
教育の内容こ方法

鰺坂二夫

前奏

この短かい試作は，教育の内容と方法に関する諸説の類型学的立場からのアプローチであ

る。私はこの試みを，次のような目的で行つたのである。即ち，第一には，過去十年間の我

国の教育の現実に著しい影響を与へた進歩主義教育ーそれも，我國の場合には，必らずしも

その主唱者たちが示唆した理論上，並に実践上の課題に対して，満足な解答を与え得たとは

言えない一の背景と特徴とを見たかつたからである。私はそれを，多くの人々が辿る道行と

同じように，主としてデューイ及びその学派の人々の語るところに，耳を傾けることによつ

て始めた。しかし，その時，私には第二の目的が生じたのである。それは，一つの思想は決

してそれ自身の独自な立場からだけでなく，必らず他の隣接した，時としては互に反目して

いる幾つかの思想との関連をもつて生れているということから，私は思想の社会性或は隣人

で性とも言い得るようなものをひそかに感ぜざるを得なかつたのである。二十世紀の教育に

輝かしい光彩を放つた進歩主義教育の場合は特にそうではなかろうか。 このような感じか

ら，本質主義や，永遠主義への近接が試みられたのであつた。

この場合，私に明るい手引となつて力を与えてくれたのは，プラムメルド教授の「教育哲

学の類型」であつた。私の小論は，この優れた教育哲学者の示唆に負うところが多い。た

だ，次の点に於て，禾いは彼と異つた道を歩む。即ち，第一に， 「哲学」と言う語の使用を，

私はプラムメルドの著書を読む場合に警戒する。 「哲学」と「政策」とが接近しているとい

う感じが私の心配に過ぎなければ，それは却つて幸なことに粗違ないのであるが。そうして

第二に，最後の岐路に立つて，私はこの書に愛情を覚えながら，必らずしもそれだけを選ぼ

うとしない。方法に於ける本質主義，特にモリゾンの残した偉大なる業蹟を高く評価したい

のである。内容のもつ現実性，魅力，特にひしひしとして追り来る課題性の熾烈さに於

て，進歩主義や社会改造主義の右に出るものはあるまい。しかし，その課題を解く，計画，

準備，方法について，モリソンはしみじみとした安定感を私に与えるのである。

そうして，これらの立場を調和的に，一つの魂の中に培つた人として，私はホワイトヘヅ

ドに童れたのである。この半ば欧洲人であり，半ば新大陸の人である哲学者は，その人間と
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しての豊かさと，数学的緻密さや科学的精神を巧に溶解して，卒直に人間教育の間題に注ぎ

込もうとしている。この人の世界は，春の花［園にも似て美しい。従つて，子供たちの存在の

本質に，最も近く位する世界ではないかと科には思はれるのである。

私の貧しい思の一つは教育の課題の出発点は，常に現実の中に，特に子供たちの現実の中

に見出さるべきであるということである。また，幾つかの教育理倫の観念的な対立を，真実

な教育の実践に於て，即ち，不囲の行為の世界に於て，統一する試みを可能にしたいことであ

る。この小論で扱はれるであろう過去と現在及び未来についての教育的課題も，変るもの

と，変らないものとの対決の深刻な重量感も，最後はそこで解かれるのではないか。また教

育に於ける内容と方法との関連統一が，そのような現実の理論に於て果たされるのではない

か。私はそのように自分に囁いてみたりするのである。

l 進歩主義の問題

チャイルズはその著「教育と道徳m」を二人の優れた教育学者，デューイと，キルバトリ

ックに捧げ，それらの人々を「教育哲学を，民主々義の価値と実験的探究の方法との調和の

うちに発展さすことに努力した二人の開拓者（1)」と呼んでいる。このチャイルズの言葉の中

に，我々はいわゆる進歩主義教育 ProgressiveEducationの特徴についての適切な表現を

見ることが出来ると思う。私はしばらく二つの事柄即ち， 「民主々義の価値」と「実験的探

究の方法」を媒介として，先づ進歩主義教育の基本問題について考えてみたい。

もちろん，この二つの問題，特に民主々義の価値は，その意味，内容，立場などの豊富さ

から，必らずしも安易な解釈を許されないし，またその詳細について論ずるのはこの所論り

目的でもない。ただ，ここで注意をとどめたい一つのことは，いま我々が取扱うとする教育

哲学，即ち，進歩主義，本質主義， Essentialisro永遠主義 Perenniahsm等が，何れも民主々義理

想への献身を表明し，その何れもが，自分こそ，この理想を最も正しく，最も適確に代表す

るものであると主張することである。しかしその主張が妥当であるか否かは，慎重な検討を

必要とする。それぞれの主張の差異を明確にし，何れの民主々義が擁護に価し，受容に相応

しいかを吟床することは，重要な課題であると言はなければならない。

このことに関して，他の競争者よりも，一層著名な理倫家の支持をかち得，幼児保育所か

ら成人討論会に至る， 多くの教育段浩の活動に強力な影響を与えたのは， 進歩主義であつ

た。そうしてそれは同時に，立場を異にする教育哲学者から，はげしい批判，しばしば強烈

な敵意さえも与えられたのである。それにしても， J¥.々 はその好むと好まざるとにか＼はら
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ず， 20世紀の文化と教育に対して進歩主義のもつ意味を看過することは許されないであろ

う。その大きな影響は，その理論形成によることもさりながら，それが鋭い解釈を行う現代

の環境による面が強い。即ち，現代文化を強力に形成した技術的，実験的，現祉的習慣と実

践，これらのものこそは実に進歩主義 D観点を支配するものであり，その再解釈，再運用に

よつて教育の理論と計画が生れたのである。

この観点は他の表現を用いるならば「文化への自由なる道」と言はれ得るであろう。ここ

に言う「自由」とは，それが形容詞として用いられる場合には，あの柔軟な，好奇心にみち

た，寛容な，広い心の態度を意味し，それが名詞として用いられる場合には，このような態

度を持するのみでなく，それをもつて，冒険的な，探究的な，不折に発展する経験を行う人

を意味する。そうして，このような人は，恰も，その環境の形成のために日夜実験的に努力

する科学者の態度を思はせるであろう。従つて効果ある教育の方法は，先づ第一に，経験の

各領域に於て機能する科学的方法である。この方法は理科の実験室に阪られることなく，個

人の生活及び社会の生活にも同様に適用される。しかも，それはまさに方法以上のものであ

り，人道主義がすべての緊急な間題に接する精神でもある。また，公の立場からの探求，倦

むことのない調査，或は，反対の理念にも耳を籍し，その価値を証明する機会を与える寛容

の精神でもある。特に，技術と能力とをもつて世界に直面し，自己D活澄な知性をもつて問

題を解決する人間の能力を信ずる信念である (2)0 

このような狸論に基いてつくられた学校は，真実の進歩に対する文化の唯一の，最大の機

関である，と言はれよう。それを通じて，人々は徐々に，実験的に戸為するとは如何なるこ

とであるかを理解し，また前途に発生する障碍を克服する方法を知り得るのである。このよ

うな学校を通じ，生活の「自由な道」は， 「民主々義的な道」と同義語となる。進歩主義者

にとつては，民主文義とは，考え，且つ行動する大規模な遁であるからである。

進歩主義の思想は，大別して次の二つの種類に分けられるであろう。即ちそれは或る面に

於ては，消極的，診断的であり，他の面に於ては積極的，治療的である。前者の場合は，ぁ

らゆる権威主義と絶対主義即ち， 古代たると現代たるとを間はず， 宗教的， 政治的，倫理

的，価値的な権威主義と絶対主義への反対としてあらわれ，後者の場合は，人間の本来のカ

特に，絶えず人間に道り来る環境の恐怖，迷信，混乱などに直面して，それを克服する人間

の自己創造力への確信としてあらはれる。このような観点を特徴づける為めに一般に用いら

れる哲学上の用語は，かのウイリアム・ジエームス James,W.の同じ表題の本によつて有

名になつたプラグマティズム Pragmatismである。
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rメリカの歴史に於て作られた哲学の中で，ただ一つの，最も独創的な，代表的な哲学で

あると考へられるこのプラグマティズムは，厳密に言へばデューイがその「実験的論理に関

する論(3)」の中で考へたように「すべての思考を………最後の意味と試みの結果に関係づけ

る法則を意味する」論理学上の理論であると言うことが出来よう。しかし，その語は，論理

学や認識論の世界に於てと同じように，しばしば，自然と人間とに関する体系的思想の表現，

即ち，広義の文化の表現としても用いられている。と言うのは，プラグマティズムを奉ずる

哲学者たちも，彼等の哲学が，その中で，現在のような強力な姿に成長した文化の母体を素

直に認めているからである。この文化の母体を使用しながら，プラグマティズムに貢献して来

た科学として，我々は，特に，生物学，人類学，心理学及び物理学を挙げなければならな

い。これらの諸科学は，人間と自然との間の問題を，夫々の立場から解明する驚ろくべき能

力を示したのであつたが，人々は，かつて，自然に対して用いたこの能力を以て， いま再

び，彼自身及び彼の生きる社会の課顎に対しても取組むことに躊躇しないばかりか，却つて

楽観的に，彼自身をも含めたすべて0環境の征服に向つて前進し得る可能性を試みょうとす

る。

ここで我々が問題とすることは，この能力を出来るだけ明確にし，同時に，積極的な活動

に於て，それを試みることである。プラグマティズムの言葉を借りるならば，この前進のた

めに我々がなすべきは，理念を慟かすことである。我々は考える為めでなく，行為するが為

めに考えなければならない。純粋な主知主義の偽りの遣産を排撃しなければならない。何よ

りも先づ生活という大仕事に，心を向けなければならない。また自らを無力視して，ひたす

らに神秘的な，強圧的な力に依存するという観念を拒否しなければならない。このような確

信にみちた精神をもつて，教育は，我々の生存の受慟的条件ではなく，文化の最大の道具と

して受け入られなければならない。教育こそは，我々が最後に自然の変化と社会の変化の支

配者たり得る為めの道具なのである。

さてプラグマディズム進歩主義を織りなした哲学的な絲を辿る人は，恐らくはギリシャの

昔に遡ることを余儀なくされるであろう。すでにヘラクライトス， ソクラテス，プロタゴラ

スなどが，夫々異つた立場に於て，また，プラトン，アリストテレスもその特徴のある原理

に於て，進歩主義への関連を示している。しかし，一応，間接的であると言はれるこれらの

人々に比べて，一層，積極的な影響を進歩主義に与えたのはベーコン，ロヅク， Jレソーであ

り，また人間性の尊厳に於ける個人の自由の栄光を論証しようとしたカント，自然と社会と

の力動均，適応過程を説いたヘーゲルも，決して忘れられてはならない。アメリカに於ける
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進歩主義への哲学的影響は遡るに左程困難ではない。しかしここでは，数人の先達の名を挙

げるに止めたいと思う。 ジェファソン Jefferson,T. ハリス Harris,W. T.エマースン

Emerson, R, W. パース Peirce,C. S.ジェイムス James,W. ミード Mead,G. H.そ

うして デュイー Dewey,J. o 

進歩主義への貢献者は，これらの人々のみではない。更に多くの思想家の名が加えられる

べきであろう。しかしここでは，それらの人々の名を挙げることを止め，理論のみが進歩主

義への影響の唯一のものでないことを強調したい。それは進歩主義の擁護者が容易に承認す

る少くとも次の四つの事柄の影響である。しかも，これらの事柄は相互に関係つつ，進歩主

義の哲学そのものとも密接なヵ心はりを示すのである。そうして，それは，産業革命。近代

科学。民主々義の勃興，及び，アメリカ的環境である。

進歩主義の教育論の源はその哲学の源と同じようにギリシャにあるであろう。しかし，そ

れがその萌芽的理念の多くをかち得たのは中世紀の独裁的なるものえの反抗を伴つたルネ

ッサンスの世界からであった。そうして我々は先づコメ＝ュスを挙げなければならない。彼

は進歩主義と共に本質主義にも影響を与えているが，彼こそはその三百年後にあらゆるカリ

キュラムを予想したかも知れない先人であった。その予言者的な立場に於て， Jレソーもまた

エミールの中にその近代的蒻芽を学んでいる。ペスタロッチー，ヘルバルト，フレーベルが

如何に多くの，強力な影響をもつたか教育史はよくそれを教えるであろう。この様な課題の

探究は重要であるけれども，今，ここでの主題ではないので，アメリカに於けるこの立場の

先達についてもその輝かしい名を列挙するに止めよう。ホーレス・マン HoraceMann，バー

ナード Barnard,H.パーカー Parker,F.ジエームス James,W.デューイDewey,J. 

進歩主義の実在論 進歩主義の立場が，果たして，いわゆる実在倫に立脚しているか否か

については多くの疑がもたれている。それはこの立場に立つ人々が，或る固定した，永久に

同一の，予め予定された実在を発見し，叙述しようとする試みを強固に拒否しようとするか

らである。彼等はそのような試みをすることを，気儘な，無意味でさえもある思索という希

望なき昏迷に陥る途であると警告しようとする。また存在が一つの巨大な，完成した宇宙で

あるという解釈に対しても，この宇宙を単なる言葉に過ぎないと評し，同時に，如何なる絶

対的実在の教義をも厳しい批刊の対象と考え，それらのものは想像によつて作られ，現実の

生活からの楽しい逃避をその擁護者に許したと非難する。伝統的な宇宙論と形而上学とに反

対ずる点に於てはフ゜ラグマティズムは明らかに哲学的異端者である。しかし，その故にこそ
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却つて彼等はその独自の実在論を展開しようとする。

実在としての経験。進歩主義の実在論に迫る道は，デューイの有名な「経験と自然」 「経

験としての芸術」及び「経験と教育」の三著書の表題のうちに見出されるであろう。経験こ

そはその中心概念なのである。

デューイによつて展開された実験的経験論は先づこの経験という語の一般的な使用法につ

いて考えることによつてその理解の端緒が与えられる。例えば，或る仕事について「経験の

ある人」というとき，我々は，その人が，方法，材料，或は他の人々と，直接に爆々接触するこ

とによつて仕事を学んだと考えているのである。そうして，この場合，我々はこのような接

触のない人一一即ち，優れた訓練を有ちながら，その訓練の成果を実際に試みたことのない

人と比較しようとする。経験には計画によつて，これを試みるという車大な要素が含められ

ているのである。言葉を代えると，我々が，ものの真只中にあるとき，即ち土地を耕し，畏

械を運転し，郷土社会の事柄に献身し，生活の無限の好奇心， 冒険，刺戦に拭戦されると

き，我々は最も実在に近づいたと言うべきである。 このような経験の流れに没入すること

は，しかしながら，決して自然と社会の弱点や長所を覆い隠くそうとすることではない。あ

らゆる苦悩，歓喜，悲哀，美醜，憎悪，愛清，などを伴う人間の軽験，ーこれこそ，善きに

つけ悪しきにつけ，すべての人間が生れついた実在であり，その死の時に至るまで，彼の役

割を演ずべき実在なのである。このよう経験に基づく思想の中には，強い進化論的性格が見

られる。経験はまさに斗争であり，生活は活動と変化である。そこでは予期することの出来

ない，新奇な機会が，しばしば主要な役割を演ずる。人間は常に変化し，斗争し，探究し，

活動しつつ前進するのである。

この前進を促す人間独自の1幾能は，何物にもまして知性のカーー記憶し，想像し，関係づ

け，表象し，間題を解決し，思想を伝逹する力であるとプラグマティズムは言う。従って人

間の心は，経験の流れの外でなく，その中に存在するのである。心とは自然についての科学

的説明を不可能ならしめるような神秘な統一体ではない。それは特殊な機関でもなく，また

客体でもない。否，心は，肉体，感情，習慣，その他人間全体の諸々の反応に関係しつつ行

動するのである。そうして，心の為すことは経験の組織の中核である。心とは，実に経験の

特別に重要なあり方なのである。 Mind is, indeed, a peculiarly important way of 

experiencing. <4 > 

経験が心として働くあり方について述べられる前に，その代表的な属性を顧みょう。先

づ，経験は力動的であるー―—経験は力動的な律動である。それは交替的ではあつても，決し
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て単なる繰返しではないo常に適応と，再適応の過程を続ける。生活は，従って決して，静的な

ものではない。速度の異つた，しかし，あらゆる処に存在する変化なのである。第二に経験

は時間的である。咋日と今日では経験は決して同ーではない。また，未来に於て異るであろ

うことは確実である。第三に経験は場所的である。経験は前方にだけでなく，四方に拡がり

ゆく。しかし，宇宙のすべての意味を把握する人間の能力に関する眼り，阪界がないので，

経験が宇宙の最後の阪昇に逹することはあり得ないであろう。第四に， 経験は複数的であ

る。経験に関係するものが実在的であるように経験は実在の複数的な関係の巨大な縦によつ

て作られている。経験は精神的であると同時に物質的である。複雑であり且つ単純でもあ

る。知的でありながら情緒的であり，また自然界のすべて，即ち，海辺の小石，森の動物或

は素朴な農夫も，賢明な政冶家も，すべて経験の中に含まれるのである。

直接経験と間接経験。さて経験的実在論が進歩主義にとつてはその礎石であるとしても,9

その立場は，人間の観察，判断，及び規制の範囲に入り来る時にのみ，それは正しい意味を

もち得ることに注意しなければならない。このことは，しかしながら，人間がその知覚力に

ょって，彼の固囲の批界にあるものを文字通り創造するということを認めることではない。

自然は知性人たる人間が，進化の段階でこの枇に現はれるよりも逝か以前から世界に存在し

ていたのである。自然の一部は，逝かに遠い天体の中に，また人間の観察を未だ受けたこと

のないこの地上にも存在するのである。しかし，我々は実在の前景と背景とを明瞭に区別す

ると進歩主義者は言う。この区別は意識の進点のうちにある経験と，意識の周辺に飛翔する

あいまいな経験との区別でもある。背景が反省の過程の資料となるとき前景となり， 前景

が鋭い注意と関心との場から退くとき背景となるのである。

さて，人間の最も特徴のある役割，即ち，知識の機能を描く異つた方法は二つの経験，即ち直

接的経験と間接的経験の相対的区別を考察することである。この二つの経験についてプラメ

ルドは適切な例を示そうとする。私が安楽椅子に寛いでいる時に，それが私の感情にあらわ

れないでも私の環境と私自身に一一即ち書斎，書籍，絵画，緩櫨，外の景色，その時の感情，

色々な考え，無意識な呼吸と姿勢に一種の適応，統一，調和がとれていると仮定しよう。こ

の場合，経験は直接的である。この経験は完全に融合し，内的に調和しているので，環境と私

との間に不統ーは見られず、相互に分離していないことは容易に考えられる。これは，デュ

ーイがしばしば経験の受動 undergoingof an experieuceと呼ぶものである。

これに対して他の場合。電話のベルが鳴る。私は受話器を取り上げる。二，三哩向うで事

件が起つたらしい。私は急いで行かなければならない。帽子をわしづかみにして階段をかけ
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下り，街角に出て四方を見渡す。さて， どうしたものか。急いで歩くか、タクシーを呼ぶ

か。一番早く到着する方法は何か。タクシーは信用がおけず、，また遅い。電車も同じだ。自

動車は速い。学生が通りがかりの目動車に乗せてもらうのを見たことがあった。それが駄目

なら，電車でも行ける。よくありがちなこの状況は一一「間接の mediate」という形容詞

を，動詞に代えると「私は仲介する」という意味になるという理由で一ー間接経験 mediate

experience と言うことが出来る。私の均衡感が乱された当初と，再び均衡感をとりもどす

ことの出来る到逹点の間に私は橋を架けたのである。 この全過程の中には，受動ー一行動

ー一受動と，表現することの出来る経験のリズムがあつて，行動は何等かの媒介を常に予想

していると言はなければならない。我々はここで厳密な反省の意味に於ての思考即ち，知的

行動について考える時期に到来した。人々がよく知つているようにこの媒介性には，基本的

な五つの段階があり，それが纏まつて一つの思想の働きをなすと考えられている。デューイ

の「我々は如何に考えるか (5)」に展開されたこの段階は既に多くの人々に親しいものになっ

たと言うことが、出来るが，それは特に進歩主義の立場に立つ人々の学習や教授についての基

本的な問題であると思はれるので，ここもで触れることとしたい。

第一の段階は，直接経験の流れの中での，ある障碍の衝撃，及びそれにもか＼はらず同じ

船で進み行こうとする傾向である。多くの場合，障碍は小さく，それに殆んど気づかずに，

吾々は乗り越えてゆく。

しかし障碍が強い抵抗を示すことがしばしばである。このような場合には，第二の段階に

移る。我々は立ち止つて，妨害するものを観察する。我々はこれに似た経験を数多くもつの

であって，その時，我々はその経験を計量し，分析し，必要なすべての注意をもつて，その

障碍を評価する。

若し我々が第二の段階の仕事をより完全に果たすならば，それだけ容易に第三の段陛に移

ることが可能となる。ここでは，すでに計量した障碍を克服する為めの幾つかの示唆ー—ータ

クシー，電車，徒歩，自動車ー一ーが心の中にあらはれる。これらの示唆が，或る特定な，明

瞭な一点に到達するとき，デューイがしばしば好んで用いた理念 idea となるのである。

我々が幾つかの可能性をおし絞つて行くと，第四の段階に到着する。ここでは心に浮んだ

提案の一つ一つについて行動した場合当然起り得る結果の予想が為される。未だ試みない前

に推理が行はれる。これはただに時間の節約ということだけでなく，他の動物や，いくらか

の人々が拙劣な，知性なき試行錯誤によつて悩む無駄を避け得る特権とも言うべきであろ

う。
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しかし，ある一つの提案が，努力を傾けるに相応しいものであるとして，またはじめに我

々の思考を謗発した困雑の解決を最もよく保証するものであるとして，その解決の試みを誘

うとき，我々は第五の段階に立つのである。そこでは，我々は実行する。彼が推理したこと

を試みる。そうして，他の理念を採用せず，この理念を選択したことの正当性を，現実の効

果を経験することによつて発見する。

この理論は，しかし，多くの誤解を招くであろう。第一に，恐［布や不快や不適応に抑圧さ

れた時だけ，人間は思考すると思ってはならない。必要は，たしかに反省への主たる師動で

はある。しかし，数学の専門家が，困難な理念が与える均衡の喜こびや刺戦の為めに理念を取

扱うということを否定することは愚かなことであろう。第二に，人間が思考する場合には，

必らずしも五段階の順序を正確に守りながら進むのではない。或る人は，この段階の，或る

点で止るかも知れない。例えば，知的な研究の場合のように，問題が行動を用いずして解決

される場合には，思考は，第四の段階で終るのである。また思考はしばしば前進と後退とを

繰返すこともあって，初めに見落した要因を検討するために，第二の段階への示唆が生じた

場合には，しばしば，第三の段階から逆行する必要もあるであろう。また場合によつては一

つの段階に特に大きな注意を払うことがある。或は，それぞれの段階と互に関係しながら機

能することもあるのである。更にまた，正確な意味の行動は，第五段階に至らなければ起ら

ないというようなものでもない。すべて第二の段階に於て，それを必要とする場合もあり得

るのである。また，思考の活動に要する時間には極めて大きな差異があるのであって，日常

経験に於て起る小さな問題は，時間で測り得ぬ殴どの速い速度で之を処理するけれども，他

の場合には，その障碍を乗り切る為めに，数年，数十年の時間を要する場合すらあり得るの

である。

それが簡単であろうと，また複雑であろうと，すべての人が直面し，解決を試みなければ

ならない間題は，恩考という共通の製粉所の為めの共通の穀物に外ならない。デューイが心

を自然と社会に対して働きかける一つの道具であると言った理由をここで我々は明確に理解

しなければならない。そうしてまた理念が経験との統一に帰ることに成功するとき，理念は

真理となることを，更に，理念は（仮説と同じように）その理念が，そこに生れ，それを訂

正すべき問題的状況の厳密な分析の上に立たなければならないし，理念は考え抜かれ，行動

によつて試みられ，それが不適切な場合には拒否され改訂されなければならないことを知る

ことは重要である。望ましい結果を生じたと思はれる理念も，問題的状況の変化に伴い再解

釈されるのであって，決して永久に真理であるのではないのである。
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人間の本性。シド＝ー・フック Hook,S.はハッチンス Hutchins,R.やアドラー Adler,

J. などの永遠主義や本質主義の立場からの人間観に対し， 激越な批判を次のように試みて

いる。そうしてそれは進歩主義の人間観を理解するのに相応しい論調と思はれる。それはこ

うである (6)0 

永遠主義や本質主義に立つ人々は，教育の一般的な目的が人間の真の本性から油釈され得

ると主張する。そうして，人間の真の本性とは，一方に於て動物から，また他方に於て天使か

ら彼を区別するものであって，それは次の命題即ち「人間は理性的動物である」と言う命題

の中に表現されている。このような見地から人間教育の目的は理性陶冶cultivationof reason 

であると言うことが推論されると考えている。しかし，この推論の誤謬は，教育の目標を，

人間を他の動物と区別するものから演釈しようとする点にある。

一体，人間や人間の教育が現在ある状態から，引出され得る結論は，せいぜい人間の教育

の現在ある状態についてであって，決して，そのあるべき姿などではない。もちろん，人が

如何にあるべきか，と言うことは，人間の現状と関連したことではある。それは，如何なる

人も，あり得ないものであるべきでないからである。それでも，人間の現在の状態についての

命題からは，決してあるべき姿は導かれ得ないのである。それは，あたかも，卵の本性の認

識からは，卵は，卵サントイッチになるよりも雛になるべきであるという結論が出ないのと

同様である。

この議論は，アリストテレスの理法ー一例えばすべて善なるものはその特殊な徳の成就で

ある。即ち，善き卵とは雛になる卵であり，善ぎ人とは，その本来の思考力を実現する人で

あるという推論に似ている一ーから出ている。しかし，それは，事物の自然的能力はその完

成の範囲を制限するにはしても，決してすべての特殊な完成を決定するのではない，という

ことを見落している。すべての人間の自然力は，ただ一つの目的をもつのではない，また，

一つの目的をもったすべての力は，その一つの目的を，ただ一つの発展の様式によつて達成

するのでもない。考へると言うことは，人間にとつては食べることや歌うことと同じく自然

的であって，それ以上でも，またそれ以下でもない。しかし，何を，何時，如何に食べるべ

きか。歌い，また考へるべきかということは，食べ，歌い，考へるという自然力に依存する

よりも，むしろ，合目的性， idea of fitness.妥当性 appropriatenes善 goodness などの

ような理想に依存するのである。そうして，この理想は，決して自然力と共に与えられるも

のでなく，社会的，歴史的，及び個人的な経験に於て，自然力に適用されるのである。我々

が人間は理性的なるべしと主張する時，我々は生物学や形而上学を物語っているのでなく，
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社会的指令 socialdirectiveについて物語っているのである。

第二に，人間と動物との差異を単に人間のもつた合理性に於てのみ認めようとする立場は

新トーマス派の独断である。即ち，合理性は人間を他D動物から区別する唯一の特徴ではな

いのである。フランクリンやマルクスのように人間の特徴を道具を作る動物と定義すること

も可能であろうし，また彼等の用いた同じ推論によつて，人間の，共通の教育は職業的なも

のであるとも演釈出来るのである。

第三に，人間が理性的な動物であるとしても，彼には更に多くの特色がある，例えば，要

求，感［青，情緒，願望の如き。そうして，それが気品をもつか否かは，社会的関連 social 

contextにか＼つているのである。人間に妥当な教育は，たとえ，人間の本性の一つの面が

他の面よりも，より価値的であると見られようとも，その一つの面のみにそれ自身を限定す

る必要はないであろう。理性の教育が情緒の教育と独立に行はるべきであるという考へ方は

ホワイトヘッド White~ead, A. N.も言うように「教育の理論に導かれた概念の中で最も

致命的な，誤つた，危険な概念である」のである。

さて，教育的目的に関係づけて我々が言う場合の人間の本性とは何であろうか。この語は

その曖昧さの故に果たしてこの語の連関が経験的であるか，形而上学的であるかの弁別に関

して我々を迷せる。しかし，新トーマス派の人々が，人間の本性を，教育理想の根抵として

語るとき，それは決して，人間の行為の，生物学的，心理学的，歴史的，社会的な特徴への

関心を示しているのではない。というのは，これらの項目は，何れも人間とその環境との間

の相互作用の特殊な過程を示すのであつて，この特徴の何れかを選んで，人間本性の本質を

永遠に固定したものとなし，従って，教育の本質を固定しようとするならば，それは全く危

険なことであるからである。しかるに，ハッチンスは， 「如何に環境が異つても，人間の本

性は常に，何処に於ても同ーであり」 「教育は，その処を問はず同一であるべきである」と

言い，アドラーも「若し，人間が，理性的動物であり，歴史を通じて恒常なものであるなら

ば，すべての堅実な教育計画に於ては，文化と時代に関係なく，或る恒常な特徴があるべき

である。」と述べている。このことはこれらの人々が，人間性は，人間が常にそれと相互作

用している物理学的自然の世界の変化から， 完全に独立であると考えていることの証拠で

ある。

さて，如何にハッチンスと雖も，自然の世界が常に，何処に於ても同ーであり，また，同

ーであろうとは言はないであろう。従って彼は人間生命の物的根抵の如何なる変革も，人間

本性に影響を与えないと信ずるだけである。また彼の主張は，人間の本性が，人間の身体上
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の変化，特に脳及び陣経糾織の変化と完全に独立であると言うことになり，それは明らかに

進化論的方法への反対を意来することとなる。また，そのことは，人間の肉体に宿つた人間

本性は，社会や，社会的育成の変化によつて影響されないことを意味するに外ならない。約

言すれば，人間の本性は，批界から完全に切り離されることになる。それは甚だしい誤謬で

はないだろうか。フックはこのように論じ，更に続けて言う。

一体，人間の本性について語ること自身がすでに，選択的輿味の存在することを示してい

る。 「人間」という言葉によつて指示されるものは探究上の関連と目的とにもとずく様々な

本性をもつているかも知れないのである。かりに人間の本性が，人間を他の動物から区別す

るものによつて定義されたとしても，我々はその定義の形式的条件を満たし得る様々な特徴

の何れをも選択し得るのである。また本性を明らかにするものは，数学の世界に見るような

定義や，論理的意味でなくして，むしろ，活動であり，行動である。この人間の活動や行動

は，彼の身体の内外にある多くの事物に依存している。教育の観点からするならば，人間の

肉体の皮膚の彼方にあって，彼の行動を支配する最も大事な力は，人間がその一部である文

化である。文化はまた，人間の皮膚の内なる多くのものを支配する。人間の歴史は，社会制

度や，言語や，価値や観念に於ける文化的変化の雄弁な記録であるのであつて，従つて人間

性が変化し得ることを否定するのは，甚だしい独所であると言うの外はない。

教育は人間にとつて適切でなければならない。人間の本性は変化しない。従つて，人間に

とつて適切な教育は，常に同一であるべきであろう。ハッチンスや，その派の形而上学者は

このように言う。

教育は人間にとつて遮切でなければならない。人間の本性は，発展の類型を示し，その類

型に於て，恒常な要素と変化し得る要素とが識別される。従って人間に適切である教育はこ

の発展を反影する類型を啓示するであろう。実験主義の教育者はこのように言うのである。

我々はここに実験的経験論に立つ人々の人間の本性についての考え方の特徴を見ることが

出来たと思う。このような立場は社会と教育の関係についても墾持される。教育は，社会目

的に奉仕することは当然であるけれどもその目的はすべての社会に於て一定不変であると考

へてはならない。学校に於て試みられる社会目的の種類は，その社会が如何なる社会である

かによって変り，また，社会発展の段階の相異とともに変はるのである。社会内の教育活動

は，様々な仕方に於て，その社会の性格を反影し，社会の性格がまた教育活動に影響を与え

るのである。

我々は正しい教育理想の形成にとつて必要な，三つの，区別することの出来る，しかし決
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して分離してならない人間の本性についての諸々の面のあることを知つている (7)。それは第

ーに人間は，成長の一定の法則に従う生物学的な有機体である，と言うことである。能力や

才能は，決まつた周期に従って成熟し，頂点に達し，衰え行くのである。第二に，人間は社

会の一員であり，そこに於て彼の生物学的要求と筒動が表現される形式を決定する文化遣産

ゃ，社会組轍を継承すると言うことである。第三に，パースナリテイや性格としての人間が

特徴のある行動の類型を示すことである。そしてこの類型は生物学的変化に根ざし，彼の属

する文化の支配的規範によつて影響をうけ，またこの類型を彼は一連の継続的な選択によつ

て次第に発展さすのである。

このような論点の中に，我々は後述するであろう本質主義や永遠主義の立場からの人間の

本性観に対しての進歩主義者の態度を明確に看取することが出来るのである。

環境の中の子供。進歩主義の学音論の展開は，子供に対する新らしい考察によつて特徴づ

けられる。この立場に立つ人々は，子供を環境の中にある経験する存在として考へる。従っ

てそこでは子供の行動は完全に経験的であるという立前から特に問題に直面し，それを解決

しようとする彼等の知性と能力がその学習論の中心課題であると言っても過言ではない。こ

の知性の活動と発逹によつて，子供に環境を利用し，自然と社会に起る直接的文化事象に，

極めて自由に，豊かに参加し，常に変化する環境への適応と再適応に処する機会を持たなけ

ればならない，というのがその主張である。

このような見解は先づ第一に既に述べた実在の力動的，再創造的な性格が子供の性格のう

ちに，即ち，子供の熱心さ，その驚ろくべき鋭敏性と反応性，無限の質問と発見，また，特

に子供が，自己の行動がその中で発達する経験を絶えず修正し，自己自らも修正されるとい

う事実の中に縮図されていることを教える。第二にそれは学習そのものが一つの自然経験で

あることを示唆する。広義に於て，学習とは，人間が新らしい反応をもつて，障碍を除去

し，発達を齋らそうとする不断の努力であり，あたかも栄養の場合のように，経験に対する

食慾を伴はなければ学習の名に相応しくないのである。第三に，そこでは，ただ単に子供の

心だけでなく「全人としての子供」が意味されている。心は，如何なる場合でも，相対的

な，特定の行動に対する名に過ぎない。それは事柄の結果と意味を予見し人の関係を慎重に

規制しようとする一つの企てそのものとも言うべきである。従つて，それが最も知性的な過

程であつても，決して，感清や，習慣や，肉体的反応から無関係であることは出来ない。第

四に，子供の環境は，その自然性にとつて，彼の身体と（身体は見方によつては子供の環境

の一部でもある）同じように重要な意味をもつのである。彼は自己の自然性と彼を取巻く環
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境の全体との相互影響の中に於て学習するのである。

最後にこの立場によれば子供は生来の精神的属性を与えられているものでもなく，また時

みちて，その翼を開くような知性の繭を持つものでもない。数滴のガソリンに反応する機械

のように，環境という刺戟に反応する機械でもない。また肉体的活動と直接の関係をもたな

い魂でもなく，その精神的作用が物理的である単なる原子物質でもない。本能というよう

な，古い心理学の概念も，様々に変革し得る可塑的な，重り合う傾向性という概念に代えら

れるのである。同様に，原因と結果の順序で，反応刺戦に続いて起るという概念即ち，行動

は刺戟と反応の順序を作用させ，強化する結果に過ぎないという概念も否定せられる。もち

ろん，与えられた刺戦は，特定の反応の性格を決定するに役立つことはあり得るけれども，

進歩主義は，子供が可能である（能力，興味，習慣，環境に従つて）反応は，それ自体，或

る特定の刺戦を選択し，条件づけるものであると主張する。子供ば，すでにそれを招くよう

に条件づけられているが故に，その刺戦を招くのである。反応と刺戟は，相互に，有機的で

あり，また，機能的であればこそ相関的なのである。

学習としての生活。さて，子供がすでに環境に於てあるものとして扱はれる場合，生活が直

ちに学習として考えられるであろう。教育の間題は，学校内の学習 learning-in-schoolと，

学校外の非学習 non-learning-out-of-schoolとの間の問題ではない。問題は，二つの学習の

間の問題なのである。一つの学習は建設的な結果を目棚とし，ょき生活，望ましい文化とい

う明瞭な概念に従つて評価され，他の学習は，検討もされず，固定した，菱藤した価値に向

ひ，殆んど指導もされない。この差異は，まさに，デューイが教育的学習と，非教育的学習

に於て巧に教えた差異に外ならない。一方は成長を強め個人的並に，社会的関係を豊かにし

，他方は，成長する能力を弱め，混乱させ，破壊する。教育はこの二つの学習に対して，等

しく責任をもたなければならない。

このような大きな二つの課題を補足するものとして，興味，努力，目標，知性，習慣，成

長などの諸間題が考へられる。興味と努力については，我々はデューイの初期の著作である

「教育に於ける興味と努力」や「民主々義と教育」の中にこれを充分に知ることが出来る。

そうして，興味と努力とが第三の重要な要素である目標と結合すること，即ち，目椀とは，

ある特定の興味とそれに関連する努力の予見された成果であることを理解することが出来ょ

ぅ。この動機づけとしての興味と，逹成した目標の間に，我々がいま知性と呼ぶ軍要な学習

の領域が存在する。それは， つねに考え抜き，未だ組織されないものを再組織する， 問到

な，永続的な努力でもある。それは一つの状況に関係する諸要素を，出来る阪り多く観察し
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，現在の状況に類似する過去の観察と経験とを想超し，現在の状況の意味するものに連関し

て，その状況を判断することによつて，その環境の下では，この逹成が，最善であるとの確

信をもつて，目標を形成し，遂行しようとする努力である。 「習慣の基本的特性は，行はれ

また受けたあらゆる経験がその径験を行い或はうける人を改変することである。またその改

変は，我々が好むと好まざるとにか＼はらず，後に続く経験に影響する (8)」とデューイは言

う。学習に於げる習慣の課園はまことに直大な課岨であるがここでは次の三つの特徴を示す

にとどめよう。

第一に，習慣は，しばしば，有効な学習の障碍である。固定した反応に依存する度合が強

ければ強い筏ど，新らしい状況に知性をもたらすことは不可能である。人はしばしばその適

否を問はず古い型に慣れているので，抵抗の最も少い道を辿ろうとする。そうして，その古

い型によつて自己自身と経験とを改変する。

第二に，多くの行為を自動的に，反射的に行うのに役立つという点に於ては，習慣は学習の

不可欠な補助である。習慣によつて，我々は明確に，反射的な行動に対して主要な注意を払

うことが出来るのである。第三に，古い型の行動に立つて習慣を形成することが出来るよう

に，また，反省的行動の習慣を作ることも出来る。即ち，習慣的に知的になることも出来るの

である。進歩主義の学習は，習慣に見られる第二及び，第三の積極的効果を増す学習であ

ると共に，第一の習慣の消極的効果を減ずる学習であると言い得る。習慣が反省の回避の言

い訳けとなるとき，それは悪であり，習慣が反省の盟友となるき，それは善であると言はれ

よう。今日の教育に於ける鉗的な要求は第三の習慣の特徴に，即ち，我々の環境の問題に対

する，規制された径験的反応に注意と実践とを捧げることではあるまいか。

さて，学習は明らかに価値的経験である。即ち，それは子供の生理的，心理的及び社会的

健康を進展することもあり，また，反対に，それを破壊することもある。長期間の，効果的

努力によつて，肉体的に，また，精神的に，学習者の最深の興味を進め，学習が全人として

の学習者を強化するときにのみ即ち， 学習が反省の技術と習慣を強化するときのみ， 学習

は，学習者の成長を援けるのである。

さて，子供は，反応の統一体である。子供は単に心で学習するのでもなく，また単に肉体

で学習ずるのでもない。それらは何れも，他方なしには存在しないし，機能しないからであ

る。有磯性の意味を学習にもたらす有効な方法は再び，間接経験と共に，直接経験の意味に

留意することである。直接経験は，間接経験，或は問題解決の性格に対して，行動の，受動的

な面或は完成の面を意来するのであつて，直接経験に於ては，あたかも芸術家が協奏曲や，
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壁飾の構想と一体となるように，自己と環境との完成な一体感を味合うのである。従って，

学習が美的鑑賞の点で直接的であり，科学的分析の点で間接的であるとき，学習は最も完全

に有機的であるのである。学習のこの両面は相互に補足的であつて，決して反対のものでは

ない。絵画粋の学生が完全に科学的になり得るように，化学の学生も，しばしば，完全に芸

術的になることが出来る。プラグマティズム実在論と知識論に於て我々が留意した直接ー一

間接――—直接の連続は，別の意味に於て，本質的ー一道具的――—本質的価値の連続であるば

かりでなく，プラグマティズムの芸術思想に特に菫要であると思はれる受動ー一行為ー一受

動の連続でもある。ここに我々は学習の律動的な全体性を見ることが出来ると言い得るであ

るう。

実験的カリキュラム。若し人々が，あらゆる学校に妥当する一つの内容，一つの課程，普

遍的な教授法というようなものを捜がし求めるならば，それは徒労であろう。経験それ自体

と同じように，個人と集団の要求と関心は，場所と時間と文化によつて異るからである。正

当に作られたカリキュラムは，実験室に似ていると言へる。それは常に実験的であり，それ

に参加するものは，教師も生徒も，すべて或る意味で科学者としての職員である。そこで避

けられるべきものは， 固定した条件，絶対的限界， 機械的基準，予定された解決などであ

る。実験的方法が，柔軟であり，探索的で，開拓的好奇心に寛容であるように，その教育的

象徴であるカリキュラムもまた同様である。進歩主義カリキュラムは，何等の躊躇もなく

「文化への自由な道」を進んで行くのである。それは，伝統的な教材であると刻印されるよ

うな学習領域すらも，正当に組織だてられたものとして認めながら，また，同時に様々な力

リキュラムの構造を試みようとする。それを，非組織的な，原子論的な，無計画なものとし

て描写しようとずる進歩主義教育の戯作と異つて，デューイとその信奉者たちは，局到な構

成と計画の必要を拒否したことは一度もないのである。彼等が主張したことは協同的関心と

恩索と活動とによつて成長するカリキュラムなのである。

その種類はラッグ Rugg.H によれば` （9)

ー，特定の教材内の再組織。現実的再設計なしの項目の操作。

二，二つ或はそれ以上の教材の相互関係づけ。例えば英語と社会科との相関

三，知識の広い領域内に於て関係のある教材の統合。例えば教養課程に於ける一般教育。

四，コア・アリキュラム。広域の継続的な作業単元に於て生徒たちの共通な社会的個人的課

題をみたすような教育計画

五，経験中心のカリキュラム。そこでは教材の線を全く解消してしまい，場と要求とを含む
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単元を強調する。この単元は，学習者自身の間顔と経験とから導かれ，形成され，広く情緒

的，知的及び社会的経験に学習者を向けることによつて，それぞれの学習者の全体的人格の

形成に導こうとするものである。もちろん，これらの五種類は互に重複し合つたものも多い

のであつて，その重複は一つの学校の中でさえも異つた姿を見得る筏どである。

更にこのような立場を発展さすならば，カリキュラムという言葉は， 「すべての活動的な

生活の領域を包含し，（10)」 「すべての文化から，即ち，大衆の特徴，その課題，それを生じ

た傾向，から直接に計画されなければならない (11)」という文化中心のアリキュラム culture

centered curriculumも要請されてくるのである。

統合性。統合という言葉は知的行動や， 知的相互的適応に関する言葉である (12)。統合的

個人はその特徴として，広い環境と豊かに交渉し，続いて起る経験を吟味するために力動的

な精力と，累積された技術とを身につけながら有効な，最善の思考を用いて，起り来る不安

を解夫しようとする。この場合，環境とは，家庭，学校，教会，官庁，経済紐織その他を含

むのであつて，これらの社会環境との知的行動による相互作用のうちに統合が見られのであ

る。統合はしかし，このような社会環境のみならず，個人的なバースナリテイの中にも見ら

れる。正常な人間は，自己内統合と，その環境に対する統合的関係を維持しようとするので

ある。彼は成長しつつある自己の完全，自己の全体性を保持しようとし，それを破壊し，そ

れを妨げるものに対しては，これに抵抗し， それを避けようとする。個人に見られる拡張

ゃ，分化や，統合の諸々の作用の中で，統合は支配的な中心であると言うことが出来る。彼

は，非知性的な，外からの圧力の下にある場合を除けば，分化や拉張よりも慈かに統合しよ

うとする。パースナリテイの鍵となる概念は統合である，と言っても過言ではない。

教育的概念としての統合には，いろいろな意味が含められる。即ち心理学的には，学習者

の全人格構造に関係があり，また社会学的には一個人と他の個人や，集団の間の望ましい関

係，或は，一つの組織的施設と他の施設との関係を調整する意味をあらわはすのである。そう

して教育学的には種々なる教材を，学習単元や問題解決の状態に関係させる教授法の手続を

あらはし，また教育課程構成の力動的中心原理の意味をもつのである。即ち，それは教育的

過程を全体として見るように我々を誘い，また何等かの積極的に力動的な，構成的なものを

示唆している。それは，決して仕事の出来ばえや，特別な機制を強調するのでもなく，何等

かの意味に於て，創造的なもの，成長しつつあるものをあらはすのである。また社会生活

ゃ，個人生活に於ては，統合される必要のある様々な葛藤，分裂，不均衡，混乱があるので

身つて，それに対しての人格的適応は極めて緊要な要求と言はなければならない。
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更に社会の現実に分析の眼を向けるならば我々は真の文化統合のための教育課程の形成の

為めには，社会的文化的非統合の力と対決し，これと取糾むべき必然性を理解し得るのであ

る。場合によつては，教育の計画は社会生活の諸々の力を，たといその諸力が善と相争い，

相互に不和である様な場合にも，これを教育の材料としなければならない場合があるであろ

う。単なる個人的利益にのみ向けられた信念や，富の悪分配に対する無批判な承認の態度

も，教育者や，博愛家の活動や関心に内在する力と共に利用されることもあり得よう。その

ことはしかし，それらの諸々の制度や力が等しく知性的であり，よく配慮されたものである

と言うのではない。歴史が示すように， むしろその反対こそは真実であろう。それにして

も，社会の雑多な圧力も，教育計画の中に積極的に用いられなければならないという主張は

一つの直接的な理由をもつのである。道徳的判所力の成長の本質が，そのことを要求するの

である。そうしてここに我々は統合の積極的原理を求めようとする。悪と相争う善の状態な

しには，単なる既定の行動があるだけである。そうして生活は道徳的意味を失うに至るであ

ろう。

しかし，ここで忘れられてならないのは次のことである。即ち，このような直接的な経験

に内在する価値は，実際に過誤を犯すことにあるのでなく，過誤を為す，ことを避けるため

に選択判断を有つという所にあるのであって，このような判断は経験された相刺の現実の状

態を除いては不可能であるという立場を支える根拠を示すのである。従来我々は，教育計画

を，生活の様々な矛盾に，有機的に，また批判的に関係づけると言う現実統合の問題に欠除

していたのではあるまいか。教科書以外では現存しない理想化された枇界で，子供にとつ

て，善きことのみを教え，余りに単純化された事柄の中に彼を育んだ為めに，子供は活社会

に出て， そこに生活しようとする時，それらの事実は真実でないことを発見せざるを得な

い。道徳的弁別や決廂は，常に統合的過程の機能なのである。それこそは，個人が内的な，

知的及び情緒的な誠実さと，外的な社会的適応との平衝を支える唯—ーの道なのである。統合

は個人的であると同時に社会的なのである。

さて，それにしても現実の生活に於て，果たして，完全な統一や統合が望まれるであろう

か。この魅力ある概念に含まれた真の価値は， 明かに活動的であり， 力動的である。我々

は，統合の方向に旅することは可能である。しかしその目椀には到逹し得ないであろう。統

合する経験は健全であり，また有益でもある。しかし，統合された経験は忘れられるであろ

う。完全な人とは，打ち立てられた確実性を固守する人でなく，彼の確実性に対して，常に

新らしい試錬を捜し求める人である。教育は統合された社会に於て，満足する，統合された
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パースナリテイを作ることを目的とすると言うよりも，むしろ，統合する社会で，力動的に

生活する，統合する人間を作ることを目的とすべきではなかろうか。従来，しばしば，単な

る分化的専門家が多く作られ， 即ち，人間形成に於ける分化主義が採用され， 統合的人間

の形成は軽視されがちであった。我々は分化と統合とを更に統合する高次の統合へと眼を

向けなければならない。既に現存する教育計画に相関を与え或は知識の全体性とその統合的

使用を試み，或は，教科内の協同を効果あらしめるように計画されたプロジェクトを設定

し，学苦を，ある選択された中心に集中することによつて教育課程を計画しようとする試み

は，このような原理を背景にもつのである。

郷土社会。子供たちを彼等の属する社会の生活に参与せしめ，彼等を指導し発展させるこ

とは教育の璽要な使命の一つである。教育は子供の属する社会生活の性格によつて大きな影

響をうけることは当然である。従つて教育の方法や内容もそれぞれの郷土からの影響を免れ

得ない。すでに「学校と社会(13)」の著者が，学校を社会という全体の一部であると考え，

この両者の関係を，第一に，学校と家庭，第二に，学校と自然環境，第三に，学校と産業社

会，第四に，学佼と研究機関の立場から扱つて，当時の教育に劃期的な示唆を与えたことを

我々は知つている。

クヅクに由れば (14)，教育の問題に郷土社会の立場から近づくのに二つの道が考へられ

る。即ち社会学的観点からするならば，郷土社会は，その中に，大きな社会素因を含んでお

りしかも，それは決して抽象的な概念でなく，実に具体的現実性をもつている。それは生涯

にとつて意宋を有ち得ないほど大きすぎも， また小さすぎもしない。 また遠すぎも近すぎ

もしない。その生活の構造は確実に分析されることが可能であり，その諸々の要素は決して

把握され得ないことはない。

また教育学的観点から考察される場合には，郷土社会は学習と教授との基本的な単位であ

る。また，それは子供たちの最大の教育者なのである。その中に彼は生まれ，成長するから

である。それは子供たちをその生活の様式や規範に導き入れ， また集団や組合に引き入れ

る。このようにして数え切れない方法で学校の業嶺に大きな影響を与える。それは教師にと

つては教育的生命や素材の主たる根源であり，またその最後の分析に於て，彼女の成功を決

定すべき批界でもある。

如何なる子供たちも，その郷土をのがれることは出来ない。郷土と共にある人は成長し，

またしなければならない。そこには，すでに一つの直観的感情の体験としての生命体が，そ

れを通じて体得されるのである。
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co.nmnuity schoolの原理は，また，歴史的社会的な背景をもつている。社会の変化を歴

史的に考察するならば，一応，単純な社会から，分化的社会へ，という形に於てその変移を

見ることが出来る。従つてその活動も，著しく特殊化され多くの教育の責任が郷土に負はさ

れるようになったのである。家内工業や， 隣保制度の頃の教育ー一即ち，或る程度の技術

ゃ，知識の伝授が中心であった親から子へ，師尚から弟子への教育は，社会の特殊化，機械化

と共に次第にその責に堪えなくなり，学校が郷土全体の増加し来る諸問題を担うようになっ

たの (1J)である。

また一方，アカデミックな教育計画に於てはcommunityof scholarsが主たる目的であり，

co'.nmunity of peopleは軽んぜられていた。 しかし， 如何にして教育を機能的に行い，如

何なる学校が communityschool の源流になるかは特殊化され，産業化された社会の要請

であった。また近代的な産業化された社会に於ける科学と技術による文化的非統合は，次第

に，学校と社会とを組織的に関連づける効果的な方法を必要とするようになったのであ。

また単に人々を学間の世昇に誘う教科的教育計画は， 民衆の日常世界を顧みようとしな

い。このような課題の解決として communityschool運動の展開を見たのも，その一つの

大きな理由であった。そうして，その穏かな形としては，先づ第一に modelcommunity 

としての学校の計画が試みられた。それは学校を胎芽的な典型的コミュ＝テイーに形成しよ

うとする初期のコミュ＝テイ・スクールの立場である。このような考へ方は既に，一八九

0年頃からあらはれ，その最初の着想はパーカー Parker,C. F. W.の PracticeSchool of 

the Co::>k conutryに於て見られ得る。

第二の型は，学校の中でのコミュニテイー活動を中心としたものである。その活動が学校

の目的として為される場合の例は， シカゴ大学の実験学校で行はれたデューイの試みであ

り，また一八八0年にプーカー・ワシントン Washington,B. T. によつて実践されたタ

スケーギー Tuskegeeの Normaland Industrial Instituteの展開も，この型に入るもので

あろう。第二の型の中で，その活動が郷土社会の目的を第一義的なるものとして行はれる場

合の好例は，南カロライナのセント・ヘレナ島の PennSchool であろう。そこでは賄二者

と異つて小規模ながら学校のプログラムは直ちに民衆の経済生活の向上の目的の為めに向け

られている。もちろん， 子供たちは，技能， 理解， 態度の習得を学ぶのではあるが，しか

し，それは，郷土の資料をより知的に使用することによつて， J¥々 のよりよぎ生活を創造し

ようとする学咬の努力の副産物として考えられているのである。

第三の型は，学校を郷土社会の中に拡張した立場から考へようとするものである。このよ
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うな立場はコー リングス Collingsの Anexperiment with project curriculumやハンナ

Hannaの Youthserves the communityに於て伺うことが出来よう。

方法の課題。現実課題の性格。問題法 problemapproachを使用することが，すでに進歩

的であると伝統的教育を信奉する人々は言う。数学，科学，社会その他の領域に於て，確か

に問題法が一般的実践となりつつあることは事実である。しかし，進歩主義の方法に於て扱

はれる 「現実的問題」の性格と比餃した場合， そこに明確な差異が発見される。それは，

それらの背景にある哲学の相違からでもあるが，先づ間超が，生徒にとつて意味のある状況

meaningful situationに関係があるか否かを始めに深く考えないで，問題を作製することは

決して効果的とは言えないであろう。一つの例を考えるならば，それは後の頁に解答のある

雑誌のパズルに似ており，生徒の仕事は教師が注意して隠しておいた解答を捜し出すことで

ある。そこでの中心間題は，与えられた公式を応用して特定の事象を証明する演釈の方法だ

けであろう。もちろん進歩主義も，正当な時と場所に於ては演釈的形式の練苦を否定するも

のではない。ただそれが中心的な璽要性を持つことを否定するだけである。と言うのは実験

的方法は，単なる規則，法律，事実などについての知識や，繰返しの技術に頼ることだけで

は機能することが出来ないのであつて，すべての経験の進化的性格は，あらゆる，真に間題

的な状況に，同じような時間性，独自性，特殊性を与える。再び論理的に言うならば，か＼

る状況は，帰納を中心とする技術を要求する。即ち，関連のある，あらゆる要因を検討し，

関係を求め，また，一方では試験的な目標によつて導き，その目標が実際に試みられた後で

は，始めに起つた混乱は減少すると言うような，帰納的方法が重きをなすのである。ここに

蜆実課題の特徴が見られる。

練習の位置。進歩主義は練習 drillに如何にしてその位置を与えたか。練習に位置を与え

るとすると，それは矛盾ではないか。また与えないとすれば，ょき訓練を与えられた，優れ

た技術をもった労働市民を作り出すことの出ない失敗の責任を負はなければならないでは

ないか。このことに対しての，進歩主義者の解答は，記憶と機械的活動は，興味を刺戟する

ことに成功せず，また，知的活動を促進する強い衝動を刺戟するに成功しないという，心理

学の立場に立つている。しかし，輿味は，しばしば集中した実習を要する巧緻性の必要に導

くのみでなく， より帰納的な仕事に於ても， 必要な演釈を行う論理的な能力や手先きの能

ヵ，またそれと同じように適当な資料についての記憶の必要にまで導くのである。

ある技術を完成する最善の方法は，生徒の求める生きた計画のうちに，その技術をいつも

使用することである。例えば，言葉の有効な用い方は，正現の文法や語銚の教授で行はれるよ
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りも，一層効果的に，生徒，教師，或は郷土社会の人々との間の伝逹を通じて，即ち，価値

ある目的を獲得する手段として用いる場合に上達するのである。繰返しの練習は，すべての

参加者によつて，このような手段として一般に認められたときに，はじめて正当化されるで

あろう。

注入の問題。実験主義の学校の典型的な教育方法から生ずる今一つの間題は注入の問題で

ある。かりにその方法が，科学が耀納的であるように，帰納的であり，様々な検証と，見解

に対して寛容であるとするならば，宗教や政冶や道徳或はその他の，或る一つの教義を課す

ることを求めるような教育計画にその方法は反対しないであろうか。明らかに，実験主義の

教育方法はこれに反対する。

厳密な意味に於て，公平な，客観的な教育はないと進歩主義考は言う。学校のすべての資

料，すべての教師は価値，態度，習慣ー一即ち，文化と思想の全体によつて影響され，また

彼等の活動やその内容も，これらのものによつて浸透されている。教育はこれらの影響から

隔絶されることはあり得ない。否，教育の課題は，出来得る限り，多くの価値，態度，習慣

を意識的批判のうちに入れることであり，教師や生徒が思想について卒直に批判的であるよ

うにすることである。学間的自由とは，事実を検討し，仮説を計量して，それを試みる無限

の機会の可能を意味する。知的活動から生じたものとして理解される選択は決して強制さ

れ，注入されてはならない。即ち，疑問も，選択も認めないように教えられてはならないの

である。教授の過程は思考の良き習慣を作ることにあると言い得るし，また，思考とは教育

的経験方法であり，方法の本質は，反省の本質と同じ意味であると考えられよう。

「衝動は思考を惹姐し，反省を刺戟し，信念を強固にする為めに必要である。ただ思考の

みが障碍を認知し，道具を発明し，目的を自覚し，技術に方向を与え，衝動を対象の中に生

かす技術に変える。 思考は習慣が妨げられる瞬間に， 徊動の雙生児として生まれる。 しか

し，思考は養育さるればすぐに死んでしまい，習慣と本能とは肉輪もめを続ける (16)」デュー

イに於ても，教材を扱う立場から考えて，方法は決して，素材の外に存在するものでもな

く，方法と教材とは分離して考えてはならないものであつた (17)0

科学の素材が，糾緑されたものであるという事実は，既にその素材が知性の作用をうけ方法

化されたことを意味するのであり，その意味でそれぞれの学科は，学習の出発点を与えるので

なく，むしろその完成点を示すものである。そうして，方法とは，素材を最も有効に扱うこ

とであり，有効にとは素材の利用に際して最少の時間と労力によつて効果を挙げることに外

ならない。もちろん，我々が或る事を経験するだけでなく，その経験を反省している場合に
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は，当然，我々が経験するものと，経験の仕方とを区別することが出来る。この場合には，

そこに見られ，聞かれ，愛され，憎まれ，想像されたものと，見，聞き，愛し，憎み，想隊

する行為との区別が生ずるのである。抽象的に考えると，方法と材料との分離が成立つこと

には何等の不自然さもないのであるが，しかし，忘れられてならないことはその場合でも方

法は，素材の取扱方法であるということである。そうして，避けなければならないのは，思

考上に見られるこの区別を，実際上の区別であると思うことである。我々が，見たり，聞い

たり，愛したりする能力も，実は内面的に外界の事物と連続しているのであつて，この能力

は事物に対して作用する力というよりも，むしろ環境が，人間の経験に入り，作用する方法

であると考えられる。経験は，心と枇界，主体と客体，方法と材料との統合と考えられるよ

うなものでなく， 事実に於て， 多様な， 無数の能力の単ーな連続的相互作用 A single 

continu'.)US interaction of a gre.1t diversity of energie3なのである。そうしてこの経験の

動的統一のとる進路や方向を規制しようとして，我々は howと whatとの間に思考上の区

別を試みるのである。

アメリカの近代は，二つの自由主義の時代を経た。一つは，個人的な競争が可能でありま

た盛んに行はれ，農業的な自給自足があり，開拓者的独立力の旺盛な者ならば，何人でも富

と栄誉と機会とを持ち得た前の自由主義の時代であり，第二の自由主義の時代は，より一層工

業化され，強い統合性と力動性の支配する時代である。進歩主筏はまさに第二の自由主競の

縮図とも言うべきであろう。それは，進歩主義が個人的社会的責任と活動との間の関係の堅

実な成長を維持しようと努力しているからである。農村的文化の影響の強かつた 3Rsの学

校を否定して，学習関心の領域を広め，個人の関心に細かい注意をそそぎながら，子供と成

人の公共的社会経験全体を包合しようとし，個人と社会との相互関係の規範的結果と記述的

結果を決めることよりも，個人と社会の相互関係の過程を維持することに，進歩主競はより

大きな関心を示すのである c

若し， 学校が自由社会の支持者として， 積極的に奉仕すべきであるならば， 今日に於て

は，子供に対してと同じように社会に，方法と同じように教材に，過程と同じようにその成

果に，人間の自由と同じように人間の責任に，教室のあり方や教育的方法と同じように社会

的道徳的目的に対して関心を深めなければならない (18)0 

(lJ Childs, J., Education and Morals (1950") 

(2) Brameld, T., Patterns of Educational philosophy (1950¥ P.領

(3) Dewey, J., Essays in exprimental Lagic (1916), p. 330 

(4) Brameld, T., Op. cit., p. 110 
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c_5) Dewey, J., How we think (1933), p. 107. 

<_6) Hook, S., Education for Modern Man (1946), pp. 15,.._,26. 

<_7) Ibid., p. 7. 

(8) Dewey, J., Experience and Education (1938), pp. 26,.._,27. 

(9) Rugg, H., Foundations for American Education (1947), pp. 707,.._,718 

<_10) Rugg, H., Social foundations of Education (1955), p. 631 

(11) Ibid. ; p. 669 

¥,.l2'i Hopkins, T., Integration, Its meaning and Application⑯ 37'i pp. 1,.._, 19 

,13) Dewey, J., The school and society ¥..1900). pp. 66----67 

¥,.14) Cook, L. A., Community, Backgrounds of Education (1938), p. 13. 

(15) Smith, stanley, shores, FundameねIsof Curriculum Development (1950), pp. 532,.._,546 

(16) Dewey, J., Human nature and Conduct <_1922), p. 171. 

(17) Dewey, J., Democracy and Education (1916), pp. 193,.._,200 

(18) Childs, J., Op. Cit., p. 4. 

II 本質主義の立場

本質主義の思想的故郷は，ギリシャである。すでに，プラトン，アリストテレス，デモク

リトスなどの思想体系の中に本質主義の崩芽が見られる。 （以下，同一の先人の中に進歩

主義と同時に，本質主義の源泉を見得ることは注意すべきことである。また，そのことは

それらの思想の調和を試みる場合の示唆を与える。）近代に於て本質主義に影響を与えた

思想家は， ライプ＝ツッ，カント，ヘーゲル，ショーペンハウエル，更に英国経験論の人

々，ホヅブス，ロック，バークレイ， ヒューム， また，オランダの哲人スピノーザなどであ

る。アメリカの思想家としては，バークレイの影響をうけ，ピューリタンであり，神の至

高性を信じ，また自由意志の存在をも認めた。エドワーズ Edwards,J. アメリカに於ける

最も独自な観念綸者 RoyceJ.偉大なる先験論者エマースン Emersen, R. W 観念論的

宗教哲学から脱して，アメリカ的実在論者としてその地位を確立した Jame3 W, などが

そうである。

また，半ばヨーロッパ人であり，半ばアメリカ人である，ホワイトヘッ 1-'Whitehead,A. 

N.ラッセル Russell,B.なども，本質主義に大きな影響を与えたが， しかしその教育理念

と社会理念に関する恨り，果たして進歩主義に属するか，本質主義に属するかその決定は困

離である (l)

本質主義の実在論。本質主義実在論の公分母は，それが，桃界を，或る不可侵な，予めす

でに決定された秩序により支配されたものと考える点である。従つて人間は，如何なる意味
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にもせよ，出来得る限りその世昇と妥協しなければならない。人間が，既有の遺産を修正し

得るのは，極めて僅かな点に於てでしかない。彼が理想主義者であっても，或はまた実在論

者であっても，本質主義に立つ以上，このことは共通な事柄なのである。先づ枇昇体制とし

ての客観的実在論の立場から考えよう。若しこの客観的実在論という言葉が，物質的，自然

的枇界と，その世界に於ける人間の位置についての体系的見解を意味するとすれば，客観的

実在論の形成には二つの重要な科学の領域が特に力を与えたと言うことが出来る。その第一

は，天文学と化学を含めた，自然学の領域であり，それは＝ュートンと共にその最盛期に入

った。第二は，グーウインの名を連想する進化論によつて解釈された生物学である。この二

つの領域は，もちろん本質主義以外の哲学にも影轡を与えたが，その影響の仕方には，明瞭

な差異が見られる。

機械としての世界。自然界のすべての事柄は，それを包む秩序の枠の内に入れ得ることを

証明して，コペル＝クスや，ガリレオのような先逹の研究を理論的に，また殆んど最後的と

思はれる程に結論づけたことは，＝ユートンの最大の功績であった。自然には，もはや偶然

なものは存在しない。すべてが引力の法則の如きもので説かれ，また，蒸気機関の効率や，

秩序にも似た力によつて起るのである。この機械綸と呼ばれる理論は，＝ュートンの時代か

ら現代までま，ことに著しい影響を及ぼしたのであった。それは要するに，批界自体が，原

因と結果の原理によつて，また，押し，と，引き，即ち，大機械の原理によつて動くという

見解に外ならない。この機械論の原理に対する数学の重要性は全く中心的である。そこでは，

物理的自然の，すべての運動と関係は，量的なものに還元することが出来ると考えられ，ま

た，抽象的な方程式を以て，自然界のすべてを包合し，説明しようとする。かくして全宇宙

は，あたかも巨大なる幾何等の体系と見なされてしまう。

さて，我々が注意しなければならないのは，機械としての憔界が，単に，そこに存在し，

それ自身の力で永遠に動いていることである。科学の方法とは，観察された過程を，数学的

なものに一一即ち， 自然そのものの中にある法則一一宇宙の秩序ーーに表現することであ

る。そうしてこれを作ることが，まさに畏敬に価するものとして考えられるのである。＝ュ

ートンと彼の後継者は，多くの貴重な実験を行い，道具主義者 instrumentalistが理解する

ような実験的方法の意味を予見したのであった。しかし，また，伝統的な機械論の強開が，

演釈的であったことも事実である。それは，すでに存在する，自然についての一般的数学的

法則を，特定の現象の広い範囲に応用し，拡大することであった。もちろん，特定の観察と

実験から結扁を作り上げる帰納を決して無視するのではない。帰納はまた同時に不可欠なの
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である。しかし，機械論的科学の本質をなす浪釈的な性格は，ニュートンから一枇紀後の仏

人ホルーバッハ Holbach,P. H. D.によつて巧みに表現されている。彼は言う。

「人間は自然の創造物である。彼は自然のうちに存在する。人間は自然の法則に従う。）人

間はその法則から逃れることは出来ない。宇宙，存在するすべてのものを集めたこの巨大な

るものは，ただ事柄と運動とを一一即ち，原因と結果との間断なき連続を提出する，」と。

＝ュートンの物理学が，彼以後の科学の世界によつて大きな変革をうけたことは事実であ

る。今や，原子物理学は，原子分裂の発見にまで到逹した。新らしい物理学者にとつて，靴

界は，もはや，動くものの塊でなく，爆発するエネルギーの拡大の場として考えれるように

なったのである。しかしそれでも，このような変化は，機械論者の地盤を根本から覆したと

は言えない。自然の秩序は，過去に於て考えられたよりも逝かに複雑多様であるとしてもな

ぉ，長敬さるべきその秩序に於て人間に示されることを待つているのである。

進化論の立場。近代実在論に対する第二の大きな功績は，グーウインの進化論である。進

化論は，すべての有機体が最も簡単な植物から，最も複雑な動物に至るまで，自然の説明の

枠の中に入ると主張する。ダーウインが見出したこの特殊な法則は，もはや広くは受け入れ

られてはいない。しかしその影響はまことに絶大であった。ダーウイン自身，必らずしも機

械主義でない面も有つてはいる。しかし，進化論と生物学に対する実在論の態度は同一であ

った。それは，吾々の課題は，原因，結果及び有機界に於けるその他の時間的事象を観察し，

自然のうちに存在する先験的な齊一性について説明することであると主張する。すでにダー

ウイン以前に於て，有機体の構造と過程とが生化学の合成物と反射作用に還元されつつあっ

たのは事実であり，生命あるものは，その最後の分析に於ては，土の塊や，燃えるガソリン

と同じように機械的と考えられるのである。生命それ自体も，必要な化学関係さえ半I明され

ば実験室で作り出されるであろうと，多くの生物学者は信じているのである。

進化の理論は，天文学，地質学，社会学にも応用され，地球の発達，社会の進化について

その理倫を用いようとしている。近代社会学の祖コント，偉大なる進化論の哲学者スペンサ

ーは，不可避的な，規則的法則を，人間社会にも見出そうとしたのである。

世界体制としての客観的理想主義。客観的理想主義の中心点は， 宇宙的楽天主義によつ

て，実在論とは区別されるけれども，近代哲学に於けるその形成は，近代科学と近代文化を

調和しようとする関心によつて支配されている。ここで先づ問題になるのは，歴史の精神的

解決であろう。ヘーゲルが，一つの宇宙論のうちに，科学と宗教とを大胆にも綜合したこと

はその好例である。彼はそれを，陸史理論に用いたのであった。この理論は，文明の各段階
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を支配する法則を述べ，各段階が前段階につづく理由を示し，歴史の一つの時代に固定され

ることを否定する社会変化の強力な勢力について説明しようとする。この困揺な間題に対す

る。ヘーゲルの解答は，今日も多くの思想家によでてうけつがれている。この解答は一言に

して表現するならば， 歴史は神の思考であり， 即ち， それ自身精神的実在である推界であ

り，また世界の永遠の力動的変化の表現であると言うのである。この解答は，しかしながら

決して，運動と矛盾との事実を否定するのでなく，却つてそれを基本として考えているので

ある。ヘーゲルの神は，戦う人間であると言はれるのはもっともなことである。彼は一方に

於て，歴史の事象が必然的であることを説きつつ，他方に於て無恨の運動を強調したのであ

る。彼に於ては，如何なる戦争，政活，社会的成功も，偶発的なものとしては存在しないの

であつて，文明のすべての段階は，精神的に規定されたものとして理解されている。

知識論。若し，人間が，小宇宙であつて，大なる宇宙を反映し得るものであるとすれば，

彼は，物理学的，生物学的，社会的，審美的，宗教的な諸領域の内容を，歴史的にも，或は

現代的にも，正しく再生産し，またそれぞれに適応することが出来る。この結論は全体とし

ては観念論者にも実在論者にもあてはまることである。ただ両者の論争上の類型の差異は，

一方が物に対する心の優位を，他方が心に対する物の優位を主張しようする点にある。また

デカルトのような第三の心身並行論もあらはれているが，何れにしても，これらの立場は多

くの優れた実験の技術を生み出したのであつて，それによつて，人間行動の理解は豊かにさ

れたと言ってよい。そうして，これらの立場は，ともどもに近代本質主義の知職えの態度を

支持しており，教育及び文化に対して重大且つ実際的な影響をもつたことも同時に認めなけ

ればならない。

さて，知識倫の中で，後述の教育論との関連に於て，特に忘れてならないのは，実在論の

立場からの態度である。心理学や認識論に於ける実在論者の主張は，自然科学に於て，＝ュ

ートンが唱道した偉大なる伝統のうちに見られる。実在諭者の主要な目的の一つは，他の物

質を見ると同じように人間を見，機械と同じように心と知識とを説明することであつた。こ

の目的は大きな障碍に直面したけれども，しかし，自然科学の方法と基準を充分に利用した

為めに，一世紀近くの間，心理学の領域に於ては理想主義を圧倒したのであった。

我々は心理学に於ける本質主義実在論者の運動として次の三つのものを挙げることが出来

る。即ち，それは連合主義 associationism行動主義behaviorism結合主義 connectionism

である。いま，我々はそれぞについて論述するいとまがないので，ただ，次ぎの点だけを心

に止めることにしておこう。連合主義はロックにはじまり，心の内容contentof mindは，
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様々な要求ー一即ち感覚や知捻の要求や分子の連合であるという基本的立場に立つこと。ま

た行動主義は，心や意識を，科学以前の，方法や態度の混乱した時代の遺物に過ぎないと考

え観察と測定という純粋な客観的な方法加，内省法に代るべぎであると主張し。心理的過程

に於て有機体を，刺戦に反応するように条件づけ，それによつて習慣を形成せさようと試み

る。この立場では，肉体こそ基本的な事実であつて，思考さえも，肉体に原因をもつ神軽の

習慣の複合であると見ょうとする。もちろん行動主義も修正は加えられたけれども，その根

本主張は，個人は本質的に機械的な用語で説明出来るという確信に外ならない。それは人間

は完全に精神的法則に従うという理想主義の公理の代りに，人間は完全に物理的法則に従う

という他の公理を遥用しようとするのである。

行動主義もまた現代の各種の心理学に影誓を及ぼしたが（進歩主義もその影響をうけた一

つである）しかし，それにもまして，大きな影響を与えたものは，結合主義であろう。この

特徴の説明はそれのもつた折哀性の故に，可成りの困雌を伴うけれども，一応，次のような点

，即ち，人間を含んだ，すべての動物は，刺戦 (S)と反応 (R)の間の関係を「刻み込み」

或は「消し去る」ことによつて反応の類型 patternsof responseを作る，という点にある。

このようにして関係の紐帯が作られ，また，破られる。そうしてこの過程を支配する主要な

法則は， 「練習の法則」と「効果の法則」であろう。この S, R の過租では正確な測定が

可能であつて， 心理的経験は， 正しい量的な実験を受けることが可能であると考えれてい

る。結合主義は，三つの点に於て行行動主義を修正する。即ち，第一に，それは環境よりも

遺伝を尊重する。もちろん環境の影響は認めるが，反射作用，能力及び知性を含む個人の天

性を軍要視する。第二に，刺戟と反応の選択と廃棄を支配する遺伝的能力として，快楽と苦

痛の意味を強調する。 第三に，思考や， 意識や， 心などの語を避けることを余り気にしな

ぃ。例えば思考とは，分析と抽象を用いて，複雑な状況を，細目に分ち，満足な反応に必要

である要素を選択して，その状況に反射ずることであると説明し，心は測定され得る自然の

対象であると考えているのである。

知識の対応理論。 corre3pondence theory知識が如何にして獲得されるかということに関

するこの立場の特色のある理詢は， 対応の理論である。 それは次ぎのように主張する。 即

ち，一般的に我々が真実であるとして知るものは，すべて，事実，関係，過程及び客観的枇

界の法則と，我々の判所との間の了解の結果である，と。

この理論に対しては次ぎの三つの判断が我々の関心をひく。即ち，第一に，実在論者の心

理学と哲学は，そこで人間が存在し，機能する，完全に機能的な枇昇を受入れる傾向をもつこ
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とである。その世界は物理的，化学的過程をもつ，主として原因結果によつて支配され，数

学的法則によつて最も正確に心に伝えられるiJt昇である。

第二の判断は，、対応理論の基底をなす根本主張であつて，刺戟を感じるとことは（特に結

合主義が強開するように）信頼し得る知識の加泉であるということである。従つて自然及び

社会環境から発する刺戟は，真理の過程の源泉であり，人間の反応はその産物であるという

のである。従つて，このような見解に従えば，心，或は，反応形成の機関は，写真磯の乾枚

が光にさらされると同じ方法で， 環境に露出される。 その場合露出の器具， 時間及び経過

は，複雑であるけれども，その効果の根本原理は全く同じなのである。

第三の判囲は，知識の対応理論は，その用語の差こそあれ，観念論の理論にも実在論の理

論にも共にあてはまると言うことである。両者にとつて，先験的秩序をもった宇宙は，我々

の知るあらゆるものの源泉であり， 基準として考えられる。観念諭者は， l磯定された自我

と，無隈定の自我の間の対応を主張するのに対して，実在論者は，心が自然，または物に依

存するということを主張する。何れにしても，両者ともに真理の先験的，宇宙的諒泉を仮定

し，これに対応することが心の忠実な任務であると考えるのである。

このようにして，彼等が価値について論ずる場合も，価値は真理と同じように，客観的な

諒泉に根ざし，またそこから生れると主張する。ただこの諒泉の性格と内容とは，観念論の

目で見るか，実在論の目で見るかによつて異り，また従つて，その価値の性格もそれに従っ

て変つてくるまでである。

本質主義の教育。本質主義の教育は，進歩主義や，永遠主義に比べて折哀的ではあるが，

その教育理論は消極的な目標と積極的な目標とをもつている。消阪的な目槙として，近代哲

学と同じように，本質主義は中世の世界観からの解放を意図する。積極的な目樟としては，

中世の世界観の代りに，槻俗的な，科学的な，資本主義な文明にふさわしい机界観を設定し

ようとする，その麿史的背景を見渡すならば，確かに古代及び中世の思想は，本質主義の教

育に影響を与えている。しかし本質主義の教育は恐らくは文芸復輿期のエラムス Erasmus

とともにその顕著な崩芽をあらはし， 20匪紀に於てバグリー Bagley,W. C.に於てその最

盛期に逹したと言えよう。

これらの人々と同時に，コメ＝ウス，ロック，ペスタロッチー，フレーベル，ヘルバルト

の名を列らねることが出来る（ここでも同一人が異つた教育思想の淵源として見られ得るこ

とに注意したい）。例えば，ペスタロッチーは，或る意味ではデューイに近い自然主義の傾

向さえ示し，同時に，他方先験的な立場を否定しない点で明らかに本質主義の温床ともうけ
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とられる。フレーベルもまた同じ困難な綜合を求めた。彼が子供に対して1頃けた情熱は，ぃ

つも，その形而学的な立場に於て原理づけられた。即ち「教育は，人間を，思考する，知的

存在として，神性統一体に内在する法則の，純粋な，意識的な，自由な表現を認識させ，そ

こに至る手段を人間に教えることである。……この統一体が神である」と説いている。ヘル

バルトは更に明確にその本質主義的傾向をあらはす。カントの批判的弟子として，教育の目

槙は，人間の魂を「絶対者の姿」に即応させることであり，この「絶対者の姿」から，人は

「善の究極の勝利」の信念をひき出すことが出来ると彼は言う。また彼はロックから出た観

念連合理論に深く影響され，体系的な教育心理学を打立てた最初の人であると言はれる。彼

の有名な教授の法則は，その弟子たちによつて再組織され，準備，提示，連想，体系，応用

の機械的五段階に従つている。ヘルバルトは，元素が結合して，化合物を作ると殆んど同じ

ように結合する心的状態を信じていたと評されても己むを得ないであろう。

アメリカの本質主義に対するこれらの理諭の影轡は極めて強い。アメリカに於ける，言は

ば最初の専門の哲学的教育者であったハリス Harris,W. T.は代表的な欧洲の模倣者であ

つた。彼は，ヘーゲル哲学を信奉し，当時，出現しようとしていた公立学校設立に客観的理

想主義を適用したのであつた。彼の主張によれば，実在は精神的統一体の避けることの出来

ない設計に従つて啓示されるのであり， 教育の重要な課題は， この啓示に従うことであっ

た。彼は産業資本主義の勃興の必要を説ぎ，それを弁護し，従つて労働者の反対や批判を否

定する傾向に走つた。彼は，観念論に立ちながら， 「存在するものはすべて正しい」と結論

した。彼によれば学校は，伝統的な価値を保存し，人間を社会に適応さす機関である。と説

くのである。が，このことは絶対的実在論の法則と一致すると見ることが出来る。

20憔紀の最初の25年間，本質主義の教育哲学は，実践的には最も多くの学校を支配してい

ただけれども，一つの場合を除いて，理論的にはあまり前進を示していない。しかしこの一

つの場合は極めて重要である。それは「科学的運動 scientificmovement或は，測定運動

measurement movement」と称せられるものである。さて， 1930年代まで本質主義は，その

哲学的な構造に於て進歩主義に押されていたと言える。その後大恐慌が足るに至って，進歩

主義に対する反撃が，本質主義者の教育振興委員会 EssentialistCommitee for the Advan 

cement of Education-―バグリーがその指導者である。一ーを先頭として開始されたので

ぁった。またこの立場に貢献した人としてブリード， Breed, F. S.ホーン， Horne,H. H. 

ゥーリ、y ヒ， Ulich,R.デミアシュケヴィツチ， Demiashkevich,M. などを挙げることを

忘れてはならない。
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更にまた哲学者とは見られないとしても，本質主義に貢献した教育家で更に，四人の人の

名が挙げられるであろう。それは心理学者であり，また，行政家である。ジャッド， Judd, 

C.H.行政家ストレィヤー， Strayer,G.教育課程の専門家ボビソト， Bobbit, F.更に，

教育課程と教授法の専門家 Morrison,H. C.である。

本質主義の学習概念。本質主義の立場の学習は，一般に心理的な過程として研究されてい

る。しかし，厳密に言って多少なりとも，存在論や，認識論や，価値論が先行仮定となつて

いるようである。即ち，実在の性格，或は知識の信憑性，実在と知識に関する価値について

の理念をその先行仮定としている。本質主義者の中でも実在論に立つ人々はどちらかと言え

ばこの仮定を重要視しない。しかし，本質主義学習は，その共通の特徴として直接に知識の

対応理論に立つているという事実の中に，この仮定が見られ得るのである。この理論はすで

に見たように，或る理念がある対象を心に明示し，更に，再明示する正確度によつて，その

理念の真理性を主張しようとするものであった。

もちろん彼が観念論者であるか，実在論者であるかによつて，対象の性格が異ることは事

実である。もし観念諭者である場合には，対象は精神的，非物質的或は理想主義的な特質を

もち，彼が実在論者である場合には，対象は，物理的，物質的或は機械的な特質をもつであ

ろう。しかし，かりに，このような差異はあつても，理念をテストする中心的な方法は同じ

である。即ち，対応であり再提示である。すべての学習は，この対応が行はれる技術，正確

度，及び永遠性の度合によつて測定されるのである。我々はその熱心な代表者ホーン，

Horne, H. H.に聞こう。

「真実の理念は，状況を正確に提示する。太陽は輝くという命題は，太陽が輝くが故に真

理である。真の命題は，現在あるものを説明する。それは事実の間題に外ならない。太陽が

輝くようにすること，太陽の輝きを統制することは問題ではないのであつて，問題は太陽が

輝くか，輝かないかである。真理とは事実の記述を了承することである。……この見解は，

実在論者も，観念論者も共にもつているのであって，両者の相違は，真理の理論に於てでは

なく，実在の理論に於てなのである。 Notin their theory of trunth, but in their theory of 

reality (2) 

このことの教育的解釈は，この知識に対する態度のもつ意義が次ぎのこと，即ち樅界の内

容をうけ入れ，内容を見る立場に生徒を置くところにあるという点である。その内容が物理

的に考えられようと，或は， 精神的に考えられようと， また， その研究が歴史，芸術，地

理，経済，生物学，ないしは，その他の何れに向けられようとも，受け入れようとする学習
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の目的は常に現存するのである。ここでは，教師は全体を行う執行者である。彼は，全体の

歴史的，内容を形成する事実，法則，実践，習慣，の巨大な渦の中から，必要な要素を選択

する。そうして，これらの要素をもつて，それぞれの部分を，最もよく融合すると考えられ

る学習状況を組織立てる。このような基礎に立つて，生徒が，進級，卒業，その他の表彰に

価ずるかを，客観的測定によつて決定することは可能となる。生徒が当面したことを明示出

来ることが教育されたということであり，それの不可能なことは教育されていないことの証

拠となる。この意味で知識の対応理論は，本質主義者の考査の構造と応用とを支配する。厳

密に言って考査するとは心が実在を了承する完全さと正確さを決定することである。以上は

本質主義の学習論の中心を形成する共通な特徴に外ならない。

観念論者の学習論。生活の哲学としての観念論は，実在論以上に個人，或は，自己から出

発し，自己の理解から客観的世界の理解えと進む傾向がある。即ち，小宇宙が大宇宙えの手

引を提供すのである。我々が我々の思考過程について学習し，我々の心の法則を形成するに

つれて，我々は他の人々や，宇宙のはたらぎと法則とを桐察することが出来る。例えば若し

我々が時間空間の充分な意味を把握するには，時間空間が外界の事象に投写されることが必

要である。しかし，時間空間は，心が創造するものなのである。従つて観念論者は客観的心

理的過程と，理念を強調する。例えば，内省と直観は，本質主義にとつては，実在論以上に

重要である。また一つの部分を，意味をもった量的全体に関係づける心の能力は，学習に対

する形態的方法 Ge3talt approach を予想する。このような客観的，個人的立場からする

と，学習は精神的実在としての心の自己発展であると定義出来るであろう。心はまさに，心

を創造するのである。能力の訓練ーー即ち，記憶し，推論し，統一を把握し，永遠の価値と

伝統の真理を知る能力を訓練することを強調する教育は，観念論的本質主義者が，実験心理

学の新らしい発見に譲歩するときに於てさえも，支持され続けられるであろう。

本質主義者がこの立場の発展について用いる表現の方法には， いろいろな差異が見られ

る。ホーンは，学習者を「無窮の理想の姿にまで成長する特定の人格」と言い，デミアシュ

ケヴィッチは，すべての人が学ぶべき神の法則と永遠の真理を述ぺ， 「基本的社会的，社会

的，価値の尊敬と維持のために，――—即ち，形而上学的信念の窮極の確実さのために，子供

を教育する」と強調する。ウ「リッヒはその学習理論に，科学的な面と，実在論的な面とを

とり入れようとはするが，しかし，カント学徒としての彼は， 実在の 「起個人的」な領域

「神の深奥な次元」， 「宇宙の内在的法則」についての堅固な思想を堅持し，その上に独自

の見解を試作しようとする。従つて，あらゆる謡歩を許す場合でも，その中心的教育の立場
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は，すべての学習を支配し，また教育の善悪の最後の判定を下す精神的宇宙への理念なので

ある。

実在論者の学習論。本質主義の学習論の中で，理想主義の学習論の影響は大きなものがあ

った。しかし，実在論者にとつて，それよりも強い影響を与えたのは最近の教育心理学であ

る。特にゾーングイク Thorndike,E. L.の名は忘れられてはならない。結合主義は人間を

物理的世界と同じではないとしても，それと相似た機械的，量的な立場から説明しようとす

るだけでなく，ーー「存在するものはすべて量に於て存在する」とソーングイクは言う一一

与えられたるものへの適応によつて学習を奨励しようとする。かうして，刺戟に対して，反

応を刻み込み，また消し去ることによつて教師は伝統の文化の支配的制度に必要な習慣と思

想を強化する機関として働いている。現在でも S-Rの心理学は教師養成計画の中では有

力な立場を占めているのである。

バグリーの存在論は物理学よりも生物学の影響を反影している。彼にとつては進化論が，

近代世界の中心的本体論的原理であり，この意味に於て彼は進歩主義に近い。しかし彼は対

応理論を支持し，その学習に関する主張には，現在の解釈の基礎としての人間の過去の理

解，恒久的道徳的価値の承認，及び明白な事実の権威を含んでいる。彼が支持するものは，

精神的訓練，明確にして安定した価値，既存の事実と原理の保存，である。

本質主義のカリキュラム。若し我々が，本質主義のカリキュラムの共通分母を求めるなら

ば，本質主義宜言の中にそれを見ることが出来る (3)。それは「民主的文化に共通な，最低限

の知識，技能，及び態度の上に立つ，豊かな，継涜的な，体系的なカリキュラム」を主張

し，更に， 「進級の条件としての学業成績の厳格な基準」に従つて「内容の十分な修得」を

強凋し， 「出来る限りの経済的な，資料の明示」を要求する。そこでは「指導され，鍛錬さ

れ，教授されること」がむしろ子供の権利なのである。

さて，しかしながら，一体， 「最低限度の知識，技能，及び態度」について，何が最低で

あるかを如何にして決定するかという間題が残される。そうして， このことの解答には，

本質主義の根本思想の検討が必要である。そのことから，我々は， それが或る先験的な過

程と事実と共に，絶対的な法則の存在を仮定していることに気がつくのである。従つて宇

宙に対して一ーそれ故に文化に対して一一適応するためには，人々はすべてこの法則を知

らなければならない。また「内容の修得」 「厳格な基準」によつて，我々の心が，これら

の法則，過程，事実，に最大の安定，忍耐及び正確さを以て調和しなければならないと命ず

る。
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このような理論に立つと，教師の役割は，カリキラムに描かれた世界と，それを受け入れ

る生徒の間の連絡係である。従つて本質主義者にとつては厳格な学習記録，処罰，注意，表

彰，服従によつて最大の受容性を確保することが，最も望ましいことなのである。

本質主義者たちは，進歩主義のカリキュラムの精神と内容に反対する。彼等の理論は，ヵ

リキュラムは，一つ一つ積み宣ね，数と言葉の簡単なものからはじめて，複雑なものへと進

む連続であるという思想に基いている。彼等はその代弁者であるバグリーと共に「訓練の転

移」という古い観念が，今もなお正当な意義を有つていると主張するのである。ソーンダイ

クを主導者とする結合主義者のあるものは，一つの反応に於て学習したあとは，他の反応に

移すことは，不可能であると力説するけれども，バグリーは， 「忍耐，清潔，困雛な仕事に

集中する能力」や， 「自信」の如き，一般的な特質は，これを転移することが可能であると

主張している。もしこの事が真実であるとすれば，ラテン語，数学，自然科学の厳格な学習

も，また意味を有つと本質主義者は説くのである。このような見解を容れるならば，すべて

のものは，その内容を転移することは出来ないとしても，それ自体は移すことの出来る知的

訓練の習慣を伸ばすことが可能であるというのである。

実在論者のカリキュラムに対する態度の興味のある一例は，モリゾンの理論によるもので

あろう。彼は，教育の最高目標は「適応」にあるとし，この適応は「自然法」への適応であ

り， 「すべての進化の一般的傾向への適応」と「文明化された存在の条件(4)」への適応であ

ると彼が主張するとき，モリソンは実在論の中心仮定を受け入れているのである。 「我々が

教育について一―—そのカリキュラム， 教授法， 学校制炭，管理， 行政などについて考へる

時，それは神秘主義や，思弁的哲学によるのでなく，科学的根抵をもった，不動の原理に立

つのでなければならない。そうしてこのことについての現代の最も重要な法則は，進化の原

理であり，その最も満足な主張は，ダーウインの「種の起源」の中に見ることが出来る。…

…我々が真に人間であり得るのは，変異と，遺伝と，適応の連続及び生活条件への適応によ

るのである（5)」他の本質主義者と同じように，この傾向と条件が満足に価するか否かは，モリ

ソンにとつては間題ではないのであつて，彼が意味しているのはこの傾向と条件が満足であ

るということなのである。その教育の基本原理の特徴ある展開だけでなく，彼の名を高めた

のは，その教授法に於ける広汎な，周到な研究であろう Q

本質主義のカリキュラムー一＿特に高等教育の一―ーの生命はハーヴァード大学の報告書，「自

由社会の一般教育」の中に伺い知ることが出来る。この報告は先づ伝統と変化の調和を求め

ようとする努力の表現であると見ることが出来る。ここに言う「広統」という言葉の意味は

- 96 -



明かでない，しかし，教育の重要な課題の一つが， 「共通の思想」を永遠化させることである

と考えていることは明らかである。 そうして， この言葉の全体的関連から考えると， この

「共通の思想」は「現在あるものへの訴え」 「事実に根ざす価値」 「自由の一部である……

人間の理想」 「安定した真理」などと同じである。この前提に立てば，この報告書が多くの

伝統的な教材と方法を強調することは驚ろくに足らない。その中では現代の大きな論争の間

題に直面する必要性には，穏かな関心が払はれているだけであつて，これらの間題を取扱う

ことが現代教育の中心課題でであるという感じは殆んどない。否， 有効に考え， 明確に伝

逹し，適切な判断を行い，価値を選択するという，言はば安全な特性に大きな関心が払はれて

いる。この場合教育は単に知識を注入することではなく，上に述べた四つの態度と能力とを

与えることであると附加している。文学作品の章旬の暗誦，ラテン語を含めての外国語の学

習，事実的なアメリカ史の研究，明示することによつて一——従つて知識対応理論を前提とし

て一ー教授される数学及び自然科学，これらはこの計画の全体を代表するものと言へよう。

即ち，人文科学に於ては，彼自身との関係に於て人間を理解すること，即ち内面的な願望や

理想の成就を目指し，社会科学に於ては社会との正常な関係を身につけるために，社会的環

境と諸施設を理解することが目的となり，自然科学に於ては，自然環境について珂解を深め，

それとの望ましい関係を保持させようと努めているのである。このことは，いわゆる一般教

育のもつ二つの課題，即ち，先づ社会に対する責任ある生活を果たすには，如何なる性格を

陶冶すべきか，次ぎに，如何なる知識の要求によつて，このような特性が養はれるか，とい

うことに解答を与えたことになるのである。

また，この報告書は，現代が特殊性の時代であることを認めている。人間は何等かの職業

の形に於て，或は技術の類型に於て生きているのである。特殊主義は，動ぎゆく社会構造の

要求でもあるのであり，我々はそれから逃れることは出来ない。間題は，この特殊性の強い

時代に一般教育とその価値を如何に維持するかにある。新らしき市民はこの両者を全体とし

て身につけなければならない。報告書はこのように説こうとするのである。

また，一般教育と特殊教育は，教材によつて区別されるのでなく，その学習の方法や，見

方，立場，によつて区別されるのである。この意味に於て，一般教育は，教育に於ける自由

主義 liberalismin educationーー［固性の原理に従い，課程の選択が学生の手に全く委ねられ

た一一の教育であるのでなく，むしろ自由主義の中に於ける教育 educationin liberalism 

ー一即ち，自由主義的な見方に関連した一つの類型を維持した教育であり，そこでは自由社

会がその上に成立つ「共通の知識」や「共通の価値」を，明示しようと試みている。
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このようにして形成される人間が， 「善き人間」であり， 「善き市民」である。善き人間

とは，良き内面の統合力をもち，平衡と堅確さと，生活の適切な原理を身につけた人間であ

る。これこそは自由教育の目的であり，全人の発展そのもである。従つてそこでは原子論的

な個人主義は排斥される。人間を部分に分けることはもちろん，彼を社会から分けることも

戒めなければならない。自由社会は，自由の価値と社会の価値とを含みもつのであつて，社

会生活とは，個人の自由即ち，選択し，決罰し，思索する自由を，社会生活の価値に如何に

適応さすかにある。その適応が成功したとき，この報告書の目ざす自由人の社会 community

of freemen としての民主々義が実現する。民主主義とは，この報告書によればfraternityand 

cooperation for the common goodであり，また，それは theattempt to combine liberty 

with loyalty, each limiting the other, and also reenforcing the otherであるのである。

その方法と形態上の示唆的な特徴にもか＼はらず，この報告書の全体の調子は，その強い

折哀的傾向に於てまさに本質主義的である。やや強きに過ぎる批評ではあるが，ブラムメル

ドが， 「教育的理解の根本であり，しかも執筆者たちが殆んど無視している文化の枠で評価

するならば， 『自由社会の一般教育』は中道的自由主義の名に於て提起され， 1938年の本質

主義の宜言からあらはれた文化の保守の最も重要な教育的代弁者 The most important 

educational apologia for cultural conservation である (6)」と言うのは，必らずしも過言で

はないであろう。

グイン Gwyun,J.M.によれば， 「今槻紀当初の四半世紀に於て， 教授の方法と技術に

貢献した。最も偉大な効果は，モリソンの著書， Practice of teaching in the Secondary 

Schoolによつてである m」モリソンの教授法とか，単元教授法という言葉は今や常套語にな

つている。モリソンの方法は，優れた，正しい心理学的基確に立つ学習法と，カリキュラム

組織についての高度に能率的な方法を含みもち，それは徹底した学習研究を命ずるかのよう

である。 19憔紀後半から20批紀前期かけては，ヘルバルトの心理学は，教育方法学の合真城を

支配し，その段階的教授法は一般に用いられていた。しかし，漸次その形式化と， ソーンダ

イクの学習心理が一般化するにつれて，次第に影をひそめるに至ったのである。

ヘルバルトとモリソンの相違は，先づその教育目的の設定の仕方にある。即ち，前者が

道徳的性格の陶冶を，人間性の最高の目的，従つて教育の目的と考へ，調和的，多方面的興

味の実現を目指し，全人的陶冶への示唆を説いたのに対して，後者は，教育の目的として(1)

社会的交際の基本的機能に上逹すること，（2）知的，職業的，実践的，責任を果たすことに成

熟すること(3)思考の基礎的方法を身につけ，自治的態度を知的並に杜会的ならしめる文化的
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関心を支持すること，を考へている，また教授の技術については，ヘルバルト派が五段階，

即ち，準備，提示，連想，体系，応用を考へたに対して，モリソンは，（1）学ばるべき学習領

域の探究(2)見出された材料の提出，（3）同化(4)教材の組織立て，（5）暗誦や発表に分けている。

もちろん，ヘルバルトと共通な面も多い例えば(1)，それが生徒の過去の経験の再生によつて

であろうと，また，新らしい研究によつてであろうと，何れにしても新らしい経験を受容す

る為めに，生徒の心の準備を十分ならしめること。 (2)教授の材料を提示し，明らかにする場

合の教師の重要な使命。 (3)，生徒自身による学習(4)，生徒が，教材を組織立てることによつ

て，或は，学習されたものを応用することによつて学習の終末をつけること，などはその良

き例である。

モリソンの単元的方法は，子供たちをして意味深い，恒常的な仕方に於て教育の望ましい

目的の逹成に至らしめるように，カリキュラムを統合し，排列する試みであった。そうして彼

は，教育目的の達成は，彼の五段潜に示される包括的な単元の中に，教材と経験の領域を分

割することによつて最もよく実現されると信じていた。また，カリキュラムに対する彼の信

念は，学習単元が，人間を，社会の有能な成員たらしめるような適応に合致する如く組織さ

れなければならないという点にあった。即ち，逹成するとはバースナリテイの適応という意

味を含んでいるのであって，決して個々の単元の，分部的な学習でもなく，或は，単なる知

識の集積や，注入でも，またその伝逹でもないのであつて，却つて，全体的に身につけるこ

と，即ち態度の形成であると考へられた。従って学苦とは，過ごさるべき時間 timeto be 

spent として考へられるのでなく，それは， あくまで目的を逹成したか否かにある。例え

ば，低学年の子供についての基本的機能は，二つの面，即ち，権威を尊教し，他人と仲良く

交はり，身体を護する能力を身につけるという社会的，個人的生活態度の面と，読む力，数

える力，書く力，の基本を体得する学習の面として規定される。生活や学習のこの基礎的面

を達成するまでは子供は低学年の段階に止め置かれるのが当然である。旅人にとつて，前途

に横たはる河は，どうしても渡り切られなければならないのである。中学教育の機能はこの

基本的，初歩的な応用を以て学習を推進するところにある。

モリソンが，人間を適応的有機体と見たことは前に述べた。まさに，人間は，適応的な道

具なのである。 人間の適応的能力は，個体に於ても種に於ても，適応的有機体それ自身と

しての優れた力よりも，何が学習されたかということによるのである，即ちその精神や脳ょ

りも，より一層，パースナリテイや，学習の成果に影曹されると彼は言う。この場合機能作

用とその結果とは区別されることが必要なのであつて，即ち我々が経験すること自体と経験
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の結具とは別なものなのである。ダンテの神曲や，ベートホーフェンの交響楽は，その頭脳

や精神の産物ではあるが，決して，その部分ではない。 「パースナリテイも，個人が社会進

化の文化的成果を学習することによつて，その到達すべきところにまで達した，全体の総計

である (8)。」教育とは従つて， 「何を為すべきかを学習することにあるのでなく，何を為す

べきかを知つている人間になることにある。 Educationin not learnnig what to do, but 

becoming the kind of person who knows what to do」(9)

この適応理論に関しても主たる批判は，社会の構造が，常に変化しつつあるという事実の

中にある。現在学校に行っている子供逹が成人して直面する社会は，現在彼等が知つている

社会とは，極めて異つたものであることは疑い得ない。人間の進歩とは，従つて，その静的

な環境，或は変化した環境への適応を意味するだけでなく，より一層，環境的変化の増大し

ゆく範囲えの適応を意味しているのである (10)。

モリソンのこのような原理は，その優れた教授法に於て実際的に展開される。我々はこれ

をその “TheCurriculum of the Common school"と “Thepractice of teachhing in the 

secondary school’'とに於て見ることが出来，またこの著書に於て我々は彼の本質主義の特徴

を明確に知り得るであろう。彼は「人間の本性はその根底に於て，冊界中の何処に於ても同

ーであり，ただ，人種と民族による文化が異るだけである」従つて「教育の内容は，その根

底に於て，槻界を通じて同一であり，その枠組であるカリキュラムは，その本質に於て時

と処を間はず同一であるべきである (11)」 という見解を堅持する。このような教育の目指す

ところは， 決して，知識の集積や，博識でなく，単なる啓発や，精神の訓練でもない。ま

たそれは，個人的な潜在性の発展でもない。それは，適応性の達成の為めに要求される個人

の知識，技能，態度を獲得することなのである。このことは，彼の卓越した教授法について

の業蹟の基本的原理をなすものであつた。

そうして，この枠組の内容を形成するものは文明の構造と同じ内容であり一ーその意味で

文明の構造は，カリキュラムの内容を決定する一ー，それについての詳細な分析を惜しもう

としない。それが極めて簡単に説明された場合には次のように表現されている。 Civilization

is the art of living together in communities in harmony, and in co-operation in the 

presence of the ・natural and cultural environments. <12> 

さて，モリソンの立場での低学年に於ける教育の目的と内容についてはすでに略述した。

彼は，初等教育と中等教育との間の，教育方法の課題の相違を認め，後者の場合には，それ

が慈かに組織的に行はるべきことを主張し，その学習の類型を次ぎのように展開している。
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教授計画に於て，先づ第一に考えらるべきことは，それが教科古中心の場合でも，また行

為の発展を志す場合でも，乃至は，生活の健康に重点の置かれた場合でも，常に学習の単元

を設定することである。次ぎに教育的扱方の技術が問問となるであろう。若しこれを公式的

に示すならばそれは，事前準備，教授，結果の考査，適応，実際的学習にまでの教授及び再

考査，である。このことはしかし，医者が息者を診断し，処置し，処置の結果をテストし，

そのテストの結果に従つて処蓋を変更する，という過程と似ている。また農夫の場合でも同

様であろう。ただ，教師と，他の人々との相違は，他の人々は，発展した科学の資料を楽し

むのに対して，教師の科学は，幼き者たちの中にあるということである (13)0 

また，学校に於ける教授〇類型を，モリソンは次の五種類に分類しようとする。第ーは，

科学的型 sciencetypeである。この類型の教授に於ては，原因結果の関係によつて，原理

や過程が理解される。そこでの学習の方法は，反省と合理化の過程である。そうして，この

学習の成果は環境や科学に対しての知性的態度である。このような類型に於て分類される学

級の教科は，先づ算数であろう。また言語の文法， 倫理や論理の原理，物理学的， 生物学

的，更に歴史を含んだ社会科学の諸原理。音楽や他の芸術の原理。家庭科の原理など，要す

るに何れの領域たるとを間はず，学習単元が，理解や合理化された内省にまで結果するよう

な，凡そ「原理」的な，即ち，経験に対して反省を必要とする課程はすべてこの中に入る。

この場合，教授の中心は， 「説明」であり，その成果は新らしい理解である。

第二は，鑑貰的型， appreciation typeである。ここでは善なるもの，美なるものが，或

は自然の中に，或は超自然の中に，または，音楽や，造型美術，文学，宗教，道徳的行為の

中に求められようとする。科学的型の場合には理解が扱はれた。鑑賞的型に於ては価値が扱

はれる。（心理学的には情緒的側面に関係する） appreciationとは“puttinga value to"を

意味するのであって，それは類推の結果得られるというようなものではない。科学の批代に

生きている若い人々は，常に「何故」という間を出す。彼は，しばしば異常肥大の科学的態

度を，全く異つた人間文化の天国に持ち込もうとする。ベートホーフェンの交響楽が何故に

美しいか。法律への従順が何故正しいか，という間に対して，即ち，鑑賞を説明しようとし

て， 「何故」の説明を用いる教師は決してそのことに成功しないであろう。もちろん，心理

学が鑑賞を説明することはある。しかし， 物の説明と， 物それ自体とは別なのである。我

々の「好むこと」と「好まないこと」と，反省的思考は全く別物なのである。

第三は，技術的型 practicalarts type である。ここでは種々の素材の知的な造形が行は

れ，有機的環境への適応が試みられる。家庭科の調理，裁縫，製図，手芸，工作， （美的判
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断の力は鑑賞的型で培はれる）などがそれに属する。この類型の学習は，科学的学習と，畏

械的学習の中聞の学習，即ち為すことによつて学ぶ学苦である。この学沓は多く職業的領域

の学習として扱はれるが，一般教育に於てもその領域は重視されなければならない。

以上の外にモリソンは，言語型の学苦 languagearts type,及び機械的学習purepractice 

typeをあげている。しかし，学習の基本的類型は，前三者であって，言語型は，科学的学習

と，鑑賞的学習の混合，機械的学習は，純粋に反覆的な行動によつて最も自然に身についた

学習として理解される。さて，このような学習を実験する子供たちの側に，それをうけとる

類型はないであろうか。モリソンは1920年にラテン語の学習の実験を行い，三つの類型を導

き出している。

その第ーは，転移型 transfertypeである。この型の子供は，毎日の課業を果たし，教室

の活動に際しても，彼はあらゆる強制に，適当に間を合はし，また目立つて責任感が強い。

卒業の後，そのクラスの優秀児が必らずしも成功しない場合でも，この型の子供は，多く成

功する。しかし，このような類型の子供は少数であって，学習の場合でも，また或る事柄を成

就する場合でも，必らずしも高い成績を表はすとは限らない。即ち彼等は，いくらか，学習に

於てまづさを示すが，しかし一度学んだことは，これを自己のものとして必らず転移するこ

とが可能なのである。第二の型は課業修得型lessonlearner typeである。彼は学んだものは

殆んど成就し，また転移型と同じように学校に於ける目立つた存在の生徒となる。彼等は疑

もなく次ぎの伝統を正当づける子供である。しかし，卒業後に於て必らずしも成功するとは

限らない。それは，実際に大事な事は現実的な学習の成果であつて，単なる課業の修得ではな

いからである。第三の型は，直接学習型，directlearner tyzeである。彼は日常の学科の学習

には，殆んど見るべぎ実績を挙げない。教師は，彼を評価して，この子供は情呻的欠陥児であ

り，決して物事を成就しない never-do-wells子供と呼ぶ。また教科書からは到底学ぶことの

出来ない子供であって，ただ直接的な経験から学ばなければならない子供だと考えられ易い。

我々は続いて学習状況 learningsituationの問題に移る。組織的教授は，当然，学級に於

けるその第一の段階として，学習の条件を整えなければならない。モリソンによれば，この

ことに関して最も大事な事柄は動機づけ motivation注意 attention及び睫味 interestであ

る。特に， 興味とは教育学的に見られた場合には， 学苦を伴った情緒的な状態の名称であ

る。それ故に学習を開味深く intere3tingにしようとする努力は無駄である。 （この点に於

て，進歩主義者特にデューイや，キルバトリ、ゾクと正反対である。）圏味は，魅力的とか，

楽しいとか，うまくあてはまる，とか言う事柄と全く異つたものであつて，学習に於ては，
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常に，効巣のある教授こそ訊味があるのであつて，腿味があるから効果的であるのではない

のである。 It is intere:sting because it is effeこtiveand not effe:tive because it is int-

eresting即ち，学習の出発点に於てでなく，その到逹点に於て，モリソンは輿味を見出そう

とするのである。輿味は，まさに，教育的成果の一つなのであつて，むしろ鑑賞的学沓から

出た価値的態度と言はれ得る。

真の嗅味から出た動讚づけは教材と，学習者の間に緊密な関係を生ずる。しかるに，課業

の修得に狂信的である学校では， しばしば誤つた動機づけを試み， 例えば， 進級標準の強

制，席次，褒賞，官罰などを用いようとする。もつとも，転移型の学習を行う生徒の場合は

このような誤つた動機づけが，正しい動磯づけに変ることもある。しかし，常に，正しい動

機づけとは，生徒自らが自らを動磯づけることであるのである。

注意の中で，特に大事なのは集団の注意を育成することである。集団の注意も，一定期間

の訓糠によつて相当な成果を挙げることが可能である (14)。 と， モリソンはその実験の結果

を報告している。

(1) Brameld, T., Patterns of Educational philosoply (1950), p. 217 

(2) Ibid, ; pp. 246~247. 

e,_3) Educational Administration and Supervision, April, 1938 An Essentialist's platform for 

the Advancement of American Education. 

(4) Morrison, H. C., Basic Principles in Education, (1934) pp. 364~384. 

(5) Ibid. ; pp. 60~61 

(6) Brameld, T., Op. cit. p. 257 

⑦ Gwyun,, J. M., Curriculum Principles and social Trends'-1943) pp. 169~173. 

(8) Morrison, H. C., Op. cit p. p. 39 

(9) Ibid. ; p. 107. 

(10) Ibid. ; p. 368. 

(11) Morrison, H. C., The curriculum of the C3mm:>n school e,_1940) p. 5. 

e,_12) Ibid. p. 17. 

(13) Morrison, H. C., The Practice of teaching in the sec:)ndary school (1926) p. 81. 

(14) Ibid, ; pp. 121 ~ 140. 

Ill 永遠主義の立場

perennialという言葉を，諸々の花が季節から季節へと引続いて咲くと言う意味で「永遠」

everlastingと解釈するならば，我々はすでに永遠主義の思想の一般的特徴を理解する立場

にあるのである。その中心的考へ方は確かに「永遠」についてである。この立場は，個々の

人間を， それぞれの花がそうであるように，季節や， 年月日の経過と共に， 現はれては消
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ぇ，咲いては凋むものと考えている。これらすべてのものに共通な類型や，形式は，たとえ

泄紀や時代が変はつても一―—永遠に一一繰返し，そうして同一であると言うのである。

この共通の繰遅しを発見し，それを特徴づけることはあらゆる文明にとつて可能な，しか

も，重要な企てとなる。この共通な繰冦しなくしては，人間は根抵のない，不運な環境の被

害者であり，それがあれば，人は偶然と変化の戦に堪えることが出来るばかりでなく，同時

に，内的な意味と外的な安全の意識をもつて自己の生命と他人の生命とを知ることが出来る。

幸なことに，このような哲学は，我々にとつて既に利用出来るものとなつている。この哲学

を発見するには，しかし，特に優れた三人の思想家の形而上学，論理学，美学，その他すべ

ての根本的思想をたづね， 20世紀の条件に適応させる必要がある。これらの思想家とは，フ゜

ラトン，アリストテレス，アクイナス Aquinas,T である。もちろん， この三人の思想家

のー語一語に屈せねばならぬと主張するのでもなく，またこれらの人々以外の思想家が璽要

でないと主張するのでもない。個々の花の場合と同じように， アリストテレス哲学の花弁と

葉は，その創始者と，その哲学を生んだ時代に独自なものである。しかし，その中心原理は

，その独自性を伝えて， それぞれの時代に適応して来たのであった。 また， オーガスチン

Augustineからマリタン Maritain,J.に至る他の思想家は，この偉大な三人の至高性を強

化し，永遠主義自体の領域を拡大するのに貢献したのであつた (1)。

現代に於ける永遠主義の主要な代弁者逹は必らずしも完全な一致を見せているとは思はれな

ぃ。もつともその相違は却つて或る意味で永遠主義の力動的性質を示すもので，それに対す

る批判者がしばしば試みるような静的な，不毛な原理では決してないという永遠主義者の主

張を支持するものとなる。また，他の意味では，永遠主義陣営内の折哀性の要素を表はすこ

とになる。彼等が，折哀的立場を否定するにもか＼はらず，また，堅実な文化の必要な基礎

として窮阪の安定を主張するにもか＼はらず，永遠主義者たちはその安定の最高の条件につ

いての意見の一致を見出していない。特にアクイナスの，宗教的，神学的思想を強調する人

と々， 自己の思想の町谷性を維持しようとする人々との間の相異は， しばしば鋭く対立す

る。それにしても， 彼等の間で了解の一致する唯一の中心思想は， 現代の病める文化，特

に，病み深き現代教育の健康を回復するために，すべての時を通じての最大の医師を先づ第

ーに権威と指導の位置にもどす必要があると言うことである。そうしてこの医師の助けを得

れば，現代の深い苦悩を，適確に診断し，槻界を，文字通り荒廃せしめようとしている混沌

と死を防ぐ治療の計画を立てることを望み得るということである。医師の姿を説明すること

は，多くの困難を伴う。それは，永遠主義者たちの思想の具体的様相がそれぞれに特徴を有
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つているからである。ただ，もし，この医師の能力やその特徴を異つた表硯で説明しようと

するならば，ハックスレイ Huxley,A.の次のような言葉が一つの手引となるであろう。

「人間存在の性質が，その活動の性質を決定する。そうして，人間存在の本性は，何ものに

も先んじて，その心 Mind の中に顕現する。……人間の存在は，神に向い，或は神に背<

可能的力をもち，彼が善と判断され，また悪と判断されるのは，この力によつてである。…

…従って永遠主義者の哲学にとつて，普とは，人間に存在を与える聖なる世界への，分身た

る自己の服従であり，減却であつて，悪とは自己主張一即ち，聖なる性界の存在を拒否する

ことである (2)' 」ハ‘y クスレイにとつては最高善とは神との一致に外ならない。ここに我々

は進歩主義の倫理と，永遠主義の倫理との相違を見ることができる。ハックスレイは行為の

重要性を第二義的に説明し，人間の善は，人間が，物質や肉体から解放される時に獲得する

現実性，即ち，形相の精神性によつて決定すると説き，デューイ学派はこれと反対に，人間

行為の本質こそ，人間存在の本質を決定すると主張するのである。

政冶上の間題について言うならば永遠主義者たちは，永遠なるものへの熱心さのあまり，

現世的活動については関心を示さないという批判は当らない。すでに永遠主義の最大の組織

ー教会一ーは，戦争と平和，経済と政冶，の如き実際問題について卒直に語るようにさえ

なつている。それにしても，彼等の政冶思想を一般化することは困難を伴う。彼等相互の関

心にも，甚だしい相違があるのであつて，従って左翼と右糞という言葉も，その間に適用す

ることが出来る。例えばべロヅク Bellocとベルヂャエフ Berdyaevは，模右的政治見解を

有ちアドラーや，マリタンは政冶的には左翼と見られ得るのである。

哲学的に見てその相違の一つの理由は，永遠主義者の思想の階層に於ける政治の位置の中

に存ずる。政冶は実際判という比餃的低い段浩に位置するので，それは形而上学の支配的公

理に関係しながらも，はるかに離れたものとして扱はれ，この意味に於ては政治はむしろ科

学に近いと考へられる。恰も，価値論的には，それが道徳的徳目と，知的徳目との両者を含み

もつように，政冶は，認識論的には意見と純粋真理の中間に存在するものとされている。ま

たその相違の他の理由は，アリストテレスやトーマスが貴族的，岩主政体に示した好意に対

して，彼等が必らずしも好感を示さないことにある。特にマリタンの如きは，民主々義こそ

は最善の政冶的秩序であると公然と主張し，この点に於てマリクンとその盟友アドラーは，

彼等が尊教している巨匠よりも箔かに前進しているのである。マリタンは，しばしば経済組

織としての資本主義が，その有用性を失い，労働者楷級がむしろヒユーマ＝テイの運命を形

成する重要な勢力となりつつあることを指摘し，産業活動の統制化は，緊要な事柄となり，
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民衆こそは公的政策の決定者であり，彼等の選んだ指導者は民衆の関心の牧者であるべきで

あるとさえ言っている。但し注意すべきは，この際，このような現批的課題は，常により高

い精神的秩序に従属すべきもの，即ち，それは一つの目的であり，重要な機能でありつつ，

必らずしも，究極の目的であり，最高の重要な機能であり得ないものであると考えられてい

ることである。即ち，精神的な水準と，現枇的な水準との間には，明確な差異がありながら

しかも，互に関係し合うものして解釈されているのである。マリタンは，一方に於て，完全

にアクイナス主義を信奉しながら，他方，現代の問題と危機とを強く感受することから起る

知的にして個性的な苦悩を卒直に表現しようとするのである。

示遠主義教育の背景。一ーその学習論。一ー永遠主義者の教育に関しての諸見解は，必ら

ずしも統一されているとは言えない。ここに取り上げようとするのは，主としてその共通な

点のみである。

精誹的訓練。一ー一学習の中心。一一永遠主義者の一致した見解は心の訓練は，学習の最

高の義務であるという点である。従つて全体的観点から，職業的技術，外面的行為，興味な

どを，精神的訓練よりも高く位置づける教育計画は，まさに，転倒したものであると彼等は

主張する。このような基準の背後には，今までに要約した永遠主義の特徴に於て知り得た入

念な心理的装置が存在するのである。その学習論は，より基礎的な指導理論の異つた文脈に

於ける再言に外ならない。

合理性と自由。一つの例として，人間は量に於てと同様に，その質に於て動物と異るとい

う永遠主義者の主張をとり上げよう。人間は下級の種から進化したというグーウインやその

他の進化論者の科学的証明は，次のような理由，即ち最後の分析に於て人間の特異性を証明

するものは，科学ではなくして，思索的理性であるという理由で，完全に不当なものとされ

るのである。すべての人間に共通である合理性は，すでに自明のものとして前提される。何

人も理性の力を抜きにした合理性の存在を類推することは出来ない。このことは，人が合理

性について考察しようとしたあらゆる時と所とに於て， まことに正しい第一原理なのであ

る。このようにして演釈的に人間は合理的であるという前提から，我々がたまたま出合うで

あろう特殊な人間も，また合理的であるという結論に導くのである。

この合理性の原理は，その自証の明白さから，第二の重要な原理，即ち自由を生み出す。

我々にとつて大きな関心事であるこの自由の概念は，教育によつて啓培されるものであり，

それは自発的に行為する力，即ち，理性そのものの力に依存する力である。永遠主義者に従

えば，理性の権威こそは，自由の唯一の源泉であるので，教育の最高目標は，当然この理性
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の権威を出来得る限り完全にすることである。ここに自由教育の重要な意味が存在するので

あつて，それは人間を，彼の本然の自己一即ち，動物と異つて合理的な，従つて自由な自己

—ーになるように助力することによつて，彼を自由にすることである。永遠主義の立場では

すべての学習は，人間の最大限度の実現という目標に向けられなければならないのである。

理性への学習。それでは，理性への学習というこの困難な仕事を，如何にして達成しよう

とするか。永遠主義者のカリキュラム論の発端は，教育の最初の期間に於ける正しい習慣の

形成ということである。読，書，算の技術は，もちろん，必要であつて，他のものに優先し

てその地位を与えられる。しかし，この読，書，算も主として準備的なものとして考へられ

る。理性への学習は，厳密な意味で，中等教育及び，大学教育の主要な目標，一一即ち文法，

論理学及び修辞学との関連性に於ける学習の訓練によつてのみ逹成し得る目標となるのであ

る。明晰と秩序とを修得するために，如何に言葉を相互に関連づけるかを知り，また内的に

は自己自身と，外的には他人と，如何に互に物語るかを知るとき，我々は理性の不可欠のカ

を修得し始めるのである。この努力に於ては語義学は有用なものであるが，我々はその努力

の中に，アリストテレスや，アクィナスのような思想家の「意味の意味」についての大事な

規則の大半を見出すことが出来る。

永遠主義者によれば，語義学者が，必らずしも正しいとは言えないように，すべての論理

学者が我々に理性を教えるとは言えない。例えば，デューイの論理説は，理性の過程と，実

験的間題解決とを同一することによつて，教育に著しい弊害を与えた。このことは単に発見

と研究の領域に限られるだけではない。論理が生み出す知識は，主として，帰納的なもので

あり，蓋然的であるので，本来の理性のもつ批判力を用いることによつてのみ可能である知

識よりも更に低い段階にある知識なのである。その最も本来的な意味に於て，理性への学習

は，我々が知的葱を発展さす際の哲学に於て成立つという結論に到逹する。人間最高の到逹

点としての形而上学によつて， 理性は論理を超え， 純粋に直観的になり， 完全に経験から

離脱する。マリタンが言う如く，理性は「ただ抽象と普通的概念によつてのみ把握すること

が出来る」のである。このような浄化された雰囲気の中で，またその中でのみ，人間は，そ

の瞬間自由になるのである。そうしてそれは，逆説的ではあるが，長い精神的訓練を経た後，

はじめて到達される自由なのである。

生活への学習ー一現代心理学の容認。このような立場から，彼等は近代心理学の多くの貢

献を満足するまでに取り入れている。多くの心理学的研究の帰納的不毛さにもか＼はらず，

アドラーは，読み， と，精神分析についての最近の実験の重要性を認める。力＝ンガム
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Cunninghamは，更に進んで，実在繭者であるソーンダイクの発見や，進歩主義に見られる

重要な心理学的概念，即ち，輿味，動炭づけられた学習，というような概念を折哀的にでは

あるがうけ入れる。マリタンも労作経験を，望ましい学習経験として示唆し，また初等教育

に於ては，子供に本来的である，自由な想像力の発揮や開放的な，明るい自由を奨励すべき

であることを主張すしている (3)。ハチンスすらも進歩主義教育の方法には，讃辞を呈してい

る。

しかし，次のことは，忘れられてはならない。即ち，永遠主義者が心理学や，他の分野を

容認したことは，彼等自身の指導的思想の立場からであつて，決して心理学本来の立場から

ではないということである。生活への学習に対する永遠主義者の対策は，理性への学習と言

うことによつて明らかにいろどられている。従つて生活への学習は，完全に教育された心，

一ー形而上学的に部備された心の権威に基くのでなければ不可能となる。明らかに，アクィ

ーナス学徒は，理性への学習と生活への学苦は共女に永遠への道行の両面に外ならないと主

張し，健康，家族，経済的安定，余暇，及び伺識という様な普遍的な人間の要求の外に，更

に絶対の信仰のみがこれをみたし得るところの神聖な安息という最高の要求をかかげるので

ある。学習とは，窮極に於て，人間の実体の発展，即ち，人間の現実の浄化，その精神性の

浄化として考えられていると言うことが出来よう。

また，カン＝ンガムのように人間の本性を認識，感情，意志の三つに分類し，それが硯代

の心理学と両立することを示そうと試みる立場も存在する。学習に関して言うならば， 若

し，我々が生活の為めに，十分に教育しようとするならば，この三者はすべて承認されなけ

ればならない。従つて我々が人間の感隋の面を扱う時には，フロイド Freud に学び，行動

を扱う時にはワトソン Watsonやデューイに学ぼうとする。そうして，この感情の面と行

動の面は，全体として統合されなければならない。人間は形態心理学が再発見したように，

また医学的診断が理解し初めたように，まさに身体心理学的，肉体精神的有機体であるので

ある。しかしながら，この場合にもプラトンに於けると同じように，認識的なものが第一義

的であり，支配的であるのであつて，理性は，あくまでも，支配の位置に立たなければなら

ない。さもなければ，我々は，より低い次元の悪の中に転落し，可能態は現実として顕現し

得ず，人間存在の種子は閲んでしまつて，その精神的能力をあらはす巨大な樫の木にまで成

長し得ないであろう。

教授による学習。今日の永遠主義者は，教授の技術と医学の技術の間にアクィナスが創め

たような類似性を見出しているように考えられる。マリタンによるとこの二つの技術はそれ
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ぞれ健康になり，学習しようとする人間の自然の傾向を動かそうとするものである (4J。この

際，講義は確かに有用である。しかし，講義は，単に知識を伝達するためにだけでなく，教

材を解釈し，教材の意味を指摘することによつて知識を啓発することが出来る。教師が，こ

のように魂の医師として働くとき，それはアドラーの所謂「教授する学習」の一例なのであ

る。これは，しかし， 「発見する学習」とは異る。その理由は，後者の場合には，教師は必

要でなく，生徒が積極的に，創造的に読むことを知るならば，生徒は自分で学習するからで

ある。もちろん，この一つの学習によつて他の学習が強化され，教授による学習が，発見す

る学習という自己教育を刺戟しなければならないことは明かである。永遠主義者によると，

教師は，世界と心との間に知識を伝える単なる運送帯ではない。教師は他の人々を教授する

過程に於て，教師の自己発見の能力が授けられるという意味に於てはまた学習者なのである。

アドラーは「教えられるものが， 可能性としてのみ所有し，従つて学習出来るものを，教

師は実際に所有しなければならない」故に，教師は生徒に対し優位する，と説き，マリタン

は， 「学習することは心を抑圧し，心を鈍くする死んだ知識として労働的に，機械的に受け

とられてはならない。否，積極的に理解によつて，心の生命に変形され，かくて，焙に投げ

込まれて燃えさかる薪が，焙を一層烈しくするように，心の生命を一層，強くしなければな

らない（5)と説いている。

示遠主義のカリキュラム論。進歩主義と永遠主義の最も著しい差異の一つは「準備として

の教育」に対する両者の態度である。デューイとその学派の人々が，教育が将来の生活の準

備であるという見解を強く否定しているに反して，多くの永遠主義者は，教育は当に準備で

あると卒直に主張する。

その基調をなす思想は，子供は現実鮨に於てあるよりも，むしろ，可能態に於てあり，従

つて教育の第一の仕事は，子供を生長に向つて導くことによつて，彼を，その後の生長，即

ち，理性の生活に準備させることである，というのである。子供に読，書，算を十分に教え

ることが出来ず，従って子供が，後年に於て合理的に行動する基本的技術を与えることの出

来ない小学校に対する攻撃は，その意未に於ては正しい。また学習に際して，子供が感ずる

或程度の不快は，却つて，子供の志気を高めることにもなる（この点では本質主義と近い）

不思議なことに，永遠主義の教会の教育者の間に，彼等の原理と進歩主義の活動カリキュラム

とを妥協させようとした人があった。或はまた，自分の学校こそは，最も進歩的であるとさ

え主張する者もあつた。マリタンは，時々このような解釈を招いている。直接経験，教材の

統合，人間の要求の研究を尊重したカソリックのヒューマ＝ストと呼ばれるマーシャー
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Mercierもまたそうである。

また更に著しいことは， 正しい内容を，従えず練習し， それに親灸することによつての

み，永久の人間の所有となり得る習慣を，彼等がアリストテレス流に強調することである。

初等教育の段階に於ては，品性の訓練がまた大事である。それは知的美徳でなくて道徳的美

徳の訓練であり，知的美徳は，アリストテレスの場合の如く，後の教育の課題とするのが妥

当である。このことに関して読書一ー特に聖書のような古典の読鸞が特に強調される。

永遠主義を最近社会的注意に浮び上らせた偉大なる著作のカリキュラム great book~ 

curriculunの提案は，教育をうけるすべての市民に対して正しい一般教育を与える唯一の，

確実な方法は，限史上の指導者の最も重要な，永遠に感化力のある作品を周到に読むことで

あるという意図にもとづくものである。この提案が実際に遂行されたセント・ジヨンズ大学

St. John's collegeでは，学生は四年の間に，永遠主義の指導者が「偉大である」 として選

定した多数の古典ーー (1952年の学校案内によればホーマーのオデッセイから現代のヴアレ

リー・ホワイトヘッド，デューイ，国連憲章に至る109人の著書を含んでいる (6)）一ーに親

しむことを要求されている。各学年の読書計画は年代順で，ギリシヤからはじまり，硯代に

至る。第一年目は主として，ギリシャの理解に向けられ，第二年目は，ラテン語で書かれた

もので，ローマから中世に関する書物を扱い第三年目は近代語で記されたものに，そうして

第四年目は19世紀及び20世紀に関してのものが扱はれている (7)。言うまでもなく，その多く

は哲学の書であり，科学と，文学もまた重要視されている。教授は通常，約20名の生徒のゼ

ミナールの形式で行はれ，少くとも 2人の指導者が会話の形で「ソクラテス的な」質間者，

解釈者，提示者として参加する。

古典についての中心ゼミナールの外に，すべての生徒は毎年，数学，科学，及び外国語を

研究する。これ等のコースは古典と直接に関係するように配列され，従つて相互に補足し合

う。かくして，ギリシャ語，ラテン語，独逸語及びフランス語は，一ー 1年に 1つづ＼研究

する一一実際の伝逹の技術としてよりも，むしろ精神訓練 mentaldisciplineのために教授

される。例えば，独逸語の学年は， 1部は文法に当て， 1部はカントの実践理性批判の読解

に当て，原典から章句を麟訳することも行はれる。同様に科学コースは，化学及び物理の古

典を読み且つ実験する。正規の講義は，外部の権威者，叉は同大学の教授によつて行はれ，

すべての学生はこれに出席し，選択制はないのである。

さてここで使用される偉大なる書の著者の思想が，果たして永遠主義者の思想と一致する

か否かは疑間である。場合によると全くそれと反対の場合もないではない。例えば，マルク
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スの「資本論」も，グーウインの「種の起源」も，デューイの「人間性と行為」もその中に

入れられている。アドラーや，ハッチンズやマリタンがこの計画に最大讃辞を呈し， 「正し

い方向に進む唯一つの学校」であるとか， 「1忙界最大の学校」であると言っても，決してそ

の疑を解くものではない。この計画の中心原理は恐らくは次のような点にあるであろう。そ

うしてはそれはハッチンスによつてしばしば語られていることなのである。

即ち，第一に，一般教育に於ては，我々に共通な人間性の要素を抽出することを目標とす

る。それは個人の事柄でなく，種族の属性•…••如何なる場所でも，また何時の時に於ても不

変なる属性をひき出すことを目糠とする」また， 「真理は，何処に於ても同一である」から

「教育は何処に於ても同一であるべきである」 と言う構想である (8)。第二に， この提案の

他目楔は， ただに精神訓練ー一これも重要である一ーのためだけでなく， これらの害に合

まれた「先験的真理」を顕現するためである。これらの目標は，言うまでもなく，永遠主装

の実在論，知識論，教育論と完全に一致する見解の下に立てられていると言っても過言では

ない。このことを，マリタンの次ぎの言葉が簡単ではあるがしかし，明確に示唆していると

言えるであろう。彼は「哲学的良識の遺産」についての研究の必要性を述べたのち，次のよ

うに言う。教師は「その真理によつて，教師が真理であると考える哲学が一一私が，アリス

トテレスやトーマスの哲学について考へるように一一少くとも来るべき世代の生徒逹の間

で，勢力を得ることを期待して差支ない (9)。」

(1) Brameld, T., Patterns of Educational philosophy (1950), pp. 292----293 

(2) Ibid. ; p. 310 

(3) Mari tam, J., Education at the crossroads (1943), p. 45. 

(4) Ibid. ; p. 30. 

(5) Ibid, ; p. 50. 

(6) Bulletin of St. John's college in Annap::>lis. Official statement of the St. John's 

program (1952) pp. 39----41. 

(7) Ibid, ; pp. 14----15. 

(8) Hutchins, R. M. The Higher learning in America. (1936) pp. 61----81). 

(9) Maritain, J. Op. cit, p 73. 

IV 終 曲

伝統的なるものと，進歩的なるものとに大別されるこの 3つの類型についての考え方を私

は，それぞれの優れた著書に手引かれつ＼，略述することを試みたのである。これらの立場
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は何れも深い独自な世界観の基礎理論と，人間観の特徴を含みもつている。若し，それらの

特殊性の中から，かりに，幾らかでも調和の場を見出し得るのではないか。私はそのような

一つの淡い感じに似たものをもちながら私の歩みを進めたのである。私はそこに至る困難

な，しかし細い近道を幾つか見出したいと念願したのである。

第ーは，変はるものと，変はらないものとの問題である。進歩主義が，常に変化するもの

を根抵に考え，変化こそは事物の真相であり，真理は常に変化するという立場を堅持するこ

とはすでに見た通りである。 「静的な，成果や結果でなく，成長，改善，進歩の過程こそは

最も意義あるものとなる。永久に固定した目的としての健康でなく，健康の必要な改善こそ

ー一それは不断の過程であるが一一目的であり善である。目的はもはや終点でもなく，到達

すべき限界でもない。目的とは存在の状況を変える積極的な過程である。最終目標としての

完成ではなく，完成し，成熱し，精進する継続的な過程こそ，生活の目的である。正直，勤

勉，節制，正義は，健康，富，学習と同じように，もしそれが固定した目的をあらわすなら

ば，所有さるべき善であるであろうが，事実はそうでないのである。それ等は経験の質に於

ける変化の方向である。成長そのものが，唯一の道徳的目的なのであるい」 この言葉は，恐

らくは進歩主義の根底を貫く共通な思想の流れである。そうしてこの立場に立つて，進歩主

義の教育に挺身した人々は，賞讃と感謝を以て迎えられるべき功類を残したのであつた。

しかしながら教育と社会とに対する，進歩主義の長所とその貢献にもか入はらず，幾つか

の疑間がそれにいつもつきまとうのである。もつともこの疑間も，慢性的な不安定と，革命

的な変動に悩む現代文化の土壊から芽生えてくるのではあるが。この様な時代には，実験的

変化という，緩慢な，用心深い，こまぎれ的方法への確信は，漸進的な進歩のある時代や，

比較的に安定のある時代の場合に比ぺて，その普遍性が少いことは事実である。また，本質

主義や，永遠主義の立場から指摘される進歩主義の雑点の主なものは，先づ批界の文化につ

いての伝統的思想を，進歩主義が維持できないと言う本質主義の側からの批判，及び，自由主

義的進歩主義の最悪の失敗は，真理と価値との，自明な，完全な原理を，即ち，文化的秩序

の復興に不可欠の道案内となもなる原理を無視することであるという永遠主義の主張の中に

見られるのである。

←-9、 ocialreconstructionisomの立場からまたプラムメルドによつて代表される社会改造主義 S ・

は，前二者と違つて次のような批判が与えられる。即ち進歩主義は二つの大きな文化構造の

間の変移の哲学 philosophyof transitionである。それは過去に於て成就され，本質主義と

永遠主義によつて支持されている生活様式から，恐らく未来に於て逹成され，改造主義者に
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よつて支持されるであろう新たなる生活様式に向つて，迅速に変化しつつある文化の，主要

な理論的根拠なのである。要約すれば，進歩主義は一方に於てはすでに老朽に入りつつある

文化と，他方，明らかに，その有効性と可能性とを立証する機会を待ちつつある文化の間に

立つ，変移の哲学である。それぞれの立場に立つて，教育哲学の幾つかの流れに椋さす人々

が進歩主義への批判をこのように与えている。

このような観点に立てば，進歩主義は，全面的な拒否に価する哲学ではなく，却つて，補

足され，強化さるべき哲学として判断されなければならない。近代の文明と教育に対する進

歩主義の限りない貢献は，更に大きな枠組の中にこそ統合さるぺきであろう。この新らし

い枠紺は， 自然と人間に対する進歩主義の実験的態度を利用し，最近数十年間の革新的思

想と技術的思索を受け入れ，新らしい大胆な思想と活動計画の作成に移らなければならな

い。

進歩主義の遺産と，その義務は，進歩主義が他の立場に対して自由に使用したあの卒直な

研究の精神と，鋭い批判の態度とをもつて，それ自身への批判を許さなければならない。若

しそれが単純な言葉で為されるとすれば一般的に次のように言はれ得るであろう。

即ち， 「進歩主義は，科学的方法に強く，この方法の具体的，綜合的な成果に対する関心

に於て弱い。如何に考えるかを我々に教えるには強く，何を考えるかを教えるには弱い。活

動的な知性を奨励し，特徴づけるには強く，知性の有効な機能を妨げる力と制限を測定し，

それを挫くに弱い。個人の自己表現と，自己活動とを奨励するには強く，これ等を集団の自

己表現と，自己活動に，強力に有効に統合するに弱い。変化する思想に対する寛容に強く，

必要な積溺的な思想への確信と信頼に弱い。力動的経験の過程に強く，その経験の結果への

了承に弱い。現在が重要であり，実在的であるという信念に強く，未来もまた重大であつて

実在的であるという信念に弱い。経験の複雑性と相対性を描くに強く，これを綜合的な，人

心に訴え易い，目標のある計画に移すことに弱い。要するに進歩主義は，自由主義が強い点

に強く，自由主義が弱い点に弱いと言い得るのである。 2)」

さて変るものと，変らないものとの間の課題はこれを，時間や歴史の間題にかえて考える

ことが出来る。進歩主義は，教育は決して過夫や未来にあるのでなく，現在にちる。と主張

する。そうしてそれに対するハツチンズやマリタンの批判は「そこには何等の過去がない」

と言うことであつた。さて，同じ現在ということにも二つの異つた立場がある。現在の世界

こそ，そこに住む人にとつて学習の正しい対象である，という考え方と，現在とは，過去の

中に何等の根をもたず，また未来に対して，作等の結実をもたない即時的な見せかけの開花
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である，と言う考え方とは，決して同一視されてはならない。もつとも， 「現在」という言

葉には，多少のあいまいさがある。教育が過去に向うべきか，現在に向うべきかを問う前に

我々は，この現在ということを明確にしなければならない。我々の教授や学習を正当化する

ものは，我々の経験の中に起る観察の可能な成果である。未来の社会が如何なるものであろ

うとも，それは現在の継続であるか，或は現在に於ける葛藤と間題の中から発展したものに

外ならない。

或々が何を教えようと，それが神の栄光をた＼える物語，或は季節の変化，叉は原子の神

秘など，その何れであろうと，我々は現在の為に教えるのである。我々が子供たちに読書を

教えているのは，それが人類によつて獲得された技能であるとう言う理由からでなく，それ

は現在の世界に於て，それが望ましい本質の継続的な機能をもつているからである。このよ

うな見解を表明して，フックは，ホワイトヘツドの言葉を次のように引用しようとする叫

「過去の知識の唯一の効用は，現在に対して我々を準備させるにある。現在を軽んずること

ほど，若い魂にとつて致命的な害を与えることはない。現在はそこにあるすへてを包含す

る。それは聖地である。何となれば，それは過去でもあるし，また将来でもあるからである。

それが二百年前に存在したにしても，また二千年前に存在したにしても，一つの時代は等し

く過去であると言うことが，理解されなければならない。決して日数の術学によつて欺かれ

てならない。シエクスピアやモリエールの時代も， ソフオクレスやヴアージルの時代と同じ

ように過去である。聖徒の聖饗は偉大な，魂を振い起こす集会ではある。しかし，それはた

だ一つの可能な集合の場をもつている。それは現在である。そうして，特殊な聖徒の集団が

その会合に到速する為めに旅すべき時間の経過は，殆んど差異はない」ことで現在が聖地で

あると言うのは，現在の間題や材料が神聖であると主張することではない。それは教育上の

材料の本質について述べたものでなく，教育的正当化の所在を示すだけである。また教育の

内容が現在に対して適切であるようにと言うのは，決して過去の研究を阻止すると言うので

はない。それはただ我々が過夫の中に取り残されることを妨げるだけのことである。それは

我々をして，過去からうけついだ無限の材料の中から或る知的選択を為し得るようにさせる

だけである。何人でも過去の材料からカリキュラムを構成しようとする場合，現在との何等

かの関係なしには，その実現は不可能であろう。間題は，むしろ，何処に重点が置かるべき

か，また過去を現在に関係づけるのに，如何なる程度の明白性が考えられるべきかと言うこ

とにあるのである。

この場合，学習の内容は何に対して適切でなければならないかという間が当然提出される

-114-



であろう。もちろん，それはその時代の最も基礎的な間題ー一社会的，政治的，知的，宗教

的ー一ー問題に対してであろう。このような立場がカリキュラムを豊かにする理由が二つあ

る。第一に，過去と現在とは極めて連続的であるので，問題が発見される時の，直接的な文

脈を超越することなしに，知的に理解されるような問題は殆んどないのである。第二に，現

在の問題の性質は，或る教材や技術を修得することを必要とするのであつて，その教材や技

術は，それ自身決して間題的でもなく，またこれらの問題に直接的な関係をもたないのであ

る。

第一の理由は，何故に硯代人の教育に過去の研究が含まれなければならないかと言うこと

を説明している。それが過去のものから，何を受取り，何を除去すべきかを決定する鍵を用

意するからである。第二の理由は，カリキュラムの構成に於て，何故に或る技術の修得や知

識の領域が他のものに先行しなければならないと言うことを説明する。例えば批判的に読む

能力は，タイプライトの能力よりも重要なのは何故であるか。統計の本質的要素についての

知識の方が，天文学の知識よりも一般に要求されるのは何故かと言うよな場合である。この

両方を合せて考えてみると，それは次のことを説明している。即ち，教育に於ける何れの要

素が不変であり，何れが不変でないか。カリキュラムは内容と，その強開点に於て，如何に

知的に変化され得るか。また時代の異なると＼もに如何にカリキュラムが相違し，同時に，し

かしながら時代の異るにもか入わらず，同一であるのは何故かと言うことを証明しているの

である叫

基本的な間題について知的に物語ることは，同時に基本的なものと，かりそめの問題とを

区別することでもある。この基本的な問題がとるであろう特殊な形式は状況に従つて変化す

るかも知れない。しかし，それが基本的な間題の特殊な形式であるということを認識するこ

とは，真の教育的発見である。この発見こそ，間題をかりそめの材料から，直接に取り上

げ，過去との関聯を明かにし，未来との可能的な関係を明かにするものなのである。

このような意味で，単なる過去の事柄にのみ執着し，その文化遺産の単なる伝逹に重点を

おこうとする考え方は，教授の中核的な位置を占めるべきではなかろう。但し，次のことは

明記しなければならない。例えば，プラトンを読み，アリストテレスを読むことが，直ちに

ギリシヤ主義に人々を誘うのではない。それほ，恰も，古事記や日本書紀の読者が，直ちに

国粋主義者でないのと同じことである。また，従つて，古典を読むことも，それをホワイト

ヘツドのように，現代の意義を確立するという意床に考えるならば問題は解決されるのであ

る。過夫は過去自体の為めでなく，またそれを模倣するためでもない。我々が生きているtIf:
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界を理解するためである。偉大なる書物による人間形成は，このような新らしい立場に於て

の洗礼をうけることによつて，まさに新らしい歴史の担当者たるに相応しい自由な教養を子

供たちに与えることになるであろう。 「過去の偉大なる民族であったギリシヤ人は，その歴

史を作り，その教育を行ったとき，何等のモデルも，また歴史的な例や，偉大なる害物をも

有たなかつたのである。しかしこのことは，ギリシヤ人に真似よと言う意味ではない。むし

ろ，我々は教育に於ても，生活に於てと同じように，単に子孫としてでなく祖先として自己

自身を眺めなければならないのである叫」

またデューイ自身，行き過ぎた進歩主義を戒めて次のような含蓄深い言葉を残している。

「たとえ外的な権威が拒否されたとしても，すべての権威が否定される必要はない。むし

ろ，より一属効果的な権威の源泉を捜がす必要があるのである。古い教育が若い人々に成人

の知識，方法，行為の法則をおしつけるからと言って，成人の知識や技術が若い人々の経験

に対して指導的な価値をもたないことにはならない。むしろ反対に，個人的経験に基づく基

礎的教育は成人と若い人々との間の，より多様な，より緊密な接触を意味するのであつて，

一層多くの他人による指導を必要とする。間題は個人的経験を通じて学習すると言う原理を

侵すことなしに， 如何にしてこの接触を打ち立てるかにある叫」進歩主義教育の中心的

指導者であった彼は多くの新らしい学校が， 取材の組織に対して殆んど努力を示そうとせ

ず， また成人による子供たちの指導が， すべて個人の自由を侵害するものと考え， 新ら

しい教育とは， 旧い教育の思想と実践とを否定して， その反対の極に立てばよいと安易に

考え過ぎることをこのように戒めたのである。チャイルズ Childs, J. L. もまた ‘‘He 

believes in child activity, but in activity under guidance, and activty that 

progressively develops in a controlled environment.’'と説いている叫 (Heとは， experi-

mentalistである）

過去に対しての，極端な進歩主義者の無関心に対し，デューイは深い心配を示して，次の

ように訴えようとする。 「伝統的教育が，殆んど過去のことにのみとらわれているために，

現在及び将来の間題を処理するのに何の助けにもならないということを認めても，過去の人

々が到澄した成果と，現在の問題との関係を発見すべき状況に当面する。……教育の目的と

しての過去を否定してもよいであろう。しかし，その故に，手段としてのその重要性を強調

してもいい筈である叫」現在と過去の教育上の使命と，意味とは決して互に排斥するもの

ではない。或々は，現在と過去との新らしい意味を見出すことによつて，上述した人々の見解

に同意を表することが出来る。変るものと，変らないものとの間の課題も，同じような立場
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から相互聯関，否，むしろ相互隠合の意味を窮見することが出来よう。このようにして我々は

教育に於ける古きものと新らしきものとの関聯展開を何等かの仕方で実現することが可能な

のではあるまいか。私はその近道としてプラムメルドとホワイトヘツドを手がかりとした

い。

ブラムメルドの社会改造主義 socialreconstructionismは，先づ，過去の酉欧文化を簡単

に否定し去ろうとしない。その伝統の良さは確実にこれを保存しようとする。

既に上述の三つの教育哲学の立場についても，彼は，その社会改造主義が，それらの三つ

のものに負うところ大なるもののあることを認め，三つの教育哲学とは絶縁出来ないばかり

かむしろ，この三つの哲学の豊かな貢献から多くを獲得しようとする。

例えば，本質主義からは測定についての様々な方法を借り入れる。そうして，教育は統計

ゃ，事実の分析によって大きな利益を受けるということを，実在論や機械主義と共に認め

る。また，我々がそこに生れ，それに依存しなければならない世界の所与性即ち，客観性を

主張する本質主義の立場に共感を覚える。改造主義の主張から描き出されるものは殆んど本

質主義のねらいと反対のものであり，また客観性についての解釈も異るのであるが， しか

し，本質主義が人間自身と人間の環境を扱う人間の能力の限界を判浙する時の，特徴ある用

心さを賞讃する゜

同様に永遠主義からも改造主義は，多くのものを借り入れる。たとえば人間の運命の永遠

の課題の多くが，はじめフ゜ラトンやアリストテレスなどによつて開かれたのであり，あらゆ

る哲学がそれぞれにこの不減の哲学者たちに負うところ多かつたことを，また特に，世界の秩

序と目的の明確な概念を論理的に明晰にしようとする要求は，これらの先達によって強調さ

れているのであつて，改造主義をも含めて，後槻の哲学の諸派は多かれ少なかれその影響を

うけていることを認める。 「しかし，改造主義が最も多くを学んだのは進歩主義からである。

両者の立場は挺めて近い。進歩主義の高価な功績は，改造主義の再組織に編みこまれること

によって，最もよく保存され，伸長され，強化されていると言えよう。さて，このような改

造主義の立場は，それが一種の折衷主義ではないかという疑問を与え易い。この疑問に対し，

素直な解答は，その折衷性を認めるような告白を述ぺるかもしれない。確かに，この立場は，

未だ発展の途上にあるが故に，他の哲学の完全な体系に見られるような融合や，調和の感は

与えない。しかし，この立場に立つ人々は新らしい思想と実験を加えることによつてやがて

望ましい状態に到達しようと，努力しつづける門。そうしてその努力は， 本質主義や永遠

主義とは異つた立場に於て試みられる。例えば，伝統を考える場合でも，それをまさに現在
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に生きるものとして，即ち，現在に於ける伝統の再構成としてこれに新らしい生命を見出そ

うとするのである。この点で改造主義は古い立場を新らしい立場との接融点を見出したと言

える。それにしても，それだけでは進歩主義と左程の距離はない。両者はやがて決を分つべ

き時がやつて来る。 「教育は未来にあるのでなく現在にある」という進歩主義の見解に対し

て，改造主義は，教育の未来に於ける意味を，逝かに明確に採り上げようとする。未来に対

する，ユートピアを実現しようとする限りない衝迫に迫られて，過去と現在と未来とを，む

しろ未来に於て統合しようとする。これは確かに一つの新らしい試みに外ならない。

そうして重要なことは，改造主義と同じ活動が，部分的に，或は，全体的に，世界の無数

の場所で試みられつ＼あるということである。これらの活動は必らずしも形式的な教育活動

ではない，しかし無形の姿に於ては，それは学校内の如何なる活動よりも逓かに重大な意義

を持つものである。我々はこ入で特に最近の大きな大衆運動の勃興を顧みる必要がある。即

ち， 「英国及び英聯邦の人民の政府。スカンデイナヴィア諸国とアメリカの或る地方に於け

る消費協同阻合の拡大。白人の虐待に対する有色人種の憤激。世界に於ける労働組合の急速

な発展，東洋に於ける青年の自覚の増大。鋭い批判に価するけれども，地球上に新らしい生

活を懸命に求める数億の人間の中心となったソヴイエツトの強大な力10)。」などは，そうで

あろう。

また形式的な教育もこれらの運動の影響に決して無感覚であるのではない。特に労働党政

権下のヨーロツバの教育制度は，改造主義のカリキュラムの方向に一歩を踏み出していると

言える。労慟大衆の教育も，二，三の国々で一一例えば，デンマークで。一一顕背な進歩を

遂げた。そうして，それは，いくらかの欠陥をもちつ＼も，完全な民主々義の維持のために

必要不可欠である政冶的及び経済的教養を身につけた人民の育成に，重大な役割を果たしつ

＼あるのである。アメリカに於ても労働者の教育は漸次進展し，公立学校や大学にも次第に

及びつ＼ある。

このように改造主義は世昇の文化の未来にその注意を向け，我々が永く苦慣づけられた生

活の方法を越えて，想像的勇気を求め，自然と人間に関する科学的知識の確実な基礎に立つ

て，新らしい文化形式を計画し，その実現の有効な方法を発展させようとする。改造主義の

到達点は，我々が生存するこの革命的時代が要求する思想の宜言である。そうしてその思想

は，具体的に経験に立嗚し，実際に逹成の可能を目的とする思想なのである。このような立

場は，明らかに未来を志向する態度であると言うことが出来る。我々は，すでにその歴史的

先例を見ることも出来る。その先例の特徴は一言に表現すればユートピア主義と言へるであ
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ろう。それは， 「今と此処」を超えて，人間の可能性，特に社会的可能性をトニ分に理想化

しようとする想像力の構成を指すのである。しかしこ＼で注意すぺきことは，それが決して

「実在から逃避」して，全く実現の不可能な，空想的な完全の領域に入ることを意味するの

ではないことである。またそれは現代や，直接的環境の困難な課題に，堂々と直面すること

の出来ないような，非実行的な，白昼夢者の態度でもないのである。否むしろそれは人間

が，より幸福に，より合理的に，より人間的になるために，人間が逹成することが出来，ま

た，達成すぺぎ，実現可能の幻を意床するのである。それは，他の表現を以てすれば，文化

の古い形態が崩壊して，新らしい形態が要求される大きな危機の瞬間に，過去の多くの思想

家，及び指導者がもった感［青なのである。

プラトーの「共和国」，アウグスチヌスの「神の都」ムア Moreの「ユートピア」ベイコ

ンBacon,F.の「＝ユー・アトランテイス」 NewAtlantis,カンパネラ Campanellaの「太

陽の都」，更に近代に於ける，三人の仏人，バプーフ Babeu£,サンシモン Henryde Saint-

Simonフユーリエ Fourier,C. 一人のウエールス人，オーエン Owen,R.などは歴史的に

見てその代表者と言える。しかし，これらの人々の考えは， しばしば，目的逹成に必要な確

実な手段を伴はない目的論によつて説明されがちであったことは否定出来ない。改造主義

は，文化の幻想の重要性を主張するが，しかし，同時に，強力な行動の哲学 philosophyof 

vigorous actionを要請する。それが，ジエームズとデューイの実験主義から生れたことは

否定できない。また，マルクス及び，エンゲルスが残した改造主義の経済的政治的哲学への

貢献を忘れてはならないし，英国の先駆者， マンハイム Manheim,K.ラスキ， Laski,H. 

アメリカのマンフォード Mumford,L．等も，改造主義の記念碑にその名を刻まれる人々で

ある。

改造主穀は進歩主義の自然主義的な，此岸的な実在論を受入れ，彼岸的哲学に対し，或は

超自然の頒域を自然の頒域に優位させようとする形而上学に対して反対する。経験と自然と

が，全宇宙の形態と内容とを構成すると言う点でこの二つの哲学は一致する。経験とは，生

命の躍動する内容，ー一即ち，物と理想，感情と思想，人格，社会，地球，空などの動きの

すぺてを言うのである。また，自然とは，科学的実験と理解の範囲内にある批界，即ち，秩

序と無秩序，安定と動揺，調和と闘争の世昇，進化する実在を意味する。しかし，次ぎの点に

於て，二つの立場の明確な差異があらはれる。即ち改造主義は，現代文化の改造に最も重要

であると考えられる面一即ち，社会実在の構造を間題視する。それは社会実在の集団経験を

分析し，解釈を加え，進歩主義が，自由主義文化の最強の代弁者として個人の優位を重視し
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たのに対し，人間という方租式に於て，社会的な場をより菫要視しようとする。如何なる自

我も，それが生れ，発展した環境ー特に集団環境に依仔するのであつて， ミート， Mead,G. 

のような哲学者は，自我と，言語が社会から生れ，社会によつて支配されているという新ら

しい解釈を開拓した。進歩主義は，自己に対して余りに強く関心を向けるために，そこでは

個人が社会を通じて完全な個人になる過程の心理的な面に重点がおかれ，個人に対する社会

的勢力，例えば，集団行動の現象や，階級の構造とその対立などについては，鋭い批判が行

われていない。これに対して改造主義は，進歩主義が他にその注目の焦点を注いだために暖

昧にしておいたことを明確に決定し説明することでなく，むしろそのもの自体に間題の焦点

を置こうと主張するのである。

それは必らずしも抽象的な概念や普遍的概念を否定しようとはしないが，これらの概念

が，直接に或は間接に，文化経験に立脚し，また伝統的実在論がこの立脚点を考慮しない限

り誤謬であると主張する。この主張に，特に関連するものは，第ーは，人間経験の文化的決

定 cultural determinations of human experienceであり第二は歴史 historyである。前者

は集団の葛藤，集団の忠誠，集団の条件に関係し，後者は，社会的斗争，自由の拡大及び縮

少，有機体，及び未来として歴史の哲学に関して考察される。

第一の文化的決定のうち集団の葛藤については，戦争，内乱，人種の抗争，社会経済的筒

突が取り上げられ，集団の忠誠としては，戦争による忠誠としての愛国心，集団内の団結

（ユダヤ人の団結がその好例である）紐織労働者の団結など，が扱われ，集団の条件として

は，社会行動主義と社会進化論が対象になるのである。特に集団に於ける経済的勢力につい

ては決してこれを軽視しようとしない。改造主義は，集団をそのあるがままに見ようとす

る。集団の行動を決して冷笑的に否定せず，また，已むを得ないものとして，受動的に受容

することをせず，正しい診断によつて，社会的及び教育的計画を樹立し，それによつて集団

の要求を解決し不道徳を根絶し，人間としての可能性を発掠させようとする。

第二の，実在としての歴史については，自然と歴史に関する関心と解釈とが間題とされて

いる。すべての哲学は，歴史の表現，従つて現代の表現である。たとひ，それが永遠主蓑の

場合のように非時間的な原理に立つ場合でも，このことに変わりはない。しかし改造主義の

歴史観は次の諸点に於て，他の哲学と立場を異にする。即ち，それは歴史に於ける社会斗争

の事実を明確に認め，この斗争が，新らしい制度を生み，そこに支配，被支配に似た幾つか

の勢力群が生じ，互に影響し合うことを分析しようとする。次ぎに自由の縮小と拡大として

の歴史の間題が考えられ， 歴史解釈の概念としての斗争をこのことによつて補うとしてい
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る。即ち，歴史を斗争の塊爺によつて基礎づけようとする試みは二つの点即ち第一に，雁史

を公式化する危検がある。斗争は確かに実在する，しかし，また同時に歴史に於て平衡と調

和が在在する時期もあつたのである。また，単に二つだけでなく，幾つかの勢力が同時に相

互に面突し合う時もあつたのである。また，第二に，集団が何故に斗争するかという問題に

対しては十分な解答を与え得ない。かりに，経済的動因をその原因として設立するとしても

ーそれは不可欠な事柄ではあるが一この動因の満足によつて人々が得るものについての深い

分折を加える必要がある。歴史についての第二の原理が有用となるのはこの点である。人間

の斗争は，人間が今までよりも一層，大きな自由を獲得しようとする絶えざる努力であると

考えることが出来る。それは，或る時には天災の克服，発明や発見などによつて，自然に対

して行われて来た。しかし，この努力は，また，自己の大なる自由の所有の為めに，他人の

自由を奪うとして力を行使した集団に対しても行われて来たのである。自由を拒否された人

々は，或時には，その権利の拡大に成功したこともあり，また時には悲惨な失敗によつて，

それまで所有していた自由の最後の一片まで饒牲にしたこともあつた。歴史は自由の拡大の

一本道ではない。それは伸びては縮むゴム紐のようなものである。しかしそれが進展するに

つれて，その組織と形態が常に変化する点に於て，ゴム紐と異るのである。歴史の長い段階

に於て，自由の範囲が次第に拡大したとしても，自由が縮少された多くの期間を断続的に，

その間に挟んで自由は拡大したのである。

「この社会実在論が全体を通じて承認することは，現代文化が諸勢力の間の衝突の危機の

交叉点に立つているということである。この危機は，一般的には，経済的原因から生れた危

機，恨定的に言えば，伝統的な酉欧怪済から生れた危機である，この難局の意味を明確にす

ること，及びそこに於て文明が仔続するのみでなく，有磯的成熟の革新的な頂点に逹する未来

に向つて歴史を進行させることは，改造主義の実在論から生れ出る大きな課題である。 11)」

改造主義はこのような未来を実在として考えようとする。確かに改造主競はその哲学構造に

於て未来予見的である。特にこの点に於て改浩主義は他の三つの教育原理一その二つは過夫

的であり，その一つは現在的である一と異る。この時間的焦点は，また，その教育構造の中

心である。改造主義のすべての提案の意床を結晶する大目的は，文明をその破局から救い，

文化の復輿を実現する為めの計画を樹立することである。学校はかくて社会的前衛としての

使命を帯びることになる。そうしてこのような計画から，学校の各段階，各種別に於ける努力

が生れる。教育とは老若を間わず，可能な限りの多数の民衆が，彼等の承認する国家及び槻界

の秩序の為めに積阪的に結合する協同的方法と目標とをあらわす言葉となる。もちろん，少
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年期と青年期とでは間題や，提案に注ぐ力と，方法とは異るのであつて，夫々の段階には，

それに相応しい仕方があることは当然である。またこの教育論は，この大目的が，過去，現

在，の考察を排除することを考えているのではない。古代及び現代の歴史の研究は未来の形

成に不可欠な要件であるのであつて現在の間願の分析と今日の生活の為めの準傭は，また，

明日の文化の創造に対して責任があるのである。

実際，現代の世界をよく理解すればする殴ど，典型的な市民は，現代の経済及び国家制度

に浸潤する矛盾と緊張とを発見し，その矛盾と緊張とを出来るだけ解消すべきことを理解す

るであろう。また彼は同時に完全に社会化された人道的な秩序の素材と形式は，何処に於て

も利用され得るし，また利用されることを待つていることを知るであろう。 「実在論」と

「観念論」の二つの強固な性格が（改造主義的意味の関聯に於て阪定されながら）この教育

論に含まれているのである。そこでは我々の求める目標を，教育的に，また，政治的に獲得

する方法へのプラグマテイズムの強調一進歩主義では不十分であるーや，磁気の方向を実験

的社会的方法論に与えることの必要性の強調が，一貫して堅持される。改造主義の立場から

考えるならば，永遠主義に立つ一部の人々が，このような方向を不可欠であると認めている

のは正当であると言える。しかし，その人々が，改造主義のよつて立つ実在観や価値観を形

成する社会輿論一致の原哩や，その他の原理を蹂躙する目的論を提案するのは誤つていると

いうのである。またこの立場に立つならば， 「これらの原理を教育に機械的に応用するとい

うことも，文化から単に学究的に孤立するのではなくて，文化の枠の中で行われることとし

て判断すべきである。従つて，すべての主張は，いかにそれが抽象的であつても，歴史的経

験の，社会，経済，宗教，政治，その他の関係から生まれ，また，それらの関係に立つて行わ

れなければならない。若し，本質主義を，伝統の制度，習慣の持つ真実の，正しい，望まし

い特質との適合を得る為めの強力な文化的方法であると評価するならば，改造主義は根本的

には，これらの特性との不適合を得る強力な文化的方法であると言わなければならない。そ

れは，従来支配的な位置を占めていた構造，習慣，態度の維待ではなく， それらの再建 re-

building に強力に貢献する教育の発展を希求するのである2)1。」そうしてそれによつて，

学校は社会的前衛としての使命を果たし得るであろう。

社会的自已実現としての学習。学習に関する改造主義の中心的な道行は，それが記述的で

あると同時に，明らかに規範的であることを認めることである。経験が，教育計画に入れら

れるか否かを判断する基準は，その経験が子供や成人に対して待つ価値，特に社会的自己実

現の綜合的価値である。そうしてすべての原理の根本を為すものは，教育の支配者としての
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強力な国家的並に1忙昇的な目標であろう。この目樗が生徒と教師を陰に陽に動かし，教育の

全分野に意味深い方向を与え，一方，心理学的，社会学的に分析された目標に関連する学苦

に近づくことが出来る。社会的自己実現を目指す学苦の，過程及び結果としての社会的輿論

の一致 social consensusは，四つの相互に関係のある領域に於て解釈される。ーは，自己

の経験の直接的検証， 叉は， 他の（例えば， 暦史や科学や芸術）間接経験による学習。ニ

は，教室或は郷土社会に於ける自由な伝逹による学習。三は，少数者の意見の相違を含む多

数者の公然の諒承による学習。四は集団力学としての学習，である。

方法と教材とは実際の学習に於ては分離出来ないものであるが，それは取扱の便宜上区別

される。特に間題解央は基礎的方法である。しかし，それは，簡単な具体的な学習の段階に

於ても，また，抽象と帰納の高い段階に於ても，強力に規範的な組織のうちで強調される。

教材もこの組織のうちで選ばれ，知識経験 knowledge-experienceの四つの大きな範疇に区

分される。ーは，社会的実在，二は，社会的改造の提案。三は，達成の手段，四は目標追求

の関心である。そうして，最後の目標追求の関心こそは，四つの範疇を統合する主要なもの

である。

さて，このように擁護し得るが，しかし偏つた教育は，目檬追求としての学習が，生徒に

特定の主義を課し，知的自由と，中正の価値を侵害しないだろうかという間題を提起し，ま

た，それに答えようとする。その場合改造主義者の解答はこうである。即ち，目的と手段と

が，公の探究と比較に耐え得るとぎ，始めてこの偏つた目的と方法とは擁護に価するのであ

る。それは「市場」 marketplaceに於ける学習を主張するが故に，改造主義はインドクト

リネイシヨンを拒否する。 「しかし宜伝的方法が公の吟味をうけて，改造主義の目標と手段

とに一致した場合，或は，目標が支配する構造と手段についての諸々の個人及び集団の協力

的探究として，十分な教育的意味をもつ学習に，すべての宜伝的方法が従属し或は統制され

る場合，改造主義は宜伝的方法に対して正当なる位置を認めようとする12)。」

改造主義のカリキュラム論。改造主義の教育計画の中心はいわゆる中等教育におかれてい

る。ここに言う中等教育とは伝統的な上級中学の 2年と下級大学の 2年を，む約4カ年の期

間を意床する 14)。17オから20オまで，即ち大部分の青年男女が，彼等が成人した際の責任の

為めの計画を立てる重大な時期がこの時期なのである。そうして，そこでは改造主義の学習

原哩が最も明白に，組織的にすべての学習の組織と内容とを方向づけるのに相応しいのであ

る。この計画は，当然，世界の文化の目標に焦点を集中して「目標中心の一般教育」と定義

される。組織の計画は 4学年共に同じであるが，第3, 4学年に於ては，次第に多くの時間
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が特殊の研究，或は訓練にあてられる。

この計画は「車輪」に最もよくたとえることが出来る。車輪の穀にあたる中心は学習の中

心課題即ち全体集合での中心課題の研究であり，車輪の輻は関係学習を意味する。殺が輻を

支えると共に輻は骰を支える。縁は構造全体に調和を与え，蔽を輻に支えを貸し与える。全

体で4つの車輪があって 1車輪は 1学年に相当し，全郎が一緒になって前進すると考えるこ

とが出来る。 4つの車輪はカリキュラムの中心課題，即ち車体によつて連結される。この場

合，輻は，討論集団，内容と技術の研究，職業訓糠，及び娯楽である。そのすべての部分はカ

リキュラムの型態と相関し合い，職業的労作さえ，多くの点で中心課題に結合する， 1学年

は12カ月で， 1カ月の冬期と夏期の休暇があり，その間に，生徒は旅行するか或は，自分の

興味の分野に関係のある計画に従事する。

カリキュラムの第1学年は，前半が動磯づけ，位置づけの期間であり，後半は，経済，政

治の領域の研究にあてられる。第2学年は同じような時間を，それぞれ科学と芸術の領域に

当てる。第3学年は，教育と人間関係の領域に中心をおく。第4学年は，完成の方法と，完

結の現範的統一のためにあてられ，卒業の学級は，夫々の設計を改訂し，価値の形態を再検

討し，省略したもの，不同意のものを反省する。 4学年を通じて，いろいろな学習法が行わ

れる。全体集合の殺と，討論集団の輻の間，またそれ等と内容，技術の学習の間には絶えず

やりとり constantgive-and-takeの関係がある。労働の経験と郷土社会の活動は，正規の課

程である。 「目標追求としての学習」の原理は，すべて特に中等学校に於て実施される。

もつとも，最初の教育の段階は， 5オまでの幼児保育学校で，下級小学校は12オまで，上

級小学校は16オまでである。これらの学校では進歩主義の方法が中心的な位置を占め，いく

らか改造主義の主調が加えられる。大学での高等教育は，同じ原理のもとに立つて，中等学

校の終りから集約的に連続する。そうして，高等教育には，次のような特長がある。＼即ち，

経済学，物理学，心理学，芸術，その他の似域の研究， 「利害を超越した」研究えの補助の

機会，改造主義の文化の目的に指導される医学，教育，その他の職業の訓練などがそれであ

る。 成人教育も重要視されるのであつて， その最も良い例として労働者の教育があげられ

る。それはこの哲学をもちながら労働者の運動や普通の農民に近づくことによつて，組織あ

る民主主義の変化のもっ，最も強力な前衛に，我々が接し得るからである。両親の学習は，

近代教育という管弦楽を完成する為めの最後の必要な楽器を提供する。 「学校中心の社会」

the school centered community —それは調和的な， 広範囲の設計であるーは最後にあら

われる 16)0 

- 124 -



すでに我々は，多くの先人たち，プラトン，アリストテレス， Jレソー，ベスタロツチー，

フレーベル，などが，それぞれに進歩主義，本質主義，永遠主義の源泉となるような様々な

特徴をあらわしていることを確かめた。このことを逆に推論すれば，我々が考察の対象とし

た三つの立場を，同一の人が，具体的に，一人の人間の中に踏むことが出来るということで

ある。思想は人間から生れるが，しかし人間が思想であるのではない。もちろん，ただ一つ

の立場のみを墜持した先人も数多いのである。しかし，子供たちを愛し，隣人を教えるとい

う広汎かつ深刻な体験の世界としての教育的現実に於ては，狭い一つの思想の流れのみです

べてが洗い浄められる筈はないのである。ホワイトヘッドもその意味に於て必らずしも本質

主義にのみ属するとは言えないとプラムメルドも言った。

ホワイトヘツドは，色とりどりの春の花園に似ている。 「価値ある知的発達は，自己発逹

であり， 子供の訓練に於て警戒すべきはしばしば学校で重荷になっている生気に欠けた理

念 inert ideasである。過去の教育はこの inertideasの教育に堕していた16)」，と説く彼

は，正に進歩主義の正道を歩いている人である。また，一方，すべての精神的特質の中で育

まるべき最も厳粛なものとして品格への感党 sensefor style 17)を強調する場合は，むしろ

本質主義に近い何ものかを感ぜしめる。

彼は教育作用の中にリズムを見ょうとし人間の発達の段階を，先ず三つに分け (1)ロマン

スの段階， （2）正規の訓練の段階 (3)綜合の段階とし，その各々について特徴のある成長と

学習のリズムを認めている 18)。そうしてこの三つの固期的過程 cyclic processes の中に子

供たちの学習と生活とが展開されると主張する。ここで彼は，近代の心理学，生理学の成果

を，惜しむことなく受容し，また，これを自由に駆使し，決してその推論に無理がなくまた

飛躍もない。しかしながら，彼がやがて宗教や道徳について語る時には19)，彼は或る意味で

永遠主義に近い人となる。

彼はカリキュラムの内容を構成するものとして，文学的，科学的，及び技術的カリキュラ

ムの三つを提案する。この場合その各々は他の二つを，包含しているのであってすべての教

育は生徒に技術と科学と一般概念の分類，及び審実的能力を調和的に与えるべきであるとい

うのがその主張である20)。この点に就て彼はモリソンと近い世界に住つているとも思われる

のである。彼が古典を重んずるとき21)，その熱情は決してマリタンやハチンズに劣らず，科

学，特に数学の教育について論ずるとき，恐らくは他の追随を許さないほどの確実さと自信

にみちている。進歩主義も，また，改造主義も，ともにその透徹した推論には頭を垂れるで、

あろう。
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私は，ここで，示唆多い彼の考えの中からただ一つの場面についての素描を残すことにし

たい。

それは彼の教育思想の特徴であると思われる知能発逹の段階の考え方についてである。彼

の見解はこうである。生徒の進歩は，その個々人の類型や速度の多様性があるにもかかわら

ず，殆んど変化のない劃ー的な進展を見せるものと考えられている。例えば，或る子供は10

オでラテン語を初め，きまつた進歩を示し， 18オから20オ頃になると古典研究の学徒になり

得ると考えられている。このような教育についての考え方は，我々の方法の効果を著しく妨

げた知能発達についての誤つた心理学に基づいているのである。生命は本来的に周期的なの

である。 それには日々の関期がある。 労働と遊戯の時間， 活動と睦眠の時間が交叉してい

る。また季節的園期もあり，学期や休暇を規定している。また年次的周期があつて，これは

何人も見逃し難い明らかな尚期である。知能の発達にも徴妙な固期と周期的循環が見られる

のであって，しかもそれは一つの周期から他の周期に移る時に相違がありそれぞれの周期に

は従属的な段潜が存在するというのである。この周期を，ホワイトヘヅドはヘーゲルの弁証

法の形――正，反，合一ーにならつて，ロマンスの段階，正規の訓練の段階及び，綜合の段

階に分けたのであつた。そうしてこれらの三つの段階の一つ一つが，それぞれに三つの段階

と相似た特徴のあるより小さな三つの段階をもつていると考えられる。

ロマンスの段浩は最初の理解の段階であり，教材は新奇な活動性にみち，半ば理解の光に

照らされ，半ば未知の世界を学んでいる。この段階では，知識は組織的な方法によつては支

配されず，むしろ断片的である。しかし教育はすでに内面に生じていた醗酵 ferment を秩

序立てることでなければならない。空しき心を教育することは不可能なのである。しばしば

教育を扱う場合第二の正規の訓練の段階だけが取り上げられがちだが，それでは教育の全体

の使命は果たされたのではない。我々の関心は醸酵にかかわり，また正規の訓練，更に，そ

れに続く結実にかかわるのである。

幼児の最初のロマンスの時期は事物を理解し，事物の関係を知ることに初まる。その知能

の成長は外見的には，知覚作用と身体活動の一体化の形に於て見られる。知鴬能力の修得か

ら，言語の獲得に到るまで，言語の獲得から分類された思考，或は鋭敏な知覚に到るまでの

周期には更に精密な研究の余地がある。しかし，そこに進歩の問期のあることは観察するこ

とは可能である。また幼児は全人格的にその周期の練習に沈入するのであって，彼は自己自

身をその中に集中化する。幼児の周期と，これに続く生徒としての発逹の様相は異るのであ

るが，しかし，その場合でも集中化の方法は常に保存されなければならない。古い教育では，
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たしかに単ーな，変化のない，教科への， リズムのない集中化が多く見られた。いま我々ほ

この立場を是正して， 学習者の心の中に調和的な類型を織り出すように努力しなければな

らない。

幼少時代の第一の間期に続くのは， 第二の正規の段階（ロマンスの段階中の）である。

（ホワイトヘヅドは一般に8オーー12,3オの 4カ年の時期をこれに当てている。）この時期

には，理想，事実，関係，物語歴史，可能性，及び，言語や音や，型や色彩の技巧が子供の

生命に溢れ，彼の感清を動かし，鑑賞力を刺戟し，活動へと追い立てる。それは彼が母国語

を活用し， 観察力や技術力を利用する最初の璽大な時期である。幼児には細工は出来ない

が，児童にはそれが出来る。幼児は観察は出来ないが，児童はそれが可能である。このよう

にして，児童は新らしい槻界に入つて行くのである。やがて発達の周期は子供を正確な知識

を求めようとする傾向に導く。ここでは語学が集中的な攻撃の目標となり，科学は，そのロ

マンスの段階に置かれる。正規の訓練の時期は形式化の正確さが重大な意味をもつ時期であ

る。生徒は自分で観察し，実験し，考察する。 15オに近い頃から語学についての綜合の時期

と，正規の科学の時代が開かれる。 16オ以後には，新らしい間題が生ずる。即ち，文学的な

特徴のある生徒にとつては，科学は綜合の段階に入り，語学，文学，歴史の学間の新たなる

周期がはじまる。そうして科学的な傾向の生徒にとつては，卒業まで正規の段階が続き，ょ

り広い理解が加えられる。このように「精神の発逹は周期の織りなされた一つの律動をもっ

て展開される。その全過程は，その中のより小さな渦巻と同じ性質のより大きな周期によつ

て支配されているか」のである。

ここで，附加しなければならないのは，前述の教育内容としての三つのカリキュラムのう

ち，第三の技術的カリキュラムの実施される時期である。彼はこれを，初等教育の終つた13

オから，はじめ， 17オには社会に送り出さるまでの逹成を望んでいる。しかし，決して過度

に専門化されてはならないと戒め，特定の職場にのみ向くような教育の仕上げや，体裁は，

学校教育の間題でなく，専門的な工場での仕事であると主張しているのである23)。

その結びの問題として，私はいま幾人かの人々の豊かな考えを媒介として取り上げたので

ある。変るものと，変らないもの。新らしいものと古いもの。とが，これらの人々の立場を織

りなすことによつて調和されるのではないか。それは，例えば，過去，現在，未来を，それ

ぞれに分裂せしめて並べるのでなく，また何れかが他に優先するのでもなく， （一般的に言

えば進歩主義では現在に，本質主義や永遠主義では，過去に，改造主義では未来に，優位が

与えられている）この三者が相互媒介的に教育的現実の樅界に再構成さるべきではないのか。
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そうして，方法上の課題に至っては，もはや，互に相反撥するのでなく，相互に助け合いな

がら特に子供の成長の段階と内容の種類に従つて彼此縦横に利用さるべきではあるまいか，

と言いたいのである。幼年期には多く進歩主義の，青少年の時期には，それぞれの内容の種

類によつて他の三つの立場の方法上の特徴が生かされてよい。教育的事実の課題の解決には，

多少の誇張を許されるならば，無限の道が通ずるのであつて， 「単一の」，或は， 「あれか，

これか」の方法では，窮め得ない奥地が存•在するのではあるまいか。

教育，特に子供の教育を考える場合に，我々はより一層近く，より一層自由に，思索の型

態や，世界の解釈に煩わされることなく，むしろ，却つて，已れを真に空しくして子供たち

の現実に近づかなければならないのではなかろうか。哲学（教育哲学をも含めて）や科学か

ら， 教育の現実が導かれるのでなく， むしろ後者が前者にその領域を与えるのではないの

か。子供の教育の生きた現実は，それらの諸学を悉く満たして，なお，謡かな世界を残して

いると言いたいのである。教育は明らかに， このような現実の事実ー一そこでは実に事柄

Sacheと行為 Tatとが結ばれた事実 Tat-sacheとしての世界が展開されている一ーにその

拠り所を見出すのではあるまいか。

ここに言った行為と言う言葉の意味を，私は ‘‘commonaction guided by common pers-

ua~ions" 24) として理解したいのである。共同の確信に基礎づけられた共同の行為こそは

practical judgement の理想であり，近代教育の基本的な使命の一つは，人々をして，その

practical judge:nentへの可能にまで陶治することであろう。そうして，そこに道徳的知性

陶治の新らしい局面が展開される。そのような立場から，カリキュラムの問題を考察するな

らば， broad field curriculm, cor-curriculum, activity curriculum, project methodな

どの一つ一つが，先ず聯想されるであろう 25)。ここに見られる，特に著しい特徴は，教育内

容選択の着想の机新さであり，またその選択の原理的背景の現実性である。しかし，ひるが

えつて，如何にその事実を組織的に学習し，経験し，構成するかという学習や教授の方法の

共通な狸論や，その解決の道具について考えるならば，モリソンの組織的教授法との調和が

不可能であるとは思われないのである。 practical judgementの三つの，互に関係し合つた

類型26)としてあげられる第一の「断定を下すこと」の中には，進歩主義の基本的な態度が見

られ，第二の「政策の決定」のためには，周到な本質主義学習論の準備が必要であり第三の

「行為の基本的規範の改造」には，社会改造主義の，将来のユートピアに対する情熱が偲ば

れる。

行為が単に個人の行為でなく，多数者の熱慮された共同の確信に基づくところに，教育と
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いう，教師と生徒，親と子，社会と個人の双方を包含した立場からの課題解決への道が開か

れるのではないか。そうして，教育の目的と内容と方法とが，またこのような行為実践の世

昇に於て積阪的意味と近代的性格とをもちつつ統一されるのではあるまいか。
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