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はじめに一ーミュンヘン市視学官ケルシェンシュタイナーの誕生

人間の運命というものは，思わぬ形で展開することがよくあるものである。ケルシェンシュク

イナー (GeorgKerschensteiner, 1854-1932)の場合にも，それが当てはまる。 1895年7月5日，

彼は， ミュンヘン市参事会 (Magistrat)において，満場一致で「視学官 (Schulrat)」に選出さ

れ叫彼41歳の誕生日を間近に控えた 7月26日， ミュソヘン市の全学校制度の最高指導者として

正式に任命されたのである 2)。しかも この運命の「全く予期せぬ転回 (einegiinzlich uner-

wartete W endung)3)」は， ノール (HermanNoh!, 1879-1960)が指摘するように．ケルシェ

ンシュタイナーから「彼のすべての才能と全幅の人問性を引き出した円のみならず，様々な幸

運な外的条件にも恵まれて，彼に目醒しい実践的活動を展開させ，更にはその理論的基礎付けに

よって．その後のドイツの，否，全世界の教育の思想と制度に甚大な影響を及ぼさせることにな

ったのは，周知の事実である。

だが，このように，彼自身にとっても，また全世界の教育界にとっても誠に喜ばしい結果を招

いたケルシェンシュタイナーのミュンヘン市視学官への就任は，全くの偶然によってもたらされ

たものであった。 1895年3月 1日， 1875年12月15日以来20年近く視学官の職にあったローメダー

(Wilhelm Rohmeder, 1843-1927)博士が一身上の都合で依願退職した。そこで，その後任とし

て， ケルシェンシュタイナーのかつての同僚で， 今はヴィルヘルム・ギムナジウム (Wilhelms-

gymnasium)の教師であるニクラス (JohannesNicklas, 1851-1933)が選ばれた。彼は，優れ

た古典語学者であり，その教師でもあったが．プロテスタントであった。そして，そのことが，

彼の視学官就任に対して，カトリック系住民の猛烈な反対運動を引き起こす原因となった。たし
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かに，当時のミュソヘン市議会 (dasGemeinde-Bevollmachtigten-Kollegium)では， カトリ

ック政党である中央党は少数派—――参考までに，当時の市議会（定員60名）における政党別勢力分

野を掲げると， 自由党が第一党で35名，中央党23名，社会民主党及び無所属が各 1名であった5)

—であり， それ故に， 彼らの激しい反対にもかかわらず， プロテスタントのニクラス博士が

「30票対23票6)」— 7 名欠席—で選ばれ得たのであった。 しかし，彼らの反対運動の狙いは

ミュンヘン市視学官という職務の特殊性に向けられていた。それというのも，ルートヴィヒ 2世

(Ludwig II. 1845-1886,在位1864-1886)治下の1872年， ミュンヘン市は独自の「学校規則」の

施行を認められ，その学校制度の構成に対する広汎な自治権 (Autonomie)を獲得したが，それ

とともに， ミュンヘン市の視学官は，同時に「帝室学務委員 (KoniglicherSchulkommissar)」

の職を兼ねるという規定が設けられていたからである。 つまり， 市視学官の職は， 市議会によ

って承認されればよいが，帝室学務委員への任命は，王政府の承認を必要とするというのである。

もちろん， 「カトリック王国バイエルン」と言われるだけあって，バイエルン全体の勢力関係で

は，中央党が圧倒的に優勢であったし，また， ミュンヘソ市の住民も大多数はカトリックであっ

た一ー1890年の調査によれば， 全ミュンヘン市民中， 80％がカトリック信者であった7)ー一こと

は言うまでもない。 ニクラスの反対派は， そこに目をつけ， 「エリコのらっばを吹き嗚らすよ

うに騒ぎ立てた8)」のである。彼らの反対運動は， 効を奏した。王政府は，ニクラス博士に対し，

新設される予定のテレージニン・ギムナジウム (Theresiengymnasium)の校長の地位 (Direk-

toratsstelle)―これまでプロテスタントでミュンヘン市のギムナジウムの校長に任命された者

はなかった-—ーを約束することによって，市視学官の職に就く権利を自発的に放棄するように説

得し．止むなく彼もこれに応じることにした。 1895年 6月 8日，彼は，市参事会に宛てて．「市の

宗派的な乎和のため， また現状では，私の方でも順調な活動が著しい困難に出会うであろうと思

われる点を考慮して，市視学官の職に就くことを断念叫したい旨，書き送った。こうして，世の

中の騒ぎは一応収まったが， しかし，問題の視学官の職は，再び空席になってしまった。

それから二， 三日して， ケルシェンシュタイナーは，マクシミリアン街 (Maximilianstra{3e)

でニクラスにばったり出会った。彼は，ニクラスに近づき， しっかと握手をしながら，最近の数

週間でニクラスが耐えねばならなかった「ありとあらゆるひどい仕打ちについて心から遺憾の意

を表明した」。更に二言，三言言薬を交わすうち，恐らくケルシェンシュタイナーの態度に，「非

常に大きな学校制度を運営するのみならず，自己の教育的理念に従って組織する」ことのできる

視学官の職務に対する憧憬が滲み出ていたのかもしれない。突然ニクラスは，彼に視学官の職を

引き受ける意思はないかと尋ねた。そんな時，尻込みするような彼ではない。彼はその意思があ

ることを「強く肯定した10)」。 そこで，ニクラスは， そのことを然るべき所で報告しようと言っ

て，笑いながら立ち去った。果たせるかな，ケルシェンシュタイナーは， 6月15日付けでニクラ

スからあっと驚く内容の手紙を受け取った。そこには， こう書かれていたのである。 「この手紙

と同時に，私は優れた，視学官問題で指導的な役割を果たしている市参事会員に宛ててもっと長

い書状を発送しました。私は，あなたが（視学官に）選ばれることを信念を持って，またそれが

良いことだから，できるだけ熱心に執り成しました。序での折りに副市長 (Biirgermeister) プ

ルンナー氏とも話し合うことに致しましょう。私は，あなたの有能な力を視学官の職に引き入れ

ることに成功したら， どんなにうれし＼ヽことでしょう。……•••私は，心の底からあなたの成功を
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祈っております11)」と。

このニクラスの推挙から20日後の 7月5日，市参事会では，後任の視学官選出のための総会が

開かれた。候補者の説明に立った副市長のプルンナー (PhilippRitter von Brunner, 1844-19 

19)は，候補に挙がった数名の名前を披露した後，最後にケルシェンツュタイナーの名を挙げ，

次のように切り出した。 「私たちは，任命されるべき視学官は彼の監督下に入る中等学校のこと

及び極めて様々な方向を持った学校制度に組織的に関与する必要性を考慮して，師範学校以上の

準備教育を受けていなければならないと望んでいました。この要求をケルシェンシュタイナー博

士は十分に満たしております。と申しますのは，彼は古典的教涯の持ち主でありますし，教学専

攻生として［エ科］大学と総合大学に通い，卒業し，博士の学位をも得ております。もっとも，私

は彼が学位を持っていることに全然重きを謹いていませんが・・・・・・・・・。彼は， ギムナジウム教師時

代に，教育家としての実際的能力を得ました。しかし，彼は，私たちが国民学校制度と国民学校

の課題について非常によく知っていて欲しいと願っているもう一つの要求を，．．い・・・・・彼が，文科

系ギムナジウムに入学する以前に，師範学佼を卒業し，国民学校教師として暫く実際に勤務して

いたという形で満たしております12)」と。

次いで，プルンナー副市長は，ケルシェンシュクイナーの「惑嘆に値する成功を収め」た教追

の過程 (Bildungsgang)について詳しく報告し， そして，いよいよ彼を新しい視学官として推

鷹する理由をこう説明した。 「この男の経歴と業績から今後の彼の活動を予測できる限りで判断

しますと，それは，視学官職においても，彼は専門的知識と客観性と精神力と広い視野を持って

行動するであろうという私たちの心からの希望と保証の正当性を証明する事実ばかりであります。

そう申し上げますと，ひょっとすれば，それじゃなぜケルシェンシュタイナー博士をまず第一に

ニクラスより前に推薦しなかったのかという疑問が湧いてくるかもしれません。あなた方にずば

り本当のことを申し上げますと，最初注目した候補者の中にケルシェンシュタイナーも入ってい

たのです。私は，ケルシェンシュタイナー博士の学歴と比べまして，ニクラスのそれには一種の

けちをつけ得ることを隠しておく訳には参りません。それは，他でもない，ニクラス氏には師範

学校での準備教育が欠けているということであります。そういうけちをつけるのは，大抵の場合，

教師仲間であり，たしかにその公算が大でありましたが， しかし，私の信じるところによりまし

て，同じく完全に適格である男を推鷹しないようにすることはできませんでした。当時，ニクラ

スと比べてケルシェンシュタイナーのことをもっと本気で考慮すべきであったでしょう。私は彼

のことを思っており，彼の名前を挙げておりました13)」。

この説明を見ると，韻市長プルソナーは，さすが政治家だけあって，なかなかの策略家であっ

たように思われる。 しかし， 実際は， 既述の通り， またフェルナウ＝ケルシェンシュタイナー

(Gabriele Fernau-Kerschensteiner)も指摘しているごとく， 「偶然がひそかに関与していただ

けに過ぎなかった14)」のである。もしケルシェンツュタイナーがマクシミリアン街で親友ニクラ

スに出会わなかったとしたら，彼の視学官への推挙はあり得なかったであろう。従って，彼自身，

大学時代における良師・良友との出会いに続く， この「二度目の偶然が私の生涯において決定的

な役割を破じたのであった15)」と述懐しているのは，それこそ彼の実感であったろう。

それはともかく，ブルンナーの説明後，参事会員による討論が行われ，投票の結果，満場一致

でケルシェンシュタイナーを視学官に招聘することが採択された。次いで 7月11日，市議会が開
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かれ，ここでも彼は，自由党からも，また，中央党からも信任され，全会一致で彼の市視学官ヘ

の就任が承認された。しかし，このことは，議員たちが「新しい役職の担い手の個人的功績を認

めて投票したというよりも，むしろ，前向きの妥協に同意して16)」投票したと見る方が事の真相

に近いであろう。というのも，当時はまだ無名同然のケルシェンシュタイナーではあったが，彼

が「名目上カトリック倍徒 (nominellKatholik)17)」であることにより，中央党の望みにかない，

また，彼の自由主義的な態度によって， まず自由党に支持され，他の政党にも何とか「我慢でき

る (tragbar)18)」ように思われたからであり，更に彼が学位を持ち，ギムナジウムの教師であっ

ただけでなく，国民学校教師としての経験をも併せ持っているという事実によって，すべての政

党に気に入られたからである。そうした意味において， ミュンヘン市視学官ケルシェンシュタイ

ナーの誕生は，ヴェーレ (GerhardWehle, 1924-）も言うように，まさしく「妥協と偶然 (Korn-

promi/3 und Zufall)19)」の所産に他ならなかったのである。

引き続き， 7月26日，ケルシェソシュタイナーは，帝室県政府 (Kg!.Kreisregierung)によっ

て，「国王陛下の御名において (ImNamen Seiner Majestat des Konigs)20)」帝室学務委員に

任命され， ここに，彼のミュソヘン市視学官及び帝室学務委員への就任が正式に承認されたので

ある。

1895年 8月13日午前 9時，ケルシェンシュタイナーは，礼服に威鍛を正して， ミュンヘン市役

所に初登庁し，早速副市長プルンナーによって市参事会員に紹介された。そして，彼は，就任宜

誓 (Amtseid) を済ました後，市参事会員を前にして，次のような就任演説 (Antrittsrede) を

行った。 それは彼の人生観・世界観の表明であるとともに， 不完全ながらも， 彼の教育政策の

「綱領的 (programmatisch)21)」説明を含んでおり，視学官就任当時の彼の人生観・世界観並び

に教育観を知る上で貴重な資料であるので，要点をかいつまんで紹介しておくことにしよう。

冒頭，彼は，彼の職務遂行の心構えについてこう言っている。 「私は， まず最初に，あなた方

がこの重要なポストに私をお招き下さいました全面的な信頼に対して，心から御礼を申し上げた

いと存じます。本日をもちまして，私は，あなた方のお仲問に加えて頂きますが，その最も本質

的な任務は， この大きくかつ急速な繁栄を遂げております都市ー―ーその上それは私の生まれ故郷

の町でもありますが一~ことにあると存じます。私は，只今から， この

任務の最も重要な部分の一つに全力を捧げねばならないということを十分に自覚しております。

従いまして，私が，今後，これまでの職業が私に提供しました，また提供し得ましたのより，は

るかに大きな任務に立ち向かわなければならないということを覚悟しました時，まず最初に私の

心を占めましたのは，喜びの感情ではなく，むしろ胸苦しい程の責任感 (<lasbeengende Gefiihl 

der Verantwortung) でありました。……•••ここ， 広範囲に発展しました学校制度のトップの

地位＿その地位は政党生活に強く取り囲まれ，教育者にも，行政官にも同じ要求を出し，政治

的，教育的，友好的ククトの総和を必要とするものでありますが＿，そのような地位に対しま

しては，アプリオリな資格は何もありません。ただ，本気で職業上の義務を履行しようと考える

者なら誰でも， もう一度沈思黙考し，更に自分は，自分に提出されるあらゆる要求をかなえるこ

とができるかどうかを尋ねてみるとよいでしょう。できる限り公正な態度で職務を司ることが新

しい学校制度の指導者に許されますならば，その問いの答えは，ずっと出しやすくなるでありま

しょう 22)」。ここから，我々は， ケルシェンシュクイナーはこの時既に， 視学官の職務の重要さ
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と困難ざについて十分な自覚を持っていたと同時に，その職務を単に「政治的，行政的責任」だ

けでなく， 「教育的責任」を持って，また，できる限り「公正な態度」でもって遂行する覚悟を

固めていたことを窺い知ることができよう。学校行政官の教育的責任とその不偏不党性，公正ざ

の強調は，彼の視学官在任中を貫く基本的精神であり，基本的態度であり，彼の後世まで残り得

る業績の一つに数えることができるものである。

ざて，次に，ケルシェンシュタイナーは，いよいよ，彼の教育政策の重点目標及びその実現の

方途についての所信表明に移る。彼はこう続けている。 「たしかに，私たちの青少年に生命力あ

る種子を蒔き，その種子が，彼らに，いつか将来，私たちが祖国と呼んでいる大きな生活共同体

において隣人の福祉のため，また，自らの幸せのためにその職責を果たすのに十分な能力を与え

ることだけが問題であります。それ故に，私たちは， とりわけ次の 4種類の目標を逹成しようと

努力しなければなりません。

1. 単純，明瞭な知識・技能の習得

2. 学校に可能な限りの体力の強化と身体的機敏さ (korperlicheGewandtheit)の向上

3. 真・善・美に対する純粋で，深い，親密な感情の覚醒，そして

4. 道徳と労働に対する意志の強化

H標がこのように明確にされたのですから，次にそれらを実現する手段についても申し上げて

おきたいと存じます。すなわち，

1. 宗教的甚盤に基づいた善への教育

2. できるだけ教材に専心 (Vertiefung)させるために，教材をできるだけ制限するという私

たちの信頼でぎる方法に基づく授業による知識・技能の習得

3. 体操及び体育競技，工作教授 (Handfertigkeitsunterricht)の奨励による体力の強化， そ

して最後に，

4. 上記三つの手段を同時に使用することによる意志の強化であります23)」。

ここには，ケルシェソシュタイナーの，特に国民学校における教育目標とその目標の実現へと

導くべき手段・方法が，簡単にではあるものの，明瞭に描かれている。たしかに，教育目標につ

いては，知・情・意・体の人問諸力の調和的発展を目指す伝統的な目標が掲げられているに過ぎ

ないが， しかし，その教育手段に関しては，既にギムナジウム教師時代の彼の実践について述べ

た時に繰り返し指摘した，教材の制限による少数の教材への専心，体操・体育競技及び工作教授

の奨励等，彼の全生涯にわたる改革活動の「導きの星」になる項目が幾つか含まれていることが

人目を引くであろう。

最後に，彼は，次のような彼の政治的信念を披礎して，視学官就任演説を結んでいる。 「私は，

これまで＿そしてそのことを私の職業が当然必要としたのでありますが一ー政党生活が演じら

れる舞台から遠く離れて生活を送って参りました。それにもかかわらず，私は，国家や社会の運

命などどうでもよいと顔をそむけ，たとえ激しくとも，真面目な政党間の争い以上にしばしばは

るかに有害であります社会的俗物根性 (dassoziale Philistertum)からは遠ざかっておりまし

た。むしろ，私は，祖国と人類社会全体の発展に対して，いつも深甚な関心を抱き続けて参りま

した。そうして私は，争いの烈しざに惑わされないで，客観的な観察者として，私自身の見解を

形づくることができました。私は，私の楽天主義に支えられ，また，精神の最も優れた特性は真
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理への鎮め難い憧れとそれを求める努力ではありますが， しかし，迷うこともまた，何か人間的

なことであると確信致しまして，こんな見解に達したのであります。 すなわち， 『各人に自由，

万事において愛 (cuiqueIibertas, in o::nmibus charitas)』という言葉で言い表されております

ような道を歩む時，私は，最もよくすべての人々の望みをかなえることができるであろうという

見解であります。この道において既に私の前任者たちによって隆盛にされました生まれ故郷の町

の国民学校制度が，将来も子どもたちの幸せと市民の乎安のために新たな隆盛をもたらしますよ

うに—一神の御心のままになさせ給え 24)」。

ケルシェンシュタイナーの就任演説は，こうして，市参事会員の大喝采とともに終わりを告げ

た。彼は，いよいよ， ミュンヘン市視学官として「全く新しい， しかも本質的により大きな活

動圏25）」に踏み込むことになったばかりでなく，広く世問の前に歩み出ることにもなったのであ

る。彼が視学官の職に就いた時，前任者ローメダー博士から二つの仕事を引き継いだ。一つは，

市の国民学校における「実科 (Realien)」ないし「世界科 (Weltkunde)」―当時この教科には，

郷土科 (Heimatkunde)，地理 (Geographie)，歴史 (Geschichte)，理科 (Naturkunde)が含ま

れていた一に対する新しい教科課程の編成という仕事であり， もう一つは，就学義務終了後，

実務に従事している青少年が「バートクイム (Teilzeit)」で 3年間通う義務制学校である「補習学

校 (Fortbildungsschule)」の改革に関する仕事であった。両方とも非常に切迫した課題であった

にもかかわらず，前任者は，ほんの僅かな準備工作をなしたに止まっていた。すべては，ケルシ

ェンシュタイナーの双肩にかかっていたのである。彼は，視学官就任以来，数限りない学校視察

によって，教科課程の新構成のために，国民学校の実態を把握するとともに， ミュンヘン市の実

業教育機関の実状にも通暁しなければならなかったし，夜は夜で，これまで余り目を通したこと

のない教育学や教授法に関する文献の精力的な研究に時問を割かざるを得なかった。

1895年10月24日，今度は，新学年開始後初めて開かれた帝室学務委員会ー一委員総数は47名26)

—において，ケルシェンシュタイナーは，帝室地方学務委員としての就任演説を行うことにな

った。しかしながら，この演説は，今述べた視学官就任後の猛烈な勉強振りをよく表して，先の

市参事会における演説と比べると，はるかに具体的に，彼の教育学的見解を展開しており，その

後の彼の改革理念の萌芽を十分読み取ることのできるものである。

彼は，まず教師とその教育課題から説き起こし，次いで当時の教育界を支配していたヘルバル

ト学派の「教育的教授 (erziehenderUnterricht)」説への批判に向かう。 「ここ数世紀が経つ

うちに，教職は著しく名声を高めて参りました。それと申しますのも，精神的教育の課題も，道

徳的教育の課題もいかに教職一~中学校や大学の教師の

場合もそうなのですが一ーと結び付いているかということがますます認識されるようになってき

たからであります。..…•ところで，私たちの子どもの習う小学校の教師が教育の課題をも解決し

なければならないという意識が社会の極めて広い層に広まりましたのは，たとえ既に1770年のマ

ックス 3世ヨーゼフ (MaxIII. Josef)政府の訓令に，『国家において公立学校教師の職務は，大

抵，良き有用な公民の教育 (dieErziehung guter, niltzlicher Staatsbilrger)が依存する最も

重要なものの一つである』と書かれてあるにしましても，まだそれ程以前のことではありません。

然るに，今日では既に，純粋の教授にすらある種の教育課題を負わせるまでになっております。

そして，この見解は，既に『教育的教授』というスローガンの形を取り始めております。しかし，
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このスローガンは，いささか不可思議であると言わざるを得ません。なぜなら，教授も教育的要

因であり得るし，またそうあらねばならないという認識が認められるようになりましたのと同じ

位に，その教授は，現代の教育機関という温室の中では， この特性を発展させ難くなり始めてい

るからであります27)」o

ケルシェンシュタイナーの「教育的教授」に対する批判は，その教材過多に関して鋭さを一段

と増す。 「私たちは，教育的教授を，関係科目において自発的に活動したり，活動を停止するよ

うになる能力を子どもに発展ざせ，そうして意志を強め，精神を集中し，創造の喜びを高めるこ

とのできる教授と解釈しております。今世紀の初めの教科課程と今日のそれとを比較してみます

と，私たちは多くの科目で教材過多となり，負担の限界を越えてしまっているという意見に対し

て殆ど目をつぶることはできないでありましょう。その上，私たちは， 『まず生活し，次に哲学

す (primumvivere, deinde philosophari)』という原則に従って， とりわけ必要な教科・教材

をまだ十分取り入れていないのであります。…•••ところで，私は，私たちの教材を，例えば50年

代の最小最，いやそれどころか，今世紀の初めのそれにまで減らすべきだとは全然考えておりま

せん。なぜかと申しますと，この時以来，認識材がとてつもなく増大し，それに伴って教育要求

も物凄く高まったばかりでなく，また＿そしてそれが私にとりまして大事なのですが一ー，教

授方法が比較にならない程向上したからであります。しかし，そうは申しましても，私たちが中

庸を守ることを考え，今日の私たちにとってまずもって知る必要があるものは何かについて考え

るべき時がきております。余りにも多くの直観は，余りにも少ない直観と同様，不健全でありま

す。両者は，精神的諸力の自己活動を妨げます。そして，このことは，特に，私たちの生徒につ

いて言えることなのであります。それと申しますのは，彼らのうちの大多数は，既に都会生活に

よって提供される直観の過多ー一それは多くの親の無理解によって一層強められているのであり

ますが一~ しばしば何年間にもわたる注意散漫 (Zerstreutheit)という不治の病にか

かっているからであります28)」o

こうした現状を招いた教育的教授に対する批判や社会的，文化的状況の著しい変化を踏まえて，

ケルシェ‘ノシュタイナーは，いよいよ自己の改革理念を提示し始める。 「そのような生徒の精神

生活は， しかし，まさしく彼らの心を無数の結び付きのない，無秩序な，従いまして，結晶点を

全然見つけることのできない表象で一杯にする，過大な，そして余りにも早くから始まる教育の

強制の報いでもあります。それ故に，私は，現代人がいわゆる教養と見なしておりますすべての

事柄のうちで，よりよく分かる仕方で教材を制限し， しかもその限界内でできる限り自発的に

(selbsttatig) 消化させる方がよいであろうと考えます。••…•私は， このことを， 教材を深める

(den Lehrstoff vertiefen) と呼びたしヽ と思しヽ ます29)」。

教材過多，負担過重になっているあらゆる学校の現状を改革するため，基本的，甚礎的な陶冶

財 (Bildungsstoff)の中から真に知る価値のある教材を選び，その精選され，制限された教材を

自発的かつ徹底的に学習させる―これが，ケルシェンシュタイナーの教育改革の第一の原則な

のである。この点については， これまでに繰り返し述べてきたところであるので， もはや贅言を

要すまい。

それでは，彼の改革計画の第二のテーマは何なのであろうか。彼は，次のように言っている。

「最近，私たちが教授の形を取った就学義務の拡張 (Erweiterungder Erziehungspflicht) と
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直接解釈しなければならない試みが多くなっております。私は， この点に閃しまして，一方では

保育所 (Knabenhort)，幼稚園，手芸学校 (Handfertigkeitsschule)，心身障害者施設（キャンプ

村及び徒弟の保護）のこと， 他方では商業及び実業補習学校， 学校調理場（Schulkiiche)， 家政

及び婦人労働学校のこと―これらの施設はすべて，より多く理論的である学校生活から職業生

活への移行を媒介し，容易にするべきものでありますし，それらの幸福をもたらす働きが直接市

民の利益になるものなのですが-—ーを考えております。これらすべての骨身を惜しまぬ人間愛の

施設ぱ，まさに大都会におきましては，最も注意深い理解と育成を必要としているものでありま

す。いずれは，ここで念入りな，広い展望を持った組織がどんな効果を上げることができるかを

試して見たいと存じておりますが，そのことは，骨折り甲斐のあることであります80)」と。

ケルシェンシュタイナーが， ここにおいて彼の今後の教育改革のプログラムとして語っている

のは，当時 7 年であった国民学校就学義務の拡張—それには， もちろん就学前への拡張と就学

義務終了後への拡張の双方が含まれている一の問題であるが， しかしながら，この段階で既に，

彼の問題意識は， とりわけ，就学義務終了後，通常13歳で実業に就く青少年-彼の表現を借り

れば，彼らの大多数は， 「大きくなるにつれて，次第に将来の任務を果たす能力に反する成長を

遂げる」ようになり，また「家庭について何も知らないし，従ってまた，市町村や国家について

も全然何もわかっていない」状態にある一ーの教育，それ故に，特に補習学校の問題により強く

焦点付けられているように思われる。そのことは，彼が，補習学校の市民生活，特に商工業者の

生活に対して持つ意義を次のように，熱っぼく説いていることからも明らかである。「各市民，各

商工業者は，実科学校やギムナジウムの低学年ではなく，まさにあらゆる種類の補習学校こそが

自分に再び活力溢れる要素を与えてくれるということを自覚しなければならないでありましょう。

よく手入れの行き届いた補習学校のお蔭で， こうした認識がだんだん広まりますならば，ギムナ

ジウムと実科学校の低学年が生徒で膨れて巨大なものになり，ほんの数年後には，何百もの良い

人問を―もし彼らがそのまま国民学校に通っていたならば，人類社会の極めて有用な構成員に

なっていたことでありましょうが一駄目にして， しばしば役に立たない下働きの職人にならせ

てしまう代わりに，私たちの国民学校の高学年が再び生徒で一杯になることでありましょう 31)」。

「ミュンヘン市民は，国民学校と同様，補習学校の価値を正当に評価する術を心得て頂きたいも

のであります。私たちは，補習学校を実業的，商業的及び特に家政的生活の諸要求に合致する方

向にだんだん改造して行きたいと存じますが， しかしながら，個々人の安楽ないし利己主義が補

習学校を，一般的な市民の福祉を向上させる永遠に新たな力の源泉と見なすよりも重荷と見な

しますならば，その花は決して美しく咲き誇ることができないでありましょう 32)Jo

第三の，そして最後の改革原則は，ケルシェンシュタイナーの次のような言業の中に言い表さ

れていると見ることができる。すなわち， 「私たちの学校は，市自治体の福祉のために (Zurn

W ohle der Stadtgemeinde) 教育的教授の今一つの課題をも注視…••すべきであります33)」。こ

のほか，彼は，「自己自身を青少年の，従って人類社会の福祉に絶えず奉仕する能力 (DieFa.big-

keit der stetigen Hingabe des eigenen Ichs an das Wohl der Jugend und damit der 

menschlichen Gesellschaft)34)」という表現をも使っており，総じて，青少年や市町村・国家，

ひいては人類社会の福祉のために献身する人間の教育の必要性を強調している。彼の見解によれ

ば，そのような人間こそ「人類社会の極めて有用な構成員 (aii{3erstbrauchbare Mitglieder der 
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menschlichen Gesellschaft)35)」であり，「社会の全く有能な成員 (ganztiichtige Glieder der 

Gesellschaft)36)」に他ならないのである。ここでは，まだ十分に論は展開ざれてはいないが， し

かし，このような人間の形成を目指す教育が，後に，「公民教育 (staatsbiirgerlicheErziehung)」

としてケルシェンシュタイナーの初期の教育目標になることは言うまでもない。

以上の就任演説の概要から明らかであるように，彼ぱ，視学官就任当初から，教育改革への道

を目指してまっしぐらに進む決意を表明していた。従って，当然のこととはいえ，変革を喜ばぬ，

保守的な層からの批判の洗礼ー一例えば，彼が後年，『自叙伝』（Selbstdarstellung)で紹介して

いるごとく，彼の二回の就任演説を聞いて，早速地元の新聞「ミュソヘン日報(MiinchnerTa・ 

geblatt)」 は， 「無思慮を通り越して， 馬鹿としか言いようのない37)」感じを受けたと酷評した

ーーは，十分覚悟していなければならない。しかし，差し当たり，彼は，彼を満場一致で承認し

てくれた市参事会と市議会の支持をバックに，職務を遂行することができたのである。

それにしても，ケルシェンシュタイナーがその後華々しい改革運動を繰り広げ，大きな成功を

収めることのできた背景には，この市参事会と市議会の理解ある協力があったことが忘れられて

はならない。特に，彼の最初の12年間の職務遂行に際して，市参事会と， とりわけ市議会が，彼

の改革事業を推進していく上で不可欠の多額の資金を市の財政から支出することを快諾してくれ

たのであった。この協力がいかに大きな役割を演じていたかは，彼の改革に対する激しい反対者

たちが市議会に入り込んだ1907年を境に，彼の改革計画の実施が難航したことから見ても明白で

あろう 38)。

更に，ケルシェンシュタイナーの改革活動を成功に導いた「幸運な外的条件」の一つとして，

ミュンヘン市の教員団体の協力があったことも見逃してはならない。たしかに，教師，特に国民

学校の教師の中には，彼が，成程師範学校を卒業してはいるものの，国民学校教師としての経験

を十分積まず， しかも，ギムナジウム教師の資格を取るために，国民学校教師の経歴を放棄した

ことに対し，不信の念を抱いている者も一部にいたことは事実である 39)。しかし，市の教員団体

の会合で初めて紹介され，挨拶に立ったケルシェンツュタイナーは， 「瞬く間にミュンヘンの教

師たちの共惑を得」， 場内はいまだかつてない大歓声で包まれたと彼の話を聞いていたー教師が

報告している40)ように，「彼の真正直な人格といかなる時にも失われることのないユーモア (seine

aufrechte Personlichkeit und seine unverwiistlicher Humor)41)」が現場の教師の多くに好

惑を持たれ，両者の間に積極的な協力関係が築かれる基になったのである。そして，この教師た

ちの理解ある教育的協力が彼の組織的な改革活動の進捗を一層円滑ならしめたことは，疑いを入

れないであろう。

ケルシェンシュタイナーはまた，部下にも恵まれた。彼は，自ら三人の男を彼の職務の協力者

として選んだのであるが，後年，彼が二つの自叙伝で深い惑謝の意を表明している程に，彼らは

いずれも「忠実42)」で，「優秀な協力者43)」であり， 彼に対して「倦むことを知らぬ， しかも，

思慮深い献身“りを惜しまなかった。その部下とは，一人はシュミート (IgnazSchmid, 1857-

1932)一一彼は特に実業補習学校の創設と整備に協力した一ーであり， もう一人はリップ (Josef

Lipp, 1855-1932)—彼は主に女子補習学校の計画に関与した一ー，そして最後の一人はジック

スト (Josef Sixt, 1859-1918)一一彼は主として国民学校の教科課程の改訂作業の実務を担当し

た一~であった。
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ケルシェンシュクイナーの改革事業成功の「幸福な外的条件」の幾つかを見てきたが， しかし，

それらにも増して大きな成功の原因となったのは，彼が就いたミュンヘン市視学官という地位の

「特殊性」である。市視学官の職が帝室学務委員の職を兼ねていたということは，既に述べたが，

まさにその故に，市視学官は， 同時に， 「国家公務員 (Staatsbeamte)」として， 当然国家（州）

に帰属すべぎ学校行政全般を監督する権限を一手に収め，これをミュンヘン市の殆どすべての学

校と教師の上に行使することができたのである。この兼務，ケルシェンシュタイナー自身の言葉

を借りて言えば， この「人的同君連合 (Personalunion)」の故に， ミュンヘソ市視学官は， 「大

きな組織の自由と市の全学校制度に対する殆ど完全な支配権45)」を持ち得たのである。先に述べ

た1872年の「学校規則」によって制度的に保証された，完全な活動の自由と独立こそ，彼の改革

事業成功の最も大きな前提条件であったと言って，言い過ぎではない。だがしかし，こうして，

視学官の地位がかくも広汎な自由と絶大な権限を所有していたことを確認したとして，それが，

ケルシェンシュタイナーの功績を軽視することにつながる訳ではもちろんない。というのも， 18

72年以来，他の視学官たちが同じ勢力のある地位に就いていたにもかかわらず，彼程の大きな業

績を挙げ得なかったのは，彼らにはケルシェンシュクイナーが豊かに持ち合わせていたもの，

すなわち， 「改革者的精神と勇気 (Reformergeistund Reformermut)46)」が，そしてまた，そ

れに方向性を与える明確な教育理念が欠けていたからに他ならない。

それでは，彼は，どのような改革理念の下に，また，どのような経過を辿って，視学官として

の多様で，精力的な改革活動を展開したのであろうか。その点について，我々は，以下において，

順次具体的な考察を加えていこうと思うが，まず最初に，本稿では彼の世界科の教科課程の改訂

作業を取り上げたい。

第 1章 世界科の教科課程の改訂と教科課程理論の成立

既に述べたように，ケルシェンシュクイナーが視学官に就任した時，彼は前任者のローメダー

博士から二つの仕事を引き継いだのであった。一つは，国民学校一―—正確に言えば「平日国民学

校 (Werktagsvolksschule)」一ーにおける実科または世界科の教科課程の改訂の仕事であり，

今一つは，補習学校の改革の仕事であった。しかし，その中で，ケルシェンシュタイナーに「組

織的ないし改革的活動の最初のきっかけ1)」を与えたのは，ミュンヘン地区教員組合 (Miinchner

Bezirkslehrer= Verein)によって提出されていた国民学校の教科課程の改訂， とりわけ現行の世

界科の教科課程における教材を削減して欲しいという請願書 (Denkschrift)であった。彼はこの

世界科の教科課程を改訂するという具体的な緊急の課題との対質を通して，次第に自らの生産的

な改革理念を醸成•発酵させ，次々に新たな実践的，組織的活動に取り組むことになるのである。

ところで，ケルシェンシュタイナーは，世界科の教科課程を改訂する作業に着手するに当たっ

て，たしかに，既に見たごとく，ここで取り扱われるべき教授領域を，歴史を除いて，殆どすべ

てギムナジウムその他の学校で実際に教えた経験を持ち，その経験に甚づいて「選材の選択やそ

の授業経営について確固たる見解をつくり上げていた町。しかし，彼は，極めて慎重に仕事に

取りかかることにした。最初の 2年間は，視学官という新しい立場から学校と教育現実に触れ，

また，国民学校の教科課程問題に対してこれまでにどんな提案がなされているかについて調ぺる

ために費やされた8)。彼自身も言っているように， 「何回も何回も国民学校の各学級を参観して，
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教師，生徒，授業方法，施設・設備の実態を知ること，並びに国民学校における世界科の教授法

に関する文献を広く研究すること 4)」が，彼の当面する最も重要な仕事となった。

このような多数の学校訪問と幅広い教授法研究の結果，彼は，教材過多を訴える教師たちの苦

情はもっともである一一例えば，理科の授業においては， 200種の動物， 250種の植物， 36種の鉱

物を取り扱わねばならなかった”――ことを確認するに至る。 しかし，同時にまた，彼は，世界

科における過重負担の原因を単に教材過多，つまり教材の址の問題としてだけ見るのではなく，

むしろ，教材の「構成 (Gliederung)，グループ分け (Gruppierung)及び上級 3学年への配分(Ver-

teilung)6)」の仕方の問題ではないかと考えた。こうした観点から，彼は，新しい教科課程案を構

想しようとしたのである。

1897年 2月25日，ケルシェンシュタイナーは，帝室学務委員会で，教科課程改訂の方針を説明

して，次の三つを挙げた。すなわち，

「1. 実科における教材の削減それ自体を目指して努力すること。

2. 教材を個々の中心の周りに，私の見解では，より有利にグループ分けして集めること。

3. 適当な， しかし，決して窮屈にしない取り扱いの規定を公布すること”」

がそれである。この会議において，こうした彼の改訂方針のうち，第 2点に早くも異議が唱えら

れたとも伝えられているが， しかし，彼は，自らの改革を推進すべく，従来の慣例を無視して，

教科課程を審議・編成する委員会を組織せず，彼一人で教科課程案を起草することにした。なぜ

なら，「真に統一的な，はっぎりした目的を持った教科課程を編成しようと思うなら，それを構想

する際に，少なくとも一人の目的意識のはっきりした，安定した人格を著者にすることが必要で

ある。構想が出来上がった後でなら，それを委員会で審議しても構わないであろう。しかし，そ

の時でも，委員会は，最良のワインをすら水で薄めてしまったことが既にしばしばあるというこ

とを忘れてはならない8)」からである。 このように教科課程案をたった一人の人が起草するやり

方を，ケルシェンシュクイナーは，「教育的専制主義 (derpadagogische Tyrannismus)」と呼

んでいるが， しかし，その「専制君主 (Despot)が(a)卓越した教育的頭脳の持ち主であり，（b）絶

対専制的な権力を持ち，（c）絶対避けられない喧しい非難に対する恐れを全然示さない9)」ならば，

たとえそのような「専制君主」一人によって起草された「専制的教科課程 (derdespotischer 

Lehrplan)」であっても，否， まさにそれ故にこそ， 良い教科課程が出来上がるというのが，彼

の偽らざる信念であったのである。

こうして起草ざれた彼の教科課程案ー一正式には「ミュンヘンの国民学校における実科教授の

ための教科課程案」 (Entwurfzum Lehrplan fiir den Realien-Unterricht an den Yolks-

schulen Mi.inchens)―ーは， まず若干の教師に専門的に評価してもらい，その後 (1897年 7月22

日）， すべての上級教論 (Oberlehrer)に送られ， 加筆訂正の上， 返送してくれるように要請ざ

れた。その結果は，おおむね，教材削減の傾向には賛意が表明され，また，学校の「教育的任務」

の強調にも拍手が送られたが， 「時期尚早の危険，生徒の理解力ヘの過大な要求，教材を取り扱

うのに余りにも乏しい時問10)」等には厳しい批判が浴びせられた。そこで，僅かな手直しをして．

新しい教科課程案は， 1898年 1月，市の教諭と上級教論からなる委員会に提出されるとともに，

全教員にも配布・公表された。彼の草案は，委員会で審議を重ねて，「実践家の有意義な提案11)」

を受け入れ，最終的な教科課程案にまで練り上げられた。もっとも，教科課程の網要(Grundri/3)
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と基本原理 (Grundprinzipien)＿これについては後述する＿だけは，彼のものが貫かれたの

は言うまでもない。

一方，世界科の教科課程案を手にした教師の多くにとって， 「それに対する理解や喜びよりも

驚きの方が大き12)」かった。否， それは， 単に驚きというより， プラントル (RudolfPrantl) 

が報告しているように， 「大きな失望を惹き起こした13)」と言った方がよいかもしれない。しか

しながら，このような反応自体，ケルシェ｀ノシュタイナーには意外であった。彼は，教科課程改

訂の趣旨の徹底を図るために，市の教員組合の総会に出かけては，何度も講演したり，あるいは

上級教論や一般の教論，更にミュンヘソ師範学校の校長ガイストベック (MichaelGeistbeck, 

1846-1918)や女子師範の校長ハイゲンモーザー (JosefHeigenmooser, 1845-1921)に専門家と

しての意見を徴したり，できる限りの努力をしてきたつもりでいたから，尚更である。特に，ニ

人の師範学校長からは，新教科課程に対して積極的な支持を得ていたし，また，自らの「構想は，

古くからのもっともな要求に応じただけであると固く信じて疑わなかった14)」ので，彼自身，あ

る程度の自信を持って，大方の賛同と賞贅を期待していた位であった。

それが，なぜ， このような期待外れを招くようなことになってしまったのであろうか。その理

由はざほど難しくはない。成程， 既に見たように， 彼は， 教科課程案を起草する仕事に「非常

に慎重に（mitgro0er Vorsicht)15)」取りかかったとはいえ，彼自身のギムナジウム教師時代の

「個人的」経験とそれに基づいた彼の「常識」， つまり， 理論的省察を経ていない「確固たる信

念」に余りにも頼り過ぎ， こうした彼の個人的経験と常識によって， 彼自身考えていたのより

「はるかに甚礎付けられた原則的な予めの決定 (Vorentscheidung)を下していた16)」からに他

ならない。

しかし，そうこうするうちに， 1898年 3月29日，新しい世界科の教科課程は，帝室学務委員会

において承認され， 5月16日には帝室県政府によっても認可された17)。こうして， 1900年度から新

教科課程に従った世界科の授業が行われることに決定したのである。だが，ケルシェンシュタイ

ナーは，教師たちが，新教科課程が政府によって正式認可された以上，仕方なしに「それに従っ

て教えなければならない」と思って教えるのではなく， 「その教科課程が彼らの信念と一致する

が故に」， 喜んでそれに従って授業することを願った。 そこで彼は， それに「詳しい基礎付け

(eine eingehende Begriindung)18) を与‘よぇ っと決心した。もちろん，詳しい甚礎付けと言っ

ても，それが，彼の新教科課程についての単に実際的，授業経営上の説明だけで十分である筈は

ない。彼は，教科課程改訂のより根本的な，理論的根拠の解明の必要性を自覚したのである。こ

こに初めて，彼が理論に向かう内的必然性が開けてきた。今や彼は，当時の代表的な教授法の文

献ー一例えば， ケール (KarlKehr, 1830-1885) の『国民学校の実際』 (Praxisder V olks-

schule. 1868)， ライン (WilhelmRein, 1847-1929)・ピッケル (AdamPickel, 1825-1896) ・ 

シェラー (EduardScheller, 1844-？）編纂の『ヘルバルト主義国民学校教授の理論と実際』

(Theorie und Praxis des Volksschulunterrichts nach Herbartschen Grundsatzen. 8 Bd., 

1878-1895)， それにユンゲ (Friedrich Junge, 1834-1905)の『生活共同体としての村の池』

(Der Dorfteich als Lebensgemeinschaft. 1885)など一ーを改めて研究し， これらの教授理論

に批判を加え，更に，いわば偶然に，あるいは恣意的に選び取られた感なしとしない一連の文献

研究によって自己の教科課程を一層細目にわたって理論的に甚礎付けようと努力する。こうした
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努力が， 最初は市の教員全体に配布することだけを目的として書かれ， しかし， 結局， 自己の

「理念のよりよき理解を得るため19)」,1899年に出版されることになった『教科課程理論に関す

る考察』（Betrachtungenzur Theorie des Lehrplanes)という書物として結実したのである。

この書物こそ，ケルシェンシュタイナーの「最初の教育学 (erstePiidagogik)20)」と呼び慣わさ

れているものに他ならない。

今見たように，この著作が成立したいきざつは， ヴェーレが指摘する通り，普通一般の書物の

「成立史」とは全く逆の関係にある。すなわち， 「時宜を得た，教科課程を編成するための条件

の分析が初めにあるのではなくて， まずもって，具体的，実際的に決断ざれた計画があり， しか

る後に， この決断の事後承認の形で提出された理論が付け加えられている21)」のである。しかし

ながら，それとともに， この教科課程理論は， まざに彼の組織的ー改革的活動を「いわば正当化

する (rechtfertigen)22)」機能を獲得する。自己の実践に対する「弁明 (Apologie)」としての性格

は，その後の彼の著作の多くに付きまとう傾向の一つになると言えよう。

第2章教科課程の一般的基礎

では，こうして成立した，ケルシェンシュタイナーの教育学の分野における最初の著作である

『教科課程理論に関する考察』は，一体， どのような性格と特徴を有しているのであろうか。ま

た，それは，当時支配的であった教科課程理論に対してどのような態度決定をなしたものであろ

うか。更に，具体的に，彼の構想した世界科の教科課程とは，どのような教材によってどのよう

に編成ざれたものであったのであろうか。次に，我々は，彼の「最初の教育学」の内容の分析に

移ることにしよう。

この書物は，彼自身告白しているように， 「もともと」彼が「望んだ訳ではなかった町が，

既に述べた事情により，教科課程理論一般の甚礎の考察から始められている。彼によれば，教科

課程はどう編成するかという問題が， 「あらゆる学校組織の根本問題町であるが， その教科課

程は，一般に，次の六つの本質的基礎—これらがすべての学校組織に対して必ずしも同じ意義

を持っているとは限らないが一ーの上に編成されていなければならない3)。すなわち，

① 必要にして十分な教科の数

② 学校の任務に対する各教科の重要さ，従って，全体計画の中で占める各教科の授業時間の

量

③ 各教科の空間的，時問的配列

④ 教科内での教材の選択

⑤ 選択された教材の構成

⑥ 各教科及び各教材相互の結合

である。

たしかに，教科課程編成の問題は，不定方程式の解き方にも似て，未知数の数が条件の数を上

回り，従って，一義的な解決を許すものではないが，ケルシェンシュタイナーは，そのことを認

めた上で，教科課程問題の解決を規定する四つの「根本条件 (Grundbedingungen)」を挙げてい

る°。

① 時代の陶冶理想 (dasBildungsideal der Zeitperiode) 
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② 地方及び州の学校状況 (dieOrts-und Landesschul-Verhaltnisse) 

③ 心理学の根本法則 (diepsychologischen Grundgesetze) 

④ 教科課程起草者の個人的条件 (diepersonliche Bedingung des Lehrplanverfassers) 

これら諸条件についての彼の分析には徹底を欠く嫌いがなくもないが，以下において順次その

要点に限って紹介して行くことにしたい。

第 1節時代の陶冶理想

まず，ケルシェ｀ノシュタイナーは，陶冶理想を問題にする。ギリ、ンア時代以来，ある時はより

明確に限定された，またある時は余り明確に限定されていない陶冶理想が打ち立てられてきたが，

いずれにせよ，陶冶理想が，青少年の教育計画や教科課程を規定してきたことに変わりはない。

しかし，この陶冶理想は，当然のことながら， 「絶え問なき変化，つまり，時代，民族及びその

最高の陶冶の担い手による変化にさらされて”」きている。すなわち， 陶冶理想には「様々な民

族や時代の倫理的，美的その他の評価の差異に甚づく 6)」相対性が認められる。だが，彼の「陶

冶理想の歴史」＿それは取りも直さず「教育学の歴史内でもあるのだが一ーの理解に従えば，

そのような陶冶理想のあらゆる相違にもかかわらず，それを一貫して現在にまで流れている「共

通の」概念がある。それは「有能さ (Tilchtigkeit)」の概念ーーもっともある時は精神的な有

能さが，またある時は精神的，身体的有能ざが，更にある時は宗教的有能さがより多く強調され

たりしているが一ーである8)。更に， 陶冶理想の歴史を通覧して言えることは， 一民族の陶冶理

想は，いかにそれが他民族から有益な刺激を受けたものであったにせよ，その民族自体の中で，

民族の全体験を挙げてつくり上げられたものであるということである。陶冶理想というものは，

「任意に他民族に指示できるものでもあるいは他民族から借用できるものでもない9)」。ケル、ン

ェンシュタイナーの初めての教育史研究は，たしかに不十分で，単に形式的なものに止まってい

たが， しかし，彼をして陶冶理想ないし教育目標の相対性に気付かせたのみならず，その変化・

流転の底にある不変・不易のもの一ーたとえそれが「有能さ」という在りきたりの概念であれ，

民族における陶冶理想の固有性であれーーを求めさせるきっかけを与えたのである。

事実，彼は，彼自らの教科課程理論を規定する陶冶理想・教育目標を確定しようとする努力に

際して， 1803年に出ざれたプファルツ選帝侯国バイエルンの一般学事管理局の勅令 (DerAller-

hochste Erla0 des kurpfalzbayerischen General-Schulen-Direktoriums an die Lokal。

schulkommissionen Bayerns)に「我々が今日それに何を付け加えることも，また．それから何を

取り除くことも必要のない10)」，従って，「今日もなお最高の指導原理として，我々の教科課程が

則るべき視点の最大にして，最も重要な部分を構成し11)」得る教育目標を見いだしている。この

「今日なお有効である」「驚嘆に値する (bewunderungswiirdig)12」勅令は，『教科課程理論に関

する考察』を皮切りに，その後の彼の著作でもしばしば引用ざれ，彼の教育学思想の誕生に大き

く寄与したものであるので，少し長くなるが，勅令の主要部分を抜き書きしておくことにしよう。

「目的にかなった家庭教育が殆ど全く欠如しているので，公立学校は，青少年の知的陶冶のみ

ならず，主に道徳的陶冶を促進するよう，組織されなければならない。そうすることによっての

み，公立学校は，それが本来あるべき姿，すなわち，人間が自らの使命（Bestimmung)に達す
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る能力を与えられる施設になるのである。

ところで，その使命とは，すべての人問にとって二重のもの一ー一般的使命と特殊的使命であ

る。

すべての人間の一般的使命は，純粋な道徳性 (diereine Sittlichkeit)であり，特殊的使命は，

有用性 (Brauchbarkeit)である。換言すれば，人間は，市民社会の一員として，自己の幸福と

自己が生活している社会の一般的福祉のためにできる限り貢献する能力を与えられなければなら

ない。従って，教育は，人間の道徳的，知的及び技術的訓練に従事するのである。

道徳的陶冶，純粋な道徳性一ーは，あらゆる善への活発な愛と善の認識によってのみ獲得され

る。この両者は，道徳的規則や体系を覚え込むことによっても， また，宗教の教義や道徳哲学を

暗記することによっても生み出されるのではなく，道徳的感情を早い時期に覚醒することによっ

て，この感情から発展させられるに相違ない原則を深く心に刻み込むことによって，また，この

原則を宗教の教えによって強化することによって…•••生み出されるのである。..…·

人間の知的訓練も，人間にその一般的使命ー一純粋な道徳性を一段と深く理解させねばならな

い。さもなければ，それに従事する教授は，有害な知識を生み出すであろう。それ以外に教授は，

人間の特殊的使命をも目指さなければならない。すなわち，それは，人間を有用にしなければな

らない。

一種の技術的能力は，多かれ少なかれ，すべての人間に必要である。それ故に，いたる所で少

年少女のための労作学校 (Arbeitsschule)が建設され，教授学校 (Lehrschule)と結び付けられ

ることが必要である 13)」o

ケルツェンシュクイナーは， この勅令に，「純粋な体力の涵義 (Pflegeder rein korperlichen 

Krafte)」の強調が欠落していることを除けば，先程引用したように，「我々が今日それに何を付

け加えることも， また，それから何を取り除くことも必要のない」，従って，「我々にとって決定

的な」教育目標を見いだしたのである。そして彼は，この勅令の中心命題を総括して，次のよう

な彼自身の教育目標を定立した。すなわち， 「人間が祖国のために人類社会の有用な成員になる

ように，彼を道徳的，知的及び技術的に有用にすること 14)」，より簡潔には，「祖国に役立つ有用

な公民 (demVaterlande tiichtige brauchbare Staatsbiirger)を教育すること IS)」がそれで

ある。

このほか．彼は，この勅令を引用することによって，「労作」及び「労作学校」の概念と初めて

関係を結んでいる。言うまでもなく，勅令におけるこれらの概念は，当時の彼にとっては「有用

な公民」という彼最初の教育目標の設定のヒソトになった人間の「二重の使命」という概念程，重

要な意味を持たなかったものの，後に彼は，この勅令を過去においてすべての少年少女に「労作

学校や労作教授を要求」した「素晴らしい例 (einschones Beispiel)16)」として何度も引き合い

に出し，彼の労作学校論の後楯の一つとして使う。いずれの場合にも，ヴェーレがケルシェンシ

ュクイナーに特徴的な思考煩向として指摘した「『権威』に頼ること (Riickgriffauf die " Auto-

ritat ")17)」が顕著に現れている例と言えよう。このほぼ100年前に発布された勅令は． ケルシェ

ンシュクイナーの一連の教育思想ーー公民教育・労作学校・職業教育等ー一の後見人として，そ

れに命名する「名付け親 (Gevatter)18)」の役割を果たすとともに， 彼の見解の正当性を証明な

いし弁護する「重要な証人 (Kronzeuge)19)」の役割をも演じたのである。
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第 2節地方及び州の学校状況

次に，彼は，教科課程の構造が，その時々の，特別な地方及び州の学校状況に制約されている

ことを指摘する。そうした状況を規定する要因には， 「狭義及び広義における郷土 (Heimat)や

国民性 (Nationalitli.t)，州の風習 (Landessitte)や民族性 (Volkscharakter)，州・県・市の学

校法， 学校の内的， 外的施設・設備， そして少なからず国の教員養成も」含まれる。 このよう

な地方や州の学校状況を顧慮することは，「教科課程の個性化 (dasIndividualisieren des Lehr-

planes)20)」を意味することは言うまでもない。従って， ケルシェンシュタイナーは， 例えば，

バイエルン州全体の国民学校に対して普遍妥当するような教科課程が作成され得るとは考えない。

それが可能なのは，精々，八つあるバイエルンの行政区域一県一の中の一つか，比較的大きな都

市に対してまでである。

ところで，彼は，上に挙げた地方や州の学校状況を規定する諸要因の中で， 「最近の数10年間

教科課程を編成する際に最も強くかつ最も各方面で考慮されたのが，狭義における郷土」である

と言って， 「国民学校の世界科のあらゆる科目において郷土の諸現象から出発せよ」という要求

ー一彼の理解によれば，それは「直観的に教授せよ (Unterrichteanschaulich!）」というずっと

古くからの原則の帰結に他ならない—を重視する。 そして，この要求が，世界科における様々

な科目への「一種の入門授業 (eineArt propli.deutischen Unterrichtes)21)」としての「郷土

科」―これは普通，中学年で 2年間教えられる一~彼

の直観教授 (Anschauungsunterricht)・郷土科重視の考えは， 当然のことながら， 例えば， ヘ

ルバルト学派のツィラー (TuiskonZiller, 1817-1882)・ラインの「中心統合 (Konzentration)」,

とりわけ，全教科の統合の中心となる「情操教材 (Gesinnungsstoffe)」の選択・配列を一民族や

全人類の文化発展—それは生徒の個人的発展と完全に一致する一ーの順序に従わせようとする

「文化史的段階 (Kulturstufen）」一~ツィラーの説によれば， 8学年にわたる各学年にそれぞれ

一つの「中心教材」が選ばれ，次のように配列される22)。 1年一-:!iHt, 2年―ロビンソン・

クルーソー， 3年一族長時代， 4 年―士師時代， 5 年-列王時代， 6 年—ィエスの生涯，

7年ー一使徒行伝， 8年ー一宗教改革の歴史。また，このツィラーの説を一部修正したラインの

配列は次の通り 23)(4年以降， 「教会史」と「世俗史」が並行して配置されていることに注意さ

れたい）。 1年ー-_jJj!;, 2年ーーロビンソン・クルーソー， 3 年—テューリンゲンの伝説，

4 年—旧約聖書（族長，モーゼ，士師，列王）並びにグードルーンとニーベルンゲンの伝説，

5 年—予言書， イエスの生涯及びヘルマンからオットー 1世 (OttoI, 921-978)までのドイ

ツ史， 6 年—ィエスの生涯とオットー 1 世からルードルフ 1 世 (Rudolf von Habsburg, 

1218-1291)までのドイツ史， 7年ー一使徒行伝及び Iレードルフ 1世から 30年戦争までのドイツ

史， 8年＿宗教改革と現在までの歴史-を， 「この理論的原理のために， あらゆる教科課程

の個性化の根本要求，地方の状況を考慮する必要性があっさり無視される」として拒否させる。

同様にケルシェソシュクイナーは，同じ見解から， ヘルバルト学派のツィリッヒ（PeterZillig, 

1855-1929)—ツィラーの弟子で， 当時ヴュルツブルク (Wiirzburg)の教師一ーの国民学校の

教科課程の提案—それは， 6歳児に王国の首都ミュンヘンとバイエルンの基本形態， 7歳児に
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大陸，すなわち， ョーロッバ（ロシア，フランス，スペイン，イギリスー一この中にドイツが含

まれていないことに注意）， アジア（バレスチナ）， アフリカ（エジプトとムーア人の国），アメ

リカ（プラジル）それに地中海，大洋の概要， 8歳児にアプラハムの新旧の故郷， リューネブル

クの荒地及びそことアルゴイにおける牧人生活を教えることを要求している＿を「錯誤(Verir-

rung)24)」と見なしている。だが， これら同時代の支配的な教授理論に対する批判は，後述する

心理学の根本法則に彼が論及する際に，より一層鋭さを増す。

郷土が教科課程の編成に関して影響を及ぼす点としてケルシェンシュタイナーが挙げているの

をあと幾つか列挙すれば，次の通りである。都市の学校か田舎の学校か，また都市や田舎であっ

ても，その性格一~工業都市か芸術都市か，農業を営んでいる地域か果樹を栽培している地域か

等＿により，教科課程における教材の選択と贔のみならず，授業時問数やその配分，学級編制

にも差があって然るべきこと，家庭教育に欠け，親，子，教師問相互の接触の度合いの少ない都

市の子どもに対しては，「第 8義務学年 (einachtes obligates Schuljahr)」の設置が必要である

—田舎の子どもの場合， 7年の義務年限だけで十分である＿こと 25)，単に狭義の郷土ばかり

でなく，広義の郷土一一民族ないし種族の歴史，国土，民族性，政治的，経済的成熟度，風俗習

慣，歌曲・民謡等ーーも，学校制度や，従って，教科課程に「紛れもない影響 (unverkennbarer

Einflu/1)26)」を及ぼすこと，その州の女子教育に対する考え方がしばしば男女共学か別学かを決

定し，それによって教科課程も一部修正を免れないこと，最後に，州の教員養成の状態も教科課

程の編成に関係すること等である。

第3節心理学の根本法則

心理学の根本法則ぱ，教科課程問題の解決を規定する根本条件の中でも，特に教科課程の編成

に対して重要な基礎を提供する。ケルシェンシュタイナーによれば，教科課程理論を「心理学的」

に基礎付けることには，次の 3点において大きな意義がある 27)。すなわち，

① 単に実践的に獲得された経験に基づく諸原則の有効範囲 (Tragweite)を理論によってよ

りよく見通させることができる点，

② それらの諸原則が精神生活の根本事実と一致することを認識させることによって，自己の

経験の正しさの確信を強めさせる点，

③ 現代の教科課程に対する若干の疑わしい要求に対抗する有効な手段を提供する点

である。

彼は，教科課程理論に対してそのような意義を持つ同時代の心理学ーー『教科課程理論に関す

る考察』の中で彼が引用している同時代の心理学の文献を挙げると，次の通りである。ライ (Wil-

helm August Lay, 1862-1926)の『教育的教授の心理学的基礎』 (PsychologischeGrundlagen 

des erziehenden Unterrichts und ihre Anwendung auf die Umgestaltung des Unterrichts 

in der Naturgeschichte. 1892)，ヘフディンク (HaroldHoffding, 1843-1931)の『心理学綱要』

(Psychologie in Umrissen. 1893)， プライヤー (WilliamThierry Preyer, 1842-1897)の『子

どもの心』 (DieSeele des Kindes. 1882, 4. Aufl. 1895)，ベールヴァルト (R.Baerwald)の『オ

能論』 (Theorieder Begabung, 1896)， コルネリウス (HansCornelius, 1863-1947)の『経験科
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学としての心理学』 (Psychologieals Erfahrungswissenschaft. 1897)，ツィーグラー (Theobald

Ziegler, 1846-1918)の『感情』 (DasGefiihl. 1899)である。これらのほか， ヴィルヘルム (The-

odor Wilhelm, 1906-）によれば，ケルシェンシュタイナーは 1898年に，ブルクハルト (Burck-

hardt)の『心理学概要』 (PsychologischeSkizzen)とヴント (WilhelmWundt, 1832-1920)の

『心理学概説』 (Grundder Psychologie. 1896)からの抜き書きをも作っていたという28)ー一の

根本法則として，次の四つを挙げている29)0 

① 意識によって生き生きと捉えられるものだけがまた，意識によって完全に吸収・同化され，

真の心の財産になる（興味説）。

② 生徒の精神的能力に十分かなったものだけが，意識によって捉えられ得る（発達段階説）。

③ 生徒の教育は習慣付け（Gewohnung)と訓練 (Zucht)によって， しかも教授を手段とし

て促進され得る（意志教育説）。

④ 認識が意志の教育に協力するより高次の段階では，教授は単に明晰な直観，表象及び概念

の獲得だけでなく，それらの整然とした配列と多方面的な結合を目指さねばならない（思惟

経済の原理）。

以上四つの心理学の根本法則が，ケルシェンシュタイナーにとって，自らの教科課程理論の正

当化を図るとともに，当時の支配的な教授理論を批判する最大の武器ともなるのである。まず，

典味説 (Lehrevom Interesse)から見て行くことにしよう。

彼は，子どもの興味を教授及び教育の手がかりとして利用することを「全く正しい考え」だと

認める。その興味とは，彼にとって，「子どもの心を満たすもの (wasdie Seele des Kindes 

erfiillt)30)」であり， 「存在するが，まだ活動していない心的諸力の満足を引き起こす衝動であり，

心的栄養を求める渇望31）」に他ならない。子どもは，人間や動植物，光や火や雲や太陽のように，

「生命と力を表32）」し，あるいは「動き，成長する33)」すべてのものに生き生きした興味を示し，

「強い観察衝動（Beobachtungsdrang)」を抱いている。成程， 子どもの典味園は， 彼の育って

いる社会環境や，たまには彼の遺伝的素質によって，既に早い時期にしばしば「特殊化され」，

「一面的かつ一義的に」規定されているということがあるが， しかしながら，大体において，子

どもの興味は，「ものすごく多様 (ungemeinmannigfaltig)3')」であり， 「多方面にわたってい

る (allseitig)35)」。従って， 教科課程を編成する際に大事なことは， 子どもの興味というものは

「元来，一般的に言って，少なくとも何ら特定のお気に入りの対象 (Lieblingsobjekt)を持たな

ぃ36)」ということを十分認識していることである。

かくして，ケルシェンシュタイナーは，このような基本的認識からヘルバルト学派に対して論

戦を挑む。たしかに，彼は，ヘルバルト (JohannFriedrich Herbart, 1776-1841)とラインが

「子どもの興味を生き生きと持ち続けさせるだけでなく，これを一層高めること 37)」を教科課程

編成の狙いとした点で， 彼らに賛意を表明する。しかし，ラインがヘルバルトの有名な論文「世

界の美的表現」 (Uberdie asthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschaft der 

Erziehung. 1804)から教科課程構成上の核心として取り出した基本的命題， 「成長しつつある人

問の興味を絶対惹きつけ得るものは，人類文化の生成のみである……38)」は， ケルシェンシュク

イナーの見解によれば，国民学校の生徒には妥当しないように思われる。なぜなら，精神的に正

常な国民学校の生徒の輿味は，ヘルバルト学派が考えるように，人間界にかかわる「同情の典味
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(das Interesse der Teilnahme)」だけで占められているのでは決してなく，少なくとも同じ程

度に自然界にかかわる「認識の典味 (dasInteresse der Erkenntnis)」をも含んでいるからで

ある。否，むしろ，子どもの興味が教科課程編成の基準として重視ざれるべきであるとすれば，

宗教や歴史や文学といった「情操教材」ではなく， 「理科」ないし，より広く言って「世界科」

が全教授の中核に置かれなければならないであろう。なぜなら，ケルシェンシュタイナーにとっ

て， 理科や世界科は， ヘルバルト学派が優位を唱える「人間知 (Menschenkunde)の理解のた

めの鍵をも提供し，かつ，生徒に実践的知識のみならず，中庸，秩序及び調和の理念と精神的，

身体的衛生学の法則の認識を与えて，道徳的行為に対する真に価値ある甚礎をも伝える39)」から

に他ならない。ここに至って， ヴィルヘルムの次の指摘は，正鵠を射ていることが理解されよう。

「教科課程を『子どもにかなう』ように構成しようとする者は，いわゆる『科学的教育学』の代表

者たちが『情操教材』に空けておこうとしているその席を， 『実科』のために取っておかなけれ

ばならない。子どもの直接的な生活圏である自然，動植物の環境世界及び物理学的事象の探究

—それが，ケルツェソシュタイナーが彼の教科課程の甚本線にしたものであり，それによって，

彼が，自ら問題にしている純粋の『教科』の域をはるかに超え出る原理的意義を『世界科』に付

与した40)」のである。

次は発展段階説 (Lehrevon den Entwickelungsstufen)ー一。ケルシェンシュタイナーは，

既にこの書物の序文において「教科課程理論に対しても最も重要な基礎を与える」基本的原則と

して，ペスタロッチ (JohannHeinrich Pestalozzi, 17 46-1827)の『ゲルトルートはいかにして

その子どもを教えるか』 (WieGertrud ihre Kinder lehrt. 1801)の中の有名な文章， 「すべて

の教授の原則は，人間の精神の発達の不変の原形 (dieunwandelbare Urform der menschli-

chen Geistesentwicklung)から抽象されなければならない41)」を引用しているが，ここでは，

「人問の精神の発達の不変の原形」を考慮に入れた教科課程を構成するための基準として，同じ

くペスクロッチに依拠した二つの原則を挙げている。その一つは， 「単ーなるものから複合的な

ものへ (VomEinfachen zum Zusammengesetzten)」ないし「直観から概念へ (Vonder 

Anschauung zum Begriff)」であり，今一つ（ま，「隙間のない進行 (Lilckenlosigkeitdes Fort-

schrittes)i)」である。これらの原則は他の個所では，教授の「歴史的一発生的ないし心理学的

一発生的道筋 (derhistorisch-genetische bezw. der psychologisch-genetische Weg)43)」，また

は「心理学的一発生的原理 (derpsychologisch-genetische Prinzip)44)」とも呼ばれ， 「全教授

の幹線道路45)」と見なされている。

ケルシェンシュタイナーは，こうした原理・原則に基づいて，まず地方や州の学校状況に関す

る叙述で既に触れたヘルバルト学派の「文化史的段階」説に再び批判の鉾先を向ける。彼によれ

ば，その説は，たしかに，子どもが精神的に発達し，また，人類もより高次の文化段階を目指して

発展し続けて行くと考える点で正しいが， しかし，第一に，両者の「複雑」な発達•発展過程を

8ないし5, または6段階というように，「はっきりした段階に分離すること」は「不可能」である。

第二に，統一的な心的過程の様々な側面を切り離し， 「全く恣意的かつ図式的に，個々の年齢に

配分すること」も「あり得ない」ことである。第三に，経済文化の発展段階ー一狩猟民族→遊牧

民族→農耕民族→工業民族一ーを個々人の精神発達と対比させようとする試みや， 「個体発生は

系統発生を繰り返す (dieOntogenie ist eine Rekapitulation der Phylogenie)」というヘッケ
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ル (ErnstHaeckel, 1834-1919)の生物発生の根本法則を一個人の進歩と人類全体の進歩との間

の「類似 (Parallelismus)46)」の証明に使おうとする試みも，ともに「やり損ない (Mi{3griff)47)」

と言わざるを得ない。なぜなら，経済文化の発展は個人の精神発達と何の関係もないし，ヘッケ

ルの発生反復の法則は精神的なものに転用することは不可能であるからである。更に，ヘルバル

ト学派が人類文化の発展を単純に合法則的に上昇発展するものと見なす見解に対しても，ケルシ

ェンシュタイナーは異議を唱える。彼は言う。 「たしかに，我々教育者は，人類の歴史が結局や

はり一定の，我々の追求するに値する目標に向かって近付いて行くという確かな信念で満たされ

ていなければならない」。だがしかし，人類の歴史の流れは，決して直線ではなく，「何千という

湾曲と逆行を伴った曲線」であるが故に，我々は， 「現代において接線の方向を算定することさ

えろくにできないのに， ましてや近似的にすら方程式を決めることなどできる筈がない」と。ま

た彼は言う。我々が青少年の教育において目指す陶冶理想は，かつて「人類が歩んできた軌道に

それ程固く呪縛されている訳ではない」。たとえ教育が，ヘルバルト学派が主張するように，「世

界歴史の要約した反復 (einekompendi函eWiederholung der Weltgeschichte)」であろうと

も， 「その要約をするのは，我々であり，我々の心を占めている特定の理想の精神に則って行う

のである48)」。

このような文化史的段階説に対するケルシェソシュタイナーの批判は，かなり「本質的49)」で，

「十分な根拠を持って50)」いたため， ヴィルヘルムが指摘するように，文化史的段階説を「科学

的教授法においてついに挫折させてしま51)」うのに一役買うことになったのである。だが，ケル

シェンシュタイナーは， この批判の締めくくりの部分において，止せばいいのに， 「いつものよ

うに軽はずみに52)」―これは彼の悪い癖の一つであった―ー言余計な言葉を書き加えた。

「さて，教科課程全体をいわゆる文化史的段階に従って構成するためには，結局，実践的関心な

ど持ってはならず， 持つとすれば， 精々精神病的関心位であろう 53)」と。 この文言は， 彼自身

も『自叙伝』で， 「それは余計のことだった54)」と反省しているが，ヘルバルト学派の面々をか

んかんに怒らせた。彼がその後彼らから批判の集中砲火を浴びせられることになったのも，自業

自得としか言いようがない。

ケルシェンシュタイナーはまた，彼の言う歴史的一発生的，ないし心理学的一発生的原理に立

脚して，ュンゲの「生活共同体」の原理をも批判する。ところで， 「生活共同体」の原理という

のは，例えば， 「村の池」のような子どもにとって身近で，単純な場所ー一ほかに，家畜小屋，

牧場， 森， 沼， カキの養殖場等々が挙げられる一ーにおいて共存している多くの生物を一つの

「生活共同体」――ュンゲの定義によれば，「同一の科学的ー物理的影響下に存在し，おまけにし

ばしば相互に，少なくとも全体と依存し合い， もしくは相互に，かつ全体に慟きかけているが故

に，合保存性 (Erhaltungsm邸igkeit) という内的法則に従って共同生活を営んでいる生き物の

全体 55)」ーーとして，それらの相互依存関係や外的条件（温度・光・空気・水など）への順応・適

合関係に注目させながら，直観・観察させ，そうすることによって生活共同体における一~それ

が地上のどんな小さな片隅であれ，自然の「全体の反映 (Abglanzdes Ganzen)」であるが故

に一ー，従ってまた，自然における合法則性を認識させようとするものである。ュンゲが国民学

校の理科の授業で認識ざせようとした自然法則は，次の八つ，後には七つであった56)0 

① 合保存（保存適合性）の法則（居住個所，生活様式及び器官の配骰が相関している）
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② 有機的調和の法則（あらゆる存在は全体の一分肢である）

③ 順応の法則（生活様式と器官の配置とはある程度場所の変化に順応する）

④ 分業（器官の分化）の法則（器官が分化すればする程，生物全体の活動は完成されたものと

なる）

⑤ 発展の法則（どの有機体も単純な段階から，完成された段階へと発展する）

⑥ 形成の法則（既存の部分がその付加的部分に対して影響を及ぼし，物質のある部分が一定

の形式で発生する）

⑦ 連関の法則（各器官は相互に， また全体と依存する）

⑧ 節約の法則（自然は自己の目的を達成するために，最少の空間，最小の数を利用する―

その後削除）

ケルシェンシュタイナーは，この生活共同体の原理を「かなり長い学問的発展の最終結果」と

して，また「自然科学の個々の分野，特に生物学自体が高い学問的地歩を占めた後で初めて可能

になった表象内容の総括57)」として特徴付ける。従って，彼は，この原理の「進歩58)」，「正当な59)」

所を「自然における合法則的なもの及び生物学的なものの強調60)」や理科の授業における「純粋

に系統的な経営のすばやい制限61)」などに見る。しかし，彼の見解によれば，授業は， もとより

学問がその発展過程において辿った紆余曲折した道を忠実に再現する必要はないとしても しか

しまた，いつも学問の最終結果で始めなければならない理由もない。更に，授業はいつも，いた

る所で， 子どもの「なぜ (Warum?）」という問いに答え， 彼らにどのような現象にも原因があ

ることをはっきり知らしめなければならないとしても， 「その目的のために，子どもをすぐ授業

の初めに生活共同体のものすごく多様に結び付いた，決して見通しのきかない相互関係の網の中

へ導き入れることは，当を得たことではない62)」。なぜなら， 子どもは， まだ生活共同体に住ま

っている生物の多くについて不案内であり，それ故，そのような複雑で，錯綜した場所よりもも

っと単純で，狭い場所一一学校園や運動場の片隅，鳥小屋，水槽，飼育箱等―において，でき

るだけ単純明瞭な形態や生活の法則や概念についての直観を得させる方が子どもにはより適切で

あるからである。要するに，ケルシェンシュタイナーにとって，ュンゲの生活共同体の観察を基

盤とする理科の授業は，その開始時(4学年）においては，例の歴史的一発生的，ないし心理学的

一発生的原理にもとるのである。しかし，ケル、ンェンシュタイナーは，最高学年における終了時

には，生活共同体の原理が教科課程において然るべき席を占めることを排斥しない63)。

第三に，教授による意志教育説 (Lehrevon der Willenserziehung durch den Unterricht) 

について一ー。彼は， ヘルハルトや、ン ーヘノハウアー (ArthurSchopenhauer, 1788-1860)や

同時代の心理学説を検討し，そこから， 「意欲，惑情，表象は絶えず相互作用している」のであ

って，これら三つの「心の基本要素64)」のいずれか一つの発展においても，他の二つの協力なし

には不可能であると見なされているという結論を導き出した。そしてこの観点から，ケルシェン／

シュタイナーは，ヘルバルト学派の「表象能力 (Vorstellungskriifte)」に「無限の力 (Allmacht)」

を与え，道徳的，宗教的性格を殆ど専ら「思想圏 (Gedankenkreis)」から形成•発展させようと

する「教育的教授」説を厳しく批判するのである。

彼によれば，学校が子どもたちに与えることのできる最苦のものが「力強い精神的刺激 (krii-

ftige geistige Anregungen)65)」 であるということは論を待たないが， しかし， 国民学校が教
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授によって， しかも認識という手段によって教育的に作用し得る能力は， 「殆どすべての理論家

によって過大評価されている66)」。 そして， この過大評価の故に，技能や意欲の育成を犠牲にし

てまでも， できるだけ多くの知識を子どもに詰め込もうとする「過重負担 (Uberbiirdung)」の

危険が国民学校にしのび寄るのである。この危険を逃れるためにも，子どもには知的能力のほか

に純粋な意志の能力があり，この意志の能力は， もとより教授によっても陶冶ざれ得るが，それ

にも増して， 「習慣付け」と「訓練」ー一これに対して，ヘルバルト及びヘルバルト学派は，教

授の補助的役割しか認めていないが一によってより確実に促進ざれることが看過ざれてはなら

ない。私は，ここに既に，ケルシェンシュタイナーの生涯の思想を貫く意志陶冶，従ってまた，

道徳的陶冶に関する原理，そしてまた，彼の教育改革の理念の一つとなった思想が表明されてい

ることに注目したい。すなわち，教授（認識）と習慣付け・訓練は，たしかに，彼にとって，意志

陶冶や道徳的陶冶に不可欠の相関概念であるが， しかし，国民学校段階の子どもに対しては，教

授による認識の強化よりは，習慣付けや訓練による道徳的行為への指導の方が主要課題であるよ

うに思われたのである。

むろん，ケルシェンシュタイナーも，今見たように，意志陶冶に対する教授の関与を認めない

訳ではないが，その場合でも彼は，ヘルバルト学派が重視する「情操教材」よりも，他の教材，

特に算数や国語が持つ意志陶冶力をずっと高く評価する。この点で，彼は，ヘルバルト学派を批

判して，次のように言う。 「たくさんの意志の能力，すなわち，勤勉，注意深ざ，綿密，思慮深さ，

徹底さ等々は，まさに国民学校の上述の二つの教材領域において素晴らしい助成が認められる。

だから，少なくとも国民学校の教科課程においては，いわゆる情操教材―その意志陶冶力はか

の夢見られた程の強さに達しない一一ーのために，将来の実際生活にとって……非常に必要な，算

数と幾何，文法といった形式的教科の授業時間数を，『教育学校 (Erziehungsschule)』の多くの

大家たちがなさった程著しく削減することは，我々には，全く不適当であるように思われる67)」

と。因みに，ツィリッヒの教科課程では，例えば，算数は，低学年の 3学年に対して週 2時間，

高学年には 3時間であるのに対し，聖書の歴史とドイツ史ーー情操教授ーーは， 6ないし 8時間

の授業時問が割り当てられていた68)。ケルシェンシュクイナーの批判も当然と言わねばならない。

更に，彼のヘルバルト学派への批判は，彼らが，学校における教授は道徳的陶冶の核心である

意志陶冶を殆ど全く包含していると唱導していることに対して向けられる。彼の見解によれば，

意志陶冶においては，「子どもの全交際 (Umgang)が，学校外での生活（経験）が，家庭におけ

る絶えざる訓練がたしかに一番大きな部分を占める」のであり， 「学校が教授し，生活が教育す

るという古くからの原則が依然として正当なのである69)」。 ヘルバルト自身は， このことを十分

正しく自覚していた。そのことは， 例えば，彼がその著『一般教育学』 (Allgemeine Padago-

gik aus dem Zweck der Erziehung abgeleitet. 1806)の中で，「実際，教育において，誰が経

験と交際とを欠くことができるだろうか。そのようにすることは，あたかも太陽の光を欠いてロ

ーソクの光で満足するようなものだ70)」と言っているのを見れば，すぐわかることである。しか

し，ヘルバルト学派の多くは，「時の経つ中に，また教授の力に夢中になる余り 71)」，師匠の大事

な言葉を忘却してしまったのに相違ないとケルシェンシュクイナーは皮肉を言っている。ここに

おいて，彼は既に，ヘルバルトとヘルバルト学派を区別する注目すべき，重要な視点を提出して

いる。もっとも， この視点は，後年の著作『自然科学的教授の本質と価値』 (Wesenund Wert 
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des naturwissenschaftlichen Unterrichtes. 2. Aufl., 1914) におしヽてより一層明確に打ち出

されることになる72)のであるが。

最後に，ケルシェンシュタイナーの教科課程理論において重要な役割を果たした思惟経済の原

理 (Prinzipder Okonomie des Denkens)について見ることにしよう。この原理は，彼自身述

べているように，彼が，ォーストリアの物理学者にして実証主義 (Positi vismus)の哲学者であ

るマッハ (ErnstMach, 1838-1916)及び彼と相前後してほぼ同様の思想を表明していたアヴェ

ナリウス (RichardHeinrich Ludwig Avenarius, 1813-1896)ー一彼の場合は「最小力量によ

る思惟の原理 (Prinzipdes Denkens nach dem kleinsten Kraftma{,e）」と呼ばれた一ーから

受け継いだものである。しかし，ケルシェンシュタイナーは，更に，彼の友人であり，アヴェナ

リウスの業績を発展ざせた哲学者・心理学者であるコルネリウスに依拠して，この原理をより厳

密に定義しようと試みる。その定義によれば，思惟経済の原理の本質は，我々の心（精神）が不必

要な思惟を一切省き，知的労力を最大限に節約する—最小力量の思惟で済ませる—ために，

「その心的内容を考えられ得る最も単純な仕方で秩序付け，知覚概念，物的概念，自然法則とい

った共通の記号によって総括しようと努力する」，その努力にあるという。教授や， 従ってまた

教科課程も，当然，この「総括的な記号 (zusammenfassendeSymbole)を生み出そうとする78)」

心の衝動をできる限り考慮に入れるようにしなければならない。かくして，ケルシェンシュタイ

ナーは，教科課程における教材の選択・配列，グループ分け及び構成に関して，次のような原則

を立てる。 「明晰で，広範囲な，共通の記号を形成できるように，知識材を秩序付けよ，そして，

まさに教材の選択が著しく制限ざれている国民学校の教授においては，この選択に従って全く限

られた数の，総括的な上位及び下位の概念・法則の形成に役立つようには思われないものは何一

つ取り扱うな。すべての教材を初めからグループに分け，所与の，あるいは形成されるべき類似

の系列 (Ahnlichkeitsreihen)を配列と従属 (Ein-undUnterodnung)によって適切に結び付け

やすいようにせよ。 その際， 全体の見通し (Ubersicht)を可能にするために， 比較的大きな表

象系列とグループを自然に即して (naturgemii{,)構成することが必要である74)」。このように，

思惟経済や記号の意義を高く評価し，強調する点において，当時のケルシェンシュタイナーがい

かに実証主義の立場の近くに立っていたかが理解されよう。

ところで，彼は， こうした立場から，教材の配列・構成・結合に関する当時の様々な試みを検

討・批判する。まず初めに，彼が姐上に載せるのは，ケーニッヒバウアー (JoachimKonigbauer, 

1849-1935)が行った世界科の教材構成のための提案である。その提案とは，世界科の科目である

歴史，博物，物理，地理の教材を，「教科課程の主要分肢 (Hauptgliederdes Lehrplanes)」と

しての「19の興味圏 (lnteressenkreiBe)」--「1.栄養， 2.衣服， 3.住居， 4.暖房と照明，

5.仕事， 6.地域とその産物， 7.風雨， 8.天体と時間， 9.人間の機構， 10.分業， 11.人間

社会の構成（社会秩序）， 12. （礼俊正しい）交際， 13.財産， 14.評価， 15 家政， 16.風俗習

慣 17.争いと権利， 18.美的一道徳的陶冶， 19.道徳的一宗教的陶冶」一ーに従って，四つの

同心円にグループ分けし，学年の進行に応じて深化させて行こうというものである。なぜなら，

ケーニッヒバウアーの考えでは，人間の生活はすべて， 「教科」を中心にして展開しているので

はなく，上述の興味のまわりを回転しており，それ故に，国民学校の授業もそれらの興味に関連

させるぺきだからである。しかし，ケルシェンシュタイナーは，教科を19の興味園に解体して，
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中心統合を図るケーニッヒパウアーのこの試みを，これでは真の中心統合，すなわち， 「すべて

の意識内容のはっきりした目的を持った結合が，促進ざれるよりむしろ駄目にされる75)」と批判

する。それというのも，ケルシェンシュタイナーにとって，「教科」は，「歴史的に成立した，思

いがけない人間精神の所産であり，人問精神がまさにその意識内容を心理的総合により，そのよ

うに，またそのようにしか秩序付けることができなかったもの76)」に他ならないのであって，そ

れを19の部分領域に破壊してしまうということは，不自然で， 「人為的な結合77)」の試みである

ように思われたからである。

次に，彼は，ケールの「同心円の原理 (Prinzipd~r konzentrischen Kreise）」一―-その原理

によれば，各教科・科目の教材（表象や概念や法則）は子どものその時々の理解力に応じて幾つか

のグループ（円）に分けられ，新たなグループ（円）に進むごとに知識が広がり，かつ前のグルー

プ（円）で学ばれた知識がより高い水準で反復されるように配列される一ーの検討に向かう。その

際ヴェーレが指摘しているように，ケルシェンシュタイナーは， 「十分公正であるので，この原

理の正当な核心を認める78)」のに吝ではない。彼の認めるこの原理の正当な核心は，典型的には，

単純で，簡単な概念の段階から，複雑で，難しい概念の段階へと，後の円が前の円を包み込みな

がら拡大し，進展していく算数の授業に見られるように， 「概念形成の生成発展，我々の知識の

すべてが歩んだ道，あらゆる科学の同心円的発展79)」を正しく捉えている点にある。 「たとえ，

この発展が算数における程簡潔に現れている所は他にはどこにもないとしても，どの発展も三つ

の特徴的な上昇段階を示している。すなわち，収集の段階（経験の段階），秩序付けの段階（体系

形成の段階）及び科学的段階（法則的連関の段階）である。そしてどの教授もこの道を歩み，正当

な同心円を辿って前進する80)」と言い得る。だが，例えば，ケールの理科， とりわけ植物学の教

科課程ー一それは，植物学の教材を五つの同心円にグループ分けし，第一の円（第 4学年）に「ユ

キノハナ，キバナノクリンザクラ， クーズベリー，メリッサ（シソ科の野草）， ドイツスズラソ，

クネッケバナ，ハクサンチドリ（ラン科），ウマノア、ンガク（毒草），ツリガネソウ，ヤグルマギク，

アザミ，ジキタリス，イヌホウズキ，タチジャコウソウ， ヨモギ」を，第二の円（第 5学年）には

「スミレ，ヤナギ，セイヨウミザクラ，イチゴ，チューリップ， クワガタソウ， ドックローゼ，

ワスレナグサ， クサノオウ， ヒニンソウ，インゲンマメ，オオバコ， ヒヨス（毒草），ゼニアオイ．

シロツメグサ」．そして第三の円（第6学年）に「ヒガンバナ科(2種），キンボウゲ科(11種），ユ

キノシク (2種），十字花科植物(15種）， ケヽ ン科(3種），マメ科(19種），スイカズラ科(3種）， コ

ケモモ科(2種），イネ科(24種），、ンナノキ科(1種），バラ科(9種），キク科(27種），セリ科 (11

＾種），ベンケイソウ (2種），ホタルブクロ科(3種），、ンソ科(12種），ナス科(6種）．タデ科(5種），

ヒカゲノカズラ科，キノコ」を配列している。更に，この第三の円と同様の仕方で，第四，第五

の円も構成され，そこにはなお「40科」の植物が配分ざれ，五つの円全部を合わせると，「約300

種の植物81)」が教えられることになる一ーに見られるように，同心円の原理に避けられない危険

は，一つに，「負担過璽と退屈 (Uberbi.irdungund Langweile)」に導く所にあるとケルシェン

シュタイナーは批判する。この原理の「もう一つの危険な障害」は，いかに慎重に個々の主題が

選ばれたとしても，それらの「関連のなざ (Zusammenhang'osigkeit)82)」を殆ど免れないこと

にも求められる。彼は， 提供される教材の「嵩・分量 (Masse)」ではなく，それらの「内的結

合 (innereVerkniipfung)83)」を国民学校の教科課程にとって最も大事なことと見なすので， こ
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の点における同心円の原理の弱点を見逃ざない。もちろん，彼は，単にケールの教科課程を批判

するだけでなく，思惟経済の原理並びに「理科的知識の経験的な発展過程」にもかなった三つの

同心円からなる自らの理科の教科課程を提案しているが，それについての紹介は次章に譲ること

にする。

ケルシェンシュタイナーが思惟経済の原理を，学校の歩む道を「科学そのものの歩む道 (Weg

der Wissenschaft selber)84」にするために不可欠の教科課程の編成原理として高く評価する

―これも彼の実証主義的精神の反映に他ならないー一犯f, その甚準から彼によって最も厳しい

批判が向けられるのは，既にしばしば引き合いに出したヘルバルト学派，とりわけ，ツイラー・ラ

インの「中心統合」への努力に対してである。その努力においては， 「宗教的，道徳的性格」と

いう教育の最高の目的に最も直接にかかわる「情操教材」が，全教科の中心に置かれ，他の多く

の教科は，成程この中心教材に吸収され，消滅ざせられることはない＿従って，他教科の独立

性は確保される一ーにせよ， しかし，その教材の選択や配列においてはできる限り，かの「文化

史的段階」に従わねばならないのである。そこでケルシェンシュタイナーは，このように情操教

材が全教科に対して優位を占め，他教科をその「陶冶価値」に応じて位置付ける中心統合の仕方

を，たしかにまだ「暴君的に支配する中心統合 (dietyrannisierende Konzentration)」にこそ

なってはいないが，「覇権主義的な中心統合 (diehegemonische Konzentration)85)」であると

呼んで，これを，初めツィラーの弟子であったカトリック教育学者ヴィルマ ‘1/,OttoWillman, 

1839-1920)の説を援用しながら， 次のように批判する。「（いわゆるーケルシェンシュタイナ

ーの注ー~）倫理的に無関係な教材を倫理的教材に依存させることによって最高の目的に役立た

せようとする原理は，良しとすることができる。しかし，依存ざせられる教材の性質に考慮が払

われるべきであるという点にその原理の限界が見いだされる。すなわち，それによって，その他

の教授が『情操教材』の単なる注釈 (Kommentar)に引き下げられてはならないのである。む

しろ，各領域に固有の陶冶価値と各領域に妥当する進歩の法則が，かの依存の際に保持ざれてい

なければならない86)」と。更に別の個所では，歯に衣着せずにこう非難している。 「ラインによ

って提案された方法では， しかし， 『情操教材』だけがその効果を発揮する。その覇権はすぐに

多数の他の教科に対する専制になり，他教科の内容を分裂させ， それとともに無力にする87)」。

このケルシェンシュタイナーの見方は， 「情操教材」に全教科中の覇権・優位を認めるラインの

所説に対して生涯ずっと持ち続けられたものである。ライン流の中心統合では，他教科は， 「情

操教材」に強制的に隷属させられ，それによって，各教科に固有の陶冶価値，従ってまた，それ

らの「自由と陶冶力 (Freiheitund Bildungskraft)88)」が奪い去られてしまう。それに対して，

「どの教授も，各教授領域を内的に結び合わせている·…••精神的絆を生徒にだんだん認識させる

か，それとも感じさせるかしなければならない89)」。 しかし， 各教科・教材を結び付けている絆

やまとまりを生徒に気付かせるためには，相互に関連の乏しい雑多な教育内容を教授するのでな

く，思惟経済の原理に従って，教材を初めから十分秩序付け，まとまった一つの連関・統一とし

て，相互にできる限り関係付けて，編成することが不可欠である。それが，ケルシェンシュクイ

ナーの目指す「自然な仕方の中心統合90)」であり， 「真の中心統合」であった。彼は，こう言っ

ている。 「教授の真の中心統合を図るために，それ程人為的な手はずを整える必要はない。真の

中心統合は・・・・・・内的な心理学的連関を欠いたままの教材の外的一致にあるのではなく，あらゆる
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教材の目標の一致ないし共同にある91)」と。つまり，真の中心統合を図るためには，各教科・教材

の連関を無視して，無理やり中心教材に合わせて調整するというのではなく，各教科・教材がそ

れぞれに持つ部分目標を次第に一点に「収敏」して，最高の目的である「陶冶理想」を導き出し，

その最高目的を共有するようにすればよいのである。 「このような部分目標の収敏にこそ，完全

な中心統合がある」のであり， この部分目標の「収敏点 (Konvergenzpunkt)」が陶冶理想に他

ならないのである。ケルシェ｀ノシュタイナーは，このように，各教科・教材がそれぞれの陶冶価

値を保持しながら，陶冶理想に収敏する統合の仕方を「倫理的中心統合 (ethischeKonzentra。

tion)92)」と名付けている。その命名の由来は， 彼によって最高の陶冶理想にふさわしいものと

して選び出されたものが，既に見た道徳性と有用性とを兼ね備えた「有用な公民」という人間像

であり，また今問題になっている世界科の教科課程において目標とされているものの中に，次の

ような「倫理的な感情」一ーすなわち， 「正義感 (Gerechtigkei tsgefiihl)」, 「義務感 (Pflicht-

gefiihl)」，「権威の感情 (Autoritatsgefiihl)」，「国民惑情 (Nationalgefiihl)」及び「宗教的惑情

(<las religiose Gefiihl)93)」ー一の覚醒が含まれていることから， 苦もなく推察され得るであろ

う。

第4節教科課程起草者の個人的条件

ケルシェンシュクイナーが教科課程問題の解決を規定する第四の，そして最後の根本条件とし

て挙げたのは，教科課程起草者の個人的特色である。しかし，彼は，こうして，第四の根本条件

として数え挙げた以外に，この点に関し殆ど論究していないと言ってよい程であるし，私は既に，

彼の世界科の教科課程案作成の際の叙述において，この点に関する彼の後の考えを引き合いに出

して紹介しておいたので，ここではもはや詳論する必要はないと思う。

＜注＞
はじめに

（未完）

1) V gl. Ludwig Englert ; Wie Georg Kerschensteiner der Miinchner Stadtschulrat wurde. Eine 

Dokumentation zum 75. J ahrestag der Amtseinfiihrung Georg Kerschensteiners am 13. August 

1895. Miinchen-Stuttgart 1970, S. 51. 

2) Vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus & Landeshauptstadt Miinchen 

(Hrsg.); Georg Kerschensteiner. Beitrlige zur Bedeutung seines Wirkens und seiner ldeen fiir 

unser heutiges Schulwesen. Stuttgart 1984, SS. 30-31. 

3) Georg Kerschensteiner; Selbstdarstellung. in: Georg Kerschensteiner. Texte zum plidagogi・ 

schen Begriff der Arbeit und zur Arbeitsschule. Ausgewlihlte plidagogische Schriften Bd. II. 

Besorgt von Gerhard Wehle. Paderborn 1968, S.124.（以下 Selbstdarstellungと略記）

4) Herman Noh! ; Erziehergestalten. Gottingen 1958, S. 65. 

5) Ludwig Englert; a. a. 0., S. 16 & SS. 40-41. 

6) Ebd., S. 40. 7) V gl. Ebd., S. 34. 

8) Selbstdarstellung, S. 125. 

9) Ludwig Englert ; a. a. 0., S. 54. 

10) Selbstdarstellung, S. 125. 

11) Gabriele Fernau-Kerschensteiner; Georg Kerschensteiner oder "Die Revolution der Bildung". 

Miinchen・Diisseldorf 1954, S. 52 & Ludwig Englert; a. a. 0., S. 55. 
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12) Gabriele Fernau-Kerschensteiner; a. a. 0., S. 53-54 & Ludwig Englert; a. a. 0., SS. 43-44. 

13) Gabriele Femau・Kerschensteiner; a. a. 0., S. 54 & Ludwig Englert; a. a. 0., S. 45. 

14) Gabriele Femau-Kerschensteiner; a. a. 0., S. 54. 

15) Selbstdarstellung, S. 125. 

16) Gerhard Wehle (Hrsg.); Kerschensteiner. Darmstadt 1979, S. 4. 

17) Ebd., S. 35. 

18) Gerhard Wehle; Praxis und Theorie im Lebenswerk Georg Kerschensteiners. 2. neubearbei-

tete Aufl. Weinheim 1964 S. 24. 

19) Ebd., S. 23. 

20) Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus & Landeshauptstadt Miinchen (Hrsg.); 

a. a. 0., S. 31. 

21) Gabriele Femau-Kerschensteiner; a. a. 0., S. 60. 

22) Ludwig Englert; a. a. 0., SS. 67-68 & Gabriele Fernau-Kerschensteiner; a. a. 0., SS. 60-61. 

23) Ludwig Englert; a. a. 0., SS.'68-69 & Gabriele Femau-Kerschensteiner; a. a. 0., SS. 61-62. 

24) Ludwig Englert; a. a. 0., S. 70 & Gabriele Fernau-Kerschensteiner; a. a. 0., SS. 63-64. 

25) Gerhard Wehle; a. a. 0., S. 24. 

26) V gl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus & Landeshauptstadt Miinchen 

(Hrsg.) ; a. a. 0., S. 29. 

27) Ludwig Englert; a. a. 0., SS. 72-73. 

28) Ebd., SS. 73-74. 29) Ebd., SS. 74-75. 

30) Ebd., SS. 75-76. 

31) Ebd., S. 76. 

33) Ebd., S. 75. 

35) Ebd., S. 76. 

32) Ebd., S. 78. 

34) Ebd., S. 72. 

36) Ebd., S. 77. 

37) Selbstdarstellung, S. 127. 

38) V gl. Ebd., S. 133. 

39) V gl. Gerhard W ehle (Hrsg.) ; a. a. 0., S. 36. 

40) V gl. Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus & Landeshauptstadt Mtinchen 

(Hrsg.) ; a. a. 0., S. 29 & S. 32. 

41) Gerhard Wehle; a. a. 0., S. 24. 

42) Selbstdarstellung, S. 138. 

43) Georg Kerschensteiner; Zwanzig Jahre im Schulaufsichtamt. Ein Rtickblick. in; Archiv fur 

Padagogik. Jg. 3. 1915, S. 108. （以下 ZwanzigJahre im Schulaufsichtamtと略記）

44) Selbstdarstellung, S. 138. 

45) Ebd., S. 125. 

46) Gerhard W ehle ; a. a. 0., S. 27. 

第 1章

1) Rudolf Prantl; Kerschensteiner als Padagog. Paderbom 1917, S. 74. 

2) Selbstdarstellung, S. 126. 

3) Vgl. Zwanzig Jahre im Schulaufsichtamt, SS. 103-104. 

4) Selbstdarstellung, S. 126. 

5) Vgl. Georg Kerschensteiner; Betrachtungen zur Theorie des Lehrplanes. Mit eingehenden 

methodischen Bemerkungen und Erlauterungen zu dem beigefiigten neuen Lehrplane der Welt-

kunde (Geographie, Geschichte, Naturkunde) fiir die siebenklassigen Volksschulen Miinchens. 

Miinchen 1899, S. 12.（以下 Theoriedes Lehrplanesと略記）

6) Ebd., S. V. 
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7) Karl Renner; Ernst Weber und die Reforrnpadagogische Diskussion in Bayern. Bad Heil-

brunn/Obb. 1979, SS. 268-269. 

8) Theorie des Lehrplanes, SS. 6-7. 

9) Gerhard Wehle (Hrsg.); a. a. 0., S. 36. 

10) Karl Renner ; a. a. 0., S. 270. 

11) Selbstdarstellung, S.127. 

12) Theorie des Lehrplanes, S. VI. 

13) Rudolf Prantl; a. a. 0., S. 74. 

14) Theorie des Lehrplanes, S. VI. 

15) Selbstdarstellung, S. 126. 

16) Gerhard Wehle; a. a. 0., S. 30. 

17) Vgl. Rudolf Prantl; a. a. 0., S. 83. 

18) Theorie des Lehrplanes, S. VI. 

19) Selbstdarstellung, S.127. 

20) Theodor Wilhelm; Die Pii.dagogik Kerschensteiners. Vermii.chtnis und Verhii.ngnis. Stutt・ 

gart 1957, S. 50. 

21) Gerhard Wehle; a. a. 0., S. 30. 

22) Zwanzig Jahre im Schulaufsichtamt, S.104. 

第 2章

1) Theorie des Lehrplanes, S. VI. 

2) Ebd., S.1. 3) Vgl. Ebd., S.2. 

4) Vgl. Ebd., S. 6. 5) Ebd., S. 8. 

6) Hans Kirschbaum; Die Entwicklung der theoretischen Voraussetzungen von Kerschensteiners 

Padagogik. Leipzig 1927, S. 9. 

7) Theorie des Lehrplanes, S. 8. 

8) V gl. Ebd., S. 10. 9) Ebd., S. 11. 

10) Ebd., S.15. 11) Ebd., S.13 12) Ebd., S.12. 

13) Ebd., SS.13-14. 14) Ebd., S.15. 

15) Ebd., S.16. 

16) Georg Kerschensteiner; Begriff der Arbeitsschule. Leipzig und Berlin 1912, S. 22. 

17) Gerhard W ehle ; a. a. 0., S. 35. 

18) Hans Kirschbaum ; a. a. 0., S. 10. 

19) Gerhard Wehle; a. a. 0., S. 35. 

20) Theorie des Lehrplanes, S. 24. 

21) Ebd., S. 25. 22) Ebd., S. 43. 

23) Ebd., S. 95. 24) Ebd., S. 26. 

25) V gl. Ebd., S. 29. 26) Ebd., S. 31. 

27) Vgl. Ebd., S.37. 

28) V gl. Theodor Wilhelm; a. a. 0., S. 257. 

29) V gl. Theorie des Lehrplanes, SS. 36-37. 

30) Ebd., S. 37. 31) Ebd., S. 39. 

32) Ebd., S. 37. 33) Ebd., SS. 37-38. 

34) Ebd., S. 37. 35) Ebd., S. 38. 

36) Ebd., S. 39. 

38) Ebd., S. 39. 

37) Ebd., S. 41. 

39) Ebd., S. 41. 

40) Theodor Wilhelm ; a. a. 0., S. 59. 
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41) Theorie des Lehrplanes, S. VII. 

42) Ebd., S. 48. 43) Ebd., S. 106. 

44) Ebd., S.112. 45) Ebd., S.106. 

46) Ebd., S. 44. 

48) Ebd., S. 47. 

4 7) Ebd., S. 46. 

49) Theodor Wilhelm ; a. a. 0., S. 61. 

50) Gerhard Wehle ; a. a. 0., S. 33. 

51) Theodor Wilhelm; a. a. 0., S. 61. 

52) Marie Kerschensteiner ; Georg Kerschensteiner. Der Lebensweg eines Schulreformers. 3. 

erw. Auff., hrsg. von Josef Dolch, Miinchen-Diisseldorf 1954, S. 141. 

53) Theorie der Lehrplanes, S. 47. 

54) Selbstdarstellung, S. 127. 

55) Theorie des Lehrplanes, S. 103. 

56) ュンゲ，山内芳文訳『生活共同体としての村の池』，世界教育学選集86, 明治図書， 1977, 25-29ペー

ジ。篠原助市『理科教授原論』，東洋図書， 1936,40-42ページ。梅根悟『初等理科教授の革新』，梅根悟

教育著作選集第 5巻，明治図書， 1977,175ページを参照。

57) Theorie des Lehrplanes, S. 105. 

58) Ebd., S. 103. 59) Ebd., S. 112. 

60) Ebd., S. 103. 61) Ebd., S. 116. 

62) Ebd., SS.105-106. 

63) Vgl. Ebd., SS.112-113. 

64) Ebd., S. 55. 65) Ebd., S. 58. 

66) Ebd., S. 16. 67) Ebd., SS. 57-58. 

68) V gl. Ebd., S. 58. 69) Ebd., S. 59. 

70) ヘルバルト，三枝孝弘訳『一般教育学』，世界教育学選集13, 明治図書， 1960,81ページ。

71) Theorie des Lehrplanes, S. 57. 

72) Vgl. Georg Kerschensteiner; Wesen und Wert des naturwissenschaftlichen Unterrichtes. 5. 

Auff. Miinchen-Diisseldorf & Stuttgart 1959, S. 30. 

73) Theorie des Lehrplanes, S. 50. 

74) Ebd., S. 51. 75) Ebd., S. 76. 

76) Ebd., S. 77. 77) Ebd., S. 75. 

78) Gerhard Wehle; a. a. 0., S. 33. 

79) Theorie des Lehrplanes, S. 88. 

80) Ebd., SS. 88-89. 81) Ebd., S. 80. 

82) Ebd., S. 83. 83) Ebd., S. 90. 

84) Ebd., S. 97. 85) Ebd., S. 93. 

86) Ebd., S. 94. 87) Ebd., S. 98. 

88) Ebd., S. 95. 

89) Selbstdarstellung, S. 126. 

90) Theorie des Lehrplanes, S. 23. 

91) Ebd., S. 99. 92) Ebd., S. 100. 

93) Ebd., S. 130. 
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