
いて，道徳判断とその理由づけを記述させ，それらに基

づいて道徳性の発達を検証している．また修士論文では

この他，多角的思考トレーニングによる役割取得能力の

育成やその効果についても扱っているが，それらは本研

究と直接に関わっていないので，ここでは取り上げない．

　研究の概要は図２-１に示した通りである．また研究

に参加した児童は表２-１の通りである．

　なお道徳性の測定は，荒木紀幸・八重柏新治・前田和

利の開発になる「規範―基本判断判定法検査（1986）」，

研究２　鈴木憲による５年生対象の「ぜったいひみつ」

のモラルジレンマ授業の実践について（１主題２時間授

業，三重県Ａ公立小学校，1987年６月22，25日実施）

　１．はじめに

　共同研究者の鈴木憲は修士論文，「道徳性の発達に影

響を及ぼす役割取得に関する研究（1987）」の中で，５

年生を対象とした「ぜったいひみつ」を含む４主題８時

間のモラルジレンマ授業を行い，モラルディスカッショ

ンが道徳性の発達に効果をもたらしたことを実証的に明

らかにしている．そこで，本研究では「ぜったいひみつ」

の授業を取り上げ，その成果を詳しく紹介し，研究１，

畑の研究（1986，1988）との比較を行う．

　２．鈴木の修士論文の概要

　論文では４回のモラルジレンマ授業を経験した実験群

とその間一般的な道徳の授業を受けたモラルジレンマ授

業の経験のない統制群とについて，道徳性の発達が見ら

れたかどうかを検証するために，「山田さんのジレンマ」

を用いた道徳性発達検査を用いて事前調査（第１回目）

と事後調査（第２回目）を実施している．また，１主題

２時間のモラルジレンマ授業では，問題として与えられ

たモラルジレンマに対する第１次の回答と話し合い（討

論，モラルディスカッション）後の第２次での回答につ

道徳性発達研究会が開発した「モラルジレンマ教材」を

用いた授業はどのような成果をもたらしたか？
研究２．鈴木憲による「ぜったいひみつ」の授業について

Results of the Class Using “Moral Dilemma Teaching Materials” 

Developed by the Study group of Moral Development

Study 2. The class of “Zzetutai himitu” by Tukasa Suzuki

鈴　木　　　憲＊・荒　木　紀　幸＊＊

Tukasa Suzuki, and Noriyuki Araki

キーワード：モラルジレンマ授業，コールバーグ理論，道徳性の発達，役割取得の機会，価値分析表，授業評

価，判断理由づけカード

　＊伊勢市立五十鈴中学校

＊＊兵庫教育大学名誉教授

研究ノート

１回目の道徳性検査　1986年12月

第一実践「みち子の人形」 第１次　４月27日

第２次　４月30日

第二実践「けい子のまよい」 第１次　５月13日

第２次　５月16日

第三実践「お楽しみ会」 第１次　６月３日

第２次　６月６日

第四実践「ぜったいひみつ」 第１次　６月22日

第２次　６月25日

２回目の道徳性検査　1987年７月

図２-１　道徳授業の実施計画（鈴木，1987）
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それは欠席者が出たためである．

　表２-３に見られるように，Ａ（事前事後）×Ｂ（学

習条件）の交互作用が有意であった．これは従来型の道

徳授業と比べてモラルジレンマ授業が道徳性の発達に有

意な効果をもたらしていることを示すものである．そこ

で，改めて実験群と統制群について，どのような変化が

見られたかを具体的に見てみると，実験群では第１回目

から２回目にかけて，14人中７人に段階の上昇がみられ

（段階１から段階２へが５人，段階２から段階３へが２

人）たが，統制群では32人中３人（段階１から段階２へ

が２人，段階２から段階３へが１人）に過ぎなかった．

統制群での変化は自然の発達と見なせるものであるのに

対して，実験群における道徳性の有意な伸びはモラルジ

レンマ授業がもたらした効果と言える．つまり，道徳性

の発達に及ぼす授業効果は従来型の道徳授業を受けた子

どもたちには認められなかったが，モラルジレンマ授業

では顕著であったことを示している．なお，事前調査と

事後調査との比較から道徳性の発達が認められたのは実

験群のみであった（t＝2.25，df＝13，p＜0.05）．

　次に，「ぜったいひみつ」の授業での第１回目の道徳

判断（第１次）の結果と第２次での結果は表２-４の通

りである．第１次では，「言うべきでない」の理由づけ

が多義的なため特定の道徳性発達段階と同定できなかっ

た２人を除いた11人でクラスの平均道徳性発達段階を計

算している．

　第１次から２次にかけた道徳性の発達は統計的に有意

であった（t＝2.49，df＝10，p＜0.5）．以上のように，

鈴木の研究においてもモラルディスカッションを介して，

道徳性が発達することが確認された．

道徳性発達検査を用いて行われた．それはコールバーグ

の例話の１つ「ハインツのジレンマ」に若干修正を加え

「山田さんのジレンマ」とした個人用の発達検査である．

クラス一斉に例話を提示し，「主人公（山田さん）はど

うすべきか，その理由は」について，20～30分かけて記

入させ，その後個人面接を行い，道徳的価値への対し方

や判断の基準を明確にさせるため，いくつかの質問を行

い，判断を求め，各人の道徳性発達段階を同定するもの

である（一人15～20分）．

　では，実践を挟んで道徳性にどのような変化が認めら

れたか．両群の児童の道徳性発達段階について，事前と

事後の結果を示したのが表２-２である．この表２-２を

見ると，事前調査では両群の子どもたちの道徳性の発達

段階は同程度であったが，事後調査では統制群に若干の

変化を，実験群では0.5段階の道徳性の段階的な上昇を

見ることができる．つまり，事前調査から事後調査まで

の７ヶ月の間に行われた道徳の授業について，モラルジ

レンマ授業を受けた子どもたちは従来型の道徳授業を受

けた子どもたちと比べて道徳性を発達させているように

見える．そこでこの関係を明らかにするため，繰り返し

のある分散分析を行ったところ，表２-３に示す結果を

得た．なお表２-２と比べた実験群の人数が少ないが，

表２-１　研究に参加した５年生児童

条件 対象校 男 女 計

実験群 三重県Ａ小学校 9 5 14

統制群 三重県Ｎ小学校 4 17 21

〃 鳥取県Ｏ小学校 7 4 11

表２-２　実験群と統制群に見る授業前後の道徳性発達段階

道徳性発達検査

授業条件

第１回

1986年12月

第２回

1987年７月

実験群（n＝14） M 1.64 2.14

モラルジレンマ授業 SD 0.61 0.52

統制群（n＝32） M 1.72 1.81

通常の道徳授業 SD 0.62 0.63

表２-３　授業実践前後の道徳性の発達に関する分散分析

Source SS df Ms F

Between Ss 31.478 45

Ｂ　学習条件 0.315 1 0.315 0.444　

　 error(b) 31.163 44 0.708

Within Ss 5.315 46 0.116

Ａ　事前事後 1.087 1 1.087 24.156＊

Ａ×Ｂ 1.876 1 1.876 41.689＊

Total errow(W) 2.037 45 0.045

＊p＜0.01

表２-４　第１次と第２次における理由づけに見る道徳性

授 業 過 程 道徳性発達段階

第１次（n＝11）「言うべき」 ５人 M 2.36

　「言うべきでない」 ８人 SD 0.77

第２次（n＝12） M 3.0

　「言うべき」 12人 SD 0.00

　３．鈴木による「ぜったいひみつ」の授業

３－１　第５学年　道徳学習指導案（鈴木憲作成）注１

　昭和62年６月22，25日　於て５年生教室

　指導者　鈴木憲

１．主題名　ぜったいひみつ

２．主題設定の理由

　（１）本主題においては，道徳的判断力を養うために，

信頼・友情と規則尊重の価値の間で起こる葛藤を取り扱

う．この２つの価値に基づく判断と予想される理由づけ

をコールバーグの道徳性発達段階に照して分析すると表

２-５のようになる．
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が多い傾向にあるといえる．

　次に，役割取得能力（道徳性発達の前提能力の１つ）

は，その発達段階において段階１が２名（14.3％），段

階２が８名（57.1％），段階３が４名（28.6％）という

出現状況である（昭和62年３月調査）．第三者の視点で

自己や他者の考えや気持ちを考え，関連づけることがで

きると思われる段階３の児童もいるが，他者の視点が取

れなかったり，他者の視点が取れても第三者の視点が想

定できないために，片方の視点からしか物事を考えるこ

とができない段階１や段階２の児童が多いと言える．

　（３）ジレンマ資料「ぜったいひみつ」の主人公よし

えは，のり子との信頼・友情とのり子を喜ばすためのク

ラスの約束とを両立させることが出来ない葛藤状況下に

ある．このよしえに役割取得させ，“どうすべきか”に

ついて判断・理由づけをさせる（第１次の学習）．第２

次においては第１次の判断・理由づけをもとにしたディ

スカッションをさせ，再度，“どうすべきか”について

判断・理由づけさせる（第２次の学習）．

　第１次においては，児童１人ひとりがよしえの立場に

立って考えることができるように，また，児童間でのよ

しえの視点の取り方の違いを小さくするために，資料に

おける状況を以下のように整理して把握させたい．

○のり子の人柄

○よしえの性格（のり子と同じ班になる前後での変容）

○よしえとのり子の関係

○クラスのみんなののり子に対する気持ち（お別れ会の

ことをのり子には秘密にしておこうということになっ

た理由）

○のり子の悲しみを生んだ原因（のり子が１人ぼっちに

なることが多くなった仕方のない状況）

○よしえの葛藤を引き起こすこととなったのり子の気持

ち

○よしえの葛藤の原因

　次に，第２次のディスカッションにおいては，よしえ

は“どうすべきか”という論点を軸にして，主人公よし

えにとっての他者（のり子，クラスのみんな）への役割

取得を促す発問をし，自己（よしえ）とは異なった視点

から自己の行動や考え方を見つめ直す経験を通して，自

己の取るべき行動について，思考・判断させることをね

らいにしたい．

　また「お別れ会をするのはなぜか，何のためか」「お

別れ会のことをのり子に秘密にしておくという約束を作っ

たのは何のためか」「のり子のためと思って決めた約束が，

のり子をどんな気持ちにさせているか」について話し合

わせ，みんなで約束をした動機とその約束が引き起こし

た結果との関係について考えさせたい．更に「みんなで

決めた約束やルールを破ったり，変更したりすることの

善し悪し」についても検討させたい．

　ディスカッションの際には，以下の点に留意したい．

１．教師が常に「正当」を述べ，また児童の発言が教師

表２-５　「ぜったいひみつ」道徳的価値分析表

信頼・友情 規則尊重

段階１　罰回避と従順志向（他律的な道徳）

行為の物理的な結果が，その人間的な意味や価値とは無関

係にその善意を決定する．罰を避けて権威に対して無条件

に服従することに価値を見出す．

・家の人や先生が，友達と

仲良く助け合わなければい

けないと言っている．

・友達を悲しませるような

ことをするとその家の人に

叱られる．

・規則を破ると先生や家の

人に叱られる．

・みんなで作ったルールや

約束ごとを守らないと，み

んなにいじめられる．

段階２　個人主義，道具的な道徳性

正しい行為というのは，自分自身の要求を場合によっては

他人の要求を道具的に満たす行為，つまり報酬を得るため

の手段（道具）となる行為を指している．結果的には利益

を得たり，褒められたりすることが価値あることと考える．

・友達を助けておくと，自

分も友達に助けて貰える．

・友達に親切にすれば，何

かお礼が貰える．

・友達の言うことを聞かな

いと，嫌われて遊んで貰え

ない．

・友達の信頼を裏切ると，

自分が後悔していい気持ち

がしない．

・規則を守らないと先生に

叱られる．

・約束ごとを守れば，家の

人がお小遣いをくれる．

・みんなとのルールや約束

ごとを破れば，仲良く遊ん

で貰えないで損をする．

・規則やルールを守らない

と，いやな気分が残って後

悔する．

段階３　よい子志向，対人的規範の道徳性

正しい行為というのは，他人を喜ばせたり，助けたりする

ことであり，他人から肯定されることである．多数意見， 

「自然な（ふつうの）」行動というステレオタイプの（紋

切り型の）イメージに対して同調することが価値あること

と考える．（たとえば，兄として，班長として，女として，

男として，○△小の生徒として，等の様々な期待に恥じな

いように行動しようとする．）行為はしばしば意図によっ

て判断されるようになる．

・○○すれば，友達は喜ん

でくれる．

・人が困っている時に助け

てやらないのは，友達とし

て恥かしいことだ．

・仲のよい友達であれば，

だれでも○○するだろう．

・友達を悲しませるような

ことをしたり，友達と助け

合わなかったら，まわりの

人から悪く思われる．

・決まりをきちんと守って

行動すれば，家の人や学校

の先生もきっと喜んでくれ

るだろう．

・クラスの一員としてみん

なで決めたこと（規則，ルー

ル，約束ごと）は守らなけ

れば，みんなに悪い．

・約束を守ることをみんな

が望んでいるし，ルールを

守って行動することは普通

のことである．

　本主題でのねらいは，それぞれの児童が属する道徳的

思考の段階よりも１段階上の道徳的思考に気づかせるこ

とである．

　（２）本学級の児童14名（男９，女５）は，コールバー

グの道徳性発達段階において，段階１が６名（42.9％），

段階２が７名（50.0％），段階３が１名（7.1％）という

出現を示している（昭和62年１月調査）．この結果から

考えると，他律的または自己中心的に道徳判断する児童
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によって評価されているという雰囲気を除く．

２．児童が発言する時，お互いがよく見え，よく聞こえ

るような机の配置を考える．

３．教師の計画しているディスカッションの方向性にと

らわれることなく，児童の自発的な発言に十分耳を傾

け，それらの流れを尊重する．

４．児童間相互のコミュニケーションを大切にする．特

に道徳的思考の段階で１段階違いの児童間の意見交流

を図る．

５．ディスカッションにおいて必要なさまざまな技術・

能力や温かい雰囲気を育てる．

３．指導計画

　第１次：資料を読み，主人公はどうすべきかを考え，

判断・理由づけをする．

　第２次：第１次の判断・理由づけをもとにディスカッ

ションを行い，再度，判断・理由づけをする．

４．本時の学習（第１次）

（１）ねらい

　主人公よしえに役割取得する中で，よしえの道徳的葛

藤を経験し，どうすべきかの判断・理由づけをすること

ができる．

（２）学習の展開

学習活動 意識の流れ 指導上の留意点

１．資料か

ら，主人公

よしえのお

かれた状況

を明確に読

み取る．

①のり子はどんな子だろう．

・活発

・クラスのみんなと仲がい

い．

②よしえはどんな子だろう．

（のり子と同じ班になるま

で）

・無口，引っ込みし案

（のり子と同じ班になって）

・授業中でも積極的に発表

する．

・学級会係の班長

・みんなの前でもあがらな

いで話ができる．

③二人はどんな関係だろう．

・大の仲よし．

・よく遊ぶ仲．

・よしえはのり子に感謝し

ている．

④なぜ，お別れ会の子とを

のり子には秘密にしておこ

うということになったのだ

ろう．

・のり子を驚かすため．

・びっくりさせるため．

・喜ばせるため．

⑤のり子はなぜ，休み時間

や放課後に１人ぼっちにな

ることが多くなったのだろ

う．

・クラスのみんながお別れ

会の相談や準備で忙しいか

ら．

・お別れ会まで後一週間し

かないから．

○場面毎に立ち止りなが

ら教師が読み，その都度

発問を投げかけ，状況を

整理し把握させる．

○のり子とよしえそれぞ

れの性格，二人の関係を

押さえることによって，

よしえとのり子の友情・

信頼・友情関係を明確に

する．

○みんなで決めた約束が

のり子のためを考えたも

のであることを押さえ，

約束を守ることの意義を

明確にする．

○のり子のためにと考え

たことが，結果的にのり

子を１人ぼっちにさせた

ことを押さえ，よしえの

葛藤への足がかりとする．

・お別れ会のことはのり子

には秘密だから．

⑥よしえが学校から帰る途

中，なぜのり子は息を切ら

してよしえを追ってきたん

だろう．

・この頃あんまり遊んだり

話をしてくれない理由を知

りたかったから．

・クラスのみんなの様子が

いつもと違うことが気に

なっていたから．

・寂しかったから．

・みんなが冷たくしている

ように感じて悲しかったか

ら．

・後２日で転校してしまう

からもっとみんなと話をし

たり遊んだりしたかったか

ら．

⑦なぜよしえは困ってし

まったのだろう．

・のり子にお別れ会のこと

を秘密にしておくとクラス

で決まっていたから．

・お別れ会のことを秘密に

しておいて，のり子をびっ

くりさせて喜ばせたいから．

・大の仲良しののり子がか

わいそうだから．

・よしえがどうしてかと真

剣に聞いてきたから．

⑧よしえはどうすることで

迷っているのだろう．

・お別れ会のことをのり子

に言うか言わないかで迷っ

ている．

○結果的に１人ぼっちに

なってしまったのり子の

気持ち（不満，悲しさ，

寂しさ，疑問）について

考えさせ，よしえの葛藤

の生起へとつなげたい．

○のり子を喜ばせる（の

り子に対する友情）ため

に，お別れ会のことをの

り子には秘密にしておこ

うというクラスのみんな

との約束を守ならければ

ならないということ（規

則尊重，クラスのみんな

の信頼尊重）と，お別れ

会のことを秘密にするこ

とでのり子を嫌な気持ち

にさせてはいけないとい

うこと（のり子に対する

信頼・友情，親切・同情

で葛藤していることを明

確にする）

○“どうすべき”という

言葉の意味を理解させる．

・どうしなければならな

いか．

○よしえはこの後どうす

るだろうと想像するので

なく，児童１人ひとりに，

よしえはどうしなければ

ならないかを考えさせる．

よしえはどうすべきだろう．

２．よしえ

は，お別れ

会のことを

の り 子 に

“言うべき”

か“言うべ

き で は な

い”かを考

え，判断・

理 由 づ け

カードに記

入する．

Ａ．“お別れ会のことをの

り子に言うべき”（お別れ

会のことをのり子に言わな

ければならない）

Ｂ．“お別れ会のことをの

り子に言うべきではない”

（お別れ会のことをのり子

に言ってはならない）

（児童の反応予測）

Ａ．お別れ会のことをのり

子に言うべき

１．のり子は親友だから

２．言わなければ，のり子

に恨まれるから．

３．のり子に嘘をついたこ

とを先生や家の人に叱られ

るから．

○よしえはお別れ会のこ

とをのり子に「言うべき，

言うべきではない」の２

つで考えることを明確に

する．

○十分な時間を取り，理

由づけを詳しく書かせる．

○机間巡視をして理由づ

けの不十分な児童に，理

由づけの視点について助

言する．
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Ａ　お別れ会のことをのり子に言うべき

１．言わないとのり子に嫌われるから．

２．お別れ会の時のり子が喜ばないといけないから．

３．のり子はお別れ会までの２日間，悲しく寂しい思い

をするから．

４．お別れ会だけでなく，後２日間みんなで遊んであげ

た方がのり子は喜ぶと思うから．

５．大の仲良として，のり子を放っておけない．

Ｂ　お別れ会のことをのり子に言うべきではない

１．クラスのみんなとの約束は守らなければいけないか

ら．

２．クラスのみんなに嘘をついてはいけないから．

３．お別れ会のことを言ってしまったら楽しみがなくな

るから．

４．言ったらクラスのみんなに無視されたり，嫌なこと

を言われたり，お別れ会に入れてもらえないかもしれ

ない．

５．嘘つきは泥棒の始まりと言うから．

６．約束したことをめったなことで破ったらみんなから

嫌われる．

７．お別れ会の日にのり子に喜んでもらえる姿が見たい

から．

８．もし言ったらみんなで決めたことがだめになってし

まうから．

９．その約束はみんなと学級会で話し合ったことだから．

　以上の理由づけを発達段階の定義に照らし合せてみる．

Ｂの１．２．３．は段階１から段階３までの可能性があ

る多義的な記述である．Ｂの４．はクラスのみんなから

与えられるであろう罰を回避する方向での理由づけであ

り，段階１に属する．また，Ｂの５．は親が子どもを戒

める時によく使う言葉であり，段階１の権威への服従を

表す記述である．Ａの１．とＢの６．は，のり子やクラ

スのみんなから嫌われることを自分の利害に結びつけて

捉らえていると思われる段階２の記述である．Ａの２．３．

４．とＢの７．は，のり子への思いやりを表した記述で

あり，Ａの５．は友達としての役割の自覚，Ｂの８．９．

は多数派の行動への同調を表しており，これらはいずれ

も段階３のものと考えられる．全般的に見て，児童の理

由づけは多段階に渡っており，理由づけの視点もさまざ

まである．第２次では，これら異なる段階の考え方の間

でのディスカッションが活発になるように配慮したい．

そのための具体的な方法として，以下のような話し合い

の柱立てを計画し，「判断・理由づけカード（図２-１）」

を作成した．

１．大の仲良しだったらなぜ放ってはおけない，言わな

ければいけないと思うのか．（Ａ１）

２．もしよしえがのり子にお別れ会のことを言わなかっ

たら，のり子はどう思うか．（Ａ２）

３．お互い

の判断を知

り合う．

４．のり子のお別れ会のこ

とを言わなかったら，のり

子に嫌われて親友をなくす

から

５．のり子を悲しまること

は友達として恥ずかしいこ

とだから．

６．のり子が寂しがって真

剣に理由を聞いているんだ

から，助けてあげるのが普

通だから．

７．残りの日を楽しくみん

なと過ごす方が，のり子に

とっては嬉しいことだと思

うから．

８．このお別れ会はのり子

を喜ばせるためのものだか

ら，のり子がお別れ会のこ

とで悲しがっているのだっ

たら，本当のことを話して

安心させてやる方が大切だ

から．

Ｂ．お別れ会のことをのり

子に言うべきではない

１．みんなとの約束は破っ

てはいけないから．

２．「ぜったいひみつだよ」

とクラスの子に言われた時，

「まかしといて」と言った

から．

３．みんなとの約束を破っ

て言ってしまったら，みん

なに叱られる（いじめられ

る）から．

４．のり子をびっくりさせ

えようとしてみんなが準備

していることが，無駄にな

る（損になる）から．

５．みんなとの約束を破る

ことはクラスの一員として

恥ずかしいことだから．

６．のり子を喜ばせようと

してみんなも言わないんで

いるのだからよしえもそう

しなければいけない．

○Ａ．１．はのり子に対

する友情に着目した理由

づけであるが，友情をど

のようなものとして捉ら

えているかを「発問計画

Ⅶの理由を求める発問」

をすることによって引き

出す必要がある．

○Ｂ．１．２．は，クラ

スのみんなとの約束尊重

という点に着目した理由

づけであるが，みんなと

の約束を守らなければな

らないと考える理由を「発

問計画Ⅶの理由を求める

発問」をすることによっ

て引き出す必要がある．

○児童の反応予想をコー

ルバーグの道徳性発達段

階に照して段階分けする

と，次のようになる（但

し，段階分け可能な反応

に限り分類した）．

段階１：Ａ．２，３，Ｂ．

３

段階２：Ａ．４，Ｂ．４

段階３：Ａ．５，６，７，

８，Ｂ．５，６

○クラス全体の判断傾向

を知らせ，次時のディス

カッションへの意欲へと

つなげたい．

＊「発問計画Ⅶ」道徳的

価値の重要性の根拠を求

める発問のこと

・親友だからお別れ会の

ことを言わなければなら

ないと言ったけど，なぜ

親友だったら言わなけれ

ばならないのですか．

・クラスで決めた約束だ

から，それを守らなけれ

ばいけないと言ったけど，

なぜクラスの約束は守ら

なければいけないと思う

のですか．

５．第１次の学習の評価

（１）第１次判断の人数分布

　Ａ「お別れ会のことをのり子に言うべき」は，のり子

に対する信頼・友情の価値に基づく判断である．またＢ

「お別れ会のことをのり子に言うべきではない」は，学

級会で決まったクラスのみんなとの約束を守らければな

らないという，クラスのみんなとの信頼あるいは民主的

な規則の原形と考えられるみんなとの約束を尊重すると

いう価値に基づく判断である．

　第１次終了時の判断では，Ａが５人，Ｂが８人となっ

ている．性による判断の偏りも見られない．

（２）第１次の理由づけ

　判断Ａ，Ｂそれぞれの理由づけを類別すると次のよう

である．
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３．学級会で話し合って決めたことはなぜ守らなければ

いけないのか．（Ｂ１）

４．もしよしえがのり子にお別れ会のことを言ったとし

たらクラスのみんなはどう思うか．

５．言わない方がお別れ会が楽しくなるという意見につ

いて，のり子の立場に立てばどうか．（Ｂ３）

　（Ａ１）～（Ｂ３）は書き込みカード（図２-１）の

番号を表し，５つの柱立てのうち，役割取得に関する項

目（２，４）について十分話し合わせたい．

３－２　本時の学習（第２次）

（１）ねらい

　ディスカッションを通して，より高次の道徳的思考に

気づき，道徳的判断力を養う．

（２）学習の展開

図２-１　判断理由づけ・質問カード

理由づけ 意見（賛成・反対）・質問

Ａ
　
言 

う 

べ 

き

１．大の仲良しだからほっておけ

ない．

２．言わないと，のりこ子にきら

われるかもしれないから．

３．お別れ会でよろこばせるより，

毎日を楽しくすごしていた方がの

り子はよろこぶと思う．

４．のり子が悲しんでいるときに

助けてやらないことは，友だちと

してはずかしいことである．

Ｂ
　
言
う
べ
き
で
な
い

１．学級会で話し合って，ぜった

い言わないと約束したから．

２．もし言ったら，みんなにむし

されたり，いやなことを言われる

から．

３．言わない方が，お別れ会がずっ

と楽しくなると思うから．

４．クラスで決めたことを，かん

たんにやぶるようなことをしたら，

みんなに悪いから．

よしえはどうすべきだろう．

Ａ．“お別れ会”のことを

のり子に言うべき”

（お別れ会のことをのり子

に言わなければならない．）

Ｂ．“お別れ会”のことを

のり子に言うべきではない”

（お別れ会のことをのり子

に言ってはならない．）

○“べき”について押さ

え直す．

・お別れ会のことをのり

子に言わなければならな

いのか，言ってはならな

いのか．

・よしえはどうするかを

想像させるのではなく，

よしえは今どうしなけれ

ばならないのかについて

考えさせる．

判断・理由づけ・質問カードを提示

２．自分の

第 １ 次 判

断・理由づ

けを見直す．

○自分の判断・理由づけ

を再確認させ，ディス

カッションの意欲へと結

びつけたい．

３．みんな

の判断・理

由づけを見

て，賛成・

反対とその

理由，疑問

点等を考え

る．（第 １

次のクラス

内の判断・

理由づけを

整 理 し た

シートに書

き込む）

○十分な時間を取り，他

者への考え方と自分の考

えとの相違点を明確に把

握させたい．

○各自の書き込みをもと

に自由に発表させる．

○書き込んだことを発表

させるだけでなく，発表

された意見・質問に対す

る考えも自由に出させる．

４．他者の

判断・理由

づけについ

ての意見・

質問を発表

する．

○発表の内容から，教師

が論点を整理して提示し，

ディスカッションを進め

る．

５．焦点化

された論点

に つ い て

ディスカッ

ションする．

○もしよしえがお別れ会の

ことをのり子に言わなかっ

たら，のり子はどう思うだ

ろう．（のり子の立場で考

える．）

１．真剣に聞いているのに

理由を話してくれないこと

をおこってもう友だちでな

いと思う．

２．大の仲良しなのになぜ

わけを話してくれないのだ

ろうと不思議に思う．

３．おこるけど，訳があっ

て今は言えないと話せばわ

かってくれると思う．

４．何かわけがあるんだろ

うけど，やっぱりおこると

思う．

５．真剣に聞いているのに

わけを話してくれなかった

ことをかなしむ（おこる）

だろうけど，クラスのみん

なとの約束があって言えな

かった気持ちもわかる．

○のり子に役割取得して

考えたことについてディ

スカッションさせ，よし

えの取るべき行動につい

て考えさせる．

○のり子の立場で考えた

時の児童の反応を，セル

マンの役割取得能力段階

に照らし合わせて段階分

けすると次のようである．

（但し，各児童のより的

確な段階分けに当たって

は，判断理由づけやその

他の反応等も考え合わせ

る必要がある．従って，

ここでは，その段階に属

する傾向が強いという意

味において各反応の段階

分けを行った．）

段階１…１

段階２…２，３，４

段階３…５

学習活動 意識の流れ 指導上の留意点

１．資料を

読み，主人

公の葛藤状

況を思い起

こす．

問題を焦点

化して捉え

る．

①最後の場面でよしえは

迷っていますが，どんなこ

とで迷っていますか．

・のり子にお別れ会のこと

を言うか言わないかで迷っ

ている．

②なぜ，迷っているんでしょ

う．

・のり子を驚かすためにお

別れ会のことをのり子には

秘密にしておこうというク

ラスのみんなとの約束を守

らなければいけないし，お

別れ会のことを秘密にする

ことでのり子を嫌な気持ち

にさせてはいけないから．

○“クラスのみんなとの

約束を守らなければいけ

ないということ”と“友

だちをいやな気持ちにさ

せてはいけないというこ

と”で，お別れ会のこと

をのり子に言うか言わな

いか迷っていることを押

さえる．
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　４．結果と考察

１．第１次と第２次における判断理由づけの変容

（１）判断の変容

　第１次と２次の判断は表２-６の通りである．第１次

では多数が「言わない」，少数の児童が「言うべき」で

あったが，第２次では全員が「言うべき」であった．第

２次で判断が「言うべき」になぜ収束したか，その根拠

を鈴木は判断理由づけの道徳的価値内容と第２次でのモ

ラルディスカッションを絡めて説明している．第１次で

「言うべき」と判断した４人の児童は第２次でも同じ判

断である．第１次で「言うべきでない」と判断した８人

の児童はいずれも第２次で「言うべき」に変更している．

その結果，12人全員が第２次で「言うべき」となった．

なぜ「言うべき」に判断が収束したかについて鈴木は次

のような説明を行っている．第１次で「言うべき」と判

断した４人の児童は，「友だちを大切にしなければいけ

ない」「他人の身になって考え，温かく接しなければな

らない」といった理由づけを記述していた．これに対し

て，「言うべきでない」と判断した子どもたち８人は，「約

束は，守らなければならない」，「嘘をついてはいけない」

といった道徳的価値内容の記述であった．

６．よしえ

は，お別れ

会のことを

の り 子 に

“言うべき”

か“言うべ

き で は な

い”かを判

断し，理由

づけをする．

（判断・理

由づけカー

ドに記入す

る．）

○もし，よしえがお別れ会

のことをのり子に言ったと

したら，クラスのみんなは

どう思うだろう．（クラス

のみんなの立場で考える．

１．お別れ会の計画がだい

なしになったと言っておこ

る．

２．約束を破ったことでよ

しえを嫌いになる．

３．なぜみんなとの約束を

破ったのだろう．わけがあ

るのかな．

４．おこるだろうけど，わ

けを話せばきっとわかって

くれると思う．

５．仕方なかったかも知れ

ないが，やっぱりクラスの

みんなとの約束を破ったこ

とを許さないと思う．

６．みんなで約束したこと

を守らないで話してしまっ

たことをおこる気持ちもあ

るけど，話さないではいら

れなかったよしえの気持ち

もわかる．

Ａ．お別れ会のことをのり

子に言うべき

Ｂ． お別れ会のことをの

り子に言うべきではない

○クラスのみんなに役割

取得して考えたことにつ

いてディスカッションさ

せ，よしえの取るべき行

動につて考えさせる．

○上記同様，役割取得能

力段階に照らし合わせて

段階分けすると次のよう

になる．

段階１…１，２

段階２…３，４，５

段階３…６

○第１次の判断・理由づ

けにとらわれないで，自

由に判断・理由づけをさ

せる．

（３）板書計画

　「ぜったいひみつ」５年生対象板書計画（鈴木憲，

1987）を図２-２に示した．

図２-２　「ぜったいひみつ」板書計画

表２-６　「ぜったいひみつ」の判断の変容（５年生）

　第２次でも判断を変えなかった４人の理由づけは，第

１次と同様の道徳的価値内容を根拠としていた．第２次

で「言わない」から」「言う」に変えた８人の判断の根

拠は，「約束は守らなければならない」，「嘘をついては

いけない」という道徳的価値内容から「友だちを大切に

しなければいけない」「他人の身になって考え，温かく

接しなければならない」という道徳的価値内容にその根

拠の変更があった．この背後となる契機となったのは第

２次でのモラルディスカッションと分析している．

　第２次における８人の理由づけは大きく２種類の記述

に分かれる．一つは，「言わなかったらのり子がかわい

そうだ．お別れ会の時楽しくするより，あと二日間を安

心して楽しく過ごす方がのり子が喜ぶ」というものであ

る（８人全員に見られる）．もう一つは，「のり子にお別
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　この授業記録の中で，「Ｂの２番」とは，「判断・理由

づけ書き込みカード」における判断Ｂの理由づけの１つ

で，「もし言ったら，みんなに無視されたり，嫌なこと

を言われるから」という理由づけを意味している．ディ

スカッションの展開は，この理由づけに対する反対意見

から始まり，「クラスのみんながわかってくれるかどうか」

について様々な意見が交わされるという形になっている．

明確な結論は出されていないが，その大枠は「おこる人

もいるだろうけど，わかってくれる人もいる」というも

のである．第２次で判断をＡからＢに変更した８人のう

ち，６人が記述した第２次の理由づけ「のり子にお別れ

会のことを話したとしても，クラスのみんなにわけを言っ

たらわかってくれる（許してくれる）」は，このディス 

カッションがもとになっていると言える．

　上述した二つの授業記録の分析考察から，８人の児童

が判断の根拠となる道徳的価値の内容を変更した契機は

ディスカッションにおける相互作用にあると言える．

（２）理由づけの変容

　表２-７は第１次の判断・理由づけを整理分類した結

果であり，表２-８は第２次についてである．第１次に

おける多義的な理由づけは両判断合わせて27例９事例

（33.3％），15種類中３種類である．判断Ａでは，①「言っ

たとしても，お別れ会が楽しくなくなるわけではないか

ら」という記述が見られる．この記述をしている児童の

理由づけには，「言わないとのり子に嫌われる（損をす 

る）」という判断の中核的根拠と考えられる記述が含ま

れている．従って，①の記述には自分の判断を更に正当

化するために，この中核的な根拠が付け加えられたもの

と考えられる．

　判断Ｂでは，①「クラスのみんなとの約束は守らなけ

ればならない」，②「クラスのみんなに嘘をついてはい

れ会のことを話したとしても，クラスのみんなにわけを

言ったらわかってくれる（許してくれる）」というもの

である（８人中６人の児童の理由づけに見られる）．こ

れら二つの事柄は「判断・理由づけ書き込みカード」に

取り上げられていたのであるが，その後のディスカッショ

ンではこの二つの理由づけを中心にして話し合われ．次

はそのときのモラルディスカッションの概要である．

Ｓ１　Ａの３番で，お別れ会の時だけ仲良くするよりも，

毎日仲良くしたった方がいいと思います．

Ｔ　あー，だからこれには賛成ということですか？

Ｓ１　はい．

　……

Ｓ２　後２日でも，みんなと仲間はずれみたいに１人で過

ごしているよりも，みんなと仲良く遊んで，お別れ会の日

も遊んでやった方がいいと思います．

Ｓ３　のり子さんは１人でおるのが嫌なんやで聞きに行く

んだから，後２日でもいいからみんなと遊びたいっていう

か，一人にしていらんていうか，そういう気持ちだと思い

ます．

Ｓ４　付け足します．後２日でも，一日だけ楽しく過ごす

より，２日楽しく過ごす方がのり子さんはいいと思います．

Ｓ５　あと一日だけ楽しく遊ぶより２日楽しく遊ぶ方が，

思い出もたくさんできると思います．

　……

Ｓ５　Ａの３番に賛成します．引っ越し前なんだから，短

い間でもよしえさんたちと仲良くしたいから．

Ｓ１　Ｂの２番に反対です．もし言ったとしても，みんな

にそういう真剣に聞かれたんやということを，わけを話せ

ばわかってくれると思うからです．

　　…………

Ｔ　もしよしえがのり子に言ったとしたら，クラスのみん

なはどう思うだろう．これからちょっと考えてみましょう．

Ｓ２　よしえさんが言ったら，クラスのみんながなぜ言っ

たのかと言って，学級会で問題になると思う．

Ｓ３　付け足します．その学級会で話し合いになって，そ

れで，はじめにみんなにおこられたりっていうか，なぜ言っ

たんとか，そういうことを言われるかもわからないけれど，

わけを詳しく言ったらわかってくれると思う．

ＳＳ　同じです．｛口々に｝

　この授業記録の中で，「Ａの３番」とは，「判断・理由

づけ書き込みカード」における判断Ａの理由づけの１つ

で，「お別れ会で喜ばせるより，毎日を楽しく過ごして

いた方が，のり子は喜ぶと思う」という理由づけを意味

している．Ｓ１からＳ６までの６人の発言は，この理由

づけに賛成したものである．このうち３人（Ｓ１，Ｓ５，

Ｓ６）は第１次で判断Ｂを選択している児童である．第

１次で判断Ｂを選択した残り５人も，「書き込みカード」

への記述において，この理由づけに賛成している．この

ことから，第１次で判断Ｂを選択した８人の児童は，２

次において判断Ａの理由づけの１つ（お別れ会で喜ばせ

るより，毎日を楽しく過ごしていた方が，のり子は喜ぶ

と思う」）を採用したことがわかる．

　　…………

Ｔ　おこられへんやろかなー（おこられないだろうかな）．

ＳＳ　おこる．おこるけどー……．　｛口々に｝

Ｓ４　おこるけど，わけをちゃんと言ったら，みんなもさ，

あーなるほど，こういうことやったんかー…．

Ｓ５　おこると思います．相談もだいぶ進んで…だいぶと

話も決まっていると思うから，おこると思います．

Ｓ３　付け足します．時間がたっとるというか，もう話が

決まってしまって，どういうふうに動かすかという計画も

たぶん立っていると思うから，計画がくるっておこる．わ

かってくれる人もおると思うけど，大体はおこると思いま

す．

Ｔ　どっちやろ，これ．…………．

ＳＳ　おこる．〈１人）

Ｓ３　わかってくれる人もおると思う，　（口々に）

Ｓ１　でも，優しい人なら，みんなが優しい人なら，……．

Ｓ２　付け足します．クラスのみんながおこるわけじゃな

くて，２，３人ぐらいはわけを言ったらわかってくれる人

がいたら，よしえさんにさんせいしてくれるかもしれんし，

賛成の人が出てきたら，他のおこっている人たちに，よし

えさんと一緒にわけを言ったら，怒る人も少なくなると思

う．
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表２-７　「ぜったいひみつ」第１次の判断・理由づけ（５年生，鈴木，1987）

表２-８　「ぜったいひみつ」第２次の判断・理由づけ（５年生，鈴木，1987）

けない」という記述が見ら

れる．これは，判断の根拠

としての道徳的価値の内容

を表す記述であるが，これ

らの理由つけは，コールバー

グの道徳性発達段階に照ら

してみると，多段階に解釈

でき，段階の特定ができな

い．

　次に，コールバーグの道

徳性発達段階で段階を特定

することができる文節され

た理由づけを見る．第１次

における分節化された理由

づけは，両判断合わせて27

事例中18事例（66.7％），

15事例中12種類である．判

断Ａでは，⑳「言わないと

のり子に嫌われる（損をす

る）」という自己の利害損

得に基づいた第２段階の記

述，⑩「お別れ会の時，」の

り子が喜ばなかったらいけ

ない」，「お別れ会だけ

でなく，あと二日間みんな

で遊んであげた方がのり子

は喜ぶと思うから」，「大

の仲良しとしてのり子を

放っておけない」というの

り子への思いやりに基づい

た記述（）や親友と

しての役割を自覚した記述

（）が見られる．

　判断Ｂでは，段階１から段階３まで各段階の記述が見

られる．⑩「言ったら，クラスのみんなに無視されたり，

嫌なことを言われたり，お別れ会に入れてもらえないか

もしれないから」，⑪「嘘つきは泥棒の始まりと言うか 

ら」という記述は，罰回避に動機づけられた段階１の記

述である．「お別れ会のことを言ってしまったら，楽

しみがなくなる」の中に見られる「楽しみ」は，のり子

をびっくりさせる自分たちの楽しみと解釈できることか

ら，この記述は，正しい行為を自己の欲求を満たすため

の手段として捉える段階２のものと言える．「お別れ

会の日に，のり子に喜んでもらえる姿が見たいから」は，

のり子への思いやりに基づいた記述であり，段階３のも

のである．「もし言ったら，今までみんなで決めてい

たこと（みんなの努力）がだめになってしまう」，「そ

の約束は，みんなと学級会で話し合ったことだから」と

いう記述には，クラスの一員としての役割の自覚が現れ

ており，これらも段階３の記述と言える．

　各段階の記述をしている人数の出現率は表２-９の通

りである．１人の児童が１つの段階に複数の記述をして

いる場合，その出現数は１と数え，出現率は各段階の延

べ人数で割って算出している．この結果によると段階２

と段階３の記述をしている児童が最も多く，出現数が同

じになっている．また段階１の記述をしている児童も見

られるが，段階２，段階３に比べるとその出現率は小さ

いものである．

表２-９　各段階の記述をしている人数の出現率（１次）

段階 段階１ 段階２ 段階３ 段階４

出現率（％） 17 42 42 0

　第２次の理由づけの分析結果（表２-８）を第１次の

理由づけの記述（表２-７）比較すると，第２次では大

きな変化が見られる．まず，第２次では判断がＡにまと
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拘束されるものでなく，状況によっては変更も可能だと

する相対的なものの見方を促したものと解釈された．ま

たこの道徳性の向上は第２次で行われたモラルディスカッ

ションの効果と言えるもので，それは，主人公，よしえ

や登場人物，のり子，クラスの仲間に役割取得させる機

会を積極的に導入し，子ども同士を相互作用させながら

道徳的思考を進めた授業展開にあると言える．

　５　全体的考察

　道徳性発達研究会では「教育の目的は子どもたちを発

達させることにある」というデューイ教育哲学の下に，

認知的発達段階説を提示したコールバーグ理論に基づい

てモラルジレンマ教材を用いた道徳授業実践研究を進め

てきた．このモラルジレンマ授業のねらいは，道徳的葛

藤（モラルジレンマ）を集団討議によって解決に導く過

程を通して，児童・生徒一人ひとりの道徳的判断力を育

成し，道徳性をより高い発達段階に高めることであると

し，モラルジレンマ教材を開発して，主に１主題２時間

授業の授業実践を行い，その成果について報告してきた

（荒木，2010，2015）．この研究では学校現場でどのよ

うな成果を得ているかを明らかにするために，具体的な

モラルジレンマ教材「ぜったいひみつ」を取り上げた．

研究１ではこの教材の開発者である研究同人の畑耕二の

モラルジレンマ授業「ぜったいひみつ」（1986，1988，

実践）を取り上げ，その成果を分析考察した．研究２の

本研究では，鈴木憲の修士論文の中で行った「ぜったい

ひみつ」の授業（1987）を取り上げ，詳しく分析考察し

た．これら２つの研究成果をまとめたのが表２-10である．

それには第１次から第２次にかけた判断の変容とそれぞ

れの道徳性発達段階平均値が表示されている．

　それによると，４年生の判断はモラルディスカッショ

ンの前と後（第１次判断）ともに「言わない」が多数を

占め，「言う」が少数であり，「わからない」も見られた．

また道徳的思考は「言う」の一部に段階３が見られたが，

まったため，理由づけも判断Ａだけのものになっている．

さらに，第２次における判断Ａの理由づけは，②「みん

なにわけをいったら許してくれると思う」という多義的

な理由づけ１つを除いて，すべてが段階３の分節化され

た理由づけである．従って，第１次で見られた段階１，

段階２の理由づけは第２次では表れていない．

　第２次における段階３の分節化された理由づけの内， 

の４つの記述は第１次でも見られるものである．

第２次で新しく表れたのは，からまでの３つの記述

である．「言ってやったらのり子は安心できるから」， 

「言わなかったらのり子がかわいそうだから」という

記述は，の記述同様，のり子への思いやりに基づ

くものである．「のり子が悲しんでいる時に助けてや

らないことは，友達として恥ずかしいことだから」とい

う記述は，の記述と同じで，親友としての役割を自覚

するものである．「みんなにわけを言ったらわかって

くれると思うから」，「みんなにわけを言えば，僕も

私もこうしたと言うと思う」という記述は，多くの他者

から承認されるような「自然的な」行動を意識したもの

である．「クラスのみんながおこったとしても（許し

てくれなくとも），本当のことを言うべきだ」という記

述は行為が意図の善し悪しによって判断されていること

を示している．

２．第１次と第２次における平均道徳性発達段階

　これまでクラス全体で「理由づけの形式」がどのよう

に変容したかを見てきたが，個人単位ではどのように変

容したのだろうか．各児童の分節化された理由づけの内，

その児童が行っている最も高い段階の記述について，第

１次から第２次にかけた変容に段階の下降は見られない．

段階上昇を示す記述のみで５人の児童に見られた．その

内訳は，段階１から段階３へが２人（No.２，14の児童），

段階２から段階３へが３人（No.７，９，10の児童）となっ

ている．この分節化された記述に基づいて第１次のクラ

スの平均発達段階を求めると，欠席者と段階同定できな

い３人を除いた11人の児童についてその第１次での発達

段階の平均は2.36（SD＝0.77）であった．しかし，第

２次では出席していた12人の児童は最高段階の記述，段

階３で回答していた（平均段階は3.0，SD＝0）．この第

１次から第２次にかけた道徳性の段階上昇は統計的にも

有意であった（t＝2.49，df＝10，p＜0.05，相関する差

の有意差検定による）．このように，５年生についてモ

ラルジレンマ授業を介して道徳性の向上が認められた．

　この５年生のモラルジレンマ授業では，これまで見て

きたように，第１次で「言うべきでない」と判断した子

どもたちを含めて第２次で全員が「言うべき」との判断

に収束し，またその理由づけも全員が段階３の道徳的思

考に基づくものであったことが明らかにされた．このよ

うな道徳的思考は人間関係の調和を目指す他者への思い

やりを基底とした見方が可能になったことと関係が深い

ことを示すものであり，みんなで決めた約束も一方的に

表２-10　畑，鈴木の実践研究，結果のまとめ

４年生　30人 ５年生　14人 ６年生　24人

附属小学校 三重県内Ａ小学校 岡山県内Ａ小学校

ジレンマ授業 経験あり 第４実践 経験なし

－ 第１次　M（SD） 第１次　M（SD）

－ N（11） 2.36（0.77） 2.08（1.03）

直後判断　言う　 3人 　　　言う　 4人 　　　言う　 4人

　　　言わない　20人 　言わない　 8人 　言わない　14人

　　わからない　 7人 わからない　 0人 わからない　 6人

第１次　M（SD） 第２次　M（SD） 第２次　M（SD）

2.07（0.25） N（12） 3.00（0.00） 2.63（0.63）

判断　　　言う　 5人 　　　言う　12人 　　　言う　15人

　　　言わない　22人 　言わない　 0人 　言わない　 8人

　　わからない　 3人 わからない　 0人 わからない　 1人

畑 （1986） 鈴木 （1987） 畑 （1988）
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けた統制群ではなんら変化はなかった．コールバーグに

よると，この発達には水平的発達と垂直的発達が区別さ

れ，段階上昇という垂直的発達が起こるためには年単位

の期間，十分な水平的発達を必要とする（荒木，1997）．

この見解からすると２カ月（８時間）の短期的な働きか

けで見られた0.5段階上昇は，垂直的発達とは言えない．

まだまだ発達的に不確実で，水平的な発達の途上にある

と捉えるべきである．しかし鈴木の実践での0.5段階上

昇は，0.3段階上昇を示したブラット効果（Blatt & 

Kohlberg，1973；荒木，2015）と比べかなり高い．こ

の授業実践はモラルジレンマ授業モデルとして注目すべ

きであり，学校現場で実践の範として積極的に活用して

頂きたい．

　モラルジレンマ授業の積み上げの中で獲得された知識

や道徳的スキルを現実の様々な道徳場面で試すなどして

水平的発達を続けることがより安定した道徳的発達段階

の思考を可能にし，ひいてはそのことが垂直的発達につ

ながると考える．その意味で個々の実践研究は道徳性の

発達過程の一部を切り取ったものといえる．以上のよう

な諸点から，畑と鈴木の実践は，道徳性の発達をめざす

モデル授業として，また研究資料として利用価値が高い

と結論できる．
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註

注１　モラルジレンマの授業過程モデルとして鈴木憲作成の

「ぜったいひみつ」指導案が「続 道徳教育はこうす

ればおもしろい」でも取り上げられている．

多くが段階２の考えに基づいて討論が行われている．学

年が上がる５，６年生について，その第１次の判断では

４年生と同様に「言わない」が多数を占め，「言う」は少

数，「わからない」も見られた．道徳的思考は段階２に

基づいて行われていた．しかし，第２次では，書き込ま

れた「判断・理由づけ，質問カード」を手がかりにモラ

ルディスカッションが進められ，最終の第２次判断では，

５年生の場合，全員が段階３の道徳的思考に基づいて「言

うべき」の判断を行っていた．また，６年生の場合には，

「言わない」の８人は段階２の道徳的思考に留まってい

たが，残りの15人は「言わない」から「言う」，「わから

ない」から「言う」，「言う」から「言う」と，判断は「言

う」に収束し，これらはいずれも段階３の道徳的思考に

基づいていた．「言わない」から「わからない」に変わっ

た１名も段階２から３への発達段階の上昇が見られた．

このように，研究１で明らかにされた『道徳性は４年生

から６年生へ学年の進行と共に段階２から段階３に発達

し，それに伴って判断は「言わない」から「言う」に移

行した』という結果は研究２でも支持された．しかし詳

しく見ると，研究２の５年生の結果は研究１の６年生と

比べて２つの点で特異である．その第１は５年生の第２

次で発達段階平均得点が６年生と比べて有意に高かった

こと（第１次では，t＝0.78，df＝33，n.s に対して，第

２次では，t＝2.20，df＝36，p＜0.05），今１つは５年

生全員の第２次の判断が「言う」に収束したことである．

　なぜ，研究２の５年生が６年生の発達段階をしのぎ，

判断「言う」に収束したのだろうか？その点について次

のようなことが推測された．

　兵庫県，岡山県，三重県と学校規模（学校環境や学習

環境）やモラルジレンマ授業経験の有無などの異なる学

年を対象に授業を発達的に比較することは難しい．三重

の小学生の場合第４実践授業が対象であり，岡山の小学

生は初めての１主題２時間のモラルジレンマ授業である．

モラルジレンマ授業を集中的に学んできた三重の子ども

たちの方がモラルディスカッションによる道徳性の発達

に及ぼす促進効果をより強く受ける可能性が高い．岡山

の子どもたちはモラルジレンマ授業を初めて受けるので

より強く動機づけられる一方で，授業に戸惑って判断に

困ってしまうことが考えられる．事実，第１次判断で「わ

からない」と６人もの子どもが答えている．これに対し

三重の子どもには「わからない」の回答は見られない．

このように三重の結果は特に特異であると言えない．

　では三重の子どもたちの道徳性は５年生として特に高

いと言えるか？その点について，表２-２の道徳性発達

検査による事前調査では，三重の子どもたち（平均1.64

段階）は統制群（鳥取の小学校，平均1.72段階）と何ら

変わらない．このように事前の道徳性は特段高くない．

　次に７ヶ月後の事後調査について，三重の小学生のみ

モラルジレンマ授業効果，つまり道徳性の有意な段階上

昇（平均2.14段階）を認めたが，従来型の道徳授業を受
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