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E・シュプランガーにおける全体性の問題（１）

－教育的課題としての全体性一

Ｄｉｅｌｄｅｅｄｅｒ GanzheitinderPiidagogikEduardSprangers

山元有

YiLichiYtLmcLmoto
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に体系的な教育学の朝f作を，少なくとも目立った形で残

すことばなかった。例えば，ポルノーがその菰要性を強

調する全集第２醤所収の『孜育学の哲学的基礎づけ』

(1918)も識滅という形のものであった。このことは文化

を1W;ることが'１．時に教育を語ることでもあったとする彼

の櫛えを示すだけでなく，また文化を常}こ射侭に入れて

数fiを語ることのIf1IMiさをも１１(『示している，い_彼が教

ｆｉ学渦としてＪｌＷＷされるとすJlIぱ，彼の教育を論る際の

１１０１拠ﾙﾊﾞはどこにあったのかということがはっきりされな

くてはならないであろう．文化と数行とを，また救える

者と学ぶ者とを分Ｗｌｌして分析的にI槐明するのではなく，

根本１１１(〕に総liIil'1りにﾘﾗ蝦できるのは|,,Iによってなのかを知

る必典がある。鮒二次大戦後，一見すると蒋観的精神

(＝文化的知）から主観的精神（＝良心）へと転回されて

いる彼の態度も，その準拠点から見れば，一貫した流れ

として把握されるかもしれない。そうした職拠点として

はじめに

『生の識形式』（1921）や『青年期の心理』（1924）で知ら

れるエドゥアルト・シュプランガー（Spranger，Edu・

ard：1882-1963）は今世紀前半の典flU的な大学教養人の

ひとI)であった。「文化の行間をi沈んだ教育学者」と言

えば，それは彼を評するにｈｔ６ｉｎをilWt二表現であるよう

に思わ'){る。この２災ｊＭには，ディルタイの弟ｆとして歴

史的社会的現実，すなわち文化を＃V釈学的態度によって

理解していくという彼の立場がUⅡ1M(だからである。とこ

ろで,文化は人'''１によって担われたｌＵ:ｿ１１であり，そこで

人旧|が成健していく111:ｿ,１でもある。文化を]M1解[ていく

ことは，その理解する営みそのものが教育学的考察でも

あろう。そういった愈味でも，文化は教育学者シュプラ

ンガーにとって不可欠の文献であったのである。それに

しても，シュプランガーはふたつの主著に匹敵するよう
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であろう.．…･僕らのＩ１ｉＩの時代の人たちは，同じく僕らと

一緒に，この戦場で幾年かを過ごしているけれども，そ

の人たちは寝床とI職業を持っている。いまはただ昔の位

置にAI}ってゆけばいいのである。その位置につけば，ま

た'11Ｗなんてもの(〕忘れてしまうであろう。……僕らの

後にはまた新しい時代の人たちがいる。それはlfの僕ら

と同じような人たちだ。それを僕らにとってまったく何

の１１M係もなく，僕らを傍らへ押し除けて進む人々であ

る、僕らは僕ら|]｣』l'に対してすら，まるで企iilな人間に

なっている。僕らはこれからいよいよ成長するであろ

う。ある者はうまくllln応してゆくであろう｡ある者は巧

JILに身を処してゆくであろう。けれども多くの者は，ま

ったく途方に嫌れるほかない……その間に年月は消えて

ゆき，僕らは結崎滅びてしまうほかないのである？)｡」

１]己閉塞の状況として特徴づけることもできるナチス

による政権掌握以前のこの時期は，いやが上にも憧撮

(Sellensucht）として全体を追い求めることとなった。

シュプランガーはこの状況を行て取って，それを「心理

学的に洞察し深めたいという巨大な憧慌」（SGS１３）と

か，「人間精神の,Ⅶi次の形態への憧恢」(SGS６４）とか形

容している。’1t代こそ遮え，彼は背イトの現尖の生に敏感

であった。「青年lOlについて，今１１，個々の意味方向に

結びつきのないことが本質的な心的特性となっている」

(Ｐｊ５７）と言うところからも窺い知ることができよう。

けれども憧恨なるが故に，この'け101の求めた全体性なる

語は後に「運動」（Bewegung）やhli神（Geist）と共に，

ナチスによって利用される運命にあった。殊に全体主義

(Totalismus）を知り，その恐怖政治ぶりを'１１１かされて

いるJR々にすれば，全体性という了『葉はすぐに嫌恕の対

象になるかもしれない。しかし，シュブランガーについ

て言えば彼の全体性は，個に対する全体の優位といった

ことは無縁であったといって良い。むしろ後に見るよう

に，１１Mが積極的に生かされるようなものであった。

ところで，シュプランガーの思想における教育の位置

づけからもこの全体性というＩｌｌｊ題が浮かび上がってくる

わけだが，そのiijに彼の考える数行を構成する坐礎的な

ものを理解するために，人格と文化を形成する各作用の

一般的性格を簡略に起しておこう。

私はシュプランガーのｉｊう「全体fli」(GaI1z2heit）を考え

てみたい。この語は彼の生涯を通して変わらぬ懲遮を有

していると思われるからである。ここでは主に１９２０年

代の作IV1を中心にして進められていくが，必要に応じて

初期や後１０１の作占,'１紗'１り扱うことでⅢ彼の思考IimlfIの輪

郭を描いていこうと思う')。そこで木脇では，牧fiiとの

関係でシュプランガーが全体性をIHI題としていく過懸を

理解していく。

Ｉ当時の「全体性」への気運

全体性(Ganzheit）あるいは全体（Ganze）’よ，もちろ

んシュプランガーひとりが用いた言葉ではなかった。そ

の語の歴史的考察の詳細について１k今後に譲らざるを得

ないが，元来全体は部分の総和以上のものとして考えら

れており，有磯体のモデルを類比的に使って言い表わさ

れることが多かったようである。そして全体はそのモデ

ルに応じて内的な合11的|'|{をｲjするとされていた。２o世

紀に入ってもこの語に対する意味づけは継続され，それ

どころか全体性はいわば時代の言葉でさえもあった幻。

例えば，当時の心理学の原子i倫的・モザイク的・要素構

築的な傾向に対する反ｌＩｉＩ１として，ベルリン学派!')は，心

的事象を体制化された全体として把搬することを樅奨し

ていたし，社会学の方面でもジソメルが当時の社会学に

対する圧迫のなかで「生きた姿は，孤立した平等のi渚個

人の総和として生まれるものではなく，分業'ｗｌｗ１:作用

からの亜生まれ，しかも，この枡互作用の上に一つの統

一体……として聾え立つものであるの」と言って，爽体

諭的で機械的な説明に代わる全体性の概念を考究してい

た。また，社会状況にもこの煩|(Ｉが児られる。「青年運

動の若者たちは，……何よりも全人烙的な人間になるこ

とを望んだ`)」のであり，この自己理解への希求から現

実の社会的なものに対する反動というロマン的性格が生

じたのであった。それにしても，全体性が徹底して突き

止められようとする時代は「危機愈識」の典型的な反映

であった。この危機は､'１時のドイツ社会全体を支lidして

おり，危機こそが迎勤のMMbﾉﾉであると忠えるほどであ

った。炎肌主義述釛に代爽されるような－これもまた

自己の根拠づけの試孟であったのだが－机互に技透す

ることのない実験的な歩殿は，纏まりのないでたらめな

動きのように見え6)，雛一次|'上界大'帆による|止代のlWi絶

はもはや社会をある一旭の公分ｌｌｊで纏めるようなことさ

え困難にさせていた。レマルクの慨告はこのことをはっ

きりと示している。少々長いが引用してみよう。

「人はおそらく僕らのこの心持ちをわかってくれない

Ⅲ精神作用の－般的特質

これについて}よIMjに１，M知の１１F火であるが，次の撫柄だ

Iナに}よ注意しておかねばならない。というのも，その思

考傾向については今でも十分に有効であると考えるから

である。作用の機能的特質としての境界設定と共鳴およ
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び作１１１のもつ他者への指示性がそれである。また加え

て，彼に特徴的な個人に定位した文化という見方も記す

必要がある。

心;１床付与の形式である各作用はそｵ'ぞｵ'のＩＩｊ心傾向を

ｲ』し，その核によって他のものから分化して働いてい

る。認識作用，そしてその客観態としての学問を例にと

れば，それは普遍妥当性という恒常的な価値方向に応じ

て，対象の定立，思考,本質的同一的命題化を遂行する。

その場合，自我というiijliMAは経験的主iiiMであれば，徹底

的に排除され，そうして解放された純粋な対象が現われ

る。等質的な世界を概成するために，例ﾀﾄがことごとく

規【!ﾘに還元される。それ故固有性をもつ認識作用は境界

を設定し，他の諸作用に対して自らを限界づけている。

例えば，美的作用に対しては感覚的具体的なものを切り

捨てるというところで，宗教的作用に対しては認識され

たものを体験しつつ評価する自我ﾄﾆ関係づけるという意

味付与を為さないというところで境界を形づくる。けれ

どもある作用は他の作用に対して開かれてもいる。認識

作用は，その普通的認識も直観なしには有り得ないとい

う点で美的であり，岐小の労力の原理に従っている限り

思考の経済・家政をイルている。したがって，ある作''’

'二は他の作用が潜在的に織り込まれており，他の作用と

の関係で共鳴し合い浸透し合いながら，一定の領域をつ

くることになる。ある作111はⅡI能性との関係を，つまり

別様にも有り得るということを前提としている。作用は

一つのものに還元することのできないものであり，そう

いった意味でシュプランガーは複合（Ｋ(Dmplex）な組み

合わせ（Kombinalion）という語を１１lいる。彼はフレー

ベルの球をそういった教育財として挙げていた｡そして，

このことはあるものが一定の意味を越えて他の意味を指

し示すということを表している。対象は一義的に決定さ

れない。いつも他の解釈や理解の余地を残している｡｢客

観的意味と主観的に体験された意味とが完全に一致しな

いということが，糀神科学の重要なiii提である」(ＰＪ２７）

とに;わＩしるのも，作用と意味とかかる特画からであっ

た`、ところで作I1jとは既に意味的に同定した形式である

のだから，シュブランガーにとって意味が第一のもので

あった。それは主観と客観の関係の表現形式であり，敷

術すれば彼にとっては主観が意味を柵成するのではなし

に,反7吋に意味が主観を榊成する。主iMは意味述閼から

受け取ってきた一つの存在の仕方にすぎない。このよう

に，精神作用はフッサール的な志向性であり，他から自

立しつつ池との共鳴を失わないような関係を保つという

意味において一貫している。「文化の原現象は永遠に繰

I)返して起こる主観一客観一関係の根本諸形式であり，

そこには一貫した意味が内在している」（ＧＳＩＩｌｌ)。

しかしながら，その関係の準拠(<はシュプランガーに

おいては，文化という客体ではなく，あくまでiMli1iI人に

ある。というのも，文化は「それ自身体験するのでもな

く，作用と体験の主体でもない」（ＬＦ６０）からであるか

作用の主体という意味の構成体・称機体である個人を通

して，文化という生の客観態は雌１人の環境として現ｵﾌｵ［

る。それどころか，物理的、然でさえ環境としてMli成さ

れるのである。シュプランガーにおいて郷土（Heima1）

が問題となるのも，かかる観点からであった。

さて，作用は意味連関という錯綜した網の目を前提と

している。全体性は差し当り意味述関として把握される

のだが，それijikに今見た特質が全体性にも見受けられ

る。今度は全体という観点からそれを眺めて象よう。

ｍ全体性の直観的一意味的性質

シュプランガーが全体性に重きを撒いているのは〆彼

の方法論的iiij提で「全体が何より,I,岐初のものである」

(ＬＦ１２）と言っていることからもリルかである。そして

｢意味は常にIllIili/1Ｗ1関者である」（ＬＦ１３）のであるから，

それ故「構成的部分としてある価値全体へ組染込まれた

ところのものが,意味を有する」(ＰＪ１９）ことになる。例

えば，文はiii研から成り立っているが，多様な意義（Be-

〔lelItung）をもつ単語は文全体との|判係で一定の懲味

(Sinl,）を得てくるし，さらに意味は文章から得られて

くる理解内容であり，それぞれの文は差し当り意義をも

つにすぎないが,それが行間のIllliIldと関係することで,文

章全体として柵成されてくる。またこれは音楽の場合に

も同様に扱うことができる。それぞれの旋律や動機一一

もちろん，それらも一つの全体として考えられるのだ

が－は，経過句やペウゼ，あるいは展開や再現のなか

で，楽章8)へと「繍蕊込まれる｣。楽章は個々のものによ

って,汗'１Ⅱiされるのでなく，楽章全体との関連で決定され

筋。そうしてⅢ楽iil:全体や文滞刈よ',Iil々の部分から離れた

意義を表現することにもなる。このことは意味は他の怠

義や意味を指し示すということであり，彼の精神作用の

境界設定と共リルという特質からすれば当然のことであっ

た。今の音楽の例で言えば，旋律はそれ自体で全体とし

ての意'朱を1TしながらもⅢ楽了if，あるいは作品に対して

Ｍ１分としてそれ'１体を越えた怠抵をlTij時に有している。

さらﾄﾞﾆ，旋律は，音列として，ある時代の楽器に奏され

ある音域の声部に歌われるものとして，美的な音楽的表

現をも越えていく。私はここで，セリー，クラリネット，
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中世の聖なる３拍子，１１１間的声部や保統するものとして

のテノールなどのことを考えている。また，文と蝋譜の

関係においても文に対して一定の意味をもった単語は，

単語自体のもつ意義の多様性によって文全体の力仙Iを移

し変えたり１文のiHiかれる状況が変容することによって

新しい意義を作り出したりする。これに止まらず文化の

下部構造を成す次元においてさえ,｢非術に変わった仕方

で，精神的な心のＩＩｌｉＩり諭的構造は（1$j〔ら自己保存にのみ

関わるような）ili純な41A物的調蜷システムから逸脱して

いく」（LＦ１５引用文の括弧は山元による）と言われる

ように，全体としての意味のもつ他のものへの指示性と

いう性質は，シュプヲンガーにとっての重要な前提であ

った。一方，全体の印象は|可時に感覚~これも意味と

同じ譜（Sinn）であった－として与えられることでも

ある。全体は差し当り大雑把に掴まれるものでもある。

全体は外的直観のljI米'''１;でもある。このように、全体と

して与えられてくるものは，意味をJIIl解するようなiH1i次

の段階から直観的な把握に至るまでの作用の全領域の出

来事となり得るのである。それも，作用が個々ぱらぱら

で|｣指すのでないような仕方においてそうなのである。

そして，ここからシュプランガーが，怠味受容としての

体験(erleben/ErlebI1is）と意味付与としての作川j(Akt）

に厳密な区別を要しないとしている理１１１も納得できるも

のとなるであろう。全体において，Ｉｌｌ米虫は直観的に体

験されると共にすでにあらかじめ懲味づけされている。

ただ懲味づけされたもの'よ未だまどろんでいるだけであ

る．だから彼は次のように言うことができた。

「基礎的な精神作用には現実認識の一切の端緒がある

のであって，各々の雄礎的なものを陶冶するということ

は，単に意味の受容でなしに，この作用へと方向づけら

れねばならない｡」（ＳＧＳ４１）

個々の作用は全体との関係において埜礎的でありⅢそ

の作用の他のものへの掃示性により一切の起点となりiIト

る。個々のものは全体という文章のうえで，行|{１１を生み

出しつつ繋がりを形成している。それがディルタイ的思

考の流れに共通な連|則(ZusammGnllallg)の内容であっ

た。このように，彼の考える全体性には，以｣:のような

,,ganz“が語義としてもっている「洩れなく揃っており

その中ﾄﾆあって部分が消滅しているような状態として

の，完成・完壁（v[)IISiiI1(lig)，完ljlli（voⅡZtihlilg)]完全

(v(〕||k〔)ｍmen)(1)」が，意味やIlllillIIとの関係で織り込ま

れているわけである。

第３２号１９９１

ⅡＶ全体性への示唆としての教育

以上のような精iqll作用と全体性の前提のもとで，教育

あるいは教えるという行為も，その次元こそ違え，その

一般的性格を竹している。けれども,「人間のそれぞれの

Ⅱ的活動と同様，教育も所与的現実の諸要因のll的に応

じた利用や組み合わせに制限されている」(ＧＳＩＩ１９４)と

既に２０歳の彼が言っていたことだが，『生の摘形式」に

おいても，教育は法や技術と並ぶ複合類型のひとつとし

て諮られていた。周知のように，複合類型（komplexe

Typen）とは，基本的精神作用として便宜的に分けられ

た６つの類型とは異なり，それ自身に固有な意味一価値

方向をU1I確に表現していないものであり，それ故，この

類型は基礎的な６つの類型の根本的で特徴的な愈味方向

あるいは価値方向に傾斜して，己れの方向をそのつど決

定するものであった。言い換えれば，複合の際に，基本

１１り祇作)｢1のもつ，１[1互に共鳴し介しつつもそれぞれの価

値ﾌﾞﾉ向によって他のものから区ｿ||されるように自らを限

界づけるという特質を保持しながらも，選択や断念の働

きにより他のものに対する中和化とあるものに対する中

心化がなされ，複合類型としての教育はある締'011作用に

傾くことになる。教育が，時代の思潮に対応した歴史的

に規定された形態として現われるのはそのためであり，

シュプラソガーはこれについて『哲学的教育学概論』

(1933）において論じている。例えば，ある教育機関が社

会への有用性をｒｉＩＭ題にする限り,それはレアール・シュー

レやiii科大学（Ｈ〔〕Cl]sclluIe）のように，社会(脚適応，自

己ＩＷｒ;としての経済的生が中心化されている。また，知

識が純粋に体系化され－つのﾌﾟﾉ向として纏められて，そ

うして対象が観照的に－対象への自己関与をできるだ

け避ける形で－考察されるとすれば，それは教育では

形式的理論的教授を'''心とする,'１物教育がなされること

になる，竿々（ｖｇＬＧＳＩＩ５５ｆｌ.)．もちろん，Ｍ;本的精神

作用の際，ある作)|]が優位な場合であっても他の渚作用

が無きしのにされるのではなく潜任的なものにさせられ

るということが考えられていたように,教fiの場合にも，

特徴的支配的なものがあるとはいえ多様な意味一価１１１『〔方

|(Ｉを保持している。社会に有用な構成員の育成という課

題を無視した学校はかなり少ないであろうし，理続が無

税さﾙLに学校はかつて存在したためしのないことは確か

であろう。したがって，教育は，歴史的に｢そのつどの」

全体を保持するという点で，複合的であるとシュブラン

ガーは考えていたといえる。そしてこれが彼の言う「相

対'119独立」(relativcSelbststiindiHkeit）の「ﾙⅡ対的」の
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みなのである。（ｌＩｉｌ々の作用は全体との一定の関係によっ

て，有意味なもの，つまり一定の価値傾向をもつものと

なる。歴史の問題が『生の諸形式」のなかで教育の考察

の際に初めて主題的に登場するのは，文化のもつ時間的

な|M本傾向が教了『の樋合の('二万を規定しているからであ

るばかりでなく，数育が文化を榊成する諸々の精神作用

を歴史的に捉えようとし，またその結果として現在の文

化の価値値lfijをＷ|(ＩＩＬして批1<ll的に捉える契機を捉供する

という性格ゆえに，そうなのであった。要するにⅢ教育

が考察のうちに入ることによって，文化は総合(Zusam-

mellfassung，Synthese）として主題的な問題Iこなるの

である。教育が歴史と関わるのは単に子供の成長という

時ｌｌＩｌ的経過が'''1M､であるからばかりでなく〆文化の全体

性が問題であるからこそ歴史とljU係して語られるのであ

る。ところで彼の文化概念のなかには,｢我々は個人的精

;iwl1より他に精１１１１形態を理解する手段をもっていない」

(ＬＦ６１）と言われるように，文化が個人の精神拙造を規

定していながらその意味が個人の体験や作用を通してし

か実現されないといつたふうに，文化が個人を越えた客

観的形象であると同時にその根拠を主観的は鯖iillIの作用

の内にもつということが含まれていた。したがって，以

上の内容から次のような重要なAi)結が考察できる。すな

わち，文化にとってば教育を通してその全体性が問題と

なるように，仙人にとっては自分の教えるという行為を

皿じてその個人の人格の全体１４三が'111題設定化されてくる

ということである。更に言うなら，文化の全体性という

lHl鼬は妓終的には個人の人格の全体と不可分であるが，

文化のそれのほうは，個人のそれが教えることを通じて

問題になる場合にのみ，不可分なものとして現われてく

る。シュプランガーが「全体的人間」（dergallzeMe叫

馳h）と言うとき'2)，このことが術に重視されている。こ

こでI)上のこと左ｲｉｌｉ認するためにげ彼の主著に|《『ける教

育についての言及に触れて熟よう。

「放育｛よ心の全体,その心の全体的生の態度へと方向づ

けられている..…･･教育が客観的価値から主観的な価値

受秤'''三およびIlUiI1A能ﾉﾉへの方IiiIをとるという主振が許さ

れるにしても，救而の課題が雌史的所与の客観的な文化

ＩＷｉＴを，古い世代から若い1M二代へと専ら砿`ゲしさえす

ればよいといつ土ふうに理解されてはならない｡」（LＦ

381）

「救育は,人格の本質を探究するように自己発達してい

る主観を方向づける文化活動である。……教育者には，

教育者の生の構造に対する個々のiii機の意味が生産的に

なる場合のl1lilｲ7な方|ﾌﾞﾘが１１１]題であ-,て，個々の文化的動

意味内容であった。

ところが，この「そのつどの全体」は教育についての

ある程度ポジティヴな解釈図式を放棄させてしまう。も

し，救育作用の本質をIM1解しようとしても，複合願Jilと

しての教育からはいつ(）「あれもこれも」が成立してし

まうリスクに陥ってしまう。とはいえ，シュプランガー

は「一切のものを再びただ一つの教育思想に引き戻すと

いうことは不可能である」(ＧＳＩＩ２６１）と言って，教廿解

釈の究極図式を退けている。それでは,彼は教育の根本

傾向を断念したのであろうか。そうして彼は教育の相対

的な羅列を甘受したのであろうか。そうなると，相対的

独立の「独立」のほうは空疎なものになってしまうが！

もちろん，そうではなく，むしろこの自立性の方が彼に

}よ重要であったと思われる。彼にとって教育は，文化の

伝達や再生産のための補助的なプログラム以上のもので

あった。彼は「歴史なき合理主義」にも「際限なき相対

主義」（トレルチ'１))）にも与しない。『化の諸形式』のな

かでも，彼は「類型が岐後の目標でない」(LF409）とlﾘＩ

言している。類型形成は全体を理解するための単なる方

法論的手続きにすぎずⅢ本米は背疑にすぎない最初のも

の（生の全体）に帰らねばならなかった。したがって，

教育の考察は個々の歴史的・地域的なそのつどの類型，

つまり個性的生の考察から生まれた平均像を獲得しただ

けで終わるものではなかった。更に相対主義の克服はⅢ

シュプランガーが一Ｊムディルタイに反発するように階え

た際の'１)，最大の課題でもあった。1920年１２月のケル

シェンシュタイナー宛の手紙のなかで，『生の諸形式』の

｢倫理に対する推諭」の環の意図を，「差し迫った状態に

ある相対主義に対して一方においた遮りGegengewi．

ch［として導入したのです」(ＧＳＶｌｌｌＯ５）と語っている

ことからも明白である。彼が決してｲⅡ対主義撲滅をロ論

んでいたのでなく，「｜１１対的独立」それ'1体が示すように

相対zlZ義と均衡するようなものを意lxlLていた点は注目

すべきであるが，それに劣らず，彼は教育作用を根本的

に捉え付るような独自な傾向を見lflそうとしていたに違

いなかった。「教育の水質は根本的には既にいつもliii提

されている」(ＧＳＩＩ１８Ｌそして私はそれを「全体性への

示唆」と考える。複合類型としての教育は，根本的な類

型として差し当り個別に示された作用を，一つの綱まり

へもたらそうとする努力，意志を根本噸向とする。教育

は，世代間や時代間の時間的差異一はじめそれはそれ

ぞれの時代のもつ特徴的な価値傾向の差異として，ある

いば教育者のもつ順1ｲﾘとの差異として体験される－を

前提とした'１１h値対立の場での不遜|UIさを,越える一つの誠
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機から特殊な総合をすることはさほど問題ではない｡」

(ＬＦ３８２）

ここで言われる本質（Wesen）とは全体性の形机の別

名と言ってよい。個々の動機は全体との関係において生

産的つまり有意味であり，教育は一つに偏向するような

全体を固有なものとは見倣さない。それにしても，今の

引用中に見て取れるように教育が文化の全体的編成を全

面的に引き受けるのでないことは述べておかれねばなら

ないだろう。あくまでも「示唆する」に留まるものであ

って，同じ箇所で教育は文化創造と本質的差異をもつと

はっきりと言われている。かかる意味で，教育は伝達

(Uberlieferung＝伝統）とiiIl造の'１１１にあるといえよう。

その'''１の作)｢|を表現するものとして，シュプランガーは

教育を増殖(FortpHanzung）と臂うのである。教育が文

化そのものではなく，したがって客観的形象としての文

化に働きかけるのでなく，あくまで個人の精神榊造（＝

Seele)に|ｲﾘかい，そのlMi造の様態をI1llL饒にするために全

体性という課題を覚醒させるという点で，先に私は教育

の作用を全体性への示唆と述べたのであった。文化はそ

うしてＨ覚まされた精神構造によって，新しい意味付与

をなさｵLる。それが彼の考える文化１１１１造である。しかし

それでもやはり，教育は文化創造に対しては消極的であ

り，iill造への契機を与えるにすぎない。

る人lIUの全体を思念する」（ＧＳＩＩ２３)。

また，教育により問題として喚起される人格や文化の

全体性は，不可欠ではあるが価値の無政府状態に陥りや

すい'11対主義とのバランスをとるもの，しかし唯一の支

配Ixl式にならない観点として考究されている。先のゲル

シェンシュタイナーヘの手紙を考え合わせれば，シュプ

ランガーが人格の全体としう場合，それは倫理（Ethik）

と同内容であった。彼が教育により要請しようとするの

は，学びの内にあって現実を認識し，自己をまた文化的

状況を捉え直すことによって，絶えず新しい学びへと進

む姿勢，言い換えれば，学びの内にあり学びを越えた倫

FI1であった。机対主義に対抗しつつ，それをiIlJi衣してし

まわないところのものは，非LIA災的で理想主義的な消失

点ではなく，現世的現実的な未了の倫理であり，意味を

指示していく全体性，完態にI土達しないが故に常に現実

問題となる全体性であった。それ故，良心（Gewissen）

のlIIlllnもそういった場から浮I苗してきた事柄であると考

えねばならない。

そういったわけで，シュプランガーは例えば『郷土科

のlli(Eu」（1923）において，全体の思考を教育の基底に措

くことができたのである。身近なところに既にあり，し

か'１〕未だ'１１]題となっていない郷土が教育の起点には最適

であった。それは，そのつど各人のものであり，その限

りで相対的であるが，共通感IIliの基盤として支柱と成り

得るものであった。それは全体をそのものではないが，

その基盤が再び問われる可能性を持つことによって教育

学的に砿要な内容でもある15)。また，後期の講演「現代

の|Ｈ１比学校」（1950）のなかでも彼は，郷土，労作，覚醒

といった教育における擢礎的な原理を全体性から語って

おり，文化と良心を教育学的に包括しようとしている。

全体や全体性は彼にとって生涯を通じて欠かせぬもので

あったばかりか，むしろ彼の思考の中心概念でさえあっ

たのである。

しかし，それにしても全体や全体性のもつかかる意味

は，この語の「洩れなく揃っている状態」と並んだ他の

語義，つまり「それ自体で分割されず，分離されない状

態（unIgeteilI)」（グリム，ドイツI譜辞典）と｣上に，他の

全体性とも訳されるもの(Gesamtheit,Totalitat）とそ

の語義を分かち合っているものであり，これのみでシュ

プランガーの言う全体性が明らかになったとは思われな

い。例えば今の『郷土科の原理』における全体性には総

体性（Totalittit）が用いられている。したがって，全体

性が特質としていかなる内実をもつのかということが当

然知られねばならないが，それにはこれとllMj1uする言葉

結びにかえて

以上のように，シュプランガーにおいて全体性は，現

実問題として時代の状況の性格を合わせ持ちながら，｜可

時に彼の1,u考仁あって教育を考察することによって「問

題設定化」（Problematisieren）として現われてくる'3)ロ

教育する行為によって状況が広く問題を孕むものとして

捉えられ，批判，創造への道が開ける。別言すれば，教

育の全体性への示唆という''１心的作月lは，文化であれ人

格であｵＩＬ』れの全体を絶えず'１１１腿|ｲｾﾞとして感じさせるこ

となのである。それ故に〆教育は文化に対し力を行使す

るよりは，むしろその力の批判・検討の眼を開かせるこ

とであって，その意味で教育は文化に，もしくは教える

者は学ぶ苫に積極的な介入ではなしに，消極的な援助を

行なうという限界をｲTしている。やはり教育の作川も，

他の精神作用と同様自己に対して境界を設定している。

つまり，境界を有するのであるから独自な作用として現

われることができる。教育の相対的独立は，教育が，時

代的思潮の核心に依拠しながらも，常に全体性への示唆

に支えられた意志の傾向であるということの端的な表現

なのであるＭ)。「教育は個々の働きを通して〔1己発達す
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と映ったようである。ホイジンガ「朝の影のなか

に」（堀越孝一訳中公文庫）第１８章，第１９章

参照。

７）Ｅ､Ｍ、レマルク「西部戦線異状なし」秦豊音訳

新潮文｣,1Ｚ1989330頁。レマルクは１８９８年のﾉﾋ

まれであるから，調度この３１１１１の「僕」に該当す

る。シュプランガーとの世代のずれがあるが，彼

はレマルク世代の心情を読み取っている。例え

ば，「青年運動的感情への単なる耽溺は（ドイツの

未来に対する責任という）鉄の一片をも血の中に

もたらさない」（シュプランガー『文化と教育」長

井和雄，村井実訳玉川大学出版部１９８３ｐ､２６）と

言って，彼はその世代に核のないことを↓。てい

た･また後に，レマルクの世代に当時感じていた

印象して「この世代は危機に1Niええない」SpraL

ger，PEidagogischesPerspektiven，QuelleuI1d

Meyer,Heidelberg，31955,ｓ､４２，邦訳「教育学

的腱望」村１１１外，片111光宏訳東信室１９８７５４頁）

とも言っている。なお，レマルクの引用について

は，かなを漢字になおす等の変更があるが，衣現

（邦訳上の）についての変更はない。

８）文と同様，楽章もＳａｔｚであった。シュプラン

ガーが諦義や語源に非常に敏感かつ繊細であった

ことは，常に注意を払っておかねばならない。例

えば，宗教的作用と言う時の宗教（Religion）が

ラテン語の「絆」（religio）という意味合いと深く

結びついていたように。先取りして言えば，彼の

全体性にも，語義の忠実でそれでいて彼独自の解

釈が認められる。

９）Ｊ・グリム，Ｗ、グリムのドイツ語辞典に依拠して

いる。

'()）文中のljl)Ⅱは共に，Ｅ・トレルチの「歴史主義と

その諸ｉｌＵ題」（トレルチ著作集第４巻近藤勝彦訳

ヨルダン社１９８０２４４頁）からのもの。この彼の

主署にはシュプランガーについての興味深い言及

が散凡される。

11）私はデＩルタイに対するシュプランガーの婆勢は

ある稲装いに近い1,のがあると衿えている。ディ

ルタイ１１身山歴史に適用された実証主義の陥っ

た混乱状態の克服を意図していた。０．Ｆ、ポル

ノーの『ディルタイとフッサール」（高橋義人訳

岩波聾１，l｢）参照。シュプランガーが例えば仇|：の

諸形式』で行なっているディルタイ批判は当時為

されていたtのと|両lじであって，彼独|］の批判と

は)AIわれないロシュプランガーとディルタイの学

的関係については今後の課題とせざるを得ないの

だが，シュプランガーはディルタイの問題を，例

えばミッシュ等とは異なり，教育の方面で引き受

けている。そして重要な差異に思われるが，「教

育という剛点」から引き受けている。

12）例えば，「締神科学の現状と学校」（1921）では次

のように言われている。「我々が精神科学を推し

進めるのは理解することばかりを目的としている

のではない。……文化形象に基づいて我々自身を

lNtl冷し，過去の価値創造に雑づいて我々固有のtill

との比較の上で描かれていくのがよいであろうｃそこで

次の課題として彼におけるそれらの意味内容と関係とが

知られねばならない。それによってこれらが全体性の各

様相を成していることが知られることと思う。また，数

育との関係で何故に他ならぬこの語が取り上げられねば

ならなかったのかが知られねばならない。そうすること

Iこよって，教育の示唆作用，問題設定化には重大な問題

のあることが明らかになると思われるからである。けれ

ども，こういった'111趣ほこれまでに既に暗示されている

ように思うのだが，本稿の意図からは逸れる。次稿で見

ていこうと思う。

註

]）シュプランガーの著作からの'jlⅡ1は次のように略

記して，出典，頁を示す。

1．全集版（E、Spranger，GesammelleScllri・

Ite､，TUbingenundHeidelberH．1969-1980)．
については，その巻数と頁を（ＧＳＩＩ１２１）のよう

に引用文の末尾に記す。

２．個別の版については，以下の略記を)11い，リ｜

用文の末尾にi足す。

ＬＦ：Lebensformen，ＭａｘＮｉピｍｅｙ七r，TiiI)i,ｌ－

ｇｅｎＤ９１９６ｄ

ＰＪ：PsychologiedesJugeIldalters，QuelleuI,(l

Meyer，Heidelberg，221966．
ＳＧＳ：DergegenwiirtigeStandderGeistes-

wissenschafteⅡｕｎｄｄｉｅＳｃｈｕｌｅＭａｘＮｉｅｍｅｙ、

er0Tiibingelu，21925.

2）llistorischesW6rterbuchderPhilosophie，Ｂｄ、
３，RaseVStuttgartを参照。

3）無論，ゲシュタルト心理学のことであるが，この
学派はシュプランガー教育学と同じ場所で研究を
勧めていたことになる。ベルリンの「全体的なも

の」に対する雰囲気が感じられるだろう。

4）Ｇ、ジンメル「社会学の根本間1週」ｉｉｌｉ水幾太郎il（
岩波文庫１９８７１２８頁。

５）Ｗ・ラカー『ドイツ青年運動」１１V付稔訳人文瞥
院１９８５１７頁。

６）シュプランガーは表現主義について「現実存在の

表現主義者に欠けているのは，ト,ＬＤれたiLのへ

の，生の対象性への専心である」（ＬＦｌ６８）と討
っている。主1Mt的色彩の強い災現主義は彼にカオ

スと映った。’'1様に，音楽についても次のような

言及が見られる。「例えば現代音楽には，何より

完全なカオスが支配しているように見えることし

ばしばである」（ＬＦ７８)。ここで彼は表現主義的

音楽の無形式性を指摘しようとしていると思われ

る。しかし本稿は彼の見解を知るところであり，

その是非については問うところではないので，差

し控えることとする。シュプランガーより約10

才年長のホイジンガが言ったのと同じ意味で，彼

には当時の芸術沌動は様式(Stil）の欠如が特徴的


