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本稿 の 意図

周知のように, 1976年の教育課程審議会の答申および'77年の学習指導要領の改訂以来,

学校において児童･生徒が, ｢作業活動+や｢体験的学習+に取り組むことの重要性が,

指摘されてきた1'｡こうした方向での提言は, 1983年11月に発表された中央教育審議会教

育内容等小委員会『審議経過報告』の中でも重ねて強調されている2)0

それでは何故今日の学校教育の中で,子どもの｢作業活動+や｢体験的学習+の必要性

が強調されなければならないのだろうか｡こうした活動が強調される背景には,次のよう

なある共通した課題認識が認められるように思われる｡

それほ,第一に,従来の学校教育が,多量の教科内容の｢詰め込み+に見られるような

｢知育偏重+に陥りがちであったことを是正する必要がある,ということ.第二に,生活環

競の変化に伴い,子どもが,ものを作ったり,生物を育成したりする場がますます減少し

つつあるから, ｢作ること+, ｢育てること+の活動を学校の中で組織することによって,

仕事の楽しさや完成の喜びを体験させる必要性がある,という認識である｡ここでほ,

｢作業活動+や｢体験的学習+紘,自然や事物とすすんで交わる生活態度を育成するとい

う意味で,いわば訓育的意義をもつものとして解釈されている畠).

しかし,学校教育において｢作業+をどう位置づけるかという問題ほ,実はさらに慎重

な検討を要するきわめて本質的な問題であるように思われ早.それはどういうことかと言

えば,この問題は,今日の文明状況下における学校の知育(intellectual educaton)のあ

り方そのものを,根本的に問い直す視点を内に含んでいるよ.うに思われるのである.私が

このように考える理由を,以下でもう少し具体的に述べよう.

従来の学校教育の役割を一言で言うならば,学校外(つまり家庭や埠域社会)における
● ● ● ● ●

子どもの豊富な生活体験の存在を自明の前提とした上で,日常生活では得られない概念的
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知識の基礎を,言葉を通して系統的に理解させるという知育の場として機能してきたと言

つてよいoそこでは･抽象化された概念であっても,子どものリアルな生活体験に基づく

イメージを補うことによって十分に理解されうるという前提が存在するoところが,高度

経済成長期を一つの転換期として,子どもたちは,高度に産業化し,都市化し,さらに情

報化した生活環境の中に置かれるoその結果,自然や具体的事物との直接交渉の機会がま

すます狭められ,子どもの生活経験の基礎的な蓄積部分は,きわめて狭院なものとならざ

るをえない4'o逆に,情報や記号による間接経験の蓄積部分はますます肥大化する傾向に

ある｡つまり,学校で伝達される概念的知識を具体的事物を結びつけて理解するイメージ

そのものが成立しにくくなってきている現状が確かにあるのである｡

このような理由から,今日の学校では,本来の知育(生き生きとしたイメージを伴った

追究的思考の育成)を成立させるための前提条件そのものが大きく揺らぎはじめてきてい

るのではないかo従って,学校で｢詰め込み+授業を行なっているというよりも(そうし

た事態があることは私も認めぎるを得ないが),もう少し正確に言うならば,経験に蓑う

ちされたイメージを働かせて知識を解釈するのでなく,知識を単に概念的にしか受け入れ

ることのできない子どもの生活経験の幅の狭さそのものが, ｢詰め込み+の原因として大

きく作用しているように思われるのである｡

こう考えるならば,学校における｢作業活動+の問題は,単に訓育や職業訓練というレ

ベルだけにとどまる問題ではないことが分かるはずである.それは,今日の学校教育にお

ける知育の成立根拠そのものを問い直す視点を内に含んでいるとみるべきなのである｡本

稿では,このような基本的視点に立って･以下の問題を論究していくことにしたい.

まず第一に,これまでかなり唆昧にされてきた｢作業+の教育的意味づけを, ① ｢働く
喜び+, ｢協調性+などの徳性を身に付けさせるという訓育的機能と, ②身体的活動紅よ

つて学習活動をより1)アルなものに活性化させる知育的機能,の二つに一旦区別して諭ず

ることの必要性を述べる｡

第二に,しかし｢作業+という概念は,わが国における一般的理解をみた場合, ｢労作
● ● ● ● ●

● ●

教育+という古い伝統をもった言葉が示すよう紅,知育の改革というよりも,むしろ知育
● ● ●

の限界を指摘し,その上で学校教育の重点を訓育に移し代える際に多く使われる傾向が蘇

かった点を指摘する｡

第三に･以上の分析をふまえて,上に述べた｢作業+の二つの教育機能の双方を排除す

ることなく,むしろ両者を統一的に組織化し直す視点を考察する.つまり,知育の改革と

いうことを主軸としながら,同時に,訓育の原理としても働きうるような｢作業活動+の

論理を,明らかにしていきたいと考える｡

Ⅰ･学校教育における｢作業+をどう捉えるか

従来わが国において,りArbeitsschule〃, =work school=を翻訳する際には, ｢労作学
校+I ｢勤労学校+, ｢作業学校+, ｢労働学校+など様々な訳語があてられてきた｡しかし,

その中では, ｢労作学校+という訳語が最も頻繁に用いられてきたと言ってよい｡古くは,



学校教育における｢作業活動+のもつ意味 91

小西垂直の『労作教育』 (1931年)から,小林澄兄の『労作教育思想史』 (1948年)に至る

重でO

それでは何故｢労作+教育なのだろうか｡ ｢作業+教育では何故いけないのだろうか｡

小林澄兄は,この点について,次のように説明している｡

｢邦語では筋肉労働者とか精神労働者とかいわれる如く,普通は労作という語よりも,

労働という語が多く用いられるのであるが,数育上,労作という語が最も適当でなけれ
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ■ ● ●

ばならぬ｡労働といっては意味が実際化しすぎて聞え,作業もしくは勤労といってほ,
● ● ● ● ● ● ● ●

● ●

創作,創造の意味を欠くのであるから,教育上の語としてわれわれは労作という語を使

用するのであるo+5)

ここで小林は, ｢作業もしくは勤労といっては,倉作,創造の意味を欠く･--+と述べ

ている｡この点については後で触れるとして,それでは｢労作+という語が,
｢創作,創

造の意味+を十分をこ含み込んでいるのかというと必ずしもそうではない｡

『広辞苑』(第二版)によれば, ｢労作+とは, ①ほねおりはたらくこと｡ほねおり｡ち

からわざ｡労働｡ ②ほねおって作ったもの｡力作,とある｡また, 『日本国語大辞典』第

lo奄(小学館, 1981年版)で, ｢労作+の項を引いてみると, ①骨を折って働くこと｡ ②

苦労して作ったもの｡苦心した作品,となっている｡

この二つの辞典から理解する限りでは, ｢労作+とは, ｢骨を折って働くこと+であり,

心身の労苦に耐えつつ｢苦労して作ったもの+という意味である｡すなわち,困難な状況
● ● ● ● ● ● ●

● ● ●

下で,心身の労苦に耐えつつあるものを作り上げていくという,精神的,身体的な忍耐そ
●

● ●

のものが評価の対象になっており, ｢創作,創造+の意味は,ほとんど背後に退けられて

しまっているよう甘こ見える.

これに対して,小林が｢創作,創造の意味を欠く+と判断した｢作業+の場合はどうで

あろうか｡ 『広辞林』 (第五版)によれば, ｢作業+とは, ｢仕事をすること.仕事.特に一

定の目的と計画をもった場合にいう+とあるo ｢作業+という語の中には,単に｢仕事を

する+だ桝こ止まらず, ｢一定の目的と計画+とをもってあることがらを遂行する,とい

う意味が確かに含み込まれているのである.

ところで, 1955年発行の平凡社版『教育学事典』をみると, ｢作業+の項を馬場四郎が,

｢作業教育+の項を小林澄兄が書いているoこの二つの項目を比較して読むと, ｢作業+に･

対する意味づけが,両者の間で大きく食い違っていることが分かり,興味深い｡まず馬場

紘, ｢作業+を次のように定義づけている.

｢作業, vork (莱), Arbeit (独),生産的な意味をもつ身体的諸活動のこと｡観念的な
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

言語主義の教育にたいし,このような活動をとおして,理解と認識とをいっそう確実な
● ● ● ● ● ●

● ●

ものにするために教育上重視される｡+6)

このように馬場は, ｢作業+を, ｢観念的な言語主義+の教育の弊害を克服するためV-,

身体的な活動を通して, ｢理解と認識とをいっそう確実なものにする+ための学習上の方

策として,定義づけている｡

これに対して,小林は, ｢作業教育+を次のように説明する｡

｢作業教育, werktatige
Erziehung (独),この語は,労作教育Arbeitserziehungと
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いう語と同じ意味に解されることがあるoしかし厳密に考えると,両語は区別されるほ
● ● ● ● ● ● ●

● ●

●
● ● ●

うがよいo (中略)フレーベルFr6bel, F･の=人間教育” Die Menschenerziehung

(1826)･Die Ausgabe von H･ Zimmermann (1913)の第26節に, =作業の内的意味に

適合するようにみちびかれる早期の労作は,宗教心をかため,かつこれをたかめる”と

あるo彼はたんなる作業教育よりも,労作教育を要求したのである｡+7)

この記述の中で,小林は, ｢作業教育+の原語を, Arbejtserziehungとせずに,
we,tk-

tatige Erziehung (手工教育)としている点に注目したいo彼にとって｢作業教育+とは,
● ●

単なる手工活動,手先きの訓練という程度の位置しか与えられていない｡その理由は,

｢労作+と区別された単なる｢作業+は, ｢宗教心をかため,かつこれをたかめる+ことが

無いと考えられているからであろう｡

｢作業+に対する小林のこうした位置づ桝i,もう一つの記述の中にもはっきりと表わ

されているo阿部重孝他編『教育学辞典』第4巻(岩波書店, 1939年)の｢労作教育+の
項目の中で,彼は次のように書いている｡

｢同じ労作教育にしても,作業教育werkt畠tigeErziehungに止まるものと,労作教育

Arbeitserziehungに発展するものとに区別し得られるのであるが,後者はケルシュン

シュタイナーの目指した所であり,前著はデューイの意図した所であって,彼は作業学

校workschoolとしての労作学校を自ら実施して模範を示し,彼が実際家でなくなった
(ママ)

今日といへども･アメリカでは彼の意図を継げる労作学校形式が,新教育を標模する語

学校の多くのものに実施されている｡+8)

このように小林は,労作教育を, ｢作業教育+のレベルに止まるもの(例えば,デュー

イの｢作業学校+)と, ｢労作教育+にまで｢発展+していくもの(例えば,ケルシェンシ

ュタイナーの｢労作学校+)との二段階にはっきりと区分けをしている｡こうして, ｢作業
教育+や｢作業学校+紘,いわばより上位の｢労作教育+ (フレーベルの言葉で言えば,

宗教心をかため,かつこれを高めるもの)に至る前段階にあたるものとして位置づけられ

ることになる｡

これは,一見して明らかなように,さきにあげた馬場の｢作業+の定義とは大きくすれ

違っているoすなわち,馬場の場合は, ｢作業+杏, ｢観念的な言語主義+の教育を打ち破

るために,子どもが身体的な活動を通して, ｢理解と認識とをいっそう確実なもの+にし

てゆく知的学習の指導方法として捉えていたからである｡これに対して,小林の場合に
● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ● ● ●
● ● ● ● ● ● ●

は,結局のところ子どもの｢理解+や｢認識+の蓄積とは切り離されたところで,何らか
● ■ ● ● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ● ● ●

の感情,意志の力を直接的に養成する方法として, ｢労作教育+を考えているのである｡

上に述べたのは,同じ『教育学事典』 (平凡社版)において, ｢作業+の意味が二様に解

釈されていることの実例である.要約して言えば,馬場の場合也｢作業+とは,明らか

に知育(学習指導)の方法を改善する一つの方策として説明されている.これに対して,

小林の場合, ｢労作+に･まで至る｢作業+紘,子どもの性格形成に直接かかわる訓育の原

理として説明されているのである｡

わが国において,これまで｢作業+による学習と言えば,はじめに述べたように,訓育

論的解釈のもとで理解されるのが通例であった.上に紹介した小林澄兄に代表されるよう
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に,子どもの内面に,宗教心,忍耐力などの感情,意志的なものを形成する一つの方法と
● ● ●

して,手の作業が重視されることが多かったのである｡こうしたいわば訓育的｢作業+観

紘,過去ばかりでなく,今日においても根強く主張され続けてきていると言ってよい｡9)

しかし,子どもの手作業を,認識や思考と結びつけずに,何らかの意志的なものとまず

結びつけて理解する考え方は,実は晴々裡のうちにある特定の人間観を前提とし,それに

依拠しているのではないだろうか｡次にこの問題について考えてみたい｡

ⅠⅠ. ｢作業+と｢意志+形成

わが国の｢労作教育論+に大きな影響を及ばしたと思われる小西垂直は,その著書『労

作教育』 (1931年)の中で,こう述べている｡

｢霊肉の素朴的統一としての自由遊戯の時代を経,その後漸次成長するに従い,生命慾

と霊との間に距離を生じて対立の姿になる.生命慾としての肉的方面が霊の作用により

て価値化される必要がますます大きくなり,また霊の作用も相当に発達して漸次に肉的
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

方面を価値化することも出来,ここに霊の支配の下に筋肉を通しての労作という働きが

表われてくる.そして労作によりて霊肉の価値約交渉の作用がますます力強く発展する

ようになる｡ (中略)霊肉交渉の状態は,何時も円滑に安易に進行するものではない｡
● ● ● ● ● ●

● ●
● ● ●

●
●

●
● ● ● ●

労作の悩み,忍耐,刻苦,勇敢,果断などの修練も予想されねばならない｡リットも労
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

作は単なる自発的な安価な表現ではない,奮闘的の労苦を体験する所に,教育的意義が
● ●

あると言っている｡+10)

少々長く引用したのは,ここにわが国における｢労作教育論+の一つの典型が述べられ

ているように思われるからである｡小西によれば,子どもが成長するに従って, ｢生命慾

と霊との問に距離+が生じ,両者は｢対立の姿+になる｡そこで, ｢生命慾+′が, ｢霊の作

用によって価値化される必要+がますます増大する｡そしてここに｢霊の支配の下に筋肉

を通しての労作という働き+が生ずる｡しかしながら, ｢筋肉+に対する｢霊の支配+紘,

必ずしもスムーズに進行するとは限らない｡ここに, ｢労作の悩み+としての｢忍耐,刺

育,勇敢,果断などの修練+が要請されてくる｡このような｢奮闘的の労苦+を｢体験す

る+ところに,まさに労作の｢教育的意義+がある,と説明されている.

ここで注意しておきたいのは,小西において｢労作+とは, ｢霊+と｢生命慾+ (筋肉)

とが対立する二元論に立った上で, ｢霊+が｢生命慾+を不断に統御し続けるための道徳
● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

的訓練とでも言いうるものである点である｡こうした心身二元論的な人間観は,さきにあ

げた小林澄兄の場合にも,実ははっきりと引き継がれている.

小林は, 『労作教育思想史』(改訂版, 1971年)の中で, ｢労作+の概念を, ① ｢先験的

なもの+ (P.ナトルプ, Ⅲ.ガウディヒ等), ②｢先験的一経験的なもの+ (G.ケルシェソ

シュタイナ-等), (勤｢経験的なもの+ (J.デューイ, P.P.ブロソスキ-等)という三つ

の基準で区別している｡その上で,次のように述べている｡

｢われわれは,先験的一経験的なもの,特にその文化哲学的なものを最も正しい労作概

念とみなさなければならぬ｡+ll)
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それでは,何故｢経験的なもの+が退けられねばならないのだろうか｡その根拠は何な

のだろうか.小林は,デューイを事例に引いて,次のように説明するo

｢デュ-イは,人間が身体的-精神的になすところの環競への順応を労作と認め,労

作の両方面が如何に関係するかについては,はとんど説いていない｡そうしてこの順応
● ● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

説は,生物学上の根拠からのみ出発し,労作の難行苦行,犠牲,奉仕の特徴を高調する
● ●

● ● ● ●

ところがなく,理想主義的力説を欠くことを否定し難い｡+ (ゴシック体は原文のま
ま)12)

つまり,デューイの場合には, ｢身体的-精神的になす+といわれるときの｢精神+
● ● ● ●

と｢身体+との括抗関係が不明確である｡また, ｢なす+ことによる｢環娃への順応+が

｢労作+なのであるから,そこでは｢労作の難行苦行,犠牲,奉仕の特徴+などはほとん

ど問題とされていない｡こうして, ｢先験的なもの+による｢経験的なもの+の克服過程

における忍耐,難行苦行などの意志の訓練が認められない,という理由で, ｢最も正しい

労作概念+から排除されているのである｡

以上述べてきたことからも明らかなように,一小西垂直,小林澄兄の場合は, ｢精神+と

｢身体+とを峻別する心身二元論に立っている｡その上で, ｢作業+が, ｢精神+による

｢身体+の統御過程における｢意志+の力(忍耐力など)を養成する方法として位置づけら

れているのである｡ ｢作業+は,こうした意味での訓育機能を果たすものとして,重要視

されている｡これに対して, ｢理解と認識とをいっそう確実なものにする+ための言語主

義批判としての｢作業+ (さきにあげた馬場四郎の定義)という視点は, ｢労作教育+論の

主眼からは抜け落ちざるをえない構造になっているto

ところで,小林が｢最も正しい労作概念+として, ｢先験的-経験的なもの+をあげ,

その理論的指導者として,ケルシェンシュタイナー(G. Kerschensteiner, 1854-1932)の

名を挙げていることは,さきに述べた｡彼の作業学校論については,筆者朋Uの論文の中

で何度か論じたことがある13)｡ここでは本稿の論旨との関連で,わが国の作業教育論に大
● ● ● ● ● ● ●

きな影響を与えてきた彼の｢作業+観にみられる主意主義的債向について,若干指摘して

おく必要があるように思われる.

ケルシェソシュタイナ-の｢作業+観紅見られる主意主義的傾向については,すでに

1970年代に,西独の教育学者ゲィル-ルム(Theodor Wilhelm)も指摘している｡彼は,

『理想主義的作業教育学の伝統-学校と職業における青年の問題に対するケルシェソシュ

タイナーの寄与-』 (1974年)と題する論文の中で,ケルシェソシュタイナーの｢作業+

観の根底にある｢人間学的前提+杏,次のように分析している｡以下は,ヴィルヘルムの

指摘である｡

ケルシェソシュタイナーは, 『陶冶の理論』 (Tbeorie der Bildung, 1926)の中で,千

どもを｢自発性と活動性+の主体として見ている｡そしてこの｢自発性と活動性+の根源

杏,エゴイズムの支配する｢衝動と本能の体系+としての生物学的本性に求める.子ども

の旺盛な｢興味+ち,純粋紅心理的に動機づけられているわけではなく,つねに｢生物的

な衝動の体系+によって動機づけられているとみる｡

しかし,人間にはもともと｢生物学的本性+の他に, ｢英知的本性+が具わっている.
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それ旺,人間の｢意志の強さ+, ｢判断の明断さ+, ｢鋭敏さ+などの徳性の中に現われてい

る｡この｢英知的本性+が,文化財を媒介にして,エゴイスティックな｢生物学的本性+

を統御し, ｢衝動と本能の体系+を｢純化+していく プロセスが,ケ′レシェソシュタイナ

ーのいう｢陶冶+の過程に他ならない｡そして,
｢生物学的な自発性+杏,英知的な方向

での｢自己活動+にまで｢純化+していく鍵が,まさに｢意志の力+の中に潜んでいるo

人間は, ｢意志の力+の助けを借りることによってはじめて｢英知的本性+を実現していく

ことができる｡

ヴィル-ルムはこのように説明した上で,結論としてこう述べている｡

｢ヶルシェソシュタイナーの人間学においては,意識された意志の力こそが,人間主体

に固有な統合地点なのである.個人は,意志のはたらきを通して,新らたな心的地平に

向けての統一を獲得する｡ (中略)ケルシェソシュタイナーの教育学は,その中核にお
● ● ● ● ● ● ●

●
●

● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

いて,活動性の方法を媒介にした意志教育の体系なのである｡+14)

以上が,ヴィル-ルムのケルシュンシュタイナー解釈の要点であるが,ここで重要と思

われるのは次の点である｡この｢活動性の方法を媒介にした意志教育+紘,ケルシュンシ

ュタイナ-の場合, ｢思考圏を媒介にした意志教育+という間接的方法とははっきりと区

別され, ｢訓練と習慣づけによる意志教育+ (直接的方法)の部類に入れられているという

点である｡ケルシェソシュタイナーは, ｢意志教育+のこの二つのタイプを峻別する｡そ

の上で,当時の民衆学校においては, ｢思考圏を媒介にした意志教育+を主知主義である

として退け, ｢活動性の方法を媒介にした意志教育+の具体的方策として, ′｢作業活動+の

原理を導入しようとした,と考えられるのである｡

ⅠⅠⅠ.｢学習+活動の活性化原理としての｢作業+

これまで｢意志+形成の方法として位置づけられた｢作業+の論理をみてきた｡ケルシ

ェソシュタイナーの｢作業+観,小西垂直,小林澄兄等にみられる｢労作教育+論に一貫● ● ● ● ● ● ● ●

して通ずるものは,結局のところ,先験的な｢精神+と,経験的な｢身体+とを,はっき

りと二分する心身二元論である.ここでは, ｢精神+が, ｢生物学的本性+に属する｢身体+

の諸要求を, ｢訓練と習慣づけ+によって不断に統御する過程が問題となる｡手を使った

｢作業+紘,技能形成(職業訓練)と同時に,そうした強靭な｢意志+を形成するための重

要な教育手段として意味づけられる｡

しかしながら,こうした｢作業+観のもとでは, ｢精神+は先験的なものであるから,

限,手などの身体諸器官を通して知覚し,認識しえた内容に基づいて, ｢精神+の内容を

再吟味する必要性は全く生じない.言いかえれば, ｢精神+はどこまでも｢身体+に先立
●

●
● ●

つべきものであるから,身体諸器官(五官)と事物との交渉の結果(つまり経験の結果)

から, ｢精神+の内容自体が修正を迫まられるというフィ-ドバック･システムは,論理
● ● ● ● ● ● ●

的にありえない｡こうして,手作業を教育的に重視するという意味は,認識内容ぬきに,
● ● ● ●

いわば形式的に｢精神+が不断に｢身体+を統御し続けるという道徳的訓練の間額に帰着

するわけである｡
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ここに,いわゆる｢理想主義的作業教育学の伝統+ (ヴィル-ルム)を引き継くtl ｢労作

教育+論のもつ理論上の限界があるのではないか,と私に蜂思われる.

ところで,わが国において, ｢作業教育+がこれまで述べてきたような｢意志+形成,つ

まり訓育の方法としてのみ理解されてきたかというと,実は必ずしもそうではないのであ

る｡

その一例をあげれば, 1933年(昭和8年)に初版が発行された長田新著『教育学』 (岩波

書店)の中で,著者は, ｢労作+を, ｢直観の原理+の発展形態として,言いかえると,千

どもの｢認識の発展若しくは学習の普遍の基礎+として位置づけている｡長田は次のよう

に明瞭に書いている｡

｢考えてみると教育の原理としての労作は前に述べた郷土と同じように,直観の進歩し

た一つの形態でなくてはならない｡ (中略)ところが直観はペスタロッチーの言うよう

に『総ての認識の絶対の基礎である』とすれば,吾々は労作を原理とすることによって
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

総ての認識の絶対の基礎を確立することが出来る｡この意味で教育労作は認識の原理で
● ●

ある｡単なる労作が経済的価値の生産を目的とするのに,教育労作は種々な意味の認識

の発展を目的とする｡ところがこのことは他面また労作が学習の普遍的の原理であると
● ● ● ● ● ●

●
●

● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

いうことでもある｡学習とは認識の発展であり,労作の原理と学習の原理とは本来同一

である｡+16)

ここでは, ｢労作+が, ｢直観の進歩した一つの形態+であり, ｢総ての認識の絶対の基

礎+として捉えられている｡つまり,子どもは身体的活動を行なうことによってのみ｢舌

語や文字や概念を手段とした+言語主義的学習の弊害を克服することができる｡長田はま

た次のようにも述べている｡
(まま)

｢働らくことはみるための廻り道ではあるが,しかしこの廻り道は教育においては避け
(&*)

難い必然の道である｡というのは真に物をみるために人は働らくことが必要である｡+16)

このように長田は,･ ｢真に物をみるために+働くことをもって, ｢労作+と規定した｡こ

こには, ｢言語や文字や概念を手段とした+従来の学習を,すべて主知主義であるとして

退け,逆に全人格形成という串のもとに,道徳的訓練のための｢作業+の必要性を強調す

るというような論点のすり替えがみられない.言語主義的教授法を改革し, ｢真に物をみ

るための+知育の論理を構成していくためにこそ,子どもの｢作業+活動の必要性が主張

されていると言ってよいのであろ｡この点で,私は, 『教育学』に述べられた長田の｢作

莱+把握を,大筋において評価することができる｡それは, ｢作業+のもつ学習の活性化

のはたらきを最大限に重視し,知育の改革原理としてそれを捉え,理論的に位置づけよう

としているからである｡

しかし,さらにこの問題を考えていくと,長田の場合, ｢作業+杏, ｢直観の論理+の延

長線上において,つまり｢認識+を｢発展+させるための原理として捉えている点は確か

に評価できるのであるが, ｢作業+を,究極のところで｢児童の全我的の自己活動+とい

うかなり嘆味な概念で説明しているところに不満が残るのである｡ ｢認識+を｢発展+させ

る原理としての｢児童の全我的の自己活動+とは,もう少し具体的に言うと,どういう内
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容になるのだろうか｡節を改めてこの問題を考えてゆきたい｡

97

ⅠⅤ.目的意識的活動による｢学習+

それでは,長田新のいう｢児童の全我的の自己活動+とは,具体的に言うとどのような

活動の状態をさすのだろうか.ここで,久保田浩氏の次のような文章を手がかりにして,

この間題を考えてゆきたい｡子どもが,砂場で砂の山を作ろうとしている情景を,硬は故

のように措いている｡

｢子どもが,砂場で山をつくっている｡手で砂を集めて積む｡ 1J′､さな山ができる｡その

成功に気をよくした子どもは,さら紅大きな山をつくることに挑戦する.今度はさっき

のようにつごうよくはいかないo子どもは掌でていねいにたたいて固めるo まわりの子

どものしていることをまねて水をまぜたり,板片を掌のかわりにしてたたくことも試み

る.そうしながら,自分のめざしている"山”をつくりあげていく-こうb,た姿を私

たちはよくみることがある｡おとなたちは,これらの子どもの作業を"泥いたずら”と

言い, "たかが遊び”と言ってしまう｡ときには,動物たちが,穴を掘るのと同じレベ

ルにおいてみることさえある.そうではないにしても,一日も早く卒業してほしいと願

い,一方では文字を読んだり,数をかぞえることができる子どもを措きがちである｡ (中

略)

′泥いたずらと言われる子どもたちが,砂山をつくっている姿の中には,ただ文字を読
み,数をまちがいなくかぞえることとは違う"ちから”がはたらいているのである｡子

● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●' ● ● ● ● ●

どもたちほ,ただやみくもに砂をもりあげているのではなく, "考え”そして"試み”
●

● ●

ている｡触覚をとおして,砂という素材がもつ性質を感じとり,水を加えることによっ
● ● ● ● ●

て,可塑性をますことをとらえているのである｡こうした中で彼らは, "なぜだろう”
●

●
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

と思い, "どうすればうまくいくか”を考える｡そしてさまぎまなやり方で,当面の間
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

題を解決しているのである｡ (中略)

といって,すべての子どもが, "なぜだろう”と思い, =どうすればいいか”と考えて,

さまざまな仕方を工夫して楽しんでいるかというとそうではない.むしろ逆に,手軽に

答えがでてくる安直な課題を好む子どもが多くなりつつある｡考える過程を省略して,

一挙に結論にとびこみたがる傾向が著しい.多少こみいった作業に取り組ませると,で
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

きないと言い,疲れたと言う｡これは,ただ根気がないというのでほなく,たんねんに
● ● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ●
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

思考を積みあげていくことや,新しい道を大胆に発見しながら,自らの思考を進めてい
● ● ●

●
●

● ● ● ● ● ● ● ●
●

くことをさけようとするからだとみることができるであろう｡+17)

久保田氏の文をかなり長く引用したのは,この叙述の中に, ｢作業+の本来の意味を考

える上での重要な手がかりを見出すことができる,と考えられるからである｡それはどう

いうことか｡

第一に,子どもが砂場で山をつくるというようなきわめて単純な手作業であっても,莱

は子どもは,そのプロセスでいろいろ｢考え+をめぐらし, ｢工夫+をし, ｢試み+をくり
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返しているのだという点を見落してはならないということを,久保田氏は指摘している｡

言いかえると,子どもは, ｢触覚をとおして,砂という素材がもつ性質を感じとり+なが

ら,砂に水を注ぎ,可塑性を加えることで,より大きな山をつくるという目的を達成しよ

うと意図している事実を見逃すことはできない｡

第二に,子どもは,手で砂の山を作るという活動を行いつつ同時に,頭の中では, ｢な

ぜうまくいかないのか+と考え, ｢どうすればうまくいくか+ということを絶えず自問自

答している.つまり,彼は,より大きな山を作るという意図のもとでの問題解決に実費附こ

取り組んでいると言うことができる｡

第三に,今日の子どもは,確かに一般に｢考える過程+を省略して, ｢一挙に結論にと

びこみたがる債向+をもち, ｢多少こみ入った作業+を敬遠する傾向にある｡しかし,そ

れは,ただ根気がない,忍耐がないというだけでほ説明がつかないのではないか｡むし

ら,その実の原田は, ｢たんねんに思考を積みあげていくことや,新しい道を大胆に発見

しながら,自らの思考を進めていくことをさけようとする+ところにあるという視点を,

久保田氏は提示している｡

このように,久保田氏は,砂遊びのようなきわめて単純な手作業の中にも,子どものあ

る｢意図+が先行し,それに沿っての｢試み+がなされていること,､つまり問題解決のプ

ロセスが介在していることを指摘している｡また,複雑な作業を子どもが避けようとする

のは,決して｢根気がない+とか｢忍耐力がない+とかいう道徳的理由だ桝こよるもので

はなく,具体的事物に積極的紅働きかけつつ｢たんねんに思考を積み上げていく-+という

経験自体が不足しているからであるという視点を提示している｡

ここには,子どもの事物-の働きかけを,単なる手尭の訓練や｢忍耐力+の養成のため

のものとして見るのでほなく,例えば,子どもがより大きな砂山を作るという働きかけの

プロセスで,限や手,身体などの感覚器官,感情,思考の全体を,組合的に活動させてい

るとみる視点がある｡つまり,重ねて言えば,子どもは,目的意識的により大きな砂の山
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

●
■

● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

を作るという問題解決の活動の一環として,手や身体を組合的かつ有磯的に働かせている

とみることができるのである｡

久保田氏の｢作業+のこの捉え方の優れた特徴は, ｢作業+を単なる技能訓練や｢意志+

の力の養成として見なすのでなく, ｢作業+のもつ目的意識性という特質を強調すること
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

によって,心身の全体的活動による子どもの自主的な問題解決という｢作業+観を提示し

ている点にある｡ここでは,比喰的に言うならば,辛(技能)は頭(思考)から切り離さ

れておらず,胸(感情)は頭や手との有磯的連携の中で形成されていくのである18)0

ところで,久保田氏のこの｢作業+観は,次のデューイの言葉と比較してみれば,デュ

ーイのそれにきわめて近い考え方を示していることが分かる｡
『民主主義と教育』 (1916

午)の第11章｢経験と思考+において,デューイは次のように述べている.
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

｢子どもは,学校に通う前ほ,自分の手や限や耳を使って学ぶ(he learns with his
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

band, eye, and‾ear.)｡なぜなら,それらほ,何ごとかを行なって意味を生み出す過程
● ● ● ■ ■ ● ● ● ●

の器官だからである｡凧揚げをしている少年むま,自分の限を凧に向けておかねばならな
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いし,糸が手を引っばるいろいろな強さに注意していなければならない｡彼の感覚が知

識の通路であるのは,外側の諸事実が,何らかの仕方で頭脳に《伝え》られるからでは
● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●
● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ●

なくて,それらの感覚が目的をもって何かをすることに使用されるからなのである｡+19'

ここでデュ-イは,学校に行う以前の子どは, ｢自分の手や眼や耳を使って学ぷ+と述

べている｡これはどういう意味か｡例えば,凧揚げをしている子どもの場合,風の強さ,

向きを感知し,凧の上り工合いを絶えず限で追っていなければならないし,糸の張り工合

いを手の感触で捉えていなければならない｡ここで子どもが｢学習する+とは,限や手と

いう感覚器官を通して,凧の観念や糸の力が,脳髄にまで伝達されるということを意味す

るのではない｡そうではなくて,一定の風力の中で,凧をより高くにまで上げるという一

っの目的をめざして,限や手,耳などのあらゆる感覚器官を統一的に使用するということ

を経験することそれ自体が,まさに｢学習+と呼びうるものなのである.デュ-イは,学
● ●

● ● ● ● ● ● ●

齢期以前の子どものこうした目的意識に根ざした様々な活動を, ｢学習+活動の根源的形
●

態として理解し,重要視しているのである｡

それでは,デュ-イはなぜこのような意味での｢作業+活劫を,学校の中紅導入しよう､

としたのであろうか.それには様々な理由が考えられるが,とりわけ大きな理由の一つ

紘,諸々の｢作業+活動は,要するに知的‾｢学習+活動の根源的形態であること,従って

それは,学校における｢学習+活動をもより一層活性化させうるものである,と彼が考え

ていたことによると思われるのである｡

『民主主義と教育』第15章｢教育課程における遊びと仕事+の中で,デューイは次のよ

うに述べている.

｢要するに遊びや活動的な仕事に教育課程の中の明確な位置を与える根拠は,知的で,

社会的な問題なのであって,一時的な便宜やつかの間の快適さの問題ではないのであ
● ●

● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●
● ● ● ● 一 ● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ● ● ●

る｡それらのものがなければ,効果的な学習の正常な状態を確保することができない○
● ● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ● ● ● ●

すなわち,知識の獲得は,学校の課業ではなくて,それに独自の目的をもつ活動の副産
● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ●

物であるべきなのである.+20)

ここでデュ-イほ, ｢遊び+や｢活動的な仕事+杏,教育課程の中に積極的に位置づけ

ようとしているが,その根拠を｢知的で,社会的な問題+であると述べている｡それで

Fi, ｢遊び+や｢活動的な仕事+を学校の中に取り入れることが,何故｢知的+な問題と言

えるのだろうか｡それは,一言で言えば,それらを全く欠いた状態では,そもそも子ども

の｢学習+活動それ自体が成立しないからである｡彼の言葉に則して言えば, ｢遊び+や

｢活動的な仕事+を欠いた状態では, ｢効果的な学習の正常な状態+を確保することができ

ないからである｡

デューイによれば,子どもが知識を獲得するのは,教師によって知識が伝達され,それ

を受け取るという仕方でなされるのではない｡そうでほなくて,子どもが,日常生活の中
● ● ● ● ●

で, ｢遊び+や｢活動的な仕事+をし,その活動の結果,いわば副次的産物として,ある
● ● ●

知識,ある観念が,子どもの中に生ずるのである｡ある活動を行なった結果として,その

意図に別して,あるいはその意図を越えて,ある種の知識やある種の観念がおのずから子
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どもの身につくこと,これが彼のいう｢学習の正常な状態+なのである｡

さきに私が,子どもの｢作業+活動ほ, ｢学習+活動の根源的形態であると述べたのは,

実はこのよう､な｢学習+観を指しているoデューイは,別の個所で次のように述べてい

る｡

｢正常な状況においては,学習は,ある題材に専心的に取り組んだことの結果であり,

報酬である｡子どもは,歩いたり,話をしたりすることを意識的に学ぼうとはしない｡

他人ともっとよく意思疎通をしたい,もっとよく交際したいという衝動が先にあって,
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

表出の機会をつくり出そうとするのである｡彼は,自分の直接の活動の結果として,学
● ● ● ● ● ● ●

習するのであるo+21)

ここに,デューイの｢学習+観が,端的に述べられているoすなわち,彼によれば, ｢学

習+とほ, ｢ある題材に専心的に取り組んだことの結果であり,報酬+であるo子どもは,

歩いたり,話をしたりすることを,わざわざ意識的に学習しようとはしない｡むしろ,歩

く必要があるから歩き,他人に意志を伝達する必要があるから話をするようになる,と言

った方が正確である｡そして,他人に話しかけ,意思を正しく伝えようと努力するプロセ

スで,彼は話の仕方を学習しているのである｡

それでは,このような活動のプロセスから,彼は何を学ぶ(-獲得する)のだろうか｡

それは,簡単に言えば, ｢一つの経験から,それ以後の状況の諸困難を処理するのに役立

つあるものを獲得する力+22)を自分のものにするのである｡例えば,子どもは,砂場で山

を作りながら同時に砂や水の諸性質を｢学ぶ+｡この活動を通して,彼は,別の様々な場

面においても活用可能なことがらを,無意識のうちに獲得しているのである｡

さて,ここでデューイの｢作業+観を,要約しておきたい｡
● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

デューイにとって｢作業+とは,まず第一に,人間の計画的,目的意識的活動を意味し

ている｡ ｢作業+が目的意識的活動であるという主張は,デューイの著作の随所に見られ

る｡例えば, 『民主主義と教育』第23章｢教育の職業的側面+では,次のように述べられ

ている｡
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

｢作業とは,目的をもつ連続的な活動である(An occupation is a continuous activity

having a
purpose.)｡従って,作業を通しての教育は,他のどんな方法よりも,学習を

促す要素をたくさんその内部に含んでいる.それは,本能や習慣を活動させる.受け身

の受容性には敵対する｡それは,つねにある目的を志向している｡ある結果を達成しよ

うとする｡だからこそ,それは思考に訴える｡そのために,目的の観念をしっかりと保

持して,活動が惰性に流れたり,気まぐれになったりすることのないようにしなければ

ならないのであるo+23)
● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

● ● ● ● ● ● ● ● ●

第二に, ｢作業+とをも人間の認識活動と行動とを,身体諸器官(とりわけ眼と手)を媒
＋ ＋ 4 ＋ 4 t ＋ t ＋ ＋ ＋ ＋ ＋ ＋ 4

t

介にして統合するはたらきをするものとしで位置づけられている｡これは,言いかえる
● ● ● ● ●

と,人間の目的意識的活動の中に,はたらきかける対象物の認識と操作という二側面が,

有機的に組み込まれていることを意味する｡ 『学校と社会』第6章｢作業の心理+の中で,

彼はこう述べているo
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● ● ● ●
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

｢作業の心理における根本的な要点は,作業が,経験の知的側面と実践的側面との釣合
● ● ● ●

いを保つという点である｡一つの作業としてみると,それは,能動的なもの,別の言葉

で言えば,運動的なものである｡それは,身体諸器官一眼,手などを通して現われ

る.+24)
● ● ●

● ● ● ● ●

第三に, ｢作業+とは,社会的にみるならば,それを通して人間の社会的･協同的性格

が形成されていくところの活動である｡子どもは,手作業を通して, ｢手先の熟練や技術

的能力+を獲得するだけでなく,同時にこれらのことが｢教育的に,つまり知性的な結果
● ● ● ● ● ● ● ● ● ● ●

と社会化された性向の形成に役立つ+2右)ように指導されなければならない,とデューイは

述べている｡デューイは,このような筋道で｢作業+のもつ社会化された性向の形成の機

鰭,すなわち訓育的機能を認めているのである｡

以上述べてきたように,デューイにおいて｢作業+とは,第一義的には,人間の目的意

識活動そのものであるo しかもこの目的意識的活動の中に,それにかかわる対象物の認識

と操作という二つの働きがともに組み込まれているところに,彼の｢作業+観の著しい特

徴がある｡そしてこれを社会的観点からみるならば, ｢社会化された性向の形成+′という

訓育的機能をも同時に果たしている,という論理構造になっているのであるo

ここにわれわれは, ｢作業+による子どもの｢学習+活動を活性化させることを意図し

つつ,同時にその訓育的機能をも取り入れようとする視点,いわば｢全人格的な知育+と

でも言いうる｢作業+の基本的視点 を見出すことができるように思われる｡

Ⅴ. ｢作業+のもつニつの教育機能の区別と統合

一括語にかえて-

｢本稿の意図+の部分で,私は,学校において子どもに｢作業+に取り組ませようとす

る場合, ① ｢働く喜び+, ｢協調性+などの徳性を身につけさせるという訓育的機能と, ②

心身の活動により｢学習+活動そのものをより活性化させる知育的機能とを,少なくとも

理論の上では一旦区別して考える必要がある,と述べた.これまでの論述をふまえて,そ

の理由をもう一度確認しておきたい｡

訓育を主目的にした｢作業+の場合には,ある作業課題を,あらゆる困難にもかかわら

ず持続的に遂行していく強い｢意志+の力, ｢忍耐力+などを,子どもの内面に形成して

いく･ことそれ自体がねらいとされている.ここでは, ｢作業+の対象物が,子どものJ[J身
● ● ●

-の抵抗体として強く作用すればする程,それだけ教育効果が認められるということにな
るo ｢奮闘的の労苦を体験する所に,教育的意義がある+ (小西重直)と言われ声所以であ
る｡

これに対して,知的｢学習+活動を活性化させるための｢作業+の場合には,ある作業

課題,具体的事物を,どう正確に認識し それにどう意図的に働きかけていくかという,

いわば思考と行動の問題解決のプロセスそのものが問題になっている.思考の内容を行動

に生かし,行動の結果を再び思考の内容に組み入れていくという｢学習+活動をさせるこ
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とが,ねらいなのである｡

このような理由から,この二つの｢作業+紘,明らかに目的も方法も相異なった｢作業+

観であると言わなければならないのである｡ところが,従来わが国の教育界において,
● ●

｢作業+と言えば,第二節で詳述したように,知育の改革原理としてよりも,むしろ知育
● ● ●

の弊害を指摘し(例えば,それは｢知育偏重+という意味の暖昧T3:スローガンに端的に示

されている),学校教育の重心を,訓育ないしは道徳教育に移動させようとする際に主張

される傾向がきわめて強かったのである｡従って,ここでは,本来の知育を成立させるた

めにこそ,子どもの｢作業+活動が必要となるという視点は,抜け落ちぎるをえないので
●

一●
● ● ● ●

● ● ● ● ● ●

あろ.こうしたいわば知育批判の機能を強く含む訓育的｢作業+観は･これまで批判され

るどころか,今日に至るまでますます根強く主張され続けてきているように思われるo

しかし,これはやはり一面的な｢作業+把握でしかないと言わなければならない｡むし

ち,われわれほ,今日,子どもの｢学習+そのもののあり方を問い直し,彼の言語的認識

をよりリアルで正確なものにするための方策として, ｢遊び+や｢作業+のもつ重要な意義

を改めて考え直す必要があるのではないか,と私は考えるのである｡

最後に,誤解が生じないように断わっておかなければならない.私は,本稿で,訓育の

原理としての｢作業+を否定して,それに代えて知育の改革原理としての｢作業+を主張

してきたわけではない.これでは,訓育か知育か,あれこれかという不毛な二者択一の議

論に再度陥いるだけである｡そうではなくて,私が問題にしてきたのほ･例えば,
｢作業+

● ● ● ● ●
● ● ● ● ● ● ● ● ●

体験による｢意志+の力の形成というように,子どもの手作業と思考の内容とを切り離
●

し,手作業を,単なる技能の訓練や, ｢意志+の力の訓練の位置におしとどめようとする

｢作業+観である｡従って,問題は,より正確に言うなら･訓育的作業観ではなくて,知

育との接点を欠いた,あるい舶口育の改革を殆ど考慮に入れることのない｢作業+観なの

である｡

第四節でも述べたように,子どもは,目的意識的にある作業課題に取り組み,自分たち

で計画し,栗行し,吟味し,その結果によって計画内容を再び自己修正する,という問題

解決のプロセスをくぐり抜けることを通してのみ,知的なものと情意的なものの双方が生

かされた具体的思考を身に付けることができる｡本稿で,私は,こうした目的意識的な

｢作業+活動の経験こそが,その後の子どもの言語や記号を媒介とした知的学習を支え･

しかもそれを生き生きと発展させていく原動力となってはたらくことを主蚕してきたつも

りである｡
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