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はじめに

　道徳の教科化におけるもっとも重要なポイント
は，考える道徳教育への転換であろう．そのことは，
2015 年にその一部が改正された学習指導要領の総
則において，それ以前と比べてはっきりと打ち出さ
れている．そこにおいて道徳教育の目標とされるの
は，「自己の生き方を考え，主体的な判断の下に行
動し，自立した人間として他者と共によりよく生き
るための基盤となる道徳性を養うこと」である 1．
つまり，自分がいかに生きるべきかを考えることに
よってはじめて，主体的な判断も可能となる．他人
の考えに依存して行動していては自立した人間とは
言えず，自立した人間となるために考えることが必
要だ，と学習指導要領は説く．
　この転換には，しばしば指摘されるように，従来
の道徳教育の難点が背景にある．すなわち，道徳の
授業が，これまでは，「児童生徒に望ましいと思わ
れる分かりきったことを言わせたり書かせたりする
授業」2 になっていた，という批判である．児童・
生徒の方も，教員の答えてほしいことを忖度して，
わかりきったことを言ったり書いたりする．それで
は，主体的に判断する自立した人間が育成できない
のは，言うまでもない．そうした反省にもとづき，「考
え，議論する」道徳科への転換が図られるわけであ
る 3．
　そこで，重要な問題となってくるのが，何を考え
るのかという内容の面と，如何に考えるのかという
形式の面とであろう．さらに，「考え，議論する」
道徳科は，具体的にどうすればできるのか，という
実際上の問題もある．本稿の目的は，これらの問題
を考察することにある．

　考察のまえに，現代における考えることの必要性
について簡単に押さえておこう．文科省に設置され
た「道徳教育の充実に関する懇談会」は次のように
説明する．「今後，グローバル化や情報通信技術の
進展，かつてないスピードでの少子高齢化の進行，
予想困難な自然災害の発生など，与えられた正解の
ない社会状況に対応しながら，一人一人が自らの価
値観を形成し，人生を充実させるとともに，国家・
社会の持続可能な発展を実現していくことが求めら
れる．そのためには，絶え間なく生じる新たな課題
に向き合い，自分の頭でしっかりと考え，また他者
と協働しながら，より良い解決策を生み出していく
力が不可欠となる 4．」要するに，社会状況の変化が
甚だしく，その変化に既存の価値観では対応しきれ
ないから，考える力が必要なのだ，という趣旨であ
る．
　さて本稿では，「懇談会」とはいささか異なった
観点で，考えることが必要であることと，考えなけ
ればならない内容について，第一章で考察する．結
論を先取りすれば，人間は，その性質上，社会状況
の変化に関わりなく，考えずにはいられないという
こと，その際に考えずにいられない内容は真の普遍
性だということである．
　では，如何に考えるかという問題については，ど
うか．中教審の「道徳に係る教育課程の改善等につ
いて（答申）」では，次のように説明される．「『特
別の教科 道徳』（仮称）において，目標や指導のね
らいに即し，児童生徒の発達の段階を踏まえた上で，
対話や討論など言語活動を重視した指導，道徳的習
慣や道徳的行為に関する指導や問題解決的な学習を
重視した指導などを柔軟に取り入れることが重要で
ある」，と 5．そのうち，「対話や討論など言語活動
を重視した指導」はモラルジレンマや価値の明確化
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を，「道徳的習慣や道徳的行為に関する指導」はモ
ラルスキルトレーニングを，それぞれ連想させる．

「問題解決的な学習を重視した指導」は，文字どお
り問題解決型の道徳授業がそれにあたる．いずれも，
考え，議論する道徳授業の技法として，すぐれたも
のであるが，本稿では，それとは別の技法を第二章
で考えてみたい．すなわち，理性の公的使用を，で
ある．さらに，第三章で，それまでの考察をふまえ，
実際の道徳の授業を構想してみたい．

１．何を考えなければならないか

（1）考えないではいられない人間
　宮沢賢治の未完の作品，「学者アラムハラドの見
た着物」によれば，ほんとうにいいことが何かを考
えざるをえないことに人間の本質があるとされる．
学者アラムハラドは，子どもたちを集めて，塾を開
いているのだが，あるとき，子どもたちに次のよう
に問う．「人が何としてもさうしないでゐられない
ことは一体どういふ事だらう 6．」この問いに，まず
大臣の子のタルラが，「人は歩いたり物を言ったり
いたします」と答える．次にブランダという生徒が，
タルラよりももう少し気の利いたことを答える．す
なわち「人が歩くことよりも言ふことよりももっと
しないでゐられないのはいゝことです」と．このブ
ランダの答えは，まさにアラムハラドが期待してい
たものであり，アラムハラドは，「そうだ．私がさ
う言はうと思ってゐた」と述べる．だが最後に，ア
ラムハラドがもっとも目にかけているセララバアド
という生徒が，次のように答える．「人はほんたう
のいゝことが何だかを考へないでゐられないと思ひ
ます．」それを聞いたアラムハラドは，ちょっと眼
をつぶり，そのくらやみのなかで，「そこら中ぼおっ
と燐の火のやうに青く見え，ずうっと遠くが大へん
青くて明るくてそこに黄金の葉をもった立派な樹が
ぞろっとならんでさんさんさんと梢を鳴らしゐるや
うに思った」とされる．つまり，セララバアドは，
アラムハラドが期待していた答え（ブランダの答え）
以上の，もっとも優れた答えをしたわけである．
　セララバアドの答えが，タルラはもとより，ブラ
ンダよりも優れている点は，どこか．いいことを「し
ないでゐられない」よりも「考へないでゐられない」
がどうして優位なのか．たとえば，一般的に，他人
のために自己を犠牲にすることは「いゝこと」だと
される．しかしながら，それは宮沢賢治において
至高善ではなかった 7．その証拠に，彼のもっとも
重要な作品，「銀河鉄道の夜」で，カムパネルラは，
川で溺れた級友ザネリを助けるために自己を犠牲に

して亡くなったが，この自己犠牲について，（死後の）
カムパネルラは，「おっかさんは，ぼくをゆるして
下さるだらうか．」と，悔いている 8．自己犠牲は一
見至高善であるかのように見えるけれども，カムパ
ネルラの母にとっては，愛する息子が死んでしまう
のだから，これ以上の悪はあるまい．このように，
何が「いゝこと」であるかは一義的に決められない
のだ．これをふまえて，先述の問い，ブランダより
もセララバアドが優れている点がどこなのか，答え
てみよう．ブランダにおいては既存の価値（「いゝ
こと」）を実行するだけだが，セララバアドにおい
ては価値（「いゝこと」）が一義的に決められないこ
とを自覚し，その自覚が今度は価値の再考を促し，
真の普遍性（「ほんたうのいゝこと」）を志向してい
る．そこにセララバアドの答えが優れている点があ
る．
　そうすると，われわれは，「ほんたうのいゝこと」
における「ほんたう」の箇所に注目すべきである．
それもそのはず，「いゝこと」は一義的に決められず，
それが「ほんたう」に「いゝこと」であるかどうか
を考えることが重要だからである．もし，これまで
の道徳教育が，子どもに考えさせることをせず，既
存の道徳的価値を教えこんでいるだけだとしたら，
それはブランダの立場だと言える．しかし，人間の
本質が考えることにあるとすれば，道徳教育は道徳
的価値を考えさせるものに転換せねばならない．す
なわちセララバアドの立場に，である．その際に死
活的に重要なことは，「ほんたう」かどうか，である．
われわれ人間は，既存の「いゝこと」が「ほんたう
のいゝこと」であるか，すなわち真に普遍的なもの
であるかを考えざるをえないからである．

（2）「ほんたう」の「ほんたう」
　では，「ほんたうのいゝこと」とは何であるのか．
この問題を考えるため，吉本隆明による宮沢賢治に
ついての考察を参照してみよう．吉本は，「ほんた
う」について，「銀河鉄道の夜」における主人公ジョ
バンニと，いっしょに列車に乗り合わせた青年との
議論を引き合いに出し，考察している．
　ジョバンニと青年との議論とは，こうである．青
年がジョバンニに「あなたの神さまってどんな神さ
まですか」と尋ねる．ジョバンニは，「ぼくほんた
うはよく知りません．けれどもそんなんでなしにほ
んたうのたった一人の神さまです」と答える．それ
で青年は「ほんたうの神さまはもちろんたった一人
です」と言い，ジョバンニは「あゝ，そんなんでな
しにたったひとりのほんたうのほんたうの神さまで
す」と応酬する．この議論について，吉本は次のよ
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うに述べる．

　　　この応答と議論から宮沢賢治が作品のなかで
「ほんたう」というときの「ほんたう」が，ど
んなちがった場所にいるものにとっても「ほん
たう」とみなされるもの，いいかえればさまざ
まな「ほんたう」を束ねるパラ－位置の「ほん
たう」の「ほんたう」という性格をもつものだ
ということがわかる 9．

　吉本によれば，青年の神は明らかにキリスト教の
神を指しており，キリスト教的な唯一神の存在は少
しも疑われていない．その意味で，青年の神は宗派
の神にすぎない．宗派が違えば，相手の宗派の神は
互いに「ほんたう」とは見なされないのである．こ
の吉本の議論を承けて，大澤真幸は次のように述べ
ている．「ところで，青年が信ずる神は，世界宗教
の神であり，その意味で，すでに普遍思想を体現し
ている．そうであるとすれば，『ほんたうのほんた
うの神さま』は，世界宗教の普遍性を超える普遍
性，第一次の普遍性を超える超普遍性を志向してい
ることになる 10．」キリスト教を信仰する人もいれ
ば，イスラム教を信仰する人もいて，また仏教を信
じる人もいる．それぞれの宗教が普遍性を標榜して
いる．そこでわれわれは考える．それぞれの普遍性
を相容れないところの他者を排除せずに包摂するよ
うな，一段階高次の普遍性，真の普遍性は何であろ
うか，と．
　「銀河鉄道の夜」では，また，ジョバンニとカム
パネルラとのあいだで，「ほんたうのさいはひ」と
いう問題をめぐって，やりとりがなされている．ジョ
バンニはカムパネルラに次のような決意を語る 11．

「ぼくはもうあのさそりのやうにほんたうにみんな
の幸のためならば僕のからだなんか百ぺん灼いても
かまはない．」さらにこう言われる．「きっとみんな
のほんたうのさいはひをさがしに行く」と．そこで，

「ほんたうのさいはひ」が「みんなの幸」のことだ
とわかる．すなわち，「ほんたうのさいはひ」とは，
個々それぞれの個別的な幸福ではなく，それぞれの
立場を超えたあらゆる人にとっての幸福，真に普遍
的な幸福である．このように，「銀河鉄道の夜」や，
前節で見た「学者アラムハラドの見た着物」におけ
る「ほんたう」は，「普遍性」を超えた真の普遍性
であったと言える．
　とはいえ，あらゆる人が幸福であるような世界は，
可能なのか．一般的に言って，ある人の幸いが，直
接的であれ間接的であれ，他の人にとって不幸をも
たらす場合が，多々ある．この問題について，すこ

し具体的に考えてみよう．たとえば，東京に送電す
るために，福島の浜通りに原発が建てられる．東京
の人びとは，経済的で安定した電力供給という幸福
が得られるが，浜通りの人びとは，いったん事故が
起これば，とんでもない不幸に見舞われる（そして
実際に事故は起こったのだが）．あるいは，日本の
安全保障上の利益のため，沖縄に米軍基地が置かれ
る．沖縄以外の日本国民は安全保障という幸福が得
られた（という気になる）が，沖縄の人びとは悲惨
な苦しみを味わうことになる．このように考えると，
あらゆる人が幸福であるような世界はほぼ不可能で
ある，という悲観的な結論しか出てこないように思
われるが，いずれにせよジョバンニの「ほんたうの
さいはひ」という問いは，物語の中だけの空想など
ではなく，現代のわれわれが現実に直面している，
もっとも解決困難なアポリアでもある．
　そうだとすると，われわれがほんとうに考えるべ
きこととは，通例考えられる「普遍性」をも超えた
真の普遍性でなくてはならない．そういう意味では，

「国家・社会の持続可能な発展」（道徳教育の充実に
関する懇談会）のために考えることだけでは，残念
ながら，その射程が狭いことになってしまう．おそ
らくそこでの「国家・社会」は，当然ながら，自分
の国家・社会であり，真の普遍性ではないからであ
る．あらゆる人とは，額面どおり，あらゆる人であっ
て，自分の所属する国民国家や共同体を超えた，す
べての人であるはずだ．
　では，「ほんたうのいゝこと」を如何に考えれば
いいのか．次章では，この問題について考えよう．
その際に参考になるのが，カントが，哲学的に洗練
した形式で，『啓蒙とは何か』で言った「理性の公
的使用」である．なぜなら，「理性の公的使用」によっ
てはじめて，真の普遍性について考えることができ
るからだ．

２．如何に考えるのか

（1）理性の公的使用によって公私を超える
　カントによれば，「啓蒙」とは，人間が未成年状
態から抜け出て成年に達することである 12．そのた
めに必要なのが，「理性の公的使用」である 13．た
だし，「公的」（ならびに「私的」）の意味には，注
意を要する．それは，通常の意味における「公的」
とか「私的」とかとは異なり，ほとんど正反対の意
味と言ってもいいほどだからである．
　たとえば，公務員がその公職のために仕事をする
場合，われわれは，その公務員が理性を公的に使用
している，とふつうは考えたくなる．すくなくとも，
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その公務員の理性は私的に使用されているとは，わ
れわれはふつう言わない．公務員中の公務員である
政治家が国民のためとか国益のためとかと言う場
合，その政治家は理性を公的に使用しているとわれ
われは考えるであろう．ところが，である．カント
によれば，件の公務員や政治家は，むしろ，理性
を私的に使用しているのである．なぜか．ある共同
体の利害関係（つまりは自治体の利益や国益や選挙
区の利益等）に，公務員や政治家の思考・行動が制
限されるというメカニズムがどうしても働いてしま
い，自由に考え行動することができなくなってしま
うからである．「私的」と言われる所以は，そうし
た共同体の利害関係に制約されて，自由でないとこ
ろにある．そうだとすると，理性を公的に使用する
とは，厳密にカントの言う意味において，ある特定
の利害の関係に制限されずに理性を自由に行使する
ことにほかならない．政治家は，国益や選挙区の利
害関係にからめ取られているという限りにおいて，
自由ではない．すなわち，政治家は政治家である限
りにおいて，理性を公的に使用することは不可能で
あり，いつもすでに理性を私的に使用しているわけ
である．
　それに対して，理性を公的に使用するとは，公務
員であれ政治家であれ，自分を全公共体の一員とし
て，世界市民の一員として見なし，主張することに
ほかならない．カントは，これを，公衆一般に向かっ
て著書や論文を通じて自説を主張する学者の資格と
述べている．「ここで私が理性の公的使用というの
は，或る人が学者として，一般の読者全体の前で彼
自身の理性を使用することを指している 14．」この
ように，カントの言う「公的」とは，通例考えられ
る「公的」にしては，それが及ぶ範囲があまりにも
過剰である．一方で，公務を離れて，自由に公務に
おける欠陥等について所見を述べるからには，その
行為はあまりにも私的である．その意味で，カント
の「理性の公的使用」には，公私の区別というより
もむしろ，公とか私とかを超えた理性の使用にポイ
ントがあると言える．
　以上見たように，カントの言う「理性の公的使用」
とは，特定の共同体や国民国家の利害関係に縛られ
ずに，それらを超えて世界市民として普遍的に考え
ることである．宮沢賢治で言えば，「理性の公的使用」
とは，「ほんたう」の「ほんたう」を考えることである．
自分の国家や社会のことだけを考えていては，料簡
がせせこましいのである．
　それでは，理性の公的使用とは具体的にどういう
ことなのだろう．ある共同体の利害に制限されずに
自由に考えることなど，はたして可能なのか．そん

なのは絶対に無理ではないか．しかし，われわれは
その好例を一つもっている．ソクラテスである．そ
こで次節では，柄谷行人がカントの「理性の公的使
用」とソクラテスを結びつけて論じているので，柄
谷のソクラテス論を参照してみよう 15．

（2）理性の公的使用の模範としてのソクラテス
　ソクラテスにおける最大の謎は，なぜソクラテス
は裁判にかけられ刑死したか，ということである．
柄谷によれば，その根本的な理由は，「公人として
生きることの価値を否定したこと」にある 16．ソク
ラテスが否定した「公人」とは，公職に就いて「審
議に参加し，これを，国家社会（ポリス）に提議勧
告する」人のことであった．ソクラテスはそれをダ
イモンから禁止されていたのだ 17．
　当時のアテネでもっとも重要視されたのは，公職
に就いて公的な場で理性を用いて議論を戦わせるこ
とである．それが「徳」であり，その徳を子弟に養
成させるために，ソフィストが雇われたわけであ
る．このように言うと，ソクラテスもアゴラ（広場）
という公的な場で理性を用いて議論をしたではない
かと思われるかもしれない．しかしソクラテスは国
家の要職に就くことには関心がなかった 18．ソクラ
テス自身は次のように述べている．「むしろほんと
うに正義のために戦おうとする者は，そして少しの
間でも，身を全うしていようとするならば，私人と
してあることが必要なのでして，公人として行動す
べきではないのです 19．」すなわち，ソクラテスは，
ほんとうの正義のためには，公職に就き議論するだ
けでは，不十分だと考えていた．どうして不十分
かというと，外国人・奴隷・女性がアテネにおいて
公から排除されてからである．すなわち，アテネに
おける公は，一部の者のみが恩恵を受ける限定され
た「公」であり，真に普遍的な〈公〉ではなかった．
それに対して，アゴラは，排除された外国人・奴隷・
女性がいる場所であった．「ソクラテスが開示した
のは，公人や私人，自由民や奴隷という区別を超え
て存在するような『徳』である 20．」真の〈公〉は
アゴラにあったのであり，だからこそソクラテスは，
アテネというポリスではなく，アゴラで議論したの
である．
　かといって，ソクラテスは私人としてのみ生きよ
うとしたのではない．彼は，「ほんとうに正義のた
めに戦おうと」して，刑死した．また，「たましい
ができるだけすぐれたよいものになるよう」21 にと，
あらゆる人に説いて回った．ソクラテスは，だから，

「公」や「私」を超えた，真の〈公〉のために理性
を使用した，つまりカントの言う意味において，理
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性を公的に使用したのである．

（3）積極的なことを教えないソクラテス
　ところで，ソクラテスが重要である理由が，考え
る道徳教育への転換という問題に照らして，もう一
つあるので，付言しておこう．それは，教師が積極
的なことを教えないということである．柄谷はソク
ラテスの産婆術について次のように述べている．「ソ
クラテスは何も積極的なことを教えない．かといっ
て，放っておけば，自然に自覚が生じるわけではな
い．自覚は，それを妨げている虚偽の前提を破るこ
とによってのみ可能である．その意味では，教える
ことが不可欠である．ソクラテスの『産婆術』は，
このようなパラドクスをはらんでいる 22．」
　「産婆術」にもとづけば，道徳の授業を行う教員
は正解や真理を知る必要はない．とはいえ，ここで
疑問が生じる．すなわち，教員は知識をもっていな
くてもいいのか，とりわけ道徳教育においては，道
徳的価値を教えることが道徳教育だとすると，教師
は道徳的価値について無知でいいのか．この疑問に
どのように答えるべきであろうか．
　あらためて，宮沢賢治の「ほんたうのいゝこと」
や「ほんたうのさいはひ」を思い起こそう．それら
が何であるかは，賢治においても積極的に何も語ら
れないからだ．その理由として，彼自身が，それら
についての正解を知らず，探求の過程にあったから
ではないか，と推察されている 23．大切なことは，
正解や真理について知ったかぶりをすることではな
く，むしろ，「ほんたうのさいはひ」について，わ
れわれはありきたりの正解で満足してはならない，
ということである．ありきたりの答えは，おそらく
は「ほんたう」ではないからだ．そうだとする，教
師も子どもも「ほんたう」の「ほんたう」について
無知であり，だからこそ，それが何であるかを深く
考えざるをえないことに，積極的な意味を見出すべ
きであろう．
　ここで，筆者が本務校で担当する教職科目「道徳
教育の研究」で 2015 年 10 月に実施したアンケート
を紹介したい．そこに，ありきたりの正解では満足
しない，過去において児童・生徒であり，現在にお
いて教員を志望する，教職課程の学生の姿が見て取
れるからだ．本科目を履修している学生に，教育実
習で道徳の授業を行って困ったことや，今後道徳の
授業を行うと想定して不安に思うことを尋ねた．す
でに教育実習に行き小・中学校で実際に道徳の授業
を行ったことのある学生の意見に，以下のようなも
のがあった．すなわち，「子どもにどのようなこと
をおしえてよいかは学習指導要領に明記されている

ものの，あまりにもキレイごとのように思えて，ど
のように指導すればよいかわからなかった．」別の
学生は，道徳の授業を行う不安を次のように記して
いる．「綺麗事をおしえるにとどまり，子どもの中
に残らないのではないか．」また，「今まで生徒とし
て，授業を受けてきて，『何かの問題』→『どうす
ればよいか』→『模範』みたいな流れがあり，形式
的だと思っていた．自分が考えることはほとんどな
かった」と，自分が児童・生徒として受けてきた道
徳の授業を振り返っている学生もいた．
　道徳的価値についての紋切り型の知を教えるのが
教師の役割ではないであろう．むしろ，児童・生徒
の「虚偽の前提を破ること」（柄谷）が教員の力量
であると言える．「虚偽の前提を破る」とは，言い
換えれば，紋切り型の知の彼方を求めることである．
ソクラテスでは，そのことが，産婆術と呼ばれる対
話を通して行われた．ソクラテスは何かを教えたり
するのではなく，問うだけである．この問いかける
他者の出現が，問われる側の虚偽の前提を自己撞着
に追い込むのである．では，道徳の授業において具
体的にどうすればいいのか．最後の章で，授業の実
践例を構想したい．

３．考え，議論する道徳の授業の実際

（1）ブレインストーミング
　本章では，主体的に考えるために，ブレインス
トーミングの技法を道徳教育に取り入れる可能性に
ついて探求したい．ブレインストーミングを道徳教
育において活用している事例を，筆者は寡聞にして
知らない．隣接の総合学習や人権教育ではブレイン
ストーミングが積極的に活用されているのだから，
不思議だとも言える 24．おそらくは，これまでの道
徳教育は，道徳的価値を教え込むというオーソドッ
クスなスタイルが一般的であり，考え議論する授業
がそれほど行われていなかったからなのかもしれな
い．あるいは，オーソドックスな授業以外には，モ
ラルジレンマや価値明確化，モラルスキルトレーニ
ング，問題解決型といったスタイルの授業が，やは
りそれなりに普及していたからであろう．
　ブレインストーミングとは，「グループで新しい
発想や視点を発見していくため」25 の技法である．
ブレインストーミングには，次の三つの利点が考え
られるであろう．第一に，児童・生徒が主体的に考
えることができることである．その際，教員の役割
は議論を円滑に進めるファシリテーターである．第
二に，児童・生徒が，仲間の考えにふれることを通
して，協働して真の普遍性を目指すことができるこ
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とである．そこで，児童・生徒は，自分とは決定的
に異なる他者の考えにふれて，自分のありきたりの
知識の虚偽性が破られ，自分の考えをいまいちど吟
味するわけである．第三に，既知の正解がないよう
な問いに対して，児童・生徒が主体的に考え議論す
ることができることである．たとえば，「人生の意
味とは何か」とか，「ほんとうの幸せとは何か」といっ
たテーマは，道徳の授業にとってふさわしいもので
あろう．しかし，その反面，これらの問題は簡単に
答えが出せる問題でもない．道徳の授業には，他の
教科のようには，正解がないとよく言われる．実際
に，既述の，筆者による学生アンケートにおいても，

「道徳には答えがない」との回答が散見される．ま
さにこういうテーマはブレインストーミングの得意
種目であると言える．
　では，実際の授業はどのようなものであろう．ブ
レインストーミングの一つである KJ 法を用いた授
業を紹介しよう．たとえば，他者のメンバーと語り
合うことを通じ，自己の幸福観を明確にするという
ような目標の授業を想定する．KJ 法を用い，幸福
観という個人的・内面的なものを外在化し，それら
を他者と共有する，というものである 26．授業の展
開は以下のとおりである．
　まず，数名の班を幾つかつくり，「あなたにとっ
て幸せだと思うことは何ですか」と尋ね，比較的大
きな付箋に各自アイデアを書いて，班で発表し合う．
次に，アイデアの書かれた付箋を模造紙上に並べ，
似ている項目をまとめていく．第三に，まとまりご
とにタイトルをつける．第四に，このあとの発表が
わかりやすくなるように，まとまりごとの関係や構
造をよく吟味する．最後に，班ごとに五分程度で発
表する．
　全体発表の前に班でリハーサルを行い，そのとき
に関係や構造がうまく班の仲間に伝わらないと，考
えが普遍的でなかったり理性が公的に使用されてい
なかったりする証拠となる．関係や構造を再吟味す
ることで，自ずと理性を公的に使用し，真の普遍性
を志向することができるようになるわけである．考
え，議論する道徳教育へ転換するのであれば，ブレ
インストーミングも有効な技法の一つではないだろ
うか．

（2）思考実験
　ところで，深く考えられるような道徳資料とは，
どういうものだろう．われわれが，それを自分自身
の課題として受け取り，その課題について深く考え
ることができるのは，「不法侵入」（ドゥルーズ）の
ような外部からの衝撃を受けたときではないか 27．

たとえば，9・11 や 3・11 のような衝撃を，である．
逆に言うと，ありきたりの資料では，深くは考えら
れないことになる．
　その際，テリー・イーグルトンが「悲劇」につい
て述べていることが参考になる．彼によれば，悲劇
には二種類ある 28．第一に，大災害のようなカタス
トロフィックな出来事が突如として起きる場合があ
る．それは，予想外の衝撃的な状況であり，その種
の出来事には劇的な要素があるとイーグルトンは言
う．すなわち，運命の突然のどんでん返しや激しい
感情の交錯などを描くことによって，それがいわゆ
る物語となりうるということである．第二に，なに
も悲劇は出来事であるとは限らない．「希望のない
状況が，打ち身の鈍い痛みのように，いつまでも続
く憂鬱な状況」29 も悲劇に含まれる．この，閉塞状
況が鬱々と終わることなく持続する状況について，
イーグルトンが具体的に考えているのは，おそらく，
次のようなことである．すなわち，深刻化する貧困
や格差の拡大，難民の問題であり，その社会が生み
出し，その社会の底辺に属している略奪された他者
が，現に存在しているということであろう 30．
　ひるがえって日本の現状を見たとき，3・11 はイー
グルトンの言う第一の悲劇と第二の悲劇を併せもつ
ことに気づく（なお，9・11 も両者を併せもつだろう）．
われわれは，東日本大震災および福島第一原子力発
電所事故において，とてつもない衝撃を受けた．イー
グルトンが言うように，それはまず予想外の破壊的
な災害としてわれわれに衝撃をもたらす．たとえば，
3・11 では，地震により発生した津波が，住宅や建
物を押し流し，甚大な被害をもたらした．また，そ
の津波により電源を喪失した福島第一原発の原子炉
がメルトダウンし，放射性物質の大量放出をまねい
た．国際原子力事故評価尺度（INES）では，「フク
シマ」は，「チェルノブイリ」と同様，レベル 7 の
最も深刻な事故であった．3・11 以前には原発のこ
となど考えたこともなかったわれわれの多くは，そ
こでようやく，原発を将来的にどうするのかを考え
ざるをえなくなったわけである．これが，イーグル
トンが言う第一の悲劇である．では，第二の悲劇と
は何か．地震や津波で愛する家族を失った人びとが
数多くいる．それらの人びとは，愛する者の不在，
喪失感に苦悩し傷を負う．そして喪失についての傷
は永続する．「失うのは一回きりだとしても，人は
何かを失ったとき，それを失い続けるともいえる．
喪失感，あるべきものがそこにないという感覚は繰
り返し襲ってくる．テレビを一緒に見ながらの些細
な会話．洗濯物かごに入っていない泥だらけのユニ
フォーム．買い物のときにしがみついてくる小さな
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手 31．」また，原発に関して言えば，放射性廃棄物
をいかに処理・処分するのかという問題は，希望が
ない状況が終わることなく憂鬱に永続しているかの
ようである．というのも，高レベル放射性廃棄物の
放射能レベルが十分に低くなるのに数万年かかると
されるからである 32．このように，3・11 という「不
法侵入」は，われわれの思考を惹起せずにはおかな
いのである．
　ここで，放射性廃棄物について，政治哲学者のマ
イケル・サンデルが紹介している興味深い事例を参
照し 33，そしてこの事例を道徳の資料として見立て，
発問を考案してみよう．
　スイスの電力は原発に大きく依存している（もっ
とも，3・11 以降，スイス政府は段階的な脱原発を
決めたのだが）．そこで問題となってくるのが，放
射性廃棄物をどこに貯蔵するかという問題である．
どの共同体も，迷惑施設中の迷惑施設，すなわち放
射性廃棄物処分場を受け入れたがらなかったが，ス
イス中央部のヴォルフェンシーセンという山村に白
羽の矢が立ち，そこで住民投票が行われることに
なった．住民投票の直前，数名の経済学者が村民
調査を実施して，まず次のように質問した．「連邦
議会がこの村に核廃棄物処理場を建設すると決定し
たら，処理場の受け入れに賛成票を投じるか」，と．
結果は，辛うじて過半数の 51％の住民が受け入れ
ると回答した．つづけて，経済学者たちは，次のよ
うに質問した．「連邦議会があなたの村に核廃棄物
処理場の建設を提案するとともに，村民一人ひと
りに毎年保証金を支払うことを申し出たとしよう．
そのとき，提案に賛成するだろうか．」結果は，あ
にはからんや，受け入れると回答した住民の割合
が 51％から 25％に半減した，というものであった．
どうして，金銭的なインセンティブがあるにもかか
わらず，受け入れる割合が半減したのであろう．金
銭的なインセンティブがあったからこそ，半減した
のである．どういうことか．受け入れに賛成したヴォ
ルフェンシーセンの村民は理性を公的に使用し，市
民としての責任から迷惑施設を引き受けようとした
のだが，金銭的インセンティブがその崇高な目的に
水を差したのである．
　この事例を用いていかなる授業が構想できるの
か．実際の授業の発問は，次のように形式になるで
あろう．第一に，どうして過半数の住民は処理場受
け入れを容認したのであろうか，第二に，どうして
金銭的なインセンティブを追加したら，受け入れる
と回答した住民の割合は半減したのだろうか，第三
に，あなたがそこの住民だとしたら，それぞれの質
問に対して，どのように回答するか，といったもの

になるであろう．

おわりに

　本稿では，考え，議論する道徳科への転換に際し
て，何を考えるのか，如何に考えるのか，という問
題を考察してきた．第一章では，宮沢賢治を参照し
つつ，人間の性質が考えないではいられないもので
あるということ，しかも，何を考えないでいられな
いかというと，その内容は真の普遍性であるという
こと，をそれぞれ明らかにした．第二章では，如何
に考えるのかということについて，カントの「理性
の公的使用」がヒントになることを述べ，理性の公
的使用の模範例としてソクラテスを取り上げた．さ
らに，ソクラテスが真理について知ってはいないよ
うに，教員も子どもも真の普遍性が何かを知ってい
るわけではないのだが，そのことがかえって，あり
きたりの正解に満足することなく，深く考える契機
になることを論じた．第三章では，具体的な授業の
提案として，まず KJ 法に基づいた授業を紹介した．
次に，深く考えられる資料としてスイスの放射性廃
棄物処分場を取り上げ，授業の発問を考案した．
　本稿では，道徳教育の大きな転換点において，そ
の基本的な指針を示そうとしたつもりである．それ
がすなわち，真の普遍性を理性の公的使用によって
考える，ということであった．とはいえ，残された
課題もある．基本的な指針であるので，児童・生徒
の発達段階まで考慮されていない．それぞれに発達
段階に即した具体的な内容や授業スタイルついて
は，今後の課題である．
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