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W.リ ピ ッッに お け る教 育 学 の構 想

高 根 雅 啓

ヴィル フリー ト ・リピッッ(WilfriedLippitz,1945-)は 、 「現象学的 解釈学的 に基礎づ け られ

た教育学」(phanomenologisch-he㎜eneutischbegnindetePadagogik)の 構想 を提 唱 してい る。 リピ

ッッの教 育学の構 想 は、 「意味 に定位 した教育学」(Si㎜ 一〇rientiertePadagogik)の 構想の一つ とし

て位 置づ け られる ものであろ う。 「意味 に定位 した教 育学」 とい うのは、 「精神科 学的教育学」

(GeisteswissenschaftlichePadagogik)が 〈主題 〉と して取 り組 んだ事 象 に対 して、 「解釈 学」

(Hermeneutik)、 「現象学」(Phanomenologie)、 「弁証法」(Dialektik)な どの考察方法 に よって、

アプローチ しよう とす る試 みであ る。 この 「精神科学 的教 育学」 とい うこ とばは、教 育学の歴

史のなかで、ある一時期 に現れた特定の歴史上 の教育学的立場 を指す と考 え られるであろう。 「精

神科学 的教育 学」 が 〈主題 〉 として取 り組 んだ事象 として は、教育 的関係 、教育 的現実 、教 育

責任 などが挙げ られるであろう。 また、 「精神科学的教育学」 においては、 「解釈学」 「現象学」

「弁証法」 は、考察対象へ のアプローチの 「方法」(Methode)と して用 い られ ていた。そこで は、

「意味」(Sinn)が 鍵 概念 となるのである。

いずれにせ よ、歴史的現象 として現 われた 「精神科学 的教育学」 とい う教 育学 の潮流 は、 「生

の哲学」(1.ebensphilosophie)をもとに して、思索が深め られていったことはまちがいないであろう。

ところで、 〈教 える〉とい うこ とは、 そもそ もどうい うことなのだろうか。あるいは、 〈学ぶ 〉

ということは、 どうい うこ となのだろ うか。そのような 〈教 える〉 〈教授 〉あるいは く学ぶ 〉 〈学

習 〉 とい うような、 ご くご く普通の 日常 的 な教 育 的行為 について、 リピッツの教育学 は考察 し

てい るのであ る。 もちろん、 この よ うな教 育的 日常 に現 れ る行 為や現象 ない しはそれ らを意 味

す る言葉 あるい は基礎 的概 念 は、教育学 の歴史の なかで、多 くの実践家 が思索 を深 め、 また、

数多 くの研 究者が考察 して きた ものである。

しか し、 それ に もか かわ らず、 この ような日常 的教育行 為 につ いて、本 当 に現象 を解 明 し、

理解 した うえで、教 育学 は考察 しているのであ ろ うか。 この ような問い をリピ ッツの教育学 は

提起 しているのであ る。 そ して、 これ らの現象の意味 を理解 し、現実 的行 為 を導 く教育学 を構

想す るので ある。本 稿 では、 リピ ッツの教 育学の構想 、す なわ ち、 「現 象学的 解釈学 的 に基

礎づけ られた教 育学」 を取 り上 げて検討 し、その検討 のなかで、 その ような日常 的な教 育現 象

について考察することにしよう。教育的 日常についての理解 をよ り深めてみたい と思 うのである。

ところで、 「意味 に定位 した教育学」 とい うのは、「精神科 学的教 育学」 の伝 統 を引 き継 ぐ教

育学的立場 を大 まか に書 い表 した言葉 であ る。「精神科学 的教 育学」の潮 流が歴史 的に力 を失 っ

たあ と も い わゆる「終焉」を告 げ られたあ とも一 、多 くの 「意味 に定位 した教育学」の構想

が出 されてい る。 それは、 「精神科学 的教育学」 が考 察の対象 と した事 象が、〈教育 と陶冶 〉を

考 えるに当た って本 質的 なもので あったか らで ある。 それゆ え、 リピッツの教育学 の構想 を検

討 す るこ とは、 〈教育 と陶冶 〉を考察す る うえで、十分 に意味 をもつ と私 は思 うのであ る。1)
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第一章 リピッツの 「現象学的 一解釈学的に基礎づけられた教育学」の構想

1実 践の復 権

リピ ッツの教 育学の構想 は、現象学 と解釈 学 とを重視 した もの である。 「科学以前 の経験」

の 「復 権」が称 えられ ている。 リピ ッツの論 文 「現象学 的 一解釈 学 的に基礎 づ け られた教育学

に関す る論考」(Uberlegungenzueinerphanomenologisch-hermeneutischbegrUdetenPtidagogik,

1984)2)の なかでは、 ファン ・デ ン ・ベ ルグ(VandenBerg)か らの引用 がな されいる。 このフ ァン

・デ ン・ベ ルグの引用 にお ける一つの例話 に関す る リピッツの考 察 は
、彼 の教 育学 の構想 を具体

的に示す ものである。それゆえ、本稿では、 この例話 に関す るリピッツの考察に注 目す ることを、

彼 の教 育学 の構想 を検討 す る端著 とす ることに しよう。

ファン・デ ン・ベル グの例話 とい うの は次 の ような もので ある。秋の紅葉 のなか を二人 で散歩

す る子供 と父親 の会話 であ る。

どう して葉 っぱ は赤い の?寒 さの ためだ よ。ばか ばか しい!ど うして寒いの?太

陽の位 置のせ いだ よ。ばか ばか しい!ど う して太 陽が こんなに低 いの?地 球 の軌道 の上で

の地球 の位 置 のせ いだ よ。 ばかばか しい。 ど うして運動 は絶 える ことな く連続 す るの?神 の

せ いだ よ。何 とい う冒濱 だ!

「お父 さん、 どうして葉 っぱは赤 いの?」 一 「こんな に きれい になる ため だ よ。い ろんな色

がみ んな とて もきれいだろ う?秋 だか らだ よ」

こち らの答 えの方 が正 しい とい うことはあ りませ ん。そ うい うわけで葉 っぱは赤 い。 この答

えは問い を誘発 させ る ことが な く、子 どもが終 わ りのない一連の質 問 を発 す るよ うに導 くもの

で はあ りませ んが、実 は こう した答 えは、別の関 門を設 け るもの なのです。子 どもたちは、後

になって、 こうした葉の 中では化学反応が起 ってい るのだ と聞 くで しょう。そ うした場合 には、

さ きの答 えで はす こぶる都合 が悪い こ とに な ります。 あ ま り早い うちか ら世界 を子 どもにとっ

て住 み に くい もの にす るこ とはあ りませ ん。3>

リピッッに よれば、 ファン ・デ ン ・ベ ルグは、秋の散歩 での父親 と子供 との この ような架空の

会話 を引 き合い に出 し、現代 の高度 に科学化 された世界 ない し技術化 された世界 において起 きて

いる典型 的な問題 を明確 に指摘 してい る、 とい う。子供 のみならず、大人 において も、次の よう

な ことが起 こるのである。すなわち、直接 的 な感 覚知覚 と、直観的で はない説 明知 とのギ ャップ

に直面 して しまうのである。その結果、 どの ような ことになって しまうのであろ うか。例話 にあ

る ように、子供の問いが、限 りな く続 くのである。子供 は大人の答 えに納得 しない し、満足 もし

ない。 なぜであろ うか。一 「どうしてはっぱは赤 いの?1「 どう しの寒 いの?」 「どう して太

陽が こんなに低 いの?」 。 この ように子供の問いは、 〈きりが な く〉際限 に続 くのである。

リピ ッツは次 の ように考 える。 なぜ 、子供 の問いが続 くのであろ うか。 「確 か に絶 えず 〈一

つ の 〉答 えは存 在 す る。 しか し、 その答 え とい うのは、 自 らの経 験 の基 盤 、つ ま り、 直観性
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(Anschauhchkeit)を 奪 い、一 文字通 りに一 子供 たちの足元 をす くう ものだか らである。子 ど

もには見 るべ きもの はそれ以上 な く、 もはや問 うこ としかす るこ とが ないので、子供 たちは問

い続 けるのである」4)。 子供 には、問 うことしか残 っていないのであ る。

すなわち、子供 は、子供の生活世界 に生 きているのである。子供の生 きる生活世界 とい うのは、

「お父 さん、 どうして葉 っぱは赤 いの?」 一 「こんなに きれい になるためだ よ。い ろんな色

がみん なとて もきれいだ ろ う?秋 だか らだ よ」 とい う会話 によって、端 的 に象徴 される世界

である。それに対 して、大人は、科学化 された世界 ない し高度 に技術化 された世界に生 きている。

その ような世界 に生 きてい る大 人の 〈答 え 〉は、子供の 「足元 をす くう」 もの となって しまう

のである。

リピッツの この ような指摘 は、決 して大 げ さな もので はないだ ろう。次 の ようにも言い換 え

ることがで きる。子供 は、科学化 され る以前 の世界 に生 きているのであ る。大 人は、大人 にな

る道程 の なか で身に付 けた科学 とい うフ ィル ター ない しは科学技術 とい うフ ィル ター を通 して

しか世界 を見 る ことがで きないのであ る。 それゆ え、大人 は、子供 が満足す る ような 〈答 え〉

を示 す ことがで きないのであ る。

む しろ、 リピッツの指摘 を受けてい うならば、大人の生 きている世界 とい うものについて、

素朴 な疑問が生 じるであ ろ う。つ ま り、大 人は、本当 は、 どの ような世界 を生 きてい るのあ ろ

うか とい った疑 問であ る。子供 の世界 を生 きる ことが真 の世界 を生 きてい るこ とだ とすれ ば、

大人が生 きている と信 じてい る世界 とい う もの は、 どのような世界 なのであ ろうか。 一

それ ゆえ、 リピッツは次 の ような問いか け をす る。そ れは、教 育 とい う ものは何 か とい う根

本的な問題 を考え させ る ような問いか けであ る。すなわち、次 の ような ものであ る。 「大人 は、

もし自分た ちが子供 た ちにこ うい った類 の学 習 を強いて いる ことを自覚す る ようにな った ら、

憂欝 な気持 ち になるだろ う。 われわれの経験 の 『科学化』(Verwissenschaftlichung)に よって、 自

分の眼 を もう信 じる こ とが で きな くなるの ではないだ ろうか」 。 ここで表現 されてい る 「憂諺

な気持 ち」 とい うもの こそ、 〈教育 と陶冶 〉を考察す るうえで重要な もので あろう。なぜ 、 「憂

霧な気持 ち」 を大 人ない し教 育者 はもって しまうのであ ろうか。

もちろん、 リピッッの教 育学 の構想 は、単 なる科 学批 判 ではない。つ ま り、 自然科 学的知識

を子供 が学ぶ こ とを否定 している もので はない。 この点 は、誤解 して はな らないであ ろう。 フ

ァン・デ ン・ベ ルグ も同様 に、 自然科 学的知識の学習 を否定 してい る もので はない。

秋 の散 策 にお ける父親 と子供 の会話 とい う例話 が示 す のは、 その ような自然科学 的知識の否

定 ではない。 このこ とは確 認 しておか なければな らない だろ う。それで は、例話 は どの ような

意味 を表 しているのであろ うか。

す なわち、それ は、次 の よ うな ことであ る。 つ ま り、 リ ピッツの教 育学 の構想 のなかで、先

に挙 げた例話が、決定的な意味 をもつのは、 「実践の尊厳」 「実践は理論 に先行 している」 と 「精

神科 学的教育学」 において繰 り返 し述べ られた 「遺産」の意味 を改 めて考 えさせ るか らである。

つ ま り、 「実践 の尊厳」 とい う 「遺産」 の意味 を、現 象学的方法 によって、改 めて考 えさせ る

か らであ る。

「精神科 学的教育 学」 の多 くの論 者 は、絶 えず 「実践 の尊厳」 ない しは 「実践 は理論 に先行
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してい る」 とい う言葉 を強調 して きた。 しか し、 この 「遺産」 は、現代 の教 育学 におい て十分

に受 け継 がれてい ない のである。そ れゆえ、 この 「遺産」 を引 き継 ぐことの重要性 を、 リピッ

ツは強調 するのであ る。 もちろ ん、 この ような問題 は教育学 の歴史 のなかで絶 えず 繰 り返 し論

じられ、 「実践」 の重要性 は強調 され て きた。 リピ ッッは こう述べ る。 「ここで 目指 され てい

る 『科学以前の経験 の復 権』(RehabilitierungvorwissenschaftlicherErfahrung)と い うものは、現象

学 的 一解釈学的に基礎づ けられた教 育学の出発点であるが、 それはそれほ ど新 しい ものではない。

それ は、最初 か ら現象学 に根付 いてい た ものであ り、教育学 の精神科学 的伝統 に根付 い た もの

である」5)。 このように リピッツは、教育学がf実 践」へ と眼を向けることを強調 するのである。

その ときに 「方法」 として重 要 となるのが、現象学 なの である。

す なわ ち、秋 の散 策の例話 に象徴 され る 「子供 の世界」つ ま り 「実践」 に教育学 的思考 の端

著 を置 くこ との重要性 を リピッッは指 摘 してい るので ある。次 の ように言 うこ とが で きるであ

ろ う。精神科学的教育学が重視 して きた 「実践」 とい う言葉 は、現象学 的方法によって、つ まり、

「科 学以前 の経験 の復 権」 とい う思考様 式 において、再 び受 け取 りなお され なけれ ばな らない

ものなのである。

2〈 道程〉 と しての学習

それで は再 び次 の ように問 うことに しよう。す なわ ち、 〈学ぶ 〉こ とあるいは 〈学習 〉とは

いかなる ものであろ うか。

リピッッは、次 の ようにわれわれの先入見 を指摘 する。

「学習 とい うこ とについて は、 われわれ はまず始 めに、その成 し遂 げた業績 、つ ま りその結果

か ら裏付 け られる。 これ は、 われわれが まった く当た り前の ように物 を見 る と同時 に、見 る と

い う行 為 を省察 的 に問題 として もってい るの ではないの と同 じで あ る。学習 の この ような 目標

を 目指 した理解 は、行 動構造、 つ ま り、経験 としての学習の進行過程 を、最終生 産物 の蔭 に隠

す ことになる。客観 的 に固定 された ときには、科学 的 に保 障 された知識や一見学 習 を終 えたか

の ように見 える大 人が学習 の基準 とな ってい る学習 理論の大部分 が この ように 目的論的 に構成

されている」6)。

つ ま り、われわれは、 「学習 した」 とい うこ とを、 「学習 した成 果」か ら考 えてい る、 とリ

ピッッは指摘す るのである。何 を学習 したのか という視点 にとらわれているのである。 しか し、

リピ ッツの教育学 の構 想 にお いては、その ような考 え方 は否定 され るこ とにな る。 「抜本 的な

視 点の転換」 が企 て られなければな らない と主張 され る。

リピッッによれば、 「成 し遂 げた業績」 と しての学習、 目標 を目指 しての学習 という理解 は、

根本 的 に改 め られなけれ ばな らない とい う。 それゆ え、経験過程 と しての学 習、 「道程 として

の学習」 こそが 、解釈 学的 現象 学的 な教育学研 究の 中心 テーマ にな らなければ な らない と主

張 するのである。

まさ しくこの ような考 え方が、 リピッツの 「意味 に定位 した教 育学」 の構想 、す なわち、 「現

象学 的 一解釈学的 に基礎づ け られ た教育学」 の特徴的 なこ となのである。 「道程 としての学習」

とい う観 点 こそが、学習 について教 育学的 に考察す る際 に重要 なので ある。
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「道程 としての学習」 とい う観 点が、 リピッツにおい て、学 習 につ いて、次 の ような洞察 を

導 くのであ る。学習 に関す る逆説である。 リピッツは次 のように述べ る。 「その逆説 というのは、

経験 を した ものだけが学習で きる、 とい うものである。 よ り厳 密 に言えば、学習 とい うもの は、

根源 的 に感 覚 的 身体的 に仲 介 され、 まだ主題化 されて いない、人 間 と世界 の信頼性 とい う土

台の うえ に生 じるので ある。 したが って、学習 は、新 しい経験 と して、経験 をすで に前提 と し

ているのであ る。 この ような、 あ らゆ る新 たな経験 を根 底 とする 「了解能力』 は、事物 と自己

との間での、主題 とな る以前 の、実 践的対話 に由来す る ものであ り、すべ ての学習、すべ ての

次なる経験 を可能 とする基 となる条件 であ る」7)。

この引用 を受 けて次 の ように述べ ることがで きるで あろう。

すなわ ち、 リピッッのい う 「経験 を した ものだけが学習 で きる」 とい うのは、学習が、人 間

と世界 、あ るいは、 自己 と事物が根 源的 に一 つにつ なが った ところにお いて生 じる とい うこ と

を述べ てい る。 したが って、学 ぶ とい うこ とあるい は学習 とい うの もの は、単 に知識の蓄積 で

はない。その ような知識 の蓄積 とい う見方は、 「道程 としての学習」 とい う観点 に反 している。

それゆ え、次 の ように言 うこ とがで きる。 自己 と事 物 は、世界 におい て、つ ま り、 「信頼 に満

ちた」世界 において、 〈対話 〉を遂行 し続 けるのである。 そ して、そのような 〈対話 〉のなかで、

つま り、経験 の過程 のなかで、先行す る経験 は、形 を変えてい くのである。 「道程 としての学習」

とい う観 点か ら見 れば、 〈学 ぶ とい うこ と〉 〈学 習す るこ と〉において、絶 えず、先行す る経

験が問題 とされ、否定 され、再構成 されてい くのである。 「道程 と しての学習」 とい う観 点で、

学習 とい うの は、先行す る経験 の否定 を通 じての 〈学習 〉の 〈や り直 し〉なのであ る。同時に、

これは、学習者 、つ ま り、学習す る人間その もの をも く揺 り動かす 〉ので ある。

ところで、 リピッッは、 この ように学習 について論 じてい くなかで、 「陶冶」(Bildung)と い

う問題 につ いて も言 及 してい る。

「道程 としての学習」 とい う観点 において、 リピッツによれば、知識 の蓄積 としての学 習 と、

意識 ・姿勢 ・態度 変換 としての陶冶(教 養)と の伝統 的対立が消滅する、 とい う。 したが って、

次 の ように、陶冶 は、新 たに規定 し直 され るのであ る。す なわち、 リピ ッッは こう述べ る。経

験 に よって実質 的 に変化す る ような意識 は、決 して完結す る ことはな く、 それ 自体 に基づ くも

ので もない.つ ま り、経験す る者 だ けが、 陶冶 され てい るのであ り、す なわち、新 しい経験 に

対 して開い たま まなのであ る。陶冶(教 養)は 、過程の性格 をもつ もの であ り、最終生産物 で

はないので ある。 この ように述 べ、 〈Bildung>(教 養一陶冶)に 関 して も、新 たな考 察の必要

性 を訴 えているのである。 この点 について は、更 なる検 討が必要 となるこ とであろう。

それでは、 「道程 と しての学 習」 とい うリピッツの考 えか らすれ ば、教 える こと、つ ま り、

教授 とは どの ような ことを意味す るだろうか。

リピッッは、彼特有 の難 解 な言葉で次 の ように述べ てい る。

「過程 と して の学 習 ・陶冶(教 養)理 解 は、教授 その ものに も、特別 な光 を当て るこ とになる

ことは明白である。教授の構造その もの、つ ま り、その行動 ・意思疎通構造が、道程 なのである。

すで に、 日常 的教授 が 、教 師の行動 とい う観 点か ら見れ ば、たいてい 同時 に多 くの行動可能性

が存在 す る、 開かれ た領域 であ る。つ ま り、明 白な、始 めか ら固定 され た 目標 階梯 、手段 の追
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随 は不可 能であ る。 む しろル ーテ ィン化 された行動 の模 範は、そ の都度 の状 況 的 コンテ クス ト

が なければ機 能で きないのであ る。教授 は、持続 的、生 産的 コンテクス ト形成 の技術 の もっ と

以前 にあ るので ある。合 目的的行動 のモデル は、 この ような多義性 を不 十分 に溶解 し、 したが

って、有益 な状況、 そ して、諸条件 の もとで、溶解す るのである」8)。

つ ま り、教 える とい うこと、教授 もまた道程 で ある。 したが って、最 終的 な成 果か ら、教授

の成否 を論 じるこ とはで きない。 それゆえ、教育 的 日常 に現れ る、教 える、 あるい は、教授 と

い った行為 は、予 め開かれた行為 なのであ る。そ の行為 は、そ の都度 の状況 に埋 め込 まれた も

のである。そ の ような状況 を作製 している コ ンテクス トは、前 もって、つ ま り、教育的 日常 に

おいて出来上がっている根源的 なものなので ある。例 えば、子供 と大人 、生徒 と教育者 との 〈対

話 〉に よって、 出来上 がってい る ものなのであ る。 それゆ え、 その ような根源 的 コンテクス ト

を破壊す る ような形 での、教授や教 える とい うことは、失敗 に終わ るであ ろう。

第二章 リピッツの 「現象学的 一解釈学的に基礎づけられた教育学」の構想の意義

本稿 におい ては、 リピッツの 「現象学 的 解釈学 的に基礎 づ け られた教育学」 の構 想 の うち

か ら、秋の親子 の散 策 とい う例話 を主題 と して、 い くつかの特徴 的な観 点 を検討 して きた。 と

ころで、 この よ うな リピッツの教育学 、 「現象学 的 一解釈 学的 に基礎づ け られ た教 育学」 の構

想 の意義 は どの ような ところにあるのだろ うか。

第一 に挙 げ られる意義は、 リピッッの教 育学が 、精神科 学的教育学 の現代 的意義 を明 らか に

してい るこ とであろ う。現代 にお いて も、精神 科学 的教 育学 に関す る注 目は高 い ものがあ る。

例 えば、近年 も、 『教育学 的解釈学入 門』(EinfUhrungindiepadagogischeHermeneutik,2001)も

ドイツ におい て刊行 されている9)。 この ような著作 は、明 らか に精神 科学 的教 育学の影響 を受

けた ものである。 とりわけ、 この著書 は、W・ クラフキー(WolfgangKlafki,1927-)の 論文 「教

育学 における解釈学 的手法」(HermeneutischeVerfahreninderErziehungswissenschaft,1971)を 、

再録 してい る。 この ようなこ とは、2001年 に刊行 された この著作が 、精 神科学 的教 育学の影響

を受 けてい る証 として、注 目に値す る。 また、 この ように、歴史 的現象 と して現 れた精神科学

的教育学 の影響 は、現代 において もまだ まだ強力 な ものである。

それ ゆえ、 リピッツの教 育学 の構想 も、精神科学 的教 育学の課題 を引 き継 ぎ、現代 的 な立場

か ら、現象学 、解釈 学 を用い て教育学 的思索 を深 めてい る点 にお いて、現代 的意義 が認め られ

るであろ う。

第二 には、学習 、教授 とい った教育 学の基本的 な言葉 の再検討 を してい る ところ に、教育学

的 理論 的意義が認 め られ るであろ う。 これ らの教育 的 日常 にお いて現れ る現象 、す なわち、

学習 、つ ま り、学 ぶ、あ るい は、教授 、つ ま り、教 え るとい うこ とについ ては、現代 におい て

もさまざまな立場 か ら、多様 な議論 が なされ ている。その よ うな議論 の なかで 、絶 えず新 たな

意味付 与が行 なわれてい る。 リピッツの提 起 したポイ ン トは、 これ らの議論 のなかで も、有意

義 な ものである ことだろ う。

教 える、そ して、学 ぶ とい うこ とは、 リピ ッツの論 に依拠 して言 えば、子供 と大人 との根 源
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的な交渉の次元で生起す る出来事 である。その ような根源的 な次元 を指 し示 す具体 的な言葉 は、

〈対 話 〉や 〈出会い 〉、 〈教 育的雰 囲気 〉 とい った もの であろ う。 その ような次元 において、

教 える こ とや学 ぶ ことが起 こるので ある。 それゆ え、意 図的計 画的 な教育 は、 その ような次元

を顧慮 す るこ とな しには、成功 しないで あろ う。 この ように述 べ るこ とは、決 して意 図的計 画

的な教育の可能性 を否定す る もので はない 。意図的計画 的な教 育 を行 な うにあ たっては、その

ような根源 的な次 元の存 在 を絶 えず顧 慮 しなけれ ばな らないのである。

第三 には、精神科 学的教育学 の 「遺産」 ともい うべ き 「実践 の尊厳」 を再 び教育学 の理論 の

なかで、復 権 させ た こ とに理論 的 実践的意義 があ るで あろ う。実践 の大切 さは、教育学研 究

者だれ しもが認 めるところであろう。 しか し、理論 と実践 とをどのように結び付 けてい くのかは、

困難な課題 である。理論 と実践 の乖離 とい うこ ともしば しば言 われる ことである。

精神科学 的教 育学 は、 「実践 の尊厳」 「実践 は理論 に先行 して いる」 と主張 し続 けた。 リピ

ッッは、 その ような精神科学 的教 育学 の 「遺 産」 を引 き継 ぎ、 「実践」 を 「現象学的」方法 を

用いて、解 明 しよう と試 みるのであ る。 この ような 「現 象学的」方法 を用 いて の 「実践」 の解

明は、教育学 にとって重要 な意義 を もつ もので あろ う。

第四 には、教 育的行為 の指針 を与 える とい う実践 的意 義があ るであろ う。現象学的 に解 明 さ

れる教育現実 の根 源 的な次 元 は、教育 的行 為の在 り方 をも具体 的 に示す もので ある。 その よう

な根源 的次元 の解 明 は、教 育的行為 を成 り立たせ ている基盤 を明 らかにす る。 そ して、 この よ

うなこ とこそが、 同時 に、教育的行為 の在 り方 を示す ものであ る。つ ま り、 リピ ッツの教育 学

の構想 は、実践的 な教育学 なので ある、 として よいであろ う。

す なわち、次の よ うに言 うこ とが で きる。現象学 に よって解明 される次 元 にお いては、子 供

と教育者 との生 き生 きと した く交 わ り〉が明 らか になる。その よ うな 〈交わ り〉にお いては、

さまざ まな現 象が生起 してい る。 さらに、解釈学 的方法 によって 、その ような現象 の もつ教 育

的コ ンテ クス トにお ける 「意味」が理解 され る。 そ して、一 ときには、弁証法 的方法 を用 い

てゆ 一 教育 的行為 と して、何 をなすべ きかが示 され るので ある。

第五 には、教育学 にお ける方法(Methode)、 す なわ ち研 究方法 として、現象学 及び解釈 学の有

効性 を明 らか に した ことは、教育学 の理論 において有 意義 な ことであろ う。

たとえば、 ボルノー(OttoFriedrichBollnow,1903-1991)は 、次 の ように述べ る。

す なわち、 「一定 の歴 史的現象 としての精 神科学 的教 育学 と広い意味 で精神科学 的 と呼ばれ る

方法 を区別 し、精神科学 的教育学 とい う概 念 を第 一の意味 に限定す る ことが必要 である と思わ

れる」ll>。 この ようなボ ル ノーの指摘 は、重 要で ある。精神 科学 的教育 学 と精神科学 的方法 と

を明確 に区別す るこ とをボルノーは強調 してい るのであ る。

そ して、ボル ノーは次 の よ うに続 けてい る。 「精神科 学的教育学 において効果 的であ るこ と

が証明 された方法 とい う一般的概念 は、 … 精神科 学的教育学 その もの と同 じではな く、 こ

とにそ れ を成 功せ しめた特殊歴史 的条件 よって規 定 され る一面性 を免 れてい る。 わた しはここ

になかんず く世紀初 めの生 の哲学 に根 ざす ところの、不屈の楽天的な生命感情 を数え入 れたい。

そ して誤 れ る結 びつ きを避 けるため に、 『精神科 学的』 とい う時代 的制約 を もつ呼 び名 を放棄

して、哲学 の分 野で はだいぶ前か ら再 び使用 される ようになっている解釈 学(Hermeneutik)と い
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う概 念 を導入 し、哲 学で も精神科 学的 とい わず解釈 学的哲学 とい ってい る ように、解釈 学的教

育学(hermeneutischePtidagogik)と 呼 ぶ ことに したい」。

この ように、ボル ノーは、 自らの立場 を、解釈学 的教 育学 とす るので ある。 これ に対 して、

リピ ッツは、 ボル ノー 同様 に、 「方法」 とい う立場 をとる。 この点 は、 ボルノー もリピッツ も

同様である。相違 は次 のことになろ う。すなわち、ボルノーが解釈学に重 きを置いたのに対 して、

リピッツは、解釈学 のみ な らず現象 学 をも より一層 、重視す るのであ る。 ボル ノーが 「解釈 学

的教 育学」 とい う立 場 を とったのに対 して、 リピッッは、 「現 象学的 解釈学 的 に基礎 づけ ら

れた教育学」 とい う立場 を とるのであ る。 この ことは、 「方法」 と して の現象 学、 「方法」 と

しての解釈 学 とい う教育 学の 「方法」 を巡 る議論 において有意義 な もので あろ う12)。
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