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解釈学的人間観における対話の問題

－その教育的意義を求めて－

DasGesprachinderErziehungundseine

hermeneutischeBedeutung

広石英記
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価値の人ｉ１ｉ１学的還元」がそれである。ニーチェからすれ

ば，人間が何か無iliI約的，形而上学的なものに拘束され

る限り，それは人Ⅱしりの自己疎外を招くものであり，彼岸

的ほるものは人'尚Iの自由を奪う鎖なのである｡それゆ

え，これらに対して徹底的な批判がなされる｡｢価値とい

う視点はⅢ生成のうちに現われる比較的に持続している

生命の複雑な形成物に関する保存と上昇についての視点

である、｡｣と彼がいう時には，あらゆる倫理的理念性は,

人間の実在性へと解消されてしまうのであり，宗教や神

さえも人間の実在性の内へと還元されてゆくのである｡

それゆえ，現代の実践学は，このlM1題史的境位を自覚す

る限り，｜］らの基本的出発点を，形而上学的価値の所与

性や，何らかの拘束的価値秩序に慨くことを断念せざる

をえないのである。

それでは，このilij撃的なIIi値の解体に対して，従来の

実践学は，どのように対処してきたのであろうか。そこ

には，２つの典型的対応が承られるように思われる｡１

つは，価値や規範といったものから撤退することによっ

て，この批判をかわそうとする対応であり，もう１つは

価値や規範の問題を個人の主観性の領域へと限定するこ

とにより，やはりこの批判をかわそうとする対応であ

１゜歪められた教育観

現在の教育状況を想起してみると，どうしてもそこに

は悲観的なビジョンしか浮かんでこないように思われ

る。一方では，教育を学歴と同義だとみなし，偏差値の

上下に狂奔してし､る親がいれば，他方には，校1111は神聖

であってその順守こそが学園生活の基本であるとして，

生徒をその死にまで追い込んでしまう教師がしる。この

ような，病的ともいえる学歴や校則の神聖視によって，

子供達は逃げ場を失っているのではないだろうか。今，

まさに子供を育むぺき教育が，子供を逃げ場のない受験

戦争や管理教育へと追い込んでいるのである。

それでは，一体，このような歪められた教育観は，そ

の病根をどこに持っているのであろうか。ここでは社会

的要因には触れずに，それを１M代実践学のアポリアの中

に見い出してみたい。なぜなら，教育も教育実践に深く

関わる限り，現代の実践学の限界状況を色濃く反映して

いると思われるからである。

現代実践学のアポリアを考察する場合,｢既存の価値の

解体」という事態を見過すことはできないであろう。ニ

ーチェやフォイエルバッハによりなされた「形而上学的
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る。前者は客観的科学主義的発想のもとに，実践学は規

範的言明を断念し，近徳的な事柄や言語の機能分析のみ

に自己を限定すべきであるとする「道徳なぎ倫理学」

(EthikohneMoral）といえるであろうし後者は，主

観的決断主義的発想のもとに，学的客観性を断念して，

主観的な確信や決断のfri域へと実峨学は撤退すべきであ

るとする「倫理学なき道徳」（MoralohneEthik）とい

えるであろう。しかし，実在的人''１１が理念的なるものを

追い求める事が実践学の本分であるとすれば,前者の｢道

徳なき倫理学」的発想は，その理念性を放棄しており，

また後者の「倫理学なき道徳」的発想は，その実在性を

断念している事は明らかであり，いずれＭＨ値の人間学

的還元という事態に対して，真に対時しうるものではな

く，その批判をかわしているにすぎない思惟の欠如態と

いえるであろう。すなわち，この両者は，実践学におけ

る理念性と実在性，普遍性と歴史性といった緊張関係を

無視した安易な二者択一的発想であるといえるのであ

る。

ここIこ到って，先にあげた，学歴や校則のi〔I|'聖視とい

った歪んだ教育観と，今１１の実践学のアポリアとの相関

性が明らかになるように思われる。「道徳なき倫理学」

的発想が,教育場lniに職場すると，学歴のi1Il1Hu視となり，

｢倫理学なき道徳」的発想が，教育現場で適用されると，

校則の神聖視につながっていくように思われるのであ

る。私は，客観的科学主義的発想の|iii者を「学歴，偏差

値主義タイプの教育観」として，また，主観的決断主義

的発想の後者を「求められる人間像タイプの教育観」と

規定しその問題点を考えてみたい。

まず，学歴の神聖視や受験戦争の元凶であると思われ

る「学歴，偏差値主義的教育観」をみてみよう。この客

観的科学主義的発想のもとでは，教育における普遍的な

目標やその理念性といったものは，もはや意味をなしえ

ず等閑に付され，価値観や理想よりも，ひたすら道具的，

技術的知が優先される。すなわち,この発想のもとでは，

人格の陶冶や教養の育成といった日に見えない理念的な

ものよりも，計iI1ll可能な有用性の基準であるところの

｢学歴」や「Iii差値」といったものがｉＩｌｌ聖視されてしまう

のである。このような教育観の行きつく先が，偏差値に

よる子供のふるい分け，その結果としての｢おちこぼれ」

果ては学歴獲得のための異常な「受験戦争」であること

は言を待たないであろう。「学歴，偏差値主義的教育観」

のもとでは，教育目標としての普週性や理念性といった

ものは存在しえず，ただひたすら歴史的実在性としての

教育の結果のみが優先されており，それは近視眼的な日

和見主義に陥ってゆくといえるのである。

他方，校則の神聖視や行きすぎた管理教育の元凶と思

われる「求められる人間像タイプの教育観」はどうであ

ろうか。この主観的決断主義的発想のもとでは，理念的

で拘束的な諸価値（人間像，校則）を，価値づけすると

いう連関から外し，理念的な[１体存在として，歴史性か

らは独立した固定的なものだとするのである｡それゆえ，

この普遍的なmmIとしての人'16像の前では，子供の実在

性としての「IIM性」や，イｌｊ(の歴史性としての「１１ｔ代」

といったものが等閑に付されてしまう傾向があるといえ

る。そこで'1ざされているものは，普遍的価値の体系的

実現としての校則のJ卜現実的適用であり，また理念的価

値としての徳目の非歴史的押しつけである。このような

教育観のもとでは，個々の子供の実在性としての個性や

世代といったものに対する配慰としての対話の契機など

は存在しえず，画一的な校則の適用と，理念の押しつけ

としての管理教育に陥ってしまう事は明らかである。こ

れは，子供の実存を無視した横暴な永遠主義といえるで

あろう。

このように，客観主義的な「学歴・偏差値主義タイプ

の教育観」は,その理念性を持たざるがゆえに,また主観

主義''1りな「求められる人Ⅱ１１像タイプの教育観」は，歴史

性を無視するがゆえに，いずれもその行きつく先は教育

の病的状況となってゆく４１:は明らかなのである。更に，

これに加えて，この両者はイデオロギー的機能において

は相補的に作用するのであり，この両タイプの教育観の

下では，私的領域に閉じこめられてしまう個人は，その

制度（学校制度，学歴社会）に生存要件を委ねざるをえ

なくなっているのである。「制度に依存しなければ，豊

かな生活は保証されないといった制度神話が人々の意識

をとらえる2)」といったような「システムの物象化」と

ともに，現在の教育実践は，更にその病的現象を加速化

させつつあるといえよう。

いずれにしても，学歴や校則の神聖視といった歪めら

れた教育観は，普通性と歴史性，理念と実在といったも

のの緊張関係を無視した実践学的思惟の欠如態に，その

病根を付しているﾘｷﾞが以上の考察で明らかにされえたと

思われる。

それでは，このような歪められた教育観を乗り超えら

れる新しい視座を，われわれは持つことができるのであ

ろうか。人間存在の歴史性を踏まえた上で，その普遍性

を目ざし，なおかつ，両者の緊張関係を安易に解体せず

に保持しつづけることのできるような思惟形態，そのよ

うなものこそが，従来の教育観を乗り超えてゆく事ので
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きるものであろう。そのような新しい恐惟形態の端緒と

して，私は，解釈学的人間観を考えてみたい。

間はどのように把握されているのであろうか。

先に見た歪められた教育観は，そのどちらもが人間存

在の普遍性と歴史性，理念と実在のバランスを欠いた実

践的思惟の欠如態にその病根を持っていたのであるが，

これに対して，解釈学的人I11jImlにおいては，この両者の

緊張関係は解体されずに保持されているように思われ

る。それゆえ，歪められた教育観と解釈学的人間観の相

異をより明確に示すために，ここでは，解釈学的人間観

における歴史性と普遍性という問題に焦点をあてて考察

してふたい。

まず，解釈学的人間観においては，人間存在はその歴

史的実在性へと徹底的に反省されているといえるであろ

う。従来の独我論的発想においては，認識や判断の主体

である人間は，その対象である客体としての生活世界か

ら遊離しており，あたかも，その影響をのがれた非歴史

的で独善的な構成主観として成立していたのであるが，

これに対して，解釈学的人間観においては，意味の構成

主観として人間が成立する以前の意識に先だつ地層へと

そのまなざしが向けられているのである。このような人

間存在の歴史性への解釈学的洞察によって，「前理解」

｢生活世界」「言語」といった概念が，意義深いものとし

て，再び哲学の中心テーマとなってきたのである。

ガダマーは，従来の哲学史の'１１で，意味の購成主観と

して絶対的な普遍性を持つとされてきた「理性」概念に

潜む独我諭的発想を批判して，次のように述べている。

｢絶対的理性という理念は,いかなる意味でも歴史的人類

の可能性には属さないものである。われわれにとって理

性とは実在的で歴史的な理性にほかならない(中略)。真

実を言えば，歴史がわれわれに属しているのではなく，

われわれが歴史に属しているのである(中略)。主観性の

焦点は，像をゆがめる鏡のようなものである。個人の自

己省察とは，歴史的生という閉回路の内で明滅する光に

すぎない。それゆえ，個人のもろもろの先入見は，彼の

もろもろの判断とは比べものにならないほど彼の存在の

歴史的な活動的現実である｡｣‘）

このような解釈学的洞察においては，人間存在の歴史

的，社会的状況制約性としての前理解（Vorversttindn

nis）というものが，意味の枇成主観としての個人の「主

観一客観図式」が成立する以前の，世界への人間の帰属

性(ZugehOrigkeit）として，明確にとらえられているの

である。すなわち，解釈学的人間観においては，「世界一

内一存在」としての個人はⅢあらゆる実践における意味

の構成主体として，主観的な判断を構成するに先立っ

て，つねにいつでも，共有された意味連関，言語的に解

２．解釈学的人間観

２－１歴史性の自覚（独我論の克服）

デカルト以後の近代哲学は，あらゆる認識の根本構造

として「主観一客観図式」をそのMIL拠枠として展開して

きたのであるが，この明証的であるとされてきた図式の

裏側には，あらゆる判断形成の可能性と妥当性の根拠は

個人意識の構成作業にあるとする考え方，すなわち「方

法論的個人主義」ないし「方法的独我論」なるものが潜

んでいたのである。この固定的な２項対立図式という独

我論的発想においては，先にみてきたように実践的判断

における構成根拠を，「客観」と「主観」との間で極端に

移動することによって，客観的科学主義か主観的決断主

義かといった袋小路ともいえる二者択一に陥いらざるを

えなかったのである。実に先に見てきた，歪められた教

育観や実践学のアポリアは，この独孜諭的発想にもとず

く「固定的思考」（Bestandsdenken）に起因していたと

いえるであろう。

この固定思考の閉鎖的世界像を打破すべく「関係一

内一思考」（Denken-i血Beziehungen）という新しい思

惟形`准を展開したのが，ディルタイ，ハイデッガー，ガ

ダマーとしった人奇である。彼らは共通認識として，人

間は世界の外に立つことはできず，現実的基盤から離脱

することはできないという。すなわち，人間は，いつで

もすでに，有限な歴史的社会的地平に投げ出されている

のであるから，この地平がわれわれの思考，感情，行為

の可能性を限界づけているのであって，この世界と人間

の「関わり」が「理解する」という在り方なのである。

ここでは各々の哲学的内容を吟味することはできない

が，このような人間存在への存在論的まなざしを持った

｢関係一内一思考」の登場とともに，生活世界，前理解，

言語といった学的反省に先立つ（vorwissenschaftlich）

次元が発見されているのである。この意味では，アング

ロサクソン系の科学理iiiliの分野で，パラダイム論を展開

しているＴｈクーンなどが解釈学に急接近している事

は，非常に興味深い事といえよう。3）

いずれにしても，このような「関係一内一思考」とし

ての解釈学的思惟の登場によって，従来の固定的「主

観一客観図式」といった方法的独我論は，「相互存在」や

｢循環構造」といった概念によって，いわば下から，かい

くぐられて克服されているといえよう。では，このよう

な「関係一内一思考」としての解釈学的思惟において人
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釈された生活世界，歴史的かつ社会的な|町主観的意味体

系などに相互制約的に結びつＩナられている，という事が

明らかにされているのである。

この知の底層とも呼ぶべき，間主観的意味連関の発見

により，客観主義か主観主義かといった先の独我諭的二

者択一は,「間主観性」といった新しい概念によって克服

ざれえるのではないだろうか。主観にしる客観にしるそ

れを絶対的なものであるとする固定的思考に対して,「間

主観性」を標傍する解釈学的な関係内思考は，その修正

を迫っているのである。その意味では，理解の先行条件

としての前理解や間主観的意味体系は，歴史的過程の中

で変化するものであり，それゆえ理解には最終地点がな

いとする解釈学の「開かれた問の原理」というものは，

この文脈からいって，実のところ今日の科学理,術の大き

な動向である「可謬論」や「合意論」との非常に大きな

親近性を示しているといえるであろう｡いずれにしても，

解釈学的人間観においては，人間の歴史性や突在性とい

ったものが徹底的に反省される事によって，従来の独我

論的「主観一客観図式」を解体するところの｢間主観性」

といった新しい人間のとらえ方が１１'てきているのであ

る｡

それでは，人１１Ｉはその歴史性のみに拘束された存在な

のであろうか。人間の普遍性や理念性といったものは，

断念すべき幻想にすぎないものなのであろうか。解釈学

的人間観の歴史性のみに，その強調点が置かれるとそれ

はたやすく，相対主義，懐疑主義，ニヒリズムへと堕落

してしまうであろう。それゆえ，われわれは，解釈学的

人間観の普遍性へと，その考察を進めなければならない

のである。

２－２普遍性への試み（人間の存在構造と倫理）

解釈学的人間観のもとでは，われわれは，人１１１１の存在

構造からして，つねにいつでも歴史的社会的な'１１１主観的

意味体系に帰属しているという，人IHI存在の解釈学的諸

制約の事実が明らかにされたのであるが，こうした先所

与としての世界への帰属性は，決して制約性というネガ

ティブな意味だけでとらえられてはならないであろう。

なぜなら，そうした先所与としての世界への１１１)|[Ii性こそ

が，われわれが織成するそのときどきの意味や現実を間

主観的でかつ普遍的なものに結びつける前提や規制原理

の役割を果たしてくれるものだからである。すなわち，

人間の歴史性を暴露したわれわれの存在論的構造こそ

が，われわれをその普遍性へと導いてくれるといえるの

である。それゆえ，ここでば人間の存在論的柵造のも

つ，普洞的理念的意味を，教育学にⅢわりの深いと風わ
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れる実践学的思惟の中で考えてゑたい。

このような人間の存在論的構造としての帰風性や共属

性と，実践における普遍性や理念性との深い相関性を洞

察した代表的哲学者として，和辻哲郎の名があげられる

であろう。１９３４年に出版された『人|川の学としての倫理

学』において彼は，人間の実践構造が間主観的意味体系

をその先所与として前提している噸に注目し，本来「倫

理」という言葉が人と人との「IHI柄」を表す概念であっ

て，その意味では人間にとって「倫理」は普jml的意味を

もちうるとして以下のように述べている。

「人は行為することなしには何らかの〈間〉〈仲〉を作

り得ぬ。また何らかの間・仲においてでなければ人は行

為することができない。だから'川柄と行為連関とは同義

なのである｡｣”「倫理とは何であるかとの問いは，人間

の'11]いとして，すでに間柄を意味した。そこに問われ

ているのは人間存在であり，従って間柄的存在であっ

た｡｣（１）「従って'１１]柄は，互いに'11手が主体であることの

実践的な了解なのである。行為的連関があるということ

と相互了解とは同義である｡｣7】

このように規定された和辻の思想は，人間の存在構造

を，その共属性としての「間柄」における行為連関とし

てとらえ，その行為連関の根本義を「相互了解」とする

点において，実践の根本規範を|H1主観的意味体系におけ

る「コミュニケーション」に慨く，現代の対話的行為理

論と傭くほど酷似しているのであり，あらためて和辻の

思想の先見性にはロをみはらされるといえるであろう。

洋の東西の別はあれ，従来の諸価値がその人間学的還元

によって解体されてしまった今ロの実践学は，その実践

原理を人間の外にではなく，人'１１]の内に，すなわち人と

人との「間」に求めているといえるのである。

ハーパーマス，アーペル，リーデル，などのコミュニ

ケーション倫理学3)においては，人1M】が共屈している間

主観的意味体系の本質的言語性が注目されているといえ

よう。すなわち「生活世界は，いつでもすでに，言語的

に解釈されていること，また生活世界文脈の中でのコミ

ュニケーションのアプリオリは，およそ考えられる全て

の哲学的，あるいは科学的理論形成の相互主観的妥当性

のための，背後へと遡行不可能な条件である｡｣,）とする

考え方が，彼らの中で最大公約数的に承認されているの

である。

それゆえ彼らの実践学的考察は，歪められたコミュニ

ケーションから人間を救う方途として，コミュニケーシ

ョンにおけるあらゆる可能な相互了解のための普遍的条

件を迫柵成するところの「語用諭」(Spachpragmatik）
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(Zwischen）を，人間が人間として存在するという事実

とともに股初から根源的に開かれている領域として，自

らの思索の中心に置いたのが，対話哲学のマルティン・

プーパーである。彼は，人間存在を純粋な単独者ととら

えることも，純粋な社会的存在としてとらえる事も，そ

れ自体，抽象的産物であるとして，「単独者は,他の単独

者との生きた関わりに踏み込むかぎりにおいて実存的事

実である。（中略)人間的実存の基本的事実は，人間と共

存しつつある人間である｡｣'1）と述べて，人間の基本的あ

り方を「共存在」としてとらえ，かかる存在構造に基づ

いて，「出会い」「間」といった「我―汝」の思想を展開

するのである。

人間の実存範薦である「間」は，プーパーによると，

人格の避遁の場としての対話的状況にこそ開示されてい

るのである。すなわち，「対話的状況は，ただ存在論的Iこ

のゑ十分把狸することができる。（中略)対話的状況が含

んでいる股も強力な瞬Ｉ１Ｉ１には，４F象をめぐる円の中心

は，個人性の上にも，社会性の上にもなく．或る第三者

の上にあるということが紛れもなく明らかとなるのであ

る。主観性の彼方，客観性の彼方，我と汝が出会う狭い

尾根の上に，間の国は存在するのである｡｣'2）このよう

にとらえられた「間」の論理においては，独我論的発想

にもとづく主観主義か客観主義かといった二者択一的発

想を克服しうるものとして「間」における対iiJiという領

域が開かれているのである。

それでは，先に柔てきた解釈学的人間観や間の論理に

よって導かれた「対話」という古くて新しい概念は，ど

のような内実を持つものであろうか。ここでは対話的思

考を，その対極に位置すると思われるモノローグ的思考

法と比較することにより，その意義を明らかにするとと

もに，教育との関わりを考えてみたい。

まず従来の独我論的発想にもとづくモノローグ的思考

法においては，真理とは客観的なものであれ，主観的な

ものであれ，固定的に存在するものとしてとらえられて

いるといえよう。それゆえ，この思考法においては，真

理は私の側にあるのか，それとも相手の側にあるのかと

いったことが，もっぱら''１１題とされ，そこでの他者との

関わり方は戦略的で支配的なもの（価値の押しつけや管

理としての制度など）にならざるをえないのである。こ

のように真理は固定的なものであって，それを所持する

ことができると考えるモノローグ的思考法においては，

例えばシステム内の非システム的要素を機能させようと

いった発想や’差異性や典質的なものの中に#''１造的なも

のを見いだそう，といった視点は欠落しているのであ

へと向かうのである。ヘーパーマスは，このような迫構

成の作業の中から，従来のデカルト的独我論に根ざした

｢l｣的一手段図式」といったE1的合理的F概念に対抗して，

｢自己一対者図式」による対話的行為概念なるものを,実

践学の新しい基本概念として提唱し,'０）われわれの突践

学的発想に対して，その根本的なパラダイム転換を迫っ

ているのである。

いずれにしても，以上考察してきたように，解釈学的

人間観においては，ニーチェやディルタイルによって尖

鋭化された人間存在の歴史性の意識を原則的に実践学的

考察のうちに受け入れ，しかもその受け入れにおいて

も，実践的諾活動の可能な慨)IHI性がⅡざされているので

ある。そしてその考察は人l1iの存在様式と倫理的ＩＭＩ関連

との根源的結合を露わにするという方向で行われてい

た。そこで明らかにされた事実とは，われわれの尖践構

造からいって，あらゆるわれわれの意味投企は，’''１主観

的意味体系というものを，その前提としてはじめて成立

しうるということであり，すなわち，突践における｢人」

は，有意味な行為をめざすかぎり，存在論的複数の言語

的単数である「人間」にならなければいけないというこ

とであった。

しかしながら，この人と人との「|Ｈ１」における災践規

範としてのコミュニケーションや相互了解といったもの

は，あくまでも形式的に不変的なのであって，内容的に

は可変的であるという事は’間主観的意味体系の歴史的

社会的性格からして明らかなのである。それゆえ規範の

普遍性のみにli1il執する固定的思考に対しては，この解釈

学的人間観は，その歴史性の自覚の上に立って⑪否”と

いえるのである。また他方，規範の歴史性のみに固執す

る懐疑主義やニヒリズムに対しては，人間が間柄的存在

として存在する限りは，そこに必ず「コミュニケーショ

ン行為」は存在するという解釈学的人間観の普遍性への

まなざしゆえに，やはり‘`否'，ということができるので

ある。

それでは，このように人と人との「間」における「対

話」を，歴史的実在の場における人間の普遍的存在様式

であるとする解釈学的人間観は，教育学にどのような示

唆を与えうるのであろうか。教育が，教師と子供達との

｢間」における「実践」であるかぎり，そこには深い机関

性が秘められていると思われる。

３．教育における「対話」の問題

3-1間の論理と対話的思考法

このような人と人との「間｣，我と汝の「あいだ」
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り，そのゆえ，自己閉鎖的で既成の事実を固定化してし

まう非生産的な思考法といえるであろう。先に凡てき

た，学歴の神聖化や校則の非現実的適用といった教育の

諸問題も，このモノローグ的思考法に端を発していると

いうことができるであろう。

これに対して，対話的思考法においては，真理はまず

何よりも間主観的で共同的なものであり，それゆえ歴史

的社会的に変わりうるものであるとして動的にとらえら

れる。それゆえ，現実的対話における真理とは，対話者

のどちらかの側に存するのではなくて，むしろいわば，

その「１１１１」に生起するものなのである。すなわち，この

思考法の根底には，真理とは所持しえるものではなく

て，常に能動的に獲得しつづけるものであるとする，真

理の実践的見方，実践的真理観なるものが存在するとい

えよう。また，そもそも対話的行為というものは，他者

の前理解や価値感との同一性を前提としてなされるもの

ではなく，かえって，その１１１蝿を前提とする行為なので

あるから，この思考法には，他者との相異性や異質性の

中に創造的なものをみいだし，システム内の非システム

的要素を機能させようといった自己開発的な視点が存在

しており，まさにこの対話的思考法は創造的生産的すな

わち教育的な思考法ということができるのである。

他者との心おきない対話の途中に，頭初は考えてあい

たかったような，ひらめきや発想,思わぬ結論が導かれ，

驚かされることは数多くの人々が経験することであろう

が，このような事実こそが，対話的思考の生産性を何よ

りも雄弁に物語っているといえるであろう。対話的思考

法においては，自己からだけでは生じていないもの，す

なわち眠っていた潜在的真理が，他者との関係性の｢間」

において言葉の光を受けて現前化し，共有の実となるの

である。

しかしながら，人間は対話的行為によって可能となる

他者との「間」において，自己の思想を間主観性の中に

溶融すると考えるならば，それは誤りであろう。真の対

話においては，かえってその対話者は，相互に独立した

主体的なる人格として認めあうのであり，そこで可能と

なる「ⅢI」において自己のﾙM想をよりii:li次なものへと創

造的に発展させるのである。すなわち１対話的思考法に

おいて，人間は生成途上にあるものとして，その動的発

展の相のもとにみられているということができるであろ

う。その意味で，この思考法は，モノローグ的思考法と

鋭い対比を示しているのであり，他者を生成発展の相の

もとにとらえ，ともに真I1llを独得してゆくパートナーと

詮なす点において，教育との深い関連性をあらわしてい
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るということができるのである。

先に考察した「学歴，偏差値主義タイプの教育観」に

しろ「求められる人'111像タイプの教育観」にしろ，その

根底にあるのは，独我諭的発想によるモノローグ的思

考法である事は明らかであろう。この種の思考法が，教

育場面に適用されるとⅢ独善的な大人の価値観により，

子供は加工されるべき対象物となってしまうといえよ

う。モノローグ的思考法においては，それが客観的なも

のであれ，主観的なものであれ，諸価値といったものは

一方的に大人側が所持しているものであるとされ，子供

はこの論liIH値（学歴・人間像）へ向かって製造されるべ

き材料になってしまうのである。このような歪められた

教育現状に対して，対話論的発想は，そのバランスの取

り戻しを迫っているように思われる。「Ｈ的一手段図式」

にのゑ固執しつづけ，自らの存在根拠を問わないモノロ

ーグ的独我論によって起こってきている様々な教育問題

を，対iiiliiMi的発想の導入によって乗り越えてゆくIlFが，

われわれの現実的課題として提起されているといえるで

あろう。

３－２教育における対括の特殊性

しかしながら，ここで確認すべき事は，このような豊

かな可能性を持つと思われる対話論的発想は，そのまま

の)|’では教育場面に適用することは難しいであろうとい

うことである。すなわち，教育活動という特殊な実践形

態には，それなりの制約性が存在しているという事であ

る。ここでは，この教育という実践形態のもつ特殊性と

それにともなう対話の,渚制約の問題を考えてゑたい。

まず，我と汝の「'''１」における対話という原則を考え

て染ると，この人間同志の間柄は，なによりもまず，一

対一の相互関係によって成立していると考えられる。す

なわち，人格と人格の避遁の場としての対話は,この我

と汝という原関係においてこそ，その真価を発揮しうる

のである。この原関係性が社会性へと発展してゆくこと

によって，「コミュニケーション」といったより広い連関

をもつ関係性が生起するといえよう。しかしながら，プ

ーパーも「集団的な相互共存は，個人的な相互対向への

傾lfIを抑止することを心がけている｡｣と込ぺているよう

に，多数のものが集団的に連繋すると，個人は非人格的

集団へと取り込まれ，人格的関係性がうすめられてしま

うことは，否めない事実である。その意味では，一対多

といった今日の公教育の形態においては,教師と生徒が，

我と汝という人格的関係性の中で，常に対話を実現して

ゆくという事は，非糊に困難であろうと思われる。

次に，教育における対話の問題として，教育者の権威
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イヤや交通の発達による国際化の進展は，従来，その地

域においては問われざる生活規範として機能していた民

族の僑仰や慣習に対しても，相対化の手をゆるめていな

いのである。すなわち，現代という時代は，固定的であ

ったあらゆるIlli値，規範，秩序が急速iこ相対化されてお

り，不確実Wliの時代へと，また異質なるものとの交流の

時代へと急激に変化しつつあるといえるであろう。

この相対化の時代において，今後，手さぐりで生きて

ゆかなければならない子供達に，われわれができる教育

的援助として，対話的思考法の育成があげられると思わ

れる。なぜなら，この不確実性の時代において，その不

確実なるもの，異質的なものと関わってゆく１つの有効

な聴本姿勢として対話的思考法が考えられるからであ

る。

もともと，対話的行為というものは，他者の前理解や

価|i((観との同一'''１１を前捉とした行為ではなく，かえって

その差異性を前提として成立する行為であった。こうし

て成立する他者との「間」において，自己の思想を間主

観Ⅱiの中へ溶ｉＷＩｌさせることなく，更に商次なものへと弁

証法的に発展させていくといった姿勢が，対話的思考法

の根底にあるのである。「l己の優越性を意識的に放棄

し，他者を原I1lI的に|可辮なものとして承1魁し，自己の閉

鎖的な思い込みを乗り越えるために，真理への探究)こ身

をまかせる，といった対話的思考法こそが，固定的秩序

の解体してゆく現代にあって，他者と共に生きねばなら

ない人間存在の基本的生活態度なのではなかろうか。

相互尊重による相互解放をめざす「対話」こそが,｢混

沌」「危機」の現代にあって，新しい秩序を建設してゆく

糸口になるように思われる。教育における対話には，そ

の特殊性ゆえに様々な制約や限界があること橇いうまで

もない。しかしながら,｢対話が困難な時代」であるから

こそ，「対話への教育」「対話による教育」は，断念され

るぺきでない普遍的課題として，われわれ教育者の前に

提起されているといえるのである。「人」が「人間」にな

ることを手助けするのが教育の本質であるならば，まさ

にそれは「間」の論理としての「対話」においてこそ成

就されなければならないものなのである。

の放棄といった問題があげられよう。知識の伝達という

意味での学習場面においては，教育者＞被教育者といっ

た階層|Ｍ１造が,その機能性からも前提とされるのである。

しかしながら,対話的行為においては,このヒニラルキー

はかえって阻害要因として作用するのである。真の対話

が成立するためには，原則的に他者は同等であるとする

相互尊重の精神が不lil欠なのであって，その意味では，

教師は自らの権威を意識的に放棄するといった困難事lこ

直面するといえよう。教師が子供を受け入れ，子供が教

師を信頼するといった，自由における相互尊雨こそが，

対話による教育の成否にかかわるといえるであろう。

また，合意形成のためのコミュニケーションという愈

味で「対話」をとらえ，それを教育場面において実現し

てゆこうとすると，そこにもかなりの制約性が現われて

くるであろう。なぜならば，教育場面における教師と子

供達との対話の前提となる具体的意味のコンテクストと

しての前理解は，はなはだしく相違しており，そこにお

いて合憲的確認を取り結ぶ事は，非常に難しいであろう

ということである。

『言語と教育』'3）においてポルノーは，以上のような

教育における対話のIHI題性に言及した上で，教育におい

ては「対M門による教育」の前に，まず何よりも「対話へ

の教育」が必要である'4)として，言語による人間形成を

提唱している。この文脈から!「真の対話は６Mヶする双方

の成熟を前提としている。それゆえ，被教育者の成熟が

すでに実現されているかぎりlこおいてのJk可能なのであ

る。それゆえ，それは抽象的な要請として立てられるべ

きではなくて，達成された成熟度に応じて，きわめて多

様な仕方で変わらざるをえない｡｣'５）と述べて,教育にお

ける対話の限界とそれに対する注意を促しているのであ

る｡

このような様上の(lill約性が，教育における対話につき

まとうことは明らかなのであるが，それでもなお，われ

われは「対話」を教育における新しい鍵概念として考え

てゆかなければならないであろう。なぜなら，対話こそ

が「人」が「人間」になる契機をわれわれに開示してい

ると思われるからである。峨後に教育における対話論的

発想の現代的意義を考えてゑたい。

３－３現代における対話的思考

現代という時代を表現する言葉として「混沌」や「危

機」といった活字をよく目にする。確かに先に見てきた

ように，実践学の分野では，従来，普遍的なものとみな

されていた様々な諸価値（神，理性）がその人間学的還

元によって徹底的に解体されておいかたや，マスメデ

注
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批判理論の継承をめざすﾉ､一パーマス，超越鮒的

構想をもつアーペル，更に解釈学的思惟からカン

ト哲学へ接近しているリーデル，この３人のコミ

ュニケーション倫理学的発想は，当然のこと大き

な相異を示しているが，新しい普遍的倫理規施を

コミュニケーションに求めている点では一致して

いるといえよう．
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