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教育思想史における「二重の批判」の視座

菅　原 徹

はじめに

　教育思想は，本質的に，それぞれの教育思想家，実践家が生きた時代の教育現実一「旧教育」

一批判を起点にしている。たとえぽ，トルストイをとりあげてみよう。トルストイは，その時

代のドイツの教育（ロシヤの教育もそれと同質のものと把握して）を「強制」と批判し，「強

制」に「自由」を対置する。トルストイの教育思想は，「旧教育」一「強制」の教育の批判の

上になりたち，「新教育」一「自由」を響導概念として展開するω。近代の教育思想の多くは，

このような旧教育批判の教育思想と位置づけることができる。しかし，旧教育批判の教育思想

は，「旧教育」の批判を徹底すれぽするほど，「極から極へ」，「強制」から「自由」へ，「教師

中心」から「児童中心」への可能性を内包していた。

　教育思想史においては，このような教育思想とは異質の教育思想も存在していた。それは，

「旧教育」を批判するだけでなく，「旧教育」の批判の上になりたった「新教育」も批判の対象

にするという「二重の批判」の立場にたつ教育思想である。フィヒテ，ウシンスキー，マカレ

ソコなどの教育思想である。

　この小論のテーマは，ウシソスキー（Ushinskij，　K．　D。1824一工870）の「二重の批判」の教育

思想である。

1

　ウシンスキーは，「教育の対象としての人間一教育的人間学試論一」（Chelovek　kak　predmet

vospitanija，　opyt　pedagicheskoi　antropolgii．1868－9），「注意の教育」の中で，有意的注意と無意

的注意との関係を問題にし，つぎのようにのべている（2）。

　「旧教育は，ほとんどもっぱら前者を発達させたし，新教育はほとんどもっぱら後者を発達

させている。これらはどちらも，その極端なものは有害である。すべてが強制と意志の力によ

ってなされる学習一文字・綴りの学習，意味も解からないような書物の読み方，さらには語い
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・文法規則・長い理解しがたいことぽの暗記など一，これらはすべて有意的注意の練習であ

り，強いしかしおそらくは道徳的でない性格や知能の発達を促進することができた。それとは

まったく対立する作用を，興味一点ばりの学習，遊びながら読書することを学ぶ学習一すなわ

ち，子どもにあらゆる労働を課することをおそれて，代りにおもしろい冗談を与え，学習を軽

減してそれを遊びにまで引き下げ，数学までおもしろい遊びに転化させる学習一は，もつにち

がいない」（4－129）（『ウシγスキー教育学全集』，明治図書，第4巻，129頁を示す。以下同じ）。

　ウシンスキーは，注意を，①意図や意志なしにあらわれる無意的，受動的注意と，②努力や

意図や意志を必要とする有意的，能動的注意に分ける。ウシソスキーにとって，無意的，受動

的注意とは，対象に心が引きつけられる，対象自体がわれわれにとっての面白さによって，

「人間の精神のとびらを，われわれの意志の参加なしに，ときにはわれわれの願望に反してさ

え，開ける」ものであった。たとえぽ，興味のある話は，聞きたくないと思っても，思わずし

らず聞いてしまう。こわいものは見たくないと思っても，つい見てしまうなどである。このぽ

あい，対象に心が引きつけられる，あるいはもっと正確には，外界のあれこれの影響によって

よび起こされたところの神経系のある状態に心が引きつけられるのである。ウシンスキーは，

さらに，このような無意的，受動的注意の原因を，内的原因と外的原因に分けそいる。無意

的，受動的注意を集中させる外的原因は，「印象そのものの強さのなかにある」。われわれは，

軽い接触には気づかないが，強く突かれれぽそれに気づく。印象の絶対的強さのほかに，その

相対的強さも重要な意味をもつ。夜の静けさの中では，昼間ききわけることのできなかった音

を聞くことができるし，黒を背景とした白は，灰色を背景とした白よりはっきりと見える。そ

れに対して，無意的，受動的注意の内的原因となるのは，「われわれの感覚の痕跡の結合，そ

の痕跡の連合そのものである」。したがって，それをよび起すためには，対象は，「われわれの

うちにある痕跡のなかに何かの変化をもたらすような新しいもの」でなけれぽならない。

　ウシソスキーは，このような無意的，受動的注意は，子どもの一般的発達にともなって，さ

らには子どもの興味の発達にともなって発達するものととらえている。子どもの知的発達が高

くなれぽなるほど，無意的，受動的注意も発達する。また，子どもにとって興味のある学習，

読書，お話などがこのような注意の発達にとってきわめて重要な手段となる。ウシソスキー

は，学習のおもしろさは，外的なもの一注意あそび，記憶競争など一と内的なものがあるとい

う。そして，内的おもしろさの「法則」について，われわれにとって新しいもの，しかし「ま

ったく未知で，したがって理解しがたいほどには新しくないもの」，「われわれの内的感情を興

奮させ・賭し燃情購足をあ煉るもの」をあげる9．tこうして・ウシンスキーは，生徒が

高学年になれぽなるほど，内的おもしろさが，外的おもしろさにとって代ることが必要だと指

摘するのである。ウシソスキーは，人の心を知るにはかれの無意的，受動的注意のあらわれを

観察するのがいちばんよい，それは子どもの発達や傾向を判断する「バロメーター」になると
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いう。「性格にせよ，支配的傾向にせよ，心の現在の気分にせよ，まず注意のなかに姿を見せ

る」。したがって，教育活動のもっとも主要な目的として，「すべての有益なもの，高尚なも

の，道徳的なものに対する心からの興味を人間のうちによび起すこと」，をあげるのである。

生徒が沢山のことを知っていても，つまらないものに興味をもち，成績がいくらよくとも，

「美しいものや道徳的なものに対する生き生きとした注意がよび起こされなかったとしたら」，

教育の目的を達成したことにならない，というのである。

　このような無意的，受動的注意に対して，：有意的，能動的注意とは，ウシソスキーによれ

ぽ，「われわれの側の一定の努力を伴って対象を選ぶという確かな特徴をもつもの」である③。

ここでは，対象が人間を支配するのではなく，人間が対象を支配する。注意に対する支配力が

強けれぽ強いほど，意志の力が強けれぽ強いほど，有意的，能動的注意も強くなる。「注意の

散漫な人々は，たいていそれと同時に性格の弱い，意志の弱い人々である。自分の注意を支配

し，それを自由に方向づける習慣，自分の注意を引く対象かららくに自分を引き離し，なんの

おもしろみもない対象に自分の注意を向ける習慣が人間にとってどんなに重要かは，おのずと

明らかであろう。（2－115，116）このように，ウシンスキーは，無意的，受動的注意を発達させ

るだけでなく，有意的，能動的注意も発達させねぽならない，と考えていたのであるω。子ど

もの有意的，能動的注意はまだ弱いが発達させることができるし，発達させねぽならない，訓

練によって強化しなけれぽならない，というのである。「われわれの意志は，われわれの筋肉

と同様，じょじょに強められていく活動によってのみ強化する。過度の要求は，意志も筋肉も

痛め，これらの発達をおしとどめることがある。しかしそれらを訓練しなけれぽ，あなたたち

は，いつも弱い筋肉と弱い意志をもつことになろう」。（2－116，117）

　いうまでもなく，ウシンスキーは，「旧教育」の方がよいとか，強制や罰による教育の方が

よいなどと考えていたわけではない。「われわれは，何よりも子どもを，それがどのようなも

のにせよ，かれの学習義務を遂行することに直接に慣れさせるのがいちぽんよいと考える。し

かし，対象の興味によってその義務が軽減できるところでは，それを軽減するがよい。教師は

あらゆる興味を欠いた学習，強制の力にのみ頼る学習は，それがどんなによい源泉一教師にた

いする愛一から力を借りてこようとも，学習にたいする意欲を生徒からなくしてしまうことを

忘れてはならない。しかも，学習は，この意欲なしには大したことはできないのである。しか

し，興味にのみもとつく学習は，生徒の自制心や意志を強化することができない。学習のすべ

てが興味あるものではない。そこには，意志の力によって達せねぽならないものがたくさんあ

る」。（4－180，181）

　この問題におけるウシソスキーの真意は，①小さな子どもにも有意的，能動的注意を，意志

の努力を要求する。しかし，そのぼあい子どもの能力を超えたものを要求してはならない，②

学習を子どもにとっておもしろいものにするのはよいが，決して「学習から意志の努力を要求
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する，まじめな労働としての性格」をうぽうようなことをしてはならない，にあったと思われ

る。ウシソスキーは，無意的，受動的注意に「養分」をあたえ，発達させるとともに，有意

的，能動的注意も育てねぽならない，学習一知的労働一に慣れさせねぽならない，注意のでき

るかぎり強い，長い集中に慣れさせる必要がある，と考えていたのである。学習活動をできる

かぎり子どもにとって興味あるものにするとともに，その学習活動をあそびに転化させないこ

と，ここに「教授学のもっとも困難で，もっとも重要な課題のひとつ」をみていたのである。

皿

　ウシソスキーにとって，記憶をめぐっての「旧教育」と「新教育」との対比は，「旧教育」

一機械的記憶，機械的暗記一，機械的学習の優勢，「新教育」一「機械的記憶，機械的暗記の

あまりにもひくい評価」，悟性的学習の優勢，にあった。この問題で，ウシンスキーは，スコ

ラ的学校一「旧教育」との抗争において極端にまですすんだ悟性的学校一「新教育」は，「少

年時代の教科書に深い広大な概念をもちこみ，機械的記憶を踏みこえ，悟性の発達を踏みこえ

ることによって，あるいは悟性的連合にもっばら気を配って，すべての事実的なものを放りだ

し，名称や数字をさけ，少年時代は機械的記憶の時代であるのを忘れて，少年にはたやすいが

青年にはたえ難いようなしごとを青年に残すというようなぐあいで，この観念をすっかり台な

しにしてしまった」，と批判する（5）。（4－184，185）ウシンスキーは，「少年の記憶」の中で，「6，

7歳にはじまり14，5歳までつづく時代は，機械的記憶の活動がもっとも強力な時代である。

記憶は，この時代までに，すでにたくさんの痕跡を獲得しており，ことぽの強力な援助を利用

して，新しい痕跡や連合の習得をすみやかに確実におこなうことができる」とのべている。し

たがって教師は人生のこの短い期間（「学習の時代」）を，有効に，思考能力がその活動のため

に必要とする表象や表象の連合によって子どもの内面的世界を豊かにすることに利用しなけれ

ぽならない。ウシソスキーは，さらに，この時代をもっぱら悟性の発達に費すのは「大きな誤

り」であり，子どもにたいする罪であるとさえいっている。そして，「最近の教育学」は，こ

のような誤りをおかしていないか，と問題を提起しているのである。

　もちろん，すでにとりあげた無意的注意と有意的注意のぼあいと同じように，ウシンスキー

は，「新教育」よりも「旧教育」一機械的記憶，機械的暗記一の方がよいとか，優れていると

か主張しようとしていたわけではない。機械的記憶によってしか獲得できないものが多くある

から一たとえぽ，年代，固有名詞など一，学習においては，このような機械的記憶を無視して

はならない，それと同時に，機械的記憶だけの学習であってはならない，ということを指摘し

ていただけなのである。「旧教育」も，「新教育」もよい面と悪い面をもっており，その極端な

ぽあい，極に行ってしまうぽあい，一面的なぽあいが誤りとなる。ウシソスキーによれば，
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「極端にスコラ的な頭」というものは，盛りだくさんの知識が機械的につめこまれ，「まったく

矛盾する思想が暗闇の中で平和に共存」しているような頭であり，「守銭奴の銭箱」のような

ものであった。その中に秘められた豊かな財宝は，かれ自身にもまた世の中にも何の役にもた

たない。また，「極端に悟性的な頭」というものは，「金使いの減法はでな道楽息子」のような

ものであった。いちど習得したものでも，荷物のほとんど積んでいない馬車が威勢よく突走る

ように，突走っているうちにしだいになくなってしまう。ウシンスキーは，適切な教育とは，

人を知識によって豊かにすると同時に，その富の使い方を教えるものでなければならない，と

考えていたのである。

　ウシンスキーは，記憶とは何かをめぐって，①記憶はその内容とは無関係な自主的能力と考

える立場，すなわち，ラテソ語やドイツ語の語いを覚えることによって，歴史的事実やその年

代を習得するための記憶力を磨くことができると考える立場，②記憶はその内容において発達

するとする立場，「記憶は鋼鉄の刃のようにどんな砥石によってでも磨き得るものではない」

とする立場，をあげている（6）。この問題で，ウシソスキーは，「心理学的分析は，以前に考え

られたような形での悟性の形式的発達は架空の幻想であり，悟性は真の現実的知識のなかにお

いてのみ発達するものであり，鋼鉄のバネのように叩いてできるものではなく，知能はよく組

織された知識以外の何ものでもないことを明らかにした」，とのべている。（5－92）このような

表現は，①の立場を批判し，②の立場にたっていたことを示すようにみえる。しかし，ウシン

スキーは，基本的には②の立場にたちながら，それを「無制限に認めることはできない」，と

考えているのである。どうしてなのか。「われわれは自分自身にあれこれのことを執拗に思い

出させることによって，それらを決して忘れないようになり，思い出すことができるというこ

とについての自信を獲得する。そして，この自信が，想起の働きにきわめて強い影響をおよぼ

すのである」。（4－161）ウシンスキーは，自分の記憶に自信がなく，自分が忘れたということ

を知るのに慣れてしまった子どもは，想起の努力を簡単にやめてしまい，そのことによって記

憶からそれの獲得した事実を消し去ってしまう，という。自分の記憶力にたいする自信を失わ

せないために，学んだことの復習，たえざる反復により忘れることを予防する必要がある。こ

のように，ウシンスキーの視野には，知識だけでなく，知的能力，さらには自信や意欲が入っ

ていたからなのである。この問題と習慣，習熟の形成が密接に関連する。

皿

　ウシンスキーは，「子どもの自然」にはない特性や能力の形成一「第二の自然」の形成の問

題を，性格一人格の形成における習慣，知的能力の形成における習熟によって解決しようとす

る（7）。

一20一



　ウシソスキーによれば，よい習慣とは，人間が自分の神経系の中にすえた「道徳的資本」で

あり，この資本はたえず増大する。人間は，その利子を自分の生涯において利用できる。「習

慣と習熟の重要性を十分に評価し，それらの上に自分の建築をおこなう教育は，堅固な建物を

築くことができる。習慣だけが教師に自分のあれこれの原則を生徒の性格そのもののなかに，

かれの神経系，かれの本性のなかにもちこむ可能性をあたえる。習慣は第二の天性なりという

古くからある諺は，まったく正しい。習慣は，もし教師がそれを支配する能力をもっているな

ら，かれにその活動においてどんどん前進することを可能ならしめる。教師は，その建設をい

つも最初からはじめる必要はなく，生徒の意識や意志を新しい，かれにとって有用な原理の獲

得に集中させることができる。なぜなら，以前のものは，生徒の本性一無意識的あるいは半意

識的習慣一に転化し，生徒をもはや苦しめることはないからである。要するに，習慣は教育力

の土台であり，教育活動の挺子である。（4－55）

　ウシソスキーは，性格の教育においてだけでなく，知能の形成，知能を必要な知識で豊かに

するぽあいにも，習慣の神経的な力は別の形態一習熟という形態をとるというだけのことで，

その重要性は同じようにきわめて高いと考え，つぎのようにのべる。「子どもに読み書きや科

学の初歩を教えたことのある人はだれでも，生徒が練習によって獲得し，じょじょにかれの神

経系のなかへ反射的，無意識的あるいは半意識的運動の形態で根づいていくこの習熟が，そこ

でどんなに重要な役割を演ずるかに，きっと気づいているだろう。読み書きの教授における習

熟の重要な意義は，歴然と目につく。ここでは，子どもが何をどのようにする（発音する，書

く）かの理解から，その行為をたやすく，きれいにおこなうまでにかなりの時間がかかるとい

うこと，また同一の行為のたえざる練習によって，それがじょじょに意識性や自由の性格を失

ない，半意識的な反射の性格を獲得し，子どもの意識的な力を他のより重要な精神過程に解放

するということに，たえず気づくことができる」。（4－55）子どもは，文字によってあらわされ

るひとつひとつの音を思いおこし，それらの音をどのように結びつけねぽならないのかを考え

ているうちは，同時に自分の注意を読んでいることの内容に集中させることはできない。ま

た，書くことを習いはじめたぽかりで，ひとつひとつの文字をどのように書くかを考えねぽな

らないうちは，自分の注意や意志を書いている内容に集中させることはできない。さらに，い

つもいつも2×7・・14であると考えなけれぽならないとしたら，数学的計算はいちじるしくさ

またげられることになるだろう，というのである。

　したがって，ウシンスキーは，「もっぱら無意識的習熟にのみ頼り，子どもの知的な力にす

こしもふれない以前のスコラ的読み書き教授法に反抗して立った最新の教育学の一部がおちい

っている極端にも誤謬がある」，とするのである。（4－56）ウシンスキーは，「旧教育」のもっ

ぱら無意識習熟にのみ頼り，子どもの知的な力の発達に目もくれない教育，「新教育」の子ど

もの知的発達にだけ心を配り習熟にはまったく目もくれない教育をともに問題にしていたので
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ある。

　これまで，「注意」（意志），「記憶」，「習慣・習熟」におけるウシソスキーの「二重の批判」

をとりあげてきた。最後にまとめにかえて，ウシソスキーの教育思想の中核的概念ともいうべ

き「労働」を中心に，この問題をみてみよう。

　ウシソスキーは，「労働，その精神的，教育的意義」（Trud　v　ego　psikhicheskom　i　vospitatel－

jnom　znachenii，1860）の中で，「遊びながら学ぶということは，7歳までのごく年少の子ども

にのみ可能なことで，それ以後は，科学は，真面目な，科学に固有の調子をとるべきである。

われわれは，ペダソチズムや峻厳な態度のことをいっているのではない。しかし，それでも従

来のペダンチックな，不快な荘重さの方が，パーマをかけて，自分自身をみずから嘲笑するか

のような流行教育学よりは害も少ないであろう」，という。（6－23）また，「子どものために科

学の苦い丸薬を金色にめっきしようと欲する教育学者たち」が，学習や教育一般に付加する道

化じみた調子ほどに，真の教育の目的に矛盾するものはないともいう。

　それでは，ウシンスキーは，教育の目的をどのようにとらえていたのか。「教育’自体は，も

しそれが人間の幸福を願うのなら，人間を幸福のために教育するのではなくて，生活の労働の

ために準備しなけれぽならない。……教育は，人間に労働の習慣と労働愛とを発達させねぽな

らない。教育は，人間に自分のための労働を生活のなかで見出す能力を与えねぽならない」（8），

「教育はたんに人間の理性を発達させ，一定の知識を人間に与えるだけでなく，それなしには

人間の生活が価値あるものにも，幸福なものにもなり得ないところの真面目な労働に対する熱

望を人間のなかに焚きつけねぽならない」。（6－22）このように，教育は，人間に労働の習慣と

労働愛を発達させねぽならないのに，さらに教育は，生徒に自分のための労働を生活の中で見

出す能力をあたえねぽならないのに，「今日の教育」はそういうものになっているだろうか，

なっていない，しかも「新教育」はそれを加速している一このように考えていたのである。

　すでにふれてきたように，ウシンスキーの教育思想における中核的概念は，「労働」にある。

ウシンスキーは，労働を定義して，「労働というのは，われわれが，生活のなかであれこれの

真に人間的目的を達成するうえに無条件に必要であるがゆえに，それをおこなおうと決心する

ところの自由な，キリスト教的道徳に合致する，人間の活動である」，とのべている。（6－

10，11）こうして，「自由な労働」一人間が，その必要性の自覚にもとついてみずからそれに着

手する一を，一方においては，「強制」一動物の労働や「鞭の下での黒人の労働」から，他方

においては，子どものあそび，大人の気ぼらしから区別するのである。そして，労働の意義に

ついてつぎのように表現するのである。「真の労働，そしてかならず自由でもある労働は，そ
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れなしには人間の生活がその全価値，そのあらゆる値うちを失うというほどに，人間の生活に

とって重要な意義をもつ。労働は，人間の発達にとってぼかりではなく，かれがすでに到達し

た人間的価値の水準を維持するためにも欠くことのできない条件となるものである。自分のお

こなう労働なしには，人間は進歩することはできない。ひとつの所に止ることもできない。後

退せねぽならない。人間の肉体，心，頭脳が労働を要求する。この要求は，きわめて執拗なも

のであり，もし人間が，その理由は何であろうと，自分の個人的労働をその生活において欠く

ぽあいには，正しい道を見失ってしまい，かれの前には，二つの，両方とも同じように致命的

な道が開ける。生活への充されることのない不満，陰気な無感動，それに無限の退屈がひかえ

ている道か，あるいは，それに沿って進むとき人間がたちまちに，子どものような気まぐれや

畜生の快楽におち入り，知らず知らずに自分からすすんで自殺へとおもむく道である。このい

ずれの道をとるにしても，死が人間を生きたままでとらえてしまう。なぜなら，労働自分の

おこなう自由な労働こそが，生活だからである。（6－11，12）

　ウシソスキーの教育思想は，人間に生まれつきの，「活動」一「労働」への欲求を前提に展

開する⑨。ウシンスキーによれぽ，このような人間に生まれつきの欲求は，「事情により，と

くに少年，青年時代に人間をとり巻いた影響の如何によって，おどろくほどに燃え盛ったり，

消えてしまったりするもの」であった。したがって，人間が真面目な労働を心から愛するよう

になるためには，何よりも，「生活に対する真面目な見解を吹きこまねぽならない」と考える

のである。しかし，現実はどのようなものであったのか。生徒たちは「好ましい環境」にかこ

まれているだろうか。ウシソスキーの，学問や勉強が「嘲笑」され，学問や勉強が就職のため

の手段，よい婿を見つけ出すための手段，社会の活動舞台に出場するための「入場券」のよう

になっている状況，真面目な会話や真面目な人生観さえもが「不作法」なことと考えられてい

る状況にたいする批判はきびしい。「退屈な教室から解放された少年たちが，かれらのまだ若

い心を早くも引きつけるところの子どもの舞踏会とか家庭演劇に急いで準備している金持ちや

上流階級の家庭においては，教育はめったにうまくいかないのである。また，同様に，新しい

競馬の話題が真剣に論議されたり，文法や歴史が豪華な客間のなかの乞食のわらじのような地

位におかれているパパの室では，教育はめったにうまく行われないのである」。（6－24）

　ウシソスキーは，心の活動への衝動とそれなしには活動そのものが不可能となる「障害に対

しての嫌悪」との間に（10），活動一労働と「その困難性への嫌悪」との間に，アソチノミーを

みていた。活動一労働と「その困難性」とのアソチノミーについては，つぎのようにのべる。

「われわれは，労働を愛するが，しかし困難のない労働はありえないことも考えずに，労働の

困難性は好まない。困難性は労働によって達せられる目的とは無関係に，労働の本質をなすも

のなのである。労働を求めながら，労働の困難性を避けようとする人間は，不可能を求めてい

るようなものだ」。（5－128）それでは，ウシンスキーは，このようなアソチノミーの解決にど
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のような見通しをもっていたのだろうか。ここで，「自由な，すなわち自分の好きな労働を上

手に前進的におこない，その過程で発揮されるエネルギーの力強さによって，容易に障害やそ

れに結びつく苦しみを克服し，そのしごとのもたらす満足にではなく，その目的にますます心

を引きつけられ，たんに必要な休息の時間にのみ享楽に向う」一労働が提起されるのである。

（5－158）そして，子どもの「四つの活動」一あそび，作業，学習，子どもの学校生活あるいは

家庭生活そのもの一を，このような労働に導き入れる活動と位置づけるのである（11）。

　ウシンスキーは，学習は，つねに，生徒の若い力をちょうど苦しめるにたるだけの労働が生

徒の側に残るようにして行なわれねぽならない，という。また，教師は，「あれこれの教科を

習得する労働に取り組んでいる生徒たちをたんに助けるだけでなけれぽならない。教えるので

なしに，たんに学習を助けるのだ」，ともいっている。ウシンスキーは，学習を知的労働と把

握し，このような知的労働に少しずつ，慎重に慣らすことによって，労働の「苦しさ」を克服

し，それがもたらす真の「楽しさ」に慣れさせる必要があると考えていたのである。（6－25）

したがって，教師のもっとも主要な義務は生徒を知的労働一空想するのはやさしく，たのしい

が，考えるのは苦しいことだ一に慣らすことにあり，この義務は教材そのものを伝達すること

よりもはるかに重要であると主張しているのである。（6－26）

　「以前のスコラティックな学校は，学習のすべての労働を子どもの肩に負わせ，教師にはな

まけ者をかりたてるための鞭だけをもたせていた。その後に続いた学校は，ほかの極端に走っ

た。教師にすべての労働を負わせ，子どもたちがなんの努力もなしに発達するように子どもた

ちを導くことを，教師に求めた。新しい学校は，そうではなく，教師と生徒に労働を配分し，

労働を組織する。新しい学校は，子どもができるだけ自主的に労働すること，教師がこの自主

的労働を指導し，そのための材料をあたえることを要求するのである」。（2－90）いうまでもな

く，ここでの「スコラティックな学校」は「旧教育」，「その後に続いた学校」は「新教育」，「新

しい学校」はウシソスキーの，である。

注

（1）　トルストイの「自由」は，子どもの気ままの容認や自由放任を意味するものではなかったし，まし

　　て教師の指導性の解体を主張するものでもなかった。その意味では，トルストイの教育思想は，いわ

　　ゆる「自由教育論」を超えた広がりと深さをもつともいえる。（拙稿「トルストイ」，『悠』，Vol　4，　No

　　11）

（2）「注意」についてのウシンスキーの心理学説は，その時代の「二つの対立した見解」，ドイツの心理

　　学とイギリスの心理学における注意にかんする見解の批判的検討を通して形成されたものである。

　　「ベネケは，われわれの意志を感覚の痕跡の産物にほかならないと見ることによって，有意的注意の

　　現象を説明する可能性を失ってしまい，教育実践においてそれを認めざるを得なくなったときには，

　　困惑してしまい，発生した問題を解決するというよりは，もみつぶしてしまっている。ベインは，こ

　　れとは反対に，感覚の痕跡にはあまりにもわずかの意義しかあたえず，すべてを意志の活動に帰し，

　　練習によるそれの何か無内容な成熟を認めている」。それでは，ウシソスキーの注意についての見解

　　は，どのようなものであったのか。ウシソスキーは，注意を「意識を集中する能力」と定義する立場
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　　がもっとも説得力があるとする。そして，これを拡大して，「注意を，ひとり意識だけでなく，心全

　　体が自分のあれこれの活動領域，すなわち，意識の領域やら意志の領域やら感情の領域において集中

　　しようとする能力」とまとめている。注意を，心理過程全体と関連させ，それを発達するものと把握

　　していたのである。

（3）　ウシンスキーは，有意的，能動的注意について，だれもが否定できない「事実」，心理学的観察に

　　よっても「疑いえない事実」とし，その動因一源泉として，「心」の存在を仮説としてたてる。有意

　　的，能動的注意を，自主的能力を属性とする心によって，「注意の度合い」を感覚の痕跡によって説

　　明しようとするのである。（拙稿「ウシンスキーの哲学的見解」，『教職・社会教育主事・学芸員課程

　　年報』，No．5）

（4）無意的，受動的注意と有意的，能動的注意の問題をめぐって，ウシンスキーには，いくつかの注目

　　すぺき見解がある。

　　　「有意的，能動的注意の努力なしに発達した受動的注意の，病的な精神状態への転化」の問題：病

　　的な状態に転化した精神は，無力な怠情な精神となり，たえずおもしろい話やおもしろい読物による

　　刺激を求めて，自分のとびらを閉めることができず，自分のなかに深く入りこんで，「自分自身が自

　　分と相対すること」が不可能となり，自分自身から何かを自主的に引きだすこともできなくなり，き

　　わめて「受動的な生活」をおくることになってしまう。したがって，ウシソスキーは，この問題で，

　　「子どもの精神にただ子どもにとって興味あるもの」つまり興味はあるが子どもの自主的活動をよび

　　おこさないようなものだけあたえて，子どもの精神を無力なものにしてしまわないことが大切である

　　と説いているのである。

　　　「有意的，能動的注意の受動的注意への移行」の問題：「われわれにとって新しい仕事はほとんど

　　すぺてが，はじめは，われわれに能動的注意を，われわれの意志の多少なりともの努力を要求する。

　　しかし，われわれがその対象に多くの関心を向ければ向けるほど，われわれの作業がうまく進めば進

　　むほど，その仕事を行なうことによってわれわれのうちに残された痕跡にたいする意識の作業が広汎

　　に行なわれれぽ行なわれるほど，その対象は，われわれの興味をより多く喚起し，それにたいするわ

　　れわれの注意は，より受動的なものとなる」。このようにして形成された注意は，後には，「生得的な

　　能力」のようになる。そして，何らかの事情でそれが幼年時代に形成されたばあいには，しばしば生

　　得能力のように受けとられる。ウシソスキーは，「能力や性向」の発達の機構をここにみていたので

　　ある。このような「生得的にみえるもの」は，非常に重要な指摘であると思われる。

（5）　ウシンスキーは，記憶の「順次的発達の法則」一機械的記憶，悟性的記憶，精神的記憶一から，「科

　　学の教育学的使用の必要性」を導きだす。これは，科学一学問の科学的叙述と教育学的叙述の問題，

　　すなわち，17世紀半ばのコメニウスの「世界図絵」にはじまる，科学体系を教育的体系に「つくり直

　　す」一教育内容の問題であった。（拙稿「ウシソスキーの教育内容論」，『教職・社会教育主事・学芸員

　　課程年報』，No．1）

（6）19世紀半ばにおける大きな論争的問題，「形式陶冶」か「実質陶冶」か，古典的教養か実学的教養

　　か，という問題である。この問題で，ウシンスキーは，実学教育と古典教育との優劣にかんする際限

　　のない論争がいまだに続いているとすれば，「それは，たんに問題そのもののたて方がまちがってお

　　り，探すべきところでその問題解決のための事実を探そうとしていないからだ」とのぺている。ウシ

　　ソスキーによれば，生徒にあたえられる知識を評価するばあいには，それが生徒にどのような利益を

　　もたらすか一直接的利益か，間接的利益か，そしてもし間接的利益なら，選ばれた手段が正しいかど

　　うか，その間接的利益をもっとやさしい，もっと簡単な方法で得ることができないものかどうか，考

　　慮する必要があるというのである。ウシソスキーは，「知識習得の困難さの絶対的な利益」について

　　語ることはできないと考えている。やさしさというものは教育的価値をもたず，知識獲得のむずかし

　　さこそ価値をもつという立場にはたっていないのである。

（7）「公教育における国民性について」（1857）においても，この問題がとりあげられている。ウシソス

　　キーは，ここで，「教育は，自分に委託された性格を研究し，その生来の特質を自分の基礎にすべき
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　　なのか，それとも，教育は，生得的な素質などには注意を向けず，自分自身の模範にしたがって人間

　　の第二の天性をつくりだす方がよいのか」，と問題提起をしている。そして，この第二の課題につい

　　て，第一の課題の遂行よりはるかに容易としながらも，「別の克服しがたい障害がたちあらわれる。

　　教育が人間の第二の天性をつくりうるためには，その教育理念が生徒の信念に，信念が習慣に，習慣

　　が性癖になることが必要である」。しかし，このような過程がどんなに緩慢に行われ，どんなに骨の

　　折れるものかはだれでも知っているだろうというのである。これは，実践的，現実的遂行の困難さを

　　意味していた。

（8）ウシンスキーは，「もし教育の目的が人間を幸福にすることにあるというのなら，われわれは，幸

　　福の名の下に教師がどんなことを考えているかを問う権利がある。なぜなら，周知のように，この世

　　で幸福ほどに，人々がさまざまの違った見方をするものは他にないからである」という。ここに，ウ

　　シソスキーの「幸福」の内実が明確に示される。ウシンスキーは，「享楽」と「幸福」のちがいを問

　　題にし，「享楽は，もしそれが労働を伴なわなけれぽ，その値打をたちまち失ってしまうばかりでな

　　く，人間の心を急速に荒廃させ」，やがて気晴らしであることさえ止めてしまう，とのべている。享

　　楽一楽しみをどんなにたくさん集めても，幸福にはならないと考え，「労働の外に，人間の幸福はな

　　いのである。労働は人間が地上で到達しうる唯一の幸福であり，人間に価する唯一の幸福である」と

　　考えているのである。

（9）　ウシンスキーは，「衝動」の仮説にもとついて人間をとらえる。ウシンスキーによれば，衝動と

　　は，①本能とほぼ同次元の，有機体それ自体のなかに内在する，未知の活動の原因であり，②有機体

　　に生まれつきの，有機体の生存に必要な「なんらかの物質の欠乏のあらわれ」であり，③さらには，

　　人間の意識とかかわりなしに生じるものであった。ウシンスキーは，このような衝動を，①個人的自

　　己保存にかかわる，個人的生存への衝動②「性的本能」などにみられる，社会的，類的生存への衝

　　動③意識的活動への衝動に分け，①と②は「植物性有機体」（植物的衝動一生存への衝動）に，③

　　は「動物性有機体」（動物性有機体に特有の衝動一生活への衝動）に対応させている。ウシソスキー

　　たよれば，生存への衝動とは生存の空間的，時間的拡大，すなわち，子孫の繁殖と持続への衝動であ

　　り，植物，動物，人間有機体に共通のものである。植物では，この有機的欲求は感覚されることはな

　　いが，動物では，それが有機的衝動として感覚される。この有機的衝動は，何よりもまず，欠乏や苦

　　痛の感情として，後には満足，よろこびの感情として，最後には一定の欲望のかたちで表現される。

　　この生存への衝動は，心には，飢餓，渇，休息と運動の欲求，さらには社会的かたちの「一般的感覚」

　　としてあらわれるが，この植物性自然の「声」の意味は直接には理解されない。これに対して，生活

　　への衝動一意識的活動への衝動とは，有機的な生存への衝動とならんで，すべての生活するもの，す

　　なわち，感覚する世界に共通の衝動である。「この衝動は，植物的過程によって獲得された力を犠牲

　　にして満足される。というのは，植物的過程によって準備された力は成長と繁殖の方に向けられるの

　　ではなく，その一部は動物的過程によって，あるいはかんたんにいえば，生活過程によって吸収され

　　るからである。生活するということは，感じ，考え，行動するということ以外のなにものでもないの

　　である」。ウシソスキーは，このような感じ，考え，行動する衝動は，人間だけのものでなく，動物

　　の種が高等になればなるほど，意識的活動の欲求のあらわれは目立ってくる，ととらえている。ウシ

　　ソスキーは，「人間の心に生まれつきの，たえざる活動を求める行動」一意識的活動への衝動を，人

　　間における主要な「基本的衝動」と位置づけ，人間の生活のあらゆる幸福は，この衝動の正しい満足

　　にかかっていると把握するのである。「教師は，心の活動にたいする衝動を，心の主要な欠くことの

　　できない要求として眺める必要がある。そして，教育目的に照らして正しいこの衝動の充足のなか

　　に，教育のもっとも重要な目的と生徒の発達に働きかける自己の作用のもっとも主要な手段を見出さ

　　なければならない。心が要求しないものを心にあたえることはできない。しかし，どんな人間の心

　　も，まず第一に活動を要求する。そして，教師や周囲の環境が心にあたえ，また心が自ら探しだした

　　活動の種類にしたがって，その発達に一定の傾向や特徴が加わる。教育理論や実践における主要な誤

　謬やたくさんの手ぬかりは，この心理学の基本的真理を十分に評価しないことから生ずるのである」。
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　（拙稿「ウシソスキーの教育学説」，『人文科学研究所紀要』，No．15）

（10）心の活動への衝動と「障害に対しての嫌悪」との間のアソチノミーについて，ウシソスキーは，つ

　　ぎのようにのべている。「心は，その本性から活動を求める。したがって，心は障害の克服を志向す

　　る。活動なしには人間は苦しむ。しかし，人間は障害を喜び，障害を愛することができるだろうか。

　　もちろん，否だ。なぜなら，障害は，人間が求めている活動を阻止するからだ」。

（11）　あそびについて，ウシンスキーは，「もしそれが活動であることを，それも自由な活動であること

　　をやめたら，そのすべての意義を失ってしまうものであることを決して忘れてはならない。大人が笑

　　わせたり，楽しませたりしてやっている子どもは，遊びをしているのではない。また，大人を喜ぽそ

　　うとして，命令のままに何らかの活動をするときも，子どもは遊びをしているのではない」とのべて

　　いる。子どもは大声で笑ったり，歓喜で目を輝かせているときではなく，自分のあそびあるいは何ら

　　かの自分が見出した在事に真剣に浸っているときに，本当に幸福であるのだ。したがって，教師は，

　　できるかぎり子どもが享楽への衝動にでなく，活動の中に幸福を見出すようにしてやらねばならない

　　と説くのである。ウシソスキーは，このようなあそびと作業を連続するものととらえる。そして，子

　　どもにも可能なすべての作業が学校に導入されない限り，教育は，それが人間の性格，運命，幸福に

　　もたらし得る影響の半分をもあらわすことができないだろう，とのべているのである。
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