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Ⅰ．問題設定
道徳科の教科書に掲載されている手引きで

は，教材の登場人物の心情や判断を問う発問

の後，教材から離れて道徳的価値そのものに

ついて問う発問が掲載されていることが多い．

後者の発問は「価値の一般化」を図る発問で

ある．「価値の一般化」を図るとは，教材を通

しての価値把握が特定条件，特定条件下での

価値把握にとどまりやすいことから，その価

値把握を児童生徒の現在および将来の全生活

経験に結び付けることを意図することである．

「価値の一般化」という理論を最初に提唱し

たのは，文部省視学官であった青木孝頼であ

るとされる（竹ノ内 , 1981, p.50）．そして，青

木の「価値の一般化」理論は道徳授業の指導

過程に多大なる影響を及ぼし，現在に至って

いる．しかし，「価値の一般化」については，

村上敏治が，青木の主張と一部重なりつつも，

異なる主張を唱えている．青木と村上は価値

の一般化が必要となる理由については見解を

共有する一方で，価値の一般化を図る工夫と

して二人が挙げている学習活動の内実は異な

る．そこで，本稿では，青木が提案している

学習活動と村上が提案しているそれを比較し

つつ，村上が提案する学習活動の意義を再評

価したい．特に，村上が提案する学習活動の

中でも，「再特殊化」と名付けることのできる

学習活動の意義を明らかにしたい．これが本

稿の第一の目的である．

今述べた通り，青木の価値の一般化論は我

が国の道徳授業理論に大きな影響を及ぼして

きたが，「同時に道徳授業の形骸化を招くきっ

かけとなったことも否めない」（清水 , 2011, 

p.37）と批判もされてきた．というのも，「価

道徳授業おける「価値の一般化」の再検討
―展開後段における「再特殊化」の導入―

髙宮正貴
2022年1月6日受付　　2022年2月6日受理

“ Value generalization” in moral education classes:
Comparison between Takayori Aoki and Toshiharu Murakami

Masaki Takamiya

キーワード：価値の一般化，展開後段，再特殊化，青木孝頼，村上敏治，道徳授業



52 大阪体育大学教育学研究　第6巻　2022年2月

値の一般化」を行うのは「展開後段」である

という固定的な理解が広まったために，「木に

竹を接ぐという言葉があるけれど，あれ（価

値の一般化）を行うとしらけてしまうことが

あるんですよね．」といった批判がなされてき

たのである（齋藤 , 2002, p.44）．つまり，「こ

こまでは資料（教材）をもとに考えてきまし

たが，ここからは資料（教材）を離れて考え

ましょう」というように，指導過程を分断す

ることへの批判である．しかし，本来，「特定

条件，特定場面下での価値把握」にとどまら

ない価値把握を可能にすることが「価値の一

般化」であるならば，価値の一般化を「展開

後段」の指導過程として固定化する必要は必
·

ず
·

し
·

も
·

ないのではないか．この問題について

探究することが，本稿の第二の目的である．

Ⅱ．青木孝頼における「価値の一般化」
「価値の一般化」とは何か．「価値の一般化」

という理論を最初に提唱したのは，文部省視

学官であった青木孝頼であるとされる（竹ノ

内 , 1981, p.50）．その青木は，「価値の一般化」

を次のように定義している．

道徳の時間における「価値の一般化を

図る」とは，各主題においてねらいとす

る一定の価値の本質を価値として子ども

たちに把握させ，体得させることであり，

道徳の時間で活用される資料を通しての

子どもたちの価値把握が特定条件，特定

場面下での価値把握にとどまりやすいこ

とを考慮し，現在および将来にわたる子

どもの全生活経験と結び付く価値の本質

をとらえさせ，その価値についての道徳

的態度を養うことを意図するところの，

特別な配慮，工夫を意味する．（青木 , 

1983, p.6）

要するに，「価値の一般化」が必要である理

由は，「道徳の時間で活用される資料を通して

の子どもたちの価値把握が特定条件，特定場

面下での価値把握にとどまりやすい」からで

ある．この「価値の一般化」が必要である理

由についての理解は，Ⅲ節で述べるように，

村上も同様である．

重要なことは，「特定条件，特定場面下での

価値把握」にとどまらないための「価値の一

般化」であるから，「価値の一般化」を「展開

後段」で行わなければならないというわけで

はないことである．しかし，青木自身，資料

を活用する「展開前段」に対して，「ねらいと

する価値の一般化を特に図る段階であり，通

常「価値の一般化の段階」と呼ばれている」

（青木 , 1995, p.33）としている．ここでは，

「価値の一般化を特に図る段階」というよう

に，「特に」という限定が付いていること，

「通常「価値の一般化の段階」と呼ばれてい

る」というように，「通常」と限定が付いてい

ることが重要である．青木自身，Ⅳ節で論ず
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るように，展開後段だけでなく，導入，展開

前段，終末において価値の一般化を図る工夫

についても述べているのである．しかし，「展

開後段」＝「価値の一般化の段階」という理

解が広まってきたことは事実である．そのせ

いで，価値の一般化の本来の意図が歪められ，

矮小化されてきたと言える．このことは，Ⅲ

節で村上敏治による「道徳的価値の一般化」

理論との関わりで論じるとともに，Ⅳ節では，

道徳の授業の全指導過程を「価値の一般化の

過程」として捉えなおすべきことを論じる．

ここではまず，価値の一般化を図るための「展

開後段での工夫」として青木が挙げる発問例

について述べる（表1）．

なお，この「どんなことがあったか」とい

う経験を問う「第一の発問」は，たとえばね

らいとする価値が「親切」であれば，「人に親

切にした経験」だけでなく「親切にできなかっ

た経験」を問う．その上で，「では，これまで

の自分はどうであったか」と「第二の発問」

をすると，ほとんどの場合，「不十分な自分の

自覚」に至るわけである．道徳が教科化する

以前の「道徳の時間」の目標は「道徳的価値

の自覚」だった．青木の場合，「道徳的価値の

自覚」を目指すと言っても，「現在の自分の価

値観」の自覚であり，ほとんどの場合，道徳

表１ 青木孝頼による「価値の一般化」を図る発問 

第一の発問 １ 直接経験を問う 

ア 行為のみ どんなことがあったか 

イ 行為＋心情 どんなことがあったか，そのときどんな気持ちだ

ったか 

ウ 行為＋判断 どんなことがあったか，そのときどんなことを考

えたか 

２ 間接経験を問う 

エ 行為のみ どんなことを見たことがあるか，読んだことがあ

るか 

オ 行為＋心情 どんなことを見たことがあるか，読んだことがあ

るか，そのときどんな気持ちだったか 

カ 行為＋判断 どんなことを見たことがあるか，読んだことがあ

るか，そのときどんなことを考えたか 

第二の発問 「現在の自分の価値

観を自覚させるため

のもの」 

これまでの自分はどうであったか 

⇒価値観の自覚とは言え，ほとんとが「不十分な

自分の自覚」（「自分はあまりできていないな…

…」） 

 
  

表１　青木孝頼による「価値の一般化」を図る発問
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的価値を容易に実現できない「不十分な自分

の自覚」である．なお，後述する村上敏治の

理論においては，「不十分な自分の自覚」には

言及されていないことを指摘しておきたい．

ところで，単に「不十分な自分の自覚」を

させるためだけならば，「では，これまでの自

分はどうであったか」と「第二の発問」のみ

をすればよいようにも思われる．なぜ，第一

の発問が必要なのか．その理由は，「資料を通

しての子どもたちの価値把握が特定条件，特

定場面下での価値把握にとどまりやすいこと

を考慮し，現在および将来にわたる子どもの

全生活経験と結び付く価値の本質をとらえさ

せ」るという既に引用した箇所にある．「特定

条件，特定場面下での価値把握」を越えて，

「資料を通しての子どもたちの価値把握」を

「現在および将来にわたる子どもの全生活経

験」と結び付けるために，第一の発問が必要

なのである．

そうすると，価値の一般化を図る展開後段

の発問の意図は，齋藤賢二（2003）の整理に

基づけば，「資料を通しての子どもたちの価値

把握」を踏まえて，「場面・状況・対象への広

がり」「自己の価値観とのつながり」「自己の

深まり・高まり」を実現することにある．縮

めて言えば，価値の一般化とは「場面の拡大」

と「自己との対話」の2つを目的としている

のである．

Ⅲ． 村上敏治における「道徳的価値の
一般化」

では，「価値の一般化」について，村上敏治

はどのように考えているのだろうか．また，

それは青木理論とどのように異なるのだろうか．

一定の資料は，すべて内容上，特殊な

場面での特定の問題における，特定の考

え方や生き方を具現したものである．（中

略）単に資料内容を教えるだけでは，一

定の主題を教えたことにはならない．一

定の資料によって得られた道徳的価値の

学習経験を拡充したり，資料内容以外の

素材をもってそれに加えたりして，主題

の全面を蔽うくふうが要求される．（村

上 , 1973, p.133）

資料は「特殊な場面での特定の問題におけ

る，特定の考え方や生き方を具現したもので

ある」から，「単に資料内容を教えるだけで

は，一定の主題を教えたことにはならない」

という主張については，青木と実質的に同じ

である．村上は，このことを主張するために，

「資料どまり」という用語を案出し，「資料ど

まり」を批判している．道徳が教科化した現

在で言えば，「教材止まり」であってはならな

いということである．

また，価値の一般化が「場面の拡大」と「自

己との対話」を意図するものだという理解に

ついても，基本的に青木と同様である．
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１．問題場面の転移と拡充

しかし，青木と異なるのは「場面の拡大」

の射程である．また，そのことと関連して，

村上が「主題の全面を蔽うくふう」と述べて

いることが重要である．以下では，このこと

を詳しく見ていこう．

村上は，展開の前半で扱った資料に加えて

「問題場面の転移と拡充」をすべきだと主張す

る．その限りでは，青木と同様である．しか

し，村上は，「転移すべき場面そのものの厳し

い吟味が必要である」と言う．そうでなけれ

ば，「要は同工異曲の場面をあれこれ出して，

結果として，類似の考え方や行為のしかたを

答えさせるに止まって，質的な思考の転換が

行われにくい」（村上 , 1973, p.139）と言うの

である．こうして村上は，「問題場面の量的拡

大」に対して，「問題場面の質的拡充」を区別

する．

問題場面の量的拡大は，これも一般論

的にいえば，低学年においては一応の成

果を期待することができる．しかし中学

年以上においては，問題場面の質的拡充

のほうが，一般化の手だてとしては，よ

り重要な意義をもつものと考えてよかろ

う．なぜならば類似した場面をあれこれ

転換して提示してみても，転移場面その

ものがそれぞれにまだ特殊な条件に限定

されているから，結局は特殊性のつみ重

ねになり終わるという弱点をまぬがれる

わけにはいかない．低学年ならばある程

度の効果が期待できるという理由は，低

学年児童の場合は，質的転換について行

く能力はたしかでないという事情もあり，

例題に対する応用問題という程度でも，

したがって特殊場面をいくつか経験させ

るだけでも，低学年なりの道徳的態度を

形成することができるからである．（村

上 , 1973, p.139）

ここで村上が「類似した場面をあれこれ転

換して提示」するという「問題場面の量的拡

大」を批判する際に，青木の価値の一般化理

論を想定しているかどうかはわからない．し

かし，それはともかく，青木による展開後段

の「第一の発問」のように，「どんなことが

あったか」と児童生徒の経験を問うた場合，

村上が主張する「質的な思考の転換」が起き

るかどうかは定かではない．少なくとも，児

童生徒の経験次第であり，「質的な思考の転

換」が偶発的に生じるに過ぎない．反対に言

えば，青木の展開後段の「第一の発問」では，

児童生徒が主に自分自身の経験をもとにして

「場面の拡大」をしていくことが目指されてお

り，必ずしも「質的な思考の転換」が目指さ

れているわけではないと言える．

では，村上が求める「問題場面の質的拡充」

とはどのようなことなのか．村上は次のよう

に述べている．
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資料の示す特定の場面を，児童生徒の

生活において予想される他の場面に転移

し，異なった場面における考え方や行為

のあり方について考えさせることによっ

て，いろいろな場面や時処位に応じて対

処する力になっているかどうかを検証す

る必要がある．（村上 , 1973, p.138）

ここで言われている「時処位に応じて対処

する力」という表現に注目すべきである．村

上が挙げる例に基づけば，「公共心公徳心」に

関する主題において，資料（教材）場面が「学

校とか近隣地域とか」の場合，「親密な人間関

係の範囲」での問題であるだけに，自主的に

ふるまうべき厳しい公共場面への転移が必要

とされる」（村上 , 1973, p.138）のである．つ

まり，「親密な人間関係の範囲」を越えて，た

とえば児童生徒が一人で乗り物に乗るといっ

た場面での行為を考える必要があろう．同様

に，たとえば「親切」という道徳的価値を扱

う場合に，「Ａさんにも親切にした」「Ｂさん

にも親切にした」というように「同工異曲の

場面をあれこれ出」すのではなく，「〇〇の時

には親切にできたが，△△の時には親切にで

きなかった」「では，その違いはどうして生ず

るのか」といったことを考えることが，「質的

な思考の転換」につながると言える．実際，

村上自身は次のように述べている．「道に迷っ

て困っている人があれば親切に援助するとい

う心情を深めるといっても，時処位に応じた

判断のしかたをどこかで指導しておかなけれ

ば，とくに今日のような世相でははなはだ危

険である」（村上 , 1973, p.146）．それゆえ，

「親切は大切だ」という道徳的心情を深めるだ

けでなく，「いつ親切にすべきで，いつすべき

でないか」という個別の状況下での判断を問

う必要があるということになる．

翻って，『小学校学習指導要領（平成29年

告示）解説　特別の教科道徳編』における「道

徳的判断力」の定義は次の通りである．

それぞれの場面において善悪を判断す

る能力である．つまり，人間として生き

るために道徳的価値が大切なことを理解

し，様々な状況下において人間としてど

のように対処することが望まれるかを判

断する力である．的確な道徳的判断力を

もつことによって，それぞれの場面にお

いて機に応じた道徳的行為が可能になる．

このように，道徳的判断力とは「それぞれ

の場面において善悪を判断する能力」である．

それゆえ，村上が言う「時処位に応じて対処す

る力」とは道徳的判断力であると言ってよい．

「時処位に応じて対処する力」とは，アリス

トテレスが『ニコマコス倫理学』で論じる「思

慮深さ」とも重なる．アリストテレスは徳を

「中庸」であると述べている．アリストテレス

によれば，たとえば「勇気」という徳は，「向
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こう見ず」と「臆病」の間（中庸）である．

ただし，その勇気ある行為がどのような行為

であるかを見極めるためには，その行為のふ

さわしい対象・相手・方法・時などを判断す

るための「思慮深さ」が必要なのである（ア

リストテレス , 2016）．

このように，「問題場面の質的拡充」とは，

資料（教材）と類似した場面での類似した行

為の仕方を出させるのではなく，異なった場

面での異なった考え方や行為の仕方について

考えさせることである．その点では，「問題場

面の質的拡充」は，資料（教材）を通して得

た価値理解を資料（教材）場面とは異なる場

面に適用することで，むしろ異なる考え方や

行為のあり方を明るみに出すことを目指して

いる．それゆえ，「問題場面の質的拡充」は

「価値の一般化」ではあるが，同時に「再特殊

化」と呼ぶのがふさわしいのではないだろうか．

「問題場面の量的拡大」の場合，資料（教

材）で描かれた学級の物という特殊な条件に

ついて考えることで「みんなの物だから，大

切に使おう」という価値理解を獲得した上で，

「みんなの物だから，大切に使おう」という価

値理解を，駅や図書館などの他の公共物にも

あてはめていく．一方，「問題場面の質的拡

充」の場合，「みんなの物だから，大切に使お

う」という価値理解をもとに，「駅や図書館の

物もみんなの物だから，大切に使おう」とい

うように「場面の拡大」を図るだけでは終わ

らない．そうした「場面の拡大」を図るとと

もに，「では，学級と駅では何が異なるだろう

か」と問い，異なる場面や条件による考え方

や行為のあり方の違いについて考えさせるの

である．そうすると，たとえば「学級であれ

ば，全員の名前を知っている」が，「駅を使う

人の中には知らない人もいる」「駅の物を大切

に使わないと，学級の場合よりもたくさんの

人に迷惑をかけるかもしれない」「駅のものを

大切に使っていなかったとしても，周りが知

らない人ばかりだから，ばれにくい」「ばれに

くい分，それだけ大切に使おうという強い意

識が必要」といった考え方が出てくるだろう．

このように，「問題場面の質的拡充」の場合，

資料（教材）を通して得た価値理解を異なる

場面に転移させようとするだけでなく，価値

理解を異なる場面に適用する際の個々の場面

の特殊性についても考えさせることになる．

そのため，本稿では「問題場面の質的拡充」

を図る学習活動を「再特殊化」と名付けるこ

とにしたい．

既に引用したように，村上は，「一定の資料

によって得られた道徳的価値の学習経験を拡

充したり，資料内容以外の素材をもってそれ

に加えたりして，主題の全面を蔽うくふうが

要求される」（村上 , 1973, p.133）と述べてい

る．村上が言う「主題の全面を蔽うくふう」

とは，たとえば「親切」について，「いつ」「ど

んな場面で」「どんな相手に対して」行うのか

という「時処位に応じて対処する力」を養う

ことを含んでいる．「時処位に応じて対処する
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力」を養うためには，一定の価値理解を他の

場面にもあてはめていく方向性だけでなく，

個々の場面に応じて異なる親切のあり方につ

いて考える再特殊化の方向性も必要だと言え

よう．

２．自己化

先に，青木は「価値の一般化」として「場

面の拡大」と「自己との対話」を目的にして

いると述べた．そのこと自体は村上も青木と

同様である．しかし，村上は「場面の拡大」

を「量的拡大」と「質的拡充」とに分けてい

ることをこれまで見てきた．「自己との対話」

については，村上も青木と同様に「価値の一

般化」の目的と捉えている．ただし，村上は，

青木のように「これまでの自分はどうであっ

たか」という発問をつねに意図的に行うべき

だとは考えていない．その理由は以下の通り

である．

私も固定した一定の方法による一般化

は，中学校の道徳指導では通用しないと

考えるし，中学校生徒の段階では，むし

ろ資料を読むことがそのまま自己の人生

を読解し，資料と対話することがそのま

ま自己と対話するということが可能であ

り，そのような配慮にもとづいて資料を

じゅうぶんに活用すべきだと考えている．

（村上 , 1973, p.144）

つまり，中学生であれば，「これまでの自分

はどうであったか」と意図的に問わなくても，

資料（教材）に描かれている特殊な場面にお

ける特定の問題を自分自身との関わりで考え

ることができるというわけである．それゆえ，

村上は「一般化は自
·

己
·

化
·

であるといいたい．

資料の問題場面についての学習成果を，児童

生徒のひとりひとりが，自己の問題として受

けとめるという意味での自
·

己
·

化
·

である」（村

上 , 1973, pp.148–149）．

こうして見てくると，村上理論における価

値の一般化の目的は，表２のようにまとめら

れよう．ただし，既に見たように，①の量的

拡大は小学校低学年でのみ有効である．また，

③の「自己化」は必ずしもつねに意図的に行

うべきだは限らないことも先に述べた通りで

ある．しかし，②の質的拡充，つまり「時処

位」に応じた価値判断（「再特殊化」）につい

ては，教師が意図的に発問しなければ，児童

生徒が自分の力だけで質的に異なる問題場面

を想起することは難しいと言える．
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Ⅳ． 「価値の一般化」＝「展開後段」な
のか？

１．「抽象化」という視点

村上が言うように，「資料と対話することが

そのまま自己と対話するということが可能」

であるとすると，「価値の一般化」のうち，少

なくとも「自己化」は展開後段で行わなけれ

ばならないというわけではないことになる．

では，そもそも「価値の一般化」は「展開

後段」で行わなければならないのだろうか．

「特定条件，特定場面下での価値把握」にと

どまらない価値把握を可能にするために「価

値の一般化」が必要であるならば，資料（教

材）を扱う「展開前段」と「価値の一般化」

を図る「展開後段」を指導過程として固定的

に分けることは必ずしも必要ないのではないか．

青木は，「通常は，道徳の指導過程の中の展

開段階の前半「資料における価値の追求把握」

をうけて，展開の後半が「価値の一般化を図

る段階」とされよう」（青木 , 1983, p.6）と述

べている．ここで青木は「通常は」と限定し

て述べているが，展開前段で教材を通して価

値把握を行い，展開後段で価値の一般化を図

るという理解が普及して現在に至っている．

たとえば齋藤眞弓は，「展開の部分は中心資料

を扱う「展開前段」と，価値の一般化を図る

「展開後段」に分けて授業を行うのが効果的で

あると考える」（齋藤 , 2002, p.44）と述べてい

る．齋藤賢二も，「展開後段は，ねらいとする

価値の一般化を図る段階であり，「価値の一般

化」と呼ばれている」（齋藤 , 2003, p.43）とし

ている．実際，道徳科の教科書に掲載されて

いる手引きでは，教材の登場人物の心情や判

断を問う発問の後，教材から離れて道徳的価

表２　村上敏治における「価値の一般化」の構成要素表２ 村上敏治における「価値の一般化」の構成要素 

①問題場面の転移と拡充（量

的拡大） 

類似した場面・対象への拡大． 

※一般に，小学校低学年でのみ有効． 

②問題場面の転移と拡充（質

的拡充）：「再特殊化」 

「時処位」に応じた価値判断． 

例１）同じ「公共心公徳心」と言っても，学校と駅で

は求められる心構えはどう異なるのか． 

例２）いつ親切にすべきで，いつ親切にすべきでない

か． 

③「自己化」：自己との対話 資料の問題場面についての学習成果を自己の問題とし

て受けとめること． 

※中学校段階のように，資料（教材）と対話すること

がそのまま自己と対話することが可能である限り，意

図的に行う必要はない． 
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値そのものについて問う発問が掲載されてい

ることが多い．

しかし，価値の一般化を指導過程における

「展開後段」としてこのように固定的に捉えて

しまうからこそ，齋藤眞弓が挙げているよう

に，「木に竹を接ぐという言葉があるけれど，

あれ（価値の一般化）を行うとしらけてしま

うことがあるんですよね．」といった批判がな

されてきた（齋藤 , 2002, p.44）．加えて，「こ

の論は，道徳授業の普及に多大なる貢献をし

たのだが，同時に道徳授業の形骸化を招くきっ

かけとなったことも否めない」（清水 , 2011, 

p.37）という指摘もなされた．しかし，本来，

「特定条件，特定場面下での価値把握」にとど

まらない価値把握を可能にすることが「価値

の一般化」であるならば，価値の一般化を「展

開後段」の指導過程として固定化する必要は

必
·

ず
·

し
·

も
·

ないのではないか．

実際，青木も，展開後段に限らず，導入，

展開前段，終末の各段階で価値の一般化を図

る工夫について述べている．たとえば，「不撓

不屈」という価値を扱う場合，資料がマラソ

ンの話であるとすれば，導入ではマラソンと

は異なる内容を取り上げる．展開前段では，

「後段での価値の一般化にも役立つ整理の仕

方を工夫する」．終末段階では，導入で取り上

げた内容と資料の内容とも異なる内容（素材）

を用意する必要があると言うのである（青木 , 

1995, pp.90–93）．

しかし，単にマラソンとは異なる素材，た

とえば野球という対象を取り上げることや，

「後段での価値の一般化にも役立つ整理の仕

方を工夫する」ことが直ちに価値の一般化な

のだろうか．ここで注目したいのが「抽象化」

という視点である．たとえば「ブラッドレー

の請求書」であれば，主人公はお母さんから

請求書を見せられて，「お母さんは家族のため

に仕事をしてくれている」「自分も家族の一員

なんだ」と気づいたのだと児童が考えたとす

る．この場合，「ブラッドレーの請求書」の特

殊な場面について考えていたとしても，言葉

または概念を用いて考えることで「抽象化」

が生じていると言える．

言葉または概念を用いて「抽象化」できる

からこそ，資料（教材）が扱う場面とは異な

るが類似した経験や問題場面にも，資料（教

材）を通した学んだ価値理解を適用すること

ができる．村上は，「特殊即一般，特殊即普遍

ということは，小学校高学年から中学校段階

において実際的にも成り立つと考える」（村

上 , 1973, p.145）と述べている．「特殊即一般，

特殊即普遍」ということが可能なのは，この

「抽象化」のおかげであると理解することがで

きよう．だとすれば，マラソンの話の資料（教

材）だからと言って，不撓不屈についての価

値理解を一般化するために，いちいち野球の

場面を提示する必要はないと言える．この点

について清水（2011）は，「補充・深化・統

合」という当時の「道徳の時間」の目標から

すれば，「こんなことありましたか？」「同じ
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ような経験ありますか？」という「具体化」

ではなく，むしろ「抽象化」という「統合」

こそが重要であると述べている．清水によれ

ば，「この「抽象化」とは，まさに「統合」の

姿である．今まで別物と思っていたことが，

実は関連していたり，同一のものであったり

していたことに気付く．「抽象化」するからこ

そ繋がる一本の線が見えてくる．人は自分の

価値観や道徳律を，ものごとを抽象化するこ

とで形成していくと考える」（清水 , 2011, p.42）．

このことからすれば，資料（教材）の特殊

な場面について考える過程で言語を用いて「抽

象化」を行う段階から既に「価値の一般化」

は始まっていると考えられよう．なお，竹ノ

内は，「価値の一般化を展開の後半に位置づけ

ず，資料を扱う段階で一般化は十分図れると

いう意見があることも付記してまとめとした

い」（竹ノ内 , 1981, p.64）と述べていた．だと

すれば，価値の一般化を「展開後段」という

固定的な「指導過程」と捉えるのではなく，

価値の一般化を「機能」と捉えた上で，指導

過程全体を「価値の一般化の過程」と捉える

べきだと思われる．

２．展開後段で重要になる「再特殊化」

とはいえ，村上自身，表３のように指導過

程を4段階で捉えていることも事実である（村

上 , 1981, p.124）．これまでの本稿での考察を

踏まえるならば，展開後段（第二展開）の学

習活動を構想する場合に重要なことは，以下

の2点である．第一に，「特殊即一般，特殊即

普遍ということは，小学校高学年から中学校

段階において実際的にも成り立つと考える」

（村上 , 1973, p.144）とすれば，「小学校高学年

から中学校段階において」は「量的拡大」は

不要であること．第二に，「資料と対話するこ

とがそのまま自己と対話するということが可

能」（村上 , 1973, p.144）であるならば，「これ

までの自分はどうであったか」と意図的に問

う必要は必ずしもないこと，である．

そうだとすれば，小学校中学年以降におい

て展開後段（第二展開）で価値の一般化とし

て工夫すべきは，「抽象化」だけでは十分に対

応できない「時処位」に応じた価値判断，つ

まり村上理論における価値の一般化の構成要

素の②「質的拡充」であると言えよう．つま

表３　村上敏治による道徳授業の指導過程（４段階説）表３ 村上敏治による道徳授業の指導過程（４段階説） 

導入 学習活動(1) 問題（課題）を発見する 起 

第一展開 学習活動(2) 課題の追求 承 

第二展開 学習活動(3) 課題の発展，拡大，展望 転 

終末 学習活動(4) 課題解決の確認 結 
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り，資料（教材）を通して得られた価値理解

をそのまま適用できる場面ではなく，そのま

までは適用で
·

き
·

な
·

い
·

異質な場面における考え

方や行為のあり方について考えさせる「再特

殊化」こそが，価値の一般化の工夫として求

められると言えよう．というのは，「抽象化」

できるようになる「小学校高学年から中学校

段階」の児童生徒の場合，特殊な場面を考え

ることを通して得た価値理解であっても，「抽

象化」することによって，その価値理解を類

似した他の特殊な場面に適用することが可能

だからである．その場合，その資料（教材）

を通して得られた価値理解でだけでは十分に

対処で
·

き
·

な
·

い
·

他の特殊な場面における「時処

位」に応じた価値判断について考えさせるこ

とが重要である．本稿では，この学習活動を

「再特殊化」と名付けた．たとえば「他人に親

切にすべきと言っても，親切にしたら危険な

場合があること」や，同じ「公共心公徳心」

と言っても，学校のように親密な人間関係を

前提とする場合と乗り物に一人で乗るような

場合では必要な心構えが異なることなどであ

る．以上を踏まえて，例示として，展開前段

と展開後段の学習活動をモデルとして示す（表

4）．ただし，これまで述べてきたように，発

達段階に応じて異なる指導過程が必要である

ことは言うまでもない．

表４　展開における学習活動のモデル表４ 展開における学習活動のモデル 

展開前段 抽象化 教材の特殊な条件や場面について考え

ながら，「抽象化」することで，一般的

な価値理解を獲得する． 

展開後段 ①問題場面の転移と拡

充（量的拡大） 

類似した場面・対象への拡大． 

※一般に，小学校低学年でのみ有効． 

※「特殊即一般，特殊即普遍」と言わ

れるような「抽象化」が可能である限

り，意図的に行う必要はない． 

②問題場面の転移と拡

充（質的拡充）：「再特

殊化」 

「時処位」に応じた価値判断． 

例１）同じ「公共心公徳心」と言って

も，学校と駅では求められる心構えは

どう異なるのか． 

例２）いつ親切にすべきで，いつ親切

にすべきでないか． 

③「自己化」：自己と

の対話 

教材の問題場面についての学習成果を

自己の問題として受けとめること． 

※中学校段階のように，教材と対話す

ることがそのまま自己と対話すること

が可能である限り，意図的に行う必要

はない． 
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Ⅴ．結語
本稿の成果は，大まかに言うと，次の2点

である．

第一に，青木と村上はともに「価値の一般

化」として「場面の拡大」と「自己との対話」

の2つを目的にしている．ただし，村上の場

合，「質的拡充」，つまり「時処位」に応じた

価値判断を問うことが青木と異なる点である．

第二に，展開前段でも「抽象化」という思

考過程において「価値の一般化」が始まって

いると考えられる．だとすると，展開後段で

の価値の一般化の工夫として意図的に行うべ

きことは，「抽象化」だけでは十分に対応でき

ない「質的拡充」，つまり「時処位」に応じた

価値判断を問う工夫である．本稿では，「時処

位」に応じた価値判断を問うこうした学習活

動を「再特殊化」と名付けた．

本論で述べた通り，こうした「再特殊化」

と呼ばれる学習活動が必要であることは，『小

学校学習指導要領（平成29年告示）解説　特

別の教科道徳編』における「道徳的判断力」

の定義からも明らかである．というのは，「道

徳的判断力」の定義は「それぞれの場面にお

いて善悪を判断する能力」だからである．こ

の定義に基づけば，道徳的判断力を養うため

には，教材で描かれている場面を通して一般

的な価値理解を得る学習活動だけで十分とは

言えない．その一般的な価値理解を他の特殊

な場面にも適用した上で，その価値理解を同

じように適用できるかどうかを吟味する学習

活動が必要なのである．

引用文献
青木孝頼編：価値の一般化の発問 . 明治図書 , 東
京（1983）.

青木孝頼：道徳授業の基本構想 . 文溪堂 , 東京
（1995）.

アリストテレス . 渡辺邦夫・立花幸司訳：ニコマ
コス倫理学（下）. 光文社 , 東京（2016） 

齋藤賢二：自己内対話と「価値の一般化」. 道徳
と特別活動 , 20(6): 42–45, 2003.

齋藤眞弓：価値の一般化の工夫①—用語につい
て—. 道徳と特別活動 , 19(8): 44–47, 2002.

清水保徳：道徳の時間の展開後段を再考する—
補充・深化・統合の視点から—. 帝京大学教職
大学院年報 , 2: 37-47, 2011.

竹ノ内一郎：価値の一般化を生かす道徳授業論
とその展開 . （現代道徳教育研究会編）道徳教
育の授業理論—十大主張とその展開— , 48–
64, 明治図書 , 東京（1981）.

村上敏治：道徳教育の構造 . 明治図書 , 東京
（1973）.

村上敏治：わかりやすい組み立ての道徳授業論
とその展開 . （現代道徳教育研究会編）道徳教
育の授業理論—十大主張とその展開—, 116–
128, 明治図書 , 東京（1981）.

※本研究は JSPS科研費 21K02617–1の助成を受
けたものです．




