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教 育 の 道 岬

山 下 祐 志＊

Some Considerations on the Concrete Guides fQr Education

Yaji Yamashita

Abstract

 In our daily life the education is often discussed.  And more often than not the discussion comes to the

conclusion that tCEducation is difficult'' or ''Education is in the state of desolation. '' After all we only talk

about the education but don't think of good ideas.  Thus it remains a troublesome problem.  So in this thesis

while examining what the education is， we arranged the educational problems and reexamined causes of

them.  Next we looked into the possiblity and limit of the learning ability of those who receive the education

and the teaching ability of those who educate them.  This thesis is a trial to find some concrete guides fbr

practicing education through these processes. 

1. はじめに

 毎日の新聞やニュースには，必ずといってよいほど教

育が取り上げられ，問題にされている. また私達の日常

会話でもよく教育が話題にされるが，その多くは「教育

は難しい」とか「教育は荒廃している」という結論に落

ち着く. これらの教育問題は，内容的に次の2つに類別

できる. 

 (1)社会の矛盾が，教育の矛盾として取り扱われる場合

 (2)教育現場が混乱し，荒廃している場合

 前者は，青少年の非行や政治や外交のゆきづまり，社

会階層や経済的不平等を教育と結びつけ，その原因とし

て，道徳や教育内容，教育制度の不備をあげている. 後

者は，校内暴力や登校拒否，あるいは教師の不正事件な

どを取り上げ，親や教師の教育力量や教育倫理を問題に

している. この2つの類型が単独で，あるいは複合して

今日の教育問題を構成している. 

 しかしそもそも教育が問題にされるのは，「教育が十分

に機能していないから問題が発生する」のであって，「教

育がうまく機能すれば問題がなくなる」と考えられてい

るからである. はたして教育問題は，教育の機能停滞に
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よるものであろうか. 社会の矛盾が教育によって解消で

きるのだろうか. 教育とは一体何か. 教育する力はどれ

だけあるのだろうか. 次々と疑問が湧いてくる. 

 実際に私達が教育活動をする場合，理論的な裏付けが

ないと方向を見失ってしまったり，教育が自信のないあ

いまいなものになってしまう. それゆえに私達は「教育

に頑張りたい. しかし頑張ることが教育的に正しいのか，

何に頑張ったらよいのか」という疑問や不安に，悩み苦

しむことになる. 一部の有名進学校や野球名門校のよう

に，入試に合格！甲子園へ出場！といった単一の目標に

猛進する場合には，この悩みや苦しみは解消される. だ

が多くの場合，戦後の高度経済成長がもたらした環境汚

染，資源の枯渇，人間性の疎外，核戦争の脅威を前に，

それらを含めた教育問題を歴史的産物と捉えるならば，

価値の見直しを迫られる. ゆえに，教育に対して謙虚で

良心的であればあるほど，この教育の努力すべき方向や

実践の手順は大きな問題である. 

 そこで本稿では，「教育とは何か」を問いながら，教育

の問題を見直し，教育の役割を再考した. そして，その

作業を通して，「私達は具体的にどのような教育努力をす

ればよいのか」という教育実践上の苦悩に，一石を投じ

ようと試みたものである. 
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2. 教育の問題点

 人間は誕生の瞬間から，教育の援助なしには決して人

間として自己形成できない. また人間は社会生活を営ん

でおり，何らかの形で相互に教育作用を及ぼしあってい

る. つまり人間は，生きているかぎり教育を受容し，教

育を行なっている. その意味で，私達はすべて教育の当

事者である. 

 ゆえに当事者として，教育はその学識の深浅を問わず

誰でも語ることができる. しかし誰もそれに自信を持つ

ことができない. 仮りに自信にあふれた議論がなされた

としても，それはその人の社会経験上の価値観からのも

のが多く，普遍性をもつことは非常に困難である. 

 なぜならば，教育の成果は対象者の一生を通して見き

わめられるべきであり，早々に結論をみることができな

いからである. また，教育の成果は人間の価値を問うも

のであるから，それが人間の内面に関わるものであれば

あるほど，ますます客観的測定(評価)は至難の業とな

る. しかも人間は誕生の瞬間から連続的に教育を受けて

おり，それらが人間の内部で複雑に影響しあい絡みあっ

ているために，どの時期のどの教育が効果があったのか，

または失敗であったのかを知ることは，'ほとんど不可能

である. 

 殊に人間は十人十色と言われるように，個々に特性が

あり(実はこの特性も教育の影響を受けている)，植物栽

培のように一定の条件を与えれば一定の収穫を期待でき

るというものではない. したがって，ある一人の人間の

教育にすばらしい成功例がみられたとしても，その方法

が万人に適用できるものではない. 逆に，同じ教育をし

ても違った反応がみられるわけで，・その成功例は，教育

がすばらしかったのか，それとも学習者の能力や適性が

優れていたのかはわからない. . 

 このように考えてみると，教育を明確に把握すること

は窮めて困難である. 教育を明らかにすることは，人生

を明らかにすることと同様に，やはり永遠のテーマであ

る. ところが，人生とは，人の一生であるとか，人間の

この世での生活であるtttと定義づけされている. しかし

それは，「生きるとは」，「人はいかに生きるべきか」とい

う問いに結びつき，それに十分には答えられないでいる. 

教育も，「人間が人間をつくるための働きかけ，援助であっ

て，それは意図的な営みである」という表現で，ほぼ定

義づけしていることになる. それでいてやはり人生と同

様に，教育は純粋で客観的な事実ではなくて，行動ある

いは実践において，その本質がつくられていくという一

面をもつ. そのため教育とは何かを客観的に定義しよう

としても，いかに教育すべきか，教育はいかにあるべき

か，何をめざすべきかという目的・価値・実践の問題に

           り
関係してこざるをえない. 

 教育は人間を対象にしている. しかも人間の生涯を対

象としている. したがって実は「人生とは何か」が明ら

かにされなければ，「教育とは何か」が明らかにされえな

いのである. すなわち教育を考えることは，人生を考え

ることである. いまのおとなたちは，どうも子どもが見

えなくなったということをしきりに言う. しかし，それ

ほ裏返せば，「おとながおとなであることがわからなくなっ

ている，そのことと対になった関係のなかで，私どもが
                         の
子どもが見えなくなっているということも事実なのです」. 

教育は意図的な営みであるが，その意図すべき方向の自

信のなさ，人生観の欠如が教育をますます混乱に陥れて

いる. まして現代は，「不透明・不確実性の時代」とも言

われるように，将来の展望がも. ちにくく，高度に組織化・

機械化された社会の中で，人間の存在自体の見直しが求

められている. こうした厳しい状況下にありながら，生

活水準の向上は私達を生存の緊迫感から解放し，あり余

る自由と豊かさは，かえって私達をその根源的な問いか

けから遠ざけてしまっている. 

 教育を考えることは人生を考えることであるとした. 

それではなぜ「人生とは何か」という問い以上に，教育

が問題にされ，取り上げられるのだろうか. 「人生とは何

か」に答えることの困難は，誰でも知っている. そして

その困難に挑むことによって，人生が豊かになることも

知っている. しかし，その解明に労力を費やさないから

といって，人生に直接の不利益を実感することは少ない. 

ところが，教育は社会機能の一つとして組織化されてお

り，それが人生の手段や糧として私達の実際生活を規定

してしまうため，関心をもたざるをえない. 特に日本の

ように学歴が重視されている社会では，・教育の関心は人

格形成よりはむしろ，社会での成功(主として経済的富

や社会的地位の上昇)の手段として，学歴の入手に集中

している. 

 教育が問題にされる場合，主として次の4つの原因が

あげられる. 

 (1)教育に対する認識不足の場合

 (2)教育がうまく機能していない場合

 (3)教育自体が問題を内在している場合

 (4)教育に対する価値や利害が対立する場合
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 すでに述べてきたように，教育は本来個人的なもので

あり，全体として教育を論じるには無理がある. しかも

多くの人が連続的に教育に関っているわけだから，特定

の個人(例えば教師)や組織(例えば学校や文部省)に

責任のすべてを課することはできない. この当たり前の

ことが認識されていない場合がある. 私達は教育がよく

わからないのに，教育に対して一・定の考えをもっている. 

しかし，その考えに自信がない. その結果，教育に主体

性がなくなり，他に追劇的になる. 主体性がないから，

予期した教育効果があらわれない場合，その原因や責任

を自らに問うことがなく，いきおい他への教育批判とな

る. このような教育談義は日常茶飯事であるが，けっし

て問題解決にはつながらない. 

 もちろん教育問題が生じるのは，教育がうまく機能し

ていないからである. その場合，立体構造的な教育の，

どの部分が問題なのか，どの時期の教育が不十分なのか

が，明らかにされなければならない. つまり，教育の外

的事項が問題なのか，内的事項なのか. 教育方法がまず

いのか，教育内容なのか，それとも教育愛が不足してい
                    ヨ 
るのか. 教育の基本構造(陶冶・教化・形成)のどの部

分の教育が努力不足なのか. 家庭教育が機能していない

のか，学校教育なのか，社会教育なのか. 国語教育が十

分でないのか，英語なのか，音楽なのか. このように，

多面的に教育機能を検討しなければならない. ところが

分断的に教育を評価することの不可能を指摘してきた. 

したがってこの種の評価は，部門別・段階別に教育目標

を設定し，その達成の程度によって行なわれるものであ

る. しかし，実際にはそれがあいまいにされ，教育行政

の粗悪や教師の力量不足の問題として片付けられてしまっ

ている. 教育論が感情論から脱皮できない理由がここに

ある. 

 次に教育自体が問題を内在している例をあげてみる. 

 (1)教育がよくわからないのに，教育しなければなら
         の
  ないパラドックス

 (2)教育がよくわからないのに，教育している無責任

 (3)教育がよくわからない人から，教育を受けている

  不合理

 (4)教育がよくわからない人が，教育を管理・統制し

  ている暴挙

 教育がこのような問題を内在しているために，教育に

「完全にうまくいっている」状態はありえない. あらゆ

る面に不完全が認められ，一つ一・つを追求していけば，

必ず教育問題の種は転がっている. よって，教育はカン

トのいう「善意志」によって支えられている場合にのみ

許容され，多くの人々の善意志によって不完全が補いあ

われるものである. 

 「教育は，他人が理想や目標を志向しておこなう指導
          
のいとなみである」から，教育する者の人生観が被教育

者の前に提供される. 人生観は個人に付随しており，そ

のため教育意図は一人一人別個に存在する. しかもそれ

は，永遠のテーマであるから，試行錯誤的で可変的であ

る. したがって教育は本来，独自的である. ところが，

教育が社会機能の一つとして学校教育のように全国的に

画一化された組織の中では，共通の教育目標が設定され

ることになる. それがどんなに優れていたとしても，教

育の大衆化がすすめばすすむほど，価値の多様化がおこ

り，混乱が生じる. しかも，独自的である教育意図が統

合される場合，誰の意図に統合されるかということは重

要である. 歴史的には，産業界の要請が政府を動かし，

           の
学校教育を支配してきた. 企業の差別と競争の論理が，

教育現場にもちこまれた. 男と女を差別したり，学歴で

人間を差別したり，金持ちと貧乏人を差別したり，優秀

な社員とダメ人間を差別したり………. そして，そこに

敗者と勝者とを対比させ，子どもを競争に追い込み，教

育の本来の意味や役割を大きく変容させてきた. もはや

入試や対外試合を目標に，競争原理を用いなければ，教

育が不可能になりつつある. 「人間は，要求充実を求めて

行動するというよりも，その行動を要求している環境に
           の
対処するために行動する」. そのため，矛盾の是正に働き

かける以上に，矛盾に適応しようとし，「必要悪」として

の教育を容認する. こうして本末転倒の教育事象が生じ

る. ゆえに，教育は教育だけの問題ではなくて，広く社

会事象とのかかわりの中でとらえられるのである. 

 しかしこの場合，教育の他律性のみでなく，自律性に

も着目し，教育もまた社会を規定する力を持たねばなら

ない. そのためにも，「教育の問題の中に，むしろ社会の

いろいろな矛盾や本質的な諸関係をつかみとる努力をし
         ラ
なくてはいけない」のである. したがって，教育が単に

就職や進学を有利に導くための適応の手段に終始するな

らば，教育の発展も社会の発展も，人類の幸福や福祉も

望めないことになる. 

 教育は機能上，文化財の伝達，労働者の育成，道徳心

の洒々の役割を持っている. そしてそれは「温故知新」

の方法で行なわれる. すなわち教育は保守から出発し，

革新に到ろうとするものであり，それは新しい世代が古

い世代を追い越すために行なわれる. ところが，実社会
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は相変らず追い越し禁止の年功序列社会であり，寿命の

延長は能力のある若者に忍耐を要求する. こうして，教

育によって育った能力は活かしきれず，能力があるゆえ
                         う
に先行世代と衝突し，疎外され，やがては脱落していく. 

ゆえた，権力や慣習によって現体制が維持され続けるな

らば，社会はやがて二流の人によって運営され，教育は

停滞し，「教えることは，じつはその意図が破られること
  の
だ」という二重のパラドックスとなる. 

 以上，教育の問題点について角度をかえて述べてきた. 

これらから，教育問題ば，教育がうまく機能していない

から生じると'同時に，教育が機能しているからこそおこ

るものであることがわかる. よって，「教育がうまく機能

すれば教育問題はなくなる」という考えは」否定される. 

また，'教育に「完全にうまく機能している状態」が設定

できないことから，教育のよしあしは「程度∫の問題で

あることがわかる. 'したがって私達の取り組むべき教育

課題は，，善意志を練磨して，相互に教育め弱点を補いあ

い，教育能力を高めることである. それゆえ，この観点

に立脚していない教育の論争は有害無益であり，厳に戒

められるべき. である. 

3. 教 育 能 力

 教育はすばらしいもの，無限の可能性をもったものと

考えられ，期待されている. そのため，その期待にそぐ

わない場合，教育問題となった. 人間は教育の援助を受

けて自己形成していくが，教育を行なう者も受容する者

も人間である. ゆえに，教育が単独で善くなったり悪く

なったりするわけではなく，それは，人間が善くなった

り悪くなったりしているのである. つまり，教育の荒廃

は人間の荒廃を意味する. 教育がよくわからないのは，

人間がよくわからないからであり，教育に不完全が認め

られるのは，・人間が不完全な存在だからである. 教育が

他律的であるのは，人間が他律的である証拠である. 教

育に自律性を求めるならば，人間が自律的になる必要が

ある■一一教育が社会的成功の手段になっているのは，その

社会の成員が社会的成功を至上価値としているからであ

る. 教育を人格形成と考えている人は，人格形成に価値

を認めているのである. 

 このように，教育を自分自身の問題として解釈するこ

とも，時には必要である. そうすることによって，「教育

を知ること」と「己を知り，人間を知ること」とが，初

めて相互交流できる. そこで本章では，教育能力を，教

育を受容する者の学習能かと，教育を行なう者の教育(す

る)能力とにわけて考察をする. 

 〈学 烏豆 力〉

 教育はあくまでも，それを受ける者の外側で行なわれ

ている営みにすぎず，それ自体の力によって，直接に相

手の内部をつくりあげることばできない. ゆえに「教育

する能力は，教育を受容する能力としての学習能力に，

               の
根本的に依存していることになる」. 

 人間も動物も植物も，この地球という大自然の中で生

かされている点ではまったく同じである. しがし人間だ

けは動物や植物と違って，生かされている自分を感知し，

なぜ生かされているか，どう生かされているかを考える

ことができる. そして人間は，生かされている自分を，

                         ラ
さらに生かぞうとしたり，使命感を持つことができる. 

この人間の優れた知能と自己実現の欲求こそが，教育を

可能にする. そして，これらの条件なしには，教育は存

在できない. ゆえに，教育という概念は人間だけに用い

られ，他のものには，飼育とか栽培という用語が使われ

る. また人間の場合にもガ学習者の自己実現の欲求が希

薄な場面では，教育の効力は弱められる. . 

 教育心理学では，学習を「先行経験によって生じる適
         ラ
合的な行動変容」と定義づけている. 学習の領域には，

知覚学習，運動学習，記憶学習，思考学習，要求学習，

感情学習，社会学習の7つがある. そして，これらの学
       ノ
習領域は，それぞれ常に他の領域の学習に影響を与え，

各領域での学習は，人格形成につながる. ゆえに全人格

的な発達は，幅広い学習によって促されるが，一芸に秀

でることによってももたらされる. ' w習が成立する場面

は，①他人から教えられる場合，②自ら試行錯誤によっ

て発見する場合，③洞察によって発見する場合，④模倣

による場合，である. 

 よって学習能力とは，学習の諸領域に適合的に行動変

容する能力であり，具体的には前述の①～④を成し得る

能力のことである. つま'り，それは知能や学習への心構

え，態度によって規定される. したがって，学習能力を

考える場合，知能や心構え，態度の実体を明らかにする

必要がある. 

 知能とは，「人間の知的活動の優劣を定める特性であっ

て，その定義は知能検査の発達に伴って様々に試みられ

ているが，一般に自己の経験によって新しい行動を学習
                るう
し，新しい事態に巧に適応する能力」と考えられている. 

もし知能が全面的に遺伝に左右されるならば，学習効率
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は生命の誕生の時点で予め決定されており，教育能力の

限界も狭まる. 

 福沢諭吉は知能の遺伝100％説にたち，「教育の力は唯

人の天賦を発達せしむるのみ」(一下百話・71話)として

いる. 心理学の研究でも，知能は遺伝的素質に大きく支

配されることがわかっている. しかし遺伝の影響が100％

かどうかを知るために，一卵性双生児のうち一方と他と

が別の環境で育ったもののIQを調べた結果がある. 

「ニューマン，フリーマン，ホルツィンガーらが調べた

19例の結果では，高い教育をうけたものは，低いものし

かうけなかったものに比べて，IQで6以上の差を示し
     う
ていた」. 次に環境の要因の力を調べるために，都市と農

村の児童の知能を比較した例がある. 「マックネマーは都

市と準都市と農村とを比較した. 前二者の間の差は有意

ではない. 都市と農村の間には約10または11のIQの差
      の
が見られた」. 

 これら心理学の研究から，知能は遺伝の要素が大きい

が(諸説があるが，大体70～80％程度と考えられている)，

教育的・精神的によい環境に入れられると，IQが高ま

ることがわかる. ここでは次の2点をおさえておきたい. 

 (1)教育の仕方次第で子どもの知能や学力は無限に伸

  びるものである，というストレートな理解のしかた

  が誤りであること. 

 (2＞知能や学力の遺伝は，可能性が遺伝するだけで，

  知識や技能がそのまま遺伝するわけではないこと. 

 したがって，「無限の可能性をもつ子ども」ではなくて，

「未知の可能性をもつ子ども」という理解のしかたが必
    ユの
要である. また，知能は学習能力としての可能性であっ

て知識や技能とは違うから，たとえ一人一人の知能に限

界や差があったとしても，人間として人格形成をしてい

くためには学習行為が必要であり，その援助としての教

育を必要とする. ちなみに，知能とは，「知的作業におけ

                       ユ  る能率ということ，即ち努力の量とその効果との比」と

いう見方もされており，知能の限界を補うためには，いっ

そうの学習行為(長時間の学習や密度の濃い学習)が要

求されることになる. 

 次に学習への心構えや態度の実体を調べてみる. これ

らがいかに学習効果を決定しているかについて，次の文

を引用する. 

 「一瞬一瞬を意識して，ていねいに生きる人と，無意

識に惰性で生きる人との差が，学業成績や偏差値の差に

なって表われ，やがては人間の価値を決めていくように
   
なります. 世間で騒がれている''落ちこぼれ''は，この

あたりに原因があるのであって，教える事柄が多すぎる，

難しすぎる，学級定員数が多すぎるなどに罪をなすりつ

ける前に，教える人の心・学ぶ人の心の貧しさを反省す
               
る必要があるように思います」. 

 確かに学習活動が到達目標に達しない場合，取り組み

の姿勢に問題があることが多い. 態度には，「個人がある

場面で，何を見，何を聞き，何を考え，何をしょうとす
         の
るかをきめる傾向」と，「感じたり考えたりしたことを，
                       
ことば・表情・身ぶりなどにあらわしたもの」とが含ま

れている. 形が心をつくるのか，心が形をつくるのかは

どちらとも言えないので，ここでは心構えや態度の問題

を一括して「態度」として扱うことにする. 

 態度は，幼児の段階では情緒とほぼ同義である. 情緒

はカントも指摘しているように，生まれた時から持って

いるのではなく，まったく漠然とした状態で，生理的機

能と区別しがたい興奮から発達し，分化したものである. 

それがやがて，社会化と文化化とによって真・善・美・

聖などの価値によって心が動かされる情操を持つように

なる. これら情緒の発達に大きな影響を与えるものとし

                         うては，個人差・成熟・経験の3つの条件があげられる. 

このように，態度は遺伝による素質的なものが，成熟に

よって徐々に具体的な個人差になって表われてくるが，

それはまた，教育的な経験を与えることによって十分に

色づけができるものである. 

 知能は，青年期の比較的早い時期にほぼ完成してしま

い，恒常的である. 一方，態度は学習や成熟によって際

限なく変容し続けるが，変動的であるために予断を許さ

ず，いっそう教育的な配慮が必要である. 例えば，ある

日突然に，記憶力がよくなったり悪くなったりすること

はないが，外向的な人が内向的になったり，従順な人が

反抗的になることがある. それゆえ，真に教育が必要と

され，教育の機能が大いに発揮できる場面は，学習態度

の形成である. 

 望ましい学習態度は，何が望ましい態度なのかを知ら

なければできないし，またたとえ知っていても実行され

なければ，望ましい態度にならない. しかも両者の間に

は価値の相反性があり，価値の高い態度ほど実行が困難

である. それゆえ知行合一が古くからの課題であった. 

例えば，遊びの方が勉強よりも簡単に実行できるし，勉

強も興味のある分野や平易な内容の場合は，そうでない

場合よりも取り組み易い. これらの態度は，前述の①～④

の学習活動によって形成される. すなわち，学習能力を

行使することによって，学習能力が高められていく. つ
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ま甑学習態度は学習能力によって学ばれるが，学習能

力を行使する学習能力となりうる. 「努力できるのも才能

のうち」と言われるのは，この所以である. 

 〈教！育 能 力〉

 教育は学習能力と教育能力の双方によって成り立つ. 

そして教育能力は，. 根本的に学習能力に依存しているこ

とを指摘した. しかし人間は，教育の援助なしには決し

て人間として自己形成できない. すなわち，学習者の未

知な可能性とは，狼に育てられたアマラ・カマラの二少

女の例が示すように，「野獣にも理性人にもなりうる可能

性」であって，学習能力だけでは，そのエネルギーは無

目的・不統一に拡散してしまったり衰退してしまう. 'し

たがって，学習能力を引きだし，学習を価値的に方向づ

けることが教育であり，教育を有効に行使する力量が教

育能力である. 

 学習能力の項で述べたように，矩能は遺伝の要素が大

きめために，・私達の教育努力は主として学習態度の形成

に向けられる. その努力の過程が，知能を高めていくの

に良い環境となる. 学習態度の形成に関る教育の役割と

. して，次の3つが考えられる. 

 (1)望ましい態度や価値を，知識として教えること. 

 (2)望ましい態度を学習する機会を，数多く設定する

  こと. 

 (3)'望ましい態度の学習を，'動機づけること. 

 これらの役割が，教育を行なう者に課せられている. 

そして，その役割を果たしている程度によって，教育効

果が決定される. したがって，教育の役割の第一義は学

習態度の形成である. 次に教育は，文化財の伝達，労働

者の育成，'道徳心の年中の役割をもつ. 生涯教育の概念

がうまれる以前は，. 教育の目標は，「子どもを教育を必要

としない自立した一人前のおとなにすることであった. 

それは労働を通して社会参加ができ，自己教育ができる

ようにすることであった. 学習態度は，学習能力たよっ

て学ばれるが，学習能力を行使する能力になりうる・こと

を明らかにした. すなわち学習態度こそが，自己教育の

，できる能力なのである. 

 、教育を行なう者は人間であるから，教育の役割は人間

によって果たされる. 望ましい態度や価値を教えるため

には，何が望ましいかを知っていなければならない. 学

習の機会を数多く設定するためには，それだけ多くの知

識と注意力，配慮が要求される. 「動機の作用は，心的活

                     ラ
動の自発性と自律1生とにホって認められる」し，「動機の

                       の
根本は，生活体の中にある欠乏乃至は必要である」から，

動機づけをうまく行なうには，教育愛や学習者への愛，

人間の発達や成熟の知識，学習者の個性の理解などが要

求される. このように，教育を行なう者には，かなりの

専門的知識と労力，愛や奉仕の精神が必要とされている. 

にもかかわらず，わが国の伝統的教職観は次のようなも
      う
のであった. 

 (1)天職観の確立………教職は運命的に与えられた職

  分であるから，自己の意志によって就職することも

 ・離職することも許されない. また教職は神聖な職業

  であるから，教師は給与や報酬等について，積極的

  な関心を寄せてはならず」清貧に甘んずるべきであ

  る. 

 (2)社会性の否定………学校の教師は世俗社会の汚濁

  に染らないことが重要で，世事に暗く，俗事に疎い

  ことがかえって望ましい. 

 (3)専門性の否定………学問の教授即教育と考えられ

  ており，教師を学者から区別する教職の専門性を認

  めていない. 

 コ下層ウスやルソーは，「人間としてふるまうことを学

       の
んだ者以外に」，「自分自身よい教育をうけてこなかった
   の
者に」，どうして子どもをよく教育することができようと

して，教師自らがよい教育をうけていることを，教師で

あることの大前提とした. したがって，受験競争にのみ

没頭してきた教師には，それだけ教育能力が不足してい

ること. になる. またヴィルマンは，「教授能力は教授意欲

と一致するものではなく，むしろ生得的に備わっている

ものに帰着する. 生来の教師，教師の本性を持った者が
     

いる」と考え，教師の教育能力を先天的なものであると

した. 同様に，田中耕太郎氏も，「教育者たるためには，

天性において子供好き青年好きでなければならないので

ある. 両親がその子供を愛するのは自然である. しかし

教師として大勢の教え子を公平に愛することは容易では
                          ラ
ない. これは天職として特別に恵まれた素質なのである」

としている. 

 このように教師の役割や資質を真剣に考えていくと，

ルソーが「私は教師の義務の重大さをあまりにもよく身

にしみて知っているし，また私の無能力も十回忌弁えて

もいるから，どこから申出があってもけっしてこの種の

              ヨゆ
仕事を引きうけること・はしない」と述べているような，

結論に達しざるをえない. しかし現実には，教育の大衆

化が進行し，学校教育が社会機能の一つとして位置づけ

られており，多くの職業教師が存在している. 彼らは親
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の教育権を受託し，代わって子どもの教育を受ける権利

を保障する「内容的には，教育に関する科学的で体系的
                 ヨリ
な理解と技術とを兼備した教育専門家」である. しかし，

かように多くの職業教師を必要とするようになると，ど

うしても優れた教師だけを揃えることはできない. した

がって教師に求められる努力は，教師がその職責を理解

し，教育能力を高めてゆくことである. それは表現をか

えれば，理想の教師像に近づく努力である. そこで，理
                  ヨ  
想の教師像の資質をいくつか抽出してみる. 

 (1)教育内容についての知識と愛………学習能力が発

  揮され学習が成立するためには，学習者の側に自発

  性を喚起するだけの興味をもたせなければならない. 

  そのためには教師自身の側における，教育内容に対

  する興味が必要になってくる. 教師が教育の対象に

  対してもっている興味が自然に教え子に伝染し教え

  子によって共感されるのである. 実際に，学業やク

  ラブ指導の成果は，担当教師の熱意によるといって

  よい. また一流の学者や芸術家，スポーツマンは専

  門の分野においては，一流の教師となりうる. 

 (2)教育愛………教育愛というのは，教育の意義と価

  値とを認識し，教育に没頭する気持である. 教育愛

  は教育に対する興味にはじまる. それは人間の精神

  的な発展に積極的に教師自身が働きかけることにつ

  いてもつ喜びである. 

 (3)教育学の知識………教育学は学としては自己目的

  であるが，しかし実際的な教育活動にとっては手段

  である. それによって正しい教育目的が示され1教

  育的活動が合目的的に遂行されることになる. ・

 (4)教え子に対する愛………この愛を欠くならば，教

  師はいかに教育内容と教育自体に対する愛をもって

  いても，教育の使命を完全に達成することができな

  い. これは教育が，教師の心が教え子の心を動かす

  最も内面的な経過だからである. 教師は教え子の個

  性や性癖，長所短所をもれなく知っていなければな

  らないが，これは教え子に対する愛がなければ到底

  不可能である. 

 (5)教師に要求されるところの美徳や心構え………明

  朗，やさしさ，寛容，公平，謙虚など

 教師の資質は大別して，知識・愛・人格からなる. こ

れらの資質は，学習によって形成され獲得される. した

がって教師は，教育者であると同時に学習者である. 教

師の学習は一般に研修と呼ばれ，主として自己教育によっ

て行なわれる. この自己教育に着目することによって初

めて，コメニウスやルソーが示した教師になれる人の条

件が理解できる. 教師も学習者であるならば，当然に学

習能力の限界や個人差がある. これを補うものとして，

学習態度形成の重要性を指摘してきた. これが教師の場

合，すでに自己教育が十分に可能であるとしても，教師

は労働者であって学習に専念する者ではないから，研修

する機会や学習をするゆとりが保障されな. ければならな

い. またかような学習を動機づけるものとして，職場の

タテとヨコの関係や教育の外的条件が，教育的に構成さ

れる必要がある. 

 以上，教育能力について，学ぶ者の能力と教える者の

能力を中心に述べてきた. 教育は複雑な諸事情の複合体

として存在し，あらゆる人間社会の問題をその中に内包

しているが，やはりその中核が，学習者と教育者の関係

にあることに異論はなかろう. 最初にふれたように，こ

れらを自分自身の問題として解釈し，』取り組むことが大

切である1  「 1，

4. 教育. の道標

 これまでは教育の問題点と教育能力について，その特

質を整理してきた. いよいよ私達の課題は，具体的にど

のような教育努力をすればよいのか，すなわち知識から

実践の問題になってくる. そこで，実践の手順として，

次の3つのことを提言しておきたい. 

 その一つは，教育事象を正しく認識することである. 

仏教の教えに縁起説がある. それは迷いが何に基づいて

成立しているかを明らかにし，その根本の条件を滅する

ことによって，迷いの生存をも滅しうることを教えたも

のである. それによると，今日の教育問題の根本原因は，

私達が教育に対して無知であるために生じる執着や渇愛

にあると考えられる. したがって私達は，まず「教育と

は何か」を知らなければならない. ところが，教育は人

生と同様に永遠のテーマであり，その真相の解明が困難

であることを指摘した. ゆえに私達は，教育についてわ

かっていることとわからないことを整理し，その事実を

知ることが重要である. 教育は教える者と教えられる者

の双方によって成り立つから，その事実は双方に理解さ

れなければならない. 一般に教育は，教える者の課題や

責任として取り上げられているが，学習者にも教育の限

界や可能性，今日的課題などが教えられなければならな

い. そして双方によって，教育が永遠のテーマとして探
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求さ「れ続ける場合に，「真に教育効果や学習効果が高まつ

'ていくのである.   . ガ'「 生

. 第2点は，tt教授本能や学習本能を保護し，劫長ずるこ

とである;ヴィルマンはセネカの言葉を借りて，教える

ために学ぼうとする入間の衝動を次のように表現してい

る」「どんなに優れたものも，どんなに幸福なものも;'も

しそれを私一人だけで知らなければならないとしたら，

それは私を喜ぼさなの. もしナベての知恵が，そ. れを自

分め中にのみ閉じこあポ他人に知らせないセいう留保つ

きで与えられるなら，私はそれを放棄するであろう♂い

かなるよいものも，それを分ち持つ仲間がなければ持つ
         ヨ  でも喜びたなちない」. また，丁子どもは今日学んだ:ごと

               ヨの
を∴もう次の朝には教えようとする」というシラーの言

葉を紹介し，生徒は，教師よりも教えることに熱心であ

ると考えた. ・授業の嫌いな教師，学習意欲を失った若者

から. その原因を取り除き，本来の本能を呼び戻す対策を

考えなければならない. また生徒の教授意欲声学習意欲

に着目することによって，新たな教育方法が見いだせそ

うである. 

 第3点は，教育によって社会の不合理の是正を教え込

むことである. 日本は，「学校が栄えて教育が滅んだ」と

言われている. 学校は教育の中核であるからう学校が栄

えるごとは本来妊ましいことである. 俗にいう有名校や

一流校め卒業生が社会正義の実現に奮闘しているならば，

それはむしろ賞賛に価し，解体論などでようはずがない. 

ところが学校では，「入試に合格せよ」，「医者になれ」デ

「技術者になれ」，，τ舌リートになれ」と教えられ，量れ

を実現するために学習の援助が行なわれるが，「どんな医

者になったらよいのか」，「手リートになって何をするの

か」畠についてはほとんど教えられていない. したがって

若者の学習は，'・ほどんど個人的な幸福のみをめざして行

なわれている. 個人的な幸福追求にのみ心が'うばわれて

しまうと」ホッブスのいう1「万人の万人に対する闘争状

態」に陥りやすくなり，人間性が疎外される. 幸福をめ

ざして行なわれる教育が，多くの人々の不幸をもたらす

結果におわる. . ゆえに学校ではまず第一一. に，「どんな人間

になったらよいのか」」「どんな職業人になるのか」とい

う価値観の葛藤が行なわれ劇次に，「各自の能力や適性に

応じて社会参加をし，みんなで協力して社会の不合理を

是正していこう」・ということが教えられ，・約束されなけ

ればなちない. ・そうすることによって初めて，職業や人

間の尊厳性が理解できるようにぼる∴このような子ども

の成長を育むためには，私達は何よりもまず所得格差の

不公平を是正し，子どもたちがその特性を発揮すること

によっ，て安心して生活できる環境を用意しなければなら

ない. 

5. お わ り に

 本稿で選んだテーマは，教育の原理であると同時に，

きわめて今日的課題であるため，断定的な結論を導くこ

とができない. そのため，教育学研究の中ではむしろ敬

遠されている. しかし本テーマは，特に教育を職業とす

る者にとって避けて通れない根源的な課題である. 

 私は今春までの5年間，高校教師として勤務してきた

が，教科指導や生徒指導の場面でいつもこの問題に悩ん

できた. . しかし十分に本質を理解する余裕もないまま，

その如しのぎの対応をしてきたことに自責の念を感じて

いた. ∵

筒専に転勤したのを契機に，職業人としての自己を確

立するために;いままで自分がいだいてきた疑問や不安

に挑戦した. ・けっして断定的な結論は見いだせなかった

が，，具体的に何から取り組んでいったらよいのか，学生

に対してどのよう. に接すればよいのか，おぼろげながら

見えてきたように思う. 

 高専は「教育と研究の両立」・を本務とする唯一の学校

教育機関である. 「教育理論は，教育実践を通じた行為の

検証の結果酬うれる思想のあるものでなければ不毛であ

る」とは，多ぐの人々のいうところである. その意味で・

絶好の条件を与えられた私の役割を痛感している. 』本稿

を出発点として，今後身近な問題を取り上げてみたいと

思う. 

 付記 ・最後に，，この論文の執筆にあたって，参考文

献を御紹介いただき，，終始くじけそうになる心を励まし

て下さっ左，宇部工業高等専門学校教授の藤井浩二先生

に厚く御礼申し上げます. 
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