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Abstract:This paper is about the history of the act市 ity―centered education(Arbeitsschule)in Austria,spe―

cially focusing on the practice of`Bildungsschule',which is the key concept of the educational reforlm after

the world war Ⅱ. Therefore the former of this paper is discussing about the history of the activity― centered

education in 1920's. In the latter part of this paper, I focus on the principle of the cunriculun■  of

`Bildungsschule',which is the concentration― principle(Gesamtuntericht/Konzentrationsprinzip)and the theory

of evolution(Entwicklungsgedanken/Evolutionsgedanke)were selected.And then l also refer to the way of

the practice `Bildungsschule'. That is group― learning.The end of this paper l try to analyze that the differ―

ence between Arbeitsschule in 1920's and Bildungsschule in 1945-60。

1.は じ せわ に

近年の一連の国際学力調査 (PIsAな ど)に よって
,

日本と同様に ドイツ語圏諸国は学力低下の問題に直面

している。この状況下,学力向上政策のひとつとして

取 り組まれているのが,教育スタンダー ド (Bildungs―

standard)と スタンダー ドテス ト (Standardtest)の 導

入である。 ドイツをはじめ本稿で検討するオース トリ

アにおいても,こ れまで教育の過程を重視 してきたこ

の地域の教育は,成果重視の教育へと大 きくシフ トす

ることで,こ れまで自負 してきた教育の歴史の転換点

を迎えている1)。

このような現代的な背景を踏まえ,本稿では,ド イ

ツ語圏の小国であるオース トリアの教育の歴史に焦点

をあてたい。とりわけ,前世紀末転換期から勃興 した

新教育運動のひとつである労作教育の展開の歴史を
,

戦間期 と第二次世界大戦後とに分け,比較,検討する

ことを課題としたい。

オース トリアでは,第一次世界大戦の敗戦によリハ

プスブルク家が崩壊 した後に成立 した第一共和国での

教育改革の教育方法およびカリキュラム改革の柱 とし

て労作教育が導入された。それは,ドイツを中心とし

た改革教育学の流れをくむと同時に,国家の成立を担

う教育として,独 自の教育改革の道を歩むものであっ

た。この点は同時代の日本の文献などで も確認で き

るつ。また現代においても,エルカース (Jurgen oelk_

ers,1947-)が 『改革教育学』の中で,ド イツの改革

教育学の特徴を「ジャーナリズム的であったが,実践

的ではなかった」とする一方で,オ ース トリアの学校

改革については「フォルクスシューレ全体を変容させ

るものであった」とその違いに注目している"。

1920年代のオース トリアの学校改革の特徴 を,同

時代の ドイツの動きと比較 してまとめるならば, ドイ

ツが特定の地域あるいは教育者に限定されていたこと

に対 し,オ ース トリアは小国ながらもひとつの国家と

しての改革を実現させたことにある。また,も う一つ

の特徴 としては,こ の改革が社会階級を問わず,貧 し

い労働者階級の子どもたちにも平等にひらかれていた

ことがあげられる。すなわち,国家の改革 (政治)と

改革教育学 (理論)が学校改革として結実 したのが戦

間期オース トリアの改革の特徴であった。そしてこの
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特徴が成立 した要因のひとつには,エ ルカースによつ

て「実践的」 と評されたように,他の地域 とは異な

り,「教育実践」に改革の重点を置いていたことが考

えられる。それが労作教育による教育方法及びカリキ

ュラムの改革であり,筆者がこれまでこの戦間期オー

ス トリアの学校改革に注 目してきた理由でもある。

2.戦間期 オース トリアの労作教 育 の特徴

筆者はこれまで戦間期オース トリアの労作教育に関

して少 しずつではあるが研究を進めてきた中
。以下で

はその成果に拠 りながら,労作教育の概念,カ リキュ

ラム,教育実践の点から,戦間期オース トリアの労作

教育の特徴を概観 しておきたい。

(1)労作教育の分類

オース トリアの労作教育は,エ ドゥアル ト・ブルガ

ー (Eduard Burger,1872-1938)と いう人物が理論 と

実践両面において牽引 した。同時代の労作教育論とい

えば, ドイツのケルシェンシュタイナー (Georg Ker―

schensteiner,1854-1932)や ガウデイヒ (Hugo Gaudig,

1860-1923)が 有名であるが,ブルガーはそのどちら

とも異なる労作教育論を主張 していた。

表 1「 労作教育の分類」 は,ノ ール (Herrnann

Nohl,1879-1960),小 林澄兄 (1886-1971)お よび戦

間期オース トリアの労作教育を研究 したグラーツ大学

のハックル (Bemd Hackl,1953-)がそれぞれの観点

から労作教育を分類 したものを筆者がまとめたもので

ある。

ノールによれば,ペスタロッチからの流れとマルク

ス主義の流れが,労作学校のふたつの「源泉」であ

る。前者は,ペスタロッチ,フ レーベルからケルシェ

ンシュタイナーやガウデイヒらにいたる流れを指 し,

表 1 労作教育の分類 (筆者作成 )

ノー ル 小林澄兄 ハ ックル

ペスタロッチ

か らの流れ

手工的労作
ケルシェンシュタイナー

手工教授 (ザ イニヒ)

自己活動に

よる自立性
への形式概念

人格教育学

(ガ ウデイヒ 0シ ヤイプナー)

オース トリアの学校改革

(ブ ルガー)

マルクス主義

経済的・

生産的労働

と同一視

徹底学校改革者同盟

(エ ス トライヒ)

総合技術教育 (ブ ロンスキー)

後者は,ザ イデル (Robe■ Seidel,1850-1933)や ザイ

ニヒ,エス トライヒ (Pau1 0esterich,1878-1959), ブ

ロンスキー (Pawel Pctrowitsch Blonsk増 ,1884-1941)

などの社会主義的労作学校 と生産学校 の流れ を指

す
力
。ふたつの労作学校運動の流れは,以下のように

労作概念の相違によって分類することができる。

小林澄兄は,モ イマン (Eo Mcumann,1862-1915)

を引用 しながら,労作を,経済的・生産的労働 と同一

視するもの,教育上の手工的労作の重要性を強調する

もの,自 己活動による自立性への形式概念とするもの

という三つに分類 している°
。経済的・生産的労働 と

同一視される労作は,ノ ールの分類ではマルクス主義

による労作の概念にあたり,労作を労働につながるも

のとみなすものである。ノールの分類によるペスタロ

ッチからの流れは,小林によれば,ケ ルシェンシュタ

イナーとガウディヒの二つに分けることができる。

ノールと小林の分類の差異は,ノ ールが運動上の労

作学校の種類によって分類 し,小林が労作の概念上の

区分によって分類 していることから出てきたものであ

る。では,ブルガーの労作教育論は,そ れぞれの分類

のどれに相当するのだろうか。まず,ブルガーの労作

教育論がマルクス主義のそれでないことは明らかであ

る。次に,ノ ールの分類ではペスタロッチからの流れ

に,さ らに,小林の分類では,労作を自己活動による

自立性への形式概念とするものに,ブルガーは相当す

るだろう。

ブルガーの労作教育論の位置づけをより明確にする

ために,以上の分類に,ハ ックルの分類を重ね合わせ

てみる。

ハックルは労作学校の理論とモデルを大きく6つ に

分けて考察している。ケルシェンシュタイナー,人格

教育学 (ガ ウデイヒ,シ ャイプナー),手工教授 (ザ

イニヒ),オ ース トリアの学校改革 (ブルガー),徹底

学校改革者同盟 (エ ス トライヒ),総合技術教育 (ブ

ロンスキー)である。括弧内は,ハ ックルが取 り上げ

た労作学校論者を示 している"。 ハ ックルの分類は労

作学校の型によるものであり,小林による労作概念の

分類にしたがえば,徹底学校改革者同盟や総合技術教

育は,マ ルクス主義による労働学校 として合わせるこ

とができる。また,手工教授はケルシェンシュタイナ

ーと合わせることができるだろう。

以上をまとめると,オ ース トリアの学校改革は,ペ

スタロッチからの流れをくみ,職業陶冶ではなく自己

活動を目的とする労作教育論を採用 した。ブルガーの

労作の定義は,「精本申的・身体的活動」である。その
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精神的活動により重点を置いたのがガウデイヒの人格

教育学的労作教育論であるが,ブルガーは労作教育の

目的を「人間陶冶」に置いたところにその違いがあ

る。

「人間陶冶」といういわば非常に抽象的な目的を掲

げる労作教育を主張したブルガーは,た だしその実践

には非常に具体的な理論を構築 していた。それは彼が

ガウデイヒに代表される子どもの自己活動だけに任せ

る労作教育を批判 していたこと,ま た,先述の通 り,

国家の教育改革の全国的な普及 (そ れ もかな り急い

で)が課題であったことと無関係ではないだろう。ブ

ルガーは,具体的な労作教育の技術・方法を示すこと

によって,改革を担う普通の教師が普通に実践できる

労作教育の方法を考えていた。ただし,本稿では,紙

幅の関係からこれについては言及 しない9。

(2)労作教育のカリキュラムー郷土科一

では具体的に労作教育はどのようにカリキュラムと

して具体化されたのか。1920年 代のオース トリアで

は,自 己活動,合科教授,郷土化がカリキュラムを構

成する原理とすることが, フォルクスシューレのレー

アプランに明記された。その中で中心教科とされたの

が「郷土・生活科 (Hcimat・ Lebenskunde)」 (以下 ,

郷土科)である。

戦間期の郷土科のカリキュラムに貢献 した人物がバ

ッテイスタ (Ludwig Battista,1880-1951)で ある。彼

によれば,郷土科は「地理」「博物」「生活」「歴史」

の 4要素からなる。一単元はこの 4要素からできるだ

けまんべんなく内容が構成され,通常,3-4週 間をか

けて行われる。一単元の中で 4要素に関わる内容が置

かれ,単元間は子どもたちの生活により身近な場所あ

るいは小さな場所から,よ り広いあるいは遠い場所へ

と同心円状に拡大 していく。表 2は ,フ オルクスシュ

ーレ第 3学年の郷土科のカリキュラムである。ここで

は学年始まりの 2単元を示 したが,次に子どもたちの

多 くが住む共同住宅の住人とその仕事,街の通 りと横

道 (Gassc),ウ イーンのクリスマスと新年,リ ング通

り(ウ イーンの環状道路)の周辺,ウ イーンの鉄道………

というように郷土科のカリキュラムは編成されてい

る
9)。

上記のような郷土科に代表される労作教育を実践す

るにあたり,ブルガーは教師の能力について以下のよ

うにいう。「労作学校の教師は,教材をつかさどり,

教材にいのちを吹き込むことができなければならな

い。しかし,その場合の教材の知識は,それだけでは

前提条件に過ぎない。より重要なことは,教育的な能

力,つ まり生きた教材をつくるということは,こ れま

でほとんどすでにある知識を移動させるだけであった

授業が,探求へと変わり,知識を消化し,問題を克服

する授業へと変わっていくことである」D。 ここから,

労作教育の実践が,問題解決型の授業を志向していた

こと,そ の授業を構成できる教師の力量が大きな課題

であったことが分かる。

(3)イ ンタビュー記録に見る労作教育の実践

次に,こ の学校改革を生徒として経験した人物のイ

ンタビュー記録から,労作教育実践の実態を見てみた

いH)。

表 2 バッテイスタの「郷上の絵」による郷土科カリキュラム (フ ォルクスシューレ第 3学年)

週 単 元
授業過程

観察課題

郷土科の教育内容の 4要素

地理的郷土科 歴史的郷土科 博物的郷土科 生活的郷土科

1,旦

新学期 Ｉ
　
再
び
学
校
で

教室,学校,生徒の

住居から見える太陽
の位置の観察。この

観察は次週も継続さ

れる。

(1)新 しい学級

(3)教室の平面図

(4)教室から見える

太陽

(6)校舎

(7)学校の周辺

((6)の内容には歴

史も含む。校舎の歴

史)

(2)秋 の花で教室を

飾る

(5)秋 の葉が語るも

の ((6)の 内容に学校

に出入 りする人々に
ついても含まれる)

2週

3週

4週
Ⅱ
　
我
が
家
に
て

生徒の住居の場所

住居区域

台所の観察

０

居

　

“

わたしたちの住

家について

(7)家 の歴 史 ―家

紋,家 に伝わる話

窓辺の花

薄暗い地下室

お母さんのなベ

(3)家 に必要なさま

ざまなもの。故人を

しのぶ
5週

6週

(Battista,G貌 ル″ルカιJ“αぁS.62-63.を もとに筆者が加筆修正。)
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1930年 10月 に,新 しい学校が完成 した。この近代

的な建物にはフォルクスシューレ (4学級,男女共

学)と ハウプ トシューレ (H学級,女子のみ)が入

ることになった。ナ トルプ通 りに面 していたことか

ら,こ の学校は「ナ トルプシューレ」の愛称で親 しま

れ,学校改革の象徴としての役割を果たすことになっ

た。

1924年生まれのライムント 0ヒ ンケルは,1930年

ナ トルプシューレの開校と同時にフォルクスシューレ

に入学 した。敗戦後,教師となり,フ ォルクスシュー

レの校長を務めた人物である。彼は自分の学校時代を

次のように振 り返っている。

クラスのメンバーはほとんど変わることがありま

せんでした。さまざまな社会階層の子どもたちが来

ていました。裕福なユダヤ人の織物商人の息子の横

には,洗濯女の息子がいるといったように,失業者

や失業保険を受け取る資格を失った者の子どもたち

が大勢いました。あるいはまた,女中や料理人の子

どもたち,車 を所有する博士の子どもは,保護施設

から通ってくる子 どもの横に座っていました。 〔中

略〕子どもたちの願いはよく考慮 されていました。

貧 しい子どもも裕福な子どもも,お やつの時間から

昼食の時間まで,教室はいつもにぎやかでした。

今でも時々このときの級友と会 うことがあります

が,彼 らの意見はほとんどが学校へ行 くのが楽 しか

ったというものです。学校では一度も「退屈」 した

ことはありませんでした。授業はわかりやすく,常

によく準備がされており,生活に密着したものであ

ったため,興味がわきました。掲示板があり,壁に

は絵画がかけられ,模型やスライドや映画, ラジオ

の時間もありました。〔中略〕当然のことながら,

教師も生徒もやる気に満ちていました。生徒同士の

話 し合い,生徒による計画的な共同作業,秩序ある

興味深い授業や遠足などがありました。

このインタビューからは,ま ず,オ ース トリアの学

校改革が,先述のとお り,すべての社会階級の子ども

を対象にしていたことがわかる。次に,授業の詳細な

様子は描かれていないものの,子 どもの活動 を重視

し,生活に密着 した授業が行われていたことを読み取

ることができる。また,改革の成熟期に新設されたモ

デル校ならではの充実 した教育施設 (セ ントラルヒー

ティングやプール,学校菜園などもあった)や豊富な

教材教具が準備されていたことがわかる。ヒンケルは

続 くインタビューの中で,実験学校ならではの想い出

として,世界各国から参観者が多 く訪れたことを回顧

している。その中で,日 本や韓国からの参観者もあっ

たこと,彼 らが授業を何時間も参観 し,その間にメモ

を取ったり静かに話 し合ったりしていたことを語って

いる12。

3.第二次世界大戦後の労作教育

一「陶冶学校」と「労作学校」の違い一

(1)労作教育の継承

第二次世界大戦中,ナチス・ ドイツに併合され消滅

していたオース トリアは,敗戦後,第二共和国として

国を再建することになった。そこで取 り組まれた教育

改革のキーワー ドが「陶冶学校」 (BildungSschule)で

あった。

この概念は,「労作学校と共同体学校の統合を表現

した もの」 と定義 されたい。陶冶学校の 目的 も含め

て,よ り詳細にいえば次のようになる。「陶冶学校の

概念には,学校届1新の授業と訓育の傾向 (労作学校 と

共同体学校を指す :引 用者注)の統合がその言葉の中

に見出される。その言葉はあらゆる点で,学校生活の

領域におけるすべての教育学的行為を含んでいる。そ

の教育 目的は,調和のとれた人格の形成である。その

中で精神形成,道徳的な物の考え方,行動的な人格を

相対的な構造として形成する (傍 点原著)」
‖

'。

別の表現では,「労作学校と共同体学校の確かな存

続は,陶冶学校のための前提である。『陶冶学校』 と

いう包括的な概念は,労作学校と共同体学校を含んで

いる」 (傍点引用者)と されるい)。 この「存続」とい

うことばが示す通り,陶冶学校は,戦間期オーストリ

アの労作学校と共同体学校を継続的に導入し,そ れら

を統合した概念だということを意味 している。そのこ

とのひとつの証明として,戦後オース トリアのレーア

プラン (Lchrplan:日 本の学習指導要領に相当する)

は戦間期のものがほぼそのままの形で継承 された耐
。

それは労作教育による戦間期の改革がある程度評価さ

れたことを意味 しているだろう。ただし,陶冶学校を

主張する論者たちは,こ の新 しい原理でもって教育学

的および文化的な進歩を示 し,ま た,新 しい時代の要

求に一般的な実現可能性をできるだけ証明しなければ

ならない と考えていた口)。

戦後の改革の当事者たち

は,戦間期の改革に従事 していたものが多 くいたが ,

彼らにおいても戦間期の労作教育とは異なるものを理
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論的実践的に提示 しようとしていたのである。

(2)陶冶学校と労作学校の違い

陶冶学校の教育方法 としては労作教育が選択 され

た。これについては,戦間期の学校改革に関わり,ま

た戦後 の改 革 に も加 わ った シ ュ ネ ル (Hermann

Schnell,1914-2003)が 次のように述べている。戦間

期の学校改革以来,古い訓練学校 (Drillschule)や 学

習学校 (Lernschule)の 方法に対 して,労作の原則 ,

共同体の原則が一般的になり,戦間期のレーアプラン

の原則に対 しても,ま た労作教育および労作共同体の

や り方に対 しても,戦後,教育現場の受け入れに問題

はなかった。つまり,戦間期の労作教育の実践は,教

育現場の「意識の変革」を戦後にもたらしていたので

ある蟷)。 また,シ ュネルと同様,戦後に再度改革に携

わるようになったフル トミュラー (Carl Furtmuller,

1880-1951)は ,陶冶学校の方法 として,労作教育を

採用 したのは,「 (戦間期の一―引用者注)方法の刷新

は,純粋な教育学的意義を超えて,すべての社会階級

の子どもたちが授業において本当に同じ条件のもとに

おかれるという社会的な意義を持っていた」からだと

述べている口。

では,陶冶学校 と労作学校の違いはどこにあるのだ

ろうか。レーアプランの継承に見られるように,戦間

期のものを戦後に持ってきたという事実ではその違い

を明確にできない。結論からいえば,そ の違いは,教

育対象と教育内容,と りわけその編成原理にある。

まず,教育対象についてである。戦間期オース トリ

アの学校改革では,上述のインタビューにあったよう

に,労働者の子どもたちにも等 しく教育機会を与える

ための義務教育の単線化 (統一学校改革という)と 労

作教育による教育内容と方法の抜本的な改革が目指さ

れ,初等教育段階ではある程度の成功を収めた。陶冶

学校の理念でも,こ れは変わっていない。ただし,陶

冶学校では,その労作教育を,百科全書的で古い学習

学校のや り方に拘泥 し続けている中等教育段階にも適

用するべ きだと強調 したところに,ま ず戦間期 とは異

なる点がある20。

次に教育内容に関しては,労作教育での「生活に接

近する」という郷土化の原則に依拠 しながら,陶冶学

校においては「表面的な日常の興味に終始することな

く,発達段階に応 じた現代の精神的あるいは社会的問

題への関与を取 り扱 う」
劉)よ

うな教育内容のとらえな

おしを行わなければならないとした。すなわち,活動

主義に終始 し,必要な知識を獲得できないと批判され

た労作教育に対 して,陶冶学校では,生活に接近 した

内容に加え,書物 (学問)に接近できる内容 (文化的

内容)も 労作教育によって学校が保障することで,対

立する二つの内容を統一することが強調された。

4.陶冶学校 の カ リキ ュ ラム と実践

(1)陶冶学校のカリキュラム

それでは,中等教育段階の教育内容として何が選択

されるべ きなのだろうか。『陶冶学校への道』 (1954

年)を 著 したヴイタク (Augst Witak)は ,中等教育

段階を陶冶学校 とするために,教科内容の新 しい価値

づけと選択が何よりも重要だとしたか
。そのため,以

下のように合科教授 (Gesamtuntericht/Konzentration―

sprinzip)と 進化論 (Entwicklungsgedanke/Evolutions―

gedankc)の 視点からカリキュラムの編成を主張 した。

①合科教授の原理によるカリキュラム編成の事例

ヴイタクは,10-14歳 (ハ ウプトシューレ)段階に

は,教科別に分けられた授業の実質的な再編成と新し

い方向付けが必要だと主張した。具体的には,初等教

育段階の合科教授のように有用で好ましい各教科の調

整と相関が考慮されるべきだという。その例として

「文化科 (Kulturkundc)」 として実践されたカリキュ

ラムの一部を次のように示している。

表 3 文化科のカリキュラム23)

生活空間―天体 としての地球 一居住 一地下資源
一労働 一衣服 ―貨幣一交通―食物一人間の身体
―学校 ―共同体の生活 ―自由な生活の保障…

(続 く)

このような教科内容の配列は,従来の教科教授シス

テムでは全くつながらないが,一方でハウプトシュー

レ段階の学ぶ内容として必要なものであるとヴイタク

は主張した。教科教授をこのような内容に「集中」さ

せることは,表面的にではなく,で きるだけ内的な統

一性と全体性を重視しなければならない。そのような

教科内容の選択によって,子 どもには,小 さなものの

中に全体を見る,広 い視野で見通す,その見通しの中

で小さな自己の存在を客観視するという力が形成され

る。つまり,「考え方の力 (ka■ der Gesinnung)」 が

形成されるというのである20。

②進化論の原理によるカリキュラム編成の事例

次にヴイタクは,上述のような教科内容を内的に

「集中」させるためには,進化論 (発生学)を 普遍の

原理として教材の選択を行う必要があるとした。フォ
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ルクスシューレではこの原理が既に取 り入れられてい

るが,学年が上がるに従い複雑な事象や領域にも適用

されるべ きだとヴイタクは主張する。そ して発達段

階,発生過程,発展過程を子どもたちが明確に認識す

るためには,「○○から○○へ (Vom。 … zum。 _)」

という形で教科内容を編成することがよいとした。す

べての事象,すべての生物,と りわけ人間の偉業すべ

てはその生成過程があ り,そのことに子どもは強い興

味を持つからである。なお,学年ごとに,教科ごとに

このような発達 (発展)の系列に従った内容を編成す

ることができる2,。

表 4 進化論に基づいたテーマ例

卵から蝶へ/穀物からパンヘ/鉱石から鎌へ/水
車からタービンヘ/丸木舟から大航海へ/風 よけ

から超高層ビルヘ/漁村から大都会へ/パ ピルス

から印刷 された本へ/仇討ちから陪審裁判所へ/
民族の敵対関係から民族共同体へ/権力国家から

社会国家へ… (続 く)

この進化論の原則に基づけば,合科教授の原理は
,

即物的,心理学的,あ るいは倫理学的に働 くのではな

く,生物学,人類学,文化史,精神科学など人間の生

活に関わる知識を,自 然と生命の統一的な全体の中に

人間を位置付けるように配置するように作用する20。

ヴィタクは,こ のように教育内容を価値づけ,精査

し,意義づけ,選択するのは,真の陶冶学校というも

のが,若者や次の世代を内面的な矛盾,自 己喪失,不

安,悲観的な見解を持ったり目的を喪失 したりする危

険から守るためなのだという
2刀 。

戦間期の改革では,そ の対象がフォルクスシューレ

に限定されたこともあって,郷土化の原則が教科内容

の編成原理のひとつであった。郷土科 というカリキユ

ラムの中心教科が,村から都市へと広がるように同心

円拡大方式で内容が編成された。 しかし,中等教育段

階に必要な知識は郷土化の原則では不十分である。つ

まり,ヴ イタクは教科教育の解体を考えていたわけで

はない。実際,戦後のハウプ トシューレのカリキュラ

ムでは,中心教科は設定されず,一般的な教科が配当

時間とともに提示 されているのみである¨。すなわ

ち,ヴ イタクは,初等教育段階の郷土科のように,カ

リキュラムの中心教科を中等教育段階で設定すること

を想定 していたのではなく,郷土科が他の教科 と関連

し合っていたように,中等教育の各教科の相関を教科

内容の選択から考えるべ きだとした。事象が複雑,抽

象化 し,生活の延長だけではその仕組みや原理を説明

できないからである。そこで,教科間の関係において

合科の原理を保持 しつつ,教科内容の選別の原理に,

進化論が採用されたと考えられる。

(2)陶冶学校の実践

では,陶冶学校では実際にどのような実践が行われ

ていたのだろうか。ヴイタクは,最 も有意義な授業形

態 として「グループ学習 (Gruppenarbeit)」 をあげ

たり)。 これは陶冶学校を構成する共同体学校の機能に

相当する。ヴイタクによれば,こ れまでグループ学習

は,「表面的に理解されたり,無 目的に使用されてき

た」が,陶 冶学校では,「学級のグループ別知的共同

作業」を最良の形とし,次のように述べている。

グループ学習の中での生徒らしさというのは,授業

で出された学級共通の課題に従事する中で,実例を探

求する,あ る事実を調査する,小 さな作品を制作する

という活動において表現される (表 5,二 つの段階の

1)。 またこのような活動は,新 しいことに取 り組んだ

り,学習 したことを使 った りす ることに も役立つ

(同 ,二つの導入可能性の a)と b))。 グループ学習

のや り方としては,第一に,すべてのグループが同じ

作業課題を発表する,同 じ問題を克服する (同 ,二つ

のや り方の a)),第二に,各 グループが学級の共通の

問題の部分別のテーマに取 り組む (同 ,b))方法があ

る。このグループ学習で重要なのは,3つのグループ

に分かれての活動を,常に必ず作業の成果を学級で報

告することにつなげることである。そしてその成果は

毎回,学級の対話の中で批判的に再検討される (同 ,

二つの段階の 2)30。 グループ学習が,単なる学習形態

のひとつではなく,一斉学習とのセットで位置付けら

れていることが特徴的である。

表5 学級のグループ別知的共同作業としてのグループ学習

原則的に常に授業過程の二つの段階 :

1.探究,調査,制作活動

(3つ のグループにわかれて)

2.報告,検査,討論活動 (学級全員で)

二つのや り左       二つの導入可能性

a)競争的に (作業は同じ)a)作 業の際

b)作業ごとに       b)使 用の際

それゆえもちろん,陶冶学校の実践においてグルー

プ学習だけが行われていたわけではない。グループ学

習を陶冶学校の最良の方法としながらも,自 習 (Stillar_

beit),発表 (Schulergesprach,unterichtsgesprach),討

論 (Diskussion)な どの方法 も重視 されていた。 しか
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しこれらの作業は,グループ学習を構成するための要

素的な位置づけであった (グループ学習の前後いずれ

にも置かれる可能性がある)。 なお,こ こで検討 した

ものに限らず,グループ学習そのものについては,ヴ

ィタク以外の論者も中等教育段階の教育方法として主

張していることから,教育現場への普及もある程度あ

ったものと思われる引)。

学習の方法にグループを導入するということ,ま た

ここで提示されたその具体的な方法に目新しいことが

あまりないということは否めない。しかし,戦間期の

共同体教育 (学校)が労作学校の延長線上としてのも

のであったことに比較すると3つ ,陶冶学校においては

グループ学習をその最良の方法として明確に位置付

け,そ の詳細まで言及したことに大きな違いがある。

さらに言えば,戦間期の共同体の取り組みは,そ の理

論的実践的支柱であったブルガーに依拠していたため

に,彼の労作の定義である「精神的・身体的活動」で

ある労作 (作業)を グループで行うということに強調

点が置かれていたが,陶冶学校での共同体は,「知的

作業」に重点を移していると思われる。それは,先述

したように,一斉学習とのセットとしてのグループ学

習の位置づけにも表れている。陶冶学校が,よ り抽象

的な概念を教科ごとに学習する中等教育段階を対象に

していたため,作業そのものだけでなく,それを批判

的に考察する,学級全体で対話することが必要だとみ

なされた。そしてこのような方法が,カ リキュラムの

編成と相互関連することで,陶冶学校の目的である

「精神形成,道徳的な物の考え方,行動的な人格を相対

的な構造として形成する」ことにつながるのである。

上述の教科内容の編成原理と合わせ,グループ学習

の導入は,中等教育の教師にもある程度インパクトの

ある教育方法の転換であった。伊1え ば,あ る歴史の教

師は,陶冶学校の理念に基づいた授業改革に取り組ん

だことを報告する論文の中で,「歴史の授業における

教科内容の選択は,『 なぜ (そ の内容を選択するの

か)?』 『何のために (そ の内容を選択するのか)?』

という問いに常に関連している。これはもちろん歴史

の授業だけが抱える問題ではなく,どの教科の教師も

抱える問題である。それゆえ,内容の選択の際だけで

なく,そ の方法の選択,と りわけ教師として,教育者

として何をするかという選択でもある (括弧内は引用

者)」
Jと ,教科内容の選択は教育方法の選択の問題で

もあることを認識している。

「労作学校と共同体学校の統合」とされた陶冶学校

で,教育内容の選択と教育方法の改革はこのように関

連 し,実践されていたのである。

5。 お わ りに

本稿では,1920年代のオース トリアの学校改革を

基本に,そ こで展開された労作教育の実践が,戦後の

改革においてどのように継承され,陶冶学校として独

自の教育実践につながっていつたかということに焦点

をあてて考察した。

戦間期の労作学校と比較すると,ま ず,その教育対

象が中等教育段階に及んだことを確認した。それは
,

労働者の子どもたちに教育を保障した戦間期の労作教

育がある程度評価されていたことを意味しており,中

等教育にそれを拡大することで,労作教育を社会階層

や学校種を問わない普遍の教育方法としたのである。

それは,ま た単にカリキュラムや教育方法の改革とい

う意味だけでなく,学校段階を問わない労作教育の普

及によって,戦前から問題視され (現在でも教育格差

の問題としてある)分岐型の教育制度に代わり単線型

の教育制度 (統一学校)の改革を視野に入れたもので

あることは言うまでもない。フルトミュラーのことば

を借 りれば,「陶冶学校の概念の主要な意義は,グ ル

ープに応じた「教育」の課題ではなく,すべての学校

種および学校段階に共通に統一的な教育に基づいた理

念の課題」であつたからである30。

次に,陶冶学校のカリキユラムでは,郷土化に代わ

り進化論がその編成原理に採用され,ま たその方法と

してはグループ学習が最良の方法として提示された。

教科を超えた内容を合科の原則で編成し,そ れを進化

論によつて配列することで,統一的で科学的な内容を

中等教育段階の子どもたちが獲得できるようにしたの

である。

もちろん,現代では,ヴイタクのような進化論ある

いは文明史観に対しては多くの疑問や批判が提出され

ており,全面的に了承できるものではない。ただし,

労作学校と共同体学校の統合概念である陶冶学校の実

践において (少 なくともカリキュラムの編成におい

て)こ のような原則が提出されたということは,自 己

活動,合科教授,郷土化の原則に基づいていた戦間期

以降の労作教育論の展開として注目すべきところであ

ろう。また,中等教育段階の子どもたちが抱える問題

を,「考え方の力」の育成としてカリキユラムに内包

するという論は,学校と社会を接続するカリキユラム

の問題,あ るいはそれを包括する現代の若者論と重ね

合わせても非常に興味深いものである。
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冒頭で述べたように,現在,オ ース トリアを含む ド

イツ語圏は,PISAに よる学力低下問題への対策 とし

て,教育スタンダー ドの導入が試みられている。 しか

しながら,本稿で検討 したように,オ ース トリアには

労作教育の実践において歴史的蓄積がある。加えてそ

の歴史からドイッ語圏にはテス ト文化,言いかえれば

評価の文化が存在 しない。労作教育のカリキュラムや

教育方法から見れば,現在急速にすすめられている教

育スタンダー ドの「〇年生までに～ができる」という

リス ト型到達目標は現状 と相容れないもののように思

われる。 しかしながら,PIsAに 代表される国際学力

調査は,各国の教育政策に大きな影響を持ち,そ の存

在を無視 して改革を進めていくことはもはやできない

状況にある。また仮にその影響を最小限に見積 もって

も,教育という営みから評価という視点を切 り離すこ

とはできない。今後は,オ ース トリア労作教育の伝統

において,評価はどのように取 り扱われてきたのか ,

また今後どのように扱われるべきなのか考察 していき

たい。
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