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「ヘルバルト派」教授理論における教育課程編成と 
 

学級編成との関連
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Zusammenhang zwischen Gestalt des Lehrplan und Klasseneinteilung in der 
„herbartianischen“ Didaktik

Shota Kumai

Zusammenfassung: In der Hälfte des 19. Jahrhunderts entstehte der Strukturwandel der 
Volksschule von „einklassig“ zu „mehrklassig“. Damit geht es um Fragen wie: wie läßt sich 
das neu zu Lernende nach dem bereits Bekannten erfolgreich darbieten? und Wie können 
die verschiedenen Einflüße, denen die Schüler im Unterricht ausgesetzt sind?  Das ist das 
Problem der Lehrpläne. Für diese Problem schlug Tuiskon Ziller, eine wichtiger Vertreter 
der „Herbartianer“, der Grundsatz der Konzentration und des Kulturstufen-Prinzip vor. 
Zillers Kulturstufen-Theorie trägen dem Entwicklungsgedanken Rechnung durch die 
Annahme eines Parallelismus zwischen der Entwicklungsgeschichte der Menschengattung 
und der Entwicklung des kindlichen Geists. Konzentration-Prinzip bezeichnet die Aufgabe, 
die Einheit der Person mit der Vielheit des Unterrichtsstoffes zu verbinden. Gegen der 
beiden Prinzip sein vielseitigen Kritiken unterzogen worden. Nach der Diskussion um 
Zillers Prinzip verallgemeinerte Wilhelm Rein Zillers Prinzip als die didaktische Lehre von 
Lehrplan und verbindet Gestalt des Lehrplan mit der Klasseneinteilung.
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Ⅰ．はじめに

　近代以降の学校は，学級をその基礎単位として構築
されてきた。とりわけ，年齢を指標として生徒集団を
一つの教室に集め，一人の教師によって同一の教育内
容を教授するという今日的なイメージの学級は，19世
紀後半における国民学校制度の整備の中での単級学校
から多級学校への転換によって生み出されてきたもの
である。このような近代学校への構造転換に際しては，
旧来の長い伝統の権威の上にたつ教会的教育体制に代
わって，国民学校制度を正当化する新たな「権威」が
必要とされた。こうした時代状況に応える形で，「科学」
という権威を基礎として台頭してきたのが，「ヘルバ
ルト派」であった1）。「訓育的教授というヘルバルト

の構想を学級教授のために取り扱い可能にした実践志
向の教育学者のグループ」2）である「ヘルバルト派」
によって，学級を基盤とした教育実践に理論的基礎が
付与され，学級教授はその基本的骨格を獲得するに
至ったのである。
　このような歴史的文脈から，わが国においても，学
級を基盤とした教育実践の成立と「ヘルバルト派」教
授理論との関係についてはしばしば言及されてきた。
例えば，日本における学級教授法の成立を「形式段階
説」の影響から明らかにしている中野光3）や，「ヘル
バルト派」の管理論が秩序維持組織としての学級の成
立に影響を及ぼしたことを論じた吉田昇4）はその古典
的知見である。さらに，こうした知見は今井重孝5）な
どによって，今日的な議論と結びつけられるなど，と
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りわけ学級における一斉教授の方法論や生徒集団の管
理論といった点から，「ヘルバルト派」教授理論と学
級組織の成立との間の関係構造が指摘されてきた。
　しかし，学級は，その歴史的起源を遡れば，子ども
をその学習内容に応じていつくつかの集団に分割する
試みとして，換言すれば「そこで何を学習するのか，
何を教授するのかという教育内容によって子どもたち
を分割し，編成する原理」6）として生じてきたもので
あった。この意味で，学級は，子どもたちが教授－学
習を共にする集団というだけでなく，教育課程の基礎
単位でもある。それゆえ，学級編成は，教育内容の選
択と配列，すなわち教育課程の編成と不可分な問題で
あると言えよう。
　本稿は，近代学校制度の成立，発展のもとでの学年
制学級制度の導入過程において，「ヘルバルト派」教
授理論がその教育学的正当化に果たした役割を，とり
わけ教育課程論とのかかわりから明らかにすることを
目的とする。その際，本稿で主要な考察の対象とする
のは，ツィラー（Ziller, T.; 1817-1882）を起点とした
教育課程論をめぐる議論の展開である。すでに指摘さ
れてきたように，ツィラーの教授原理は，彼自身によっ
て明示化されたというよりは，ライン（Rein, W.; 
1847-1929）による理論的整理を経て拡大されたもの
である7）。しかしながら，すでにツィラーにおいてそ
の基礎原理は打ち出されているのであり，何より民衆
学校へのヘルバルト教育学の援用とそれをめぐる教授
学的議論の広がりの契機は，やはりツィラーに求めら
れるのが妥当であろう。
　本稿では，まずツィラーの教育課程編成の特質を同
時代の学校状況もふまえて考察し，そこにどのような
学級観が反映されていたかを考察する。さらに，ツィ
ラーの教育課程論をめぐって展開された議論を経て，
ラインがどのように教育課程編成と学級編成との関連
を整理したかを検討することで，学級組織の成立に対
して「ヘルバルト派」が果たした貢献，あるいはそこ
に内在していた論争的課題が何であったのかを明らか
にする。以上の検討を通じて，近代学校における教育
課程論と学級論との間の関係構造に迫っていきたい。

Ⅱ．「ヘルバルト派」教授理論における
教育課程編成  　　　　　　　　

１．近代学校における教育課程編成問題の発生 
　1840年代から50年代ごろには，「ヘルバルトの心理
学および哲学に関する研究は広い承認を得ていた」8）

とされる一方で，実際の学校教育への応用はいまだな
されていなかった。この状況において，ツィラーは『一

般教育学入門』（1856年），『児童の管理』（1857年）に
続く主著『訓育的教授論の基礎』（1865年）において
ヘルバルト教育学への関心を引き起こし，「ライプツィ
ヒゼミナール」（1874年）『一般教育学講義』（1876年）
における自身の教授理論の具体化を通じて，ヘルバル
ト教育学を学校教育実践の改善に資する科学的教授学
として再興した。ツィラーを契機として，「授業方法
学から，個々の諸教科の教授学や個々の学校形態のカ
リキュラム構成を経て，学習障害や発達障害の特殊教
育学的措置に至るまで」9）の広い領域において，ヘル
バルト派教育学が支配的な地位を得ることとなった。
この意味で，「ヘルバルト派」の活動期を19世紀後半
から，改革教育学による批判にさらされる20世紀初等
ごろまでの期間に見るのは，ある程度妥当であろう。
　このような「ヘルバルト派」の活動期をドイツ教育
史に照らしてみれば，それは政治的反動期の「極
点」10）と称される「三規程（drei Regulative）」（1854
年公布）体制下から，学校教育の近代化を志向した「一
般諸規程（Allgemeine Bestimmungen）」（1872年公布）
への移行期と重なる。この移行の特質を本稿の課題に
合わせて，やや単純化して述べれば次のように整理で
きよう。すなわち，宗教的保守主義の性格を強くもつ

「三規程」においては，一人の教師によって就学年齢
の全ての子どもが教えられる伝統的な単級学校が基準
学校として定められ，教育課程から実科は排除され，
読み書き算といった基本的知識，技能へと教育内容は
限定され，その教育内容を読み物教材の反復を中心と
した暗記学習で媒介することが求められた11）のに対
し，「一般諸規程」においては，下級，中級，上級と
いう学校の内的区分にもとづく多級学校の建設が強く
推奨され，ドイツ経済の発展に応える形で歴史，地理，
博物といった実科が教育課程の中に復活し，さらにそ
れを媒介する教授方法については，児童の認識に応じ
た科学的な教授方法が求められた12）ということであ
る。「一般諸規程」による学校教育の近代化への志向が，
機械的な暗記学習を否定し，現実の世界に関する実証
的知識を子どもの認識に応じて教授すべくして，「教
育の責任をもつ人たちの教授法上の意識を呼び覚ま
し」，「ほとんど忘れさられていたヘルバルトの教育学
を再生させる諸前提の一つとなった」13）のである。
　ところで，「ヘルバルト派」再興の契機となったツィ
ラーの基本的立場については，「三規程」下での反動
政策への迎合的なものとする見方と，それへの疑義を
となえる見方が存在している14）。ここではこの問題に
深入りすることはできないが，本稿の課題に関わって
少なくとも次のことは指摘できよう。すなわち，ツィ
ラーの主要な活動の場であったライプツィヒが，当時
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の大都市の一つに数えられていたことである。19世紀
の教育現実において，「村落学校と都市学校の相違は
のちの初等学校と中等学校のそれよりもはるかに明
白」15）であったとされる。確かに「三規程」において
は単級学校が基準として定められたのではあるが，そ
れとは相対的に独立して，都市部では，すでに三級制
以上の学校が通例となり，また教育内容についても実
科が導入されるなど，学校教育の近代化は先んじて進
められていた。早いところでは，1820〜30年代には，
公的にも1860年代ごろにはすでに学級編成とそれに応
じた教育課程の編成は不可避の教育問題となっていた
のである16）。ライプツィヒにおいてこの問題がどの程
度鮮明となっていたかを明らかにする資料は持たない
が，当時の教育現実を鑑みれば，ツィラーもまた近代
化する学校教育における学級組織に応じた教育課程編
成の問題に取り組まざるをえなかったことが推察され
る。

２．ツィラーにおける教育課程編成の理論
　ツィラーの教育課程論に立ち入る前に，まずツィ
ラーの教授理論の基本的観点を確認しておく。ツィ
ラーは，教育を次のように定義する。すなわち，教育
とは「それに応じて精神的興味が構築されるべき，生
徒への意図的，計画的作用（Einwirkung）である」17）。
周知の通り，ツィラーはヘルバルトと結びつきながら，
この「作用」の手段として，管理（Regierung），訓育
的教授（erziehender Unterricht），訓練（Zucht）の
三つを挙げている18）。管理は厳密には教育手段ではな
く，教育の条件整備に留まるものであり，訓育的教授
と訓練が教育者の働きかけの主要手段となる。この内，
ツィラーが直接的な訓育としての訓練以上に，重視し
たのが間接的訓育としての訓育的教授であった19）。
ツィラーにおいては，「教育学的な意味での授業」は「最
高の陶冶（＝道徳的品性の陶冶－註：引用者）という
目的に向けた，意図的，計画的な，表象の伝達，連結，
分析，整備，処理」20）として理解されていた。「授業が，
生徒の思想圏を十分に形作り，興味を引き起こすこと
で，心情（Gesinnung）を形成しうる」21）と考えられ
ていたのであり，この意味で，授業の目的は，知識や
技能の付与ではなく，生徒の倫理的，道徳的な陶冶に
よる人格の完成にまで至らなければならなかったので
ある。
　このような訓育的教授を成立させるためには，どの
ような教育課程が必要となるか。ツィラーは自身の教
育課程論を象徴的に次のように述べている。「いずれ
の授業段階に対しても，いずれの学級（Schulklasse）
に対しても，思想圏が，確かに道徳的―宗教的教育目

的を目指して，心情教材を同心円状の中心点として据
えなければならない。それ以外のものが周辺に環状に
置かれるように，である。そこから，あらゆる方面に
糸が伸ばされるのであり，それによって，子どもの思
想圏の様々な部分は不断に統一され，まとめられる。

（中略－註：引用者）同心円の中心の選択とその進展
は，次のように整えられるべきである。すなわち，一
方では，それが子どもの精神の発達と自己形成，とり
わけ心理的法則に従って続かなければならない類化段
階にふさわしいようにである。また，他方では，それ
が古典的な，青少年にとって到達しやすい表現によっ
て，我々によく知られたものであり，あらゆる点で我々
の現在の文化段階にとって明らかに意義深い主要な時
代を代表している限りにおいて，個人の発達を人類の
歴史の発達と一致させる進展にふさわしいようにであ
る」22）。この引用において，ツィラーの教育課程編成
のメルクマールが現れている。
　ムソルフ（Musolff, H.-D.），ヘレカンプス（Hellekamps, 
S.）によれば，ツィラーの「方法的教授課程（methodische 
Lehrgänge）」によって取り扱われる，授業の根本問
題は以下の二点に集約される23）。すなわち，（１）新
たに教えられるべき事柄が，既知によっていかに成果
豊かに提示されうるか，新たに学習すべきことが生徒
の既知にいかに受け入れられるか，および（２）授業
において生徒が与えられる様々な諸影響は，それらが
相互に邪魔しないように，いかに相並んで秩序付けら
れうるかということである。以下では，このような整
理を基本的視点として，ツィラーが教育課程編成の問
題をどのように論じたのかについて検討する。

（１）教育内容の段階的配列
　その他の先進諸国に先駆けて，いち早く就学義務制
度の整備に取り組んだドイツにおいては，19世紀後半
には６歳から14歳までの八年間にわたる義務教育がか
なりの割合で達成されていた。それに伴う就学児童の
増加もあり，19世紀中頃には都市部の学校において，
また「一般諸規程」公布後には農村，都市の区別なく，
学校の内的区分が進められたのは先に述べた通りであ
る。実科の導入による教科の増加も手伝って，このよ
うな学校現実を見れば，八年の就学期間を通じて，教
育の内容をいかに選択し，段階的に配列するか，その
見通しが不可欠となった。こうした現実的課題に，ダー
ウィン（Darwin, C. R.）の進化論などを契機とした生
物学や心理学の発展が加わり，「子どもに内在する，
教育と学習のための条件がますます問われる時代にお
い て， 論 理 的 か つ 決 定 的 な 発 達 の 図 式

（Entwicklungsschema）を，『発達に応じた』学習内



熊井　将太

― 66 ―

容についての決定のための中心的基準へと高めるこ
と」24）が教授学に要請されたのである。
　とはいえ，今日で言えば発達心理学がその示唆を与
えるであろうこうした問題を論じるほどの心理学は，
ツィラーの時代においてはいまだ存在していなかった
とされる25）。こうした状況において，ツィラーが教育
課程の段階的配列の基盤として援用してきたのが，反
復説（Rekapitulationsidee）であった。ヘッケル（Heckel, 
E.; 1834-1919）によって提唱された反復説とは，「個
体発生は系統発生をくり返す」と表現されるように，
人類が経験してきた進化を短縮した形で個体としての
人間もその成長過程において反復するという考えであ
る。ツィラーは，生物学において生じてきたこのよう
な発達法則を文化的領域にも適用することで，生徒た
ちの発達段階を捉える原理として「文化史的段階」と
いう発達段階論を展開したのであった26）。ツィラーは，

「文化史的段階」に基づいて，以下の様に各学年にお
いて中心となる童話教材の配列を示している。

幼稚園－叙事的寓話
第一学年－叙事的童話
第二学年－ロビンソン・クルーソー
第三学年－族長時代
第四学年－士師の時代
第五学年－統一国家の時代
第六学年－イエスの生涯
第七学年－使徒の時代
第八学年－宗教改革の歴史

　この一覧に現れているように，ツィラーは，子ども
の精神の発達を八つの「文化段階」に対応させる形で
把握している。しかも，ツィラーは，「それらの段階
を一つも飛び越してはならない」27）として，その順序
を遵守することを強く求めている。「このような教授
課程（＝ツィラーの文化史的段階にもとづく教授課程
－註：引用者）は，ただ八級制学校を想定したもので
ある」とするデルプフェルト（Dörpfeld, F. W.; 1824-
1893）の指摘を待つまでもなく，ツィラーの文化史的
段階は，多級制の完全な形態，すなわち年齢別学年制
学級を前提とし，それを基礎付けるべく構想されてい
るのである。ツィラーがこの八段階への分割をいかな
る根拠から導きだしたかについてははっきりと述べら
れていないが，同時代の就学期間が八年間であったこ
とと無関係だとは考えがたい。ツィラーは，学校の内
的区分の問題を，子どもの発達段階の階梯と結びつけ
ることで，教育課程と学級組織との関連の一端を開い
たのである。

（２）教育課程における統合
　「 授 業 は 民 衆 学 校 に お い て は 八 つ の 学 年

（Schuljahre）であらかじめ考慮され，そのさい，そ
れぞれの学年それ自体が統合圏（Concentrationskreis）
を形成する」28）と述べられるように，ツィラーにおい
て文化史的段階は，中心統合の理念と不可分の関係で
構想されていた。ツィラーの訓育的教授においては，
それがたとえ道徳的宗教的陶冶のための教科であった
としても，一面性は避けられるべきものであった。思
想圏の調和的な形成のためには，「多様で，多面的な
教授を必要とする」29）のであり，それによってこそ，
人格形成が可能となると考えられていたのである。ヘ
ルバルト以来の「興味の多面性」と「意識の統一」と
いう概念を，「カリキュラム的次元をめぐる概念へ拡
張し」30），生徒の意識の細分化を避け，生徒の人格の
統一へ配慮すべく，教育課程を同心円状に編成する原
理としてツィラーが構想したのが中心統合であった。
　この中心統合の原理は，二重性を内包している。す
なわち，一方では，陶冶されるべき主体における統合
であり，他方では，諸教科における諸教材の結合であ
る31）。つまり，「内容教科，技能教科等の一定の発展
段階において，多様な内容を断片的な知識の教授とし
てではなく，統一的なまとまりとして構成するという
志向」と「教授をとおして，生徒の精神生活の一貫性，
統一性を保持し，促進することをめざし，そのために
生徒の興味，関心を軸として，知識の主体化をもとめ
る志向」にもとづいているのである32）。このような二
重性はツィラーにおいては何ら矛盾するものではな
かった。ツィラーにおいては，「経験の素材は確かに
魂そのものから生み出されるものであるが，経験の形
態は与えられるものであった」のであり，人格の結合
は，その源泉を個人の内面に置きつつも，授業対象の
秩序付けや結合によってはじめて促進されると考えら
れていたからである33）。こうした心理学的前提に立っ
て，ツィラーは，第一系列に，歴史的教科，自然科学
的教科，第二系列に，言語，数学，第三系列に，地理，
体操，工作，歌唱という三つのグループ編成による教
育課程を編成し，全教科の中心に道徳的，宗教的陶冶
を志向する心情教育を位置づけたのである。

　このようにツィラーは，自身の訓育的教授構想のた
めには，一方では，文化の発展段階と子どもの認識過
程を結びつけることで教育内容の垂直的配列が必要で
あることを示すとともに，それぞれの学年段階が，ま
とまりを持った統合的な教育課程編成を必要とするこ
とを論じた。ここにおいて，垂直的には学年制を，水
平的には固定的な学級制を前提とした教育課程編成論
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が成立してきたのである。とはいえ，ツィラーにおい
てはまだ，こうした教育課程編成の問題と学級編成と
の関連についての具体的な意識はさほど見られない。
こうしたツィラーの教育課程編成をめぐってどのよう
な議論が展開されたのか，またそれを経てラインはど
のようにそれを継承したのかについてさらに検討を加
えていく。

Ⅲ．ツィラーの教育課程編成論への 
批判と継承　　　　　　　

１．ツィラーの教育課程編成に対する評価
　ツィラーによって提起された教育課程編成論は，改
革教育学の台頭を待つまでもなく，同時代において，
しかも「ヘルバルト派」内部において様々な議論を引
き起こしている。ここでは，とりわけ，デルプフェル
トとシュトイ（Stoy, K. V.; 1815-1885）による評価を
取りあげたい。というのは，デルプフェルトとシュト
イは，いわゆるツィラー派とは相対的に距離をとって
ヘルバルト教育学にもとづく教授理論の構築に取り組
んだ代表的人物であり，さらには，後に検討するライ
ンに対して，ツィラーと並ぶ，あるいはそれ以上の影
響を及ぼした人物だからである34）。

（１）デルプフェルトによる評価
　デルプフェルトは，ドルヒ（Dolch, J.）によって「我々
のテーマ（＝教育課程（Lehrplan））に関する実際に
は最初の著書」35）と称される『教育課程論の基本線』

（1873年）において，教授方式の研究に偏重しつつあっ
た当時の風潮を批判し，教育内容研究の重要性を説い
た人物であり，「ヘルバルト派」の教育実践家として
よく知られている。
　まずツィラーの文化史的段階については，デルプ
フェルトは，「このような教授課程はただ八級制学校
を想定したものであり，単純な学校状況，特に単級学
校36）では苦境にたたされるであろう」「あまりに多く
の教材を取り入れるという誤りに教授課程が陥りかね
ないことは忘れるべきでない」37）といったように，ツィ
ラーによる文化史的段階の論述についてはいくつかの
疑念を提起はしているが，子どもにおける宗教的理解
の深化の可能性や実践可能性をふまえて，文化史的段
階の「理念そのものには，とりわけ教授上の唯物主
義38）の抵抗のために，多くの貴重な利点を明らかに
期待させるものである」39）として，自身の教育課程論
に導入するほどではないにせよ，さほど否定的な評価
を下してはいない。
　では，中心統合の原理についてはどうか。デルプ

フェルトは，獲得された表象は相互に結合されなけれ
ばならず，獲得された表象（群）の結合によってこそ，
知性は強められるとする心理学的見解40）に立ち，そ
こから各教科の有機的な結合の重要性を強調する。し
かし同時に，デルプフェルトは，ツィラーとの相違を
明らかにしていた。まず，デルプフェルトは，心情教
材，とりわけ童話教材をその中心に据えたツィラーに
対して，「人間的な幸福や不幸を条件付けている要素」，
すなわち人間の生活圏全体に関わる領域として「事実
的教科（sachunterrichtlichen Fächer）」を第一系列
として構想し，これが全ての教科の「土台」となるこ
とを示した。ここでは，ツィラーによる「心情的陶冶
的な授業の中心統合に対する批判的態度」41）が示され
ている。このような立場の背景には，デルプフェルト
による社会的教育学の見地が反映されていると考えら
れる。ツィラーにおいては，「教育的活動は，個人に
おいてその起点，進行，終焉を持たなければならな
い」42）と述べられるように，専ら個人の完成に教育論
の基礎が置かれていたのに対し，デルプフェルトは，
個人は教育によって全体としての人間社会に参入して
いくとする社会的見地と教授学を結びつけている。こ
うした見地に立ったとき，ツィラーによる心情教材に
もとづく中心統合論は，極めて狭いものと捉えられた
と考えられる。

（２）シュトイによる評価 
　さて，デルプフェルト以上に，ツィラーに対して強
い批判的態度を示したのが，シュトイである。シュト
イは，ツィラーと共に「科学的教育学協会（Vereins 
für wissenschaftlich Pädagogik）」の設立時からのメ
ンバーであるが，ヘルバルト解釈においては二人の間
には相当な相違が存在しており，イエナにおける独自
の活動の結果，ツィラー派（フォーグト，ユストなど）
と並ぶ一大勢力としてのシュトイ派（ザルヴュルク，
ブリードナー，モルベルクなど）を形成している。シュ
トイによるツィラーへの批判は，大別すれば以下の三
点に集約できよう。
　第一に，統合の「中心」をめぐる問題である。シュ
トイもまた，その師ヘルバルトに依拠しながら，「基
本における統一，応用の連結，補足の統合によって，
授業の成果の徹底性（Intensität）が希求されるので
あり，それを論及することこそが，中心統合という教
授論の課題である」43）として，中心統合を授業構成に
とって重要な課題として位置づけている。しかし，上
記の引用にもすでに現れているように，その内実にお
いては，ツィラーとは大きな相違を持っている。この
相違が顕在化したのは，デルプフェルトの論文を契機
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として提起された「宗派学校か宗派混合学校か？」と
いう問題についての『一般学校新聞（Allgemeine 
Schul-Zeitung）』における誌上討論である。上記の問
いに対して，ツィラーは，「いずれの学校も，同じ倫理
的，宗教的理念を持つべきである。（中略―註：引用
者）さもなくば，陶冶，すなわち性格陶冶の統一は存
在せず，知識の群塊のみが残る」44）として，宗派学校
こそが教育的な学校であると主張した。宗教的，道徳
的教材をその教育課程の中心に据えるツィラーにとっ
ては，宗派の混合は，まさにその中心を揺るがしかね
ない問題であったと言える。それに対して，シュトイ
はツィラーの意見が「十分に正当であるとは思えな
い」と述べ，「そのもとで訓育学校（Erziehungsschule）
が構想されうるための基本的前提条件が道徳的，宗教
的な立場での統一に置かれる」45）ことの正当性に疑問
を投げかけている。そしてさらに，宗派に依拠しない，
訓育的教授のための中心として，歴史，文学，博物学
を 据 え る 可 能 性 を 提 起 し て い る46）。 コ リ ア ン ト

（Coriand, R.）によって指摘されるように，シュトイ
は「訓育的学校についてのリベラルなイメージによっ
て，中心統合原理というツィラーの核となる思想に対
して，すなわち，心情授業の中心としての宗教教授の
位置に対して，対立している」47）のである。先の引用
にも現れているように，シュトイの統合論においては，
あくまで生徒に関わる種々の時間と諸力を集中するこ
とで教育効果を高めることが企図されていたのであ
り，童話教材のみを中心とした統合では，全ての教科，
とりわけ自然科学的教科が道徳的意味に歪曲されかね
ないことが批判されたのである。
　第二に，文化史的段階への批判である。シュトイは，
ツィラーによって措定された個人発達と人類の発達の
平行関係から影響を受けていない48）。シュトイは，教
材の選択の規準を陶冶の概念に求めた。「理論的，倫
理的，宗教的陶冶に貢献するものだけが，授業の対象
となりうる。それに応じて，教授学は，個々の学問に
存在する思想材（Gedankenstoff）を吟味し，査定し，
その相対的な教育学的意義を規定するのである」49）と
述べている。シュトイの『教育学百科事典』の授業の
構成についての章においても文化史的段階が取り扱わ
れていないように，教材の「選択および配列規準とし
ての文化史的段階はシュトイの教授学から遊離したも
のであった」50）。
　第三に，ツィラーの訓育的教授論そのものへの批判
である。シュトイは，自身の訓育的教授論の成立契機
として，ただ授業を訓育的に組織することのみならず，
学校生活（Schulleben）といういわば教科外課程にお
ける直接的訓育を重視していた51）。学校旅行，祝祭，

学校園や体操場における活動，生徒自治といった生活
場面での活動を教育課程に取り込むことで，そこで行
われる共働を通じて，教師―生徒，生徒相互の間の関
係性が構築され，それによって道徳的陶冶や社会化と
いった訓育，さらには訓育的教授としての授業そのも
のの改善が行われると考えていたのである。「教師の
人格の作用可能性を相当に過小評価していた」52）ツィ
ラーは，授業における教材そのものの価値に極めて高
い重点を置いていたのに対し，シュトイは，具体的な
生活場面と授業を相互に結びつけることで，教科と教
科外の相互補完的な関連をつくり出そうとしていたの
である。

　以上，デルプフェルトおよびシュトイによるツィ
ラー評価を概観してきた。これらを整理すれば，以下
のことが指摘できる。まず，中心統合については，そ
の中心として心情教材を措定することに固執したツィ
ラーの立場については批判が存在していた一方で，デ
ルプフェルトにおいてもシュトイにおいても，諸教科
を統合的に編成することの重要性は共通に認識されて
いたと言える。また，文化史的段階については，その
平行関係の形式的適応への疑念は存在していたもの
の，デルプフェルトにおいてもシュトイにおいても，
その代替案としての段階的配列の方法や可能性は提示
されていない。さらに，その教育課程の内容に立ち入っ
ていえば，デルプフェルトにおいては生活圏に関わる
領域を教育課程の中心に据えることで，あるいはシュ
トイにおいては，具体的な行為の場を「学校生活」と
して構想し，それと授業を相互に結びつけることで，
ツィラーに見られる学問主義，教材主義の立場の克服
が試みられていたということができる。さて，以上の
様な論争を経て，ラインにおいて，教育課程編成の問
題と学級編成の問題はどのように具体化されていった
のであろうか。

２．ラインにおける継承と発展
　　―教育課程編成と学級編成との関連にかかわって―
　ツィラーによって構想された教授理論を，「文化史
的段階」「中心統合」「形式段階」の三点に明確に整理
し，その広範な普及に貢献したのは，ライン，ピッケ
ル（Pickel, A.），シェラー（Scheller, E.）による『ヘ
ルバルトの原理に従った民衆学校教授の理論と実践　
第一学年』（以下，『第一学年』と略）の出版である。
金子茂によって明らかにされたように，『第一学年』
の初版（1878年）においては，ツィラーへの批判的な
姿勢を取っていたラインも，デルプフェルトによる仲
裁を経て，第二版（1882年）以降は，ツィラー教授理
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論と歩みを同じくする方向性を明確にしている53）。こ
の「転回」以降に展開されたラインの教授理論は，質
的な面においてはツィラーとさほどの差異を持たず，
ツィラーの教授理論を簡明に再構成し，さらに実践的
にすることへ貢献したと評価されると同時に，その中
でもラインの独自の貢献やツィラー教授理論からの変
容も存在することが，これまで併せて指摘されてき
た54）。ここでその変容や功績を詳細に検討することは
困難であるが，とりわけ学級編成と関わる問題として
次の二点を指摘できる。
　第一に，教育課程編成論の明確化である。文化史的
段階や中心統合の構想は，確かにツィラーによってそ
の基本的原理が確立されたものであったが，ツィラー
においては，教授理論の全体構造が必ずしもそれらの
諸原理を柱として確立されていなかった。これに対し
て，ラインは，文化史的段階と中心統合を教育課程編
成に関する，いわば垂直原理と水平原理として明確に
位置づけることで，「『教材の選択と配列』や『教材の
結合』が，教授理論における必須の課題であることが
一般の教師たちにも理解されるようになった」55）ので
ある。
　その際，ラインは，このような教育課程編成の重要
性を広く認識させるに当たって，ツィラーの教育課程
論にいくつかの修正を加えている。例えば，ラインに
は，確かにツィラーの教材系列を継承しているのでは
あるが，庄司他人男が明らかにしたように，文化史的
段階を「心情教材」にのみかかわるものとみるツィラー
とは異なり，「学問や芸術として蓄えられている各発
展段階の成果」として，いっそう包括的な解釈が行わ
れているのである56）。また，このことは中心統合にお
ける「中心」にかかわる問題であることは言うまでも
ない。
　デルプフェルトやシュトイによる評価に見られたよ
うに，ツィラーにおける心情教材の重視や人間発達と
文明発達の平行関係は，同時代においてさえ簡単には
首肯しえないものであった。これに対しラインは，先
の様な包括的な解釈を行うことによって，さらには，
ハルトマンらによる発達心理学の進展をふまえた「科
学的補強」によって，ヘルバルト派の理論をより一般
的な教授学的問題へと昇華したのである。これによっ
て，「ヘルバルト派の文化史段階の理論には同意でき
ない人々にとっても，教授の目的を実現するためにど
のような教材を選択し，それをどのように学年配列し
たらよいかという課題が，きわめて重要であることが
意識されるようになった」とともに「ヘルバルト主義
の『情操教材』中心のそれには全面的には納得できな
い人々にとっても，各教科が全くばらばらに教授され

ては教育効果が上がらない，諸教科の関連を何とか考
慮しなければならない，という課題は避けて通れない
ことが明らかになったのである」57）。こうした教育課
程編成の中心問題の明確化こそが，結果として学級組
織を基盤とした教育実践を推進する一つの根拠となっ
たと考えられる。
　そして第二には，教育課程編成と学級編成との結合
である。先にも述べたように，ツィラーにおいては必
ずしも，学級の問題は明確に認識されていなかった。
それに対して，ラインにおいては，学級組織の問題は
かなり明示的にその教授理論に取りこまれている。こ
の問題は水平組織の問題としては，「学級担任組織」
の問題として，垂直組織の問題としては，「学級の貫
徹（Durchführung der Schulklassen）」として現れて
いる。
　まず，前者について，ラインは，個々の諸教科が様々
な教師によって受け持たれる教科担任組織に対して，
主要な諸教科が一人の同じ教師の手に任される学級担
任組織の優位性を強調する58）。というのは，「厳密に
行われる教科担任組織は諸教科の相互的な支援を不可
能とするのに対して」，「学級担任組織は，生徒の全体
的な状態を注視し，精神的な関心の結びつきを目指
す」59）ことが可能であるからである。さらに，「重要
かつ互いに緊密な関係にある諸教科が一人の手にゆだ
ねられることで，学級教授は確固たる基盤（Rückgrat）
を得る」60）とも述べられるように，ここでは中心統合
の原理と学級組織の問題が極めて具体的に関連づけら
れているのである。
　さらに，このような学級担任組織の推奨は，「学級
の貫徹」によって補強されることになる。「学級の貫徹」
とは，年度をまたいで学級担任が同じ学級を引き受け
ること，いわば「持ち上がり」の問題である。ライン
は，「学級の貫徹」が持つ教育的意義を次の六点にま
とめている61）。第一に，（１）教師と生徒の間に親密
かつ確固たる関係を生じさせること，（２）生徒の個
性・思想圏・傾向・それまでの生活を把握して指導を
調整できること，（３）それまでの授業および交際に
おいて，生徒たちが習得してきたことを活用できるこ
と，（４）知識の過大評価や興味の過小評価を避ける
ことができること，（５）頻繁な教師の交代は生徒の
知識の欠落の責任を相互に課すことによる教師集団の
不和を避けること，（６）両親と教師が密接な結び付
きを持ちうること，である。先に述べた，学級担任組
織の利点がさらに時間的にも補強されていることに加
えて，ここでは教師と生徒の人間関係論的視点，ある
いはそれに伴う子ども理解の問題も含まれていること
も重要である。これらの学級組織論が述べられている
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同箇所の前提として，ラインが今後の民衆学校の目標
として，レールプランの刷新と学校生活の拡充を挙げ
ていることからも，ラインにおいては，ツィラーにお
いては見られなかった，教科外課程からの学級組織の
正当化も生じてきているのである62）。このようにして，
ラインにおいては，ツィラー以来の文化史的段階をさ
らに教授学的問題として一般化し，基礎付けることで，
学年制学級組織の正当化を促し，さらに統合の問題を
学校組織論と結びつけることで，水平組織としての学
級担任制を民衆学校の基礎形態として位置づけたので
ある。

Ⅳ．まとめと今後の課題

　本稿では，学級組織の成立過程において，「ヘルバ
ルト派」教授理論がどのような教育的基礎付けを果た
したかについて，とりわけ教育課程論との関連から考
察してきた。
　生起する近代学校教育制度の成立の中で，実科の導
入を契機とする授業教科の領域の拡大および学校の内
的区分が進められる中で，教育課程を教授学的に「編
成」するという課題が生じてきた。こうした問題にい
ち早く取り組んだのが，ヘルバルトの教育学に立脚し
たツィラーであった。ツィラーは，個人の発達と人類
の発達の平行関係から教育課程の選択と段階的配列の
必要性を導きだし，さらに，授業における人格の統一
を目指す立場から多面的な教授の統合のための教科の
水平的配列の必要性を提示した。こうした教育課程の
垂直および水平の配列によって，学級組織はその教育
的基盤の一つの契機を手にしたと言える。
　しかし，ツィラーにおいては，教育課程の問題と学
級組織の問題はまだ結びついておらず，その教育課程
論についても，「中心」に据えられる心情教材の問題や，
文化史的段階の硬直性やその正当性への懐疑，あるい
は教育課程における学問主義や教材主義をめぐって多
くの論争的課題を残していた。こうした争点をふまえ
て，ラインによる教育課程編成の問題の明示化，一般
化，および教育課程と学級組織の関連の明示化が行わ
れ，「ヘルバルト派」において行われてきた教育課程
論は，明確に学級組織との結びつきを得た。こうした
議論を経て，教育課程の垂直的配列，水平的配列，教
師―子どもの関係性，教科課程と教科外課程との相互
関係といった教授組織を捉える基本的視点が近代教授
学史において生じてきたのである。
　とはいえ，こうした教育学的基礎付けの過程を概観
すれば，同時に今日なお解決されるべき課題も多く残
されたことが明らかとなる。文化史的段階について言

えば，本来生物学的発達の理論であった反復説を精神
史に援用したものであり，生物学の領域以上にその今
日的妥当性は実証しがたいものである。だとすれば，
今日の学年制学級における教育課程においては，どの
ような発達のモデルが想定されうるのかは問い直され
るべき重要な課題であろう。また，中心統合にもとづ
く学級担任制についても，教師と子どもの関係性やそ
こで深められる子ども理解が，授業構成の上で不可欠
なものであることを指し示した点で今日なお意義ある
視点を示している一方で，教師と生徒が固定的で密接
な関係を持つことの是非やそこで生じる権力関係の固
定をめぐる問題は，古くは改革教育学において，また
現代的にも「学級王国」への批判として，問題とされ
てきたものである。学級組織論の起点から今一度，我々
の学級観を捉え直すことで，ただ一斉教授や制度的な
学級編成論にとどまらない，学級を捉える複合的な教
授学的枠組みを構築していく必要があるだろう。
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