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はじめに

ひとは、おのれの知の先端でしか書かない、すな

わち、わたしたちの知とわたしたちの無知とをたが

い分かちながら、し
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も
﹅
そ
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の
﹅
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﹅
と
﹅
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い
﹅
に
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交
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わ
﹅
ら
﹅
せ
﹅
る
﹅
ような極限的な尖端でしか書かな

い。そのような仕方ではじめて、ひとは決然として

書こうとするのである」。この言葉はジル・ドゥ

ルーズ（Gilles Deleuze, 1925-1995）が「はじめて

哲学することを試みた」と語る書物の冒頭に記され

ている 。「決然と書く」とは、書くべきものまたは

書くことでしか表現できないものがあるという必然

性のもとで書くことだろう。この言葉は、「決然と書

く」という行為が知と無知との出会いによって生ま

れるということを表している。一方、「決然と」では

ない仕方で書くとは断固たる決意なしに漠然と書く

ことだろう。書かれる内容にも書くという行為にも

必然性は伴わず、知っている事柄から適当に選んで

書くか、あるいは書くという行為でなくても表現で

きるようなものを書くということである。そこに知

と無知との出会いはないのだから、既知のものとの

再会があるのみである。

ドゥルーズの思想において「漠然と書く」と「決

然と書く」は区別される。ドゥルーズはカントの語

彙を用いて、「漠然と書く」ようなそれまでに知って

いたこととの再会でしかない経験を「可能的経験」

（experience possible）、「決然と書く」ような未知の

ものと出会う経験を「実在的経験」（experience
 

reelle）とした 。本論文では可能的経験と実在的経

験の区別をもとに、前期ドゥルーズの思想 におけ

る「学習」（apprendre /apprentissage）概念の位

置づけを明らかにしたいと考えている。そのため、

以下のような構成をとる。まずドゥルーズがプラト

ンとニーチェの思想を手がかりに自身の学習概念を

練り上げていることを示しつつ、学習という行為が

実在的経験そのものの意味で言われることを示す

（第一節）。次に、ベケットの思想を手がかりに、ドゥ

ルーズの思想においては学習が可能的経験から実在

的経験への移行を意味する場合にも言われることを

示す（第二節）。最後にまとめと今後の課題について

記す（むすびにかえて)。

１.実在的経験としての学習

(１）知に従属する学習

未知のものとの出会いではなく既知のものとの再

会であるような経験の条件（可能的経験の条件）を

探求したのがカントの超越論的観念論である。カン

トの認識論において、諸能力（感性・構想力・悟性・

理性）は本性上の差異を与えられ、能力それぞれに

固有性が認められている。しかし認識は、あくまで

も共通感覚（sens commun）によって規定される諸

能力の協働の形式（forme de collaboration）によ

る調和的な一致のもとでしか成功しない 。ドゥ

ルーズはこのような認識を再認（recognition）と表

現している。「再認の定義は、同じものとしての想定

されたひとつの対象に向かって、すべての「認識」

能力が一致して働くということである。（中略）ひと

つの能力が、おのれの対象を、他の諸能力の対象と

同一的なものとしてめざすとき、ひとつの対象が再

認される。あるいはむしろ、すべての能力がそろっ

て、対象の同一性の形式におのれの所与を関係させ

るときに、ひとつの対象が再認されるのである。そ

れと同時に、再認は、万人のために、諸能力の協働

の主観的原理、すなわち、諸能力の一致としての共

通感覚を求め」る（DR,p.174╱邦訳上巻356-357

頁）。

各々の能力は本性の差異を認められ、それぞれの

能力だけが捉えることができる固有の対象（感覚さ

れうるもの、想像されうるもの、理解されうるもの）

を持つ。しかし、共通感覚による調和のもとでは能

力それぞれが「他の諸能力の対象と同一的なもの」

にしか向かわないため、その固有性が発揮されるこ

とはない。諸能力が捉えたものを他の能力に連絡
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（communication）するときも、他の能力も同様に捉

えることが可能であるという前提のもと、解答を確

認するような仕方での連絡が行われる。

この認識枠組のもとでは学習について十分な原理

を得られないとドゥルーズは考えた。可能的経験の

条件だけを扱う超越論的観念論においては、学習は

知を獲得するための予備的活動として捉えられ、知

というなにかしらの一般的な結果が得られればすぐ

消えてゆくもの、消えてよいものと見なされる。

「知っている」という諸能力が調和的に働いている状

態が特権視され、学習という新しいことに出会って

諸能力の順調な活動に齟齬をきたすような活動は見

過ごされる。ドゥルーズはこの事態を「学習が知に

従属している」（DR,p.217╱邦訳上巻442頁）と表現

している。「知とは、概念の一般性あるいは解決の規

則の平穏な所有を指示しているだけ」（DR,p.214╱

邦訳上巻435頁）であり、その背後には学習という、

共通感覚のもとでの調和的一致からは説明できない

行為があるにもかかわらず、知という結果だけに敬

意が払われるのである。

問題に直面しても知という解答を所有しているこ

とが重要視され、問題を立てたり問題の条件につい

て考えたりすることが軽視される。問題を軽視して

解答のみを重視することは「小児的な先入見」（pre-

jugeinfantile）と呼ばれる 。それは、「問題を出す

のは先生であって、わたしたちの仕事はそれを解く

ことであり、この仕事の結果はひとつの強大な権威

によって真あるいは偽という質が付与される、と考

える先入見である。また、そうした信念は、露骨に、

わたしたちをいつまでも子どもにしておこうとする

ひとつの社会的先入見である。外部からやって来た

問題を解くようにといつまでもわたしたちに勧め、

また、わたしたちに解き方を知っていたなら勝利を

ものにしたのにと言って、慰めてくれたり気を紛ら

わせてくれたりする先入見なのである」（DR,p.205

╱邦訳上巻420頁）。

ドゥルーズの学習論において目指されるのは、学

習を「知に従属している」状態から解放することで

ある。諸能力が共通感覚のもとでの調和的一致を離

れ、固有性を発揮するような行為として学習を位置

づけ、「小児的な先入見」を克服し自ら問題を立てる

ような活動として学習を定義づけることが目指され

る。ドゥルーズはその契機をプラトンとニーチェに

見出している。

(２）プラトンにおける想起と悔い改め

ドゥルーズの学習論においてプラトンの「想起」

概念が重要な役割を果たしている。プラトンの想起

からドゥルーズが引き出そうとするのは次の事柄で

ある。第一に学習に時間を導入し運動と捉えること

で、静的な知と動的な学習を分離させること、第二

に学習者にとって問題と見なされる対象とそうでな

い対象があるという区分を導入すること、第三に学

習者は固有の問題においてしか学習を開始しないと

いうこと。

一点目。プラトンの対話篇において想起が行われ

るためには時間を必要とする。『パイドン』（76Ａ以

下）において、次のように問われる。すなわち、わ

れわれが生まれながらに知を獲得しているのか、そ

れとも生まれたのちに想起するのか。前者であれば

われわれは生得的に知を所有していることになるが

プラトンはそうは考えない。生まれながらに知を獲

得したのではなく、「のちになってわれわれは想起」

して知を獲得する 。プラトンの想起説においては、

静的に知を所有しているのではなく、学ぶという前

と後の区別を巻き込んだ運動があってはじめて知は

獲得されるのである。「後の時間において、いったん

忘れていたことがらを再び見いだすということがあ

るので、あらかじめ知っていたことがらを忘れてし

まうための前の時間がなければなら」ないのである

（DR,p.118╱邦訳上巻242-243頁）。

二点目。『国家』における感覚の二区分（他の能力

を助けに呼ぶものと呼ばないもの）にドゥルーズは

言及している。プラトンは感覚が助けを呼ぶ対象と

呼ばない対象があると考えた。「感覚に与えられるも

ののうちで、そのあるものは、感覚でじゅうぶんに

判別されるというわけで、それをよくしらべるため

に知性の活動を助けに呼ぶことはない。しかしまた

場合によっては、感覚は何ひとつ信頼できるものを

与えないというので、それをよくしらべるように全

面的に知性の活動を命じ促すものもあるのだ」。感

性が受けとる対象には二種類あり、「一方は、思考を

しずまらせるものであり、他方は思
﹅
考
﹅
せ
﹅
よ
﹅
と
﹅
強
﹅
制
﹅
す
﹅

る
﹅
も
﹅
の
﹅
である」（DR,p.181╱邦訳上巻370頁）。対象

が前者か後者かによって感性の働きにも違ってく

る。ドゥルーズは前者の働きを「経験的使用」（usage
 

empirique）、後者の働きを「超越的行使」（exercice
 

transcendant）と表現している 。経験的使用は思考

する必要のない再認の経験においてなされる諸能力
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の活動であり、超越的行使は思考せねば捉えられな

いという新しいものとの出会いにおいてなされる諸

能力の活動である。超越的行使によって感性は他の

能力に「問題をたてる」（DR,pp.182-183╱邦訳上巻

374頁）ように強制する形で連絡を行うのである。学

習を開始するのは、後者の問題提起的な働きによっ

てである。

三点目。ひとりの学習者が学習を開始するのは、

その学習者固有の対象を見いだしたときのみであ

る。「果たさねばならぬ」、「解かねばならぬ」問題に

直面しなければ想起は行われない。「『メノン』にお

いては、解く前に理解しなければならない幾何学の

問題が、しかも、その問題に対する想起者の理解の

仕方にふさわしい解だけをもたなければならない幾

何学の問題が提示され、さらに、そうした問題との

連関においてのみ想起が説明」（DR,p.88╱邦訳上巻

181-182頁）されるのである。

ただし、ドゥルーズが学習論においてプラトンを

肯定するのは以上の事柄のみである。プラトンは『ポ

リティコス』（268Ｄ）や『パイドロス』（244Ａ以下）

にみられるように最終的に神話を援用し、想起者に

「悔い改め」（repentir）を促すことで学習を終えてし

まっている点で批判される。プラトンが想定してい

た学習は、魂が肉体に宿る前に観照していたイデア

についての記憶にのみ向かっていくのであって、運

動と言ってもそれはイデアという同一の対象に向か

う運動でしかない。「再認の図式を複雑にしているだ

け」の学習論である（DR,p.184╱邦訳上巻378頁）。

想起としての学習は、神話という固定的なイデアに

よる一方的な規定に従って行われるほかない。「プラ

トンにおける学習理論はすべて、生まれいずる〔思

考の〕ドグマティックなイマージュに威圧されて悔

い改めるという働きしかもた」ないのである（DR,p.

216╱邦訳上巻440頁）。

（３）ニーチェの訓育と永遠回帰

プラトンの思想から、学習の運動性・諸能力の経

験的使用と超越的行使の区分・学習者にとっての問

題の固有性を見いだしたドゥルーズがニーチェの思

想から引き出すのは次の事柄である。第一に諸能力

の超越的行使をさらに肯定し、諸能力を暴力にさら

すこと、第二に問いの固有性をさらに肯定し、万人

に妥当する方法（methode）の存在を否定すること、

第三に学習の運動性をさらに肯定し、学習者ないし

諸能力が悔い改めで学習を停止することなく「探査」

（explorer）を続けるようにすること。

一点目。ニーチェは、暴虐・専横・愚昧が学習に

は不可欠であると考えた 。ニーチェの思想におい

ては訓育ないし修練として学習が捉えられている。

ニーチェが見出した学習における暴力性は、ドゥ

ルーズの学習論においては諸能力が超越的に行使さ

れる場面で導入されている。調和的一致に至れず再

認が失敗に終わることは、諸能力にとっては暴力に

他ならないと考えたのである。各能力は出会いの対

象によって三重の暴力に曝されるとドゥルーズは言

明している。すなわち、超越的に行使せよという強

制、その能力しか捉えられないということ、経験的

使用の観点からは捉えられないということ（DR,p.

186╱邦訳上巻372-377頁、382頁）。諸能力は三重の

暴力にさらされ、不調の極致に行き着く。諸能力が

共通感覚の規定を離れて、自己に固有の対象を発見

するのはこのような暴力においてである。加えて、

おのおのの能力の問題提起的な連絡も他の能力に

とって暴力的である。出会いの対象によって諸能力

は超越的に行使され、それぞれにしか捉えられない

ものをうけとるため、他の能力にとっては捉えられ

ないものを無理やり連絡するからである（DR, pp.

182-183╱邦訳上巻374頁）。出会いの対象によって、

諸能力は超越的行使のもとでの暴力と他の能力から

の問題提起としての暴力にさらされるのである 。

「修練は、学ぶという運動、非意志的なものの冒険で

あって、それは、ひとつの感性、ひとつの記憶力、

さらにはひとつの思考を、必要なすべての暴力と残

酷さを用いて連鎖的に結びつけてゆくもの」（DR,p.

215╱邦訳上巻438頁）である 。

二点目。万人に妥当するような学習「方法」（meth-

ode）は存在しない。学習者がどのようにして学習を

開始するかは予見不可能であり、どのようにして学

習するのかも一般化できない。「ひとりの人物がどの

ように学ぼうとするのかは――たとえば、どのよう

な愛着があってラテン語に上達するのかは、どのよ

うな出会いがあって哲学者になるのかは、どのよう

な辞書を用いて思考するすべを学ぶのかは――けっ

して前もってわかるものではない」（DR,p.214╱邦

訳上巻437頁）。存在するのは、各人それぞれ別様の

学習経験である。「方法というものは、すべての能力

の協動を統制する知の手段である。したがって方法

とは、ひとつの共通感覚を顕在化しているもの」
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（DR,p.215╱邦訳上巻437-438頁）に他ならない。学

習は一般化できるような方法には依存しないので

あって、学習者それぞれが「学習の内容のなかに、

（中略）すなわち問題のなかに、問題の解とは無関係

に、問題だけの緊急性のなかに、（中略）、おのれの

固有な対象を見出」さねばならないのである（DR,p.

216╱邦訳上巻439-440頁）。

三点目。学習は悔い改めで動きを止めてしまう運

動であってはならない。ドゥルーズは、悔い改めを

越えて運動を続ける学習をイデアの「探査」

（explorer）と呼んでおり、学習の主要な様相のひと

つとみなしている（DR,p.213╱邦訳上巻434頁) 。

ドゥルーズが自らの学習論にこの様相を付与できた

のはニーチェの「永遠回帰」概念を取り入れたから

である。ドゥルーズは永遠回帰概念から様々なアイ

デアを引き出しているが、学習論においては「選抜」

（selection）と「脱根拠化」（effondement）の機能が

重要である。

ドゥルーズの理解のもと、永遠回帰は、なんでも

ないもの、一度きりしか欲しないようなものは回帰

させず、永遠に欲するようなものだけを回帰させる

（選抜機能）。「私がなにを欲するにせよ（中略）、私

はそれが永遠に回帰することもまた欲するような仕

方で、それを欲するのでなければならない。「生半可」

な意志たちの世界はふるい落とされる。「一度だけ」

という条件でわれわれが欲するようなものは、すべ

てふるい落とされるのである」 。何度も繰り返され

る回帰＝選抜によって一度獲得した知なり解答なり

が、本当に自らが欲していたものか、自らに固有な

ものかテストされ、中途半端なものは棄却される。

前の回帰で根拠とみなせたものが、後の回帰のとき

にはより自らに固有なものとして新しく現れる。同

じものの回帰というよりは異なるものが回帰するの

である。「帰還するものは、先行的な既成の同一性を

まったくもっていない」（DR, p.92╱邦訳上巻190

頁）。この機能をドゥルーズは脱根拠化と呼んでい

る。「永遠回帰は、わたしたちを、普遍的な脱根拠化

に直面させる」。「他のあらゆる根拠の背後に控える

あるひとつの根拠の発見」（DR,p.92╱邦訳上巻191

頁）するために、終わりなき探究を生きること、こ

れが永遠回帰によって学習に付与された運動性であ

る。プラトンの想起説になぞらえるならば、イデア

に直面したとき、それを根拠だとして学習を終える

のではなく、選抜し脱根拠化していくという不断の

プロセス、目の前のイデアの根拠を固定化せず、別

の根拠を探究し続けることこそドゥルーズ＝ニー

チェにおける学習である。「洞窟の外に出たままに

なってはいず、むしろ彼方にある別の洞窟を、つま

りおのれの姿を隠すべき洞窟を必ずや見出すはずの

永遠回帰の思索」こそ学習である（DR,pp.92-93╱

邦訳上巻191頁）。

２.移行としての学習

（１）出会いの受動性と移行

では、学習を意図的に引き起こすことは可能なの

か。実在的経験を能動的に引き起こすことはできる

のか。出会いは積極的に設えることができるのか。

この問いに答えることは難しい 。知に従属しない

学習は、先ほど確認した通り万人に妥当する方法を

持たず、いつ学習が開始するか予見不可能なので

あった。「人間たちは（中略）めったに思考せず、思

考するにしても、意欲が高まってというよりむしろ、

何かショックを受けて思考する」（DR,p.173╱邦訳

上巻354頁）というドゥルーズの言葉は、積極的・意

志的・能動的な仕方で学習を開始させることは不可

能で、消極的・非意志的・受動的な仕方でのみ学習

が開始するということを示している 。

しかし、ドゥルーズは、受動性のもとでなにもせ

ず待っていればよいと考えていたわけではない。と

いうのも、実在的経験の到来はあくまで受動的なも

のであるとしつつ、その準備作業、出会いを待つと

きの構えのようなものをドゥルーズのテクストから

読み取ることができるからである。そしてその準備

作業もまた「学習」と呼ばれる。次のドゥルーズに

よる学習の定義がそれを示していると思われる。「イ

デアを探査することと、諸能力をそれぞれその超越

的な行使にまで高めることは、結局同じことである。

それは、学ぶということのつまり或る本質的な学習

の二つの様相なのである」（DR, p.213╱邦訳上巻

434-435頁）。これまでわれわれが確認してきたのは、

イデアの探査と諸能力の超越的行使が一致するよう

な学習、言うなれば実在的経験そのもの、出会いそ

のものとしての学習であった 。

これとは位相を異にする学習の働きをこの定義か

ら読み取ることができる。それはいわば出会いの準

備の働きである。注目すべきなのは「高める」

（elever）という動詞である。諸能力を経験的使用の
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段階から超越的行使の段階にまで高めるような働き

も学習に期待されている。それは、「諸能力を超越的

行使にまで高める」という学習の機能、可能的経験

から出発して実在的経験へと至らしめる移行として

の機能、開始予測が不可能な実在的経験そのものと

しての学習を設え準備するような学習の機能であ

る。ドゥルーズは「感官の教育」（education des sens:

DR,p.215╱邦訳上巻437頁）ないし「感官の教育学」

（pedagogie des sens:DR,p.305╱邦訳下巻183頁）

という言葉で教育ないし教育学の必要性について何

度か触れているが、それは受動性のもとであっても

可能的経験の側からの移行の設え、なんらかの移行

の準備を行うことができることを示しているのであ

る 。

（２）ベケットの疲労

ドゥルーズの思想において学習は二重化されてい

る。すなわち、実在的経験そのものと、可能的経験

から実在的経験への移行としての学習の二つであ

る。これら実在的経験そのものと、そこへの移行と

いう二重化された構造がドゥルーズにおける学習の

本質である。プラトンとニーチェから引き継いだも

のが前者を構成するのであり、これから確認するベ

ケット（Samuel Beckett, 1906-1989）から引き継い

だものが後者を構成すると思われる。ドゥルーズが

ベケットから引き継いだのは次の事柄である。すな

わち、あらゆる可能性を尽くし「疲労」（fatigue）す

ることでひとは実在的経験の「ささやかな」（petit）

きっかけを手に入れるということである。

ドゥルーズはベケットの作品をいくつか挙げて論

じているが、たとえば『モロイ』における「おしゃ

ぶりの小石」が可能的経験から実在的経験への移行

の典型である。主人公は小石をおしゃぶり代わりに

しており、四つのポケットに四つずつ小石を入れて

いる。しゃぶった石は再びポケットに入れられる。

主人公は一度しゃぶった石を再びしゃぶることなく

より多くの石をしゃぶりたいと思っている。主人公

は手当たり次第に知っているやり方でやってみるが

上手くいかず、解決策は思いつかない。疲れ果てて

仕方なく休憩していると、急に解決策の糸口がつか

める。疲れの中で解決の糸口が見える場面は次のよ

うに描かれている。「石を眺めながら、どれもこれも

同じように欠陥のある手口を反芻して、砂をつかん

では握りしめ、指の間から流して浜辺に落している

うちに、そうさ、そうやって精神やら、肉体の一部

やらに一息つかせてやっているうち、あるとき突然、

精神の方にかすかな光がさして来て、もしかしたら

ポケットの数をふやさなくても、石の数をへらさな

くても、ただ荷積みの均衡の原則を犠牲にすれば、

目的に到達できるかも知れないと気がついた」 。

新しいものとの出会い、つまり実在的経験がもた

らされるのは、知っていることをやり尽し可能性が

尽きて疲れ果て、「全疲労」（fatigue composante：

DR,p.108╱邦訳上巻220頁）の状態におかれたとき

である。ドゥルーズの学習論においては、可能性が

つきて疲れたとき、実在的経験への移行が可能にな

る。重要なのは、そこで獲得されるのは解決の糸口

であって解決策そのものではないということであ

る。「目的に到達できるかもしれないと気がついた」

のであり解決策を見つけたのではない。なぜなら学

習の移行としての様相の後にはイデアの探査、つま

り実在的経験そのものとしての学習の様相が控えて

おり、真に新しいものとの出会い、実在的経験はこ

ちらで経験されるからである。移行の側において獲

得されるのはあくまで解決の糸口、すなわち可能的

経験から実在的経験の移行であって実在的経験その

ものではない。それはいわば「ささやかな差異」

（petite difference）ないし「ささやかな固有性」

（petite propriete）の発見である（DR,p.108╱邦訳

上巻220頁）。冒頭のドゥルーズの言葉に戻るなら、

決然と書くために、ひとは「知の尖端」で書かねば

ならないのであった。知の尖端に行き着くにはあら

ゆる可能性を尽くし疲れ果てねばならないのであ

る 。

おわりに

実在的経験としての学習は、受動的かつ非意志的

に開始される、学習者固有の問いの探査であり、そ

れはあらゆる可能性を尽くす（諸能力を超越的行使

にまで高めていく）経験を通過したときに突如とし

て現れる。本論文は、前期ドゥルーズにおける学習

概念が持っているこの二つの様相をDRにおけるプ

ラトン、ニーチェ、ベケットに関する記述から明ら

かにした。可能的経験とは諸能力が共通感覚の規定

のもとで経験的使用に留まる再認の経験であり、実

在的経験とは共通感覚の規定を離れ諸能力が固有の

対象に向かう出会いの経験である。この区別はDR
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で展開されるドゥルーズの認識論においては決定的

に重要であるが、上述したような学習概念の移行と

しての様相はこの枠組を越え出ているように思われ

る。本論文は学習概念の二重性を示すことでこれを

指摘したが、どのように越え出ているのか、その様

態については言及できていない。たとえば、本論文

では上述のような移行をひとまず学習の「様相」あ

るいは「機能」として議論を進めたが、より正確な

用語で位置づける必要があるだろう。また、「移行」

の様相の後に実在的経験そのもの（イデアの探査）

としての学習の様相が訪れるという時系列的な前後

関係以外に、この二側面がどのような関係にあるの

か、どのように相関しているのかを解明する必要も

ある。これらは今後の課題としたい。
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また、本論文で使用する訳文は基本的に財津訳のもの

であるが、本文との兼ね合いで多少の変更あるいは独
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を参照のこと。

７)次のようにもいわれる。「問題と問いは、認識における

不十分さの契機を示すような、欠如的、主観的な規定で

はない。問題的な構造は諸対象の側に属しており、その

構造のおかげで諸対象を徴として捉えることができ
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越的行使のもとでかろうじて一致する事態を不調和的

一致（accord discordant）と表現している。また、こ

の一致を規定するものを逆感覚（para-sens）と表現し

ている（DR,p.190／邦訳上巻389頁）。

13)ドゥルーズはこの暴力的に学習していく様態の具体例

としてライプニッツの水泳習得の例を用いている。次

に引用するのは、水泳習得の例についての山森（2012）

の記述である。「泳ぎをまなぼうとしている者、はじめ
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いは愚劣にする出来事）である。習得しようとする者は

まさしく受動的な立場に置かれ、波の運動を強度とし

て身体において受容する。そのとき感性の超越的行使

が触発され、波の運動から様々なシーニュを受け取る

ことになる。その様々なシーニュに感性によって（身体

的に）精通していくことが、波の運動のなかで自身の運

動系を形成していくことである。この運動系の形成は、

陸上での運動とは異なる系を作り出すので、一種の空

間形成といえる。波の運動が発するシーニュを受け取

り、それを自身の身体運動として展開するような空間

である。以上のような習得の結果として波から質や所

与を感覚できるようになるといえる」（http://ir.

library.osaka-u.ac.jp/dspace/bitstream/11094/

23498/1/f 2011-25303h.pdf、85頁）。

14) プラトンにおける学習理論はすべて、生まれいずるド

グマティックなイマージュに威圧されて悔い改めると

いう働きしかもたず、（中略）探査することはできない

ままである」（DR,p.216╱邦訳上巻440頁）。

15)Deleuze, Gilles.Nietzsche, PUF, 2011(1965), p.37.

（『ニーチェ』、湯浅博雄訳、ちくま学芸文庫、1998、66-67

頁）。

16)國分（2010）はこの問いに答えるためにドゥルーズ『シ

ネマ２：時間イメージ』（宇野邦一他訳、法政大学出版

局、2006）の認識論を元に、再認を1.)自動的・習慣的

再認、2.)成功した注意深い再認、3.)注意深い再認の失

敗の三つ組のもと整理し、3.)に移行の契機を見てい

る。

17)出会いを含むあらゆる出来事を受動的に待つというア

イデアをドゥルーズはジョー・ブスケ（JoeBousquet,

1897-1950）から受け継いでいると思われる。第一次世

界大戦で負傷、脊椎を損傷し、その後下半身の麻痺のな

かを生きたブスケの「私の傷は私よりも前に存在して

いた。私は傷を受肉するために生まれた」という言葉を

引用しつつ、ドゥルーズは次のように語っている。「ブ

スケは、彼の身体の奥深くに抱える傷を、それにもかか

わらず、また、それだけますます、傷の永遠真理におい

て純粋出来事として理解する。出来事がわれわれにお

いて実現されるのと同じく、出来事は、われわれを待ち

受け、われわれが待ち焦がれ、われわれにサインを送

る。（中略）出来事がわれわれに作り出すこの意志に到

達すること、われわれの内で生産されるものの準―原

因になること。（中略）私が出来事を自分のものとする

前から、すべては私の人生の出来事の中で然るべき位

置にあった。そして、出来事を生きるとは、出来事の最

善で完全なところは私だけに由来せざるをえないかの

ように、私が出来事に同等になるべく誘われていると

気付くことである」（ドゥルーズ『意味の論理学』上巻、

小泉義之訳、河出文庫、2007年、258-259頁）。

この受動性から抜け出す手段の手がかりとしてドゥ

ルーズが「教師」について言及している箇所が存在する

が、あくまで教師の役割についての説明であり、学習の

開始についての手がかりは得られないと思われる。「わ

たしたちは、「私と同じようにやれ」と言う者からは、

何も学ぶことはない。わたしたちにとっての唯一の教

師は、わたしたちに対して「私と共にやりなさい」と言

う者であり、この教師は、わたしたちに、再生するべき

所作を提示するかわりに、異質なもののなかで展開す

るべきいくつかの徴を発することができる者なのであ

る」（DR,p.35╱邦訳上巻74-75頁）。
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ただ、この教師のモチーフは、後に「仲介者」（inter-

cesseur）概念として中期以降のドゥルーズの思想に引

き継がれていくように思われる。「とりわけ重要なのは

仲介者です。創造とは仲介者のことなのです。仲介者が

いなければ作品はありえない。仲介者が人間になるこ

ともあるし、（哲学者にとっては芸術家や科学者、科学

者にとっては哲学者や芸術家）、物が仲介者になること

もある。カスタネダの場合のように、植物が仲介者にな

ることもあるし、動物ですら立派に仲介者たりうるの

です。架空のものでも現実のものでも、あるいは生物で

も無生物でもいいから、とにかく独自の仲介者をつく

らねばならない」（ドゥルーズ『記号と事件：1972-1990

年の対話』、宮林寛訳、河出文庫、251頁）。

18)ドゥルーズ自身が「特異な学習」（singulier apprentis-

sage：原文ママ）と呼ぶのもこの「出会いとしての学

習」である。「諸法則の一般的な労働の下には、つねに、

特異性たちの遊びが存続している。自然における循環

的なもろもろの一般性は、それらの干渉を通して突き

出ている特異性の仮面である。そして、道徳生活におけ

るもろもろの習慣的一般性の下に、わたしたちは、いく

つかの特異な学習を発見する」（DR,p.38╱邦訳上巻81

頁）。

19)この学習の移行機能はドゥルーズ独自の超越論哲学で

ある「超越論的経験論」（empirisme transcendantal）

とは若干位相を異にしている。なぜなら超越論的経験

論は「可能的条件ではなく、実在的な経験の諸条件を究

明」（DR,p.95╱邦訳上巻196頁）するからである。超越

論的経験論は可能的経験と実在的経験を橋渡しする移

行の様態を扱うことはできない。ドゥルーズの「学習は

真の超越論的構造である」（DR, p.216╱邦訳上巻440

頁）という言明は、あくまで実在的経験そのものについ

て言われるのである。

20)ベケット『モロイ』、安藤元雄訳、『筑摩世界文学大系82』

所収、1982、48頁。

21) 可能性を尽くす」というモチーフはドゥルーズの晩年

の著作である『消尽したもの』でより広範に展開される

ことになる。そこでドゥルーズは「疲労」と「消尽」を

区別しており本論文で言及した「全疲労」は『消尽した

もの』における「消尽」（epuise）に対応するものと思

われる。「疲労したものは、もはやどんな（主観的）可

能性ももたない。したがって最小限のどんな（客観的）

可能性も実現することがない。それでも最小限の可能

性だけは残っている。人は決して可能なことのすべて

を実現するわけではなく、実現するにつれて可能なこ

とを生み出しさえもするからである。疲労したものは、

ただ実現ということを尽くしてしまったのにすぎない

が、一方、消尽したものは、可能なことのすべてを尽く

してしまう、疲労したものは、もはや何も実現すること

ができないが、消尽したものは、もはやなにも可能にす

ることができないのだ」（『消尽したもの』、宇野邦一・

高橋康也訳、白水社、1994年、７頁）。
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