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はじめに 

  

教育人間学 (padagogische 血 lthropologie)  とは、 未成熟者としての「子ども」を「いかに 教 

育すべきか」という 教授学 (mdakt 汰 )  の問いを中心に 展開してきた 近代教育学 (pedagogy, 

P 若 dagogik, p 奄 d ㎎ ogie) の狭さを脱して、 生涯にわたる 人間生成 (Menschenwerden) の諸相を 

多面的に解読しょうと 試みる学問であ る。 ドイツにおいては、 1960 年代から 70 年代にかけて、 

ボ ルノー (0 ・ F.Bollnow) 、 フリットナー (A,F ℡ ner) 、 ロート (H.Roth) 等によって多様なか 

たちで展開され、 戦後のドイツ 教育学の一時期を 画した感があ った・   " 。 

それは、 ドイッ観俳論哲学を 母体とした へ ルバルト以来の 規範的教育学への 批判を含みながら、 

他方でマルクス 主義的な「全体 知 」を批判する 学問的根拠を 示すものでもあ った。 日本では、 

1961 年に出版された 森昭の 旺 教育人間学 コが 、 ほぼ同様の問題意識を 共有していると 言ってよ 

レコ [2'0 

ドイッにおける 1970 年代までの教育人間学研究の 興隆は、 現在の時点から 振り返るならば、 結 

局のところ、 人間という「主体」 (Subjekt) 形成に収飯される 近代教育学の「中心化」傾向に 対 

する異議の申し 立て運動であ り、 「 脱 中心化」の志向性の 萌芽を内に含むものであ ったと考えられ 

る。 1980 年代以降は、 批判理論を土台とした 批判的教育科学 (kritjscheErziehungs ㎡ ssensch 鮒 ) 

や 人間性心理学に 依拠した教育学、 さらには反教育学 ( 血 ㎡ padagogik) 等の台頭がめざしく、 教 

育人間学への 関心は一見薄らいできたようにも 見える ( ，， 。 

しかし、 1990 年代に入って、 1970 年代からの問題意識をさらに 発展させた新たな 教育人間学 

の構想が、 ベルリン自由大学の「歴史的人間学」の 研究グループ、 とりわけ ヴ ルフ (Ch.Wu 田 、 

カンパー (D. № mper) 、 ヴュ ンシェ (K.W 廿 nsche) 等を中心に活発に 展開されてきている ", 。 

日本では、 1970 年代以前の教育人間学に 関する紹介や 研究は相当な 数に上るにもかかわらず、 

1990 年代のドイツにおいて 進行している 教育人間学の 新しい研究動向については、 その紹介す 

も見当たらない 状況であ る " 。 

そこで、 本稿では、 「歴史的人間学」の 研究グループの 研究動向を 、 主に ヴルフ の著作を中心 

に探りながら、 そこに浮かび 上がる教育人間学の 新たな課題意識と 方法意識を具体的に 検討して 

い きたりと考える。 
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1  く 教える一学ぶ ) 図式の成立と 教授学 

「教育」 (educa 廿 on) という言葉が 、 子どもの内にあ る素質や能力を「引き 出し」、 「開発する」 

という、 今日的意味あ いで使用されるようになったのは、 ほぼ 18 世紀以降のことであ ると言わ 

れている。 それ以前は、 「子ども」を 大人から特別に 区別するくまなざし ) 自体が存在しなかっ 

た。 大人と子どもは 全く同一の地平に 生きており、 子どもは、 大家族の共同体の 中で生活しなが 

ら 、 見様見真似で ( ミ メーシス的行為で ) 徐々に大人の 世界に仲間人りするように 仕向けられて 

いた。 農村共同体がこうした 社会化 (Sozjaljzierung) 機能を保持していた 間は 、 子どもを大人か 

ら 引き離して、 「教育する」という 作為的なくまなざし ) そのものが不要であ った。 

しかし、 産業革命の進行と 共に、 農村共同体が 徐々に崩壊し、 都市型の生活意識が 生まれはじ 

める時期に、 大人とは区別して「子ども」を 見るくまなざし ) が誕生する。 それはなぜか。 もは 

や社会化機能が 期待できない 産業化途上の 社会に生まれ、 そこに投げ出された 子どもたちに、 読 

み 書き 算 (3R,s) の基礎を与え、 労働する力を 養う必要に迫られていたからであ る。 大人たち 

が実際にそうであ るように、 農村共同体が 崩壊し、 かつての地縁、 血縁集団に依存できなくなっ 

た 子どもたちは、 「自由」ではあ るが、 その生存に関しては 全責任を背負わされた「個人」とな 

った。 共同体からの 支えを喪失して、 孤立化した子どもに、 活字の読み書きの 基礎をしっかりと 

与えることが、 子どもを救うことであ った。 

寺山 奇弘 昭の周到な横言正によれば、 "educate" という動詞は、 もともとは「食物を 与え、 肉体 自り 

欲求を充足することによって、 子ども・動物を 育むこと」   "   というきわめて 原初的な生命保存 

(care) を意味する言葉であ った。 それは、 動物であ れ、 人間であ れ、 母親がその子を 生み、 お 

乳で 育てる ( 産育 ) 行為そのものを 表すものであ った。 

ところが、 ほぼ 18 世紀頃 から、 それが、 子どもの内にあ る能力 ( 自己保存の力 ) を最大限に 

「開発する」という 意味あ いに変質してくる。 すな ね ち、 もともとは動物や ・・・・・・ ，， 人間の「 ・・・ 産育 ・・ 」、 「 養 ・ 

育 「技術」・ 」という生命の ・・・・・・・・・・・・・・ 自然な継続を 表す "educatjon" という言葉が、 ・・・・・・ この時期から「作為」、 ・・・・・・ ・・ ・ 

・・・・・・・ の営みへと大きく ， ・・・ 変貌する。 

ルソー (J.J.Rousseau) は、 その著『エミール、 または教育について』 (1762 年 ) の第一編の 

最初の個所で、 「 ぃち 早くあ なたの幼児の 魂のまわりに 囲いを作りなさい」という 有名な言葉を 

記している " 。 社会化機能が 崩壊しつつあ る実社会から 子どもを引き 離して、 両親や家庭教師の 

もとでしっかりと 保護しなさいという 主張であ る。 子どもを実社会に 放置してはいけない。 子ど 

もには何よりもまず「教育」㏄ ducation) が必要であ る。 それは、 喫煙、 飲酒、 暴力、 性行為な 

どを含む大人の 日常生活から「子ども」を 引き離し、 その内に潜む 諸能力を「引き 出す」特別な 

空間の中に収容すべきだという 考え方を要請する。 こうして、 子どもを「教育空間」 ( 教育家族、 

学校 ) の中に囲い込んで、 意図的にその 能力を「引き 出す」という 近代社会に固有の「教育」の 

観念が定着する。 

こうした配慮に 強く支えられて、 斬 らたに浮かび 上がった「子ども」を「どう 教育するか」 を 

主題とした学問として 教授学 (Did 乱れ k) が誕生する。 それは、 大人社会に放置された 子どもを、 

未熟な「子ども」として 保護し 、 読み書きの 力 をしっかり身に 付けさせることが 社会的課題であ 

った 時期に形成された 学問であ る。 アリ エ ス (Ph.Aries) も指摘するように、 「子ども」と「教 

育」という観俳は、 産業化途上のほ ぼ 同じ時期に生まれたのであ る，。 



教育人間学の 課題と方法 Ⅰ 3 

こうして、 近代教育学は「子ども」を「どう 教育するか」という 問いかけを中核とした 教授学 

を母胎として 形成されてくる。 教授学の祖と 称されるコメニウス (J.A.Comenius) のれ大教授 

学 』は 657 年 ) は 、 生きていく上で 必要な諸知識を、 どうすれば子どもにわかりやすく、 楽しく   

効率的に教えることができるのかという、 技術学 (Methodologie) として構成されている。 

「子ども」を「どう 教育するか」という コメ ニ ウス以来の教育学 ( 手工的な「粘度モデル」の 

子ども 観 ) に対して、 ルソ一の影響下で、 Ⅰ 8 世紀以後、 子どもの内在的な 自己成長 (Waachs 血 m) 

を 「見守る」というロマン 主義の教育学が 台頭し、 教育観において、 「指導 (Fiihren) モデル」 

と「自己成長 (Wachsen-lassen) モデル」という 対立 軸が 形成されるに 至る。 近代教育学は 、 一 

見 この対立軸を 中心に展開してきたようにも 見えるが、 実は 、 子どもの直線的な 発達を自明の 前 

提としているという 点では、 両者は共通の 基盤の上に立っていたのであ る " 。 

ドイツにおける 1960 年代からの教育人間学の 興隆は、 「子ども」、 「発達」、 「教育」を自明視す 

る近代教育学の 前提そのものの 限界が 、 少なくとも自覚化されはじめたことを 示唆している。 そ 

こでは、 く 教える一学ぶ ) 図式 ( 言説 ) に代わる教育学の 新たなパラダイム 構築が、 多様なかた 

ちで模索されはじめていたのであ る。 

Ⅱ 教育人間学による 脱 中心化の試み 

教育人間学研究の 萌芽は、 1920 年代のドイツにまで 湖 ることができる 。 この時期に、 教育学 

が暗黙の前提としてきた 直線的な発達観に 立っ人間像そのものが、 思想のレベルで 鋭く問 い 直さ 

ね たからであ る。 前世紀末のニ ーチエ (Fr.W. Nietzsche) の生の哲学はもとより、 フッサール 

(E.Husse 田の現象学、 ハイデガ一 (M.Heidegger) の基礎的存在論、 シェーラー (M ， Scheler) 

の 哲学的人間学などは、 いずれも直線的な 発達観を支える 西洋中心の進歩史観、 一元史観を疑問 

規 してきた。 そこから、 「自己規律的で、 男性・・・・・・ 合理的に思考 ・・・・・・・ し 、 よく生産できる ・・・・・・・・・・・・・・・・ 健康な青壮年の   
モデル」を暗黙のうちに 発達の頂点と 見なす発達理論もまた 疑問に付されてくる。 

むしろ孤立化した 自己保存モデルの 発達観ではなく、 多様で異質な 他者との相互作用や 関わ @0 

合いを通してく 自己 1> が分散して新たなく 自己 2> が誕生し、 その生成の過程でさらに く 自己 

n> が編み出されていくという、 「自律・分散型」、 「自己生成型」に 近い人間理解が、 ここに要請 

されてくる。 ドイッの 1920 年代の，思想界では、 人間の自己理解における「実体論・・・・・・・・・・・・ ・・・ 自己保存 モ   デル」から「関係論・ 転換と・・ ・・ ・・・・・・・ 生命論モデル」への ・・・・ ・も いっ べき重大な文明論的な 進， ・・ ， ・・・・・・・・ 転換が 、 静かに ・・・ 

付 していた。 
その約 40 年後の 1960 年代からの教育人間学の 研究が、 直線的な発達と 自己保存モデルを 至上 

の 原理とする近代教育学を、 多様なしかたで 問い直す方向 ( 脱 中心化 ) に向かったのは、 きわめ 

て当然の成りゆきであ った。 そこには、 教育学の再構築を 促す以下のような 問いかけが含まれて 

いた。 

第一に、 人間形成における 連続性の問題 ( 啓蒙主義とロマン 主義に共通する ) に加えて、 実存 

哲学から提起された 非連続性の間 題が 、 ボルノ一によって 教育学の中心課題に 組み入れられたこ 

とであ る " 。 他者との出会い、 挫折、 病い、 老い、 死などの有する 受苦 的 経験のもつ人間形成 

白 9 意味が、 初めて問われることになった。 ボ ルノーは、 ドイツ語における " E ㎡ ahrung "( 経験 ) 

の意味をさまざまに 考察しながら、 それが、 教師による「教育行為」を 遥かに越え出た、 しかし、 
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く 自己 ) の絶えざる編み 直しを含む「自己生成」にとっては、 実に重要な意味をもつ 概念であ る 

ことを指摘している   "   。 

第二に 、 く 教える一学ぶ ) 関係という言説図式そのものも、 初めて疑問に 付されることになる。 

アリエスやヴァン・デン・ベルク (J.H.VanDenBerg) の研究が示すように、 「子ども」という 

観念は、 近代社会になって 初めて成立した 観念であ る " 。 したがって、 「子ども」とは 何かとい 

う問題は、 それだけでは 解答不能な擬似問題にすぎない。 「子ども」とは「大人」と 一対になる 

概念であ って、 「大人」 対 「子ども」という " 項対立図式の 成立こそが、 真の間 題 だからであ る。 

レンツェン (D. ㎏ nzen) も指摘する 26 に 、 実は「大人」から「子ども」が 差異化された 見 

えざるコード、 隠された根拠をこそ 問題にすべきではないか・   " 。 それをしないと、 「子ども」と 

いう言説が対象の 実体化、 崇拝化を生み、 現実の子どもへの 無意識の抑圧がはじき る 。 啓蒙主義 

における「無限の 可能， 牲 」、 ロマン主義における「純粋無垢な 子ども」という 言説それ自体が 一 

人歩きをすると、 大人から切り 離された「子ども」を 実体視して、 大人の現実を 不問にしたまま 

で、 子どもの問題ばかりに 熱をあ げる教育学的思考を 強化することになりがちであ る。 

第三に、 そこでは、 教育学をく教師一生徒 ) という狭い教授学図式から 解放して、 人間にこ 

では、 子どもと大人という 区別は問題にならない ) の多様なく学び ) を 機軸にした自己生成、 も 

しくは自己組織的な 過程をこそ問題にすべきではないかという 示唆も含まれている。 「生の諸 連 

関 」 ( し benszusammenhangen) という「諸関係」から 学び、 自律・分散的に 自己生成していく 

過程をこそ問題にすべきではないか。 むろんそれは、 デュルケム (E.Durkhe ㎞ ) 、 パーソンズ 

(T. Parsons) 的な社会化理論に 回帰しないという 条件つきの話であ る。 こうして、 以下に考察 

するように、 ミ メーシス (M ㎞ esis) 、 経験、 他者、 メディ ァ などの有する 人間生成的意味が 、 

人間学的に問われる 可能性が開かれることになる。 

ドイッにおける 教育人間学が 切り 拓い てきた地平をまとめて 言えば、 ①生の連続的形式に 加え 

て、 「生の非連続的形式」への 着眼、 ②子どもの実体視から 解放されて、 生涯にわたる「人間の 

自己生成、 相互生成」の 可能性を示唆してきたこと、 ③ く 教師一生徒 ) という狭い教授学図式か 

ら脱して、 ミ メーシス、 経験、 他者などの概念を 通して、 人間生成の広大な 地平を獲得してきた 

ことであ る。 これらは、 いずれも近代教育学の「中心化」傾向に 対する「 脱 中心化」の試みであ 

ったと言うことができる。 

皿 教育人間学の 多種多様な展開 

ところで、 冒頭でも紹介した Ch. ダ ル フ は、 1960 年代以降のドイツにおける 教育人間学の 展開 

を 、 以下のの 6 つの系譜に分類している   ". 。 すな ね ち、 ①統合科学的な 教育人間学、 9 哲学的人 

間学に依拠した 教育人間学、 ③現象学的教育人間学、 ④弁証法的・ 反省的教育人間学、 ⑤対話的 

教育人間学、 ⑥歴史的教育人間学であ る。 ヴ ルフ自身の教育人間学の 検討に入る前に、 それぞれ 

の研究動向について、 もう少し詳しく 説明しておきた い 。 

① 統合科学的な 教育人間学 

人間の「形成可能性」 ( 団 IdsamkeM  や「自己決定能力」 (Selbstbest ㎞ mung) の増大という 

視点から、 自然、 社会、 人文諸科学の 成果を統合的に 再編しようとした 立場であ る。 冒頭でも 触 
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ね たロートの発達教育学や ブ リットナ一の 統合的教育人間学が、 これに属する。 

② 哲学的人間学に 依拠した教育人間学 

「開かれた問い」や「未決の 問い」 (0 丘 ， eneFrage) の原理を中核として、 人間存在の根源的 

「不可知性」を 強調する立場であ り、 その意味では、 マルクス主義、 進化論に代表される「全体 

知 」を批判する 機能を有する。 これは、 哲学的人間学からの 帰結であ って、 言語による象徴的な 

世界開示 (Welto Ⅱ en) こそが人問と 動物を分けるのであ って、 道具の使用ではない 点を強調す 

る 。 これは、 戦前のシェーラ 一の哲学的人間学、 プレスナー (H.Hessner) の人間学、 ポルトマ 

ン (A.Portman) の動物行動学等を 起源として、 戦後は、 ボルノ一の教育人間学、 ロヅホ (W. 

Loch) の教育人間学、 ゲ一 レシ (A.GeMen) の人間学、 デッ プニ フォアヴァルト (H,D6pp- 

VoWaId) の教育人間学などがこれに 属すると言われる。 

③ 現象学的教育人間学 

子どもが遊び、 学ぶ行為への 参加観察を通して、 子どもの生活世界の 形成過程を記述する 学問 

が 構築された。 その代表的なものに、 ランゲフェルド (M.J.LangeveId) の「 チ どもの人間学」 

があ る。 しかし、 ダ ル フ に ょ れば、 ここでは、 子ども、 大人、 教師、 父親、 母親が、 実体的な存 

在 として把握されている。 「成熟」 (M 廿 nd ㎏ keM  もまた、 超歴史的な概俳として 使用されてい 

る 。 

④ 弁証法的・反省的教育人間学 

教師と生徒の「対話」 ( ハーバーマスの 提唱するⅡ skurs) を通して、 ジステム化され、 制度 

化された生活世界を 解放的に獲得して い こ う とする立場であ る。 1960 年代から 70 年代かけて、 

北 ドイッの中等教育学校における 道徳教育の実践にも 多大な影響を 与えてきた。 クラフ キ (W   

風皿 めの弁証法的教育学が、 この流れを代表する。 

， ⑤ 対話的教育人間学 

弁証法的・反省的教育人間学のように、 解放の弁証法の 論理に立っのではなく、 他者との「 人 

格 的な交わり」を 人間の自己理解の 前提とする。 人間性心理学 (HumanistischePsychologie) の 

流れとも交差し 合いながら、 生徒指導やカウンセリンバ 理論に大きな 影響を与えてきた。 ブ一バ 

一 (M.Bube 「、 ロンバッハ (H,Rombac 助 、 シ ヤラ ー (K.Schaller) などの研究が、 これに 属 

する。 

⑥ 歴史的教育人間学 

サ ルフ、 カンパー、 ヴュ ンジェ、 ゲバウア (G. Gebauer) などの べ ルリン学派の 研究グループ 

がこれに属する。 旺 盛な著作活動で 知られるレンツェンの 一連の研究も、 教育人間学という 自己 

規定はないものの、 広いパースペクティヴで 見れば、 ここに属すると 言える・   ， "   。 彼らは共通し 

て 構造主義、 ポスト構造主義の 影響を受け、 日常的に醸成される「教育」の 常識やハビトゥスを 

洗い直す作業を 行っている。 文化人類学の 成果なども大胆に 取り入れながら、 一元的な発達、 進 

歩 め 「物語」が消えた 後の社会・文化状況 ( 多元的な文化状況 ) の中で、 「 種 としてのヒト 科の 

子が、 所定の社会で 大人になる、 成熟するとはどういうことか」の 新しい理論モデルを 提示する 

ことを共通の 課題としている。 絵画、 習俗、 言説分析等を 通して、 人間生成の諸相を 多面的に解 

読しようとする 立場であ る。 この べ ルリン学派に 共通して見られるのは、 美学、 つまり 技 ( わざ ) 、 

技芸、 造形美術、 技術を含み込んだ 身体表現としての "Kunst" の世界への強い 関心であ る。 
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M  ウルフにおける 歴史的教育人間学の 課題と方法 

(1) 歴史的，反省的教育科学としての 教育人間学 

「歴史的教育人間学」として 自己の立場を 規定したべルリン 自由大学の サ ルフ教授は、 1944 

年 生まれであ る。 注記 (4) でも触れた 26 に 、 彼は同大学の「歴史的人間学」研究バループの 

中心メンバ一であ り、 同グループが 発行している 年報 (" Paragrana ") の編集代表でもあ る。 

ダ ルフ教授の経歴を 簡単に紹介しておくと、 ベルリン自由大学、 マールブルク 大学、 ソルボン 

ヌ大学 ( フランス ) 、 スタンフォード 大学、 コロンビア大学 ( 米国 ) で教育学、 哲学、 歴史学、 

文学を学ぶ 0 1975 年にマールブルク 大学で教授資格を 得て、 同年からジ ー ゲン大学教授となる。 

1980 年より、 ベルリン自由大学の 一般的、 比較教育科学科 (Institutfur 川 ㎏ emejne und 

Verglelchende  Erziehungswlssenscha 丘 )  の「人間学と 教育」 (A Ⅱ thropologle  und  Erzlehung)  講 

座担当の主任教授となり、 同大学附属の 歴史人間学・ 学際センター (Inte 「 dlszlp Ⅱ na 「 e  Zent 「 um 

億 r ℡ sto 「 iSche ぬ ithropologie) 教授を兼ねる。 教育人間学、 歴史的人間学、 ミ メーシス、 美的 教 

育 、 異文化理解などが、 ヴ ルフ教授の主な 研究テーマであ るが、 この経歴からもわかるように、 

非常に視野の 広 い 仕事を重ねてきている。 それでは、 彼の言 う 「歴史的教育人間学」とは、 どの 

ようなものか。 

そこには、 まずドイッ観俳論の 圧倒的な影響下で 形作られた実践的な「教育学」 (Padag0gik) 

の 系譜と、 20 世紀初頭の実験心理学、 実証的社会学の 影響のもとに 形成された経験科学的な 

「教育科学」 (Erziehungs 研 ssensch 拙 ) の系譜を視野に 入れながら、 双方をを統合的に 捉え直そ 

ぅ とする強 い 志向性が見られる。 それぞれの研究が 暗黙のうちに 前提とする言説のコードを 解読 

する作業を進めながら、 "Padagogik" と "Erziehungs ㎡ ssensch 拙 " の双方のパラダイムの 有す 

る 限界を指摘し、 人間を一元的な「進歩の 物語」を 担 6 基体として捉える 神言舌から解放しょうと 

する。 

ヴルフ の歴史的教育人間学においては、 歴史性 ( ℡ storizitat) 、 多元性 ( 円 urar 協 t) 、 反省， 性 

(RefDe 丈 ㎡ ぼ t) という三つの 語が、 重要なキーワードをなしている。 

まず第一に、 ここでい う 「歴史性」とは、 教育研究は、 二重の意味で 歴史的制約を 受けざるを 

えないという 自覚を意味している。 一 つは 、 研究対象 ( 歴史的構築物としての 言 表や言説 ) の 有 

する歴史的制約であ り、 もう一つは、 研究者自身 ( 無意識に自明なものと 思い込んでしまってい 

る暗黙のパラダイム ) の置かれた歴史的制約であ る。 研究において、 この二重の歴史性の 制約と 

い う 自覚を欠くと、 あ る特定の時代の 特定の言説を 実体化する危険に 陥ることになる。 

第二に、 「多元性」とは、 「教育科学のいかなるモデル、 いかなる理論、 いかなるパラダイムも   

それ一 つ だけで、 教育に必要な 知識をすべて 生み出すことはあ りえな い 」 ( ， " という言葉に 端的 

に示されている 26 に、 あ らゆる理論、 言説の「構築性」を 強調するものであ る。 ヵント が指摘 

したように、 あ らゆる理論は、 現実を「構成する」一つの 行為であ って、 それ自体が現実にとっ 

て代わるものではないことを、 ゲ ル フ は強調する。 

第三に、 「反省性」とは、 フッサールの 言う現象学的還元 (phanomenologjscheReduktion) に 

近い概念であ り、 あ る特定の権 力関係を含む 言説によって 制度化され、 構成された日常的世界を 

一旦留保して、 制度の網目からこぼれ 落ちた人間生成の 諸現象を救い 出そうとする 行為を表す。 

それは、 すでに強固に 制度化され、 自明となった「現実」に 風穴を空け、 もう一つの可能な 
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(aItem 荻 v) 「現実」を読み 起 こそうとする 行為でもあ る。 

この「歴史性」、 「多元性」、 「反省性」というコンセプトは 、 サ ル フ の歴史的教育人間学の 方 

法 の 鍵 概念であ り、 従来の教育人間学の 方法とはかなり 異なる視点であ る。 そこで、 以下では、 

その内容を、 もう少し細かに 検討しておきたい。 

(2) 歴史的教育人間学の 課題と方法 

①まず、 人間存在の歴史的構造性が 強調される。 上にも述べたように、 教育人間学は、 研究対 

象の歴史性と 研究者自身の 歴史性という 二重の歴史性を 背負っており、 「あ る特定の歴史的、 社 

金的制約のもとでの 人間の諸現象や 表出の仕方を 探究する」・ "   学問であ る。 こうした研究のパ 

ースペクティヴ 制約を考えるならば、 「本来の人間」や「人間の 全体像」を提示することは、 初 

めから断俳する 他はない。 このことは、 「人間諸科学のヨーロッパ 中心主義や歴史に 対する骨董 

趣味を背後に 退かせて、 現代や未来に 開かれた諸問題を 優先させること」   " を 意味している。 

②教育人間学の 重要な課題の 一 つは 、 教育の全能意識や 全く逆の不能意識を 批判し、 人間を 

「完全なものにすること」 (VerVoIkommung) と「改善不能なこと」 (Unverbesserlichke 田の両 

極を排して、 教育の可能性を 探ると同時に、 その限界をも 明らかにすることであ る。 そのことは、 

人間の「形成可能性」 ( Ⅲ dsamke 田を強調し過ぎることへの 批判と同時に、 遺伝子工学などに 

よ る人間の操作的形成への 批判をも含むものであ る。 それは、 「成長の限界」 (Grenzen des 

Wachstum) や 「危機の社会」 (Risko-gesellsch 燕 ) などで、 すでに警鐘を 鳴らされていることで 

もあ る。 

③教育人間学は、 人間学の町 能 性とその限界 ( 未決の間 い の原理Ⅰを明示することで、 その自 

己理解の内に 人間学批判を 包括する。 人間を動物に 還元して人間を 単純化したり、 逆に自然と文 

化を単純に二分してしまうという 安易な論法を 批判することが、 人間学批判の 一例であ る。 人間 

学批判は、 人間学の中心概俳、 モデル、 その方法を問うことで、 人間学的知識の 認識論的条件を 

問うのであ る。 

④教育人間学は、 教育科学的知識の 在庫を吟味し、 秩序づけ、 場合によっては、 新たに価値づ 

けしたり、 生 - 産したりする。 こうした関心のもとに、 近代教育学の 中心的概念、 例えば、 「子ど 

も」、 「人格」、 「発達」等の 諸観念、 そして んソ 一の「消極教育」 は ducationn る gative Ⅰ、 ペス タ 

コ ソチの「基礎陶冶」 (Elemen ぬ rerzjehung) 、 フンボルトの「 - 般 陶冶」 (Mlgemeinbjldung) 等 

の思想史上の 諸観念を脱構築すること (Dekonstruktion) を主な課題として 設定する。 こうした 

方法によって、 その言説が排除し、 隠蔽してきたもう 一つの別の様相が 浮かび上がる。 

⑤教育の思想や 科学は 、 実はさまざまに 対立する言説 (discours) 群によって構築されたもの 

であ る。 言説は、 教育学的主張やその 内容、 概念や構造を 構築することで、 一つの「現実」その 

ものを作りだし、 その「現実」を 強固に固定化する 役割を果たす。 これらの言説分析を 通して、 

社会や科学の 権 力構造や教育行為の 制度化の状況などを 明らかにすることが、 教育人間学の 重要 

な課題であ る。 

⑥教育人間学は 多元的な方法をとる。 そのことで、 人間学的知識の 早急な固定化を 避け、 一元 

的に同一化しないことを 保証するのであ る。 こうした方法論上の 多元主義は、 人間学的知識を 何 

かに還元することを 避け、 「複雑性」 (Komplexjtat) を よ り増大させうるような、 学際的で、 学 

問 横断的な研究に 原理的に開かれたものとなる           
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⑦今日では、 教育システムに 関する認識の 多く； ， 、 もはや望まれた 期待を満たさないので、 教 

育学的知識の 社会的、 制度的、 科学的、 実践的関連性への 問いかけが生じてきている。 教育に関 

わるこうした 膨大な知識辞を「人間学的反省」 (anthropolo 蛆 cheReflexion) のもとで、 再び意味 

づけ直し、 関連づけることが 必要になる。 

⑧教育人間学においては、 さまざまな知識領域の 境界はすでに 溶け合っており、 そこに知識や 

教育の新しい 領域が生まれてきている。 ここでは、 とりわけ美的教育 は sthetischeBildung) と 

異文化問教育 (interkulturlle ㎝ dung) が重要になる。 前者はニューメディアとの 関連で、 後者 

はますます流動化し、 変動するヨーロッパ 社会における 個人の学習や 経験の場面で、 重要になる 

と 考えられる。 

⑨こうして、 教育人間学は、 ・・・・・ 基本白りに「構築的な ・・・・ ・・・・・・・ 人間学」 (konstruktive 血 nthropologie) であ ・ 

ることを方法論上の ・・・・・ ， ・・・・・・・・・ 特質としている。 すな ね ち、 それは、 人間学的探究や 反省を進めるさいに、 

「人間の本質」 (dasWesendesMenschen) から出発しょうとはしない。 その代わりに、 それは、 

人間の理解をその 時々の文脈に 依存し、 歴史的に制約され、 構築されたもの (Konstruktjon) と 

して捉える。 教育人間学の 研究を進めていく 上では、 歴史的な教育人間学の「構築的で ・・・・・・・ 反省的な 

方法」 (konstruktiv-refle 如 v Ⅴ erfahren) を理解し、 発展させていくことが 必要であ る (19) 0 

以上のように、 ヴルフ の構想する教育人間学とは、 「人間」や「主体」というものを 措定しな 

い「構築的な 人間学」であ ャ 「 ) 、 そこでは、 何らかの人間像や 教育観が構築されるさいに 使用され 

る 言説 (discours) や言表の解読 と脱 コード化が重要な 方法論となる。 これは、 明らかにフーコ 

ー (M.Foucau 田の構造主義的な 人間科学の方法に 依拠しており、 フーコーからの 大きな影響 

を 認めることができる "   。 さらに、 人間を実体視しないという 点では、 フーコーと並んで、 ル 

ーマン (N.Lumann) のジステム理論からの 影響も見過ごすことはできない・   21, 。 ヴルフ の教育大 

開学の中に流れ 込むフーコーとルーマンの 影響については、 稿を改めて論ずることとし、 ここで 

は、 以上のような 課題と方法意識を 踏まえて、 サ ルフ自己自身が 取り組んでいる 研究課題につい 

て 、 具体的に述べておきたい。 それは、 ①身体と感覚、 ②想像力、 ③ ミ メーシス 、 ④他者の問題 

であ る。 

(3) 歴史的教育人間学の 問題辞 

①身体と感覚 

それでは、 身体と感覚がなぜ 教育人間学の 問題とされるのか。 文明化の過程に 関するエリアス 

(N. ㎝ as) やフ 一コ一の「監視と 処罰」に関する 一連の研究・   ，，は 、 現代人の身体が、 中世後期 

を起源とする 共同体意識の 崩壊と自意識の 目覚めや、 それに伴 う 自己規律化によって 生じてきた 

ことを明らかにした。 生活において、 五感における 近距離感覚 ( 感触、 味覚、 臭い ) の代わりに、 

遠距離感覚 ( 耳 そして特に目 ) を用いることは、 具体的事物や 他者からの隔離と 観念化、 抽象化 

を 推し進めることとなった。 そこには、 認識の身体性や 感触、 味覚、 臭いといった「近距離感覚」 

が退化する状況が 生み出されてきている。 

五感における 近距離感覚が 退化することによって、 身体がますます 視覚化され、 イメージ化さ 

れる現象が広がってきている。 「身体のイメージ 化」という現象は、 1980 年代の電子革命によっ 

て 一層加速化される 結果となった。 このように感知できない 影響や条件が 形づくられていく 過程 

で 生じる見えざる 権 力は、 個人の身体に 根を下ろし、 その内部から 行動を規制するようになる。 
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フーコーは、 「権 力のミクロな 身体 学 」 ( 規律・訓練 discipIine) を通して、 こうした自己規律を 

習慣化させていく 過程を記述した・   ". 。 共同体から引き 離された人間の 身体は、 労働や学習の 単 

位 として、 操作的に扱われるようになったが、 そうすることで、 いつしか「従順な 身体」が習慣 

づけられていくという 深刻な問題が 生じている。 ダ ル フ によれば、 これは、 教育人間学が、 身体 

に関する言説研究を 通して、 解読すべき重要な 問題の一 つ であ る。 

②想像力 

すでに述べてきた よう に、 近代の教授学は 、 子どもの理性の 発達を中心に 人間形 多 成を考えてき 

たために、 子どもが有する 奔放な想像力 (Imagination) を危険なものと 考え、 排除する方向で 

進んできた。 しかし、 近年の人間学的研究に ょ れば、 想像力は、 一般に認識されている 以上に、 

系統発生や固体発生において 重要なものであ ることが認められてきている。 子どもが世界を 認識 

する上でも、 想像力は、 言語の 力 に劣らず重要なものであ る。 ましてニューメディアによって 、 

イメージの世界が 開拓されつつあ る現代において、 想像力の問題はますます 重要な位置を 占める 

ようになるはずであ る。 ヴルフ は、 ユッ テ マン (G.JUttemann) 、 ゾンター ク (M.Sonntag)  と 

共に大著『こころ 一 西洋におけるその 歴史 一 』を編集執筆しているが、 そこでも 20 世紀の実験 

心理学の台頭によって、 抑圧されるに 至った想像力の 問題が指摘されている " 。   ・。 

③ ミ メーシス 

古くはプラトンやアリストテレスも 指摘するように、 ヒトの子が人間になるには、 模倣の力を 

獲得することによってのみ 可能であ る。 プラトンの『国家』第 3 巻において、 ミ メーシス ( 『 ( が 

ヮ az0) はほとんど教育 (n は ， 捉 ， ぱ ) と同義であ る。 ミ メーシスの助けによって、 若者はいろ 

いろなモデルを 見習い、 それらを我がものにしょうとする。 こうした再現を 成し遂げる現場では、 

モデルこそがその 規範的な力を 発揮するものであ ることを、 ヴルフ は強調する   25..0 

ミ メーシスの過程は、 身体的、 感覚的なレベルにおいて 生じる。 すなわち観察される 対象の模 

倣は、 無意識のうちに 生じる。 諸行為に関する ミ メーシスを通して、 行為の規範もまた 伝達され 

る 。 ミ メーシスの重要な 特徴について、 サ ル フ は次のように 述べている。 

「 ミ メーシスの過程は 、 単なる模倣、 模写、 あ るいはシミュレーションの 過程ではない。 すな 

ね ちその目的は 同じものを作ることにあ るのではなく、 似ているものを 創造することにあ る。 ミ 

メーシスは、 これまでは美的教育の 分野でしか役割を 果たしてこなかったが、 美的教育の分野を 

越えて、 生活や他者の 問題に近づく 可能性を有しているのであ るⅡ   "   

④他者 

1980 年代後半からの 人間学研究においては、 「他者」 (der 血 ldere) の重要性がようやく 認めら 

れてきた。 すでに文化人類学においては、 同一化や理解を 拒絶する対象としての「他者」が 論じ 

られてきている。 従来の教育学においては、 逆に理解や同一化の 対象として、 子どもの世界が 考 

えられてきたが、 近年はむしろそうした 同一化を拒否する 存在としての 子どもが注目を 浴びてき 

ている "   。 

「他者」の問題は、 大人と子ども、 教師と生徒の 関係ばかりでなく、 男性と女性、 民族、 異文 

化、 障害者と健常者、 健康な人と病んだ 人の問題など、 実に多くの応用範囲を 抱えている。 子ど 
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もの世界をよく 理解して、 大人の世界に 同一化させようとか、 外国人に自国語を 教えることで、 

自国文化に同一化させようとする「同一化」の 思想こそが、 問われるようになったのであ る。 

ヴルフ は次のように 言 う 。 「他者の取り 込みではなく、 他者と関係づける 好奇心こそが 求めら 

れる。 同一性ではなく、 差異こそが求められるのであ る。 他者と同一化することよりも、 むしろ 

他者に関する 知識こそが重要なのであ るⅡ   "   

ゲ ル フ も言うように、 " homoabsconditus "( 条件から自由なヒト ) としての人間理解から 出発 

する歴史人間学の 枠組みにおいては、 「他者」の概俳はきわめて 重要なものとなる。 

以上の 4 点が 、 ヴ ルフ自身が現在取り 組んでいる教育人間学の 問題辞であ る。 ， 。   。 実存哲学の影 

響下 にあ った 1970 年代までの教育人間学とは、 その課題や方法意識が 大きく異なっている 点に 

注目したい。 

V  教育人間学の 今後の課題 一 結語にかえて   

以上のように、 1990 年代の ヴルフ を中心に、 ベルリン学派の 教育人間学の 新しい動向を 見て 

くると、 1970 年代までのそれとは 様相が大きく 異なっていることがわかるはずであ る。 すなわ 

ち 、 1970 年代以前の教育人間学は、 実存哲学や批判理論の 影響を受けっ っ 近代的理性モデルの 

限界を指摘しながらも、 近代の遺産であ る「人間性」 (Humanitat) 、 「主体」 (Su 切 ekt) そのもの 

に 関しては、 疑問を提示するに 止まっていたのに 対して、 1990 年代の教育人間学においては、 

そうした人間、 主体の自明性が 疑われ、 人間、 主体の消滅が 前提とされるに 至るという点であ 

る 。 

現代の教育人間学は 、 再び ヴルフ の言葉を借りるならば、 「人間が死滅した 後の人間学」 

(AnlthropologjenachdemTodedesMenschen)   " を 構想するという、 実にパラドクシカルな 状 

況に置かれているのであ る。 こう見てくると、 フ一コ 一の研究姿勢がそうであ るように、 「人間」 

や 「主体」を自明の 前提とする近代の 人間学を「 脱 中心化する」運動のさなかに   "   、 現代の教 

育人間学も位置していると 言わざるをえない。 

その意味では、 それをわざわざ 教育「人間学」と 自称することに、 どのような意味があ るのか、 

という疑念も 生じるに違いない。 人間、 主体を自明の 前提としない 教育「人間学」とは、 どのよ 

うにして可能なのか。 そこでは、 主体化を前提とする「発達」 (En 抽 icklung) ではなく、 「自己 

生成」 (Selbstwerden) や「自己組織化」 (SeIbstorganization 八 「オートポイ エ シス」 

(Autopoiesis) などの、 実体概念を含まない、 生の流動化や 生成、 分節化と構築を 示す 語 ( 関係 

概念Ⅰが、 人間形成の新しい 鍵 概念となることが 予想 は れる。 最後に、 その際のいく っ かの課題 

となる点を指摘して、 本稿のまとめとしたい。 

(1) 生命系としてこの 世に誕生した「ヒトの 子」が、 所与の社会で 自己生成を遂げ、 「大人にな 

る 」とはどういうことなのか。 すな ね ち、 成熟 (M 廿 ndigke 田 という観念を「主体化」とは 異な 

るヵ テゴリ一で再構築することができるのか。 その場合、 子ども期、 青年期、 壮年期、 老年期と 

いう生の節目がもつ 意味は、 どうなるのか。 

(2) 現代の人間形成は 、 子どもが「大人になる」ことの 問題ばかりでなく、 人が老いること、 病 

むこと、 死ぬこと、 「他者」の喪失、 抑圧された身体と 管理された想像力の 問題などのく 教え 
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る 一学ぶ ) という教授学図式をはるかに 越え出た文明論的規模の 諸課題に直面している。 教育学 

研究者は、 この現実をしっかりと 受け止める必要があ るであ ろう。 現代文明が突きつけてくるこ 

れらの難問に、 教育人間学はどう 答えることができるのか。 

(3) サ ル フ の「 ミ メーシス」概俳を 敷 延 して考えるならば、 人間形成は 、 閉じられた自己保存の 

問題ではなく、 「 異 世代間の開かれた 相互行為」として 捉え直すことが 十分に可能であ る。 一方 

で、 学校化という 制度の網目が 深く浸透する 中で、 学校という「教育空間」を 突き抜けた、 異 性 

代 間の多様な「相互行為」の 場を生み出すことが、 現在求められている。 現代の教育人間学は、 

こうした空間 (topos) 創造の問題をどう 考えるのか。 

本稿では、 現代の教育人間学が 直面する新しい 諸問題について 指摘するに止め、 個々の問題の 

検討については、 また次の機会に 譲ることにしたい。 

im 
(1)  1960 年代から 70 年代にかけての 教育人間学研究の 代表的なものとして、 以下のものがあ る。 

O.F.Bollnow  "  Die  mthropologische  Betrach 抽 ngsweise  in  derP 廿 dagogik.Essen,1965. 

H ， Roth : Padagogische、nthropologie ， Bd ， 1 ， Bildsamkeit「nd。esti   mung ， Hannover ， 1966 ， 

Bd.2,En 億 ㎡ ckIungundErzlehung.GmndlagenelnerEn 偶 ㎡ cMung や adagoglk.H 組 ln0ver,197 Ⅰ   

平野正久 訳 『発達教育学』 ( 明治図書、 1976 年 ) は、 原著第 2 巻、 第 1 部の訳出であ る。 

1960 年代から 1980 年代にかけての 教育人間学の 主な論文 15 編を再収録し、 総論的な解説を 加 

えたものとして、 以下の文献があ る 。 

Ch.Wulf/  J. Zirfas  (Hrsg,) 1 Theo Ⅱ     en「nd゜onzepte‥er｝adagogischen、nthropologie   

Donauwo 「 th,1994. 

また、 1960 年代以降の教育人間学の 潮流を概観したものとしては、 以下の文献があ る。 

W ・ Braun : Padagogi   che、nthropolog@   im仝i   derstrei   ・ Bad？Clbrunn,・   

B ・ Hamann : Padagogi   che、nthropologie ・ Bad？eilbrunn,・   

(2) 森昭 『教育人間学一人間生成としての 教育 一 』黎明書房、 1961 年。 本書において、 森は、 

教育人間学の 課題を以下のように 規定している。 「教育人間学の 課題は、 教育学の内部に 見出 

される素材と 作業の混沌を、 『人間生成団の 理念によって 照射し、 整理し、 かくして、 教育諸 

科学と教育実践 学 と教育哲学の 関係を秩序づけようとする 一つの試みにほかならない。 」回書、 

42 一 43 頁。 

なお、 森昭の教育人間学については、 田中 毎実が 、 下記の論文で 詳細な検討を 行っている。 

「 森 昭の教育人間学一統合字と 原理論を循環する 生成理論 一 」、 皇紀夫・矢野智司 編 『日本の教 

育人間学』所収、 玉川大学出版部、 1999 年。 

(3)  H.Bemer  : Ⅳ面 elleS 比 Omungen  in  derPadagog 汰 ・ Bem  S 血は :ga 「 t,1994,S.251. 

(4)  ベルリン自由大学の「歴史的人間学」 ( Ⅲ sto 「 iSche  血 lthropolo 目 e)  の研究グループは 、 ヴル 

フ (Ch.Wu 田を編集代表として、 年報 " Paragrana 一 Internati0nalZeitschh 九億 rHstohsche 

Al 田 ropolo 目 e 一 "(Al(ade 而 eVerlag. ) を発行している。 この研究グループには、 サ ル フ の 他 

に 、 現代ドイツの 教育哲学をリードするレンツェン (D. 圧 nzen 、 ベルリン自由大学副学長、 

ドイツ教育学会会長 ), カンパー (D.Kamper) 、 ヴユノシエ (K.W 廿 nsche) ゲバウア (G. 
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Gebauer) 、 シュラ ー (A.Sh Ⅲ er) 、 コルペ (C. ColpeK 、 マッテンクロット (G.Ma は enk № 比八 

トラバント (J.Trabant)  等が顔をそろえている。 

(5) ドイツにおける 教育人間学の 多様な展開をきわめて 詳細に分析し、 整理した労作として、 下 

記の文献を挙げることができる。 しかし、 残俳ながら、 本書でも、 ベルリン学派の 近年の研究 

動向については、 全く触れられていない。 

氏家重信『教育学的人間学の 諸相』風間書房、 1999 年。 

(6) 寺崎 弘昭 「近代学校の 歴史的特異性とく 教育Ⅱ、 堀尾輝久   奥平康照 編 『講座・学校第 1 巻、 

学校とはなにか』所収、 柏書房、 1995 年、 124 頁。 

(7) ルソー ( 平岡昇 訳 ) 『エミール』河 田 書房新社、 1977 年、 8 頁。 

(8) Ph. アリエス ( 杉山光信・恵美子訳 ) < 子供 ) の誕生』 み すず書房、 1986 年、 385 頁。 

(9) 0 ・ F. ボルノー ( 蜂鳥 旭雄訳 ) 『実存哲学と 教育学』理想 社 、 1976 年、 21 一 23 頁。 

本書で、 ボルノーは、 カント、 ヘルバルト以来の 啓蒙主義の伝統を 引き継ぐ教育学を、 「粘度 

モデル」の子ども 観 とく Machen の教育学 ) と 呼び、 ルソー、 フレーベル以来のロマン 主義の 

伝統に立つ教育学を、 「植物モデル」の 子ども観に立っく Wachsen-lassen の教育学 ) と 呼んで、 

双方の特徴を 際立たせている。 しかし、 いずれもが、 生の非連続性を 全く排除した 連続的発達 

観に立つものであ れ ) 、 「連続的に発達する 子ども」と「それを 導く教師」という 近代教授学の 

図式から一歩も 抜け出ていない 点を指摘している。 

(10) 0 ・ F. ボルノー ( 西村 皓 ・鈴木謙二 訳 ) 『危機と新しい 始まり』理想 社 、 1968 年。 

本書で ボ ルノーは、 教授学中心の 従来の教育学では 決して問われることのなかった「老人教育 

学 」や「 死 」の問題を取り 上げ、 その重要性を 指摘している。 78 一 114 頁。 

は 1) 人間形成における「経験」の 有する意味の 解読については、 以下の拙稿をご 参照頂ければ 

幸 い であ る。 拙稿「人間形成における「経験』の 位相一ア現実』の 多義性と正経験』の 異化運 

動を中心に一」、 小笠原道雄監修『近代教育の 再構築』所収、 福村出版、 2000 年。 

(12) J. H. ヴァン・デン   ベルク ( 早坂泰次郎訳Ⅰ『メタブ レ ティカ一変化の 歴史心理学一山 春 

秋社、 1986 年、 31 頁。 

また、 「子ども」という 観念を、 近代社会の生んだ 一つの虚構 ( 円 ktion) として見る見方につ 

いては、 以下の文献に 詳しい。 

H ・ Hengst/M ・ Kdhler/B ・ Riedmuller/M ， M ， Wambach : Kindheit‖ls：iktion ． Frankfurt 

am@Mein ， 1981   

(13)@ D ・ Lenzen@ :@ Mythologie@ der@ Kindhei   ・ Die@ Verewigung@ des@ Kind Ⅰ     chen@ in@ der 

Erwachsenkultur,@Versteckte@Bilder@und@vergessene@Geschi   hten ・ Hamburg,@1985.@S ， 11   

レンツェンは、 同様の問題構成に 立 - って 、 ド 記の著作で「発明されたもの」としての 近代の 

「 病い 」を論じている。 D.Lenzen : KrankheitalsErf ㎞ dung.Medizinischemngffeindie 

Kultur ． Frankfurt@am@Mein ・ 1993   

(14)@ Ch ・ Wu Ⅰ   (Hrsg ・ )@ :@ Ei   fuhrung@in@d@@   padagogi   he@Anthropo Ⅰ   gi   ・ 1994.@WCnhCm@und 

Basel ， S ． 9-11   

筆者は、 数 / Ⅰの研究仲間とともに、 本書の全訳を 玉川大学出版部より、 今秋刊行の予定であ 

る。 

(15)@ D ， Lenzen@ :@ Handlung@und@Reflexion,@Vom@padagogi   chen@Theoriedefiz@@   zur@Re Ⅰ exiven 



教育人間学の 課題と万法 23 

Erziehungs 柄 ssensch 皿 ・ Weinhe ㎞ undBasel,1996. 

ヴルフ は、 以下の文献の 中では、 歴史的教育人間学の 立場に属する 研究者として、 セレンハ ウ 

ア一 (K.MoIlenhauer) とレンツェンの づ きヨも 挙 0 うすてレ ) る 0 

Ch.Wulf/J. Zlrfas (Hrsg.)     Theorlenund Konzepte derpadagogischeAnthropoIogle   

Donauworth,@S ， 20. 

(16)@ Ch ， Wu Ⅰ   /J ， Zifas@ (Hrsg ・ )@ :@ Theorien@und@Konzepte@der@padagogische@Anthrop0ogi     

Donauwo れ h,S,26. 

(17)  Ch.Wulf(Hrsg.)     Ei   fuhrung　   die｝adagogiche、nthropo Ⅰ   gi   ， S ， 15   

は 8)  Ch.Wu Ⅱ (Hrsg.)  : a.a.o.,S.16   

(1g)  Ch.Wulf(Hrsg.)  :  a.a.o  .,S.17   

(20) 田村 淑は 、 晩年の フ 一コ一の研究姿勢にふれて、 次のように述べている。 「《啓蒙とは 何 

か ) と 問う、 かの ヵント に即しっ っ 、 晩年のフーコーは『今日われわれとは 何か』を根本課題 

として設定する - 万では、 『自分が生きる 世界を問題として 構成する』ことの 重要性を主張し 

た 。 その場合、 自己そのものは 何か、 と問うことよりも、 いかに自己が 検討するか、 どのよう 

に実践するか、 を問題として 構成することの 方が、 より重大であ った ロ Ⅰ M. フーコー : 田村 

倣 ， 雲 和子訳『自己のテクノロジー』岩波書店、 1990 年、 248 頁。 ) 筆者は、 教育人間学にお 

ける サ ル フ の研究姿勢もまた、 フ一コ 一のそれに近いものを 感じている。 

(21)  以下の論文を 読めば、 サ ル フ がルーマンの 影響を受けていることが 明瞭になる。 

Ch.Wul ド M ㎞ esis,Poiesis,Autopoiesis.in  ',  Para 肝 ana,Bd.4,He 丘 2,1995.S.13-24   

(22) M. フーコー ( 田村 淑訳 ) 『監獄の誕生一監視と 処罰 一 」新潮社、 1992 年。 

(23) M. フーコー、 前掲 書 、 143 頁。 

(24)@ G ， Juttemann/M ， Sonntag/Ch ， Wulf@(Hrsg ・ )     Dieヾeel ， Ihre；eschichte（m、ben Ⅰ   and   

Weinheim ， 1991 ， S ・ 11. 

(25)  サ ル フ は「 ミ メーシス的行為」について、 以下の著書で 詳細に論じている。 

G.Gebauer/  Ch,  Wulf  : Spiel 一 Mtual 一 Geste. M ㎞ etisches  Handeln  in  der  sozialen  WeIt   

Hamburg ， 1998. 

(26)@ Ch ， Wulf@ :@ Historical@Anthropology@and@Educational@Studies ， in@ :@ Ch ・ Wulf@(Ed ， ) 

Educa 廿 on  for2lstCen 血り ・ MiUister/  New  York,1996.P.53. 

(27)  日本における「他者」論の 先駆けとして、 本 m  和子の『異文化としての   チ ども』 ( 紀伊国屋 

書店、 1982 年， ) を 挙げることができるであ ろう。 また、 最近では、 ヴィト ゲ、 ノ シュタインを 

論じた下記の「他者論」も、 注目されるところであ る。 

九 m 恭司「教育においてく 他者 ) とは何か」『教育学研究』第 67 巻、 第 1 号、 2000 年、 111 頁。 

(28) Ch.WuIf : ibid.,P.54. 

(29)@ Ch,@Wulf@(Hrsg ・ )@ ;@ Vom@Menschen ， Handbuch@Historiche@Anthropologi   ， WeinhCm@und 

Basel ， 1997   

ヴルフ は、 1,160 頁にもわたる 大部の本書 ( 編著書 ) で、 「コスモロジー」、 「世界と物」、 「系 

譜 学と性 」、 「身体」、 「メディアと 人間形成」、 「偶然と宿命」、 「文化」の問題を 、 実に網羅 

的にしかも詳細に 論じている。 

は 0)  D.l ㎏ mper/  Ch.WuIf(Hrs ふ Ⅱ 占 lthropolo 匂 e  nach  dem  Tode  desMenschen.FranM 仕れ am 
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Memn,1994. 

(31) M. フーコー ( 中村雄二郎訳 ) 『知の考古学』河 田 書房新社、 1995 年、 24 頁。 


