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　今日ほど，学校の教育実践に有効な教育学及び教育課程の在り方が
求められている時代はない。その背景には，社会の情報化，国際化，
少子高齢化などがこれまで以上の速さで進んでおり，学校教育がそれ
に対応しなければならないという今日的状況がある。激しい社会の変
化のただ中に置かれている学校教育に対して，その現実課題に対応し
うる教育理論が求められているのである。さらに，中央教育審議会答
申，学習指導要領の改訂，また，国の教育振興基本計画とそれを受け
た地方自治体の教育振興基本計画の策定という一連の教育改革により，
新しい教育内容と教育方法の実践理論が求められているからである。
　こうした改革の間には，教育基本法及び教育三法の改正といった法
整備をはじめ，教職大学院の創設，教員免許更新制の開始などの制度
改革が行われている。教育基本法の改正は，昭和22年の制定以来，
約60年ぶりである。教職大学院は，専門職大学院の一種としての創
設であり，教員免許更新制とともに，教員養成，現職教育の在り方に
転換をもたらすものである。
　さらに，この間には，学校の教育課程に直結する変化として，全国
学力・学習状況調査の実施，学習指導要領の改訂などが行われた。平
成19年に我が国で全国的な学力調査が悉皆で実施されたのは43年ぶ
りである。この全国学力・学習状況調査は，知識を問う問題と活用を
問う問題という二部構成であったが，平成31年度からは両者を一体
的に問う問題形式になっている。今後も，全国学力調査の結果，学習
指導要領改訂の成果，教育振興基本計画の進捗状況など，これらの教
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育改革の行方を見守っていく必要がある。今まさに，学校は21世紀
の時代に求められる新しい教育への岐路に立っていると言ってよい。
　本書は，こうした問題意識に立ち，これまでの教育理論を教育課程
論と教育内容・方法論の立場から整理し，現代までの流れを俯瞰でき
るように意図したものである。本書は，主に２種類の読者を対象とし
ている。
　第一は，大学で教育課程論，教育内容・方法論，教職論などを学ぶ
学生である。本書は，学生が，教育課程論，教育内容・方法論と教育
実践とのつながりを理解できるように意図している。また，短大，専
門学校等の学生が教育学や教育原理の概論を学ぶことも可能なように
解説を工夫している。巻末の用語解説は，そうした配慮の１つである。
　また，これらの学生が本文の内容に関する興味を深めたり，発展し
た学習を可能にしたりするために，各章末に課題図書の欄を設定して
いる。課題図書は，本書の内容に関連する重要な内容や教育の最新事
情についてより深く広く知るために，新書版を中心に学生が手に入れ
やすい書籍を示してある。教育の課題は，日々変化している。教育に
関する理解を深めるためには，教育の新しい課題や教育界の動向に関
心を持ち，日頃から教育の在り方について考えることが何より大切で
ある。
　第二の対象は，現在の教育課題の所在やその教育学上の位置を把握
したいと考えている現職教員や教職大学院生である。今回の学習指導
要領の改訂（小・中学校平成29年3月，高等学校平成30年3月）により，
新しい教育課程が各学校で実施されることになった。それにより，「社
会に開かれた教育課程」の理念のもと，プログラミング教育，主権者
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教育，アクティブ・ラーニングなどの導入が行われ，また，カリキュ
ラム・マネジメントの推進といった状況に，現職教員の多くは，学習
指導の様相が大きく変化したという印象を持っていることであろう。
　しかし，教育学の歴史の中では，学習内容の変化や新たな学習方法
の導入は必ずしも今日に限った問題ではなく，教科カリキュラムと経
験カリキュラム，教科の再編と統合といった本質的な問題は，昔から
議論されてきたことである。つまり，カリキュラムの中心を，児童生
徒に置くか教科や学問に置くか，また，教育内容と教育方法のどちら
に置くかという問題は，教育学の古くて新しい問題なのである。
　本書は，そうした教育学の根本的な問題に関心を持つ教員が，教育
課程を視点に教育学のこれまでとこれからを俯瞰することができるよ
うに意図したものである。そのため，各項目の解説にあたっては，カ
リキュラムの構成に関するそれらの主義や考え方の違いをできるだけ
明らかにするように心がけている。
　また，巻末の資料編では，教育基本法をはじめ，学校教育に関連す
る基本的な法令を抜粋して掲載するように努めた。さらに，教育学を
基礎から学ぶ読者のために，用語解説の欄を設け，学習の便を図った。
用語解説に示された基礎知識を手掛かりとし，一層発展した学習へと
進んでほしい。
　本書の発刊には，学陽書房編集部に数多くの有益な助言を頂き大変
お世話になった。ここに記して感謝の意を表したい。

　　2019年8月28日

松本大学教職センター　山﨑保寿
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　近世以降における教育方法の発展を歴史的に見ると，まず，ラトケ
（Ratke,W.,1571〜1635）とコメニウス（Comenius,J.A.,1592〜1670）
の功績が挙げられる。ラトケは，17世紀の宗教改革時代にあって，1612
年に『建白書』をドイツ帝国議会に提出した。『建白書』は，実学的な立
場に立つ学校改革の意見書である。この中でラトケは，祖国ドイツの統一
と平和を実現するために，すべての国民に共通の言語と学芸を習得させる
必要があることを説いた。ラトケは言語教授用の教科書を編纂し，母国語
第一主義を強調した。そのため，ラトケは，近代教授法の創始者といわれ
る。
　次に，コメニウスは，チェコスロバキアに生まれ，ボヘミア同胞教団の
牧師として活動した。コメニウスは，1632年に著した『大教授学』の冒
頭で，「あらゆる人にあらゆる事柄を教える普遍的な技法を提示する」と
述べ，教授学とは教授の技法であるとしている。コメニウスは，年齢と発
育の段階に応じて４つの学校階梯を示している。すなわち，幼児期（〜６
歳）は母親学校，少年期（７〜12歳）は母国語学校，若年期（13〜18歳）
はラテン語学校，青年期（19〜24歳）は大学及び外国旅行という４階梯
である。母親学校は各家庭に，母国語学校はすべての村に，ラテン語学校
はすべての都市に，大学は各国家と大きな州に設けるものである。この学
校階梯は，身分や階級を超えた学校制度の在り方を構想したものである。
コメニウスの教授学を中心とした教育思想は，汎知学として知られている。
　また，コメニウスは，教材を連続的かつ段階的に配列すること，子ども

感覚主義と事物主義

第1節

近代における教育方法の
歴史と発展
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の学習能力に応じて学習内容を決定すること，具体から抽象へ，感覚的な
ものから思考的なものへという直感の原理といわれる方法原理を打ち出し
た。コメニウスは，この感覚主義と事物主義の方法原理の実証として，世
界最初の絵入り教科書として画期的な『世界図絵』（1658年）を著した。
　『世界図絵』には，150の項目に挿し絵がそえられている。例えば，「97
学校」の挿し絵では，当時の教師と生徒の授業風景が描かれている。『世
界図絵』は，初版以来200年間近く実際に教科書として使用され，異版本
は今日まで260種以上に及んでいる（１）。
　ラトケやコメニウスの教育思想は，伝統的権威や迷信に支配されるので
はなく理性の普遍性を認める合自然の教育思想であり，また，少数の貴族
のための教育ではなく万人のための教育としてあるべき方法原理を主張し
たものである。それゆえに，コメニウスは近代教育学の祖といわれること
もある。

1  ルソーの教育思想
　18世紀に入ると，合自然の思想は，ルソー（Rousseau,J.J.,1712〜
1778），ペスタロッチ（Pestalozzi,J.H.,1746〜1827），ディースターヴ
ェーク（Diesterweg,F.A.W.,1790〜1866）等によって，学習者である子
ども自身の自然的な本性とその発達に重きを置く方向に展開した。
　『エミール』を著したルソーは，人間の自然的本性を中心とした教育こ
そ重要であるとする自然主義的教育観を打ち出した。小説『エミール』は，
架空の主人公エミールの生育史を描いた物語であり，自然・社会・事物の
教育を通して理性と道徳性を身に付けていく過程と方法を描写したもので
ある。これは単なる教育小説ではなく，認識論，存在論，宗教論などを含
み，当時の身分制度を背景とした社会では初めて幼年期や青年期の教育的
な意義について考察したものである。
　ルソーは，教育は自然と人間と事物の３人の先生によってなされるとい
う。自然による教育とは，人間の記憶，判断，推理，感覚，意欲などの諸
能力と身体器官の発達を意味し，今日では成熟という概念に相当する。人

自然主義の展開



18

間による教育とは，人間がつくった身分制度の社会におけるものであり、
その社会に適応した市民が形成されていくことを意味する。事物による教
育とは，政治や文化に左右されない周囲の事物から自分自身の経験を獲得
することである。
　ルソーのいう自然とは，前述のように，人間の記憶，判断，推理，感覚，
意欲などの諸能力と身体器官の発達を意味し，人間的自然といわれるもの
である。ルソーは『エミール』の中で，教育とは「生まれたときに私たち
が持っていなかったもので，大人になって必要となるすべてのものを与え
る」ものと述べている。
　ルソーは，『エミール』の中で次のように言っている。自然が子どもの
脳を柔軟につくったのは，王様の名前や，年代日付けなどのような将来に
役に立たない言葉を刻みつけさせるためではなく，「子どもに自己の義務
を理解させ得るあらゆる観念が早くから子どもの頭に消し難い文字として
刻みつけられ，その子どもの性質と能力とに適応した方法で，一生の間自
分を導いてゆかせるためなのだ」と。
　ルソーが教育思想を唱えた時代は，アンシャン・レジーム（２）といわれ
る身分社会である。ルソーの教育思想は，子どもの発見といわれるように，
身分社会の支配から人間の自然的本性を守り，子どもらしい子どもに育つ
ことが人間形成で重要であることを説いたのである。

2  ペスタロッチとディースターヴェークの教育思想
　ペスタロッチは，ルソーの「自然の教育」の影響を受け，教育の中に生
活の原理を位置付けた。ペスタロッチは，スイス各地で教育思想の普及と
実践に従事し，その生涯を貧民の救済と孤児の教育に捧げ，また，『ゲル
トルート児童教授法』や『隠者の夕暮』を著した。彼は，人間の根本的能
力を，頭（精神），心（心情），手（技術）とに分け，それらの能力の独自
の法則を認めながらも調和的な発達を図ることを重んじた。彼の教育思想
は「合自然の教育」として知られ，「生活は陶

とう

冶
や

する」という言葉は有名
である。ペスタロッチの教授法は，直観教授と呼ばれ，数，形，言語を直
観のＡＢＣとして説いている。ペスタロッチの教育思想は，人間の諸能力
は家庭的な関係の中で生活を通して陶冶されるという考えを基本とし，認
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識の基本として直観を位置付け、直観から概念の形成へ至る過程を当時の
考えで理論的に系統化したことに特徴がある。
　ディースターヴェークは，彼以前のコメニウス，ルソー，ペスタロッチ
等によって提唱されてきた教授理論を継承しながら，近代的な教授学を構
築した。彼は，思想的にはフィヒテ（Fichte,J.G.,1762〜1814）の影響
を受け，教育理論的にはペスタロッチの教授理論を継承しながら，独自の
国民教育論を展開した。ディースターヴェークは，教育の目標として，「真・
善・美に奉仕する自己活動」を掲げ，自己活動の原理を主張した。この教
育目標に立ち，ディースターヴェークは民衆層の教育の向上に尽力し，ド
イツの民衆学校に近代的教科を導入するなど，民衆学校の整備と発展に貢
献した。そのため，彼は「ドイツのペスタロッチ」とも称されている。
　ディースターヴェークは，『ドイツの教師に寄せる教職教養指針』，『文
明の生活問題』，『ペスタロッチは何を望んだか，われわれは何を望むか』，

『自由な国の自由な学校』などを著した。特に，『自由な国の自由な学校』は，
教育制度に関する彼の見解の総決算というべき書物である。その中で，デ
ィースターヴェークは，「民衆学校は，民衆から生まれたものであり，民
衆のものである」と説いている。
　な お， ペ ス タ ロ ッ チ の 教 育 思 想 は， そ の 後 も ス ペ ン サ ー

（Spencer,H.,1820〜1903）など多くの教育学者に受け継がれた。スペン
サーは，イギリスの哲学者・教育学者で，ペスタロッチの教育思想を支持
した教育論は，明治初期の日本の教育界にも影響を与えた。スペンサーは，

『教育論』（Education,1861年）を著し，個人主義，功利主義の立場に立ち，
教育の目的は，個人の幸福で完全な生活への準備にあるとし，科学こそ最
も価値ある知識であると主張した。スペンサーの教育思想は，我が国の福
沢諭吉（1835～1901）にも影響を与えた。

1  学習の形式的段階
　学習過程の形式的段階として，認識の順序を示したのはヘルバルト

（Herbart,J.F.,1776〜1841）である。ヘルバルトは，認識の段階として，

学習方法の発展
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明瞭，連合，系統，方法という４段階を提唱した。明瞭とは認識の対象を
よく考えることであり，連合とはその対象に関連する事柄に関心を向ける
ことであり，系統とはそれらを整理し系統立てることであり，方法とはそ
うして得られた認識をそれまでに獲得していた認識と結びつけて活用する
ことである。
　ヘルバルト学派のライン（Rein,W.,1847〜1929）は，ヘルバルトの教
授理論を実際の学校教育に適用しやすいものに改め，予備，提示，比較，
概括，応用という５段階教授法を提唱した。この５段階教授法は，世界各
国に普及し，我が国でも明治20年代から30年代にかけて盛んに取り入れ
られた。ただし，学習の形式的段階の方法は，普及すると同時にその形式
性ゆえに，後にデューイなどによって批判されることになる。

2  一斉学習から個別学習へ
　学習方法を大別すると，個別学習，小集団学習，一斉学習に分けられる。
これを指導方法の側からみると個別指導，小集団指導，一斉指導となる。
今日，一斉指導は旧来の画一的指導の代表のように扱われているが，歴史
的には，18世紀頃までは個別指導が主流であり，一斉指導のほうが近代
的な方法である。
　一斉指導が注目されるのは，産業革命期以降19世紀初めにベル

（Bell,A.,1753〜1832）とランカスター（Lancaster,J.,1778〜1838）が別々
に考案したベル・ランカスター法からである。ベル・ランカスター法は，
年長もしくは優秀な生徒を助教（monitor）として，数百人の生徒を一斉
に教える方法として考案されたもので，助教法またはモニトリアル・シス
テムと呼ばれる。
　一斉指導の方法は，多数の生徒を効率良く教えることができるという利
点があるものの，生徒の能力差に対応することが十分にできないという欠
点がある。生徒の能力差に対応する方法として，能力別集団編成を実施し
たウィリアム・ハリス（Harris,W.T.,1835〜1909）のセントルイス・プ
ランがある。これは，能力別に学習集団を編成し，学期ごとに進級させる
方法である。これによって，能力の高い生徒は早く進級できることになる。
我が国では，明石女子師範学校附属小学校の及川平治（1875〜1939）が，
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欧米の教育を視察してこうした方法を取り入れ，分団学習を提唱した。
　さらに，学習を個別化させた方法としてヘレン・パーカースト

（Parkhurst,H.,1887〜1973）がマサチューセッツ州のドルトンで実施し
たドルトン・プラン（３）がある。ヘレン・パーカーストは，モンテッソー
リ法を学び，アメリカに帰国後ドルトン・プランを実施した。我が国では，
大正自由教育の潮流の中で，澤柳政太郎（1865～1927）の創立した成城
小学校が，ドルトン・プランを取り入れた例として有名である。澤柳は、
1917（大正６）年に成城小学校を設立し，「個性尊重の教育」「自然と親
しむ教育」「心情の教育」「科学的研究を基とする教育」の４つを「希望理
想」として掲げ，児童中心の教育を実施した。
　ドルトン・プランは，アサインメント（assignment）という学習進度
の配当表がつくられ，それを生徒自身がチェックしながら学習するもので
ある。午前は，実験室で主要教科（国語，数学，地理，歴史，外国語など）
を個別学習を基本とした方法で学び，午後は副次教科（音楽，図工，家庭，
体育など）を学級の一斉授業で学ぶものである。ドルトン・プランは，個
別学習と一斉学習の両方の長所を取り入れた形態であり，パーカーストに
よれば学校の社会化を目指したものであった（４）。

3  学習の集団化の方向へ
　上記のような学習の個別化の方向とは対照的に，学習の集団化によって
児童生徒の社会性を育成する方法も行われた。
　ドイツのケルシェンシュタイナー（Kerschensteiner,G.,1854〜1932）
の労作学校は，学級は授業のための組織であると同時に生活共同体とみな
し，社会性や個性を育成することを重視した。ケルシェンシュタイナーは，
知識の伝達よりも手工業的作業を通して道徳的・技術的諸能力の発達に重
点をおく労作教育を主張した。これにより，集団労働によって国家や社会
に有為な公民を育成することを目的とした労作学校が広まっていった。
　イエナ大学のペーターゼン（Petersen,P.,1884〜1952）は，附属学校
でイエナ・プランと呼ばれる学習方法を実施した。これは，縦割りの集団
活動を通して，個性と社会性の統合を目指した学校教育を実践したもので
ある。


