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一般教育としての技術教育は，１８８６（明治１９）年に初等教育に導入された手工教育に始まる． こ

の手工教育はモデルとして欧米の手工教育，特にフランス手工とスロイド手工の教育理論に注目し，

両モデルを比較して我国の手工教育の創造のために，それぞれの長所を取捨選択した（１）．しかし，欧

米の手工教育を直輸入して構想化された手工教育も， 我国の手工教育の実践を経ることによって変

容され， 一度挫折したことが先行研究によって明らかにされている．

本稿は，手工教育が以上の歴史的経験を経て明治３０年代に復活した時，どのような手工教育の理

論を創造しようとしたのか， その技術教育の理論史上での歴史的性格ないし意義を， 棚橋源太郎の

手工教育理論を対象に， 次の問題構造の分析から検討するものである．

　

第一の問題は， 初等教育で展開された手工教育が， 一般教育や職業教育の概念とどのような関連

を持たされていたかということである． 導入期の手工教育は， 一般教育としての手工教育のモデル

をスロイド手工から， 職業教育としてのモデルをフランス手工から導入しようとしたが， その初等

教育における一般教育としての手工教育と職業教育としての手工教育との関連は， この二つを折衷

させるという関連を構造化したものではなく，併立して論じたものであった（２）．これが手工教育を実

業教育の一環として導入期に展開され挫折する一つの原因でもあり， 一般教育としての技術教育の

成立根拠を不明確にしていた． 復活した手工教育における一般教育と職業教育の概念との関連づけ

は， こうした我国の初等教育と一般教育の現実の上にどのように規定されようとしたのかが重要な

問題となる．

　

第二の問題は，欧米の手工教育モデルを取捨選択した導入期の手工教育が一度挫折し復活した時，

一般教育の一環としてどのような教育内容の構成を理論づけようとしたのかという問題である．

　

ところで， この間願構造を明らかにするための分析史料として， 棚橋源太郎・岡山秀吉共著 『手

工科教授書』（明治３８年， 宝文館東洋社） で明らかにされた棚橋源太郎の手工教育理論を取り上げ

た． それは， この文献が当時の手工教科書等に影響を与えたと考えられること， そして文献の前半

の手工教育理論を担当した棚橋が，高等師範学校博物学科出身であり理科教育の研究を進める一方，

我国において手工教育を教育学の視点から考察した最初の人物であったことによる． また， この文

献が以後の手工教育の理論書との比較で重要な意味を持つ， 我国で最初の体系的な手工教育の理論

書でもあったからである．

　

次に分析視点は， 問題構造との関連で次の三点を設定した．

　

第一は，復活した手工教育が初等教育において一般教育の一環として位置づけられようとした時，

当時の初等教育が職業教育の代替機関の役割を担わなければならなかった一定の現実とどのような

矛盾をおこしたのか． この場合， 我国の当時の一般普通教育の概念が職業教育の概念をどこまで関

連づけ， その関連づけの中での手工教育の目的がいかに規定されたのかの視点である．
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第二は， 復活した手工教育が特定の手職のための手工教育ではなく， 一般教育の一環として位置

づけられるための要件である内容の普遍性を， どのように教育内容構成に理論化したのか． 特に，
手工教育を一般教育として理論化する際に， 欧米のモデルを参考にした導入期の手工教育理論にみ

られるところの， あらゆる手工業の基礎になるという意味での手工教育の内容の普遍性の規定に対

して， 導入期の手工教育の実践が，
「職業的・専門的・非教育的」（３）もこ誤解されたとする復活した手工

教育理論上の総括が， どこまで影響したのかという視点である． そして， 新しい内容構成の原理を

再規定したものは何であったかという視点である．

　

第三は， 第一・二と関連して欧米の手工教育の理論と我国の手工教育の連続は何であったかとい

う視点であり， 産業革命を経た欧米の社会経済を背景として成立した手工教育が， 我国の社会を通

過することによってどのように変容するかという視点である． 産業革命による社会経済の発展がも

たらした一般教育における技術教育の根拠， すなわち教育における内容の普遍性と担い手の民衆性

を保障することの一環として技術教育が根拠づけられようとしたことが， 産業革命進行中の我国の

手工教育ではどのように考えられたかという視点である．

　

これらの分析視点から， 以下，
『手工科教授書』 における棚橋源太郎の手工教育理論を検討する．

１１

　

手工科の教科論

　

導入期の手工教育理論は， 上原六四郎の手工講習会における手工教授法に代表されるように欧米

の手工教育理論の紹介と， その直輸入の内容構成であった． しかし， 直輸入の手工教育の内容は，
我国の実践を経ることによって我国固有の手工教育を確立することになった． そして， この手工教

育の確立過程は， 棚橋によって 「職業的・専門的・非教育的」 特徴をもつ手工教育の展開となり，
それが原因で挫折する「失敗の歴史」

（４｝であったと総括された．棚橋は，この歴史を「深く警戒」｛４）し，
復活した手工科が「新教科」（４）として「健全なる発達」

｛４）を遂げることを期待した． そこで， その理論

的根拠として 『手工科教授書』 によって手工教育の新しい理論を構想した．

　

まず，
『手工科教授書』の第一・二章において， 欧米及び我国の手工教育史が概観され， 第三・四・

五章において， これから明らかにする手工科の教科論が述べられた． 第三章の 「手工科の本質及び

範囲」では， 最初に「手工即ちＳ１ｏｙｄ」
（５｝の語源が「怜例熟練等の意味」

｛５）であることが明らかにされ

た． そして，
「普通教育における－教科としての手工」

（５）は「工芸科（ｔｅｃｈｎｉｃａｌ）」
｛５｝と比較して，

「製

作する物品は， これに用ふる工具とともに極めて簡単なるを常とし……生徒をして多年専門的研究

を重ねしめたろ後， 精巧複雑， 一般人民の到底企及すべからざる如き物品を製作せしめんことを期

するものにあらざればなり」｛
５）とされた． ここでは工芸科が「専門的」で「精巧複雑」な物品の製作

を求められるのに対して， 手工科は「余りに初歩」
（５｝で「工芸上の準備的修養」（

５）になるとされた． 次

に「実業科 （ｉｎｄｕｓｔｒｉａｌ）」
（６｝と比較すると， 実業科は「生徒をして直に或種の職業を執るに支障無き

修養を得しむるに在るが故に， 随って其授くる所は， 自ら諸種の職業中或一の分業的方面に限られ

さるを得ざるべし」（６）という 「諸種の職業」 の中の一つの職業教育とされ， 手工科は 「木工・金工・

石工・紙細工・竹細工・粘土細工・製本其他総ての方面に亘って， 業務の幾分づつを課し， 其細工

をして或は機械工業を代表し， 或は染織工業を代表し， 或は建築工業を」（７）代表する「実業科に比し

余りに広く且つ自由」
（７）である内容を持つとされた．導入期の上原の手工教育理論では，手工教育は，

あらゆる手工業の労働に役立つ一般準備的職業教育と位置づけられ， 教育内容では学理を応用し技

術についての科学的認識を高め， あらゆる手工業の労働に共通な基本的技術を教授できる視点から

１５４
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木工・金工が重視された． しかし， この視点に対して棚橋は木工・金工を重視せず，
「総ての方面」

に関係し，
「広く自由」 な数種類の手工を奨励した． ここに， 手工教育の一般性・普遍性を， あらゆ

る手工業の基本的技術に求める上原と， 手工業の全般的技術に求める棚橋の視点の違いを見い出す

ことができる． これは， 技術を基本的技術に概念規定する視点と， 全般的技術という概念規定しな

い漠然性を残す視点との違ふであり， 漠然性を残さない点において上原の視点の方が科学性を有し

たといえる． したがって， 棚橋の教育内容の構成原理にみられる科学性の後退は， 教育内容の普遍

性を後退させることになったといえよう．次に，
「美術科（ａｒｔｗｏｒｋ）」

｛７｝と比較すると， 手工科は「製

図と細工との両方面よ１）成１）． 此の両方面には装飾模様に関する研究， 並に， 適当なる材料を用ひ

て之を製作に表はし又は図画に画き出す仕事を含めり」（７｝とされ，美術科も「此の種の仕事」
（７｝を担当・

する「手工科の一部分」｛
７）であるが，

「専門的の一分科」
（７）であるので「特別なる予備的修練」（

７）が必要

であるとされた． 一方， 初等教育は 「あらゆる人類生活に接触せしめて予科的に各種の生活に対す

る準備を与ふる」
（７）ものであり，

「教育の方面」
（７）も「多方的に， 且つ一般なるべき」

（７）であるので， 手

工科は「固より特殊なる職業に対して之が予科的準備的」｛
８）でなくてよく，

「一般的に陶冶」（
８）して「後

来の生活に対してあらゆる進路を開」
（８｝くべきとされ， 工芸科・実業科・美術科の 「本質」（

８）のよう‘こ

専門的職業的でないとされた． そして， 手工科は 「其内容を悉く他教科に取り， これに或種の形式

を与へて発表する」（
９）という「発表的教科」

（９）であるとされた． それは，
「物の性質に関する知識」

｛９）は

「理科殊に理化学的方面」
（９）を参考にすることであり，

「形体に関する知識」（
９）は「数学殊に幾何学」（９）

を， また「装飾模様等の意匠に関する知識」｛９｝は図画科を参考にすることであった． 手工科は， これ

らの知識を基礎とし，
「適当に工具を使用し，種々の原料を利用して以て物品を製作せしむ」（

９）という

「種々なる方便」
（９｝によって「原料」

（９｝を加工し，
「生活上に利用する能」

（９）を与える「一種の技能科」
｛ｌｏ）

であるとされ，
「純粋の技能科」（

１０）でないという次の定義づけがなされた．

　

「手工科は原料と工具とを用ひて， 自在に自己の観念を表出するの技能を養はしむると同時に，

　

其工具を使用し原料を取扱い， 製図を行ふの間に於て， 未だ他教科に於て学ばざる物の形体質に

　

関して新知識を得せしめ， 以て形体科理科等余他諸教科に対して， 之か補助たるの位置に立たし

　

むることを得ればなり． 其関係恰も算術科が一面には計算の技能を養ふことに於て一種の技能科

　

たるとともに， 他の一面に於ては数及数の関係並に之が取扱に関する知識を与へ， 同時に社会的

　

経済的方面に関する事物的知識を授くることを得るが如し」｛
ｌｏ）

　

ここでは手工科が「純粋な技能科」 でないことを，
「諸教科」の知識の「補助」の役割をもつこと

によって理由づけられてい、る． それは， 知識が自然科学的知識と関連づけられた技術学的知識を含

んでいないという中等・高等教育における技術教育の技術学重視の教育との違いでもあった． 技能

と， それに関する道具の取り扱いまでは重視されるが， 機械・材料等の技術学独自の知識に注目し

ない特徴があったといえよう．

　

ところで，こうした棚橋の手工教育の定義に対して，第四章では次の「手工科教授に対する謬見」（１１）

があるとされた． その「謬見」とは， 第一に「学資の一部を得せしむる」
（１１）という「経済上の収益」

（１１）

の視点よ１）， 第二に「狭義に於ける生活の準備のためにする一種の職業科と見徴せる」
（１２）視点よ１），

第三に「市場に出して販売する」（
１３）金銭上の視点より， 第四に手工教育における「手指の修練」｛

１４｝よ

りも 「寧ろ偉大なる思想の養成と， 人の長たるに適するか如き性格の教育」
（１４）が必要である視点よ

り， それぞれ手工教育を位置づけたものであった． 棚橋は， 第一から第四の視点は導入期の手工教

育の挫折原因であるとし， 第四の「人に長たる性格偉大なる思想感情を有する人物の教養」
（１４横「社

会の或る階級」（
１５｝
， すなわち上流階級に属する児童の教育には必要であるが，

「社会の中等及び下層
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に属する多数国民」｛
１６）を「標準」（１６）にした「一般的多方的陶冶を与へんとする普通教育」（

１６）には適当

ではないとした． これは，
「教養」 の担い手が上流階級であり，

「普通教育」 の担い手は， それ以外

の 「多数国民」 が主流になっているとされており， 教養は手の労働のような労働と切り離され， 手
工教育では「普通教育」における「一般的多方的陶冶」の目標は，

「図画唱歌体操の諸教科を課する」
（１４）

と同様に構想されていた． ここに，
「労働を蔑視する」（１７）教養観の影響がみられる．

　

次に棚橋は， この「謬見」に対して第五章で「手工科教授の必要」（
１６）性を論じた． そこでは手工教

育は，
「児童個性の十分なる発展を遂げしめんがためにも，将た今日の物質的開化を理解し，社会的

精神を養ひ‘以て其性格をして社会的に円満ならしめんがためにも」｛
１６｝必要とされた．児童の個性の

発展とは，
「文学的」．「理科的」にと同様に「技能的」（

１８｝に発展することであり，
「今日の物質的開化」

を理解し「社会的精神」を養うことは，
「自然物の利用自然力の応用の，如何に高度の発達なせるか」｛１９｝

を知り，
「之を実地に応用する所の実際的能力」（

１９｝を養成することに・よって 「活社会」（１９）で「成功す

るに足る如き修養」（
２０）を得させることであった．特に，

「実際的能力」は，
「自然科学的実業的修練」（

２１）

として重視された． それは，
「今日の学校教育が自然科学的修養に向って勉むる所は，単に其智識を

供給せんとする一方に止まりて， 之が応用に必要なる実際的熟練に関しては， 少しも顧みる所なき

が如し」｛
２２）という状況なので，自然科学的知識を応用する能力を養成しようとするものであった．そ

の根拠は，
「教育が実際生活の準備として行はるるてふ概念の，真理として認めらるる間は，学校教

育の方法も，また此時勢の変化物質的開化の進歩に伴ひて，宜しく変更する所なかるべからず」（
２０）と

され， 教育の概念が児童の生活準備の思想を含むので， 教育の方法は 「自然力の応用」 社会に適応

しなければならないとされた． そして手工科は，
「技能的教科」（

２３）として「手指を用ひて自然科学的

知識を実物上に発表する所の能， 即ち実際的熟練に外ならざる一（
２３）ところの「技能」

（２３）を与えること

を目的としなければならないとされた．この背景には，
「智識の真価は，実に其生産的方面にあり」（

２４）

とする観点から，
「智識は力なり」｛

２４｝というベーコンの言葉の引用として「応用せられたる智識は力

なり」（
２４）と考え， 我国の古来からの悪習である「腐儒」

｛２４）にみられる「絶えず学びて尚何事をも知ら

ざる人」
｛２４｝や， 我国の教育の「現況」

（２５）にみられる「口舌の人」
｛２５｝ではなくて，

「能く其頭脳と，ふ情と

手指との総ての勢力を自由に用ひて， 其職分を完全に尽くす」 人物の養成， すなわち 「手の人の養

成と実行的人物の供給」
｛２５）を目ざすものであった．ここに，知識は知識のためにのみあるのではなく

て， 生産に関係した実際的実行能力に結びついてこそ価値があるとする理想を持つ棚橋の教育論の

特徴をみることができる． しかし， その理想も 「教養」 と 「職分」 に分離して構想されている限界

を有していた．

１１１

　

手工教育の教育的価値論

　

１． 教育的価値論の構想

　

棚橋は， 手工科の教科論に続いて第六章において「教育的価値」（
２６｝を論じた． それは， 今まで「－

般に善く了解せらず」（２
６｝という状況であり，

「普通教育の－教科」｛
２６｝としての手工科の教育学的理論

づけは理解されていないとした． そこで， その改革として上原六四郎の翻訳紹介的手工教育理論の

域を出た体系的な手工教育の理論を構想した．理論は，
「多方なる教育的価値を有し……其或点に於

ては手工科独特の価値に属」｛２６｝する手工教育の「教育的価値」を追求する視点を含んでおり， 上原で

は論ぜられることが少なかった「他の教科」｛
２６）との関連を考える教科課程論の見地を含んでいた．こ

れらの視点は，
「近年社会的教育学一派の主張と，実業教育の普及発達上社会の要求との為めに小学

１５６



棚橋源太郎の手工教育理論

校に於ける手工科教授の必要を認むる」 という教育学説の流行の中で， 過去の手工教育の挫折の原

因である「其教育的価値の十分に了解せられざる一
｛２６）教育状況を克服するため，

「世の教師をして正

当に其向う所を悟らしむる」 ことを目的としていた． ここに手工教育の理論は， 手工教育の失敗の

教訓から再構想されるようになった． この教育的価値は，
「精神的方面」｛２７｝と「身体的方面」に大き

く分けられた． 前者は「知情意の三方面」に小さく分けられ， その中の「知」
（２７）的方面は，

「実質的

形質的両方面」（２７）より考察された．以下，この分類に従って，〔２．精神的教育価値（１）知能の陶冶（①

実質的陶冶・②形式的陶冶）（２）感情の教育（３）意志の陶冶〕，〔３． 身体的教育価値〕 の順に教育的価

値論の特徴を明らかにする．

　

２． 精神的教育価値

　

（１）知能の陶冶

　　

①実質的陶冶

　

まず， 手工教育における 「知能の実質的陶冶」 の目標には， 次の諸点が取り上げられた．

　

（ 手工科教授は自然物の性状及び効用に関する知識を与える．

　

（ｂ）手工科教授は形体に関する観念を与え， 又之を明瞭にする．

　

（ｃ）手工科教授は職業に関する知識を与える．

　

（ａ）では， 小学校の実物教授と直観教授が， 例えば物質の性質について「皮想的， 表面的教授」（
２８）に

なっている不十分な実態であるので，
「単に視覚の一に止まることなく， 之を聴・触・筋の緒管に訴

へ……種々に其の性状を変化せしむる」 ことによって改善できるとした， そして， この教授法の改

善には手工教育が最も適しており，
「自然物の理科学的性質」を「明確」・「精撤」

（２９）にできるとした．

また， 手工教育では 「細工は， 自然物の理化学的性状に関する智識の応用にして， 児童には之によ

りて， 自然物利用の法と自然力応用の道とを明らかにする」（
２９）という自然科学的知識の応用も目ざ

されていた． しかし， その応用は自然科学的知識と手工教育の 「細工」 と関連づける方法を具体的

に明らかにするのではなく，
「手工細工が児童の理化学的知識の応用的方面を啓発する上に，貢献す

ることの如何に大なるかは， 従来世に出でたろ諸実際的の発明の多くが学校教育を受けたろことも

なき職工輩の手に成れりとふ事実に微しても明なるにあらずや」
（２９）とされているように， 自然科学

的知識の 「啓発」 に重点をおいて期待されている． 自然科学的知識と手工の技術が強く関連づけら

れているのではなく， それぞれ別個の体系を認めた上で， その関係のある部分が論じられている．

次に（ｂ）では，
「物の形体を研究」（３

０）する目標を持つ 「形体科もしくは幾何科」
｛３０）が小学校の教科課程

に独立の教科として含まれていないので， 手工科がその役目を担うべきであるとされた． これは，
「実業上にも， 将た学術上にも」（

３０）欠くことのできない「一要素」（
３０）とされ， 工業経済上の見地より

評価されている． 図画教育は「平面的形体」
（３１｝のみ教授でき，

「立体的形体」（３
１｝は教授できないので，

手工教育は「形体に関する観念の極めて確実なる」（
３２）点において評価できるとされた．そこで手工科

は，
「一部図画科の助を借りつつ主として形体に関する教授を分担せしむる」（

３３）ことが適当とされ，

図画と手工は形体に関する知識から関連づけられた． 次に（ｃ）では， 手工教育は 「児童をして学者た

ること官吏たること以外， 尚ほ従事すべき数多の職業が彼等を歓迎すべく社会に存在するを知り適

当に其職業を選定することを得せしむるもの」（３４｝とされ，学校教育の問題解決の手段にされた．この

時代背景には，明治２０年代のヘルバルト主義教育学の全盛があり，人文教科が重視され技能教科や

実用的教科が軽視されていたこと， それに対して日清‘

　

日露戦争後の国家・社会化傾向の高まりに

よる社会的教育学説の導入があり， 理科教育や手工教育が奨励されたことがあった． このヘルバル

ト教育学説全盛の時は，
「徒に人文的に傾き妄りに口舌の人の養成に努めて，却りて開化社会の要求
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を退け」（３５）るという教育問題があり，これは，
「妄１）に労働を嫌い実業を膿む」｛３５）という上述した「由

来邦人の－大病幣」
｛３５｝を 「助長」

（３５）しているとされた． そこで， 手工教育に 「現在の社会」
（３６｝と 「其

一員として己が責務」｛
３６｝を理解させ，

「天賦趣味の向ふ所を顧み……職業の何たるかを決定する」（３６）

という職業指導論的観点を持つことを期待した． 初等教育が立身出世の手段として利用され始めた

時代背景において， 当時の普通教育と職業に関する教育との関連を論じたことは重要な視点であっ
た． 特に， 中等学校進学のための受験教育を初等教育に求める傾向は， 労働をいやしむ封建体制の

なごりと重さなって， 欧米の近代産業社会を理想とする教育の為政者も学校教育と労働の関係のあ
１）方を教育問題として取らえていた． 棚橋も， これらの為政者の延長線上の考えであったといえよ

う． また， この職業指導的役割を持った手工教育は，
「加え， 今後の職業は科学の応用， 機械力の利

用に基づけるもの其多数を占め」
（３７）るとされ， 自然科学や工学との結びつきが強調された．棚橋は，

理科教育と産業の発展を結びつける主張を当時しており（３８）， 手工教育でも同様の主張がなされてい

た．これには，
「彼の工芸家が専ら過去の経験にのみ依頼して学理の応用と新しき発明に係かる諸機

械の利用とを墓も顧みざるが如き……而して手工科の教授は， 今日のあらゆる職業に対して基礎的

観念を与へ， 他日これに従事するに当１）て， 能く最新の学理と機械とを， 其工場に導き入れること

に堪へしむるものなり」｛３９）という我国の工業技術の近代化に対する認識が背景にあった．これは，明

治１０年代後半から明治２０年代にかけて実業教育の振興が唱えられた時と同一の認識であった． 手

島精一も， 導入期の手工教育に学理を応用することによって， 在来工業の近代化の－手段とするこ

とを主張していたが， 棚橋の主張は， 日露戦争以後の工業の発展（４０）にみられる産業革命時の手工教

育振興策であったといえよう．

　　

②形式的陶冶

　

次に棚橋は， 手工教育における 「智能の形式的陶冶」（４１）の目標をあげ， 学校教育の 「精神の教育

法」
（４２）が「記憶の練習」

（４２｝に重点を置き，
「知覚の陶冶」

（４２）を軽視する状況であるので「智能諸方面」
｛４２）

の「全体的調和的発達」（
４２）の必要性を論じた． それは，

「手工科は可成多様雑多の原料を適当なる順

序に配当して親しく之を取り扱はしめ， 其製作上に自由なる構想判断を運用せしむるの余地を与ふ

ればをり」｛
４３）という手工教育による「自由な構想判断」の力によって， 知能諸方面が発達される長所

をあげたものであった． 以下， 順に論じられた知能的諸方面の（ａ）知覚，（ｂ）想像，（ｃ）思考の特徴を明

らかにする．

　

（ａ）知覚では，手工教育における製作が「第一検視第二製図第三製作」（４４）の順に「各種の智的陶冶」｛
４４｝

を伴うとされた．例えば検視は，
「標本的製作物」（４４）について，

「其形状色彩等の如き性質の観察は勿

論……表面の広狭等量に関する測定をも」｛
４４）を行うものとされた． 製図は，検視をもとに縮尺の「正

確さ」㈲と， 製図用具を用いる描画による 「観察」｛４
５｝力を養うものとされた． また製作は，

「原料の

性質に対する観察」
（４６）と「量に対する観察」（

４６）という二重の観察が行なわれるとされた， この「量に

対する観察」とは，
「寸尺角度等に関して精密なる観察」（４６）を必要とし，

「工具に関しても亦観察を修

練せしむるの機会に乏しからず． 何となれば工具を使用して適当なるを得んが為めには， 其構造・

利鈍．使用法等を説明せざるべからざる一
｛のものとされ，製作物の寸法の正確さを工具の構造と使用

法の内容と結びつけるものであった． ここでは， 製作を通して「観察・測定」（
４８｝の能力を養成する過

程がみられ， 材料と製図の知識を基礎とする観察力・測定能力と工具の使用法までを結びつける視

点がみられる． これは， 技術的知識と技能力の結合という手工教育を科学化する視点といえよう．
次に（ｂ）想像では，手工科の想像力が他教科と比較して実際生活上に役立ち，

「児童をして製作すべき

物品の完成せる状態を想像せしむる」｛
４８）ことに特徴を持つとされた． この物品の製作法には 「模

造」
｛４９）と 「改造」

（４９｝と 「創作」
（４９｝があ－），

「児童の適当なる発達階段」
（４９）に応じて多少の差はあるが，
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いずれも想像力の「修練」（
５０）に適するとされた． 創作では， 特に製作順序を決定する「思考作用」（

４９）

の前に，
「製作順序の各階段が想像によりて……明瞭に意識の上に描き出さざるにあらざれば，思考

も発作することを得」（
４９）ない状態があるとした．想像力を思考力と結びつけることは，思考し想像す

る認識の内容と関連づけなければならず， 想像力が製作の技術の内容を前提とした思考力を必要と

するとしたのは， 重要な視点といえる． そして， 工具の使用法も，
「其利鈍と原料の性状に顧みて，

果して如何の結果を生ずべきかを正確に想像するにあらざれば， 固より適当に之を使用し得るべき

にあらざる一
｛５０）とされ， 想像力が工具の知識という技術的知識の認識に基づいて論じられていると

いう評価できる視点も含んでいた． 導入期の手工教育理論では， 上原に代表されるように技術的知

識と想像力という教育学の概念との関連を論じる視点は構想されていなかった． 次に（ｃ）思考では，

手工教育の製作が，
「概括断定・推理」

（５０）という 「思考の修練」
（５０）に適しているとされた．

「概括」
｛５０｝

力とは，
「原料の性質」・「熱の作用」・「形状と強さとの関係」・「工具」の「手加減」等（５０）を決定する

ために必要な総合する力であるとされた． また「断定」（
５０）力とは，

「見本製作者が製作の順序方法に

関して為したろ断定と其理由とを発見」｛
５０｝することと，

「製作に関して自己流の断定を下」
（５０｝すこと

とされた． この断定力は「自然研究の第一歩」
（５０）における「其の物が如何にして成れるか， 其理由は

如何，また，其は如何かる力に依れるかを知る」（
５０）ことと同様であるとされ，技術に関する知識の因

果関係が自然研究の方法の視点から究明される評価できる論点を含んでいた． 次に「推理」力とは，

製作の「因果的関係を認識するに要する心的作用」（
５１）と「一部想像の助を借り論理的関係を追いて細

工を進行せしむるに要する作用」
｛５１）などであり， 技術に関する知識の因果関係と論理関係との関連

を推理力から論じている． これら概括・断定・推理は 「思考の修練」
｛５１｝として算術科や理科の教科に

適しているが， 手工教育では「断定， 推理の思考作用」
（５１）が常に「構成的総合的方面」（

５１）に向かうす

ぐれた特徴があるとされた． また， その「思考作用」の「高尚なる」
（５１）ものが「工夫」

｛５１）とされ，
「審

美上実用上」（
５１｝における工芸上の表現と理解されていた．

「思考作用」の「構成的総合的方面」とか

「高尚なる」ものとかは， 工芸上の表現において意味づけられていたのである． これは，
「彼の分解

的研究を以て其本領とする所の動植鉱物学理化学等自然科学に属する教科」（
５１｝では養成されないと

され， 自然科学研究における分析と総合の方法とは関連づけられない 「構成的総合的方面」 とは，

自然科学研究の分析に裏づけられた自然科学的知識の総合ではなく， 工芸上の表現力の一環として

取らえられていた． ここには， 自然科学的知識と技術とを関連づける意識より， 手工の技術におけ

る工芸上の表現に力点がおかれている．例えば，
「今日乞の実際的発明の多くが，学校教育に全く関

係なき人の手によりて為されたりてふ事実は， 従来の学校教授が， 概して分解的に偏して， 総合的

方面を軽視したろに因らずんばあらず」（５
２）とされている「総合的方面」にしても， 自然科学的知識と

技術との関連を具体的に明らかにしたものではなく，
「学校教育」と直接結びつかない「手」の技術

の独自性のみを主張したものであった． 自然科学的知識と技術との間には， 認識上のつながりは系

統的に論じられていないのである．そして，
「他教科と相僕ちて，必ず児童智能の各方面を過不及な

く均斉的に発達せしむることを得ん」
｛５３｝とされ，他教科における自然科学的知識との相違を，手工教

育の独自性の主張によって示した．

　

（２） 感情の教育

　

「感情の教育」
｛５３１には，

「審美的感情」，
「実業に対する趣味」，

「学問に対する趣味」，
「同情的社会

的感情」の育成があるとされた．
「審美的感情」｛

５３）の育成とは，
「意匠修練」

（５３）とともに手工教育に適

しているとされた． これは， 図画教育では「形体の観念を点・線・色彩を用ひて平面上に表出する」
｛５３｝

に対して， 手工教育は立体的な製作に重点を置く違いはあるが， 両者とも 「構想力と審美的感情と

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

１５９



上

　

里

　

正

　

男

の結合」（５３）より形成される「意匠修練」に適しているとされた． 図画と手工が意匠で関連づけられる
のは， 導入期の手工教育以来の伝統であった｛５４）． 次に，

「実業に対する趣味」の育成とは，（１）知能の
陶冶①実質陶冶の（ｃ）の項で上述した同じ論点から， 手工教育が「実業に対する趣味」， すなわち「其
業務の基礎たるべき技能の一班と其業務の価値を正当に評価し得る底の知識即ち実業思想」｛５５｝を与
えることであった． その実業思想とは，

「多方面の手細工的・機械的工業に対する基礎観念」
（５６｝とさ

れた． そして， この場合， 手工教育は上述した「労働を厭む」｛５５）気風を打破するという訓育の側面か

ら注目されていた． ここでは， 手工科という教科指導では， 陶冶と訓育をどのように関連づけるか

という教育実践の構造論は明らかにされず， 学校教育が児童を労働から遠ざけるという問題の解決

のために生活指導的な訓育を手工教育に求めていた． 次に，
「学問に対する趣味」（

５６｝は，
「学問の価

値」
｛５６）を明らかにすることによって育成されるとされた． その「学問の価値」とは，

「其実地に応用
さるるによりて初めて明確に認識せらるるもの」

｛５６｝であり，手工教育は「実際応用上に於ける価値を

明ならしめ， これに対して活発なる趣味を喚起せしむる」 役割を担っていた． その一方で， 手工教
育は， 学校教育の 「著しく児童の就学出席の割合を大ならしめ， 学校の内外に於ける児童の悪戯を
減ずる」｛５７）という生活指導上の役割， もしくは「勉学心を盛ならしめ， 学問に対して趣味を増さしむ

る為の奨励法」（５７）という学習形態の役割を担わされてもいた．このような論点は，導入期の手工教育
でも見られたものであった． 次に，

「同情的社会的感情」（
５７）の育成とは，

‘手工教育において，
「毎時課

業の準備後片付， 共同工具の手入保存等に対して……手工科教室に特有なる規約を設けて厳守せし
め ざるべからず」

｛５８）ところの 「友愛の情……団体に対する義務の観念」
（５９）という 「社会的感情」

（５９）を

育成することとされた． これは， 次の 「従来の学校教育」
（５９）の改革点であった．

　

「同情社会的感情は， 彼等が本科の教授によりて養ひ得たる手細工的・機械的工業に対する趣味

　

理解と相待ちて， 児童をして他日実世間に処し， 社会の一員として行動するに当り， 能く其社会

　

民衆に対する自己の責任と己が採るべき進路の果して何たるべきかを容易に発見することを得せ

　

しめ， 当に他人の職業を尊重し， 傭主としては労働者の能不能と熟不熟とを顕別して， 彼等が有

　

する真価を十分に発揮することを得せしめ， 又労働者としては深く自己の職業を愛好し， 自尊自

　

重常に深厚なる同情を以て資本家に対せしめ， 従来傭主と労働者とが互に教育の方面を異にし，

　

随ひて趣味経験を同じくせざりしがため， 往々両者間に一大溝渠を築き， 徒に反目嫉視せしが如

　

きこと勿らしむることを得ん． 之を要するに従来の学校教育は余りに社会の事情に遠ざかり， 其

　

実際生活と相去ること頗る大なりしなり． 然るに， 本科の教授は， 学校の課業をして甚だしく社

　

会の実際に接近せしめ児童をして社会的生活を経験せしめ， 以て従来の非社会的・非実際的教育

　

法を排し， 近時漸く優勢ならんとする社会的教育学一派の主張の幾分をも満足せしむることを得
べきなり一

同

　

ここでは， 手工教育は， 児童が自己の責任と進路を発見することと他人の職業を尊重することを
求められている． これは， 従来の傭主と労働者が互いに 「教育の方面」、を異にしていたため敵対し

ていた労使関係を協調させようと期待するものであった． その労使協調とは， 傭主が労働者の 「能

不能と熱不熟」 を見きわめ， 労働者の 「真価」 が発揮できるように１勝主に対すること， また労働者

は自己の職業を愛好し，
「自尊自重常に深厚なる同情」で傭主に対するという共同連帯意識を育成し

ようとするものであった． ここに， 手工教育は学校教育は学校教育と社会事情とを関係づける役割

を強調され，
「非社会的・非実際的教育法」を批判する「社会的教育学一派の主張」を担うことになっ

た． 棚橋が， ここで紹介した社会的教育学説については詳しい記述がないので社会的教育学説の手
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工教育への影響の特徴は明らかにできなかったが， 明治３０年代の手工教育の復活が「社会的教育学

説の影響」（
６１）と棚橋が述べているように， ヘルバルト主義教育学説の「人文的」（

６２）傾向に対する社会

的教育学説における教育と社会との関連づけの論点が， 手工教育でも強調されていた． そして， こ

の教育と社会との関連づけは，
「同情社会的感情」の育成という共同連帯意識の育成であり， 労働者

と傭主の間の生産関係の視点は手工教育では論じられず，
「手細工的・機械的工業に対する趣味」 の

育成という生産力の視点とは 「相待ちて」 とされていても， それは社会科学的認識とは違った国家

道徳的な道徳性， 倫理性に基づく共同連帯意識の育成であり， 生産力 （技術） と生産関係を科学的

に統一して認識することではないのである． ここでは， 主観的に手工教育における訓育が， 国家道

徳的な道徳性や倫理性の育成によって強調されただけであり， 生産労働についての社会科学的認識

の教育は論じられなかった． 手工教育は， 棚橋によって生産労働に対する自然科学的認識の側面の

教育は創造されたが， 社会科学的認識の側面は論じられない限界があった． これは， 我国の手工教

育の歴史的限界であったばかりでなく， 我国が輸入した欧米の手工教育， 特に棚橋がよく調査研究

していたドイツの手工教育理論にも， 生産労働の社会科学的認識を伴なわない道徳性ないしは倫理

性の強調があった（６３｝． このような手工教育における社会との関連による国家道徳的な道徳性や倫理

性の育成は， ルソー・ペスタロッチにみられる児童の自発的活動に基づく自主的・な社会性を育てよ

うとする手工教育の概念とは異質であり， 児童を社会の国家道徳に禁欲的に従属させる危険性を含

んでいたといえよう．

　

（３） 意志の陶冶

　

「意志の陶冶」（
６４）とは，

「実地の教練に訴へ， 児童をして其意志する所を実際に行はしむる」
（６４｝こ

とであり，
「智能感情」（

６４｝よりも重視された．意志は，
「手段即ち技能を有せざるに於ては，遂に意志

となるに及ばず……堅忍不抜の精神独立目為の気象と云ふが如きも， 必意己が技量に対する自認，
即ち鍛練せられたる技能と之が発表に対する過去経験の記憶との産物たるに過ぎざるなり」｛

６５）とさ

れ， 鍛練した技能の習得と禁欲的道徳性を伴う意志が関係づけられていた．

　

また， 意志は児童の自発的活動と関係づけられた． 手工教育では， 従来の教育家が「単に此活動

に満足を与ふる」（
６５）という児童中心の自己充足的な自発的活動を与えていたのに対して，

「更に進ん

で適当に之を誘導啓発」
（６６｝することが目ざされることになった． この「誘導啓発」とは，

「課業中に

手工を加へ， 以て一方には児童を教育し，他方には児童の心理要求に応じ」
（６７）

，とされる教科課程に

おける手工教育の児童に対する心理的教育効果の高さを利用しようとするものであった． また， ア

メリカのマニュアル・トレーニング （ｍａｎｕａｌｔｒａｉｎｉｎｇ） 理論の指導者である 「ウォシントン府手工

学校長ウードワード」（
６８）によって，

「善用」｛６９）な児童の活動は次のように説明されると棚橋は述べた．

　

「児童は先天的に破壊することの趣味を有するものにあらず……然れども， 如何に構成し， 如何

　

に組合せ， 如何に創造すべきかは彼等の知らざる所なり． 之れ即ち彼等の為め系統あり順序ある

　

手工科を課することの必要なる所以なり．試に彼等に与ふるに適当なる材料と工具とを以てせよ．

　

彼等が心意は無限の趣味を以て吸着せらるべし」
（６９）

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

（ママ｝

　

棚橋は， アメリカの手工教育の特徴は 「教授の主義は一般に教育的にじて， 頗る形質陶冶に重を

置けり」
（６８）という形式陶冶の目標の重視がみられ， ウッ ドワー ド（Ｗｏｏｄｗａｒｄ） では，

「手工の教育

的価値」（
６８｝は「家内で用いる物品を製作することにのみ熱心」（

６８）であるヨーロッパのような手工教育

は 「教育的」
（６９）ではなく，

「′心、意の修練」
（６９）という 「教育的」 手工が重要であるとされているとし，
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ここでは， その 「心意」 は児童が 「創造」 すべき内容を理解できる 「系統一

　

的で「順序」 的な手工

によって発達するとした．

　

ところで， ウッ ドワー ドでは， マニュアル・トレーニングの自由教育 （ＬｉｂｅｒａＩＥｄｕｃａｔｉｏｎ） の概

念は， 教育目的に関して教育的なものと， その結果として生ずる経済的な中広い職業選択能力を発

達せる教育の両側面を結合させることが構想されており，それは手と頭を結合させ，知的，道徳的，
肉体的な発達を調和的に， そして全体的に達成した人間の教育を求める一方， 一面に偏るのではな

く中広く多様な職業選択能力を持つ人間の教育を求めていた（７０）．それに対して，棚橋は，ウッドワー

ドばかりでなく，
「世間教育家」

（７１｝が 「児童が自発活動性の頗る強盛なるこの時期」｛
７２）もこ手工教育を

課し，
「以て其生理的．心理的要求を満足せしめ」

｛６９｝ること，すなわち手と頭を結合させることによっ

て「生理的・心理的」（
６９）‘こ調和した教育がなされることを奨励している点を取り上げた．これは，ウッ

ドワードの理論における職業準備教育でない手と頭の結合による諸能力の発達という 「教育的」 と

された一般陶冶の目標を取り上げたものであった．そして，手工教育は，
「単に児童の手指と感官と

を修練し， 精神を教育する」｛
７１｝という形式陶冶が目標とされていた．

　

次に，
「意志の陶冶“こは，

「独立目為の精神」の育成も手工教育に適しており，
「児童をして能く

依頼心を排して，．自営自活の方向に進ましむる」（７２｝とされた．こうした考えは，導入期の手工教育で

も主張されていたが，
「其教科の性質上目働的の態度に出でしむること多く……児童をして其個性を

発揮し，自己の趣味と才能との向ふ所を明らかにし」｛
７２｝とする児童の自発性への注目点は，児童の自

発性を伴なわない勤労を目標とした導入期の手工教育にみられた作業教育の視点よりも評価できる

点であった．

　

次に，
「意志の陶冶」 には 「勤勉・忍耐・精密・清潔・整頓・秩序・節約・着実・正直等の良習慣」（

７３）

の育成も適しているとされた． その 「忍耐勤勉の習慣」 の育成とは， 児童の自発性をもとに 「勤勉

を以て一に従はしむること」
（７３）である． また，

「精密の習慣」
｛７３｝の育成とは 「精密に測定計算し， 細

密に観察製図し， 確実に細工」（
７３）することであり，

「其初めの測定計算にして精確ならざるか， 或は

製作上に精密と考慮とを欠かんか， 其結果は必ず不良なるべし」（
７３）ということが「着実」

｛７４）の習慣を

育て，
「細工に精密を欠き，工夫宜しきを得ざるときは， 誠面必ず不成績に終らざる可らずてふ苦き

経験」（７４）は「正直の習慣」｛
７３）を育てるとされた． これらの習慣は， 製図や数学に関係する技術的知識

を介しての手工に対する認識に基いて育成されるものであり， 手工科の教科指導における陶冶の機

能と， それに随伴する訓育の関連を論じたものである． そして， この 「正直の習慣」 の育成という

訓育は， 児童が 「真理」
（７３）を発見する認識の過程と次のように関連づけられた．

　

「簡約直明は実に機械的作業の最良方便にして， 製作の秘訣なり， 宜しく真理の命ずるがままに

　

直進すべきなり．其実現せんと期する思想と作業とをして常に相合－せしむべきなり．物理学的・

　

工学的不変の法則は， 決して賄賂を許さず， 又許偽を見遁すことなきなり． これ手工科の教授が

　

特に正直の習慣を養成し， 真理を愛敬せしむるに適する所以なり」｛７４）

　

これは， 児童の手工に対する認識が 「機械的作業の最良方便」 や 「物理学的・工学的不変の法則」

の科学的 「真理」 に裏づけられ， それを児童の自己に同化したものであり， そして， それらを通し

て訓育の機能として 「正直の習慣」 や 「真理を愛敬」 する習慣を育成すると位置づけたものであっ

た． ここでは， 手工科の教科指導において， 自然科学的知識と技術的知識や技能の真理に裏づけら

れた児童の科学的認識を形成する陶冶の機能が， 教育のも・う一つの機能である訓育の機能と関連づ

けられ構造化されてようと志向しているので， 教育の概念の規定して評価できる視点を含んでいた

といえよう， また同時に， 児童に 「製作」 の 「一定の秩序」
（７５）のための共同作業させること，

「材料
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と労力」｛
７５｝の節約によって「節約利用の習慣」

（７５）を育成するなどの生産管理， 工業経済上の合理的な

児童の認識と訓育を関連づける視点も含まれていた． 以上のような手工に対する児童の技術的知識

や技能の認識と訓育とを関連づける棚橋の手工教育の概念規定の方法は， 導入期の上原の手工教育

理論では明らかにされなかった技術の論理と教育の論理を結合し， 構造化した点に創造性がみられ

る． 上原には技術の論理は明らかにされていたが， それと教育の論理との関連は明らかにされない

限界があった．

　

３． 身体的教育価値

　

身体的教育価値とは，
「手腕及び全身の筋骨」（

７６）を動かして，
「身体の健康を増進する」

（７６｝ことであ

るとされた． これは 「体操科」
（７６）と同じで，

「身体」
（７６）の各部の使用による「発育」

（７６）と 「健康」の増

進を「生理学」（
７６｝的に根拠づけたものであった．しかし，手工教育は身体の教育の一環でありながら，

「一方に知識を豊富にし， 観察を鋭利にし， 思考を確実ならしむる●と同時に， 他方に其思想感情を

正確に且つ美的に有形上に発表せしめんとするものなり」
（７７）として，身体の教育に対して，手工の製

作の独自性を上述した手工教育の精神的教育価値から位置づけられた． これは，
「敏活鋭利なる手

指」
｛７７｝が 「善く陶冶たる精神」

（７９）に対して 「従順なる機関」
（７８）になることも目 ざされていた． また，

手工の製作は体育上と異なって，
「第一に今日の学校児童に普通なる脊推湾曲を防止して……第二に

本科の教授に於て児童をして正しき姿勢を保つ習慣を養はしめ因りて以て他日成人の後労作に際し

て能く健康を害せざる如き適当なる姿勢を保持することを得せしめん」（
７９）ことが特徴であるとされ

た． ヨーロッパの手工教育史上において， 産業革命の児童労働から児童の姿勢などの健康を守る視

点が入っていたが， ここでは， その視点がみられ， デンマークの 「コッペーヘーゲンの手工学校長

ミッケルビン」（７
８）の「労作上姿勢に関する主張」｛７

８｝が紹介された． それは， 手工科が「体操科」の任

務を分担して，
「身体の生産的活動」

（８０｝による「体育の一方便」の役割を担うものであるとす●る主張

であった． 手工教育が身体の教育の歴史から発展したことは， ヨーロッパの近代教育課程史上で明

らかであり（８１｝， 棚橋が体育と手工の技術に対する対象認識の相違を論じたことは評価できるが， こ

こでは手工の対象認識の独自性が明らかにされるより， 体育との共通認識が混在して示されている

特徴を表していた．

ＩＶ

　

手工教育の概念

　

－－むすびにかえて－－

　

棚橋によって明らかにされた， それぞれの教育的価値は，
「手工科教授の目的」｛

８１）において 「軽

重」（
８１）を判別された．その判別の結果は，

「児童の発達階段と其国情」（
８２）によって相違があるとして，

三つに分類された． その第一は， 手工教育の「実用的価値， 即ち， 其経済的方面」
｝８２）に重点を置き，

「工業の初歩を授け，以て直接工業の改良を促」（
８２｝すことであるとされた．これは，欧米や我国の導

入期の手工教育でも見られた傾向であるとされた． その第二は， 第一と反対に 「教育的価値 （狭義

の） にのみ」
（８２）重点を置き，

「手と眼と脳とを共練して教育上を資せんとする」
（８２｝ものであるとされ

た． これは， 上述したウッドワードの説に見られる傾向であるとされた．その第三は，
「第一第二の

両意見」（
８２）を「折衷」（

８２）し，
「教育的価値と実用的価値との両方面」（

８２）より「手と眼と脳とを共練して

心身の調和的発達を図り，．同時に実業の素地と之に対する趣味とを養成せんとする」（
８３｝ものである

とされた．

　

これら三点に対して， 棚橋は上述してきた手工教育の教育的価値の視点から，第三の「所見」｛
８４）を
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「比較的穏健」（
８４）であるとした． それは，

「手工科教授の本領とする所」（８４）が第１章でも明らかにし

た「技能の教育」（
８４｝によって「実行的能力」｛ａ４）を養うことを意味した．

「実行的能力」とは，
「製作の

順序方法原料の理化学的性質及び工具の構造使用法等に関する智識」｛
８５｝と目及び手指の熟練構想力

審美心等」（８５）を必要とし， これらによって「形体の幾何学的性質に関する観念， 自然物の理化学的性

質に関する智識を得せしめ……而かも之によりて， 各種工業に関する理解の一般を与へ， 因りて以

て， 児童をして現実の社会に接近せしむる」（８５）とされた． これは，
「第二の所見が， 単に狭義の教育

的価値に着目し， 個人としての円満なる発達上にのみ資せんとするに反して， 寧ろ， 職業に関する

基礎的修養即ち技芸的熟練実行的能力の養成と社会的感情の陶冶とに重を置きて開化社会に於ける

有為なる市民としての児童教育の上に資せんと欲する」
（８５）ものであった．そして，最終的に手工教育

の概念は次の様に規定された．

　

「之が教授によりて， 物品を製作するの技能熟練を養ひ各種工業に関する初歩の智識を授け， 且

　

つ， 社会的審美的感情と実業に対する趣味とを教育し， 勤勉力行自認自治の良習慣を得せしめ，

　

兼ねて体育上に資するにあり」（
８５）

　

この手工教育の概念規定は， 第１１１章で明らかにした手工教育の教育的価値を第１１章で明らかにし

た手工科の教科論によって位置づけたものであった．

　

これを一般教育と職業教育との関連でみてみると， 手工教育は， 目と手の訓練による児童の 「円

満なる発達」 という一般陶冶を目標とする手工教育の概念と 「職業に関する基礎的」 教育である手

工教育の概念の両方を 「折衷」 すると規定された． これは， 導入期の上原の手工教育理論と同じ概

念規定であるが， 導入期の手工教育のいろいろな挫折原因によって，
「一般的に陶冶」（８６）する意味で

の 「職業に関する基礎的」（８５）教育が志向された．

　

その教育内容の構成原理は，第１１章で明らかにした手工業の全般的技術の教育と「自然力」◎ を利

用した「開化社会」を理解するために，
「技芸的熟練実行能力」を養成するという理科や数学などの

知識を物品の製作に発表する「技能」｛８７’を養成し，それを実行する能力を伴なった人物を養成するこ
とを目的としたものであった． これは， 上原の規定した手工業の基本的技術の教育と比較して， 全

般的技術の教育という教育内容の普遍性を後退させる結果となった． そして， 手工教育は「自然力」
を利用した 「開化社会」 を理解させる教育方法的側面をも持つようになり， この点において他教科

との共通性と独自性を位置づけるようになった． それは， 手工教育が理科， 数学， 体育等の理解を

援助することによって一般陶冶としての共通性の位置づけを与えられたことや， 理科や数学を応用

することと児童の発達における手の役割の意義によって手工教育の 「技能」 の独自性が位置づけら

れたことに表れた． その 「技能」 は， 自然科学的知識と技術的知識と関連づけられて児童の手工の

技術についての科学的認識を高めようと志向されていた． これは， 手工教育を科学化する上で重要

であり， 教育内容の普遍性を保障する契機になる視点であったが， 概して自然科学的知識との関連
づけは志向とは別に， 具体的には内容が構想されておらず， 技能重視の手工教育という歴史的限界

があった． 産業革命が進行中での手工教育における技能重視は， 産業革命後の手工教育である欧米

の手工教育との不連続を意味していた．

　

また， こうした手工科における教科指導において， 児童の科学的認識の教育を志向する陶冶の機

能とは別に，国家道徳的な道徳性や倫理性の育成を主とする生活指導的手工教育が展開されたのは，
導入期の手工教育でも見られた傾向であった． 手工科の教科指導において， 児童の手工についての

科学的認識の中に生産労働についての社会科学的な認識が含まれ， それに随伴するかたちで生産労

働に関する訓育が目ざされるのではなく， 教育実践についての構造論がないまま， 本来， 教科指導

１６４



棚橋源太郎の手工教育理論

とは区別される生活指導上の訓育が強調された． 棚橋は学校と社会を結びつける社会的教育学説の

影響を受け， 我国の社会事情を反映した「教養」（
８８｝とは区別された「職分」に応じる人間形成のため

の「普通教育」（
８９）において， 手工教育の訓育を強調した． ここに， 手工教育における内容の民衆性に

対する限界が見られ， 欧米の手工教育を輸入して始まった我国の手工教育の確立過程の問題点を表

わすことになった．
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