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道徳教育の批判的考察と新たな授業方法論の模索
―Derek Parfit の道徳概念を援用した新しい道徳授業の試み（その１）―

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　加藤　　潤（文学部・教授）

序章
　かつて、道徳教育の現場での位置づけにつ

いて論じた際、ある中学校の教務主任の言葉

を引用したことがあるが、本稿を起こすにあ

たって、今一度紹介しておきたい。

「道徳はね、多くがほかの科目に化けてしま

うんですよ、ある時には学級指導に、ある時

には受験科目に（1）」。

　同じ言葉を再掲したのはほかでもない、そ

れから２０年を経たにもかかわらず、我が国

の道徳教育の位置づけはほとんど変わってい

ないからである。一方では、社会の危機に警

鐘を鳴らす世論を受けて、教育審議会の答申

には繰り返し、道徳教育の強化がうたわれて

いる。戦後に限ってみても、高度経済成長期

の物質中心主義と知育偏重を糾弾した、昭和

４１年の第２０回中教審答申では、別記とし

て「期待される人間像」を添付したのは象徴

的だろう。同答申の本論では、後期中等教育

の拡充整備が提言されていたが、そこには、

いわば青少年の道徳的荒廃に粛正を求める

かのような論調が色濃い。すなわち、享楽主

義と利己主義が批判され、教育における知育

偏重からの脱却が強く求められていたのであ

る。その後の中教審答申または総理直属の教

育審議会報告でも、道徳教育の強化を提言し

ているものは枚挙に暇ない。直近で見れば、

平成２５年（２０１３）教育再生実行会議の

第一次提言は、いじめ自殺に対する世論の批

判を受けて出されたものであるが、その冒頭

で「道徳教育の重要性を改めて認識し、その

抜本的な充実を図るとともに、新たな枠組み

によって教科化」することが提言されている
（2）。これらは、いってみれば社会問題の原

因を学校教育の機能低下に求め、その解決策

として、普段は主要教科の陰でないがしろに

されてきた特設道徳が、この時だけ社会規範

の再構築というミッションをお仕着せられた

ようなものである。

　いったい、我が国の道徳教育は、こうした

あいまいな、時には政治的恣意に操作される

位置づけのままでよいのだろうか。もし、教

育学研究者と教育実践関係者が、道徳教育を

政治的言説への従属から自立させたいと考え

るなら、これまでの道徳の授業とは全く異な

る道徳教育カリキュラム構造と道徳授業方法

論を提示し、むしろ、政治的言説の基礎とな

りうる理論を提供しなければないだろう。

　もちろん、この根本的な道徳教育理論改

革が一朝で実現しないことは認めながら、

本試論ではイギリスの哲学者、Derek Parfit

（1900-）が追及した「道徳の客観性」（moral 

objectiveness）、とりわけ彼が提出したト

リプル理論（triple theory）とアイデンティ

ティ解釈を援用しながら、我が国の道徳教育

に欠如し続けてきた、価値と存在の学習方法

の可能性を提案していきたい（3）。

　その前提として、まず、我が国の特設道徳
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が誕生した経緯について若干の考察を加えて

おく。それというのも、道徳教育の曖昧かつ

脆弱な位置づけの原因は、この特設道徳が生

まれた経緯と無縁ではないからである。

第 1 章　道徳特設の背景 ― 昭和３３年
学習指導要領改訂が意味するもの
　周知の通り、終戦直後の昭和２０年１２月

３１日、GHQ が出した４つの司令の一つが、

「修身、日本歴史、地理の停止」だった。こ

れ以降、１３年間、我が国の道徳教育は空白

期に入るのである。とはいえ、戦後のいわゆ

る「新教育」はアメリカ型の民主主義的教育

の我が国への移植であり、その中で道徳教育

は社会科の一部として行われていたことも事

実である。社会科における道徳教育の位置づ

けは、昭和２７年の教育課程審議会答申で触

れられている。すなわち、「社会科の改善に

あたって力を注ぐべき面の一つは、基本的人

権の尊重を中心とする民主的道徳の育成であ

る」というものだった（4）。つまり、修身の

停止以降も、民主主義的教育理念の中核であ

る公民教育（citizen education）は社会科の

中に組み込まれていったのである。ただ、昭

和２０年代後半には、青少年の社会規範低下

を憂慮し、道徳教育の強化を教育に求める社

会的風潮があった。その当時の社会的雰囲気

をよく表しているのが、永井龍男の随筆「道

徳教育」（昭和３６年）である（5）。話は鎌

倉の名刹の住職が、境内の垣を破り、樹木を

折る高校生に注意したエピソードである。

　「すると、彼らはいい合わせたように、『僕

らは学校で、道徳教育をうけませんでした』

と、平気な顔で応えるというのだ。修身とい

う科目が、うるさく議論されていた当時なの

である」

　つまり、この時の高校生は昭和３３年の道

徳特設の時にはほとんど義務教育を終えて

いた世代なのである。ここには、当時、青少

年の規範力低下の原因を学校教育における道

徳の不在に求めようとする世論の雰囲気が表

れている。世論は戦後社会が抱える様々な問

題を道徳の不在に帰すことによって、逆にそ

の解決策として道徳教育の復活を呼び込んで

いったといえる。

　占領下のアメリカ型民主主義教育の移植に

ついては、その後、次第に批判的な世論が

投げかけられていった。アメリカの進歩主義

的教育の影響を色濃く受けた、いわゆる「新

教育」については、昭和２５年頃から学力低

下を招くのではないかという批判が出されて

いった（6）。「６．３制野球ばかりが強くな

り」などという戯れ歌が生まれたのもこうい

う社会状況を表している。

　こうして、戦後の教育改革は「政府自身に

よって次第に変質させられる運命にあった」

のだった（7）。すなわち、基礎学力低下、規

範教育の欠如という社会問題を解決するため

に、文教政策は占領政策の手を離れたのち次

第に復古的な方向へと舵を切っていくのだっ

た。昭和３１年（１９５６年）教育課程審議

会に出された「小学校・中学校の教育課程の

改善について」の諮問に対して出された昭和

３３年の答申では、それまで社会科の一部と

して民主的道徳の育成に傾注することで道徳

教育としてきた方針を転換し、「学校全体で
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道徳教育を行う立場をとりながら」、かつ、

小中学校で道徳の時間を特設すべきであると

提言した（8）。

　ここに、修身の停止以来、単独の時間とし

て設けられていなかった道徳教育が、社会

科とは切り離されて特設されたのだった。し

かも、注目すべき点は、昭和３３年の学習指

導要領改訂では、学習指導要領の拘束力がそ

れまでよりはるかに強くなっていることであ

る。教育学者の梅根悟によれば、昭和２６年

の学習指導要領改訂では「教授の手引き」

と、緩やかな拘束力しか持たなかったもの

が、３３年改訂では官報で告示され、それは

「学校教育法施行規則に示された法的な基準

を持つ性格」になったということだった（9）。

　こうして特設された「道徳」では、「小学

校の一年から六年まで毎年くり返して、親兄

弟に感謝と親愛の情をもつことを中心とする

教育がなされる」ことになり、この基本的授

業構造は現在まで変わっていない（10）。それ

からの五十五年間というもの、道徳の授業教

材や授業展開の開発は行われたものの、教科

免許不在のままの曖昧な位置づけと、道徳的

価値そのものについての検討は行われないま

ま、冒頭に引用したように、現場での道徳軽

視と政治的利用が放置されてきたのである。

　そうはいっても、年間３５時間設けられて

いる道徳授業を空疎だと批判するだけでは、

学校教育現場の努力に冷笑を投げかけること

になってしまい、問題の解決にはつながらな

い。そこで、章を変えて、現在の道徳授業の

どこに問題点があるのかを検討してみよう。

この作業を経て、次の課題である「新たな道

徳授業の構築」を模索できると考える。

第２章、現行の道徳授業批判 ― 中学校
道徳学習指導要領を検討する ―

  まず、現在の学習指導要領に明記されてい

る道徳の定義を見てみよう。年間授業計画で

３５時間設けられている道徳授業だが、中学

校学習指導要領第１章総則では、「学校にお

ける道徳教育は、道徳の時間を要として学校

の教育活動全体を通じて行うものであり、道

徳の時間はもとより、各教科、総合的な学習

の時間及び特別活動のそれぞれの特質に応じ

て、生徒の発達段階を考慮して、適切な指導

を行わなければならない」とされている。

  それでは、道徳の授業にはどんな役割が期

待されているのだろう。実はその点について

の定義と合意が、特設道徳発足以来あいまい

なままだったのである。具体的に授業の組み

立ての典型を見てみよう。まず、学習指導要

領に指定されている道徳授業の内容は、項目

数でいえば大きく４つの大項目があり、それ

ら４つのカテゴリーの中に２３の小項目が設

定されている。これが、いわゆる「徳目」と

呼ばれる主題（道徳的価値）である。４つの

大項目とは、１「主として自分自身に関する

こと」、２「主として他の人とのかかわりに

関すること」、３、「主として自然や崇高な

ものとのかかわりに関すること」、４「主と

して集団や社会とのかかわりに関すること」

である。１、２の大項目にはそれぞれ５つ、

３には３つ、４には１０の小項目が含まれ、

計２３の徳目となり、これが一時間ごとの授

業の「主題」に対応するのである。２３の主
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題に３５時間が充てられている。時間数が主

題数を上回っているのは、項目によっては２

時間をかけることがあるからである。

  これらの主題を教師が授業展開に具体化

し、学習指導案を作成するのである。一例を

あげれば、大項目２の中の小項目１では「礼

儀の意義を理解し、時と場に応じた適切な

言動をとる」とある。これを教師が、たとえ

ば、「礼儀の重要性」といったようにコンパ

クトな主題に加工し、これが主題名となり、

同時に授業のねらいにもなる。先の主題でい

えば、「礼儀の意義を理解させ、適切な行動

がとれる態度を育成する」といった、教師が

生徒の内面に定着させたい価値として「ねら

い」が学習指導案に明記する。

  このいわゆる徳目を、どのような手立てで

生徒に内面化するのだろうか、そこが道徳授

業の方法論の妥当性を検討する対象である。

教育現場では教師個人や県レベルで様々な道

徳教材が工夫され、学校レベルや県教育セン

ター等の機関でアーカイブスとして保存され

ていることが多い。しかしながら、もっとも

オーソドックスな授業手法として現在も行わ

れているのは、読み物教材による授業であ

る。２３の徳目に合わせた物語が副読本とし

て用意されている県は少なくない（例えば、

愛知県では、小学校では『明るい心』中学校

では『明るい人生』という副読本が配布され

ている）。この授業方式の源流を求めると、

基本的には戦前の修身と変わっていないこ

とがわかる。作家の中勘助は『銀の匙』の中

で明治後期の小学校での修身を回想している

が、当時の授業風景はこんなものだった。

　「学課のうちでいちばんみんなの喜ぶのは

修身だった。それは綺麗な掛け図をかけて先

生が面白い話を聞かせるからで、その絵には

弾丸にあたった親熊が蟹をあさってる子熊を

ひしがないように持ちあげた石を抱えたまま

死んでいるところ・・・などあった。生徒ら

は美しい絵にみとれ、お話にききほれて、も

うひとつ、もうひとつ、とねだる（11）」

  ここに、戦前戦後を通じた我が国の道徳教

育の特徴が表れているのだが、同時にその特

徴こそが本論で批判したい欠陥でもある。端

的にいえば、我が国の道徳教育は、伝統的に

存在してきたと考えられる価値（徳目といっ

てもよい）を提示して、それを児童生徒に確

認、共感させるという刷り込み型の方法に基

づいてきたのである。この方法論には一つの

盲点がある。それは、加賀裕郎（１９９０）

も見抜いているが、現代社会がすでに寄りか

かるべき原理、主義を失った、「いわば、ど

んな最終的出口も見いだしえない不透明な時

代であり、そのただなかにあって人々は、絶

対主義と相対主義の岐路に立たされている」

という視点が入っていないことである（12）。

　たとえば、指導要領の主題を見ても、「真

実を求め」「正義を重んじ」「父母への敬

愛」「友情の尊さ」といった主題が並ぶが、

もしその根底にある「真実」「正義」「父母」

「友情」といった概念自体が、現代社会の中

で曖昧になり、生徒たちが実感できないもの

になっているとしたら、それを読み物教材の

なかで共感させようとする方法論は教条主義

以外のなにものでもなくなるのではないだろ

うか。また、道徳授業の最終盤（つまり学習
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指導案でいう終末）で行われる「価値の一般

化」という作業は、本時の読み物で理解した

主題と同じような経験を生徒自身の過去や現

在の生活に照らし合わせ、そこに流れる共

通性を発見させようものである。これでは、

過去の自己体験を思い出させ、同じような葛

藤や悩みを経験している人間がいるのだとい

う共有感覚を味わうだけに終わってしまうの

ではないだろうか。ここでもまた、固定化さ

れた既存の価値を確認する作業に終始してい

る。

　こうした欠陥を指摘しながら、加賀（前

掲）が現代の道徳教育に必要だと主張するの

は、「絶対性を僭称して、実際は偏狭な道徳

を教え込むことでも、道徳教育を放棄するこ

とでもなく、道徳的一致を追及するに足る能

力と資質を涵養すること」なのである（13）。

このことを敷衍してみれば、徳目をア・プリ

オリに提示して刷り込む授業法ではなく、道

徳的概念自体を対象化し、議論、分析して一

定の結論や合意を引き出す能力を育成する

授業展開でなければならないということだろ

う。

　これまで、我が国の道徳教育では、習俗、

伝統文化、共同体規範といった「過去の遺

産」に基づいた徳目を連綿と次世代に再生産

していくことに、その役割の重きをおいてき

た。もちろん、徳育の原点は、価値観を人

格に内面化していない真っ白（タブラ・ラ

サ）な状態の子どもに社会化（socialization）

をほどこし、それによって社会統合（social 

integration）が維持されるという機能主義

（functionalism）を否定するつもりはない。

学校教育の社会化機能を否定してしまえば、

現在の社会構造のなかで国民、市民といっ

た人格の同質的枠組みを形成することは不

可能である。ただ、それは社会化のすべて

ではなく、あくまで一次的社会化（primary 

socialization）と呼ばれる基本的社会性の

内面化のレベルのことである。社会化に

はもうひとつ、二次的社会化（secondary 

socialization）といわれる、個人が自分の人

格と社会的価値をすり合わせ、自分らしさを

確立していく、言い換えればアイデンティ

ティ形成のプロセスがあるのである。我が国

の道徳教育はこの両者を混在させたまま行わ

れているのではないだろうか。だから、青年

期を通過する生徒個人に対して、時には一次

的社会化をほどこすような、「生き方の教

条」が行われるおそれがあるのだ。つまり、

自分らしさまで「しつけ」のように外から決

めつけられるような道徳教育は、主体的個人

の確立とその契約集合体である社会を形成す

るのには弊害となりうるということである。

  アイデンティティ形成に寄与する道徳教育

を実現するためには、既存の価値を伝達する

だけはなく、価値そのものを相対化して、自

分の中で、または他者と議論しながら理解を

深め、時には改変を試みるものでなければな

らない。つまり、道徳授業を一次的社会化か

ら二次的社会化へと、そのねらいをシフトし

ていく必要があるだろう。

　おそらく、家や地域の教育機能が低下しつ

つあるいま、学校が一次的社会化から撤退

すれば、社会規範の内面化を担当する社会セ

クターが不在になるのではないか、という疑
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問が投げかけられるだろう。しかしどうだろ

う、学校がすべての社会化を担当すべきであ

るという言説が学校を丸抱え教育へと傾斜さ

せ、教師が過剰負担に押しつぶされるように

なってきたのではないか。一次的社会化機能

（狭義にしつけといってもよい）を社会のど

のセクターが担うべきなのかという議論が全

くなされないまま、学校教育がすべてを担う

オール・イン・ワン制度になってきているの

である（14）。もし、意図的な政策として公教

育に家族や地域の代替機能を担わせるとする

なら、今よりはるかに多くの教育人材と予算

を投入する措置をとらなければならないはず

である。それができなければ、一次的社会化

は、家庭や地域に何らかの形で分担させる仕

組みをつくるしかないだろう。

  では、かりに道徳を二次的社会化に重点を

置いた教育に転換させるという社会的合意が

できたとしてみよう。すると、今のような主

題設定と読み物中心の道徳授業は適当ではな

いということが分かるだろう。なぜなら、青

年期の個人がアイデンティティを獲得してい

く過程では、既存の習俗、文化、伝統等を受

容するだけではなく、それらを疑い、葛藤す

ることが必要だからである。つまり、既存価

値を受け入れるだけではなく、社会的価値と

個としての自己とを往復しながら、ある均衡

点を見つけるプロセスがアイデンティティ獲

得なのである。その確立のために設定された

のが、エリク・エリクソンのいうモラトリア

ム期に他ならない（15）。

このように考えると、青年期前期の道徳授業

に関していえば、道徳的価値と人間の行為に

ついての哲学的省察こそが、上記の目的を達

成させるために必須のものだということに合

意を得ることができるだろう。この仮説のも

とに、次章では、今後の道徳授業を構築する

ための概念的枠組みを提示してみよう。

第３章、道徳的概念を議論する道徳教
育とは ―Derek Parfit の理論を援用して ―

1、道徳的ジレンマ授業の限界 

　道徳教育を徳目の教え込みから、道徳的価

値を対象化し、論理的に分析しる授業は、果

たして中学校レベルでの道徳で可能なのだろ

うか。これによく似た授業法として現在すで

に多くの教育実践で行われているのは、「道

徳的ジレンマ」を利用した授業である。荒木

紀幸（１９９０）によれば、この授業はジレ

ンマ物語を利用して生徒にふたつの価値につ

いて考えさせるものである。荒木は「ジレン

マ物語はオープンエンドの形で投げかけられ

る道徳的な価値の葛藤である」という（16）。

荒木が事例として提示しているのは、たとえ

ば、瀕死の息子を運ぶために車を借りようと

して拒否された父親が、車の持ち主に暴行を

働いて奪ったという話である。道徳的ジレン

マ授業では、この場合どう行動するのがよい

のかという結論を引き出すことがねらいでは

なく、この場面で葛藤を起こしている生命尊

重、家族愛、法遵守といった複数の価値構造

を理解させることが目的である。

  しかしながら、ジレンマ物語を利用した道

徳教育では、葛藤しているそれぞれの価値は

自明のものとして扱われており、一つの価

値概念を深く掘り下げたり、価値自体の真
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偽を議論したりすることを生徒に要求する

わけではない。したがって、ともすれば、ジ

レンマ状況をどう切り抜けるかという対処法

（coping strategy）へと導きやすくなる。

本論が目指す授業法は、あくまで一つの道徳

的価値を相対化し、時には解体、否定する思

考実験を通じて、価値概念が現代に生きる自

己にとってどのような意味を持ち、行為へと

つながっていくのかを掘り下げることを目的

としている。したがって、ジレンマ授業とは

異なるモデルを提示しなければならない。

　そこで、ひとつのよりどころとして、Derek

Parfit（英：1942～）が道徳の客観的存在証

を試みる過程で提出した、いくつかの発想と

理論枠組みを利用してみたい。

2、Derek Parfit の方法論

  本論では議論を単純化するために、道徳的

価値とは何かを巡る論争史を３つに大別す

る。すなわち、ある行為の結果が最大の効用

を生むとき、その行為が最も道徳的であると

考える結果功利主義（consequentialism）、

ある行為の道徳性はその結果ではなく、行為

そのものが目的となっているかどうかで決ま

る、いわゆる定言命法（imperative）を道徳

律の基準にするカント主義（Kantianism）、

そ し て、 す べ て の 人 々 が 受 け 入 れ る

（consensus）行為が善であるとする契約論

（contractualism）の３つを想定する。

　先の道徳的ジレンマ物語を例にとってみよ

う。瀕死の重傷を負った息子を病院に運ぶた

めに父親が他人に暴行を働いて車を奪った行

為は、果たして道徳的かどうかという問題で

ある。この場合、生命を救うという最大の結

果効利を得るためには暴行も窃盗も、法的な

問題は措いて、すくなくとも道徳的には正当

化されることになる。ところが、カントが主

張する道徳は、その結果はたとえどんな悲惨

な結果に終わろうと、行為自体に手段性が含

まれているか否か、その一点が道徳的といえ

るか否かを決める唯一のよりどころとなる。

さらに、契約論に従えば、すべての行為関係

者が受け入れられる行動が最適なものという

ことになる。つまり、カントに従えば、暴行

を働いて車を奪うという行為は、父親を救う

という別の目的のための手段としての行為で

ある。たとえ命を救うという崇高な目的のた

めであっても、その行為自体が目的ではない

限り、それは道徳的とはいえないというの

だ。では、契約論ではどうなるだろう。自動

車の所有者に事情を説明し、それなりの報酬

を払って車を使わせてもらい双方が合意する

という、現実的な解決法が最適行為として導

かれるだろう。

　同じような事例を、サンデル（２０１２）

は別の事例で説明する。銃をもった暴漢に

追われた友人を家にかくまい、暴漢にその友

人が家にいるかどうかを問われた時、「いな

い」と答えることはカントによれば道徳的行

為ではないということになる。つまり、人命

のための方便だろうが何だろうが、他の目的

のために真実を言わないということは、すべ

て非道徳的行為になるというのだ。しかし、

功利主義に立てば、嘘をいうことで最大の利

益が得られることになるのだ（17）。

　一見すると、これらの倫理学潮流、すなわ
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ち、功利主義論（consequentialist theory）と

普遍主義論（Kantian theory）、それに契約

主義論（contractualist theory）は、一見、

我が国の道徳教育と無縁のように思われるか

もしれない。ところが、じつはこの三者が歴

史的に相いれない立場を形成してきたこと

が、そのまま道徳教材と授業展開に反映して

いるのだ。前項で紹介した「道徳的ジレンマ

教材」を思い起こしてもらえばよいが、道徳

教材に使われる説話の多くには、こうした価

値の葛藤場面で主人公が悩む姿が描かれてい

る。たとえば、野球の捕手がランナーにタッ

チしてアウトと審判にコールされたのだが、

ほんとうは落球していたことを隠して、最後

まで呵責に苛まれる物語（「タッチ・アウト
（18）」）。これなどは典型的な「ジレンマ物」

と言えるだろう。

  ところが、ジレンマ教材では、最終的に道

徳的価値とは何かを児童生徒に考えさせるこ

とはできない。なぜなら、功利主義、普遍主

義、契約主義のどれが最善の立場かを学校教

育の中で断言することはできないからであ

る。ふたつの価値が葛藤している場面を、児

童生徒たちは自らの心情に照らして、共感し

たり、反発したりすることで、価値への理解

を高めることが、「価値の一般化」と呼ばれ

る道徳授業の到達点になっているのである。

  この授業方法が行っているのは、「これこ

れを守るべきである」という当為（規範と

いってもよい）の教条的刷り込み、もしく

は、「ふたつの価値を臨機応変に使い分け

よ」、または、「他者が合意してくれるよう

な方法をみつけよ」という処世訓探しにほか

ならない。もし、徳目を刷り込まない道徳を

目指すなら、「正義」とは何か、「生と死」

とは何か、「平和」とは何か、といった概念

分析訓練をやるべきだが、現行の道徳学習指

導要領にはそうした思弁的訓練は指示されて

いないし、２３にも及ぶ徳目（主題）につい

て３５時間で深く掘り下げるのはとうてい不

可能である。

  このように、功利主義的価値と普遍主義的

価値を並立させたままで教える今の道徳教育

は、現代社会の様々な状況で二律背反する価

値の間で判断を求められる時（例えば、利潤

と安全、豊かさと格差）、自律的市民として

その議論に参加する習慣さえ身につけさせて

くれない。

  そこで Parfit の理論が有効になると考える。

Parfitは、Kantian、consequentialist、contractualist

の三者がすべて否定できないような統一的な

道徳理論が存在するというのだ。もし、それ

が理論的実証に耐えるものなら、道徳教育の

教材は整然とした構造をもつはずである。つ

まり、Parfit の主張する統一論を、何らかの

教材もしくは授業方法で道徳教育に取り入れ

た場合、これまでのようないくつかの矛盾す

る価値を並列提示するジレンマ型ではなく、

さらに高次の普遍的道徳概念を児童生徒に提

示し、それを操作できる能力を育成すること

が可能になるのではないだろうか、それが本

論の仮説なのである。

　そこで、まずは、Parfit のいう統一理論と

はどのようなものかを概観しておこう。こ

の統一理論は最上公理（top-of-the-mountain 

formula）またはトリプル理論（Triple Theory）
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と呼ばれる（以下、トリプル理論と呼ぶ）。

トリプル理論は三つの条件をクリアする行為

が善（right）であり、条件に抵触すれば悪

（wrong）であるという、きわめて単純な発

想から成る（下図参照）。

　　

  

　すなわち、ある行為が、他のより適した

原理、または普遍的な意志の原理、さらに

合理的に拒否できない原理の三つのいずれ

かによって許可されない場合、その行為は

悪（wrong）であるということになるとい

うのである。この公理を満たせば、行為の

結果が最も良い結果をもたらすという点で

consequentialist theory に適っているし、普

遍的な望ましさを備えている点で Kantianist 

theory とも矛盾せず、さらに、すべての人々

がおおむね否定しない（合意が形成される）

点で contractualist theory にも適合している

のである。　　　

　このトリプル理論に欠陥があるのかないの

かという点についての議論は本稿での目的で

はないので立ち入らないが、Parfit は数年間

をかけて数百人の哲学者に批判を仰ぎ、最

終的に１６００頁を超える著書にまとめた

（Parfit ⑵ , 2011）。この厖大な Parfit の論

理は、彼が尊敬しながらも反論した Bernard 

Williams の道徳論と対比するとわかりやす

い。つまり、Williams は道徳とは極めて人

間的なシステム（human system）であり、

善悪の判断に答えられる客観的な事実は存在

しないと考える。道徳が人間的なシステムな

ら、人は欲望を持ち、完全に平等ではあり

えない、本来、利己的に偏るものであると

いう。人間は世界の盲目的な奉仕者（blind 

servant）ではないというのだ（19）。それに

対して、Parfit は、客観的な道徳判断は存在

するという仮説のもとに、彼のトリプル理論

を構築したのである。

  このトリプル理論は、単なる概念操作に

よって作られた道徳理論ではなく、現実の行

為を説明する枠組みとして構築されたもので

あることは、Parfit がつねに現実の経験や行

為を事例として使いながら論述していること

からもわかる。それならば、我が国の道徳教

育の教材の中に、Parfit の思考方法やトリプ

ル理論を取り入れた教材、授業法を導入する

ことは不可能ではないと考えるのも、あなが

ち飛躍とはいえないだろう。

　たとえば、先に紹介した、緊急時に他人に

暴行を働いて車を奪うという行為を考えてみ

よう。はたして、この行為はトリプル理論に

どこまで耐えられるだろうか、そこを道徳授

業の展開で教師と児童生徒とが議論し考えて

いくのである。まず、この行為は、当事者、

被害者、傍観者のどれだけの人々の合意を得

られるだろうかを検討する。次に、この行為

の結果には最大の利があったといえるかどう

　　Parfit’s Triple Theory of Moral Objectiveness.

　　　　　　　　Universally willable

　　　　　　　　　（Kantian）

         

 　　Optimific     　　　　　　　　　No one reasonably rejectable 

（Consequentialist）　　　　　　　　　　（Contractualist）
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かを問う。さらに、その行為は他の目的のた

めの手段的動機ではなく、普遍的な望ましさ

に基づいているかどうかを検討する。おそら

く、現在使われている道徳のジレンマ教材や

読み物教材の中では、トリプル理論を理念型

として完璧に満たす行為はないだろう。しか

しながら、だからといって、それは不完全な

主観的判断を授業で教えることにはならな

い。Parfit が目指すのと同じように、道徳授

業でも「道徳的判断の客観性」に近づくため

に、こうした価値の検証を行うのである。

  すでに述べたように、我が国の道徳授業展

開は、学習指導要領に定められた主題（徳目

＝道徳的価値）を物語教材に仕込ませ、児童

生徒の内面に、ただ経験や記憶として残すだ

けの作業である。しかも、その主題には、全

く相反する価値、時代的にすでに変更が求め

られている価値が混在しており、児童生徒は

この混沌とした主題の海で漂うのみである。

このような形骸化した道徳の授業展開が、冒

頭で紹介したある中学校の教務主任の慨嘆と

なって表れているのではないだろうか。それ

なら、むしろ、Parfit が数十年かけてやった

思考作業を単純化した、トリプル理論検証授

業とでもいう新しい手法を使ってみることは

無益では決してないと考える。

  この手法を、今使われている道徳教材で試

行的に導入し、学習指導案にまで形式化する

作業の結果は次報告で行うが、最後に、もう

一つ、Parfit の存在論についての斬新な発想

を、道徳教育に導入する提言をしておきた

い。それというのも、彼の自己概念が、我が

国の道徳教育にこれまで欠けていたセルフ・

アイデンティティ（self-identity: 自我同一性）

の現代的問題を授業で扱うきっかけになるの

ではないかと考えるからである。節を改め

て、その点についての若干の考察を加えてお

きたい。

3、Parfit のアイデンティティ論と道徳授業

への応用可能性

  いうまでもなく、自我同一性概念について

は、エリク・エリクソンが提唱した社会心理

的な定義が定着している。すなわち、アイデ

ンティティの確立とは、これまで生きてきた

自分と今後生きていくだろう自分とが一貫し

ていること（consistency）、そして、自分

らしさが、多かれすくなかれ、他者、社会に

受け入れられているという感覚を持つことで

ある。この青年期の課題が達成されなけれ

ば、自我の拡散（diffusion）という否定的人

格が強まるというのが、エリクソンの発達段

階説であった。

  このアイデンティティ概念には、あくまで

一個の人間が誕生から死までの階段（８段

階）を登り詰め、完璧というゴールに上って

いくという、あたかもビルトゥング・ロマン

スのような啓蒙的人生観が色濃く表れてい

る。しかしながら、現代社会における様々な

自我の様相は、こうした近代社会の中産階級

をモデルとした自我のあり方で説明できるも

のではない。MPD（多重人格）、発達障害、

性同一性障害、サイバー・スペース上の匿名

自我等々、現代社会のポストヒューマン化現

象を説明するにはあまりにも狭隘な概念なの

である（20）。
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　加えてもう一つ、エリクソンの自我同一

性の欠陥は、自我が時間的には個人の一生

に閉じ込めている。換言すれば、未来に生

きる人々と現在の自己とは、全く無関係にそ

の存在を説明しようとしている。しかし、現

在を生きる個人と将来を生きるだろう個人と

は、まったく独立しているといえるのだろう

かという疑問を禁じ得ない。たとえば地球温

暖化問題を道徳で扱うとしよう。いま我々が

持ち合わせている説明枠組みでは、せいぜ

い、この時代の環境悪化が次世代さらに後世

に悪影響を及ぼすことになるから、今を生き

る我々も責任として禍根を残さないようにす

べきであると、あたかも慈善事業の徳行を奨

励することくらいしかできない。もちろん、

それも、道徳性は道徳的行為を習慣化するこ

とで形成されるというアリストテレスに従え

ば、十分に児童生徒に社会性を内面化する行

為に違いない。だが、近代の自我が行き着い

た隘路の問題とは、近代的自我概念が「個」

の殻を厚くし、そこに閉じ込めてしまったこ

とではないだろうか。そうした自閉的な自我

が、市場においては富の独占と利己的行為を

生み、異文化や異民族と共生する生き方を阻

んでいるのではないだろうか。自我を一個の

人間に限定する発想の限界は、すでに、リバ

タリアン（libertarian: 自由論者）とコミュ

ニタリアン（communitarian: 共同体論者）

の争点となっている。リバタリアンは個人の

所有権と選択の自由を侵害するものは悪であ

り、個人は過去にも他者にも基本的には責任

を負わないと考える。それに対してコミュニ

タリアンは、道徳的価値は個人が他者とかか

わるなかで生じ、それは、過去や未来に対し

ても何らかの責任関係を想定しなければ成立

しないという。サンデル（２０１１）は、マッ

キンタイアの『美徳なき時代』を引用して、

コミュニタリアンのアイデンティティ概念が

個ではなく、その源泉である家族、地域、部

族等の共同体に根差し、そこで他者に対して

様々な役割を演じる（物語）中で道徳的善も

生まれると主張している（21）。

　その点でいえば、自閉的自我の限界を超え

ようと試みている Parfit のアイデンティティ

概念もまた、現代社会の問題を解決するため

の議論にパラダイム転換を与えてくれる可能

性を持っている。Parfit の場合は、政治的イ

デオロギー論争ではなく、純粋に実存論を展

開する中で証明されたアイデンティティ概念

であり、人間の生を道徳的価値として位置づ

けたところに、その特異性がある。

　翻って、教育現場に目を向けてみよう。学

校教育とりわけ道徳教育において、アイデン

ティティのあり方を「個」として定義し、そ

れは現在のみの現象として教えるのか、それ

とも「個我」から「共生我」へと拡大し、時

間軸を現在から未来へと延長して定義するの

か、その違いは、児童生徒に全く別の価値観

念を内面化するだろう。極論すれば、それは

個 人 の 人 格（personality） と 国 民 的 性 格

（national character）を左右するともいえる。

　では、Parfit のアイデンティティ論とはど

のようなものか、簡単に触れておきたい。ま

ず、Parfit は西欧近代的自我とは全く異なる

概念を提示する。すなわち、これまで、「人

間は長いガラスのトンネルの中を通り抜けて
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いき、その向こうには闇があるだけだ」と考

えていた自分の人生を「ガラスのトンネルは

消滅し、私は広い空間に開かれて存在してい

る」と考えるように転換したという（22）。そ

れによって、彼は「自分と他者の人生は依然

違うものだが、前よりはるかに他者が近くに

感じられるようになり、より他者のことを考

えるようになった」、と彼はいう（23）。

　また、彼は次のような例を出して、道徳的

判断とアイデンティティの問題を関連づけて

論じる（24）。

　「ある少女が１４歳で子どもを生もうと決

心する時、この決心は果たして正しいか」

  それに対して、「いま子どもを生めば、必

ずその子どもの人生のスタートは悪いものに

なる、だが、２５歳になるまで待って産ん

だとすれば、その子どもの人生はより良い

スタートを切るだろう。だから、彼女はも

う少し待つべきだ」という道徳的判断を検討

する。この判断を検討する時、Parfit は現在

の人間と未来に存在するだろう人間（生まれ

てくる子ども）との関係を持ち出す。もし、

少女がいま生まずに２５歳になってから生ん

だとすると、１４歳のいま生む子どものほう

が２５歳で生む子どもより不幸だといえるだ

ろうか。応えは否である。なぜなら、１４歳

で生まれるはずの子どもは、２５歳で生んだ

場合にはこの世に存在しないからである。両

者を比較するのではなく、１４歳で生まれて

不利な人生スタートを切る子どもが比較され

るのは、その子が生まれたなら将来存在しな

いはずの仮想上の子どものことである。すな

わち、人は存在しないより存在したほうが良

い、という命題を正しいと仮定すると（ほ

ぼ、先験的に合意できるだろう）、不利な状

況でのスタートであれ、存在しないことより

はより良い状態であるという結論が引き出せ

るのだ。一方、consequentialist の功利的な

考え方からいえば、２５歳で生んだ子どもの

ほうが幸福になる可能性が高いわけであるか

ら、少女は１４歳で子どもを産むべきではな

い、という別の結論が引き出されることにな

る。ここで、Parfit は生まれてくるはずの子

どものアイデンティティを問題にして、道徳

的判断を検討しているのである。いいかえれ

ば、少女が子どもを生むか生まないかの善悪

問題は、想定される結果の比較の問題ではな

く、ふたつの存在の比較を問題にするのであ

る。ここで注目すべきは、Parfit が、現在に

生きる人間 ( 少女 ) が、生まれてくるだろう

人間（赤ん坊）に対してもつ責任は論理的に

説明できると考えていることである。同じ論

法を使えば、現在の人間が未来に起きるだろ

うと予測される地球温暖化に対して、何らか

の対策をとるべきか否かという課題について

も議論できる。

　これらを議論する時、我々は人道主義だと

か道義的責任だとかいった恣意性の高い論法

を持ち出す必要はない。ただ、我々の存在が

未来に存在するだろう人間に対して開かれ、

かかわっていることだけを頼りに、現在の

我々の行為の道徳的判断を引き出せばよいの

である。ようするに、先に引用したように、

我々の存在は「個」に閉じこもっているので

はなく、未来の他者を存在させたり、不在に

させたりするという関係性を持っているので
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ある。こうした自我の概念は、リニアな時間

軸上の点として定義される近代の西欧的自我

概念にはこれまで全く無かったものである。

　もし、現代社会の諸問題を道徳の授業で

児童生徒に議論させる際、Parfit のアイデン

ティティ概念を使えば、これまでとは全く別

の解決方策を導く可能性があるのではないだ

ろうか。これを、東洋的な円環的時間概念と

無我の概念だと、文化的相違に退けることも

できるだろうが、Parfit が膨大な論理的実証

を費やして結論づけた新しい客観的道徳判断

と評価し、積極的に学校教育の中に取り込む

ことは無益ではないと考える。

  現代社会の諸問題を道徳の授業で児童生徒

に議論させる際、Parfit のアイデンティティ

概念を使えば、これまでとは全く別の解決方

策を導く可能性があるのではないだろうか。

なぜなら、自我の概念を「個」から「脱個」

へと転換させれば、個の所有概念、個と個の

貧富格差、未来の社会へと連続する現在の個

としての責任など、すべての社会現象が包含

（inclusion）され、これまで問題とされてき

た他者との葛藤は共存の対話となり、富者の

富は共有財産とみなされるようになるだろ

う。

  こうした概念転換は、近代個人主義への挑

戦という点ではコミュニタリアンと価値を共

有するだけの陳腐な繰り返しだと疑念をもた

れるかもしれない。または、現在の市場型資

本主義を否定するラディカルなイデオロギー

であるとの謗りを受けるかもしれない。しか

しながら、例えば、Ｊ．ロールズが『正義論

（Theory of Justice）』で提唱した公理、すな

わち、富める者が正当化されるのは、その人

の富獲得が、貧者にもっとも大きい利益をも

たらしているという条件を満たした時だけで

ある、という発想の底流には、個のアイデン

ティティを否定した、拡張した存在概念とも

いうべきパラダイム転換があるのではないだ

ろうか。いま必要な道徳教育とは、そうした

価値論の最前線を生きる次世代に、道徳的価

値のパラダイム転換について議論できるだけ

の、論理操作能力を身に付けさせることでは

ないだろうか。

  我々は、今後の道徳教育方法を模索する

時、本論で述べてきたような知的実験を大

胆に行う必要があるだろう。それなしには、

道徳教育は現代的課題に実効性を持たないだ

ろうし、なによりも、これまで５５年間にわ

たって繰り返してきた形骸的な道徳授業を、

今後も繰り返していくことになるだろう。

終章－残された課題 ―

  本論では、我が国の道徳教育の制度的また

方法論的不完全性について指摘し、そこから

新たな道徳授業方法論を模索するために、

Derek Parfit の道徳概念を整理した。そこで

明らかになったのは、Parfit のトリプル理論

（triple theory）と拡大的アイデンティティ

解釈は、近代的自我のパラダイム転換をもた

らし、この転換が現代社会の諸問題のアポリ

アを乗り越える一つの実験的方策になる可能

性を持っていることであった。

  しかしながら、本論では、現行の道徳授業

教材をどのような授業展開で行えば、Parfit

の道徳理論を児童生徒が理解し概念操作でき



14

愛知大学教職課程研究年報　第３号　2013

るようになるのか、その点についての具体的

授業事例は提示できていない。この授業事例

が提示できなければ、冒頭で我が国の道徳が

その発足から現在まで中途半端現在なままで

あると指摘したことは、対案なき理論批判に

終わってしまうだろう。そこで、次報告（そ

の２）では、現行の読み物教材を Parfit の

道徳理論に沿って児童生徒が考えるための学

習指導案を作ってみたい。その際、児童生徒

がトリプル理論を使った道徳的価値判断をで

きるようにするためには、どのような教師の

発問が必要なのかも、具体的に提案してみた

い。

  その上で、この新しい道徳の授業方法論

が、我が国の学校教育に定着し得るものかど

うか、そして、この方法論が現代社会の諸問

題解決に寄与し得るのかについての評価を受

けることになるだろう。これを残された課題

として、本稿を擱筆としたい。
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