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The purpose of this paper is to clarfy the origin of problem-solving learning, to point out

its problem and to consider alternate no-problem-solving learning using dialog. In

particular I would like to forcus on teaching method of moral studies in elemental school. In

conclusion, (1)we clarified the background and problems of problem-solving thinking

models ; (2)we examined non-problem- solving learning with clues from the Bethel home ;

(3)we studied the case of Ohzora elementary school as a non-problem-solving class using

dialogue.
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はじめに

本稿の目的は，問題解決的な学習の由来とその問

題点を明らかにし，それに代わる，道徳科における，

対話を用いた〈非〉問題解決的な学習を考察するこ

とにある．

道徳の教科化により，「考え，議論する道徳教育」

への転換が図られたが，それを達成する一つの指導

法が，「問題解決的な学習」である．それはまた，文

科省の「生きる力」の流れをくむものであり，さら

に，PISAリテラシー，キー・コンピテンシーといっ

た先進国の新しい学力観も，問題解決の能力を重視

する1．したがって，日本を含む教育の国際的な潮

流は，その最重要課題のひとつが，問題解決能力を

向上させることだと言える．

しかし，問題解決それ自体の正当性は，どこにあ

るのだろうか．問題解決の能力を上げることが，ほ

んとうに問題解決に結びつくのであろうか．

上の疑問を考えるために，ひとつ補助線を引いて

みた．すなわち，解決がきわめて困難な問題に対し

て，画期的な成果をあげているようなモデルはない

のだろうか，と．それは，ある．たとえば，「べてる

の家」であり，フィンランドのオープンダイアロー

グ（文字通り，開かれた対話）である．ところが，

である．「べてるの家」もオープンダイアローグも，

問題解決の図式には当てはまらない，むしろ問題解

決のモデルとは正反対の考え方をしていることがわ

かる．統合失調症者の自助グループであり生活の拠

点である「べてるの家」に関して言うと，メンバー

たちが対話を行いつつ，それぞれの問題に向きあう

当事者研究を行っている．しかし，対話によって当

該の問題が解決するのかというと，それほど単純で

はない．べてるの家では，「『ミーティングなんかで

解決しない』 そこがいいんだわ」とも言う2．一方，

オープンダイアローグでも，解決は副産物に過ぎず，

目的は対話そのものにある．そうすると，問題解決

という二項対立に還元されない，対話そのものを目

的にする〈非〉問題解決的な学びに，ほんとうの解

決の糸口があるのではないか．それが，本稿の仮説

である．

ここで，対話に関わる道徳教育の先行研究を見て

みよう．対話を用いた道徳の授業についての研究は

数多く見られる．典型的なのが，假屋園昭彦（他）

による「対話を中心とした授業デザインおよび教師

の対話指導法の開発的研究」や「教師と児童とが対

話をとおして道徳的価値を発見する授業デザインの
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開発（Ｉ）：小学校低学年における対話活動の可能性

を探る」等である3．

假屋園によれば，対話が，子どもの論理的思考力

を向上させ，ひいては子どもに道徳的価値を発見さ

せるという．それはそれで，実に結構なことではな

いかとも思える．だが，そこで考えられている対話

は，言ってみれば手段にすぎない．目的は，もちろ

ん思考力の向上である．思考力の向上が主で，対話

は従なのである．そのような見方とは異なり，假屋

園も当該論文で引用しているバフチンは，対話につ

いてこう述べている．「ドストエフスキーの長編小

説においては，すべてが対話や対話的対立に向かっ

て集まっている．ほかのすべては手段であり，対話

が目的なのである.4」つまり，バフチンは対話を手

段ではなく目的そのものと考えている．対話を何か

別の目的のための手段として用いれば，それはもは

や対話ではなく，対話もどきのまがい物になってし

まうであろう．重要なのは，対話そのものを目的と

するような道徳授業があるのかないのか，という問

題である．

以上のような問題設定のもと，以下のようなプロ

セスで考察する．第１章では，先進国の学力観，生

きる力やPISAリテラシー，キー・コンピテンシーが

どうして問題解決を重視するのかを見ていく．また，

問題解決的な思考方法のどこに問題があるのかを明

らかにする．第２章は，〈非〉問題解決的なモデルと

目的そのものとしての対話とを考えるため，「べて

るの家」を参考にする．第３章は，対話を用いた〈非〉

問題解決的な学習の実践として，大阪市立大空小学

校の事例を考察する．

１．問題解決的な学習の由来とその問題点

⑴ 問題解決的な学習の由来

道徳の教科化により，「考え，議論する道徳教育」

への転換が図られた．それを達成する一つの指導法

が，「問題解決的な学習」であるが，日本で問題解決

的な学習の重要性が謳われるようになったのは，い

つごろからなのだろう．それは「生きる力」という

概念が打ち出された，1996年中教審第一次答申であ

ろう．その答申で「生きる力」についてこう説明さ

れている．

[生きる力］は，〔…引用者による中略…〕自

分で課題を見つけ，自ら考え，自ら問題を解決

していく資質や能力である5．

では，どうして答申で，自分で課題を見つけ，よ

りよく問題を解決する能力が重視されているのか．

それは，社会の変化が激しく，将来が予測不可能だ

からである．「将来予測がなかなか明確につかない，

先行き不透明な社会にあって，その時々の状況を踏

まえつつ，考えたり，判断する力が一層重要になっ

てくる」とされる6．

このような見方は日本だけではない．多くの先進

国の新しい学力観も，問題解決の能力を重視する．

では，こうした学力観が生じてきた背景について，

もう少し詳しく見てみよう．松下佳代は，問題解決

の能力もその内に含む，新しい学力観の背景につい

て，「グローバルな知識経済」と「人生の個人的編成」，

「ニュー・パブリック・マネジメント」の三つを挙げ

ている7．それぞれについて順次概観しよう．

まず「グローバルな知識経済」について．文科省

の生きる力であれ，PISAリテラシーであれ，De-

SeCoキー・コンピテンシーであれ，程度の差はあれ，

グローバルな知識経済への対応の必要性を，新しい

学力観の背景として明示的に掲げている．知識経済

とは何か．それは，知識の生産や管理を行う経済活

動や，情報テクノロジーなどを駆使した知識を基盤

とする経済活動のことだ．オーストラリアの国立職

業教育研究センターは，欧米などの経済先進国に見

られるジェネリック・スキルのレビューを行ってい

るが，そこでは次のように述べられている．「情報

社会の出現，知識を基盤とする新しい経済の出現と

いった根本的な変化は，企業，個人，コミュニティ

がこうした状況で成功するために不可欠なジェネ

リック・スキルに関する問題を多岐にわたって提起

している.8」

次に「人生の個人的編成」について．グローバル

な知識経済の進展が，職場環境を変え，個人の人生

のありようを変え，さらに個人に求められる能力を

変えた．就業システムの不安定化により，個人の人

生はもっぱら個人の課題として個々人にゆだねられ

ることになる．そこで，個々人が自分の人生の編成

者になるために求められる能力は，生涯を通じて学

習し続ける能力なのである．

最後に「ニュー・パブリック・マネジメント」に

ついて．新しい能力が今日これほどまでに普及した

一因は，それが単に目標として掲げられるだけでな

く，「学習成果」として評価され，その結果にもとづ

いてその国・自治体の教育制度・教育政策や各教育

機関の教育活動が評価されるというシステムを伴っ

ていることにある．このシステムは，1990年代以降，

経済先進国で採用されるようになったニュー・パブ

リック・マネジメントの特徴である．それは，公的

部門に民間企業の経営理論・手法を可能な限り導入
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しようという新しい公共経営理論とされる9．

要するに，社会が「グローバルな知識経済」へと

移行し，個人の人生が，それ自体自分（および社会）

にとっての解決すべき問題・課題となった．次に，

個人や社会が当該の問題・課題を解決できたかどう

か，目標が達成されたかどうかが，第三者機関から

評価されるわけである．

本稿の論点は，この問題解決が問題だということ

である．とはいえ，問題・課題は解決したほうがい

いに決まっているのに，それのどこに問題があるの

か．このことに関して，ライシュの経済学的な観点

とドゥルーズの哲学的な考察のそれぞれから，問題

解決的な学習の問題点を指摘しておこう．

⑵ シンボリック・アナリストになるための問題解

決的な学習

経済学者であり，アメリカ合衆国労働長官でも

あったロバート・ライシュが興味深いことを言って

いる．彼によれば，アメリカおよびその他の先進国

で，職業区分が大きく三つに区分されつつある10．

まず，工場等におけるくり返しの単純作業という職

種である「ルーティン生産サービス」，次に，人間に

対しての単純作業の反復である「対人サービス」が

ある．そして最後に，研究者や専門的な技術者，銀

行家や法律家，作家，音楽家，映像プロデューサー

等，データ・言語・音声・映像にたずさわるのが，

「シンボリック分析的サービス」である．ライシュ

によれば，アメリカ人の仕事の占有率は，「シンボ

リック分析的サービス」が８％以下，「対人サービス」

が30％，残りの大多数が「ルーティン生産サービス」

である．将来的には，先進国の「ルーティン生産サー

ビス」が途上国へと移転することで激減し，対人サー

ビス労働者も自動機械との競争にさらされるが，そ

れらとは異なり，「シンボリック分析的サービス」に

従事するシンボリック・アナリストの供給は増大し

ている，とされる11．

本稿の問題設定との連関で注目に値するのは，ラ

イシュが「シンボリック・アナリスト」を，問題解

決者，問題発見者と言い換えていることである．ラ

イシュは，シンボリック・アナリストになるための

教育についても言及しており，それは言うまでもな

く問題解決的な学習である．

シンボリック・アナリストの教育は，体系的

思考を重視する．提示された問題の解決を教え

られるのではなく，学生はどうしてその問題が

生起したのか，他の問題とはどう関連している

のかを検証する方法を教えられるのである．

〔…引用者による中略…〕そうすれば，予期でき

ない関連性や見込みのある解決が，大きな視野

の中から発見されるということである12．

だとすると，問題解決的な学習は，「シンボリッ

ク・アナリスト」になるための，学習にほかならな

い．しかしながら，シンボリック・アナリストが

100％を占める社会になることは，おそらくない．

われわれのほとんどが，「ルーティン生産サービス」

と「対人サービス」に就く（それらの職業にも就け

ない場合もあるかもしれない．）．シンボリック・ア

ナリストが社会全体を幸福にするのだから，いいで

はないか，と言われるでもあろう．しかし，この反

論はいささか短絡的である．それもそのはず，必ず

しも「シンボリック・アナリスト」が社会全体を幸

福にするわけではないからである．幸福にする場合

もあるし，不幸にする場合もある．「新しいワクチ

ンで何百万人という子供が救われるようになった反

面，原子力発電所の事故はそれらに劣らず大気を汚

染しているのである.13」

ライシュは，すべての人がシンボリック・アナリ

ストになることは原理的には可能だとしているが14，

その現実性はともかく，ライシュの指し示したこと

で重要なのは，シンボリック・アナリストとそれ以

外の周辺労働者との二極化が，現在において現実に

起こっている，ということだ．今後，両者の格差が，

是正されるどころか，ますます拡がっていくだろう

というイメージしか，われわれは持つことができな

い．後期近代社会の能力概念についての専門家，松

下佳代は次のように述べている．「キー・コンピテ

ンシーの一部であるPISAリテラシーは，ライシュ

のいうシンボリック・アナリストに求められる能力

と重なりあっている．すべての人がシンボリック・

アナリストになるわけではないことを考えると，シ

ンボリック・アナリストに適した能力をすべての子

どもに身に付けさせるというのは一種のまやかしで

はないだろうか15」．

⑶ 問題解決という二項対立的な図式

次に，ドゥルーズが問題解決の問題点について言

及しているので，それを参照しよう16．ドゥルーズ

は「知る」と「学ぶ」とを区別している17．彼によれ

ば，「知る」とは，問題に対する既知の解決手段を手

に入れることにすぎない．たとえば，問題について

の解決手段や解をあらかじめ知っている専門家（医

師や教師）が素人（患者や子ども）に解決手段や解

答を教えてやることが「知る」ことであり，それは

〈問題〉のほんとうの解決にならない，まずいやり方
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だとされる18．〈問題〉は解決することによって消失

しない，その〈問題〉を覆う解のなかに執拗に持続

するのだから，とドゥルーズは言う19．少し説明が

必要であろう．

問題の解決は，かえって〈問題〉そのものを隠蔽

してしまうことをわれわれは知っている．たとえば，

認知症の問題行動にこそ，認知症当事者の本当の意

思が隠されているとよく言われる．徘徊や妄想と

いった問題を無くすだけでは，真の解決にならない

のである．この例を用いて言うと，〈問題〉が「〈問

題〉を覆う解のなかに執拗に持続する」とは，問題

を解決（徘徊や妄想を解決）しても，〈問題〉（＝当

事者の本当の意思）は，かなえられないまま，ずっ

と残り続けるという意味である．

問題行動の中に，当事者の本当の願いや自分の存

在の核心が隠されているのに，問題を解決すること

で，それらがなおざりにされるのである．では，ど

うすればいいのか．当事者（およびその周囲の者）

が問題そのものを忌避するのをやめ，問題の切り取

り方を変更し，その問題を尊重することであろう．

それが，「学ぶ」ことにほかならない．

ドゥルーズによれば，「知る」に対して「学ぶ」と

は，〈問題〉に直面して，自分なりのやり方でその〈問

題〉に対応することをいう．つまり，問題の解決手

段や解答ではなく，〈問題〉に対する各々の規定の仕

方が重要なのである．さらに言うと，当該の〈問題〉

が雲散霧消するような解決や答えなどはありえず，

その意味で，〈問題〉しかないと言ってよい．先述の

たとえで言えば，認知症の当事者の本当の願いや自

己存在の核心（＝〈問題〉）が，問題（＝徘徊や妄想）

が解決されることで，なおざりにされていいはずも

なく，〈問題〉こそが本当に尊重されるべきものだか

らだ．くり返して言うと，大切なことは，その問題

を各々がいかに規定するかということなのである．

以上見たように，問題解決の問題点は，問題と解

決の二項対立の図式に拘泥することによって，問題

に隠された重要な或るものが，見過ごされることに

ある．では，問題と解決の二項対立に回収されない，

〈非〉問題解決的な「学び」とは，どういうものか．

「学ぶ」とは，問題を規定することとされるが，具体

的にはどのようなことか．次章では，問題解決的な

学習に代わる〈非〉問題解決的な学習の考え方とし

て，「べてるの家」を参照してみよう．

２．〈非〉問題解決的な学習

⑴ べてるにおける「非」問題解決

統合失調症者の生活・活動の拠点，「べてるの家」

では，統合失調症の症状の一つである「幻聴」は，

問題として解決されるべき疎ましいものでなく，む

しろ「幻聴さん」として歓迎される．それによって，

問題が問題のまま肯定され，最終的に問題と解決の

二項対立など実はなかったという仕方で，症状が劇

的に緩和される．逆に，問題を忌み嫌い，解決しよ

うとすればするほど，問題はさらに悪化するのだ．

｢べてるの家」設立のメンバーであり，ソーシャル

ワーカーの向谷地生良氏は次のように言う．

ポイントは，忌まわしい幻聴や被害妄想など

の圧迫に対して，自分なりの対処法を探すこと

だ．爆発や暴言という対処法ではなく，自分も

家族もともに安心できる方法を見いだすのであ

る20．

ここで向谷地氏が述べている「対処法」がドゥルー

ズの言う〈問題〉の規定に相当するであろう．この

「対処法」は，医者から指示された対処法ではなく，

「自分なり」のそれであるからだ（病名も当事者本人

が決めたりする．）．もっとも，その「対処法」によっ

て問題が解決するわけではない．というよりむしろ，

当事者は，いつもすでに，幻聴や被害妄想といった

問題に対して，自分なりの仕方で対処しているのだ．

こうしたやり方は，通常の医療サービスとはまっ

たく異なっている．つまり，それは問題解決的では

ない，〈非〉問題解決的なモデルである．向谷地氏は，

それを《語りのモデル》と呼んでいる．

医学モデルでは，問題の根本原因を探り，原

因を除去することによって治すというアプロー

チを得意とする．いわば感染症や急性疾患への

対処を守備範囲とする《問題解決のモデル》で

ある〔…引用者による中略…〕．

〔それに対して，《語りのモデル》とは〕問題

自体の意味を変えてしまうアプローチである．

つまり「問題が問題のままで意味を持ち，それ

が可能性に変わる」ことに私たちは着目する21．

それにしても，なぜそれが「語り」のモデルと言

われるのか．「語り」が強調されるのはどうしてな

のか．それは，「現実をいかに物語るかによって，そ

の風景はまったく違った装いを見せる」からであ

る22．しかし，一体どうして，現実を物語ることに

よって，問題が問題のままで意味を持ち，可能性に

変わるのだろうか．常識的には，現実がまずはじめ

にあって，それについて事後的に物語ることができ

るとわれわれは考えがちである．しかし，ここで言
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われる「語り」とは，物語ることによってはじめて

それが現実なるのだ，という意味での「語り」ある．

具体的に考えてみよう．われわれがある種の問題

を抱えているとしよう．たとえば，われわれが統合

失調症のような疾患に苛まれているとしよう．その

疾患は自分によってネガティブなものとして否定的

に語られる．それをどうしても解決したいと考えて

いる．友達に相談すると，「それは大変だね」と言わ

れる．病院に行くと，医師によって，それを解決す

べきものとして否定的に扱われ，語られる．解決す

べきものとして語られることによって，すでにそれ

は，ネガティブな現実となったのである．

べてるの家では，「幻聴」を「幻聴さん」と呼び，

人の行動に否定的な影響を与える認知や思考を「お

客さん」と呼んでいる23．しかし，それは，現状に甘

んじたり現状を維持したりすることではない．今ま

で否定的に扱われた自分の問題に対して，新たな意

味が付与されることによって，新しい現実が生み出

される．それは語ることによってはじめて可能にな

る現実であるから，《語りのモデル》と言われるので

ある．

⑵ 対話とは一緒に考えること

次に対話についてだが，「べてるの家」では，治療

が医療スタッフと患者との一対一の形式で固定され

ない点が，通常の医学モデルとは異なる点であろう．

スタッフも患者も複数で輪になって，対話をしつつ，

それぞれの問題に向き合っている．

「べてるの家」では，「三度の飯よりミーティング」

というユニークな標語があるように，何か問題が起

きると，ミーティングが開かれる（ひと月に100回近

くも開かれる）．そのミーティングは，「問題を出し

合い解決する場ではなく，傷つき，自信を失いやす

い者たちが互いに励ましあうプログラム」であると

いう24．ここでも，医学モデルのような問題解決的

ではないこと，〈非〉問題解決的であることが見て取

れる．

しかし，このプログラムは，単に励ましあうだけ

ではない．それは，治療困難な統合失調症に対して，

きわめて有効な成果をあげている．だとすると，対

話が，問題解決に代わる技法，問題と解決の二項対

立に回収されない技法であると言えるのではないか．

対話とは何か．それは，「べてるの家」においては，

「一緒に考えること」だとされる25．「一緒に考える

こと」（＝対話）は，医師や教師があれこれと指示・

指導するのとはもちろん違うが，かといって，ロ

ジャーズの言うような非指示的なカウンセリングと

も違う．統合失調症の当事者である西坂自然氏が，

対話のポイントを次の３点に要約しているのが参考

になる26．

Ａ｢一人ぼっちじゃない」ということがわかる，

こと．

Ｂ｢自分にも何かができるんだ」ということが

わかり，実際にそれを行動に移せること．

Ｃ自信がつくこと（＝自分で自分のことを考え

て，自分で決めることができるようになるこ

と）．

Ａの「一人ぼっちじゃない」とわかることが，対

話によって可能になることは理解しやすい．だが，

ＢとＣについてはやや不可解ではないか．というの

も，「自分にも」できるとか，「自分で」・「自分のこ

とを」考えるとか，「自分で」・「自分のことを」決め

るとかいったことは，結局は自分に関する事柄なの

だから，自分ひとりで単独で行えばいいではないか，

対話など必要ないではないか，と皮相な見方もでき

るからである．なぜ，自分に関わる事柄が，自分単

独の行為によるのではなく，対話を媒介にする必要

があるのだろうか．

この問題についても，先述の西坂氏の発言が考え

る足がかりになるので，やや長くなるが引用しよう．

どんな形でもいいからその人がどう考えるの

か，どう思ったのか返してもらわないと，その

次の「自分で考える」「自分で動いてみる」作業

ができないのだと思います．

一緒に考えてくれるときの相手は，いつも自

分と同じ目線の高さにいます．上から言われる

感じも下から言われる感じもしません．「同じ

目線だ」と感じます．〔…引用者による中略…〕

でもそうやって同じ目の高さで話してくれて

いるうちに，私は「ああ，自分はそんなにちっ

ぽけなものじゃなかったのかもしれない．こん

なふうに一緒に考えてくれるということはこの

人は自分の存在も自分のできる力も信じてくれ

ているし認めてくれているんだ」と思います．

だから一緒に考えてくれる相手が現れると，同

時に自分が現れることになるのです．けっきょ

く人間は，人間がいないと，自分がいるという

ことに気づかないのかもしれないと思います

……27．

この引用で言われていることが，どうしても対話

がなくてはならない根拠なのである．すなわち，自

分で自分の問題を考えることは，自分一人ではでき
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ないから，そこに対話の必要性が生じる．なぜ対話

を媒介にしないと，自分で自分の問題を考えられな

いのか．それはおそらく，自分の存在を「自分で」

は背負いきれないという帰責不可能性，自分がこう

して存在することの理由のなさ，自分の存在の空無

性に関係している．要するに，自分にとっての自分

の存在との不和，自分の存在のよそよそしさに関係

しているのである．言うまでもなく，このことは，

統合失調症の当事者だけの問題ではない．それは，

われわれ一人ひとりの問題で（も）あるのだ．

だとすると，「『ミーティングなんかで解決しない』

そこがいいんだわ」と言われる意味も，明らかになっ

てくる．自分の本当の問題，自分にとっての自分の

存在の不和という問題は，対話をしたからといって，

簡単に解決できるものではない．ところが，そこに

他者との関係性が生まれる余地がある．各人が解決

不可能な問題を抱えていて，そこに互いに寄り添う

可能性が開けてくる．解決しないからこそ，他者と

よりつよく結びつくことができる．だから，「そこ

がいい」のである．

自分にとっての自分の存在の不和と向かい合うに

は，他者との対話しか方法がない．あるいは，自分

の存在の不和を自覚するからこそ，他者との対話の

可能性の余地ができるとも言いうる．このことを寓

話的に表現しているのが，夏目漱石『坑夫』であろ

う．自分の存在の現実感が見いだせない主人公の

「自分」が，地底で坑夫の安さんに出会う．「自分」

は安さんとの人間関係を通じて，自分自身の現実感

を回復するのである．すなわち，「安さんが生きて

る以上は自分も死んではならない」と思うようにな

る28．

さて，最終章で，〈非〉問題解決的な道徳の授業と

は，実際にどのようなものかを考察していきたい．

３．道徳教育の授業の事例

⑴ ある小学校の研究発表会での道徳科の授業

筆者は先日（2017年11月），ある小学校の研究発表

会に参加し，１年生の道徳科の授業を参観した．本

授業は，資料「ごろりん ごろん ころろろろ」（文

溪堂）を用い，『学習指導要領』の内容項目「Ｂ 主

として人との関わりに関すること」の「７ 親切，

思いやり」を扱っている．

資料「ごろりん ごろん ころろろろ」の粗筋は

こうである．ウサギが，仲間とみんなで一緒に使え

るようにと，丸いテーブルをつくり，それを仲間が

集まる，切り株のある丘に置こうとして，台車に乗

せ，その丘まで運んでいった．しばらくすると，ウ

サギは荷物が少し軽くなったと感じた．昼寝をして

いた仲間のロバが，だまって後ろから押していたか

らだ．またしばらくすると，ウサギは，もう少し荷

物が軽くなったのを感じた．散歩をしていたキツネ

が後ろから荷台を押していたからである．同様に，

山へ行く途中のクマ，遊んでいた10匹のリスが，押

すのを一緒に手伝った．ウサギは仲間に感謝しなが

ら，仲間がいつも集う丘に到着したというものであ

る．

授業自体はとてもよく練られ，児童も積極的に参

加しており，とてもいい授業であった．具体的には，

学習のねらい・めあてについて，児童が多面的多角

的に考えられるような発問が用意されていたり，資

料と自分との関わりを子どもに意識させるために，

役割演技が取り入れられたり，といったさまざまな

工夫が為されていた．しかし，筆者は，授業後の分

科会において，授業者の教諭がおっしゃったことが，

気にかかった．それは次のような内容であった．

「他のクラスで同じ授業を行った際に，ねらいとす

る道徳的価値に迫らないような発言をする児童がお

り，『ああそうなの』と受け流したが，今回の研究発

表会ではそのような発言はなかった」，と．「価値に

迫らない」とはどのような発言であったのか．教諭

によれば，「その子どもは，資料の『みんなで つか

える』ということばに引きずられて，『みんなでつか

うんだから，みんなで押していくのが当然だ』とい

う発言をした」とのことであった．

資料をもう一度読み返すと，テーブルがみんなで

つかわれること，みんなの公共財であることが，強

調されてはいるが，そのことがロバ・キツネ・クマ・

リスにあらかじめ告げられているとは，資料からは

読み取れない．つまり，「みんな」は，それが「みん

なでつかう」ためのテーブルであることを知らない

はずである．したがって，ロバたちが，テーブルは

みんなで利用するものだからという理由で，ウサギ

を手伝ったとするのは，少々無理がある．その意味

で，「みんなでつかえる」との言葉に引きずられた，

素朴な発言であったのであろう．

しかし，だからといって，まともに取り合わずに，

適当に軽くあつかっていいわけはない．この児童の

発言は，それほどふさわしくないものであろうか．

教師がまともに取り合う価値がないものとしたこと

によって，その子どもは，自分の考えは誰にも理解

されないと感じたかもしれず，これからは道徳科の

授業で発言を差し控えるかもしれない．

たとえ価値に迫らなかったとしても，先の児童の

発言は，いわゆるフリー・ライダー問題（M・オルソ

ン）との関連性がある29．すなわち，よりより社会
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を実現するためには，種々の社会問題の解決に向け

た人々の参加や活動が不可欠である．しかし，自ら

は参加せず結果だけを享受しようとする人々（フ

リー・ライダー）がいることも事実である．したがっ

て，先の児童の発問は社会科学的なアポリアのひと

つと関わっているのである．

ひいては，この児童の発言を授業者が肯定的に取

り上げることにより，子どもが「思いやり，親切」

について多面的・多角的に深く考えることもできた

であろう．しかし，実際には児童の発言は，授業者

のおざなりな対応によって，なおざりされたのであ

る．

くり返して言うと，先の児童の発言は，体よくあ

しらわれるような類いの発言ではないのである．し

かし，ややもすると，一見ねらいに相応しくないか

らと授業者が判断して，無視されるような児童の発

言も少なくないのではないか．では，いかなる発言

であっても，「ねらい」や「めあて」には合致しない

ものであっても，それを見捨てたり見限ったりしな

い道徳科の授業はあるのだろうか．大空学校での道

徳教育の実践が，それである．

⑵ 大空学校の全校道徳

大阪市立大空小学校（大阪市住吉区）の全校道徳

はきわめてユニークであり，対話による〈非〉問題

解決的な学習の一つの事例として，ここで取りあげ

たい30．毎週月曜日の１時間目に講堂に集合し，あ

るテーマがその回ごとに与えられる．子どもたちは

子どものグループをつくり，教職員・保護者（サポー

ターと呼ばれている）・地域の人は大人のグループ

をつくる．子どもたちのグループは，各グループに

各学年が一人ずつ入っている．６年生がリーダー

（司会）になり，各人が意見を出し，最後にグループ

ごとに全体で発表する．

テーマは，「いじめって何」や「小さな勇気につい

て」等である．そのときどきで子どもたちに必要な

ことなどがテーマにされる．たとえば，「自分がさ

れていやなことを人にしてしまう人がいました」と

いう問題がテーマになるときもあった．

テーマの採択については，全校道徳プロジェクト

のメンバーがそのつどのテーマを決めて，それ以外

の教職員にはテーマは事前に知らされない．普段の

授業であれば，教師たちは，答えを知っているにも

かかわらず，まるで正解など知らないようなふりを

しつつ，子どもを指導する．だが，全校道徳では，

どのようなテーマであるのか，その答えが何である

のか，教師たちにもわからないのである．

だとすると，この全校道徳は，ドゥルーズの言う

「知る」と「学ぶ」の違いを想起させる．すなわち，

あらかじめ問題の答えを知っている知者（教師）が

無知な者（子ども）に正解を教えてやることが「知

る」ことであり，それは問題の本当の解決にはなら

ない，各人が問題に向き合って各人なりに問題を規

定することが重要であるということを，である．

以下に全校道徳の授業展開について概観しておこ

う．まず，グループに分かれて10分か15分くらいの

話し合いをする．その後，各グループのリーダー（６

年生）が自分のグループの意見を発表する．その後，

教師が意見を集約して「一番多かった意見は」など

とまとめたり，大人目線で結論を出したりはしない．

多数が賛成する意見が正しいとは限らないし，そも

そも道徳は正解を求める授業ではないと考えるから

だとされる．

さまざまな子どもや大人の考えを知った子どもた

ちは，教室に帰り「ふりかえりシート」に自分の考

えを書く．教師たちは講堂に残って，毎朝のミー

ティングを行う．つまり，大人が満足するような考

えや文章を子どもたちが書かされてしまうことのな

いように，子どもたちは大人のいない教室で，自分

の考えを思い思いに綴っていく．子どもが主体的に

自分で自分の考えを表明する機会を大人が奪わない

ように配慮されているのである．

全校道徳の特徴的な場面を取り上げてみよう．

「小さな勇気について」がテーマの回である．滋賀

県大津市でいじめを苦に自殺した中学生の事件で，

校内でいじめられているのを周囲の者たちが見て見

ぬふりをしたことがあったのかもしれない，という

思いからテーマが設定された，とのことである31．

その際，１年生の児童が一見とんちんかんに思える

発言をした．

１年生の男の子の番になりました．が，なか

なか言葉が出ずに黙っています．隣の２年生が

「何か言いや」と言ったら，その１年生はひと言

「アリさん」とつぶやきました．すると，その日

来校したゲストのひとりが目を輝かせて言いま

した．

｢僕もアリやと思う．アリって小さいけど，

戦っていくよな．あれ，小さな勇気やねんな」

これを承けて，大空小学校の教員が次のように述

べている．「障がい児といわれる子が何か突飛なこ

と言うても，うちの子ら，なんも否定せえへん．そ

ういう考え方もありやな，みたいな．これって社会

で生きていくとき，すごい大事や．〔…引用者によ

る中略…〕この子らややこしいからなって，抜き出
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して教室をつくったりしたら，それこそ同世代や異

学年の子どもらの言葉が入ってこない．そっちのほ

うが恐ろしいな32」．

本稿の仮説は，対話そのものを目的にする〈非〉

問題解決的な学びに，ほんとうの解決の糸口がある，

というものであった．その仮説の実証として大空小

学校の事例を紹介した．大空小の事例は，前節で紹

介した，ねらい・めあてにそぐわない子どもの発言

をなおざりにしてしまう事例と対照的であるのがわ

かる．対話を通してさまざまな子どもの意見に触れ

て，自分の考えを多面的多角的に捉え直すことを促

進する大空小学校の全校道徳と，ねらい・めあてを

重視するばかりに，対話によるつながりを阻んでし

まう道徳の授業とが対照をなしているのである．

おわりに

本稿では，問題解決的な学習の由来とその問題点

を明らかにし，それに代わる，道徳科における，対

話を用いた〈非〉問題解決的な学習を考察すること

を目的にしていた．結論は以下の通りである．第１

章では，問題解決的な思考のモデルの背景や問題点

について明らかにした．まず，問題解決能力の向上

を内容として含む新しい学力観は，主に「グローバ

ルな知識経済」・「人生の個人的編成」・「ニュー・パ

ブリック・マネジメント」といった背景に由来する

ことを見た．次に，ライシュの言うシンボリック・

アナリストについて言及した．問題解決能力は，シ

ンボリック・アナリストに必要な能力であるが，現

実にはすべての人がシンボリック・アナリストにな

れるわけでもない．何が何でも問題解決能力を向上

させるのは，いったい何のためか，誰のためか，と

いう疑念を抱かざるを得ない．そして，問題解決で

はほんとうの問題は解決できないことをドゥルーズ

に依拠して確認した．第２章では，「べてるの家」を

手がかりに，〈非〉問題解決的な学習について考察し

た．それは，忌まわしい解決すべき問題，自分や世

間から否定的に扱われた自分の問題に対して，新た

な意味を与え，それによって新しい現実が生み出さ

れる行為である．ただし，それは，対話を通して，

自分単独ではなく仲間と一緒に連れ立って，問題に

立ち向かっていくというような，〈非〉問題解決的な

モデルである．第３章では，大空学校の事例を検討

した．そこでは，どんなに見当外れな，ねらいにそ

ぐわない発言でも，それを否定せずに，対話を通し

て互いにつながり合うような全校道徳が実践されて

いた．そこに対話そのものを目的にする〈非〉問題

解決的な学びの可能性が看取される．

たとえば，「いじめ」という問題を解決しようとす

る道徳の授業で，発達障害の子どもが見当違いな発

言をしたとしよう．その子どもの発言をねらいに相

応しくないという理由で教員が等閑視すれば，その

子を「みんな」から排除したも同然である．これで

は，道徳の授業でいじめの問題をいくら解決しよう

としても，いじめがなくなるはずがない．その教員

がその子どもとのつながりを断ち切る手本を他の子

どもに示しているからである．では，どうすればい

いのか．道徳科において，対話を通じて子どもと子

ども，子どもと教師とが，互いにつながり合うよう

な授業，すなわち対話を用いた〈非〉問題解決的な

学習を行うしかないのではないか．

本稿では，全校道徳には言及したが，道徳科で行

われる授業における〈非〉問題解決的な学習につい

ては詳しく触れられなかった．それは今後の課題と

したい．
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