
教育における思考と価値

一実験主義的。改造主義的教育理論における主体内部の位置つけ一

日　　　比 裕

I　教育的価値論にわける

　　思考の位置

　1　文部省の学力調査をめくる問題は，その

政治的側面に関しては，かなり究明されている

が，他面，これを教育評価の問題として正面か

ら追求しようとする努力は，十分な成果をあげ

ているとは思われない。そこに，これまでの教

育評価の研究の弱さが露呈されているとみるこ

とができる。そして，そのもっとも弱いところ

は，評価の対象である子どもの成長を，単に知

識の増大と技能の熟達という観点から測定する

だけにとどまり，それと関連して子どもの内面

的なものの発展としてとらえるこ一とができてい
　　　　　　　　　　　　　　　（1）
ない点にある，と考えられるのである。すなわ

ち理念的に子どものあるべき姿が求められて

も，また学年の発達段階が想定されても，それ

らの具体的な成立のしかた，またその変化の遇

程が，ほとんど究明されていない。そのため

に，子どもの内面の成長過程を評価するための

理論的な基礎工事ができていないということで

ある。

　さらに，このような子どものとらえ方の弱さ

は，教育評価の理論化にとって大きな障壁であ

るとともに，現在の教育目的論ないし教育的価

値論の不毛性の主要な原因になってもいるので

ある。教育における価値は，子どもの成長とし

て実現される以外にないことをみれば，その成

長をどうとらえるか，子どもの心の動きをどう

把握するかということは，教育研究の重要な問

題である。しかしその点の窄明は，容易ではな

く，多くは今後の課題として残されている。

　2．ところで以上のように，教育評価や教育

的価値論に根本的にかかわる問題として，子ど

もの内面の発展をとらえようとする場合，そこ

には，教育目的ないし教育的人間像は，基本的

に教育の申から成立するものであるということ

が前提とされている。端的にいえば，育教目的．

のオートノミーは，子どもの具体的な姿の把握

に立って主張されるという前提である。この点

は，教育実践および教育理論において，次のよ

うなあらわれ方をする。

　小学校や申学校では，その学校の教育目標と

して「考え深い子」とか「ねばり強い子」とか

「自主性のある字」というような表現を使って’

いる場合が多い。つまり教育目標を人間像とし

て表現しているわけであるが，それが「医者に

なれ」とか「科学者になれ」というのではな

く，「考え深い」とか「ねばり強い」とか「自

主性のある」というふうに，子どもの内面の発

展を統一的にとらえようとしている点が注目さ

れるのである。

　このように教育目的を子どもの発展の統一的

把握として定式化しようという　般的な傾向

は，近代の主要な教育理論にもうかがえるので

ある。

　たとえば，ヘルバルトは，陶冶の目的は実践

哲学（倫理学）が指示すると主張しているが，

その指示された「強固な道徳的品性」という教

育目的は，それが子どもの内面に実現されるべ

き姿として，「多面的均等な興味」という表現

がなされている。またマルクスおよびマルクス

主義教育理論においては，教育目的として「全

面発達」という表現がなされている。デューイ

においては，「より以上の成長」である。

　三者おのおの立場がちがっても，そこに共通

一1

sokyu



教育における思考と価値

するものは，子どもの内面の統一的発展として

教育目的を定式化していることである。ここに

もヘルハルトの主張を裏切って，教育目的の自

律性が強く示唆されるのである。

　3．では実際に学校教育では，教育目標はど

のような筋道で実現がはかられているのであろ

うか。

　学校教育の主要な部分は，子どもに事実的合

理的な知識ないし認識と技能を獲得させること

によって占められている。メンデルの遺伝法則

や日本の工業の現状について，事実的科学的な

認識をさせたり，楽器を演秦する技能を習熟さ

せた1りすることが，学校教育の大部分を占めて

いる。それにもかかわらず，そういう教育の結

果としては，事実的認識を越えて，子どもの人

格形成が期待されているのである。極端にいえ

ば，事実ぱかりを与えながら，その結果として

は価値の実現がめざされているわけである。そ

こには，事実と価値の間の非連続，事実から価

値への飛躍があるといわなければならない。

　では，この非違続の間題は，実際にはどのよ

うに処理されているのであろうか。それは，子

どもがいろいろな問題を「考える」ということ

によってである。思考すること，諸事実をつな

ぎあわせて認識を深めてゆくということが，学

校教育において現実に，事実から価値への飛躍

を連続的なプロセスとする役割をになっている

のである二

　しかし「考える」ということが，事実と価値

の非連続を解消するためには，そこに，認識と

いうものが，自然現象，社会事象の客観的認識

を意味するだけでなく，同時に，認識主体の自

己改造を意味していなければならない。つま

り，子どもが考えるということが，実は，「考

え深い子」「ねぱりづよい子」「自主性のある

子」になるということでなければならないわけ

である。ここに，白然と杜会に対する客観的認

識と認識主体の自已改造との両者を同時的に内

包するものとして思考をとらえるということ

が，教育的価値論の重要な課題となる。

　このように，学校教育において事実と価値が

思考によって媒介され，統一されることが，現

実に期待されているという事実の申に，教育的

価値論および教育評価に関する重要な問題があ

るのである。

　4．上にのべた思考の二側面は，経験の概念

と密接な関係にあることは，容易に予想され

る。ここでは，以後の論究のいとぐちとして，

デューイの経験観にかんたんにふれたい。

　いうまでもなくデューイは，経験を人間と環

境との相互作用と規定したのであるが，思考と

はその場合，相互作用の連続的発展を促進する

ためにその相互作用（経験）を統制し，組織す

るはたらきであるわけである。しかしその場合

注意すべきは，経験概念が思考（あるいは知性）

と直結するのではなく，経験概念が一度「問題」

概念といれかえられて，間題概念が，問題解決

の過程において思考と結合するという理論構成

をとっていることである。すなわち，さきの思

考の二面性の問題は，思考みずからが自已に課

せられた二つの役割（外界の認識と認識主体の

改造）を統一しようとするのではなく，もとも

と主客の媒介者たる問題概念の設定によって，

思考の二面性の統一を保証しようとするわけで

ある。したがって，そこでの問題は，間題概念

の設定が，そのような統一を保証するのに成功

しているかξうかということである。しかしこ

こでは直ちに，デューイの理論におけるその保

証を検討しようとするのではない。むしろデュ

ーイ以後の教育理論や教育運動の申に，その問

題が深く尾を引いているので，その尾の引きか

たを取りあげることからはじめて，上にみてき

たような教育的価値論における思考の位置宇考

察しようとするものである。

皿　教育目標の定式化をめぐる

　　NEAとブラメルドの対立点

　1．自然と杜会に対する認識と認識主体の自

已改造が，問題概念の設定によって統一される

というための根拠は，認識主体自身の問題が同

時に社会的問題であるという命題に求められて

いるといえる。したがって，そのような間題概念
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の設定に関して，認識主体の個人的内面的問題

に力点をかけるか，自然認識も含めての杜会的

問題に力点をかけるか，ということが問題とな

る。しかしテユーイの流れをくむ教育理論と教

育実践においては，そのような「個人的聞題」

対「社会的問題」というかたちで直接でてくる

のではなく，次のような対立としてあらわれ

る。すなわち，一つは，主として進歩主義教育

のオ｛ソドックスなゆき方で，問題解決の方法

っまり実験的探究の方法を，教育理論の申核に

すえる考え方である。したがって個人的問題を

主体の側から解決してゆくプロセス（方法）に

力点がかかる。今一つは，デューイ左派および

改造主義reCOnStruCt1On1S皿のゆき1方で，問題

の実体を重視し，杜会的問題に力点をかける。

すなわぢ前者のように方法論に偏向すること

は，杜会的問題の実体を見失い，真め問題解決

を妨たげると主張する。

　もちろんこのような図式的説明でつきるわけ

ではないが，両者の対立を示す典型的事例をと

って検討してみよう。

　2．全米教育協会（NEA）の教育政策委員

会Educat1ona1Po11c1esComm1ss1onは，
　　　　　　　　　　　　　　（2）
1961年『アメリカ教育の申心目標』と題する報

告書を出した。そこにおいてアメリカの申心目

標は「考える能力の開発」the　deye1opment　of

the　ab111ty　to　thmkである，と定式化されて

いる』この「考える能力」を「合理的’能カ」

rat1ona1powersとも表現しているが，あきら

かに実験主義的探究方法の考えに立っている。

　「この合理的能カは，記億と想像，分類と」

般化，比較と評価，分析と綜合および帰納と演

えきの諸過程を含む。これらの藷過程は，各個

人が自己の考えや態度や行動に論理と入手し、う

る証拠を適用して，白己のめざす目標をより■よ

く追求できるようにさせるものである。」（P．

5）

　このようなNEA教育政策委員会の教育目標

の定式化に対して，改造主義の中心人物である

フラメルトTh　Brame1dは，「アメリカ教育
　　　　　　（3）
の中心目標は何か」という論文において強い批

裕

判をなした。彼の批判の申心点は，さきに述べ

たように，このような委員会の定式は，「批判

的思考という方法論的目標に遇度に力点をか

け，より実体的な諸目標を過度に軽視してい

る」・（P．11）ということであ’る。　ブラメルド

は，合理的能力開発論者に対して次のような根

本的な問いかけをする。

　　「鍵となる課題は，このような合理的能力

が，われわれの時代がそうであるように，いな

ずまの如き急激な変化を受けている時代に対応

した価値と制度　　すなわち，この地球上にお

ける最大多数の人間の一もっとも広範でもっとも

深い願望を表現するような価値と制度　　を実

現するために有効であるかどうかということで

ある。」一（P．12）

　ブラメルドは、諸目標の実体を抜きにした

「考え一る能カ」という方法論的な教育目標は，

現代杜会の諸問題に対処しえないと断言して，

申心目標の定式化に関して，次のような提案を

なす。

　第一に，デュ㍗イの実験主義の方向におい

て，合理的能力の意味がいっそ一う明確にされな

一ければならない。

　第二に，実体的な諾目標を擁護することは，

反省的探究の原理．と矛盾しない。具体的な目標

への信奉は，本来，教育と不可分のものであ

り，そこでは自由で協同的な集団の実践的過程

が重視されねばならない。

　第三に，以上をうけて，教育目標の頂点に
　　　　（4）
「世界文明」wor1d　civi1izationの実現という

ことが考えられる。

　以上の三点は，ブラメルドの教育理論を構成

する三つの主要概念と，ほぼ対応している。す

なわち，第一の実験主義の意味の明確．化は，

「立証可能的傾向性」defens1b1e　part1a11tyと

対応し，第二の目的実現をめざす集団的実践の

遇程は，「杜会的一致」socia1consensusと対

応し，第三の世界文明は，丁杜会的自已実現」
　　　　　　　　　　　　　　　　（5）
soc1a1－se1f－rea11zat1onと対応している。

　この三概念のうち申心となるのは，現代杜会

の諸問題を集団的杜会的連帯の中で解決してゆ
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こうという杜会的一致の概念であり，杜会的一

致を拡大してゆく科学的基盤ないし方法として

立証可能的傾向性の概念がある。そして杜会的

一致によって実現されるべき人間的ヴィジョン

として，杜会的自己実現（自由）が，また文化

的ヴィジョンとして世界文明が構想されるので

ある。

　ここでフラメルトの教育理論の紹介に多くを

ついやすことはできない。しかしブラメルドに

よって批判された「考える能力の開発」という

考えにもう一度立ちもどるためにも，ブラメル

トの教育理論のもつ間題点を検討しておきた

い。

　3　問題は，フラメルトの教育理論における

申心概念たる「社会的一致」であるが，次のよ

うな構造をもつ。すなわち，一方に個人のなま

の欲求や経験をおき，他方に文化人類学や精神

分析学その他の杜会科学，行動科学の要求・価

値に関する研究成果をおき，その両者が集団学

習の場に，価値の証拠として提出される。その

証拠に基づいて，その集団は徹底したコミュニ

ケーションと科学的な検討によって，価値につ

いての社会的一致に達する。このさい，社会的

一致のプロセスを統一し，方向づけをする最高

の価値基準（教育目的）として，さきの社会的

自己実現＝世界文明が構想されている。

　以上のように，杜会的一致に関するブラメル

ドの追究は，文化人類学を申心とする杜会科学

の成果の教育学への導入，それにもとづく世界

文明の構想という線で行なわれてきている。世

界的危機の意識に立つ改造主義者として，彼が

人間と教育の問題を世界的人類的観点でとらえ

ようとす季方向にむかうことは，ごく自然なこ

とであろう。しかしそこに一つの疑問を出さざ

るをえないのである。すなわち，杜会的一致と

いうことは，集団的プロセスにおいてあくまで

各個人がたがいに一致してゆくということであ

るから，その場合に，一人の子どもの一致して

ゆく筋道ないし論理はどうなっているのか，と

いうことである。世界文明を創造してゆくとい

うことは，同時に，集団学習における一致のプ

ロセスを通して，個人の内面の発展がはかられ

るということでなけれぱならないが，その点は

どうかということである。

　ここで，デューイの「より以上の成長」との

関連がでてくる。すなわち，ブラメルドが杜会

的一致という概念を出してきた根本的な意図

は，絶対的な価値基準をもつ教育思想，たとえ

ぱハッチンスR　M　Hutchmsの新復古主義

neW　reaCt10nにくみすることなく，　「より以

上の成長」more　growthという表現に示され

る相対主義を克服することにあった。そのため

に，何かへ向かっての成長という観点から，そ

の何かへという方向を社会科学の成果に求め，

ついで世界文明の構想にいたったわけである。

　このブラメルドの何かへ向かっての成長とい

う何かへの追究は十分思義のあることである

が，問題は，何かへ向かっての成長という場合

にも，より以上の成長ということが見落とされ

てはならないという．ととである。何かに向かっ

ていれば，そこには，より以上のということが

自然に伴なわれるということではないはずであ

る。すなわち，一人の偶人において，より以上

の成長といいうるた．めには，その個人の内部の

体制，デューイ的にいえば外界との交渉におけ

る生活的場の体制が，連続的により深く発展し

ていくということが見通されねばならない。さ

らに，何かへ向かってという目的は，より以上

の発展そのものの成立する個人の体制と断続し

ては，存立しえないのである。

　4．このような批判に対して，ブラメルドか

らは，子どもの要求を申心とした直接経験を集

団的一致の遇程において重視することによっ

て，個人の内部的発展ということは確保される

という弁明がなされると予想される。事実，杜会

的一致を追究する集団学習における最初の段階

として，要求を申心とした直接経験の提出とい

うことを定式化して，これを重視している。しか

し問題は，子どもの提出する直接経碑をどうと

らえるかということである。この点に関して，

フラメルドにおいては，子どもの具体的な要求

は，本質的には，杜会科学においてとらえられ
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た人間の基本的要求と同一であるという前提が

かなり濃厚に出てきている。そのために，子ど

もの要求を含みこむ直接経験の実体を重視しよ

うとする彼の意図は，その具体的な経験を出し

てくる子どもの全体的な体制よりも，そこに杜

会科学的観点から把握される要求の方に，第一

義的に人間存在の意味を与えるという結果を招

釆している。かくて，人間の非合理的なものま

でも含めた全体を杜会的一致の過程の申でとら

えようとする彼の実存的ヒューマニズムeXiS－

tent1a1human1smの立場が，彼自身の理論の

申で裏切られる危険性があるのである。

　要するに，ブラメルドにおいて，人間の基本

的要求に力点がかかりすぎ，ややもすれば，人

間の個性的な体制の統一的発展の第一義たるこ

とが見失なわれるのである。

　このようにみてくると，デューイの「より以

上の成長」のための方法としての科学的知性の

方法は，現代社会における人間の全体をとらえ

ることができない，という根本的な批判に立つ

ブラメルド自身が，知性の方法を定立していな

いということになる。なぜなら知性は，基本的

に，人間が自己の内面を集団的杜会的プロセス

の申で統一的に発展させてゆく方法であるから

である。とすると，NEA教育政策委員会の
「考える能力」という定式化に対するブラメル

ドの批判は，同時に彼自身の白己批判に転化す

る。なぜなら「考える能カ」という定式は，明

らかに科学的知性の方法を指示しているからで

ある。かくて，ブラメルドの提案した第一点，

実験主義の方向において合理的能力の意味を明

確にするということは，彼自身の課題となる。

　そこで再び，教育政策委員会の報告書におい

て，考える能力，合理的能力というものと人間

の内面とのつながりが，どのようにとらえられ

ているかみてみよう。

　5　報告書は「精神の自由」freedo1m　of　the

＝mmdという表現を用いている。すなわち自由

な社会は個人の精神の自由をその成立条件とし

ていることを主張する。しかしその精神の自由

とは何であるか。報告書は直接定義をくだすこ

裕

となく，精神の自由の要件として次のようなこ

とを挙げている。

　個人の選択と行動が，彼自身の理解と価値に

基ついてなされること。諸命題の根拠を認識す

ること。個人がどういう価値をめざしているの

か，それはどういう前提に依拠し，またどうい

う結果を招くかを認識すること。各個人はおの

おの異なった価値をもっていることを理解する

こと。状況を分析し，問題の打開策を考えるこ

とができること。生活上の諸聞題を理解し，そ

れに影響を与える諸々の力関係を考慮して，現

実の障碍を明らかにすること。「要約すれば，

自由人は，自已と環境と，その両者の関係の三

者を合理的に把握できる人間である。」　（P．

4）

　ここで明確に示されているように，精神の自

由は，実験的探究の方法（科学的知性）に転化

されている。換言すれぱ，「より以上の成長」

ということが「考える能力」に転化されている

のである。これは，さきにのべたデューイにお

ける問題概念の設定ということに直結する。す

なわち，デューイにおいて個人の内面の成長

は，常に外界との相互作用（経験）の申で成立

するものとして，その相互作用の場としての問

題事態Prob1em一一s1tuat1onが想定されている。

そこでは，個人の自己改造が問題解決遇程と対

応しているわけである。しかしブラメルドの批

判は，このような対応関係に向けられているの

ではない。というのは彼自身，問題解決遇程に

代わる社会的一致の遇程を，個人の内部の発展

（杜会的自已実現）と対応させているからであ

る。彼が批判を向けるのは，人間の問題がデュ

ーイのいう科学的知性の方法によって，すべて

とらえうるという考え方である。この批判は，

同じく改造主義派のラウプR．B．Raupやベネ
　　　　　　　　　　　（6）
K　D　Beme達の共同研究によって深められ

ているが，ここで注意すべきは，次の二点であ

る。

　第一に，人間の問題はデューイのいう科学的

知性の方法によって，すべてとらえつくすこと

はできない，という改造主義に共通する批判に
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関してであるが，その批判は「人間の精神作用

は非合理的なものを含んでいるから，科学の合

理的な方法では人間精神を真に把握するζとは

できない」というような論理的誤謬をもつ前提
　　　　　　　　　　　　　　　　　（7）
に立ってはいないか，ということである。もし

そうであるならば，改造主義派の批判は，科学

の対象と科学の方法とを同一視しているという

論理的矛盾と，科学の方法論についての誤解に

基ついているということになる。改造主義がこ

のような前提に立っていると断言することはで

きないが，またそのような疑いを完全に払拭す

ることもできないように思われる。と．いうの

は，改造主義派には，人間の合理的な側面と非

合理的な側面との間にか壱り明確な区別をおこ

ない，デュrイの科学的知性の方法は，合理的

なものしか対象としえないという論法が　般的

であるからである。しかし他方，ブラメルドに

おいて，人間の非合理的なものを世界文明の重

要な成立要因として組織するために，精神分析

学や杜会心理学から多くのものを学ぼうという

構えが強いのである。ここでは杜会科学の方法

への大きな信頼がみられるのである。

　したがって，三デューイの科学的知性の方法’

（換言すれぱ合理的能力〉は，人間の問題の解・

決にとって十分有効ではないという批判をくだ

す場合に注意すべきことは，科学の対象と方法

の同一視という論理的矛盾はもちろんのことと

して，テユーイの科学的知性の方法を，額面通

りに，科学の方法般と同一視することができ

るかどうかということである。この点が；上の一

デュrイ批判では，はっきりしないのである。

　第二に，デューイの科学的知注の方法と科学

の方法　般との同一視という第一の点と直接関

係することであるが，デューイの定立した反省

的思考の方法が，その適用されるべき問題を限

定し，そのためにさきにのべた個人の自已改造

と問題解決過程の対応関係がくずれるというこ

とである。改造主義のテユーイ批判は，この点

をどれだけほりさげているか疑問であるα

　デューイの反省的思考の方法がその適用され

るべき問題を限定するという関係は，その方法

一6

の成立過程からみれば，逆に考えられる。すな

わち問題解決の基本は，「混乱したシチュエイ

ション」から「解決されたシチュエイション」

へ転化することである。この基本的な枠組みの
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（8）
申で，問題解決の五段階モデルが設定される。

そして科学的知性の方法は，その五段階定式の

遇程を通して導き出されてきてし．、る。したがっ

てデューイにおいて，問題解決遇程の隈定が，

思考の方法の限定をもたらしているということ

がいいうるのである。したがって，その成立過

程そのものの改造を試みないかぎりでは，反省

的思考の方法は，その適用されるべき問題を限

定するのである。

　一このようにみてくるとr考える能カ」．という

定式化に対して，それは方法論に偏向してい

て，諸目標および諸問題の実体を軽視している

というブラメルドの批判は，基本的には，間題

解決遇痕における問題と反省的思考の方法との

相互隈定に向けられるべきものと解されるので

ある。かくて，改造主義が主要な理論的努力を

はちっているデューイ理師の改築は・この限定

を克服することに焦点があてられねばならない

はずである。

　6　この限定の克服には，二つの方向が考え

られる。

　第は，具体的問題を直ちにその解決方法と

しての反省的思考の方法にゆだねるのではなく

して，その問題自身の実体を把握しようとする

方向である。これは，問題の解決過程に力点を

置くよりも，問題の組織過程にカ点を置くもの

である。ブラメルドの杜会的一致の概念は，こ

の組織過程という意味で評価されるべきである

と考えられる。根本的な変化を経験しつつある

現代社会において，個人のなまの経験の申味や

社会的問題の実体を把握することによって，デ

ューイの反省的思考の方法の基礎となっている

問題把握の枠組みを・くずし，その方法の聞題に

対する隈定を克服しようとするのである。しか

しながら問題はヲそのような実体の重視だけで．

は，科学的知性の方法に代わるより有効な方法

が出てくるわけではないということである。し
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たがって，NEAの方法論的偏向を批判したブ

ラメルドおよぴ改造主義派は，新たな方法を確

立する課題をになっているのである。この課題

は，ラウプ等の共同研究において「実践的知

性」Pract1ca1mte111genceという概念がうち

だされて，かなり深く追究されている。しか

し，ラウブとエーデル　（A．Ede1）が対立し，

フラメルト自身は「社会的一致」と「立証可能

的煩向性」の概念設定に関して，対立関係にあ

るこの両者からそれぞれ重要な示唆を得ている

ことなどからみても，新しい方法の樹立という

ことは，今後に残された課題である。　（改造主

義内部における対立やその克服の遇程につい

て，また問題・の組織遇程という観点からの改造

主義の評価については，ここではこれ以上論及
　　（9）
しない。）

　第二は，人間の内面的発展（自己改造）と間

題解決遇程との対応関係を単純に想定しない

で，一応相対的に内面の発展を独立させて，そ

の動きをとらえる。それによってデューイの科

学的知性の方法が人間の問題の把握に与える限

定を克服しようとする方向である。こういう問

題の立て方は，見方によっては，人間の内面と

外界との関係を断絶するという，デューイの批

判してやまぬ二元論におちいると解されるかも

しれない。そこでもう一度，デューイにおける

人間の白己改造と問題解決遇程との関係をみて

みよう。

　それまでの習慣的行為が壁にぶつかるとき，

問題が生ずる。そして習憤的行為として解放さ

れるはずの人間のエネルギーは内面に向かい，

問題解決の仮説とその想像的予行演習についや

される。この内面でのリハーサルを通して，心

意1mndは能動的に諸観念の選択と再構成を

行ない，再びそのエネルギーは実践として外界

へ向かってゆく。この内面での心意のはたらき

が知性といわれるものであり，人間の内面的発

展ないし自已改造とは，諸観念の選択と再構成

をさすのである。というのは，観念の選択と再

構成は，主体と環境との関係の再構成を通し

て，実は主体内部の再把握がなされることを意

裕

味するからである。

　このように主体の内部的発展と問題解決過程

との関係をとらえるとき，前者を相対的に独立

させて，その動きをみようということは，どう

いうことであろうか。

　問題解決過程において諸観念の選択と再構成

を導くものは，なるほど思考の方法であるとい

うことができる。しかしその出てきた諸観念，

その選択と再構成は，そこでの問題事態の性質

と思考の方法　般によって条件つけられるだけ

ではなく，それまでの全生活経験の総体として

の心意，換言すれば主体の内面的体制によって

条件づけられ，枠づけられている。このような

長い生活経験の積み重ねによって成立している

人間の個性的な体制は，経験を通して変化して

ゆくものであるとともに，また思考に方向を与

えるものである6すなわち，諸観念の形成，選

択，再構成に方向を与え，またその遇程を通し

て自己を改造していくものである。

　デューイが人間の心意を以上のような個性的

な能動的体制としてとらえていることは十分う一

かがえるが，内面的発展と間題解決遇程の対応

を前提としたために，この主体の内面的体制の

発展を一つの世界として追究する必要がなかっ

たということができる。このことは，デューイ

が人間のすべての活動的エネルギーの根源とし

て欲求の概念を設定し，それを自已の教育理論

の基本的な枠組みを構成するものとしたにもか

かわらず，その概念の分析をほとんどしていな

い点に，もっとも端的にあらわれている。

　しかし，内面的発展と反省的思考による問題

解決遇程との対応をもはや容認することができ

ないとすれば，内面的体制の運動を明らかにす

ることによって，問題解決学習の隈定を克服し

てゆかねばならない。このことを，さきの「考

え・る能力」という教育目標の定式化についてみ

れば，「考える」ということを，状況の分析や

前提の確認というような科学的方法の手順をふ

む，ということだけでとらえるのではなく，考

える主体内部の体制の発展と関連づけてとらえ

な。けれぱならないということである。しか一しこ
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の課題に対する究明は，NEAにおいて，また

進歩主義教育理論において，ほとんどなされて

いないように思われる。では，改造主義におい

てはどうであろうか。

　　　皿　主体内部へのアプローチ

　1．ブラメルドは，さきにのべたように，杜

会的一致の過程において人間存在の全体を把握

することを意図する。そのために人間理解の基

礎を，文化人類学を申心とした杜会科学，行動

科学の成果に求めるのである。ブラメルドも含

めて，このような自然主義的倫理学ないし人間
　　（10）
学の立場は，最上の科学的データの上に「よき

社会において十分役立つところの，よき人間の

全概念」　（工一デル）をつくりあげようとす

る。ブラメルドは，人間の内面をとらえるさい

に，とくに非合理なものを位置づけることの重

要性を強調する。彼の精神分析学への注目はこ

こる・らくるのである。そこで，フォイヤーL．

S．Feuerの場合を例にとって，ここで人簡内

部への精神分析的アフOローチをみておこう。そ
　　　　　　　　（11）
の著『精神分析と倫理』における彼の要旨は次

のようである。

　フォイヤーは，人間の真の選択の自由という

ことは，すべての人間の深層にひそむ「根源的

な衝動」の表現という原理に基づくとき，はじ

めて可能なのであり，そこに人類の共通した生

物学的基礎があると主張するのである。

　どんなに人生に対して否定的態度をとる人

も，どんなに服従をしいられ圧追されている人

々も，心の申にあるファンタジーは，カと反抗

と自己主張である。「パースナリティのより深

い層には抑圧され，挫折させられた自由撰択の

価値が，底深くもぐっている。」（P．11）だか

らその底深くにあるものの表現こそ，究極的な

価値なのである。「ほんものの価値と，にせも

のの価値とのあいだの区別は，有機体の根源的

な衝動を表現するものか，または不安から導き

出されるものかの区別である。それは自由な人

格を表現する価値と，恐怖とタブーによって抑

圧する価値の対照である。これこそ，倫理学理

論の基礎にある区別であり，人間の幸福を生み

だすために，応用杜会科学を発展させるための

区別である。」　（P．16）

　以上のように，「条件づけられない，分解す

ることのできない衝動が人間の有機体のなかに

あることを目定する」　（P13）ことに立論の

基礎をおいているのである。これはデューイの

場合も同様であることは，すでに指摘したが，

フォイヤーやブラメルドとデューイとのちがい

は，前者が衝動そのものに価値の源泉と価値基

準を求めようとするのに対して，後者は，衝動

ないし欲求が主体と環境との相互作用における

目的1手段の脈絡に位置づけられてはじめて価

値となる。したがって欲求に価値の源泉はあっ

ても，価値基準は存しないわけである。したが

って，ここでもまたデューイは人間の衝動ない

し欲求を目的一手段のコンテキストに鯉消す

る，つまり科学的知性の方法に転化してしまう

という批判がなされる。

　フォイヤーは，科学的倫理学の才プティミズ

ムの典型として，デューイ的プラグマティズム

をあげる。デューイの信奉者たちは，「杜会へ

の適用技術の哲学にかぎりない期待をよせ」

「科学が環境の支配を可能にし，それをとおし

て人間は，原則のうえでは，すべての人間の問

題を解決することができる」と思っている。し

かし彼らは「われわれの杜会知識の信用しがた

い要素をみのがしている。」というのは「人間

の決断がどれほど盲目で，どれほど科学による

改造が可能な範囲をこえているか，ということ

をはっきり認めないからである。」　（PP．83

－84）

　今，このデューイ批判を認め，積極的に人間

の価値的根源への精神分析的アプローヂを評価

するとして，問題は残る。それは，人間の根源

的な衝動を表現するために，現実社会にお一いて

どのような選択をするかという問題である。

　2．ブラメルドの社会的一致の概念設定およ

びそこでの社会科学の重視は，実は，この選択

を人間の根源の表現となる方向に即したものと

するという意図，すなわち選択の客観性を保証

一8一
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しようとする意図を含んでいる。すなわち，種

々の異なった文化の間には，人間の基本的な要

求1価値についての共通性があるという文化的

普遍主義cu1tura1umversa11smに立って，人

間の基本的な要求を，生物学的，心理学的，社

会学的，文化人類学的観点から順次抽出して，

人間の共通的基盤を，根源的衝動から文化的レ

ベルにまで拡大していく。それによって現実杜

会における個人的，集団的選択の過程を方向つ

けようとするのである。

　しかし，このような基本的要求のリストによ

って，人間を把握しようとするのには，次のよ

うな問題点がある。

　第一に，基本的要求のリストを充実して，人

間の共通的基盤を拡大することは，たしかに，

よりよい選択のためめデータないし証拠e∀id－

enCeを豊富にするものではあるが，そのような

証拠を用いてどのような選択をなすかという，

選択の過程ないし論理を解明することにはなら

ないということである。デューイに対して根源

的な衝動を目的一手段の技術的脈絡に解消して

しまうという批判を下して，衝動の申味を基本

的要求として拡大することは，デューイの「適

用技術の哲学」を克服することにはならないの

である。それはデューイの補足にとどまる。そ

れでは，真の克服のためには，やはりデューイ

の科学的知性の方法にかわる新しい方法を確立

するとか，あるいは，さきにのべたような限定

されない科学の方法を回復するということしか

考えられないのであろうか。これは次の第二の

点と関連する。

　基本的要求のリストに関する第二の間題点

は，そのような基本的要求は人間の内面を一つ

の個性的体制として把握することとほとんど無

関係であり，ときには諸々の要求の組み合わせ

を一個人の内面とすりかえることによって，人

間的内面を抽象化し，断片化する危険性がある

ということである。そのようなすりかえをする

ことなく，基本的要求のリストの意味を考える

なら，それは，人間の諸々の可能性のリストと

して評価されるべきである。したがってそこか

裕

らでてくるものは，そうした可能性を最大限に

伸ばす，ということであり，デューイの「より

以上の成長」と原則的に等価となる。

　この点についてブラメノレドはどうこたえよう

としているのか。それは；世界文明の実現をめ

ざす杜会的一致の過程を通して，人間の諸々の

要求（可能性）を統一的に発展させてゆくとい

う方向で考えられている。しかしそこには，人

間の内面への全体的把握は，杜会的一致の過程

においてしか求められていない。このような人

間内部の実体を杜会的一致の過程ないし方法に

転化するということは，ブラメルド自身がまさ

しくデューイに向けた批判の申心をなすもので

はなカ〉ったカ〉O

　このようにみてくると，デューイにおいても

ブラメルドにおいても，人間の内面的体制への

アプローヂは弱く，また人間の内面的世界の構

築に失敗している。では，内面的体制へのアプ

ローヂは，どのような考えに基づかねばなら卒

いのであろうか。

　3．まずデューイの興味の概念に注目しよ

う。興味は，主体と環境との相互作用において，

主体の欲求がその実現のために一定の対象領域

を志向するときの，その持続的傾向であるとい

えよう。したがって興味は，対象領域の画定とい

うことにおいて，すでに具体的な行為に対する

選択的傾向をもつものであり，目的一手段の関

係への知的考察を含むものである。デューイに

おいては，欲求と同様，興味についてもあまり

分析はなされていないのであるが，ここに示さ

れる興味の選択的知的傾向性というものは，人

間内部へのアプローチに重要な示唆を与える。

それは，内部的体制を，根源的衝動と諸要求の

総体として，環境に対する主体の知的選択的作

用と断絶して把握するのではなく，その両者の

申間に位置するものとしてとらえようとするこ

とである。すなわち，根源的衝動を人間の生物

学的基礎と認めながら，その衝動・欲求1要求

と知的意識的選択の過程（問題解決過程）の申

間に，環境に対する人間の無、思識的ないし半意

識的な知的選択的傾向性を，人間の内面的体制
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として把握しようということである。したがっ

てこの知的選択的傾向性は，端的には，一個人

の個性的な考え方ということができるであろ

う。しかしそれは，興味ということばが知的側

面と情動的側面とを合わせもっていることが示

唆するように，また人間の衝動的欲求的レベル

と知的選択のレベルの申間に存在するものとし

て，人間の具体的な判断と行為を成立せしめる

人間の内的諸要因の全体的体制をさすのであ
ξ一・

　4　現在の実験主義的一改造主義的教育理論

において，以上に規定したような人間の内面的

体制を追究することの必要性は，これまで論じ

てきたことから明らかになったと思われる。そ

こで本論文の最後の課題は，このような内面的

体制への具体的なアプローチを例示して，今後

の研究の足がかりとすることにある。

　その具体的なアプローチの例とは，筆者もそ

の共風研究の一員であった「RR方式による子
　　　　　　　　（ユ2）
どもの思考体制の研究」である。

　そこでは，上に規定した内面的体制の概念を

示すものとして「思考体制」という用語が用い

られている。この用語については「思考」とい

う語め使い方に対して一部からいくぶん適切さ
　　　　　　　　　　　　　　　（13）
を欠くのではないかという声もあるが，本論文

において「考え深い子」「考える能力」「反省

的思考の方法」「聞題解決遇程」という語旬と

関連して，人間の考え，反省し，解決しようと

する，その内面の体制を追い求めてきたプロセ

スからも，思考体制という表現が一つの積極的

主張をもって採用されていることが理解される

と思う。すなわち，それは静的な状態ではな

く，パーソナリティとかキャラクターという場

合の情緒的側面にウエイトのかかった内面の把

握ではない。それは具体的な場での判断ないし

選択の主体内部における基礎を明らかにするこ

とによって，思考を積極的に発展させるという

意図をもって設定されている。

　ここで注目しなけれぱならないのは，本論文

で理論的に究明してきた人間の内面的体制とい

うものは，仮設的な概念として要請されたもの

であるが，RR方式による思考体制の研究にお

いては「思考体制」が単なる仮設的概念として

ではなく，具体的に「クリスタル図形」として

客観的に表現されているということである。す

なわち思考体制は実体のない抽象的な概念では

なく，現実における対応物を間接的に「クリス

タル図形」として示すことによって，概念設定

の基礎づけをなしているのである。

　ここでRR方式を説明する余裕はないが，じ

くかんたんにふれれば次のようである。多数の

子どもに，たとえば一つの作文を読ませる。そ

れについて若干の質問を設け，各問について数

個の選択肢から回答を選ばせる。そして全回答

についセ各回答間の相関関係を求める。その申

でとくに回答三個がおたがいに相関関係を示す

ものだけを図に示したのが，クリスタル図形で

ある。その図形は，調査回数に応じて何枚か作

成されているが，どの場合にも，回答間の関係

は，密集してグループをなすいくつかの部分

と，I関係の稀薄な部分とにわかれる。すなわち

そこに，子どもの考え方が体制化されてあらわ

れていると考えられるのである。それを思考体

制の表現とみなすのである。しかし思考体制が

クリスタル図形に表現されているといっても，

文字で表現されているのではないから，表現さ

れているものを解釈しなければならない。以下

にこの解釈の一部を示すことによって，この研

究が内面的体制を「思考体制」の概念のもと

に，どのようにとらえよ．うとしているかを示唆

しておきたい。

　5．ほとんどのクリスタル図において，おの

おのほぼ同じような傾向をもつ三つのグループ

が形成されるという事実に基ついて，思考体制

の三つの方向をα，β，γとすれば，それらは

次のように持徴づけることができる。

α：事態の申にはいりこんで，いろいろな角度

から考え，・バランスのとれた結論に到達しよう

とする。

β　既成的なものに依存しながら考えの筋を通

そうとし，割りきる傾向がある。

γ　事態を第三者的，即事的にとらえ，対立し
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日　　比

た要素を浅い次元で調和させようとする．。

　このα、β，γ，の思考体制をさらに分析す・

る視点が設定されて，三者それぞれの内部構造

や，三者相互の関係が究明されている。

　ここで注目すべきは，人間の内面的発展とい

うものが，思考体制の構造に即してとらえられ

るということである。α的な思考体制は，α的

な発展があり，またγ的な体制をα的体制へ

と変容させる場合にも，その変容の筋道がある

ということである。このようにして，たとえば

考え深くなる，ねばり強くなる，自主的にな

る，ということは，思考体制がどう変容してゆ

くことであるかが明らかにされる。

　この研究は，各個人の思考体制をとらえるの

にまだまだ不十分であるが，そこに示されてい

る追究の方法は，今後の実験主義的一改造主義

的教育理論の発展のために，きわめて示唆的で

ある。それは要約すれば，考えるということ，

問題解決過程に反省的思考の方法を適用するこ

と，また社会的一致によって世界文明の実現を

めざすということは，人間の内面的体制への追

究によって実りあるものとなるということであ

る。そのことはまた，以上の論究からも理解で

きるように，実験主義と改造主義の両者が自已

の欠陥の克服のために今後に取りくまなければ

ならない主要な課題なのである。
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