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まらず、年齢や認知スタイル、行動スタイルをも含ん

だ多様性が意識されていた点も重要である。こうした

学校の構成員の多様性は、教職員間だけではなく、様々

な「肌色」の可視化などに代表されるように、グルー

プやクラス内での環境構成などを通じて、子どもを含

めた学校の構成員全員に意識化されるものであった。 
 こうした共同体による多様性の包摂を行いつつ、本

研究の調査対象校が実践してきたのは、進歩主義教育

の伝統を引き継ぎながら、ハワイ州という場所に根ざ

したカリキュラムを開発することであった 8。とりわ

け ULS と SEEQS においては、単に地域の共同体に

学校を開くことに留まらず、ハワイの豊かな自然や歴

史的背景、先住民族の問題やハワイが抱える現代的な

課題が、ULS においては教科学習、SEEQS において

は EQS 科目を通して学校全体のカリキュラムの中に

組み込まれていた。 
 それでは、多様性の包摂と学びの深さの軸の保障を

架橋することはいかにして可能なのだろうか。ここで

注目したいのは、SEEQS において実践されている

SLC、公共プロジェクト展示、ポートフォリオ・ディ

フェンスといった評価方法に共通する学校生活におけ

る「見せ場」の場面と、Hanahau’oli School において重

視されていた「名前を持った一人の個人」を尊重する

場面が重なり合う可能性である。石井英真は、従来は

主として指導改善や価値判定の役割を担ってきた評価

概念を関係論的に拡張し、評価の場を「宛名（オーデ

ィエンス）を伴った学びの舞台（『見せ場』）として評

価をデザインすること」によって、「子どもの学びを中

心にしたつながりや共同体を形成していくこと」の可

能性を指摘する 9。SEEQS において、「宛名」とはまさ

に学校外の地域の人々を含む学校の共同体であった。

そこに学習者の著者性が顕れる成果物が共同体の「学

びの舞台」に上がることによって、学習者のアイデン

ティティが形成されるとともに、共同体での承認が得

られることにつながる 10。 

 ハワイ州の三校の事例は、共同体による多様性の包

摂から、共同体での「見せ場」を学習者の学びの深さ

の保障へと紡ぐ回路を示しているように思われる。 
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【研究論文】 
 

木下竹次の教育論における「児童重視」の位置づけ 

――「学習法」確立以前の時期に着目して―― 
 

肖 瑶 
 

 

はじめに 

 本稿の目的は、木下竹次が 1900 年（明治 33 年）か

ら 1916年（大正 5）年までに提唱した教育論に着目し、

そこにおける「児童重視」の位置づけを明らかにする

ことである。 

木下は、1872 年（明治 5 年）に福井県に生まれた。

川崎喜伝次忠正とさくの二男として生まれた川崎竹次

は、1891 年（明治 24 年）、小学校時代の恩師である木

下義雄の養嗣子となり、木下竹次と改名した。1893 年

（明治 26 年）に福井県尋常師範学校を卒業後、小学校

で勤務した。翌 1894 年（明治 27 年）、東京高等師範学

校の入学試験に合格し、そこで谷本富から教育学を学

んだ。1898 年（明治 31 年）に東京高等師範学校文科

を卒業後、奈良県師範学校教諭に任命され、同附属小

学校の主事も兼務した。 

1900 年（明治 33 年）、富山県師範学校附属小学校の

主事に転じ、富山県師範学校教諭も兼任した。1904 年

（明治 37 年）、東京高等師範学校の同期生である西山

績の推薦により、鹿児島県師範学校へ転任し、教育学

と心理学を教授した。また、1910 年（明治 43 年）、鹿

児島県女子師範学校長に任命され、鹿児島県立第二高

等女学校長も兼務した。 

1917 年（大正 6 年）、京都府女子師範学校長に転じ、

京都府地方視学も兼ね、さらに 1918 年（大正 7 年）に

府立桃山高等女学校長をも兼任した。1919 年（大正 8

年）、木下は奈良女子高等師範学校長の野尻精一の要請

を受け、奈良女子高等師範学校教授に転じた。欧米に

留学した真田幸憲の後任として、同附属実科高等女学

校主事、同附属小学校主事に任命された。ここで木下

は、自身の新教育論を「学習法」として確立し、奈良

女子高等師範学校附属小学校の実践を主導した1。 

これまでの木下に関する先行研究は、1919 年（大正

8 年）以降、つまり彼が奈良女子高等師範学校附属小

学校に転任した後の「学習法」に着目して検討するも

のが数多くある2。ところが、木下は富山県および鹿児

島県で活躍していた 1916 年（大正 5 年）までには、す

でに「学習法」の試みを始めていた。 

例えば、鹿児島県女子師範学校附属小学校の児童で

あった鯵坂二夫の回想によると、「私たちに与えられた

時間割には、一週間に二〜三時間ばかりの自習という

時間が置かれていた。それは、しばしば多くの学校で

見られる自習——先生が病気で休まれた、会合のため

出張された、だからこの時間は自習だというような自

習——とは全然違って、予め一週間の授業計画の中に

組み込まれていた」3という。 

また、鹿児島県師範学校附属小学校においては、児

童の反省、教科の復習または完成、個別的な指導、劣

等生の救済という四つの目的のために、木下の指導の

もと「自習時間」が特設された4。この「自習時間」の

特設は、のちに奈良女子高等師範学校附属小学校にお

いて「自律」の原理を徹底するために設けられた「特

設学習時間」の前身と認められている5。 

さらに、「自主的に進められる学習には、沢山の参

考書の供給も必要である。学校は二つの教室をつぶし

て、沢山の図書を備えて生徒の学習に解放した」6とい

うような工夫もなされ、「学習法」を実践するための環

境の整理にも注力していた。 

木下の 1916 年（大正 5 年）までの教育論に焦点を

合わせて検討を行った論考として、上野ヨウコ7と神谷

キヨ子8のものがある。上野と神谷は、木下が同時期に

執筆した論文や書籍に着目し、そこに見られる教師と

学習者の相互作用や、子どもの興味への重視といった

「児童重視」の考え方を、「学習法」の基盤であると解

釈した。 
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しかしながら、木下自身が「私は最初はヘルバルト

派の教育学を学んだものである。又之を実行したもの

である。其の後各種の教育学を学んで実施したが其の

間に漸次に心を学習法に傾けて之を研究すると共に又

久しい間実施した幾多の同僚と児童生徒とに助けられ

て少々学習の実際を仕上げて来た」9と述べているよう

に、この時期には、ヘルバルト主義教育学の影響も受

けてきた。 

では、木下がヘルバルト主義教育学の影響も受けつ

つ、1916年（大正 5年）までに提唱した教育論におい

て、「児童重視」をどのように位置づけたのか。この問

いを明らかにするために、本稿は以下の構成をとる。

まず第 1章では、明治後期から大正初期における教育

界の動向を整理し、木下が 1916年（大正 5年）までに

提唱した教育論の背景を検討する。第 2章では、彼が

同時期に執筆した論文や書籍に着目し、そこにおける

「児童重視」の位置づけを明らかにする。 

なお、1917年（大正 6年）から 1918年（大正 7年）

までの木下の教育論に関する史料については、井上裕

雄によると、当時の「具体的な事実は、同校の文書類

がなくなっていて、残念ながらつかみえなかった」10と

されている。本稿でも資料の制約上、取り扱うことが

できなかった。 

 

１.ヘルバルト主義教育学の没落 

（１）明治期におけるヘルバルト主義教育学の受容 

1890 年（明治 23 年）の「教育ニ関スル勅語（教育

勅語）」の発布と第 2次小学校令の制定により、「臣民

教育」、つまり民衆の近代的教育要求が成熟するのを待

たずに、絶対主義的な国家権力が上から学校を作り上

げ、富国強兵の政策を担う「臣民」的な人間像の形成

を図ろうとする教育の土台が完成した11。これにより、

教育界ではナショナリズムの気運が高まり、国家主義

的かつ道徳主義的な思想がますます強調されるように

なった。また、日本に紹介される海外の教育思想も、

従来のアメリカ・イギリスを中心とするものから、国

民教育学を志向するドイツのものが歓迎されるように

なった12。さらに、日本資本主義が飛躍的に発展し、

実際的な知識・技能が求められる背景のもと、1890年

（明治 23年）以降は、児童の「心の能力」開発を求め、

形式陶冶を重視するペスタロッチー（Pestalozzi, J.H.）

の開発教授に代わり、ヘルバルト主義教育学の影響が

強まり、実質陶冶論が優勢となった13。 

ヘルバルト（Herbart, J.F.）は道徳性の涵養を教育の

「必然的な目的」とし、その目的を達成するために、

教育を「管理」、「訓練」、「教授」という三つの営みに

分けた。ヘルバルトの教育学は、ツィラー（Ziller, T.）

やライン（Rein, W.）によって継承・具体化され、彼ら

の教育思想は、ヘルバルト主義教育学（ヘルバルト派）

と呼ばれている。 

日本におけるヘルバルト主義教育学の受容には、二

つの系譜がある。一つは、明治 20年代のハウスクネヒ

ト（Hausknecht, E.）の影響を受けた初期の導入者たち

によるものである。ハウスクネヒトは、ヘルバルト主

義教育学を日本に本格的に紹介した最初の人物である。

「ドイツ人テッショウとハウスクネヒトを顧問として、

教育をもって国家の事業とするドイツの国民教育学に

範をとり、学校を国家に帰一させ、教育の目的を日本

国民たるの資格を養成に置く、国体教育主義の体制を

確立せんと」14するという森有礼の意図のもと、1887

年（明治 20年）に日本に招かれた。 

ハウスクネヒトは帝国大学でドイツ文学および教

育学を教え、ヘルバルトの弟子であるケルン（Kern, H.）

の著書を用いて講義を行った。彼のもとで学んだ人物

には、谷本富、澤柳政太郎、大瀬甚太郎、湯原元一な

どがいる。ハウスクネヒトの門下生たちは、ヘルバル

ト主義教育学の著作の翻訳や紹介に尽力し、特に谷本

による『実用教育学及教授法』や『科学的教育学講義』

は、ヘルバルト主義教育学の普及に大きく貢献した。 

しかし、彼らのヘルバルト理解は、必ずしもヘルバ

ルト本来の理論と一致するものではなかったことが指

摘されている。例えば、ヘルバルトは、実践哲学によ

る教育学の基礎づけを行い、個人的徳として、「内的自

由の理念」、「完全性の理念」、「好意の理念」、「権利の

理念」、「公正の理念」という五つの理念を主張した。

これらの歴史的に形成されてきた主体の価値感覚を根

幹とする理念について、谷本や湯原らは、儒教の「五

倫五常」と同一視し、教育勅語の徳目に還元しようと

した。また、ヘルバルト派に属するツィラーやライン

の教授理論を日本に紹介したものの、その紹介はいず

れも簡略な紹介であり、積極的な具体化は認められな

いため、教育現場への定着には至らなかった15。 
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教育現場への浸透は、主として二つ目の系譜、すな

わちドイツのイエナ大学でラインの教えを受けた波多

野貞之助をはじめとする、東京高等師範学校の教官に

よるものである。この理論が教育実践の場に広く影響

を与えたのは明治 30 年代のことである。その実践の特

徴は、稲垣忠彦によって以下の 3点にまとめられてい

る16。第一に、明治 30 年以降の教育目的論では、すで

に社会的教育学、国家的教育学の立場からのヘルバル

ト主義教育学への批判が始まっていた。そのため、ヘ

ルバルト主義教育学の導入においては、ヘルバルト主

義の目的論の紹介は重視されず、「目的論の捨象＝国家

の教育目的の前提視」が行われた。 

第二に、公教育の教育内容は、国定化の教則、教授

細目、教科書を前提としたため、その導入は「狭義の

方法としての教授段階論」に限定された。ヘルバルト

の「教授」では、「統一」のある「多方興味」を形成す

るために、「専心」と「致思」という二つの概念が用い

られていた。「専心」とは、一時的に他の一切から切り

離され、没頭しなければならない対象に深く入り込む

ことである。「致思」とは、「専心」をその時点までの

教授によって形成された既有の「思想圏」に「集合」

させることである。この「専心」と「致思」には、そ

れぞれ「静止的」な段階と「前進的」な段階があり、

これらに基づいてヘルバルトは「明瞭」、「連合」、「系

統」、「方法」という「教授の 4段階」を提唱した17。 

「教授の 4段階」は、ヘルバルトの継承者であるツ

ィラーやラインによって、学校教育における方法とし

て「教授の 5段階」に具体化された。本来、この教授

段階論は子どもの認識過程に着目し、方法的単元とい

う教材論と統一的に捉えられるべきものであった。と

ころが、明治 30 年代以降の日本での普及過程では、と

りわけラインによる「教授の 5段階」（「予備」「提示」

「比較」「統轄」「応用」）が、所与の教材を伝達する手

続きとして矮小化された。その結果、「公教育教授実践

の定型化」が進み、公教育の教育実践は機械的な模倣

による画一主義、注入主義に陥った。これが第三の特

徴である。 

 

（２）ヘルバルト主義教育学への批判 

上述のように、ヘルバルト思想やヘルバルト主義教

育学が日本に受容される中で、思想面では、ヘルバル

ト主義教育学の道徳性が徳目教育を重視する教育勅語

の手段として利用され、実践面では、教育目的論や教

育内容が捨象されたことによって、簡略化された教授

段階論が教育実践の定型化、画一化を促進した。この

ように変容したヘルバルト主義教育学は、明治後期に

入るとさまざまな批判を受けるようになった。これら

の批判は、主に国家主義的立場からの批判、学問的・

理論的立場からの批判、教育実践・教育方法的立場か

らの批判の三つの立場に分けられる。 

国家主義的立場からの批判としては、海外から輸入

された教育学では、国家が実際に求める人物を育成す

ることができないという教育目的論上の指摘や、ヘル

バルト主義教育学には個人主義的傾向があるという批

判が多く見られた。学問的・理論的立場からの批判と

しては、教科・教材の結合原理である「開化史段階説」

や「中心統合法」に対し、各教科はそれぞれ独自の価

値を持つため、他の教科に従属させるべきではないと

いう主張がなされた。さらに、教育実践・教育方法学

的立場からの批判としては、前述の教授段階論の形式

化が教育実践の画一主義や注入主義を助長することへ

の懸念が指摘された18。 

これらの批判のうち、明治後期から大正初期にかけ

て、とりわけ教育実践・教育的立場からの批判が一層

強まっていた。当時の風潮は、ヘルバルト主義教育学

の代表的論者である槇山栄次の所論にうかがえる。槇

山は、当時のヘルバルト主義教育学によって普及した

教授段階論に対する非難を次のようにまとめている19。 

ヘルバルト派の所謂教授の段階は餘りに細工師的

なり餘りに模型的なり餘りに虚飾的なり餘りに方

法倒れなり教師の人格は之がために侵害せられ教

授の活力は之がために減殺せらる教授は児童の性

状と材料の性質とに應じて適宜に進行すべきもの

なり器械的に活動すべきものに非ず然るに一定の

形式を設けて其活動を窘束するは啻に其効果を認

めざるのみならず寧ろ有害無益の方法と云はざる

を得ず。 

 すなわち、教育現場における教授段階論の形式化に

より、教師の人格が侵害され、教授の活力が低下し、

子どもの活動も拘束されているという批判である。し

かしながら、このような批判は、槇山も指摘したよう

に、教授段階論そのものに対する批判というよりは、

10
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しかしながら、木下自身が「私は最初はヘルバルト

派の教育学を学んだものである。又之を実行したもの

である。其の後各種の教育学を学んで実施したが其の

間に漸次に心を学習法に傾けて之を研究すると共に又

久しい間実施した幾多の同僚と児童生徒とに助けられ

て少々学習の実際を仕上げて来た」9と述べているよう

に、この時期には、ヘルバルト主義教育学の影響も受

けてきた。 

では、木下がヘルバルト主義教育学の影響も受けつ

つ、1916年（大正 5年）までに提唱した教育論におい

て、「児童重視」をどのように位置づけたのか。この問

いを明らかにするために、本稿は以下の構成をとる。

まず第 1章では、明治後期から大正初期における教育

界の動向を整理し、木下が 1916年（大正 5年）までに

提唱した教育論の背景を検討する。第 2章では、彼が

同時期に執筆した論文や書籍に着目し、そこにおける

「児童重視」の位置づけを明らかにする。 

なお、1917年（大正 6年）から 1918年（大正 7年）

までの木下の教育論に関する史料については、井上裕

雄によると、当時の「具体的な事実は、同校の文書類

がなくなっていて、残念ながらつかみえなかった」10と

されている。本稿でも資料の制約上、取り扱うことが

できなかった。 

 

１.ヘルバルト主義教育学の没落 

（１）明治期におけるヘルバルト主義教育学の受容 

1890 年（明治 23 年）の「教育ニ関スル勅語（教育

勅語）」の発布と第 2次小学校令の制定により、「臣民

教育」、つまり民衆の近代的教育要求が成熟するのを待

たずに、絶対主義的な国家権力が上から学校を作り上

げ、富国強兵の政策を担う「臣民」的な人間像の形成

を図ろうとする教育の土台が完成した11。これにより、

教育界ではナショナリズムの気運が高まり、国家主義

的かつ道徳主義的な思想がますます強調されるように

なった。また、日本に紹介される海外の教育思想も、

従来のアメリカ・イギリスを中心とするものから、国

民教育学を志向するドイツのものが歓迎されるように

なった12。さらに、日本資本主義が飛躍的に発展し、

実際的な知識・技能が求められる背景のもと、1890年

（明治 23年）以降は、児童の「心の能力」開発を求め、

形式陶冶を重視するペスタロッチー（Pestalozzi, J.H.）

の開発教授に代わり、ヘルバルト主義教育学の影響が

強まり、実質陶冶論が優勢となった13。 

ヘルバルト（Herbart, J.F.）は道徳性の涵養を教育の

「必然的な目的」とし、その目的を達成するために、

教育を「管理」、「訓練」、「教授」という三つの営みに

分けた。ヘルバルトの教育学は、ツィラー（Ziller, T.）

やライン（Rein, W.）によって継承・具体化され、彼ら

の教育思想は、ヘルバルト主義教育学（ヘルバルト派）

と呼ばれている。 

日本におけるヘルバルト主義教育学の受容には、二

つの系譜がある。一つは、明治 20年代のハウスクネヒ

ト（Hausknecht, E.）の影響を受けた初期の導入者たち

によるものである。ハウスクネヒトは、ヘルバルト主

義教育学を日本に本格的に紹介した最初の人物である。

「ドイツ人テッショウとハウスクネヒトを顧問として、

教育をもって国家の事業とするドイツの国民教育学に

範をとり、学校を国家に帰一させ、教育の目的を日本

国民たるの資格を養成に置く、国体教育主義の体制を

確立せんと」14するという森有礼の意図のもと、1887

年（明治 20年）に日本に招かれた。 

ハウスクネヒトは帝国大学でドイツ文学および教

育学を教え、ヘルバルトの弟子であるケルン（Kern, H.）

の著書を用いて講義を行った。彼のもとで学んだ人物

には、谷本富、澤柳政太郎、大瀬甚太郎、湯原元一な

どがいる。ハウスクネヒトの門下生たちは、ヘルバル

ト主義教育学の著作の翻訳や紹介に尽力し、特に谷本

による『実用教育学及教授法』や『科学的教育学講義』

は、ヘルバルト主義教育学の普及に大きく貢献した。 

しかし、彼らのヘルバルト理解は、必ずしもヘルバ

ルト本来の理論と一致するものではなかったことが指

摘されている。例えば、ヘルバルトは、実践哲学によ

る教育学の基礎づけを行い、個人的徳として、「内的自

由の理念」、「完全性の理念」、「好意の理念」、「権利の

理念」、「公正の理念」という五つの理念を主張した。

これらの歴史的に形成されてきた主体の価値感覚を根

幹とする理念について、谷本や湯原らは、儒教の「五

倫五常」と同一視し、教育勅語の徳目に還元しようと

した。また、ヘルバルト派に属するツィラーやライン

の教授理論を日本に紹介したものの、その紹介はいず

れも簡略な紹介であり、積極的な具体化は認められな

いため、教育現場への定着には至らなかった15。 
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教育現場への浸透は、主として二つ目の系譜、すな

わちドイツのイエナ大学でラインの教えを受けた波多

野貞之助をはじめとする、東京高等師範学校の教官に

よるものである。この理論が教育実践の場に広く影響

を与えたのは明治 30 年代のことである。その実践の特

徴は、稲垣忠彦によって以下の 3点にまとめられてい

る16。第一に、明治 30 年以降の教育目的論では、すで

に社会的教育学、国家的教育学の立場からのヘルバル

ト主義教育学への批判が始まっていた。そのため、ヘ

ルバルト主義教育学の導入においては、ヘルバルト主

義の目的論の紹介は重視されず、「目的論の捨象＝国家

の教育目的の前提視」が行われた。 

第二に、公教育の教育内容は、国定化の教則、教授

細目、教科書を前提としたため、その導入は「狭義の

方法としての教授段階論」に限定された。ヘルバルト

の「教授」では、「統一」のある「多方興味」を形成す

るために、「専心」と「致思」という二つの概念が用い

られていた。「専心」とは、一時的に他の一切から切り

離され、没頭しなければならない対象に深く入り込む

ことである。「致思」とは、「専心」をその時点までの

教授によって形成された既有の「思想圏」に「集合」

させることである。この「専心」と「致思」には、そ

れぞれ「静止的」な段階と「前進的」な段階があり、

これらに基づいてヘルバルトは「明瞭」、「連合」、「系

統」、「方法」という「教授の 4段階」を提唱した17。 

「教授の 4段階」は、ヘルバルトの継承者であるツ

ィラーやラインによって、学校教育における方法とし

て「教授の 5段階」に具体化された。本来、この教授

段階論は子どもの認識過程に着目し、方法的単元とい

う教材論と統一的に捉えられるべきものであった。と

ころが、明治 30 年代以降の日本での普及過程では、と

りわけラインによる「教授の 5段階」（「予備」「提示」

「比較」「統轄」「応用」）が、所与の教材を伝達する手

続きとして矮小化された。その結果、「公教育教授実践

の定型化」が進み、公教育の教育実践は機械的な模倣

による画一主義、注入主義に陥った。これが第三の特

徴である。 

 

（２）ヘルバルト主義教育学への批判 

上述のように、ヘルバルト思想やヘルバルト主義教

育学が日本に受容される中で、思想面では、ヘルバル

ト主義教育学の道徳性が徳目教育を重視する教育勅語

の手段として利用され、実践面では、教育目的論や教

育内容が捨象されたことによって、簡略化された教授

段階論が教育実践の定型化、画一化を促進した。この

ように変容したヘルバルト主義教育学は、明治後期に

入るとさまざまな批判を受けるようになった。これら

の批判は、主に国家主義的立場からの批判、学問的・

理論的立場からの批判、教育実践・教育方法的立場か

らの批判の三つの立場に分けられる。 

国家主義的立場からの批判としては、海外から輸入

された教育学では、国家が実際に求める人物を育成す

ることができないという教育目的論上の指摘や、ヘル

バルト主義教育学には個人主義的傾向があるという批

判が多く見られた。学問的・理論的立場からの批判と

しては、教科・教材の結合原理である「開化史段階説」

や「中心統合法」に対し、各教科はそれぞれ独自の価

値を持つため、他の教科に従属させるべきではないと

いう主張がなされた。さらに、教育実践・教育方法学

的立場からの批判としては、前述の教授段階論の形式

化が教育実践の画一主義や注入主義を助長することへ

の懸念が指摘された18。 

これらの批判のうち、明治後期から大正初期にかけ

て、とりわけ教育実践・教育的立場からの批判が一層

強まっていた。当時の風潮は、ヘルバルト主義教育学

の代表的論者である槇山栄次の所論にうかがえる。槇

山は、当時のヘルバルト主義教育学によって普及した

教授段階論に対する非難を次のようにまとめている19。 

ヘルバルト派の所謂教授の段階は餘りに細工師的

なり餘りに模型的なり餘りに虚飾的なり餘りに方

法倒れなり教師の人格は之がために侵害せられ教

授の活力は之がために減殺せらる教授は児童の性

状と材料の性質とに應じて適宜に進行すべきもの

なり器械的に活動すべきものに非ず然るに一定の

形式を設けて其活動を窘束するは啻に其効果を認

めざるのみならず寧ろ有害無益の方法と云はざる

を得ず。 

 すなわち、教育現場における教授段階論の形式化に

より、教師の人格が侵害され、教授の活力が低下し、

子どもの活動も拘束されているという批判である。し

かしながら、このような批判は、槇山も指摘したよう

に、教授段階論そのものに対する批判というよりは、

11
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その応用方法に対する批判である20。それゆえ、教授

段階論によってもたらされた課題を解決するために、

ヘルバルト主義教育学や教授段階論そのものを排除す

るのではなく、教授段階論を 5段階から 3段階に減ら

して教師の自由度を高めたり、「学習作用」を強調し、

それに基づいて教授段階を改善したりするという主張

が多く提唱された21。それを試みた一人が、のちに奈

良女子高等師範学校附属小学校の新教育実践をリード

した訓導、木下である。 

 

２.木下竹次の教育論における「児童重視」の位置づけ 

（１）「簡易切実なる教程」の提起 

木下はもともと、東京高等師範学校でヘルバルト主

義教育学を学び、その実践を志向していた。木下自身

も「私は最初はヘルバルト派の教育学を学んだもので

ある。又之を実行したものである」22と述べている。

しかし、彼は富山県師範学校およびその附属小学校で

勤務していた頃、明治 30年代の教育実践の現場に広く

影響を及ぼしたヘルバルト主義教育学の普及について、

以下のように評価した23。 

独乙のヘるばるとが出て心理学上の理法に基づき

学習の経路即ち教程を定めて教授学上に一定の位

置を与へちるれる（原文ママ）。らいんなどが之を

改良して五箇の形式的段階と云ふものが出来た。

此の段階説の梗概が我が国に伝へられて非常なる

勢で蔓延した。とにかく此の説は心理学、論理学

上の根拠を持つて居るもので其の理解は容易でな

い其の適用は勿論困難である。然るに充分に研究

もせず只其の各段の名目によつて各自が勝手に詳

細なる説明を附して之を適用した所が其の名目は

不幸にしてへるばると派自身も自認せる如く不充

分のものであつた。只むやみに形式的に教程を適

用して往々本来の意義に合はない教授が出て来て

教師が反つて教程に支配せられゝ様な滑稽を演ず

る様になつた。 

このように木下は、教授段階論を形式的に濫用する

ことで、教師が支配される危険性があると指摘した。

このような教授段階論に対する指摘は、第 1章で示し

たヘルバルト主義教育学への批判の三つ目の立場に属

するといえる。ところが、教授段階論の形式化に不満

を持っていたものの、心理学や倫理学に立脚して教育

を行うというヘルバルトの立場を木下が肯定していた。

教授段階論を実施するには、その基盤となるヘルバル

ト主義教育学の心理学、倫理学を理解し、十分に研究

することが必要であると木下は論じた。なぜなら、「教

程が仮令簡易適切に出来て居つても之を理解し之を使

用するには大に心理論理学等の知識を要することであ

るから心理学の一通りも心得ぬものは到底充分な教授

は出来ぬものと思はねばならぬ」24からである。 

では、木下はどのように教程を工夫したのか。彼は

教授の主要な目的を「知識技能を児童に授与する」25こ

とと定め、教程は教授の目的を達するための手段であ

るため、教授の目的から導き出されなければならない

と考えた。そこで、木下はラインの「教授の 5段階」

を参照しつつ、「予備」、「授与」、「応用」からなる「簡

易切実なる教程」を提唱した。「簡易切実なる教程」に

おけるそれぞれの段階の教授の順序は表 1に示した通

りである。表 1から、木下は「予備」「授与」「応用」

の 3段階を通じて、新しい観念を学ぶための旧観念の

想起、知識技能の体系的な整理、および体系化された

知識技能の応用を目指したことがわかる。彼は教授段

階論を 5段階から 3段階に簡略化し、教師の自由度を

高めようとしたが、その内容自体は従来のものと大き

く変わらなかったのである。 

 

表 1 「簡易切実なる教程」の教授順序26 

段階 教授順序 
予備 1.平易簡明に教授の題目を示せ。 

2.授与に必要なる旧観念を喚起せよ。 
 
 
 
 
 
 
 
授与 

 
 
 
 
 
 
 

【知識授与の順序】 
1.分節的に提示して各節を明晰にす。 
2.各節を絡めて充分理解せしめ更に知識を整
頓して系統を確立せしむ。 
3.教化的価値ある点を反復演述せしめ確実に
記憶せしむ。 
【技能授与の順序】 
1.技術的に発表せんとする知識を授与す。 
2.精確明晰に順序を追ふて示範し簡明に説明
を加ふ。 
3.発表の方法要領を感受せしめ確実に記憶せ
しむ。 
4.発表的作業を課して之に批評訂正を加ふ。 
5.反復発表して熟練せしむ。 

応用 1.既習の知識技能を類似の新しき場合に自在
に適用せしむ。 
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とはいえ、木下は子どもの視点をまったく無視して

いたわけではない。教授の主要な目的について、次の

ように補足している。「児童の方から云へば知識技能を

受領してそれを我が物とし、自由に応用することが出

来れば沢山であるし教師の方から云へば知識を伝達

（授与）して児童の所有物としそれを自在に応用する

ことを得しめたならば目的は遂行したものである」27。

このように、木下は「知識技能の授与」を教授の主要

な目的と定め、それを実現するために、知識を伝達す

る教師と、それを受領する子どもの双方の視点を考慮

しようとした。 

また、木下は、ヘルバルト主義教育学が「興味」に

よって子どもの能動性を誘発しようとした点に共感し

た。彼は、興味を喚起することを教授の従属目的とし、

以下のように述べている28。 

へるばると派が教授の目的を永久的興味に据えた

のは仮令目的としては非難があつても興味に着眼

したのは極めて面白い。興味は感情の伴ふた注意

の状態で注意は意識の集中点である。意識活動の

指導をなすものは智で其の智的作用を意識界に於

て勢力を有せしむるものは情である。意識界に卓

越した智は実行に発見し易い。此の故に興味は実

行を促すに実に必用缺くべからざるものである。

興味は種類が沢山あるが教授の際教程を踏む時に

之を起こすことができる。教授は智能を完全に伝

達するのが目的だが其の知能より興味を起させる

ことを従属目的又は間接目的として宜しい。 

このような考え方のもと、木下は「簡易切実なる教

程」の予備段階の目的を、「教授の内容を予想するを得

しめ期待心を起こし自ら進んで学習せんとする志を誘

起せよ」29と定め、知識技能を定着させるために、子

どもの興味や能動性を喚起し、それを活用することを

重視した。 

 以上のことから、木下はヘルバルト主義教育学その

ものを批判したのではなく、教授段階論が形式化する

ことに危惧を抱いていたことが明らかになった。彼は、

この問題を克服するために、教師の自由度を高めよう

とし、教授段階論を「予備」「授与」「応用」からなる

3 段階に簡略化した。さらに、教授の目的である「知

識技能の授与」を実現するために、教師と子どもの双

方の視点を考慮し、子どもの興味や能動性を喚起する

ことを重視して教授を行うことの重要性を強調した。 

 

（２）「簡易切実なる教程」の発展 

 木下による「簡易切実なる教程」がさらに教育実践

に結合して発展されたのは、彼が鹿児島県に転任して

以降のことである。本節では、主に鹿児島県で勤めた

時期の木下の著書である『裁縫新教授法』に焦点を合

わせ、その内実を明らかにする30。 

 1904 年（明治 37 年）、富山県下の校長を集めて再教

育の講習会が開かれた。富山師範学校教諭兼附属小学

校主事である木下も、その講師として講演した。とこ

ろが、木下が教育勅語を批判するような発言をしたと、

ある老校長が新聞に発表したことで、木下は世間から

批判を浴びることとなった。その結果、彼は学校を休

み、自宅で読書に耽る日々を送った。同年、東京高等

師範学校の同期生である西山績の推進により、鹿児島

県師範学校に転任することになり、そこで教育学と心

理学を教えた。また、1910 年（明治 43 年）に鹿児島

県女子師範学校長に任命され、鹿児島県立第二高等女

学校長も兼務した31。 

 鹿児島県で勤務した木下は、教育における教授の役

割を最も重視し、そのあり方を模索しようとした。当

時、小学校の本旨は養護・訓練・教授の三つに分けら

れるとする教育方法の三分説が法令にも採用され、最

も広く普及していた。この考え方は、もともとヘルバ

ルト主義教育学の「管理」「訓練」「教授」に基づき、

社会的教育学や日本における身体面の教育を重視する

考え方と融合する形で変容したものである32。これに

対し、木下は「養護を省いて訓練・教授の二となし更

に之を教授の一つに還元せうとするもの」であると考

え、また「教育の三方法中、学校教育の仕事は大部分

教授を中心にして行はれるから教授は実に教育の中心

である」33と説き、教育における教授の重要性を強調

した。 

しかしながら、木下が理想とする教授のあり方は、

「注入教授を為たり、無法に記憶を強ひたりする」も

のではなかった。彼は「教授者と学習者との協同作用」

を通じて教授を行うことを提唱した34。「教授の段階は

教授者と学習者との両側面から見て定立すべきもので、

単に教授者の教導経路に依るべきものでも無く又学習
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その応用方法に対する批判である20。それゆえ、教授

段階論によってもたらされた課題を解決するために、

ヘルバルト主義教育学や教授段階論そのものを排除す

るのではなく、教授段階論を 5段階から 3段階に減ら

して教師の自由度を高めたり、「学習作用」を強調し、

それに基づいて教授段階を改善したりするという主張

が多く提唱された21。それを試みた一人が、のちに奈

良女子高等師範学校附属小学校の新教育実践をリード

した訓導、木下である。 

 

２.木下竹次の教育論における「児童重視」の位置づけ 

（１）「簡易切実なる教程」の提起 

木下はもともと、東京高等師範学校でヘルバルト主

義教育学を学び、その実践を志向していた。木下自身

も「私は最初はヘルバルト派の教育学を学んだもので

ある。又之を実行したものである」22と述べている。

しかし、彼は富山県師範学校およびその附属小学校で

勤務していた頃、明治 30年代の教育実践の現場に広く

影響を及ぼしたヘルバルト主義教育学の普及について、

以下のように評価した23。 

独乙のヘるばるとが出て心理学上の理法に基づき

学習の経路即ち教程を定めて教授学上に一定の位

置を与へちるれる（原文ママ）。らいんなどが之を

改良して五箇の形式的段階と云ふものが出来た。

此の段階説の梗概が我が国に伝へられて非常なる

勢で蔓延した。とにかく此の説は心理学、論理学

上の根拠を持つて居るもので其の理解は容易でな

い其の適用は勿論困難である。然るに充分に研究

もせず只其の各段の名目によつて各自が勝手に詳

細なる説明を附して之を適用した所が其の名目は

不幸にしてへるばると派自身も自認せる如く不充

分のものであつた。只むやみに形式的に教程を適

用して往々本来の意義に合はない教授が出て来て

教師が反つて教程に支配せられゝ様な滑稽を演ず

る様になつた。 

このように木下は、教授段階論を形式的に濫用する

ことで、教師が支配される危険性があると指摘した。

このような教授段階論に対する指摘は、第 1章で示し

たヘルバルト主義教育学への批判の三つ目の立場に属

するといえる。ところが、教授段階論の形式化に不満

を持っていたものの、心理学や倫理学に立脚して教育

を行うというヘルバルトの立場を木下が肯定していた。

教授段階論を実施するには、その基盤となるヘルバル

ト主義教育学の心理学、倫理学を理解し、十分に研究

することが必要であると木下は論じた。なぜなら、「教

程が仮令簡易適切に出来て居つても之を理解し之を使

用するには大に心理論理学等の知識を要することであ

るから心理学の一通りも心得ぬものは到底充分な教授

は出来ぬものと思はねばならぬ」24からである。 

では、木下はどのように教程を工夫したのか。彼は

教授の主要な目的を「知識技能を児童に授与する」25こ

とと定め、教程は教授の目的を達するための手段であ

るため、教授の目的から導き出されなければならない

と考えた。そこで、木下はラインの「教授の 5段階」

を参照しつつ、「予備」、「授与」、「応用」からなる「簡

易切実なる教程」を提唱した。「簡易切実なる教程」に

おけるそれぞれの段階の教授の順序は表 1に示した通

りである。表 1から、木下は「予備」「授与」「応用」

の 3段階を通じて、新しい観念を学ぶための旧観念の

想起、知識技能の体系的な整理、および体系化された

知識技能の応用を目指したことがわかる。彼は教授段

階論を 5段階から 3段階に簡略化し、教師の自由度を

高めようとしたが、その内容自体は従来のものと大き

く変わらなかったのである。 

 

表 1 「簡易切実なる教程」の教授順序26 

段階 教授順序 
予備 1.平易簡明に教授の題目を示せ。 

2.授与に必要なる旧観念を喚起せよ。 
 
 
 
 
 
 
 
授与 

 
 
 
 
 
 
 

【知識授与の順序】 
1.分節的に提示して各節を明晰にす。 
2.各節を絡めて充分理解せしめ更に知識を整
頓して系統を確立せしむ。 
3.教化的価値ある点を反復演述せしめ確実に
記憶せしむ。 
【技能授与の順序】 
1.技術的に発表せんとする知識を授与す。 
2.精確明晰に順序を追ふて示範し簡明に説明
を加ふ。 
3.発表の方法要領を感受せしめ確実に記憶せ
しむ。 
4.発表的作業を課して之に批評訂正を加ふ。 
5.反復発表して熟練せしむ。 

応用 1.既習の知識技能を類似の新しき場合に自在
に適用せしむ。 
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来れば沢山であるし教師の方から云へば知識を伝達
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ことを得しめたならば目的は遂行したものである」27。
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な目的と定め、それを実現するために、知識を伝達す
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へるばると派が教授の目的を永久的興味に据えた

のは仮令目的としては非難があつても興味に着眼

したのは極めて面白い。興味は感情の伴ふた注意

の状態で注意は意識の集中点である。意識活動の

指導をなすものは智で其の智的作用を意識界に於

て勢力を有せしむるものは情である。意識界に卓

越した智は実行に発見し易い。此の故に興味は実

行を促すに実に必用缺くべからざるものである。

興味は種類が沢山あるが教授の際教程を踏む時に

之を起こすことができる。教授は智能を完全に伝

達するのが目的だが其の知能より興味を起させる

ことを従属目的又は間接目的として宜しい。 

このような考え方のもと、木下は「簡易切実なる教

程」の予備段階の目的を、「教授の内容を予想するを得

しめ期待心を起こし自ら進んで学習せんとする志を誘

起せよ」29と定め、知識技能を定着させるために、子

どもの興味や能動性を喚起し、それを活用することを

重視した。 

 以上のことから、木下はヘルバルト主義教育学その

ものを批判したのではなく、教授段階論が形式化する

ことに危惧を抱いていたことが明らかになった。彼は、

この問題を克服するために、教師の自由度を高めよう

とし、教授段階論を「予備」「授与」「応用」からなる

3 段階に簡略化した。さらに、教授の目的である「知

識技能の授与」を実現するために、教師と子どもの双

方の視点を考慮し、子どもの興味や能動性を喚起する

ことを重視して教授を行うことの重要性を強調した。 

 

（２）「簡易切実なる教程」の発展 

 木下による「簡易切実なる教程」がさらに教育実践

に結合して発展されたのは、彼が鹿児島県に転任して

以降のことである。本節では、主に鹿児島県で勤めた

時期の木下の著書である『裁縫新教授法』に焦点を合

わせ、その内実を明らかにする30。 

 1904 年（明治 37 年）、富山県下の校長を集めて再教

育の講習会が開かれた。富山師範学校教諭兼附属小学

校主事である木下も、その講師として講演した。とこ

ろが、木下が教育勅語を批判するような発言をしたと、

ある老校長が新聞に発表したことで、木下は世間から

批判を浴びることとなった。その結果、彼は学校を休

み、自宅で読書に耽る日々を送った。同年、東京高等

師範学校の同期生である西山績の推進により、鹿児島

県師範学校に転任することになり、そこで教育学と心

理学を教えた。また、1910 年（明治 43 年）に鹿児島

県女子師範学校長に任命され、鹿児島県立第二高等女

学校長も兼務した31。 

 鹿児島県で勤務した木下は、教育における教授の役

割を最も重視し、そのあり方を模索しようとした。当

時、小学校の本旨は養護・訓練・教授の三つに分けら

れるとする教育方法の三分説が法令にも採用され、最

も広く普及していた。この考え方は、もともとヘルバ

ルト主義教育学の「管理」「訓練」「教授」に基づき、

社会的教育学や日本における身体面の教育を重視する

考え方と融合する形で変容したものである32。これに

対し、木下は「養護を省いて訓練・教授の二となし更

に之を教授の一つに還元せうとするもの」であると考

え、また「教育の三方法中、学校教育の仕事は大部分

教授を中心にして行はれるから教授は実に教育の中心

である」33と説き、教育における教授の重要性を強調

した。 

しかしながら、木下が理想とする教授のあり方は、

「注入教授を為たり、無法に記憶を強ひたりする」も

のではなかった。彼は「教授者と学習者との協同作用」

を通じて教授を行うことを提唱した34。「教授の段階は

教授者と学習者との両側面から見て定立すべきもので、

単に教授者の教導経路に依るべきものでも無く又学習
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者の学習経路に依るべきものでも無い」35と指摘し、

教授は教授者と学習者の相互作用によって成り立つも

のであると捉えた。 

教授の段階は、その主要な目的によって四つに分け

られる。これは、前節に示した「簡易切実なる教程」

から継承したものであると考えられる。第一段階は、

予備段階である。この段階は、次の修得段階と応用段

階における教授が十分に行われるための準備として機

能する。木下は予備段階における作業を三つ挙げてい

る。一つ目は、客観的準備である。客観的準備とは、

「学習及び教導に要する物品を準備すること」である。

二つ目は、摸索であり、「修得に必要なる調査で、工夫

は修得事項について工夫を凝し出来るだけ自分の力で

修得の準備をする」のである。三つ目は、試行である。

試行とは、「修得せんとする技術を試行することで如何

に修得すべきかの準備となる」ものである36。この予

備段階では、学習者は自ら準備を進め、教授者はそれ

を補助する役割を担う。つまり、この段階の主体は主

に学習者である。 

第二に、修得段階である。この段階では教師の指導

が中心となり、「教授の主部で最も重要なる部分」37と

される。さらに、修得した知識や技能をそのままにし

ておくのではなく、「修得した知識技能は之を応用する

様に導かねば効果は充分でない」38とされる。これが、

第三段階の応用段階である。応用段階では、学習者が

自ら進んで学ぶことが望ましく、教師は補助的な役割

を果たす。学習者が修得すべき事項は無限であるが、

学習に使える時間は有限である。そのため、精選した

知識技能を修得し、教師が教授しきれない未開の領域

を学習者自身が応用によって開拓していくことが、こ

の段階の目的である39。最後に、終結段階である。終

結段階における作業としては、器具の整理、家庭にお

ける予習復習等の注意、次回教授事項の予告などが挙

げられる40。これらの作業には、教師が担当するもの

もあれば、子どもに任せて良いものもある。 

教授に使用する教授材料には、知識的教授材料と技

能的教授材料の二種類があると木下は論じている。知

識的教授材料は、理解を深めることを主眼としている。

理解が進めば進むほど「類化的興味」が高まり、それ

によって「自ら進んで理解しようとする意志が生じる」

41とされる。一方、技能的教授材料について、例えば

発表的教授材料は、特定の目的に適した発表をさせる

ことを主眼としている。発表が上手にできるようにな

ると、「発表的興味」が増し、その興味をもとに「自ら

進みて発表してみようと考へる様になる」42のである。 

さらに、上記の教授を徹底的に行うために、木下は

復習教授の重要性も提示した。復習教授には、単なる

反復練習だけでなく、さまざまな目的があると木下は

説いている。例えば、すでに理解できた子どもは、教

師の手を借りずに自主的に学習を進めることができる

ことや、まだ理解が不十分で、技術が未熟な子どもは、

さらに教師の指導を受けることができること、さらに

復習教授を通じて、個別指導や分団指導も取り入れる

ことができることなどが挙げられる43。つまり、木下

は復習教授において、集団だけでなく、子ども一人ひ

とりの状況にも配慮していた。達成度の高い子どもに

は自主的な学習を促し、教育目標に未達成の子どもに

は教師が手厚い個別指導を行うことで、それぞれの学

習を支援する体制が整えられていたのである。 

以上のことから、「簡易切実なる教程」と比較する

と、鹿児島県で活躍していた時期の木下は、以下の 2

点を一層重視していたことが見てとれる。第一に、教

師と学習者との相互作用である。教授段階の主要な目

的を考慮し、教師が主体となって指導する場合もあれ

ば、学習者が主体となって学習を進める場合もある。

このような教師と学習者の相互作用によって、教授が

成立するのである。第二に、興味の喚起である。木下

は、教授材料を通して子ども自身の興味を引き出し、

その興味によって子どもが「自ら進む」という能動性

を促すことを意図していた。しかし一方で、木下は教

授の目的を、一貫して知識や技能を子どもに授与する

こととし、それを定着させるために、教授の段階に基

づき、教師と学習者の相互作用や、子どもの興味を活

用しようとした。 
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 本稿は、明治後期から大正初期における教育界の動

向を整理したうえで、木下の 1900 年（明治 33 年）か

ら 1916 年（大正 5）年までの教育論に着目し、そこに

における「児童重視」の位置づけを明らかにした。 
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され、実践面では簡略化された教授段階論が教育実践

の定型化、画一化を促進した。明治後期から大正初期

にかけて、教授段階論の形式化に対する批判が高まっ

た。これを乗り越えるための工夫として、ヘルバルト

主義教育学そのものを排除するのではなく、教授段階

論を 5段階から 3段階に簡略化して教師の自由度を高

めたり、「学習作用」に基づいて教授段階を改善したり

する試みがなされた。このような試みを行った一人が、

木下である。 

 木下は、この問題を克服するために、教授段階論を

「予備」「授与」「応用」からなる「簡易切実なる教程」

に簡略化した。さらに、鹿児島県で活躍した時期に、

一層教師と学習者の相互作用や、子どもの興味を重視

して教授法を提唱した。このような「児童重視」の考

え方は、先行研究でも指摘されているように、のちに

確立された「学習法」の基盤となるものである。しか

しながら、これは、「学習は学習者が生活から出発して

生活によつて生活の向上を図るものである。学習は自

己の発展それ自身を目的とする」44という「学習法」

とは質的に異なる点もあることに注目すべきである。 

というのも、この時期の木下は、教授の主要な目的

を「知識技能の授与」とし、それを定着させるために、

教授の段階を工夫し、教師と学習者の相互作用や、子

どもの興味を活用しようとした。つまり、教師と学習

者の相互作用や子どもの興味は、教授の手段として位

置づけられていたのである。これは、ヘルバルト主義

教育学の教授段階論を学んだうえで提案された「簡易

切実なる教程」を継承したものである。 

これにより、木下が提案した「簡易切実なる教程」

や鹿児島県で提唱した教授法は、子どもの視点も取り

入れることで、教育実践の定型化、画一化を克服しよ

うとする進歩的な要素を含んでいた。しかし一方で、

日本に受容されたヘルバルト主義教育学を根本から見

直す視点は欠けていたため、教授の段階や、表 1 に示

した教化的内容、方法要領を記憶することを中心とし

た教授内容から脱却するには限界があったことも指摘

しなければならない。 
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者の学習経路に依るべきものでも無い」35と指摘し、
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的を考慮し、教師が主体となって指導する場合もあれ
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は、教授材料を通して子ども自身の興味を引き出し、

その興味によって子どもが「自ら進む」という能動性

を促すことを意図していた。しかし一方で、木下は教

授の目的を、一貫して知識や技能を子どもに授与する

こととし、それを定着させるために、教授の段階に基

づき、教師と学習者の相互作用や、子どもの興味を活
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【書評】 
 

松下佳代編『ミネルバ大学を解剖する』 

 
岡村 亮佑 

 

 

1. 本書の構成 

 本書は、米国の小規模リベラルアーツ大学であるミ

ネルバ大学の教育について、大学教育学の観点から包

括的に分析を行ったものである。ミネルバ大学は、授

業は全てオンライン、世界 7都市をめぐるグローバル・

ローテーション、世界中からのオンラインによる無料

かつ平等主義的な入学者選抜など、「世界で最もイノベ

ーティブな大学」として日本でも近年衆目を集めてい

る。その内実に関しては、ミネルバ大学の関係者や現

役のミネルバ生などの働きかけもあり、書籍や

YouTube 等のメディアでの情報発信がなされている。 

 他方で本書は、主として大学教育学を専門とする研

究者らによる数年来のケース・スタディの成果である

という点で、そうしたミネルバ大学に関する情報発信

とは、一線を画す。著者らは、ミネルバ関係者による

著作・論文に関する文献調査、学生・教職員・関係者

25 名への計 35 回のインタビュー調査、ミネルバ大学

ブエノスアイエス校と台北への現地調査を経て、ミネ

ルバ大学の計画されたカリキュラムだけではなく、実

践されたカリキュラム、経験されたカリキュラムの層

までをも明らかにしようとしている。その際、上記の

ようなイノベーティブだが表層的な要素を取り上げる

だけではなく、ミネルバ大学が HCs（habits of mind 

& foundational concepts：知の習慣と基本的概念）と

いうコンセプトを武器に汎用的能力の育成を試みてい

るという点に着目する。つまり、高等教育において汎

用的能力を身につけることはできないという見解に対

する挑戦としてミネルバの実践を意義づけ、領域固有

の能力を超えた汎用的能力の育成は可能なのか、ある

文脈から別の文脈への遠い転移は生じうるのか、一般

教育と専門教育はどのような関係にあるべきかといっ

た、教育学の古典的論点を切り口にその全体像の解剖

が試みられている。本書の構成は以下のとおりである。 

序章 ミネルバ・モデルとは何か（松下佳代） 

第1章 目標とカリキュラム（田中孝平） 

第2章 学習評価（石田智敬） 

コラム 評価情報の集約によるプログラムレベルの学

習成果の得点化（斎藤有吾） 

第3章 授業法（大野真理子・渋川幸加） 

第4章 準正課・課外活動（佐藤有理・大野真理子） 

第5章 教職員（岡田航平・大野真理子） 

第6章 学生からみたミネルバ（田中孝平・大野真理子・

岡田航平・石田智敬） 

エッセイ ミネルバ大学訪問記（松下佳代・石田智敬） 

終章 ミネルバ・モデルの日本の大学へのインパクト

（松下佳代） 

付論 ミネルバ・プロジェクトの動向（松下佳代・田

中孝平） 

 

 序章では、ミネルバ大学の概要紹介や本書の研究方

法論の提示に加えて、本書の切り口である汎用的能力

をめぐる論点の整理とミネルバ大学における汎用的能

力育成の方法が示されている。本書では、ミネルバ大

学を構成する各要素を相互に関連した一つの系とみな

し、それを「ミネルバ・モデル」と呼んでいる。序章

からは、HCs を核とする汎用的能力の育成がミネルバ

大学のカリキュラム、授業法、学習評価にどのように

浸透しており、一貫したミネルバ・モデルが形作られ

ているのかの見通しを得ることができる。 

 第1章から第5章までは、序章で提示されたミネルバ・

モデルの各要素がどのような成り立ちをしており、そ

こにはいかなる特質があるのかが、各章のテーマに沿

って論じられる。それは、各々がミネルバ・モデルを

腑分けし全体像を分析的に把握する役割を担うととも

に、個々の独立した章として各章の問題領域に対する

論点を提示するものとなっており興味深い。たとえば、
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