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凡例 

 

 

 

ウィトゲンシュタインの著作から引用を行う際には、以下の略号を用いて該当著作と節

番号を表記し、節番号がないものは頁数を記載した。他の二次文献については原則的に頁

数を表記している。一次文献、二次文献ともに邦訳があるものはこれを参照したうえで、

地の文との整合性という観点から適宜訳文に変更を加えた。またウィトゲンシュタイン哲

学の重要概念については、主要著作がドイツ語と英語の対照形式で出版されている事情か

ら、原則的に両言語を併記する。なお、強調等は断りのない限り原文のままである。引用

者による補足は［］内に記入し、原語を表記する場合には（）を使用した。 

 

BB=The Blue and Brown Books, 2nd edn Oxford: Blackwell, 1969.（大森荘蔵訳「青色本・茶色

本」『ウィトゲンシュタイン全集 6 青色本・茶色本他』大修館書店、1975 年。） 

CV=Culture and Value, edited by G.H. von Wright in collaboration with H. Nyman, revised and 

edited by A. Pichler, translated by P. Winch. 2nd revised edn Oxford: Blackwell, 1998.（丘沢

静也訳『反哲学的断章――文化と価値』青土社、1999 年。）  

LE=‘A Lecture on Ethics’ Philosophical Review 74, 3-12, 1965.（杖下隆英訳「倫理学講話」『ウ

ィトゲンシュタイン全集 5 ウィトゲンシュタインとウィーン学団』大修館書店、1976

年。） 

LFM=Wittgenstein’s Lectures on the Foundations of Mathematics, Cambridge 1939, from the notes 

of R.G. Bosanquet, N. Malcolm, R. Rhees and Y. Smythies, edited by C. Diamond. Chicago 

and London: University of Chicago Press, 1989.（大谷弘、古田徹也訳『ウィトゲンシュタ

インの講義 数学の基礎編 ケンブリッジ 1939 年』講談社、2015 年。） 

OC=On Certainty, edited by G.E.M. Anscombe and G.H. von Wright, translated by D. Paul and 

G.E.M. Anscombe. 1st amended edn Oxford: Blackwell, 1974.（黒田亘訳「確実性の問題」

『ウィトゲンシュタイン全集 9 確実性の問題・断片』大修館書店、1975 年。） 

PG=Philosophical Grammar, edited by R. Rhees, translated by A. Kenny. Oxford: Blackwell, 1974.

（山本信訳『ウィトゲンシュタイン全集 3 哲学的文法 1』大修館書店、1975 年、坂

井秀寿訳『ウィトゲンシュタイン全集 4 哲学的文法 2』大修館書店、1976 年。） 
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PI=Philosophical Investigations, edited by P.M.S. Hacker and J. Schulte, translated by G.E.M. 

Anscombe and J. Schulte. 4th revised edn Chichester: Wiley Blackwell, 2009.（藤本隆志訳

『ウィトゲンシュタイン全集 8 哲学探究』大修館書店、1976 年。） 

TLP=Tractatus Logico-Philosophicus, translated by C.K. Ogden. London and New York: 

Routledge, 1922/Tractatus Logico-Philosophicus, translated by D.F. Pears and B.F. 

McGuiness. London: Routledge and Kegan Paul, 1961（野矢茂樹訳『論理哲学論考』岩波

書店、2003 年。） 

RFM=Remarks on the Foundations of Mathematics, edited by G.H. von Wright, R. Rhees and 

G.E.M. Anscombe, translated by G.E.M. Anscombe. 3rd revised edn Oxford: Blackwell, 1978.

（中村秀吉、藤田晋吾訳『ウィトゲンシュタイン全集 7 数学の基礎』大修館書店、

1976 年。） 

WVC=Ludwig Wittgenstein and the Vienna Circle, conversations recorded by F. Waismann, edited 

by B. McGuiness, translated by J. Schulte and B. McGuiness. Oxford: Blackwell, 1979./（黒崎

宏訳「ウィトゲンシュタインとウィーン学団」『ウィトゲンシュタイン全集 5 ウィト

ゲンシュタインとウィーン学団』大修館書店、1976 年。） 

Z=Zettel, edited by G.E.M. Anscombe and G.H. von Wright, translated by G.E.M. Anscombe. 2nd 

edn Oxford: Blackwell, 1981/‘Zettel’ herausgegeben von G.E.M. Anscombe und G.H. von 

Wright. Wittgenstein Werkausgabe 8 Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1984.（菅豊彦訳「断片」

『ウィトゲンシュタイン全集 9 確実性の問題・断片』大修館書店、1975 年。） 
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序章 ウィトゲンシュタインと教育学 

 

 

 

１．問題の設定 

 

本論文は、ルートウィヒ・ウィトゲンシュタイン（Ludwig Wittgenstein 1889-1951）の後

期哲学を考察対象とする教育哲学研究である。 

ウィトゲンシュタインの哲学は通常、『論理哲学論考』（1922 年、以下『論考』と略）の

前期哲学と、『哲学探究』（1953 年、以下『探究』と略）の後期哲学とに大別される1。『論

考』においてウィトゲンシュタインは、「写像理論」と呼ばれる言語論を軸に「言語の限界

（die Grenze der Sprache/the limits of language）」の解明を試みた。『論考』の前期ウィトゲン

シュタインによれば、言語と世界は「論理形式」の共有を通じて一対一の対応関係にある。

言語の最小単位である「名」は世界の側の「対象」に、名の連鎖からなる「要素命題」は

世界の内部で生じうる「事態」に、要素命題に否定や連言などの「真理操作」を加えるこ

とで得られる「命題」は世界内で成立している「事実」にそれぞれ対応する。さらにこの

要素命題に真理操作を繰り返し適用することで、その言語に可能なすべての命題を作り出

すことができる。『論考』の言語観においては、世界内の対象を指示する名のみが「意味」

をもち、この条件を満たす自然科学の命題だけが「語りうること」として承認される。そ

の一方で倫理や神といった事柄は、世界の側に対象をもたない「語りえぬもの」として、

言語と世界の限界の外部に放逐される。そして『論考』という書物は、「語りえぬものにつ

いては、沈黙せねばならない」（TLP 7）というよく知られた結語で閉じられることになる2。 

『論考』によって「問題はその本質において最終的に解決された」（TLP p. 28）と信じた

ウィトゲンシュタインは、小学校教師や庭師や建築士などの職を転々とした後、1928 年頃

                                                        
1
 ウィトゲンシュタインの哲学は基本的に前期と後期に分類される。また、移行期に書かれた

『哲学的考察』（1964 年）や『哲学的文法』（1969 年）などの著作群を「中期ウィトゲンシュタ

イン」として取り出す場合（飯田 1995）や、『探究』以降の『確実性について』（1969 年）や『心

理学の哲学』（1980 年）を「最晩期ウィトゲンシュタイン」あるいは「第三のウィトゲンシュ

タイン」という形で区別する場合（Moyal-Sharrock 2004）もある。近年注目が集まる最晩期ウ

ィトゲンシュタインについては、本論文の第 6 章で取り上げる。 
2
 前期ウィトゲンシュタイン哲学の概要については、飯田 2005, 342-343 および貫 2008, 154 を

参照。 
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から哲学の仕事を再開する。『論考』の指示説的言語観からの脱却を図るなかで、後期ウィ

トゲンシュタインは「言語ゲーム（Sprachspiel/language-game）」というアイデアを創出す

る。「赤いリンゴ五つ」と書かれた紙切れを商人のところへ持っていく言語ゲーム（PI 1）

において、「リンゴ」や「五つ」といった語の――指示対象としての――意味はまったく問

題にならない。これらの語の意味を買い手が理解していなくても、買い物という活動は十

分に成立するからである。「台石」や「柱石」などの呼び声に応じて石材を運ぶ言語ゲーム

（2）においても、運び手に求められるのは石材を運ぶことだけであり、語の意味の理解で

はない。言語の意味は世界との対応関係によってではなく、言語と一体となったわれわれ

の「生活形式（Lebensform/form of life）」によって与えられる。言語ゲームの多様性に応じ

て語の使用法は様々であり、同一の語に認められるのは、相互に重なり合う類似点のゆる

やかなまとまりとしての「家族的類似性（Familienähnlichkeit/family resemblance）」のみで

ある。後期ウィトゲンシュタインは、『論考』の理想的言語、すなわち「摩擦がなく、した

がって諸条件がある意味では理想的なのだが、まさにそのためにわれわれは先に進むこと

ができないツルツルした氷のうえ」（107）から、日常言語という「ザラザラした大地」（ibid.）

へと帰還し、論理的言語には限定されない新たな「言語の限界」をめぐる思索へと向かっ

たのである3。 

『論考』の前期ウィトゲンシュタインは、「語りうること」が世界内の可能な事態に限定

された理想的言語を構築することで、倫理、美、神などの「語りえぬもの」を「言語の限

界」の外部に位置づけた4。他方で後期ウィトゲンシュタインは、われわれの日常言語を舞

台に「言語の限界」の探究を再開した。なかでも本論文が注目したいのは、この探究の際

に「教える‐学ぶ」という観点が重要な役割を果たしているという事実である。ケンブリ

                                                        
3
 後期ウィトゲンシュタイン哲学の概要については、飯田 2005, 350-358 および貫 2008, 155-157

を参照。 
4
 「私を理解する人は、私の命題を通り抜け――そのうえに立ち――それを乗り越え、最後に

それがナンセンスだと気づく」（TLP 6.54）とし、のぼった後には投げ棄てねばならない「梯子」

に自らを喩える一方で、「世界の意義は世界の外になければならない」（6.41）、「倫理は超越論

的である」（6.421）等々と語りえぬものについて語る『論考』の二義的な性格については、こ

れまでも様々な解釈と議論が蓄積されてきた。具体的には、『論考』の序文と結論部に表れ、『論

考』全体を梯子やナンセンスとして特徴づける「フレーム」と呼ばれる部分と、『論考』のなか

で語られる言語論や倫理思想との関係をめぐって、研究者たちはそれぞれの立場に基づく解釈

を展開している。『論考』の研究状況に明瞭な見取り図を与えた著作のなかで、吉田寛は従来の

諸解釈を「論理的解釈」、「倫理的解釈」、「ハイブリッドな解釈」、「超越論的解釈」、「治療的解

釈」に分類した後、「生の肯定」のための「メソドロジーとしての『論考』という「読み」」（吉

田 2009, 42）を、独自の解釈として提示している。 
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ッジ大学のモラルサイエンス・クラブの会合で、ウィトゲンシュタインは次のように語っ

たという。 

 

ある特定の文がどのように用いられるのかを明らかにするためには、「その言明をいか

にして検証するのか」と自らに問えばよい、と私はある時期に言っていた。しかしそ

れは、語や文の使用を明らかにする数多くの方法のなかのたった一つにすぎない。た

とえば、自らに問うことが時にきわめて有用なもう一つの問いは、「この語はどのよう

に学ばれるのか」、「子どもがこの語を用いるようにするためには、どう教えたらよい

のか」、というものである。（Gasking and Jackson 1967, 54）5
 

 

後期ウィトゲンシュタインが提起したのは、われわれは言語をどのように学び、それを

いかにして子どもに教えることができるのかという教育学的な問いであった。この問いの

存在ゆえに、ウィトゲンシュタインの哲学は教育学においても様々な仕方で受容されてき

た6。本論文の目的は、「教える‐学ぶ」という観点から「言語の限界」をめぐる後期ウィ

トゲンシュタインの哲学を読解し、その教育学的意義を解明することにある。また同時に、

教育学における従来の解釈が抱えてきた理論的課題を解決しうる、整合的なウィトゲンシ

ュタイン解釈の提示を目指したい。 

 

２．ウィトゲンシュタインと分析的教育哲学 

 

２．１ 分析的教育哲学の成立 

 

ウィトゲンシュタインの哲学は、20 世紀のいわゆる「言語論的転回（linguistic turn）」を

                                                        
5
 同様の箇所は、Monk 1990=1994, 287=306 においても引用されている。 

6
 授業分析の文脈でウィトゲンシュタイン哲学を援用した理論家として、A・べラック（Arno A. 

Bellack）の名を挙げることができる。ベラックは、教師と生徒という言語ゲームの演じ手が「手

を指すとき」（ベラック 1972, 15）、つまり言葉を発する時に、「明らかに従うところのいろいろ

なルールの型が、一つ一つ識別されるようになっているならば、わたしたちは、教室における

言語的な活動のもつ機能、したがって、また、教室で伝達される意味を研究することができる

はずである」（ibid.）との仮説を立てる。この仮説をもとにベラックは四つの分析カテゴリーを

立て、教室のコミュニケーションの構造的な単位は合計二十一の「教授サイクル」のパターン

に類型化されると結論づける。またそのほかにも、授業コミュニケーションの約八割が「誘引

‐応答‐反応」の類型であることや、教師と生徒の発言の比率が約三対一であることなどを指

摘している。詳しくは、佐藤 1996, 87-92 を参照。 
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契機に成立した「分析的教育哲学（analytic philosophy of education）」の伝統とともに、教

育学に多様な影響を与えてきた。本節ではまず、分析的教育哲学の創設に際してウィトゲ

ンシュタインが果たした役割を概観しておきたい7。 

20 世紀の哲学は、意識を対象とした従来の反省哲学から、言語を主題とする哲学へと変

貌を遂げた。認識作用や意識内在的な観念を表現するための透明な媒体でしかなかった言

語は、認識それ自体の可能性の条件として捉え直されることになった。20 世紀の哲学が経

験したこの変化は、一般に「言語論的転回」と呼ばれている。この用語をもともと考案し

たのはウィーン学団の一員で後に渡米した G・ベルクマンであるが、その後 R・ローティ

がアンソロジーのタイトルに用いたことで、20 世紀の哲学を特徴づける用語として広く知

られるようになった8。ベルクマンは、ローティのアンソロジー『言語論的転回』（1967 年）

にその一部が収められている 1953 年の論文「論理実証主義、言語、形而上学の再構築」の

なかで、論理実証主義者たちの間に存在する不一致についてふれた後、それでもなお「ウ

ィトゲンシュタインが『論考』で着手した言語論的転回を受け入れていること」（Bergmann 

1953, 63）に共通の哲学的スタイルが見出せるのだと論じた。言語論的転回の起源やその後

の展開に関しては所説あるが、その基本的なモチーフは『論考』の次の記述に要約されて

いる。 

 

哲学的な事柄について書かれてきた命題や問いのほとんどは、誤っているのではなく、

ナンセンスなのである。それゆえ、この種の問いに答えを与えることなどおよそ不可

能であり、われわれはただそれがナンセンスであるとたしかめることしかできない。

哲学者たちの発するほとんどの問いと命題は、われわれが自分の言語の論理を理解し

ていないことに基づいている。（それらは、「善と美はおおむね同一であるのか」とい

った問いと同類である。）そして、最も深遠な問題が実は少しも問題ではなかったとい

うのは、驚くべきことではない。（TLP 4.003） 

 

ローティが簡潔にまとめているように、ここには「哲学的問題は言語を再定式化するこ

                                                        
7
 以下、言語論的転回の哲学的意義や論理実証主義との関係については亀本 1997、飯田 2007、

野平 2007、野家 2009 を、言語論的転回が分析的教育哲学の成立に及ぼした影響と、分析的教

育哲学の展開および限界については宮寺 1991、1995、1997、1999、2000、林 1995、松下 1995、

Macmillan 1991、Noddings 1995、Hirst and White 1998、Curren et al. 2003、Siegel 2005 を参照。 
8
 野家 2009, 5 を参照。 
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とによって、あるいはわれわれが現在用いている言語をより深く理解することによって解

決（もしくは解消）する」（Rorty 1992, 3）という言語論的転回のテーゼが明確に表れてい

る。ウィーン学団を中心とする当時の論理実証主義者たちは、前期ウィトゲンシュタイン

が示した哲学の新たな方向性に忠実に従った。1926 年には『論考』の内容が、ウィーン学

団のメンバーによって一行ずつ検討されたという9。彼らはその三年後に学団のマニフェス

ト『科学的世界把握――ウィーン学団（Wissenschaftliche Weltauffassung - der Wiener Kreis）』

（1929 年）を発表し、伝統的な反省哲学への批判と、言語の論理分析に基づく経験主義的、

実証主義的な研究に着手した。こうして哲学の舞台は、意識という私秘性に包まれた場か

ら、言語という公共性に開かれた場へと移されたのである。 

言語論的転回が教育学に与えた影響を考える際に留意すべきなのは、論理実証主義者た

ちの多くがナチスの台頭によって亡命を余儀なくされたという歴史的事実である。たとえ

ば、ウィーン学団の中心メンバーの一人で 1936 年にアメリカ合衆国へと移住した R・カル

ナップ（Rudolf Carnap）の『世界の論理的構築（Der logische Aufbau der Welt）』（1928 年）

は、センス・データ――感覚器官を通じて直接的に経験される情報――を基本要素とした

世界の形式的な再構成を試みる著作であった。そしてカルナップのこの方法論をもとに『現

象の構造（The Structure of Appearance）』（1951 年）を著した N・グッドマン（Nelson Goodman）

は、アメリカ合衆国における分析的教育哲学の創始者 I・シェフラー（Israel Scheffler）の

師にあたる人物である。カルナップのほかにも、A・タルスキ（Alfred Tarski）、C・G・ヘ

ンペル（Carl Gustav Hempel）、K・ゲーデル（Kurt Gödel）などの哲学者や論理学者が相次

いで亡命したことで、アメリカ合衆国では論理実証主義が哲学的な伝統として根づくこと

になった10。 

このような思想的土壌のもと、コロンビア大学で論理実証主義者 E・ネーゲル（Ernest 

Nagel）に科学哲学を学んだ B・O・スミス（Bunnie Othanel Smith）は、1938 年に『教育測

定の論理的側面（Logical Aspects of Educational Measurement）』を著した11。またケンブリッ

ジ大学でウィトゲンシュタインに師事した C・D・ハーディ（Charles Dunn Hardie）は、1942

                                                        
9
 飯田 2007, 436 を参照。 

10
 飯田 2007, 438-440, 608-615 を参照。 

11
 林 1995, 231-232, Curren et al. 2003, 180-181 を参照。なお、スミスの著作は「心」や「学習」

といった教育測定に関連する諸概念についてのわれわれの先入観と、当時の教育測定方法の論

理的妥当性を批判的に分析したものである。またハーディは、倫理的命題は何ら認知的内容を

もたないたんなる感情の発露であるとする情緒主義の立場から、カリキュラムのなかで知識と

して認められるのは数学、論理学、自然科学のみであると主張した。 
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年に『教育理論における真理と誤謬（Truth and Fallacy in Educational Theory）』を出版した。

これらの著作は、言語論的転回の初期段階としての論理実証主義から強い影響を受けた、

分析的教育哲学の先駆的業績であると言える。そして、後の教育哲学研究の方向性を決定

づける論文「分析的教育哲学に向けて」（1954 年）を『ハーバード教育評論（Harvard 

Educational Review）』誌に発表したのがシェフラーである。シェフラーはこの論文のなか

で、「教育実践に関連する主要概念の厳密な論理的分析」（Scheffler 1954, 333）を行うこと

こそが教育哲学者の使命であると宣言した。さらにシェフラーは、分析哲学において「す

でに達成されている成果を利用すること」と、「一般的に認められている方法を教育の問題

のなかで直接的に使用すること」（ibid.）を、教育哲学者たちが取り組むべき具体的な課題

として提示した。 

言語論的転回の名のもとに、分析哲学者たちは考察の場を意識から言語へと移し、言語

分析という価値中立的な方法を用いて伝統的な哲学的問題を解決もしくは解消することを

目指した。教育哲学者たちもまたこのモチーフに共鳴し、分析哲学者たちが提示する新た

な方法を積極的に取り入れた。たとえば、G・ライル（Gilbert Ryle）が『心の概念（The Concept 

of Mind）』（1947 年）で提示した「方法知」と「内容知」、「課題語」と「達成語」といった

区分は、シェフラーをはじめとする分析的教育哲学者たちによって広く受け入れられ、教

育にかかわる諸概念を分析する際の手段となった。また後期ウィトゲンシュタインの家族

的類似性や俗に言う「言語の意味の使用説」などのアイデアは、次節で見る R・S・ピータ

ーズ（Richard Stanley Peters）や T・F・グリーン（Thomas Franklin Green）によって教育学

研究へと応用された12。教育哲学者たちは、論理実証主義を介した前期ウィトゲンシュタ

インからの間接的な影響や、後期哲学のより直接的な受容を通じて、分析的教育哲学とい

う潮流を徐々に形作っていったのである。 

 

２．２ ピーターズのイニシエーション論 

 

次に、イギリスにおける分析的教育哲学の創始者ピーターズにウィトゲンシュタインの

後期哲学が与えた影響と、本論文が再解釈を目指すピーターズのイニシエーション論の内

容を確認したい。 

1962 年にロンドン大学教育学研究所の教育哲学教授に就任したピーターズは、後の教育

                                                        
12

 Curren et al. 2003, 183 を参照。 
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哲学研究の方向性を決定づけることになる重要な講義を行った。「イニシエーションとして

の教育」（1963 年）と題されたその講義は、次のような書き出しではじまる。 

 

1960 年代の新たな特徴は、教育がかなりの程度、公共的な議論と理論的な考察の主題

となったことに表れている。かつて教育は、教育を受けることができ、あるいはそれ

を当然のこととして受け入れていたごくわずかな人々のものではあったが、幅広く論

じられてはいなかった。もちろん、学校時代の回顧談の類は数多く存在した。しかし

ながらそこに示されていたのは、教育への情熱的な関心というよりもむしろ、ナルシ

スト的な自己陶酔であった。（Peters 1963, 87） 

 

ピーターズがこのような言明から講義をはじめた背景には、教育学を取り巻く当時の時

代状況がある。1960 年代という時代は、高等教育機関の拡大を図るなかで教育学士の制度

化を提唱した「ロビンズ報告」（1962 年）に象徴されるように、教育学の専門性の確立が

社会の側からも要請された時代であった。ピーターズはこうした時代の要求にこたえるた

めに、個人的な教育経験や思想の吐露にとどまることのない公共的な議論のための手続き

と、それを支える学問的な研究方法の確立を目指したのである13。 

この講義のなかでピーターズはまず、教育に内在的な視点と外在的な視点とを区別する。

教育は時に、たとえば有能な労働者の育成（経済）や従順な国民の形成（政治）など、教

育とは別の目的のためのたんなる手段として語られる。教育を外から眺めるこうした「観

察者の視点」に対してピーターズが重視するのは、「教育に従事する者の視点」（89）であ

る。教育に実際に携わる者の視点に立つことによってはじめて、教育という概念の内実を

明らかにすることができる。教育の自律性とその内在的な論理を重視するピーターズは、

ある行為を――「社会化」、「更生」、「訓練」ではなく――まさに「教育」と呼ぶための三

つの規準を提示した。ここでは、1966 年に出版された著書『倫理と教育』から該当する部

分を引用しておきたい。ピーターズはその第一章冒頭部分で哲学における「革命の指導者

の一人であるウィトゲンシュタイン」（Peters 1966=1971, 23=22）に言及し、教育という概

念が家族的類似性をもつ点や、言語の意味の指示説にかかわる問題点についてふれた後、

次のように述べている。 

 

                                                        
13

 宮寺 1999, 149-152 を参照。 
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（i）「教育」は、価値あるものをそれにコミットすることになる人々に伝達する、と

いう意味を含む。（ii）「教育」は、不活発ではない知識、理解、およびある種の認知

的な展望を含むものでなければならない。（iii）「教育」は、少なくともある種の伝達

の手続きが学ぶ者の側の意識性と自発性を欠いている場合には、その手続きを除外す

る。（Peters 1966=1971, 45=55） 

 

伝統的な価値を伝え、認知的展望を開くことのできる、学ぶ者の自発性に基づく行為の

みを、われわれは他の概念と区別して「教育」と呼ぶ。これら三つの規準を満たさない行

為は、たとえ「教育」と重なる部分があるとしても、「社会化」や「訓練」などと呼ばれる

べきである。教育という概念にはあらかじめ、ある行為をまさに「教育」と呼ぶわれわれ

の規準が含み込まれている。 

ピーターズは次に、これらの規準を十分に満たしうる包括的な概念として「イニシエー

ション（initiation）」を挙げ、教育のプロセスをイニシエーションのプロセスになぞらえて

分析する。ピーターズによれば、「信念、欲求、感情に分化する以前の意識（awareness）

をもって」（Peters 1963, 102）生まれた子どもは、教える者による「範型となる事物（paradigm 

objects）」（ibid.）の提示を通じて、「公的世界に存在する様々なタイプの事物と内的に関連

する、これらの特殊な意識（consciousness）の諸様態」（ibid.）を発達させていく。「公的な

言語のなかに保持された、公的な伝統へのイニシエーションの産物」としての「心（mind）」

（102f.）を獲得した子どもは、「すでにイニシエートされた人物による導き」（104）のも

と、「学問分野を規定する手続きと、その確立された内容をマスターすることへと、段階的

にイニシエートされていく」（ibid.）。その結果、「教育の最終段階に至っては、もはや教え

る者と教わる者との差はほとんど存在しない。というのも、彼らはともに共通の世界を探

究するという、共有された経験へと参与しているからである」（104f.）。 

ピーターズは、教育に関する公共的な議論が可能となるための条件を整備したうえで、

「生活形式（form of life）」（107）へのイニシエーションという教育プロセスの見取り図を

提示した。個々人の思想や価値観がどれほど異なっていようとも、教育概念を他の概念と

区別して現に用いている限り、われわれは言語のレベルで共通の土台に立てるはずである。

そしてこの土台があってはじめて、生産的な議論をまさに積み重ねていくことが可能とな

る。こうしてピーターズ以降、分析という手法を駆使して公共的な議論のための基礎を構

築することが、分析的教育哲学者たちの責務となったのである。 
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２．３ 規範的教育哲学への移行 

 

しかしながら、分析の技術が洗練されていくことで、当初の出発点であったはずの歴史

的、社会的コンテクストからこの技術のみが徐々に遊離し、現実の教育問題との接点を失

ってしまうという事態が生じた14。この点を早くも 1970 年代前半に指摘したのが、A・イ

ードル（Abraham Edel）の論文「岐路に立つ分析的教育哲学（Analytical Philosophy of 

Education at the Crossroads）」（1973 年）である。また同時に、ピーターズの概念分析には彼

の置かれた時代状況が色濃く反映されていた。本来価値中立的であるはずの分析がもつこ

の思想性――あるいは論点先取の誤り――は、J・ハーバーマスによって鋭く批判された（ハ

ーバーマス 2000, 136）15。分析的教育哲学は、一方ではコンテクストからの乖離や抽象性

という側面から、他方では価値中立的な装いの裏に潜む思想性という側面から、ともに批

判を受けることになったのである。分析的教育哲学に向けられたこれらの批判を、S・E・

カイパーズと C・マーティンは次のようにまとめている。 

 

要するに、価
、
値条件
、、、

（価値あるもの）は必要不可欠な条件である一方、認知条件
、、、、

（知

識と理解）は偶然的な条件であるにすぎず、ピーターズが執筆を行っていた当時は重

要であるように見えた事柄でしかないのである。教育的に価値のあるものも実際のと

ころ幅広い内容をもち、時代や文化や場所に相対的なものなのである。（Cuypers and 

                                                        
14

 分析的教育哲学は一つの運動として 1960 年代から 70 年代にかけて全盛期を迎え、世界各国

で教育哲学研究の水準を高めることに貢献した。日本における先駆的業績としては、宇佐美寛

の『思考・記号・意味』（1968 年）や、ハーバード大学でシェフラーに学んだ村井実の『「善さ」

の構造』（1978年）などが挙げられる。また、ドイツ語圏ではW・ブレツィンカ（Wolfgang Brezinka）

の『教育科学の基礎概念（Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft）』（1974 年）が同様の業績と

して知られている。とはいえ、分析的教育哲学者たちは分析という手法のみによって、教育の

あらゆる問題を解決できると考えていたわけではなかった。たとえば、ピーターズは『倫理と

教育』の約三分の二を「平等」、「価値」、「自由」、「人格」といった教育を支える諸原理の正当

化にあてており、この正当化を「カントによって用いられた論証の形式」（Peters 1966=1971, 

114=159）、すなわち超越論的論証によって行っている。この背景には、「言語を再定式化する

ことによって、あるいはわれわれが現在用いている言語をより深く理解することによって解決

（もしくは解消）する」（Rorty 1992, 3）とは言い切れない、教育（学）的問題に特有の困難さ

への認識がある。理論的、実践的問題が複雑に絡み合った教育（学）的問題に取り組むために

は、論理分析のみならず、「様々な哲学の部門――特に倫理学、社会哲学、認識論、哲学的心理

学――のなかで発展してきた概念の分析と正当化の理論とを用いなければならない」（Peters 

1966=1971, 17=18）のである。 
15

 詳細については、宮寺 1999, 161 を参照。 
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Martin 2013, 63） 

 

その後、1980 年代に価値多元的な社会状況がますます顕著なものになりはじめると、分

析的教育哲学者たちの最も基本的な思想的前提さえもが様々な――リベラリズムの自明視、

保守性、男性中心主義、エリート主義などの――批判にさらされることになる。宮寺晃夫

によれば、教育哲学研究はその結果、「教育」の分析的意味の抽出を目的とする分析的教育

哲学から、価値多元的社会における「対立の調整をはかり、共存の可能性をさぐるような

観点、つまり諸価値を正当化する規準（norm）という意味での規範的（normative）な観点

を模索」（宮寺 1997, 4）する、「規範的教育哲学」（3）への転換を余儀なくされた16。言い

換えれば、ピーターズが教育概念の内在的規準を取り出す際に依拠した「われわれ」の非

一面性が明るみに出たことで、教育を再度、多様な価値観をもった人々からなる社会のな

かで正当化する必要性が生じたのである。その後、1990 年代にかけての社会主義体制の崩

壊や「1988 年教育改革法」の制定などによって、分析教育哲学者たちはリベラリズムとい

う伝統的な価値観の見直しとともに、ナショナル・カリキュラムや学校選択制の是非とい

った現実的な教育問題への応答をも迫られるようになっていった。 

1980 年代から 90 年代にかけての以上のような変化を、カイパーズとマーティンは教育

哲学の「実践的転回（practical turn）」（Cuypers and Martin 2013, 225）と名づけている。し

かし彼らは、教育哲学が同時期に「現象学、実存主義、（ネオ）マルクス主義、構造主義、

批判理論、ポストモダニズムといった大陸の知的伝統」（ibid.）を積極的に吸収したことで、

「パラダイムの複数性
、、、

」（226）という状況が生まれたことに注意を促している17。すなわ

                                                        
16

 こうした状況のもと、1990 年代には規範的教育哲学の主要著作が次々と公刊されることにな

る。たとえば、1987 年には G・ヘイドン（Graham Haydon）の編著『多元主義社会への教育

（Education for a Pluralist Society: Philosophical Perspectives on the Swann Report）』が、1990 年に

は J・ホワイト（John White）の『教育と善き生（Education and the Good Life: Beyond the National 

Curriculum）』が、1993 年には主にアリストテレスの「フロネーシス」概念を論じた J・ダン（Joseph 

Dunne）の『ザラザラした大地に戻れ（Back to the Rough Ground: Practical Judgment and the Lure 

of Technique）』が、1996 年には P・ホワイト（Patricia White）の『市民の徳と学校教育（Civic Virtues 

and Public Schooling: Educating Citizens for a Democratic Society）』が、1997 年には J・ホワイトの

『教育と労働の終焉（Education and the End of Work: A New Philosophy of Work and Learning）』と

E・カラン（Eamonn Callan）の『市民の創造（Creating Citizens: Political Education and Liberal 

Democracy）』がそれぞれ出版されている。 
17

 これに続けてカイパーズとマーティンは、「数多くのパラダイムは、分析的な仕事を通じて

切り開かれた分野のなかで発生した」（Cuypers and Martin 2013, 226）のであり、「われわれの見

る限り、複数のパラダイムが存在する現在の教育哲学の構造において、分析のパラダイムは

primus inter pares――すなわち同輩中の主席なのである」（226f.）と述べている。 
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ち、規範的教育哲学は必ずしも分析的教育哲学に代わる唯一のパラダイムなのではなく、

大陸哲学との対話を通じてほかにも様々な方向性が生じ、現在へと至っているのである。

そしてウィトゲンシュタイン哲学の本格的な受容と研究も、まさにこの 1990 年代にはじま

る18。そこには、規範的教育哲学とは別の形で分析的教育哲学の遺産を継承し、差し向け

られた批判を克服する可能性が秘められている。次節では、教育学における 1990 年代以降

のウィトゲンシュタイン研究を整理し、本論文の理論的課題をより具体的な形で提示する。 

 

３ 教育学におけるウィトゲンシュタイン研究 

 

３．１ 先行研究の状況 

 

1990 年代には規範的教育哲学が分析的教育哲学に代わる新たな潮流として台頭し、教育

哲学の「実践的転回」が生じた。しかしながら、規範的教育哲学は複数化したパラダイム

のうちの一つにすぎなかった。かつての分析的教育哲学は、大陸哲学との対話を通じて、

規範的教育哲学とは別の展開を遂げていたのである。こうした流れのなかで、教育学的な

観点からウィトゲンシュタインの哲学を内在的に解釈し、その意義を取り出そうとする

様々な研究が生まれることになる19。 

1990 年代から 2000 年代にかけての教育学におけるウィトゲンシュタイン研究の主なも

のは、『哲学と教育――ウィトゲンシュタインの挑戦を受けて』（Smeyers and Marshall 1995）、

『ウィトゲンシュタイン――哲学、ポストモダニズム、教育学』（Peters and Marshall 1999）、

『示すことと行うこと――教育学的哲学者としてのウィトゲンシュタイン』（Peters et al. 

                                                        
18

 1990 年代以前の教育学における先駆的なウィトゲンシュタイン研究としては、Macmillan 

1983 や Hamlyn 1989 が挙げられる。日本の教育学における近年のウィトゲンシュタイン研究と

しては、ウィトゲンシュタインを「体制順応主義（conformism）」と捉える先行研究に対し、言

語ゲームの創造性とダイナミズムを突きつけることでその乗り越えを目指した、平田 2013 が挙

げられる。同書に対する筆者の評価については、渡邊 2014 を参照。 
19

 哲学におけるウィトゲンシュタイン研究は膨大な数にのぼるが、比較的近年の主要な成果を

集めたものとしては、1990 年代の主要論文を編纂した Sluga and Stern 1996 と Crary and Read 

2000、2000 年代の業績を集めた Kuusela and McGinn 2012 がある。また、定評のある『探究』

注釈書の改訂第二版が 2005 年以降に出版されている（Baker and Hacker 2005a, 2005b, 2009）ほ

か、最晩期ウィトゲンシュタインを対象とした Moyal-Sharrock and Brenner 2007 や、『論考』の

解釈に関する最近の成果をまとめた Read and Lavery 2011 などの論文集も出版されている。日

本において近年公刊された研究書としては、野村 2006、吉田 2009、山田 2009 などが挙げられ

る。なお、1995 年までの日本におけるウィトゲンシュタイン受容については、野家 1995, 44-61

に詳しい。 
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2008）にまとめられている。一つの傾向として言えるのは、かつての分析哲学者としての

ウィトゲンシュタインではなく、大陸哲学の伝統を受け継いだ「文化論者」あるいは「ポ

スト構造主義者」（Peters 1995, 190）としてのウィトゲンシュタインを受容することで、分

析的教育哲学の刷新が図られているということである。 

たとえば、論文「ウィトゲンシュタイン「以後」の哲学と教育」のなかで M・ピーター

ズは、「ウィトゲンシュタインを分析の伝統のなかに置く見方に疑念を投げかけるとともに、

大陸哲学の伝統の内部に彼を位置づけるための解釈上の基盤を与えること」（Peters 1995, 

189）を自らの研究テーマに掲げている。ウィトゲンシュタインの後期哲学と「フランスの

ポスト構造主義の哲学者たちとの類似性」（189）に着目する M・ピーターズは、「「ロンド

ン」学派あるいは広義の分析的教育哲学は、日常言語分析の発展とともに哲学のなかで生

じた革命に依拠していたが、ウィトゲンシュタインの後期思想との結びつきは、内容に乏

しく、また矛盾さえ含むものでしかなかった」（Peters 1997, 6）と批判する。そして、「オ

ーストリアの対抗的な伝統（counter-tradition）における「文化の哲学者」としてのウィト

ゲンシュタイン像を「われわれ」が受容するならば、「われわれ」はローティよりもむしろ

リオタールを受容し、ウィトゲンシュタインの哲学の精神をより忠実に表象することにな

る」（23）と述べ、いわゆる「ポストモダン」思想の文脈でのウィトゲンシュタイン哲学の

再解釈を試みている。 

ポスト構造主義的な「差異の哲学」に基づく、「ポスト分析的教育哲学」（23）の構築を

図る M・ピーターズと J・D・マーシャルは、『探究』にテクスト論的な解釈を適用する。

ウィトゲンシュタインの後期哲学の「スタイル」が「本質的に教育学的」（Peters and Marshall 

1999, 175）であると論じる彼らは、「非‐論証的でとりとめのない多様な形式の生き生きと

したレパートリー――像、描画、アナロジー、直喩、ジョーク、等式、自らとの対話、小

さな物語、問いと間違った答え、思考実験、格言的なアフォリズムなど――を、主にわれ

われの思考を移行させ、われわれをとらえて離さない像から逃れさせるための手段として

提示する」（174）点に、ウィトゲンシュタイン哲学の教育学的意義を読み取っている。M・

ピーターズはその後も、『探究』に「繊細、正直、無垢、透明、自然
、、

で、（多くの場合これ

といった原因なしに）絶えず問いを発する」、「子どもの声」、「言語と思考の限界で生じる」、

「狂人の声」、「文化的・民族的他者、外国人
、、、

や異邦人、新たな言語や異なった言語を学ぶ

大人の学ぶ者たちの声」、そして犬やライオンなどの「動物の非‐声」（Peters 2001, 133）

という四つの声を聞き取るといった、テクスト論的な解釈に基づく示唆的な見解を提示し
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続けている。 

このように教育学におけるウィトゲンシュタイン研究は、1990 年代に本格化を迎えるこ

とになる。以下では主要な先行研究を、ピーターズのイニシエーション論の再解釈、他者

論的解釈、自我論的解釈の三つに分類し、それぞれが抱える理論的課題を指摘する。 

 

３．２ イニシエーション論の再解釈 

 

本章第 2 節で論じたように、ピーターズはウィトゲンシュタインの後期哲学から一定の

影響を受けたうえで、生活形式へのイニシエーションという教育プロセスの見取り図を示

していた。両者の影響関係について、カイパーズとマーティンは次のように述べている。 

 

ピーターズがウィトゲンシュタインの全著作をどの程度読み込んでいたにせよ、彼が

ウィトゲンシュタイン的な前提を共有していたことは明白であり続けている。すなわ

ち、心とは公的言語のなかに保持された構成的な公的現象であり、それゆえ学ぶ者は

言語共同体による概念と意味へのイニシエーションを通じて自らの心を身につけなけ

ればならず、またこうした概念と意味は個々の学ぶ者が単独で所有したり、定義した

り、適用したりするものではないという前提である。（Cuypers and Martin 2013, 217） 

 

分析的教育哲学への多方面にわたる批判にもかかわらず、ピーターズのイニシエーショ

ン論は教育を論じるうえでの指針であり続けてきた20。そして 1990 年代以降には、ピータ

ーズに見られる「ウィトゲンシュタイン的な前提」に着目し、ウィトゲンシュタインの哲

学のより積極的な受容を通じてイニシエーション論を刷新することが、教育哲学者たちの

研究課題の一つとなった。 

たとえば T・カゼピデスは、「教授（teaching）には［…］何よりもまず知的発達の基礎

となる膨大な数の岩盤命題（bedrock propositions）が、それゆえ、あらゆる教育的発達の前

提条件が含まれる。この初期の教育を、それによって支えられるより高度なレベルの理性
、、

                                                        
20

 教育をイニシエーションのプロセスと捉えたうえで、ウィトゲンシュタイン哲学の教育学的

意義を取り出そうとする研究としては、Kazepides 1991, Smeyers 1992, Smeyers and Marshall 1995, 

Smeyers 1995, Cuypers 1995, Burbles and Smith 2005 などがある。哲学の分野でも、たとえば M・

マッギン（McGinn 1997, 157）や S・カベル（Cavell 2000, 28ff.）によって「生活形式へのイニ

シエーション」という論点が提示されている。 
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的な従事
、、、、

との対比で、生活形式へのイニシエーション
、、、、、、、、

と呼ぶことができるだろう」

（Kazepides 1991, 267）と述べ、教育の初期の段階を「生活形式へのイニシエーション」と

して特徴づけている。他方で、カイパーズはピーターズを擁護する文脈のなかで、「教育は

イニシエーション
、、、、、、、、

として最も適切に解釈されうる。よって教育は、社会的な自己（social 

selves）を所与の生活形式へとイニシエートする複雑なプロセスと、根本的な意味で同一の

事柄となる。そして彼らの自己実現と人生の成就は、最終的にこの生活形式に依存するの

である」としたうえで、いわゆる「体制順応主義（conformism）」（Cuypers 1995, 139）には

収まらないウィトゲンシュタイン哲学の教育学的意義を導き出している。そのほかにも、

「ウィトゲンシュタイン的な立場からすると、「教育」とは「生活形式」への動態的なイニ

シエーションであると考えることができる」とし、「生活形式」を広義の「文化」（Smeyers 

and Marshall 1995, 17）として解釈する P・スマイヤーズとマーシャルの研究など、ウィト

ゲンシュタインの哲学をてがかりにピーターズのイニシエーション論を再解釈する研究が

蓄積されている21。 

これらの先行研究に依拠したうえで本論文が指摘したいのは、ピーターズのイニシエー

ション論に見られる教育プロセスの単純化あるいは自明視という理論的難点である。本章

2. 3 節で論じたように、ピーターズは特定の価値観に基づいて教育概念の三規準を導き出

し、自らの教育観をもとに教育のプロセスをイニシエーションになぞらえていた。言語に

代表される公的な伝統へのイニシエーションによって心を獲得し、やがて教育者とともに

世界の探求へと踏み出すという一連のプロセスに、教育の原理的な困難性に関する十分な

認識は見られない。後の論者によって指摘されたピーターズの思想性という問題が、彼の

イニシエーション論にも理論的単純化という作用を及ぼしてしまっているのである。これ

に対して本論文では、教育プロセスに内在する様々なパラドクスと多様な伝達様式の検討

を通じて、イニシエーションが決して単純かつ自明なプロセスではないことを示したい。 

 

３．３ 他者論的解釈 

 

次に取り上げるのは、丸山恭司による後期ウィトゲンシュタイン哲学の他者論的解釈で

ある。言語ゲーム論の教育学的意義をいち早く発見し（丸山 1992）、ウィトゲンシュタイ

                                                        
21

 2011 年のピーターズの死去に伴い、近年ではピーターズの教育思想に対する再評価の動きが

活発化している。代表的なものとしては、Cuypers and Martin 2011, 2013 が挙げられる。 
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ンの後期哲学を「「教える‐学ぶ」視点の展開」（丸山 1993, 11）として捉える重要な論点

を提起した後、丸山はいわゆる「ウィトゲンシュタインのパラドクス」をてがかりに独自

の他者論を構築している22。このパラドクスに登場するのは、「2 ずつ足していけ」という

教師の命令に対し、1000 を超えた途端、「1004、1008、1012…」と答える奇妙な生徒であ

る（PI 185）。本論文の第 4 章で詳しく見るように、この生徒は言葉の意味に関する「規則

‐適用図式」を反駁するための背理法的想定として描かれている。このパラドクスの検討

を通じて「教育における〈他者〉」（丸山 2000, 117）の解明を試みる丸山は、教育という領

域に特有な他者のあり方について次のように論じている。 

 

教える者が学習者の反応を十分に観察し（たと考え）、学習者は学び終えたと判断した

にもかかわらず、次の瞬間にも学習者が逸脱した反応を示す可能性は否定できないの

である。学習者の他者性は常に潜在していて、それがいつ顔を顕してくるのかを完全

に予測することは不可能である。ただし、教育にとってこの潜在的他者性が致命的に

思えるのは「規則応用」図式に囚われているときである。確かに、こうした他者性ゆ

えに教育には伝達の困難さがともなうものである一方、この他者性が実際に教育を不

可能としてしまうことは希である。教育は「規則応用」図式が要求するような厳密で

確実な行為ではないけれども、伝達の原理的な困難性を必ずしも実質的な問題として

は受け取らない機構をもった行為なのである。（ibid.） 

 

「教育における〈他者〉」は常に――先の生徒のような――逸脱可能性としての「潜在的

他者性」をもつが、この他者性によって現実的な教育のプロセスが破綻をみることはめっ

たにない。丸山によれば、論理的可能性としての逸脱可能性が現実化しないのは、この他

者性が「生活形式における一致によって暫定的に解消される」（ibid.）からである。このこ

とを丸山は別の論文で、「教育的関係に現れる他者は、関係を結ぶことによってはじめて現

れる、小文字の他者である」と同時に、「教育的関係に現れる他者は潜在的な他者性を保持

                                                        
22

 哲学の分野においても、「教える‐学ぶ」関係を軸にウィトゲンシュタインの後期哲学を統

一的に解釈する研究が生まれている。たとえば J・メディナは、「初学者（novice）」と「熟達者

（master）」という対比を軸に、「他者による規制から自己規制へ
、、、、、、、、、、、、、、

（from other-regulation to 

self-regulation）」（Medina 2002, 165）と至るプロセスをウィトゲンシュタインの後期哲学に読み

込んでいる。メディナが依拠する M・ウィリアムズもまた同様の観点から、後期哲学に登場す

る「訓練」や「直示的教示」などの概念に関する説得的な議論を展開している（Williams 2010）。

これらの議論については、主に本論文の第 2 章で取り上げる。 
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した他者でもある。完全にはコントロールしえない、予測を超えた反応をしうる存在であ

る」（丸山 2002, 10）と表現する。そして、潜在的他者性を前に教育を断念するのでも、そ

の完全なコントロールを図るのでもなく、現実的なレベルでの「一致の確認に甘んじるこ

と」（丸山 2000, 118）を、教える者の倫理として要請するのである23。 

教える者の倫理に関する丸山の議論には、いくつかの根本的な批判が向けられている。 

学ぶ者の潜在的他者性を目の前にしてもなお、「伝えることの困難に向かおうとする教師の

決意と努力が倫理的態度として必要とされる」（丸山 2001, 39）と主張する丸山に対し、た

とえば田中智志は「存在である他者への教育を、教育方法の範疇に限定して語っている」

としたうえで、「教師としての心がまえのみならず、近代教育を超えるものが必要だろう」

（田中 2002, 17）と論じている。また齋藤直子は、丸山の議論が仮に「極端な懐疑主義」

を肯定するものであるならば、それは「「教育が謎としてあることの認識」によって懐疑主

義を美化し、他者の知り得なさの前に、なすすべもなく立ちつくし、知り得ないことを想

像した（知ったと思う）ことに自己充足するナルシスティックな自己、思考と対話の可能

性を拒絶するニヒリスティックな自己――コロニアリズムとは別の形で肥大化したエゴ、

自意識―一を肯定し再生産する結果をも生み出しうる」（斎藤 2002, 30）との危惧を表明し

ている。 

とはいえ、教育の原理的なレベルでの困難性を他者性という側面から明らかにした点で、

丸山の他者論的解釈には十分な意義が認められるべきであろう24。本論文が指摘したいの

はむしろ、潜在的他者性あるいは「教える者と学習者の非対称性」を重視し、「「教育」そ

のものがもつ認識論的関係論的暴力性と制度論的暴力性」（丸山 2007a, 72）に警鐘を鳴ら

す理由から、丸山の解釈においては学ぶ者の観点が方法的に断念されているという事実で

ある。学ぶ者という「知られざる立場に容易に移行」（ibid.）することを禁じる丸山は、ピ

                                                        
23

 丸山と同様にウィトゲンシュタインの後期哲学における「教える‐学ぶ」関係を主題化した

論者としては、柄谷行人が挙げられる。「そもそも《他者》との間に、「ゲーム」が成立するか

否かが不明」（柄谷 1992, 51）であり、コミュニケーションや交換が常に「「暗闇の中での跳躍」

（クリプキ）または「命がけの飛躍」（マルクス）」（50）であるような他者を取り出そうとする

柄谷に対し、「潜在的他者性」を秘めつつも、「生活形式における一致」があくまで可能な「教

育における〈他者〉」の抽出を試みている点に、丸山の議論の特徴がある。 
24

 先述したピーターズもまた、「教える者が常に念頭に置かなければならないのは、彼らが扱

っているのは意識の際立った中心としての他者（others）だということである」（Peters 1963, 105）

と述べ、子どもの「他者性」にふれてはいた。しかし、ここでの他者はあくまで「動機づけ」

（Peters 1966=1971, 60ff.=79ff.）の対象としてのそれであり、丸山がウィトゲンシュタインの後

期哲学から取り出したような、教育の原理的な困難性を突きつける他者ではなかったと考えら

れる。 
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ーターズと同様に「教える者
、、、、

の一人称的なパースペクティヴ」（Cuypers and Martin 2013, 71）

を意図的に選択しているように見える。本論文では、かつての丸山とともにウィトゲンシ

ュタインの後期哲学に内在する学ぶ者の観点に注目し、「教える‐学ぶ」という両方の観点

に基づく整合的なウィトゲンシュタイン解釈を提示したい。このことによって、上の批判

にこたえうる、教育における他者と倫理のもう一つのあり方が明らかになるであろう。 

 

３．４ 自我論的解釈 

 

本節で最後に検討したいのは、前期および後期ウィトゲンシュタインの自我論をめぐる

解釈である25。『論考』の前期ウィトゲンシュタインは、「世界が私の
、、

世界であることは、

この
、、

言語（私が理解する唯一の言語）の限界が私の
、、

世界の限界を意味することに示されて

いる」（TLP 5.62）という一節に象徴される、独我論的自我論を展開したことでも知られて

いる26。本論文の第 5 章で論じるように、ウィトゲンシュタインは自我の問題を生涯にわ

たって問い続けた。とりわけ、「教える‐学ぶ」という観点から再検討された後期哲学にお

ける自我論には教育学的に重要な意義が含まれており、この点に焦点を当てたいくつかの

先行研究が生まれている27。 

たとえば M・ピーターズとマーシャルは、「ウィトゲンシュタインの言語観や言語ゲー

ム観には、言語的かつ文化的な実践のなかに存在するものとしての、すなわちディスコー

スの構築物としての自我という、自我に関する積極的な観点が暗示されている」（Peters and 

Marshall 1999, 197）と指摘した後、ウィトゲンシュタインの哲学とフーコーの思想とを融

                                                        
25

 『論考』において、「自我」を意味する das Ich には the I もしくは the self という訳語があて

られている（TLP 5.64）。また、『論考』には「自己」を意味する das Selbst は登場しない。よっ

て、既存の邦訳に従う場合やウィトゲンシュタイン以外の思想家が問題になる場合を除き、原

則的には the I と the self をともに「自我」と訳出する。 
26

 ウィトゲンシュタインの自我論については、永井均が特別な関心を寄せたうえで、独自の解

釈を展開している。本論文では永井の議論に関する詳細な検討は行わないが、ウィトゲンシュ

タインは自我が語りえぬものであり続けることを示そうとするのに対し、永井はそれをどこま

でも語り出そうとする点で、両者は正反対の方向を向いているように思われる。これに関連し

て、たとえば古田裕清は「［永井は］言語の制約としての先験的自我（誰にとっても同じ経験の

制約としての自我）と、決して言語で表現できず、徹底的に他者とは異なる「この私」として

の超越的自我を区別し、ウィトゲンシュタインの言う形而上学的主体が後者である、と主張し

ている。この主張は、永井自身の問題意識（超越的自我）をウィトゲンシュタインのテクスト

に強引に読み込むもので、同意し難い」（古田 1998, 171）と述べている。 
27

 ウィトゲンシュタインの自我論を扱った教育学における先行研究としては、Marshall 1999, 

2001, Peters and Marshall 1999, Peters 2000, Standish 1992=2012 が挙げられる。 
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合した「自己の教育学」（198）の構想へと向かう。この構想は、『探究』を「精神的な自伝

であると同時に教育学的なテクスト」（Peters 2000, 360）であると見なす M・ピーターズに

よって受け継がれ、「自らのナラティヴな再創造」（366）を促すという『探究』自体のもつ

教育的な作用が抽出されている。このように、M・ピーターズは本章 3. 1 節で言及したテ

クスト論的解釈をウィトゲンシュタインの自我論にも適用することで、その教育学的意義

を取り出そうとする28。とはいえ、後期ウィトゲンシュタインの自我論に「ディスコース

の構築物としての自我」という言明以上の具体性を与えられないでいるのが現状であると

言えるだろう。 

これに対して本論文が依拠したいのは、P・スタンディッシュの解釈である。分析的教

育哲学の限界が顕わになり、教育哲学研究の主流が規範的教育哲学へと移行した 1990 年代

初頭に、スタンディッシュは著書『自己を超えて』（1992=2012 年）を出版する。「ウィト

ゲンシュタイン、ハイデガーと「言語の限界」」という副題をもつこの著作のなかで、スタ

ンディッシュは規範的教育哲学者たちが前提とする「世界の俯瞰的な傍観者」（Standish 

1992=2012, 39=102）としての自我と、ピーターズや P・ハーストらが模範とする「命題的」

かつ「一般化を志向する科学の言語」（215=430）にともに批判を加えている。その際に導

きの糸となるのが、「言語の限界」をめぐるウィトゲンシュタインの哲学である。スタンデ

ィッシュは、従来の教育哲学者たちが暗黙の前提としてきた「合理的‐断定的」（32=87）

な言語の限界を明らかにすると同時に、これを「受容的‐応答的」（38=101）な言語へと

転換することを試みる。さらにこうした言語観の転換を軸に、合理的自律性を備えた「自

分自身の作り手」（216=432）としての自我に代わる、「自意識的ではない仕方で物と他者

とともにある」（217=435）自我の姿を描き出している。 

ウィトゲンシュタインの後期哲学をてがかりに、規範的教育哲学とは異なる仕方で分析

的教育哲学の伝統を継承するという方向性を、本論文はスタンディッシュと共有している。

他方で、スタンディッシュはウィトゲンシュタインの『探究』を主な考察対象に据えてお

                                                        
28

 「自己の教育学」の構想について、M・ピーターズは次のように述べている。「近代教育学

は世俗的な自己のテクノロジーであり、自己統制と自己診断（self-examination）がその中心的

な位置を占めることに、フーコーは注意を呼びかける。他方でウィトゲンシュタインは、教育

学的な意味での哲学はいつでも自伝的であり、われわれは特定の生活形式に属している限り、

自らをナラティヴに再創造するよう強いられるのだということをわれわれに教えている。フー

コーはわれわれが自分自身を反省対象とする際の、権力と知のグリッドを強調する。その一方

でウィトゲンシュタインは告白の言語ゲームを、真実を追求する言語ゲームからわれわれが自

らの生に与える意味をめぐる言語ゲームへと移行させるのである」（Peters 2000, 366）。 
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り、最晩期ウィトゲンシュタインの哲学は射程の外に置かれている29。本論文では、『自己

を超えて』の原著が出版された 1992 年から現在までの間に研究上の進展をみた、最晩期ウ

ィトゲンシュタインの哲学をも考察範囲に含めることで、「言語の限界」という思想のもつ

教育学的意義のさらなる解明を目指したい。 

 

４．本論文の構成 

 

前節までで見たように、教育学における従来の先行研究は、イニシエーション論、他者

論、自我論というそれぞれのテーマごとに、教育プロセスの自明視と単純化、学ぶ者の観

点の方法的断念、最晩期ウィトゲンシュタイン哲学の未受容という三つの理論的課題を抱

えていた。本論文では以下の構成のもと、後期から最晩期に至るまでのウィトゲンシュタ

インの哲学を「教える‐学ぶ」という観点から様々なパラドクスとともに再構成すること

で、これらの理論的課題の解決を目指す。 

第 1 章では、言語ゲーム概念に関する主要な解釈を整理した後、「子どもがそれを通じて

自らの母国語を学ぶゲームの一つ」（PI 7）であるとされる、「原初的言語ゲーム」の特徴

を明らかにする。原初的言語ゲームについては、その現実性をめぐっていくつかの重要な

批判が提起されている。本章では黒田亘や野家啓一の解釈をてがかりに、子どもが言語を

学ぶ際にイニシエートされる原初的言語ゲームが方法的側面と事実的側面をともにもつ点

を指摘し、こうした批判にこたえるための道筋を示したい。 

第 2 章では「学習のパラドクス」の検討を通じて、原初的言語ゲームへのイニシエーシ

ョンが成立するための諸条件を解明する。主な考察対象となるのは、独自のウィトゲンシ

ュタイン解釈をもとにピーターズのイニシエーション論の乗り越えを図る、M・ラントレ

ーの解釈である。ラントレーの議論を批判的に検討することで、後期ウィトゲンシュタイ

ンにおける「訓練」概念の教育学的意義が明らかになるであろう。また、イニシエーショ

ンの成立条件を探ることによって、丸山の言う「生活形式における一致」がそもそも可能

であるための条件についても一定の見通しを得ることができるはずである。 

第 3 章では「直示的定義のパラドクス」をてがかりに、われわれの日常的な言語ゲーム

と教育の言語ゲームとの構造的な差異を明らかにする。本章では、懐疑論的パラドクスに

対する S・カベルと J・マクダウェルの対照的な見解を整理した後、「これを「二」と言う」

                                                        
29

 「最晩期ウィトゲンシュタイン」については、本論文の註 1 を参照。 
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と言って二つの木の実を指し示すことからなる、「直示的定義」の場面を取り上げる。この

きわめて単純に見える教育の場面にパラドクスが存在することを指摘し、その構造を分析

することによって、教育の言語ゲームのなかで言語と事物が担う特別な役割が前景化され

るであろう。 

第 4 章では、子どもに数列や足し算を教える場面をもとに構成された、「ウィトゲンシュ

タインのパラドクス」の再検討を行う。S・A・クリプキに由来するこのパラドクスは、教

育の原理的な困難性を強調するための格好の素材として、これまでも幾度となく取り上げ

られてきた。本章では、ウィトゲンシュタインがこれらの事例にあてた背理法的性格に着

目することで、教育を困難に陥れる要因としての消極的な意味での他者性から、教育の積

極的な帰結としての他者性へと見方を変更する可能性を提示したい。 

第 5 章では、前期および後期ウィトゲンシュタインの自我論を中心に、自我の成立に際

して他者の存在と言語が果たす役割と、イニシエーションのプロセスのなかで自我に伝達

されうる事柄の解明を試みる。ウィトゲンシュタインの後期哲学に内在する「教える‐学

ぶ」という観点のうち、本章では後者の学ぶ者の観点に注目する。このことによって、自

我の確実性の基盤であると同時に不確実性の源泉でもあるという他者との二重の関係性と

ともに、「語りえぬもの」の伝達という教育の可能性の一端が明らかになるであろう。 

第 6 章では、最晩期ウィトゲンシュタインの哲学をてがかりに、「言語の限界」をめぐる

ウィトゲンシュタインの思考の到達点を確認する。「蝶番命題」と呼ばれる特殊な命題の性

質について、近年では D・モイヤル＝シャーロックと A・コリヴァがそれぞれ対立的な見

解を提起している。これらの解釈を「教える‐学ぶ」という観点から捉え直し、「蝶番のパ

ラドクス」に整合的な解釈を与えるとともに、自我と自らの言語との関係としての、教育

におけるもう一つの倫理のあり方を提示する。 

  



25 

 

第 1 章 「言語ゲーム」の諸相 

 

 

 

「言語ゲーム（Sprachspiel/language-game）」という概念は、ウィトゲンシュタインの後

期哲学を代表する概念として広く知られている。本論文の序章 1 節で見たように、後期ウ

ィトゲンシュタインは『論考』の指示説的言語観を乗り越える目的でこの概念を考案し、

経験主義的な検証でも、論理的な概念分析でもなく、言語ゲームの記述という手段を用い

て新たな「言語の限界」へと向かった。また、ウィトゲンシュタインが描く言語ゲームに

は教育の場面が多く含まれているため、教育学者たちはそこから何らかの教育学的意義を

取り出そうと解釈を積み重ねてきた。しかしながら、言語ゲームの意味するところは必ず

しも明確ではなく、研究者の間でも解釈上の一致をみているとは言い難い。ウィトゲンシ

ュタインが描く教育の場面についても、とりわけその現実性をめぐっていくつかの注目す

べき論点が提起されている。 

本章ではまず、主要なウィトゲンシュタイン研究者たちによる言語ゲームの分類につい

て概観した後、黒田亘や野家啓一の解釈にならって、言語ゲームが方法的側面と事実的側

面をともにもつことを指摘する。次に、ウィトゲンシュタインの教育記述に対する批判の

検討に移り、彼の描く教育場面の現実性をめぐる懐疑的解釈や、彼の言う「訓練」が極端

に行動主義的であるとする解釈を紹介する。これらの解釈を吟味することで、「子どもがそ

れを通じて自らの母国語を学ぶゲームの一つ」（PI 7）であるとされる、「原初的言語ゲー

ム」の特徴が浮き彫りになるであろう。 

 

１．言語ゲームの諸解釈 

 

１．１ 言語ゲームの家族的類似性 

 

『探究』はアウグスティヌスの『告白』からの引用ではじまる。ここには、われわれが

素朴に抱く言語習得のイメージと、ウィトゲンシュタイン自身がかつて『論考』で想定し

ていた言語観がともに明確に表現されている。まずは該当する部分を引用しておきたい。 
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大人たちがある事物の名を呼び、同時に身体をその事物の方へと動かした時、私は、

彼らが私に示そうとしているそ
、
れ
、
が、彼らの発する声によって印づけられているのだ

と見て、そのことを心にとどめておいた。彼らがその事物を私に示そうとしているこ

とは、万民共通の自然の言語である身体の動きによって明らかであった。この言語は、

顔つき、目つき、四肢の動き、声の響きからできていて、何かを求めたり、手に入れ

たり、退けたり避けたりするような心の動きを表すものである。このように、語が様々

な文のなかの決まった場所で用いられるのを繰り返し聞いて、私はそれらの語がどの

ようなものの印であるのかを少しずつ学んでいった。そして、私の口がそれらの印に

慣れてくると、私はこの印を用いて自らの願望を表現するようになった。（PI 1） 

 

ウィトゲンシュタインはこの一節に、「どの語も一つの意味をもち、この意味と語との間

には対応関係があり、意味とは語が代表する対象のことである」（ibid.）という、かつての

『論考』と同様の言語観を読み込んでいる。彼はまた、アウグスティヌスが「人間の言語

の学びを、あたかも外国に来た子どもがその土地の言葉を理解しないかのように、すなわ

ち［…］子どもはすでに考える
、、、

ことはできるが、話すことだけがまだできないかのように」

（32）描いている点にも注意を呼びかける。アウグスティヌスの『告白』には、指示説的

言語観とともに、「子どもの内側には、言語習得に先立ち、すでに完成ないしは構造化され

た人間の意識が存在するのだという考え」（McGinn 1997, 51）が含まれている30。 

アウグスティヌスの『告白』に見られる指示説的言語観と、子どもの思考能力を前提と

する言語習得観をともに払拭するために、ウィトゲンシュタインは言語ゲームの記述とい

う方法を考案する。とはいえ、ウィトゲンシュタインの言う言語ゲームの範囲と境界線は、

必ずしも明確なものではない。実際にウィトゲンシュタインは、第 1 節の買い物の言語ゲ

ームや第 2 節の建築家の言語ゲーム以外にも、「命令する、そして命令に従って行動する」、

「ある対象を外観によって、あるいは測量に基づいて記述する」、「記述（図面）の通りに

                                                        
30

 M・マッギンは、「アウグスティヌス的言語観」の内実とウィトゲンシュタインによる批判

の矛先を正確に見定めるためには、『探究』冒頭で引用されている箇所をさかのぼって『告白』

を紐解く必要があると主張する（McGinn 1997, 38）。そのうえで彼女は、アウグスティヌス的

言語観には次のような見方が含まれていると論じている。すなわち、「私的本質あるいは心――

そのなかに願望や思考や欲求が存在する――と、外界との身体的インターフェースという観点

から人間主体を捉える傾向」のもと、「言語の主要な目的は、当初はこの私的領域に閉じ込めら

れていた思考や願望を伝達することにある」（ibid.）のだと考える、「言語という現象に関する、

狭いもしくは過度に単純化された見方」（39）である。 
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対象を組み立てる」、「ある出来事を報告する」、「その出来事について推測する」、「ある仮

説を立て、検証する」、「実験の結果を表や図によって示す」、「物語を創作し、読む」、「劇

を演じる」、「輪唱する」、「謎を解く」、「冗談を作って言う」、「算術の応用問題を解く」、「あ

る言語を他の言語に翻訳する」、「乞う、感謝する、罵る、挨拶する、祈る」（PI 23）とい

った、われわれが言語を用いて行うあらゆる活動を言語ゲームと名づけている。そして、

言語ゲームのこうした多様性を特徴づけるために持ち出されるのが、「家族的類似性」とい

う概念である。 

 

私としては、「家族的類似性（Familienähnlichkeit/family resemblance）」という語以上に、

こうした類似性をうまく特徴づける語は思い浮かばない。というのも、一つの家族の

構成員の間に見られる、体つき、顔つき、目の色、歩き方、気質といった様々な類似

性もまた同じように重なり合い、交差しあっているからである。――よって私は、「ゲ

ーム」は一つの家族を構成すると言いたい。（66） 

 

ウィトゲンシュタインはこのように、ゲームという概念自体もまた家族的類似性をもつ

のだと主張する。すなわち、何かをゲームと呼ぶための本質などは存在せず、われわれが

ゲームと呼ぶ様々な活動の間に、直接的あるいは間接的な類似性が見出せるにすぎないと

言うのである。 

「「ゲーム」という概念は、輪郭の曖昧な概念である」とし、「時には不鮮明な像の方こ

そ、まさにわれわれの必要とするものではないのか」（71）と問いかけるウィトゲンシュタ

インの意図は、言語の機能を世界内の対象の指示へと限定することで「言語の限界」の明

確化を図った、『論考』の指示説的言語観を反駁することにある。「赤いリンゴ五つ」と書

かれた紙切れを商人のところへ持っていくという言語ゲームにおいて、「「五つ」という語

の意味［…］はまったく問題にならない。「五つ」という語がどのように使われるのか、と

いうことだけが問題なのである」（1）。建築者の声に応じて石材を運ぶという言語ゲーム（2）

においても、運び手に要求されるのはまさに石材を運ぶことだけであり、これらの語の指

示対象を心に思い浮かべることではない。言語の意味はそれが指示する対象や心的イメー

ジであるとは限らず、コンテクストの多様性に応じて様々でありうる。言語の意味をコン

テクストとともに明らかにする目的で考案された言語ゲームという概念にも、同様のこと

が当てはまる。つまり、言語ゲームの明確な境界線をただ一つに定めることは、そもそも
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不可能なのである31。 

 

１．２ 言語ゲームの方法的／事実的側面 

 

それ自体が家族的類似性をもつ言語ゲーム概念については、これまでも様々な解釈と分

類の試みが行われてきた。たとえばベイカーとハッカーは、定評のある『探究』の注釈書

のなかで、「言語ゲームを分類ないしは個別化するための原理を見出すことは非常に困難で

ある」（Baker and Hacker 2005, 63）としながらも、言語ゲームに含まれる三つの側面を抽出

している（59ff.）。彼らによれば、「第一に彼はしばしば、子どもがわれわれの言語の様々

な断片をマスターしはじめる際の、原初的言語ゲームを引き合いに出す。ウィトゲンシュ

タインは成熟した言語ゲームに光を当てるために、それらの原初的な核あるいは多様性の

中心としての原初的言語ゲームを用いている」（59）。ウィトゲンシュタインは先に言及し

た『探究』第 1 節の買い物の言語ゲームについて、「話すことを学ぶ時に、子どもはこうし

た原初的な（primitiv/primitive）形式の言語を用いる」（PI 5）と述べている。また第 2 節の

建築者の言語ゲームについても、「われわれはまた第 2 節における語の使用の全プロセスを、

子どもがそれを通じて自らの母国語を学ぶゲームの一つであると考えることができる」（7）

とし、原初的言語ゲームを子どもによる言語の学びと結びつけている。 

ベイカーとハッカーは続けて、「第二にウィトゲンシュタインは、子どもが学ぶこれらの

言語ゲームと似てはいるが、「完全」なものとして見なされるべき言語ゲームを考案する」

と主張する。彼らが論拠とするのは、『探究』の第 5 節である。ウィトゲンシュタインはこ

こで、『探究』第 1 節の買い物の言語ゲームに言及しつつ、「もしわれわれが言語という現

象を、その原初的な用法に即して研究し、そこでの語の目的や機能を明瞭に展望すること

ができれば、［言語の働きを覆い隠す］霧は消散するであろう」（PI 5）と論じている。そ
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 注意しなければならないのは、ウィトゲンシュタインは必ずしも「言語の目的は、それを聞

いた者の心のなかにあるイメージを喚起することではありえない
、、、、、

のだと主張しているわけでは

ない」（McGinn 1997, 42）という点である。語の意味は、あくまでコンテクストに応じて多様

でありうる。たとえば「台石」という語は、台石を持ってくること、台石を石の塊から削り出

すこと、叩き割ること、そして台石のイメージを心に思い浮かべることなど、言語ゲームの種

類と目的に応じた様々な意味を担う。しかし少なくとも、「このこと［心的イメージを思い浮か

べること］は、建築者という想像上の部族が言語を使用する際の目的ではない
、、

」（ibid.）。ウィ

トゲンシュタインは、言語の目的を心的イメージの喚起に限定する言語観へのアンチテーゼと

して、ある語に応じて物を運ぶことを唯一の目的とする言語ゲームが十分に成立することを示

したのである。 
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してウィトゲンシュタインは、語の使用が明瞭化された言語ゲームはあくまで「比較対象

として」提示されるべきものであり、「現実にそれが対応しなければならない
、、、、、、、、、

ような先入観

として提示してはならない」（131）と留保をつける。ベイカーとハッカーは第三の側面と

して、「特定の哲学的誤解から問題が生じることを明らかにする」ために考案された「想像

上の言語ゲーム」（60）を挙げているが32、第二と第三の側面はともに、哲学的な方法概念

としての言語ゲームに焦点を当てたものであると考えられる。 

ベイカーとハッカーに従えば、言語ゲームという概念には、子どもが言語を学ぶ場面の

記述であると同時に、言語の働きを展望するために構築された哲学的方法でもあるという、

二重の側面が含まれている。言語ゲーム概念を四つに分類する H・J・グロックもまた、同

様の見解を示している。グロックは、言語の断片としての「教授実践（teaching practice）」、

比較対象や背理法的想定としての「架空の言語ゲーム」、われわれの現実的な言語使用を記

述する「言語的活動（linguistic activities）」、そして――「私はまた、言語と言語が織り込

まれた活動の総体をも言語ゲームと呼ぶ」（PI 7）とウィトゲンシュタインが言う場合の―

―「ゲームとしての言語」（Glock 1996, 194ff.）という四つの側面を取り出している。グロ

ックはさらに「『探究』以降、ウィトゲンシュタインは架空の言語ゲームをあまり用いなく

なる。その代わりに彼は実際の言語的活動により注意を向け、われわれの非言語的な実践

を背景にそれらの活動を記述する」（196）と述べ、「教授実践」から「ゲームとしての言語」

への移行をウィトゲンシュタインの思考の展開に重ね合わせている33。こうしたグロック

の分類からも、言語ゲームが哲学的な方法としての側面と、われわれの現実的な言語使用

の一側面という二重の性質をもつことが見て取れるであろう。 

                                                        
32

 ベイカーとハッカーは「想像上の言語ゲーム」の例として、プラトンのイデア論や『論考』

の要素命題の思想を批判する目的で考案された、『探究』第 48 節の言語ゲームを挙げている。 
33

 鬼界彰夫もまた、言語ゲーム概念の移行について次のように述べている。すなわち、「ウィ

トゲンシュタインは当初「言語ゲーム」という概念を単なる考察の道具として、単純化された

言語のモデルとして導入した。それは子どもの言葉遊びに比すべき原始的なものであり、「ゲー

ム」、「遊び」という色彩を強くもっている。［…］しかしウィトゲンシュタインの考察が進むに

つれ、言語ゲーム概念は次第に拡張され、現実の様々な言語使用とその典型的局面を指すよう

になった。「ゲーム」というより、我々の生活を構成する状況と行為の型としての「劇（シュピ

ール）」という意味を強く帯びるのである」（鬼界 2003, 249）。言語ゲーム（Sprachspiel）の Spiel

を「劇」として捉える論者としては、ほかにも大森荘蔵の名を挙げることができる。大森は、

ウィトゲンシュタインが勧告するのは「言語使用劇の全体の中に意味を探すという態度」であ

るとしたうえで、「実際、言語ゲームと呼ばれる寸劇はウィトゲンシュタインが「生の形式
レーベンスフォルム

」

と呼ぶものの断片的事例なのである。人間の生に完了した意味がないようにその生の中で使わ

れる言葉の意味にも完了がない」のであり、ウィトゲンシュタインの全著作を見ても「そこに

着手される意味追求の殆どは完結していない」（大森 1989, 25）と述べている。 
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このように、言語ゲームには哲学的方法と現実的な言語使用という二重の側面が含まれ

ている。以下では「事実概念であると同時に方法概念であるという「言語ゲーム」の両義

性」（黒田 1975, 207）にいち早く着目した黒田亘にならって、これらの側面にそれぞれ「方

法」と「事実」という用語をあてることにしたい。そのうえで問題となるのが、ウィトゲ

ンシュタインの描く教育場面の位置づけである。それをあくまで方法的に構築された概念

装置――比較対象としての「架空の言語ゲーム」あるいは「想像上の言語ゲーム」――と

して捉えるか、もしくはわれわれが事実として行う教育実践の一場面として捉えるかをめ

ぐって、いくつかの興味深い論点が提起されている。次節では建築者の言語ゲームを中心

に、これらの論点について見ていきたい。 

 

２．原初的言語ゲームへの懐疑 

 

２．１ 原初的言語ゲームの非現実性 

 

『探究』の第 2 節で導入される建築者の言語ゲームとは、次のようなものである。 

 

それは建築者 A と助手 B の間で、意志疎通のために役立てられるはずの言語である。

A は石材によって建築を行う。石材には台石、柱石、石板、梁石がある。B は A が必

要とする順序に従って、次々に石材をAに渡さなければならない。この目的のために、

二人は「台石」、「柱石」、「石板」、「梁石」という語からなる一つの言語を使用する。

A はこれらの語を叫ぶ。――B はこの呼び声に応じて運ぶことを学んだ石材を持って

いく。これを完全な原初的言語を考えよ。（PI 2） 

 

建築者 A と助手 B、「台石」、「柱石」、「石板」、「梁石」という四種類の語、それぞれの

語に対応する石板のみからなる言語ゲームを、ウィトゲンシュタインは「完全な原初的言

語」であると見なすよう要請する。さらにウィトゲンシュタインは、この原初的言語ゲー

ムに「数」に関する語や「これ」、「そこへ」といった語を付与した言語ゲームを「第 2 節

の言語の拡張」（8）と呼び、その際の教育のあり方について次のように述べる。 

 

話すことを学ぶ段階の子どもは、このような原初的な形態の言語を用いる。言語を教
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えるということは、ここでは説明ではなく、訓練（Abrichten/training）なのである。（5） 

訓練（Abrichtung/training）のある重要な部分には、教える者が対象を指し示し、子ど

もの注意をその対象に向け、その際ある語を言うということが含まれるであろう。た

とえば、石板を指し示して「石板」と言う、といったように。（このことを私は、「直

示的説明（hinweisende Erklärung/ostensive explanation）」とか、「定義（Definition/definition）」

などとは呼びたくない。なぜなら、まさに子どもはまだものの名を問う
、、

ことができな

いからである。私はこれを「語の直示的教示（hinweisendes Lehren/ostensive teaching）」

と名づけたい。（6） 

 

上の引用で「訓練」や「直示的教示」と呼ばれているのは、実例を指し示しながらただ

「石板」や「赤」と言う、といった最も単純な教授方法である。これに対して「直示的説

明」や「直示的定義」は、同じく実例を指し示しながら「これが「赤」である」や「これ

を「石板」と呼ぶ」などと、語の定義や説明を与える手段として想定されている。ウィト

ゲンシュタインはこのように、言語習得以前の子どもに語の使用を教えるための原初的言

語ゲームをまず設定し、この子どもに少しずつ複雑な語や文を学ばせていくという構成的

な記述を、言語の意味を明瞭に展望するための新たな手段として考案したのである。 

前節で確認したように、ウィトゲンシュタインは建築者の言語ゲームを、子どもが言語

を学ぶ際に実際に用いられるゲームの一つと見なしていた。とはいえ、われわれの現実的

な言語使用と比較すれば、そこには多くの要素が欠けているように見える。S・カベルは

こうした観点から、原初的言語ゲームを事実として捉えようとする際に生じうる、次のよ

うな懐疑を提起する34。カベルの懐疑は建築者 A と助手 B の言語能力と、建築者の言語ゲ

ームのなかで用いられる言語の語数という二つの点にかかわるものである。カベルはまず、

建築者たちがただ黙々と作業を続けることについて、次のような違和感を表明する。すな

わち、「明らかに彼［ウィトゲンシュタイン］は、建築者は彼あるいは彼女の助手に話しか

けている、と言うことを避けようとしている」ため、「彼らはたとえば自分たちの仕事につ

                                                        
34

 カベルのウィトゲンシュタイン解釈の要点を、齋藤直子は次のようにまとめている。「ウィ

トゲンシュタインが、哲学者の懐疑主義的問いに反対して、日常的な信念を支持しているのだ

という解釈に対して、カベルは、これは誤ったウィトゲンシュタイン解釈であると考える。カ

ベルの解釈によれば、ウィトゲンシュタインは、哲学者がなぜ懐疑主義的問いを提起するのか

という点に関心があるのであって、懐疑主義的問いを発したい、言語の限界を見きわめたいと

いう哲学者の欲求それ自体が、哲学的・実存的重要さを反映するものであり、「正しい代替案」、

すなわち、懐疑主義の真実を示している」（カベル 2005, 211）。 
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いて「議論」するために、あるいはかつての仕事を「回想」するために、語を用いること

ができない」（Cavell1996, 277）状態に置かれている。さらにカベルは「われわれはこれを

言語とは呼びたくないのではなかろうか。というのも、そのボキャブラリーはあまりに貧

弱だからである」（278）と述べ、語数がわずか四つに限定された言語を「言語」と呼ぶこ

とについても懐疑を差し挟む。 

カベルが言うように、われわれの日常言語の使用と比べた場合、建築者の言語ゲームに

は言語能力と語数という二つの要素が欠落しているように思われる。他方で、子どもが言

語を学ぶためのゲームであるという点を強調し、建築者の言語ゲームに現れる助手Bを「子

ども」として捉えるなら、四つの語しか話せないという状況もそれほど非現実的なものに

は映らないかもしれない。それゆえ、カベルは「子どもの言語には未来がある。しかしこ

れらの語だけをもつ――建築者と助手のような――大人を想像しようすると、私は彼らを

まるで洞窟の男のようにのろまで頭が鈍く、理解力のない者として思い描いていることに

気づかされる」（278）と述べ、建築者たちを大人と見なすか子どもと捉えるかによって、

この原初的言語ゲームの現実性は異なると主張するのである。 

このように、カベルは建築者の言語ゲームにおける言語能力と語数の欠如に対して懐疑

を差し向けたうえで、建築者たちを言語習得以前の子どもと見なすのであれば、これらの

懐疑はひとまず収束すると考えている。しかしながら、カベルはこの言語ゲームを現実的

な教育場面の記述として捉えようとする場合、さらに次のような懐疑が沸き起こるのだと

指摘する。カベルのさらなる懐疑は、先に引用した『探究』第 6 節の直示的教示あるいは

訓練をめぐる記述にかかわるものである。ここでウィトゲンシュタインは、「石板を指し示

して「石板」と言う」（PI 6）ことを、子どもが建築者の言語ゲームを行うための教授方法

として想定し、助手である「B はこの呼び声に応じて運ぶことを学んだ石材を持っていく」

（2）のだと論じていた。石板を指し示して「石板」と言う、というきわめて単純な教授方

法に次のような日常的な場面を重ね合わせることで、カベルは再びその現実性に対する違

和感を表明する。 

カベルが具体例として挙げるのは、生後十五カ月の娘に「子猫」という語を教える日常

的な場面である。この場合、娘が「子猫」という語を「知り」、「学んだ」と言えるのは、

「私が「子猫」と言って子猫を指し示し、次に娘がその語を繰り返して言い、子猫を指し

示す」（Cavell 2000, 21）時であるだろう。そして「私が知っていることのすべては（娘は

それ以上に知っているのであろうか）、私が発したのと同じ音声を娘が発し、私が指し示し
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たものと同じものを指し示した」（ibid.）ということに限られる。ところが数週間後、娘は

「毛皮」を指し示しながら、笑顔を浮かべて「子猫」と言う。「私の最初の反応は、驚きで

ある。そして次にはおそらくがっかりしてしまうだろう。娘は「子猫」が本当は何を意味

するのかを知ってはいなかったのである」（ibid.）。それにもかかわらず「私の次の反応は、

より幸せなものであった。娘は「子猫」という語によって、私が「毛皮」を意味するもの

を意味していたのだ」（ibid.）。 

カベルはこの例を通じて、ウィトゲンシュタインの言う直示的教示や訓練が必ずしも自

明な教授方法ではないということを示唆している。「石板」という語とともに石板を指し示

したからといって、子どもがこちらの期待通りにその意味を理解してくれるとは限らない。

現実的な教育の場面に現れるのは、カベルが描き出しているような、子どもの反応に右往

左往する大人の姿であるだろう。ここでもまた、原初的言語ゲームの現実性に対する懐疑

が提起されているのである。 

 

２．２ 訓練の問題 

 

言語能力、語数、直示的教示あるいは訓練の自明性という三つの論点とともにカベルが

表明していたのは、原初的言語ゲームを事実と見なすことへの懐疑であった。なかでもウ

ィトゲンシュタインの言う訓練をめぐっては、これとはまた別の観点から注目すべき批判

が投げかけられている。問題とされるのは、次のような記述である。 

 

われわれは、たとえば次のように言うことができるかもしれない。すなわち、人間は

教育（訓練）（Erziehung (Abrichtung) /education (training)）によって、x に同じ数を代入

するならば、y の値としていつでも同じ数を算出するように式 y=x
2を用いるようしむ

けられるのである。（PI 189） 

 

先に引用した『探究』第 5 節と第 6 節のなかで、ウィトゲンシュタインは言語習得以前

の段階の子どもへの教育に、「訓練」という用語をあてていた。上の引用においても、「y=x
2」

という式を教える際の教育には、「教育（訓練）」という形で限定が加えられている。ここ

での Abrichtung というドイツ語に含まれるニュアンスについて、J・D・マーシャルの編著

に対するコメンタリーのなかで、D・C・マカーティは次のように論じている。 
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教えることと学ぶことについてウィトゲンシュタインが書き、述べたことの多くは、

野蛮な雰囲気を帯びている。何人かの研究者と同様にそれを文字通りに受け取るなら、

教育学についてウィトゲンシュタインが提示する観点は、教えることと学ぶことを極

端に行動主義化するための方途を示すものであり、それゆえ子どもはまるで猿が踊り

を習う時のように押し引きされ、服従を強いられることになる。（McCarty2002, 260） 

 

というのも、Abrichtung はもともと動物に対する調教を意味し、「侮辱ないしは冗談とし

てのみ、人間に対して用いられる」（ibid.）語だからである。マカーティによれば、ウィト

ゲンシュタインが教育を調教という意味での訓練と見なした理由を明らかにすることこそ

が、「いまだ解決されていない、解釈上の重要な問題」（262）なのである35。 

この問題に対して、研究者たちの多くは訓練概念を曖昧化することで対応を図っている

ように思われる。たとえばカベルは、たしかに「子どもの訓練は、われわれが出会う大人

の建築者の状態へと、子どもを麻痺させるプロセスである」ものの、「われわれは、大人す

なわち建築者の文化の代表者である男性あるいは女性（おそらく女性も存在するであろう）

が［子どもという］鋳型を形成する際に、野蛮な手段を取ると想像する必要はない」（Cavell 

1996, 294）と言う。なぜなら、たとえ子どもが失敗したとしても、大人は「子どもに話し

かけない、子どもを完全に無視する、あるいは子どもに対する失望を絶え間なく表現する」

（ibid.）といった手段を講じることができるからである。 

D・W・ハムリンもまた同様の立場から、次のように述べている。すなわち、子どもが

ある特定の状況下で決められた反応を示すという事実なしに、学びを理解することは不可

能である。とはいえそれは「あらゆる学びがその種の訓練の産物であることを意味するわ

けではない」（Hamlyn1989, 216）。というのも、「知識や理解とはたんなる生物学的な現象

では」（ibid.）なく、「社会的なコンテクスト」（218）のなかではじめて意味をもつもので

あり、訓練はそれらの獲得に際してごく限られた役割を担うにすぎないからである。さら

に P・スタンディッシュは、「学ばれたことが教えられたことから大きくずれてしまうよう

な、われわれが共有する生活の仕方のなかで訓練は現れる。多くの事が不明確なままであ
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 マカーティの問いかけに対し、M・ピーターズとマーシャルは同誌上に返答を載せているが、

「訓練」概念の問題については「ただウィトゲンシュタインのテクストが耐えうる様々な解釈

の豊かさと複雑さについてだけ指摘しておこう」（Peters and Marshall 2002, 270）と述べるにと

どまり、直接的な回答を避けている。 
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るに違いない」と指摘した後、「行為の成功の規準は、われわれの生活形式と内的に関係し

ている」（Standish 1995, 151）と述べている。ハムリンとスタンディッシュはこのように、

「社会的なコンテクスト」ないしは「われわれの生活形式」と訓練概念とを結びつけるこ

とで、動物への調教というニュアンスの低減を図っているように思われる。 

カベル、ハムリン、スタンディッシュはともに訓練概念に一定の幅を与えることで、調

教という「野蛮な雰囲気」の緩和を試みている。たしかにこうした解釈を加えることで、

ウィトゲンシュタインの描く教育の場面に現実味をもたせることが可能となるであろう。

しかしながら、これではマカーティが提起した問題に答えたことにはならない。むしろ訓

練概念を曖昧化したことで、ウィトゲンシュタインがあえて訓練という概念を選んだ理由

も、また教育を訓練として捉えることの意義も、同様に曖昧なものとなってしまうであろ

う36。次節では、原初的言語ゲームが教育の言語ゲームとしてもつ構造的特徴に目を向け、

これらの問題に答えるための方向性を示したい。 

 

３．教育の言語ゲーム 

 

原初的言語ゲームを事実として捉えようとする際に問題となるのは、言語能力、語数、

直示的教示あるいは訓練の自明性をめぐる三つの論点であった。特に訓練の問題について、

カベルらは訓練概念のもつ「野蛮な雰囲気」を曖昧化することによって、ウィトゲンシュ

タインがこの概念に込めた意味をも不明確なものにしてしまっていた。訓練概念について

は、次の第 2 章で再び取り上げる。そのための準備作業として本章では最後に、教育の言

語ゲームとしての原初的言語ゲームに備わる構造的な特徴について、本論文が依拠する立

                                                        
36

 行動主義の問題に対するカベルの回答もまた、曖昧なものにとどまっているように思われる。

カベルは、「彼［ウィトゲンシュタイン］は容易く――時には不可避的に――行動主義者（行動

主義者とはさしあたり、われわれの内面生活の（他のものから独立した）現実性を否定する者

であると考えておきたい）として読まれうる」（Cavell 1996, 279）と論じたうえで次のように述

べ、ウィトゲンシュタインを行動主義者と見なすことに反対している。すなわち、ウィトゲン

シュタイン解釈として「もし私が――行動主義か反行動主義かという――これら二つの間で決

定を迫られるなら、私は迷うことなく反行動主義を選ぶ。（その根本的な理由は、私が思うに行

動主義はある事柄を否定しているように見えるからである。）」（Cavell 1996, 280）。行動主義的

な読みは「私を暗く沈み、孤立した気分にさせる」（281）と嘆くカベルにとっての「ある事柄」

とは、「歴史的な深み」もしくは「それ自体を深みと見なせるような何か」（ibid.）である。た

だし、これに続けてカベルは「反行動主義的な読みには、あまり感心しない」（281）とも述べ

ており、最終的にはウィトゲンシュタインの哲学を「懐疑論を打ち破るための懐疑的試み」（285）

として特徴づけている。 
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場を明らかにしておきたい。 

前節までで見たように、『探究』第 2 節の言語ゲームからは建築者たちの言語能力が取り

除かれており、そこに描かれているのは呼び声に応じて石板を運ぶという建築者たちの反

応のみであった。こうした特定の反応を引き起こすための教育手段をウィトゲンシュタイ

ンが「訓練」と呼ぶ時、そこにはたしかに「行動主義」的な要素が強く感じられるかもし

れない。そして、ウィトゲンシュタイン自身がこの点に自覚的であったことを、次の引用

は示している。 

 

「君はやはり仮面をつけた行動主義者なのではないか。君の主張は根本的には、人間

の振舞い以外はすべてが虚構であるということではないか」――私が虚構について述

べるとしても、それは文法的
、、、

な
、
虚構についてなのである。（PI 307） 

心的出来事や心的状態や行動主義に関する哲学的問題は、どのように生じるのか。―

―最初の一歩はまったく目立たない。われわれは出来事や状態について語り、それら

の本性を未決定のままにしておく。おそらくいつかはそれらについてもっと知るよう

になるだろう――とわれわれは考える。ところが、まさにそのことによって、われわ

れは特定の観察方法に縛りつけられてしまっているのである。というのも、ある出来

事をよりよく知るというのがどのようなことであるのかについて、われわれは特定の

概念を抱いてしまうからである。［…］――そしていまや、われわれの思考を理解可能

なものにするはずであったアナロジーが瓦解する。その結果われわれは、まだ探究さ

れていないメディアのなかの、まだ理解されていないプロセスを否定しなければなら

なくなる。そのため、われわれが精神的な出来事を否定したかのように見えるのであ

る。しかし、当然ながらわれわれはそれを否定したいわけではないのだ。（308） 

 

『探究』第 307 節に登場する仮想上の対話者は、「君はやはり仮面をつけた行動主義者な

のではないか」とウィトゲンシュタインに問いかける。これに対してウィトゲンシュタイ

ンは、われわれの思考が「行動主義か反行動主義か」といった哲学的問題に束縛されてい

くプロセスを明らかにすることによって、問いそれ自体の解消を図っている。ウィトゲン

シュタインによれば、われわれは「特定の観察方法」を無意識的に取り入れているため、

「心」や「精神」を当初は未知のメディアとして扱っていたとしても、それらについての

特定のイメージや探究方法をすでに思い描いてしまっている。こうした観察方法や「特定
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の概念」に引きずられて、われわれはいつのまにか「行動主義」――あるいは「反行動主

義」――という特定の立場へと行き着き、否定するはずではなかった「心」や「精神」を

否定する事態に陥ってしまうのである37。 

行動主義か反行動主義かという不毛な対立にからめとられた「ハエにハエとり壺からの

出口を示してやる」（309）ために、ウィトゲンシュタインは言語ゲームの記述という手法

を考案した。その際にウィトゲンシュタインが採用したのは、「教える‐学ぶ」という観点

であった。すなわち、哲学的問題という「霧」（5）が発生する以前の、最も原初的な教育

の場面から言語ゲームの記述を開始したのである。とはいえ、この原初的な教育の場面を

記述する場合にも、「特定の観察方法」がわれわれの思考を惑わせる危険性は十分にある。

それゆえウィトゲンシュタインはまず、われわれの素朴な言語習得観を表現していると考

えられるアウグスティヌスの『告白』の一節を参照する。そして、「言語について語るアウ

グスティヌスが「始めるべきところ」で始めないで、言語以前に存在する思考能力にまで

「遡って」しまっている点」（関口 1995, 163f.）を批判し、そこに密かに持ち込まれていた

言語習得以前の子どもの思考能力を排除することで、本来の意味で原初的な教育の場面へ

と降り立ったのである38。 

原初的言語ゲームはこの意味で、哲学的な疑似問題を解消するための、哲学的方法とし

ての側面をもつものである。関口浩喜が指摘するように、「誇張や省略、強調や単純化を加

えるという操作を施した、その意味で「あるがまま」で
、
は
、
ない
、、

記述を与えること」（関口

1996, 263）で、「そこで用いられている「語の目的と機能とを一目瞭然に見てとる」ことが

できれば、すなわち「完全な明晰さ」が達成されれば、言語の実際の使用の背後を探り、

それを説明したいという衝動は断ち切られることになる」（関口 2009a, 221）。関口が重要

視するのは、『探究』の次の一節である。 

 

われわれの明瞭かつ単純な言語ゲームは、将来的な言語規制を目的とした予備研究な
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 ウィトゲンシュタイン自身はもちろん、「心」の「存在」を否定してはいない。たとえば彼

は、「記憶」や「連想」（PI 53）、「感情」（184, 546, 596）等々が存在することを認めている。ウ

ィトゲンシュタインが批判するのは、具体的なコンテクストを捨象したうえで言語の意味に関

する一般的な理論を打ち立てようとする、われわれの哲学的な傾向である。この点に関連して、

米澤克夫は次のように述べている。「筆者はそのような解釈［ウィトゲンシュタインが行動主義

の立場に立っていたのだとする解釈］には与しない。後期の彼は、最終的には「心身二元論」

か「行動主義（現象主義）」かという二者択一の地平をすり抜けようとしていたというのが、筆

者の基本的見解である」（米澤 2012, 114）。 
38

 以上のような原初的言語ゲームの「原初性」については、関口 1995 に詳しい。 
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のではない。――それはいわば、摩擦や大気の抵抗を計算に入れない最初の近似なの

である。これらの言語ゲームはむしろ比較対象
、、、、

として、すなわち類似と相違の両方を

通じてわれわれの言語の諸状態に光を投げかけるべきものとして提示されているので

ある。（PI 130） 

 

ウィトゲンシュタインはここで、原初的言語ゲームが「われわれの言語」とは別物の、

人為的に構成された「比較対象」であると述べている。原初的言語ゲームのこうした方法

的側面を強調する関口は、たとえば「教える‐学ぶ」という対比軸をもとに独自の他者論

を構築した柄谷行人の解釈についても、「ウィトゲンシュタイン解釈という観点からすれば、

外れていると言わざるをえない」（関口 2009b, 30）との評価を下している39。『探究』にお

いて、「ウィトゲンシュタインは子供と大人とを連続して捉えているからである。あるいは、

子供は「比較の対象」として、「原‐大人」として設定されているからである」（ibid.）と

いうのがその理由である。関口の解釈に従えば、ウィトゲンシュタインが教育の場面を描

き出した意図は、あくまでわれわれの日常的な言語の使用を展望することにある。そのた

め、原初的言語ゲームには「誇張や省略、強調や単純化を加えるという操作」が施され、

言語能力や語数やコンテクストの多様性といった、われわれの日常言語が当然備えている

はずの要素が捨象されている。つまり関口は、「「あるがまま」でない」原初的言語ゲーム

の記述を、われわれの教育の事実として捉えることはできないと主張するのである40。 

たしかに関口の解釈は、原初的言語ゲームの方法的側面を的確に表現していると言える

であろう。カベルやマカーティの懐疑に対しても、この方法的側面のみを強調することで、

一定の回答を与えることが可能であるかもしれない。しかしながら本論文が依拠したいの

は、「原初的言語は単に抽象的な「モデル」として機能するだけではなく、それは人類史の

                                                        
39

 柄谷のウィトゲンシュタイン解釈については、本論文の註 23 を参照。なお、柄谷の議論に

ついては永井均による次のような批判もある。「教える‐学ぶ」関係を「語る‐聞く」関係に先

行するものとして捉える柄谷に対し、永井は「もはやその外部（他者）を許容しない「教える

‐学ぶ」（「売る‐買う」）関係のこの共同性こそ、「近代」が創り出した新たな高次の等質空間

なのであって、これこそが真に暴力的な閉域なのである」（永井 1991, 117）との批判を向ける。

そのうえで永井は、ある対象を他者として捉えることによって同時に生じる、対象化以前の「異

者の異質性」（120）の排除とその隠蔽に注意を促している。 
40

 ハムリンもまた次のように述べることで、関口と同様の見解を示している。「ウィトゲンシ

ュタインは人為的に限定を加えられた言語と社会的環境について語っているため、そこからわ
、

れわれの
、、、、

社会とわれわれの
、、、、、

言語に当てはまるような彼の考えを単純に引き出すことはできない

のである」（Hamlyn 1989, 215）。 
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原初的段階にありえたかもしれない、いや幼児の言語習得の場面においては現にありうる

ような現実的言語なのである」（野家 1993, 199）という野家の解釈である41。野家は、事実

概念であると同時に方法的概念でもあるという言語ゲームの両義性を指摘した黒田の見解

に依拠しつつ、次のように論じている。 

 

それゆえ、こう言うべきであろう。言語ゲームの考察とは、「アポステリオリ」なもの

が「アプリオリ」として規範的に機能する生成の現場を押さえようとする手だて、あ

るいは経験的事実が超越論的に機能する逆説的なメカニズムを解明しようとして選ば

れた概念装置である、と。ウィトゲンシュタインが言語ゲームの考察において「訓練」

や「教育」という契機を重視したのもそれと別の事柄ではない。それは行動主義の傾

斜などではまったくなく、むしろ彼が経験的なものと規範的なものとが微妙に交錯す

る言語習得の現場を過不足なく捉えようとしたことの何よりの証左にほかならないの

である。（野家 2007, 359） 

 

言語ゲームの記述とは、われわれの営む「アポステリオリ」な事実であると同時に、こ

の事実の生成を可能にする「アプリオリ」なものでもあるという言語それ自体の両義性を、

同じ言語という手段によって探究するために編み出された方法である42。言語そのものに

備わるこの両義性に応じて、言語ゲーム概念もまた事実と方法という二重性をもつことに

なる。さらに「生活実践の中に埋め込まれた経験的事実」であるとともに「生活実践にフ

ォルムを与え、それを「構成」する」ものでもあるという言語の両義性は、「子供の言語習

得の場面に最もよく見てとることができる」（野家 1993, 201）。というのも、子どもは言語習

                                                        
41

 丸山恭司もまた黒田や野家の見解に言及しつつ、「言語ゲームが「子供が母国語を学びとる

際の手段であるゲーム」に喩えられるのも、言語教授の状況は、そこにおいて教えられるべき

言語の働きが明瞭なものとなるように、教育者によって構成されるものだからである」（丸山

1992, 44）と論じている。 
42

 言語ゲーム概念のこの両義性を、野家は別の箇所で「「自然主義的視座」と「超越論的視座」

との二重性」（野家 1993, 200）とも言い換えている。野家の言う「超越論的視座」とは、言語

の可能性の条件を探る哲学的な視点のことである。『論考』の理想的言語ではなく、日常言語と

いう「ザラザラした大地」（PI 107）から「言語の限界」の探究を再開した後期ウィトゲンシュ

タインは、言語ゲームの記述という方法を取り入れることでこの超越論的視座を確保した。そ

のうえでウィトゲンシュタインは、「事実としての言語現象が成立する可能性の条件を明らかに

するという目的をもった「構成的記述」ないしは「生成論的記述」」（野家 1993, 198）を行った。

すなわち、日常言語の可能性の条件を探る超越論的視座と、言語ゲームの生成論的記述という

方法が組み合わさった結果、『探究』には原初的言語ゲームを起点とする一連の教育プロセスが

描かれることになったのである。 
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得を通じて、語と事物との経験的な結びつきだけではなく、「新たな「経験の分節様式」」（ibid.）

をも身につけるからである。こうした事実ゆえに、ウィトゲンシュタインは「教える‐学ぶ」

という観点から「言語習得の現場」に目を向け、その最も原初的な場面に見られる言語ゲーム

を記述したのである。 

以上のように、「子どもがそれを通じて自らの母国語を学ぶゲームの一つ」（PI 7）とし

ての原初的言語ゲームは決してフィクションではなく、むしろわれわれが現実的に行う教

育の言語ゲームであると考えられる。たしかにそこには、われわれ大人の日常的な言語使

用の前提となる、言語能力や語数といった構成要素が欠けている。その意味で、原初的言

語ゲームはわれわれの日常言語を「あるがまま」に記述したものではない。しかしながら

この事実はむしろ、われわれの日常的な言語ゲームと――われわれが同じく現実的に行う

――教育の言語ゲームとの差異を示しているのではないだろうか。教育の言語ゲームとし

て方法的に構築された原初的言語ゲームにおいては、コンテクストに応じて多様でありう

る語の意味がただ一つに限定され、子どもには決まった反応を示すことだけが求められる。

また対象が言語習得以前の子どもである場合、当の子どもに言語能力を期待することはそ

もそも不可能である。さらに、教える者の想定とは異なる反応をこの段階の子どもが示す

なら、彼もしくは彼女を再び訓練の場へと引き戻さない限り、教育プロセスは一向に先へ

と進まない。ウィトゲンシュタインが原初的な教育に「訓練」という語をあてる時、そこ

にはこの原初的なレベルにおける教育の仮借なさと同時に、教育の言語ゲームに特有の規

範的側面が表れているのである。本論文では以上のような構想のもと、訓練概念を曖昧化

することなく、教育学的な観点からウィトゲンシュタインの後期哲学に整合的な解釈を与

えることを目指す。次章では訓練概念を中心に、原初的言語ゲームへのイニシエーション

の成立条件に関する考察へと進みたい。 

  



41 

 

第 2 章 イニシエーションと「訓練」 

 

 

 

本論文の第 1 章では、言語ゲーム概念に関する諸解釈を概観した後、『探究』第 2 節の建

築者の言語ゲームを中心に、原初的言語ゲームの現実性をめぐる懐疑について検討を行っ

た。そして黒田亘や野家啓一の議論をてがかりに、「子どもがそれを通じて自らの母国語を

学ぶゲームの一つ」（PI 7）としての原初的言語ゲームを、われわれが現実的に行う教育場

面の記述として捉える解釈を提示した。言語それ自体のもつ経験的事実としての側面と、

この事実を構成する規範的側面をともに解明するために考案されたのが言語ゲーム概念で

あり、これら二つの側面が最もよく見て取れるのが言語習得の現場であったからこそ、ウ

ィトゲンシュタインは言語を「教える‐学ぶ」という場面から考察をスタートさせたので

ある。 

本章で扱うのは、この原初的言語ゲームへのイニシエーションをめぐる問題である。序

章で確認したように、R・S ピーターズのイニシエーション論は教育プロセスの単純化と自

明視という理論的課題を抱えていた。この課題にこたえるために、近年の教育学者たちは

ウィトゲンシュタインの後期哲学をあらためて受容し、それを「言語ゲームへのイニシエ

ーション」という形で定式化している。しかしながら、それでもなお単純化と自明視とい

う理論的課題が十分に解消されたとは言い難いのが現状である。本章では、ピーターズの

イニシエーション論に「学習のパラドクス」を見出し、これを独自のウィトゲンシュタイ

ン解釈によって乗り越えるようとする、M・ラントレーの議論を取り上げる。「訓練」概念

を中心に展開されるラントレーの解釈に批判的検討を加えることで、後期ウィトゲンシュ

タインにおける訓練概念の教育学的意義もまた明らかになるであろう。 

 

１．イニシエーションと学習のパラドクス 

 

１．１ 言語ゲームへのイニシエーション 

 

本論文の序章 2.2 節で論じたように、ピーターズは「イニシエーションとしての教育」

という講義のなかで、教育をイニシエーションのプロセスとして捉える観点を提示した。
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ピーターズがイニシエーション概念の導入によって目指したのは、伝統的な価値の伝達と

それに対するリベラルな批判という二つの側面をともに含むような営みとして、教育を定

位することであった43。伝統的な意味での教育の課題は、既存の価値や信念といった具体

的内容を子どもに伝達することにある。リベラルな意味での教育は、そうした内容に対し

て批判を行う能力の育成に主眼を置く。「批判なき内容は盲目であり、内容なき批判は空虚

である」（Peters 1963, 104）というピーターズのカント的定式には、両者のバランスを保ち

つつ、「インドクトリネーション」や「訓練」とは区別された「教育」の意味を打ち出そう

とする彼の意図がよく表れている44。 

イニシエーションとして教育を捉えるピーターズの教育思想は、これまでもその保守性

や論点先取の疑いをめぐる様々な批判にさらされてきた。とりわけ 1980 年代になると、イ

ニシエーションとしての教育というピーターズのテーゼにはより根本的な批判が向けられ

るようになる。宮寺晃夫によれば、ピーターズのテーゼは「人びとをイニシエイトしてい

く価値体系の安定性を前提にしていたが、この前提がくずれて価値観の多様性をみとめざ

るをえなくなると、テーゼじたいも成りたちがたくなる」（宮寺 1997, 367）。すなわち、ピ

ーターズにとっては自明の前提であったリベラリズム的価値観が、多様な価値観のなかの

一つとして相対化されるやいなや、イニシエーションとしての教育というテーゼもまた理

論的基盤を失ったかに思われたのである。 

他方で「言語ゲームへのイニシエーションとしての教育」とは、教育学におけるウィト

ゲンシュタイン研究者たちが提示を試みている教育のモデルである。たとえば P・スマイ

ヤーズは、ウィトゲンシュタインの後期哲学から導き出すことのできる教育モデルを「言

語ゲームへのイニシエーション」（Smeyers 1995, 229）と名づけたうえで、次のように論じ

ている。まず、言語ゲームへのイニシエーションを通じて子どもが身につけるのは、相対

的な個々の価値観ではない。むしろ「子どもはイニシエーションを通じてこの［生活形式

や確実性という］「岩盤」へと、すなわち倫理的、認識論的、形而上学的、そして宗教的な

                                                        
43

 ピーターズのイニシエーション論の意義に関するこのような評価については、Luntley 2009, 

41 を参照。 
44

 宮寺晃夫によれば、イニシエーションとして教育を特徴づけることにより、「学習者が価値

的に白紙であることばかりでなく、なされる指導にたいして学習者が受容的であることも想定

できる」（宮寺 1997, 59）。さらに「ピーターズが強調するのは、学習者の自発性よりも、伝統

的な財が保有する公共性と形式性という特質」であり、「学習者は、言語や基本的生活技能（basic 

skills）などの伝統的な財にイニシエイトされることにより、他の人びとと意思を公共的にかよ

いあわせることができるようになり、同時にじしんの思考と行動の形式を身につけていくこと

になる」（ibid.）。 
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次元に関わる最も根本的な諸命題へと「埋め込まれて」いく」（ibid.）。ここでは「岩盤」

という比喩とともに、子どもがイニシエートされる価値体系を人間にとってより根本的な

事柄として捉え直し、価値観の多様性をめぐる批判を回避することが目指されている45。 

さらにスマイヤーズと N・バービュラスは、ウィトゲンシュタインの言う生活形式を「常

に拡大し変化する一連の文化的実践」（Smeyers and Burbules 2006, 440）として解釈し、生

活形式自体がこうした動態的な性質をもつ以上、そこへのイニシエーションはたんに「保

守的かつ再生産的」（440）なものではありえないのだと主張する。彼らによれば、「既存の

実践へのイニシエーションと、その実践を何らかの仕方で改変することは必ずしも両立不

可能ではなく、実際のところ前者は後者にとっての条件なのである」（441）。そして彼らは、

「イニシエートされる学ぶ者が最終的に熟達した自律的な実践家となり、既存の実践の内

部で自らの役割を果たし、そこに何かを付け加える――おそらくは、その実践におけるさ

らなる変化に貢献する――ようになった時、訓練は成功したことになる」（ibid.）のだと結

論づける46。 

このようにスマイヤーズとバービュラスは、言語ゲームへのイニシエーションという視

点に立つことで、伝統の伝達とその批判というイニシエーションの二つの要件をともに満

たしつつ、保守性という批判を乗り越えることが可能になると考えている。しかしながら、

本論文の第 1 章で論じた訓練という語の原語的ニュアンスにかかわる問題や、ウィトゲン

シュタインが用いる訓練概念と教育概念との外延上の差異を考慮に入れた場合、イニシエ

                                                        
45

 スマイヤーズによれば、「岩盤」とはすなわち「所与のものである。正当化を欠き、また正

当化することがそもそも不可能なこうした人間の活動のパターンは、言語と社会生活を構成す

る規則の複雑なネットワークであると見なすことができる。この「所与のもの」とは、一つの

全体である。つまり、「言語‐と‐世界（language-and-the-world）」なのである」（Smeyers 1992, 

66）。 
46

 スマイヤーズは先に引用した単著論文のなかで、「より一般的に言ってイニシエーションと

いうメタファーは、一見するとたしかにそこに含まれているように思われる、再生産的な性格

を非難されてきた。この保守主義的なバイアスはウィトゲンシュタインの哲学とも結びついて

おり、彼の哲学は新たなものに十分な余地を残していないと非難される」（Smeyers 1995, 114）

としたうえで、「われわれにとって重要な事柄へのイニシエーションについて論じることは、い

かなる批判も不可能だということを意味するわけではない。むしろ、われわれはイニシエーシ

ョンによって、批判がそもそも可能であるために必要不可欠な要素を手に入れるのである」（124）

と論じている。また、言語習得を「生活形式へのイニシエーション」として捉える S・カベル

は、この概念の範囲について、子どもは「「生活形式」を学ぶのである。［…］したがって、語

の意味を初心者に伝える
、、、

であるとか、事物について彼らに教える
、、、

などと言う代わりに、私は次

のように言いたい。すなわち、われわれは彼らを、言語のなかに保持され、われわれの世界に

存在する事物や人物の周りに集められた、相互に関連する生活形式へとイニシエートするので

ある」と述べている（Cavell 2000, 28）。 
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ーションのプロセスすべてを訓練と同一視する彼らの解釈には疑問が残る47。さらに、イ

ニシエーションのプロセスに含まれる複雑性や、イニシエーションそのものの成立条件に

目を向けてはいない点で、彼らの解釈にもピーターズと同様の――教育プロセスの単純化

と自明視という――理論的問題が見て取れるであろう。この意味で、今井康雄が指摘する

ように「「言語ゲームへの導入」といった言い回しは、教育を分析する上で明らかに目が粗

すぎるのである」（今井 2006、106）。 

本論文は、ウィトゲンシュタインの哲学を通じてピーターズのイニシエーション論の捉

え直しを図るという方向性を、スマイヤーズやバービュラスと共有している。しかしなが

ら主に訓練概念の解釈をめぐって、彼らと袂を分かつことになる。以下では、訓練概念に

関する独自のウィトゲンシュタイン解釈をもとにピーターズ批判を展開する、M・ラント

レーの議論に焦点を絞り、批判的検討を加える。それによって、ウィトゲンシュタインに

おける訓練概念の教育学的意義の解明と、ピーターズのイニシエーション論に内在する理

論的問題をウィトゲンシュタイン解釈としてより整合的な仕方で解消することが、ともに

可能になると考えられるからである。まずは、ラントレーによるピーターズ批判の具体的

内容を見ることにしたい。 

 

１．２ ラントレーのピーターズ批判 

 

スマイヤーズやバービュラスをはじめ、多くの研究者たちがピーターズのイニシエーシ

ョン論に依拠したうえでウィトゲンシュタイン哲学の教育学的解釈を試みているのに対し、

ラントレーはピーターズへの批判的な姿勢を貫いている。ラントレーによれば、「イニシエ

ーションの要点は、内容に対処する能力を用いてなされる実践の、参与者となるための能

力を、子どもに身につけさせることにある」（Luntley 2009, 42）。そして、イニシエーショ

ンが実践への参与者となるための能力を子どもに付与する行為であるならば、イニシエー

                                                        
47

 ウィトゲンシュタインは時に「教育（訓練）」（PI 189）といった表記を行うが、本論文では

これを教育と訓練の同一視としてではなく「限定」として、すなわち教育とその部分集合であ

る訓練との包含関係を意味する表記として捉えたい。というのも、ウィトゲンシュタインはし

ばしば「教育（Erziehung/education）」という概念を訓練よりも広い意味で用いており（OC 298, 

CV 81, etc.）、両者の外延は一致しないと考えられるからである。また同時に、教育に訓練が含

まれることを示すこの表記は、「「教育」のもつより広い認知的含意を欠いている」（Peters 1963, 

99）という理由で両者を区別し、教育のみをイニシエーションとして特徴づけるピーターズと、

ウィトゲンシュタインとの相違点を示唆するものでもある。 
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ションに先立つ段階の子どもはこうした能力を一切もたないはずである48。事実、ピータ

ーズは「心（mind）をもって生まれる者などいない」（Peters 1963, 102）と端的に述べたう

えで、「子どもは柵の外側にいる野蛮人と同じ場所から出発する。ここで問題となるのは、

彼らを文明の砦の内側に引き入れ、そこで目にするものを彼らが理解し、愛するようにす

ることである」（107）と論じている。ピーターズにとって心とは、「公的な言語のなかに保

持された、公的な伝統へのイニシエーションの産物」（102f.）にほかならない。したがっ

て、イニシエーション以前の子どもに心を想定することは、論理的に不可能なのである。 

しかしながらラントレーはまさにこの箇所に、ピーターズのイニシエーション論が抱え

る「深刻な哲学的問題」（Luntley 2009, 54）を見出している。一方でイニシエーションとは、

実践への参与者となるための能力を子どもに付与するプロセスである。他方でこの能力を

付与することが可能であるためには、「子どもは参与への誘いに応答し、イニシエーション

を受けるための能力を、すでにある程度有しているのでなければならない」（43）。ところ

が、これは参与者となるための能力にほぼ等しい能力である。すなわち、子どもにある能

力を付与するプロセスとしてのイニシエーションは、子どもの側に同程度の能力がすでに

備わっていることを前提としない限り不可能であるというパラドクスが、ここで生じてし

まうのである。このパラドクスを解決するには、イニシエーションによって付与される能

力と、それと同程度の能力ないしは構造との間に質的な差異を設け、後者を前者の前提条

件として定位する必要がある。それにもかかわらずピーターズは、イニシエーションに先

立つ心の存在を否定する。ラントレーに従えば、ピーターズはその結果、このパラドクス

を解決できないことになってしまう。 

ラントレーが指摘するパラドクスは、いわゆる「学習のパラドクス」をピーターズのイ

ニシエーション論に適用したものである。学習のパラドクスとは J・フォーダー（Jerry Alan 

Fodor）が著書『思考の言語（The Language of Thought）』（1975 年）で提示したパラドクス

であり、それは次のような順序で進む。まず、ある人物は、ある概念を知っているか知ら

ないかのいずれかであるとする。この時、彼がある概念についてすでに知っているならば、

その概念を新たに学習することは端的に不可能である。他方である概念について知らない

場合、彼がそれを新たに学習するためには、当の概念によって分類される事物と他の事物

                                                        
48

 ラントレーはここでの「内容に対処するための能力」に、「信念や価値の内容について配慮

するための能力、その内容について批判的検討を行う能力、そうした批判的検討のプロセスに

ついて配慮するための能力」（Luntley 2009, 42）という三つの意味を込めている。 
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とを区別することができなければならない。たとえば、赤という概念を新たに学習するた

めには、ある共通の色をもつひとまとまりの事物を、ほかの色をもつ事物から区別するこ

とができなければならない。さもないと、彼は赤という概念が何を意味するのかを知らな

いままに、赤というラベルのみを学習したことになってしまう。しかしながら、ある事物

の色彩上の特徴を区別することがすでにできるのならば、彼は赤という概念の学習に先立

って、その概念の意味を知っていたのだということになる。したがっていずれの場合にも、

概念を新たに学習することは不可能である。以上のパラドクスに対する解決策として、フ

ォーダーは「思考の言語」、すなわち概念の生得説を提示した。そしてラントレー自身もま

た、フォーダーと同様の方向性へと議論を進めていくのである49。 

 

１．３ 学習の合理主義理論 

 

学習のパラドクスに対する解決策として、ラントレーは概念学習とそれに先立つ区別の

能力との間に質的な差異を設け、後者を概念学習の基盤と見なす学習モデルを提示する。

彼が自ら「学習の合理主義理論」（Luntley 2008a, 3）と名づけるこのモデルは、生得的な「心

的装置（mental equipment）」（ibid.）を子どもの側に想定し、「当初から自律的な判断主体」

（4）として子どもを特徴づけようとするものである。ラントレーによれば、子どもにはも

ともと「情緒的な（affective）状態に対処する能力」（9）が備わっている。子どもは概念学

習以前のこの能力を用いて、自らにとって「最も心地よいものや喜びや満足などを与えて

くれる状態を選択する」（ibid.）。ラントレーはこの情緒的な選択能力こそが概念学習の基

盤であると主張し、それを根拠に学習のパラドクスを解決しようとするのである。 

ラントレーが指摘するように、ピーターズはたしかに心を言語習得の事後的な産物とし

て捉えており、「心をもって生まれる者などいない」（Peters 1963, 102）という彼の主張は

この前提からの当然の帰結であると言える。もちろんピーターズも、「信念（beliefs）、欲

求（wants）、感情（feelings）に分化する以前の意識（awareness）」（102）が子どもに生得

的に備わっていることを否定してはいない。しかしながらピーターズにとって重要なのは、

                                                        
49

 フォーダーが提示した学習のパラドクスは、いわゆる「メノンのパラドクス」と同型の構造

をもつ。しかしながらラントレーによれば、「ソクラテスはあくまで命題的知識に狙いを定めて

おり、そして命題的知識に関してなら、ある人物がもっているのは断片的な知識にすぎないの

だという言い方ができる。フォーダーのパラドクスが強力なのは、それが命題的知識の基本的

な構成要素――つまり、概念――に焦点を当てているからである」（Luntley 2008a, 12）。 
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信念や欲求、感情といった個々の要素があくまで「公的世界に存在する対象の類型と、そ

れぞれ内的に連関している」（ibid.）という事実である。個々の要素に分化する以前の意識

は、「心」と呼べるようなものではない。ピーターズにとって心とは、公的世界との連関の

なかではじめて意味をもつ概念だからである。 

しかしそうであるからこそ、ピーターズの言う心以前の意識では、ラントレーの理論的

要求を満たすことはできない。ラントレーの立場からすれば、学習のパラドクスの発生を

抑えるためにも、子どもには未分化の意識以上の「すでに洗練された一連の能力」（Luntley 

2009, 47）があらかじめ備わっていなければならない。それゆえラントレーは、感情等へと

分化する以前の意識に子どもの生得的な能力を限定しようとするピーターズとは異なり、

より分化の進んだ生得的能力を要請する。ラントレーの合理主義理論が学習のパラドクス

を解決しうる理論として成立するためには、まさにピーターズとは反対に、「人間は心をも

って生まれる」（54）ことを前提としなければならないのである。 

以上のような内容からなる学習の合理主義理論を、ラントレーはウィトゲンシュタイン

の哲学に依拠したうえで構築している50。そして彼のウィトゲンシュタイン解釈は、訓練

概念に関する独自の理解に基づいている。次節では、訓練概念をめぐるラントレーの解釈

と J・スティクニーによる批判を検討し、ラントレーのウィトゲンシュタイン解釈の特徴

とその問題点を整理する。 

 

２．訓練をめぐる対立 

 

２．１ スティクニーのラントレー批判 

 

訓練概念の解釈をめぐるスティクニーの批判は、ラントレーの論文「学習、エンパワー

メント、判断」（2007 年）に対して向けられたものである。この論文のなかでラントレー

は、認知科学の成果を振り返りながら、従来の分析的教育哲学が依拠していた「訓練によ

る学習（learning by training）」と「推論による学習（learning by reasoning）」との区別はも

はや維持できず、推論による学習のみが唯一ありうる学習形態なのだと主張する（Luntley 

                                                        
50

 ラントレーは、規則論からアスペクト論に至るウィトゲンシュタインの後期哲学を、自らの

合理主義理論に基づいたうえで統一的に解釈する試みを提示している（Luntley 2003）。なお、

彼のウィトゲンシュタイン解釈の特異性とその問題点については、平田 2013 の第 4 章を参照。 
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2007, 418）。ここでの訓練による学習は、「他人が決めた心や振舞いの習慣を身につけるこ

と」（ibid.）を意味している。それに対して推論による学習とは、「何をすべきか、どう考

えるかを生徒自身が決めていくなかで行われる学習」であり、「根本的に批判的なもの」

（ibid.）であるとされる。ラントレーによれば、「語の学習は、言語習得の最も初期の段階

としてのそれでさえ、推論による学習の一事例」であり、さらに「経験的な証拠を通じて、

訓練による学習から推論による学習への移行は生じえないということが示されている」

（421）。 

こうした見解を、ラントレーはウィトゲンシュタインの後期哲学から導き出している。

その背景には、認知科学の知見に沿う形でウィトゲンシュタインを解釈し、ウィトゲンシ

ュタイン哲学の教育学的意義を積極的に打ち出そうとする意図がある。ここからラントレ

ーは、ウィトゲンシュタインが訓練による学習という考え方を提示しているように見える

ことは認めつつも、それは誤解であり、「たとえ最も単純な言語に関してでさえ、ウィトゲ

ンシュタインは推論による学習について言及しているのだと捉えることが最も理にかなっ

ている」（422）のだと主張する。そして最終的に子どもは、当初から「推論能
、、、

力
、
、すなわ

、、、

ち自らの振舞い
、、、、、、、

を方向づけ組織化する能力をもつ主体
、、、、、、、、、、、、、、、、、

」（429）として特徴づけられる。 

これに対してスティクニーは、論文「ウィトゲンシュタインの後期哲学における訓練と

技術のマスター――マイケル・ラントレーへの応答」（2008 年）のなかで、次のような批

判を向けている。スティクニーによれば、訓練による学習と推論による学習との区別、訓

練の担う役割の軽視、経験的研究への依拠というラントレーの三つの主張は、いずれも不

首尾に終わっている。ラントレーは特に「推論による学習は、訓練に概念的に依存する」

（Stickney 2008, 679）という事実を見逃してしまっており、ここからスティクニーは、「ウ

ィトゲンシュタインが「訓練」という語をどのように用いたかに注目したならば、ラント

レーも学習における訓練の重要な役割を看過せずにすんだであろう」（680）と断じている。

スティクニーはさらに、ウィトゲンシュタインの訓練概念を次のように解釈する。彼によ

れば、ウィトゲンシュタインは「われわれが実際、いかにして生徒を規則に従うことに向

けて規範的に訓練し、イニシエートするのかを明らかにしている」（684）。訓練は「規範的

なパターンへと生徒を誘い込む」（686）ための重要な手段なのであり、ラントレーが行っ

たような「「訓練」に対する懐疑的な扱いは、この概念が担う文法的な重要性を見逃してし

まう」（692）。スティクニーに従えば、「訓練はウィトゲンシュタイン哲学のなかで（また

教育においても）一定の役割を担っている」（ibid.）という事実を、ラントレーは認識しそ
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こねているのである。 

訓練概念の規範性を強調するスティクニーの批判は、ウィトゲンシュタイン解釈として

きわめて正当なものである。しかしながら、スティクニーのこの批判を受けてもなお、ラ

ントレーは自説を覆してはいない。論文「訓練と学習」（2008 年）においてもラントレー

は、訓練概念の実質的な意味内容を推論による学習として捉えることが、ウィトゲンシュ

タイン解釈として最も合理的であるとの立場を堅持している。そのうえでラントレーは、

「生活形式」や「家族的類似性」といったウィトゲンシュタイン哲学の重要概念を頼りに

訓練概念を恣意的に解釈しようとする研究者たちの議論を、「訓練の曖昧な像モデル

（blurred-picture model of training）」（Luntley 2008b, 699）として批判する。 

本論文の第 1 章 2. 2 節でも論じたように、ラントレーによるこの批判の背景には、

Abrichtung という訓練の原語的意味に関連した次のような問題がある。この原語は動物の

「調教」といったニュアンスを強くもち、侮辱や冗談としてのみ人間について用いられる。

またこの意味での訓練は、因果的反応の誘発を目的とした条件づけの域を超え出るもので

はない。しかしながら、たんなる条件づけとしての訓練のみによっては、言語によってな

される「説明を理解するための能力」（701）、すなわち「理由への応答が可能となるための

基盤を提供することができない」（700）。さらに調教としての訓練をウィトゲンシュタイン

の言う教育と同一視してしまうと、ウィトゲンシュタインの哲学からは「教授（teaching）

に関する示唆的なモデルがまったく得られないことになる」（ibid.）。ラントレーに従えば、

訓練概念の原語的意味を曖昧にしている限り、他の研究者たちの解釈にはこうした事態に

陥る危険性が常につきまとう。これに対してラントレーは、認知科学の成果と矛盾しない

形で訓練概念を解釈する方向へと向かう。その結果、彼は訓練概念の実質的な意味内容を

推論による学習として解釈し、推論による学習を可能にする一定以上の生得的能力を認め

ないという理由から、ピーターズを批判するのである。 

 

２．２ 問題点 

 

ウィトゲンシュタインの言う訓練を「推論による学習」として解釈するラントレーの学

習の合理主義理論には、次のような利点がある。まず、子どもの推論能力を前提とするこ

とによって、学習のパラドクスを回避することができる。次に、推論による学習に批判的

機能をもたせることで、伝統のリベラルな批判というイニシエーションの第二の要件を満
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たすことが可能となる。さらに、認知科学の成果に基づくラントレーのウィトゲンシュタ

イン解釈は、イニシエーションのプロセスすべてを本来条件づけでしかないはずの訓練概

念で説明しようとするスマイヤーズとバービュラスの解釈よりも、経験的な説得力をもつ

と考えられる。 

以下本論文では、ラントレーのウィトゲンシュタイン解釈に抗する形で、訓練概念の意

味と意義を明らかにしていきたい。しかしここで注意する必要があるのは、ラントレーの

ウィトゲンシュタイン解釈が一見するよりも入念に組み立てられているという事実である。

ラントレーは、たしかに「心的装置」という語を用いてはいる。とはいえそれが具体的に

意味するのは、情緒的なレベルでの選択能力にとどまっている。この能力はピーターズの

言う意識以上のものではあるが、生得的な言語能力としての心を意味してはいない。仮に

ラントレーの言う心的装置が言語習得に先立つ言語能力を意味しているのであれば、ウィ

トゲンシュタインによるアウグスティヌスへの批判がそのまま彼にも当てはまるであろう

51。すなわち、アウグスティヌスは第一言語学習を第二言語学習と混同し、「子どもはすで

に考える
、、、

ことはできるが、話すことだけがまだできないかのように」（PI 32）第一言語学

習の場面を記述したという批判である。しかしながら、ラントレーは必ずしもアウグステ

ィヌスと同様の誤謬を犯しているわけではない。なぜなら、彼が心的装置という語で要請

するのは、あくまで言語能力以前の情緒的な選択能力にすぎないからである。それゆえ彼

にとって、「フォーダーは臆することなく、第一言語の学習を第二言語の学習と類比的に扱

っている。しかしわれわれはフォーダーのこの虚構に与することなく、合理主義理論を受

け入れることができる」（Luntley 2008b, 701）と述べることに何ら問題は存在しない。 

他方で、それが具体的にどのようなものであれ、心的装置なる説明項を用いて子どもの

言語習得を因果論的に説明し、言語習得理論を構築しようとしている点に、ウィトゲンシ

ュタイン解釈としての問題点を見出すことができるかもしれない。ラントレーの取る方向

性は、「われわれの考察は科学的なものであってはならない［…］。いかなる理論も構築し

てはならない」とし、「あらゆる説明
、、

（Erklärung/explanation）が捨てられ、記述

（Beschreibung/description）だけがその代わりになされるのでなければならない」（PI 109）

と論じるウィトゲンシュタインと、基本的なモチーフを異にしているように思われる。言

                                                        
51

 H・J・グロックによれば、「アウグスティヌス的な像は次の四つの立場からなる。すなわち、

語の意味に関する指示説的構想、文に関する記述主義的構想、直示的定義が言語の基盤を与え

るのだという考え、そして思考の言語がわれわれの公的言語の根拠なのだという考えである」

（Glock 1996, 41）。アウグスティヌス的言語観については、本論文の第 1 章 2. 1 節も参照。 



51 

 

語ゲームの記述に徹したウィトゲンシュタインにとって、記述の目的は「経験的な問題で

はなく」、「哲学的な問題によって与えられる」（ibid.）。そして哲学的問題は、「新しい経験

を持ち出すことによってではなく」、「われわれの言語の働きを洞察することによって解決

をみる」（ibid.）。このように述べるウィトゲンシュタインからすれば、経験科学の知見に

依拠しつつ、言語習得理論の構築を図るラントレーの試みは、「解決の前段階にすぎないか

のように見えるものを、解決として承認すること」（Z 314）に失敗した事例として映るで

あろう52。 

しかしながら、たとえウィトゲンシュタインのモチーフとは相容れないものであったと

しても、ラントレーの合理主義理論がそれ自体、一つの理論としての整合性を保っている

ことは事実である。そのうえ彼の理論は、独自のウィトゲンシュタイン解釈に基づきつつ

も、ピーターズのイニシエーション論が抱える理論的問題を解決することに成功している

ように思われる。したがって、スティクニーにならってウィトゲンシュタイン解釈上の問

題点をいくら指摘したとしても、それだけではラントレーの合理主義理論そのものを反駁

したことにはならないであろう。むしろ、ラントレーとは異なるウィトゲンシュタイン解

釈に依拠した場合、イニシエーション論の理論的問題をいかなる仕方で解消しうるかが問

われなければならない。 

こうした観点から眺めた際に、ラントレーの合理主義理論の根本的な特徴として浮かび

上がるのは、それがきわめて個人主義的な学習モデルに基づいているということである。

ラントレーの理論において、子どもは自らの振舞いの正誤を自分自身で判断し、イニシエ

ーションのプロセスに参与することのできる自律的な判断主体として描かれている。そし

て、この個人主義的な学習モデルを支えているのが、訓練概念の実質的な意味内容を推論

による学習として理解する、ラントレー独自のウィトゲンシュタイン解釈なのである。 

これに対して本論文では、ウィトゲンシュタインにおける訓練概念の再解釈を通じて、

ピーターズのイニシエーション論が抱える理論的問題を、ラントレーとは異なる仕方で解

消することを試みる。その際に注目したいのは、次の点である。まず、言語ゲームへのイ

ニシエーションの本質的な意義は、それが他者との関係性によって成り立つことにある。

                                                        
52

 ウィトゲンシュタインにとって「「心的（mental）」という語が意味するのは、それら［意味

することや思考すること］が働く仕方を理解できるなどと期待してはならないのだということ

である」（BB 39）。また「動物は心的能力（geisteige Fähigkeiten/mental abilities）が欠けている

がゆえに話さない」のではなく「端的に話さない」（PI 25）のであり、人間もまた心的能力が

あるがゆえに話すのではなく端的に話すのである。 
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この点に着目することで、ラントレーの提示する個人主義的な学習モデルではなく、他者

との教育的関係性に基づくモデルをウィトゲンシュタインの哲学から導き出すことが可能

となる。そして、ウィトゲンシュタインにおける訓練概念もまた、訓練を行う他者の存在

を前提としている。訓練の際に教える者が担う役割を明らかにすることで、訓練概念の意

味内容を推論による学習として解釈する必要はなくなるであろう。以下ではまず、訓練概

念の成立経緯について確認したい。 

 

３．ウィトゲンシュタインにおける訓練 

 

３．１ 説明と訓練 

 

ウィトゲンシュタインが原初的な教育を「訓練」と呼んだ背景には、中期から後期に至

るまでの次のような経緯がある。言語をどのように「教えることができるのか」（PI 9）、

またわれわれはそれを「どれほど多様な仕方で学ぶ
、、

のか」（35）という問いを通じて言語の

働きを「展望
、、

」（122）しようとしたウィトゲンシュタインにとって、教育に関する記述は

その最も原初的な地点から開始されねばならない53。しかしながら『哲学的文法』（1969

年）の中期ウィトゲンシュタインは、「直示的説明（hinweisende Erklärung/ostensive 

explanation）」（PG 24）から記述をはじめていた。直示的説明とは、たとえば「これが「赤」

である」（ibid.）と言って赤い事物を指し示す行為のことである。これに対して後期ウィト

ゲンシュタインは、一見単純に思われるこの行為に、実際には様々な問題が含まれている

ことを明らかにする。一方で、直示的説明を理解するには一定以上の能力が必要である。

すなわち、言語による説明を理解するには、子どもは「すでに何らかのことを知っている

（あるいは、できる）のでなければならない」（PI 30）。しかし他方で、直示的説明は子ど

ものこうした能力を前提とするからこそ、「いかなる
、、、、

場合にも、あれこれ解釈されうる」（30）。

つまり、子どもの側に一定以上の能力を想定することで、かえって解釈可能性という問題

                                                        
53

 「展望」という概念の成立経緯については丸山 2007 に詳しい。丸山恭司によれば「展望と

は、はじめ理解し難いと思えたものと、自分自身が慣れ親しんでいるものとの間に連関を見出

して、理解可能とすることである」（丸山 2007, 122）丸山はこの論文のなかで、『論考』の前期

ウィトゲンシュタインが目指した「活動として明晰化をもたらすことを目的」とする「解明」

（120）と、後期ウィトゲンシュタインの「展望」との対比を軸に、ウィトゲンシュタインが「一

貫した哲学観を保持しながらも、哲学の方法に関しては前期と後期で大きく見解が異なってく

る」（119）点を明らかにしている。 
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が生じてしまうのである。 

この点について H・J・グロックは、「いかなる説明も、誤解や疑いが生じるわずかな可

能性さえ未然に防ぐことはできないとする点で、ウィトゲンシュタインは正しい」（Glock 

1996, 114）と指摘する。たしかに直示的説明の解釈可能性は、大人である「われわれ」が

日常的な言語ゲームを行う際にはたいした問題にはならないであろう。誤解のないコミュ

ニケーションなどありえず、それはいつでも修正可能だからである。しかしながら、伝達

の不確かさを日常的な言語ゲームと共有しつつも、「コミュニケーション一般においてはほ

とんど不都合が感じられないこの不確かさを、克服すべき困難として捉えるような構造を

持っている」（今井 2008, 128）のが教育の言語ゲームであるとすれば、この解釈可能性は

教育学的に重大な問題であると見なされるにちがいない。そして、これを修正可能な誤解

として承認するためには、直示的説明にさらに先立つ教育の起点を見出す必要がある。 

ここで説明によらない、最も原初的な教育のあり方として現れるのが、訓練という概念

である。この概念は、後期に差しかかる頃に書かれた『茶色本』（1958 年）のなかで本格

的に導入される54。そこでウィトゲンシュタインは、先に見た建築者の言語ゲームを考案

した後で、次のように述べている。 

 

子どもは大人から使い方の訓練を受けて、この言語を学ぶ。私はこの「訓練される」

という語を、ある特定の物事を行うように訓練される動物についてわれわれが語るの

と、厳密に類比的な仕方で用いている。それは、事例、褒美、罰といった手段によっ

てなされる。（BB 77） 

 

ここで想定されているのは、言語習得以前の――あるいは、「言語の限界」の先にあるも

のとしての――いわば「動物的自然」のみをもつ段階の子どもである。そして『探究』で

は、「訓練の重要な部分をなす」ものとして、「教える者が対象を指し示し、子どもの注意

をその対象に向け、その際ある語を言う」ことからなる、「語の直示的教示（hinweisendes 

Lehren/ostensive teaching）」（PI 6）が新たに考案される。直示的教示を構成するのは実例と

                                                        
54

 ベイカーとハッカーもまた、「言語ゲームという方法は、『茶色本』において成熟をみる」

（Baker and Hacker 2005, 58）と述べている。『茶色本』のなかでウィトゲンシュタインは、建築

者の言語ゲームのような「われわれの言語よりも単純な言語」（BB 77）を想定する。そして、

この単純化された言語ゲームに徐々に「数字」（79）や「固有名」（80）、「問いと答え」（81）と

いった「コミュニケーションの新たな道具」（80）を追加し、単純化された言語を「拡張」（79）

するという、構成的な記述を行っている。 
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指し示す行為と語のみであり、直示的説明にはあった「これが…である」という定義文は

もはや存在しない。すなわち、説明に必然的に含まれる解釈可能性とその前提となる一定

以上の能力を排除し、記述を最も原初的な教育の場面からはじめるために、ウィトゲンシ

ュタインは調教という意味での訓練概念を導入したのである。 

J・シュルテによれば、訓練は次の二つの意味で、もはやそれ以上の説明が不可能な「岩

盤（Felsen/bedrock）」（PI 217）をわれわれに提供する。「第一に、訓練のなかで学ばれる使

用は、それについて問うことが不可能な種類のものである。すなわち、訓練というコンテ

クストのなかで、意味ある仕方で「なぜ」と問うことはできない。［…］第二に、訓練に際

しての学びは、われわれの生得的能力と結びついている」（Schulte 1992, 107）。シュルテは

この生得的能力を「人間本性（human nature）」（ibid.）とも表現しているが、次節で見るよ

うに、それはあくまで身体的反応や振舞いといった動物的自然のレベルを意味しているに

すぎない55。ラントレーとは異なり、ウィトゲンシュタインはピーターズの言う意識以上

の洗練された能力を要請してはいないのである。 

このように、ウィトゲンシュタインは説明概念との対比を通じて、教育の最も原初的な

場面を訓練に見出した。訓練概念を動物に対する調教と「厳密に類比的な仕方で」用いる

よう要請するのも、教育の起点が子どもの動物的自然への働きかけにある点を浮き彫りに

するためであると考えられる。これを次のように言い換えることもできるであろう。すな

わち、鉱物や植物とは異なり、動物は調教が可能である。このことは経験的事実であると

同時に、「動物」という語にかかわる概念的事実でもある。それゆえ、子どもの動物的自然

に働きかける訓練に「失敗」は許されない。訓練の成否を問うことはそれ自体、邦訳の「訓

練」、英訳の training がもつ日常的なニュアンスに引きずられ、「訓練の曖昧な像モデル」

（Luntley 2008b, 699）を暗黙的に受け入れてしまっていることの証左であると言える。ウ

ィトゲンシュタインの言う訓練はむしろ、その失敗が教育可能性の否定、あるいは「狂人」

（LFM 203）としての排除を意味するような、われわれにとってそれ以上さかのぼりえな

い岩盤を形成する行為なのである。 

 

                                                        
55

 D・モイヤル＝シャーロックは、「動物的
、、、

確実性」（Moyal-Sharrock 2007, 8）という知識の最

終的な基盤を見出したことに、後期および最晩期ウィトゲンシュタインの「革新的な洞察」

（Moyal-Sharrock 2013, 23）があると論じている。この点については、本論文の第 6 章で取り上

げる。 



55 

 

３．２ 教育の起点としての訓練 

 

後期ウィトゲンシュタインにおける訓練概念は、人間と動物との厳密な類比に基づいて

いる。両者は身体的反応を示す点で共通し、言語能力の有無という点で相違する。ウィト

ゲンシュタインはこうした反応や振舞いを、人間にとって「原初的（primitiv/primitive）な

反応」（Z 540）として捉えている。そして、この「原初的」という語の意味について、ウ

ィトゲンシュタインは次のように論じている。 

 

しかし、ここでの「原初的な」という語は何を言おうとするものなのだろうか。おそ

らくそれは、この種の振舞いが前言語的
、、、、

（vorsprachlich/pre-linguistic）であるというこ

とである。すなわち、ある言語ゲームがそのうえに
、、、、、

基づくものであり、ある思考法の

原型なのであって、思考の結果生じたものではない、ということである。（Z 541） 

誰かが痛みを感じているのは確実であるとか、彼が痛みを感じているかどうかを疑う

といったことは、他の人間に対するきわめて多様な自然かつ本能的な振舞いに属する

ものである。そして、われわれの言語はたんにこの振舞いの補助手段であり、延長で

あるにすぎない。われわれの言語ゲームは原初的な振舞いの延長なのである。（なぜな

ら、われわれの言語ゲーム
、、、、、

は振舞いなのだから。）（本能）。（Z 545） 

 

ウィトゲンシュタインはこのように、われわれが示す身体的な反応や振舞いを「前言語

的」なものとして捉えている。ウィトゲンシュタインがこれらの前言語的な要素に着目す

るのは、「われわれの言語はたんにこの振舞いの補助手段であり、延長であるにすぎない」

からである。そして、われわれはこの前言語的な身体的反応のレベルで一致する56。「言語

の限界」の先にある「自然かつ本能的な振舞い」あるいは動物的自然こそが教育の可能性

を支えているのであり、それゆえウィトゲンシュタインは調教という意味での訓練を教育

の起点に位置づけたのである。 

われわれのこうした原初的な反応に依拠してなされる訓練は、同じく「原初的な形式の

言語」（PI 5）を用いて行われる。ここでは再び、本論文の第 1 章 2. 1 節で検討した建築者

の言語ゲームの構造に目を向けたい。この原初的言語ゲームを構成するのは、建築者 A と

助手 B、「台石」、「柱石」、「石板」、「梁石」という四種類の語、それぞれの語に対応する石

                                                        
56

 身体的反応のレベルでの一致という論点については、本論文の第 4 章で再び取り上げる。 
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板のみであった。この原初的言語ゲームにおいて、建築者にはこれら四つの語のうちいず

れかの語を叫び、助手にはその語に応じた石板を運ぶことだけが求められていた。そして

ウィトゲンシュタインは、この言語ゲームを「完全な原初的言語」（2）と見なすようわれ

われに要請していた。関口浩喜が指摘するように、ここでの「「完全性」とは、「目的」と

いう概念と相対的に規定される概念である」（関口 1995, 159）。たとえば、石板という語の

使用目的は、枚数を数えることや材質について報告することなど実際には様々でありうる

が、この原初的言語ゲームでは石板を運ぶというただ一つの行為に限定されている。子ど

もは訓練を通じて、まずはこうした原初的言語ゲームへとイニシエートされる。 

訓練による原初的言語ゲームへのイニシエーションは、「「石板」という語を、そのよう

な形をしたものを見せる際に発音する」（PI 6）という直示的教示によってはじめられる。

しかしながら先に見たように、直示的教示は訓練の重要な「部分」であるにすぎない。そ

れは「語と事物との間に一つの連想的な結びつきを作り出す」（ibid.）行為でしかなく、こ

の語と結びつきうる反応は本来様々である。その一方で、ここでの石板という語の「正し

い」使用は、建築者の言語ゲームという原初的言語ゲームの完全性にしたがって、石板を

運ぶことに限定されている。すなわち、子どもはそれ以外の語や反応ではなく、「こ
、
のよう
、、、

な
、
活動を行い、その際こ

、
のような
、、、、

語を用い、こ
、
のようにして
、、、、、、

他者の語に反応するよう教育

（erziehen/educate）」（ibid.）されなければならない。ここで必要となるのが、特定の反応

の誘発を目的として設定する「教授（Unterricht/instruction）」（ibid.）である。訓練による原

初的言語ゲームへのイニシエーションは、それ単独では語と事物との間に連想的な結びつ

きを作り出すにすぎない直示的教示が、「ある特定の教授を伴うことによってはじめて可能

となるのである」（ibid.）。 

そして、訓練による原初的言語ゲームへのイニシエーションが成立するには、この言語

ゲームに習熟し、子どもの示す反応の正しさと誤りを区別することのできる、「教える者」

（PI 6）の存在が必要不可欠である。教える者はこの意味で規範性を備えた他者であり、

訓練を通じて子どもの動物的自然を正しい方向へと導いていく。M・ウィリアムズが指摘

するように、この訓練の際に「認知的能力を行使するのは大人」（Williams 2010, 80）であ

り、子ども自身が自律した判断主体である必要はない。ここには、すでに十分な能力と規

範性を備えた「熟達者が背景となる能力を提供し、子どもは語の使用の訓練を受けるとい

う、重要な認知的分業（cognitive division of labor）が存在する。そうであるための能力を

もつに先立って、子どもは言語的なパートナーとして扱われる」（105）。 
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ウィリアムズの言う「認知的分業」のもと、子どもは訓練による学習を通じて、まずは

原初的言語ゲームへとイニシエートされていく57。ここでの訓練それ自体はあくまで動物

的自然に働きかける行為であり、調教や条件づけのレベルを超え出るものではない。した

がって、カベル、ハムリン、スタンディッシュのように訓練概念を曖昧化する必要も、ラ

ントレーのようにその実質的な意味内容を推論による学習として解釈する必要もない。さ

らに訓練は、言語習得以前の子どもの動物的自然を規範性へと導くことのできる、自律し

た判断主体としての教える者がいてはじめて成立する58。原初的言語ゲームへのイニシエ

ーションは、この教える者の洗練された能力と子どもの動物的自然に基づく訓練によって

可能となるのであり、ここに子どもの能力をめぐる学習のパラドクスが発生する余地は存

在しないのである。 

以上のように、ウィトゲンシュタインの哲学からは、教育的関係性に基づく言語ゲーム

へのイニシエーションという観点を導き出すことができる。言語ゲームへのイニシエーシ

ョンは、建築者の言語ゲームのような原初的言語ゲームへのイニシエーションによって開

始される。原初的言語ゲームへのイニシエーションは教える者との認知的分業に基づく訓

練を通じて行われ、子どもの示す前言語的反応は、教える者の規範的判断に従って正しい

方向へと導かれていく。ここで必要となるのは、子どもの動物的自然と教える者の洗練さ

れた能力である。すなわち、子どもの側の洗練された能力は、言語ゲームへのイニシエー

ションの前提条件とはならない。したがって、学習のパラドクスの発生を招くことなく言

語ゲームへのイニシエーションをはじめることが可能となる。学習のパラドクスもまたラ

ントレーの合理主義理論と同様に、個人主義的な学習モデルを暗黙の前提としたうえで構

成されているのである。 
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 「認知的分業」というアイデアについて、ウィリアムズは先の引用に続けて次のように述べ

ている。「子どもは選択肢に対して盲目
、、、、、、、、、

（alternative-blind）である。子どもは自らの振舞いが規

範的に導かれているのだと気づくことなしに、大人の語使用によって打ち立てられた規範に自

らの振舞いを適応させることを学ぶ。訓練が成功し、子どもがある物事を当然のこと
、、、、、

だと受け

取るようになるためには、選択肢の認知を欠いていることが必要不可欠である。選択肢のこの

欠如が、直示的教示を受ける者と直示的定義を受ける者を、鋭く区別するのである」（Williams 

2010, 105）。 
58

 われわれ人間の動物的自然と動物のそれとの違いについて、J・メディナは次のように論じ

ている。「動物的振舞いを規範的なものと見なすことができるのは、それが文化的に伝達可能な

活動の一部を占める場合のみである。たしかに動物も、複雑な社会的相互行為を行うことがで

きる。しかし、動物の活動が規範的に構造化された実践であるかどうかは、その実践に参加す

る者が、自ら学びそして他者に教えることのできる共有された手続きや技術によって、自らの

振舞いを調整できるかどうかにかかっているのである」（Medina 2004, 85）。 
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ピーターズとウィトゲンシュタインはともに、意識以上の生得的能力の存在を否定する。

両者にとってラントレーが要求する能力はいずれも、子どもが正しい反応を示した後で事

後的に承認されるものでしかないであろう。しかし他方で、両者は訓練の捉え方に関して

見解を異にしていると考えられる。ピーターズは教育概念を訓練概念から区別する目的で、

前者をイニシエーションとして特徴づけていた。これに対してウィトゲンシュタインは、

訓練を教育の起点に位置づけている。ウィトゲンシュタインに従えば、訓練によってはじ

めて言語ゲームへのイニシエーションを開始し、子どもの反応を正しい方向へと向け変え

ることが可能になる。つまり訓練は、説明に論理的に先立つだけでなく、子どもの動物的

自然を規範性へと導くために必要不可欠なプロセスなのである。 

その一方で、訓練はあくまで言語ゲームへのイニシエーションの起点であるにすぎない。

他者との教育的関係性に基づく学習モデルに依拠した場合、伝統の批判というイニシエー

ションの第二の要件をいかにして満たしうるかが重要な問題として残される。この問題を

問うことは、自らが伝統として習い覚えた他者の言語に対して批判的態度をとることの可

能性を、つまりは自我と自らの言語との関係性を問うことに等しい。この点については、

本論文の第 6 章で一定の見通しを得ることが可能となるであろう。次章では言語ゲームへ

のイニシエーションのプロセスを一歩先に進め、直示的定義の場面へと考察の場を移すこ

とにしたい。 
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第 3 章 言語・事物・規範性 

 

 

 

第 2 章では、M・ラントレーの学習の合理主義理論をてがかりに、後期ウィトゲンシュ

タインにおける訓練概念の教育学的意義について考察を行った。その結果、子どもの動物

的自然に働きかける行為としての訓練は、原初的言語ゲームへのイニシエーションを開始

するうえで必要不可欠なものであることが明らかとなった。ウィトゲンシュタインにとっ

て訓練とは、それを否定することが教育可能性そのものの否定を意味するような、われわ

れにとって最も原初的な教育の起点なのである。 

本章では、訓練によって開始される言語ゲームへのイニシエーションのプロセスを一段

階先へと進め、「これが「赤」である」と言って赤い事物を指し示す、「直示的定義」の場

面を取り上げる。具体的な考察対象となるのは、第 2 章でも言及した、定義文の解釈可能

性によって引き起こされるパラドクスである。以下ではこの「直示的定義のパラドクス」

の構造を明らかにした後、懐疑論的パラドクスをめぐる S・カベルと J・マクダウェルの解

釈について検討する。カベルの実存論的解釈とマクダウェルの治療的解釈にともに批判的

検討を加えることで、教育の言語ゲームに特有の規範的構造が明らかになるであろう。 

 

１．直示的定義のパラドクス 

 

１．１ ウィトゲンシュタインと懐疑論 

 

ウィトゲンシュタインの哲学は、「ウィトゲンシュタインのパラドクス」（Kripke 1982）

の衝撃とともに、教育学においても広く受容されてきた。S・クリプキが提起した懐疑論

的パラドクスの解釈をめぐって、一方では丸山恭司による他者論的なウィトゲンシュタイ

ン解釈が、他方では S・カベルによる実存論的なウィトゲンシュタイン解釈が生まれ、そ

れぞれ独自の理論的発展をみている59。なかでも懐疑論を人間の条件として位置づけるカ

                                                        
59

 齋藤直子によれば、「カベルの立場は、認識論的アプローチによって懐疑主義を否定し根絶

することでもなく、逆にそれを肯定することでもない。そうではなく、懐疑主義を、実存的不

安を抱える人間の条件の一部として引き受けるものである」（齋藤 2009, 91f.）。 
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ベルの実存論的解釈は、近年注目を集めていると言える。 

これに対して本論文が着目したいのは、カベルの議論に批判的な立場をとる J・マクダ

ウェルの議論である。後に詳しく見るように、懐疑論の発生を人間にとって不可避の実存

的条件として捉えるカベルに対し、マクダウェルはそれを実践に対して外在的な視点に立

つ場合にのみ生じる病であると診断し、実践内在的な視点の重要性を強調する（McDowell 

1998）。しかしその一方でマクダウェルはカベルとともに、ウィトゲンシュタインが描くあ

る種の言語ゲームに、われわれの懐疑論的反応を引き起こすのに十分な恐怖と不安の源泉

を見て取ってもいる。その言語ゲームとは、語の意味や数列の規則などを子どもに教える

言語ゲームである。 

たしかにウィトゲンシュタインが描く教育の場面は、われわれに教育への不安を抱かせ

るのに十分なインパクトをもっている。そこに登場するのは、たとえば「+2」という命令

に対して、当初は難なくその要求を満たしていたにもかかわらず、1000 を超えた時点で突

然「1004、1008…」と書きはじめ、それでもなお自分は命令に従っているのだと主張して

やまない子どもである（PI 185）。このような「狂気の子ども」（Cavell 1994, 36）を目にし

た際にわれわれが最初に示す反応は、こうした子どもが現実にはまず存在しないという経

験的事実に訴えて、その虚構性を訴えるというものであるだろう。 

以下本章では、ウィトゲンシュタインが『探究』で描いた「直示的定義（hinweisende 

definition/ostensive definition）」（PI 6）の場面を具体的な分析対象として選択し、そこから

いかなるパラドクスが発生しうるのかを解明する。さらに懐疑論的パラドクスに対するカ

ベル、マクダウェルらの解釈を批判的に検討することを通じて、教育の言語ゲームの特質

を明らかにしていきたい。 

 

１．２ 直示的定義と指示 

 

「直示的定義」という概念は、いわゆる中期ウィトゲンシュタインの『哲学的文法』（1969

年、以下『文法』と略）にすでに登場する概念であり、子どもに基礎的な語彙を教える際

の一方法として考案されている。直示的定義は、事物、指し示す行為、「これを…と言う」

や「これが…である」といった命題形式の三つからなる。『文法』においては、赤い紙きれ

を指差しながら「これが「赤」である」（PG 24）と言う、といった例が挙げられている。

この概念の成立背景には、『論考』で提示した言語観に対するウィトゲンシュタイン自身の
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反省がある。中期ウィトゲンシュタインは、『論考』の指示説的言語観を「素朴な言語哲学」

（PG 19）であるとして退ける。そして、言語に関するより包括的な探究を目指して直示

的定義という概念を設定し、新たに「「この語はどのように学ばれるのか」、「子どもがこの

語を用いるようにするためには、どう教えたらよいのか」」（Gasking and Jackson 1967, 54）

という問いを立てるのである。 

ところで、「指示（reference）」という概念については、これまでも主に言語哲学の分野

で様々な議論が行われてきた。B・ラッセルに代表される「記述説」とクリプキの展開す

る「因果説」が大きな二つの流れとして挙げられるが60、言葉と物との結びつきをめぐっ

てなされる哲学的議論に対し、日常的観点からその不毛さを糾弾することも可能であろう。

なぜなら、「われわれが実際の言語活動をするとき、語とそれが指示する対象などといった

ことには通常気を配らない」（中村 2004, 42）からである。 

たしかに、たとえ哲学者の求める意味なるものが判明せずとも、日常生活におけるコミ

ュニケーションは滞りなく進行するであろう。しかしながらここでカベルにならって、次

の問いが問われなければならない。すなわち、「このわれわれ
、、、、

とは誰のことか」（Cavell 

1994=2008, 7=23）という問いである。われわれの日常的な言語ゲームにおいては、名と対

象との結びつきといった事柄が問題になることはめったにない。ここで想定されている「わ

れわれ」とは、すでに言語を習得し、日常生活を難なく営むことのできる存在だからであ

る。しかしながら、言語それ自体が教育内容として対象化された教育の言語ゲームにおい

ては、円滑なコミュニケーションを前提にすることは不可能である。なぜならそこに現れ

るのは、日常的な言語ゲームを行うのに十分な言語を習得していない存在としての子ども

だからである。 

後期ウィトゲンシュタインは中期に引き続き、言語をいかにして「教えることができる

のか」（PI 9）、またわれわれはそれを「どれほど多様な仕方で学ぶ
、、

のか」（35）という問い

を軸に考察を進めた。そして、言葉と物との結びつきといった日常的な言語ゲームのなか

では何ら問題にならない事柄が、教育の言語ゲームにおいてはある困難を引き起こすこと

を明らかにしているのである。次節では『探究』の該当箇所をてがかりに、直示的定義の

場面で発生するパラドクスの構造を確認する。 

 

                                                        
60

 詳細については、野本 1997 の第 12 章を参照。 
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１．３ 背景的知識と解釈可能性 

 

「直示的定義のパラドクス」は、二つの要件から構成される。そのうちの一つである背

景的知識の必要性という要件は、『探究』のなかで直示的定義に与えられた、『文法』とは

異なる新たな位置づけに関連する。これを端的に表しているのが次の部分である。 

 

直示的定義が語の使用――意味――を説明すると言えるのは、その語が言語のなかで

一般的にどのような役割を果たすのかがすでに明らかな場合である。［…］名について

問うことができるためには、すでに何らかのことが知られている（あるいは、できる）

のでなければならない。（PI 30） 

 

直示的定義は時に「直示的説明（hinweisende Erklärung）」（PI 6）とも言い換えられ、両

者は同義的な意味で用いられる。『探究』の後期ウィトゲンシュタインは上の引用のなかで、

「説明」とは「問い」の対概念であり、子どもの側に問うための言語能力があってはじめ

て直示的定義は説明として機能するのだと述べている。関口浩喜によれば、直示的定義か

ら教育プロセスの記述をはじめた『文法』の中期ウィトゲンシュタインは、「この「説明の

文法」に気付いていなかった」（関口 1990, 41）。しかしながら、「直示的定義が言語習得の

起点に登場する可能性を認めたまま、すなわち、直示的定義が言語をまだ習得していない

子供に対しても与えられる可能性を認めながら、一方でその理解には言語に関する多くの

知識が要求される、と主張するのは明らかに無理」（42f.）であろう。これに対して後期ウ

ィトゲンシュタインは、直示的定義という単純に見える教授方法が、実際には多くの背景

的知識を要求する複雑な行為であることを認める。「これが赤である」という説明を理解す

るためには、指示語や繋辞が言語のなかで果たす機能をすでに知っているのでなければな

らない。したがって、直示的定義は教育の起点にはなりえないのである61。 

たしかに、直示的定義を教育プロセスの起点に据えることは不可能である。しかしなが

らこのことは、直示的定義そのものの不可能性を意味するわけではない。H・J・グロック

が指摘するように、「とりわけ色彩語に関する表現は直示的にしか定義しえず」、同じこと

は「においや味、触感、音についても言える」（Glock 1996, 278）。教育の起点ではなくと

                                                        
61

 以上の論点は、アウグスティヌス的言語観に対してウィトゲンシュタインが向けた批判の一

つでもある。この点については、本論文の第 1 章 1. 1 節を参照。 
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も、直示的定義が教育プロセスのなかで重要な役割を果たすことに変わりはない。ウィト

ゲンシュタインは実際に、様々な事柄を直示的に定義する可能性について次のように述べ

ている。 

 

さて人は、人の名、色の名、物の名、数の名、方角の名等々を、直示的に定義するこ

とができる。「これを「二」と言う」――と言って二つの木の実を指し示す――といっ

た数二の直示的定義は、完全に正確である。（PI 28） 

 

背景的知識がすでに身についているのであれば、直示的定義によって新たな語を学ぶこ

とは十分に可能である。ウィトゲンシュタイン自身もこうした定義の方法が「完全に正確

である」と述べており、その「有効性を疑ってはいない」（野矢 2006, 368）。それにもかか

わらずウィトゲンシュタインは、直示的定義が見かけ以上に複雑な構造をもつことを次の

ように指摘する。 

 

だがそれなら、いかにして二をこのように定義できるのか。この定義を与えられた者

は、「二」という語によって人が何を
、、

名指そうとしているのかがわからず、この
、、

木の実

の集まりが「二」と呼ばれているのだと受け取るかもしれない。――彼はそのように

受け取ることができる
、、、

が、もしかしたらそのように受け取らないかもしれない。逆に、

私がこの木の実の集まりに一つの名をつけたいと思っても、彼がそれを数の名だと誤

解することさえありうるだろう。同様に、私がある人の名を直示的に説明しても、彼

はその名を色の名、人種の名、さらには方角の名であるとすら思うかもしれない。い

わば直示的定義はいかなる
、、、、

場合にも、あれこれ解釈されうるのである（PI 28）。 

 

直示的定義は「完全に正確」であるにもかかわらず、「いかなる
、、、、

場合にも」様々な仕方で

解釈されえてしまう。本論文の第 2 章 3. 1 節でも指摘した、解釈可能性や多義性といった

問題が、直示的定義のパラドクスを構成する第二の要件である。背景的知識を備えた子ど

ものボキャブラリーには、「色」、「数」、「方角」等々の概念がすでに含まれていると考えら

れる。しかしだからこそ、「これが二である」という命題は多様な仕方で解釈されうる。こ

こで直示的定義のパラドクスは次のような形式をとる。まず、背景的知識がある場合にの

み、直示的定義は可能である。しかしながら、この背景的知識によって直示的定義の解釈
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可能性が生じ、直示的定義は不可能なものとなる。背景的知識が直示的定義を可能にする

と同時に不可能にもするというパラドクスが、ここで発生してしまうのである。 

直示的定義が子どもによって「あれこれ解釈されうる」可能性を認めるやいなや、直示

的定義はパラドキシカルな構造をもつものへと変化する。こうした可能性を認めたうえで、

なおも直示的定義の有効性を保証するための手段として考えられるのは、さらなる説明を

子どもに与えることであるだろう。「この数が
、、

「二」である」（PI 29、傍点引用者）と、意

図の鮮明化を図るのである。ところが、こうした説明を重ねていったとしても、子どもの

誤解を解くことができるとは限らない。なぜなら、第一にこの「説明の連鎖」（ibid.）には

限界があり、無限に説明を加え続けることは不可能だからである。そして第二に、「いかな

る説明も誤解されうる」（ibid.）からである。 

説明をいくら積み重ねてみても、直示的定義のパラドクスを解消することはできない。

しかしもしそうだとしたら、われわれはこうしたパラドクスに対していかなる態度をとる

べきなのであろうか。次節では、カベルとマクダウェルによる二つの解釈を見ていくこと

にしたい。 

 

２．懐疑論をめぐる対立 

 

２．１ 恐怖とめまい 

 

直示的定義のパラドクスの原因は、背景的知識が解釈可能性を許す点にあった。解釈可

能性が直示的定義を不可能にするというこの構造に、ウィトゲンシュタインが『探究』で

描いた数列の事例との同形性を見て取ることもできるであろう。このパラドクスにおいて

もまた、「+2」という命令を、「1000 までは 2 を、1000 以降は 4 を加える」といった形で

解釈し、命令を不可能なものにする子どもの姿が描かれている（PI 185）。いずれの場合に

も、解釈を行う子どもというイメージが、教える者の思考をパラドクスへと陥れるのであ

る。他方で、われわれの経験的事実からすれば、通常の場合にはこうした子どもは現れず、

解釈可能性を前にわれわれの日常的な言語ゲームが停止することもない。この事実を根拠

に、懐疑論的パラドクスの虚構性を主張することも可能であろう。また、そうした確信の

もとでわれわれの日常生活は営まれてもいる。しかしながら、われわれの経験から来るこ

の確信は、いかなる根拠に基づいているのであろうか。 
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日常的な言語ゲームにおいて、われわれはたしかにある特定の事柄に対する、ある特定

の反応の仕方を共有している。われわれは「赤」という語を色の名として、「二」という語

を数の名として日々用い、生活しているのである。こうした事態を時にウィトゲンシュタ

インは、「生活形式の一致」（PI 241）と呼ぶ。しかしながら「生活形式の一致」とは、日

常的な言語ゲームにおいてわれわれがあるものを「二」と呼び、ある数列を「1000、1002

…」と続けていくその根拠と必然性を論理的に説明するものではない。むしろそれは、説

明が底をつき、われわれはまさにこのように行為するのだと言うよりほかにないような、

ある地点に与えられた名称なのである。カベルが指摘するように、「人間の言語と活動、正

気と共同体はこれ以上のものに基づいてはおらず、これ以下のものにも基づいてはいない。

それは困難であるのと同様に単純なヴィジョンであり、恐ろしいと同様に（恐ろしいがゆ

えに）困難なのである」（Cavell 2002, 52）。 

われわれの日常性を支えているのは「生活形式の一致」という偶然事でしかないという

事実に直面することで生じる不安を、カベルもマクダウェルも共有している。カベルによ

る先の記述を引用した後、マクダウェルはカベルの言う恐怖を次のように言い換えている。

すなわち、それは「われわれの実践を一致したものにしているのは、われわれが実践を学

ぶなかで身につけた反応と応答以外にはないという考えによって引き起こされる、一種の

めまい（vertigo）なのである」（McDowell 1998, 207）。「二」という語を「この木の実の集

まり」に与えられた名だと解釈し、「+2」という命令を「1000 までは 2 を、それ以降は 4

を加える」といった仕方で解釈する子どもに対し、その解釈が誤りであると言うためにわ

れわれが持ち出すことのできる根拠は、われわれは通常こうするのだという事実以外には

ない。そして、われわれの一致に依拠した説明はやがて底をつき、最終的には「私はまさ

にこのように行為するのだ」（PI 217）と言うほかない次元にまで、教える者は追い込まれ

ていく。カベルの言う「恐怖」、マクダウェルの言う「めまい」はともに、日常的な言語ゲ

ームにおけるわれわれの一致を支えるものが、反応の共通性という脆弱な事実でしかない

ことの認識によって引き起こされるものなのである。 

 

２．２ カベルとマクダウェルの対立 

 

カベルとマクダウェルは、教える者が抱く不安についての認識を共有している。しかし

ながら、これらに直面した際にとるべき態度をめぐって、両者は対照的な見解を提示する。
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カベルは、ウィトゲンシュタインが描く教育の場面とそこから生じうる懐疑論的パラドク

スに、「懐疑論の真実」（Cavell 2004, 289）を見て取ろうとする。そして、ここでの「x の

真実（the truth of x）」という表現に関しては、「二つの源泉」（ibid.）があるのだと説明する。

そのうちの一つはヘーゲルの用法に由来し、「ある次元において x は除外され、否定される

が、それが別の次元に適用される際には保存される」（ibid.）ことを意味する。もう一つは、

J・ウィズダムとウィトゲンシュタインとの間で交わされた会話に由来し、自らの議論に執

拗な反論を加えたある論者の意図について意見を求めたウィズダムに、ウィトゲンシュタ

インが述べた言葉、「それはおそらく、君が彼にとって非常に重要な考え（the truth of his 

view）のうちの何かを否定したからだろう」（ibid.）に示唆を得たものであると言う。つま

りカベルの言う懐疑論の真実とは、懐疑論を完全に消し去ることは不可能であり、むしろ

それは人間の実存的条件でもあるということを意味しているのである。 

懐疑論の棄却不可能性をウィトゲンシュタインの後期哲学に読み取り、その実存論的意

義を強調するカベルに対し、マクダウェルはウィトゲンシュタインの議論を「懐疑論的な

論点を提起するために構成されたものだと解釈することは、いずれにせよ誤りである」

（McDowell 1998: 205）として、カベルの議論に異を唱える。マクダウェルに従えば、規

則や直示的定義のパラドクスが生じるのは、実践に対して「外在的な視点」（211）をとる

場合のみであり、「このめまいに対する治療は、問題となっている実践についての哲学的反

省が、ある外在的な視点から、すなわちわれわれがなじみ深いものとして埋め込まれてい

る生活形式の外側からなされるべきだとする考えを、断念することによってもたらされる」

（63）。マクダウェルにとって懐疑論的パラドクスとは、われわれの日常的な言語ゲームを

外部から眺めた場合にのみ生じうる病なのであり、「ただたんに、そして通常はそうである

ように、われわれが自らの実践に埋め込まれている場合には、外側から見た際にそれらの

実践が世界といかなる関係にあるかといったことについて思い悩んだりはしない」（211）。

マクダウェルの治療的解釈に従えば、哲学という外在的な視点から実践内在的な視点に回

帰することで、懐疑論という病は自然と治癒をみるのである62。 

このように、懐疑論の棄却不可能性を人間の条件という見地から主張するカベルの実存

                                                        
62

 カベルとマクダウェルの違いを、M・グスタフソンは次のようにまとめている。「マクダウ

ェルは、ウィトゲンシュタインの見解を明確に理解するのであれば、このような恐怖が見当違

いのものであることが明らかとなり、そうした恐怖に再びとらわれる前にそれを除去する方法

について知ることができるであろうと考えているように思われる。これとは対照的に、カベル

はこうした恐怖が決して治療しうるような類のものではなく、それを防ぐこともできないのだ

と主張するのである」（Gustafsson 2005, 363）。 
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論的解釈と、それをわれわれの思考が陥る病だと診断し、実践内在的な視点の重要性を指

摘するマクダウェルの治療的解釈との間には、懐疑論的パラドクスの扱いをめぐる明確な

違いが見て取れる。このうち、日常的な言語ゲームの健全性に依拠するマクダウェルの治

療的解釈が教育学的に有効であると認められるのは、教育の言語ゲームが日常的な言語ゲ

ームと同様の構造をもつことが確認された場合のみであろう。しかしながら、ウィトゲン

シュタインの描く教育の場面からは、教育の言語ゲームと日常的な言語ゲームとの構造的

な差異を読み取ることができる。以下では再び直示的定義の場面に議論の場を戻し、これ

らの言語ゲームの差異を明らかにしていきたい。 

 

３．直示的定義における言語と事物 

 

３．１ 見本としての事物 

 

懐疑論の棄却不可能性を実存論的見地から論じるカベルに対し、マクダウェルは実践内

在的見地から懐疑論を哲学的思考の病として捉えていた。マクダウェルに従えば、懐疑論

的パラドクスは実践に対して外在的視点をとる場合にのみ生じる思考の混乱にほかならず、

日常的実践の内部にこうした問題が生じる余地は存在しない。マクダウェルのこの観点は、

懐疑論的パラドクスの解決をわれわれの日常的な言語ゲームの健全性に訴える点で、先に

言及した中村昇の見解と類似している。しかしながら中村は同時に、直示的定義が日常的

な言語ゲームに比して「かなり特殊な言語ゲーム」であり、「さまざまな言語活動のなかの

一特殊事例」（中村 2004, 37）であることを認めてもいる。したがって、直示的定義のこの

特殊性を明らかにすることが以下の課題となる。 

ここではベイカーとハッカーの研究（Baker and Hacker 2005）に依拠しつつ、直示的定義

のなかで事物が担う特殊な機能について指摘したい。ベイカーとハッカーが注目するのは、

「見本（Muster/sample）」（PI 50, 53, 56）という概念である。彼らによれば、直示的定義の

なかで用いられる二つの木の実や赤い紙きれといった事物は、「見本（sample）としての事

物の使用と結びついている」（Baker and Hacker 2005, 92）。彼らは使用法という観点から、

見本の一般的な特徴を次の五つにまとめている。第一に、直示的定義のなかで用いられる

見本の範囲は広範にわたるが、その幅は主に「語を用いる際の正しさの標準
、、、、、、

として、また

（それが必要な場合には）比較対象
、、、、

として見本を用いるために必要な条件によって制限さ
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れる」（93）。第二に、「ある物の見本としての性質は、それがどのように使用されるかによ

って決まる」（ibid.）。第三に「単一の事物は、複数の仕方で見本として用いられる」（ibid.）。

第四に、「見本として用いられた場合、機能的な事物は通常の機能をもたなくなる。あるい

は標準的な役割を果たさなくなる」（94）。そして第五に、「見本は様々な仕方で、人間の活

動ややりとりのなかに入り込む」（ibid.）。 

これら五つの特徴のなかでも特に重要なのは、「見本として用いられた場合、機能的な事

物は通常の機能をもたなくなる。あるいは標準的な役割を果たさなくなる」（94）という第

四の特徴である。ベイカーとハッカーは、店頭に飾られた陶磁器や、弟子を指導する建具

師の例を挙げる。たとえば店先のショーケースに置かれた陶磁器は、実際に用いられる代

わりに陶磁器の見本として機能する。ほぞ穴の彫り方を弟子に教える建具師もまた、実際

に家具を制作するのではなく――あるいはそれと同時に――自らを見習うべき見本として

示している。同様に、直示的定義において木の実は食べ物ではなく数「二」の見本として、

赤い紙きれは包装紙の一部としてではなく色「赤」の見本として機能する。日常的なコン

テクストから切り離され、直示的定義のなかで用いられた場合、事物には見本としての機

能が付与されるのである。 

ベイカーとハッカーはさらに、見本の注目すべき性質を三つに分類している。第一に、

「見本は、それが見本であるものを表象する
、、、、

（represent）」（Baker and Hacker 2005, 94）。第

二に、「一般的に見本は複製ないしは再生
、、

することができる」（ibid.）。そして最後に、「見

本は規範的な
、、、、

役割を担う」（95）。本論文が着目したいのは、この第三の特徴である63。 

 

３．２ 範型の規範性 

 

直示的定義のなかで名指されることにより、事物は日常的なコンテクストから切り離さ

れ、見本としての規範性を付与される。グロックによれば（Glock 1996, 276）、見本の規範

性をよく表しているのが、『探究』第 50 節の「パリのメートル原器」に関する記述である。 

 

一メートルであるとも、一メートルでないとも主張することができない一つの
、、、

ものが

                                                        
63

 ベイカーとハッカーはさらに続けて、ウィトゲンシュタインが見本として挙げる様々な事物

を、「規範的見本（canonical samples）」、「標準的見本（standard samples）」、「選択的見本（optional 

samples）」（Baker and Hacker 2005, 99f.）の三つに分類している。 
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存在する。それはパリにあるメートル原器である。――しかしだからといって、われ

われはもちろんこれに何か奇妙な特性を付け加えたのではなく、たんにメートル尺を

使って測定するというゲームのなかで、それが果たす独特な役割を特徴づけたにすぎ

ない。［…］われわれはこの点を次のように表現することができる。［…］それはこの

ゲームのなかでは、描写されるものではなく、描写するための手段なのである。［…］

存在しなくてはならない
、、、、

かのように見えるものは、言語に属している。それはわれわ

れのゲームにおける一つの範型（Paradigma/paradigm）であり、それとの比較が行わ

れるような何かなのである。（PI 50） 

 

ウィトゲンシュタインはここで、「一メートルであるとも、一メートルでないとも主張で

きない」一つの事物が、まさにパリのメートル原器なのだと論じている。メートル原器は

「われわれのゲームにおける一つの範型であり、それとの比較が行われるような何か」で

あるから、というのがその理由である。グロックはこの点を次のように言い換えている。

すなわち、「見本として、その事物は表象するための手段に属しており、それを経験命題に

よって記述することはできない。［…］記述のための規範を、その規範のもとで同時に記述

することが不可能であるように、規範的な役割と経験的な役割は相互に排除し合うのであ

る」（Glock 1996: 276）。 

直示的定義のなかで見本として使用される事物は、何かを「赤」や「二」として記述す

る際の規範として機能する。見本のこの規範性を表すもう一つの概念が、「範型」である。 

 

名に対応し、それを欠いては名が意味をもたなくなるようなものとは、たとえば一つ

の範型であり、それは言語ゲームのなかで名と結びついて用いられる。（PI 55） 

 

ここで注目すべきなのは、範型としての事物が「すでにして言語的な道具立て」（野矢

2006, 374）であり、「それ自身言語的な身分をすでに有している」（375）という点である64。

ここでの事物は「言語ゲームのなかで」一定の役割を担う概念的存在として捉えられてお

                                                        
64

 野矢茂樹によれば、直示的定義における事物の「指示」と、『論考』におけるそれとの違い

は、「第一に、指示ということの基礎には自然な身体反応のレベルがあるということ。第二に、

名の指示対象は見本として、それ自身言語的な身分をすでに有しているということ」（375）に

ある。これを野矢は、「「名は対象を指示する」という言い方を正当に確保するための論点、名

と対象の間の指示関係をザラザラした大地に着地させるための議論」（ibid.）であると表現して

いる。 
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り、「名指すことを一つのいわば神秘的な出来事として捉える」（PI 38）ような『論考』の

言語観はすでに払拭されている。直示的定義のなかである事物を名指す時、赤い紙きれや

二つの木の実といった事物はもはや「赤」や「二」といった名によって「描写されるもの」

ではなく、それらの名を「描写するための手段」となる。すなわち、「赤」や「二」といっ

た名を付与される対象としてではなく、言語ゲームの内部でそれらの語の意味を表象する

範型として機能する。ここで言う範型とは、何が「赤」であり、何が「二」であるかを判

断するための規準、すなわち「それとの比較が行われるような何か」を意味している。直

示的定義のなかで用いられることによって、日常的な事物は範型という規範性を帯びた概

念的存在へと変化するのである65。 

直示的定義のなかで見本として用いられる赤い紙きれや二つの木の実といった事物は、

日常的なありふれた事物である。しかしながら直示的定義という教育の言語ゲームのなか

で用いられるやいなや、それらは範型へと変化する。以上が、教育の言語ゲームのなかで

事物が担う、日常的な言語ゲームとは異なる位置価である。次節では直示的定義のパラド

クスを振り返り、直示的定義の構成要素についてさらに考察を進めたい。 

 

３．３ 規則の言語化 

 

直示的定義のパラドクスとは、背景的知識が定義文の解釈可能性を許すことによって生

じるパラドクスであった。前節では、直示的定義のなかで範型として用いられる事物が担

う規範性について指摘した。とはいえ、事物はそれ単独で規範性を帯びるわけではない。

グロックが述べているように、「被説明項の正しい使用を決めるのは、見本［そのもの］で

はなく、説明や修正のためにわれわれがそれを用いる仕方」（Glock 1996, 277）である。つ

まり、「これが…である」や「これを…と言う」といった直示的定義の命題とともに使用さ

れることではじめて、日常的な事物は規範性を帯びるのである。 

これらの命題が直示的定義のなかで担う特殊な役割について、ベイカーとハッカーは再

                                                        
65

 J・シュルテも同様の点について、次のように述べている。「言語ゲームのなかで見本や比較

対象、あるいは範型として機能するものは、そこで用いられる語と同じレベルにある。このこ

とは、標準的な定規や色見本が語やその他の言語的な単位に変換されるということではなく、

それらが――語と同様に――言語ゲームにおける記述や理解のための必要不可欠な手段である

ことを意味する」（Schulte 1992, 125）。色見本それ自体はたんなる紙きれでしかないが、色の名

を判断する言語ゲームやそれを教える言語ゲームにおいては、「われわれが比較を行う際に必要

となる標準として機能する」（ibid.）のである。 
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び次のように述べている。彼らによれば、直示的定義の命題はそれ自体、「規則である」

（Baker and Hacker 2005, 35）。その根拠は、直示的定義の命題が「ある表現の正しい使用を

判断するための標準」（ibid.）として用いられることにある。すなわち、「これが「赤」で

ある」や「これを「二」と言う」といった命題は、われわれが何を「赤」と呼び、何を「二」

と言うかに関する規準を命題化したものであり、「このような直示的定義は、理解のための

「助け」となるようなものではなく規則であり、語の使用を決定するための記号体系に属

しているのである」（41）。 

もちろん直示的定義という行為自体は、その場限りの具体的な状況のなかで行われるも

のである。「これが「赤」である」という命題とともに名指される事物は、数ある赤色をし

た事物のなかの一つでしかなく、何が名指されるかは個別の状況ごとに様々であるほかな

い。しかしながら「これが…である」という命題は、自らが名指す事物を範型へと変化さ

せる機能をもつ。この命題によって名指された事物は、赤いものすべてを一般化し、「赤」

という語の正しい使用を示す範型となる。直示的定義の命題は、日常的な言語ゲームのな

かでわれわれが通常ある特定の色を「赤」と呼び、他の色を「赤」と呼ぶことが誤りとな

るような、語の正しい使用と誤った使用を区別する規準として機能する。この意味で、直

示的定義の命題はそれ自体、われわれの日常的な言語ゲームの規則を言語化したものなの

である。 

すでに言語を習得したわれわれにとっては、何を「赤」と呼ぶかといったことはあまり

にも自明な事柄でしかない。直示的定義の命題は、われわれの日常的実践の円滑さそのも

のを支える、いわば暗黙の次元に属するものであり、日常的な言語ゲームのなかで命題と

して使用されることはほとんどない。それが言語化されるのは、たとえば何を「赤」や「二」

と呼ぶかといったことが、あらためて教育内容として意識された場合である。直示的定義

の命題は、あるものを「赤」や「二」と呼ぶわれわれの規準を表現した「文法命題」（Baker 

and Hacker 2005, 105）であり、「名と見本との文法内的な相互連関性」（106）を示している。

したがってそれは、「日常の言語ゲームにおける使用規則をもたないという点では「意味を

欠く」が、その使用規則を「示し」ているという点では「無意味」ではないような命題」

（瀬嶋 2001, 72）であると言えるであろう。 

直示的定義のなかで使用されることによって、事物は規範性を帯びた範型となり、命題

は日常的な言語ゲームの規則の表現となる。重要なのは、こうした命題が、日常的な言語

ゲームから距離をとることによってはじめて言語化されるという点である。すなわち、「こ
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れが「赤」である」や「これを「二」と言う」といった命題は、あるものを「赤」と呼び、

あるものを「二」と呼ぶことで成り立っているわれわれの日常的な言語ゲームを外在的な

視点から眺め、その暗黙的な規則を言語化した、文法命題なのである。したがってマクダ

ウェルのように、われわれの日常的な言語ゲームの健全性を頼りに、懐疑論的パラドクス

を外在的な視点に基づく思考の病として切り捨てることは不可能であるだろう。なぜなら、

われわれの現実的な教育の言語ゲームは、日常的な言語ゲームに対して外在的な視点をと

ることで成立していると考えられるからである。 

 

３．４ 直示的定義と訓練 

 

後期ウィトゲンシュタインは、「教える‐学ぶ」という観点から「言語の限界」をめぐる

探究を行った。その際に彼が選択したのは、心的概念を説明項として用いる因果論的「説

明」ではなく、様々な言語ゲームの「記述」という方法であった（PI 109）。したがってウ

ィトゲンシュタインが描く教育の言語ゲームには、子どもの心以外の場所に教育の可能性

の条件を見出すためのてがかりが含まれていると考えられる。本章ではこうした想定のも

と、直示的定義の場面を具体的な考察対象として取り上げ、そこで使用される言語や事物

の特質に注目した。その結果、直示的定義という教育の言語ゲームのなかで言語と事物が

担う、規範的な役割が明らかとなった。そして、教育の言語ゲームが日常的な言語ゲーム

とは異なる言語論的構造をもち、さらには後者を外在的な視点から眺めることで成立する

ものである限り、マクダウェルのように、日常的な言語ゲームの健全性のみを頼りに直示

的定義のパラドクスの治療を図ることは不可能であると指摘した。以上の指摘が正しいと

すれば、結局のところわれわれはカベルの主張に従って、懐疑論的パラドクスを解消しえ

ない人間の実存的条件として承認するほかないのであろうか。 

この点についてたとえば M・ウィリアムズは、「規範として用いられる事物（規則とし

ての公式であれ、道標としての矢印や、範例（exemplar）としてのバラの花であれ）が複

数の解釈可能性に開かれるのは、それらが規範的なコンテクストと切り離されて考えられ

る場合」（Williams 2010, 106）であると指摘する。たしかに規則命題と範型という二重の規

範性を前に、解釈可能性の幅は限りなく狭められているかもしれない。あるいは少なくと

も、特定の解釈以外の解釈を誤解として排除することは十分に可能であるだろう。 

しかしながら他方でグロックは、「いかなる説明も、誤解や疑いが生じるわずかな可能性
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さえ未然に防ぐことはできないと主張する点で、ウィトゲンシュタインは正しい」（Glock 

1996, 114）のであり、「ウィトゲンシュタインは、誤解の可能性があるからといって直示的

定義が不当なものになるわけではないのだという事実を強調する。なぜなら、このことは

直示的定義を他の定義から分け隔てるものではないからである」（278）と論じている。直

示的定義もまた一つの定義である以上、誤解の可能性そのものを消去することは原理的に

不可能であるだろう。 

繰り返し述べてきたように、われわれの日常的な言語ゲームにおいては、こうした誤解

の可能性が原理的な問題となることはほとんどないであろう。しかしながら今井康雄が指

摘するように、伝達の不確かさを「克服すべき困難として捉えるような構造を持っている」

（今井 2008: 128）のが教育の言語ゲームであるとするならば、われわれがとりうるのは次

の三つの方向性であると考えられる。一つは、範型と規則命題が担う規範性とは別の、さ

らなる規範的要素を教育の言語ゲームに追加することによって、解釈可能性の排除に向か

うという方向性である。この試みが仮に成功すれば、最終的には教師の指示に寸分違わず

従う子どもを生み出すことが可能となるであろう。このグロテスクとも言うべき教育像を

回避しうる第二の方向性は、解釈可能性を人間の実存的条件として承認し、パラドクスに

甘んじるというものである。そして第三の方向性として考えられるのは、直示的定義の多

義性を認めつつも、それが教育そのものの不可能性とはならないような最低限の一致点を、

直示的定義以前の段階に求めるという方向性である。 

本論文が選択するのは第三の方向性であり、先の第 2 章では子どもの動物的自然に基づ

く訓練をこの最低限の一致点として提示した。ここではウィトゲンシュタインが 1939 年に

行った講義を参照し、直示的定義と訓練との関連性を確認しておきたい。 

 

たとえば、君が誰かに（何かを指し示しながら）「これは赤い」と言う。それからその

人に、「赤い本を持ってこい」と言う。――すると、その人はある特定の仕方で振舞う。

このことは、われわれ人間に関するきわめて重要な事実である。［…］また、指示はあ

る特定の仕方で使用され、理解されるという別の事実もある――つまり、人は指示に

ある特定の仕方で反応する。［…］ポイントは、誰かが何かを指し示して「これは何々

だ」と言うだけで、一定の予備的な訓練を受けた人なら誰でも同じ仕方で反応するだ

ろう、ということである。われわれはこうしたことが起こらないと想像できるかもし

れない。［…］しかし実際には、君たちはみな、自動的に一定の諸規則に従うのである。
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（LFM 182） 

 

ウィトゲンシュタインは上の引用で、直示的定義に応じて人が特定の反応を示すという

事実を、「人間に関するきわめて重要な事実」であると論じている。さらにウィトゲンシュ

タインはその重要性を、「たとえば、われわれの知っているあらゆる言語において、語の意

味は曜日によって変化したりはしないといった事実」（ibid.）と同等のレベルで捉えている。

そして、この事実の成立条件となるのが「一定の予備的な訓練」なのである。 

以上のように、動物的自然への働きかけとしての訓練を通じてわれわれは原初的な言語

ゲームへとイニシエートされ、そのプロセスは直示的定義、直示的説明へと進んでいく。

次章では足し算や数列を教える場面へと移り、「ウィトゲンシュタインのパラドクス」を考

察対象として取り上げることにしたい。 
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第 4 章 子どもの「他者性」 

 

 

 

本論文ではこれまで、ウィトゲンシュタインの描く教育の言語ゲームをわれわれが現実

的に営む言語ゲームとして捉えるという前提のもと、訓練を通じた原初的言語ゲームへの

イニシエーションから直示的定義に至るまでのプロセスを追跡してきた。先の第 3 章では、

懐疑論的パラドクスを人間の条件のとして承認するよう求める S・カベルの実存論的解釈

と、それをわれわれの思考が陥る病だと診断する J・マクダウェルの治療的解釈の対立を

超えて、パラドクスの要因である解釈可能性の発生に先立つ訓練の次元が、われわれの最

低限の一致を支えているのだと指摘した。 

本章で次に扱うのは、S・A・クリプキが著書『ウィトゲンシュタインのパラドクス』（1982

年）で提起したパラドクスである66。クリプキはこの著書のなかで、足し算や数列を教え

る場面を中心に、子どもの教育可能性を疑わせるのに十分なインパクトをもつパラドクス

を構成した。本論文の序章で言及した丸山恭司の他者論もまた、このパラドクスに対する

一つの回答と見なすことができる。以下本章では、「ウィトゲンシュタインのパラドクス」

の構造を確認した後、いくつかの教育学的解釈を概観する。そして、このパラドクスに教

育の困難性や「神秘性」と読み込もうとする従来の解釈に対し、本論文ではこれをある哲

学的意図のもとに構築された背理法的想定として捉える解釈を提示する。またそのことに

よって、子どもの他者性を教育の阻害要因としてではなく、教育の積極的な帰結として捉

える観点を示したいと思う。 

 

１．ウィトゲンシュタインのパラドクス 

 

１．１ パラドクスの構造 

 

クリプキの著書『ウィトゲンシュタインのパラドクス』（1982 年）はウィトゲンシュタ

イン研究史上の一つのメルクマールとなっており、クリプキ以降の研究者はいずれも、何

                                                        
66

 原題は『ウィトゲンシュタイン――規則と私的言語について』であるが、以下では邦訳のタ

イトルに依拠して『ウィトゲンシュタインのパラドクス』と表記する。 
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らかの形でこのパラドクスに対する態度表明を行うことを迫られている。そして、教育学

的な観点から「ウィトゲンシュタインのパラドクス」を眺め、そこに描かれている事態を

文字通りに捉えた場合、子どもはわれわれの理解を超えた存在として浮かび上がり、教育

は「神秘性」に満ちた行為として認識されることになる。これに対して本論文では、教育

を原初的なレベルで支える前言語的な背景を説明しようとするわれわれの態度こそが、パ

ラドクスの発生要因であることを示そうと思う。まずは「クワス算」の事例を中心に、パ

ラドクスの構造を確認することからはじめたい。 

クリプキのウィトゲンシュタイン解釈の特徴は、規則に従うことと私的言語の問題こそ

が『探究』の主題
、、

なのだと捉える点にある。クリプキはこの前提のもと、ウィトゲンシュ

タインが提示する「規則のパラドクス」から、言語が意味をもつことそれ自体を不可能に

するような強力なパラドクスを導出する。クリプキが依拠するのは、ウィトゲンシュタイ

ンによる次の記述である。 

 

われわれのパラドクスは、ある規則が行為の仕方を決定することは不可能である、な

ぜならいかなる行為の仕方もその規則に一致させることができるのだから、というも

のであった。これに対する答えは、いかなる行為の仕方もその規則と一致させること

ができるのなら、矛盾させることもまた可能であり、よってこの場合には一致も矛盾

もありえないだろう、ということであった。（PI 201） 

 

規則のパラドクスの前提となっているのは、ある規則がはじめにあり、その規則を適用

することによってわれわれの行為の仕方は決まるという、因果論的想定に基づく説明図式

である。クリプキは計算を例にとって、「たとえ奇妙であり、空想的であろうとも、論理的

には不可能ではない」（Kripke 1982=1983, 9=17）とされる、次のようなパラドクスを構成

する（8ff.=13ff.）。まず、われわれが過去に経験したことのある計算は有限である以上、必

ずその最大の数がある。ここでは仮にその数字が 68 と 57 であり、「68+57」という計算が

われわれにとって生まれてはじめて行う計算であるとする。この問いに対し、われわれは

迷わず「125」と答えるであろう。ところがクリプキの描く懐疑論者は、同じく迷うことな

く「5」と答えるのである。ここで彼は、「足し算」という規則の意味を、「これまで行った

ことのある 68、57 以下の計算についてはプラスを意味し、これから行う 68、57 以上の計

算については常に 5 がその答えとなるクワスを意味する」、「クワス算」として解釈し、
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「68+57」に「5」と答えるのである67。そして、クワス算の「誤り」を正そうとするわれ

われに対し、クリプキは懐疑論者に次のように応じさせている。 

 

第一に彼は、私がクワスではなく、プラスを意味していたという何らかの事実が存在

するのだろうか、と問いかける。もし存在するとすれば、そのことは彼の懐疑的な挑

戦にこたえることになるだろう。第二に彼は、私がこの場合、「5」ではなく「125」と

答えるべきであるということを確信する何らかの理由をもっているのだろうか、と問

いかける。（Kripke 1982=1983, 11=18f.） 

 

クリプキの懐疑論者が要求するのは、「プラスを意味していたという何らかの事実」と、

「68+57」には「125」と答えることが「正しい」とする場合の正当化の根拠である。これ

に続けてクリプキは、懐疑論者の要求に応じるためには次の二つの条件を満たさなければ

ならないと主張する。 

 

第一に、私がクワスではなくプラスを意味していたということが、どのような（私の

心的状態（mental state）についての）事実から構成されるのかを説明しなければなら

ない。またさらに［…］「68+57」に対して「125」と答える際に、私がいかにして正

当化されるのかを、ある意味において示さなければならない。（11=19） 

 

この引用からも見て取れるように、懐疑論者のパラドクスは足し算の規則に関する何ら

かの事実が心のなかにあり、計算の結果はその事実を適用することで得られるという、わ

れわれが素朴に抱きがちなイメージをもとに組み立てられている。しかしながら実際には、

新たに目にする計算に対して足し算の規則の適用を強制する事実など――心のなかにも外

にも――存在しない。個人の記憶や傾向性はいずれも蓋然的であり、足し算の必然性の担

保とはならない。同様に、過去に行った足し算の痕跡を客観的な証拠として持ち出したと

しても、その証拠をもとに「125」だけが正しい解答なのだと主張することは不可能である。

というのも、クワス算は定義上、過去におけるプラスの意味と、未来におけるクワスの意

味を併せもっているからである。 

クリプキはこのように、「ある規則が行為の仕方を決定することは不可能である、なぜな

                                                        
67

 クワス（quus）とは、quasi と plus の合成語である（Kripke 1982=1983, 9=14）。 
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らいかなる行為の仕方もその規則に一致させることができるのだから」（PI 201）というウ

ィトゲンシュタインの言明をてがかりに、クワス算なる計算の規則を考案した。すなわち、

足し算の規則をクワス算の規則として解釈することが論理的には可能である以上、規則の

みによって計算の仕方を決定することは不可能だと論じたのである68。クリプキはさらに、

「エッフェル塔のなか以外の場所で見つけられるテーブルか、もしくはエッフェル塔のな

かで見つけられる椅子」を意味する「タベヤー
、、、、

（tabair）」（Kripke 1982=1983, 19=36）や、

「過去の対象は、それが（過去において）グリーンであった時、そしてその時に限りグル

ーであり、これに対し現在の対象は、それが（現在）ブルーである時、そしてその時に限

りグルーである」ことを意味する「グルー（grue）」といった語を提示する69。クワス算と

同様のパラドクスがあらゆる語に当てはまることを示した後、クリプキの懐疑論者はわれ

われに次のような破壊的結論を突きつけることになる。 

 

何らかの語で何らかのことを意味している、といったことはありえないのである。語

についてわれわれが行う新たな状況での適用はすべて、正当化や根拠があってのこと

ではなく、暗闇のなかでの飛躍（a leap in the dark）なのである。（55=108） 

 

クリプキ自身はこの懐疑論を正面から論駁することは不可能であるとし、懐疑論者の前

提に依拠した「懐疑的解決」を試みている。すなわち、言語の意味を決定する事実などど

こにも存在しないという懐疑論者の主張を受け入れたうえで、言語の意味は事実との対応
                                                        
68

 クリプキは懐疑論の挑戦が「認識論的なものではない」（Kripke 1982=1983, 21=39）点につい

て、次のように述べている。「懐疑的な挑戦は、私の心の歴史あるいは過去の振舞いのなかのい

かなるものも――たとえ全能の神が知りうるものをすべて持ち出したとしても――私がプラス

を意味していたか、クワスを意味していたかを確定することは不可能であるということを示そ

うとしているのである。［…］そしてもし私が、過去においてクワスではなくプラスを意味して

いたことを成り立たせていた事実がないならば、現在においてもこうしたことを成り立たせて

いる事実はありえない。われわれがはじめにパラドクスを提示した時には、やむをえず現在の

意味を当然のものとして言語を用いた。われわれはいまや、予想していたことではあるが、こ

の暫定的な譲歩はまったくの虚構であったことを知ったのである。いかなる時であっても、私

が「プラス」によって、あるいはその他の語によって意味していることを構成する事実など存

在しえない。梯子は、最終的には蹴飛ばされなければならないのである」（21=39f.）。なお、同

じ箇所は柄谷 1992, 54-55 においても、パラドクスを端的に表現した部分として引用されている。 
69

 クリプキ自身も言及しているように（Kripke 1982=1983, 20=37）、「グルー」とは N・グッド

マンが著書『事実・虚構・予言（Fact, Fiction and Forecast）』（1983=1987 年）で提示した事例

であり、帰納法に関わるパラドクスとして広く知られているものである。グルーのパラドクス

がクワス算と同様、過去の事実に基づく未来への――語の意味の――投射可能性を問題にして

いるのに対し、クリプキが挙げる「タベヤー」のパラドクスは、ある空間と別の空間の間での

それを問題にしている点に特徴があると考えられる。 
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関係によって決まるとする「真理条件
、、、、

（truth condition）」ではなく、言語が意味をもちうる

のはどのような状況かを問う「言明可能性条件
、、、、、、、

（assertability condition）あるいは正当化条
、、、、

件
、
（justification condition）」（74=144）に基づく言語論を提唱するのである。言語の実際の

使用を重視するウィトゲンシュタインにならって、クリプキがここで新たに持ち出すのが、

「共同体」（79=155）という概念である。 

 

もし人が孤立状態のなかで考えられるならば、規則はそれを受け入れている人を導く

ものだという考えは、いかなる
、、、、

実質的な内容ももちえない
、、

。すでに見たように、彼が

自らの過去における意図と一致したり、しなかったりすることを可能にするような真

理条件や事実は存在しないからである。［…］もしわれわれが視野を広げ、単独で規則

に従う人ではなく、広く共同体と相互作用する人について考えるようにすれば、事態

は非常に異なってくる。（89=174） 

 

クリプキが指摘するように、懐疑論的パラドクスにおいて、個人は自らの判断で規則を

様々に解釈することのできる単独の存在者として捉えられている。これに対してクリプキ

は、言語がそもそも意味をもつためには、共同体の存在が必要不可欠であると主張する。

すなわち、われわれの言語共同体においては「クワス算」や「タベヤー」は実際上の使用

をもちえず、懐疑論的パラドクスは個人を孤立状態に置くことではじめてパラドクスとし

て成立していると論じるのである。 

最終的にクリプキは、真理条件説への懐疑を懐疑論者と共有したうえで、共同体に基づ

く言明可能性条件説を提示する。クリプキがその際に適用するのは、「対偶」という論理的

操作である70。すなわち、何らかの事実の存在ゆえに規則に従うことが可能になり、その

結果、正しい反応が生まれるのではなく、「ある人がその共同体が正しいと見なす特定の反

応を示さないならば、彼はその規則に従ってはいないとその共同体は考える」（108=211）

という形で言明可能性条件を定式化し、パラドクスの懐疑的解決を図るのである。 

以上のような内容をもつクリプキの懐疑論的パラドクスと懐疑的解決に対して、哲学の

分野ではこれまでも様々な批判が寄せられてきた。たとえば C・マッギン（McGinn 

1984=1990）は、共同体の存在にかかわらず、個人にはあらかじめ規則に従う能力が生得

                                                        
70

 対偶とは、「A が真であるなら、B は真である」という命題から、「B が真でないなら、A は

真ではない」という命題を導出するための論理的操作である。 
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的に備わっているのだとする「物理的自然主義」の立場から、クリプキとウィトゲンシュ

タインにともに反論を投げかけている。他方で N・マルカム（Malcolm 1986=1991）や M・

ウィリアムズ（Williams 1998=2001）は、クリプキと同様に共同体を重視しつつも、彼が論

理的に導出したにすぎない共同体概念の現実的なあり方の解明を試みている。マルカムや

ウィリアムズは、クリプキの議論における個人と共同体との関係が、実践外在的な視点か

ら捉えられた記号的関係にとどまっていると指摘する奥雅博（奥 1992）や菅豊彦（菅 2004）

と、基本的な立場を共有していると言えるであろう。 

その一方で、共同体説をめぐっては次のような批判も提起されている。すなわち、仮に

共同体を想定したところで、その構成員 17000 人全員が「間違う」可能性は排除できず

（Boghossian 1989, 536）、そもそも共同体という概念自体が社会的な構成概念なのではない

か、といった批判である。これに対して C・ライト（Wright 1980）は、共同体の実在では

なく、むしろ起源をたどることのできない人間同士の様々な「規約」が言語の意味を決定

するのだという、反実在論的な「規約主義」の立場を提唱する。他方で、J・マクダウェル

（McDowell 1994）や菅は実在論的な立場を選択するが、彼らが実在と呼ぶものはもはや

共同体ではなく、「第二の自然」としての言語そのものである。マクダウェルや菅の解釈に、

規範性の根拠を共同体にではなく言語内在的な文法的性質に求める、ベイカーとハッカー

の解釈（Baker and Hacker 2005）との共通性を見て取ることもできるであろう。 

 

１．２ 教育における他者 

 

このように、実在論、反実在論、規約主義といったウィトゲンシュタイン解釈の主要な

立場はいずれも、クリプキの提起したパラドクスへの応答を通じて成立をみたと言える。

『ウィトゲンシュタインのパラドクス』はこの意味で、後のウィトゲンシュタイン研究の

方向性を決定づけることになる、メルクマール的な著作だったのである。また教育学もそ

の例外ではなく、クリプキの議論は教育学的観点からウィトゲンシュタイン哲学の内在的

な研究をはじめるための契機となった。 

ここで再びクリプキの懐疑論に目を向けてみたい。クリプキが描き出していたのは、突

如としてわれわれの想定とは異なる反応を見せる懐疑論者であった。そして、この懐疑論

者を子どもや生徒として捉えようとする時、懐疑論的パラドクスは教育学的なパラドクス

へと変化する。そこに登場するのは、これまではわれわれと同じように足し算を行い、椅
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子を「椅子」と呼んでいたにもかかわらず、「68＋57」という計算に突如として「5」と答

え、エッフェル塔に入った途端に椅子を「タベヤー」と呼ぶ子どもである。こうした事態

が「たとえ奇妙であり、空想的であろうとも、論理的には不可能ではない」（Kripke 

1982=1983, 9=17）と論じるクリプキの懐疑論は、子どもの「他者性」や教育の不可能性を

際立たせる格好の素材として受け取られることになる。 

その契機となったのが、柄谷行人による「教える‐学ぶ」関係への着目である。柄谷は

『探究 I』（1986 年）のなかで、「自分と言語ゲームを共有しない者」との「非対称的な関

係」こそが「コミュニケーションの基礎的事態」（柄谷 1992, 11）なのだと述べた。「そも

そも《他者》との間に、「ゲーム」が成立するか否かが不明」（51）であり、コミュニケー

ションや交換が常に「「暗闇の中での跳躍」（クリプキ）または「命がけの飛躍」（マルクス）」

（50）であるような他者を浮かび上がらせようとする柄谷のウィトゲンシュタイン解釈を、

教育学者たちは教育の困難性ないしは不可能性を突きつける議論として受けとめた。そし

て、子どもが他者性をもつことは認めつつも、それを「生活形式における一致」があくま

で可能な「潜在的他者性」（丸山 2000, 117）として捉え直したのが丸山恭司である。 

丸山は「教育の言語ゲームと正常な言語ゲームとの間の相違点」を、教育の言語ゲーム

の「構成要素のうちのあるもの――そして、これが教育内容となるのであるが――を習得

していないプレイヤーがいるということ」（丸山 1992, 48）に求めている。そのうえで丸山

は、ウィトゲンシュタインの哲学に「教育に特有な〈他者〉の現れ方、あるいはその隠蔽

のされ方」（丸山 2000, 111）のてがかりを見出そうとする。柄谷の言う絶対的な他者では

なく、「教育における〈他者〉」（117）の抽出を目指す丸山によれば、クリプキの懐疑論者

が論理的可能性として提示するパラドクスが現実化しないのは、この他者性が「生活形式

における一致によって暫定的に解消される」（ibid.）からである。すなわち、「教育的関係

に現れる他者は、関係を結ぶことによってはじめて現れる、小文字の他者である」と同時

に「完全にはコントロールしえない、予測を超えた反応をしうる存在である」（丸山 2002, 

10）。そして、この事実を前に教育を断念するのでも、より完全なコントロールを目指すの

でもなく、現実的なレベルで可能な「一致の確認に甘んじること」（丸山 2000, 118）を、

教える者の倫理として要請するのである。 

本論文の序章 3. 1 節でも論じたように、丸山の他者論にはいくつかの根本的な批判が向

けられている。そのうえで本論文が指摘したいのは、丸山の議論においては「生活形式に

おける一致」がそもそも可能であるための根拠が明らかにされていないということである。
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「生活形式の一致」という概念は、丸山の「教育における〈他者〉」と柄谷の「《他者》」と

を区分する、重要な分岐点となっている71。それゆえ、この一致を可能にする条件を問わ

ない限り、教育における子どもの他者性を十分に解明したことにはならないであろう。こ

の点に関連して、クリプキの議論から「一致」をめぐる論点を取り出しているのが松下晴

彦である。教育が可能であること自体に「神秘性」を見て取る松下は、次のように論じて

いる。 

 

教育の〈神秘性〉の方はやや困難な問題がつきまとう。ヴィトゲンシュタインのいう

〈生活形式〉や〈一致〉は、懐疑論的解決にとって、議論の出発点であってそれ以上

説明しきれないものとしてあり、しかもそれらは、十分な訓練と教育の結果であると

捉えられているからである。従って、教育の説明のために〈一致〉を持ち出すのは同

語反復となる。逆に言えば、教育の〈神秘性〉の問題は、懐疑的解決が対応しきれな

い問題ということになる。クリプキ‐ヴィトゲンシュタインが前提としている〈一致〉

の生成を、教育はまさに問うているのである。［…］要するになぜ教育は可能であるの

かという問いである。［…］子どもは（学習者は）常に何にも還元、また説明し得ない

〈暗闇の飛躍〉の中にいると捉えるべきなのである。（松下 1999, 309f.） 

 

一致は教育によってもたらされるがゆえに、それを教育の前提とすることはできないと

いう松下の議論に対しては、「一致」のレベルを区分することで対応が可能であるだろう。

本論文でこれまで論じてきたように、動物的自然における原初的なレベルでの一致をもと

に、これに働きかける訓練を通じて、たとえば「石板」という語に対して石板を運ぶこと

でこたえるといった反応の一致がもたらされる。つまり、教育の可能性の条件としての動

物的自然における一致と、訓練の結果としての一致は区別されなければならないのである。

                                                        
71

 飯田隆は生活形式という概念について、「数学の哲学や心理学の哲学においてウィトゲンシ

ュタインがしているように、哲学的に問題ある概念を分析する際に、そうした概念を表す語の

使用を、それを使用する人々の活動全体のなかに位置づけることは、ぜひとも必要なこと」で

ある一方で、「しかしながら、それ以上の何かがここに隠されていると考え、そこから生活形式

についての抽象的理論を引き出そうとするならば、それはまったくウィトゲンシュタインの意

図に反することだろう」（飯田 2005, 356）と述べている。また野家啓一も同様に、「ウィトゲン

シュタインが解明しようとしたのは、日々の生活実践の「内容」ではなく、あくまでも「形式」」

であり、「このことこそ、彼の考察が「自然主義的」ではあっても「自然主義」の枠の中には収

まり切らない何よりの理由なのである」（野家 2007, 357f.）と述べ、生活形式概念の実体化に注

意を促している。 
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そして、ウィトゲンシュタインがパラドクスの検討を通じて明らかにしようとしたのは、

その後の教育プロセスを支える、訓練の結果としての反応の一致であるように思われる。

この点を明らかにするために、次節ではパラドクスをめぐるウィトゲンシュタイン自身の

議論に目を向けることにしたい。 

 

２．規則のパラドクス 

 

２．１ 背理法的想定 

 

前節で見たように、クリプキは「ある規則が行為の仕方を決定することは不可能である、

なぜならいかなる行為の仕方もその規則に一致させることができるのだから」（PI 201）と

いうウィトゲンシュタインの記述をもとに、語の意味を様々に解釈する懐疑論者を登場さ

せていた。クリプキの懐疑論者はその結果、言語の意味一般に対する破壊的なパラドクス

を導き出していた。他方でウィトゲンシュタインは、前節で引用した部分に続けて次のよ

うに述べ、規則のパラドクスを明確に「誤解」として位置づけている。 

 

ここに誤解があるということは、われわれがこのような思考過程のなかで、解釈に次

ぐ解釈を行っている、という事実のうちにすでに示されている。あたかもそれぞれの

解釈が、その背後にあるもう一つの解釈を思いつくまで、われわれを少なくとも一瞬

の間は安心させてくれるかのように。（PI 201） 

 

この『探究』第 201 節に至る一連の議論の発端は、第 143 節にあると考えられる。ここ

でウィトゲンシュタインは、B が A の命令に従って、自然数列を書き記すという言語ゲー

ムを想定するようわれわれに求めている。そして、ここには「学ぶ者の正常な反応と異常

な反応」の規準が存在し、B が「不規則にある時はこれ、ある時はそれを写す、と想像す

ることができる」（143）と述べている。さらに A が B のこうした誤りを正すために、あえ

て「正常な仕方を、彼の仕方の変種あるいはヴァリエーションとしてもたらそうとする」

ことは可能であるものの、「ここでもまた、われわれの生徒の学習能力は挫折してしまうか
、

もしれない
、、、、、

」（ibid.）と論じている。こうした記述から、教育の不可能性や困難性に関する

何らかの示唆を導き出すこともできるであろう。しかしながら本論文が注目したいのは、
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続く第 144 節の内容である。 

 

私が「ここでもまた、われわれの生徒の学習能力は挫折してしまうかもしれない
、、、、、、

」と

言う時、私は何を意味しているのだろうか。私はそれを自分の経験から報告している

のだろうか。もちろん、そうではない。（たとえそのような経験をしたことがあるとし

ても。）［…］私はこのような像を彼の眼前に置きたいと思っていたのであり、彼がそ

の像を承認
、、

（Anerkennung/acceptance）するということは、彼がいまや所与の事態を別

様に考察したくなっているということ、すなわち、事態をこの
、、

像の系列と比較したく

なっているということにほかならない。私は彼のものの見方
、、、、、

（Anschauungsweise/way of 

looking at things）を変えたのである。（144） 

 

ここで思い起こしておきたいのが、本論文の第 1 章で論じた、事実概念であると同時に

方法概念でもあるという言語ゲームの二義性である。ウィトゲンシュタインが描く教育の

言語ゲームの非現実性をめぐる諸解釈に対して本論文が提示したのは、教育の言語ゲーム

を方法的に構築された現実的な言語ゲームであると捉える解釈であった。同様のことが、

この数列の言語ゲームにも当てはまる。われわれの日常的な言語ゲームにおいては何ら問

題にならない数の数え方が、ここでは教育内容として対象化され、「1、2、3、4、□」とい

う問いには「5」と答えなければならないという規範性が生じているからである。 

他方で、『探究』第 143 節に登場する「異常な反応」を示す生徒が現実的に存在するかど

うかについては、ウィトゲンシュタインの意図を慎重に見きわめる必要があるだろう。本

論文の第 1 章 1. 2 節で見たように、ベイカーとハッカーは言語ゲーム概念に含まれる第三

の特徴として「想像上の言語ゲーム」（Baker and Hacker 2005, 60）を挙げていた。H・J・

グロックもまた、比較対象や背理法的想定としての「架空の言語ゲーム」（Glock 1996, 194ff.）

が存在することを指摘していた。そして、異常な反応を示す生徒との間で営まれる言語ゲ

ームは、この「想像上の言語ゲーム」ないしは「架空の言語ゲーム」であると考えられる。

ウィトゲンシュタインはわれわれが現実的に営む教育の言語ゲームをまず設定し、そこに

不規則に数を書き散らす生徒が現れたと「想像」することで、われわれが「所与の事態を

別様に考察」できるようになることを目論んでいるのである。 

われわれの「ものの見方」を変更するという哲学的な意図のもとで描かれたもう一つの

事例が、比較的よく知られた『探究』第 185 節の言語ゲームである。 
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第 143 節の例へ戻ろう。生徒はいまや――通常の規準から判断すれば――自然数列を

マスターしている。われわれはいま、彼にもう一つ別の基数列を書き出すことを教え、

たとえば「+n」という形の命令に対しては、0、n、2n、3n、等々という形の数列を書

かかせるようにする。［…］そして、生徒に 1000 以上のある数列（たとえば「+2」）

を書き続けさせる――すると彼は、1000、1008、1012 と書くのである。われわれは彼

に、「見なさい、何をやっているのだ」と言う。――彼にはわれわれが理解できない。

われわれは言う、「君は二
、
を足していかなければならなかったのだ。見なさい、どのよ

うにこの数列をはじめたのか」――彼は答える、「はい。でもこれでよいのではないで

すか。私はこのようにするべき
、、

だと思ったのです」――あるいは、彼が数列を指し示

しながら、「でも私は同じようにしているのです」と言ったと仮定せよ。（185） 

 

ここにもまた、「自然数列をマスター」したにも関わらず、異常な反応を示す生徒が登場

する。こうしたパラドクスが最終的には「誤解」であると論じるウィトゲンシュタインの

意図は、あくまで「特定の哲学的誤解から問題が生じることを明らかにする」（Baker and 

Hacker 2005, 60）ことにある72。すなわち、異常な反応を示す生徒は、ある特定の様式にと

らわれている限り、われわれの思考は容易くパラドクスへと陥ってしまうことを示すと同

時に、ある前提条件を欠く場合、われわれの現実的な言語ゲームは――日常的な言語ゲー

ムも教育の言語ゲームもともに――まったく成立しなくなるということを明らかにするた

めの、背理法的想定にほかならないのである。 

 

２．２ 説明の問題 

 

前節では、『探究』第 143 節以降の数列の言語ゲームに登場する異常な反応を示す生徒が、

われわれの思考様式を変容させ、われわれの現実的な言語ゲームを支える前提条件に目を

向けさせるための背理法的想定であるという解釈を提示した。ウィトゲンシュタインがタ

ーゲットとする思考様式を明らかにするために、まずは第 139 節の議論を取り上げること

                                                        
72

 J・マクダウェルも同様の見地から、数列をめぐる議論が目指しているのは「［異常な生徒が

実際には現れないという］この自信を打ち破ることではなく、その基盤と本性に関するわれわ

れの考え方を変更することである」（McDowell 2000, 42）と論じている。 
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にしたい。ここで議論の対象となっているのは、いわゆる「像‐投影」図式に基づく言語

論である。ウィトゲンシュタインは「立方体」という語を例に挙げ、この語を耳にした際

に、「ある像――たとえば、立方体の見取り図――が浮かぶとしよう」（PI 139）と提案す

る。たしかに、「立方体」という語に応じて立方体の像を思い浮かべることは十分に可能で

あるだろう。しかしながら、この像が「立方体」の「意味」であると言えるだろうか。ウ

ィトゲンシュタインによればそうはならない。われわれはたとえばこの像を、ある時は「立

方体」として、またある時はただの「箱」として、様々に「投影」することができる。心

のなかにある像は多様な投影法に開かれており、それを「別様に適用する」（ibid.）ことが

いつでも可能である以上、「像‐投影」図式によっては「立方体」という語の意味を一つに

定めることはできないのである73。 

ここに「解釈に次ぐ解釈」（PI 201）を行うことによって生じる、規則のパラドクスとの

同型性を読み取ることは容易であるだろう。クリプキの懐疑論者の要求に従って、われわ

れがたとえば「+n」といった規則を心のなかに像として所有していると想定してみよう。

「0、1、2、3、4、□」といった問題が提示された際には、この規則 A を適用することで、

「5」という正解が得られることになる。しかしながら、こうした知識観には誤りが含まれ

ている。というのも、この「規則‐適用」図式は――規則 A を適用するための規則 B、規

則 B を適用するための規則 C といった形で――無限後退を招いてしまうからである。心の

なかに像として蓄積された規則とその適用という図式は、もっともな形式上の見かけをと

りつつも、われわれの思考を混乱へと導いてしまう。ウィトゲンシュタインはこのように、

言語の意味に関するわれわれの素朴な「説明」が、いかにナンセンスなものに陥りがちで

あるかを示そうとしているのである。 

先に取り上げた『探究』第 143 節に続けて、ウィトゲンシュタインは以下のような問い

かけを次々と行い、われわれの説明を引き出そうとする。「どのようにして彼はこの体系を

理解することを学ぶのか」（PI 143）。この数列の体系をマスターしたと言うために、「彼は

どこまで数列を正しく書き続けなければならないのか」（145）。ようやく数列の規則を理解

できたとして、「君はいつ
、、

その適用を知っているのか。つねにか。昼も夜もか。」（148）。当

然ながら、これらの問いに明確な形で答えることはできない。それゆえわれわれは、次の

                                                        
73

 ウィトゲンシュタインは「私が意図的にこの［立方体という］例を選んだのは、像が結局は

当てはまることになるような、ある投影法を考えることがまったく容易だからである。立方体

の像は、たしかにわれわれにある種の適用を示唆
、、

したが、しかし私はそれを別様に適用するこ

ともできたのである」（PI 139）と述べている。 
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ような説明をしてしまうのである。 

 

ここで君はおそらく次のように言うであろう。すなわち、その体系を手に入れる（あ

るいはまた理解する）ことは、数列をこの
、、

数まで、もしくはそ
、
の
、
数まで書き続けると

いったことによって成り立つはずがない。そのようなこと
、、、、、、、

は、理解の適用であるにす

ぎない。理解そのものは一つの状態であって、そこから
、、、、

正しい適用が出てくるのであ

る。（146） 

 

子どもが具体的な状況のなかで示す反応以外に、数列の正しい理解を示す規準は存在し

ない。それにもかかわらず、われわれは理解の一般的な説明を試みてしまう。数列の規則

以外にも、たとえば「ABC の知識はある心の状態であるだろうと述べる時、人はある心の

装置（われわれの頭脳のようなもの）の状態を考える。そしてわれわれは、この装置を介

して知識の表出
、、

（Äuẞerungen/manifestations）を説明してしまう」（149）。ここでの説明は、

「心の状態」から「正しい適用が出てくる」という仕方で心のなかの規則とその「表出」

とを結びつける、因果論的説明の形をとって現れる。ウィトゲンシュタインが『探究』第

143 節以降で繰り返し批判しているのは、「像‐投影」図式や「規則‐適用」図式にとらわ

れたまま、心の内部と外部を因果論的に結びつけて説明してしまう、われわれの根深い傾

向なのである74。 

このように、異常な反応を示す生徒を背理法的想定として登場させたウィトゲンシュタ

インの意図は、因果論的な説明図式にとらわれている限り、われわれの思考はいとも容易

にパラドクスへと陥ってしまうという事実を明らかにすることにある。『探究』第 197 節以

降では、この因果論的な説明図式が「規則‐適用」図式という形で代表される。そして、

この図式から生じる規則のパラドクスは、第 201 節において最終的に「誤解である」と結

論づけられることになる。次節では、ウィトゲンシュタインがこの背理法的想定を通じて

浮き彫りにすることを試みた、われわれの現実的な言語ゲームを支える前提条件について

                                                        
74

 この点について水本正晴は、次のような見解を示している。「規則のパラドクスは、そのよ

うな「可能な」無数のパターンのどれが「正しい」パターンであるかには事実性はない、とい

う主張として理解できよう。しかしそのような問題は、パターンをあたかも心の中だけに主観

的に抱かれるものとして捉えることから帰結するのである。他方もしパターンが世界の側にあ

るならば、「どれ」が正しいかはせいぜい認識論的問題でしかなくなる。そしてその時、問題は

我々の認識能力の限界や制約の問題に還元され、最終的には生物学や認知科学が説明すべきも

のとなろう」（水本 2002, 40）。 
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考察したい。 

 

３．教育可能性と他者性 

 

３．１ 反応の一致 

 

本章 2. 2 節で引用した『探究』第 144 節のなかで、ウィトゲンシュタインは自らの背理

法的想定が「ものの見方
、、、、、

」を変えるための像なのだと述べていた。これに先立つ 143 節で

描かれていたのは、自然数列を書き記せという命令に対し、「常に一つおきに数を書き取っ

たり、あるいは 0、1、2、3、4、5、…という数列を、1、0、3、2、5、4…という仕方で書

き写したりする」（PI 143）、異常な生徒の姿であった。教える者は生徒が規則を誤って解

釈したのだと見なし、その間違いを説明しようとするかもしれない。しかし、今度はこの

説明自体を子どもが解釈する可能性が生まれてしまう。まさにクリプキの懐疑論者のよう

に、生徒はすべての命令を別様に解釈し続けるのである。もし仮に、こうした異常な反応

を生徒が一貫して
、、、、

示し続けるとしたら、われわれの「コミュニケーションは、そこで
、、、

断絶

してしまう」（ibid.）ほかないであろう。 

ウィトゲンシュタインが描き、クリプキがより鮮明な形で提示した懐疑論者の姿から子

どもの他者性への示唆を抽出することによって、たしかに教育の困難性や不可能性を強烈

に印象づけることが可能となるであろう。しかしながら、ウィトゲンシュタインの哲学的

意図は別のところにある。それはすなわち、「「十進法の規則を理解しているので、一致し

た反応がある」から、「一致した反応があることによってこそ、その規則がそもそも可能に

なっている」への〈見方の変更〉」（入不二 2006, 100）である。ここでは、ウィトゲンシュ

タインが 1939 年にケンブリッジ大学で行った講義から、該当する箇所を引用しておきたい。

ウィトゲンシュタインは規則が様々に解釈されるという事実にふれた後、次のように述べ

ている。 

 

このことは、以前から何度も言われてきたことである。そしてその主張はしばしば、

論理学の真理は意見の一致（consensus）によって決定される、という形をとってきた。

これが私の言っていることなのだろうか。そうではない。意見
、、

なるものは何も存在し

ない。それは意見
、、

の問題ではないのだ。論理学の真理は、行為
、、

の一致によって決定さ
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れる。すなわち、同じことをする、同じ仕方で反応する、という一致である。一致は

存在するが、それは意見の一致ではないのである。われわれはみな、同じ仕方で行為

する。すなわち、同じ仕方で歩き、同じ仕方で数えるのである。（LFM 183f.） 

 

ウィトゲンシュタインが数列の言語ゲームから意図的に取り除いたのは、この行為や反

応のレベルでの一致という前提条件であると考えられる。この前提条件を取り除いた結果、

数列の言語ゲームには異常な反応のみを示す生徒が出現することになる。ウィトゲンシュ

タインが言うように、人間はみな同じように歩き、同じように数を数えてきた。それは歩

き方や数え方の規則があってのことではなく、むしろこれらの行為における一致が規則と

いう形で定式化されたのだと見るべきであろう。つまりウィトゲンシュタインは、反応の

一致という前提を欠いては規則そのものが成立せず、教育はもとより、われわれのコミュ

ニケーションそれ自体が不可能になるほかないという事実を背理法的に示したのである75。 

 

３．２ 訓練と狂人 

 

そして、この反応の一致をもたらすのが訓練に与えられた役割である。上で引用した講

義のなかでウィトゲンシュタインは、「論理学の真理は、行為
、、

の一致によって決定される」

と述べていた。この言明は、論理学の規則の恣意性に関する主張として受け取られるかも

しれない。この疑念に対して、ウィトゲンシュタインは次のように答えている。 

 

人はこう言うかもしれない。「しかしウィトゲンシュタイン、君はこれらすべてが恣意

的だと言っているのか」――私にはわからない。たしかなのは、子どもの時、われわ

                                                        
75

 入不二基義は先の引用に続けて、次のように論じている。「ウィトゲンシュタインは、［規則

と適用という］両者の関係に対して逆転した見方を導入する。つまり、［…］「規則→事実」（規

則が事実を律し、根拠づける）ではなく、「原事実→規則」（或る事実があってこそ、規則の成

立が可能になる）という逆の見方の呈示である」（入不二 2006, 99f.）。入不二の言う「原事実」

とは、何らかの規則を適用することそれ自体を意味している。入不二に従えば、たとえ適用す

る規則のレベルでわれわれと他者との間に違いがあったとしても、規則を適用しているという

事実において、われわれは一致をみる。そして、「その水準では一致しているからこそ、「かれ

ら」が異なる規則に従っていると言えるのである」（101f.）。この意味で「「われわれ」には他

者が存在しない」（入不二 2006, 102）と主張する入不二は、「幼児の例を異民族や宇宙人などに

変えて、「われわれ」とは極端に異なる行動様式や反応の仕方を想像することも可能であろう」

（101）と述べているが、「宇宙人」を「われわれ」に含めることは、動物的自然や後述する「人

間共通の行動様式」（PI 206）の有無という点で、やや無理があるように思われる。 



90 

 

れはそれを正しい仕方で行わなければ罰を受けたということである。（LFM 184） 

 

ウィトゲンシュタインは同じ講義のなかで、子どもはたとえば二重否定という論理的操

作に関する「問いが生じるはるか以前に、否定を適用する特定の技術を訓練されている」

（184）とも述べている。初歩的な自然数列や語の意味を身につける段階の子どもにとって、

教える者の発する語に問いを差し挟み、それを解釈することなど不可能である。それゆえ

この段階の教育は、言語による説明ではなく、「事例、褒美、罰といった手段によってなさ

れる」（BB 77）訓練という形式をとる。この訓練によってもたらされる反応の一致につい

て、ウィトゲンシュタインは『探究』のなかでさらに次のように論じている。 

 

規則に従うことは、命令に従うことに類似している。人はそうするよう訓練され、命

令には一定の仕方で反応する。しかしいま命令や訓練に対して、ある人はこのように
、、、、、

、

別のある人は別様に
、、、

反応するとしたらどうであろうか。その時、誰が正しいのか。君

にとってまったくなじみのない言語が話されている未知の国へ、研究者としてやって

来たとしてみよう。君はどのような状況のもとで、その土地の人々が命令を下す、命

令を理解する、それに従う、命令に逆らう等々と言うであろうか。人間共通の行動様

式（gemeinsame menschliche Handlungsweise/shared human behaviour）こそ、われわれが

未知の言語を解釈する際に依拠する指示体系（Bezugssystem/system of reference）なの

である。（PI 206） 

 

われわれは訓練を通じて一定の反応の仕方を身につけ、その結果「人間共通の行動様式」

を手に入れる。訓練によって形成される反応の内容が――「石板」という語に対し、石板

を運ぶのではなくその枚数を数えることで応じる、といったように――たとえ言語ゲーム

ごとに異なっていたとしても、何らかの人間的な反応を示していることそれ自体に変わり

はない。訓練の目的は反応の一致に示される人間共通の行動様式をもたらすことにあり、

この行動様式こそがコミュニケーションの基盤となるのである。 

ここであらためて、訓練が可能であることの根拠をまとめておきたい。第一に、訓練は

「前言語的
、、、、

」（Z 541）な動物的自然のレベルで行われる行為であり、原初的な段階の子ど

もが言語的な解釈を行うことは不可能である。第二に、動物が調教可能であるということ

は経験的事実であると同時に概念的事実でもあり、子どもの動物的自然に基づく訓練の可
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能性を疑うことは、「訓練の曖昧な像モデル」（Luntley 2008b, 699）に陥っていることを示

している76。そして第三に、原初的なレベルでの訓練が万一「失敗」するとしたら、当の

子どもは「狂人」としてわれわれから排除されることになる77。ウィトゲンシュタインは

狂人という用語を次のように定義している。 

 

われわれはいまや、自分たちの論理と矛盾する異なった論理をもつ人々をわれわれが

狂人（mad）と呼ぶ理由を理解できる。狂気とは次のようなものであろう。（a）その

人々は、われわれが「話す」や「書く」と呼ぶようなことをしている。（b）われわれ

の語ることと彼らの語ること等々の間には、緊密なアナロジーが成立している。（c）

それからわれわれは突然、自分たちのすることと彼らのすることの間に完全な食い違

いを見出す。――その食い違いは、彼らのしていることのポイントを何もかも失わせ

るように思わせ、それゆえわれわれに「そのようなことをするポイントはいったい何

なのだ」と言わせるようなものである。（LFM 203） 

 

仮に、数列の事例に現れる異常な生徒が現実に存在した場合、この生徒は訓練の場面へ

と差し戻されることになるであろう。それでもなお「完全な食い違い」を見せるならば、

われわれはこの生徒を「狂人」として排除するほかなくなってしまうのである。 

以上から、本章 1. 2 節で取り上げた一致をめぐる松下晴彦の議論対して、次のように応

じることができるであろう。松下が問題としていたのは、一致は教育によってもたらされ

るがゆえに、それを教育の前提とすることはできないということであった。また、それで

もなお現実的には一致が可能である点に、松下は教育の「神秘性」を見て取っていた。こ

れに対して本論文では、動物的自然のレベルでの一致と、訓練の結果としての一致を区別

する必要性について指摘した。すなわち、教育可能性はわれわれの動物的自然における一

致によって与えられ、この一致に基づく訓練によって、子どもにとわれわれの間に反応の

                                                        
76

 これら二点について、詳しくは本論文第 2 章 3. 1 節を参照。 
77

 狂人という概念について、中村昇は重要な指摘を行っている。中村は最晩期ウィトゲンシュ

タインの『確実性について』において、「狂人」すなわち「精神錯乱者の世界そのものは［…］

ある決定的な役割を果たしている。なぜならウィトゲンシュタインが考える「確実性」を支え

ているのは、「分別ある人間」（vernünftiger Mensch）という概念だからだ」（中村 1999, 108）と

論じている。中村によれば、この確実性の基盤としての「「分別」つまり「理性」を、「分別」

や「理性」たらしめるには、「錯乱」という境界を確定する状態が絶対に必要となるのである」

（109）。 
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一致が生み出される。そして、人間共通の行動様式をもたらす訓練が起点となって、言語

ゲームへのイニシエーションは開始されるのである。 

このように、教える者と子どもとの最低限の一致点を確認することで、子どもの他者性

を教育の不可能性の要因としてではなく、むしろ教育の積極的な帰結として捉える方向へ

と、「ものの見方」を変更することが可能となるであろう。ウィトゲンシュタインの哲学か

ら導き出せるのは、この一致をもとに結ばれる「教える‐学ぶ」関係のなかで、教える者

の意図を超えて様々な事柄が伝達されることによって生まれる、子どもの他者性への示唆

であるように思われる。この点を確認するために、次章ではウィトゲンシュタインの自我

論をめぐる考察へと進みたい。 

  



93 

 

第 5 章 「語りえぬもの」の伝達 

 

 

 

前章では「ウィトゲンシュタインのパラドクス」を取り上げ、そこに現れる異常な反応

を示す生徒を背理法的想定として捉える解釈を提示した。ウィトゲンシュタインが異常な

生徒を想像することによって前景化したのは、動物的自然のレベルでの一致をもとに成立

する反応や行為の一致こそが、われわれの現実的な言語ゲームの背景となっているという

事実であった。ウィトゲンシュタインの後期哲学がわれわれに求めているのは、教育を不

可能にするものとしての子どもの他者性から、この一致に基づく教育の積極的な可能性と

しての他者性へと、「ものの見方」を変更することなのである。 

以上の方向性のもと、本章ではウィトゲンシュタインの自我論をてがかりに、「教える‐

学ぶ」関係のなかで教える者の意図を超えて伝達されうる事柄に焦点を当てる。ウィトゲ

ンシュタインの後期哲学に内在する「教える‐学ぶ」という観点のうち、本章で着目する

のは後者の学ぶ者の観点である。学ぶ者の観点から教える者という他者との関係を眺める

ことで、自我の確実性の基盤であると同時に不確実性の源泉でもあるという両者の二重の

関係性が明らかになるであろう。また同時に、この関係性のなかで「語りえぬもの」が伝

達される可能性に目を向けることによって、言語ゲームへのイニシエーションのプロセス

をより詳細に分析するための視座を示したいと思う。 

 

１．ウィトゲンシュタインの自我論 

 

１．１ 自我と言語 

 

本論文の序章 3. 4 節で概観したように、ウィトゲンシュタインは自我の問題を生涯にわ

たって問い続けた78。近年の教育学者たちは、とりわけ後期ウィトゲンシュタインの自我

論に着目し、いくつかの注目すべき論点を導き出している。たとえば P・スタンディッシ

                                                        
78

 たとえば、永井 1995、伊藤 1998、古田 1998、2000、飯田 2005、入不二 2006、Sluga 1996 等

が、前期および後期ウィトゲンシュタインに自我をめぐる問題関心の一貫性を見て取る解釈を

提示しており、本論文はこれらの先行研究に依拠している。 



94 

 

ュは、自己統制と自己意識に基づく自我のイメージを「自我に関する近代的な見方」

（Standish 1992=2012, 165=334）であるとして拒否し、こうした自我像を刷新するためのて

がかりをハイデガーや後期ウィトゲンシュタインの自我論に求めている。また M・ピータ

ーズと J・D・マーシャルは、後期ウィトゲンシュタインの言語ゲーム論に「言語的かつ文

化的な実践のなかに存在するものとしての、すなわちディスコースの構築物としての自我

という、自我に関する積極的な観点」（Peters and Marshall 1999, 197）を見出し、実体的か

つ固定的な自我を超える動態的な自我の抽出を試みている。 

このように、ウィトゲンシュタインの自我論には教育学的に重要な意義が含まれている

と考えられる。しかしながら自我について論じる際にウィトゲンシュタインがとる方法は

きわめて特殊なものであり、そのイメージを明確につかみ取ることは困難であると言える。

たとえば入不二基義は、これを次のように表現している。 

 

〈強力で特異な「私」というあり方は、強力で特異であるがゆえに、消え去り見えな

くなる〉。ウィトゲンシュタインは、その生涯の哲学を通じて、独特のやり方で「私」

の消去を試みた。それは、「私」など大した存在ではないと考えるからではなく、むし

ろ逆である。強度があまりにも大きいからこそ、「私」は消え去り見えなくなるのがふ

さわしい。「私」はすべてであるからこそ、「私」は無に等しいのである。（入不二 2006, 

8）。 

 

ウィトゲンシュタインの哲学において、自我は語りうることの世界から「語りえぬもの」

として消去される。本論文の序章 1.2 節でも簡単にふれたように、『論考』の前期ウィトゲ

ンシュタインにおける自我の消去は、語りうることの範囲を自然科学の言語に限定するこ

とによって成立していた。これに対して『探究』の後期ウィトゲンシュタインは、考察の

場を日常言語に移したうえで、「言語の限界」をめぐる思考を再開することになる。 

後期ウィトゲンシュタインが降り立った日常言語という「ザラザラした大地」（PI 107）

において、言語は常に新しい使用に開かれており、語の使用法の数だけ言語ゲームが存在

する。そこでは「言語の新しい形、新しい言語ゲームがいわば生まれ、他の言語ゲームが

廃れ、忘れ去られていく」（23）。こうして語りうることと語りえぬものの境界線が不明確

になったことで、『論考』の自我は二重の影響を受けることになる。すなわち、既存の自我

を超える可能性がもたらされると同時に、語りえぬものとしての自我の確実性は不安定な
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ものとなるのである。そして、自我が語りえぬものとしての確実性と安定性を揺るがされ、

可能性へと開かれるためには、同じく語りえぬ何らかのものからの接触を受けなければな

らない。ここで登場するのが、学ぶ者としての自我にとっての他者、すなわち教える者と

いう他者の存在と言語である。 

ウィトゲンシュタインは死の二日前に至るまで、自我に関する思索を展開した。その結

果、ウィトゲンシュタインは語りえぬものとしての自我を、どのような形で見出したので

あろうか。以上の問いのもと、本章ではウィトゲンシュタインの自我論に焦点を当て、他

者の存在と言語が自我に及ぼす作用について考察する。以下ではまず『論考』の自我論を

概観し、次に『探究』以降の後期哲学に現れる「まったくの謎（Rätsel/enigma）でありう

る」（PI p. 235）者としての他者が、自我の成立と拡大に際して担う役割を確認する。最後

に、前期、後期それぞれの自我論の対比を通じて、言語ゲームへのイニシエーションのプ

ロセスのなかで教える者の意図を超えて伝達されうる事柄について指摘したい。 

 

１．２ 前期ウィトゲンシュタインの自我論と語りえぬもの 

 

前期ウィトゲンシュタインが提示する「自我（das Ich/the I, the self）」（TLP 5.64）は、自

我という概念によって一般的にイメージされるそれとは大きく異なっている。『論考』では、

自我に次のような位置づけが与えられる。 

 

私の言語の限界
、、、、、、、

が私の世界の限界（Grenzen/limits）を意味する。（TLP 5.6） 

世界が私の
、、

世界であることは、この
、、

言語（私が理解する唯一の言語）の限界が私の
、、

世

界の限界を意味することに示されている。（5.62） 

世界と生とは一つである。（5.621） 

主体は世界に属さない。それは世界の限界である。（5.632） 

 

「世界」を「私」、「生」、「主体」と同一視する前期ウィトゲンシュタインの独我論的自

我論は、『論考』の言語論と表裏一体の関係にある。前期ウィトゲンシュタインによれば、

すべての命題は、「名（Name/name）」（3.203）の連鎖である要素命題（Elementarsatz/elementary 

proposition）」（4.22）に否定や選言などの「真理操作（Wahrheitsoperation/truth operation）」

（5.234）を繰り返し適用することによって作り出される。名は世界の側の「対象
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（Gegenstand/object）」（2.01）に、要素命題は世界の内部で生じうる「事態（Sachverhalt/state 

of affairs）」（2）に、要素命題に真理操作を加えることで得られる「命題（Satz/proposition）」

（4.221）は世界内で実際に成立している「事実（Tatsache/fact）」（2）にそれぞれ対応する

というように、世界と言語は「論理形式（logische Form/logical form）」（2.18）の共有を通

じて一対一の対応関係に置かれている。 

飯田隆の暫定的な解釈によれば、「言語理解の主体、語を実在の構成要素へと対応づける

ことによって、命題を可能な事態へと「射影する」主体」（飯田 2005, 107）として現れる

のが『論考』の自我である79。ここで世界と言語を対応付ける自我の存在を、言語によっ

て言い表すことはできない。もし自我が世界内に存在する一つの対象なのだとすれば、こ

の事実を語るためのさらなる言語があることになる。しかしそうすると、「この言語と「私」

を含む世界との対応づけを可能とする、さらなる「私」があるのでなくてはならないこと

に」（107f.）なり、無限後退に陥るばかりか、そのなかで最終的に自我が言語によって語

られることは論理的にありえないからである。 

ウィトゲンシュタインはさらに、「独我論の言わんとする
、、、、、、

ところはまったく正しい。ただ、

それは語られ
、、、

えず、示されているのである」（5.62）としたうえで、「独我論を徹底すると

純粋な実在論と一致することがここに見て取れる。独我論の自我は広がりを欠いた点にま

で縮退し、自我に対応する実在が残される」（5.64）と述べている。独我論が徹底化された

場合、そこに存在するのは「私の世界」のみであり、「他者の世界」は存在しないことにな

る。別言すれば、徹底化された独我論の世界ではこれらの表現自体がもはや意味をもちえ

ず、端的に世界すなわち自我の実在だけが存在する。こうして唯一の実在として残された

自我は、「対象」と「名」を結びつける「世界の限界」へと昇華されるのである80。 

このように、前期ウィトゲンシュタインは独自の言語論と独我論の徹底化を通じて、自

我の存在を語りえぬものの領域に位置づけている。重要なのは、自我との同型性が倫理や

                                                        
79

 飯田によれば、言語と世界を対応づける主体として自我を捉える解釈を「正当化する直接の

証拠は、じつは、どう贔屓目に見ても、きわめて貧弱である」（飯田 2005, 106）。それでもなお

「『論考』のなかで、言語と関連して「私」が現れうるのは、語と対象との関連づけという、こ

の地点以外にはないと思われる」（107）という理由から、飯田は以上のような解釈を採用して

いる。 
80

 言語論から存在論を導き出した前期ウィトゲンシュタインの画期性を、中田光雄は「「存在

と認識」から「存在と言語」への変容」、あるいは「存在と言語」という問題意識そのもの」（中

田 2008, 47）に求めている。またこうした方法論を、飯田は「存在論の方法としての言語分析」

（飯田 2005, 94）と呼び、M・ストックホフは「言語依存的な存在論解釈」（Stokhof 2002, xv）

と名づけている。 
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宗教についても確認できるという点である。 

 

世界の意義は世界の外になければならない。世界のなかではすべてはあるようにあり、

すべては起こるように起こる。世界のなかに
、、、

価値は存在しない。（TLP 6.41） 

倫理が言い表しえぬものであることは明らかである。倫理は超越論的である。（倫理と

美は一つである）。（6.421） 

善き意志、あるいは悪しき意志が世界を変化させる時、変えうるのはただ世界の限界

であり、事実ではない。（6.43） 

世界がいかに
、、、

あるかは、より高い次元からすれば完全にどうでもよいことでしかない。

神は世界のなかに
、、、

姿を現しはしない。（6.432） 

だがもちろん言い表しえぬものは存在する。それは示される
、、、、

。それは神秘である。

（6.522） 

 

前期ウィトゲンシュタインにおいて、倫理は自我と同様「言い表しえぬもの」とされて

おり、「神は世界のうち
、、

には姿を現しはしない」（TLP 6. 432）という言明は、宗教もまた同

様に語りえぬものとして認識されていることを示している。ウィトゲンシュタインにとっ

て重要なのは、世界の限界としての自我が「あるというそのこと
、、、、

」であり、「世界がいかに
、、、

あるかでは」（TLP 6.44）ない。そして、自我のあり方にかかわる倫理や宗教といった事柄

は、自我と同様に語りえぬものとして世界の限界に位置づけられる。前期ウィトゲンシュ

タインにとって、「論理の論理性、倫理の倫理性、そして一般に限界の限界性はこうした具

体的「私」の存在と不可分」（鬼界 1998, 47）であり、自我、倫理、宗教はともに語りえぬ

ものとして分かちがたく結びついているのである81。 

自我、倫理、宗教はともに語りうる世界の内部から消去されており、「語りえぬものにつ

いては、沈黙せねばならない」（TLP 7）というよく知られた『論考』の結語は、一種の倫

理的要請として提示されている。しかしながら、ここで語りえぬものについて沈黙できる

のは、「言い表しえぬものは存在する」のだということをすでに了解している者のみである。

なぜなら、「その存在を知らない者は語れないだけであり、沈黙することなどできない」（細

                                                        
81

 倫理と宗教との語りえぬものとしての共通性について、『文化と価値』の後期ウィトゲンシ

ュタインは「何かが善であるとすれば、それは神的でもある。奇妙なことだが、これが私の倫

理学の要約である」（CV 5）と述べ、前期と同様の見解を示している。 
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川 2002, 304）からである。すなわち、『論考』の自我は世界と言語とを対応づける主体で

あるとともに、本来は語りえぬものであるはずの倫理や宗教といった事柄をすでに了解し

ている、「倫理的なものの担い手」（TLP 6. 423）でもあるような存在として描かれている。

さらに世界の限界としての自我は、独我論の徹底化と語りうることへの制約を自らの存立

条件としているため、他者の存在や言語によってはいかなる影響も被らない。つまり、『論

考』の自我はすでに完成された一つの閉じた円、あるいは大人の自我として提示されてい

るのである。 

以上のような内容からなる前期ウィトゲンシュタインの自我論には、これまでも様々な

批判が向けられてきた。ここでは、代表的な論者である H・スルガの解釈を参照しておき

たい。スルガによれば、『論考』は「世界を完全に客観的な用語で特徴づける」という「近

代科学と哲学の大半を魅了した、壮大なプロジェクトの一部をなしている」（Sluga 1983, 

125）。自我の自然科学的な解明を試みる「客観主義（objectivism）」（Sluga 1996, 329）の流

れに抗して、ウィトゲンシュタインは自我を語りえぬものの領域に定位した。そして、「客

観主義」が「人間の主体性を世界のなかに位置づける時、そこには常に人間主体を世界の

なかの事物として［…］考えてしまう危険性がある。こうした考え方は、破壊的な道徳的

帰結をもたしかねない」（Sluga 1983, 136f.）と論じるスルガは、この点に『論考』の自我

論の倫理的意義を認めている。 

しかしながら、この自我論には自我が他者とともに存在することで成り立つはずの「個

別性」（133）、「主体の複数性」、「パースペクティヴ性」（134）、「人間の行為に関する一貫

した説明」、「共同体」（135）といった観点が欠けている。スルガに従えば、結局のところ

「『論考』の言語は、世界を表象するための媒体であり、世界のなかでコミュニケーション

を行うためのものではない」（ibid.）のである82。他方で、スタンディッシュ、ピーターズ、

マーシャルが着目していた動態的な自我は、『探究』以降の後期哲学において、『論考』の

自我へと至るプロセスが問い直される際に現れるものである。この点を確認するために、

次節では後期ウィトゲンシュタインの自我論を取り上げることにしたい。 

 

                                                        
82

 J・D・マーシャルもまた同様の観点から、『論考』の自我論の教育学的な限界について「本

質的に客体の世界の内部にあるものから、その内部にはないものに対して、文化的、社会的、

歴史的な影響を与えることはできない」（Marshall 2001, 80f）と述べている。 
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２．自我の確実性と不確実性 

 

２．１ 後期ウィトゲンシュタインの自我論 

 

「論理は世界を満たす。世界の限界は論理の限界でもある」（TLP 5.61）と論じた前期ウ

ィトゲンシュタインにとって、世界の限界としての自我の内部は厳密に定義された論理的

言語によって構成されていた。『論考』の言語からは、自我の存在を脅かす非論理的で予測

不可能な要素があらかじめ排除されており、世界の内部には自我の存在を脅かすいかなる

可能性も不可能性も存在しない。ここには、「論理的な
、、、、

必然性のみが存在するように、ただ

論理的な
、、、、

不可能性のみが存在する」（TLP 6.375）。それゆえ前期ウィトゲンシュタインは、

自らの自我が「絶対に安全」であり、世界の内部でたとえ「何が起ころうとも
、、、、、、、、

何ものも私

を傷つけることはできない」（LE 9）と述べることができた。 

「生涯“不意打ち”に弱く、それを恐れ続けた」（飯田、中井 1972, 130）ウィトゲンシ

ュタインにとって、自我の確実性は常に重要な問題であり続けた83。『論考』においては、

独我論の徹底化と論理的言語への限定という二つの理論的制約を通じて、この確実性が保

障されていた。ところが、「論理形式」や「要素命題」といった『論考』の理論的装置に矛

盾が見出されたことで、自我の確実性はあらためて問いに付されることになる84。後期ウ

ィトゲンシュタインは『論考』の理論的装置を破棄し、非論理的で予測不可能な要素を含

む日常言語に考察の場を移した後、それでもなお自我が確実なものであり続けるための条

件を段階的に確認しようと試みる。そして、このような問題関心のもとで新たに考案され

たのが、言語ゲームの記述という手段なのである。 

ここでは再びスルガの研究をてがかりに、後期ウィトゲンシュタインの自我論を概観し

ておきたい。先に見たように、スルガは「客観主義」（Sluga 1996, 329）への抵抗を前期ウ

ィトゲンシュタインの自我論に読み取っていた。スルガによれば、自我を客観的な言語で

記述可能な世界内の対象として捉えようとする時代傾向に対して、後期ウィトゲンシュタ

インはなおも抵抗的な姿勢を貫いている。ただし、『論考』の理論的装置を破棄した後期ウ

                                                        
83

 前期、後期ウィトゲンシュタインの自我をめぐる問題関心の一貫性について、スルガは「ウ

ィトゲンシュタインは生涯を通じて、心、心的状態、プロセス、行為に関する問題に取り組み、

そのコンテクストのなかで定期的に私、自我、魂あるいは主体などと彼がおよそ区別せずに呼

んだものへと戻っていったのである」（Sluga 1996, 320）と述べている。 
84

 『論考』の理論的装置に対するウィトゲンシュタインの自己反省については、飯田 2005, 

194-199 に詳しい。 
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ィトゲンシュタインにとっては、『論考』の「独我論に陥らずに、反デカルト主義や反客観

主義に関する洞察を保持することが可能であることを示す」（Sluga 1996, 330）ことが最大

の課題となる。その結果、後期ウィトゲンシュタインは「コミュニケーションのシステム」

（BB 81）としての言語における「私」という語の使用法へと目を向けることになる。 

後期ウィトゲンシュタインが着目するのは、たとえば「私」という語の「客観としての

使用」と「主観としての使用」（BB 66）の区別である。前者の例としては「私の身長は 6

インチ伸びた」や「風が私の髪を吹き散らした」といった言明が、後者の例としては「私

は歯が痛い」（ibid.）といった言明が挙げられる。両者の違いについてウィトゲンシュタイ

ンは、客観としての使用には「特定の人間の認知（recognition）が入っており、したがっ

て誤りの可能性がある、あるいはむしろ誤りの可能性が準備されている」（ibid.）点を指摘

する。これら二つの用法は『探究』へと引き継がれ、「私は痛い」という発話は「感覚の原

初的で自然な表出（Ausdruck/expressions）と結びついており、その代用として用いられる」

という見解が、「一つの可能性」（PI 244）として提示される。 

このように、後期ウィトゲンシュタインの考察は自我の本性の解明ではなく、「私」とい

う語の使用法の展望へと向かう。「自我（ego）が心的であるということは、数字の「3」が

何らかの物理的対象の記号ではないことに気づいて、だから数 3 は心的、または非物質的

性質のものであると言うようなものである」（BB 73）と述べる後期ウィトゲンシュタイン

は、『論考』と同様に、スルガの言う「客観主義」への抵抗姿勢を示していると言えるであ

ろう。後期ウィトゲンシュタインの哲学に自我の積極的なモデルが現れない理由を、スル

ガは次のように説明している。 

 

この反理論的な態度は、『論考』の反客観主義と後期著作の反指示説をともに支える基

盤となっている。自我の本性に関する問題は、理論を構築することによっては解決さ

れえない。自我は対象ではなく、「私」という語は何かの名でも記述でもない。生の問

題とまったく同様に、自我の本性に関する問題は当の問題が消え去ることにおいて解

決をみる。この問題は、われわれが自我についてもはや関心を抱かず、自我の本性を

めぐる問いに悩まされることなしに世界と対峙することを学んだ時にはじめて解決す

る。こうした理由から、ウィトゲンシュタインは自我の本性に関する積極的な説明を

提示しないのである。（Sluga 1996, 343） 

 



101 

 

スルガの見立てによれば、後期ウィトゲンシュタインは自我の本性に関する問題を、「私」

という語の使用法のレベルに解消することを試みた。「私」という語の客観としての用法と

主観としての用法の差異や、「私は痛い」と言うことに伴う表出機能に着目し、これらの使

用法を展望することで、自我をめぐる問題が消え去ることを望んだのである。こうして自

我を依然として語りえぬものの領域に留め置こうとする後期ウィトゲンシュタインの哲学

に、スルガは『論考』と同様の限界を見出している85。 

 

たしかなのは、ウィトゲンシュタインは自我に関する客観主義的な説明の廃絶を自ら

の課題としており、自我形成のプロセスで生じる哲学的な問題に取り組みはしなかっ

たということである。われわれはこの点に、自我に関する彼の思考の限界を見ること

ができる。さらに言えば、このことが道徳的な問題をめぐるウィトゲンシュタインの

射程を限定的なものにしてしまっているのである。（Sluga 1996, 350） 

 

スルガの批判に対して以下本章では、後期ウィトゲンシュタインの哲学を「教える‐学

ぶ」という観点から読み解くという、本論文の目的を遂行することでこたえたいと思う。

これまで論じてきたように、後期ウィトゲンシュタインにおいて「教える‐学ぶ」という

観点は、「言語の限界」を探るうえでの重要な視座として認識されている。『論考』のよう

に大人の自我を前提とするのではなく、この自我の成立プロセスを後期ウィトゲンシュタ

インは問題にしたのである。この意味で、後期ウィトゲンシュタインの方法論上の変化を

「教育学的転回（pedagogical turn）」（Macmillan 1983, 363）と呼ぶこともできるであろう。

『探究』のなかでウィトゲンシュタインは、「赤」や「二」といった単純な語から「数列」

などの規則を経て、最終的には「人間についての知」（PI p. 239）一般へと至る多様な事柄

の教育を問題にする。さらに『確実性について』（1969 年、以下『確実性』と略）では、

                                                        
85

 「私は痛い」という発話が表出機能をもつとするウィトゲンシュタインに対し、スルガは次

のように述べ、自我に関するより積極的な論点を取り出すことを試みている。すなわち、「しか

しわれわれの発話は、それに加えて第二の機能をもつ。「私」について幾度となく話すことによ

って、これらの発話は自己（a self）を時間と空間のなかのある場所へと位置づける。すなわち、

特定の性格をもち、願望、意図、目的、希望をもつものとしての自己である。同一化言明にお

いて同一化されるのは、この自己なのである。しかしながら、この自己は現実的な事物ではな

く、むしろわれわれが構築する概念やイメージである。このように、われわれは「私」を含む

発話が本質的に要請するものとしての、自己のイメージや自己の概念という考えを提示するこ

とによって、自我（the self）に関するウィトゲンシュタインの説明に修正を加えなければなら

ない」（Sluga 1996, 348）。 
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語りうることのみならず語りえぬものについても、それがいかにして学ばれるのかが問わ

れることになるのである。 

 

２．２ 自我と他者 

 

『論考』の自我論を支えていた「存在と言語」という構図には、自我は他者から言語を

学ぶことではじめて存在として生起し、自我として成立するのだという事実が暗示されて

いた。この意味で、自我の教育プロセスを問う『探究』には、『論考』の自我が成立するた

めには「他者性が不可欠である、という観点が伏在」（古田 1998, 167）していると考えら

れる。 

後期ウィトゲンシュタインはこの事実を明らかにするために、存在と言語とが未分化な

段階の子どもから『探究』での記述を開始する。本論文の第 2 章 3. 1 節で詳しく見たよう

に、ウィトゲンシュタインが想定しているのは言語習得プロセスの最も初期の段階にある

子どもである。そして、この段階の子どもの前にすでに「教える者（Lehrende/teacher）」（PI 

6）という他者が現れていることに注意したい。この他者は、自我の成立以前にその契機と

して現れる、言語ゲームを共有しているか否かも不明な「まったくの謎（Rätsel/enigma）

でありうる」（PI p. 235）者としての他者である。教える者という他者は、言語の教授を通

じて学ぶ者の自我を成立させるための契機として、存在と言語とが未分化な子どもととも

に要請されている。「コミュニケーションを行うためのものではない」、「世界を表象するた

めの媒体」（Sluga 1983, 135）としての『論考』の言語が、『探究』においては教える者と

いう他者との原初的なコミュニケーションを通じて学ぶ者に付与され、学ぶ者の自我の成

立を可能にするものとして捉え直されているのである86。 

このように、学ぶ者の観点に着目することで焦点化されるのは、教える者という他者と

のかかわりが自我の成立に際して果たす重要な役割である。『探究』において自我の教育プ

ロセスの記述が最も原初的な段階から開始される時、その背景には「われわれは自らの生

を子どもとして開始したのだという事実」（Cavell 1979, 124）への認識がある。そして、こ

                                                        
86

 本論文の第 1 章 1. 2 節で確認したように、後期ウィトゲンシュタインは言語を用いてなされ

るあらゆる活動を言語ゲームと呼んでおり、コミュニケーションが言語の唯一の目的ではない

ことに注意したい。ウィトゲンシュタインは、たとえば次のように述べている。「私は誰かに理

解してもらうためだけではなく、問題を自分自身にとって明らかなものにするために、計画を

作成する。（つまり、言語はたんなるコミュニケーションのための手段ではないのだ。）」（Z 329）。 
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の自我はもはや『論考』のように一つの閉じた、あるいは完成された大人の円としてイメ

ージされてはいない。後期ウィトゲンシュタインにおいていまや「限界」には、｢牢獄の格

子が課すような限度（limitation）」ではなく、「そこから足がかりを得て前進することがで

きるような、ザラザラした大地という限界（limit）」、「創造性が力を発揮しうるような空間

を確定する限界（limit）」（Standish 1992=2012, 72=158）という意味が含み込まれている。

そして、「言語の限界」のこうした拡大に伴って、限界としての自我もまた拡大へと開かれ

ることになる。 

しかしながら、語りえぬものとしての自我が創造性を働かせ、拡大へと向かうためには、

自らの確実性を揺るがす存在と出会わなければならない。そして、自我に成立契機を与え

ると同時に、「言語の限界」としての自我の確実性を揺るがす存在もまた、他者なのである

87。他者の存在と言語が自我の確実性に及ぼす影響について、ウィトゲンシュタインは『確

実性』のなかで次のように述べている88。 

 

火にかけた水が凍ったとすれば、もちろん私は仰天するであろうが、しかし私の知ら

ない何らかの影響を想定して、物理学者に問題の判断を委ねるであろう。――しかし、

この人物が長年知っている N・N 氏であるということを私に疑わせるようなものが、

そもそも存在するであろうか。ここでの疑いは、すべてを巻き込んで混沌のなかに落

とすような疑いであろう。（OC 613） 

誰もが私に反対して、この人物の名は私がこれまで知っていた（私はここで意図的に

「知っていた」という語を用いている）ものとは違うと言ったとしよう。その場合、

私はあらゆる判断の基盤を奪われることになるであろう。（OC 614） 

 

ここでウィトゲンシュタインは、一人称単数での語りを通じて、長年知っている他者に

                                                        
87

 拡大を続ける動態的な自我というイメージは、エマソン、デューイ、カベルらの思想をてが

かりに教育における目的論的思考の再編を図る、齋藤直子の論考に依拠している。ただし、そ

こでは非継続的に自己展開を続ける「拡大する円」としての自我が向かう方向性そのものの「不

確実性」（齋藤 2007, 57）が強調されているのに対し、ウィトゲンシュタインにおける自我は拡

大すると同時に自らの確実性を希求するものとして描かれている点で、「確実性」の意味内容お

よび力点に相違があるように思われる。 
88

 同様の箇所は伊藤 1998 でも引用されており、伊藤はここから「ウィトゲンシュタインはそ

の最後の言語哲学において、我々の根本的信念である世界像にもとづいた、公共的言語ゲーム

とは独立に、いかなる公共的な言語ゲームにも属さない、いわば個人的にしか意味のない言表

をも、正当なものと認め、さらには、重要なものと認めることになった、ということになる」

（伊藤 1998, 2）との解釈を導き出している。 
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よって自我の確実性が支えられていると同時に、懐疑論者によってこの事実へと向けられ

る懐疑が、自我の存在そのものを根底から脅かすものであることを表明している。ウィト

ゲンシュタインが念頭に置いている対話者はほかならぬ懐疑論者であり、彼は自我のもつ

あらゆる知識とその根拠に疑いを差し挟む。科学的知識を覆す事実に遭遇し、その確実性

が揺らぐことは自我の確実性にとってさほど問題とはならないが、他者に関する知識が懐

疑によって揺るがされることは、自我の確実性が不確実なものへと転化することを意味す

る。自我に成立契機を与え、確実性を保証する者が他者であり、その確実性を不安定なも

のへと陥れる者もまた懐疑論者という名の他者なのである。こうした他者との関係性のな

かで、自我は一方で自らの確実性を見出し、他方でその安定性を揺るがされることによっ

て拡大への可能性を手にすると同時に、存在の危機に見舞われる。自我の拡大が可能であ

るとすれば、それは他者との矛盾に満ちた関係性のなかででしかありえないのである89。 

 

３．語りえぬものの伝達可能性 

 

後期ウィトゲンシュタインは、『論考』の自我へと至るプロセスの記述を通じて、自我と

の関係性のなかで他者が担う役割を認識することになった。次に問題となるのは、他者と

の矛盾に満ちた関係性のなかで、具体的にいかなる事柄が自我に伝達されうるのかという

ことである。先に確認したように、『論考』の自我は倫理や宗教といった語りえぬものの存

在をすでに了解している、「倫理的なものの担い手」（TLP 6.423）として捉えられていた90。

そして「語りえぬものについては、沈黙せねばならない」（7）という『論考』の結語は、

                                                        
89

 このように、自我への問いは必然的に他者との関係性の了解へと至るがゆえに、それは倫理

的な問いでもある。なぜなら、「倫理とは、戦争状態からの脱出――正確には、戦争の論理の延

長上にある「休戦」（としての平和）の実現――のために自然的個人（一人ひとりの私）が他者

と取り結ぶ共同の生の形式のことではなく（言うまでもなくホッブズはそう考えたのだが）、そ

もそも私が「私」として成立してくる次元で不可避的に生じてしまっている他者との関わりの

こと」（斎藤 2000, 158）だからである。 
90

 『論考』においてウィトゲンシュタインは、「語りうること以外は何も語らぬこと。自然科

学の命題以外は――それゆえ、哲学とは関係のないこと以外は――何も語らぬこと。［…］これ
、、

こそが、唯一厳密に正しい方法なのである」（TLP 6.53）と述べている。とはいえ、ウィトゲン

シュタインは「言語の限界」へと突き進もうとする我々の衝動それ自体を否定してはいない。

それどころか、「言語の限界（boundaries）に対する突進」としての倫理学や宗教は、たとえそ

れが「科学ではありえない」ものであり、「いかなる意味においてもわれわれの知識を増やしは

しない」としても、「それは人間の精神のなかの傾向を記した文書であり、私は個人的にこの傾

向に深く敬意を払わざるをえず、また私がそれをあざ笑うことは生涯にわたってないであろう」

（LE 12）と述べている。 
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一種の倫理的な要請として提示されていた。しかしながら後期ウィトゲンシュタインは、

言語ゲームへのイニシエーションのプロセスにおいて、語りえぬものがまさに教育によっ

て伝達される可能性について指摘している。主に『探究』第一部完成（1945 年）以降の手

稿を集め、1977 年に初版が出版された『文化と価値』のなかで、ウィトゲンシュタインは

次のように記している。 

 

この教え［運命論］は、倫理の教育（ethische Erziehung/ethical training）ではありえな

いであろう。倫理の教育をするとともにこのことも教えようと思うなら、倫理の教育

の後で
、、

、この教えを一種の不可解な神秘のようなものとして描写（darstellen/represent）

しなければならないであろう。（CV 93） 

神の存在証明とは本来、神の存在を確信させうるものであるべきだろう。しかしなが

らこうした証明を提供する信者たち
、、、、

は、彼ら自身は証拠によって信仰に達したわけで

もないのに、自らの「信仰」を彼らの知性によって分析し、基礎づけようとしている

ように思われる。「神の存在を確信させる」ことができるのは、一種の教育

（Erziehung/upbringing）によって、つまり自らの生を何らかの仕方で形づくる

（gestalten/shaping）ことによってなのかもしれない。人生を通じて「神の信仰」へと

教育されることはありうる。そして経験
、、

もまたこのことをなしうるが、「この存在が存

在すること」をわれわれに示すような幻影や、その他の感覚的経験によっては不可能

であり、たとえば様々な苦悩によってなら可能である。そして、これらは感覚的印象

が対象を示すような形でわれわれに神を示すわけではなく、神を推測
、、

させるわけでも

ない。経験、思想――つまり人生によって神の概念が押しつけられるのである。（97） 

 

『論考』のウィトゲンシュタインは、倫理を語りえぬものとして捉えていた。こうした

倫理観は、『探究』の後期ウィトゲンシュタインにおいても保持されている91。それにもか

かわらず最晩期ウィトゲンシュタインは、「倫理」や「神の信仰」といった自我のあり方、

ないしは「態度決定」（古田 2000, 117）にかかわる事柄が、広義の教育によって伝達され

る可能性について論じている。後期ウィトゲンシュタインにおける「言語の限界」として

                                                        
91

 詳細については、古田 2000 を参照。古田裕清はこの論文のなかで、ウィトゲンシュタイン

の「後期哲学は、『論考』の倫理観を核心部分で保持している｣（古田 2000, 131）という事実を

思想史的に解明している。 
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の自我は、人生のなかで「自らの生を何らかの仕方で形づくる」存在としてイメージされ

ている。ここでは、『文化と価値』から同様の箇所をさらに引用しておきたい。 

 

今日の人々は、学者や科学者は彼らに教えるために存在し、詩人や音楽家などは彼ら

を楽しませるために存在するのだと考えている。後者が彼らに何かを教える
、、、、、、、、、、、、

のだとい
、、、、

うこと
、、、

に、彼らは思い至っていない。（CV 42） 

宗教的信仰とは、ある座標系を情熱的に受け入れる（といったような）ことでしかな

いように思われる。したがって、たしかに信仰
、、

ではあるのだが、一つの生き方、ない

しは生の判断の仕方なのである。情熱的にこうした
、、、、

捉え方をすることなのである。そ

れゆえ宗教的信仰の指導（Instruktion/instructing）は、その座標系を描写し、記述する

と同時に、良心へと語りかけることでなければならない。そして最終的にはこれら両

方によって、指導を受ける者は自らその座標系を情熱的に受け入れなければならない。

まるでそれは、誰かによって一方では私の絶望的な状況を見せつけられ、他方では命

綱を投げてもらうようなものである。最後に私は自ら、あるいはいかなる場合にも決

して指導者
、、、

（Instructor/instructor）に手を引いてもらうことなくそこへと走り込み、そ

れをつかむのである。（73） 

 

これらの引用のなかでウィトゲンシュタインは、学ぶ者の観点から、詩人や音楽家から

何かを教わる可能性や、指導者によって宗教的信仰へと至る可能性について述べている。

詩人や音楽家たちは、必ずしも鑑賞者に何かを教える意図をもっているわけではない。そ

れにもかかわらず、われわれは詩や音楽から人生の指針を教わることがある。また、宗教

的信仰を指導することも十分に可能である。とはいえわれわれがそれを「情熱的に受け入

れる」には、指導者の手をあえて離し、自らの意志でそうすることが必要不可欠である。

いずれにせよウィトゲンシュタインの後期哲学においては、語りえぬものの教育可能性が

自己反省的に問われていると言えるであろう。 

このように、ウィトゲンシュタインの哲学を「教える‐学ぶ」という観点から眺めるこ

とによって得られるのは、倫理や宗教といった自我のあり方にかかわる事柄が、教育によ

って伝達される可能性についての洞察である。語りえぬものは、必ずしも伝ええぬもので

あるとは限らない。ウィトゲンシュタインにとって教育とは、「描写」や「記述」を超えて、

時に語りうること以上に重要な事柄が伝達されるものとして認識されている。後期ウィト
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ゲンシュタインが「教える‐学ぶ」という観点から明らかにしたのは、自我の確実性の基

盤であると同時に、語りえぬものを伝えることによってその確実性を揺るがし、逆説的に

自我の創造的拡大を可能にする者としての、他者の存在なのである。 

教育は子どもの変化を促すと同時に、子どもの自我の同一性を保証するという矛盾した

課題を抱えている。教育は一方を欠いては何ら創造的な営みではありえず、他方を欠いて

は子どもに対する責任を果たしえない。この意味で、子どもの「潜在的他者性」（丸山 2002, 

10）に留意しつつ暴力的な介入を避けることは、ウィトゲンシュタインの哲学から導き出

されうる重要な帰結であることに変わりはない。しかしながらウィトゲンシュタインは、

自我の確実性を保証するとともに、それを揺るがすことによって創造性の行使を可能にす

るという、教育において他者が担う二重の役割を見出しているように思われる。ウィトゲ

ンシュタインの哲学は、教育が抱える相互に矛盾した二つの課題に対して、教える者とい

う他者と自我との関係性を新たに分析するための視座をわれわれに示しているのである。 

本章では以上のような論点を、『確実性』や『文化と価値』といった最晩期ウィトゲンシ

ュタインの哲学から抽出してきた。次章では最晩期ウィトゲンシュタインの代表的な著作

である『確実性』を中心に考察を進め、「言語の限界」をめぐるウィトゲンシュタインの思

考の到達点を確認することにしたい。 
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第 6 章 教育と「言語の限界」 

 

 

 

第 5 章では前期、後期ウィトゲンシュタインの自我論をてがかりに、言語ゲームへのイ

ニシエーションのプロセスにおいて、教える者の意図を超えて伝達されうる事柄に焦点を

当てた。『論考』の前期ウィトゲンシュタインは、倫理や宗教を語りえぬものとして捉えて

いた。これに対して『確実性』や『文化と価値』の最晩期ウィトゲンシュタインは、これ

らの教育可能性について述べていた。語りうることの領域を論理的言語に限定することで

成立していた『論考』の自我は、日常言語の領域に「言語の限界」が拡大されたことによ

って、他者との関係性へと開かれることになる。『探究』以降の自我は、教える者や身近な

友人といった他者との関係性のなかで、倫理や宗教などの自我のあり方にかかわる事柄を

身につけ、『論考』で想定されていた大人の自我へと近づいていくのである。 

第 6 章では、本論文の序章 3. 4 節で指摘した先行研究の問題点を再確認した後、近年注

目が集まる最晩期ウィトゲンシュタインの哲学を取り上げる。なかでも本論文が注目した

いのは、『確実性』に登場する「蝶番」概念である。「言語の限界」をめぐる思考の末にウ

ィトゲンシュタインが見出したのは、蝶番あるいは蝶番命題と呼ばれる特殊な概念の存在

であった。本章ではこの概念の位置づけに関する解釈上の対立と、最晩期ウィトゲンシュ

タインの思考プロセスをともに教育学的観点から捉え直すことによって、教育におけるも

う一つの倫理のあり方を示したいと思う。 

 

１．蝶番のパラドクス 

 

１．１ 第三のウィトゲンシュタイン 

 

本論文の序章 2 節で確認したように、1990 年代はかつての分析的教育哲学が規範的教育

哲学へと「実践的転回」（Cuypers and Martin 2013, 225）を遂げた時代であった。価値多元

化がますます進行する社会状況のなかで、教育哲学者たちはカリキュラム政策や職業教育

といった実践的課題への応答を迫られた。こうした時代状況のなかで公刊されたのが、P・

スタンディッシュの著書『自己を超えて』（1992 年）である。スタンディッシュのこの著
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書を貫くのは、「言語の限界」というモチーフである。スタンディッシュはこのモチーフを

『論考』のよく知られた一節――「私の言語の限界
、、、、、、、

が私の世界の限界を意味する」（TLP 5.6）

――から取り出し、次のように論じている。 

 

言語の分析は、言語の限界を示す。言語の限界の重要性と深く絡み合う「限界（limit）」

という用語には、豊かさがある。［…］限界は、われわれが当然のことながら超えよう

とする、あるいは少なくとも超えたいと望むような類の、否定的な制約である。他方

で「限界」は、ある状況が差し出す到達可能性といった意味合いをもつかもしれない。

［…］前者における、制約ないしは欠落という否定的な意味合いは、より明白に否定

的な「限度（limitation）」という語によって伝えられるが、「限界」はより豊かな概念

として用いられるであろう。（Standish 1992=2012, 38f=101） 

 

『自己を超えて』の第 5 章では、言語の「限界」と「限度」の解明という新たな分析の

方法が、教育目的として最重要視されてきた「自律性」概念に適用される。スタンディッ

シュがそこで目指すのは、「自律性の多大な影響力を被ることのない善き生活の可能性」や、

「自律性をもつことが、実のところ善き生活の妨げとなる可能性」（204=409）に目を向け

ることで自律性の限度を明るみに出し、理想化され宙に浮いたそれを「ザラザラした大地」

（209=418）へと引き戻したうえで、到達可能性としての自律性の限界を示すことである。 

『自己を超えて』の原著が出版された 1990 年代以前にも、ウィトゲンシュタインの哲学

は教育学の分野に多大な影響を及ぼしていた。とはいえこの時期の教育哲学研究は、家族

的類似性や言語ゲームといったウィトゲンシュタイン哲学の主要概念を援用するレベルに

とどまっていた。スタンディッシュの功績は、ウィトゲンシュタインとハイデガーの関連

性（序章）、私的言語論（第 2 章）、建築者の言語ゲーム（第 3 章）、独我論（第 4 章）など

の議論の詳細に踏み込み、教育学的観点からいち早くウィトゲンシュタイン哲学の内在的

分析を試みた点にある。なかでも「言語の限界」の解明という分析の手法は、教育に関わ

る諸概念の論理分析に終始してきた、従来の分析的教育哲学研究の限界を超えうるもので

あると言えるだろう。 

他方で、『自己を超えて』の原著出版から現在までの間に、ウィトゲンシュタイン研究は

新たな展開を迎えている。特に顕著なのは、『探究』以降のウィトゲンシュタインへの注目

である。イギリスにおける代表的なウィトゲンシュタイン研究者である D・モイヤル＝シ
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ャーロックは、『確実性』（1969 年）や『心理学の哲学』（1980 年）などの著作に表れる、

「『探究』で到達した地点を超えるウィトゲンシュタイン」を「第三の
、、、

ウィトゲンシュタイ

ン」（Moyal-Sharrock 2004, 1）と名づけ、数々の魅力的な解釈を提示している。また日本に

おいても、最晩期ウィトゲンシュタインを扱った重要な業績が生まれている（鬼界 2003、

山田 2009 等）。『自己を超えて』では、主に『探究』の後期ウィトゲンシュタインが考察対

象とされていた。もし第三のウィトゲンシュタインが存在するのであれば、『自己を超えて』

の時点での「言語の限界」には、さらにその先があったということになる。 

本章の目的は、こうした近年の研究動向を踏まえたうえで、スタンディッシュが受容し

た「言語の限界」という思想を教育学的観点からさらに深化させることにある。そのため

にまずは『確実性』の主題を確認し、そこに潜むパラドクスについて指摘する。次にこの

パラドクスをめぐる諸解釈を概観し、論者たちの対立点を明らかにする。最後に、『確実性』

に表れる「教える‐学ぶ」関係への着目を通じて、ウィトゲンシュタインが最終的にいか

なる「言語の限界」に到達したのかを確認したい。 

 

１．２ ムーア命題と最晩期ウィトゲンシュタイン 

 

『確実性』は、E・ムーアの論文「常識の擁護」（1925 年）および「外的世界の証明」（1939

年）を契機に、ウィトゲンシュタインが死の二日前まで綴ったノートからなる。ムーアは

後者の論文のなかで、およそ証明が証明であるためには、第一に「私が結論を証明するた

めに提示した前提が、私がそれを用いて証明しようとする結論と異なっていること」、第二

に「私の提示した前提が、私が事実だと知っていた
、、、、、

事柄であること」、第三に「結論が、実

際にその前提から導出されること」（Moore 1959, 146）という三つの要件を備えていなけれ

ばならないと述べた。そして、「ここに一つの手がある」、「ここにもう一つの手がある」と

言って自らの手を見せることで、「私は事実上、外的な事物の存在を証明した」（ibid.）と

論じたのである。懐疑論者たちにとって最も疑わしいのは、この「証明」が第二の要件を

満たしているかどうかである。彼らが問題とするのは、「ここに手がある」という前提それ

自体の根拠であり、ムーアの証明にはこの点に関するさらなる証明が欠けている。ムーア

はこうした批判を先取りして、たとえ証明できなくとも「知っている」と言える命題が数

多く存在すると述べ（150）、「今ここに生きた人間の身体があり、それは私の
、、

身体である」、

「地球もまた、私の身体が生まれるはるか昔から存在していた」（33）、そして「ここに一
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つの手がある」（146）などの命題を具体例として挙げた。 

一般的な解釈によれば、ウィトゲンシュタインはこれらの命題はその真偽を問うことも、

それについて「知っている」と言うことも不可能なのだという仕方で、ムーアの議論に反

論を加えたとされる92。 

 

私はこう言いたい。ムーアは彼が知っていると主張することを知っている
、、、、、

のではなく、

それはムーアにとって、また私にとっても確実な事柄なのである。それを確実だと見

なすことは、われわれの疑いと探究の方法
、、

の一部をなしている。（OC 151） 

 

ムーア命題が言い表しているのは、それに対する疑いが「われわれの生活における「誤

謬」と「真理」の役割を変えてしまう」（138）ことになるような自明の事実である。実験

室にいる科学者にとって「実験器具が存在する」という命題がそうであるように、これら

の命題によって表現される事柄は、何かについての知識を主張し、あるいは疑いを差し挟

むことがそもそも可能であるための背景を織りなしている。そしてわれわれは、この「科

学と教育によって結ばれた一つの共同体」（298）のなかで「伝統として受け継いだ背景」

（94）のもと、日々の生活を営んでいる。 

われわれの背景を表現する特殊な経験命題と他の経験命題との関係を、ウィトゲンシュ

タインは「川床そのものの移動」と「川床を流れる水の動き」（97）になぞらえる。別の個

所では、「つまり、われわれが立てる問い
、、

と疑い
、、

は、ある種の命題が疑いから除外され、問

いや疑いを動かす蝶番のような役割をしているという事実に基づいているのである」（341）

と述べ、ドアの動きとそれを支える蝶番との関係に喩えている93。『確実性』にはほかにも

「世界像」（93, 94, etc.）、「導管」（96）、「回転軸」（152）、「足場
、、

」（211）、「岩盤」（498）な

どの様々な比喩が登場するが、本論文では近年の研究動向に倣って「蝶番」の比喩を代表

                                                        
92

 ムーアの議論の詳細や、以下に述べる一般的な解釈の内容については、鈴木 2012 を参照。

鈴木徹也はウィトゲンシュタインの「ムーアに対する評価が、当初の否定的なものから、同書

の後半になるにつれ次第に肯定的なものとなっていく」（24）点に着目し、『確実性』をムーア

批判の書と捉える従来の「“標準”解釈」（29）に再考を促している。 
93

 J・シュルテはこれらの比喩の差異に注目し、実際には何の働きもせず、何かを固定するわ

けでもない「回転軸」と「蝶番」との違いについて、次のように述べている。「蝶番と比較され

るのは、基本的な規則や情報を伝える命題である。他方で、回転軸にふさわしいのは、ムーア

やウィトゲンシュタインによって議論されたような、ありふれた事柄を表現する文である。こ

うしたありふれた事柄は、われわれの環境やそこでの生活について他人に何かを伝えるために

用いられはしない。これらは、物事がいかにあるかを人々に思い起こさせるために用いられる、

身振りや感嘆の声に近いものである」（Schulte 2007, 71）。 
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的に用い、その特徴を見ていくことにしたい。 

 

１．３ 蝶番と「言語の限界」 

 

『確実性』には多種多様な蝶番が登場する。モイヤル＝シャーロックはそれらを、「個々

の語や数の使用を簡潔に定義する、厳密な
、、、

文法的規則」としての「言語的蝶番」、「自伝的
、、、

」

で「特異なもしくは普遍的な基礎をもつもの」としての「個人的蝶番」、時代状況に応じて

普遍性の度合いが変化する「局所的蝶番」、「通常の人間にとっては断念することが不可能
、、、、、、、、、、

」

な「普遍的蝶番」の四つに分類している（Moyal-Sharrock 2007, 102f.）94。第一の「言語的

蝶番」には、「2×2=4」（OC 455）や「この色はドイツ語で「緑」と呼ばれる」（624）など

の蝶番が含まれる。第二の「個人的蝶番」は、「私は月に行ったことがない」（111）や「私

は今昼食をすませたばかりだ」（659）などの「私」を主語とした蝶番からなる。第三の「局

所的蝶番」の例として挙げられるのは、「誰も月に行ったことがない」（106）や「地球は丸

い」（291）などの蝶番である。そして最後の「普遍的蝶番」は、「物理的対象が存在する」

（35）、「地球は存在する」（209）、「私には先祖がいる」（234）などの蝶番から構成される95。 

これらの蝶番はいずれも、疑いそのものを可能にする背景であるがゆえに疑いえず、ま

た経験一般の成立条件であるがゆえに非経験的なものでもある。ウィトゲンシュタインに

よれば、蝶番は「分別のある人」（19, 219, 324, etc.）であれば決して疑いを向けず、疑う人

間の方が「狂人（verrückt/crazy）」（217）と見なされるような内容をもつ96。また蝶番の根

拠は経験にあるのではなく、むしろ蝶番という背景があってはじめてわれわれの経験一般

が可能となる（130, 145）。葉の色を「緑」として経験するわれわれの言語実践は、特定の

事物を「緑」と呼ばせる「言語的蝶番」の存在によって成り立っている。疑いえず、非経

験的であることに加え、蝶番にはさらに次のような特徴がある。すなわち、蝶番は「われ

われの言語ゲームの基礎に鋳込まれた」（558）事実として、あるいは言語ゲームの内部で

                                                        
94

 研究者の観点に応じて、蝶番の分類は様々である。たとえば山田圭一は、ムーアの挙げた「ム

ーア命題」、世界の恒常的なあり方を記述する「世界像命題」、探究の言語ゲームのなかで固定

され、疑いをほかに向けることを要請する「蝶番命題」という三つの分類を提案している（山

田 2013, 13）。 
95

 ここではモイヤル＝シャーロックによる以上の分類が、「普遍性」を基準にしていることに

注意しておきたい。彼女が普遍性を基準に蝶番を四種類に振り分けているのに対し、鬼界彰夫

や鈴木は『確実性』におけるウィトゲンシュタインの思考プロセスを重視し、それを「公的確

実性」から「私的確実性」へと至る一連の過程として描き出している（鬼界 2003、鈴木 2012）。 
96

 「分別のある人」と「狂人」との対比については、本論文の註 77 を参照。 
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の言語実践を可能にする「枠組み」（83）として、「言語の限界」に位置づくものなのであ

る。 

蝶番それ自体はあくまでわれわれの言語実践の背景であり、通常の言語ゲームの内部に

おいて「ことさらに表明されはしない」（87）。この点について、ウィトゲンシュタインは

次のように述べている。 

 

私がこれらの確信の体系を記述できるということではない。それにもかかわらず、私

の確信は一つの体系、一つの組織をまさになしているのである。（102） 

したがって、私がすべての期間を通じて知っていることであっても、それを語り、そ

の真理を主張することは、まったく意味をなさないように思われる。（466） 

 

蝶番とは、その真理を主張することがそもそも意味をなさないような言語実践の枠組み

であり、背景である。言い換えるなら、蝶番はそれが蝶番「命題」として語られるやいな

や、蝶番としての本来の役割を失ってしまう。ここで生じるのが次のようなパラドクスで

ある。 

 

ウィトゲンシュタインの考える「蝶番」命題とは、日常的な文脈を想定すれば有意味

になるが、しかし「蝶番」の役割は果たせなくなり、「蝶番」の役割を果たそうとすれ

ば、用法をもたないために無意味になる命題ということになってしまう。ところが、

日常的な文脈は無限に想定可能なのだから、どんな「蝶番」命題も有意味になる可能

性があり、それゆえ真の「蝶番」命題とは、決して言表されることなく無意味なまま

「存在している」ものでなければならないことになる。通常の言語ゲームには一度も

現れないこのような命題が、はたして「蝶番」としての役目を果たしうるのだろうか。

（中村 1999, 98） 

 

中村昇が指摘するように、蝶番命題にコンテクストを与えることは容易い。「ここに一つ

の手がある」という蝶番命題は、たとえば手術後に麻酔から覚めた患者や、戦場で負傷し

た兵士の発話であるならば十分に意味をなし、真偽を問題にすることも可能であろう。し

かしながらこのように言語化され、日常的なコンテクストを付与された途端、蝶番は蝶番

ではなくなってしまう。さらに問題となるのが、『確実性』という著作自体の性質である。
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蝶番を語ることが意味をなさないのだとすれば、蝶番について語った『確実性』もまた、

登りきった後には投げ棄てねばならない「梯子」（TLP 6.54）だということになるのであろ

うか。 

 

２．蝶番をめぐる対立 

 

２．１ モイヤル＝シャーロックの道具立て 

 

最晩期ウィトゲンシュタイン研究のハイライトの一つとなっているのが、この蝶番のパ

ラドクスである。蝶番の言語化可能性と『確実性』の取り扱いをめぐって、研究者たちは

多様な議論を展開している。本節ではモイヤル＝シャーロックの議論をてがかりに、『確実

性』を整合的に解釈する可能性について考察したい。 

蝶番のパラドクスを回避し、なおかつ『確実性』を有意味な著作として解釈するために、

モイヤル＝シャーロックは一連の道具立てを準備する。彼女はまず、「いかなる語あるいは

その組み合わせであっても、それについて話す
、、

ことができる。しかし語る
、、

（gesagt）こと

ができるのは、意味のある
、、、、、

語もしくはその組み合わせについてのみである」

（Moyal-Sharrock 2007, 44）と述べ、「語る（say）」と「話す（speak）」という対比を導入す

る97。モイヤル＝シャーロックによれば、最晩期ウィトゲンシュタインにおいてもなお、

語りうることは言語ゲームの内部で使用され、意味をもちうるものに限られている。それ

ゆえ言語ゲームの枠組みである蝶番それ自体は、語りえぬものであり続ける。しかしなが

ら、われわれは現にウィトゲンシュタイン自身がそうしているように、ある特定の言語ゲ

ームにおいては蝶番を言語化し、それについて「話す」ことができるのである。 

「語る」と「話す」を区別したうえでモイヤル＝シャーロックが次に導入するのは、「ド

ッペルゲンガー」なるアイデアである。彼女によれば、「ドッペルゲンガー」とは「文法的

な使用ではなく、いわば記述的ないしは表現的な使用をもつ［蝶番と］瓜二つの文」（93）

を意味する。蝶番そのものは、決して言語ゲームの内部には現れない。『確実性』のなかで

ウィトゲンシュタインが話す蝶番命題を、モイヤル＝シャーロックは「ドッペルゲンガー」

                                                        
97

 モイヤル＝シャーロックは、ウィトゲンシュタイン自身が「明確に区別している箇所を見出

してはいない」としながらも、蝶番を語りえぬものとして特徴づけるために、「「語ること」と

「話すこと」という二分法を導入すべき」（Moyal-Sharrock 2007, 45）であると主張している。 



115 

 

と名づけ、蝶番それ自体と区別する。すなわち、「言語ゲームの流れのなかで
、、、、、、、、、、、、

有意味な仕方

で語りうるのは蝶番の命題的で表現的な
、、、、、、、、

ドッペルゲンガーのみであり、蝶番そのものでは

ない」（97）とするのである。モイヤル＝シャーロックはさらに、『確実性』における「命

題（Satz/proposition）」という語はすべて、「文（sentence）」と訳出すべきであると主張する

（138）。蝶番それ自体は真でも偽でもなく、むしろ真偽の判定そのものを可能にする背景

である。蝶番命題という形で表現される事柄がこうした性質をもつ以上、真偽の二値性を

前提とする「命題」という語はふさわしくない98。よって『確実性』に現れる多種多様な

蝶番命題はいずれも、真偽が問題にならない物質的な「文」として解釈すべきだと言うの

である。 

モイヤル＝シャーロックに従えば、ウィトゲンシュタインは『確実性』のなかで様々な

蝶番のドッペルゲンガーについて話し、蝶番を命題的に表現した文をてがかりに、われわ

れの言語ゲームの枠組みとその確実性について考察した。その結果、ウィトゲンシュタイ

ンの目には何が映ったのであろうか。モイヤル＝シャーロックは次のように論じている。 

 

『確実性』におけるウィトゲンシュタインの革新的な洞察は、哲学者たちが伝統的に

「基礎的信念」と呼んできたもの――すべての知識が究極的に基づかねばならない信

念――を、無限後退に陥らずにさらなる命題的信念に基礎づけることは不可能だとい

うものである。彼はこうした確実性が実際には、いったん（たとえば哲学者によって）

定式化されると（経験的な）命題に見えてしまうような、動物的あるいは非反省的な

行為の仕方であることに気づいたのである。（Moyal-Sharrock 2013, 23） 

 

知識の究極的な基盤は基礎的信念にではなく、われわれの動物的な行動様式にあるとい

うのが、モイヤル＝シャーロックの解釈する最晩期ウィトゲンシュタインの結論である。

モイヤル＝シャーロックは蝶番のパラドクスに陥ることなくこの結論へと至るために、「語

る」と「話す」の区別、「ドッペルゲンガー」、「文」としての蝶番命題などの道具立てを準

備した。これらのアイデアは蝶番それ自体の語りえなさという一点で結びつき、全体とし

て一貫性のある解釈を『確実性について』に与えていると言えるであろう。しかしながら、

                                                        
98

 モイヤル＝シャーロックによれば、このことによって「ウィトゲンシュタインが命題の二値

性を放棄したことが証明されるわけではない」（Moyal-Sharrock 2007, 42）。むしろウィトゲンシ

ュタインは、蝶番が「そもそも命題ではまったくない
、、、、、、、、、、、、、、

」（ibid.）ことを発見したのである。 
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そこにまったく問題がないわけではない。そして「動物的
、、、

確実性」（Moyal-Sharrock 2007, 8）

を含む彼女のアイデアのほぼすべてに反対しているのが、以下で紹介するコリヴァの研究

である。 

 

２．２ コリヴァによる反論 

 

モイヤル＝シャーロックの解釈に対して、コリヴァは次のような反論を提起する。コリ

ヴァによれば、まずドッペルゲンガーなるアイデアにはテクスト上の根拠がまったくない。

またそれは、「「命題」が「文」を意味するのだと捉える場合にのみ現れるものである」（Coliva 

2013b, 84）。他方で、蝶番命題を「命題」として扱うことは十分に可能である。それどころ

かウィトゲンシュタインは、「同じ命題が、ある時は経験によってテストされる命題として、

またある時はテストのための規則として取り扱われる」（OC 98）ことに注意を促しており、

例の川床の比喩もこの点を際立たせるためのものである99。コリヴァに従えば、そもそも

命題と非命題、語ると示すといった二分法を否定し、概念の家族的類似性を提唱したのが

後期ウィトゲンシュタインなのであり（Coliva 2013a, 11）、モイヤル＝シャーロックの解釈

はこの点をつかみそこねている。さらにコリヴァは「「動物的確実性」は実際のところ、懐

疑論に対抗するための戦略として新しくもなければ、成功の可能性を秘めたアイデアでも

ないだろう」（Coliva 2013a, 7）と述べ、蝶番を動物的確実性の表現とする解釈についても

異論を差し向ける100。 

このように、コリヴァはモイヤル＝シャーロックの道具立てと、そこから導き出される

結論のほぼすべてに批判を加えている。問題となっているのは、またしても蝶番（命題）

の性質である。それは経験命題の形をとった本来は語りえない動物的な行動様式であるの

か、それとも特定の言語ゲームにおいて何らかの意味をもちうる特殊な経験命題なのであ

ろうか。モイヤル＝シャーロックは、コリヴァによる次の一節を俎上に載せることで再反

                                                        
99

 シュルテによれば、川床の比喩の意義は次の点にある。すなわち、「川床という確固たるも

のは均等な固さをもつ物質からなるわけではなく、ある部分は岩で、ほかのある部分は泥や砂

でできている」（Schulte 2007, 65）。そして「基礎について述べる際にウィトゲンシュタインが

意味しているのは、人間の行為――基礎に関する標準的なモデルに比べ、はるかに動的で変化

に富んだ媒体――のことなのである」（67）。 

100
 というのも、コリヴァによれば「懐疑論者が実際に要求しているのは、命題

、、
、すなわちわれ

われの最深部にある信念の具体的内容の正当化だからである。そしてこうした信念を最終的に

たんなる行為の仕方へと還元してしまうがゆえに、「動物的確実性」によってはこの正当化をも

たらすことができないのである」（Coliva 2013a, 7f.）。 
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論を試みている。 

 

ムーアの証明における「ここに一つの手がある」は判断（judgment）のままであり、

規則に関する言明ではない。しかしまさにこの判断が規範的な役割を担う。というの

も、この判断は「手」という語の意味を決定する際に用いられ、またそのことによっ

てわれわれは、誰かにこの用語の直示的定義を与える場面でまさに同じ［手という］

ものを利用できるようになるからである。そしてその時この判断は、先ほどとは対照

的に、規則の明示的な定式化なのである。（Coliva 2010, 82） 

 

コリヴァはここで、蝶番命題を一種の判断として捉えている。彼女によれば、「「ここに

私の手がある」、「地球ははるか昔から存在していた」、「私の名前は AC である」などはい

ずれも［…］規範的な役割を担うものであるとともに、諸判断（judgments）でもある」（142）。

コリヴァの言う「判断」は、そのまま「命題」と言い換えることができるであろう。蝶番

命題をあくまで命題として捉えようとするコリヴァにとって重要なのは、「ここに手がある」

という同じ一つの判断が、ある場合には経験命題として、別のある場合には規則として機

能するという事実なのである。 

これに対してモイヤル＝シャーロックは、「しかしいったい何を判断しているのだろうか。

［…］手が何であるかをそもそも知らない場合に、これが（われわれの呼ぶところの）手

であると判断することなどどうして可能なのか」（Moyal-Sharrock 2013, 16）と述べ、蝶番

それ自体を判断、すなわち命題と同一視するコリヴァの解釈に異議を唱える。モイヤル＝

シャーロックの立場からすれば、蝶番はむしろ「判断のための準備であり、判断に先立つ

もの」（14）である。蝶番という背景があるからこそ、われわれは目の前の事物を「手」と

判断できるのであり、その逆ではない。モイヤル＝シャーロックによれば、「経験的判断を

行う実践を学ぶためには、規則を学ぶだけでは足りない。諸判断
、、、

（Urteile/judgments）と他

の諸判断との結びつきが、われわれにもたらされるのである」（OC 140）とウィトゲンシ

ュタインが述べる時、彼もまた同様のことを意味している。「われわれは［…］既存の「諸

判断」を教わるあるいは受け継ぐことによって、判断の仕方を学ぶ」（Moyal-Sharrock 2013, 

20）のであり、諸判断からなる蝶番とそれを背景とすることで可能となる個々の判断、す

なわち蝶番命題は、やはり別物でなければならないと言うのである。 

ここで本論文が注目したいのは、コリヴァとモイヤル＝シャーロックの観点上の差異で
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ある。先の引用のなかで「直示的定義を与える場面」を想定していたコリヴァは、いわば

教える者の観点から議論を進めている。コリヴァが依拠するのは、「ここに一つの手がある」

とすでに判断でき、この命題によって「手」の意味を教えることのできる人間である。彼

は自らの言語実践の背景にある蝶番を言語化し、いまだ蝶番を身につけていない者に直示

的定義を与えることができる。他方で、「手が何であるかそもそも知らない」人間を基点に

据えるモイヤル＝シャーロックは、学ぶ者の観点から事態を眺めている。個々の判断はそ

れに先立つ諸判断を前提としており、蝶番なき蝶番命題などありえない。モイヤル＝シャ

ーロックの用語を再び借りるなら、われわれは蝶番を身につけた後でようやく、そのドッ

ペルゲンガーについて話すことができるのである。 

このようにコリヴァとモイヤル＝シャーロックの対立は、蝶番をすでに身につけた教え

る者の観点と、これからそれを身につける学ぶ者の観点という、二つの観点の違いに起因

しているように思われる。以下では『確実性』に内在する教育学的観点に照明を当て、そ

の後であらためて両者の対立と動物的確実性の問題に立ち返ることにしたい101。 

 

３．教育学的観点の深化 

 

３．１ 『確実性』と教育の言語ゲーム 

 

本論文でも繰り返し強調してきたように、「教える‐学ぶ」という教育学的観点は、後期

以降のウィトゲンシュタインにとって重要な方法的役割を担っている。『確実性』において

もウィトゲンシュタインは、蝶番に関連する事柄をいかにして学び（OC 143, 450, 581, etc.）、

どう教えるのか（36, 262, 530, etc.）を問いながら考察を進めていく。先に見たコリヴァと

モイヤル＝シャーロックは、教える者と学ぶ者の観点にそれぞれ依拠して議論を展開し、

蝶番（命題）の位置づけをめぐって対立していた。しかし他方で両者は、それが蝶番命題

                                                        
101

 この点について、たとえば前期から後期ウィトゲンシュタインへの移行を「教育学的転回」

として捉える C・J・B・マクミランは、『確実性』ではこの「教育学的転回が新たな方向へと向

かい」（Macmillan 1983, 365）、そこには「基礎的信念を非理性的な仕方で身につける」（369）

という教育の根底的な次元に関わる見解が潜んでいると主張する。また後期から最晩期へと至

る思考の深まりを「「教える‐学ぶ」視点の展開」（丸山 1993, 11）と見る丸山恭司は、「大人」

を前提としてきた従来の知識論に抗して、「知識獲得に先立つ世界像の形成という非認知過程が

あること、これが基盤になって知識獲得は可能となること」（16）を、最晩期ウィトゲンシュタ

インの哲学から得られる教育学的示唆として導き出している。 
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であれドッペルゲンガーであれ、蝶番の言語化を目的とする特殊な言語ゲームが存在する

点については見解を一にしている。すなわち、教育と哲学の言語ゲームである。コリヴァ

は「われわれがその役割を教えなければならない場合や、自らもしくは他者にそれらの役

割を想起させる場合には、蝶番について語ることができる」（Coliva 2013, 2）と述べ、教育

と哲学の言語ゲームを「二つのきわめて正統な言語ゲーム」（11）と見なす。モイヤル＝シ

ャーロックもまた、「私は（それらを子どもや外国人に伝えるために、あるいは哲学者とし

て概念の探究を行うために）文法規則を定式化する
、、、、、

（話す）ことができる」（Moyal-Sharrock 

2007, 46）とし、教育と哲学の言語ゲームを一種の例外的な言語ゲームとして扱っている102。

これに関して、ウィトゲンシュタイン自身はたとえば次のように述べている。 

 

子どもが私に、地球は私が生まれる前からあったのかと問いかけたら、私は、地球は

私が生まれてから存在しはじめたのではなく、はるか昔からすでに存在していたのだ

と答えるであろう。そしてその際に私は、何かおかしなことを言っていると感じるで

あろう。［…］先の問いに私が答えられるのは、世界像をはじめてもたらそうとしてい

る相手に対してだけである。（OC 233） 

私は一人の哲学者と庭に腰かけている。彼は何度も「私はあれが木であることを知っ

ている」と言いながら、近くの木を指差している。誰かがやってきてこれを聞き、私

は次のように言う。「この人は狂っているのではない。われわれはただ哲学をしている

だけなのだ。」（467） 

 

われわれは「地球ははるか昔から存在していた」という蝶番を、まさに蝶番として言語

化し、いまだそれを身につけていない相手に教えることができる。「私はあれが木であるこ

とを知っている」と述べる哲学者もまた、蝶番の対象化を通じて、知識の条件の哲学的な

解明を試みている。もちろん教育の言語ゲームも哲学の言語ゲームも、ともに「人間の営

む言語ゲーム」（554）であることに変わりはない。ただし注意しなければならないのは、

これらの言語ゲームと日常的な言語ゲームとの間に存在する距離である。教育と哲学の言

語ゲームは、蝶番命題に日常的なコンテクストを付与しうる言語ゲームのたんなる一例と

                                                        
102

 ただし、モイヤル＝シャーロックはこれに続けて「しかしながら、私はそれらについて語る
、、

こと（すなわち、［日常的な］言語ゲームのなかで情報を伝えるための命題や記述命題として言

語化すること）はできない」（Moyal-Sharrock 2007, 46）と述べ、日常的な言語ゲームにおいて

蝶番はあくまで語りえぬものにとどまる点を強調している。 
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して挙げられているわけではない。これらの言語ゲームはむしろ、日常的な言語実践の背

景の言語化を主題とする
、、、、、

言語ゲームなのである。われわれは「後から発見する
、、、、

」（152）と

いう仕方で自らの暗黙的な蝶番を言語化し、哲学的に考え、それを子どもに教えることが

できる。後期以降のウィトゲンシュタインが教育の場面をてがかりに哲学的探究を行った

理由の一端も、教育と哲学の言語ゲームのこうした特徴にあると考えられる。 

後期ウィトゲンシュタインは日常言語という「ザラザラした大地」（PI 107）に立ち戻り、

言語ゲームの記述という方法を用いて哲学的探究を再開した。野家啓一が黒田亘の議論を

受けて論じているように、「「言語ゲーム」は、われわれの身の周りに幾らでも具体例を捜

し出すことのできる経験的「事実」ではあるが、同時にそれは探究の「方法」でもあると

いう二重性を備えている」（野家 1993, 197）。そしてウィトゲンシュタインの描く教育の言

語ゲームはまさに、「単に抽象的な「モデル」として機能するだけではなく、［…］幼児の

言語習得の場面においては現にありうるような現実的言語」（199）なのである103。教育の

言語ゲームにおいては、語の多義性が捨象され、日常的な事物は「見本」（PI 50）として

規範性を帯び、「この色はドイツ語で「緑」と呼ばれる」などの蝶番命題が直示的定義とい

う形で子どもに与えられる104。このように自らがかつて身につけた蝶番を反省的に言語化

し、それを子どもにもたらすことが教育の言語ゲームの主題であるがゆえに、最晩期ウィ

トゲンシュタインはなおも教育学的観点から哲学的思索を行ったのではないだろうか。 

 

３．２ 「言語の限界」への突進 

 

最晩期ウィトゲンシュタインは、教育の言語ゲームを教える者と学ぶ者の両方の観点か

ら記述し、蝶番に関する思考を深化させていく。その思考プロセスから明らかになるのが、

「もたらす‐身につける」という関係性の存在である。C・J・B・マクミランが指摘する

ように、ウィトゲンシュタインは蝶番を教える場面でしばしば「もたらす

（beibringen/impart）」という語を用いている（OC 140, 233, 262, 283）105。この語は「ウィ

トゲンシュタインが語の最初の学びを強調するために使用した用語であり、通常は学ぶ者

による語の「意味」の把握といったものを含まない」（Macmillan 1995, 163）。これに対応

                                                        
103

 教育の言語ゲームの特徴については、本論文の第 1 章 3 節を参照。 
104

 直示的定義のこうした側面については、本論文の第 3 章 3 節を参照。 
105

 英訳では233節のみ impartと訳され、その他の箇所では teachという訳語があてられている。

本論文では以下で述べる理由から、beibringen をすべて「もたらす（impart）」と訳出している。 
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して、蝶番を学ぶ場面では「飲み込む（ schlucken/swallow）」や「身につける

（aufnehmen/acquire）」などの語が用いられる。 

 

子どもは、その山がはるか昔から存在していたことなどまったく
、、、、

学ばない。すなわち、

本当にそうかどうかという問いはまったく生じない。子どもはいわば、自ら学ぶこと
、、

と一緒にこの帰結も飲み込んでしまうのである。（OC 143） 

この［われわれの検証］体系は、人が観察や教授を通じて身につけるものである。私

は「学ぶ」という語を意図的に避けている。（279） 

 

マクミランによれば、蝶番を身につけることが「個人の意図的な学びの結果ではない」

（Macmillan 1995,167）点に着目するウィトゲンシュタインは、それゆえ「学ぶ」という語

の使用を避けている。実際には、「この色はドイツ語で「緑」と呼ばれる」のように直示的

定義のなかで明示的にもたらされる蝶番もあれば、「物理的対象が存在する」のように生活

を通じて暗黙的に身につく蝶番もあるとした方がより正確であろう106。いずれにせよ、教

える者の観点からは蝶番を直示的定義という形で言語化し、子どもにもたらすという側面

が、学ぶ者の観点からはかつて自らが明示的あるいは暗黙的に身につけた蝶番を反省的に

対象化するという側面が、それぞれ照らし出されるのである。コリヴァとモイヤル＝シャ

ーロックは教える者の観点と学ぶ者の観点にそれぞれ依拠していたが、二つの観点は循環

しつつ、「言語の限界」へと向かう最晩期ウィトゲンシュタインの思考を駆動していると見

るべきであろう。 

それでは、ウィトゲンシュタインは最終的にいかなる「言語の限界」を見出したのであ

ろうか。モイヤル＝シャーロックによれば、それは「正当と不当の区別の彼岸にあるもの」

（OC 359）としての「動物的確実性」である。彼女は「「私には身体がある」という私の

蝶番的確実性は、身体の所有に関するライオンの本能的確実性とほぼ同じものである。ど

ちらの場合にも、こうした確実性は行為
、、

において体現化
、、、

される」（Moyal-Sharrock and 

Brenner 2007, 93）と主張する。もちろん、モイヤル＝シャーロックはこれに続けて「とは

いえ私の場合には、自らの身体に関する言及においても
、、、、、

その確実性が表明されるのである」

                                                        
106

 同様の観点から、M・ウィリアムズは蝶番命題を「規範的な、すなわち言語ゲームの内部で

範例もしくは範型として用いられる」命題と、「子どもに教える際に用いられうる範例ではなく、

むしろわれわれが行うあらゆる事柄のうちに潜在する」（Williams 2010, 254）命題の二種類に分

類している。 
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（93）と述べ、「概念的な言語を授かった動物」（92）であるわれわれ人間と動物の違いを

認めてもいる。しかしながら彼女はあくまで「われわれは諸判断や諸命題ではなく、動物

的な行為や反応から出発する」（Moyal-Sharrock 2013, 23）という事実の方を重視し、この

動物的確実性の発見を最晩期ウィトゲンシュタインの革新的洞察と見なすのである。 

後期以降のウィトゲンシュタインが、動物的自然におけるわれわれの一致を重視してい

ることはたしかである107。しかしながら、ウィトゲンシュタインが蝶番という形で言語化

を試みているのが、はたしてこのレベルの事柄であるのかについては疑問が残る。「2×2=4」、

「この色はドイツ語で「緑」と呼ばれる」、そして「私の名は L. W.である」（OC 328）と

いった蝶番は、動物的自然や本能に属する事柄であろうか。むしろウィトゲンシュタイン

は、動物的自然をもとに他者からもたらされた事柄を、対象化しようとしているのではな

いだろうか。崎川修が指摘するように、『確実性』のなかで蝶番として取り上げられるのは

「いずれも他者から与えられた「言説」」（崎川 1998, 31）である。「私の名」はもちろん、

「身体」や「手」といった語でさえも、われわれは他者との関係性のなかではじめて明示

的あるいは暗黙的に身につける。最晩期ウィトゲンシュタインが蝶番の言語化を通じて目

指したのは、「それらを他者の言説の方へと適切に返還し、そのとき何が残余のものである

かを見定めること、そしてそれらを、そこでの他者との関係の中で肯定していくこと」（40）、

すなわち、他者との教育的関係性のなかで様々な蝶番を身につけ、もたらしてきた、自我

の来歴の解明であるように思われる。 

当然ながら、ウィトゲンシュタインの挙げる蝶番は多岐にわたる以上、すべてを一様に

特徴づけることは不可能である。教育学的に見てより重要なのは、蝶番を普遍性という単

一の基準から整理分類することではなく、「教える‐学ぶ」という観点から蝶番の反省的な

言語化を進めた、最晩期ウィトゲンシュタインの思考プロセスそのものに着目することな

のである。 

                                                        
107

 繰り返し論じてきたように、前言語的な動物的自然における一致が教育可能性を支え、この

動物的自然に働きかけ、特定の反応を形成する行為としての訓練が教育の起点になるというの

が本論文の立場である。モイヤル＝シャーロックは、一方では「蝶番
、、

のなかのあるものは、「わ

れわれの生のようにそこにある」（OC 559）。それらは自然
、、

で、動物的あるいは本能的な確実性

であり、教えられることはなく、そのようなものとして
、、、、、、、、、、

言語化されることもない」とし、他方

では「蝶番のうち別のあるものは身につけられる
、、、、、、、

。ただし注意しなければならないのは、蝶番

を身につける時、それらは――すべての規則と同様に――命題の学習によってではなく、何ら

かの形式の訓練を通じて身につけられるということである」（Moyal-Sharrock 2007, 104）と述べ、

本能的に備わる蝶番と事後的に身につけられる蝶番とを区別する。しかしながら以下で述べる

理由から、前者――動物的自然のレベル――を蝶番と呼ぶことには問題があるように思われる。 
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最後に、ウィーン学団の主要メンバーであった M・シュリックに対して、ウィトゲンシ

ュタインが 1929 年に語った一節を引用しておきたい。 

 

私はハイデガーが存在と不安によって意味していることを、十分に考えることができ

る。人間は、言語の限界に対して突進する衝動をもっている。たとえば、あるものが

存在するという驚きについて考えてみよ。この驚きは、問いの形では表現されえない。

そして、答えはまったく存在しないのである。われわれがたとえ何を言ったとしても、

それはすべてアプリオリにただ無意味でありうるだけなのである。それにもかかわら

ず、われわれは言語の限界に対して突進する。キルケゴールもまたこの突進を見てい

た。そして彼はそれをまったく同様に（パラドクスに対する突進として）言い表して

いる。言語の限界に対するこの突進が倫理学
、、、

なのである。私が思うに、倫理に関する

一切の無駄口に終止符を打つことは、きわめて重要である――たとえば、直観的知識

は存在するか、価値は存在するか、善は定義可能かといった無駄口に。（WVC 68-69） 

 

倫理学が「言語の限界」への突進であるのは、自らの生き方によって示されるほかない

事柄を、それでも語り出そうとするからである。あるいは、自我と自らがかつて習い覚え

た他者の言語との関係が問われているからでもあるだろう。そこで語られることは無意味

でしかないが、ウィトゲンシュタインは「言語の限界」に突き進もうとするわれわれの衝

動を否定してはいない。それどころか、「言語の限界（boundaries）に対する突進」として

の倫理学は、たとえ「科学ではありえない」ものであり、「いかなる意味においてもわれわ

れの知識を増やしはしない」としても、「それは人間の精神のなかの傾向を記した文書であ

り、私は個人的にこの傾向に深く敬意を払わざるをえず、また私がそれをあざ笑うことは

生涯にわたってないであろう」（LE 12）と述べている。 

最晩期ウィトゲンシュタインは、「教える‐学ぶ」という教育学的観点から「言語の限界」

へと突進し、そのプロセスのなかで蝶番なるものを見出した。「言語の限界」の先には、た

しかに「前言語的
、、、、

」（Z 541）な動物的自然の領域が控えているであろう。しかしながら、

蝶番という「枠組み」（OC 83）あるいは「言語の限界」の限界線は――それが絶えず拡大

し、更新されるとしても――あくまで他者との関係性に基づく言語の領域に引かれ続ける

べきである。そして、「言語の限界」に突進し、語りえぬものを語ろうとすることが倫理学

であるならば、自我の来歴を批判的に語り出す試みとしての教育学もまたそれ自体、「言語
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の限界」への突進であると言えるかもしれない。 
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終章 後期ウィトゲンシュタイン哲学の教育学的意義 

 

 

 

１．言語ゲームへのイニシエーションとしての教育 

 

本論文の目的は、「教える‐学ぶ」という観点からウィトゲンシュタインの後期哲学を読

解し、先行研究が抱えてきた理論的課題を解決しうる整合的なウィトゲンシュタイン解釈

を提示することにあった。序章では、1990 年代以降の教育学におけるウィトゲンシュタイ

ン研究を、イニシエーション論の再解釈、他者論的解釈、自我論的解釈の三つに分類し、

イニシエーションのプロセスの自明視と単純化、学ぶ者の観点の方法的断念、最晩期ウィ

トゲンシュタイン哲学の未受容というそれぞれの理論的課題について指摘した。まずはこ

れらの論点を簡単に振り返っておきたい。 

R・S・ピーターズがかつて提示したイニシエーション論は、現代においてもなお有効な

教育の見取り図であり続けている。しかしながら後の規範的教育哲学者たちが批判したよ

うに、特定の価値観を暗黙の前提とするピーターズの議論には、教育の原理的な困難性に

関する認識が十分に反映されてはいなかった。この困難性を子どもの「潜在的他者性」（丸

山 2002, 10）という形で焦点化したのが、丸山恭司の他者論的解釈である。丸山は教育と

いう領域に特有な子どもの他者性に着目し、その完全なコントロールに向かうのではなく、

暫定的な「一致の確認に甘んじること」（丸山 2000, 118）を教える者の倫理として要請し

た。しかしながらこの要請ゆえに丸山は、学ぶ者という「知られざる立場に容易に移行」

（丸山 2007a, 72）することを自らに禁じてしまっていた。他方で、1990 年代にいち早く教

育学における本格的なウィトゲンシュタイン研究を行ったのが P・スタンディッシュであ

る。「言語の限界」概念をてがかりに近代的自我の再構築を試みるスタンディッシュは、「自

意識的ではない仕方で物と他者とともにある」（Standish 1992=2012, 217=435）自我を新た

なイメージとして提示した。とはいえ、スタンディッシュの考察対象は『探究』の後期ウ

ィトゲンシュタインにほぼ限定されており、『確実性』の最晩期ウィトゲンシュタイン哲学

の検討が課題として残されていた。 

先行研究が抱える以上のような課題にこたえるべく、本論文では次のような解釈を提示

した。第 1 章では、ウィトゲンシュタイン研究者たちによる言語ゲームの分類を概観した
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後、『探究』第 2 節の建築者の言語ゲームを中心に、ウィトゲンシュタインが描く教育場面

の現実性をめぐる懐疑的解釈について検討を行った。その結果、「子どもがそれを通じて自

らの母国語を学ぶゲームの一つ」（PI 7）であるとされる原初的言語ゲームは決してフィク

ションではなく、われわれが現実に行う教育場面の記述であることが明らかとなった。黒

田亘や野家啓一が指摘するように、言語の経験的側面と規範的側面をともに展望できるの

が言語習得の場面であったからこそ、後期ウィトゲンシュタインは言語を「教える‐学ぶ」

という観点から「言語の限界」をめぐる思考を再開したのである。 

第 2 章では、ピーターズのイニシエーション論に「学習のパラドクス」を見出し、これ

を独自のウィトゲンシュタイン解釈に基づく「学習の合理主義理論」によって乗り越えよ

うとする、M・ラントレーの議論を取り上げた。ラントレーの学習理論は、ウィトゲンシ

ュタインの言う「訓練」を「推論による学習」（Luntley 2007, 418）として解釈し、推論に

よる学習が可能となるための「洗練された一連の能力」（Luntley 2009, 47）を子どもの側に

求める、個人主義的な学習モデルとして構築されていた。これに対して本論文では、「認知

的分業」（Williams 2010, 105）という M・ウィリアムズのアイデアをてがかりに、他者と

の関係性に基づく学習モデルを提起した。また同時に、子どもの動物的自然に働きかける

訓練が起点となって、原初的言語ゲームへのイニシエーションはパラドクスに陥ることな

く開始されることを明らかにした。 

第 3 章では、言語ゲームへのイニシエーションのプロセスを一歩先へと進め、「これが「赤」

である」と言って赤い事物を指し示す、「直示的定義」（PG 24, PI 6）の場面を扱った。具

体的な考察対象となったのは、定義文の解釈可能性によって引き起こされる「直示的定義

のパラドクス」と、こうした懐疑論的パラドクスをめぐる S・カベルと J・マクダウェルの

対立である。本論文では、カベルの実存論的解釈とマクダウェルの治療的解釈にともに批

判を加えることで、教育の言語ゲームに特有の規範的構造の解明を試みた。さらに、直示

的定義を構成する規則命題とともに使用されることで、日常的な事物には「見本」（PI 50, 53, 

56）や「範型」（50）としての規範性が備わる点を指摘した。 

第 4 章では、いわゆる「ウィトゲンシュタインのパラドクス」の考察を行った。ウィト

ゲンシュタイン研究史上の一つのメルクマールとなった著書『ウィトゲンシュタインのパ

ラドクス』（1982 年）のなかで、S・A・クリプキは子どもの教育可能性を疑わせるのに十

分なインパクトをもつパラドクスを構成した。このパラドクスは子どもの他者性を浮かび

上がらせるための素材として受容され、教育学者たちはそこから教育の原理的な困難性や
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「神秘性」（松下 1999, 309）を読み取っていた。これに対して本論文では、数列を教える

場面に登場する異常な反応を示す生徒は、訓練によってもたらされる反応の一致こそがわ

れわれの言語実践の背景を織りなしているのだという事実を示すための、背理法的想定で

あると指摘した。ウィトゲンシュタインがわれわれに要請しているのは、教育の不可能性

の源泉としての他者性から、一致に基づく教育の積極的な可能性としての他者性へと、「も
、

のの見方
、、、、

」（PI 144）を変更することなのである。 

ここまでの議論で重要な役割を果たしているのは、「訓練（Abrichten, Abrichtung/training）」

（PI 5, 6, 189, etc.）概念である。調教という原語的ニュアンスをもつこの概念について、

本論文では次の三点を指摘した。第一に、訓練は「前言語的
、、、、

」（Z 541）な動物的自然に働

きかける行為であり、この段階の子どもが言語的解釈を通じて訓練を不可能にすることは

ありえない。第二に、動物が調教可能であるということは経験的事実であると同時に概念

的事実でもあり、訓練の可能性を疑うことは「訓練の曖昧な像モデル」（Luntley 2008b, 699）

に陥っていることの証左であると見なされる。そして第三に、訓練の失敗は子どもを「狂

人」（LFM 203）として排除することを意味する。以上から、本論文では動物的自然におけ

る一致を教育可能性の根拠として捉え、これに基づく訓練を言語ゲームへのイニシエーシ

ョンの起点に位置づけている。 

訓練概念に関する以上のような解釈を軸に、続く第 5 章と第 6 章では、ウィトゲンシュ

タインの自我論と最晩期ウィトゲンシュタインの哲学を教育学的観点から考察した。第 5

章で焦点を当てたのは、言語ゲームへのイニシエーションのプロセスのなかで教える者の

意図を超えて伝達されうる事柄の存在である。『論考』の前期ウィトゲンシュタインは、倫

理や宗教を「語りえぬもの」（TLP 7）としていたのに対し、『確実性』や『文化と価値』の

最晩期ウィトゲンシュタインは、学ぶ者の観点から、これらが広義の教育によって伝達さ

れる可能性を示唆していた。語りうることの領域に理論的な限定を加えることで成立して

いた『論考』の自我は、後期哲学における「言語の限界」の拡大に伴って、他者との関係

性へと開かれることになる。『探究』以降の自我は、教える者や身近な友人といった他者と

の関係性のなかで、倫理や宗教といった自我のあり方にかかわる事柄を身につけ、『論考』

のすでに完成された大人の自我へと近づいていくのである。 

第 6 章では、「蝶番」をめぐる D・モイヤル＝シャーロックと A・コリヴァの対立点を整

理した後、「言語の限界」をめぐる最晩期ウィトゲンシュタインの思考の到達点を確認した。

蝶番それ自体と蝶番命題とを区別するモイヤル＝シャーロックと、この区別を拒否するコ
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リヴァはそれぞれ、学ぶ者と教える者の観点に依拠して議論を組み立てていた。本論文で

は、蝶番をわれわれの本能的な「動物的
、、、

確実性」（Moyal-Sharrock 2007, 8）と見なすモイヤ

ル＝シャーロックに対して、ウィトゲンシュタイン自身が蝶番として挙げる事例を根拠に

反論を加え、動物的自然に基づく教育によってわれわれが身につけてきた「枠組み」（OC 83）

あるいは「言語の限界」として蝶番を捉える解釈を提示した。そして、最晩期ウィトゲン

シュタインの哲学から得られる教育学的示唆として、広義の「教える‐学ぶ」関係に含ま

れる「もたらす‐身につける」という関係性の存在と、自我と自らが習い覚えた他者の言

語との関係を問うという教育におけるもう一つの倫理のあり方を指摘した。 

本論文で示したウィトゲンシュタイン解釈を要約すれば、次のようなものになるであろ

う。すなわち、動物的自然の一致という前言語的な事実を背景に、子どもは訓練を通じて

原初的言語ゲームへとイニシエートされる。訓練が起点となって開始される言語ゲームへ

のイニシエーションは、決して単純かつ自明なプロセスではなく、そこには様々なパラド

クスが内在する。さらにこのプロセスには「もたらす‐身につける」という非意図的な伝

達様式が含まれており、倫理や宗教といった自我のあり方にかかわる事柄は、こうした関

係性のなかで自我にもたらされると考えられる。このように、「教える‐学ぶ」という観点

からウィトゲンシュタインの哲学を読み解くことで、自我と自らの言語との関係性を問う

という、教育における新たな倫理のあり方を導き出すことができるのである。 

 

２．規範的教育哲学への接続 

 

最後に、今後の課題について述べることにしたい。まず、本論文の第 5 章と第 6 章で扱

ったウィトゲンシュタインの自我論と倫理論については見通しを示す段階にとどまってお

り、より一層綿密かつ包括的な研究が必要となる。この点については、ウィトゲンシュタ

インの哲学を規範的教育哲学へと再接続するという課題にこたえるなかで、研究を進めて

いきたいと考えている。序章でも論じたように、1980 年代以降に顕著となった価値多元的

な社会状況のもとで、かつての分析的教育哲学は規範的教育哲学へと変貌を遂げた。本論

文では、いわば本流としての規範的教育哲学とは別の形で分析的教育哲学の遺産を継承し、

後者に向けられた批判への応答を目指す一連の流れに着目してきた。教育学におけるウィ

トゲンシュタイン研究は、まさにこの系譜に位置づくものである。そして、本論文もまた

この流れに依拠しつつ、先行研究の問題点を克服しうる整合的なウィトゲンシュタイン解
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釈の提示を試みた。この解釈をもとに本流へと合流し、ウィトゲンシュタイン哲学の教育

学的意義をより十全な形で示すことが、本研究に求められる重要な課題となるであろう。 

なかでも注目したいのが、教育（学）の最重要概念としての「自律性」である。かつて

ピーターズは 1983 年の論文「教育の哲学」において、分析的教育哲学が今後克服すべき九

つの課題を挙げた。二点目の「さらなる哲学的深みの必要性」（Peters 1983, 50）について

述べるなかで、ピーターズは教育目的として宙に浮いたままの自律性を捉え直すために、

「欲望（desires）、感情（emotions）、自我（the self）に関する理論」、「自律的な人格を特徴

づける社会的関係に関する説明」、「倫理学および社会哲学」（ibid.）の受容を通じて、「人

間本性をより全体的に扱う」ことができるような「明晰な理論」（51）を構築するようわれ

われに求めていた108。ハイデガーや後期ウィトゲンシュタインの哲学をてがかりに自律性

概念の再構築を図ったスタンディッシュの『自己を超えて』は、ピーターズの要請に対す

る一つの回答であったと言えるであろう109。 

本論文の序章 3. 4 節や第 6 章 3. 2 節でも見たように、スタンディッシュは「自律性の多

大な影響力を被ることのない善き生活の可能性」や「自律性をもつことが、実のところ善

き生活の妨げとなる可能性」（Standish 1992=2012, 204=409）に目を向けることで、規範的

教育哲学者たちが最重要視した合理的自律性概念への批判を行っていた。とはいえ、その

妥当性については慎重な判断が必要かもしれない。たとえば S・カイパーズによる、次の

ような解釈も存在するからである。 

カイパーズによれば、合理性という条件を「薄い（thin）意味」で捉えるか「広い（broad）

意味」で捉えるかに応じて自律性には二通りの解釈があり、「リベラル論者たちは典型的に

                                                        
108

 ピーターズはこのほかに、「（i）著作物の不足」を解消する必要性、「（iii）哲学を他の学問

分野と統合する必要性」、「（iv）分析的アプローチを緩和する必要性」、「（v）カリキュラム全体

を基礎づける「知識の諸形式」の代替案ないしは改訂案の必要性」、「（vi）特定の教科に関する

哲学により一層取り組む必要性」、「（vii）「教育」概念に関するさらなる思考の必要性」、脱学

校論など、従来の教育学の「（viii）外部からもたらされる貢献をより積極的に受け入れる必要

性」、「（ix）教育哲学を実践的な問題へと結びつける必要性」（Peters 1983, 49-55）という八つの

課題を挙げている。 
109

 近年では、ピーターズを徳倫理学の文脈に位置づけようとする動きが見て取れる。たとえ

ば B・ワーニックは、ピーターズの主著「『倫理と教育』は共同体論者のテクストとして読まれ

るべき」（Warnick 2007, 54）であると主張し、ピーターズを「政治的なリベラリズムを自らの

規範的伝統とする、共同体論者」（65）として特徴づけている。また G・ヘイドンは、ピーター

ズを「徳理論家」（Haydon 2010, 178）としたうえで、「彼はコールバーグよりもはるかに徳を重

視した。たしかに、合理的な道徳性に奉仕するという意味で徳は重要である、というのが彼の

公的な立場ではあった。しかしながら彼の著作を読めば、彼が明らかに特定の徳――とりわけ、

その動機を自らの内に含み込むような共感――をそれ自体で望ましいものであると見なしてい

たことがわかる」（186）と論じている。 
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薄い解釈を擁護する。子どもの教育に関しては、合理的な選択者や批判的な思考者として、

自らを支配する個人という理想を促そうとする」（Cuypers 2010, 201）。これに対して「非

典型的なリベラル」には二つの立場が存在し、J・ロールズに代表される一方の立場は「教

育が自律性を促すべきだとは論じず」、「たいていの場合、教育の目的を市民の教育に関す

る主張に（ほぼ実質的に）制限する」（ibid.）。もう一方のリベラル論者たちは、「自律性を

目指す教育について論じはするが、自律性が唯一かつ包括的な教育の目的であるとは見な

さず」（202）、J・ホワイトもまた『教育と善き生』（1990 年）においては、「自律性を幸福

（well-being）に従属するものとして捉えている」（ibid.）という110。 

ホワイトの立場を「非典型的なリベラル」として捉えるカイパーズの解釈が仮に正しい

とすれば、規範的教育哲学者たちもまた『自己を超えて』の著者と同じく、自律性の「限

度」を十分に認識していたということになる111。それでもなお『自己を超えて』と規範的

教育哲学との間に差異が認められるとすれば、それは何より「言語の限界」の分析という

新たな方法論を提示した点に求められるであろう。問題となるのは、自律性がその結果、

どのような形をとって現れるのかということである。 

スタンディッシュが『自己を超えて』のなかで描き出していたのは、「自分自身の作り手」

（Standish 1992=2012, 216=432）としての自我に代わる、「自意識的ではない仕方で物と他

者とともにある」（217=435）自我の姿であった。しかしながら、本論文が後期および最晩

期ウィトゲンシュタインの哲学から読み取ったのはむしろ、自らが他者との関係性のなか

                                                        
110

 これに続くカイパーズの議論はピーターズの再評価へと向かう。カイパーズによれば、ピー

ターズもまた「リベラルな自律性が最も重要かつ究極的な教育の理想であるという考え方を決

して擁護してはいなかった」（Cuypers 2010, 202）。ピーターズにとって「教育の主要目的は人

格性（personhood）――道徳的に責任ある行為者となること――にあり、自律性や批判的思考、

幸福、民主主義的な市民性などは二次的な目的なのである」（ibid.）。また、「ピーターズは自律

性が教育の一つの目標であることを認めてはいるが、その際彼は自律性の合理性条件をあくま

で広い意味で解釈している」（202f.）。そして、「自律性について考える際に、今や時代遅れと

なったピアジェ‐コールバーグ流の発達論的な道徳心理学の枠組みを背景としていることに難

点がある」ものの、「合理的で自律した人格となるためには、経験、知識、そして人間の苦境を

理解することに関わる、公的な様態へのイニシエーションが必要なのだというピーターズの主

張は、今日の教育理論にとってとりわけ重要なものであり続けている」（ibid.）と論じている。 
111

 宮寺晃夫によれば、ホワイトの『教育と善き生』のテーマは「非自律的な幸福観」なるもの

が価値多元的社会においては十分に存在しうる点を認めたうえで、異なる価値観をもつ者同士

の議論を可能とする「共通善」あるいは「共通の枠組み」として、自律性を再定位することに

ある（宮寺 1997, 220-225, 369-371）。カイパーズが論拠として引用するホワイトの記述――「非

自律的な幸福という概念を支持する、積極的な
、、、、

基盤があるように思われる」（Cuypers 2010, 202）

――もまたこうした文脈のなかで登場するものであり、最終的には「自律的な意思決定をとも

なわない幸福は価値とはみなされず、また自律性のなかには道徳的な諸性格がふくまれている、

とも規定」（宮寺 1997, 371）される点で、カイパーズの主張には難があるように思われる。 
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で身につけてきた事柄を徹底的に対象化し、反省的に言語化しようとするような、きわめ

て強力な自己意識と自律性をもつ自我の姿である。またこの自我は、「言語の限界」への突

進としての倫理性を兼ね備えた自我でもあった。ウィトゲンシュタインの自我論と倫理論

には、スタンディッシュとはまた違った観点から、教育における自律性の問題を考察する

ためのてがかりが含まれているように思われる。今後の課題としたい。 
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