
15

窪購象磐基 道徳教育の指導方法原理

平 野 武 夫*

OntheFundamentalPrincipleoftheTeachingMethod

inMoralEducation

TakeoHIRANO

(1972年9月30日 受理)

第1人 間存在の基本性格を踏まえて

いわゆる 更修 身科の停止"に 始まる戦後の新 しい道徳教育が歩んだ この二十余年の足跡

は,文 字通 り 璽受いぽ らの道"で あったといっても決して過言ではないであろう.昭 和25年

ごろまで続いた 「道徳教育の空白期」 も,や がて文部省の 「道徳教育振興方策」を境 とし

て反省期に入 り,「 全面主義道徳教育の時代」に転回する.し か し 「学校教育の全面にお

いて」 という振興方策 も,単 なるかけ声だけのものに終ったため,つ いに昭和33年,「 道

徳の時間」の特設をみるに至った.い わゆる 「特設主義道徳教育の時代」が ここに始まる.

しかしこの 「道徳の時間」による道徳授業の実践は決 して坦hた る大道ではなくて,特 設

に対す る賛否両論の激 しい対立は,そ の後昭和38・9年 ころまで,お よそ7年 間に亘って

続いたのである.昭 和40年 以後はこの対立論争も漸 く声をひそめ,「 道徳の時間」による

授業実践も一応軌道に乗 ってきたといってよいであろう.特 設時代に入 った道徳教育は,

その初期(昭33～37)の 生活指導的性格か ら後期(昭38～ 現在)の 学習指導的性格へと転
ひ と

換 して今 日に至 り,漸 く平板化の兆さ}あ らわれつつあるとい う事実は何人も否定できな

いであろ う.一 体このような道徳授業の平板化をもたらす ところのものは何であろ うか.

またこの平板化を克服する方途はいずこに見いだす ことができるであろうか.私 はこれを

八つの観点か ら考察 しようと思 うが,ま ず第一に,「 道徳時間」による道徳教育のいとな

みは 「人間存在の基本構造を踏まえて」構想することによって,は じめて力動化すること

ができると考える.

道徳の問題がす ぐれて人間存在の根源的なあり方にかかわるものであるかぎり,道 徳教

育,し たがってまた道徳時間の授業実践はまず何 よりも 「人間存在の基本構造 」を踏まえ

て構想されなくてはならない.人 間をただ単に理性的な完全存在として,あ るいはまた単

に不完全な動物的存在として,単 純に割 り切 って捉えるような一面的な人間観に立つかぎ

り,道 徳授業の平板化はまぬかれないであろう.な ぜなら人間は常に 「よりよく生きよう

とする存在」1)で あ りつつも,な お現実には 「神 と動物 との中間者」2)で あることをまぬ

かれない存在であるか らである.神 性 と動物性 との両極からの誘引に苦悩 しつつ,こ の葛

藤を克服 し,絶 えず 「よ り高い価値の実現」に向お うとするところに創造的人間の本質が

あ り,そ こに こそ道徳の発現する契機も存在するというべ きである.

常識的な倫理観に立 って道徳授業にとりくんでも,力 動的な授業展開は期待できないで

あろう.た だ善 とか悪 とかいっても,そ の概念はそれほど明確ではない.こ のようなあい
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まいな常識的倫理観に立った道徳授業のいとなみは一一向に道徳の中核に迫ることなく,い

たず らに道徳的なものの周辺をさまよう結果に終るであろ う.ま た善と悪 とは単に概念的

に対立するだけのものではなくて,実 践的には,善 は悪の否定において,ま た悪は善の否

定において,い わば相互否定的な構造において存在するものであるか ら,両 者は本来同根

といわねばなるまい.し たがって善とい う道徳的価値を実現しようとする道徳性の啓培を

めざす道徳教育は,「 善と悪 とが分れて発現する根源的な場」において構想せ らるべきで

あるといわねばなるまい.ま た道徳的価値(善 ・徳)1ま,般 に他の諸hの 価値,た とえ

ば生命とか快楽とか利益とか真理 とかいうような対象的な価値と同様に,そ れ自身を直接

の対象 として追求す ることのできるものと考えられているが,し かし事実はこれと趣を異

にし,そ れは他の諸価値の実現作川に即 して,と りわけ諸価値の対¥%_を,白 己のrl山

意志にもとずいて選択 ・拒斥するという意志の作川に/'IJして,発 現す る主体的な人格的価

値であるところに,そ の基本的特質があるのである.道 徳教育,し たがって道徳の時間に

よる道徳授業のい となみは,こ のような道徳の基本的特質を踏まえた展開であってこそ,

ば じめて力動的なものとなることがでぎるとい うべきである.

第2「 実践!が 究極のねらいである

1.道 徳教育が究極にめざすもの

道徳教育の 日標については,道 徳性の啓培とか,道 徳的価値の追求とか,あ るいは道徳

的自覚の深化,も しくは道徳性の内面化などといわれているが,し か し道徳教育が究極に

めざすところのものは 「道徳の実践」でなくてはな らない.な ぜな ら道徳的価値(善)は

実践においてこそ,は じめて実現せ られ るものであ り,実 践に至 らない道徳とい うような

ものは本来あ り得ないか らである.「 道徳の時澗 」は ・般に,こ のような実践力そのもの

の育成は不 ・∫能であって,「 実践への動機づけ」もしくは 「実践意欲の喚起」の範囲に限

界 される4,の と考えられているが,し かし道徳時間も道徳教育の 環 であるかぎり,そ こ

には常に究極には 「道徳実践力の育成」が志向されていなくてはな らないはずである.

今その論拠について考察 してみる.も ともと道徳性 とは 「道徳的価値,す なわち善とか

徳 とかいわれる価値を実現 しようとする主体的な意志的態度」のことであ り,し たがって

それぱす ぐれてr体 的 ・人格的な作川価/ll〔であるといえるであろう・基本的な道徳的価値

は ・般に 「溢{-t」と呼ばれるが,そ れは道徳実践の作川(行 為)に おいて実現せ られる価/直

であり,他 の諸 々の対象価値,た とえば快感とか生命(健 康)と か効川 とかいわれる価値,

さらには真理とか美とか聖などといわれるような諸々の価値を実現する意志的作川に即 し

て発現するところの価値,す なわちr作 川価値」である.3)ま た 「徳」といわれる特殊的

な道徳的価値は,基 本的な道徳的価値としての 「sr_[‐7」を実現するために必要な個h特 殊の

実践態度のよさを意味する価値である.広 義に嫉この善と徳 とを含めて道徳的価値と呼ん

でいる.二 つもしくは二つ以上の対象価値が相対立相剋する具体的な生活現実 にお ける

r価値葛藤の場」を,白 らのri山 意志にもとつく価値の選択 ・拒斥によって克服する行為

体験に即して,道 徳的価値が発現するのであ り,そ こにまたいわゆる道徳性が形成される

根源の契機があるとい うべきであろ う.

2.道 徳 性 啓培 の方 法 原 理

この よ うな 善 とか徳 とか い う道 徳 的 価 値 を 児 碇iモ徒 に啓 培 す る た め に は,ま ず 第 ・に,

そ れ を,こ の よ うな道 徳 的 価 値 と して 発現 生 起 させ た 「生 成 の過 程 へ 還 元 す る こと」4)
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が肝要である.な ぜなら道徳的価値は生成の過程においては,生 きた道徳体験として躍動

しているからである.究 極には 「生 ぎた実践力の育成」を志向する道徳教育,わ けても道

徳時間の指導方法は,ま ず道徳的価値,た とえば勇気 とか克己 とかい う徳を,生 きた道徳

体験の過程へ還元 し,そ のような生動的な価値体験の場において構想されなくてはならな

い.特 設された道徳時問は,も とより道徳実践の場ではあ り得ないか ら,「 道徳の実践」

そのものを直接に指導す ることは不可能であるが,し か しそれは道徳教育の一環 である意

11において,究 極には実践を志向するものであ り,「 道徳実践の根基に培か うもの」 とい

わなくてはならない.そ のためには,道 徳時間による授業を児竜生徒の道徳体験と密接に

関連させ,い わゆる 「生活から生活へ」の原理を踏まえて,自 己の道徳体験の内省と他者

の道徳体験の理解 ・批判との相補浸透をはかるようi二夫すべきである.

第3道 徳の実践を妨げるものの克服

1.実 践 を妨 げ る もの

このように道徳教育は,究 極には道徳の実践を志向するものであるかぎ り,道 徳時間の

指導も,根 本には 「道徳実践力の根基に培か う」ものでなけれぽならない.道 徳実践力の

根基に培か うためには,ま ず 「道徳の実践を妨げるもの」の根源をさぐり,そ の実態を究

明して,こ れを克服する方途を確r`.¥Lすることが何よりも重要である.今,「 道徳の実践を

妨げるもの」 と考えられるtな ものを列挙すると,人 体次のようである.

(A)道 徳性の不完全に基づ くもの

(1)道 徳 的 知 見(判 断 力)の 貧 困 一一一一道 徳 的 な知 見 も し くは判 断 力 が 貧 困 で は,何 が 善

で あ り悪 で あ るか,ど ち らが 高 い価 値 で あ り,低 い価 値 で あ る か の 判 別 が で きな い.

い わ ゆ る 「分 らな い か ら,で きな い 」 とい う場 合 で あ る.

(2)道 徳 的心 情 の 鈍化 善な る こ とに 快 感 を お ぼ え,悪 な る ものに 不 快 を感 じる心 情

が 鈍 って い て は,善 の実 践 は 困 難 で あ る.

(3)道 徳 的 意 志 の 弱化 一 善 は あ く まで 実 践 し,悪 は あ くまで は斥 け る とい う強 意 志 が

な くて は,道 徳 の実 践 は不 吋能 で あ る.

(B)「 価値葛藤の場!に 直面 したため

(1)あ る特定の対象価値,た とえば真理 という価値を追求する勉強中に,友 人が遊びと

い う価値を追求する野球に誘いに来たため.

(2)二 つの価値追求の問に葛藤が生 じ,し かも二つの価値におけるc'高低 と強弱との相

反,,は,道 徳的な決断 と実践を困難にする.

◎1道 徳性1以 外の諸能力の不完全

(1)身 体的能力の劣弱一～ 休力とか健康が劣弱では,道 徳の実践が困難なことはいうま

でもなかろう.一 人命救助の場合…

(2)技 能の未熟 一技術や技能が未熟では道徳の実践が困難なことは,前 彦1と同様,人

命救助の場合をみれば明 らかである.

(り∂)科 学的知力 電気ひこ関する知識がなければ,停 電で困りている人に親切はつくせ

ない し,社 会的認識に欠けれぽ,経 済的な相談には応ぜ られない.

(4)そ の他,政 治的手腕,経 済的才覚などがあれば道徳の実践を有力にすることはいう

までもない.
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ここに列挙 した 「実践を妨げるもの」の出現によって,い わゆる 「知 と実践 とのズ レ」

が生起するといってよいであろ う.上 の(A)の原因に基づいて起 こる 「知 と実践のズ レ」は,

主として道徳的心情 ・意志の欠如もしくは貧困が実践を困難にするものであることを示し

ている.ま た(B)の原因に基づいて起 こる 「知 と実践 とのズレ」は,人 生におけるr価 値葛

藤の場」に直面 して,価 値の高低と強弱との相反を克服することが困難である場合を示し

ている.さ らにまた◎の原因に基づ く 「知と実践とのズレ」は,道 徳性以外の諸能力が十

分でな くては,道 徳の実践は困難であることを示すものに外ならない.

2.実 践を妨げるものを克服する方途

したがって道徳における 「実践を妨げるもの」の根源をさぐり,そ の実態を明 らかにし

て,こ れを克服する方途を確立することが,道 徳指 一一Lの重要な方法的観点 といわねばな

らない.今 その観点を摘記すれぽ次の通 りである.

硲)「 道徳性の向上」をはかる

(1)道 徳的知見(判 断)を 開発する.

(2)道 徳的心情(情 操)を 純化する.

(3)道 徳的意志(態 度)を 強化する.

(B)「 価値葛藤の場」を克服する体験を得させる

(C)「 道徳性」以外の諸能力を増大させる

上に述べるような 「実践を妨げるもの」を克服する能力を身につけさせる指導方法とし

て,次 の七つの観点をあげることができる.ま ず第一に重要なことは,道 徳的価値(善 ・

徳 目)を 「生成の過程へ還元」 して,児 童生徒の生 きた道徳体験として身につけさせるよ

う工夫す ることが肝要である.そ のためには 「価他葛藤の場」を生か して,こ れを克服す

る体験を得させるように指導することが有効である.次 に 「生活か ら生活へ」とい う原理

を生かして,常 に児童生徒の道徳的実態を踏まえた指導を試みることが重要である.第 三

に,道 徳の問題を,た だ単に第三者的な立場だけか ら研究することを しないで,常 に これ

を自己の問題 として主体的に受けとめる態度が肝要である.「 もし君だった ら,ど うする

か」とい う教師の発問と,こ れに応 じる 「私だった ら,こ のようにする」とい う児童生徒

の主体的な受けとめの発言は,道 徳の主体的な性格に即した指導方法として高 く評価され

るべきであろう.第 四に,自 己の道徳体験を想起 ・再現し,自 らの生き方について内省さ

せることは,児 童生徒の道徳実践の根基に培か う上にきわめて有力である.ま た第五に,

「他者の道徳体験を追体験によって理解させ,さ らにこれを批判させることによって,主

体的な自己の道徳体験にひるがえすよう指導しなくてはな らない.こ こに 「他者の道徳体

験の主体化」が可能となるとい うべきである.ま た第六に,指 導の内容および方法の重点

化は,人 生の途上において直面する諸問題にとりくむ道徳的態度の基本を形成する上に極

めて有力であると考え られる.さ らにまた第七に,「 くり返 しによる指導」たとえば,克

己 ・忍耐とい う徳性は,く り返 し指導を加えることによって,次 第に定着するものといえ

るであろ う.

第4生 成過程への還元

1.道 徳指導方法における三つの型

道徳教育の指導方法としては,道 徳的価値(善 ・徳)を,そ の完成態において指導 しよ

うとする方法,そ れをその生成態において指導 しようとする方法,そ してこの両者を折衷
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した方法とい う三つの類型に分けることができる.第 一の方法は道徳的価値,た とえぽ善

とか徳目を主として概念的もしくは理論的な知的説明によって理解させようとするもので

あるのに対 して,第 二の方法は道徳的価値を体験的な内省および追体験的な理解(批 判)

によって体得させようとするものである.し たがって第一は一般に徳目主義もしくは価値

ド義といわれる方法観であ り,第 二は 一・般に生活主義もしくは経験主義と呼ぽれる方法観

であるといってよいであろう.ま た前者は 「資料の理解(批 判)」 を媒介とする学習指導

的方法であるのに対 して,後 者は児童生徒の道徳的な生活体験に直接にはた らきかけ,内

省に訴えて指導する生活指導的方法である.た だここで留意すべきことは,前 者が媒介と

して川いるところのtt資料"は 「人物の道徳行為(体 験)の 表現」であって,そ こに表現

せられている人物の道徳体験は,そ の人物が実現 した道徳的価値(善 ・徳 目)の 生成態で

あるというべ きである.し たがってこのようなある人物の道徳体験の表現 としてのtty/料"

を理解(批 判)さ せるという指導方法は,間 接経験すなわち追体験ではあるが,道 徳的価

値を,そ の生成態において身につけさせようとするものということができる.こ の意味に

おいて,そ れは両者を折衷 した第三の方法観であるわけである.

2.道 徳的価値の生起するところ

道徳教育の指導方法としては,第 一の方法形態は高学年とりわけ中学校生徒に進むにつ

れて,次 第に可能となるが,し かし小学校とりわけその低学年においては困難であ り,生

きた道徳性の啓培に殆んど無力であるといっても過言ではあるまい.こ れに対 して第二の

方法形態は小 ・中を通 じて可能であ り,児 童生徒に生きた道徳性を身につけさせるのに最

も有効適切であるといえよう.そ して第三の折衷的方法は小学校の低学年においても可能

であ り,た とえそれは間接経験的ではあるが,第 二の方法に次いで有力であるといえるで

あろう.今 これ らの問題について若干の理論的な考察を加えてみる.一一体,道 徳的価値と

しての 「善」はどのような生活現実の場において生起するのであろ うか.一 般に善と悪と

はそれぞれ別個に発現するものと考えられているが,し かし具体的な生活現実においては,

善は悪の否定において,ま た悪は善の否定において,い わぽ相互否定的関係において発現

するものといわねぽならない.さ らにいえぽ善と悪 とは本来同根の存在に外な らない.そ

れでは善と悪 とが分れて発現するところの根源的な場はどのような場であろ うか.も とも

と 「善はよ り高い価値を実現 しようとする意志の作用において発現す る価値であ り,悪 は

逆に,よ り低い価値の実現につ こうとする意志の作用において発現す る価値である.」5)

しかもよ り高い価値を実現 しようとすれぽ,よ り低い価値の追求を拒斥 もしくは制限しな

くてはならない.ま たより低い価値の実現につ こうとすれぽ,よ り高い価値の追求を断念

しなくてはならない.と ころがわれわれ人間における 「高い価値への要求は一般に弱 く,

低い価仙への誘引は 一般に強い」6)と い う 「価他の高低 と強弱 との相反」にもとついて,

ここにいわゆるr価 値の葛藤」7)と い う心的事態が生起する.こ のような 「価値の葛藤」

を白らの自由意志にもとつく選択 ・拒斥によって克服 しゆ く意志的態度において,善 と悪

とが分れて発現 してくる.し たがって善とい う価値の実現 としての道徳実践のためには,

まず第一一に,価 値の高低を判別する透徹 した道徳的知見(判 断)が 必要であり,第 二には,

価値の強弱を克服する強 じんな道徳的意志と純正な道徳的心情とが必要となるのである.

3.[生 成 の過 程 へ 還 元 す る」 とい うこ と

すでに道徳的価値(善)が いわゆるr価 値葛藤の場」において,真 にさなが らに発現す
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るものである以上,道 徳的実践力の根基に培か う道徳教育,と りわけ道徳時間の指導方法

の凍理は,ま ず第一に,わ れわれが善 とか 悪として自覚 している道徳的価値を,そ れが

自覚されるに至った生成の過程,す なわち 「価値葛藤の場を克服 した道徳体験の過程へ還

元すること」8)で なくてはならない.そ して第二に,こ のような道徳生成の過程において,

二つもしくは二つ以上の価値の間に存する 「高低と強弱との相反」を,自 らの自由意志に

もとつ く選択 ・拒斥によって克服させることが肝要である.も とよ り道徳生成の過程,す

なわちr価 値葛藤の場への還元」といっても,そ こには直接経験としての価値葛藤の場へ

の還元と,間 接経験としてのそれとの二つの方途が考え られる.前 者は,(1)ま ず児童生徒

が直面する道徳体験の場を直接に捉えること,(2)自 己の道徳体験を想起 ・再現させ,内 省

させること,(3)自 己の道徳体験の表現としての 日記 ・作文を媒介することなどによってい

となまれる.こ れに対 して後者は,(1)ま ず他者の道徳体験を追体験によって理解させるこ

と,(2)他 者の道徳体験を批判することによって主体化することを通 して行われるといって

よい.

生成過程への還元は上述のような二つの方途によっていとなまれるのであるが,わ れわ

れが生きた道徳性を児童生徒の身につけさせようとすれぽ,ま ず何よりも理念として自覚

されている道徳的価値(善)を,こ のような道徳的価値が自覚されるに至る道徳体験の過

程において,彼 ら自ら自覚 してゆ くように指導することが肝要といわねぽならない.な ぜ

な ら道徳的価値(善)は,理 念 としての完成態において理解させるよりは,そ れが自覚さ

れるに至る道徳体験の過程,す なわち道徳生成の過程としての 「価値葛藤の場」を克服 し

てゆく体験の過程においてこそ,は じめてよく生 きた道徳体験 として自覚させ,身 につけ

させることができるからである.「 体験は体験によってのみ点火され」,実 践は実践によ

ってこそ,は じめてみがかれる.も とよ り間接経験 としての生成過程,す なわち他者にお

ける価値葛藤の克服体験を,追 体験的に理解することは,直 接経験 としてのそれほどには

有力ではないが,し か しそれは児童生徒の道徳的実践力の根基に培かうためには,見 のが

す ことのできない重要な方途とい うべきである.ま た児童生徒に自らの道徳体験を想起 ・

再現させることは,彼 らの道徳的実態を捉 らえ,こ れを踏まえて,実 態に即 した指導を進

めるために不可欠の方途である.さ らにまた他者の道徳体験の理解のあとに,「 もし君た

ちだった ら,ど うするか」 と発問 し,こ れに対 して,「 私ならこのようにする「とか,「

私もまたそのようにしようと思 う」 と発言させる方法は,他 者の道徳体験を理解 したもの

を,批 判によって主体化 し,こ れを自己の問題として受けとめさせるために,き わめて重

要な方法であるというべぎである.そ れは 「一人ひとりを生かす道徳指導」とい う意味か

らも重要であるといえよう.さ らに 「生活から生活へ」とい う方法原理も,こ の 「生成過

程への還元」とい う原理を,「 価値葛藤の場を克服する体験過程への還元」という形にお

いて具体化したものとい うことができるであろ う.

第5自 己内省と他者理解との相補浸透

1.道 徳的自覚の三段階

道徳教育,と りわけ道徳時間の指導方法は道徳の本質およびその構造に即して構想せ ら

るべ きである以上,そ れは基本的に,道 徳的 自覚が深化発展 しゆく過程を辿 って展開せ ら

るべぎであることは自明のことといわねばなるまい.も ともと道徳的自覚はまずr自 己の

道徳体験の内省に始ま り,つ いで他者の道徳体験の理解 ・批判に進み,さ らに自他の道徳

体験の相補浸透による自己超越に終るとい う三段の過程を辿って深化発展するものである.
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第 ・のr自 己の道徳体験の内省」は,自 己の道徳体験を想起によって再現 し,こ れに対 し

て自己反省を加えることによって行われる.ま た第二の 「他者の道徳体験の理解 ・批判」

は他者の道徳体験を,追 体験によって理解 し,あ たかも自己の体験であるかのように感 じ

る心境において受けいれ,さ らにこれを 「批判」によって主体化するとい う作川である.

そ して第三の 「自他道徳体験の相補浸透による白己超越」は,自 己反省と他者理解(・ 批

判)と が相補連関的にいとなまれる時,自 らに して現成するものといってよいであろう.

2.自 己反省(内 省)の 方法的価値

自己の道徳体験を内省することが道徳的自覚の深化発展にとって,不 可欠の方途である

ことは,す でに早く東西の先賢の教えたところである.ソ クラテスの 「汝自身を知れ」と

か,孔 子の 「三省の教」などはその典型であるといってよい.ま ことに内省(自 己反省)

は自己の道徳的現実を率直に認識することによって,現 実における自己の道徳的有限 ・不

完全を自覚させる.し たがって内省は謙虚な人生態度を形成し,道 徳的向上への努力の発

条ともな り,真 実に人生を生きぬ く問題意識を抱かせることができるといってよいであろ

う.も とよ り自己の道徳体騒の内省は,道 徳体験そのものではないが,体 験の内省として,

体験に直続する意識作用であるか ら,道 徳実践力の根基に培か う道徳指導の方法としては,

最も有力なものというべきである.「 道徳の時間」は教育課程の中に,し たがって時間割
　 　 　

の中に位置づけ られた特定の時間であるから,道 徳の実践そのものを直接に指導すること

は一般 に不可能と考え られているが,こ の 「体験の内省」 といういとなみを道徳指導の展
　 　

開 過 程 に 導 入 す る ことに よ って,「 実 践 へ の指 導 」 と して,主 体 的 な道 徳 的 実 践 力 の根 基

に 培 か う ことがIlf能 とな る と 私は 考え る.

3.理 解 ・批判の方法的価値

このように児童生徒の道徳的自覚を深化発展させるには,ま ず彼 らに自らの道徳体験を

内省させることが肝要ではあるが,さ らに他者の道徳体験を追体験によって理解し,批 判

によって主体化させることが必要である.す なわち内省は道徳的自覚の深化にとって不・∫

欠の作用ではあるが,し かしそれはとか くrri己 内反す うという悪 しき反復」9)に 陥る危

険性をは らんでいることを見のが してはならない.し たがって内省が自らの中にもつとこ

ろのこの 「悪 しき反復」を防 く・ためには,「 他者の道徳体験の理解」を媒介しなくてはな

らない.内 省による我hの 道徳的自覚は,他 者の道徳体験の理解を導入することによって,

自己の狭い道徳体験の殻を脱出し,よ り高い,そ してより広い視野に、Zって価値の選択 ・

拒斥を行い,現 実の低い道徳的自己を超越 しゆくことができるであろ う.ま たこの他者の

道徳体験の理解は,さ らに これに批判を加えることによって,こ れを自己の道徳問題とし

て主体的に受けとめ,道 徳実践の根基に培かうものとなるとい うことがでぎるであろ う.

この時,「 君だった ら,ど うするか」 という発問は 「私だったら,こ のように しようと思

う」という発言として応答するものであ り,道 徳実践力の根基に培か う指導方法として,

ぎわめて重要な方法的観点と考えられる.

4.生 活主義と価値主義との綜合止揚

以L-,私 は道徳教育もしくは道徳授業の指導 方法としての内省と理解(批 判)と の方法

的価値について考察 したのであるが,こ のr自 己の道徳体験の内省」を主とする指導方法

はいわゆる 「生活指導的方法」であ り,「 他/1の 道徳体験の理解(批 判)を 圭 とする指導

方法はいわゆる 「学習指導的方法」であるいってよいであろ う.¥/.ljUiは生活主義もしくは
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経験主義に立つものであ り,後 者は徳 目主義もしくは価値主義に ＼kつものといえよう.そ

して道徳時間は時悶割の中に位置づけ られた特定の時間であ り,か つ計画的 ・発展的な指

導計画にもとついて指導されるものであるために,一一般 には 「他者の道徳体験の理解」す

なわちいわゆる 「資料の理解」を主 とする学習指導的方法によって指導せ られるべ きであ

ると考えられている.し か し道徳的価値の本質,す なわちそれの主体的 ・人格酌 ・作川的

性格に照 して,そ れはあくまでも生活指導的方法,す なわちr自 己の道徳体験の内省」を

基底に踏まえつつ,こ れに学習指導的方法,す なわち「他者の道徳体験の理解」を媒介的に

導入すべきものでなくてはならない.さ らにいえぽ生活指導的方法 と学習指導的方法とを,

生活・ド義(経 験主義)と 価値 セ義(徳li主 義)と を相補浸透的に総 合止揚す るものでな く

てはならない.

「道徳の時間」における指導内容の構成,と りわけ 「セ題の構成」における両 益義の総

合止揚 は,児 童生徒に身につけさせようとする道徳的価値(項 〔)を,こ のような道徳的

価値(項 目)が 生起発現 してきた具体的な道徳体験の過程へ還元す ること,い わゆる 「生

成過程への還元」 というはたらきによって可能であることはすでに述べた通 りである.道

徳的価値(善 ・徳 目)が 生起発現 してくる生成過程はとりもなおさずr価 値葛藤の場」に

外ならない.な ぜなら二つもしくは二つ以上の価値が相対立葛藤する生活現実を,rlら の

rl由意志にもとつ く選択 ・拒斥によって克服 してゆく体験の過程には,道 徳的価値がす ぐ

れて発現する契機が豊かに含みもたれているか らである.ま ことに 「価値葛藤の場」 こそ

道徳的価値が生起発現する根源であ り,発 条であ り,そ こには価値と生活とが渾然 一・体と

して生動しているとい うべきである.

また道徳授業の展開過程における両k義 の総合止揚は,「 自己の道徳 体験の内省」 と

「他者の道徳体験(資 料)の 理解 ・批判」とを,授 業の展開過程の中に,正'v」に位置づけ

ることによって可能といえよう.そ れは原則として(1)r白 己体験の内省」か ら,(2)「他者

体験の理解」に進み,さ らに(3)批判による主体化を経て,自 他体験の相補浸透に終るとい

う三段の過程を辿って展開するものである.い わぽ自己内省が他者理解(批 判)を 媒介 と

して,よ り高次の自己へと向上発展 しゆ くものといえるであろう.こ の展開の過程はまた

「生活か ら生活へ」とい う原理をも踏まえたものとみることができよう.

いわゆる 「資料即生活論」10)も,あ る意味において生活主義 と価値主義 との総合を図ろ

うとする一つの試みであると私は考える.そ れは 「資料の理解 ・批判」,と りわけ 「資料

における人物の道徳体験の批判」において,同 時にr自 己の道徳体験の内省」がいとなま

れるというFu解に立つものと考えられる.さ らにいえぽ,そ れは,資 料における他 者の道

徳体験に対する徹底的批判を中心 とした学級集団の話 し合いを組織化す ることによって,

他者への批判が同時に自己反省の深化を可能にしようとする構想である.た しかに資料に

おける人物の道徳体験,す なわち道徳的な考え方,感 じ方に対する批判の根底には,批 判

を加える児童生徒の主体的な道徳体験がはた らいており,し たが ってまたそこにはきびし

い自己反省(内 省)の 裏打ちがあるというべきであろう.し か しそこから直ちに 「他 蕃批
　

判」即「自己反省」といえるか どうかについては,な お疑問が残るというべきである.思 う

に この資料即生活論の乍張は,直 接には道徳の授業をまず児竜生徒の 「道徳的な生活経験

の発表」か ら始めようとする指導方式に対する否定に＼/.っているといえる.す なわちそれ

は学級とい う集団の場において行われる 「生活経験の発表」は,人 間性無視の反道徳的 事

態を生み出すとい う見解に立っている.そ こで道徳授業の展開過程から,こ の 「生活経験

の発表」を思い切 って捨て去 り,も っぱ ら 「資料」を中心 として授業を展開 し,資 料の中



'{1野:道 徳教 育の指導方法原理
59

の人物の道徳体験,す なわちその物の考えかた感 じかたについての徹底的な批判的話 し合

いを通 して,そ れが同時に自己の道徳的反省になるように構想したものが 「資料即生活論」

の主眼であるといえるであろう.こ の構想にはきわめて多くの傾聴すべきものがあると思

うが,し かしそれは 「資料」を中心 とするとい うr!rにおいて,方 法論的にはかつての 「修

身科的方法への逆行」であるとはいえないであろ うか.も とよりそれは 「資料における人

物の徹底的批判」であ り,か つまたその 「批判を中心とする話し合いの組織化」をめざす

点において,か つての 「修身科」 とは根本的に趣を異にするものをもつものであることは

見落 してはならない点であろう.

第6道 徳的価値の構造化

1.価 値の構造化ということ

この 「価値の構造化」という用語は,従 来,「 道徳教育内容の構造化」とか 「徳 目の構

造化」 などと呼ぼれてきたものとほぼ同 じ概念である といってよい.し たがってここで

「価値の構造 化」という場合のr価 値」は道徳的価値のことであるか ら,こ れをただ 「価

値の構造化」と呼ぶことには多少無理があると私は考える.な ぜなら価値には道徳的価値

(善)以 外に,科 学的価値(真),芸 術的価値(美),宗 教的価値(聖)を はじめとし,

さらに政治的価値(権 力),経 済的価値(効 川),社 会的価値(連 帯),生 命的価値(健

康),感 覚的価値(快 楽)と い うようないわゆる対象価値があるか らである.し かも道徳

的価値(善)は このような 「諸々の対象価値の実現作川に/'IJして発現するところの作川的

・人格的価値」である.今 日,道 徳教育論において,価 値主義とか 「価仙の一般化」 とか,

あるいはr価 値 と生活 との統 ・」,r価 値の構造化」などといわれているが,そ れ らの価

値はいずれ も道徳的価値を意味す ると考え られるか ら,こ れ らは前述の理山によって厳密

には適当な表現ではないというべきである.ま た道徳教育論において価値概念を このよう

にただ道徳的価値だけを意味す るものと限定して川いることは,道 徳の本質を他の諸hの

対象的 ・実質的な価値から遊離 して抽象化する危険があ り,し たがってそれはまた道徳教

育,と りわけ道徳時間の授業を生活現実から浮き上 らせるおそれがあるとい うべきである.

次に 「構造化」 とは,「 構造的なものにする」とい う意味であるか ら,r価 値の構造化」

ということは 「価値の構造化」を必要 とす る事態においてのいとなみでな くてはならない

.な ぜなら 「価値の構造化」を必要とす る事態においてでなくては,「 価値の構造化」と

いうことは意味がないからである.し たがってr価 値の構造化」を必要とする事態におけ

る価値はそれ 自身 「構造的でないもの」でなくてはな らない.し か し本来 「構造 的でない

もの」はいかにしても 「構造化す る」ことは不可能である.し たがってここで 「価値の構

造化」とは 「本来,構 造酌なものであるが,現 実には構造性を喪失 して概念化 ・抽象化さ

れている道徳的価値に,そ の構造性を回復 させること」というべきである.た とえぽただ

単に 「善」とか 「徳 目」(勇 気 ・正直 ・協力)と か,あ るいは 「内容」 とか 「項 目」 とい

われるものは抽象的な価1直概念であって,そ れ らはいずれもr構 造性を喪失 した形態」に

外ならない.

2.価 値の連関構造

従って私はこの 「価値の構造化」はむ しろ 「価値の構造自く」把握」 と1乎ぶ方がより適切で

あると考える.要 するに諸々の価値はそれぞれ個別的に捉えるのではなくて,常 にそれの

連関構造において把える時,そ の時その本質 と構造 とが顕わになるとい うべきであろ う.
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今,道 徳的価値(善 ・徳fi)を,そ の連関構造において把えるいくつかの観点をあげて,

考察 してみる.

(1)道 徳的価仙と他の対象価値との連関構造一 一善とか徳llと かい う道徳的価値は,他

の諸々の実質的な対象的価値,た とえば快楽とか健康とか効川とかい う価値,さ らには真

理とか審美とか聖 とかい うような価値を実現しようとする作用(行 為)に おいて発現する

ところの作川価値 ・人格1川i値であるから,こ のような対象価値 との連関擢1造か ら切 り離 し

て,道 徳的価値を考えることは,抽 象的 ・概念的な思考以外の何ものでもない.道 徳的価

値は他の諸hの 対象価値との具体的な連関構造においてこそ,は じめてよく実践的な価値

として把捉することができるとい うべきである.

(2)善 と悪 との否定的連関構造 一 般 に善とか悪 とかい う道徳的価値(反佃i値)は,

それぞれ別個の価値であると考え られ易いが,し かし本来,善 は悪に対 して善であ り,ま

た悪は善に対して悪である.悪 を前提 としない善や,誇 を前提としない悪とい うようなも

のはもともとあ り得ないとい うべきである.ま ことに善と悪 とは対立概念であ り,「dr:t-tは

悪の否定において,ま た悪は善の否定において実現 され る価値である.」 両者はいわば相

互否定的構造において存在す るものとい うべきである.同 様にいわゆる 「徳は不徳の否定

において,ま た不徳は徳の否定において発現する.」 たとえぽIE直 とい う徳は不正直(嘘)

の否定において,ま た不」F直(嘘)はILゴ1:の 否定において発現す る.こ の人生に悪や不徳

の存在す る意味はこのように理解すべ ぎであると私は考える.

(3)価 値 と価値 との葛藤的連関構造 しかしながら善(徳)と 悪(不 徳)と はこの

ように相互否定的な連関構造において存在す るとい・,ても,す でに善そのものが,他 の諸

/lの対象価値の実現に即 して発現するものである以i ,こ れ らの諸々の対象価値との連関

を切 り離 して疹えることはできないであろ う.し かも我 々の生活現実においては.二 つも

しくは二つ以[__の対象価値への欲求が同時に起ぎ,我 々は常にそれ らの価値の選択 ・拒斥

に迫られているというべきである.い わゆるr価 値葛藤の場」 と呼ばれ る事態である.善

とか悪 とか呼ぼれる道徳的価値はこのような 「価値葛藤の場の克服」11)とい う意志的な作

川に即 して発現する作用価値もしくは人格価仙に外ならない.た とえぽ 「真理」とい う学

問的価値 と 「健康」 という身体的価値 とは,そ れ 自身,独 自のllili値であって,い ずれも人

間存在において必要不"∫欠な価値ではあるが,我hの 生活現実においては,学 問 的価値

(真 理)の 追求と身体的価値(健 康)の 保持とは相対立葛藤 し,ま た 崇高な宗教的価値

(聖)の 追求は感覚的価値('快 楽)の 充足 とは相容れないというのが実状であるといって

よい.道 徳的な価値,す なわち善 とか悪 とかいう価値は,こ のような諸々の対象価値が相

対 立する 「価値葛藤の場」を白らの自由意志にもとつ く選択 ・拒斥によって克服 していく

意志の作川において発現するものであるが,こ の・jll情はひ とりこのような対象価値の葛藤

を克服するとい うだけにはILま らないで、さらに道徳的価値相 互の対 立葛藤 とい う事態の

存することを見のが してはな らない.た とえぽ重病人に対する家族や医師のとるべ き道徳

的態度などはその典型といえよう.す なわち耐 丙人に対 して病状の「}俣を告げることは道

徳的にrE直 ではあ り得ても,冷 酷(不 親切)と い う不道徳に陥ることをまぬがれないであ

ろう.ま た病状をかくして病人をはげます ことは道徳的に親切(愛)で はあっても,「 嘘

をつく」 という不道徳をまぬがれないであろ う.こ の時,人 はいかにすればよいであろ う

か.有 限な人間存在としては二つの価値を同時に実現することは不吋能である以上,我h

はこの中のいずれか ・つを選んで,他 を拒斥するしかない.そ れではいずれを選んでいず

れを斥けるべきであろうか.こ の厳粛な人生の事態に臨んで,我 々は常に 「よ り高い価値
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を選びとり,よ り低い価 値を斥ける」 以 外に人生を真実に生きぬ く道はないと考え られ

る.な ぜな ら道徳的に善とは 「価仙葛藤の場」において,常 に 「よ り低い価値への欲求を

斥けて,よ り高い価値の実現に進もうとする意志的態度において発現する価値であ り,悪

とは逆の意志的態度において発現する価値である」か らである.こ のように考えると,我

々人間は,… つの道徳的価値を実現 しようとすれば,常 に同時に他の道徳的価値を犯すこ

い うイ∫限の悲 しみをまぬがれないというべ ぎである.r罪 なくして善は実現 されない」12)

といわれる所以である.

(4)価 値の高低と強弱との柑反構造一一 まことに人生,と りわけこの人生を道徳的に生

きるとは 「価値葛藤の場の克服」である.こ のような 「価値葛藤の場」における価値の問

には常に 「高低の序列」 と 「強弱の差等」が存在する.し かもそれは 「高い価値は弱 く,

低い価値は強い」 という相反の構造をもっている.し たがって 「より高い価値の実現」は

常に 「より低い価値の充足」を断念もしくは制限 しなけれぽならない.「 より低い価値の

断念 ・制限」な くしては,「 より高い価値の実現」は不"r能 といわねばならない.し かも

「より低い価値は 一般 に強く,よ り高い価仙は一般に弱い」 という人生の事実の存在は,

善とい う道徳的価値の実現を箸しく困難にする根源であるといわねぽな らない.こ のこと

は 「価値葛藤の場」を克服 して道徳的に正しく生 きるためには,常 に勇気とか忍耐とか克

己 ・節制 ・不屈とい うような強 じんな意志の発動を必要とすることを考えれば,直 ちに理

解せ られるであろう.

(5)田 府コ手段 という連関構造 また人間が求める諸hの 対象価値や道徳的価値には,

目的 と手段 という連関構造が存在することも明らかである.た とえば 「人命救助」とい う

人道的な行為において,「i的 として直接に志向され価値は,ま さに溺れようとする 「他者

の生命」 という実質的な価値であ り,こ の 「他者の生命の救助」 とい うll的を達するため

には,「 自己の生命の安全」を犠牲にするという手段を必要 とする.こ の手段なくしては

人命救助とい う目的の実現は不可能であ り,少 くとも困難である.し たがってこの 「他者

の生命」と 「自己の生命」とは,前 にのべた葛藤的連関構造にあるものではあるが,同 時

にまた目的=手 段の連関構造を形づ くっているということがで きよう.も とよ り人命救助

の場合,そ の手段となるものは,ひ とり 「白己の生命の犠牲」とい うことだけではなくて,

さらに 「第1三者の応援 」とか 「水泳の技能」,「 人工呼吸の技術」等の熟練をも含むもの

であることはいうまでもない.ま た 「他者の人命救助」を 「人間愛」とい う道徳的価値に

おきかえるならば,こ の人間愛の実現のためには,自 己の生命の危険をおかす勇気とか克

己 ・忍耐 とか決断とかいう諸hの 徳の発揮を手段 とすることが不 可欠であるとい うべきで

ある.こ の時,勇 気 ・克己 ・忍耐 ・決断もは じめてそれの道徳的意義を充足するものとい

えよう.

(6)価 値の相補的連関構造 次に道徳的価値はまた他の道徳的価値 との協同によって,

真に有力に作用するものである.た とえぽ人命救助に作用する勇気という徳は知恵の協同

なくしては真に効果的に完遂す ることはできない.そ れはただに知恵の協同を必要とする

だけではなくて,さ らに沈着とか克己 ・忍耐とか決断とかい うような徳の協同が不可欠で

あるといわねばならない.ま た職務遂行 とい う行為にはたらく誠実 ・忠実とい う徳は,知

恵の協同が必要であることはいうまでもないが,さ らに克己 ・忍耐 ・決断 ・協調などの諸

々の徳の協同を必要とするものである.
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3.道 徳 的 価 値 の 構 造 化 をは か る方 途

このように道徳的価値(論 ・争欝 は諸々の連関構造において存在す るものであるが,現

実には我々は道徳的価値をこの連関構造から遊離 させ,こ れを抽象的な概念とし把握する

傾1司をまぬがれない.こ のような構造性を喪失して概念化 した道徳的価値は,そ の喪失 し

た構造性を回復 して,生 動す る具体的な価値体験 としてでなくては,児 童生徒に身につけ

させることはできないのである.そ れでは構造性を喪失した道徳的価値の構造化をはかる

基本的な方法原理は何であろ うか.今 これを11で つくせぽ,「 概念化している道徳的価

値(一誇 ・徳)を'ワk成 の過程へ還元する"こ と」といってよいであろう.い いかえればそ

れはまた 「二つもしくは二つ以Lの 価値が相対、1.する価値葛藤の場を構成する」 ことに外

ならない.な ぜなら道徳的価値は,こ のような価値葛藤の場を,自 らの自由意志によって

克服 してゆ く体験の過程を通 して発現生起する作川価値であ り,し たがってその体験過程

は道徳生成の過程に外ならないからである.こ のような道徳生成の過程には,道 徳的価値

が諸hの 連関構造をもって発現生起する契機が豊かに含みもたれている.そ してこのよう

な「生成の過程」にはいわゆる価値と生活とが総合統 一▲されているともい うことができよう.

第7価 値を主体的に受けとめる

1.主 体的に受けとめる態度

すでに考察 したように,道 徳の本質は善とい う道徳的価値の実現にあ り,そ の善とい う

価値は 「二つもしくは二つ以[iの実質的な対象価値が相対、t.する価値葛藤の場を,我hが

rlらの自山意志にもとつく選択 ・拒斥によって克服 しゆ く意志的態度において発現する作

川的 ・人格的価値」である以1,そ れはす ぐれて主体的な性格の価値であるといわねぽな

らない.し たが・,て我hが 人生の途上において常に真実に自己の人生を生 きぬ こうとすれ

ぽ,我 々はまず何よ りも人生の問題を,「 自己の問題」 として主体的に受けとめ,こ れ と

対決する姿勢を堅持 しなくてはならないであろう.道 徳教育,と りわけ道徳の時間におい

て,児 童生徒に道徳の問題を常に自己の問題 として主休的に受けとめさせるよう指導する

ことの肝要な所以は全 くここにあるといえよう.

(1)自 己の道徳体験の内省における主体性一一 道徳はもとより社会生活における人間関

係のあ り方にかかわるものではあるが,そ の人間関係の望 しいあ り方をあくまでも 「自己

ri身の問題」として主体的に受けとめるものでなくてはならない・それでは道徳時間によ

る道徳授業のいとなみにおいて,児 竜生徒に,道 徳を常にrl己 自身の生き方の問題として

主体的に受けとめさせるように指導するには,ど のような着眼が必要であろ うか.ま ず第
・には,児 童生徒がその 日常生活の現実において直面する道徳実践の場,と りわけ価値葛

藤の場を適確に捉えて,こ れを主体的に克服するよう直接に適切な指導の手を加えること

が最も有力な方途である.し か し時間割に固定的に特設されている 「道徳の時間」は,生

きた道徳実践の場ではあ り得ないか ら,L_述 の方法的意義を充足するには十分でないこと

は率直に認められなければならないであろう・ しかしだか らといってそれを全 く無力であ

ると断ず るのは軽卒というべ ぎであろう.な るほ ど一般に考えられるように,「 道徳の時

間」は,道 徳実践の場ではあ り得ず,し たがってそれはまた 「道徳実践の指導」の場でも

あ り得ないであろう.し かし道徳時間において,児 童生徒に1-1らの道徳体験を回想 ・想起

することによって,こ れを再現 し,こ れについて謙虚に真実に内省(自 己反省)さ せるこ

とは可能である.白 己の道徳休験の内省は,も とより道徳体験(実 践)そ のものではない
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が・それは体験(実 践)の 内省 として・体験(実 践)に 直続する意識作用であるか ら,道
徳の問題を臼己ri身 の問題 として主体的に受けとめさせるためにはきわめて有力な方途で

あると同時に・またそれは彼 らの道徳的自覚を有力に深化 させるものといわねばな らない.
ここに道徳時間のもつ方法上の独自性と限界性 とを見ることができるともいえるであろ う.

(2)「 他者の道徳体験の理解 ・批判における主体性一 道徳時間において,児 童生徒に

道徳の問題を白己の問題として主体的に 受け どめ させるよう指導するためには,第 二に
「他者の道徳体験を追体験によって理解 させ,こ れを批判によって主体化させること」に

着眼することが肝要である・他者の道徳体験の理解,す なわちいわゆる 「資料の理解」は

川接経験であって・rl己 の主体的な道徳体験ではない.し たがって 「資料」にあらわれた

他者の道徳体験を追体験によって理解させるとい う指導は,道 徳の問題を自己の問題 とし

て主体的に受けとめさせるとい う点においては,自 己体験の内省に比べて劣るといわねぽ

なるまい・もとより他者の道徳体験の追体験的理解といっても,他 者体験に通ずる自己体

験の発動がなくては不可能であるか ら・そこには自己の主体的な体験が消極的にではある

が共働 しているというべ きであろう・それの積極的な発現は,こ の 「理解」に続 く「批判」

の作用によって明白な形をとる・したがって他者の道徳体験の批判は,道 徳の問題を自己
の問題 として雫体的に受けとめる態度の育成をめざす道徳指導の方法としては

,き わめて
重要な観点 というべ きであろう・すなわち 「他者の道徳体験」を十分理解させた上,こ の
他 苦の道徳的態度を・自己の道徳観にもとついて批判させることによって,他 者の道徳体

験を主体的な自己の道徳体験にひるがえす ことができると考え られる.こ の 「批判」には

他者の道徳体験を肯定 して共感するものと,こ れを否定 して拒斥す るものとゐ二っがある

が・前者によっては・道徳的実践への意欲を強化し,後 者によっては自己の道徳的な生き

方の地盤を拡大す ることに役 立つ といえるであろ う.こ のとき川い られる教師の発問とし

ては 般 に 「もし君たちだったら,ど うす るか」 とか,「 この主人公の行為をどう思 うか」

とい うような形をとるであろ うし・ これに応ず る児童生徒の応答としては 「私な ら
,こ の

ようにする」 とか 「私もまたこのようにしようと思 う」 とい うような形をとるであろ う.

もともと 「他者の道徳体験の批判」は「他者の道徳体験の理解」を踏まえての批判であっ

て・ 「理解」が他者の道徳体験に即 した受容的性格が強いのに対 して,「 批判」は他者の

道徳体験を…日・自己から切 り離 し,自 己の道徳観に立って客観的に価値判断を行 うとい う

宝体的な性格が強いといえるであろ う・この 「他著の道徳体験への批判」に重点をおき
,

他fiへ の徹底的批判を中心 とする学級集団の話 し合いを組織化することによって,児 竜生
徒の道徳的な生 き方を鍛えようとするところに,い わゆる 「資料即生活論」の構想が生れ

る根拠もあると私は考える.

2.「 実践の指導」と 「実践への指導」

すでに述べたように・道徳的価値は人生の途上において,我hが 二つもしくは二つ以上
の価値が相対立する葛藤の場に直面 して,こ の葛藤を自己の自由意志にもとつく選択 ・拒

斥によって克服 しゆ く主体的な実践態度において発現する価値である以上,道 徳の指導に

おいては・常に児童生徒が道徳の問題を 「自己の問題」 として主体的に受けとめる姿勢を

育成することが肝要なことは自明の理 といわねばな らない.道 徳指導において,こ のよう
　 　 　

な主体的な実践態度を身につけさせるには,① 実践の指導」と② 「実践への指導」・3)とい

う二つの方途が考えられ る・前者の 「実践の指導」もしくは 「実践指導」というのは,児

竜生徒が 日hと りくんでいる道徳実践について,直 接的に指導の手を加える方法であ り,
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後者の 「実践への指導」 というのは,い わゆる 「資料」にあらわれ る他者の道徳経験を媒

介にして,間 接的に指導の手を加える方法であるといってよい.と ころでここにひとしく
　

「実 践 の指 導 」 とい って も,そ こに は 自 ら趣 を 異 にす る二 つ の場 合 が あ る こ とに 留 意 した

い.た とえ ば 「廊 ドを 走 らな い よ うに 」 とい う指 導 の場 に お い て,今 廊 下 を 走 っ て い る生

徒 を把 え て,直 接 に指 導 す る場 合 と,こ れ を 翌 日 も し くは 次 の 「道 徳 の時 間 」 に お い て指

導 す る場 含 とで は,・ 般 に は これ らは 同 ∫で は な い と 疹え られ て い る.し か し今 廊 ドを 走

って い る生 徒 を指 導 す る とい って も,走 って い る状 態 に お い て 直 接 に 指 導 す る こ とは ・般

に 不li∫能 で あ るか ら,現 実 に は教 師 は,廊 ドを走 る こ とをiLめ させ て,「 走 って は い け な

い 」 こ との理 解 を通 して指 導 す る よ り外 は な い.し て み る と廊 ドを 走 って い る現 場 を 捉 え

て 指 癬 す るの と,次 の 「道徳 の 時 問 」 に お い て,以 前廊 ドを 走 った 経 験 を 回 想 ・想 起 させ,

これ につ い てri己 反 省(内 省)さ せ る こ とに よ って指 導 す る こ と との 問 に は,本 質 的 に差

異 は な い とい うべ きで あ ろ う.ま た 「資 料」 に あ らわれ た 「他 者 の 道徳 体 験 の 理 解 」 に よ
の 　 　

る指導は 「実践の指導」ではなくて,そ れは明 らかに 「実践への指導」である.し かしそ

れは前にも考察 したように,「 他者の道徳体験」に批判を加えることによって,こ れを自

らの道徳体験 としてi体 化す ることができるのであるか ら,こ れは児童生徒の道徳的実践

践力の根基に培か うことに貢献す るところが大であるといってよいであろ う.

第81他 律 よ り 自律 へ1と い うこ と

1.道 徳における自律と他律の問題

自律は道徳成 立の基盤であって,自 己の自由意志にもとついて,自 らの行為の方向を決

定する態度に外な らない.さ らにいえば二つもしくは二つ以f:の 価値が相対立する価値葛

藤の場において,自 らのr抽 意志によって,そ の中のいずれか 一一つの価値を選択 し,他 の

価値を拒斥するとい う態度を自律的と名づける.こ れに反 して自己以外の他者の指示 ・命

令(禁IL)・ 要請に,無 条件的 ・無批判的に服従する態度を他律的 と呼ぶのである.し た

がって自律的な実践態度 こそ道徳の名にふさわ しいものであって,単 なる他律的な行動態

度はいまだ真に道徳というに値 しないわけである.・ 般に慣習(習 俗)と いわれているも

のは勿論,適 法行為もまた真の意味においてはいまだ道徳 とは1Jい えないのである.

2.「 他 律 よ り自律 へ1と い う方 法 原 理

従って道徳教育の指導方法の基本は,児 竜生徒の自律的態度を中核 として道徳性を身に

つけさせようとするものでなけれぽならない.し かし幼少な児童は,い まだ白己の自山意

志にもとついて行動するとい う自律的な実践態度が発達せず,も っぱ ら教師や親の指示 ・

命令に無条件的に従 うとい う他律的態度によって行動する傾向が強いが,高 学年,と りわ

け中学生徒に進むに従って,次 第に自律的態度が生長 して,他 律的な行動の域を脱するこ

とがでぎるようになるとい うことができる.こ の意味において,一一一般に低学年の児童は主

として他律的な習慣形成としての 「しつけ」によって指導 し,高 学年に進むに従って,漸

次,t1ら のド1山意志にもとついて価値を選択 ・拒斥する自律的態度に訴えて指導すること

が妥当であると考える.こ こに 「他律より自律へ」とい うことを道徳指導の方法原理 とす

る根拠があるとい うべきである.

3.こ の方法原理の問題点

しかし 「他律よ り白律へ」ということが道徳指導の方法原理であるといっても,そ れは
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あくまでも原則的にそ うであるとい うことであって,現 実には,低 学年児童においても,

すでにそ こに 「自律の芽ばえ」は存在 しているし,ま た高学年になっても,な お 「他律の

傾向」が残存 していることを認めなくてはならない.し たがって低学年児童においては,
一般に他律的傾向が強 く,高 学年に進むに従って,自 律的態度が次第に発達 してくるとい

うべきであろ う.ま ことに 「自律の芽ぽえ」はすでに早 く幼少の時代の他律的傾向と共に

潜在的に同在 していると考えるべきではなかろうか.な ぜなら他律 と自律 とは本質的に相

反する実践態度であって,他 律をいかに徹底 しても,そ れは遂に徹底的な他律的人間の形

成に役立つだけであって,そ こにはどこにも自律へ転 じる契機は全 く存在 しないとい うべ

きである.し たがって 「白律の芽ばえ」はすでに早 く幼少時の他律 と共に,潜 在的に同在

しているとい うべきである.

したがって低学年の道徳指導は主として 「他律的な方法」によって指導すべきではある

が,し かしそれと同時に,彼 らの 「自律の芽ぽえ」に着眼 し,こ れを尊重 し,除 々にこれ

を生長発展させるよう,指 導の方法を工夫 しな くてはならない.か りそめにも幼少児にお

けるこの 「自律の芽ぽえを摘みとるような愚行」14)があってはならない.同 様に高学年の

生徒にあっては,主 として自律的態度に訴える指導でなくてはならないが,同 時にそれは

また彼 らの他律的な態度に訴える指導をも残存させるべきであると私は考える・
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Summary

Inthispaperthewritertriedtostudytheprinciplesofteachingmethodsof

moraleducationaimingatthecultivationofmoralpractiseability.Theprinciples

wereconsideredfromthefollowingeightstandpoints

1.Recognizingthefundamentalconstitutionofhumanbeings

2,Aimingultimatelyatthecultivationofmoralpractiseability

3.Overcomingvariousobstaclestomoralpractise
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層4

「D
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8

Consideringmoralvaluesaccordingtheirgeneratingprocess

Establishingclosemutualrelationsuetweenourreflectionandunderstanding

Graspingtherelativeconstructionofmoralvalues

Regardingmoralvaluesasourownproblems

Consideringthestepsofdevelopmentfromtheheteronomoustotheautonomous


