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展 望

「教 育 心 理 学」 に期 待 す る一 つ の遠 未 来 像

僻地にある 「迷える小羊」から見たその眺望

吉 田 章 宏

(東京大学)

は じめに

まず,『 教育心理学年報』の 「展望」 を執 筆する 機 会

をここに与え られた ことを,関 係者各位 に深 く感謝 した

い。私 の一生で,こ れは最初の機 会である。そ して恐 ら

く最後 の機 会で もあ ろう。それだけに,こ れ を,私 の一

生 に一度の機 会 として,私 の これまでの教 育心理学 にお

ける勉学 と研 究か ら発す る 「展望」を述 べる場 としたい

と願 う。学問研 究におけ る 「展望」の内容 にタブーはな

い と信ず る。そ こで,こ の 「展望 」の内容 の選択 が私 の

自由に任 された ことを活か して,現 在 の教育心理学 にお

い て最 も重 要だ と私が考 え る問題 の幾 つかをここに とり

あげ,そ れ らに対 する私 の見解 を可能 な限 り率直 に述べ,

これか らの教育心理学 を担 う研究者 の方 々に訴 える機会

とす ることとす る。

例年,こ の 「展望」欄 では,執 筆者 は,教 育心理学 に

おけ るある特定 の研究領域 を選 び,そ の最近 の研究動向

な どを,文 献 に言及 しつ つ,紹 介 し,批 評 あるいは批判

を記すのが通例 であった,と いってよいで あろ う。その

趣旨は,教 育心理学会員 の中で,そ の特定の研究領域に

関心を持 つ人々 の興味 と関心 に応 え,ま た,更 に広い学

会員 層に最新の 「情報」 を提供す るとい うことであ った,

と考 え られ る。そ して,そ うした 「展望」に,研 究上の

大 きな価値が あることは,今 更言 うまで もない と思 う。

しか し,私 は次 の2点 に注 目したい。第1に,「 展望」

は,「最新情報」 として,空 間的あ るいは共時的で あ る

のが唯一の在 り方ではな く,「回顧 と展 望」 と し て,時

間的 あるいは通時的で ある在 り方 も許 され る とい うこと。

第2に,「 展 望」は一定の立場あ るいは視点 を必 ず 背 景

と して含む こと。すなわち,「展望 」を為す いわば 原 点

となる個人である 「私」 をその前提 としているこ と。 こ

の ことは,た とえいかに 「客観 的」 であるこ とに努 める

展望 にも,そ れ が単に羅列的 で包括的 な 「文献一覧表」

の性格 を少 しで も越 える場合 には,必 ず妥 当す ることで

あ る。そこで,こ こでは,敢 えて 「極 めて個人的で主観

的である」 こ とを 自覚的 に意図 して,ま ず,筆 者で ある

現在 の 「私」 を視点 とし,「教育心理学」 を対象 と し,

「私」 がかかわってきた30数 年 の研究におけ る放浪 の 歴

史 を背景 として,「教育心理学」の1つ の遠い 未来 像 を

描 く,と い う性格 の 「展望」 を試み ることとしたい。 も

とよ り,そ のよ うな性格 の展望 は,「私 」 とい う個 人 が

これ まで駆け抜 けて来た時間 によって構成 され た 「小 さ

な世界 」か らの展望 に過 ぎず,そ れを もって 「教育心理

学」 の世界 それ 自体 だと称す ることは,許 され るはずも

ない。 それ は,あ くまで も 「私」の小世界か ら とらえた

「教育心理学」 の眺望 なので ある。

もっ とも,た とえその よ うな性格の 「展望 」の存在が

許 され るに して も,そ れは,教 育心理学 の研究 に携わ っ

て既 に50年 を越 えるような 「長老」研究者 が穏健 な 「回

顧 と展望」 として記す にふ さわ しい のであって,筆 者の

ような若輩がその ような ことを為す のは 「傲慢 であ り」

「借越 な こと」,更 には,「 お こがま しく」見 るに耐 え な

い 「気 恥ずか しい こと」,と のご意見 ももちろんあ り う

るであ ろう。に もかかわ うず,筆 者 は敢 えて,そ の性格

としてはやや穏 当さに欠 ける 「展望」 を書 く道 を選 ぶ こ

とにす る。その理 由は,現 在 の時点では,そ れ こそが私

に最 もふ さわ しい し,そ の意味 で,こ れは私 の義務 で も

あ りまた責任 でもある,と 感 じるか らであ る。 また,こ

れ こそが,い ま 「教育心理学」 の広野 を旅す る道 を歩み

出 しつつあ る若い研究者 あるいは実践者 の方 々に,私 の

位置す る僻地か ら眺 めた 「避 けるべ き道」あ るい は 「不

毛 の土地 」 を示唆す る消極的意味 とともに,「 求 め る べ

き道」 あるいは 「豊沃 な土地」 を,暗 黙 の うち にではあ

れ,知 らせ る積極的な意味 も持 ちうるであろ う,そ う信

じるか らなのである。

「私」の 「視点」の位置す る僻地の小世界

この 「展望」が私の意図 しない誤解 を受 けるか も知れ

ない とい うことは既 に十分に覚悟の上 ではある。が,そ

れ を避 けるための私 な りの努力は可能 な限 り惜 しむべき

ではない とも考え,こ こでの 「視点」が位置 してい る僻

地に 「私」がいかに してた どり着いたか につい て,ま た,

「私 」の生きている 「小世界」 が,私 の個人的歴史 を 背
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景 していかに して形成 された のか について,必 要最小限

記 しておきたい。

「教育心理学」 の世界は,私 に とってのいわば 「母な る

大地」で あ り,私 の 「心 の故 郷」 ともい うべき学 問領 域

で ある。私は,1957年,思 い もかけぬ偶然 か ら,当 時,

東京大学教育学部教 育心理学科助教授 であった三木安正

先生のお導 きに より,教 育心理学 を研究す るこ とを 自ら

の一生 の仕事 として選 んだ。1958年,教 育心理学会 が発

足 し,そ の第1回 の設立総会が,東 京大学で開かれ た。

その際,私 は一人 の学部学生 として,あ る発表会場 で発

表時 間の終 わ りを告 げるベル を鳴 らす役 目を務 めた。総

会 当 日,東 京大学図書館本館前 の階段で撮 った参加者の

記念写真 には,当 時の教 育心理学 の大家である,城 戸幡

太郎,波 多野完治,松 本金寿,牛 島義友,山 下俊 郎,児

玉省 な どの諸先生が写ってお り,ま た,総 会 の開催校東

京大学 の教育心理学研究室の依田新,沢 田慶輔,三 木安

正,肥 田野直 の四先生 をは じめ,教 育心理学 におけ る諸

先輩 と共 に一人 の学部生 であ る 「私」 も写 ってい る。私

は こ うして,「教育心理学」 の世界,そ して同 時 に,日

本教育心理学会へ と入 った。 日本教育心理学会 の これ ま

での歴史は,私 が 一人の研究者 として生 きた時期 と重な

ってい る。そ の後,私 は,東 京 大学大学院 での教 育心理

学研究生活 を経て,東 洋先生 のお世話 によ り,フ ルブ

ライ ト留学生 として米国イ リノイ大学大学院 で3年 間を

過 ご し,David P. Ausubel, John A. Easley両 教授 の

指 導を受けて,教 育心理学 のPh. D.を 取得,コ ーネル

大学 での研 究生活 を1年 間経験 し,更 に,お 茶の水女子

大学 で教育 心理学 を担当す る助教授 としての勤務 を経 て,

東京大学教 育学部学校教育学科 で教育方法学 を担 当す る

者 として今 日に至 ってい る。そ の間,1980年 には米国 の

デ ュケイ ン大学心理学部で,現 象学的心理学 を1年 間研

究す る時 を過 ご した。私 の研 究領域 と研究 関心の変遷は,

通例 の教育心理学 の研究者 と較べれば,恐 らく,激 し く

多様 であった とい うことにな ろう。最初,稚 い とはい え

「世界観」問題への関心に発 した私の教育心理学研究 は,

態度変容研究,そ の研究方法 としての数量化,心 理 測定,

因子分析 法,尺 度化理論,実 験 計画法 などを経 て,波 多

野完治先生 に導かれてル ビンシ ュテイ ンを中心 とす る弁

証 法的唯物論心理学 へ と移 り,つ いで,情 報科学,サ イ

バネテ ィ ックス,をW. Ross. Ashby教 授 に学 び,そ

こか ら一般 システム論へ進み,生 まれたばか りの 「認知

心理 学」の立場 か ら教授=学 習研究へ,つ いで,学 校教

育 における生 きた授業実践 につ いて斎藤 喜博 先生に10年

間学 んだ。 それ と共 に,15年 程前,神 谷美恵 子氏 のお仕

事 に触 発 され,現 象学的精神病理学の世界に導かれ,現

象学的社 会学,現 象学的心理学(例 えば,Spiegelberg,

H. 1972: Giorgi & others eds.な どを参照),現 象学,

解釈学 な ど 「人 間科学」 と呼 ばれ るアプローチ と領域 の

勉学 と研究 に努 めてきている。そ して,現 在 で は,「授

業 の現象学 」を 自分 に実現 可能な一生 の仕事 と見定 める

に至 っている。 こ うして,今 日に至 るまでの 「私 の教育

心理学」 における,長 年 に亘 るまさに 「放浪 」 と しか呼

び よ うのない旅 の,来 し方 そ して行 く末 を思い浮かべ て

み ると,私 は 自らが,今 日の教育心理学の世界におい て

は,そ の世界 の周辺に位 置す る 「僻地」に迷 い込 ん だ哀

れな 「迷 える小羊」であ るこ とを認め ざるをえない。 ま

た,私 の 「教育心理学 」 も,少 な くともこれ までの とこ

ろ,こ の領域の大多数 の人々 の場合 と同様 に 「学成 りが

た し」で あ り,ま た 「学 成 らず」であった ことを自ら認

め ざる を得ない。その因って来 るところには,も ちろん,

客観 的には,私 の能力不 足 と努力不足がまず挙 げ られな

けれ ばな らない。 しか し,ま た,少 な くとも主観 的には,

私 な りの努力 もした積 もりだ,と のひそか な思 い も,全

くは否定 しさることがで きないでいる。 これが私 の生 き

る 「小世 界」である。

そ こで,「迷 える小羊」 である私 の 「内面の 旅 路 」か

ら生 まれ た 「私 の小世界」 に発す る可能な限 り率 直 な

「展望」 を描 くことこそ,現 在 の私 に最 もふ さわ し い こ

とで ある,と 考 える。 しか し,そ の率直 さは,自 らの長

い放浪 の旅 の中での もろもろの幻滅 を語 り,愚 痴 をこぼ

し,悔 恨 を述べ るとい った性格 のものであ っては決 して

な らない,と 自戒す る。そ うではな くて,こ れか ら後 に

続 く,次 の世代の人々に対す る明るい期待を基盤 とす る

率 直 さへ と浄化 され昇華 され なければな らない,と 考え

る。そ うした率直 さに基づ く以下の 「展望 」は,ひ との

目には,時 には,一 見否 定的で悲観的な 「展望 」 と映 る

か もしれない,と も思 う。 しか し,次 のこ とは どうか是

非 ご理解 いただきたい。 つま り,こ こでの私 は,自 らの

研究 の貧 しさに恥 じ入 りつつ,そ のこ とに自 ら耐 え難 い

傷み を覚 えつつこの 「展望 」 を書き記 してい るのである,

と。否定 とか破壊 によ り快哉 を叫んでい るのでは決 して

ない し,ま た,い か なる意味 においても,他 者 を中傷 し

た り,責 めて傷付 けた りす るこ とを望 んでい るので はな

い,と 。私達 の 「教育心理学 」の将来 の豊か な発展へ の

熱い期待 を込 めて,そ の姿 を描 き出す ことに努 めてい る

のであ る,と 。そ して,こ こで描かれ る教 育心 理学の現

在像がた とえ仮 に否定的に示 された として も,そ の像の

それ ぞれが,肯 定的な将来像へ と転化 されて,目 指すべ

き1つ の力強い積極 的な全 体像 が,読 者諸氏それぞれに

よって描 き出 されるに至 ること,そ の ことを 願 っ て の

「展望 」なのである,と 。

い つの 日か,共 に 「誇 りに思え る」力強 く深 く豊 かな

―143―



教 育 心 理 学 年 報 第29集

「私達 の教育心理 学」 を創造 していただきたい との 切 な

る祈 りを込めて,「 迷え る小羊」 としての私は こ こ に,

私 の位置す る僻地か らの眺望の記述 として,そ して,次

の世代の人々に贈 る言葉 として,私 に とって苦渋に満ち

た この 「展望」 を書 く。

学問 としての 「教育心理学」の基本性格

そ もそ も,教 育心理学 の学問 として の性格 は一体何な

の であろうか。か つては,そ うした こ とが真 剣に議論 さ

れ たことがあった。例えば,続 有恒氏 は書 い て い た。

「教育心理学はその 目的 と方法 とにおいて,基 本 的 な 点

の検討 が十分ではなか った ように思 われ ます。極言すれ

ば,教 育心理学 は教 育 と心理学 との間隙 をさまよってい

た といってもよいで あろ うと思 うのであ り ま す」(続有

恒編,1956年,2ペ ージ)。そ こでは,教 育心理学は 「教

育のための心理学」,「教育 に応用 され た心理 学」,あ る

いは 「教師のた めの心理学」,「教 育技術 の学」,「人間形

成 の学」な どの考 えが提 出され議論 され ていた。現在で

は もはやそのよ うな基本的 な問題につい ての真剣 な議論

を聞 くことは極 めて稀 の ようである。 しか し,そ のこと

は,こ の問題 が既 に解 決済みであるこ とを決 して意味 し

て はいない。教育心 理学の場合,そ の学 問性格の問題 は

未 だに解決 していない,と い うのが正 しい,と 私は考 え

る。 それは,か つてD.P.Ausube1が 表 現 し た 「こっ

た煮 」心理学("HODGE-PODGE"PSYCHOLOGY)

の域 を,本 質的には,ま だ抜け出ていない のだ。そ して

その ことは,多 くの学会員の暗黙 の うちの思いで もある

よ うだ(吉 田章宏,1988年)。

「教 育心理学」は,英 語では恐 らく,"EDUCATIONAL

PSYCHOLOGY"で あろ う。 しか し,そ の意 味は,「教

育 の心理学」(PSYCHOLOGY OF EDUCATION)で

も,「教育に応用 され た心理 学」(PSYCHOLOGYAP-

PLIED TO EDUCATION),あ るいは,「教育心理 の学」

つ ま り 「教育的心理現 象の学」(ASCIENCE OF EDU-

CATIONAL PSYCHOLOGICAL,PHENOMENA),

あるいは,「教育 におけ る心理現象 の学」(A SCIENCE

OF PSYCHOLOGICAL PHENOMENA IN EDUCA-

TION)で もあ りうるで あろう。更 には,「教育 の為の心

理学 」(PSYCHOLOGY FOR EDUCATION),「 教育

技 術の心理学」(PSYCHOLOGY OF EDUCATIONAL

TECHNOLOGY)あ るいは,単 に 「教育 につ いての 心

理 学」(PSYCHOLOGY ON EDUCATION)で あるか

もしれない。

学問性格 につい てのそ うした異な るもろ もろの理解は,

今 日の多 くの教育心理学研究者が考 えるか も知 れ な い

「実際には どうで も良い こと」では決 して な い。 それは,

具 体的な研究活動 と教育活動 とを根本的 に方 向づ けてい

る,と 私は考 える。 「私達 が暗黙 の内 に何 を 私達 の研究

の最終的な意味 あるいは価値 だ と見 ているかは,私 達が

研 究す る トピックに どう接近するかに影響 を 与 え る」

(Colaizzi P.F.,1978,P.55.)か らで ある。

一般的にいって
,学 問 とは,そ して科学 とは,「知識」

を生産す ることを 目的 とす る人間たちの組 織的な営み で

あ り,ま た,そ の営みか ら生 まれる所産 で あ る。「心理

学」 については,「 心理学者」,「研究 され る思 考 〔心 理

状態〕」,「その思考 〔心理状態〕の対象」,そ して 「心理

学者 の現実」,を 巡 ってその学問性格 を規定 しよ う とし

た,ウ ィ リアム ・ジ ェ ー ム ズ(William James,1981,

p.184)の 例があ る。 そ して,現 象学的心理学者 アメデ

オ ・ジオルジは,そ の 「心理学」 の学問性格 は,現 在 に

至 るも,明 瞭 になっていな い,と 指 摘 す る(Amedeo

Giorgi,1989)。 その よ うな 「心理学」 の中 で,さ ら に

「教育心理学」についてい えば,「教育 心理学者」 とは誰

なのか,何 がほかの もろもろの 「心理 学」では研究 され

ない 「教育心理学」 に固有 の 「研究 され る心理状態」な

のであるか,そ こで の 「心理状態の対 象」 はなにか,そ

して,特 に 「教育心理学者 の現実」 とされ るものとは何

か,を 私達は明 らか に して行かなければ な らないで あろ

う。そ して,こ うした問題 を追究 して 行 け ば,更 に,

「学 」 とはそもそ も何 か,教 育 とは何か,「 心理 」 とは何

か,な どの問題 に突 き当たるはず である。 これ らの問題

を,私 達 「教育心理学者 」は,常 に新 たに問い直 し続 け

なければな らない。 しか し,教 育心理学 の多 くの研究者

は,こ れ らの問題 について,単 なる 「常識 」で間に合 わ

せてい るのが現状 であ る,と いってよい と思 う。 この現

状 は,教 育心理学者 が,哲 学か ら遠 ざか り,そ して理論

的哲学的思考 を回避 し怠 ってきた ことへの高い代償 とし

て生 まれ てい るの だ,と 私 は考 える。確 か に,学 問性格

について,教 育心理学研 究者 の総 てが一致す るこ となど

現実 にはあ りえない こ とであ り,ま た,そ のよ うな一致

が全 く存在 しな くて も,研 究者集団 として の活動はそれ

な りに可能 だ との意見 もあろ う。 また,学 問性格 につい

ての異なる理解 をもつ 多様 な研究者 の集 団が,教 育心理

学 を構成す るので全 く構 わない,と の意見 もあ り得 よう。

更には,そ うした多様性 こそが教育心理学 の内容 をか え

って豊かにす る との意 見 さえ もあ りえよ う。 しか し,あ

る具体的な研究 あ るいは研究論文 が,ほ かな らぬ 「教育

心理学」の研究 として 自己を主張 できる の は,そ こ に

「教育心理学 」の学 問性格についての理解 を,明 示 的 で

ない にせ よ,含 んでい るか らこそであろ う。単に,そ れ

が 「学会誌に載 った」 とか,「 学会 の総 会で発表 され た」

といった,表 面的な理 由か らでは決 してないはずである。
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学 問性格 の理解 こそが,「教育 心理学 」の 自己理解 を 構

成 し,研 究 の伝統 の一貫性 と伝承性,そ の学問 としての

自己同一性 を形成す るはず だか らである。 コッチはか つ

て書いた,「 その発端 において,心 理 学は 〔もろ も ろ の

科学 と較べ ると〕その制度化 がその 〔学 問 と し て の 研

究 〕内容に先行 し,そ の 〔研究〕 諸方法 がその 〔研究 〕

諸問題 に先行 した こと,そ の程度 〔の著 しさ〕 において,

独 自であった」(Koch,S,1959,p.783〔 〕 内は筆者

に よる補 足),と 。心理学 の一分 野である教育心理 学 に

お いて も,制 度化 と研究方法 が内容 と問題 に先行 した と

い う事情 は,基 本的には同様 であ る,よ うだ。 そ して,

「科学であ る,学 問である」 ことをまず追 い求 め る 「科

学主義」の支配 もまた同様 である。 ここで,私 達 に とっ

て極 めて重い問題は,ほ かな らぬ 日本 の教育心理学 が,

戦後,「教 員免許の 〔法的〕規 定の恩恵 を蒙 っ て」新 生

し発展 して きた とい うその出 自と歴 史であ り,そ れ に必

然 的に伴 う 「社会的使命 」(藤原喜 悦,1987年)と 責 任

であ る。そ して,更 に,そ うした歴史 と使命 を背負 って

将来 に向か う私達,教 育心理 学研 究者が,現 在 そ して将

来 とも何 を目指 し,学 問 としての教 育心理学の研究 と教

育の活動 をど う生きて行 くのか とい うことであろ う。

関連 したひ とつの問題 として教 育心理学 の研究領域 の

区 分の問題 について考 えてみ よう。た とえば,既 に 「常

識 」 となってい る 「発達,思 考,教 授 ・学習,人 格,臨

床,障 害,測 定 ・評価」 といった区分 は,明 らかに,極

めて便宜 的な ものである。 もちろん,実 務上 の便宜 的な

区 分は必 要で ある。 しか し,教 育 の現実 は,本 質的 に,

全体的 な もので ある。た とえば,教 育的 な 「一つ の事 件

/出 来 事」の研究,「一人 の人 間」の教育 の研究,「 一 つ

の教育 心理 学的過程」の研究,な どを考 えてみ る と,そ

れ ぞれ は,全 体 としてのま とま りを為 してお り,現 実 に

即 して研究 しようとすれ ばす るほ ど,便 宜的 に区分 され

た研究領域 に対応 する どれか一側 面に限定 して,そ こに

留まるな どとい うことはできないであろ う。 また,そ う

した諸 側面のモザイ ク的な組 み合 わせで全体 を尽 くす こ

ともできないで あろ う。 とす る と,前 掲 のよ うな区分 の

制度化 その ものが,そ うした全体 をば らばらに して,区

分 され た諸 側面のモザイ ク として理解 し把握す るよ うな

研究 を,結 果 的に促 し許 している とい うことはな いであ

ろ うか。 そ して,も しそ うい うこ とがあるとすれ ば,単

なる便宜 的区分ではない,教 育心理学 の学問性格か ら生

まれ,学 問の 目的に即 した,研 究領域 の必然的な区分 を

見 出 し,そ れ ぞれ の区分内 ともろもろの区分 間の諸研 究

の分化 と統合 の道 を見いだ さなければな らないこ とにな

るはず である。 これ と同様 に,教 育心理学において は,

制度化 と方法 が先行 し,さ まざまな問題や事柄につ いて,

元来習慣 的に便宜的な性格 の もの として生 まれ た多 くの

「常識 」が既 に確 立 しそのまま通用 しているのが 現状 で

あ る。そ して,こ れ らの 「常識」への問いは稀 に しか発

せ られ ない ことが 「常識」 とな っているのが現状 である,

と私 には見え る。そ して,そ の ことこそが問題 なのであ

る,と 私 は考 え る。

以上 の ように私 には見 える現 況か ら生 まれ てい る,あ

るいは,そ こに私 が見 いだす,「 教育心理学」 の問 題 点

を指摘 しつつ,そ のこれ か らあ るべき姿,あ るいは,あ

って欲 しい と私が祈る姿,恐 ら くは遠い未来 の姿 を,ひ

とつの 「遠未来 像」 として,幾 つかの側面 あるいは様 相

に分 けて,以 下で論 じるこ とに したい。

1)教 育 心理 学の 「学問性 」の確 かな基礎付 けが為 され,

研究者 たちの共通の理解が形成 され ること。

これ までの教 育心理学 におけ る 「学問性」へ の過信,

「頑迷 な」 自信,あ るいは逆 に,自 信の 「脆弱 さ」,自 信

喪失 あるいは欠 如,そ して,そ もそ も 「学問性」 とい う

問題意識 の不 在が問題 なのであ る。

「教育心理学 」の学問性格 の不 明瞭 さ,曖 昧 さは,そ れ

とともに,あ る時は,そ の研究 の 「学問性」 にた いす る

過信,「 頑迷 な」 自信 となって現 れ る。 そしてそ れ は,

同 じ不 明瞭 さ曖昧さの故 に,自 信喪 失,「脆弱 な」 自信,

自信 の欠如,不 安 に,容 易 に転化 もす る。現在,「 科学

的である」 とか 「客観的 であ る」 とか 「実証的 である」

とい うこ とが,こ の領域 での多 くの研究 の計画 と実践 と

に とってその支柱 であ り,ま た研 究結果 の一般的 な評価

基準 で もある ことは,周 知 の通 りである。その こ とによ

り,「教育心理学 」の学問性 には,一 見何の不安 も 無 い

よ うにさえ見 える。 しか し,そ の安心あるいは 自信 は,

果 た して,根 本 的な批判 にも耐 え得 るもので あろ うか。

「科学的」,「客観的」,「実証的 」であるこ と が,果 た し

て,教 育心理学 において,ど れ ほ どの豊か さ厳密 さをも

って,批 判的 に理解 され得 ている ことであろ うか。 「学

問性」 とは,そ こで生み出 され る知識が 「知識で ある」

とい う主張 の正 当性や信頼性 を意 味す る。それは,素 朴

に言 ってその知 が 「正 しい」 こ とによって得 られ る,と

言 ってよいであろ う。そ して,そ の 「正 しさ」は,研 究

され る事象 の深 く豊か な把握 によって,よ うや くに して

可能 になるのである。それは また,「正 しい」 と は いか

なるこ とであるかについての,通 俗的 で常識的な浅い理

解 から出発 して,そ れ を繰 り返 し否定 し続けて,乗 り越

えてや っ と得 られ る,そ うした多様 で深 く豊 かな理解 と,

それ に基づ くひ とりひ と りの研究者 の実存的な決断 と選

択 に基礎付 け られ て,は じめて可能 になるのであ る。そ

の意味で の 「学問性」は,「 正 し い」について与 え られ
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た固定的で皮相 な理解 をそのまま鵜呑 みに してい る研究

者 の どれほ ど大 勢が集ま って,集 団 として 「間主観的」

に約束 して合意 しあってみても,そ うした合意な どによ

って得 られ る もの では決 して無 いのであ る。 こう考 える

と,現 在の 「教 育心理学」の最大 の問題 は,そ の 「学問

性」についての問題意識の不足 あるいは欠如にある,と

言ってよい,と 私 は考 える。教育心理 学は,学 問 として

のそ うした問題 の徹底 した議論 も,議 論 の継続や継承 も

経ないまま,社 会的歴史的経緯 によって,現 在の繁栄 を

迎えてしまって いる,そ う私 には見 え るので ある。 自ら

の研究 の学問性 の徹底 した反省,こ れが教育心理学 を真

の学問にす るた めに,教 育心理学 の研 究者の一人一人 が

これか ら通 らなければならない関門で ある,そ う私 には

見 える。

2) 過去の教育心理学 の研究者 たちに よる 「生き られた

歴史」が,総 ての教育心理学研究者 に よって豊かに学 ば

れ,そ れが教育心理 学研究の共通の基礎 となること。

教育心理学研究 の歴吏的研究 の軽視 と,さ らに言 えば,

研究者によって 「生き られた歴史」につ いての無知が問

題 である。上 の 「学問性」に関す る問題 は,教 育心理学

における,さ らには一般的 に心理学 における,学 説史的

研究 あるいは学 問史的研究 の軽視が その根底 にある,と

私 には見 える。 これは,日 本 の教育心理学 が大きな影響

を受けている米 国の心理学界 の事情 とも深 いつなが りが

ある。米国 の研 究者 を育てる大多数 の大学院における心

理学 の教育 の弱 点 とも言 うべきひ とつの特徴 は,心 理学

史 の,こ とに理論史 の,軽 視 であ り,そ れが,心 理学 の

研究 における歴史 の軽視,無 視 あるいは無知 として結果

している,と も言われている。 その ことが後 述 の,「流

行」の激 しさとなって現れる,と も言 われてい る。 日本

の教育心理 学 も,こ の傾向を,あ るいは米国か らであろ

うか,引 き継 い でいるように,私 には思われ る。確 かに,

自然科学の研究 においては,第 一級 の研究者において さ

えも,古 い時代 の研究 は無視 され ることが多 く,最 近 あ

るいは最新の研究 のみが,参 照 され引用 され るとい うし,

また,最 新 の関連 論文のみ を,雑 誌か ら破 り取 って参照

し,そ れ らさえ も,い ずれ時が経れ ば,古 い雑誌論文 と

共 に捨 て去 る,と よく聞 く。そ して,そ うした習慣 が,

その研究分野 の進歩の速 さの指標 と して,誇 りをもって

語 られるこ とさ えも良 くある。 しか し,教 育心理学 も,

そ うした 自然科 学研 究 と同様の在 り方 を していて果た し

てよい ものであ ろ うか。私 には ど うして もそ うは思 えな

い。 ここに,精 神病理学者 として のK.ヤ スペル ス の 有

名 な言葉 があ る。

「自然科学 にお いては,過 ぎた時代 にな された研究 の多

くは純歴史的な興 味 をもってい る。それ らは凌趨 され て

いて,何 らそれか ら教 え られ るところが ない。精神科 学

においては,す ぐれた研究 は純歴史的 な価値 と共に,古

びる ことのない持続的価値 をもってい る。現代 の科学に

対す る科学史の意義 におけるこのよ うな対立 は,精 神医

学 の内部 において も慎 しやか な形 で 見 出 さ れ る。精神

医学史 が脳疾患や解剖 や麻痺 な どの科学 の歴史 である限

り,精 神医学史 は単 に歴史 であ り,好 事家 の興味 をひ く

に止 まる。 しか し精神 医学史 が真 の精神病理学 の発達で

あ り,現 象学や了解 関連 や類型的諸性格 や狂気 の客観的

現象 形態 な どの うえに立脚 して昔 の諸学説 を見出す限 り,

精神 医学史 は持続 的意義 をもつ何 かを提供 す るものであ

る。精神病理学者 は,身 体医学 の研究者 とちがって昔 の

立派な業績 を勉強せ ずにはす ま され ぬ ものであ り,そ し

てそれを為す とき,彼 は新 しい本 の どれの中に もない も

の,或 は決 してそれ以上 のものがあ りえぬ もの を学ぶの

だとい う意識 を恐 ら く抱 くであ ろう。又彼は,冗 長な文

献 よ りも重要な精神 医学者 の方が読む に値す るとい うこ

とを経験す る で あ ろ う。」(ヤ スペルス,K.著1956年

433-434ペ ージ)

教育心理学はそ もそ も 「自然科学」 の1つ なので あろ

うか。また,必 ず しも常 に称賛すべ き とも思 われぬ,自

然科学 の上記の よ うな習慣 を模倣す るこ とによって,進

歩 の速 いことをた とえ誇 ってみ ても,そ れ で 「科学 であ

る こと」や,「 科学 にな ること」が保証 される訳 で は 全

くない,そ う私 には思われ る。教育 心理学が真 に 「科学

になる」 ためには,む しろ,教 育心理 学の研究者 の一人

一人が,人 間の教 育の心理の研究 としての教育心理学 の

歴史 を含む,広 く人 間研 究の歴史 に深 く学 ばな くてはな

らないのだ,そ う私 には見えて くる。

3)哲 学 か らの逃 避 と,そ の結果 として の 「哲 学 の 貧

困」を克服 し,教 育心理学 を基礎付 ける,人 間研究 のた

めの,豊 かな哲学 を求 めること。

以上のこ とには,教 育心理学 の,哲 学か らの逃避,あ

るいは哲学 との絶 縁,そ してその結果 としての 「哲学 の

貧困」 とい うことが,関 係 してい る。そ もそ も,い わゆ

る 「科学的心理 学」 は,そ の成立の当時,哲 学か ら離れ,

生理学,物 理学,な どの自然科学に接近す ることによ り,

「科学」あ るいは 「学問」た らん とした,と 言われ て い

る(Giorgi,A.1970)。 そ して,そ の 結 果 は 「科学主

義」で あ り,心 理学 が基盤 とす る哲学は,心 理学が物理

学 な どを通 じて接点 を持 っていた当時 の哲学 を盲 目的に

受 け入れ,そ れ に凍結す るかの よ うに,例 えば 「操 作主

義」,「論理実証主義」 に固着 して しまった,と 言われて

いる。そ して,そ の後 の哲学 におけ る多様で豊かな思想
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の深化発展 とかかわ りな く,根 本的 な変革 もないまま,

教 育 と研究 を重ねて現在 に至っている(Polkinghorne,

1988),そ れ が心理学 であ る。哲学 を軽蔑す る も の は,

最 も貧 しい哲学 に支配 され る,と よ く言 われ る。 この言

葉 は,心 理学 に,そ して教 育心理学 に,ま さに妥 当す る

のではないか,と 私 は恐れ る。哲学 を軽蔑 しない とい う

こ とは,根 本的 な問題 を根 源にまでさか のぼって考 える

こ とを,回 避せずに,敢 えて 自ら引き受 ける とい うこと

で もある。 「人間存在 とは何 か」,「人間 を,人 間 と し て

研究す る,人 間 による研究 は どうあるべ きか」,「科学,

学 問 とは何 か」,「自然科学 と区別 され る人 間科学 とは何

か」 な どの哲学的問題 について,自 覚す るか しないかは

別 として,さ まざま な 自明 とされ る前提 に基づ いて,心

理学 の研究 は,行 われ ているのである。 しか し,心 理学

の分野 では,そ うした 自明 とされ てい る前提 を改 めて主

題化 して議論 に持ち出 そ うものな ら,「それ は哲学 的 な

問題 だ」 といって,「 そ の ような議論は も う止 め よ う」

と暗 に言 われて しま うのが通 例である。それ ほ どに,一

般 に,心 理学 は反哲学的 であ る。む しろ 「反哲学的であ

る」 こ とが,あ たか も 「科学的 である」 こ とを保証す る

か のよ うでさえある。人間 を研究す る教育心理学研究者

のひ とりひ とりは,根 本的 な問題 を自分で考 えるとい う

意 味で もっ と 「哲学的」 にな り,人 間研 究 をめ ぐる哲学

的 問題 も,自 分の責任 にお いて自分で考え るようになる

べ きだ,そ う私は信 じる。

4) 自然科学信仰 か ら脱 却 し,人 間科学 としての 自覚を

持つ こと。

教育心理学の,こ れ まで の長い間の,人 間科学の伝統

か らの断絶が問題 であ る。

ここに,NSSE二 か ら1976年 刊行 された,「 教授方法の

心理 学」につ ぎのよ うな記述がある。 「テ レビによ る教

授 を伝統 的な教授方法 と比較 した421の 比較研究か ら,

チ ュー とシ ュラムは次 の ように結論 している。308の 研

究 では有意差 はみ られ なか った,63の 比較 ではテ レビに

よる教授 がよ り効果的 であ ることが示 され,50の 比較が

伝統 的な教授方法が よ り効果 的であるこ とを示 し た。」

(Gage, N.L. ed. 1976, p.16-17)。 私は,421も の そ

うした比較研究が,そ れ ぞれに大変な時間 と,労 力 と費

用 をかけて行われ たこ と,そ の研究に携 わったいちいち

の人 々の苦 労の様子 を,つ い思い描 かずには居 られ ない。

そ して,結 局は,全 体 として,こ れ らの研究 が,ふ たつ

の教授方法 の効果 を比較 す るとい う問題 の とらえかたの

枠組 みの中では,あ ま りに も無駄 であった とい うこ とを,

痛切 に感 じない訳 にはい かない。 もちろん,こ のよ うな

比較研究 がそもそ も無駄 である とい うこ と を,こ れ ら

421の 研究は,痛 ましくも鮮やか に示 して くれ ている とい

う意 味では,決 して無駄 ではなかった のではあるが……。

しか し,た ったそれ だけのこ とを知 るのに,な ぜ,こ れ

ほ どの無駄 をしなけれ ばな らないのであろ うか。 いや そ

もそ も,そ うした研究 が無駄 であるこ とは,す でに,現

在 では広 く共通の理解 になっている,と 言 えるであろ う

か。私 には,そ う言 える とは どうして も思 えない。 また,

も し研 究に別 の在 り方が知 られ てお り,為 され ておれ ば,

それ だけの時間,労 力 と費用 を注い だな らば,も っ と有

意義 な研 究成果 の蓄積が可能 であった ろ うに,と 思わず

にはい られない。今 日で も,仮 に,421も の研究が 行 わ

れ ず,ご く少数 の研究が行われ,な ん らかの偶然 で,そ

の総 てにおいて,一 方 の方法が よ り効果的で ある と,示

され ていた らどうなるであろ うか。研究が少数 しか行わ

れ ない とい うことは,そ の研究が莫大な時間,労 力,費

用 を要 す る場合 とか,少 数 の研究者の関心 しか ひかない

よ うな問題 の場合 には,お おいにあ りうるこ とである。

そ の場 合には,恐 らく,そ れ ら少数の研究の結論が確定

す る と,そ れが長年 にわた って 「科学的」「客観的」 「実

証的」 な結果 として,通 用 し続け るとい うことも起 こ り

うるであろ う。 その上,そ れは実践 さえ をも盲 目的に支

配 し続 けるかも知れ ない。実際,そ の ような例が,私 の

知 る範 囲で も,存 在 した ことがあ る。

そ もそ も,も っと根本 的な ところに,何 か問題 が潜ん

でい るのではないか。

そ こに潜 んでい る問題 は,自 然科学研究 と全 く同様の

論 理で,人 間研究に素朴に実 験的方法 を適用 す る,心 理

学 にお ける自然科学主義であ る,と 私 は考 える。 こうし

た問題 については,既 に多数 の文献 が論 じてい る 〔例え

ば,フ ロイ ン ト,1974年:ス トラッサー1978年:フ ッサ

ール,1974年:荻 野恒一1988年:田 中一彦1982年 ,ほ

か〕 の で,こ こでの議 論は省略 する。教育心理 学は,教

育 とい う最 も人間的な状 況における人間 を研究 する心理

学 であ る。そ うだ とすれ ば,ひ とりひ とりの教育心理学

研究 者が,人 間科学 としての教育心理学 の在 り方 に,も

っ と根本的な反省を加 えるべきである,そ う私 は信 じる。

そ うした根本的な反省 は,一 人一人 にとって の課題 なの

であ り,誰 かほかの人 に代 わってや って も らうな どとい

う訳 には どうして もいかないのだ,そ う私は考 えるので

ある。

5) 「数 量化」信仰 に基づ く数量 の 「物神化」か ら脱 却

し,言 葉 に よる豊 かな記述 を重視す ること。

心理 学一般における と同様,教 育心理学にお いても,

数量化 の支 配は今 日で も続い てい る。言 うまで もな く,

「数 量化 」そのものは,悪 で も善で もな し,そ れ だ け で
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は,進 歩 とも退歩 とも限 らない。問題は,「 数 量 化」 し

ていない と研究でないかの よ うに考 えた り,約 束 に従 っ

て 「数量化」 してあれ ば 「客観的 ・科学的であ る」かの

ように信 じ,何 がな んで も 「数量化」 しようとす ること

にあ る。 「数量化」 自体 を 「客観的 ・科学的」であ る こ

とと同 じと見なすのは,正 し く心理学者が嫌 ってい るあ

の 「哲学 」の1つ で あ り,そ れ も極 めて 「偏狭」 な哲学

的偏見の1つ である。 そ して,そ のこ との 自覚 が薄 いこ

とが心理学者一般 の問題 である。少 な くとも日米両国 で

は,概 して,教 育心理学研究者 には,自 然科学研究者 と

比べれば,も ともと数 学が得意 ではなかった人 々が多 い

よ うであ る。 それ だけに,数 学的な ものにある種 の劣等

感 を持 っている場合 が多い。 また,そ うした人々のなか

で比較的に数学 が得意な人々は,逆 に,優 越感 を持つ場

合 が多い。 こうした,劣 等感 と優越感 が,「 哲 学」嫌 い

に基 づ く哲学的無 知 と素朴な 自然科学主義の土壌 に根 を

張 って,「数量化 」の 「物神化」の仇花 を咲かせてい る。

言 うまでもな く,数 量 も数学 も,そ れ らが教育心理学の

研 究対象 である 「教育心理」 を どれ だけ明 らか にす るか

とい うことか ら離れて,そ れ だけで独立 の価値が ある訳

では少 しもない。 ま して,数 量や数学が無 けれ ば 「教育

心理」が明らか にされ えない とす るこ と,あ るいは,教

育心理学 の研究対象 を,数 量や数学が扱 い うる事象 に限

定す ることは,全 くの本末転倒 で あ ろ う。 ま た,数 量

や数学が適用 され うる領域 が拡大す るこ と自体 が,そ れ

だけで,学 問 としての教育心理学 の研究 の本質的 な進歩

であ ると考 えるこ とも,同 様 に,「数量 の物神 化 」 と も

言 うべき倒錯 である。 ここに も,前 述 の,教 育 心理学 の

学問性格の不 明瞭 さに発す る結果 の1つ が表れ ている。

そ もそ も,測 定す べき 「教育心理」 が明 らかに されない

まま,極 めて便宜的 な 「操作 的定義 」に よる大量の測定

が行われ,そ の測定値 が独 り歩 き している状況 は,考 え

てみれば,正 に異様 とい うほかない。 しか し,そ れ を異

様 と感 じる研究者 が少 ないのが現状 であ り,こ の状況 も

また異様 とい うほかない,と 私には見え る。 こうした現

状 か ら脱却す ることが ど うして も必 要 だ,と 私は考え る。

教育心理学において こそ,言 葉に よる正確 で,詳 細な生

き生 き とした豊 かな記述 の本質的価値 を認め大切に し,

それ に基づ く洞察 に満 ちた本格的な心理学的教育研究に

道 を開 くべきであ る。近年注 目され強調 され始 めてい る

「記述的研究」に よる,「量的研究」に対比 さ れ る,「質

的研 究」(た と え ば,Ashworth,P.D. & others eds.

1986.な ど)に よる,教 育心理 への深 く豊か な人間 的 な

洞察の誕生が,切 望 され るので ある。心理学 は 「第二 あ

るいは第三流 の数学,物 理学,生 理学」 に堕 している,

と米国のある現象学的心理学者 は言 う。 「疑似物 理 学,

疑似生理学」 だと言 う者 もあ る。 しか し,少 な くとも私

達の教育心理学は,あ くまで生きた現実 の 「教 育心理」

の学 として,そ の生 き生 きとした独 自の洞 察 を,広 く社

会 に対 しまた学界に対 し,誇 れ るようであって欲 しい,

と私 は願 わず にはい られ ない。

6) 教育実践 を重視 し 「見 る」力 を育成 す るこ と。

「授業者 は,授 業 をす るこ とによって しか授業 の機微 を

知 る ことな どできない」(武 田常夫,1971年,26ペ ージ)。

だ とす れば,授 業 を した ことのない研究者の教育 心理学

的研究 がそ うした 「授業 の機微」 をとらええない とい う

こ とは理 の当然である。その教育心理学は,「 授業 の 機

微 」抜 きの心理学であ ることになる。 しか も,教 育実践

者 が強 く求めてい るのは外 な らぬ 「授業 の機微 」 を知 る

ことで ある,と した らどうか。「教育心理学 を学んで も,

教育はわか らない」 ことは,多 くの教育心理学 者 の 「授

業」の質,そ の拙劣 さ,で も証明され て しま う。 また,

その こ とは 「多 くの教育心理学書 の読み に くさと解 りに

くさ」で も証明 されてい る,と 言 われ た ら,教 育心理学

者 と しての私達は どう答 えた らよいのだろ う。 「教 育 心

理学」 を説 くことには,そ のような言行 一致 を求 め られ

る とい う厳 しさを伴 っているのである。 た とえ,理 論 と

実践 の区別 を説 いてみ ても,余 り説得 力はない。 なぜ な

ら,そ う説 くことは,そ れ を説いている教 育心理学者 と

同 じくらい 「深 く」教育心理学 とその理 論 をた とえわか

ってみて も,実 践 は,そ の研究者の実践の水準 の程度 に

しか達 しない ことを,自 らの実践 をもって 日々証 明 して

いる ことになって しま うか らである。芦 田恵之助 も言 う

とお り 「自分 の体験 か ら捉 えている確実 なもの」でなけ

れ ば,「 人 を指導 し,人 に説 くものとしては,頗 る 力 が

よわい」(芦 田恵之助,1972年,上184ペ ージ)の であ る。

私 には,教 育心理学研究者 の間 に,ま だまだ,教 育実

践 への蔑視がある ように思 われてならない。授 業実践者

であ る斎藤喜博 は,「 見 る」 ことの重要性 を説 いて い た

(吉田章宏,1987年,326-350ペ ージ)。研究者 も,生 き

た現実 の実践 との多様 なかかわ りを通 して,少 な くとも

「見 る」力はつけなければ,研 究その ものが教育 の 「機

微 」 を とらえる程には深 ま りえないのではないか。 その

ため に,研 究者は実践者か ら学ぶ とい う謙 虚 さを身 につ

け るべ きである,そ う私は信 じる。

心理学 のあるべ き成果は 「今 日の一般社 会 の理解 の水

準 に適合 してい る知覚 のコ レクシ ョン,し か も,物 事 を

熟知 している 〔人 々による〕知覚の コレ ク シ ョン」(キ

ーン,1989年,49ペ ージ,57ペ ージ:Lyons.J.,1970

p.28.)だ とす る考 え方 に,私 は深い共感 を覚 える。教育

心理 学の研究が,物 事を熟知 してい る人々― 例えば,
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「授業 の機微」 を知ってい る授業実践者 ― に とっ て 自

明 なこ と,あ るいはそれ以下の貧 しい ことしか提供 しえ

ないでいては,教 育実践 に とっての教育心 理学の価値が

高 いはずはない。そ うではな くて,「物 事 を熟知 し て い

る人 々の知覚」 を自ら体得 し,あ るいは少な くとも,学

問的 に解明 し,そ れ を人々に伝 えるこ とに よ っ て,「熟

知 している人々」の 自覚化 を促 しその 「知覚」 をさらに

豊か に深 める助 けになる とともに,「熟 知 していな い 人

人 の知覚」 を深め豊 かにす る役割 を,教 育心理学者 とそ

の研究 は果たすべきなのだ,そ う私 は考 える。

教育研究 においては,教 育者の研 究か ら始め るか,被

教育者 の研究か ら始 め るかが問題 とな りうる。言い換 え

れ ば,教 師 の研究か ら始め るか,子 どもの研究か ら始 め

るか とい う問題であ る。現 在の時点では,教 育心理学 の

研究 は,実 践者であ る教 師の研究か ら始 め るのが よい,

と私 は主張 したい。その理 由は,第1に,経 験 をもつ優

れ た教 師たちは,教 育 と人間,と くに子供,に ついて,

教育心理学者に優 るとも劣 らない,「見 る」力 を 含 む,

深 く豊 かな認識 を持 ってい るか らであ る。教育心理学者

は,そ うした教師の研 究にお いて,教 師か ら学ぶ ことに

よ り,研 究者 としての 「見 る」力 を養 うことができるか

らである。第2に,研 究の結 果は,結 局の ところ,教 師

によって理解 され受容 されて,初 めて活 か され る。それ

ゆえ,研 究か ら生み出 され るような知識の何 をいかに教

師が活 かすか,そ の可能 性を明 らかに しつつ,研 究の重

点 の中心 をそ こにお く必 要があ るか らであ る。第3に,

研究者 が,研 究者 として接す る子 どもの,研 究者による

子 ども理解 ではな くて,教 師が,教 師 として接す る子 ど

もの,そ の教師に よる子 ども理解 をまず研究す ることが,

必要 だか らである。教師以外の人間が接す る子供につい

て の知識 は,そ うした,教 師に よる理解 にいかな る変化

をいかに もた らすか とい う観点か ら,研 究 されて行かな

けれ ばな らないか らであ る。第4に,教 師に は,そ うし

た教師 の心理学的研 究な らば,そ れ を学び,そ れ を介 し

て 自 ら反省 し,他 の教師の実践に学び,自 らの 「見 る」

力 を育 て,教 育実践 を改善 してい くことが可能 とな るか

らである。

さて,こ こで,も う1つ,全 く異な る観点か らも,教

師 の研究 が子 どもの研 究に先行すべきだ とす る理 由が挙

げ られ る。実践者 とい って も,人 間が多様で あるの と同

様 に,多 様 である。教 師に よる犯罪(佐 藤 友之,1985年,

村上義雄,1986年)も あれば,理 不尽な支配や管理(鎌

田慧,1984年)も あ りうる。 もし,子 どもが教師 よ りも

弱 い立場 にあるとすれば,子 どもについての知識が教師

によって悪用 され る危険の ほ うが,教 師 につ いての知識

が子 どもによって悪用 され る危険 よ りも大 きい。人間に

つ いての強力 な知識 を持 ち,そ れ によって他者 を支配 し

うる力 を持 つこ とには,倫 理的責任 を 伴 う。 「劣悪な」

教 師に,強 い立場 にある教師 のみが弱い立場 にある子 ど

もに対 して犯 しうる罪 があるな ら,教 育心理学の研究は

む しろ強者 である教師 の心理学か ら始めて,そ の ような

罪 の予 防に貢献す る ことが,弱 者 である子 どもの立場に

立 つ ことではないか,そ う考 えることもで きる。 これは,

政 治における支 配=服 従 関係 の人間心理の研究 は,被 支

配者 の心理よ りもまず支 配者 の心理 の研究か らとい う思

想,弱 者 ではな くて強者 の研究 か ら始 めるこ とが人間的

だ とい う思想に もつなが る。

7) 方 法信仰か ら脱却 し,真 の方法論 を鋭 く磨 くべきこ

と。

方 法信仰,つ ま り研究方 法や研究技法 の固定化 と権威

化 が問題 であ り,方 法や技法の存在論的 あるいは認識論

的な根 本的検討 によ り,方 法や技法 の根拠 を明 らかにす

る,真 の方法論の欠 落が問題 なのである。

あ る新 しい教 育事象 を研究 するこ とで,そ の教育心理

学的理解に新たな展望 が開かれ,そ のこ とによって新 し

い研 究方法が開発 され るとい うのではな くて,何 か既製

の方法 を,ど こか らか借 りてきて,研 究す べきその教育

事象に 当てはめ,そ の方法の枠 の中にはめ込 んで行 くと

い うような研究が,教 育心理学の研究 には数 多い と,私

は感 じてい る。 この ような ことが起 りやす いのは,一 方

に,自 然科学主義,哲 学の貧困があ り,他 方 に,真 の意

味の 「方法論」が確 立 していないこ とが あるか らであろ

う。基本的には,方 法 の適用 とい う方向か ら,対 象 に適

した方法の創造 とい う方向へ と進 まな くてはな らない。

つま り,あ る研究方 法があればそれ に合 った問題や対象

を探 して,そ れ にその方法 を当てはめて研究す る とい う

方 向か ら,新 しい対象 を見いだ し,そ れ に適 した方法 を

工夫 し,創 造 し,開 発す るとい う方向へ の転換 が求 めら

れ てい る。現 在,「分 か らない」 とい うのでは研究 に な

らない とい う発想 が もしあ るとすれ ば,む し ろ,「分か

らない」 ことが発見 されれ ば,そ れ こそが研究 の前進 な

のだ とい う発想 への転換 が求 め られ ている。 なぜ な ら,

「分 か らない こと」即 ち新 たな問題や対象が,見 い だ さ

れ ることは,研 究 におけ る新 たな地平が開 かれ るこ とな

のであ り,そ れ こそが,研 究 が前進 し,進 歩す るこ とな

のであ るか ら。そ して,そ うい う発想が広 く共有 され る

に至れば,教 育心理学 の研究は既存 の方法 の枠 に収 まっ

た単調な彩 りの貧 しい世界か ら,次 第 に多彩 で豊 かな世

界 とな るだ ろう。 この点について,こ こで更 に,多 くを

論 じる積 も りはない。 ただ,ど うか,末 尾 に挙 げた幾つ

かの文献(荻 野 恒 一,1988年,Polkinghorne,1983,
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1989:Colaizzi,1978な ど)を 参照 していただきたい。

8) 外 国か ら輸 入 された 「流行」研究へ の依存 と集 中 と

か ら脱却 し,日 本 に独 自な研究 を導 く自立性 を養 うこと。

心理学一般 について も言えるこ とのよ うだが,特 に教

育心理学 では 「流行」の盛衰 が激 しい,と 私 は感 じ続 け

てきた。それ も,「流行 は,常 に外国 か らやって く る」

そ う私 は感 じる。そ うした流行 を,先 に述 べた私 の研究

関心の変遷の中では,自 分ではそれ と意識 せずにではあ

ったが,私 自身 も追 っていたこ とがあった,と 私 は反省

す る。いや,そ の時 は,そ れ こそが,真 正の最先端 的研

究 なのだ とい う思 いが あったのだ。それ が,科 学 として

の教 育心理学の真 の進歩である,と 信 じていたのであ る。

そ して,そ のたびに そ うした新 しい 「流行 」への幻滅 を,

私 は繰 り返 して来 た。振 り返っていま考 えれば,全 く愚

かな ことであ る。 しか し,教 育心理学 の世界 では,流 行

に流 され て,研 究が盛ん にな り,ま た潮 が引 くように,

衰 えて行 くとい うことが現在で も,繰 り返 されてきてい

る,と 私 は感 じる。教育心理学 の多 くの研究者 は,そ し

てまた,学 会全体 として も,こ うした 「流行 」 を追い求

め続 ける風潮をつい に断 ち切 るこ とができず,今 後 とも

さ らにそれ を続 け ることになるのだろ うか。 そ うだ とす

れ ば,そ れはなん と残念な ことであろ う。

世 界の うちの 日本 の歴史 ・文化 ・社会 の中の教 育状況

で,日 本で しか出来 ない研究 が幾 らで もある。 それに,

日本 の教育心理学研 究 には,応 えな くてはな らない 日本

での社会的要請 があ る(藤 原喜悦,1987年)。 外国 か ら

や って くる 「流行 」 は,外 国の学界 の事情 か ら生 じてい

るのであって,言 うまで もな く,日 本 の事情 を考 えての

こ とではない。 その上,そ れぞれ の国での 「知識 の社会

学」的 な学界におけ る政治の力 が強 く働 いているのであ

る。せ めて少数 の人々で もよい,「流行」 を追 わ ず,各

自が問題 を見定 めて,自 らの責任 において研究す るよ う

であって欲 しい,そ う思 う。ふ と,黒 田亮 の 『勘 の研究』

を思 い起 こす。

正 しい道 を歩 んでい る時には,皆 が同 じ道 を,同 じ方

向に進 むの もそれはそれで良いか も しれ ない。 しか し,

その道 がもし間違 っていた場合 には,あ るいは,少 な く

とも,そ の可能性 が大 きい場合 には,そ れ ぞれ が別 の道

を進 んでい る方 が,む しろ,よ い。正 しい道 を見 つけた

ら,そ れ をそれ ぞれ が皆に知 らせた ら良い。 それ を聞 い

た人 々の中で,そ の道 を選ぶ こ とを納得 し,自 分 の責任

においてその道 を選 ぶ人々はそれ を選 べばよい。 そ うす

れ ば,少 な くとも,全 員が死 なず に,誰 かが生 き延 び ら

れ る。その際,一 人一人がそれ ぞれ に 自分 で考 え,自 ら

納得 した道を歩 む ことが極 めて大切 だ と思 う。 野垂れ死

に して も,他 人 を責め ることは出来ない し,責 めてみて

も時 は もう遅 いのである。各人ひ と りひ と りが,そ れぞ

れ に納得 して,み ずか らの道 を歩んでい るので あれば,

皆 が同時 に,同 じ迷い道に迷い込んで,全 員が野垂れ死

にす る愚 かな悲劇 は,避 け られ るであ ろう。 また,仮 に,

野垂れ死 に しても,一 人一人 に悔い はないで あろ う。そ

れ ぞれ が 自らの責任 において野垂れ死ぬの であるか ら。

こう考 える と,羊 の大群が広 い草原 を断崖 に向か って一

直線 に急 ぐかのよ うに― 私 の目には映 る― 「流行」

にのって,多 数 の研究者が,同 じような立場か ら,同 じ

よ うな研 究 を,大 挙 して行 うとい う状況は,極 めて危険

だ とい うことになる。 ひ とりひ とりが,そ れ ぞれ 自分 で

納得 した独 自な研究 を してお り,そ うしたそれ ぞれ に独

自な研究 を尊重 し合 い,交 流 し合 うとい う状況 こそがあ

るべ き姿 だ,ま た望 ま しい姿 だ,と 思 う。 もちろん,そ

の上 で,結 果 的に,大 勢 の人 々が,1つ の問題 を,あ る

いは,1つ の方法 で,研 究す る ことになるのは一 向に差

し支 えない ことは言 うまで もない。各人 がよ く考 えずに,

「流 行」に乗 ろうとして同 じよ うな研究 をす る風 潮 か ら

は,何 とか して脱却 しな くてはな らない。

「流行」は,も しかす る と,「新 しいものな ら よ い」 と

い う信仰か ら生 まれ ているのか も知れ な い。 し か し,

「最近 の発言 であ りさえすれ ば,常 によ り正 し く,後 か

ら書かれた ものな らば,い かなる もので も前 に書 かれ た

もの を改 善 してお り,い かなる変更 も必ず進歩 である と

信 じることほ ど大 きな誤 りはない」(シ ョウペ ンハ ウ エ

ル,30ペ ージ)。 したが って,「学問の歩み は しば しば後

退的歩 みなのである」(同32ペ ージ)。私は,こ れ らの言

葉 を読 み,前 述 の 「歴史的無知」の問題 を思い合わせて,

心 か ら同感す る。例 えば,フ ッサ ールの 『イ デーン』(み

す ず書房),ジ ェームズの 『心理学の諸原理』(未 邦訳),

あるいは,ル ビンシュテイ ンの 『一般心理 学 の 基 礎』

(明治 図書)位 の水準の古典 を,教 育心理学者 たる も の

の基盤 として共通 に持つ こ とは出来ない ものであろ うか。

私 は,溜 め息 と共 に,そ う思わ ざるを得な い。

9) 研究 を支 える文化― 文学,芸 術,歴 史研究 な ど―

を豊 かにす ること。

教育心理学 の研究 をそ の基盤 において支 える土壌 とも

い うべき文化― ことに,芸 術,文 学,美 術,歴 史研究

な ど― の一般的な貧困 さの問題が ある。言 うまで もな

く,個 人 としては,極 めて豊かな教養 を身につけてい る

教育心理学研究者がお られ ることは私 も承知 してい る。

しか し,そ れ は,往 々 にして,研 究 とは別個 で独立 した

その個 人の趣味的教養 としてであることが多 く,研 究 自

体 におけ る人 間洞察 に生か され ることは少 ない,と 私 に
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は感 じられ るのである。 さらに,領 域全体 としては,研

究 に生か されているそ うした基盤 は貧 困である と言 うほ

かない。それは,前 述 の 自然科学主義 の支配下 にある研

究 は,そ もそ も,そ うした文化 と交流 する道 を,本 質的

に,持 たないか らであ る。既存の心理 学だけでな く,人

間 に対す る深 く豊かな洞察 に満 ちた芸術文化の総てが,

学問 として の教育心理学 の研究 を支 え,逆 に,教 育心理

学 の研究 におけ る豊富な事実に基づ く人間洞察が,広 く

芸術文化 を豊かにす る可能 性を開いてい って欲 しい,と

願 わずにはい られない。

現 象学的精神病理学者 である荻野恒一氏 は,戦 争 の末

期 に京都大学精神科 に入局 し,当 時 の村上仁 助 教 授 に

「精神病理学 を専攻 した いが,ど んな本か ら読んで い っ

た らいいか」 とア ドバイ スを求めた時の エ ピソー ドを次

の よ うに記 している。 「先生 は,『 なによ りもまず,患 者

をていねいにみて い くこ とだ と思 う』 とい われ,そ れか

らち ょっ とはにか むよ うに笑 いなが ら,『今村 先 生(初

代 の京大精神科教授)は,精 神科 にはいった ら,一,二

年,精 神 医学 の文献 なんか よりも,ド ス トエフスキーを

読 め,と いわれ たこ とがあ るそ うだ』 とつけ加 え られ た。

当時,村 上 先生 の一言一言 は,わ た しには,ほ とん ど絶

対 的な力を もっていた。」(荻 野恒一,1971年,252ペ ー

ジ)こ のエ ピソー ドを読 む とき,現 在 の現象 学的精神病

理 学研究 の仕事 の内容 の充実 と豊か さの源泉 を教 え られ

る思いがする。 その文化 的な背景 と基盤 の豊 かさを思 わ

ざるを得ないのである。

もし,教 育心理学が,教 育現実への深い洞察 を提 供 し

よ うとい う学問で あるな ら,精 神医学 に お け る 「病跡

学 」(Pathography)に も相当す る,事 例研 究を盛 ん に

すべ きであろ う。

日本のかずかずの優 れた教 育者,例 えば,芦 田恵 之助

あ るいは斎藤喜博,な どといった人 々の教育実践 と教育

思想 を,教 育心理 学の立場か ら,他 の立場 では明 らかに

為 しえない ような深 く豊 かな仕方で,明 らかにす るとい

うよ うな性格の研究はいつ になった ら可能にな るのであ

ろ うか。そ うした研究 が真に存 在理 由を主張 しうるため

に は,単 に 「科学 的である」 とか 「客観的 である」 とか

「実証的である」 とい うことだけではな くて,教 育 に つ

いて,人 間について,文 化についての独 自で深い理解 を

持つ ことが,教 育心理 学者に求め られ ることにな るであ

ろ う。それに応え るだけの豊 かな用意 が,学 問分 野 とし

ての教育心理学研究 に,い ま現 在の時 点で,果 た してあ

るだろ うか。私は,現 在の ところ,悲 観 的た らざるを得

ない。そ して,こ れか らの若 い教育 心理 学研 究者 に,是

非,文 学,そ して広 く芸術 に豊かに学んでいた だきたい,

と願 わず にはい られな い。

その ようになれ ば,外 国の理論 にのみ依存 して済 ませ

ることでは満足 できない 日本 の研究者 も増 えて くるであ

ろ うし,ま た,日 本 の ものであれ外国 の ものであれ,浅

薄 で機械的な 「理論 モデル」では とて も満足 できない人

人 も増 えて くるであ ろう。そ うした感覚 が育 て られ るの

は,教 育心理学研 究者 が,多 くの教育実践者 の実践 にお

け る鋭 く豊かな感 覚 を育てた文学芸術 に,そ れ らの教育

実践者以上に深 く親 しん だ場合 であろ う。 そ してそれ は

また同時 に,教 育心理学の研究 が,そ うした文化 と結 び

付い てそれ を活かす こ とを可能にす る時であ ろう。 その

時,日 本 の教育心理学が,真 の意味 で,世 界の教育心理

学 と教育実践 に貢献す ることが可能にな るだろう。

10) 「教育心理学」全体 が,「臨床心理 学」 に優 る と も

劣 らぬ,豊 かで魅力 ある人間的な学問 となること。

私 は これ まで,多 くの若 く真面 目で熱心 な研究者 ・実

践者 の方 々が,狭 い意味 での 「臨床 心理学」 に向か う姿

を見 てきた。彼 らはなぜ 「臨床心理 学」 に向か うのであ

ろ うか。私 は,若 い人 々のそ うした選択 に対 して,生 き

た人 間への深 いかかわ りを求 める真摯 な心 を感 じ,あ る

共感 を覚える。 しか し,そ れ と共に,学 問領 域 で あ る

「教育 心理学」全体 としては,そ の ままにしておいては,

や は りいけないのだ と思 う。 医学 にお いて も,病 気の治

療 は極 めて大切 だ。 しか し,予 防や,さ らに健康の促 進

が大 切である ことは,多 言 を要 しない。教育研究につい

て も全 く同様 である。教育現実か ら生 まれ る人間的な病

理 的諸問題 を解決す るための臨床心理学的 な研究 と治療

実践 が大切であるこ と,こ れ は言 うまでもない。 しか し,

研究 者 ・実践者 として,総 ての人間がかか わる教育実践

に立ち向かい,そ うした病理的問題 を発生 させ てい る不

健康 な教 育実践 その ものの発生 を防 ぎ,さ らに,よ り健

康 な在 り方 を希求 し実現 に努 めてい くこ とが,さ らに大

切 だ と,私 は敢 えて主張 したい。治療 か ら,予 防,健 康

維 持へ,そ して,さ らに健康促進へ と教育心理学 は進む

べきだ,と 私 は信 じる。 もし,教 育心理学 の研究が,生

きた教育実践を豊 かに研 究す るこ とが できるよ うになれ

ば,い ま 「臨床 心理学」に しか人間学的 な豊 かさを認 め

ることが出来ずに,そ こに向かっている多 くの若 き研究

者 達が,そ れぞれに,も っともっ と幅広 く教育心理学の

多様 な全領域に向けて,勇 んで出立 してい く日が到来す

るで あろ うに。

11) 「教育心理 学」の教育心理学へ の洞 察 を深 めるこ と。

最 後 に,教 育 心理 学の研究課題 の中に,「教育心理学」

の教 授=学 習の問題 と,「教 育心理学者 」の発達 の 問 題

を加 えるのが よい(吉 田章宏,1984年),と 私 は提 案 し

―151―



教 育 心 理 学 年 報 第29集

たい。そ のような研究 が内容豊 かに実れば,教 育心理学

の研究 を,そ れぞれの教 育心理学研究者 の生涯発達 とい

う脈絡 のなかに位置付 けて,ま た同時 に,前 述の歴史研

究 の脈絡に も位置 付けて,意 味づ ける こと,理 解す るこ

とができるようになるだろ う。 それ は学問研究 としての

教育心理学研究 その ものの理解 と発展 に貢献す る ところ

が大 きいであろ う。また,そ れ は,教 育心理学者 に 自己

反省 を促 し,今 後の研究 の重厚化 と深化 に も貢献す るで

あろ う。 もし,現 在の教 育心理学 にそれが出来 ないので

あれ ば,そ れが出来 る ところまで,私 達 は教育心理学研

究 の内容の実質 を高めて行かな くてはな らない。 そ う,

私 には思われ る。

おわ りに

私 は,か つて教 育心理 学にば ら色 の夢 を抱 いた ことが

あった。例えば,生 まれ たばか りの 「認知心理学 」を,

サ イバネテ ィックスや一般 システム理論 と共 に,イ リノ

イ大学で学んでいた1965年 の頃がそ うであった。 しか し,

今 はこう感 じている。 「教育心理学 」に現在求 め ら れ て

い るのは,や は り,そ の学問性についての根本的 な反省

で ある,と 。それは,ト ーマス ・ク ーンの言葉 でいえば,

教育心理学全体 の 「パ ラダイム」の科学革命 として結果

す るはずであ る。 しか し,安 定 した ように見える現 代 日

本 に生 きる若 い研究者 の方 々には,そ うした革命 が昔 あ

った ことがある らしい と感 じることはできて も,現 にい

ま必要 とされている とか,現 にいま起 こりつつ ある とか

感 じることは,恐 らく極 めて難 しいのではないだろ うか。

しか し,他 方,そ うした革命 は,物 事 に囚われ ない 自由

な発想ができ,「知識 の社会学」的 な社会的人間関 係 の

「しが らみ」の網 の 目に囚われ ていない,若 い研究 者 の

人々に よって生 み出され る とい うこ ともまた,真 実 なの

だ と思 う。そ うした根本的変化 を生み 出す力 を,こ れ か

ら現 れて くる若 い教育心理学研究者 の方 々に期待 して,

私 は この 「展望」 を書 いた。教育心理学 における暗 く長

い トンネルはまだまだ続 くのか も知れ ない。 しか し,人

間科学 としての教育心理学の豊か に開花 した明 るい姿が,

遠 い未来,遠 い前方 の トンネル の出 口にはほの見 えてい

る ように も,私 は感 じる。

具体 的に書 いて 「中傷的」 になるこ とを避 けるために,

「抽象 的」に書 くこ とを選 ばざるを得 なか った こ の 「展

望 」が,教 育心理学 の世界全体 にとって,現 在直 ちに現

実的な 「具体的」意味 を持つ との期待 は,残 念なが ら,

私 は持 つこ とが できない。 もっとも,遠 くか ら微か に聞

こえた小羊 のこの叫び を,同 じよ うに どこか僻地 にある

「迷える羊」 ともい うべ き方々は,あ る共感 をもっ て 聞

いて下 さったか も知れ ない。私 は悲観的過 ぎるの だろ う

か。私 はや は り私 の 「心の故郷」である 「教 育心理学」

の世界 の将来 に希望 を持 ち続 けたい。そ して,少 な くと

も,こ の世界 における 「迷え る小羊」であ る 私 の こ の

「展望」 が何十年後かに,縁 あって,ま た誰 か に よって

読みか えされ るこ と,そ して,二 十世紀末(1990年)の

この時点 で,教 育心理学の世界の 「僻地」か ら既に この

よ うな眺望 を もち,そ の ことを愚かに も率 直に書い てい

た小羊が居 たこ と,そ して,そ うした 「展望 」の文章が

ほか な らぬ 『教育心理学年報』 に寛容に も収録 され てい

たこ と,そ のこ とを知 り,驚 き,共 感 し,感 じ入 る人が

現れ る,そ う期待す ることな ら,今 の私に もで きる。そ

のよ うに幾分 で も時代に先ん じた ことをもって,現 在 の

私 のささや かな誇 りとし,ペ ンを置 くことに した い。

ふ と思 う。 これ は,私 の 『夢物語』なのか も しれ ない,

と。現在 の私 に,こ の 『夢物語』 を書 く機 会が与 え られ

たこ とを,心 か ら感謝 したい。
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