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の発達段階論である。また、フランス現象学の哲
学者モーリス・メルロ = ポンティの教育思想にも
目を向けたい。大人と子どもの関係性についての
彼らの知見を参照することにより、「対話」や「問
いかけ」を方法とする教育実践の可能性と理論的
基礎を見定めることができるはずである。
　以下、次のような仕方で考察をすすめる。第1
節では、有識者会議の答申を参照しつつ、現行の
学習指導要領を検討し、子どもの発達にかかわる
道徳教育の課題を析出する。これをふまえて、第
2節では、コールバーグの理論を検討することに
よって、発達段階のもう一つの側面を浮き彫りに
する。第3節と第4節においては、メルロ = ポンテ
ィの知見をふまえつつ、大人と子どもの関係性、
および心理的な硬さに対する両義性の観点につい
て検討する。これらの考察を背景に、道徳教育に
おける「対話」と「問いかけ」の意義と可能性を
探りたい。

　１　学年段階と道徳教育の課題

　大学の教員養成課程に所属し、教壇に立つこと
を志す学生のなかには、教科として座学による道
徳の授業をおこなうことに懐疑的であったり、道
徳科目を担当することに戸惑いをおぼえる者がい
る。彼らが「道徳の教科化」に懐疑的である理由
は、「自分がこれまで受けてきた道徳の授業は何

　はじめに

　文部科学省の有識者会議「道徳教育の充実に関
する懇談会」は2013年12月、現在は正式の科目で
はない「道徳の時間」を「特別の教科 道徳」（仮
称）として位置付け、道徳教育の改善と充実を図
ることを提言した。「道徳の時間」が教育課程上「特
別の教科 道徳」（仮称）と称される理由は、検定
を受けた教科書を用いるが、数値による評価はお
こなわず新たに記述式の評価をおこなうためであ
るという。その後、「道徳に係る教育課程の改善
等について」諮問を受けた中央教育審議会は、有
識者会議の提言を踏まえつつ、2014年10月に答申
を提出した。これによって道徳の授業は近年にも、
小中学校において正式な科目として実施される方
向である。新聞等の多くのメディアが、こうした
「道徳の教科化」の経緯や波紋を報じてきている。
以前から形骸化が問題視されている現在の「道徳
の時間」を見なおすことへの期待は大きいとして
も、検定教科書を使い、評価をおこなうことにな
る「道徳の教科化」に対して教育関係者の懸念、
不安は根強いようである。
　こうした状況を鑑み、小稿は、道徳教育の根本
ともいえる子どもの発達についての理論に目を向
け、具体的な授業の場面を念頭において考察をす
すめたい。そこで手がかりとするのはアメリカの
心理学者ローレンス・コールバーグによる道徳性
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礎的、基本的な知識や技能の習得については、体
験的な理解やくり返しの学習の意義が損なわれる
わけではない。しかし、その一方において、道徳
教育そのものに内在する理由から、くり返しによ
る習慣化といった方法を一様に適用することが妥
当ではない場合もあろう。
　現行の学習指導要領は、道徳の時間を要として
学校の教育活動全体を通しておこなう道徳の内容
について、学年段階の別に「発達の段階に即して
重要と考えられる基本的な道徳的価値」を示すと
しており、「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関わりに関すること」、「3 

主として自然や崇高なものとの関わりに関するこ
と」、「4 主として集団や社会との関わりに関する
こと」という四つの視点で分類されている。
　道徳の内容項目は、「第1学年及び第2学年」が
16項目、「第3学年及び第4学年」が18項目、「第5
学年及び第6学年」が22項目ある。これらは、「児
童の道徳的心情の発達」、「道徳的価値を認識でき
る能力の程度や社会認識の広がり」、「生活技術の
習熟度及び発達の段階」などを考慮して最も指導
の適時性のある内容項目を学年段階ことに精選し
たとされており、「各学年段階の指導においては、
常に全体の構成や発展性を考慮して指導していく
ことか大切である」と付記されている(3)。 

　この内容項目（以下の一覧表を参照：中教審答
申による）は、「最初の段階から継続的、発展的
に取上げられるもの」、「学年段階が上がるにつれ
て新たに加えられるもの」、「学年段階が上がるに
つれて統合・分化されていくもの」という三つの
形態のもと、学年段階ごとに仔細がきめ細やかに
設定されていることが分かる。
　しかし、「全体の構成」と呼ばれる本来一つの
目標があるとすれば、その細目を再構成して発展
性と一貫性のあるカリキュラムを編成することは
できるとしても、学年段階ごとの細目に区分する
理由は明らかではないであろうし、学年段階を上
がるにしたがって児童・生徒が抱くようになる同
じことのくり返しだという感情を払拭することは
難しいだろう。たとえば、学習指導要領の解説に

年生になってもくり返しが多く、退屈だと感じて
いた」ことだという。あるいは道徳が教科化され
た後、中学校においても、小学校と同様に道徳の
担当教員は設けられず、学級担任が道徳の指導を
することになるが、「他の科目を担当する自分が
道徳を指導することができるだろうか」と不安を
吐露する者もいる。こうした道徳の授業に対して
学生が抱く感情は、しかし、かならずしも特別な
ものではないだろう。
　教職課程で「道徳教育の研究」の授業を担当し
ている教員が、ある理学部の学生から「数学の教
師になる人間がなんで道徳教育の勉強をする必要
があるのですか？」と尋ねられたという。この言
葉に対して、もちろん教員はいくつかの理由を挙
げて答えたのだが、問題は簡単に片づけてしまう
ことができない。「この疑問には、学生たちが小
学校・中学校時代に体験してきた道徳教育の実態、
そして彼らの道徳教育への共通認識が反映されて
いると考えることができるのではないか」、とそ
の教員は述懐しているのである(1)。
　中央教育審議会の答申もまた道徳教育の実態に
ついて、「学校の教育目標に即して充実した指導
を重ね、確固たる成果を上げている優れた取組が
ある」こともみとめた上で、その一方では、「道
徳教育の要である道徳の時間において、その特質
を生かした授業が行われていない場合がある」こ
と、「発達の段階が上がるにつれ、授業に対する
児童生徒の受け止めがよくない状況にある」こと、
「学校や教員によって指導の格差が大きい」こと
などの課題を受けとめ、早急な改善が必要である
ことを提言している(2)。
　この「発達の段階か上かるにつれ、授業に対す
る児童生徒の受け止めがよくない状況にある」と
いう点に注目したい。というのも、「道徳の授業
は何年生になってもくり返しが多く、退屈だ」と
感じさせる事態にこそ、児童・生徒の「発達の段
階」や「個人差」を考慮して改善するべき根本的
な問題があると思われるからである。もちろん、
授業内容にくり返しがあり、かりにそれが退屈だ
と思われるとしても、読み、書き、計算などの基
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問題を考察するさいにたえず参照され、最も重要
視されているローレンス・コールバーグによる道
徳性の発達段階論に目を向けたい。コールバーグ
は彼自身、その発達段階論をピアジェの理論を受
け継ぐものであると述べており、子どもとの面接
実験をとおして、道徳性の発達プロセスに関する
三水準・六段階の発達段階を設定した。面接実験
とは、異なる価値が葛藤する道徳的ジレンマを子
どもに提示して、その反応から発達段階の実証を
試みるというものである。そうした道徳的ジレン
マの一つとして〈ハインツのジレンマ〉というよ
く知られている問いがある。

　 　ヨーロッパで一人の女性がガンで死にかかっ
ていた。ある薬を飲めば彼女は助かるかもしれ
なかった。その薬というのはラジウムの一種で、
同じ町に住む薬屋が最近発見したもので、薬屋
は、作るためにかかった10倍の値段の2000ドル
の値をつけていた。病気の女性の夫のハインツ
は、あらゆる知人からお金を借りてまわったが、
薬の値段の半分しか集められなかった。彼は薬
屋に彼の妻が死にかかっていることを話し、薬
を安く売るか、または後払いで売ってくれるよ
うに頼んだ。しかし薬屋は承知しなかった。ハ
インツは絶望的になって、妻を助けるために、
薬屋の倉庫に押し入り、薬を盗んだ。ハインツ

は「発展性を考慮する」ことに関して次のような
事例が記されている。それによれば、「家族を愛
する心を育てる」という内容について、第1学年
から第6学年まで一貫して父母、祖父母を敬愛す
る態度を養い、第1学年及び第2学年では「進んで
家の手伝いなどをして、家族の役に立つ喜びを知
る」こと、第3学年及び第4学年では「家族みんな
で協力し合って楽しい家庭をつくる」こと、第5
学年及び第6学年では「家族の幸せを求めて、進
んで役に立つことをする」ことであるという。
　だが、このように細分化することはできるとし
ても、子どもにとって「家族とのかかわり」とは、
ここに述べられているような仕方で徐々に深めら
れていくようなものであろうか。中央教育審議会
の答申もまた、「道徳に係る教育課程の改善方策」
として「道徳の内容をより発達の段階を踏まえた
体系的なものに改善する」(4) という一つの指針を
示していたが、そのさい、道徳教育はどのような
発達の考え方に依拠するのかという点が問われる
べきであろう。

　２　発達段階のもう一つの側面

　子どもから大人への成長の過程をとおして、わ
れわれは道徳的な価値判断を段階的に身につける
とする観点は、S・フロイトや J・ピアジェに遡
るものとされている。今日において道徳教育の諸
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変更可能なものとして理解される。社会にはさ
まざまな価値観や見解が存在することを認め、
社会契約的合意にしたがって行為することが正
しいとされる。
第六段階：普遍的な倫理的原理への志向。正し
い行為とは、「良心」にのっとった行為である。
論理的包括性、普遍性、立場の互換性といった
視点から構成される「倫理的原理」にしたがっ
て、何が正しいかを判断しうる。ここでは、こ
の原理に則って法を超えて行為することができ
る。

　こうした問いを、たとえば、同じ十一歳の男の
子と女の子に示して、それぞれどのような答え方
をするのか尋ねるとしよう。男の子は、命はお金
よりも尊いからという理由で盗むことを肯定す
る。彼は法を単純に無視するわけではなく、法律
の意義を認めた上で、価値の高低を比較して高い
ものを低いものより優先するという判断を抽象的
な論理として適用し、何が正しいのかを正当化す
る。これに対して、薬を盗むことはいけないけれ
ども、妻を死なせてもいけないという状況を前に
して女の子の答えには戸惑いがみられる。盗んで
はいけないとするのは、法律という形式的なこと
よりも、盗んだハインツが刑務所に送られるなら
妻の病気は一層重くなるかもしれないという人間
関係的、文脈的な理由からである。こうした場
合、女の子は「成熟していない」と判断され第三
段階にとどまるのに対し、男の子の方は発達度に
おいてより優れた第四段階に評価されることにな
る(7)。
　コールバーグはピアジェの理論をふまえて、「発
達段階は、異なった年齢の子供が、同じ問題を考
えたり解いたりする様式（mode）の、独特で質
的な違いを意味する」、「この異なった思考の様式
は、個人の発達において、不変の道筋、つまり連
続的な順序をもっている。文化的要因は発達を進
めたり遅くしたり止めてしまったりはするが、そ
れが発達の順序を変えることはない」、という(8)。
そのさい彼が依拠しているのは、台湾、イギリス、

はそうすべきだっただろうか。どうしてそう思
うのか。(5)

　フロイトやピアジェからコールバーグにいたる
道徳性の発達段階論に対しては、これまでもジェ
ンダーバイアスを指摘したキャロル・ギリガンを
はじめとする批判がある。コールバーグはそうし
た批判を承けて自説の発達段階論に改訂を施して
いるが、その理論は基本的に一貫しているとみて
よい。それが基本的に一貫しているというのは、
発達段階の順序性は変わることなく、発達段階は
文化や地域、人種や性別の差を越えて普遍である
と主張する点である。ここでは先ず、彼が提起す
る発達段階を参照しておく(6)。

　第一水準・慣習的水準以前
第一段階：罰と服従への志向。罰せられるか褒
められるかという行為の結果のみが、その行為
の善悪を決定する。
第二段階：道具主義的相対主義への志向。正し
い行為は、自分自身の、また場合によっては自
己と他者相互の欲求や利益を満たすものとして
捉えられる。
　第二水準・慣習的水準
第三段階：対人的同調あるいは「よい子」への
志向。善い行為とは、他者を喜ばせたり助けた
りするものであって、他者に善いと認められる
行為であるとする。そのさい、行為はしばしば
その動機によって判断され、この段階において
初めて「善意」が重要となる。
第四段階：「法と秩序」の維持への志向。正し
い行為とは、社会的権威や定められた規則を尊
重しそれに従うこと、すでにある社会秩序を秩
序そのもののために維持することであるとす
る。
　第三水準・慣習的水準以降、自律的、原理化
された水準
第五段階：社会契約的遵法への志向。規則は、
固定的なものでも権威によって押し付けられる
ものでもなく、そもそも自分たちのためにある、
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順序によって規定され、最も頻出する段階は容易
に使われる段階のなかで最も選好されるものにな
るという。このことからコールバーグは、経験的
にみて、道徳性の発達段階は順序性と階層的統合
性をもっていること、また、論理的にみても、各
段階は以前の概念が分化・統合したものであると
いう意味で、彼の発達段階の区分に合致している
と結論づけている。
　ところで、興味深い点は、コールバーグはこの
考察につづけて「ある意味では発達段階は、それ
が年齢発達の傾向と一致しているという事実とは
まったく独立に、階層的な順序を表しているとい
うこともできる」、と記していることである (12)。
それは、たとえばアドルフ・アイヒマンの特徴的
な事例にみられるように、ドイツの青年は成長す
ることによって第一段階や第二段階の大人の道徳
的なイデオロギーをもつようになるという場合が
ある。また、たとえばアメリカ合衆国での調査の
結果が示しているように、多くは一段階づつ順序
に従ってすすむという図式があてはまるなかで、
例外的に高校生の終わりから大学生にかけて、中
産階級の２０パーセントに「退行」がみられるこ
とがあるという。
　ここで、「階層的な順序」ということが意味し
ているのは、「高次のタイプの道徳的思考は、よ
り低い思考様式に何かがつけ加わったのではな
く、それを統合し、置きかえたものである」とい
うことである(13)。われわれは、時系列的な「年齢
発達の順序」とは別様に、「階層的な順序」とし
て発達段階が捉えられることに注目しなければな
らないだろう。そうであるならば、単純に発達段
階の理論を学校教育における学年段階にあてはめ
ることは性急だからである。
　じっさい、コールバーグ自身、発達段階の順序
性と普遍性を主張するための困難を認識してお
り、きわめて慎重なのである。彼がいうように、
ある文化が与える基本的な禁止や命令を自覚する
ことや、それらを行動として、なんらかの意味で
内面化することは、すでに第一段階から存在する
ことであり、これを理由として発達段階の時系列

メキシコ、トルコ、アメリカ合衆国において、中
産階級、下層階級の10歳から16歳の少年らを対象
にしておこなわれた面接調査であるが、アメリカ
合衆国においてはさらに3年毎に12年間にわたる
調査がおこなわれているため、調査の終わりには
年齢層は22歳から28歳に及んでいるということで
ある(9)。とはいえ順序性についていえば、コール
バーグ自身が述べているように、この調査から導
かれるのは、かえって根拠の曖昧さでもある (10)。
たとえば、ほとんどの成人において第４段階が優
勢な発達段階であることを看取できるとすれば、
第４から第６の段階は順序をなすものとしてでは
なく、それぞれが成熟した反応の可能なタイプで
あると考えることもできる。その場合、ヒューマ
ニスティックな第５、第６段階と慣習的・権威主
義的な第４段階が大人の性格のタイプとして並置
されることになるだろう。発達段階の階層性が根
拠づけられるためには、第４段階の人が第５、第
６の段階を経ておらず、第５、第６の段階の人が
第４段階を経てきたことが示されなければならな
い。
　そこでコールバーグは、〈段階を実際に使用す
るパターン〉を踏まえて、おおよそ次のような考
察をすすめている (11)。平均して子どもの道徳判
断の５０パーセントは一つの段階にあって、その
段階をもっぱらに使用するが、残りの他の段階の
使用は、属する段階から遠ざかるほど減少すると
いう仕方で周囲に分布している。つまり、典型的
には現在の中心的段階、そこから去りつつあるけ
れどもまだいくらか使う段階、そこに移行しつつ
あるけれどもまだ具体化されていない段階によっ
て個人の反応は構成されている。さらに、自分よ
り上の段階の理解はむずかしく、下の段階はむず
かしくないのだが、被験者は低い段階よりも高い
段階を好む傾向があるという。そのため、二段階
上の意見が理解できれば、一段階上よりもそれを
選好し、一段階上は理解できるが二段階上は理解
できない場合には、二段階上や一段階下よりも一
段階上を選好する。したがって、実際に使用され
る段階は、好みと容易さという二つの反対に並ぶ
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の場面に応用することにより、児童・生徒たちが
主体的に道徳的課題を設定し、対話をとおして答
えを探求するための新たな教育プログラムを開発
することである。今後も継続する予定である。
　研究計画を実施していく過程でとくに注目した
のは、対話のなかで子供たちが発する問いや答え
とともに、そうした対話の場において教師（ファ
シリテーター）が担う役割であった。対話に参加
する子どもは、出された考えに質問をつづけるこ
と、さらにそれを踏まえて問いを提起することを
一つの目標として求められるが、そのように対話
の場において問いが問いに結びつくように配慮
し、子どもたちの思考を促していくために教師が
発する言葉もまた「問い」である。その一方で、
子どもが考えたい問いを大切にし、子どもが主体
的に発する問いを尊重するために、教師には対話
の場から一歩身をひくことが求められる。という
のも、すぐれた問いを提起することにこそ哲学的
思考の大きな意義があるとするならば、どのよう
にその問い仕上げていくかという過程をその対話
の場にゆだねる必要があるからである。この関係
をどう考えればよいだろうか。
　ここでは、こうした大人と子どもの間にある関
係について、メルロ = ポンティの知見に手がかり
を求めたい。この人物について簡単に説明をして
おく。フランス現象学の哲学者モーリス・メルロ
= ポンティ（1908-1961）はソルボンヌ大学に在
職中、児童心理学と教育学を担当していた。哲学
史における彼の思想の重要性を疑う者はいないと
しても、彼の教育思想については、おそらくあま
り広くは知られていない。その内実は、彼が早世
したこともあり、まだ掘り下げた検討がおこなわ
れておらず、研究がすすめられていない領域が広
く残されている。本邦でもこれからの研究が期待
されている(17)。メルロ = ポンティは、前期の主著
である『知覚の現象学』を発表したのち1952年ま
での間、ソルボンヌの講座で「意識と言語の獲得」、
「大人から見た子ども」、「幼児の対人関係」、「幼
児のデッサン」、等々のテーマについて講義をお
こなっていた(18)。その概要は『ソルボンヌ講義』

的な順序を定義することはできない。ある段階か
ら次の段階への移行を、そうした文化が与える禁
止や命令が、子どもの道徳的秩序の機構に取り入
れられる仕方を表すものと考えることもできるの
である。そのとき、子どもの道徳的秩序は、「力
と外的矯正」に基づくものであったり、「交換と
欲求を満足させる体系」であったり、「合法的な
期待の維持」であったり、「社会機構の理想」や「一
般的な論理的原理」に基づくものであったりする
だろう。
　つまり、このことが意味しているのは、発達段
階という「このような順序をなす道徳的秩序は、
外的、社会的世界に関する子供の認知から成立す
ると共に、それは外的、社会的世界を秩序づけた
り構造化する現実のプロセスをも表している」(14)

ということである。コールバーグが示した道徳性
についての三水準・六段階の思考のタイプは、「子
どもと社会的環境との相互作用から生ずる構造」
を捉えようとする試みともいえるものであり、認
知的な発達の結果というより、それを促す状況と
の相互的な関わりにおいて捉えなおされていくべ
きものと解されるのである (15)。

　３　道徳教育と問いかけ

　ピアジェやコールバーグは、その理論を形成し
検証するために、子どもたちに面接をし、問いを
なげかけ、その様子を観察していたわけだが、そ
うした状況において子どもたちは、問いに直面す
るのと同時に、一つの社会的世界ともいえる大人
との関係のなかに身をおいている。この状況その
もの、子どもと大人の関係について目を向けたい。
筆者は、共同研究者として参加した「子どものた
めの哲学教育を介した道徳教育プログラムの開発
プロジェクト」において、附属小学校でおこなわ
れた哲学対話による授業実践の様子を、ただなか
で参観する機会を得た(16)。その経験を踏まえて以
下に考察をすすめたい。
　この研究プロジェクトの趣旨は、「子どものた
めの哲学」として広く知られつつある〈対話を通
して思考力を深める教育プログラム〉を道徳教育
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という三つの方向に向かう一つの作業があるだけ
だということである(22)。というのも、人間の存在
が問題であるかぎり純粋な観察はありえないから
であり、観察と働きかけ、理論と実践の関係は、
現実存在（existence）の関係だからである。メル
ロ = ポンティが言うところによれば、「教育者と
子どもの関係は状況にとって副次的なものではな
く、それこそが状況の本質をなしている」のであ
る(23)。
　教育学者の介入は子どもを変えてしまうもので
あり、それを避けることはできない。このことは、
大人にもまた、その対話の場で提起された「問い」
を子どもとともに引き受け、協同的な探求者とし
てその場に関わることの自覚を促す。もちろん大
人が何らかの答えを指し示す場合であっても、「価
値観の押し付け」といった道徳教育に対する懸念
は、いうまでもなく払拭されなければならない。
しかし、そのさい「無関与の観察者」に徹するこ
とは必要ではないし、それも可能ではないのであ
る。メルロ=ポンティは上の引用につづく箇所で、
「子どものあらゆる反応は大人の問いに対する反
応に他ならない」、と述べていたが、そのような
問い（question）は、文字どおりの意味において
言葉をとり交わすなかでの「問い」であるととも
に、それを越えて、より広く現実存在の関係その
ものを言い表すものと解することができる。
　というのもメルロ = ポンティはやがて、その晩
年に構想していた存在論の論考において、自らが
内属し身をおく世界をその場から記述するこころ
みを企図しており、そうした自らが属する世界な
いしは存在の探求の方法を哲学的な「問いかけ」
と呼んでいるからである。ここでメルロ = ポンテ
ィのいう問いかけとは、すべてを知る教師が生徒
にむけておこなうような、問いと答えの対応を想
定するものではないし、情報交換がおこなわれる
さいの、それぞれに既知的なものを効率的に伝達
しあう関係を想定するものではない。それは、プ
ラトンやソクラテスが対話篇のなかで問い尋ね、
あるいはアウグスティヌスが時間について述べて
いたように、われわれが知っているようで知らな

としてまとめられている講義要録から知ることが
できる(19)。まず彼が、教育学と道徳のあいだに不
可分の関係を捉えていたことを最初にみておかな
ければならない。
　メルロ = ポンティは「大人から見た子ども」と
題する講義の冒頭を、「教育学というものをわれ
われはどのように理解するべきなのか」という問
題から説き起こしている。そこで彼は、おおよそ
次のように語っている(20)。通常そう考えられてい
るように、教育学は教育の技術であり一つの科学
に支えられているとし、教育学が依拠するその科
学が児童心理学であるとすることは、一見したと
ころ明らかであると思われるかもしれない。しか
しそれは、児童心理学と教育学の関係を、〈原因
と結果の研究としての科学〉と〈手段と目的の研
究としての技術〉の関係とみなすことである。そ
のように考えるならば、教育学とは、心理学の知
識を集約し、それを行動の規則へと変える技術の
集まりのようなものになってしまう。そうである
なら教育学はまず心理学に、そして道徳にと二重
に従属していることになる。ここで道徳に従属し
ているというのは、そのような教育学はあらかじ
め定められた諸々の価値を前提にして、それ自身
はそれらの価値を問題にすることはないからであ
る。しかし、教育学とはそのようなものにとどま
るだろうか。
　あらかじめ定められた道徳や価値を採用するに
とどまるものとする教育学についての考え方をメ
ルロ = ポンティは拒否する。彼は端的に、「抽象
的な目的しかないのであれば、現実の道徳はあり
えず、現実の道徳法則は諸々の状況との接触から
現れてくる」、とも語っているのである (21)。彼は
むしろ、教育学と道徳を不可分で一体のものと考
えているのである。そして彼はまた、教育学はす
べて心理学であり、少なくとも暗黙の心理学なの
だという。ここには、いわば倫理学、児童心理
学、教育学という異なった三つの学科があるわけ
でも、本質的な違いがあるわけでもなく、行為の
規則についての研究、客観的知識に向けられる研
究、子どもに対する大人の反応に向けられる研究、
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ちは各々に自分が考えたい問題を出し合い、それ
から全員で考えたい問いを定める、という過程を
もった。子どもたちは各々に、「どうしたら殺処
分をなくせるか」、「なぜ日本は殺処分をするよう
になったのか、外国ではどうしているか」、「同じ
生き物をお金で考えるのはいいのか」、「人間と犬
の関係」、「命」、「生き物の価値」といった問題を
提起し、それらをもとに協議して、「人間と犬の
命は平等か？」という問いが立ち上げられた。フ
ァシリテーターを介し、全員が共同で問いを定め
るという過程を経ることによって、この問いはき
わめて洗練されたものに仕上がっている。この問
いには、生命の尊重という観点、また平等や公平
という観点、さらに人間と他の動物の差異につい
ての観点が含まれており、これらの観点を共立さ
せようとすれば矛盾を生じることになるだろう。
この問いに答えようとするなかで、命はすべて平
等であるという理念と、人間と犬の扱いの違いの
事実との間で矛盾があることに気づき、思い悩む
児童もみられた。
　ところで、子どもが抱くこうした葛藤は、単な
る未成熟を意味するものであろうか。たしかに、 

「人間と犬の命は平等か？」というこの問いの定
式が、平等か否かという二者択一の問いとして受
け取られるとすれば、制約はきわめて大きい。そ
れが単なる討論の練習であれば、賛成であるのか、
反対であるのか立場を明確にすることを求められ
もしよう。しかし、哲学の対話においては、それ
は必ずしも要求されない。生命の尊重、命はすべ
て平等であるという理念の内実を問うことはでき
るし、人間と他の動物の差異を問うこともできる。
言いかえれば、葛藤や躊躇、「問い」そのものの
意味を問うこと、そのことこそがあらたな学びの
はじまりであり、探求を突き動かすものといえる
だろう。
　コールバーグが示した〈ハインツは薬を盗むべ
きか、それとも妻を死なせるか〉というあの問い
についても同じことが言えよう。道徳性の発達段
階は、文化や地域、人種や性別の差を越えて普遍
的なものであり、それぞれの段階は以前の段階が

い、知らないながらも知っている「なにものか」
（quelque chose）をめざした問いかけである。お
そらく、大人が真剣に問いかつ答えようとしなけ
れば、子どもが真剣に答えを求め、探求をつづけ
ることはできない。道徳的な価値判断を学ぶとい
うことも、他者とともに同じ世界と事象とを見つ
める関わり、人間と世界との間にある関わり、自
己と他者との間にある関わりを包括する「問いか
け」（interrogation）の関係においてこそ可能とな
るであろう。他者とともに生きる世界において、
そこにともに属する他者と自らのあいだでとり交
わされる、そうした各々の視点のあいだ（inter）
に生起する重層的な間‐ロゴスを創発させていく
ものこそ、その対話、その問いかけの営みに他な
らないからである。

　４　「問い」についての一解釈

　子どものころに、チョウやトンボを追いかけて
捕まえたことはあるだろうか。しかし、そうして
採集してきたムシを自慢げに親や教師に見せたと
ころで、「可哀想だから草原に放してきなさい」
と諭されたりもする。ムシの羽根を親指と人差し
指で挟んで捕える技を覚えたばかりでは、しばし
ばその羽根を傷めてしまい、もはや飛べない状態
にしてしまう。そのとき子どもは自分がしたこと
の意味をどう考えるだろうか、どのような感情を
抱くだろうか。ムシを捕えた誇らしさと、可哀想
だという鮮烈な印象との間で板挟みになるとすれ
ば、そのとき子どもは心理的葛藤に直面している。
憐憫の感情というものを学び知るのと同時に、せ
っかく捕えたムシを放さなければならないという
理不尽さも味わうことになるだろう。
　ここで注目したいのは、ピアジェやコールバー
グをはじめ心理学者や教育学者たちがその発達段
階論を導き、検証するためにもちいた「問い」の
形式であり、そうした「問い」に直面した子ども
が抱く心理的葛藤である。
　先に紹介した研究プロジェクトでの附属小学校
における哲学対話の実践では、教師が作成した「犬
の大量遺棄」についての資料を読んで、子どもた
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を二分法によって処理しようとする、ということ
であるが、その根源は、善悪の二分法、徳と美徳
の二分法、男らしさと女らしさの二分法といった
幼児期の硬さに求められるとされる。そして、そ
のような心理的な硬さや両極性（ambivalence）に
よって規定されるパーソナリティに対して、心理
的な成熟性の現象を特徴づけている能力が捉えら
れていることに注目したい。その能力とは「両義
性」（ambiguïté）である。
　メルロ = ポンティは〈親とは、それを介して子
どもが世界と交わる媒体である〉という観点から、
メラニー・クラインの事例に依拠しつつ、おおよ
そ次のように説明している。心理的な硬さは、一
時的な出来事としてなら誰にでもみられるもので
あるが、子どもはとくに〈権威主義的な環境〉に
おかれると、親という対象を二重化し、それを
脱することができなくなってしまう。たとえば、
「やさしいお母さん」と「意地悪なお母さん」と
いう二つの像が子供のなかで統一され、同一人物
に関係づけられるのではなく、「やさしいお母さ
ん」だけが前面に出て、「意地悪なお母さん」の
方は自分自身にさえ隠されてしまうということが
ある。「硬い」子どもは、自分の二重の態度に気
づかず、自分のなかに「嫌いな親」の像があるの
を認めることができない。はっきりと認めること
ができるのは自分に有利な像だけである。つまり、
同一の対象、同一の存在に対して二つの二者択一
的なイメージを抱きながら、それらを結びつける
ことができない、あるいは、じつはそれらの像が
同一の存在に関わっていることを認めようとしな
い、そうしたところに「両極性」が成り立つ。
　これに対して「両義性」とは、メルロ = ポンテ
ィによれば、同一の対象、同一の存在がもつ矛盾
に向き合う能力のことである。彼は、端的に次の
ように記している。「心理的に硬い人にかけてい
るのは、まさにこの能力、すなわちいろいろな存
在者に直面した場合に陥らざるをえない諸矛盾を
真正面から見据える能力である」、と (28)。また、
誰しもが、なにほどかの心理的な硬さをもってい
るとすれば、心理的に成熟した人を特徴づけるも

統合・分化したものだとするコールバーグの考え
方によれば、最終段階においては問いに対する答
えは一つに定まるはずである。つまり、薬を盗ん
ではならず、妻を死なせてしまう、という選択肢
は存在しないことになる(24)。だが、そうであるか
否かについてはコールバーグその人の見解も揺ら
いでおり、彼自身がＪ・レストの研究から引用し
ている事例によれば、どの発達段階においても答
えは賛成でも反対でもありうる (25)。さらなる問
いをつづけることは可能なのである。
　それでも、ジレンマがジレンマのままであり、
解決されないまま葛藤が残されるとすれば、道徳
的な成熟を語ることは難しいのではないか。その
ような見解がありえよう。ここで、ふたたびメル
ロ = ポンティの知見に手がかりを求めたい。
　メルロ = ポンティは「幼児の対人関係」と題す
る講義のなかで、アメリカの心理学者であるエル
ゼ・フレンケル = ブランズウィック夫人の研究を
貴重なものとして参照しており、これを援用しつ
つ「心理的硬さ」（rigidité psychologique）という
問題について論じている (26)。まず、この「心理
的硬さ」とは、精神分析学に由来する概念とされ
ており、たとえば、どんな質問にも何のニュアン
スもない切口上で返事をする被験者の態度であっ
たり、物や人物を検討する場合にも、相互に符合
しないような特徴を認めたがらず、ものを述べる
にも、つねに単純で断定的で結論的な見解に達し
ようとする人の態度を指すものである。しかし、
そうした硬さは仮面のようなものにすぎないので
あって、その下に、混乱したものやひどく分裂し
たパーソナリティが容易に見出されるという。
　こうした事例は、フレンケル = ブランズウィッ
ク自身の研究においては、パーソナリティと知覚
との相関関係を研究するために取りあげられたも
のであり、その対象となった11歳から16歳までの
1500人のうち120人が心理的硬さの極端な例を表
すものとして選び出され、実験調査がおこなわれ
たとのことである (27)。
　さて、小稿との関連において興味深い点は、先
ず、彼らは道徳問題や社会問題などあらゆる問題



278 大　森　史　博

４９頁。
(6) 上掲書、Ｌ・コールバーグ、『道徳性の形成 

認知発達的アプローチ』、４４頁、および、Ｌ・
コールバーグ、内藤俊史訳、「「である」から
「べきである」へ」、『道徳性の発達と教育 コー
ルバーグ理論の展開』、永野重史監訳、新曜社、
１９８５年、２２～２３頁により以下に要約して
示した。
(7) C・ギリガンによれば、コールバーグの発達
段階論は抽象的なルールおよびその適用という思
考法の習得が基準となっており、そのような指標
とは別に、人間関係への文脈的理解、他者へのケ
アなどの資質もまた重要な成熟の指標たりうる。
男性中心の発想のバイアスのために、ケアという
この後者の資質は従来見落とされてきたのだと批
判するのである。そして、このことは男女間の差
異にとどまらず、道徳観に関する文化間の相対性
についても言えるのである。ギリガンによるコー
ルバーグへの批判については、立ち入って論じた
ことがあるので次の拙論を参照していただきた
い。
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