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は　じ　め　に

　現代教授学の根本的に重要な問題の一つに教育内容の

問題がある．科学技術の革新や社会構造の急激な変化，

それらによって生じている人間存在の問題等にともない，

多様で豊かな情報や知識が我々にもたらされつっあるが，

このような事態に対して教授学の立場から我々はどう対

処すべきかという問題が生じている．より具体的にいえ

ば，教育内容過剰の克服，教育内容選択の問題がそれで

ある．

　この問題は，教育現場から発生している，きわあて緊

急な教育実践的なレベルの問題である．しかし，こうし

た問題は，もちろん実践的諸端緒の理論的な解明のみで

は解決しえない．なぜなら，それは悠意的性格を免れな

いからである．また，教育外の論理によっても解決しえ

ない．なぜなら，それによることは教育の自己否定を意

味するからである．我々は，この問題に関しては，陶冶

理論の教育哲学的領域へと移行せざるをえない．教授，

教授学を支えている内在的な陶冶理論を批判，吟味しそ

して新しい反省においてのみ，教育実践的諸端緒を正し

く理解し，それらを意味あるものとすることができるの

である．

　本論は，このような意図に基づき，クラフキーの教授

学構想に内在する陶冶理論を分析，吟味し，そして教育

内容選択問題を解決する際の足掛りを見い出すことを意

図したものである．

1

18世紀以来の歴史のなかで，教育教授が独自の文化

道徳教育研究室

領域を見い出し，教育学的思惟が覚醒され，．そじて教育

学教授学が自律性を獲得していく過程において，形式

陶冶と実質陶冶に関する問題は久しくそして新しい問題

である．それは，教育学，教授学に内在的な陶冶本質の

理解を規定している最も重要な問題だからである．

　精神科学的教育学においては，確かに形式陶冶という

概念が大なる寿命をもっていたが，それにもかかわらず

「形式的」といった概念を中心に位置づけた諸規定は，

精神科学的教育学の内部で獲得された洞察の内実を十分

に汲みつくしていないように思われるし，またそれと矛

盾しているようにも思われる．デイルタイの思想を受け

継ぎ，彼の後継者たちによって見い出されたものは，陶

冶の歴史性であり，人間存在の形態の内容性の変化だっ

たからである．　　　　　　　　　　　　一

　ノール，ヴエーニガーの思想，方法を受け継ぎ，また

こうした矛盾的傾向をそこに見い出したクラフキーは，

形式陶冶と実質陶冶に関する問題をどのように把握した

のであろうか．

　クラフキーは，すでに四つの陶冶理論的端緒（客観主

義，古典的なものの陶冶理論機能的陶冶，方法的陶冶）

の吟味批判を通じて，おのおのの極端な一面的な強調，

それのみによる陶冶の本質の規定のあり方を批判すると

ともに，同時にそれぞれのなかに全体的陶冶理解にとっ

ての意味深い真理契機を認めていた．しかし，クラフキ

ーにとって「すべての個々の端緒の一面性を組み合せる

という意味で，又は相互補充の意味でのすべての局面の
総訂によって形式的契機と実質的契機との対立を克服

しようとする方法論は誤ったものとすべきであったし，

また陶冶の本質理解を部分的陶冶の加算とみる立場も否
　　　　　　　　　2）
定すべきものであった．なぜなら，陶冶は常に一つの全
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体であり，それは単なる形式的要因と実質的要因との外

面的な結合によるものではないからである．「最初から

その孤立化しそして誤って絶対化した諸端緒を弁証法的

思惟の意味で諸契機として，即ちすべての現わPtつつあ

る諸規定の全体においてのみそして全体からその真理を

明らかにし，そしてこの全体自身にともに条件づけられ，

保持される諸規定としてそれを把握する陶冶把握のみが

一このような陶冶把握のみが，学問的教育学的探究の

現代の立場において，陶冶の本質を十分に解決し，そし

てそれとともに同時に陶冶実践，何よりも陶冶内容とそ

れに付け加わる教育方法の選択と評価に関して，正しい
　　　　　　　　　　3）
自己理解へと援助する」．

　陶冶は根源的に一つの全体であり，形式的陶冶や実質

的陶冶といった概念は決して自立的な状況としての二つ

の側面を特色づけているわけではない．

　では，クラフキーは陶冶現象における形式的契機と実

質的契機との対立，矛盾をどのように解決しようとした

のであろうか．

　問題解決の糸口となっているのが，・「カテゴリー陶冶

理論」であった．ノール，ヴェーニガーらから継承した

学問方法としての歴史的体系的方法によって，ペスタロ

ッチの基礎陶冶から50年代の精神科学的教育学における

陶冶理論の発展を分析，吟味し，そして「カテゴリー的」
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

といった概念を陶冶連関の独自な教育学的概念であると
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

考え，そこに両契機の弁証法的止揚の可能性を見い出す

ことができたのである．

　形式的契機と実質的契機とが陶冶連関にあって独立し

たものではなく，両者は不可分の関係にあるといった認

識は，すでにノールの陶冶理論において存在していた．

ノールは次のようにいっていた．　「陶冶は内面性の覚醒

と形態化において進むが，しかしそのためには，単に手

段ではなく，むしろ自己価値をもつ精神的内容を必要と

する．それは精神的生の形式において方向づけられてい

るが，しかしこの形式は単にある内実の伺化によっての
　　　　　4）
み成立する」．「主体の内的形式は，それがしまっておく

ところの内実から分離されるべきではない．そしてJ逆

に内実はそれが主体の内面化された形式になる場合に，
　　　　　　　　　　　　　5）
はじめて生々した意味をもっ」．そこで，彼は陶冶を次

のように規定したのである．丁陶冶は，文化の主体的存
在様式である」6しまた，文化教育学においても，シュ

プランガーやリットは陶冶を主観的精神と客観的精神と

の相互貫き入る出来事どして描いているので，彼らもノ

一ルと同様な立場にあった．

　陶冶のカテゴリー的性質に関しては，ノールの陶冶理

論において既に見い出されるが，ブリットナーの陶冶理

論において十分に明確に認めることができよう．ブリッ

トナーは陶冶のカテゴリー的意味について次のように主

張しているのである．「陶冶は，精神が実りを結ぶ点で

獲得されそ．して次に十分な応用を許す根本経験と態度様

式を所有することに存する．そこで，この理解されそし

そ出来上った所有から，陶冶された人間が自己を方向づ

けることができそして新しいものも既知のものの援助で

もって同化できるのである．真の陶冶の生命性はそこに
　　　　　　7）
基づいている」．

　だが，クラフキーのカテゴリ∴陶冶概念は，レーメン

ジィックのそれに依るところも多い．彼は，ペスタロッ

チの「初歩的陶冶」El㎝entarbi　lduh9の理論において初

めてその形態が明確化された陶冶理解を「カテゴリー陶

冶」と名づけるとともに，それを機能的陶治，方法的陶

冶と並んで，特別な形式である上位概念，既ち「形式陶

冶」のもとに秩序づけようと試みた：彼は，ペスタロッ

チの初歩的方法の例によってカテゴリー陶冶の理論をあ

る程度発展させることができた．しかし，クラフキーに

とってレーメンジイックの概念の意味付与はあまりに狭

すぎたし，またクラフキーは次のようにいうのである．

「レーメンジイックのカテゴリー的という概念の意味付
与は凝なくカテゴリー概念に方向づけられている」8を．

カテゴリ“概念とは，カントの認識論の中心をなしてい

る概念であり，その援助でもって我々が感覚的エレメン

トのカオスを経験の統一へと総合しうる主観的先験的悟

性形式にほかならない．ナトルプなどのペスタロッチ主

義者がペスタロッチの初歩的方法，形，数，言葉をカン

トのカテゴリー学説によって解釈してきたと同じように，

クラフキーによれば，レーメンジィックの陶冶理解のため

の「カテゴリー的」とは何よりもカント的な意味で「形

式的に理解された」ものなのである．

　これに対して，クラフキーは，　「カテゴリー的」とい

った概念を陶冶理解のための特色ある専門用語として，

っまり「陶冶の本質的な核」を指し示すものとして受け

取り，そしてこれにレーメンジィックのそれよりもはるか

に包括的な意味を与えようとするのである．「カテゴリ

ー的」という概念は，まさに「独自の教育的概念」であ

る．それは，決して一定の哲学的概念の適用によらない．

それは，カントの悟性形式の意味での形式的でも，アリ
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ストテレスの意味での存在論的論理的でもないし，また

ディルタイの生のカテゴリー的でもない．それは，哲学

概念の意味付与から解放されるべきであった．

　では，クラフキーのいうカテゴリー陶冶とはどのよう

なものであろうか．「我々はある現象を陶冶と名づける

が，その現象において直接的に主観的（形式的）契機と
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　9）
客観的（実質的）契機との統一を見るのである」．このよ

うな陶冶現象における統rは，もちろん，両契機の

sowohl－als－auchとしてではなく，両契機のaufh
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　10）
ebenっまり弁証法的定式化によってである．この意味

では，この陶冶理解はデルボラフのそれと一致している．

　「陶冶は，ある人間に対して物的精神的現実が開かれた

ものになっていくことである．それは客観的又は実質的

側面である．しかし，それは同時に次のことを意味する．

即ち，この彼の現実に対してこの人間が開かれたものに

なることである．それは方法的意味においてと同様に機

能的意味において，同時に主観的又は形式的側面におい
　　　　　11）
　　　　　　そして，相応するものが陶冶のプロセスにてである⊥

とっても，もちろん，妥当する．「陶冶は，物的そして

精神的現実の諸内容が解明されるerschlieβen諸経過

の総体であり，そしてこれらの諸経過は，他の側面から

みれば自己一解明das　Sich－Erschlieβen以外の
何ものでもない」12）後者のいう自己一解明とは，現実と

しての内容とその連関に対する人間の自己解明を指して

いる．

　このような二重の解明は，より具体的に言えば，客観

的側面において一般的内容が明らかになることとして，

そして主観的側面においてより一般的な洞察，体験経

験が栄えることとして起こるのであり，そしてそれ故に
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

陶冶は二重の意味でカテゴリー的となる．即ち，人間に

おいてある物的精神的現実がカテゴリー的に解明されて

いく，そしてそれとともに自己形成されたカテゴリー的

洞察体験経験の援助でもって人間がこの現実に対し

て開かれていくことになるからである．

　　こうしたカテゴリー的陶冶理解によって，クラフキー

は次のように主張することができた．「この洞察ととも

に，形式陶冶理論と実質陶冶理論の普通の二元論に固執

する又はそれらの関係を外的結合，補充の意味で規定す
る権利が失なわれる」13を．陶冶をカテゴリー陶冶と解す

る理論でもって，初めて形式陶冶理論と実質陶冶理論と

の長い間の歴史的対立が解消され，それらが発展的な意

味でより高度な統一のなかで止揚されることになるので

ある．

l
l

　我々は，次にクラフキーの陶冶理論をより明確にする

ために，コパイの陶冶過程における「実りを結ぶ契機」

die　fruchtbare　Momentについて考察してみよう．

クラフキーは，ここから陶冶過程においての陶冶内容に

対する主体のあり方を追求し，またそれとともに自己の

カテゴリー陶冶理論の確証を求めようとしているからで

ある．

　陶冶がカテゴリー陶冶として，形式的契機と実質的契

機の統一として解されるならば，クラフキーはその際に

内容的にそして方法的に「基礎的なもの，単純なもの，

初歩的なものへの還元」が必要であると主張している．

これらのものは，モデルを提供することによって，より

複雑で特別な内容の理解の入口を開くし，そして我々が

それらを理解したならば，多くの類似的な，しかし全く

別の専門領域で見られるものを理解できるからである．

クラフキーにとって「初歩的なもの」は前二者を包括す

る概念であるが，　「初歩的なもの」は形式的契機と実質

的契機との統一を媒介するものであり，それがカテゴリ

ー陶冶の内容的な質を規定しているのである。従って，

陶冶内容がそのようなものである限り，現実を解明しそ

して同時に自己解明的な形成機能をもつ，つまり陶冶価

値をもっと考えることができよう．

　しかし，クラフキーは，他方で陶冶内容の形成機能の

客観主義に対しては鋭く批判するのである．「陶冶の内

容性を……その専門をおおっている連関のなかで，学問
体系から理解することが可能か」｝4）この問いに対して，

クラフキーはデルボラフを批判しながら次のように主張

するのである．陶冶内容やその陶冶価値への問いは，教

育的連関の外部での基準によっては決して解決できない．

また，教育的観点から選択された内容やその価値は，人

的に体験される仕方においてのみ把握されると．それ故

に，我々は陶冶内容が妥当であると考えるためには，人

間，集団の教育的連関，具体的な教育的な精神的歴史的

状況を把握しなければならないのである．つまり，ヴエ

ーニガーのいう「歴史的人的解釈」の必要性を主張して

いるのである．

　もちろん，その際に特に重要なものは，子どもの実態

把握であろう．クラフキーは，ここで子どもの態度，能

動性に注目して次のように考えたのである．陶冶内容や
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その価値は単純に伝達されるものではない．主体の能動
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　13）性によって把握されねばならない．要するに，「発見」

されねばならないのであると．

　この連関で，クラフキーはコパイのいう「実りを結ぶ

契機」を引き合いに出すのである．結論的にいえば，こ

れによって，カテゴリー陶冶と初歩的なものの理論のた

めの決定的な意味を見い出すとともに，方法的原理とし

てカテゴリー陶冶の内在的，方法的意義を規定すること

ができるからである．

　では，　「実りを結ぶ契機」とはどのようなものであろ

うか．クラフキーは，コパイがソクラテス的方法，つま

り産婆術の分析から次の思想を獲得したというのである．

　　1．精神的な陶冶は，つねに真の問いの覚醒，内的

　　　緊張の興奮から，超主観的意味に対して解放され

　　　ているといった興奮から出発する．

　　2．理論的洞察，倫理的決定，美的体験の本来的な
　　　形成作用は，独特の体験に含まれて存する16）

　今まで期待されていなかった新しい現実や事実を前に

しての驚きや興奮から，またそれに対しての自己理解的

で自明なものの動揺から，問い，問題態度が成長し，そ

してそうしたなかで体験される理論的洞察の「ひらめき」

美的形式の統一の「あらわれ」，倫理的自己決定といっ
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　17）
た精神的生の最高の瞬間をコパイは「実りを結ぶ契機」

と名づけたのである．

　さて，我々はここからカテゴリー陶冶に対してのどの

ような教育的意味を受け取ることができるのであろうか．

　まず，初歩的なものの内容問題と主体のそれについて

のあり方に関してのことである．コパイの主張によれば，

「真の問いの覚醒」，「内的緊張」，「問題態度」が精神的

な陶冶の予備条件であるということであった．これは何

を示しているのであろうか，陶冶内容としての初歩的な

ものは，単純に主体，生徒に形成的なものとして与えら

れない，ということである．それ故に，クラフキーは次

のようにいうのである．　「生徒は，精神的な不安や緊張

から初歩的なものを初歩的なものそれ自体として把握し
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　り
なければならない．彼は，それを自己活動的に発見しな
ければならない」18を．ここで我・，cま労作学校運軌改

革教育学，そして特にフレーベルが絶えず強調しつづけ

ていた原理，即ち「自己活動」に出会うのである．もち

ろん，カテゴリー陶冶構造に関与しうる自己活動は，決

して窓意的なものでありえない．それは，単に機能的に

解されるものではない．意味に関係している持続性を有

するものなのである．つまり，ここでの自己活動は，意

味志向的なものであり，意味実現と意味受容に方向づけ

られたものである．コパイが「問題態度は，結局，諸印
象によってカオスから客体を組みたてる」igを主張してい

ることを評価しながら，クラフキーは次のようにいうの

である．「問題態度から成長している意味に方向づけら

れた自己活動は，カテゴリー陶冶にふさわしい子どもと
青年の活動性の形式である」卸）

　ところで，コパイによって指摘された「実りを結ぶ契

機」とは，心理学でいう「Aha一体験」のことである．

しかし，彼がそれを単なる心理的現象心理的興奮とし

て把握したのではなく，精神的生の決定的な瞬間（この

瞬間とは理論的洞察，倫理的決定，美的体験がなされる

瞬間であるが）の総体として，問いと問題態度との相関

として把握したことは重要であった．コパイが「実りを

結ぶ契機は，すべての形式において，もっとも深くそし

てもっとも生々した意味把握と意味形態化の点である．

もっとも高度な生命性，充実，創造力の点としてのそれ
から，本来的な形成作用が生じる」21を主張しているよう

に，我々はそのなかで陶冶体験の核を見い出し，その十

分な教育的意味を把握できるからである．

　それとともに，次に重要なことは「実りを結ぶ契機」

において陶冶のカテゴリー的性格が明確になっていると

いうことである．「実りを結ぶ契機」においては，主体

と客体，心と世界の融合が実現されている．しかし，そ

こでは二っの要因がお互いに作用し合っているとして理

解される．即ち，「意味志向の現われと前に押し進むこ
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　22）
とによって……そして事象の逆圧によって」　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　である．

こうした意味からすれば，陶冶は方法論的に単なる知識

経験技術などの伝達としての教授，また単なる自発的

な学習を批判することになる．コパイによれば，　「教え

る」ということは「実りを結ぶ契機」を用意すること，

換言すれば「対象との格闘のなかで意味内実を自己のな

かに取り入れようと努力する生々した準備性を覚醒させ
　　　23）
　　　　を意味し，また「学ぶ」ということは「追求ること」

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　泌）
する精神，格闘する心のなかでのその生命化」　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　を意味

するのである．そして重要なのは，クラフキーによれば

このような「生命化」である．コパイが「こうした生命

化された精神のなかに，決定的な持続作用が深く埋めら

れている．この種の同化の最初の真のプロセスが，それ

自身の意味領域のすべての未来の把握行為のある種のカ
　　　　　　　　　　25）
テゴリーをつくり出す」　　　　　　　　　　　と主張しているが，こうした
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「生命化」こそカテゴリー陶冶の「カテゴリー的」作用

以外の何ものでもない．クラフキーは，ここで自己のカ

テゴリー陶冶理論の確認ができたのである．

皿

　陶冶内容としての初歩的なものは，前述のようにコパ

イのいう「実りを結ぶ契機」においてのみ同化されうる

が，では陶冶内容と主体との間の関係はいかなる性質で

なければならないのか．クラフキーによれば，ζこで方

法論的に陶冶プロセスにおける「直観」の意味が示され

ることになるのである．

　初歩的なものの問題と直観の問題との関連性は，すで

にペスタロッチの理論において明確に示されていた．だ

が，クラフキーにとって直観の問題は彼の全問題史的意

味をもつものであり，特に重要とされている．その意味

解釈によって，彼は直観に関する三つの契機を取り出す

のである．

　　1．教育学的概念としての直観は，感性的知覚とい

　　　った概念と同一ではない．むしろ，それは子ども

　　　と客観的なもの（物的なものであろうと精神的な

　　　ものであろうと）との出会いの全領域で使用され

　　　ている高尚な日常用語と一致している．従って，

　　　それは「経験」に含まれる．

　　2．直観という概念は，常に人間と世界の間の出会

　　　いの「直接性」を目指している．　「直観のなかで，

　　　客観的なものはttどうにかして”接近して，彼に

　　　直接的に語りかける．それは“それ自身のように”

　　　そこにあり，単に何か他のものの媒介においてで
　　　はない」16）

　我々は，前述のようにコパイの理論において次のこと

を見い出した．陶冶過程における「実りを結ぶ契機」で

は，客観的なものの接近に対して生徒の「真の問いの覚

醒」，「内的緊張」，「問題態度」の成長，自己活動の覚醒

が必要であり，そしてそれらが陶冶作用の条件であると．

そのように考えると，「接近」や「直接性」は決して単

純に与えられるものではないだろう．むしろ，獲得され

ねばならないものである．それ故，クラフキーの主張は
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　幻）
正しい．「直観又は経験は，精神的業績である」　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　と．

　　3．直観における客観的なものの接近と直接性にも

　　　かかわらず，直観されたものは個別的なもの又は

　　　特殊なものとして与えられない．

　直観においては，常に「特殊なもののなかで，特殊な

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　28）
ものにおいて，一般的なものが把握される」　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　のであり，

直観についての教育学的概念が目指すものは，一般性に

関係なく一般的なものが直接的に与えられるということ

である．この直観理解は，すでに明白にペスタロッチに

おいて述べられているものである．

　クラフキーは，以上のように三点から直観概念を把握

したのであるが，では彼がカテゴリー陶冶において特に

重要と考えた「カテゴリー的直観」Kategoriale

Anschauungとはどのようなものであろうか．

　直観において把握された一般的なものが，　「それが把

握される特殊な場合と同様に一連の類似的な場合又は全

体的根本方向をも解明するものであるならば，こうした
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　29）
直観はそれが把握したもののカテゴリーとして作用する」

クラフキーは，これを「カテゴリー的直観」又は「カテ

ゴリー的経験」というのである．

　ここでもまだ，それは決して概念ではない。こうした

直観によって把握された一般的なものは，特殊なものの

現存在に結びつけられているので，特殊なものの一般的

なものにすぎない．それはまだ思惟的に把握された一般

的なものを表わしていない．それは「前概念」であって，

現実との接触から認識までの通過段階である．その一連

の類似的な場合にとっての妥当性は，先取り的なもので

ある．それ故，現実の内容においての吟味や確認が必要

なのである．このような立証によって，その時までただ

単にポテンシャルにすぎなかった解明作用をもつ力が精

神的カテゴリーにまでなるのである．

　こうした過程が進行するための前提，その成果をクラ

フキーは「適切な直観」adaquate　Anschauung又
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　30）
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　というが，は「適切な経験」adaquate　Erfahrung

さらにこの直観が反省による経過のなかで獲得する解明

作用に注目して，　「カテゴリー的直観」又は「カテゴリ

ー的経験」と呼ぶのである．

　しかし，クラフキーは次のように主張するのである．

「すべての直観すべての経験が，子どもが彼の時代の

なかでそして彼の生活圏のなかで彼の生を精神的に支配

しうるために必要としている本質的な，解明的な洞察や
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　31）
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　日常生経験をあらわすのに適しているとは限らない」．

活での直観や教育外的生活経験は，自らを「カテゴリー

的直観」又は「カテゴリー的経験」にまで純粋に導びく

には，あまりに複雑でありそしてあまりに表面的にすぎ

ないからである．そこで，クラフキーは教育的課題をあ

げるのである．「子どもと青年の体験圏のなかで，教育
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がそこにおいて実りのある反省を生じさせるような意味

深長な経験と体験を見つけ出さねばならない．同様にし

ばしば，それがその作用圏自体のなかに又はそこにおい

て，本質的なものが現われそしてその反省のなかで概念

にまで高まりうるような直観，体験，状況をつくり出さ
　　　　　　32）
ねばならない」　　　　　　　　と．

　我々は，ここにおいて，クラフキーのカテゴリー的直

観の理論とその教育的課題についての洞察魁いかにヘ

ルマン・ノールの考え方に一致しているかを見い出すの

である．「すべての概念的規定は前もって与えられた直

観に対してのみつねに可能であり，あらゆる知識や形態

化や組織化は，それらが確証されるべきならば，自己の
体験する内実の定式化でなければならない」ρ3）「すべて

の形態化の統一意志においてと同様に，概念とすべての

体系的思惟の統一において効果が現われる精神の統一は，

っねに生に相対している．そして，我々が認知や体験か

らある連関を構成的に作り出し，その内実を取り出され

たものによって示すことにより，我々は前進する．精神

の統一能力が確実な地歩を占めるこうした定式化のみ規
生を解明しそして強める」94）この命題は，ノールによれ

ば「精神の構造法則」であり，我々はここに十分にカテ

ゴリー的直観の思想を汲み取ることができよう．そして

学校，教育が生の現実と遊離する時，いつも浮上してく

る直観，体験要求はこの基礎にあるのである．ノールは，

そこで教育的課題についていうのである．「子どもを今

までとは全く異った仕方で，陶冶生活で遊びや学校の共

同生活や徒歩旅行や労働において根本体験に還元するこ
　35）
　　　であること．と」

　ノールの直観思想やそれに基づく教育の課題は，「ド

イッ運動」die　Deutche　Bewegung（1770年から1880

年に至る．要するにシュトルム・ウント・ドランクから

ドイッ古典主義を経てローマン主義に発展していったド

イッ精神史の運動であり，ノールは青年運動や改革教育

運動もその同じ内的法則によって生起したと考えた）の

歴史的体系的分析と彼の生の哲学を基礎として展開され

たものであったが，クラフキーのそれはこれを継承した

ものとみることができる．

　そして，クラフキーは，現代の教授学や教育学説にお

いて成長しつつある概念として「根本直観又は根源直観」，

「根本経験」，「根本現象」，「意味深長な例」，「モデル出

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　36）
来事」，「根源への回帰」，「約束の経験」などをあげ，

教育内容問題への足掛りを見つけようとするのであ一る．

結語にかえて

　陶冶がカテゴリー的性格をもったものそしてその運動

過程が弁証法的性格をもったものであるとする理解は，

さまざまな教育思想家たちの理論にみうけられる．ノー

ル，ヴエーニガー，ブリットナー，デルボラフなどの理

論がそれである．しかし，厳密な意味でそして発展的な

意味で陶冶をそのように理解したものは，クラフキーが

最初であろう．

　では，この理解のもつ意味はどのようなものであろう

か．ユ8世紀以来，教育理論や教育実践が歴史的発展のプ

ロセスで一定の独自性をもつ文化領域へと発展してきた

が，そうしたなかで陶冶の本質が経験した言明によれば，

陶冶とは主体形成のその時々の可能性と客観的歴史的に

規定された一定の陶冶内容の同化によるその実現との生

産的な関係として人間の能力発展を特色づけるものであ

った．それ故，その過程を構造的に把えるならば，その

二重の側面に対応して，一方では客観的一内容的契機が，

他方では主観的一形式的契機が定立されることになる．

そして，歴史的過程で対極的にいずれか一方の契機が強

調され，それとともに形式陶冶理論と実質陶冶理論との

長い人間の対立が展開されたのである．

　これに対して，クラフキーは陶冶はつねに一全体であ

り，部分陶冶の加算ではないといった立場に立ち，それ

ぞれの極端な一面性の強調を批判しながらも，同時にそ

れぞれのものに全体的な陶冶理解にとっての真理契機を

認めつつ，カテゴリー陶冶概念によって形式的契機と実

質的契機との統合を試みたのである．ここで，我々は形

式カテゴリーと内容カテゴリーとの対立領域を越え，両

者を総合的な立場で調停することができた．カテゴリー

陶冶の「両側面の意味解明」モデルにあって，内的なも

のと外的なものとの対立が解消されたし，そして陶冶過

程での主観的要因と客観的要因との統一を，同時に形式

カテゴリーと内容カテゴリーとの対立の克服として示す

ことができた．

　さて，このように，クラフキーはカテゴリー性を陶冶

の本質的な核と見，そしてそれによって形式陶冶と実質

陶冶との間の長い歴史的な対立に終止符を打つことがで

きたが，ではカテゴリー陶冶の構造的な質を規定してい

るものは何であろうか．方法論的には，それは「実りを

結ぶ契機」と客体一主体一媒介の教育的形式としてのカ

テゴリー的直観（カテゴリー的経験）の原理である．コ
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パイの「実りを結ぶ契機」に関する理論の分析によって

クラフキーは自己の陶冶理解の正当性を確認できたし，

そして「真の問いの覚醒」，「内的緊張⊥「問題態度」，自

己活動がカテゴリー陶冶にとっての不可欠な原理である

と認識できた．また，直観思想の歴史的体系的分析によ

って，カテゴリー的直観がカテゴリー陶冶の重要な客体

一主体一媒介原理であると確認し，そしてそれを形成す

るにあたっての内容的端緒を把握することができたので

ある．

　我々は，以上，クラフキーの教授学構想に内在してい

るカテゴリー陶冶理論とその構造的な質を規定する方法

論的原理を解明した．次に，その内容的な質を規定する

「初歩的なもの」に問題を移さねばならないが，これに

ついては次の機会に譲ろう．
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