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認識のハプティックな橘造

HapticalStructureofCognition

上北彰

ＡＡＦｉｍＵＣ繊α

Ｉｔｓｅｅｍｓｔｏｍｅｔｈａｔ“education､,ａｎｄ“Cognition”ｈａｖｅａｃｌｏｓｅｃｏｎｎｅｃｔｉｏｎｗｉｔｈｅａｃｈｏｔher・

Oureducationalpractice，therefore，dependsonourinterpretationofthｉｓ“Cognition"・

Ｔｈｕｓｌｗｉｌｌｅｘｐｌａｉｎｔｈａｔｗｅｎｅｅｄ，ｎｒｓｔｏｆａｌｌ，ｔｏｉｎｑｕｉｒｅｉｎｔｏｔｈｅｓｔｒｕｃｔｕｒｅｏｆｏｕｒ“cogni‐
tion1'、And？ｔｂｅｎ０Ｉａｌｗａｙｓｔａｋｅｉntoconsiderationthat‘`Cognition，,ｉｓａｆＬｌｎｃｔｉｏｎｗｈｉｃｈ
ｂｒｉｎｇｓｉｎｔｏａｈａｒｍｏｎｖｂｅｔｗｅｅｎｏｕｒ‘`innerworld，’ａｎｄｏｕｒ“outerworld,,、

Inthisarticle，ａｓａｎａｔｔｅｍｐｔ，Ｉｈａｖｅｓｕｇｇｅｓｔｅｄａｍｅｃｈａｎｉｓｍｏｆ“Cognition”whichconsists

of“visualmechanism，，ａｎｄ“hapticmechanism，，ofperception．（Ｉｇｏｔａｈｉｎｔｆｒomthewords

whichII・Ｒｅａｄｕｓｅｄｉｎｈｉｓ“EducationthroughArt.,，）

中から何を読みとり，そしてそれに対して子どもを「善

く」するためには，どのような材料を用意したらよいか

といった判断を下していかなければならないのがふつう

だからである｡それは，表現された「絵」の中から，そ

の作者に認識された「美」を享受（美的享受）し，自己

の認識にくみ入れることによって新たな「美」の創造

(美的創造）へと向かう芸術的態度に似た，「表現」を通

しての二つの認識の相互的な触れ合いを必要とする事柄

である。どちらも人１，'Uの認識である以上，そこには共通

したメカニズムが作川しているはずであって，そのメカ

ニズムを明らかにしていこうとするアプローチが，第二

のアプローチということになる。

私はこの二つのアプローチを，それぞれに「形式」の

理論と「内容」の理論として定義しておきたいと思う。

このように定義すると教育の実践はこの「形式」と「内

容」の二つの理論の統合として成り立っていると考えら

れるのである。ところが近代以後，教育の歴史は近代科

学の発展にともなって，「形式」の理論に傾いていった

ように思われるのである。いや，むしろ「内容」の理論

があまりに発展されなさすぎたというべきかもしれな

１．形式と内容

私達は，私達の教育がどうあるべきかを問うとき，人

間の認識がどのように形成されていくかという問題につ

いて考えないわけにはいかなくなる。認識の発達の過程

は，常に「善く」なろうとする子どもの成長の過程と相

即的であり')，「善く」しようとする側の働きかけは，そ

の過程における「表現された認識（行動)」との出会い

から始まるからである。教育的情況は，この出会いから

生じるわけであるが，この情況に対処するには二通りの

アプローチが考えられる。一つはピアジェの「認知理

論」に代表されるように，発達を時間的にとらえ，その

中から固有の認識の「タイプ」を明らかにしていこうと

するものである。これがⅢ]らかにできれば，私達はそれ

によって，一般的な「社会化」の過程のプログラムを組

むことができ，その時その時の「学習」に必要な材料を

用意することができるのである。しかし，また同時に私

達は次のようなアプローチの必要を認めないわけにはゆ

かないのである。つまり，実際の教育的情況において泓

達は，今この時の個々の子どもの「表現された認識」の
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し。その一つの原因として，印刷術の発展や自然科学の

進歩と近代国家の政策などとの結びつきによる，文化の

急激な拡大を指摘することもできるであろう。つまり，

教育が近代国家にとっていかに重要であるかが見直され

たとき，その関心は，教育された人間をいかに早く，た

くさん生産するかであった。そのためには最新の科学を

利用し「学習」の効率をはかること（子どもの成長の過

程の中から行動の典型的なパタンに見合った「知識」

を，外側からいかにうまく詰め込めるか）が問題になっ

たのである。従って子どものその時その時の認識の「内

容」を問題とするよりも，一般的な「形式」を問題とす

る方が都合がいいように思われたからである。

しかし，私達は教育実践を，「形式」と「内容」に二

分して，そのどちらで行くかといった議論が，いかに教

育を本来の姿から遠ざける危険性をはらんでいるかに，

もうそろそろ気づかなければならない（一方を選んだの

はアプローチの仕方としてにすぎなかったことを私達

は，いつの間にか忘れてしまっているのである)。なぜ

なら，「形式」は「内容」あっての「形式」であり，「内

容」は「形式」あっての「内容」なのだから。

例えば,1958年の教育科学研究会は,｢知識の教育」と

「理解の教育」との両面を同時に包括するために「認識」

が問題となるという報告を行っている2)。つまり，文化

の伝達という客観的側面と，それを獲得する主体的側面

との両面の重視ということを問題としているのである。

ところが，ここで問題となる「認識」はその性質の違い

によって，「科学的認識｣，「芸術的認識｣，「社会科学的

認識｣，等に分類して考えられることがある。そしてこ

の性質の違いをどうとらえるかという問題がでてくるの

である。この問題に対しては，これらの「認識」は，そ

れが表現される「見え」（数学的知識芸術的表現，社

会的概念，等々といった）ほどの違いはなく，そこには

知的発達に寄与する共通した働きがあることにむしろ注

目すぺきであるとする意見もある。しかしながら，一般

的には「科学的認識」と「芸術的認識」とを「認識」の

両極であるかのように区別して考える場合が多いのであ

る。そしてこの場合，この区別を立てることによって，

「各教科における認識の発達を，実践に即してとらえ

る」3）こと，「各教科の学習にそれぞれ独自で固有な価

値を実現していくこと」`）を第一の仕事とする姿勢を示

すことになるのである。ただこの場合問題となるのは，

それらの「価値」が「相互に矛盾し合ったり相殺したり

せず，相互に助け合う関係をつくり上げていく過程を実

践的に明らかにしていく」5）にはどうしたらよいかとい

うことである。

ところで，私が問題にしたいのは，このようなアプ

ローチには，「形式」主義に陥いる危険性があるという

ことである。「教科に固有なllli値」の実現ということは，

教科を通して，価値あるものを子どもにつかまえさせる

ことであり，したがって，それはやがて「－年生で学ぶ

ぺき『価値』はこれだけであるから，それをどう能率よ

く与えることができるか」ということに向かうことにな

るであろう。しかし，その「価値」とはいったい何なの

であろうか。何かが子どもにとって「価値」あるものと

なるということは，どういうことなのか。そして，それ

らの「価値」が，各教科の中で「矛盾し合ったり，相殺

したり」しないような関係になりうるということはどう

いうことなのか。つまり，こうした教育的な「価値」が

いかなる「認識」の構造の１１１から生じてくるのか，そし

て子どもがそれを，いかなる「認識」の構造の中で消化

していくのかという，いわば「内容」の理論を，「形式」

の理論を包括しつつ展開していくということがどういう

ことなのか。本稿での私の関心はその究明にあるのであ

る。

２．認識と教育

私達の「認識」は，普通「感性的」「悟性的」「理性的」

という低次から高次への発達の過程をとると考えられて

いる。そして，この蛾高次の「理性的認識」は最終的に

は，すぺてを統合した「認識」を形成することになる。

教育はこのような発達の過程に即した慎重なプログラム

を必要とする。例えば数学を教えようとする場合には

「ある概念を形成する場合，子どもの身近にあるものを

把えて，それから漸次抽象化を高めることが必要であ

る。しかし子どもの身近な問題を不用意に並べたもので

は大して意味がない。概念を得るまでの段階を分析し，

一歩一歩高い段階に達するような経験を与えることが必

要であろう｡」6）ということになる。この時注意すべき

ことは，この発達の過程は必ずしも直線的な段階をとる

とは限らないということである。つまり「感性的」な段

階と「理性的」な段階とが相互に現われて「循環してよ

り包括的な，いわば客観的真理により接近した認識の形

成の運動｣のを考えることが必要なのである。にもかか

わらず，私達はまだこの「循環的」の意味をよく吟味し

ていない。ために，「認識」の過程を直線上に置いて，

その時その時における学習の効果に目を向けてしまう。

「三才からでは遅すぎる」という言明は，まさしくこの

代表といえよう。これは「認識」を知識の量で測ろうと
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自分とその仲間との相互のロマンを実現していこうとす

る人間的活動であると，私は規定してみたいのである。

こうした理由から，この「認識」の問題を，この人間的

な「追い求める」メカニズムとしてとらえることが，教

育学の重要な課題の一つであると私には考えられるので

ある。

する考え方であるといえよう。また「認識」は「ほんと

うのことをつかむこと」8）といわれる場合がある。とこ

ろがここでいつの間にかある単純化が行なわれる。つま

り，「ほんとうのこと」＝「価値あるもの」＝「知識」と

いう図式が生まれるのである。そして，この「知識」を

どれだけたくさん子どもに「つかませる」かが問題とな

るのである。しかし，人間にとって何が「ほんとうのこ

と」で何が「ほんとうでないこと」なのかをいったいど

こまで言いきることができるであろうか。少くとも「教

育」は人間を対象とするのであって，「学習」の場合の

ように動物をモデルとして抽象するだけでは，この複雑

な教育的「認識」のしくみに入り込むことはできないの

である。

この「ほんとうのこと」とは何かの問題に対して，い

わゆる「科学的真理」なるものが，それを保証するもの

であるとする主張がある。学校で教えられる「地球は太

陽のまわりを回っている」は，「科学的真理」であって，

このような「ほんとうのことをつかむ」ことによって，

子どもは自分のまわりの世界の物理的情況を知ることが

できる，とするのである。しかしここでもやはり，その

「知識」が，今，この子どもの「価値」となるかどうか

は確かではない。これを「価値」あるものとして選ぶ基

準はいかなる「真理」にあるのか。さらにかりにその

「真理」がある基準として選び出せたとしても，今度

は，その「ほんとうのこと」を子どもが確かに「つかん

だ」かどうかは，何によって知ることができるのであろ

うか。答案用紙に「ほんとうのことはＡであるというこ

とをつかみました」と書いてあることで「つかんだ」と

いう判新が果たして下せるのであろうか。このように考

えてくると，「認識」を「ほんとうのことをつかむこと」

というように表現するだけでは，「教育」を間魑とする

限り，あまりに無責任ないい方だといわざるをえないの

である。

そこで私は，試みに別の角度から「認識」をとらえて

みたいと思う。つまり「ほんとうのことをつかむこと」

の結果を評価するような観点からでなく，「ほんとうの

ことをつかもうとする」過程における，子どもの内的思

考のメカニズムを評価するような観点から，である、

人間は元来，常に「ほんとう」はどうなのかを追い求

める生物である。やがては失なわればならない生命を，

いかに保つことがほんとうの「生」かを求め続ける，あ

らゆる生物の中て－番ロマンチックな生物である。した

がって，「芸術」や「科学」が主として自分自身のロマ

ンを追求する人間的活動であるのに対して，「教育」は

３．認識と知覚

「教育」が人間の「認識」に関わる創造的な活動であ

ることは，今日誰もが認めるところであろう。しかし

「認識」を人間的な「追い求める」メカニズムとしてと

らえるような研究は，一部の「芸術心理学」以外にはあ

まりみられない。したがって私には，この「芸術心理

学」にみられる「美」を求める人間のメカニズムをとら

えようとする態度のllLIに，教育的認識研究の何らかのヒ

ントが得られるように思われるのである。

このメカニズムは，「芸術的認識」が論理的には「美

的享受」から始まるのと同様に，まず「享受」するメカ

ニズム，つまり「知覚」から始まる。そこでまず，この

「知覚」のメカニズムを探ってみる必要がある。

例えば，ゲシュタルト心理学は「全体は部分の総和

とは異なる」,）ということを指摘し，「和脊」の音楽的

「美」や「シンメトリー」の「美」を知覚する私達のこ

のしくみに注目している。私達の「見え」は，常に調和

とバランスのもとに全体的に統合されようとすること

を，つまり「よい見え」を求めていることを指摘してい

るように，私には思えるのである。しかし，これらの研

究も結局，私達の「認識」のメカニズムを解き明かすこ

とに寄与するまでには至らない。というのは，そこでは

(｢Ｉが「よい兄え」かを探すことに，つまり「よい見え」

の要素を発見することに重点がおかれていて，メカニズ

ムそのものにはなかなか眼が向けられていないからであ

る。つまり，いわば「ほんとうのこと」を探す研究にと

どまっているために，前記のような理由から，それをそ

のまま教育に持ち込むわけにはゆかないのである。そこ

で私は私なりに，それについての考えを述ぺていかざる

をえないのである。以下，その試みである⑪

私達の「認識」は，いずれにしても，「知覚」に深く

関わっているということは否定しえない事実であると，

私には思われる。この「知覚」は一般的には「視覚」

｢聴覚」「触覚」「味覚」「嗅覚」の五感によって構成され

ているとされている。そして，特に，対象を，私から離

したままで知覚することのできる，「遠覚」としての「視

覚」のはたらきは，「知的認識」の窓口として，私達に
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多大な恩恵を与えてくれる。文字や映像による文化の伝

達，知識の伝達は，この「遠覚」に負っているのであ

る。つまりこの事実をもとに泓達は，子どもの，もの左

｢みる」目を育てることが，「認識」の発達を促すことに

つながると主張することがi'１:されると，私は考えるので

ある。

そこで，私達は教育Ⅱ,認iiMiの探求にあたって，まず

「みる」ということから１１１発することが必要であろう。

しかし，ここで亟要なことは，「みる」ということを単

なる知覚のレベル（兄る）と認織のレベル（観る）とに

区別して考えなければならないということである。なぜ

なら，私達が「観る」という時には，外的刺激を無差別

にとり入れることではなく，そこでは「問題になるもの

しか，注意されず，かまってもらえない」'0）といった心

理的メカニズムが作用しているからである。このメカニ

ズムは，それ故に，逆に問題になるものを「観る」こと

ができないという事実を，日常引き起こすこともある。

日常の刺激に慣れ過ぎると，私の「みえ」の中から問題

性が消失して，そのために思わぬ困難に出会うことにな

るといった経験を思い出すことができる人は少なくない

であろう。三角形が逆に描かれているだけで，面積の問

題が解けなくなるということは，よくある例である。こ

のような事実は，私達の「観る」行為に，より慎露さを

要求する。

ところで，このような「観る」という行為を考えると

き，私達は，ここにはたらくメカニズムを「視覚」の

レベルだけでとらえることができるであろうか。ルド

ルフ・アルンハイムは，彼の著者『視覚的思考（Visual

Thinking)』の中で，「視覚」は，単なる受容器を越え

た「認識」の一部であることを示している。つまり，

「視覚」は外的世界に向けられるだけでなく，同時に内

的世界と結びついていることを示しているのである。と

いうことは，私が「観る」ときには，同時にそこに私の

内的世界からの働きかけがあることになる。従って，こ

こから,外的世界と内的世界とを結ぶ,二重構造として私

達の「認識」をとらえるとき，もはや視覚を越えたとこ

ろの，別のメカニズムを合わせて考えないわけにはいか

なくなる。「問題になるものしか注意されない」ような

メカニズムを視覚に要求するような，私の主観に結びつ

くメカニズムを考えることなしに，子どもの「認識」の

メカニズムを探ることはできない。つまり，「問題にな

るもの」として受けとめようとする，私達の心理的メカ

ニズムを明らかにすることが，子どもの「認識」の発達

に寄与する教育的活動を保証する手がかりとなると恩わ

れるのである。

４．認識のハプティックな構造

Ｈ・リードは「客観」「主観」の区別を『芸術による教

育』の'二'－１で，知覚がｌｈＩけられる対象の違いによって次の

ように分類している．

「知覚は，知地,機lHlの外部にある客体にも向けられる

し，あるいは'ﾉﾖ部にある客体（影像もしくは感覚）にUも

向けられる｡」'1）従って私達の知覚する態度として「客

観的(外方へ投げかた）と主観的(内方へ投げかけた)｣'2）

の二つの方向性の違いによる区別を立て，そして「社会

的に統合した人間は，客観的精神状態と主観的精神状態

の間を交互に往来｣1M）し「ただいずれの方向がその個人

の内部において優勢であるかによって，その個人が客観

的『タイプ』に属するか主観的『タイプ』にはいるかが

きめられているに過ぎない｡」'いと述べている。これに

よって考えるならば，私達は，子どもの「認識」が何よ

りも「客観的（科学的)」であるかどうかをみるのでは

なく，彼が，外的世界と内的世界との間で，どのように

「客観的」に知覚し，どのように「主観的」に知覚した

のかを「観る」ことが必要である。「客観的（科学的)」

てないからといってすぐに修正を試みることは差し控え

なければならない。なぜなら，彼は，この二つの方向の

態度の巾から，外的世界と|ﾌﾞ]的世界の調和をはかろうと

試みていたのであるから。

それでは，その調和を求めるために働くメカニズムと

はどのようなものであろうか。リードの別な分類から，

そのことについて考えてみたい。

リードは，人間の表現のタイプとして「視覚型（Vi3

ualType)」と「触覚型（HapticType)」の二通りの

典型をあげている。彼によれば，本来これは二つの芸術

家的なタイプのことであって，視力の生理学上の事実か

ら独立したものであるというのである。彼の説明による

と，「『ヴィジュアルタイプ』は，感情移入型もしくは全

一型に関係がある。この型の個人は『彼の周囲から出発

する｡』そして彼の視覚経験から彼の偶然の知覚の総合

的表現をつくる。『ハプテイックタイプ』は，これに反

し，何よりも彼の内部'１１界を投射して絵にしようとす

る。盲人の場合には，それが全部的に触覚(tactilesen、

sation）及び内臓の感覚からなる内部の世界である。

従って『ハプテイックタイプ』は，外部に在る実在の触

覚的知覚と，彼自身の主観的経験との総合を作ろうとす

る」１５)ということになる。ところで，ここで「触覚」

の意味を，tactileとhapticとして区別するために，
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不調和も感じないとき，（積極的には）何らかの調和を

感じるとき，そこには同時に，「感情移入」の要求が生

じているのである。その要求は，私の内的世界の感情

を，私の視覚的経験と結合させ，「偶然の知覚の総合的

表現」をつくり出そうとする。このメカニズムを「視覚

的」メカニズムと呼ぶことにしよう。

例えば，ijilfrの場合，「走っている脚は，走るという

行為において，自分を長くかんじるがゆえに，ひきのば

される｡」'9)というように，外的世界の視覚像に対して，

私の感覚は「走る」という行為に注意が向けられて（自

分自身が「走る」ときの意味を，「歩く」ときの意味か

ら区別すると，そこに，速さ＝脚の長さといった，体全

体で感じている感覚が生じて）脚の長さを強調するとい

う抽象化が行なわれる。このような感覚は，単に「視
タヶロイル

党」とか「触覚」といった五感のレベノレではとらえるこ

とはできない。それは，私の諸々の感覚を統合するよう

な，全体的なメカニズムであると考えられるのである。

ギリシアのパルテノン神殿の柱のエンタシス（柱の中央

部が太くなっている）は，大理石の重量に対するこの建

造物の構造的な不安を解消するために行なわれた表現の

補正であるが，このような，調和を求めるメカニズムを

考えるとき，もはや「視覚」を越えたところにしか求め

ようのない感蹴の作用を規定せざるを得ないのである。
ハプテイ･ソク

ここに，私Iよ「内触覚的」メカニズムの作1回を充てるの

である。

これに対して，後者の場合，外的世界の視覚像と内的

世界との間に不調和を特に感じない場合，それを維持す

るために，外的世界を知覚した通りにできるだけ正確に

つかんで，自分自身（内的１１界）にとり込もうとする。

そこには「美」の調和と均衡が，いわば写実的に表現さ

れるであろう。

例えば，絵画における「遠近法」という技法や「黄金

分割」の割合などは，この「視覚的」メカニズムの作用

によるものであろう。私の眼に見える外的世界を，何と

か二次元平面に移しかえようとした「遠近法」の技法

は，この苦心のたまものである。

私達の「認識」はこのようなメカニズムを働かせなが

ら，外的世界と内的世界とを調和させるように機能し

ていると考えられるのである。これは「芸術的認識」に

限ったことではない。たまたま，芸術作品に典型的に現

われやすいだけである。というのは，芸術家は彼の知覚

と「心」との調和に全精力を傾けているのであるから，

このメカニズムを有効に働かさずにはおれないのであ

る⑪

五感のレベルでの「触覚」を前者に，そして，特にここ

で問題とする後者には「内触覚｣'6)という訳語をあてる

ことにする。

さて，リードのこの二つの分類は，何も眼の良し悪し

によるものではなく，それは，ちょうどウィルヘルム・

ヴォリンガーの，外部の実在に対する，「抽象」と「感

情移入」という対照的な態度によって決定される分類で

ある。ヴォリンガーは，この二つの態度を引き起こす衝

動を次のように説明している。

「美的体験の前提としての感III1i移入衝動が，有機的な

ものの美のうちに自己の満足を見出す」'7）のに対して

「抽象衝動は自己の美を，生命を否定する無機的なもの

のうちに，結晶的な合法則性と必然性のうちに見出すの

である｡」18）

以上のような分類は，ここでは，二元論的なものとし

てとらえられるのではなく，私達の「認識」的態度の現

われの両極を示しているだけであって，機能的にはそれ

らの統一的な全体として考えられなければならない。

リードにおいて，この点の自重は十分ではなかったよう

にみえる。そのため，結果的には彼は「芸術教育」以上

の教育理論を組み立てるまでには至らなかったのであ

る。また，私達がリードの分類をそのまま教育に持ち込

もうとしたならば，おそらく，「あの子の態度は……型」

とか「客観的態度を身につけなければならない」とか

「抽象的思考を発達させることが大切である」といっ

た，ある目標に，単純に子供を導こうとすることになる

であろう。曰・黒をついつけたくなるのである。大切な

のは，この両極の交互作用として，どのような「認識」

のメカニズムが，どのような志向性を示しながら作川し

ているかということなのである。

そこで，リードの考えを，私なりに－歩進めてみるこ

とにしよう。

私は，常に眼前に広がる外的世界と，心の中に蓄えら

れ統合された，あるいは統合されようとする内的世界

(記憶と感情の世界）との二つの世界の中に生きている。

「客観的態度」や「主観的態度」は，この二つの世界を

結びつける私の態度の方向性を示すにすぎない。そうし

た巾で，私が外的世界と内的'1t界との間に何かしらの不

調和，不均衡を知覚したとき，そこに「抽象的衝動」が

生じるのである。その「衝動」は，私の内的世界に働き

かけて，私の記憶と感覚とを内的に再統合したフォルム

もしくは概念を形成しようとする。このメカニズムを
ハプテイ･ツタ

「内触覚的」メカニズムと呼ぶこと}こしよう。これIこ対

して，外的世界と内的ｉｔ界との'１１{]に（消極的には）何の



社会学研究紀要第２０号１９８０2８

てであるかのような錯覚に陥いるのである。こうして順
へブティック

調に発達してし､る間は気づかなかった「内触覚的」メカ

ニズムは，やがて，様々な問題情況に遭偶したとき，再

び作用（不調和に気がついて）し始める。しかし，それ

では遅すぎる。もともとあるメカニズムを十分に働かせ

ていたわけではなかった。既に不調和が気づかないうち

に進行していたかもしれない。そのような手遅れを招か

ないためにも，様々な問題情況（不調和）に気づくこと
へプテイ､リヶ

ができるようlこ「内触覚的」メカニズムを刺激しておく

必要がある。

教育は，このように「視覚的」メカニズムと同時に，

いやそれ以上に「内触覚的」メカニズムに関わってくる

のであって，それを刺激しておくことは，現代の「視

覚」文化の時代には，特に重要な課題であると思われる
ハプテイッ

のである。五感のレベノレを越えた，このような「内触覚
ク

的」メカニズムを「認識」の構造の中}ことらえることに

よって，私達はさらに「視覚の性急さを，触覚の鈍重で

はあるが確実な知識によって抑制する」20)ことを省みる

必要があるのである。

「教育」は，こうして「芸術的認識」の表現にみられ

るように，子どもの「認識」の表現を読みとっていく作

業を必要とするのである。教える側と，教えられる側と

の両方の「認識」のメカニズムを考慮しつつ，両者に共

通な言語を創造しながら，客観化していくことに努力し

ていかなければならない。

以上，「観る」ということが，単に「視覚（感覚とし
ハプテイリク

ての)」の領域にとどまらず，「|>kl触覚的」メカニズムを

働かせている行為であるという点について，多少なりと

も示すことができたのではないかと思う。また，した

がって教育は何よりもまず，子どもがこのような「認

識」のメカニズムを働かせる主体であることを了解して

おく必要があると思うのである。
ハプテイッヶ

リード'よ，「視覚的｣，「内触覚的」の二つを，単に「認

識」の表現の典型としてとり出しただけであったが，そ

こには「認識」の本来的なメカニズムが働いていたので

ある。

ところで，最後に付け加えておかねばならないこと

は，このメカニズムは，別々に働くものではないという

ことである。「視覚的」メカニズムは,調和とその維持に
ハプテイヅク

１句けられて作用するのに対して，「P]触覚的」メカニズ

ムは，内的世界に向けられていて，不調和を調和に導く

原動力となる。それは，人|川の「生」に組み込まれた，

生体維持の基本的メカニズムであると考えられる。従っ
ハプティゥ｡'ク

て，私|よまず第一に，この「内触覚的」メカニズムに

よって統制されている。しかし，私は同時に，私の眼前

に広がる外的世界に対して，調和を求めるが故に，開か

れていなければならない。私が外的刺激を受けとり，ま

た様々な事物に注意を向け，それらを享受することがで

きるのは，その開かれた「視覚的」メカニズムのおかげ

である。また私は，常に変化する外的世界と内的世界と

の関係が，調和を乱すやいなや，再統合へと導こうとす
ハプテイゥソク

る「内触覚的」メカニズムのｵsかげで，「生」のバラン

スを保つことができるのである。

人間は，生まれるとすぐに，外的世界と内的世界を調
ﾊﾌﾟﾃｲ,プク

和させようと「内触覚的」メカニズムを働かせる。￥しを

すう。指をしゃぶる。手を握る，これらの行動は，触覚
ハプテイッヶ

を働かせることによって「|ﾉ]触覚的」メカニズムの構造

を活動させるための前段階といえよう。ところが，やが

て視覚の発達にともなって，その触覚が後退してしまう

ように見えるために，調和を求めようとする「認識」の

メカニズムの働きの中での触覚の働きが，影のうすいも

のになってしまう。そして，言葉の獲得を機に，視覚は

飛躍的に発達し，「視覚的」メカニズムが「認識」の全

5．結び

私達の「視覚」が，常に外的世界に開かれていること

は，まさに「ほんとうのことをつかもうとする」認識の

特徴をよく示している。しかし，それだけでは，外的世

界からの情報を，不調和を感じることなしに受け入れて
ハプテイ･ソヶ

し､ることになる。そこに「内触覚的」メカニズムが働い

ていることによって，それらの情報の中から不調和を感

じとって，外的世界と内的世界とを統合することができ

るのである。この統合，再統合の絶え間ない発展が，

「認識」の発達であると考えられる。従って，「知識」

は「内触覚的」メカニズムの中で照らし合わせられるこ

とによって，そして，その結果，調和への一歩を踏み出

すことができたということによって，初めて「価値ある

もの」になる。このメカニズムの働きが十分でなけれ

ば，調和に向かうことは困難であろうし，不調和に気付

くことが遅れて大事に至ることになる場合があるであろ

う。リードの提言する「平f11のための教育」も，事物と

の触れ合いを最も軍視する「芸術による教育」も，子ど

ものこのような「認糊」に対する働きかけを意図してい

たのではないかと思われる。しかし，私達はこの考え

を，単に「芸術」に限らず，さらに様々な材料（各教

科）を通して生かしていくことができはしないだろう

か。ニュートンの物理学は，彼が「リンゴの落ちる」こ
ハプテイゲク

とを，「内触覚的」メカニズム}こ§|き込んで「認識」の
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再統合を求めた結果であると考えることは，不l凱然なこ

とではないように思われるのである。
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