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序章 

 

1. はじめに 

 

体罰問題はいつの時代にあっても話題に上らない時がない。それほど

体罰の行使は日常茶飯事となっている。とりわけ，大阪市立桜宮高等学

校男子生徒の体罰死事件[2012 年 12 月 23 日] 1 は大きなニュースとして

取り上げられた。近年において，これほどまでに大きな波紋を投げかけ

た体罰問題はなかったように思われる。体罰問題は依然として深刻な状

況に置かれているといわざるを得ない。 

文部科学省は，大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件を重く受

け止め，2013 年 3 月 13 日に「体罰の禁止及び児童生徒理解に基づく指導

の徹底について」という通知を発表した。体罰の禁止や懲戒と体罰の区

別，体罰の防止などについての通達である。また同通知は，別紙として，

「学校教育法第 11 条に規定する児童生徒の懲戒・体罰等に関する参考事

例」を付した。学校現場の参考に資するよう，具体的な事例について，

通常，どのように判断されうるかを示したものである。「体罰と判断され

る行為」「認められる懲戒」「正当な行為(正当防衛等)」に分類され，該

当する行為が列挙された。 

教員が学校教育法 2 第 11 条但書(体罰の禁止)の規定を知らないとい

うことは考えられない。知っていて体罰に至っているのである。では，

何故，体罰はなくならないのか。単なる教育論や法理論では解決のつか

ない問題がある。 

 

2. 研究の目的 

 

教育法 3 が体罰問題を重大な教育問題として注目して以来，教員や教

                                                 
1  本論文 pp.7-8 参照 
2  1947 年 3 月 31 日に制定 
3 「教育法学は，1970 年の日本教育法学会の創立前後から質量とも飛躍的な発展をと

げてきた。しかし，新たな教育状況―それは，新たな教育法状況でもある―が，教
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育委員会の学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)についての認識は次第に

高まってきた。当面は，大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件の

影響から，体罰否定論者が主流をなし，体罰事案の件数が減少する傾向

が続くものと思われる。 

しかし，過去の歴史がそうであるように，体罰事件の風化とともに体

罰教師が再び勢いを増すことは十分に予想できる。体罰の歴史は，体罰

否定の勢いと体罰肯定の勢いが振り子の如く左右に振れるようにして，

繰り返されているかのように見える。 

学校教育法第 11 条但書は「校長及び教員は，教育上必要があると認め

るときは，文部科学大臣が定めるところにより，児童，生徒及び学生に

懲戒を加えることができる。ただし，体罰を加えることはできない。」と

規定している。校長及び教員は，懲戒を加えることが認められているが，

その延長線上としての体罰は認められていないのである。これほどまで

に明確に体罰が禁止されているにもかかわらず，体罰が後を絶たないの

は何故なのか。 

それには，教員が学校教育法第 11 条但書の存在を認識していたとして

も，①「法令を無視して積極的に体罰を行った」，②「感情的になってし

まい，体罰を行うことをセーブすることができなかった」ことなどが想

定される。①の理由には，「体罰に教育的効果があると信じて疑わなかっ

た」「児童生徒の言動が人として許せなかった」「体罰以外に，その場に

                                                                                                                                               
育法学，教育法理論に新たな課題を提示していることも，また否定できないように

思われる。それは，まだ着手されておらず解明されていない各論，個別問題が残さ

れている，新たな問題が生じていることにとどまらない。教育法学は，教育法現象

をいかなる方法と分析枠組み・概念を用いて分析・認識するのか，教育現象と教育

法現象とはいかなる関係にあるのか(教育学と教育法学の区別と関連)，教師の教育

実践は教育法現象に含まれ，教育法学・法理論の認識と評価の対象になるのか否か，

といった教育法学の基礎理論・方法の解明は，これまで必ずしも十分になされてい

るとはいえない。」(今橋盛勝『教育法と法社会学』三省堂 1983 p.i )[下線部は引

用者(竹田)による。教育法が体罰問題を重大な教育問題として注目し始めたのは，

1970 年前後と捉えられる。引用者(竹田)が，修士論文(兵庫教育大学大学院学校教

育研究科学校教育専攻生徒指導コース)として，「学校教育法第 11 条但書(体罰の禁

止)に関する研究―教育論と法理論の接点を求めて―」を作成したのが 1987 年 3 月

のことであり，この頃，体罰問題が大きな社会問題として注目されていた。大阪市

立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件はそれから 25 年目に起こった大きな社会問

題として位置づけられる。] 
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ふさわしい指導が見当たらなかった」「その程度は体罰に該当しないと思

った」などが想定される。また②の理由には，「児童生徒の横柄な言動に

教師としてのプライドが傷つけられ，我慢することができなかった」「児

童生徒の言動を冷静に受け止め，判断し，指導することができなかった」

「大勢の前で悪態をつく児童生徒を許すことができなかった」「言葉で指

導する自信がなかった」などが想定される。 

このように体罰事案のケースは多様であり，分類することは困難であ

るが，上記①②のように，ほぼ二つに大別できる。「法令を無視して実行

する確信犯型の体罰」と「法令を遵守する思いをもちつつも，感情に流

され実行してしまう激情型の体罰」である。 

これらはいずれも，教育論としての体罰論に過ぎない。少なくとも，

法理論としての体罰論とはいえないであろう。なぜなら，法理論として

の体罰論は，学校教育法第 11 条但書の規定をどのように法解釈するのか

にかかっているからである。 

しかし，上記①②が果たして正当な教育論といえるのかどうか。教員

が体罰を肯定する理由を「愛のムチ論」や「スキンシップ論」のような

教育論として捉えてよいのかということである。教育とはどうあるべき

なのかや，教師たる者はどうあらねばならないのかが問われなければな

らない。真の意味の教育論は教育についての確かな理論，普遍性が求め

られるべきものであると考える。そのような教育論は法理論に勝るとも

劣らない説得力をもつことになるであろう。「応用倫理学」とりわけ「教

育倫理学」的アプローチ 4 によって体罰論を展開する発想はここに根拠

が求められる。 

応用倫理学的アプローチ(教育倫理学的アプローチ)による体罰論とは，

これまでのような教育論や法理論によるものではない。それは，古典的

な教育論から非体罰の概念を倫理学的に析出し，そこから学校教育法第

11 条但書(体罰の禁止)の意味と意義を明らかにして，体罰論をめぐる教

育論と法理論の接点を求めようとするものである。 

                                                 
4  教育的諸課題に関する「応用倫理学」は一般に「教育倫理学」と呼ばれている。 
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エラスムスは『教育論』 5 で，「訓育過程の規律や子供たちに，幼少期

から良習と文学とを惜しみなく教えることが大切である」と主張した。

ルソーは教育論『エミール』 6 で，「教育においては，常に現在を尊重し

て，未来のために現在を犠牲にしてはならない(大人としての幸福のた

めに，子供の時の幸福を犠牲にしてはならない)ことや，12 歳まで(快・

不快の感覚的生の段階)は身体の内的発育(「自然の教育」)及び外的必然

性の経験(「事物の教育」)をもつこと，12 歳～15 歳まで(適当・不適当

の判定に基づく功利的生の段階)は事物の効用の判断，それを使用する

技術や学問の習得に向けられること，15 歳以降の青年期(幸福や完全性

の価値的理想をもつ理性的生ないし道徳的生の段階)は神と自然と自己

についての展望が開かれ，道徳と宗教とが初めて青年のものとなること

(「人間の教育」)」を力説した。そしてカントは『教育学』 7 で，「教育

とは「養育（養護・保育）」と「訓練（訓育）」及び「人間形成をともな

った知育」ということを意味している。人間は，その善に向かう素質を

まず第一に発展させなければならない。つまり，自己自身を改善するこ

と，自己自身を教化すること，そしてみずからが〔道徳的に〕悪である

場合には自己自身で道徳性を身に付けるようにするということ，これら

が人間の行うべき義務なのである。」として，道徳化に留意しなければ

ならないことを主張した。 

本論文では，とりわけ彼らの思想に焦点を当て，これらを手掛かりに

して，「体罰概念の妥当性」を追求しつつ，今日における「体罰概念の混

乱」を克服することをめざしている。 

 

 

 

 
                                                 
5 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 
6 桑原武夫(編)『ルソー』(岩波新書<青版>473)岩波書店 1962 pp.48-51 

ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 中』(岩波文庫 33-622-2) 岩波書店 1963 
7 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』 

岩波書店 2001 



 

 

5 

 

3. 研究の方法 

 

丸山恭司は応用倫理学の立場から，「暴力的行為を引き起こす教師の立

ち位置を明確にすること」8 を指摘している。丸山は，教師の立ち位置を

「善意から行われる教育行為に暴力性がともなっているというジレンマ

の認識それ自体が倫理的な営為への契機となる」 9 とし，「この認識は行

為者である教師のみならず，教育現場に期待を寄せる人々に対しても教

師を追い詰める加担者としての倫理的反省を迫るものである」10 とした。

こうした視点は，これまでの体罰論をめぐる教育論や法理論の対象にな

らなかったことである。 

「暴力的行為を引き起こす教師の立ち位置を明確にすること」とは，

執筆者(竹田)の主張する応用倫理学的アプローチによれば，教育とはど

うあるべきなのかや，教師たる者はどうあらねばならないのかを明確に

することである。また，「教師のみならず，教育現場に期待を寄せる人々

に対しても教師を追い詰める加担者としての倫理的反省を迫るもの」と

して，親や児童生徒の立ち位置を明確にすることも欠かせない。 

本研究の目的は，「倫理学が「よき生」への問いを離れては存在しえな

い」 11 ことからも，学校教育現場の暴力性を応用倫理学的アプローチに

よって検証し，学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)の意味と意義を明確

にすることにある。そうすることによって，体罰論をめぐる教育論と法

理論の接点を求めるべく，「体罰概念の混乱」を克服することにある。そ

のため，本研究は，まず，「法概念としての体罰」を明らかにし，体罰概

念をめぐる教育論と法理論の混乱状況を指摘する。そして，体罰に関わ

る日本的法概念の妥当性を検証するために，「英米型の体罰の実態とその

理念」に学ぶ。さらには，体罰概念の混乱を克服するため，1500 年前後

に活躍した代表的な人文主義者であり，幼児教育を重視したオランダ出

                                                 
8 丸山恭司「教育現場の暴力性と学習者の他者性」越智貢 他(編)『応用倫理学講義 6 

教育』岩波書店 2005 p.116 
9 上掲書  p.117 
10 同上  
11 越智貢「はじめに」越智貢 他(編)『応用倫理学講義 6 教育』岩波書店 2005 p.ⅶ  
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身のデシデリウス・エラスムス(1469 年～1536 年)の『教育論』(1516 年) ，

自然と社会の関係を対立的なものと捉え，自然の要求に反する形で社会

的な教育が為された時，教育は人間を悪くし，堕落させるとして，「消極

教育」「早期教育の否定」を教育論の根本理念としたジャン=ジャック・

ルソー(1712 年～1778 年)の教育論『エミール』(1762 年)，1780 年前後

に活躍した哲学者で，自己自身で道徳性を身につけるようにするという

ことが人間の行うべき義務であるとして，道徳化に留意しなければなら

ないことを主張したイマヌエル・カント(1724 年～1804 年)の『教育学』

(1803 年)に学ぶことによって，「応用倫理学的アプローチによる体罰概

念」を構築する。 

本研究の主眼は，体罰論を教育論と法理論という対立軸として捉える

のではなく，教育論や法理論からも納得のできる真の意味の体罰論を追

求することにある。その結果として体罰概念の明確化，体罰概念の混乱

の克服を目指すことになる。そのための鍵となるのがエラスムス，ルソ

ー，カントの教育論である。 
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第Ⅰ部 

 

第１章 日本の体罰の実態 

 

1.1 大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件 

 

 大阪市立桜宮高等学校バスケットボール部主将で２年生の男子生徒

（当時 17 歳）が 2012 年(平成 24 年)12 月 23 日早朝，自室で首をつって

自殺した問題で，大阪府警捜査１課は 2013 年(平成 25 年)3 月 22 日，男

子生徒の顔を平手で複数回たたいたとして，同校バスケットボール部顧

問だった元教諭（47 歳）<懲戒免職>を傷害と暴行の疑いで書類送検した。

大阪府警は，元顧問の体罰が一方的で常習性があり，殴打の回数も多い

として，起訴を求める「厳重処分」の意見を付けた (日本経済新聞 2013

年 3 月 23 日) 。このことは，被害生徒の父親が 2013 年１月に元顧問を

暴行容疑で告訴したことによるものである。 

 送検容疑は 2012 年(平成 24 年)12 月 18 日，同校体育館での練習試合で

生徒の顔を平手で数回殴り，同 22 日午後にも平手で 10 数回殴って唇の

粘膜下出血など全治 2～3 週間のけがを負わせた疑いがあることによる。 

 大阪府警は，その後の大阪市教育委員会の調査で体罰が日常的に行わ

れていた疑いが浮上したため，暴行などの容疑で改めて捜査することに

した。さらに，大阪府警は学校関係者や部員らから事情を聴き，遺体の

状態を詳しく調べたところ，唇周辺に複数のけががあったと判断し，傷

害容疑で立件することとした。大阪市教育委員会は，外部監察チームが

まとめた中間報告書を基に，元顧問を，恒常的に体罰をしていたとして

2013 年(平成 25 年)2 月 13 日に懲戒免職にした。同チームは最終報告書

で「適切に対処していれば生徒の自殺を防ぐことができた」として，元

校長や教頭の管理監督責任も指摘した。 

 2013 年(平成 25 年)10 月 11 日，大阪地裁は，大阪市立桜宮高校バスケ

ットボール部主将２年生の男子生徒（当時 17 歳）に対する傷害と暴行の

罪に問われた元顧問の被告（47）＝懲戒免職＝に対して懲役１年執行猶
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予３年(求刑懲役１年)の判決を下し，刑が確定した。(期限までに，検察

側，被告側の双方とも控訴しなかったことによる。) 

 この大阪地裁判決は，体罰に対して，程度によっては刑事責任を負わ

せることを明確に判断したものといえる。同判決は，体罰が自殺の一因

になったと指摘した。 

 

1.2 文部科学省による体罰の実態把握 

 

 文部科学省は，平成 25 年 8 月 9 日に，平成 24 年度に発生した体罰の

状況(国公私立を対象にした調査結果)を公表した。体罰発生学校数・同

発生率，体罰発生件数・同発生率，被害児童生徒数・同発生率，体罰時

の状況(場面の割合)，体罰時の状況(場所の割合)，体罰の態様，傷害の

状況，体罰事案の把握のきっかけ(割合)，体罰事案の把握の手法(割合)，

被害を受けた児童生徒数に関わる校種間及び学年間比較，懲戒処分等の

件数の推移(過去 10 年間の比較)については，資料１ 12 のとおりである 

13 。このことから，体罰発生学校数<発生率>は高等学校が最大(23.7%)，

体罰発生件数<発生率>は中学校が最大(1.11%)であることがわかった。 

 

1.3 文部科学省による運動部活動指導のガイドライン 

 

文部科学省は，大阪市立桜宮高校男子生徒の体罰死事件を受けて，運

動部活動における体罰が問題となっていることや，教育再生実行会議の

第一次提言において，運動部活動指導のガイドラインを作成することを

明らかにしたことから，「運動部活動の在り方に関する調査研究協力者会

議」を設置することによって，平成 25 年 5 月 27 日に「運動部活動での

指導のガイドライン」を含めた調査研究報告書をとりまとめた。 

 同ガイドラインは，今後，各学校の運動部活動において適切かつ効果

的な指導が展開され，各活動が充実したものとなるよう，指導において

                                                 
12  本論文 pp.13-17 参照  
13  文部科学省から公表された数値を執筆者(竹田)がグラフ化した。 
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望まれる基本的な考え方，留意点を示したものである。 

このことに関わって，毎日新聞(2013 年 5 月 28 日・西部朝刊)は，同ガ

イドラインから，文部科学省が「体罰によらない指導法を具体例で解説

し，極端な『勝利至上主義』を戒めている」とし，また，「体罰根絶の

議論は今後，学校での実践段階に移るが，指導と体罰の見極めは最終的

には個々の判断に委ねられる」とした。同紙はその一方で，「(体罰を)

部活動に依存してきたスポーツ界の構造改革を求める声も強い」ことを

挙げている。 

 ところで，「指導と体罰の見極め」は最終的に「個々の判断」に委ね

られてよいのか。否と言わざるを得ない。何故なら，指導(懲戒)と体罰

の見極めを個々の判断に任せてきたことが，結果的に学校教育法第 11 条

但書(体罰の禁止)に反する体罰行為を容認して来たからである。 

 また，同記事には，同ガイドラインをまとめた有識者会議で座長を務

めた友添秀則・早稲田大教授（スポーツ教育学）が，「（体罰を受けて

自殺した）被害生徒の叫びを生かして，議論をしてきたつもりだ。指導

者には，単なる文書だと受け止めてほしくない」とし，体罰容認の風潮

を変える機運が広がることに期待を示している。 

さらに，日本経済新聞(2013 年 5 月 27 日)は，同ガイドラインは部活動

の指導を顧問に任せきりにせず，校長のリーダーシップの下で運営方針

などを作成するよう要請しているとし，顧問は「一方的な方針によって

活動せずに，生徒の部活動への多様なニーズや意見を把握し，生徒の主

体性を尊重する必要がある」ことを挙げている。 

続いて，同ガイドラインは「体罰」として長時間の給水なしのランニ

ングや無意味な正座を挙げる一方，柔道初心者への受け身の反復練習は

「指導」であることなども例示している。しかし，「指導と体罰の見極

め」には，このような例示がある程度の判断基準となり，参考になるこ

とはいうまでもないが，ケースバイケースを想定した上で，例示を網羅

することは不可能である。 

すなわち，「指導と体罰の見極め」は「個々の判断に委ねられる」べ

きものではなく，暴力に至らない「指導」と暴力に至る「体罰」との線

http://mainichi.jp/search/index.html?q=%E4%BD%93%E7%BD%B0&r=reflink
http://mainichi.jp/search/index.html?q=%E4%BD%93%E7%BD%B0&r=reflink
http://mainichi.jp/search/index.html?q=%E4%BD%93%E7%BD%B0&r=reflink
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引きを明確にすべきである。しかし，朝日新聞(2013 年 6 月 30 日)が，部

活動研究に詳しい西島 央(首都大学東京准教授)の談話を掲載し，良い

体罰と悪い体罰の線引きだけでは，本質的な問題の解決にはならないこ

とを主張していることからも，「指導」と「体罰」の線引きは容易ではな

いことが窺われる。「ガイドラインの設定で，目に見える体罰は一時的に

は減るだろう。しかし，いわば良い体罰と悪い体罰を線引きしただけな

ので，本質的な問題の解決にはならない。」「文部科学省は部活動の位置

づけを，きちんとしてこなかった。指導についての教員の養成，研修の

機会も確保しなかった。体罰は部活動指導を教員個々に頼り，部活動に

生徒指導を兼ねることも期待した結果に生じたものだ。部活動を制度的

にどう位置づけ，教師の部活動指導を組織的にどう支え，指導方法を学

ぶ機会をどうつくり，生徒指導と部活動をどう分けていくか。体罰根絶

にはこれらの課題に取り組む必要がある。」などの声は，示唆に富んでい

る。 

 

1.4 東京都教育委員会による都内公立学校における体罰の実態把握 

 

東京都教育委員会は，大阪市立桜宮高等学校の体罰による生徒の自殺

事件を受け，体罰の疑いがあるような事例に対しても見逃さずに迅速に

対応することを含め，体罰の根絶に向けた取組を行うため，都内の全公

立学校を対象に，区市町村教育委員会の協力を得て，体罰の実態把握に

ついての調査を実施した。 

 同教育委員会は，平成 25 年 4 月 11 日の第１次報告に引き続いて，平

成 25 年 5 月 23 日に，最終報告としてのまとめを，以下のように公表し

た。 
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東京都内公立学校における体罰の実態把握について 

―東京都教育委員会による最終報告(平成 25 年 5 月 23 日)から― 

1 報告数 

 平成 24 年度の教育活動において，暴力による体罰，精神的・肉体的

苦痛を感じる体罰の疑いがあるとして報告のあった 502校 983人の行為

について，次のような確認が行われた。 

○「体罰」と認定されたもの → 146 校 182 人 

○ 不適切・行き過ぎた指導 → 335 校 542 人 

○ 指導の範囲内 → 85 校 117 人 

○ 非該当 → 88 校 142 人  

2 体罰の状況 

①行為者別では，中学校の教職員によるものが最も多い（69 校 92 人） 

②場面別では，中学校及び高等学校での部活動中の体罰が多い（75 校

87 人） 

③回数別では「1 回」が最も多い（115 人） 

④傷害を負わせる体罰を行った者は 31 人 

⑤体罰に関する認識では， 

○「感情的になってしまった」（55 校 65 人）が最も多い 

○「人間関係ができているので許されると思った」（16 校 18 人） 

というように，体罰を許容する認識を持つ者もいる。 

3 体罰調査委員会 

 外部有識者を含めた「体罰調査委員会」が設置され，体罰の発生原因

や背景，解決すべき課題，課題解決への提言がまとめられている。 

4 今後の対策 

①「部活動指導の在り方検討委員会」において，総合的な対策が検討さ

れている。 

②７月を体罰防止月間として，都内全公立学校において，体罰防止研修
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が実施された。 

③体罰根絶に向けて来年度以降も調査を実施する。 

 

このことから，東京都内の公立学校における体罰の実態(平成 24 年度)

が，暴力による体罰及び精神的・肉体的苦痛を感じる体罰の疑いがある

として報告された 502 校 983 人の内，「体罰と認定されたもの」が 146

校 182 人，「不適切・行き過ぎた指導」が 335 校 542 人であることが明

らかになった。ここで気になることは，「不適切・行き過ぎた指導」が

「体罰」と認定されたものではないということである。この線引きがい

かなる体罰概念に基づくものなのかが不明確なのである。 

 また，体罰の状況においては，中学校の教職員によるものが最も多く，

中・高等学校での部活動中の体罰が多いことや，傷害を負わせた体罰が

31 件，感情的になって行った体罰が 65 件，人間関係ができているので許

されると思って行った体罰が 18 件もあるなど，教師の都合によって一方

的に体罰が行使されたことが窺われる。 
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【資料１】体罰の実態把握 

―文部科学省第２次報告<平成 25 年 8 月 9 日>から― 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

体罰体罰 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

体罰発生件数 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

体罰発生学校数発生率 

4，152 校/38，346 校

=10.83% 

 

 

体罰発生件数  

6，721 件/1，011，033 人 

【概要】 
平成 24 年度に発生

した体罰の学校数

の最多は中学校で

ある。各校種の学校

数の違いを考慮す

れば，高等学校や中

学校の割合が高い

ことがわかる。  

【概要】 
平成 24 年度に発生

した体罰の学校数

発生率の最多は高

等学校である。各校

種ごとの全体の学

校数に対して体罰

が発生した学校数

の割合が高等学校，

次いで中学校にお

いて高いことがわ

かる。  

体罰の実態把握 
― 文部科学省第２次報告<平成 25 年 8 月 9 日>から ― 

[平成 24 年度に発生した体罰の状況：国公私立合計] 

【概要】 

平成 24 年度に発生

した体罰件数の最

多は中学校である。

小学校の約 1.8 倍，

高等学校の約 1.2 倍

であることがわか

る。 
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【概要】 
平成 24 年度に発生
した体罰件数の発
生率の最多は中学
校である。小学校の
約３倍，高等学校の
約 1.2 倍であること
がわかる。このこと
は，カリフォルニア
大学のラリー・ヌッ
チ教授の 14 歳が規
範に最も背を向け
る最悪の年齢であ
る(Ｕ字理論：規範
意識カーブのＵの
底が 14 歳に当たる)
ことを裏付ける結
果である。  

【概要】 
平成 24 年度に発生

した体罰の被害児

童生徒数が多いの

は中学校と高等学

校である。小学校の

約２倍であること

がわかる。生徒指導

上の問題と体罰の

かかわりが大きい

ことが窺われる。  

【概要】 
平成 24 年度に発生

した体罰の被害児

童生徒数の発生率

の最多は中学校と

高等学校である。小

学校の約４倍であ

ることがわかる。ま

た，特別支援学校や

高等専門学校にお

ける被害発生率が

小学校よりも割合

が高いことも見逃

せない。  

0.00% 0.05% 0.10% 0.15% 0.20%

高等専門学校

特別支援学校

中等教育学校

高等学校

中学校

小学校

被害児童生徒数発生率 
14，208 人/13，886，772 人
=0.10% 
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体罰時の状況 

(場面) 

体罰時の状況 

(場所) 

 

体罰の態様  

【概要】 
平成 24 年度に発生

した体罰の場面が

「授業中」及び「部

活動中」において多

いことがわかる。こ

のことは，一人の教

師が多くの児童生

徒を指導しなけれ

ばならない場面に

おいて発生しやす

いことを意味して

いる。 

【概要】 
平成 24 年度に発生
した体罰の場所が
「教室」及び「運動
場・体育館」におい
て多いことがわか
る。このことは，「授
業中」及び「部活動
中」の指導が「教室」
及び「運動場・体育
館」において行われ
ることと一致して
おり，「１(教師)」
対 「 多 数 ( 児 童 生
徒)」の場面・場所
で体罰が発生しや
すいことを意味し
ている。 

【概要】 
平成 24 年度に発生

し た 体 罰 の 態 様 が

「素手で殴る」こと

が多数(６割程度)で

あることがわかる。

このことは，生徒指

導上において「手が

出やすいこと」を意

味している。「手や足

を絶対に出さない」

という覚悟と信念を

もって生徒指導に当

たる必要がある。 
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傷害の状況  

 

 

体罰事案の把握
のきっかけ(割合) 
＊複数回答可 

 

体罰事案の把握
の手法(割合) 
＊複数回答可 

【概要】 
平成 24 年度に発生
した体罰による傷
害の状況が，「打撲
(１割程度)」を除い
て，「傷害なし」が
多数 (８割程度 )で
あることがわかる。
傷害に至らなくて
も，「肉体的苦痛を
伴う殴る，蹴るなど
の行為」が学校教育
法第 11 条但書にい
う体罰に当てはま
ることはいうまで
もない。  

【概要】 
平成 24 年度に発生
した体罰の把握の
きっかけが，「教員
の申告」「児童生徒
の訴え」「保護者の
訴え」が多数である
ことがわかる。しか
し，「教員の申告」
が約５割というの
は少なすぎると言
わざるを得ない。 

【概要】 
平成 24 年度に発生
した体罰の把握の
手法が「当事者教
員」「被害児童生徒」
「保護者」が多数で
あることがわかる。
「被害児童生徒」か
らの把握が約６割
というのは課題で
ある。また，体罰の
実態をより客観的
に把握するために
は，「１(教師)」対
「複数及び多数(児
童生徒)」であるこ
とが望まれる。「そ
の他の児童生徒」か
らの把握も重視さ
れるべきである。 
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被害児童生徒数の校種間及び学年間比較  

 

【概要】 
平成 24 年度に発生

した体罰の被害児

童生徒数が小学校

では「５年生」，中

学校では「２年生」，

高等学校では「１年

生」が最多であるこ

と，校種間では中学

校が最多であるこ

とがわかる。  

【概要】 
過去 10 年間(平成 15
年度～平成 24 年度)
の懲戒処分等(懲戒
処分<免職・停職・
減給・戒告>，訓告
等，諭旨免職)の件
数は，平成 15 年度
～平成 23 年度がほ
ぼ横ばい，平成 24
年度が処分等検討
中を含めて例年の
約 11 倍になってい
る。この結果は，大
阪市立桜宮高校２
年男子生徒（17 歳）
が 2012 年(平成 24
年)12 月 23 日早朝，
自室で首をつって
自殺した体罰死問
題を重く受け止め
た文部科学省によ
る悉皆調査や，教育
再生実行会議の提
言において，運動部
活動指導のガイド
ラインを作成する
ことを明らかにし
たことなどの影響
によるものである。 
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第２章 法概念としての体罰 

 

日本における体罰概念は，教育論と法理論(学説や判例等)の両面が交

錯する中，明確とはいえない。その不明確な要素はどこにあるのか。 

 

2.1 行政解釈 

 

行政解釈としては，1948 年(昭和 23 年)に出された法務府法務調査意見

長官の通達「児童懲戒権の限界について」がある。この解釈は，今日に

おいてもしばしば用いられ，日本における体罰概念の主流をなしてい

る。 

そこに見られる体罰概念は，学校教育法第 11 条但書にいう「体罰」が，

懲戒の内容が身体的性質のものである場合を意味しているとして，①

「身体に対する侵害を内容とする懲戒―殴る・蹴るの類」の他に，②「被

罰者に肉体的苦痛を与えるような懲戒―長時間にわたる端座・直立等の

場合」を挙げている。しかし，①はともかく，特定の場合が②の意味の

「体罰」に該当するかどうかは，機械的に判定することができない 14 。 

また，上記の通達を受けて，体罰該当性の判断基準を具体的に示した

ものとして，1949 年(昭和 24 年)に出された法務府の通達「生徒に対する

体罰の禁止に関する教師の心得」がある。その具体が次の７項目である。 

①用便に行かせなかったり食事時間が過ぎても教室に留め置くことは肉

体的苦痛を伴うから体罰となり，学校教育法に違反する。 

②遅刻した生徒を教室に入れず，授業を受けさせないことは例え短時間

でも義務教育では許されない。 

③授業時間中，怠けたり，騒いだからといって生徒を教室外に出すこと

は許されない。教室内に立たせることは体罰にならない限り懲戒権内と

して認めてよい。 

④他人の物を盗んだり，壊したりした場合など，懲らしめる意味で，体

                                                 
14  牧柾名「教師の懲戒権の教育法的検討」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師の懲戒と体罰』

エイデル研究所  1982 p.26 



 

 

19 

 

罰にならない程度に，放課後残しても差し支えない。 

⑤盗みの場合などその生徒や証人を放課後訊問することはよいが，白白

や供述を強制してはならない。 

⑥遅刻や怠けたことによって掃除当番などの回数を多くするのは差し支

えないが，不当な差別待遇や酷使はいけない。 

⑦遅刻防止のための合同登校は構わないが，軍事教練的色彩を帯びない

ように注意しなければならない。 

 

2.2 学説 

 

2.2.1 法概念としての体罰の要件 

 

学説としては，体罰を法概念として把握し，その法的意義と構成要件

を明確にする教育法的意味を追求したものとして，今橋盛勝の理論を挙

げることができる。そこに見られる体罰概念は，「①学校教育法関係の

下で(学校教育に関わる権利，権限と義務の関係。したがって，親や子供

に対して行う“体罰”や，社会教育・体育，学習塾で指導者が行う“体

罰”は，学校教育法第 11条でいう法概念としての体罰には含まれない。)，

②教員が，直接または間接に，生徒らに対して行う(命令によって生徒

らに，結果的に肉体的苦痛を与える行為や教員の懲戒権の違法な代行行

使も該当する。)，③教育目的をもった(「正当な」教育目的性が客観的

に認められること。)，④懲戒行為のうち(「教育的・法的に妥当な」懲

戒行為。)，⑤生徒らの肉体に苦痛を与える行為(肉体的苦痛は，被罰者

たる当該生徒らにとっての苦痛の知覚によって判断されるべきことであ

って，加罰者たる教員の主観的・推量的判断によって肉体的苦痛が否定

される筋のものではない。)」とするものである。①～④は体罰該当性の

前提要件，⑤は実体的要件である。①～④がすべて成立し，⑤が成立し

たとき，その懲戒行為は体罰と解され，違法の判断を受ける。①～④の

いずれかが成立せず，⑤が成立する場合は，その行為は体罰問題として
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ではなく，暴行・傷害行為，不法行為問題としてのみ扱われる。 15 

しかし，この今橋理論も前記③④⑤の文言からはその判断基準が明ら

かではなく，体罰の限界がはっきりしていないことが指摘されている。

にもかかわらず，この今橋理論は日本における体罰概念の主流をなして

おり，今日においても法概念としての体罰を把握する有効的な理論とな

っている。 

 

2.2.2 「精神的苦痛」の体罰該当性 

 

 今橋は，「精神的体罰」（精神的苦痛）について，前記①～⑤からいっ

て，「ことば・命令による肉体的苦痛を伴わない「精神的体罰」は，法

概念としての体罰には該当しないと考えられる。生徒の精神的打撃・損

失は，生徒の人間性の尊厳・名誉権の観点から，肉体的苦痛の有無にか

かわらず，体罰からの評価とは別個に懲戒行為の違法性の理由とされる

べきものであろう。」と述べ，その根拠を旧法務局の見解以来の「体罰

該当性の有無は，肉体的苦痛の有無に求められる」という，これまでの

法論理の系譜に求めている。 16 

このことに関して，牧柾名は，子供の人格権・名誉権の保障の観点か

ら「教師の悪意に満ちた懲戒，報復的懲戒，みせしめのための懲戒，精

神的恥辱を与える懲戒（身体的欠陥や生活上の諸問題，父母等の在り方

をあげつらうなど）は，なるほど「肉体的苦痛」には相当しないであろ

うが，学校教育法第 11条が体罰を禁止している趣旨が，子供の人権保障

にあることを考えるならば，このような懲戒もまた教育条理に照らして

違法となる。」17 と述べ，「精神的体罰」（精神的苦痛）の違法性を認め

ながらも学校教育法第 11 条にいう「体罰」に該当するか否かの判断は避

けている。しかしながら，精神的苦痛がしばしば肉体的苦痛を伴うこと
                                                 
15  今橋盛勝「体罰の法概念・法意識・法規範・法関係」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師

の懲戒と体罰』エイデル研究所  1982 pp.54-56 から抜粋。本文の「」の中の()書

きは執筆者(竹田)が今橋論文を引用しまとめたもの。  
16 上掲書 p.57 から抜粋  
17  牧柾名「教師の懲戒権の教育法的検討」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師の懲戒と体罰』

エイデル研究所  1982 p.44 
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の大きさを考えれば，「精神的体罰」もまた重大な「体罰」として位置

づけられなければならないように思われる。 

  

2.2.3 体罰に至らない(法的に許容された)体罰的行為 

 

 兼子仁がいうように「現行法制の下では，児童生徒の人格尊重と非権

力的教育観の見地にそくし，「肉体的苦痛を与える懲戒」をひろく体罰

とみる解釈」は学説として「確定している」のである[その解釈の根拠と

して，兼子は先の行政解釈で挙げた 1948 年(昭和 23 年)に出された法務

府法務調査意見長官の通達「児童懲戒権の限界について」を援用してい

る]。もとより，兼子のいう「体罰が児童生徒の人権を侵害することの多

かった旧法制下の沿革をもつわが国では，かような厳格な立法および解

釈基準のもとで具体的慣行を形成していくことが妥当と考えられる」こ

とに異論はない。 18 

すなわち，今橋が指摘するように「体罰の目的の正当性の有無，手段

方法の妥当性の有無等によって，適法な体罰 19 と違法な体罰に分類し，

判断のメルクマールを確立しようとする法解釈は，日本の場合，学説と

しても存在していない」のである。 

このことが次のような困難な問題を生み出している。 

今橋がいうように「教師のある懲戒行為が体罰に該当するか否かは，

前引の行政解釈によっても必ずしも明確でなく」，「いかなる懲戒行為

が肉体的苦痛をもたらすかは具体的諸事情に応じてきめるほかはない」

のである。そのため，「「体罰」に該当する体罰行為は許されないという

解釈を認めた上で，「体罰」には至らない体罰的行為，法的に許容され

た体罰的行為が存在しうるか否かという問題が残され続けている」ので

ある。 20 

                                                 
18 兼子仁『教育法 (旧版 )』有斐閣  1963 p.148 から抜粋  
19 「体罰」に該当する行為を適法とすることはあり得ないので，この表現は正しくな

いように思われる。あり得るとするならば，「体罰」には至らない体罰的行為，法

的に許容された体罰的行為という表現が適当であろうか。←執筆者 (竹田 )の解釈 
20 今橋盛勝『学校教育紛争と法』エイデル研究所  1984 p.28 から抜粋 
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第３章 体罰禁止の理念―日本型と英米型の比較 

 

教員による教育目的をもった懲戒行為が学校教育法第 11条にいう正当

な懲戒(非体罰の懲戒)に該当するか否かを判断するには，体罰の概念が

確立していることが重要である。体罰に関する基本的概念の整理には，

外国法制及びその判例の動向や教育理念が参考になる。日本の法概念と

しての体罰(「日本型」)と大きく異なる英米の法概念としての体罰(「英

米型」)に着目する。 

 

3.1 日本型 

 

 学校教育法第 11 条に「校長及び教員は，教育上必要があると認めると

きは，文部科学大臣の定めるところにより，児童，生徒及び学生に懲戒

を加えることができる。ただし，体罰を加えることはできない。」と規定

している。児童・生徒・学生への懲戒と体罰禁止についての規定である。

ここにいう「文部大科学大臣の定め」とは，学校教育法施行規則 21 第

26 条第１項にいう「校長及び教員が児童等に懲戒を加えるに当たっては，

児童等の心身の発達に応ずる等教育上必要な配慮をしなければならな

い。」ことをいう。 

そもそも歴史的にいえば，体罰禁止規定は明治 12 年の教育令第 46 条

に遡ることができる。そして，同条の規定は明治 13 年の教育令にも引き

継がれ，明治 19 年の小学校令には体罰禁止規定は見い出されないが，明

治 23 年の小学校令改正で，その第 63 条に，再び規定された。その後，

明治 33 年の改正小学校令で，その第 47 条に，今日にいう学校教育法第

11 条の文言がそのままの形で規定された。すなわち，我が国の体罰禁止

の法は明治 12 年から今日まで実に 135 年間にわたって一貫しているので

ある。 

にもかかわらず，今日なお学校教育現場では体罰の実態が多々存在す

                                                 
21  昭和 22 年 5 月 23 日文部省令第 11 号 
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る。体罰がなくならないのは，体罰が法で禁止されていても，その実効

性が伴っていないことを意味している。 

1948 年(昭和 23 年)に出された前引の法務府法務調査意見長官の通達

「児童懲戒権の限界について」は，今日においても，日本における体罰

概念の主流をなしており，この行政解釈は，学説，判例においてもしば

しば引用され，通説となっている。そこに見られる体罰概念を今一度，

確認しておく。 

 学校教育法第 11 条にいう「体罰」は，懲戒の内容が身体的性質のもの

である場合を意味しており，具体的には①身体に対する侵害を内容とす

る懲戒一殴る・蹴るの類の他に，②被罰者に肉体的苦痛を与えるような

懲戒―長時間にわたる端坐・直立等の場合を指している。 

しかし，①はともかく，特定の場合が②の意味の「体罰」に該当する

かどうかは，機械的に判定することはできない。そこで，通達は，「当該

児童の年齢・健康・場所的及び時間的環境等，種々の条件を考え合わせ

て肉体的苦痛の有無を判定しなければならない」としている。 

また，上記の通達を受けて，体罰該当性の判断基準を具体的に示した

ものとして，1949 年(昭和 24 年)に出された法務府の通達「生徒に対する

体罰の禁止に関する教師の心得」がある。その具体が次の７項目である。 

①用便に行かせなかったり食事時間が過ぎても教室に留め置くことは肉

体的苦痛を伴うから体罰となり，学校教育法に違反する。 

②遅刻した生徒を教室に入れず，授業を受けさせないことは例え短時間

でも義務教育では許されない。 

③授業時間中，怠けたり，騒いだからといって生徒を教室外に出すこと

は許されない。教室内に立たせることは体罰にならない限り懲戒権内と

して認めてよい。 

④他人の物を盗んだり，壊したりした場合など，懲らしめる意味で，体

罰にならない程度に，放課後残しても差し支えない。 

⑤盗みの場合などその生徒や証人を放課後訊問することはよいが，白白

や供述を強制してはならない。 

⑥遅刻や怠けたことによって掃除当番などの回数を多くするのは差し支
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えないが，不当な差別待遇や酷使はいけない。 

⑦遅刻防止のための合同登校は構わないが，軍事教練的色彩を帯びない

ように注意しなければならない。 

 さらに，体罰を法概念として把握し，その法的意義と構成要件を明確

にする教育法的意味を追究したものとして，前引の学説が挙げられる 22 。

そこに見られる体罰概念を今一度確認しておく。次のとおりである。 

①学校教育法関係の下で 

②教員が，直接または間接に，生徒らに対して行う 

③教育目的をもった（「正当な」教育目的性が客観的に認められること） 

④懲戒行為のうち（「教育的・法的に妥当な」懲戒行為） 

⑤生徒らの肉体に苦痛を与える行為（肉体的苦痛は，披罰者たる当該生

徒らにとっての苦痛の知覚によって判断されるべきことであって，加罰

者たる教員の主観的・推量的判断によって肉体的苦痛が否定される筋の

ものではない） 

①～④は体罰該当性の前提要件，⑤は実体的要件，①～④がすべて成

立し，⑤が成立した時，その懲戒行為は体罰と解され，違法の判断を受

ける。①～④のいずれかが成立せず，⑤が成立する場合は，その行為は

体罰問題としてではなく，暴行・傷害行為，不法行為問題としてのみ扱

われる。 

 しかし，前記③，④，⑤の文言からは体罰の判断基準が明らかでなく，

体罰の限界がはっきりしない。そこで，今橋は，上記の体罰概念をベー

スに，体罰問題を裁判として争う場合の争点を次のように示した。 23 

①懲戒としてなされた教師の行為はどういうものであったか（何で，生

徒の身体のどの部分をどの程度，何回殴ったか等） 

②子ども・生徒の肉体的苦痛，身体的損傷，精神的損害の程度・内容 

③教師の行為と結果の相当因果関係 

                                                 
22  今橋盛勝「体罰の法概念・法意識・法規範・法関係」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師

の懲戒と体罰』エイデル研究所  1982 pp.54-56 
23 今橋盛勝「体罰・体罰事件・裁判記録・判決を問うことの意味」今橋盛勝・安藤

博(編)『教育と体罰』三省堂 1983 p.17 
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これら三つの中心的争点との関係で， 

④いかなる状況の下で 

⑤いかなる子ども・生徒の言動に対して 

⑥どのような判断と目的をもって，懲戒・体罰をしたのか 

この争点は，先の行政解釈や学説よりも具体的であり，判断基準のポ

イントを示すものとして活用できる。[ゴシック体の表示は執筆者(竹田)

による。] 

 日本の法概念としての体罰(「日本型」)は，兼子がいうように，「現

行法制の下では，児童生徒の人格尊重と非権力的教育観の見地にそくし，

「肉体的苦痛を与える懲戒」をひろく体罰とみる解釈」 24 は学説として

確定しているものの，その判断基準は明らかでなく，いわゆる「精神的

体罰」（精神的苦痛）が法概念としての体罰に該当するか否かの問題（言

葉や命令による精神的打撃・損失など）や，「体罰」に該当する体罰行

為は許されないという解釈を認めた上で，「体罰」には至らない体罰的行

為，法的に許容された体罰的行為が存在しうるか否かという問題（スキ

ンシップ論，愛のムチ論等）など未解決の問題が残されている。 

  

3.2 英米型 

 

市川須美子は「英米法制において，教師の懲戒権の一部として一定の

体罰権が認められているというとき，誤解を避けるためには，体罰権に

加えられている「一定の」という限定にアクセントをつけて理解すべき

である」 25 としている。 

英米型の体罰の判断基準は，R.V.Hopley(1860)2F.&F.202 の<判旨>，「親

もしくは教師は，子どもの中に宿る悪を治すために，適度な(moderate)，

考えられた(reasonable)体罰(corporal punishment)を加えることができ

る。子どもを良くすることにおいて，教師は親の代理者であり

                                                 
24  兼子仁『教育法(旧版)』有斐閣 1963 p.148 
25  市川須美子「教師の体罰に関する比較法的検討」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師の懲

戒と体罰』エイデル研究所  1982 p.170 
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(represents the parent)，親の権威を委任されている。しかしながら，

体罰は常に moderate で reasonable なものでなければならず，これは体

罰の条件である。①感情や怒りにかりたてられてなされた体罰，②その

性質や程度において適性を欠く過度な体罰，③子どもの忍耐力を超える

長時間にわたる体罰，④生命や身体に危険をおよぼす器具を用いた体罰

―これらの体罰はすべて行き過ぎであり，その暴力は違法である。体罰

の結果生命や身体がそこなわれた場合には，体罰をおこなった者は，法

的に責任が問われる。体罰の結果死亡すれば，それは殺人である。」によ

く表れている。 26 日本の体罰の判断基準とされている「肉体的苦痛を与

える懲戒」とは根本的に異なる。 

また，英米型の体罰許容の伝統的な考え方に「教師の懲戒権は親から

信託され，教師は「親がわり」(in loco parentis = in the place of a 

parent)の立場で，子どもに適度で(moderate)合理的な(reasonable)体罰

を行使することができる。」 27 ということがある。 

 

3.3 日本型と英米型の比較 

 

日本の体罰概念(「日本型」)と英米の体罰概念(「英米型」)を比較検

討することによって，体罰概念の妥当性を追究することができる。(→

【表１】を参照されたい。) 

 

 

 

 

 

 

                                                 
26  浦野東洋一『体罰問題とイギリス教育法制』東京大学教育学部紀要 第 24 巻 1984 

p.92 
27  市川須美子「教師の体罰に関する比較法的検討」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師の懲

戒と体罰』エイデル研究所  1982 p.170 
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【表１】体罰概念に関わる日本型と英米型の比較 28 

 日本型 英米型 

①体罰許容の有無 全面禁止 限定的に許容 

②体罰禁止の判断

基準 

○有形力行使による身

体に対する侵害 

○肉体的苦痛を与える

ような懲戒 

○体罰は重大な規律違反に対

してのみなされるもの 

○体罰は悪い動機に発するも

のではない(学校で通常おこな

われているもの) 

○適度な(moderate)，考えられ

た(reasonable)程度を超える

体罰 

○親からの信託，「親がわり」 

(in loco parentis = in the 

place of a parent)の立場を

超える教師の懲戒 

③体罰の方法 ○平手・手拳・道具(不

特定)による殴打 

○その他―叩きつけ

る，押し倒す，掴む，

ゆさぶる，蹴る，踏み

つける，投げ飛ばす，

昼食をとらせない，長

時間の直立，長時間の

監禁，運動場での罰と

しての駆け足，正座，

頭髪を切る，必殺技を

かけるなど  

○英 

hand，ムチ(a birch rod or  

cane<籐鞭>)で殴打 

○米 

パドル(羽子板のような形をし

た体罰板)で殴打 

○頭を殴ること，耳を殴った

り，引っ張ったりすること，本

や石板で打つこと，その他肉体

的苦痛をもたらす罰は，厳しく

禁じられている。 

④体罰の部位 ○頭部，顔部 

○その他―頸部，胸部，

腹部，背部，肩部，腕

部，大腿部，足部 

○open hand，buttocks(臀部)，

腕，大腿部，(女生徒は手) 

○初等学校―手首，脚の裏側

(平手で打つ) 

⑤殴打の回数 複数回(１～２回，３～

４回，４～５回，10 回

以上) 

複数回(１～６回) 

 

⑥留意点 感情的 安全及び人権について配慮 

⑦その他の条件 ○学校教育法第 11 条

にいう許される懲戒権

の範囲(「許されざる懲

戒⇒体罰」の概念)は不

明確 

○年齢による配慮 

○性別による配慮(男性教師は

女生徒に対して体罰を行うこ

とはできない) 

○個別的―集団罰として行っ

                                                 
28  浦野東洋一『体罰問題とイギリス教育法制』東京大学教育学部紀要 第 24 巻 1984 

pp.89-103 を参照   
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○法務府の通達(1949)

―「生徒に対する体罰

の禁止に関する教師の

心得」の７項目 

てはならない。他人の面前で行

ってはならない。 

○公正―第３者の立ち合いを

必要とする。 

○体罰記録簿に記載 

○体罰のすべての事例を記録

←校長がその完全さ，正確さに

責任を負う。 

○体罰を実行できる者は，校長

および校長が指名した体罰記

録簿に登載されている有資格

教師のみ 

○punishment book の作成と保

管の義務づけ 

 

＊日本型は 1948 年(昭和 23 年)に出された法務府法務調査意見長官の通

達「児童懲戒権の限界について」，1949 年(昭和 24 年)に出された法務府

発表(通達)「生徒に対する体罰の禁止に関する教師の心得」，体罰事件判

例[1916 年(大正５年)～1986 年(昭和 61 年)の 28 判例]，英米型は現代イ

ギリス教育史に有名なプラウデン・レポート(1966 年 10 月 28 日)，イギ

リスにおける体罰に関する判例[R.V.Hopley(1860 年)2F.6F.202，Mansell 

V.Griffin(1908 年)1 K.B.160，947，Ryan V.Fildes and others(1938 年)3 

A11 E.R.517]，イギリスの STOPP(The Society of Teachers Opposed to 

Physical Punishment)による 1982 年の調査結果，イギリスの LEA(Local 

Education Authrity)の体罰に関する規則(1944 年教育法～STOPP による

1982 年の調査結果)を参考にした。 
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第４章 日本の体罰論をめぐる問題点と課題 

 

4.1 体罰概念の混乱 ― 教育論と法理論の混在 

 

 1948 年(昭和 23 年)に出された法務府法務調査意見長官の通達「児童懲

戒権の限界について」が，今日においても，日本における体罰概念の主

流をなしていることについては，先に述べたところである。この行政解

釈は，学説，判例においてもしばしば引用され，通説になっているとい

える。そこに見られる体罰概念を今一度整理しておく。 

 学校教育法第 11 条にいう「体罰」とは，懲戒の内容が身体的性質のも

のである場合を意味するとして，具体的に①身体に対する侵害を内容と

する懲戒一殴る・蹴るの類の他に，②被罰者に肉体的苦痛を与えるよう

な懲戒―長時間にわたる端坐・直立等の場合を挙げている。 

しかし，①はともかく，特定の場合が②の意味の「体罰」に該当する

かどうかは，「機械的に判定することはできない」というのが一般論であ

る。そこで，通達は，「当該児童の年齢・健康・場所的及び時間的環境等，

種々の条件を考え合わせて肉体的苦痛の有無を判定しなければならな

い」とした。この通達が，学校教育法施行規則第 13 条第１項「校長及び

教員が児童等に懲戒を加えるに当たっては，児童等の心身の発達に応ず

る等教育上必要な配慮をしなければならない」ことを意図していること

はいうまでもない。ここにいう「児童等の心身の発達に応ずる等教育上

必要な配慮」をすることが重要なのであり，その配慮を怠ることが肉体

的苦痛を伴う「体罰」に結び付くことは容易に理解できる。 

さらに上記の通達を受けて，体罰該当性の判断基準を具体的に示した

ものが，1949 年(昭和 24 年)に出された法務府の通達「生徒に対する体罰

の禁止に関する教師の心得」ということになる。その具体は次の７項目

であった。 

①用便に行かせなかったり食事時間が過ぎても教室に留め置くことは肉

体的苦痛を伴うから体罰となり，学校教育法に違反する。 

②遅刻した生徒を教室に入れず，授業を受けさせないことは例え短時間
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でも義務教育では許されない。 

③授業時間中，怠けたり，騒いだからといって生徒を教室外に出すこと

は許されない。教室内に立たせることは体罰にならない限り懲戒権内と

して認めてよい。 

④他人の物を盗んだり，壊したりした場合など，懲らしめる意味で，体

罰にならない程度に，放課後残しても差し支えない。 

⑤盗みの場合などその生徒や証人を放課後訊問することはよいが，白白

や供述を強制してはならない。 

⑥遅刻や怠けたことによって掃除当番などの回数を多くするのは差し支

えないが，不当な差別待遇や酷使はいけない。 

⑦遅刻防止のための合同登校は構わないが，軍事教練的色彩を帯びない

ように注意しなければならない。 

 これらは体罰該当性の判断基準を具体的に示したものとされているが，

この中で体罰該当性の判断基準となりうるものは①のみである。②から

⑦は学習権や人権の問題として扱われる事例である。 

また，体罰を法概念として把握し，その法的意義と構成要件を明確に

する教育法的意味を追究したものが，今橋の理論であった 29 。そこに見

られる体罰概念は次のとおりである。 

①学校教育法関係の下で 

②教員が，直接または間接に，生徒らに対して行う 

③教育目的をもった 

④懲戒行為のうち 

⑤生徒らの肉体に苦痛を与える行為 

①～④は体罰該当性の前提要件，⑤は実体的要件，①～④がすべて成

立し，⑤が成立した時，その懲戒行為は体罰と解され，違法の判断を受

ける。①～④のいずれかが成立せず，⑤が成立する場合は，その行為は

体罰問題としてではなく，暴行・傷害行為，不法行為問題としてのみ扱

われる。 

                                                 
29  今橋盛勝「体罰の法概念・法意識・法規範・法関係」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師

の懲戒と体罰』エイデル研究所  1982 p.54,p.56 
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 しかし，この今橋理論も前記③，④，⑤の文言からはその判断基準が

明らかでなく，体罰の限界がはっきりしないことが指摘された。そこで，

今橋は，上記の体罰概念をベースに，体罰問題を裁判として争う場合の

争点を次のように示した 30 。 

①懲戒としてなされた教師の行為はどういうものであったか（何で，生

徒の身体のどの部分をどの程度，何回殴ったか等） 

②子ども・生徒の肉体的苦痛，身体的損傷，精神的損害の程度・内容 

③教師の行為と結果の相当因果関係 

これら三つの中心的争点との関係で， 

④いかなる状況の下で 

⑤いかなる子ども・生徒の言動に対して 

⑥どのような判断と目的をもって，懲戒・体罰をしたのか 

この争点は，先の行政解釈や学説よりも具体的であり，判断基準のポ

イントを示すものとして活用できそうである。 

 しかし，兼子がいうように，「現行法制の下では，児童生徒の人格尊

重と非権力的教育観の見地にそくし，「肉体的苦痛を与える懲戒」をひ

ろく体罰とみる解釈」 31 は学説として確定しているものの，その判断基

準は明らかでなく，いわゆる「精神的体罰」（精神的苦痛）が法概念と

しての体罰に該当するか否かの問題（言葉や命令による精神的打撃・損

失など）や，「体罰」に該当する体罰行為は許されないという解釈を認

めた上で，「体罰」には至らない体罰的行為，法的に許容された体罰的行

為が存在しうるか否かという問題（スキンシップ論，愛のムチ論等）な

どの未解決の問題が残されている。この問題点は法解釈決定機関である

裁判所の判断(「判例」)においても解決を見ていないのである。 

このことは，戦後の体罰事件判例の動向にとって大きな転換点となっ

た二つの判例[大阪高裁判決（1955 年）と東京高裁判決（1981 年）]がよ

く物語っている。この二つの判例は，同様の体罰事案でありながら，長

                                                 
30 今橋盛勝「体罰・体罰事件・裁判記録・判決を問うことの意味」今橋盛勝・安藤

博(編)『教育と体罰』三省堂 1983 p.17  
31  兼子仁『教育法(旧版)』有斐閣 1963 p.148 
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谷川幸介が指摘するように，「「教育法理」の機能が異なり，罰則適用に

ついて全く正反対の結果を導き出している」 32 のである。大阪高裁判決

は法理論に忠実であったが，東京高裁判決はきわめて教育論的であった

といえる。両判決の概要は次のとおりである。 

 

【大阪高裁判決(1955 年)】 

被告人教師２名が被害生徒Ｈの頭部を殴打したことによる暴行罪を認

定した１審判決 33  を支持し，「教員の生徒に対する殴打は，たとえ懲戒

行為として行った場合でも，そのゆえに，暴行罪の成立を阻却するもの

ではない」とし，控訴を棄却した。 34 

＊１審，吉野簡裁判決(1954 年)の概要 

 昭和 26 年 3 月，奈良県下の某中学校玄関付近で当時小学校 6 年生の F

ほか数名が，担任の教師 N をだまして写生にことよせて野球に興じ時間

を空費して帰校したため，N は懲戒のため運動場を駆け足させたうえ，す

でに昼食時間をすぎていたにもかかわらず校舎玄関の前の廊下に立たせ

た。同校教諭 T(被告人)も憤慨し，生徒らの頭部を右手拳で一回ずつ殴打

した。また，同校助教諭の被告人 H は，昭和 28 年 5 月，同校講堂におい

て，当時中学校３年生の F ほか数名が喧騒であったのを再三制止したが

これを肯かなかったところから立腹し，F らの頭部を右平手で１回殴打し

た。 

 

【東京高裁判決（1981 年）】 

１審 35 の事実認定に誤りがある[被告人である女性中学校教師が，中

学２年生の男子に「何だＢ(被告人である女性中学校教師)と一緒か」と

                                                 
32  長谷川幸介「体罰判例の教育法的検討」牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲戒と体

罰』エイデル研究所 1982 p.139  
33  吉野簡裁判決[1954 年(昭和 29 年)5 月 25 日]:暴行罪 
34 この後上告，最高裁判決[1958 年(昭和 33 年)4 月 3 日]:上告棄却 
35  水戸簡裁判決[1977 年(昭和 52 年)5 月 24 日:略式命令(罰金 5 万円)，1980 年(昭和

55 年)1 月 16 日:正式裁判に持ち込まれ，暴行罪(罰金 3 万円)] 
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言われたことに憤慨し，この中学生の頭を数回殴打する暴行を加えたと

いう。１審判決は，本件暴行が教育上のスキンシップであるとする被告

人の主張を排し，教師の私憤にかられた暴行として，略式命令の罰金５

万円，簡易裁判所の判決による同３万円の有罪判決であった。]として新

たに事実を認定した上，「当該行為は，懲戒目的によるものであって，そ

の程度も軽微な暴行行為であり，学校教育法第 11 条にいう体罰には該当

せず，教員の正当な懲戒行為の範囲内の行為である」と認めた。そこで，

当該行為からは，違法性が阻却されるとして，原判決を破棄し，被告人

を無罪とした。 

この東京高裁判決が戦後一貫して採られてきた体罰禁止についての厳

しい行政解釈，学説，判例を緩和させ，体罰を是認しようとする学校内

外の動きを強めた影響は大きい。 

＊１審，水戸簡裁判決(1980 年)の概要 

 昭和 51 年 5 月 12 日，水戸市立某中学校で，2 年生 A がスポーツテスト

補助要員であったが，T 女子教諭に対し，「何だ，T と一緒か」といい，

いわゆる，ずっこけの動作をしたので，T はこれをたしなめ，平手と手拳

で頭部を数回，殴打した。生徒 A は，8 日後に脳内出血で死亡した。(当

時 A は風疹にかかっていた。) 

判決：「立腹し，私憤にかられて，右手拳で同人の頭部を強く数回殴打

したことは明らかであるから，教育目的のための説諭，訓戒としてとっ

た補助的手段として，軽く叩いたと認めることはできない。しかし，死

亡と本件行為との間の因果関係はない。」 

 

大阪高裁と東京高裁の判決理由は次のとおりである。この判決理由か

ら法概念としての体罰の教育法理構造をみることができる。 
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【大阪高裁判決(1955 年)の判決理由】 

 

 

被告人両名[教師２名←執筆者(竹田)が補足]の弁護人小田成就の控訴

趣意について。 

 被告人両名がそれぞれ原判示のとおり古屋敷正行の頭部を手で殴打し

たことは原判決挙示の証拠によって優にこれを認定するに足り，原審の

取調にかかる他の証拠及び当審取調の各証拠によっても，所論のように

形式的に軽くノックしたに止まるという程度のものであったとはとうて

い認められないのである。もっとも，右殴打はこれによって傷害の結果

を生ぜしめるような意思を以てなされたものではなく，またそのような

強度のものではなかったことは推察できるけれども，しかしそれがため

に右殴打行為が刑法第 208 条にいわれる暴行に該当しないとする理由に

はならない。つぎに，所論は，右は教員たる各被告人が学校教育上の必

要に基づいて生徒に対してした懲戒行為であるから，刑法の右法条を適

用すべきではないと主張するけれども，学校教育法第 11 条は「校長及び

教員は教育上必要があると認めるときは，監督官庁の定めるところによ

り，学生，生徒及び児童に懲戒を加えることができる。但し，体罰を加

えることはできない。」と規定しており，これを，基本的人権尊重を基

調とし暴力を否定する日本国憲法の趣旨及び右趣旨に則り刑法暴行罪の

規定を特に改めて刑を加重すると共にこれを非親告罪として被害者の私

的処分に任さないものとしたことなどに鑑みるときは，殴打のような暴

力行為は，たとえ教育上必要があるとする懲戒行為としてでも，その理

由によって犯罪の成立上違法性を阻却せしめるというような法意である

とは，とうてい解されないのである。学校教育法が，同法第 11 条違反行

為に対して直接罰則を規定していないこと及び右違反者に対して監督官

庁が監督権の発動その他行政上の措置をとり得ることは所論のとおりで

あるけれども，このこととその違反行為が他面において刑罰法規に触れ

ることとは互に相排斥するものではない。そして，殴打の動機が子女に

対する愛情に基づくとか，またそれが全国的に現に広く行われている一

＊大阪高裁 昭和 30 年 5 月 16 日判決 昭和 29 年(う)第 1255 号 暴行傷害

被告事件，原審 吉野簡裁 昭和 29 年 5 月 25 日判決 
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例にすぎないとかいうことは，とうてい右の解釈を左右するに足る実質

的理由とはならない。さらに，所論は親の子に対する懲戒権に関する大

審院判例及びいわゆる一厘事件に対する同院判例を援用するけれども，

前者の援用は主として親という血縁に基づいて教育のほか監護の権利と

義務がある親権の場合と教育の場でつながるにすぎない本件の場合とに

は本質的に差異のあること看過してこれを混同するものであり，後者の

援用は具体的事案を抽象的に類型化せんとするに帰着し，ともに適切で

はない。論旨はいずれもその理由がない。 

 よって，刑事訴訟法第 396 条第 181 条に則り主文のように判決をす

る。 

  （判事 荻野益三郎・梶田幸治・井関照夫） 

控訴趣意 

 弁護人小田成就の控訴趣意 

第１点 民法第 822 条第 1 項には親権者の子に対する懲威権を規定し「親

権を行う者は必要な範囲内で，自ら其の子を懲戒することが出来る」と

せり 

 本条項は改正前の民法に於ても同様にして之に関する明治 36 年（れ）

2691 大審院判例は「民法第 882 条二依レバ親権ヲ行フ父母ハ必要ナル範

囲内二於テ自カラ其ノ子ヲ懲戒スルノ権利ヲ有スルヲ以テ親権者タル父

母が懲戒権行使ノ実行上其ノ子ヲ制縛監禁シ又ハ殴打スルノ必要アルニ

当リテハ法律上之ヲ為スコトヲ得ベク其行為二シテ苛モ法律二定ムル必

要ナル範囲ヲ逸出セザル限リハ刑事上ノ責任ヲ負フコトナカルヘキハ勿

論ナリ」と判示せり学校教職員の其児童に対する懲戒権も親権者の懲戒

権と其の軌を一にするものにして昭和 22 年 4 月 1 日学校教育法が施行せ

られる迄は我が国に於ては大体に於て学校教育上必要な範囲内に於て教

職員が其の児童生徒に対する懲戒権の実行上体罰を加えることは容認せ

られ来りたる顕著な事実にして未だ之を以て刑法上の問題として取扱は

れたる事例なき事は親権を有する父母が其の子を懲戒の必要上体罰を加

ふるも刑法上の暴行罪の対象とならざると同様にして又学校教育法施行

後に於ても必要なる範囲の体罰を以て刑罰法規の対象となりたる事例も
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存せざるなり 

 学校教育上の必要なる体罰は単に我が国に於て容認せられたるに止ま

らず英，仏独等に於ても現に容認せられ居りたる事は顕著なる事実にし

て敢て異とするに足らざるなり 

故に学校教職員が其の教育上の必要なる範囲内に於て其の児童生徒に

対し懲戒の為体罰として軽き殴打を加うるも暴行罪の対象たらざる事は

親権者の場合と同様なりと思料す 

第２点 然るに終戦に伴い昭和 22 年 4 月 1 日より施行せられたる学校教

育法第 11 条に於ては学生，生徒等の懲戒に関する規定を定め「校長及教

員は教育上必要があると認める時は監督庁の定めるところにより学生，

生徒及児童に懲戒を加える事ができる。」と規定し但し書を以て「但し

体罰を加えることは出来ない」と規定せり 

 茲に於て従来（昭和 22 年 4 月 1 日学校教育法施行前）の程度に於て教

職員が其の児童生徒等に対し懲戒の手段として体罰を加えたる時に果し

て之が刑罰法規の対象たるや否やを案ずるに学校教育法施行以後に於て

万一教職員が懲戒の手段として必要なる範囲内に於ても体罰を加えたる

場合に於ては当然学校教育法の違反になると思料する 

然し乍ら学校教育法に於ては第 11条の違反に対しては別段制裁規定を

定めずして一偏に之を教育上の問題として取扱い法律違反として刑罰を

移せざることとなせり，右は教育上のことは教育上にて解決すべき事と

定め一々司法権の介入を敢て要求せざる高辺なる考慮の結果に基く注意

なりと思料さる故に第 11条違反は其の程度如何によりては監督上官又は

監督庁よりの注意，訓戒，懲戒の如き教育，行政上の処分の対象となり

得るも司法権の対象たらざる事と為せるなり 

 換言すれば学校教育法施行前容認せられたる程度の懲戒の手段として

の体罰は学校教育法違反となるも直ちに司法権の対象たる刑罰法規の違

反とならざるものと思料せらるるものなり 

第３点 本件谷本教諭及平岡英男教諭の行いたる体罰は正しく叙上の見

地より学校教育法違反なるも刑罰法令の対象たらざる教育上の懲戒行為

にして之に刑法の暴行罪を適用する事は違法にして当を得ざるものなり。
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又仮に第１審判決に於て両教諭の為したる体罰を刑罰法規の対象とすべ

き程度の暴行と見倣したりとすればそれは事実誤認も甚だしきものと解

すべく特に谷本教諭の加えたる殴打の如きは物理学上は別として社会通

念上暴行と認むべき意思全くなく却って生徒に対する愛情より生徒の空

腹を察して一刻も早く解放せしめんとの好意より中谷主任教諭の面子を

考慮して形式的に 10 数人の生徒に対し軽く手拳を以てノックせしに過ぎ

ざるものにして之を暴行罪の対象として起訴することは前述の如く違法

の措置なると共に既に本件は３ケ年を経過し其の間何等問題となり居ら

ざりし事たるに何が故に突然起訴せしやは了解に苦しむ処なり 

 次に平岡教諭の件に於ても右と全く同様にして教育上の見地より暴行

の意思全くなく１，２年生同様に３年生の生徒 10 数名に対し将来を戒飾

する方針の下に平手で且つ右手掌を反対に軽く整列せる生徒に体罰を加

えたる程度にして 10 数名の生徒唯一人として又父兄達も当然の事として

何等問題とならざりし事なるに古屋敷父子の告訴ありたる理由を以て刑

罰法規の対象として起訴したる事之亦其の了解に苦しむ処にして第１審

の裁判所が傷害を無罪としたるも依然暴行罪を適用したるは谷本教諭同

様法の適用を誤り事実の誤認ありたる結果なりと思料す 

 以上の見地より被告両名の行為は刑罰法規の対象たらざる行為にして

無罪の判決賜るべきものと思料す 

 万一両教諭の本件の如き程度の体罰に対し刑罰法規を以て臨むことあ

らんか本件程度の懲戒が現に全円的に行われ居り我が国の小中学校の大

半に於て多数の刑罰法規違反者を出すべく我が国教育上の大問題を惹起

せん。因り学校教育法施行の今日懲戒手段として体罰を加うる事は厳に

注意すべき事に属するも右は教育の行政上の問題として是正すべき事に

して恰も父母の子に対する体罰が家庭教育上も好しからざるものにして

可成斯の如き事なきを期図するも時と場合により或る程度の体罰の行は

るも容認せざるを得ざる場合なしとせざるも一般なり 

万一各家庭に於ける父母の子に対する懲戒手段としての体罰に一々司

法権の介入を見んか我が国淳風美俗に反するのみならず広く全世界の父

母の子に対する親権に許されたる常識に背反する事多大なり 
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叙上の見地より万一第１審の判決維持さるるに於ては我が国親権の威

信地に墜ち教育上由々敷風潮をかもすことあらんと怖るる次第なり。終

りに明治 43 年 10 月 11 日横田大審院長によりて下されたる所謂一厘事件

の判例は本件の所論と共通せる論旨あるを以て其の要旨を摘録して之を

援用せん 

 「抑々刑罰法ハ共同生活ノ条件ヲ規定シタル法規ニシテ国家ノ秩序ヲ

維持スルヲ以テ唯一ノ目的トス果シテ然ラバ之ヲ解釈スルニ方リテモ亦

主トシテ其ノ国ニ発現セル共同生活上ノ観念ヲ標準トスベク単二物理学

上ノ観念ノミニ依ルコトヲ得ズ。而シテ零細ナル反法行為ハ犯人二危険

性アリト認ムベキ特殊ノ状況ノ下ニ決行セラレタルモノニ非ザル限り共

同生活ノ観念二於テ刑罰ノ制裁ノ下二法律ノ保護ヲ要求スベキ法益ノ侵

害ト認メザル以上之二臨ムニ刑罰法ヲ以テシ刑罰ノ制裁ヲ加フルノ必要

ナク立法ノ趣旨モ亦ココニ存スルモノト謂ハザルベカラズ 

 故二共同生活二危害ヲ及ボサザル零細ナル不法行為ヲ不問二付スルハ

犯罪ノ検挙二関スル問題二非ズシテ立法ノ解釈二関スル問題二属シ之ヲ

問ハザルヲ以テ立法ノ精神二適シ解釈法ノ原理二合スルモノトス従ツテ

之ノ種ノ反法行為ハ刑罰法規二規定スル物的条件ヲ具フル罪ヲ構成セザ

ルモノト断ズベク其ノ行為ノ零細ニシテ而モ危険性ヲ有セザルカ否カハ

法律上ノ問題ニシテ其ノ分界ハ物理的ニ之ヲ説クコトヲ得ズ健全ナル共

同生活上ノ観念ヲ標準トシテ之ヲ決スルノ外ナシ」 

[牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 pp.281-285 所収] 
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【東京高裁判決(1981 年)の判決理由】 

 

 

本件控訴の趣意は，弁護人中井川曻一，同須藤修が連名で提出した控

訴趣意書に，これに対する答弁は，東京高等検察庁検察官岡田照彦が提

出した答弁書にそれぞれ記載されたとおりであるから，これらを引用す

る。〔中略〕 

 

１ 控訴趣意として主張されるところは要するに，(1)原判決は，「罪と

なるべき事実」において，被告人は，Ａから［何だ，Ｂと一緒か」と言

われたことに憤慨し，平手及び手拳で同人の頭部を数回殴打した旨判示

したうえ，「弁護人の主張に対する判断」の中で，私憤に駆られて手拳

で強く数回殴打した認定説示しているが，本件行為の動機・目的及び態

様に照らせば，被告人は右Ａの軽率な態度を是正するため，生活指導の

一環として，説諭しながら平手及び軽く握った手拳で同人の頭部を数回

軽くたたいたにすぎないのであって，私憤による行為とはいえず，また

(2)右のような被告人の行為は教師としての正当な行為と認められるべ

きであるから，暴行罪は成立せず無罪であるのに，犯罪の成立を認めた

原判決には判決に影響を及ぼすことの明らかな事実誤認，証拠による推

認・認定の過程に合理性を欠いた理由そごの違法及び法令適用の誤りが

ある，というのである。 

 

２ 所論の(1) 本件行為の態様，動機・目的について 

① 原審記録によると，被告人は，昭和 33 年 3 月茨城大学教育学部を卒

業し，同年 4 月教職に就き，昭和 38 年 4 月以降水戸市立第五中学校に保

健体育及び国語の教師として勤務し，本件当時は 3 年 1 組を担任してい

たものである。一方，Ａは，当時中学 2 年 8 組に在籍し，クラスの中央

委員（学級委員）をしていたものである。同中学校では，昭和 51 年 5 月

12 日同校体育館で全校生徒を対象とする体力診断テストを実施すること

になっていたため，当日朝の体育館内には，10 数名の教師のほか 400 人

＊東京高裁 昭和 56 年 4 月 1 日判決 昭和 55 年(う)第 292 号 暴行被告事

件，原審 水戸簡裁 昭和 55 年 1 月 16 日判決 
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前後の 3年生が右テストを受けるため集合して待機していた。被告人は，

当日立位体前屈テストの担当責任者となっており，Ａは他の生徒 5 名と

共に被告人の下で同テストの測定・記録係をすることになっていた。被

告人は，同日午前 8 時 55 分頃，同テストを行うため同体育館西北側入口

から中に入り，北側のステージ中央より向かって右半分に設営してある

測定湯所の方に歩きながら，「体前屈係の人は集まりなさい。」と声を

かけたところ，被告人の左側の方でＡが「何だ，Ｂと一緒か。」と言い

ながら，仲間の生徒にずっこけの動作（わざと急に膝を打って体勢を崩

し倒れるような仕草）をして見せたので，これを現認した被告人は直ぐ

同テストの測定場所付近に同人を呼び，「何だＢ，とは何ですか。」と

言ってたしなめた。 

② ところで，それに続くその後の被告人の行動については当日Ａと共

に体前屈テストの測定係をすることになっていた同じ 2 年生のＣ，Ｄ，

Ｅ及びＦが，本件発生当時いずれも被告人及びＡの近くからその場の模

様を目撃し，その情況を原審における証人尋問調書中で供述しているの

で，まずこれらの各証言内容をみてみると，Ｃ証人は，「Ａと話しなが

ら測定器具のあるステージの方に向かって歩いていたところ，被告人が

『Ａ』と怒ったような感じで同人を呼んだうえ，同人と向かい合い，何

かぶつぶつ言いながら同人の頭頂郎の辺り，を拳骨で 10回前後はたいた。

かなり力が入っており，音がすごく，同人の頭ははたかれる度に動いて

いた。被告人はすごく怒っている様子だった。」旨証言している。そし

て同証言をその言葉どおりに措信すれば，原判決のとおり，被告人はＡ

から自分の名前を呼び捨てにされたことに憤慨し，本件行為に及んだこ

と，そしてその行為の態様・程度もかなり強度の殴打行為であったこと

を認定することも可能であるようにみえる。しかしながら子細に検討す

ると，同証言は，全体的にみてＡの性格や人柄等の良さを強調しすぎる

反面，被告人の本件行為がいかにも強烈であったかのように殊更に誇張

して表現している感を抱かせるだけでなく，同証人は，確たる裏付け資

料を有していないと思われるのに，Ａが死亡したのは被告人の本件行為

が原因であるとすら証言しているのであって，同証人は誤った，ないし
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は独自の先入観に基づき私情を混えた証言をしているふしが随所にうか

がわれ，しかも同証人は「捜査官の取調べの際，被告人のはたき具合は

普通だったとも言った。いろいろ聞かれてはっきりしたことがわからな

くなってしまった。」旨前記証言と矛盾するかのような供述ないしは記憶

の不明確さを露呈するような証言をもしている。このように，その証言

は，それ自体にわかに措信し難いのみならず，後述するように，その余

の関係証拠と対比して検討すると，内容的にも他の目撃者の証言とかな

り掛け離れており，信憑性に乏しいといわざるをえない。 

これに対し，Ｃ証人を除くその余のＤら 3 名の証人は，被告人の本件

行為を「わりと強い感じでたたいた。被告人はかなり怒っているような

感じだった。」（Ｅ証言），「ごつという音で振り返ったら，Ａがたたか

れている音であるとわかった。諭すような感じではなかった。」（Ｆ証

言），「怒って 4，5 回たたいた。2，3 回かすかにごつという音が聞こえ

た。」（Ｄ証言）旨それぞれ証言しているが，他方，同証人らは，「被告

人は手を軽く握って 1，2回たたいた。いくらか怒っているみたいだった

が，声はそれ程大きくなかった。力の入れ具合は，なでるより少し強か

ったように思う。Ａがこれに対して不満そうな態度を示したので，被告

人が更に 4，5回たたいたが，力の入れ具合は前と同じくらいだった。被

告人は多少加減してやっている感じだった。」（Ｄ証言），「被告人は肩

から振り下ろす感じでＡを 10 回くらいたたいた。たたいては注意してい

る感じだった。触るよりは強くたたいた。男の先生がたたく程ではなか

った。被告人はＡを諭すような感じであった。」（Ｆ証言），「被告人は

わりと大きい声でＡを含めた証人ら全員に注意してからＡを殴った。被

告人の殴り方の強さは中程度だった。音がしたかどうか億えていない。

男の先生が生徒を平手で殴るより弱い殴り方だった。」（Ｅ証言）旨そ

れぞれ証言している。そして，それらの各証言はその内容を子細に検討

すると，その間に矛盾する部分も散見されるけれども，全体としてそれ

程不自然，不合理な点が存在しないばかりでなく，前掲Ｄ証言及び原審

証人Ｇの供述その他関係証拠によっても明らかなとおり，前記Ｄら生徒

は，死亡した学友Ａに対しては同情の念を有していた反面，被告人に対
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しては多分にそれとは逆の気持ちを抱いていたことが推察されるのであ

るから，Ｄら 3 名の証人が被告人の本件行為を悪く証言することはあり

えても，事実を曲げて被告人をかばい，被告人に有利な証言をしている

とは考えられない。Ｄら 3 名の証人が本件行為の目撃状況について供述

している部分はその大筋において信用してよいと認められる。 

また，原・当審における証人Ｇは，「自分は本件当時体育主任として

体育館内のステージ中央よりやや向かって左寄リ付近で測定準備の確認

等をしていたが，その際被告人がＡに対して，『何だＢ，とは何ですか。』

と叱責するような声を発したので，被告人の方を振り向いたところ，軽

く拳を握った被告人の右手が肩のあたりまで水平に上っていた。気合い

を掛けているなとは思ったが，声も体育のとき普通に使う程度の大きさ

であったし，特に制止するような雰囲気でもなかったので自分は次の動

作に移った。本件の数か月後，教頭と共に生徒 3 名事情を聞いた際，生

徒らは相互に『こづく，という状態かな。』と言っていた。」旨述べてお

り，また，当時体力測定を受けるため体育館内に集合，待機していた 3

年生のＨ，Ｉの両名も当審における証人尋問調査中でいずれも，被告人

とＡが向き合っていた際の状況ないし雰囲気について，普通に叱られて

いるという状態であった旨供述している。そして，以上のような諸証拠

に加えて，被告人がＡに対してした本件行為が体育館内に集まっていた

約 400 名前後の生徒及び 10 数名の教師の面前で，いわば衆人環視の中で

なされているにかかわらず，同館内にいた大多数の者はこれに気付かず，

格別周囲の注意をひくほどの出来事でもなかったこと，その後しばらく

の期間はこの時のことは学校内で生徒間の話題になった形跡もないこと，

Ａは被告人にたしなめられ，手を出されたことに対して不満げではあっ

たが，別段反抗したり反発したりしたわけではなく，おとなしく叱られ

る態度であったのであるから，被告人の方もさらに感情を高ぶらせて激

しい行動に出るような状況ではなかったこと並びに被告人が捜査段階以

来一貫して供述しているところを併せ考えてみると，被告人が同人に対

してなした言動としては，その場で約 1，2 分間にわたり，「今言ったこ

とをもう一度先生に言ってごらん。」「言っていいことと悪いことがある。
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2 年生になったんだから，そんなことを判断できないのではいけない。」

「そんなへらへらした気持ちでは 3 年生に対して申しわけがない。中堅

学年としてもっとしゃきっとしなければいけない。」等と言葉で注意を

与えながら，同人の前額部付近を平手で一回押すようにたたいたほか，

右手拳を軽く握り，手の甲を上にし，もしくは小指側を下にして自分の

肩あたりまで水平に上げ，そのまま拳を握り下ろして同人の頭部をこつ

こつと数回たたいたという限度において，これを認定するのが相当であ

るといわなければならない。そして被告人がＡに対し右の程度を越え，

それ以上に強烈な身体的打撃を加えたと認めるにたる証拠はなく，また

被告人の右の行為が同人の身体に障害や後遺症を残したと認めるべき証

跡も全く存在しないのであるから，原判決のように，強く殴打したと認

定するには証拠上合理的疑問が残るものといわなければならない。 

 もっとも，Ａの母親である原審証人Ｊは，Ａは本件発生の同年 5 月 12

日以後顔色が優れず，食欲もなく，倦怠感を示すような態度をとり，数

日後には頭痛を訴えるなど，本件当日以後における同人の様子はそれ以

前に比べると明らかに変調を来たしており，また，死亡当日同人の左側

頭部には皮下出血（こぶ）ができていた旨供述するのであるが，同証人

の供述には記録上他にこれを裏付ける資料が全くないばかりでなく，当

時Ａは風疹にかかっており，かつ，同人が活動期の少年であってバレー

ボール部にも所属していたことなどをも考えると，仮に右母親の証言が

真実であったとしても，それらの症状が果たして被告人の本件行為と関

連性を有するものであったか否かはにわかに判断し難く，他にこれを肯

認させるに足りる証拠は存在しない。 

(なお，Ａは，本件当日から 8 日後の同月 20 日に死亡していることが

記録上明らかであるが，死亡の原因とみられる脳内出血が外因性のもの

であるか否かは不明であって，被告人の本件行為と同人の死亡との間に

因果関係が存在することを認むべき証拠は全く存在しない。) 

③ 以上の事実関係を前提として，次に被告人がＡに対してなした行動

の動機・目的について検討すると，本件行為が同人の「何だ，Ｂと一緒

か。」という言葉とずっこけの動作に端を発したものであることは前示
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のとおりであるが，Ａの右言動は，それ自体としては確かに担当教師に

対する失望の念と軽侮の情を示した穏当を欠くものであったといえるに

しても，被告人に対して面と向って殊更にしたというわけではなく，仲

間の生徒同士の間で軽い悪ふざけの気分を深い考えもなく無造作にひよ

うきんな仕草で表出したにすぎないものと認められるのであるから，被

告人がたまたまこれを傍らで現認した際，それに激発されて直ちに冷静

さを失い，教師としての立場を忘れ，前後の見境もなくなるほど憤慨す

るなどということは余りにも大人気ない不自然なことで，通常ありえな

いことであるといわなければならない。のみならず，被告人はＡが 1 年

生の時国語を担任しており，同人の性格が陽気で人なつこい反面，落ち

着きがなく軽率なところがあることを知っていたが，被告人に対して話

しかけたり，ふざけたりするようなことも比較的多い生徒であったので，

被告人としても同人に対してはある種の気安さと親近感を持っていたこ

とも事実であり，さらにこれに加えて，被告人の年齢，教師としての経

験，教育熱心な日頃のまじめな勤務態度等をも併せ考慮すれば，原判決

が認定するように，被告人がＡの右言動によって憤慨・立腹し，私憤に

駆られて単なる個人的感情から暴行に及んだとすることは，行為の動

機・目的を単純化しすぎるものといわざるをえず，むしろ被告人として

はＡの前記のような言動を現認して，同人が自ら望んでまで中央委員に

選出されていながら，従前の軽率さがまだ直っていないと思い，二言三

言その軽はずみな言動をたしなめながら前示のような行為に出たのが，

事の真相であったと思われる。とすれば，被告人の本件行為の動機・目

的の主要な本質的な部分は，中学 2 年ともなった生徒に社会生活環境の

なかでよく適応していけるような落ち着いた態度を身につけさせるため，

教育上生活指導の一環としてその場で注意を与えようとするにあったも

のと認めて差支えないものと考える。被告人の行為の具体的内容，その

態度，程度が前示のようなものにとどまっていることも，右の認定を裏

付けるものといわなければならない。もっとも，被告人が，教師の名前

を呼び捨てにし，茶化すような仕草をした生徒の言動を現認した際，快

からず思い，一時的にもせよいたずらに興奮に駆られることなく，教育
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上必要な注意を与えるという自覚の上に立ち，また生徒に対してとった

行動自体も教師としての節度を著しく逸脱したものとは認められない本

件のような場合には，心のなかにわずかに混在した不快の感情の起伏を

捕らえ，それを理由にして教育的意図の存在を否定したり，不当に過小

評価したりすることは許されないところであるといわなければならない。

被告人の行為の動機・目的を単にＡの言動に憤慨して個人的感情を爆発

させたためとすることは誤りであるといわなければならない。 

 以上説示したとおり，原判決には，被告人の本件行為の態様並びにそ

の動機・目的の認定において，重大な事実の誤認があると認めざるをえ

ない。 

 

３ 所論の(2) 本件行為の違法性の有無について 

① 刑法 208 条の暴行罪にいう「暴行」とは，人の身体に対する有形力

の不法な行使をいうものと一般に解されている。そこで，被告人の本件

行為が暴行罪にあたるか否かを検討してみると，その行為の具体的態様

は，前記２の②において認定説示したとおりであって，その程度は，比

較的小柄なＡに身長，体重ともに勝った被告人の体格を考慮に入れても，

はなはだ軽微なものといわなければならないが，この程度の行為であっ

ても，人の身体に対する有形力の行使であることに変わりはなく，仮に

それが見ず知らずの他人に対しなされたとした場合には，その行為は，

他に特段の事情が存在しない限り，有形力の不法な行使として暴行罪が

成立するものといわなければならない。 

② ところで本件行為は，前に説示したように，体力診断テストの開始

に先立つ準備段階の時点で，教師である被告人によって生徒のＡに対し

教育上の生活指導の一環として行う意図でなされたものと認むべきもの

であり，また，その行為の態様自体もそのような意味・性格をもった行

動としての外形を備えていると認むべきものであるところ，学校教育法

11 条は，「校長及び教員は，教育上必要があると認めるときは，監督庁

の定めるところにより，学生，生徒及び児童に懲戒を加えることができ

る。ただし，体罰を加えることはできない。」と規定し，教師が生徒に
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対して体罰にいたらない限り懲戒することを認めており，右の懲戒には，

退学・停学及び訓告等の処分を行うこと，すなわち法律上の懲戒をする

ことのほか，当該学校に在学する生徒に対し教育目的を達成するための

教育作用として一定の範囲内において法的効果を伴わない事実行為とし

ての教育的措置を講ずること，すなわち事実行為としての懲戒を加える

ことをも含まれていると解されるのであるから，披告人の本件行為が果

たして学校教育法による正当な懲戒行為として法の許容するところのも

のであるのか，あるいは，有形力の「不法な」行使として違法性を有す

るものであるのかについて，更に検討を加えなけばならない。 

  そこでまず，教師が学校教育法に基づき生徒に対して加える事実行為

としての懲戒行為の法的な性質を考えてみると，右懲戒は，生徒の人間

的成長を助けるために教育上の必要からなされる教育的処分と目すべき

もので，教師の生徒に対する生活指導の手段の一つとして認められた教

育的権能と解すべきものである。そして学校教育における生活指導上，

生徒の非行，その他間違った，ないしは不謹慎な言動等を正すために，

通常教師によって採られるべき原則的な懲戒の方法・形態としては，口

頭による説諭・訓戒・叱責が最も適当で，かつ，有効なやり方であるこ

とはいうまでもないところであって，有形力の行使は，そのやり方次第

では往往にして，生徒の人間としての尊厳を損ない，精神的屈辱感を与

え，ないしは，いたずらに反抗心だけを募らせ，自省作用による自発的

人間形成の機会を奪うことになる虞れもあるので，教育上の懲戒の手段

としては適切でない場合が多く，必要最小限度にとどめることが望まし

いといわなければならない。しかしながら，教師が生徒を励ましたり，

注意したりする時に肩や背中などを軽くたたく程度の身体的接触（スキ

ンシップ）による方法が相互の親近感ないしは一体感を醸成させる効果

をもたらすのと同様に，生徒の好ましからざる行状についてたしなめた

り，警告したり，叱責したりする時に，単なる身体的接触よりもやや強

度の外的刺激（有形力の行使）を生徒の身体に与えることが，注意事項

のゆるがせにできない重大さを生徒に強く意識させると共に，教師の生

活指導における毅然たる姿勢・考え方ないしは教育的熱意を相手方に感
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得させることになって，教育上肝要な注意喚起行為ないしは覚醒行為と

して機能し，効果があることも明らかであるから，教育作用をしてその

本来の機能と効果を教育の場で十分に発揮させるためには，懲戒の方

法・形態としては単なる口頭の説教のみにとどまることなく，そのよう

な方法・形態の懲戒によるだけでは微温的に過ぎて感銘力に欠け，生徒

に訴える力に乏しいと認められる時は，教師は必要に応じ生徒に対し一

定の限度内で有形力を行使することも許されてよい場合があることを認

めるのでなければ，教育内容はいたずらに硬直化し，血の通わない形式

的なものに堕して，実効的な生きた教育活動が阻害され，ないしは下可

能になる虞れがあることも，これまた否定することができないのである

から，いやしくも有形力の行使と見られる外形をもった行為は学校教育

上の懲戒行為としては一切許容されないとすることは，本来学校教育法

の予想するところではないといわなければならない。 

③ そこで右のように事実行為としての懲戒に有形力の行使が含まれる

と解した場合，次に，その許容される程度ないし範囲がどのようなもの

でなければならないかが問われなければならない。事実行為としての懲

戒はその方法・態様が多岐にわたり，一義的にその許容限度を律するこ

とは困難であるが，一般的・抽象的にいえば，学校教育法の禁止する体

罰とは要するに，懲戒権の行使として相当と認められる範囲を越えて有

形力を行使して生徒の身体を侵害し，あるいは生徒に対して肉体的苦痛

を与えることをいうものと解すべきであって，有形力の内容，程度が体

罰の範ちゅうに入るまでに至った場合，それが法的に許されないことは

いうまでもないところであるから，教師としては懲戒を加えるにあたっ

て，生徒の心身の発達に応ずる等，相当性の限界を越えないように教育

上必要な配慮をしなければならないことは当然である。そして裁判所が

教師の生徒に対する有形力の行使が懲戒権の行使として相当と認められ

る節囲内のものであるかどうかを判断するにあたっては，教育基本法，

学校教育法その他の関係諸法令にうかがわれる基本的な教育原理と教育

指針を念頭に置き，更に生徒の年齢，性別，性格，成育過程，身体的状

況，非行等の内容，懲戒の趣旨，有形力行使の態様・程度，教育的効果，
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身体的侵害の大小・結果等を総合して，社会通念に則り，結局は各事例

ごとに相当性の有無を具体的・個別的に判定するほかはないものといわ

ざるをえない。 

④ そこで本件についてこれをみると，先に認定説示したとおり，本件

行為の動機・目的は，Ａの軽率な言動に対してその非を指摘して注意す

ると同時に同人の今後の自覚を促すことにその主眼があったものとみら

れ，また，その態様・程度も平手及び軽く握った右手の拳で同人の頭部

を数回軽くたたいたという軽度のものにすぎない。そして，これに同人

の年齢，健康状態及び行った言動の内容等をも併せて考察すると，被告

人の本件行為は，その有形力の行使にあたっていたずらに個人的感情に

走らないようその抑制に配慮を巡らし，かつ，その行動の態様自体も教

育的活動としての節度を失わず，また，行為の程度もいわば身体的説

諭・訓戒・叱責として，口頭によるそれと同一視してよい程度の軽微な

身体的侵害にとどまっているものと認められるものであるから，懲戒権

の行使としての相当性の範囲を逸脱してＡの身体に不当・不必要な害悪

を加え，又は同人に肉体的苦痛を与え，体罰といえる程度にまで達して

いたとはいえず，同人としても受忍すべき限度内の侵害行為であったと

いわなければならない。もっとも，同人の本件程度の悪ふざけに対して

直ちにその場で機を失することなく前示のような懲戒行為に出た被告人

のやり方が生徒に対する生活指導として唯一・最善の方法・形態のもの

であったか，他にもっと適切な対処の仕方はなかったかについては，必

ずしも疑問の余地がないではないが，本来，どのような方法・形態の懲

戒のやり方を選ぶかは，平素から生徒に接してその性格，行状，長所・

短所等を知リ，その成長ぶりを観察している教師が生徒の当該行為に対

する処置として適切だと判断して決定するところに任せるのが相当であ

り，その決定したところが社会通念上著しく妥当を欠くと認められる場

合を除いては，教師の自由裁量権によって決すべき範囲内に属する事項

と解すベきであるから，仮にその選択した懲戒の方法・形態が生活指導

のやり方として唯一・最善のものであったとはいえない場合であったと

しても，被告人が採った本件行動の懲戒行為としての当否ないしはその
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是非の問題については，裁判所としては評価・判断の限りではない。そ

して関係証拠によって認められる本件の具体的状況のもとでは被告人が

許された裁量権の限界を著しく逸脱したものとは到底いえないので，結

局，被告人の本件行為は前述のように，外形的にはＡの身体に対する有

形力の行使ではあるけれども，学校教育法 11 条，同法施行規則 13 条に

より教師に認められた正当な懲戒権の行使として許容された限度内の行

為と解するのが相当である。 

 

４ 以上の次第であるから，Ａに対して被告人がした本件行為は，刑法

35 条にいわゆる法令によりなされた正当な行為として違法性が阻却され，

刑法 208 条の暴行罪は成立しない。従って，本件公訴事実どおりに事実

を認定し，被告人に暴行罪の成立を認めた原判決には，判決に影響を及

ぼすことが明らかな事実誤認及び法令の解釈・適用の誤りがあるといわ

なければならないから，その余の論旨については判断するまでもなく，

原判決は破棄を免れない。論旨は理由がある。 

  よって，刑訴法 397 条 1 項，382 条，380 条により原判決を破棄し，同

法 400 条但し書きに従い当裁判所において次のとおり判決する。 

  本件公訴事実は，「被告人は，昭和 51 年 5 月 12 日午前 8 時 55 分ころ，

水戸市堀町 1166 番地の 1 所在の水戸市立第五中学校体育館において，同

所に居合わせた同校 2 年生Ａ（当時 13 歳）から「何だ，Ｂと一緒か」と

言われたことに憤慨し，平手及び手拳で同人の頭部を数回殴打する暴行

を加えたものである。」というのであるが，被告人の本件行為は，前記

認定のとおり，刑法上法令による正当行為と認められ，原・当審におけ

る全記録を精査しても右認定を覆して被告人を有罪と認めるにたる証拠

がなく，結局本件は犯罪の証明がないことに帰着するから，刑訴法 336

条により被告人に対し無罪の言渡しをすることとする。 

（裁判官・小松正富・苦田文一・宮嶋英也） 

[牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 pp.286-295 所収] 

 上記の両判決の判決理由に見られる教育法理構造は次のとおりである。

(→【表２】を参照されたい。) 
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【表２】大阪高裁判決（1955 年）及び東京高裁判決（1981 年）の判決理

由に見られる教育法理構造 36  

 

教育法理構造 大阪高裁判決（1955 年） 東京高裁判決（1981 年） 

①子どもの人

権と教師の専

門職権限(懲

戒権限)の拮

抗状況 

○子どもの人権を大前提と

して把握 

＊教師の教育権限は日本国

憲法の基本的人権と平和主

義の法的制限を受けざるを

得ない。 

＊教師の専門職的権限(懲

戒権限)は，子どもの学習

権・発達権の保障責務に付

随して成立するものと考え

られる。 

○教師の専門職的権限（懲

戒権限）や学校の管理・運

営を重視 

＊子どもの人権は教師の職

務権限に対応して保障され

るものと考えられる。 

＊子どもの学習権・発達権

を保障するためには，一般

人権がある程度侵害されて

もよいとする考えがみられ

る。 

②教師の裁量

権（懲戒行為

の内容・限界）

の判断基準 

 

○一律に殴打行為の暴行罪

適用を判断 

＊教育目的があるからとい

って，殴打のような暴行行

為は，刑法上の違法性を阻

却されない。 

 

○より具体的，実質的に判

断 

＊一定の有形力の行使（身

体的接触よりやや強度な外

的刺激⇒教育上肝要な注意

喚起行為ないしは覚醒行

為)は正当な懲戒行為であ

り，暴行罪の違法性は阻却

される。 

③親の懲戒権

（ 民 法 822

条）と教師の

懲戒権（学校

教育法第 11

条）の差異 

 

○「親の懲戒権」と「教師

の懲戒権」は本質的に異な

る。 

＊教師の教育権限は，決し

て父母の親権を部分的に代

行する性格のものではな

く，教師の固有な（教育の

場での）専門職的権限に入

るものと考えられる。 

○「親の懲戒権」と「教師

の懲戒権」については直接

触れていない。 

＊「親の懲戒権」と「教師

の懲戒権」との差異が縮ま

っているとも，両者を同質

的にとらえているとも考え

ることができる。 

④現行法体系

の位置づけ 

○憲法・教育基本法体系に

位置づけられている。 

○裁判官の主観(教育観)に

すぎない。 

＊生徒指導論を積極的に採

用 

⑤罰則適用 ○積極的要因として機能 ○阻害要因として機能 

                                                 
36 体罰事案に関する大阪高裁判決(1955 年)及び東京高裁判決(1981 年)の判決理由か

ら，執筆者(竹田)が作成した。  
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 ここに両判決の特徴がはっきり表れている。それは，大阪高裁判決が

法理論に忠実であった（殴打の動機に愛情論や一般論，親の懲戒権の部

分的代行論を理由にすることを認めなかった）のに対し，東京高裁判決

が極めて教育論的であった(有形力の行使を伴わない懲戒行為を，「微温

的に過ぎて感銘力に欠け」，「血の通わない形式的なもの」ときめつけ，「単

なる身体的接触(スキンシップ)よりもやや強度の外的刺激(有形力の行

使)を生徒の身体に与えること」は，「教育上肝要な注意喚起行為ないし

は覚醒行為」として「教師に認められた正当な懲戒権の行使として許容

された限度内の行為と解するのが相当である」とした）ことにある。 

 このように，学校教育法第 11 条で明確に禁止されている法現象として

の体罰問題は，その最も基本とされなければならないはずの法的な体罰

概念が確立されていないために，結果として，「法概念としての体罰」以

外の体罰概念（社会意識・教育意識としての体罰概念）を許容すること

によって独り歩きを許し，是非論をめぐる体罰論に一層の混乱をもたら

している。 

 

4.2 教育論と法理論の接点を求める必要性とその課題 

 

 大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件[2012 年(平成 24 年)12 月

23 日]を契機に，文部科学省が行った「体罰の実態調査」[平成 25 年 8

月 9 日に，平成 24 年度に発生した体罰の状況(国公私立を対象にした調

査結果)を公表]によって，体罰問題が教育法に関わる重大な教育問題と

して注目されるようになり，学校教育法第 11 条但書（体罰禁止）への認

識がにわかに高まって来た。 

しかし，学校教育現場の教師の「体罰禁止」への自覚は未だ十分とは

いえない。そうした中にも，以前の実態と確実に異なっているのは，学

校教師を取り巻く環境の変化，すなわち保護者，教育委員会，教育学者，

世論等の体罰を許さないとする動向がにわかに高まりを見せたことであ

る。このような動きは，その他の行政処分の経過とは大きく異なって，

学校教育法第 11 条但書（体罰禁止）の違反には厳しい法的責任が課せら
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れるようになったことと対応している。すなわち，「教育目的」の名の下

に「体罰」が罷り通るような余地がなくなってきたということである。 

にもかかわらず，学校教育現場にあって体罰の実態がなくならないの

はなぜなのか。体罰が法で禁止されていても，結果的にそれを無視でき

るものは一体何なのか。学校教育法第 11 条但書（体罰禁止）がその機能

を十分に果たせていないように思われる。 

 これまで論じられてきた体罰論の視点は二つある。それは，「教育論」

の視点と，「教育法理論」の視点である。この二つの論(視点)は互いに交

わることはない。平行線をたどっているというのが一般的である。この

ことは，先に見たように，判例[大阪高裁判決（1955）と東京高裁判決

（1981）]からも容易に理解できる。ここに，教育論と法理論をめぐる体

罰論の混乱状態を指摘することができる。 

 それゆえに，体罰論の二大潮流ともいえる，上記二つの論が独立して

展開されるのではなく，教育論と法理論の接点ともいうべきものが求め

られなければならない。すなわち，体罰という教育現象を本来あるべき

教育法現象（学校教育法第 11 条という法規定の問題）として把握し，そ

の枠の中で，体罰なき教育の中身を創造していくといった試みである。

その場合，今橋のいう「学校教育法第 11 条の但書規定は，教育目的をも

った懲戒行為であっても，その方法としては，体罰を用いてはならない

としているところに法的意味が認められる」 37 とした指摘がベースにな

る。 

教育論と法理論の接点を求めることへの課題は，今橋が指摘する「「体

罰」に該当する体罰行為は許されないという解釈を認めた上で，「体罰」

には至らない体罰的行為，法的に許容された体罰的行為が存在しうるか

否かという問題が残されつづけている」 38 ことにある。このことに関し

ては，次の寺崎弘昭の見解が明快である。 

「「体罰的懲戒」なるものが「体罰」とは別に存在するという解釈や，

                                                 
37  今橋盛勝「体罰の法概念・法意識・法規範・法関係」牧柾名・今橋盛勝(編)『教

師の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 p.56   
38 今橋盛勝『学校教育紛争と法』エイデル研究所 1984 p.28 
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「事実上の懲戒の一種」にある種の体罰が含まれ，それは「体罰」では

ないという解釈が，少なくとも戦後に関して，可能であるとはわたしに

は思われない。なぜなら，1948 年 12 月 22 日付法務調査意見長官回答「児

童懲戒権の限界について」は，「身体に対する侵害を内容とする懲戒一殴

る，蹴るの類―がこれ（学校教育法第 11 条にいう体罰）に該当すること

はいうまでもない」と，明瞭に述べているからである。すなわち「体罰

的懲戒」をこそ「体罰」と呼ぶのである。」 39 

 そもそも歴史的にいえば，体罰禁止規定は明治 12 年の教育令第 46 条

に遡ることができる。そして，同条の規定は明治 13 年の教育令にも引き

継がれ，明治 19 年の小学校令には体罰禁止規定は見い出されないが，明

治 23 年の小学校令改正で，その第 63 条に，再び規定された。その後，

明治 33 年の改正小学校令で，その第 47 条に，今日にいう学校教育法第

11 条の文言そのままの形で規定されたのである。すなわち，我が国の体

罰禁止の法は明治 12 年から今日まで実に 135 年間にわたって一貫してい

ることになる。 

にもかかわらず，今日なお体罰論においては，教育論と法理論との間

にあるギャップの大きさが指摘される。そのことは，法理論を配慮する

ことなく教育論が論じられることに単的に現れている。それは，しばし

ば言及されるように，体罰が「スキンシップ論」「愛のムチ論」「教育目

的論」「教育効果論」等の教育論によって肯定されるなどの，日本人特有

の法意識に関わっているのかもしれない。そのことが，学校教育現場に

あって体罰の実態がなくならない理由であるとすれば，体罰が法で禁止

されていても，その実効性は高くないと言わざるを得ないだろう。 

 

 

 

 

 

                                                 
39 寺崎弘昭「体罰否定の教育史的意義」教育科学研究会(編)『教育(461 号)』国土社 

1985 p.58 
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第Ⅱ部 

 

第５章 応用倫理学的アプローチの意義と方法 

 

5.1 教育論と法理論の接点を求める応用倫理学的アプローチの試み 

 

教員は学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)の規定を知っている。体罰

が教育に馴染まないことも心得ている。そのことが分かっていて体罰に

至っているのである。体罰は依然として横行している。体罰問題は単な

る教育論や法理論では解決のつかない課題といえる。 

体罰肯定の理由を「愛のムチ論」や「スキンシップ論」のような感情

的な教育論に求めてよいのだろうか。真の意味の教育論は教育について

の確かな理論，誰もが納得のできる普遍的な教育理念に求められなけれ

ばならない。応用倫理学的アプローチによって体罰論を展開する発想は

ここにある。 

本論文が目指すところの「応用倫理学的アプローチによる体罰概念の

構築」は，序章の「研究の目的」でも述べたが，「古典的な教育論から非

体罰の概念を倫理学的に析出し，そこから学校教育法第 11 条但書(体罰

の禁止)の意味と意義を明らかにすること」にある。 40 

また，本論文の懸案事項でもある「教育論と法理論の接点」は，応用

倫理学的アプローチによって求められることになる。具体的には，エラ

スムス，ルソー，カントの教育論に焦点を当て，これらを手掛かりにし

て，「体罰概念の妥当性」を追求することにある。 

 

5.2 応用倫理学的アプローチの目的と方法 

 

繰り返して述べることになるが，本論文の目的は，教育現場の暴力性

をめぐる応用倫理学的アプローチによって，学校教育法第 11 条但書(体

                                                 
40 本論文 pp.5-6 参照 
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罰の禁止)の意味と意義を明らかにし，体罰論をめぐる教育論と法理論

の接点を求めるべく，「体罰概念の妥当性」を追求することにある。 

そのアプローチの方法として，次の①～③の教育論から，「教育とは」

「教師とは」を追求し，そのことを通して学校教育法第 11 条但書(体罰

の禁止)の意味と意義を明らかにする。そうすることによって，「体罰概

念の妥当性」を探る。 

①「訓育過程の規律や子供たちに，幼少期から良習と文学とを惜しみな

く教えることが大切である」と述べたエラスムスの教育論 

②「教育においては，常に現在を尊重して，未来のために現在を犠牲に

してはならない(大人としての幸福のために，子供の時の幸福を犠牲に

してはならない)ことや，12 歳まで(快・不快の感覚的生の段階)は身体の

内的発育(これを「自然の教育」と呼ぶ)及び外的必然性の経験(つまり「事

物の教育」)をもつこと，12 歳～15 歳まで(適当・不適当の判定に基づく

功利的生の段階)は事物の効用の判断，それを使用する技術や学問の習

得に向けられること，15 歳以降の青年期(幸福や完全性の価値的理想を

もつ理性的生ないし道徳的生の段階)は神と自然と自己についての展望

が開かれ，道徳と宗教とが初めて青年のものとなること(「人間の教

育」)」 41 を力説したルソーの教育論『エミール』 

③「教育とは「養育（養護・保育）」と「訓練（訓育）」及び「人間形成

をともなった知育」ということを意味している。人間は，その善に向か

う素質をまず第一に発展させなければならない。つまり，自己自身を改

善すること，自己自身を教化すること，そしてみずからが〔道徳的に〕

悪である場合には自己自身で道徳性を身に付けるようにするということ，

これらが人間の行うべき義務なのである」と述べて，道徳化に留意しな

ければならないことを主張したカントの教育学 

 

 

 

                                                 
41  桑原武夫(編)『ルソー』[岩波新書(青版) 473] 岩波書店 1962 pp.47-50 を執筆者

(竹田)が要約 
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5.3 応用倫理学的アプローチによって期待されること 

 

エラスムスの教育論，ルソーの教育論『エミール』，カントの教育学に

よる「応用倫理学的アプローチ」によって，「体罰概念の妥当性」を追求

し，「体罰概念の混乱」を克服することが期待できる。 

体罰論を巡る「教育論」と「法理論」は水と油の如く交わることがな

い。その根拠は，上述した大阪高裁判決(1955 年)及び東京高裁判決(1981

年)にみられる。次の①～⑥は，その代表的な教育論及び法理論といえる。 

①体罰に教育的効果を求めた「教育論としての体罰肯定論」 

②児童生徒の学習権・発達権を保障するためには一般人権がある程度侵

害されてもよいとする「教育論としての体罰肯定論」 

③一定の有形力の行使，すなわち身体的接触よりやや強度な外的刺激は，

教育上肝要な注意喚起行為ないしは覚醒行為として，正当な業務(教師の

専門職的権限=懲戒権限) 内にあり，暴行罪の違法性は阻却されるとした

「教育論としての体罰肯定論」 

④教師の専門職的権限(懲戒権限)は，児童生徒の学習権・発達権の保障

責務に付随して成立するものとして，教師の教育権限は日本国憲法の基

本的人権と平和主義の法的制限を受けざるを得ないとした「法理論とし

ての体罰否定論」 

⑤教育目的があるとしても，殴打のような暴力行為は，刑法上の違法性

を阻却されないとし，暴行罪を適用した「法理論としての体罰否定論」 

⑥教師の教育権限は，決して父母の親権を部分的に代行する性格のもの

ではなく，教師の固有な教育の場での専門職的権限であるとして，親の

懲戒権と教師の懲戒権は本質的に異なるとした「法理論としての体罰否

定論」 

などである。 

①～③が教育論的体罰論であり，④～⑥が法理論的体罰論といえる。 

応用倫理学的アプローチによれば，①～③の「教育論としての体罰肯

定論」はことごとく否定されることになるであろう。すなわち応用倫理

学的アプローチによる体罰論は，④～⑥にみられるような「法理論とし



 

 

57 

 

ての体罰否定論」とは異なるものの，①～③の「教育論としての体罰肯

定論」を説得力をもって否定することになる。 

それは，応用倫理学的アプローチ(教育倫理学的アプローチ)が「教育

とは何か」「教師とは何か」という教育の原点を考えさせることとなり，

教育論からも法理論からも納得のいく体罰否定の考え方を明らかにする

ことになるからである。 
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第６章 「体罰概念の混乱」の克服 

 

6.1 古典的な教育論・教育学に学ぶ 

 

6.1.1  エラスムスの教育論から 

エラスムスの教育論からあるべき教育の倫理的態度(「教師の立ち位

置」及び「教師を追い詰める加担者の立ち位置」)を明確にすることが，

本項の目的である。そのことが学校教育法第 11 条にいう「体罰の禁止」

の妥当性を確かなものとし，混乱している体罰概念を克服することにつ

ながることを確信している。その根拠となる文献は『エラスムス教育論』

42 である。次の文章は，エラスムスの教育論を，Ａ(教師の立ち位置とし

て捉えられる「教育の倫理的態度」)とＢ(教師を追い詰める加担者の立

ち位置として捉えられる「教育の倫理的態度」)について，再構成したも

のである。 

 

Ａ：教師の立ち位置として捉えられる「教育の倫理的態度」 

 

 エラスムスは「幼い子供」の教育を重視した。幼い子供が何歳くらい

までを指しているのかは定かではないが，エラスムスが７歳までの早期

教育を重視したことから，「７歳までの子供」を想定することができる。 

エラスムスは，この時期に「苛酷な扱いによって子供を怯えさせる教

師」を相応しくない教師とみている。苛酷な扱いとは，明らかに今日に

いう体罰(肉体的苦痛を与える行為＝暴力)をイメージしているものと思

われる。では，教師に相応しい教師とはどんな教師をいうのか。エラス

ムスは，「優しい扱いによって子供を魅惑し引き付ける教師」を相応しい

教師として捉えている。 43 

 すなわちエラスムスは，「学ぶということの最初の段階」 44 (７歳まで

                                                 
42 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 
43 上掲書 p.8 から抜粋 
44 上掲書 p.65 
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の段階と想定される)の教育は，教師の愛情が必要であり，ひどく恐れさ

せるような教育方法は正しくないとし，体罰のような恐怖による教育で

はなく，「自ずと生じる敬意によって次第に子供を引き付けていく」45 よ

うな教育，教師を求めているのである。 

 オランダ出身のエラスムスは 1500 年前後に活躍した代表的な人文主義

者である。この時代の学校は，現在のような普通教育が保障されていな

い時代であることから，貴族階級の子弟を対象にしていたものと理解さ

れる。そのような特権階級の子弟が学ぶ学校において，「鞭の音の響きと

か，鞭打ちの音の響きとか，泣き叫ぶ声やすすり泣きの声とか，嫌悪す

べき彼等の脅かしの声しか聞こえて来ない」というのであるから，体罰

による教育がいかに一般化されていたのかが容易に解る。エラスムスは，

幼い子供(７歳までの段階と想定される)への体罰が，「成人した後にも勉

学を憎む行為を示すようになる」などの悪影響を及ぼすことも述べてい

る。 46 

 エラスムスは，体罰の悪影響について，「鞭打ちに慣れることほど子供

に有害なものはない」「過度に鞭打ちを行う場合には，才能のある子供の

取扱いが難しくなり，絶望へと追い込んで無気力にしてしまう」「過度の

鞭打ちを絶えず頻繁に行う場合には，身体を鞭打ちに対して無感覚にし，

精神を言葉に対して無感覚にしてしまう」ことなどを挙げている。 47 

 このようにしてみると，エラスムスの時代の頃からすでに子どもを人

間として扱うことをしない体罰が横行していたことが解る。しかも，学

校教師が喜びをもって残忍なまでに体罰を行っていたことや，体罰を好

んで行っていたこと，無実の子どもに罪を捏造さえしていたことなどは，

驚きである。 48 

では，教師たる者はどんな存在でなければならないのか。エラスムス

は，「文学的教養や上品さを備えた人間」「学識深く有徳で思慮深い人間」

「知的・道徳的に陶冶された人間」でなければならないことを述べてい

                                                 
45 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.67 
46 上掲書 p.68 から抜粋 
47 上掲書 p.81 から抜粋 
48 上掲書 p.227 を要約 
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る。ここにいう「文学的教養」とは，当時の哲学，今日の道徳というこ

とになろうか。その上で，エラスムスは「体罰や脅しなどの恐怖を用い

て幼少期の子どもを教育することを否定」したのである。ここにエラス

ムスは，教育者たる者を「学識を有し，上品な振舞を身に付け，道徳的

に優れた人格で，愛情豊かで自身の感情を統制することのできる人間」

と定義した。 49 この定義は，今日の学校教師にも求められるべき資質・

能力そのものであり，教師として備えていなければならない重要な要素

といえる。このような資質・能力を有する教師であるならば，体罰を指

導の手段として用いるようなことには至らないはずである。 

 

Ｂ：教師を追い詰める加担者の立ち位置として捉えられる「教育の倫理

的態度」 

 

エラスムスの教育的著作は子供を教育するという親の教育熱に支えら

れて欧州全域に広がった。エラスムスは，社会的な状況や要請に引きず

られ突き動かされながら，「子供の教育」について執筆したのである。

その根拠は，エラスムスが生きた時代に，子供の教育や礼儀作法の教育

というものを求めるようになった社会的な状況や要請が存在したことに

求められる。 

今日の子どもたちを取り巻く教育環境は，エラスムスの時代とは異な

り，多くの子どもたちにとって普通教育を受けることが可能な状況にな

っている。世界各国の政治・経済・社会等の事情によって，それぞれの

教育環境が異なっていることはいうまでもないが，少なくとも普通教育

の進展においては，エラスムスの時代に比べて格段の差がある。 

この項では，教師を体罰へと追い詰める加担者(親や子)の立ち位置が

どのようになっているのかを，『エラスムス教育論』から読み取り，ある

べき「教育の倫理的態度」を明らかにしておきたい。 

エラスムスは，「人間は教授に向いた精神を与えられている」 50 こと

                                                 
49 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.228 から抜粋 
50 上掲書 p.16 
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を挙げ，教えられるということが人間として存在することにおいて重要

であることを述べている。しかもエラスムスは，「入念にそして良い時

期に教え込むことが行なわれなければ，人間は無用の被造物になってし

まう」 51 と述べ，単に教え込むのではなく，どのようにしていかなる時

期に教え込むことが大切であるのかを示唆している。エラスムスは「教

え込むことは生まれつきのものを打ち負かす」 52 効果があるという。 

またエラスムスは，「正しく生きるために必要な正義」「哲学を学ぶ必

要性」「子供は，単に生命を授けて貰ったことに対してだけでなく，それ

よりも以上に，適切に教育された生命を授けて貰ったことに対して親に

恩義を被っているもの」など 53 を挙げ，正義・哲学・適切な教育の重要

性を述べている。 

さらにエラスムスは，「正しく子供を教えないばかりか，悪質なもの

へと損なうような親たちの怠慢は恥ずべきことである」と述べ，「財産

と所有するものを集めることに気や精力を使うのに，何故に子供たちに

は充分な注意を払おうとはしないのですか」「子供を産みはするけれども

教育をしない母親は辛うじて半分位の母親である」「子供の身体が必要と

するものを放蕩に到るまでに与えるのですが，品位のある規律によって

子供の精神を洗練することをしない父親は辛うじて半分位の父親であ

る」などの実態を挙げてこれを悪例として紹介している。 54 

すなわち，エラスムスは「人間は形づくられないと生きてはいけませ

ん」 55 との結論を導き，人は教育によって人となることを具体的に示す

ことによって，親が入念かつ良い時期に教育することの重要性を述べて

いるのである。 

このようにエラスムスは，『エラスムス教育論』の中で一貫して幼少

時教育の重要性について述べている。エラスムスはこの主張の中で，幼

少時教育の責任が子供の生命のはじまりをつくった親たちにあることを

                                                 
51 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.17  
52 同上 
53 上掲書 pp.21-22 から抜粋 
54 上掲書 p.22 から抜粋 
55 上掲書 p.23 
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指摘しているのである。 

その具体について，エラスムスは「幼少の時からすぐに品位あること

を愛したり見苦しきことを恐れることを習熟しなければ(人間は)獣にな

るのです。」「怠慢や誤った教育によって子供の精神に魔術をかける親と

はいったい何者なのでしょうか。」「幼い時期の教育をなおざりにする

親は何と無分別で恥知らずなことを行なっていることか，ということが

明白に言えるのです。」「幼く未熟で小さな幼児をふしだらさで汚して駄

目にする人は，大変な罪を犯しているのです。そういう人は，子供が悪

徳とは何かを理解する前に，子供に悪徳を教えているのです。」「自分た

ちの子供を自分たちが堕落させているということには，決して気付くこ

とはないのかも知れません。」「親の自らの生活が子供にふしだらさの例

を与えているのです。」「習慣が子供の自然を変化させることになるので

す。」「乳を飲み込む時に悪徳をも飲み込んでしまった子供には良習が教

えられにくいということを見聞きすることに関しては，驚くべきことで

しょうか。」「子供は，品位あるものを見習うよりも，ふしだらさの方を

見習いがちであるのです。」「自分の子供を７歳まで自分の意のままに自

分の胸に抱き留めておくこと─それはただ単に子供を愚か者にしておく

ことになるだけです」など 56 ，親たちの幼少時教育の重要性について繰

り返し述べている。 

このことは，エラスムスが「子供の最初の人生に相応しい初歩の学習

が人生の全ての期間における重要な意義を持つ」と述べ，「寛容などと

呼ばれている柔弱で弛んだ教育によって実際には子供は堕落させられて

しまっている」と指摘していることによく表れている。 57 

 すなわちエラスムスは，子供の最初の人生に相応しい親子の善き交わ

りの大切さや「愛や学習ということによって幼少の子供たちに対して多

大の配慮をするべきである」 58 ことを述べているのである。  

またエラスムスは「子供たちに良習と文学とを惜しみなく教えること

                                                 
56 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 pp.29-33 から抜粋 
57 上掲書 p.33 から抜粋 
58 上掲書 p.34 
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を出生から直ちに行なう，ということについての主張」の中で，「良習

と学識の教育をそれぞれの近親者に与えることは，何よりも優先する敬

虔な義務を遂行することである」 59 と述べ，「親自らが自分たちの子供

に教育を施すために教養を学び取る」 60 ことが，親と子との両者にとっ

て有益であると指摘している。 

エラスムスは，このことについて，「子供の教育に費やす暇がない」

という理由を付けたり，「行なうべきことを全て無視」したりすること

などを恥ずべきこととし，その上で，「私達は，確信をもって，学識あ

る者へと目標を定めて子供たちに世話を行なうべき」であると述べ，文

学的教養を習得している者が家族のなかに誰もいないのであれば，直ち

に専門家を雇うことを勧めている。エラスムスによれば，「その専門家は

振舞においても学識においてもしっかりとした人」でなけれならず，「子

供が教師に委ねられることが早い時期であればある程，教育はより豊か

な成功を収める」ことになると指摘している。 61 

 ところで，エラスムスは，「勉学の辛苦が幼い小さな身体の健康を病

弱なものにするという」疑念に対して，その危険性はないと述べており，

勉学というものは，「全ての人に非常に有益なもの」「全ての人において

行なわれるべき不可欠な計画」だと明言している。エラスムスは，その

上で，幼い子供に与えるものには，「最良のもの」「子供の年齢に適切な

もの」「微細なものよりもむしろ引き付けられるようで愛好すべきもの」

であるべきだというのである。 62 

また，エラスムスは，「全ての幼い子供たちを柔和さをもって愛護し

なくてはならない」 63 とし，鞭打つことを否定している。 

例示するには好ましくないかもしれないが，エラスムスは，主人の鞭

打ちに対する奴隷の例から，「矯正できるような素質の奴隷であるので

したならば，殴打よりも，注意とか恥とか義務の方がより良く矯正され

                                                 
59 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.60 
60 上掲書 p.61 
61 上掲書 pp.61-63 から抜粋  
62 上掲書 pp.63-65 から抜粋  
63 上掲書 p.68 
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る」ことを挙げている。エラスムスはこの例示から，父親の「息子に恐

怖を遠ざけてむしろ恥や高潔さとかに親しませる」行為が，「父親が不

在である時でさえも子供をしっかりと統率することが出来るようにな

る」ことだと述べ，「このように行為できない者(父親)は子供を統率す

ることが出来ない」と指摘している。すなわち，子供に「警告を与える

時とか叱責を与える時には残忍さや苦痛をもって行うべきではない」こ

とを挙げている。 64 

 その上でエラスムスは，「私達の鞭は自由人たるべき警告であるべき」

だと述べており，その具体として，「時々は叱責が必要であるが，叱責の

言葉は薬味を混ぜた温良なものであるべきであって，侮辱的なものであ

ってはならない」ことを主張している。また，エラスムスは，哲学者の

リュコンの言葉から，子供の素質を覚醒させるという，二つの熱烈なる

刺激―「恥辱」と「称賛」について述べ，「恥辱」は「公正なる非難を恐

れること」，「称賛」は「全ての知識の乳母」であることを挙げ，「このよ

うな刺激が子供たちの素質を駆り立てるもの」だと主張した。この考え

方に，子供たちの素質を覚醒させる方法としての鞭打ちの発想は微塵も

ない。 65 

 では「恥辱」と「称賛」の他に，鞭打ち(体罰)に頼らないで子供たち

の素質を覚醒させる方法はないのか。 

エラスムスは『エラスムス教育論』の「子供の礼儀作法についての覚

書」の中で，「子供にとって適正な礼儀作法―身体について―」について，

次のように述べている。  

「子供の身体の外見的な礼儀正しさは規則正しく整えられた良き精神か

ら生じるもの」「礼儀正しさというものは，好意を獲得したり，また人間の

眼に光輝ある知性を宿らせようとすることに大変役立つもの」だと述べた

上で，「全ての人間が自身の精神や身体や身のこなしや着衣をきちんと出来

るようになるべき」ことを挙げ，子供たちが全てのことにおいて節制を保

                                                 
64 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 pp.73-75 から抜粋 
65 上掲書 pp.82-83 から抜粋 
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てるようにならなければならないことを指摘した。66 

エラスムスのいう「子供にとって適正な礼儀作法―身体について―」

は，体罰論においても重要な視点を与えるものである。学校教育法第 11

条但書(体罰の禁止)は，教師の児童生徒に対する肉体的苦痛を伴う物理

的行為を禁止していることから，体罰なき教育を進めて行く上での教育

方法を対象にすることは必ずしも必要なことではないかもしれない。し

かし，教師が肉体的苦痛を伴う物理的行為(体罰)に至ってしまう状況を

想定するとき，児童生徒の礼儀をわきまえない態度が，教師の冷静さを

失わせる場合が少なくないことから，児童生徒が教師を体罰に追い詰め

る加担者として存在することが指摘される。児童生徒が，学校教育法第

11 条但書によって教師の体罰が禁止されていることを知っているか否か

にかかわらず，教師を挑発する行為に至ることがある。それゆえに，教

師が体罰なき教育の方法―とりわけどのように児童生徒を教育すること

がふさわしいのか―を心得ておくことが重要になる。このことは，裏返

していえば，児童生徒が教師を体罰に追い詰める加担者として存在させ

ないための次善の策といえる。 

その一つの方法が，エラスムスのいう「子供にとって適正な礼儀作法

―身体について―」にあることをすでに指摘したところである。具体的

には，児童生徒に「身体の外見的な礼儀正しさ」を求め，「規則正しく整

えられた良き精神」を培うことが教育の基本とされなければならないとい

うことである。形を形からのみ求めるのではなく，形を精神から導き出す

ということである。 

エラスムスは「子供が悪習や悪徳を習得する前に，子供の将来に責任

を持つ者が悪習や悪徳を吸収しないための有効な手段や対策を講じなけ

ればならない」と述べている。エラスムスは「そのような環境条件や教

育が用意されることによって，子供は，最良の習慣や知識に慣れ親しむ

こととなり，堕落した悪習や悪徳を詰め込む替わりに良き習慣や良き言

葉や良き知識を習得するようになる」と指摘した。このことから，エラ

                                                 
66 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.148 から抜粋 
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スムスは，「人間は“教育を受ける存在”であるとともに“教育を行なう

存在”でもある」ことや，「人間が神からの授かりものとしての子供に対

して最良の教育を行なうことは，神に対しての義務や責任を忠実に遂行

すること」でもあることを述べている。エラスムスはその上で，「“真の

父親”とか“真の母親”という親としての義務や責任」について述べて

いる。そして，親がなすべき配慮として，「しっかりと選び出された教師

に子供は速やかに委ねられるべきである」と述べ，教師を採用する時に

は充分に慎重な選択をして有徳で優れた教師に子供を委ねることを説い

ている。 67 

ここからも，教師を体罰へと追い詰める加担者 (親や子)の立ち位置が見

えてくる。それは，子どもの将来に責任を持たない親，親としての義務

や責任を果たさない親，堕落した悪習や悪徳を詰め込む親，子供に対し

て最良の教育を行なおうとしない親などの立ち位置である。  

 

6.1.2  ルソーの教育論『エミール』から 

 

ルソーの教育論『エミール』からあるべき教育の倫理的態度(「教師

の立ち位置」及び「教師を追い詰める加担者の立ち位置」)を明確にする

ことが，本項の目的である。このことが学校教育法第 11 条にいう「体罰

の禁止」の妥当性を確かなものとし，混乱している体罰概念を克服する

ことにつながることを確信している。その根拠となる文献は『エミー

ル 』 68 である。次の文章は，ルソーの教育論『エミール』を，Ａ(教師

の立ち位置として捉えられる「教育の倫理的態度」)とＢ(教師を追い詰

める加担者の立ち位置として捉えられる「教育の倫理的態度」)について，

再構成したものである。 

 

 

                                                 
67 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 pp.223-225 から抜

粋 
68 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール』岩波書店 1962 
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Ａ：教師の立ち位置として捉えられる「教育の倫理的態度」 

 

本節では，『エミール』に見られるルソーの教育的視点から，体罰の危

機に置かれている教師の立ち位置と，非体罰の教育を推進するための教

師の「教育の倫理的態度」について述べる。 

 

① 「消極教育」と「早期教育の否定」 

 

近代教育学の祖，ルソーの『エミール』は古典的名作といえる。現代

に通用する教育書といっても過言ではない。『エミール』は「万物をつく

る者の手をはなれるときすべてはよいものであるが，人間の手にうつる

とすべてが悪くなる。」69 の書き出し(第１編)で始まる。『エミール』は「消

極教育」としてのルソーの教育論を描いている。ルソーは，人間がいつ

何を学ぶべきかは，予め自然によって決められているという。それゆえ，

教育者は子どもの中の自然に合わせて，何をいつどう教えるかを決めて

いかなければならないことになる。  

 ここで注意しなければならないのは，自然と社会の関係を，ルソーは

対立的なものととらえているという点である。すなわちルソーは，自然

の要求に反する形で社会的な教育がなされたとき，教育は人間を悪くす

るし，堕落させるというのである。ルソーの基本的な見解がここにある。   

 ルソーのもう一つの優れた考え方に，「早期教育の否定」がある。ルソ

ーは早期教育を「不確実な未来のために現在を犠牲にする残酷な教育」70 

と定義している。教育者たる者は子どもの現在の幸せを第一に考えるべ

きだというのである。  

『エミール』は，筆者であるルソーが，エミールという少年を育てて

いくという形式で書いた教育書である。エミールの成長，発達段階のそ

れぞれの時期において，何をどう教育するべきかについての考察は，今

日の教育にも当てはまるほどの示唆に富んだものになっている。  

                                                 
69 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 p.27 
70 上掲書 p.130 
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ルソーは，「人は子どもというものを知らない」「このうえなく賢明な

人々でさえ，大人が知らなければならないことに熱中して，子どもには

なにが学べるかを考えない」「彼らは子どものうちに大人をもとめ，大人

になるまえに子どもがどういうものであるかを考えない」とした上で，

教育者に対して，「あなたがたの生徒をもっとよく研究することだ」と述

べている。 71 すなわちルソーは，大人(教師)が子ども(児童生徒)のこと

をよく知らないことを理由に，もっと子どものことを研究するべきだと

指摘しているのである。 

このことは，教育者(学校教師)による体罰が子ども(児童生徒)のこと

をよく知らないために発生していることに置き換えられる。体罰問題は，

教育者(学校教師)による体罰が，子ども(児童生徒)に与える影響がいか

なるものであるのかを，子ども(児童生徒)の視点で考慮することから始

められなければならないのである。 

ルソーは，一般的に，人間が「すべてをひっくりかえし，すべてのも

のの形を変える。」「みにくいもの，怪物を好む。」「なにひとつ自然がつ

くったままにしておかない。」ことを指摘し，人間も「乗馬のように調教

しなければならない。」「庭木みたいに，好きなようにねじまげなければ

ならない。」ことを批判して，積極的かつ能動的な教育を否定している。

72 

 ルソーのこのような指摘は，体罰が，子どもたちを教師にとって都合

のいいように服従させ，自分の好みに合うような人間へと子どもたちを

自分の支配下に置こうとする延長線上において発生することを物語って

いる。教師は，児童生徒の発達段階や個性を理解し尊重した上で，よき

アドバイザーとして存在しなければならない。そのような教育が自然に

行われるのであれば，決して体罰に至るようなことはないであろう。 

ルソーのいう「人間は教育によってつくられる」「大人になって必要と

なるものは，すべて教育によってあたえられる」 73 とは，教師がどんな

                                                 
71 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.22-23 から抜粋 
72 上掲書 p.27 から抜粋 
73 上掲書 pp.28-29 から抜粋 
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時・場においてどんな教育をするのかが，子どもの成長に大きく影響す

ることを意味している。体罰によらない賢明な教育(児童生徒にとって相

応しい教育―児童生徒の成長に必要な教育)こそが真の教育といえる。体

罰は子どもの成長を著しく阻害する行為であることはいうまでもない。 

ルソーは，よい教師の資格を「金で買えない人間」として捉え，教師

を「金のためにということではできない職業」「金のためにやるのでは

それにふさわしい人間でなくなるような高尚な職業」と定義している。

教師たる者はそれほどまでに「崇高な人」，「人間以上の者」であると

いうことになる。ルソーは，そのためにも「教師は生徒にふさわしく教

育されていなければならない」と述べ，「よい教育をうけなかった者に

よって，どうして子どもがよく教育されることがあろう」と断言してい

る。 74 

このことは，今日においても求められるべき教師の資質であり，教師

たるに相応しい要件といえる。体罰教師は教師として相応しくない非教

育者といわざるをえない。体罰は，ルソーのいう「教師は生徒にふさわ

しく教育されていなければならない」ことに反する行為なのである。 

ルソーは，やっかいな泣き虫の子どもが，乳母にぶたれるのを見たこ

とがあり，そのことを決して忘れることはない，という。ルソーは，そ

の時，「子どもはピタっと泣きやんだ」といい，その理由を「この子は

おびえたのだ」としている。ルソーはこの子を称して，「こいつはいずれ

卑屈な人間になるやつだ」「手きびしくやっつけられなければ，いうこと

をきかないやつなんだ」と述べている。 75 

また，ルソーは乳母にぶたれたこの子の様子を次のように表現してい

る。 

「かわいそうにその子は，怒りに喉をつまらせていたのだ。息もでき

ないくらいになっていたのだ。見ていると，顔は紫色に変わった。一瞬

間ののち，はげしい叫び声をあげた。その年ごろの子どもが感じること

                                                 
74 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.58-59 から抜粋 
75 上掲書 pp.99-100 から抜粋 
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のできる恨み，怒り，絶望のあらゆるしるしが，その声にふくまれてい

た。そうして泣き叫んでいるうちに死んでしまうのではないかとわたし

は心配になった。」 76 

さらに，ルソーはいう。「正，不正の感情が人間の心にはじめから存在

することにわたしが疑問をもっていたとしても，この子の例だけで，そ

の疑問はぬぐいさられたにちがいない。この子の手のうえに，偶然，ま

っ赤に燃えた炭火が落ちてきたとしても，それほどひどくぶったわけで

はないが，明らかに害をくわえようとする意図をもってあたえられたあ

の平手打ちほど耐えがたいものではなかったにちがいない，とわたしは

確言している。」 77 と。 

このことは，学校教師によってぶたれる児童生徒の恨み，怒り，絶望

の思いとなんら変わらない。ここに体罰が否定されなければならない理

由がある。教師が児童生徒の身体に物理的な力を行使する行為には，体

罰肯定論者が拠り所とする「愛のムチ論」にいう「愛」の入る余地など

微塵もない。ルソーがいうように，「明らかに害をくわえようとする意図

をもってあたえられたあの平手打ちほど耐えがたいもの」はないからで

ある。耐え難い平手打ちを受けた児童生徒は，教師の体罰行為及び教師

個人に対して，決して「愛」を感じることはないだろう。「愛のムチ論」

の「愛」は，体罰教師の合理的とはいえない弁明の具にすぎない。ここ

にいう「耐え難い平手打ち」は，英米型の体罰禁止の判断基準にいう，「適

度な(moderate)，考えられた(reasonable)程度を超える体罰」に該当す

るものであることは明白である。大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰

死事件[2012年(平成 24年)12月 23日]は，そのことをよく物語っている。 

この項の冒頭でも触れたが，ルソーは，自然と社会の関係を対立的な

ものと捉え，自然の要求に反する形で社会的な教育が為された時，教育

は人間を悪くし，堕落させるとして，「消極教育」「早期教育の否定」を

教育論の根本理念とした。 78  

                                                 
76 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.100 
77 同上 
78 桑原武夫(編)『ルソー』(岩波新書<青版>473) 岩波書店 1962 pp.48-51 を参照 
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② 教育の格率 

 

 ルソーは，「子どもはよけいな力をもっているどころではない。自然が

もとめることをみたすのに十分な力さえもたないのだ。」だからこそ，

「自然によってあたえられたすべての力，子どもが濫用することのでき

ない力を，十分にもちいさせなければならない。第１の格率。」と述べて

いる。 79 ここに教育の果たすべき方向性が明示されている。 

このことが，ルソーのいう，自然の要求に沿う「消極教育」，すなわち

自然の要求に反する積極教育の否定であり，「早期教育の否定」というこ

とになる。80 しかし，ルソーは，このことを理由に，「子どもを甘やかせ」

ということをいっているわけでは決してない。桑原武夫のいう「(ルソー

は)「自然の歩み」を先どりしてもならないが，これにおくれてしまうの

もいけない。年齢，発育の程度に応じた扱い方をせよ，というのである。」

                                                 
79 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.106 から抜粋 
80 このルソーの考え方は次の文章からも読み取れる。「人間よ，人間的であれ。それ

があなたがたの第一の義務だ。あらゆる階級の人にたいして，あらゆる年齢の人に

たいして，人間に無縁でないすべてのものにたいして，人間的であれ。人間愛のな

いところにあなたがたにとってどんな知恵があるのか。子どもを愛するがいい。子

どもの遊びを，楽しみを，その好ましい本能を，好意をもって見まもるのだ。口も

とにはたえず微笑がただよい，いつもなごやかな心を失わないあの年ごろを，とき

に名残り惜しく思いかえさない者があろうか。どうしてあなたがたは，あの純真な

幼い者たちがたちまちに過ぎさる短い時を楽しむことをさまたげ，かれらがむだに

つかうはずがない貴重な財産をつかうのをさまたげようとするのか。あなたがたに

とってはふたたび帰ってこない時代，子どもたちにとっても二度こない時代，すぐ

に終わってしまうあの最初の時代を，なぜ，にがく苦しいことでいっぱいにしよう

とするのか。父親たちよ，死があなたがたの子どもを待ちかまえている時を，あな

たがたは知っているのか。自然がかれらにあたえている短い時をうばいさって，あ

とでくやむようなことをしてはならない。子どもが生きる喜びを感じることができ

るようになったら，できるだけ人生を楽しませるがいい。いつ神に呼ばれても，人

生を味わうこともなく死んでいくことにならないようにするがいい。」「あなたがた

がやたらに子どもにあたえる悲しみによって，なにか子どもが得をするということ

をだれが保証しているのか。子どもの力に耐えられる以上の苦しみをなぜあたえる

のか。現在の苦しみが将来の肋けになるという保証もないのに，なぜそんなことを

するのか。さらに，あなたがたがなおしてやるという悪い傾向は，自然から生じる

よりもむしろあなたがたのまちがった心づかいから生じているのではないことを，

どんなふうに証明してくれるのか。わざわいなる先見の明。それは一人の人間をい

つかしあわせにしてやれるというおぼつかない希望にもとづいて，現実にみじめな

ものにしているのだ。」(ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫

33-622-1) 岩波書店 1962 pp.131-133 から抜粋) 
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81 との指摘が妥当であるように思われる。 

体罰は，自然の要求に反する積極的な教育であり，「自然の要求に反す

る形で社会的な教育が為された時，教育は人間を悪くし，堕落させる」

とするルソーの教育論を裏付ける行為である。執筆者(竹田)の経験知か

らも，このことは妥当性の高いこととして受け止められる。 

そもそも学校教育法第 11 条にいう懲戒権は，ルソーのいう「自然の要

求」に見合うだけの懲戒のみを認めているものであって，「自然の要求」

に反する行為は，学校教育法第 11 条但書によって禁止されていると解す

るのが妥当であるように思われる。このことは，教師の立ち位置として，

教育の倫理的態度を形成する重要な要素の一つとして捉えられる。 

また，ルソーのいう，「肉体的な必要に属するあらゆることで，子ども

を助け，知性においても力においても子どもに欠けているものをおぎな

ってやらなければならない。第２の格率。」 82 からも，体罰は否定され

なければならない。体罰は児童生徒に肉体的苦痛を与える行為であり，

決して児童生徒を肉体的にも精神的にも助けるものに値しない行為だと

いえる。 

体罰が児童生徒に欠けているものを補う手段であるとする体罰肯定論

者は，体罰が，ルソーのいう「子どもを助けてやるばあいには，じっさ

いに必要なことだけにかぎって，気まぐれや，理由のない欲望にたいし

てはなにもあたえないようにすること。第３の格率。」 83 に反する行為

であることに耳を傾ける必要がある。体罰は，教師の児童生徒に対する

気まぐれ，理由のない欲望に駆られた悪しき行為であり，教師の期待や

指導にそぐわない児童生徒に対して何も与えないようにすること(消極

教育)とは大きく異なる行為といえる。 

 ルソーのいう，「子どものことばと身ぶりを注意ぶかく研究して，いつ

わることのできない年齢にある子どものうちに，直接に自然から生ずる

ものと臆見から生じるものとを見わけなければならない。第４の格

                                                 
81 桑原武夫(編)『ルソー』(岩波新書<青版>473) 岩波書店  1962 p.47 
82 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.106 
83 同上 
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率。」 84 は，体罰時の状況に影響を与える要素である。児童生徒の言葉

や身振りが，教師の目に，自然から生ずるものと臆見から生じるものと

のいずれであったとしても，そのことを理由に体罰を行使することはで

きない。学校教育法第 11 条但書は，いかなる理由があったとしても，肉

体的苦痛を与えるような懲戒は体罰として禁止しているのである。 

 

③ 「自然の要求」に反する行為 

 

 ルソーのいう「規則の精神は，子どもにほんとうの自由をあたえ，支

配力をあたえず，できるだけものごとを自分でさせ，他人になにかもと

めないようにさせることにある。」 85 とすることや，したがって，「子

どもの体や手足を完全に自由にしてやらなければならないということ」86 

は，幼児期のみならず，児童期，青年期においても大切にされなければ

ならないことである。そのような本来のあるべき教育をすることができ

ない教師の力量不足が，ルソーのいう「自然の要求」に反する行為とし

て，体罰を実行させてしまうものと思われる。 

ところで，我が国において見られる体罰は，英米型のそれとは大きく

異なっている。英米型の体罰は，体罰禁止の判断基準が「適度な

(moderate)，考えられた(reasonable)体罰」87 に置かれていることから，

「適度な(moderate)，考えられた(reasonable)程度」の範囲内において

行われる体罰は，正当な懲戒行為として許容されると解することができ

る。その根拠は，英米型の体罰許容の伝統的な考え方に「in loco 

parentis」 88 (親がわり─in the place of a parent─の意味)の懲戒権

が位置付けられていることにある。これに対して，日本の体罰は，体罰

                                                 
84 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.106-107 
85 上掲書 p.107 
86 同上 
87 浦野東洋一『体罰問題とイギリス教育法制』東京大学教育学部紀要 第 24 巻 1984 

p.92 
88 市川須美子「教師の体罰に関する比較法的検討」牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲

戒と体罰』エイデル研究所 1982 p.170 
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禁止の判断基準が「身体に対する侵害を内容とする懲戒―殴る・蹴るの

類」や「肉体的苦痛を与えるような懲戒―長時間にわたる端座・直立等

の場合」 89 に置かれており，物理的な力を伴う体罰はほぼ全面的に禁止

されていると解される。にもかかわらず，我が国においてはあたかも体

罰が許容されているかの如くの実態があるのは，なぜなのか。我が国の

体罰事情は，学校教育法第 11 条但書で禁止されているにもかかわらず，

殴打による暴力が日常茶飯事となっているといわざるを得ない。 

ルソーは，「自然は子どもが大人になるまえ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。」「子どもには特有のものの見方，考え方，感じ方がある。そのかわ

りにわたしたちの流儀を押しつけることくらい無分別なことはない。」

と述べている。 90 体罰は，大人(教師)が教育の名のもとに，それぞれの

流儀を押し付けて行う暴力であり，大人(教師)が子ども(児童生徒)を支

配下に置こうとして行う暴力でもある。体罰に，子ども(児童生徒)とい

う果実に成熟，味わいをもたらすような影響力はない。 

本論文の第２章の 2.2(学説)においても述べたところであるが，体罰を

法概念として把握し，その法的意義と構成要件を明確にする教育法的意

味を追求したものとして，学説としての今橋の理論 91 を挙げることが

できる。そこに見られる体罰概念は，「①学校教育法関係の下で，②教

員が，直接または間接に，生徒らに対して行う，③教育目的をもった，

④懲戒行為のうち，⑤生徒らの肉体に苦痛を与える行為」とするもので

ある。(①～④は体罰該当性の前提要件，⑤は実態的要件である。①～

④がすべて成立し，⑤が成立したとき，その懲戒行為は体罰と解され，

違法の判断を受ける。①～④のいずれかが成立せず，⑤が成立する場合

は，その行為は体罰問題としてではなく，暴行・傷害行為，不法行為問

                                                 
89 根拠：1948 年(昭和 23 年)に出された法務府法務調査意見長官の通達―「児童懲戒

権の限界について」 
90 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.162 から抜粋 
91 牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 p.54,p.56 
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題としてのみ扱われる。) 

ここで問題になるのが，上記の体罰概念の③「教育目的」をどう理解

すればよいのかである。ルソーの次の考えが参考になる。 

「あなたがた(教師)は，子ども(児童生徒)にわかりもしない義務を押

しつけることによって，あなたがた(教師)の圧制にたいして不愉快な思

いをさせ，あなたがた(教師)を愛さなくなるようにしているのだ。褒美

をせしめるために，あるいは罰をまぬがれるために，ごまかしたり，う

そをついたりすることを(児童生徒に)教えることになるのだ。」 92  

体罰は教師の一方的な考え方を押し通すための非教育的行為である。

児童生徒にとって，理解できない，受け入れ難い義務を教師によって押

し付けられることほど不愉快なことはない。その結果，児童生徒はその

ような教師を愛したり，尊敬したりすることができなくなるだけでなく，

教師と児童生徒の人間関係や信頼関係が失われることになる。児童生徒

は，このような教師に対して，二度と同じような被害を受けないように

するための防衛手段として，体罰を免れるためにごまかしや虚偽の行為

を繕うようになる。ここにはもはや，教育の名に値するものは何も見い

出せない。 

教員の懲戒権行使が教育目的性を持っていることは，学校教育法第 11

条で一般的に認められているところであるが，今橋のいう「正当な教育

目的性，教育的・法的に妥当な懲戒行為という制約がかかっている」93 こ

とも理解していなければならない。このことは，体罰論においても重要

なことである。今橋は，それについて，「教育目的性が客観的に認められ

ない肉体的苦痛を与える行為は，法概念としての体罰には含みえず，そ

れは，直接，暴行・傷害行為として論ぜられるべきである」とし，「教育

目的性があったという主張は，その行為の体罰該当性を否定する根拠に

全くならない」と述べている。 94 

 重要なのは，学校教育法第 11 条但書が，例え教師の懲戒行為に教育目

                                                 
92 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.163-164 *( )内の記述は執筆者(竹田)による。 
93 牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 p.56 
94 上掲書 p.56 から抜粋 
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的を認めることができるとしても，肉体的苦痛を与えるような行為は，

体罰として禁止されているということである。 

 

④ 教師の教育的力量と人格の完成度 

 

 ではなぜ，体罰が，学校教育法第 11 条但書によって明確に禁止されて

いるにもかかわらず，依然として横行しているのか。それには，体罰問

題が教師による児童生徒の把握の不十分さや教師の指導力(教育的力量)

の低下などによって，親や児童生徒との人間関係及び信頼関係が希薄に

なった結果として生じていることが挙げられる。それゆえに，懲戒が容

易に体罰に転化する可能性を秘めているのである。 

体罰を抑止するものは，今橋が指摘するように，「生徒の一般人権・

懲戒権・体罰禁止についての法知識・法意識と教師の教育的力量」 95 の

問題が大きい。執筆者(竹田)は教師の法知識・法意識以上に，教師の教

育的力量を高めることを重視している。教師力は，確かな教育理念に基

づく教育実践の積み上げによって高められる。執筆者(竹田)はこのこと

を古典的な教育論に求めた。 

ルソーは，「どんな罰もくわえてはならない，生徒は過ちをおかすとは

どういうことか知らないのだから。決してあやまらせようとしてはなら

ない，生徒はあなたがたを侮辱するようなことはできないのだから。そ

の行動にはいかなる道徳性もないのだから，生徒は罰をうけたり，しか

られたりするような，道徳的に悪いことはなに一つすることができな

い。」 96 と述べている。このことを体罰論に置き換えてみると，「生徒

は過ちを犯すことがどういうことなのかを知らないで行動するのだから，

体罰を加えてはならない。生徒は教師を侮辱するようなことができない

のだから，体罰を加えて謝らせるようなことをしてはならない。生徒の

行動にはいかなる道徳性もないのだから(生徒は道徳的に悪いことを何

                                                 
95 今橋盛勝『教育法と法社会学』三省堂 1983 p.99 
96 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.167 
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一つすることができないのだから)，体罰を加えたり，叱ったりしてはな

らない。」ということになろうか。 

学校教育法第 11条但書は，例え生徒が意図的に過ちを犯したとしても，

生徒が教師を侮辱するようなことがあったとしても，生徒が道徳的に悪

いことをしたとしても，体罰を加えることを禁止しているのである。ま

して，意図的な悪意を持って行ったことではない過ちや侮辱，道徳的悪

については，どんな罰も加えてはならないということは当然のことであ

る。 

体罰行為の根底にあるものとして，教師の教育的力量や人格の完成度

の問題を指摘することができる。ルソーは「あなたがたの怠慢を子ども

のせいにして罰してはいけない。しかってはいけない。子どもに叱責の

ことばを一言も聞かせないようにすることだ。あなたがたにいやな思い

をさせたということさえ子どもに気づかせてはいけない。」97 と述べてい

る。では，教師の教育的力量や人格の完成度のレベルを上げるにはどう

すればよいのか。それには教師の自己研鑽，研修が欠かせない。ルソー

の古典的な教育論に学ぶこともその一つの方法である。先に述べたエラ

スムスの教育論や後に述べるカントの教育学に学ぶことも同様といえる。 

学校教育法第 11 条但書は，体罰に頼らない教師を期待している。教師

には，真に教育者としてふさわしい専門性の高さや人格形成が求められ

ているのである。その力量アップに向けて努力することが教師の義務で

あり，人間としての義務でもある。『エミール』で求められている教師は，

自然の要求に沿う「消極教育」を実行する教師である。体罰は自然の要

求に反する積極教育といわざるを得ない。 

 

⑤ 相応しい罰の代償 

 

ルソーは，「子どもには決して罰を罰としてくわえてはならない」と述

べ，相応しい罰の代償として「いつもかれらの悪い行動の自然の結果と

                                                 
97 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.170 
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してあたえられなければならないこと」を挙げている。 98 ルソーは，そ

の具体的な事例として「子どもが自分のつかっている家具をぶちこわす。

すぐに代わりのものをあたえてはいけない。それがなくなったために生

じる損害を子どもに感じさせるがいい。子どもが部屋の窓をぶちこわす。

昼間でも夜でも風の吹きこむままにしておくがいい。」ことを挙げ，その

上で，「子どもがもたらした困った状態について決してぶつぶつ言っては

いけない。むしろだれよりも子ども自身がその困った状態を感じるよう

にするがいい。」と述べている。 99  

このことは，子どもがつく嘘についてもあてはまる。ルソーは，「うそ

にたいしてもやかましいことをならべたててはいけないうそをついたか

らといって，そのために子どもを罰してはいけない。」としている。子ど

もがつく嘘に対して，お説教したり，罰を与えたりするのではなく，「う

そから生まれるあらゆるよくない結果を，たとえばほんとうのことを言

っても信じてもらえないこと，悪いことをしないのにいくら弁解しても

非難されること」を，子どもの頭上にふりかからせることを勧めている。

100 

体罰は，児童生徒に対して，罰(教師の指導―学校教育法第 11 条本文

にいう懲戒―に従わなかったことへの仕打ち)を罰として加える行為(学

校教育法第 11 条本文にいう懲戒権を逸脱した行為)である。ルソーのい

うように，罰を罰として加えるのではなく，子どもの悪い行動に対する

自然の結果としての罰(これを「自然罰」と呼ぶことにする)が生じるよ

うにすることが子どもに対する相応しい罰であるように思われる。教師

が「自然罰」をもって罰することを生徒指導の基本とするならば，今日

にいう体罰問題が生じることはない。 

教師は，児童生徒に，教科指導，生徒指導，道徳指導等において，自

らの考えを一方的に教え込むことで教育を行っている気になっている。

教え込むもくろみは，教師が教えたとおりのことを児童生徒に実行させ

                                                 
98  ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.193 から抜粋 
99  上掲書 p.190 から抜粋 
100 上掲書 p.193 から抜粋 
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ようとすることに置かれている。それゆえ，教えたとおりのことを実行

しない場面・状況において，児童生徒が厳しい指導を受けることになる。

教えられたとおりのことができる児童生徒は，教師の手の平に乗る「よ

い子」ということになる。体罰は，教師の手の平に乗ろうとしない「悪

い子」を打ちのめすための手段になっている。 

 

⑥ 相応しくない罰の影響 

 

ルソーは，このような教師の相応しくない指導(監督，教訓)が子ども

に悪影響を及ぼすことを主張している。ルソーの次の一節がそのことを

よく物語っている。 

「子どものうそはすべて教師のしわざということになる。そして，子

どもに真実を告げることを教えようとするのは，うそをつくようにと教

えることにほかならない。一生懸命になって子どもを監督し，指導し，

教えようとしながら，人々はそれに成功する十分な手段を決してみいだ

すことができない。人々は子どもの精神のうえに新たな影響力をもとう

として，根拠のない格率や理由のない教訓をもちだすが，かれらは子ど

もが教訓をよくわきまえていて，うそをつくほうが，無知のままでいて，

うそをつかないより好ましいと思っているのだ。」 101 

これらの弊害をなくす方法として，ルソーは大人(教師)が子どもに急

いで教育をしないことを主張した。このことがルソーの教育理念ともい

える「消極教育」「早期教育の否定」であることはすでに述べてきたとこ

ろである。 

ルソーは「教師たちよ，見せかけはやめることだ。有徳で善良な人間

であれ。あなたがたの模範が生徒たちの記憶のうちにきざみこまれ，や

がてはかれらの心情にまで沁み透るようにするがいい。」と述べている。

しかし，ルソーは「わたしは生徒にいそいで慈善行為をさせるようなこ

とはせず，かれの見ているところで自分でそれをすることにしたい。」と

                                                 
101 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.196 
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述べ，「人間の義務をたんに子どもの義務と考えさせないようにする必要

がある」ことを主張した。ルソーはその理由に，「かれの年齢にはまだふ

さわしくない名誉ある行為」であることを挙げ，「そういうことでわたし

のまねをする手段さえかれにもたせないようにしたい」と述べている。102 

このことを体罰論に当てはめてみると，「教師たちよ，体罰(見せかけ)は

やめることだ。有徳で善良な人間であれ。あなたがたの体罰によらない

心の教育(模範)が生徒たちの記憶のうちにきざみこまれ，やがてはかれ

らの心情にまで沁み透るようにするがいい」となろうか。その際，「生徒

にいそいで他人のためになる行為(慈善行為)をさせるようなことはせず，

かれの見ているところで自分で生徒に望みたい行為をすること」とし，

「人間の義務をたんに子どもの義務と考えさせないようにする」ことに

よって，「かれの年齢にふさわしい行為を(かれの年齢にはまだふさわし

くない名誉ある行為として)それとなく期待するようにしたい(そういう

ことでわたしのまねをする手段さえかれにもたせないようにしたい)」。

とするのがルソーのいう自然に沿う教育といえようか。 

ルソーは『エミール』の中で，「模倣による美徳はすべて猿の美徳であ

る」とし，「どんなよい行為もよいこととして行なったかぎりにおいての

み道徳的によい行為である」と述べている。しかし，ルソーは「心情が

まだなにも感じていない時代にあっては，どうしても子どもにその習慣

をもたせようとする行為をまねさせ，やがては分別と善にたいする愛と

をもってそれを行なうことができるようにさせなければならない」と述

べている。ここにいう「心情がまだなにも感じていない時代」とは，い

つ頃までの時代をいうのであろうか。ルソーは『エミール』の第三篇の

はじめに「青年期に近づいているのだが，まだ思春期に達していない」

時期を 12 歳ないし 13 歳まで(ルソーはこの時期を子どもの時代と呼んで

いる)としていることから，その頃と想定することができる。ルソーは「人

間は模倣者である。動物でさえもそうだ。模倣にたいするこの好みは十

分に根拠のある自然にもとづいている。」と述べて，12 歳ないし 13 歳ま

                                                 
102 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.201 から抜粋 
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では，むしろ模倣させなければならないことを指摘している。 103 

 この模倣が教師の体罰に該当するとなればどんなことになるだろうか。

12 歳ないし 13 歳までの幼児児童はルソーのいう「心情がまだなにも感じ

ていない時代」なので，その是非についての分別はさほどのものではな

いかもしれない。しかし，その頃の被体罰の記憶は鮮明であり，決して

「善にたいする愛」をもってこれを模倣することができるものではない

はずである。にもかかわらず，子どもは被体罰の習慣をもたせられるこ

とによって，大人の暴力(教師の体罰)を模倣(踏襲)することになる。そ

の模倣は立場が逆転した中で，大人(教師)になって子ども(児童生徒)を

養育(教育)するときに発動される。被暴力の体験者が暴力的な存在にな

ってしまうことはよくあることである。まして，12 歳ないし 13 歳を超え

た思春期の生徒への体罰は何をかいわんやである。体罰は人格を著しく

傷つけ，最悪の場合，死に至らしめることもある。大阪市立桜宮高等学

校男子生徒の体罰死事件(2012 年 12 月 23 日)は，まさにその典型的な事

例であった。 

 

⑦ 教師としての教育観や倫理観 

 

ルソーは「わたしたちはだれひとりとして，子どもの状態に自分をお

いて考えることができるほどすぐれた哲学者にはなれない」104 といって

いる。確かにそのとおりである。「子どもの状態に自分をおいて考えるこ

と」は至難の業である。だからといって，どうにもならないこととして

受け止めるわけにはいかない。体罰は「子どもの状態に自分をおいて考

えること」ができない結果として生じる暴力である。しかし，「子どもの

状態に自分をおいて考えること」が至難の業であることを理由に，優れ

た哲学者(教育者，教師)になることを怠ってはならない。「子どもの状態

に自分をおいて考えること」は，教師の教師としての教育観や倫理観を

                                                 
103 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.202 から抜粋 
104 上掲書 p.233 
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抜きにして語ることはできない。教師は「教育とは」「教師とは」を追求

することから教師道としての歩みを大切にしなければならないからであ

る。その学びはルソーの教育論『エミール』に求められる。 

ルソーは『エミール』の中で，寓話を紹介することによって，道徳的

な考察を試みている。  

ルソーは，寓話「烏と狐」からは「自分の口からチーズを落とさない

ようにと教えないで，むしろ他人の口からチーズを落とさせることを子

どもに教えることになる」と述べた。ルソーはその根拠に，「子どもが寓

話を学んでいるのを注意して見ているがいい」として，「それを実生活に

あてはめて考えることができるばあい，子どもはほとんどいつも作者の

意向とは逆の考えかたをすること」を挙げ，「作者が改めさせようとして

いる，あるいは，もたせないようにしようとしている欠点について反省

することはしないで，子どもは，他人の欠点から自分の利益をひきだす

というようなよからぬことを心がけるようになることがわかるだろう」

と述べている。ルソーはその上で，「右に引用した寓話では，子どもは，

烏を笑うが，みんな狐が好きになる」ことを指摘した。 105 

 寓話「蝉と蟻」からは「子どもは好んで蟻を見ならうことになる」と

した。その根拠は，「人は他人に頭を下げることを好まない。子どもはい

つも輝かしい役割りを演じようとする。それは自尊心からくる選択で，

ごく自然な選択だ。」によく表れている。ルソーは，このことを「子ども

にたいしてなんという恐ろしい教訓だろう」と述べている。恐ろしい教

訓とは，「けちんぼで情けしらずの子ども，他人が自分になにをもとめて

いるかを知りながらそれを拒絶するような子ども」を育ててしまうこと

を指している。ルソーはこの寓話が，「蟻は(蝉の依頼を)拒絶したうえに

相手をあざわらうことを子どもに教えている」と指摘している。 106 

ルソーは，ここに引用した前者の寓話にふくまれる道徳を「子どもに

このうえなく卑しいへつらいを教え」ること，後者の寓話の道徳を「情
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けしらずになることを教え」ることとして捉えている。ルソーはその上

で，ラ・フォンテーヌの寓話集を指して，「たがいに矛盾する教訓をあた

えていたのでは，あなたがたのせっかくの配慮もどんな成果を期待する

ことができよう」とし，「だまされたやつを見て自分の欠点を改めずに，

だましたやつにみならって自分もそういう人間になるおそれがないこと

を，あなたが証明してくれるまで，わたしはあなたの寓話を一つも学ば

せないことにする」と述べている。 107 

このことは，児童生徒が教師の考えているような道徳の受け止め方を

しない(できない)ことを意味している。教師はこのことをよく理解した

上で教育に当たらなければならない。子どもは子どもらしく現在の道徳

性の発達段階に見合った受け止め方をするものである。そうであるなら，

教育は児童生徒の目線に立って行われなければならない。高い価値を教

え込んだとしても，それが児童生徒にとって消化できないものであった

り，受け入れ難いものであったりすると何の意味もなさないことになる。 

上述のルソーの道徳的な考察は，今日の道徳教育を考えることにおい

ても参考になる。児童生徒を，豊かな心を身につけた人間に育てるため

には，単なるお説教や戒め，寓話，格言等によって道徳的価値を注入す

るだけですまされるものではない。まして，体罰のような肉体的苦痛を

伴う非教育的行為は，人間力を育成することにおいて何の価値も持たな

いことは明白である。教育は，子どもたちの発達段階や生活の実態を考

慮しながら，その時々に相応しい対応によって進められるものでなけれ

ばならない。ルソーが「消極教育」「早期教育の否定」を教育論の根本理

念とした理由がここにも見い出される。 108 

 

⑧ 教師が絶えず指図することとその影響 

 

ルソーは，教師が生徒を絶えず指図して，生徒が自ら考え，判断し，
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行動することをさせないようにすると，「体を柔弱に」し，「理性をこの

うえなく無益にみえることにもちいさせる」ことになると述べている。

ルソーは，このことが生徒に「理性というものに対する信頼をすべて失

わせてしまうこと」になり，理性が「なんにも役にたたないもの」と考

えさせるようになることを主張した。109 ルソーは，教師が絶えず指図す

ることとその影響について，次のような具体例を挙げている。 

「子どものころに考える習慣をつけておかないと，その後一生のあいだ

考える能力をうばわれることになる。」 110 

「たえずさしずをして，たえず，行きなさい，来なさい，じっとしてい

なさい，これをしなさい，あれをしてはいけません，などと言っていた

のでは，子どもを愚図にすることになる。いつもあなたの頭がかれの腕

を動かしていたのでは，かれの頭は必要でなくなる。」 111 

「たえずなにか教えようとする権威に全面的に従っているあなたの生

徒は，なにか言われなければなにもしない。腹がへっても食べることが

できず，愉快になっても笑うことができず，悲しくなっても涙を流すこ

ともできないし，一方の手のかわりに他方の手をさしだすこともできず，

いいつけられたとおりにしか足を動かすことができない。そのうちには，

あなたの規則どおりにしか呼吸することができなくなるだろう。」「かれ

にかわって万事に気をくばっているあなたは，かれになにを考えよとい

うのか。さきのことはあなたが考えてくれると安心しているかれは，さ

きのことを考える必要はないではないか。」「かれの判断力はあなたの判

断力に寄りかかっている。あなたが禁止しないことはなんでも，かれは

なんの考えもなしにする。しても危険がないものとよくこころえている

からだ。」「雨が降りはしないかと用心することを学ぶ必要がどこにある

か。自分のかわりにあなたが空を見ていてくれることをかれは知ってい

るのだ。」「食べることをあなたがやめさせないかぎり，かれは食べる。

あなたがやめろといえば，もう食べない。かれは自分の胃袋の意見をき
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かないで，あなたの意見をきくようになる。」 112 

このことを体罰論に当てはめてみると次のようになる。 

体罰によって教師に服従することを強いられる生徒は，「考える能力」

を奪われることになり，「愚図」になってしまうであろう。その結果，生

徒は「なにか言われなければなにもしない」「愉快になっても笑うことが

できず，悲しくなっても涙を流すこともできない」「いいつけられたとお

りにしか足を動かすことができない」ような主体性のない，感情を表に

出せない，暗くて委縮した人間になってしまうであろう。そうなれば，

生徒の心は，「理性というものにたいする信頼」をすべて失うことになる

であろうし，「理性がなんの役にたつか」わからなくなり，「やがてそれ

をなんにも役にたたないもの」と考えるようになるであろう。大阪市立

桜宮高等学校の男子生徒の体罰死事件[2012 年(平成 24 年)12 月 23 日]は

そのような状況の中で起こるべくして起こった事件といえる。 

ルソーは「若き教育者よ，わたしは一つのむずかしい技術をあなたに

教えよう。それは訓戒をあたえずに指導すること，そして，なに一つし

ないですべてをなしとげることだ。」 113 といっている。  

教師は何かと児童生徒に訓戒を与えたがるものである。それどころか，

児童生徒が教師の指導に従わなかったことを理由に，教師が児童生徒に

対して行う強硬な手段，すなわち体罰という名の暴力に至ることになる。

教師は，児童生徒が教師の指導に素直に従わないような悪態を教育上看

過できない行為として，非教育的見地から物理的な力(体罰)を加え，こ

れを「愛のムチ」として正当化するなどの体罰肯定論を主張する。被罰

者(体罰を被った児童生徒)は，教師の指導に素直に従わなかったとはい

え，物理的な力(体罰)によって児童生徒を教師の支配下に置こうとする

行為が，暴力行為であり，肉体的苦痛を伴う非教育的・非人道的行為だ

として体罰否定論を主張することになる。 

このように，教育論においても，体罰論は肯定論と否定論に分かれる。
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この体罰論を法理論としてみる場合も，体罰が行使された時の教師，児

童生徒の客観的な状況や動機，心的な受け止め，肉体的苦痛及び傷害の

程度によって，裁判所の判断が分かれること(体罰，一般の刑罰としての

暴行・傷害・殺人，無罪)から，法理論においても，体罰論は肯定論と否

定論に分かれる。 

このように，体罰論は教育論，法理論のいずれにおいても肯定論と否

定論に二分される。その要因は体罰概念が，教育論と法理論が入り混じ

る中，明確になっていないことにある。ここに，執筆者(竹田)が応用倫

理学的アプローチによって体罰概念の明確化を追求しようとした意図が

ある。 

ルソーが指摘するように，教師たる者が「訓戒を与えずに児童生徒を

指導すること，教師が何一つすることなくすべてを成し遂げること」は，

教育の理想といえるかもしれない。この論理からは，体罰論に関する肯

定論や否定論は不要となる。何故なら，応用倫理学的アプローチによる

体罰論は，教師としての資質・能力を追求することに重点が置かれるこ

とによって，体罰という名の暴力が否定されことになるからである。こ

こに体罰概念 (体罰肯定論と体罰否定論の根拠となる概念) の不安定性

が克服されることになる。 

また，ルソーは「子どもは一般に，先生が子どもの心を読みとるより

もはるかによく先生の考えを読みとるものだ」 114 といっている。  

教師の体罰を児童生徒はどのように読み取るのだろうか。教師の指導

に素直に従わない児童生徒への嫌悪の感情がその延長線として行使され

る体罰に対して，児童生徒の読み取りは，教師への嫌悪感でいっぱいで

あろうことが推測される。この読み取りは，一時的なものではなく，よ

ほどのことがない限り，半永久的に続くことになるであろう。このこと

からも体罰は否定されなければならない。 

ルソーは「子どもの体と精神の欠陥はすべて同じ原因から生じる」 115 
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といっている。体罰は子どもの体を傷つけ，精神を不安定にさせる。大

阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件(2012 年 12 月 23 日)は，生徒

の体を傷つけた上に，精神をもズタズタにして，自殺にまで追いやった

最悪の事例である。 

ルソーは規則と自然の法則について，「規則には従わなければならない。

しかし，なによりも重要な規則は，必要が生じたときには危険をともな

うことなしにあらゆる規則を破ることができるということだ」「束縛しな

いで自然の法則にまかせるがいい」と述べている。 116 

学校には生徒指導上の規則がこと細かく定められている。規則に従わ

なければならないことはいうまでもないが，だからといって規則に従わ

なかったことへの罰として体罰を容認することはできない。生徒は，そ

のような理不尽な体罰に従う義務はない。拒否権を発動すればよい。そ

れがルソーのいう「自然の法則」にかなう方法ではないだろうか。 

 

⑨ 子どもの時期に相応しい教育 

 

ルソーは「人生のそれぞれの時期，それぞれの状態にはそれ相応の完

成というものがあり，それに固有の成熟というものがある。わたしたち

はしばしばできあがった人間ということについて語られるのを聞く。」 

117 と述べている。ここにルソーの子ども観がよく表れている。ルソーの

この論は，「子どもの時期には，それに相応しい教育が施されるべきであ

り，それ以上でもそれ以下でもあってはならない。」ということになろう

か。体罰は，子どもの時期に相応しくないそれ以上の教育を施そうとす

るところに生じる暴力である。 

 では，ルソーにとっての「子どもらしさ」とはどういうことなのだろ

うか。ルソーの次の論にその考えがよく表れている。 

「10 歳ないし 12 歳の子ども，健康でたくましい，その年齢においては
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十分に完成している子どもの姿を心に描いてみるとき，現在を考えても

未来を考えても喜ばしく感じられない観念は一つも思い浮かべられない。

湧きたつようにいきいきとして，活気があり，心をむしばむ心配もなく，

長い先の苦しい見透しもなく，現在の状態にすっかり身をまかせ，かれ

の外へひろがっていこうとしているように見えるあふれるばかりの生命

を楽しんでいる，そういう子どもの姿をわたしは見る。」 118 

「子どもとしてのかれをながめるとき，かれはわたしを喜ばせる。大

人になったかれを想像するとき，かれはいっそうわたしを喜ばせる。か

れの熱い血がわたしの血を温めてくれるような気がする。かれの生命に

よってわたしは生きているのかと思う。その活発な様子はわたしを若が

えらせてくれる。」 119  

「かれはかれがするいっさいのことに人をほほえませる熱心さを示し，

人を喜ばせる自由を発揮し，同時にかれの才能と知識の程度を示して見

せる。一人のかわいい子が，いきいきとした快活な目，満足した朗らか

な様子，開放的な晴れやかな顔で，戯れながらこのうえなくまじめなこ

とをしたり，このうえなくくだらない遊びごとに熱中していたりするの

を見る，それはこの年ごろにふさわしい光景，魅力ある快い光景ではあ

るまいか。」 120 

ルソーは， 子どもは，健康で逞しく，湧き立つようにいきいきとして，

活気があり，溢れるばかりの生命を楽しんでいる存在，大人を喜ばせ，

若返らせる存在，人を微笑ませる熱心さ， 年ごろに相応しい光景，魅力

ある快い光景を示す存在だというのである。このルソーの子ども観は今

日にも当てはまる子ども観といえるのだろうか。ルソーの子ども観にみ

られるキーワード，「逞しさ」「湧き立つようないきいき感」「活気」「溢

れるばかりの生命」「喜び」「微笑」が，今日の子どもたちを象徴するイ

メージとはとても思えない。そんな子どもらしくない子どもに誰がした

のか。親なのか，学校教師なのか，社会なのか，国家なのか。誰もが少
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なからず影響を与えていることには間違いない。とりわけ学校教師は，

子どもらしくない子どもたちを子どもらしい子どもたちにするために，

重荷を負わされている。体罰はこの延長線上で発生しているといっても

過言ではない。 

 では，学校教師はどのような存在でなければならないのか。それには，

ルソーの「子どもの判断力を評価するには，評価する人自身，豊かな判

断力をもたなければならない。」 121 の言葉に説得力を感じる。ルソーは

いう，「子どもを物知りにすることができればそれで十分と考えるのは愚

かなことだ。子どもに学問を教えることが問題なのではなく，学問を愛

する趣味をあたえ，この趣味がもっと発達したときに学問をまなぶため

の方法を教えることが問題なのだ。これこそたしかに，あらゆるよい教

育の根本原則だ。」 122 と。 

 

Ｂ：教師を追い詰める加担者の立ち位置から捉えられる「教育の倫理的

態度」 

 

ルソーは，「人間がその生来の形を保存することを望むなら，人間がこ

の世に生まれたときからそれを保護してやらなければならない。生まれ

たらすぐにかれをしっかりつかんで，大人にならないうちは決して手放

さないことだ。」と述べている。このことは，ルソーのいう「ほんとうの

乳母は母親」であり，「ほんとうの教師は父親」であることを意味してお

り，「父と母とはその仕事の順序においても，教育方針においても完全に

一致していなければならない。母親の手から子どもは父親の手に移らな

ければならない。」とするルソーの考えと共に，家庭教育の在りようを示

すものとして，今日においても十分に通用する教育観といえる。ルソー

のいう「世界でいちばん有能な先生によってよりも，分別のある平凡な

父親の手によってこそ，子どもはりっぱに教育される。」とは，子どもの
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教育に思慮ある父親の存在が重要であることを意味しており，今日的教

育課題に応え得る名言である。 123 

このような子育てが，子どもが生まれたときから大事にされているな

らば，子どもは人としての心と所作を心得て活動することが保障される

こととなり，学校教育において教師が児童生徒に体罰によって戒めるよ

うな違法行為を発動することにはならないであろう。 

ルソーは，「子どもの最初の泣き声は願いである。気をつけていない

と，それはやがて命令になる。はじめは助けてもらっているが，しまい

には自分に仕えさせることになる。」挙句の果てには，子どもに「権力

と支配の観念が生まれてくる」と述べている。このことについて，親や

教師が教訓としなければならないことは，ルソーのいう，「この観念は，

子どもの必要からよりも，わたしたちのしてやることから生じてくる」

ということである。ルソーはその上で，「この最初の時期から，身ぶり

をさせ叫び声をあげさせるかくれた意図を見ぬく必要がある」と述べて

いる。 124 

このようにして育った子どもがやがて小学生となり中学生，高校生と

なる。生徒と先生の立場が逆転しているかのように思われる児童生徒の

わがままで横柄な態度は，このような成育歴に由来しているのかもしれ

ない。幼児期にこのような態度が身についてしまっているようでは，最

早，手遅れである。親の幼児期における教育の重要性がここでも問われ

ている。 

教師は，このような幼児期における成育歴をもった児童生徒を，体罰

をもって矯正しようとするのである。矯正などできるはずはない。間違

った子育てをされ続けてきた児童生徒への体罰は火に油を注ぐことに等

しい。教師を体罰に追いやる加担者としての親の立ち位置がここでも問

われているのである。 
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6.1.3 カントの教育学から  

 

カントの教育学からあるべき教育の倫理的態度(「教師の立ち位置」及

び「教師を追い詰める加担者の立ち位置」)を明確にすることが，本項の

目的である。そのことが学校教育法第 11 条にいう「体罰の禁止」の妥当

性を確かなものとし，混乱している体罰概念を克服することにつながる

ことを確信している。その根拠となる文献は『カント全集 17 論理学・

教育学』 125 である。次の文章は，カントの教育学を，Ａ(教師の立ち位

置として捉えられる「教育の倫理的態度」)とＢ(教師を追い詰める加担

者の立ち位置として捉えられる「教育の倫理的態度」)について，再構成

したものである。  

 

Ａ：教師の立ち位置として捉えられる「教育の倫理的態度」 

 

① 人間は教育によってはじめて人間になる 

 

 カントは「人間とは教育されなければならない唯一の被造物である」

という。ここにいう教育とは「養育（養護・保育）」と「訓練（訓育）」

および「人間形成をともなった知育」ということを意味している。した

がって，「人間はまず最初は乳児であり，次に─教え子となり─そして生

徒となる」というのである。 126 またカントは，動物と人間を比較して，

動物は「養育を必要とはしなくて，せいぜいのところ餌と温もりおよび

安全への導きを，すなわち，一種の保護を必要とするにすぎない」 127 の

に対して，人間は養育を必要とするとして，その違いを明確にしている。

カントによれば，人間が，「訓練または訓育」によって「動物性を人間性

に転換してゆく」のに対して，動物は「本能によって直ちにそのすべて

を実現している」というのである。つまり，カントは，人間は「本能を

                                                 
125 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 
126 上掲書 p.217 から抜粋 
127 上掲書 p.217 
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持っていないので，みずからその行動プランを立てなければならない」

が，「すぐにそうすることはできず，まったく未開で未発達のままこの

世界にやってくるのだから，他のひとが代わりに行動プランを立ててや

らなくてはならない」として，養育の必要性を述べているのである。 128 

 カントにとって，訓練(訓育)とは，「人間がその動物的衝動によって

みずからの本分である人間性から逸脱しないように予防すること」であ

り，「人間が激情に駆られたり思慮を欠いたりして危険をおかすことがな

いように人間に制約を課すこと」である。したがって，訓練(訓育)は「消

極的なもの」であって，「人間から野性的な粗暴さを取り除く行為にす

ぎない」ことになる。このことについて，カントは，「知育こそ教育の積

極的な部分」であるとして，訓練(訓育)の消極性に対して知育の積極性

を述べている。 129  

ここにいう「野性的な粗暴さとは〔人間性の〕規則に拘束されないこ

と」であり，その行為を取り除くための訓練を，カントは，「〔子どもの

頃から〕早期に行わなければならない」と指摘している。 130 カントは，

この訓練(訓育)の早期実行の理由に，「もともと人間は自由を求めるきわ

めて強い性癖を持っているので，わずかでも自由に親しむと，自由のた

めにすべてを犠牲にしてしまう」こと，「成長したあとになって人間を変

えることは困難」であること，「早期に訓練を受けていない場合には，人

間はどんな気まぐれで身勝手なことでもやってのけてしまう」ことを挙

げている。 131 

では，訓育と知育はどう違うのか。カントにとって訓育とは，「必ずし

も学校で何か〔知識〕を学んでほしいと思っている」ことではなく，「静

かに着席したり指示されたことをきちんと守る習慣を身に付けるために，

〔したがって，〕将来子どもが思い付いたことを何でも実際に，そして

                                                 
128 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 pp.217-218 から抜粋 
129 上掲書 p.218 から抜粋 
130 同上 
131 上掲書 p.219 から抜粋 
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また直ちに実行に移すことのないように」することである。 132 

 このような訓育が〔子ども期の〕早い時期から行われなかったら，ど

うなるのであろうか。カントは，「子ども期にみずからの意志のままに気

ままに生活することが許されて，しかもその時にいかなる抵抗にもあわ

なかったとすれば，人間はその全生涯を通じてある種の野性的な粗暴さ

を持ち続けるであろう。」と述べ，「人間はその〔子ども期の〕早い時期

から理性の指示にしたがうことに慣らされなければならない」ことや，

「子ども期に母親の過剰な愛情で大事にされすぎることは，同じように

その人間のためにはならない」ことを主張している。 133 

 カントは，ルソーが「消極教育」「早期教育の否定」を基本的な教育理

念としたのに対して，「積極教育」「早期教育の必要」を主張しているよ

うに思われる。この点においては，先に論じたエラスムスの教育観との

類似性を指摘することができる。だからといって，カントやエラスムス

が体罰を肯定しているわけではない。体罰を非教育的行為としてみてい

ることにおいては，エラスムスもルソーもカントも共通しているといえ

る。 

カントはいう，「人間は養護と人間形成を必要とする。人間形成は訓育

と知育を含む。」と。すなわち，「人間は教育によってはじめて人間にな

ることができる」というのである。また，注意すべきこととして，カン

トの「人間は人間によってのみ教育される」「教育を受けた人間によって

のみ教育される」という言葉に着目したい。 134 

 

② カントの教育観，人間観 

 

このカントの教育観，人間観は，エラスムスやルソーとも一致してい

る。エラスムスは，「人間は教授に向いた精神を与えられている」135「入

                                                 
132 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 pp.218-219 から抜粋 
133 上掲書 p.219 から抜粋 
134 上掲書 p.221 から抜粋 
135 エラスムス(著)，中城 進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.16  
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念にそしてよい時期に教え込むことが行われなければ，人間は無用の被

造物になってしまう」136 「人間は形づくられないと生きてはいけません」

137 と述べ，教師たる者の存在を，「文学的教養や上品さを備えた人間」「学

識深く有徳で思慮深い人間」「知的・道徳的に陶冶された人間」に求めて

いる。 138 ルソーは「人間は教育によってつくられる」「大人になって必

要となるものは，すべて教育によって与えられる」ことを挙げ 139 ，そ

れゆえに，教師の資格については，「教師は生徒にふさわしく教育されて

いなければならない」ことや，「よい教育をうけなかった者によって，ど

うして子どもがよく教育されることがあろう」かということを主張 140 

している。 

 また，カントは，「教化 141 されていない人間は〔文化的に〕粗野で未

開なのであり，そして訓育を受けていない人間は野性的で粗暴なのであ

る。」と述べた上で，「訓育をなおざりにすることは，教化をそうするこ

とよりもさらに大きな悪にほかならない」ことを指摘し，「教化に関して

は成長したあとからでも補って取り戻すことができるが，しかし野性的

な粗暴さは取り除くことができず，しかも訓育における誤りは決して償

うことができない」ことを強調している。 142 

  このことを体罰論に当てはめてみる。生徒の中には，教化(知育)も訓

育(訓練)も十分でない者，教化(知育)はまずまずだが訓育(訓練)が十分

でない者など，「訓育のなおざり」が見られる生徒が少なくない。これら

のタイプの生徒は粗暴な行動をとることが多い。ここに，「訓育のなおざ

り」による生徒の問題行動とそのことに伴う体罰の危険性の問題がある。

一方，教師の中にも，生徒と同様に，教化(知育)よりも訓育(訓練)がな

                                                 
136 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.17 
137 上掲書 p.23 
138 上掲書 p.228 から抜粋 
139 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.28-29 から抜粋 
140 上掲書 pp.58-59 から抜粋 
141 カントは知育のことをこう言い表すこともできると述べている。[カント(著)，湯

浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』岩波書店 2001 

p.222 を参照] 
142 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.222 から抜粋 
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おざりにされて大人になったためなのか，生徒の心のわからない教師が

増えているように思われる。体罰に至らないための教育を成立させるた

めには，生徒と教師の双方にみられる「訓育のなおざり」が克服されな

ければならない。 

 カントは，人間は，「善に向かう素質をまず第一に発展させなければ

ならない」ことを挙げ，「自己自身を改善すること，自己自身を教化す

ること，そしてみずからが〔道徳的に〕悪である場合には自己自身で道

徳性を身に付けるようにするということ，これらが人間の行うべき義

務」だと述べている。 143 このことは，「訓育のなおざり」を克服する一

つの方法として捉えられる。 

 カントは，教育において人間は次のことがなされなければならないと

述べている。 144 

(1)訓練されなければならない 

訓練するとは，個別的人間および社会的人間における人間性にとって

動物性が障害となるのを防止するように努力することである。 

(2)教化されなければならない 

教化という概念は教授および知育を含意する。それは熟達した技能を

獲得することである。 

(3)怜悧にもなって，人間社会の中に適応して〔ひとびとに〕受け入れら

れ，〔他者に善い〕影響を与えてゆくということが留意されなければな

らない。 

そのために必要なのが，文明化とよばれるある種の教化である。この

文明化には行儀作法と礼儀正しさおよびある種の怜悧さが要求されるの

である。 

(4)道徳化に留意しなければならない 

人間はあらゆる目的のために熟達した技能を身に付けているばかりで

なく，真に善い目的だけを選択するような心術をも獲得すべきである。 

                                                 
143 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 pp.225-226 から抜粋 
144 上掲書 pp.231-232 から抜粋 
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③ 子ども期からの思考及び道徳化の重要性 

 

さらに，カントは，人間は「躾けることだけではまだ十分ではないの

であって，とりわけ重要なのは子どもが〔みずから〕思考することを学

ぶことである。」 145 と述べ，子ども期からの思考の重要性や，「人間が

道徳的で賢明にならないならば，どうして人間を幸福にすることができ

るのであろうか〔できるわけがないからである〕。道徳的で賢明になら

なければ，悪の量が減少するようなことはないのだ。」146 などの道徳化

の重要性を強調している。このことは，今日の学校教育においても重要

なことであり，学校教育法第 30 条第２項の確かな学力観にいう「思考力，

判断力，表現力」を育成することに通じるものである。人間が道徳的で

賢明になるための「思考力，判断力，表現力」の重要性である。このこ

とが学校教育において機能しているならば，体罰はあり得ないはずであ

る。 

 人間が道徳的で賢明になる時期については，カントの次の論が参考に

なる。 

「生徒について言えば，その最初の時期は服従および受動的従順さを

示さなければならない時期である。しかし，そのつぎの時期は，もちろ

ん一定の規則のもとではあるけれども，みずから思考してみずからの自

由を行使することがもう生徒にも許される時期なのである。最初の時期

には機械論的強制がともない，そのつぎの時期には道徳的強制がともな

う。」 147 

では，この道徳的強制が伴う時期とは，いつ頃までの時期をいうのか。

カントは次のように述べている。 

「人間が自己自身をみずから導くように自然そのものによって規定さ

れている時期まで，すなわち，性本能が人間の中に発現する時期まで，

あるいは人間がみずから父親となることができ，またみずから自己自身

                                                 
145 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.232 
146 上掲書 p.233 
147 上掲書 p.235 
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を教育すべき時期まで，したがって，だいたい 16 歳の頃までである。」

148  

 カントは，「教育の最も重要な問題のひとつは，法的強制に服従するこ

とと自己自身の自由を使用する能力とをいかにして統合できるのかとい

うことである。」「生徒を自由という強制に耐えるように慣らしてやると

同時に，みずからの自由を正しく使用するように生徒自身を指導すべき

である。こうしたことが行われなければ，すべて〔の教育活動〕はたん

なる機械論にすぎず，教育を終えたひとでもその自由を使用することが

できない。」というのである。 149 その根拠は，「生徒は早い時期から社

会の避けがたい抵抗を感じ取る必要がある。」150 ことに求められる。そ

のためにも，教師は体罰を行使することによって，生徒から自由を奪う

ことをしてはならない。教師は，生徒が自らの自由を正しく使用するよ

うに，生徒を正しく指導しなければならないのである。 

 

④ 実践的教育 

 

カントは，「教育学ないし教育論は，自然的であるか実践的であるかの

どちらかである。」と述べ，自然的教育を「人間と動物に共通している

ような教育」，すなわち「養護」，実践的教育ないしは道徳的教育を「人

間形成が行われて人間が自由に行為する存在者として生活できるように

するための教育」であると説明した。151 今日の学校教育が，自然的教育

よりも実践的教育に力を注いでいることはいうまでもない。この傾向は，

時代が進むにつれ，生徒の発達段階が進むにつれて，人間関係や社会的

な関係が複雑になるとともに大きくなっていくものであろう。 

カントによれば，実践的教育は「人格性のための教育」であり，「自

立して社会の構成メンバーのひとりとなり，さらに自己自身の内的価値

                                                 
148 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.237 
149 上掲書 pp.237-238 
150 上掲書 p.238 
151 上掲書 p.241 から抜粋 
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を持ちうるような，そうした自由に行為する存在者をつくり出すための

教育」である。 152 

カントは，実践的教育の成立を次のように説明している。 153 

(1)熟達した技能に関する学校教育的＝機械論的人間形成から成立して，

それゆえに知識伝達的である（それは学校教師の役割である） 

(2)怜悧に関する実用的人間形成から成立している（それは家庭教師の仕

事である） 

(3)道徳性に関する道徳的人間形成から成立する 

カントはこのことについて，「人間は，みずからのあらゆる目的をうま

く達成するようになるために，学校教育的人間形成ないしは知育を必要

とする。」とし，その成果として「この学校教育的人間形成を通して，

人間は自己自身について個人としての価値を持つことになる。」ことや，

「道徳的人間形成を通して人間は人類全体にかかわる価値を獲得する」

ことを挙げた。 154 

 カントは，「学校教育的人間形成は最も早期に行われる最初の人間形

成」であり，「道徳的人間形成は，人間がみずから洞察すべき原則にもと

づいているかぎり，最後に位置する人間形成」であると述べた。 155 

 

⑤ 「場所的構想力」と「自然衝動」 

 

カントのいう訓練(訓育)の中に，「場所的構想力」がある。「場所的構

想力」とは，「現実に見たことのある場所に即してあらゆるものを表象す

る能力」のことを意味する。156 カントはその具体例として，次のことを

挙げている。 

「森の中から抜け出る道を見つけ出す能力，しかもその場合に，かつ

てそのそばを通ったことのある木を想い起こすことによって森の中から
                                                 
152 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.241 から抜粋 
153 同上 
154 上掲書 pp.241-242 から抜粋 
155 上掲書 p.242 から抜粋 
156 上掲書 p.262 から抜粋 
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抜け出る道を見つけ出す能力はきわめて有益である。」 157 

このことを体罰に置き換えてみると，「体罰の場面・状況から抜け出

る道を見つけ出す能力」と捉えられないだろうか。過去の体罰に至って

しまった場面・状況や体罰に至る直前の場面・状況を想い起こすことに

よって，体罰行使の場面・状況から抜け出る道を見つけることが可能に

なるかもしれない。体罰横行に歯止めをかけるには，「場所的構想力」

にいう，「○○を想い起こすことによって□□の中から抜け出る道を見

つけ出す能力」を訓練することが必要である。 

カントは，子どもの遊びにはその基盤に子どもの「自然衝動」といっ

たものが横たわっているという。その例えが理解しやすい。カントは，「目

隠し遊びの場合，〔眼という〕ひとつの感覚器官〔感官〕が自由に使用で

きなくなったときに，どのようにすればそれをみずから補ってゆけるの

かを身をもって知ろうとする子どもの自然衝動にもとづいている。」と述

べている。 158 

 このことを体罰問題に応用してみると，学校教育法第 11条但書を遵守

するためには，体罰が行使され得る場面・状況において，体罰法禁の現

実から，教師がどのようにして非体罰によってその場面・状況を収めよ

うとする「自然衝動」を機能させることができるかにかかっているよう

に思われる。それには，どのような「自然衝動」を機能させたらよいの

かに関わる訓練が必要になる。あらかじめそのことを想定しておくこと

が重要であり，想定のイメージを繰り返して訓練しておくことが，非体

罰の自然衝動を可能にするものと考える。 

 

⑥ 陶冶形成するための方法 

 

カントは，「子どもを〔ひとりの人間として〕陶冶形成するための方法」

を，「〔こころに〕傷を付けるようなことだけはしない，〔そしてまた〕子

                                                 
157 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.262 
158 上掲書 p.263 から抜粋 
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どもに礼儀作法の概念を詰め込まないというもの」と定義している。 159 

 体罰は「〔こころに〕傷を付ける」行為に他ならないし，「子どもに礼

儀作法の概念を詰め込まない」ことにも反する行為である。したがって，

体罰が「〔ひとりの人間として〕陶冶形成するための方法」であるという

ことは成立しない。ここに体罰肯定論者がいう「体罰の教育的効果」は

否定されなければならない理由がある。 

カントのいう「教育は強制的でなければならないが，しかしそうであ

るからといって奴隷的であってはならない」160 ことについては，体罰が

教育的でないことをよく物語っている。体罰は物理的な力を伴う強制的

な非教育的行為であり，人が人を鞭打つ奴隷的行為である。カントのい

う「教育は強制的でなければならない」ことについては，学校教育法第

11 条本文にいう「懲戒権」内に属することと理解すべきである。 

カントのいう「あらゆる事柄は，感性的印象のあとにまず悟性が続い

て，〔その次に〕記憶力がこの感性的印象を保存することになるといっ

た構造を持っている」 161 ことについては，被体罰の体験が非教育的な

記憶として残ることや加害者が体罰行為を繰り返す土壌を形成する記憶

として残ることによく当てはまる。体罰は被害者にとっても加害者にと

っても何らか (どちらにおいてもマイナスの遺産として) の「感性的印

象」をもたらし，「悟性」を介して，「記憶」となって両者の精神に教

化化されることになる。一度精神の教化が図られると，そこから抜け出

すことが難しくなる。体罰の被害者が自殺に至る行為は，被害者が加害

者にその違法性や非教育的行為性を合理的に主張することができなかっ

た結果であり，加害者が被害者の心や人格を深く傷つけた結果である。

この典型的な事例が大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件[2012

年(平成 24 年)12 月 23 日]である。体罰は一時的な「感性的印象」に止ま

ることなく，「悟性」となり，「記憶」となる凶器であり，麻薬でもあ

ることを承知していなければならない。 

                                                 
159 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.264 から抜粋 
160 上掲書 p.269 
161 上掲書 p.271 
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⑦ 道徳的な一般的教化と理性 

 

カントは，「道徳的な一般的教化」について，「道徳的な一般的教化の

基礎を模範，威嚇，懲罰などに置こうとするならば，すべてが台無しに

なってしまう。」と述べている。 162 

体罰は，カントのいう「威嚇，懲罰」を伴う肉体的罰であり，「道徳的

な一般的教化」に馴染まないものである。カントによれば，道徳的な一

般的教化の基礎に置く「模範，威嚇，懲罰など」は「訓練にすぎない」

ことになる。学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)にいう体罰は，カント

のいう「訓練」をもってしても禁止されていると解されるべきものであ

る。体罰からは，カントのいう「生徒が習慣からではなく，みずからの

格率にもとづいて善い行為を行い，したがってたんに善を行うだけでは

なくてそれが善であるという理由で善を行う」という教育の成果を導き

出すことはできない。なぜなら，体罰は，カントのいう「行為の道徳的

価値全体は，善の格率にその本質が見出される」ことからも乖離した行

為だからである。体罰は，生徒にとって受動的である「自然的教育」で

も，生徒の能動的な行為が要求される「道徳的教育」でもない。教育の

目的を達成するためには，カントが指摘するように，「生徒はいつでも行

為の根拠と起源を義務の概念から洞察しなければならない」のであり，

教師はその生徒の洞察をサポートする必要があるのである。教師の教育

に対する倫理的態度が絶えず問われているのである。 163 

それゆえ，カントは生徒の理性について次のように論じている。ここ

にいう理性とは，「さらに指導を必要とするような理性」であり，「その

理性はいつでも〔何に関しても〕論証しようとする必要はなく，したが

ってそうした理性にとっても概念的理解を超え出てゆくような問題につ

いて多くの事柄があらかじめ論証されているということは必要ない」も

のである。すなわち，カントは理性を「思弁的理性ではなくて，むしろ

                                                 
162 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.275 から抜粋 
163 同上 
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因果関係にしたがって生起する事柄をめぐる反省能力にほかならない」

と指摘し，「機能や構造の点で実践的な理性である」と述べている。 164 

カントは「理性を陶冶形成する場合には，ソクラテス的な手続きが取

られなければならない」ことを挙げ，対話者から知識を取り出すソクラ

テスの産婆術に着目している。すなわち，カントは「理性認識を子ども

の中に持ち込むのではなくて，むしろ理性認識を子どもの中から取り出

す」ことを目指さなければならないことを指摘した。このような視点で

教育が行われるならば，体罰が発生する余地などないであろう。 165 

 

⑧ 道徳的教化 

 

カントは，道徳的教化についても論じている。カントのいう道徳的教

化は，「何が善で何が悪であるのかに関する概念」を「あらかじめ早くか

ら子どもに教え込むようにしたほうがよい」ということになる。カント

はその上で，「道徳性を確立しようとするならば，〔子どもを〕罰するよ

うなことは行ってはならない」と述べ，その根拠に「道徳性はとても神

聖で崇高なもの」であることを挙げている。また，カントは，道徳的教

育の第一の努力事項として「品性の確立」を挙げ，「品性の本質は格率に

したがって行為する能力という点にある」と指摘した。ここにいう格率

について，カントは，「最初に学校の格率があり，それに続いて人間性の

格率がある」と述べている。しかしカントは一方で，「処罰は常に違反の

程度に対応している必要がある」とし，「いかなる校則違反も罰せられず

に見のがされてはならない」とも主張している。 166 

 カントのこの論の前者と後者は一見して矛盾しているように思われる

が，決してそうではない。罰する行為の中身と方法の問題である。道徳

性を確立できないような罰は行ってはならないのであって，品性の確立

を保つことができる範囲内において，処罰は違反の程度に応じて行われ

                                                 
164 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.277 から抜粋 
165 上掲書 p.278 から抜粋 
166 上掲書 p.284 から抜粋 
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なければならないと解するのが妥当であろう。体罰は，道徳性を確立で

きない行為であり，品性の確立を保つことができない処罰といわざるを

得ない。 

カントは，「生徒の品性には何よりもまず従順さが重要である」ことを

挙げ，「この従順さには二通りあって，第１の従順さは，すなわち指導者

の絶対的意志に対する従順さであり，それに対して第２の従順さは指導

者の理性的で善であると承認された意志に対する従順さである。」と述べ

ている。カントは，後者の自発的な従順さがきわめて重要であると指摘

している。 167 

 体罰は，しばしば「指導者の絶対的意志に対する従順さ」を求めるプ

ロセスにおいて発生しがちである。教師は児童生徒に「指導者の理性的

で善である意志に対する従順さ」を求めるものでなければならない。そ

うであるなら，体罰に至ることはあり得ないであろう。 

カントは，「怒りの表情や動作をともなって行われる処罰は，誤った影

響をおよぼす」ことを指摘し，「そのような場合，子どもはその処罰を結

果としか見なさず，しかも自己自身を他者の情動の対象と見なしている

にすぎない」ことを述べている。その上で，「そもそも処罰は子どもに対

してはつねに慎重に注意深く加えられ，その処罰の究極目的は子どもを

より善くすることだけにあるということが子ども自身にわかるようにし

なければならない」ことを指摘している。 168 

このことを体罰に置き換えてみれば，体罰がいかに非教育的な行為で

あり，児童生徒に受け入れられることのない悪影響を及ぼす行為である

ことが容易に理解できるであろう。体罰の究極的目的が子どもをより善

くすることにあり，子ども自身にそのことがわかるようにしていたとし

ても，学校教育法第 11 条但書は体罰を認めていないのである。その重み

を知るべきである。 

カントは，「多くの子どもが嘘をつく性癖を持っている」という。しか

                                                 
167 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.285 から抜粋 
168 上掲書 p.288 から抜粋 
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し，カントは「いかなる条件のもとでも，処罰を通じて子どもに本当の

ことをいうように強要しようとしてはいけない」と述べている。カント

はその理由に，「子どものつく嘘はすぐに不利益をみずから招き寄せるに

ちがいないだろうし，それに続いて子ども自身がその不利益のために処

罰されるからである」ことを挙げている。 169 

体罰は，嘘をついた行為を責め，本当のことをいうように強要するプ

ロセスにおいて発生することがある。いうまでもなく，体罰をもって児

童生徒に本当のことをいうように強要することはあってはならない。カ

ントは，そのような処罰を通じなくても，「子どものつく嘘はすぐに不

利益をみずから招き寄せる」ことになり，「それに続いて子ども自身が

その不利益のために処罰される」ことになるというのである。カントは，

「嘘に対する唯一の目的にかなった〔合目的的な〕処罰」は，体罰のよ

うな処罰ではなく，「(教師が生徒を)尊敬することをやめてしまうこと」

だと述べている。 170 

体罰のような処罰が否定されなければならない理由としては，カント

のいう，「子どもは…伸び伸びとしていて，そのまなざしは太陽のように

晴れやかでなければならない。快活なこころだけが善に対する喜びを感

じ取ることができる。」「快活なこころはつねに学校の強制の中できびし

く束縛されてはならない。」の言葉が説得力をもつ。 171 体罰は，児童生

徒の心を陰惨にし，生気を失わせてしまう非教育的・暴力的行為以外の

何物でもない。 

 

⑨ 実践的教育 

 

カントは，実践的教育について次のように述べている。 

カントはまず，実践的教育に含まれるものとして，「(1)熟達性〔熟達

                                                 
169 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.290 から抜粋 
170 同上 
171 上掲書 p.291 から抜粋 
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した技能〕，(2)世間的怜悧，(3)道徳性」 172 を挙げている。 

(1)熟達性〔熟達した技能〕 

カントは，熟達性は「根本的なものであって，皮相的なものではない」

とした上で，「根本的であるということ」が「次第に思考法の習慣となら

なければならない」として，「根本的であることは人間の品性にとって本

質的なこと」であることを述べている。 173 

(2)世間的怜悧 

 カントは，「外面的な見せかけの技法が礼儀作法である」ことや，「ひ

とはこの技法を身に付けなければならない」ことを述べた。そのために

は，「偽装することが必要である」として，「自己自身の欠陥を抑制する

こと」を指摘した。すなわち，カントは，世間的怜悧に必要なのは，「す

ぐに興奮して激昂しないということ」，しかし「投げやりで怠惰であっ

てもならない」こと，「熱狂的であってはいけないが，実行力はなけれ

ばならない」ことであると述べ，これらの意志は，「情動の抑制に不可欠」

であることを指摘した。 174 

(3)道徳性 

カントは，「善き品性を形成しようとするならば，まず第１に激情を取

り除かなければならない」とし，「人間はみずからの傾向性に関して，激

情にならないような習慣を身に付けなければならない」ことや，「あるも

のがみずからに対して拒絶された場合には，それが無くても必ず済ませ

るような習慣を持つようにしなければならない」ことを挙げた。すなわ

ち，「堪え忍んで，そして我慢する習慣を付けなさい！」ということであ

る。 175 

また，カントは「徳」を「功徳という徳」，「責務という徳」，「純

粋無垢という徳」のいずれかであるとし，「功徳という徳には，すなわち

寛容（報復および安楽さおよび所有欲を自制する場合）や慈善および自

                                                 
172 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.293 
173 上掲書 p.293 から抜粋 
174 上掲書 p.294 から抜粋 
175 同上 
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制が含まれる。」「責務という徳には，すなわち公正さや上品さおよび温

厚さが含まれ」，「純粋無垢という徳には，誠実さや慎ましさおよび節度

が含まれている。」と述べている。 176 

カントが子どもを対象にした上記の実践的教育の三つの要素を体罰問

題に当てはめてみると，次のようになろうか。 

(1)熟達性〔熟達した技能〕について 

児童生徒及び教師が根本的であることを思考法の習慣にすることがで

きれば，児童生徒及び教師の皮相的な行為を抑制することが可能となり，

教師が体罰に至ることはなくなるであろう。 

(2)世間的怜悧について 

児童生徒及び教師が「自己自身の欠陥を抑制すること」として「外面

的な見せかけの技法としての礼儀作法」や「偽装することの必要性」を

心得ておくこと，「すぐに興奮して激昂しないということ」，「熱狂的であ

ってはいけないが，実行力はなければならない」ことなどの「情動の抑

制」の機能を発揮することによって，教師による体罰を回避できること

が想定される。 

(3)道徳性について 

ここにいう「激情を取り除かなければならない」ことや，「激情になら

ないような習慣を身に付けなければならない」ことなどは，児童生徒の

みならず，あってはならない体罰を行使してしまう教師への戒めとして

説得力がある。非体罰への行動化は，児童生徒への指導のプロセスにお

いて，教師がいかに激情を取り除く努力ができるかや，激情に任せて行

動に走ることを堪え忍び，我慢ができるかにかかっている。そのために

は，カントのいうように，「あるものがみずからに対して拒絶された場合

には，それが無くても必ず済ませるような習慣を持つようにしなければ

ならない」ことや，「拒絶の回答や抵抗などに慣れることも必要」なので

ある。 

体罰教師に共通して希薄なのが「徳」すなわち，「功徳という徳―寛容

                                                 
176 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.304 から抜粋 
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や慈善及び自制」，「責務という徳―公正さや上品さ及び温厚さ」，「純

粋無垢という徳―誠実さや慎ましさ及び節度」と考えられる。児童生徒

や教師にカントのいう「徳」が備わっておれば，体罰に至ることを未然

に防ぐことができるであろう。すなわち，体罰行使の有無は，「徳」にか

かわる児童生徒及び教師の倫理的態度の形成に影響されているのである。 

また，カントは，人間は本来的に道徳的に善であるのか否かについて

は，そのどちらでもないと述べている。カントは，その理由として，「人

間は本来的には決して道徳的存在者ではなく，その理性が義務概念およ

び法概念にまで到達する場合にだけ，道徳的存在者になるからである」

ことを挙げている。すなわち，「人間は徳によってのみ，したがって自己

強制にもとづく場合にのみ道徳的に善になることができる。」というの

である。 177 

教師は，学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)の法の理念を「義務概念

および法概念」として受け止め，道徳的存在者としての教師の行為(道徳

的善の行為)を選択できるように努める責務があるといえる。そうである

ならば，体罰の行使などあり得ないであろう。 

 

⑩ 「宗教」と「道徳」 

 

次にカントのいう「宗教」を学習指導要領にいう「道徳」に当てはめ

てみる。  

カントは宗教を「われわれ〔人間〕に関する立法者にして裁判官であ

るような存在を通して活力を得ているという点で，われわれの内部にあ

る法そのものにほかならない。」と定義している。そして，「宗教は神の

認識に適用された道徳」だというのである。宗教が人間の内部にある法

そのものであるように，「道徳」は人間の内部にある法の機能を果たすも

のといえないだろうか。 178 

                                                 
177 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.304 から抜粋 
178 上掲書 pp.306-307 から抜粋 
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また，カントのいう，「神を讃美したり神に祈りを捧げたり教会に通っ

たりすること」は，「みずからを改善するための新たな力と新たな勇気を

人間に与えること」，「義務の観念に満たされたこころを表現すること」

でなければならないとする論は，「道徳」を熱心に学習する児童生徒に，

「みずからを改善するための新たな力と新たな勇気」や「義務の観念に

満たされたこころの表現」を獲得させることに匹敵するように思われる。

179 

カントのいう「道徳的良心」180 が大切にされ，児童生徒の道徳性が豊

かに育成されるならば，「体罰」は必要ないであろう。体罰に至らないた

めの未然防止としての心の教育(道徳教育)の充実が求められる。このよ

うな教育の取組は児童生徒のみならず，教師の指導力を向上させること

においても不可欠といえる。 

 

Ｂ：教師を追い詰める加担者の立ち位置として捉えられる「教育の倫理

的態度」 

 

① 善い教育とは 

 

カントは，「教育された両親は，子どもが自己形成をしてゆくための模

範的実例である」181 とし，子どもの自己形成にとって，両親がすでに教

育されているか否かが大きく影響することを述べている。このことはい

つの時代においても普遍的な価値をもつものといえよう。しかし現実は，

カントが指摘するように，「両親は一般的に，たとえ現在の世間が堕落し

ているにしても，その世間に適合するようにしか子どもを教育しない」

182 ように見える。このことに対して，カントは，「両親は，〔むしろ〕

                                                 
179 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.307 から抜粋 
180 上掲書 p.308 

 *カントは，「われわれ(人間)の内部にある法は良心と呼ばれる。良心とは，本来的

にはわれわれ(人間)の行為をこの法に適合させることである。」としている。 
181 上掲書 p.227 
182 上掲書 p.228 
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子どもを教育することによって将来的により善い状態が実現されるよう

に，子どもをより善く教育すべきであろう。」183 と述べている。ただし，

ここには二つの障害があるという。カントはこのことを次のように説明

している。 184 

(1)両親は一般的に，その子どもが世間において出世することだけを気

遣うという障害 

(2)君主はその臣下をみずからの意図を実現するための道具のようにし

か見なしていないといった障害 

すなわち，「両親は家庭を気遣い，君主は国家を気遣う〔にすぎない〕」

というのである。両者はともに，「世界の公共的利益〔世界の福祉〕」を

究極の目的としていないということになる。 

カントにとって，善い教育とは，「世界のあらゆる善が生じる源泉」

となるものであり，「人間の中に備わっている萌芽が，さらにますます発

展」することなのである。 185 ここに改めて，カントの教育観のスケール

の大きさを知ることができる。親の教育に対する倫理的態度は，親がい

かなる教育理念，教育観をもっているのかに大きくかかわっているとい

っても過言ではない。 

 

② 早期教育の是非 

 

  カントは早期教育の是非についても次のように述べている。 

「一般的には，早期の教育はまさに消極的でなければならないという

こと，換言すれば，自然の配慮を越えてさらにもうひとつ別の〔作為的

な〕配慮を付け加える必要はなく，自然をただ妨害しないようにすれば

よいということに留意しなければならない。」 186 

カントのこの考え方は，ルソーの教育理念でもある「消極教育」「早期

                                                 
183 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』  

   岩波書店 2001 p.228 
184 上掲書 p.228 から抜粋 
185 上掲書 p.229 から抜粋 
186 上掲書 p.247 
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教育の否定」を支持するものである。しかし，カントのいう「もし〔早

期の〕教育に作為が許されるとするならば，それは鍛錬という作為だけ

にすぎない。」 187 の主張は，ルソーの教育理念とは異なるものである。

これは，カントが訓練(訓育)を重視する教育観の表れともいえる。この鍛

練が自己による鍛錬なのか他者による鍛錬なのかによって，解釈は大き

く分かれることになる。後者の鍛錬は親(教師も同様)による子どもへの懲

戒，その延長線としての体罰が想定される。  

この他者による鍛錬の発想はルソーの教育論には見当たらない。懲戒

や体罰がルソーのいう「自然」の要求に反する非教育的行為だからであ

る。では，カントのいう鍛錬は何を意味しているのか。カントは，「子

どもは自由に放任されていれば，さらに一層その身体を鍛錬するもの」

であり，「教育する場合には，子どもが軟弱になることを阻止するだけで

よい。」「軟弱さの反対が鍛錬である。」「子どもをあらゆることに慣れ

させようと強制するならば，それはあまりにも多くの危険がともな

う。」というのである。 188  

このことから，カントのいう鍛錬は，ルソーのいう「消極教育」を否

定するものではないことが分かる。基本的な教育理念は，ルソーもカン

トも同様であると捉えられる。 

しかし，カントが指摘しているように，「多くの両親はその子どもをあ

らゆることに習慣づけようとしている」のである。「決して役に立つもの

ではない」習慣づけが，多くの親によって子ども期の早い段階からなさ

れるならば，「おとなになってからでも一定の性癖が身に付いてしまう」

ことになる。 189  

その性癖は，さらに多くの人々を巻き込み，悪循環として繰り返され

ることになるだろう。ここに，教師を追い詰める加担者の立ち位置とし

ての保護者や児童生徒の倫理的態度が問われることになる。  

 カントは，早期教育において好ましくない習慣として，「揺りかご」の

                                                 
187 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.247 
188 上掲書 p.254 から抜粋 
189 上掲書 p.255 から抜粋 



 

 

111 

 

使用を挙げた。「あちこちと揺り動かすことは子ども〔赤ん坊〕の健康に

とっては有害」だというのである。カントはその根拠に，「〔農民の〕ひ

とたちは揺りかごをゆすって子ども〔の気分〕をまぎらわせて，子ども

が泣き叫ばないようにしようと思っている。しかしながら，泣き叫ぶと

いうことは子どもの健康には好ましい」のであり，「子どもは，まったく

空気を吸うことのなかった母胎から出てくるとすぐに最初の空気を吸い

込む。このことによって血行に変化が生じて子どもに苦痛の感覚が生ま

れる。」ことを挙げている。 190 

 

③ 教育の堕落と弊害 

 

また，カントは教育の堕落，弊害として，「泣いて訴えれば何でも叶え

られるということがわかると，子どもは泣き叫ぶことを何度でも繰り返

す」191 ことを指摘している。このことについてカントは次のように述べ

ている。 192 

「一般庶民は，子どもが泣き叫ぶとすぐに駆けつけて子どもと遊んだ

りなどすれば，それが子どもに対して何か善いことを施しているのだと

考えている。しかし，子どもはますます頻繁に泣き叫ぶのである。それ

とは反対に，子どもが泣き叫んでいるのを無視してそのままに放置して

おくと，子どもは最後には泣きやんでしまう。」「あらゆるわがままが叶

えられると考えるような習慣を子どもにつけてしまうと，あとになって

からその意志を打ち砕こうとしてもそれでは遅すぎる。けれども，子ど

もを泣き叫ぶままに放置しておけば，子ども自身が泣き叫ぶことに飽き

てしまう。したがって，もし子ども期の最初の頃に子どものわがままを

すべて叶えてしまうと，そのことによって〔かえって〕子どものこころ

と道徳性を堕落させてしまうことになる。」 

今日の親子関係の光景は，上記のカントの指摘がそのまま当てはまる

                                                 
190 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.248 から抜粋 
191 上掲書 pp.248-249 
192 上掲書 p.249 から抜粋 
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ように見える。今日の子どもたちは，子ども期の最初の頃から学齢期に

至るまで，わがままがほぼ叶う環境に置かれている。幼児期から少年期

へと至った学齢期の児童生徒は，すでに幼児期までの教育に大きく影響

されているのである。  

このような環境の下で育った児童生徒に学校はどう対処すればよいの

か。基本的な生活習慣，躾，訓練(訓育)，生徒指導等の面において，相当

なエネルギーを要することは必然である。そのような対応はすでに手遅

れの感ありといわざるを得ない。そうした中，学校教育現場が体罰の危

機に瀕していることは容易に理解できるところである。体罰への危機は，

生徒指導に真正面から立ち向かおうとすればするほど，より現実的とな

る。教師を追い詰める加担者の立ち位置としての保護者や児童生徒の倫

理的態度が，ここでも問われているのである。 

カントは，子どもが「〔手を叩かれるという〕ことと，侮辱という概念

をすでに実際に結び付けている」という。その根拠は，「子どもはこころ

の中で癇癪をかみ殺してしまうので，それだけさらに子どもの憤怒は内

にこもってゆく」ことになり，「子どもは表面的偽装と内面的なこころの

動揺という習慣を身に付けてしまう危険性」が生じることにある。カン

トのいうように，「鞭は，感謝されて当然であるようなそれほどすばらし

い贈り物では決してない」のである。 193 

親による鞭によって，子どもが「表面的偽装および欺瞞の習慣を身に

付けてしまう」 194 ことは，その後の人生に悪影響を及ぼすことになる。

幼児期の鞭打ちの体験は少年期，青年期，壮年期に決してよい影響を与

えないであろう。虐待を受けてきた子どもがやがて虐待をする大人にな

る事例や，体罰を受けてきた児童生徒が体罰を行う教師になる事例はよ

く知られたことでもある。被体罰の体験は「感覚器官(感官)」195 の負の

訓練となってしまうことは必至である。このことが日常的な体験となれ

ば，児童生徒に身に付く感覚はどういうことになるのだろうか。被体罰

                                                 
193 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 pp.250-251 から抜粋 
194 上掲書 p.251 
195 上掲書 p.262 
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者が体罰行為(暴力行為)を引き起こす加害者へと変身してしまう現実の

怖さがここにある。ここにも，教師を追い詰める加担者の立ち位置とし

ての保護者や児童生徒の倫理的態度が問われている。 

 カントは，訓練(訓育)について，「奴隷的なものではなくて，むしろ〔訓

練のときにも〕子どもはつねにその自由を感じている必要があるという

ことに特に留意すべきである。」と述べている。カントはその上で，「子

どもに対してそのあらゆる要求を拒否して，そうすることによって子ど

もの忍耐力を訓練したり，したがって子ども自身が持っている以上の過

剰な忍耐力を要求する両親もたくさん存在している。」ことを指摘し，

「これは残酷なことである。」と断言している。カントは，「子どもの泣

き声にかまうことはないし，また子どもが泣き叫んで何かを強く要求し

ようとしても，それを叶えたりしてはならない」が，「子どもが丁寧な態

度で懇願するものは，もしそれが子どもの役に立つならば，子どもに与

えるべきである」というのである。 196 

 また，カントは，大人が子どもに向かって，「こら，恥ずかしいと思

いなさい！なんて行儀の悪いことをするの！」などと怒鳴りつけること

は，早期の教育の場合には，すべきではないといっている。カントはそ

の理由に，「子どもはまだ恥の概念も持っていなければ，行儀作法の概

念も持っておらず，〔それゆえに〕子どもは恥じる必要もなければ，恥

じるべきでもない」ことを挙げ，「〔もし恥じたりすれば〕そうするこ

とによって子どもはただ内気になるばかりである。」と指摘した。 197 

 

 以上のエラスムス，ルソー，カントの教育論の応用倫理学的総括につ

いては，次節の 6.2.1 の①～④を参照されたい。(pp.126-141) 

 

 

 

                                                 
196 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 pp.256-257 から抜粋 
197 上掲書 p.257 から抜粋 
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【補説】道徳的考察とミュージカル 

 

執筆者(竹田)は，平成 21 年度～平成 24 年度の４年間，校長として，

三原市立第二中学校（三原駅から近い所に位置する生徒数 400 超規模の

学校）でミュージカル教育（ミュージカルの創作による道徳教育）に取

り組んできた。198 三原市の伝統文化「三原やっさ」をベースにした創作

ミュージカル「響き合う〝やっさ〟の青春」である。 

ミュージカルの創作による道徳教育は文部科学省のいう「グローバル

人材の概念を形成する要素」199 や「これからの社会の中核を支える人材

に共通して求められる資質」200 の視点を包含する重要な教育活動であり，

生徒，教師，保護者，市民の道徳性を高めるべく，教育の倫理的態度を

形成することにおいても価値のある教育活動といえる。 

ルソーが『エミール』の中で，寓話を紹介することによって，道徳的

な考察を試みていることについては前述のとおりである。このことは，

ミュージカルの創作による道徳教育，ミュージカルの教育効果の根拠と

なり得るものと捉えられる。  

ルソーは，寓話「烏と狐」からは「自分の口からチーズを落とさない

ようにと教えないで，むしろ他人の口からチーズを落とさせることを子

どもに教えることになる」ことを指摘した。ルソーはその根拠に，「子ど

もが寓話を学んでいるのを注意して見ているがいい」として，「それを実

生活にあてはめて考えることができるばあい，子どもはほとんどいつも

作者の意向とは逆の考えかたをすること」を挙げ，「作者が改めさせよう

としている，あるいは，もたせないようにしようとしている欠点につい

て反省することはしないで，子どもは，他人の欠点から自分の利益をひ

                                                 
198 執筆者(竹田)は，平成 18 年度～平成 20 年度の３年間においても，東広島市立高美

が丘中学校の校長として，ミュージカル教育（ミュージカルの創作による道徳教育）

に取り組んだ。 
199 要素Ⅰ：語学力，コミュニケーション能力，要素Ⅱ：主体性・積極性，チャレンジ

精神，協調性・柔軟性，責任感・使命感，要素Ⅲ：異文化に対する理解と日本人と

してのアイデンティティー  
200 幅広い教養と深い専門性，課題発見・解決能力，チームワークと(異質な者の集団

をまとめる)リーダーシップ，公共性，倫理観，メディア・リテラシー等 
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きだすというようなよからぬことを心がけるようになることがわかるだ

ろう」と述べている。ルソーはその上で，「右に引用した寓話では，子ど

もは，烏を笑うが，みんな狐が好きになる」ことを指摘した。 201 

 また，寓話「蝉と蟻」からは「子どもは好んで蟻を見ならうことにな

る」とした。その根拠は，「人は他人に頭を下げることを好まない。子ど

もはいつも輝かしい役割を演じようとする。それは自尊心からくる選択

で，ごく自然な選択だ。」によく表れている。ルソーは，このことを「子

どもにたいしてなんという恐ろしい教訓だろう」と述べている。恐ろし

い教訓とは，「けちんぼで情けしらずの子ども，他人が自分になにをもと

めているかを知りながらそれを拒絶するような子ども」を育ててしまう

ことを指している。ルソーは，この寓話が「蟻は(蝉の依頼を)拒絶した

うえに相手をあざわらうことを子どもに教えている」，と指摘している。

202 

ルソーは，ここに引用した前者の寓話にふくまれる道徳を「子どもに

このうえなく卑しいへつらいを教え」ること，後者の寓話の道徳を「情

けしらずになることを教え」ることとして捉えているのである。ルソー

はその上で，ラ・フォンテーヌの寓話集を指して，「たがいに矛盾する教

訓をあたえていたのでは，あなたがたのせっかくの配慮もどんな成果を

期待することができよう」とし，「だまされたやつを見て自分の欠点を改

めずに，だましたやつにみならって自分もそういう人間になるおそれが

ないことを，あなたが証明してくれるまで，わたしはあなたの寓話を一

つも学ばせないことにする」と述べている。 203 

このことは，児童生徒が教師の考えているような道徳の受け止め方を

しない(できない)ことを意味している。教師はこのことをよく理解した

上で教育に当たらなければならない。子どもは子どもらしく現在の道徳

性の発達段階に見合った受け止め方をするものである。そうであるなら，

教育は児童生徒の発達段階や目線に立って行わなければならないであろ

                                                 
201 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.234 から抜粋 
202 上掲書 pp.234-235 から抜粋 
203 上掲書 pp.234-237 から抜粋 
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う。ミュージカルの創作は決して生徒に高い価値を教え込んだり，それ

が生徒にとって消化できないものであったり，受け入れ難いものであっ

たりすることはない。生徒は次第に脚本に描かれている意図を見い出す

べく，思考・判断・表現するようになる。大人のキャストやスタッフを

含めた子どもと大人，子どもと子どもの相互作用の賜物である。 

またミュージカル効果として，ミュージカル創作のプロセスにおいて

体罰不要の示唆を得たことが挙げられる。それは，ミュージカル創作の

プロセスにおいて生徒指導を必要とする場面が多々あったものの，体罰

につながるケースは皆無であったことである。その要因の一つとして，

複数の指導者(演出家・教員・保護者・市民)による生徒への指導が挙げ

られる。体罰を起こさせない環境づくりができていたといえるのである。 

詳細については，次の【資料２】(三原市立第二中学校におけるミュー

ジカル創作の記録)を参照されたい。(pp.117-124) 
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【資料２】三原市立第二中学校におけるミュージカル創作の記録 

 

今日，教育を語るとき，「絆」は欠かせないキーワードとなっている。

平成 23 年 3 月 11 日，記憶に止め今後に生かすべき東日本大震災の教訓，

人や地域の絆をよりどころとする被災地発の教育モデルは全ての学校，

地域において共有されなければならない。 

このことは，中国新聞社論説委員の石丸賢氏が，三原市立第二中学校

の創作ミュージカルを取材し，2011 年(平成 23 年)9 月 4 日付の朝刊(p.24

「解説・評論」)で述べた「無縁化するコミュニティー，子どもの心をつ

かみあぐねる学校や家庭〔中略〕。すさむ現実に，誰もが焦る。」ことへ

の教訓でもある。 

石丸氏の論説はさらに続く，「総合芸術の一つに数えられるミュージカ

ル。芝居に歌，ダンスで舞台を盛り上げる。照明や効果音，道具作りに

加えて宣伝のチラシ作りなど，どの生徒にも「一人一役」の出番と責任

を用意する。連帯感を醸すための種まきなのだろう。」「演じ手は地域か

らも募っている。昨年の公演に感激し，ことしは PTA 会長や民生児童委

員も出演する。名前さえ知らなかった生徒と待ち時間におしゃべりが弾

む住民たち。「地域で出会えばつい笑顔になる」と互いに感想が出るのは，

心の糸がつながりだした証にみえる。」「脚本と配役，音楽にステージ。

すべてがそろったとき，ミュージカルの幕は開く。その舞台をコミュニ

ティーに，配役を住民に置き換えて考えられないか，と思う。」「含蓄に

富むミュージカル教育の手法は，地域づくりにも十分応用できそうな気

がする。」 

 

 

 

 

 

 

 [民話]「里の者たちを苦しめる者は容赦しない」と語る小早川隆景  
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この石丸氏の論説は，執筆者(竹田)が主催したミュージカルを，「絆を

生む舞台の一体感」と題し，ミュージカル教育として紹介したものであ

る。執筆者(竹田)の思いを実に的確に表現している。 

①ミュージカル創作の構想と道徳教育 204 

ミュージカル創作の構想は，中１ギャップ 205 の解消や校訓「響き合

う二中っ子」の実現を図るべく，「個性の伸長」「人間愛」「人格の尊重」

「感謝」「社会連帯」「役割と責任の自覚」「集団生活の向上」「集団の一

員としての自覚」「愛校心」「郷土愛」を培うための道徳教育の推進にあ

る。 

ミュージカル創作のメンバーは，一年生全員と教員，保護者，市民（三

原やっさ振興協議会の指導員を含む），そしてプロの脚本家・演出家・声

楽家である。 

このミュージカルは，既成の脚本・演出によってその完成度を高める

ものではない。脚本は，プロの脚本家に依頼して，「三原やっさ」の 450

年の歴史（小早川隆景の三原城の築城祝いとして三原の民衆が踊った「や

っさ踊り」）とその当時の民話をベースに，「誇り」「絆」「正義」「誠実」

「思いやり」をもって生き抜くことの大切さを描いたものである。そし

て，プロの演出家による，４月から 11 月までの８ヶ月にわたる熱き創作

のプロセスが続く。このプロセスを経て，生徒たちは最高の舞台（ポポ

ロ<三原市芸術文化センター>）に立つ。そして輝く。舞台の表と裏，全

ての構成員が主役である。 

②ミュージカル創作のねらい・目的・意義 206 

このミージカルは，生徒に校訓の精神ともいえる「響き合うとはどう

いうことなのか」を早い段階で感得させるねらいがある。そのためには，

                                                 
204 竹田敏彦「ミュージカルの創作による道徳教育①」『道徳教育 2 月号 No.668』明

治図書 2014 pp.84-85   
205 児童が，小学校から中学校への進学において，新しい環境での学習や生活へうまく

適応できず，不登校等の問題行動につながっていく事態[「小中連携，一貫教育に

関する主な意見等の整理（骨子案）」中央教育審議会初等中等教育分科会学校段階

間の連携・接続等に関する作業部会  平成24 年4月23日] 
206 竹田敏彦「ミュージカルの創作による道徳教育①」『道徳教育 2 月号 No.668』明

治図書 2014 p.85 
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総合的な学習の時間で創作するミュージカルと道徳の時間（道徳授業）

の接続が不可欠である。 

ミュージカル創作の目的は二つある。一つは創作のメンバーである生

徒・教員，保護者・市民，脚本家・演出家・声楽家が創作過程での相互

作用（対話）を通して「響き合う」こと，今一つは生徒が三原市の伝統

文化とのかかわりを深め，その後継者としての自覚を高める（「郷土愛」

を育む）ことである。このことを単に体験活動として終わらせるのでは

なく，道徳授業に接続させて道徳的価値を追求することによって，体験

の経験化（体験の知的加工をなすことによって体験の価値を獲得し，体

験の意義を見い出すこと）を図っている。  

ミュージカルは音声表現，言語表現，身体表現を必要とする総合的な

芸術である。生徒はそれぞれの役割（キャスト・合唱・舞台美術・大道

具・小道具・衣装・音響・映像・照明・広報・ダンス・和楽器・オーケ

ストラ・舞台助監督等）を自覚し，各教科等で習得した知識・技能を活

用・探究することを通して，完成をめざす。 

ミュージカル創作の意義は，生徒が仲間や大人（演出家，キャスト<保

護者・市民>，三原やっさ振興協議会の指導員，教員など）と切磋琢磨し

合うことによって，道徳性・感性・社会力・コミュニケーション力・論

理力（論理的な思考力・判断力・表現力）を身につけることにある。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

エピローグ「三原やっさ振興協議会の指導員と１年生」 
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③ミュージカル創作の実際 207 

生徒は最高の舞台で最高のミュージカルを披露する。毎年，脚本の内

容(物語)が進化していることに伴い，生徒・教員・市民(地域住民)相互

の「絆」も深化している。 

かつてのクレーマーは今やサポーターに変身している。クレーマーか

ら苦言ばかりを聞かされた数年前とは大きく異なる。 

開かれた学校づくりが，これほどまでに家庭・地域から信頼されるこ

とに結び付くとは，予想以上のことであった。生徒指導上の問題に追わ

れ，教職員の心身が疲弊していたとき，執筆者(竹田)は逆転の発想をも

って，学校経営の舵取りをした。「主舵いっぱい」といったところであ

ったろうか。保護者や市民（地域住民）にしっかり学校に入っていただ

き，率直なご意見とご示唆をいただくことにしたのである。 

ミュージカルの創作は，このような状況下にあってスタートし，２年

目にして軌道に乗った。規範に最も背を向けたがる思春期の中学生に，

何がフェアなのかを考えさせることは重要である。生徒たちは，約 800

名の市民の前で，鳥肌が立つほどの見事なミュージカルをやってのけ

た。 

歌って踊って語るミュージカル。全ての構成員がそれぞれの役割を自

覚し確実にその責任を果たさない限り，ミュージカルは成り立たない。

何が彼らをこれほどまでに成長させるのであろうか。 

プロの脚本家，演出家，声楽家の力はいうまでもない。プロの指導の

もと，生徒と生徒，生徒と大人（保護者・市民・教員がキャスト並びに

サポーターとして参加）による相互作用（対話）の力も大きい。一流の

劇場（ポポロ＝三原市芸術文化センター）に立つことも大きな効果とい

える。 

４月にスタートし，11 月の本番を迎えるまでの約８ヶ月間，生徒は幾

多の試練を乗り越えなければならない。その道のりは決して平坦ではな

い。だからこそ，やり遂げたときの達成感や成就感はこの上もない喜び

                                                 
207 竹田敏彦「ミュージカルの創作による道徳教育②」『道徳教育 3 月号 No.669』明

治図書 2014 p.84 
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となる。 

④総合単元的な道徳学習と道徳授業 208 

道徳教育は道徳の時間（道徳授業）だけでできるものではない。道徳

教育の要である道徳の時間（道徳授業）は，教科，総合的な学習の時間，

特別活動との有機的な関連を図る「総合単元的な道徳学習」によって，

効果を上げることができる。(図１) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

三原二中のミュージカル教育は，総合単元的な道徳学習そのものであ

る。総合的な学習の時間を通して創作するミュージカルは，各教科等の

有機的な関連を図ることによって，厚みのある道徳教育となる。５時間

に１時間の割で道徳授業を位置づけ，その前後に各教科，総合的な学習

の時間，特別活動を位置づけることによって，各教科等横断的・総合的

な学習が可能になる。  (図２) 

                                                 
208 竹田敏彦「ミュージカルの創作による道徳教育②」『道徳教育 3 月号 No.669』明

治図書 2014 pp.84-85  

図１ ミュージカルに係る総合単元的な道徳学習 

総合単元的な道徳学習の創造
ー 各教科等の有機的な関連ー

自己及び集団としての願い

ア イ ウ エ

<道徳的習慣><道徳的実践力><道徳的実践>

ア…児童生徒が単元目標に係る自己及び集団としての願いをもつ。

イ…児童生徒が単元目標や願いを意識して各学習活動に立ち向かう。─道徳的習慣

ウ…道徳の時間で，テーマ「響き合うこと」に係る道徳的価値及びそれに基づいた「人間としての生
き方」 (「自己の生き方」)についての自覚(考え)を深める。その際，事前の学習活動(体験活
動等)における自己の立ち向かう姿について内省し，自己の課題をもつ。(児童生徒の内面に
おいて道徳的価値に係る補充・深化・統合が図られるようにする。)─道徳的実践力

エ…自己の課題を次なる学習活動に生かし，自己のよさを発揮する。─道徳的実践

テーマ
校訓「響き合う二中っ子」の実現！」

単元目標
「各自の役割を果たすことによって，
感動のあるミュージカルを創作しよう」

各教科 A

総合学習 B

特別活動 C

各教科 D

総合学習 E

特別活動 F

道
徳
の
時
間

○仲間との絆を深める。
○伝統文化を大切にする。
○お互いの成長を支え合う。
○自己の役割を果たす。

各教科等(各教科・道徳・総合・特活)

補充・深化・統合
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 図２ ミュージカルに係る総合単元的な道徳学習の構想図 
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道徳授業の資料には，ミュージカル創作に関わる生徒の感想文が活用

できる。主題名「二中生としての自覚」，内容項目 4-(4)「役割と責任の

自覚，集団生活の向上」・4-(7)「愛校心」・4-(8)「郷土愛」，資料名

「創作ミュージカル」はその一例である。(図３) 

⑤ミュージカル教育の成果 209 

生徒は，ミュージカルの創作を通して，仲間や大人 (地域住民・教員等)

との「絆」を深め，母校や郷土への「誇り」を高めていく。ミュージカ

ル創作のプロセスそのものが道徳教育であり，総合単元的な道徳学習が

道徳授業をいっそう輝くものにする。貴重な体験を体験のみで止めるの

ではなく，体験の意味・意義（道徳的価値）を追究する道徳授業を通し

て，生徒は，「響き合うこと」(役割と責任の自覚，愛校心，郷土愛)をよ

り確かなものにしていく。体験の経験化である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
209 竹田敏彦「ミュージカルの創作による道徳教育②」『道徳教育 3 月号 No.669』明

治図書 2014 p.85 

図３ 道徳資料「創作ミュージカル」(中国新聞 2012.12) 
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教育の倫理的態度(教師の立ち位置，教師を追い詰める加担者の立ち位

置を明確にすることによって，教育のもつ暴力性を意識しようとする態

度，教育行為の多面性に鋭敏であろうとする態度 )は，このような具体的

な取組の中で培われるものではないであろうか。そのためには，学校が

開かれていなければならない。生徒にとっては，大人 (教師，保護者，地

域住民等の市民)との接点をもつことが重要であり，大人にとっても学校

に入って生徒理解を図ることが重要なのである。このような生徒と大人

の相互作用を通して，教師も，保護者も，市民も道徳性を高めることが

可能になる。  
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6.2 教育の倫理的態度の追求と「体罰概念の混乱」の克服 

 

越智貢は，「モラルにかなう行為を個人的な能力や資質に関わることと

見なしがち」であることを指摘した上で，「モラルを身につけている人で

も，彼が置かれた状況に応じて，そうしえないことがある」ことを指摘

した。210 この指摘から，教師の置かれている立ち位置や，教師を取り巻

く生徒や保護者の立ち位置による体罰発生のメカニズムが見えてくる。 

越智は学校を「「時限的」な理想社会」と捉え，そのためには，校内の

「安全」が図られ，その上で生徒たちの「自由」が保障されていなけれ

ばならないことを指摘している。そして，「教育困難校であればあるほど，

これら二つが希薄になることに注意する必要がある」ことを指摘した。211 

体罰は，教師が生徒の「安全」と「自由」を奪う最たるものである。

体罰死事件はその最悪のケースといえる。 

越智は「倫理学の見直しと学校のモラル」 212 の中で，「倫理学は次の

ような課題に答えなければならない」とし，その一つに「モラルを堅持

するためには，どの程度の自律性が必要とされるか」を挙げている。 

このことに関わって，越智は法とモラルについて触れ，「法とモラルと

は相即の関係にある」ことを次のように述べている。 

「モラルに抵触する法は法的機能を維持することができない。法は，

それを守ろうとするモラルがなければ，お題目とほとんど異ならないか

らである。たとえ厳しい法的罰則があっても，それだけで法秩序を生む

ことは難しい。そして，法秩序が保たれていて初めて，モラルの発動が

促されることも間違いない。」 213 

このことを体罰問題に当てはめてみると，学校教育法第 11 条但書(体

罰の禁止)は，これを守ろうとするモラルがなければ，お題目に過ぎない

ことになりはしないか。たとえ厳しい法的罰則や行政処分があったとし
                                                 
210 越智貢「倫理学の見直しと学校のモラル」上廣倫理財団(編)『倫理的叡智を求めて』

東洋館出版社 2007 p.24 から抜粋 
211 上掲書 pp.26-27 から抜粋 
212 上掲書 p.29 
213 越智貢「モラルの教育」越智・秋山・谷田・衛藤・上野・後藤・上田『教育と倫理』

ナカニシヤ出版 2008 p.13 
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ても，これだけで学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)の法秩序を維持す

ることは難しいといわざるを得ない。なぜなら，学校教育法第 11 条とい

う立派な法がありながら，体罰厳禁が守られることなく，法令違反の実

態が今日なお後を絶たないからである。 

学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)を厳守するモラルとは，一体何で

あろうか。自らを律する心であり，モラルを堅持できる程のレベルの高

い自律性と捉えたい。そのようなレベルの高い自律性は，じっとしてい

て自然に生じるものではない。自律性は努力して獲得し，身に付けるべ

きものではあるまいか。その重要な方途の一つが，エラスムス，ルソー，

カントの教育論に見られるような確かな教育観，人間観，子ども観の獲

得である。教員(学校教師)は，少なくとも体罰の行使に自らブレーキを

かけることができるような自律性を身に付けていなければならないので

ある。 

非体罰の教育を推進するには，教育の倫理的態度(教育のもつ暴力性を

意識しようとする態度，教育行為の多面性に鋭敏であろうとする態度 )が

追求されなければならない。  

 

6.2.1  教育論と教育の倫理的態度 

 

それでは，どのようにすれば教育の倫理的態度を形成することができ

るのであろうか。先に検討したエラスムス，ルソー，カントの教育論が

その答えを示してくれている。ここでは，エラスムス，ルソー，カント

の教育論の応用倫理学的総括を試みる。  

 

① エラスムスの教育論と教育の倫理的態度 

 

エラスムスの教育論からあるべき教育の倫理的態度(Ａ：教師の立ち位

置の明確化と教育のもつ暴力性を意識しようとする態度，Ｂ：教師を追

い詰める加担者の立ち位置の明確化と教育行為の多面性に鋭敏であろう

とする態度)を明確にする。 



 

 

127 

 

Ａ：教師の立ち位置の明確化と教育のもつ暴力性を意識しようとする 

態度 

 

 エラスムスは，「苛酷な扱いによって子供を怯えさせる教師」を相応し

くない教師とみており，「優しい扱いによって子供を魅惑し引き付ける教

師」を相応しい教師として捉えている。 214 すなわちエラスムスは，体

罰のような恐怖による教育ではなく，「自ずと生じる敬意によって次第に

子供を引き付けていく」 215 ような教師を求めているのである。 

 エラスムスはまた，幼い子供(７歳までの段階と想定される)への体罰

が，「成人した後にも勉学を憎む行為を示すようになる」などの悪影響を

及ぼすことをも指摘している。 216 

 では，教師たる者はどんな存在でなければならないのか。エラスムス

は，「文学的教養や上品さを備えた人間」「学識深く有徳で思慮深い人間」

「知的・道徳的に陶冶された人間」を求めている。 217 

 エラスムスのこの教育論から，教師がとるべき立ち位置や教育のもつ

暴力性を意識しようとする態度の重要性や，その理由及びその方策が見

えてくる。 

 教師がとるべき立ち位置は，体罰のような苛酷な扱いや恐怖による教

育を否定する立場に立つということであり，教育のもつ暴力性への意識

の自覚や暴力性を否定しなければならない理由は，子どもへの体罰が成

人後においても勉学を憎む行為を示すなどの悪影響を及ぼすということ

にある。それゆえに，非体罰の方策として，教師たる者は文学的教養や

上品さを備え，学識深く有徳で思慮深い，知的・道徳的に陶冶された人

間になることが期待されているのである。 

 

 

 

                                                 
214 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.8 から抜粋 
215 上掲書 p.67 
216 上掲書 p.68 から抜粋 
217 上掲書 p.228 から抜粋 
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Ｂ：教師を追い詰める加担者の立ち位置の明確化と教育行為の多面性に

鋭敏であろうとする態度 

 

エラスムスは，「入念にそして良い時期に教え込むことが行なわれな

ければ，人間は無用の被造物になってしまう」218 と述べるなど，一貫し

て幼少時教育の重要性について述べている。エラスムスのこの主張は，

幼少時教育の責任が子供の生命のはじまりをつくった親たちにあること

を指摘していることにおいて，その意義が見い出される。なぜなら，体

罰は加害者である教師に批判の矢が向けられるのが一般的であるが，そ

れ以前に，体罰に至るまでの子どもの成長過程における親の教育の結果

が問われなければならないからである。エラスムスのいう７歳までの教

育がとりわけ重要である。７歳までに親の質の良いしつけがあったのか

否かが，その後の教育に大きく影響しているように思われる。 

 このことは，エラスムスのいう，子供の最初の人生に相応しい親子の

善き交わりの大切さや「愛や学習ということによって幼少の子供たちに

対して多大の配慮をするべきである」219 ことからも容易に理解できると

ころである。  

エラスムスはまた，「Ⅰ 子供たちに良習と文学とを惜しみなく教える

ことを出生から直ちに行なう，ということについての主張」220 の中で，

「良習と学識の教育をそれぞれの近親者に与えることは，何よりも優先

する敬虔な義務を遂行することである」221 と述べ，「親自らが自分たち

の子供に教育を施すために教養を学び取る」222 ことが，親と子との両者

にとって有益であることを指摘している。すなわち，子どもたちの教育

に当たる親自らが親として相応しい教養を身に付けておくことが求めら

れているのである。このことは親のみならず，教師にも同様に求められ

ることでもあろう。 

                                                 
218 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.17  
219 上掲書 p.34 
220 上掲書 pp.1-143 
221 上掲書 p.60 
222 上掲書 p.61 
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 また，エラスムスは，「全ての幼い子供たちを柔和さをもって愛護し

なくてはならない」223 ことや，子供に「警告を与える時とか叱責を与え

る時には残忍さや苦痛をもって行うべきではない」224 ことを挙げ，鞭打

つことを否定している。鞭打つこと(体罰)は，学校教師に対してはもち

ろんのこと，親に対しても否定されなければならないことである。 

 さらに，エラスムスは，「Ⅱ 子供の礼儀作法についての覚書」 225 の

中の「第１章 身体について」226 で，体罰論に重要な視点を与えている。 

 教師が肉体的苦痛を伴う物理的行為 (体罰 )に至ってしまう状況を想定

するとき，児童生徒の礼儀をわきまえない態度が，教師の冷静さを失わ

せる場合が少なくない。このことから，児童生徒が教師を体罰の加害者

へと追い詰める加担者として存在することが指摘される。児童生徒が，

学校教育法第 11条但書によって教師の体罰が禁止されていることを知っ

ているか否かにかかわらず，教師を挑発する行為に至ることがある。そ

れゆえに，教師が非体罰の教育方法  ―  どのように児童生徒を教育する

ことが相応しいのか  ―  を心得ておくことが重要になる。このことが，

児童生徒に教師を体罰に追い詰める加担者として存在させないための次

善の策といえるのではないか。  

そのための方策の一つに，エラスムスのいう「子供にとって適正な礼

儀作法 ― 身体について ― 」227 が参考になる。具体的には，児童生徒

に「身体の外見的な礼儀正しさ」を求め，「規則正しく整えられた良き精神」

を培うことが教育の基本とされなければならないということである。精神

から形を導き出すのみならず，形から精神を導き出すことの重要性である。 

教師を体罰へと追い詰める加担者として，子どもの将来に責任をもた

ない親，親としての義務や責任を果たさない親，堕落した悪習や悪徳を

詰め込む親，子供に対して最良の教育を行なおうとしない親の存在があ

る。親がその立ち位置を自覚し，教育行為の多面性に鋭敏であろうとす

                                                 
223 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.68 
224 上掲書 p.73 
225 上掲書 pp.145-195 
226 上掲書 pp.146-160 
227 同上 
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る態度を形成することが，教師を体罰へと追い込まない次善の策といえ

そうである。 

 

② ルソーの教育論と教育の倫理的態度 

 

ルソーの教育論からあるべき教育の倫理的態度(Ａ：教師の立ち位置の

明確化と教育のもつ暴力性を意識しようとする態度，Ｂ：教師を追い詰

める加担者の立ち位置の明確化と教育行為の多面性に鋭敏であろうとす

る態度)を明確にする。 

 

Ａ：教師の立ち位置の明確化と教育のもつ暴力性を意識しようとする 

態度 

 

ルソーは，よい教師の資格を「金て買えない人間」として捉え，教師

を「金のためにということではできない職業」，「金のためにやるので

はそれにふさわしい人間でなくなるような高尚な職業」と定義した。教

師たる者はそれほどまでに「崇高な人」，「人間以上の者」でなければ

ならないということである。ルソーのいう「教師は生徒にふさわしく教

育されていなければならない。」のフレーズは説得力がある。228 このこ

とは，今日においても求められるべき教師の資質であり，教師たるに相

応しい要件といえる。それゆえ体罰教師には，児童生徒をふさわしく教

育するべく，再教育が必要になる。 

学校教育法第 11 条にいう懲戒権は，ルソーのいう「自然の要求」に見

合うだけの懲戒のみを認めているものであり，「自然の要求」に反する懲

戒は，学校教育法第 11 条但書によって禁止されていると解するのが妥当

である。このことは，教師の立ち位置として，教育の倫理的態度を形成

する要素としても重要である。  

ルソーは，生徒を罰することについて，「どんな罰もくわえてはならな

                                                 
228 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.58-59 から抜粋 
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い」ことを述べ，その理由に「生徒は過ちをおかすとはどういうことか

知らない」，「生徒はあなたがたを侮辱するようなことはできない」，

「生徒は罰をうけたり，しかられたりするような，道徳的に悪いことは

なに一つすることができない」ことを挙げている。 229 学校教育法第 11

条但書は，例え児童生徒が意図的に過ちを犯したとしても，児童生徒が

教師を侮辱するようなことがあったとしても，児童生徒が道徳的に悪い

ことをしたとしても，体罰を加えることを禁止しているのである。まし

て，意図的な悪意を持って行ったことではない過ちや侮辱，道徳的悪に

ついては，どんな罰も加えてはならないということは当然のことである。 

そうであるなら，体罰に至らない懲戒行為としてどんなことが相応し

い罰ということになるのか。ルソーは，相応しい罰の代償として，「いつ

もかれらの悪い行動の自然の結果としてあたえられなければならないこ

と」を挙げた。230 ルソーのいうように，罰を罰として加えるのではなく，

児童生徒の悪い行動に対する自然の結果としての罰(「自然罰」と呼ぶこ

とにする。)が生じるようにすることが児童生徒に対する相応しい罰であ

るように思われる。教師が「自然罰」をもって罰することを生徒指導の

基本とするならば，今日にいう体罰問題が生じることはない。 

12 歳ないし 13 歳までの幼児児童はルソーのいう「心情がまだなにも感

じていない時代」231 である。この頃の被体罰の記憶は鮮明である。にも

かかわらず，児童生徒は被体罰の習慣をもたせられることによって，大

人の暴力(教師の体罰)を模倣(踏襲)することになる。その模倣は立場が

逆転した中で，大人(教師)になって児童生徒を養育(教育)するときに発

動される。被暴力の体験者が暴力的な存在になってしまうことはよくあ

ることである。 

体罰は人格を著しく傷つけ，最悪の場合，死に至らしめることもある。

大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件(2012 年 12 月 23 日)は，ま

さにその典型的な事例であった。体罰は「子どもの状態に自分をおいて

                                                 
229 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.167 から抜粋 
230 上掲書 p.193 
231 上掲書 p.202 
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考えること」 232 ができない結果として生じる暴力である。「子どもの状

態に自分をおいて考えること」ができないのは，教師の教育観や倫理観

に関わることであり，教師として相応しくないことである。児童生徒の

眼差しを受け止め，その目線に立って対応することができない教師の教

育活動は，そこに体罰の可能性が存在することを示唆している。 

 

Ｂ：教師を追い詰める加担者の立ち位置の明確化と教育行為の多面性に

鋭敏であろうとする態度 

 

ルソーは，「ほんとうの乳母は母親」，「ほんとうの教師は父親」であり，

「父と母とはその仕事の順序においても，教育方針においても完全に一

致していなければならない」として，やがて「母親の手から子どもは父

親の手に移らなければならない」と述べている。このルソーの考えは家

庭教育の在りようを示すものであり，今日においても十分に通用する教

育観である。ルソーが「世界でいちばん有能な先生によってよりも，分

別のある平凡な父親の手によってこそ，子どもはりっぱに教育される」

といっていることは，子どもの教育に思慮ある父親の存在が重要である

ことを意味している。 233  

しかし，現実は違う。父親や母親が必ずしも責任をもって子育てをし

ているとはいえない。子育てを母親に任せっきりにしている父親不在の

家庭は，推して知るべきであろう。教師は，このような成育歴をもった

児童生徒を，体罰をもって矯正しようとするのである。間違った子育て

がなされ続けてきた児童生徒への体罰である。これでよいのか。教師を

体罰に追いやる加担者としての親や子の立ち位置と，児童生徒に体罰を

強行する教師の立ち位置がここでも問われているのである。 

分別のある父親と母親の手による子育てが，子どもが生まれたときか

ら大事にされているならば，子どもは人としての心と所作を心得て成長

                                                 
232 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.233 
233 上掲書 p.56 から抜粋 
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することになるであろう。そうであるなら，少なくとも児童生徒が悪態

をつくことによって，学校教師から体罰を受けるようなことはあり得な

いであろう。 

 

③ カントの教育学と教育の倫理的態度 

 

カントの教育学からあるべき教育の倫理的態度(Ａ：教師の立ち位置の

明確化と教育のもつ暴力性を意識しようとする態度，Ｂ：教師を追い詰

める加担者の立ち位置の明確化と教育行為の多面性に鋭敏であろうとす

る態度)を明確にする。 

 

Ａ：教師の立ち位置の明確化と教育のもつ暴力性を意識しようとする 

態度 

 

カントは「人間とは教育されなければならない唯一の被造物である」

と述べ，ここにいう教育は「養育（養護・保育）」と「訓練（訓育）」お

よび「人間形成をともなった知育」であることを明らかにしている。234 カ

ントは，ルソーが「消極教育」「早期教育の否定」を基本的な教育理念と

したのに対して，「積極教育」「早期教育の必要」を主張しているのであ

る。その根拠は，カントが，「子ども期にみずからの意志のままに気まま

に生活することが許されて，しかもその時にいかなる抵抗にもあわなか

ったとすれば，人間はその全生涯を通じてある種の野性的な粗暴さを持

ち続けるであろう」ことや，「人間はその〔子ども期の〕早い時期から理

性の指示にしたがうことに慣らされなければならない」こと，「子ども期

に母親の過剰な愛情で大事にされすぎることは，同じようにその人間の

ためにはならない」ことを述べていることによく表れている。235 この点

は，先に論述したエラスムスの教育論との類似性を指摘することができ

                                                 
234 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.217 から抜粋 
235 上掲書 p.219 から抜粋 
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る。 

またカントは「人間は教育によってはじめて人間になることができる」

こと，「人間は人間によってのみ教育される」こと，「教育を受けた人間

によってのみ教育される」ことを指摘している。 236 このカントの教育

観，人間観は，エラスムスやルソーのそれとも一致しているといってよ

い。このことに関連することとして，カントは，「自己自身を改善する

こと，自己自身を教化すること，そしてみずからが〔道徳的に〕悪であ

る場合には自己自身で道徳性を身に付けるようにするということ」が人

間の行うべき義務であることを主張した。237 この義務は，当然のことと

して教師に求められることでもある。体罰は「他律から自律に」向かう

道徳性が身に付いていない教師の未熟な行為であり，人間の行うべき義

務を怠った非教育的行為といえる。 

さらにカントは，実践的教育ないしは道徳的教育を「それを通して人

間形成が行われて人間が自由に行為する存在者として生活できるように

するための教育にほかならない」と述べている。 238 今日の学校教育が，

自然的教育(「人間と動物に共通しているような教育，すなわち，養護の

こと」 239 である。)よりも実践的教育に力を注いでいることはいうまで

もない。この実践的教育ないしは道徳的教育は，児童生徒に対する教育

であるとともに教師自らの自己修養のための教育でもある。  

カントは，「道徳的な一般的教化」について，「道徳的な一般的教化の

基礎を模範，威嚇，懲罰などに置こうとするならば，すべてが台無しに

なってしまう」ことを指摘している。 240 体罰は，カントのいう「威嚇，

懲罰」を伴う肉体的罰であり，「道徳的な一般的教化」に馴染まないもの

である。カントによれば，道徳的な一般的教化の基礎に置く「模範，威

嚇，懲罰など」は「訓練にすぎない」ことになる。学校教育法第 11 条但

書(体罰の禁止)にいう体罰は，カントのいう「訓練」をもってしても禁
                                                 
236 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.221 から抜粋 
237 上掲書 p.226 
238 上掲書 p.241 
239 同上 
240 上掲書 p.275 
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止されていると解されるべきものである。 

カントのいう道徳的教化は，「何が善で何が悪であるのかに関する概

念」を「あらかじめ早くから子どもに教え込むようにしたほうがよい」

ということにある。カントはその上で，「道徳性を確立しようとするなら

ば，〔子どもを〕罰するようなことは行ってはならない」と述べ，その根

拠に「道徳性はとても神聖で崇高なもの」であることや，道徳的教育の

第一の努力事項に「品性の確立」を挙げた。 241 

 カントのこの論述は，道徳性を確立できないような罰を行ってはなら

ないということであり，品性の確立を保つことができる範囲内において，

処罰を違反の程度に応じて行わなければならないと解するのが妥当であ

る。体罰は，道徳性を確立できない行為であり，品性の確立を保つこと

ができない処罰といわざるを得ない。 

カントは，「生徒の品性には何よりもまず従順さが重要である」ことを

挙げ，「この従順さには二通りあって，第１の従順さは，すなわち指導者

の絶対的意志に対する従順さであり，それに対して第２の従順さは指導

者の理性的で善であると承認された意志に対する従順さである。」と述べ

た上で，後者の自発的な従順さがきわめて重要であると指摘した。 242  

体罰は，しばしば「指導者の絶対的意志に対する従順さ」を求めるプ

ロセスにおいて発生する。だからこそ教師は児童生徒に「指導者の理性

的で善である意志に対する従順さ」のみを求めることを心がける必要が

ある。そうであるなら，体罰に至ることはあり得ないであろう。 

カントは，人間は本来的に道徳的に善であるのか否かについては，そ

のどちらでもないと述べている。カントは，その理由に，「人間は本来的

には決して道徳的存在者ではなく，その理性が義務概念および法概念に

まで到達する場合にだけ，道徳的存在者になる」ことを挙げている。 243 

このことからも教師は，学校教育法第 11条但書(体罰の禁止)の法理念を

「義務概念および法概念」として受け止め，道徳的存在者としての行為

                                                 
241 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.284 から抜粋 
242 上掲書 p.285 から抜粋 
243 上掲書 p.304 
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(道徳的善の行為)を選択できるように努める責務があるといえる。教師

がこのような道徳的存在者になることができるようになれば，体罰の行

使などあり得ないであろう。 

 

Ｂ：教師を追い詰める加担者の立ち位置の明確化と教育行為の多面性に

鋭敏であろうとする態度 

 

親の教育に対する倫理的態度は，親がいかなる教育理念，教育観をも

っているのかに大きくかかわっている。しかし，カントが指摘するよう

に，「多くの両親はその子どもをあらゆることに習慣づけ」，「決して役に

立つものではない」習慣づけが，多くの親によって子ども期の早い段階

からなされており，「おとなになってからでも一定の性癖が身に付いてし

まう」ことになっている。244 その性癖は，さらに多くの人々を巻き込み，

悪循環として繰り返されることになる。ここに，教師を追い詰める加担

者の立ち位置としての保護者や児童生徒の倫理的態度が問われることに

なる。  

今日の親子関係の光景は，上記のカントの指摘がそのまま当てはまる

ように見える。今日の子どもたちは，子ども期の最初の頃から学齢期に

至るまで，わがままがほぼ叶う環境に置かれている。このような環境の

下で育った児童生徒に学校はどう対処すればよいのか。基本的な生活習

慣，躾，訓練(訓育)，生徒指導等の面において，相当なエネルギーを要す

ることは必然である。  

このような環境の下，学校教育現場が体罰の危機に瀕していることは

容易に理解できる。体罰への危機は，生徒指導に真正面から立ち向かお

うとすればするほど，より現実的なものになってしまっている。教師を

追い詰める加担者の立ち位置としての保護者や児童生徒の倫理的態度が，

ここでも問われているのである。 

親による鞭によって，子どもが「表面的偽装および欺瞞の習慣を身に

                                                 
244 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.255 から抜粋 
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付けてしまう」 245 ことは，その後の人生に悪影響を及ぼすことになる。

幼児期の鞭打ちの体験は少年期，青年期，壮年期に決してよい影響を与

えない。虐待を受けてきた子どもがやがて虐待をする大人になる事例や，

体罰を受けてきた児童生徒が体罰を行う教師になる事例はよく知られた

ことでもある。被体罰の体験は「感覚器官(感官)」246 の負の訓練となっ

てしまうことは必至である。ここにも，教師を追い詰める加担者の立ち

位置としての保護者や児童生徒の倫理的態度が問われている。 

 

④ エラスムス，ルソー，カントの教育論における教育の倫理的態度の

共通性 

 

エラスムス，ルソー，カントの教育観，人間観，子ども観には，共通

点が多い。オランダ出身のエラスムス(1469 年～1536 年)は 1500 年前後

に活躍した代表的な人文主義者，神学者，哲学者である。ルソー (1712

年～1778 年) は 1750 年前後にフランスで活躍した哲学者である。カント

(1724 年～1804 年)は 1780 年前後にドイツで活躍した哲学者である。ル

ソーとカントの活躍した時代はさほどの隔たりがないものの，ルソー，

カントの時代とエラスムスの時代との隔たりはすこぶる大きい。中世の

終わりの頃と近世の終わりの頃の違いである。にもかかわらず，これほ

どまでに三者の教育観，人間観，子ども観に共通点や類似点が多いのは，

驚きである。あるべき教育観，人間観，子ども観は，時代が変わっても

変わり得ない普遍性をもっているといえる。そうであるなら，現代から

考えて古典的ともいえるこの三者の教育論に，学ぶ価値は大きいといっ

ても過言ではないであろう。今日においても十分に通用する教育理念が

この三者の教育論に満載されているのである。それゆえに，その教育理

念は，体罰論においても十分に通用することになる。 

次に，教師に求められる教育の倫理的態度を，エラスムス，ルソー，

                                                 
245 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.251 
246 上掲書 p.262 
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カントの教育観，人間観，子ども観に共通する教育理念として析出する。 

エラスムスは，「人間は教授に向いた精神を与えられている」247 こと，

「入念にそしてよい時期に教え込むことが行われなければ，人間は無用

の被造物になってしまう」 248 ことを述べた。  

ルソーは「人間は教育によってつくられる」こと，「大人になって必要

となるものは，すべて教育によって与えられる」ことを挙げ 249 ，それ

ゆえに，教師の資格については，「教師は生徒にふさわしく教育されてい

なければならない」ことを主張 250 した。 

カントは，「教化 251 されていない人間は〔文化的に〕粗野で未開なの

であり，そして訓育を受けていない人間は野性的で粗暴なのである。」

と述べた上で，「訓育をなおざりにすることは，教化をそうすることより

もさらに大きな悪にほかならない」ことを指摘し，「教化に関しては成長

したあとからでも補って取り戻すことができるが，しかし野性的な粗暴

さは取り除くことができず，しかも訓育における誤りは決して償うこと

ができない」ことを強調した。 252 

このように，エラスムス，ルソー，カントの教育観，人間観は，「人間

は教授に向いた精神を与えられている」こと，「人間は教育によってつく

られる」こと，「教化されていない人間は〔文化的に〕粗野で未開なので

あり，そして訓育を受けていない人間は野性的で粗暴なのである」こと

からも明白であるように，人間は教育されなければならない存在であり，

教育されなければ文化人になれないことにおいて共通している。この教

育観，人間観は誰もが納得できることであり，いつの時代においても大

切にされなければならないことである。 

                                                 
247 エラスムス(著)，中城 進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.16  
248 上掲書 p.17 
249 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.28-29 から抜粋 
250 上掲書 p.59 
251 カントは知育のことをこう言い表すこともできるとしている。(カント(著)，湯浅

正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』岩波書店 2001 

p.222 を参照) 
252 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.222 から抜粋 
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しかし，教育を早い時期に行うことにおいては，三者の考え方におい

て微妙な違いが見られる。 

エラスムスは「幼い子供」の教育を重視した。早期教育を肯定してい

る。幼い子供が何歳くらいまでを指しているのかは定かではないが，エ

ラスムスが７歳までの早期教育を重視したことから，「７歳までの子供」

を想定することができる。 

カントは「人間とは教育されなければならない唯一の被造物である」

と述べ，「養育（養護・保育）」と「訓練（訓育）」および「人間形成をと

もなった知育」の必要性を主張している。253 このことからカントは，ル

ソーが「消極教育」「早期教育の否定」を基本的な教育理念としたのに対

して，「積極教育」「早期教育の必要」を主張しているかに思われる。そ

の根拠は，カントが，「子ども期にみずからの意志のままに気ままに生活

することが許されて，しかもその時にいかなる抵抗にもあわなかったと

すれば，人間はその全生涯を通じてある種の野性的な粗暴さを持ち続け

るであろう」ことや，「人間はその〔子ども期の〕早い時期から理性の指

示にしたがうことに慣らされなければならない」こと，「子ども期に母親

の過剰な愛情で大事にされすぎることは，同じようにその人間のために

はならない」ことを述べていることによく表れている。 254 この点は，先

に論述したエラスムスの教育論との類似性を指摘することができる。と

ころが，カントは早期教育の是非について，「一般的には，早期の教育は

まさに消極的でなければならないということ，換言すれば，自然の配慮

を越えてさらにもうひとつ別の〔作為的な〕配慮を付け加える必要はな

く，自然をただ妨害しないようにすればよいということに留意しなけれ

ばならない。」 255 と述べている。カントのこの考え方は，ルソーの教育

理念でもある「消極教育」「早期教育の否定」を支持するものである。カ

ントは，早期教育肯定(積極教育)派なのか，それとも早期教育否定(消極

教育)派なのか。カントの「もし〔早期の〕教育に作為が許されるとする

                                                 
253 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.217 から抜粋 
254 上掲書 p.219 から抜粋 
255 上掲書 p.247 
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ならば，それは鍛錬という作為だけにすぎない」 256 という主張は，ルソ

ーの教育理念とは異なるものである。これは，カントが訓練(訓育)を重

視する教育観の表れともいえる。この鍛練が自己による鍛錬なのか他者

による鍛錬なのかによって，解釈は大きく分かれることになる。後者の

鍛錬は親(教師も同様)による子どもへの懲戒，その延長線としての体罰

が想定される。この他者による鍛錬の発想はルソーの教育論には見当た

らない。体罰がルソーのいう「自然」の要求に反する非教育的行為だか

らである。では，カントのいう鍛錬は何を意味しているのか。カントは，

「子どもは自由に放任されていれば，さらに一層その身体を鍛錬するも

の」であり，「教育する場合には，子どもが軟弱になることを阻止するだ

けでよい。」「軟弱さの反対が鍛錬である。」「子どもをあらゆることに慣

れさせようと強制するならば，それはあまりにも多くの危険がともな

う。」というのである。 257 このことから，カントのいう鍛錬は，ルソー

のいう「消極教育」を否定するものではないことが分かる。基本的な教

育理念は，ルソーもカントも同様であると捉えられる。  

このようにしてみると，早期教育の是非については，エラスムスが早

期教育の重視(積極教育)，ルソーが早期教育の否定(消極教育)，カント

が早期教育(積極教育)の必要性を主張しているかに見える。しかし，カ

ントの教育論には，自然の要求に見合った「鍛錬」を必要とすることな

どから，基本的にはルソーと同様の早期教育の否定(消極教育)を主張す

るという図式が見えてくる。 

さらに，三者の教師観について言及する。 

エラスムスは，「苛酷な扱いによって子供を怯えさせる教師」を相応し

くない教師とみている。苛酷な扱いとは，明らかに今日にいう体罰(肉体

的苦痛を与える行為＝暴力)をイメージしているものと思われる。では，

教師に相応しい教師とはどんな教師をいうのか。エラスムスは，「優しい

扱いによって子供を魅惑し引き付ける教師」を相応しい教師として捉え

                                                 
256 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.247 
257 上掲書 p.254 から抜粋 
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ている。258 すなわちエラスムスは，体罰のような恐怖による教育ではな

く，「自ずと生じる敬意によって次第に子供を引き付けていく」 259 よう

な教師，「文学的教養や上品さを備えた人間」，「学識深く有徳で思慮深い

人間」，「知的・道徳的に陶冶された人間」を求めているのである。 260 

ルソーは，よい教師の資格を「金て買えない人間」として捉え，教師

を「金のためにということではできない職業」，「金のためにやるので

はそれにふさわしい人間でなくなるような高尚な職業」と定義した。教

師たる者はそれほどまでに「崇高な人」，「人間以上の者」でなければ

ならないということである。ルソーのいう「教師は生徒にふさわしく教

育されていなければならない。」との指摘は説得力がある。 261  

カントは「人間は教育によってはじめて人間になることができる」こ

と，「人間は人間によってのみ教育される」こと，「教育を受けた人間に

よってのみ教育される」ことを述べている。 262 またカントは，「自己

自身を改善すること，自己自身を教化すること，そしてみずからが〔道

徳的に〕悪である場合には自己自身で道徳性を身に付けるようにすると

いうこと」が人間の行うべき義務であることを指摘している。 263  

これらのことから，エラスムス，ルソー，カントの教師観は，「教師

は生徒にふさわしく教育されていなければならない」ことにおいて一致

しているといえる。 

 

6.2.2 「体罰概念の混乱」の克服 

 

 1948 年(昭和 23 年)に出された法務府法務調査意見長官の通達「児童懲

戒権の限界について」が，今日においても，日本における体罰概念の主

                                                 
258 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.8 から抜粋 
259 上掲書 p.67 
260 上掲書 p.228 から抜粋 
261 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.58-59 から抜粋 
262 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.221 から抜粋 
263 上掲書 p.226 
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流をなしていることについては，すでに述べたところである。264 この行

政解釈は，学説，判例においてもしばしば引用され，通説となっている。

そこに見られる体罰概念は次のとおりである。 

 学校教育法第 11 条にいう「体罰」とは，懲戒の内容が身体的性質のも

のである場合を意味するものである。具体的には， 

①身体に対する侵害を内容とする懲戒 ― 殴る・蹴るの類 

②被罰者に肉体的苦痛を与えるような懲戒 ― 長時間にわたる端坐・直

立等の場合 

である。〔下線部は執筆者(竹田)による。本論文 pp.142-144 の下線部に

ついては，本論文の pp.147-152 で触れる。〕 

しかし，①はともかく，特定の場合が②の意味の「体罰」に該当する

かどうかは，機械的に判定することはできない。そこで，通達は，「当該

児童の年齢・健康・場所的及び時間的環境等，種々の条件を考え合わせ

て肉体的苦痛の有無を判定しなければならない」とした。この通達が，

学校教育法施行規則第 13 条第１項「校長及び教員が児童等に懲戒を加え

るに当たっては，児童等の心身の発達に応ずる等教育上必要な配慮をし

なければならない」ことを意図していることは明白である。 

また上記の通達を受けて，体罰該当性の判断基準を具体的に示したも

のとしては，1949 年(昭和 24 年)に出された法務府の通達「生徒に対する

体罰の禁止に関する教師の心得」がある。265 その具体が次の７項目であ

る。 

①用便に行かせなかったり食事時間が過ぎても教室に留め置くことは肉

体的苦痛を伴うから体罰となり，学校教育法に違反する。 

②遅刻した生徒を教室に入れず，授業を受けさせないことは例え短時間

でも義務教育では許されない。〔 このことは体罰に無関係のことであり，

学習権の保障に違反する問題として扱われるべき事項である。 266 〕 

③授業時間中，怠けたり，騒いだからといって生徒を教室外に出すこと

                                                 
264 本論文の第４章(日本の体罰論をめぐる問題点と課題)の 4.１(体罰概念の混乱―教

育論と法理論の混在)を参照(p.29) 
265 本論文 pp.29-30 参照 
266 執筆者(竹田)の見解 
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は許されない。教室内に立たせることは体罰にならない限り懲戒権内と

して認めてよい。 

④他人の物を盗んだり，壊したりした場合など，懲らしめる意味で，体

罰にならない程度に，放課後残しても差し支えない。 

⑤盗みの場合などその生徒や証人を放課後訊問することはよいが，白白

や供述を強制してはならない。〔このことも体罰に無関係のことであり，

人権問題として扱われるべき事項である。 267 〕 

⑥遅刻や怠けたことによって掃除当番などの回数を多くするのは差し支

えないが，不当な差別待遇や酷使はいけない。〔このことも体罰に無関係

のことであり，人権問題として扱われるべき事項である。 268 〕 

⑦遅刻防止のための合同登校は構わないが，軍事教練的色彩を帯びない

ように注意しなければならない。〔このことも体罰に無関係のことであり，

人権問題として扱われるべき事項である。 269 〕 

 また，体罰を法概念として把握し，その法的意義と構成要件を明確に

する教育法的意味を追究したものとして，以下のような学説がある。 270 

そこに見られる体罰概念は次のとおりである。 

①学校教育法関係の下で， 

②教員が，直接または間接に，生徒らに対して行う 

③教育目的をもった（「正当な」教育目的性が客観的に認められること） 

④懲戒行為のうち（「教育的・法的に妥当な」懲戒行為） 

⑤生徒らの肉体に苦痛を与える行為（肉体的苦痛は，被罰者たる当該生

徒らにとっての苦痛の知覚によって判断されるべきことであって，加罰

者たる教員の主観的・推量的判断によって肉体的苦痛が否定される筋の

ものではない） 

①～④は体罰該当性の前提要件，⑤は実体的要件である。①～④がす

べて成立し，⑤が成立した時，その懲戒行為は体罰と解され，違法の判

                                                 
267 執筆者(竹田)の見解 
268 同上 
269  同上 
270  本論文 pp.19-20,p.24,p.30 参照。[今橋盛勝「体罰の法概念・法意識・法規範・

法関係」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師の懲戒と体罰』エイデル研究所  1982 pp.54-56] 
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断を受ける。①～④のいずれかが成立せず，⑤が成立する場合は，その

行為は体罰問題としてではなく，暴行・傷害行為，不法行為問題として

のみ扱われる。 

 しかし，この学説も前記③，④，⑤の文言からはその判断基準が明ら

かでなく，体罰の限界がはっきりしないことが指摘される。そこで，今

橋は，上記の体罰概念をベースに，体罰問題を裁判として争う場合の争

点を次のように示した。 271 

①懲戒としてなされた教師の行為はどういうものであったか（何で，生

徒の身体のどの部分をどの程度，何回殴ったか等） 

②子ども・生徒の肉体的苦痛，身体的損傷，精神的損害の程度・内容 

③教師の行為と結果の相当因果関係 

これら三つの中心的争点との関係で， 

④いかなる状況の下で 

⑤いかなる子ども・生徒の言動に対して 

⑥どのような判断と目的をもって，懲戒・体罰をしたのか 

この争点は，先の行政解釈や学説よりも具体的であり，判断基準のポ

イントをより明確に示すものとして捉えられる。 

 これらのことからも明らかであるが，兼子がいうように，「現行法制

の下では，児童生徒の人格尊重と非権力的教育観の見地にそくし，「肉

体的苦痛を与える懲戒」をひろく体罰とみる解釈」272 は学説として確定

しているものの，その判断基準は明らかでなく，いわゆる「精神的体罰」

（精神的苦痛）が法概念としての体罰に該当するか否かの問題（言葉や

命令による精神的打撃・損失など）や，「体罰」に該当する体罰行為は

許されないという解釈を認めた上で，「体罰」には至らない体罰的行為，

法的に許容された体罰的行為が存在しうるか否かという問題（スキンシ

ップ論，愛のムチ論等）など未解決の問題が残されている。この問題は，

法解釈決定機関である裁判所の判断(「判例」)においても解決を見てい

                                                 
271 本論文 pp.24-25,p.31 参照。[今橋盛勝「体罰・体罰事件・裁判記録・判決を問う

ことの意味」今橋盛勝・安藤博(編)『教育と体罰』三省堂 1983 p.17] 
272 兼子仁『教育法(旧版)』有斐閣 1963 p.148 
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ない。戦後の体罰事件判例の動向にとって大きな転換点となった二つの

判例[大阪高裁判決（1955 年）と東京高裁判決（1981 年）]がそのことを

よく物語っている。  

なぜなら，それら二つの判例は同様の体罰事案でありながら，長谷川

幸介が指摘するように，「「教育法理」の機能が異なり，罰則適用につい

て全く正反対の結果を導き出している」 273  からである。大阪高裁判決

（1955 年）は法理論に忠実であったが，東京高裁判決（1981 年）はきわ

めて教育論的であった。 

 大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件[2012 年(平成 24 年)12 月

23 日]を契機に，文部科学省が行った「体罰の実態調査」[平成 25 年 8

月 9 日に，平成 24 年度に発生した体罰の状況(国公私立を対象にした調

査結果)を公表]によって，体罰問題が教育法に関わる重大な教育問題と

して注目されるようになったことは，前記の大阪高裁判決（1955 年）を

彷彿させるものである。少なくとも，学校教師に学校教育法第 11 条但書

（体罰の禁止）への認識を大いに高めさせる結果となった。 

しかし，学校教師の「体罰の禁止」の自覚は未だ十分とはいえない。

そうした中にも，以前の実態と確実に異なっているのは，学校教師を取

り巻く環境の変化，すなわち保護者，教育委員会，教育学者，世論等の

体罰を許さないとする動向がにわかに高まりを見せていることである。

この動きは，学校教師に，学校教育法第 11 条但書（体罰の禁止）の違反

に対する厳しい行政的措置や法的責任が課せられるようになったことと

対応している。すなわち，「教育目的」の名の下に「体罰」が罷り通るよ

うな余地が少なくなってきたということである。 

にもかかわらず，学校教育現場で体罰の実態が依然として存在するの

はなぜなのか。体罰が法で禁止されていても，結果的にそれを無視でき

るものは一体何なのか。教育論と法理論をめぐる体罰論の混乱状況を指

摘することができる。教育論と法理論の接点ともいうべきものが求めら

れなければならない理由がここにある。それは，体罰を本来あるべき教

                                                 
273  長谷川幸介「体罰判例の教育法的検討」牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲戒と体

罰』エイデル研究所 1982 p.139  
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育法現象（体罰が学校教育法第 11 条の法規定の問題であるから）として

扱うということである。その際，今橋のいう「学校教育法第 11 条の但書

規定は，教育目的をもった懲戒行為であっても，その方法としては，体

罰を用いてはならないとしているところに法的意味が認められる。」 274 

との指摘が重要である。 

教育論と法理論の接点を求めることへの課題は，今橋が指摘する「「体

罰」に該当する体罰行為は許されないという解釈を認めた上で，「体罰」

には至らない体罰的行為，法的に許容された体罰的行為が存在しうるか

否かという問題が残されつづけている」 275 ことへの挑戦でもある。こ

のことに関して，次の寺崎弘昭の見解が参考になる。 

「「体罰的懲戒」なるものが「体罰」とは別に存在するという解釈や，

「事実上の懲戒の一種」にある種の体罰が含まれ，それは「体罰」では

ないという解釈が，少なくとも戦後に関して，可能であるとはわたしに

は思われない。」 276  

この見解は，「体罰的懲戒」をこそ「体罰」と認識しなければならない

ということである。「体罰には至らない体罰的行為」や「法的に許容さ

れた体罰的行為」が存在するかのような体罰許容の余地を見い出そうと

することがあってはならない。体罰肯定論者を元気づけるような教育論

を体罰許容の理由にしてはならないのである。東京高裁判決(1981 年)は，

法理論に配慮することなく，「スキンシップ論」「愛のムチ論」「教育目的

論」「教育効果論」等の教育論によって体罰に寛大な措置を下すこととな

った。この判決は当時の対教師暴力などに見られる校内暴力が盛んな時

代を反映するものとなったのである。 

体罰肯定の理由を「愛のムチ論」や「スキンシップ論」のような感情

的な教育論に求めてよいのか。真の意味の教育論は教育についての確か

な理論，誰もが納得のできる普遍的な教育理念に求められなければなら

                                                 
274  今橋盛勝「体罰の法概念・法意識・法規範・法関係」牧柾名・今橋盛勝(編)『教

師の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 p.56   
275 今橋盛勝『学校教育紛争と法』エイデル研究所 1984 pp.27-28 
276  寺崎弘昭「体罰否定の教育史的意義」教育科学研究会(編)『教育(461 号)』国土

社 1985 p.58 
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ない。すなわち，応用倫理学的アプローチによる体罰概念の構築が必要

なのである。具体的には，エラスムス，ルソー，カントの古典的な教育

論から非体罰の概念を倫理学的に析出し，そこから学校教育法第 11 条但

書(体罰の禁止)の意味と意義を明らかにし，体罰論をめぐる教育論と法理

論の接点を求めるべく，「体罰概念の妥当性」を追求することである。277  

次にエラスムス，ルソー，カントの教育論に見られる体罰否定の考え

方をまとめる。(本論文 pp.142-144 の下線部について触れる。→本論文

の pp.147-152) 

 

Ａ：エラスムスの教育論にみられる体罰否定の考え方 

 

エラスムスは，「苛酷な扱いによって子供を怯えさせる教師」を相応し

くない教師とみており，「優しい扱いによって子供を魅惑し引き付ける教

師」を相応しい教師として捉えている。 278 すなわちエラスムスは，体罰

のような恐怖による教育ではなく，「自ずと生じる敬意によって次第に子

供を引き付けていく」 279 ような教育を教師に求めているのである。 

 またエラスムスは，幼い子供(７歳までの段階と想定される)への体罰

が，「成人した後にも勉学を憎む行為を示すようになる」などの悪影響を

及ぼすこと 280 や，「鞭打ちに慣れることほど子供に有害なものはない」

こと，「過度に鞭打ちを行う場合には，才能のある子供の取扱いが難しく

なり，絶望へと追い込んで無気力にしてしまう」こと，「過度の鞭打ちを

絶えず頻繁に行う場合には，身体を鞭打ちに対して無感覚にし，精神を

言葉に対して無感覚にしてしまう」ことなどの体罰の悪影響を指摘して

いる。 281 

 

Ｂ：ルソーの教育論にみられる体罰否定の考え方 

                                                 
277 本論文 p.5 参照 
278 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.8 から抜粋 
279 上掲書 p.67 
280 上掲書 p.68 
281 上掲書 p.81 から抜粋 
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ルソーは，「明らかに害をくわえようとする意図をもってあたえられた

あの平手打ちほど耐えがたいもの」はないこと 282 を挙げ，体罰が自然

の要求に反する行為であり，自然の要求に反する形で社会的な教育が為

された時，教育は人間を悪くし，堕落させることを指摘している。 

学校教育法第 11 条にいう「懲戒」は，ルソーのいう「自然の要求」に

見合うもののみを認めている教育的行為であって，「自然の要求」に反す

るような非教育的行為は「体罰」として禁止されていると解するのが妥

当ではないか。すなわち学校教育法第 11 条で認められている懲戒権は，

今橋のいう「正当な教育目的性，教育的・法的に妥当な懲戒行為という

制約がかかっている」283 ことを理解していなければならないのである。

重要なのは，学校教育法第 11 条但書が，例え教師の懲戒行為に教育目的

性を認めることができるとしても，肉体的苦痛を与えるような行為を

「体罰」として禁止しているということである。 

 ルソーの体罰否定の考え方は，「どんな罰もくわえてはならない，生徒

は過ちをおかすとはどういうことか知らないのだから。決してあやまら

せようとしてはならない，生徒はあなたがたを侮辱するようなことはで

きないのだから。その行動にはいかなる道徳性もないのだから，生徒は

罰をうけたり，しかられたりするような，道徳的に悪いことはなに一つ

することができない。」 284 ということによく表れている。このことは，

「生徒は過ちを犯すことがどういうことなのかを知らないで行動するの

だから，体罰を加えてはならない。生徒は教師を侮辱するようなことが

できないのだから，体罰を加えて謝らせるようなことをしてはならない。

生徒の行動にはいかなる道徳性もないのだから(生徒は道徳的に悪いこ

とを何一つすることができないのだから)，体罰を加えたり，叱ったりし

てはならない。」ということになろうか。ルソーの自然の要求に見合った

教育観，人間観，子ども観がみてとれる。 

                                                 
282 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.100 
283 牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 p.56 
284 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

p.167 
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Ｃ：カントの教育学にみられる体罰否定の考え方 

 

カントの教育観，人間観，子ども観は，エラスムスやルソーとほぼ一

致している。エラスムスは，「人間は教授に向いた精神を与えられている」

285 こと，「入念にそしてよい時期に教え込むことが行われなければ，人

間は無用の被造物になってしまう」286 ことを述べ，教師たる者の存在を，

「文学的教養や上品さを備えた人間」「学識深く有徳で思慮深い人間」「知

的・道徳的に陶冶された人間」に求めた。287 またルソーは「人間は教育

によってつくられる」こと，「大人になって必要となるものは，すべて教

育によって与えられる」ことを挙げ 288 ，それゆえに，教師の資格につ

いては，「教師は生徒にふさわしく教育されていなければならない」こと

を主張 289 した。カントは，「教化 290 されていない人間は〔文化的に〕

粗野で未開なのであり，そして訓育を受けていない人間は野性的で粗

暴」であることを述べた上で，「訓育をなおざりにすることは，教化をそ

うすることよりもさらに大きな悪にほかならない」ことを指摘し，「教化

に関しては成長したあとからでも補って取り戻すことができるが，しか

し野性的な粗暴さは取り除くことができず，しかも訓育における誤りは

決して償うことができない」ことを強調した。 291 

  今日の生徒の中にも，教化(知育)も訓育(訓練)も十分でない者，教化

(知育)はまずまずだが訓育(訓練)が十分でない者など，「訓育のなおざ

り」が見られる生徒が少なくない。これらのタイプの生徒は粗暴な行動

をとることが多く，ここに，「訓育のなおざり」による生徒の問題行動と

そのことに伴う体罰の危険性の問題がある。一方，教師の中にも，生徒

                                                 
285 エラスムス(著)，中城進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.16  
286 上掲書 p.17 
287 上掲書 p.228 から抜粋 
288 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 上』(岩波文庫 33-622-1) 岩波書店 1962 

pp.28-29 から抜粋 
289 上掲書 p.59  
290 カントは知育のことをこう言い表すこともできるとしている。(カント(著)，湯浅

正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』岩波書店 2001 

p.222 を参照) 
291 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.222 から抜粋 



 

 

150 

 

と同様に，教化(知育)よりも訓育(訓練)がなおざりにされて大人になっ

たためなのか，生徒の心のわからない教師が増えているように思われる。

体罰に至らないための教育を成立させるためには，生徒と教師の双方に

みられる「訓育のなおざり」が克服されなければならない。 

 カントは，人間は，「善に向かう素質をまず第一に発展させなければ

ならない」ことを挙げ，「自己自身を改善すること，自己自身を教化す

ること，そしてみずからが〔道徳的に〕悪である場合には自己自身で道

徳性を身に付けるようにするということ，これらが人間の行うべき義

務」であることを指摘している。 292 このことは「訓育のなおざり」を克

服する一つの方法として捉えられる。 

またカントは，「教育の最も重要な問題のひとつは，法的強制に服従

することと自己自身の自由を使用する能力とをいかにして統合できるの

かということである。」と述べ，「生徒を自由という強制に耐えるように

慣らしてやると同時に，みずからの自由を正しく使用するように生徒自

身を指導すべきである。こうしたことが行われなければ，すべて〔の教

育活動〕はたんなる機械論にすぎず，教育を終えたひとでもその自由を

使用することができない。」と指摘している。 293 その根拠は，「生徒は

早い時期から社会の避けがたい抵抗を感じ取る必要がある」294 ことに求

められる。そのためにも，教師は体罰を行使することによって，生徒か

ら自由を奪うことをしてはならないのであり，教師は，生徒が自らの自

由を正しく使用するように，生徒を正しく指導しなければならないので

ある。 

さらにカントは「教育は強制的でなければならないが，しかしそうで

あるからといって奴隷的であってはならない」 295 ことを指摘し，体罰

が奴隷的であることを暗に物語っている。体罰は物理的な力を伴う強制

的な非教育的行為であり，人が人を鞭打つ奴隷的行為である。カントの

                                                 
292 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 pp.225-226 から抜粋 
293 上掲書 pp.237-238 から抜粋 
294 上掲書 p.238 
295 上掲書 p.269 
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いう「教育は強制的でなければならない」ことについては，学校教育法

第 11条本文にいう「懲戒権」内に属することと理解しなければならない。 

体罰は，カントのいう「威嚇，懲罰」を伴う肉体的罰であり，「道徳

的な一般的教化」に馴染まないものである。カントによれば，道徳的な

一般的教化の基礎に置く「模範，威嚇，懲罰など」は「訓練にすぎない」

ことである。学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)にいう体罰は，カント

のいう「訓練」をもってしてもなお禁止されなければならないこととし

て受け止められる。それゆえに，「体罰に至らない懲戒」や「体罰に該当

しない懲戒」の存在を是認する動きには警戒しなければならない。 

カントのいう道徳的教化は，「何が善で何が悪であるのかに関する概

念」を「あらかじめ早くから子どもに教え込むようにしたほうがよい」

ということを意味している。カントはその上で，「道徳性を確立しようと

するならば，〔子どもを〕罰するようなことは行ってはならない」ことを

指摘し，その根拠に「道徳性はとても神聖で崇高なもの」であることを

挙げている。また，カントは，道徳的教育の第一の努力事項として「品

性の確立」を挙げ，「品性の本質は格率にしたがって行為する能力という

点にある」ことを指摘した。しかしカントは一方で，「処罰は常に違反の

程度に対応している必要がある」としながらも，「いかなる校則違反も罰

せられずに見のがされてはならない」ことを主張している。 296 

 カントのこの論の前者と後者は一見して矛盾しているように思われる

が，決してそうではない。罰する行為の中身と方法の問題である。道徳

性を確立できないような罰は行ってはならないのであって，品性の確立

を保つことができる範囲内において，処罰は違反の程度に応じて行われ

なければならないと解するのが妥当であるように思われる。体罰は，道

徳性を確立できない行為であり，品性の確立を保つことができない処罰

といわざるを得ない。品性の確立について，カントは「生徒の品性には

何よりもまず従順さが重要である」ことを挙げ，「この従順さには二通り

あって，第１の従順さは，すなわち指導者の絶対的意志に対する従順さ

                                                 
296 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.284 から抜粋 
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であり，それに対して第２の従順さは指導者の理性的で善であると承認

された意志に対する従順さである」ことを述べる中で，後者の自発的な

従順さがきわめて重要であると指摘している。 297 体罰は，しばしば「指

導者の絶対的意志に対する従順さ」を求めるプロセスにおいて発生しが

ちである。教師は児童生徒に「指導者の理性的で善である意志に対する

従順さ」を求めるものでなければならない。 

さらにカントは，「怒りの表情や動作をともなって行われる処罰は，誤

った影響をおよぼす」ことを指摘し，「そのような場合，子どもはその処

罰を結果としか見なさず，しかも自己自身を他者の情動の対象と見なし

ているにすぎない」ことを指摘している。その上で，「そもそも処罰は子

どもに対してはつねに慎重に注意深く加えられ，その処罰の究極目的は

子どもをより善くすることだけにあるということが子ども自身にわかる

ようにしなければならない」ことを強調した。298 このことからも，体罰

がいかに非教育的な行為であり，児童生徒に受け入れられることのない

悪影響を及ぼす行為であるのかが容易に理解できる。例え体罰の究極目

的が子どもをより善くすることにあり，子どもがそのことを理解してい

たとしても，学校教育法第 11 条但書は体罰を認めていないのである。そ

の重みを知るべきである。 

教師には，学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)の法理念を「義務概念

および法概念」として受け止め，道徳的存在者としての教師の行為(道徳

的善の行為)を選択できるように努める責務がある。体罰概念はこのよう

な視点から見直されなければならない。「教育とは」「教師とは」を問う，

応用倫理学的アプローチによって体罰概念を構築することが求められて

いる。 

 

 

 

                                                 
297 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.285 から抜粋 
298 上掲書 p.288 から抜粋 
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第７章 応用倫理学的アプローチによる体罰概念の構築 

 

7.1 応用倫理学的アプローチの必要性と妥当性 

 

学校教師は学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)の規定を知っている。

にもかかわらず，体罰の実態は依然として後を絶たない。 

本論文が目指してきた「応用倫理学的アプローチによる体罰概念の構

築」は，序章の「研究の目的」でも述べたが，「エラスムス，ルソー，カ

ントの古典的な教育論から非体罰の概念を倫理学的に析出し，そこから

学校教育法第 11 条但書(体罰の禁止)の意味と意義を明らかにすること」

にあった。 299 そして，これらを手掛かりにして，「体罰概念の妥当性」

を追求することを目的とした。 

体罰論を巡る「教育論」と「法理論」は水と油の如く交わることがな

い。その根拠は，すでに述べた大阪高裁判決(1955 年)及び東京高裁判決

(1981 年)に見い出すことができる。次の①～⑥は，その代表的な教育論

及び法理論といえる。 

①体罰に教育的効果が求められる。(「教育論としての体罰肯定論」) 

②児童生徒の学習権・発達権を保障するためには一般人権がある程度侵

害されてもよい。(「教育論としての体罰肯定論」) 

③一定の有形力の行使，すなわち身体的接触よりやや強度な外的刺激は，

教育上肝要な注意喚起行為ないしは覚醒行為として，正当な業務(教師の

専門職的権限=懲戒権限) 内にあり，暴行罪の違法性は阻却される。(「教

育論としての体罰肯定論」) 

④教師の専門職的権限(懲戒権限)は，児童生徒の学習権・発達権の保障

責務に付随して成立するものであり，教師の教育権限は日本国憲法の基

本的人権と平和主義の法的制限を受けざるを得ない。(「法理論としての

体罰否定論」) 

⑤教育目的があるとしても，殴打のような暴力行為は，刑法上の違法性

                                                 
299 本論文 pp.5-6 参照 
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を阻却されない。暴行罪を適用するのが妥当である。(「法理論としての

体罰否定論」) 

⑥教師の教育権限は，決して父母の親権を部分的に代行する性格のもの

ではなく，教師の固有な教育の場での専門職的権限である。親の懲戒権

と教師の懲戒権は本質的に異なる。(「法理論としての体罰否定論」) 

などである。 

①～③が教育論的体罰論であり，④～⑥が法理論的体罰論といえる。

応用倫理学的アプローチ(教育倫理学的アプローチ)によれば，①～③の

「教育論としての体罰肯定論」はことごとく否定されることになる。そ

れは，応用倫理学的アプローチ(教育倫理学的アプローチ)による体罰論

が，④～⑥にみられるような「法理論としての体罰否定論」とは異なる

ものの，①～③の「教育論としての体罰肯定論」を説得力をもって否定

することになり，「教育とは何か」「教師とは何か」という教育の原点を

考えさせることによって，教育論からも法理論からも納得のいく体罰否

定の考え方を明らかにすることになるからである。 

 

7.2 体罰概念の構築 

 

 1948 年(昭和 23 年)に出された法務府法務調査意見長官の通達「児童懲

戒権の限界について」 300 ，この通達を受けて，体罰該当性の判断基準

を具体的に示すものとして 1949 年(昭和 24 年)に出された法務府の通達

「生徒に対する体罰の禁止に関する教師の心得」 301，体罰を法概念とし

て把握し，その法的意義と構成要件を明確にする教育法的意味を追究し

た学説 302 のいずれにおいても体罰概念が明確であるとはいえない。 

1948 年(昭和 23 年)に出された法務府法務調査意見長官の通達「児童懲

戒権の限界について」は，今日においても，日本における体罰概念の主
                                                 
300 本論文の第４章(日本の体罰論をめぐる問題点と課題)の 4.１(体罰概念の混乱―教

育論と法理論の混在)を参照(p.29) 
301 本論文の第４章(日本の体罰論をめぐる問題点と課題)の 4.１(体罰概念の混乱―教

育論と法理論の混在)を参照(pp.29-30) 
302 今橋盛勝「体罰の法概念・法意識・法規範・法関係」牧柾名・今橋盛勝 (編 )『教師

の懲戒と体罰』エイデル研究所  1982 pp.54-57 
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流をなしており，学説，判例においてもしばしば引用され，通説となっ

ている。この体罰概念のどこに問題点があるのであろうか。 

 学校教育法第 11 条にいう「体罰」の懲戒内容が身体的性質のものであ

ることはいうまでもない。「体罰」に該当する行為が，「①身体に対する

侵害を内容とする懲戒 ― 殴る・蹴るの類」「②被罰者に肉体的苦痛を与

えるような懲戒 ― 長時間にわたる端坐・直立等の場合」であることも

理解できる。しかし，①はともかく，特定の場合が②の意味の「体罰」

に該当するかどうかは，機械的に判定することはできない。そこで，通

達は，「当該児童の年齢・健康・場所的及び時間的環境等，種々の条件を

考え合わせて肉体的苦痛の有無を判定しなければならない」とした。こ

の通達が，学校教育法施行規則第 13 条第１項の「校長及び教員が児童等

に懲戒を加えるに当たっては，児童等の心身の発達に応ずる等教育上必

要な配慮をしなければならない」ことを意図しているとしても，上記②

の概念をどのように解釈すればよいのかについては難点がある。殴る・

蹴るの類や長時間にわたる端坐・直立等の場合であれば，客観的に見て

被罰者に与える肉体的苦痛の程度を把握することは可能である。問題な

のは，この例示以外のケースが生じたとき，肉体的苦痛の程度を把握す

ることが難しい場合が想定されるということである。 

そのためか，法務府は上記の通達を受けて，体罰該当性の判断基準を

具体的に示すものとして，1949 年(昭和 24 年)に通達「生徒に対する体罰

の禁止に関する教師の心得」を示した。心得の内容は次の７項目である。 

①用便に行かせなかったり食事時間が過ぎても教室に留め置くことは肉

体的苦痛を伴うから体罰となり，学校教育法に違反する。 

②遅刻した生徒を教室に入れず，授業を受けさせないことは例え短時間

でも義務教育では許されない。 

③授業時間中，怠けたり，騒いだからといって生徒を教室外に出すこと

は許されない。教室内に立たせることは体罰にならない限り懲戒権内と

して認めてよい。 

④他人の物を盗んだり，壊したりした場合など，懲らしめる意味で，体

罰にならない程度に，放課後残しても差し支えない。 
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⑤盗みの場合などその生徒や証人を放課後訊問することはよいが，白白

や供述を強制してはならない。 

⑥遅刻や怠けたことによって掃除当番などの回数を多くするのは差し支

えないが，不当な差別待遇や酷使はいけない。 

⑦遅刻防止のための合同登校は構わないが，軍事教練的色彩を帯びない

ように注意しなければならない。 

これらの７項目のうち明らかに体罰に該当する事項は①のみである。②

～⑦は体罰に無関係な事項であり，学習権の保障の問題や人権問題とし

て扱われるべき事項である。 

 また，体罰を法概念として把握し，その法的意義と構成要件を明確に

する教育法的意味を追究した学説に見られる体罰概念は次のとおりであ

る。 

①学校教育法関係の下で 

②教員が，直接または間接に，生徒らに対して行う 

③教育目的をもった（「正当な」教育目的性が客観的に認められること） 

④懲戒行為のうち（「教育的・法的に妥当な」懲戒行為） 

⑤生徒らの肉体に苦痛を与える行為（肉体的苦痛は，被罰者たる当該生

徒らにとっての苦痛の知覚によって判断されるべきことであって，加罰

者たる教員の主観的・推量的判断によって肉体的苦痛が否定される筋の

ものではない） 

①～④が体罰該当性の前提要件，⑤が実体的要件であることや，①～

④がすべて成立し，⑤が成立した時，その懲戒行為は体罰と解され，違

法の判断を受けること，①～④のいずれかが成立せず，⑤が成立する場

合は，その行為は体罰問題としてではなく，暴行・傷害行為，不法行為

問題としてのみ扱われることは，容易に理解できるところである。 

 しかし，この学説も前記③，④，⑤の文言からはその判断基準が明ら

かでなく，体罰の限界がはっきりしないことが指摘される。とりわけ③

の「教育目的」の解釈は困難である。そこで，今橋は，上記(学説)の体

罰概念をベースに，体罰問題を裁判として争う場合の争点として次のこ
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とを示した。 303 

①懲戒としてなされた教師の行為はどういうものであったか（何で，生

徒の身体のどの部分をどの程度，何回殴ったか等） 

②子ども・生徒の肉体的苦痛，身体的損傷，精神的損害の程度・内容 

③教師の行為と結果の相当因果関係 

これら三つの中心的争点との関係で， 

④いかなる状況の下で 

⑤いかなる子ども・生徒の言動に対して 

⑥どのような判断と目的をもって，懲戒・体罰をしたのか 

この争点は，先の行政解釈や学説よりも具体的であり，判断基準のポイ

ントをより明確に示すものとして捉えられるが，②③⑥を客観的に判断

することは難しい。とりわけ，⑥「どのような判断と目的をもって，懲

戒・体罰をしたのか」は，先にも触れた大阪高裁判決(1955 年)と東京高

裁判決(1981 年)に色分けできるほどの重大なポイントである。すなわち，

「教育目的」の名の下に「体罰」を肯定するか否かの問題である。 

歴史は繰り返される。体罰に関わる判例は，法理論に忠実であった大

阪高裁判決(1955 年)→教育論的であった東京高裁判決(1981 年)→法理論

に忠実であった大阪地裁判決(2013 年)[大阪市立桜宮高等学校男子生徒

の体罰死事件(2012 年 12 月 23 日)⇒バスケットボール部主将２年生の男

子生徒（当時 17 歳）に対する傷害と暴行の罪に問われた元顧問の被告(47

歳)に対して懲役１年執行猶予３年(求刑懲役１年)の判決]のように，教

育論もしくは法理論のどちらかに偏った判例が繰り返されているように

見える。今日，大阪市立桜宮高等学校男子生徒の体罰死事件[2012 年(平

成 24 年)12 月 23 日]の判決(大阪地裁判決，2013 年)が法理論に忠実であ

ったことを契機に，「教育目的」の名の下に「体罰」を行う傾向が沈静化

することが予想される。体罰を本来あるべき教育法現象（体罰が学校教

育法第 11 条の法規定の問題であるから）として扱うことの重要性である。

その際，今橋のいう「学校教育法第 11 条の但書規定は，教育目的をもっ

                                                 
303 今橋盛勝「体罰・体罰事件・裁判記録・判決を問うことの意味」今橋盛勝・安藤博

(編)『教育と体罰』三省堂 1983 pp.16-17 
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た懲戒行為であっても，その方法としては，体罰を用いてはならないと

しているところに法的意味が認められる。」 304 との見解が重視される必

要がある。 

 これらのことから，兼子が指摘するように，「現行法制の下では，児

童生徒の人格尊重と非権力的教育観の見地にそくし，「肉体的苦痛を与

える懲戒」をひろく体罰とみる解釈」305 は学説として確定しているもの

の，その判断基準は明らかでなく，いわゆる「精神的体罰」（精神的苦

痛）が法概念としての体罰に該当するか否かの問題（言葉や命令による

精神的打撃・損失など）や，「体罰」に該当する体罰行為は許されない

という解釈を認めた上で，「体罰」には至らない体罰的行為，法的に許容

された体罰的行為が存在しうるか否かという問題などの未解決の問題が

残されているといわざるを得ない。 

 先にも取り上げたが，これらの未解決の問題に対しては，寺崎の次の

見解が説得力をもつ。 

「「体罰的懲戒」なるものが「体罰」とは別に存在するという解釈や，

「事実上の懲戒の一種」にある種の体罰が含まれ，それは「体罰」では

ないという解釈が，少なくとも戦後に関して，可能であるとはわたしに

は思われない。」 306  

すなわち「体罰的懲戒」をこそ「体罰」と認識しなければならないと

いうことである。 

体罰肯定の理由を東京高裁判決(1981 年)が示した「愛のムチ論」や「ス

キンシップ論」のような感情的な教育論に求めるのではなく，真の意味

の教育論，教育についての確かな理論，誰もが納得のできる普遍的な教

育理念にこそ求めなければならない。その普遍的な教育理念はエラスム

ス，ルソー，カントの教育論に求められる。  

エラスムスは，体罰のような恐怖による教育ではなく，「自ずと生じる

                                                 
304 今橋盛勝「体罰の法概念・法意識・法規範・法関係」牧柾名・今橋盛勝(編)『教師

の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 p.56   
305 兼子仁『教育法(旧版)』有斐閣 1963 p.148 
306 寺崎弘昭「体罰否定の教育史的意義」教育科学研究会(編)『教育(461 号)』国土社 

1985 p.58 



 

 

159 

 

敬意によって次第に子供を引き付けていく」307 ような教育を教師に求め

た。すなわち，エラスムスは，教師たる者の存在を，「文学的教養や上品

さを備えた人間」「学識深く有徳で思慮深い人間」「知的・道徳的に陶冶

された人間」に求めたのである。 308 

 ルソーは，体罰が自然の要求に反する行為であり，「自然の要求に反す

る形で社会的な教育が為された時，教育は人間を悪くし，堕落させる」

ことを指摘した。学校教育法第 11 条にいう「懲戒」は，ルソーのいう「自

然の要求」に見合うもののみを認めている教育的行為であって，「自然の

要求」に反するような非教育的行為は「体罰」として禁止されていると

解するのが妥当であろう。なぜなら学校教育法第 11 条で認められている

懲戒権は，今橋のいう「「正当な」教育目的性，「教育的・法的に妥当な」

懲戒行為という制約がかかっている」309 ことを理解していなければなら

ないからである。重要なのは，学校教育法第 11 条但書が，例え教師の懲

戒行為に教育目的を認めることができるとしても，肉体的苦痛を与える

ような行為は「体罰」として禁止されているということである。このよ

うにみてくると，教師の資格について主張したルソーの「教師は生徒に

ふさわしく教育されていなければならない」310 という見解が説得力をも

つ。  

 カントは，「自己自身を改善すること，自己自身を教化すること，そ

してみずからが〔道徳的に〕悪である場合には自己自身で道徳性を身に

付けるようにするということ，これらが人間の行うべき義務」であるこ

とを指摘した。311 教師の教師たる資格は，カントのいう自己自身を教化

し，道徳性を身に付けた存在であることに求められる。 

 以上のことを踏まえて，応用倫理学的アプローチ(教育倫理学的アプロ

ーチ)による体罰概念を明らかにする。 

                                                 
307 エラスムス(著)，中城 進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.67 
308 上掲書 p.228 から抜粋 
309 牧柾名・今橋盛勝(編)『教師の懲戒と体罰』エイデル研究所 1982 p.56 
310 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 中』(岩波文庫 33-622-2) 岩波書店 1963 

p.59 
311 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.226 
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学校教育法第 11 条にいう体罰は，「法概念としての体罰」を意味して

おり，懲戒内容が肉体的苦痛(身体的苦痛)を伴うものを指す。「法概念と

しての体罰」に該当する肉体的苦痛(身体的苦痛)を伴う行為とは，①身

体に対する侵害を内容とする懲戒一殴る・蹴るの類，②被罰者に肉体的

苦痛を与えるような懲戒―「長時間にわたる端坐・直立」「用便に行かせ

なかったり食事時間が過ぎても教室に留め置くこと」「授業時間中，怠け

たり，騒いだからといって生徒を 15 分程度以上教室内に立たせること」

「他人の物を盗んだり，壊したりした場合など，懲らしめる意味での長

時間にわたる放課後残し」等―の場合をいう。しかし，①はともかく，

特定の場合が②の意味の「体罰」に該当するかどうかは，機械的に判定

することはできない。それゆえ，当該児童生徒の年齢，健康，場所的及

び時間的環境，心身の発達に応ずる教育上必要な配慮等，種々の条件を

考え合わせて肉体的苦痛の有無を判定しなければならない。その上で，

③学校教育法関係の下で，④教員が，直接または間接に，生徒らに対し

て行う，⑤教育目的をもった（「正当な」教育目的性が客観的に認められ

ること），⑥懲戒行為のうち（「教育的・法的に妥当な」懲戒行為），⑦生

徒らの肉体に苦痛を与える行為（肉体的苦痛は，被罰者たる当該生徒ら

にとっての苦痛の知覚によって判断されるべきことであって，加罰者た

る教員の主観的・推量的判断によって肉体的苦痛が否定される筋のもの

ではない）があったか否かの判断が求められることになる。③～⑥が体

罰該当性の前提要件，⑦が実体的要件であり，③～⑥がすべて成立し，

⑦が成立した時，その懲戒行為は体罰と解され，違法の判断を受けるこ

とになる。③～⑥のいずれかが成立せず，⑦が成立する場合は，その行

為は体罰問題としてではなく，暴行・傷害行為，不法行為問題としての

み扱われることになる。その際，⑧教師の行為と結果の相当因果関係，

⑨どのような判断と目的をもって懲戒・体罰をしたのかを吟味する必要

がある。とりわけ，「教育目的」の名の下に懲戒・体罰のいずれかを判断

することは慎重にならなければならない。いずれの場合も，被罰者の個

人差によって懲戒・体罰が決定づけられることになるが，「肉体的苦痛

を与える懲戒」をひろく体罰とみるのが妥当である。 
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未解決の問題として存在する，言葉や命令によって精神的打撃・損失

をもたらす行為や，注意を喚起する程度の身体への軽微な物理的行為が，

「体罰」には至らない体罰的行為として，法的に許容されるか否かにつ

いては，いわゆる「精神的体罰」（精神的苦痛）を体罰に含むか否かの

問題として集約できる。「精神的体罰」（精神的苦痛）は被罰者の肉体

的苦痛(身体的苦痛)を伴うものであり，「体罰」はその程度によって判

断されるべきものである。肉体的苦痛(身体的苦痛)を伴う「精神的体罰」

（精神的苦痛）は，エラスムスのいう「体罰のような恐怖による教育」，

ルソーのいう「自然の要求」に反する非教育的行為，カントのいう「道

徳性を確立できない行為」であり，「品性の確立を保つことができない行

為」として捉えられる。 

それゆえ，言葉や命令によって精神的打撃・損失をもたらす行為は，

肉体的苦痛(身体的苦痛)を伴うものを「体罰」，注意を喚起する程度の

身体への軽微な物理的行為も，言葉や命令によって精神的打撃・損失を

伴うものであれば，「体罰」とみなすべきである。 

すなわち，エラスムス，ルソー，カントのいう非教育的行為によって

肉体的苦痛(身体的苦痛)を与えるような生徒指導の行為は，広く「体罰」

として認定されるべきである。 

なぜなら，教師たる者の存在(資格)は，エラスムスが「文学的教養や

上品さを備えた人間」「学識深く有徳で思慮深い人間」「知的・道徳的に

陶冶された人間」を求め 312 ，ルソーが「教師は生徒にふさわしく教育

されていなければならない」ことを主張し 313 ，カントが「自己自身を

改善すること，自己自身を教化すること，そしてみずからが〔道徳的に〕

悪である場合には自己自身で道徳性を身に付けるようにするということ，

これらが人間の行うべき義務」であると指摘した 314 ことに求められる

からである。教師たるに相応しくない教師の「注意を喚起する程度の身

                                                 
312 エラスムス(著)，中城 進(訳)『エラスムス教育論』二瓶社 1994 p.228 から抜粋 
313 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 中』(岩波文庫 33-622-2) 岩波書店 1963 

p.59 
314 カント(著)，湯浅正彦・井上義彦・加藤泰史(訳)『カント全集 17 論理学・教育学』

岩波書店 2001 p.226 
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体への軽微な物理的行為」が，「「体罰」には至らない体罰的行為」と

して法的に許容され，無罪放免となるのは理不尽である以外の何物でも

ない。 

エラスムス，ルソー，カントの主張する人間観，教育観，子ども観，

教師観によって，学校教師が児童生徒の指導にあたるならば，教育に相

応しい教育が行われ，教師に相応しい教師が機能することになるであろ

う。そのような教育や教師は体罰を必要としない。 
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結語 

 

ルソーは『エミール』の第４編の中で次のように述べている。 

「わたしたちはこの地上をなんという速さで過ぎていくことだろう。

人生の最初の四分の一は人生の効用を知らないうちに過ぎてしまう。最

後の四分の一はまた人生の楽しみが感じられなくなってから過ぎていく。

はじめわたしたちはいかに生くべきかを知らない。やがてわたしたちは

生きることができなくなる。さらに，この最初と最後の，なんの役にも

たたない時期にはさまれた期間にも，わたしたちに残されている時の四

分の三は，睡眠，労働，苦痛，拘束，あらゆる種類の苦しみのためにつ

いやされる。人生は短い。わずかな時しか生きられないからというより

も，そのわずかな時のあいだにも，わたしたちは人生を楽しむ時をほと

んどもたないからだ。死の瞬間が誕生の瞬間からどれほど遠くはなれて

いたところでだめだ。そのあいだにある時が充実していなければ，人生

はやっぱりあまりにも短いことになる。」 315 

 このルソーの言葉は重たい。人生の最初の４分の１と最後の４分の１

を除き，最初と最後のはさまれた期間(４分の２)の４分の１のみが人生

を楽しむことができる時だというのである。これを計算すると，2/4×

1/4=1/8 ということになる。ルソーはこの人生の 1/8 においてさえも，人

生を楽しむ時をほとんどもたないという。せめて人生の 1/8 くらいは充

実させたいものである。 

「自然によって定められた時期にそこ(子どもの状態←執筆者(竹田)

による)からぬけだす」時期が思春期である。そして，「この危機の時代

は，かなり短いとはいえ，長く将来に影響をおよぼす」ことになる。「ち

ょっとのあいだでも舵を放してはいけない。でなければ，なにもかもだ

めになってしまう」ことになる。ルソーはこの時期を「第二の誕生」と

呼び，「ふつうの教育が終りとなるこの時期こそ，まさにわたしたちの教

育をはじめなければならない時期だ」と述べている。 316 

                                                 
315 ルソー(著)，今野一雄(訳)『エミール 中』(岩波文庫 33-622-2) 岩波書店 1963 p.5 
316 上掲書 pp.6-8 から抜粋 
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 この思春期におけるルソーの人生観，教育観，子ども観は，子ども期

のそれとは大きく異なる。自然の要求に応える消極教育から危機の時代

に応える積極教育への移行である。ここでいう積極教育とは，思春期に

相応しい必要不可欠な教育であり，大人の(教師の)意のままに生徒を振

り回すような教育ではない。ルソーの教育観が消極教育を基本としてい

ることはいうまでもない。それぞれの時期に相応しい教育が自然の要求

を無視することなく行われることこそがルソーの主張する教育論である

と捉える。 

 ルソーは思春期の生徒の状況を次のように表現している。 

「暴風雨に先だってはやくから海が荒れさわぐように，この危険な変

化は，あらわれはじめた情念のつぶやきによって予告される。にぶい音

をたてて醗酵しているものが危険の近づきつつあることを警告する。気

分の変化，たびたびの興奮，たえまない精神の動揺が子どもをほとんど

手におえなくする。まえには素直に従っていた人の声も子どもには聞こ

えなくなる。それは熱病にかかったライオンのようなものだ。子どもは

指導者をみとめず，指導されることを欲しなくなる。」 

 このような時期に教師はどのようにして生徒を指導すればよいのか。

体罰による生徒指導は学校教育法第 11条但書によって禁止されているの

である。すなわち，非体罰による生徒指導しかない。そうであるなら，

本来のあるべき正攻法の教育で臨むしかないのである。正攻法の教育と

は，エラスムス，ルソー，カントの教育論に見られる人間観，教育観，

子ども観，教師観を根底に据えた教育である。 

体罰概念は「法概念としての体罰」を基本にしなければならない。こ

こにいう「法概念としての体罰」は，決して単に法理論のみによって体

罰概念を捉えようとするものではない。「愛のムチ論」や「スキンシッ

プ論」のような感情的な教育論ではなく，エラスムス，ルソー，カント

の教育論に見られるような確かな人間観，教育観，子ども観，教師観に

裏付けられた法理論の構築そのものである。そうすることによって，「法

概念としての体罰」を明確にし，体罰概念の混乱を克服することが可能

になるものと思われる。 
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 優れた体罰概念は確かな教育論と確かな法理論によって設定されるべ

きものであろう。その手段として教育論と法理論を結びつけるものが，

応用倫理学的アプローチ(教育倫理学的アプローチ)であったのである。 
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あとがき 

 

執筆者(竹田)が越智貢教授(広島大学大学院文学研究科応用倫理・哲学

講座)に初めてお目にかかったのは，今から約 20 年前のことである。執

筆者(竹田)が当時，道徳教育主任として勤務していた中学校(文部省道徳

教育研究推進指定校)主催の道徳教育研究大会における講演を依頼した

時のことであった。以来，今日までずっとご指導を賜っている。 

この度，このようにして越智先生から博士論文の指導を賜ることにな

ろうとは，20 年前には想像のつかなかったことである。執筆者(竹田)に

とって，越智先生はいつも眩しい存在であり，超えることができない尊

敬すべき師である。 

越智先生は 20 年来，小学校，中学校，高等学校の多くの学校にも指導

に入られ，道徳教育や生徒指導に関わって来られた。その結果，「生徒と

教師間に「同型性」とも言うべき類似点があること」を指摘された。そ

の根拠に「元気な教師が多い学校には，元気な生徒が多く，逆に，無力

感に苛まれた生徒が多い学校には，同種の感情に苦しむ教師が多い」こ

とを挙げている。 317 

このことを体罰に当てはめてみると，「体罰教師が多い学校には，乱暴

な生徒が多い」ということにならないか。 

大阪市立桜宮高校の事件を受けて，福岡県春日市教育委員会が 2013 年

１月，国の調査とは別に小中学校の全教職員(573 人)を対象に独自に実施

した体罰に関する意識調査の結果が興味深い。318 その概要は次のとおり

である。 

○体罰は指導上仕方ないという「容認派」が中学で４割。特に 40 代男性

で８割，20 代男性でも６割以上。 

○体罰はいけないと思いながらも他の教員が体罰をしていても注意しな

い「傍観派」は３割。 

                                                 
317 越智貢「倫理学の見直しと学校のモラル」上廣倫理財団(編)『倫理的叡智を求めて』

東洋館出版社 2007 p.23 から抜粋 
318 毎日新聞「教育現場に根付く体罰」2013.4.27  
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○体罰は，「態度・言動が許せない」「ばかにされたと感じた」など，生

徒の態度に教師が感情的になって行われている。 

○実際に体罰経験のある中学教員のうち，自身が小中高生時代に体罰経

験を有している者が９割。 319 

この調査結果は，体罰容認の意識が現場に広がっていることを窺わせ

るものである。 

越智先生の教育を語る基本的なスタンスは，学校教育現場の現状を自

らの目で確かめられ，その上で応用倫理学の視点から分析・考察し，実

践にたいする理論づけをされることにある。 

本論文は，体罰法禁(学校教育法第 11 条但書によって体罰が禁止され

ていること)であるにもかかわらず，体罰の実態が依然として解消されな

いことへの警鐘を鳴らすとともに，教育論と法理論の接点を求めるべく，

教育倫理学的アプローチによって，体罰概念の混乱の克服を試みること

にあった。そのための手法が，エラスムス，ルソー，カントの教育論に

学ぶ教育倫理学的アプローチであり，その成果として体罰概念の混乱の

克服を目指そうとした。 

この教育倫理学的アプローチによる本研究は，越智先生の指導がなく

ては成りたたなかったものである。もし越智先生と出会うことがなかっ

たなら，本論文は存在することはなかったであろう。 

公立中学校の校長職の身にありながら始めた本研究は，研究の時間を

生み出すことにおいて苦労が多く，とても苦しいものであった。にもか

かわらず，６年間にわたっていつも熱意と誠意をもって指導してくださ

った越智先生に衷心より厚く御礼申し上げる。また，陰に陽にご支援を

賜った広島大学大学院文学研究科応用倫理・哲学講座の諸先生方，院生，

学部生の皆様方にも心から感謝申し上げる。 

 

 

                                                 
319 毎日新聞(2013.4.27)は東京女子体育大学の阿江美恵子教授(スポーツ心理学)によ

る，同大生を対象にした調査から，「高校までの部活動で体罰を受けた経験がある

ほど，体罰容認の傾向が強いこと」「過去に受けた体罰が指導観に影響を及ぼし，

体罰指導が受け継がれている可能性があること」を紹介している。 
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