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はじめに

　教育とはどのような営みであるのかという問

いについては、これまでにも様々な論者によっ

て様々な定義がされてきた。

　例えばカントであれば「人間は教育されねば

ならない唯一の被造物である」（カント1971）、

勝田守一であれば「教育は、個人（子どもを主

として）の学習と社会統制の機能としての意識

的・目的志向的な指導の、統一的な過程である」

（勝田1970）などである。

　しかし本論で考察の対象とするのは、そのよ

うな「教育とは何か」という問いに対する答え

そのものではない。対象とするのは、その問い

に対する答え、あるいは教育の本質なるものを

解説しているはずのものである、教職科目とし

ての「教育原理」である。

　一科目としての「教育原理」は、他にも教育

原論、教育概論など異なる呼称をもつものでも

あるが、これらはいずれも「教育の基礎理論に

関する科目」の一つであり、「教育の理念並び

に教育に関する歴史及び思想」に関する内容を

取り扱うとされているものであり、この点で

「教育原理」は、教育に関する基礎的あるいは

原理的な内容を取り扱うものであると大まかに

定義することができる。

　しかし「教育原理」についてのテキストは時

に「ごった煮」などと評価されるように（白石

2010）、何をその内容とするかが筆者 ・ 論者に

よって様々である。

　本論ではまず、教職課程の一つでもある、こ

の「教育原理」を取り上げ、教育学的な視角で

はなく、一つのテキスト・講義・授業という観

点から「教育原理」を再整理していく。そして

その特徴を捉えるとともに、近年の教育行為に

おける重要なキーワードとなっているアクティ

ブラーニングを取り上げる。教職科目が陥りや

すい「必要な知識を身につける」こと、ひいて

は「試験に合格させること」への教育目標の矮

小化という問題点と、「教育原理」という教科・

科目がもつ本質的な特徴に対してアクティブラ

ーニングという手法がどのような意義と現実的

な課題をもつのかを検討する・
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１．「教育原理」とは

　「教育原理」あるいは「教育原論」、「教育概

論」１といった科目は様々な大学、短大、専門

学校等で開講されている。では、そこで教える

べきとされている内容はどのようなものである

か。

　「原理」の名を冠した科目である以上、「教

育」に関して個別特殊な内容であってはならな

いだろうし、その科目において設定された試験

に合格したという事実は、教育に関する「原理」

についての知識や技能を身につけたと認められ

ることと同義でなければならないだろう。

　しかし実際には「教育原理」という科目は必

ずしも教育における「原理」をカバーしたもの

ではない（正しくは、各書籍・テキストにおい

て、そこに教育の「原理」が全て説明されてい

るという記述が存在しない）。例えば前述の白

石は「『教育原理』がその名称に反し、少しも

『原理』を追求していない」ことを批判してい

る（白石2010）。

　加えて、当該科目の単位取得者が教育の「原

理」についての知識・技能を身につけていると

認めるためにはこのような特性上の問題だけで

なく制度上の問題も存在している。こちらにつ

いては本論でのテーマから逸脱してしまうため

割愛する。

　このような状況が生まれている一つの背景と

しては、清水（1985）が「教育原理」の講義数

やテキスト数が全国的に非常に多い現状を指摘

し「まさに干牛充棟と言っても良かろう」と言

うように、「教育原理」を取り扱い説明しよう

とする書籍・テキストが極めて多いからこそ、

それらの中で「原理」として取り扱うべき明確

な共通テーマは存在しづらいという点が挙げら

れる。

　これは、各学術書あるいはテキストにおい

て、紙幅の都合があるために、教育という領域

における全てのテーマを取り扱うことが難しい

ということだけが原因ではない。「これさえ説

明しておけばいい」と言えるようなテーマの選

択行為それ自体は筆者の教育観や教育論を反映

するものでもある。それゆえに究極的に「原理

的」なテーマの選択は、一般的な「原理」とい

う用語に見合うように、言い換えれば非人格的

なかたちで取り扱うテーマを設定しなければな

らないという制約が存在するのだと言えるだろ

う。

　例えば上述の清水（1980）は「まえがき」の

中で、「本書は社会学の観点から、はじめて『教

育実践の社会的基盤』を考察した『教育原理』

である」と述べており、いかなる観点から「教

育原理」を取り扱うかが、そこに含まれるテー

マに影響を与えるものであることが示唆されて

いる。

　次節では、「教育原理」として書かれた学術

書あるいはテキストにおいて、どのようなもの

１ 本論ではこれら、教育についての本質・原理を
取り扱う科目であり、何らかの専門的で特殊な技
能を身につけるのとは異なる位置づけをもった科
目として、便宜上それらを「教育原理」という呼
称で統一することとする。もちろんテキスト等を
執筆したり講義を行う教員にとっては、教育「原
理」なのか「原論」なのかは内容構成においても
大きな影響を与えるものであろうと考えられるが、
ここでは教育職員養成課程において教育の本質等
を取り扱う科目という点で「教育原理」という呼
称に統一させていただいていることをご了承いた
だきたい。



教職課程「教育原理」におけるアクティブラーニングの意義と課題　111

が教育における原理的で本質的なテーマとして

取り扱われているかを確認し、そこにある特徴

や共通点といったものを明らかにしていく。

２．「教育原理」における構成あるいは序文か

ら見えること

　「教育原理」に関するテキストについて、

大まかには（１） アカデミックな著作としての

「教育原理」、（２）教育職員養成課程テキスト

としての「教育原理」、（３）保育者養成課程テ

キストとしての「教育原理」という三つのカテ

ゴリーに分けられると考えられる。以下ではそ

れぞれの特徴を概観しておく。

（１）アカデミックな著作としての「教育原理」

　このうち（１）については稲富（1967）『新

教育原理』などが挙げられるが、それほど「教

育とは何か」を正面切って本質的に問うという

ものについては、近年はそれほど出版されてい

ない。堀尾（2016）『地球時代の教育原理』や

池田（2015）『なぜから始まる教育原理』など

は、いずれも昨今の時代状況や書籍としての理

解しやすさを考慮しながら書かれたものである

とも言え、内容的なものを考慮していくと、テ

キストとして使用することを想定しない「教育

原理」の書籍はメインストリームではなくなっ

ていると言うことができる。

（２）教育職員養成課程テキストとしての「教

育原理」

　こちらについては、教師養成研究会（1984）

『教育原理』や川本（2001）『教育原理』など、

「教職課程履修者のために書かれたもの」（川

本2001）として、様々なテキストが出版されて

いる。大まかな特徴としては「教育とは何か」

や「教育の歴史」といった基礎的な項目に加え、

学校教育、教育方法、教師論など、教育職員を

目指すものにとって実用的、あるいは読者の興

味を惹くであろう項目がテーマとして設定され

ている。

　また、読者層として「教育学を学び始めて日

の浅い学生」を想定していることを明記してい

るもの（佐々井2012）もあり、「教育原理」を

教育学に関する入門編として位置づけているも

のも多い。

（３）保育者養成課程テキストとしての「教育

原理」

　こちらでは新保育士養成講座編纂委員会

（2015）『新保育士養成講座　教育原理』や林

（2012）『教育原理　保育者養成シリーズ』など、

テキストあるいは参考書として位置づけられる

ようなものが多くなっている。

　大まかな特徴としては、（２）と同様に「教

育とは何か」などの基礎的な項目があるのだが、

保育者養成に向けたものであれば保育士試験の

対策など、効率よく有効な知識を身につけると

いう点に重きが置かれている。

　例えば、保育士試験について「人物に関する

問題の出題率が33％とダントツ首位」であるこ

とから、ほぼ人物のみにフォーカスを当てたも

のまである（中村2014）。

　とは言え基本的には（２）と同様であり、「教

育学入門という性格をもっており、教育実践と

教育理論の基礎を理解し、教育のあり方をトー

タルに考えさせる授業科目」（宍戸2006）とい

う特徴をもっている。

　このように、何を（誰を）対象としたもので

あるかによって、同じ「教育原理」の名を冠す
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る書籍であっても、そこで取り扱われる内容は

大きく異なっていると言うことができる。

　例えば（３）で紹介した林（2012）「はじめに」

で書かれた以下の一文は、このような「教育原

理」の揺らぎを端的に表していると言える。一

般的な「教育原理」というテキストについての

記述である。

　　「幼児教育者にとってなじみのない内容が

出てきたり、中には、幼児教育に適用しが

たい原理的な説明がなされているケースも

見受けられた（下線部は引用者による）」

　そのうえで編者は、幼児教育者養成機関で使

用されることを前提として内容を構成したと続

けているのだが、この一文はまさに、教育原理

という科目が、教育の「原理」を伝達・習得さ

せるものとは見なされていないということが示

されていると言える。

　つまり、教育にまつわるトピックスを、それ

が使用される環境に応じて取捨選択し、一つの

パッケージとしたものが「教育原理」であると

いうことになろう。

　もちろん、上で引用したものはあくまでも参

考書という位置づけのものであり、大半の書

籍・テキストではやはり「原理的」な内容を中

心に構成されているのだと言うことは可能では

ある。

３．教育における「原理」とは

　しかし、ここでは「それが使用される環境に

応じて取捨選択し、一つのパッケージとしたも

の」としての教育原理がもつ意味をもう少し考

察してみたい。

　田中（2003）は、教育学とは何かというテー

マにおいて、教育を「普遍的概念」としてでは

なく「歴史的概念」として定義している。その

うえで歴史学者であるカーの文章を「すこしも

じって」以下のように述べている。

　「教育学は、近代社会に内在する事象である

近代教育を研究することであり、それぞれの近

代社会の近代教育は、それぞれの特殊な社会

的・文化的な原因と条件によってつくりあげら

れた独自のものである。」

　また、例えば北川（1988）では、「教育原理」

という講義においては、各担当者が「自己の専

門領域に照らして」解釈・講義を行うがゆえに

「講義内容も千差万別であったろうと想像に難

くない」と述べられており、テキストというレ

ベルだけでなく、実際の授業実践においても共

通し統一的な「原理」のもとで行われているわ

けではないということが示唆されている。

　また、この北川論文において執拗に検討され

ているものは、教師養成研究会編『教育原理』

の改訂内容である。北川は昭和59年に改訂され

た『教育原理』が、「『教育改革を求める機運の

高まり』を或る種の危機感をもって意識し過ぎ」

た結果、様々な問題個所が生じていると指摘し

ている。

　つまり、田中が整理したように教育を歴史的

概念として捉えるならば、何を教育における

「原理」とするかもまた歴史的に構成される余

地をもったものであり、北川が執拗に検討し指

摘したように『教育原理』というテキストの内

容もまた、「教育改革を求める機運の高まり」

など、社会情勢等の影響を受けるかたちで変化
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せざるをえないのだと考えられる。

　もちろん影響を受けるのは社会情勢からだけ

ではない。出版物である以上、誰に読まれるの

か、何に使われるのか、という対象あるいは目

的がそこでは設定される。上述した「それが使

用される環境に応じて取捨選択し、一つのパッ

ケージとしたもの」がこちらの側面にあたるも

のだ。

　このような二つの側面から、テキストとして

の「教育原理」は本質的に「原理」を指し示す

ことができない、という逆説的な結論を導くこ

とができる。そしてそれゆえにこそ、上で引用

したように、読者＝使用者にとって必要であろ

う「原理」が選択されるという、ある意味では

皮肉な状況が生み出されているのだ。

４．「教育原理」として伝達すべきもの

　このように「教育原理」を整理するならば、

一科目としての教育原理については、次のよう

なことが言える。それは講義・授業としては、

単なる知識の詰め込みに留まってはならないと

いうことである。

　なぜなら、そこで詰め込むべき知識、つまり

教育の「原理」は、あくまでもそこで教授の対

象となっている者たち（＝学生）の属性に起因

する「原理」なのだ。そうであれば、単なる知

識の詰め込みという教授方法とは、本質的には

学生の属性等によって決定されているにすぎな

いものを、まるで正統性をもった知識群のよう

に、しかもそれを一方的に教え込むというとい

う点で、極めて歪んだ構造をもったものである。

　逆に言えば、「教育原理」に関する知識とし

て伝達すべきものは、ある部分においてそれが

「原理」的なものであることを、被教育者であ

り、かつそこで行われる科目「教育原理」の枠

組みを構成する主体でもある対象（＝学生）に

よって承認されなければならないということで

もある。

　「教育原理」に限らず、いわゆる座学科目が

往々にしてつまらないもの、退屈なものとして

評価されがちだというのは、筆者の多くはない

教育経験の中でも実際に経験したり、あるいは

同様の科目を担当している教員などから聞いて

いる話でもある。

　これはもちろん私見であり、教員の力量によ

って授業評価が大きく変わるということも事実

である。しかし上述のようなものとして「教育

原理」を整理するならば、その「つまらなさ」

の一端として、内容と方法との間に存在する歪

み、言わば建て前的なものが敏感に察知された

結果として生み出されているのだと考えること

にそれほど無理はないと考えられる。

　それでは、このようなかたちで構造的に歪み

を内包してしまった「教育原理」においては、

どのような教授方法が有効となりうるのだろう

か。ここからは2012年文科省答申で明確に重要

視され、その後も日本における新たな教育方

法・教育課程のあり方として注目されているア

クティブラーニングを中心に考察していくこと

とする。

５．アクティブラーニングとは

　アクティブラーニングの一般的な定義として

は、「教員による一方向的な講義形式の教育と

は異なり、学修者の能動的な学修への参加を取

り入れた教授・学習法の総称。学修者が能動的
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に学修することによって、認知的、倫理的、社

会的能力、教養、知識、経験を含めた汎用的能

力の育成を図る。発見学習、問題解決学習、体

験学習、調査学習等が含まれるが、教室内での

グループ・ディスカッション、ディベート、グ

ループ・ワーク等も有効なアクティブラーニン

グの方法である。」と文科省答申の用語集で定

義されたものが有名である。

　あるいはアクティブラーニング研究における

中心的研究者である溝上慎一は「一方向的な知

識伝達型講義を聴くという（受動的）学習を乗

り越える意味での、あらゆる能動的な学習のこ

と。能動的な学習には、書く ・ 話す ・ 発表す

るなどの活動への関与と、 そこで生じる認知プ

ロセスの外化を伴う」と定義しており（溝上

2015）、いずれにおいても、これまでに主流で

あった一方向的・受動的学習ではなく、参加し

能動的に行われる学修活動の形式として定義し

ていることがわかる。

　もちろん、浅羽（2014）でも「一概に講義形

式の授業が劣るということではないことには留

意しなければならない」と指摘されているよう

に、この方法が単純により質の高い教授方法で

あるというわけではない。しかし、上述したよ

うに「教育原理」がその伝達において内容と方

法との間で歪みが生じてしまうことを考慮する

ならば、方法という側面からこの歪みを軽減す

る手段を探ることには一定の意義があると考え

られる。

　アクティブラーニングと呼ばれる教授・学習

法には様々な手法があるが、いずれも学習者自

身が何らかのかたちで教育空間におけるコミッ

トメントを行うことが必要となっている。

　それでは、上述のような特徴をもった「教育

原理」においては、どのような側面においてコ

ミットメントを行わせることが妥当であろう

か。授業・講義の場面において実際にアクティ

ブラーニングを生み出すためには、どのような

観点から行うことが必要となるのだろうか。

　その一つの解答は、ここまでに述べてきたよ

うな「教育原理」それ自体がもつ歪みから導き

出される。

６．「教育原理」におけるアクティブラーニング

　改めてこの歪みを説明するならば、それは

「原理」と名乗りながらも、実は被教育者の属

性に大きく影響を受けて切り取られた「原理」

でしかないのだが、それにもかかわらず授業 ・

講義という空間においては被教育者とは無関係

に普遍的に存在する「原理」の全てであるかの

ように教授される、というものであった。

　そうだとすれば、その空間において意図的 ・

無意図的に隠蔽され、それによって歪みを生み

出しているものを炙りだす問いとは、例えば

「今現在、私が学んでいるものは、本当に教育

の原理なのだろうか」、「その原理は、私にと

ってどのような意味をもちうるのだろうか」、

「我々の属性に影響を受けて切り取られたもの

だとするならば、我々にとっての原理とはどの

ようなものと考えられるだろうか」といったも

のになるだろう。

　つまり、今現在自分が「教育原理」について

の知識を身につけるべき教育空間に存在してい

る、という認識を基とし、その知識や、自らが

組み込まれている空間を相対化し、客観的に認

識すること、あるいはそこで取り扱われている
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テーマに対して自らがいかなる「原理」を読み

込むかといった自問自答こそが、歪みを歪みの

まま考察の対象とすることを可能とするのだ。

　これをより具体的な問いの形に変換するとし

て、例えば「何故、この授業・講義で取り扱わ

れているテーマの総体に教育原理という名がつ

けられているのか」、「それが教育についての原

理であるとされていることを私はどのように評

価するのか」、「私（たち）にとって考えるべき、

知るべき教育の原理とはどのようなものか」、

「教育原理の授業・講義においてアクティブラ

ーニングは必要か否か」といったものが考えら

れる。

　もちろん、このように入り組んだ問いでなく

ても、例えば、コメニウス『世界図絵』を実際

に読ませるとか、一人の子どもに密着したドキ

ュメンタリー映像を見せながらルソー『エミー

ル』の内容を解説するとか、ヘルバルト教育学

における「五段階教授法」を実際に解説しなが

ら行って見せるとか、細々とした実践はいくら

でも可能ではある。しかし、それらはいずれも

個別の領域における知識を定着させようとする

ものではあっても、総体としての「教育原理」

に関する理解へは繋がりづらいだろう。

　それらが不要なものだということではない。

ここで強調したいのは、もし「教育原理」とい

う科目そのものについての理解を深めようとす

るならば、あるいは教育の本質にアプローチし

うるような方法をとるならば、一つの方法とし

て、上述したようなメタ的観点から設定される

テーマを提示することが一定の妥当性をもつの

ではないか、ということである。そのうえでグ

ループワークやディスカッション、問題解決学

習といった手法を通じ、自らが今いる教育空間

を対象化するという営みの中で、個別の領域に

ついての知識定着だけではなく、より広い範囲

における主体的学びが生み出されるのではない

だろか。

７．「教育原理」におけるアクティブラーニン

グの課題

　ここまで「教育原理」という特殊で個別な対

象を取り上げ、それが必然的に含みこんでしま

う歪みを指摘するのと共に、その歪みこそがよ

り深いアクティブラーニングを生み出すための

材料となることを指摘してきた。

　当たり前のことではあるが、アクティブラー

ニングとは、教育の方法であり、教育にまつわ

る現象でもある。2012年以降、大学教育に限ら

ず様々な場面においてこの重要性が叫ばれてお

り、その中で具体的な手法が着々とリスト化さ

れつつある。

　どのようにするのか、という手法的な次元で

の充実はもちろん必要なことであり、新たな学

びを生み出す可能性をもつものとして、今後も

研究・実践が進展していくことが望まれるもの

である。

　しかし、必要なことはそれだけではないだろ

う。教育の本質に関わる科目としての「教育原

理」は、ある側面においてはウェルメイドな消

費コンテンツとなっている。しかし、そのよう

なものとなっているからこそ、上述したような

いくつかのメタ的な問いが生み出されうるの

だ。それら問いは、言うならば教科・科目に内

在的なアクティブラーニングのための材料だと

言える。手法の導入が優先され、そのために教
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科内容の一部分を機械的に切り取って行われる

のは、言わば教科・科目に外在的なアクティブ

ラーニングである。

　「教育原理」という教科・科目においては、

その内容的な幅広さ、あるいは「ごった煮」と

呼ばれるような節操のなさが存在している。こ

こまで述べたようなアクティブラーニング的な

アプローチは、幅広く節操のないものとしての

「教育原理」の学問的な意義や、学習者当人に

とっての意義を浮かび上がらせることができる

ものではないかと考えられる。

　ただし、それはただ闇雲に実施すれば良いと

いうものではなく、個別の知識を超え、「教育

原理」そのものに対する理解が深まるような手

法を洗練させていかなければならないだろう。

上で例として挙げた問いは、あくまでも一つの

例であり、学習者の実態に応じてそれら問いの

かたちは変形されるべきである。学習者の実態

に応じ、かつそれが「教育原理」全体に接続さ

れるような具体的な手法を構築していくことが

今後の課題となる。

おわりに

　本論においては、あくまで個別の教科・科目

のみを取り扱っており、例えばこのような図式

がその他の教職科目についても当てはまるかど

うかは検討が必要となる。また、上述したよう

ないくつかの問いに対して明確な回答を期待す

るためには、それ以外の部分での地道な知識の

定着に努めなければならないという側面は常に

つきまとうものであろう。そして最終的な回答

が自然に生み出されるような、それ以前までの

無数のスモールステップをどのように構成する

かなど、現実的な課題は様々な点で存在してい

る。

　しかし、絶対的で不変的なものではなく、対

象に応じて流動的にかたちを変えながら生み出

されるという点で、まさに教育の本質的な側面

を体現している「教育原理」という教科・科目

を、そのようなものとして全体像を理解できた

とするならば、個別の知識の集合を超えた、よ

り深い教育観へと繋げることができるのではな

いかと考えられる。
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