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1. I自主性」の教育一一知識・技能が先か，意欲・自主性が先か

「ゆとり世代j批判や「学力低下j論に代表されるように，近年いたるところ

で若者やこどもの危機が学習指導要領の問題として取り上げられてきた。それに

対して文科省は「確かな学力Jをキーワードに「学力低下j批判を牽制しつつ，
誤解の解消や運用上の問題を指摘するなどして従来の方針の徹底化という形で応

答し，その集大成が2008(平成20)年改訂の現行学習指導要領であったといえる。

「確かな学力Jというキーワードによって， Iゆとり」によって失われるものと

して危慎されてきた f学力」への配慮をアピールしているが，その内容は1977(昭

和52)年改訂における f能力開発路線Jから「ゆとりある充実した学校教育Jへ
の転換といういわゆる「ゆとり」路線の延長線上に位置づ、き， 11生きる力J志向

の教育課程の熟成Jとされる[水原2010:229Jo

「基礎的な知識・技能を習得し，それらを活用して，自ら考え，判断し，表現

することにより，様々な問題に積極的に対応し，解決する力jとして定義されて

いるように，この「確かな学力jは知識・技能教育を否定するものではないが，

実質的な目標は「ゆとりJとして批判されてきた「生きる力J志向を踏襲した，
意欲や自主性の強調である。このように77年以降の指導要領において強調されて

きた意欲や自主性だが，日本における「子ども」や教育をめぐる言説に詳しい社

会学者の元森によると，明治中期以降に教育制度が整備され始めた当初から子ど

もの処遇をめぐっては(子どもの)尊重/統制，放任/指導といった対立軸が存

在したが，両者は伴に意欲・自主性のような 11子どもjの特性への配慮」とい
う点では一致していたという[元森2009:66J 0 (1) よって「生きる力J志向の特異

点とは，単に意欲・自主性を叡り上げたことにあるのではなく，意欲や自主性の

手段から自標への転換，特定の知識・技術の習得のための手段としての意欲・自

主性ではなく，意欲・自主性そのものを白標に設定した点にあるといえるだろう。

故に， I確かな学力」において，知識・技能は意欲・自主性の条件の一つに過ぎ
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ないといえる。

教育制度の施行以蜂 f子どもjや教育を語ることが社会を詰ることになるとい

う前提が広く共有され続けているという元森の議論を参照すれば，教育の目的と

しての社会像が鮮明で、人々に共有される場合にはそこに必要な知識・技能の規定

が或る程度可能になるが そうでない(ある一つの明確な社会像が1Wiけない)場

合には，必要な知識・技能は規定不可能になり，意欲・自主性は発揮する宛を失

う。必要な知識・技能が一律に規定出来ないなかでは，その規定自体を意欲・自

主性の宛先にしてしまうしかない。「どんな環境にも対応出来る能力J(= 1生き

る力J)志向という意欲・自主性の目的化は，社会像が共有出来ない中で子子ど

も」の教育の意義を模索することが行き着く必然ともいえるだろう。

本報者の関心は，そのような「自主性を教える」という義務教育の方針が，例

えそれが元森のいうような(子どもをメディアとした)教育システムの作動(教

育というコミュニケーションの継続)のためであるにしても，この方針がもたら

し得る帰結，つまり「社会像が見えないJ という社会像に ~j~づく教育(理念)の

帰結としてどのような状況が考えられるのかということである。その考察にあた

って報告者は今回， 1情操教育」として f自主性jや「創造性J，1独創性」とい

った「感性Jの教育が主題とされた戦後の学校音楽教育(音楽科)言説一一音

楽教育をめぐる行政， (音楽・教育)学者，教師の言説を検討してし、く。

2. 戦後音楽科の理念

(1) ドイツ的教養としての音楽教育

日本の公的な音楽教育は， 1879年に文部省内に音楽取調掛(東京芸術大学音楽

学部の前身)が設置され，内外の音楽の調査ii}f究とそれに基づく i唱歌の作成と教

授が開始されたことに始まる。発声による健康増進や歌詞を通じた匡i民形成を詩

的とした唱歌科に立台まり， ii安中には，現在まで受け組主カτれるような，歌詞ではな

く「音楽そのもの」による「情操教育Jを目指した国民学校の「芸能科音楽jと

なり，現在の「音楽科Jに至る。このように，歌詞による国民性の啓蒙や文法の

すり込みを目的とした音楽教育ではなく，聴覚芸術としての音楽に人間形成力を

期待する「情操教育」としての音楽教育は， 日本においては「人情と義理jを「本

;主に精神活動の全般に宣って浸透させる力jを音楽に見出し，それによる「皇国

民jの育成を目指した，戦中のいわばファシズム教育の一貫として始まった。そ

の反省から戦後の音楽科は， 11雲氏J教育ではなく f芸術j教育であるという点

を前面化したが，その際に採用した新人文主義的な奇楽教育も「音楽それ自体j

が人I'l-Jiに作用する力を信奉するという「情操教育Jであったため， 1'1育操教育J

という立場は戦中から引き継がれることになった。その結果，そのような音楽に

よる「情操教育jによって達成される「望ましいJ感清や人間とはなにかは積極
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li(jには II~] わず，規定すること自体の是非を問題にしてきたといえる。

以上のように，戦後の音楽教育が f情操教育」として改めて位置づけられたの

は， ドイツの f教養市民層」の背景にある新人文主義の影響である。 18世紀後半

から19世紀のドイツにおいて「教養市民層」の形成を導いた新人文主義は， ii後

れた芸術Jに直に触れJ，芸術を「自身のうちに感じる」ことで， i秩序，美，調

和についての正しい感情Jに目覚めることが出来るとし それは「その作品に内

在する高い精神を直張感じ取るjことによって「あるべき感情Jが喚起されるこ

とが， i市民jであることの条件とされた。しかしながら，そこで期待される音

楽との該:削!とは，ただ単に聴くということではなく，地道な勉強を擁する楽譜や

リズム，和戸などの理論的知識によって初めて可能とされる f主体的jな聴取で

あるとされた。つまり，ここでは知識・技能が「主体性」の必要条件として位置

付けられている。〔宮ヰζ2006J

このようなドイツ的教養の影響のもとに「情操教育jを掲げる日本の音楽科で

は音楽知識の習得がその目的のーっとして掲げられてきた。

(2) 戦後音楽科の矛盾一一ドイツ的教養主義と与件としての f感性Jの称揚
しかし以下の引用にあるように 楽理指導の必要性を説いた人物(文部官僚)

が， ドイツ的教養と相反するような「自分勝手に開かせ，感じさせJることの必

要性を説いている。

音楽はこどもの生活にとって，おとなが考える以上に自然なものである。ど

んな平易な音楽でも，こどもたちが，かれら自身の努力によって自己表現を

しようとするものであることは，われわれが日常呂撃しているところである。

こどもたちは，音のでる玩具やリズム楽器を使って，自分の気持ちを表現し

ようとする意欲が盛んである。

ところが，せっかくそのような創造的な意欲を持っているのに，教師がそ

れを引き伸ばしてやることをせずに，教師自身の一方的な処理によって，そ

の意欲をj王迫してしまうようなことを，無意識にしがちであることを反省し

なければならないと思う。 ・・・・音楽の指導においては，教師はできるだ

けおしつけがましくしない方が賢明である。まずはじめに関かせること，次

にその音楽に反応させること，そしてくふうさせるという過程を経てはじめ

て，こどもの創造的表現の能力を伸ばすことができるのである。この場合，

自分勝手に聞かせ，感じさせ，表現させることは，こどもを少しも進歩させ

ないことにはならない。なぜなら，こどもは常に同じ程度の所に止まってい

ることなしに，みずからくふうし，みずから発達していくからである。教師

のなすべきことは，音楽指導におけるすべての活動において，反応や表現の

機会をできるだけ多く与え，またそのし方をどこまでもくふうさせることで

ある。J(文部省初等中等教育局 真篠 将「音楽科の社会性についてJr教
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育現実j1 (3) 1949. 10: 58-61) 

ドイツ的教養においては 望ましい聴取の条件として知識が位置づけられこと

を考えれば， ，自分勝手に間かJせることの奨励はドイツ的教養と矛盾している

といえるだろう。「自分勝手に聞かJせることで音楽が「すきjになり，それが

知識欲を掻き立てるという発想かもしれないが，その知識は他者の特定した「望

ましいj聴取の条件であり，その f望ましいJ聴取が知識習得へと自らを動機付

けた元々の聴取のありょうを否定，あるいは制限するものであるならば， ，自分

勝手に向かせjられるということが，規定された音楽知識の習得に繋がるという

ことは決して無いだろう。

(3) 純粋芸術口脱社会性としての音楽

実際に音楽理論の指導が学生を「音楽嫌いjにすることは戦後音楽科の当初か

ら繰り返し問題とされてきた。

小学校六年生の男子に「君は音楽がすきかきらいか」とたずねる。「きら

いですJという答を開いてがっかりする。このくらい馬鹿馬鹿しいことは無
し、。

「きらいですjと答えたこどもが，ラジオの放送を開く。お風呂にはいっ

ていい機嫌になると鼻歌を歌う。このこどもが「古二楽がきらい」なのであろ

うか。

教え方の下手な教師に教えられて，譜が読めなし、。読めない譜を歌わされ

るから，音楽をたのしむことができない。このような場合にそのこどもは「音

楽はきらいです」というゆがんだ表現をするに到らしめるのである。(，私の

音楽指導の技術J井上武士(東京教育大学付属中学教諭)r中学教育技術.
Jfj能家・音楽・体育j1951:80-83) 

このような，音楽教員にとって「馬鹿馬鹿しいJ事態への対応、として，この語
り手は rr音楽はすきかきらいかjなどという質問をして，こども遠の心の中に
不必要な決断を強いることは無し、。」とし，そのような質問をする時間があった

ら「凶分音符一つの数え方でも 丹念に指導するjべきことを説いている。ここ

からは， IすきになることJが音楽科の第一の目的とされ，学生は「すき/きら

いJの決断をしばしば迫られる状況にあったことがイ可える。

真の音楽(:l{]発達のためには，音楽に対する情熱が必要である。(中 11洛)新教

育で特に強調されてきた児童の興味ということも，当然これと関連する。 児

童の興味を無視しては，決してそこに情熱を求めることはできない。児童が

音楽に興味を持てば音楽が好きになる，音楽が好きであるから熱心さがそれ
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に伴うのである。いいかえるならば，児童の自発的な協力を求めることが，

望ましい音楽的発達に絶対必要なのである。 (1音楽科の反省と進路j真篠将
f初等音楽資料J1952. 03:18-19) 

ここでは音楽科の目的が「真の音楽的発達」とされるが，先述の通り，情操教

育としての音楽科がファシズム体制下において本格指導されたことの反省とし

て，戦後の音楽科では芸術教育という意味で情操教育は引き継ぎつつ，情操の内

実を積極的に規定すること自体は危倶の対象となった。つまりここでは， i音楽

的発達Jを語る際に，その内実を不!1lJとすること自体が戦後の音楽教育の諮りに
おいては積極的な意味を帯びていたと考えられる。教養主義に於いて音楽の愛好

が奨励されるのは，音楽の愛好が音楽知識の習得という地道な努力の証であり，

それが市民の条件とされたからであるが， i芸術Jとしての音楽教育が声高に唱

えられた戦後音楽科においては，音楽を愛好することにどのような社会的意味が

あるのかを関わない，ということに学校音楽教育の社会的な意味が見出されたの

だ。その結果， i音楽が好きであるJこと，そしてそれを示唆する「自発的な協

力jということが実質的な目的となっている。

ドイツ教養主義においては f主体的聴取Jとして音楽への自発的な働きかけが

奨励されるが，宮本によれば， ドイツ的教養において奨励された「主体的聴取」

とは，実質的には人々の内面(聴こえ)ではなく外面(態度，所作)を規定して

いたという。不文律に支配されたコンサートホールのあの厳格さとは，実は皆が

音楽へ専心していることの帰結ではなく，音楽ではなく音楽を聴く態度をめぐる

相互監視に人々が駆り立てられた帰結であるという。つまり f主体的聴取」とは，

音楽学者達が要請したような音楽的知識を用いた作品(音そのもの)への自発的

な働きかけがもたらす聴こえという意味では浸透しておらず， 1自他の態度に対

する自覚と注意力Jという意味で働いていたのだ，と。[宮本 2006J

つまり，ある内面が特定の外面に現れるとされることで，外留から内面のあり

ょうを判断するようになっていたということだ。しかしながら，先の引用にある

ように音楽科の現場では， iすきになることJという内部のありょうが音楽科の

目的として了解されるなか，その内面を生徒の態度ではなく，生徒の内部吐露の

声に耳を傾ける，あるいは生徒に「すき/きらいJというこ項の選択を迫る，と

いう仕方で判断がされていくことになる。

単に，規定された音楽知識の習得が目的とされていれば， 1きらいJであって

も問題とはされまい。「すきになることjが目的と設定されることで， 1きらいj

という学生が存在すること自体が問題とされ，指導のあり方の改善が試みられる。

そして誰も fきらいjでない指導法の模索が行き着く先は，必然的に「すき/き

らいjという主観的判断の根拠としての与件としての「感性Jを最大限に尊重す

るという態度にならざるをえないのではないだろうか。つまり，先の文部官僚の

矛盾は，唱歌科以来の日本の学校音楽の歴史の帰結として，清操の内実を規定で
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きないなかで自主性を奨励する，つまり好きになる対象(ここでは「音楽J)の

内実を積極的に不問にするなかで好きになること自体を目的と設定するというこ

とでしか，戦後音楽科はその存在を許容されなかったことを表しているのではな

いだろうか。つまり はミきる力J志向における意欲・自主性の目的化という問

題を音楽科は戦後早々から向き合ってきたといえる。

3. {i感性」の体制(レジーム))の変容

(1) 教養主義的音楽観と新教育運動的音楽観

このような与件としての 11惑性Jの伸長を教育の目的とする考えは， 1子ども

をして，他人の権利の永久不変の境界を侵さないかぎり，自由に動作させるのが

今後の教育の目的であろう [Key1900= 1979: 145J Jという言葉に象徴的な新教

育運動に源流を求めることもできるだろう。 EI本では， 1子供の純正を保全Im3iき
するためj創刊された雑誌 f赤い鳥jを拠点とする童謡運動(2)がその思想を広め

ていった。日本の音楽科が参照してきた新人文主義の代表的指導者で、あるヴイル

ヘルム・フォン・フンボルトは，そもそもこの新教育運動の源流であるがL愛主義

への対抗運動として企図していた[杉浦 1991J ことからも明らかな通り，この

新教育運動は音楽学的知識を背景とした理解を音楽体験の理想とする認識の対掻

に位置する。新人文主義において「感性Jを発揮するということは，合唱に象徴

されるように，その他の「感性Jとの「ハーモニーjによって「社会」という全

体を生み出すことであり。つまり理想の社会像が先行しており，個人に望まれる

才能の内実も規定されている。それ故に厳密な序列化が成立し，その頂点として

の天才は理想、の市民として，不出?の努力の目標に位置づく。教養のアリバイとし

て成立した近代的聴取(クラシック・コンサートの厳格さ)は，この f感性Jが

他者の評価によってしか成立しえないことを示している。

一方で、，新教育運動においてこどもは「善なる自然jであり，いわば皆が「天

才Jである。社会が望む才能を獲得させるのではなく，夫々の与件としての，持i

聖不可侵の「感性」が発揮されることで結果的によき社会がで、きるはず，という

論理であるため社会像の内実は関わなし、。このような与件としての「感性Jは，

新人文主義の「感性Jと違い他者に理解されるものとは限らないため，そのよう
な 11設I~U の伸長としての教育の正否は，本人が楽しんでいるか否かといなり，

その指標として身体的な反応が奨励される。 昨今，幼見教育において隆盛するリ

トミックはこの新教育運動の実践として代表的なものである。

19-j立紀の末から20世紀初頭にかけての新教育運動の盛り上りのなか，スイスの

作曲家・音楽教育家エミール・ジャック=ダルクローズによって考えだされたこ

の音楽教育法リトミックは， 1音楽で楽しく遊びながら子どもたちのあらゆる能

力を引き出すための教育として，現在多くの幼稚園や幼児教室等で取り入れ
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られている。「耳でキャッチした音を身体で表現することで自然で豊かな表現力

が身についてくる」しりとして，音やリズムへの身体的な反応を子どもにもたらす

方法が試行錯誤されている。

このような身体的な反応を奨励するという音楽教育観が戦後音楽科においても

大きな位置を占めることになる。

(2) 簡易楽器の導入一一一理解ではなくテクノ口ジー(税社会性)への反応とし

ての音楽

学校音楽=唱歌という戦前の者楽教育とは異なり，戦後音楽科の指導内容はそ

こに，鑑賞・器楽・創作・知的理解などが加えられていった。音楽教育学を専門

とする河口道朗によると，そのなかの器楽教育は当初の想定とは異なる展開を辿

っていったという。

戦後の学校音楽をめぐって指導的立場にあった諸井三郎は教養主義的音楽観か

ら器楽教育の重要性を説いていた。「合奏によって養われる秩浮への習慣は今後

の社会生活において極めて価値の高いものであるJとして，この器楽教育の最終

13的に合奏を位置づけ，そのためのオーケストラやその他アンサンプルの聴取や，

楽器についての知識の教育 (1楽器教育j) とそれに裏付けられた「演奏教育Jを
理想としていたという。しかしながら，敗戦時もない当時において諸井が想定す

るような管弦楽器を学校に供給することなど当然不可能であったため， 1玩具の

少し発達したような程度のものJで代用するしかなかった。その結果普及したの

が，カスタネットやタンバリン， (鍵盤)ハーモニカやリコーダーといった簡易

楽器であったが，諸井の器楽教育が想定する楽器に比べれば，これらは「構造と

機能ともに不完全であり，したがって合奏も密度がうすく幼稚で，芸術的にも教

育的にも価値が低いjものとされた。しかしながら，戦前・戦中から器楽教育に

積極的であった上日3友亀は，簡易楽器の教育的価値として「ほとんど予備訓練を

要しないj1子ども独自の音楽生活にふさわしいj，1原始人と同じように子ども

自ら」音楽を経験できる，という 3点を挙げその教育的価値を積極的に見出した。

[河口 1991J

その後，簡易楽器は学習指導要領においてその利用が推奨されることで半ば制

度化され，現在に至っている。河口は上回の認識を諸井の器楽教育観を踏襲する

ものと位室付けるが，新人文主義と新教育運動の文脈から捉えれば，上国の認識

は諸井のそれからの180度の転換であると言えるだろう。訓練が不要であること

を肯定的に捉えるニとは，教養の証としての器楽のあり方とは真っ向から対立す

る認識であり， 1こども独自の音楽生活Jという発想、は「大人の生活と子どもの
それが違うように，lW者の模倣や縮図が後者の音楽の現実であるとは言えないJ

という認識が根拠とされており，こちらも人格陶冶としての音楽という立場から

は到底受け入れられない考えであろう。そしてそのこどもの音楽の「現実Jとは

「原始人と河じようJな，身体的な反応なのだ。つまり， 1子ども独自のJ音楽
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とは，訓練を必要としない楽器(道具，テクノロジー)への身体的な反応として

捉えられている。このように，戦後音楽科において教養主義的側面を担うはずで

あった器楽教育は，簡易楽器という戦後の物資不足における暫定措置を受け入れ

るなかで，新教育運動的な音楽実践の制度化へと帰結したといえる。

それでは，教養主義的音楽が美しいアンサンプルとしての「社会生活jを想定

している一方，楽器(テクノロジー)への身体的反応によって「感性jを発揮す

る個，という新教育運動的音楽観の先にはどのような社会が可能であろうか。

4. 新教育運動的「感性」を許容する環境管理型権力

アメリカの憲法学者ローレンス・レッシグは，私たちの行動を規制する条件と

して，喫煙という行動を例に挙げ，喫煙者の年齢や喫煙場所が法によって定めら

れている(法規制)，他者と共在するスペースでは彼らの了解が必要とされる(社

会規範)，値段が高くなれば控える事もあるだろうし，より商品選択肢が増えれ

ば喫煙可能性も高まる(市場)ということ以外に，そのタバコの物理的性質(アー

キテクチャ)をt旨t荷した。

健康を気にする人にとっては，フィルタなしのタバコはフィルタっきのタバ

コよりも大きな制約となる。ニコチン強化タノtコは中毒性が強いので，強化

していないタバコよりも制約が大きい。無煙タバコは吸える場所が増えるの

で制約は小さし、。においの強いタバコは，吸える場所が眼られるから制約が

強い。こうしたすべての形で，タバコのあり方が喫煙者の直面する制約に影

響を与える。そのあり方，その設計，そのつくられ方一一一言で，そのアー

キテクチャだ。 [156J

このアーキテクチャという概念によってレッシグは，実質的に物理的制約の無

いサイパースペースにおいては，それにあたるものが設計という人為の対象とな

っており(落ちないリンゴや枯れない花を設定・構築することもできる)，その

設計によってユーザーはその空間における行動に捺して他者の意図の存在を意識

する事なしに，つまりその空間における行動を自由意志に基づくものと認識しな

がら，コード(サイバー空間の「法律J) から成るアーキテクチャにおいて意図

されている通りに振る舞うことになるという。このようなレッシグの議論を受け

て批評家の東浩紀は， ，環境管理型権力jという概念を提起し，ジル・ドゥルー

ズのいう近代の規律詩11育型権力に対置させた。ユーザが生み出した膨大なデータ

をアルゴリズムと統計を使って分析，解釈すること(，社会そのものの欲望J) で

環境が設計される，つまり人々の自由な振る舞いが規制のありょうを帰結させる

というありかたは，権力(規制のありょう)を内面化するという規律訓育型とは
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逆向きの秩序維持の可能性で、あり，情報技術が可能にするもう一つの「民主制j

一一「民主主義2.0Jの可能性を指摘している。[東2011J

ここにおいて人々は，主体化によってっくりだされるような自分自身の行動や

振る舞いを帰属3させ管理する精神的な内隠としての「感性Jではなく，無意識の

領域を規制するテクノロジーとの共振(反応)としての打率性」に基づき「自由

にj行動する。このことから，楽器(テクノロジー)への身体的反応によって「感

性」を発揮する個，という新教育運動的音楽観は，このような環境管理型権力へ

の順応を結果的に可能にする営みであるといえるだろう。

註

(1) GHQの指導のもと施行された「新教育Jにおいては， r総合的学習の1l'flmJ

の先駆けとも言える f自由研究」という科目が設けられているなど，児童を学

習の主体とする方針が強く打ち出されていたし，主権回復後の改訂「能力開発

路線Jというようにやがて「詰め込み教育j批判に晒される系統学習へのシフ

トだったわけだが，そこでも意欲や自主性が軽視されていはたわけではなく，

意欲や自主性は効率的な学習の条件として奨励されていた。

(2) その背景には唱歌教育への異議申し立てという企図があった。

(3) rリトミックと「即時反応JについてJr sheer kids 1)トミック教室.L
(http://www.eurhythmics.or.jp/whats/aim.php.) 

(4) rリトミックの自的Jr特定非営利活動法人リトミック研究センタ-J.
(http://www.eurhythmics.or.jp/whats/aim.php.) 
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