
生涯学習基盤経営研究 第 44 号 2019 年度 

資料 

デューイの教育論における「学校」の特質 
—2019 年度前期「生涯学習研究の理論と方法」を通してⅠ— 

大野公寛†，鈴木繁聡†，金亨善†，佐藤智子††

†
東京大学大学院教育学研究科 

††東北大学高度教養教育・学生支援機構 

 

目 次 

1 はじめに 

2 デューイによる教育への批判 

2.1 教育と社会の接続 
2.2 「旧教育（伝統的教育）」への批判 
2.3 「新教育（進歩主義教育）」への批判 

3 「生活」の場としての「学校」 

3.1 「教育」とは何か 
3.2 知識の獲得と「生活」 
3.3 教育的な「活動」 
3.4 言語と「生活」 
3.5 自由の意味 

4 教育者の役割 

4.1 「自由」と「統制」の二項対立の超克 
4.2 理念的な「教育者の役割」 

5 おわりに 

 

1 はじめに 

本稿は，2019 年度前期に開講された「生涯学習

研究の理論と方法」（担当教員：佐藤智子）での

議論をまとめたものである。本稿の目的は，デュ

ーイ（John Dewey）の著作において「学校」がど

のように語られてきたのかを明らかにするとと

もに，その特質を整理することである。具体的に

は，デューイが「旧教育（伝統的教育）」と「新

教育（進歩主義教育）」をどのように批判してき

たのかを検討しながら1，デューイの考えていた理

想の学校像と，そこにおける「教育者の役割」を

まとめた。 

本稿ではデューイによる著作のうち，『子ども

とカリキュラム』（1902），『学校と社会』（1915），

『民主主義と教育（上）（下）』（1916），『経験と

教育』（1938）を検討の主な対象とする。なお本

稿はデューイの主張を整理するものであり，デュ

ーイの主張に関する他の研究者の議論を整理す

るものではない。 

以下，第 2 章ではデューイによる「旧教育（伝

統的教育）」および「新教育（進歩主義教育）」へ

の批判をまとめる。続いて第 3 章ではデューイが

理想としていた「教育」を，デューイの教育哲学

の核となる「生活」に着目しながらまとめる。そ

れらを踏まえて第 4 章では，デューイの教育哲学

において「自由」と「統制」の二項対立がいかに

して乗り越えられたのかを見ながら，デューイが

「教育者の役割」をどのように捉えていたのかを

-  31  -



 

 

考察する。最後に，第 5 章では本稿の知見をまと

めるとともに，その課題を述べる。鈴木が第2章，

大野が第 3 章と第 5 章，金が第 4 章を執筆し，佐

藤が全体の構成と助言を行った。 

（鈴木） 

2 デューイによる教育への批判 

2.1 教育と社会の接続 

デューイの教育論を簡潔にまとめると次のよ

うになる。デューイによれば，家庭が中心をなし

ていた社会では，“自然にじかに触れることや，

現実の事物や材料の取り扱い方や，それらのもの

を実地に操作する過程に触れることから得られ

て，しっくりと身についた知識，さらにそれら事

物の社会的な必要性や用途についての知識を持

つこと”2が教育の目的であり，教育が社会に接続

されていた。しかし，高度に工業化された社会で

は，“子どもが学校の外で得られる経験を，学校

それ自体の内部でどのようなかたちであれ，十全

かつ自由に有効に利用することが，ほとんどでき

ていない”3。これに対して，デューイは“学校は

子どもが実際に生活する場所であり，子どもがそ

れを楽しみ，またそれ自体のための意味を見出す

ような生活体験が得られる場所である”4べきだと

主張していた。そして“子どもが中心となり，そ

の周りに教育についての装置が組織される”5学校

を作ることを目指していたのだった。 

以上のデューイの主張を踏まえ，以下ではデュ

ーイによる「旧教育（伝統的教育）」と「新教育

（進歩主義教育）」への批判を押さえながら，デ

ューイが「学校」をどのように捉え，そこでの「教

育者の役割」をどのように捉えていたのかを詳し

く見ていくことにする。 

2.2 「旧教育（伝統的教育）」への批判 

デューイによる「旧教育（伝統的教育）」への

批判は，すでに『子どもとカリキュラム』の中に

も見出すことができる。デューイは次のように述

べている。 

 

「旧教育」は，現時の経験に潜在している

固有の力学的な本質や，発達力については無

知でありがちであり，したがって，子どもの

衝動を方向づけたり制御することは，子ども

に一定の通路を一方的に示し，その道を否応

なしに歩ませることを当然であると思い込

みがちである6。 

 

 このようにデューイが批判した「旧教育」の典

型的なあり方とはどのようなものだったのだろ

うか。『学校と社会』によれば，それは教育者が

一定の出来合いの教材を用いながら，子どもに一

方的に知識を教授するような教育である。ここで

は子どもたちが知識を受動的かつ効率的に取り

こむことを求められ，教室は子どもを受動的・静

的な状態に保つべく設計されている。このことは

同時に，子どもたちを個としてではなく集団とし

て扱うための準備がなされていることも意味す

る。そして，教育の方法やカリキュラムも同様に，

子どもたちが知識を一律に獲得しなければなら

ないように用意されているのである7。 

このような「旧教育」の特徴は，その中心が“子

ども自身の直接の本能と活動以外のところにあ

る” 8ことである。こうしてデューイは「子ども

中心主義」と言われるように，“子どもが中心と

なり，その周りに教育についての装置が組織され

る” 9べきであると主張するのだが，デューイは

「旧教育」では子どもが学校で教育的な経験を獲

得できないと指摘している。デューイは次のよう

に述べている。 

 

わたしたちの身を助けてくれる訓練，しか

も直観的になされるまでになっている訓練

は，生活それ自体をとおして得られるものな

のである。（中略）しかしながら，学校はこ

れまでの生活の日常的な条件や動機からは

なはだしく切り離され，孤立させられている

ので，子どもたちが訓練を受けるために通わ

せられている当の場所が，経験—その名に値

するあらゆる訓練の母である経験を，この世

の中で獲得するのが最も困難な場所になっ

てしまっているのである10。 

 

デューイは『学校と社会』の中で，このように

生活と分断された「旧教育」を「教育における浪

費」11という表現を使って批判している。「教育に

おける浪費」とは，“人間生活の浪費であり，在

学中における子どもたちの生活の浪費，そしてま

た，不適切な，ゆがめられた準備が生み出す後年

の生活の浪費である” 12とデューイは述べている。

加えて学校が生活と分断しているがゆえに学校
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制度のさまざまな部分が相互に孤立してしまい，

教育の目的が統一されていないことや，教科の学

習と方法との一貫性が欠如していることを批判

している13。そして，デューイは学校を子どもの

「生活」に関連させることによって，学校の目的

や理想を統一することを目指していたのである14。 

 以上の批判は『経験と教育』においても引き継

がれている。しかし，『経験と教育』の中で「旧

教育」を批判する際には，教育者の役割にも一層

焦点が当てられている。デューイは「旧教育」で

は教育者が“生徒を過去から伝わる教材に効率よ

く結びつかせるための代理人であるにすぎな

い” 

15と述べて，“伝統的学校の教師には，地域社

会の自然的，歴史的，経済的，職業的などの諸条

件を教育的資源として活用するため，それらに親

しく精通していなければならないといった要請

はされなかった”16とまとめている。つまり，「旧

教育」においては学校と生活が分断されていたこ

とによって，子どもは知識を一律に詰め込まれる

対象としてのみ捉えられていた。そして，教育者

もまた伝統的に蓄積されてきた知識を効率的に

付与することだけを教育の営みとして捉えてい

たとデューイは批判したのである。 

2.3 「新教育（進歩主義教育）」への批判 

前節で見たように，「旧教育（伝統的教育）」で

は子どもを集団として捉えて，準備された知識を

子どもに一律に身に付けさせることに主眼が置

かれていた。そこでは教育者は統制的にならざる

を得なくなり，子どもを受動的な対象として組織

しながら効率的に知識を教授することが求めら

れている。これに異議を唱えて生まれた「新教育

（進歩主義教育）」では，子どもに対する教育者

の統制を否定し，子どもが自身の興味に基づいて

自由に学ぶことが理想的な状態として定義され

ていた。このような「新教育」は一見すると「旧

教育」に向けられたデューイの批判を取り入れて

いるように思える。しかし，デューイは『子ども

とカリキュラム』の中で，「新教育」について次

のように批判している。 

 

「新教育」では，発達という観念的な考え

方に全面的に頼ってしまい，その意味であま

りにも実質のない形式的なやり方で発達を

捉えているが，そのような捉え方こそ危険な

ものである17。 

 

デューイは『民主主義と教育』や『経験と教育』

の中でも，「新教育」への批判を続けている。な

ぜなら，デューイは「新教育」が「旧教育」に対

する不満によって生まれたものであると捉えた

上で，旧教育を否定することが新しい教育になる

ことには決してならないと考えていたからだ18。 

デューイは典型的な「新教育」のあり方を『経

験と教育』の中では次のようにまとめている。「新

教育」では，例えば反復練習によって獲得された

技能や技術が生活と分断されているように，上か

らの教え込みは子どもの個性の表現と育成を妨

げることとして捉えられている。そして，現在の

生活における学習の機会を重視し，未来への準備

のために現在の学習の機会を統制することは禁

じられている。このように，「新教育」ではあら

ゆる統制が自由と対置されることによって拒絶

され，子どもを自由にしておくことが重視され

る 

19。 

 しかし，デューイはこうした「新教育」の哲学

に対して異議を唱えていた。その理由をさらにみ

ていくと，デューイの「新教育」への批判は “外

部からの統制を拒否することは経験の内部に統

制の要素を見出すことになる” 20という主張に基

づいていることがわかる。デューイによれば，外

的権威を拒否することはすべての権威の拒否を

意味しない。それどころか“むしろより有効な権

威の源泉を丹念に調べ突き止める必要に迫られ

る” 21ことになってしまう。さらに，「旧教育」

における上からの教え込みが否定されるからと

いって，大人の知識や技能が子どもの経験に対し

て全く指導的な価値を持たないと言い切ること

もできない。このように，デューイは“伝統的な

教育は，その計画や課程が過去から手渡されたも

ので，型にはまった慣例的なことがらであるから

といって，進歩主義教育が無計画で即興的な事柄

であってよいということにはならない”22と考え

る。つまり，デューイの“子どもが中心となり，

その周りに教育についての装置が組織される”23

べきであるという主張は，子どもを単に自由にす

ればいいということを意味してはいなかった。し

かし，「新教育」は「旧教育」からの差別化を図

る過程において，教育者による一切の統制を悪と

断定して拒否してしまい，デューイはその点に問

題を見出していたのである。 

ここには教育哲学の歴史自体が持っている課題
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も見られるとデューイは指摘している。デューイ

によれば，教育理論の歴史は，教育が内部からの

発展であるか外部からの形成であるのかという対

立の連続であった。それは，教育は先天的に与え

られた資質に基づくものだという理念とその先天

的資質を克服し外的努力を通じて形成されるもの

だという理念の対立でもあったという24。このよ

うな構造の下で，デューイは当時の「新教育」が

「旧教育」を批判し，それから脱皮することだけ

に集中したことによって，個人の経験に基づく教

育哲学を発展させることには失敗したと指摘した

のである。そして，「経験」への深い理解が先行さ

れる必要性を主張したのだった。 

最後にこの「経験」という概念について付言し

ておく。一般的に「経験」という概念は直接的か

つ感覚的な行動として理解されている。しかし，

デューイは“経験はどこでもいつでも起きるとい

う根拠はない”と言いながら，直接的に行う行動

としての経験の意味を超えて「経験」を捉えてい

る。その上で，デューイはすべての「経験」が「教

育的な経験」にはならず，「非教育的な経験」の存

在を指摘し，「旧教育」における教科教育にも「経

験」は存在していたが，その大概が「間違った経

験」であったと分類している。そして学校現場で

生じる様々な「経験」，つまり子どもたちが生きて

いく生活自体が「経験」になるとデューイは捉え

ていたのだった25。 

（鈴木） 

3 「生活」の場としての「学校」 

3.1 「教育」とは何か 

伝統的及び進歩的な学校それぞれの持つ課題

を前章のように抉出した上で，デューイが提起す

る学校のあり方とはどのようなものであろうか。

ここではまず，その学校のあり方を規定するデュ

ーイの「教育」概念を概観する。 

デューイの主張における「教育」とは，人々の

成長・発達を促す経験の連続的な再編成と特徴づ

けられる概念である。ここでの「成長」は，その

条件の一つである「可塑性」の定義にみられるよ

うに次のように説明される。すなわち，“ある経

験からそれ以後の情況の諸困難に対処するのに

役立つものを得て保持する力”の成長，あるいは

“前の経験の結果を基礎として行動を修正する

力”の成長である26。同様に「発達」は，特殊な

方向への能力の発達，すなわち“自分の能力を用

いて自分の環境を変え，そうすることによって，

自分の能力を，向け直し，発達しつづけさせる新

たな刺激を引き起こす” 27ことをいうとされる。 

「教育」は，こうした成長・発達を促す営みと

して，次のように定義されるものである。 

 

教育とは，経験の意味を増加させ，その後

の経験の進路を方向づける能力を高めるよ

うに経験を改造ないし再組織することであ

る28。 

 

デューイはさらに，この経験の改造としての

「教育」を，「思考」「熟慮」あるいは「反省」と

呼ぶところの能力を発達させることであるとし

て主張を展開する。デューイによれば経験には，

「能動的側面」つまり何らかの活動を試みること

と，「受動的側面」つまりその活動の跳ね返りの

作用を被ることとがあるが29，「思考」「熟慮」と

は，この両側面の関連つまり意味を認識すること，

そしてこの両者の関連を意図的に連続させよう

とすること，である30。 

 

思考とは，言い換えれば，われわれがなす

ことと，生ずる結果との間の，特定の関連を

発見して，両者が連続的になるようにする意

図的な努力なのである31。 

 

これはまた，「反省的注意」の発達と言い換え

られるものでもある。「反省的注意」とは，知的

な疑問を設定し，その解決に向けた探究を自ら統

制的に遂行することであるとされるのであり，こ

うした注意力の成長こそが教育上のもっとも重

要な焦点と見なされるのである32。 

このように，デューイにとっての「教育」とは，

ある働きかけとそれによってもたらされる結果

との関連が示す意味を認識し，それに基づいて目

的への到達のために自らの行為を統制する「思

考」という知的性向を発達させることであるとい

える。 

ただし，以上のような意味での「教育」は，日

常生活の中で十全な提供を期待できるものでは

ないとされる。なぜなら人々の生活は，上記のよ

うな知的性向の形成を主目的とした環境ではな

いからである。生活を通して行われる様々な教育

的活動は，その各社会制度の持つ動機に対しては
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あくまで「付随的」33な位置に留まるものと見な

されるのである。そこで，日常生活の中で行われ

る教育の付随的な性格から，生活とは異なる，「思

考」や「熟慮」といった知的性向の形成を主眼と

して設計された特殊な教育環境34として，「学校」

が要請されることとなる。 

それでは，教育を主目的とした「学校」の環境

とはどのようなものであろうか。 

3.2 知識の獲得と「生活」 

デューイが学校を構想する際に重視したのが，

「生活」との関連であった。デューイは，学習者

自身の生活と分断された「浪費」状態にあった伝

統的学校を，「生活」を軸に再編することを提起

した。 

 

学校はいまや，たんに将来いとなまれるべ

き或る種の生活にたいして抽象的な，迂遠な

関係をもつ学科を学ぶ場所であるのではな

しに，生活とむすびつき，そこで子どもが生

活を指導されることによって学ぶところの

子どもの住みかとなる機会を持つ。学校は小

型の社会，胎芽的な社会となることになる35。 

 

ここでの「生活」は，学習者にとって気晴らし

となる一種の刺激ではなく，デューイの構想する

学校と内在的に関連するものと捉えられている。

以下，本章ではこの「生活」と関連づけられた学

校のあり方の諸側面についてみていく。 

まずデューイの主張において「生活」は，知識

獲得のプロセスと不可分の関係にある。デューイ

によれば，生活に関連づけられた活動を遂行する

こととその中で知識を獲得することとは一体的

であるが，伝統的な学校ではこの両者は分断的に

捉えられてきた。記号によって蓄積された教材そ

のものが，生活の主題とは離れて目的化してしま

う教育の通俗化について，デューイは次のように

指摘する。 

 

教育の社会的必要性を無視し，意識生活に

影響を及ぼす人間のあらゆる共同生活と教

育とが同一であるということを無視して，現

実ばなれしたことがらについての知識を知

らせることと教育とを同一視し，言語記号を

通して学問を伝えること，つまり読み書き能

力の修得と教育とを同一視することになる

のである36。 

 

このような通俗的教育概念に立脚した学校教

育では，知識はそれを重要ならしめている現実の

諸問題との関係にかかわりなく，それ自体として

獲得されるべきものと想定されていた。伝統的学

校における教材はしたがって，科学的形式として

完成された形で提示されてきたが，一方でそれは

学習者の日常的な経験からの隔絶を避けられな

かったのである37。 

これに対してデューイが主張するのは，目的を

持った活動の中で，また社会的な関連において，

知識は理解され獲得されていくという原理であ

る。 

 

これらの性質は，それらに注意することを

必要とする諸目的に従って行われる行動の

成果としてそれらが知覚されるときにのみ，

知られるのである。目的が人間的であればあ

るほど，つまり，それが，日々の経験におい

て人の心をとらえる目的に近ければ近いほ

ど，知識は一そう現実的になるのである38。 

 

デューイは，完成された形式の教材は，学習者

にとって到達すべき理想ではあるが，出発点では

ないとして39，日常生活に関連した主題を教材と

して採用する。そしてその“生の材料から始め，

これに目的をもつ処理を加えることによっての

み”40，活動を行う過程で知識は獲得されていく

のだとする。 

ここで注意したいのは，生活が「生の」状態で

教材となるのではなく，次に取り上げる「目的」

の観点によって教育的に再構成された上で学校

の環境に組み込まれてくるという配慮の存在で

ある。その意味で，教師の指導的な役割が重要に

なるのだが，これについては次章で述べる。 

3.3 教育的な「活動」 

さて，このようにデューイの構想する学校には，

学校外の「生活」で営まれるような「実際的活動」

が，学習の基本形態として導入されることとなる。

次に問題となるのは，この「活動」がどのように

行われるか，である。 

 この問題は，伝統的学校と進歩的学校の持つそ

れぞれの課題に対応していると考えられる。すな

わち，「活動」とは，「旧教育」における命令の順
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守や模範の模倣41とも，あるいは「新教育」でみ

られた欲望の即時的実行42とも異なるものである。

ここでの「活動」とは，目的を設定し，自ら活動

を統制する知性のはたらきを伴うものである。 

この意味で重要となるのが，活動を実施する上

での「目的」の概念である。デューイによれば「目

的」は，通常衝動や欲望から生じるものとされる。

ただしそれは，その原初的状態のままでは教育上

の「目的」とはいえないという。「目的」とは，“終

局への見通し”つまり“衝動にはたらきかけるこ

とから生じる結果を見通すことが含意されてい

る”もの43，なのである。デューイはこのような

衝動の自己抑制を，「思考」の一種とみなしてい

る。デューイは言う。 

 

思考するということは，ある衝動が行動に

移されるさい，他の行動もありうるという傾

向に結びつけられて，一段と総合的で一貫し

た活動計画が形成されるまで，その最初の衝

動を即時的に表明することを停止させるこ

とである44。 

 

衝動から行動への移行の延期，つまり反省を介

した衝動の「自制」45が，「目的」の形成にとって

必要となるのである。 

そして「目的」はまた，終局を見通すために，

つまり衝動の延期から「目的」の設定に至るまで

に，「思考」を必要とする。デューイはそこでの

「思考」の作用を大きく 3 点挙げている。第一に

「観察」である。衝動はそれ自体では結果を生み

出すことができず，常に環境との相互作用によっ

て結果をもたらすものであるから，そうした環境

への注意深い観察が，目的の形成の条件となる46。

第二に「知識」である。観察によって得られた情

報の意味を知ることが重要になるが，その際に必

要なのが過去の経験としての知識である。特に，

熟知していない事柄に対処する際には，現在の経

験に似た過去の経験から適用可能な情報を探索

し適用することが必要となる47。そして第三に「判

断力」である。観察の結果と回想された知識とを

結びつけ，判断を下すことが求められる48。 

こうした「目的」の形成と「思考」の議論にお

いて，デューイが参照しているのが経験科学の方

法である。それは，“科学的な方法がわれわれが

生活している世界での日常経験の意味を突き止

めるための，唯一の確かな真の手段であることを

意味する” 49からにほかならない。仮説の継続的

な検証とその結果の観察に基づいて活動を方向

づけること，このような経験の連続的な知的組織

化が，デューイの「学校」における教育的な「活

動」の内実であると考えることができる。 

3.4 言語と「生活」 

前節まででみてきたようにデューイの教育論

における「学校」は，「思考」する力の発達を目

指し，「生活」との関連において成立する環境で

あった。本節では加えて，その「生活」が，「思

考」することにとって不可欠な言語ともかかわっ

て捉えられていたという点を整理したい。 

ここでは学校における「生活」と言語との関連

について，言語の習得と使用という二側面から整

理する。まず，言語の習得についてである。学校

（特に初等教育）では，多くの時間が言語の習得

に割かれるが，デューイはあるべき言語学習の過

程に次のような条件を付している。第一に“社会

的・自然的現実との接触・親近というゆたかな背

景を，自分自身の個人的〔体験的〕な・いきいき

した経験をつうじて子どもに獲得させる”こと，

第二に“子どものより日常的な・直接的な・個人

的〔体験的〕な経験が，それの解決・満足・遂行

のためには書物の力を借りることが必要となる

ような諸々の問題・動機・興味を提供するように

する”ことである50。デューイはここで，言語が

社会的なものであり，また問題の解決に資するも

のであるという性質を強調する。そして，学習者

がこのような性質を感得するために，個人的・日

常的な経験すなわち学校外の「生活」が，言語学

習の環境として学校を構成しておく必要がある

ことを示しているのである。 

次に，言語の使用についてである。デューイは

学習者の持つ衝動の一つとして，コミュニケーシ

ョンを図ろうとする言語本能を挙げている。また

言語は，「思考」すなわち“経験を拡大し統御す

るためのもっとも重要な機関ないし手段の一つ” 

51と見なされるものでもある。これらのことから，

「思考」を促す意図的な環境である「学校」は，

“自己の経験を他に語り，他の経験を自己のもの

としようとする子どもの社会的欲求” 52を活用し，

学習者の「思考」を導く教育的な働きかけを期待

されるものだと考えることができる。 

ところが，デューイによれば，従来の学校が子

どもたちの言語本能を刺激したのは，記憶した知
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識の正確な発表を要求することによってであっ

た。それは，“いきいきとした印象や確信を人に

つたえようとする真の欲求から生じたものでは

ないので，言語をつかうことにおける子どもたち

の自由はしだいに消え失せ” 53ていくようなもの

であったという。これに対してデューイが重視す

るのは，「なにか言いたいことがある」状態へと

学習者を導く，言語への動機としての経験である。 

 

およそ世の中で，なにか言いたいことがあ

るのと，なにかを言わなければならないのと

のあいだには天地の相違がある。いろいろさ

まざまの材料や事実をもっている子どもは，

それらのものについて語りたいのであり，し

かも，その言語は，現実の事物によって統制

され教えられるからして，いっそう洗練され，

いっそう充実せしめられる54。 

 

これらのことから「生活」は，コミュニケーシ

ョンをとろうとする子どもの衝動を触発する豊

かな経験，すなわち「現実との不断の接触」55の

契機として，捉えられているものと考えられる。 

3.5 自由の意味 

デューイは，本章でみてきたような学校外の生

活を組み込んで成り立つ学校においてこそ，学習

者の自由が実現可能になると論じる。本章では最

後に，この自由について概観する。 

デューイの言う「自由の本性」とは，結論的に

言えば「知性の自由」である56。デューイによれ

ばこの自由は，従来の学校において十分に実現さ

れてはこなかった。伝統的な学校では，教室設備

の固定的な配置や合図による行動の制限などを

通して，まず身体的な自由が管理されていたが57，

それはさらに内的な自由にも規制を及ぼしてい

た。すなわち，予め用意された教材を短時間でよ

り多く吸収するという教育目的のもと，「聴講」

を中心に設計された学校環境で形成されるのは，

受動的・従属的な態度であった58。加えて伝統的

な学校では，知性の自由を促進するために外的な

刺激が用いられることによってもまた，学習者の

受動性が強化されていた。減点すること，進級さ

せないと脅すこと，放課後の居残りを科すこと，

個人的な非難を浴びせること，こういった刺激を

手段とすることによって，学校は子どもの注意力

を発達させようと腐心してきたのである59。こう

して形成された知性とは，教育者の要求する解答

を学習者が先回りして用意する，過剰に適応的な

性質のものであったとデューイは述べている。 

 

かかる（外的刺激によってもたらされた—

引用者）注意はつねに「学習」用のもの，い

いかえれば，他人が尋ねるであろうところの

問題にたいする，すでに出来上っている解答

を記憶することのためのものである60。 

 

 しかしデューイは，外的な自由と内的な自由と

を同一視すべきではないと指摘する61。つまり，

身体的な自由を許容すれば知性の自由がもたら

されるわけではないというのである。伝統的学校

への反動から生まれた進歩的な学校では，たしか

に子どもの欲求を第一に，外的な運動の自由が認

められていた。しかしそれは，学習者が衝動のま

まに行動しているに過ぎず，伝統的な管理から脱

したとしても，また新たな統制に組み込まれてし

まうのだという。デューイは次のように指摘する。 

 

知性によって秩序づけられていない衝動

や願望は，偶発的な環境の統制下にある。即

時的な気まぐれやむら気によって命令され

た行動を見つけるためにのみ他者の統制か

ら逃れても，得るものよりも失われたものの

方がはるかに大きいのである。（中略）この

ようなやり方で行動を統制されている人は，

せいぜいのところ，ただ自由の幻想をもって

いるにすぎなく，実際のところ，そのような

人は，自分ではどうすることもできない勢力

に支配され導かれていることになるのであ

る62。 

  

以上のような批判的検討から，デューイが主張

する自由とは，知性の自由である。ここで知性と

は，衝動や欲求をその実現のために自らの判断で

いったん抑制し，再構成していくことであるとさ

れるが63，まさにこれは 3.1 で述べた「思考」「熟

慮」といった知的作用にほかならない。つまり自

由とは，目的を設定する自由，観察し判断する自

由，目的の実現に向けて手段を選択し調整する自

由64，といった「思考」することのできる自由を

意味しているのである。 

そしてこのように知的に成長していくことに

よって，人々は自由になるのだとデューイは述べ

-  37  -



 

 

る。 

 

反省的な注意力，すなわち精神の前に問題

や疑問を設定する力を獲得した人間は，知的

にいえば，そのかぎりにおいて教育されてい

るのである。（中略）これなくしては，精神

はいつまでも慣習と外的な暗示に翻弄され

るままになっているのである65。 

 

つまり自由とは，知性を働かせることのできる

自由であり，それによって外的な統制から自由に

なることなのだといえる。したがって，このよう

に自由になることのできる場，つまり「思考」と

いう知的性向を発達させるための環境が，デュー

イの構想する学校なのであったと考えることが

できる。 

（大野） 

4 教育者の役割 

3 章で述べたように「自由」は外的な統制から

開放され知性を働かせることであり，その「自由

な環境」を提供する学校の構想において，重要な

役割を担うのが教育者，特に教師であるとデュー

イは指摘する。子どもが能動的に学習し，知性を

発達させるための教育には教師の役割が深く関

わっており，デューイは権威主義的で非民主的な

教師の態度を否定する。本章では教師の「権威」

を学校教育活動の合理的な「統制」方法として捉

え「自由」と「統制」を二項対立関係として理解

してきた教育議論に対するデューイの批判的思

想を中心に検討し，デューイが思う教師の役割を

明らかにする。 

4.1 「自由」と「統制」の二項対立の超克  

たとえば現在の学校内部の問題，教室崩壊の問

題認識は，そもそも教師像が権威主義的なものと

して理解されていること，または権威を守るべき

もの，子どもや保護者はその権威にいつでも挑戦

できるものとして理解されていることに原因が

あるかもしれない。 

しかし，このような二元論（Dualism）はデュ

ーイが絶えずに克服しようとしたことであった。

デューイは，当時の西洋哲学・思想の，個人と社

会，肉体と精神，自由と権威などの概念を対立関

係にあるとみる二元論的な考え方は，それらの概

念がどう人間の経験の中で相互に協力し共存す

るかを見えづらくする障害になっているとみた。

二元論的思考は，人々が自身の状況を的確に認識

することを困難にするというのである。 

これに対してデューイの哲学的関心は「関係

性」にあった。『学校と社会』66でも，二元論克服

の観点から，学校と社会の深い関連性，特に社会

福利のための学校機能を重視している。学校教育

は児童の興味や衝動から始まるが，それは結果的

に社会につながるものとして解釈される。教育は

個人から始まり社会で終わるということであれ

ば，個人と社会は二項対立関係ではなく，個人の

成長が社会の成長にもなることを意味する。これ

は 『民主主義と教育』でも同じく，学校が民主

的市民を養成する機能を果たし民主社会強化に

寄与する一方的関係ではなく，民主的環境は子ど

もの潜在的可能性を触発するものとして機能し，

民主主義と学校環境は相互の成長につながる共

生関係として描かれている。 

それまでの歴史の中で展開されてきた自由と権

威の関係に対する議論の大半は，二つの項のどち

らが優位にあるのかをめぐるものであった。権威

の優位性を主張する教育学者たちは自由と子ども

の本性や衝動とを同一視し，これを適切に統制す

るために権威の存在が不可欠であると主張してき

た。反面，ニイル（A. S. Neill, 1883–1973）やフレ

イレ（P. Freire, 1921–1997）等を代表とする自由の

優位性を主張する教育学者たちは，学校教育の権

威がもたらした弊害を批判し，権威は子どもの自

由を抑圧し本来的な成長を妨害するとみた。この

ように自由と権威の関係をそれぞれ理解してきた

教育学の歴史的観点は，実際の学校現場でもその

まま適用されてきた。 

しかし，デューイは権威と自由，または統制と

自由の関係を相互依存的で有機的なものとして理

解した。デューイは 18，19 世紀の自由放任主義が，

自由と権威の二元論的関係づくりに影響を及ぼし

たとみた。自然権としての自由を権威の不在と同

一視し，自由は権威と対立するもの，権威より上

にあるべきものとして認識させたという。 

 

自由放任主義ではオリジナリティ，熱意，

自立心の重要性が最小化され，このようなも

のはただ経済的分野において発揮されるよ

うになり，科学・芸術といった文明の文化的

資源と関連する分野では完全に無視された。
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これは自由主義の危機であり，個人の真の開

放のためには自由主義への再検討が必要で

ある67。 

デューイは，人間の活動を金銭的なものとして

単純化することは人間の芸術的能力を経済的利益

のための能力と理解させ，産業と科学は文化を豊

かにさせることよりも営利活動の方を目的にして

しまった，と指摘した。デューイにとって初期の

自由主義は人々を経済的活動に専念させることに

成功したものの，その経済的活動が人間の能力を

開発させ，個人を開放させることには失敗したも

のであった。 

デューイは初期の自由主義を批判してはいたが，

自由主義を完全に否定したわけではない。デュー

イが求めた民主主義社会に適する権威というのは，

過去の権威とは異なる，変化を促進し主導できる

権威であった。 
 

私達には過去の権威とは違う，変化を利用し

指導できる権威が必要である。また私達には個

人の無限なる経済的自由が作り出すこととは

異なる形の個人的な自由が必要である。つまり，

普遍的で共有できる自由，そして社会的に組織

化された知性的統制の支持と案内がある個人

的自由が必要である68。 

デューイが思う権威は変化を促進する権威であ

り，少数の経済的利益のためではなくすべての個

人のための自由の原理を主張する。デューイは歴

史上のすべての権威は外部からの権威でありいつ

でも他の外部要素から攻撃を受ける可能性を持つ

ものであったため，このような権威の概念を維持

する限り権威と自由の葛藤は解決できないとみた。

これは教育分野でも同様，個人に方向を提示しな

がらも，自由を認め社会変化を嫌わない新しい権

威が必要であるとみた。 

 

統制とは，実は，諸能力の指導の強調され

た形を意味するに過ぎないのであって，それ

は他人に先導されているときにもたらされ

る規制を含むのとまったく同じくらい，個人

が自分自身の努力によって獲得した規制を

も含むのである69。 

 

このことからもわかるように，デューイは「統

制」と「強制力」を明確に区別していた。「旧教

育」における上からの教え込みは「強制力」であ

り，それは子どもから教育者が望んでいる「刺激」

を引き出しているに過ぎない。しかし，「指導」

あるいはそれが強調された「統制」は，子どもの

今の経験が未来の経験に適切な影響を与えるよ

うに導くことなのである。デューイが「適切な統

制」を“引き続いて起こる諸動作が連続的な順序

に並べられること，各動作がその直後の刺激に対

処するだけでなく，後続の諸動作を助けることを

意味する” 70と述べるように，「指導」や「統制」

は決して拒絶されるべきものではないとされる。 

それではデューイが想定していた「自由」と「統

制」の関係はどのようなものであったのか。デュ

ーイは次のように述べている。 

 

教育に関わる設備と材料を，組織化したも

のとしてもつならば，いま一つの途が，わた

したちに開かれていることになる。わたした

ちは，子どものさまざまな活動を指導し，そ

れらの活動を一定の進路に沿って働かせる

ことができるのである71。 

 

デューイは調理の授業を例に挙げながら，この

ことを説明している。デューイによれば，子ども

が単なる衝動から，教育者から言われた通りに調

理しただけでは，その行為は教育的であるとは言

えない。しかし，子どもがその調理の過程に含ま

れる事実・材料・条件を認識することで，子ども

自身の衝動を規制し，実現するならば，その行為

は教育的であると言えるようになる。デューイは

ここに興味を単にあおったり，あるいはほしいま

まにしたりすることと，その興味を指導すること

によってそれを実現することとのの違いを見出

したのである。 

デューイは前述の通り，伝統的教育と進歩主義

教育の観点を同時に批判しながら，自由と権威の

関係に対する既存の観点が持つ限界を指摘した。

デューイが想定する自由は外部の圧力を排除す

ることから生まれるものではない。本来持ってい

る原初的な力としての「衝動」から生じるもので

ある72。その「衝動」は知性の介入があってこそ

方向性をもち，社会の力を個人の能力として成長

させる手段になる。つまり，衝動は知性との結合

により自由を得て社会環境との相互作用を通じ

て古い慣習や制度に新しい方向性を提示できる
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力として変容していくことになる。権威に関して

も同じく，外部の権威を排除し自由を獲得するこ

とがすべての権威の排斥を意味するわけではな

い。むしろ権威に対する効果的根源を探す必要が

ある73。これまでの教育が成人の知識を子どもに

伝達することであったとしても，それが子どもに

何の意味ももたらさなかったということではな

いからである。 

4.2 理念的な「教育者の役割」 

それではデューイが理想とした学校における

「教育者の役割」とはどのようなものであったの

だろうか。先に見たように，デューイはその教育

哲学において「経験の質」を重視していた。デュ

ーイによれば経験の質には「快適―不快」という

側面と「ある経験がその後の経験にどのような影

響を及ぼすのか」という二つの側面がある。そし

て，ある経験が子どもにとって快適であれ，不快

であれ，“未来により望ましい経験をもたらすこ

とができるように促すこと” 74を教育者の役割と

して想定していた。デューイは教育者の役割につ

いて次のようにも述べている。 

 

教育の問題は，子どものこのさまざま活動

を捉え，このような活動に方向付けをすると

いう問題なのである。つまり，子どもの活動

は，指導によってその活動が組織立てられて

取り扱われることによって，散漫であったり，

たんなる衝動的な表現のままに任されるよ

うなことにはならなくて，価値ある結果へと

向かうものである75。 

 

すなわち，教育者の役割は子どもを自由にさせ

ることではなく，指導や示唆を通して子どもの衝

動を適切な方向へと導いていくものとして想定

されていたのである。これに対して「旧教育」は

子どもの能力や目的を考慮していなかったこと

に問題があった76。「旧教育」における教育者には

「経験」における相互行為の視点が欠如していた

のである。 

デューイが言う教育の主な機能の一つは，個人

を知的・情緒的により良い方向へ指導することで

あり，実際の教育活動を通じて具体化された指導

は伝統的教育での教師の権威による統制とは異な

るものである。それではデューイは指導

（direction）の意味をどう理解し，教師の役割と

結びつけたのか。デューイは実験学校の事例から

教師の役割を統制（control）ではなく，指導

（direction）という表現を使って説明している。

ここでの指導は案内や統制より中立的なもので教

育を受ける人の能動的衝動が散乱するのではなく，

一定の方向性をもって導かれることである77。子

どもの自然的衝動は無秩序であるため，教育を通

じて一定の方向性を持つものとさせることが教育

者の役割である。そしてその指導の形というのは，

子どもが能動的に参加できる社会的状況を組織す

ることによる「社会的指導」である。また，その

指導は「共同の活動」によってこそ可能になる。

他の人が能力や道具を使用する方法をみて，それ

を認識した上で自分の行動を取る時に，社会的指

導が可能になる。このような指導は外部からの力

によるものではなく，子どもたちが自ら置かれた

状況をみて有意義だと思う活動に自発的に参加す

る，いわゆる自己統制によるものになる。 

教育方法を指導とするのであれば，指導者とし

ての教師は直接的な統制をせずに，子どもたちが

以前の経験を活かし自ら知的能力を発揮できるよ

うに導く人である。デューイは学校での教育活動

の中で教師が「指導」する際に念頭に置くべきこ

ととして次の二つを述べた78。一つは，外的統制

だけでは子どもへの指導は不可能だということで

ある。なぜなら，外的統制は子どもの反応を触発

させる刺激を提供するだけで，その統制による最

終的方向性は子どもが自ら決めることであるから

である。したがって，賢明な教師は効果的指導の

ために子どもの本能や習慣を十分に考慮しなけれ

ばならない。つまり，子どもの自発性が「指導」

の重要な前提になり，教師は子どもが能動的に参

加できる教育環境を構成する役割を果たす立場に

ある。 

 

すべての指導は再指導にすぎない。つまり，

指導はすでに進行している活動の方向を変

えることを意味する。その活動の中にすでに

作用している力があるということを念頭に

置かないと指導の努力は必ず無駄になる79。 

 

もう一つ，教師が指導する際に注意すべきこと

は，人為的統制や外的規則は直ちに目の前の結果

として効果があるように見えるが，実際には近視

眼的な措置であり，大事なことは時間的連続性を

考慮し，指導の結果がどういう方向性を持ってい
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くのかということである。 

デューイが描いている教師像は子どもの興味や

特性を理解している人物であり，子どもの経験に

適切に対応し，理論と実践に対して積極的に興味

を持ち実験的に挑む探求者である。 

 

教師は，学校において，子どもに特定の考え

を強要したり，特定の習慣を形成したりするの

ではなく，共同体のメンバーとしての子どもに

影響を与えるであろうもろもろの影響を選び

出し，そうした影響に子どもが適切に対応する

ことを支援することにある80。 

それは，伝統的教育での教科知識や規範を効率

的に伝達する教師像から，子どもの具体的で質的

な経験に敏感で新しい価値を創出させられる「実

験型」教師像への転換を意味する。教師がその役

割を果たすためには，教科教育の内容を子どもの

社会的経験に関連づけ，連続性のある教育内容を

構成することが重要になる。そのため，実験学校

の事例からも見えるように，教師は与えられた経

験の発達段階に関する科学としての教科内容に熟

達した専門家である必要がある。つまり，デュー

イがいう「指導」は子どもの自由を保障しながら

も子どもに方向提示ができることを含む行為であ

るため，むしろ伝統的教育の教育方法よりも一層

教師にとって難しい課題でもある。専門性が基盤

になっているからこそ，子どもたちの経験につな

がる新しい権威をもった教師の役割が実現可能に

なるということ，デューイが教師を「新しい社会

秩序を作り出す先駆者」とみたことからも，デュ

ーイは教育における教師の役割をむしろ伝統的教

育より重要な役割として理解していることがわか

る。 

（金） 

5 おわりに 

本稿では「旧教育（伝統的教育）」と「新教育

（進歩主義教育）」がデューイによってどのよう

に批判されてきたのかを検討しながら，デューイ

の教育論における学校像を明らかにし，そこにお

ける「教師の役割」を示すことを試みた。 

デューイは，教育的な経験の場として十分に機

能していないという点で，伝統的学校と進歩主義

的学校との双方に批判を加えた。前者は一方的な

知識の教授により子どもを受動的にすると同時

に，生活と知識との分断を深めているとされ，ま

た後者は，子どもの衝動的活動と自由とを同一視

したことで極端に混乱をもたらしているとされ

た。 

こうした現状の学校分析を踏まえてデューイ

が構想したのが，思考という知的性向の発達に向

けて教育的に統制された環境としての学校であ

った。そこでは，知的な組織化を経て学校に組み

込まれた日常生活の多様な主題が，具体的な活動

として経験される過程で，知性の自由が獲得され

ていくことが目指された。 

そして，このような意図的な環境としての学校

において重要な役割を持つのが教師であった。教

師は，子どもの経験の質を向上させるあらゆる配

慮を担う専門家であることを期待された存在で

あった。つまり，外部の権威として子どもに命令

を下すのではなく，また子どもを完全に放任して

しまうのでもなく，自由でありながら指導的であ

るような教師像である。 

最後に本稿の課題を述べる。それは，デューイ

が学校での教育と接続する社会として捉えてい

た「民主主義的な共同体」について，十分に言及

できなかったことである。デューイの教育哲学に

おける教育の目的には，民主主義的な社会の形成

までが想定されていた。この点については次稿に

譲りたい。 

（大野） 
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In this paper, we examine how “school” was discussed in John Dewey's philosophy of education and 

summarize its features. This paper mainly covers Dewey’s The Children and the Curriculum (1902), The School 

and Society (1915), Democracy and Education (1916) and Experience and Education (1938). 

In reviewing how traditional and progressive education had been criticized by Dewey, this report attempted 

to reveal the function of schools and the teacher's role which Dewey had thought in it. Dewey had criticized both 

traditional and progressive schools for not functioning sufficiently as a venue for educational experience. Based 

on this perspective, what Dewey conceived was the school as an educationally controlled environment for the 

development of the intelligence. And it is the teacher who plays an important role in school as this intentional 

environment. Dewey expected teachers to be experts in all the considerations of improving the quality of 

children's experiences.  
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