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教育学におけるさまざまな学的態度について

金築忠雄（教職研究室）

　　　　　Tadao　KANETSUKU

AStudyonvanousAtt1tudesmPedagogy

　この表題の教育学（Pedagogy）というのは・いわゆる教育科学（educationaヱ♀cience）と称

するものをも含む広義のもの・である。したがつて，後に述べるように，教育科学（Erziehungs－

wエssenschaft）を主張するEmestKrieck（1882～1947）や，教育の科学（sciencede

1’6ducat1on）を教育学（P6dagog1e）と峻別ナるE1m11e　Durkhem（1858～1917）などの立

場も合めて，学を称するすべての教育学の学的性格を明らかにし，それぞれの学的態度の特質と

ともにその抽象性を目覚しようとするρが，本論の本来の目的である。

　　　　　1．二　つ　の　類　型

　教育学の学的性格の問題は，今目においても，価値観的立場と，科学的客観性との関係の問

題である。この学問の学的体系ずけを試みた最初の人はJohamFriednch　Herbart（1776～18

41）であるとされているが，周知の如く，彼は，教育目的を倫理学に，方法を心理学に依存せし

めた。ヘルバルトの教育学は，・個人主義的な観念論であり，普遍妥当的な規範を求める，いわ

ゆる「哲学的」教育学であると評されている、しかし，存在の価値化，逆に，理念の現実化を窮

局においてめざしている学問である教育学が，この二つの方向・一存在と価値の世界に関係す

る学問であることを，十八世紀後半から十九世紀初頭にかけてのドイツ理想主義という思潮の

中においてであるが，われわれに示したものとして，ヘルバルトの示唆は高く評価さるべきで

あろう。ただ，この二つつ領域に脚をもつそのもちかたが，実は問題なのである、それは，それぞ

れの領域に個有な法則と規範とを，並列的に，しかも同時に満足させることだというようにも考

えられようし，価値的なもののなかに契機として存在を止揚的に包む，あるいは反対に，現実の

底に価値をみるといつた弁証法的皿場で，二つの領域を統一することも考えられる、まことに

教育学史は，この存在と価値との統一において，より具体的であろうとつとめた学的探求の跡を

たどるものにほかならぬといえよう。しかしこの小論では，この両域の関係の仕方については，

ただ間接に暗示的に触れるにとどめたい。

　教育的現実を，より具体的に把提しよろとしてきた多くの教育学説が，いずれも具体的全体的
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であることを求めながら，どちらかといえば存在の側に傾いた教育学と，価値の側に重点をおい

た教育学とにな．つているとわたくしは考える。前者として，ドィッのErnst皿eumam（1862～

1915）の実験教育学（exPer1menteヱエe　padagog1k）や，クリークの純粋教育科学，フランスの

テユルケームが唱える「教育の科学」なとがあげられるが，さらに，educat1onaユengmeerm9

の性格をもつているといわれ右アメリヵのeduCatiOna1reSearChも，やはり，この系列に属

すると思う。．それに対し，後者に属する教育学として，思弁的哲学的教育学といわれているへ一

ルハルト，Pau1Natorp（1854～1924）なとのドイッ的理念の教育学，さらに，W11he1m　D11ト

hey（1833～1911）にはじまる，いわゆる歴吏学派の人々の精神科学（Ge1stesw1ssenschaft）

に基く文化教育学（Ku1tur　Padagog1k）をわたくしはあげたい。その理由は後に述べる。さら

に，いかにも荒つぼい奇異な組み合せと思われるかも知れないが，ノゥェットの教育学を，この

流れの中にいれることが妥当のように思う。一教育学を娃会科学であるとし，史的唯物論の立場か

ら・極めで明快に・この輔の歴卒的醐的役割を主張する！ヴェッ／の竿育学に律・新しい杜

会における新しい価値の創造を望む理想主義がある。「科学的」であることを白認するマルキン

ズムを理想主義的と評することは，新酒を古ぼけた革袋に盛るものであると異論もあろうが，す

でに全世界のまえに，厳然と．その実力を誇云している共産主義の教育を指導する教育学に

は，いわゆる政治的中皿性の偽装もなく，急テンポの建設への意欲がよみとれる。すこしの疑い

もないかのように，明日への確信を語る教育学は，まことに偉大な理想主義的教育学であると

思うからである。

　わたくしはしかし，いたずらに多くの教育学説をここに羅列し，それを二つの類型にまとめあ

げ，それの折衷なり綜合なりにおいて，教育学の学的性格をみようといつたことを，これから試

みようとしそいるのではない。教育的現実はただ没価値的な事実や物としてのみならず，同時に

価値的歴史的な現実として，いわぱ力動的に（dynam1c）把握されなけれぱならず，教育学は，

そのような力動的な教育的現実に迫る学問となつてはじめて，真に果りの多いものとなるはず

であること，いいかえれぱ，「いかに生くべきか」という問いに，たしかなPerspect1veで裏つ

けされた答を与えうるのでなけれぱ単なる事実や現在の，いわゆる科学的観察や記述や分析だけ

では，強力で有効な指琴性を発揮する教育学にはならぬだろうことをいいたいのである。

　　　　　2．事実の学とみる立場．

　デュルケームは亙励καだo〃功Sooクo1og杉で，こう述べている。教育（6ducation）とは，
　　　　　　　　　　　　（1）
「親たち及び教師たちによつて，子供たちの上に行われる作用（raCt1On）」であるが，教育学
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（2）
（P6dagogie）は，このような作用において成立するのでなく，理論（theorie）において成立す

る。したがつて，教育は今目まで継続的に行われてきたにもかかわらず，教育学は，途切れ途切

れにしかなかつた。ギリンヤにおいては，Penc1es（499－429B．C）以後に，P1aton（420－34

7B・C），Xenophon（430～425－352B　C・），Ar1stote1es（384－322B．C）に教育理論を認める
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ことができるが，ローマでは，教育学は存在したとはいえない。さらに中世においては，すべ

ての人が同一の様式で思惟し，感ずるように要求されたから，教育に対する反省（1a　ref1ex1on）

の必要はなく，教育学は育ちようがなかつたのである。ルネサンス1と至つて事情は変つた。そし

て，十八世紀になると，教育学は急速な伸びを示した。Jean－Jacques　Rousseau（1712～1778），

Joham　Heエnnch　Pesta1ozz1（1745～1827）の教育学は，彼等の時代の教育に反省をうながし

た理論であつた。このような教育学は，しかし，実践的理論（theorie　pratique）というべきもあ
　　　　　　　　　　　　　（3）
の一種で，政冶の理論，戦術の理論に比すべきものであり，所与の現実を，忠実に客観的に示す

ことを意図する教育の科学（1a　sc1ence　de1’6ducat1on）と明らかに区別すべきであるという。

　デユルケームが一般に，科学（SCienCe）と称しうるための要件としてあげたのは次の三点で
　　　　　　　　　　　　　　　　（4）
ある。

1）対象は・後天的に現実的に・観察に供される諸事実であるこヰ・（1es手aits　acquisl

　　r6a11s6s，donn6s註1’observ・at1on）

2）この事実は・同一の範薦内に分類されるために・同質性（ho皿og6n6it6）牽，相互に示して

　し）るものでなくてはならぬこと。

3）利害を超えて，ただ識るために（seu1ement　pOur1es60肋α伽θ）研究されること。

　すなわち，科学は，あるところのこと（ce　qu1est），諸物の実状（ce　que　sont1es　chOses）

を攻究するのであつて価値判断とは無縁であると考える、

　特定の時期において，特定の社会に行われる教育は，他の多くの杜会的事実（fait　socia1e5

と同じような現実性をもつた慣行，作用様式，習慣の総体（un　e皿se㎜b1e　de　pratiques，de

lman1さres　de　fa1re．de　coutumes）である、それは，悉意的もしくは人為的に結合したもので

なく正真正銘の杜会的制度（1nStユtut10n　SOC1a1e）である。このような教育的慣行といつたも

のは，われわれを強要する強制力をもつており，勝手に変化できないものである。それは，集合

観念と情緒の雰囲気（une　atmosphさre　d’1d6es　et　de　senti㎜ents　co11ectifs）の中に生きてい

る、それは1われわれに対抗する（r6sister）物（1a　chose）である。このような社会的事実と

しての教育は時と所によつて差異はあつても，本質的な共通点をもつている。すなわち，一世代

が次の世代1と対して，次の世代がそのうちに生活しなければならぬ社会的環境に適合させよう

として行うものであり，すべての教育的慣行は，結局，この根本的な関係の種々な様態（：moda一

雌）である。それは，同一種の争実であり，同一の論理的範薦に属するもので，同一の科学，す

なわち，教育の科学の対象たるべきものである，と。

　テユルケームは，さらに，前述の実践理論としての教育学は，このような教育の科学に，まず

その基礎をおく↑きであり・すすんで・社会学・心理学及び歴史崇の助けを得て・．われわれの陥

るであろう危険を予防するという実際的な役割を果すべきであるという。

　デュルケームが説くように，ルソーやペスタロッチは，同時代の教育的慣行に反抗し，それが

自然的基礎をもたぬことを指摘し，それの改革を要求した。彼等は，将来あらねぼならムものを
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説くに急で，現在あるもの，もしくは，かつてあつたものを記述し，説明する客観的科学性を一猷

いでいたといえるであろう、彼等は，実践理論的であり，教育学的（P6dagog1ques）ではあつ

たが，教育の科学の立場を理解できなかつたともいえよう。教育を．杜会的物（chose　socia1e）

として，客観的に観察し記述することをすすめるデュルヶ一ムの態度には，たしかに深く学ぷ

べきものがある・われわれは・没価値的な教育の科学の立場を強調する彼のフランス＝風の合理

的態度の明快さに感歎もするが，同時に何か生ける現実の流れをせきとあているようなStatiG

な性格に，さむざむとしたものを感ずる。最初に述べたように，「いかに生くべきか」という価

値的立場は，実践理論といつたかたちで，わずかにその片鱗を■のぞかせてはいるが，事実をふま

えながら，価値の世界に正面から’とりくむ態度の鉄如は否定できないように思う。

　クリークの純粋教育科学（Reme　Erzlehungsw1ssenschaft）も，当為や目的の探求をめささ

ず，実践の指導をも目的としないという立場をとる。教育科学は，ただ，教育の本質，種類，段

階を明らかにし，教育過程の法則を認識する純粋科学であるべきだと考える。彼はまた，専ら実

践的課題にこたえる技術学にすぎなかつた教育学を・客観的社会事象としての教育事象の認識

の学にたかめるとともに・学校本位の個人的観点にたつ教育学の狭くるしさを脱して，社会全体

の関係において教育を見直すという広い視野をも与えた人である。しかし，周知のように彼が考

えた社会は，個人の上位にある，部分に対する全体であつた。そこでは各個人の全生活を，民族

という共通な生活の中へ沈潜せしめること，すなわち「没我献身」が要求され，服従こそ最大の

美徳とされたのである。このような考え方は，杜会という全体を固定し絶対化することにほかな’

らず，このような立場は歴史的杜会から隔離された抽象的な個人の立場にたつ個人主義がおか

したと同様な過誤をくりかえすことになることは・理論的にも明らかであるが，厳粛な歴史その
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（5）
ものがすでに裁きを与えたところでもある・目国g民族精神乃至民族文化を絶対化し・それへの

類型同化を説く結果は・保守的な白国文化の伝達に重点をおくことになり，異質的なものをも摂

取することによつて創造し発展してし）くという積極面が見失われることとなつた。彼は価値を

も固定化し・伝統あるいは既成の事実とみることに．よつて，ドイッ民族の指導をあやまる結果に

なつたのである・いわゆる科学的態度が国をあやまらしめたのである。テユルーケームも指摘

するように・ルソーやペスタロッチーの，将来あらねばならぬもの（Ce　qui　dOitεtre）を説く

に急であることの非科学性は，肯定されねばなるまいが，彼等が生きた時代の，またその地域の

課題にこたえた進歩性・その健康さに，無限の教訓を受けとるべきであろう。事実や，伝統を動

脈硬化症から救うものは，健康な夢である。創造的な理想に導かれない盲目な科学の横行は人

類を死に至らしめるであろう。

現状に一応満足し，これを肯定し，一たかだか，それの改善か，より能率的であることを願つて

いるア．メリヵにおける教育の科学的研究（scientific　study　of　education）は宗像氏が述べて

し）らηるように・これまで述べてきたような教育科学論ではなく・「広汎な一つの機運で華り，
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（6）
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潮流であり，運動である。」それは机上で教育科学という知識の体系をでつちあげることでもな

く，実験室で実験結果を集積するだけのものでもない。教育の実践に計画性を与え，実践をより’

合理的能率的にしようとする目的をもつている。要は，実践的問題の解決に役立つかどうかとい

うことが問題なので認識そのものをめざす科学の樹立が目的ではない。そのような態度から必

然に生れてくる学的性格は，技術性であり，実用性である。彼等が，科学的であると標梼する研

究法に，実験的方法（expenmenta1method）や規準調査法（normatwe　survey　method）
　　　　　　（7）

が合められるのはわかるが，歴史的方法（historica工1method）や資料を集めるだけではどうに

もならず，それらの中に一貫したものを見るという洞察力を要求する事例研究のような因果関

係分析の方法（Ana1ys1s　of　causa1re1atmsh1ps）まで，教育の実際に有用であれぱ，包含さ

せる。ときには，哲学的方法（Ph11soph1ca1method）と称して，推論的演輝的な解答が，問題

解決に役立てられ　それもまた科学的（SC1ent1f1C）であるといわれるのである、

　前述の歴吏的方法の底にある思揖は，過去の教訓を現在に役立てようという実用主義である

が，それには，過去の教訓が直ちに現在に役立つものだとし）う前提が必要である。過去と現在，

現在と未来との間の非連続性を認めぬ立場，量的改善はあるが質的改革を認めぬ立場をわれわ

れはそこに見ることができる。歴吏的現実は，単純に一本調子に，より能率的に発展していくと

考えられているのである。さらにnormat1ve　survey　methodがまたきわめてアメリカ的であ

ることにもわれわれは注目すべきであろう。規準調査法は，r研究対象として選ばれた事例の一
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（8）
群においてごく普通に認められる事情を確かめることであり，本質的に，その一群の一般的特徴

を量的に記述する方法（a㎜ethod　of　quant1tatwe　descr1ptユon　of　the　genera1character－

1St1CS）」である。すなわち，現状において最もnOrma一な（規準的もしくは標準的）ものが何

か，一般的ないしは主要な傾向が何かを，量的に把握しようとするのである。そのような一般的

傾向の把握をめさす考え方の底には，一般規準的な普通のものは規範（nOrm）にもなりうると

いうこと，したがつて，量的に多いことは，ただちに価値あることだとふ）う考え方がひそんでい

るようである。さらに，それの量的処理をすすめる態度は，物理的科学の方法を，教育研究の中

にもちこむものであり，人間を一一個のmechanis㎜と見る態度にほかならぬ6ここらにアメリ

ヵにおける教育研究の特徴があるとすれぱ，アメリヵの教育学はeducat1ona1eng1neermgた

ろうとしているとの評も，当つているといわねばなるまい。

　われわれは，アメリカ教育学のpragmatismの立場に，多大の共感を覚える。しかし，nor二

血a1もしくはPrevai1ingなものが，直ちに規範であり得，あるいはゾ価値をもちうるという

暗黙のうちの了解は，大し）に問題であると思う。そこには，㎜echan1ca1なものを対象とする

scientf1cな態度はあるが，それとは次元を異にすると考えねぱならぬ別な態度，し）わぱ，Ph卜

五〇soph1caヱな態度の鉄如が指摘されるであろう。真の教育学は，科学的であると同時に，正しい

意味で，哲学的であることが要請されているというべきであろう。
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　　　　　3．価値の学とみる立場

　次に，わたくしが最初に述べた㌧より価値的立場に重点をおくと考えられる教育学について

述べる。

　ヘルバルトは，目的の認識を倫理学に，その目的を実現する方法もしくは準則に関する知謡

を心理学に依存しようとした。彼の倫理学は形而上学的な理念の学であり，心理学は経験科学

であることをめざしながら，まだそれに徹しきれない能力心理学であり，「記録さるべきもの

（Descr1pt1on）と説明さるべきもの（Erk1arung）との誤つた混合物」であつた。この心理学に
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　．（9）
おし）ては・「亭鷲は丁つの舞台の如きもので・呼声に応じて楽屋から機智や悟性や言碓能力が現

われ，あるいは相互に斗い，あるいば助けあい，時には一致し，時には反対の意見にわかれ，あ

一る時は独白し，ある時は二部，三部の合唱をし，やがて再び楽屋に消えてゆく。」ものとされ，

このような能力を取扱う教育は，たかだか，この能力は発展させよ，しかし偏してはいけない，

誤り用いてはいけない，といつた全く実用的でない形式的なものになり，その教育理論はせし）

ぜい「すぐれた痘俗性」（ed1e　Popuユa1it色t）をもつたものとなるだけであつた、このような倫1し
　　　　　　（11）

理学と心理学の上に立つ，普遍妥当的教育学が，いわゆる「哲学的」として排斥せられるのは，

当然のことである。ヘルバルト教育学の普遍妥当性は18．19世紀に現われた，人間杜会のすべて

の目的々生活を原理から規制しうると考えたあの自然主義体系に認められるそれであり，その

ような教育学は，自然法学や自然神学の姉妹学であつた。それは理念を産み出し，その理念は国

家権力に結びついて，行政をも産み出すいわゆる理念教育学なのである。

　理念の力が全く無くなつたわけではないが，教育を歴史的事実としてみなければならぬこと，

人間の目的は歴史的に把提しなければならぬことを教えたのは，でイルタイである。彼は次のよ

うに考える。人間は何であるか，は数世紀を通じての人間の本質の発展のうちに知られるのであ

つて普遍妥当的概念のかたちでは知られない。ただ「人間の全本質の深みから発する体験にお
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（回
し）て」（1m　Er1ebn1s，das　aus　den　T1efen　se1nes　ganzen　Wesens　stammt）知られると。し

たがうて・教育の目的も公式にまとめるわけにはいかない。このように自然論的体系に認められ

る普遍妥当性をもたず，しかも，学（W1ssenschaft）である教育学とはいかなるものか。「教育
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　㈹
という目的聯関（Zweckzusammenhang）の特徴の一つは，そこにある因果関係（Kausa1be－

zエehungen）が，明かに目的論的な原理（te1eo1og1schen　Pr1nz1p1en）と関係ずけられることであ

る。こうして規範（Normen）を導き出ずことができる。規範は，個々の遇程（E1nze1vorgange）

と，それらの因果聯関（Kausa1zuammenhang）とへ分解すること（Zerg11ederung）から生じ

てくるから，教育という仕事に効果がある◎それ故，規範は誤つて普遍化され，不完全な命題と

して展開されているとはいえ，従来の教育学からも得られる。教育学のこの部分は，従来の教育

学へも結びつくことができる。しかし，全目的聯関の因果的分解は，新しい教育学によつてはじ．

めて行わるべきであり，また目的論的原理に対する関係は，これによつてはじめて純粋に確立さ

るべきである。」と彼はいう。
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　テイルタイは，自然科学的認識（Erkenntn1s）に対して，精神科学的理解（Verstehen）の

立場，すなわち，体験・表現・理解という迂路を通つて生の現実に迫る解釈学的，生哲学的

（hemeneut1sch，1ebensph11osoph1sch）立場をとる、それは，いうまでもなく客観的・学的

であることをめざしているが・主観的体験の立場にとどまる内在論であると評されていること

も周知のごとくである6

　ティルタイにつつくEdwardSpranger，（1882～），TheodorL1眈（1880～）は，今目なお
　　　　　　　　　　　　　⑭
健在で・ドイッにおいて昔ながらの指導的位軍牽占めてりる・これらの文化教育学者は・第二次

世界大戦後の悲惨きわまりない祖国の危機を，単なる敗戦の帰結とは考えずより深し）現代の文化

の問題とみた。すなわち，現代を支配している実証主義は，人問の直線的準歩を信ずる立場であ

るが，その進歩も知性の改善，杜会的秩序の改善についてだけ考えており，いわば人問の技術的

側面は捉えられているが・人間性の全体カ予問題にされていないまた現代人は・大きな機構の

中で踊らされている。この機構を離れては，人は何事もできず，そめ機構の中で，いつρ問にか

支配者の意の如く動く人間になつている。このよう一な世界の極椿から人間を救う力は，単なる日

常的な世界の中には求められず，形而上学的なもの，宗教的なものとの触れあいによつて与え

られると考える。　もしそうだとすれぱ，これまでわれわれが価値的といつてきたものは，単

に哲学的であるだけでなく，宗教的なものにまで深められねぱならぬこととなる。それはエロ

スに対するアガペの立場といえよう。

　実存的危機にとり組むよう運命ずけられたトィッの教育学は，必然に，政治につながらねぱな

らなかつた。政治教育を通じて，他の政治的権力の主張をも理解しようとする寛容の態度のと

’れる政治的自制力と自己批判力のある精神を培うとともに・歴史意識をめざませて・「何処より

何処へ」の問に，主体的に答えうる人問にまで教育しなければならない。絶減に導くような科学

に奉仕すろ人間を形成してはならなシ・。この卓うな主張の中に，われわれは，ぬきさしならぬ歴

吏的実存の中で，現実的政治的に運命の打開をはかる勇気と決意をもつた人間の形成，ただ主観

的な白己の体験の立場に運却することのない運ましい意欲的な人問形成の意図を掬みとること

ができる。ディノレタイが生きた時代よりもはるかに複雑で厳しい現実に鍛えられたこれらの拳

者の教育学説が，より具体性をもつてきたことは疑えない。長田博士は，しかし，これら現代ド
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　㈹
イッの文化教育学者がなお「何処より何処へ」という問に対して，杜会科学的に自明とも考えら

れる答を，直裁明快に与えていないこと，そこから，生命哲学的意味での具体化の不徹底がもた

らされると断じていられるが，「何処へ」との問に最大の自信と誇りとをもつて答えている，シ

ゥェットの教育学を最後に考察してみよう。

　ソゥェットの教育学は，杜会科学であるから，杜会科学の一般的方法論としての吏的唯物論が

その方法論となる。史的唯物論の諸法則は，教育学研究の出発点であり，研究過程における案内

者である。ソヴェットの局等師範学校の教育学教科書は，次の如く述べている。「マルクス主義
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　㈹
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唯物論哲学の基本的命題は，つぎのことに帰着する。すなわち，世界はその本質において物質で

ある。それはわれわれの意識から独立して存在する。物質が一次的であつて，意識は二次的であ

り，それは存在の反映である。われわれをとりかこむ世界は認識されうる。……教育学の現象と

問題を研究するにあたつて，われわれは普遍的精神や絶対的イデォロギーからではなくて，社会

発展の物質的基礎から出発する。ただこの条件においてのみ，教育学は真の科学となり，それは

教育の発達の合法則性をあきらかにする。」物質的生産諸関係の変化にともなつて、社会的諸関

係の総体が変化し，教育の形式も内容もまた変化する。すなわち，「原始社会の胎内から奴隷制
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　㈹
社会が生れ，奴隷制社会は封建社会に，封建杜会は資本主義杜会に，資本主義社会は杜会主義杜

会にとつて代つていく。杜会の社会経済機構の変化とともに教育も変つていく」この杜会発展

の過程において，いつも支配階級は自らのためにのみ教育を行う。支配階級は経済的政治的生

活を支配するとともに，文化と教育の全領域を支配し，支配階級の利益にこたえ，．その世界観に

相応する方向を，それらに与えるのである。したがつて科学や教育が超階級的であるというフル

ジョァ教育学者の主張は虚偽であり偽善である。「ブルジョァ国家はそれが文化的であればあるI
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　⑲
ほど洗錬されたうそをつき，学校が政治の外に立ち，社会全体に奉仕することができると主張

し，実際には，学校はブルジョァジーの階級支配の道具となり，よく奉公する奴隷と実務的労働

者とを資本家に提供することとなる。」・このような階級斗争の分野の一つとして，教育の理論で

ある教育学は，政治学の従位的一分肢であり，経済政治学・国際政治学・軍政学なとと同列にあ
　　　　　　　　⑲
る政治学の一分野である。かくして，科学としての教育学は，その本質において党派的である。

実に，マルクス・レーニン主義的教育学の課題の一つは，教育学におけるニセ物の非政治性と無

党派性に，仮借なき斗争をすることであり，「偏狭な党派的世界観からの解放という思いあがつ
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　㈱）
た美辞でお化粧している階級的教育理論の面相を曝露すること」である。

　マルクス主義教育学は，モィマンやテユーイのような経験主義教育学を，またこう批判する。

彼等は教育の本質を杜会の階級構造と，その構造からくる社会的諸関係から切りはなし，観察さ

れる児童の本性，児童の心理学を基礎として理解しようとする。真の哲学のかわりに心理学が

教育学の基礎となつている。しかし，教育の基礎としての哲学には全く無縁であるわけにはい

かない。かく．して・折衷主義の軍俗な無原理的哲学がもちこまれ・これが教育学の声問題の解決1

に当ることになる∴しかし・社会的関係としての教育ρ本質は，児童の本性といつた観念によつ

ては決して明らかにならない。彼等の教育学は，資本主義に協力する教育学である，と、また，

教育学を応用の学であるとする立場，たとえぱ，哲学又は社会学にその根拠を求める実践的科学

と考える立場は，いうまでもなく排斥される。このような立場は，教育の分野における社会的諸

関係の独白な表現が教育学であることを認めず，理論と実践との問には，越えがたい深淵が存在

するような錯覚を与える。一方に高級な・理論的科学があり，他方に下級な実践的科学があるこ

とを認めるような考え方であり，このような通俗理論は，いうまでもなく許しがたい観念論だ

という’のである。

　ところで，人問の成長過程において，基本的な重要な影響力をもつているのは，社会的諸関係
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の総和であるという主張は上述によつて了解されるかと思うが，この成長過程における生物学的

基礎をも忘れるわけにはいかない。そこで生物学的諸科学・心理学・児童の発達と行動に関す

る法則の学としての児里学が独自の立場で協力する。これらの科学は成長の特殊な要因，条件を

明らかにするが，教育学は，この成長を一定の杜会階級に従属させ，この成長を占有し，ζ1の方一

向を一定の杜会的階級的軌道の方へ向けさせる特定の杜会関係を研究す之。教育学は，あたかも

生物学が物理学の法則を白らの中に含むように，人間成長の法則を，止揚されたかたちで合んで

いると考える。すなわち，教育学は，人間成長の法則性，いわぱ没価値的事実の科学をふまえつ

つ，杜会主義杜会の建設に奉仕する歴史科学であると考えられている。

　上述によつて「何処へ」の問に対する答は歴史の証明によつて自明であると確信されている

ことも理解されたと思う。しかし，今日では，全く純粋な資本主義国は存在しない。「修正」資

一本主義もまた人類進歩の一つのかたちであろう。’ボル！エヴイズムだけが正しく，メンシェヴ

ィズムは不具載天の敵であるというのは，政治の冷厳な現実的性格から1支理解できるようにも

思うが，同時に，真の歩みよりを不可能にし，あらゆる人問活動の前提たるべき平和をおびやか

す危険を思わざるを得ない。政治学にあやつられる教育学，政冶と教育とのこのような無媒介

的結合，それは強力ではあろうが，甚だしく寛容性を鉄くものとなる6質の相違はあろうが，’

資本主義国において指摘されると同様な主体的人問性の喪失が生ずる。きわめて明確な科学性，

必然性を称する「何処へ」に対する答はあるが・立場を異にする人からは・その答も依然杜会科

学上の仮説と認められるだげであろうし，旧来の理念的教育学と同じような大言壮語だと評せら

れるでもあろう。

4．　む　　す　　び

　以上，わたくしは，教育学を真の学問として確立しようとした教育学史上注目すべき人々の教

育学に対する考え方をたどつてみた。荒つぽいが，かなりはつきり立論できそうな類型一存在を

極とする教育学∴価値を拝とする教育学・の類型論を試みれきわめて大雑把な素描では華る

が・以上の論述によつて人間形成の学としての教育学の歴史性風土性の如きもの1亨揮到された

であろう。教育学のような社会科学における学的態度には，それを支えている背後の世界観が反

映しているのである。したがつて，採長補短，あの花のみを摘み，この果実だけを集めて，学的

体裁を整えても・無力なよろめく教育学ができあがるだけであるとし）うことを・と千と考えて争

．る必要があると思う。

　わたくしは，教育学における学的態度として二つの方向があることを言わうとした。すなわ

ち，没価値的事実の世界に関与する科学的態度と，価値にあずかる真の哲学的態度とがそれであ

る。後者は，価値を超えながら，しかもそれをなりたたせる宗教的態度にまで徹底せざる得ぬこ

とも述べた。教育的視座（Perspecti寸e）における，このような科学的態度と価値的宗教的態度

との結びつきにおいて，教育的現実の力動的把提は可能となり，真に具体的な学としての教育享

は樹立せられるであろう。
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