたせた元凶である一元論的価値観には反省を加えることなく，偏差値基準による序列

化だけを緩和しようとしているのである。一元論的価値観は依然として健在なのである。

日本の一元論的価値観による教育と評価は，第2次大戦後の短い一時期を除いては，明治

の学制から現在まで一貫して推進されてきた。とくに戦後の高校進学率および大学進学率

の高まりとともに，日本中の子どもが一元論的価値観の中に丸づけに漬けこまれることに

なった。なにしろ例えば1930年と現在とでは，高校進学率で18％から95％へ，大学進学率

ではわずか3％から40％へと，急拡大をしている。日本中の子どもたちが知識の一元論的

価値観に完全に支配されてしまっているのである。

　こういう教育は，どういう結果をもたらしたであろうか。それを如実に語るものが，以

下に掲げる二種類の資料である。

　一つは，昭和55年から同57年にかけて実施された，数学教育についての第2回国際数学
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　　　　　　　　　　　　　　第2回国際数学教育調査の結果

第1表　中学生の履修率および数学成績

13

算 数 代 数 幾 何 確率・統計 測 定

（46題） （30題） （39題） （18題） （24題）

国　　　名
履修率 成　績 履修率 成　績 履修率 成績 履修率 成　績 履修率 成績
（％） （％） （％） （％） （％） （％） （％） （％） （％） （％）

日　　　　　本 85 60．3 83 60．3 51 57．6 76 70．9 95 68．6

ベルギー（FL） 76 58．0 72 52．9 31 42．5 39 58．2 84 58．2

ベルギー（FR） 一 57．0 一 49．1 一 42．8 一 52．0 一 56．8

カナダ（BC） 83 58．0 84 47．9 48 42．3 47 61．3 77 51．9

カナダ（ON） 87 54．5 70 42．0 49 43．2 61 57．0 84 50．8

イ　ギ　リ　ス 78 48．2 63 40．1 54 44．8 69 60．2 80 48．6

フィ　ンランド 76 45．5 70 43．6 39 43．2 52 57．6 70 51．3

フ　　ラ　　ン　　ス 86 57．7 87 55．0 43 38．0 50 57．4 92 59．5

ホ　　ン　　コ　　ン 一 55．1 一 43．2 一 42．5 一 55．9 一 52．6

ハ　ン　ガ　リ　一 91 56．8 91 50．4 86 53．4 86 60．4 92 62．1

イ　ス　ラ　エ　ル 71 49．9 79 44．0 43 35．9 52 51．9 63 46．4

ルクセンブルク 79 45．4 52 31．2 ・35 25．3 32 37．3 82 50．1

オ　ラ　ン　ダ 82 59．3 73 51．3 67 52．0 32 65．9 82 61．9

ニュージーランド 67 45．6 62 39．4 59 44．8 60 57．3 70 45．1

ナイジェリア 79 40．8 73 32．4 65 26．2 64 37．0 71 30．ア

スコットランド 一 50．2 一 42．9 一 45．5 一 59．3 一 48．4

スワジーランド 85 32．3 87 25．1 80 31．1 83 36．0 92 35．2

スウェーデン 66 40．6 45 32．3 35 39．4 47 56．3 67 48．7

タ　　　　　　イ 86 43．1 83 37．7 57 39．3 56 45．3 86 48．3

ア　　メ　　リ　カ 84 51．4 68 42．1 44 37．8 70 57．7 75 40．8

国　　際　　値 80 50．5 73 43．1 52 41．4 57 54．7 80 50．8

第2表　高校生の履修率および数学成績

集合・関係・ 数体系 代 数 幾 何 解 析 確率，統計

関数（7題） （17題） （26題） （26題） （46題） （7題）

国　　名
履修率 成　績 履修率 成　績 履修率 成　績 履修率 成　績 履修率 成　績 履修率 成　績
（％） （％） （％） （％） （％） （％） （％） （％） （％） （％） （％） （％）

日　　　　　本 94 78．6 80 68．3 100 77．8 90 60．0 92 66．1 83 70．0

ベルギー（FL） 91 71．5 79 47．8 92 61．3 82 42．4 87 45．7 44 43．0

ベルギー（FR） 一 66．0 一 44．0 一 55．3 一 37．7 一 42．9 一 42．1

カナダ（BC） 66 47．8 75 43．1 83 46．9 51 30．1 32 21．0 28 38．4

カナダ（ON） 62 69．1 60 46．6 83 56．7 52 41．5 83 45．5 33 46．1

イ　ギ　　リ　ス 52 61．4 76 59．4 87 66．0 69 51．4 87 57．5 70 63．7

フィ　ンランド 88 77．1 90 56．7 92 68．8 79 47．9 87 54．6 85 57．6

ホ　　ン　　コ　　ン 一 79．5 一 77．7 ｝ 78．3 一 65．1 一 71．2 一 72．6

ハ　ン　ガ　リ　一 43 35．2 55 27．9 87 44．9 73 30．2 66 25．8 26 28．7

イ　ス　ラ　エ　ル 38 51．2 61 46．1 72 60．4 49 34．6 77 45．0 30 37．6

ニュージーランド 85 71．8 90 50．6 93 56．6 74 42．9 93 48．2 86 57．9

スコットランド 一 50．4 一 39．0 『 47．9 一 41．8 ＿　　　　　　　　畢 31．6 ｝ 45．6

スウェーデン 62 58．8 88 62．1 90 59．9 66 48．5 86 51．1 80 63．9

タ　　　　　　イ 79 52．1 74 33．0 79 38．3 66 29．8 63 26．4 92 34．1

ア　メ　　リ　カ 82 53．0 83 40．3 89 42．6 61 32．6 57 28．3 46 40．9

国　　際　　値 70 61．6 76 49．5 87 57．4 68 42．4 76 44．1 59 49．5

注）一印は，調査されなかったことを示す。

（『文部広報』　1986年3月　第815号）
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第3表ノーベル賞（物理，化学，生理，医学）受賞者の国際比較

1901－20 1921－39 1943－61 1962－77 1978－93 計

アメリカ 3 14 46 47 56 166

イギリス 8 14 16 18 7 63

ドイツ 19 16 7 7 12 61

フランス 12 5 0 5 4 26

イタリー 2 1 1 2 2 8

日　　本 0 0 1 2 2 5

その他 16 32 17 23 13 101

『続イギリスと日本』森嶋通夫（岩波書店）より。1977まで。

1978－93分は『世界年鑑94年版』より筆者が作成。

教育調査の国際比較の調査結果である。これについて『文部広報』は，中学校では20か国

のうち履修率は比較的高く成績は最も高い，また高校でも15か国のうち履修率は比較的高

く成績は2番目に高いと記したあと，「以上のことから，我が国は中学校，高等学校とも，

教育課程の水準が国際的に高く，かつ，生徒の学習成績が平均して非常に高いと見ること

ができよう」と結んでいる。なお見出しを見ると，「我が国　教育課程…高い水準　学習成

績…トップクラス」とある。序でだが，理科の国際比較においても，またその15年前の第

1回調査においても，これを少し上回る結果を得ている。

　私たちはこれを見ると，日本の子どもは「学力が世界トップ」と，つい錯覚してしまう

のだが，『文部広報』は決してそうはいっていない。「学習成績が世界トップ」といってい

るのである。熟慮の結果こういう言葉を選び出したのか，それとも参加国の共通認識とし

てこの言葉が使われているのか筆者は知らない。が，しかし，この「学習成績」というと

らえ方はまさしく適切にして妥当なのである。言葉の綾としていっているのではない。残

念なことだが，日本の学習成績は，学力とはまったく無縁のものなのである。

　それを示すものが，もう一つの資科「ノーベル賞受賞者数の国際比較」である。なおこ

れは，平和，文学，経済の三賞を除いた自然系のものだけである。文科系の賞には，国際

政治の動向，価値観の問題，国力の問題，言語の問題など，業績だけには還元できない要

素がからんでくるからである。なにより，例えば夏目漱石とディケンズはどちらが上かと

いった問いは，問う者の常識をさえ疑わなければならない発想なのである。

　さて二つの資料を比較検討すると，どういう感想がでてくるだろうか。筆者の考えはこ

うである。まず，最近学習成績が急に落ちたわけではないので，最低でもこの30年以上も

のあいだ日本は「学習成績が世界トップ」であったということができよう。それなのに受

賞者はわずかに5人である。もしも，学力が創造的能力であり，学力の高い者でなけれぼ

絶対にこの賞は獲得不可能なものだとするならば，日本の学習成績の高さは学力とはやは

り無縁のものだったのである。学習成績は非常に高いが，学力は非常に低い，それが日本

の教育の現状だ。こう明言しなければならない。

（2）「自分の枠を立てての思考」の推進

「他人の枠に従っての思考」による教育はたいへん効率がいい。なにしろ学習成績トップ
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なのである。トップであったから経済大国にもなれたのである。その意味で，この日本的

な「学力」は意図的につくられたものなのである，しかし，この教育はいろいろな問題を

ひき起こし，曲がり角にきていることも事実である。だが，手直し的な改革はあるが，一

元的価値観・知識観が根底から問い直すという抜本的な変革の見通しはまったくない。

　そこで，現在日本の課題である国際化に引っかけて一元論的知識観の行きづまり現象に

ついて少し見てみたい。日本人の子どもを，ドイツの小学校に入れたある母親が体験した

ことについて，暉竣淑子はこう紹介している。

　　　「ペーパーテストで点がいいのに，通信簿で3の評価しかもらえなかったので，教師

　　にその理由をきいたところ，『あなたのお子さんには，自分の意見がないから』と言わ

　　れたという。知識とは，その子の考えを育て，人格を変えていくものであり，その子

　　の意見を育てていない知識は，知ではない，というのである。その母親は，『日本では

　　あれこれ考えたりしていたら，時間不足で，5はとれなかった』と言っていた」。

　これを読んでの感想は，日本の優等生は世界の優等生ではないということであり，日本

的な価値一元論的知識もしくは「学力」は，世界では通用しないということである。これ

はまた，日本ではノーベル賞受賞者数が少ない原因が，目に見えるかたちではっきりと理

解させられる事例でもある。自分のものになっていない知識では，使いこなせない，働か

せることができない，応用がきかない，したがって新しい知識を創造できない，という自

明のことが再確認させられるからである。

　いま日本の国際化は，異文化の理解ということに重点が置かれている。しかし，日本の

子どもが外国の学校でおちいる情況をみると，肝心の足もとのところが認識されていない

ように思われる。すなわち，臨教審答申は「世界の中の日本人」といったが，そのために

は，私たちが人類の文化の創造に貢献できる力や教育システムを持っているかどうかをま

ず問うことが先決だということである。

　頭の回転が早くて，目はしが利いて抜け目がない，こういう人間が私たちの国ではもて

はやされる傾向が強い。だから，こういう人間がとても多くて，事実そんな人が大いに幅

をきかせ，そうでない人間は小さくなっている。じつはこういう人間こそ，教師が提示す

るできあいの知識を素早く頭に詰め込んでいく勉強によって，つまり「他者の示す枠に従っ

ての思考」の価値一元論による教育によって育っていく人間にほかならない。

　やはり「自分の枠を立てての思考」，それによる教育の推進が必要のようである。遠回り

で効率が悪いけれど，ひとりひとりが自分自身の力と骨折りによって知識を創造していく，

そういう教育を基本とする以外にはないということである。
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