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「道徳の時間」の授業論にみる教師の指導性

小林万里子

　「道徳の時間」成立後に提唱された授業論において，教師と子ども（たち）の関係がどの
ように語られてきたかを整理し，次第に教師の指導性が前景化する様相を描き出した。
1958年ならびに1969・70年の学習指導要領および指導書では「道徳の時間」特設前から
重視された「子どもに寄り添う」教師像に加えて「子どもとともに学ぶ」「子どもたちの関
係をつくる」教師像が提示された。これらの教師像を前提としつつ，道徳授業論においては
「子どもたちの学習の道筋をつくる」という教師の役割が強調されたことが明らかになった。
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はじめに
　近代的な大人−子ども関係を原型として成立した
学校における教師−子ども（たち）関係は端的に「教
える−教えられる」関係ととらえられる。だが一方
で，子どもの主体性を尊重しようとする立場をとる
なら，子どもはただ「教えられる」だけでなく「学
ぶ」存在であることに重点が置かれる。学校におけ
る教育的関係を「主体−客体」関係ではなく「主体
−主体」関係とみなし，それに基づく教育実践を展
開することが奨励されるのである1。
　より具体的な場面として，子どもの生活体験や人
間関係等への配慮が強く求められる学校での道徳授
業に目を向けてみよう。『小学校学習指導要領解説 
特別の教科 道徳編』（2018年）では，道徳授業の基
盤として「教師と児童の信頼関係や児童相互の人間
関係を育て，一人一人が自分の感じ方や考え方を伸
び伸びと表現することができる雰囲気」をつくるこ
とが求められる2。加えて，学習指導要領に示され
た道徳の内容は「教師と児童が人間としてのよりよ
い生き方を求め，共に考え，共に語り合い，その実
行に努めるための共通の課題である」と説明されて
いる3。これらの記述から，道徳授業においては教
師からの伝達が避けられ，「教える−教えられる」
関係だけに収束しない教師−子ども関係のなかでの
学習活動が希求されていると推測できる。
　とはいえ，小・中学校の教育課程に「道徳の時間」

が設けられた1958年前後の議論を概観してみると，
道徳授業に特化した教師像が描かれていたわけでは
なかった4。「道徳の時間」成立前後に提起された教
師像には，学級や学校の雰囲気づくり，子どもの多
面的かつ共感的な理解，教師のふるまいだけでなく
真理への探究心や謙虚さが子どもに感化することな
ど，現在でも道徳授業に関わって多く指摘され求め
られる点がみられた。と同時に，子どもへの愛情や
教師としての使命感，専門性などへの言及も散見さ
れ，総じて道徳教育や道徳授業に特化した教師像と
は言いがたいものであった。
　けれども「道徳の時間」の授業実践にまだ十分に
取り組まれていない時期の議論では，実際の授業場
面における教師と子ども（たち）との関わりに言及
しえなかったことは否めない。そこで本稿では「道
徳の時間」特設後，いわゆる「基本型」授業が確立
するまでに提唱された道徳授業論の分析を通して，
道徳授業における教師−子ども関係がどのように描
かれてきたのかを明らかにしたい。以下ではまず，
道徳授業論の前提とみなされる学習指導要領（指導
書を含む）で提起された教師像を整理する。そのう
えで，代表的な論者による「道徳の時間」の授業論
の展開を追い，そこに描かれる教師像を浮かび上が
らせて，道徳授業における教師の役割について若干
の考察を加える。
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１．学習指導要領（指導書）にみる教師像
　1958（昭和33）年の小学校学習指導要領（第３
章第１節 道徳）には，道徳授業をおこなう教師に
要請される態度が列記されていた。例えば「教師は，
常に児童とともに人格の完成を目ざして進むという
態度を持つ」ことが求められるとともに，授業成立
の前提として「よい学級のふんい気を作ることが必
要」と指摘された。授業に際しては「教師の一方的
な教授や単なる徳目の解説に終ることのないように
しなければならない」一方で，「指導にあたっては，
できるだけ児童の自主性を尊重するとともに，また
教師の積極的な指導が必要」とも述べられている5。
このような教師の姿勢についての言及は，次の改訂
以降，学習指導要領のなかでは少なくなっていくが，
その代わりに指導書（本稿では『小学校 道徳指導書』
（1958年），『中学校 道徳指導書』（同年），『小学校
指導書 道徳編』（1969年），『中学校指導書 道徳編』
（1970年）を取り上げる）に教師像に関わる記述が
みられる。以下では指導書を主たる資料として，「道
徳の時間」の指導にあたる教師の姿を浮かび上がら
せていくこととする。

（１）指導内容のとらえ方－子どもとともに学ぶ教師
　先述したように現行の学習指導要領解説において
道徳の指導内容は教師と子どもにとって「共通の課
題」と説明されている。このとらえ方は「道徳教育
の内容は，教師も生徒もいっしょになって理想的な
人間のあり方を追求しながら，われわれはいかに生
きるべきかを，ともに考え，ともに語り合い，その
実行に努めるための共通の課題である」と示した
1958年の指導書に由来する6。このときの指導書に
はより詳しく「道徳は外から与えるものではなくて，
内から育てなくてはならないものである。人間の欲
望や感情を理想に照してみずから律していくこと
は，きわめて困難な課題であり，人間がその生がい
をかけて努力しなくてはならないことであるから，
教師は，この共通目標に向かって，生徒とともに努
め，ともに励み，ともに進むという基本的な原理を
しっかりふまえていなくてはならない」と記されて
いた7。
　このような道徳の内容のとらえ方に基づいて，子
どもの道徳学習に資する指導方法は次のように描か
れた。すなわち「道徳の時間における指導の方法と
しては，道徳教育の目標ないし内容をそのままの形
で児童［中：生徒］の前に提供するのではなく，そ
の発達段階に応じ，なるべく平易に，かつ具体的な
生活場面の問題として取り上げ，いっしょに考え，
ともに語り合い，［中略］児童［中：生徒］自身の

表現力を自発的にのびのびと発揮させる諸方法を活
用して，日々の実践意欲，能力および態度を高めて
いかなければならない。そして，道徳の時間が，児
童［中：生徒］にとって楽しいものとなり，次の時
間が待ち遠しくなるような指導が望ましい」8。道
徳授業に際して教師は子どもたちと「ともに学ぶ」
姿勢が求められたことが読み取れる。

（２）人間関係や信頼関係への注目
① 学級担任による指導という原則－子どもに寄り添
う教師
　1958年の「道徳の時間」の特設に際して原則の
一つとして示されたのは，小学校のみならず，教科
担任制をとる中学校においても，学級担任が「道徳
の時間」の指導をするということであった。なぜな
ら学級担任の教師は一人ひとりの子どもの実態や生
活状況を把握しており，また，そうした子どもたち
を学級としてまとめる役割を学級担任が担うからで
ある。上記の「ともに学ぶ」教師像との関連で「道
徳教育においては，常に教師と児童［中：生徒］が
ともに人格の完成を目ざして進むという態度がきわ
めてたいせつである。このことからも，学級担任の
教師が，道徳の時間の指導にあたることが適切であ
る」と指摘されてもいた9。子どもたちと「ともに
学ぶ」ためには，日々の生活のなかで個々の実態把
握に努め，「子どもに寄り添」いながら学習指導を
進めることが求められたと言える。
　だが，こうした教師像は中学校では容易に受けと
められず，期待されたほど広まらなかったようであ
る。次の学習指導要領改訂時には「中学校では教科
担任制をたてまえとしているために，道徳の時間の
指導も，専門の教師にまかしてはどうかという声が
聞かれないでもない」ことが問題視されている。そ
のうえで「昭和33年以来の考え方を受け継いで，
生徒の具体的生活や生活意識の実態を，比較的よく
承知できる立場にある学級担任の教師の手をわずら
わすことが，道徳の時間を設置した精神に沿うもの
である」と特設時の趣旨が強調された10。
　同時に教科における指導に関して「安易な教科主
義は，とかくその反面に，教師と生徒との人間的交
流をなおざりにする事態を招きやすい。その結果が，
生徒間の異常なまでの競争心や敵対関係を誘発する
ことは容易に想像されるところであるが，これが，
調和のとれた生徒の人間形成に，いかに好ましから
ざる影響を与えるかは改めて指摘するまでもない」
と学校の教育活動全体を通じた道徳教育の観点から
の指摘もみられる11。「子どもに寄り添う」教師像
は全面主義の道徳教育を打ち出した教育課程審議会
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「道徳教育振興に関する答申」（1951年）や文部省「道
徳教育のための手引書要綱」（1951年）からみられ
るものであるが12，そうした教師像と教科指導にお
ける教師の姿とのギャップが広がり始めたことが推
測できよう。

② 道徳授業の基盤としての学級経営－子どもどうし
の関係をつくる教師
　教師と子どもとの関係だけでなく，子どもどうし
の関係に教師が配慮することの重要性も1958年か
ら指摘されていた。小・中学校ともに「児童［中：
生徒］が学習に打ち込んで，それが能率的に進めら
れるように留意することや，学級のふんい気や人間
関係が自主性と協力のつり合いのとれた，和気に満
ちたものであるように配慮することも，きわめて重
要である」とされたのである13。この記述は「道徳
の時間」にとどまらず学習指導全般にあてはまるこ
とであると考えられる。
　さらに道徳教育の観点から強調されるのは，「道
徳の時間」での学習成果を発揮する場の一つとして
の学級の雰囲気である。小学校に関しては「児童の
生活の基礎的な場である学級に，道徳的規範を尊重
する空気がみなぎっていなければ，指導の効果はあ
がらない」とされ14，中学校に関しては「一般に子
どもが道徳的規範を尊重するのは，その規範が行わ
れている集団に対する所属感を持ち，集団の成員に
対する連帯感があるからである」と説明された15。
そのために教師は「児童相互に相親しみ，相助け，
相戒める態度を養」い16，「愛情をもって公平に生
徒に接し，教師と生徒および生徒相互が親愛の情を
深めて，かれらの所属感と連帯感が高まるように努
めなければならない」とされる17。「道徳性の望ま
しい発達をつちかうためには，まず児童と教師の間
に良い人間関係をつくりだすとともに，道徳的問題
について話し合い，実際場面で実行する機会を与え
るように努めることが必要になる」という記述から
は18，教師−子ども関係や子どもどうしの関係の構
築に積極的に取り組むことが道徳授業の前提とな
り，また「道徳の時間」での学びが学級の風土や文
化をつくりだすという循環が読み取れる。こうした
考え方はその後も受け継がれ，現在では学級経営と
道徳授業の相補性として重視されている19。

③道徳教育における「見習われ見習う関係」
　子ども自身の生活や人間関係を基盤として道徳教
育ならびに「道徳の時間」の指導をおこなうという
基本的な姿勢をとりつつ，指導者としての教師に求
められることについても指導書では言及されてい

る。小・中学校を通じて「道徳教育においては，常
に教師と児童［中：生徒］がともに人格の完成を目
ざして進むという態度がきわめてたいせつである。
［中略］しかし，教師が児童［中：生徒］とともに
進むといっても，その思索や行動を通して指導の立
場に立つものであるから，道徳教育の効果をあげる
ためには，教師は児童［中：生徒］についての理解
をいっそう深めるとともに，道徳や道徳教育につい
て絶えず研修を積むことが必要である」20。指導内
容のとらえ方において「子どもとともに学ぶ」姿が
打ち出されたことは先述したとおりだが，それに加
えて子ども理解や教師自身の自己研鑽について指摘
されたのである。ただし，これらは矛盾するものと
して示されたのではない。「道徳の時間」における
指導の基本的な方針のなかでは「児童の道徳性は，
教師の権威や知識の単なる押しつけによって高めら
れるものではない。教師自身の考え方，心構え，生
活態度が重要である。教師は真剣に児童の問題に取
り組み，ともに考えともに問題を解決していこうと
するとともに，教師自身みずからを高めようとする
態度が必要である。要するにどのような指導の方法
をとるにしても，それを取り上げる教師のあり方が，
指導の効果と深い関係にあることを忘れてはならな
い」と並記されている21。
　教師のあり方や教師−子ども関係について詳しく
論じた『中学校指導書 道徳編』（1970年）では，学
校における道徳教育の方法原理を扱った箇所で，教
師と子どもとの関係が「見習われ見習う関係」であ
ると説明されている22。ここでは，道徳教育は家庭
や社会でもおこなわれることを確認したうえで，家
庭や地域では「意図的，計画的に行なわれないとこ
ろに，すなわち，いわばたくまずしておのずからの
間になされるところに，その本領がある」とし，こ
れは学校の教育活動全体を通じておこなわれる道徳
教育にもあてはまる特徴であるとする。その際，「道
徳教育の目ざすところが，人間を導いて，その人間
らしいよさを発揮させるにあるという場合，教育さ
れる者が人間であることは言わずもがなとして，教
育する主体もまた人間である。それも，多くの場合
は，教育される者との関係で，面識の間がらにある
年長者である」ことが確認される。そして「教える
立場にある両親や年長者は，必ずしも多くを語らな
いし，また，多くを語ることが，必ずしもすぐれた
教育効果を発揮するともかぎらない。多くを語らず
とも，その具体的な生活場面における言動にして見
習われるにふさわしいものであれば，こどもは知ら
ず知らずこれにあやかろうとする」とし，この「見
習われ見習う関係」は意図的かつ計画的な学校教育
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１．学習指導要領（指導書）にみる教師像
　1958（昭和33）年の小学校学習指導要領（第３
章第１節 道徳）には，道徳授業をおこなう教師に
要請される態度が列記されていた。例えば「教師は，
常に児童とともに人格の完成を目ざして進むという
態度を持つ」ことが求められるとともに，授業成立
の前提として「よい学級のふんい気を作ることが必
要」と指摘された。授業に際しては「教師の一方的
な教授や単なる徳目の解説に終ることのないように
しなければならない」一方で，「指導にあたっては，
できるだけ児童の自主性を尊重するとともに，また
教師の積極的な指導が必要」とも述べられている5。
このような教師の姿勢についての言及は，次の改訂
以降，学習指導要領のなかでは少なくなっていくが，
その代わりに指導書（本稿では『小学校 道徳指導書』
（1958年），『中学校 道徳指導書』（同年），『小学校
指導書 道徳編』（1969年），『中学校指導書 道徳編』
（1970年）を取り上げる）に教師像に関わる記述が
みられる。以下では指導書を主たる資料として，「道
徳の時間」の指導にあたる教師の姿を浮かび上がら
せていくこととする。

（１）指導内容のとらえ方－子どもとともに学ぶ教師
　先述したように現行の学習指導要領解説において
道徳の指導内容は教師と子どもにとって「共通の課
題」と説明されている。このとらえ方は「道徳教育
の内容は，教師も生徒もいっしょになって理想的な
人間のあり方を追求しながら，われわれはいかに生
きるべきかを，ともに考え，ともに語り合い，その
実行に努めるための共通の課題である」と示した
1958年の指導書に由来する6。このときの指導書に
はより詳しく「道徳は外から与えるものではなくて，
内から育てなくてはならないものである。人間の欲
望や感情を理想に照してみずから律していくこと
は，きわめて困難な課題であり，人間がその生がい
をかけて努力しなくてはならないことであるから，
教師は，この共通目標に向かって，生徒とともに努
め，ともに励み，ともに進むという基本的な原理を
しっかりふまえていなくてはならない」と記されて
いた7。
　このような道徳の内容のとらえ方に基づいて，子
どもの道徳学習に資する指導方法は次のように描か
れた。すなわち「道徳の時間における指導の方法と
しては，道徳教育の目標ないし内容をそのままの形
で児童［中：生徒］の前に提供するのではなく，そ
の発達段階に応じ，なるべく平易に，かつ具体的な
生活場面の問題として取り上げ，いっしょに考え，
ともに語り合い，［中略］児童［中：生徒］自身の

表現力を自発的にのびのびと発揮させる諸方法を活
用して，日々の実践意欲，能力および態度を高めて
いかなければならない。そして，道徳の時間が，児
童［中：生徒］にとって楽しいものとなり，次の時
間が待ち遠しくなるような指導が望ましい」8。道
徳授業に際して教師は子どもたちと「ともに学ぶ」
姿勢が求められたことが読み取れる。

（２）人間関係や信頼関係への注目
① 学級担任による指導という原則－子どもに寄り添
う教師
　1958年の「道徳の時間」の特設に際して原則の
一つとして示されたのは，小学校のみならず，教科
担任制をとる中学校においても，学級担任が「道徳
の時間」の指導をするということであった。なぜな
ら学級担任の教師は一人ひとりの子どもの実態や生
活状況を把握しており，また，そうした子どもたち
を学級としてまとめる役割を学級担任が担うからで
ある。上記の「ともに学ぶ」教師像との関連で「道
徳教育においては，常に教師と児童［中：生徒］が
ともに人格の完成を目ざして進むという態度がきわ
めてたいせつである。このことからも，学級担任の
教師が，道徳の時間の指導にあたることが適切であ
る」と指摘されてもいた9。子どもたちと「ともに
学ぶ」ためには，日々の生活のなかで個々の実態把
握に努め，「子どもに寄り添」いながら学習指導を
進めることが求められたと言える。
　だが，こうした教師像は中学校では容易に受けと
められず，期待されたほど広まらなかったようであ
る。次の学習指導要領改訂時には「中学校では教科
担任制をたてまえとしているために，道徳の時間の
指導も，専門の教師にまかしてはどうかという声が
聞かれないでもない」ことが問題視されている。そ
のうえで「昭和33年以来の考え方を受け継いで，
生徒の具体的生活や生活意識の実態を，比較的よく
承知できる立場にある学級担任の教師の手をわずら
わすことが，道徳の時間を設置した精神に沿うもの
である」と特設時の趣旨が強調された10。
　同時に教科における指導に関して「安易な教科主
義は，とかくその反面に，教師と生徒との人間的交
流をなおざりにする事態を招きやすい。その結果が，
生徒間の異常なまでの競争心や敵対関係を誘発する
ことは容易に想像されるところであるが，これが，
調和のとれた生徒の人間形成に，いかに好ましから
ざる影響を与えるかは改めて指摘するまでもない」
と学校の教育活動全体を通じた道徳教育の観点から
の指摘もみられる11。「子どもに寄り添う」教師像
は全面主義の道徳教育を打ち出した教育課程審議会
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においても「教育活動のいわば原型」であると説明
される。このように道徳教育における教師−子ども
間の「見習われ見習う関係」を強調しつつも，その
直後に「多くの教師は，生徒が，教師自身の生き方
を手本として，これを見習うことに，言い知れぬ気
おくれと後ろめたさを感じないではいられないので
はないか」と付け加えられる。こうした懸念に対し
ては「道徳教育の目ざすところは，いわゆる人格者
をつくることではない。人間らしいよさを身につけ
て，他の人々との社会生活の中で，その人なりの持
ち味を生かし，役割が果たせる人間が目ざされてい
るのであって，このことからすれば，それを行なう
教師に期待することも，けっして悟りすましたいわ
ゆる人格者などではありえない。みずからにおいて
足らざる点の多いことを自覚して，これを克服する
ために，まじめな努力を断念しない生き方を心がけ
ることがたいせつなことであって，これが，生徒に
教師を人間として信頼させる基本の要件」と主張さ
れる。道徳教育あるいは学校教育に限定されない「模
範的な大人」としての教師像は全面主義の時期に由
来するが23，「道徳の時間」の教師像として再構成
されたものと考えられる。

２ ．道徳授業における教師の役割－「学習の道筋を
つくる」教師像の前景化

（１）生活指導的発想に基づく道徳授業
　「道徳の時間」成立直後の授業の多くは，生活指
導的な発想のもとでおこなわれていた24。宮田丈夫
は当時の授業を以下の四つのタイプに分類して整理
している25。第一は「学級会（学級児童会）の延長
の形で行なっているというタイプ」である。「道徳
の時間」を時間割上に置くことを受け入れない場合，
「道徳の時間」をどのように展開するかを構想せず，
「従来行なわれてきた学級会をそのまますえ置きに
しようとする」ことになったととらえられる。第二
は「道徳の時間」を「生活指導的発想で消化しよう
とするタイプ」である。この立場は「道徳の時間」
の設置に反対するものではないが，「道徳の時間」
の特質に顧慮することなく，例えば「わたしたちの
学級を明るくするには」どうしたらいいかなどを話
し合っていた。以上の二つのタイプが大勢を占めた
ものの，第三に「社会科の発想で消化していこうと
するタイプ」もみられた。例えば，社会科で実施し
た工場見学についての子どもの発表を受けて，教師
が「分業」について教え，さらにそこから「協力」
に関する指導へと進んでいくような授業が展開され
たのである。そして第四に，学習指導要領に示され
た道徳の内容を指導することを教師は意識しながら

も，子どもたちには「きわめて楽しくなんでも言え
る時間にしていこうとする進め方」である。このタ
イプを宮田は「生活指導的発想と言うよりはむしろ，
道徳教育的発想のニュアンスが強い」と評した。こ
のように分類したうえで，宮田は「道徳の時間」特
設直後の道徳授業にはさまざまな形態があったと結
論づけるとともに，生活指導的な道徳授業の根底に
流れる教育観として，「子どもの人間性に対する絶
対的な信頼感」として表出された「ヒューマニズム
の思想」と，「問題をもち矛盾を含んでいる現実の
生活の中で，子どもがその問題を切り開いていくと
いう生活の過程そのものが大事」とする「リアリズ
ムの主張」を指摘している26。こうした教育観は道
徳教育に限らず，当時は広く共有されていたもので
あるが，新たに設けられた「道徳の時間」の実践に
際しても同じく教師の指導観を支えていたと言えよ
う。

（２）生活主義的な道徳授業論
　1958（昭和33）年に改訂された小学校学習指導
要領が全面実施された1961（昭和36）年［中学校
は1962（昭和37）年］以降は，道徳授業は次第に
生活主義的道徳授業になっていった。その背景とし
ては，「道徳の時間」と学級（会）活動の特質を明
らかにし，両者を関連づけることに関心が集まった
ことが挙げられる。とともに，宮田が指摘したとお
り，修身（科）教育の徳目主義への批判もあっただ
ろう27。子どもに教えるべき徳目を基点とする修身
科との明確な相違点として，子どもの実際の生活や
子どもの生活のなかで生じる問題を積極的に取り上
げようとしたのである。
　この時期の代表的な論者の一人として勝部真長が
挙げられる。勝部は「道徳の時間」の特設に向けて
具体的かつ実質的な議論が展開された1957（昭和
32）年の教育課程審議会委員を務めた人物である。
日本道徳教育学会の初代会長となり「道徳の時間」
の意義を強く主張したことでも知られる28。
　勝部によれば，道徳教育は習慣化，内面化，社会
化（実践化，集団化）という三段階で進行する29。
習慣化とは「社会生活の基本的な行動様式を身につ
けさせること」であり，「他律的に，先生や両親か
ら教えられた通りに行動すること」である。この習
慣を「真の道徳」とするには，「正邪善悪の判断を
訓練し，心情の裏づけをはかり，創意くふうをはかっ
てよいこと正しいことを実現するための方法・技術
を考えだし，そうすることによって個性や創造力を
伸ばしていく」必要がある。「なぜ，そうしなけれ
ばいけないか」を理解し納得する内面化を経ること
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で，はじめて自覚が生じるのである。とはいえ，「人
は必ずしもそのわかっていることを実行するとはか
ぎらない」。「よいこと，正しいこととわかっていな
がら，なかなか実行に移せないのは，しくみや方法
のくふうがたりない」からであり，「集団，グループ，
仲間をつくって，よい仕事，正しい事の実行につと
める」よう指導していくこととなる。このうち習慣
化と社会化は日常生活のなかでおこなわれるが，「平
素，各教科や特活や行事において，くり返しなされ
ている習慣化や生活指導や仲間づくりや，学級づく
りの，意味・理由・根拠を，掘り下げて考えてみる
時間，『なぜそうするか』そのための方法やしくみ
をくふうしてみる時間」として「道徳の時間」を位
置づけた。
　勝部によれば「道徳の時間」の指導は「①身近か
な生活の諸問題をとりあげ，②それを読み物（古典・
伝記・文学作品・生活作文など）の利用によって媒
介させ，より広い共通理解の場に深め，一般化し，
③教師の説話によってまとめてゆく」という流れで
進められる30。その際，「実際の子供の生活の中に
起ってこないものでも読みものを利用したり，ある
いは紙芝居だとか，スライド，劇とか言ったものを
取り入れることによってある場面を設定し其の場面
に子供を追いやることによって，直接の経験ではな
いけれども一種の間接経験」となる31。子どもの想
像力を活かしながら，「なんでもいえる」「差別のな
い学級」のなかで「みんなで考えて，よりよい行動
のしかたをさがしだす集団思考」を進めていくとさ
れた32。
　修身科に逆行させないための指導の留意点として
勝部が重視したのが，子どもたちに理由を考えさせ
ること，複数の価値（よいこと）を提示して子ども
たちに選ばせること，そして，教科指導とは異なる
教師の立場であった。「道徳の時間」において教師
は「道徳を教えるというよりはむしろ生徒と共に生
活を見つめ，共に悩み共に考えそして道を求めて実
践して行こう」とすることが重要とされた33。勝部
自身は，こうした姿勢は当時の社会状況のなかでの
大人のあり方として描かれたととらえていた34。が，
教科指導における教師の立場との相違が強調されて
おり，学習指導要領や指導書に示された「子どもに
寄り添う教師」像との近似性が看取される。

（３）価値主義的な道徳授業論
　1963（昭和38）年７月11日の教育課程審議会答
申「学校における道徳教育の充実方策について」を
契機として，道徳授業のスタイルは読み物資料を用
いたものへと転換した。というのも，この答申では

道徳教育の現状の問題点の一つとして「教師のうち
には，［中略］いわゆる生活指導のみをもって足れり
とするなど道徳教育の本質を理解していない意見も
あり，道徳の指導について熱意に乏しく自信と勇気
を欠いている者も認められる」ことが挙げられた35。
そのうえで，今後の充実方策として「教師が道徳の
指導を有効適切に進めることができるように，教師
用の指導資料をできるだけ豊富に提供する必要があ
ること」や「道徳的な判断力や心情を養い，実践的
な意欲を培うために，児童生徒にとって適切な道徳
の読み物資料の使用が望ましい」ことが示された
36。これを受けて文部省では1964（昭和39）年以降，
『道徳の指導資料』を作成し，全国の小・中学校に
無償配布した37。こうした施策に方向づけられて「道
徳の時間」では読み物資料を用いた授業が広まり，
現在，基本型ないし一般型と称される授業スタイル
が築きあげられていった。その推進役として大きな
役割を果たしたのが，当時，文部省で教科調査官を
務めていた井上治郎（中学校担当）と青木孝頼（小
学校担当）であった。

①資料即生活論
　井上は「資料で教える」のではなく「資料を教え
る」ことを主張して資料即生活論を提唱した。その
第一の理由は，「資料で教える」授業は「道徳の授
業は〈徳目を教える〉ものだとする考えに帰着せざ
るをえない」ことであった38。換言すれば，「修身
科時代の道徳教育ならいざ知らず，今日の，いわゆ
る価値観の多様化の状況」のなかで「あれこれの道
徳的価値とか徳目とかを教える授業になることに対
する，強い拒否的な姿勢」を示すために「資料を教
える」ことを主張したのである39。井上が「資料を
教える」ことにこだわった第二の理由は，道徳授業
で用いる資料に対する「きびしい批判の目を，おお
かたの教師にもってもら」うとともに「〈資料は自
前で〉の心意気を，学級を担任するほどの教師には
もってもらいたい」との願いがあったとされる40。
　井上によれば「道徳の時間」に用いる資料は「特
殊具体の状況における，特殊具体の人間の生きた姿
を，さながらに描きだしたもの」でなければならな
い。また，資料に不可欠な要件として「同質性」が
挙げられる。同質性とは，「子どもたちが主人公の
立場になって考えたとき，自分もこうした状況下に
おいてなら，この主人公と大同小異のことを考えた
り，やったりしかねないと思える節が，多かれ少な
かれ含まれている」ことである41。そうした資料を
「お互いが率直にものを言いあう集団風土の成立し
ている学級集団」に提示すれば，「たとえ教師はそ
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においても「教育活動のいわば原型」であると説明
される。このように道徳教育における教師−子ども
間の「見習われ見習う関係」を強調しつつも，その
直後に「多くの教師は，生徒が，教師自身の生き方
を手本として，これを見習うことに，言い知れぬ気
おくれと後ろめたさを感じないではいられないので
はないか」と付け加えられる。こうした懸念に対し
ては「道徳教育の目ざすところは，いわゆる人格者
をつくることではない。人間らしいよさを身につけ
て，他の人々との社会生活の中で，その人なりの持
ち味を生かし，役割が果たせる人間が目ざされてい
るのであって，このことからすれば，それを行なう
教師に期待することも，けっして悟りすましたいわ
ゆる人格者などではありえない。みずからにおいて
足らざる点の多いことを自覚して，これを克服する
ために，まじめな努力を断念しない生き方を心がけ
ることがたいせつなことであって，これが，生徒に
教師を人間として信頼させる基本の要件」と主張さ
れる。道徳教育あるいは学校教育に限定されない「模
範的な大人」としての教師像は全面主義の時期に由
来するが23，「道徳の時間」の教師像として再構成
されたものと考えられる。

２ ．道徳授業における教師の役割－「学習の道筋を
つくる」教師像の前景化

（１）生活指導的発想に基づく道徳授業
　「道徳の時間」成立直後の授業の多くは，生活指
導的な発想のもとでおこなわれていた24。宮田丈夫
は当時の授業を以下の四つのタイプに分類して整理
している25。第一は「学級会（学級児童会）の延長
の形で行なっているというタイプ」である。「道徳
の時間」を時間割上に置くことを受け入れない場合，
「道徳の時間」をどのように展開するかを構想せず，
「従来行なわれてきた学級会をそのまますえ置きに
しようとする」ことになったととらえられる。第二
は「道徳の時間」を「生活指導的発想で消化しよう
とするタイプ」である。この立場は「道徳の時間」
の設置に反対するものではないが，「道徳の時間」
の特質に顧慮することなく，例えば「わたしたちの
学級を明るくするには」どうしたらいいかなどを話
し合っていた。以上の二つのタイプが大勢を占めた
ものの，第三に「社会科の発想で消化していこうと
するタイプ」もみられた。例えば，社会科で実施し
た工場見学についての子どもの発表を受けて，教師
が「分業」について教え，さらにそこから「協力」
に関する指導へと進んでいくような授業が展開され
たのである。そして第四に，学習指導要領に示され
た道徳の内容を指導することを教師は意識しながら

も，子どもたちには「きわめて楽しくなんでも言え
る時間にしていこうとする進め方」である。このタ
イプを宮田は「生活指導的発想と言うよりはむしろ，
道徳教育的発想のニュアンスが強い」と評した。こ
のように分類したうえで，宮田は「道徳の時間」特
設直後の道徳授業にはさまざまな形態があったと結
論づけるとともに，生活指導的な道徳授業の根底に
流れる教育観として，「子どもの人間性に対する絶
対的な信頼感」として表出された「ヒューマニズム
の思想」と，「問題をもち矛盾を含んでいる現実の
生活の中で，子どもがその問題を切り開いていくと
いう生活の過程そのものが大事」とする「リアリズ
ムの主張」を指摘している26。こうした教育観は道
徳教育に限らず，当時は広く共有されていたもので
あるが，新たに設けられた「道徳の時間」の実践に
際しても同じく教師の指導観を支えていたと言えよ
う。

（２）生活主義的な道徳授業論
　1958（昭和33）年に改訂された小学校学習指導
要領が全面実施された1961（昭和36）年［中学校
は1962（昭和37）年］以降は，道徳授業は次第に
生活主義的道徳授業になっていった。その背景とし
ては，「道徳の時間」と学級（会）活動の特質を明
らかにし，両者を関連づけることに関心が集まった
ことが挙げられる。とともに，宮田が指摘したとお
り，修身（科）教育の徳目主義への批判もあっただ
ろう27。子どもに教えるべき徳目を基点とする修身
科との明確な相違点として，子どもの実際の生活や
子どもの生活のなかで生じる問題を積極的に取り上
げようとしたのである。
　この時期の代表的な論者の一人として勝部真長が
挙げられる。勝部は「道徳の時間」の特設に向けて
具体的かつ実質的な議論が展開された1957（昭和
32）年の教育課程審議会委員を務めた人物である。
日本道徳教育学会の初代会長となり「道徳の時間」
の意義を強く主張したことでも知られる28。
　勝部によれば，道徳教育は習慣化，内面化，社会
化（実践化，集団化）という三段階で進行する29。
習慣化とは「社会生活の基本的な行動様式を身につ
けさせること」であり，「他律的に，先生や両親か
ら教えられた通りに行動すること」である。この習
慣を「真の道徳」とするには，「正邪善悪の判断を
訓練し，心情の裏づけをはかり，創意くふうをはかっ
てよいこと正しいことを実現するための方法・技術
を考えだし，そうすることによって個性や創造力を
伸ばしていく」必要がある。「なぜ，そうしなけれ
ばいけないか」を理解し納得する内面化を経ること
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の場に居あわせなくとも，〈期せずして〉話題の主
人公をめぐる子どもたちのやりとりが刺激される」
はずである42。子どもたちが示す批判的な意見，弁
護的な意見あるいは賞賛的な意見を受けとめる教師
は，一人ひとりの意見や感想の背景や根拠の違いを
とらえて，それぞれに発言の機会を与えたり，反対
意見の子どもの発言を促したりする。話合いを通じ
て「出発点における子どもたちそれぞれの意見，す
なわち〈初発の感想〉は，一歩一歩，より深く主人
公の立場にコミットした意見，換言すれば，自分た
ちの生活および生活意識を，主人公のそれにダブら
せた結果の意見へと転化」していく43。このような
道徳授業は「なかまとの対話」，「資料の主人公との
対話」のみならず「自分との自己内対話」を促すも
のであり，それによって「一歩退いて自己の言動を
吟味する道徳的思考力」が定着すると考えられたの
である44。そのため，井上の主張する道徳授業の展
開には，発問がない。勝部が提示したような導入段
階での生活体験の想起や終末段階での生活との関連
づけもない。授業は資料をめぐる子どもたち相互の
やりとりによって進むのであり，授業における教師
の役割は子どもたちの話合いの「組織者」となるこ
とに特化される45。
　授業展開の柱となる発問を教師が準備しないこと
に焦点を当てれば，資料即生活論に基づく道徳授業
における教師の役割は少ない。だが，子どもたちの
発言の意図を汲み，発言の機会や順序をコントロー
ルする立場が教師に任されている点を取り上げる
と，話合いの「組織者」である教師の存在は，授業
展開上，欠かせないものとなる。子どもたちとの「同
質性」を有する資料を選択して提示し，それに触発
されて出される子どもたちの発言をもとに話合いを
「組織化」する役割を担うことによって，教師は道
徳授業の進行に不可欠な存在となる。と同時に，子
どもたちが「率直にものを言いあう集団風土」を成
立させるための指導を推進するのは学級担任であ
り，授業成立の前提としての学級経営を担う教師の
役割も重視されていることが看取できる。

②価値の一般化論
　井上と同様に青木も調査官の立場から「初心者に
も道徳授業を行いやすくするための枠組みを考え」
て提唱することに尽力した46。青木は「道徳の時間」
が設置された意義を「いわゆる生活指導を通しての
道徳教育や，全教育活動における道徳教育では期待
することが困難であると考えられる計画的，発展的
な道徳的価値についての指導を果そうとするとこ
ろ」に見出していた47。青木によれば生活指導は「児

童・生徒の日常生活における個々の現象面の問題に
対する直接的指導」を意味する48。これに対して道
徳授業では「一定の価値が優先」され，「指導を意図
する一定の価値への展開だけが要求される」ことや
「素材として取りあげた現象面の問題に対する直接
的な指導の効果を期待しない」ことを特質とする49。
青木が示した具体例に即して言えば，「学級の掃除
の問題」が生じるのは「整理・整頓・環境美化」「き
まりの尊重」「勤労の意義」といった価値が子ども
たちの身についていないことに起因する。このとき，
生活指導においては「学級の掃除の問題」に気づか
せ，問題の原因について話し合わせながら指導し，
「整理・整頓・環境美化」や「きまりの尊重」など
の価値を自覚させ，問題解決の方法や今後の行為に
ついて理解させ，納得させようとする。だが，こう
した現象面の問題は他にも無数に存在するし，それ
らのすべてを取り上げて，ていねいに指導すること
は不可能である。結局，緊急度の高い問題だけが指
導の対象となる。しかし，これらの無数の問題は，
原因としての道徳的価値と必ず結びついている。例
えば「きまりの尊重」という道徳的価値は「学級の
掃除の問題」だけでなく「学級文庫の使い方の問題」
や「廊下歩行の問題」にもあてはまる50。様々な問
題の原因となる道徳的価値が，学習指導要領の内容
として示されている。「道徳の時間」では「有限の
ものとして分類された道徳的価値を指導のねらいと
して」展開されるところに，その意義があるという
のである51。このように道徳授業を特徴づけたうえ
で，青木は「道徳の時間」の指導において「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」を重視し，これを「価
値の一般化」と呼んだ52。
　青木は全国の小学校で広く用いられている指導過
程を検討し，共通する問題点などを整理した53。そ
れらをもとに1968（昭和43）年に提唱されたのが「道
徳指導の基本過程」である54。「道徳指導の基本過程」
は１時間の道徳授業を導入，展開前段，展開後段，
終末に分けて，それぞれの役割を明示したものであ
る。それによれば，まず導入段階では，短時間でね
らいとする価値に興味・関心を向ける。というのも，
中心資料（教材）の大半はねらいとする価値以外の
価値も含まれており，展開段階で焦点を絞った話合
いをおこなうには導入での方向づけが必要となる。
なお，導入のあり方として，「学習意欲の喚起，動
機づけ」，資料の背景や登場人物の整理など「中心
資料についての解説」を導入としておこなうことも
ある55。続く展開前段では中心資料を用いるが，そ
の際，資料のあらすじを追うことは最小限にとどめ，
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「ねらいとする価値についての理解・判断・心情に気
づかせ，考えさせ，感じとらせる発問に集中」する
ことが重要となる。ここでの価値把握は「特定の場面・
条件のもとでの特定主人公の行為に関してなされる」
ものであるため，展開後段で「自分自身の現在ある
いは将来の生活において，ねらいとする価値がどの
ように実現されるかを追求・把握させる」こととな
る56。終末段階では「ただちに行動化させようと意
図する」ことは避け，「特定場面・特定条件に限定
されない」「実践への意欲づけ」をしたり，子ども
に感想を述べさせたりする57。
　青木はこの「道徳指導の基本過程」を補完するた
め，1975（昭和50）年からは展開前段に用いる「道
徳資料の活用類型」を示した58。青木が指導的立場
で関わった全国道徳特別活動研究会などでも，例え
ば，展開後段の発問に関わる「価値の一般化の発問
類型」や，子どもの実態把握や評価のための「価値
観の四類型」が提唱され，共同研究が推進された59。
こうした「類型」の研究は，道徳授業のバリエーショ
ンを可視化するとともに，教師が授業づくりに創意
工夫を加えることを企図したものであった。だが，
あらかじめ教師の「手立て」とみなされることによ
り，教師主導型の授業構想につながりやすいもので
もあった。つまり，授業における子どもたちの学習
がどのように進行するかは，教師の発問によって決
定づけられたのである。

（４）新価値主義的道徳授業論
　以上のような「道徳の時間」特設後の授業論の系
譜を描いた宮田丈夫は次のように評価する。生活主
義（ないし問題主義）的な道徳授業は，修身科教育
ならびに徳目主義への徹底した批判を具現化したも
のであった。学習指導要領に示された道徳の内容は
「子どもに教えるべき内容」ではなく「道徳問題を解
決する一つの着眼」ととらえられ，「道徳教育と生活
指導の媒介をするものが学級（会）活動であるとい
う考え方，認識と実践の断層をどのように処理する
かということの研究と実践」が展開されていた60。
その後，読み物資料を用いた道徳授業が推奨される
ようになり，価値主義的な道徳授業へと転換する。
「道徳価値ないし徳目を理解させるということが，
道徳時間でめざされることになり，その道徳価値を
理解させるに適当な資料が選ばれるというように
なってきた」のである61。宮田によれば，これは子
どもの「道徳的判断力というよりはむしろ，道徳的
心情」の育成を重視することを意味し，その結果，
生活主義的な道徳授業で多く用いられた葛藤教材に
代わって感動教材が重視されるようになった62。

　このように概観したうえで宮田は「新しい授業」
は「生活主義（問題主義）的発想と価値主義的発想
の止揚された新価値主義（新生活主義といってもよ
い）的発想でもって進められるべきものであり，具
体的には，生活と価値の統一を志向して行なわれる
べきものである」と主張する63。その特質としては
以下の３点が挙げられている64。
　第一は「生活と価値の統一」である。生活主義の
ように問題解決に，価値主義のように価値理解に偏
るのではなく「問題解決を通路として価値を理解さ
せる」指導をおこなうことが求められる。また，こ
こでいう問題とは，子どもが生活のなかで直面し，
未解決のものであり，そうした子どもの実態に即し
た主題の設定が重要となる。
　第二は，授業構成における「『生活−資料−生活』
の方式」である。具体的な生活経験から問題を掘り
起こし，問題解決の過程で資料を扱い，問題解決を
通して価値を理解した後，自分たちの生活に返すと
いう流れで授業を進める。これが原型となるが，「生
活−資料」や「資料−生活」，「生活」，「資料」といっ
た流れが認められないわけではない。授業構成を型
にはめることに対して抑制的な姿勢がうかがえる。
　第三は「事前指導と事後指導を生かす指導過程」
である。授業者にとって負担になることではあるが，
「生活に生きてはたらく道徳価値を子どもの身につ
けることは必定」であるため，実践指導にまで配慮
することが求められる。
　これまで展開されてきたさまざまな指導過程を参
照しつつ，宮田が示した「新しい指導過程の原型」
は次のような４段階から成る。まず，子どもたちの
生活現実あるいは資料のなかから「問題把握」をお
こなう。そして「道徳価値直観」の段階では，資料
においてどのような価値が実現されているか，ある
いはされていないかを感知させるために，主人公の
行為についての感想などを問う。ここで直感的に把
握されたものは仮説であるため，次の「道徳価値把
握」の段階では，それが本質的で適確なものであっ
たかを確認するために，論理的に分析し，判断の根
拠を追求する話合いをおこなう。話合いのなかで道
徳的価値が主人公を動かした道徳的価値が判然と
し，ねらいが一応，達成される。資料に描かれた特
定の場面で特定の価値を実現する方法は理解できた
ので，最後の「価値生活化」の段階では，その価値
を実現する場をできるだけ多く取り上げて，今後の
生活に結びつける65。
　このように道徳授業の進め方を提示するのと並行
して，宮田は授業における教師と子どもの主体性の
問題にも言及している。宮田によれば「道徳授業は，
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の場に居あわせなくとも，〈期せずして〉話題の主
人公をめぐる子どもたちのやりとりが刺激される」
はずである42。子どもたちが示す批判的な意見，弁
護的な意見あるいは賞賛的な意見を受けとめる教師
は，一人ひとりの意見や感想の背景や根拠の違いを
とらえて，それぞれに発言の機会を与えたり，反対
意見の子どもの発言を促したりする。話合いを通じ
て「出発点における子どもたちそれぞれの意見，す
なわち〈初発の感想〉は，一歩一歩，より深く主人
公の立場にコミットした意見，換言すれば，自分た
ちの生活および生活意識を，主人公のそれにダブら
せた結果の意見へと転化」していく43。このような
道徳授業は「なかまとの対話」，「資料の主人公との
対話」のみならず「自分との自己内対話」を促すも
のであり，それによって「一歩退いて自己の言動を
吟味する道徳的思考力」が定着すると考えられたの
である44。そのため，井上の主張する道徳授業の展
開には，発問がない。勝部が提示したような導入段
階での生活体験の想起や終末段階での生活との関連
づけもない。授業は資料をめぐる子どもたち相互の
やりとりによって進むのであり，授業における教師
の役割は子どもたちの話合いの「組織者」となるこ
とに特化される45。
　授業展開の柱となる発問を教師が準備しないこと
に焦点を当てれば，資料即生活論に基づく道徳授業
における教師の役割は少ない。だが，子どもたちの
発言の意図を汲み，発言の機会や順序をコントロー
ルする立場が教師に任されている点を取り上げる
と，話合いの「組織者」である教師の存在は，授業
展開上，欠かせないものとなる。子どもたちとの「同
質性」を有する資料を選択して提示し，それに触発
されて出される子どもたちの発言をもとに話合いを
「組織化」する役割を担うことによって，教師は道
徳授業の進行に不可欠な存在となる。と同時に，子
どもたちが「率直にものを言いあう集団風土」を成
立させるための指導を推進するのは学級担任であ
り，授業成立の前提としての学級経営を担う教師の
役割も重視されていることが看取できる。

②価値の一般化論
　井上と同様に青木も調査官の立場から「初心者に
も道徳授業を行いやすくするための枠組みを考え」
て提唱することに尽力した46。青木は「道徳の時間」
が設置された意義を「いわゆる生活指導を通しての
道徳教育や，全教育活動における道徳教育では期待
することが困難であると考えられる計画的，発展的
な道徳的価値についての指導を果そうとするとこ
ろ」に見出していた47。青木によれば生活指導は「児

童・生徒の日常生活における個々の現象面の問題に
対する直接的指導」を意味する48。これに対して道
徳授業では「一定の価値が優先」され，「指導を意図
する一定の価値への展開だけが要求される」ことや
「素材として取りあげた現象面の問題に対する直接
的な指導の効果を期待しない」ことを特質とする49。
青木が示した具体例に即して言えば，「学級の掃除
の問題」が生じるのは「整理・整頓・環境美化」「き
まりの尊重」「勤労の意義」といった価値が子ども
たちの身についていないことに起因する。このとき，
生活指導においては「学級の掃除の問題」に気づか
せ，問題の原因について話し合わせながら指導し，
「整理・整頓・環境美化」や「きまりの尊重」など
の価値を自覚させ，問題解決の方法や今後の行為に
ついて理解させ，納得させようとする。だが，こう
した現象面の問題は他にも無数に存在するし，それ
らのすべてを取り上げて，ていねいに指導すること
は不可能である。結局，緊急度の高い問題だけが指
導の対象となる。しかし，これらの無数の問題は，
原因としての道徳的価値と必ず結びついている。例
えば「きまりの尊重」という道徳的価値は「学級の
掃除の問題」だけでなく「学級文庫の使い方の問題」
や「廊下歩行の問題」にもあてはまる50。様々な問
題の原因となる道徳的価値が，学習指導要領の内容
として示されている。「道徳の時間」では「有限の
ものとして分類された道徳的価値を指導のねらいと
して」展開されるところに，その意義があるという
のである51。このように道徳授業を特徴づけたうえ
で，青木は「道徳の時間」の指導において「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」を重視し，これを「価
値の一般化」と呼んだ52。
　青木は全国の小学校で広く用いられている指導過
程を検討し，共通する問題点などを整理した53。そ
れらをもとに1968（昭和43）年に提唱されたのが「道
徳指導の基本過程」である54。「道徳指導の基本過程」
は１時間の道徳授業を導入，展開前段，展開後段，
終末に分けて，それぞれの役割を明示したものであ
る。それによれば，まず導入段階では，短時間でね
らいとする価値に興味・関心を向ける。というのも，
中心資料（教材）の大半はねらいとする価値以外の
価値も含まれており，展開段階で焦点を絞った話合
いをおこなうには導入での方向づけが必要となる。
なお，導入のあり方として，「学習意欲の喚起，動
機づけ」，資料の背景や登場人物の整理など「中心
資料についての解説」を導入としておこなうことも
ある55。続く展開前段では中心資料を用いるが，そ
の際，資料のあらすじを追うことは最小限にとどめ，
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教師の主体性と子どもの主体性の対決によって行な
われると考えるべき」ものである66。道徳授業にお
ける子どもの主体性は「道徳価値を学びとろうとす
る意欲の強」さや道徳授業で学んだことを「現実に
生きてはたら」かせようとするところに求められる。
授業中には「教材に意欲的に取りつき，それをわが
物にし，時には味読して，その中から道徳価値を把
持」したり「教師から動かされるというのではなく，
自発的，自主的に学習活動を展開」したりする。「『自
分はこう考える』という姿勢で学習を進める」こと
が，道徳授業における子どもの主体性ととらえられ
る67。
　一方，道徳授業における教師の主体性に含意され
ることとして，まず一つには「一人ひとりの教師に
は道徳的価値観が確立していなければならない」。
ただ，それは「子どもに強制すべきものではな」く，
「教師の腹がまえとしてもつべきもの」とされる。
教師の道徳的価値観が確立していれば「指導への意
欲も沸き，その指導力にも活力を増すようになる」
からである68。教師の主体性が問われる場面として
二つめに挙げられるのは，子ども理解である。「子
どもの道徳意識とか，認識と実践の断層についても，
十分心得ていなければならない」からである69。三
つめに挙げられるのは教師の指導技術である。これ
は授業全般に言えることであるが「授業の指導過程
をどのように組み込むか，教師はどのように発問を
し，また子どもの発言をどのように処理するか」を
構想することが教師に求められる70。青木と同様に
授業進行における教師の指導性が重視されたことが
読み取れる。

おわりに
　学習指導要領および指導書に示された教師像は
「子どもとともに学ぶ」「子どもに寄り添う」といっ
た，子ども（たち）との接し方や教師としての心が
まえから導出されたものであった。また，中学校に
おいても学級担任が「道徳の時間」の指導を担当す
ることが原則として掲げられたため，学級経営との
関連が強調されて「子どもどうしの関係をつくる」
教師の役割も打ち出された。
　これらの教師像を前提としつつ，「道徳の時間」
の指導を具体的に構想する授業論では，教師の役割
は授業の展開に即して描き出されることとなる。例
えば，子どもたちが主体的に学習活動に取り組める
よう，子どもたちの思考を促す教材を選択すること。
子どもの発言をつないだり論点を示したりするこ
と。ねらいとする道徳的価値にフォーカスするよう
に学習指導を展開すること。授業前・授業後の子ど

もの生活と学習内容との関連づけに配慮することな
ど，それぞれの論者が想定する道徳授業のあり方に
応じて様々な役割が期待されたのである。
　道徳授業のなかで教師が果たす役割は，「基本型」
授業スタイルへと仕立て上げられるなかで，スムー
ズな授業進行のための「手立て」として整理された。
そして「子どもたちの学習の道筋をつくる」教師像
を前景化させていったと考えられる。だが，本稿で
明らかにしたように，この教師像は「道徳の時間」
特設時からの「子どもとともに学ぶ」教師が授業中
にどのようにふるまうかを具現化する過程で浮かび
上がったものである。そのため，道徳授業に関わっ
て示された「子どもに寄り添う」「子どもとともに
学ぶ」「子どもどうしの関係をつくる」「子どもの学
習の道筋をつくる」といった教師像を，複層的にと
らえることが重要であろう。
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教師の主体性と子どもの主体性の対決によって行な
われると考えるべき」ものである66。道徳授業にお
ける子どもの主体性は「道徳価値を学びとろうとす
る意欲の強」さや道徳授業で学んだことを「現実に
生きてはたら」かせようとするところに求められる。
授業中には「教材に意欲的に取りつき，それをわが
物にし，時には味読して，その中から道徳価値を把
持」したり「教師から動かされるというのではなく，
自発的，自主的に学習活動を展開」したりする。「『自
分はこう考える』という姿勢で学習を進める」こと
が，道徳授業における子どもの主体性ととらえられ
る67。
　一方，道徳授業における教師の主体性に含意され
ることとして，まず一つには「一人ひとりの教師に
は道徳的価値観が確立していなければならない」。
ただ，それは「子どもに強制すべきものではな」く，
「教師の腹がまえとしてもつべきもの」とされる。
教師の道徳的価値観が確立していれば「指導への意
欲も沸き，その指導力にも活力を増すようになる」
からである68。教師の主体性が問われる場面として
二つめに挙げられるのは，子ども理解である。「子
どもの道徳意識とか，認識と実践の断層についても，
十分心得ていなければならない」からである69。三
つめに挙げられるのは教師の指導技術である。これ
は授業全般に言えることであるが「授業の指導過程
をどのように組み込むか，教師はどのように発問を
し，また子どもの発言をどのように処理するか」を
構想することが教師に求められる70。青木と同様に
授業進行における教師の指導性が重視されたことが
読み取れる。

おわりに
　学習指導要領および指導書に示された教師像は
「子どもとともに学ぶ」「子どもに寄り添う」といっ
た，子ども（たち）との接し方や教師としての心が
まえから導出されたものであった。また，中学校に
おいても学級担任が「道徳の時間」の指導を担当す
ることが原則として掲げられたため，学級経営との
関連が強調されて「子どもどうしの関係をつくる」
教師の役割も打ち出された。
　これらの教師像を前提としつつ，「道徳の時間」
の指導を具体的に構想する授業論では，教師の役割
は授業の展開に即して描き出されることとなる。例
えば，子どもたちが主体的に学習活動に取り組める
よう，子どもたちの思考を促す教材を選択すること。
子どもの発言をつないだり論点を示したりするこ
と。ねらいとする道徳的価値にフォーカスするよう
に学習指導を展開すること。授業前・授業後の子ど

もの生活と学習内容との関連づけに配慮することな
ど，それぞれの論者が想定する道徳授業のあり方に
応じて様々な役割が期待されたのである。
　道徳授業のなかで教師が果たす役割は，「基本型」
授業スタイルへと仕立て上げられるなかで，スムー
ズな授業進行のための「手立て」として整理された。
そして「子どもたちの学習の道筋をつくる」教師像
を前景化させていったと考えられる。だが，本稿で
明らかにしたように，この教師像は「道徳の時間」
特設時からの「子どもとともに学ぶ」教師が授業中
にどのようにふるまうかを具現化する過程で浮かび
上がったものである。そのため，道徳授業に関わっ
て示された「子どもに寄り添う」「子どもとともに
学ぶ」「子どもどうしの関係をつくる」「子どもの学
習の道筋をつくる」といった教師像を，複層的にと
らえることが重要であろう。
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