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はじめに　

　 1 ）20 世紀冒頭，ドイツ語圏では教育改革運動が発

展し，教育界では「子どもから Vom Kinde aus」の教

育学が主張された 1．この主張は，教師達の教育改革運

動と実験学校の運動を呼び覚ました．そしてそれは，教

育改革の理念論議を経て，第一次世界大戦後の 1920-30

年代には，実験学校の教授・授業の改革実践・改革論へ

移っていった 2．

　他方 1933 年以降，1930-40 年代の実験学校の研究はナ

チズム政権の成立の為に，社会・政治的に制限を受けた

ものの，第二次大戦後の西ドイツでは，1920-30 年代の

実験学校教育学の遺産を受け継ごうとする敗戦後の学校

教育学研究は，「探求的教育学」の一形態として戦後ド

イツ西側ゾーンに受け継がれていく 3．

　 2 ）敗戦期，ゲッティンゲン大学には教育大学・師範

学校出身者達が集まり，アカデミズムの中に教育大学・

師範学校出身のドクトラントによって栄養供給がもたら
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要約：本論では，ドイツ敗戦期ゲッティンゲン大学，教員養成ゼミナール・教育大学出身学位取得者，ド
クトラント達に関連して，①教育学の中に＜体験的・経験的学びから理解の深まりと探求的学びの発見へ
＞という教育学論理を持ち込んだ J・ゲープハルト，②＜子ども達の教育と学びの活性化＞が生み出され
る契機としての「グループ授業（教授）」を研究した G・スロッタについて概観した後，③成長世代の「こ
とばと理解の陶冶」の理論（範疇的陶冶の理論）とも言い表しうる教育理論を創り上げ，そこに現代カリ
キュラム論に繋がる戦後の歴史的・教育的跳躍点を築き上げたクラフキについて概観する．そしてその後に，
④＜経験的教育学と哲学的教育学との生産的関係再構築＞という教育学的課題に着目したスロッタによっ
て，ペーターゼンの実験学校研究の遺産，「教育学的事実研究」の遺産が解き明かされていった事情が明ら
かにされる．
　かくして同国敗戦期教育大学出身のドクター，ドクトラント達は，総体として戦前の新教育の精神と
1920-30 年代の実験学校の授業実践の中で育ち，終戦期に継承・追求された自己探求的で，一種の社会的ア
ンガージュマンを志向する教育学研究をそれぞれの方向で創り上げていった．そこには教職経験者が有し
ていた，教育活動についての豊富な知識・教育現実理解が取り込まれており，同時に教育事象にかかわる，
深い現代的な哲学的・教授学的洞察力が解き明かされていく．重要なことは，正当派アカデミズムのエッ
センスとして，彼らの遺産は現代でも現代教育原理論の中に取り込まれ，更には今日でも活きている点で
ある．
　しかしわが国の教育学研究では，同諸相についての歴史的・理論史的解明が積み残されてきた．そこで
本論では，敗戦期の上記ドクトラント達の学問論と並んで，戦後教育再建に取り組んだ若手研究者層の熱
い情熱の一端を解明したい．
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された．例えば 1920 年代のゲッティンゲン大学先輩世

代であり，アルトナ（ハンブルク）教員養成ゼミナール

出身の，ゲッティンゲン大学学位取得者 J・ゲープハル

トの他，ハノーファー教育大学出身の G・スロッタが活

躍し，更に少し若い世代ではハノーファー教育大学出身

の W・クラフキ等が活躍した．

　 3 ）しかしわが国では，敗戦期におけるこの師範学校

出身者達の活躍は，十分知られてこなかった．敗戦期ド

イツ社会・教育界の混迷の中で，敗戦期の教育改革運動

と，教育観・教育学の深層展開が十分把握できていなかっ

たからであった．

　そこで本論では，この間敗戦期の教育学・教育界の動

きの概要が明らかとなってきたゲッティンゲン大学にお

ける敗戦期の教育学と教育方法学の動態を手掛かりとし

て，本課題テーマについて分析してみたい．

　具体的なモティーフとして，以下ではまず，①＜体験

的・経験的学びから理解の深まりと探求的学びの発見へ

＞という教育学論理を解明した，同大学博士学位取得者，

ゲープハルト，並びに②子ども達の「グループ授業（教

授）」や，P・ペーターゼンが率いたイェーナ大学附属

学校における実験学校を研究・解明した，同大学ドクト

ラント・学位取得者，スロッタの敗戦期の研究が取り上

げられる．そして同時に，③彼らの敗戦期の研究上の役

割を浮かび上がらせる為に，W・クラフキの貢献を取り

上げ，1960 年代の現代教育学・教育方法学に繋がる教

育学研究が終戦期にいかに用意されていくか，その一端

を同時期のゲッティンゲン大学を事例に考察する．そし

てその際同時に，④そのような現代教育学・方法学の形

成動態の中から，現代教育学的アジェンダ「教育学的事

実研究」がいかに発見されていったかを概観する．

1．ハンブルク大学教官・ゲッティンゲン大学学位取得

者ゲープハルトの教育学研究

（1）概要　

　 1 ）ゲープハルト（J. Gebhard,1884-1966）は，1905

年ハンブルク，アルトナの教員養成ゼミナールを修了し

た後，第一次世界大戦後ゲッティンゲン大学にドクトラ

ントとして学んだ．その後，同大学教育学教授 H・ノー

ルの指導の下，教育学の学位論文『学校の意味』（1923）

を完成させた 4．

　そしてまた彼は，1923 年にはハンブルク大学の学校

教育学の助手となり，後講師となった．そして，学生を

率いてドイツ全土の実験学校の調査を重ね，1927/28 の

冬期ゼメスターでは「ドイツにおける現代学校の実験」

について講義を行った．更に終戦後の 1947 年には，教

授資格論文『アルフレット・リヒトヴァルクとハンブ

ルクの芸術教育運動』を書き上げ，その後，1920-30 年

代同市実験学校の成果を『ハンブルク教育運動の成果』

（1955） 5 として公刊した．

　 2 ）今日書籍『ハンブルク教育運動の成果』の記載内

容をふり返える時，1950 年代公刊のわが国の教育学術

書に比して，その内容の豊かさに驚かされる．その研究

は以下に見る通り，大学教育学の初等学校教育学への架

橋と，大学教育学への重要な問題提起・転換プランを孕

んでいた．

（2）子どもの学びに即した戦後学校制度再構築と学校教

育学の基本的理解：体験することから理解の豊かさへ

　第二次世界大戦後 W・フリットナーと共にハンブル

ク大学の教員養成の再整備に取り組んだ彼は，上掲書

（1955）第 3 章で，体験を媒介として，子ども達の学び

の活動と学びの教育活動を豊かにする跳躍点を，初等学

校教育学の基本的命題として以下のように解き明かした．

1 ）リヒトヴァルクの問題提起：＜知的陶冶の一面

性を教育の総体性へと転換させる＞　リヒトヴァルク

は 1901 年の第一回芸術教育会議において，次のよう

に語った．＜重要であるのは，知的陶冶の一面性を，

教育の総体性へと…転換させることである＞ 6，と．

2 ）［基礎学校の体験教授の課題：遊びから体験の

豊かさへ　豊かな体験から理解の豊かさへ］　更に彼

は次のように語る．「基礎学校の体験教授では，遊び

Spiel から活動 Arbeit への移行が成し遂げられる．…

体験の相対的な豊かさは，…共同的な国民的意識であ

り，それをベースとして学問的意識が構築される」，と． 

3 ）［体験は人間の心の深い層で人間を掘り起こしそ

れは多様な深い生活に合流する］　更に続けて彼は，

「体験が人間の心の深い層で人間を掘り起こす」，と

語る．「体験は，人間の心の深い層において人間を掘

り起こす．」「体験は，人間をその最も深い所で…捕ら

える」．そして子どもたちは，「生き生きとした状況」

において，「無数の接線に触れる」7，と．

4 ）［認識は理解と知恵へと高まる］　以上を踏まえ

てゲープハルトは，学校教育にとって最重要な事柄を

発見する．「認識［すること］は，…理解［すること］

へ高まる．即ちその心的な構造とは，何らかの人間の

性格，ある時代の特質，…ある生の形式の創造である．

…／更に……個別事例は，包括的な価値連関の中に差
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し込まれる」8，と．

5 ）［体験したことの追体験の中にこそ生き生きとし

たことが蘇る］　以上を踏まえて，彼は語る．体験とは，

「真の努力・探求であり，事物を扱う作業も，作業へ

の喜び，更にはまた新しい認識の発見への喜びを伴っ

ている．まさに総体としての人間がそこには関与して

いる」．

　そしてまた，教科諸領域における教育・学習を振り

返り，「追体験の中で蘇る」ものについて以下のよう

に指摘する．「…しかし…生き生きとした諸過程だけ

が，追体験の中で蘇ることが可能となる」9，と．

2 ．ゲッティンゲン大学ドクトラント，スロッタにみる

「グループ授業（教授）」と教育学の現実主義的転換

　ギュンター・スロッタ（G. Slotta, 1924-1974）は，ハノー

ファー教育大学で教育学を学んだ後，ゲッティンゲンの

初等学校教師となった．そしてペーター・ペーターゼン

の影響を受けたゲッティンゲン市初等学校教師達と，「グ

ループ教授」の実践・研究に取り組んだ 10．

　その後，ゲッティンゲン大学のドクトラントとなり，

同大学教育学教授 E・ヴェーニガーの指導の下，教育学

博士号を取得した．そして 1950 年代には著書『グルー

プ活動の授業実践とその基礎 Die Praxis des Gruppen- 

unterrichts und ihre Grundlagen』11 を公刊した．

（1）スロッタの，グループ教授（授業）論の基本的視角

　スロッタのグループ授業（教授）論は一連の授業改革

実践として取り組まれた成果であった．そしてその中心

的論点は，以下の通り教育原理論的研究の成果でもあっ

た．①「子ども達は，グループの中で一緒に生きる．そ

のことによって，グループの活動は，クラスの結びつき

の中での活動と一人一人の活動を…人間化…する．」／

②その際彼らは，グループ授業（教授）に子ども達の対

話が生まれてくる展開を分析・説明する．「協同社会的

な場でのこのような体験では，対話による明瞭化が生じ

る．…全ての子ども達に正しい態度と誤った態度につい

ての理解が育ってくる…．」／③そしてスロッタは，以

上の記述を踏まえて結論づける．＜具体的な出来事や話

し合いは，複雑な関係や交互作用の中に成立している．

それ故，体験が強まり，豊かな態度が常に持続的に承認

される＞ 12，と．

（2）授業改革論　グループ活動によって課題解決を組織

する

　 1 ）スロッタは，上掲書第 1 章において，自らのグルー

プ授業（教授）の陶冶論的考察を次のように結論づけた．

「一人一人の子どもは，そのような種類の全ての活動の

中，一人では解決できないような諸々の困難性に度々直

面することがある．しかしそのような困難性は一緒に

なって行われる探求や，協同の創造の中では容易に克服

される…」13 と．

　 2 ）そこに彼は以下の課題意識を発見した．「グルー

プ授業（教授）」論の課題意識は，＜端緒的な発見活動

＞から＜グループ活動を活用した探求活動（グループで

なされ，話し合われる素朴な端緒的プロジェクト）＞へ

至る道であった．そこには，今日的用語法を使えば，＜

観察，比較，話し合い＞から，＜検討，考察，分析，助

け合い＞を通り，＜恊働的なグループ活動による課題解

決＞へいかに繋げていくかという，実践的課題意識が結

びついている事情が浮かび上がってくる 14．

　 3 ）以上から，そこに次のことが明らかとなった．ス

ロッタは，＜子ども達が援助され，引き上げられる＞プ

ロセスに着目し，それを「グループ教授」という概念で

位置づけた．ここに，彼が把握したものが浮かび上がる．

彼は指摘する．「とりわけ重要であることは，グループ

活動である．…協同の活動によって，協同の努力によっ

て，更には相互管理によって，具体的な…事柄はより正

確に洞察され，解決はより完全なもの［より豊かなもの

- 筆者］となる」15，と（下線 - 筆者）．

（3）敗戦期ゲッティンゲン市初等学校教師達にみる授業

実践「グループ授業（教授）」

　 1 ）＜統一テーマによるグループ活動＞の事例　　

　❶素朴なテーマ事例：動詞“hast（持つ）”の活用．　

ペーターは，動詞“hast（持つ）”（haben の 2 人称単

数）が一定の意味連関の中では，“s”，乃至は“β”と

して記述されるか否か，知らなかった．R・イルーゼは，

彼に正しい書き方をそっと教えてあげた．そのことにつ

いて，私は質問した．「そのことによってイルーゼは，

ペーターを本当に助けたのだろうか，と．［他方 - 筆者］

エルゼ・Ｓは答えて言った．「私はペーターに，次のよ

うに言いました．『あなたは．『hast』を“s”を用いて，

或いは“β”という形で綴れるの』と．T・ズィークリー

トは更に補足して次のよう言った．『私はペーターに，

「hast」という言葉は，「嫌う ha β en」という言葉に関

係しているのって聞いてみたいわ』と．」16

　❷素朴なテーマ事例：空気の温暖化．グループ活動の

形態：統一的なテーマ．

　全てのグループが同じような実験配列の中で，温暖化
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の法則を知らなければならない．

　授業時間のプロセス：子ども達は，この授業時間のた

めに三つ，ないしは四つのグループをつくる．そして以

下のような材料が用意された．

　 a ）貫通したコルクとガラス管の付けられたフラス

コ，それは既に水温計の準備の際に応用されたもの，b ）

メイソンジャー Finmachglaeser， c ）ロウソク．

　「黒板の上に次のような作業指示が描かれ，それは一

つのスケッチによって説明される．

　［課題：］1，黒板上に描かれているように，個々の

部分を組み立てなさい，2，ガラス管を水に入れて，フ

ラスコをロウソクで温めなさい，3，あなたの観察を文

章にし，観察されたものを説明しなさい．

　個々のグループの子ども達は，間もなく最終的な観察

に至る．気泡が，液体上層部にある水管を通って上昇し

てくる．同時に，課題が与えられ，次のような課題解決

の推測がはっきりしてくる．／すなわち「水は空気を引

き出す」，「空気は下方に圧迫する」，「空気は膨張する」

というふうに．…全てのグループによって，グループ活

動の結論（まとめ）が形作られる．クラスの生徒達は，

次の判断をベストな解決として確認する．

　『フラスコの中には，空気が存在する．フラスコが温

められる場合には，空気は拡張し，どこに行くのか分か

らない．それ故に，空気は菅から出てしまう．水は空気

を吸収すると，泡が発生し，それらが上に上がる．』」17

　 2 ）  取り組まれた「グループ授業（教授）」の実践事

例一覧  

　Ⅰ.＜統一テーマによるグループ活動＞事例：課題テー

マ①：空気を暖める，課題テーマ②：丸太の計算，課題テー

マ③：「キツネとヤギ」，寓話の本質についてのまとめ

の対話による再現，課題テーマ④：<pf> と <pft> の区

別　，課題テーマ⑤：ゲッティンゲンにおけるヒュンス

トーレン（高見台）へのヴァンデルンク，課題テーマ⑥：

古代ギリシャ．

　Ⅱ.＜協同分担によるグループ活動＞事例：①課題テー

マ：「ホーレ夫人 Frau Holle」，②課題テーマ：草原に

咲く花，③課題テーマ：1 から 100 までの範囲で数字を

読み上げ，それらを分類する練習をする，④課題テーマ：

アフリカ，⑤課題テーマ：ビンの小悪魔（R・L・スティー

ブンソンの物語），⑥課題テーマ：接続詞，⑦課題テー

マ：北ドイツの運河，⑧課題テーマ：中世のニュルンベ

ルク，⑨課題テーマ：リューネベルガー・ハイデ（荒地），

⑩課題テーマ：クラスのカレンダーを作る .

　Ⅲ . ＜中間的形態としてのグループ活動＞事例：①

課題テーマ：ドランスフェルト高原，②課題テーマ：

カール・フリートリッヒ・ガウス，③課題テーマ：ガ

ウスの塔はいかに作られたか，④課題テーマ：ドイ

ツ人研究者ならびに発明者，⑤課題テーマ：特性語句

Eigenschaftwoertern の作成（語彙論），⑥課題テーマ：

前置詞 mit の場合，⑦課題テーマ：水中の浮力，⑧課題

テーマ：波乱万丈の日，⑨課題テーマ：怠惰なハンス，

⑩課題テーマ：秋の都市，⑪課題テーマ：読書作品のド

ラマ化，他 18．

3．ハノーファー教育大学出身ドクトラントW・クラ

フキにみる教育学研究

（1）教育大学・師範学校出身者ゲープハルト， スロッタ

がもたらした栄養供給

　以上では，ドイツ敗戦期のゲッティンゲン大学で，教

育大学・師範学校出身者達が当時の教育学へもたらした

栄養供給事例の一端を概観した．

　そこで次には，先に触れたように，もう一人の教育大

学出身ドクトラント，ヴォルフガンク・クラフキ（1927-

2016）とのコントラストをここに据えたい．同対比によっ

て，1920 年代のゲッティンゲン大学学位取得者 J・ゲー

プハルト，スロッタの教育学研究との対比が生まれ，こ

の時代に現われた敗戦期の新しい教育学のスペクトルが

立体的に浮かび上がる．

（2）1950-60 年代の教授学研究とクラフキの「範例的

なもの」論議への参加

　ちなみに終戦後のテュービンゲン決議に端を発した，

1950 年代の「範例教授」法論議を概観すると，そこに

1950-60 年代，ゲッティンゲン大学内部で，教育方法学

を教育内容学との接点で問い直そうとする「教授学」の

主要研究動向が，ハノーファー教育大学出身のクラフキ

によって，模索されていく経緯が見えてくる．

　彼のその分析と主張を解り易く言えば，それは戦後次

世代の（子ども達の）＜ことばと理解の陶冶の理論＞（範

疇的陶冶の理論）の基本構造を解き明かし，成長世代の

成熟と成長の可能性を描くという意味で，またアカデミ

ズムの教育学を 1970 年代以降の教育方法学とカリキュ

ラム理論に架橋する足場を与えたという意味で，「エポッ

クメイキングな」研究であった．

（3）陶冶価値の所在と陶冶内容の選択

　 1 ）ヴェーニガーの教授学研究の遺産　E・ヴェーニ

ガーは，1930-32 年，並びに 1932-33 年にアルトナ教育
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アカデミー教授，並びにフランクフルト・アム・マイン

の教育アカデミー長・教授を体験し，敗戦期にゲッティ

ンゲンのドクトラント達の研究指導を担った教育学者．

彼は，陶冶価値の問題は，具体的な歴史的状況との関係

なしに価値哲学的な考察によって決定されうるとする解

釈を拒絶した 19．クラフキは，この視点に依拠して，次

のように語る．

　「…本当のところ問題なのは，…陶冶者に，あるいは

被陶冶者に対して，きわめて生き生きとした現実が対峙

するということであり，同時に陶冶者は次のようなもの

によって取り囲まれているということである．即ち，精

神，文化，生…，生は生につき当たる．それ故に，新し

いもの，進歩，発展が生じる」20 と．

　クラフキは，ヴェーニガーを引用して次のように主張

する．「その点で，陶冶財について語るということが意

味しうるのは，…もっぱら語り手が精神的意味内容に依

拠して，陶冶されたという印象を体験したということで

あり，…語り手は，その中（精神的構造の中）に隠れて

いた価値を，その陶冶の過程の中で「陶冶価値」として

体験するということである」21，と．

　 2 ）陶冶価値は教育的状況の中でのみ確証・確認さ

れる　クラフキのこの解釈は，陶冶過程に成立する陶冶

の意味内容が，当該の教授活動の中で「体験される，乃

至は体験したという形でのみ存在するのであり，また把

握可能である」という理解を基礎とするものであった．

この理解に基づいて，彼は指摘する．「ヴェーニガーの

テーゼは…重要な意味を有している．…ある教科の陶冶

内容，及び陶冶価値についての問い，或いはある学校の

生活形式の陶冶内容，および陶冶価値についての問いは，

…ケルシェンシュタイナーが考えていたように，教育現

実の外側で解決されるわけではない」22，と．

（4）教育の課題とは，子どもの未来を先取りすること

　 1 ）未来の先取りへの心情　以上の省察を踏まえて，

クラフキは更に次のように問う．「だが…現代への近接

の要求，生徒の視野を考慮に入れることの要求は，何を

意味しているのであろうか」と．この問いに対して彼は，

教育は子どもの現在の擁護者であるだけではなく，子ど

もの未来の弁護者であらねばならない，とするノールと

ヴェー二ガーの主張を視野に入れて，次のように省察す

る．「教育学は，未来の先取りへの心情なしに済ませる

訳にはいかない．即ち，無しに済ませることのできない

のは，…子どもに…新しい可能性と課題を明らかにする

ことである…」23 と．（下線 - 筆者）

　 2 ）教授活動において，陶冶内容と陶冶価値をいか

に選択するか　彼はその手掛かりを，まず 18 世紀ヘル

ダー達の人文主義的教育学遺産を取り上げ，その批判的

検討によって得ようとする．そしてクラフキは指摘する．

「『現代の生き生きとした形成的意味内容に対する意識

は，我々が我々の前に存在している課題から可能となる

のみである．』…我々は次のように認識する．即ち，古

典的なものの陶冶価値は，「古典的な」意味内容が生徒［自

身 - 筆者］によって［真の意味で - 同］古典的なものと

して体験される…場合にのみ，活きたものとなる」24，と．

　 3 ）教授学的客観主義の誤謬　以上の考察を踏まえ

て，クラフキは，敗戦期西ドイツの教育界に現れてきた

教授学上の客観主義の抱えるリスクについて次のように

指摘する．陶冶価値と ､ 選択されるべき内容とは何かに

ついての問いと，同時に基本的なものについての問いを，

専門科学の現代的位置から決定することができると信じ

るとすれば，それは教授学上の客観主義という危機を引

き起こすこととなる…」25，と．

（5）クラフキ初期論文集にみる学問的課題意識

　クラフキは，学位論文出版後に発表された教授学初期

論文集 26 で， 教授学的考察・研究を始めた．その際手掛

かりとなったものは，次のような敗戦期の教育認識で

あった．

　 1 ）基本的課題意識 1 : ナチス崩壊後の歴史的・教育

的課題を引き受ける　彼は，教育の論理と自己探求の論

理を省察し，陶冶内容と青少年の自発性といった，従来

矛盾しあうものと把握されがちであった諸要素を統合し

ようと試みた 27．

- 基本的命題 1-α :「生徒が，陶冶内容へと導いてくれ

る「道 Weg」を，少なくとも単純化された形であっても，

自分で歩んで行かない限り，陶冶の内容は正しく理解さ

れ得ない…」28 （同上）．

- 基本的命題 1-β : しかし「教育は，生徒に既に期待さ

れる将来の課題の解決を体験させねばならず，更に教育

は同様に生徒にそれを試さねばならない．それは…未来

に対する正当な先取りである．」29 （同上）

　 2 ）課題意識 2 : ［青少年が］徐々により大きな課題

の解決ができるように育てる　クラフキはまた，客観主

義的な教育観に対して自らの教育観の意義を次のように

強調する．「教育の課題はむしろ，青少年と開かれた諸

問題や危機との出会いを，次のように実現することであ

る．即ち，…［青少年が］徐々により大きな課題の解決

ができるように育てることに，生徒のそのつどそのつど
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の成熟と，心的・精神的，及び倫理的諸力が十分である

ように」30 （同上），と．

　

4 ．スロッタにみる現代教育学的概念「教育学的事実研

究」の発見

　以上を踏まえて再度 G・スロッタの学位論文研究に目

を向けてみたい．彼は，1930 年代初頭にペーター・ペー

ターゼンによって取り組まれた＜「教育学的事実研究」

の意味＞について以下の通り解き明かした．それはス

ロッタが 1950 年代から 1960 年代初頭にかけて完成させ

た学位論文研究「ペーター・ペーターゼンとエルゼ・ペー

ターゼンの教育学的事実研究―教育学研究における「経

験的」研究の立ち位置と意味についての研究―」（1962）

においてであった 31．

（1）『哲学的』教育学と『経験的』教育学との架橋

　 1 ）スロッタ学位論文にみる教育学的課題意識　ス

ロッタは同論文で目標とされるものについて次のように

記している．「本論の目指す目標は，…ペーター・ペー

ターゼン他の（イェーナ大学実験学校における－筆者）

『教育学的事実研究，その展開，目標，その方法』であ

る」32．「…ペーター・ペーターゼンにとって，教育学

的事実研究を教育学的・哲学的意味解釈へ組み入れる事

によって確立されたその事実解釈，或いはエーリッッヒ・

ヴェーニガーが言っていたように，『教育学の解釈学的

連関』に教育学的事実研究を組み入れることによって確

立されたその事実研究がどのように特徴づけられるのか

ということが明らかとなる」33，と．

　そして次にスロッタは語る．「そのコンセプトはペー

ターゼンのイェーナ大学附属学校における実験学校の模

索から生み出された…」34，と（下線 - 筆者）．

　その際スロッタは，自らの学問的課題意識を次のよう

に説明する．すなわち，教育科学の根本的な問題の一つ

は，哲学的教育学と経験的教育学との関係はいかにある

かという問題である．そしてこの課題意識は，イェーナ

大学附属学校の改革に取り組む中で生まれた，＜経験的

教育学と哲学的教育学との生産的関係再構築＞の模索に

基づいたものであった 35，と．

　 2 ）『哲学的』教育学と『経験的』教育学との架橋　

スロッタは 18 世紀ドイツにおける，上記＜架橋＞の伝

統を振り返り，語る．「『経験的』研究という立場――

即ちまさにドイツ教育学の伝統の中で，18 世紀，ハレ

大学の児童教育学者，Ｅ・Ｃ h・トラップによって築き

上げられ，汎愛主義者以来再三再四提出された…課題―

―は，経験的立場と哲学的立場とは今日いかに「統合」

されるかという実践［的研究 - 筆者］によって特徴づけ

られている」と．「そしてその予兆は，…次の点にあった．

即ち，他の傾向の教育科学者達が『経験的』研究の領域，

乃至はこの『統合』の問題に取り組んできたという点に．

…［この点で］ヴェーニガーの研究には，『二つの連関

の誤った対置』をいかに克服するかが，個々の，…基本

的関心として表明されている」36，と．

　 3 ）自然科学への志向と哲学的教育学との緊張　最

終的にスロッタは結論づけて語る．「このような開放性

を通して，ペーターゼンには，…自然科学への志向と彼

によって妥当なものと前提された『哲学的教育学（‒ 筆

者，原語：教育形而上学）』への志向との緊張が生じて

きた．しかし彼にとっては，常に次の点が主要な原理と

して残された．即ち，教育科学は，その一面的な『実証

的態度』から自由とならねばならず，そのような一面的

な態度では，『全ての認識の倫理的境界を誤解し，『事実

とその研究対象の価値に関するもの…とを対等に』見な

いことになる…』37，と．

（2）教育学的遺産としての現代教育学的アジェンダ「教

育学的事実研究」

　 1 ）教育学的事実研究で設定された課題　ペーター

ゼンは，教育学的事実研究という概念を用いて，現代に

いう，一種の校内研究，授業研究，教科研究，教材研究

総体のアンサンブルを言い表そうとした．そしてその際

彼は，その目標を，二つの層から研究・把握した．一つ

は，⑴陶冶の手段としての教育学的事実研究として，二

つ目は，⑵教育者の教育（学）的理解獲得を伸ばし深め

る教育学的事実研究として．

・教育者の「陶冶」を実現する現代教育学的アジェンダ
「教育学的事実研究」の端緒　スロッタは以上の点を踏

まえ，ペーターゼンにとって，教育学的事実研究から生

まれる形成的作用は，二重な形で意味を有していると説

明する．

　先ず，1）教育学的事実研究は，その方法の特別な構

造を通して，教育者，そして将来の教育者に影響を及ぼ

す．というのは，教育学的事実研究は，教育者に，自分

自身の教育的態度，自分自身の教材マスター，そして教

育的状況における生徒指導への眼をはっきりと開いてく

れるからである 38，と（下線 - 筆者）．

　そして更には，2）教育者は少しずつ多くの変数の中

で営まれるそのような様々な状況を体験し，マスターす

ることを学ぶ．そしてそのことによって，豊富な構成的
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能力を身につけるようになる 39，と（同上）．

　 2 ）教育学的事実研究の意味　ペーター・ペーター

ゼンによれば，教育学的事実研究は，「自らを教師や教

育者へと自己形成したい人々全てにとって，非常に重要

な準備教育的な訓練であり，ある場合には，その訓練は

彼らをより一層活発な自己批判へと，全ての判断のより

高い慎重さへ促してくれる．またある場合には，そのこ

とによって教育者は，青少年達の常に繊細で，実り豊か

な援助者，乃至は指導者として形づくられるだろう」40

と説明される．

　スロッタは以上の事柄を踏まえて，ペーターゼンによ

る教育学的事実研究の基本的性格を次のように特徴づけ

た．「…ペーターゼンは，教育科学研究の出発点が，教

育の哲学にあるのではなくて…教育現実にあると考え

た 41，と．更に続けて，スロッタはその教員養成上の意

義について次のように語る．「教育科学研究の中心点に

は，…教育科学の多様な側面の観察，その計画的な観察，

方法的に導かれた受容が…位置している．…その際，教

育現実の観察の中で得られる知識や認識は，『教員養成

Ausbildung が前進する共通の基礎』となっている」42，と．

　スロッタは，この論点について次のように説明する．

「ペーター・ペーターゼンは…教育科学の研究は，「教

育現実」から出発しなければならない，と考えた．そし

てその際，「教育現実」という概念は，ペーター・ペーター

ゼンによって「良い実践 gute Praxis」を「実践」とい

う名称に圧縮されて使われた．…その際得られた知識や

認識は…学生達や実習指導者にとって，「教員養成前進

の［中での］共通のベースとなった」43，と．

（3）イェーナ大学附属学校にみるペーターゼンの実験学

校研究の遺産

　 1 ）教育学的アジェンダ「教育学的事実研究」は授

業実践に関わる教育（学）的事実認識獲得の手段として

貢献する　次にスロッタは，教育学的事実研究が知識獲

得に与える機能に触れ，次のように指摘する．「ペーター・

ペーターゼンは，再三再四，科学（学問）と生や実践と

の結び付きを強調した．それ故にペーターゼンは，科学

を『全体文化の中に様々な形で』位置づけ，その為に『科

学を人類に奉仕するより良い道具に仕上げ，個々人の為

にと同様に国民の全ての集団の為の真の教育手段』に創

り上げようとした．その科学［学問］の課題は，現存在

を明らかにすることであった．彼は主張する．世界をや

り遂げる為の，人間の根源的手段として科学［学問］は，

理解を，理解のある，理性的に導かれた認識を，明晰で，

整然とした知識を供給しなければならない」44，と．

・イェーナプラン学校に対する教育学的事実研究の機能　

スロッタはこの点をより明瞭に次のように語る．「教育

学的事実研究は，単に『新しい教育科学』を要請してい

るだけではない．その科学理論の精神からなされる『新

しい実践』，即ちイェーナプラン学校を設定し，実現す

ることをも前提としているのである．［それ故に］この

実践によってもたらされる『新しさ das Neue』とは，『教

師 ‒ 生徒関係の内在的な変革』であった．そしてその関

係とは，人々の『生活共同体』の一部としての『学校の

居間』の新しい空間の真中に位置しているものであっ

た」45，と（同上）．

　以上を踏まえてスロッタは，教育学的事実研究が学校

社会の将来に与える役割に触れ，次のように結論づけた．

「教育学的事実研究のこのような目標設定は，他の目標

設定に歩み出るのであり，それはその学校現実の将来的

発展を指示する．…そして教育学者は，教育者がどのよ

うなアプローチで目標に到達するか，そしてどのように

最善の，最も持続的な成果を目指すことができるか，を

前もって知りたいと思い，予想できるだろう．それに加

えて，新しい教育科学はより良い授業指導，より良い教

授，より適切な生徒判断，より適切な生徒支援，教師支

援を行う為に――即ち成長しつつある青年への心の人間

支援という目標をもって――，その「教育学的事実研究」

を発展させた．究極的には，全ての教育学的研究の目的

であるのは，学校生活の最善の組織とその学校生活，そ

してそのように有機的に，そしてまたできる限り必修の

授業を見つけること，即ち簡潔に言えば，最善の民衆学

校［初等学校 ‒ 筆者］を見つけ出すことである」46，と．

　 2 ）ペーターゼンの実験学校研究の遺産　以上では，

ドイツ改革学校にとって「黄金時代」の終焉期，1930

年代初頭には，イェーナ大学附属学校校長であったペー

ター・ペーターゼンにより，「教育学的事実研究」とい

う実験学校プロジェクトが構想されていく必然性を概観

した．この概念は，現代用語に置き換えれば，先に触れ

たように＜校内研究－授業研究－教科研究－教材研究＞

プロジェクト研究総体の一種の原形式であった 47．そし

てそこに我々は，終戦期の社会・教育復興に関わった人々

の，教育と教育学再建の情熱とその足跡を見ることがで

きる．

　ところで敗戦後の 1950 年代から 1960 年代初頭にかけ

て，ペーターゼンの実験学校解明に取り組んだスロッタ

の研究と分析には，以下のような一節が書き加えられて
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いたことに我々は驚かされる．それは，敗戦期ゲッティ

ンゲン大学若手ドクトラントが取り組もうとした現代教

育学探求のエネルギーと呼ぶことができる「輝き」であっ

た．先に簡単に触れたが，ここで再度取り上げたい．

　＜命題＞　イェーナ・プラン学校に対する「教育学的

事実研究」の機能：「実践に結びついた，狭い目標設定

の枠内では，…教育学的事実研究は，単に『新しい教育

科学』への要請を前提としているだけでなく，その科学

理論の精神からなされる『新しい実践』，即ちイェーナ

プラン学校を設定し，実現することが前提とされてい

る．その際この実践の『新しさ das Neue』とは，『教師

‒ 生徒関係の内在的な変革』であった．そしてその関係

とは，人々の『生活共同体』の一部としての『学校の居

間』という新しい空間の真中に位置しているものであっ

た」48，と．

おわりに　ドイツ敗戦期の教育学研究とそこに浮かび上

がる戦後教育（学）再建への情熱　

　 1 ）本論ではまず，上述のように①古典的な教員養成

の教育学の中に＜体験的・経験的学びから理解の深まり

と探求的学びの発見へ＞という教育学論理を持ち込んだ

ゲープハルト，並びに②＜子ども達の教育と学びの活性

化＞が生み出される契機としての「グループ授業（教

授）」を研究したスロッタについて概観した．

　そしてその後には，クラフキが，③成長世代の「こと

ばと理解の陶冶」の理論（範疇的陶冶の理論）とも言い

表しうる教育観・教育理論を創り上げ，そこに現代カリ

キュラム論に繋がる戦後の歴史的・教育的跳躍点を築き

上げる理論を構築していったことについて概観した．

　 2 ）ゲープハルトは，ハンブルク大学で，担当専門領域，

学校教育学の助手，講師となり，敗戦後は新しい学校教

育と学校教育学の整備に取り組んだ．スロッタは，敗戦

後のハノーファー教育大学出身で，ペーターゼンに刺激

を受けた教育コンセプトに取り組み，ペーターゼン研究

を通して，「教師 ‒ 生徒関係の内在的な変革」という現

代教育学の「鍵（キー）」コンセプトを解き明かした．

　それに対して，他方クラフキは教育理念としては前二

者と共通性を抱えながらも，例えば学位論文準備草稿で

取り組んだカント研究から獲得した教育学研究上の緻密

な概念分析力と構築力を活用して，1920-30 年代の新教

育と実験学校の遺産を理論化し，その現代的意味をアカ

デミズムの学者達に提示していく．彼は 1950-60 年代の

教育学論議に参加し，正当派教育学により一層近い立ち

位置から現代教育学・教育方法学の端緒を創り上げよう

とした．

　 3 ）そして最後には，＜経験的教育学と哲学的教育学

との生産的関係再構築＞という教育学的課題に着目した

スロッタによって，ペーターゼンの実験学校研究の遺産

の誕生の事情が解き明かされていった事情，並びに，P・

ペーターゼンを中心として解き明かされた，現代教育学

的アジェンダ「教育学的事実研究」の遺産が明らかにさ

れた．

　 4 ）かくして教育大学出身のドクター，ドクトラント

達は，総体として戦前の新教育の精神と 1920-30 年代の

実験学校の授業実践の中で育ち，終戦期に継承・追求さ

れた自己探求的で，一種の社会的アンガージュマンを志

向する教育学研究をそれぞれの方向で創り上げていっ

た．そこには教職経験者が有していた，教育活動につい

ての豊富な知識・教育現実理解が取り込まれており，同

時に教育事象にかかわる，深い現代的な哲学的・教授学

的洞察力が解き明かされていた．重要なことは，正当派

アカデミズムのエッセンスとして，彼らの遺産は現代で

も現代教育原理論の中に取り込まれ，更には今日でも活

きている点である 49．

　それらはドイツ敗戦後十数年に広がる，現代的教育学・

教育方法学模索の痕跡であり，敗戦期若手世代の模索を

「時代の歴史的玉石（ビジュー）」として見る時，初め

て把握可能となる．筆者はそれを「敗戦後ドイツに生み

出された現代的教育学・教育方法学の形成動態」と名付

けた．ゲープハルト，スロッタの敗戦期教育学研究はこ

こに位置し，更にまた類似・対比指標として本論に据え

られたクラフキの探求もここに位置していた．本論では，

ドイツ敗戦期にこれら教育大学・師範学校出身のドクト

ラントによってアカデミズムの中にもたらされた栄養供

給について概観したが，我々は今日それらを，ドイツ敗

戦期にこれら教育大学・師範学校出身ドクトラントに

よってアカデミズムの中にもたらされた教育学的遺産と

呼ぶことができる．わが国の教育学では，上記諸相につ

いての歴史的・理論史的解明が積み残されてきたが，同

時にまた我々は今日，本論の論述内容を振り返る時，敗

戦期の上記ドクトラント達の学問論と並んで，その背後

に潜んでいた，戦後教育再建に取り組んだ若手研究者層

の熱い情熱を見ることができる．
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