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〈原著論文〉

初年次教育と知育

寺 﨑 恵 子

First-Year Experience and Instruction in Education

Keiko TERASAKI

In recent years, the importance of F-Y-E, or first year experience in university education, has

been examined. Through curriculum based on training students in basic learning skills, freshmen

learn for example, how to take notes, how to make reports, how to discuss topics, and how to

present the results of their research.

This paper explores two fundamental concepts of educational activity: the ladder, that is, the

university students progress in reaching a certain level in life; and the rite of passage, i.e., ‘initia-

tion.’ Through investigation of these concepts the complexity of university education is illustrated.

Key words; 初年次教育，階梯，移行，イニシエーション，知育

はじめに

大学教育の課題のひとつに，学生の「学ぶ意欲の喚起」がある。「大学の実力」調査の項目に「意

欲喚起」が加えられた経緯を述べた讀賣新聞の記事に，次のような記述がある。

中高生の保護者会合で聞いた母親の一言だった。「こどものやる気に火をつけてくれる大学

はないでしょうか？」。その場の数十人が一様にうなずき，「勉強も部活も言えばするが，自主

性が見られない」とじれったさを口にした。（中略）なぜ最高学府が学びの意欲を喚起しなけれ

ばならないのか。熱心な取り組みに出会うたび，違和感も募る
(1)
。

大学生とは，大らかに学び生きる若人のことであると考えられる。「生」の字は，大地に根付いた

植物が枝葉を伸ばしてゆく様を表している。大学生は，人生のうちの子ども期最終段階から大人，
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つまり自分の足で立つ姿をもつ人へと大変身を遂げる若人なのである。大学が生き生きとした若者

たちの世界（universe）であってほしいと大人たちは期待している。それと同時に，学生の本分で

ある学びの意欲を呼び覚ましてくれるという期待も，大学教育に寄せられている。こうした期待の

背景には，学習意欲に欠ける若者が見られるという現状に対して，大人たちの釈然としない思いが

ある。大学で学ぶとはどういうことなのか。大学教育における「知」とはなにか。「知」を育てると

いう意味で，知育とはどのようなことなのか。期待や希望，不満や心配を含めて，今，大学での知

育のあり方が問われている。

大学での学びへの導入として行なわれるのが，初年次教育である。本稿は，初年次教育の基底に

ある概念を２点選ぶことにする。そのひとつは，「階梯」である。そして，もうひとつは「移行」で

ある。両概念は，中央教育審議会大学分科会 制度・教育部会 学士課程教育の在り方に関する小

委員会による審議経過報告「学士課程教育の再構築に向けて」（2007 年９月 18 日）（以下，「報告」

と表記する）に明記されている。これらの概念について，その内実を明らかにしたうえで，初年次

教育における知育の可能性を考察する。

１ 学士課程教育における初年次教育

「報告」は，「21 世紀型市民」の育成と充実とを大学教育の共通目標とすることを明言している。

「課題探求能力」すなわち，「主体的に変化に対応し，自らの将来の課題を探求し，その課題に対し

て幅広い視野から柔軟かつ総合的な判断を下すことのできる力」（３頁）
(2)
が「21 世紀型市民」に必

要である。「グローバルな知識基盤社会や学習社会」を視野に入れた大学教育のあり方をめぐる国

際的動向もふまえて，「報告」は，知識の獲得にとどまらず「知識の活用能力や創造性，生涯を通じ

て学び続ける基礎的な能力を培うこと」を大学教育の内容に求めている（12 頁）。一方，「報告」は，

「学生が専門教育志向や資格取得志向などを強めている中で，学生の変化や社会的ニーズに柔軟に

応えようとする大学の努力」の反映として，資格取得のための教育や就職対策としての教育が行な

われている現状を把握している。それに対して，「そうした努力が，学士課程教育の本来の姿を実現

し，教育水準を維持・向上させることに寄与しているとは言い切れない」としている（13 頁，15 頁）。

若者たちが大学教育に求めていることは，就職してから役に立つことを学ぶことである。けれども，

そのニーズは「企業全般が学卒者に『即戦力』を求めているという『誤解』」（19 頁）から生じてい

る。これまでの答申では，教養教育の重要性が再確認されている。それをふまえて，「外部から与え

られる『学習成果』に止まらず，目指す『学習成果』を自ら設定し，必要な行動ができる人材を育

てる」ことを，「報告」は大学教育の本来のあり方としている（15 頁）。

このような現状認識と理念確認のなかで，「報告」は，初年次教育を「学士課程全体の中で適切に

位置づける」（33 頁）ことを提言している。1970 年代にアメリカで始められた初年次教育の取組は，
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学生中退率を抑えることに有効であり，その取組によって２年次以降の学生にも大学生活への適応

傾向が見られたとされている。「報告」は，こうした取組に日本の大学教育がさらに注目して実践す

るように求めている。

初年次教育（First-Year Experience）は，大学１年生のための教育的配慮を，教育プログラムに

具体化して実施するものである。補習教育，つまり高校での学習において身に付けることが求めら

れた基礎学力を大学で補完することを目的とするプログラムとは異なる。初年次に修得したことが

その後の大学での学習やキャリア教育に結びつくことを目指している。具体的実践内容として，「レ

ポート・論文などの文章技法」「コンピュータを用いた情報処理や通信の基礎技術」，「プレゼンテー

ションやディスカッションなどの口頭発表の技法」，「学問や大学教育全般に対する動機付け」，「論

理的思考や問題発見・解決能力の向上」，「図書館の利用・文献検索の方法」が挙げられている（32

頁）。こうした学習スキルの習得も含めた学問的・知的能力の発達に加えて，人間関係の確立と維持，

アイデンティティの発達，キャリアと人生設計，肉体的・精神的健康の保持，人生観の確立をはか

り，大学の教育目標と学生自身の個人的目標とをあわせて実現することを目指している
(3)
。初年次

教育学会が 2007 年３月に設立されてから，初年次教育の導入とその実施が喫緊の要事であるとい

う認識がますます高まっている。学士課程教育において「何を教えるか」よりも「何ができるよう

にするか」に力点を置き，その到達すべき「学習成果（learning outcome）」の明確化をはかってい

くことを，国際的な流れに応じて日本の大学教育に求める，と「報告」は明言している（４頁）。初

年次教育学会第１回大会の内容には，評価方法のあり方（学生調査，授業評価，プログラム評価，

ポートフォリオ評価），実践の内容や方法のあり方（初年次向け開講科目のあり方，基礎演習の実践

内容，協同教育，体験学習，PBLテュートリアル，学習支援FB），組織的導入のあり方（教職協働，

チームケア体制の構築），学生意識調査結果報告が見られる
(4)
。これらの研究が共通して課題として

いることは，学習成果のあり方である。

教養教育を含意する学士課程教育であるとき，初年次教育における学習成果は，設定された目標

に到達したことの結果に限られない。学習成果は，学んでいるなかで学習者にな
・
っ
・
て
・
く
・
る
・
過程をも

意味すると考えられる。「報告」には，「外から与えられる学習成果」と「（学習者が自ら設定する）

学習成果」とあった。「（学習者が自ら設定する）学習成果」は，学習者自身が「何ができるように

するか」を設定して，そこに到達したことで得られるものである。けれども、それは「何ができる

ようになってきたか」を確認してゆく学びの成り立ちの過程にもあると考えられるのである。「ど

のような学習スキルを身につけるか」にとどまらず，「どのような学習スキルが身につきつつあるの

か」を観点として，初年次教育は，学習者の自己形成を含む人間形成のあり方を把握する必要があ

る。初年次教育は「人生の新たな段階，未知の世界への『移行』を支援する取組」である（32 頁）。

人間形成論として，初年次教育が基底としている概念の内実を理解することが求められている。

「報告」は，「高等学校や他大学からの円滑な移行を図り，学習及び人格的な成長に向け，大学で
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の学問的・社会的な諸経験を成功させるべく，主に新入生を対象に総合的につくられた教育プログ

ラム」であり「初年次学生が大学生になることを支援するプログラム」であると初年次教育を説明

している（32 頁）。「円滑な移行」とは，大学入学時を境として，それ以前の高等学校での学習・生

活のあり方と，それ以後の大学でのそのあり方とのあいだにある異同に学生が気づいて，後者の学

習・生活へと渡ることであるといえる。「報告」は，その「移行」ができるだけなだらかに起こるこ

とを初年次教育に求めている。それは，「大学生活への適応が難しい」，「学習意欲の低下がみられる」

として評されることが，若者の身に，そして生活に表れているという実情の把握を踏まえている。

高校生から大学生になるという「移行」には，入学試験がある。ところが，人生における大学入

学試験の意味が変化している。いわゆる大学全入時代にあって入試方法が多様化して，学力試験に

加えて，書類審査と面接を主としたAO入試や推薦入試が導入されている。数種類の方法が組まれ

た入学試験は，選抜としての意味をもたなくなって，選択としての意味を持つようになった
(5)
。選

抜としての入試の場合，受験生が合格に必要な得点を他人よりも多くとろうとして受験競争が激化

する。こうしたことが「入学者全体の学力水準を維持・向上させ」ていた（28 頁）。けれども，その

場合，高校生に「大学生になる」という意志があったとしても，その実現が確実であるとはいえな

い。ところが，「選抜機能が低下し，入学者の学力水準が充分に担保されない状態」となった今は，

「わが国の大学制度が設立して以来，初めて生ずる状況」にある（28 頁）。学力試験の得点よりも，

志望理由として示される意志の方が大学生になることを実現化するのである。

高校生から大学生になるという「移行」は，選抜の場合と選択の場合とを比較すれば，選抜の方

が困難であり，選択の方がむしろスムーズに起こるはずである。ところが，現状は，形式の上では

大学入学をもって「移行」が起こったとはいえ，実情では学び生きることの「移行」が円滑に起こっ

ていない。つまり，「移行」の内実が変わってきているのである。「報告」は，「円滑な移行」を「高

等学校教育と大学教育との円滑な接続」と言いかえている（28 頁）
(6)
。その具体的方策のひとつとし

て，入試の際に使用される選抜資料としての調査書に関連資料（例えば，学習ポートフォリオ）を

添付するという案が提示されている（31 頁）。新入（予定）生の高校における学習成果を大学におけ

る学習成果へとつなげてゆくことを，入試の時点から始めるというねらいがあるといえる。

私たちの心配は，大学生に生
な

るということの内実に変化が起こっていることにある。「最低限必

要な知識・技能等を身に付け，若者が人生の階梯を着実に歩んでいく仕組みを再構築していく」（９

頁）という課題が，大学教育にある。その第一段階として行われる初年次教育は，人間形成として

どのような意味をもっているのだろうか。初年次教育は，学習スキルの習得だけではなく，「人生観

の確立をはかること」も内容としている。ここに，初年次教育を人間形成論から把握することの必

要性がある。その観点として「移行」が挙げられる。さらに，「移行」に関連した「階梯」がもうひ

とつの観点として挙げられる。

そこで，まず，かつて人生のありようを階梯（階段）にたとえて把握していたことを捉えた上で，
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「報告」中に見られる「階梯」の意味を考察する。次に，「移行」が重視されていたイニシエーショ

ンの意味を把握したうえで答申中の「移行」について考察する。

２ 人生における階梯

16 世紀から 19 世紀にかけて西欧では，人生を階段の様に表わした版画が多数制作された
(7)
。そ

の版画群は，「人生の諸時期」をイメージ化したものであった
(8)
（図１）。

「人生の諸時期」は，人生を概念的に捉えたものであって，アリエスによれば「紀元前六世紀のイ

オニアの哲学者たちにさかのぼる記述と身体的説明の体系」
(9)
のなかにあった。学問の領域におけ

る概念であったことが，やがて日常世界に取り込まれて，広く人々にとっての人生観となった。学

問上の概念であった例として，ヒポクラテス『七について』（紀元前 5-4 世紀）の記述がある。そこ

では，生後７歳までの幼児（puerulus），14 歳までの子ども（puer），21 歳までの青年（adolescens），

35 歳までの若者（jeuvenis），49 歳までの成年（vir），63 歳までの熟年（junior），98 歳までの老年

（senex），と人生に７つの時期が考えられている。さらに，プトレマイオス『テトラビブロス』（２

世紀）では，人生の７つの時期が七曜と結び付けられた。セビリャのイシドルス『語源』（６世紀）
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図１ 「人生の階段」（パリ国立図書館蔵）

〔出典〕網野善彦ほか『人生の階段』福音館書店 1999 p. 245．



にも７つの「人生の諸時期」が記されていた
(10)
。これは，16 世紀までの西欧における教養の基本部

分となっていた。

学問領域にあった概念がやがて日常生活での観念となった。ここに，伝播形態を３点から考える

ことができる。「人生の諸時期」は，「生物的現象としての人生，社会的地位としての人生」
(11)

の実

情を表したものではない。現実に人々が人生の過程で経験して学び得た事実を記録したものではな

く，つくられた観念である。それは，伝えられることによって人々の心象となり，理念となっていっ

た。学問領域における「人生の諸時期」は，記述されたことによって伝えられた。一方，学問領域

からとび出した「人生の諸時期」は，ものがたり，つまり，目に見えないものも含めて，語ること

で象りが与えられてゆくことによって人々に伝えられた。印象的な語りの声が人々に内容を伝え，

人々は聴くことで「人生の諸時期」のイメージをもつ。つまり，概念は，ものがたり化されること

で，日常生活での観念となっていったと考えられる。このような伝え方の変化を第１に考えること

ができるのである
(12)
。

伝播形態について，「人生の諸時期」が図像に表されるようになったことを、第２に挙げることが

できる。たとえば，12 世紀以降の柱頭装飾や 14 世紀のフレスコ画に見られる図像である
(13)
。文字

によって記述されていた「人生の諸時期」の概念を，その様相として図像に見ることができるよう

になった。そこから「人生とは大概このようなこと」として人々は目で見て把握することが可能に

なったのである。さらに，16 世紀以降「人生の諸時期」が「人生の階段」として版画の図に表され

ることによって，階段を上り・下りる過程に人生のありようを重ねてイメージすることができるよ

うになった
(14)
。「人生の諸時期」が段階として把握されたのである。版画は，複数枚がひとつの版か

ら制作される。さらに，軽さをもつ紙媒体である。「人生の諸時期」の様相は「人生の階段」図に表

わされ，持ち運びされたことで，広く人々に伝わり，浸透したのである。

「人生の諸時期」の伝播形態のあり方として，第３に，版画が絵解きされたことを挙げることがで

きる。「人生の諸時期」のものがたりが，「人生の階段」図と結びついたと考えられる。西岡亜紀に

よれば，版画は「生産地である都市での即売，都市―農村移動型の行商人による訪問販売，そして

仲買人を通しての農村定住型の行商人への委託販売」によって広められた
(15)
。販売者は，市 場

マーケットプレイス

というアジール性の強い臨時的な交換の場で，人々を集め，観衆の気を引くように「人生の階段」

図を見せながら語り説いたと想定される。販売を促進するためではありつつ，販売者は「語り手」

としての口演の技をもっていたと考えられる。こうして「人生の諸時期」は，「人生の階段」図に表

わされて絵解きされることによって，日常生活の観念，つまり「人生観」となっていったといえる。

口演者（販売者）のもとに人々が集まり，集まった人々が口演者をとり囲む。「人生の諸時期」が口

演され，それを皆で聴き「人生の階段」図を皆で見る。「人生の諸時期」は，人々に共有される知と

なった。そうした学びの場と時が 19 世紀ごろまであったのである。

共有された知としての「人生の諸時期」の成立について，絵解きの空間が扇形となることから考
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察する。清水裕之によれば，「扇形型」の芸能空間は，「包囲型」と「対向型」の両方の特徴をあわ

せもつ。「包囲型」の芸能空間は，「集団の心をひとつの超個人的な精神に結びつけ，自己を超越さ

せる魔力を持っている」
(16)
。演者を取り囲む観衆の意識が空間の内部へと向かい，中心に位置する

演者に集中する。集団の意識を一身に集めて，演者は，身のうちに潜在するものを表出させる。演

者が表出し発現させていることに，取り囲む観衆も自身を同一化させてゆく。そこは，同化傾向が

強い空間になる。一方，「対向型」は，「メッセージの伝達を意図するような芸能行為」にみられる

形態である。演者と観衆とが互いに対向して「自分が何者であるかを常に意識することにより，向

かい合う他者を理解させる仕組みを持つ」
(17)
。「扇形型」は，見せつつ聞かせることが効果的にあら

われる空間である。

口演を伴った「人生の階段」図は，現実の「鑑」となってくる。図に対向している観衆には，見

ていることが自身に反映
リフレクト

するように感じられる。観衆は，自らの生き方を図に照らし合わせて読

みとろうとするのである。さらに，観衆は口演に誘われて，そのものがたりの世界に引き込まれて

いく。口演の声が加わることで，図に動きが感じられるようになる。販売者が語る「人生の諸時期」

は，臨場性をもち，劇性
ドラマ

をもつようになる。図と販売者とを囲む観衆は，人生とは階段を上り，そ

して下りてゆくという過程で起こるドラマであることを，口演の声に包まれるなかで感じあうので

ある。それが「時として喜劇的であり，時として哀愁にみちた，不可避であるともに周期性をもっ

た」
(18)

人生観となり，人々に共感される知となったのである。

「人生の諸時期」が「人生の階段」図とともに語られることによって，人々は，概念を具体的事物

に結びつけて，日常生活の経験と関連づけて捉えることができるようになった。人々は，日常生活

のなかで実際に階段を上る時の感覚と下るときの感覚を人生のあり方に結びつけることができる。

階段の上り下りは，平坦地を歩むときとは異なる危険や困難を伴っている。ある段から次の段へと

移行するとき，それらの段のあいだには中間領域，つまり，どちらの段でもあってどちらの段でも

ないという未決定状態が段差としてある。経験上，この段差に身体があるとき，私たちの身体は不

安定となる。段差という環境の不安定さが，私たちの身のあり方や身のおき方にぐらつきを与え，

身体の均衡のとりにくさを与える。けれども，この与えられた不安定さが新たに均衡をとろうとす

る変化を起こすのである。そして次の段へと身をおくことを可能にする。人生においても，ある時

期から次の時期へと移るとき，段差に身があるときのような不安定さ，つまり危機が起こることを

人々は知るのである。「人生の階段」の絵解き空間は，日常生活において経験される身体感覚を図に

描かれている観念に結びつけて，人生のあり方を体感的に，そして共同的に学びあう場となる。人

生についての知が，人々のコモン・センスとして，共有される知として、絵解き空間のなかから紡

ぎだされたのである。

「報告」は，大学に入学して学ぶことが，「若者が人生の階梯を着実に歩んでいく仕組みを再構築

してゆく」（９頁）ことになるとしていた。つまり、高校生から大学生になることは「人生の階段」
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を一段上ることなのである。そのステップアップにおいて，段差という中間領域の不安定さを身体

感覚とともに知ってゆくことが若者に起こると考えられる。このとき初年次教育は，「人生の階段」

にある段差を経験するプロセスであるといえる。「できるようになってゆくこと」がステップアッ

プとなっていることを，学生が皆で感得して共有しあう。そうした経験を学習成果としてとらえる

ことが初年次教育に求められている。初年次教育における知育は，知識を増やすことだけではなく、

共有された知として人生のありようを識ることにあるといえる
(19)
。また，このような教育的実践の

ありようとして，初年次教育は，協同教育や学びの共同体に注目することができる
(20)
。

３ 人生における「移行」

河合隼雄は，進歩や発展に価値を置く近代社会の特性をとり上げて，近代社会において子どもか

ら大人への移行が起こる様相をモデル化して明らかにした（図２）。

子ども aがAという社会の大人として，そこに入れてもらったとしても，社会が進歩して，

社会Bへと変わってゆくと，a自身も変化してゆかないかぎり，彼は子どもと同じように，社

会から取り残されてしまうことになる。あるいは子ども cは，大人になって社会Cへと入って

ゆくにしろ，すでに彼は社会Bの大人たちと同じくらいのレベルに達している，ということも

ありうるのである
(21)
。

社会が進歩すれば，それにつれて社会人に求められることも高度化する。子ども aの場合，年齢

の上では大人になったとしても，社会人の世界に所属することができない。子どもであるとき，a
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〔出典〕河合隼雄『大人になることのむずかしさ（新装版）』

岩波書店 1996 p. 64．



は，社会Aに生きる人（社会人）を対象としてとらえ，そこに「大人であること」を見て育つ。と

ころが，子ども aがやがて成長して大人になってゆくにつれて，社会人のあり方は社会Bに生きる

存在へと変わってゆく。大人になった aにとって，現実の社会はBである。したがって，社会Aに

生きる社会人のあり方では「大人」として認められない。かつて子どもだったころに抱いていた「大

人」の姿（社会Aに生きる大人）を打ち消して，目指すべき「大人」の姿（社会Bに生きる大人）

へと変わることが，aに求められる。子どもにとって目標となる「大人であること」の姿は，近代社

会において不定形となっているのである。どのようなあり方が「大人」なのか。どうすれば「大人

になる」ことができるのか。子どもには「大人である」という将来像がつかみきれない。また，子

ども cの場合，子ども期にありながらかつて社会人（社会B）に求められていたことの習得が望ま

れる。「大人であること」が，子ども cにはすでに備わるのである。では，彼にとって，「子どもであ

る」とはどのようなことだったのだろうか。ルソーは「自然は，子どもが大人になる前に，子ども

であることを望んでいる。この順序をひっくりかえそうとすると，成熟してもいない，味わいもな

い，そしてすぐに腐ってしまう速成の果実を結ばせることになる」
(22)

と述べた。進歩する社会のな

かで，「大人である」ことが不明確になると同時に「子どもである」ことも不明確になる。「大人に

なる」ことも人生において不明確になる。子どもから大人へという人生における移行は，変革を伴

わない連続である。このとき，イニシエーションは不要となる。

かつて，人生における生き方に転変が起こるとき，共同体全体でイニシエーションとして通過儀

礼が行なわれた。通過儀礼は「場所，状態，社会的地位，年齢のあらゆる変化にともなう儀礼」で

ある
(23)
。「子どもである」から「大人である」へときりかわるとき，つまり「大人になる」ことが人

生のある時期に起こるとき，通過儀礼としての成人式が行なわれた。それは，過渡（transition）の

経験であった。

イニシエーション儀礼が成立するためには，その社会が完全な伝承社会であることを必要と

している。古代社会においては，極言すれば，すべてのことは原初のとき（かのとき）に起こっ

たのであり，この社会（世界）はすでに出来上がったものとして存在し，後から生まれてきた

ものは，その世界へと「入れてもらう」ことが最も大切なことなのである
(24)
。

「大人になる」には，子どもは大人の世界に「入れてもらう」。それは自ずと起こることではない。

日常の生活とは異質の時間，つまり，ものごとが始原状態にあった「かのとき」を経験することが

求められている。成人式は，人生における第二の誕生を起こすという，共同体全体にとっての〈生

み〉である。象徴的な母胎還帰を儀礼内容にもっているのである。子どもから大人になるイニシ

エーションとして行なわれる成人式は，３つの段階をもって構成されている。その第１段階は「分

離（separation）」であり，第２段階は「移行（margin，limen）」，そして第３段階は「統合（aggregation）」
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である
(25)
。

「分離」では，子ども（修練者）の身が，それまで慣れ親しんで生きてきた世界から引き離されて

境界の世界に連れていかれる。日常世界から連れ出されるとき，それまで通用していた名や身につ

けていたものが剥奪される
(26)
。こうして修練者に「子どもである」ことの否定と象徴的な死がもた

らされる。それは，修練者にとって，子どもの世界からの追放であり，同時に，母との世界から縁

を切った存在となることである。

「移行」では，修練者に試練がもたらされる。彼は，存在を消された者であり，穴や森の中の小屋

など，暗さをもつ境界に籠もる者である。そこは，「大地の胎」
(27)

であり，見るという行為が困難な

状況にある、明らかさをもたない世界であり，そして死の世界である。修練者が怪物に呑み込まれ

た，と感じる
(28)

この世界は，日常世界における時計時間とは異質の時間，つまり原初のとき（かの

とき）にある
(29)
。修練者は「子ども」でもなく「大人」でもない。存在として何のかたちももたな

い，溶態，未分化な状態にある。彼は，名を失って「わたしは∼である」という確定も失われてい

る。この〈無〉の状態は，「真白な石板，タブラ・ラサの状態」
(30)

であり，修練者は「赤ん坊と同じ」

状態
(31)

である。修練者にとって，授戒者は，儀礼を取り仕切る者であり，「超自然的存在者の代行

者」としての「師」
(32)

である。彼によって与えられた試練は，修練者にとって痛みとなる。その痛

みは，修練者に自身の内を感じさせ，「大地の胎」のなかにある「身」であることを感じさせる。修

練者は授戒者に従順であることが求められ，痛みに耐えてその状態にしばらく留まらなければなら

ない。そうした難局にあって，修練者には内から外への希求が生まれ，自らの力を試すことが求め

られる。身の外の世界は，かたちをもつもの（者・物）たちの世界である。未分化状態にある修練

者は，新しいかたち，すなわち「大人である」ことのかたちをもつようになってゆく。やがて外の

世界へ生まれ出る「そのとき」へ向かう生成が起こるのである。生成が，痛みの癒える過程と重な

りあっている。この過程において，修練者には，授戒者の語りによって秘儀が伝授される。語りの

声は，沈黙が求められている修練者を包み込み，修練者の身に染みわたる。これが「共同体の〈魂〉」

を受け継ぐことであり
(33)
，修練者は，「神話に保存される聖なる歴史の伝記の一部にある真実在を知

る」
(34)
。「師」としての授戒者は，修練者に試練をもたらして修練者の〈無〉の状態に立会い，修練者

の苦難に寄り添い，共同体の秘められた記憶を語り伝え，そして，修練者が一人前の者として誕生

するそのときの到来を待つ。修練者が「大地の胎」のなかで新たなかたちへと育つ過程に，授戒者

は添い立つのである
(35)
。

「統合」は，一人前のかたちをもつ者となった修練者の誕生を迎えるときである。修練者は日常世

界に戻り，祝福をもって迎えられる。ただし，彼はもはや「子ども」ではない。「人になった者」そ

して「聖なる者に連なる存在」
(36)

として，この世に再び生まれたのである。こうして，人に成る（生

る）イニシエーション儀礼の過程が全うされる。

「子どもである」から「大人である」への移行，つまり「大人になる」ことは，連続としての過程
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ではなく，断続としての過程である。「一つの状態は滅去させられることなしには変更され得ない」

のである
(37)
。当たり前としていたことが否定されて「わたしが∼である」ということも通用しなく

なる。目の前にあるものを選ぶという場も時も用意されず，選ぶこと自体が否定される。こうして，

人間は，境 界
リミナリティ

にあって，錯綜の状態，中間者の状態におかれる経験をする。このとき「無所有」
(38)

となる。けれども，人間は，否定される経験から自らを生み出そうとする。否定や痛みが下される

受動的な状態にありながら，やがて自身の内にもつ力を感じて新たなかたちになってゆこうとする

能動的な状態が生じてくる。「大人になる」ことは，「人間存在それ自体の転換である。若者はその

自己同一性（identity）の根底的な転換を要求されるわけである」
(39)
。

さらに，「わたし」であることに根底的な転換が起こるとき，歴史のなかにあり，共同体のなかに

あり，他者のなかにあって「ひとり」であることを学ぶ。修練者に添立つ者である授戒者・師が語

り伝え，修練者に染み込んでいった知は，神話や歴史に連綿と受け継がれてきたことのなかにある

「真実在」を感得することにある。それは，日常生活のなかでは決して見ることのできなかったこ

とであり，日常とは異なる位相の世界のなかで声として聞こえてきたことである。こうした学
まね

びが，

境界的時期
リ ミ ナ リ テ ィ

にあるなかで「まねのわざ」をもって起こる
(40)
。ターナーはイニシエーションの過程に

「コムニタス」の生成を捉えた
(41)
。「大人になる」という在り方の転変の過程において，「コムニタ

ス」の状態にあることも知として認識されるのである。それは，授戒者（師）と修練者（大人にな

る者）とのあいだにおける口頭教育（oral teaching）によるのであり，「近代的意味で使われる単な

る『教授』（知識の教授）ではない」
(42)
。つまり，始原のときの記憶として師の語りにあって，聞き継

がれてゆく知である。

成年式は，教育のもっとも原初的な形態である，といわれている。そこでいう教育とは，（中

略）彼ら（子ども）を共同体の一員として再形成する，ほとんど“公教育”という意味にもち

かい狭義の教育である。この「教育」におけるもっとも重要な関心事は，一つの想像的世界が

成員すべてによって共有されるということであろう。一つの虚構を媒介にして人々は自分自身

を意味づける。その中で，自分の存在を意味づけることのできる天地を，人は儀礼において繰

りかえし再創造するのである
(43)
。

中教審「報告」では，大学教育が「自立的な知的共同体を形成・強化」することが重要であると

している（６頁）。初年次教育は，大学という知的共同体に若人を迎えるにあたって行なわれる，「移

行」を軸としたイニシエーションであって，過渡のプロセスであるといえる。「大学生に生
な

る」こと

には，日常世界とは異質の境界領域，つまり，胎としてのコムニタスのなかで，当然のことであっ

たはずの「高校生である」ことがいったん否定されて、人間の始原状態の〈無〉となる。そうした

受苦をともなって新たなかたち（大学生）に生成してくる過程があるのである
(44)
。
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けれども，その一方で，初年次教育をイニシエーションとして考えることには，矛盾が生じる。

現代社会ではイニシエーションとしての儀礼が成り立たない。河合隼雄が明らかにしたように，現

代社会は進歩という直線的時間をもち，「子どもである」と「大人である」との境界線が不明確になっ

ているからである。「移行」は，断続ではなく，連続した時間意識のなかで捉えられる。従って，「報

告」中にあった「高校生である」ことから「大学生である」ことへの「円滑な移行」は，イニシエー

ションにおける「移行」と異なる時間意識をもつことになる。そのとき、「実存条件の根本的変革」
(45)

であった「移行」は，形骸化した平板な移行になる。「学ぶ」についても，呪術的である様相はすで

に失せている。語られることによる知の伝承は，見ることに主軸をおいた現代の学習空間のなかで

は，曖昧さや不確実さであることによって困難となりつつある。初年次教育における「移行」のプ

ロセスは，コムニタスにおける「移行」とは異質であるということになる。このとき，つまり，大

学が「自立的な知的共同体」であろうとするとき，そこにコムニタスが生じてくるといえるだろう

か。もしコムニタスとしての大学であるならば，近代的な意味での「教授」活動は，成り立ちえな

くなる。初年次教育が「大学生になる」ことを支援する教育的活動であり，また，その過程である

なら，「大学生になる」という身の生成がおこるような，コムニタスとしての学びの環境は，いかに

して可能だろうか。

おわりに

1914（大正３）年に行われた講演のなかで，夏目漱石は，「どうも近頃の生徒は自分の講義をよく

聴かないで困る，どうも真面目が足りないで不都合だ」という知人の言をとりあげている
(46)
。また，

1908（明治 41）年に澤柳政太郎は，学生の学びのあり方を論じた『学修法』を発表した。今から 100

年ほど前，学生が学生としていかに自発的にそして意欲的に学び生きるかという課題が大人たちに

よって論じられていたといえる。当時の学習状況について次のように捉えられている。

従来の学習しようと思う者は，学校に入学し，教師の下につき，そして書物を得ることさえ

困難な状態で，学業は特志の者が志を立てて学につき，「非常なる奮闘努力」をもって励んだの

である。ところが，今日は，学につくことは当然のこととなり容易であり，求めないでも教育

が授けられる状況になっている。ゆえに，学習者は自然に奮励することがなくなり，「刻苦励精」

もなくなった。すなわち，教育を受けておればそれで良いという「教育の普及に伴う弊害」が

生じて来たのである
(47)
。

大学入学の意思を表わすことによって「大学生になる」ことが実現するようになった。100 年前

に比べると，「大学生になる」ことは，現在，はるかに自由である。教育システムにおいても，スムー
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ズに「大学生になる」ことが実現化されつつある。社会の状況を見ても，子どもから大人になるこ

とは，両者のあいだに境界もなく，平板な直線的移行が進行している。

初年次教育は，「移行」や「階梯」の概念をもって語られる。けれども，その概念がもつ世界と，

かつて「人生の階段」図やイニシエーションのなかで経験的に感知された「移行」や「階梯」の世

界とは，同一ではない。むしろ，矛盾している。同じ語でありながら内実が同一ではないというこ

とをふまえて，初年次教育は，実践にどのような可能性を捉えたらよいだろうか。これが，初年次

教育の今後の課題である。

中教審「報告」にあるように，現代は「グローバルな競争が展開される知識基盤社会」が急速に

展開する時代を迎えつつある（５頁）。こうした時代において、階段を一段一段上り下りするような

知育よりも，エレベーターやエスカレーターを利用するような段差の小さな知育のほうが、成果を

あげるように見える。夏目漱石が述べたように「何かことを手早く運び，手際よく片付けようとい

うためには，どうしたって統一という事と，組織という事を真向に振り翳さなければ出来ない」
(48)
。

それは確かである。初年次教育についても，「大学生になる」という移行を出来るだけ円滑に効果的

に起こしてゆこうとするなら，統一的に，そして組織的に知育を行って，早急に学生の現状に対応

することが肝要であろう。けれども，「移行」は，かつてイニシエーションや「人生の階段」におい

て体感され，経験されたことを根底にもつ。そこには「人間活力の発現」
(49)

があった。「大学生にな

る」ことは人生における新たな誕生であり，「開化」である。「反りの合わないような活動から入り

乱れたりコンガラカッたりして開化というものが出来上がる」
(50)
。初年次教育がシステムとして円

滑な移行を志向するとき，同時に，初年次教育は「大学生になる」という円滑さとは対極の，錯綜

とした移行の過程を内実とすることが必要とされるのである。初年次教育は ‘First-Year Experi-

ence’ である。つまり，経験としての知育であり，実験としての知育なのである。大らかに学び生

きる人たちの意欲がそうした初年次教育の過程から生まれてくると考えたい。
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* 私たちにとって，時間とは，いつ（時刻）からいつ（時刻）までを表す。ところが，この儀礼にお

ける時間は，時計時間とは異なって時計では計測不能な時間であり，そのときが来る，という感覚の
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, エリアーデ『生と再生』p. 29．
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要を述べている（W. J. オング「ルネサンス期の成年儀礼としてのラテン語教育」『子どもの社会史

子どもの国家史』pp. 190-194）。
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