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Philosophieren mit Fabeln.
- Uberlegungen zur Entwicklung ernes Mediums fur das ethische Lernen
im Anschluss an den Ansatz von Charles und Kristina Calvert -

Takara Dobashi and Eva Marsal

Abstract. In diesem Beitrag haben wir versucht, die didaktische Bedeutung der Fabeln als ein Medium fur den Moralunterncht zu

priifen. Dabei greifen wir auf die Uberlegungen von Charles und Kristina Calvert zuriick und skizzieren lhre Idee vom

Philosophieren mit Fabeln. Bemerkenswert an lhrem Ansatz ist, dass sie dabei auf Susanne Langer rekurneren, die lhr

Grundkonzept von Ernst Cassirers Philosophic der symbolischen Formen ableitet und dieses praktisch lm Rahmen des

Philosophierens mit Kindern anwendet. Das logisch-komplexe Denken liegt n歳mlich auch dem mythisch-metaphonschen Denken

zu Grunde und云uBeit sich hier in pr五sentativen Symbolen, wie der Sprachform ,Metapher. Fabeln lassen sich als eine komplexe

Ausdmcksform der Metapher begreifen und besitzen ein erhebliches heuristisches und kritisches Potenzial. So wecken Metaphern

wie z.B. Fabeln nach Kristina Calvert die Neugier, reizen den Scharfsinn und fordern die Renexion iiber sich selbst. Aber wie man

an Pestalozzis Fabeln ,,das ABC der Menschheit" erkennen kann, 1歳sst sich mit diesem Medium auch eine morahsche Botschaft

transportieren. Diese Tradition setzte mit den kurzen Fabeln Aesops ein. Wir deuten diese Praxis als ,,Urwissenschaft" fur das

ethische Leraen, da Fabeln die Kinder zu einem unabschlietlbaren elementaren Grunddenken und zur Was-ist-das-Frage也ber

..Lebensweisheiten" anregen konnen.

はじめに

道徳の時間に用いられる資料の具備すべき要件

には, 「ねらいとする道徳的価値があらわに出て

いない資料」や「深く考えさせる資料」にして,

「生や死の問題,人間としてよりよく生きること

の意味などを深く考えさせられる資料」であるこ

とが,道徳的価値の内面的自覚を深める上で重要

であるとされる。1その資料の典型例に「読み物

の利用」がある。ここでその種類に含まれる「寓

話」を媒体とし,人間としてよりよく生きること

の意味を思索する学習指導と関連して, 「児童と

哲学する」の試みを取り上げ,寓話による道徳学

習の可能性を考察してみたい。 「寓話でてつがく

する」方式は,少なくとも,悩みや心の揺れ,葛

藤等の課題を取り上げ,考えを深める小学校高学

年の指導の工夫に応用しうると予想されるからで

ある。児童と哲学する実践的な可能性にも,教育内

容と方法の領域での様々な創意工夫があり得る。

勿論狭義の専門性を持つ哲学の学科での専門知

識を子どもに予備的に教授するところにその趣旨

があるわけでない。すでに報告した2ように, M.

リップマンとシャープ編集の「ピクシー」や「ハ

リー・ストットルマイヤーの発見」のような,請

理的思考力を育てるのに格好の古典的な教材がす

でに広く知られている。その製作年代は30年も

前に遡る。そのため,古さも否めない。むしろ今

日その影響下で知られるのは,教材の応用領域で

の動向である。幼稚園年齢児と童話やメルヘンで

てつがくする,絵で哲学する3,文化技術として

の遊びでてつがくする4等,多様な展開があって

よいであろう。本稿で取り上げるのは,この動向

のなかで「児童と哲学する」その理念を挑戦的に
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推進するクリスティナ・カルバートの児童哲学,

即ち「寓話で哲学する」5の理論と実践の原理,

殊に教材と学習法の応用可能性である。

従来児童の素朴な生活に発する「驚き」 (Sich

Wundern)が対話の導入とされ,例えば親子の生

活対話のモデルがG ・マシューズの手がけた実践

から知られるわけだが,児童の心を尊重し,場当

たり的に問いかける生活次元の偶然性に委ねず,

対話を小学校道徳教育の実践場面に置き換えると

すれば,教師なら誰しも用い得る資料とそこでの

指導法がなくてはならないのは当然であろう。こ

の文脈でカルバートが,児童哲学の多様な形成の

中でも, 「文学のごく単純なおはなし」,すなわち

「寓話」 (Fabeln)とともに「哲学」し得るとする

きわめて斬新な仮説を提示しているのが注目に伍

する。

本論は,その理論的根拠を探ると共に,それを

「考える道徳」の学習に資すべき教材開発の観点

で考察する。

I.寓話の教育的意義

日)寓話の文化伝統

寓話は(ラテン語でfabula, Erz五hlung, Sage,

"Geschichtchen"を含む)およそ3000年以来最も

古く,古代にはまだ文学ジャンルとはみなされて

いなかった。下層の文化形式であったが,修辞法

で利用されたことは,アリストテレスも修辞学の

ある著作で認め,演説の例示として架空の事例と

しての寓話と史的事件を挙げている。狭義には格

言と散文で編まれた,教訓的意図をふくむ物語を

意味する。動植物,生物が人間の性格を持つ(撹

人化)。その筋書きの脚色でめざされるのは,ひ

とつの教訓的な結論であり,道徳である。十八世

紀には,寓話は啓蒙主義による,庶民を自立した

省察へと鼓舞するための方策とされた。広い意味

では寓意として叙事詩や劇の作品の根底にある題

材や筋の骨組みである。また寓話は民族の説話の

遺産であり,古代インドの寓話集パンカタントラ

(Pancatantra)やアラブのロクマン(Lokman)が

知られている。西欧の寓話の創始者は周知のよう

にイソップである。その作品は,フェドルス,バ

ブリオス,アヴイアヌスを通って西洋の中世まで

受け継がれている。寓話文学が確立したのは,秩

に人文主義の時代6であった。ドイツ語で最も古

い寓話作家は,中世高地ドイツ語時代のDer

Striekerであるo最古の寓話集は,ウルリヒ・ボ

ナ～の「宝石」 (Edelstein, 1324年頃)だとされ

る。重要な作家には,ハンス・ザックス,ラ・フ

ォンテーヌ,フロリアン,ゲレルト,リビターが

いる。ドイツの寓話の古典的伝統を形づくるのは,

レッシング(Gotthold Ephigram Lessing)である。

レッシングは,寓話を啓蒙の意味で利用した。寓

話の性格特徴は,次の点に要約されよう。 ①話の

筋の中心に,人間の一定の特性が与えられた動物

たちが登場すること, (診動物たちが人間のように

行為し思考し話すこと, (彰教示し,楽しませるこ

と(fabula docet et delectat) ④一般的な道徳命題

を特殊事例に還元し,この命題をこの事例である

お話の形式で表現すること(レッシング。ゥ擬

人化は,直接の批評を何も行使しないため,著者

を処罰から保護するのに都合がよい。 (りしばしば

身分秩序も主題となる。7

(21寓話教育

力ルバートにおいては,寓話教育はいかに把握

されるのだろうか。彼によれば, (PF.S.7)教訓文

学には,たいていある「教え」がある動物の行為

を媒介にして現示されるという意味がある。この

教えが動物の行為の像で表現されるが,その場合

間題とされるのは人間生活と関連した例である。

ルソーは確かに子どもたちへのこの寓話の恐ろし

い教えを告発し,児童は小学校時代には寓話の映

像性格を発見する境遇にはいないと,推定してい

る。例えば「コオロギ」と蟻の寓話に措かれるよ

うな「生存上の過酷さ」に痛めつけられるのでは

ないかというのであるO　またヘーゲルは,さらに

先へ進み,寓話を奴隷道徳の車両と呼んでいる。

ただし,寓話の先覚者のフェドルスやイソップが

奴隷であったことを我々は知らなくてはならな

い。それは,彼らが,自分たちが考えたことを率

直に物言いしてはならない,きわめて不自由な身

分と境遇に置かれていたという事実である。なお

ルターは真理に対して欺くために寓話を利用す

る。しかし児童を真理に対してごまかすことも,

操ることもしてはならないのは当然であろう。児

童と哲学する場合は,児童を傷つけたり卑下の態

度を訓練したりするべきでないのは,明らかであ

る。
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哲学することの媒体としての寓話に対する懸念

を払拭した最初の人物は,レッシングである。

(pF.S.7)啓蒙主義の時代に,その寓話教授法で授

業のジャンルを回復させたのは,殊に彼である。

寓話による理性の覚醒がなさるべきである。これ

がレッシングの原理を要約であるといえる。その

筋書きが人間に移し置かれ得る,簡潔で具象的な

お話によって,我々は,哲学的な議論へと刺激を

受け得る。その内容上の哲学的な結びつきの程度

は, 「生活でのたたずまい」に規定される。生活

でのたたずまいは,寓話の発見学的な役立て方と

類比的な発明力に規定されるのである。

従来童話(メルヘン),古典的な哲学教科書,

哲学することに資する目的で書かれた短編小説や

児童のお話が児童哲学では主流であった。それを

拡張し,若干の教授法的示唆を含む寓話の教材を

付け加える試みが,カルバートの基本構想である。

II.カルバートにおける「児童と哲学する」

間　創造的思考への比重

カルバートによれば,ソクラテスがアテナイの

客人メノンと対話するプラトンの対話編では,ソ

クラテスの関心事は,もっぱら徳(Tugend)の

本質,それじたいが何であるかにあった。何時ど

こで誰それが徳をいかに言い表したか,という問

題ではなかった。小学校時代の児童は,事物が直

接知覚'し得る状態でいかに機能するか,にのみ関

心を抱くだけではない。たとえば,死,棉,幸福,

生命の本質への問いのような,事物の意義を探究

しようとする問いをたてもするのである。児童は,

「それ自体」 (an und fursich)への問いを提起す

る。自転車はどのように機能するか。児童は迅速

に学習しよう。学校は,方法と教授法により拝え

られた情報を提供し,援助する。けれども,自転

車を自転車たらしめるものはなにか。これへの問

いは,幸福や神の本質への問いと同じく,哲学的

な問いである。

では,カルバートにおける児童哲学はいかなる

基本性格を持つのか。これまで当初「児童のため

の哲学」の伝達さるべきカノンとして,アプリオ

リに定められた本質的な哲学的思考は,総合的な

思考である。換言すれば,論理・論弁的な概念で

思索する能力である(PF.S.8)これで意味される

のは,分析的思考により細分化された単位が,創

道的思考を通じて,最初の考えと対立し,高度の

複雑さや一般化を示す,つまり思考の拡張を表す

新たな観念,議論や意見と結びつけられ,自己修

正的思考で結果の検証を行う中間段階を経て発展

してゆく,総合的な思考の能力である。

他方「児童と哲学する」では,どちらかといえ

ば,創造的な思考に哲学的な論議等での独自の役

割を与える(PF.S.9)その重点は,論理的-論証

的な思考の練習と並び,創造的思考に置かれる。

論弁的なサインでの概念の解明として哲学を捉え

る伝統的な理解に対し,基本命題に据えられるの

は,現示的多義的サインを産み出す創造的思考で

ある。これは,児童の哲学的思考における別の表

現可能性の付与に有効とされる。たとえば児童は,

隠喰「心は思考の内面である」とか「月の心には,

波の痕跡がある。」などの論理的な類推を自分た

ちの哲学的な考えの自主的な表現へ引き寄せる。

これが,哲学する授業の対話の筆記から確証される。

論理的類推も哲学することに属するという考え

方に手がかりを与えるのは,カッシーラー,ラン

が一,リクールの理論である。8哲学を象徴形成

過程として捉えてみると,こうした人間と外界と

の関係構造が読み取れよう。人間にとって現実は

直接意のままになるわけではない。そこで人間が

なすのは,世界の象徴への変換である。この象徴

は神話,宗教,芸術,科学,言語などの象徴体系

に集約される。なかでも言語は特殊な地位にある。

言語は全てのサインの体系の表現・表象・意味の

媒体なのである。

反復される,完結のない解釈過程としての哲学

のはたらきは,要するにただ単に「論弁的サイン」

(diskursive Zeichen)で生じるのではなく, 「現示

的サイン」 (prasentative Zeichen)でも生じると

いえる。9　哲学は,論弁的形式と並ぶ象徴的形式

以上のものではなかろう。その機能に似つかわし

いのは,象徴体系の単位から出発し,了解,殊に

諸々の解釈を可能にすることなのである。

(2)論弁的サインと現示的サイン

論弁的サインでは,考えは継時的に表現される。

それは言語がそれに与える文法と構文上の構造に

従う。命題において,有意義なサインは,真珠の

首飾りの如く連なり並ぶO個々の部分は原因と結

果の原理に従って整理される。諸要素,言葉は短
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く新たに結合可能である。それらは確証された,

意義を持つ言葉である。こうした言葉の諸概念は

他の言葉や言語に翻訳可能でもある。論弁的概念

は一義的,一般的である。これは論理論証的思考

に負う。論弁的概念の根底にある論理的論証思考

には,直観と概念の圏域を超える集中的な拡張が

生じる。概念の個別の意義はその概念空間では一

時には具象的にならないが,潜在的には現存して

いる。概念分析は,概念の広がりの記述によって

意義を明確に出現させるための確かな方策であ

る.論弁的概念は多様のひとつの統一である。なぜ

ならそこには分離の原理が規定にあるからである。

論弁的サインとは遠い,現示的サインは解釈過

程としての哲学にとって記述され得る。例えば,

「正義」のような概念は,二つの質からなる。一方

で一義的に規定し得るが,他方常に多義的である。

現示的サインでは多義的な関与は廃棄される。

このサインは,言語的,視覚的,音楽的身振り的

な映像である。この現示的象徴は意義を共時的に

表現する。ある絵がその意味を提示するのは,i

目瞭然である。ある絵の意義は,線の長さ,色彩

の規範,角度の総計といった個別の構成部分の分

析からは結論づけられない。むしろ文脈の総体が

あって初めて,意味のあるサインが生じてくる。

確証された意義を持つ単位はない。そのため,現

示的サインは他の言語に翻訳ができない。現示的

サインの帰結は,多義的ではあるが,勝手気まま

なものではなく,背景を尋ねることが可能である。

(PF.S.l l

隠晩は,言語の現示的象徴のひとつである。隠

喰の文脈結合性は,その本質特性のひとつである。

また隠臆的表現は,話しの文脈ではじめて実現さ

れる。現示的象徴としての隠暁は,児童との授業

の哲学的な脈絡では発見学的な生きた役割を演ず

る。意義は隠喰によって生じる。隠喉によって論

理論証的な知覚の地平から遮断された何者かが知

覚され得るからである。この知覚されたものは,

隠喰とともに「なにものかについて」語られるこ

とになる。隠暁的思考の働きは,この参考モデル

としてのサイン,つまり「何者かについて語るこ

と」 (uberetwaszusagen)ないし「眼前に持ち

出す」 (VorAugen zu fiihren)によって意義付け

機能を果たす。このサイン形成過程に,現実の別

の次元がひらかれるのである。解釈の地平と知覚

の地平が新たなことをめぐって拡張されること

で,世界と我々自身の新たな解釈が可能となる。

世界の範曙的な形成に,論弁的概念とともに,坐

ける隠暁が用いられる。

では,隠暇の形成のための基本能力はどこにあ

るのだろうか。それは,二者の間の「類似性」を,

制作者の見方から相当群れた事物から構成できる

力である。カントでは,隠暁の構造は,悟性の建

築学のいうなりであるが,カッシーラーでは,隠

職は神話とロゴスの結合に使えるものであるO理

解の枕-は,両象徴体系の統一において確保され

ると考えられているO隠職は,表象運動の言語的

な確定(ロゴス)に仕える。そうした表象は,必

ずしも全て概念的に収められるわけではなく,す

き間を許容する。そこに更に解釈過程が求められ

るわけである。無論隠嶋は,神話的思考の表現で

はない。なぜなら隠喰は,物事を「かのように」

(alsob)と述べはするが, 「そうである」 (das)

とはいわないからである。 「一部が全体の代わり」

(pars-pro-toto)の原理でこの点は具象的にわかるO

神話的思考では,一部分は全体のために存立する

が,隠職は事物それ自体ではなく,二つの事物の

媒介者,媒体である。

「児童と哲学する」の教授学では,これまで隠

喰思考は,どちらかと言えば,論理的論証的思考,

一義的論弁的思考に対する中間段階として従属的

地位に甘んじてきたふLがある。 (PF.S.12)しか

し合理性の概念を論弁的概念に狭めるのは,児童

哲学の文脈では疑問とせざるを得ない。この点で

象徴哲学のモデル,隠喰思考の意義が児童哲学に

おいて提起されるのである。

日.寓話で哲学する

川　寓話について哲学する可能性一隠喰思考の

形成

隠暁を形成するには,まず二つの事物または事

情が新たな仕方で結合し,互いに比較されねばな

らない。この過程は創造的で美的な思考で達成さ

れる。神話的思考は隠職的なものとの構造的一致

を示すが,その際神話と隠喰には境界がある。そ

の境い日は「部分は全体を代表する」の原理にある。

では,寓話で哲学することの教授法の概念は,

以上の隠喰論との関係でいかに把握され得るだろ

うか。寓話に対応しているのは,その表現形式の
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発見学的,批判的潜在力である。その表現形式は,

児童が隠職でも行う哲学的な解釈実験にマッチし

ている。レッシングの「寓話は教える」 (fabula-

docet)の理論を手がかりにすると,寓話は, 3

通りの考え方によって児童と哲学することに地歩

を占めると考えられる。それによると,寓話は,

(》作家の発明, ②歴史記述者の技巧なき講述, ③

優美な衣装をまとった真実,殊に世界の賢者や哲

人の意味をもつ。

寓話と隠晩は,アリストテレスのepiphoraの能

力,比較して同じものを見る能力とこの同じこと

を抽象化し,新たな文脈で互いをよく考える能力,

diaphoraの能力に支えられている。寓話と隠暁で,

一定の人間の行為を眼前に持ち出すことが出来

る。 (哲学する内容)また二つのかけ牡れた領域

を一緒に観察し,反省する(哲学する方法)こと

が出来る。隠喰と寓話はその最小限の言葉遣いで

は似ている。それらはある事情の意味するところ

を展望可能に具体化させる。また解釈を求める

(哲学する態度)隠喰と同じく,寓話は, 「好奇心」

(Neugier)を呼び覚ます。 「俊敏さ」 (Scharfsinn)

を刺激する点がある。また自己自身の「反省」

(Reflexion)を促す。寓話に探し出さるべきは,

「道徳的教訓」の表現でも「真実に対するごまか

し」でもない。終わりなき思索の更なる追究を刺

激する潜勢力である。 (S. 14)

(2)児童と寓話で哲学する:学習目標と方法

7-10歳の児童は,自分と環境についての一

定の表象をもつ。こうした表象像を活発に用い表

現し得る。児童は,ある概念と映像の語柔を使い,

それによって周囲の世界を理解し,解釈し反省す

ることが可能である。この世界についてつくられ

る表象は,児童には暫定的に定式化されるため,

誤りの可能性が排除されない性質のものではあ

る。要するに,児童が所有するのは,自ら考え,

自分を他人の思考に移し入れ,自分の思考の矛盾

に関して吟味し,必要ならば修正する能力である。

「児童と哲学する」出発点はこうした能力である。

この能力を拡張し,その際好奇心や, 「不思議の

思い」 (哲学の始まりとしての驚きの念)や自身

の方向付けの願いなど,子どもらしい動機を枕合

する活動である。

こうしたコンセプトで目指される学習目標は2

点挙げられる。まず児童が自ら思考できること,

これによって世界の中で児童は自分の考えや表象

像に定位し得ること,この伝達である。 (その際

留意すべきは,経験が,ある命題の賛否における

中枢の証明手段であり得ることである。)次は,

哲学的に重要な課題に対して自身の考えや表象像

を表現する,適切な言語的・映像的な方途を探り

定式化する可能性である。考えたことを表現でき

ること(自己有能感Selbstkompetenz)は,思想

から距離をとることを可能にする。この距離は,

熟慮的(reflexiv)になる上で必要である。気心の

合った他の生徒との考えの交換,つまり社会的有

能感の練習は,その上,児童たちが一層の精通で,

よりよく理解でき,互いに一層寛容に付き合うこ

とが出来る効果を生む。そうした学習指導の方法

に考えられるのは,遊戯,教科書,絵,対話,情

景解釈,創造的文章化,概念分子模型,インター

ネット等である。

遊戯-例として範噂遊び(Kategoriespiel)があ

るo　これは,一人の児童が先生の選んだ対象を手

に入れ,他の子どもたちにある秘訣をおしえてや

る。子どもたちは,その対象を,隣接している,

範時化する質問で言い当てなくてはならない。材

料,大きさ,形態,生きたもの等範噂的な質問に

よって,練習されるべきことは,厳密に問うこと,

問われたことと既知のことの論理的な結びつけ,

そこからひとつの表象,思考での対象を成立させ

る力である。言い当てるさなかにこれと並行し,

ある児童が,黒板に他の子どもたちの解答を描く。

そうして書く概念に具象的な構成要素が付け加え

られる。児童の創造が高度に刺激される。その対

象が言い当てられたら,その都度出した答えが正

しかったかどうか,共同で吟味がなされる。その

前提となるのは,相手の表象に親しくなり得るこ

と(異なる見方をとれること)である。

教科書-カントが立てたことで知られる哲学の

問い(1.私は何を知り得るか。 2.何を希望し

てよいか。 3.何をなすべきか。 4.人間とはな

んであるか。)を分類項目とし,具象的で直観的

に主題とした教科書が考えられる。その際この主

題が望むのは,哲学知の伝達ではなく,論弁的思

考と現示的思考である。では,教科書の特性は,

どこにあればよいのか。その種類には,想像上の
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お話,童話,請,寓話,プラトンの対話編をまと

めたものが挙げられよう。自分で思考することが

優先されるサイン-象徴形成過程が可能になるも

のがよい。教科書は,概念や態度,仮説を含む思

考実験をさせ得るもので,相異なる思考可能性の

認識を包括したものがよいだろう。よい教科書と

されるのは,魅力があり,好奇心を目覚まし,想像

を刺激するものである。子どもの困難は避けては

ならない。その努力を真面目にうけとめ,同時に

児童の自分自身と将来への信頼を強化すべきであ

m.

画像一考えや表象を表現に移す方途は,絵であ

る。児童は哲学の主題に対するイメージ,表象を

個性的に発達させる。画像は,哲学以前とはみな

されず,個人的,適切な仕方で哲学的に表現され

るものである。それは,意味の定式化を用意し.

言葉にまとめる必要はない。無論ただ画像を措く

だけでなく,画像についての省察も利用されてよ

い。たとえば,寓話の挿絵は,それ自体多義的な

沢山の意義をもち,様々な意義を同時的に並列さ

せている。 「見ることは話すことに先行する。児

童は話すことが出来る以前に,見て認識する」。

知覚作用と観察作用は,哲学的な解釈過程の本質

的な基盤である。その場合見ることは,思考と同

じくひとつの合理的な経緯である。見ることで,

我々は,すでに思考の範噂と共に,見ている対象

を形つくる。リヒトヴァルクも　r芸術作品の観察

での練習jで述べているが,観察の目標は,児童

の関心を呼び覚ますこと,個々の作品を厳密に落

ち着いて観察することである。児童は,作品には

事象の内容を超えた所に潜むもの,ただ感じとる

ほか出来ないものがあるのを予感する。また児童

は芸術作品の鑑賞を学ぶ。事象の内容と結びつい

た色彩の選び方,表現の特殊性,絵の成り立ちを

知覚することを学ぶ。知覚したあと,児童は絵で

省察や言語での理解を練習することができる。絵

を前にしての共同の会話は,当然芸術史家の知識

とは小学生は疎遠であるにせよ,自己活動的な反

省や共同の対話は成立する。絵を創り措くことも,

表現可能性の拡張の点で哲学することに含まれる

であろう。

対話一児童が考えたことを相互交流し合う前提

は,相互受容の雰囲気である。その考えはそこで

こそ作りあげられるし,表明し得る。対話の進行

係(司会者)は出された意見表明に関与し,他者

の思考に身を移し入れ,問題をその他者の視点か

ら考察する練習をするように刺激するとよいであ

ろう。教師は,円座での討議を導くが,よく傾聴

し,本題からはずれてしまう生徒の意見はもとに

連れ戻すことが必要である。リードによると,普

学的な対話は,発見する対話と似ている所がある。

対話の標識は,幾つか挙げられる。 ①時間がかか

り,大抵飛躍が生じる, ②沢山の主題が線引きさ

れ,若干が先へと進む。個々の主題間に直接関連

のないことがよくあるO (彰相当数の熟考が筒単に

放置,見捨てられ,その対話に結論が留保される

にも拘わらず,関係者が結論を導く。対話の終わ

りの合意は達成の要はない。不可欠なことは,批

判的思考のために途方に暮れる力量である。即ち

深い熟慮を動機付けるのは,ひとえにある事が満

足して解明し得ないという認識である(G.マ

シューズ), ④この不十分さの承認が,大人との

同等の思想交換を可能にし,児童の自尊感情を強

化する。びっくり仰天の契機を提示することを通

して児童は,勇気,時間,自由意志等の概念が抗

弁の余地があることが伝達される。 ⑤どの対話相

手も一定の主題に意見を表明するのを強要されな

いo @誰も有力な役目をしないO全員である事柄

を学習しようとする。 (カ情報の交換がなされるO

⑧相手に注意深く傾聴し,適切な仕方で返答する。

(9相手の貢献をふまえて先に進む。 ⑲時々若干の

陳述が修正される。 @発見を目指す対話は,一種

の思いやりにその特徴がある。 ⑪教師の役目は,

注意深い傾聴者であるが,グループに定位して対

話を導き,中心発問によっててつがくする刺激を

与えるとよい。

その他,内容の表現と思索への導入の方法とし

て,演劇的要素のある場面解釈がある。即興表現

役割演技,脚本づくりなどの方法がある。演劇表

現は,感情の個人的表出と合理性拡張に役立つ。

また哲学的主題をよく考え深める方法としてお話

の筋の書き足し,新たなお話への変換などの創造

的な文章作り(PF.S.19f.)や立体構造の概念分子

模型で,哲学的な諸々の意義を精密化する方法,

インターネットの利用も可能であるが,詳しい説

明は割愛する。
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〟.寓話資料と指導法
(1)ペスタロッテ-の寓話から

A :善くあること,悪くあること(なにをなすべきか)

ロバがライオンの頭蓋を見つけました。死んで

いる歯並びを見ただけで,ロバは震え上がりまし

た。それを見た頭蓋は,軽蔑して言いました。

「おれのそばにいる大きなゾウの歯をみるがいい。

あれはこわくてたまらないよ。」だが,ロバは頭

蓋に答えました。 「いいえ。そうではない。この

人はわたしに正しく行えと言っているだけです

が,君は私に言っている。 rおまえを食ってやるj

と(pf.:

ロバとライオンの頭蓋

前置き　哲学者のカントは,家族,幼稚園,友達

関係,学校,都会,またそこら中で私たちの共同

生活を規則づけるべき公式を考え出しました。簡

単に言いますと,カントは,こういっています。

何かをなす前にそれを行うことがみんな,兄弟,

友人や敵や阻父母にとっても,それがよいことで

あるかどうか,よくかんがえなければならない,と。

指導法(初歩的学習)

(i)お話について

1.配役を決めて寓話を朗読してみなさい。

2.どうしてロバは,生きているゾウよりも死

んだ頭蓋に不安を抱いたのでしょう。議論し

なさい。

3.ロバはどのようにすれば,なにがr正しく

行え」ということか,知ることができるでし

ょう。

4.寓話をさらに続けなさい。たとえば,新た

な動物を寓話の中に設定してみなさい。

(ii)さし絵について

絵を見てお話をつくりなさい。

発展的内容-てつがくの対話のための中心発問-

1. 「正しくおこなうこと」がどんなことか,ど

こから知りましたか。

2.行おうとすることが善いことかどうか,あな

たはその都度じっくり考えますか。

3.みんなは哲学者カントの規則(上述)につい

てどう思いますか。

4.これを全ての人に法律とさせることはできま

すか。討議しなさい。命題に賛否を述べた事例

をよく考えなさい。

5.なんの刑罰もないことになるとすれば,あな

たは善良でいられますか。討議しなさい。

6. -人きりで大人なしにある島に生活すること

になったら,と思ってみなさい。みなさんはど

のようにして自分の生活をつくるのでしょうか。

B. 「未来について省察する」 (なにを望んでよいか)

岸が波に言いました。 「なぜ君はぼくを傷つけ

るのだい」。波は答えました。

「わたしの流れの威力が,私自身をもだめにす

るまでに,わたしをあなたに投げつけるのです。」

(PF.42f.) "

波　と　岸

前置き

将来について省察することができるには,自分が

どんな生活環境にすごしているか,知らねばなり

ません。そこからはじめて明らかとなるのは,自

分の生活を今と将来に営んでいけるいかなる可能
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性があるか,です。その際行いにおいて自由であ

るかどうか,その生活は一定の軌道で既に決めら

れているか否か,知るのは,必ずしも全て取るに

足らないとはかぎりません。その生活を変えると

すれば,どれくらいの機会があるのでしょうか。

指導法(初歩的学習)

(i) 「お話」について

1.寓話を朗読しなさい。

2.岸と波はお互いどんな問題があるのですか。

3.なぜ波は岸を傷つけるのでしょう。

4.岸は,波に逆らう可能性があるでしょうか。

5.この波と岸の寓話を二匹の動物におきかえ

てみなさい。皆さんの寓話をものがたりなさい。

(ii)さし絵について

1.絵を慎重に観察し,みんなが見ていること

を厳密に記述しなさい。その際,絵が何を意

味しているか,みんなの感じることを,しゃ

べらないようにすること。

2.みんなが感じていること,絵がなにを意味

するか,さあ言ってごらん。

3.皆さんは動物の一匹に同情なさいますか。

なぜ一方の動物で,他方ではないか,理由を

述べなさい。

4.どうしてヒョウはウサギを食らうのでしょう。

5.ウサギがヒョウのえさになるのを,ヒョウ

はどこから知ったのでしょう。

6.ヒョウ・ウサギは選べましたか。どちら

が?　その理由を述べ,討論しなさい。

7.この絵は, 「波と岸」の寓話とどんな関係

があるのでしょう。

発展的内容-てつがくの対話のための中心発問-

1.今この瞬間にあるあなたの生活は,なにによ

って決められていますか。

2.どう生きたいか,決めるどんな可能性を,あ

なたはもっていますか。

3.あなたはしたいことが,できますか。

4.あなたは,したいことすべてをすることにな

れば,もっと幸せになるだろうと,信じますか。

5.あなたはどう生きるべきか,あなたのことを

よりよく知る誰かを知っていますか。そのひと

はおりますか。誰ですか。討論しなさい。

6.人間は,他人の未来をわかってやれますか。

O 「波と岸」の画をえがきなさい。披あるいは岸

が自由に選べるとすれば,どのようにみえるで

しょうか。

(2)イソップ寓話から

A.追究と省察(何を知り得るか)

あるとき斑のあるヒョウが,自分の毛並みはす

べての動物のなかで最も多彩だと,自慢しました。

そこでキツネがヒョウに言いました。 「ぼくには

知性があるよ。これは,君の毛並みよりももっと

すきだし,多彩だよ。 (バルビオス)

キツネとヒョウが,どちらが美しいかをめぐっ

て言い争っていました。ヒョウはことごとに自分

の毛並みの彩りの豊かさを自慢しました。しかし

キツネはこうやりかえしました, 「ぼくのほうが

どれほど美しいか知れないよ。なにしろぼくは,

体ではなくて心がよいすがたをしているのですも

の。 (PF.26,イソップ)12

キツネ　と　ヒョウ

前置き

世の中について学識をえるためには,詳しく観覧

できるだけでなく,大抵は探索して問いかけ既知

のこと,わかったことを多分追究し,一皮しっか

り考えねばなりません。これができるために,自

分の知性が使われます。しかし知性とは一体どん

なものでしょう,あるいは「思考」とはどういう

意味でしょう。

指導法(初歩的学習)
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(i)お話について

1.両方の寓話をよみなさい。どちらが皆さん

は気に入りましたか。どこに違いがありますか。

2.皆さん自身の「キツネとヒョウ」の題の寓

話の稿(バージョン)を書きなさい。

3.知性は,毛皮の外見よりもどのくらいすて

きなものでしょう。

(ii)絵について

1.時間をとって,絵を丹念に観察しなさい。

みているものを描きなさい。

2.絵に関するお話を作りなさい。

発展的内容

(概念分子模型つくり)

二つの分子模型をつくりなさい。 「知性」の概

念と「思考」の概念についての分子模型。出来た

ものとの関連で,二三の特性は他の特性からなぜ

離れているのか,その論拠を討議しなさい。

(てつがくの対話のための中心発間)

1. 「思考」は感じたり,臭いがあったり,開

けたり,味があり得るものですか。考えるという

ことにどこで気づきますか。　2.犬は思考でき

ますか。犬には知性がありますか。　3.石は者

えますか。　4.草は思考しますか,知性があり

ますか。討議しなさい。 「素敵な美しい知性」の

絵を描きなさい。

B.わたしはなぜ他人と異なるのだろうか(人間

とはなんであるか)

二匹の犬

魔尋-C-(- -?
ある男が二匹の犬を飼っていました。かれは,

一方を猟犬として,他を番犬として仕込みました。

さて,主人は,猟犬が猟に出かけて獲物を持ち

帰るたびに,留守番の犬にもその一部を与えるこ

とにしていました。猟犬は,それを不満に思い,

番犬につめより,ぼくは外に出ていつも大働きし

ているのに,きみはなにひとつせずにのんびりと

かまえていて,しかもぼくの苦労の恩恵に浴すと

はけしからん,と言いました。番犬は答えて,

「それはまちがいです!悪いのは,ぼくではな

くて,ここのご主人ですよ。自分で働かずに他人

のすねをかじって暮らすように仕込んだのはあの

人ですからね。」 13 (pF.48)

前置き

人間はさまざまな外見をもち,違った言語をは

なします。世界のさまざまな領域に生きておりま

す。能力も課題も人それぞれです。この違いはど

うみられるでしょう。すべての人が同一で,同じ

課題を持つとすれば,それはよりよいことではな

いでしょうか。

指導法(初歩的学習)

(i)お話について

1.番犬,猟犬,主人の役割を分担して,寓話

をよみなさい。

2.猟犬はどうして怒ったのでしょう。

3.あなたの考えでは番犬のご機嫌はどうでし

ょう。役目がすきになれますか。

4.猟犬は喜んで番犬になったのではないか,

とかんがえますか。

5.番犬また猟犬の典型的な特性はなんでしょう。

6.番犬は,自分の役目をさがしだすのができ

なかったことで,正当化します。その役目を

さがし出せなかった人たちについて,別の事

例を知っていますか。

ii　さし絵について

1.絵を観察しなさい。時間の余裕をもち,管

さんがみているものを記述しなさい。

2.絵での問題はなんですか。両者は互いにす

きですか。どうしてでしょう。どうしてそう

ではないのでしょう。

3. 30分が過ぎたと想定してみてください。そ

の続きはどうなるでしょう。犬たちの絵を措

きなさい。

4.犬たちの頭上に読心術師をのせ,犬たちの

考えたことの絵を描きなさい。

発展的内容

1.人問はなにで動物,石,リンゴの木から区別

されるでしょう。

2.人間たちはなにによって違いがあるのでしょう。

3.すべての人間が同じであるとすると,どうな
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りますか。

4.あなたは何を特に愛好していますか。あなた

のお母さんは?　お父さんは何を愛好しており

ますか。

5.すべての人が同一の趣味をもっていると,ど

うなるでしょう。

6.あなたはどなたに似ていますか。誰があなた

とはまったく違っていますか。書きなさい。

(3)若干の考察

寓話教育には従来から賛否両論が渦巻く。寓話

と寓話教育とは区別されるべきとし,寓話を教育

に利用するのに否定的な見解もある。次は道徳授

業の資料としての否定的評価の一例である。 「(そ

れ)には,寓意と無関係な事実は書かれていない。

読者は寓意を知りさえすればいいのである。寓意

を知りさえすれば,その上に考えねばならない問

題というものは無い。また考える材料となるよう

な事実は書かれていないから,考えようがない。

寓意に都合のいい事実しか書かれていないから,

寓話の外側で読者が経験する事態との関係は不明

である。このような性質,つまり寓意的構造は

「道徳」の資料に一般的である。」14

徳目主義による徳E]の注入なら,資料の節度あ

る扱い方で克服し得よう。資料は可能的教材であ

るともいえる。 「それは単にある事実を子どもに

知らせるだけでなく,それをとおして,特定の具

体的事実の背後にそれを超えてある一般的な意

味,或いは普遍的な原理を感知させることができ

る。従って,資料は資料として,あくまでもそれ

にとらわれることなく,生きた事実として,最も

利用しやすいように改造し,あるいは必要に応じ

て部分的にこれを活用するなど臨機の措置が望ま

しいのである。」15

ところで,知られるのは,ルソーの寓話批判で

あるo rエミールj第2編には,児童期の教育原

理として消極教育が説かれる。この年齢時期の知

能教育では,紋章学,地理学,歴史,語学は教え

てはならず,読み書き,絵画,幾何,そして所有

の観念を教えるとされる。16専門の学問の術語や

用語などの言葉は,子どもには役に立たないと彼

は言い切る。その文脈で批判されるのが,寓話で

ある。 「エミールは何ひとつ,寓話さえも暗記し

ないだろう。」記憶に言葉を詰め込む教育にまず

疑問が投げかけられる。彼によると,寓話は大人

の教訓にはなり得る。しかし,寓話を子どもの倫

理学とみなす見解は,疑問視される。というのは,

寓話は,子どもをよろこぼせ,教訓を楽しくして

やろうとして,逆に子どもをあやまらせ,真実を

取逃がさせ,教訓を引き出すのを妨げるというの

だ。その典型事例として,ラ・フォンテーヌの寓

話集巻頭の寓話「カラスとキツネ」の検討がなさ

れている。そしてルソーが懸念するのは,実地に

応用できるようになった子どもは,作者の意図と

は反対の当てはめ方をし,改善や予防を意図する

人間の欠点を,反省するどころか,他人の欠点を

利用するという悪徳をとかく好むようになること

である。上述の寓話では,子どもは,カラスをあ

ざ笑い,キツネが好きになる。17　イソップ寓話か

らの「狼と犬」は,束縛された豊かさよりも,自

由がなによりという「不罵独立」の教訓と考えら

れる18が,ルソーは,首輪で首筋がすれている犬

を不快に思い,狼になれないのを悲しく思って泣

く女児を引き合いにし,狼の態度から「節制」の

教訓よりも「放縦な態度」を学んでしまう問題性

を指摘する。主人に対する犬の卑しいへつらいが

含まれるからであろう。 「アリとセミ」19でも,セ

ミの側の生き方の反省が主たるねらいであるが,

そこから子どもは,アリの態度としての冷たい拒

絶,そしてからかいという不人情を教えられてし

まう。寓話の目的の否定は意図されていない。寓

話を愛しそこから学ぶことは基本前提である。む

しろルソーの懸念は,ともすれば子どもが意味を

とりちがえ,自分の短所を改めず,悪党を手本に

してそんな人間になろうとする危険性に向けられ

る。とすれば,ルソーにおいては,子どもが寓話

で学ぶことの,子どもにとっての有益さの確かな

証明が求められているのである。

結びにかえて

ペスタロツチ-の寓話は「自然に関する観賞や

詠嘆でもなければ,単なる奇知の遊戯や詩才の技

巧でもなく」, 「露骨な教訓や特定の主張を偽装す

る粉飾」でもなく,彼の「政治的真理と文学的真

実との調和」であった。20　人間自然の真実を具体

的生命的に描き出すすぐれた様式として寓話がえ

らばれている。それは「人類のいろは」 (dasABC

derMenschheit)と捉えられる。原本的な哲学的
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知恵,真理の学びの関連が暗示されている点は寓

話の陶冶的意義として看過されてはならない。

イソップは確かに日本人にも親しみ深い名前で

あろう。 「蟻ときりぎりす」 「ウサギとカメ」 「嘘

をつく子ども」 (原題「悪ふざけをする羊飼い」)

「北風と太陽」の寓話はよく知られる。それはお

よそ桃太郎やカチカチ山と同じく,誰でも知って

いる話である。21 「きんのおの」 「ろばを売りにゆ

く親子」 「田舎の鼠と町の鼠」 「水を打つ漁師」等

で役割演技・劇化や討議の形式の学習の記憶のあ

る人もいよう。22　もともと寓話は,子どものため

に作られたとはいえないようだ。二宮フサ氏によ

れば23,イソップ寓話は,教科書として使われた

事もある。動物の擬人化という子どもが喜びそう

な発想のため,子ども向きの書物と受け取られが

ちだが,むしろ教訓は大人の生活の知恵である。

弱肉強食の世界で生き延びる手段を教えはする

が,深い思想や一貫した倫理観はなく,矛盾だら

けで,時には卑怯な悪知恵でさえあるという。し

かしイソップ寓話の道徳的教訓,その人類,人間

性の知恵に,児童と人のあり方を学び,てつがく

する形で関わることが教育的意義を持つとすれ

ば,それは,それが「象徴を操る動物」としての

人間の創造的本質につながる児童の隠喰思考コン

ピテンスの基礎形成の問題であるからである。

児童の現実体験につながるこの基礎(根本)思考

の可能性は重要である。なお私見ながら,児

童の隠喰思考の形成は一種の初歩的学び

(urwissenschaft)或いは根本的思考(elementares

Denken)の思考行為の文脈で位置づけし得るで

あろう。24

道徳授業の読み物,副読本には,各資料2つほ

ど学習課題が記される形態が多い。これに比して,

カルバートの資料には教師児童双方の思索用の基

礎的,さらに発展的内容の発間が相当に豊富であ

るのに気づく。小学校低学年向きに限定した利用

に終わらない。高学年や中学校段階でも応用し得

る。隠喰思考を働かす,哲学する学習教材とする

からである。この教材はカントの4つの根本問題

に類別して領域と配列が構成される。なお教材で

は,寓話の末尾に置かれる教訓の文言は,いずれ

も消去されている。この作り方は,オープンエン

ドでの自我関与,自己省察能力,熟慮的な思考,

知恵の発見や創造的思考を促す学習をねらう工夫

で参考にし得る。道徳規範の伝達や真理の教授で

なく,自主的な「原型的な学び」志向で「てつが

くする」道徳指導法の実践であれば,生かし得よ

う。寓話は道徳学習での創造的な隠喰思考コンピ

テンスを促す資料としても活用し得る可能性を秘

めている。25
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