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道徳教育のための時間特設に関する一考察

安里彦紀

l 終職後における道徳教育の変遷

(文部省の方針を中心として)

昭和20年8月以降,日本の教育は,アメリカ占領軍の管理下におかれた.占領後,間

もなく ｢日本の教育制度の管二晩についての据令｣を出して,占俄軍の教育目標と政策を
BrE:

揖示した.その日標は,(1) ｢軍国主丑の考えと.極端な国家主義教育をしてはならない.

それで,軍事教育と軍事教練はすべてやめること｣.(A)議会政治,国際平和.個人の噂さ

発会の臼由,言論の自由のような人間の根本的な権利と合う考えを教えたり,行を身に

つけさせるように,教育すること｣であった.15俄期間中の教育政策は,すべてこの基

本方針より出発していた.この拒令は,当時の我が国教育についての,絶対命令であっ

た.また我が国においても,従来の教育についての,検討が行われた.その第一の洞窟は

道徳教育についての反省であった.昭和20年10月,文部省は,省内に ｢公民教育刷新委

員会｣を設際して,公民教育の刷新方策について,審親を求めた.その答申として,

｢道徳は元来,社会における個人の道徳なるが故に,修身は,公民的知識と結合して,

始めて,その具体的内容を得,その絵日も,現実社会において,実践さるべきものとな

ち.従って,修身は公民と一本たるべきものであり,両者を統合して,公民科が確立さ

るべきである.｣とあり,従来の修身料を廃止して, 公民科をおくべきであることを述

べている.

以上の答申に,共づいて,文部省は,修身科を廃止,公民科殻隈を碇唱したのである

が,さらに,岡委員会の ｢道綾教育について｣の答申として,｢徳目の教授を池して,道

義心の昂揚と,社会的知織.技能の修得,舵にその実践とを,抽象的に分離して,収扱

うが如き従来の傾向は,是正さるべきである.｣と述べ,従来の道徳教育に検討を加え,

掛こ,修身科の廃止を主張している.その後,道徳教育再建の方途と,道徳教育の方法

についての答申には,｢道徳,政治,法律に関する,抽象的,理論的問題も,具体的な卑

近な事象を通して理解せしめ,青少年の興味と関心とを喚起するように,考慮すること｣

更に,｢道徳教育において,徳目を社会組鰍から抽象遊離せしめることなく,行為のし方

としての道徳を,具体的な秩序をもつ,人間閑聯の場において,捉えること.｣と述べて(2)
いる.そし七,この答申の出された抵後,12月13日日本政府は,連合軍最高司令部より

｢修身料,国史料,地理料の援発停止の指令｣を受けたのである.(J)
以上によって,われわれは,当時文部省の道徳教育の方針が,従来の,抽象的,観念

的知識の注入から,生活に根ざした,具体的な人間生活の邪法,秩序を,批判的:･･=学習

させる道徳教育を日ざして,転回したことが伺われる.

その後,戦後における社会の混乱と,一般の道卓の頚廃は,青少年にも財轡を与え,

青少年の犯罪は激増し,青少年の不良化を示す事実が相次いで,世人に指摘され,職後

の道徳教育の方法に,再び反省検討の必要が生じてきた.
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昭和25年,天野文相は,当時の教育界のす う掛 こかんがみて,教育課程審蔽会に対し

て,道徳教育振興についての,肺関を行った.

教育課程審謎会は,これに対して,｢道徳教育振興に関する答申｣は次のように,戦後の

教育において,児童生徒の自主性,その他,民主社会における望ましい態度や習慨が,

育成されつ ゝあることを認めつ ,ゝ道徳教育上,じゆ うぶんでない点のあることを拾摘

して,そのために,発達段階に即応した道徳教育計画の体系の確立,そのための手引番

の発刊を要望した.

文部省は,以上の要望に答えて,昭和25年 2月 ｢道徳教育振興方策｣を発表 した.そ

の具体化の一つとして,昭和26年 5月,通達の形式で ｢道徳教育のための手引額要綱｣

を発表 した.この要綱には ｢児童が道徳的に成長するためには,どんな拒導が必要か｣

とい う副題がついている.そ うして,小学校,中学校,高等学校別に,指導のための着眼

点,指番計画,教科及び教科以外の活動における道徳教育の在 り方が説かれ,特に計画

帆,継続的に,学校教育の全面における掃導を行い,適切な機会を捉えるべき点が強調

された.

その内,特に,今 日の ｢道徳の時間｣設置の問題と関連する点を抜き出してみる･

｢長く道徳教育の究めにあたっていた,修身料の教育は,その内容とするところが封建的な考

え方に基づいて,超国家玉虫を,推しす めゝたというはかりでなく,相可の方法そのものにお

いても,また大きな過訳をおかしていた-･･･

今日の道徳教育では,さらに,その頼導の方法を,掛こ,快範に換討し,再び過去の群をく1)

かえさないようにすることが必要である.｣
｢--もし,特に,教科を設けるということをした場合には,道掩教育に関する特番を,教育

の-部面に限る傾向を,再びおこすおそれが少くないといわなくてはならない.道徳教育は,

学校教育の全面において,行うのが適当である.｣
く4)

以上は,道徳教育振興の必要を強張 して,｢道徳教育の重要性から,修身科に代るべき

科 目が必要だ｣｢教育勅恋に代るべきものがあった方がい ｣ゝとい う天野文相の談話と

は興る答申であった.

耶和26年 7月発行の,学習拒導変額 (一般蔚)に, ｢道徳教育について｣次のように

述べてある.

｢健全な社会は,常に健全な道徳をもっている.民主的社会の建設をE]ざして,新に郎党した

我が国においては,学校教育においても,新しい立切に:Il_つて,民主社会の建紗こふさわしい

じゆうぷんな,道徳教育が行われなければならない.然し,現在の攻が国の実情からみるとき

は,たゞ目標として,これを掲げるのみならず,どのようにして,この方両の括額を行うかの

具体的な方策を明らかにすることを必要としている.

民主社会における道雄的態度の育成は,これまでのように,徳目の観念的理解にILまったり,

緒日の盲目的実行に走ることを排して,学校教育のあらゆる換金を拭え,周到な計両のもとに

児尭生徒の道徳的発達を助け,判断力と実践力に宙んだEl主的,自律的人間の形舵を日ざして

はじめて,期待されるであろう.したがって,道徳教育は,その性質上,教育のある部分でな

く,教育の全面において,計画的に,実施される必賓がある.教育の全体計画において,児蛮

生徒の道鮭的発達を期しようとするならは,7:1:全科を始め,各教科の学習や.特別教育活動が
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道砥教育のために,どのような設計をもつべきかということが,明かにされなければならない

だろう.そしてまた,学校教育の全面において,道徳的態度を形成するための滑導を行うこと

は,各教科学習や,特別教育活動が,それぞれの役割を,じゆうぷんに凍して,互いに関連を

もって,行われること,即ち,全体計酎ニA:づいた教育が.推進されるということでなければ

ならない.そうでなくてほ人格的統一が失われるということになる--.｣
(り

以上のことから,文部省が,人間形成の立場から,道徳教育の重要性を強調 している

こと,而も,道徳教育を,かつての,修身料のように,-教科とした り,一飯域に限っ

た りしてはならない,道徳教育は,学校教育の全両において.周到な計画のもとに,行

われるべきであることを強調 したことがわかる.

昭和33年 3月18日,文部事務次官通達の形式で:｢小学校道徳実施要綱｣｢中学校道徳

実施要綱｣を発表,道徳教育の徹底を図るために ｢道徳の時間｣を特設することを明示

した･さら･:･'= ｢学校教育法施行規則の一部を改正する省令｣ (昭和33年 8月) の公布に

よって,道徳の時間が,小学校の教育裸樫上に,新 しい持寄髄域 として明確7/=位置づけ

られたのである.

次に,小学校,中学校の学習緒等要慣道徳耐 (昭和33年 8月28日)の告示7llよって,

その 日標,内容及び収扱い上の要点が明らかにされた.いま,その解説哲 ともい うべき

昭和33年 9月にだされた ｢小学枚道徳指専啓｣｢中学校遺徳指導啓｣ に よって,その趣

旨をしらべてみる.

｢学校における道徳教育は,学校の教育活動全体を通じて行うことを基本とするものである.

この考え方にしたがって,従来,遺徳教育の徹底を図るために,種々の方範が耕せられてき

た.しかし,広くその実情をみるとき,それらの措腔をもってしても.なお,道徳教育を計画

的に行うことにはさまざまの困難があり.また,生徒が道稔性についての内面的自覚を深める

という点で,じゆうぷんな効果をあげ得たとはいわれない.その上,道緒教育は本来学校 ･家

庭 ･社会の三者を通じてじゆうぶんに行われ,かつそれらの間に一･耳性が保たれることによっ

てはじめてその徹底を期することができるのであるが,我が国の社会的鰭射僻は,この点にお

いて今日必ずしも望ましい状態にあるといいがたい.そこで,学校 ･家庭 ･社会を結ぶ新しい

道雄教育の振興を図る上からも.まずもつで学校における道徳教育を充実する必要が痛感せら

れるのである.

上に述べたような卦情から,道徳教育の日樺と内容を明らかにし,句削こ追福の時間を除けて学

校にお[1る道徳教育の徹底を図ることゝしたのである.このように,道徳の時間を加えた教育

課程の実施によって,生徒の道徳性についてのいっそうの向上を圃り,家庭や社会にも遺徳教

育の目標や内容についての理解を探めることが期待されるのであち.

遺徳の時間における据執 乞,他の教育活動における追給教育と密接な関連を保ちながら.これ

を輔充L.深化し,統合し.また,この時間における稗串が他の教育括動における樹串の中で

生かされ,このようにして,相互の交流を図ることによって,生徒に望ましい道徳的習慣 ･心

情 .判断力を衣い,EJ:会における個人の在り方についての自覚を主体的に軟め,道徳的実践力

の向上を日ざすものである.｣(6)

さらrL,その教育的性格について, ｢改訂小学校学習拒導安餌 とその解説｣ によって

伺ってみる.

｢道故の時間は,教育祝樹上,各教科とは兜なり,また姉別教育活動や学校行事葦における揖
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串とも興った性格をもっている.道徳の時間は.学習据串賓髄に定められた一定の目標と内容

をもち,また道徳性について,組枚的,発展的糖等をなし得るように,作成された指封計画に

よって,過当り平均一単位時間以上の時間をもって,計画的且継椀的な糖串を行い,各種の有

効な拾蒔法を駆使し,環境的条件を考慮し,児丑の経敦に即応して.道徳的自覚についての全

面的直接的頼帝を期しようとするものである.即ち,特定の目標,内容をもっこと,特色のあ

る柑導計画をもっこと,道徳についての全面的直接的栂導をなそうとすること等の点において

道徳の時間は,各教科と興り,また特別教育活動や学校行事とも興る特質をもつということが

できるId,

以上で,昭和33年以前の,道徳教育の摘導方針と,それ以後における椅串方針とは全

く相反する.即ち文部省は,道徳教育は ｢学校教育の全面において,行わるべきであり

従来の修身科の如 く,道徳教育は-教科又は-俄域において,拒導すべきでないと主張

した方針を変更して ｢学校教育の全面における道徳教育｣を堅持 しながら,一方におい

ては,その補充,深化,統合の場として,｢道徳の時間｣を設定したのである.

道徳教育の本質から ｢道徳の時間｣がどのような意味をもつ ものであるか,について

考えてみる.

Ⅰ 道 徳 の 本 質

従来,倫理学の定義については,いろいろ挙げられているが,結局は ｢人間行為の倫

理的評価の学｣とすることは共通する.然し,こ にゝは,重大な問題が不問のま 残ゝさ

れている.それは,｢人間｣とは何か, ｢倫理｣とは何かの問題である. ｢倫理｣を全く

個人意識の問題として考えてきたのは,近世以来の個人主義的人間観の影静である.然

し,倫理開艦は,個人意識のみの問題ではない.主体的存在たる個人と個人との関係の

中に存在する.その意味で,和辻哲郎博士は,倫理を個人的存在としての人間の行為か

ら出発させるのでなく,間柄的存在たる人間,そのものから論究する.

｢倫理けり塩の場所は,孤立的個人の意識ではなくして,まさに人と人との間柄に在る.だから

倫理学は,人間の学である.｣ (博士のいう｢人間｣とは,抽象的な個人を意凍しない.個人(8)
主義的立場に立つ人間は人間の一面を収えたにすぎないとし,博士は｢人間｣という｢こと

ば｣自体にふくむ意味を歴史的に探求して,人敵え｢個人存在｣であると共に｢共同存在｣で

あるとなし,この具体的な人間存在を｢間柄的存在｣という｢ことは｣で表現している.)

人と人 との閉脚の問題として ゞなくては,行為の善悪も,兼瀦 も,喪任も,貢に解

くことができない.｣
(○)

博士は,このことを ｢倫即｣とい う｢ことば｣自体のもつ,概念によって,説明して

いる.

｢倫理｣ということばは ｢倫｣と｢理｣の二瀬からなっている.｢倫｣は ｢なかま｣を恵味す

る.｢なかま｣とは一定の人々の関係体系としての印体であると非に,このFl体によって規定

された個々の人々を意味する.しかし何故に,甲の｢なかま｣が,その｢なかま｣の一人一人

を,父及び子として,規定するのに対して,乙の｢なかま｣は,それを玄人として規態するか
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それは｢なかま｣が,一･定の聯関のし万を意味するからである.そこからして｢倫｣は人間存

在における一定の行劫的聯閑のし方を意味する.したがって｢愉｣は人間存在における｢きま

り｣｢秩序｣｢道｣を意味する.｣
｢行為的聯閏の仕方は,布施 聯閑を離れて,それ白身lAるのではない.それはあくまでも

人間における行泡のし方として,行為的聯閑に)llJLてのみ存在する.然し,勅的な人間存在が

維えず繰返して一定のし方において実現せられていくとき.人はこの常に現われるしカをその

動的存在の地盤から引離して把状することがLH来る.それがノユーマ的な意味に化せられた

｢愉｣或は｢五愉五常｣という如きものである.｢愉｣と結合せられている｢理｣ということ

ばは｢ことわり｣｢すじ道｣を意味し主として右の如き行為のし方,秩序.を範めて云い現わ

すために附加せられた.だから｢倫理｣は,人間の･jt洞的存在を,それとしてあらしめるとこ

ろの,秩序,道にはかならないのである.云いか-れば倫理とは社会存在の理法である.｣51‥=E

ここでは, ｢倫群｣ が,客観的普偏的に存在する価値とみるか,どうかは問題ではな

い.行為的聯胸,いいかえれば,人間と人間との対決に即してのみ,倫理は存在 し,か

つ主体化することができることをわれわれに示している.このことは,次の文章でます

ます明瞭となる.

｢朋友という｢なかま｣が成1JLするためには行鵜的聯関のLLJ1-が ｢伯｣でなければならない.

｢倍｣なくは,朋友は成.I;(_しない.しかし,朋友という共同存#_!3-0..静的な形として存'Tl=.する

ものではない.湖的な行為的聯閑として存在する.人間は主体的存在であるから｢信｣ある行

為をするということは,侶なき行泡をする可能性のあることを蕊味する.従って北岡-ff'･-ll-A.汰,

あらゆる瞬間に破滅の危期を竣している.｣
(12)

以上t･=よって,われわれは ｢倫D.｣とは,人間存在における,行為的聯関のし方,す

じ道,秩序であ り,而も,人間存在の現実構造である共同存在において,主体的行為の

聯閑作用そのものに即してのみ理解することができるとい うことが,ほ わゞかっただろ

うと思 う.

さて,道徳教育とは,人間存在の税法,行為的聯関のす じ道,即ち,愉現を,人間存

在から抽象した概念的知識 として認識させることではなくして,具体的な人間存在に即

し,主体的自己の問題として捉えさせることである.従って,道徳教育の中心をなす場

は,即ち ｢道徳指導番｣に示された,内而化され,探化される場は,行為的聯閑の場で

あって,道徳的知識や事例を学ぶ場ではない.

｢道徳｣とい うことばは ｢道｣とい うことばと ｢徳｣とい う,ことは,が熟してでき

ている.そこでまづ ｢遣｣とは何か,Kantは,道を ｢純粋即性｣ の認識能力によって

は,捉えることのできない,実践部性の他界に属するものと考え,先敵的道徳律とい う

形式で表現した.この形式が成立するために彼は∴意志の自由と,その主体としての人 ･

格の実在を要請 (Postulate)した.したがって,彼が考えた ｢道｣とい うのは,人格が

人格を実現するために,根拠としなければならない行為の形式とい うことになる.彼が

｢道｣を先験的現法と考えたことは,彼の所謂,批判哲学からきているけれ ども ｢遣｣
(13)

を人と人 との間柄に存在する理法であること,行為的聯関によって実現されることに着

眼しなかった点において彼もまた,道綾を個人意識の問題と考えたといえる.それにも

か わゝらず ｢道｣が,人間 (Kantの場合は人格)行為の理法であ り,秩序であ り,而
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もそれは,悟性によっては捉えることのできない,実践理性によってのみ,祝えること

ができるとい うたことは,道徳教育の方法に,多くの示唆を与えると思 う.

中庸に ｢天命之を性と調い.性に串ふ之を道と調う.道を修むる之を教と調 う.｣｢誠31u=E
は天之道也,之を紋にするは人之道なり｣とある.中神の作者も,上記の文章によって,(I.i)
道を,先験的に考え.而もこれを現実にするものは,人間の行為であるということを示し

ている.古来,東洋におし･､て ｢道を修むる｣とは,道についての概念的知識を習得する

ことを意味しない.それは,行為を通しての修練を意味する.このことは ｢芸道｣｢武

道｣｢華道｣さらに芭北の俳道における.修道のし九 学び方が, 明瞭にわれわれに示

している.

｢徳｣とは ｢道｣を修練することによって体得した.道徳的実践力ということができ

ち .

｢徳は得なり,身に得るな り.｣という説明は古く ｢礼記｣にもあるが,特にこの説明

が,勢力を得たのは, 末代の朱子以来である,｢如ら行 うて得ること有り,之を徳と調
ラ.｣と許して以来である.

ギ リシャ語の Arete,ラテソ語の Vil･tusは,いづれも,自然的,道徳的にすぐれた

能力を怨味した.これらの広汎な意味は,道徳的な意味に転じて,人間が習得した道徳

的能力を意味するようになった.以上の解釈の中には徳の本質的な意味が表現されてい

るように思われる.即ち,徳は他律的に与えられることによって,得られるものではな

いこと,概念的知識の習得ではなく,行為的聯関を通して習得した実践能力であること

杏,示している.さて以上によって,純粋な行為的聯関の場,なんらの媒介物を必要と

しない人と人とのふれあいの場こそ,道徳教育の中心の場であることがわかる.

田 道 徳 と 教 育

人間は,行為的聯(卿こ即して,道徳的価値を実現することができる.また,行為的聯

閑によって人間は形成されていくのである.だから,人間は,遺徳的存在であるととも

に,教育的存在である.古来,道徳と教育とは縛接な関連をもつのみならず,教育究棒

のn標が人間としての理法をわきまえ,入関としての実践能力を丑 うことにあるとすれ

ば,遺徳教育が常に教育の中心をなしたことは当然のことといわねばならない.

ふつう,科学 (質),道徳 (斉),芸術 (票),と銀ぺて諭ぜられる. 然し, 科学と芸

術 と道徳とどのような相炎があるか,また,これらの中において,道徳はいかなる地位

を占めるか,このことを明らかにすることによって,他の教育と道徳教育との関係,敬

育全敗における道徳教育の位酔,さらに,他の教育と興った道徳教育の方法とが考えら

れるのではないだろうか.

Sprangerは,生形式として,認識,芸術,経済,社会,政治,宗教という六つの館

域を挙げ,それに応じて,fP-_諭的人間,芸術的人間,社会的人間,政治的人間,宗教的

人間という六つの炉型IYlJ人間を挙げている.その六つの桝型の中に,何故に遺徳的人問

を挙げていないか,それはそ うい う六つの斯型は,いずれもみな,究極において,遺徳

の規定に向っているとい うことを忠味しているのではないだろうか,いかなる新型の人

間であろうと,究健において,道徳的人間でなければならないとい う意味であり,この
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ことからして,道徳は人間生活における,特殊の飢域に存在するものでなく,人間生活

の全懲り戒にわたるものであることを怒味する.

教冊もまた,教育固有の文化徽域 とい うものが存在するものではない.人間生活のい

たるところに教育作用はある.また教育固有の文化財とい うものもない.あるものは他

の鶴城の文化財を,教育とい う観点に立って眺めたものである.教育は他の文化財によ

って人lHJ】を形状していく作JHである.

他の宵i域の文化が,遺徳によって統一されねばならないように,教育もまた他の文化

財を統一して,人間を形成 し,究極において,道徳的人間を日掛す作用である.したが

って敬弔と遺徳は本質的に結びついている.このことは,触西の教育史がこれを証明し

ている.それにもか わゝらず,道徳教育の本質を把垣して,いかにして行 うかとい う定

説はない.教育は,ふつう,文化財 (教材)を媒介として行われる.科学教育,芸術教

育,職業教育等ある意味において,その内容も,方法も,比較的明確である.道徳教育

も,徳口や,道徳的例話や実話を教材として行われる場合がある.｢道徳の時間｣は主と

して,このような方法で行われるであろう.しかしながら,教育者,被教育者の直接の

行為的聯閑の功をもたない教育は,道徳を内i巾化する般適の場とはいえない.このこと

紘,過去の修身料の教育効果が,明瞭にわれわれに示している.

文字を教える,計昇を教える,別科を教えるということについては,その可能性につ

いて,余り関越にしない.しかし,こ にゝ一人の不良少咋がいる,これをどうして教育

するかとい うことになると,もちろん,ガイ〆ソスやカウソセ1)ソグの理論,技術等が

教師に力を与えてくれる.それにもか わゝらず,教師自身の力の旭らなさを感ずるのが

ふつうである.もし仮に,これらの理論や技術をもっているとい うだけで,遣妃教育に

自信をもつ教師が宿るとしたら,そのこと自体が,道徳に対する認識の不足,遺徳教育

の本質を見失ったことを, l′lら暴露する教師といわねばならない.その点,他の教科の

指導とは全く性質を異にしている.教師が人格的不安を感ずるところに,道徳教育固有

の問題があり, また教育のもつ, もっとも根源的な,人と人とのふれあいの悶超があ

る .

Ⅳ 道徳教育の可能性の問題

道徳教育の可能性の問題については,1!1-釆多くの哲学者や教育学者によって論ぜられ

てきた.私はこの問題についてプラトンの rMenon｣の内容によって,論じてみる.

｢メノン (Meれon)｣は Socratesとその弟子メノンとの対話の形式で,遺徳教育の

可能性について,論じた書である.この書は ｢ソクラテスよ.徳は教訓又は修練によっ

て,学び得るか,若し,教翻 こても,修練によっても,得られずとせば,然らば徳i･Uj
然にくるものであるか,或はまた他に 仲々Jなる方法があるか,智之を余に菖ぐるを得る

か.｣というメノソの間に始っている.
(16)
ソクラテスとメノソとの対話 (Dialektike)がす めゝられ,知識は教えられるという

一応の結論を得る.そこで,さらに対話がす めゝられて,｢徳は知である｣という証明が

成立ち,したがって,｢徳は教えられる｣ということになるわけである.しかし,こ にゝ

問題がある.もし,ソクラテスが ｢徳は/jLlである.｣だから ｢徳は教えられる.｣の知を
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epistemeとい う意味にとったとしたら,ソクラテスは単なる主知主我薯にすぎない.知

識を学べば,徳は得られる,即ち,遺徳教育は完成するということになる.ところが,

対話が進行するにつれて,ソクラテスが ｢徳は知なり.｣とい う知は,当時,ソフィース

トの考えていた,即ち,教授することのできる,知識 (episteme)とは全く興る忠味をも

つもので,彼は,これを phronesisといっている.同じく知でありながら,彼は episteme

と phronesisとを,はっきり区別しているのである.

episteme とい うのは,logasによって,表現することのできる,したがって,教授

することのできる,概念的知識のことであり,phronesisとは,具体的生活部実に即し

て,その時,その場に応じて下す判断能力であり,したがって,概念化したり,抽象化

したりすることの不可能な憶力である.それは伝達できるものでなくして,感得される

ものである.

ソクラテスの云 う｢徳は知なり｣の知は,教授できる epistemeの意味ではなく,也

人の行為に接して,感得し臼己の行為を律することによって得られる phronesisの忠

味であり,したがって,徳は教えることができる,という場合の,教えるとは,ソフー

ス ト流の,教授の意 味ではなくして,広い意味の教育とみなければならない.

｢episteme｣は行為との間に距離をもつ,抽象的知識であり,｢phronesis｣は行為と

結びつく,実践知のことである.

Aristotlesも,知を,理論知と実践知とに区分している.｢EthicaNicomachea｣(ニ

コマコス倫理学)はもつはら,実践知について述べた書である.

これを,Kant流:･'=説明すると,epistemeとは純粋理性の判断といい,Phronesisと

紘,実践理性の判断能力を意味することになる.

｢徳は教えられる｣けれども ｢徳の教師はいない｣だから,遺徳教育はできないとい

うことになる.ところが, ソクラテスは道徳教育を断念した人だったであろうか.むし

ろ彼の-･生は,道徳教育者としての一生であったとすれば,｢自分は徳の教師ではない｣

という自覚にたって,道徳教育の効果を挙げた人だったといえる.己の徳の足 りなさを

臼党し,一般に人間の徳の足りなさを自覚し,子弟ともに徳の探求と実践に努力するこ

とによって遺徳教育をなしたといえる. ｢徳の教師はいない｣だから ｢道徳教育はでき

ない｣ということは,彼の ｢汝白身を知れ｣という,深い哲学的洞察の上に立った,ア

イt=ニーであって,今F_1,なお,道徳教育の本質的r糊魅を提出してくれると思われる.

博語や,数学や,その他いかなる教科を教える場合にも,その教科の知識技能に自信

をもつということは,絶対に必要なことであり,自信なくしては,教師としての糞務をI

果 したときへいえない.ところが,遺徳教育を行う勘合,道徳に臼倍をもつことが,他

の教科と同じように必要なことだろうか.遺徳的自信をもっとは,いったい,いかなる

ことか,自分が有徳者であ り,他の模範となる人rlt.lだと考えたら,もはや,その人は有

徳者ではない,したがって,徳の教師ではない.道徳の教師だと自信をもつと,道徳の

教師にはなれない.ソクラテスが ｢徳の教師はいない.｣というたのは,味 うべきこと

ばである.

徳の足 りなさを自覚し,自分は徳の教師ではない.遺徳教育はできない.徳を語らず

反省と実践に努力すれば,日ら児裁生徒を化して,道徳教育ができる.道徳教育にはこ

のような,アイロニーが含んでいる.
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さて以上のことをまとめてみると,

道徳教育は可能である.しかし他教科の教育と同じ意味において可能ではない.白分

には道徳教育はできないという白覚から,道徳教育ができる.それからまた,徳はこと

ばで伝達することはできない.できるのは徳の知識であって,徳そのものではない.

Ⅴ 道 徳 教 育 の 方 法

｢自分には徳は教えることができない.｣という自覚から ｢徳は教えることができな

い.｣という自覚から ｢始は教えることができる.｣この矛盾をいかに克服して,古来,

道徳教育を実践してきたか.

さらに,徳は logas化して伝えることができない. 数段しようとすると, すでに概

念化されて,徳そのものではない.古来,いかにして,道徳教育を方法化してきたか.

近代学校教育の特徴は,教育の技術化という,如こある.掛こ,新教育において心別学,

社会科学等の基礎の上に教育科学化の傾向は著しい.前述のような矛盾をもつ道徳教育

は技術化し得るかどうか,これが次の間髄である.

Rousseauは Emileの冒頭に ｢造物主の手を出る時,すべてのものが諦であるが,

人間の手に うつされると,すべてのものが悪くなってしまう｣.と,だから,彼の教育の
(17)

板木原理は ｢自然に帰れ｣(returntonature)ということである.人間は本来徳の芽生

えをもっている.だから,道徳教育の力法は,自然に具わる鰭の芽をlこlら伸ばすことで

ある.これ彼のいう,消糎的教千㌢である.以上のことからして Rousseauに謂わしむれ

は ｢道徳は教育することができる｣たゞし ｢消極的に｣ということになる.また ｢道徳

は教育することができる,しかし,教授することはできない.｣と Rousseauの教背恩

憩は,非常に革新的で,われわれ(,TL多くの示唆を与える.道徳教育についても,その本

質を端的に示してくれる.

しかし,道徳教育を具体的に,どのようにしてす めゝるかについては,何らの手が ゝ

りも得ることはできない.｢道徳教育は, 子供をそのま ,ゝ はっておけ,そうしたら自

然によくなる｣では余 りに現実を額祝し,方法的無自覚を暴潔するのみ.

Pestalozziはすべての陶冶の:R･礎として家庭教育を前視する,それは職業への準仰iと

か,公民生所への準備とかいうような,僻定な教宵の口膜のためではなく,すべての生

前の基礎となる ｢内面的安らぎ｣を得ることを目的とする.徳性の陶冶はこのような家

庭教育に其の基礎がある.

いま,彼の,｢スタソツだより｣(細谷浩-.釈)より道徳教1酌こついての思想を抜き出

してみる.

道徳的な基礎教育というものは,一般に次のような三つのJnti'･眼点がその兆礎をなしている.

H 純粋な悠愉こよって道徳的感情を引き起させること.

日 日己を克服すること,F.であり,瀞である道を努力して渉むことによって道徳的訓練を

枇ませること.

均 RJ:Jlの存'i仁と預牧とによって組成されているTE.義関係,道徳周係を考察し.比較するこ

とによって,子供の心中に追給的見解を生じさせること.
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以上のことを Pestalozziは どのように して,実際におこなったか.

川 私は子供達t.ち僅かのことしか説明しなかった.･道徳も宗教も教えなかった.しかし,子供

達がしんと静まり返って呼吸の一つ一つがきこえるようi･こなったとき,私は彼らに問うた.

｢騒いでいる時より,こうしている時の方が,君達は賢く立派になるのじゃないだろうか｣

子供たちが私の首にすがり,私をお父さんと呼ぶ時,私は彼らに用いた.｢君達はね,お父さ

んをだましてもいいだろうか,私にキッスをして,そのかげでは,私を背しめるようなこと

をしてもいいだろうか.｣
私はまた,よく考え,よく仙いて,確実な生計を立て,無智な,無教育な,不串な人達に忠

告を与え,救助の手を差し伸べることのできるような静かな,平和な家庭の孝福を,裁度も

くり返して子供達に説明してやった.この仕碑を始めてから,二三ケ月しかたっていない頃

私の胸によりすがってくる子供達の中の,柑･こ感僻の豊かな子供達に,一人一人こうたずね

た.｢私みたいに,灸乏な,可京そうな人達と一緒に等して,その人連を教育して.立沢な

人に仕あげる仕事をやって見たいとは思わないかね｣｢あゝ,私にも,そんなことができた

ら｣彼らは背こう答えた.その時.彼らはいかに昂爾し,牧等の眼は.いかに涙で溢れたこ

とだろう.

こうして私は.徳について滑る前に,その徳の一つ一つを生き生きと.じかに感じさせた.

というのは,子供達自身,自分{･何をいっているのかもわからずに許している却柄について

子供と籍り食うのは憩いことだと私は思っていたからである.

(2) この感情に引きつづいて私は自己を克服する練習をさせた.この練習によって,私はこの

感情が生活の中で直接に応用され,実践されることを期待したのである.

こういうことを顧慮してくると,親政的に孤児院の規律を作り上げることは,もちろん,ほ

とんど不可経であった.串棄規律はつぎつぎに生じてくるいろいろな要求の中から生れでて

くるべきものであった.

私はある時.たわむれに,私のいったことを復唱する間は,栂指に目を注ぎつづけることを

子供たちに要求したことがあった.このような些細なことでも,もしこれが厳守されるなら

ば,伸大な目標に到過しようとする教育:]哲に,いかに確同たる避礎を与え得るものであるか

は.列氏信じ得ない位である.ある乱暴な少女は,数時間.身体と頭をまっすぐiこし,日を

あちこち動かさないという.た ゞこれだけのことに怖れたというだけで,経執しない人は誰

も信じない程の高い倫理約数益を得ているのである.この経験によって.私は,教育して道

徳的惰力を実際に身につけさせることの方が,道経的能力の修練を除外した単なる軽油や説

法よりも,はるかに効果のあるものであることを学んだ.この原則を守らせることによって

子供達の気特は,明らかに晴れやかな.落ちついたものになり,自ら進んで鍵市と脊とに向

うようになっていた,子供の鎖脳の中には,拳の概念は全然欠けているのだからこれを危ぶ

む人もあるかも知れないけれども.これは全く想像以上であった.この空虚さは,ほとんど

障卦 こならず,私を困らせることはなかった.反対に.私はきわめて簡単な方法を採用して

いたので,壁胞な方鋲が却って有利であり,簡単な概念を教えこむのには,妙な概念を頚の

中につめ込んでいる子供よりも,何も知らない子供の場合の方がはるかに兼であった.

(3)この第3の.正我と義務の観念と概念とを子供達にいだかせるために私のとった方法は,

同禄に簡単なもので,前の二つの場合と同じく,彼等の社会で日々日に見ること,経敦す.る

ことの上に我礎をおいている.例えば,彼らが誠をして,喧級である場合には,こういうこ

とを教えるのが可能かどうかは,た 彼ゞら白身の感情をして決めさせればよかったのであ

る.しかし私は,彼らの正滋と公正に対する感情がいかに一般に強烈であり.来直なもので

あるか,またいかに純粋な好意がこの感情を高め,ゆるぎないものにするものであるかを,
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一生腫忘れることはないであろう.

私は子供の数が多いので,小さな家庭でなら,たやすく.辛抱できることも辛抱できないこ

とがよくあった.こんな時,私はいつも,その区別をはっきり説明して,こういうことが,

時にはやってもいい部なのかどうか,彼ら自身に判断させた.私は,自由,平苛などのこと

ばを彼らの問で一度も使ったことがなかったが.しかし,当然.彼らに許されている穂田内

では,私との関係をいつもきわめて自由にし,伸び伸びと育てたので,彼らの呼吸は日席に

自由に晴れやかになっていき.このために彼らの日は,私の経換するところでは.たゞきわ

めて自由な教育を受けた老だけに見られるような目E･=なったのであった.しかし,私は折角

のこの日の抑きを瀬切るようなことは絶対にしなかった.この天使の日がしばしは,ひきが

えるの陸家のような陰うつなものにならぬよう,家庭的独立に耐える力を彼らの中に育てあ

げ,日毎にこれを強化してゆこうと努力したのであった.この天使の日は何といっても.釈

にとっては,商い生活のよろこびであった.また私は,髄の寄った薪が嫌いであった.私は

自分で彼らの領の柾を伸はLてやった.すると彼らは笑って,お互いに髄を寄せることを恥

じるようになった.また,彼らの数が多いので.;33とか触とか,正とか不正とかは,一体ど

ういうものであるかを,はっきりわからせる機会は侮日のようにあった.この乱 私 記,

不正は,いつも同じように伝染Lやすかった.沢山の子供たちが一人一人,触秩序や何気な

い過ちなどによって,いろいろの愁いことを仕出かすので.孤児院の内部生活の板木の大事

な点を破壊してしまう危険が一方ではきわめて大きかったのであるが,他力では,子供の数

が多いので.小人数の場合ではできない位に音の'ni生えを力破く成長させ,ゆるぎない韮礎

をこれにあたえ得るような機会も佃日沢山あったのである.こういう点についても,私は子

供達と胸株を開いて諮り合った.
()a)

以上によって,べスタロツチーの道徳教育の方法は,児尭自ら経級 させ る,感 じさせ

ち, とい うことにつきる.

次に,∫.Deweyは,道徳教育の方法を どのように考えていたか,｢民主主義 と教 育｣

から引用 してみる.

｢学校における道徳教育の政も霞要な問題は知識と行為の開陳にかかわるものである.なぜか

といえば.もし学校の正規の学習課程を通じて得られる学Rl】が,品性に彫坪しないならば,道

徳の目的を教育の統一的最高目的と考えることが役に立たないであろう.知識の材料とそれを

授ける方法とが.道徳的発達と密接に有機的関連をもたない場合には,姉別な科Iヨや訓練の棟

式に轍らねはならなくなり,したがって知瓢は常に行動の源泉に吊きず.生活の見識を-Li:Iiめる

こともなく,道櫨は道学的になり個 の々徳目の分析卦 こすぎなくなるであろう.

学閥を活動から分離し. したがってまた道徳から引離すことに主として関連する二つの学説

(内而的と外面的,栽務と興味の分離)は,忠誠的個人的襲来である内的傾向と動機と,純粋

に物理的外部的なものとしての行為とを切り離すものであり,またそれは,興味からの行為と

顕現に韮づく行為とを対立させるものICある.このような二つの分離は,社会目的をもち代襲

的な社会的場面の材料を利用する連椀的な活動や仕部を学習が伴なう教育計画の中で克服され

る.なぜかといえば.かかる条件の下においては.学校はそれ自体社会生活の-様式,縮小さ

れた地域社会そしてまた,学校外の他の社会的経験株式と密接に相互関係をもつ社会となるか

らである.社会生活に有効に参加する力を発達させる教育はすべて道徳的である.それは.社

会に必要な韓殊な行為をなす晶性ばかりでなく,成長に欠くことのできない不断の再適応に興

味をもつl別生を陶冶する.生活のあらゆる接触に基づいて学部こ興味をもっことは.本来道徳
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的興味である.(帆足理一郎訳 26帝)
(19)

以上の Deweyの胃薬によっても明らかなように,彼は道徳教育を,教科から,また

学習活動から切離して扱 うことには敬い反対を示している. 彼 の ｢行 うことによって

学ぶ｣(learningbydoing)の doingは生活上のあらゆる行為を椅すのであり,また

learning三はその結果, 単に知識の換得はかりでなく徳性の高揚にも役立つものと理解

されるであろう.この立場からは,道徳教育を特に教科として,独立させることには,

ほとんど恋我を認めない.

現代の学校教育は技術化されつ あゝる.しかし,人間と人間との直接のふれ合いを方

法とする,遺徳教育は,技術化のみでは,その効果をあげることは不可能である.行為

の一般的仕方を知識として教えるとい う場合にはいくらでも技術化することができる.

しかし道徳教育の核心ともい うべき,道徳を臼己のものとして深化し,人格的に統合し

道徳的主体として,l三1己を確立させる教育は,終に,技術化することのできない教育の

場を必要とする.

Ⅶ 結 び

以上の立場から,文部省が制度化し,沖縄において,来年Iigから実施される ｢道徳の

時間｣の道徳教育上の意味を考察してみる.先づ文部省の示した ｢道徳の時間｣の性格

をいま一度みてみよう.文部省によれは ｢道徳の時間は,教育裸程上,各教科とは異な

り,また,特別教育活動や学校行事等iこおける掃導とも興った性格をもっていち.｣ので

あって,道徳教育の時間は他の学習俄域と興った教育的性格をもっていることを示して

いる.更に説明を加えて ｢特定の目標,内容をもっこと,特色のある拍導計画をもっこ

と,道徳についての全面的直接的指節をなそうとすること等の点において,道徳の時間

は,各教科と興り,また特別教育活動や,学校行事とも興る榔質をもつということがで

きる.｣と文部省は述べている.

｢特定の目標,内容をもっこと,栂等計画を必要とすること｣この点においては,敬

科の簡域と同じだといえる.た ｢ゞ道徳｣という内容をもってきた けゞのことである･

したがって,特設された ｢道徳の時間｣の柑噂は,道徳に関する知識の相等が中心とな

ち.
もっとも,文部省は,抽象的,剖緬的掃導をさけて ｢児薮の発達に即して,系統的,

発展的に組織づけられたものでなくてほならないが,同時に,児童の生活場所に起る剛

題や,時部的 な問題などをも適宜取入れることができるように弾力性のあるものと｣.主

張している.｢具体的に指導計画を作成するには,種々の過程や手順があるであろうが,

その一例を再三すと,まず,.低,中,高学年別に示された道徳の内容 (36項目)の重点を

参考とし, 臼校の児並がもつ環境的柿質などをじゆ うぶん考慮にいれて,各学叫におい

て指導すべき具体的な内容を決める.｣
(20)

以上は,文部省の示した,道徳tJ'J容の具体化の方法について あゞるが,それはそれと

して,いくらか,道徳教育の効果にプラスする両があるであろうが,なんといっても,

道徳の本質からいうて,その核心にふれた教育の場とはい がゝたい･したがって,道徳
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を深化する場は ｢道徳の時間｣以外,学校生活の全面に現れてくるものである.教師が

この自覚をもたないで,道徳教育の中心を ｢道徳の時間｣においたり,その全受任を

｢道徳の時間｣の担当者に負わせたりするとしたら,道徳教育は ｢道徳の時間｣を特設

したがために,却って,その効果が減ぜられるという結果になるのではないだろうか.
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AN INQUIRY INTO THE PROBLEMS CONCERNING THE
SPECIAL COURSE FOR MORAL INSTRUCTION

Hikonori ASATO

ABSTRACT

The Japan~e Ministry of Education, reflecting upon the present uncertainty
and confusion about the aims and methods of moral education, has enforced the
plan according to which a special class for moral instruction is 'to be provided
in public schools. In Okinawa, too, the same plan will be carried into effect in
1961.

Though this plan marks a noteworthy change in the recent Japanese educa
tion, we seem to be still theoretically uncertain of the educational effect of having
such a course as intended specially for moral education. The purpose of this
study is thus to assess the educational significance of the new plan set forth by
the Japanese Ministry of Education, questioning the nature of morality, as well
as how moral ideas and attitudes are to be imparted.

First, the writer gives a brief history of the policies that the Ministry of
Education has taken in connection with moral education since the World ';Var II.
He then defends the view that moral education must be the core of schooling
and goes on to discuss how the problems of moral education have been treated,
referring to such historicaU leaders in educational thought as Plato, Rousseau,
Pestalozzi, and Dewey. Finally, the writer gives some conclusions he has reached
concerning the proper method of moral instruction and considers, in the light of
his conclusions, whether it is appropriate to provide a special moral instruction
class in promoting the development of moral education.


