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序章 
 

第 1 節 研究の主題―学校教育における市民育成の新しい可能性 
 

 本研究の目的は，新しい哲学教育を理念的に類型化し，各類型の事例と見な

すことのできる教育計画の構成を解釈することを通して，新しい哲学教育とし

てあり得るカリキュラム論を解明し，新しい哲学教育が含み持つ市民育成の可

能性を究明することにある。  

 学校教育の在りかたには，常に見直しが求められる。意識的計画的に教育を

発生させるための装置である学校教育は，時間と空間に限界があり，あらゆる

ものを詰め込めるわけではない。そこでは常に取捨選択がつきまとうがゆえに，

再吟味の必要に迫られている。日々，様々な立場から不満が噴出し，新しい可

能性が探されているのが，健全な状態であるといえよう。そのような模索の中

に，学校で哲学を教えるべきか，というものがある。近年で最も目立ったもの

としては，ユネスコが哲学教育に関する宣言や方針を打ち出し，世界規模で学

校教育における哲学教育の実態に関する調査を行った (UNESCO, 2007)ことが

挙げられる。  

 今，学校で哲学を教えるべきか，が問われるのには 2 つの背景がある。1 つは，

哲学を教える意味の見直しである。一般的に，哲学教育は哲学的知識の獲得を

主とすると考えられてきた。価値や認識，存在，論理といった世界の根源的な

事柄に関して学問体系の中でこれまで説かれてきたことを理解させることで，

学ぶ者の世界についての理解を質 (合理性 )の高いものにするという考え方であ

る。このような従来の哲学教育に対し，哲学的行為の実践を主とする哲学教育

が考えられるようになってきた (Mohr Lone,2012)。世界の意味を自分たち自身

で吟味させることによって，学ぶものの世界について自ら思考する力を高める

ことこそが哲学教育であるという考え方である。  

 背景のもう 1 つは学校教育カリキュラムの見直しである。従来，学校教育カ

リキュラムは学問に基盤をおいて，各学問分野にすでに存在する知識と技術を

子どもたちに学ばせる構造になることが多かった。しかし，現代では，社会が

より流動的で不確かなものになっていくなかで，専門的な知識と技能をもって
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しても，予測不可能な結果に結びつく不安が増大している。市民には，蓋然的

な解決を作り出すために知識を保持することよりもむしろ，バランスのとれた

決断に満足するために各自が自ら思考し，協力し合うかどうかがより重要な問

題になる。現代において，学校教育が市民の育成を担おうとするならば，知識

と技能の教授を基盤にしたこれまでの学校教育カリキュラムは根本的に再検討

され，子どもたち自身の思考を強調したものになることが求められている

(Costa,2003; 森 , 2003)。  

 これら 2 つの見直しが結びつくところで，学校で哲学を教えることの役割が

問われているのである。意味が見直されつつある哲学教育は，学校教育におけ

る古い哲学教育を変革するだけでなく，現代社会が要求している学校教育カリ

キュラムの変革に応え，自ら考える市民を育てる役割を果たそうとしている。

これを本研究では，“新しい哲学教育”と呼びたい。学校教育が，社会の不安定さ

と，そこからくる緊張と無関心に否応なく直面する今日において，新しい哲学

教育はどのような市民の育成を提案できるのか，学校教育カリキュラム変革の

可能性にかかわる挑戦的問いが出現しているといえよう。  

 しかし，この問いに対して，経験の限界を持った一個人の感覚からのみ答え

るとすれば，示唆に富む変革案が生まれることは期待しにくいだろう。そこで

他者のアイデアにヒントを求め，多様な経験の蓄積から導き出される可能性を

もってこの問いに答えたい。  

 本研究では，そのヒントを，新しい哲学教育の可能性が広く議論されてきた

国の 1 つである米国に求める。もちろん他にもヒントになりうる国はあるだろ

う。哲学教育といえば欧州が連想されるほうが一般的かもしれない。仏国を始

めとする欧州のいくつかの国では，学校教育の公的カリキュラムにおいて最終

段階に哲学という教科が置かれ，相当数の時間が割り当てられている。さらに

哲学という教科が大学入学 (資格 )試験の大きなウェイトを占める。しかし，本研

究ではむしろ学校教育カリキュラムの中で，哲学教育の地位が確立しているわ

けではない米国に注目したい。哲学を教科とする意識の薄い米国で，学校教育

における新しい哲学教育の可能性を議論すると，他の規定のカリキュラムに位

置づけられている教科の中ではなく，なぜ学校教育カリキュラムの既定の枠組

みを変更してこそ，市民を育てる役割を果たせるのか，ということを問わねば
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ならなくなる。それに加え，哲学を専門教科にする教師がいる国々と比べ，哲

学や哲学教育に関する専門的基盤を持つ教師がほとんどいない米国で新しい哲

学教育を提案しようとすると，それを実行可能にするカリキュラムやインスト

ラクションレベルでの精緻化が求められる。哲学教育の含み持つ市民育成のた

めの学校教育の可能性を検討するためには，新しい哲学教育による変革を学校

教育の在り方から議論し，同時に，それを実行するカリキュラム論を精緻化し

てきた米国の成果に学ぶところが大きいと考えられる。  

 そこで，本研究では，実際に米国で開発された教科書やプログラム，プロジ

ェクトといった教育計画を頼りに，米国における議論の蓄積から多様な変革案

を導き出すことで，現代社会の要求を受けて新しい哲学教育がどのような市民

育成の可能性を提案できるのか，の問いに答えることにしたい。  
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第 2 節 研究の特質と意義―カリキュラム論の相互批判 
 

 研究の特質と意義は，先行する研究との関係の中でより明瞭になる。教育研

究や関連領域研究の中で目立つ量では無いとしても，これまでも新しい哲学教

育のカリキュラムと教授及び学習について幾らかは論じられてきた。ここでは，

国内外の先行する研究と本研究を対比することで，本研究の特質と意義を 2 点

述べたい。  

 第 1 の特質は，米国の新しい哲学教育コースやプログラムの事例からカリキ

ュラム構成の構造を解釈し，新しい哲学教育の目標 -内容 -方法の関連付けとして

のカリキュラム論を明らかにしようとする点にある。  

 これまでの哲学教育についての研究は心理学や哲学におけるその背景理論や

関連理論を説明する研究とカリキュラムと教授及び学習に関する研究に大別で

きる。心理学や哲学におけるその背景理論や関連理論を説明する研究の代表的

なものとして高橋 (2005, 2008)がある。これらの研究は新しい哲学教育の論理

を補強するものであるし，心理学や哲学における理論の応用可能性を明らかに

している点で価値がある。しかし教育の論理のある部分を，狭く深く明らかに

するという特徴から，その全体で何をどのように教育するのかを理解できるよ

うにしていない (できない )点は，本研究の主題からみれば限界であるといわざる

をえない。  

 一方，カリキュラムと教授及び学習に関する研究はさらに，教育計画の紹介・

解釈，教育実践の説明・検討，教育評価の実施・分析に整理することができる

だろう。教育計画の紹介・解釈の代表的なものとして，安藤・渡辺 (1993)が挙

げられる。これらの研究では，特定の哲学的行為を実践する教育計画がどのよ

うな教材や授業方法，評価方法を用意しているのかが検討されている。教育実

践の説明・検討としては，河野 (2014)などがある。そこでは哲学的行為を実践

する授業を実際に行なった様子や，どのように現在の我が国の教育実践に取り

入れることができ，役立てられるかが検討されている。次に，教育評価を実地・

分析する研究は，我が国にはほとんど蓄積がなく，水谷浩文・松本伸 (2006)な

どに限られる，一方，国外にはこの類の研究が数多く蓄積されている。代表的

なものとして，Reznitskaya(2012)が挙げられる。そこでは，授業の前と後に行
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われたテストや授業における子どもたちの様子の観察から，特定の場面におけ

る新しい哲学教育の成果を実証的に明らかにしている。  

 これら先行する多くの研究に対して，本研究は哲学教育に関する事実 (計画の

事実，実践の事実，学習の事実 )の確定に留まるのではなく，ある程度一般化さ

れた新しい哲学教育の論理の提示を目指す。これは学校教育における教育行為

は意識的なものでなければいけないという立場に基づいている。学校教育に含

みこむべきことは多い。そのなかで教育行為を主張するならば，それ相応の他

者への説明責任が存在する。それを強く意識するのが，カリキュラム論である。

カリキュラムを目標 -内容 -方法で 1 つの教育の論理を構築しているものとして

見ることによって，「新しい哲学教育とは，何のために何をどのように教えるこ

とを選択するのか」を明示的な形で答えるという意義を持つのである。  

 第 2 の特質は，新しい哲学教育を類型化し，複数の立場を比較，吟味できる

ようにして，現代社会の要請に答える市民育成を作り出す新しい哲学教育を考

察する点である。  

  これまでの新しい哲学教育と学校教育に関する研究には，Fisher(2009)のよ

うに，理念，カリキュラムの考え方，授業方法までを示したものもある。そこ

では，それぞれの思い描く理想の新しい哲学教育の立場を基に，その学校教育

における有用性やカリキュラム，授業に関する考え方が主張されてきた。これ

は哲学教育自体が学校教育の中に確固たる地位を確保していない (米国や我が国

など )，もしくは学校教育に地位を確保した哲学教育が学問主義を拠り所にして

いることによって (仏国など )，新しい哲学教育を実践する素地がほとんど無いこ

とに起因する。その教育に対する，受容の基盤がほとんど無い状態でそれを研

究しようとするならば，先決なのはその有用性を主張することであるからであ

る。  

 しかし，もし新しい哲学教育を学校教育の課題解決の可能性であると位置づ

けるならば，我々は，それぞれの新しい哲学教育論の学校教育における課題解

決への貢献度を冷静に読み解き，他の教育論とも比較吟味をした上でよりよい

ものを選択しなければならない。本研究では，新しい哲学教育が，一定の理論

的広がりを持ち始めているという仮説のもと，それらの哲学教育は，どのよう

に学校教育に貢献するのか相対的に比較・吟味できるようにする。  
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すなわち，本研究は「なぜそのような哲学教育が，学校教育の課題解決に貢献

するのか？」に批判可能な形で答えるという意義を持つ。  
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第 3 節 研究の方法と構成―類型的事例カリキュラム分析 
 

 本研究は，現代社会の要請に答えようとする新しい哲学教育のカリキュラム

論の可能性を明らかにするために，次のような手順と方法をとる。  

 第 1 に，新しい哲学教育の可能性を説明することのできる理念的な枠組みを

作る (第Ⅰ章 )。ここでは，学校において哲学的行為の実践を行なうことは共通し

ながらも，それぞれ異質な性格をもった新しい哲学教育の論理を相対的に捉え

るために，その教育で何を達成しようとするのか，その教育による目的達成の

あり方をどのように規定するか，という 2 つの視点から，新しい哲学教育の類

型化を試みる。この 2 つの軸が交差する所に，その教育で何をどのように用意

するのか (教育内容 )が現れ，新しい哲学教育としてあり得るカリキュラムを編成

する 4 つの立場を理解できるようにする。  

 第 2 に，事例カリキュラム分析を用いて，理念的に現れた 4 つの新しい哲学

教育類型それぞれのカリキュラム論を解明する (第Ⅱ章から第Ⅴ章 )。まず，各類

型の立場を整理し，その事例とみなせる教育計画を事例として選択する。そし

て，選択された教育計画がどのように構成されているかを分析し，論理的構造

を解釈することで，その目標 -内容 -方法の相互関係を明らかにする。事例分析に

あたっては，次の 4 点を中心に考察する。  

 

1. その教育計画は，どのようなことをめざす構想をもっているか。  

2. その教育計画は，意図を実現するためにどのように構成されているか。  

3. その教育計画は，どのような教授学習構造を作り出すか。  

4. その教育計画は，どのようなカリキュラム論で編成されているのか。  

 

 最後に，事例によって示されたカリキュラム論から，その新しい哲学教育の

特質を考察する。  

 第 3 に，4 つの新しい哲学教育を，それぞれがどのように市民育成に貢献する

のかという観点から，比較，検討し，学校で哲学を教えることの含み持つ市民

育成の新しい可能性を解明する (終章 )。  
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第Ⅰ章 新しい哲学教育の理念的類型 

 

第１節 米国における新しい哲学教育の展開 
 
 米国における新しい哲学教育の理論的広がりは，批判的思考研究との関連の

なかで捉えることができる。その理由は，新しい哲学教育が学校教育における

その挑戦的立場を明確にし，飛躍的に発展を見せるようになったきっかけが

1980 年代に隆盛を極めた批判的思考運動であること。また，その当時を含め現

在にまで及ぶ批判的思考についての議論が，新しい哲学教育に強い影響を与え，

それを深化させていると考えられるためである。本節では，新しい哲学教育の (展

開 )誕生・発展と批判的思考研究の関連を整理することによって，新しい哲学教

育にどのようなものがあり得るのかを理解できるようにしたい。  

 

第 1 項  新しい哲学教育の確立 

 1970 年代後半から米国では，これまで正統とされてきたピアジェの子どもに

関する学説に対する不満が生じつつあり，ヴィゴツキーやブルーナーの「メタ

認知」や「認知スキル」といった用語が飛び交うようになっていた。このよう

 一つの立場からそれに適した新しい哲学教育を提案するのではなく，米国

における議論の広がりから新しい哲学教育の可能性を検討しようとするに

は，新しい哲学教育の様々な立場を捉えるための一つの枠組みが必要になる。

そこで，本章では，新しい哲学教育の目標論と方法論を視点にして，新しい

哲学教育の理念的類型を作る。類型化することで，米国において有り得そう

な新しい哲学教育とはどのようなものかを示す。そのために，まず第 1 節で

は目標論，方法論の軸としてどのようなものを設定すればよいかを米国にお

ける哲学教育の展開から検討する。続く第 2 節でそれらの軸をクロスさせる

ことで，4 つの新しい哲学教育を仮説的に導出する。最後の第 3 節では， そ

れら 4 つの新しい哲学教育が持っている教育の論理を明らかにするために問

題となる，教育内容をどのように捉える事ができるのか，その視点を設定す

る。  
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な流行自体が教育実践の実質的な深化をもたらしたかどうかは別として，少な

くとも人々の教育に対する考え方には大きな変化が起こりつつあった。学校教

育を終えたにも関わらずおよそ理性的な姿勢を持つと思えない市民が増加する

社会状況から，子どもは段階的に大人の思考を獲得していくという考えが受け

入れられなくなり，教育の中で子どもたちが自らの思考を調整する必要がある

と考えが広がり始める。このような学校教育カリキュラムを支える教育に対す

る考え方の変化は徐々に自明のものになっていき，1980 年代初頭に国立教育研

究所，教育と学習部門の主導で，“学校教育カリキュラムは，その中心的な役割

として，思考の育成を果たす”，ということが提起されるに至る。実のところ，

この提起は教育実践の場にいる教師たちからは大きな反発も招いた。それは自

分たちがあたりまえにやっていることではないか，という声である。これに対

し，教育研究者は，その日々の実践を，批判的思考を教えることに変えないと

いけないと主張した (Bayer,1985)。つまり，そこには考える事の質の問題が欠

けており，それを高める必要があるということである。これに賛同した研究者・

実践者たちによって，全米で批判的思考を教えるための教材，プロジェクトが

相次いで開発された。そして，各学校が，いまや思考の育成を無視することは

できない，という思いから，それらをひとまず採択していくという流れが拡大

し，批判的思考運動とよばれるものになっていく。  

 この時，哲学研究の世界でもまた変動が起こっており，非形式論理学という

試みが台頭していた。古典論理学や，記号論理学に不満をもっていた哲学研究

者たちは，自然な言語使用に調和するような論理学の必要性を主張し始めた。

それは新しい理性的な姿勢に対する観念を見出そうとすることであり，我々に

とって質の高い思考とは何かをあらためて検討し直すことであった。そもそも，

哲学は良い思考とは何かを示すことに関わる学問であると主張していた哲学研

究者たちは，その良い思考とは我々の世界とかけ離れた記号の世界にのみ適応

されるものではなく，我々の言語を使用した自然な思考の世界に適応されるも

のであると考え始めたことによって，これは学生たちの推論の向上に役立つの

ではないかと議論し始めた。  

 心理学者が知識と思考に関する前提を，教育者たちが学校の学びに関する前

提を問い直し始める中で，哲学者は論理に関する前提を問い直し始めた。その
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中で，当時コロンビア大学の哲学教授であったリップマン (Matthew Lipman)に

よって，哲学することは子どもにまで広げることが可能で，子どもたちに哲学

することを通じてより良い推論を教える，Philosophy for Children というアイ

デアが生まれていた。リップマンはこれらの動きを具体化するために同僚と力

を合わせて，子どもたちが非形式論理学を学ぶことによって，子どもたちの思

考の質を高め，学校教育を自ら思考する市民を育てるものにするための k-12 の

プログラムを作成に取り組み始めた。質の高い思考を育成できることを主張す

るプログラムが乱立しつつあった当時，連邦政府の教育局はそれらの有効性を

調査する専門家の委員会を立ち上げた。連邦当局の規準にあったデータを示す

ことができれば，その教育プログラムは“国家公認”を受け，効果的な思考育成

のためのプログラムを求める国中に提供される公的なリストの一部になった。

リップマンらのプログラムは，この承認を受けることになり，全米の多くの学

校で採用するかどうか検討されることになった。哲学することによる教育は，

質の高い思考を育てようとすることによって，学校教育の目的である市民を育

てることができるのではないか。このような議論が意味あるものとして捉えら

れるようになったのである。  

 

第２項  新しい哲学教育の発展 

 1980 年代，学校教育の文脈の中で，新しい哲学教育に関する議論を発生させ

た批判的思考運動であったが，やがて盛り上がりは途絶える。しかし，この時

代に起こった議論によって，1990 年代以降，思考の質を高める教育という考え

方はあらためて学校教育に根をおろし，批判的思考は運動のスローガンとして

では無く研究のテーマとしてより多く取り上げられるようになっている。  

 そもそも，米国における批判的思考の用語の源流は 20 世紀初頭のデューイに

まで遡るとされる (デューイ自身は当初，良い思考について使用していた批判的

(crit ical)という語を，徐々に使用しなくなっていき，反省的 (reflective)という

語を使用するようになっていく )。デューイは日常の実践の中から，問題解決の

ための思考の手続きを取り出し，その繰り返しが求められる手続きのなかでは，

単なる決断を作り出す思考と，ある考えがどこからやってきたのかに意識的で

ある思考は異なるものであり，後者が自由な社会で知的に行動する力を持つ良



 15 

い思考であるという考えを示した。そして，このような質の高い思考が民主主

義の社会の源泉であると考え，私たちが民主主義に価値を見いだすならば，教

育における思考の重要性を強調する必要があると主張した (デューイ ,1916)。20

世紀前半に，市民を育てる教科として注目された社会科で批判的思考の用語が

主張されだしたことは，このことと大いに関係がある。ところがこの時代を含

め 1980 年代までの批判的思考の主張は散発的なものであった。その背景には，

教科領域の固有性と思考育成の一般性との緊張関係があったことは否定できな

いだろう。民主主義社会を形成するために質の高い思考の育成を受け止め実現

しようとしながらも，領域の固有性とどのように関連付けるか。これを考える

ことによって，その教育の意義が見いだされる。批判的思考の育成が運動化し

ていた 1980 年代の後，新しい哲学教育にもこのような議論が避けられなくなる。

哲学することの固有性をいかに主張していくか，しかしそれは同時に質の高い

思考の育成を受け止め実現していくことにこそ意味がある。この関係をどのよ

うに考えれば良いのだろうか。この論点は新しい哲学教育にとって議論を呼ぶ

ものである。  

 さらに，質の高い思考を育成することに関する考え方は微妙なバランスの上

に立っていることを批判的思考の研究は示している。長年批判的思考を研究し

てきた Ennis(1985)が批判的思考とは「何を信じ，何を行なうかの決定に焦点を

当てた合理的で省察的な思考」と定義したように教育研究者及び心理学者たち

は批判的思考の概念定義を試みたが，教育の論理を確定できるほど具体的なレ

ベルでその意味の一致をみたことはなかった。教育の場で質の高い思考を育成

する実践を生み出そうとすると，その質の高いということの意味をある程度，

選択しなければならない。批判的思考運動の時代には，多様な思考を謳ってい

る場合も多かったが，実質的には論理的に妥当な操作ができていることが質の

高い思考であると結論づけられている場合が多かった。しかし近年，社会構築

主義や批判主義に影響をうけながら，自ら思考して社会を形成しようとする態

度を重視する考えを選択する人々が出てきている。新しい哲学教育もまた，こ

の微妙なバランスのなかにいる。新しい哲学教育は，思考して社会を形成する

市民をどのように考え，それが実現できるのは子どもたちを自発的に思考させ

ることによってこそ，なのか。それとも子どもたちを合理的に思考させること
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によって，なのか。この論点もまた新しい哲学教育にとって大きな意味を帯び

ている。  
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第２節 新しい哲学教育の類型化 
 
  本章第１節では，米国における新しい哲学教育の展開に，いくつかの論点
を見ることができた。それらの論点を踏まえて類型化を試みることにしよう。

その教育で何をどこまで達成しようとするのか (教育目標 )，その教育は目標達成

のあり方をどのように規定するか（教育方法）という２つの視点から，新しい

哲学教育を類型化したのが以下の表 1-1 になる。  

 

 
第１項  新しい哲学教育の教育目標―本質的思考育成・社会的思考育成  

 新しい哲学教育の目標は，学校教育に要請されている思考の育成を受け止め

実現しようとすることを基本としながらも，哲学することの固有性をどのよう

に関連付けるかによって，２つに分けることができる。  

 第１は，本質的思考育成のための哲学教育である。これは，民主主義的社会

を形成するための思考育成の全体と，哲学することを教える哲学教育との間に

距離を作り，哲学的行為の実践をある程度目的視する立場である。日常的に省

表 1-1：新しい哲学教育の類型 (筆者作成 ) 

     教育方法  

教育目標  

合理化  

(思考をより合理的に ) 

自発化  

(思考をより自発的に ) 

本質的思考育成  

(哲学的行為目的型 ) 

合理化による本質的思考育成の

ための哲学教育  

自発化による本質的思考育成  

のための哲学教育  

事例：Philosophy for Teens 

(信念吟味学習としての  

カリキュラム編成 ) 

事例：Philosophy for Kids 

(疑問生成学習としての  

カリキュラム編成 ) 

社会的思考育成  

(哲学的行為手段型 ) 

 

合理化による社会的思考育成の

ための哲学教育  

自発化による社会的思考育成

のための哲学教育  

事例： IAPC 版 Philosophy for 

Children 

(思考修正学習としての  

カリキュラム編成 ) 

事 例 ： Philosophy for 

Children in Hawaii  

(関係形成学習としての  

カリキュラム編成 ) 
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みられることのない世界の根本的なものごと (存在や認識など )について思考す

ること，すなわち，“本質的思考”こそが哲学独自の思考であり，子どもがそれ

を行えるようになること自体に思考育成としての価値を見いだそうとする。こ

の立場は，哲学することに固有な思考を子どもたちに実行可能にするために，

新しい哲学教育においては本質的思考ができることをこそ目標とすべきである

と考える。  

 第２は，社会的思考育成のための哲学教育である。これは民主主義社会を形

成する思考育成の全体と，哲学教育をより密接に結びつけ，哲学的行為の実践

は子どもたちが民主主義社会を形成できるようにすることに意義を持つと位置

づける立場である。子どもたちが自ら思考する市民になるために哲学になにが

できるかをより直接的に問おうとする。哲学に固有な思考の厳密さや創造性な

どは，子どもたちの思考を民主主義社会の形成に必要な思考，すなわち“社会的

思考”にすることに使われてこそ教育的意義がある。この立場は，新しい哲学教

育においては，社会的思考ができることこそ教育の目標とすべきであると考え

る。  

 

第２項  新しい哲学教育の教育方法―合理化・自発化 

 次に，新しい哲学教育の方法は，思考の育成という目的を，哲学教育におい

てどのような手段で達成すると考えるかによって２つに分けることができる。  

 第１は，合理化による哲学教育である。これは子どもの思考をより合理的な

ものにすることこそ思考育成であると考える立場である。日常的に判断をする

ためにおこなっている思考を再吟味させて，より妥当で理にかなった思考がで

きるようにする。子どもたちに育成される思考は，それまでのものより，より

妥当でバランスがとれているという意味で質の高い思考になる。  

 第２は，自発化による哲学教育である。これは，子どもの思考を自発的なも

のにすることこそ思考育成であると考える立場である。これまで切迫して考え

なければならなかった，もしくは習慣的に考えるようになっていたこと以外で，

思考したいと思うことを作りださせることによって，思考を自分にとって意味

を持ったものにする。子どもたちに育成される思考は，それまでなかった思考

をみずから生み出したという意味で質の高い思考になる。  
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 これら２つの目標と２つの方法の軸が交差したところに，新しい哲学教育の

４つの理念的な論理，合理化による本質的思考育成のための哲学教育，自発化

による本質的思考形成のための哲学教育，合理化による社会的思考育成のため

の哲学教育，自発化による社会的思考育成のための哲学教育があらわれること

になる。教育の可能性は選択と再吟味の繰り返しによって生み出される。この

４類型は，新しい哲学教育に関する多様な主張が相互に関係しながら広がって

きた議論を捉える見取り図として考えることができるだろう。  
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第３節 新しい哲学教育の教育内容―可能な思考 
 

 前節では，教育目標と教育方法に注目することによって，新しい哲学教育の

４つの論理が示された。それでは，これらの論理の中に，教育内容，すなわち

その教育で何をどのような順番で用意するのかはどのように位置づくと考えて

いけばよいだろか。教育内容は教育目標 -方法の間にたち，それらを可能にしよ

うとする。そして，思考のための教育は，子どもたちの思考の質を高めること

を目指している。これを図に表すと下の図 1-1 のようになるだろう。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1-1：思考を育成する教育の論理 (筆者作成 ) 

 

 ３つの箱はそれぞれ教育の論理の３要素を表し，実線は表面的に見える３者

の関係を表している。しかし，この関係性は実際のところは，破線楕円で示し

た，想定された子どもの思考を良い思考へと変化させるための３つの破線の矢

印である。これらの矢印は，論理の生成者が，ある立場の目標の観点から良い

思考 (望ましい思考 )を強調・純化し，ある立場の方法の観点から子どもたちの思

考の現状・限界を捉え，それらを交流させるために教育内容が子どもたちに到

	�
�  

����  

	���  

������  

	�
�  
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達可能で，かつ良い思考に近づく，思考を用意するという関係である。思考の

質を高める教育の論理における教育内容は，良い思考と子どもの思考の間にあ

って，それらを交流させるための可能的な思考である。さらに，教育内容は翻

って，教育目標と教育方法の抽象的な立場をより具体化した，良い思考と子ど

もの思考の在り方も示していると言える。以下では，各哲学教育の論理を具体

化している事例カリキュラムによって，それぞれに用意される教育内容を明ら

かにする。その際，このような観点で，教育内容を見ることによって，それぞ

れの新しい哲学教育の実質的な可能性や限界が明らかになるだろう。   
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 本章では，新しい哲学教育の様々な立場を捉えるための一つの枠組みを作った。

米国における新しい哲学教育は，1980 年代の批判的思考運動との結びつきによ

って，その存在を明瞭なものにした。それゆえ新しい哲学教育を立論しようと思

うと，民主主義的社会を形成する市民としての質の高い思考を育成するという学

校教育の目的に，哲学の固有性をどのように位置づけ，それに貢献しようとする

か，が目標論上の大きな問題になるのであった。また，新しい哲学教育は，その

批判的思考研究の蓄積された成果を利用することで，その実体化を図ってきた。

それゆえ，新しい哲学教育を立論しようと思うと，批判的思考研究に存在する多

様な思考育成(＝人間形成 )の論理の何を強調し，哲学的行為を思考育成のための

行為にするのか，が方法論上の大きな問題になるのであった。ここから，新しい

哲学教育の目標論として，①民主主義的社会を形成するための思考育成の全体に

間接的に関与しようとして，哲学に固有の，日常的に省みられることのない世界

の根本的なものごとについて思考すること，それ自体を目標にする (本質的思考育

成)，②哲学に固有の要素は，民主主義的社会を形成するための思考育成の全体に

直接的に関与してこそ教育的意義をもつと考え，子どもが哲学を活用して社会を

形成するように思考することを目標にする (社会的思考育成)，の両論を想定した。

また，新しい哲学教育の方法論として，①哲学的行為において，子どもが日常的

におこなっている思考をより妥当で理にかなった思考ができるようにするプロセ

スこそ思考育成 (＝人間形成 )であると考える (合理化教育)，②哲学的行為におい

て，これまで切迫して考えなければならなかった，もしくは習慣的に考えるよう

になっていたこと以外で，思考したいと思うことを作りだす，自発化のプロセス

こそ思考育成(＝人間形成)であると考える(自発化教育)，の両論を想定した。これ

らの２つの目標論と２つの方法論の軸を交差することで，新しい哲学教育の様々

な立場を相対的に捉えるための枠組みである，４つの理念的類型を獲得した。最

後に，新しい哲学教育のような，思考の質を高める教育の論理における教育内容

は，育成を目指す良い思考と子どもの思考の間にあって，それらを交流させるた

めの可能的な思考であると考え，その教育内容は翻って，４つの類型の抽象的な

立場を，より具体化した目標と方法を同時に示していると仮説立てた。そのため，

次章以降では，教育内容を示すことになるカリキュラムを分析することによって，

各類型の新しい哲学教育がどのような教育の論理を持ち得るのかを明らかにして

いく。 
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第Ⅱ章 合理化による本質的思考育成のための哲学教育 
 
 
 
 
 
 
 
 
第１節 理念的な立場とその事例 
 
 「合理化による本質的思考育成のための哲学教育」は，哲学教育を，旧来の哲学的知識

の獲得から転換することを図りながらも，学校教育全体の変革に関わろうとするのではな

く，あくまで哲学を学校教育の学習として機能させる変革として新しい哲学教育を提案す

る論理である。本来，哲学は，他の学問領域と同じように学校教育の一部として扱われる

べきである。なぜなら，子どもたちそれぞれが理性的な思想形成をするためには，価値や

存在といった，いわゆる実証的な方法によって事実群と対応させることのできない世界の

本質的な事柄について合理的に理解することが必要であり，哲学はこれに貢献できるから

である。ところが，従来の哲学教育は哲学の成果を知識として獲得することにとどまり，

それを活用して世界の本質的な事柄について理解することを学習する論理を確立できてい

ない。他の学問がその領域について行うように，世界を構成する重要な事柄を指摘し，そ

れに対する合理化を図ることで，科学的思考や歴史的思考と同じように，理性的に思想を

形成する一部である本質的思考を育成するならば，哲学教育は学校教育において一定の役

割を果たすことが出来るのではないだろうか。このように考え，新しい哲学教育を主張す

るのが，この理念的な立場である。 

 それでは，その新しい哲学教育は，実際には何のために何をどのように教えることを選

択するのだろうか。この立場に立っていると考えられる教育計画の具体例によって，本類

型の新しい哲学教育が持ち得るカリキュラム論，すなわち目標-内容-方法の相互関係を明ら

かにしよう。本章で分析対象としたのは，シャロン・ケイ(Sharon M. Kaye)とポール・ト

ムソン(Paul Thomson)によって作成された中等教育向けの教科書 “Philosophy for teens: 

 本章では，新しい哲学教育の一類型，合理化による本質的思考育成のための哲学教育

がどのようなカリキュラム論 (目標-内容-方法の関係)を持ち得るのかを明らかにし，そ

れが学校教育に生じさせる変化を問う。そのために，本類型の事例であるとみなすこと

のできる教育計画として，中等教育用教科書 “Philosophy for teens: Questioning Life’s Big 

Ideas”を取り上げ，その構成を分析する。 
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Questioning Life’s Big Ideas, Prufrock Press” (以下 P4T と略記する)である。本教科書が

発行された 2007 年，2 人はジョン・キャロル大学哲学科の准教授であった。2 人は同大学

における「キャロル・クリーブランド哲学者プログラム」を通して，数年間にわたって高

校生に哲学を教えていた。このプログラムは，地域の高校生が週に１回大学に訪問し，哲

学と地域活動，開発教育の授業を受けるというものであり，アメリカ哲学会の優秀な哲学

のカリキュラムを表彰する学会賞も受賞している。彼らはプログラムの中で，哲学のパー

トを担当する教師であり，そこで本教科書の草稿を使用していた。本教科書はこのプログ

ラムにおける 2 人の教育経験から生まれたと言って良いだろう。現時点で，P4T は特定の

地域や学校の公式な教科書というわけではなく，哲学を教えたいと思う教師が自由に使え

る市販の教科書となっている。 

 この P4T を事例とする理由は，「哲学的でいる，ということがこの本のテーマである」 

(p.1)1とされていることから，哲学的知識を教えることではなく哲学的行為を実践する哲学

教育の教科書を志向していると解釈できること。さらに「著者は，哲学は生徒たちを人生

の重要な問題に知的な意見を形成するようにすると信じ，それゆえ，彼らの教科書は生徒

に人生の議論について合理的に決定できることを求める」(裏表紙)と説明されていることか

ら，世界や人生の根源的な事柄に関しての意見を作る子どもたちの思考を，より合理的な

ものにする新しい哲学教育の立場に立った教科書であると解釈できるためである。 

 
  

                                            
1 本章では，Kaye, M. S. & Thomson, P., (2007). Philosophy for teens: Questioning 
Life’s Big Ideas, Prufrock Press.からの引用,参照を頁数のみで示す。また本書には訳書(シ
ャロン・ケイ，ポール・トムソン(河野哲也監訳)(2012)『中学生からの対話する哲学教室』
玉川大学出版社)があり，本書を訳出する際は，基本的に，この訳書を参考にした。 
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第2節 信念吟味学習としてのカリキュラム編成 
 

第1項 Philosophy for Teensの教育的意図 

 本項では，まず，Ｐ4Ｔはどのような理念・意図に基づいて構想されたのか，を明らかにす

る。カリキュラム作成者となるケイらは，子どもに向けたイントロダクションを「へんてこ

なことを考えたことはありませんか？たとえば，「みんなは自分と同じように色を見ているの

かな？」と考えたことはありませんか？ (p.1)という問いかけから始め，カリキュラムのテー

マを次のように説明する。 

 

みんなには草や木が紫色に見えていて，それを「緑色」と呼んでいるのだとしたらどうでしょう？

いったいどうしてそんなことがわかるのでしょうか。こういうことを考えるのは，ほんとうは「へ

んなこと」ではなくて，哲学的でいるということなのです。そしてこれが，この本のテーマです。

(p.1) 

 

 ここから，P4Tが哲学的行為の実践を扱うものであることを改めて確認することができると

同時に，ここでは哲学的行為が事実と簡単に対応しない問いに対する思考を意味することと

いう理解される。すなわち，いわゆる哲学的問題について思考するのが，学校教育における

哲学教育の責務であるという考えである。この理由について，ケイらは以下のように続ける。 

 

哲学は，「人生とはなにか？」という問いに答えを見つけるうえで役に立つからです。哲学は「い

い人生をおくるとは，どういう意味か？」を理解するうえでも役に立ちますし，「私は何者か？」

という一筋縄ではいかない難問に答えるうえでも役に立ちます。(p.1) 

 

 ここからP4Tにおいて哲学的行為の意味が，人生の意味といった簡単には答えが出ないが生

き方に大きく関わることがらについての意見をより良いものにすることであると考えられて

いることが理解される。さらにケイらはこれを達成する方法について以下のように言う。 

 

哲学者は意見の不一致が好きです。自分のなかの型にはまった思考から抜けだし，自分

の抱いているどの意見が価値あるものであるのかを見つけ出すのに，それ以外にいった

いどんな方法があるのでしょうか。（p.2） 
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 ここから，P4Tにおいては多くの思考に触れ合うことで，意見の可能性が増え，より良い意

見を発展させることができると考えられていることが理解される。 

 P4Tは，子どもたちが人生に関わるような哲学的問題について意見を吟味できるようにする

ことを主たる目標とし，子どもたちは多様な合理的な意見に出会ってそれを受け入れたり拒

絶したりすることで思考を変化させるという方法を取る。それを通して，「意見が一致しない

のは，必ずしも悪いことではない」ということが示されて，自分自身の人生の生き方をより

よく理解し，表現できるようになることを意図していた。続いては，ケイらはどのような教

育計画の編成でこの意図を実現しようとしているかを明らかにしていこう。 

 

第2項 Philosophy for Teensの全体構成 

 本項では，P4Tはどのように全体が構成されているかを明らかにする。P4Tの全体は，4つ

のパートから編成され，それぞれのパートは各テーマに結びついた判断を扱った4つ，もしく

は2つの小単元から編成されている。次頁の表2-1がP4Tの全体計画である。ここには3つの原

則が見て取れる。 

 第1に，われわれの価値的な信念を集中的に扱う全体構成である。4つのパートのテーマは

哲学の領域のなかでも特に「美学と倫理学に焦点化している」(p.ⅸ)。過去の哲学者たちはあ

らゆるテーマに関して議論してきたが，美学や倫理学はそのなかでも価値に関連する議論が

蓄積された領域である。P4Tは美学と倫理学の領域からテーマを選択することで，われわれの

価値的な信念の中に含まれる重要な事柄を指摘するように編成されている。例えば，パート1

は「美」をテーマにしている。「美」とは，時にそれが「価値ある」と同義として使用される

ように，われわれの価値的な信念を表している言葉である。しかし，一般的には，それらは

個人的な領域として扱われ，合理的でないといけない対象として考えられることはまれであ

る。P4Tはそのような言葉をテーマとして選択することで，それらを吟味の必要な議論の対象

とし，日常的に問題にされない価値的な信念を吟味するようにしている。 

 第2に，哲学的問題への立場の集合として，自身の価値観を形成させるような全体構成であ

る。各パートを構成する小単元は，それぞれテーマに関連する哲学的問題を取り扱う。上で

も取り上げた「美」をテーマにしたパート１であれば，「愛とはなにか」がその一つである。

われわれは確かに「美」を価値あるものとして扱ってはいるが，それが自身の自立的な行動 
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の指針となるためには，何を「美」と関連づけて，価値あると判断するかを決定する必要が

ある。「愛」を「美」と結びつけ，どのように価値を見出すか，もしくは価値を認めないのか，

これは答えの一致することの難しい問題であり，その不一致が他の学問ではあつかえない哲

学的問題として蓄積されてきた。P4Tでは，これまで哲学の世界において提起されてきた問題

をテーマごとに配列することで，それらの問題に対する立場を決定し，それを繰り返すこと

で，自分がどのようなことに価値を見出すかを明瞭にさせるようにしている。 

 まとめると，P4Tの全体構成は，われわれの価値的な信念を集中的に扱い，それに関する哲

学的問題への立場の決定を繰り返すように構成されている。このような全体構成が意味する

のは，我々の行動の背景にある価値観の全体は，いくらかの信念によって実際には表現され，

それらの信念は実際には哲学的問題に対する立場として表現される，という全体と部分の関

係である。翻っていうならば，哲学的問題に対する意見の形成は，信念の実際を自覚的に吟

表2-1：Philosophy for Teensの全体計画 (p.ⅶ,ⅷより筆者作成) 

パートⅠ 美 

第1章 “愛”とはなにか 

第2章 “美”は事実か趣味か 

第3章 “アート”の目的とはなにか 

第4章 健康であることと美しいことに違いはあるか 

パートⅡ 真 

第5章 “真”になりえないものはあるか 

第6章 嘘をつくのは悪いことか 

第7章 どんな問題にも答えはあるか 

第8章 “現実”は受け入れるべきものか 

パートⅢ 正義 

第9章 “差別”とはなにか 

第10章 動物には権利があるか 

第11章 だれが環境のことを考えるのか 

第12章 政府がなかったらどうなってしまうのか 

パートⅣ 神 

第13章 善人に悪いことが起きるのはなぜか 

第14章 生きる意味とはなにか 
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味することであり，それが自分はどのように生きるべきかという価値観の確立につながる，

という考え方である。P4Tは，哲学の議論を内容として選択するが，その全てを網羅しようと

しないし，それを哲学史に沿って配列しようともしない。それは哲学的問題が相互にどのよ

うに関連しあっているかという学問的厳密さよりも，それぞれの哲学的問題が人生観と強く

結びついていることの重大さを強調するためである。人生観の全ては網羅することはできな

いし，どのような順番で変化していくかもわからない。しかし，カリキュラムの全体を，人

生観と哲学的問題における集合と部分の関係になるように構成することで，いくらかの問題

について知的な意見を形成することは，人生観の一部を吟味し，その全体を少しでも合理的

なものにすることになるようにしているのである。 

 

第3項 Philosophy for Teensの授業構成 

 本項では，P4T の教育活動がどのように展開することが想定されているのかを明らかに

する。そのために，P4T の授業において，もっとも典型的と考えられる小単元パート１の

第 3 章に位置する位置する小単元「アートの目的とはなにか？」を事例に，その構成を検

討する。 

 

 1. 小単元「アートとはなにか？」の展開 

 本小単元は， アートにはどのような価値があるかについて，吟味された自分の意見を子

どもたちが持つことをねらいとして 4 つの展開から成っている。P4T のティチャーズ・ガ

イドの欄(p.ⅹⅲ-ⅹⅴ)から基本的な授業過程を確定し，それに合わせて教科書の記述内容を

小単元における主たる発問・指示の形でまとめ，それを解釈した学習の構造を示したのが，

次頁の表 2-2 である。 

 まず，展開①では，授業の導入として，アートの目的が問題となり得ることを把握させ

る。ここでは，はじめに「アートの目的は何か」という問いを提示し，2 人の兄弟の対話を

子どもたちに演じさせる。対話の中の兄弟は，拾った木片をそのまま飾ったものがアート

であるのか否かにまつわって，アートの目的について違った考えで対立している。この対

話を演じさせることで，アートの目的に関して意見が対立することを経験させ，アートの

目的とは違う意見の出てくる可能性のある問題であると把握するようにしている。 

 続く展開②は，アートの目的について自分自身はどのような意見であるかを表現させる。

ここでは対話に登場する 2 人の兄弟に賛成や反対をしたり，自分がアートだと思うものの  
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表 2-2: 小単元「アートの目的とはなにか？」の学習の構造 
(p.ⅹⅲ-ⅹⅴ, 23-30 より筆者作成) 

展
開 主たる発問・指示 想定されている学

習 
学習の構造 

① 

◯本日は，アートの目的とは何か？について考えます。 
 
◯以下の 2 人の兄弟の対話を，芝居のように読み上げま
しょう。 
 
 ある日，テリーが湖のほとりを歩いている時に，岸に流れ着
いたねじれた木片を見つけました。木片はおもしろい形をして
いて，日によく焼けていました。テリーは木片を家にもって帰
り，汚れをとって，オイルで磨いて，テーブルの真ん中に置き
ました。そのとき，兄のランダーが帰ってきました。 
 
ランダー：[テーブルの上に置かれた木片を不思議そうに見て]
あの古いガラクタみたいなのは何？ 
テリー：[むっとして]ガラクタじゃないよ，アートだよ。 
ランダー：[びっくりして]アートじゃないだろ。アートなら，
なにかおまえがつくったものじゃなきゃ。[木片を手にとって]
これは，おまえがつくったわけじゃない。 
テリー：その木を作ったわけじゃないけれど，磨いて，テーブ
ルの迂遠にセッティングして，タイトルもつけたんだ。そうや
って自分を表現したんだよ。 
ランダー：なんていうタイトル？ 
テリー：「荒れ狂う魂」 
ランダー：ふーん。いわれなきゃ，おまえがなにを表現しよう
としたのかさっぱりわかんないな。このぶさいくな木片を見て
みろよ[そうやって，クスクス笑う]。 
テリー：[どなるように]兄さんがわかるかどうか，好きかどう
かなんて関係ないよ！[腰に手を当てて]大事なのは，ぼくが「自
分を表現した」ってことさ。それが芸術ってものだよ。自分を
表現する方法がね。 
ランダー：もし，その木片がオレのなら，それで猫をつくるね。
[流木の様々なところを指さしながら]ほら，この枝のここ，長
い尻尾みたいだろ？それからここが足，こっちに発泡スチロー
ルでつくった頭をつけて，黒く塗るんだ。そしたら，ハロウィ
ンの日に窓に飾れるよ。[楽しくなってくるが，やがて，テリー
の退屈そうなようすに気付く]まあ，そうすれば少なくともなに
がしたいか，わかってもらえるよ。本物の黒猫みたいに見える
かも。 
テリー：だろうね。でもどうでもいいよ！[両手を上げる]世界
にはもう本物の黒猫がたくさんいるんだよ。アーティストみた
いに，ぼくは自分の頭でなにかまったく新しものを生み出した
いんだ。すでにあるものを真似するだけじゃなくてね。 
ランダー：[もう一度木片を見て]がんばれよ。[肩をすくめて出
て行く] 
 
 
 
 
 

アートの目的が意
見の別れる簡単に
答えのでない問題
であることを知る 

価値的判断の
多様性理解 
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�

② 

◯以下の問題に対する答えを書きましょう。 
・ランダーのアートの定義は何ですか？テリーのアート
の定義はなんでしょう？あなたはどちらの定義に賛成
ですか？また，その理由は？ 
・テリーの流木はアートだと思いますか？そう思うのは
なぜですか？ 
・あなたがアートだと思う例をあげてみましょう。だれ
かが「それはアートではないと思う」といったとします。
あなたはその人に，それがアートだと思う理由をどんな
ふうに説明しますか？ 

アートの目的につ
いての意見を表現
する。 

価値的判断の
差異理解 

③ 

◯芸術の目的についての哲学者の意見は一致していま
せん。以下の説明を読みましょう。 
・古代ギリシャの哲学者アリストテレスは芸術の目的に
ついて，「具象主義」的な考えを提案しました。その考
えによれば，芸術の目的は「自然を模倣する」ことです。 
・ドイツの哲学者ニーチェは，アリストテレスの考え方
を批判し，芸術の目的は「もっと形而上学的なもので，
悲劇のようなものがよい例である」と考えました。 
・「表現主義」という名前で知られた芸術の考え方(例え
ば，最も有名なラップアーティストのトゥパックのよう
な人の考え)は，芸術の目的は「心の奥底にある思考や感
情を表現すること」と考えます。 
 

自分の考える，ア
ートの目的につい
て説明する。 

④ 

◯以下のトピックについて，討論しましょう。 
・この章のはじめの対話を思い出しましょう。テリーは
具象主義者でしょうか？それとも表現主義者でしょう
か？ランダーはどうでしょうか？それぞれ理由も述べ
て下さい。 
・アリストテレスによれば「芸術は自然を再現するもの」
であり，ニーチェによれば「芸術は悲劇でなければなら
ない」ということでした。彼らはトゥパックのラップを
どう考えるでしょうか？そして，なぜそう考えるのでし
ょうか。 
・あなたは，だれかのアート作品にふれて気分を害した
ことはありますか？もしあるなら，その様子を説明しま
しょう。もしないなら，気分が悪くなりそうな作品を想
像してみましょう。 
・幸せで明るい気持ちでいることと深くむずかしいこと
を考えることの，どちらがより価値の高いことだと思い
ますか？ またそれはなぜですか？ 
・“現実を再現すると同時に，現実を超える芸術作品”が
可能だと思いますか？可能でないと思う人は，その理由
を説明してみましょう。またそういう作品がかのうだと
思う人は，例を挙げてみましょう。 
・友達が 1 枚の写真を見せてくれました。あなたはそれ
をきにいり，その友達を褒めました。しかし，じつはそ
の写真はコンピューターソフトを使って加工されたも
のであることがわかりました。そのことを知ったら，写
真家として友達の評価を下げるべきでしょうか 
 
◯いくつかの小グループに分かれて，新しい対話劇を作
って，発表し合いましょう。 
 

アートの目的につ
いての，自分の意
見を対立する考え
の中に位置付ける 

価値的判断の
自覚的形成 
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例をあげたりして，どのようなものがアートであるのかという判断を実際にさせ，その理

由を問う。これらの判断の理由とは，すなわちアートの目的をどのように考えるかであり，

これを問うことによって，子どもたちがアートの目的について自分なりに説明をするよう

にしている。 

 そして，展開③において，自分にとって“アートの目的”とはどのように説明することが

できるかを検討させる。ここでは，アリストテレス，ニーチェ，トゥパックという哲学者

や思想家と呼ぶことのできるような 3 人のアートの目的についての考えを取り上げる。そ

れらは，我々のアートに関する判断の多くを上手く説明できる考えであるが，同時に，対

立し合っており一つの考えで全てを説明できることはない。対立しあった哲学者や思想家

らの考えを取り上げることで，多様な意見を持つ子どもたちが，それぞれの考えるアート

の目的についての説明を上手くできるようにしている。 

 最後に展開④では， 自分とは異なる意見を持った人がどのようなアートの目的について

の考えを持っているかを理解した上で，自分の意見を改めて決めさせる。ここでは何がア

ートで，何がアートではないか，に対する意見について，展開③で学習した具象主義や表

現主義といった立場のどれにあてはまるものであるのかと考えさせる。また，逆にアート

の目的とは何かについて考えの違う者同士が特定の状況に対してどのような判断をし，そ

の中で自分はどのような判断をするかということを考えさせる。アートに関する他者の判

断をアートの目的に関する別の考えをもった意見として理解することで，自分とは違うア

ートの目的に関する考えを吟味した上で，自分の意見を形成することができるようにして

いる。 

 以上から，本単元は，次の 3 つの学習部分から構成されていることがわかる。第 1 は展

開 1 であり，一致しない価値的判断の可能性を理解する部分である。価値的判断について，

意見が対立している場面を経験することで，その判断が多様であることを知る。第 2 は，

展開②と展開③であり，価値的な判断の差異を理解する部分である。価値的な判断の背景

にあるいくつかの考えを知ることによって，多様な価値的判断がどのような考え方の違い

であるかを理解できるようになる。第 3 は，展開④であり，自分の価値的判断を自覚化す

る部分である。他の考えを持った他者ならば別の価値的判断をするかもしれないことを整

理しながら自分の判断をさせることで，自分の立場に対して自覚的に意見を形成する。 

 2. 学習原理 

 小単元「アートの目的とはなにか」の学習には 2 つの原理が働いている。第 1 は，意見
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の対立し得る問題に共感的に気付くこと，第 2 は，意見の一致しない問題に関係する哲学

上の論争を理解することである。 

 

(１)共感的問題認識の原理 

 P4T では，いずれの小単元でも，「実際にありそうな何気ない会話」(p.ⅲ)として，特定

の事柄についての意見が対立した人物たちの対話が用意されている。小単元「アートの目

的とはなにか」で言えば，アートの目的について違った意見を持った 2 人の兄弟の対話で

ある。もちろん，それぞれでどちらの意見を受け入れやすいかに違いはあるが， アートの

目的について違った考え方を主張するどちらかの意見に共感することで，同時に，アート

の目的について自分とは異なった考え方を持つ人がいることに気づくことができるように

している。子どもたちが日常的に使用する言葉で行われる意見の不一致を体験することに

よって，その対話で取り上げられている事柄が，対立した意見のある論争になり得る問題

であることを共感的に把握するようにしている。これが P4T の授業における第 1 の学習原

理である。 

 

(2)哲学的論争理解の原理 

 P4T の授業で，子どもたちの自由な思考に材料として加えられる中心的な要素は，哲学

史上の論争の学習である。小単元「アートの目的とはなにか」で言えば，「アートの目的と

はなにか」で言えば，アリストテレスがアートの目的は「自然を模倣するもの」と考えた

のに対し，ニーチェは「もっと形而上学的なもの」と，トゥパック(表現主義者)は「心の奥

底にある思考や感情を表現すること」と考えた，というような論争である。哲学上の論争

とは，実証的に判断することのできない問題について，どのような合理的な考え方があり

うるかという合理性の産物である。小単元「アートの目的とはなにか」では，対話の中の 2

人の判断や，子どもたち自身の判断をアリストテレス，ニーチェ，トゥパックのアートの

目的についての考えで説明できることを学習する。それによって，自分の意見と対立する

意見が，改めて合理的な可能性として吟味される。哲学的論争を理解することの役割は，

合理的な可能性を理解した上で，自らの意見を形成できるようにすることである。これが

P4T の授業における第 2 の学習原理になる。 
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第4項 Philosophy for Teensのカリキュラム論 

 P4T はどのようにカリキュラムを編成しているのか，前項までの分析をまとめよう。P4T

は，カリキュラム全体を，われわれの価値的な信念を集中的に扱いつつ，哲学的問題への

意見の集合として，自身の価値観を形成させるように編成する。そして，それぞれの授業

を，意見の対立し得る問題に共感的に気付くこと，第 2 は，意見の一致しない問題に関係

する哲学上の論争を理解することの 2 つの原理に沿って学習するように用意する。このよ

うにカリキュラムを編成することによって，人生の意味に関わる事柄について，多様な意

見を知りながら選択させ，自分の生き方について吟味できるようにする。 

 このようなカリキュラム編成の考え方を，先に提示した“思考を育成するカリキュラム論”

の図で説明したのが，以下の，図 2-1 である。 

 

  

図 2-1：Philosophy for Teens のカリキュラム論(筆者作成) 

 

 P4T に見ることができるカリキュラム論は，子どもたちに育成すべき良い思考を，自分

の生き方について吟味する思考と設定し，そもそもの子どもの思考を，意見を吟味せずに
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無意識的に選択している思考と設定する。そして，それらを交流させる可能な思考として， 

用意された問題について多様な意見のウラにある考えを発見し，比べることを準備する，

論理である。カリキュラムの実質的な目的意識は，子どもたちが吟味された人生を生きる

ことであり，カリキュラムの実質的な問題意識は，子どもたちの思考の結果を問題視して

いるということである。 
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第 3 節 新しい哲学教育の特質 
 

 それでは，P4T のカリキュラム論から考えるに，本類型の新しい哲学教育は，学校教育

にどのような新しい学習を生み出し，それは学校教育にどのような変化を生じさせるのか，

を考察する。合理化による本質的思考形成のための新しい哲学教育については，以下の 2

つの特質が指摘できる。 

 第 1 に，本質的な事柄について自覚的に意見を形成させることを可能にする点である。

いわゆる実証的な方法によって事実群と対応させることのできない本質的な事柄を，学校

教育で扱おうとすると，客観性を担保するのが難しくなり，学習の中身が教育者の個人的

立場に強く影響されてしまうという問題がある。特に価値に関することの場合，それは時

に一つの価値観を子どもに押し付ける危険性を孕む。そのため，そのような事柄について

は初めから扱わないようにするという考え方もあるが，それでは，それらの事柄について

無自覚のまま意見を形成することになってしまう。合理化による本質的思考育成のための

哲学教育では，合理化しなければいけない対象としてそのような事柄を扱い，それらに対

する意見を自覚的に形成するようにしている。 

 第 2 に，そのような本質への注目が思考の育成を限定的なものにするという点である。

本質的な事柄を，我々にとって配慮すべき普遍的な問題であると強調しようとすればする

ほど，その問題は現実の細かな事実を超越した問題として示される。それらは，確かに我々

の世界に存在する問題かもしれないが，現実の事実を材料に作られた日常的な思考とは切

り離されたものになり，市民としての思考の育成としては非常に限定的なものになる。 

 これらの特質は，哲学の固有性を，その対象に求める本類型の立場に由来している。こ

れに対し，哲学の固有性を対象にもとめず，理性的な姿勢そのものに求め，それが民主主

義社会に生きる市民に必要な思考の核であると主張するのが，次章で論ずる合理化による

社会的思考育成のための哲学教育となる。 
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  新しい哲学教育の一類型，合理化による本質的思考育成のための哲学教育の事例を分

析した結果，そこに見られたカリキュラム論は以下のようなものであった。子どもたち

に育成すべき良い思考を，自分の生き方について吟味する思考と設定し，そもそもの子

どもの思考を，意見を吟味せずに無意識的に選択している思考と設定する。そして，そ

れらを交流させる可能な思考として，用意された問題について多様な意見のウラにある

考えを発見し，比べることを準備する。カリキュラムの目的意識は，子どもたちが吟味

された人生を生きることであり，子どもたちの思考の結果を問題視している。このよう

なカリキュラム論から，合理化による本質的思考育成のための哲学教育は，その特質と

して，学校教育における本質的な事柄について判断するための思考育成を担当できる一

方で，そのような思考の育成が現実の市民生活に与える影響は限定的なものに成ること

が明らかとなった。 
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第Ⅲ章 合理化による社会的思考育成のための哲学教育 
 
 
 
 
 
 
 
第1節 理念的立場とその事例 
 
 「合理化による社会的思考育成のための哲学教育」は，哲学的行為の実践を学校教育に

組み込むことで，学校教育をより直接的に市民としての思考を育成できるものにしようと，

新しい哲学教育を提案する論理である。本来，哲学は，学校教育における市民としての社

会的な思考育成の中心的な役割を果たすべきである。なぜなら，我々が民主主義的なコミ

ュニケーションによって社会を形成する過程では，合理的だと考えられる思考の方法論を

獲得すると同時に，我々自身が合理性とはなにかを考え続ける必要があり，哲学はそのよ

うな思考を積極的に改善することに貢献できるからである。哲学は，特定の文脈の中で、

個別のデータや問題に対して適応されるような他の学問とは違い，優れた思考とはどのよ

うなものであるかを示すことに関わり，妥当で理にかなった成果に満足するために，探求

の主題と方法それ自体を吟味する学問である。ところが，従来の哲学教育は，特定の領域

に限定されず基本的な思考育成に特化した教科など存在しないという考えへの反論を明確

に打ち出すことができていない。学校教育における他の学問領域の中心となって，合理的

に考えるということのバランスをとり，社会的な思考を育成することによって，学校教育

を民主主義的で理性的な姿勢を持った市民を育てるものに変えることができるのではない

だろうか。このように考え，新しい哲学教育を主張するのが，この理念的な立場である。 

 それでは，その新しい哲学教育は，実際には何のために何をどのように教えることを選

択するのだろうか。この立場に立っていると考えられる教育計画の具体例によって，本類

型が持ち得るカリキュラム論，すなわち目標-内容-方法の相互関係を明らかにしよう。この

立場の事例となるカリキュラムを分析することで明らかにする。本章で分析対象としたの

は，マシュー・リップマンらによって開発された全学年用哲学教育プログラム “IAPC 版

 本章では，新しい哲学教育の一類型，合理化による社会的思考育成のための哲学教育

がどのようなカリキュラム論 (目標-内容-方法の相互関係)を持ち得るのかを明らかに

し，それが学校教育に生じさせる変化を問う。そのために，本類型の事例であるとみな

すことのできる教育計画として，全学年用哲学教育プログラム“IAPC 版 Philosophy for 

Children”を取り上げ，その構成を分析する。 
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Philosophy for Children” (以下，P4C と示す) 1である。P4C は，学校教育段階を通して，

教科「哲学」を週 2 時間から 3 時間用意して行うことを想定したものであり，ゆるやかに

段階化された 8 個のコースがあり，各コースに教材となる小説と教師用指導書が 1 つずつ

用意されている。P4C の開発者であるリップマンは、米国のコロンビア大学で哲学教授，

モントクレア州立大学で子どものための哲学教育推進センターの所長などを務めた。リッ

プマンは，大学生に講義をする中で，学校教育課程を進んできた学生が，自ら考え，自分

なりの考えを作り出すことが上手くできないことに気づき，学校カリキュラムの中にそれ

を修練する場，すなわち哲学する機会の必要を感じた。この経験から P4C を構想し始め，

1970 年後半から 1980 年代にかけて同僚たちと協力してこれを完成させた。 

 この P4C を事例とする理由は，P4C プログラムの主たる開発者であるリップマンが，

「我々は現代的学問形式の中の哲学の現状について話しているのではない・・・中略・・・

我々は小学校での形式―小説を読む、日常的探究のやり方、教師と生徒がその教室の中の

探究共同体における共同参加者である―での哲学について話している」(Lipman, 2006:3) 

として、リップマンが科目名に掲げる哲学が、現代的学問形式の領域を示すものでは無い

ことを強調しつつ，「哲学は教科のところどころに加えられるだけのものではなく、哲学は

教育的プロセスのコアである」(Lipman, 2006:3)と主張し，洗練された思考が「中学校や

高等学校で子どもたちが出会う、教科の中に持ち込まれる」(Lipman, 2006:3)と考えてい

ることから，学校教育における他の学問領域の中心となって，合理的に考えるということ

のバランスをとり，社会的な思考を育成する哲学教育の立場に立ったものであると解釈で

きるためである。次節では，この教育計画の構成を分析していくことにする。 

  

                                            
1 Philosophy for Children という言葉は，このプログラムの影響を受けて世界に広まった
教室の中で哲学をする運動全体を指す場合も多いが，ここではプログラム自体を指す言葉
として使用する。 
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第2節 思考修正学習としてのカリキュラム構成 
 
第 1 項 IAPC 版 Philosophy for Children の教育的意図 

 まず，P4C がどのような意図を持って構想されたのかを整理する。P4C は，簡潔にいえ

ば，子どもたちが教室で哲学するプログラムである。P4C は学校教育課程の中に哲学が無

いこと，もしくは学問形式の哲学しか無いことを不満に思ったリップマンによって，小学

校，中学校，高校のカリキュラムに哲学を加えるために作成された。哲学の本来の目的は，

学説や歴史を学ぶことではなく，世界の意味を発見，発明しようとすることである。リッ

プマンは，大学生に講義をする中で，学校教育プロセスを進んできた学生が，自分なりの

考えを作り出すことが上手くできないことに気づき，学校カリキュラムの中にそれを修練

する場，すなわち哲学する機会の必要を感じ，P4C を構想し始めた(Lipman,2008)。 

 この発想は哲学者マシューズ(Gareth B. Matthews)が実際に子どもとともに哲学をした

実践の成果にも支えられた。マシューズの実践は，幼い子どもたちは時に，哲学的な主題

と言われるような事柄や概念の本質や性質への問題提起を行って，それまでに獲得した世

界の理解をよりよいものにしようと思考することがあるということを明らかにした (マシ

ューズ,1996)。 

 しかし，一般的な学校カリキュラムではそのような哲学することは排除されている。そ

の理由は学校教育が哲学することとは違うしくみ，すなわち考えること自体ではなく，考

えた成果に基づいたしくみで作られていることである。これはデューイが指摘した問題と

も同じものであり，リップマンは，デューイの考えを説明する形で，以下のようにこれを

批判する。 

 

未加工で素朴な探究の始まりと洗練された探究の最終的な成果とが混同されている・・・(中

略)・・・私たちは科学者が発見した最終的な結果だけを学ぶように求めている。探究のプロセ

スを軽視し，結果だけに固執している。 (Lipamam,1991:15) 

 

 科学者は思考の中で，問題を解決する
��
という要素を重視する。我々は問題を解決するた

めに思考し，科学はそれを助ける役割を負っているためである。しかし，学校教育で，子

どもたちが問題を解決できる
���

という点に重点をおくことは，科学者を始めとする子どもた

ちでない誰かの思考の手順や，発見した成果を学ばせることにもなる。 



 40 

 デューイはこの問題に対して，科学を正しく反映できる学校教育を構想しようとしたが，

リップマンは哲学に注目する。哲学者が目指すものは，世界がどのように意味付けられて

いるのかを吟味することである。この活動においては，そもそも答えが存在しないので，

誰も解決に至る道をあらかじめ用意することはできない。そこでは，それぞれが自分の理

性を使って，前進していくしかない場が作り出されるのである。 

 リップマンは学校教育課程に哲学することを加えることで，子どもたちが思考をより良

いものにする場を作りだそうとしている。答えの無い問題を扱いながら，自分が信じるこ

とのできる世界の意味付けを発見，発明する活動をすることによって，自分の判断が妥当

で理にかなっているかを，正解との対比ではなく，その過程や前提を反省することによっ

て，確かめるようになる。P4C は，子どもたちの思考を，科学者の思考の手続きや成果に

取り替えるのではなく，子どもたち自身がより良いものにしていくことで，自ら理性を働

かせて考える人物になるように構想されたのである。 

 

第 2 項  IAPC 版 Philosophy for Children のプログラム構成 

 先述したように P4C は，小学校から高校までの間に 8 個のコースを設定し，コースごと

に子どものための小説と教師のための指導書を準備している。小説の内容は教室の子ども

たちと同年代の登場人物を中心にした日常生活であり，主人公となる子どもの名前が題名

となっている。この小説を子どもたちと教師が一緒に読み進めながら，その中で不思議に

思ったことについて議論しあうことになる。教師用指導書では，主要な考え(leading idea)，

その考えに関する議論計画と練習問題，アクティビティが用意されている。 

 これら 8 個のコースの概要をまとめると，次頁の表 3-1 のようになる(コースのナンバリ

ングは，説明の便宜上，筆者が行った)。 

 全てのコースで主題となっている理性的姿勢(Reasoning)とは，理性的に考えようとする

ことの総体である。演繹・帰納・類推などの推論の能力や，観察・区別・叙述などの探究

の能力といった思考技能は，理性的に思考しようとする際に状況によって選び出され使わ

れる(Lipman,1988)。P4C は学校教育のそれぞれの段階で子どもたちの理性的姿勢をより良

いものにしていくことを繰り返す全体構成である。それぞれ見ていくと，コース 1(低学年

用コース)で，自分の思考における理性的姿勢を意識化させる。続くコース 2 から 4 では，

広がった経験の中で理性的姿勢を多様化させる。そして，コース 5 では，これまで理性的

姿勢として学んできたものについて精緻化させる。最後にコース 6 から 8 では，より複雑 
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な思考の中で理性的姿勢を応用させる。 

 このようなプログラム構成の前提にあるのが，幼い子どもたちはすでに自分なりの理性

的姿勢を働かせているという考え方である。リップマンは以下のように言う。 

 

一度子どもたちが言語を獲得したら，彼らの心はすぐに考えで一杯になる，それから，ものご

とをより良く，より信頼できるように整理する基準を休みなく捜し続けている。子どもたちは

常に考えて，自分たちが考えたものを反省している。 (Lipman,2006:1) 

 

 幼い子どもたちは，様々な概念を区別したり，結びつけたりして，世界の意味を作り出

している。また，それを反省し，違った意味，新しい意味はないかと探しまわっている。

P4C の全体構成は，これを奪わないように理性的姿勢の諸側面である思考技能を階層的に

並べて順番に学習させるような構造ではなく，子どもたちに，よりよく理性を働かせるに

はどのようにすればよいかを繰りかえし考えさせるサイクル的な学習をする構造になって

いる。学校教育の初期では，子どもたち自身の思考を対象化して，その中にある区別や結

びつけをより妥当で理にかなったものにする理性的姿勢を意識的なものにすることを目標

にし，それがやがて，各教科指導のなかで，状況によって選び出され使われるようになる

まで成長するように構成されている。これらの段階の学習がどのようにおこなわれるかを

解明するために，8 つのコースから，最初に位置する小学校低学年用コースの構成と，最後

表 3-1：P4C のプログラム構成（Gregory (Ed.). (2008), pp. 13, 14 より筆者作成） 

コース 小説の名前 教師用指導書の名前 学校段階 主題 
1 『エルフィ

ー』 
『考えをまとめる』 

小学校 

思考についての理性的姿勢 
2 『キオとガ

ス』 
『世界を不思議に思う』 自然についての理性的姿勢 

3 『ピクシー』 『意味を探す』 言葉についての理性的姿勢 
4 『ヌース』 『何をするか決める』 道徳についての理性的姿勢 

5 
『ハリー・ス
トットルマイ
ヤーの発見』 

『哲学的な探究』 
中学校 

理性的姿勢についての 
理性的姿勢 

6 『リサ』 『倫理的な探究』 倫理の中での理性的姿勢 

7 『スキ』 『どのように書くか， 
なぜ書くか』 高校 国語科の中での理性的姿勢 

8 『マーク』 『社会的な探究』 社会科の中での理性的姿勢 
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に位置する高校高学年用コースの構成を分析することにしよう 

 

第 3 項 IAPC 版 Philosophy for Children 小学年低学年用コースの全体構成 

 本節では，低学年用コースがどのように教育内容を選択し，それをどのように配列して，

カリキュラムを構成しているかを明らかにする。 

 低学年用コースの教材となる小説『エルフィー』は全 10 章で，各章は 3 個か 4 個のエピ

ソードに分けられている。『エルフィー』の概要を以下に示す。 

 

エルフィーは第 1 学年で，とても内気である。クラスで話すことができず，問題を定式化する

こともほとんどできない｡しかし教室で起こっていることから彼女が逃げることはできず，教室

や家で，彼女と友達に起こっているすべてのことに彼女の心は悩まされている。校長先生がリ

ーズニング(理性を働かせる)能力を向上させることを意図したコンテストをしようと提案する

時，クラスのみんなは，文がどのように働くのか，どのように区別やつながりが作られるのか

をわかろうと夢中になる。同時に彼女やクラスメートは探究するために根本的な多くの区別を

見つける：見かけと現実，一つと多く，部分と全体，似ていると違う，変わらないものと変わ

ること。(The Institute for the Advancement of Philosophy for Children のインターネット上

のホームページ(http://www.montclair.edu/cehs/academics/centers-and-institutes/iapc/)か

ら 2011 年 3 月に入手した出版カタログより訳出，2015 年現在，この HP 上にはこの出版カタ

ログは公表されていない。) 

 

 この小説に対応した教師用指導書『考えをまとめる』には 189 個の，主要な考え，が示

されている。これを表の形にしたのが，次頁の表 3-2 である。 

 『エルフィー』は教室の子どもたちと同年代の子どもであるエルフィーの日常生活を描

写しており，『考えをまとめる』は，エルフィーの日常生活の中の問題を含む 189 個の概念

や言明を指摘している。エルフィーは様々な出来事と出会い，そこにある概念上の混乱に

対して，自分の考えを作り直そうとする。教室の子どもたちは同じように日常生活で，こ

れらの概念や言明のうちのいくらかを使用しており，エルフィーの混乱によって，それら

が未確定なものであることを発見する。日常生活で使用している概念上の混乱を用意する

ことで，教室の子どもたちもまた，架空の子どもと同じように新しい意味を発見，発明し

ようと思考することになる。 
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表 3-2：小学校哲学年用コースの内容( Lipman(2006)より筆者訳出)  
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 そして，『エルフィー』はエルフィーが連続的に，かつ理性を働かせながら思考を改善し

ていくようなストーリーになっている。ここで子どもたちに提示されることになる連続し

た思考は，普遍的な思考の過程ではなく，個人的なパースペクティブを持った，一つの思

考の可能性である。教室の子どもたちはここで提示される思考と自分たちの思考を比べる

中で，そこに含まれる概念や言明が吟味される仕方を見つけることができる。特に，『考え

をまとめる』で強調されているのは，同質性と差異という規準と区別と関連付けである。

（Lipman,2006:6）。教室の子どもたちは，エルフィーがこのような仕方で思考を修正して

いくことで，その仕方を思考を修正する方法として気付くことができる。 

 低学年用コースは，次の 2 つの原理によって構成されていると理解できる。第 1 に，教

育内容の選択として，架空の子どもを含んだ子どもたち自身の思考を選択する。第 2 に，

教育内容の配列として，一つの思考の可能性を連続的に，かつ思考を改善していくように

配列する。これらによって，子どもたちに，思考を反省する方法に気づかせ，自らの思考

を修正することを意識出来るようにするのである。 

 

第 4 項 IAPC 版 Philosophy for Children 小学年低学年用コースの授業構成 

 本項では，小説『エルフィー』の第１章エピソード 2 を使って行われる授業(以下，授業

「エピソード 2」と示す)を事例に，低学年用コースの授業がどのように組織化されるかを

明らかにする。授業「エピソード 2」を事例にした理由は，P4C プログラム実践者のための

ハンドブックで，『エルフィー』のこの箇所が，P4C プログラムにおける小説の例として取

り上げられているからである(Gregory (Ed.), 2008:13)。このことから，この部分を使った

授業が低学年用コースの典型的な授業になると考えることができる。 

 

1. 授業の展開 

 まず，P4C プログラムにおける典型的な授業のフォーマットは以下のようなものになっ

ている。 

 

1. 子どもたちが哲学的な物語や小説を読むか，劇をする。 

2. 子どもたちが議論のための疑問を出して，議題になるように整理する。 

3. 子どもたちは探究の共同体として，疑問について議論する。子どもたちは可能な答えを考え

て，その答えをテストする。哲学的な訓練を受けた大人が対話を調整して，マニュアルから関
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係する練習問題を紹介する。その箇所に対して挙げられた議題が終わるか，子どもたちが次の

箇所を読むことに同意するまで連続した哲学セッションが繰り返される。 

4. 各セッションの終わりには，調整者が子どもたちに彼らの哲学の実践を自己評価するよう

に促す。 

5. エピソードとエピソードの間に，調整者は，マニュアルから，一つの思考練習問題を実行し

て，一つの哲学的議論計画を実行する。章と章の間では，継続的な探究として，対話的でない

哲学的活動(例えば，研究，行動，芸術)をするように促す。 

(Gregory (Ed.),2008:9) 

  

 ここから，授業「エピソード 2」は議論を中心に展開されることが想定できるので，議論

の部分でどのように授業が展開されるのかを，参照可能な実践の事実によって補完するこ

とにしよう。安藤(1993)によって紹介されている『エルフィー』の第１章エピソード 2 を

使った授業における議論の一部が下の表 3-3 である。 

  

表 3-3：Elfie 第 1 章エピソード 2 を使った授業の議論過程(安藤(1993)より筆者作成) 
発言者 発言内容 
教師が子どもたちとエピソードを読み終えたところから始まる。 
教師: これを読んで面白いとか変だなと思うところはどこですか？ 
ジャスリン: もしもエルフィーがリアルでなければ，どうして考えたり話したりできるのですか? 

教師: もしもリアルでないなら，どうして彼女は考えたり話したりできるのということね。よろしい。
(板書する) 

ジョーダン:  どうして夢をみて，同時に考えることができるのですか?(教師が板書する) 
マシュー: どうして目をさわったのですか? 
教師: それは，面白い問題ね。(板書する) 
女の子:  多分，目を開けて寝る人もいるんじゃないの。 
男の子: 本当?(つぶやき) 
子どもたちがエピソードについての問題を発表して，教師がそれを子どもの名前と一緒に板書することを続け
る。 

教師 ジャスリンの問題をまず考えましょう。もしもエルフィーがリアルな人間でなければ，どうし
て考えたり話したりできるのということ，そのことについてどう思いますか? 

ジョーダン:  もしもエルフィーがリアルでなければ，彼女は考えることができません。彼女は体を触れるこ
とさえできません 

アレックス:  ジョーダン:に賛成です。というのは，もしも彼女がリアルでなければ，ただの人形じゃないの。
だから何も聞けない。 

教師:  彼女は人形ということね?よろしい。 

オーリン: ジョーダン:に反対です。というのは，彼女は，全然動きたくないと言っているのですから，そ
れは，ロボットなんです。 

教師: 面白い問題ね。  
オーリン: ロボットなら動けるんだ。 
教師: じゃあ，彼女は，ロボットでしょうか，人間でしょうか? 
クリスティ: ロボットは，人間ではありません。というのは，ロボットは，人間ではないからです. 

教師: じゃ，そのことを少し考えてみましょう。例えば，こういう場面を想像してみましょう。何
か動くものがドアにやってきました。人間かロボットか分かりません。どうして区別しますか? 

マシュー: 映画で父親がまるで人間とそっくりのロボットに出合うよ。皮膚も何もかも本当の人間みたい。
お酒も飲むし，学習もする。それは，完全なロボットなんだ。 
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教師: ロボットか人間かを確かめる方法はありますか? 
オーリン 針をさせばいいんだよ。針が通らなければ，ロボットだ。 

教師: それがテスト。それで人間とロボットの違いを見分けられる。針を通す!もしもそれが人間だっ
たら? 

クリスティ: それは，良い確かめ方ではないわ。だって，もしも人間なら大変。怪我をするから。違う方法
をみつけないとだめ。 

ジョーダン: お医者さんに行って，そこで針をさせばいい。 
インド系の 
女の子: 

反対!お医者さんに行くのなら，車を使うはずでしょ。もしもロボットなら，その車を壊すこと
もできるのよ 

教師: 
だから，この確かめ方は難しいのね。(インド系の女の子がうなずく)よろしい。では，次の
問題をみてみましょう。どうしてエルフィーは，独り言を言ったので しょうか?もし驚いてい
るなら，考えているに違いないと。彼女は何に驚いたのかしら? 

教師が，問題の難しさを確認して，次の問題に対話の方向を向ける。 

 

 これらの資料と小説『エルフィー』，教師用指導書『考えをまとめる』から，授業「エピ

ソード 2」における主たる発問・教育活動，学習内容の例を整理して，学習の構造を分析し

たのが，次頁の表 3-4 である。授業「エピソード 2」は，子どもたちが自らの思考をより妥

当で理にかなったものに修正することをねらいとして，5 つの展開から成っている。 

 展開①では，教室の子どもたちと同年代であるエルフィーの日常生活に起こるできごと

を子どもたちに共有させて，疑問を出させる。ここでは，まず，教師と子どもたちが小説

『エルフィー』第 1 章エピソード 2 を読む。エピソードは以下のようなものである。 

 

 ある日セスは言った。「エルフィーはほとんど，なにも話さない。本当は，彼女はリアルでは

ないのさ」。それはまさに彼がいかに間違っているかを示すわ。多分，私は話すのが上手くない。

でも私は常に考えているわ。私は寝ている時ですら考えているのよ。私はヘンテコリンな夢な

んか見ないわ。私は寝ている時，起きている時に考えているものと同じものについて考えてい

るわ。昨日の夜，私は真 

夜中に起きて，自分に向けて言ったわ「エルフィー，あなたは寝ているの？」私が私の目に触

るとそれは開いていた。だから私はいったわ「いいえ私は寝ていないわ」。でも，それは間違っ

ているかもしれない。もしかしたら人は目を開けながら寝ることが出来るかもしれない。それ

から，私は自分自身に言ったわ「この瞬間，私は考えているのかな？本当に不思議だわ」そし

て，わたしは自分自身に答えた。「私のばか！もしあなたが不思議に思えるなら，あなたは考え

ているに違いないわ，そして，もしあなたが考えているなら，セスがなんと言おうと，あなた

はリアルだわ。(Lipman, 2005:1-2 ) 

 

 エルフィーは，セスに「エルフィーは，リアルではない」と言われたことをきっかけに，  
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表 3-4：授業「エピソード 2」の授業構造(筆者作成) 

  

展開 主たる発問・教育活動 学習内容の例 学習の構造 

① 

◯小説『エルフィー』の第 1 章 2 節を子ど
もと一緒に読む。 
◯この話を読んで不思議に思ったことはあ
りますか？ 
 ・手を挙げた子どもに発表させ，板書す
る。 

「話すこと」「リアル」
「起きていること」
「寝ていること・夢を
見ていること」「触る
こと」「不思議に思う
こと・考えること・現
実」のような不思議な
ことばを見つける。 

未確定で，吟味が
必要な概念を発見
する。 判

断
の
意
識
化 

② 

◯子どもたちが発表した疑問の中から一つ
を選ぶ。 
◯疑問に対して，考えたことを発表させる。 
・「もしもエルフィーがリアルな人間でな
ければ，どうして考えたり話したりできる
のか？」 

「リアルな人間」と
「人形」は違うことや
「リアルな人間」と
「ロボット」は違うこ
とを表現する。 

自分なりに概念を
関係付けることを
実践する。 

③ 
◯疑問に対する子どもたちの意見を確かめ
させ，比較させ，補い合わせる。 
・「人間かロボットか分かりません。どう
して区別しますか？」 

「リアルな人間」とい
うことばと「ロボッ
ト」ということばはど
のように区別されて
いるのか，を確かめよ
うとする。 

概念を関係付ける
際には規準がある
ことを発見する。 

判
断
の
共
同
探
究 ④ 

◯教師用指導から選んだ練習問題を行なう
(教師用指導書『考えをまとめる』に示され
た「リアルな」という考えに関する練習問
題の内の一つを授業としてく組み込む場合
を想定した)。 
・以下のものは「リアル」でしょうか「リ
アルでない」でしょうか？わからない場合
は「わからない」と答えましょう。 

1. あなたの髪 
2. あなたの学校 
3. あなたが昨日したこと 
4. あなたが今日の夜にしようとし
ていること 
5. あなたが今見ているもの 
6. あなたの友達 
7. あなたの夢 
8. あなたの感覚 
9. 黒板に書かれていること 
10. あなたの考え 

日常生活で使用する
さまざまなことばと
「リアルな」というこ
とばがどのように関
係をしているかを探
す。 

概念を関係付ける
際にどのような規
準をつかっている
かを吟味する。 

⑤ ◯子どもたちに自分たちの議論を自己評価
させる。 

「リアルな」というこ
とばと他のことばの
関係について話し合
ったことによって，そ
の関係を作っている
ものがあったことを
思い出す。 

概念の区別や関係
付けの方法を意識
化する。 

探
究
の
意
識
化 
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自分はリアルな人間かどうか，ということについて考え始める。エルフィーは自分の使え

ることば同士を結びつけたり，切り離したりして，この未解決の事柄を判断しようとして

いる。このエピソードを読み，教室の子どもたちは，自分にとって不思議に思うことを見

つける。エルフィーの試みの中には，教室の子どもたちも使用したことのある概念が含ま

れ，それが問題にされている。それを子どもたちに指摘させることによって，子どもたち

にとって不確定で，混乱した事柄に気づかせる。 

 展開②では，展開①で出てきた疑問の一つに対して考えたことを表現させる。例えば，

子どもたちから出てきた疑問の中で，「もしもエルフィーがリアルな人間でなければ，どう

して考えたり話したりできるのか」という疑問についてどう思うかを答えさせる。子ども

たちは「リアルでない人は人形である」や「リアルでない人間はロボットである」のよう

にいくつかの概念の関係を自分なりに整理することになる。混乱した概念について考えを

まとめさせることによって，概念を区別・結着することを改めて実践させる。 

 展開③では，「リアルな人間」と「ロボット」を区別した意見を取り上げ，子どもたちに

その差異をどのように確かめることができるかを考えさせる。「リアルな人間」と「ロボッ

ト」ということばの区別は，特定の基準によって生まれたものであり，意見の違う子ども

たちにはそれぞれの規準がある。協力して概念と概念の区別をどのように行っているかを

考えさせることで，違う規準があり得るということを発見させる。 

 展開④では，子どもたちの身の回りにあるものと「リアル」という概念を関係付けさせ

る。子どもたちは，いくつかのものを，それぞれの規準によって，「リアルな」ものである

か，そうでないかを判断する。いくつかの概念と「リアル」という概念の関係にみられる

共通点や違いによって，それらの関係付けの規準が明らかになる。自分たちが発見，発明

した関係を比較することで，どのような規準で「リアル」という概念を関係づけるのかを

吟味させるのである。 

 最後に展開⑤では，これまでの展開で行われてきた議論がどのように良かったのか，悪

かったのかを自己評価させる。議論の全体は，子どもたちが吟味する必要のあると思った

言葉について，よりよい判断をするために行われる。議論全体の流れをふりかえらせるこ

とによって，より良く判断するためにどのようなことをしたかを意識化させるのである。 

 以上から，授業「エピソード 2」の学習は表１の右のように 3 つの部分から成っているこ

とが理解される。 

 第１は展開①，②であり，判断を意識化する部分である。未解決の混乱した概念につい
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て，改めてそれらの概念を結びつけたり切り離したりして判断することで，それを意識化

する。第 2 は展開③，④であり，共同で，判断の探究をする部分である。概念の関係付け

がどのように作られたかを比較することで，どのような規準でその判断がおこなわれてい

るかを吟味する。第 3 は展開⑤であり，探究を意識化させる部分である。より良い判断を

しようとする手順を対象化することで，どのように思考を修正したかを意識化する。 

 

2. 学習の原理 

 低学年用コースの授業には 2 つの原理が働いている。第１は判断を取り上げること，第 2

は探究を共有することである。 

 

 (１) 判断吟味の原理 

 低学年用コースでは，いずれの授業でも判断を取り上げることになる。判断とは未確定

であるものを決定することであり，授業「エピソード 2」でいえば，「リアルな人間」とは

どのようなものであるかを決定することを取り上げる。この問題についてエルフィーが「リ

アルな人間」と「考えていること」を結びつけたように判断とは，関係を見つけだすこと

である。その時，われわれはある事柄と別の事柄を区別したり，関連付けたりして思考し，

意味を作り出していると言える。幼い子どもたちは，日々，新しいものに出会い意味を発

見していくが，自分の行っている区別や関連付けが，また，その際の規準が意識されてい

るわけではない。 

 授業では，子どもたちの日常生活の中にあるものを，改めて未確定なものとして判断す

ることを取り上げることで，子どもたちが思考を対象化することを可能にして，事柄同士

の関係を決めるための同質性や差異といった規準を使った思考に気づくようにしている。

判断を取り上げることの役割は，子どもたち自身の思考を扱えるようにして，それを修正

することが可能であると気づかせるところにある。これが低学年用コースの授業における

第 1 の学習原理である 

 

 (2) 共同探究の原理 

 低学年用コースでは，いずれの授業でも探究を共同で行なうようにしている。これは P4C

プログラムでは，教室を「探究の共同体」にすると表現されていることである

(Lipman,2006:8)。授業「エピソード 2」でいえば，「リアルな」という事柄を，他の事柄
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とどのように区別したり，結びつけたりするのかを，互いに意見を聴き合いながら，妥当

で理にかなった判断を探究していく。 

 授業では，教材として架空の子どもの思考過程が準備され，子どもたち自身のものと合

わせて，少なくとも 2 つ以上の思考過程が共有されることで互いの思考が修正されるよう

にする。例えば，「リアルな人間」と「ロボット」という概念の区別をした意見について，

他の意見が共有されることによって，どのようにその違いが確かめられるかは問題になる。

そうしているうちに，その共同探究の流れは，理性を働かせて思考を修正するプロセスと

して，子どもたちに意識化される探究を共有することの役割は，議論の参加者同士による

理性を働かせ合う流れを作り出して，その探究が修正されていく動きを内面化することに

ある。これが低学年用コースの授業における第 2 の学習原理である。 

 

第 5 項 IAPC 版 Philosophy for Children 高校高学年用コースの全体構成 

 コース8の教科書である『マーク』は器物破損の疑いをかけられて逮捕されてしまうマーク

が、その疑いを晴らそうとするストーリーを中心に全8章で構成されている。各章は2から5

の場面で構成されており、全てマークとクラスメートを始めとするマークと関わりがある人

たちの経験である。『マーク』と『社会的探究』から、各章の中心問題を特定化したものが次

頁の表3-5である。 

 コース8において通底しているのは、子どもたちが組み込まれている社会は完成されていて、

固定されるべきものでなく、未完成であり、変革されるべき社会であるという考え方である。

第１章では、Q1自分は〇〇だと(マークの場合、愚か)いつも言われるけど、みんなはどうし

て自分が〇〇(愚か)だと分かるのか？Q2サメは魚で、鯨が哺乳類であるのは、誰が決めたの

か？Q3今の「民主主義社会」が良いと誰が決めたのか？と問いを組織し、自分が埋め込まれ

ている民主主義社会も、他のものと同じように疑いの目を向けられる対象であるという事に

気づかせている。そして第2章で、実際には犯していない罪の疑いで逮捕されたマークは「自

分は社会の犠牲者である」と主張する。マークは民主主義社会が問題を含んでいる事をあい

まいながら発見するのである。第3章から第7章は第2章で浮かび上がった問題を解消するため

に社会をどのように変革していけばよいかということを探究していく。しかし現実に存在す

る民主主義社会と子どもたちの関係は非常に複雑である。故にここでは社会を様々な側面に

分けて探究をする。そして最後の第8章で、未完成である民主主義社会をどのように変革して

いけばよいと考えるのかを吟味するように構成されている。 
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表3-5：高校高学年用コースの内容(筆者作成) 

 

 以上から、コース8では、子ども自身がすでに埋め込まれている民主主義社会に対して疑問

の目を向けることによって、自分たちの社会は未完成で、変革されるべきものであることに

気付かせ、社会をどのように変革していくべきであると考えるかを吟味させるため、社会を

様々な側面から探究させる構造になっているといえよう。そして、このような構造を、様々

な事柄が入り交じっている雑多なマークたちの経験と組み合わせて、1つの小説として構成し

ている。これは子どもたちが実際に生活している雑多な経験の中でも同じような哲学的思考

を行う事が可能である事を実感させることによって、子どもたちが自分の経験においても社

会はすでに完成されていて、固定されるべきものでなく、未完成であり、変革されるべき社

会であるという考え方を持つ事を可能にするためである。 

 

 

章 中心問題 展開構造 

1 今の“民主主義社会”は本当に良いものなのか？ 民主主義社会へ

の疑問の目 

2 “民主主義社会”はどのような問題を発生させているか？ 民主主義社会に

おける問題発見 

3 社会を規定している概念である愛、友情、利益についてどのように考え

るか？ 

民主主義社会の

要素を吟味する 

4 社会を規定している概念である政府、法、犯罪についてどのように考え

るか？ 

5 社会を規定している概念である伝統、教育についてどのように考える

か？ 

6 社会を規定している概念である官僚制、権威や責任、権力についてどの

ように考えるか？  

7 社会を規定している概念である“自由”についてどのように考えるか？ 

8 “民主主義社会”をどのように変革していくべきであると考えるのか？ 民主主義社会の

変革可能性 
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第 6 項 IAPC 版 Philosophy for Children 高校高学年用コースの授業構成 

 前節で明らかにした、コース8の中心的学習となりそうな社会の様々な側面から探究させる、

とは何をどうすることであるのか。ここではその構造が見えやすい第6章の学習を取り上げて、

単元の構造を分析し、その学習原理を解明することにする。第6章の学習で使われる小説と教

師用指導書に基づき、第6章で子どもたちに擬似的に示される経験と、子どもが自らに問いか

けることになる問いを確定し、その中心問題を解釈すると、次頁の表3-6のようになる。 

 本単元は小説の場面に平行して、5の展開に分けることが出来る。展開①では、会社という

組織が“官僚制”という概念で捉えられることを確認する経験が示され、その経験から自分が

自分の周りにあるどの組織を“官僚的組織”であると判断しているのかについての探究がはじ

まる。そして、“官僚制”について自分や他の人がどのような評価をしているかを知っていく中

で、子どもたちは自分の考える“官僚制”の概念について吟味し、自分たちの生活の中のあり

とあらゆる場面が“官僚制”によって規定されていることに気づいていくのである。展開②は、

自分の日常生活だけではなく、社会が“官僚制”という概念に規定されていることに気づく場

面である。子どもたちは“官僚制”が社会の中での人々の階級や役割を規定し、“官僚制”は社会

とその社会の組織を規定しているものであることを知る。そして、それらの“社会組織”が社

会を固定していることに気付き、“社会組織”によって固定されない社会とはどのような社会

であるのかを吟味することとなる。続く展開③と展開④では、“官僚制”という概念によって規

定されている“社会組織”の1つである家族に焦点が当てられる。まず、家族という組織を“官

僚制”という概念で捉えてみると、そのような捉え方が子どもたちの自由の壁となっているこ

とが経験として示され、家族という組織は本当に不可欠なのだろうか、という社会の問題が

提示される。その問題について吟味を行う中で、家族という組織に関連している、権力や労

働について、自分がどのように評価しているのかを子どもたちは知っていくこととなる。さ

らに、家族という組織は本当に不可欠なのかという問題にまつわる諸問題についても疑問が

投げかけられていく中で、子どもたちは“官僚制”の問題とその背景について吟味し、“官僚制”

が規定する“社会組織”に対して変革を望み始めるのである。展開⑤は、“官僚制”という概念で

捉えることの出来る組織の1つである裁判所に変革を求めにいく経験が示されている。 その

経験から、子どもたちは“官僚制”によって捉えられる裁判所をどのように変革するべきであ

るかを吟味するのである。 

 ここから本単元は基本的には3つの学習の要素から構成されることが理解できる。第1は、

官僚制という概念によって、自分が社会の組織をどのように意味付けているかを知ることで  
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表 3-6：コース 8 第 6 章の展開構造(筆者作成) 
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ある。これは、自分が日常的にそれに関わり、ある程度意味づけをしながらも曖昧だったも

のを、1つの概念に焦点化して探究していくことで改めて自分なりの意味づけを行うというこ

とである。第2は、自分が日常生活の中で問題だと感じていたことが、“官僚制”という概念に

よって捉えられる社会の組織の問題であることを把握する学習である。これまでは問題とし

て捉えていなかったものが、問題として明らかになる、言い換えれば、社会は完成されたも

のであると自覚はせずとも感じていた子どもたちに、社会は未完成で、固定されることなく

変革していくものであることを実感させる学習内容であるといえよう。第3は、第2で把握さ

れた変革の望まれる社会の組織の問題に関連して、どのように変革をすることが望ましいの

かを吟味する学習となっている。 

 以上から、本単元には2つの学習の原理が働いていると考えられる。1つ目の原理は、人々

が社会を意味付ける際に使用する概念を単位に探究することである。コース8は社会をどのよ

うに変革していくべきであると考えるかを吟味させることをねらいとしている。例えば、第6

章では“官僚制”という社会を意味付ける概念を用いて探究が行われていた。“官僚制”とは社

会に存在する組織を捉えるための概念の1つであり、我々が社会を意味づけるときに使う概念

であるともいえる。その組織が官僚制である事は決まっているわけではなく、我々が決めて

いることであり、それは固定されたものではない。子どもたちは、そのような概念を単位に

探究を行うことで、自分の概念の使い方について、つまり、自分の社会に対する意味づけに

ついて、吟味をすることが求められる。このように本単元では、人々が社会を意味付ける際

に使用する概念を単位とした探究がなされることによって、子どもたちは必然的に自分の社

会に対する意味づけの吟味を迫られる仕組みとする事を原理としている。このような原理を

もった学習が繰り返し行われることによって、継続的に社会をどのように変革していくべき

であると考えるかを吟味させる事を保証しようとしているのである。 

 2つ目の原理は言語による相互作用の中で内省的に探究することである。本単元のねらいは、

“官僚制”によって捉えられる社会をどのように変革していけばよいかを吟味する事である。

そのために、“官僚制”にはどのような長所や短所があるのか、変革することによりどのような

事が起こるのかの検討が行われ、それらの検討にもとづいて“官僚制”はどのように変革する

べきなのかの吟味がなされる。この検討、吟味からなる探究は、学問等の視点による客観的

分析ではなく、他の人との言語による相互作用によっているものである。P4Cの中で子どもた

ちは、様々な日常の経験から何かしらの意味づけを行なっていた“官僚制”について、日常の

レベルにおける語り―それはもちろんひどく曖昧なものである―の中で、どのような長所や
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短所があり、変革することによりどのような事が起こると自分は考えているのかを徐々に発

見することができるようになっていく。他の人に説明しようとするために、自分で理由付け

をし、論理的に説明をすることによって、自分の意味づけを発見することが出来るのである。

そして、発見された意味づけは他者の意味づけと相対化される中で、再びそれが妥当なもの

であるかが内省されることとなる。このような語りと内省の繰り返しという言語によってな

される相互作用が、本単元における内省的思考の原理なのである。 

 

第7項 IAPC版Philosophy for Childrenのカリキュラム論 

 分析結果をまとめると，P4C の低学年用コースは，子どもたちが理性を働かせて考える

ことを意識できることを目標にし，教育内容として子どもたちの日常生活の問題を含む思

考を選択し，それを一人の子どもの思考の個人的な修正過程を示すように配列し，各授業

を，判断することを取り上げ，探究を共同で行なうという 2 つの原理に従って学習するよ

うに組織する。このような構成によって，子どもたちが，自分は同質性や差異といった規

準を用いて，ものごとを区別したり，関連付けたりすることで思考しているということを

発見して，よりよい規準を探すことでみずから自分の思考を修正させる。 

 そして，P4C プログラム全体は，このような学習を繰り返すように構成され，子どもた

ちを，理性を働かせて考えるようにするという目的に近づけるために，自分がより理性的

になれたこと，を繰り返し経験するようにしている。また，高校高学年用コースの分析に

よって、その学習が繰り返される中で，子ども自身がすでに埋め込まれている民主主義社

会を取り扱えば，子どもたち自身が自らのいる社会をどのように変革するべきであると考

えるかを吟味出来るようになる、という原理が明らかになった。P4C のカリキュラム編成

の特徴は，ひとことで言うならば，“思考修正学習”としてのカリキュラム編成である。学

校教育段階の全体に渡って思考育成のための教科を用意するが，段階に合わせて思考技能

を順番に練習させるのではなく，子どもたちが互いに協力して，より良い思考に到達する

ことを繰り返させることによって，そこで行われる思考を修正することを，理性を働かす

こととして子どもたちが内面化するようにしている。 

 このようなカリキュラム編成の考え方を，先に提示した“思考を育成するカリキュラム論”

の図で説明したのが，以下の，図 3-1 である。 
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図 3-1：P4C の哲学教育カリキュラム論(筆者作成) 

 

 P4C は，望ましい思考を，より良く理性を働かせようとする思考，子どもの思考を，自

分の思考の仕方を固め，正解を求めるようになる思考，それらを交流させる可能な思考と

して，自分や他人の判断が妥当で理にかなっているかを，正解との対比ではなく，その過

程や前提を反省することによって確かめること，を用意するという論理である。カリキュ

ラムの実質的な目的意識は，社会をより理性的な議論の場にするということであり，カリ

キュラムの実質的な問題意識は，子どもたちの思考の方法を問題視しているということで

ある。 

 

  

良い思考： 
より良く理性を働かせよ

うとする思考 

＝自分や他人の
判断が妥当で理
にかなっている
かを，正解との
対比ではなく，
その過程や前提
を反省すること
によって，確か
める 

　子どもの思考： 
自分の思考の仕方を固め，
正解を求めるようになる
思考 

社会をより理
性的な議論の
場にすること  

教育内容： 
哲学的行為の実践 

思考の方法
を問題視 

教育方法： 
合理化を方法とする 

教育目標： 
社会的思考育成を目標とする 
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第 3 節 新しい哲学教育の特質 
 

 それでは，事例によって明らかにしたカリキュラム論から考えるに，本類型の新しい哲

学教育は，学校教育にどのような新しい学習を生み出し，それは学校教育にどのような変

化を生じさせるのか，を考察する。合理化による社会的思考形成のための哲学教育の新し

い哲学教育については，2 つの特質が指摘できる。 

 第 1 に，理性を働かせて自分なりの考えを創造することを全ての子どもたちに保証する

学習を生み出す点である。多様な子どもに実際に向き合う学校教育は，一定レベルの合理

性を学校に通う全ての子どもたちに保証するために，学問に基盤をおいて，各学問分野に

すでに存在する知識と技術を子どもたちに学ばせる構造になることが多かった。そこでは，

理性を働かせて，自分なりの考えを創造することは，付け足し的に，できる子どもだけが

できればよいものになる。これに対して，合理化による社会的思考形成のための哲学教育

では，内容の集まりを目標として捉えずに，内容と内容の連関のなかに，複数の目標があ

ると考える。すなわち，市民が社会において互いに理性的に考えることをこれまでのよう

に知識や技能のような固定要素に分解せず，よりよく修正していくという変化要素に分解

する。それによって，学問レベルやそれに準ずる合理性を全ての子どもたちに保証するよ

うな学習ではないかもしれないが，思考をより理性的なものにしようとして，新しい学習

を生み出すのである。 

 第 2 に，そのような保証が，子どもたちの社会への信頼や規範を前提としているために，

現代社会の市民育成には不十分な点である。事例のカリキュラム論が示すように，合理化

による社会的思考形成のための哲学教育が，自分なりの考えを創造させる学習をするとき

には，互いに理性的に考えることによって社会をより良くしていきたい，もしくはより良

くしていかなければならないというという態度を基礎にしている。しかし，個人と社会が

離れていく現代において，子どもたちのそのような態度はどこまで期待できるのであろう

か。学校教育が，現代社会の市民を育成しようと思うならば，社会から距離を置こうとし

て，より理性的に考えることを放棄しようとした子どもたちを，自ら思考するようにする

という課題を乗り越える必要がある。 

 これらの特質は，学校教育の責務を合理化にもとめるこの類型の立場に由来している。

これに対し，自ら問いを立てていく教育の可能性を示しているのが，次章で論ずる自発化

による本質的思考育成のための哲学教育になる。 
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 新しい哲学教育の一類型，合理化による社会的思考育成のための哲学教育の事例を分

析した結果，そこに見られたカリキュラム論は以下のようなものであった。望ましい思

考を，より良く理性を働かせようとする思考，子どもの思考を，自分の思考の仕方を固

め，正解を求めるようになる思考，それらを交流させる可能な思考として，自分や他人

の判断が妥当で理にかなっているかを，正解との対比ではなく，その過程や前提を反省

することによって確かめること，を用意する。実質的な目的意識は，社会をより理性的

な議論の場にするということであり，子どもたちの思考の方法を問題視している。そし

て，このようなカリキュラム論から，合理化による社会的思考育成のための哲学教育は，

よりよく理性を働かせようとする思考を可能にするが，子どもたちが思考の意欲をもっ

ていることが前提とされているということが明らかにされた。 
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第Ⅳ章 自発化による本質的思考育成のための哲学教育 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
第1節 理念的な立場とその事例 
 

 「自発化による本質的思考育成のための哲学教育」は，哲学教育とこれまでの教科指導

との違いを考慮し，これまでの学校教育に不十分な部分を補う学習として，新しい哲学教

育を提案する論理である。これまでの教科指導では，取り組むべき内容が先にあり，計画

的，意図的に学習できるのは，問いから答え(解決)に至る道があるからと考えられてきた。

しかし，子どもたちが問いに対する正しいとされる答えを上手く獲得し，それを積み上げ

ていけるようになったとしても，子どもたちが新たな問いを立て自ら別の可能性を作り出

すことができないという問題を抱えている。哲学は，このような他の教科指導とは別の役

割を持って，学校教育に貢献することができる。なぜなら，哲学的行為においては，我々

の日常的な物事の理解や習慣の本質が，本当は不確定なものであることを意識化し，これ

までとは違う可能性を作り出す，問いを立てることそのものが目的化されるからである。

哲学教育は，子どもたちが問いを立て，自発的に思考することを計画的，意図的に学習す

ることによって，子どもたちが自ら世界の本質について新しい可能性を模索することを学

校教育に取り入れることができる。このように考え，新しい哲学教育を主張するのが，こ

の理念的な立場である。 

 それでは，そのような新しい哲学教育は，実際には何のために何をどのように教えるこ

とを選択するのだろうか。この立場に立っていると考えられる教育計画の具体例によって，

本類型が持ち得るカリキュラム論，すなわち目標-内容-方法の相互関係を明らかにしよう。

本章で分析対象にしたのは，米国 Prufrock 社の小学校高学年用(10 歳以上の子どもを対象

 本章では，新しい哲学教育の一類型，自発化による本質的思考育成のための哲学教育

がどのようなカリキュラム論 (目標-内容-方法の関係)を持ち得るのかを明らかにし，そ

れが学校教育に生じさせる変化を問う。そのために，本類型の事例であるとみなすこと

のできる教育計画として，小学校高学年用教科書 “Philosophy for Kids : 40 Fun 

Questions That Help You Wonder… about Everything!”を取り上げ，その構成を分

析する。 
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とする)哲学教科書，“Philosophy for Kids : 40 Fun Questions That Help You Wonder… 

about Everything! “(以下，P4K と示す)である。作成者のホワイト(David  A. White)は，

1967 年から大学で哲学を教えていた。その後，1993 年からイリノイ州シカゴ周辺で，哲

学の教科目を採用している公立学校に授業資料を提供し，授業(6 学年から 12 学年)に参加

し始めた。同時に，ノースウェスタン大学のギフテッドやタレンテッドと呼ばれる学習能

力が顕著に高い児童・生徒に向けた教育の研究所で，哲学教育(４学年から９学年)の開発に

携わってきた。ホワイトはこれらの経験の中で，10 歳程度まで言語能力が発達すれば，全

ての子どもたちは哲学をすることを学ぶことができ，それは非常に有用なものであると考

え，その方略を示すために P4K を作成した。2015 年の現時点で，P4K は特定の地域や学

校の公式な教科書というわけではなく，哲学を教えたいと思う教師が自由に使える市販の

教科書となっている。 

 P4K を取り上げる理由は，本教科書では，その自発的態度の点に注目して哲学的行為が

理解されていることである。ホワイトは以下のように言う。 

 

 この本は不思議の感覚を促進する事を意図している、それを多くの方向に向ける事を意図して

いる。哲学という言葉はギリシャ人によって作られて、それは「知恵を愛する」という事を意味

している。哲学者は必ずしも賢い訳では無いが、哲学者は賢くなることを求めている。(p.1)1(下

線部は原文イタリック字体部分) 

 

P4Kは，子どもたちが自発的に賢くなろうとすることを哲学教育の課題に掲げ，哲学の活動に

よって子どもたちの疑問を促進するようにしていることから，これまで手段としてのみ扱わ

れてきた問いを目的として扱って，子どもたちに自発的に世界の本質について新しい可能性

を模索させる哲学教育の立場に立ったものであると解釈できる。以下では，この教育計画の

具体例によって，本類型の新しい哲学教育が持ち得るカリキュラム論について明らかにして

いこう。 

 
 
 
                                            
1 本章では，David A. White(2001)Philosophy for Kids : 40 Fun Questions That Help You 
Wonder… about Everything!, Prufrock Press からの引用,参照を頁数のみで示す。 
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第2節 疑問生成学習としてのカリキュラム編成 
 

第1項 Philosophy for Kidsの教育的意図 

 P4Kは「子どもたちは優秀な哲学者になるはずである」(p.1)3と考え，子どもたちが「哲学

者のように上手く思考する」(p.3)ようにしようとする。しかし，子どもたちが哲学者のよう

に思考するとは何をどうすることであろうか。P4Kにおける哲学者に関する記述を分析し，こ

れを具体的に解明しよう。P4Kにおける哲学者に関する記述は以下の３つにまとめられる。 

 

①哲学者は概念や観念について問いを立てる。 

「それらの多くを哲学者は尋ねた。これらの問いは万人になにかしらの形で関わる，概念

もしくは観念―正義，友情，時間，真実など―についてである。」(p.2)  

②哲学者はあらゆるものについて考えようとする。 

 「哲学者は必ずしも賢い訳では無いが，哲学者は賢くなることを求めている。何につい

て賢くなるのか。哲学者の伝統的な意味では，全て―あなた自身，あなたのまわりにいる

人々，あなたの住んでいる世界―について賢くなるのである。」(p.1，下線部は原文イタリ

ック字体) 

③哲学者は自分の答えを繰り返し疑う。 

 「哲学者は一度その問いに解答をしたと感じたあとでさえもその問いを考え続けた。」

(p.2) 

 

 P4K で哲学者が扱うとされている概念や観念とは，我々が物事を理解する際の要素であ

り，物事同士に見出された共通な部分を何かしらの意味と結びつけたものである。哲学者

は，我々が物事を理解する新しい可能性を作り出すために，この概念や観念に問いを立て

る。それはあらゆるものに対して行なわれ，繰り返し行われることによって，我々の世界

や自分自身を新しくしていく。P4K では，哲学者の基本的な活動とは概念や観念について

問いを立てること，それをあらゆるものに向けて繰り返し行なうこととされている。 

 これを換言すると，子どもたちが哲学者のように思考することをめざす P4K は，子ども

たちが概念や観念に問いを立てることができるようになることを，さらには，より多くの

問いを繰り返し立てることを達成しようとしていると言えるだろう。そして，これを達成

するための P4K のカリキュラムは，次頁の表 4-1 のように，４つのパートに分けられ，各  
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表 4-1:Philosophy for Children の全体構成(p.ⅶ,ⅷより筆者訳出) 
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パートに 1０の教育活動を配し，総計４０の教育活動で構成されている。P4K は各教育活動

で，概念について問いを立てることを学習し，その集合体であるカリキュラム全体で，よ

り多くの問いを連続して追求できるようにしている。以下，その構造を具体的に明らかに

していこう。 

 

第2項 Philosophy for Kidsの全体構成 

 本項では，P4K はどのように全体が構成されているかを明らかにする。P４K の全体は，

「価値」，「知識」，「存在」，「批判的思考」の４つのパートから編成されている。ここには 2

つの特徴が見て取れる。 

 まず，第 1 に，４つのパートはそれぞれで我々が物事を理解する基本となる概念を分担

している。P4K の４つのパート構成は，「一般的な哲学の４つの領域を反映している。それ

らの専門的な名前は，倫理学，認識論，形而上学，論理学」(p.131)である。これらの領域

の主題である，価値とはなにか，知識とはなにか，存在とはなにか，思考とはなにか，を

どのように考えるかは，我々が物事を理解する基本になる。哲学の学問領域は，我々の物

事の理解を支える基本的な概念にそれぞれ焦点化し，問いを立てて，その新しい可能性を

吟味してきた。 

 P4K の全体構成は学問領域に沿い，内容を選択することによって，それぞれのパートで

これらの基本的な概念を分担し，子どもたちの問いを立てる学習が，我々の物事の理解を

広くカバーするようにしているのである。 

 第 2 に，４つのパートは，我々の物事の理解を支える基本的な概念を重層的に関連付け

ている。概念とはそれぞれ重なり合っているものである。知識とはなにか，は価値とはな

にかかという我々の倫理的決断の概念の前提になるし，逆もまた然りである。我々の物事

の理解を支える基本的な概念それぞれをどのように考えるかは，他の概念をどのように考

えるかを前提としている。 

 P4K は，初めの 3 パートを「子どもたちの典型的な興味を反映し」(p.131)，子どもたち

にとって身近なものからそうでないものへと配列する。後パートで扱われる概念が前パー

トの学習のなかに前提として含まれやすいようにしている。それによって，子どもたちが

概念への問いを発見して，関連づけられるようにする。 

 同時に，思考そのものに問いをたてることを学習するパートⅣを「最初の３つの領域そ

れぞれに適用される」(p.131)ように最後に配列する。先の学習をふりかえることで，思考
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に問いを立てるようにしている。それによって，子どもたちが概念への問いを適用して，

関連付けられる様にしている。 

 P4K は，このように内容を配列することによって，概念を重層的に関連付けて，発見と

適用の 2 つのベクトルに基づいて，子どもたちが問いを立てていくようにしている。 

 以上の分析を図にまとめると以下の図 4-1 のようになる。 

図 4-1：カリキュラム全体の構造(筆者作成) 

 

P4K の全体計画の編成には 2 つの原理が指摘できるだろう。第 1 は，基本的概念のカバー。

哲学の学問領域を反映して，それぞれのパートで我々の物事の理解にとって基本的な概念

の学習を分担する。第二は，概念の重層化。取り扱う４つの学習内容を重層的に関連付け

て違うパートに分配された問いを立てていくようにする。学習内容は，我々が物事を理解

する仕方全体に問いを立てることである。そして，子どもたちは，発見と適応の 2 つのベ

クトルに基づいて，問いを連続させていく。P4K の全体構成は，我々が物事を理解する仕

方に対して，概念を関連させながら，その全体に問いを立てることのできる構造になって

いると言えるだろう。 

 

第３項 Philosophy for Kidsの授業構成 

  本項では，P4K の各教育活動がどのように問いを立てることを子どもたちに行わせて

いるかを明らかにする。そのために，冒頭に位置する教育活動，問い♯1「あなたは公平で

正しい人ですか？」を事例に，教育活動という基本単位がどのように構成されているかを

検討する。 

 

1. 教育活動「あなたは公平で正しい人ですか？」の展開 

 本教育活動は，子どもたちが“正しい”という概念について問いを立てること，それを超

えて“友達”という概念にも問いを立てることをねらいとして，４つの展開から成っている。

 

 

適

用 

発見 

価値 

とはなにか 

知識 

とはなにか 

存在 

とはなにか 

思考とはなにか 
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その４つの展開では，子どもたちがみずからの“正しい”の使いかたをふりかえり，概念の

定義の不確定さを明らかにすることが準備され，展開①から④へと，用意された問いから

子どもたちが立てる問い，新たな概念への問いと，問いを立てる学習が広がっていく構成

になっている。教科書と教師用指導書から，本教育活動における主たる発問と想定されて

いる反応をまとめ，学習の構造を示したのが，次ページの表 4-2 である。 

 展開①では「あなたは公平で正しい人ですか？」という用意された問いを子どもたちに

提示する。自分のことを正しいと言う子ども，正しくないと言う子ども，それぞれいるだ

ろう。どちらにせよ，用意された問いは，子どもたちに“正しい”という概念を使用させる。 

 それによって，自分が“正しい”という概念を，実際に意味を持って使用できることを自

覚させるのである。 

 展開②は，特定の事例における“正しい”の使いかたをふりかえらせる。子どもたちが経

験したことがある，あるいはいつ経験してもおかしくない「借りていた計算機を友達が返

して欲しがっている」という状況において行う判断の選択肢を４つ示し，どの選択肢が正

しいと思うかを選択させる。そして, 各選択肢を選んだ場合の概念の定義を明確にする。最

も多くの子どもが選ぶであろうと想定されている「それを返す―計算機は友達のであって

自分のではないから」という選択肢を選んだ場合であれば，「正しいことは公平であること

である」という定義になることを学習させる。特定の事例における概念の使いかたをふり

かえることで，“正しい”という概念を自分がどのように定義しているのかを発見させるの

である。 

 展開③は，それまでの“正しい”の定義では対応し難い事例における“正しい”の使いかたを

ふりかえらせる。展開②で発見された“正しい”の概念の定義を適応するのが難しい「友達

から武器を借りたのだが，友達が武器を返して欲しいと言ってきた時までに，友達が精神

的におかしくなってしまった」という状況における概念の使いかたをふりかえって，定義

を吟味する。このような事例は反事例と呼ばれる。反事例における概念の使いかたをふり

かえることで，自分がもっていた“正しい”の定義は完璧で無いことを学習させ，「正しいと

は何だろうか」という問いを立てて，その問いのもとで改めて概念を使用させるのである。 

 展開④は，ここまでの展開で“正しい”と一緒に使用されてきた“友達”という概念の使いか

たをふりかえらせる。ここでは，「あなたはあなたの友達と同様にあなたの敵にも正しくあ

らなければならないでしょうか？」という問いを提示する。この問いは，自分の判断を“正

しい”と意味付けるために， 友達とはどのようなものなのかをより詳しく述べることを求 
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表 4-2:教育活動「あなたは公平で正しい人間ですか？」の学習の構造(筆者作成) 

 

めるものである。子どもたちは自分の“正しい”という概念の使いかたが“友達”という他の概

念の使いかたを前提としていることを学習し，「友達とは何だろうか」という新しい問いを

立てる。前提をふりかえるようにすることによって，ここまでの展開で正しいという概念

と一緒に使用してきた友達という概念に注目させ，新しい概念に問いを立てることを学習

させる。それによって，自分が“正しい”という概念を，実際に意味を持って使用できるこ

とを自覚させるのである。 

展
開 主たる発問 想定されている反

応 
学習の構造 

① ◯あなたは公平で正しい人間ですか？ 
“正しい”という概
念を自分なりに使
用する。 

“正しい”の
使用 

概 
念 
定 
義 
の 
自 
覚 

② 

◯あなたが友達から計算機を借りたことを想像してくださ
い。今友達はそれを返して欲しがっています。 
◯あなたのふるまいとして正しい行為は何でしょうか？ 
・４つの選択肢を示す。 
A.自分が計算機をまだ必要としていることを納得させる。 
B.やはりそれは必要だから，出来る限りそれを持っておく。 
C.それを返す。計算機は友達のであって，自分のではない
から。 
D.自分は他の友達を作れるので，計算機は持っておく。 
 

“正しい”ことは公
平であることであ
るという定義を発
見する 

“正しい”の
定義の発見
(事例の検
討) 

概 
念 
定 
義 
の 
吟 
味 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
概 
念 
定 
義 
の 
問 
い 
形 
成 

③ 

◯これは良い定義であろうか？ 
◯想像して下さい。あなたは友達から武器を借りたが，武
器を借りてから友達が武器を返して欲しいとおもった時ま
での間に，友達が精神的におかしくなってしまった。 
◯この場合，オリジナルな定義に基づき借りた物は返す―
この場合，武器を返す―のが正しいことだとあなたは思い
ますか。 
◯あなたのふるまいとして正しい行為は何でしょうか？ 
・４つの選択肢を示す。 
E.武器をもっておく。友達が精神的におかしくなってしま
ったので，一度それを返してしまうとその友達は武器を持
って何をするかわからないから。 
F.武器を返す。やはり，それは友達のものだから。 
G.哲学者に相談しに行って“正しい”の本当の定義を尋ね
る。一度この定義を知ったのなら，何をすべきかわかるだ
ろうから。  
H.友達を精神科医のもとに連れて行こうと試みる。 
 

公平であるからと
いって，全て“正し
い”と言えるわけで
はないことに気づ
く。 

“正しい”の
定義のテス
ト(反事例の
検討) 

“正しい”とはなん
だろうかと疑問に
思う。 

“正しい”の
定義への問
いの形成 

“正しい”という概
念を自分なりに使
用する。 

“正しい”の
再使用 

④ ◯あなたはあなたの友達と同様にあなたの敵にも正しくあらなければならないでしょうか？ 

ある行為を正しい
と言うときに，“友
達”という概念を前
提としていること
を発見する。 

“正しい”の
定義のテス
ト (前提を
変えた事例
の検討) 

“友達”とはなんだ
ろうかとい疑問に
思う 

“友達”の定
義への問い
の形成 
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 以上から，本教育活動は，次の３つの学習部分から構成されていることがわかる。第 1

は展開①であり，概念を自分がすでに使用できることを自覚する部分である。概念の使用

を自覚することによって，概念の定義を問題にできるようにする。第二は，続く展開②か

ら④であり，概念をどのように使うかをふりかえることによって，概念の定義を吟味する

部分である。様々なシチュエーションにおける概念の使用をふりかえり，自分が概念をど

のように定義していたのかをより詳しく知っていく。第三は概念の定義に問いを立てる部

分である。この学習も，展開②から④であり，第二の学習と一体となっている。概念の定

義の発見・テストを繰り返すことによって，これまで問題にされることのなかった概念の

定義が不確定であることが同時に明らかになっていき，その概念の定義や前提としていた

概念の定義への問いを形成するのである。 

 

2. 教育活動の学習原理 

 教育活動「あなたは公平で正しい人ですか？」の学習には 2 つの原理が働いている。第 1

は概念の定義を取り上げること，第二は内省的に思考することである。 

 

(1)概念定義の原理 

 P4K では，いずれの教育活動でも概念の定義を取り上げる。「あなたは公平で正しい人で

すか？」でいえば，“正しい”という概念で何を意味するかということを問題にする。 

 「哲学者は多くの時間と労力を，定義に関する思考に費やして来た」(p.127)。定義とは，

ある概念を他の概念と区別できるようにその意味を明確に規定すること，もしくは規定さ

れたものである。哲学者はこの概念の定義を取り上げて，それまでに規定されたものを吟

味して，概念について問いを立ててきた。概念の定義は，実際には，合意を起こさせるこ

とがほとんどないような不確定なものであり，日常的な概念の使用は，我々の習慣的な思

考や生活の様式の一部でしかない。それが不確定なものであるのを明らかにすることが問

いを立てるという活動である。 

 教育活動「あなたは公平で正しい人ですか？」では，“正しい”という概念の使用を自覚し，

概念の定義を発見して，その反事例の検討，前提の検討によって，定義の不確かさを学習

し，定義されてきたもの，したものに問いを立てていく。 

 学習を通して概念の定義を明瞭にしようとすればするほど，これまでの“正しい”という

概念の使用は確定されたものではなく，不確かで新しくすることが可能なものとして扱え
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るようになる。概念の定義を取り上げることの役割は，我々が日常的につかっている概念

が本当のところは不確定なものであり，それに問いを立てることが可能であると気づかせ

るところにある。これが P4K の教育活動における第 1 の学習原理である。 

 

(2)内省的思考の原理 

 P4K の教育活動は，概念の使用をふりかえることを基本としている。教育活動「あなた

は公平で正しい人ですか」では，“正しい”という概念の使用をふりかえる。 

 「哲学者でない者と哲学者の唯一の違いは，物事を反省することに時間をかけて，日常

生活の迫り来る複雑さに秩序とシステムを構築しようと試みることである」(p.129,130)。

哲学者は，概念の定義を吟味するために，日常生活における無意識で，混乱した概念の使

いかたをあらためてふりかえり，それを精査することで，概念の定義を吟味する。概念の

定義は，我々の経験の中に見えにくい状態で含まれているからである。 

 教育活動「あなたは公平で正しい人ですか」では，そのためにシチュエーションを準備

し，改めて“正しい”という概念を使用することを繰り返させる。自分がすでに概念を使用

していることを授業の場に再現し，その場における“正しい”という概念の使用の客観視，

精緻化をすることによって，定義の吟味検討へとつなげる。それによって，それまで気づ

くことの無かった自分の経験の中にある概念の矛盾や不明瞭さに気づき，概念に問いを立

てることができるようにしている。 

 問いを立てて，その新しい可能性を考えるために特殊な専門用語を学ぶ必要はない。子

どもたちは，それまでの経験の中で，すでに概念を使用している。子どもたちが自分の経

験を内省的に思考することによって，概念の不確かさを明らかにすることができる。内省

的に思考することの役割は子どもたちが問いを自分の経験の中からつくり出すようにして，

みずから問いを立てる方法を学習することにある。そうすることで，自分自身で問いを立

てることができるようにしている。これが，P4K の教育活動における第二の学習原理であ

る。 

 

3. 教育活動の連続化 

 続いて，ここでは，P4K がどのようにして，子どもたちにより多くの問いを繰り返し立

てることができるようにしているのかを明らかにする。そのために，パートⅠを事例とし

て，P4K においてパートという単位がどのように構成されているかを検討する。パートⅠ 
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は問いの形のタイトルがついた 1０の教育活動から構成されている。パートⅠの各教育活動

で紹介されている哲学者の名前をまとめ，それぞれで学習内容とされる概念を特定化した

ものが上の表 4-3 である。 

 ここには 2 つの特徴が見て取れる。 

まず，第 1 に，パートⅠは，倫理学で取り扱われる概念が教育内容として選択され，価値

とは何かに関連している概念群を吟味するようにしている。倫理学は，価値とはなにか，

に焦点化して，それに関連して我々が体験した物事を理解する要素となる概念にはどのよ

うなものがあるかを明らかにしてきた。パートⅠでは，そのような概念を取り上げ，子ど

もたちにその定義を内省的に吟味させる。倫理学の学問領域から選択された概念は，次頁

の図 4-2 のように，われわれの体験の中で重なりあい，体験した物事を理解する要素にな

っている。P4K の各パートは，哲学の各学問領域で取り扱われる概念を内容として選択す

ることで，別々のように見える概念それぞれが重なりあっていることに気づき，それを吟

味し，多様な概念に問いが立てられることを学ぶのである。 

 第 2 に，パートⅠは，テーマとなる概念について議論した哲学者の歴史的順序に沿い内

容が配列され，概念への問いを連続させる。「後の哲学者がそれより前の哲学者から多くを

学んだということが重要で」(p.131)ある。歴史的順序は，一つの問いから新たな問いが生

表 4-3：パート 1 の教育内容(著者作成) 

問い 紹介されている哲学者の名前 テーマ概念 

#1 プラトン 正しい 

#2 アリストテレス 友達 

#3 孔子 努力 

#4 マルクス・アウレリウス 義務 

#5 モセス・マイモニデス 慈善 

#6 ジョン・スチュワート・ミル 幸せ 

#7 イマニュエルト・カント 嘘 

#8 ルーサー・キング・ジュニア 暴力 

#9 シモーヌ・ド・ボーヴォワール 他者 

#10 マルティン・ハイデッガー コントロール 
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まれてくる順序の典型として重視される。例えば＃４でマルクス・アウレリウスの「義務

とは人生にとってもっとも重要なことである」という主張が示され，「義務とは何であるの

か」という問いが立てられる。その後の＃５ではモセス・マイモニデスの「義務とは何で

あるのか」という問いの答えでもある「慈善活動は義務である」という主張が示され，「慈

善とは何か」という問いが立てられる。♯４と♯５は，先に存在する問いに答えようとし

た主張に関して，問いが立てられている関係になっている。パートⅠでは，哲学者の歴史

的順序に沿って内容を配列することで，“正しい”という概念の定義の吟味が“友達”という概

念への問いを呼び，“友達”の概念の定義の吟味が“努力”という概念への問いを呼び，“努力”

という概念の定義の吟味が……というように概念の吟味を連関させる一つの道筋を作り出  

している。それによって，概念への問いに答えようとする中で新しい問いを立てることで，

一段ずつ階段をおりていくかのように自身の思考や生活様式に問いを立てていく上の図

4-3 のような構造になっている。  

 P4K の各パートは，一つの問いから新たな問いが生まれてくる順序に内容を配列するこ

とで，概念の吟味の中で問いを連関させ，子どもたちが問いを連続して追求できるように

している。 

 P4K のパート内容編成には 2 つの原理があると言えよう。第 1 は，関連した概念群の取

り上げ。各学問領域から関連した概念群を取り上げて，多様な概念に問いを立てるように

する。第二は，問いの連なり。問いに答えようとするなかから次の問いが生まれるような
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図 4-2：パート 1 で取り上げられる概念 図 4-3：パート 1 における問いの連なり 
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道筋を用意して，連続して問いを立てるようにする。P4K の各パートは，これらの原理に

従って編成することで，子どもたちがより多くの問いを連続して追求し，世界や自分自身

を新しくしていくようにしているのである。 

 

第4項 Philosophy for Kidsのカリキュラム論 

 前節までに明らかにした P4K の編成原理をまとめよう。P4K は，カリキュラム全体を，

基本的概念のカバー，概念の重層化，の 2 つの編成原理に従って，各教育活動を，概念定

義の原理と内省的思考の原理，の 2 つの学習原理に従って，各パートを，関連した概念群

の取り上げ，問いの連なり，の 2 つの編成原理に従って構成していた。P4K は，子どもた

ちが概念に問いを立てるようにする学習を基本構造としながら，カリキュラム全体と各パ

ートで問いを連続させる構造にしている。それによって，子どもたちが自ら問いを立てて，

さらに，一つの問いにとどまらず，問いを連続して追求できるようにしているのである。 

 P4K のカリキュラム編成の特徴は，ひとことで言うならば，疑問生成学習としてのカリ

キュラム編成である。学問としての哲学に蓄積された多くの問いを子どもたちが学習する

ことのできる問いの見取り図として利用し，子どもがそれらの問いを立てていく活動を準

備することで，子どもたちが問いを立てることを学習できるようにする。 

 これを，先に提示した“思考を育成するカリキュラム論”の図で説明すると，次頁の図 4-4

のようになる。P4K に見ることのできるカリキュラム論は，望ましい良い思考を，概念に

自ら問いを立て連続して追求する思考，子どもの思考を，日常，物事の理解や生活様式を

変化させることは無い思考，それらを交流させる可能な思考として，人間の理解の基礎と

なるような概念を定義しようとして，経験を内省すること，を用意するという論理である。

カリキュラムの実質的な目的意識は，世界や自分自身の新しい可能性を作り出すことであ

り，カリキュラムの実質的な問題意識は思考の発生である。 
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図 4-4：P4K のカリキュラム論(著者作成) 
 
 
  

良い思考： 
自ら問いを立て，問いを
連続して追求する思考 
 

＝人間の理解の
基礎となるよう
な概念を定義し
ようとして，経
験を内省する 

　子どもの思考： 
日常，物事の理解や生活
様式を変化させることは
無い思考 

世界や自分自身
の新しい可能性
を作り出すこと 

教育内容： 
哲学的行為の
実践 

思考の発生
を問題視 

教育方法： 
自発化を方法とする 

教育目標： 
本質的思考育成を目標とする 
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第３節 新しい哲学教育の特質  
 
 それでは，事例によって示されたカリキュラム論から考えるに，新しい哲学教育は，学

校教育にどのような新しい学習を生み出し，それは学校教育にどのような変化を生じさせ

るのか，を考察する。自発化による本質的思考形成のための哲学教育の新しい哲学教育に

ついては，以下の 2 つの特質が指摘できる。 

 第 1 に，問いを立てることそのものを教育内容にすることである。問いをたてることを

学習することで，答えがどこかにあるわけではない，世界や自分自身の可能性を新たに生

み出していくことを学習できるようにする。答えを獲得するための手段として問いを扱う

場合，子どもたちは知らないが，答えがどこかにあるとされているものを学習する。問い

を手段として扱っている限り，子どもたちが考えるのはどこかにある答えである。教育内

容として問いを扱うことは，答えがどこかにあるわけではない，世界や自分自身の可能性

を新たに生み出していくことを学習できるようにしているのである。 

 第 2 に，そのようにして育成される思考の私事性である。事例に見ることのできたカリ

キュラム論で目指されていたのは，世界や自分自身の新しい可能性を作り出す思考であり，

それは連続的に発展するようにもなっていた。しかし，その発展は個人の経験の中にある

不明瞭さに限定されており，他者にとっても同時に問題となるかどうかは課題とされてい

なかった。そのため，育成される思考は，個人の自己実現の範囲内での問題に対してのみ

行われる思考になってしまうかもしれない。自発化による本質的思考形成のための哲学教

育は，あくまで我々の理解を支える概念に対する思考が本質的には全ての問題につながっ

ていることに学校教育における哲学教育の根拠を求めている。そこでは，個人を超えて，

個人と個人の間に発生した問題について，それがなぜ改めて問題として考えなくてはなら

ないか，そのために協力ができるのではないかというような思考の公共性については間接

的なアプローチをとることになると言えるだろう。 
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 新しい哲学教育の一類型，自発化による本質的思考育成のための哲学教育の事例を分

析した結果，そこに見られたカリキュラム論は以下のようなものであった。子どもたち

に育成すべき良い思考を，概念に自ら問いを立て連続して追求する思考，子どもの思考

を，日常，物事の理解や生活様式を変化させることは無い思考，それらを交流させる可

能な思考として，人間の理解の基礎となるような概念を定義しようとして，経験を内省

すること，を用意するという論理である。実質的な目的意識は，世界や自分自身の新し

い可能性を作り出すことであり，思考の発生を問題視している。このようなカリキュラ

ム論から，自発化による本質的思考育成のための哲学教育は，その特質として，世界や

自分自身の可能性を新たに生み出していくことを学習できるようにするが，そのように

して育成される思考が私事性の高いものになることが明らかとなった。 
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第Ⅴ章 自発化による社会的思考育成のための哲学教育 
 

 

 

 

 

 

 

第１節 理念的立場とその事例 
 
 「自発化による社会的思考育成のための哲学教育」は，哲学の独自性にこだわるのでは

なく，哲学的行為の実践によって，どのように学校教育を市民としての思考を育成するも

のにすることが可能かを追求しようと，新しい哲学教育を提案する論理である。哲学は他

の学問領域と融合して学校教育を変革させることができるかもしれない。なぜなら，他の

学問領域は我々に考える材料や方法を与える一方で，哲学は考えるべき問いを作り，共に

考える集団を作り出すことによって，その循環が共に考えようとする民主主義出来な社会

を形成していくのではないだろうか。ところが，これまでの哲学教育は，その行為が純化

された形に拘るために，その循環が哲学に偏ったものになってしまう。そうではなく，他

の学問の思考の対象と方法を利用し，哲学を，その中で問いを作り出して社会を形成する

手段とすることによって，それぞれが自発的に協力しあう社会的な思考を育成する。すな

わち，哲学教育によって，学校教育は自ら民主主義社会を作り出す市民を育成するものに

なることができるのはないだろうか。このように考え，新しい哲学教育を主張するのが，

この理念的な立場である。 

 それでは，その新しい哲学教育は，実際には何のために何をどのように教えることを選

択するのだろうか。この立場に立っていると考えられる教育計画の具体例によって，本類

型が持ち得るカリキュラム論，すなわち目標-内容-方法の相互関係を明らかにしよう。本章

で分析対象としたのはトマス・ジャクソンらが中心になって進められている哲学教育プロ

ジェクト philosophy for children in Hawaii(以下，p4cH と示す)である。ジャクソンは米

国ハワイ州で哲学することを教える教育を促進している。1980 年代から始められたその教

育は，philosophy for children in Hawaii と名付けられ，ハワイ州のいくつかの学校(幼稚

 本章では，新しい哲学教育の一類型，自発化による社会的思考育成のための哲学教育

がどのようなカリキュラム論 (目標-内容-方法の関係)を持ち得るのかを明らかにし，そ

れが学校教育に生じさせる変化を問う。そのために，本類型の事例であるとみなすこと

のできる教育計画として，哲学教育プロジェクト “Philosophy for Children in Hawaii”

を取り上げ，その構成を分析する。 
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園から高校までを含む)で実践が長年続けられている。このプロジェクトは全体で統一した

カリキュラムを用意するわけではないが，プロジェクトを実践する教師や研究者らが作成

した教育計画をモデルとして示し，これが緩やかなカリキュラム論を構築している。 

 このp4cHを事例とする理由は，p4cHの主たる推進者であるャクソンが，学校教育の一番

の課題を，子どもたちが自分たち自身で責任をもって考えることができるような関係を作り

出すこと，と考えていることである (Jackson, 2001)。そして，ジャクソンは，哲学によって，

そのような関係を学ぶことは可能であるし，その必要があると考え，それを実現しようとし

ている。このことから，GSPは，哲学を手段とすることによって，それぞれが自発的に協力し

あう社会的な思考を育成する哲学教育の立場に立ったものであると解釈できるためである。

次節以降，この教育計画の構成を分析していくことにする。 
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第２節 関係形成学習としてのカリキュラム構成 
 

第 1 項 philosophy for children in Hawaii の教育的意図 

 本項では， p4cH プロジェクトが何を意図して，カリキュラムを編成しているかを明ら

かにしよう。 

 先述したように，ジャクソンは米国ハワイ州で哲学することを教える教育を促進してい

る。1980 年代から始められたその教育は，philosophy for children in Hawaii(以下 p4cH

と示す)と名付けられ，ハワイ州のいくつかの学校(幼稚園から高校までを含む)で実践が長年

続けられている。p4cH の基本的な授業形式は“プレーンバニラ”と呼ばれる対話である。物

語やビデオなど何かしらの子どもたちが共有できる経験から始め，それに対して教室のメ

ンバーで問いを立て，立てられた問いについて対話し，その対話の中でまた新しい問いを

立てることを繰りかえすというものである。 

 ジャクソンの哲学教育に関する基本的アイデアは，リップマンと共通のものである。そ

れまでの学校教育において，哲学を教える，と呼ばれたものが，基本的には子どもたちに

哲学という学問の成果を教えるものであったのに対して，P4C は，子どもたちに哲学する

ことを教え，子どもたちの自分たちで考える力を向上させることをめざすものであった。

P4C が米国中に広まった 1980 年代に，ジャクソンはリップマンが行っていた P4C に関す

るセミナーに参加し，そのアイデアをハワイに持ち帰って，それを独自に p4cH として発

展させてきた。 

 リップマンもジャクソンも，本来，哲学とは世界がどのように意味付けられているのか

の吟味であると考えた。ジャクソンは学問としての哲学を“大文字 P の哲学”，哲学すること

一般を“小文字 p の哲学”というように区別して，以下のように言う。 

 

「小文字 p の哲学」の内容は，我々全員が世界に意味を与えるために持っている信念の一連の

ものである。「小文字 p の哲学」の活動は，我々の世界との相互作用の一部として，それらの信

念を反省するプロセスである。(Jackson, 2012: 5)(下線部は原文斜字体部分) 

哲学することは，我々の世界の意味付けを取り扱い，それを吟味する。このような哲学す

ることにおいては，答えは存在しないので，前もって答えに至る道を用意することはでき

ない。それぞれが自らの信じることを試しながらも，協力しあうことで何が妥当で理にか

なっているかを吟味しなくてはならない。 



 79 

 そして，このような哲学することを，リップマンもジャクソンも米国プラグマティズム

の伝統に従って，反省的な探究の共同体であること，として扱えるとしている 

(Lipman,1988; Jackson,2012)。それは互いに思考を交流させることで，互いの反省が促さ

れ，より良く考えようとする関係が成立していることを意味する。P4C と p4cH は，子ど

もたちが反省的な探究の共同体の形で，哲学することを基本とする点で一致している。 

 しかし，その意義付けには，大きな違いがある。P4C は教室で哲学することで，子ども

たちがより妥当で理にかなった思考が出来るようになることを強調し，哲学することの精

度，すなわちその論理性や厳密さを重要視したのに対し，p4cH は教室で哲学することで，

子どもたちが自分たちで反省的な探究の共同体を作り出せるようになることを強調する。

ジャクソンは共同で考えることの目的について以下のように述べている。 

 

「目的は，誰かをある答えに説得することではない。みんなが問題の複雑さをより深く理解する

ようになり，その複雑さの中でも，より上手く進んでいくことができるようになることが大事な

のである」（Jackson,2001:460）。 

 

 p4cH は，共に行なう探究が本質的であるか，つまりそこにいるメンバーが共に考えたい

と思うかに焦点化し，作り出される関係を重要視する。つまり，p4cH では，子どもたち相

互の関係が教室で哲学をするための前提条件でもあると同時に，哲学をすることによって，

より発展されるべき目標でもあると考えられているのである。 

 

第 2 項  philosophy for children in Hawaii のプロジェクト構成 

 このプロジェクトは全体で統一したカリキュラムを用意するわけではないが，プロジェ

クトを実践する教師や研究者らが作成した教育計画をモデルとして示し，これが緩やかな

カリキュラム論を構築している。p4cH では基本的に，小学校は独立した教科で行なうよう

に，高校は各教科のなかで行われるように計画されている。本章ではその中で，小学校低

学年用教育活動集 Getting Started in Philosophy(以下，GSP と示す)と高校社会科の新設コ

ース Ethnic Studies/Philosophy(以下，ESP と示す)である。 

 まず，GSP の位置づけは，この形式に取り組む前に，「子どもたちに準備をさせるための
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方法として使うことの出来るアクティビティと提案」(GSP, p.6)1である。“プレーンバニラ”

と比べると計画性が強く，p4cH に特徴的な学習をより意識的に作り出すものであると言え

る。一方，ESP はカイルア高校という米国ハワイ州の公立学校で，暴力の問題を解決する

ことに取り組もうとした際に，社会科の中にこのコースが新しく開発された。ESP は暴力

問題の解消と，州が社会科プログラムに要求する子どもを反省的な思考者，責任ある市民，

生産的な社会のメンバーへと変える事を民族研究の内容で融合する形で開発された。 

 

第 3 項 philosophy for children in Hawaii 小学校低学年向け教育活動集の全体構成 

 ここでは，GSP がどのような内容を選択し，それをどのように配列することで，カリキ

ュラム全体で，子どもたちが関係を強くしていくようにしているのかを明らかにする。 

 35 の教育活動が用意された GSP の全体計画を訳出し，各単元の中心的な学習内容と作り

出される共同体の質を解釈したのが，次頁の表 5-1 である。 

 GSP は，「プロセスと方略」，「10 の重要なレッスン」，「読み物の使用」の 3 種類，計 15 

の単元で構成されている。 

 「プロセスと方略」は，カリキュラムの導入であり，子どもたちと教師が円を作って座り，

次に話をする者を指名しあうことで互いに話をすることを用意する。ここでは，学習の出

発点として，対話する集団を作ることを子どもたちに実践させる。 

 そして，2 つの部分に分けられた「10 の重要なレッスン」は，カリキュラムの主要な内

容であり，それぞれの単元が哲学することに典型的な思考の動きを取り扱う。特に，単元

「共同体を作る」から「問いかける」までの前半部分では，信念に問いを立てることに関

する思考の動きを選択して，「“哲学的な”問いを探る」から「“前提”を見つける」までの後半

部分では，自他に共通した問いを立てることに関する思考の動きを選択する。ここでは，

哲学することに典型的な 10 の具体的な思考活動を用意し，子どもたちに世界の意味付けを

吟味することを実践させる。 

 同じく２つの部分に分けられた「読み物の使用」は，カリキュラムにおける分割された

到達点といえる。ここでは先述した“プレーンバニラ”のような，子どもたちが共有できる

経験から始めながら，自由な対話をすることを用意する。これによって，これまで学んだ  

                                            
1 本章では，Jackson, T.＆ Hakoda, L. (n.d.). Getting Started in Philosophy Start-Up Kit 
for K-1 (2nd.ed), Unpublished manuscript, University of Hawaii at Manoa.からの引用,
参照は，(GSP,頁数)という表記で示す。 
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表 5-1：GSP の全体計画 

（筆者作成，なお墨付括弧は筆者補足，網掛け部は筆者解釈による) 
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思考の動きによって，対話する集団を作ることを，自身の学習の到達点として子どもたち

に実践させる。 

 GSP は，対話する集団を作ることと，世界の意味付けの吟味を意識的に行うことを繰り

返す 5 つの部分で構成されている。第１に，対話する集団を作る部分，第 2 に，信念に問

いを立てることを実践する部分，第 3 に，信念に問いを立てて対話する集団を作る部分，

第４に自他に共通した問いを立てることを実践する部分，第５に自他に共通した問いを立

てて対話する集団を作る部分である。 

 そして，これら 5 つの部分で子どもたちに求められる行動を，ジャクソンの言及する 3

つの共同体の質(GSP, p.48) から解釈すると，第１の部分で「人々は他の人の話を聞く」“共

同体”，第２と第 3 の部分で「メタ認知的で，反省的で，共同体の中で働いているスタンダ

ードとクライテリアへの意識的な気づきのある」“反省的な共同体”，第４と第５の部分で「集

団の中のだれも答えを知らない，もしくは探究がどこへ向かっていくかを知らないが，自

己修正的な要素を持つ」“反省的な探究の共同体”，が作られる。これら 3 つの共同体の質の

違いとは，すなわち関係の発展であり，共にいるだけの関係から，それぞれが絶対のもの

ではないと考えることの出来る関係，互いの力を合わせて共に考えるような関係へと，相

互の存在意義が強くなっていく。つまり，GSP 全体で，子どもたちの関係が発展していく

ようになっている。 

 以上の分析から理解される全体計画の構成原理は以下の 2 つである。第 1 に，哲学する

ことに典型的な思考の動きを主な教育内容として選択する。第 2 に，教育内容の配列とし

て，その思考の動きが作り出す集団が，共同体から反省的な共同体へ，反省的な共同体か

ら反省的な探究の共同体へ，と 2 段階で発展するように配列する。これら 2 つの原理に従

って全体を構成することで，子どもたちが世界の意味付けを吟味することを繰り返すこと

で，質の違った共同体が形成され，関係を発展させていくように構成している。GSP は，

関係をより良いものにすることを，直接，子どもたちに教えるわけではない。しかし，質

の違う共同体を作らせることによって，関係を構築・発展することに到達するようにして

いる。 

 これらの原理に従って，それぞれの単元では，世界の意味付けを吟味し，共同体を作る

ことを学ぶ。次に，それぞれの部分における単元の構成を分析し，その学習の原理を明ら

かにすることにしよう。 
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第 4 項 philosophy for children in Hawaii 小学校低学年向け教育活動集の授業構成 

 

1. 単元「思考する(名前と一緒に)」の構成 

 ここでは，反省的な共同体を作ることがどのように学習されるのかを明らかにするため

に，その最も典型的な単元「思考する(名前と一緒に)」を例として取り上げ，その構成を分

析する。 

 

(1) 単元「思考する(名前と一緒に)」の展開 

 本単元は，子どもたちが自らの信念に問いをたてることをねらいとして 4 つの展開から

なっている。GSP から本単元を構成しているアクティビティの主たる発問と活動を抜き出

し，想定されている学習内容を整理し，学習の構造を解釈したのが，次頁の表 5-2 である。 

 展開①は，アクティビティ 6，7 であり，ものや人物がいくつの名前をもっているかを考

えさせる。ここでは，子どもたちの身近に二つ以上の呼び方があるもの―例えば遮光メガ

ネ(dark glasses/ sun glasses)―と，子ども自身や子どもの家族の名前を取り上げ，あるも

のや人に対して使われる名前がひとつだけでないことに気づかせる。それによって，もの

や人そのものがもとから名前を持っているのではなく，我々がものや人に名前を付けてい

ることを意識させる。 

 展開②は，アクティビティ 8，9，10 であり，名前は何のために使うかを考えさせる。こ

こでは，子どもたちのファミリーネームとギーブンネームを取り上げ，それぞれがどのよ

うなものを意味しているかをふりかえらせる。一般的にファミリーネームは同じ家族の構

成員をあらわし，ギーブンネームは家族の中での個別の存在をあらわすように使われる。2

つの名前が，それぞれ区別を生み出していることを知って，我々は名前をつかってものご

とを区別していることに気づかせる。 

 展開③は，アクティビティ 11，12 であり，それぞれが名前にどのようなイメージを持っ

ているかを考えさせる。ここでは，自分の名前を何かしらの文と結び付けさせることで，

自分が持っている自分の名前のイメージを表現させる。教室のメンバーが名前に対して持

っているイメージを互いに知ることによって，各人が名前を特定のイメージとともに使っ

ていることを理解させる。 

 展開④は，アクティビティ 13 であり，人物の名前を一般的でない仕方で使えるかどうか

考えさせる。ここでは人物の名前と同じように，我々が世界中のものに名前を付けている  
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表 5-2：単元「思考する(名前と一緒に)」の学習 

（GSP, pp.21-26 から筆者作成，網掛け部は筆者解釈による） 

展
開 

中心 
問題 

アクティ
ビティ 
の題目 

主な発問・活動指示 想定されている学習内容 学習の構造 

① 
名 前 は
ひ と つ
だけか 

6. 2 つ以
上の名前 

Q. これは名前をもっている
か(二つ以上の名前を持ってい
るもの，-遮光グラスなど―を
取り上げて)？ 
Ins. カードにそれらを表す名
前を書かせ、それら（遮光グ
ラスなど）に貼らせる。 

・例えば，遮光グラスは
「dark glasses」 
と い う 名 前 と 「 sun 
glasses」という名前を持っ
ている。 ものや人に

名前を付け
ていること
を 意 識 す
る。  

言
語
使
用
の
自
覚 

7. あ な
たはいく
つの名前
を持って
いる？ 

Ins.子どもたちに，自分が持っ
ている名前の数を指で表させ
る。 
Ins.座っている順番に，1 人ず
つ，なんと呼ばれているかを
発表させる。 
Q.あなたを「Baby」といった
愛称で呼ぶ人はいますか？ 

・自分も友達も名前をいく
つかもっている(ファミリ
ーネーム，ギーブンネー
ム，ミドルネーム)。 
・ 自 分 を 愛 称 ( 例 え ば
「Baby」や「honey」など)
で呼ぶ人もいる。 
・人によって，場合によっ
て，自分の呼び方が違う。 

② 
名 前 は
何 の た
め に あ
るか 

8. 表 現
活動：私
の家族 

Ins.“私の家族”というタイト
ルと，下の方に“わたしのファ
ミリーネームは◯◯です”，
“わたしは◯個のなまえをも
っています”と書いた 1枚の紙
を渡し，空欄にした部分を埋
めさせる。 
Ins.渡した紙の空いたスペー
スに自分の家族のメンバーの
絵を書かせる。 
Ins.それぞれの子どもたちか
ら家族がそれぞれどのような
名前で呼ばれているのかを聞
きながら，渡した紙にそれを
書き込ませる。 

・3 つか 4 つくらいある自
分の名前の中にファミリ
ーネームという名前があ
る。 
・家族もそれぞれいくつか
の名前を持っている。 
・自分の家族は，自分と同
じファミリーネームで呼
べる。 

我々は名前
でものごと
を区別して
いることを
理解する。 

言
語
使
用
の
相
互
理
解 

9. フ ァ
ミリーネ
ーム 

Ins.サークルの中心に彼らの
ファミリーネームを書いたカ
ードを裏返しに置き、1 人の子
どもに好きなカードを取らせ
る。取ったカードを教師のと
ころに持って来させ、それを
読み上げさせる。 
Q.これは誰のファミリーネー
ムですか 
Ins.カードを拾った子どもは、
そのファミリーネームを持つ
子どもに渡し、席に戻る。カ
ードがなくなるまで、これを
繰り返す。 
Q.‘ファミリーネーム’によっ
て、私たちは何を意味してい
ますか。 
 

・ファミリーネームで教室
のメンバーを呼ぶ。 
・それぞれのファミリーネ
ームはそれぞれの家族の
構成員であることを意味
していることを知る。 
・自分の 
・ファミリーネームは同じ
家族のメンバーであるこ
とをあらわす。 
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10. 与え
られた名
前 / フ ァ
ミリーネ
ーム 

Ins.ギーブンネームを言わせ
る。 
Q.ほかにあなたと同じ与えら
れた名前を持っている人はい
ますか 
Q.もしある人があなたと同じ
与えられた名前を持っていた
ら、２人は同じ人になります
か？ 
Q.もしあなたと同じ与えられ
た名前を持っている人がいた
ら、同じ家族であるというこ
とを意味するでしょうか 

・自分と同じギーブンネー
ムを持っている人がいる。 
・自分と同じギーブンネー
ムを持っている人がいて
も，同じ人間ということは
意味しない。 
・自分と同じ与えられた名
前を持っている人がいて
も，同じ家族のメンバーで
あるということは意味し
ない。 

③ 

名 前 に
ど ん な
イ メ ー
ジ を も
っ て い
るか 
 

11. 表現
活動：名
前 

Ins.子どもたちの名前の綴り
を頭文字にして、自分自身に
ついて何か示すように文を作
って，自分の名前を書かせる。 

・ファミリーネームやギー
ブンネームには自分なり
のイメージがある。 

名前にはそ
れぞれのイ
メージがあ
ることを理
解する 

12. 名前
を共有す
る 

Ins.こどもたちに，前回の活動
で書いた文章を順番に発表さ
せ、次の発表者を指示させる。 

・それぞれが自分のファミ
リーネームやギーブンネ
ームにイメージを持って
いる。 

④ 

名 前 の
使 い 方
は 変 え
て も 良
いか 

13. 名前
って何？ 

Q. 世界中のものは名前を持
っているでしょうか 
Q. 世界中の名前を持ってい
るものには、何がありますか 
Q. あなたたちの教師のファ
ミリーネームとギーブンネー
ムが何であるか知っています
か 
Ins. 教師用の机を“Jane”と呼
び，イスは“Chong”と呼ぶ。
（これは彼らの教師のギーブ
ンネームとファミリーネーム
である） 
Q. なぜそうではないのか 
Q. あなたの机を“Jane”と呼
び，椅子は“Chong”と呼んで
良いか 
Q. あなたの“Jane”に近づき，
“Chong”に座ってくれるかな 
Ins.子どもが机に近づき，椅子
に座るのを待つ 

・世界中のものが名前を持
っている。 
・名前の使いかたは人それ
ぞれである。 
・机が“Jane”になったら，
教師の名前がなくなって
しまうので，そんな事はあ
りえない。 
・一方で，与えられた名前
は２人が同じ名前を持っ
ていることがあった。 
・名前の使いかたは新しく
することができる。 

自分とは違
う名前の使
いかたが可
能かどうか
疑う。 

言
語
使
用
の
懐
疑 

�

�

�
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ことを確認した上で，教室にある机と椅子を教師のファーストネームとギーブンネームで

呼ぶことを提案し，そのような名前の使いかたを模倣させる。それまでの子どもたちの使

いかたとは違う名前の使いかたを模倣することで，自分たちのなかで，言葉の使いかたを

変更することが可能かどうかを疑わせる。 

 ここから，単元「思考する(名前と一緒に)」は基本的には，次の 3 つの部分の学習から構

成されていると解釈することができる。第 1 は，展開①であり，言語の使用を自覚する部

分である。名前を使って世界を意味づけていることに気づくことで，我々の言語使用と意

味の関係を扱えるようにする。第 2 は，展開②と③であり，言語使用を相互に理解する部

分である。他者がどのように言語を使うかを聴き合い，意味の多様性を理解する。第 3 は，

展開④であり，言語の使用を疑う部分である。それまでの言語使用を変更することを試行

し，新しい意味の可能性を吟味する。 

 

(2) 単元「思考する(名前と一緒に)」の学習原理 

 このような単元「思考する(名前と一緒に)」の構成には 2 つの原理が働いている。第 1 は

言語使用を扱うということ，第２は聴き合いをさせるということである。 

 単元「思考する(名前と一緒に)」で取り上げている名前とは，我々が世界について使用し

ている名辞であり，世界のものごとを区別して意味づける典型的な言語使用である。我々

は名前を組み合わせ，言明として世界を表現している。単元「思考する(名前と一緒に)」で

は，自分たちが名前をつかって世界を意味づけていること，それによって，世界を区別し

ていることを自覚した上で，名前が，自分が使っている意味以外で使われる可能性がある

ことを理解し，自分の言葉の使いかたと他者の言葉の使いかたの違いを意識化する。この

ような単元構成によって，子どもたちが意識していなかった集団の中に働いているそれぞ

れの世界の意味付けを意識化して，そうでなければならないのか，と問いを立てることを

可能にしている。それぞれが絶対のものではないと考える関係の中心にあるのは，他の人

もまた独自の思考を持っているという事である。反省の共同体を作る段階において，言語

使用を取り上げるということの役割は，我々それぞれの信念を思考の対象として扱えるよ

うにすることにある。そうすることで，互いに信念の理解や相対化ができるようになり，

自分の信念と他者の信念の違いを子どもたちが意識できるようにする。これが，反省的な

共同体を作る学習の第１の学習原理である。 

 また，反省的な共同体を作る学習では，子どもたちに，それぞれの言葉の使いかたを相
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互に聴き合わせるように構成する。他者の言葉の使いかたを理解することは，自分との比

較を可能にして，相対化することを可能にする。単元「思考する(名前と一緒に)」では，教

師を含む教室にいるメンバーそれぞれの言葉の使いかたと比較をすることで，自分の言葉

の存在や機能を自覚して，その可能性や不確かさを知っていく。このように単元を構成す

ると，相互に自身と他者の言葉の使いかたを理解することによって，それぞれの自分の言

葉の使いかたを相対化するということが可能になるのである。聴き合いをすることの役割

は，他者を言語使用の新たな可能性として捉えることができるようにすることにある。そ

うすることで，他者との言語使用の差異を不確かさとして捉えることができるようにする。

これが，反省の共同体を作る学習の第２の学習原理である。 

 反省的な共同体を作る段階では，これらの原理に従って学習することで，信念に問いを

立てて自他の区別を作り出し，自分が独自の思考をもっているのと同様に他の人もまた異

なった思考を持っていることを意識する反省の共同体が形成される。 

 

2．単元「“哲学的な”問いを探る」の構成 

 続いて，反省的な探究の共同体を作る学習がどのように行われるのかを明らかにするた

めに，最も典型的であると考えられる単元「“哲学的な”問いを探る」を事例として，その構

成を分析する。 

 

(1) 単元「“哲学的な”問いを探る」の展開 

 単元「“哲学的な”問いを探る」は，自他に共通した問いを意識化することをねらいとして

３つの展開からなっている。GSP から本単元の主たる発問と活動を抜き出し，想定されて

いる学習内容をまとめ，筆者が学習の構造を解釈したのが，次頁の表 5-3 である。 

 展開①は，アクティビティ 22 であり，共有された物語の状況に対して，自由に疑問を表

現させる。ここでは，23 人の子どもすべてに「デイブ」と名付けた母親の物語を読み，疑

問に思うことを表現させる。共有された物語の状況は，日常的な言葉の使いかたから見る

と，様々な混乱と問題を引き起こし，メンバーそれぞれを不思議に思わせる。そして，そ

の中の一つの疑問について，互いに思ったことを述べる中で，新しく出てきた疑問を表現

させる。相互に不思議に思ったことを共有するなかで，違うメンバーが不思議に思わなか

ったことについて，自分は不思議に思うことがあることや，その逆があることを知る。展

開①は，このように，共有された状況に対して多様な問いと探究があることを認識させる。  
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表 5-3：単元「“哲学的な”問いを探る」の学習 

（GSP, pp.40-41 より筆者作成，網かけは筆者解釈による） 
展
開 

中心 
発問 

活動の番
号と題名 主な発問・活動 想定されている学習 学習の構造 

① 

あなたは
どのよう
な事を不
思議に思
うか 

22. 多す
ぎるデイ
ブ―あな
たは何に
ついて不
思議に思
う？ 

Ins.物語『多すぎるデイブ』をみ
んなで読む 
 
 
 
 
 
 
 
 
Q.読んだ物語の中で，何を疑問に
思ったか？ 
Q.教室のメンバーの疑問につい
て何を思ったか？ 
Q.新しい疑問として，何が出てき
たか？ 

・23 人の同じ名前の子どもが
いる状況を想像する。 
・様々な疑問に気づく。 
・抱いた疑問を表現する。 
自分の疑問に対して他者が
考えたことを聞く。 
・他者の疑問を聞く。 
・他者の疑問に対して考えた
ことを表現する。 
・会話から生まれた新しい疑
問を表現する。 
(時間の限り，繰り返し) 

問いと探
求が多様
にあるこ
とを理解
する。 

多 
様 
な 
問 
い 
と 
探 
究 
の 
理 
解 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

② 

我々の意
見が違う
のはどう
してだろ
うか 

23. あな
たをつく
るのは，
あなた？ 

Ins.子どもたちとごっこ遊びをす
る 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Q. もしあなたが学校帰りにママ
かパパに会ったとしたら，あなた
の名前がエルフィーに変わって
しまった事をどのように思うだ
ろう？ 
Q. 本当の名前はあなたを良い気
分にさせますか？ 他の名前はあ
なたを悪い気分にさせますか？ 
Q. もし，我々が同じ髪型，同じ
服，同じ靴...だったら，我々は同
じになる？ 
Q.あなたの名前がもし，エルフィ
ーに変わってしまったら，あなた
はまだ同じ人？それとも違う
人？ 
 

・自分たちの名前が変わる状
況を想像する。 
・どのような違いが起こるか
を感じる。 
・自分が変わったかどうかを
表現する。 
・教室のメンバーのほとんど
が，名前が変わっても，自分
は自分のままであると考え
ていることを知る。 
・教室のメンバーの一部が，
名前が変わると，今の自分と
違うものになると考えてい
ることを知る。 
・「名前が自分を他の人から
区別していると考えること
もできるし，区別された自分
が持っているものが名前で
ある」とも考えることが出来
る事を知る。 
・「何が自分を他の人から区
別しているのだろうか」とい
う問いを不思議に思う 

探究にお
ける意見
の違いが
どこから
くるもの
であるか
を吟味す
る。 

`�âX~ĴĚÿāúĖ/	áã

23 	â ÑéÖëâ0ßìÈÃ
ñ¼A.ã�Üâ0ßìáČúĖ
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â�	õ#çÄÞÒñ�á^�Þ

&�ÈicÒñ¼ 
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ÿĘčĢÞoÐĩ�áãĚĆĊÿę

ĦąğĥÈ�ÙÜÃñÞ�Ä¼Ęč

ĢâþĝĊėõ�ÌàÈïĩ0ß
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ąğĥãH½õ Ñ!�áÒñĩ
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ÆÔïËüĢĕùĦ¿Þ�Ä¼�
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③ 
"我々"の
中にある
問いとは
何か 

24. 「同
時に，２
つの場所
にいる」 

 
Ins.物語『２階と１階』をみんな
で読む。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Q. あなたはフラフープの中と外
の両方にいることが出来る？ 
Q. 人は教室の中と外の両方にい
る事が出来る？ 
Ins.実際にフラフープの中と外，
教室の中と外にいることができ
るか，やってみさせる 
Q. ２つの場所が隣り合っていな
いとしたら，どうなる？ 
Q. “あなた”は同時に，２つの場
所にいる事が出来るか？ 
 

 
・同時に一階と二階にいよう
とする状況を想像する。 
・「どうすれば，２つの場所
に同時にいることができる
のだろうか」という問いとそ
れに対する他者の取り組み
を知る。 
・“自分”は，２つの場所に同
時にいることができるかど
うかを考える。 
・「２つの場所に同時にいる
ことは，"不可能"である。」
という考えを押しのけ，くろ
うくんが，そのような問いに
取り組む理由が，「2 つの場
所にいるとは，どのような意
味であるか」に対する違った
考え方を持っているからか
もしれないと気づく。 
・「２つの場所にいるとは，
どのような意味であるか」と
いう問いを立てる。 

他者の問
いが自分
にも共通
した問い
であるこ
とを意識
する。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
自 
他 
に 
共 
通 
し 
た 
問 
い 
の 
意 
識 
化 

`�âX~ĴåËóÄËöâ5áã
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 展開②は，アクティビティ 23 であり，自分たちの名前が変化することを想像し，それに

よって自分が変わるかを話し合わせる。ここでは，教室のメンバーの名前がみんな「エル

フィー」になるという想像をし，自分が変わったと感じるかを表現させる。変わったとい

う意見，変わらないという意見を互いに聞き，名前が変わると自分が変わると考えるメン

バーと，名前が変わっても自分は変わらないと考えるメンバーがいることに気づかせる。

そして，それぞれの意見のどこが違うかを明確にさせる。2 つの意見の違いにしたがって，

名前が自分を他の人から区別していると考えることもできるし，区別された自分が持って

いるものが名前であるとも考えることができることを知って，「何が自分を他の人から区別

しているのだろうか」ということを不思議に思う。展開②は，このようにして，共有され

た状況への意見の違いから共通の問いを意識化させる。 

 展開③は，アクティビティ 24 であり，他者の疑問を知り，それについて考えてみること

をさせる。ここでは，「どうすれば，1 階と 2 階に同時にいることができるのだろうか」と

不思議に思っているふくろうが主人公の物語を読み，その問いとそれに対する探究を認識

し，教室のメンバーで考えてみる。1 階と 2 階という 2 つの言葉を使えるとすれば，それ

は 2 つが別のものであると区別していることになる。さらにその言葉を場所の意味で使っ

ているとすれば，ふくろうの問いは，人間が 2 つの場所に同時にいようとする"不可能”なこ

との方法を問うているもので，奇妙なものである。ところが，”不可能”という判断で，問い

を退けることなく，ふくろうの問いについて，答えようとすると，人間が 2 つの場所に同

時にいようとすることが，不可能なことかどうかが問題になることに気づき，”自分”は同時

に 2 つの場所にいることができるのだろうかをそれぞれが不思議に思う。展開③は，この

ようにして，他者の問いの中にある，自分にとっても問いであるものを意識化させるので

ある。 

 ここから，単元「“哲学的な”問いを探る」の学習は，重なりあう 2 つの部分から構成され

ていることが分かる。第１は，展開①で強調される学習であり，複数の問いと探究を意識

化させる部分である。同じ状況に対しても，立てられる問いと探究は多様にあることを学

んで，同時に複数の問いが関連し合っていることを理解する。第 2 は，展開③で強調され

る学習であり，自他に共通した問いを意識化する部分である。自己と他者の問いと探究の

関連を明らかにしていくことで，自己と他者どちらにも関連している問いを発見し，それ

を自他に共通した問いとして意識する。 
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(2) 単元「“哲学的な”問いを探る」の学習原理 

 単元「“哲学的な”問いを探る」の構成には 2 つの原理が働いている。第１は複数の問いを

扱うことであり，第 2 はそれを相対化させることである。 

 まず，単元「“哲学的な”問いを探る」で用意されている状況は，教室のメンバーそれぞれ

が自由に問いを立て，探究することのできる状況であり，”独自の思考を持つ”教室のメンバ

ーが立てる問いと探究は様々である。単元「“哲学的な”問いを探る」では，共有された状況

に対する，複数の問いと探究を作り出し，意見の違いからなにが不確かさであるかを気づ

かせ，他者の問いを自分の問いとして意識化させる。互いの力を合わせて共に考えるよう

な関係の中心にあるのは，他者と同じ問いを持つことができ，互いに互いを変革していく

ことができることである。複数の問いを取り上げることの役割は，それらの問いとその問

いが導く探究が全くバラバラに行われているわけではなく，それらにつながりを作って，

互いに問い合うことが可能であると気づかせるところにある。そうすることで，他者があ

る状況の中で生み出した問いを，自分の問いとすることを学習し，共同で問いを作ってい

くことができるようにするのである。 

 また単元「“哲学的な”問いを探る」では，他者が何を不思議に思っているのかを理解する

ことで，問いを相対化させるようになっている。学習を通して，他者が何を不思議に思っ

ているのかを理解しようとすればするほど，他者が不思議に思っていたことは，自分にと

っても不確かなことがあることを理解するようになる。問いを相対化させるようにするこ

との役割は，他者の問いと自分の問いが，互いに問い合うことが可能であると気づかせる

ところにある。そうすることで，他者がある状況の中で生み出した問いを，自分の問いと

することを学習して，自他にとって不確かな，共同の問いを作っていくことを学習するこ

とができるようにするのである。反省的な探究の共同体を作る段階では，これらの原理に

従って学習することで，自他に共通した問いを立てて，互いに独自の思考を持ちながらも，

共通の問いによって，互いを変革していくことのできる反省的な探究の共同体が形成され

る。 

 

第 5 項 philosophy for children in Hawaii 高校社会科の新設コースの全体構成 

 高校社会科の新設コースである ESP コースは，「市民性と民族学の教室への参加」，「民

族研究と API 暴力研究の文脈的背景の構築」，「民族的な自己概念の探求」，「『タトゥー』の

レンズを通したカイルア高校における暴力の理解」，「理想的な民主主義へ向けた歴史的苦
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悩」，「サービス・ラーニングと市民的行動」の 6 つのユニットから成っている。生徒用の

ワークブックから各ユニットの概要，期待されている事，評価の対象となる活動について

の記述部分を訳出し，まとめたものが次頁の表 5-4 である。ここには 2 つの原則が見て取

れる。 

 第1は，民族学の概念と共同体の多様性を背景とした問題を内容として選択することである。

ESPでは，ユニット1で，コースの導入として，民族学が注目する研究対象が紹介され，続く

ユニット2で，54の民族学の用語を歴史的な事例によって理解するようになっている。民族学

の用語とは，例えば「偏見」や「階層」，「性別」のような，多様な文化を背景にした人間や

社会を説明するための概念であり，ESPの前半部では，これらの概念を子どもに獲得させるこ

とになる。一方，後半のユニット3からユニット6までは，子どもが実際にそこで生きている

共同体の問題が取り扱われる。現実の共同体は，歴史的事例とは違いそこに自分が入り込ん

でいるために，自分の文化的背景から理解が行われ，問題も指摘される。しかし，多様な人

間が生活している空間では，それぞれが理解する以上の多様な問題を抱え込んでいる。ESP

の後半部では，民俗学の概念を応用して，この実際の世界の中に存在する多様性を理解し，

そこに存在する問題を理解するようにする。 

 第2は，問題の文脈が拡大していくように内容を配列することである。後半のユニット3か

らユニット5において多様性が取り扱われる文脈は，教室，ハワイ，国家と，規模が拡大して

いくようになっている。教室という多様性を持った共同体において，それぞれの世界の意味

付けを吟味することで，多様性を認識すると同時にそこに共通する問題に気づくことから始

め，より規模の大きな共同体の多様性と共通の問題を明らかにしていく。また，ユニット1か

らユニット5の連続したコースと平行して，コースの各所で行われる非連続ユニットでは，子

どもが所属している地域の問題を発見し，どのように行動すればよいかを議論する学習も進

められる。そこでは，連続したユニットの中で使用した反省的で探究的な方法を，地域の文

脈に適応することが求められる。これによって，哲学するという反省的で探究的な思考の方

法を，より多くの人々が協同するための手段であると学習するようになっている。 

 まとめると，ESPの全体構成は，民族学の概念を共同体の理解に適応し，より多くの人々に

共通した多様性を背景とした問題を発見する方法を学習するようにしている。このような構

成の背景にあるのは，同じ問題を持つと考える範囲を広げていくことが，我々が社会を作り

出すということであるという考え方である。ESPは，哲学を，問いをつくる方法として学習の

要素にすることで，民族学における多様性の理解を，同じ問いを持つ共同体という範囲を広  
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表 5-4:p4cH 高校低学年用コース“エスニックスタディーズと哲学”の内容 

(Makaiau, A. S.(n.d.)., pp.11-17 より筆者訳出)�
 タイトル 概要 期待されていること 評価の対象となる活動 
ユ
ニ
ッ
ト
Ⅰ 

市 民 性
と 民 族
研 究 の
教 室 へ
の参加 

ユニット 1 は、民族学習の導入であ
る。このユニットを通して，生徒と
教師は協同して自分の民族学習が何
を意味するかを定義する哲学的会話
を使って，探究の共同体を作るため
に協力する。このさきの学習のため
の，コースの期待，構造と方法は同
様に確立される。ユニットの終わり
には生徒と教師はコースマテリアル
とかれらの探究共同体への個人的な
つながりを感じる事が望まれる。 
 

1）生徒と教師が学習者のコ
ミュニティを構築し始める 
2）教室が知的で安全な学習
環境として確立される 
3） "理想的な市民性"の概念
が生徒自身におけるフレー
ムワーク―コースを通して
のふるまいと行動の規制（シ
ラバスと市民の契約シート
が導入されている） 
4）前提を特定し、証拠を使
用する良い思想家のツール
キットの技術が紹介される 
5）アイデンティティの要素
に関する民族研究の内容（民
族、人種、宗教、性別、性的
- 傾向性など）が導入される 
6）自己省察が - 学習戦略と
して紹介される 
7）生徒が自己探究のプロセ
スを開始する 

1）クラスの中における
知的な安全性とは何か
を定義する， 
2）コミュニティ・ボー
ルを作る，3）民族研究
を通して使うアイデン
ティティ日記を作る 
4）自分の民族の説明を
ペアでシェアする 
5）は、アメリカの公民
権運動の文脈と、自分
の教室の文脈という２
つの文脈の中で，役割、
権限、責任、アメリカ
市民の役割、権限、責
任、市民の行動を特定
する 

ユ
ニ
ッ
ト
２ 

民 族 研
究 と
API 暴
力 研 究
の 文 脈
的 背 景
の構築 

ユニット２は，生徒がこの民族学習
コースの置かれた歴史的・地域的文
脈を構築するのを助ける。このユニ
ットの始めで，生徒は 54 の伝統的な
民族学習に一般的に関連付けられて
いる用語を定義し，歴史的な事例を
見つける事を求められる。哲学はこ
のプロセスの中で，子どもたちが論
理的，批判的に考えるように，子ど
もたちが示したそれぞれの歴史的事
例の倫理的要素を説明するように，
促進するために使われる。生徒の定
義はそれぞれの生徒が，コースの中
で彼らの授業日記の最後の数ページ
に用語集を作ることによって，まと
められ，使われる。このプロジェク
トは知識の生成者としての生徒の能
力を高めるのを助ける。このコース
の他の学習に先行するものをセット
する。 
「民族学習のナショナル・カリキュ
ラム」に関連した専門用語の学習に
加えて，生徒はアジア太平洋諸島青
少年暴力防止センターの地域研究に
関連した専門用語も紹介される。 
カイルア高校が民族学習を行なって
いる理由のための文脈を与えて，生
徒は彼らのコミュニティの中の暴力
を示すもの 5 つに気づく。これらの 5

1）生徒は、民族研究の専門
用語の語彙（約 54 用語）を
開発し、各用語の理解を実証
するために的確な歴史的事
例に適用する 
2）生徒は哲学的に豊かな議
論（プレーンバニラ）を行な
う事に向けた形式を紹介さ
れる 
3）探究の共同体として，生
徒は，民族の研究に関連する
少なくとも二つの時事問題
を議論するために，プレーン
バニラ形式を使用する 
4）暴力のための APIYVPC
指標が紹介され、生徒のコミ
ュニティ文脈についての議
論がしやすくなる 
5）人種の概念を批判的に検
討し、民族と比較する  
6）生徒が歴史的探究のソー
スとして一次資料を使うた
めに必要なスキルを開発す
る  
7）生徒は暴力と抑圧の間の
関係の理解を発展させる。 
 

1）民族研究用語集プロ
ジェクト 
2）用語総括アセスメン
ト 
3）２回のプレーンバニ
ラを用いた哲学的な議
論 
4） "人種の"理解のビデ
オ 
5）認知的/感情的省察 
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つの尺度と生徒の定義は同様に生徒
の用語集プロジェクトに含まれる。 
 最終的に生徒はプレーンバニラと
いう Philisophy for children(P4C)
の議論のプロセスに導かれる。最近
の出来事を議論の内容として使い，
生徒は責任のある哲学的に厳密な会
話に参加するために，プレーンバニ
ラを使う。彼らの探究の共同体が作
られる中で，生徒は社会的に構築さ
れていく学習のプロセスに自信と信
頼を持つ。 

ユ
ニ
ッ
ト
３ 

自 己 概
念 の 民
族研究 

ユニット 3 では, 生徒は、ユニット 2
で学んだ民族研究の内容の全体像を
自己探求と理解の過程に適用する機
会が与えられる。出発点として，生
徒の作った 54 の民族研究の用語を
使用して，生徒は自分自身の自己概
念独自についての質問を生成するこ
とが期待される。生徒は歴史的探究
プロセスによって輪郭付けられた学
習段階にそって，彼らの疑問を彼ら
自身の情報収集のために使う。イン
タビューの実施，一次資料の分析，
自己観察のプロセスを使うことによ
って，莫大な量の自分の情報を得る。 
生徒は，絶えざる比較の方法(Glaser
＆Strauss, 1967)を使い，主題を表す
ためにデータを分析する。これらの
データにもとづいて現れた主題は，
彼らの自己概念についての主張言明
を生成する情報を提供する。かれら
の主張言明を使って，生徒は，探究
の共同体の中で，彼らのアイデンテ
ィティ物語を表現して，共有する。
最終的に，プレーンバニラ(P4C 議論)
は自己概念の散りばめられた探究プ
ロセスになり，反省のための他の機
会，学習プロセスにおける哲学的探
究となる。 
 

1）生徒が批判的に自分自身
の自己概念を検討する ―民
族研究の文脈で  
2）生徒は、社会科学の研究
を行うための方法として、歴
史的探究プロセスを使用す
る 
3）生徒は、自己の良い思想
家のツールキットと自己概
念エッセイの共有を介して，
彼らのコミュニティをより
強いものにする  
4）生徒は民族研究の歴史的
文脈を理解する  
5）生徒は向社会ロールモデ
ルにさらされる。彼ら自身の
自己概念探究をコミュニテ
ィゲスト(アジア太平洋諸島
青少年暴力防止センターの
ゲストスピーカ―)とシェア
することによって。 
 

1 ） ビ デ オ 『 Ethnic 
Studies On Strike』と
良い思想家のツールの
適用  
2）歴史的探究，自己概
念の記述と情報収集
（質問、回答と焦点さ
れた質問との関係） 
3）自己分析（自分の歴
史的探究ノートの内容
分析） 
4）焦点化された疑問に
答える主題言明の生徒
の建設  
5)自己概念のエッセイ
のアウトラインと回し
読み  
6）コンセプトエッセイ
自己最終生成ドラフト  
7）コミュニティに共有
された自己概念  
8）アジア太平洋諸島青
少年暴力防止センター
のゲストスピーカ―  
9) 3 回目と 4 回目のプ
レ―ンバニラ 
 

ユ
ニ
ッ
ト
４ 

『 タ ト
ゥー』の
レ ン ズ
を 通 し
た カ イ
ル ア 高
校 に お
け る 暴
力 の 理
解 

ユニット 4 では、生徒は自分自身の
内側の学習から，社会的・文化的文
脈の学習へと出て行く。クリス·マッ
キニーの小説タトゥーを読みなが
ら、生徒は、用語集割り当ての間に
紹介された暴力の 5 つの主要な指標
を使用してテキストを分析する。そ
して、P4C ディスカッション形式で
あるプレーンバニラを使用して、生
徒はかれらの仲間とともに「哲学す
る」ことによって，テキストに帰せ
られた個人的意味を探求するように
導かれる。 
ユニット４は対人議論のスキルと批
判的な哲学的分析のためのツールと

1）生徒は現代文化を, 
選択可能で適用でき、変容す
るものであるという見方を
持ち始める 
2）生徒は、小説『タトゥー』
の文脈における我々の現代
文化の側面を分析するため
のツールとして APIYVPC
指標を使用する 3）生徒はグ
ループディスカッションを
容易にするために自分のス
キルを発展させる 
4）生徒は、自分の地域社会
に前向きな変化を生み出す
ために，自分のエンパワーメ

1）暴力的な行動と影響
を特定 
2）『タトゥー』を読み，
APIYVPC 暴力の指標
を用いた分析メモを取
る、小説に基づいて肯
定的な成果をブレーン
ストーミング（『タト
ゥー』思考演習） 
3）５回のプレーンバニ
ラ 
4）肯定的な変化へいか
に貢献したかの自己評
価、 
5）ドキュメンタリー
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を構築し，生徒が地域社会における
前向きな変化のエージェントになる
ための能力を高めるのを支援する。 
 

ントの感覚を開発する 
 

『ミシシッピ州のプロ
ムナイト[高校卒業の
ダンスパーティ]』を見
る 

ユ
ニ
ッ
ト
５ 

理 想 的
な 民 主
主 義 へ
向 け た
歴 史 的
苦悩 

ユニット 5 では、生徒は彼らの地域
の文化の研究から国の文化の研究へ
と彼らの探究を広げる。彼らの学習
に構造を与えるために，歴史的探究
のプロセスを使う。生徒は小集団に
分かれて，それぞれの集団は焦点化
する民族集団を一つ選ぶ。それから，
歴史的探究のプロセスの中でアウト
ライン付けられた段階を取りなが
ら，生徒は理想的な民主主義を成し
遂げるための努力の中でそれらのグ
ループが通ってきた歴史的努力を調
査する。彼らの探究の終わりに，そ
れぞれのグループはそれらの民族集
団の歴史と関係した論文を選ぶ。か
られはこの論文を残りの授業でプレ
ーンバニラ，P4C 議論を行いやすく
するために使う。このユニットの終
わりで生徒は多様な民族集団の広い
範囲の歴史に向き合わされ，"理想的
な民主主義"の問題性質に関わり，哲
学的な探究共同体の中でアメリカの
歴史について批判的に考える機会を
持つ。 

1）生徒がハワイの中の特定
の民族の歴史と関連した敏
感で、緊張している，個人的
な問題についての知的で安
全な哲学的議論をリードす
るかれらの能力を実証する  
2）生徒はハワイの中の選択
された民族の歴史（連続性と
変化）の理解を深める  
3）生徒は、かれらの探究を
理想的な民主主義国の概念
にまで広げる。 
 
 

1）民族グループの注釈
付き歴史年表 
2）プレーンバニラの円
滑化プロジェクト 
3)プレーンバニラをリ
ードする 4 人の生徒で
の参加 

非
連
続
ユ
ニ
ッ
ト 

「 サ ー
ビス・ラ
ー ニ ン
グ と 市
民 的 行
動」 

民族研究の最後のユニットは、コー
ス全体に分散される非連続ユニット
である。このユニットでは、生徒は
ワイマナロとカイルアの 2 つのコミ
ュニティの 6 時間のコミュニティサ
ービスに参加する。 2 つのコミュニ
ティのそれぞれから来ている生徒で
構成された小集団を作り，生徒は彼
らの奉仕活動を通してそのグループ
が取り組む問題を選択する。コミュ
ニティのなかでの彼らの経験を議論
する場としてそれらの小集団を使
い，生徒は地域社会全体で共通の問
題の存在について観察をする。 
積極的な市民変化を促進するため
に，2つのコミュニティの違いに注目
する傾向を持つことによって，みん
なが協同する方法を反省的に思考す
るために，生徒は，「哲学」を通し
て得られた技能を使用する事が求め
られる。 

1）生徒はサービス・ラーニ
ングの関心を通して，自分自
身だけでなく同僚と共に肯
定的な対人関係を構築する 
2）生徒が彼ら自身だけでな
くコミュニティの中でサー
ビス・ラーニングをすること
が要求されるような共感を
構築する 3）生徒は，学校の
近くの２つの地理的コミュ
ニティ間の類似点と相違点
を批判的に見る。これを通し
て，多様な文化とコミュニテ
ィ間の寛容性を構築する。 
 

1）コミュニティの背景
に関する省察 
2）小集団でのサービ
ス・ラーニングの目標
作成  
3）対話的日記(ビジュ
アルな)の実践 
4）サービス・ラーニン
グの記録、 
5）対話的日記(ビジュ
アルな)プロジェクト 
6）次年度の新入生への
手紙  
7）最終の反省的プレー
ンバニラディスカッシ
ョン 

�
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げる，社会を形成する手段として強調するようにしているのである。 

 

第 6 項 philosophy for children in Hawaii 高校社会科の新設コースの授業構成 

 前項では，ESP が共通の問題を作ることによって，社会を学習することを明らかにした。

そこで本節では，ESP において授業がどのように展開され，集団にとって共通の問題を作

り出すことが想定されているのかを明らかにする。そのために，展開の一つのまとまりで

あると考えられる「ユニット 4，第 4・5・6・7 日目」を小単元の事例として，その構成を

検討する。 

 

 1. 小単元「ユニット 4，第 4・5・6・7 日目」の授業展開 

 本小単元は，子どもたちがハワイに住む自分たちの抱えている問題は何であるのかを発

見することをねらいとして 4 つの展開から成っている。ESP のティチャーズ・ガイドと生

徒用ワークブックから基本的な授業過程を確定し，それを解釈した学習の構造を示したの

が，次ページの表 5-5 である。 

 展開①では，授業の導入として，一つの経験を教室で共有させる。ここでは，著者 Chris 

Mckinney 自身の体験を元にした小説 Tatoo の第一章を読み，その概要をまとめて，発表

させる。その物語でおこる出来事をみんなで確認しあうことによって，物語で追体験した

経験の共有を確認する。  

 展開②では，共有した経験の中にどのような問題が含まれているのかを考えさせる。こ

こでは，「気分屋」「無関心」「薬物使用」「性差別」「迫害」という用意された暴力の指標を

使って，Tatoo の第一章の中でどのような暴力の問題が含まれていたのかを分析させる。用

意された指標を使うことで，自分自身が暴力の問題だと思うことを発見する。 

 展開③では，自分が問題だと思っていることを他者と共有可能な問いとして作成させる。

ここでは，WRAITEC という 7 つのアルファベットによって構成された良い思考者のため

のツールキットというものを使って，自分が不思議に思う問いを 3 つ作成させる。

WRAITEC とは，What do you mean?, Reason, Assumption, Inference, True, Example, 

Evidence, Counter Evidence の頭文字であり，我々の論理を構成する一部である。これを

使うことによって，自分が問題だと思っていることについて考える際に不明瞭になってい

る論理部分に焦点化し，それを不確定なものと気付くことで，みずからの問いを作るよう

にする。  
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表 5-5：小単元「ユニット 4，第 4・5・6・7 日目」の学習構造(Makaiau, A. S.(n.d.), 

pp.118-120, 214-216 と Makaiau, A. S., & Glassco, K. (n.d.) , p29 より筆者作成) 

  

展開 主たる活動指示 想定されている学
習内容 

学習の
構造 

① 

◯『タトゥー』の第 1 章をそれぞれで読み，その概要を一
段落にまとめ，発表しましょう。 
※『タトゥー』のあらすじ：タトゥーはケン・ヒデヨシの生活を
追跡することによって，楽園の普段見られることのない側面を示
す。 
 

ハワイでの一つの
経験を共有する。 

問
題
意
識
の
自
覚
化 ② 

◯第 1章の中で，以下のような我々の共同体における暴力
の指標にあてはまる事例を抜き出しましょう。 
・「気分屋」「無関心」「薬物使用」「性差別」「迫害」 
◯それぞれの事例において，以下の問いに答えてください。 
・その事例におけるネガティブな部分は何か。 
・文化に対する何の変化がよりポジティブな結果を起こす
か 
・自分自身の生活とどのように関わっているか 
 

それぞれがハワイ
の問題だと考える
ことを意識化する。 

③ 

◯良い思考者のためのツールキットを使った問いを 3つ作
る。 
※良い思考者のためのツールキットとは，WRAITECという 7つの
アルファベットによって構成された問いを作るための視点である。
それぞれのアルファベットは，What do you mean? Reason, 
Assumption, Inference, True, Example, Evidence, Counter Evidence の
頭文字であり，これらの我々の論理を構成する一部に注意を向ける
ために使われる。 
 

問題だと思ってい
ることに関係する
問いを作る。 

多
様
な
問
い
と
探
究
の
理
解 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

自
他
に
共
通
し
た
問
い
の
意
識
化 

④ 

◯最も関心を集めたテーマについて議論を行いましょう。 
・疑問に思った問いをそれぞれ一つずつ発表する。 
・共有された問いの中で最も興味のある問いに投票し，議
論のテーマを決める 
・議論を始める前に，自分の考えたことを書く。 
・議論中に気づいたことを書き留める。 
◯以下のような点について，議論を自己評価しましょう。 
・「議論の共同体への貢献」，「探求の中での複雑な思考
者」，「自律的な学習者」「我々の共同体の市民性」 
 

他者の問いと関連
して自分にとって
も問いであるもの
を発見する。 

⑤ 

◯以下のような点について，議論を自己評価しましょう。 
・「議論の共同体への貢献」，「探求の中での複雑な思考
者」，「自律的な学習者」「我々の共同体の市民性」 
◯あなたが次に議論したくなった問いは何でしょうか。 
 

ハワイと教室とい
う 2 重の意味での
共同体にとって，大
事な問いを意識化
する。 
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 展開④では，多様な問いと探求を理解し合う。ここでは，展開③で作ったそれぞれの問

いを発表し，どの問いが最も興味深いかを選ばせた上で，その問いから議論を始めさせる。

同じ経験の中でも，どのような出来事を暴力に関する問題であると考えるかは，子どもの

持っている知識や考え方によるところが大きい。しかし，他者の問いと関連して自分にと

っても問いであるものを意識化させることで，共通の問いを発見するようにする。 

 展開⑤では，自他に共通した問いを作らせる。ここでは，自分たちの議論を自己評価し

た上で，次に議論したい問いを考えさせる。議論を行なった教室自体が一つの共同体であ

ることを再確認した上で，ハワイでの経験を共有した集団にとって重要な問いは何である

かを改めて考えさせることで，ハワイという共同体にとって共通した問いを作る。 

 以上のような本授業は，次の 3 つの学習の部分から構成されていると理解できる。第 1

は展開①，②であり，経験の中の問題を指摘する部分である。用意された指標やそれまで

の学習で獲得した概念を使って，自身の思う問題を明確化する。第 2 は，展開③，④，⑤

であり，多様な問いと探求を理解する部分である。同じ状況に対しても，立てられる問い

と探究は多様にあることを学んで，同時に複数の問いが関連し合っていることを理解する。

第 3 は自他に共通した問いを意識化する部分であり，この学習も展開③，④，⑤であり，

第 2 の部分と一体となっている。自己と他者の問いと探究の関連を明らかにしていくこと

で，自己と他者どちらにも関連している問いを発見し，それを自他に共通した問いとして

意識する。 

 

 2. 授業の学習原理 

 小単元「ユニット 4，第 4・5・6・7 日目」の学習構造から，ESP の授業には GSP の 2

種類の単元と同じ原理が働いていると考えることができる。改めてその学習の原理をまと

めて挙げると，言語使用を扱い，聴き合いをして反省的な共同体を作ること，そして，複

数の問いを扱い，相対化させることで，反省的な探求の共同体を作ることである。小単元

「ユニット 4，第 4・5・6・7 日目」でいえば，ハワイに存在する多様な人間の対立に関し

て，暴力の指標を使って，物語における言語使用を理解して，自分との差異を不確かさと

して問いにできるようにする。そして，教室の中でハワイに存在する多様な人間の対立に

関しての問いと探求を相対化させることによって，自分たちで共同体にとっての問いをつ

くり，共通の問いを持つという感覚をハワイにまで広げる。このように ESP の各授業は，

多様性を背景とした人間の対立とそれを分析する指標を用意して，言語使用を扱い，聴き
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合いをする，そして，複数の問いを扱い，相対化させるように構成されている。 それによ

って，民俗学の概念を応用しながら，哲学の手段を使って共通の問いを持つという感覚を

より広げる。これが ESP の授業における学習原理である。 

  

第 7 項 philosophy for children in Hawaii のカリキュラム論 

 分析結果をまとめると，GSP は，哲学することに典型的な思考の動きを教育内容として

選択し，それを実践する中で作られる集団が，共同体から反省的な共同体，反省的な共同

体から反省的な探究の共同体というように段階的に発展するように構成する。そして，反

省的な共同体が形成される段階の単元では，言語使用を取り上げる，聴き合いをさせる，

という 2 つの原理にそって子どもたちが自分の信念に問いを立てるように構成し，反省的

な探究の共同体を作る段階の単元では，複数の問いを取り上げる，問いを相対化させる，

という 2 つの原理にそって，子どもたちが自他に共通した問いを立てるように構成する。

GSP はこのような構成によって，子どもたちが，自分たちの世界の意味付けを共同で吟味

するプロセスを内面化し，共に考えることのできる関係を構築・拡張することが出来るよ

うにしている。また，ESP の分析によって明らかになった教科の中で哲学することの意味

は，概念のレベルにおいて教科の持っている内容に対して子どもの経験を結びつけて，教

科の問いを子どもたちが立てる様にする事である。 

 本章で検討してきた p4cH の哲学教育カリキュラム編成は，次頁の図 5-1 のように表せ

る。 

 良い思考として，自己と他者を関係づけ相互に変革できる思考，子どもの思考を，判断

の指針とするものは，自分自身以外になく，他者を自分の動かせるものではないと排除す

る思考，と設定し，それらを交流させる可能な思考として，自分の思考によって他者を，

他者の思考によって自分を刺激し，自他に共通した問題を生み出すことを準備する。カリ

キュラムの実質的な目的意識は，社会をより協力したいと思えるものにしていくことであ

り，カリキュラムの実質的な問題意識は思考の態度を問題視しているということである。 
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図 5-1：p4cH のカリキュラム論(筆者作成) 
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第 3 節 新しい哲学教育の特質 
 
 それでは，p4cH という事例のカリキュラム論から考えるに，本類型の新しい哲学教育は，

学校教育にどのような新しい学習を生み出し，それは学校教育にどのような変化を生じさ

せるのか，を考察する。自発化による社会的思考形成のための哲学教育の新しい哲学教育

については，2 つの特質が指摘できる。 

 第 1 に，本類型は，共同で問いを立てるプロセスを内面化することで，自分たち自身で

相互に変革しあう関係を意識的に作り出すという特質を持っていた。本類型では，社会と

いうものへの関心と期待を，偶然的なものでなく，子どもたちが自分たちで創りだすこと

を可能にする学習が構想される。これまで，子どもたちは自然に社会への関心と期待を持

ち，新しい体験や情報によって，その関心と期待は拡がっていくと考えられていることが

多かった。しかし，一方で，子どもたちが段階を経ていくにつれて，社会への関心と期待

を失っていくということが学校教育の重要な課題となっている。自発的な社会的思考育成

のための哲学教育では，これまでの学校教育の学習のように，自己を社会に適応させる，

もしくは社会と距離をおくことを学ぶのでは無く，自己と他者を関係づけ，その間に社会

を生み出すことを学ぶようにしている。この世界には，個々の人間を超える特別な存在は

ないと考えるならば，一人ひとりの個人が，自らの信じることを試してみる自由がある。

しかし，同時に，世界の意味付けをどこかの誰かにまかせることなく，自分たちで吟味し

ようとするならば，個人が考えたことの結果は集積され，他者同士が関わりあうことで人々

は相互に変革される。自分たち自身で責任をもって世界の意味付けを考えることによって，

“独自の思考を持った”人間であることを認めながら，“互いを変革できる”関係を意識的に作

り出すことを学ぶのである。 

 第 2 に，学校教育全体を，民主主義を活性化させる市民を育てるように変革しようとす

る特質を持っている。p4cH という事例のカリキュラム論から考えるに，この新しい哲学教

育は，哲学の方法の社会的性格をできるだけ強調して，学校教育における意図的計画的な

思考の育成をすることを原則としている。そうすることで，子どもたちが思考の対象に左

右されること無く，哲学的行為によって自発的に考えようとするネットワークを作り出せ

るようになるからである。教科指導の中で追求するようになっている認識の形成や意思決

定は，最終的には，民主主義を活性化することにつながらないといけない。自発化による

社会的思考育成のための哲学教育は，思考育成の中心を，これまでの個人的なものから，
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哲学の社会的側面へと変化させることによって，教科指導の在り方も，民主主義を活性化

させるように変えることができると主張するところに特質がある。 

 

 新しい哲学教育の一類型，自発化による社会的思考育成のための哲学教育の事例を分

析した結果，そこに見られたカリキュラム論は以下のようなものであった。子どもたち

に育成すべき良い思考を，自己と他者を関係づけ相互に変革できる思考，子どもの思考

を，判断の指針とするものは，自分自身以外になく，他者を自分の動かせるものではな

いと排除する思考，と設定し，それらを交流させる可能な思考として，自分の思考によ

って他者を，他者の思考によって自分を刺激し，自他に共通した問題を生み出すことを

準備する。実質的な目的意識は，社会をより協力したいと思えるものにしていくことで

あり，思考の態度を問題視している。このようなカリキュラム論から，自発化による社

会的思考育成のための哲学教育は，その特質として，自分たち自身で相互に変革しあう

関係を意識的に作り出すことを学ばせ，それを学校教育の学習に浸透させることで，民

主主義を活性化させる学習にしようとすることが明らかとなった。 
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終章 
 

第１節 研究の成果 
―新しい哲学教育カリキュラム論とその学校教育への貢献及び限界 

 
  本章では，これまで解明してきた 4 つの新しい哲学教育を市民育成のため

の学校教育の視点から再整理した。各類型の目的意識を市民育成の志向と捉え

る下の表 E-1 のようになる。  

 

 合理化による本質的思考育成のための哲学教育は，吟味された人生を生きる

市民育成を志向する。人生の問題について多様な意見を考慮した上で，どれを

選ぶべきかを考える思考を育成するようにして，この市民育成に貢献しようと

する。合理化による社会的思考育成のための哲学教育は社会をより理性的な議

論の場にする市民育成を志向する。思考の修正を教育の内容にすることで，よ

りよく理性を働かせようとする思考を可能にし，この市民育成に貢献しようと

する。自発化による本質的思考形成のための哲学教育は世界や自分自身の新し

い可能性を作り出す市民育成を志向する。問いを立てることそのものを学習の

目標にすることで，世界や自分自身に問いを立て，その不確定さを明らかにす

表 E-1：新しい哲学教育における市民育成の考え方(筆者作成) 
     教育方法  

教育目標  

合理化  

(思考をより合理的に ) 

自発化  

(思考をより自発的に ) 

本質的思考育成  

(哲学的行為目的型 ) 

合理化による本質的思考育成の

ための哲学教育  

自発化による本質的思考育成  

のための哲学教育  

吟味された人生を生きる市

民育成の論理  

世界や自分自身の新しい可能

性を作り出す市民育成の論理  

社会的思考育成  

(哲学的行為手段型 ) 

 

合理化による社会的思考育成の

ための哲学教育  

自発化による社会的思考育成の

ための哲学教育  

社会をより理性的な議論の

場にする市民育成の論理  

社会をより協力したいと思え

るものにする市民育成の論理  
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ることを学習できるようにして，この市民育成に貢献しようとする。自発化に

よる社会的思考育成のための哲学教育は社会をより協力したいと思えるものに

する市民育成を思考する。共同で問いを立てるプロセスを内面化することで，

自分たち自身で相互に変革しあう関係を意識的に作り出すようにし，この市民

育成に貢献しようとする。  
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第２節 研究の結論―学校教育の構造変革と新しい哲学教育 
 
 これらを相互に比較することで，新しい哲学教育はどのような市民の育成を

提案できるのか，の問いに，以下の 2 点が指摘できるだろう。  

 

・自発的思考の育成  

 明らかになった各市民育成の論理のなかで，現行の学校教育カリキュラムで

達成が目指されていない，もしくは達成するのが難しいのが，資料編 :表 E-1 右

側の世界や自分自身の新しい可能性を作り出す市民育成と，社会をより協力し

たいと思えるものにする市民育成であろう。現行の学校教育カリキュラムには，

これらの市民育成を志向する新しい哲学教育カリキュラム論に見られる内容編

成の考え方は含まれていない。問いを立てることは手段として扱われ，社会へ

の関心と期待は，子どもたちの新しい体験や情報によって，自然に拡がってい

くと考えられている。もし，世界や自分自身の新しい可能性を作り出し，社会

をより協力したいと思えるものにする市民育成を達成しようと思うと，学校教

育の方法を合理化教育から自発化教育へと根本的に転換する必要がある。これ

はしばしば，一般的な教育理論として，抽象的に主張されるが，自発化による

新しい哲学教育の論理はこの市民育成の可能性を具体的に示しているものであ

ると言えよう。  

 

・思考による社会の形成  

 明らかになった各市民育成の志向のなかで，現代社会が求めるものは，資料

編 :表 E-1 下側，社会をより理性的な議論の場にする市民育成と，社会をより協

力したいと思えるものにする市民育成であろう。初めに述べたように，社会が，

緊張と無関心で埋められようとしていくこの時代に，学校教育は，自発的に思

考して社会を民主主義社会へと形成していく市民の育成を求められている。合

理化による社会的思考育成のための哲学教育と自発化による社会的思考育成の

ための哲学教育は，哲学的行為の実践によって“民主主義社会を形成する思考”

を育成する社会的思考育成を主張していた。これらは現代社会が求める市民の

育成を実行する新しい可能性であると考えることができるだろう。  
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