
Ⅰ．はじめに

　ドイツ教授学（Didaktik）の学説の歴史的展開を追
う上で，精神科学的教育学（Geisteswissenschaftliche 
Pädagogik）の果たした役割を外すことは出来ない。
精神科学的教育学は，20世紀初頭の W. ディルタイの

精神科学に端を発し，教育理論と実践の関係，教育学
の学問的相対的自律性，精神科学的教育学の特有の
方法論といったテーマを探究してきた（クラフキー
1974: 18-27）。精神科学的教育学の歴史的意義を考え
る際，この学派の学術政治的な側面には顕著な特徴が
みられる。すなわち，ドイツ国内の教育学講座のポス

シュプランガー教育学再評価の中の
精神科学的教育学
─　理解することの教育思想　─

宮　本　勇　一
（2022年10月７日受理）

Geisteswissenschaftliche Pädagogik in the Rediscovery 
of Educational Theory by Eduard Spranger

 ─ Education that understands─

Yuichi Miyamoto

Abstract: The purpose of this study is to review how modern educational theorists in Germany 
in 2010s tried to rediscover classical educational theories of Geisteswissenschaftliche Pädagogik 
(GP). Since Dilthey made the distinctive characterization of hermeneutics (Hermeneutik), educa-
tional theorists under Dilthey’s influence developed a unique understanding of educational 
theory. While GP had lost its actuality already in 1970s, successors of GP developed new 
aspects of inquiry on historical fi gures such as Spranger, Nohl, and Weniger. The focal point of 
the current reexaminations discusses methodical reflection of Pädagogik (educational theory) 
in contrast to neighboring fi eld of psychology. This paper fi rst inquires how the modern ed-
ucational theorists understand Spranger’s confrontation with psychological methodologies. 
This is followed by examining why and how come Spranger had to develop his critical notions 
against psychology with maintaining GP method, focusing on the study by Hinrichs. Through 
the examination, it is suggested that the value of GP in modern educational discourse lie in 
its sophisticated system of “understanding” as the heart of educational practice and theory. 
Hermeneutics originally stands for interpreting texts, but Spranger’s insight does not hesitate to 
claim the GP method could be applied to understanding of how teacher understand children or 
others and how children understand the world and others. This methodical refl ection is signifi ed 
in this time when psychological and sociological inquiries become dominant. In spite of the risk 
to be obstinate, the reappraisal of GP through rediscovering Spranger provides a fundamental 
aspect of educational practice.

Key words: Spranger, Geisteswisseschaftliche Methode, Verstehen
キーワード：シュプランガー，精神科学的方法，理解

─ 183 ─

広島大学大学院人間社会科学研究科紀要「教育学研究」第３号　2022　183－192



─ 184 ─

宮本　勇一

トを広く占め，戦後もなお講座を増やし，批判的教育
学が台頭する1960－70年代まで数世代にわたって教育
学ディシプリンの役目と方法の自己理解に強固たる影
響力を保持し続けた。
　精神科学的教育学がその影響力を失って過去化され
てすでに久しいが，今日の教育と教育学研究を取り巻
く変化を批判的にとらえる視座として精神科学的教育
学の再評価が取り組まれつつある。それは精神科学
的教育学の人物らの著作の刊行100年といったメルク
マールに寄せられて編まれることが多く，特に近年は

『生の形式』の刊行100年に合わせたエドゥアルド・シュ
プランガー（1882-1963）の教育学を中心とする再評
価の試みがドイツ教育学誌に掲載された。「なぜエドゥ
アルド・シュプランガーなのか？生来の父のような存
在であるゲオルグ・ケルシェンシュタイナーと生涯に
わたる交友を分かったシュプランガーをケルシェン
シュタイナーとともに20世紀のもっとも偉大で最も影
響力のあった教育学者の二人であったと捉えることが
できるだろう。それは19世紀文学界をゲーテとシラー
が席巻したのと似ている」（Hinrichs 2013: 7）と，シュ
プランガー評価の主軸には，彼の教育学論考の総合性
や思想的卓越と並んで，特にその影響力の強さが挙げ
られている。
　こうした影響力はもっぱら過去における影響力であ
り，今日の教育学や教育実践の基調にシュプランガー
ら精神科学的教育学の思想が広く浸透しているとは容
易に言うことはできない。シュプランガーの没年にあ
たる1963年，彼が「ドイツ精神史から私を取り除くこ
とができるわけがない」と豪語したといわれるが，「二
世代あとの今，彼は教育科学からでさえもほとんど忘
れ去られている」（Mehring 2013: 407-408）。しかしな
がら，精神科学的教育学の思想が刻んだ教育学の中に
は，今日の状況になってようやく意識の上に上がって
光を当てられるようになった視角がある。「ディルタ
イの弟子であるエドゥアルド・シュプランガーは，精
神科学の方法意識を，一つの重要な観点にまで拡大さ
せた。そうすることでこの方法意識という観点は20世
紀の教育学の根本をなすものとなり，そしてまた私が
今日の実証主義的な極端な振れ方と独占状態に対抗し
て，現在と未来（の教育学―引用者）に未知を示し
てくれるものとみている」（Hinrichs 2012: 585; Hin-
richs 2014: 673も参照）。シュプランガー再評価の今
日的視角とは，もっぱら実証主義的転回以後の教育科
学の方法論議論に対する対抗軸として輪郭を得るよう
になった。すなわち，社会科学的，心理学的手法では
とらえることのできない，人間の生命や躍動を「理解

（Verstehen）」するための方法に関する議論である。

これは20世紀の全体―1920－1930年代以降から1960－
1970年代，長く見積もれば1990年代2000年ごろまで―
を通して広がり固められてきたシュプランガー／精神
科学的教育学の影響圏におけるかつてのシュプラン
ガー像では必ずしも前面に評価されてきた像とは限ら
ない。
　本研究は，2000年以降，特に2010年以降のシュプラ
ンガー再評価の研究をレビューすることを通して，精
神科学的教育学の今日的意味がどのように浮かび上が
らせられているのかを明らかにする。本稿では，今日
のシュプランガー理解の刷新の内実と特質を検討する
ために，まずはシュプランガー影響史―シュプラン
ガーは教育学の学術界にどのような影響を与えてきた
のか，そのインパクトはどのほどのものであったか―
を，数値的な情報も参考にしながら急ぎ足で俯瞰す
る。これとは異なった評価視角の中で描かれている今
日のシュプランガー再評価に，とりわけ2010年以降に
刊行された教育学誌，教育学研究書におけるシュプラ
ンガー再評価の動向に着目しながら検討する。そこで
はシュプランガーの弟子の最後の世代であるHinrichs
を中心に精神科学的教育学を研究する教育哲学・思想
史家らを取り上げ，焦点とされている「理解する」方
法への思想史的学説的特質を明らかにしたうえで，教
育学的・教授学的意義を検討する。
　

Ⅱ．シュプランガー影響史

　シュプランガーは，ディルタイ・パウルゼンのも
とで学び，フンボルト研究で博士号を取得した。ラ
イプツィヒ大学教授を経て，1919年，ハンブルク大
学，ウィーン大学からの招へいを断って，ヒトラー政
権掌握（1933年）までベルリン大学でアロイス・リー
ル（新カント派ベルリン派の一人。桑木厳翼が彼に学
んだ）の後任として，精神科学的教育学の最重要ポス
トにあってディルタイ派教育学の発展の一翼を担っ
た。ベルリン大学にて，『生の形式』（1921（構想と一
部はアロイス・リール退官記念として1914年に上梓さ
れている）），『青年の心理』（1924）といった彼の主要
著作を出版し，学術書としては異例なベストセラーを
博した。1930年代以降，国民社会主義的思想と共鳴す
る講演を多く残す。だが，ベルリン大学内での反ユダ
ヤ主義的学生運動や，ナチスからの予告なしの講座人
事介入等に不満を抱き「傀儡大学，別名を政治くさ
くなった大学（schablonisierten（alias politis-ierten）
Universität）」と罵倒して1933年にベルリン大学を辞
職し，戦争末期にナチス政府転覆をゆるやかに準備し
ていた水曜会にも参加した。水曜会の策謀が暴かれた



表２　『生の形成』の版と刊行部数（Schraut 2014: 649）

     

 1914 108 ? Niemeyer/Halle 

 1921 403 ? Niemeyer/Halle 

 1922 403 2-5,000 Niemeyer/Halle 

 1924 403 6-10,000 Niemeyer/Halle 

 1925 450 11-16,000 Niemeyer/Halle 

 1927 450 17-22,000 Niemeyer/Halle 

 1930 450 23-28,000 Niemeyer/Halle 

 1950 450 29-33,000 Niemeyer/Tübingen 

 1965 450/397 ? Siebenstern/München 

 1966 450 34-36,000 Niemeyer/Tübingen 

 2013 30 300 Traugott/Nordhausen 
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際には自宅軟禁を受けるなど，体制において反骨，思
想において共鳴というアンビバレントな様相を呈して
いた。戦後，一時期ベルリン大学総長を務めるも，す
ぐに西ドイツに移動しテュービンゲン大学にて研究活
動を再開する（1946年）。ボルノーを後任に退官する。
精神科学的教育学の興隆から衰退のすべての時代を通
して多産な研究活動を展開し，生涯を通じて138人も
の博士号を輩出し（Langer 2013: 379），他の精神科
学的教育学者と並んで，戦前のディルタイの活動最盛
期よりもなおいっそう広くの講座拡大に貢献した。
　シュプランガーは生涯を通して多くの著作がある
が，エッセイ調のものが多く，講演の中でその都度展
開される各論ばかりのほかには，一度も教育学を体系
的に論じたことがないといわれる（天野2010: 11，山
本1991: 89,93）。実際に教育学・教授学の目的対象方
法に関わる体系的著作はなく，彼の体系的著作はむし
ろ『青年の心理』と『生の形式』と言われる。『生の
形式』はベルリン大学前任者アロイス・リールの退官
記念に寄稿された論文を大幅に再構成したものであ
る。章構成は表１のとおりであり，問題設定と人間の
生の探究の研究方法を第一章に，その成果と本題とし
て第二章で，シュプランガーの有名なテーゼである６
つの文化類型がそれぞれ議論される。第三章は『生の
形式』のすべての横断と統合に関わる倫理の問題，最
後に６つの類型の諸条件が解明される。

表１　『生の形式』章構成（シュプランガー1970）

第一章　精神哲学の基礎
　一　心理学の二様式
　二　精神科学の分析的方法と総合的方法
　三　個人的精神作用

　四　社会的精神作用
　五　精神的法則性の基礎形式
　六　自我圏と対象層
　七　前途の予想
第二章　個性の理念的基礎類型
　一　理論的人間
　二　経済的人間
　三　美的人間
　四　社会的人間
　五　権力的人間
　六　宗教的人間
第三章　倫理に対する推論
　一　倫理の問題
　二　倫理の一面的体系
　三　集団道徳と個人道徳
　四　価値の序列体系
　五　個人的理想
第四章　精神構造の理解
　一　複合類型
　二　歴史的に制約された類型
　三　理解
　四　生命の流動

　表２を見てわかるように，同書は内容の完成した第
二版以降，いくつもの改訂を重ねてシュプランガー
没後の1966年には第９刷となった。『青年の心理』が
親・学校教師向けとされる一般書として書かれたの
に対して，『生の形式』は学術書であるにも関わらず
なお多くの人に読まれることとなった。『生の形式』
は1921年の刊行から1966年までで３万６千冊刊行さ
れ，Niemeyer 社が教育学のベストセラーとしたとい
う。『青年の心理』は24年の刊行から79年までに29版
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を重ね，11万２千部となっている。『生の形式』は英
語，日本語，ギリシャ語，クロアチア語，スペイン語，
中国語に訳されている（Vgl. Schraut 2014: 646, 663 
Anm. 2）。シュプランガーが没した1963年前後には，
シュプランガー自身の意志か出版社の意志か不明だが
彼の著作の再刊行が多く行われるなど，書籍の普及と
いう点をとるだけでもいかにシュプランガーの影響力
が広範なものであったかが見えてくる。
　シュプランガーの著作の影響力は，ドイツ国内での
広い普及に止まるものではない。シュプランガーは特
に日本にも広がっていることは知られていることであ
り，その訳本の膨大さにおいてドイツ教育学の中でペ
スタロッチ，フレーベルを除いてこれに比肩するもの
はないほどである。シュプランガー『生の形式』（原
著1921年）は，1926年に辻幸三郎が全訳を出してい
る（翻訳開始は1923年９月）が，辻の序によれば，翻
訳権取得を篠原助市と奪い合っていた記録が残されて
いる。篠原はすでにシュプランガーに会った1923年６
月に翻訳の許諾をもらっていたとのことで（辻 1926: 
1-5，篠原 1956: 294-295），戦前日本の教育学がいかに
積極的にシュプランガーの著作の翻訳に取り組んでい
たかがわかる。本稿で詳述はかなわないが，篠原や長
田の著作をはじめ，戦前戦後の教育学者による西洋教
育史の整理の背景にはシュプランガーが整理した調和
論的な教育思想体系があちこちに反映されている。特
に篠原が学んだフリッシュアイゼン・ケーラーを基調
とすればシュライアマハーとディルタイに基づく解釈
学的伝統または生命論が強調されうるところを，篠原
による欧州の教育学史の叙述にはライプニッツ―ヴォ
ルフ学派的モナド論と調和論を基調とする古典解釈が
見られる。
　精神科学的教育学には，ヴェーニガーやノール，フ
リッシュアイゼン・ケーラーなどの諸人物を代表格に
挙げることができるが，そうした諸人物の間にあって
なおシュプランガーはひときわ精神科学的エッセンス
の中核部分を教育学ディシプリンに移植させようと
した人物という特異な位置づけを見ることができる。
ヴェーニガーは教育課程・カリキュラムの方面で，ノー
ルは新教育運動の歴史的再構成や教師―生徒関係論に
おいて（Matthes 2020），その主要な功績を認めるこ
とができるのに対し，シュプランガーの影響は，人間
学，心理学，倫理学（道徳理論），文化理論など多岐
にわたり，とりわけ教育学が理想とし参照すべき古典
的人物のカノンの形成を中心として，教育学ディシプ
リンの議論に影響力を持っており，19世紀の教育学古
典，特にペスタロッチやフンボルトの解釈はシュプラ
ンガーを経由して形成され固定化された。

　20世紀の，シュプランガーと同世代または精神科学
的教育学の影響が濃かった時代のシュプランガー研究
は，彼の『生の形式』に示された６つのカテゴリーの
解明をする「類型学」（天野 2010）または文化構造論

（長井 1973）をはじめ，文化哲学，歴史哲学，形而上
学の検討に焦点が置かれてきた。
　これに対して，近年のシュプランガー再評価の中
で着目されているのは，精神科学的教育学における

「理解する」方法の特質と意義である。「ユルゲン・ベ
ラーズ（Hinrichs 2013の共編者）は精神科学的方法
を現在化させる必要を感じていた。この方法は長い間
西ドイツ及び統一ドイツ後の実証主義的またはマルク
ス主義的な「社会科学的」諸構想を通して，押しつぶ
されてきた。精神科学の決定的な代表者たちはだんだ
んと減っていった。ブランケルツやクラフキなどの主
導的な精神科学的教育学者は，最後まで精神科学的教
育学の番人として立場を守ったエーリヒ・ヴェニガー
と批判的に結びつきながらも，待っていましたとばか
りに白旗を挙げて「社会科学者」になってしまった」

（Hinrichs 2013:7）。シュプランガー没後50年を記念し
てシュプランガーの弟子である Hinrichs が強調する
のは，教育科学が対象とする子ども，青年，人間を理
解する方法のあり方であった。哲学から心理学，社会
学へと主要ディシプリンが変わる中で「解釈学的，弁
証法的，あるいは現象学的に探究されてきた価値と規
範への問いは，影の存在として息をひそめ」るように
なった（Zierer 2018: 343f.）今日，教育学における教
育事象の理解の方法への問いは教育学説史の中でます
ます関心の集まる問いとなっている。
　こうした方法論争の中でのシュプランガーへの光の
当て方は，これまでの教育学説史の中では多く意識さ
れてこなかった，心理学と教育学の関係にも議論が及
んでいる。シュプランガーがフロイトや実証実験心理
学の台頭を傍目に，これらの人間理解への懐疑と批判
を述べることで，精神科学特有の人間理解の文法を
作り，その方法の優位を語ろうとしていたこと，ま
た，教育学講座の設立や教員養成といった制度社会的
な要因のもとでの精神科学的教育学の自己理解の形成
及びその興隆と没落（Aufstieg und Fall）の研究が進
んでいる（vgl. Reitemeyer-Witt 2020）1。特に実験
心理学の祖と目される W. ヴントとの交友と思想的対
峙関係に関わって，シュプランガーとヴントの書簡
が近年公開されているところにも（例えば Spranger 
1911: NA Wundt/III/801-900/840/177 -180ライプツィ
ヒ大学はじめいくつかのアーカイブにある書簡が登
録・修正され，Kalliope-Verbund に統合されている。
多くは2013年10月ごろに登録作業，2016年頃に修正作
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業，2022年に統合作業が行われたと記録されている。），
シュプランガー研究の新しいフロントが，心理学との
境界設定に置かれつつある点がわかる。

Ⅲ．理解することの学としての教育学

１．シュプランガーの方法：精神科学と心理学
　シュプランガー再評価の眼目が精神科学的方法を教
育学において確立したことにあることを確かめるため
に，まずはシュプランガーが主著『生の形式』で示し
た方法論について整理しておきたい。
　シュプランガーが『生の形式』で取り組もうとする

「第一の問題」は，「精神的な生の諸形式を基本類型に
大きく区分するための原理の考究」であり，これらの
類型がそれぞれに自立的に保つ「意味連関」と「内的
構造」，あるいは構造を基礎づける「法則性」を解明
することであると述べ，精神科学の中心問題として措
定している（シュプランガー 1970: 11）。しかしこれ
では人間の生の客観的側面ばかりが着目され，「この
ような研究が心理学の見解に合致するものか」（同上）
がわからなくなる。そこでシュプランガーはすぐさま
精神科学研究に対応する精神科学的心理学の研究も並
行的に行う必要を訴える。
　精神科学と心理学の並行的な探求というデザインが
示唆するのは，シュプランガーが人間の生や形成を描
くための出発点とした主観と客観の関係である。「客
観の面に重点をおく」精神科学と，「個人的な主観の
側に重点を置く」心理学の二者は，両者がもともと一
つの人間形成の過程を二つの側面から見ているという
点から，密接な関連のもとにあるということがわかる，
とシュプランガーは述べる（同上 :14）。人間の心的体
験は，ただ「一つの流動的な過程」であり，「一つの
作用としてさまざまに理解され」るものであるがゆえ
に「このような自我に対して実体概念を適用する」こ
と，何か普遍的な形があると考えてしまうことは「許
しがたい」と経験主義者は数百年間反駁してきた（同
上 : ９）。しかし，シュプランガーは，「個人的な精神
的主観」は「なにか不変なものであるとみなすべきで
はなく，主観そのものが発展しつつあるものであり，
しかもその発展において主観の「本質」は，一定の必
然的に継起する状態の変化にもかかわらず法則的なも
のとして維持される」と考えるべきだと主張する（同
上 :10）。さもなければ，「精神的主観が規則性のない，
偶発的な混沌」でしかないと考えることになるが，そ
れでは，人間の心は，まったくもって理解しがたいも
の，「一般に認識の対象」とすることができなくなっ
てしまうと指摘する（同上）。「科学の探求はすでにあ

る種の思考の前提を含む」とカントにかこつけて，人
間の心の構造や「本質」を知るためにも，「精神的主
観の中に法則的行動を前提すること」（同上）は明白
であるという立場を表明している。
　こうした精神的発展の法則性への着目は，精神が客
観化していく過程，個々の精神の発展の中で生み出さ
れるもの，さらにはそれらの発展過程と成果を集合的
にとらえた「客観」の成立につながっていく。文化や
社会の規範や価値といったものである。人間の精神の
法則ある営為が，多くの人々に該当しうる考え方や行
為の方法などに行きつくことは想定でき，そうしたも
のが歴史や生の形式となる。ゆえに精神科学は，「第
一に，個々の主観を包括して超個人的な作用連関をな
している超主観的な，集合的な歴史的な生の諸形象を
取扱うものである。第二には，個々の主観が批判的―
客観的な意味における精神的なものを自分から形成す
るための，また十全な理解の下に精神的なものを自ら
の中に摂取するための規準となる精神的法則性，規範
を取扱う」とその任務を明らかにしている（同上 :14）。
　ところが，これでは人間の心理はたった半面しか理
解されていないこととなる。客観的精神と対峙し自己
形成を展開する主観の側の解明の学として心理学が求
められる。「心理学の方は，第一に，主観が超主観的
なものおよび集合的なものと絡み合って生ずる諸体験
をとり扱うものである。そして第二には，批判的―客
観的な精神の法則性にあるいは合致し，あるいはそれ
に背反する作用および体験を取扱う」（同上）。
　精神科学と心理学の並列でのみ，人間の生を記述し
解明することができる。「主観的なるものは，つねに
またいずこにおいても客観的なるものと対立すること
によって明確にされるのである」（同上）。このような
理解から，シュプランガーは生の形式の研究を進めて
いくこととなる。

２．精神科学的方法における客体の位置価：ディルタ
イとの対比

　シュプランガーが精神科学と心理学を組み合わせよ
うとしたことの意図と問題関心を，当時の思潮の中に
どのように位置づけ，思想史的・学説史的にどのよう
に理解し，そこからその特質や意義を再評価すること
ができるだろうか。シュプランガー解釈学的方法を
シュライアマハー―ディルタイ―ガダマーなどの解釈
学的諸伝統の間で定位しようと試みている Hinrichs

（2013）の論考に主に沿って，今日のシュプランガー
再評価が何を捉えているかを検討する。
　解釈学の出発点とされるシュライアマハーにおい
て，解釈学（Hermeneutik）は「彼が彼自身を理解す
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る以上によりよく著者を理解すること（einen “Autor 
besser zu verstehen als er selbst” sich versteht）」
をめざすものであるといわれる。ギリシャ語のヘル
メーネウティケーの冒頭ヘルマは柱あるいは支え
るものを意味し，シュライアマハーはこれを「支
点（Stützpunkt）」， の ち に 単 純 化 さ せ て「 立 場

（Standpunkt）」と呼び，ある言葉をある立場から見
ることを解釈の基本的な形式と見たという。この「よ
りよく理解する」という定式は解釈学の基本テーゼと
して有名としたのがディルタイであり，ディルタイは
シュライアマハーの解釈学の主要命題を次のように定
式化した。すなわち「魂の表出からある者の魂が体験
したものを理解すること」であるという。この魂の表
出は「テクスト」として存在していなければならない」
という（Hinrichs 2013: 152）。
　ディルタイの定式において強調されるのは著者の内
面の魂が体験したものをその外側に現れたもの＝テク
ストを通して理解するというものである。シュプラン
ガーはこうした，人間の内面にのみ限定され，内面と
の関連でのみテクストや客観物が位置づけられていく
ような実証主義（Positivismus）に対して反対した。
師であるディルタイを，ディルタイの師であるシュラ
イアマハーに寄りながら批判を展開する。その批判の
焦点は，人間の精神が対峙し自分の内面を刻印付け，
内面に刻印付けられる客観的文化世界を，理解する営
みのモメントに挟み込もうとするかどうかにあるとさ
れる。「シュライアマハーの時代から，経験なき学問
的理解は（wissenschaftliches Verstehens ohne Em-
pirie），つまり自然科学の対象となるような，物理的
に存在する問題対象，テクスト，陶片や石などのよう
な歴史的資料なしに存在しえない。―シュプランガー
はディルタイの反形而上学的傾向に対して，実証主義

（Empirismus）を強調した」（Ebd: 155）。
　ディルタイは，「ある具体的な人間の魂の体験の表
出にのみ」光を当てるとシュプランガーが捉えている
という。ここで興味深いのは，精神科学の打ち立て役
のディルタイはあまりに個人の内面の現れにとじこ
もった「記述的で，分解的な心理学」的手法になって
いるというシュプランガーの見方である。ディルタイ
精神科学を心理学とみなすシュプランガーにとって

「決定的なのは，自己表現するとはどういうことか」
というディルタイ的思考が，「ある客観的文化総体の
中でどんな意味（Sinn）をもつか，ということである」

（Ebd: 156）。
　「意味を捉えること Sinn-Erfassung」こそが「理解
する」ことであり，意味とは，「全体を構成する一部
として価値全体の中に位置づけられたもの」とシュプ

ランガーは説明する。石や陶片そのものは単なる物理
的なものでしかない。テクストもただの文字の羅列で
しかない。これに意味が付与されるのは，これらの物
理的なもの（Physisches）が物理を越えたもの（meta-
Physisches）の中に入れ込まれる瞬間であり，その石
が古代人が火を起こした文明の兆しとして，陶片が古
代中世の政治秩序の維持の道具として，テクストが教
育学に新しい知見をもたらすものとして，というよう
に，何かより大きな全体の中に位置づけを得ることで
理解されるべき「意味」が生じてくるのである。これ
ゆえに「最も普遍的な意味における理解するとは，神
的な（内的―引用者）諸関連を，客観妥当的な認識の
形式の中で「意味あるもの」として捉えることである」

（Spranger 1951: 3）となるのである。

　「「なぜ私たちがこう考えたり，そう価値づけたり，
あのように行為したりするのか」ということはほかで
もない「私たち個人からのみ導き出しうるということ
など未来永劫ありえない。」むしろ個人を越えた生活
と文化の文脈の観察の中でのみ，私たちは「客観的精
神」の「切り取り」として，その個人の「主観的精神」
を「客観的意味と比べる」ことができるのである。」

（Ebd: 7f.）。主観的精神が，それ自体だけでは成立し
えないこと，とりわけ理解と解釈の契機の中で主観の
理解を主観の中でのみに終えられることのできないさ
まを，Hinrichs は個人の究極根拠律の不在あるいは，
個人の認識の断片性（Fragmentarische）として捉え，
ここに「精神科学的思考のソクラテス的要素」が介在
していると考える（Hinrichs 2013: 159）。
　このようにシュプランガーにとって，ディルタイは
内的精神への尊重に度が過ぎた。両者ともに具体的
個人がこの世界に残す活動と作品などの現実的なも
の・物理的なものを扱うにもかかわらず，その扱い方
において，視点を個人の内部へと沈潜するのか（ディ
ルタイ），あるいは個人を取りまく社会へと目を見開
くのか（シュプランガー）で，精神を科学する領域に
おける心理学的接近と文化哲学的接近のバリエーショ
ンを見とることができ，シュプランガー再評価の中で
彼がどのように位置づけられようとしているのかをう
かがい知れよう。もちろん人間の歴史性を説いたはず
のディルタイがあまりに心理学に矮小化されたような
記述の印象が否めないが，こうした点も総じて今日の
シュプランガー再評価の特質と考えることができる。
　シュプランガーの著作からは，客観物の主観に対す
る意義は，やや強調されすぎるほどに強調されている。
ここには彼の教育思想の根柢にあるキリスト教的世界
観，宗教性が大いに関連しているものと思われる（今
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日の再評価の内，「Gewissen 良心」の議論を取り上げ
ている次の論考を参照 Mehring 2013; Langer 2013 2）
が，このことからただちに浮かぶ単純でありながら根
深い疑念は，客体の個人に対する優位性である。社会
や歴史，現実的なものに規定される存在として人間を
描くとき，精神科学が最大事とする神秘的で解明不能
な，自己の内面への位置価が減退させられてしまう。
　そこで Hinrichs によって検討されるもう一つの対
比軸が，歴史的前了解と前提性を是認するガダマーと
の関係である。

３．自己批判としての解釈：ガダマーとの対比
　ガダマーから見たとき，シュプランガーら精神科学
は客観的なるものに重きを置きすぎているように見え
た。「精神科学における純朴な客観主義」は，マルク
ス主義にひらめきを得たイデオロギー批判とも共鳴し
て，客観的な「真理の出来事」に耳を傾けることで，
私たちの主観的視点は精算することができるという考
え方を有している，しかしガダマーにとってこれは請
けられない要求だった。ガダマーの解釈学の主著の中
で展開される「あらゆる理解の前提性」からすると，
精神科学における客観性要求による理解の前提欠如は
不当であり解釈上の誤謬であると捉えられる。「学問
的思考の「前提欠如性」という「無際限の妥当性」に
対する「静かなる疑念」というものが私にはどうし
て取り払うことができない」（Gadamer 1974: 1073 = 
Hinrichs 2013: 161）。解釈はつねに解釈者の生きる歴
史的地平に限界づけられたものであり，その限界の中
での解釈がむしろ別様の解釈を常に開くことができる
とガダマーは考えている。それゆえにシュプランガー
におけるような客観的な前提欠如的文化類型のもとで
人間個々人を捉えることができるというのは誤りと見
えるのである。
　シュプランガーの客観性要求と前提欠如をどのよう
に捉えればよいのか。Hinrichs はガダマーの引用間
違いからシュプランガーのテクストを読み間違えてい
ると指摘したうえで，シュプランガーもまた，判断と
解釈の完全なる価値自由や完全なる前提欠如は不可能
であると考えていたことを指摘する（Spranger 1929 
= Hinrichs 2013: 161）。しかしシュプランガーにとっ
て，理解を方向づける前提はあくまで主観の成立根拠
でしかなく，主観の対峙すべき客観的なるものは主観
のよって立つ前提性とは関係なく存立すべきものであ
る。そう捉えることによって，シュプランガーは，前
提欠如的な客観性への接近を，たえざる自己批判をは
らんだ理解過程と考える余地を開いた。客観性への接
近は，それへの到達可能性とはかぎらない。むしろあ

る主観による理解には常に究極的な根拠が存在しない
がゆえに，常に次の批判的解釈と克服にさらされるこ
ととなる。その批判の契機はやはり客観的な事物や現
実である。というのは，既存の理解ではたちゆかない
現実的な事件，事物，対象などの客観的なるものが，
既存の理解の不明点と臨界点を突いて克服を迫ってく
るからである。非有限的な客観的なるものによって，
自らの限定性を常に克服する「無知の知」のソクラテ
ス的要素がここで息づいてくる。「精神科学者は無条
件に価値判断するわけではない。彼は価値批判的であ
り，なによりもまず価値自己批判的となる」（Hinrichs 
2013: 163）。

Ⅳ．考察

　本研究は，心理学と社会学的な研究方法パラダイム
が教育学研究において支配的となりつつある今日にお
いて，シュプランガーら古典的教育学者たちがどのよ
うに再評価されているかを検討することを通して，精
神科学的方法における理解することのあり方がどのよ
うに捉え直されているのかについて明らかにしてき
た。シュプランガーの影響力の強さについて指摘した
うえで，『生の形式』における理解の方法について明
らかにした。精神科学と心理学の視点の両立が求めら
れていることを踏まえたうえで，シュプランガーの
意図をどのように読めばよいのかについて，Hinrichs
の論考を手がかりに検討した。そこでの最大の焦点
は，理解することにおける客観性，個人を越えた存在
の位置づけであり，意味の成立をどこに見出すか，と
いうことにあるということがわかった。ディルタイと
の対比の下で，シュプランガーの解釈学思想は，個人
を客観的なるものとの関係で意味をつかんでいく過程
があることが指摘され，心理学との批判的対峙の理路
がつかめた。しかしこうした理路は，客観的なるもの
に重きを置いて，解釈者がとらわれている理解の地平
の前提を飛び越えていけるかのような，あるいはそう
した側面を等閑視して真理性と客観的実在への躊躇な
い勇み足を踏んでしまうリスクがあるという指摘に触
れた。ガダマーが寄せる「静かなる疑念」に対してシュ
プランガーの精神科学的方法に基づく解釈学は，自己
批判という様相を帯びることでその危険性を緩和させ
ようとしていることが指摘された。客観的なるものへ
の批判的な漸近という考え方は，その理論的土台に，
個人の有限性と個人が出会う世界・対象・客観・現実・
事物の汲みつくされない非有限性が対置される二項構
造を保っている。この点で，20世紀初頭の思想的諸潮
流にはカンティアン的な発想と歴史学派的発想の複雑
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な混交が生まれてくる。そのはざまでシュプランガー
は，片方では，客観的精神がもつ人間の理解する営み
に対する高い位置価を指摘しつつも，その客観的なる
ものの絶対化と「ドグマ化」を認めない理論図式を構
えていた。
　Hinrichs がシュプランガーを通して評価する点は，
今日の教育学説が語れなくなった文法そのものでもあ
るということをどのように受け止めればよいだろう
か。子どもや教師の理解の過程において，客観的文化
の価値といった大きな概念を想定し，それと対峙する
中で自己の修養を目指すということを今日の教育実践
や教育学者がどれだけ共有できるだろうか。自己を超
え，人間そのものを超えていく自然や客観的なるもの
との世界対峙は，教育学的・人間形成的問いから見え
なくなっていったばかりではなく，むしろそれについ
て何を論じればよいのかわからないナンセンス状態に
まで陥っている。今日の教育学は，自然を肌で感じる
ことや，時代の大きな流れの中に自らを位置づけるこ
となどに関する言語を失い，その意義について語る文
法を失っている。シュプランガーら精神科学的教育学
の求めを再評価することはこうした時代の傾向に対す
る警鐘と批判として読むことはできるが，時代錯誤を
あえて批判の切り口とする思考形式は，復古主義と保
守の特徴を帯び，今日の時代の思考と求めを内から脱
構築する力を持たない外在的批判に陥ってしまう。こ
の外在性や意図的な時代錯誤が切れ味のある効果的な
批判となっているかは，今日の再評価の試みから見と
ることは難しいように思われた。
　他方で，精神科学的教育学者の理解の方法から得ら
れる示唆は多面的に広がっている。第一に，解釈の対
象の拡大可能性である。これはすでにクラフキが次の
ように述べている。「ヴィルヘルム・ディルタイとの
関連で，精神科学的教育学は，解釈学的方法の認識目
標を，「理解」の概念で総括した。もちろん忘れてな
らないことは，そのような，テクストや資料，教育思
想の発展の「理解」が精神科学的教育学においては純
粋に歴史的な興味からなされるのではない，というこ
とである。」「狭い意味での「テクスト」という領域を
こえて，精神科学的教育学の方法は，時に一般に，「教
育現実の解釈学」とよばれてきた。〔中略〕方法論的
には，解釈学的解釈の対象が狭い意味でのテクストで
あるか，あるいは別の「資料」―私見では，教育学的
に重要と認められる客観化物，例えば，制度，絵画，
教師及び若者の行為―であるかには，原則としていか
なる相違もないといってよい。」（クラフキー1974: 27）
このように，精神科学的方法は，教育という営みにお
いて欠かせない，被教育者＝子どもの内面を理解しよ

うとする解釈学として読みうることができるのではな
いかということは，古くから検討されてきたことであ
る。現象学との接続とともに，理解することの教育思
想として精神科学的教育学が持つ教育的意義を検討す
ることは，教育学的・教授学的にとって本質的で重要
な検討課題である。
　また，シュプランガーの精神科学的方法と心理学の
両方を批判しながら両方を保とうとしたという二領域
の揺らぎに立ち続けたことの意義は，いくつかの読み
方を今日にも提供していると考える。精神科学的方法
と心理学的方法の両立は，個の形成と全体の形成とい
う二者の同一化と非同一化の両側面をどちらも見落と
すことのないように仕組まれた一つの緊張である。個
人の形成を理解することは，客観的なるもの，大きな
ものへの文脈の埋め込みを通した「意味」の生成なく
して成立しえない。しかしそれと同時に，客観的なる
ものが個人それぞれに反映されて全てが均一的で同一
的な精神構造をもったものになるのではなく，個々人
の現れは個々人のある分だけ多様に差異分化してい
く。クラフキの二面的開示，カントのシェーマ，ディ
ルタイの解釈学的循環など，個と全体，特殊と普遍が
互いに似せ合いつつお互いに異なっていく緊張関係を
捉えようとする理論的概念は提示されてきた。シュプ
ランガーもまた，その両者の複雑な関係を読み解くこ
とを教育学と心理学の探究の課題と見ていた。何より
も教師自身が，子どもの言葉と姿の中に人間性一般の
現れを見，かつ同時にその一般の現れが，主体的屈折
の中で個性的に写し出されるという心理過程を読み取
れるようにならねばならいと考えていた。戦前期の新
カント派とディルタイ学派の最盛期の頃のシュプラン
ガーには，個と全体，特殊と普遍を取り結ぶ媒介物の
名前を持たなかったが，戦後の講演をまとめた著作の
中で，彼は「調整器」という言葉でこの媒介物の妙を
捉えようとしている。「教育者にとってどの授業の背
後にも横たわる問題は，「どうして考える認識を呼び
起こそうか？」ということである。また，より狭い意
味で，教育者のすべての処置の背後には，「どうして
考える意欲と行為を呼び起こそうか？」という問題が
ある。前者の場合の目標は，短く言えば世界の認識で
あり，後者の場合の目標は，意欲できること，行為で
きること，である。〔中略〕善が「働き，育ち，役立つ」
ためには，教育者は，私が「調整器 Regulierwerk」
または「制御装置 Steueruingssystem」と呼ぶ，若い
人々の魂のなかの一つの領域をねらわねばならない。

〔中略〕感覚的な刺激とそれにたいする反応とのあい
だに，一つの感情，または一つの感情的な緊張がはさ
まっていて，それによって反作用の方向が決定される。
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この（作用・緊張・反作用の一引用者）三段の過程は，
まだたんなる自然な装置として働くかもしれない。し
かし，人の魂が目覚まされるときには，これに上述の
部分に多くの複雑な介在物がある。このときは，もは
や「すべては感情だ」とは言えない。ここには徐々に
多様な価値が体験され，それらの価値のあいだで意志
の決定がなされ，目覚めた良心が方向を示しつつ立ち
表われ，道徳的に決められた決意が，最後には信念
Gesinnungenとして確立されねばならないのである。」

（シュプランガー 1974: 31-32 一部訳を引用者が変更）
「調整器」と名付けている，主観と客観を結ぶもの，
個人の中での心理作用と客観的な社会と事物をつなぐ
ものに，人間形成の鍵を見いだそうとする点に，シュ
プランガーの新人文主義的陶冶理論の立場を見出すこ
とができよう。その限りにおいて，個人を大きなもの
に服従させようとする単純な教育論の図式ではとらえ
きれないシュプランガー思想の特質は存在すると思わ
れる。
　このように見れば，Hinrichs らによるシュプラン
ガー再評価の時代錯誤型の批判にも，今日の教育学研
究における一潮流との共通項や，合流や対話の可能性
も開かれてくるように思われる。それはとりわけ，ド
イツ陶冶理論の問題関心を保ちながら方法論を刷新さ
せることで展開が図られているビオグラフィ研究，人
間形成研究の中に見出すことができるかもしれない。
コラーやヴィガーなどによって担われている人間形成
研究は，北米の社会学理論を出自としつつ，積極的に
ドイツ啓蒙思想期の伝統との結びつきを模索すること
で，ドイツの哲学的伝統との連続と断絶の系譜を結び
合わせ，個々人の「人生行路の語り」を描き出すこと，
そこから「制度や構造や教育学的な行動の可能性につ
いての教育科学的分析や理論に貢献する」ことを目指
してきた（ヴィガー 2014: 34, 72-77）。そこでは精神
科学的教育学の思想が批判克服の対象としてかなり明
確に位置づけられているが，人間の行為や思想が時代
や社会の構造との相互作用と影響関係の中でどのよう
に形成されているのかを問う人間学的着想と問題意識
は，精神科学由来の人間を理解する問いと共有する部
分が多い。問いを共有するからこそ，その方法的省察
において，社会科学的方法ではできない精神科学的方
法の特質と意義を照らし合わせる余地もあるように思
われる。こうしたビオグラフィ研究の中で，個々人の
ナラティブへの傾聴と公共コミュニケーションへの接
続可能性が積極的になされているが，これは，先に述
べた，個人と客観的なるものとの出会いが秘匿され，
個人の体験としてコミュニケーションの表に出さない
私事化されていく現代に残された数少ない選択肢のよ

うに見える。個々人が世界の大きなものと出会う中で
自分自身を刷新し，自己を更新し，世界理解をも変え
ていく，そういった大きな物語を，小さな語り口の中
で見出していく営みが，ビオグラフィ研究の中で可能
かどうかを，シュプランガーら精神科学的教育学の知
見とともに見出していくこと，そしてそこから，これ
を教育的なコミュニケーションの問題として，子ども
の人間形成過程や教師が子どもと出会う中で，子ども
に世界との出会いをどのように作り出すことができる
かを検討することは，シュプランガーら精神科学的教
育学から今なお学ぶことのできる意義のように思われ
る。
　こうした意義づけの可能性を見出しつつ，他方で，
精神科学的教育学の学説史的検討としては，いまだに
多くのアプローチと切り口が用意されている。それは
何よりもまず，シュプランガーの教育思想形成におけ
る心理学の位置づけである。シュプランガーとヴント
との交友関係の中で両者が何を分かち合い，何を批判
し合ったのかを捉えることで，精神科学的方法の射程
や時代的特質をより明確に理解することができよう。
これと並んで，シュプランガーが見出した「調整器」
のメタファーの内実をより詳しく検討することで，教
育的な営みの可能性とその方途を教授学的に明らかに
するということも重要な検討課題である。この課題は，
とりわけ抽象的・理念的と言われてきた精神科学的教
育学を，教授学という具体的な実践的技術へと接続し
得るかを考える問題でもある。

【注】

1 シュプランガー研究のもう一つの流行は，精神科
学的教育学のナチスとの思想的親和性（Nazi-affi  n）
や戦時下のスキャンダルの暴露，これに関連した
シュプランガーの政治思想などに関する研究が散
見される（例えば Weiß 2013; Bellers 2013; Bräuer 
2013）が，これにはシュプランガーの国家政治思想
とりわけ世界市民思想，国民思想，個性思想に関す
る検討が必要なため，本稿の視野からは除いている。
なお Weiß の論考を Hinrichs は「致命的な誤解（ein 
fatales Mißverständnis」と容赦なく非難している

（Hinrichs 2013: 43）。
2  「良心ということで集団的な道徳の無名の「人」を

語ることは全くできない。そうではなくて，良心と
いうとき，そこには，明るみにさらすことの難しい
隠れた生命の深みから現れるものがある」と述べ，
それは心理分析や現代の脳研究では明らかにされえ
ないという。Langer 2013: 398.
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