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はじめに
　小・中学校学習指導要領が平成 27（2015）年 3 月に改正された。この
改正によって、従来の道徳の時間は「特別の教科　道徳」（道徳科）となり、
平成 30（2018）年度からは小学校において、翌平成 31（2019）年度から
は中学校において教科書を使用した道徳授業が展開されることとなる。
　また、平成 29 年中には、コンテンツとして各教科の教育内容を重視す
るカリキュラム構成から、コンピテンシーとしての「資質・能力」の育成
を重視したカリキュラム構成を目指す、新しい学習指導要領が公表されよ
うとしている。ただし、道徳教育においては、他の教科・領域とは異な
り、上述したように平成 27 年 3 月に学習指導要領の改正が行われたこと
もあって、基本的には平成 27 年版の学習指導要領をベースとした議論が
展開されているようである。というのも、平成 27 年の改正にさいして、
平成 26 年 10 月の中央教育審議会答申「道徳に係る教育課程の改善等につ
いて（答申）」では道徳性を「道徳に係る内面的な資質・能力」と定義づ
けているからでもある。このことは、道徳科が次期学習指導要領を巡る資
質・能力に関する議論を、いわば先取りする形で論じているという点で評
価できるであろう。
　ところで、筆者は、平成 23 年度から、新潟県の中越地方において活動
している中越道徳教育研究会（現会長：安井靖子会長）とともに、OECD
（Organisation for Economic Co-operation and Development: 経 済 協 力
開発機構）の打ち出した PISA（Programme for International Student 
Assessment）リテラシーとキー・コンピテンシー（key competencies）
との関連を意識した「PISA 型」の道徳授業モデルを開発するための共同
研究を実施してきた。この研究成果の一端は、『敬和学園大学研究紀要』
第 22 号の拙論「PISA 型道徳授業の構想」（1） 、『敬和学園大学研究紀要』
第 24 号の拙論「PISA 型道徳授業の構想（2）」（2） 、及び『敬和学園大学研
究紀要』第 25 号の拙論「PISA 型道徳授業の構想（3）」（3） において述べて
きた。
　本稿では、これまでの研究の結果として提案してきた「『二つの意見』
を用いた道徳授業」とモラル・ディスカッションとの相違点を述べること

155



にする。

１．「道徳教育に係る評価等の在り方に関する専門家会議」の報告
　平成27年3月の学習指導要領の改正に伴って、注目されているキー・ワー
ドの一つが、「『考え、議論する』道徳科への転換」である。
　だが、このキー・ワードそのものは、学習指導要領の本文には使用され
てはいない。このキー・ワードが使用されているのは、学習指導要領改正
と同時に発表された「道徳教育の抜本的改善・充実」という一枚物の資料
においてである。ただし、学習指導要領解説では「『考える道徳』、『議論
する道徳』へと転換を図る」という一文を見出すことはできる。
　この「道徳教育の抜本的改善・充実」では、従前の道徳授業が「読み物
の登場人物の心情理解のみに偏った形式的な指導」を行っていたり、「発
達の段階などを十分に踏まえず、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」が多かったことから、今後
は「問題解決的な学習や体験的な学習などを取り入れ、指導方法を工夫」
するとしている。
　しかしながら、「問題解決的な学習や体験的な学習」の具体的な指導方
法は、文部科学省からは示されないままの状態であった。
　そこで、文部科学省においては、平成 27 年 6 月に第 1 回目の会議開催
された「道徳教育に係る評価等の在り方に関する専門家会議」において、
道徳科における指導方法についても審議することとなった。当初は、平成
27 年 12 月中には公表されるのではないかと言われていたが、実際に公表
されたのは平成 28（2016）年 7 月になってからであった。こうして公表
されたものが、「『特別の教科 道徳』の指導方法・評価等について（報告）」
（以下、「報告」と略記する）（4）である。
　「報告」では、質の高い多様な指導の必要性を、次のように記している。

　�「道徳科においては、道徳的諸価値についての理解を基に、自己を見つめ、
物事を（広い視野から）多面的・多角的に考え、自己（人間として）の
生き方についての考えを深める学習を通じて、内面的資質や能力として
の道徳性を主体的に養い、日々の生活や将来における道徳的行為や習慣
に結び付けるという特別の教科としての特質を踏まえた質の高い多様な
指導を行うことが求められている。」

　
　その上で、次のようにも記している。
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　�「道徳科の特質を踏まえ、主題やねらいの設定が不十分な単なる生活経
験の話合いや読み物教材の登場人物の心情理解に終始する『読み取り』
指導の双方を避けつつ、これまで積み上げられてきた指導上の蓄積を生
かしながら問題解決的な学習や体験的な学習などを含めた質の高い多様
な指導方法に関する実践や研究を深め、教育界としてその成果を共有す
ることが必要である。このような基盤があってこそ、児童生徒の現状や
実態を踏まえた効果的な指導を通じて、自分ならどのように行動・実践
するかを考え、自分とは異なる意見と向かい合い議論する中で、道徳的
諸価値について多面的・多角的に学ぶ道徳教育への質的転換を図ること
が可能となる。」

　「報告」では、「主題やねらいの設定が不十分な単なる生活経験の話合い」
及び「読み物教材の登場人物の心情理解に終始する『読み取り』指導」を
否定した上で、以下の三つを「質の高い多様な指導方法」の例としている。

　①　読み物教材の登場人物への自我関与が中心の学習
　②　問題解決的な学習
　③　道徳的行為に関する体験的な学習

　「報告」では、①から③までの指導方法の特徴について、次のように記
している。

　「①　読み物教材の登場人物への自我関与が中心の学習
 　�　教材の登場人物の判断や心情を自分との関わりにおいて多面的・多

角的に考えることを通し、道徳的諸価値の理解を深めることについて
効果的な指導方法であり、登場人物に自分を投影して、その判断や心
情を考えることにより、道徳的価値の理解を深めることができる。

 　②　問題解決的な学習
 　�　児童生徒一人一人が生きる上で出会う様々な道徳的諸価値に関わる

問題や課題を主体的に解決するために必要な資質・能力を養うことが
できる。

 　�　問題場面について児童生徒自身の考えの根拠を問う発問や、問題場
面を実際の自分に当てはめて考えてみることを促す発問、問題場面に
おける道徳的価値の意味を考えさせる発問などによって、道徳的価値
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を実現するための資質・能力を養うことができる。
 　③　道徳的行為に関する体験的な学習
　 �　役割演技などの体験的な学習を通して、実際の問題場面を実感を伴っ

て理解することを通して、様々な問題や課題を主体的に解決するため
に必要な資質・能力を養うことができる。

 　�　問題場面を実際に体験してみること、また、それに対して自分なら
どういう行動をとるかという問題解決のための役割演技を通して、道
徳的価値を実現するための資質・能力を養うことができる。」

　その上で、「報告」では、次ページの表１で示したものを、「別紙１」と
して提示し、「道徳科における質の高い多様な指導方法について（イメー
ジ）」としてまとめている。
　なお、「報告」では「『別紙１』に示した指導方法も例示に過ぎず、それ
ぞれが独立した指導の『型』を示しているわけではない」ことを強調して
いる。
　今後、注意しなければならないのは、「あれか、これか」という議論に
陥らないようにすることであろう。
　授業の中で「心情理解」をすることまでもが否定される訳でないけれど
も、すべての教材において従前のような「心情理解」のみに留まった指導
を繰り返すだけでは、「考え、議論する道徳科」へと質的に転換すること
はできないであろう。
　また、「主題やねらいの設定が不十分な単なる生活経験の話合い」に陥
ることも、厳に戒めなければならないであろう。
　「報告」でも指摘しているように、「授業の主題やねらいに応じた適切な
工夫改良を加えながら適切な指導方法を選択すること」が、いま、求めら
れているのである。
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表１　専門家会議の『報告』における
「道徳科における質の高い多様な指導方法について（イメージ）」
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２．モラル・ディスカッションの授業
　「考え、議論する」道徳授業の一つの方法として、モラル・ディスカッショ
ンによる授業を挙げることができるであろう。
　周知のように、モラル・ディスカッションは、アメリカの心理学者であ
るコールバーグ（Kohlberg, L.）の道徳性の発達段階論に基づく道徳授業
の方法である。コールバーグは、ピアジェ（Piaget, J.）が行なった児童期
の道徳性の発達段階論に関する研究を青年期にまで拡大し、3 レベル 6 段
階からなる道徳性の発達段階論を提唱した（5）。その際、コールバーグは、
文化横断（縦断）的研究と継続的研究という研究方法を用いて、自らの理
論の「普遍性」を求めている。
　コールバーグが開発した道徳教育の方法としては、モラル・ディスカッ
ションとジャスト・コミュニティ（just community）によるものがある。
このうち、モラル・ディスカッションによる道徳授業の方法は、日本では
荒木紀幸らによって研究が進められてきた（6）。
　モラル・ディスカッションに関しては、資料集も含めて多くの書籍が刊
行されている。したがって、モラル・ディスカッションの進め方を一括り
で示すことは難しいかもしれないが、私が大学生に対して行った授業展開
の概要を以下に示す（7）。
　①　ジレンマ資料を用意する。
　　　ジレンマ資料としては、「ハインツのジレンマ」を使用した。
　②　３回音読する。
　③　文章に書かれた状況を確認するための質問をする。
　④�　「ハインツは薬を盗むべきか、盗むべきでないか。理由も考えなさ

い。」と発問する。（作業時間は５分）
　⑤　挙手後に、少ない人数の側から発表する。
　⑥　発表された意見を板書する。
　　　板書に際しては、以下の点に留意した。
　　a)�　対立する項目を並べるようにする。そのため、発表順に上から順

に板書するということは行なわなかった。
　　b)�　少数側の発言は、できるだけ教師である私が上手にまとめて板書

した。一方、多数側の発言は「一言でいうとどういうことか」など、
学生自身に意見をまとめるように促した。これは、人数と意見と
を区別するための方策でもある。

　⑦　同じ立場のグループごとに、相手の立場のおかしい点を考える。
　⑧　討論する。
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　　�　討論のさいに教師は、それぞれの立場の人数の状況に応じて、「司
会者」「援助者」「対立者」としての役割を担う必要がある。

　　�　一方が少数であり、かつ、討論に慣れていない状態で教師が「司会」
として意見の整理に徹しても、討論は空回りするばかりである。今回
の場合、一方の側が少数であったので、「私は弱い者の味方なので、
今日は少数の側につきます」と宣言して少数側についた。なお、「対
立者」として教師が役割を担うことは、一般に「ゆさぶり」と呼ばれ
ている。

　⑨　最終判断を書く。
　議論の種類としては、「話し合い」「討議」「討論」「闘論（ディベート）」
の 4 種類がある。このうち、「話し合い」「討議」は数の論理に基づくもの
である。つまり、多数を占めた側が優位に立つということである。「少数
意見の尊重」ということもいわれるかもしれないけれども、最終的には多
数を占めた側の判断に委ねられることになる。一方、「討論」「闘論」は認
識の論理に基づくものである（8）。これは、多数を占めた側の数に依存す
るのではなく、合理性や妥当性を根拠として判断していこうとする考え方
である。上記の⑥の b) で述べた人数と意見とを区別することは、認識の
論理を授業の中で具現化する試みでもある。
　モラル・ディスカッションの授業における発問は、「この後主人公はど
うしたらいいでしょうか」というものもあるが、コールバーグの理論枠組
みからみるならば、「べき」「べきではない」という当為に関わる賛否を問
うという形式となる。
　なお、コールバーグ理論を巡る代表的な批判としては、ギリガン
（Gilligan, C.）による批判（9）や、宇佐美寛による批判（10）がある。コール
バーグは「教え込み」を否定しているけれども、仮に教師が高い発達段階
の子どもの発言のみを評価するならば、コールバーグ理論を唯一絶対のも
のとして捉えようとする新たな「教え込み」に陥ることになるのではなか
ろうか。

３．モラル・ディスカッションとの相違点
　研修会やワークショップ等で「二つの意見」を用いた道徳授業の方法を
紹介すると、「モラル・ディスカッションとの違いはなにか」という質問
を受けることが多くある。
　「二つの意見」を用いた道徳授業の基本的なパターンは、以下のとおり
である。
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[a]　資料を提示する（資料を読み込む）。
[b]�　（教師があらかじめ用意した、道徳的価値を含む）二つの意見を提示

する。
[c]　相違点や共通点など、二つの意見の関係を考える。
[d]　自分の考えをまとめる。
　では、「二つの意見」を用いた道徳授業と、モラル・ディスカッション
の授業との相違点はどこにあるのか。現時点で想定できるものを表２にお
いて示す。

①の「資料の形式」に関していえば、モラル・ディスカッションがジレ
ンマ資料に限定されるのに対し、「二つの意見」を用いた道徳授業では、「手
品師」等の当為を問う資料だけでなく、「泣いた赤おに」等の心情面に配
慮した教材（資料）でも対応可能である。

②の「既存の資料の活用」に関していえば、既存の教材（資料）では結
論が示されているものが多いため、モラル・ディスカッションの場合、教

＜表2　「二つの意見」を用いた道徳授業とモラル・ディスカッションとの相違点＞
「二つの意見」を用いた道徳授業 <対比する視点> モラル・ディスカッション
ジレンマ資料以外でも可 ①資料の形式 ジレンマ資料による
そのままで活用が可能

（ただし、「二つの意見」の開
発例が必要となる）

②既存の資料の活用 後半部分を隠すなど、資料の
加工が必要となる

「意見」を視点として参照でき
る

③理由の記述 子ども自身の判断からスター
トする

最低限、「意見」を書き写すこ
とで授業に参加できる

④�考えることが苦手な子ども
への配慮

「べき」「べきでない」「わから
ない」等の立場を選択するの
み

事前に論点を焦点化すること
が可能

⑤ねらいとする価値の焦点化 論点がぶれる可能性は否定で
きない

「二つの意見」の関係に焦点化
が可能

⑥一方が少数の場合の対応 教師の配慮が必要

教師が道徳性の発達段階を
知っていたとしても、取り上
げるべきものを事前にその立
場の「意見」の理由として反
映することで、どの子も授業
に参加できる

⑦�教師による子どもの発言の
判断

子どもの道徳性に基づく発言
内容に左右される可能性があ
る（道徳性の発達段階の高い
意見にのみ流されてしまう可
能性がある）

「二つの意見」の関係を見いだ
すことに焦点化が可能

⑧討論の終末場面 「べき」「べきでない」という
自身の立場の枠内に留まるこ
とが多い

異なる視点、もしくは理由と
して反映することが可能

⑨心情面等への配慮 基本的には道徳的判断力が重
視される

子どもの実態に合わせた「意
見」の作り方による（現実的
な選択肢を提供することが可
能）

⑩子どもの思考の範囲 原則は「べき」「べきでない」
のいずれか限定される
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材の後半部分を隠すなどの加工が必要となる。一方、「二つの意見」を用
いた道徳授業では、後半部分を隠す必要性がないため、教材（資料）をそ
のまま活用することが可能となる。このことは、道徳科が完全実施され、「教
科書」を使用した道徳授業が一般化した場合、応用範囲が広がる可能性が
あることを意味している。ただし、教材に対応した「二つの意見」が必要
とはなる。

③の「理由の記述」及び④の「考えることが苦手な子どもへの配慮」に
関していえば、モラル・ディスカッションの場合、子ども自身の判断から
スタートしなければならない。そのため、「べき」「べきでない」「わからない」
等の立場を選択することはできたとしても、考えることが苦手な子どもに
とっては、何をどのように考えていいのか、教師の支援がなければ、わか
らないままである。一方、「二つの意見」を用いた道徳授業では、提示し
た「意見」が、書き方のモデル、考えることの手がかりとなる。どうして
も考えられなければ、最低限、提示した「意見」を写すことによって、授
業に参加できるのである。

⑤の「ねらいとする価値の焦点化」に関していえば、モラル・ディスカッ
ションの場合、まずは子どもの考えを全て挙げることからスタートするこ
とになる。このとき、論点となりそうなことをあらかじめ教師が想定して
いたとしても、子どもの中から必ずしも想定していたものが出てくるとは
限らない。場合によっては、異なった方向へと論点がずれていってしまう
こともありうる。一方、「二つの意見」を用いた道徳授業では、事前に論
点を焦点化することが可能となる。したがって、論点がずれていってしま
う事態を避けることができる。

⑥の「一方が少数の場合の対応」に関していえば、モラル・ディスカッ
ションの場合、一方が少数だった場合には、教師の対応に配慮が必要とな
る。前述の「２．モラル・ディスカッションの授業」でも述べたように、
教師がいつも「司会」の役割のみに徹していては、討論は空回りするばか
りである。一方の側が少数であった場合には、少数の側を援助する役割を
演じる必要がある。また、一方の側が仮に誰もいなかった場合でも、「対
立者」として教師が役割を担うことによって討論は成り立つ。この場合は、
子ども対教師という構図での討論となるが、このことは一般には「ゆさぶ
り」と呼ばれている（ただし、教授学上の「ゆさぶり」概念の曖昧さにつ
いては、宇佐美寛による批判（11）がある）。

だが、こうした人数に応じた配慮を行うためには、教師に高い力量が求
められることにもなる。というのも、教材分析の力に加え、子どもの意見
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を予測した上で、授業中に実際に出てきた子どもの意見を整理し、論点を
絞り、どういった点を取り上げるかを、瞬時に判断していかなければなら
ないからである。また、子どもからすれば、相手側の意見は、討論する段
階になって初めて耳にすることになる。

これに対して、「二つの意見」を用いた道徳授業の場合は、あらかじめ
双方の意見を提示した上で、どちらかの立場を選択し、理由を考えていく
ことになる。仮に一方の側が、誰もいなかった場合でも、教師はあらかじ
め提示しておいた、もう一方の側に立つことが可能となる。また、多数の
側には、その理由の反論を考えさせることも可能となる。

⑦の「教師による子どもの発言の判断」に関していえば、モラル・ディ
スカッションの場合は、コールバーグの道徳性の発達段階論に基づくもの
である。とするならば、子どもの道徳性に基づく発言内容に左右される可
能性は否定できない。つまり、道徳性の発達段階の高い意見にのみ流され
てしまう可能性は否定できないことになる。本稿の２「モラル・ディスカッ
ションの授業」でも述べたように、仮に教師が高い発達段階の子どもの発
言のみを評価するならば、コールバーグ理論を唯一絶対のものとして捉え
ようとする新たな「教え込み」に陥ることになるのではなかろうか。

一方、「二つの意見」を用いた道徳授業の場合は、仮に教師が道徳性の
発達段階を知っていたとしても、取り上げるべきものを事前にその立場の
「意見」の理由として反映することで、どの子も授業に参加することが可
能となるのである。

⑧の「討論の終末場面」に関していえば、モラル・ディスカッションの
場合は、「べき」もしくは「べきでない」という自身の立場の枠内に留ま
ることが多い。一方、「二つの意見」を用いた道徳授業の場合は、「二つの
意見」の関係、つまり共通点と相違点等を見いだすことに焦点化が可能と
なる。このことは、「二つの意見」を用いた道徳授業の場合、モラル・ディ
スカッションのように相手方を「論破すること」が目的とはならず、異な
る立場からの見方・考え方に触れながら、自分の最終判断に取り込むこと
が可能となることを意味している。

⑨の「心情面等への配慮」と⑩の「子どもの思考の範囲」に関していえ
ば、モラル・ディスカッションの場合は、心情面よりは道徳的判断力が重
視されるとともに、しかもその思考は、原則として「べき」「べきではな
い」のいずれか限定されることになる。一方、「二つの意見」を用いた道
徳授業の場合は、提示する「二つの意見」の中に、心情面を異なる視点、
もしくは理由として反映することが可能となるとともに、「賛成」か「反対」
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かを超えた、子どもの実態に合わせた現実的な選択肢を提供することが可
能となる。

おわりに
　本稿では、今までの共同研究の成果に基づきながら、「考え、議論する」
道徳授業の一つの方法であるモラル・ディスカッションの授業と「二つの
意見」を用いた道徳授業の相違点を中心に考察してきた。
　小学校４年生を対象に「雨のバス停留所で」を「二つの意見」を用いた
道徳授業を実践した、近藤多計夫教諭は、モラル・ディスカッションとの
相違点を、「全員が自分の考えを持つことができる」こと、「ねらいとする
道徳的価値からぶれることなく思考できる」こととともに、「討論の終末
場面」の特徴を次のように述べている。

「モラル・ディスカッションによる道徳授業では、『～べき』『～べきで
ない』と行為の選択から考えを対立させることになるが、本実践では、
それぞれの考えのよさや共通点に目を向けさせることができる。
　そのため、児童がその後の『結果や答え』に固執し、勝ち負けにこだ
わってしまうようなことはない。学級全員で考えを出し合って討論を
まとめることができるため、温かい雰囲気で授業を終えることができ
る。」（12）

　近藤教諭が指摘する、「二つの意見」を用いた道徳授業の場合、「勝ち負
けにこだわってしまうようなことはない」ということは、相手方を「論破
すること」が目的とはならず、異なる立場からの見方・考え方に触れ、自
分の最終判断に取り込むことが可能となることを意味している。
　こうした結論の導き方を、山﨑鋼教諭は、次のように指摘している。

「授業の終末には、内在する自分の考えや気持ち、行為を、必ず自分な
りに結論づけることである。私たちはこの授業の終末を、『心の折り合
いをつける』時間としてとらえている。
　人は、多くの矛盾に満ちたこの世の中を、常にさまざまな判断に迫ら
れながら生きている。そうした人間の生き方に対し、『心の折り合いを
つける』術

すべ

を、道徳の授業を通じて学び、現実の世の中をしなやかに生
きてほしいという願いを私たちは込めた。」（13）
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　単なる意見発表で終わるのでも、「対立」構造のままで終わるのでもなく、
異なる立場からの見方・考え方に触れながら、よりよい選択をし、判断し
ていくことのできる子どもを道徳授業の中で育てていきたい。
　そのためには、授業の展開後段における、子ども相互の交流場面や討論
の際の収束をどのような方法で行っていけばよいのか、さらに検討する必
要がある。
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