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Abstract In diesem Aufsatz möchte ich mich mit der Frage beschäftigen, wie

die Kunsterziehung nicht als ein technisches Fach, sondern als ein
"künstlerisches" Fach in der Weimarer Zeit entstanden ist. Dabei geht
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(G. Kolb, E. Heckmann, Ch. Natter), wo man es als ein Grundprinzip
ansehen kann, das eigene Erlebniss des Kindes frei und bildhaft
zeichnen und malen zu lassen. Auch in der 2. Phase war diese
Kunsterziehungslehre zwar noch überwiegend und durch die
"Neuordnug des preußischen höheren Schulwesens" von H. Richert
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Grundgedanke des "musischen Expressionismus also",
Wachsenlassen" und Ausdruck von Erlebnis des Kindes, wurde von
Th. Lipps und den Erziehern kritisiert, die Formgestaltung und
"Führung" im Unterricht als wichtiger hielten. In der 3. Phase kann
man feststellen, dass die Kritik gegen dem "musischen
Expresionismus" immer noch heftiger wurde und die Britsch-Theorie



die herrschende Position gewann. Sie behauptete die
allgemeingültige Entwicklungslinie der Formgestaltung und verstand
es unter Erziehung, Kinder in der bestimmten Entwicklungsstufe der
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Wachsenlassen v. s. Führen. Aber die Dichotomie führt nur zur
Sackgasse und leider nicht zur produktiven Theorie. Am Schluss
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Expressionismus" und die aus dem Bauhaus stammenden
konstruktivistischen Kunsterziehungslehre, anders als die damalige
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Der Wandel der Kunsterziehung in der Weimarer Republik

und ihr philosophischer Hintergrund

�Ein Versuch ihrer Periodisierung�

Hiromoto Makabe

In diesem Aufsatz möchte ich mich mit der Frage

beschäftigen, wie die Kunsterziehung nicht als ein technisches

Fach, sondern als ein “künstlerisches” Fach in der Weimarer Zeit

entstanden ist. Dabei geht es um den ideologischen,

philosophischen und kunsthistorischen Voraussetzungen, womit

die Zeichenlehrer die eigene Praxen und Theorien begründet

haben. Durch den folgenden Versuch, den U»berblick der Kunst-

erziehung in Weimarer Republik zu bekommen, soll sich

erweisen, dass man drei Phasen unterscheiden kann. 1. Die

Begründungsphase der neuen Kunsterziehungslehre nach

dem ersten Weltkrieg: 1919�1923. 2. Die Entstehungsphase

der Kunsterziehung als “Kunstfach”: 1924�1927. 3. Der

Aufschwungsphase der Gestaltungslehre, besonders der “Britsch-

Theorie”: 1928�1933.

Die vertretende Kunsterziehug in der 1. Phase war der von G.

Hartlaub beeinflusste “musische Expressionismus” (G. Kolb, E.
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Heckmann, Ch. Natter), wo man es als ein Grundprinzip ansehen

kann, das eigene Erlebniss des Kindes frei und bildhaft zeichnen

und malen zu lassen. Auch in der 2. Phase war diese

Kunsterziehungslehre zwar noch überwiegend und durch die

“Neuordnug des preußischen höheren Schulwesens” von H.

Richert berechtigt wurde. Aber die neue Tendenz trat zugleich

langsam in den letzten Jahren der Phase in den Vordergrund.

Das heisst, der Grundgedanke des “musischen

Expressionismus�� also “Wachsenlassen� und Ausdruck von

Erlebnis des Kindes, wurde von Th. Lipps und den Erziehern

kritisiert, die Formgestaltung und “Führung” im Unterricht als

wichtiger hielten. In der 3. Phase kann man feststellen, dass die

Kritik gegen dem “musischen Expresionismus” immer noch

heftiger wurde und die Britsch-Theorie die herrschende Position

gewann. Sie behauptete die allgemeingültige Entwicklungslinie

der Formgestaltung und verstand es unter Erziehung, Kinder in

der bestimmten Entwicklungsstufe der Formgestaltung bleiben

zu lassen. Im Grunde bot sie der NS-Bildungspolitik eine

theorestische Unterstützung an.

Aus der historischen Untersuchung über den Wandel der

Kunsterziehung in der Weimarer Republik kann man die

Dichotomie der Kunsterziehung herausnehmen, die sich noch

jetzt als eine Grundfrage ansehen lässt: Ausdruck v.s. Form(oder

Gestaltung), Wachsenlassen v. s. Führen. Aber die Dichotomie

führt nur zur Sackgasse und leider nicht zur produktiven

Theorie. Am Schluss biete ich eine Hypothese an, daß man den

“musischen Expressionismus” und die aus dem Bauhaus

stammenden konstruktivistischen Kunsterziehungslehre, anders

als die damalige Interpretation, als “Symbolistischen Expres-

sionismus” bezeichnen kann. Mit dieser Bezeichnung könnte

man eine neue ästhetische Bildung konzipieren.

は じ め に

本論稿の目的は� ドイツの中等教育において図画教育が芸術教育1)とし
て制度的にも内容的にも確立したといわれるワイマ�ル共和国期の図画教
育の変遷を概観することにある� これは� 当時の図画教師がどのように子

ワイマ�ル共和国期芸術教育の変遷とその思想的背景

� 44 �



どもの描画を語り� どのような理論で自らの教育活動を論拠づけていたの
かを詳細に検討することで� 彼らの言説の思想的諸前提を明らかにしよう
とする研究の一部を成すものである� しかし� 本論に入る前に� まず� な
ぜこの時代の図画教育を研究対象にするのか述べておく必要があるだろ
う�

0. 問題関心

美的経験ないしは芸術による人間形成というテ�マは� ドイツ語圏にお
いてはフランス革命後� すなわち 18世紀末以降� さまざまな思想家�哲
学者によって語られてきた� たとえば� ヴィンケルマン� シラ�� フンボ
ルトらを思想的源泉とする新人文主義やシュライア�マッハ�らの初期ロ
マン主義の人間形成論にはっきりそれは現れている� こうした思潮は� 周
知のように� 有用性や功利性に教育の基準を置く啓蒙主義に対抗し� あえ
て実用性のない古典古代の文化や音楽を人間形成のメディアとすること
で� 啓蒙主義が強調した �有能なる市民� に対し �人間性 (Humanität)�

�人格 (Persönlichkeit)� の形成を主張するものだった� このいわゆる
�ビルドウング (Bildung)� の思想は� 歴史主義やナショナリズムの影響
を受け変容も遂げたものの� 19世紀の中等教育を支配し続けた教育思想
だったといってよい� しかし� これはあくまでも教養市民を中心とする当
時のドイツ社会の支配層の問題だったのであり� 人口の圧倒的多数を占め
ていた農民や労働者の教育問題ではなかった�
美や芸術を介した教育が一般民衆の教育問題として語られるようになる
のは約百年後の 19世紀末からである� すなわち �芸術教育運動
(Kunsterziehungsbewegung)� と呼ばれる運動が展開され始めた時から
である� たとえば� 帝国主義的競争下において芸術鑑賞による国民の趣味
向上を図りドイツ文化の洗練と産業育成を目指したハンブルク美術館館長
アルフレッド�リヒトヴァルクの社会教育的活動や� リヒトヴァルクと連
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携し自由画運動を推進したハンブルクの民衆学校教師たち �たとえばカ�
ル�ゲッツエ� の実践� 開催が三回に及んだ芸術教育会議2)などで �フォ
ルク� �民衆� 民族� の芸術教育問題としてテ�マ化されることになる	
標準的な教育史理解において第一次世界大戦前の芸術教育運動の成果と記
述されるこの芸術教育会議は� それ以前の民衆学校における手本模写や幾
何学図形や装飾の反復練習に終始していた図画教育3)を乗り越えていく大
きな契機となった	
その後� この芸術教育運動は� ヘルバルト主義の克服を目指した労作学
校運動や共同体学校運動といった学校改革/授業改革を目指す新教育運動
とも合流しながら� 特に初等教育における教育改革のモデルともなってい
く	 だが� 芸術教育運動前の� 手の習練という技術教育的性格が強かった
図画教育が �芸術教育� として中等教育機関において義務化され� 教員養
成や教員資格などの面でも待遇改善が図られたのは� 第一次世界大戦後の
ワイマ�ル共和国の時代になってからのことだった	 さらに� 第一次世界
大戦前の� 芸術作品の享受能力や良き趣味の形成を目指した芸術教育と異
なる傾向も� この時生まれてくることになったのである	
この新しい展開を見せたワイマ�ル共和国期の芸術教育運動に影響や刺
激を与えたのは� よく指摘されるように� 学校外で展開されていたドイツ
青年運動や前衛的もしくは反動的な芸術動向や思想だった	 先行研究でも
こうした思潮や運動と学校教育との関係は触れられてきてはいる	 しか
し� その論及は決して十分だったわけではない	 具体的に言えば� 表現主
義やバウハウス� 文化批判 �ニ�チェ� ラングベ�ンなど� やディルタイ
哲学� クラ�ゲスらの有機体論的な生の哲学� さまざまな児童心理学や知
覚心理学� ドイツに進化論を普及させた生物学者ヘッケルの一元論などの
影響の問題である	 筆者はこれまでこうした前衛的芸術運動や新しい学問
動向の一部に� 新人文主義にも初期ロマン主義にも見られなかった美的経
験や芸術と人間形成に関する新しい思想の萌芽が見られることを指摘して
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きた4)� 具体的にはバウハウスの予備課程の考察� 特にワイマ�ル�バウ
ハウスの音楽教師ゲルトル�ト�グルノウの研究やパウル�クレ�の子ど
もの描画への関心の解明� グルノウと共感覚研究をハンブルク大学で行っ
た心理学者ハインツ�ヴェルナ�や� その同僚で �シンボル形式の哲学�
を著したエルンスト�カッシ�ラ�� やはりハンブルク大学の附属研究所
で生物記号学を展開したユクスキュルの考察などを通して� これらの思想
や実践を貫く関心が人間の思考と行為をシンボル活動と見る点にあったこ
と� そして美的経験を �シンボル生成	 と捉える見方が生

�

ま
�

れ
�

つ
�

つ
�

あ
�

っ
�

た
�

ことを指摘してきた� だが� この見方が果たして学校教育としての図画教
育にどれだけの影響を与えていたのか� 類似した発想が存在したのかなど
に関しては� まだ考察が不十分だった� 果たして� 学校外の影響を受けな
がら学校教育の中に �芸術教育	 を位置づけようと努力していたワイマ�
ル期の教師たちにも� このシンボル論的関心やその影響が見られるのだろ
うか� 本論稿は� 冒頭述べたように� ワイマ�ル共和国期の芸術教育の動
向を整理しながら� その背後に働いていた認識枠組みを明らかにすること
を最終目標としているが� さらにその背後にはこうした問題関心がある�

1. 先行研究の検討

ワイマ�ル共和国期およびその前後の図画教育を対象としたドイツや日
本の研究は� 単なる紹介を除くと� その研究関心からおよそ三つのタイプ
に分けられるといってよい� まず� 図画�芸術教育の言説を社会的文脈に
置き直し慎重に事実関係を追っていこうとする歴史的研究� 次に� 現在の
美術教育への関心の下� 特定の思想的立場からそれまでの芸術教育運動理
解に修正を迫るような修正主義的思想史研究� そして現代の芸術教育の成
立と展開を教授学的観点から確認するような学説史研究である� まず後者
二つのタイプの研究から見ていきたい�
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1�1. 修正主義的思想史研究と教授学的学説史研究
特定の教育思想的立場からなされた思想史研究の代表的なものとしてま
ず挙げねばならないのは� 1920年代後半から戦争を挟み戦後の 50�60

年代にかけて展開された �ミュ�ズ教育 (Musische Erziehung)� の立場
からする研究である� �ミュ�ズ教育� の代表者であるオット��ハ�ゼ
(Otto Haase)やゲオルグ�ゲッチュ (Georg Götsch)� そしてこの教育思
想や実践を支持する研究者の間では� 19世紀末から始まる芸術教育運動
は� 大抵の場合� 1920年代後半から明確な形を取ってくる �ミュ�ズ教
育� の前駆形態と解釈されることが多い� もっとも� �ミュ�ズ教育� へ
のアドルノの批判も考慮した上でこの教育の現代的意義を示そうとしたフ
リッツ�ザイデンファ�デンは 	現代のミュ�ズ教育とその歴史的源泉
(Die musische Erziehung in der Gegenwart und ihre geschichtlichen

Quellen)
 �1962年� の中で� 芸術教育運動やドイツ青年運動の影響を考
慮しつつ �ミュ�ズ教育� を概念史的に検討し� ワイマ�ル共和国期の芸
術教育運動は� �ミュ�ズ教育� と共通する特徴 ��時代批判的姿勢� と
�創造的なものの育成� の二つを挙げている� を持つことは確かだが� 直
接関係が確認できないためまずは区別すべきだとしている (Seidenfaden

1966, S.66)� 一方� �ミュ�ズ教育� のイデオロギ�性を小市民的な �内
的なもの� へ閉塞していく �産業文明への対抗運動� と捉え� 現代の �創
造性 (Kreativität)� 育成の主張にも同じ危険が紛れ込む可能性を指摘し
たリ�ネ�コッソラ�ポフは� �ミュ�ズ教育� に一定の距離を置きなが
らも� 	芸術と創造性の間のミュ�ズ教育 (Musische Erziehung zwischen

Kunst und Kreativität)
 �1975年� の補論の中で� 先の芸術教育運動を�
第一次世界大戦前の芸術作品の享受とそれを前提とした趣味形成に重点を
置く �印象主義的時期� と� それを批判し子どもの創造性と自発的な表現
体験を重視する �表現主義的時期� とに大きく分けた上で� 後者の芸術教
育はほぼ �ミュ�ズ教育� と重なるとの立場を取っている (Kossolapow
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1975, S.266)� このように �ミュ�ズ教育� の立場から芸術教育を見る場
合� それを肯定する立場であれ� 距離を取りつつ関心を寄せる立場であ
れ� 芸術教育運動が �ミュ�ズ教育� と密接な関係で記述される傾向にあ
ることがわかる�
しかしこの傾向をもっとも端的に示しているのは� 日本におけるドイツ
芸術教育思想の研究を美術科教育学会において精力的に発表してきた長谷
川哲哉の �ミュ�ズ教育思想史の研究� 	2007年
 である� 長谷川は�
フェルキッシュ�イデオロギ�やナチズムとの関係で現在では批判される
ことの多い �ミュ�ズ教育� 思想を� シラ�から始まる �近代批判� 	長
谷川
 を前提とするドイツ美的人間形成論の本流を受け継ぎ発展させたも
のと位置づけ� そのファシズムへの政治的抵抗力の弱さを認めながらも�
それとは明らかに区別されるべき �ミュ�ズ教育� の本来的な意義の解明
に向かっている� 長谷川の研究は� ハ�ゼやザイデンファ�デンやコッソ
ラ�ポフなどを参照しながら �ミュ�ズ教育� を現代に復権しようとした
思想史研究である� だが� なぜ復権を図るのか� 長谷川は前掲書の冒頭
で� 研究関心が現代日本の美術教育の現状への危機意識に根ざしているこ
とを語っている� �学校教育における教科の再編� 教科の統合が検討され
たり� �総合的な学習� 	一般に �総合学習� と称される
 が現実に制度化
され日�実践されている状況下にあっては� 学校の教科教育としての美術
教育の存立基盤が根底的に問われている� 	長谷川 2007, p. 4�5
 とした
上で� 美術教育が総合的な芸術教科として存立するための理論的基盤を確
立することが必要だとする� この理論的基盤を形成するために� �諸芸術
に内的に共通する精神的
感覚的なもの� すなわち �ミュ�ズ的なもの�
を手段にも目標にもする教育� 	長谷川 2007, p. 3
 である �ミュ�ズ教
育� の研究が求められるというのである� なぜならば� �ミュ�ズ教育�
は目的合理性や道具的理性が支配する近代社会からの解放力や治癒力を秘
めているからなのである� こうした観点に立ち� 長谷川は 20世紀のドイ
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ツの芸術教育の歴史を� 通常そのようには解釈しない理論や実践をも�
�ミュ�ズ教育� が明確化していく過程の事例として読み込み� さらには
シラ�の美的教育論にその源泉を見るに至っている� 長谷川の研究は� 長
谷川が依拠するドイツの �ミュ�ズ教育� 研究の多くと同様に� �ミュ�
ズ教育� の近代社会における解放的� 治癒的� 形成的意義を強調しなが
ら� 美や芸術と人間形成に関わる近代ドイツの言説を �ミュ�ズ教育� を
目指し展開してきたものと解釈する点で修正主義的思想史研究と言えよ
う�
学説史研究の代表例としては� 戦後ドイツの芸術教育の代表的研究者グ
ンタ��オット� (Gunter Otto)の �産業時代における芸術と教育
(Kunst und Erziehung im industriellen Zeitalter)� �1969年	 が挙げら
れるだろう� この論文においてオット�は教授学的観点から芸術教育思想
の歴史的展開を整理している� オット�は� 先の長谷川が復権しようとし
た �ミュ�ズ教育� をその非合理性と現実社会からの逃避的傾向ゆえに戦
後いち早く批判し� 構成主義的手法で青少年の自己探求を促す芸術教育学
を確立したが� 上記論文で 1890年頃からはじまる芸術教育運動から
1960年代までの多様な芸術教育思想を� リヒトヴァルクに始まる �合理
的立場� とラングベ�ンに始まる �非合理的立場� の相克と見る枠組みを
提示し� 前者に �芸術への教育� �バウハウス基礎教育� �新しい芸術教授
学� �オット�芸術教育学	 を� 後者に �芸術による教育� �ナチズムの芸
術教育� �ミュ�ズ芸術教育� を挙げて分類し� 後者を現実社会からの逃
避と非合理性ゆえに批判している�
さらに� 長谷川によれば� 教授学的関心から芸術教育の展開を論じた研

究であるハンス
ギュンタ��リヒタ� �美術教授学の歴史� 1880年以後
の諸構想 (Geschichte der Kunstdidaktik: Konzepte zur Verwirklichung

von ästhetischer Erziehung seit 1880)
 �1981年	 も� 1880年 か ら
1980年までの �美術教授学のパラダイム的な歴史的諸モデルの描写� を
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目指している点で� やはり学説の整理を志向していると言ってよいだろ
う� オット�にせよ� リヒタ�にせよ� 芸術教授学の観点からする芸術教
育の歴史叙述は� 類型論を前提とした整理になる傾向が強いようである�
日本における研究では� 戦後ドイツ芸術教育学 �正確にはグンタ��
オット�の芸術教育学� の成立をバウハウス教育やハンブルクの芸術教育
運動に遡り研究した鈴木幹雄の �ドイツにおける芸術教育学成立過程の研
究	 �2001年� がある� 鈴木幹雄の研究は� 先に触れたオット�芸術教
育学へ至る学説史展開を� オット�の研究などに依拠しながら� 子ども中
心主義的な芸術教育運動期 �とくにハンブルクを事例に� から� ワイマ�
ル期や 1950年代の 
ミュ�ズ教育� を経由し� バウハウスの遺産を戦後
において学校教育に導入したオット�芸術教育までたどるものになってい
る� 戦後 60年代以降の西ドイツの実践に大きな影響力をもった構成主義
的な芸術教育の成立を過去に遡りその起源を確認しようとする学説史研究
と言える�
さて� 以上� 修正主義的思想史研究と教授学的学説史研究の代表的研究
を紹介した� 本研究はいうまでもなくこれらの研究から多くの示唆を得て
いる� たとえば� ザイデンファ�デンやコッソラ�ポフのミュ�ズ教育思
想研究からは� ワイマ�ル期のある種の芸術教育理論と実践が 
ミュ�ズ
教育� と共通する特徴 �コッソラ�ポフ的に言えば 
イデオロギ���を
もち� 近代文明批判と人間の表現能力や創造性の育成を強調するものだっ
たことを� オット�の研究からは� 逆に� 過去の芸術教育と批判的に向き
合い 
ミュ�ズ教育� とは異なる芸術教育の源泉を歴史的に確認すること
ができた� 特に� 長谷川哲哉の研究は� 狭義のミュ�ズ教育思想だけでな
くドイツ芸術教育思想一般の研究にとっても重要な著作や資料� 研究書を
徹底的に調査� 紹介している点で日本における研究水準を引き上げたと言
える� 鈴木幹雄の研究は� 戦後のドイツの芸術教育� 特にその教授学的展
開を具体的にバウハウスとの関連で明らかにした点で大いに評価される�

哲 学 第 123集

� 51 �



しかし� ある思想の復権や再生を前提とした修正主義的思想史研究や�
ある芸術教育の成立を最終地点として教授学的にたどる学説史研究は� ド
イツにおいても日本においてもそうだが� 現在の美術教育に直結する関心
からワイマ�ル共和国期やその前後の芸術教育の言説を判定する傾向を
もっているため� 歴史解釈としては一面的になってしまっていると言わざ
るをえない� 特にオット�の類型論的整理に基づく研究は� 現在のある一
定の教授学的観点から歴史的事実を単純化してしまっている� たとえば�
オット�はリヒトヴァルクの芸術教育を �合理的� なタイプの源としてい
るが� リヒトヴァルクの言説には� オット�自身も認めているように� ラ
ングベ�ンらの文化批判とも共通する �創造的なもの (Das

Schöpferische)�� �ドイツ的なもの� の重視が見られ� 単純に �合理的�
芸術教育に分類できないはずなのである�
また� 長谷川の研究は� ヴェルフェルやハ�ゼのミュ�ズ教育思想から
抽出された �ミュ�ズ的なもの� の人間学的な定義にしたがいながら� そ
れ以前の芸術教育運動や同時代のバウハウス �特にヨハネス�イッテンだ
が� カンディンスキ�などにも	 の中にも �ミュ�ズ教育� への傾向を見
て取り� さらにはその源泉をシラ�やフンボルトに始まるドイツ新人文主
義にまで見るに至っている� いわば� 19世紀および 20世紀のドイツ芸
術教育思想史を人間学的概念である �ミュ�ズ的なもの� で割り算し�
�割り切れる� ことを主張する研究となっている� ここで �ミュ�ズ的な
もの� の検討に敢えて踏み込まないが� ある一定の人間学的概念で歴史を
再構成しようとしている点で� 長谷川の研究関心が �ミュ�ズ教育� の復
権という修正主義的関心に規定されていることを� そしてそれはさらに総
合的教科として美術教育を基礎づけたいという実践への直接的関心に規定
されていることを明白に示している�
もっとも� 長谷川も述べるように� 新人文主義以来� ドイツの美�芸術
と人間形成に関する思想は� 多かれ少なかれ急速な社会の近代化に伴うさ
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まざまな弊害 �大都市化� 機械化� 主知主義化� 目的合理性や道具的理性
の偏重� 画一化など� 総じて長谷川が �人間疎外� と述べる状況� を問題
にしており� そのもっともはっきりした主張が �ミュ�ズ教育� に見られ
るのも確かではある� したがって� 長谷川の �ミュ�ズ教育の復権� とい
う観点からさまざまな芸術教育に関する言説を読み込むことは不可能では
ないかもしれない� だが� 割り切れた �解釈できた� としても� その理論
や実践を �ミュ�ズ教育である� ないしは �ミュ�ズ教育が顕在化する過
程である� と判断するわけにはいかないだろう� それは� ザイデンファ�
デンでさえ慎重に言ったように� �ミュ�ズ教育� と共通要素があること
を意味するに過ぎないからである� 他の重要な� �ミュ�ズ教育� とは区
別される要素もその理論や実践にあるかもしれないのである� だが� この
他の要素を見て取るためには� ある一定の観点から思想のある特定のテク
ストだけを切り取って見るのではなく� 他のテクスト群やその言説が語ら
れた文脈� さらにはそれを流通	機能せしめた社会的背景も同時に考慮す
る必要がある� 換言すれば� 思想史研究を試みる場合� 言説とそれを成立
させている背景的言説の間を理解が往還すること� すなわち解釈学的循環
に入っていくことを避けることはできない� しかし� 修正主義的思想史と
教授学的学説史研究は� 現代の実践の基礎付けと比較的直結する立場から
�歴史的再構成� を試みるあまり� ある視点� あるモデルから歴史を割り
切ってしまう傾向が強いように思われる�
本論稿の関心は� 現在の美術科教育の教授学的正当化や基礎付けにある
のでも� 教科成立史にあるのでもない� 上でも述べたように� 当時の図画
教育に従事していた教師たちが子どもの描画活動を教育上重要と考え正当
化する際に依拠していた思想的枠組みを解明することにある� 換言すれ
ば� 本論文は美術教育学の研究論文ではなく� 美	芸術と人間形成の関係
を語る言説を作動させている思想磁場を明らかにすることを目指す教育思
想史研究の論文である� したがって� 敢えて実践から一歩距離を取ったス
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タンスで研究対象に臨むことになる� この意味では� 先の諸研究にみられ
た実践への近さを特徴としてもつ思想史研究や学説史研究とは異なり� 教
育研究としての弱点をさらしてしまうことになるかもしれない� けれど
も� 当時の教師たちの言説がどのような関心で� どのようなイデオロギ�
的� 理論的負荷を受け� どのような状況下で形成されたのかを事実に即し
て丁寧に検討することは� 実践と理論を深部で規定している思想磁場を明
らかにし� 最終的には� 美�芸術と人間形成に関する新しい視点を開拓し
ていくことにつながると考える� この意味で� まず� 本研究にとって実質
的に重要になってくる研究タイプは� 教育政策や社会的文化的背景を十分
考慮した歴史研究である� すなわち� 修正主義的思想史研究や学説史的研
究が歴史的文脈から浮き立たせた言説を� もう一度� 歴史的現実に埋め込
むような研究である�

1�2. 歴史研究
言うまでもなく� 歴史研究にも様�なタイプがある� まず挙げねばなら
ないのは� 芸術教育運動の展開を 19世紀末から始まる新教育運動との関
係で論じた教育史研究である� その嚆矢となったのが� ドイツにおける新
教育的展開を �改革教育運動 (Reformpädagogische Bewegung)� と名
づけ� その標準的な記述を確立したヘルマン�ノ�ルの 	ドイツにおける
教育運動とその理論 (Die pädagogische Bewegung in Deutschland und

ihre Theorie)
 �	教育学ハンドブック
 の論稿としては 1933年� 単行本
としては 1935年� である� その後� フリットナ�� シャイベ� レ�ルス
など代表的なドイツにおける新教育運動の叙述もノ�ルの論じ方から大き
く外れることなく� 芸術教育運動を改革教育運動の重要な先駆け� ないし
は代表例と位置づける解釈を踏襲している� �子どもからの教育� の具体
例としての自由画運動� 主知主義や知識中心主義を超える直観力や表現力
や創造力を育む活動としての芸術教育の重視� �生の全体性� や �新しい
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身体感情� の追求などに見られる生の哲学の影響が語られるのである� だ
が� ワイマ�ル共和国期の芸術教育の具体的展開をより注意深く観察すれ
ば� 現実はそれほど単純に要約できるものでなかったことも事実である�
この意味では� ノ�ルや精神科学的教育学派の記述を史的構成物として�
改めてこの時代の教育運動を記述し直そうと試みた現代の改革教育運動の
記述 �たとえばベンナ�やエルカ�ス5)� も同様と言わざるを得ない�
本格的な芸術教育の歴史研究がドイツに現れるのは� 1976年 10月 1

日から 11月 22日にかけて西ベルリンのクロイツベルク地区文化局で開
催され� 西ドイツ各地の美術館や大学を巡回した展覧会 �子どもと芸術�
図画	芸術教育の歴史� (Kind und Kunst. Zur Geschichte des

Zeichen- und Kunstunterrichts)� と� そのカタログ掲載の諸論文からで
あ る� こ の 企 画 展 は� ド イ ツ 芸 術 教 師 連 盟 (Bund Deutscher

Kunsterzieher)がドイツ工作連盟アルヒ�フ (Werkbund-Archiv)とベル
リン教育大学 �当時� の比較芸術教育学	芸術教育史講座の協力を得て実
現されたもので� 芸術教育の成立史とその変転を帝制期から第二次世界大
戦後の 70年代に至るまで扱ったものである� すなわち� 帝国主義競争下
での図画教育� 芸術教育へ方向転換し始める新教育運動下での図画教育�
第一次世界大戦中の図画教育の戦争協力問題� グスタフ	コルプ (Gustav

Kolb)やレオ	ヴァイスマンテル (Leo Weismantel)など �芸術教育� の
確立に寄与した教育者たちの考察� バウハウスと芸術教育の関係� ミュ�
ズ教育の問題� ナチズムと芸術教育の関係� 第二次世界大戦と芸術教育�
戦後芸術教育の展開などが� 豊富な文字資料と貴重な図版を用いながら論
じられている� ドイツ連邦共和国の �第二の建国期� と言われる 70年代
前半のイデオロギ�批判の熱気を伝える芸術教育の自己批判的歴史記述に
なっており� その後の図画	芸術教育の歴史の語り方を大枠で決定したと
いっても過言ではない� ただし� このイデオロギ�批判的姿勢が歴史解釈
を少
平板なものにしてしまっていることもまた事実である� 特に� 子ど
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もの体験の表現を重視し自由画を主張する教師たちやミュ�ズ教育の主唱
者たちの実践や理論� すなわち生の �リズム� や �全体性� を重視し� そ
の表現を通して子どもの中に �創造的なもの (das Schöpferische)� の保
持�育成を目指す立場の多くが� フェルキッシュ�イデオロギ�に直結す
るものと見なされがちだからである� しかし� こうしたいわゆる �表現主
義的� と当時形容された芸術教育を推進した教師たちの中には� 単純にこ
の枠組みや �ミュ�ズ教育� の枠組みでは捉えきれない実践や理論を展開
した者も少なからずいたと考えられ� 現在においてこの研究プロジェクト
をそのまま踏襲するわけにはいかない�
また� 具体的な芸術教育の実践や理論の検討が当時の政治や経済や思想
状況との関係で述べられてはいるものの� その関係づけ方が直接的である
印象も否めない� どんな実践や理論も政治や社会状況の影響を大きく受け
ることは言うまでもないが� しかし �直結� している訳ではない� すなわ
ち� 実践や教師が置かれた特定の学校や教員集団という� 比較的にではあ
るが� 他の組織から自律したサブシステムを媒介にして関係しているから
である�
この意味で� ヴォルフガング�ライスの �ワイマ�ル共和国における芸
術教育�歴史とイデオロギ��(Die Kunsterziehung in der Weimarer

Republik. Geschichte und Ideologie)	 
1981年� はもっとも重要な研究
といえるだろう� ライスは先の企画展の重要性は認めた上で� それが理念
史にとどまっており� 正確な意味で社会と教育の連関を示してみせること
に成功していないとする� 最終的になぜこの教科が非合理主義とナチズム
に飲み込まれていったのかは� 理論を批判的に検討するだけでは足りず�
図画教師の教員連盟の歴史と� 理論や実践を関係させつつ行う批判的考察
が必要だという� ライスの研究は芸術教育の社会史を志向する� この研究
で我�は� 政治的負荷を負い� 特定の政治的帰結をもってしまった理論や
思想の歴史だけではなく� 教員連盟という政治と実践の中間領域の考察を
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通じて� どのようにこの教科が時代に流されていったのかをより肉薄した
形で知ることができるようになったといってよい�
だが� まさにこうした研究方向をもつがゆえに� それぞれの芸術教育の
理論や実践が� やはり独自な論理やシステムをもつ場としての学校で行わ
れたものだったことを結果として忘却させることにつながってしまってい
るのではないか� 教員連盟の動向は� 確かにある芸術教育理論や方法論が
いつどのような状況下で脚光を浴び� 資格や給与や授業コマ数などの現実
的な諸条件� 他の教科との力学関係� 政府や関係省庁との交渉などの中で
受け入れられたり背景に退いてしまったりするのかを見る対象領域として
は最適ではあるのだが� 教育はやはりいうまでもなく学校で生徒を前にし
て行われるものである� したがって� それぞれの芸術教育の理論がどのよ
うな学校でどのように展開されたのかを検討することなしにその歴史を語
ることはできない� こうした観点からすると� アルベルト�ハ�マン �改
革教育と芸術教育 (Reformpädagogik und Kunsterziehung. A»sthetische

Bildung zwischen Romanthik, Reaktion und Moderne)� �1997年	 は�
直接ライスに言及してはいないものの� この問題に答えることを試みた研
究と見なすことができる� ハ�マンは� 改革教育運動の新しい学校や授業
の理念や思想の紹介の中に芸術教育の実践を具体例として組み込むこれま
での論じ方を逆転し� それぞれの学校 �田園教育舍� ヴァルドルフ学校�
ハンブルク生活共同体学校など	 でなされていた芸術教育を具体的かつ詳
細に検討することで� 逆にその学校の特徴を照射しようとしている� その
結果� これまで知られることがなかった重要な教師を発掘することにも
なっている� また� ハ�マンの研究はドイツ帝国やワイマ�ル共和国だけ
でなく� オ�ストリアの当時の状況にも目を向け� 特に第一次世界大戦後
のオ�ストリアにおける教育改革がドイツのそれとは大きく異なることを
明らかにした点においても評価できよう� しかしもっとも重要な指摘は�
当時の芸術教育のさまざまな展開を� 美的人間形成というより一般的観点
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から� ロマン主義と反動とモデルネとの間での葛藤と解釈している点であ
る� というのも� 上記二つの社会史的研究が� どちらかと言えば� ワイ
マ�ル期芸術教育がモデルネへの反動として非合理主義に陥ったという比
較的単純な枠組みのもとでなされているのに対し� �近代問題� の複雑さ
を考慮しているからである�
ライスやハ�マンの研究以降� ワイマ�ル期を対象とした本格的な歴史
研究は� 人物や事例の個別研究を除けば� 管見の限り見当たらない� おそ
らくこれらの研究でワイマ�ル共和国の図画�芸術教育の通史研究は一段
落したためと考えられる�
日本においてはどうだろうか� 日本では正確な意味での通史研究は存在
しないが� 個別研究では岡本定男� 今井康雄� 金子宜正� 本村健太らの研
究がある�
岡本は 1981年に �ワイマ�ル期芸術教育とその方法� を� 1983年に
�バウハウスの芸術教育� を発表し� 1985年には明治図書から刊行され
た世界新教育運動選書の一巻としてリヒトヴァルク 	芸術教育と学校
 の
翻訳と解説を行っている� これらの論文で岡本は� 基本的にはノ�ルや
レ�ルスに依拠しながら� リヒトヴァルクやワイマ�ル期の芸術教育やバ
ウハウスを改革教育運動の中に位置づけ� 日本における本格的なドイツ芸
術教育運動研究の先鞭をつけた� 特に 1981年の論文は� ワイマ�ル共和
国期の芸術教育の展開を� 第一次世界大戦前の芸術教育運動が芸術作品の
鑑賞能力の深化を目指していたのに対し� 青年運動や労作学校運動の影響
を受けつつ �子どもの創造性と自己活動への大胆な依存� �岡本 1981� p.

151� に基づいた体験の表現を重視する �生活想像能力� の育成へと向
かっていったことを明確にした点で特に重要である� また� 1920年に開
かれワイマ�ル共和国時代の教育政策の方向性を規定することになった
�全国学校会議 (Reichsschulkonferenz)� の第 7委員会 �芸術教育部会�
の成果を検討しながら� 芸術教育としての図画教育が学校教育の中に着実
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に根を下ろしていくプロセスとその方向性を確認している�
だが� 岡本はワイマ�ル共和国期の芸術教育運動の特徴を述べ� �ワイ
マ�ル期の芸術教育の方法は� 芸術そのものについての把握の転換 �外界
の単なる受動的印象から人間内部の意識の主体的積極的外化へ� とも深く
呼応し� 創造的主体である子どもの生活 �郷土や共同体学校でのさまざま
な体験内容� と精神に密着し� 彼らの身体感情や生活感覚に変革的に働き
かけうるものとして確立されつつあったのである� �岡本 1981� p. 151�

と一般化しているが� これはどちらかと言えば� ハ�トラウプやコルプに
代表されるワイマ�ル期前半支配的だった芸術教育論の特徴でしかな
い6)� 実際はブリッチュ理論のような特殊な描画形式発達段階を前提とす
る芸術教育論もワイマ�ル期の後半支配的になってくるので� この総括の
仕方はワイマ�ル期の一時期にしか当てはまらないのである� また� 岡本
は� ハ�トラウプの子どもの �創造的な天分� 論を� 改革教育運動や芸術
教育運動における子どもの自己活動や自発性を重視した創造性の育成の試
みとして肯定的に捉えているが� 現在の新教育研究の水準でこの評価をそ
のまま受け入れることは難しい� というのも� 近代の危機を打開するた
め� 創造的な �新しい人間� の形成を目指した �新教育� は� その主観的
思いとは裏腹に逆の結果を実現してしまう可能性をはらんでいたことが指
摘されているからである� たとえば� 今井康雄は �新教育の地平�への批
判の中で �今井 1998� p. 23�� こうした教育は �子供の自己活動の目的
合理的統御� として捉えられると述べ� 新教育の近代社会に親和的な性格
を指摘し一定の距離を取っている� 改革教育運動の実践者たちの言説をそ
の主観的意味と意図において理解し受容するだけでは十分でないのであ
る�
この意味で� 岡本と同じようにハ�トラウプに注目しながらも� 異なる
結論を出している今井康雄のワイマ�ル共和国期の芸術教育を対象とした
論文は興味深い� 今井は �ワイマ�ル期ドイツにおけるアカデミズム教育
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学と芸術教育� �今井 2002� で� ワイマ�ル期に確立したアカデミズム
教育学 �いわゆる精神科学的教育学� と芸術教育の関係を問い直し� 学校
教育をモデルとする �教育� の正当化の危機に際しアカデミズム教育学が
行った �教育� の再定義� すなわち �教育� を世代問題や文化問題と捉え
直し� ワンダ�フォ�ゲル運動や美の問題も取り込もうとしたその試みと
帰結を� 芸術教育との関わりで検証している� 今井の結論は� 美に関わる
言説はアカデミズム教育学の基盤を揺るがす可能性をもっていたにもかか
わらず� そうはならなかったというものである� アカデミズム教育学の代
表者の一人テオド�ル	リットが自己表現と美による共同体創出を主張す
る当時の芸術教育に対して行った批判� すなわち芸術教育は美によってす
べてを解決しようとはせずに具体的な客観的陶冶財を通した実践において
�素質� �個� と �客観的精神� �共同体� の緊張に耐えるべしとする �噛
み合わせ理論� �今井� に取り込まれて行き� その起爆力を失ってしまっ
たのだという� または� エルンスト	クリ�クの例に見られるように� こ
の二項対立の緊張関係自体を破壊し前者を後者へ解消する方向を取り� ナ
チズムに流れていくことになってしまったという� 本論文との関係で興味
深 い の は� �徹 底 的 学 校 改 革 者 同 盟 (Bund entschiedener

Schulreformer)� の機関誌 
新しい教育 (Die Neue Erziehung)� の芸術
教育特集号 �第 3巻 5号� に基づきつつ� ワイマ�ル期の芸術教育の諸
立場の錯綜を� 前世紀末から続く自然主義や反復説に基づく発達論� 表現
主義に立脚する立場などに整理している点であり� ワイマ�ル期に大きな
影響力を持っていたグスタフ	ハ�トラウプ 
子どもの中の守護天使
(Der Genius im Kinde)�7) の第一版 �1922年�の分析や� 1930年大幅改
訂された第二版の背後にあるリットの影響の分析を通し� ハ�トラウプの
芸術教育論の中に児童中心主義的ではない子どもの描画論や表現主義的芸
術教育論に還元できない可能性を見ている点である� しかし� 残念なが
ら� この可能性について今井は� �噛み合わせ理論� に還元できない
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�ハ�トラウプの構想が垣間見せてくれる� ��新教育の地平� とは別な地
平� �今井 2002� p. 62	 としか述べていない
 本論文の最終的目標をあ
えてこの今井論文と関係させて言えば� この可能性を明らかにすることに
ある
 今井はハ�トラウプの論に� 岡本が子供の体験表現と自己活動を重
視する創造的天分論と見たものとは異なるものを見いだした
 今井によれ
ば� それは� 素質と伝統文化� 個と共同体� 主観と客観� 内と外という当
のハ�トラウプでさえ自己理解として持っていたかもしれない二項対立図
式や� その二項間の緊張をはらんだ �噛み合わせ� を教育とする �新教
育� の図式を超えていく可能性をもつものだという
 しかし� この図式が
近代の意識哲学を前提とする根本的なものであるがゆえに� 当のハ�トラ
ウプにもそしてそれを解釈する研究者にも明確に言語化しにくいものなの
だろう
 本研究は社会史的研究を主として参考にするが� 最終的には教育
思想史的にこの問題を考えていくことになる
 この意味で� 今井論文はワ
イマ�ル期の芸術教育の展開を丁寧に追った研究とは言えないものの� 本
論文にとって最も重要な研究だと言える

最後に日本における実証的な個別研究として� 金子宜正のヨハネス�
イッテン研究や本村健太のバウハウス研究を挙げておこう
 金子はワイ
マ�ル�バウハウスの教師で予備課程の創案者であるイッテンを長年研究
してきた美術教育分野の研究者だが� 特に日本の自由学園とイッテン芸術
教育の影響関係を� 2003�2004年日本各地で開催された �ヨハネス�
イッテン展� において� 実証的調査に基づき示して見せた8)
 また� �ヨ
ハネス�イッテンの芸術教育における人間を中心とする考え方について�
�イッテン日記
 の内容分析とエヴァ�ブラウトとの対話をふまえて��
�2007年	 も� ドイツの研究水準に達している数少ない実証的研究と評
価できるものである
 本村はバウハウスに関する諸論稿 �本村 1993,

1994	 の中で� バウハウスを様�な角度から当時の教育�芸術状況に位
置づけている
 そのバランスのとれた記述は� バウハウスを単に �全人教
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育� とする点を除けば� 高く評価できるものである� 金子や本村は美術教
育の分野の研究者であるが� 研究対象を歴史的文脈においてまず理解しよ
うとしており� 歴史的研究に入れてよいと考えるが� 本研究との関係に
限って言えば� テ�マがバウハウスやイッテンに特化されすぎており� 残
念ながらワイマ�ル期の芸術教育全体を知る上で参考になる研究とは言い
がたい�
さて� 以上� ドイツと日本における歴史的研究を検討してきた� その結
果明らかになったことは何であろうか� �子どもと芸術� 展を企画したケ
ルプスらのイデオロギ�批判的社会史研究や� 教員や教員組織の社会史を
目指すライスの歴史的研究がその典型であるように� 歴史研究は当然のこ
とながらつねに具体的な事実 �芸術教育をテ�マにした大会� 会議� 法
令� 連盟の活動など� の検討を通して� 芸術教育の理論や実践を記述す
る� しかし� 歴史研究はあくまでも �あった� こと� すなわち過去の事実
を明らかにするものであり� �ありえた� こと� すなわちある思想がもっ
ていたかもしれないポテンシャルまでは明らかにしない� この意味で� ラ
イスらの研究は事実関係を詳細に究明してはいるものの� 芸術教育の新し
い可能性を示してはくれない� 本研究は� 冒頭述べたように� まず� 当時
の図画教師たちが自分の実践や子どもの描画にどのような理解を持ち� そ
の自己理解を支える思想をどこに見いだしていたか� 換言すれば� 美的経
験や芸術と教育の関係を語るとき作用していた現実の思想磁場をできるだ
け事実に即して描き出すことにまずは力を注ぐつもりだが� 最終的には�
ありえたかもしれない �	新教育の地平
 とは別な地平� �今井�の解明を
目指している点で� 最終的には思想史研究を志向している� 今回は紙幅の
関係で� 考察をワイマ�ル共和国期芸術教育の時期区分と変遷の概観にと
どめざるをえないが� あくまでもこの思想史的課題を解明するため� 社会
史的な歴史研究に依拠するのだということをあらかじめ断わっておきた
い�
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1�3. 参考資料
第一節の最後に� 図画教師たちの自己理解を探るため本研究で使用する
資料について説明しておきたい�
もっとも参考にする文献は� 1920年 10月にドイツ初の全国組織と
なった全国学士図画教員連盟 (Reichsverband akademisch gebildeter

Zeichenlehrerinnen)の会長を 1927年まで務め� ライプチヒの図画教員
養成ゼミナ�ル講師の職にもあったゲオルグ�シュティ�ラ� (Georg

Stiehler)が 1931年 に 編 集 し た �図 画 � 芸 術 教 育 (Zeichen- und

Kunstunterricht. Geschichte�Lehre-Beispiele für die Volks- und

Mittelschule sowie für Unterstufe der höheren Schule)� である� この本
は現場の図画教師のための手引書であり� 図画�芸術教育の歴史� 原理�
心理学的基礎� 法的規定� 実践紹介などから構成されている� したがっ
て� この本は� 当時の図画教師たちがどのような教科理解をもち� その底
にどのような子どもの絵に対する考え方を持っていたのか� 特にその標準
的事例を知る上で最適な資料と言える� 以下の考察はこの本に依拠すると
ころが大きいが� 適宜� 全国学士図画教員連盟の機関誌だった �芸術と青
少年 (Kunst und Jugend)� や� ベルリン中央教育研究所 (Zentralinstitut

für Erziehung und Unterricht Berlin)の所長として芸術教育や音楽教育
の発展�普及に尽力したル�ドヴィヒ�パラット (Ludwig Pallat)がノ�
ルとともに編集した �教育学ハンドブック� 第 3巻所収の論文 �芸術教
育 (Die Kunsterziehung)	 (Pallat 1930-a, S. 408�428)や研究所紀要だっ
た �教育中央誌 (Pädagogisches Zentralblatt)�所収の �図画教育と学校
(Zeichenunterricht und Schule)	 (Pallat 1930-b)� アカデミックな立場か
ら芸術教育運動とその思想の同時代的総括を行っているヘレ�ネ�ヘルメ
ス (Helene Hermes)の �20世紀教育における創造的なものという理念
(Die Idee des Schöpferischen in der Pädagogik des zwanzigsten

Jahrhundert)� 
1936年� なども参照する�
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2. 時期区分の試み

2�1. 先行研究における時期区分
先行研究を検討した際� すでに 19世紀後半からワイマ�ル共和国期ま
での図画�芸術教育 �その前後の時期も射程に入れた� の時期区分につい
ては随時触れてはきたが� 改めてここで整理しておきたい� まず代表的先
行研究における時期区分を検討し� 次に同時代の実践者や研究者自身の時
期区分を考慮した上で本研究における時期区分を提示することにしたい�
企画展カタログ �子どもと芸術�図画および芸術教育の歴史�	は� 前
史として 1870年以前の図画教育も扱っているが� その芸術教育運動の時
代区分を 1872�1900年 �万国博覧会と第二帝政期における図画教育��
1900�1918年�新教育運動展開期における図画�芸術教育�� 1918�1929

年 �ワイマ�ル共和国期の図画�芸術教育�� 1929�1945年 �世界恐慌か
らナチス支配下における図画�芸術教育�� 1945年以降 �戦後の図画�
芸術教育� という具合に� 政治的社会的歴史展開に沿って行っている� し
かし� それぞれの時代のより細かな時期区分が試みられているわけではな
く� 本論文で扱おうとしているワイマ�ル期 �上の区分では 1918�1929

年の時期と 1929�1945年の時期にまたがる� については� 当時の図画�
芸術教育の動向に大きな影響を与えた教育者たち �ヴァイスマンテル� コ
ルプ� や 1920年代後半に台頭してくる 
ミュ�ズ教育� �クリ�ク��
ファシズム期の教育実践が事例毎に個別に取り上げられているだけで� 詳
細な歴史的展開を追った考察がなされているわけではない� 先にも触れた
ように� 芸術教育の社会史的研究の必要性を指摘した点でこの研究はその
後の研究方向を決定したといってよいが� ワイマ�ル共和国期の芸術教育
の展開に関する時期区分に関して言えば� この 1976年の段階ではまだ不
十分だったと言わざるをえない�
ライスはワイマ�ル期の芸術教育の時期区分を� 政治的社会的条件に
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よってだけでなく� 共和国レベルでの教育政策の展開や全国学士図画教員
連盟の大会や国際芸術教育大会の動向などもふまえた上で� 1) 共和国の
新しい教育の方向性とその制度化が実現されたが� まだ社会的混乱が続い
ていた時期で� 全国学士図画教員連盟が結成され� 新しい芸術教育理論が
模索されはじめた時期 �1919�1924年�� 2) ド�ズ�プランなどにより
アメリカ資本がドイツに流入し経済的にも社会的にも安定期に入り� 戦前
とは明確に区別される芸術教育理論と実践が登場してくる時期 �1925�

1929年�� そして 3)世界恐慌が勃発し� やがてファシズムが台頭し� 芸
術教育もフェルキッシュな様相を強めてくる時期 �1929�1933年� の三
つに区分している�
今井康雄も� 若干年代はずれるものの� �革命の混乱が続いていた

1920�22年� 	相対的安定期
 に入った 1926�28年� ナチスの政権掌握
に至る 1932�33年� の三つの年を中心とする三区分を考えている �今井
2002� p. 60��

鈴木幹雄は 19世紀末から始まる芸術運動の時期 �これを第 1のカテゴ
リ�� からワイマ�ル期までに見られる芸術教育を全部で 5つのカテゴ
リ�で分けることを提案している� ワイマ�ル期に見られるのは� �芸術
教育運動�芸術改革運動の遺産と� ワイマ�ル期の芸術教育観 	子どもの
中の天分
 並びにそれに規定された美術の授業� �G.ハルトラウプ� ワイ
マ�ル期初期�� �鈴木 2001� p. 11� と� �ミュ�ズ教育� および �G.ブ
リッチュの芸術理論とそれに規定された美術の授業� と �バウハウス�ス
タイルの授業� である� これは正確には時期区分ではなく教授学的視点か
ら見た芸術教育モデルの提案であるが� �ミュ�ズ教育� やブリッチュ理
論が登場してくるのが先のライスの区分でいう 2)の時期であることは明
白なので� また� ファシズム台頭期 �ライスの 3)の時期� が想定されて
いないことも考慮すると� 結局� 鈴木も時期区分でいうと三区分を支持す
るカテゴリ�分けを提案しているといってよい�
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2�2. 同時代における時期区分に関する自己理解
しかし� 当時の教師や研究者自身は� 図画�芸術教育の歴史的展開をど
のように理解していたのだろうか� ワイマ�ル期に全国学士図画教員連盟
の会長を長く務めたシュティ�ラ�が編集した �図画�芸術教育� �1931

年	 と当時ミュンスタ�にあったドイツ科学的教育学研究所の叢書の一巻
として 1936年出版されたヘルメスの �20世紀教育 �学	 における創造
的なものという理念� を参考に検討してみよう�
シュティ�ラ�は �図画�芸術教育� の第一章を 
図画�芸術教育の歴
史� に割いている� そこでは� まず 1600年から 1887年までの歴史が�
コメニウス� ロック� ルソ�� バ�ゼド�� ペスタロッチの図画�芸術教
育に関する発言を検討しながらその実践への影響がたどられ� 手本の模写
や技法に偏った伝統的な図画教育が批判され� この図画教育が大きく転換
した契機を 1887年に見ている� なぜ 1887年なのか� シュティ�ラ�に
よれば� ユ�リウス�ラングベ�ンの �教育者としてのレンブラント� が
出た年だからだという (Stiehler 1931, S. 8)� ここから� 子どもの内的自
然に基づき創造性を伸ばすような図画�芸術教育へ向かう動きが始まった
というのである� この本は� 周知のように� 急速な近代化過程の中で合理
主義化� 主知主義化� 専門主義化� 機械化� 画一化していくドイツ社会や
文化における 
個性� 喪失を嘆き� その直接原因であるとされた当時の文
化と教育を徹底的に批判し� 芸術� 特にレンブラントに見られる 
低地ド
イツ� 的な民衆文化や芸術を模範とする社会の健全化の必要性が主張され
ている� いわゆる文化批判の代表的著作であり� 驚くほど版を重ね
�1928年までに 84版	� その影響は大きくかつ長期に渡った� だが� 決
して芸術教育を主題的に論じたものではない� それにもかかわらず� シュ
ティ�ラ�はこの本の出版年をもって図画�芸術教育の転換点としている
点が重要である� ここに世紀転換期から 1945年までの図画�芸術教育の
思想の底流に流れ途絶えることのなかった反近代的で反知性主義的な特徴

ワイマ�ル共和国期芸術教育の変遷とその思想的背景

� 66 	



が認められるからである� シュティ�ラ�は全国学士図画教員連盟の中で
は比較的バランスのとれた穏健派だったといえるが� それだけにこの問題
の根深さを示しているとも言える� 文化批判はワイマ�ル共和国期の図
画�芸術教育の背景を成す問題だったのではなく� その本質を構成するも
のだったと言わねばならない9)�

さて� 1887年 �出版自体は実は 1890年である� 以降の時期区分はど
うなっているのだろうか� シュティ�ラ�の第一章の記述では� 第一章の
B�1から B�12までの節にそれが見られるはずなのだが� 実際は� B�1の
1887年から第一回芸術教育会議が開催される 1901年までの時期� B�2

の芸術教育会議 (1901, 1903, 1905)の時期まではまだ時期区分を意識した
記述になっているものの� 後の節では� 児童画研究の動向 (B�3, B�5)� 子
どもの絵の心理学的研究の動向 (B�4)� 造形芸術の理論 (B�6)� 心に関す
る最新理論 (B�7)� 授業研究の紹介 (B�8)� 形の生物物理学 (B�9)� 色彩と
音の関係に関する研究紹介 (B�10)� 歴史的文化的概観 (B�11)� そして最
後は図画�芸術教育関係の雑誌紹介 (B�12)となっており� 厳密に言えば
第一次世界大戦後の図画�芸術教育を歴史的展開に沿って記述する形に
なっていない� むしろ� それぞれの節のタイトルに見られる視点から� そ
のテ�マに関する重要な出版物を年代順に紹介する形式をとっている� す
なわち� 図画�芸術教育に関わる出版物を時系列に沿って解題しているだ
けなのである� だが� 記述内容からおおよそ 1) �教育者としてのレンブ
ラント	 の出版 �1887年ではなく実は 1890年だが� から芸術教育会議
を経て第一次世界大戦終結までの時期と 2)ワイマ�ル共和国時代の芸術
教育の時期をまず区別し� 前者の特徴をランゲやリヒトヴァルク� ゲッツ
エやヒルトに典型的に現れている自然主義に基づく描画指導や芸術作品の
享受能力の向上� そしてそれに基づく良き趣味の形成に見る一方� 後者の
特徴を子ども中心主義的でファンタジ�重視の自由な表現能力の育成を基
本とする教育に見ていることがわかってくる� これは会長シュティ�ラ�
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の盟友だった �芸術と青少年� 編集長コルプの表現主義的芸術教育論に対
する肯定的評価から推測されるものである� しかし� より重要なのは� 2)

のワイマ�ル期を 1928年の段階で区別できることを伺わせる記述がなさ
れている点である� シュティ�ラ�は第一章 B�6で� 1926年にエ�ゴ
ン�コルンマン (Egon Kornmann)に編集出版されたグスタフ�ブリッ
チ ュ (Gustaf Britsch)の �造 形 芸 術 の 理 論 (Thoerie der bildenden

Kunst)� や 1928年に出版されたコルンマンの �ドイツ民衆芸術資料
(Urkunden deutscher Volkskunst)� を嚆矢とするブリッチュ派の芸術教
育論を紹介し� コルプらのいわば �表現派	 と� 造形形式の普遍的発達段
階を前提とした �形式派	 の対立に関し一節割いて検討している� 
そこ
でのシュティ�ラ�の評価はコルプ寄りである�� 実は� 1928年� プラ
ハで開催された第六回国際芸術教育会議のある講演を契機に展開されたコ
ルンマンの主張が参加者の支持を得るという出来事があった� これ以降�
コルプ派は後退し� ブリッチュ�コルンマン派が優勢となる (Reiss 1981,

S. 144#.)� さらに� シュタルンベルクにコルンマンが設立したブリッチュ
研究所の活動や� やはりブリッチュ理論を支持したレオ�ヴァイスマンテ
ルがマルクブライトに設立した民間教育研究所である �民族性と教育に関
す る 民 衆 の 学 校 (Schule der Volkschaft für Volkstum und

Erziehungswesen)	 における講演�研修活動や出版活動 
�ドイツ芸術
教育の意志 (Vom Willen deutscher Kunsterziehung)	 叢書の出版� な
どによってその勢力を拡大し� 最終的にはナチスの芸術教育政策を支える
理論となってしまう� シュティ�ラ�の叙述は 1931年段階のものであ
り� 1928年の意義を明確に主張することは難しかったのだろうが� この
問題に一節割いているところから推測できるように� コルプ派とブリッ
チュ�コルンマン派の対立の勃発がもつ意味は十分自覚されていたと言っ
てよいだろう� したがって� シュティ�ラ�の記述から新しい芸術教育論
が支持を得る 1928年を境にとし� それ以前とそれ以降にワイマ�ル期を
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分けることができるように思われる�
次にヘルメスの �20世紀教育 �学� における創造的なものという理念�
を取り上げてみよう� ヘルメスは実践者の立場からではなく教育学という
理論的立場から図画�芸術教育を振り返っている� ヘルメスは� 19世紀
末から始まる芸術教育運動を 	有機的教育 (0rganische Erziehung)
 な
いしは 	創造的なもの (Das Schöpferische)
 へ向かう過程と大きく捉え
た上で� 第一次世界大戦前の運動とその後の運動を区別し� それぞれ第 I

期と第 II期とする� 第 I期は� 	物質主義
 と 	知性主義
 への最初の抵
抗であったとされるランゲやリヒトヴァルクに主導された初期の芸術教育
運動であり� 芸術教育会議がそれを象徴する� この運動で芸術を生の観点
で捉える方向は確立したが� いまだ大芸術を模範とする点で� 	創造的な
もの
 を子どもの内に育もうとする展開には至らなかったとする� ワイ
マ�ル共和国とともに第 II期が始まる� とくに青年運動世代による身体
表現教育運動 �ボ�デやラ�バン� や音楽教育運動 �イエ�デ� や演劇教
育運動を伴いつつ展開された芸術教育運動である� ヘルメスがこの第 II

期を象徴する出来事が� 1925年 4月にハイデルベルクで行われた第三回
国際教育会議 (die dritte internationale pädagogische Konferenz)であ
る� ヘルメスによれば� この会議に参加した芸術教育者たち �ヘックマ
ン� ハ�トラウプ� コルプら� が 	民衆 (Volk)
 に根ざし� 	創造的なも
の
 	生成的人間 (werdende Menschen)
 を目指す 	有機的教育
 を積
極的に展開していったという� ヘルメスは� さらに� この第 II期は� 先
にも触れたヴァイスマンテルが 1928年マルクトブライトに民間研究所を
設立し活動を開始した年を境に二つの時期に分け� 前者を 	自由放任
(Wachsenlassen)の時期� 後者を子どもの描画形式の発達法則に基づく
	指導 (Führung)
 の時期とする� 特にヘルメスはヴァイマンテルの活動
をこれまでの芸術教育運動を総括する活動と高く評価している� 前者は具
体的には第三回国際教育会議に集まった教師たちが� 後者にはヴァイスマ
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ンテルやヴァイマンテルが支持した造形形式の発達理論であるブリッチュ
理論の普及を進めたコルンマンらが当たる� そしてこの方向性と 1933年
に成立したナチス政権の芸術教育政策が親和的であると肯定的に強調され
論述が締め括られている�
ヘルメスの記述の特筆すべき点は以下の三点である� 1)シュティ�
ラ�と同様に第一次世界大戦前の芸術教育運動と戦後の芸術教育運動は異
なるという認識があること� 2)ワイマ�ル期といっても �放任� 的な色
彩の強い実践が優位を占める時期と� �指導� 的傾向が優勢になってくる
時期 �描画形式の発達段階を強く意識する時期� があり� シュティ�ラ�
と同様にここでも 1928年にその分水嶺をみていること� �もっともその
評価に関してはシュティ�ラ�とヘルメスは異なる�� 3)ヘルメスが �民
衆	民族 (Volk)� に根ざす �有機的教育� を評価する背景には� ナチス
の芸術教育政策にすり寄ろうとする姿勢がうかがえること�

2�3. 本研究における時期区分
以上� 先行研究が行っている時期区分と� 1930年代当時の芸術教育運
動の歴史的展開に関する自己理解を検討してきた� 以上から� どのような
時期区分が最も適切だろうか� 基本的には� 当時の芸術教育運動が十分
�歴史� になった段階でなされた先行研究の時期区分� 特にライスの様

な要因を考慮した精緻な時期区分を基本とすべきであるが� 当時の自己理
解を考慮すると� 若干変更を加えるべき点もあるかと思われる�
まず� 第 I期の開始年だが� これは 1919年で問題ないだろう� しかし
第 II期の開始年は 1924年の方が適切ではないだろうか� すなわち� 第 I

期がワイマ�ル憲法の教育規定と 1920年 6月開催された全国学校会議で
採択された内容で芸術教育政策が規定されていたのに対し� 第 II期の教
育政策の方向性は 1924年プロイセン邦の文部官僚ハンス	リヒャ�ト
(Hans Richert)が中心になってまとめた �プロイセン中等学校制度にお
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ける新秩序 (Neuordnug des preußischen höheren Schulwesens)� の影
響の下� 展開されたからである� 第 II期の教育政策を方向付けた �新秩
序� は学校教育における芸術教育の位置づけを� 第 I期の方向性から大き
く転換したわけではないものの� それを明確化し� その目的を �人格形
成� にまで高めたものだったのである� 第 III期の開始年に関してもライ
スの提案を修正したい� ライスは第 III期の開始年を� �暗黒の金曜日�か
ら始まった世界恐慌の 1929年に置くが� 1928年で区切る方が本研究に
おいては適切だと思われる� その理由は� 上記で見たように芸術教育運動
の内部で生じた潮流変化がこの年を境に起こっているとみることができる
からである� ライスの研究は芸術教育運動の社会史を志向している関係
で� 教員連盟の動向や教員の勤務条件の変化 �授業コマ数や資格や給与の
変化� にペ�ジ数を大きく割いており� その意味で 1929年を重視するの
は当然のことであった� この年以降 �正確には 1930年以降�� 芸術教育
に携わる教師の待遇は� 新規採用の停止� 給与カット� 授業コマ数の削減
という形を取ってドラスティックに変わり� 最終的にはこれがナチスの芸
術教育重視の公約を信じさせ� さらには全国学士図画教員連盟のナチス教
員連盟 (NSLB)への解消という帰結をもたらすことになるからである� こ
の年の重要性を否定するわけではないが� 本研究はライスの研究とは異な
り� 最終的には美的経験や芸術と人間形成に関する思想史を目指すので�
芸術教育理論の勢力変化が見て取れる 1928年を新しい時期の始まりとす
る方がより適切と考えるのである�
以上から� 第一次世界大戦前の� リヒトヴァルク� ランゲ� ヒルト�
ゲッツエらに代表され� 人工的な手本ではなく自然を対象とした描画を推
進し� 芸術享受能力を高めて良き趣味形成を図った芸術教育運動を前史と
し� ワイマ�ル共和国期の芸術教育を以下のように区分したい�
第 I期 �1919年	1923年�
 戦後芸術教育論の草創期
第 II期 �1924年	1927年�
 �芸術科 (Kunstfach)� としての図画教育
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の確立期
第 III期 �1928年�1933年�� 造形理論 �特にブリッチュ理論� の興隆

期

3. 各時期の芸術教育動向

3�1. 第 I期 �1919年�1923年�� 戦後芸術教育の草創期
この時期は� 1919年 8月のワイマ�ル共和国憲法の発効を経て成立し
たドイツ初めての共和国が� 11月革命以来続いていた政治的混乱の渦中
にまだあった時期であり� 経済的にも 6月のヴェルサイユ条約批准に伴
う賠償金問題で極度のインフレに悩まされていた� また� 社会民主党を中
心とするワイマ�ル連合への不満が高まり� 保守勢力� 右派勢力が巻き返
してくる時期でもある�
教育に関しては� ワイマ�ル憲法の教育規定および共和国基礎学校法
�1920年 4月� に基づき� 基礎学校の無償化と 4年間の就学義務が実現
した� また� 社会民主党� 民主党� 中央党の間でのいわゆる 	ワイマ�ル
学校妥協 (Schulkonpromiß)
 �宗派学校の存在の容認や宗教教育に関す
る妥協� はあったものの� 初等教育においては一応 	統一学校
 が実現し
た� しかし� その後の教育政策に大きな影響を与えることになった出来事
は� 1920年 6月 	全国学校会議 (Reichsschulkonferenz)
 の開催であ
る� これはワイマ�ル共和国の統一的な教育制度と方針を詳細に規定する
	学校法
 の実現を目指したものだった� 結果としてこの会議において
	学校法
 が実現することはなかったが� 重要な提案が教育全般に渡って
なされ� その後の各邦における各種教育法や教育政策に大きな影響を与え
ることになる� 17の専門委員会に分かれて教育の各分野について討議さ
れた� 芸術教育に関しては第 7委員会で 6月 15, 16日の二日間� 教員
�シュティ�ラ�とコルプも参加�� 官僚� その他識者ら計 22名により集
中討議された� その結果� 8項目に渉る指針が採択されている� 指針の具
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体的内容に関しては岡本の論文 �岡本 1981年� に詳しいので� そのひと
つひとつをここで列挙はしないが� ライスの研究なども参照すると以下の
三点が特に重要と考えられる� 1)芸術教育の目標が �芸術的な
(künstlerisch)� 造形力と感受性を育むことに置かれた� �芸術的な� とい
う今では何気なく響くこの言葉で� この教科が以前の図画教育とは異なり�
もはや技術科目でないことが明示されたのである� 2)この目標が達せされ
る に は 学 校 が 労 作 学 校 (Arbeitsschule)も し く は 共 同 体 学 校
(Gemeinschaftsschule)になることが相応しいとされた� これによって新
教育運動との関係が明言されたといってよいだろう� 3)芸術教育の教師養
成課程および採用後の研修においても� 芸術的才能を発展させる機会が与
えられるべきこと� また� 他の教科の教員と同等の教育学的専門教育を高
等教育機関で受けるべきことなどが提案された� これにより中等教育機関
における他の教科の教員との同等性が確認されたことになる�
さて� この提案を受け� 1920年以降� この教科は第三学年以上におい
て義務化されることになる� 岡本も指摘するように �岡本 1981, p.

148�� これは 19世紀末から展開されてきた芸術教育運動と改革教育運動
がもたらした最大の成果と言ってよい� 当時の教師たちにとってもおおむ
ね満足できる内容のものだった� こうした上昇機運の中� 教員側も政治的
発言力をさらに増すため �特にギムナ�ジウムの教員団体 �文献学者連盟
(Philologenverband)� に対抗する必要があった�� 全国レベルの組織が求
め ら れ� 1920年 10月 �全 国 学 士 図 画 教 員 連 盟 (Reichsverband

akademisch gebildeter Zeichenlehrerinnen)� が結成されたのである�
会長は先にも述べたようにゲオルク	シュティ�ラ� �1927年まで��
機関誌 
芸術と青少年� の編集長はグスタフ	コルプが務めた� これは中
等教育機関で教える教師たちの団体であり� これ以降� 図画教員たちはこ
の団体を中心に活動を展開していくことになる�
では� 次に� この第 I期の芸術教育の理論や思想を考える上で重要な出
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来事を取り上げてみよう� なんといってもまず指摘しなければならないの
は� 1919年のバウハウス開校である� 詳述は避けるが� この影響がすぐ
学校教育に現れたわけではなかったものの� 個�の教師 �フリ�ドリヒ�
ガイストやアルフレッド�エ�アハルトら� の実践への影響という形を
とって徐�に影響を及ぼしていくことになる (Kind und Kunst, S. 121

#.)�

次に重要な出来事は� マンハイム美術館の学芸員グスタフ�ハ�トラウ
プが 1921年同美術館で開催しドイツ各地を巡回した児童画展 	子どもの
中の守護天使
 である� これは同じタイトルで本としても翌年出版され�
ほとんどの先行研究においてもいわゆる 	表現主義的
 芸術教育論の代表
作とされているものである� ハ�トラウプは当時の新進気鋭の美術史家
で� 表現主義の画家を発掘したり� その後展開された新しい美術潮流を
	新即物主義 (Neue Sachlichkeit)
 と命名している� 表現主義の多くの画
家たちがそうであったように� ハ�トラウプも子どもが描く絵に人間の描
画行為の本質を見ていた� 彼は多くの教師の協力を得て子どもの絵を集め
展示することで� 思春期以降は失われていく独特な子どもの 	創造的天分
�守護天使 �ゲ�ニウス�
 を示し� それを保持することを芸術教育の課
題として主張したのである� これは一見すると確かに子ども中心主義的で
子どもの体験や想像世界の自由な表現を重視するいわゆる表現主義的芸術
教育論と捉えられがちではあるのだが� はたしてこの特徴づけが適切かど
うかは慎重に検討すべき問題だと思われる� 詳述は別な機会に譲るが� 先
にも指摘したように� そこにはい

�

わ
�

ゆ
�

る
�

	表現主義
 に還元できない新し
い芸術教育論の可能性があるように思えるからである� しかし� 事実とし
ては� このハ�トラウプの本は� 	表現主義的
 芸術教育論の代表者コル
プに大きな影響を与えることになった�
この時期の教育に対する新しい取り組みとして� パラットが所長を務め
ていたベルリン中央教育研究所の活発な活動も見逃せない� パラットはこ
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の研究所を通して二つのことを追求している (Pallat 1930, S. 414)� 一つ
はいうまでもなく� 芸術教育� 音楽教育� 身体教育� 演劇教育� 文学教育
の新しい実践や理論� 運動を一般に紹介し� 現職教員には研修機会を与え
ることである� 二番目は� 青年運動が展開した新しい世代関係に基づく教
育関係をさらに発展させることである� このために青少年と教員がともに
参加して行われたいくつかの催事がこの時期に集中している� 1922年春
には �ドイツ学校音楽週間 (Deutsche Schulmusikwoche)� が� そして
秋には �芸術的身体教育 (Künstlerische Körperschulung)�� 1924年春
には �青少年と演劇 (Jugend und Bühne)� が実施され� その成果も出版
されている�
では� この時期に特徴的な芸術教育論や実践はどんなものだったのだろ
うか� ライスは 20年代初期に顕著だった芸術教育を 4つ挙げている
(Reiss 1981, S. 55�56)�

1) 前衛芸術家たちに影響されたラディカルな表現主義的方向� これは
学校改革運動と連携し古い図画教育を変えていこうとする政治的含意
をもった立場である� 特にエストライヒやカルゼンらの �徹底的学校
改革者同盟� の社会主義的資本主義批判を背景にもつ学校教育改革者
たちが� 主として同盟の機関誌 �新しい教育 (Die neue Erziehung)�

で展開していた立場である�
2) 限定的な表現主義理解に基づく芸術教育論の立場� これは何度も言
及してきた �表現主義的� と形容される芸術教育論を指す� 1)の表現
主義理解とは異なり� 前衛芸術としての表現主義がもっていた政治性
や� 構成主義へと至らしめた �自然の断片化 (Naturzertrümmerung)�

(Reiss 1981, S. 69)という要素を抜き取り� 体験や感情や内面性の直
接的表現という部分だけを受容した表現主義的立場である� �芸術と青
少年� の諸論稿� とくにその編集長だったグスタフ�コルプの芸術教
育論に顕著に見られるとする� ライスは誤解を避けるためコッソラ	
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ポフに倣ってこの立場を単に �表現主義的� とは呼ばず �ミュ�ズ的
表現主義� と名付けている� 本稿でも以下これに倣いたい� コルプは
ハ�トラウプの影響を大きく受け� 自身も 1922年地元のシュトウッ
トガルトでやはり同様な展覧会 �子供の造形言語� 展を開催している�
主著 �民衆教育の課題としてのイメ�ジ豊かな造形 第一巻
(Bildhaftes Gestalten als Aufgabe der Volkserziehung. Teil 1)�

	1926年
 では� �子どもの創造性� に基づく体験の自由な表現を主張
する教育論を展開し� その実践例を数多く紹介している�

3) 多くの古い世代の図画�芸術教師たちが依拠していた立場で� 戦前
開催された芸術教育会議で確立された自然主義に基づく� すなわち�
リヒトヴァルク� ランゲ� ゲッツエらによって方向が示され� ゲオル
ク�ヒルト (Georg Hirth)やハインリヒ�グロ�トマン (Heinrich

Grothmann)� テ�オド�ア�ヴンダ�リヒ (Theodor Wunderlich)

らによって展開された立場である� �芸術と青少年� や国民 	基礎

学校教員のための図画教育雑誌 �見ることと創ること (Schauen und

Scha#en)� などにその論稿が見られるという� この立場は� 鑑賞教
育では芸術作品の自由な �体験� を重視したが� 創作活動では自然の
忠実な再現を重視するものである� 1)や 2)の立場に立つ若い世代�
とくに青年運動を経由し戦後教員になった若い世代からは批判される
ことになった� ちなみにライスに拠れば� 自然主義の芸術教育と
�ミュ�ズ的表現主義�の間のバランスをうまく取ったのが全国学士
図画教員連盟の会長ゲオルク�シュティ�ラ�だったという�

4) の立場として� ライスは �図画科学 (Zeichenwissenschaft)� とい
う少�奇異な印象を与える立場の芸術教育論を紹介している� これ
は� 実証主義的心理学やノ�ベル賞化学者ヴィルヘルム�オストヴァ
ルト (Wilhelm Ostwald)が展開した科学的色彩論に依拠し客観的な
描画�色彩画の学問 	�図画科学�
 を創ろうとした美術工芸学校教師
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カ�ル�ル�ドヴィヒ�クリ�ガ� (Karl Ludwig Krieger)が唱え
た立場である� この立場は芸術中心的で主観的体験に基づく授業を体
系的な客観的表現法の教授に転換すべきことを主張したが� �芸術と
青少年� 誌上でコルプが 1922年この立場を批判してから� その影響
力は急速に失われていったという�
以上のライスの記述から� この時期をもっとも特徴づける芸術教育の新
しい潮流が� 2)のコルプらの �ミュ�ズ的表現主義	 の立場だったと
言ってよいだろう� なぜなら� もっとも支持する教員が多かったという
3)の立場は� 戦前の芸術教育運動を特徴づけるものであって� この時期
を特徴づける新しい傾向と言えないからだし� 1)は具体的な芸術教育実
践に大きな影響を与えたとは言えないからである� また� 4)の科学的立
場は心や体験の表現を重視する �ミュ�ズ的表現主義	 の立場から批判さ
れ大きな勢力にならなかった� また �ミュ�ズ的表現主義	 の立場が優勢
だったことは� 詳述は避けるが� シュティ�ラ�やヘルメスらの同時代的
総括からも十分確認できる�
では� この時期を特徴づける �ミュ�ズ的表現主義	 の立場に立ってい
たと思われる教師には� コルプの他にどんな人物がいたのだろうか� ま
ず� シュティ�ラ�やヘルメス� そしてハ�マンの研究でよく取り上げら
れるのがクリストフ�ナタ� (Christoph Natter)である� 1924年刊行の
�独 自 な 力 を 引 き 出 す 芸 術 教 育 (Künstlerische Erziehung aus

eigengesetzlicher Kraft)� である� ナタ�はイエ�ナの学校改革者ペ�
タ��ペ�タ�ゼンとも親しい高等実科学校 (Oberrealschule)の教師で�
その芸術教育論には初期バウハウスの影響 
特にイッテンやカンディンス
キ�� も見られるが� �生きた形は魂 (Seele)の底から湧き出てくる	 と
いう主張には� むしろ� 世界と子どもを結ぶ �内的な生のリズム	 を意識
や悟性で妨げられずに表現させることを重視するル�ドヴィヒ�クラ�ゲ
スの影響がより強く見て取れる� ちなみに 1923年クラ�ゲスの �表現運
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動と造形力 (Ausdrucksbewegung und Gestaltungskraft)� が出版されて
いる�
田園教育舍の図画�芸術教教師だったエルヴィン�ヘックマン (Erwin

Heckmann)もよく取り上げられる教師のひとりである� ヘックマンの主
著 �子どもと若者のなかに芸術力を覚醒させる方法 (Wege zur

Erweckung der Kunstkräfte im Kinde und Jugendlichen)� 自体は� ヴァ
イスマンテルの刊行した芸術教育叢書の一冊として 1935年に出版された
が� ハ�マンによれば (Hamann 1997, S. 103)� すでにヘックマンは
1922年の時点で �徹底的学校改革者同盟	 の芸術会議で同様の発表を
行っており� またヘックマン自身も前掲書の中で� 同書の内容はすでに以
前実践されたものの報告であることを述べており� 前掲書に帰された内容
をもってこの時期の芸術教育論としても問題ないだろう� 今回は詳述を避
けるが� ヘックマンは芸術教育の目標を� 意識下に眠っている �創造的力
(Schöpferische Kraft)	 を喚起し� 表現能力を高め創造的人格を形成す
る点に置く� ただ� ヘックマンの場合� 自由な体験の表現を促すことに終
始するだけでなく� 発達段階に沿って教育内容は変化し� 低学年の場合は
表現媒体や素材のエレメンタ�ルな体験を重視する �解放練習
(Befreiungsübung)	 が中心だが� 高学年になるにしたがい自然観察やそ
の描画を中心とする授業へ移行していく点が興味深い�
�ミュ�ズ的表現主義	 の芸術教育論の児童画論や芸術観やそれらに基
づく教育観の理論的思想的枠組みの� 事例に則した検討は別な機会に譲る
が� 共通に認められる特徴として� クラ�ゲスらの有機体論的生の哲学�
ヘッケルの個体発生と系統発生のいわゆる �平行説	� 限定的理解に基づ
く �表現主義	� 全体論的心理学などの影響があることは指摘しておきた
い� 同時代のヘルメスも� この時代の芸術教育論に顕著に現れてくる特徴
を� 生における �創造的なもの (das Schöpferische)	 の重視と捉え� そ
の思想的源泉をニ�チェ哲学� ラガルデやラングベ�ンの文化批判� ディ
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ルタイ哲学� ジンメル社会学� ベルクソン哲学に� その心理学的起源をゲ
シュタルト心理学� ヴントの民族心理学� ディルタイの分析的記述的心理
学における心的生の構造分析� ヴントの後継でディルタイ心理学の影響を
受けながら全体論的心理学を展開したフェ�リクス�クリュ�ガ� (Felix

Krueger)� そしてクラ�ゲスを挙げている �Hermes 1936のA節を参
照��

3�2. 第 II期 �1924年�1927年�� �芸術科 (Kunstfach)� としての図
画教育の確立期
1923年� ワイマ�ル共和国は� 賠償金未払い問題をきっかけに起こっ
たフランスとベルギ�によるル�ル占領� それに端を発する極度のインフ
レ� ヒトラ�のミュンヘン一揆などで危機に陥るが� 賠償金の支払い期間
とその方法を緩和するド�ズ案� �ド�ズ公債	 の発行によるアメリカ資
本の流入� 企業の合理化努力 �たとえばフォ�ド�システムの導入� など
が功を奏し� 1924年に危機は収束に向かう� その後� 1929年の世界恐
慌まで政治経済的には� �相対的安定期	 �ライス� ないしは �偽りの安定
期	 �ポイカ�ト� に入ることになる� 徐
にアメリカ的な大衆消費を理
想とする生活スタイルが流行し� 合理性や計画性を重視した技術による社
会改革志向が強まってくる時代でもある� 文化的には� 1925年航空機会
社ユンカ�の本拠地であるデッサウに移転し合理的で機能的なデザインを
提案することで生活の改造を目指したデッサウ�バウハウスはこの時代の
象徴と言ってよいかもしれない� また表現主義に代わって無装飾性や抽象
性を特徴とする �新即物主義	 が登場してくるのもこの時期である� すな
わち� ワイマ�ル時代の都市文化を特徴づけるモダニズムがこの時期目
立ってくる�
では� 芸術教育をめぐる状況はどうだったのだろうか� この時期� 国民
�基礎� 学校教員 �約 20万人� や中等教育機関で教える図画教師 �約
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2500人� が存在したが (Reiss 1981)� その給与は� 1927年の好況期に
なされた公務員給与体系改訂で� かなり改善されている� しかし� まだ依
然として他の教科� 特にドイツ文献学者連盟のギムナ�ジウム教員との給
与格差は大きかったし� 中等教育機関の同じ図画�芸術教育に携わる者の
内部でも養成を受けた時期やそのプロセス �戦前と戦後で大きく変わって
いるため� によって教員免許の等級が異なり給与に差があったことも事実
だった� これに対して連盟は大きな不満を持っており� 連盟は是正のため
政治的に働きかけ続けるが� 結局この問題が解決されることなく世界経済
恐慌を迎えることになる�
次に� この時期の芸術教育に決定的な影響を与えた重要な教育政策や連
盟の活動を追ってみよう� まず重要なのは� いうまでもなく� この第 II

期の時期区分の要因ともなった 1924年の �プロイセン中等学校制度にお
ける新秩序	 �とその翌年の各論を詳述した �プロイセン中等学校教則大
綱 (Richtlinien für die Lehrpläne der höheren Schulen Preußens)	�で
ある� これはプロイセン邦教育省の参事官だったハンス�リヒャ�ト主導
でなされたため �リヒャ�トの改革	 とも呼ばれる� もちろん芸術教育だ
けに関わるものではなく� プロイセン邦の中等教育一般の改革を目指した
改革であった� これについては� 小峰総一郎の訳 �中京大学 
教養論叢
第 35巻 第 1号� 1994年� と解説� およびその研究 �小峰 2002� もあ
るので� ここではそれらを参照しつつ芸術教育の展開に関係してくる点だ
け確認しておきたい� まず� この �新秩序	 の基本方針だが� それはドイ
ツの中等教育をより �ドイツ的教養	 に方向付け改革するところにあっ
た� これは 1890年の帝政期に行われた全国学校会議以来� 人文主義的教
育の改革を目指す流れにすでに存在していた方向性ではあったのだが� こ
こでより明確に具体化された10)� そしてその基本理念をリヒャ�トはラガ
ルデやラングベ�ン 
教育者としてのレンブラント� �1890年� の文化
批判� ニ�チェ哲学に求める� リヒャ�トは� ワイマ�ル共和国を文化的
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分裂にあると時代診断した上で� 中等教育機関 �古典語ギムナ�ジウム�
実科ギムナ�ジウム� 高等実科学校� ドイツ高等学校� 上構学校� 不完全
型中等学校� 女子中等学校� の教育を �ドイツ的教養理想� に方向づけ�
文化的統一を図ろうとしたのである� リヒャ�トは� 古典語ギムナ�ジウ
ムの伝統である �全面陶冶� の理想と� 中等教育の大衆化から要求される
�職業教育� に向けた現実的諸要求の双方を同時に満たすことはすでに困
難だとし� 次のように述べる� �我が国中等教育のまとまりのないアンバ
ランスな科目的関心の横溢と雑多性を� 各学校形態に適合した明瞭な教育
目標を設定することによって克服すること� 浅薄� 皮相� ディレッタン
ティズムに毒された知識を深く絞り込んだ統一ある知識によって乗り越え
ることを試みたのである� �小峰 1994, p. 287から引用�� 要するに� 19

世紀末から問題化していた中等教育における人文主義と実学主義の抗争の
解決策を� 中等教育全体を貫く �ドイツ的教養理想� の設定と� それを前
提とした上での学校種ごとの各陶冶理想の割り当て �古典語ギムナ�ジウ
ムは古典古代文化� 実科ギムナ�ジウムは近代ヨ�ロッパ精神� 高等実科
学校は数学	自然科学文化� ドイツ高等学校はドイツ国民文化� によって
乗り越えようとしたのである �小峰 1994, p. 342�� これはいうまでもな
く� ワイマ�ル共和国期に先鋭化するに至った階級対立と急速な近代化と
いう危機への保守陣営からの応答に他ならない�
さて� この �ドイツ的教養� の形成に際して最も重視される科目が �文
化科 (Kulturfach)� で� そこにはドイツ語� 歴史� 地理� 哲学� 宗教の
教科が包摂される� 図画と音楽は� この �文化科� の諸教科に隣接し �ド
イツ的教養� を形成する上で同じように重視された �芸術科
(Kunstfach)� という科目に組み込まれることになった� 第 I期の全国学
校会議でも確かに図画は �芸術的� な造形能力と享受能力の育成を図るこ
とに目標が置かれていた� しかし� この �新秩序� では� より明確に� 図
画および音楽は �技術的科目ではない� と明言され� さらに芸術への方向
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づけさえも突きぬけ �人格形成 (Persönlichkeitsbildung)� のための教科
とされるに至った� リヒャ�トは次のように述べる� �技術的なものの訓
練が問題なのではなくて� 芸術の教育つまり芸術を人間の人格性の陶冶に
結びつけることよって� 純粋に知的な教育を克服していくこと� そしてま
た人類史の偉大な時代の文化をより一層深く理解していくこと��それ
は� 文献資料や歴史の授業での説明によるよりも芸術の追体験によるほう
が一層深い理解に及ぶことがしばしばである��が重要だからである�
�小峰 1994, p. 310��

図画教師たちが� この �新秩序� と� これに基づき実現した中等教育最
高学年までの芸術教育の必修化を� すなわち �リヒャ�トの改革�を歓迎
したことは言うまでもない� これによって� ギムナ�ジウムなどで �文化
科� を教えドイツ文献学者連盟の教師たちと同じように� 文化形成に密接
に関わる中枢科目の教員であるというお墨付きが得られたからである� こ
こに図画教育が名実ともに �芸術教育� になった�

1925年ドレ�スデンで全国学士図画教員連盟は初めての全国大会をも
つが� その基調講演をリヒャ�トに依頼している� このことに連盟に属す
る教員たちの �新秩序� への評価が端的に現れていると言ってよい� ライ
スによれば� リヒャ�トは �中等教育改革と芸術教育の立場� と題したこ
の講演で� 改革の基礎となる思想がディルタイ哲学であること� 改革の最
終目標が �指導者 (Führer)� 養成にあることを明かし� 芸術教育の課題
を� 1) 青少年の生産的諸力を展開すること� 2) 美的享受能力の育成� そ
してもっとも重要な課題として 3) 国民文化の伝達を挙げている� この最
後の目標はどの教科にも要求されているものだが� この目標達成のために
芸術教育に特に期待される寄与は� 知識や思考のレベルでなく� 感情や非
合理的な心の深みにおいてフォルク統一の基礎を形成することである� 知
識や歴史的関心からする芸術理解ではなく� 芸術作品との生きた取り組み
が� すなわち �非合理的な深み� における芸術の体験が重視される
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(Reiss 1981, S. 99�101)�

リヒャ�ト自身が述べるように� 確かにこの思考には �体験�表現�理
解� に基づくディルタイ解釈学の影響が見られはする� しかし� それ以上
に親近性を感じさせるのは� なんといってもラングベ�ンの文化批判的思
考である� 小峰によれば� リヒャ�トは北ドイツのポメルン地方の生まれ
で� 帝政期における教師生活を現在はポ�ランド領であり当時も住民のほ
とんどがポ�ランド人だったポ�ゼンやシュレジエンという東部地区で
送っている� そこで彼は校長として� �ドイツ化� に反対し �学校ストラ
イキ� を展開したポ�ランド人に対しドイツ文化の保持を主張する愛国的
立場を取っていたようである �小峰 1994, p. 345�� ここで� やはりシュ
レジエン出身で� ギムナ�ジウムの教師だったものの� 1848年革命中侵
入してきたデンマ�クの占領政策で強制されたデンマ�ク語に反対し解雇
された父をもつラングベ�ンのバックグラウンドと重なる� もちろん� ラ
ングベ�ンの場合は他民族による支配� リヒャ�トの場合は他民族への支
配という点で大きく異なるが� ドイツ文化の統一問題� 統一性の保持手段
としての教育という視点� 文化を知的な伝達対象とするのではなく心や感
情の問題と捉える見方には� 政治的に他民族と隣接し他文化に脅かされて
いると感じるがゆえに �ドイツ的なるもの� を純粋に求める保守改革派の
心性が顕著に表れている� ラングベ�ンの 	教育者としてのレンブラン
ト
 は 1890年に刊行されているので� �リヒャ�トの改革� 時にはすで
に 30年以上経っているのだが� 1920年代で 80版以上重ねているその理
由が� この時代の �復活� にあったことが推測される� これ以降� 	芸術
と青少年
 でも盛んに言及され� コルプも講読を勧めているという
(Reiss 1981, S. 98)�

さて� この時期の理論はどのような展開を見せたのであろうか� この時
期を支配したのは� ライスによれば� 基本的には第 I期にすでに登場して
いた �ミュ�ズ的表現主義� の立場である� コルプ� ナタ�� ヘックマ
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ン� ヴァルタ��クレッチュ (Walther Krötsch)らである� シュティ�
ラ�やヘルメスも� 特にコルプの �民衆教育の課題としてのイメ�ジ豊か
な造形� を詳しく紹介している� この �ミュ�ズ的表現主義	 の立場に立
つ芸術教育論とその背後にある思想や理論については先に述べたので繰り
返さない� また� その具体的事例の検討も別の機会に譲りたいが� 以下の
点だけは確認しておく� それは� この �ミュ�ズ的表現主義	 が拠って立
つ立場が� 状況的にだけでなく� 内容的にも �リヒャ�トの改革	 と親和
的だったという点である� 子どもの描画活動を子どもの体験や心の �直接
的表現	 と見ること� その際� 子どもの生とその表現をつなぐものが �根
源的リズム	 とされるのだが� こうした描画行為の見方自体が� 芸術と生
を同一視することを自明視させ� 先のリヒャ�トの �人格形成としての芸
術教育	 という見方を支持させる要因となっているからである� また� 素
朴な �フォルク 
民衆� 民族� の芸術	 を芸術教育において重視する姿勢
は� 容易に �リヒャ�トの改革	 にある �ドイツ的教養	 の形成� �国民
統合	 としての芸術教育という立場と共鳴し合う� したがって� 第 I期に
おいて成立したこの �ミュ�ズ的表現主義	 の立場が� �リヒャ�トの改
革	 によって� ある一定の政治的ベクトルを明確に示すようになった点が
この第 II期の特徴と言えるかもしれない� 換言すれば� 図画教育が �芸
術科	 になった時� 保守改革的方向性を同時にもつことになった� という
ことである�
もうひとつ� 特にこの時期の後半になって現れてくる� 第 I期とは異な
る重要な傾向が認められる� �ミュ�ズ的表現主義	 への批判が展開され
始めるのである� これがもっとも象徴的に現れたのが� 1927年カ�ルス
ル�エで開催された連盟の第二回大会である� この大会で教育学者テオ
ド�ル�リットが基調講演を行ったが� その中でリットは� 文化批判的論
調に影響を受け �リヒャ�トの改革	 で明言された芸術教育への期待� す
なわち芸術こそが知性と技術と組織化に支配され� 文化喪失と階級対立を
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特徴とする現代社会に対抗し調和的人間を形成するという主張を� �汎美
学化 (Panästhetizierung)� ないしは芸術教育の �普遍主義化� と呼び批
判したのである� 芸術教育は芸術の専門化という事実を認め� その独自の
価値領域に活動を限定するべきとし� さらにコルプ派の �放任
(Wachsenlassen)� に対し� この教科の対象が要求する論理や文法� たと
えば形や色彩に関わる技術的な思考を重視しなければならず� 教師はこの
思考といわゆる芸術的造形の緊張に耐えなければならないと述べたのであ
る (Reiss 1981, S. 139#.)�

リットの後で �印象主義� 表現主義� 新即物主義� と題し講演したハ�
トラウプも� かつては �子どもの中の守護天使� の初版でコルプらに多大
な影響を与えたにもかかわらず� �ミュ�ズ的表現主義� に対し一定の距
離を取る発言を行っている� すなわち� �子どものゲ�ニウス [守護天使
	創造的天分 ]� の保持としての芸術教育はある一定の年齢までしか妥当
せず� 思春期以降は模倣的描画や科学的描画や構成要素の形式的技術的分
析が必要であり� したがって �指導� が必要としたのである� ハ�トラウ
プによれば� 世紀転換期の芸術教育運動は印象主義の影響が� そして戦後
の �子どもの創造性� を遊びや自発的創作を重視する芸術教育は表現主義
の影響が顕著だったが� 現代では合理的なエンジニア的正確さや抽象的構
成が求められるとし� 表現主義の重要性は認めつつも新即物主義の影響を
受け止めようとする内容だったのである�
ライスに拠れば (Reiss 1981, S. 142�143)� リットの批判に対しコルプ
は �芸術と青少年� で反批判を試みている� それは� コルプは知性と芸術
の対立や緊張の存在に同意はするものの� この対立を� 硬直したものと生
動的なもの11)の対立に還元し� その上で� 機械的なものや悟性や知性主義
的なものが心の領域を浸食している現代において均衡を取るため求められ
るのは� やはり感情やファンタジ�であり� それを促進する芸術なのだと
いうものである� ハ�トラウプの提案に対しては� 以前影響を受けていた
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だけに� その拒否的態度は感情的だったようである�
今井康雄は先の論文の中で �今井 2002�� このリットの批判に対して
次のように述べている� �リットの批判は� 先に我�が確認したワイマ�
ル期初期の芸術教育論の急進的主張に� つまり 	美
 の次元と教育との直
接的結合という主張に� 正確に向けられている� リットにとってこの主張
は� たとえば �指導� と �放任� の両立として表れるような �教育学的思
考� を� 解体へと導く点で容認しがたいものであった� リットの要求する
のは� 先にも述べた通り� 教育と芸術を截然と分離することだ� 教育とは
異質な芸術固有の価値を認め� 教育と 	美
 の次元とのつながりは 	教育
内容
 という細いパイプに限定するべきなのである� このパイプを通して
	美
 の次元から教育へと供給される芸術的価値のさまざまな内容は� �手
仕事的� な課題を要請することで� �指導� と �放任� を	噛み合せる
た
めの土台として役立つことになろう� �今井 2002, p. 53�� ここで述べら
れている �ワイマ�ル期初期の芸術教育の急進的主張� としてにコルプは
挙げられていないが� ヘックマンやイエ�デ� そして特にハ�トラウプが
挙げられているところから考えると� �ミュ�ズ的表現主義� が考えられ
ているとしてよいだろう� この今井の解釈が妥当なものかは慎重に検討し
なければならないが� 少なくても言えることは� このワイマ�ル初期の芸
術教育実践者自身は� 伝統的な図画教育からすればラディカルに見えるよ
うな実践や理論であっても� 最初から学校教育の枠内に芸術を位置づけよ
うとしていたのであり� 児童中心主義的な �新教育の地平� でなされたも
のだった� すなわち� 今井がいうように直接 �	美
 の次元� を教育に接
合しようとしたとは言えない� また� リットが批判したのは� 教育と美の
直接的結合ではなくて� むしろ生と美 �芸術�の直接的結合を主張するよ
うな芸術理解であり� それを可能にしたクラ�ゲスらの有機体論的哲学
だったと思われる� たとえば� �泣くこと� と �泣く演技� が異なるよう
に� 芸術 ��泣く演技�� とは� 生 ��泣くこと�� の直接的表現ではなく�
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芸術媒体の素材特性に即した技による �演出� である� したがって� 生と
芸術の間には媒体の素材に即しつつも歴史的に規定された技が媒介してく
るのであり� リットの批判はこの媒介を教えずして芸術教育は存在しない
というものだったのではないか� 今井も引用しているリットの �片言はま
だメロディ�ではなく� 殴り描きはまだ絵ではない� のであるから �自己
表現から何かを表現できる状態へ子どもを導くこと� という文章はそのよ
うに読める� すなわち� リットの批判は �ミュ�ズ的表現主義� の前提と
なっている芸術理解にかかわる批判だったと思われる� ハ�トラウプの過
去の自分の立場を修正するかのような意見� すなわち反省的自己意識が目
覚め始める思春期以降は �構成要素の形式的技術的分析� が必要であり�
�指導� が必要だとする意見も� �表現� 重視から �演出� の問題への視点
の移行と捉えると理解しやすい� ハ�トラウプは� 内的体験を他者も体験
可能にする技の問題として芸術を考えているので (Pallat 1930-b, S.

397)� 他者を意識する思春期以降� 他者に体験を伝えるための技を学ぶ
必要性を強調していても不思議ではない�
さて� 以上から� この時期後半の第二の特徴が� リットやハ�トラウプ
の �ミュ�ズ的表現主義� に対する批判が現われてくる点にあるといって
よいだろう� この批判は第 III期になると� �表現 (Ausdruck)� と �造形
(Gestaltung)� の区別化� �表現� か �形式� かという形で� または単な
る �表現� ではなく �形を伴う表現 (geformter Ausdruck)� の重視 �パ
ラット� という形で明確化してくることになる�

3�3. 第 III期 �1928年�1933年�� 造形理論 �特にブリッチュ理論�の
興隆期
この時期を 1928年で開始した理由については� すでに述べたように�
プラハで開催された第六回国際芸術教育会議においてワイマ�ル期の芸術
教育の動向が大きく変化したことが明白となったからであった� しかしも
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ちろん� この時期が第 II期とは異なり社会的かつ政治的にも大きく変動
した時期だったことはいうまでもない� 1929年 10月 25日ニュ�ヨ�ク
証券取引所の �暗黒の金曜日� に端を発する世界経済恐慌がドイツの上向
きつつあった経済に大打撃を与え� ヤング案による賠償金支払い額の軽減
や期間延長案さえも無意味なものにしてしまったからである� またこの事
態をさらに深刻化させたのは 1931年 7月のダナ�ト銀行の破綻である�
これによってドイツにおける倒産件数と失業者数は飛躍的に増加してし
まった� こうした経済状況や社会不安を背景に� 政治においてはドイツ共
産党 (KPD)と国家社会主義ドイツ労働者党 (NSDAP)が得票率を伸ばし�
1930年 7月の国政選挙では社会民主党に次いで第二党にNSDAPが� そ
して第三党にKPDがつくことになる� だが� 周知のように� 最終的には
1933年 1月 30日に NSDAPが政権の座に就くことでファシズムが勝利
し� ワイマ�ル共和国は終焉を迎える�
次に� この時期の図画教師を取り巻く厳しい現実を概観しておこう� 先
にも触れたが� 1927年の給与改定である程度待遇改善がなされたが� 連
盟は� 他の教科の教員との給与格差や� 古い資格試験規定で図画教師に
なった者の昇級問題などでその改善を各邦の教育省に働きかけつづけてい
た� しかし� こうした努力も� 1929年の世界恐慌以降� 教員数自体の削
減� 新規採用の停止� 早期退職者募集� 教員養成機関の閉鎖などが検討さ
れ始めるやいなや� そして実際に 1930年 9月以降� 共和国レベルや邦レ
ベルで何度も公務員の給与削減が行われるようになると� 芸術科の存続自
体をめぐる闘争に変化していったという (Reiss 1981, S. 177#.)� 特に
1931年 2月以降� 教員一般にかかわる条件の悪化に加え� 特に芸術教師
を圧迫する政策が実施された� たとえば� それは� プロイセンやザクセン
において� 他の教科の授業数削減や給与削減の割合に比して� 芸術科教員
の授業数や給与の削減率がかなり高くなっていることに端的に現れてい
る� この �狙い撃ち� のような対応に対し� ベルリンの市庁舎を前にして
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1931年 11月� 知識人�文化人の協力も得て抗議集会が開かれたが� 無
駄であった� その後� 全国学士図画教員連盟およびその各邦の支部におい
てナチス党員による分派活動も展開されるようになり足並みの乱れが目立
つようになる� しかしそれ以上に問題だったのは� おそそらく� 教師たち
の間に広がっていった共和国への失望とあきらめである� これこそが�
NSDAPの芸術教育重視という口約束を信じさせることになった背景だか
らである� 最終的には� 連盟は 1933年 4月に �ナチス教員連盟
(NSLB)� の組織する �統一教育戦線� に参加し� ついには� 9月 30日と
10月 1日に開催された全国学士図画教員連盟 �正確には男女二つの連盟
に分かれていた� とプロイセン邦支部 �やはり男女二つに分かれていた�
の大会において� NSLBへの発展的解消が投票の末� 決定された12)�

では� この時期の芸術教育の言説にどのような変化が起こったのだろう
か� 1928年の国際芸術教育大会に戻り� �ミュ	ズ的表現主義� への批判
が展開されるきっかけとなった招待講演者オスカ	�ヴルフとエ	ゴン�コ
ルンマンの間でなされた議論を検討してみたい� ヴルフは美学�美術史を専
門とするベルリン大学教授で 1927年 
子どもの芸術 (Kunst des Kindes)�

を出版していた� ヴルフの立場は� �ミュ	ズ的表現主義�が主張する子ど
もの自由な体験表現を批判し� なるべく現実を見たように描くことを目標と
するものである� この意味では大変 �古典的な� 描画観であり教育観だが�
子どもの描画発達を平面的視覚様式が優勢な時期から空間的に統合された視
覚表象の時期に至る発達としたその用語法に多少なりとも新しさがあったの
かもしれない� コルンマンの依拠する美術史研究者グスタフ�ブリッチュは
生前� 造形 (Gestaltung)を視覚体験の処理の仕方として捉え� その美術史
的発達段階を展開しただけだったが� その遺稿を管理していたコルンマンが
この造形理論を芸術教育に適用した� やはり表現主義的な心の表現に対し批
判的距離を取る� ブリッチュ�コルンマンによれば� 造形の質を決定するの
は� 心の感動でもその表現でもないし� 自然研究に基づく正確な再現描写で
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もなく� さらには遠近法的正確さでさえない� この立場は� 造形行為を視覚
体験 (Gesichtssinneserlebnis)の精神的な判断行為と捉えた上で� �純粋な
視覚表象 (reine Gesichtsvorstellung)� が他の要素の影響を極力受けないで
表されることを重視する� すなわち� 描画において� 歴史的にも個体発生的
にも発達段階に沿って発現してくるとされるその時期特有の形を構成する力
�すなわち造形力� がどれだけ純粋に視覚的に展開されているかどうかが�
その描画の価値を決定する� ブリッチュ�コルンマンはその具体例を� 近代
芸術以前の芸術 �古代エジプト� 古代ギリシア� 古代中国� 日本の芸術� や
民衆芸術 (Volkskunst)や子どもの絵に見る (Stiehler 1931, S. 31)� 近代以
降の� 特に 19世紀後半以降のモデルネの画家たちの絵画は他の要素が混入
してくるため� 質的には下降線をたどるとされ� �非芸術� �	� だとされ
る� したがって教育上モデルとして重視されるのは� 民衆芸術であり� 古代
や中世の芸術ということになる�
議論におけるヴルフとコルンマンの対立点は� 子どもの描画を現実の再
現と見るか� 形を構成する行為� すなわち造形と見るかにあった� しか
し� どちらの立場も �心� や �体験� の表現を主張するコルプらの
�ミュ
ズ的表現主義� を批判している点� 子どもの描画とその発達段階
を視覚との関係で規定している点では共通していた� この議論に参加した
教師たちが思っていたほど両者に大きな対立があったわけではない� むし
ろ� 問題は� この議論のきっかけに� ブリッチュ�コルンマンへの賛否両
論がさまざまな雑誌� 著作で展開されることになり� その結果� それまで
潜在していた �ミュ
ズ的表現主義� への批判があぶり出されてきたこと
にある� この造形理論への期待が高かったことは� 同時代の証言からもわ
かる� 時代区分の所でも触れたが� ヘルメスは 1928年頃を� ワイマ
ル
期に開始された �有機的教育� の方向性が� 1925年のハイデルベルクで
開催された国際教育学会を活動の頂点とする �放任� タイプのものから�
子どもの心身の生物学的発達法則にしたがう �指導� タイプのものへ移行
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した年と回顧し� その具体的事例として� ブリッチュ�コルンマン理論と
その普及に尽力したレオ�ヴァイスマンテルの業績を挙げている� 特に�
ヴァイスマンテルが 1928年に設立した �民族性と教育に関する民衆の学
校� とそこでの講演会� 研修会� 出版活動 ��ドイツ芸術教育の意志� 叢
書	 を高く評価し� これまでの芸術教育運動の総括するものと高く持ち上
げているのである (Hermes 1936, S. 87)� また� ライスに拠れば (Reiss

1981, S. 154)� ハンブルクの国民 �基礎	 学校教師の間でもこの理論は
肯定的に受け入れられたようである� その理由は授業の方法化に役立つ点
にあったようで� 彼らに拠れば� 20年代初期の �だからコルプらの展開
した	 教育では� 教師の手腕に依存する部分が多すぎ� 子どもの絵の客観
的な評価基準と授業の具体的展開をそこから引き出してくることが難し
かったからである�
もちろん� �ミュ
ズ的表現主義� の側も反批判を展開している� たと
えば� 元連盟会長のシュティ
ラ
は� ブリッチュ�コルンマン造形理論
の前提 �純粋な �視覚体験�	 がもつ問題点を鋭くついている� すなわち�
シュティ
ラ
によれば� 子どもの描画の場合� �表現� と �造形
(Gestaltung)� は区別できないし� また� 統一的視覚体験など存在しない
とするのである� また� 特に子どもの造形行為における触覚的運動的影響
を無視している点で一面的だと批判する� シュティ
ラ
は言う� �我�
はコルプとともに次のような意見をもっている� すなわち� 子どもの場
合� �心的な	 表現と �形式的な	 造形は不可分のひとつの全体であり�
心の表現はリズム的な形を取りながら造形されている� (Stiehler 1931,

S.32)� この立場は� また� パラットの �形式を伴う表現� を重視する立
場に近い�
しかし� 1928年以降� 芸術教育をめぐる状況は� 確実に �放任� から
�指導� に� �心� やその �表現� から �形式� や �造形� に移行しつつ
あった� ハ
マンは 20年代後半から 30年代初頭の一般的傾向として�

哲 学 第 123集

� 91 	



表現主義的傾向の他に� 特定の造形理論に基づく芸術教育の刷新に向かう
傾向を指摘し� それはまた� 内容より形式を強調する点に特徴があったこ
とを述べているが (Hamann 1997, S. 88)� まさにそれを代表する理論の
ひとつがブリッチュ�コルンマン理論だったのである13)�

また� ブリッチュ�コルプ理論と 1927年のリットの芸術教育への批判
は同じレベルで論じられないものの� リットが主張した �指導� や芸術教
育の �自己限定� の必要性が� リットの目指すところとは違った形で� 実
現しつつあったとも言えるかもしれない� ワイマ�ル期当初から芸術や美
の問題は学校 �それが共同体学校や労作学校のような改革志向の学校であ
ろうが	 の枠内を超えない範囲で構想されていたものの14)� �ミュ�ズ的
表現主義� の段階ではまだ子どもの �内面� や �感情� という一人一人の
�生� にかかわる問題と認識される余地を残していた� しかし� ブリッ
チュ�コルンマン造形理論において� 子どもの描画行為と芸術教育は造形
形式の問題� すなわち生に形を与え� それを逃れては不純な �非芸術� に
なってしまう形式へと �指導� することとされてしまう� さらにこの形式
が個を超えた民族性の刻印も受けているので� この形式への教育はヴァイ
ス マ ン テ ル が 肯 定 的 に 語 っ て い る よ う に� �民 族 共 同 体
(Volksgemeinschaft)� の実現を最終目標とすることになる� 先に見たよ
うに� �ミュ�ズ的表現主義� においても文化批判の強い影響の下� 芸術
教育の課題としてフォルクの問題は大きかった� だが� このブリッチュ�
コルンマン芸術教育論との比較で言えば� それはまだ �民衆� という含意
が強いものだったのではないか� しかし� 1933年以降� ナチスの芸術教
育理論となったブリッチュ�コルンマン芸術教育の場合� フォルクの意味
は� 個を超えた規範
基準としての �民族� の含意が強いように思え
る15)�

ライスはこの芸術教育論を次のように総括する� �子どもや青少年の現
実経験は閉め出され� 芸術に関する大人の規範的イメ�ジが �自然に規定
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された思考条件� に適用される� この合理的に説明できない �思考条件�
の中に子どもは置かれ� そこで調教される� 学習はこの場合� 自分やまわ
りの環境と向き合ったり� それに応答したり� 努力したり� 先に進んで
いったりすることではない� 教師が今の �視覚� の思考段階を想定し� 次
の �思考段階� へ進めていくのだ� 芸術との他のかかわり方はすべて閉め
出される� この授業は� 生徒に知的に� 社会的に� 先取り的に� 楽しく訴
えてくるものを持たないし� 発見や自己表現や実験や遊びや驚きになんら
関心を寄せることもしない� (Reiss 1981, S. 156�157)� ファシズムはこ
の芸術教育論を受け入れたが� それは当然であったと言える�

おわりに�残された問題�

以上� ワイマ�ル共和国期の芸術教育の変遷を� 先行研究や同時代の証
言に依拠しながらたどってみた� 最後にこの考察で明らかになったことと
今後の課題をまとめておきたい�

1) ワイマ�ル期において支配的だった芸術教育の立場は以下の三つと
言ってよいだろう� まず� 第一次世界大戦前の芸術教育運動に起源を
持つ自然主義的芸術教育論と呼べる立場� 次いで� 第一次世界大戦
後� 表現主義の限定的理解と青年運動の影響に基づき展開された
�ミュ�ズ的表現主義� の立場� そして第三として� この立場に対抗
する勢力として� 特に 20年代後半から 30年代前半に台頭してきた
ブリッチュ	コルンマン芸術教育論である16)�

いずれの立場も� 装飾文様や幾何学図形の模倣練習を反復するペス
タロッチ以来の伝統的図画教育に反対し� 子どもの �自然的発達� に
基づく芸術教育を主張する点では共通している� しかし� 描画の �自
然的発達� の内容やどの時期を重視するかで違いが出てくる� この問
題も個
の事例を慎重に検討した上でしか結論づけられないが� 今後
の研究を進める上での作業仮説として以下の点を指摘しておきたい�
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第一の立場は� 最終的に忠実な自然の再現を目標としているため� 立
体的表現や思春期以降発現してくる遠近法的描画段階を重視するし�
芸術作品の体験的鑑賞に基づく良き趣味の形成を重視する� 第二の立
場はこれに対抗的で� 子どもの現実体験や想像世界の個性的表現を重
視し� 発達段階のある時期� すなわち思春期以前の表情豊かな描画を
高く評価する� また� 生 �活� と芸術の一致を主張する傾向が強いた
め� 素朴な民衆芸術や素人芸術を教育のモデルとすることが多い� 最
後の立場は� その発達段階論が視覚体験を処理する判断形式に特化し
た少�特殊なものではあるものの� 上の二つの立場と同様� 子どもの
絵と未開民族や過去の美術様式との類似性を主張する点で� やはり平
行説に依拠してはいる� だが上記二つの立場にも増して� 造形形式の
個を超えた発達段階を芸術教育の指導基準にするため規範性の強い芸
術教育論になっている�
換言すれば� 第一の立場が �再現� 重視の立場� 第二の立場は �表
情性	表現性� 重視の立場� 第三の立場は �造形形式� 重視の立場と
言えるだろうか� そして� ワイマ
ル共和国末期の 30年代初期に
は� 第二と第三の立場の対立は� �表現と形式� の二項対立 �これは
�放任か指導か� という教育上の二項対立に連動している� の問題と
して� コルプ派とブリッチュ�コルンマン派の間で 1932年の後半か
ら 1933年にかけ �芸術と青少年
 誌上で論争された (Reiss 1981, S.

230)17)�

2) もっとも� 上記以外にも重要な潮流はあった� 今回は詳述できな
かったが� その一つがいうまでもなくバウハウスである� �子どもと
芸術� 展カタログでは� ミッデルドルフ (Antje Middeldorf)が一章
を割いてバウハウスの影響を検討しているが� それに拠ると� ワイ
マ
ル初期にはクリストフ	ナタ
への影響もあったようだが� 概し
て 20年代後半からその影響は出てくるといってよい� これは先に触
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れたハ�マンが指摘する造形理論への関心の高まりとも関係している
と思われる� ミッデルドルフの挙げる例を示すと (Middeldorf 1977,

S. 121#.),1928年の第六回国際芸術教育会議 �プラハ� でのヨ�ゼ
フ�アルバ�スの招待講演� 1930年ブレスラウで開催された連盟の
第三回大会の展覧会に出品された生徒の作品 �フォトモンタ�ジュ�
抽象作品�� 1930年の工作の学習指導要領に見られる影響 �経済恐
慌を背景に経済的合理的な形の追求を目標にしている�� 1932年頃
に行われていた田園教育舍教師アルフレッド�エ�アハルトの授業な
どである� もっとも� これらの影響は部分的にとどまったと言われ�
多くの場合� たとえばシュティ�ラ�の批判 (Stiehler 1931)に典型
的に見られるように� バウハウスは抽象的で知的過ぎ� 物質主義的で
機能主義的すぎると批判されることが多かった� 特に �ミュ�ズ的表
現主義	 の立場は批判的だった�
しかし� この点で興味深い事例が� 国民 �基礎� 学校教師で後に教
員養成ゼミナ�ルの講師になるフリ�ドリヒ�ガイストの実践であ
る� ガイストはワイマ�ルに生まれ� そこで教員養成ゼミナ�ルを経
て国民 �基礎� 学校教師になる� ちょうど教員ゼミナ�ルに通ってい
た時期がワイマ�ル�バウハウスが設立された時期とも重なり� その
際� バウハウスのマイスタ�たちと面識を得たようである� その後�
デッサウ�バウハウスで訪問学生としてアルバ�スやクレ�の教えを
受け� マテリアル�コンポジションを中心とする芸術教育を実践し
た� だが� ガイストが興味深いのは単にバウハウスの方法論を学校芸
術教育へ移入した点にあるのではない� ガイストの実践にワイマ�ル
共和国期の代表的芸術教育論が混在している点にある� ガイストは
ハ�トラウプと親交があり大きな影響を受けているが� 30年代初期
にはブリッチュ
コルンマン造形理論の影響を受けている� すなわ
ち� バウハウスの予備課程を基本にしながら� �ミュ�ズ的表現主義	
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とブリッチュ�コルンマン造形理論を受容した �造形授業
(Gestaltungsunterricht)� を展開しているのである� さらには� 一
時期ではあるが� ナチスの芸術教育政策形成期に影響を与えることに
もなった� なぜ� この� 一見すると矛盾し合う組み合わせが一教師の
中で可能だったのか� この問題は� この時代のバウハウスの捉えられ
方� 受容の仕方を知る上で重要だと思われる� バウハウスがなぜ学校
教育で主流となることがなかったのか� 受け入れられた場合でもガイ
ストのような受容がなぜ可能だったのか� これは� ワイマ�ル共和国
期の芸術教育をめぐる言説を深部で規定している概念枠組み� 思想磁
場を明らかにするためにも検討しなければならない事例なのである�

3) バウハウス以外で言及できなかった潮流に狭義の �ミュ�ズ教育�
がある� 先行研究で検討したように� すでにザイデンファ�デンや
コッソラ�ポフ� そして長谷川哲哉の浩瀚な研究が存在するし� 音楽
教育� 体育や表現運動教育も関係してくるため論述が複雑になりすぎ
ることを恐れたためである� だが� 今後の研究と関係する範囲でこの
問題に触れておきたい�
�ミュ�ズ教育�musische Bildungもしくはmusische Erziehung	�

という語が近代的意味で使用されたのは意外にも遅く 20年代後半
で� その最初期の事例はクリ�ク �1927年	 やゲッチュ �1929年	
とされているが �長谷川 2005年� p. 191	� 長谷川に拠れば� 明確
に使用されるまでも 20年代初期においてさまざまな領域でミュ�ズ
教育的な思想展開が存在し� 芸術教育関係に限っても� コルプ� ナ
タ�� イッテンらが挙げられるという� これは本論稿で考察した�
�内面� �無意識� �心� �体験�� すなわち �根源的なもの� の直接表
現を子どもの描画に見る �ミュ�ズ的表現主義� と重なる� この立場
は� 先にも述べたように� 生と芸術の直接的結びつきを前提とし� 芸
術の技術的側面や形式的統一を軽視する傾向をもち� しかし� それだ
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からこそ� この立場は芸術教育による人格形成や抑圧�疎外からの解
放� さらには社会変革まで主張しえたのであった� だが� これは芸術
や美の �人間学化 (Anthropologisierung)� にほかならない� 形成さ
れる主体の側からいえば� 生の �美学化� といってもよい� この立場
の依拠する理論がヘッケルやクラ�ゲスやディルタイ哲学の限定的理
解に基づく全体論的心理学だったことを加味すれば� この場合の �人
間学化� や �美学化� とは �心理学化�生物学化� を伴うといっても
よいだろう�
しかし� ハ�マン (Hamann 1997, S.84)やライス (Reiss 1981, S.

69)も指摘するように� こうした方向性だけが �表現主義� の展開
だったのではない� バウハウスのクレ�やカンディンスキ�やイッテ
ンの造形理論に見られるように� 感情やリズムの重視ばかりではな
い� 自然の �断片化 (Naturzerstümmerung)� �ライス	 を通して得
られるマテリアル �色彩や形や素材	 の有機体への効果に基づく構成
主義的造形論への展開もあったからである� 芸術教育との関係で言え
ば� シュティ�ラ�はこの方向性を �形の生物物理学 (Biophysik

der Form)� と規定し� その事例として� イッテン� クレ�� そして
バウハウスに近かった表現主義の画家でブレスラウ美術アカデミ�で
も教えていたヨハネス�モルツァ�ン (Johannes Molzahn)を挙げて
いる� シュティ�ラ�に拠れば (Stiehler 1931, S. 48)� モルツァ�
ンはやはり生こそが芸術作品の源泉とはするものの� 心や衝動やリズ
ムが芸術創造の基盤だとは考えない点で心の理論やブリッチュ理論と
は異なるという� さらに� シュティ�ラ�はこれを構成的な芸術観と
も呼ぶ� モルツァ�ンによれば� 感情や模倣の器用さだけでは芸術の
名に値しない� 芸術教育において重要なのは� 鑑賞者の心を刺激し生
に働きかけるような手段を習得することである� こうした意味で� 芸
術は造形であり� 記号であり� ある過程のシンボルであるとされる�
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このシンボルの力学的性質の把握が芸術教育の課題となるのだ18)�

生を基盤になされる造形活動にシンボル形成を見るこの立場に� こ
れまでの芸術教育論が立っていた �表現�形式 �造形��� �感情 �体
験��精神 �知性��� �動的なもの�硬直したもの�� �放任�指導� とい
う二項対立を超えて子どもの描画を見る可能性があるのではないだろ
うか� それは� たしかに� この二項対立図式に立つ者からみれば� あ
る時は �物質主義� ないしは �機能主義� と� またある時は �有機体
論的� �生の哲学的� と見られるかもしれない� しかし� それは� 描
画が� 物質 �色や線� として身体に働きかける媒体の生物物理的な作
用を利用した �代理再現 (repräsentieren)� である� すなわちシンボ
ルであることからくる� 描画をシンボル形成と見る立場からすれば�
描画は生の直接表現なのではなく� 生の �演出�� �代理再現� と言っ
た方が正しい� そして� どのように生を �演出� するかに歴史的文化
的様式が生じる余地が出てくるのである�
こうしたシンボル論的観点は� ワイマ�ル期の特にハンブルクにお
いて生物学� 心理学� 哲学� 美術史の分野の密接な関係のネットワ�
クの中で出現してきており� 特にそのネットワ�クに属していた心理
学とバウハウスは関係があった19)� このことを考慮すれば� �形の生
物物理学� を �シンボル論的造形理論� とするこの仮説もあながち的
外れとは言えない� しかし� モルツァ�ンの芸術教育論に� 本当にシ
ンボル論的観点からの描画観が誕生していたのだろうか� また� これ
まで �ミュ�ズ的表現主義� に呼ばれてきた芸術教育論にも実はそう
した可能性をもつ芸術教育論があったのではないか� ここではこの立
場を仮に �シンボル論的表現主義� と名づけてみたい20)� 今後の研究
では� バウハウス系の造形教育はもちろん� ハ�トラウプやヘックマ
ンらの芸術教育論も �シンボル論的表現主義� の観点がなかったかど
うか探っていく必要があるだろう�
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註
1) 本論文における �図画教育� �芸術教育� �美術教育� の使用に関しては以下の
ように考えている� まず� Zeichenunterricht, Zeichenlehrerはどんな場合で
も �図画教育 �ないしは授業��� �図画教師� と訳した� しかし� Kunstunterr-
icht, Kunsterziehungは �芸術授業�教育� と訳すべきか� �美術授業�教
育� と訳すべきか� 実は先行研究においても一定していない� たとえば� 長谷
川哲哉は �美術教育� とし� 鈴木幹雄や今井康雄は �芸術教育� と訳してい
る� たしかに �美術教育� と訳した方が� 音楽も含めた広義の芸術教育から明
確に区別できる利点はあるのだが� 文脈上広義の芸術教育も同時に意味してい
る場合も少なくないこと� 教育思想史研究や美学研究ではKunstを �芸術�
と訳すことが多いことなどから� ここでは �芸術教育� と訳すことにした� 文
中��美術教育�の語を使用した場合もあるが� それは日本の現代の学校教育と
の関係が問題になっている場合に限っている� また� ワイマ	ル期の教員が自
分や自分の実践を �図画教師� �図画教育 �授業�� と考えていたか� �芸術教
師� �芸術教育 �授業�� と考えていたか� という内容にかかわる本質的な問題
については� 基本的には時期や個人によるため� 事例ごとに使い分けた� 一般
に� 教科名としては �図画教育 �授業�� が� その思想や理念が問題となる時
には �芸術教育� が使われる傾向が強いと言えるかもしれない� また� 制度的
には� 特に 1924年の �リヒャ	トの改革� 以降� �芸術� は �科目名� に冠
され �図画� は教科名に冠されるようである�

2) 1901年の第一回会議はドレ	スデンで造形芸術を� 1903年の第二回会議は
ワイマ	ルで文学を� 1905年の第三回会議はハンブルクで音楽と体育をテ	
マに開催された�

3) パラットは図画教育をテ	マとしたベルリン教育研究所主催の研究大会
�1930年� で講演し� 伝統的図画教育の起源に関して興味深い事実を述べてい
る (Pallat 1930-b, S. 386�387)� それによれば図画教育の方法論には三つの起
源があるという� 第一の起源は図画教師の養成も引き受けていた芸術アカデ
ミ	の方法論である� ここからは古典古代の彫刻やそのレプリカである石膏
像� 芸術作品の模写を中心とする方法が展開してきた� 二つ目は 19世紀中頃
に設立発展を遂げた美術工芸学校に起源をもつものである� この方法は歴史的
な装飾文様や様式化された植物文様を模写することに力点を置く� 第三のもの
はアカデミ	や美術工芸学校で養成を受けた図画教師たちが自分たち自身で発
案したもので� 幾何学図形の描画練習である� パラットは指摘していないが�
ここにペスタロッチの基礎陶冶の影響を見る研究者もいる (Hamann 1997)�
また� 教師たちは� 大人数の教室で授業を行う方法� すなわち黒板に幾何学図
形や装飾文様の手本を描き� 模写させる方法も開発している� 19世紀の後半
になると� 芸術アカデミ	の方法論は廃れ� 後の二つが主流となり� 最終的に
は� A. Stuhlmannが 1875年 
民衆学校および中間学校における図画教育
(Zeichenunterricht in der Volks- und Mittelschule)� �全五巻� で� いわゆ
る �シュトウ	ルマン法� として集大成することになる� これが 1885年� 図
画教育の正式な方法論に採用され� �伝統的図画教育� が確立した�
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4) 真壁 2006� 真壁 2007-b, Makabe 2007を参照�
5) Oelkers 1996, Benner 2003を参照�
6) したがって� 岡本がこの論文の最後でハ�トラウプにワイマ�ル期芸術教育の
典型をみているのはこの意味で不思議ではない�

7) Geniusの訳には �創造的精神� �岡本�� �天分� �鈴木� 長谷川�� �創造的天
分� �今井� などがあるが� ハ�トラウプがこの語に託した古代ロ�マ時代の
意味� すなわち非人称的な無意識の層で �生を産み出し� 生を保護するもの�
(Hartlaub 1930, S. 11)として働く半神的力という意味をより強調するため
�守護天使� を採用する� ちなみに� この定義を述べた頁の隣には� 八歳の女
の子が描いた� 橋を渡る二人の子を見守る �守護天使� の絵が掲載されてい
る�

8) 金子 2005を参照�
9) シュティ�ラ�と並んでこの時代の芸術教育に影響力を持っていたベルリン教
育研究所所長パラットは� 教育論のレベルでも政治的姿勢においても� 決して
極端な立場を取らないのだが� 伝統的図画教育から �芸術教育� が確立してい
く過程の中で果たしたラングベ�ン 	教育者としてのレンブラント
 の役割の
大きさを強調している (Pallat 1930-b, S. 387)�

10) 最もこの精神を体現していたのが新しい学校種 �ドイツ高等学校� である�
11) これは明らかに� クラ�ゲスが 	心の敵対者としての精神 (Der Geist als Wid-

ersacher der Seele)
 や 	リズムの本質 (Vom Wesen des Rhythmus)
 など
で展開した �生に敵対する精神 �知性�� というクラ�ゲス的図式に拠ってい
る�

12) 興味深いことに� 女性教員の二団体 �全国とプロイセン支部� は� 賛成が過半
数に及ばず否決され� この時点での解散は免れている�

13) ハ�マンは他にバウハウスの造形理論やアルフレッド�エ�アハルトによるそ
の受容を例として挙げている� パラットも �プロイセンにおける図画教育の展
開� (Pallat 1930-b)で 1930年頃の新しい動向として� 画家ア�ドルフ�ヘル
ツエル (Adolf Höltzel)の造形理論 �	生動的力としての色彩と形 (Farben und
Formen als lebendige kräfte)
� の影響や� 芸術に法則性と世界観を求める
ブリッチュやシュタイナ�の影響が拡大してきていることを述べている
(Pallat 1930-b, S. 395)� パラットに拠れば� これは� これまでの行き過ぎた
主観主義や相対主義に飽きて� 客観的で普遍妥当的な価値を求め始めたことを
意味しているという� さらに� 客観的価値への衝動は� 新しい共同体形成を求
める衝動と重なり合うと述べている� なぜなら� �共同体と客観的価値は相互
に条件付け合っている� からであり (S. 395)� �客観的価値の発見者が自分の
まわりに信徒集団を形成しようとするように� どんな共同体もその構成員が信
じ自分たちの行為を規定する客観的価値を必要とする� (S. 396)からである�
この証言は� 第 III期における芸術教育の変化を考える上で重要である� 端的
に言えば� 第 II期で語られていた芸術と生の直接的関係やそれに基づく人間
形成という� それまではまだどちらかといえば個人に着目した語りが� 芸術に
おける客観的価値の追求を通じて個を超えたところから共同体を形成するとい
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う語りに移行する� その要因を明確に語っているからである�
14) 学校教育の枠組みを破壊してしまうほどの力を美的教育に見るのは 1927年頃

に登場したエルンスト�クリ�クの �政治的ミュ�ズ教育� である� クリ�ク
は近代的な意味での �ミュ�ズ教育� を論じ� それを民族共同体の形成のため
利用しようとし� ナチスの教育学者となった�

15) もっともコルプ派がナチズムに接近しなかったわけではない� コルプは� やは
り� �芸術と青少年	 の 1934年 7/8月号で �芸術�そして芸術教育�は人種
的根源から出発しなければならない� を発表し� ナチスへの接近を試みてい
る� これは� 先にも触れたように� コルプの中に以前からあったラングベ�ン
の �低地ドイツ文化� への共感� 合理性や物質文化に個性や精神文化を対抗さ
せる文化批判に起因している� 単に時代迎合的態度とは言い切れない� した
がって� このことは� �ミュ�ズ的表現主義� の中にナチズムと直結するわけ
ではないが� 親和性があったことを示している�

16) ライスも 30年代に支配的だった理論傾向として� 1)コルプに代表される方向
性� 2)ブリッチュ
コルンマンの方向性� 3)古い世代の図画教育� 4)芸術学
校やバウハウスでなされていた芸術的な手仕事を重視する実践の 4つを挙げて
いる (Reiss 1981, S. 211)�

17) ベルリン中央教育研究所のパラットや� 図画教師の養成機関として当時重要
だったベルリン芸術学校の校長フィ�リプ�フランク (Philipp Franck)らの
立場は� �形式を伴う表現� (Pallat 1930, S. 427)や手仕事的質の重視の立場
であり� �形式への責任ある指導� を無視した �感情渦巻く遊び場� には批判
的だったし� ブリッチュ
コルンマン造形理論の立場にも批判的だったとい
う� すなわち �形式と表現� を調停する立場もあったということである�

18) たとえば� モルツァ�ンは �形の生物物理学� で� 芸術をある過程� ある事物
の記号であり� 生物物理的作用を引き起こすものと捉えている (Molzahn
1930)�

19) ハンブルク大学心理学研究所のハインツ�ヴェルナ�はワイマ�ル�バウハウ
スの予備課程で一種変わった音楽教育を展開していたゲルトル�ト�グルノウ
(Gertrud Grunow)と �共感覚� に関する実験を行っていた� その研究に関心
を寄せ� �知覚のシンボル価� や知覚に置ける �シンボルの受胎� を論じたの
がエルンスト�カッシ�ラ� �シンボル形式の哲学 第三巻 認識の現象学	
である� この詳細についてはMakabe 2007を参照のこと�

20) この特徴づけは何も奇をてらったものではない� すでに� その当時� 表現主義
を自然の形の変形に基づく �シンボル形成� と捉える見方は存在していた� た
とえばMarzynski 1921は� そこに印象主義とは決定的に異なる表現主義の
特徴を見ている�

引用�参考文献

Benner, Dietrich 2003: Theorie und Geschichte der Reformpädagogik, Teil 2:
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München/Zürich, 1972.

本村健太 1993: �バウハウス教育とその教育学的背景について�� 美術科教育学会
�美術教育学� 第 14号所収�

本村健太 1994: �バウハウスにおける統合論の諸相�� 美術科教育学会 �美術教育
学� 第 15号所収�

Natter, Christoph 1924: Künstlerische Erziehung aus eigengesetzlicher Kraft,

Gotha.
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