
教育の目的に つい て

ーデュ ー イをめぐつて

坂

ー

「かりに我々がどのように弱くとも，我々がその一部分として所属している自然への忠誠は，

我々が自らの欲求や理想を愛育して，遂にはそれらを知性にまで変化し，自然が可能にする方法

として，それらのもの ること る。

我々が自らの思想を極度に活用し，自らのささやかな能力を，

中に投げ入れたとき，我々

それは，我々

うな思想や努力は，よりよきものを存在にもたらす一つの条件であることを知っている。我々の

知る限りそれが唯一の条件であるというのは，それのみが我々の力の中にあるからである。

らしいことであるが，しかし，これ以下を求めることは，

という期待以上に，宇宙と我々とを切りはなすもので，

おとらず利己的な不信義である。これだけのものを誠実に我々自身から要求することは，あらゆ

る想像力 imagination の可能性を揺り動かし，我々の行動からあらゆる熟練と勇気と

することである」1)。

「経験と自然」

こ

探ぐることが出来る。ここ

られたこ

，たとえ我々を殺そうとも，そ

るものと

あるいは，自然に対する忠誠という

きゆく均衡な

るであろう。

るものであるからである。我々はこのよ

ること

れた欲求，

中に，我々はデュ ー イ

またない

知性，方法，想像力という言葉の意味のもっ

れる 2) などが彼の教育

目的についての探究の場合にも，このことは

また同じである。

ではその日的についての彼の考え方はどうであったか。目的構成の過程について，彼は概ねつ

ぎのように述べている。

はじめには一つ 即ち事物の現在の状態に対する情緒的反作用を伴う。そうして活動が

の状態と満足に結合しないときには，人々は自己自身に帰って，若しそれが現在あったなら

ば満足を与えるであろうと思われる情景の想像の中に自己を投影する。この絵画は，しばしば目

的と呼ばれ，更にしばし とも呼ばれる。しかし， は，それはそれ の幻想で

1) Dewey, J., Experience and Nature (1926), pp. 420,...._421 

2) については Dewey, J., How We Think (1910) p. 107. The Essential Functions of Reflective
Activity の中の Five Phase, or Aspects, of Reflective Thought にその整然たる形を見ることが
出来る。
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あり，夢であり，空中楼閣であるに過ぎない。 また，それは，現在をロマンチ、y クに色づけたも

のであり， せいぜい詩か小説の素材であるに過ぎない。その本来の家は，将来にはなく，お底ろ

に霞んだ過去か，さもなければ現在の世界の造かな居心持のよい場所にある。

このように理想化された対象は，実は，何等か実際に経験されたものによって示唆される。あ

たかも鳥の飛ぶことが，地上の悠長な運動の制限から人間を自由にすることを示唆ずるように。

て一つの目的が生ずるのは，実現にあたっての役に立つ条件，即ち，方法によって

画されたときである。 「一つの幻想が，目的となるのは，ある過去の既知の因果の排列が，将来

に投影されたときであり， その原因となる条件を集めることによって， 同じような結果を生み出

そうと努力した時である」1)。

我々はしばしば「経験から学ぶ」とか，個人や集団の につい 。この しか

しているであろうか。このような問に対してデュ ーイは次のように答えようとする。

即ち，少なくともそれは個人や人類の歴史に於いて根源的な，比較的無反省な衝動と固陪な習慣

から，批判的探究の結果を組みたてようとする欲求と関心への変化が行なわれるということを意

る。またこの過程が検討された場合，それは主として欲求され提案された目的と，達成され

た目的，又は現実の結果との間に見出されるいろいろな相違を注意深く観察することに基い

されることが理解される。欲求され，予め期待されたものと，実際に得られるものと

欲求された目的に対する手段として作用する条件の選択を確実にするのである。

「それでも，互に競いあう欲求と し，選択すること るときには，彼が経験か

ら知り得る度合に於いて，何が望まれるか (desired) ということと，何が望ましいか (desirable)

ということの間に区別をつける。この論述には何等，道徳的なものはない。ここに見られる対照

(Contrast) は， まず， 最初にあらわれた欲求の対象ー一。衝動と習慣の 現存する機構の故に一一

と，はじめにあらわれた衝動の変更として，その衝動が実際の結果を決定する条件に関して批判

的に判定された後にあらわれる欲求の対象との間の対照に匠かならない。望ましいもの，あるい

は望まれるべきもの（価値あるもの）は先験的な空から降ってくるのでもなければ，また命令と

して， シナイ山から降りてくるのでもない。それは過去の経験が，批判されない欲求に従ってあ

わてて行動することは失敗に導ぎ，悲劇に終るということを教えているからこそ，あらわれるの

である。」2)

デュ ーイによれば， 人々が，ある定まった目的を受容するということは， という

ささげていることの証拠であろう。このような気持は，

物は休止していると信じ，科学は不変の形式と種と

いた。それが科学であろうと

ているものは真理の確実性に対する執着であり，

1) Dewey, J., Human Nature and Conduct (1922), p.235

2) Dewey, J., Theory of Valuation (1939), pp. 31,....,32 
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る愛好から

統の中で確かめら
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されたものに対する執着であった。衝動を認めること

る古典主義者は，自己

し，

されているかを知らない。 「確実性への愛着は，行動に先立って保証を得ようとする要求にfまか

ならない。真理は実験という冒険によってのみ獲得されるという事実を無視した独断論

保険会社と化してしまった。そうして 一方には固定した目的を，他方には固定した原理ー一即ち

の隠れ家となり，乱暴なものが臆

病なものを餌食にする手段となってしまう。」1)

およそ経験から独立な，超越的な原理を拒否し，常に実験による

を確かめようとする実験的経験論の立場は， 道徳についての推論が行なわれる場合にも依然とし

て強固に保持される。我々はそのような主張を，超越先験論者カントに対するデュ ー イの批判の

中に見ることが出来る。鋭く迫る詰調を用いて彼は云う。 「行為に於ける普遍化の真の価値につ

いて，何よりもよく教えるのはカントの犯し

に相応しい熱心さを以って，理性の本質

ある」と断定しつつ， 「カソト

ある。ー一従って必然性と不変性であ

る一�という原理を説いた。この原理を道徳に応用することによって，彼はこの概念が道徳を経

験から分離すると理解した。… •••何人もカント匠どに道徳の原理と 理想を 経験から引きはなし

て， 論理的な結論に導いたものはいない」2)と論を進める。

デュ ー イの立場からは，道徳の普遍的原理と云われるものは，その存在を認められない。道徳

ら成り立つのではないという確信のもとに，普遍的原理と見られるものは，個々

の特殊の行為の指針となるものであり，生活の道具であり，方便であるに過ぎないと説かれる。

て， 道徳のめざすところは常に，ある特殊な善である。例えば誠実，正直， 親切，貞節など
の一般的価値は，具体的行為の指針にはなるが，その何れかが最高の価値をもつというのではな

い。 一般的行為なるものは存在せず，行為はことごとく特殊な行為であるとされる。

や親切があるのでなく，個々 るのであり， 個々 各

々その独自 もつのである。

そのことは，恰も病人に対する医者の立場と似通う類のものとして理解されてよい。即ち，医

者は，特殊な息者に対する処置の様々な経過とその結果の価値を決定しなければならない。彼は

もとづいてそれを用いることが適当で あると思われる もくろみを 立てる。

「彼は絶対的な目的自体 (absolute end-in-itself)，即ち， それによって何を為すべきかを決定

するところの絶対的によきものとしての健康の理念をもつのではない。それとは反対に， 彼の検

討の技術が，病人の病気と，それを克服する手段が何であるかを示すところにもとづいて，病人

にとって目的であり，よき価値である健康の一般理念を形づくるのである。もちろんやがて一般
的且つ抽象的な健康の概念が発展することを否定する必要はない。ただそれは非常に多くの明確

1) Dewey, J., Human Nature and Conduct (1922) p. 237
2) Dewey, J., Human Nature and Conduct (1922) p. 245
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な経験的探究の結果であって，探究を行なうために先験的な先行条件となる標準ではないのであ

る。……人間が健瞑であるか病気であるかを決定するために，あるいは，如作］なる点に於い

人であるかを決定するために， 人間の現実の状態がそれと比較されるところの健康の先験的な椋

準が存在するのではないのであって，新らしい病人が生ずる度毎に， その病人に効果的に適用さ

れる一定の規準が， 過去の経験から展開されるのである。」1)道徳の価値や善もまた具体的， 特

殊的行為に於いてこそ存在するのであり， 若し完全な善が存在するならば， 道徳は不必要である

といわなければならない。道徳は打ち勝たるべき悪があればこそ存在する。完全なる

る目的があるのでなく， 存在するものは完全化の不断の過程だけである。デュ ー イによれば， 如

何なる個人もまた集団も，ある定められた結果に到達したか， あるいは失敗したかということに

よって判断さるべきでなく， 彼等が動きつつある方向によって判断せらるべきである。「悪人と

は，かつて如何に善人であったにしても，現在，悪化しつつある人，善に遠ざかりつつある人の

ことである。善人とは，かつて如何に道徳的に無価値であったにしても， よりよき方向に転じつ

つある人である•••…目的はもはや到達さるべき終局や極限ではない。それは現在の状態を変化さ

せる積極的な過程である。生活の目的は， 最終の目標としての完全さにあるのでなく， 完成し，

， 教化して行く不断に持続的な過程である。正直，勤勉， 節制， 正義などは，

知識などと同じように， 所有さるべ

であろう。それらのもの

徳的目的である」2)「そ

なく， 敢て表現するならば，到達さるべき固定目的

る変化の方向である。成長それ自身こそは唯一の道

と同じではない。

することをしない。それは朝毎に新たに， また

於いて独自的である」3)

ある。それは， そのあらゆる

道徳についてのデュ ー イ

るべきであり，

このようなものであった。従っ

され， さらに変化するものこそは善なるも

のとして受けとめられることになるのである。

さて， 今一度，目的について

ような展開に於いて把握される。即ち，

う。目的の本質についてのデュ ー イの考えは次の

目的とは， 予見された結果ということであり， こ

し，大まかな活動に適当な刺戦を与えて，遂には

うつ類のものである。それは，活動力を越えたところに横たわって，

力をそこまで導くようなものではない。それは厳密に云って活動の終点ではないのである。それ

はまさに熟慮の終点であり， 活動力の転回点，その再方向づけの要である。予見された結果とし

ての目的は， 活動力の過程の中に生じ， 活動力に意味を加えるために， また，それにつづく過程

く為めに用いられるのである。

「このような目的やもくろみは，はじめ きや， 偶然の間違いさえある自然的な結果か

1) Dewey, J., Theory of Valuation (1939), pp. 46,._,47

2) Dewey, J., Reconstruction in Philosophy (1920), pp. 176,...._.,177 

3) Dewey, J., Human Nature and Conduct (1922), p. 211
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ある結果を好まない。 また， その後は， これに似た結果

をあるいは獲得しようとし， あるいは避けようとする。 これが目的であり， めあて， である。 こ

れらの結果は， 一つの活動が， 熟慮の下におかれた時に， その活動の意味となり価値となる。 も

ちろんその間に想像力がはたらき， 古い結果は想像力の中で高められ， 再結合され， 修飾され

る。 発明力が動く。 現実の結果， 即ち， 過去に於いて生じた成果が， 将来行なわるべ

能的な結果となる。」1)この立場をデュ ー イは同 術に なぞらえて ている。 人間が

るのは， はじめはある状態に対する本能的， あるいは自然的な反作用としてであった。 し

かし， その結果が観察されるようになると， 活動に新しい意味が与えられる。 即ち， その後， 射

る毎に， それをその結果から考えるようになる。彼等はまさに知性的に行動し， あるいは目的を

もったことになるのである。

人々は活動をその獲得し

をつくり出すようになる。 これこそ活動の目

げるのでなく， 遂に的を見出し， 的

あり， その本質でもある。 そうしてこの

明らかにし， 深化する道でもある。 このようにして目的をもつことは，

の特徴となり， そのことによって活動力は盲目と無秩序から免れ， 機械的になることか

ら救われる。 厳密な意味に於いて， 提案された目的は硯在の活動力に於ける方法としての性格を

目

おびている。 人は的があるから矢を射るのではなく， 彼が的を設けたのは， 矢を射ることをより

効果的に， また意味深くするために筏かならない。

「達せられた目的又は結果の形式は常に同じである。 即ちそれは適当な整合のそれである。 個

々の相続く結果の内容は， 先立つものの内容とは異なる。何となれば， それは葛藤と必要と

じての妨害の期間を経た後の一つの統一さ

態の判定でもあるからである。 もろもろ

てる継続的な過程に於いて， そ

の行為の恢復であり， ま

された， あるい

る活動は目的であり， ま

らし

る統一に組

もある。 即ち，

それが一時的に， あるいは関係的に一つの終局である限り， それは目的である。 そうしてそれが

更に将来の活動に於いて考慮さるべき条件を用意する限りに於いては， それは手段であるのであ

る。」2)

目的が活動を導
⇔

く知性の計画であり， ／t悩み， 且つ， 分離された傾向性に， 自由を与え，

もたらす道具とし，方法とし，手段としての性格を与えられるのはこのような立場からであった。

目的はこの意味で「終りなき終局」(endless ends)であり， また知性的な方法でもあるのである。

ー

すでに固定し， 予め定められた目的ー一先験的， あるいは， 超越的なものを含め

すること 従い難いとするデュ ー イの立場は， その教育論に於いて される。我々

1) Dewey, J., Human Nature and Conduct (1922), p. 225
2) Dewey, J筆，Theoryof Valuation (1939), p. 49
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はその一つをフレ ーベルに対する批判の中に見ることが出来る。

ソ ー ， ペ スタロッチ ー， フレ

までもない。 特にフレー ベルについ デュ ー イ

たことは論

1896年， 彼がシカ

いわば， フレーベル とするものであったと述べている。 即

ち， 「この学校はその全課程を通じて， 恐らくはフレーベルが最初の提唱者であるところの原理

おうとしていることを暗示している。」デュ ー イはその原理として三つをあげた。

① 学校の第一の任務は， 協力的相互扶助的生活の方法に関して， 子供たち

， 彼等を実際に助けて， この精神を明瞭な行為とし

な適応を行なわせることである。

② あらゆる教育活動の根源は， 子供の様々な本能的，

て， かりに他人の考え方 あっても， また本人の感覚に訴える

れにせよ外部的な材料を示したり， 応用したりすることではない。従って，

い自発的活動， 即知遊戯， 競技， 物真似， あるいはまた，

価値なきもの， 無用なものとして無視されるか， あるいは，

さえし これ 用いることが出来る。 否，

る。

し， 彼等の

させるよう

あるのであっ

あっても， 何

ちの数知れな

され

ぁ

⑧ これらの個人的な傾向と活動は， すでに述べた協同的な生活の方法を維持するために用い

られることによって組織され， 指導されるのであるが， それはこれらの傾向や活動を利用して，

ちが最後にはその中に入るべき， より大きな， より成熟した社会の典型的ないとなみ， 及

ちの程度に応じて再現することを意味する。 そうして子供たちは生産と創造的な

使途を通じて， 価値ある知識を獲得し， 確保する。

以上のことが， フレ ーベル 正しく るものである限り， この小学校は， フレ

ー ベルの教育思想の主唱者と見なさるべきであるというのである。

我々は如何にデュ ー イがフレーベルの原理を支持し， そ として彼自

フレ ーベルに求めたかを知ることが出来る。 しかしながら， デュ ー イはすべてに於い

てフレー ベルを受け入れるのではない。鋭く対立し，相容れない原理上の立場を， フレー ベルに

るのである。 その明確な対立を我々は「民主主義と教育」2)の中に見ることが出来

る。

開発説，

観念にもとづい

じた後， 彼は次のように述べている° 即ち，

ある。 しかし， そこでは発展は連続的な成長と解さ

の

目的に向って潜在力を開発することであると思われている。 目的が完成であり， この目的に達し

ない間は， 生命はそれに向って開発されるだけであるというのである。 この説はそれ故に，

1) Dewey, J., The School and Society (1899), pp. 111,...,130

2) Dewey, J., Democracy and Education (1916), pp. 65,...,70
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あると云わなければならない。

， 
ため

くべき人生の理想と

つつあることを重視するのに対して，

る点にある。そうして，

しゅ

し得ない位の遠くに あるので， これを現在の指導に意味あらしめるには， その代りとなるも

の， 即ち， 代用標準を見出さなければならない。そうしてそれは大人が子供・たちに習得すること

を要求するある観念である。従って暗示的疑問や， その他の教育手段で教師は自分の菫むところ

のものを子供から引き出そうとする。そうして教師の期待するものが得られたときには， それは

しつつある証拠だと見るのである。

思想の世界に於いて， この絶対的目標の事実上の代用となるものを作る二つの試みがあったと

デュ ー イは云う。そうしてこの二つとも人生に内在する絶対の観念から出発する。こ

る理臆ではなく， それは現にここに働ぎつつあるものと考えられる。しかし， それ

， 即ち内に包まれたものとして現存するものと考えられる。従って発展

とはすでに内に包まれたものが， 次ぎに外に拡げ出される姿として理解される。 ブレーベルとへ
ー ゲルとがこの両者である。この両者の所論には， しかしある

ゲルはこの絶対理想の実現は， 絶対者のもっ， 様々

であると考え， フレーベルは実現の力は絶対者の本性に相当する

えることであると考えた。そうして， もし， これらの記号が与えられると子供の中に眠ってい

る全体， あるいは完全なるものが目覚めてくる。例えば， 幼稚固について知っている

たちが円形に集合することを知っている。それは円形が必らずしも子供を集めるのに便利である

からというのでなく， 円形を使う理由は， 「それが人類一般の集合的生活の象徴であるが故であ

あるのであって， ヘー

る」と考えるからである。

フレーベルが子供の生れつきの能力の意義を認め， それに深い注意を払ったこと， これを研究

するために世人を指導したその影響は， 成長の概念を広く世界に認めさせた近代教育に於いて，

恐らくは個人として最も大なる貢献である。しかし， 彼のいう発展の観念， 及びこれを奨励する

彼の方法は， 発展を， また現に出来上った潜在原理を， ただ外的に開発することに外ならないと

見ることによって阻害されている。彼は成長することを成長と見， 発展することを発展と見るこ

とが出来なかった。従って完成された結果を余りに重要視している。 フレ

る窮極の目的を立てた。しかしそれは，手近かな， 抽象的な， ま し

なければ， 子供の能力を現実に指導し得ないような逝かなる窮極の椋準にすぎなかった。

して行かなければならないような完成した遠い目的は， 哲学的術語を用いるならば

先験的なものである。即ち， 直接現在の経験や観察からはなれたものである。経験という点から

， それは全く空虚な， 理性を以って把握し， 叙述し得るものではなく， むしろ漠然なる惑

情的な憧憬にすぎない。この漠然たるところを補うには， ある先験的な形式を用いるの匠かはな

い。

7
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フレ ーベルは具体的な経験的事実と超自然的な発展の理想とを結合するために，

象徴であると考えた。すでに知られた事物を， ある任意の先験的形式にあてはめて， その象徴と

見るのは， ある卑近な類似物を捉えて宇宙の法則となし， これを大切に思うロマンチッ クな空想

を奨励するものである。それはとにかく象徴主義の計画が成り立った後， ある

して， 感覚的に手近かな象徴の内的意味を子供に理解させようとする。それら

もちろん成人であるので， その技術までも成人が作るのである。そうして， その結果， フレーベ

ルの抽象的記号の好尚は， 児童に対する彼の同情的洞察以上に出て， フレーベル自身，

いまだかつてなかったような独断を以って外的に命令する悪い方法に陥ったのである。

るに教育は内からする開発であるという開発説は， 成長の観念とよく似ているが， しかし

フレー ベルや， ヘー ゲル

機体的性向と硯在の環境と

れ，

あらわれたところからみると，

している。あ

られていない。

ものと信ぜら

て成長はそれ自身目的でな

く， すでに， され るものをただ外的に表現する手段にすぎない。外的に表現されて

いないものは， 一定の用に立たないので， 何かそれを表蜆するものの必要が生ずる。 フレーベル

では， ある物体， または数学的行為の神秘的象徴が開発の過程に於ける絶対的全体の代りとなっ

ている。そうして， このような象徴の重視は， ますます意味の深まりゆく生活経験の直接的発展

から，我々 てしまう。

てデュ ー イは更に その批判を 展開して云う1)。 象徴主義を強調し過ぎること

は， 想像についての扱い方に影響を与えることになる。もちろん， 幼い子供たちが想像の世界に

住んでいるということは真実である。また， ある意味に於いて， 子供はただ冥似ごとをする以外

に何もできない。子供が行なう様々な活動は， 彼が目のあたりに見る自分のまわりに行なわれて

いる生活を再現すること， 即ち， そ の代りになっているものである。幼い子供の活動はこ

のように再現的であるから， それは象徴的であると云うことが出来る。

の使用は， しばしばその中に非常に深い形而上学的， あら

って有益であると られている。このような場合， 多く大人は自己を欺くものであると云って

と象徴との両者を意識しており， それ故に， それらのものの関係をも

している。しかし， された真理や現実は， 子供の能力の及ぶ範囲を逝かに越えているの

で， 象徴と思われたものが， 子供にとっては， 何等の象徴でないのである。それは， それ自身一

つの現実的な物であるのである。実際， 子供が， それから学ぶすべてのものは， そのもの

物理的， 感覚的な意味であり， 更に， しばしば， 教師から要求されることを子供たちが知っては

いるが， それに対する精神的等価物を何ももっていないというような言葉と態度との巧みな器用

さと云うようなものである。

我々は象徴という手段によって， 精神上の諸々

1) Dewey, J., The School and Society (1899), pp. 116,..,_,120
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し， ま

り，身近で，

るデュ ー イ

しているのである。子供によって再現

，現実的な性質でなければならない。以上はフレ

の大要である。

では，デュ ー イの考えた成長とはどのような内容に於いてあり，どのような意味をもつもので

あろうか。生の必要としての教育，社会機能としての教育，指導としての教育を説いてから，彼

としての教育について次のように述べようとする1)。 そこでは，成長が，社会と個人の両

面から理解されている。 即ち，社会はその子供を指導することに於いて，子供の将来を決定しな

がら，同時に， 自己の将来を決定している。社会を組織するものは，ある時期に達した児童であ

り，社会は児童に与えられた指導によって決せられる。この社会楷成の新らしい段階への児童の

ある。

成長の第一条件としてデュ ー イは先ず未成熟をあげる。この場合，未成熟は消極的に欠如とし

て受けとられるのでなく，むしろ積極的に，成長する力，可能性として考えらる。 また未成熟を

更に可塑性と依存性に分析し，可塑性とは，経験によって自ら学ぶ力，即ち，一つの経験から次

るべき困難に対処すべく何物かを保存し，先立つ経験の結果を基礎として，将来の活動を加

る力，換言すれば人間の精神的傾向を発展させる力として考えられ，依存性

弱さとしてでなく，相互依存という言葉に見られるようなある意味の創造性をあらわすものとし

てうけとられた。人間の子供と，動物の子供との適応力の相違を，その杜会的恩恵と自然的恩恵

との差違にもとづけ，人問

るとし，彼の有するすべての本能や衝動は，

られている。

るものとして

さて，可塑性は一つの経験を基礎とし，続いて来るべき活動に変化を与える要素を獲得し，そ

れを保存する能力であるので，習慣はこれから生じ， またそこに一定の精神的傾向が発展する。

は自然の条件

と環境と

育に於ける

るための実行的技能の一様式であり，行為に於ける能率の形式である。それ

し，その目的を達成するための手段となる力ともなる。教育がしばしば人間

らしめるあらゆる習慣を獲得することであると考えられるとき，人間教

ることになる。 この場合順応とは封ぜられた織のように，

まることを意味するのではない。封ぜられた蟷の場合には，環境は固定されたもの

と考えられ，人間の有機体に起こる変化の目的や標準となるものとして扱われている。しかし，

順応とは我々の行動を環境に適応させるだけで なく， 我々の 行為に 環境を適応させることであ

る。

としての習慣についてこのような理解を正しいとするならば，それは一つの教育的

もっと云わなければならない。 即ち教育が発展で あり， 発展が生活であるとする

ら，教育的過程はそれ以上に目的をもたない。それは， それ自身の目的である。

1) Dewey, J., Democracy and Education (1916), pp. 49,....,62 
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ある。未成熟を， 単に消檻的に考えたり， 固定的環境に対す

る静的順応と解したり， あるい

た観念， 即ちそれをあるすでに固定した目

るのは， 何れも成長や発展に対する

う動性であると ることか る

ある。それは， すべて成人を子供の尺度と決めてしまい，

象としないばかりか， その個性を排除しようとさえするものである。

このような偏見は， 子供の本具する能力と， その自発性を滅却してしまうことになる。そうし

て成長の目的をその過程以外に求めるところから教育上外部の圧力が重要視され，

機械的に堕する結果となる。成長はそれ以上の成長に従属する以外には関係するものを有たない

る様々 の対

し， 教育もそれ以上の教育に従属するのほか， 何物にも従属しないのである。 学校教育の目的

は， 成長を助長する力を養うことによって， 教育の発展連続を助けることであり， 生活そのもの

から学び， 且つ， 生活の様粗を， 生活の過程に於いて学ぼうとする精神的傾向を与えることは，

その最も優れた産物である。成長とは内からの潜在力の開発でもなく， また外からの構成でもな

い。成長の過程は自己更新の過程である。教育とは経験の意味を増し， 更に， 来るぺき経験｀を指

るための新たなる力を増す目的を以ってする経験の再構成である。

の目的は教育の過程そのものの中に求めるべきであって， その外の， または， それ以上

の如何なる他のものの中にも求められてはならない」と強調するデュ ー イは，更に続けて云う1)。

我々はその目的を求めるに先立って， 目的の性質一ーある活動以外に存せず， ただその活動の中

にのみ存する性質を明らかにしなければならない。 およそ目的ある活動とは， 知性ある活動とい

うことである。ある活動の結果を予料する為には， 知性を以って事物や， 自己の能力を観察し，

選択し， 秩序立てることをその土台としなければならない。 即ち， 知性の活動がその中心とな

る。目的をもつとは， 構成と って， 知性の活動による一つの意味をもっ ること

と解される

て， 目的は第一に現在の諸状態の成長でな らない。従来の教育論や倫理説は， こ

無視し「，我々の活動の外にあるものとして目的を設定している。従って目的

的実情から遠ざかり，我々の知性の活動を制限する結果を招くようになる。

第二に目的は， いろいろの事情に適合して変化し得るものでなければならない。 はじめに作ら

れる目的は， 一つの試険的のものであり，それを実現するための活動が， 目的の価値を決定する

ある。目的は様々な具体的事情に従って変革し得るように柔軟性をもったものでな

ばならない。外から与えられた目的は， 常に固定的であり， 頑迷であり， 具体的事情に対し

効な処置を与えることが出来ない °真の目的はこれに反し， その使用の融通無碍なところに価値

をもつのである。目的は常に実験的なものであり，断えず行動によって試みられながら成長する
のである。

さなければならない。活動の内からでなく，

1) Dewey, J., Democracy and Education (1916), pp. 117-129
- 10
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その外から与えられた目的は， 固定的であり， 動的でないために， その目的の下にあっては，

なもの， あるいは他の手段としての意味しか有たないものになる。教育者も

自身の目的を立て， それを以って子供の正当な成長の目的であると誤解してはならない。我々が

決して忘れてならないことは， 教育という抽象観念には， 何等の目的があるのではなく， 目的を

るものは， まことに人間であり， 両親であり， 教師である。彼等の目的はその子供の異なる

に従い， その成長に応じ， また教育者の経験の深化とともに 異なるべきであるということであ

る。このことから，

1. 目的は教育さるべ 内面的活動と て立てらるべきでなければなら

ない。

2. 目的は子供の諸活動と共感し， 共働する方法たり得るものでなければならない。

3. 教育者はいわゆる一般的及び究極的目的に対し， 普戒を怠っては ならない。 一般的目的

は， しばしば抽象的であり，従って特殊な具体的事情から遊離しがちである。それは目的を

遠ぐに眺め， 教育活動の外に置き， 目的と方法とを分離する結果を招く。

ては， そこにあらゆる目的を従属せしめるような窮極の目的と云うべきものはない。

目的として考えられるものは数多く， 目的は， それぞれの時代に， その時代の欠陥，

の要求の中で， 特に主張されるものを立てるだけである。多くの場合， 人々

を目的として要求するであろう。 例えば， 教権の大きな時代には個人の自由が， また個人的放縦

が目立つ時代に ということが， それぞれ教育の目的として取り上げられ， と目

的との間に， 均衡が保たれるのが普通である。デュ ー イは， ここ

に， あるとする）レソ 第二に， 目的として

重んずる立場。第三に， 教養の陶冶を目的とする立場， として展閲している。

さて我々がここで認めることはIに於いて論ぜられた学間に対する方法的科学主義，

その教育論に於いても強く， 且つ徹底して主張し続けられていることである。

即ち価値の認識を間題にすることを認めながら， しか

も価値判断の真理性を， 伝統の哲学的方法に於いてでなく， 自然科学的探究の基礎的論理を適用

することによって妥当ならしめ得ると信じたのである。彼の論理が自然的世界と人間的世界とを

としながらも存在論や形而上学と根本的にその趣を異にするのもその故であった。従って

界の解釈を合理的思索によって行なう観念的立場を強く拒否し， 常に偶然性， 一時性を肯定し

け， かつて観念的として受け取られた理性を， 人間本来の創造力， 活動力として

が彼自身もその中の一つの存在である自然的環境を改造し， 変革する創造的能カー一の立場から

しようとしている。彼にあって

なく， むしろ

それぞれ

て，

もっと解される

られ

あり，

という名で説明されるものは， 抽象的心象では

の観念は行為や行動との具体的関係に於いて，

また知識の目的は

ることであり，

11 -

なる現象を， 即ち知覚の方法によっ

の法則は， この時， として
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られなければならない。法則が恰も諸々の事象を支配するかの如く， ま

に追従するが如く考えるのは， ある恒常的な存在が知識の真の対象であるという伝統的考え方の

遺物に外ならない。科学上の新らしい発展は決して理性の諭理によってでなく， 知性の実践に於

いて行なわれるのである。

このような基本的立場が， 実験的経験論の名

あると解された。

て， 子供をめぐる教育問題解決の唯一の方

る

あり，

ろうとする。それは子供たちの間題だけではない， 広義に於いて人間にかかわるあらゆ

ともなり， また終結を導く方法原理でもあるのである。教育が経験の再構成で

あると 教育の目的が， 常に現在にあると強調されたのもそのよ

うな根拠に於いてであった。

＂

 に於いて理解されるデュ ー イの立場は， それが消極的診断的にあらわれる場合に

は， あらゆる権威主義， 絶対主義， 超越主義に対する批判となり， また， それが積極的治療的に

あらわれる場合には， 様々な環境的障害や社会課題に対する人間の自己創造への信念としてあら

われる。 宗教や道徳， 政治や教育の世界に於ける自由な知性の強調， あるいは科学的方法の実践

的適用がそれである。

えられ， その独自

I に於いて述べられたように， 徹底し

る目的と方法との相即を展開したことが

それを説明するであろう。

この立場が生物学， 物理学， 人類学， 心理学などの諸科学の力を借りて， 特に自然に対しての

みならず， 人間社会のあらゆる課題にもとりくみ， 単に実験室の内部に止ることなく， 進んで広

く人間を囲続する環境の変容にも， 躊躇なく前進しようと企てたのは， まさに劃期的な試みであ

った。 そうして， その際， 教育は， 人間が自ら自然と社会を変容する技術の所有者たらんとして

用いる道具的性格を負わされる。その革新性にもかかわらず， あるいは却ってそれ故に， 伝統的

な宇宙論や形而上学に対しては， 進歩主義は明らかに異端者である。それは， すでに固定され，

れ， また永久に

博愛的 であるとさえ見られる

し1)， あるいはそれについて

の一切を排除する。

しかも

も信頼す

べき地盤は， 実在としての経験なのである。 そこでは進化論による影轡と人間知性の力に対する

られた経験の立場が新らしい認識の根瀕となる。 そうしてその経験が知性の力によ

って高められ， 再構成され， 意味豊かな行為にまで転化する。すでに「創造的知性」3) に於いて

デュ ー イは伝統的経験諭とプラグマティズムの立場の経験論の 相違を次の ように 論じようとし

た。

1. 従来の正統的な観念からすれば， 経験は本来知識の問題とし られた。 しかし，

1) Dewey, J., Quest for Certainty, (1929)

2) Dewey, J., A common Faith (1934)

3) Dewey, J., Creative Intelligence (1917), pp. 7--8
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眼鏡を通じてすべてを観察しようとしない眼にとっては， 経験は生物が， 自己の自然的，

会的現境と交渉する仕方として現われる。

2. 伝統的な考え方に従えば， 経験は全く主観によって導かれた心理的な現象であった。しか

自らをして語らしめるならば， それは人問の行動に入り来り， その反応によって変化

をうける純粋に客観的な世界の事実である。

3. 従来， 経験とは， 与えられたもの， 或は， 与えられたものに強く結びついて動きのとれな

いものと考えられている。しかし， 経験はあくまで実験的であり， 与えられたものを変容し

ようとする努力である。その特性は企劃の実現であり， 構案であり， 未知の世界への登攀で

ある。未来との結合こそは経験の著しい特徴である。

4. 伝統的経験論に於ては連関や連続は殆んど考えられていない。しかし， 経験はある

直面して， 新らしい方向にその統制を求める活動， 即ち連関に充ちている。

5. 伝統的観念によれば， 経験と思惟とは柏対立する言葉であった。推理の如きも， 与えられ

たものを復活する以上のことを意味する場合には， 経験の範囲外のものとして取扱われ， 推

理は全く無力なものか， 或は経験を飛台として， 人間が安定した事物と他我との世界に飛躍

するための絶菫的手段に過ぎないものとなる。しかし，

り去ってしまえば， 推理にみちている。明ら

し得ないし， また反省は経験にとって本質的， 恒常的なものである。

20世紀の教育を顧みて， 進歩主義の果たし， 且つ， 果たしつつある貢献を否定しない人々は，

おそらくこのような立場への共感を惜しまないで あろう。 しかしながらその共感にもかかわら

そこにいくばくの不安も感ぜず， いささかの疑を挟む困惑を覚えないと誰が言い得るであろ

うか。我々は先ず， デュ ー イ自身が言ったように， 心が自然と社会とに対して作用する

ることを思い返さなければならない。一つの理念が経験との統一に成功すれば， 理念は真理とな

る。しかし，理念はつねに自己がそこに生まれ，つねに自己の訂正を迫る条件のきびしい分析に答

えなければならない。理念は仮説と同じように， 十分に考え抜かれ， 行動によって試みられ， 時

としては自らが拒否され， 改訂されることを自らに語り聞かさなければならない。望ましい結果

が生じたと思われる理念も， 条件の変化によっては， 再解釈される可能性のあることを覚l吾しな

ければならないのである。このことは， それを自らの立場とする進歩主義が甘んじて受客すべき

あると言わなければなるまい。

哲学上の相対主義 られて， その立場の強固さを誇るにもかかわら

は幾つかの不安を芋む。それと ってそれに対して強い批判をつづけた本質主義や

もの， 不変なるものを唯一の基盤とすることに賛意を表わすのではない

が， 我々は具体的経験に就て， 極めてしばしば直観的という名に相応しい経験のあることを知っ

ている。デュ ー イ自身経験について語る場合， 直接経験としてこれを一応は認めるにはしても，

それに積極性を持たせて認識構造や教育原理の体系化に用いたとは言い得ない。またそれが間接
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まで媒介され，知性によって支えられる

たものと評価することが出来るが， な

しめ

端緒についての検討は不十分であると思わ

れる。

はじめに願望(wish,hope)があり， あって経験の受動ー能動の世界が続くと

また，幻想visionや想像imaginationの力によって知性の媒介にまでの橋渡し

みられてはいるが， しかし， 直観は単に情緒的反作用として語られ，想像や幻想の根 源 と し て

カのも

もたされてはいない。 かりに，

しては，やがてデュ ー イ

くにしても， なお直観的

くも閉ざさ

れるのではないか。 る解明に欠ける ら，その特徴であ

も，却って空虚な， 形式的なものになり， その名に相応しい実験性のもつ力が減殺される

もちろん， しばしば冒険とか， 発明というような飛躍， 突入， を意味する表現を用いることはあ

っても，直観や飛躍を，反知性的なものとして考えるのでなく，むしろ知性の根源力として見る

のでなければ， と技術性の統合も不可能になると言わざる

味に於て，彼の名著「経験として

としての経験」の立場に到った場合，

られる立場が， 更にそ

い。 そ

て，

て経験のもつ包括性と柔軟性が生かされるのであり科

学性と芸術性の根底に於てこそ， creativeimagination創造的想像性のもつ力動的立場が顕現

するのではあるまいか。 かって， 「学校と社会」や「民主主義と教育」の中でデュ ー イが強く拒

したフレ ー ベルが， 一方に於て超越的な神性と人性との同一を信じながら，他方に於てシルラ

ーの強い影響の下に， 人間の全体構造をむしろ芸術性に於て把握しようとした点1)を学ぶべきで

はなかったろうか， その科学的方法に就て優れた特徴を見せた進歩主義が， その方法の具体的綜

合的な成果に対する関心に於て弱いのも， また， 如何に考えるかを巧に教えながら，何を考える

かを十分に教えていないのもそのようなところに原因の一つがあるのではないか。

した貢献のうち， 個人の自己表現と自己活動の尊重をあげるの る。

こ ルソ ー，特にペスタロッチ ーやフレ ーベルの流れに影響されたことをデュ ー イ自

も認めている。 また，子供への絶大な信頼と

ない。 この児童の尊重や，個人の能力の重視が，原理的には一ー特に目

として取扱われているのも， それらの先人の影響に負うところ

於ける成長の過程の中に， 教育の目的を見出そうとする立場は，

も見逃せ

は， 先験主義の否定という糸と，他方児童の発達の

されたものと思われるが， しかし，

ったであろう。

或

という糸とが巧みに織りなされ

目的がないと る

は， 果たして 「何の為めに」(forwhat)存在するのであろうか。 より意味深き(meaningful蠍

significant) 経験のためにという一応の説明は見られるにはしても， それは「何のために」とい

1) Frobel, F. W. A., Die Menschenerziehung (1826) のDer Mensch in der Periode seiner
friihesten KindheitのSpielについてのHansZimmermannの註®は示唆深い。
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う問に対する十分な解明とはなり得ない。

成長説に対する批判の一点は， ここからはじまるであろう。 そうしてこれに対する答は一方に

於て， 個人を超えた社会性， 集団性の探究， また他方に就ては世界文化の伝統と深い歴史性の基

磐への近迫に於て補われなければならない。

もちながら， 集団の表現や活動に十分な提案をな

し得力前期デュ ー イの も，そこに表われる との親近

性に就て扱われながら， なお， 社会そのもの とその学校教育に対する

ると言われるのもその故であろう1)。

また後期デュ ー イの思想と実践の中に， 社会的領域についての広い着想がうかがわれるにもか

かわらず， 個人の領域に関する提案に比べてその成果が徴弱で あると評される 理由もここにあ

る。 19世紀の末年近く彼がシカゴ大学に開いた実験学校の試みが， その

にも実践的にも，記憶さるべき影響を与えて以来， 1920年代頃までに見られる

潮や， その背景としての個人的自由主義， 及び， 1929--30年の経済恐慌を契機とする社会中心の

中に人々は ことが出来

る。

この かの如く，デュ ー イはその「経験と教育」に於て，行

心の立場を戒め， 外的権威を拒否すると言っても， すべての権威が拒否される必要はない， また，

外からの賦課や注入が望ましくないと言っても， 成人の知識や技能が若い人たちの経験にとって

指禅的な価値を有たないことにはならない， 間題は個人的経験を遥じて学習するという原理を犯

すことなしに， 如何にし るかということである2)， と説き， 児菫を助成する外

ている。 そうしてまた一方， 生物学的に考察し

相応しい経験の連続性と， 他方その社会的性格に就て把振された経験の相互作用の統合に就て，

経験に於ける時間的なものと空間的なものとを調和しようと試みている。

しかしここでも問題は依然として解消したとは言われまい。 その一つは指導的役割を果たす外

からの力である。 その力は， 子供自らが意を決して一ー その意味で個人の経験を通じて一ー自己

自身を選び， 自己自らに於て飛躍する覚醒を与える力， 或は警告， というような意味を有つので

はないか。 刺戟という言葉， そうして， それに対する反応という言葉は， 単に心理学的に受容さ

れるだけでなく，むしろ実存的立場に深めて理解されていい3)。 デュ ー イの説いた可塑性と，外的

とをこのような関係に於て把握することは， 子供の自発性や自主性， そ

を強調する進歩主義に対して左程誤った途行とは考えられない。 く， 常に

自分の自由に於て， 自己を充実し， 習慣を形成しゅく られてよ

1) Baker, M. C., Foundations of John Deweys Educational Theory (1955), pp. 161.......,,166 

2) Dewey, J., Experience and Education (1938), pp. 8r,..,9

3) Bollnow. 0. F., E:Xistenzphilosophie und Padagogik, 1959.
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い。

いま一つは， 現在に於ける個の成長の背後にあって， それを支え， それに対して「意図された

目的」を与える社会や歴史の分析， 特にアメリカ社会の経済構造に対する分析である。しばしば

用いられる社会民主々義という そ

は何故であろうか。ま

いても必らずしも十分な解明

々義という

に至って， にわかにその迫力を弱めるの

示す実践的性格や限界などにつ

したとは言えないもちろんそのことの明確な解明は至難なこ

とではある。 またデュ ー イ自身， こ

人， 即ち個人の尊厳と

たエマ ースン， 及び民主々

して， ジェ ー ムスに加えて他の二人の先

き， 思想の自由の精神的次元と民主々義について教え

ら して， 更に

その道徳的意味を展開したジェ ファ ソン Jefferson, T. に負うところ大であったことを顧みる

ならば1)， デュ ー イの所説の背景とその領域について一応の枠組を推測することも出来る。その

宗教論に於て， 特異な宗教観を説きー一私はそれに賛成するのではないー一， いわゆる comm-

unal なものの追求に示唆多いものを残した2)デュ ー イは， こ

なものを意図すべきではなかったろうか。実験的経験論の特徴である

て， 歴史的立場の意義を把握することが築まれるのはその故である。

ものとするとき， 目的は未来を学んだ現在に於て end-in-view となる。

用が， 生物学的成長と社会的性格に加えて歴史的意義を新たにするとき situation

してもより communal

え

自己の

いよ

いよ おびるであろう。そのとき目的が situation に於て成長の単元3) となる。

あると強調するのあまり， 却って， 「そこに

の過去がない」という批判を正面から受けているのは事実である。進歩主義が， 果たして世界の

文化や， 伝統的思想を維持し得るか否かという懸念と， 文化秩序の維持と復興とにとって

となる原理を見失っているという批判は， 歴史性把握についての進歩主義の弱点を表明するもの

と言うことが出来よう。目的がそこに於てあるという現在は， 遠き過去と逝かなる未来とをその

ってこそ， はじめて経験の再構成， 生の自己更新， 不断の成長の過程とい

うような原理をみたし得るのである。「過去がない」と本質主義や永遠主義から批判され「未来

がない」と社会改造主義から評価されるのも， ゆえなきことではない。

された幾つかの教育課程の構成に於て， 我々はその具体的なあらわれを見ることが出来る4)。

々は敬育目的の課題を中心として， 進歩主義， 主としてデュ ー イの立場について論じた。

1) Koch, A. John Dewey in the American Tradition (1959)
2) Dewey, J., A common Faith (1934)
3) この言葉は Curriculum 構成 の Scope, sequence の考え方をあてはめたのである。
4) 近代カリキュラムの Scope 構成に影響を与えたと言われる Spencer の教育論に導かれた多くの教育課

程の様式。 Stratemeyer その他による Developing a curriculum for modern living 或は Virginia
の public school の curriculum 構成， 更にN.EA．の Educational Policies Commission が作成し
た Policies for Education in American Democracy の如き何れも， 社会性の強調に比べて歴史性
の立場か弱い。
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しかに二つの大きな文化構造の間の変移の哲学として見ることが出来る。 一方には老

朽に入りつつある文化， 他方には未来の可能性を半み， その有効性を立証する機会を待ちつつあ

る文化。 近代文明と教育に対する進歩主義の優れた貢献は更に大きな枠組， 即ち過去に於て成就

され， された生活様式から， れるであろう新たなる生活様式に

向って迅速に変化しつつある文化の形成の枠組の中に統合さるべきであろう。 この新らしい枠組

の目的は， 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て更に大胆な思想と活動の設計の作成に移ることによって達成される。特に

現代の文化が様々な勢力の間の衝突の危機の交叉点に立つ現実， 分けても経済的原因から生れた

危機の克服と， 道徳的， 人道主義的社会勢力の育成の念願とに関連深き現実に直面して， いよい

よその感を深くするのである。
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