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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
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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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