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教育人間学の課題 と方法
一H .ロー トの所論 を中心 に 一

平野 正久

1は じめに 一 問題設定 一

「人間とは何か」 という問いは、人間が 自己 自身を探究課題にしている理由からも、われわ

れ人間にとって最 も究め難い問いの一つであるといわれている。古来、この問いは、洋の東西

を問わずさまざまな視角から問われ続けて きたが、おそ らく人類が存在する限 り続 く永遠の問

いの一つであろう。

この問いに対 して、人間の生の営みの一つである 「教育」 という視点から取 り組んできた多

様な学問的営為をさしあたり概括的に 「教育人間学」の研究と呼ぶ とすれば、1)この研究分野

の代表的なものとしては、わが国においても森昭(1915-1976)や 勝田守一(1908-1969)等 のす

ぐれた先駆的業績が挙げ られるが、2)と りわけ注目すべきは、1950年 代末から1970年代にかけ

ての ドイッ語文化圏における多様でかつ精力的な取 り組みであろう。3)それらのなかでも、最

も重要な研究業績の一つ として とくに私が関心を寄せてきたのは、ゲヅティンゲン大学教授で

あったハイン リヒ ・ロー ト(HeinrichRoth,19064983)の 理論的業績である。彼は主著 『教育

人間学』全二巻("PadagogischeAnthropologie"BdJ,1966,Bd.II,1971)を われわれに遺 してくれ

ているが、その理論的内実を検討 してみることは、「人間科学 としての教育学」の構築をめざ

す者にとって、いわば共通の理論的基礎づけをめざ しつつ今後の研究方向を見いだ してい くう

えでも、 きわめて重要な意味をもちうると思われる。それゆえ、本稿においては、以上のよう

な問題意識の もとでロー トの教育人間学における理論的な構造 と内実を究明してい くことを研

究課題にしたい と思う。その際、 ドイツ、 とりわけ第二次大戦後の西 ドイツの教育学研究の発

展の流れのなかにロー トの仕事を位置づけながら、学史的な意味づけをも同時に試みてみるこ

とが必要であろう。

さて一般に、ある一人の研究者の学問的業績は、それが客観的な評価に値する内容のもので

あるな らば、当該の研究分野においていわば時代的な制約性を越えたある一定の普遍的意味を
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もつはずであるが、 しかし逆に、そのような普遍性を真に主張 しうるためには、その研究業績

の内実が、彼が生きて活躍 した時代の歴史的な社会における固有な諸課題と深 くかかわるもの

でなくてはならないといえるだろう。学問研究の世界においては、時代的な特殊性ない し固有

性を強 くもつことが、逆にしば しば学問的な普遍性ない し一般性を要求 しうる前提 となると考

えられるからである。

そのような視点からすると、ロー トの教育人間学の理論的内実に迫るためには、オーソ ドッ

クスすぎるきらい もあるが、やは り研究の出発点 として、その生涯をた どりつつ、彼が時代の

歴史的 ・教育的課題をどのように捉え、いかなる自覚をもってその研究に取 り組んでいったの

かを明らかにする必要があろう。 したがって、まず次の皿においては彼の生涯の略歴を述べな

がら、主要な研究業績について も触れなければな らない。その際、可能なかぎり彼の内面的な

意識の生成 と展開 という点に焦点を当てて叙述 したい と考えているが、ロー トの場合、そのよ

うな課題に取 り組んでいくうえできわめて好適な文献資料が存在する。それは表題を 『一教育

学者 ・生涯を語る』 とでも意訳するのがふさわ しい内容の自伝的文献であるが、4)主にこれに

依拠 しなが ら、論述のスタイル としては、彼の生涯を特色づける点をい くつかの命題のかたち

で述べ、それぞれに即 して生涯のアウ トライソを跡づけつつ、時代の歴史的 ・教育的状況との

かかわ りで彼の主要な業績についても触れる、 という方式で進めてみたい。

続 く皿に肉いては、ロー トの教育人間学について、研究課題 と研究方法の問題を中心に検討

することによって、その理論的 ・思想的な基本的特質を究明 してみたい と思う。筆者はロー ト

の教育人間学に関する包括的な研究を企てている渉、本稿はその全体的計画のなかでいわば序

論的な位置を占めるべ きものだからである。

最後にyの 「むすび」においては、本論における論究を総括 しつつ、それをふまえて今後の

研究の方向と内容を展望 してみたい。

皿 ロー トの生涯と業績

本章では、ロー トの教育人間学の理論的 ・思想的な特質を把握するうえで、その背景的基盤

の理解 として必要 と思われる限 りにおいて、彼の略歴 と主要な業績について述べてみたい。

1)学 歴の点で特筆さるべ きは、彼が伝統的な人文主義的教養を核 とするギムナジウム教育を

受けておらず、師範学校における教員養成のコースを歩んだことが挙げられる。このことは学

者 ・研究者 としての生涯を歩んだ者 として、 ドイッにおいては希有な例に属するといえるだろ

うが、彼の業績の思想的な特質にも深 くかかわっている重要な事実だ と思われるので、少 し詳

しく述べてみよう。

ロー トは1906年3月1日 生まれであるが、幼少期をシュワーベン地方の中都市ウルム(Ulm)

で過 ごした。父親の職業は郵便局員であ り、 したがって下級公務員 として社会階層的には中層
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の下に属 していたといってよい。ロー トが学齢期に達 した1910年 代初めの ドイツでは、前世紀

以来の、社会階層に基本的に照応 した複線型の学校制度が存続 していた。いわゆる統一学校運

動の成果 として、すべての国民の子女に共通な初等教育を保証する機関 としての四年制の基礎

学校(Grundschule)が 創設されたのは、第一次世界大戦後の1920年 のことである。当時のシ

ュワーベン地方では、やや図式的に表現すれば、上層階級のための、大学教育に接続する中等

教育機関としてのギムナジウム(Gymnasium)と 民衆層のための、義務的初等教育課程 とし

ての民衆学校(Volksschule)と の間に、まさに社会的な中間層のための教育機関 として中間

学校(Mittelschule)が 存在 していた。 これは19世 紀の初頭以降の ドイッにおいて、市民学校

(Bargerschule)や 実科学校(Realschule)な どの名称で呼ばれ、中間市民層の教育要求に支

えられて発展してきた学校群に属するものであったが、ロー トの両親は一人息子であるハイン

リヒをこの中間学校に入学させた。それは八年制で、カリキ ュラム としては外国語が一科 目課

され、また若干の授業料が必要 とされ、宗教的にはカ トリック ・福音派両派の、いわゆる宗派

混合学校であった。5)ロー トはきわめて成績のよい生徒であったらしく、三年生の ときにギム

ナジウムへの転学の可能性があったが、その道を選ぶことは しなかった。そのようなコースを

彼の両親はまった く考えていなかったようである。6)1914年 、第一次世界大戦勃発の年である

が、中間学校 を卒業す るにあた って、 ロー トは就職 ではな く、 自らの意志で師範 学校

(Lehrerseminar)へ の進学の道を選んだ。当時の一般的慣習 としては、中間学校を卒業 した

ら何 らかの実務的な職業に就 くのが通常の道であ り、彼の両親 もわが子のためにそのような

コースを当然のものと考えていたようだが、そのような状況のなかで、ロー トが自分の意志で

教職への道を主体的に選択 したという点は特筆に値するといえよう。彼は当時のことを回想 し

つつ、その選択の理由を次のように述べている。まず教師たちが新 しい知識と世界を開示 して

くれる唯一の存在 として当時の子 どもたちにとって最も身近な肯定的 ・積極的なモデルであっ

たこと、次に自分が一人っ子であったことにもより常に仲間や友達を求める気持ちが強 く、そ

こから生きた人間に直接にかかわ りをもつ職業に就 きたいという潜在的な意識が生 じてきてい

たのだろうこと、さらにすでに師範学校に進学 していた一年上級の近所の友人がそこでの生活

について魅力的な情報をもたらし、その影響が決定的な契機 になったことな どである。7)この

ような時点ですでにロー トのなかに人間 とその教育への関心が萌芽的 とはいえ明確に生 じてい

ることは、 とりわけライフワークとして教育人間学の研究に とりくんだ教育学者 としての彼の

生涯の歩みの原点 とも考えられ、きわめて興味深い点だ と思われる。当時のロー ト家の経済状

態 としては、彼が就職せずに勉学を続けることは決 して容易なことではなかったようであるが、

自分 と同じ道をロー トにも歩ませたい と考 えた担任の教師が両親に熱心に勧めて説得して くれ

たこともあ り、1920年 、第一次世界大戦後の混乱期であったが、14歳 のハイン リヒはシュワー

ベン地方の田舎町 ・キ ュンツェルスアオ(K負nzelsau)の 師範学校に希望で胸をふ くらませて

入学 した。ロー トは、 ここで6年 間教師になるための勉学に真剣に取 り組み、1926年 には卒業
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の年を迎えることになるが、さらに大学(Universitat)で 学び続けたい という希望を抱 くよ

うになっていた。師範学校のカリキ ュラムは過密なうえにほ とんどが必修であ り、そのような

いわば強制された勉強を続けるなかでもっと自由に学びたいという内心からの強い欲求が湧き

おこり、それを抑えることができな くなっていたからである。当時を回想する次のような言葉
　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 の 　 　 　 　 　 　

がロー トの気持ちをよく表 していると思われる。「私は大学で勉強を続けたかったのでした。

存在 していた最高学府である大学への渇望をもたらしたことが師範学校教育の最上の成果だっ

たように私には思われました。」8)「師範学校が自由な精神生活から隔てられているので、大学

でもっと多 くのことを経験 したい という抑えがたい衝動が 目覚めたのです。」9)当時はち ょう

ど就職難の時代で、教職につ くのが難しかったこともあり、ロー トは師範学校卒業 と同時にエ

アラソゲソ(Erlangen)近 郊に家庭教師の口を見つけ、教えるかたわらエアランゲン大学で

勉学を開始 した。彼はギムナジウム修了証明であり同時に大学入学資格証明であるアビ トゥア

(Abitur)を もっていなかったので、ただちに正規の学生にはなれなかったが、仮の学籍登録

のかたちで学び始め、ラテソ語や英語などの独習をしながらアビ トゥア取得の準備も始めた。

ロー トはまず哲学や神学などを中心に教育学の講義 も聴講 したが、彼の心を強 く捉えたのは、

なによりも師範学校時代の拘束的なカリキ ュラムとくらべて、学びたい学問についての選択の

自由が与えられていることであり、5名 か ら10名の学生で構成されている少人数制のゼミ形式

の授業であったようだ。lo)このような自由な雰囲気のなかで、彼は2年 間きわめて意欲的に学

問に取 り組むことができた。

2)ロ ー トの教育学者 としての理論的業績の特質を考えるうえで押さえておかなければならな

い点は、3年 間 という比較的短い期間であった とはいえ、彼が初等公教育における教職経験を

もったことであろう。

ロー トは家庭教師としての仕事に触発され、また経済的な必要にも促されて教職に就 くこと

を強 く希望するようになっていたが、1928年 にウルム市の基礎学校(小 学校)の 教師になるこ

とができた。22歳 の時である。ロー トは新任教師として一年生のクラスを担任 し、きわめて意

欲的に教育実践に取 り組んでいったが、まず最初に直面 したのは生徒たちの家庭の貧富の差に

起因する社会的 ・文化的成育環境の格差 という問題であった。それは具体的には、彼の担任ク

ラスには、ウルム市近郊の貧しい農業労働者の子 どもたちと市内の裕福なユダヤ人商人の子 ど

もたちがおり、入学の時点で、前者はおとぎ話さえ知 らないという知的 ・文化的状態にあるの

に、後者 はすでにきわめて高い知的 ・文化的能力を示 している というような事態であった

が、11)ロー トは子 どもたちの間に存在するこのような能力差は遺伝的 ・生得的なものでは決 し

てなく、む しろ社会 ・文化的環境の違いに由来する後天的 ・獲得的なものではないのかと考 え

た。ロー トがこの時代を回想 しつつ、「そのような……経験は、全生涯にとっての鍵 となるよ

うな体験になりうるのです」12)と述べていることからも察知 しうるように、彼はこのような現

実に直面 して、その後の能力研究や教育人間学の研究につながるような、生涯を貫 く教育学的
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な問題意識をもつようになった といえるだろう。青年教師 としてのロー トは、さまざまな教授

学的な創意工夫をも重ねながら、子どもたちの諸能力や人格のよりよい発達をめざ して教育実

践に真剣に取 り組んだが、この教育的な経験や体験が後年の彼の教育学研究の出発点となり、

土台 となっていると推察される。

3)ロ ー トの青年時代に関 してとくに注目すべき点は、彼が当時の ドイッの青年運動に積極的

に参加 し、そのなかで自己形成を遂げていったことであろう。

すでに述べたように、14歳 のロー トが自らの意志で入学 した師範学校ではあったが、その現

実は、監督教師の厳 しい監視のもとでの寄宿舎生活であり、 しかも、過密な必修カリキ ュラム

の もとでもっぱら学業上の競争が奨励されるような雰囲気の学校生活であった。このような生

活は、青年期に入ったロー トの青年 らしい感性や人間的な情熱を十分に満たす ものではなかっ

た。そのような彼の人間的な要求に応えることができたのは、当時の ドイッ全土で盛んであっ

た青年運動(Jugendbewegung)で あった。ロー トはキュンツェルスアオ町のワンダーフォー

ゲルグループに加入 し、このときから彼の生活はいわば二重の性格をおびたもの となっていっ

た。当時のロー トにとって師範学校 と青年運動はまった く異なった二つの世界であった。一方

は兵舎のような寄宿舎と無味乾燥な学業生活であり、他方は楽 しいハイキング旅行やキャンプ

であ り、人間関係の面でいえば、一方は監督教師に共に抵抗 しつつも常に互いに競争関係にお

かれている級友たちであ り、他方は共通の夢や関心をもつ身分や年齢や性の異なる仲間たちで

ある、 という具合であったが、当時の生活を回想 しながら、ロー トは 「胸のうちでこれ ら二つ

の精神の折 り合いをつけることは困難なことでした」13)と述懐 している。

ロー トの青年運動 とのかかわりは、 この後、エアランゲン大学時代、ウルムの基礎学校教師

時代 と生活の場が変わっても一貫 して続 き、1931年 に25歳 でテユービンゲソ大学で勉学 ・研究

を再開する時まで、11年 間も継続する。 したがって、彼の青年時代のほとんどすべての時期に

わたっていると考えてよいが、そのような意味でも青年期におけるロー トの人間形成 と思想形

成を問題にする場合、青年運動 とのかかわりというこの事実は決定的に重要な点であろう。ヘ

ルマン ・ノール(HermanNoh1,1879-1960)が 提示 した 「ドイツ青年運動はそれ自体が青年の

自己教育の運動である」 というテーゼ14)を、ロー トはまさに地で行 く典型的な体験を した、

といってよい。つま り、青年運動 とのかかわりが、 この時代の多 くの青年たち と同様に、彼の

生涯においてもきわめて大きな比重を占め、その人間形成上に多大の影響を及ぼした、 といえ

よう。さらにここで注視すべきことは、ロー トにあっては、青年運動における活動が教育思想

の根幹を形成するうえでも大 きな役割を演 じている点であろう。彼はウルムでの教師時代、勤

務以外の時間や精力の大部分を指導者 としての立場で青年運動の活動に投入 していた。ロー ト

は自ら街頭で呼びかけて一つの青少年グループをつ くりあげ、その指導に心血をそそいだので
　 　 　 　 　

あ るが、「さてこ こか ら、そ もそ も私 が 自由な教育(freiePadagogik)と 名 づけた もの が始 ま

った。 それは生 活を、共 同の生活 をつ くりあげる こと、各人 が創造性 を もてるようにす るこ と、
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各人に好みの楽 しい役割を与えること、各人を関与させて共に生活 し協力できるようにするこ

とであった」15)と述べていることからも窺われるように、彼は青年運動における指導体験を通

して、教育についての基本的 ・原理的な考えを体得 していった、 といえるのではないだろうか。

このことは青年運動 と新教育や学校教育 との関係についての次のような彼の発言からも読み取
　 　 　

れよう。「私の体験によります と、20年 代の新教育(Reformpadagogik)は 青年運動のなかで

経験され発見された新 しい生き方を学校教育のなかへ と持ち込む企てにほかな らなかったので

あります。 このような意味において、私たちの誰 もが青年運動の精神によって学校に活気を与

えようと努力 したのです。ですから、機械的な学習のかわりに意味に満ちた学習を、暗記学習

のかわりに洞察の獲得を、学級一斉授業のかわりに(ペ ーター ・ペーターゼンの精神での)グ

ループ学習の授業の試みを、ありきたりの学校遠足のかわ りにテソ ト持参のハイキング旅行の

実施を、権威主義的な距離のかわりに友好的な接触を保つ ことを、書物の知識のかわ りに自分

で体験することを、『剥製の鳥』のかわ りに自然そのもののなかへ、受容性のかわりに自発性

を、等々のように努力 したのです。」16)「青年運動は学校教育に対する批判で した。そのことを

私は出発点にしているのです。私はたえず革新されることのない学校 というものを心に思い描

くことができません。」17)

さて、青年運動の問題を終えるにあたって一つ付言 しておきたいことがある。それはロー ト

が政治 との関係で青年運動をどう捉えていたかという問題である。彼は、自分が青年運動に取

り組んでいた時代をふ りかえり、当時の現実の政治的諸問題に真剣に取 り組むことをせず、自

分たち自身の問題にばかり多くかかずらっていて、未来に対 して一定の甘い幻想をもっていた、

等々と自己批判をし、ヒ トラーの政治的暴動などたいしたことではないと思い、彼を子 どもじ

みた愚かしい存在だと軽 く考え、それ故に、結果 としてナチスの台頭を許 して しまったのだ、

と深 く後悔 している。18)この発言内容は、いわばリベラルな立場の当時の ドイツの学生や知識

人たちにある程度共通する捉え方を示 していると思われる点で興味深い。

4)教 育学老 としてのロー トの全業績の特質、 とりわけその学問方法論上の特色を考える場合、

彼が初めから教育学的な問題意識を一貫 して強 くもちなが らも、専門研究老 としての道を歩み

始めるにあたっては、心理学的な研究に取 り組み、心理学者 として学問研究の基礎を築いてい

ったという履歴上の事実がもつ意味は小さくないと思われる。

すでに述べたように、ロー トは3年 間、基礎学校の教師 として教育実践に真剣に取 り組んだ

が、そのなかで研究上の問題意識をもつことがで きるようにな り、経済的な見通 しも立つよう

になったので、1931年 の春、テユービンゲソ大学(UniversitatTUbingen)で 勉学を再開する

ことになった。ここで注目すべきは、彼が前のエアランゲソ大学の時 とは明確に異なった意識

をもって学習 と研究に取 り組み始めたという点である。すなわち、ロー トはエアランゲン時代

には、いわば一般教育的な学問に比重をおいて神学や哲学を中心に勉学に励んだが、この度は

研究職をめざすという明確な人生設計の もとに、将来の職業的展望をもちつつ、心理学と教育
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学を中心に専門科学的な学習と研究に専念 したのである。

当時のテユービンゲン大学には学問的な意欲 と野心をもった若者たちが数多 く集まり、一種

の競争 と切磋琢磨の雰囲気が支配 していたようであるが、このようななかで、ロー トは一定の

基礎的かつ専門的な学習を積み重 ねた うえで、著名な心理学者であ ったクロー(Oswald

Kroh,1887-1955)を 指導教授に定め、彼の もとで博士論文の研究に取 り組み始めた。ロー トは

クローの学問的能力や人格に深い信頼を寄せ、クローもまたロー トの才能をいち早 く認めて、

親身な指導を惜 しまなかったからである。クローは当時の ドイツにおける発達心理学の分野の

最も優れた研究者の一人であったが、ロー トは彼の指導のもとで、実証的 ・経験科学的な研究

方法(心 理学的な観察、実験、分析等 々の方法)を しっかりと身につけることがで きた。この

事実を押さえてお くことは、研究者 としてのロー トのこの後の歩みを理解するうえで重要であ

る。

ロー トは博士論文のテーマ選定にあたり、指導教授 と相談 しながら、長年にわた り青年運動

にかかわってきた経緯 と経験をふまえつつ暖めてきたもの として、青年グループの心理学的 ・

教育学的研究に的を絞 り、博士論文の研究に没頭 した。1933年 の秋、彼はテユービンゲンで勉

学を再開してから5学 期間という短時 日で 「青少年グループの心理学 一 青少年の共同体生活

の構成と意義 と価値 一 」("PsychologiederJugendgruppeAufbau,SinnundWert

jugendlichenGemeinschaftslebens")19)と いうタイ トルの博士論文を完成 し、学位を取得した。

これはエアランゲン大学時代を含めて もトータルで4年 半 ということにな り、学位取得までの

学習 ・研究期間としては ドイッにおいて もきわめて短い部類に属するといえるだろう。 ロー ト

の学問に対する専心没頭ぶりと非凡な才能が窺われる。

さて、ロー トはこの博士論文のテーマ選定の意義に触れて、「『グループ という現象』はまっ

た く特別な教育学的問題であ り、理念 として捉えられ、生の形式 として、教育の自然な形式 と

して、学校教育の補完 として、特別な青少年の生のあ り方 として叙述するうえで十分に重要な

問題であると確信 していま した」20)と回顧 し、またその研究方法については、「当時私は、体

験 したり、共に生活 した り遂行 した りすることによってだけではな く、意識的で計画的な観察

によっても、すなわち、経験的な研究によっても青少年に関する経験や認識を得ることができ

ることを学びました」21)と回想 している。この二つの引用文から読み取れることは、彼が主に

心理学的な経験科学的研究方法に依拠する仕方で研究者 としてのスター トを切ったことは確か 馳

であるが、一方その研究内容からみると、問題意識 としては当初から教育学的なもの(das

Padagogische)に 強 く関心をもち、それが一貫 して研究の根底に流れていたと捉えることが

できる点であろう。

まさにヒ トラーが政権を奪取 した1933年 に、ロー トは学位試験を終了 して博士号を取得し、

当初は大学での研究職を希望 していた。 しかし、彼はち ょうどその頃、反ナチ的なある政治的

事件に連座 し、当局から疑いをもたれることになった結果、そのコースを断念 し、指導教授の
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クローが世話を して くれた軍関係の心理学研究所(ミ ュンヘン)に 就職することにした。テユー

ビンゲンで婚約 していたこともあ り、彼は就職 と結婚 という二重の意味での新 しい生活への門

出という希望を胸に抱いて、任地 ミュンヘンに赴いた。当局から嫌疑をかけられていることと、

このような就職が可能だったこととは一見矛盾するように思われるが、この就職実現の背景に

は、当時の軍はまだ、成立 したばか りのナチス政府に対して、独自の伝統に根ざした相対的な

自立性を強 くもっていた という歴史的な事情があったようである。「『運動の町』は私的な生活

にとりましてはナチ的ではありませんで した。そ して軍心理学(Heerespsychologie)は 一種

の国内亡命を許 して くれま した」22)というロー トの回想が、その ような状況の一端を雄弁に語

って くれているとみなしてよいだろう。

さて、軍心理学研究所の主要な仕事の一つは士官の採用や昇格にかかわる適性検査の実施で

あったが、ロー トはその課題を果たすため当時の代表的な性格理論に関する文献研究に意欲的

に取 り組みつつ、すぐれた心理学者集団であった同僚たち と、テス トの内容や方法を改善する

ために真剣に論議をたたかわせた。1938年 にザルツブルクに新設 された研究所に主任研究員 と

して配置変えされたが、1942年 に軍心理学研究所が廃止されるまでの9年 間にわたって、彼は

軍関係の心理学研究に携わったことにな り、その間の研究生活がロー トにもたらしたものは、

基本的な心理学的諸文献への通暁 と臨床心理学的技法における熟達であったといえるだろう。

当初は必ず しも希望 して就いた仕事ではなかったのだが、以上にみたように、職業的には専門

研究者 としての学問的な基礎固めをすることができ、 しかも、個人的にはミュンヘンとザルッ

ブルクという芸術 ・文化都市で新婚生活を送ることができたという意味で、9年 間にわたる軍

心理学研究所時代は、ロー トにとってはその生涯における実 り多き時代の一つであったとみな

すべきであろう。 とはいえ、第二次世界大戦の本格的な進行 とともに、 リベラルな人間として

は、当然ながらこのような軍関係の心理学研究の仕事に従事 していることに対する疑問や嫌悪

感ともいうべきものが生 じてきたようであるが、 しか し、彼は当時の状況と心情を回想 しなが

ら、体制に抵抗する運動に加わるような政治的勇気は持ち合わせていなかった、と正直に告 白

している。23)

5)第 二次世界大戦終結までのロー トの半生を トータルに捉えてみようとするとき、さまざま

な生活体験や職業経験のなかで、後のライフワークとしての 「教育人間学」の研究につながる

ような、人間 とその生成や形成への認識関心が一貫 して醸成 され、彼の内部で次第に強 く自覚

化されてい く事実が、注視さるべき点 として浮かび上がって くる。

このような問題関心の成立は、すでに述べたようにロー トが師範学校への進学を選択 した時

点にみられ、それは当然ながら家庭教師としての仕事や基礎学校の教師としての教育実践のな

かでも、また博士論文の研究のなかでも醸成されてい くのであるが、さらに軍心理学研究所で

の仕事や従軍体験のなかでも次第に大 きく成熟 してい くのである。

ロー トは軍心理学研究所における士官の適性検査にかかわって、一人ひとりの人間の生育歴
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と人格像 との相関的関係に着 目し、その問題を考察するなかで、「人間とはなにか」、「人間は

どのように形成されるものなのか」 という人間学的ない し教育人間学的な研究関心を強 くもっ

ようになっていった。この当時の認識関心 と研究状況は次のような回想によく示されていると

思われる。「人間を知 り、認識 し、人間の行動を予言するとは、何を意味するのか。そのよう

なことは可能なのか。それが可能だとするならば、人間とは何なのか。……そもそもこれらの

個性をもった人びとはすべて どのようにしてそのようにな り、別のものにはならなかったのか、

という問題がつねに私の心をゆ りうこか していましたので、そのかぎりでこの研究の仕事は、

私にとって教育学的に意味深いものなので した。……この研究の仕事はまた当然のことながら

総 じて人間の問題に関する私の眼をますます大きく開かせてくれました。すなわち、人間は ど

のような人生行路 と運命をもつことが可能なのか、人間はどのように決定づけられていたり自

由であった りするのか、人間をいわば糸で操って規定 している陰の黒幕は誰なのか、 というよ

うな問題で した。私は、どのようにしたらそのような陰の黒幕から人間を解放することができ

るのか、また人間を自分自身の主人にすることは可能なのか、等々の問題に関 して考察 しなけ

ればな りませんで した。」24)

さて、1942年 に軍心理学研究所が閉鎖された結果、ロー トは職業安定所への転勤を命ぜられ、

職業相談員としての研修を受けた後、はじめはウィーンで、つづいてアウグスブルクで比較的

短期間職業相談の仕事に携わっていたが、結局、1943年 に徴兵命令が下 り、上等兵として北氷

洋の前線に赴 くことになった。

ロー トはこの従軍体験において多種多様な人び とと触れ合うことになるが、そのなかでも「人

間とはなにか」、また 「人間はいかに形成されるのか」 という問いをいっそう深めていく。た

とえば、彼は戦友たちの間で戦争や政治に関する会話やそれらに対する批判な どが交わされる

ことは考えることができなかった と回想 しながら、「この男たちは市民生活においては職人や

商人や銀行員やセールスマンであったのだが、彼らをこれほ どまでにおとなしく堅実で、まっ

た く無批判的であるようにしむけたものは何なのであろうか」25)との問いを発 している。
　 り 　 ら ら 　 り 　 ロ じ 　 の 　 む

彼は戦争というものを 「異常な状況下における人間理解」26)の問題 として捉える視点から、

興味深い体験事例をいくつか報告 しているが、その一つ として前線志願のある少年の事例を挙

げておきたい。

北方戦線からアルザスの前線に移ってからのことだが、兵士 として前線で戦いたいという入

隊志願の14歳 の少年がロー トの ところに連れてこられた。心理学者としてのロー トなら説得で

きるだろう、 と上官たちが考えたからである。彼はその少年に、その考えを改めるように少な

くとも2・3時間かけて粘 り強い説得を試みたが、その堅い決心を変 えさせることはできなかっ

た。結局、その少年はあらゆる制止を振 り切って前線の方向に駆けて行 き、その消息は絶えた、

という。ロー トはこの事例について、「14歳の少年がそれ程までに頑なだったのですが、私は、

人間を惑わ してそのような態度をとるようにしむけることはいかにして可能だったのか、とい
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う問いにふたたび直面させられました。人間をそうならないように守ることは、 どうした ら可

能なので しょうか、どのように したら、その理性をふたたび働かせることができるのでしょう

か?」27)と 述懐 しているが、ここで もまた、「人間は どのように形成 されるのか」 という、教

育人間学的な問いが一貫 して問い続けられていたといえよう。

6)第 二次大戦後のロー トの生涯の歩みを考える場合、まさに働き盛 りの40歳 台に彼が教員養

成ないし教師教育(Lehrerbildung)の 仕事に8年 余 りも精力的に取 り組み、その活動のなか

で教育研究者 としての基礎を培 っていったという事実のもつ重みを認識する必要があろう。さ

らに、この教員養成の仕事 との関連で実現 したことであるが、彼が大戦後の比較的早い時期に

アメ リカ合衆国への研究旅行に出かける機会に恵まれ、アメリカの 自由で民主的な社会 と教育

の実態に触れるとともに、文献的にも新 しい経験科学的な諸研究に接することができた事実は、

転機をもたらす体験 としての意味で、とくに重視すべきであろう。

さ しもの大戦 もドイッの敗戦 というかたちで終止符が打たれ、ロー トも前線か ら帰還 し、戦

後の窮乏 と混乱の状況のなかで、新 しい生活に取 り組むこととなった。すでに39歳 になってい

たが、この時点は彼の77年余 りの生涯の うちのほぼ真ん中にあたることになる。ロー トはこの

当時の自分の心境について、 ドイッ教育学の大先達であるノールが名著 『ドイッにおける教育

運動 とその理論』のなかで語っている有名な箇所28)を想起 しなが ら、「私に とりま して事態は

第一次世界大戦後のヘルマン ・ノールのように進行 しておりました。 ドイッの政治はまった く

の無力をさらけ出 して しまいま したので、私たちの救いとなり得ることは私にとりましては啓

発と教育による内面的な更新だけだったのです」29)と述懐 している。そこには端的に国民 と祖

国の再生への道を教育の力にかけるという基本的な考えのあることが明瞭に読み取れるが、こ

の考え方のなかにはフィヒテ(J.G.Fichte,1762-1814)のrド イッ国民に告 ぐ』(1808年)30)に

典型的に示された ドイッ的思考の伝統、すなわち 「教育の革新による国民の内面的更生 と祖国

の蘇生 ・復興」という思想的伝統が脈々として継承されていると評価 してよいであろう。この

ような熱い想いの赴 く先は教員養成 という仕事であった。すぐれた教師の養成こそがよりよい

教育を創出するうえでの第一の要件だと考えられたからである。ロー トはバイエルン州の田舎

町 ・エッティンゲン(Oettingen)に ある新教派男子寄宿制学校 に寄宿舎付き補習担当教師と

して勤めた後、1947年 についに念願がかない、年来の希望の職に就 くことができることになっ

た。バーデン ・ヴュルテンベルク州の文部省に提出していた願書が受理されて、名称が若干変

更 され て いた が 、母 校 の師 範学 校 が前 身 で あ る キ ュン ツ ェル スア オ 教 員養 成 所

(PadagogischesInstitutKnnzelsau)31)の 講師として41歳 で教壇に立つことになったからであ

る。

当時の教員養成所は、戦後の復興期に教職を志望 して集まった若老たちの熱気があふれる働

き甲斐のある職場であった。週当 り24から28時間 もの授業を受け持つという忙 しさであったが、

ロー トは教師養成教育の実践に全力投球で取 り組んだようである。「私はこれまでにおそらく、
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あの当時の刺激的な戦後の変革の時代ほど、実践に身を置いている、つまりr現 場で』働いて

いる、というあれほど強い感情をもったことは決 してなかったことでしょう」32)という回想の

一文から、教員養成者 としてのロー トの姿勢 と熱意が伝わって くるといえよう。まさに 「水を

得た魚」 という形容がぴった りの取 り組みようであった。

さて、このキュンツェルスアオ時代には、ロー トにとって職場での教育 ・研究活動以外で特

筆さるべき出来事が二つあった。その一つは、1949年 に、州都シュトゥッ トガル ト近郊のエス

リンゲン(Esslingen)市 において開催された教員養成改革のための国際的な共同研究に参加

したことであり、他の一つは、1950年 に、7か 月間 という比較的短期ではあったがアメリカ合

衆国へ研究旅行に出かけたことである。前者のプロジェク ト的な共同研究全体の成果としては、

高等教育(大 学)レ ベルの教員養成を要求する内容の、いわゆる 「エスリンゲン ・プラン」

(EsslingerPlan)が 生み出されたことがよく知られているが、ロー ト個人にとっての大きな

収穫は、この研究活動のなかでピアジェ(JeanPiaget,1896-1980)を はじめとする、スイスや

アメリカの著名な心理学者や教育学者たちと知 り合 うことができ、彼 らとの研究交流により諸

外国の新 しい研究動向に目を開 く絶好の機会をもてたことであった。 この共同研究のなかでア

メリカの指導的な学者との面識を得たことが機縁 となり、後者の合衆国への研究旅行 も実現す

ることになるのであるが、この体験は研究者 としてのロー トにはかりしれないほ ど大きなイソ

パク トを与えることになった。彼は当時を回想 して、「このようないきさつで、この時期の私

にとって第二の大きな体験 となったのはアメリカへの研究旅行でした。ウ ォルター ・E.ヘ イ

ガーが私を一年間教育大学やその附属学校を訪問するように招待 して くれたのです。1950年 の

当時にはそのようなことはまだ余 り耳にしない出来事でした。まさにいまだ飢えに苦 しんで き

た一人め人間として飢餓のない国にやって来たのであり、まさになお独裁体制のもとで生きて

きた一人の人間 として自由の国にやって来たのです」33)と述懐 し、またアメリカ体験は 「私に

とりまして一つの回心に匹敵するものです」34)と象徴的に言明している。以上の引用内容から

も窺われるように、ロー トには当時のアメ リカの自由な空気 というものがよほど新鮮で肯定的

な ものに思えたようだが、このような合衆国での生活体験が彼の社会観の形成に多大の影響を

及ぼ したことが推察される。彼は 「自由な社会における自由な人間」35)という目標規定を標語

的に用いているが、その内実 も以上のような連関において理解できるであろう。

当初1年 間だった予定が勤務先の事情で7か 月に短縮されはしたものの、この在外研究の期

間に、ロー トはアメ リカの学校教育や教員養成の実態を知るため、 きわめて精力的な調査活動

を展開 し、またそれと平行 して、アメリカの心理学や教育学、社会学や文化人類学等の諸分野

における新 しい研究文献の収集にも意欲的に取 り組んだ。 これらのことはすべて、彼にとって

その後の研究活動の大いなる支えとなった。

アメ リカから帰国 した直後、勤めていたキュンッェルスアオ教員養成所が廃校になり、その

ためロー トは、はるかに規模の大きなエス リンゲン教員養成所(PadagogischesInstitutEss一
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1ingen)に 転任することになったが、そこでも教師養成教育の実践に熱意をもって取 り組みな

がら、その教育内容の中核 となるべきものの創出を意図して、アメリカでの研究をふまえつつ、

「包括的な学習理論」の構築 という方向で研究を進めていった。また新 しい職場において特筆

すべき点の一つは、軍心理学時代の経験が買われて、教員養成所への入学志願者の選抜 という

任務が彼にとくに与えられたことであろう。職を失った元少尉 とか元ナチ親衛隊兵士 とかの場

合が、知的 ・人間的にはす ぐれた特性をもっているのに、政治的な負荷をもっているという理

由で問題 となったが、彼 らの再学習や再教育の可能性がどれだけあるのかが検討課題 とされ、

それと真剣に取 り組むなかで、彼はまた しても 「人間の可変性(VeranderbarkeitdesMen-

schen)と いう自分のテーマ」に突き当たった と述べてお り、36)教育人間学的な研究への道程

として考えた場合、この点にっいての自己把握 も興味深い。

ロー トはこの時期の文献的研究に触れて、 ドイツ教育学の主流を占める、いわゆる精神科学

的教育学(geisteswissenschaftlichePadagogik)の 代表者たち、E.シ ュプランガーやH.ノ ー

ルやW.ブ リッ トナー等の理論的諸著作 とならんで、J.ピ アジェ、J.デ ューイ、P.ヘ ーバ リ

ン、W.ギ ュイエ、K.バ ル ト、W.メ ッツガー、K.レ ヴィン、M.ヴ ェル トハイマー等々の名

前を挙げつつ、外国や自国の、主に心理学や教育学や神学等の諸著作に取 り組んだと回想 しな

がら、「これらの名前は私の研究の幅 と方向を示 してお ります。それは、人間 とはなにか、人

間は教育の影響のもとでどのように変わ りうるものなのか、というつねに同じ問いに対する新

しい探究のプロセスであったのです」37)と述べているが、ここか らも彼が研究関心の幅を広げ

ながら教育人間学的な理論的探究を一貫 して継続 していることが読み取れる。

この時期、彼は担当 していた授業科 目との関係で歴史教育の分野の研究も進めており、1938

年の学位論文出版以来、戦後になってからは初めての単行本として 『子どもと歴史 一 国民学

校における歴史教育の心理学的諸前提 一 』(1955年)38)を公刊しているが、そのなかでは歴史

における個人の役割を重視する視点が示されている。この書物は、教科教育の心理学的研究 と

して、教員養成(教 師教育)に かかわる実践的な研究関心 と心理学的な方法視点の結合 したも

のであり、当時の彼の研究の特色を示 している意味で注目に値する。

ロー トは教員養成(教 師教育)の 課題領域については、この後の時期にも一貫 して取 り組み

続け、初等 ・中等の両教育分野にまたがる独 自な教員養成(教 師教育)論 を展開 している

が、39)その論究内容は問題の本質に迫るものとして十分な検討に値するもの といえよう。

7)ロ ー トは心理学 と教育学の境界領域で長 く研究を進めてきた学者であるといえるが、その

なかで次第に教育学的なもの(dasPadagogische)の 固有な重要性への認識を深め、 とりわ

け50歳 台以降、いわば自覚的な教育学者としての道 を歩むようになっていき、その道程で生み

出された最大の研究業績こそがライフワークとしての 「教育人間学」の仕事であったと評価す

ることができよう。彼のなかで心理学から教育学へと研究の視点と重点が転換 していった過程

を捉えることは、研究者 としての生涯の特質を考える場合、ゆるがせにできない点であろう。
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それとともに注視すべきもうひとつの点は、教育研究における経験科学的方法を重視 し、自ら

の研究活動のなかで積極的に運用 しようと努めるとともに、このような研究方向を西 ドイッの

教育学界において普及 ・推進する上で大きな役割を果た した といえる事実であろう。

1956年、ちょうど50歳の とき、ロー トはフランクフル ト・アム ・マインの国際教育研究大学

(Hochschulef加InternationalePadagogischeForschung,略 称HIPF)に 教育心理学担当の正

教授 として招聰され、研究を主たる任務 とする研究機関のポス トに初めて就 くことになった。

「研究それ自体に取 り組むチャソスに恵まれることは私には夢のように思われました」40)とい

う言葉にはその時の彼の気持ちが率直に表明されてお り、興味深い。HIPFは 、国際的な教育

研究 との交流を図 りながら、戦後の西 ドイツの現実的な教育の諸問題を主に実証的に研究する

目的で1951年 に創設されたのであるが、「大学」 という名称にもかかわらず、当初から学部学

生に当たる学生をもたず、研究を主たる任務 とする機関であった。 一 それゆえ、1964年 には

実態に即 して ドイッ国際教育研究所(DeutschesInstitutfarInternationalePadagogische

Forschung,略 称DIPF)と 改称されたが。一 彼がこの時期、西 ドイツの伝統的な総合大学

(Universitat)で はなく、実証的 ・経験科学的な研究を重視する新 しいタイプの研究機関で研

究活動に専念 したことの意味は大きいと思われる。

さて、ロー トはこの国際教育研究大学において、多 くはプロジェク ト方式で教育現実にかか

わる多様な諸問題について実証的に研究し、一定のすぐれた成果をあげていったようであるが、

この時期の彼個人の最大の研究業績として特筆されるべきものは、1957年 に刊行された 『教授

と学習の教育心理学』("PadagogischePsychologiedesLehrensundLernens")4Dで あろう。

この仕事は、すでにアメ リカへの研究旅行に出発する前に構想されていたものであるが、在外

研究中にアメリカのさまざまな心理学派の教授理論や学習理論を学ぶことにより内容的に進展

し、帰国後、 とりわけ国際教育研究大学所蔵の豊富な文献を駆使することによって完成させら

れた努力の結晶であった。本書は西 ドイッにおける学習心理学 と教授心理学のジャソルの書物

として最初のものであったが、「私は最初から、この本を教師たちのために書こうと計画 して

いました。そ して、彼らが理解 しやすいように、できるかぎり簡潔に、また授業や教育の実践

における私 自身の経験をふまえて明瞭に書 こうと考えておりました」42)という意図の表明にも

示されているように、とりわけ教育実践に取 り組む教師たちから高い評価 と強い支持を受け、

この分野の規準 となる理論書として、この時以降、版を重ねながら長 く読み続けられてきてい

る。ロー ト自身、自分の全著作を回顧 して、主著 『教育人間学』全二巻が自分の最 も重要な本

であるのに対 して、最 も好 きな本はこの 『教授 と学習の教育心理学』である と述べている

が、43)この発言内容からも本書に対する彼の並々ならぬ愛着 と自負が読み取れよう。

本書は総括的に、当時の西 ドイツにおいて教授心理学 と学習心理学への新 しい道を拓いた記

念碑的業績であると評価できるが、そのことにもかかわって重要 と思われる問題点を一つ指摘

しておきたい。それは本書のタイ トルの邦訳にかかわる問題であり、実は、その内容に即 して
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ゆ 　 り 　 　

いえば、 日本語の書名 としてはぎこちないが、『教育学的な教授 ・学習心理学』(傍 点は筆者)

と訳出する方がより正確だ と考えられる点なのである。この表題の設定の仕方には、人間の発

達にかかわる教授や学習をす ぐれて教育学的(padagogisch)に 捉えようとするロー トの自覚

的な姿勢 と意図がこめ られているとともに、後の主著 『教育人間学』への歩みの基本的な方向

性が暗示されているともいえよう。"PadagogischeAnthropologie"も 、より忠実に訳出すれ
　 　 　 　 　

ば、 まさに 『教育学的な人間学』(傍 点 は筆者)な のであ り、 ともにす ぐれて 「教育学 的な」

問題設定の も とでの、教授 と学習 に関す る心理学的研究であ り、 さらに一歩を進めて人間全体

に関す る包括的な人間学的研究だ とい えるか らであ る。

さて、国際教育研究大学 に在職中、 ロー トは依頼 を受けて フランク フル ト大学で も発達心理

学 と教育心理学の講義 を兼担 して お り、その縁で専任の教授 と しての招聴 とい う話 しが もちあ

が ったが、結局それは実現 しなか った。 しか し、彼は この同時期に三 つの大学(エ ア ランゲソ、

ハ イ デルベ ル ク、 ゲ ッテ ィンゲ ン)か らの照 会 を受 けて お り、H.ノ ール やE.ヴ ェニ ガー

(ErichWen量ger,1894-1961)と 親 しい関係 にあったこ ともあ り、ゲ ッティンゲ ン大学(Univer'

sitatG6ttingen)か らの招聰 を受諾 す ることになった。 ロー トは研究老 である と共 に、教育者

としての情熱 を強 くもって お り、それゆ え、研究 と共に教育(学 生の指導)に も十 全に取 り組

みたい と切 に望んで いた か らであ る。

1961年 、 ロー トは ドイツ有数の伝統的大学で あるゲ ッティンゲ ン大学に教育学担 当の正教授

として就任 した。55歳 で あった。 その セ レモニー ともい うべ き、翌年 に行なわれた就任講義 の

題 目は 「教育 学研究 におけ る現 実主義 的転 換(dierealistischeWendunginderpada・

gogischenForschung)」44)で あ ったが、 この テーマ設定 には ゲ ッティソゲ ン大学教育学研究室

(ゼ ミナール)の 指導 を新た に引 き受け るこ とにな った ロー トの抱負が込 め られてい ると共 に、

クラフキ(WolfgangKlafki,1927一)が いみ じくも指摘 してい るように、45)その論究 内容は西 ド

イ ツの教育学研究の歴史 において も一つの転換点を示す画期的な ものであ った と評価 すべ きだ

ろう。

第二次世界大戦後 も最初の約10年 間は、西 ドイッの伝統的な諸大学 において、すでにワイマー

ル 時 代 に 活 躍 し て い た 、 デ ィ ル タ イ 学 派 と も い わ れ る 精 神 科 学 的 教 育 学

(geistesWissenschaftlichePadagogik)の 立場 の代表的 な教育学老たち(H.ノ ー ル、Th.リ ッ

ト、E.シ ュプ ランガー、W.ブ リッ トナー、F.ブ レッ トナー、Eヴ ェニ ガー、0.F.ボ ル ノー

等 々)が 主要 な勢 力を占め、デ ィル タイ以来の解釈学的方法(hermeneutischeMethode)に

依 拠 して研究活動を精力的 に展開 していた。 しか し1950年 代 の後 半か ら、西 ドイッの教 育学研

究の世界 において も、 この学派が もつ研究方法論上の弱点が次第に意識 されは じめ、 ロー トが

所属 していた国際教育研究大学 を中心 に して、アメ リカをは じめ とす る国際的な経験科学 的研

究 の諸成 果や 研究方 法論 上 の論議 に も触 発 され つつ、新 しい経験 的 ない し経 験科 学 的方法

(empirischeod。erfahrungswissenschaftlicheMethode)46)を 求 める動 きが活発 にな って きたが、
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このような方向を推進する理論的指導者の一人 として、いわばその旗手 として先駆的役割を果

た したのがロー トであった。そ して、そのような方法論的主張の宣言的役割を演 じたのが先に

触れた彼の就任講義であった ということができよう。 しか し、ここで誤解の生 じないように指

摘 しておきたいのは㍉ロー トの場合、伝統的な解釈学的方法の意義を否定 しようとしているの

では決 してな く、む しろその方法論上の弱点を補完 しうるもの として実証的 ・経験科学的方法

を提示 しつつ、その有効性を主張 しているのだ ということである。47)

このゲッティンゲン時代には、ロー トは西 ドイツにおける名実共に代表的な教育学者の一人

として、大学の内外で広 く研究 ・教育活動および社会的活動を精力的に展開 していくが、その

なかでも最 も重要な学問的業績は何 といっても主著r教 育人間学』(第一巻1966年 、第二巻1971

年)48)と して結晶 した膨大な研究であろう。 ここで特筆さるべきは、 この学問的労作がいかな

る課題意識のもとに生み出されたかという事実であるが、当時の状況にかかわるロー ト自身の

次のような回想がその内実を雄弁 に物語っているといえよう。「講義 と演習は実科学校 とギム

ナジウムの教師として養成されるべき学生たちによってあふれておりました。ですから私の心
　 　 　

をゆり動かしたのは、 どのようにした らこの学生たちに彼 らの教育的課題についてある一つの

考えを伝えることができるだろうか、 という問題でした。私の教育心理学は、このような任務

に応えるものとしては、あまりにも専門的に学習心理学的な諸問題や教授学的 ・教授法的な諸
　 　 り 　 　

問題に方向づけられたものでした。そのようなわけで私は自分の教育心理学を教育人間学に拡
　 　 　 　 　 　 　 　

大 し始めたのです。……そのようにして、講義のなかで、〈陶冶性 と目標規定〉 という副題を
　 り 　 　 　

もつ著書 『教育人間学』第一巻が生まれたので した。」49)

ドイッの総合大学において中等教員を志望する学生たちは将来の担当予定教科にかかわる学

問領域に主専門 として取 り組む と共に、それ と平行 して、いわば教職教養科 目としての教育学

関係の授業にも出席 しなければならないシステムになっているが、教育学専攻の学生たち と共

にこれ ら教職志望の学生たちに対する教育責任を担っているのは教育学担当の教授や講師たち

である。このような職責のなかでロー トが主にすぐれた教師の育成 という教育課題を明確に意

識 しつつ、総計一千頁を越えるライフワークとしての研究を進めていった という事実は、まさ

に驚嘆に値するといえよう。なぜなら、ここには一大学教授における 「教育」 と 「研究」の典

型的にみごとな結合の姿がみ られるか らであ り、 とりわけ大学において通常は一段 と価値の低

いもののようにみなされがちな教師教育(教員養成)と いう課題を重視 し、それに研究者 として

の全生命をかけて真正面から取 り組むという彼の姿勢が希有のことに思われるからである。50)

しかもこの仕事に取 り組むなかで、ロー トがいわば課題の必然性に導かれるかたちで、研究の

重点を心理学的なものか ら教育学的 ・人間学的なものへ と自覚的に移 しかえていった という事

実 も注 目に値する。彼はいみじくも 『教育人間学』第一巻の序文のなかで、「私は、心理学者

からは教育学者 と、また教育学者か らは心理学者 と呼ばれることにしだいに慣れてきておりま

すが、二つかそれ以上の椅子のあいだに腰をおろす という危険を冒しているとしても、私は教
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育学の陣営に属 している、 と公言 します」51)と述べているが、ここには学者(専 門研究者)と

しての明確な自覚的自己規定が表明されているといえよう。すでに述べてきたように、ロー ト

は心理学者 としてスター トし、研究者 としての道を歩んできたのだが、その道程において、い

わゆる 「心理学主義」(Psychologismus)の 狭さを意識的に克服 しつつ自覚的な教育学者にな

っていった、 と評価できるであろう。そのような典型的事例 としてみた場合、現代 ヨーロッパ

の教育研究の世界では、たとえば青年心理学の研究から出発 したフランスの教育学者 ・ドベス

(MauriceDebesse,1903一)52)な どとの顕著な類似性が感 じられて、興味深い。

8)教 育学者 として活躍 したロー トの生涯の歩みをみる場合、そこに貫流 している特徴的な基

調は、彼の理論的研究の前提ないし起点 として、つねに西 ドイッの教育現実を直視 し、その改

革を志向するというす ぐれて実践的な問題関心が存在 していたという点である。その事実を理

解するうえで最 も好適な事例 としては、能力論にかかわる彼の研究業績を挙げるべきであろう。

ここには教育研究における 「理論」 と 「実践」の関係という、古 くてつねに新 しい根本問題に

ついての彼の考え方が端的に明示されているともいえるからである。

教育研究における実践的問題関心は、すでに教員養成所在職時代の研究テーマに窺われ、ま

た国際教育研究大学において取 り組まれた、青少年の暴力行為頻発にかかわる 「攻撃性」と「社

会的学習」の問題や上級学校への選別 と進学にかかわる 「助成課程」の問題に対する実証的な

研究などにも示されているが、このような研究姿勢が最 も明瞭に表現されているのはとりわけ

能力研究の領域においてだ、 といってよいであろう。

すでに述べたように、ロー トは基礎学校の教師時代に生徒たちの間に存在する能力差の問題

に強い関心を寄せていたが、第二次大戦後、教育研究者 としての道を歩むなかでこのテ「マに

一貫 して取 り組み、個別的な研究論文を発表 してきた。53)彼の問題意識の起点は現実の伝統的

な学校制度にかかわる能力選別の実態であった。西 ドイッにおいては、第二次大戦後 も統一的

な単線型学校制度への改革が実現せず、四年制の共通の基礎学校に接続する中等教育段階 とし

ては大勢 としてワイマール時代以来の伝統的な複線型学校制度 一 基幹学校(Hauptschule)、

実科学校(Realschule)、 ギムナジウムという三本立て制度 一 が温存されたが、それを合理

づける論拠 となっていたのは、人間の諸能力、とりわけ知的能力に関する生得説ないし遺伝決

定論であった。すなわち、人間の能力を遺伝的に規定された素質であるとしてもっぱら生得的

固定的に把握する見解や理論であった。 しかしロー トは、真に実質的な教育の機会均等を求

める立場から、現実の教育制度はあまりにも早期に子どもたちの 「能力」の選別を行なう制度

一10歳 という時点で将来のコースが基本的に決められてしまう一 であるとして、それを支

える能力観ないし能力理論に対 して鋭い批判の目を向け、能力の問題にかかわる人間諸科学の

最新の研究成果に依拠 しながら、人間の能力を、その発達を重視する視点からなによりも学習

との関係において捉え、学習過程の質によって、 したがって環境条件や教授=教 育過程の質

によって大 きく変わ りうる後天的 ・獲得的なものとして理解する見解や理論を提起 し発展させ
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ようとしたのである。このような指導理念のもとに、ロー トは共同研究のかたちで総合的な能

力研究を進め、その成果 として、大部の編著書 『能力と学習 一 新 しい研究の成果 と結論 一 』

(1968年)54)を 公刊 したが、彼 にこの共 同研究の場 を提供 したのは、 ドイッ教育審議会

(DeutscherBildungsrat)で あった。同審議会は西 ドイッにおける連邦規模での全般的な教育

改革の検討を任務 として、各州政府と連邦政府 との協定により1965年に設置された公的審議機

関であるが、ロー トは当初よりその主要なメンバーとして研究活動に参与 した。 とりわけ1966

年に活動を開始 した 「能力問題研究小委員会」において、彼は委員長 として、能力研究にかか

わる学問諸領域(人 間遺伝学、心理学、社会学、教育学)の 第一線で活躍 している研究老たち

(計19名)と 共同で、「能力、能力促進、能力選抜」 という研究テーマに精力的にとりくみ、

2年 余 りの歳月をかけて上記の編著書をま とめあげたのであった。本研究は公的審議機関の出

版物であるが、当時の西 ドイッの教育学界においては、学術的研究 としても最高水準を示す業

績 との評価をかちえたものである。この能力研究をはじめとした一連の科学的な基礎研究をふ

まえて、 ドイッ教育審議会は、1970年 に画期的な教育制度改革案としてr教 育制度のための構

造計画』55)を公表 したが、そのような意味でロー トの能力研究は、民主的改革の基本方向を指

示するもの として確かな理論的支柱 となりえたのである。56)この ドイッ教育審議会における活

動は教育学者 としての彼の全生涯においてもきわめて大きな比重を占めていたというべきであ

ろう。

さて、この能力研究の問題にかかわって、なお二つの点を指摘 しておきたい。

まず第一に、批判的な方法視点という問題である。つまり、上のような能力研究を可能にし

たのは どのような方法視点かという問題であるが、結論を先にすれば、それはイデオロギー批

判(Ideologiekritik)の 方法視点であった といえる。ロー トは従来の生得的 ・固定的な能力観

や遺伝決定論的な能力理論に対 して、いわば 「能力イデオロギー」『であるとする視点から、そ

の虚偽意識性を批判的に暴露 し、科学的に究明することを自己の学問的課題 としたのである。

すでに述べたように、教育の科学的研究において彼は実証的ないし経験科学的方法の運用を重

視 しているが、同時に、つねに社会批判的ない しイデオロギー批判的方法(gesellschafts-

kritischebzw.ideologiekritischeMethode)の 視点を貫徹させようとしている。このような方

法視点を、ロー トは主にTh.W.ア ドルノやM.ホ ルクハイマーやJ,ハ バーマス等を代表者

とするフランクフル ト学派の批判的社会学ないし社会哲学、 とりわけその社会科学方法論から

学んだ といえるが、この視点に立つことによって彼がいわゆる 「実証主義」の狭隙さに陥らな

いように自戒する方法意識をもちあわせることがで きた点も、ここで指摘 してお くべ きだろ

う。57)

指摘 しておきたい第二の点は、一般的には理論 と実践にかかわる問題であるが、より具体的

には研究と政策の関係 としてあらわれる問題である。ロー トが公的審議機関の仕事 として能力

研究に取 り組んだ目的は、単に研究者 としての純粋な理論的関心を満たすことにあったのでは
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な く、その成果 に基づいた一 定の改革案 を通 して政府 の政策立案 にまで影響 を及ぼ すこ とにあ

った と思われるが、学 問研究 に対 するこのよ うな基本姿勢 は、 当時の西 ドイッの教育学者たち

の間に顕著 にみ られる ようになっていた といえる。 とりわけ イデオロギー批判 の立場 に立つ教

育研究者 の多 くは、現実 の教育 に対す る理論的批判 という次元 に自己の課題 を限定す るこ とな

く、む しろ より積極 的に、教育 の諸分野 にわたるす ぐれ た科学的研究 を基礎 に、実現可能な種

々の改革的 モデル案 を 自ら作成 ・提 出 し、 それ に依拠 して教育政策の変更 を迫 って い く、あ る

いは政策の立案 にかかわ ってい くという範 囲にまで 自己 の任務 を拡大 して考 えるようになって

いたのである。 この ような基本的姿勢 の基底 には、 いささか楽観主義的な見方 とみな され るか

もしれ ないが、 まず教育 を媒 介に して個人(人 間)と 社会 が相互連関的 に発達 ・発展 しうる と

いう視点 があ り、 さ らにこの視点 の もとで、教育の改革 や革新 が社会(政 治)の 変革 につなが

りうる という認識 があるのだが、 その ような確信の もとで、教育 におけ る理論 と実践の関係 に

新 たな地平 を拓 くもの として、 いわば教育科学研究 一 教育政策 一 教育改革 とい う一連の教

育 的;政 治的プ ログラムが展 望 されて いた といえ るであ ろう。(こ こでは、教育実践 に も とつ

くその一般化 としての理論研究 とい う実践 か ら理論 へ という通常の方 向で はな く、教育 と政治

についての固有 な認識 を媒介 に しつつ、 む しろ理論研究 が教育実践 にフィー ドバ ックされ ると

い う逆 の方向が探究 されてい るが、 この点 が興味 深い。)こ の ような研究意識状況 を反 映す る

か たちで、1970年4月 の ドイッ教育学会第4回 大会(西 ベル リン)に おいては、 まさに 「教育

科学 一 教育政策 一 教育改革」(Erziehungswissenschaft-Bildungspolitik-Schulreform)

とい う統一 テーマが設定 され、大会第1日 目の 冒頭 に、 ロー トが学会 を代表す るかたちで この

研究課題 に関す る基調講演 を行な ったが、そ こには上 に述べた ような基本的見解が明確 に表 明

されて いる。58)

さて 、 ロー トの学者 ・研究者 としての生涯を振 り返 ってみ るとき、1960年 代 全部 と70年 代初

めの10年 間余 りが、いわば頂点 に当た る時期であ った といえ よう。1961年 に ゲ ッテ ィンゲン大

学教育学ゼ ミナールの正教授 に就任 し、1963年 には西 ドイッにおけ る教育 学研 究者 の統 一的組

織 として創立 された「ドイッ教育学会」(DeutscheGesellschaftf直rErziehungswissennschaft)

の 理 事 に選 出され、1966年 には 「ドイッ教育審議会」の委 員に任 命 され、 また この時期 には前

述 の 「ドイッ国際教育 研究所」 お よび 「マ ックス ・プ ラン ク教育研 究所」(Max-Plank-lnstitut

fnrBildungsforschung,1963年 に西ベルリソに設立された、学際的な実証的研究に重点をお く教育研究所)

の 研究 顧 問 を務 め るな ど、 数 々の重 責 を果 た して きた。 さ らに彼 は 「ドイ ツ教 員組 合 」

(GewerkschaftErziehungundWissenschaft,19世 紀中葉以来の前史をもつ、西 ドイッにおける組合員数最

大の労働組合組織)の 顧問的立場で、その機関誌であ る 『ドイツの学校』("DieDeutscheSchule",

ドイッで最も長い歴史をもつ教育雑誌)の 編集 を長 年にわた り引 き受 けて きた。1970年 に は、彼 の

多年 にわた る学 問的業 績お よび社会的活動 に対 して、 「ドイッ労働組 合総 同盟 」(Deutscher

Gewerkschaftsbund)か ら 「文化 賞」(Kulturpreis)が 授 与 されたが、 この賞 は西 ドイッにお
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いて高い評価をかちえているものである。

ロー トは、1971年 に主著r教 育人間学』の第二巻を公刊したあと、1973年 にはゲッティンゲ

ン大学の正教授 としての現職を退 き、翌74年 には ドイッ教育審議会の委員 も辞するなど、現役

としての第一線の活動からは身を引いた。晩年は、彼がめざした教育改革の面では退潮期でも

あ り、健康の面でもあまり恵まれなかったが、ロー トは一定の成就感 と満足感をもって落ちつ

いた日々を過 ごしたようだ。 しかし、1983年7月7日 、長年患ってきた心臓病のため、77年3

か月あまりのその生涯を閉 じたのである。

多 くの新聞や雑誌に追悼の記事が載せられたが、それらのなかから ドイッの有力紙rッ ァイ

ト』に掲載されたロー トの年少の盟友、ヘンティヒ(HartmutvonHentig,1925一)の 追悼

文の冒頭の一文をもって本章を締め くくることにしよう。「将来いっか20世紀 における ドイッ

教育学の歴史が書かれるとすれば、そのなかでハインリヒ ・ロー トの名前は重要でかつ文字 ど

おり決定的な役割を演 じるであろう。」59)

皿 教育人間学の課題と方法

1.教 育人間学の研究構想

1965年4月30日 は、西 ドイツの教育学 と教育人間学の歴史における記念碑的な日であった。

この日、「ドイッ教育学会」の第1回 大会がカッセルで開催されたが、その統一的課題研究の

テーマ として設定されていたのが、まさに「人間学 と教育学」(AnthropologieundPadagogik)

であったか らである。

西 ドイッを中心にした ドイツ語文化圏においては、1950年 代の後半から教育学 と人間学のか

かわりをめ ぐる論議がきわめて精力的にたたかわされてきた。この研究動向は、教育学を人間

学的(anthropologisch)に 問い直 し、新たに基礎づけつつ再構築 しようとする多様な学問的

試みであると性格づけることもできるが、そのなかからいわゆる学際的な新しい研究領域ない

し学問分野 として 「教育人間学」(PadagogischeAnthropologie)が 生みだされてきた。 この

論争的研究課題の究明にはさまさまな方法論的立場の教育学者たちが意欲的に取 り組んできて

いたが、そのような研究の蓄積 と関心の高まりをふまえて、 ドイッ教育学会は記念すべき第一

回大会に上記のような企画を決定 したのである。この課題研究の問題提起者 としては、西 ドイ

ッ教育学の二大学派ともいえる伝統的な精神科学派 と新興の経験科学派を代表するかたちで、

初代会長(主 席理事)の ボルノー(OttoFriedrichBolhlow,1903-1991)と 有力理事であるロー ト

が登壇 したが、二人はそれぞれの方法論的立場から詳細な基調提案を行ない、60)それらにもと

ついて参会者の積極的な発言 も交えた白熱の論議が交わされた といわれている。その折 りの

ロー トの提案は 「経験的教育人間学 一 構想 と困難点 一 」61)と題するものであったが、ここ

で表明された基本構想にしたがって、主著 『教育人間学』全二巻 として結実する研究が進めら
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れていったのである。その意味からも、学会大会でのこの基調提案は彼の教育人間学研究の起

点に位置つく性格のものと考えられるので、その内容の検討から始めることは理にかなってい

るといえるだろう。

ロー トはまず学会の創設 と大会開催の意義 に触れた後、本題に入る冒頭で、「私は人間諸科

学における経験的研究に一定の期待を、教育学のためにも～定の期待をかけるという立場から

話 します」62)と述べ、教育人間学の問題を考察するに際 しての自分の基本的立場、すなわち、

人間に関する経験諸科学を重視するという立場を旗色鮮明に表明している。このことはすでに

基調提案の表題 にも端的に示されているが、ロー トの教育人間学構想の内容を検討するうえで

重要な点だ と思われるので、まず最初に注意を喚起 しておきたい。

さて、ロー トは ドイッの教育学の歴史 と現状をふまえつつ、この時点で 「教育人間学」を構

想する理由の提示から論を展開する。彼によれば、まず第一には、あらゆる大 きな教育学の体

系にはなんらかの教育人間論(einepadagogischeMenschenkunde)が 暗に含まれており、 こ

の人間論的なもの(diesesMenschenkundliche)を 教育学の特別な部分として認識 し、固有な

学問分野 として育成すべき時が来た、 とされる。 ここでいう教育人間論 とは、教育の対象 とし

ての人間に関する多少 とも意識的な知見の集積ではあるが、いまだその学的な組織づけが必ず

しも十分でないものを指 しているように思われる。ロー トはその典型的な例としてH.ノ ール

の業績やW.ブ リッ トナー(WilhelmFlitner,188{}1990)の 所論を挙げている。63)さらに第二に

は、同時にこの教育人間論から教育人間学(diepadagogischeAnthropologie)へ の歩みが進

められなければならない、 とされる。 この教育人間学は一般教育学の固有な一章 となりうるし、

またそのようなものとしておそらくすでに存在 していたとされるが、ここで注視すべきは、そ

れは 「たいていの場合、哲学ないしある特定の哲学の教育学への応用のかたちで、あるいは、

哲学的人間学ない しある特定の哲学的人間学の教育学への応用のかたちで」64)存在 していたの

だといえよう、 とするロー トの見解である。ここには、教育学の固有な立場から、いわば自前

の教育人間学を構想 しようとする意図が明瞭に読みとれるからである。

以上に挙げた二つの理 由にもとついて、ロー トは独 自な教育人間学構想の方向を探るのであ

るが、その際の判断の基礎になったのは、教育学をめ ぐる諸科学の研究状況の次のような把握

であった。すなわち、教育人間学を構築するうえで機が熟 しているといえるのは、「人間に関

する経験諸科学が人間に関 してきわめて豊富な見解や観点を手に入れ積み上げてきた」65)とい

う理由からであり、しかもその豊富さの程度は、まず第一にこのような人間諸科学の知識や力

量を教育学に取 り入れるという課題を果たす点で時機を逸 しているほどであり、第二には教育

学ないし教育人間学が人間の生成 と本質に関する自らの知見の効力(真 価)を 他の人間諸科学

との取 り組みのなかで発揮する点で時機を失 しているほどである、という把握であった。66)さ

らに興味深いのは、このような研究状況において、人間に関する経験諸科学 と教育学 との間に

成立する個別専門諸科学(教 育心理学や教育社会学等々)が それぞれの自立性を主張する方向
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でば らば らに発達 し、 しか もその際、それ らが 「教育」 とい う形容詞 を冠 してい るにもかかわ

らず、 それぞれの基礎科学(Grundwissenschaften,心 理 学 や社会 学等 々)へ の帰属意識 をま

すます強め るかたちで分化 してい くとい う危険な傾向 一 研究の方法的な面 で依拠 するのは当

然 である として も、 目標設定の面で も依存す る とい う 一 があ る、 と彼が鋭 く指摘 している点

であろ う。67)この ような個別諸分野への教育学の分解(専 門分化)が 進行 しているなかで、そ

れ らの再統合の必要性が意識 されていたが、 ロー トはいわば統 合の核 とな るべ き役割 を教育人

間学 に求 めた と考 えて よいだ ろう。

以上 のよ うな見解の も とで、 ロー トはひ とまず 自分 の構 想する教 育人 間学 に対 して次の よう

な概括 的な定義 を与 える。「この ような意味 において敢 行 され る教育人 間学 は、人 間に関す る

経験諸科学(dieErfahrungswissenschaftenvomMenschen)に も とつ くものであ り、教育学

的 な問題設定の もとで研究す るデー タ処理の統合科学(eineunterderpadagogischenFrage-

stellungforschendeunddatenverarbeitendeIntegrationswissenschaft)を め ざす もの であ

る。」68)しか し彼は、 この 「統合科学」 とい う基本的な性格規定 に対 して疑念 や批判 が出 され

る ことを予 想 して、ただ ちに次 の ような コメン トを加 える ことを忘れていな い。「統合科学 と

い うの は折衷的 に聞 こえるか も しれないが、 しか し教育学 にはそれ以外 の選択 は残 されていな

いの で あ る。 教 育 学 は人 間 生物 学 、 心理 学 、社 会 学 の い ずれ を も補 助科 学(且ilfswiss-

enschaften)と して放棄す ることがで きない。人格 としての、 また不可分な全体 としての人間

とい うもの を度外視す ることが許 されない ところに教 育学 の苦悩 と偉大 さがあるのだ。」69)

さて 、 ロー トはさ らに 自分の提起 する研究課題 の固有 な意義 を明確化 する 目的 で、西 ドイッ

におけ る教育人間学 の研究 史のなかか ら、 とくにデアボ ラフ(JosefDerbolav,1912-1987)とA.

ブ リ ッ トナ ー(AndreasFlitner,1922一)と ロッホ(WernerLoch,1928一)の 三人 の先行研究 を

取 り上げ、 ご く簡潔 にではあ るが、批判的 な論評 を加 えている。70)以上 の ような前提的論議を

ふ まえて、彼 は教 育人 間学 についての独 自な構想 を展 開 し、そ れに ともなう困難点 について も

論究す るのであ るが、以下 においては この基調提案 とともに 『教育人間学』全二巻、 とりわけ

第一巻の第一部 「序論 」およびその他 の関連論文 の論述 内容 をも参照 しなが ら、教育人間学の

研究課題 と研 究方法 の問題 に焦点 を当てる仕方 で考察 を進めて いきたい。

2.教 育 人間学 の研究課題

まず研究課題 に関 する問題 を検 討す るに当たっては、 「教育人 間学 の対象は、人間 が教育 の

諸作用の もとで(unterErziehungseinwirkungen)い か に して 自己 を実現 し(zusichselbst
お と な

kommen)一 人前の成人になる・(mUndigwerden)こ とができるか、 という人間の研究であ

る」71)というロー トの包括的な定義から始めよう。 この引用文の直前の 「教育学的視点の中心

に位置つくのは、文化(教 育されること、人間形成、人間的 ・性格的成熟)の 方向にむけての

人間の自然(本 性)の 転換可能性(変 化可能性)で あり、人間が子 どもから大人へ と発達する
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間に教育の影響のもとで受けるだけでな く、可能ともなるところの変化である」72)という一文

の意味内容 も考え合わせると、ロー トの教育人間学における問題設定の基本的特徴は、まず第

一に人間 というものを 「生成」ない し 「発達」する存在 として捉えようとしている点にあ り、

第二にはその ような意味での人間の変化をす ぐれて 「教育」 とのかかわ りにおいて探究 しよう

としている点にあるといえよう。つまり、人間を研究するに際 して、その生成ない し発達の相

のもとにという視点 と、必須の条件要因 としての教育 という視点 とを最も基本的な前提に して

いるといって もよい。このことは 「教育人間学の枠内における教育学的な問題設定は、人間が

人間になること(MenschwerdungdesMenschen)に 、人間が教育の諸作用のもとでいかに
　 　 　 り 　 　 　

して人間になるのかという、まさに人間学的な側面に集中することができる」73)という一文に

も的確に表現されている。教育人間学の問題設定を特徴づける以上の二点にかかわって、さら

に若干の補足的な論述をしておきたい。

まず第一の論点にっいて。ロー トは 『教育人間学』第一巻の序論において、教育人間学の課

題の特質を際立たせるため、他のさまざまな人間学(哲 学的人間学、神学、心理学、社会学)

との比較検討に一節を当て、74)なかでも哲学的人間学 との取 り組みに力点をおき、かな り詳細

な論究を行っているが、75)そのなかで教育人間学の立場を特色づける基本的人間観を七つの命

題のかたちで示 してお り、その内容は注 目に値する。ロー トは とくに重要なテーゼの一つ とし

て 「人間がその生を子 どもとして始める」76)という事実の承認を挙げており、親 しく研究交流

をしていたオランダのランゲフェル ド(MartinuSJanLangeveld,1905-1989)の 『子どもの人間

学のための研究』(1956年)77)か ら長い引用をして、「人間存在(人 間であること)の 本質的様

態 としての子 ども」 という彼の捉え方に賛意を表 しつつ、「子 ども存在(Kindsein,子 どもで

あること)は 人間存在(Menschsein,人 間であること)の 一つの様態(einModus)で あり、

・そ して人間存在は人間生成(Menschwerden ,人 間になること)で ある」78)と明言 してい

るが、ここには明らかに人間を生成の相において捉え、生成する存在 とみる基本的視点が示さ

れている。

次に第二の論点について。ロー トは 『教育人間学』第一巻を公刊 した同 じ1966年に、カッセ

ル市の市民大学(Volkshochschule)で 教育人間学をテーマにした講演をおこなった。「学習

する人間 一 教育人間学の諸問題 と概要 一 」 と題するものであったが、一般市民向けのもの

であるだけに、平易な表現のなかで簡潔に要点を述べた内容の ものであ り、彼の教育人間学の

特質を捉えるうえでは貴重な文献の一つに数えいれられる。79)彼はこのなかで、多様な人間学

ないし人間諸科学における教育人間学の固有な位置 と課題を探究することか ら論を展開 し、さ

らに教育学的に固有な問題設定の特質を明らかにすることを意図 しつつ、次のように論述 して

いる。「あらゆる人間諸科学にとって、探究されるべきものとして同一の対象、すなわち、ま

さに謎に満ちた存在 としての人間が探究課題 として課されており、そして、すべての人間諸科

学はそのような人間についての特有な問題設定をもち、人間を認識 し規定するうえで好んで用
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いる研究方法をもっている。……今日、自然 と文化、個人 と社会、成熟 と学習、文化 と人格な

どの相互依存関係に光を当てるような一連の重要な研究の知見が存在する。それらは教育学に

由来するものではないが、しかし教育学は、今 日すべての諸科学にとってますます重要なもの

になっている次のような一つの研究の着想(ア イディア)を 発展させたのである。それは、人

間に挑む ・(積極的に働 きかける)こ とによって人間を探究する、すなわち、人間の諸能力を発

達させようと努めたあとで初めてそれらを評価するという着想であり、あるいは、すでにルソー

が 『エミール』のなかで、教育家は 『心を育成するζとに従事することによって心を探究 し』

ようとする、 と的確に述べたような着想なのである。」80)ここで注視すべきは、ロー トが近代

教育思想のす ぐれた遺産をも援用 しなが ら、「教育的に働 きかけつつその作用の影響 も考慮す

る仕方で人間を研究する」 という点に教育学ないし教育人間学の独自な問題設定がある、と把

握 していたことであろう。まさにこれこそが教育学的に固有な視点だからである。

さて、ロー トは以上のような基本的人間観にもとづき、固有な教育学的問題設定のもとで解

明さるべき二対四個の基本的概念を提出し、教育人間学の研究課題として理論的に究明しよう

としている。それ らは 「陶冶性」(Bildsamkeit)と 「目標規定」(Bestimmung)お よび 「発

達」(Entwicklung)と 「教育」(Erziehung)で あり、それぞれ対のかたちで 『教育人間学』

第一巻および第二巻の副題 ともなっている。これら諸概i念は彼の教育人間学全体の研究課題を

構造的にあらわしているといえるが、それぞれの内容 と特質について概略的に検討 してみよう。

まず 「陶冶性」81)という概念は、周知のように、体系的教育学の創始者 とされるヘルバル ト

(JohannFriedrichHerbart,1776-1841)が 教育学上の第二の主著 『教育学講義綱要』(1835年)の

冒頭で、第一の命題 として 「教育学の基本概念は生徒の陶冶性である」 と述べ、82)そこに教育

が成立する可能根拠を求めて以来、教育学における最 も基本的な概念の一つとして探究され続

けてきたものである。ロー トは人間に関する経験諸科学の最新の研究成果にもとづきつつ、そ

れらの広範な科学的知見を教育学的な視点から統合するという方法で、この伝統的な概念に対

して新たな検討を試みているが、学史的にみれば、その点に彼の研究の特色があると思われる。

彼はこの人間の陶冶性に関する研究課題を、「教育の必要性」(Erziehungsbe曲rftigkeit)と 「教

育の可能性」(Erziehungsfahigkeit)と いう二つの局面にわたって究明する。前者の問題に関

して彼は、人間生物学や比較行動学から文化人類学 までをふまえながら、生物界における人間

の特殊位置(Sonderstellung)を 解明し、さらに社会的 ・文化的 ・歴史的存在 としての人間の

特性、その関連からの人間にとっての 「文化」の基本的な意味、文化、とりわけ言語の習得の

意義等々を究明しつつ、人間が、とりわけ人間の子 どもが 「学習」を絶対的に必要 とする存在

であること、そ してその学習を指導 ・促進 ・保障する営みとしての 「教育」の必要性という事

実を豊富な経験科学的なデータと知見にもとついて克明に論証 している。後者の問題は前者の

それ といわば表裏の関係にあるが、その研究課題についてロー トは、「遺伝 と環境の問によこ

たわる教育の自由な余地」を究明するという視点から論述を進めている。彼は動物行動学、発
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達心理学、体型理論や人種理論、双生児研究、養子研究や障害児研究や家系研究を含んだかた

ちでの知能研究、精神分析学や精神医学、比較文化人類学等々の膨大な研究成果を教育学的な

視点の もとで綿密に検討 し、このような作業を通 じて人間にそなわる学習や発達の可能性、教

育の可能性 という基本的特性をあ くまでも経験科学的に解明 しようと試みている。そ して注目

すべきは、彼がいわゆる 「遺伝決定論」を否定すると同時に、単純な 「環境万能論」をも排 し

つつ 一 遺伝も環境も個人にとっては所与のものであるが故に、それ らの規定力を固定的に過

大視することは ともに 「宿命論」 となるという観点から一 、両老をも統御 しうる人間の主体

的な自己形成力に信頼を寄せる立場か ら、人間の自由な自己教育の可能性を探究 していること

である。83)

さて、ここで指摘 しておきたいのは、以上に略述 したような教育の必要性 という側面からの

人間研究の帰結 として、ロー トが 「ホモ ・エ ドゥカン ドゥス」(homoeducandus)と いう人

間の属性規定を導き出している点である。84)"homo"は いうまでもな く、「ヒ ト・人間」とい

う意味のラテン語の名詞であ り、"educandus"は 同 じくラテン語の動詞"educare"(教 育する)

から派生 した、「教育されねばならない(さ れるべき)」という意味の動形容詞(男 性語尾付 き)

であ り、合わせて 「教育されねばならない人間」、あるいはさらに 「教育を必要 とする人間」

の意味 となる。この語の使用はもとよりロー トが初めて というわけではないが、85)彼がある種

の強調の意識を もって用いている姿勢 には、人間の他の属性規定であるホモ ・サピエンス

(homosapiens)や ホモ ・ファーベル(homofaber)や ホモ ・ルーデンス(homoludens)

などにいわば対抗 して、教育学ないし教育人間学の立場の独自性を打ち出す意図がこめ られて

いるように思われる。類似の属性規定 としては、ランゲフェル ドによる 「アニマル ・エ ドゥカ

ソ ドゥム」(animaleducandum,教 育されねばならない動物)が あり、86)おそ らく彼はこれに

強 く触発されているのではないか と推察される。

この陶冶性に関するロー トの研究は、思想史的にみると、人間における教育の必要性 と可能

性の問題に関するカン ト(lmmanuelKant,1724-1804)の 教育人間学的な古典的諸命題を継承 し

つつ、現代における人間諸科学の知見によって論証 しようとした ものだ と評価することもでき

よう。 ロー トは、先に触れた市民大学での講演のなかで 「教育人間学のテーマは、人間は教育

されねばならない存在、すなわち、ホモ ・エ ドゥカン ドゥスであるとカン トが述べた とき、す

でにきわめて根底的に表明された」 と述べ、カソ トのr教 育学講義』(1803年)87)に おける二つ

の基本命題 「人間は教育されねばならない唯一の被造物である」 と 「人間は教育によってのみ

人間になることができる。人間は教育がつ くりだ したものにほかならない」を挙げ、さらに論

文 「世界市民的意図における普遍史のための理念」(1784年)の なかの 「自然は人間が自らの動

物的な現存在の機械的な配列をこえるすべてのものを完全に自分自身のなかからとりだすこと

を欲 したのだ……」 という文章をカン トの 「第三の命題」 として紹介 しつつ、「教育人間学の

ための現代の学問的な端緒は、以上のカン トの諸命題を部分的にはなお拡大 したり、部分的に
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はたしかに制限 した りもしているのだが、本質的にはこれら諸命題の変形にすぎないのである」

と断言 しているからである。88)

さて、本書r教 育人間学』第一巻刊行の翌年、ボルノーが ドイッ教育学会の機関誌を兼ねて

いる 『教育学雑誌』("dieZeitschriftf前rPadagogik")に 詳細な書評を寄せているが、そのな

かでも 「陶冶性」の概念を扱った第二部については、総 じてきわめて好意的な評価を与えてい

る。89)それが方法論的立場を異にする者からのものであることが重要だ と思われるが、この事

実からも窺われるように、ロー トが教育学の基本概念にかかわって、現代における経験諸科学

の広範囲な研究成果を、固有な教育学的問題設定のもとで包括的かつ根底的に統合 しつつ新た

に意味づけようとした学的努力は、十分高い評価に値するもの といえよう。これはかつてなに

び ともなしえなかった程の気宇壮大な学問的企てであったが、このような研究課題に敢えて立

ち向かい、しかも単なるプログラムの域を越えて一定の確かな理論的成果をあげたところに、

彼の不朽の学問的功績があると考えられるからである。

以上の 「陶冶性」の概念は、いわば教育の視点からの人間の"Sein"(存 在)の 問題にかかわ

るものであったのに対 して、教育の視座か らの人間の"Sollen"(当 為)の 問題を追求するのが、

次の基本概念としての 「目標規定」(Bestimmung)で ある。 この"Bestimmung"と いうドイ

ッ語には広い語義 と微妙なニュアンスがあり、一つの適切な 日本語に移 しかえることは困難で

あるが、ロー トが使用 している文脈での意味内容を考慮 して、一応上記のような訳語を与えて

おきたい。 しかし、彼の論述においても、文脈によっては 「使命」あるいは単に 「規定」の方

が適訳である場合も少なくない。go)

ロー トはこの 「目標規定」 という概念の もとで、先の 「陶冶性」に関する研究を通して解明

された、教育が必要でかつ可能な存在 としての人間がどのような存在にまでなるべきなのか、

どのような人間像に向けて育成されるべきなのか、 どのような当為 目標に向けて自己を実現す

べきなのか、等々というような当為や 目標、理想や規範の問題を追求する。「教育 とはつねに

ある一つの目標に向けての作用である」91)という基本的把握から、総 じて人間の教育にかかわ

る価値設定の問題を原理的に究明しようと企てるのである。

この研究課題は 『教育人間学』第一巻の第三部において設定 されるが、それに取 り組むに際

してロー トが とった接近方法は質的に異なる二つの部分に大別 され、いわば段階的に区別 され

る。その第一は教育 目標(Erziehungsziel)や 陶冶理想(Bildungsideal)の 問題にかかわる近

代および現代の思想や理論や見解を批判的に検討するという方法であ り、その第二は現代の多

様な人格理論 に依拠 しつつ、独 自な体系を もった 「教育学的人格理論」(padagogische

Pers6nlichkeitstheorie)な い し 「教育学的人格=行 為理論」(padagogischePers6nlichkeits-

undHandlungstheorie)を 構築 し、その作業を通 して人間の目標規定の問題を究明しようとす

る方法である。

教育 目標や陶冶理想の問題を究明するに当たって、ロー トはまず主に ドイツとスイスの近代
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以降の代表的な教育思想家 ・理論家を選び、その思想や見解に対 して理論的な検討を加えた。

その対象 として取 り上げられたのはヘルバル ト、シュライエルマッハー、W.フ ソボル ト、ペ

スタロッチ、リッ トの5人 であるが、彼は現代の教育目標を問題にする視角から、それぞれの

思想や見解について評価を与え、批判を加えている。さらにロー トは教育目標の問題に対する

現代の諸思想からの批判的見解を検討するが、そこではまず神学の立場からの批判を皮切 りに、

精神分析やイデオロギー批判(フ ランクフル ト学派)の 立場、さらに文化人類学の立場からの

諸批判を理論的に吟味 したうえで、現代教育学 自体か らの批判 としてW.ブ リットナー等の

諸見解を検討 し、さらにいわゆる東側世界 と西側世界における教育 目標設定の差異 と対立の問

題についてまで論究 している。以上の論述内容はいささか冗長な感も免れがたいが、そこから

えられた結論は、価値の多元性を容認する社会的状況において教育目標の一義的確定は困難で

あるものの、教育の本質が人間形成 という価値実現の過程にかかわるものであるが故に、教育

における目標や規範や価値 という問題の教育学的究明を放棄することは許されないというもの

であった。92>以上の研究には もっぱら既存文献の解釈 という解釈学的方法が用いられている。

人間の目標規定に関する研究の第二段において、ロー トはS.フ ロイ ト、CL.ハ ル、G.W.

オルポー ト、T.パ ーソンズ、D.0.ヘ ッブ、R.B.キ ャッテル、H.ト ーメ等々によって代表さ

れる現代のさまさまな立場の人格理論や行為理論の知見をふまえつつ、行為する人格を不可分

の統轄的主体 として解明するという観点か ら、独 自な体系的構造をもつ 「教育学的人格=行

為理論」の構築を試みている。ここでその論究内容を詳述する余裕はないが、彼は人間の目標

規定の問題に新たな光を当てることをめざして、諸能力を統轄する行為主体としての人格とい

う人間像を措定 し、現代社会において目標 とすべきそのメルクマールとして 「成熟」(Reife)

と 「成人性」(MUndigkeit)を 挙げている。93)一見平凡な規定 とも思われるが、前者は生物学

の領域に由来する概念であ り、後者はもともと社会的 ・法律的な基準で使用される概念である

が、"derreife,mUndigeMensch"(成 熟 し一一人前に成人 した人間)と いう表現がよく使われ
お と な

てい ることか らも窺 われる ように、合 わせて 「肉体 的 ・精神 的に成熟 し、一人前 の成人 として

社会的 ・人格的に も成熟 してい る状態 」をあ らわ している と思われ る。 これ らは現 代の教育 目

標を人 格のメルクマールのかたちで公約数的に規定 しようとした もの と考 え られ るが、 しか し

ロー トが最 も重 要な人格 のメルクマール として、 この二 つ と共 に、さ らに より具体 的な内容 を

示す もの として 「批判 能力」(Kritikfahigkeit)や 「生産性」(Produkutivitat)や 「創造性」

(Kreativitat)や 「責任 ある決断能力」(verantwortlicheEntscheidungsfahigkeit)等 々を挙げ、

これ らすべての性格を 「生産 的 ・力動 的な もの」(dasProduktiv-Dynamische)と 規 定 してい

る94)こ とを考 え合わせ る と、 これ らを彼 が決 して固定 した内容の もの として想定 して いるの

でな いこ とが窺 われ る。「人間の 目標規定 への問いは、決 して休止 す ることな く繰 り返 し設定

され る、果て しな い問いなので ある」95)とい う一文か らも、その こ とが読み とれるだろう。 以

上 にみた ような教育におけ る目標設定の内実は、現 代 日本のわれわれに とって も十分 に示唆的
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であり、一層の考察に値すると思われる。

さて、人問の目標規定の問題に関するロー トの研究を概観 してきたが、おわりに教育学の歴

史に位置づける仕方で若干の考察を加えてみたい。すでに触れた 『教育学講義綱要』(1835年)

における第二の命題 としてヘルバル トは 「科学 としての教育学は実践哲学 と心理学に依存する。

前者は教育の 目標を、後者は方法、手段および障害を指示する」96)と定式化 した。教育の 目標

(目的)は 実践哲学(倫 理学)に 、教育の方法(手 段)は 心理学に依存するという、この学問

としての他律的二元論 ともいうべきものは教育学の歴史に長 く影を落 としてきたと思われるが、

ロー トはこの問題を意識 しつつ、97)教育学の自律性を主張する立場から教育 目標の問題を究明

する課題に取 り組んだのである。その際、彼が哲学や倫理学にではな く、多様な研究諸領域(精

神分析学、心理学、社会学等)の 、主に経験科学的な人格理論 と行為理論の研究成果に依拠 し

つつ、固有な問題設定のもとで教育学的な人格=行 為理論を構築するという方向でこの研究

課題を追求 しようとした点に、その学的な独自性を認めてもよいであろう。 しか し、その理論

構築が実際にどれだけ成功 しているかは、慎重な吟味を要する問題であるといわなければなら

ない。

3.教 育人間学の研究方法

教育人間学の研究を進めるにあた り、人間に関する経験諸科学を重視するという態度表明に

ついては、先に触れた ドイッ教育学会第一回大会の際の基調提案冒頭の発言から明瞭であるが、

ロー トはこの点についてr教 育人間学』第一巻の序文においてもいわば宣言的に 「私から期待
　 　 　 　 　 　 　 　 　 り 　

されるものは、経験的に基礎づけられた教育人間学以外の何 ものでもないだろう」98)と述べ、

これに続 く次の文章のなかで熱意ある姿勢を示 している。「この立場を実現できるところでは、

私はそのために集中的な努力を傾けた。た とえその際、現代の経験的諸研究 一 とりわけ行動

学、心理学、社会心理学、社会学および文化人類学からの経験的諸研究 一 の洪水にあやうく

おぼれ死にかねないとしてもである。」99)そして、まさにこの ような 「人間諸科学を教育学的

問題設定のもとで教育学的に統合する自立的な試み」100)として教育人間学の研究を進めよう

とした点に、その研究方法論上の第一の特徴がみられるといえよう。

さて、すでに見てきたように、このような人間に関する経験諸科学の統合という方法は、人

間の陶冶性を究明する研究課題においてはロー トによって十分に運用され、相応の研究成果 も

あげられた と評価できる。 しか し、当為や規範や価値にかかわる人間の目標規定の問題を扱 う

場合にも、同様の方法を容易に用いることができるだろうか。 この点については学会大会での

基調提案においても、研究資料を経験科学的に確証 されたデータに限定 しようと固執すれば、

「われわれは解決 しがたい矛盾 と困難に陥るように思われる」101)と端的に述べ、さらに 「教

育学が頑なにその問題設定に固執 し、他の諸科学にそれを押 しつける場合、陶冶性の問題は教

育学に とってなお医学や生物学、心理学や社会学などの助けをかりて解明可能であるように思
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われるが、 しか し一方、これら教育学の基礎 ・補助諸科学も人間の 目標規定 という問題を前に

しては役に立たないように思われる」102)と論 じていることからもわかるように、ロー ト自身

がその方法的困難さを十分に自覚 していたことが窺える。ちなみに、基調提案のサブタイ トル

ー 構想 と困難点(Schwierigkeiten)一 も主にこの点を意識 してつけたものと考 えてよい。

それにもかかわ らず、彼は人間の 目標規定の問題に関 しても経験科学的に探究する方途をあ く

までも模索 し、実際に 『教育人間学』第一巻の第三部において、可能なかぎり経験科学的研究

の諸成果に依拠 しつつ教育学的な人格 ・行為理論を構築する方向で研究を進めようとしてい

る。 しかし、まさに主 としてこの点にかかわって、ボルノーは先に触れた書評のなかで鋭い疑

問を提示 し、厳 しい批判を展開しているのである。ここでその論述内容の詳 しい説明をする余

裕はないが、その要点は、ロー トがこの課題領域でも経験科学的に研究を進めると予告 してい

たが、実際にその論述を辿ってみると、彼の人格=行 為理論なるものの研究方法は従来の哲

学的教育学のそれ と差異がないではないか、 というものであった。103)ロー トの論述において

は、ある一人の学生が宿泊 した山のホテルで火事に遭遇するという状況を想定することから出

発 し、最後には自分の身の危険をも省みずに猛火に飛び込み、泣き叫ぶ子 どもを救出すること

になるという 「成熟 した人間的意志行為」(reifemenschlicheWillenshandlung)の 成立過

程lo4)を、「思考実験」(G合dankenexperiment)105)の かたちで究明しようとしているので、た

しかにここでは、いわば現象学的な方法が用いられているように見えるのである。しかし、ロー

トはボルノーの批判に対 して、翌1968年 刊行の本書第二版の序文のなかでほぼ全面的な反論を

展開している。その要旨は、そのような思考実験 という論述形式をとったのは、もっぱら読者

の理解を容易にするための教授学的な配慮 と工夫にすぎず、その論述内容の基礎には経験諸科

学の豊富な知見がある、というものであった。106>ここでただちにこの論争内容に立ち入って

評価することは困難であるが、 ここで展開された両者の見解にはこの他にも興味深い重要な論

点が少な くないと思われるので、それを主要な研究資料 として稿を改めて論究 したいと考えて

いる。

研究方法の問題は教育人間学の研究においてきわめて大きな比重を占める問題だと思われる

が、すでに指定紙数を大幅に越えているので、本稿では問題考察の際のごく基本的な視点を示

唆するにとどめ、その課題への詳細な取 り組みは他 日を期すことにしたい。

ロー トが教育における経験科学的研究を重視 したことの真の意味を捉えるためには、彼の意

図した 「現実主義的転換」 ということの含意を考え合わせると、単に研究方法論の次元だけで

はな く、むしろ教育学論の次元において、すなわち、教育学の学問的性格や社会的役割などを

含む問題の広がりにおいて究明しなければならないと思われる。 しかし、本稿での考察は、狭

義における研究方法の問題に範囲を限定する仕方で進めていかなければならない。

ロー トは教育人間学の研究においていかなる研究方法を用いているといえるのだろうか。彼

の意図する 「統合」 という方法は、従来の研究方法上の基準に照 らしてみた場合、基本的にい
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かなる性格のもの として理解されるのであろうか。経験科学的方法を用いているといえるのだ

ろうか、それ とも解釈学的方法を使用 しているというべきなのだろうか。結論を先取 りしてい

えば、全体 としては解釈学的方法を用いて研究を進めているというべきではないのか、という

のが筆者の考えであるが、その理由を簡潔に述べてみよう。

実証的ないし経験科学的方法 というのは、周知のように、具体的には観察や実験や調査によ

る方法であ り、仮説を立て、実証的ない し経験科学的なデータによってそれを検証 しつつ理論

にまで導 くという方法である。この方法的基準からすると、ロー トが自らの教育人間学を構築

するうえで用いている主な方法、すなわち、人間に関する経験諸科学の研究成果を教育学的な

問題設定のもとで統合するという方法は、確かに経験科学的な研究のデータに依拠 してという

要件があるとしても、ロー ト自身が 「経験科学的に探究されたデータをその考察のために解釈

学的な循環なかに組み入れること」107)の重要性について言及 してお り、また教育学研究方法

の意義にかかわって、「経験科学的方法を解釈学的循環のなかへ と組み込むことを実施するの

であ り、そのことによっては じめて、理念を認識へと転換させる解釈学的循環が開始されるの

である」108)と明言 していることか らも窺えるように、研究の手続 きとしては解釈学的方法で

あるというべきであろう。ロー ト自身ももちろんフランクフル トの国際教育研究大学において

は実際に経験科学的方法を用いた研究に取 り組んでいたし、またゲッティンゲン大学でもその

方法を用いた研究に取 り組むように学生たちを指導 し、主に博士論文のかたちでの研究成果を

シリーズで刊行する世話をしたりして、109)その研究方法の推進に力を入れていた。だが、こ

と彼の教育人間学の研究に関するかぎり、その統合 という方法は、仮説の検証のためにデータ

にもとついて 「説明する」(erklaren)と いう経験科学的方法であるというよりは(そ のよう

な方法意識が彼にまった くないとはいえない とも思われるが)、む しろ経験科学的研究のデー

タや知見を研究資料 としてそれを解釈学的な循環へと組み込み、人間の生にとってのその意味

内実を 「理解(了 解)す る」(verstehen)と いう解釈学的方法だというべきではないだろうか。

このような意味合いからすれば、ボルノーがロー トの教育人間学の基本的性格を上述の書評の

表題によって 「経験的一解釈学的に基礎づけられた教育人間学」110)と特色づけているのは、当

を得ているというべきであろう。要するに、より一層の検討が必要なのは、ロー トの言 う 「統

合」(Integration)な いしは 「統合する」(integrieren)と いう方法 自体の内実を研究方法論的

には どう捉えたらよいのかという問題なのであろう。ロー ト自身はこのような問題についての

方法論的吟味を必ず しも十分意識的に行なっていたとはいい難 く、むしろ経験科学的研究の重

要性を強調するあま り、方法的ないし方法論的一元論(methodischerbzw。methodologischer

Monismus)の 立場をとっているかのように理解されがちな表現が少な くないと思われる。(も

っとも一方では、ロー トも経験科学的研究のもつ方法的弱点についてかなりしっかりとした自

覚的認識をもっていたといえるのであるが。111))一般的に人間諸科学の研究においては、 した

がって教育人間学においても、研究課題の多様性に応 じて多様な研究方法を用いていくという
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方法的ない し方法論 的多元論(methodischerbzw.methodologischerPluralismus,複 数 主義)

の立場 で研究を進 めてい くべ きではないだろ うか。 た とえば、 クラフキが提 唱 しているよ うな

解釈学 と経験科学 とイデオ ロギ ー批判 の方法論 的相互補完論 は実 り豊 かな方法論的モ デル の一

つ として有 力な もの と思われ る。112)ま た、 ロー ト自身 がその方法論 的有効性 に言 及 して いる

ように、113)現象 学の方法 も課題 に応 じて積極的に運用 してい くべ きであろ う。

4.教 育人間学の全体構造

さて、前 々節の論述において、人間の 「陶冶性」 と 「目標規定」 という一対の基本概念の概

要がある程度明らかにされたとして、それらと、もう一対の基本概念である 「発達」と 「教育」

との相互関係はどのようなものであろうか。

これら四つの基本概念について、 ロー ト自身が 「私見によれば、重要なのは陶冶性 と目標規

定の相関的な解明 という認識か ら発達 と教育の相互関係を も新 たに規定することなのであ

る」114)と述べており一 彼は この 「相関的解明という循環」を 「これからの研究においても

助け となる唯一の研究の原理だと私には思われる」 として、その重要性を強調 しているのだ

が115)一 、また教育人間学の課題 として、すでに述べたように 「教育人間学の対象は、人間

がいかにして教育の諸作用のもとで自己を実現 し一人前に成人 しうるのか、 という人間の研究

なのである」116)と規定 していることを考え合わせると、「ともに開かれたものとしての人間の

陶冶性 と目標規定」117)という二つの基本概念を真に相関的に解明す る視点は、人間の本質を

「人間が人間になること」として、すなわち、「生成」の相の もとに、さらにその生成に働き

かける 「形成」の相のもとに把握 しようとする視点であり、また現代教育学の用語で表現すれ

ば、「発達」の相の もとに、さらにこの人間の発達を 「教育」 とのかかわりにおいて究明 しよ

うとする視点なのであるといえよう。教育が必要でかつ可能な存在 としての人間(と りわけ子

ども)が 究極的な到達 目標 としてどのような存在にまでなるべきなのかという問題、すなわち、

人間の 「存在」 としての 「陶冶性」 と 「当為」 としての 「目標規定」 とを相関的に解明する研

究課題は、実は人間の問題を子 どもから大人への生成 と形成の問題 として捉え、さらに 「発達」

と 「教育」 との相関的過程 として究明する場合にのみ果たされうる、 といえるであろう。

以上のような構造 と展望の もとに、ロー トは教育人間学において解明さるべ き 「発達」

(Entwicklung)と 「教育」(Erziehung)と の相互関係 という根本問題を提起するのであるが、

まさにその原理的かつ総合的な究明こそが 『教育人間学』第二巻の研究課題なのである。第二

巻も三部に分かれてお り、それぞれが固有の研究課題を追求 しつつ全体 として一定の理論的構

造を示 している。

まず、第一部 「変化 した発達概念」(理論の部)118)に おいては、従来の発達心理学 とは区別

されるべき固有な概念ない し学問領域 として、「発達教育学」(Entwicklungspadagogik)の 導

入が提案される。それは教育学的発達理論(padagogischeEntwicklungstheorie)と 言い換え
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てもよいが、その必然性を主張する論拠 として重要なのは、発達研究における問題設定の固有

性であり、端的には、人間の発達を制御可能な過程 と捉え、その制御可能性の諸条件を究明 し

ようとする視点である。教育の諸作用を不可欠の規定要因 として組み込んだ仕方での発達研究

といって もよい。人間の陶冶性を前提にして考えた場合、人間の発達が成熟過程に比 してより

強 く学習過程に依存 したものであることが明らかにされ、さらにこの学習過程が教授=教 育

過程に依存 し、しかもこの教授=教 育過程がかな りの程度意図的に制御 しうるものであると

すれば、人間の望ましい発達助成 という観点から、どのような方向にむけてそれを制御すべき

なのか という人間の目標規定の問題が、発達教育学の課題 として、発達と教育との関係におい

て再度鋭 く提起される。心理学や社会学や文化人類学等においては、人間の発達をいかにある

か(Sein;存 在)の 問題 として法則的に究明することでその学問的要請は基本的に満たされて

いると考えられるが、教育学の場合は、経験科学的な認識 としてのそれらの諸知見をふまえつ

つ、同時に人間の発達はいかにあるべきか、そのためには何をなすべきか(Sollen;当 為)と

いう課題をも進んで引き受けなければならないのであり、その点が他の人間諸科学 と区別され

る教育学的発達研究の基本的特質なのである。ロー トはこのような基本的視点から、発達を規

定する諸過程(成 熟過程、学習過程、創造過程)を 論述 しているが、第一部の全体において人

間の発達過程に対 して固有な理論的構造を与えることが企てられている。ロ」 ト自身が 「この

第二巻第一部は私の主著のなかでも最 も重要な部分であ り、より正確を期 して言うならば、私

の 『教育人間学』の最 も重要な理論的部分なのである」119)と述べていることにも窺われるよ

うに、彼の教育人間学のいわば理論的核心に当たる部分であるといってよいだろう。この第二

巻は余 りにも大部な専門書であるためか、絶版になっても再版されないままであったが、その

かわりに、読書界の要望に応えて、この第一部だけがいわば抜き刷 りのようなかたちで、1977

年にr子 どもから大人へ』 という親 しみやすい表題で刊行された。120)著者 自身がいかにこの

部分を重要視 していたかを左証する事実 ともいえよう。

次の第二部 「基礎的な人格諸領域における発達段階」(分析の部)121)に おいては、以上の理

論的視点から、教育学的発達研究の具体的展開 として、まず発達の当為 目標 としての成熟 した

大人の行動 と人間の出発状態 としての生後の乳児の行動(食 物摂取の行為)と の対比がおこな

われ、さらに、 とりわけ発達への教育の介入 という視点か ら、乳幼児期の基礎的な人格諸領域

における発達の問題が教育 とのかかわりにおいて究明されている。

最後の第三部 「人間の行為能力における発達段階」(総 合の部)122)に おいては、教育学的発

達研究の統合的深化 として、人間の行為能力の発達の問題が教育とのかかわ りにおいて、いわ

ば鍵的な問題 としての道徳的行為能力の発達に収束するようなかたちで論究されている。その

なかで知的成熟から社会的成熟を経て道徳的成熟に至る発達の過程が教育 とのかかわ りにおい

て克明に追究されているが、ロー トは独自な教育人間学の立場から 「道徳性の発達 と教育」 と

いう現代教育学の基本的課題に取 り組み、一定の理論的業績をあげているといえよう。
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Wむ すび一 総括と展望 一

以上の本論においては、ロー トの生涯の略歴 と主要な業績について述べ、彼の教育人間学の

概要について、研究課題 と研究方法の問題を中心に論 じてきたが、本稿の 「むすび」 としては、

まず総括の意味で彼の教育理論の基本的な特質を明らかにしておきたい。さらに、その考察を

ふまえて、今後の研究の方向と内容を展望 してみたい。

1)ロ ー トの教育理論を特色づける第一の点は、本論において見てきたように、経験科学的研

究の重視 ということであろう。このことは彼が志向した 「教育学研究における現実主義的転換」

という理念 と結びっけて捉えられなければならず、教育研究における実証性の貫徹 という方法

論的意識 とのかかわりにおいて理解されなければな らない。 しかも次の引用か らも読み取れる

ように、彼が実証主義的な狭陸さに陥ることのないよう自戒 していた事実を押さえておくこと

も重要であろう。「教育現実を研究するということは、非論理的ない し非哲学的になるという

ことでは決 してなく、また実証主義的ないし実用主義的に自分を狭めることを意味するので も

な く、まず単純にあ りのままの対象に立ち戻ることであり、事実その ものから認識を新たに練

り上げることであ り、精神科学的な諸命題をそれぞれの専門に固有な経験科学的方法によって

統制可能な ものにつ くりかえる勇気を新たに奮い起 こす ことなのである。」123)

2)上 に述べた経験科学的研究の重視 ということと一見相反するようであるが、ロー トの教育

理論にみ られる第二の特色は、いわば強度の体系志向性 ともいうべきものだろう。彼の最大の

学問的功績は経験科学的なデータや知見を重視 しながら、それらをふまえて独 自な理論体系を

構築 しようとした点にあ り、主にアメリカにおける経験科学的研究からの刺激 と影響を強 く受

けなが らも、その学問研究の基本的姿勢には、す ぐれて ドイッ的な学問的伝統、 とりわけ ドイ

ッに固有な根底的 ・体系的な思考様式の脈打っているのが感 じられる。彼自身はそのような自

己規定の仕方をあまり好まなかったようであるが、客観的にみれば、まさに哲学的な思考様式

が深 く身についていると評価することもで きるのではないだろうか。哲学的 とは、つねにもの

ごとの本質や根源への限 りない接近を希求 しながら、それを全体的 ・根本的に捉え究めようと

する思考態度だ といえるからである。

3)ロ ー トの教育理論における第三の特色は、その徹底 した実践志向性 といってよいだろう。

教育学は人間の発達、 とりわけ子 どもの全人格的発達に関与する実践的営為 としての教育を研

究対象 として成立する ものであるがゆ えに、「実践 にかかわる科学」(praxisbezogene

Wissenschaft)と いう基本的性格を有 している。彼によれば、「教育学は医学や法学や神学、
　 　 　 　

経済学やその他の諸学科 と共に、実践にかかわ り、実践においては じめて真に満たされるとこ

ろの諸科学に属 している」124)のであ り、さらに 「教育学は 『実践の理論』であるか、さもな

ければ無益な ものである」125)とまで断定される。万学の祖 と呼ばれる古代ギリシアの哲学者
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アリス トテレス(Aristoteles,前384-322)は 諸学をテオ リア(観 想または理論)の 学(論 理学、

自然学、形而上学など)と プラクシス(実 践)な いしポイエシス(製 作)の 学(経 済学、倫理

学、政治学など)と に大別 しているが、 ヨーロッパにおける学問分類のこの伝統にしたがって、

ロー トは教育学を医学や法学などと共に、後者の典型的なものとして考えており、一方、隣接

の心理学や社会学は前者に属するもの とみなしているといえる。

4)前 述の実践志向性 と内的に連関 しているものであるが、彼の教育理論を特色づける第四の

点として価値志向性を挙げることがで きるだろう。人間の実践的営為 としての教育が関与する

発達 という事象はす ぐれて価値実現の過程であるが、この基本的事実に照応 して、このような

人間の発達を研究対象 とする教育学はつねに価値的課題の前に立たされてお り、それを真正面

から受けとめつつ、時には大胆な価値選択をも敢行するという本来的使命を担っている、とい

わなければな らない。 この問題にかかわってロー トは次のように言明している。「教育学は没

価値的な(価 値に拘束されない)科 学ではあ りえないし、直接的ない し間接的な行為の指示と

いう認識の性格を否認することはできない。……教育学は、あらゆる教育とともに設定されて

いる価値 との関係なしに、すなわち、医学の場合には治療 としての医療行為とともに、また他

の諸科学の場合にはそれぞれのや りかたで設定されているような価値 との関係なしに研究する

ことはしないのである。」126)

5)第 一の特色とかかわる問題であるが、いわゆる隣接諸科学(Nachbarwissenschaften)と

の学際的研究(interdisziplinareForschungen)の 重視 と、それに関連 しての教育学の自立性

ないし自律性(Eigenstandigkeitbzw.AutonomiederPadagogik)の 主張が彼の教育理論の第

五の特色 として浮かび上がって くる。「教育学の自立性を求めるという危惧されている闘いは、

今やあ らゆる人間諸科学、 とりわけ心理学や社会学 との開かれた生産的な対話を通 して解決す

ることができる」127)という言明か ら読みとれるように、上の二つのことを結合 して捉えよう

とした ところにロー トの思想のユニークさがみられるといえよう。つまり、教育学は閉鎖的に

身を護るのではな く、固有な問題設定のもとで隣接諸科学 との積極的な研究交流を行なうこと

によって、自立的ない し自律的な科学 として自己を発展させてい くことができる、という主張

なのである。

6)以 上の五点の特色はロー トの教育理論ないし教育学一般に該当するものであり、 したがっ

て同時に彼の教育人間学にも妥当するものと考えてよいだろうが、そもそも彼は自分の教育人

間学 と教育学全体 との関係をどのように考えていたのであろうか。 ここに彼の教育理論の第六

の特色をみることもできよう。「基礎研究(Grundlagenforschung)と しての教育人間学」128)
　 　 　 の 　 　 　

という表現や、さらに 「教育人間学 とは科学的な徹底性をそなえた教育研究 として理解される

ような基礎研究を意味する」129)とい う把握を手がかりに して考えると、彼が構築 しようとし

た教育人間学は教育学の不可欠な一個別領域であるとともに、教育学全体を支える基礎理論 と

して、個別的な教育諸科学のいわば 「統合の要」 としての役割を果たすべきものと考えられて
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いたことが窺われる。

さて、「はじめに」においても述べたように、本稿はロー トの教育人間学に関する総合的研

究のいわば序論的なものとして位置づけ られるものであるが、そのような観点か ら今後の研究

の方向と内容について展望 しておきたい。

1)ま ず第一に、彼の教育人間学を基礎づける学問的性格をより正確に把握するため、ロー ト

の教育学論をより根底的かつ包括的に検討 してみる必要があろう。その基本的な視点は先の総

括における教育理論の特色 としても示唆されているが、その理論的内実には教育研究の本質に

かかわる傾聴すべき提言や知見が少なか らず含まれていると思われるので、彼の教育人間学を

支える基礎的前提を明らかにするためにも、その教育学論の論理内在的な検討は避けることが

できないであろう。ロー トは1966年 の時点でのある論文のなかで 「純然たる精神科学 としての

教育学の時代は、今や ドイッにおいて も終焉する」130)と言いきっているが、この判断の当否

や研究方法論の問題も含めて、稿を改めて論究.してみたい。

2)そ の内容をここで繰 り返すことは しないが、本論で概観 したように、主著 『教育人間学』

第一巻の第二部 と第三部、第三巻の第一部 と第二部 と第三部は全体 として構造的に関連 しっつ、

それぞれ相対的に独立 した固有なテーマを扱っているので、ロー トの教育人間学を構成する研

究課題 として個別的に論究する必要があるだろう。

3)以 上の研究で、ロー トの教育人間学に関する研究は一応完結するはずであるが、さらに、

その学問的特質を浮 き彫 りにするという意図もこめて、 ドイツのボルノー とわが国の森昭の二

人の教育人間学 との理論的な比較研究を予定 している。

注 、

1)教 育 人 間 学 は、 よ り正 確 に は 教育 か ら人 間 を問 う と同 時 に人 間 か ら教 育 を 間 う とい う、 双 方 向 的 な 問

い と して 成 立 す る学 問 領 域 とい うべ きで あ ろ う。

2)森 昭 『教 育 人 間 学 一 人 間 生 成 と して の 教 育 一 』、 黎 明 書 房 、1961年.

森 昭r人 間 形 成 原 論 遺 稿 』(森 昭 著 作 集 第 六 巻)、 黎 明 書 房 、1972年.

勝 田守 一 『人 間 の 科 学 と して の 教 育 学 』(勝 田守 一 著 作 集 第 六 巻)、 国 土 社 、1973年.

3)そ の 研 究 状 況 に つ い て前 史 的 な もの を も含 め て概 観 的 な 情 報 を提 供 して くれ る もの と して は 、 次 の参

考 文 献 が あ る。W.LochやK.Dieneltの 業 績 を 扱 っ て い な い とい う不十 分 さは あ るが 。

B.Gemer,Einf曲rungindiep記agogischeAnthropologie,Darmstadt,1974.(B.ゲ ル ナ ー 著 、 岡 本

英 明訳 『教 育 人 間 学 入 門 』、 理 想 社 、1975年)

4)H.Roth,DerLehrerundseineWissenschaftErinnertesundAktuelles-EinInterviewvon

DagmarFriedrichzuseinem70.Geburtstag一,Hannoveru.a.,1976.

本 書 は、 副 々題 に も示 さ れ て い る よ うに 、 ロ ー トが70歳 の 誕 生 日 を迎 え る時 点 で イ ン タ ビ ュー形 式

に よ り自 己 の生 涯 と業 績 に つ い て 自由 に 語 った 内 容 の もの で あ るが 、 イ ン タ ビ ュア ー は ドイ ツ教 育 審
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議 会 委 員 時 代(後 述)に 助 手 的 立 場 で 彼 の 研 究 活 動 を支 え て くれ た女 性 の社 会 学 者 で あ った 。 タイ ト

ル は 『教 師 とそ の 学 問 一 回 顧 と現 在 一 』 とで も訳 出 で き よ うが 、 「教 師」 とい う 自己 規 定 の 仕 方

に ロ ー トの 特 有 な 自覚 的 姿勢 が 窺 わ れ て 興 味 深 い 。 本 書 の 内容 は、 人 間 の発 達 と教 育 の 問題 を専 門 的

に研 究 して きた者 の立 場 か ら、 自己 の 生 涯 を省 察 し、 そ の 発 達 を考 察 した ユ ニ ー ク な もの と して 、 発

達 研 究 の 文 献 と して も貴 重 な もの とい え るだ ろ う。

5)a.a.0.,Sユ3.

6)a.a.0.,S.17.

7)a.a.0.,S.16.

8)a.a.0.,S.22.

g)a.a.0.,S.81.

10)a.a.0.,S.22-23.

11)a.a.0.,S.26.

12)a.a.0.,S.82.

13)a.a.0.,S.20.

14)H.Noh1,DiepadagogischeBewegunginDeutschlandundihreTheorie,7.Aufl.,Frankfurta.M.,1970

(2.Aufl.,1935),S.12-23.平 野 正 久 ・大 久保 智 ・山本 雅 弘 ・ヘ ル マ ソ ・ノー ル著 訳 『ドイ ツの 新 教 育

運 動 』(長 尾 十三 二監 修 ・世 界 新教 育 運 動 選 書20)、 明 治 図 書 、1987年 、p.95-109.

な お 、 ドイ ツ 青 年 運 動 の 教 育 学 的 意 味 に つ い て は 次 の論 文 を 参 照 の こ と。 山 本 雅 弘 「ヴ ァ ン デル ン

の 本 質 とそ の 教育 学 的意 味 一 ドイ ツ青 年 運 動 の一 考 察 一 」、『教 育 哲 学 研 究 』第49号 、1984年 、p.42

-56 .な お 次 の論 文 集 に も載録 。 森 田孝 他編 『人 間形 成 の哲 学 』、 大 阪 書 籍 、1992年 、p.127-146.

15)H.Roth,a.a.0.,S.27-28.

16)a,a.0.,S.84.

17)a.a.0.,S.88.

18)a.a.0.,S.24-25.

19)こ の学 位 論 文 は 同名 の単 行 本 と して5年 後 の1938年 にベ ル リンで 刊 行 され た。

20)H.Roth,a.a.0.,S.32.

21)a.a.0.,S.31.

22>a.a.0.,S.33.ミ ュ ンヘ ンは ナ チ ス 党 結 成 の 地 で あ り、 ヒ トラー に よ る有 名 な ミ ュ ソヘ ン ー 揆(1923年)

に も象 徴 さ れ る よ う に、 ナ チ ス運 動 の 中心 地 で あ った 。

23)a.a.0.,S.37-38.

24)a.a.0.,S.34-35.

25)a.a.0.,S39.

26)a.a.0.,S.40.

27)a.a.0.,S.42.

28)H.Noh1,a.a.0.,S.23.注14)の 前 掲 邦 訳 書 、p.110.

29)H.Roth,a.a.0.,S.43.

30)J.G.Fichte,RedenandiedeutscheNation,1808..椎 名 萬 吉訳 『ドイ ッ 国民 教 育 論 』(梅 根 悟 ・勝 田守 一

監 修 世 界 教 育 学 選 集56)、 明 治 図 書 、1970年.

31)こ の 当時 は ま だ大 学(高 等 教 育)レ ベ ル の 養 成 機 関 で は な く、 そ の 実 態 に即 応 した イ メ ー ジ を 出 す た

め 、 本 文 の よ う な訳 語 を あ て て み た。 普 通 に 直 訳 す れ ば 「教 育 研 究 所 」 で あ る が、 当然 な が らそ れ で

は 内容 に そ ぐわ な い か らで あ る。 戦 前 の 「師 範 学 校 」(Lehrerselninar)と 後 の 「教 育 大 学 」(Pada・
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gogischeHochschule)の 間 に位 置 す る もの な の で 、 専 門 学 校 レベ ル の教 育 機 関 で あ ろ うか と も推 察

さ れ 、 「教 員 養 成 専 門 学 校 」 とい う よ う な訳 語 も仮 に考 え て み た が 、 教 育 行 政 的 に どの よ う な位 置 づ

け に あ った か が 不 明 で あ り、 そ の 採 用 にま で は 踏 み 切 れ な か った 。

32)H.Roth,a.a.0.,S.45.

33)a.a.0.,S.49.ヘ イ ガー(Wa互terE.Hager,1896一)は 、 エス リンゲ ソ で の 国 際 的 共 同 研 究 に お け るア

メ リ カ側 か ら派 遣 さ れ た指 導 老 の 一 人 で あ り、 当 時 は合 衆 国首 都 ワ シ ン トソ市 に あ るウ ィル ソ ソ 教 育

大 学 の 学 長 で あ っ た。

34)a.a.0,,S.152.

35)H.Roth,PadagogischeAnthropologieBd.IL,Hannoveru.a.,1971,S.30.拙 訳 『発 達 教 育 学 』、 明治 図

書 、1976年 、p.21.

36)H.Ro亡h,DerLehrerundseineWissenschaft,Hannoveru.a.,1976,S.52.

37)a.a.0,,S.53.

38)H.Roth,KindundGeschichtePsychologischeVoraussetzungendesGeschichtsunterrichtsinder

Volksschule,MOchen,1955.

39)H.Roth,ErziehungswissenschaftErziehungsfeldundLehrerbildung,Hannoveru.a.,1967,S.296-366.

40)H.Roth,DerLehrerundseineWissenschaft,S.54.

41)H.Roth,PadagogischePsychologiedesLehrensundLernens,Hannoveru.a.,1957.

本 書 の 第1章"KritischeszurSchulreifeundSchulreifeuntersuchung"(S.7-27.)が 「学 齢 成 熟 お よ

び学 齢 成 熟 検 査 へ の 批 判 」 と して 、 次 の 文 献 に編 者 に よ り訳 出 さ れ て い る 。 川 口勇 編 ・学 齢 成 熟 研 究

会 訳 著 『研 究 資 料 増 訂 学 齢 成 熟 論 集 』、三 和 書 房 、1966年 、p.21-51.

42)H.Roth,DerLehrerundseineWissenschaft,S.58.

43)a.a.0.,S.160-161.

44)H.Roth,DierealistischeWendunginderpadagogischenForschung.In:DieDeutscheSchule,1963,

H.3,S.109-119.ま た 次 の 論文 集 に載 録 。H.Roth,ErziehungswissenschaftErziehungsfeldundLehrer-

bildung,Hanoveru.a.,1967,S.113-126.

45)W.Klafki,Erziehungswissenschaftalskritisch-konstruktiveTheorie:Hermeneutik-Empirie-

IdeologiekritikHeinrichRothzum65.Geburtstaggewidmet.In:Zeitschriftf費rPadagogik,1971,

H.3,S.370.(こ の論 文 は ロー トの65歳 の誕 生 日を祝 って 献 呈 され た もの で あ る。)

W.ク ラ フ キ ー 著 ・小 笠 原 道 雄 監 訳r批 判 的 ・構 成 的 教 育 科 学 一 理 論 ・実 践 ・討 論 の た め の 論 文

集7』 、黎 明 書 房 、1984年 、p.33.

46)ド イ ッ 語 の 研 究 文 献 に お い て は 一 般 に 、"empirisch"(経 験 的)と い う 語 が"erfahrungs-

wissenschaftlich"(経 験 科 学 的)と い う意 味 で 多 用 さ れ 、 した が って 、 経 験 的 方 法(empirische

Methode)や 経 験 的 研 究(empirischeForschungbzw.Untersuchung)と い う用 語 が よ く使 わ れ て い

る が 、 これ らは 通 常 わ れ わ れ が 実証 的方 法 や 実証 的 研 究 と呼 ん で い る もの と基 本 的 に 同義 の もの と考

え て よい で あ ろ う。 実 証 的 とは 、学 問 研 究 に お い て 、 も っぱ ら経 験 的 事 実 に も とつ いて 証 明 し、 論 証

し よ う とす る認 識 態 度 を あ ら わ す 言葉 だ か らで あ る 。 周知 の よ うに 、 実 証 的 とい う学 問 用 語 は フ ラ ン

ス の 哲学 者 ・社 会 学者 コ ン ト(IAM.F.X.Comte,1798-1857)の 実 証 哲学(philosophiepositive)に

由 来 し、わ が 国 にお い て も よ く用 い られ て い る が、 ドイ ツ で は言 語 習 慣 のた め か、"positiveMethode"

等 の表 現 は 用 い られ な い よ うで あ る。 フ ラン ス 語 か らの翻 訳 とみ な さ れ る"positivePhilosophie"や

"positiveWissenschaft"等 は
、 も とよ り使 用 され て い るが 。

47)W.Klafki,Erziehungswissenschaftalskritisch-konstruktiveTheorie:Hermeneutik-Empirie一
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Ideolog童ekritik.In:Z.f.Pad.,1971,H,3,S.367-376.注45)の 前掲 邦 訳 書、p.29-38.

拙 稿 「教 育 学 に お け る研 究 方 法 論 の 問 題 一 西 ドイツ 教 育 学 界 に おけ る近 年 の論 議 を 中心 に 一 」、

『教 育 哲 学 研 究 』 第27号 、1973年 、p.54-55.

48)H.Roth,PadagogischeAnthropologieBd.1(1966),BdJI(1971),Hannoveru.a.

49)H.Roth,DerLehrerundseineWissenschaft,S.65.

50)ロ ー トは 中等 教 員 養成 に お け るい わ ば 「教 育 学 教 育 」 の 内 容 を準 備 す る方 向 で 自分 の専 門 研 究 を進 め

て い っ た とい え る で あ ろ う。 当 時 、 西 ドイ ッ にお い て は 、 教 育 学 会 を 中心 に して、 大 学 に お け る教 育

学 教 育 の 改 革 の た めの 取 り組 み が行 な わ れ て い た が 、 ロー トの この 取 り組 み もそ の よ うな 方 向 と軌 を

一 に して い た と捉 え る こ とが で きる か も しれ な い
。

DeutscheGesenschaftf且rErziehungswissenschaft,DasKemstudiumderErziehungswissenschaft,

Weinheimu.a.,1968.

拙 稿 「大 学 にお け る教育 学 教 育 の 問題 一 西 ドイ ッ教 育 学 の 自己 革 新 運 動 一 」、『教 育 学 研 究 』第38

巻 第4号 、1971年 、p.250-259.

51)H.Roth,PadagogischeAnthropologieBdJ.,Hannoveru.a.,S.15

52)モ ー リス ・ ドベ ス(堀 尾 輝 久 ・斉 藤 佐 和 訳)『 教 育 の 段 階 一 誕 生 か ら青 年 期 まで 一 』、岩 波 書 店 、1982

年.と くに 「訳 者 あ とが き 一 モー リス ・ ドベ ス の 人 と仕 事 」(p.227-239)を 参 照。

53)H.Roth,BegabungundBegabenむberdasProblemderUmweltinderBegabungsentfaltung.In:

DieSammlung,7Jg.,1952,S,395-407.

ders.,DerWandeldesBegabungsbegriffes.In:HamburgerLehrerzeitung,14Jg.,1961,S.353-358.

ders.,BegabungundSchule.In:SchweizerischeLehrerzeitung,109Jg.,1964,143-148.

ders.,BegabungalsProblemderForshung.In:DieDeutscheSchule,59Jg.,1967,H.4,S.197-207.

54)H.Roth(Hrsg.),BegabungundLemenErgebnisseundFolgerungenneuerForschungen.(Deu-

tscherBildungsrat:GutachtenundStudienderBildungskommissionBd.4),Stuttgart,1968.

"Begabung"と い う語 は
、 も と も と"begaben"(賦 与 す る)と い う動 詞 に 由来 し、 本 来 は 「天 賦

の 才 」 とい う意 味 な の で 、 「才能 」 と訳 す の が普 通 で あ ろ う が、 ロ ー トは そ れ も含 め て よ り広 義 の 概

念 と して 用 い て い る と思 わ れ る の で 、 「能 力 」 と い う 訳 語 を 与 え た 。 本 書 の 中 心 思 想 は 「能 力

(Begabung)は 学 習 の た め の前 提 で あ るだ け で な く、 学 習 の 成 果 で も あ る」(S.22)と い う命 題 に集

約 的 に 表 現 さ れ て い る が 、 この場 合 も 「能 力」 の方 が よ り適 訳 で あ ろ う と判 断 さ れ る。

55)DeutscherBildungsrat,StnlkturplanfnrdasBildungswesen(EmpfehlungenderBildungskom・

mission),Stuttgart,1970.

56)拙 稿 「西 ドイ ツ に お け る能 力論 」、 国民 教 育 研 究 所 編 集 『国民 教 育 』 第18号 、1973年 、p.86-93.

57)拙 稿 「教 育 学 に お け る研 究方 法論 の 問題 一 西 ドイ ッ教 育 学 界 に おけ る近 年 の 論 議 を 中心 に 一 」、『教

育哲 学 研究 』 第27号 、 正973年 、p.5F59.

58)H.Roth,Erziehungswissenscha丘 一Schl」reform-BidungspoHt盤.In:Zeitschriftf血 ・Padagog血,9.Beiheft,

Weinheimu.a.,1971,S.17-31.

59)正Lv.Hentig,F6rdemstattAuslesen(ZumTodedesPadagogenHeinrichRoth).In:DieZeit(1983.7.22),

S.23.

60)ボ ル ノ ーの 提 案 は次 の著 書 のか た ちで 公 刊 され た。

0.F.Bollnow,DieanthropologischeBetrachtungsweiseinderPadagogik,Essen,1965.(岡 本英 明訳

『教 育 学 に お け る人 間学 的 見 方 』、 玉 川 大 学 出版 部 、1977年.)

61)H.Roth,EmpirischePadagogischeAnthropologieKonzeptionundSchwierigkeiten.In:Zeitschrift
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fnrPadagogik,Jg.11,1965,H.3,S.207-221.ま た 次 の 論 文 集 に 載 録 。H.Roth,Erziehungswissenschaft

ErziehungsfeldundLehrβrbildung,Hanoveru.a.,1967,S,139-152.

62)a.a.0.,S.207.

63)a.a.0.,S.207-208.

H.Nohl,PadagogischeMenschenkunde.In:H3ndbuchderPadagogik,II。Bd.,hrsg.v.H.Nohlu.

L.Pallt,Langensalza,1929,S.51-75.

H.Noh1,CharakterundSchicksalEinepadagogischeMenschenkunde,5.Aufl.Frankfurta.M.,1959.

次 の 論 文 を 参 照 。 大 久 保 智 「ヘ ル マ ン ・ノ ー ル に お け る 生 の 構 造 一 人 間 論(Menschenkunde)

を 中 心 に し て 一 」、 『大 阪 大 学 人 間 科 学 部 紀 要 』 第5巻 、1979年,p.125-141.

W.Flitner,Ange皿einePadagogik,Stuttgart,12.Aun.1968,(LAufL1950、)(島 田 四 郎 ・石 川 道 夫

共 訳 『一 般 教 育 学 』、 玉 川 大 学 出 版 部 、1988年.)次 の 著 書 を 参 照 。 小 笠 原 道 雄 『現 代 ドイ ッ 教 育 学 説

史 研 究 序 説 一 ヴ ィ ル ヘ ル ム ・ブ リ ヅ トナ ー 教 育 学 の 研 究 一 』、 福 村 出 版 、1974年,p.47-60.

64)a,a.0.,S.208.

65)a.a.0.

66)a.a.0.

67)a.a.0.,S。208-209.

68)a.a.0.,S.209.

69)a.a.0.

70)a.a.0.,S.209-212.

J.Derbolav,ProblemundAufgabeeinerp註dagogischenAnthropologieimRahmenderEr・

ziehungswissenschaft.In:PsychologieundPadagogik,hrsg.v.J.Derbolavu.H.Roth,Heidelberg,

1959.S.7-48.こ の 論 文 は 次 の 著 書(論 文 集)に も 載 録 。J.Derbolav,SystematischePerspektiven

derPadagogik,Heidelberg,1971,S.22-51.(小 笠 原 道 雄 監 訳 『現 代 教 育 科 学 の 論 争 点 一 教 育 学 の 体

系 的 展 望 一 』、 玉 川 大 学 出 版 部 、1979年 、p.31-74.)

A.Flitner,WegezurpadagogischenAnthropologie,Heidelberg,1963.

W.Loch,DieanthropologischeDimensionderPadagogik,Essen,1963.

71)H.Roth,PadagogischeAnthropologieBd.1.,Hannoveru.a.,1966,S.19.

72)a.a.0.

73)H.Roth,EmpirischePadagogischeAnthropologieKonzeptionundSchwierigkeiten.In:Zeitschriftfar

Padagogik,Jg.11,1965,H.3,S.213

74)H.Roth,PadagogischeAnthropologieBd.L,Hannoveru.a.,1966,S.31-71.

75)a.a.0.,S.31-46.

76)a.a.0.,S.41-42.

77)M.J.Langeveld,StudienzurAnthropologiedesKindes,T廿bingen,1956.

78)H.Roth,PadagogischeAnthropologieBd.1.,Hannoveru.a,1966,S.42

79)H.Roth,DerlernendeMenschProblemeundUmrisseeinerpadagogischenAnthropologie(1966).In:

H.Roth,ErziehungswissenschaftErziehungsfeldundLehrerbildung,Hanoveru.a.,1967,S.153-161.

80)a.a.0.,S.154.

81)"Bildsamkeit"の 訳 語 に つ い て は 、 他 に も 陶 冶 可 能 性 、 形 成 可 能 性 、 教.育 可 能 性 な ど が 考 え ら れ る が 、

本 稿 に お い て は 、 結 局 、 わ が 国 の 教 育 学 の 歴 史 に お い て 最 も 一 般 的 に 定 着 して い る 「陶 冶 性 」 を 用 い

る こ と に した 。
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82)J.F.Herbart,UmrisspadagogischerVorlesungen(1835),(Sch6ninghsSammlungpadagog童scher

Schriften),Paderborn,2.Aufl.,S.5.

83)H.Roth,PadagogischeAnthropologieBd.1.,Hannoveru.a.,1966,S.107-267.

84)a.a.0.,S,149.そ して、 ロー トは本 書 第 二 部 全 体 の 副 題 と して も"DerMenschalshomoeducandus"

を掲 げ て い る。

85)例 え ば 、 デ ア ボ ラ フ は 教 育 人 間 学 に関 す る論 文(1959年)の な か で この 語 を 用 い て い る。J.Der・

bolav,SystematischePerspektivenderPadagogik,Heidelberg,1971,S.23.な お、 注70)の 前 掲 邦 訳.

書 で は、 この 語 の もつ 包 括 的 な 意 味 内 容 に即 して 「教 育 を 必 要 とす る人 間 」 と訳 出 され て い る。p.33.

86)MJ.Langeveld,EinfαhrungindietheoretischePadagogik,Stuttgart,5.Auf1.1964,S.173.本 書 に お い

て ラ ン ゲフ ェル ドは 、animaleducandumを 使 用 す る立 場 か ら、homoeducandusに 対 して は トー トロ

ジー(類 語 反 復)だ とす る批 判 的 な コメ ソ トを 加 えて い る(S.181)。 ロ ー トもお そ ら く本 書 の こ の箇

所 は 読 ん で い るの で は な い か と推 測 さ れ る が 、 私 の知 る か ぎ り、 そ の こ とに つ い て は な ん の コ メ ン ト

もな く、 いわ ば 標 語 的 に こ の語 を 用 い て い る。 ラ ン ゲ フ ェル ドの 批 判 は 形 式 論 理 と して は た しか に一

見 筋 が通 っ て い る よ う で あ る が 、 しか し逆 に そ うだ とす れ ば 、 ホ モ ・ル ー デ ソ ス は別 と して 、 ホモ ・

サ ピ エ ソ ス や ホモ ・フ ァーベ ル な ど も トー トロ ジ ー だ とい う こ と にな るの で は な い だ ろ う か。 だ か ら、

この 種 の問 題 を妙 に厳 密 に考 え る こ とは さ ほ ど意 味 が な い の で あ り、 む しろ重 要 な の は 「教 育 さ れ な

けれ ば な らな い」 とい う基 本 的属 性 の方 な の で あ るか ら、 両 者 と も表 現 の 異 な るほ ぼ 等 価 値 の もの と

して使 用 して よい の で は な いか 、 とい うの が 私 の 見 解 で あ る。

87)1.Kant,UberdiePadagogik(hrsg.v.Rink),1803.勝 田守 一 ・伊 勢 田 耀 子 訳 『教 育 学 講 義 』(梅 根 悟 ・

勝 田守 一 監 修 世 界 教 育 学 選 集60)、 明治 図 書 、1971年.

88)H.Roth,DerIemendeMenschProblemeundUmrisseeinerpadagogischenAnthropologie(1966).

In:H.Roth,ErziehungswissenschaftErziehungsfeldundLehrerbildung,Hanoveru.a.,1967,S.153.

89)O.F.Bollnow,PadagogischeAnthropologieaufempirisch-hermeneutischerGrundlageBesprech・

ungvonHeinrichRoth``PadagogischeAnthropologie",In:ZeitschriftfUrPadagog磁,1967,H.6.,S.
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AufgabellndMethodeeinerpadagogischenAnthropologie

-Studie丘berdieArbeitH .Roths一

ル勉Sα雇Sα血4ヱVO

AufdemFachgebietder"padadogischenAnthropologie"hatG6ttingerPadagoge,Heinrich

Roth(1906瑠3)vielgeleis亡et.Erhatunsseinzweibandigesgro8esWerkgelassen,namlich

"PadagogischeAnthropologie"
,Bd。1.(1966)u.Bd.2.(1971).UmdiePadagogikalsWissennschaft

vomMenschenzubegrUnden,habeichdieAbsicht,michmitseinentheoretischenLeistungen

g而ndlichauseinanderzusetzen.InersterLiniem6chteichseinLebenbeschreiben,damit脚irden

HintergnlndseinerwissenschaftlichenArbeitbesserbegreifenk6nnen.Anschlie£endm6chteich

micheinf廿hrend血tseinelltheoretischellAnsatzenbeschaftigen.IndiesemAufsatzversucheich,ins・

besondereAufgabeImdMethodeseinerpadagogischenAnthropologieausfahrlichzuer6rtern.

SeineeigenepadagogischeAnthropologiekonzipierteH.RothalseineaufdenEr-

fah㎜gswissenschaftenbasierende,unterderp註dagogischenFragestellungforschendeund

datenverarbeitendeIntegrationswissenschaft.IhreForschungsaufgabeformulierteerdeswegen

insgesamtdieErforschungdesMenschen,wieerunterErziehungseinwirkungenzusichselbstkom-

menundm血ndigwerdenkann.IndiesemZusammenhangversuchteer,diedoppelpaarigenGrund-

begriffeaberdenMenschen,d.h.,"Bildsamkeitl'und"Bestimmung"(Bd.1),"Entwicklung"und

"Erzieh㎜g"(Bd
.2),wechselseitigzuerhellen.AlsForschungsmethodederIntegrationbenutzteer

vornehmlichdieHermeneutikderempirischgesichertenDatenundBefundederEr-

fahrungswissenschaftenvomMenschen、
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