
【研究論文】

戦間期オース トリアにおける労作 ・生活共同体形成の取り組みに関する一考察

一 ブルガーの労作共同体論 と生徒の自己評価を取 り入れた学級形成に焦点をあてて

伊 藤 実歩子

1.は じめ に

本稿 では、戦 間期 オー ス トリアの学校改革 の諸

改革 の中 か ら、 学 級 の労 作 ・生活 共 同 体(Ar-

beits-undLebensgemeinschaft)の 形 成 に関 す る

取 り組 みを考察 す る。筆 者 はこれ まで、 この学校

改革 におけ るカ リキ ュラムおよび実践 を明 らか に

す るために、 エ ドゥア ル ト ・ブル ガー(Eduard

Burger,1874-1934)の 労 作教 育論 を中心 に考 察

を行 ってきた。 したが って、本稿 はこの流 れの次

に位置つ くものであ る。

このブルガーが総責任者 として取 り組んだのが、

ここで考察す る学級 の労作 ・生活共 同体形成 の実

験的取 り組 みである。 この取 り組 みは、1925年 か

ら1929年 にお いてウ ィー ンの フォルクスシューレ、

ブルガーシュー レ、ハ ウプ トシュー レ、 ゾンダー

シュー レなど、義務教育段階 のあ らゆ る学校種、

また多 くの教員が参加 した非常 に大規模 な もので

あり、1931年 に は 『労作 ・生活共同体 としての学

級の実践 と理 論』(PraxisandTheoriederSchul-

klassealsArbeits-andLebensgemeinschaft)と

い う記録 に集約 され た。 戦間期 オース トリアの教

育 改革研究 の中心的人物で あるア ック ス(Oskar

Achs)に よ れば、 この間 の ウ ィー ンの学校 改革

の具体 的な姿 が この一冊 によって明 らか になった

とい う1。

戦後、戦 間期 オー ス トリアの労 作学校の動向 を

ま とあた フル トミュラー(CarlFurtmuller)は 、

労作教育 の次 の段階に労作 共同体 の取 り組 みが位

置つ くとして、次 のよ うに述 べて いる。 オース ト

リア第一共和国 での学校 改革 は労 作教 育論 を中心

にす えた教育方法 の改革 であ り、 これを批 判す る

ものたち も代替案 を もっていなか った ことか ら、

強い批判勢力にはなり得なかった。それゆえオー

ストリアにおいて、労作教育による教育方法およ

びカ リキュラムの改革は、迅速また広範囲に行わ

れ、かっこの 「方法的な基本理念の発展(労 作教

育を指す:引 用者注)は これで終(    つ)わったわけで(   コ  )は

なか った」(傍(コ  コ)点引用者)2。 つまり、戦 間期オー

ス トリアの学校改革、 とりわけこれを教育実践史

という視点から見るならば、労作共同体の取り組

みは、労作教育によるレーアプラン改革の次の段

階にあたる3。 したがって、 この取 り組 みを見 る

ことによって、オース トリアにおける学校改革の

実践的側面の次の段階が見 えて くると考え られ

る。

そこで本稿では、この労作 ・生活共同体形成の

取り組みの特質とその成果を明 らかにしたい。そ

のためにまず、ブルガーの労作共同体に関する定

義を取り上げる。 この共同体の取 り組みが、オー

ストリアの学校改革における労作教育の次の段階

であることは、すなわちブルガーの労作教育論と

その共同体論に深く関わっているからである。

次にこの取 り組みの概要を見た上で、教員たち

の実際の記録か ら、労作共同体の具体的姿を明 ら

かにしたい。その際、取 り組みの諸観点の中から、

特に生徒の自己評価に関する成果を分析視角に置

く。その理由は、第一に、共同体における生徒の

活動および教師の指導が、教育評価の取 り組みに

よってつぶさに見 られると考えられるからである。

第二に、評価に関す る取 り組みは改革初期におい

ては見 られなかったことであり、先述 したように

労作共同体の取 り組みが、改革の第二の段階にあ

たるのと同様、評価の実践的取 り組みもまたレー

アプラン改革が軌道にのった段階でのものと考え
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られ るか らであ る4。

なお本稿 は、 筆者 の これ までの研究対象の関係

か ら、 フォル クス シュー レの学校 段階に限定 して

論 じることをあ らか じめ断 ってお く。

2.ブ ルガーの労作共同体の定義

一 労作教育との関連性 一

流行を好むものたちは、そろそろ労作学

校 も、 もっとよいものに席をゆずるべ き

だという。それはっまり共同体学校への

交代を意味する!ま た、労(.)作学校は教授(.)

の領域(   )において有効であり、共同体学校(     )

は訓(.)育の領域(.)において有効なのだ、とい

う言葉 もよく聞かれる。このような発言

は、労作の原則が一部の領域のみに有効

であり、労作教育家たちは訓育の最重要

手段 としての共同体(コロ  )における労作(     )を促進

していないという誤解を招 くものである!

(傍点引用者)5

このブルガーの引用からは、 まず、 この時期に

労作教育に代わって共同体教育が新教育運動の流

れ として主要な位置を占めっっあったことがわか

る。「共同体の教育原則で、従来通 りの 『学校規

律』を埋め合わせたい」 とす る考えから、学級を

「社会的組織 とみなす」傾向6が出てきたのが、オー

ス トリアにおける労作共同体の取 り組みとほぼ時

期を重ねていた。 しか しブルガーが、共同体教育

の重要性は認識 しなが らも、 この流れに反発 し、

労作教育においても共同体教育が行われていると

主張 していることがわかる。

そこで以下ではブルガーの労作共同体論の内実

を、労作教育と共同体教育のつながり、および彼

の労作教育の目的論 との関連か ら見ていこう。

(1)労 作教育による労作共同体の概念

上記の引用からも明 らかなように、 ブルガーは

労作教育が教授領域だけでなく、訓育の領域にお

いても有効であると主張 している。彼の著作 『労

作教育学』の初版(1919年)を 見れば、 この時点

ですでに彼 は労作共同体概念を説いており7、 共

同体教育を労作教育の流れの中にあると考えてい

たことがわかる。 これは彼の次のようなことばか

らも明らかである。「労作の思考を第一に、第二

に共同体の思考を置くことが正 しい。 この順序が

逆になってはならない」。「共同体学校 は労作学校

でなければならず」、「共同体教育をより完全なも

のにするためには、教員が手に手を取 って、労作

の方法をより完全なものにする必要がある」8。っ

まり、ブルガーの労作共同体の概念は、労作学校

への変革を前提 として構想されたものである。 こ

の考えが適切であることを彼は自分の経験、っま

りオース トリアの学校改革の例をあげて次のよう

にいう。「学校共同体の形成 を強制的に推 し進 め

たわけではないが、(中 略)1919年 以来労作学校

を計画的に実現 しようとしている中で、共同体教

育 というものが自然に定着 した」9。

この 「自然に定着 した」とブルガーがいう労作

教育から共同体の移行を、前掲フル トミュラーは

次のように説明 している。学校での労作は、 「共

同(  )の作業(傍 点原著)と 切 り離すことはできない。

労作は自己活動によってなされるものであるが、

個人の自己活動は学級 もしくは学級の中の活動 グ

ループの全員の枠組みに結び付けられなければな

らない」'°。っまり、生徒個人は自己活動的に学習

するだけでなく、共同体の一員としても活動 しな

ければならない。

ここに労作教育の二重の意味があるとフル トミ3

ラーは見ている。すなわち生徒は個人 として、共

同体の活動に参加 しなければならない一方で、自

分に、もしくは自分のグループに課された課題の

一部を、全体に対する義務の意識を持って引き受

け、実行 しなければならない。それゆえ労作教育

は個人の活動、すなわち自己活動を促進する一方

で、共同体活動も形成することができる"。 フル

トミュラーが指摘する 「労作教育の二重の意味」

とは、生徒個人 と学級、つまり個と全体間の労作

教育の役割および関連性を指 している。

したが って、 ブルガーがいうように、労作教育

から共同体教育が発生するのは自然なことであり、
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また個人活動の労作教育と共同体における労作教

育は切り離せない関係にある。この ことか ら労作

教育は、個と全体の関係を内包 した教育方法であ

るといえる。 このようにブルガーの労作教育論は、

個か ら全体への発展性を持ってお り、労作共同体

の取り組みは個を対象とした労作教育の発展 した

かたちと位置づけられるだろう。

再びフル トミュラーのことばを借 りれば、オー

ス トリアの共同体教育は、「労作原理の効果によ

る最終的な帰結」と見ることができる。以上のこ

とから、ブルガーの主張 した労作教育は個人の領

域にとどまるものではなく、共同体教育も内包 し

ている普遍的な原理だといえる12。

そこで次にブルガーの労作教育の目的論から彼

の労作共同体の独自性をみていこう。

② ブルガーの労作共同体論

一 労作教育論の目的論をふまえて一

ブルガーの労作教育論において一貫 した理念は

「人間陶冶」 を 「教育の最上の目的」 においてい

ることである。労作教育論の流れにおいては、労

作を手工 と読み替えたもの、また労作を職業と読

み替え職業教育をその目的にしたもの、さらにこ

の職業によって国家に貢献するという公民教育を

志向 したものなどがある。ブルガーはこれ らに対

して常に 「教育の目的は人間陶冶であり、労作教

育において も精神的 ・身体的活動を通 して、より

完全な人間に近づきうるようにっとめるものであ

る」という姿勢を貫いている13。

では、この目的論は彼の労作共同体論にどのよ

うに反映されたのだろうか。

まず彼は、社会形態をそのまま縮小 したかたち

で学校 に取 り入れ る 「生徒 自治(self-govern-

ment)」 の形式は、労作共同体ではないという。

なぜなら、 ブルガーは 「小さな社会母体では、生

徒の労作の成長の過程を傷っけるような影響があ

る」 とみており、 このことから、労作共同体には

「(生徒 自治ではなく)教 師による確かな指導が必

要である」 と主張 している'4。

これは、教育における訓育の強調から出てきた

共同体教育 に反発するブルガーの立場を表 してい

る。彼は共同体教育における訓育 もしくは規律 と

いった社会教育の側面を認めてはいるが、それは

社会生活の表面的な形式にす ぎないと考えている。

これは後で詳細をみる実際の取 り組みの中にも顕

著にあらわれている。つまり、ブルガーは学校を

決 して社会の縮図 とはみてお らず、またそうある

べ きではないことを強く主張 している。学校にお

いて、子どもは社会から守 られなければならず、

教師によってきちん と指導されなければならない

とブルガーはいう。 これは教師中心の一方的な教

え込みを意味するのではな く、子どもの労作(活

動)を 重視する一方で、あ くまでも活動すること

に終始するような授業に陥らないようにするため

である。

これをふまえて再度、彼の 「人間陶冶」という

教育目的を考えてみよう。つまり、ブルガーにとっ

て教育 とは 「完全な人間」へと近づく過程である。

それは決 して到達 されるものではない。 しか しそ

の過程にこそ、「真の人間性」があるとブルガー

はいう。それゆえ彼 は、学校における共同体教育

に社会の縮図ではな く、あくまで 「真の人間性」

へ と近づくために、それを妨害するようなものを

取 り除いたかたちを求めたのである。

以上のことか ら、 ブルガーの労作共同体論は次

のように総括できるだろう。っまり、まず、共同

体の訓育的側面をブルガーは表面的な形式にすぎ

ないとして、共同体形成の重要な要因とは認めて

いない。次に、彼は労作教育に基づいた共同体構

想を持 っており、それゆえ労作教育の目的である

「人間陶冶」に従 って、現実社会の縮図を想定 し

た共同体教育ではな く、現実社会の悪の部分を取

り除いたかたちの労作共同体を目指 した。 これは

現実か ら目をそ らした理想にすぎないと批判 もさ

れよう。 しか しなが らブルガーは、彼の構想する

共同体においても、あるいはこの共同体でこそ、

責任感、共同意識、人を助ける意識、など現実社

会において常識的に必要な道徳的意識は十分に育

成されると述べている15。
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(3)ブ ルガーの労作共同体論の実際性

ただし、ブルガーは 「人間陶冶」 という大 きな

目的をそのまま労作共同体に導入 しようとしたの

ではない。 ここに彼の労作共同体論の実際性が見

える。彼が学校の現状に合わせて、学級 という学

校組織に則った労作共同体を提唱 している点に注

意を向けたい。彼の労作共同体に対する目的、理

念は先に見たとおり、抽象的かっ理想的なもので

あったが、その具体像に関 しては、学校の現状に

合わせた非常に現実的なものであったといえる。

彼 は労作共同体を以下のように4つ の段階にまと

めている。(以 下、下線は原文)'6。

(1)ひ とつの学級の中で、活動させる。その際に

は、通常の授業の指導をやめて、自由な形式で

行 うこと。

② ひとつの学級の中でグループに分ける。比較

的大きなグループに分け、 どのグループも同じ

課題に取り組む。もちろん課題によって、グルー

プの規模、形式、関係 に一部変更を加えてもよ

い。

(3)ひ とつの学級の中で自由なグループ作業を行

う。子どもの傾向、才能、友達関係を考慮 して、

3人 ほどの小さなグループに分かれ活動する。

(4)最 も高次なものとして、自由な労作共同体、

ひとっの学校の 「作業同盟」がある。この段階

は、学級 ごとのまとまりではなく、自由な作業

集団、学校の生徒全員がそれぞれの希望、能力

などによって集まる。

このように、 ブルガーの考える労作共同体は、

(4}以外は、すべて学級を単位としたものである。

(4)はブルガーも最高次と断っているように、学校

という公教育の枠組みの中での実現は困難であっ

たのではないだろうか。次に見る実践記録 におい

ても、 フォルクスシューレにおいては学級を単位

とした共同体形成である。もちろん、他学級、異

学年との交流が勧め られてはいるが、学校をひと

っの単位とした共同体の取り組みを最高次の目的

には置いていない。 このことか らも具体的には、

ブルガーは(3)の段 階 まで をオース トリアの取 り組

み にお いて実践可能 なもの と想定 して いたと思わ

れ る。

これがた とえばペ ーターゼ ン(PeterPetersen,

1884～1952)の イ エナ ・プラ ンな どとは異 なる点

で ある。ペ ーターゼ ンは、上 記(4)のよ うな学年制、

学級制を廃 した共同体形 成 を主張 して いた'7の に

対 して、 ブルガ ーは公教育 の枠組 みに有効 な共 同

体のあ り方 を考察 していた。 そ して これ は後述 す

るように、実際 の改革 の取 り組 みにおいて も有効

性 を発揮 したのであ る。

ところで(3)ま で の段階、 すなわち学級 の中で大

小 の グループに分 かれて作業 する とい うことは、

とりたてて特徴 的ではない。 ごくあ りふ れた教授

形式 であろ う。 しか し、 この グループ分 けを労作

共 同体 と呼ぶか ど うかは、 ブルガーに とっては重

要 な問題で はなか った。っ ま り極端 な言 い方 をす

れば、労作学校 の取 り組み の中で行われて いるグ

ループ活動で あるな らば、 それ は労作共同体 と呼

ぶ ことがで きるので ある18。

3.ウ ィーンにおける学級の

労作 ・生活共同体形成の取 り組み

ここでは、ウィーンにおける学級の労作 ・生活

共同体形成への実験的取り組みの内実を、教育評

価、とりわけ生徒の自己評価という視点か ら明 ら

かにする。そのためにまずこの取り組みの概要を

みる。

(1)取 り組みの概要

① 取り組みの特色

ブルガーのよき理解者であり、 また この取 り

組みの第二 の責任者 であ るシュタイ シュカル

(TheodorSteiskal)は 、 この共同体形成の取 り

組みを行 う背景を次のように述べている。「現在、

合同教授と個人教授のどちらがいいのかというこ

とにっいての論争がある。モンテッソー リ教育や

ドル トン・プランでは(中 略)生 徒一人ひとりが

作業課題を自分で選択することを支持 している。

(中略)彼 らは基本的に年齢別学級編成を拒否 し
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てい る」19。このよ うな当時のモ ンテ ッソー リや ド

ル トン ・プ ランの個人主義教育 に対 して、 オース

トリアの学校改革 は公教育(....)としての共同体(.......)のあ(..)り

方( )を探 求すべ く、次 のよ うな立場を表明 している。

ひとつの学級が、労作 ・生活共同体を形

成することができるということを、教授

および訓育において明 らかにす る。それ

ゆえ、われわれは学級(  コ)の基本的( ココ )な組織形

態( ロ   )は何(  )も変(  )えないという立(ロ )場を取る。わ

れわれがここウィーンで解決 しようと取

り組む課題 は以下のようである。つまり、

現(.)在の学校組織(.)(年齢別、性別学級編成)

を基本的(   ココ)には変( ロ )えずに、共同体学校(      の   )の実

践( ..)においてできることは何(...........)か。(傍 点引

用者)2°。

これを見ると、前章で見たブルガーの労作共同

体に対する考えがそのまま反映されていることが

明 らかである。つまり、彼のいう学級単位での共

同体作りがこの取 り組みに反映されている。

このような目的をもった労作共同体形成への取

り組みは、1925年 から1929年 にかけて行われた。

前年の1924年10月27日 に初めての会議が行われて

以来、全体委員会13回、教員会議5回 、グループ

会合23回 、地区会合8回 、責任者会議2回 、教員

責任者会議2回 というように、実 に多 くの会議、

会合が設けられたzi。またこの取 り組みに参加 し

た教員の数は、 フォルクスシュー レで212人(全

体では309人)、 他にも教育学者など多数が参加 し

た22。これらの数字 は長期にわたる大規模な計画

であること、また教員たちの熱心な取 り組みの一

端を示すものである。

に言及 されているのは興味深 い。すなわち、「共

同体活動の目的に応 じて、生徒がお互 いを見わた

せるように机といすを配置する」教室作 りによっ

て、 グループでの活動、生徒同士の話 し合いを活

性化させる狙いがある。

②訓育の側面では、体罰を禁止 し、生徒が級友

に対 して協力的になるような共同体形成を目指す。

ここで興味深いのは、「労作共 同体においては、

指導の手段として生徒に道徳の評点をつけること

を禁 じて」いることである。っまり、態度の良 し

悪 しを評点にっけ、生徒を 「脅す」ことによる学

級集団作 りはしないという指導方針が明確に打ち

出されている。 ここでは、生徒同士がお互いのこ

とをよく知り、互いの喜び、悲 しみを共有できる

ような同情的、友愛的な共同体を形成することが

強調 されている。

この組織および訓育の側面から、学級内の秩序

もしくは訓育 ということばが、子 どもの自己活動

を学級において互いに高めあうという意味で使わ

れていることがわかる。っまり、学校を社会的組

織とみなし、そのための規律を行 う共同体教育 と

は異なる。 この点 もブルガーの共同体論 と一致 し

ている。

③授業の側面では、共同体形成のための教育方

法が具体的に提示されている。その中で も 「秩序

のある生徒同士の話 し合い」、「生徒も参加する毎

日、毎週の授業計画の作成」および 「生徒参加の

評価(生 徒の自己評価)」 が特 に重要だとされて

いる23。

このような共同体形成のための3っ の側面に則

り、1924/25年 度の労作共同体形成への試みにお

いて設定 された観点10項 目は以下のとお りであ

る23。

② 取 り組みの指針

この取 り組みは、学級の共同体形成のための①

組織、②訓育、③授業という3っ の側面か ら構成

されている。

①組織は、学級内の秩序作 りに関連する側面で

ある。 ここで、例えば教室内における座席の形式

1.秩 序の維持、学級秩序を作ることにおいて、

学級(個 々の生徒)の 参加はどのような中に

見られたか。

2.ど のような活動の際に、学級をグループに分

けたか。それは生徒による自発的なものか、

あるいは教師が提案 したものか。
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3.秩 序を維持 した中で子どもの参加を促す際に、

道徳的な感情や思考の発達を確立することが

できたか。

4.同 じ学校の別の学年、同 じ地区、あるいは町

の別の学校、そのほかウィーンやオース トリ

アの学校 との関係づくりにおいてどのような

成功があったか。

5.生 徒の対話を始めるために、どのような特別

な教材を用意 したか。

6。 学級グループ、生徒一人ひとり(教 師も)の

参加を促すために、毎 日、毎週、毎月、一年

の計画はどのように立てたか。

7.学 級(生 徒)は その教材作りに参加できたか。

8.学 級の参加を育成する中で、生徒の作業の評

価と改善においてどのような経験をしたか。

9.指 導者 と生徒の関係をどのように見ていたか。

それは変化があったか。

10.こ の取 り組みをするにあたり、どのような教

育書、教育雑誌論文を最も参考にしたか。

これらは上記の共同体形成のたあの3つ の側面

のそれぞれに相当する。①組織の側面には2と4

が、②訓育の側面には1と3が 相当する。③授業

の側面には半分を占ある5～9の 項目が相当する。

このことか ら、「授業」実践における共同体の取

り組みに、より重点を置いていたものと考えられ

る。 これは戦間期オース トリアの学校改革が、何

よりも教育現場での実践の普及に努めようとして

いた理念に通底 している。

このように、戦間期オース トリアの労作共同体

は、学級における組織、訓育、授業という3っ の

側面か らそれぞれの取 り組みの具体的指針が作成

された。またその中で も授業の側面が指針の半分

を占あ、この取り組み も諸改革と同様、教育現場

での実践を志向 していた。このことか ら共同体作

りの組織および訓育の側面は、授業の側面をより

促進する必要条件だとみなすこともできるだろう。

(2)共 同体形成における生徒の自己評価

この取 り組みに参加 した教員たちには、以上の

10観点 に従 って1926年6月1日 までにその記録を

ウィーン市教育庁に提出する義務が課された25。

以下では、 これらの項目の中でも授業の側面に焦

点をあて、特に、上記8.生 徒の作業の評価と改

善に着 目す る。それは前述 したとおり、評価行為

への生徒の参加、すなわち現在の教育評価からい

えば、自己評価を見 ることによって、 この取 り組

みの内実を教師および生徒の側面から明らかにす

るためである。

① その領域と方法

この生徒の自己評価で注目したいのは、 「評価

と改善(  )」(傍点筆者)が 常にワンセッ トになって

いることである。っまり、ここでの評価は作業の

完成を意味するものではなく、評価を通 して作品

をよりよいものに 「改善」 していくことを意味 し

ている。そ してだか らこそ、教師は生徒をきちん

と指導 しなければな らない、とシaタ イシュカル

は述べる。具体的には、「生徒が評価に参加す る

ことによって、友達を意識的に助けたいと思 うよ

うに指導す る」 ことが必要だとしている。 これは

共同体形成の全体的な目的でもある26。

以上のことは、子 どもが共同体を形成 していく

中できちんとした教師の指導が必要であるとした

ブルガーの主張 と共通 している。つまり、 この共

同体形成の取 り組み、そして生徒の自己評価が、

教師の指導に基づいた中で行われるという立場を

明確に表 している。

さて、この生徒の自己評価はどのような領域に

おいて行われたのだろうか。記録を見る限りでは、

その多 くは作文(文 法、つづ りも含む)、 絵画、

手工において取り組まれている。その方法は、生

徒の作品を掲示 し、あるいは発表 したものを学級

全体で批判 しあうというものである。っまり、数

字による評価が困難なものに生徒の自己評価を取

り入れるという傾向が見られる。ただ し、算数に

この自己評価を取 り入れていたという記録 もある

(第4、5学 年)。 この場合は、解答の方法が複数

あるものに対 して、それをみなで出し合い、検討

するという方法がとられている。
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② 生徒の自己評価を取 り入れた成果

では次にフォルクスシ1レ の教員たちの記録

か ら、生徒の自己評価の取 り組みに見 られた成果

を具体的にみることにしよう。 ここには教員それ

ぞれの取 り組みがとて も誠実に書かれており、当

時の教員たちの評価に対する苦労の様子を読み取

ることができ、非常に興味深いz7。

レオポルディーネ ・ドゥンクラー

(第1学 年、女子学級)

領域:書 き方、絵画

方法:作 品を黒板に貼 り、学級で話 し合 う。書き

方は隣同士で交換 し合い、点検する。

利点:自 分の間違いに注意するようになる。

短所:思 いや りを持たずに批判だけする。

教師にとっての意義:「絵画に対す る子 どもの評

価によって、自分の作業を修正するきっか

けを作 って もらった」

クレメンティン ・エンスライン

(第5学 年、男女混合学級)

領域:作 文、算数、書き方、絵画

方法:作 文の授業では朗読 し、話 し合 う。算数で

は解答のさまざまな方法を調べる。絵画で

は作品について話 し合い、改善の方法を提

案 しあう。ばかにして笑うことは決 してあっ

てはならない。生徒は他人を傷っけないか

たちで自分の意見を率直に発表する。横柄

な批判ではなく、穏やかな助け合いができ

るようにする。

利点:子 どもは作文を返却されると、読み直 し、

もう一度自発的にその作業に取り組むとい

う心構えができた。表面的なこと、 自分に

不足のあるところを認識することができた。

生徒に対するほかの生徒たちの要求は、教

師の要求よりも説得性のあるものが出てき

た。何人かの生徒は、できない生徒のよい

面を見っけ出し、励ますようになった。こ

れが学級の共通 した喜びとなり、共同体に

おける作業が彼 らにとって何 ものにも代え

がたいものとなった。

短所:全 員がひとりを批判することによって、 ひ

とりの立場を狭い見方で侮辱することがあ

る。よくできる生徒ほど優勢な立場に立っ。

教師にとっての意義:「学級全体による評価は、

わたしひとりでする評価よりも有意義であっ

た」「わた しひとりが子 どものノー トを点

検 していたときには、子どもたちがお互い

の能力を知ることもなかった」

以上の記録、また紙幅の都合上 ここには上げら

れなかった記録か ら明 らかになったことを、生徒

および教師の点か らまとめてみたい。

まず、生徒が自己評価 もしくは相互評価を行 う

ことによって、彼 らが恥ずかしがらずに、自分の

考えを口述、記述によって表現するようになった

ことがあげられる。 また、語彙が増える、文法上

の誤 りがなくなるなど、知識の向上 も見 られ る

(第4、5学 年複式学習遅滞児学級)。 さらに自己

批判ができ(第2学 年男女混合学級)、 それをふ

まえて、友達の作品に対する評価、そのよいとこ

ろを自分の作品にも取 り入れることができるよう

になった(上 記第4、5学 年)と ある。 これらの

ことは、教師⇒生徒という一方向的な評価のあり

方 とは異なり、生徒⇔生徒間の双方向的な評価方

法の確立が、知識の獲得のみならず、生徒間の関

係作 りにおいても大 きな役割を果たしたことを示

している。できない生徒ができる生徒にそのやり

方を教わったり、逆にできる生徒ができない生徒

を支援するということが、「学級の共通 した喜び」

となったからである。

一方、教師の側か ら、この生徒の自己評価を見

てみよう。第1学 年の教員 ドゥンクラーが 「自分

の作業の修正を行 うきっかけを作ってもらった」

と述べているように、子どもの評価によって教師

が授業の修正を意識するようになったことがまず

あげられるだろう。これは評価が授業の終着点と

して子 どもの授業の成果を値踏みすることを乗り

越えて、評価が授業の流れの一環として、授業プ

ロセスに位置づけられたことを示 している。同様
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に、子どもの評価への参加が、教師ひとりが生徒

を評価 していたときよりも有意義であったとする

記録が複数ある。たとえば第2学 年の教員の 「評

点をっける際に、その根拠をもう一度考えるよう

になった」ということばからは、 この自己評価導

入でこれまでの評価の基準を再考するきっかけを

得たことがわかる。 これは生徒の自己評価が教師

の評価活動にも生かされていることを示 しており、

現代的な視点から見ても非常に興味深い。

またこの記録には、 自己評価の取 り組みで明ら

かになった短所も明示 されている。たとえば、批

判に終始する、よくできる生徒が優位に立っ、ま

た生徒たちが自分の行 った自己評価が正 しいかど

うか、教師に確かめるという傾向があるといった

点である。 このように教師に依存 した従来の評価

観が、依然根強く生徒たちに残ったという事実は、

現代の自己評価導入における課題ともつながる重

要 な点である。

この共同体の取 り組みは労作教育を前提 とした

ものであった。授業計画→授業→評価 ・指導の改

善が一連の教授活動だとすれば、授業計画および

授業そのものの指針はすでに労作教育によって示

され、またある程度実施されていたのが、共同体

の取 り組みの時期の前段階であった。したがって、

その次のステージにあたる共同体形成において、

評価という重要な教育活動の改善が取 り組まれた

ことは特徴的なことであり、また労作教育の発展

的な形としての進歩と考え られる。労作教育にお

ける自己活動か ら共同体形成の流れは、生徒の自

己活動、教師の自主的な取 り組み、そ してこの両

者によって成立する自由な学級教授活動の形成を

促進することに大きく寄与 したといえよう。 した

がって、 この点を戦間期オーストリアの学校改革、

特にその教育実践史の第二の到達点 と位置づけた

い。

注

4.お わりに

本稿では、戦間期オース トリアのレーアプラン

改革の次に位置づけられる労作 ・生活共同体形成

とその中での評価の取 り組みを考察 した。

オース トリアの共同体形成の特色は、学級とい

う学校組織の枠組みをあえて残すことによって、

改革の一貫 した原理である労作教育を徹底 させよ

うとしたところにある。 これは、改革を迅速かっ

広範囲に実施 しようとする改革者たちの意図を反

映 させたものだと考え られる。すなわち、公教育

の枠組みにおいて、多 くの学校、多 くの教員の賛

同者、また複数の指導者が取 り組む共同体のあり

方を探究 したものが、このウィー ンでの取 り組み

であった。 これが、ある都市の限 られた学校、限

られた理論家たちによって導かれたほかの教育改

革運動とは異なる点である。 したがって、 この取

り組みが学級の枠組みの中で行われたということ

を、学級という従来の組織を解消 し得なかったと

いう消極的意味ではな く、学校改革、およびレー

アプランを貫 く原理である労作学校の理念を実現

す るための積極的意義 と考えたい。
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て 重 要 な こ とで は な く、 実 践 を 何 よ り も大 切 に考 え
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