
70

道徳教育不振の原因とそれの力動化への方途
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第一章 序 説

第一 この論究の主旨

私が・今ここで,道 徳的実践力の根基に培かうために,「 価位葛藤の場において」という

ことを道徳教育の方法原理とする論拠について,究 明を試みようとする意図は,平 板化 し

ゆく道徳授業の現状に力動化への活路を切り開こうという趣旨に外ならない.顧 みれば私

が初めて,ぐ 価値葛藤の場への対決を通すことによってのみ,真 に生きてはた らく道徳性

を身につけさせることが可能である く1,1三張 したのは,昭 和25年 の秋,京 都において開催

された鳶第…回道徳教育研究協議全国大会.1)においてであったか ら,す でに28年の歳月が

過ぎたわけである.し かしこの価値葛藤理論が道徳教育の方法原理として教育現場へ急速

に浸透 したのは昭和33年 に特設されたぐ道徳の時間.の 授業展開が切実な方法的課題となっ

た時点からであるとみて誤まりはないであろう.33年 の 「第9回 全国大会」以後数年に亘

るぐ全国大会。2)を通 じて,私 はこの価仙葛藤理論の方法的具体化についての見解を「大会主

張」 として提案し,1千 数百名の参会者の批判を仰いだ.ま た幾冊かの著書3)として私のこ

の1張 を発表 し,道 徳教育の研究と実践に熱意を傾けている全国の教師各位の共鳴を得る

ことがで きたと秘かに信 じている.

しかし昭和38年 ごろを境1として,い わゆるぐ指導資料。4)としての読み物や視聴覚資料に

よって展開すると1,・う指導形態が現場を圧倒するに及んで,道 徳時間の授業は次第に平板

化の道を辿 るに至ったと私は考える.な ぜな らぐ資料理解.を主とする道徳授業は自己自身

の道徳体験についての謙虚な主体的内省を基点とする指導ではなくて,他 者の道徳体験を

追体験 するという第三者的理解に偏局する弱点をもつ指導形態であるか らである.

またさらにいえば価値葛藤理論は本来 「二つ もしくは二つ以上の価値に対する欲求が相

対立する価値葛藤の場の克服体験を通して,」生きた道徳的実践力を啓培 しようとする道徳

教育の基本的方法原現であるにもかかわ らず,さ 他者道 徳体験の理解ぐという資料中心の授

業展開では,価 値葛藤理論は,た だ単なる道徳的知見(判 断)の 開発に役立つ方法原理と

して しか認め られないか らである.こ のようにして価値葛藤理論は道徳授業の実践におけ

る 一一つの方法原理にすぎないものとして,一 般には受けとめ られているというのが現状で
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ある・私見によれば,他 の諸々の教科 とは異る道徳教育独自の方法原理はこの価値葛藤理

論を外にしては存在 しないと考えるが故に,価 値葛藤理論を方法原理の中核に据えない道

徳授業の展開が平板化の道を辿 って実 りの うすいものになり下ったとしても別に不思議で

はあるまい.

今日道徳教育の実践にたずさわる現場の教師各位の間に,や り切れないぐむな しさ。を訴

える嘆きをきくことは,戦 後の30年 間,た だ一筋にわがくに道徳教育の振興に微力を傾け

てきた私にとって悲しみの極みである.も とより今日の道徳教育の不振低調をもたらした

ものは,ひ とり価値葛藤理論への無理解によるものとばか りはいえないであろう.他 にも

幾つかの原因のあることは否定で きないが,少 くともこの価値葛藤理論が現場の道徳授業

を支える中核的な方法原理として定着 していないことが生きた実践力の根基に培か う道徳

授業となり得ない根本の理由であると私は考える.従 て今日の道徳授業の不振低調を救い,

力動的展開への活路を切りひ らく最 も重要な方途は,「 価値葛藤の場において」 というこ

とを道徳教育の方法原理の中核に据えることに成功することにあるといわねばな らない.

私が今日まで30年 に近い学問的執念を傾けてきたこの価値葛藤理論の方法的意義を再認識

しようとする意図は全 くここにあるといってよい.

第二 道徳教育の現況とその反省

思えば戦後,わ がくにの道徳教育が歩んだ苦難の道は文字通 り㍉ ・ば らの道ぐであったと

いって過言ではない・昭和25年 ごろまでの数年間は敗戦直後の混乱の時代であったことに

もよるが,学 校教育の教育課程のどこにもぐ道徳的なるものへの教育的配慮ぐ5)がほとんど

全 く見 られず,道 徳とか道徳教育とかいう用語は 「学習指導要領6)」のどの頁を開いても

出見すことはできなかった・わずかに昭和24年 の鳶社会科学習指導要領補説ぐ7)の中にぐ倫理

学・という語がただ…一ケ所に出ているにすぎない.か りそめにも研究会などで道徳とか道

徳教育の重要性について言及 しようものなら,立 ちどころにぐ保守反動。の レッテルをは ら

れて,新 教育運動の圏外にしめ出される始末であったことは,30年 を経た今日では想像す

ることさえ困難であるが・ しか しそれはまぎれ もない事実であった.こ のようにみて,敗

戦後のいわゆる新教育の進行過程では,心 道徳的なるものへの配慮。という自覚が殆んど全

く欠如していたことは否定できない事実というべきである.

もとよりこの数年間・学校教育のいとなみにおいて,広 義の道徳教育が全 く行われなか

ったわけではない・小 ・中学の教育現場において,全 教科および教科外活動の指導に即し

て・ 日常生活における民主的な行動のあり方についてのぐ指導奇8)が行われていたことはは

率直に認めなければならない・ しかしそれは新 しい道徳もしくは道徳教育としての教育的

自覚にもとつ く意図的 ・計画的なものではなかったといわねばならないであろう.従 って

この時期はぐ無自覚的全面主義道徳教育の時代.と 呼,,こ とができるると私は考える.

しか し昭和25年 も後半に入るころ,ア メ リカー辺倒の新教育のいとなみに対する反省,

わけてもぐ道徳的なるものへの配慮の欠如.に対する反省が起 こり,新 しい民主的な道徳性

の啓培を積極的かつ計画的に構想することの必要が次第に自覚 され始めたといえよう.も

とよりこれは吉田首相の鳶愛国心の強調・や天野文相のぐ修身科に似た教科特設の要望ぐに端

を発 したものであり,ぐ修身科復活の是非.を め ぐる論争は,そ の後およそ半年の間,新 聞,

雑誌の紙面をにぎわし,各 種の研究会において賛否の両論が烈 しく展開されたことは周知

の通 りである・私が道徳教育に関心をもつ同志の人々と共に 「関西道徳教育研究会」を組

織 し,新 しい道徳教育への道を探求 しようとして,「第 一回道徳教育研究協議全国大会」を
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開催 したのは昭和25年 の12月9日 で あ った.ぐ 修身科復活の是非 をめ ぐって.と いう大会主

題の下 に,私 は単 なる赴修身科への復活。で はない,い わばぐ学校教 育の全面 においてぐ道徳

性 の啓培 を図 ろ うとする。新 しい道徳教育への道鳶を開拓 すべ きで あるとい う構想 を大会主

張 として提案 した.そ してそのためには,各 教科 の 目的 ・内容お よび方法 におけ る道徳 的

契機を押 え,教 科外活動 に含まれ る道徳教育的契機を明 らか にす ること,い わばさ学 校 教

育活動の全 面に 日1る道徳的点晴.を 試みるこ との急 務を強調 した.私 は この主張の理 論 的

恨拠 をシ ェーラー9)・ハ ル トマ ン10)およ び シュプランガーll)の人 間観 ・倫理観 ・道徳教 育論

に導か られて構築 した.こ の大会 に臨む に当り私が公 刊 した 「新 しい道徳教 育への道12)」

は 今 日か らみれば極 めて未熟な論著では あるが,戦 後の新教 育論の展 開過程 におけ る 「道

徳教育」 と銘 うった著作 ・論文 と しては最初の もので あったと考 えて いる.

翌26年3.月,文 部省は 「教育課程審議会」の答 申にもとつ いて 「道徳教 育振興方策13)」

を決定 し,新 しい道徳教育はぐ修身科 とい うよ うな特別 の教科 を設け ることな く,社 会科 を

中心 とす るすべての 学校教 育活動 を通 じて,民 主的な道徳性の啓培 を図 るべ きで ある詑

いう振興方策 を発表 した.こ こにいわ ゆる 「自覚 的全面主義道徳教 育時代」が始ま るとい

って よか ろう.し か しこの 「学校教育の 全面 において」 とい う道徳教育の構 想は理想論 と

しては ともか く,教 育実践の現実 においては,皮 肉に も 「学 校教育活動のいずれの面 にお

いて も行 われない」 とい う結果 を招 くことを避 け ることはで きなか った.こ の事態 に直面

して,私 は昭和29年 の 「第五 回全国大 会」 で,ホ ームル ーム(学 級会)の 指導 内容 を道徳

性啓培 の立場か ら系統 立て ることを提 案 した.こ れは 「道徳教育 を主 とす る教科」の特 設

が認め られていない 当時の教 育課程において,法 的 にも何 らて い触 しな い道徳教 育の実践

形態で あると私は考えた.し か しこのよ うな ホームルームの道徳教育 的系統化 は計画 的な

道徳教育の指導形態 としては利点は あったが,児 童 生徒の生活現実 を踏 まえるべ きホーム

ル ーム(学 級会)の 本質がゆがめ られ る結果 をまね くという致命 的な欠 陥のあることを見

お とす ことは許 されなか った.こ の ように して,新 しい道徳教育 は学校教育の全面 におい

て行 うことを基本 と しつつ も,更 に鳶全面 を踏 まえ た特設14).と して,道 徳教 育を主とす る教

科 も しくは時間 を特設す る必要が あるという実践構想 が次第 に成熟 して行 った とい って よ

いで あろう.こ こに 「特設主義道徳教 育時代」 が始 まるので ある.

この構想 は,昭 和32年9.月,松 永文 相のぐ道徳科特設の要 請15)、に応 じた「教育課程審 議会」

のぐ道徳時間の特設。という方針 決定 によ って方 向づけ られた.も とよ りこの道徳時間は道

徳科 とい う教科で はないが,実 質 的には 「道徳教 育を主 とす る時間」で あり,敗 戦の年,

わ が くにの教 育課程の 中か ら姿を没 した 「修身科」 と同 じ指専形態が復活す ることに変 り

はなか った.こ の時間特設 を中核 とす る道徳教育振興策は翌33年2月,教 育課程審議会の答

申 とな り,文 部省はこの答申に基づいて三月15日 く道徳実施要項16)ぐと して全国 に通達 した.

しか しこの通達 は法的拘束力のあ るものではなか ったため,全 国 を通 じて,ご く 一部の特

に熱心な学校 ・教師を除いては,こ の 「実施要項」 にもとつ く実践 に踏み切 る ものは殆ん

ど稀で あった とい って も過言では あるまい.こ の事態 をみて,文 部省は8月28日 に至 り,

新 「学習指導要領」 を文部省告示 と して通達 し,従 来の 。試案ぐの文字 を削除 した為,こ の

指導要領の実施が法的 に義務づけ られ ることとな った.し か もこの指導要領の実施 は小学

校は36年,中 学校は37年 とな って いるに も拘 らず,独 り 「道徳」 だけは33年9月1日 実施

と定め られ,こ の実施要領 にもとつ くいわゆ るぐ伝達講習が.東 京,仙 台,奈 良,徳 島,別

府の 五会場 において開催 され るに当 り,f・ 一=fr=7.1隊に よ る護衛の下.と い う,わ が国の教 育史

上,未 曽有の混 乱をまき起 こ したことは,な お記憶 に新 たな所で あ る.
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それ以来・37年 ごろまでの数年間は,こ の道徳時間の特設に反対する生活指導派と道徳

時間の特設を支持する陣営との論争が激 しく展開された時代であった.私 はぐ全面を踏ま

えた特設ぐとしてこの道徳時間を受けとめる立場をとり,ぐ 価値葛藤理論、の導入によって,

単なる 「修身科への逆行」ではない新 しい道徳教育の構想を提唱した.33年 の 「第九回全

国大会」以後,連 年,私 はこの道一筋を堅持 して主張しつづけ,全 国に亘る多 くの同志各

位との共同研究を進めた.特 設された道徳時間の実践は,永年に亘るぐ道徳教育の空 白17)、の

ためもあってか・実りある教育成果を急速にはあげることはできなかったにしても,特 設

以前に比べれば一段の進展を見るに至ったことは,公 平にみて何人 も否定することはでき

ないであろう.

このようにして道徳の時間による道徳教育の実践は漸次軌道にの り,と りわけ38年 に文

部省がいわゆる 「道徳指導資料集」を全国の小中に配布するに及んで,特 設時間による道

徳授業の軌道も一段 と定着 したといっても決 して過言ではないであろう.敗 戦直後のいわ

ゆる道徳教育の空白時代,26年 以後の全面主義道徳教育時代を回想すれば,33年 以後の特

設時間による道徳教育の実践が,い かに一段の進展であるかは直ちに了解されるはずであ

る・ しか しこのように特設以前に比べれば,一 段の進展であるといえるこの道徳授業も,

特設当初の赴全面を踏まえた道徳時間ぐという基本性格が次第 に稀薄になり,児 童生徒の生

活現実か ら遊離 したぐ資料の理解ぐを中心とする道徳授業に傾斜するに及んで,漸 次平板化

の道を辿りつつあるとみるのは,私 一人の偏見であろうか.今 日,道 徳授業が指導資料に

あらわれた主人公の道徳体験の理解 ・批判を中心とする指導に終始する形態をとっている

ことは否定できない・道徳の問題をあくまで 自己の問題として主体的に受けとめる姿勢を

基本とすることなく,徒 らに他者の道徳的態度のみを問題とするような指導によっては,

児童生徒の道徳性を主体的に啓培することは不可能である.資 料の理解が児童生徒の道徳

性の啓培に有力であることは勿論であるが,し か しそれはあくまで も彼 らの道徳的な生活

現実を踏まえ,こ れを深化発展 させ るための媒介的役割を果すという意味においてでなく

てはならない・児童生徒の道徳的現実を踏まえ,こ れを出発点としないで,た だ他者道徳

体験の表現としての資料の理解批判に終始するような授業展開が,平 板化の道を辿ったと

しても別に不思議はあるまい・今日みられる道徳教育の不振低調の根本原因はこのような

ところに存するのではなかろうか,も とより今日の道徳教育の不振低調はただこのような

理由にのみよるものとはいえないであろう.そ こには道徳教育が本来的にもつ困難性もあ

るであろうし,さ らには①現代社会の道徳的不健全とか,② 受験準備教育体制の異状昂進

というような外的原因にもとつくものもあるであろう.い ずれにしても今日の道徳教育が,

特設以前に比べれば一段の進展をみ,一 応軌道にのってきたとはいえ,な お地についた実

り豊かな授業実践であるといえないことは事実である.道 徳時間の授業によって,い くら

指導しても児童生徒の日常生活における道徳実践が一一向にこれに伴わないという現実を前

にして 「空 しい」という実感をどうすることもできない現場教師の嘆きは,一 体どうすれ

ば打開できるのであろうか・平板化 しゆく道徳授業に力動化への道を開 く鍵はどこにある

のであろうか.

第二章 道徳教育 の不振低調を招 くもの

第一 道徳教育の本来的困難性

今 日みられるような道徳教育の不振低調を招いた根本の原因は,道 徳教育その ものが本
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来的にもっている基本性格に由来するというべきであろう・他の教科にくらべて,道 徳教

育は本来的に困難であるといわねばならない.も とより他の教科の教育といえども,い ま

だ真に実り豊かな教育実践であるとはいえず,現 実にはそれなりに不振低調であるともい

えよう.し かし道徳教育の現実は,こ れ ら他の教科に比べて,著 しく低調であり,実 り豊

かなものというには程遠いというべきである.人 あるいは時に,今 日の道徳教育のいとな

みも,道 徳時間の特設以前に比べれば格段の進展であり,道 徳教育にとりくむ教師の姿勢

も目だって積極的となったと主張するであろうが,し か しそれは他の諸教科のそれに比べ

れば,と りわけ道徳教育に熱意を傾けている限 られた少数の教師や学校を除いては,甚 し

く不振低調であることを否定できないであろう.そ れでは道徳教育をこのような不振低調

の段階に停滞させるものは何であろうか.そ の原因の第 一・として,私 は道徳教育そのもの

が本来的にもつところの8つ の困難性をあげて考察 してみる・

まず第一一に,道 徳教育は,国 語,社 会,数 学,理 科のように知的な説明や理解によって,

相当に効果をおさめることので きる教育ではなくて,本 来的には,主 体的な実践行為を通

していとなまれるものでなければならない性格のものである.道 徳的な規範や法則として

の意味をもつぐ徳目.を単に知的もしくは情的に理解するだけでは,い まだ生きた道徳性が

身についたとはいえない.善 とか徳目といわれる道徳的価値は主体的な実践行為において,

はじめて実現せ られる作用価値18)であるから,他 の諸教科のように単なる知的な説明,理 解

によっては,到 底十分な教育効果をあげることができないところに,道 徳教育が本来的に

もつ困難性があるといわなければな らない.ぐ分 っちゃいるが,やめ られない19)寸という知行

不一一致の嘆きは,道 徳実践が,し たが ってまた道徳教育がいかに困難で あるかを如実に物

語 っているというべきである.

第二に,理 科教育における自然理解 もしくは自然法則の発見は,い わゆる実験装置によ

って,同 じ自然現象をくり返 し生起 させ,こ れを観察究明することによって可能であるが,

主体的な道徳実践の問題はそれが不可能であるところに,道 徳教育のもつ本来的な困難が

あるといわねばならない.

第三に,音 楽 とか美術,と りわけ体育というような教科の教育は,鳶 反復練習。によって

技能,技 術の向上をはかることができるが,し か し道徳および道徳教育においては,道 徳

の実践を反復練習させるわけにはいかない・なぜな ら主体的な道徳実践の問題は自由意志

の決断にもとつ く一回かぎりの人格的な行為であるから,鳶やり直 し。のきく反復練習によ

るわけにはいかないものである.こ こに道徳教育の効果を目にみえてあげることのできな

い本来的困難性があるといえよう.

第四に,道 徳教育の目的,し たがってまたその内容としての善とか徳目といわれる道徳

的価値は人間の守るべき規範であり,法 則ではあるが,し かしそのような規範や法則は 自

然法則が自然現象の世界を余すところなく支配しているぐ因果必然の法則.で はな くて,そ

れはぐよりよく生きる20)。ことを本質とする人間の自由意志にもとつ く選択と決断によって

実現せ られるぐ当為の法則心であるか ら,自 然法則が 自然界を必然的に支配しているほどに

強力なものではない21).し たがって人間は 自然法則に背いては一一日も生存できないが,道

徳法則に背いたとて必ず しも生存が不可能というわけではない.否,現 実には道徳的でな

い方がより有利であることさえありうるのである.か くて道徳 もしくは道徳的法則(価 値)

の独 自性はぐよりよく生きようぐとする人間の 自由意志にもとつく選択 と決断によって実現

せ られるものであり,人 間の意志的な精神的努力をまってはじめて実現せ られるものに外

ならない.従 ってぐよりよく生きよう、とする人間の意志的努力のないところには,つ いに
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道 徳的な法則(価 値)の 発現す る契機は存在 しないといわねば な らない.こ のよ うな道徳

も しくは道徳的価値の本質的性格が道徳お よび道徳教育の実践 を著 しく困難 にす る根 源で

あるとい ってよい.

第 五に,道 徳教 育の 目的は 「道徳性の啓培」 にあるが,そ の道徳性 の中核 をなす ぐ道徳

的な るもの すなわち 「善」(よ い)の 概念規定はそれほ ど容易ではない.一 一般 に 「善

い」 といわれ るもの は多義広汎で あ り,き わめで あいまい、で あるということが,道 徳教

育の実践 を著 しく不 徹底 な もの に してい る点 を軽視 してはな るまい.日 常語 と しての 赴善

1と かぐ悪 い .と いう言葉は,一 般 に 「望 しいこと」・ 「す ぐれてい ること」 に用い られ,

きわ めて 多義で ある・ たとえばぐ今 日は天気が よい(わ るい)ぐ とか,ぐ この時計 は調 子が

よい(わ るい)・ とか,あ るいは ぐこのごろ体 の 具合が よい(わ るい)、 とか,ま たぐあ の

人は頭が よい(わ るい)。,ぐ 今 日は気嫌が よい(わ るい)ぐ など,あ らゆる場合 に用 い ら

れて いる.し か しこのよ うな場合のぐよい(わ るい)ぐ とい う意味 と,ぐ あの人 は人 づ き会

いが よい(わ るい)、 とか ㍉L・がけがよい(わ るい)、 とか いう場合 とでは その意 味すると

ころは全 く異 ってい るといわねばな るまい.後 者は道徳 的な意味 におけ るぐよ さ、で あ り,

そ の他は道徳以外の一般的な意味 におけ る赴よ さぐす なわ ち優秀性 とか有用性,快 適性 に名

づけた もの とい ってよい・ これ らのぐよ さ、は一般 的に価値 と呼ばれ るが,道 徳 的価値は そ

の中で独 自の意義を有す るもの として把握 されな くてはな らな い.道 徳教育の いとなみ を

す ぐれて効果 的な ものにす るには,道 徳 もし くは道徳的価値(善 ・徳)の 本質 を明 らか に

し・ その本質 に即 した指 導方法 を工 夫す ることが絶対 に必要で ある.今 日の道徳教育の現

実は・単 なる指導方法 の技術 的工夫 にのみ傾斜 して,道 徳 とか道徳的価値の本質究明が き

わ めて貧 困で あるとい って過言で はない.し か しそのためには透徹 した倫 理学的教養が教

師 に要請 され るが,そ れは仲 々容易では ない.こ こに も道徳教 育が本 来的に もつ一つ の困

難性が あるといえ る.

第 六 に,道 徳教育の 目的で あり内容で ある道徳 的価値,す なわち善 とか徳 目といわれる

価値は・真 とか美 とか聖,も し くは効用 ・権力 ・快楽 ・健康 などという対象 的価値で はな

くて・それは このよ うな諸 々の対象価値の実現の作用 も しくは態度 に即 して,い わば その

ぐ作用の背 に乗
って22)ぐ実 現 され るところの価値,す なわち作用 価値で あ り,主 体 的な人格価

値 であ る・従 っで 道徳的価値 と しての善 や徳 は,直 接 的に対象 として追 求実現 した り 理

解 した りす ることは不可 能で あ り,諸 々の対象 価値の追求実現 も しくは理解 に即 して,間

接 的に追求実現 し理解す るよ り外 に道 はない23)ぐと いわねば な らない.国 語 ・数学 ・社会 ・
　 　 　

理科は もちろん,音 楽 ・美i術・体育というような教科はそれぞれのめざす価値を直接の対

象として追求実現させ理解させることによって可能であるが,道 徳教育は道徳的価値の作
　 　

用的性格に制約されて,他 の諸教科 もしくは特別活動の指導に即して,間 接的に追求実現

させ理解させな くてはな らないというところに,道 徳教育が本来的にもつ困難性があると

いえるであろう.

第七に・善とか徳といわれる道徳的価値はいわゆる対象価値ではなくて,作 用価値であ

り・したがってまたそれはすぐれて主体的な人格価値であるか ら,こ のような道徳的価値

に対する自覚を深め高めるには,単 に他者の道徳体験を追体験的に理解するだけでは不十

分であって,よ り根源的にはぐ自己の道徳体験を謙虚に内省するという主体的な態度 が 何

にもまして重要である24)。というべきであろう.し か し自己が自己の道徳的あり方をきび し

く反省するということは決 して容易ではない.な ぜなら自己が自己の道徳的あり方を謙虚

に内省すれば,そ こには 自己の道徳的有限 ・不完全が自覚 されるからである.自 己の有限
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・不完全の自覚は決 して快適なものではな く,む しろ後侮と自責にみちた苦悩で さえある.

ここに道徳教育が本来的にもつ困難性があるといえよう.

第八に,道 徳的価値としての善や徳は道徳的実践力(態 度)と しての優秀性であるか ら,

このような生きた主体的な道徳的実践力を身につけさせ るには,ま ず何よりも児童生徒を

生 きた道徳的な生活現実の場に対決させることによってのみ,は じめて可能であるといわ

ねばならない.従 って道徳教育はぐ学校教育の全面において,教 科および特別活動の 指 導

に即して行 うことを基本 とすべきであって,毎 週一一時間,時 間割の中に位置づ け られ た
赴道徳の時間奇は直接的な道徳実践の場ではあり得ないか ら,教 育効果をあげることが著 し

く困難であるといマっねばならない.

以上,8つ の観点から,道 徳教育そのものが本来的にもつ困難性についての若干の考察

を試みた.こ のように他の諸々の教科や特別活動とは本質的にその性格を異にする道徳教

育には幾多の困難性があるといわねばなるまい.そ こに今日のわが くにの道徳教育,と り

わけ道徳時間による道徳授業が不振低調の域を低迷せざるを得ない根源的な理由があると

私は考える.

第二 価値概念 ・価値観の混迷

次 に道徳教育 にと りくむ教師 におけ る価値概念 および価値観 の混迷 とい う事 態を あげ る

ことがで きる.

(1)価 値 概念 におけ る混迷

価値 とい う概念 もしくは用 語が,戦 後のわが くにの道徳教育界 において,急 速 に用 い ら

れ るよ うにな ったのは昭和30年 代 の半ば以後25)の こ とで あるとい って 誤 まりでは なか ろう.

事 実,あ れだけ戦前の教育界 において多用せ られていた価値 という語が,戦 後のわが くに

の思想界 ・教育界 においては,ほ とん ど全 く姿 をひそめて しまって いた.私 が昭和25年 の

12月,「 第一回全国大会」 に際 して公刊 した"新 しい道徳教 育への道。において,赴 価値 の

対立相剋 葛 藤26)。と いう概念 を道徳教 育の方法 的拠点 とすべ きで あ ると主張 して も,ほ

とん ど共鳴 を得 られなか ったというのが実状で ある.昭 和33年 ぐ道徳のf:-it.の 特 設以後,

漸 次 この価値概念が用 い られ るようには なったが,そ れ は道徳 的価値 と全 く同義において

用 い られ たといって誤 りで はあるまい・ この事情 は今 日において も全 く変 っていない・戦

前の道徳教育,す なわ ち修身教育 において藁徳 目ぐとよば れて きた概念 はぐ修身科の追 放。と

共に極端 に排斥 されるに至 ったこ とはいまだ記憶 に新 たな所で ある.道 徳教育の内容 と し

てのこの徳 目概念 は,道 徳 時間の特設以後,漸 次赴道徳 的価値.と よばれ るよ うにな ったが,

この道徳的価値 とい う語は次第にただぐ価値.と よばれ るよ うにな り,両 者は…般 に同義語

として用い られてい る.も とよ り道徳的価値 も価値の一不重で あるか ぎり,あ る面において

同義で あることは否定で きまい.し か し価値 には,道 徳的価値以外 に,科 学 的 ・芸術 的 ・

宗教的 ・政治的 ・社会的 ・経済的 ・生 命的 ・感覚的 とよばれ る諸価値 を も含んで いるので

あるか ら,ひ とり道徳的価値だけ を価値 と同義 に規定せ る傾 向は正 しくないとい うべ きで

ある.こ の両者 を直 ちに同義的 に結合す る今 日の傾 向が道徳教育の 内容の価値構造 の究 明

を著 しくゆがめて いる事実 を看過 して はな らない.そ の もっと も重要 な問題点 とな るのは,

いわ ゆるぐ価値葛藤、とい う概念 が甚 しく偏狭 に理解 されてい ることで ある.こ の鳶価 仙 葛

藤ぐにおけ る赴価値ぐは本来 もっと広 く道徳以外の諸 々の価値,す なわち先 にあげf対 象価

値27)、を 意味 してい るはずで あるか ら,こ れ を単 に狭 くした道徳 的価値(徳[1)の み を意味

する ものと 理解す るよ うな価値観28)に立 っては,道 徳教育の方法的拠点 と もい うべ ぎ 価
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値 葛藤 ぐ概念の正 しい把握は不可能 といわねば なるまい.

(2)善 と徳(徳 目)と の同義観

次に藁善。ど 徳。との関連について考えてみ る.今 日の道徳教育論 において は,一 般 にこ

の両者が混同 されてい るとい って過言ではな い.否 む しろ教育現場 において は,道 徳 的価

値 といえば一般にいわゆ る勇気 ・忍耐 ・節制 とか親切 ・正直 ・協力 などの諸 々の徳 目を意

味 してお り,ぐ善寸は それの総称で あると考 え られてい る.し か し道徳 的価値は厳密 にはぐ善ぐ

と呼ばれ る概念であ り,シ ェー ラーの規定 に従えば,善 とは一般 に 「よ り高 い価値の実現

作用 に即 して発現す る価値29)」で あ り,悪 とは逆 に奇よ り低 い価値の実現作用 に即 して発現

す る価値。で ある.さ らにいえば赴善.と はミより低 い価値への欲求 を適度 に制 限 ・克服 しつ
　 　

つ,常 により高 い価値の実現 に向おうと 努力 する意志 的態度の もつ よ さ、を意味 し,ぐ 悪ぐ

とはその逆の意志的態度の もつ価値 に外な らな い.こ れ に対 してぐ徳、とは一般 にこの よ う

な壱善.と よばれ る道徳的価値 を追求 ・実現す るために必要 な個 々特殊 な望ま しい実践 態度

の もつよ さ,す なわ ち個々特殊的な道徳実践の優秀性 を意味す る ものとい うべ きで あ る.

従 ってハ ル トマ ンに従 って,ぐ 善ぐを赴根本 的道徳価 値◎ 徳ぐを赴特殊 的道徳価 値30)ぐとよぶ こ

とがで きるで あろ う.こ のよ うに考 えて,善 と徳 とを同一視 す ることは正 確な概念 規定 とは

いえない.い わんやいわゆ る徳 目を直 ちに道徳 的価値 と同一視 することは,道 徳 的価値 と

しての善の本質を見失 った もの といわねばな るまい.今 日,教 育現場 において,と か ぐ 徳

目の追求。だけに しか着眼 され ない傾 向は赴よりよ く生 きよ うぐとす る道徳的態度の根 本 を

見失 い,道 徳教育の本道 を逸脱す る危険 をは らんで いる と考 え る.

第三 道徳教育的信念の低調

今日の道徳教育を不振低調の域に低迷させる原因の第三として,道 徳教育にとりくむ教

師のぐ教育的信念 もしくは自信の喪失.を あげなければならない.も とよりこの信念や自信

が過剰であることは,決 して道徳教育のいとなみを実 り豊かにすることができないばかり

か,か えって児童生徒における道徳忌避という逆効果を招 く危険のあることを忘れてはな

らない.し か し教師に道徳教育にとりくむ積極的な熱意の根源としての信念 ・自信を欠如

しては,道 徳教育が不振低調への道を辿ったとして も不瓜議ではあるまい.

(1)占 領政策による修身科の停止命令

日本敗戦の昭和20年,占 領軍によって命ぜ られたぐ修身科の禁止31)ぐが当時のわが国の教

師に与えた衝撃は全 く言語に絶するものであったといっても過言ではなかろう.修 身科を

無条件的に戦犯教科ときめつけ,こ れが追放を道徳教育の追放と速断 して,… 切の道徳教育

を否定 したものは論外としても,「 修身科ではない道徳教育」 はなお必要であると考えた

教師でさえ,日本民主化に逆行すび 保守反動.の レッテルを押されることへのぐ恐れぐど 気

おくれ。を覚えなかったものは 少なかったであろう.こ のようなおそれや気おくれが,戦

後の新教育にとりくむ教師の道徳教育への熱意を減殺 させたことはほとんど疑いえない事

実であったといってよかろう.

② 価値観 ・道徳観の動揺 ・混乱

次には,敗 戦後のわが くに社会の民主化の過程における価値観 ・道徳観 ・教育観におけ

る多様化,さ らにはそれ らの動揺 ・混乱 ・転倒の現象を前にして,新 教育にとりくむわが

くにの教師たちが,道 徳教育に対する姿勢に困惑し積極的熱意を喪失したであろうことも

また容易に理解できると思う.価 値観 ・道徳観に惑迷 し,道 徳教育への自信を喪失しては,

道徳教育のいとなみが全 く不振低調に陥ったとしても当然といわねばなるまい.こ の敗戦
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後の10年 に亘るぐ道徳教育の空白時代.が,今 日における道徳教育のいとなみをその不振低

調から脱出させ ることを甚 しく困難にしている理由の一つであると私は考える.

(3)道 徳的有限の 自覚による自信喪失

次に,道 徳教育にとりくむ教師が,自 己の道徳的現実についての内省によって,自 らの

有限 ・不完全を自覚する時,一 面において謙虚な人生態度に導 くと共に,他 面において,

児童生徒に向って人生の生きゆく道を説 くということに内心のぐ気お くれ。と ミ後めたさ.

を覚えずにはおられないであろう.と りわけ敗戦直後の混乱の中で,た だ単に生きること

の最低限度をさえ保証されなか った時代を経験 した教師たちは,自 己が道徳的にいかに有

限であり不完全であるかをいやというほど思い知ったはずで ある.こ のように自己の道徳

的有限 ・不完全を自覚すればするほど,教 師たちが児童生徒に対する積極的な教育的自信

を喪失 したの も無理はないというべきである.中 にも教師の人格的感化の重要性の要請に

対 しては,本 能的といってよいほどの拒否反応を示したことも,ま た容易に想察できる.

昭和26年 ごろからの、道徳教育振興方策ぐに対する反対運動も,必 ずしもその振興方策が反

動的であることに対する反対であったとばかりは言い切れないものがあったのではなかろ

うか32).

(4)「 修身科」に対する認識不足

最後にかつての 「修身科」に対する認識不足にもとつく偏見について考察 してみる.ま

ず先にも一言した敗戦に際しての占領軍によるぐ修身科の停1上命令ぐは何 らぐ道徳教育その

もの、を禁止 したものではなかったにもかかわ らず,わ がくにの教育界はこれに直ちに一切

の ミ道徳教育の禁止.と 速断 したことは否定で きないと思うう.こ のことは昭和2!年 およ

び22年 にわが国を訪れだ アメリカ教育使節団の報告書33).を念入りに読めば明白であるが,

占領下の屈従を強いられた当時のわがくにの教師には容易に理解できなかったとしても無

理ではなかったというべきであろう.

一一一一つ,当 時の教育界には,戦 前の 「修身科」はきわめて無力であり,教 育効果は全 く

あがらず,そ ればかりか有害でさえあったという意見が0般 に広がっていたことは,こ れ

また否定できない事実であった.こ の赴修身科の無益有害論。を無批判的に肯定する風潮が,

道徳教育に対する教師の姿勢を著しく消極的にしたことは筆えない事実であると私は考え

る.も とより私はかつての ミ修身科。が真の意uに おいて実 り豊かな教育効1を あげ て い

たと主張する勇気はないが,い われるように無力有害であったとは考えることができない.

もL修 身科。がそのように無力であったとするな らば,な ぜマッカーサーは占領政策の実

施に当って,ま ず赴修身科の停止ぐを命じたのであろうか.そ れほど無力なものであるなら

ば,わ ざわざ大げさに禁止命令など発令する必要はないか らである.有 力であればこそ,

これを禁止したのではないか.た だぐ修身科ぐはいわゆる明治憲法の下での,し かもぐ教 育

勅語ぐにもとつ く道徳教育であったから,日 本民主化の占領政策を進めるための道徳 教 育

としては不適であったことは事実であり,ぐ修身科ぐが停止されたの もまた当然の措置であ

ったといえよう.し かしこのことは赴修身科の無力性。とは 自ら別個の問題というべきであ

ろう.こ のぐ修身科の無力有害.の 声におびえたわが くにの教師たちが,先 に述べた修身科

と道徳教育とを直ちに混同したことも加って,新 しい道徳教育への道を開拓する積極的熱

意を振起することができなかったのも無理ではなかったと思う.こ のような認識不足が尾

を引いて,そ の後の道徳教育が今日もなお不振低調の域を低迷 している一つの原因ではな

かろうか.
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第四 生活遊離による問題意識の欠如

今日の道徳教育が,と りわけ道徳時間による道徳授業が漸 く児童生徒の生活現実から遊

離する傾向を辿っていることが,不 振低調を招いた一つの原因であることは疑えないとこ

ろである.も っとも道徳時間の特設以前のいわゆる赴全面主義道徳教育の時代.に は,児 童

生徒の日常生活の問題をとり上げる生活指導的な道徳指導であったから,生 活遊離 という

ようなことは問題にな らなかったのは当然であり,さ らに特設以後といえども,な おその

当初の数年間は生活指導的性格の濃厚な道道授業であったということができる.と ころが

昭和38年 ごろを境として,い わゆるぐ指導資料、の理解を中心とする道徳授業の形態への転

回が顕著になってからは,漸 次,児 童生徒の生活現実を踏まえ,こ こから出発する指導の

姿勢が弱くなっていることは否定はできない事実である.彼 らの道徳的実態を踏まえず,

したがってまたそこから出発しない道徳授業の展開では,い いかえれば道徳的なあり方に

ついて謙虚に内省しようとする児童生徒の鳶主体的な問題意識34)。が欠如 していては,彼 ら

の道徳実践力の根基に培かうことがで きないのは当然である.ぐ 生活から生活へ35)、という

方法原理はとりわけ道徳教育の展開原理 として不可欠の拠点であり条件であるといわねば

ならない・資料理解一辺倒に傾斜 した今 日の道徳教育が不振低調への道を辿ったとしても

不思議ではあるまい.

第五 道徳的自覚の過程を逸脱

次 に,今 日の道徳時 間による道徳授業 の展 開は道徳的 自覚の深化 しゆ く過程 を踏みはず

しているとい うことを指摘 しな くてはな らない・今 日におけ る道徳授業の現状は,ま ず第

一に
・ いわ ゆる鳶指導資料 の理解。か らはい り,次 に この資料 に含まれ る道徳的価値 にかか

わ るぐ自己の道徳体験 の内省。に進む とい う展 開方 式に傾斜 しつつ あることは否定で きない

事実で ある・ しか しわれわれの道徳 的 自覚 が深化 す るには,ま ず何よ りもわれわれが 自ら

の生活現実 にとり くむぐ自己の道徳 的あ り方寸につ いて,謙 虚に内省 し,自 己の道徳有限 ・

不完全 を自覚す ることが絶対 に必要 な条件で な くてはな らない.な ぜ な ら自己の道徳的有

限 ・不完全の 自覚のない ところ に,資 料 にふ くまれ るぐ他者の道徳体験の理解。を必要 とす

る理由は どこにも見出す ことがで きないか らで ある36).自 己 の道徳 的有限 ・不 完全 を 自覚

すれば こそ,よ りす ぐれた他者 の道徳体験 の理解が必要 とな るわけで ある.こ のよ うに して,

自己の道徳的有限 ・不完全の 自覚は他者の道徳体験の理解(批 判)を 媒介 に して,い わば

泊 他道徳体験の相互浸透37)。に よ って,現 実の道徳的有限を克服 しつつ,い わゆ るぐ自己超

越38)ぐを試み ることがで きるというべ きで ある.自 己内省 か ら他者理解 へ,さ らに 自己超越

へ とい う三段の過程 を辿 って,わ れわれの道徳的 自覚が深化発展す る もので あるか ぎ り
,

児 童生徒の道徳 的 自覚 を深化発展 させ,彼 らの道徳 的実践力 の根基 に培 か うことを 目的 と

す る道徳授業の展 開は,当 然 この よ うな内省一→ 理解一→ 超越 という三段の過程 を辿 って

構想 され な くては な らない39).と ころが 今 日の道徳授業 の展 開は この過程 を逆転 させ て

「他者理解か ら自己内省へ」 とい う展開方式 に傾 いて いる40)とい って よい.今 日の道徳授業

が一一ぶの軌道 には乗 りなが ら,今 一一一つ力動化 への道が開けず,不 振低調の域 に低迷せ ざる

を得な い原因の 一・つは全 くここにあるL私 は考 え る.か つての ミ修身科 。の授業 もこれ と同

じく・ぐ例話の理解か ら実践の指導へ.と い う過程 を辿 って展開 されて いたか ら,こ の点か

らみて,今 日の道徳授業の展 開は方法 論的にはぐ修身科 的方法 への逆行41)ぐと いわれて も致

し方 あるまい・ もとより前 に も述べ たよ うに,か つ てのぐ修身科ぐが全 く無力で あった とい
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うので はない.し か しここにぐ修身科の方法。が 一一一一歩,実 りある授業の展開 とな り得なか

った理由が あった と私は考 え る.

第六 価値葛藤理論についての認識不足

次に道徳教育の方法原理としてのミ価値葛藤の場において.と いうことについての認識が

不十分であることが,今 日の道徳教育,わ けても道徳時間による道徳授業を平板化させた

原因であると思う.な ぜな ら道徳教育がめざす道徳的実践力としての道徳性はぐ善奇という

道徳的価値を実現しようとする実践態度であり,ぐより低い価値への欲求を適度に制限 ・克

服 して,よ り高い価値の実現 ・追求に向おうとする意志的態度ぐであるかぎり,道 徳 教 育

もしくは道徳授業のいとなみは常に養二つもしくは二つ以上の価値が相対立する価値 葛 藤

の場において,価 値の高低と強弱の相反を克服 させることによ って道徳的自覚を深め,道

徳的実践力の根基に培かゲ ということを方法原理の基本としなくてはならない.すでに考

察したように,道 徳教育における最も大 きな問題点の一つは藁知と実践のズ レ42)ぐという知

行不一致の嘆きであるが,道 徳教育もしくは道徳授業が究極には道徳的実践をめざすもの

であるかぎり,こ のぐ実践を妨げるもの。を克服する強い意志力を身につけさせることがそ

れの中核的な方法的観点でなくてはならない.ぐ道徳実践が妨げられている。という事態の

典型は,端 的にいってぐ二つの価値に対す欲求が相対立する価値葛藤の場に直面するぐとこ

ろに生起するものに外ならない.従 っで 価値葛藤の場を強 く正 しく生きぬこうとする意

志的態度もしくは実践力ぐを身につけさせ る指導方法を構想することが,道 徳教育に と り

くむ教師の中心課題というべきである.今 日わが くにの道徳教育の実状は,こ のことにつ

いての認識はきわめて不十分といってよい.こ の 「価値葛藤の場」の構造についての理論

的究明が一向に軌道にの らないかぎり,今 日の道徳教育のいとなみが不振低調の域に低迷

しているとして も,そ れは当然であろう.

第七 「話し合い」への方法的過信

次に,今 日の道徳授業がほとんど全 くといってよいほど 「話し合い」一辺倒の展開形態

をとっているところに,表 面的には一見活発な学習活動で あるにもかかわ らず,案 外,児

童生徒の内面的な道徳的自覚に実りうすい結果を招いている原因があるのではなかろうか・

もとより人間は本来 「社会的動物43)」とか「社会的存在44)」とかいわれるように,「間柄的存

在45)」としての連帯的な協同関係から孤立 しては,単 に自らの生存を全うすることができな

いばかりでなく,文化的・精神的ないし道徳的な人格としての成長をはかることの不可能な

存在であるかぎり,人 間相互の交渉における 「話し合い」がきわめて重要な機能をはたし

ているということはほとんど自明のことといわねばなるまい.と りわけ人間相互における

対話的な赴話 し合い。がわれわれの道徳的成長を促し,そ の共同思考的性格がわれわれの道

徳的向上に切磋琢磨的機能を果 しているものであるという着眼は46),道 徳授業の方法論 と

して,決 して見落 してはならない.さ らにかつてのぐ修身科。の授業がほとんど全 く教師の一

方的な説話,す なわち藁例話の説明。によって展開され,児 童生徒はただこの教師の説話を

静かに傾聴するという指導形態であったことに比べれば,こ のぐ話し合いぐ形態は単にこれ
　 　 　

とは対 しょ的な形態であるというだけではなくて,そ れにはまた独 自な秀れた方法的価値

があることを積極的に認めるべきであろう.た しかに道徳時間による道徳授業の展開はこ

の 「話 し合い」という指導形態を導入することによって,児 童生徒の学習活動は著しく活

発とな り,従 ってまた効果 もあが っていると一一般に受けとめられている.私 もこれを必ら
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ず しも否定するものではないが,し かし今日の道徳授業はこの、話し合い.と いう指導形態

の意義を余 りにも過信 してはいないであろうか.壱 話し合い。の指導における技術的未熟 も

あるではあろうが,そ の学習活動の表面的な活発さの割には,児 童生徒の内面的な道徳的

自覚を深める上に,必 らず しも実り豊かな効果をおさめているとはいえない現実が正 しく

認識されているであろうか.私 は今 日の道徳授業が今一つ,彼 らの道徳的実践力の根基に

培かうことができず,熱 意をもってこれにとりくんでいる多 く教師たちをぐむなしい。と嘆

かせる結果を招いている原因の 一・つはこの 「話し合い」方式に対する方法的過信にあると
　 　 　

考える.し たがってかつてのぐ修身科。が用いだ 静聴静思。という指導形態のもつ一面の方

法的意義を再認識することが必要であると提言 したいと思 う.

第八 道徳時間の性格が招くもの

次に,、 道徳の時 間。とい う基本性格 に由来す る道徳授業不振 の原 因につ いて考察す る.

昭和33年,ぐ 道徳の時間ぐが特設 され る当 って,私 はこれを赴全面 を踏 まえ た特設47)ぐと して受

けとめるべ きであ ると提 案 した.し か しこの性格 を踏 まえて,他 の諸教科 および特別活動
　 　 　

とを相互に連関させつつ道徳時間独 自の授業展開をはかるということは,現 実にはきわめ

て困難といってよい・またぐ教科で もなく特別運動でもない,第 三の領域である.と いう

「道徳の時間」の教育課程上の位置づけは教育学的には必 らず しも定説とはいえず,そ の
　 　 　 　

性 格 は きわめて あいまいで あるという影 を残 してい ることを否定す ることはで きな い.こ
　 　 　 　 　

のような性格上のあいまい性が道徳授業にとりくむ教師の姿勢を 一一一つ積極的なものとな

し得ず,こ れが今日の道徳授業の展開を不振低調の域に低迷 させ る一つ の原因ではないだ

ろうか・このことは今日における教育学とか教育原理と銘 うった多くの著書を一べつする

時,道 徳時間の特設を支持していると考え られる0部 の学者を除いては,多 くはその教育

課程上の位置づけに言及 していないという事実に徴 して も明 らかである.以 上考察したよ

うな ぐ道徳の時間.の もつ技術的困難性とそれの位置づけの原理的あいまい性が,み られ

るような道徳授業の低調を招く…因となっていると私は考えるのである.私 の 昏道徳教科

論48).の 提唱もここから生れるのであるが,こ こでは言及 しないことにする.

第九 上からの過度の行政指導

次に昭和33年 の道徳時間特設以来,文 部省および教育委員会の積極的な行政指導が,道
　 　 　

徳 授 業の いとなみ を 一応の軌道 に定着 させ たことの教 育史 的意義は誰 もこれ を否定す るこ

とはで きないで あろ う.し か し端的 にい って,特 設 当初 の昭和33年 代 は ともか くとして,

そ の後の昭和40年 代 の10年 間 を経 た今 日の道徳授 業の現実は,北 は北海道か ら南は鹿児島

・沖縄 に至 るまで ,い わゆ るぐ資料 中心 ぐの指導展 開に終始 す る授 業形 態に傾斜 しす ぎてい

るとい って も,決 して過 言で はない と私は考え る.こ の ことは鳶文部省研究指定校。の研究

記録49)をみ て も,ぐ 関西道徳教育研究会.主 催の 「全国大会」 におけ る全国代表の 養研 究 発

表記録50)。を 一べつ すれば明 らかで ある.も とよ りぐ指 導資料 。が道徳授業の展 開において重

要な役割 を演 じて いると して も,そ れはあ くまで児童生徒の道徳 的 自覚の深化の ための媒

介的役割 という意味 においてで あ って,か りに も鳶資料の理解な いが批判ぐに終始 した り,ま

してや赴資料 を教 え る。というよ うな道徳授 業に傾 斜すべ きではな いと私は考 える.こ の よ

うな赴資料 中心 。の道徳授業の方 向づけ は 「道徳指 導書」等51)一一'iiの文 部省著作に 則 った余

りにも親切す ぎる行政指導 による もので あるとみ るのは私の誤解で あろ うか.そ こには児

童生徒の道徳的実態 を踏 まえ,そ こか ら出発 するとい う生活指 導的な色彩 は漸次 うすれ,
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著 しく学習指導的な性格のものへの変貌があると私は考える.も とよりそれはぐ道徳の時

間.の 特設以後,昭 和43年 の 「学習指導要領」の改訂によって,ぐ 特別活動ぐの一一環 として
ミ学級指導ぐの時間が新設され,こ れとは異るものとしてぐ道徳の時間。を性格づけようとし

たことにも起因するとは思うが,し かし ぐ道徳の時間.が 次第に生活指導的性格を失い,

ぐ教科ぐと殆んど全 く異るところのないものに変貌 しつつあるということが,道 徳授業を今

日みられるような不振低調の域に低迷させている主要原因の一・つで あるといって過言では

あるまい.道 徳時間による道徳授業に対 して,方 法論的にはぐ修身科への逆行鳶であるとい

う批判が生れるの も,こ のような事態を指摘してのことで あろう.

このように道徳授業の現実が文部省および教育委員会の行政指導によるものであること

は明らかであるが,そ の指導が余りにも強力であり親切でありすぎたのではなかろうか.

過度の行政指導は現場教師の自セ的な研究態度と積極的な実践意欲を減殺するおそれがあ

るといわねばなるまい.今 日の道徳時間の授業展開が…応の軌道に定着 しつつあるとはい

え,全 国的にみて,今 つ 力動的な実りあるものとな り得ない原因の一つはこのようなと

ころにひそんでいるのではなかろうか.

第三章 道徳授業の力動化をはかる道

以.L,私 は8つ の観点から,道 徳教育,わ けても道徳時間における授業展開が今日み ら

れるような不振低調の域に低迷 している事態を招いた根本的な原因について若干の考察を

試みた・それではこのような道徳授業に力動化への道を切り開 くにはどのような方途を講

ずればよいであろうか.い うまでもな く力動化への方途は不振低調を招いた根源を押え,

これを克服することによって初めて可能であるか ら,前 節の考察の過程を通 じて,あ る程

度は自ら解明されているともいえる.し たがって私はここでは前節の8項 の考察に即して,

道徳授業の力動化をはかる方途についての私の構想を結論的に提起するに止めることにす

る.

第一 道徳の本質に即する方法の工夫

道徳教育の本来的困難性に由来する道徳授業の不振低調をf-JL服して,力 動化への道を切

り開くには,道 徳授業の実践を道徳および道徳教育の本質に即した方法原理を踏まえて展

開する以外に道はないと私は考える.そ れでは道徳および道徳教育の本質に即 した方法原

理はどのように構想すべきであろうか.私 見によればぐ価値葛藤の場において,道 徳 性 の

啓培をはかる。という構想によってこそ,初 めて道徳教育独自の方法原理が確立され る と

いうべきである.な ぜなら道徳の問題はシュプランガーもいうようにぐ二つの価値が 相 対

立する葛藤の場において52)。すぐれて生起するものであるかぎり,生 きた道徳性の啓培をは

かろうとする道徳教育は児童/_徒 をぐ生活現実における価値葛藤に対決させ,こ れを克 服

させる53).ということを基本的な方法原理とするものでな くてはな らないか らである.い わ

ば,道 徳生起の場をひるがえして,道 徳性啓培の方法原理とするのである.こ の原理を踏

まえる道徳授業にして,初 めてよく道徳教育の本来的困難性を克服することができると私

は考える.

第二 教師の価値観 ・倫理観の確立

現代における価値観の多様化,さ らにはその混乱が道徳教育にとりくむ教師の価値観 ・

倫理観の混乱を招き,こ れが道徳教育の不振低調の原因であることは前節の考察の通 りで
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あ るか ぎり・道徳授 業の力 動化への方途は,当 然,こ の事実 を踏 まえ,教 師 自らが 自らの

価値観 ・倫理観 の確立 に努 め るべ きで ある.も とよりそれは容易 なことで はないが,教 師

自らの価値観 ・倫理観 が透 徹 した ものでな くては,指 導 内容 と しての道徳 的価値の理解 も

不十分 とな り・従 ってまた児 童生徒 の道徳的実態 を把握す ること も不可能 とな って,道 徳

授業の展 開が道徳 的なる ものの中核 に迫 ることがで きず,き わめて平板 な実 りうす い もの

にな り終 ることは必定で ある54)・この意 味において,ぐ 倫理学 ぐを一一一一一 位 も履修 しな くて も,
ぐ教員免許状

。を取得で きる現行のミ教員免許法。はいわば亭道徳教 育振興 方策の 盲点。で ある

といって も決 して過言では ない.

第三 教育的信念の回復

道徳教育にとりくむ教師が道徳教育の指導者としての信念を喪失しては,実 りある道徳

授業が展開できないのは当然である.も とより指導意識の過剰は,と りわけ道徳教育にお

いては致命的ではあるが,そ れの過少もまた絶望というべきである.自 己の道徳的有限 ・

不完全を自覚すればするほど,道 徳指導者としての 自信を失うであろうことも,一 面の事

実として否定できないが・他面,自 己の道徳的有限 ・不完全を自覚するところにのみ,初

めてよく道徳的向上への意欲 も生れるというところに,、よりよく生 きようぐとする人間の

本質 もあるというべきである・道徳教育にとりくむ教師は,常 に謙虚に自己の道徳体験を

内省 し・ 自らの道徳的有限 ・不完全を克服 して,道 徳的向上に努めるという人生態度を堅

持 しな くてはな らない・このような態度に立 ってこそ,自 らは道徳的に有限 ・不完全であ

りつつも・児童生徒に向って人生の道を説 きうる資格を獲得できるのではなかろうか55).

第四 道徳的な問題意識に支えられて

道徳授業が児童生徒の道徳的な生活現実か ら遊離 しては,そ の授業展開が平板的な実り

うすいものになったとしても不思議ではあるまい.な ぜならそこには道徳間題にとりくむ

主体的な問題意識はどこにもないからである.道 徳の問題をただ単に他者の間題 として,

対象的にどんなに分析究明しても,主 体的な道徳的自覚を深化 して,道 徳的実践力の根基

に培かうことは全 く不可能といわねばならない・ぐ資料中心。の授業展開へ著 しく傾斜 した

今日の道徳授業はこの点について根本的な構造改革を必要とする.赴資料の理解。は道徳授

業にどんなに重要ではあって も,そ れは児童生徒の生活現実か らくる問題意識に支えられ

たものであることが絶対の条件でなければならない.こ こに、資料の理解 ・批判、に先行 し

て・自己の道徳体験の想起反省による赴問題意識の掘り起こし56).が何よりもまず要請され

る根拠がある.

第五 道徳的自覚の過程を踏まえて

道徳授業が道徳的自覚の深化 しゆ く過程を踏まえて展開されるものでなくては,生 きた

道徳的実践力の根基に培かう上に実りうすいものとなることは当然である.こ の意味にお

いて,ぐ資料中心.の今 日の道徳授業の展開が平板化の道を辿ることは必定といわねばなる

まい・道徳的自覚が① 自己道徳体験の内省に始まり,つ いで②他者道徳体験の理解に進み,
そして③ 自他体験の相互浸透による自己超越に終るものであるかぎり,生 きた道徳的実践

力の根基に培かう道徳授業は当然この三段の過程を辿 って展開されるものでなくてはなら

ない.今 日のぐ資料理解.へ著 しく傾斜 した今 日の道徳授業の展開は根本的な軌道修正が要

請される・そのためには・赴資料の理解。に先行 して,自 己体験の内省による問題意識の掘
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り起こしを位置づけることが必要である.な ぜなら内省による主体的な問題意識のない所

には,他 者の理解を必要とする理由はどこにも見出せないからである.今 日の道徳授業は

まず赴資料の理解。か ら入って,そ のあとに自己の道徳体験の内省を行わせるという過程を

辿 って展開されているが,こ の展開過程はミ逆転させるべきである57)。と私は考える.

第六 価値葛藤理論の方法化をはかる

道徳の本質が自己の 自由意志にもとつく決断と実践にかかわるものであるかぎり,道 徳

教育が生きた道徳的実践力の根基に培かうものであるべきは当然である.そ してこのよう

な道徳的実践力は圭体的な道徳的臼覚の深化を通 して始めて可能で あるか ら,道 徳教育の

基本の方法はまず何よりも児:童生徒の道徳的自覚を促がす⊥夫を講じなければな らない.
　 　 　

そ こ には 当然道徳 および道徳教 育の本 質に即 しだ 独 自な方法原理58).が 要 請 され る.ミ価 値

葛藤の場 において"と いう方法原理 を踏 まえ ることによって,初 めて真 に赴道徳 的 自覚の深

化 。が可能であ ることを,私 は昭和25年 のぐ第一 回全 国大会 。以来,く り返 し主張 し続けて き

た・ しか しこの原理の道徳授業 への方法化 は必ず も容易で はな く,い まだ今 日もな お道徳

授業の実践 に定着 するに至 ってはいない.道 徳の授 業を真に実 り豊かな いとなみ とす るに

は,ど うして もこのぐ価flｺ`」.葛藤理論の方法化。に成功 しなければな らな い.こ の問題は この

論稿の 本論で あるか ら,次 章 に改めて詳論す ることにす る.

第七 ぐ話し合い。の方法的限界を自覚して

ぐ話 し合 い
.が 道徳授 業の展開に きわめて有効な指導形態で あることは いうまで ないが,

しか しそれが方法 形態 として万能で あると考え ることは,明 らか に過信の誤 ま りに陥 る危

険があ ると悟 るべ きで あ る.今 臼の道徳授業の現実は,こ のぐ話 し合 い。による学習活動の

表面的な活発 さに眩惑 されて,必 ず しも内面的 に実 りある道徳的 自覚 を深化 して いるとは

いえない ことを見 落 してはいないか.道 徳授業 を真 に道徳実践の根基 に培か うもの にする

には,単 に表面 的な活 発 さばか りを求 め ることな く,ま た徒 らに他者体験の批判 に傾 ぐ 話

し合 い.に 終始 させ ることの ないよう留意 すると共 に,か つてのぐ修 身科.に 見 られたよ う

な,教 師の説 話に じっと耳を傾け る,い わ ゆるぐ静聴静思59).の もつ方法 的意 義について再

認識す る必要が あるので はなかろ うか.ま だ 主題.の 中心価値 にかかわ る 自己の道徳体験

を想起 反省 させ て,こ れをぐ生活記録.と して表現 させ る方式 につ いて も一段の工 夫を試 み

るべ きではなかろ うか.

第八 自主的な研究意欲を高めること

最後に私は道徳教育にとりくむ教師の 自主的な研究意欲をもりヒげることに努めるべき

であると考える・今日の道徳授業の実践がすでに特設以来18年 を経ているにもかかわらず,

なお不振低調の域を低迷 しているのは,上 来,考 察 したような幾多の理由があったにして

も,文 部省もしくは教育委員会の余りにも強力であり過ぎた行政指導に原因していること

も否めないかぎり,漸 次このような上か らの行政指導の手を緩和すべきではなかろうか.

た しかに道徳時間の特設に当っては,こ れに対する反対運動があのように強硬だったこと

ではあり,事 実,現 場の教師も戦後13年 に及ぶ赴道徳教育の空白.によって,道 徳時間の実

践に困惑 したことを思えば,文 教行政の責任者として,文 部省が強力な行政指導を進めた

こともまたやむを得なかった 措置であったというべきであろう.し か し従来のようなぐ上

か らの指導方式ぐではこれ以上の充実は余り期待できないと私は思う.現 場の教師た ち が
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積極的に道徳授業にとりくみ,そ の授業実践を謙虚に内省しつつ,真 の道徳教育のあり方

について,と りわけ指導方法の技術的工夫については,自 主的に探究を試みるようになる

ことが何よりも急務であると考える.

第四二章 「価値葛藤の場において」 という発想 とその論拠

第一 修身科ではない新しい道徳教育

敗戦の年ぐ修身科。が占領軍によって禁止された時,正 直なところ私は強い内心の動揺を

覚えたといって過言ではない.な ぜな ら道徳教育なくしては,敗 戦の焦土から立ち上るこ

とはできないし,ま た日本の民主化など到底不可能であると考えたか らである.そ こ で
鳶修身科でない,新 しい道徳教育。の構想が必要であると私はひそかに思いをめ ぐらした.

しかしこれはなかなか容易なことではなかった.ぐ 修身科。の禁止は同時にぐ道徳教育の禁

止.で あると一般に受けとられた当時の状況の中では,道 徳 とか道徳教育という語を用い

るだけで さえ,赴保守反動。の レッテルを押されることを覚悟 しなければならなかったし,

いわんや赴新 しい道徳教育への道。など主張 しようものなら,新 教育運動の圏外に締め出さ

れなければならなかったと いって過言ではない.従 って私のぐ修身科でない道徳教育の構
　 　 　 　

想 。は文字通 りひ そか に進 め られたといわねばな らない60).

も とよ り鳶修 身科 。がすべてま ちが って いた とはいえないに して も,そ れには教育論的 に

幾つ かの欠 陥短所 もあった ことは卒直 に反 省 しなければ な らない.そ の問題 点の第 一は,
　 　 　 　

ぐ修 身科
。は上か らの道徳教 育で あり,鳶 教 育勅 語に随順 させ ることを中核 と した もの61)。で

あ ったか ら,こ れ を赴人生の岐路 に立 って,自 らの 自由意志に もとついて選択 ・決断 させ る.

こ とを中心 とす る道徳授 業62)へ転換 させ るべ きで あること.そ して第二は,ぐ修身科。のよ う

に,単 に模 範的人物の美談に感動 させ るという指導形態で はな くて,有 限 ・不 完全 をまぬ

がれない人 間の価値葛藤体験 を克服す ることによって道徳性の啓培 をはか るべ きで あ るこ

と.そ して第三 はミ修身科 。のよ うに,実 践の場 において は善 と悪 とが対立 す ると考 え るの

で はな くて,善 と善 とが,さ らに 一般的 には価値 と/lHl値とが対 立するとい う考 に立つ べ き

で あること.そ して第 四は,鳶 修身科.の ように ぐ ・時 ・穂 目主義。では な くて,赴 二つ の徳

目が対 立する場 。において道徳性の 啓培 をはかるべ きであ ること.こ の ような四つの 問題

点 の究明を踏 まえてこそ,そ こに始めてぐ修 身科 でない道徳教育。への道 が開けるので ない

か と私 は考 えた.

第二 ぐ有限な私。にでもできる道徳教育

さ修身科
.に おいては,「 教 育勅 語に随順 させ る」 とい デ 上か らの教 育ぐで あったか ら,教

師 は強 引に指 導を進 め ることもで きたが,す で に教育勅語 を背景 にで きな くな っては,教

師 は 自己の道徳 的不完全 を 自覚 すればす るほ ど,児 童生徒 に人生の道 を説 くことに ぐ気 お

くれ.を 覚えず におれ な くな ったと して も無理 はない.良 心的で あれば あるほど ミた じろ

ぎぐを覚え るはずで ある.こ う して私はぐ私のよ うな道徳的 に有限 ・不完全 な もの にで もで

きる道徳教育 はいかに して 可能で あろ うか。と考 えた.私 のぐ価値葛藤の場 において.と い

う方法原理の構想 はこの よ うな模索 の中か ら生れた もので あった.

第三 指導を必要とする場面で

およそ教育とか指導とかは,教 育や指導を必要とする所に行われるものでなくてはなら
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ない.道 徳的な指導を必要とする場面とは,・つには湘 由意志の選択 ・決断に迷 う岐路的

場面.への直面であり,二つには鳶知 と実践のズレ63)ぐによって道徳的実践が妨げられる場面

である.価 値の選択や態度の決定に迷ったり,内 外の障害に妨げ られていないような場面

について,わ ざわざ指導の手を加える必要はどこにもないか らである.こ こに 「価値葛藤

の場において」 という方法原理の構想を必要とする根拠があると私は考えた.

第四 道徳生起の発条

すでに考 察 したよ うに,真 の道徳は単に赴教 育勅語 に随順 する。というような他律 的な も

のではな く,そ れは実にぐ自らの 自由意志 による選択 ・決断 と責任 。において支 え られ た自

律的な もので な くてはな らない.し か しこのよ うな 自律的な 自由意志の決断は,当 然 そこ

に価値 葛藤の存在 を前提 と してい る.な ぜな ら何の価値葛 藤 も存在 しな いところには,自

由意志 に もとつ く決 断など全 く必要 ではないか らで ある.こ の意味 にお いて,ぐ 価値 葛 藤

は道徳生起の発条で ある64)。とい うべ きで ある.ま ことに価値葛藤 はr -aと 悪 とが分れて生

じる所 。で あり,善 と善,価 値 と価値 とが相対立す る場で ある.道 徳 もし くは道徳的価値は

このよ うなぐ価値葛藤の場.に おいて,す ぐれて発現す るもので あるか ぎり,生 きた道徳性

の啓培 をはかる道徳教 育の方法原理 は このよ うなぐ価値葛藤の場 において。構想せ られ るべ

きで ある・ 私の 。価値葛藤の場 にお いて注 い う発想は このよ うな模索の中か ら漸次形成 さ

れた ものに外 な らない.

第五s価 値葛藤の克服.と いう体験構造

以上私 は道徳教育の方法原理 として 「価位葛 藤の場」 とい う私の発想が生れた経過 につ

いて若干の 回想 を試み たが,さ らにこのぐ価値葛藤の克服.と い う道徳体 験の構 造 につ いて

考察 してみる.本 来,道 徳 とか道徳 的価値 とい うものは,わ れわれがぐ我今 いかに生 き る

べ きか 何 をなすべ きかが.と その態度決定 に迷 う人生の岐路 に立 って ,自 らの と る べ

き方向を 自らの 自由意志 に もとつ いて決断 する意志 の作用 において発現生起す るもので あ

り,そ の時,ぐ 善。とは 一般 にさよ り低い価値 を適度 に制限 ・克服 して,よ り高 い価値 を 実

現 ・追求 しようとす る意志の作用(態 度)の もつよ さ65)。で あ り,赴 悪.と はその逆の意志 的

態度の それ を意味す る・ この意味 においL道 徳的/l踊1:王は 対象価値では な くて作用価 値 で

あるぐとい うべ きであ る.

それでは この ようなぐ価値葛 藤、は なぜ生 じるので あろ うか66).そ の 第 一は,人 間の追求す

る価 値は ただ 一つ では な くて,二 つ 以 上あるとい う価値の 多元性で あり,第 二 は,そ れ ら

多元 の価値 に対す る欲求が時 を異 に して発現 するとは限 らず,同 時に発現す るとい う価値

欲求の 同時性,第 三は,価 値の間 にはぐ高低 と強弱の相反¥`と い う関係 が あること,第 四は,

人 間の価値実現能力が有限で あること,そ して第五は,鳶 よ りよ く生 きよう」 とす る 人 間

存在の基本性格で ある・第一か ら第四 までは人間 に価値葛藤の生 じる根 源で あ り,第 五は

とりわけ道徳的な価1--ii--rrの生 じる根源 を示 す もの とい うべ きで あ る.

道 徳 も しくは道徳的価値(善)は 自らの 自由意志 に もとつ いて価値葛藤 の場 を克服 しゆ

く意志の作用(態 度)に お いて発現生起す るものでは あるが,ぐ 神 と動物 との 中間者67)。で

あることをまぬがれない人間の 自由意志 による選択 ・決断 には,常 に惑迷 と過 誤 と後侮 と

がつ きま とってい る.ま ことにぐ生 きることは一+f-C{7悩で ある68).と い われ る所以で ある.人 生 の

道 を苦悩 に満 ちた もの にす る根源は,人 間が追求す る諸 価値の問 にはぐ高低 と強弱 との相反

関係・があ って・鳶高い価値への欲求は弱 く,低 い価値への欲求は強 い69)ぐと い う心 的事実 が,
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ぐよ りよ く生きよ う
。とす る人間の道徳的決断 を著 しく困難 に してい る所 に ある.な ぜ な ら

ぐよ り高 い(弱 い)価 値の実現追求 には
,よ り低 い価値への強い欲求 を制限 ・克服 し な く

てはな らないか らで ある.し か も現実 には,わ れわれ がいかに思慮 をめ ぐらした決断で あ

って も,そ こには常 に過誤 にお ちい る危険が ある.責 任 の由 って生 じる所 を思 うにつけて

も,ま ことに人間有限の悲 しみ とい うべ きで ある.

第六 価値葛藤体験の存在形態

それではこのようなミ価値葛藤の場。は人間の実践行為のどのような場に存在(生 起)す

るであろうか.ま ず第一・は,一 般に考え られている典型的な価値葛藤であって,行 為の始

めに生起する鳶動機の葛藤誌 もいうべきものである.動 機を形成する価値的欲求がただ一

つということは現実にはありえず,中 心的な価値的欲求には常にこれを妨げる他の価値的

欲求が対立的に生起するものであることを否定できないであろう.鳶我今いかに生 きるべき

か.と いう惑迷の体験がこの動機における葛藤であるといえよう.第 二は,行 為の過程に

おいて生起する価値葛藤であって,動 機の決定にもとついて実践に踏み切 ってはみたが,

その中途において,予 期 しなかった障害の出現に妨げられて困惑 し,は たして動機におけ

る選択 ・決断は正 しかったかどうかに迷うという所に生 じる価値葛藤である.第 三は,行

為の結果に対する反省か ら生 じる価値葛藤であって,動 機の決断における洞察に反 した結

果について後悔と自責の念にか られるような葛藤体験である.… 般には第一一のものを意味

しているが,道 徳教育の方法原理としては第二,第 二のものをも含めて考えることが妥当

であるというべきであろう.

次にこのような価値葛藤の場の克服におけるぐ成功 と挫折の体験.について考察する.一

般に道徳教育においては,葛 藤克服における成功体験を意味すると考えられているが,そ

れの挫折体験 もまた重視される必要があると私は考える.な ぜなら有限性をまぬがれない

現実の人間においては,程 度の差はあるにしても,成 功体験よりはむ しろ挫折体験の方が

多く,し かも道徳指導を必要とするのは,む しろ挫折体験に対してであると考えるべきで

あるからである.価 値葛藤の場への対決において,よ りよく生きようとして葛藤の克服に

4力 したにもかかわらず,挫 折せざるをえなかった人間有限の悲 しみに対 して,か ぎりな

い同情と共感を寄せることは,児 童生徒の道徳性の育成にとって,き わめて貴重な体験で

あるといって過言ではないであろう.

次にぐ価値葛藤の体験の層位。について考察する.本 来的な意味における価値葛藤体験は

自己自身における主体的な葛藤体験であり,そ れの克服体験であるべきことはいうまで も

ない・従って道徳教育の方法原理としては,鳶 自己の道徳的な価値葛藤体験を想起 ・反 省

させる。ことが基本とならねばならない.し かい 自己の道徳体験の内省、はとか く藁自己内

反すう70)ぐという悪 しき反復におちいる危険を含んでいるから,よ りすく・れた 「他者の道徳

的な価値葛藤体験の理解」によって媒介される必要がある.こ こに道徳教育の方法原理と

しては,ぐ他者の道徳体験の理解。を導入することの意義をみるのである.前 者は直接経験

としての価値葛藤体験であり,後 者は間接経験としての価値葛藤体験であるといってよい.

　 　 　

第七 道徳教育独自の方法原理として

上来の考察を通 して,私 はぐ価値葛藤の場において。ということを道徳教育の基本的な方

法原理とすべきであることの論拠を探究 してみた.ま ことにぐ価値葛藤の場において、とい
　 　 　

う方法原理こそ,道 徳および道徳教育の本質に即 したぐ独自な方法原理.で あるというべき
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で ある.も とよ り外 にも幾つ かの方法原理 をあげることはで きるで あろ う・ しか しそれ ら
　 　 　

の 多 くは必ず しも道徳教 育独 自の方 法原理 とはいえず,他 の諸教科 の方法原理 と して も通

用す るもの とい って誤ま りではなかろ う.ま ことに生 きた実践力 と しての道徳性 を啓培 し

よ うとする道徳教 育の基 本的な方法原理は,道 徳 もし くは道徳的価値(善)が 発現生起 す

る場,い いかえれば善 と悪 とが分れて生起す る根源的なぐ価値葛 藤の場において。構想せ ら

れ るべ きであ る.い わばぐ道徳生起の場 をひ るがえ して,道 徳性 啓培 の場 とす る。ので あ る.

道 徳的価値 としての善や徳 目を,そ れがで き上 った完成感 においてで はな くして・ま さに

それ らの価値がで き1...って い く過程,す なわ ちぐ道徳生 成の過程への還元71)寸に よ って,生

きた道徳的実践力 と して 啓培 しようと企図す るので ある・

第五章 価値葛藤の場を生かす方法技術

第一 心理葛藤から価値葛藤へ

次に・価値葛藤の場 にお いて.と い う方 法原 理を道徳授業の方法 と して具体化す るための

技術 的着 眼につ いて考 察 してみ る.ま ず第 一一・に,単 な るぐ心理葛藤 か ら価値葛藤 へぐの深化

をはか ることが肝要 で ある.単 な る欲求の強弱 にもとつ く心理的葛藤 にはつ いに道徳間題

を生起 させ る契機はな く,し たが って道徳性4=1rrの 中核 にかかわ りある もので はないとい

うべ きで あろ う.道 徳問題 を生起 させ る価値葛藤 とは,価 値 を追求 ・実現 しよ うとす る人

間の心理的欲求相互の間 におけ る 「/lill値の 高低 と強弱 との相 反72)」 か ら生 じるところの葛

藤 に外な らな い.し たが って道徳教育の方法 と して は,児 童生徒 におけ る単な る心理葛 藤

を価値萬藤へ と深め高め ることが肝要で ある.単 にぐどち らを選び たいか。ではな くて,ぐど

ち らを選ぶべ きか」 が問題 なので あ る.も とよ り幼少の児童には このよ うな真の道徳的な

ぐ価値葛藤意識は十分発現 して いるとは いえ まい・ しか しその 萌芽は先天 的に もって い る

といわねばな らない.な ぜ な ら全然その萌芽 さえ もたない とすれば,成 長 と共 にそれが発

現 して くるはず はど こに もないか らで ある.

第二 鳶資料.に 含まれるぐ価値葛藤の掘 り起こし。

次に鳶指導資料。の中に含まれるミ価値葛藤の場。を士ll阪,もしくは掘 り起こすにはどのよ

うにすればよいかについて考察 してみる.ま ず道徳授業のぐ資料.と しては,道 徳生起の場

としての 「価値葛藤の場」を豊かに含みもつ ものでなくてはならない・このような価値葛

藤場面を全 く含みもたないようなぐ資料.は道徳授業の資料としての価値は殆んどないとい

っても過言ではあるまい.も とよりこれは価値葛藤の克服における成功体験と挫折体験と

の両者を含んでいることはいうまでもない.授 業に臨んでは資料におけるこの二つの価値

葛藤の克服体験を適確に押えておくことが肝要である・またその葛藤克服の表現が完結 し

ているものと未完結のものとがあることも留意を要する.完 結的表現の資料は主として意

志的な道徳的実践力の根基に培かうのに有効であり,未 完結的表現による中断型の資料は

主として道徳的知見 ・判断力の育成に有効であるといってよかろう・

以上は価値葛藤の場が明 らかに表現されている資料についての着眼であったが,資 料の

中には価値葛藤場面が明 らかには表現されていない資料はどのようにすればよいであろう

か.い わば資料の中に潜在 している価値葛藤の場はこれを 掘り起して。顕在化する技術が

必要である.資 料の中の主人公の道徳的美談でも,「 『分 自身が主体的に実践しようとす

れば,困 難 ・抵抗を覚える.点 に着眼することによって,潜 在的な価値葛藤体験を掘り起
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こす淀 とが可能となる.な ぜなら道徳的行為のある所には,ど こにで も価値葛藤を克 服

した体験が潜在しているはずであるか らである.

第三 成功体験と挫折体験

価値葛藤の克服体験には成功体験と挫折体験とがあることについては前にもふれた.一

般に道徳教育においては葛藤克服の成功体験が重視されているが,し かしむしろそれの挫

折体験の方が重要なのではなかろうか.な ぜな有限な人間のいとなむ道徳体験 としては,

成功体験よりも挫折体験の方が,単 に多いというだけではなく,よ り切実であるからであ

る.し かも道徳的な指導を必要とするのは挫折体験についてであるともいえる.ま ことに

価値葛藤の克服における挫折体験 に対する自責と後悔に苦悩する人間有限の悲 しみはその

道徳的自覚を豊かに深化させるといわねばな らない.も とより成功体験が不要であるなど

といっているのではない.な ぜなら葛藤の克服は,低 い価値への強い欲求を制限すること

によってのみ,初 めて可能であることを思えば,こ の成功体験 もまた道徳指導にとってき

わめて重要というべきであろう.

第四 自己体験と他者体験との相互浸透

自己体験と他者体験 という観点から価値葛藤体験を捉えてみると,道 徳指導の上からは

両者共に重要である.な ぜなら道徳的自覚の深化には赴自己体験の内省、とぐ他者体験の理

解 さとが共に必要であるからである.し かし自己の道徳体験の内省には成功体験よりもむ

しろ挫折体験がより重要であり,他 者の道徳体験の理解には逆に成功体験の方がより重要

であるというべきではなかろうか.な ぜなら前者の自己体験の内省は主として,自 己の道

徳的有限の自覚に導 くためのいとなみで あり,後 者の他者体験の理解は主として,よ りす

ぐれた他者の道徳体験の理解を媒介 して,い わば自他道徳体験の相互浸透による自己超越

を可能にするためのいとなみであるか らである.

第五 価値葛藤の場のぐ具象化ぐとぐ考察ぐ

道徳授業の展開において,価 値葛藤の場について省察もしくは考察するには,ま ず第一

にその葛藤場面の具象化が必要である.自 己が直面した葛藤場面の具象化は赴回想 ・想起ぐ

によって,ま た他者の葛藤体験の具象化はぐ追体験的な理解。によって可能である.葛 藤場

面の問題点についての省察(考 察)は このような赴場面の具象化、を踏まえていとなまれる

時,は じめて実 り豊かな究明となるのであって,か りにも具象化を踏まえないぐ場面の省

察(考 察).は 単なる抽象的論議(話 し合い)に 終 って,道 徳的自覚の深化にとって何の役

にも立たないものであることを見落 してはならない73).

第六 批判による主体化

道徳的自覚の深化をはかる上に,自 己内省と他者理解が必要で必要であることは前にも

ふれたが,こ の 「他者の道徳体験の理解」はいかにして自己の道徳的実践力の啓培に参か

くできるのであろうか.私 見によれば他者の道徳体験の理解(追 体験)は,こ れにぐ批 判

を加える。ことによって,初 めてよく主体的な自己の 道徳体験へひるがえすことができる

のである.他 者における価値葛藤克服の成功体験の理解は,こ れに批判を加えることによ

って主体化され,自 己の問題として受けとめ られることによって,感 動 と発奮の発条 とな

る.ま た他者における挫折体験の理解は主体化されて,共 感と同情の発条 となる.な お自
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己の価値葛藤体験の内省は,自 己批判によって自己の道徳的有限の自覚に導かれ,そ こか

ら自己の道徳的向上への道が開かれるものであることはいうまでもあるまい.

第六章 価値葛藤理論への誤解

第一 道徳的判断力の育成にだけ有力という主張

最後に私はこのぐ価値葛藤の場において、という方法原理に対する一般の誤解ないし謬見

について一言する.ま ず第一には,今 日多くの論者はこの赴価値葛藤の場においてぐという

方法原理は赴道徳的判断力ぐもしくはぐ道徳的知見の開発ぐだけに有効であると考えていると

思われる.こ れはぐ価値葛藤ぐが単にぐ価値の高低の判別。に迷うことを意味すると考え,そ

れが赴価値の高低と強弱との相反性ぐにもとついて発現するものであることを見落 したこと

に基因する誤解ではなかろうか.

第二 心情的感動は価値葛藤と無関係という主張

資料の主人公における道徳体験に感動させることが道徳指導に重要であることはいうま

でもないが,こ の感動は主人公の価値葛藤体験とは無関係とみる主張には賛同できない.

なぜなら主人公の道徳体験に対する感動は,何 らの葛藤克服 もないさ超人的な美談に対する

讃歎ぐではなくして,価 値葛藤の場を切りぬけていった人間的な苦悩にみちた人生態度に

対するぐ人間的な共感的感動、であるべきではなかろうか.泊 分と同じく道徳的に有限な

人間存在であるという共感、のないところに,道 徳的向上への発条ともいうべき感動はつ

いに生じないと私は考える.

第三 赴他者の価値葛藤体験の理解.は 無力であるという主張

次に道徳教育の方法原理として最も重要な意義を有するものは単なる ぐ他者の価値葛藤

の理解ぐというようなものではなくて,鳶主体的な自己 自身の価値葛藤体験.で なくてはな

らないと主張する論者がある74)・そこでは当然ぐ他者の葛藤の追体験的理解。は生 きた実践

力としての道徳性の啓培にとって,方法的に無力であると主張される.私 もぐ自己の主体的

な価値葛藤体験、こそ道徳的自覚を深化させ る最も重要な方法的拠点であることを主張し

てきた75).しか し人生の生活現実において,自 己が主体的にとりくむ価仙葛藤体験だけが道

徳的自覚の深化にとって重要であると考えて,ぐ 資料、を媒介するぐ他者の葛藤体験の理解.

の意義を全 く無視する主張は 一面的な偏見というべきであろう.た しかにぐ他者の葛藤体

験ぐは主体的な自己の葛藤体験に比べれば,切 実さの度において劣るものがあろう.し か

し自己の葛藤克服の道徳体験は,よ りす ぐれた他者の葛藤克服の道徳体験の理解 を媒介す

ることによってのみ,は じめてよくぐ自己内反すう、という悪 しき反復を克服 して,道 徳的

な 自己超越をいとなむことが可能となるというべきである.こ のように考えて ぐ他者の価

値葛藤体験の理解。は道徳授業の指導方法として全 く無力であるとする主張は一面的な見

解であって正 しくないと私は考える.も っともこのような主張は,道 徳教育はあくまで生

活指導によるべきで,学 習指導によるべきものではないとする鳶特設道徳否定論。の立場に

立つものであると見 られるか ら76),それは一つの見解ともいえよう.

第四 赴価値葛藤ぐではなく,"心 理葛藤。であるという主張

価値に何のかかわりもないところか らは,つ いに道徳の問題は生起 しない.従 って何 ら
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のぐ価値 的な ものぐをめ ざさない単な る藁心理葛 藤ぐは道徳 とは全 く無縁で あ って,こ の意味

では価値葛 藤 と心理葛 藤 とは異 る概念 というべ きで ある.し か し私 が赴価値葛藤の場 に お

いて.と いうことを方法原理 とするとい う場合 の赴価値葛藤 は,ぐ 価値の対立矛盾、を 意 味

してい るのではな くして,亭 価値 に対す る欲求の対立葛藤、を指 してい るので あるか ら,価

値葛 藤はすべて心理葛藤で あるともいえ る.な ぜ な らぐ欲求の葛藤、はすべて心理現象で あ

るか らで ある.文 部省のミ道徳指導 書ぐが昭和33年 版 で は¥¥価 値 葛藤77).と 呼 んで いた もの を,

昭 和43年 版 において,こ れ をぐ道徳 的な心理か っとう78).と 改 めた根拠 が どこにあるかは知
　 　 　 ロ

らな いが,ぐ 道徳 的な心理葛藤.と いう中にはすで にぐ価値 的な ものぐが含まれて いるといえ

よ う.

な おまた小 学校の低学年の児童 にはぐ価値葛 藤ぐの意識 はいまだ発現せ ず,そ こには ぐ心

理葛藤。があるだけで あ ると主張す る論者79)が あ るが,は た してそ うで あろ うか.な るほど

幼少な児童におけ るぐ葛藤 は単な るぐ欲求の強弱ぐに もとつ く'L・理 葛藤 ぐの色彩が濃厚では

あるが,し か しそ こにはすで に成長 と共 に受価値葛 藤鳶の意識へ深化 してゆ く鳶可能性 と し

ての芽萌.が 潜在 して いると見 るべ きでは なかろ うか.従 って低 学年 児童の道徳指導 にお

いて も,単 に ぐ欲求の強弱奇に支 配 され るJL・ 理 葛Sの 段階 にとどまることな く,漸 次,

赴価値の高低 と強弱の相反
。にもとつ く赴価値葛藤、を克服 す る態度へ と高め る指導が必要で

あると私は考え る.

第五 価値の高低差の大きい所には生じないという主張

一般には,価 値の高低の差が大であれば,高 低の判別は容易であるか ら,そ こには価値

葛藤は生じないという主張がある.こ の主張は価値葛藤をただ単に 赴価値の高低判別に迷

うこと、としてのみ捉えるところから生 じた謬見 といわねばなるまい.な ぜな ら真の価値

葛藤は赴価値の高低 と強弱との相反、か ら生起するものであるか らである.従 って価値の高

低差が大であればあるほど,逆 に強弱差も大 となるわけである.価 値葛藤の場に直面 して,
　 　 　 　

より高い価値の実現に向おうとすれば,ど うしてもより低い価値への強い欲求を克服 しな

くてはな らないわけで,そ こには強 じんな意志力を必要とする.か く価値の高低の差が大

である所に生じる価値葛藤の克服こそ苦悩にみちた人生行路というべきであろう.

第六 価値葛藤論議に終始するという批判

ぐ価値葛藤の場
ぐを生かそうとする道徳授業が現実には鳶価値の高低論TtfY¥に終始 している

という批判があるが,そ のような授業展開が現実には存することを全 く否定するわけには

いくまい.し か しそれは方法原理 としての価値葛藤理論に対する理解不十分か,あ るいは

授業技術の拙劣に原因するというべきであろう.従 っz価 値葛藤の場において、という方

法原理にもとつ く道徳授業の展開は必然的に葛藤論議に終始するものになると速断するこ

とは誤まりであろう.事 実,赴 価値葛藤。を単に鳶価値の高低判断に迷うぐ心的体験 と解 し,

それがぐ価値の高低と強弱との相反。にもとついて生起するものであるという点を見落 して

は,道 徳授業がぐ価値の高低論議。に終始するものになったとして も,不 思議ではあるまい.

また授業展開の技術が拙劣であっては,と りわけそのぐ話し合い。が表面的な活発 さに眩惑

されて万能視 されては,道 徳授業が単なる葛藤論議に傾斜するのも当然であろう.

もともと赴価値葛藤。が単なるぐ価値の高低判断に迷うぐことだけから生起するものではな

く,実 にぐ価値の高低と強弱との相反。か ら出現するものであるかぎり,こ の価値葛藤の克

服 にはぐ低い価値への強い欲求ぐを適度に抑制 ・統御する強じんな意志の発動が必要である.
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この点を理解するな らば,道 徳授業が単なるぐ話し合いぐによる葛藤論議に終始するような

展開であってはな らないことは明 らかであろう.自 己の道徳的な葛藤体験を,と りわけそ

の挫折体験を謙虚に内省するとか,他 者の葛藤克服の成功体験に感動し,と りわけその挫

折体験に心か らなる同情の念を寄せるとかいう指導形態の方法的意義を再認識すべきであ

ると私は考える.

第七 主観的観念論へ偏向しているという批判

ぐ価値葛藤の場においてヤということを道徳授業の方法原理とすべきであるとする私の価

値葛藤理論は赴道徳聞題の解決を個人内面の内省と静思にのみ求めようとする主観主 義 的

観念論へ偏向している80).と批判する論者がある.も とより論者はぐ道徳的価値葛藤への主

体的な対決をとお してのみ,道 徳的認識を深化発展させていくことがで きる81).と 主張す

る点において,私 と異ってはいない.論 者によれば,私 の価値葛藤理論はぐ道徳的価値が生

起する本来の場を,自 他の要求が衝突する客観的な事態の中には求めずに,そ の意識にお

ける反映である個人内面の主観的な心理状態の中に求めている.と して,こ れを主観 的 観

念論への偏向と批判するのである.な るほど私は,生 きた実践力の根源としての道徳的自

覚は,わ われわれが直面する人生の具体的な生活現実における岐路的場面 価値葛藤の

場を主体的に克服 していく過程を通 して深化 しゆくものであり,し たがって生きた道徳的

自覚の深化をはかる道徳教育は ぐ価値葛藤の場において.と いうことを基本的な方法原理

とするものでな くてはな らないと主張するのであるか ら,こ の意味で私の価値葛藤理論が

主観主義的観念論であるという批判は必ず しも的はずれであるとはいえまい.し かし私が

主張するぐ価値葛藤の場.は 具体的な生きた生活現実から全 く遊離 した、単に抽象的な徳目

の観念的な対立矛盾ぐを意味しているのではなくて,それは赴よりよ く生きよう、とする人間

が人生の途上において直面するぐ諸々の対象価値への欲求相互の心理的な対立葛藤、を意味

するもので あるか ら,こ れを単にぐ抽象的な観念論への偏向、とのみ批判 されることには承

服 しがたい.な ぜなら諸 々の対象価値への欲求を実現しようとする生活実践は生 き た人

生の生活体験であり,そ こに発現生起する価値葛藤の克服体験は,そ れが成功体験で あれ,

また挫折体験であっても,い ずれも苦難にみちた人生の具体的な生活体験であるからであ

る.

しかしこのぐ価値葛藤の場、を道徳教育の方法原理とするといって も,週 一時間,時 間割

の中に位置づけられているぐ道徳の時間、は生きた生活現実としての道徳体験の場ではあり

得ないから,直 接に㍉踊直葛藤の場へ対決。させるということは不可能といわねばならない.

従 って道徳授業においては,児 童生徒が生活現実において直面 した価値葛藤を克川更しよう

とした具体的な生活体験を想起 ・反省させ るという方途を講じな くてはならないわけであ

る.道 徳時間の指導計画にもとついて配列した道徳的価値は抽象的な徳目的表現をとって

はいるが,道 徳授業の展開構想においては,こ の抽象的な道徳的価値にかかわる具体的な

自己の価値葛藤の克服体験 として想起 ・内省させ るのである.論 者の ように,特 設道徳を
　 　 　

否定する立場をとるならば ともかく,道 徳時間に存在理由を認めるかぎり,指 導のね らい

としての道徳的価値にかかわる赴価値葛藤体験の想起 ・反省詫 いう方法は不可欠であると

いわねばなるまい.

なおまた論者は,私 の価値葛藤論はぐ価値葛藤が生起する本来の場を,自 他の要求 が 衝

突する客観的な事態の中に求めずに,そ の意識における反映で ある個人内面の主観的な心

理状態の中に求めるぐ主観的 ・心理的偏向を犯 していると批判するが,私 見によれば,主 体
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的な価値葛藤とは,養 自他の要求が衝突する客観的な事態ぐか ら直ちに生起するのではな く

て,そ のような客観的事態に直面 して,こ れに対処する自己が主体的な態度決定における

選択 ・決断に迷 う心的事態に外ならないから,上 述の批判は一面的であると反論 したい・

第八 価値葛藤体験のぐ想起 ・発表.は 反道徳的という批判

道徳授業がぐ資料理解中心ぐへ傾斜するに及んで,導 入段階における.自己の道徳体 験 の

内省ぐが軽視され,最 近ではズバ ザ 資料理解ぐから授業にはいるべきであるという主張さ

え現われていることは否定で きない.そ れが週一時間一45分 ないし50分という少ない時

間であるからという消極的な理由からだけであるな らば本質的な問題ではないが,道 徳授

業の導入に当って,児 童生徒 に自己の道徳体験,と りわけ価値葛藤の克服における挫折体

験を想起 させ発表させ ることは赴偽悪的もしくは偽善的な反道徳的態度に導 くもので あ る

との非難82)には承服で きない.も とより指導態度の如何によっては,そ のような危険が絶

無とはいえまいが,自 己の道徳体験の想起発表がすべて直ちに反道徳的で あるなどとはい

えまい.な るほど自己の道徳的な葛藤克服の成功体験を誇らしく発表することには,傲 慢

におちいる危険があり,ま たその挫折体験を得々として発表することが偽悪的な人生態度

へ導 くおそれのあることは見落 してはならないであろう.し かし人生の価値葛藤の場にと

りくんで,こ れを克服 しようとした成功体験や挫折体験を謙虚に回想し,こ れを発表する

ことが本質的に反道徳的であるという批判は誤まりであると私は考える・もっともこの価

値葛藤の克服における自己の成功体験や挫折体験の発表を心理的に好まぬ学年に進めば・

強いて口頭発表に訴えなくて も,・生活ノー トぐとでもいうべき文章表現の方式を工夫する

ことも一つの手だてといえよう.

〔結び〕一 以上の考察において,私 はぐ価値葛藤の場において、という道徳教育の基本原

理を,道 徳授業の展開として具体化する方途についての究明を試みた.私 はまず第一に・

道徳授業が今日もなお不振低調の域を低迷している原因について考察 し,第 二に,こ の現

状を打開する方法原理は赴価値葛藤の場においてぐという構想を外にしてはあり得ないこと

について論究 し,さ らに第三に,こ の基本原理を道徳授業の技術として具体化する方途に

ついての究明を試みた.
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Summary

Inthisessaythewriterintendstostudyofmethodstoactualizethefundamental

principlesofmoraleducation`inthesituationoftheconflictofvalues'carryingthem

intopracticeinactualmoralteaching.

Theaimofthestudyisfirstlytoclarifythereasonswhyactualmoralteaching

hasbeenstillhoveringinsuchaninactivesituation.Secondly,itistoprovethatin

ordertobreaktheinactivity,thefundamentalprinciplescannotbeconsideredexcept

`inthesituationoftheconflictofvalu
es'.Thirdly,thewritertriedtoconsiderthe

meansforactualizingthefundamentalprinciplesthroughpracticalmoralteaching.

軽


