
広島大学　学部・附属学校共同研究紀要

く第30号2002. 3)

小学校における道徳教育の授業改善に関する開発研究
-授業分析とアンケート調査を中心にして-

I　はじめに

本研究は,小学校における道徳教育の授業改善につ

いて, 「生きる力」の中でも特に「自立心」に焦点を

当て, 「自立性」育成の観点から研究することを目的

とする。

第16期中央教育審議会第二次答申「21世紀を展望し

た我が国の教育の在り方について」 1997年6月)に

おいて, 「今後の我が国は,個性が尊重され,自立し

た個人が自己責任の下に多様な選択を行うことができ

る,真に豊かな成熟した社会の創造を目指していくこ

とが求められていくであろう」と述べられている。そ

のためには, 「今後,子どもたちが,主体的に生きて

いくための資質や能力を身に付けながら,自立した個

を確立し,自己実現を図っていくことができるよう,

教育の改革を進めていく必要がある」と述べられてい

る。これを受けて,教育課程審議会答申(1998年7月)

では, 「各学校段階の役割の基本」の中で,小学校で

は「自立心を培うこと」,中学校では「自立心をさら

に育成していくこと」,高等学校においては「個性の

一層の伸長と自立を図ること」が求められるとしてい

る。 「自立した個人」の育成のた捌こ,各学校段階で

「自立心」の育成が求められているのである。

道徳教育の場合, 「自立心」は,新学習指導要領に

おいて, 「第3章　道徳」の「第3　指導計画の作成

と各学年にわたる内容の取扱い」の中で,特に高学年

で配慮するよう記されている1)。また,第3学年及び

第4学年の内容「1主として自分自身に関すること」

の「(1)自分でできることは自分でやり,節度のある生

活をする」を「自立」の項目として定義することもで

きる。しかし,現在の教育改革で求められている「自

立心」とは,身辺自立だけでなく,広く「自律」の意

をも含めた「自立心」である。

学校における道徳教育においては, 「自立」と「自
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律」の関係やそれぞれの内容について,はっきりと共

通した定義が定まっていない。例えば,教師向けの月

刊誌『道徳教育』では, 「自分の行動を自分の選択や

判断で決定し,自律的な態度」が備わっていくなかで

「自立心」が育ったという実践報告2)や, 「自分の心

に築き上げた道徳的な価値観」に従って考えることを

「自律的な態度」とする提言3)などがある。また,

「自立性」は「自主自立」といった言葉で,自主性と

並立してとらえられたり, 「自主性を育てることは

『自立』にもつながる」と自主性の延長としてとらえ

られることもある4)0

道徳性の発達という観点から言えば, 「他律から自

律へ」と発達するのであり, 「自律」がテーマにな

る5)。また, 『小学校　遺徳教育指導上の諸問題』 (文

部省,平成2年)において, 「自律的」という言葉は,

道徳実践にかかわる態度としても示されている。道徳

的実践力の育成は, 「自律的に遺徳実践のできる児童」

を育成するためになされなければならないとされ,基

本的な生活習慣は「高学年ではそれが自律的なものと

して形成されるように」していくことが効果的である

と示されている。一方, 「自立的態度」は,学校行事

において養われる道徳性の一つとしてとらえられて

mm

以上のような道徳性としての「自律」あるいは「自

立的態度」に対し,本研究では,それらを導く児童の

内面的な力として, 「自立性」をとらえる。これは,

教科を通して「自立性」が育成されると考えるときの

「自立性」と同じ意味において,道徳授業においても

「自立性」をとらえようとする試みである。

ところで広島大学附属東雲小学校では,平成7年度

から「自立に向かう子どもたち」をテーマとして設定

し,研究を続けてきている。当校では, 「自立」を,

他とのかかわりを豊かに.充実させていくことで育まれ

Eiji Tani, Satoshi Akiyama, Toshiaki Kashiwagi, Yasushi Morimoto, Yumiko Suziki, Takaya Kouyama, Kyoko Nakao,

and Susumu Takahasm : A Study on Development and Improvement of Moral Education Classes in Elementary School

- From Analyzing Teaching Process and Questionnaire一

一一.TW一一-



るものとし,方向性を示すものとしてとらえている6)0

子どもが直面する問題場面で,子ども自身が決断する

プロセスを重視し,目指す「自立に向かう子ども」を

「発達段階に応じて他とのかかわりの中で,自ら考え,

判断し,行動できる子ども」であるとしている。道徳

教育については,まだ報告がなされていないが,当校

の教科教育における研究視点ならびに研究成果からは

多くの示唆を得ることができる。

理科では,子どもの持っている考えと科学概念の

「ずれ」に焦点をあてた授業を実践している7)0 「ず

れ」に焦点をあてることによって,子ども一人ひとり

が自分の考えと科学概念との違いをその子なりに検証

していくのではないかと考えているからである。 「科

学概念との『ずれ』は,すなわち人々に広く受け入れ

られる考えとの『ずれ』であり,自分の考えを受け入

れてもらえるように確証や反証の実験観察を行ってい

くこと,また,その結果に基づいて自己の考えや行動

を変革する態度を身に付けることが自立した学習者と

して必要になってくる」8)。個々の子どもがそれぞれ

のもつ考えや思考の枠組みからスタートし,実験観察

といった方法で課題とかかわることを通して,また同

時に他者の意見を聞くなどのかかわりを通して,自然

事象に対する科学的な見方・考え方の共通認識をそれ

ぞれのやり方で形成していくのである。

この視点を道徳授業に応用すると,次のような仮説

が考えられる。子どもの持っている考えと道徳的価値

や道徳的実践力,すなわち人々に広く受け入れられて

きた考えとの間には「ずれ」がある。道徳的価値や道

徳的実践力に対するイメージは子ども一人ひとり微妙

に違う。教材を理解し,主人公の気持ちを考えたり,

問題について他者と話し合うことなどを通して,道徳

的価値ならびに道徳的実践力に対する共通認識を子ど

も一人ひとりが形成していくのではないかという仮説

である。

このような仮説に基づいて,道徳授業において育成

できる「自立性」とは何かについて検討する。ここで

重要だと考えられるのは,子どもが自分の内面で起こっ

ている「ずれ」に気づくことである。道徳授業の場合,

理科の実験結果ほど明確に視覚的に「ずれ」を把握す

ることがむずかしい。また,感じ方の「ずれ」は必ず

しも言語化できるものではない。そこでまず本論文で

は,道徳授業において「ずれ」が観察されるのか,初

察されるとすればどのようなものなのかについて調査・

分析を行う。

Ⅱ　実践記録

本実践は, 2001平成13)年6月27日に,広島大学

附属東雲小学校第6学年1組(40名)で実施された。

授業者は,クラス担任の谷栄次教諭である。 「たった

1個のあめ玉」という授業は,教師が自分の父親から

聞いた話として,児童に語りかける形式で行われた。

皇塁

いたずらについて(自作教材)

授業のねらい

いたずらについて考えることを通して,人を傷つけ

ることの大きさや相手の立場に立つことの大切さに気

づくことができる。

教材(説話)の概要

教師の父親が小学校2年生の頃の話である。知り合

いである近所の高学年のお姉さんに呼ばれて,教師の

父親は彼女たちからあめ玉をもらう。当時は戦争中で,

あめ玉は貴重なもの。それをもらった教師の父親は喜

び,家に帰ってわくわくしながら包み紙を開くと,そ

こにはあめ玉ではなく石ころが入っていた。

授業の展開の概要

まず,児童に,これまでにしたいたずらの経験を思

い出させ,発表させる。次に教師の話を聞き,自分の

思いをノートにまとめる。その後で,自由発言の時間

(10分)を取り,自分の意見や感想を発表した。その

際,教師は特に発間はしなかった。蔵後に教師の感想

を聞いた。

授業の記録

〔自由発言を中心に,発言の重複等は適宜省略。〕

C39:人を編すっていうことはいけないことだし,自

分もやられたらつらいかもしれないから,やっ

てはいけないと思う。

C40:僕たちもいたずらをしたんだけど,この話を聞

いて,僕は,そんないたずらをしてはいけない,

人を編すのはしてはいけないと思います,つて

ことは言えないけど,いたずらにも程があると

思います。ここでちょっと疑問に思ったんだけ

ど,谷先生の父親は, 4 - 5年生の人に仕返し

みたいのはしたのかな?

T:仕返しはしました。

C40:うそ。

T :一生その女の子たちとは口をきかない。それが仕

返し。

C30 :低学年の谷先生のお父さんは,石の入ったあめ

玉をもらって喜んで,どういうふうな気持ちに

なったのかな。

T:今のちょっと答えると,話をしているときの父親

しか私は知らないのですが,話をしている父親は

やっぱり怖い表情で話をしました。それは印象に

残っています。
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C18:それはいたずらというより,いじわるだと思い

ます。

C23:疑問に思ったことなんだけど,谷先生のお父さ

んはどうしてそのあめ玉の包み紙の水色のこと

が忘れられないのかなと恩いました。

C35:近所の人たちは,冗談半分でやったと思うんだ

けど,いじめられたほうの気持ちも考えずにやっ

ているから,谷先生のお父さんの姿を見るのは

ちょっと嫌だと思いました。

Cl :「はだしのゲン」とかでも読んだけど,こうい

う戦争時代でこうやったら苦しいのに,言葉

で言えないかもしれないけど,嫌で嫌でたま

らないから,その人は一生恨むんじゃないか

な。一生恨むと思う。

T :おそらく,疑問でC23さんが言ったことの答え,

今のClさんのだと思う。忘れようにも忘れられ

ない,それくらいショックな出来事だったってい

うことだろうと思う。

C9 :こういう戦争をしている時代に,あめ玉ってい

うのはあまり手に入らないものだから,そうい

う手に入らないものをいたずらに使うっていう

のは,今でも手に入らないものでいたずらに使

われたら悲しくなるから,谷先生のお父さんの

気持ちも分かるし, 4 - 5年生の人たちも分かっ

てあげて,それから他の方法で,楽しめるよう

ないたずらをしたらいいと思う。

C7 :椅子の上に鉛筆を置くとか,そういう小さない

たずらなら笑って済ませるけど,物心がついた

ころの子どもに喜ばせといて,残念がらせるよ

うな限度を超えたいたずらはいけない。

C25:楽しみにして食べようとしてたのが,石ころだっ

たっていうのは,仕返しをしてもやっぱり谷先

生のお父さんにとってはショックだったと思う。

C31 :今のような時代は物が豊富だから,自分がいた

ずらをされたら,買えたりするんだけど,谷先

生のお父さんが生まれて育った時代は物があま

りないから,私は谷先生のお父さんの気持ち知

はよく分からないけど,多分,一一。

ci9 :涙が出たのは,谷先生の父親がその人にあめ玉

をもらったうれしい気持ちより,涙が出るって

いうのはすごくくやしいとか,そういう理由っ

ていうか,思いは,誰にも理解できて,さっき,

谷先生も言ってたけど,谷先生の父親がとても

険しい顔つきをしていた理由と同じだと思う。

C17:この出来事は心に傷つける言葉と同じで,少し

だけの遊び半分の言葉でも心に傷をつけたりす

るのと同じようなことだからいけないと思いま

す。あと,その4 ・ 5年生の女の子たちは低学

年の谷先生のお父さんを傷つけたままだから,

そういう人には高学年になってほしくないし,

谷先生のお父さんは4 ・ 5年生の人みたいに低

学年をだまして喜ぶような高学年にはなっても

らいたくない。

C16:戦争の始まる前くらいのときはあめ玉っていう

ものもあまりないと思うし,もらった人は喜ぶ

と思うけど,もらった人の気持ちを考えずに,

あげるってことはもし自分がやられても分から

ないってことだと思います。

C21:私も小さい頃にいとこのお姉ちゃんにガムをも

らったんだけど,その中に入ってなくって,私

も谷先生のお父さんの時代に生まれてたら,大

きな声で泣いてたと恩う。

ci2:谷先生のお父さんは, 4　　年生のお姉ちゃん

と何回か会ったり遊んだりしてたと思うけど,

やり方がすごいいじわるみたいなことをして,

谷先生のお父さんが今までのお姉ちゃんを見て

て,そんな人だったんだという感じで,裏切ら

れたような気がすると思います。

C20:この事件のことは,あめ玉あげるって言ったの

に,中に石ころが入っているっていうのは,そ

の人はうそをついたということで,いじわるを

したのと,うそをついたっていうので,その人

がやっていたことに対して悔しいのと,今まで

仲良く遊んでいたお姉ちゃんたちが信用できな

くなると思いました。

C13:いたずらは子どもらしいところがあっていいけ

ど,谷先生のお父さんがやられたのはいじわる

みたいなことで,多分, 4　　年生の人たちは,

まだ谷先生のお父さんが年下だからって偏され

やすいと思っていて,人を馬鹿にするようない

たずらをしたから,谷先生のお父さんを傷つけ

ることになるし,自分も後悔すると思う。

C38:私も弟によくいたずらをするんだけど,やっぱ

り低学年っていうのはすごい単純で偏されやす

いから,高学年にしては冗談のつもりでやった

かもしれないけど,すごい喜ばせて,一気にど

ん底に突き落とすようなことは,私だったら絶

対許さない。

C37:僕は3年生ぐらいの頃に,何をされたか分かん

ないんだけど,友達にいじわるをされて,それ

でなんか,どっと何かがこみ上げてきて,それ

で仕返しをしてやろうと思って,それでコーラ

の中にトローチを入れて,友達をびっくりさせ

たんだけど,谷先生のお父さんも,どっと何か
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が込み上げてきたんだと思う。

T :いい言葉やね。どっと何かがこみ上げてくるって。

経験したC37さんだから分かるんだろうね。

C3:4・5年生のお姉さんに,あめ玉じゃなくて石

ころをもらったからその4 ・ 5年生の人を信用

できなくなって,今までいろんな人を信用でき

なかったかもと思いました。

C36:私も似たことをお父さんにしたことがあるんだ

けど,お父さんはサイコロ型のキャラメルがあ

るんだけど,それが好きで,一回駄菓子屋か何

かに行って,それを買ってきて中味はとっとい

て最初にがっかりさせて,後で喜ばせようと思っ

てしたんだけど, 4　　年生のお姉さんたちは

そういうことを考えずに,谷先生のお父さんを

がっかりさせたので,私の中では最悪だなあと

思いました。

Ⅲ　分析視点

本調査では,道徳授業において「ずれ」を圃察し,

それが児童にどのように把振されているか検討するた

め,授業記録とともに,児童へのアンケートを行った。

授業において「ずれ」がもっとも見られると思われる

道徳的価値獲得過程に着目し,そのときの葛藤の状態

として次の4つの観点を想定した9)0

a ) 「表面的な理解 にとどまり葛藤を起 こ してい

ない」状態

b ) 「認知 レベルでの葛藤」状態

C ) 「感情 レベルでの葛藤」状態

d ) 「自己の仝存在 をかけた葛藤」状態

アンケートは,授業後すぐに行った。児童-の質問

内容は,次の3点である。

(力 分 か っ た こ とや心 に残 った こ とは何 です か0

(ラ も し, 自分が 主人公 だ った ら どう します か0

また, それ は なぜ です か0

③ そ の他 , 何 か 気 に なった こ とが あ れば , 書 い

て くだ さい0

質問0は授業内容の理解を問うものである。質問(塾

は実践的態度を問うものである。質問(力と(彰に違いが

あれば,授業内容の理解と,実際に行動レベルに移そ

うとする態度とのずれが見られるのではないかと考え

た。また,質問②の理由の内実によって,分析視点a) -

d)のいずれに相当するか判断できるのではないかと

考えた。質問(封は,自己内での「ずれ」の感覚につい

て直接的に質問するものである。しかし,小学校段階

ではあまり記述できないかもしれないので, 「もしあ
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れば」書いてもらうことにした。

Ⅳ　アンケート結果の分析と考察

それぞれの質問項目に対する回答内容を分類すると

以下のようになる(人数は延べ数)0

①　分かったことや心に残ったことは何ですか。

・ 「いたずら」と「いじわる」の違い・区別に

関するもの(19名)

・主人公の気持ちに関するもの・主人公に共感

を示しているもの(15名)

・授業全体からの学び・感じたこと・変化に関

するもの(3名)

・その他(10名)

②　もし,自分が主人公だったらどうしますか。ま

た,それはなぜですか。

・仕返しの方法とその理由を述べているもの

(23名)

・いたずらに対してどんな気持ちになるか述べ

たもの(12名)

・仕返し以外の行動について述べたもの(3名)

③　その他,何か気になったことがあれば,書いて

ください。 (記述があったのは11名)

・自分に関わること(3名)

・いたずらをした相手に関わること(4名)

・ 「いたずら」と「いじわる」の違い(1名)

・今回の学習について(1名)

・今回の話のようなことが起きないようにとい

う願い(1名)

・主人公の気持ち(1名)

・主人公の仕返しに対する疑問(1名)

アンケート結果の分析は,次のように行った。質問

①と②の記述内容の関係,質問③の記述内容, VTR,

ならびにVTRと観察記録より作成した逐語記録をも

とに,各児童のアンケート結果をa)　　　の観点に

基づいて,分類した。なお,分類した結果については,

妥当性を高めるため,クラス担任(授業者)に結果を

提示し,各児童の属性,思考様式などと照らし合わせ

て,分類に問題がないか,確認を行った。

分類に基づいて次のような表を作成した。回答内容

は適宜まとめた(〔 〕内は中尾)O　文中の蟹萱は

「いたずらといじわるの区別」に関する記述,下線は

感情や気持ちに関する記述, [コは「仕返しする」

に関する記述,太字は,各児童の独自の記述と思われ

る中で注目したい記述である。



段階 名前
(∋分 かつた こと .心 に残 (9 日分 が主人公だった ら (塾の理 由 ③その他 , 気づいたこ

つたこと どうするか と

a )

( 4 名)

C 1 「やった人は覚えていな

いがやられた人は覚 えて

いる」か ら嫌だ0

兄 に匿夏 日をたのむ0 理由なし0 記述な し0

C 2 雌 置転学海霧でお

互いに楽 しめる, 笑 って

す ませ るとい うことが分

かった0

や っぱ りいたず らを され

.̂ '.K '丁固 い

腹が立つか ら0 記述な し。

C 3 先生 の父親の心0 [先生の父親 とい っしょで】

一口をきかない-0

まだ低学年でそうい うこ

としか思いつかないか ら0

記述な し0

C 4 みんない ろんないたず ら

をしてい た0 先生 の父親

が された事は旦.皇室旦互

と思 った0

匝=晦 =] 理由なし0 記述な し0

b ) C 5 ++ .ゝ- y *…
〔先生の父親の仕返 しに 理由なし0 記述な し0

(16名) 熟 をつけないといけない0 対 して〕 もつとすごいい

たず らをす るか, 同 じこ

とで,レ仕返 しをする-かも0

C 6 喜 ばせ とい て, あ とで

がっ くりさせるような薫

撃 葛 は, やってはいけ

ない0

絶 対 に医 道 コ を他 に も

す る0

理由なし0 記述な し。

C 7 郷 にも限度が ある

と思 った0

何 も気 に してい ないふ り

をして遊 んでい るときに

陸曹廿 J- ;;.ド

理由なし0 記述な し0

C 8 やっていい概 か,

やってはいけない熊 襲

革 か, 区別 してほ しい0

〔先生の父親の仕返 しに

対 して〕自分が もしや ら

れ た ら, い じわ るを匿】

匿 司0

理由なし0 記述な し0

C 9 もうこんな棚 はや 自分 も匠夏日 をして, i そんな大事 な物 をいたず 記述な し

めた方がいい 生心に残す と思 う0 らに便 つた という事 をい

たず らした人に覚 えて も

らうため0

C 10 笑ってす ませることす ま

せないことを琵讃 しなけ

ればならない0

おかえ しす る-。 心 に残 るこ とでむかつ く

ことをされた ら, 仕返 し

をす る.のが普通だか ら0

記述な し0

C ll 葦章票Y衰 蓬裏目 瑚

膏 をつけることが大切で,

イ 夕ズラをこれからはし

ない ようにしたい0

もつとひどい医道 ∃を し

ていた と思 う0

理由 なし0 記述な し0

C 12 〔先生 の父親の仕返 しに 理由 なし0 そのお姉 さんは, 今 で

藤野0 対 して〕L私 もそ うするー0 も覚えてい るか ?

C 13 サ ∴十哲 A /7

をつけること, や ってい

いこ とと悪いこ とがある

こと0

匿夏 日す る ! 信 じられない くらい翠蛙

くるか ら0

記述な し0

C 14 ^ fc -f fit w ニわるの区

激す ること0

匿 遷二日 を したい0 亘旦

ない0

d 生心に傷がつ くか ら0 記述 な し。

C l? いたず らにも限度がある

ことが心 に残った0

自分が好 きな ものを くれ

て石ころとかが入ってい

た ら一生 くや しくなる0

理由な し0 記述 な し0
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C 16 戦争 の前の ころにあめ玉 匠 夏 日 をす る (無視 す 石 をくれた ぐらいだか ら, 記述な し0

に石を入れてあげるつて

ことは, ほん とにいやな

主上で, 私 もこのことは

心に残 ると思 う0

る)0 無視をして もいい と思 う0

C 17 人のことを考 えず にす る 別の ことを医 道二日する0 自分が されたのにそ塑旦 どうしてその人は, そ

ことは, よくない0 まは, いやだから0 んな 気持 ち に なっ た

のか0

C 18 これか らは, イ夕ズ ラは

す ぎないように しよう0

す ごくう らみ ます0 「信用 してたのに」 と思

うから0

記述な し0

C 19 いたず らをされた人の気

持ちを深 く考えると, と

て も同情 して しまうが,

同情 ではなくて, された

人の気持 ちを理解す る方

が本当に大切 な事0

一生, いたず らをした人

をうらむ と思 う0 人の人

生 をひきず りたくはない

けれ ども0

理 由なし0 記述な し0

C 20 人を信用する ことがで き す ぐにも らったときにあ 理 由なし 私 も今後, イ夕ズ ラ古土

ないようなことをす るり め玉の袋 をあけていたと も気 をつけようと思つ

は, ひどい0 桝 に

もほ どが ある と思 った0

思 う0 私 もそ の人 とは一

里重き登 り と思 う0

た0

C ) C 21 冗談のつ も りで簡単 に毎 私が先生 の父親だったら 先生の父親 と似 たような 記述 なし0

(16名) 惹護憲 をする.ことはで き

ない ということが分か っ

た0

絶対その人たちを昼 と生

な って遊 ばな くなる と

思 う0

経験があ るか ら0

I. 22 梯 寮寮 をやってはい け 腹立つ し, 裏切 られたよ 信用 していた し, や さし 記述 なし0

ない限度がある。 うな気分になって, 人を

信 じることが少 しこわい0

限度 をこえた0

い と思 ったそのお姉ち ゃ

んが, 石 ころを入れて,

自分を傷つけさせたから0

C 23 やっぱ り人 を傷 つけるこ 絶対 に匿夏 日をする0 とても くや しい0 腹が立 私は, こんないたず ら

とはいけない0 だか ら先

生の父親がかわいそうだ.

と思 う0

つから0 はないけ ど, とて も面

白いいたず らはあ る0

I. 2-1 なんだかいやな気持 ちが

残った0

匿亘 ∃をする0 自分 が い や な気 持 ち に

なって, 相手 も回l旦塞置

ちにならなければ, 不公

平 だか ら0

記述 なし0

C 25 仲 よしだった人にい じわ 匿違二日を して, 二生i 旦 うれ しい と思っていた ら 記述 なし0

る をされ た らい や だ と

思った0

むと思 う0 どん底 になってとてもム

坦 lか ら0

C 26 もしか したらそのお姉 さ

んは, いろいろな学校面

とかでス トレスがたまっ

ていたのかも0 他 の二人

といっ しょに行つたとい

うことは, 自分がエ ライ

とい う気分 になりたか っ

たか もしれない0

とて もムカつ いて きて,

低学年だか らいやなので

はな く, 信用 を裏切るか

らとて もいやになる0 私

だったらもつと大 きな匿】.

G!i L Ii -i-・;・̂ か も しれ

ない0

信用 を裏切るか ら0 記述 なし0

C 27 先生の父親の気持ちと, そのお姉ちゃんに匿重∃ 理由な し0 そのお姉ちゃんは, 坐

お姉 さんの毎埋 互は, 比 を して, その時の気持 ち きていた らその事 を聞

ベて も重 さは変わると思 { 上里旦 せん匿亘∃ をす かせ ると 「ごめん」 と

い ます0 る⇒ 至妙 が残 った

まま0

言 うか もしれないが,

先生の父親の事 を忘れ

るなんてひ どい ! ー
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c ^s 戦争時代 で, 食べ物が十 泣いて泣いて, 復讐 して 理 由な し0 もう, こんなことが,

分 にない ときに, あめ玉

をもらえば, 誰 だつてi

れ しい と思う0 それなの

に石 なん か だ った ら,

「ダマサ レ夕J lと言 う感

じで, 壷壁直垂 と思 う0

やる とか, 強い思 いが こ

旦三 三, 匿 違∃を して し

まうと思 う0

どこかでお きないこと0

C 29 その人たちの心 には冷た

いなにかがあるのではな

いかと思いま した0

草堂を里0 低学年に レベ ルの低いい

たず らを高学年はやる も

のではないと思つたか ら0

記述 な し0

C 30 低学年の先生の父親の墨

箆 互をふみに じりそれを

おも しろがつて見ている

近 所 の お姉 さんが直 せ

ない0

そのお姉 さん を二皇直 旦

ない0

理 由な し0 記述な し0

C 3 1 先生の父親のこみ上げた 先生の父親の時代 に生 ま 物がいっぱいの時代に生 記述な し0

物 はよ くわか らないけ ど れてそんなことをや られ まれたか ら0 先生のお父

その時の気持 ちはなん と た らとつても悲 しくて く さんの時代 に生 まれてそ

な く分か る0 や しいです0 んなことをや られたか ら0

C 3 2 友達の発表をず つと問い 先生の父親みたいに泣 く とにか く頭 に くるか ら0 記述な し0

ていると, だんだん, 先

生 や 先 生 の亘理与 が 分

かってきた ような気が し

た0 い たず らで も人の心

を傷つ けるようなのはい

けない と思った0

と思 う0 旦壁 芝l⊥こみあげて く

る ものがある ! ?

C 33 お姉 さんには冗談で も, 先生の父親 と同 じように 理 由なし0 そので きごとを, お姉

先 生の父親に とって, す

ご くシ ョックなできごと

だつたと思 うか ら, お姉

さんはす ごくひ どい こと

をした と恩いま した0

泣いて しまうと思います0 さんは覚えているのか

なあ と思い ま した0

C 34 戦争中でもらったら今以

上にうれしい と思 うけど

それが石 ころだったら今

以上に腹が立つ0

〔谷先生の父親の仕返 し

に対 して〕 ぼくな ら何 か

言 い か え した りす る と

思 う0

理 由なし0 記述な し0

c ;ss 今 日は特別 に, 色 々なも

のが残 った0 何 かはわか

らなY、が, 何 かすごいも

のが残 った0

匠 違∃ といってはなんだ

けど, 自分 と同じ気持 ち

にする ようにイ夕ズラを

す る0

理 由なし0 記述な し0

C 36 私 もや られた ことがあ る

か ら, 先生の父親の昼 と

私は絶対匿夏 日をします0 や られ たの にな んか だ

まっている と, なんかも 甜 雅 が分かつ

が とて も分かる0 やもやする物 が心のなか

にのこるか らです0

たような気が しました0

d ) C 37 先生の父親の心の中に残 昔 はものが今の ようにな 理 由なし0 先生の父親 は先生に も

( 4 w るようなことをされたの か なか手に入 らな くて, 話 しているのでそんな

で, 先生 の父親は心 に探 あめ玉を もらうと, もの に心の傷が残 っている

い傷 を負っていると思う0 す ご くうれ しか つた と思

うが, その気持ち をふみ

に じるようにアメ玉のか

わ りに石を入 れるなんて

どっと何 かがこみ上げて

くると思 う0

んだな.あ と思 った0
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C 38 私 も, ぐっと込 み上げて 匿亘 ∃をす る0 でも1 日 理 由なし0 女の子達 はほんの冗談

くる もの があ つ た と思 分が今度 は女の子達 を傷 のつ もりだつたか.もし

う0 そ うい ういたず らは, つ ける結 果 に は した く れないけど, 私だった

一生残 した くない と思い

まI 'J o

ない0 ら, ぜ つたい, 匠墓二日

をすると思 う0

C 39 心の傷0 日分がや られた ぼ くも先生の父親みたい 高学年が低学年 にい じわ 〔先生の父親の仕返 し

らど う思 うか0 うれ し に匠 亘二日をす る と思 い るをやる と言 うのは高学 に対 して〕 もつと仕返

〔お も しろ〕半分でやつ ます0 年 になってほ しくない と L をしとけばいい と思

てい るのか0 思い ます0 わなかったの ですか ?

C 40 〔い たず らを した〕女子 〔先生の父親の仕返 しに 理 由な し0 この話 は立派 な学 習に

に十「イ*f X ~) Iせ 子音馳

駆 拳匪鍵 を真剣 に考 え

て欲 しい0

対 して〕僕 だった ら先生

に言 ったり1 母に言 った

りする0

なった0

分類から,各状態の特徴をまとめる。

a) 「表面的な理解にとどまり葛藤をおこしていない」

状態(4名)

この状態にいる児童は,授業の論点とは違ったとこ

ろに関心が向かっている。また, ②「もし,自分が主

人公だったらどうしますか。」 (実践的態度を問う質問)

という質問に対する回答の理由が単純であり,今回の

授業を素直に受けとめていると考えられる。 (事「その

他,何か気になったことや気づいたことがあれば,書

いてください。」には記述がなかった。

b) 「認知レベルでの葛藤」状態(16名)

この状態で特徴的なことは, ① 「分かったことや心

に残ったことは何ですか。」 (授業内容の理解を問う質

問)という質問に対し, 「いたずらといじわるの区別」

(12名)を挙げていること, ②「もし,自分が主人公

だったらどうしますか。」 (実践的態度を問う質問)と

いう質問に対し, 「仕返しをする」 (13名)と回答して

いることである。 「仕返しをする」理由を挙げている

のは7名,理由を挙げていないのは9名である。 (彰

「その他,何か気になったことや気づいたことがあれ

ば,書いてください。」に記述があったのは3名である。

この状態では, (》 「分かったことや心に残ったこと

は何ですか。」 (授業内容の理解を問う質問)に対して,

「いたずらといじわるの区別」をつけることを挙げて

いる児童が多い。これは,今回の授業の中で, 「いた

ずらにも程がある」と話題になったことであり,また,

最後のまとめで教師が触れたことである。この状態に

いる児童は,授業を通して, 「相手の立場に立ってい

たずらのいじわるの区別をつける」という新たな価値

を獲得していると考えられ,授業内容を主に認知的に

理解していると考えられる。また, 「これからはいた

ずらしすぎないようにしよう」 「人の気持ちを理解す

る方が大切」といった回答からも,今回の授業内容を
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認知的にとらえていることがうかがえる。

②「もし,自分が主人公だったらどうしますか。ま

た,それはなぜですか。」 (実践的態度を問う質問)に

おいて, 「仕返しをする」理由を見てみると, 「頭にく

るから」という怒りや悔しさに関するものと「むかつ

くことをされたら仕返しするのが普通だから」という

ものがある。前者は後者を前提としている。また,哩

由が明記されていないものについても,後者の記述を

考慮すれば,いたずらをした相手に対しては「仕返し

をする」ことを当然だと考えているために, 「仕返し

をする」理由を書いていないのだと考えられる。

したがって,この状態にいる児童は, 「いたずらと

いじわるの区別」をつけるべきであるということを理

解し,傷つけられたり,むかつくようないじわるをさ

れた場合には,その報復として, 「仕返しをする」と

考えているのである。

C) 「感情レベルでの葛藤」状態(16名)

この状態の特徴は,気持ち・感情に関わる記述が多

いことである。 ① 「分かったことや心に残ったことは

何ですか。」 (授業内容の理解を問う質問)では, 「嫌

な気持ち」 「気持ちを踏みにじる」 「気持ちが分かる」

といった,主人公や相手の気持ちについて述べたもの,

「かわいそう」 「いやだ」 「許せない」 「心に冷たい何

かがあるのでは」 「すごくショック」など,感情に関

わる表現が目立つ。

さらに, ②「もし,自分が主人公だったらどうしま

すか。また,それはなぜですか。」 (実践的態度を問う

質問)では, 「仕返しをする」理由として, 「腹が立つ

から」 「むかつく」 「相手にも同じ気持ちを」といった

感情に関わる表現を挙げたり(5名),また,そのよ

うな感情が起こって仕返ししてしまうと回答していた

り(4名),どんな気持ちになるかを回答している

(5名)0



③ 「その他,何か気になったことや気づいたことが

あれば,書いてください。」に記述があったのは, 16

名中5名である。

この状態にいると考えられる児童は, b) 「認知レ

ベルでの葛藤」状態にいる児童に比べ,主人公の気持

ちに深い共感を示しており, 「一生許さない」といっ

た強い気持ちを引き起こしている。 「仕返しをする」

理由についても, 「腹が立つから」というように自分

の気持ち・感情を非常に意識している。

一方, 「いじわるといたずらの区別」については,

(討「その他,何か気になったことや気づいたことがあ

れば,書いてください。」に対して, 「分かった気がし

た」と1名が回答しているのみである。いたずらの限

度に関わって述べているものは3名いるが,ここでは

区別をつけることよりも,区別をつける理由,つまり,

相手がどんな思いをするか,に関心があると考えられる。

したがって,この状態にいると考えられる児童は,

今回の授業を主に感情的に理解していると考えられる。

d) 「全存在をかけた葛藤」状態(4名)

この状態にいると考えられる児童は,今回の授業を

通して,内面における「ずれ」を感じ,これまでの自

分自身と鋭く向かい合っていると考えられる。

C37は,授業中に発言し,自分もいたずらをされた

とき, 「どっと何かがこみあげてきて」仕返しをした

と話している。担任によれば,この児童は,普段あま

り発言をしない児童である。そのような児童が,クラ

スのみんなの前で,いたずらされた体験とそのときの

気持ちを語ったことは注目に値する。②「もし,自分

が主人公だったらどうしますか。」 (実践的態度を問う

質問)の回答にもある「どっと何かがこみ上げてくる」

と言う表現は,この児童の生の体験から生じてきた児

童自身の言葉であり,表現である。この児童は,教師

の話を心の奥深くで受け止め,主人公に共感するにと

どまらず,自分の体験を見つめ直し,心の傷を追体験

し,自分自身と向かい合っているのだと考えられる。

C38は, C37の発言を受けて,主人公に共感を示し

ている。この児童の場合, 「自分だったら絶対仕返し

をする」と思う一方で, 「自分が今度は相手を傷つけ

る結果にしたくない」という気持ちがある。この児童

にとっては,どちらも正直な気持ちであるが,それは

矛盾してしまう。したがって,この児童は,矛盾する

二つの自分の気持ちの間で葛藤しており,内面におけ

る「ずれ」の感覚があると思われる。

C39の場合, (ラ 「分かったことや心に残ったことは

何ですか。」 (授業内容の理解を問う質問)からは強い

感情がうかがえ, C) 「感情レベルでの葛藤」段階に

近い。しかし, (9 「その他,何か気になったことや気

づいたことがあれば,書いてください。」に対する記

述からは,この児童が自分の感情に流されるのではな

く,主人公のとった行動(仕返し)に対し,疑問を感

じていることが読み取れる。 「自分だったらもっとす

ごい仕返しをする」と答えた児童は他にもいるが,

「なぜ少年がそのような仕返しを選んだのか」までに

は言及していない。自分と主人公の行動の違いに違和

感・疑問を感じている点で,内面における「ずれ」の

感覚があると思われる。

C40は, 「いたずらといじわるの区別」について述

べている点では, b) 「認知レベルでの葛藤」に近い。

しかし, ②「もし,自分が主人公だったらどうします

か。」 (実践的態度を問う質問)に対する「僕だったら

先生や母親に言う」という回答からは,問題解決の方

向へ向かう態度が見られ,主人公と自分の行動の「ず

れ」を意識していることが読み取れる。

Ⅴ　総合考察

以上のアンケート分析から,以下のことが考察される。

a) 「表面的な理解にとどまり葛藤を起こしていな

い」状態にいる児童は,授業内容を言葉どおりに理解

しており, 「いたずらをされたらやり返す」と単純に

答えていると考えられる。

これに対し, b) 「認知レベルでの葛藤」, C) 「感

情レベルでの葛藤」の各状態に分類される児童は,同

じように「仕返しをする」と答えているが,その理由

をa) 「表面的な理解にとどまり葛藤を起こしていな

い」状態にある児童より明確に意識している。つまり,

自分が傷つけられたり,悔しい思いをしたり,腹が立

つほどのいたずらをされた場合には,仕返しをするだ

ろうと考えている。

b) 「認知レベルでの葛藤」状態とC) 「感情レベル

での葛藤」状態の違いは,今回の授業において仕返し

という行動を取ると考えるまでに,何が児童に強く印

象に残っているかの違いである。 b) 「認知レベルで

の葛藤」状態にいる児童においても, 「腹が立つから

仕返しをする」というのは,前提としてあると考えら

れるが,腹が立つようないたずらをやるべきではない

ということに意識が向かうので, 「いたずらといじわ

るの区別」について理解したと考えている。 C) 「感

情レベルでの葛藤」状態にいる児童も, 「いたずらの

いじわるの区別」をつけることが大切だと考えたかも

しれないが,それよりもいたずらによってどんな気持

ちになるかが重要であり,そんな気持ちになったから

こそ,当然仕返しをすると考える。

それぞれの理解の仕方は,前者がより認知的・客観
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的な方向へと向かうのに対し,後者はより感情的・主

観的な方向へと向かう。しかし,両者は,授業を受け

ている自分と,教材,あるいは他者との「ずれ」を感

じていない点で共通している。前者の場合,教材に距

離をおいて話をとらえるので,客観的な理解が可能に

なる。しかしそこでは, 「自分だったらどう感じるか」

という主観的な視点が弱くなる。また,後者の場合は

逆に,主人公に深く共感し,教材に入り込むことで,

主観的に理解できているのだが,新たな視点をもつた

めに必要な客観的な視点が弱くなっている。

これに対し, d) 「自己の仝存在をかけた葛藤」状

態にいると考えられる児童は,教材や主人公にこれま

での自分を対峠させている。主人公に共感する際,単

に「腹が立つ」と言うのではなく, 「どっと何かがこ

み上げてきた」自分の経験を改めて見つめ直したり,

仕返しの方法について,自分の考えとの違いを意識し,

疑問を感じたりしている。これらの児童は,授業を受

けている自分と,教材あるいは主人公を含む他者との

「ずれ」を感じているのである。

このように,教材や他者と,自分の考えとの「ずれ」

を意識することによって,自分がとるだろうと予想さ

れる行動や自分の思いを見つめ直すことができる。そ

ういった「ずれ」を,個々の児童一人ひとりが教材や

他者とのかかわりを通して解消し,共通認識を形成し

ていくことによって, 「自立」へと向かっていくので

はないだろうか。

Ⅵ　おわりに

本論文では,道徳授業における道徳的価値獲得の際

の葛藤の状態を分析・考察することによって,道徳授

業で「自立性」が育成されるのかどうかについて検討

を試みた。その結果,理科などの教科等におけると同

樵,道徳授業においても「ずれ」の意識化を行い,そ

の解消のために話し合い等をし,共通認識を形成する

ことを通して自分の考えをもつことで「自立性」が育

成できることが示唆された。

ただし,本研究における4つの観点で分けられた児

童の分類は固定的なものではなく,教材によっては,

別の状態に入る児童もいると考えている。より正確な

分類基準を確立するた捌こも,調査を積み重ねながら,

他の要因についても検討していく必要がある。道徳授

業で見られる「ずれ」と「自立性」の育成に関する詳

細な考察も含めて,今後の課題としたい。
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