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はじめに

「特別の教科 道徳」の実施に伴い，現在，道徳教育の
あり方が見直されている。もっとも「道徳」という領域
が教育課程上に新しく設置されたわけではない。昭和33
年（1958年）の文部省通達で「道徳の時間」設置の方針
が示されて以降，小・中学校において毎週1時間，道徳
の授業が実施されてきたことは周知の通りである。で
は，「道徳科」はかつての「道徳の時間」の何を改め，
また，そこから何を引き継ぐべきなのか。本稿の問題意
識は主にここにある。　

望まれる変化の一つとして，「考え，議論する道徳への
転換」が『学習指導要領解説』の中で明記されている（1）。
しかし，「考え，議論する」といっても，それは何を目
的とした活動なのだろうか。また道徳の授業において，
教師はどのようなことに留意して子どもたちの思考と議
論を導いていけばよいのか。本稿は，「価値明確化理論」
や「道徳性発達理論」など，子ども主体の学習プロセス
に重きを置く教育理論の中に，これらの問いに対する答

えを求める。本稿の構成は以下のとおりである。
第1節において，コンテントモデル（インカルケー

ション）の限界と，プロセスモデルの道徳教育の必要性
を指摘する。続く第2節では，プロセスモデルの一例と
して，自分固有の感情を自覚させることに道徳教育の意
義を認める「価値明確化理論」を検討する。次に，道徳
命題の推論や理性による正当化など，認知能力に重きを
置く「道徳性発達理論」を先の理論と対比させる。そし
て第3節では，以上の議論から明らかになる「感情と理
性」や「自然と規範」といった倫理学の古典的な二元論
を指摘し，アリストテレスの徳倫理を手掛かりに，二つ
のプロセスモデルを統合する可能性を模索する。最終的
に，経験の社会化という価値明確化理論の新しい潮流の
中に，この理論と発達理論の接点を見出す。

１．インカルケーションとその批判

道徳の教科書，特にその中の大半を占める「読み物資
料」を用いて，どのような授業展開を計画したらよいだ
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ろうか。従来，以下のような手順を踏んで指導案を作成
することが一般的であったろう。すなわち，まず指導要
領の内容項目を通覧しながら「ねらい」となる価値を一
つ設定する。次に，この価値に向けて授業が収斂してゆ
くよう，いくつかの発問を展開部に配置していく。ある
いは，問題意識を喚起するための問いを導入部で提示す
るとか，当該価値の重要性を再確認するための説話を終
末部に用意するなど，いくつかの工夫が考えられる。い
ずれにせよ，ある特定の価値ないし徳目を子どもたちに
教授することが，授業者にとって至上命令と受け取られ
てきた。このような型の授業は，いまなお学校現場にお
いて広く実践されていると思われるが，根底にあるのは

「インカルケーション」と呼ばれる考え方である。その
特徴をいくつか挙げよう。

インカルケーションの推奨者は，価値というものを所
与の事実として措定する。たとえば推奨者の一人である
ウィンは，「将来世代に適切な価値を伝達することは，
大人が担う最も重要な責任の一つである」と主張し（2），
伝達すべき価値が予め存在することを前提に議論を進め
る。この前提と，個人の性格 character を表出する「行
為 acts」は諸々の価値に関わるという仮定をもとに，
彼は，行為の訓練 discipline によって伝統的価値を志向
するよう子どもの性格を改良することが，道徳教育の第
一の要素である，と結論付ける（3）。ここからわかるよう
に，インカルケーションの教育論は，道徳授業を「教え
込み indoctrination」の場として捉える。また，一方の
教師には伝統的価値を体得した智者の役割を期待し，他
方の子どもには，教師の価値観によって染め上げられる
純粋無垢な存在であることを要求する。

ウ ィ ン が 伝 統 的 価 値 の 一 例 と し て「 十 戒 Ten 
Commandments」を挙げたことは（4），直截に「神の命
令理論 Divine Command Theory」を連想させ，インカ
ルケーションの核心に他律の道徳があることを明確に物
語っている。命令理論によれば，道徳規範とは，神とい
う超越者をはじめ年長者や共同体など，ウィンが「正
当な権威 legitimate authority」（5）と呼ぶ何らかの他者に
よって発せられる命令なのである。個人はこうした命令
に従順に振る舞うとき，そしてそのときに限り，正しく
あると評価される。反対に，命令に背いた仕方で振る舞
えば必然的に不正であるとされる。この考え方のメリッ
トは，道徳における客観性の問題を解決できる点にあ
る。というのも命令理論によれば，行為主体が道徳的に
正しいかそうでないかは，行為と命令との間に内容上の
一致が成り立っているかどうかによって一義的，客観的
に決まるからである。

だが，分かった顔で「正解」を押し付けてくる教師に，
多くの人は何か不誠実なものを感じ取るだろう（6）。とい
うのも，道徳問題に誠実に向き合う人ほど，自身の身の

処し方に思い悩み，複数の選択肢を前に何が本当に正し
いか苦慮するものだと，われわれは知っているからであ
る。逆説的にも「無知の自覚」のみが，本来的に無知な
人間存在に，知への途上にある者としての尊厳を与えう
るのではないか。ソクラテスのこの洞察は，道徳の文脈
においても妥当するであろう。おのれの道徳的な弱さを
認める教師は，その認識ができている分だけ道徳の権威
を自認する教師よりも有徳であるように見える。現実社
会に存在する価値の対立や葛藤こそが，倫理に関して目
を背けてはならない真実なのである。

迷いや葛藤は道徳判断にとって欠くことのできない出
発点であり，これらの困難に対処する個人の考えや，背
景にある経験の違いに応じて，導かれる答えは千差万別
である。「人間は万物の尺度である」というプロタゴラ
スの成句を引き合いに出すならば，人間の中ですら正不
正を決定する尺度は一様でない。歴史がこのことを物
語っている。たとえば1950 -60年代の公民権運動や女性
解放運動は，アメリカ社会において既存の価値観の改定
を迫る画期となる出来事であった。結果として，当地の
教育者たちによって価値の多様性という事実が真摯に受
け止められ，ひいては道徳教育の変革へと結実していっ
たのである。

人間存在が抱える迷いや葛藤を率直に認めるとき，教
師は教え込みを差し控え，代わって，子どもたちの中で
生じているであろう，経験の流れに目を凝らし始める。
この変革の要諦は「コンテントモデルからプロセスモデ
ルへ」という言葉で完結に言い表せるであろう（7）。コン
テントモデルとは，既成の諸価値の伝達をねらいとする
伝統的な考え方を指す。それに対してプロセスモデル
は，子ども自らが価値を獲得ないし創造する過程を重視
し，この過程の援助を道徳教育の主要な目的と位置付け
る考え方である。こうした革新的な取り組みとして，ラ
スらが提唱する価値明確化理論（以下，「VC理論」と略
記）に基づく教育実践と，コールバーグの認知発達理論
に源流をもつモラルジレンマ授業が挙げられる。また，
価値の多様性を認めながら，課題の解決に向けて「考え，
議論する」過程を重視する点で，現在の日本の道徳教育
もまた上述の潮流に棹差すものと理解できる。『学指導
要領解説　特別の教科 道徳編』では，「答えが一つでは
ない道徳的な課題を一人一人の児童が自分自身の問題と
捉え，向き合う「考える道徳」，「議論する道徳」へと転
換を図る」（8）と強調されている。

ここで次の問いが生じるだろう。価値の多様性を認め
る場合，果たして価値の探求という実践は可能かどう
か。また，この場合，他者とともに探求される価値の客
観性は，どのように説明されるのか。

これらの問いは価値の形而上学にも関わるが，このよ
うな思弁的な関心から独立した意義をもつであろう。現
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実に起こる価値の対立をどう克服するかについて，地に
足の着いた議論ができれば，さしあたり本稿の問題意識
からして十分だと考えられる。実際，教育現場における
関心は常にこちらの問いに向けられるだろう。そこで目
指されるのは，実生活で直面する価値対立の実践的な乗
り越えなのであり，このことは価値の実在にコミットす
る，しないに関わらず，この種の存在論的な立場決定か
ら独立になされうる。

以上の事情から，本稿は価値の形而上学には踏み込ま
ない。脱インカルケーションを標榜する従来の教育論
は，道徳性の発達に資する価値の探求プロセスを十全な
形で描き出すことに成功しているか。この点に問題を絞
り，次節では主にVC理論が提案するプロセスモデルの
可能性と限界について検討する。

２．価値明確化理論とその批判

2. 1. VC理論
ラスらは『価値と教授』において「価値 values をで

はなく，価値づけ valuing をこそ強調する」（9）と述べ，
コンテント主義と好対照をなすものとして自分たちの立
場を打ち出している。以下，いくつか対立軸を列挙して
いこう。まず，価値は個人の経験から独立に伝統という
所与の文脈の中に存在している，とする考えに対抗し
て，ラスらは一貫して「価値」対象

0 0

を「価値づけ」作用
0 0

との相関関係
0 0 0 0

の中で理解すると言える。ここで価値と呼
ばれるものは，伝統的価値として流布する既成の諸概念
や，われわれの経験を外部から統制してくる既存の行動
原理などではない。むしろ，「個人の経験の結果」（10）と
して常に経験に依存してあるもの，また，経験の流れの
中で絶えず生成の途上にあるものが，彼らの企図する道
徳教育において「価値」の名のもとに探求される。

人がしかじかの行動原理を単に理解するのでなく「人
生に方向性を与える」（11）生きた価値として働かせている
とすれば，その人はこの行動原理を自身の経験の流れの
中で生み出している。ラスらが言うように，「異なった
経験は異なった価値を生じさせ」，また「経験が蓄積し，
変化していくと，個人の価値も修正される」（12）。他者を
信頼する喜びがひとたび私に経験されれば，私は再び同
様の喜びを得ようとし，「信頼」という指針に従って自
らの行動を律していくだろう。こうして快の経験を繰り
返すごとに，信頼することへの選好 preference をます
ます強めていく。「価値づけ」とは，経験の流れの中で
特定の行為傾向への選好を強めていく，こうした一連の
過程に他ならない。

前節でみたように，コンテントモデルにとって教育の
役割は，子どもに既成の価値を注入し，白紙状態の子ど
もを社会が求める望ましい行動原理によって染め上げる

ことにある。ここで考えられる価値の内在化とは，子ど
もの意識（内在）を所与の実在（超越）へ適応させるこ
とであり，つまり，経験に先立って存在する価値に向け
て個々の経験の側を変容させることなのである。

VC理論は，内在化に関する以上の伝統的な見方に対
してコペルニクス的転回を企てる。ラスらによれば，価
値の源泉は子どもが身を置く周囲環境の中に求められる
のではなく，むしろ，子ども個人が周囲環境との相互関
係の中で連続的に推し進めていく経験の流れ，ないし意
識流の中にこそ求められる。あるときは魅力的な玩具を
見つけてそれを欲求し，あるときは教室の花瓶を割って
過ちを謝罪し，またあるときは友人に嘘をついて良心の
呵責に苛まれる。周囲との関わりの中で次々と出来する

「願望」「態度」「感情」など，これら多種多様な内的体
験は，やがて固有の生を生きる子どもの中で唯一無二の
価値へ結実するという。「誠実であるべし」のような格
率の形で一般化してしまえば価値の固有性は覆い隠され
るが，同じ価値であってもその成立過程は実にさまざま
なのである。

価値の内在化とは，経験の流れに一定の方向性を与え
てくれる一般的指針を，各個人が自身の経験の流れの中
で創造していく過程である。価値づけは，経験という場
を離れては成り立ちえないという意味で，徹頭徹尾，内
在的な過程だといえる。

経験を導く指針として働く価値は，「超越」と特徴づ
けられる。だが，それは，経験（ノエシス）との相関に
おいて構成される志向的対象（ノエマ）として，厳密
には「内在的超越」と呼ばれるべきなのだ（13）。価値は
体験という素材を統握することによって意識に構成され
る，と現象学の諸概念を用いて整理できるかもしれない。
価値の素材に当たる諸体験と，それをもとに構成される
価値とを比べた場合，後者には意味の余剰が認められる
のであり，両者を同一視することは決してできない。

ラスらは価値の素材に当たる諸体験を「価値の指標
value indicators」（14）と呼び，価値そのものから区別す
る。それは「その中から価値が育ってくる」もの，「価
値に向かってはいるが」，価値の「基準のすべてを満た
してはいない」ものに当たる（15）。この区別を堅持する
限りVC理論は，「正しい」「不正である」などの価値語
を「快い」「不快である」など感情語へ消去的に還元す
る単純な主観主義から一線を画す（16）。

では，価値と価値の指標とを分かつ実質的な違いは何
なのか。ラスらは『価値と教授』において，価値が満た
すべき「必要条件」（17）に言及している。①～③のすべ
てを満たすとき，そのときに限り，人物Pにおける「行
為Aは好ましい」と「行為Aは価値がある」は同値であ
る（18）。
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	 人物Pが，行為Aを
　　①複数の選択肢の中から，結果を十分に考慮したう

えで自由に選択する。
　　②幸福感を抱きながら，他者に対して肯定できるく

らいに尊重する。
　　③人生のあるパターンになるまで繰り返し行う。

個人の体験が真正の価値として通用するための条件と
して，「選択」「尊重」「行為」の三つが挙げられている。
見方を変えると，以上の諸条件を充足していく一連の過
程が「価値づけ」だということだ。ここから，自律と他
律という，もう一つの対立軸が見えてくる。VC理論は
インカルケーションに代表される他律の道徳観に対抗し
て，選択能力を自由に行使する自律というあり方こそが
成熟した個人に相応しい態度であると考えるからである。

その一方で，インカルケーションとの共通点として，
「本当の価値」という概念を維持していることは注目に
値する。基準のすべてを満たさない感情は，価値づけの
途上にある素材であって，完成された価値そのものでは
ないとされる。だが，この場合，伝統といった客観的基
準を立てることなく価値の「真正性」について語りうる
のか，という疑問が生じる。主観主義の一形態をとる
VC理論において，価値の真正性はいかなる意味合いを
もつのであろうか。次項では，価値づけ過程を情動的な
過程として分析する，ロジャーズ心理学にその答えを求
める。また，これとの対比で，道徳性の発達過程を感情
よりもむしろ理性の力の伸長として捉える，コールバー
グの認知発達理論を紹介する。

2. 2. 二つのプロセス：心理的適応と合理的正当化
2. 2. 1. ロジャーズの価値づけ過程論

教育現場におけるVC理論の台頭は，1960年代から70
年代に最盛期を迎えた「人間性回復運動」の一つの表れ
であった。この運動の理論的な支柱となったのが，ロ
ジャーズらの人間性心理学 humanistic psychology だっ
たと言われる（19）。また，ロジャーズの「価値づけ過程論」
や彼の後継者ジェンドリンの「体験過程論」が，VC理
論に理論上の基盤を与えたこともよく知られている（20）。
そこで，ロジャーズの価値づけ過程論を手掛かりに，
VC理論の考える「価値づけ」を再検討し，この過程か
ら構成される価値の「真正性」の意味を確認する。

ロジャーズによれば，他者から与えられる「観念的価
値 conceived value」（21）と自己の経験から生い立ってく
る自然な感情との間に隔たりがあるとき，個人は不安や
脅威，混乱などさまざまな心理的不適応の状態に置かれ
る。この状況において，ともすると人は，経験の流れを
観念的価値の枠組に押し込めることによって，自己を

「概念的ゲシュタルト」（22）に固定化させて捉えることに

なる。だがそれは，自己の本来の生命を放棄することに
他ならない。これに対して，生命活動の自然な発露を阻
害する諸概念から心理的距離を置き，経験に適合したも
のとして自己を再体制化するとき，人は「最適の心理的
適応」（23）を実現する。ここに至って,人は観念的価値に
束縛された他律的生き方をやめ，「感情の流れの中に自
由に生き」始める（24）。何が大切で何がそうでないか決
定する指針を自己の内部に確固として確立している，そ
のような人は「成熟した人間 mature person」（25）と呼ば
れる。これこそが，ロジャーズの考える「有機体的価値
づけ過程 organismic valuing process」（26）の究極の目的
である。

以上の知見を踏まえて言えば，個人は他者から強制さ
れることなく自由に選択する態度を恒常的に維持すると
き，真正の価値主体となるのである。価値づけ（ノエシ
ス）の側に力点を置くこうした見解は，ラスらの三条件
にも通じる見方である。そして，同じことを価値そのも
の（ノエマ）の側に強調を置いて述べ直せば，「真正」
という特徴は，固定観念に汚染されることなく経験のみ
に基づいて生み出されたものの性格を表す。

2. 2. 2. コールバーグの道徳性発達理論
以上は，自由についての一つの見方を提示している。

だが，VC理論において理想とされる自由が，「自由」概
念のすべてではない。広くは，存在者が何らかの強制や
拘束，妨害なしにその本性に従って働いている状態を

「自由」と呼ぶ。だが，少なくとも二つの自由がこの中
で区別されなければならない。第一に，人間や物体が外
的な力によって決定されることなく，それ自身に由来す
る自然な傾向に従って行為ないし運動する，という「事
実上の自由」である。物理学における「自由落下」は，
重力を除く他のいかなる力の影響も受けないという意
味で，限定付きでこの種の自由を想定している。また，
VC理論や人間性心理学が考える「心理的自由」は，自
身の本性からくる心理的傾向のみに従って行為するとい
う意味で，事実上の自由にほかならない。

これに対して，第二に，外的な力からの強制を受ける
ことなく内的な理由や動機に基づいて自己決定する，と
いう「権利上の自由」が考えられる。たとえば，私は空
腹を満たすために菓子パンを買える状況にあるにもかか
わらず，食欲という自然な傾向に抗って敢えて買い食い
を控えるかもしれない。このような選択の可能性を行為
主体に開くのが権利上の自由である。
「事実上の自由」は「権利上の自由」を必ずしも含意

しない。そればかりか，普段の私の傾向からすれば買い
食いすることが自然かもしれず，その場合，実際に行使
された自由は自然に反するとさえ言える。ここで二つの

「自由」概念を切り分けて考える必要がある。一方は，
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感情が他のものによって抑制されることなく自ずから然
0 0 0 0 0

り
0

という仕方で生起する自由である。他方は「意志の自
由」と言い換えられうるもので，心的事実には還元され
ない規範を自らの意志で選び取る自由がそれである。こ
の意味で自由な主体にとって，行為を促す内的な理由や
動機は，個人の感情を超えたところに起源をもつ。そし
て，感情に左右されることなく普遍的な視座から自己立
法することに，真の自律が求められる。

近世以降の倫理学では，意志の自由と自己立法として
の自律が探求されてきた。多くの倫理学者は，感情とは
別に実践理性としての意志の働きを認め，また，心的事
実には還元不可能な諸原理を意志の対象として措定して
きたのである。このパラダイムのもとでは「何を意志す
べきか」や「いかなる原理に従うべきか」が，倫理学の
問いの基本形式と考えられる。

さて，倫理学のパラダイム転換を図るかに見えるVC
理論だが，むしろ「自然と規範」や「感情と理性」の差
異にかかわる微妙な問題に無頓着であったというのが
実情ではないか。コールバーグが「「である」から「べ
きである」へ」と題する論文で展開した批判の矛先は，
VC理論にも向けられうるだろう。この論文でコール
バーグは，事実判断（「～である」）から道徳判断（「～
べきである」）が導出されるとする考えを，「自然主義的
誤謬」と呼んで論難する（27）。また，「道徳性は〔……〕
情動的で非理性的な過程である」とする見方を，悪しき
相対主義と結び付くものとして否定してもいる（28）。

VC理論に基づく教授法を具体例に考えてみよう。『価
値と教授』では，自身の感情や信条に注意を向けさせる
手法の一つとして「価値のシート」（29）の活用を推奨して
いる（表1）。だが，これにより明らかになるのは，「友
情」という価値そのものではないであろう。というのも，
想定される答えは行為を強制するものでなく，また，他
者が同じように答えることが望ましいようなものでもな
いからである。道徳判断の日常の使用を見ればわかるよ
うに，「誠実であるべきだ」「援助すべきだ」など当為表
現（べし）の中には，強制と普遍妥当性とが含意されて
いる。私は誠実であるよう自己を律するとともに，他
の人々にもそうあってほしいと望んでそのように言う。

「友情」という語は，ある類型の行為を何らかの理由に
基づいて要請してくる，諸々の規範命題を代表する。た
とえば，「友人の不正を告発すべし」はその一つであり，

「罪を償うことが彼のためになるから」等を根拠に推論
される。その他にも「友情」という概念を中心に体系化
される数多くの規範命題が考えられ，それぞれ根拠とな
る理由を共有するすべての人間にとって妥当するであろ
う。価値とは，すべての理性的存在者に等しく妥当する，
理性からの要請なのだと考えられる。

　

表１　価値のシート

� （Raths et al., 1966）

以上の見地に立って，従来型の「責務の倫理」に合致
するプロセスモデルが，コールバーグによって提案され
る。彼は価値の探求を理性の推論による探求と捉え，道
徳性発達プロセスを以下の三水準六段階に分けて図式化
する（30）。

　　Ⅰ．慣習以前の水準　　　
　　　　第 1 段階　罰回避と服従志向
　　　　第 2 段階　道具主義的相対主義志向
　　Ⅱ．慣習的水準　　　　　
　　　　第 3 段階　他者への同調または「よい子」志向
　　　　第 4 段階　法と秩序志向
　　Ⅲ．自律的・原理的水準　
　　　　第 5 段階　社会契約的遵法主義志向
　　　　第 6 段階　普遍的な倫理的原理志向

段階が高まるにつれ，人は快楽や自己の利益ばかりを
目論む利己的な指針から離れ，代わって，万人に妥当す
る普遍的原理に従って行為するようになる。合理的な行
動原理を自らの主体性において自己立法できること，も
う少し平たく言えば，自分の行為に向けられる「なぜそ
うするのか」という問いに対して，誰もが納得のいく
もっともな理由を与えられること，このことが道徳性発
達の到達点として目指される。

道徳性発達理論に基づく教授法においては，感情に目
を向けること以上に，行為を正当化する理由に目を向け
ることが大切だとされる。この目的から開発されたのが
モラルジレンマ授業である。モラルジレンマとは，二つ
の相対する道徳規範の間にあって，どちらの規範に従っ
て行為すべきか決めかねる状況を指す。授業では，主に
読み物資料を用いて特定のモラルジレンマを子どもに提
示する。その後，教師は「あなたならどうするか」また

友　情
1.	あなたにとって友情はどんな意味をもっていますか？
2.	あなたに友達がいる場合，あなたがその人たちを

選んで友達になったのですか？　それとも偶然に
友達になったのですか？

3.	あなたはどのように友情を表しますか？
4.	友情を発展させ，維持することはどの程度大切だと

思いますか？
5.	あなたが今までの友情のあり方を変えようとして

いる場合には，どのように変えたいのか，教えて
ください。全然変えようとは思っていない場合は，

「変えない」と書いてください。
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「なぜそうするのか」を子どもに問う。もっともな理由
に基づいて行為するよう意識づけるために，特定の行為
を決定させた後にその理由（倫理原理）を考えさせると
いう，いわば逆向きの手続きを子どもに踏ませるわけで
ある。

コールバーグは道徳性を一種の認知能力ととらえ，道
徳問題に対処する人々の推論過程について，ピアジェの
認知発達理論を手掛かりとして分析する。たとえば「ハ
インツのジレンマ」を用いたインタビュー調査では，「法
律の順守」と「生命の尊重」との対立を克服しようとす
る個人の思考過程が記述される（31）。遵法と生命尊重は，
世界を道徳的な視点から把握する際の拠り所となる「認
知的シェマ」である。ところが，この事例をきっかけに，
既存のシェマの間の「認知的不均衡」が被験者の前に出
来する。被験者の中には「命こそ究極の善である」とい
う新しいシェマ（倫理原理）を設定し，それによって価
値どうしの「調節」に成功する者もいた。コールバーグ
にとって，道徳性発達の高い段階を示すのは，このよう
なケースである。彼によれば，道徳性の発達段階は「よ
り高い均衡への認知構造の再組織化」という形式をもつ
点で「論理−数学的能力の発達段階」に類似しており，
ゆえに「道徳判断が感情の表現であるという情緒主義の
考えは誤り」とされる（32）。

2. 2. 3. 価値明確化の失敗
以上より，まったく異質な二つのプロセスモデルが確

認された。どちらの説得力が優っているだろうか。モラ
ルジレンマ授業はいまなお広く支持され，日本では「考
え，議論する道徳」への授業の質的転換が求められる中，
ますます注目を集めていると言える。それに対して，価
値明確化は「価値の混乱」を引き起こしたとも言われ，
はっきりと失敗とみなされている向きがある。

失敗の一例を挙げよう。サイモンとカーシェンバウム
は『価値明確化ワークブック』において「あなたがした
い20の事柄」という課題を推奨している（33）。中学二年
生を担当する教師がこの問題を出したところ，どのよう
な結果が得られたであろうか。最も多かった答えは上
位から順に「セックス，麻薬，飲酒，学校をサボるこ
と」だったという（34）。もしも生徒がこのように答えた
なら，さまざまな理由を挙げて考えを改めるよう説得す
るのが，教師として当然の対応ではないだろうか。だが，
VC理論はそのような指導を行うための枠組みをもって
いないのである。

結局のところ，VC理論は個人的な趣味と同じレベル
で道徳的な価値というものを理解しており，道徳の本質
である規範性を軽視している。仮にこのような価値理解
に留まるならばVC理論は，善く生きる上での基本的態
度となる「自由と自律」を，子どもに教えることはでき

ないであろう。

３．二つのプロセスモデルの統合に向けて

3. 1. 倫理学の古典的対立：理性 vs 感情
VC理論は価値の素材として感情などの心理的事実を

突き止めたのだが，その一方で，自然の自由を過度に強
調するあまり，普遍妥当性や行為に対する指図性といっ
た性格を価値から捨象する結果となってしまった。この
ことは，VC理論の根本的な否定を意味するのか，それ
とも，その部分的な欠陥を指摘するにとどまるのか。後
者であるとすれば，VC理論は支持できるものへと改良
される余地がまだ残されている。

二つのプロセスモデルを比較するとき，「自然 vs 規範」
や「感情 vs 理性」など，倫理学の領域における周知の
対立軸が浮かび上がってくる。コールバーグは，合理主
義の立場から自然主義の誤謬を論難するわけだが，反対
に，自然主義の陣営が合理主義を批判することも十分に
考えられるであろう。コールバーグ理論の特徴は，道徳
について語る際の内容の文脈と形式の文脈を切り分けて
考え，もっぱら形式の文脈から道徳性の発達を解明して
いくことにあった。理由づけという形式的手続きが踏ま
れてさえいれば，答えの内容が一つに収斂しなくてもよ
い，というのがモラルジレンマ授業の基本的な考えであ
る。容易に推測されるように，相対主義のアポリアが，
VC理論と同様ここでも浮上してくる。こうした困難に
直面し，後年，コールバーグは自身の理論を修正し，「道
徳教育は部分的にはインドクトリネーションでなけれ
ばならないと思っている」と述べるに至った（35）。だが，
こうした進み行きは教え込みへの回帰であり，修正とい
うよりもプロセスモデルの後退であるように見える。

合理主義にはもう一つ大きな懸念がある。それは，価
値の探求を「道徳パズルの答え探し」という程度のもの
に矮小化する恐れがあるということだ。読み物（虚構）
をもとに登場人物のある行動パターンを推論すること
が，子ども自身の行動の変容にどれほど寄与するのか，
疑問に思われる。モラルジレンマの授業法は，多様な局
面を内包する生活の全体から，価値探求という文脈を過
度に抽象するきらいがある。VC理論が正しく見て取っ
たように，経験から乖離する価値は行為に対して動機づ
けの力をもたないであろう。

理性と感情のいずれか一つに価値を生み出す働きを限
定する道行は袋小路に陥る。結局，二者択一の問題設定
には限界があるのだ。ここで「直観を欠く思想は空虚で
あり，概念を欠く直観は盲目である」（36）というカントの
言葉を想起するのも，あながち的外れではないだろう。
感情と理性との一致において発見される価値のみが，単
に理解されるだけでなく，行動原理として生きて働くこ
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とができる。求められるのは感情（直観）と理性（概念）
を統合するプロセスモデルなのである。

人間の心を理性の部分と欲求の部分に切り分け，意志
や行為の主体という役割を理性の側のみに帰する見方
が，古くはプラトンの『国家』において提示され，近世
以降の諸々の倫理学説も基本的にはこうした見方を踏襲
している。だが，感じることと推論することは独立した
二つの活動というより，むしろ同じ精神活動の二つのア
スペクトだと考えらえるべきなのではないか。二種類の
活動は，相互に影響を及ぼし合いながら一つの経験の流
れを形作っていくと考えられないか。

3. 2. アリストテレスの徳倫理
アリストテレスの徳倫理学は，魂の中で「理性そのも

の」と「欲求」とを区別する。彼の理論において，欲求
は理性的であることを本質とする魂の一つの側面とみな
され，それ自体，理性的なものと考えられていることに
注意が必要である。ときとして欲求は理性と対立するこ
ともあるが，根本的に，理性にとっての敵対者ではない。
欲求は説得されることにより，おのずと理性の声に追従
するようになるという（37）。その意味で，欲求といえど
も理性の一つの現れであるにすぎない。だが，こうした
理性優位の考えの一方，アリストテレスは行為を促す推
進力ともいえる固有の力を欲求に認め，優れた魂の活動
にとって欲求は必要不可欠な要素であるという。と同時
に，有徳な人は理性によって正しく導かれて欲求し，行
為する，とも説くのである。この二つの見解はどう調和
するのか。
『ニコマコス倫理学』によれば，人生とは絶えず目的

を設定し，それを実現するための手段を選択し続ける過
程である。この「手段−目的」連関の終点に，「最高善」
としての「幸福（エウダイモニア）」が位置する（38）。ア
リストテレスが強調するように，人生の究極目的に位置
する善は，ただ一つの形相を有するイデアのようなもの
ではない（39）。むしろ，人生の進み行きに応じてそのつ
ど内実を変えてゆくものが考えられている。人は人生の
諸局面において，繰り返し，自分にとっての善を再規定
していくということだろう。人生の指針を絶えず更新し
ていく，その過程は，本稿が「価値づけプロセス」と呼
んで論じてきたものにほかならない。

アリストテレスにとって，善（価値）へ方向づけられ
たこの過程は，ゴールへの最短経路として一直線に引か
れた道程ではない。個人はある種の状況においてある種
の感情をもつ「性向」があると言われる（40）。また，そ
の人の性向に基づいて生じる感情は，特定の事柄を志向
的対象とし，この対象を実現するための手段として具体
的な行為を引き起こす。（たとえば負けん気の強い人は，
勝利したいと欲求しがちであり，勝利するために技術の

訓練を積む。）したがって，一定の性向は，ある類型の
行為の繰り返しを生み出し，そのことがひいては個人の

「習慣」を形成する。非常に興味深いことに，アリスト
テレスによれば，目に見える行為の習慣は，その源泉で
ある心の働きへフィードバックされ，より一層その人の
性向を堅固なものにしていく（41）。このように価値づけ
過程─アリストテレスにとって人生そのもの─は，「性
向→欲求→行為→習慣→性向の強化」というサイクルを
繰り返しながら螺旋的に進んでいく。

出来してくる欲求の対象が，個別の行為の目的である
だけでなく，究極目的との関係において適切な手段とし
て有用であるとき，人生はその首尾一貫性において，善
への推進力をどんどん強めていくであろう。アリストテ
レスは，相応しい状況で相応しい欲求をもつことができ
る，その人の「優れた性向」を指して「人格の徳」と呼
ぶ（42）。反対に，「手段−目的」連関から逸脱した何かを
望むとき，人は人格の徳を失う。だからこそ教育が必要
なのだと言う。すなわち，正しい習慣を身につけさせる
ことで，その基底にある性向を再帰的に矯正すること，
これが教育の目的だというわけだ（43）。

だが，行為の矯正（強制）ばかりが教育ではない。む
しろ，知性の働きによる自覚を促すことが教育に求めら
れる。このことは『ニコマコス倫理学』でも示唆されて
いる。アリストテレスが論じる人生（価値づけプロセス）
は大きく二つの異なる相貌をもつ。ひとつは，既に見た

「手段−目的」連関からなる過程である。ところで，し
かじかの「行為」は目的を達成する具体的手段として行
使され，対して目的は，ある行為を選択する「理由」と
して当該の行為を正当化する関係にある。したがって，
同じプロセスが「行為−理由」連関としても記述されう
る。この相のもとに捉えられる人生は，理性の指令に
よって導かれる理由の空間として主観に出来する。「善
に照らしてみて，この状況では何を為すのが適切か」と，
善へ方向づけられた人は推論する。この推論を首尾よく
行い，そうすることで自身の行為を正当化（理由づけ）
する能力は，「知性の徳」（44）に属するであろう。

アリストテレスは，人間の倫理的な卓越性を，欲求と
行為に関わる「人格の徳」の中に求めた。だが，人は理
性によって納得できるものに対してのみ本当の喜びを感
じる，というのが，彼の基本的な考え方である。人格の
徳は常に知性の徳によって基礎づけられており，二種類
の徳は一体的な仕方で陶冶されなければならない。アリ
ストテレスはプラトンの言葉を引きながら，「喜ぶべき
ことを喜び，苦しむべきことを苦しむ」よう導くのが教
育の目的である，と主張する（45）。この言葉は，子ども
の習慣を社会的に望ましいものに矯正することを推奨し
ているだけではない。たしかに，品性教育やインカル
ケーションにも通じる，そのような含蓄もあるが，何よ
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り知性と感情との一致が説かれているのである。

3. 3. VC理論の新たな可能性
感情を無視した道徳教育は，子どもたちに行動の変容

をもたらすことができない。というのも，行動は常に感
情によって動機づけられて起こるからである。他方で，
理性的探求を促さない道徳授業は，道徳規範を習得する
機会となりえない。道徳規範は合理的理由と結びついて
初めて，子どもたちに納得感をもって受け入れられるの
である。アリストテレスの古典的議論から学ぶべきは，
理性の教育と感情の教育は二者択一的な選択ではないと
いうこと，そして，道徳性の発達は，理性と感情を一体
的に陶冶するという目標の下で初めて実現されうるとい
うことである。

このような方向での議論の拡張が，実は，VC理論の
論者の中で既に試みられている。『価値と教授』の共著
者であるハーミンの弟子，カーシェンバウムの名を挙げ
ることができるだろう。彼はロジャーズの価値づけ過程
論を受容しつつ，価値づけの実践的文脈を個人の経験か
ら「社会的文脈」へ拡張して捉えようと試みる。彼は次
のように述べる。

	 　「ここで定義されるように，価値づけの過程は，
私たちの一般的な生活や特定の意志が，第一に私た
ちにとって積極的な価値をもち，第二に社会的文脈
social context において建設的なものであるという
公算を高めるための過程なのである。」（46）

価値の条件として，個人的に好ましいことに加え，社
会的なパースペクティブから見て有用性をもつことが，
新たに付け加えられる。これに応じて，価値づけ過程の
遂行の場は個人の経験から，相互主観的に営まれる生
活の全体へ拡張される。この拡張された文脈において，

「私」の感情を出発点とする価値づけ過程は，「私たち」
にとって望ましいものを目指して展開する開かれた活動
となる。

チャザンはカーシェンバウムの過程論の中に，「ⅰ．
思考」「ⅱ．感情（尊重）」「ⅲ．選択」「ⅳ．コミュニケー
ト」「ⅴ．行為」の五条件を読み取る（47）。ラスらの古典
的理論と比較した場合，「批判的思考」や「道徳的推論」
を含む思考

0 0

や，「葛藤の解決」を目指してなされる議論
といった，従来VC理論の批判者たち─コールバーグを
筆頭とする論者たち─が重視してきた諸要素が新たに
組み込まれていることが興味深い。この拡張された過程
論は，理知の働きによって感情の変容を促そうとするも
ので，そのための方法を道徳性発達理論と共有しうるで
あろう。たとえばモラルジレンマ課題が，自分自身の感
情に目を向けさせるきっかけや，感情を強化するための

手段として用いられうる。ただし，道徳科という限られ
た時間の中で完結させるのではなく，課題を手掛かりに
子どもの生活全体に働きかけていくことが，VC理論の
授業では目指されるのである。

以上より，VC理論と道徳性発達理論の間の共通点と
差異が，より明瞭になったであろう。従来，二つのプロ
セスモデルは，「反インカルケーション」から生まれた
二つの潮流として切り離して考えられてきた。だが実際
には，二つの立場は，道徳という一つの事象について互
いに違った側面からその本質を解明しようとしているの
である。だとすれば，二つのモデルの統合の可能性を模
索することが，道徳教育のこれからの展開にとって有益
であると筆者は考える。

おわりに

いくつかの理論の検討を終えて，本稿が提案したいの
は以下のようなプロセスモデルである。それは，一人ひ
とりの感じ方を大切にしつつ，自分の感情を他者に伝え
る努力や他者の感情を理解しようとする努力を通して，

「共通感情」を形成していく過程である。この過程の中
で，なぜ私はそう感じるのか（感情の理由）を，その人
自身の経験的なバックグラウンドも含めて語り出すこと
が求められる。こうした取り組みを通して，道徳的価値
が「理に裏打ちされた情」として私たちに共有されるよ
うになる。道徳の客観性とは「相互主観性」を意味する
のである。

したがって，理由の探求を協同して行うモラルジレン
マ授業は，相互主観的な価値を形成する目的にとって有
効だと考えられる。しかし，この取り組みが道徳科の中
で完結してしまってはならない。というのも，感情は経
験ないし生活の全体の中で形成されるものであって，た
かだか数時間の授業の中で自覚や強化，変容を見込める
ものでは到底ないからである。モラルジレンマ討議を通
して各人にもたらされた価値は，絶えず学校生活のさま
ざまな場面へフィードバックされる必要がある。

以上の考えは決して目新しいものではない。昭和33年
（1958年）の文部省令第25号において，小・中学校の教
育課程が「教科」「特別教育活動」「道徳」「学校行事等」
の四領域に区分けされて以降，「道徳の時間」は，さま
ざまな教育活動における道徳の学びを「補充，深化，統
合」する時間という役割を担ってきたのである。道徳性
は学校の全教育活動の中で，さらには教育課程外の活動
を含めた生活全体の中で，学ばれる。道徳の時間に求め
られるのは，多様な学びの成果を関連付け，明確化し，
再び子どもたちの生活の指針としてフィードバックして
いくことなのである。

戦後の学校教育が堅持してきた上記の「全面主義」は，



価値づけ過程モデルに基づく道徳教育の批判と展望 71

本稿が提案するプロセスモデルと基本的な考えを共有す
るであろう。危惧されるのは，道徳の学びが道徳科とい
う特定の時間の中に制約されてしまうことである。全面
主義という従来の理念を継承，充実させていくことが，
始まったばかりの「特別の教科 道徳」に求められてい
る。
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