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はじめに ― 問題の所在 ―

　新しい小・中学校『学習指導要領』（2008年3月）で
は，道徳教育について「規範意識」向上の方針が明確
化され，「伝統と文化」「我が国と郷土を愛する態度」
「公共の精神」の強調がさまざまな議論をよんでい
る。「道徳の教科化」は行われなかったが「全教科の
道徳化」が推進されているとの指摘もある（１）。
　新『学習指導要領』でもひきつづき，「道徳教育の
目標は……学校の教育活動全体を通じて，道徳的な心
情，判断力，実践意欲と態度などの道徳性を養うこと
とする」（２）と唱われている。しかし他方で，道徳教育
の目標や内容はかなり詳細に示されながら，教師の実
際の指導については，参考となる原理的な方法論の提
示にはいたっていない。『学習指導要領』のなかでも，
とりわけ「道徳」にかんする部分に，「より効果的な指
導を」，「工夫する必要がある」，「充実させる」，「配慮
する」等々の記述が多いのはそのあらわれである（３）。
　規範意識重視の方針や指導体制の充実がうちだされ
ながら，実際の教育方法については，もっぱら現場の
「工夫」や「配慮」に期待せざるをえないという道徳
教育のむずかしさ。道徳教育が必要とされればされる
ほど，ぎゃくにその目標としての「道徳性」がくりか
えし問題の中心としてうかびあがってくるのである。
　さて，本稿の目的は，「道徳教育とは道徳性の発達

をうながす教育であり，道徳性とは道徳を担う能力で
ある」という一般的な道徳教育観について批判的な検
討を試みることにある。道徳性をひとつの能力として
理解するとはどのようなことか。能力としての道徳性
について，発達段階論を展開する道徳教育観にはどの
ような問題性があるのか。道徳性が人間の発達する能
力として想定され，その発達への援助・助成的介入と
して道徳教育が理解されるそのこと自体の問題性を検
討していきたい。
　まず手はじめに，手頃な辞書で「道徳」についての
おおまかな概念規定を確認してみよう。たとえば，
「ある社会で，その成員に対する，あるいは成員相互
間の行為の善悪を判断する基準として，一般に承認さ
れている規範の総体。法律のような外面的強制力を伴
うものでなく，個人の内面的な原理」（『広辞苑（第６
版）』岩波書店2008. ）との説明をえることができる。
道徳が論じられるさいには，何らかの社会が想定さ
れ，そこでの善・悪にかんする判断基準が問題になっ
ていることがわかる。そのなかで，とくに「判断」
「個人」「内面的な原理」の言葉に注目しておこう。

１．応用問題としての道徳

　道徳と慣習・習俗
　道徳にあたる西洋の言葉（moral, morale, Moral）
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要約　「道徳教育とは道徳性の発達をうながす教育であり，道徳性とは道徳を担う能力である」。こうした道徳教育
にかんする一般的理解にたいして批判的な検討を試みる。道徳性をひとつの能力として理解するとはどのような
ことか。能力としての道徳性について，発達段階論を展開する道徳教育観にはどのような問題性があるのか。

　　　本稿の目的はしかしながら，さまざまな道徳発達論を個別に検証したり相互に比較したりすることにあるの
ではない。道徳性が人間の発達する能力として想定され，その発達への援助・助成的介入として道徳教育が理
解されるそのこと自体の問題性を検討することにある。

　　　道徳性にかぎらず，人間の発達を解明するためには，あらかじめ人間発達のイメージが先行しなければなら
ない。つまり，「何が発達であるのか」の解明は，発達論・発達研究の先にあるのではなく，その出発点にこ
そ求められなければならないのである。道徳性の育成をめざす道徳教育と発達論も，道徳性を子どもにそなわ
る成長する能力として素朴に想定するのではなく，大人がそのなかにあらかじめ（無意識のうちに）持ちこん
でいる（期待している）価値方向性をたえず意識化しなければならないのである。
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は，ギリシア語の ethos やラテン語の mores（mos）
に由来し，これらの語はもともと慣習や習俗を意味し
ていたといわれる。慣習・習俗とは，ひとつの伝統的
共同体を安定的に存続させるための，歴史的にも地域
的にも限定された生活様式，しきたり，儀礼，掟など
のことであり，多種多様な具体的項目からなっている
のが特徴である。注意すべきは，規範の内容が具体的
であればあるほど，それだけその実行の性格が共同体
的なものになるということである。つまり，そこでは
「個人」の「判断」にゆだねられる余地はほとんどな
いことになる。その意味で，慣習・習俗は本質的に保
守的であり，その拘束力は伝統的で閉鎖的な社会にお
いて強く，近代化の進展にともなって弱体化していく
傾向にある（４）。
　社会圏の拡大を歴史的・社会的背景として，ある共
同体の慣習が別の共同体の慣習とぶつかって揺らいだ
り，これまでの社会秩序がほころんだりすると，その
慣習は規範としての力を失うことになる。近代社会と
は，こうした社会圏の拡大と異質性の増加，社会関係
の流動性を特徴とする社会である。

　道徳と法
　そこでは，特定の状況で特定の行動様式を規定する
具体的な規範がもっていた重要性はしだいに失われ，
より一般的で，適用にかんして普遍性をもった規範が
必要となってくる。分化し，異質化した社会において
共有できる規範は，いきおい一般的・普遍的なものと
ならざるをえない。こうしてできあがるのが，一方で
はより社会的に普遍化された法であり，他方ではより
個人に内面化された道徳意識である（５）。
　法には慣習法も含まれるが，たいていの場合，「法
律」というはっきりとしたかたちをとって社会のなか
に存在する。もちろん，この外在的規範が道徳と同
じ内容を規制することは多い。殺人，詐欺，盗み，
暴行……の禁止はその実例である。あえて両者を区
別する目印として，カント（Kant,  I. ）による適法性
（Legalität）と道徳性（Moralität）の峻別をあげて
おこう（６）。法は遵守されればそれで問題はない（殺
さなければ裁かれない＝「適法性」）が，道徳の観点
ではそうはいかない（なぜ殺さないのかが問われる＝
「道徳性」）というちがいである。ちなみに，カント
のいう「道徳性」とは，行為の道徳的価値そのもので
あって，何らかの成長すべき人間的能力を意味するも
のではないことを補足しておきたい。
　このように法と道徳とを比較した場合，つぎのよう
なちがいが明らかになる（７）。①法は明文化されてい
るが，道徳はそうではない。②法は外的な規制であ
るが，道徳は内的な規制である。③法が行為にかかわ
るのにたいし，道徳は行為主体の「生き方」にかかわ
る。つまり，法では他者と自己との関係だけが問われ

るが，道徳では自己と自己との関係も問われてくる。
さらに，④法は平等だが道徳は平等ではないとの考え
方もある。道徳は力と相関関係にあり，たとえば，力
のある者は力のない者にたいして，大人は子どもにた
いして配慮すべき責任があるという主張である。

　応用問題としての道徳
　ひとびとが共同体へ溶け込んでいる状態から，個人
が個として析出されてくる歴史的段階では，規範の変
容・一般化が進行する。社会圏の拡大にともなって規
範がより一般的・普遍的になり，原理・原則としての
性格を強めるということは，同時に具体的状況にそれ
をどうやって適用すべきかという新たな問題をひきお
こす。つまり，「個人」はそのつどの応用問題を，みず
からの「内面的な原理」にしたがう「判断」によって
解いていかなければならなくなったということである。
　さらに，既成の慣習や法律が「悪い」と判定される
ケースさえ，ときとしてありうる。しかし，慣習や法
律にはそれ自体の善・悪を判定する基準は原理的に含
まれてはいない。つまり，こうした判定は当の慣習や
法律の立場からのものではありえないということであ
る。ある既成の道徳的価値を批判的に受けとめるさい
の，まさにそのときの（別の？）道徳的基準や道徳的
立場。それはいったいどのようなもので，どこから
やってくるのだろうか。「応用問題としての道徳」に
は，こうした問いへの回答も求められることになる。

２．道徳教育と道徳性

　道徳と道徳教育
　けれども，応用問題をうまく解決できるのは，公式
をおぼえ，基本問題をある程度こなしてからだと思う
のは，ごく自然な考え方であろう。こうして，「子ど
もに一定の行動の様式や生活上の態度を身につけさ
せ，意識的に一定の価値を志向し，理想を自覚させて
ゆく教育」（８）としての道徳教育が，意図的・計画的
に組織されるようになる。
　ところで，一般に教育は何らかの能力を想定して
（その発達であれ実現であれ）行われるといえるだろ
う。道徳教育とは何かという問いも同様に，道徳を担
う能力としての道徳性を想定し，その能力をいかに発
達させ実現させるのかという問いに帰着すると考えら
れる。道徳教育がその発達をめざす道徳性とは何か。
その答えに応じておおよそ三つに分類される従来の道
徳教育観をふまえて，道徳教育の原則といわれるもの
を整理してみよう（９）。

原則①　価値の内面化（インカルケーション），しか
し，押しつけであってはならない
　道徳性を道徳的価値の内面的自覚とみる立場は，道
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徳教育を道徳的価値の内面化をうながす過程としてと
らえる。これは道徳教育のあり方としてはもっともな
じみ深いものであり，日本の教育現場においてもいま
なお支配的であるといえるだろう。
　しかし，この「インカルケーション」の立場には道
徳教育を伝統的な「徳目主義」，いわゆるインドクト
リネーション（教え込み）におとしめる危険がつきま
とう。道徳が社会的規範である以上，その教育では集
団と個という二つの契機に注目しなければならない。
既成の社会規範をどの程度絶対的なものとしてとらえ
るか，あるいは相対的なものととらえるかによって，
道徳教育のあり方は大きくちがってくる。ただし，子
どもたちにたいする特定の価値観やイデオロギーのた
んなる押しつけは，かえって道徳性の育成を阻害する
結果にいたるだろう。道徳教育は何よりもまず，子ど
もが規範や価値を自主的・自発的に選び取る能力を養
わなければならないとされるゆえんである。

原則②　自主的な価値の選択（価値の明確化），しか
し，望ましい価値方向性に支えられていなければなら
ない
　道徳性を自主的な価値選択の能力としてとらえる立
場は，当然，道徳教育を子どもがみずからの価値を獲
得するための支援として理解する。つまり，この「価
値の明確化」の特徴は，道徳教育の重心を価値の内容
とその伝達にではなく，子どもたちが自分自身にとっ
て大切な価値を明確化させるプロセスとそのプロセス
への援助に移動させるという点にある。
　しかし，子どもの自主的・自発的な価値選択が勝手
気ままなものになってしまったらどうであろうか。価
値の多様性を対等に認める態度がいきすぎれば，道徳
の相対主義におちいってしまう。個人的な好みが規範
意識にとってかわるようであれば，それは道徳と道徳
教育にとって自殺行為以外の何ものでもない。そこで
重視されるのが，道徳の知的・認識的側面である。道
徳的判断は，ものごとにたいする偏った見方からでは
なく，人間的・民主的な価値方向性と科学的・合理的
な認識に支えられていなければならないという原則が
ここで立てられる。

原則③　段階的発達の促進（認知発達的アプローチ），
しかし，価値の内面化がともなわなければならない
　道徳性には段階的な発達の普遍的な（文化によるち
がいのない）法則性が認められるとして，次の段階へ
の促進を道徳教育とみなす考え方がある。こうした
「認知発達的アプローチ」の代表としてコールバーグ
（Kohlberg, L. ）をあげることができるだろう（10）。そ
の意図はインドクトリネーションからも道徳的相対主
義からも自由な道徳教育の建設にある。彼は子どもの
道徳性が「正義・公正（ justice）」という普遍的な基

準にしたがって他律的な状態から自律的な状態へとい
くつかの段階にそって順次発達してゆくと主張する。
たとえば「盗み」は「悪い」としても，その理由と
しては「親に叱られるから」「世間から非難されるか
ら」「良心が許さないから」など，いろいろでありう
る。コールバーグはこの「理由づけ」の水準に着目す
るのである。
　彼の主張にたいするさまざまな批判をここでとりあ
げる余裕はない。しかし，この立場については，道徳
的発達が究極的に含むべき価値とは何かがあらためて
問われなければならないことと同時に，判断の「理由
づけ」に注目するあまり判断の結果や実際の行動をな
いがしろにしかねないという，形式主義の危険性を指
摘しておきたい。価値の内面化という実質がともなっ
てはじめて，道徳性は実際に道徳を担う能力でありう
るからである。

　『学習指導要領』の立場
　それでは，こうした道徳教育の原則は，実際の学校
教育の現場ではどのように関連づけられているのだろ
うか。『小学校学習指導要領』と『小学校学習指導要
領解説　道徳編』をもとに確認しておきたい。
　すでにみたように，『学習指導要領』では，「道徳教
育の目標」が「学校の教育活動全体を通じて，道徳的
な心情，判断力，実践意欲と態度などの道徳性を養う
こと」と定められている。さて，問題の「道徳性」は
幅広い意味をもっており，さまざまな解釈が可能であ
るが，『小学校学習指導要領解説　道徳編』では，「人
間としての本来的な在り方やよりよい生き方を目指し
てなされる道徳的行為を可能にする人格的特性」であ
り，「人格の基盤をなす」「人間らしいよさ」であっ
て，「道徳的諸価値が一人一人の内面において統合さ
れたものといえる」と説明されている（11）。そして，
このような内面的な人格的特性を中心にすえた道徳性
の諸相として，「道徳的心情」（道徳的価値の大切さを
感じ取り，善を行うことを喜び，悪を憎む感情），「道
徳的判断力」（善悪を判断する能力），そして「道徳的
実践意欲と態度」（道徳的心情や道徳的判断力によっ
て価値があるとされた行動をとろうとする傾向性）が
あげられている（12）。
　しかし，道徳教育の三原則でも確認したように，道
徳は内面的な性質だけが問われるわけではない。この
側面が，「道徳的な心情，判断力，実践意欲と態度な
どの道徳性」の「など」で表現されているように解釈
することができる（13）。学校における教育活動全体を
通じての道徳教育では，「道徳的な習慣」（長い間繰り
返して行われているうちに習慣として身に付けられた
望ましい日常的行動の在り方）をはじめ「道徳的行為
の指導」も重要になってくる（14）。
　このように，『学習指導要領』においても，道徳教
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育の三原則にそって道徳性の内実 ― 道徳的諸価値・
道徳的心情・道徳的判断力・道徳的実践意欲と態
度 ― が説明されていることがわかる。と同時に，発
達論的な観点が明確にうちだされている。つまり，
「道徳性は，生まれたときから身に付けているもので
はない。人間は，道徳性の萌芽をもって生まれてく
る。」（15）したがって，子どもの「発達の段階を考慮
して，適切な指導を行わなければならない」（16）とい
う，道徳性の発達段階論がふまえられているのであ
る。そして，道徳性の全体的な発達について，以下の
ような解説が見いだされる。
　「道徳性の発達は，基本的には他律から自律への方
向をとる。それは，判断能力からみれば，結果を重視
する見方から動機をも重視する見方へ，主観的な見方
から客観性を重視した見方へ，一面的な見方から多面
的な見方へ，などの発達が指摘できる。このような道
徳性の発達は，自分自身を見つめる能力，相手のこと
を考える能力や相手のことを思う能力，さらには，感
性や情操の発達，社会的な経験や実行能力，社会的な
期待や役割の自覚なども大いに関係する。」（17）

　『学習指導要領』における道徳教育の考え方は，端
的に「他律から自律へ」と表現することが可能であろ
う。問題の中心である「能力としての道徳性」は，他
律から自律へと発達する能力として認識されているの
である。

　能力としての道徳性
　道徳教育における代表的な三つの立場は，互いに対
立し合うと同時に相互に補い合っていることが見てと
れる（18）。三者の相互関係をなぞれば，あるべき道徳
教育のすがたが明確化されるのではないかと期待した
くなる。すなわち，価値の内面化の立場を包摂しつつ
自主的な価値選択の能力を育てる道徳教育を，子ども
の道徳性の発達に注意して行うこと。しかし，こうし
た予定調和的な見通しは，そのじつ，これといった具
体的な指針を与えてくれるものではない。すでに確認
したように，『学習指導要領』においても，とりわけ
「道徳」の指導計画にかんして「より効果的な指導
を」，「工夫する必要がある」，「充実させる」，「配慮す
る」等々の記述が多用されていた。それどころか，場
合によってはより根本的な問題が隠蔽されかねないの
である。
　道徳教育を考えるとは，その出発点と最終的な局面
において，既存の社会的規範をどこまで絶対的なもの
としてとらえるのか，あるいは，どの程度相対的なも
のとして捨象するのかを決定するところに帰着する。
これこそが本質的な問題なのであって，それにたいす
る態度を明確にしないかぎり道徳教育は本来意味をな
さない。誤解を恐れずにいえば，事実上この問題を先
送りするかたちで，いわばアンチノミー（二律背反）

の調整原理として持ち出されてきたのが，「能力とし
ての道徳性」という考え方にほかならないのではない
だろうか。
　ここで「応用問題としての道徳」を思い出してみよ
う。応用問題とは，公式を知っているだけでは解けな
いが，公式を知らなければ何が問われているかさえ理
解できないはずのものである。何が公式なのかをカッ
コに入れたまま，あたかも問題解決の能力がすでに存
在しその育成に専念しようという発想。いい方をかえ
れば，道徳教育が価値中立的であろうとすればする
ほど（また，そのように偽装しようとすればするほ
ど），子どもの自主性・自発性が強調される。「能力と
しての道徳性」とは，この逆立ちした思考が生み出し
たひとつの幻想かもしれないのである。

３．発達論の問題性 ― 理論概念としての発達 ―

　教育と発達段階論
　「道徳教育とは道徳性の発達をうながす教育であり，
道徳性とは道徳を担う能力のことである。」― これは
道徳教育にかんする入門テキストで，かならずといっ
ていいほど言及される道徳教育の定義である（19）。道
徳教育が教育という営みの一部である以上，「発達へ
の援助・助成的介入」という教育一般の性格（20）をあ
わせもつことは当然である。
　さて，発達（development）という言葉は，自身
を包み込んでいる（envelop）ものから自らを解き
放ち，引き出す（de）という意味から成り立ってい
る。語源的には「包んであるものを開くこと」（蕾の
開花のイメージ）を意味していたのだが，近代の進歩
史観やダーウィン（Darwin, Ch. R. ）の進化論と結び
つきながら，次第に不完全で未熟な状態から完全で成
熟した状態へと展開・進化していくプロセスとしてと
らえられるようになった。すなわち，個人の人間発達
（human development）のレベルでいえば，発達は
もっぱら，未完成・未熟な子どもが，他の人間から切
り離された一個体として，その身体的・精神的諸機能
を開化させて，完成態としての大人へといたる，目的
論的な上昇的変化過程をさす概念として用いられるよ
うになったのである（21）。このような意味での発達概
念は19世紀中期から心理学の主題になり，20世紀初期
に心理学の影響を受けた新教育運動の基礎概念として
援用されるようになる。そして，20世紀後半になると
さまざまな発達段階論が提案されてきた（22）。
　道徳性の発達にかんしては，精神分析理論，社会的
学習理論，認知発達理論という，大きく三つの理論が
あげられる（23）。『学習指導要領』の立場は，認知発達
理論にもとづいた考え方であり，道徳性の発達につい
てのひとつの理解であるが，「現在のところ最も明快
で教育への貢献度の高い考え方」（24）として広く受け
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入れられている。ところで，本稿の目的は，それぞれ
の発達論を個別に検証したり相互に比較したりするこ
とにあるのではない。どのような発達論によってであ
れ，道徳性が人間の発達する能力として想定され，そ
の発達への援助・助成的介入として道徳教育が理解さ
れるそのこと自体の問題性を検討することにある。

　発達的視点
　発達心理学（developmental psychology）は「人間
の心的機能が時間の経過とともに発達・展開してい
く過程を研究する心理学」と一般に定義づけること
ができる（25）。対象とする心的機能（知覚・認知・情
緒・言語・社会性・道徳性・自我……）の分野ごと
に，その発達が研究されると同時に，それらの発達
的な連関構造の究明が課題とされる。一方，人間の
生涯を時期ごと（胎児期・新生児期・乳児期・児童
期・思春期・青年期……）に区切って，各発達段階
（developmental  stage）の心的構造の特徴や，各段
階間の発達的展開のメカニズムを明らかにすることも
重要な課題となってくる。
　このように発達研究の課題を大きく分けると，①発
達コースの記述と，②発達の機構の解明とに整理され
るだろう（26）。そして，発達のメカニズムを解明する
うえでは，科学技術の進歩に伴い緻密な実験や詳細な
観察記録・分析が可能となり，多くの実証的研究がな
されてきている。
　さて，発達を個人の心理学的機能と構造とが時間と
ともに質的に変化していく過程としてとらえ，その変
化の系列としての発達の段階性を強調する理論を，発
達の段階理論（stage theory of development）という。
　小嶋秀夫の説明によれば，人間の心理学的発達に関
する段階理論は，特定の側面（単一の領域か，少数の
相連関した領域）での発達的変化に注目して，①それ
をいくつかの段階に区分してそれぞれの特徴を記述す
る。そして，②各段階で，心理的諸機能が相互に連関
している仕組みを理解するとともに，③どのような仕
組みによって，前の段階から次の段階へと移行するか
を説明しようと試みる。
　「ただし，これらのうち②と③に関しては，これま
での理論は，その仕組みの仮説的な説明法を提起して
いるに留まっている。そのため，発達的移行の予測
や，教育あるいは治療の目的による発達的移行の促
進・制御を可能にするには至っていない。」（27）

　この指摘に注目しなければならない。発達段階論が
発達的移行の予測や促進・制御を可能にするにいたっ
ていないことが問題なのではない。むしろ，各発達段
階の「仕組み」が「仮説的な説明」の提起にとどまっ
ているという，発達心理学の側の現状認識が重要なの
である。発達段階とは，「心理的諸機能の相互連関の
仕組み」にもとづいて，前後の発達段階との差異にお

いて実証的に設定されるものであるだろう。しかし，
当の「心理的諸機能の相互連関の仕組み」が仮説の提
起にすぎないとしたら，その仮説設定自体は，そもそ
もどのような基準にもとづいてえられているのだろう
か。また，「前の段階から次の段階への移行」の説明
が仮説の域を出ないとしたら，相前後する二つの段階
はどのような理由・意味で連続／非連続する段階とし
て認識されるのであろうか。

　価値的視点
　発達研究を，人間の精神的変化の記述と法則化に専
念する実証的な発達心理学と，教育的な価値観を想定
する発達論とに，便宜上区分するという発想があるか
もしれない。しかし，こと「人間発達」を主題とする
研究であるかぎり，こうした区分はそれほど単純では
ない。なぜなら，発達的な変化を記述するさいに，ま
ずもって問われるのは，人間にとって何を発達という
かという価値的視点だからである。
　発達心理学もこのことに無自覚なわけではない。上
述の小嶋も，「時系列に起こる人間の行動・状態や心
理的機能の変化のすべてを，発達的変化だとするので
はなくて，選ばれた側面の変化に注目する。その選択
の仕方に，価値観が関与する」（28）と指摘し，二宮克
美はよりはっきりと次のように述べている。「発達は
価値観を含んだ概念である。行動の機能や構造が変化
したからといって，その変化がある価値観に合致して
いなければ発達というのは正しくない。どのような変
化が発達とよぶにふさわしいかは，社会や文化，さら
にはその時代の規範によっても異なる。」（29）

　「発達の機構の解明」と教育的価値との結びつき
を考えるとき，具体的にあらわれてくるのが，発
達課題（developmental  task）のテーマである。周
知の通り，この用語は1940年代にハヴィガースト
（Havighurst, R. J. ）によって導入された。
　「発達課題は，個人の生涯にめぐりくるいろいろの
時期に生ずるもので，その課題をりっぱに成就すれ
ば，個人は幸福になり，その後の課題も成功するが，
失敗すれば個人は不幸になり，社会で認められず，そ
の後の課題の達成も困難になってくる。」（30）

　ポイントは次の４点である（31）。①生涯は発達的観
点から見て本質的な特徴をもつ複数の段階に分かれる
こと，②各段階で解決しておくべき心理社会的な課
題があること，③それを達成することで，個人は社会
のなかで健全かつ幸福に成長していくことができるこ
と，④一方で，失敗は社会からの非難と不幸を招き，
それ以後の課題の達成を困難にすること。
　これは，個人の発達の特徴の記述ではなく，発達と
の関係で社会的要請という視点からの各発達段階で習
得されなければならない課題をさす。また，ある時期
の発達課題の習得が次の時期の発達課題の習得に影響



� 284 � 

愛知教育大学教育実践総合センター紀要第12号

するというように段階的になっている。さらに，これ
らの発達課題は教育の目標でもある（32）。
　つまり，発達課題の概念は，基本的には教育の場か
ら生まれた教育的な概念なのであり，実証的な研究か
ら導き出されたものではない。そしてハヴィガースト
にとっては，それまでの児童中心主義的な考え方を修
正して，社会的な要求を導入し，両者をともに満足さ
せるべきものとして考え出された概念である。

　理論概念としての発達
　発達論・発達研究のおおまかな概念装置は，①直線
的な時間意識，②精緻化・細分化される発達段階，③
各々の発達段階に特有の発達課題，④発達課題を克服
することによる次の発達段階への移行のメカニズム，
そして，⑤この移行への援助・助成的介入の方法論，
この５点から成立しているといっていいだろう。
　しかし，これまでに明らかになったように，何を
「発達」ととらえるかという価値的な視点は，精神的
変化についての実証的研究それ自体からはけっして
導出されえない。むしろ，「発達」という価値的視点
が，発達研究・発達論を進めるうえでの暗黙の前提と
なって，これらをリードしているのである。
　そうであるならば，わたしたちは「発達」をあらた
めてどのようにとらえ直しておくべきなのだろうか。
森田尚人は，「こうした事情が示唆するのは，発達と
いう概念が客観的な事象の記述からなる経験的概念で
あるということより，実証的調査や実験をプランニン
グするための理論概念にほかならないことである」（33）

と端的に説明している。
　人間の発達を解明するためには，あらかじめ人間の
発達のイメージが先行しなければならないという逆説。
ここに，発達論・発達研究がもつ根元的な問題性が明
らかにされる。このテーマに発達心理学の立場から踏
み込んだものとして，村井潤一の分析を見ておこう。
　発達心理学の進歩により実証的資料は増加し，特に
特定領域における発達段階の区切りには，客観的裏づ
けのあるものも増加してきた。このことに疑いはない
し，発達心理学は教育実践にたいしてさまざまな貢献
をなし続けている。しかし，「人間が価値志向的存在
である以上，当然，人間の本質にせまろうとすればす
るほど，人間のとらえ方は価値志向的なものになる」
と，村井は指摘する。すなわち，「人間をどうとらえ
るか，発達をどのようにとらえるか，人間発達の基礎
にどのような過程を考えるかによって，発達段階の区
切り方が変わるのであり，当然，その区切り方が思弁
的，恣意的になる可能性がある」（34）。だが事実に即
していえば，「区切り方が思弁的，恣意的になる可能
性がある」のではなくて，むしろつねに同時に「思弁
的，恣意的」仮説の状態にあり続けると認識する方が
正しいのではないだろうか。

　ともかく村井は，発達段階の区切りを，人間理解の
ための実用性をこえて（もちろん，実用性の重要さを
否定するものではない），発達研究の重要な研究領域
のひとつと考える。
　「すなわち心理学が科学である以上，実証性が基礎
になるのは当然であるが，得られた事実のなかから，
重要なものをとり出し，連関づけ，システム化するそ
の方法に唯一の一般的，公共的なものがあるかどうか
が検討されるべきであろうし，また逆にいえば，多く
の発達研究者によるまちまちの発達段階が，いかなる
方法によってその妥当性を検証し得るのかを検討する
ことも，今後の重要な課題といえる。」（35）

　しかし，わたしたちの立場は今や，「重要なものを
とり出し，関連づけ，システム化する」「一般的，公
共的なもの」はすでに与えられてしまっているのであ
り，それゆえにこそ，発達論・発達研究が成立・存続
し，なおかつ，ある種のパラドックスをもたらすのだ
という見地に立っている。

４．問題の中心としての道徳性 

　発達段階論のアポリア
　発達論・発達研究は，人間の生涯をいくつかの段階
に区分する「発達段階論」を提示する。また，各発達
段階に対応させて「発達課題」が考えられる。道徳性
の発達理論もその例外ではない。
　ところで，発達段階を区分するという作業は，各発
達段階を互いに異質なものとして区別することによっ
て成立するはずである。しかし，大西正倫によれば，
「それぞれ別個の，固有の本質をもつものが，いかに
してつながるのか。〈移行〉はなぜ，どのようにして
起こるのか。ここに難問が生じる。」（36）

　すなわち，その論理構成は，本来的にパラドックス
であるのであり，そこから逃れようとしても，発達段
階と過渡期との無限の分節化の方向に突き進む以外の
道はないように思われる。けれどもそれは，原理上の
問題を微分的に解決しようとするものであって，本質
的な解決の方向とはなりえないのである（37）。
　子どもから大人への発達のプロセスを実証的に記述
し法則化しようとする試み。こうした研究自体にすで
に教育的価値観が関与していることは，すでに明らか
にされた。発達概念の解明は発達論・発達研究の先に
あるのではなく，その出発点にこそ求められなければ
ならない。ここでの問題は，こうした実証的な記述が
精緻になればなるほど，したがって発達段階が細分化
されればされるほど，「移行」の問題は論理的に先送
りされることになる。「移行」のメカニズムを解明し
ようとする努力が，たえず「移行」をつかみそこねる
というパラドックスにほかならない。
　教育の基本的な課題は，実際の教育実践の場面で
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は，子どもから大人への「移行」の問題へと転換さ
れる。たとえば，「道徳的行為を可能にする人格的特
性」（『学習指導要領』）としての道徳性は，こうした
能力の成熟までの行程を階梯構造として解釈する成長
発達のモデルに読みかえられていく（38）。こうして，
教育における長い近代化の過程は，科学が提示する子
どもと，そうした子ども像に合わせて教育された子ど
もとの無限の循環を生み出してきたのである（39）。
　
　すでに価値的な道徳性
　それでは問題の「道徳性」とその教育をどのように
とらえればよいのだろうか。「能力としての道徳性」
という空虚な中心。それが物象化されることによっ
て，何が生まれ，何が隠されるのか。そしてその結
果，道徳教育において何がゆがめられ，何が犠牲と
なっているのであろうか。
　デュルケム（Durkheim, E. ）は，教育を「若い世代
の組織的社会化」と定義したが（40），それにならって
いえば，道徳教育とはあくまでも子どもに価値を教
え，社会成員に育てていく組織的・目的的な方法であ
る。ただし，この場合の価値を具体的な徳目として受
けとめることはかえって危険である。ここで重要なこ
とは，教育とはどれほど個人（子ども・学び手）の主
体性を強調しようとも，その本質において，個人的な
営みではなく，社会的な営みだという事実性を確認す
ることである。
　さまざまな道徳規範や「行為の道徳的価値」（カン
ト）とはいちおう区別された，道徳を担う能力として
の道徳性にもすでにみたすべき条件があることがわか
る。より正確にいえば，何らかの価値的意味合いを帯
びてはじめて道徳性でありうるのだ。いっさいの道徳
的価値観や規範意識を離れたところに裸の道徳性があ
るわけではない。
　たとえ道徳性の発達には普遍的な法則がある（コー
ルバーグ）としても，そのことはけっして正当な反論
にはなりえない。というのも，心理学的な実証的研究
は，普遍的に妥当する道徳原理が存在するという根本
前提を，いかにして根拠づけることができるのだろう
か。ある状態への移行が発達だとすれば，発達のゴー
ルとなるものは，発達の分析とは独立にそれらを対象
とする学問から取り出されることになる（41）。問題の
中心は，どうしてその道徳性の発達が「正義・公正」
という価値基準や理念をとおして判定されてしまって
いるのか，ということだからである。

　道徳教育が必要であることの意味
　「価値多様化の時代」「価値多元化の社会」といわ
れて久しい。それにともなって，家庭の，学校の，社
会の道徳的教育力が失われてきたともくりかえし強調
されている。しかし，この考え方は正確ではない。価

値や社会が多様化・多元化しないかぎり，そもそも新
しい道徳は必要なかったのである。多様化・多元化の
進行は，同時に社会的規範のさらなる普遍化を求め
る。既存の道徳的価値や規範の伝達・内面化ではすで
立ちゆかない現実がそこにある。道徳が失われたので
はない。さらに求められるのである。
　しかし，道徳がどこまでいっても，社会的規範に
したがった善・悪の判定基準にかかわる問題である
ことにもかわりはない。どれほど新しい，将来を展
望した道徳観・道徳的基準を求めたとしても，道徳教
育は既存の価値観ないし現時点で想定しうるかぎりで
の価値方向性に依拠せざるをえない。極限までの多様
化と，その多様性をすべて受け入れるという意味での
普遍化のいきつくところは，純粋な意味での「個人の
内的原理に（のみ）従う判断」である。それは，同時
に善・悪の基準が意味を失う極限でもある。このこと
は，道徳教育はけっして一人ひとりの子どものために
必要なのではないことを意味する。教育も道徳も本質
的に社会的な性格をもっているのである。

おわりに

　道徳性をひとつの能力として理解するとはどのよう
なことか。能力としての道徳性について，発達段階論
を展開する道徳教育観にはどのような問題性があるの
か。道徳性にかぎらず，人間の発達を解明するために
は，あらかじめ人間発達のイメージが先行しなけれ
ばならない。つまり，「何が発達であるのか」の解明
は，発達論・発達研究の先にあるのではなく，その出
発点にこそ求められなければならないのである。応用
問題としての道徳と，その練習としての道徳教育。さ
まざまな議論や試みのなかで，「道徳性の育成」とい
う目標にたえず立ちかえり，「道徳性」の内実を批判
的に問いつづける必要がある。
　「能力としての道徳性」という考え方は，たえずふ
たつの危険性に意識的でなければならないだろう。ひ
とつは，道徳教育が価値中立的であろうとすればする
ほど（あるいは道徳教育をさけようとすればするほ
ど），子どもの自主性・自発性が強調され，その理論
的根拠として「道徳性」が強調されるという逆説であ
る。もうひとつは，ある特定の価値観を偽装・隠蔽す
るために，まさに生得的な「道徳性」の客観的・実証
的な発達論が意図的に強調されるという事態が想定さ
れるということである。
　道徳性の育成をめざす道徳教育と発達論も，道徳性
を子どもにそなわる成長する能力として素朴に想定す
るのではなく，大人がそのなかにあらかじめ（無意識
のうちに）持ちこんでいる（期待している）価値方向
性をたえず意識化しなければならないのである。
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