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Abstract 
This research note aims to consider the significance of lessons of ethics at 

schools by overviewing the background of the term of “Self-awareness (Jikaku「自
覚」)” in curriculum guidelines. This term means a kind of deep learning through 

human transformations and has its root in the philosophy of the Kyoto School. The 

Kyoto School is an epoch-making group of modern thinkers, which influenced 

Japanese pedagogy from 1910’s to 1960’s. Their contexts will reveal the important 

meaning of ethics as special curriculum (「特別の教科」). 

Keywords
self-awareness, morality, The Kyoto School, human transformation

出来事としての「自覚」：
道徳性を養う学習への一視角

門前　斐紀†

キーワード
自覚，道徳性，京都学派，人間変容

1. 問いの所在
道徳教科化という戦後初の教育改革を経て，
道徳教育に関する学際的研究と学問的体系化が
課題とされている。本研究は，教育哲学・教育
人間学の立場から「特別の教科　道徳」の特色
と意義を明らかにし，将来教師として道徳教育
を担う学生の教科理解につなぐ試みである。
今回の研究ノートでは，学習指導要領（解
説）で学習場面における子どもの変化変容を指
して用いられる「自覚」という言葉に着目し，

その歴史的背景を捉え直す作業を通し，教科学
習の構造を掴みたい。
「自覚」は，道徳科の学習指導要領に限定的
な言葉ではない。ただ，道徳科では「道徳性を
養う」学習の指導上の留意点を示す際，「自覚
する・自覚できるようにする・自覚を深める・
自覚させる」などの動詞が比較的多用されてい
る。このことは，道徳科が「特別の教科」とし
て設置された背景や，教授内容の特徴と関連し
ていると考えられる。
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「自覚」を教育用語として検討するために本
稿が参照するのは，日本の教育学に「自覚」と
いう語が導入される契機となった京都学派の思
想である（1）。今回は，京都学派の自覚論に関す
る主要な先行研究を概観し，この用語が指し示
す事柄を素描してみたい。
次章では，まず学習指導要領に沿い，道徳科
の概要をまとめる。第 3章では，1910 年代か
ら60年代にかけて日本の教育界に影響を及ぼ
した京都学派の自覚論の要点を，学派を代表す
る哲学者・西田幾多郎（1870～1945年）の思
想を軸として辿る。そして第 4章では，前章
で明らかとなった出来事としての「自覚」の様
相を手がかりに，子どもたちが道徳的価値を
「自覚」するということや，教師がそれに臨み
学習評価を試みるということについて，再考す
る視点を導出する。

2. 変化する道徳授業
2017（平成29）年改訂の学習指導要領の下，
小学校では2018（平成30）年度，中学校では
2019（平成31）年度より，従来の「道徳の時間」
が「特別の教科　道徳」として改めて設置され
た。教科化に際し注目されるのが，「考え，議
論する道徳」という方法論である。

2013年12月の「道徳教育の充実に関する懇
談会」報告では，「悩み，葛藤しつつ，考えを
深める」道徳授業のあり方が提起された。以
来，中央教育審議会答申「道徳に係る教育課程
の改善等について」（2014年10月 1日）を経て，
現在の道徳科の授業では，教師が模範解答的な
考えに導くのではなく，子どもたちが「答えが
一つではない問題」に対し，ときに対立し合う
多様な価値観に向き合い，自ら道徳上の課題を
見出し考え続けて行く姿勢を養うことがめざさ
れている（山田2019： 2）。
ただし，子どもの人格形成に，検定教科書を
主教材として働きかけ，一定の授業時数（小学
校第 1学年では34時間・その他学年では35時

間）のうちで評価することに対しては，多くの
注意点が挙げられ，議論が交わされてきた。そ
の議論には様々な立場があり，それぞれの主張
に仮定や留保が伴うため，道徳教科化推進派と
反対派という単なる二項対立で捉えることはで
きない。ただ，教科化に慎重な意見の多くは，
1958（昭和33）年の「道徳の時間」特設の際
と同様に政治的イデオロギーを強く反映してい
た。国家の公権力が，個人の内心や良心にどこ
まで関与するのか，果たして関与し得るのかと
いう問いが争点であり，背景には戦前の修身科
への強い不信と批判があった。教科化の背景で
は，かつて日本社会を覆った悪しき全体主義・
権力主義が再来しかねないという危機感が募っ
ていた（2）。
また，教育の原理研究の枠組みから教科化に
違和感を示す見解もある。道徳の教育内容が，
子どもの家庭生活や学校での人間関係，プライ
ベートな経験体験や個人の生き方や信条に重な
り，教育目標が全人格的な人間性そのものと言
えるため，安易に教科化しても良いものなの
か，せめて教育内容を民主主義社会の担い手を
育てる市民性（シティズンシップ）教育などに
限定すべきではないか，といった提言である。
前者の教科化への危機感に関して言えば，道
徳科の展開には，時代の動向に則して子どもの
育ちを暗に決定付けている論理を捉え直す思
想史研究の作業が一つの鍵となると本稿は考
える。
教育言説と政治的イデオロギーを厳密に切り
分けることは難しい。しかし，過去の教育思想
を現代的な価値観を以て断罪し，その影響下の
思考・行動様式に当時に特有な危うさを指摘す
るばかりでは，そこから社会を形成してきた論
理の道筋が見失われ，同様の事態が文脈や内容
を変え繰り返すことになりかねない。また，近
代日本の激動のなか形成された教育の思想が見
失われては，文化の独自性や個性，その変調の
兆しや展開可能性などについて把握・展望する
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ことが困難になるだろう。
後者の教科化の違和感に関しては，教科化以
後もなお引き続き検討すべき重要な問いであ
り，道徳教育の構想に効果的な視点であると言
える。道徳は教えられるのか，目標を立て評価
に至る一般的な教育課程に適うのか，といった
問いは，実際に大学の教職関連授業のなかで学
生から問題提起されることもある。
本研究は，道徳教育の重要性や意義につい
て，上記のようなアポリアや問題意識を踏まえ
つつ考察し，道徳教育を支える子ども理解や人
間変容の視点を探って行きたい。

3. 「特別の教科」としての特色
「自覚」という用語の内実を明らかにする前
に，中学校学習指導要領「第 3章　道徳」の「第
1　目標」に沿い，「特別の教科　道徳」の概
要を押さえておきたい。以下は，本文からの引
用である。

「第 1章総則の第 1の 2の⑵に示す道徳
教育の目標に基づき，よりよく生きるため
の基盤となる道徳性を養うため，道徳的諸
価値についての理解を基に，自己を見つ
め，物事を広い視野から多面的・多角的に
考え，人間としての生き方についての考え
を深める学習を通して，道徳的な判断力，
心情，実践意欲と態度を育てる。」

ここに示される通り，学校における道徳教育
は「道徳的な判断力，心情，実践意欲と態度」
という知情意の 3点で「道徳性」を捉えている。
「よりよく生きるための基盤」としての「道徳
性」は，この 3様相が一人ひとりの生活の具体
的な文脈のうちで調和を保ち合うダイナミック
な動態と解されており，「人間としてよりよく
生きようとする人格的特性」と把握される（文
部科学省2018b：17）。
「特別の教科」化された道徳は，1958年に設

けられた「道徳の時間」から，大枠として道徳
教育の全面主義を継承した。道徳教育は，道徳
科の授業を「要」として，学校の教育活動全体
を通じて行うものであり，「各教科，総合的な
学習の時間及び特別活動のそれぞれの特質に応
じて，生徒の発達の段階を考慮して，適切な指
導を行うこと」が前提となっている（同上書：
125）。
では，学校の教育活動全体を通しすべての教
師が関わることとなる道徳教育の適切な指導と
は，どのようなものなのだろうか。「計画的，
発展的な指導」の枠組みとして，道徳科は小中
学校とも「A 主として自分自身に関すること」，
「B 主として人との関わりに関すること」，「C 
主として集団や社会との関わりに関すること」，
「D 主として生命や自然，崇高なものとの関わ
りに関すること」という 4つの内容項目を共
有している。原則として年間指導計画は，生徒
や学校，地域の実態等を考慮し，各内容項目の
相互の連関を捉え直したり発展させたりしなが
ら，学年ごとにすべての内容項目を取り上げ作
成することになっている。
このような，道徳教育の「要」としての道徳
科には，他の教科や学校生活全般のなかで子ど
もが直面する道徳性に関する問いを，教材学習
により「補充，深化，統合」することが求めら
れている。教師が教科書や副教材から導き出す
道徳的価値に関する発問を受け，子どもたち
は教材のエピソードや登場人物の心情につい
て「考え，議論する」なか，自らの道徳性―道
徳的判断力，心情，意欲と態度―に気付いて行
く。表向きめざされるのは，知情意の認識レベ
ルの道徳性の育成だが，教科の位置付けを踏ま
えると，教科学習の内容を生活の実践レベルに
落とし込むこと，あるいは逆に生活の文脈から
道徳的な問いを立ち上げることがめざされてい
ることになる。
そこでの教師の役割は，授業中の子どもの思
考や対話の流れを聴きとり，的確に捉えること
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である。方法論としては，道徳的価値に関する
様々な発言や記述を適宜集約し，板書等でわか
りやすく共有することや，どのような意見もひ
とまず受け取り，決して否定をしないことなど
が有効な手法とされる。 　
そこで，道徳科の学習を，クラスメイトの多
様な見方・考え方に触れ意見を比較することか
ら，道徳的価値の「自覚」の機会として生活の
文脈につなぎ留めるには，どのような工夫が求
められるだろうか。この工夫の方向性は，道徳
科の「特別の教科」としての特色を捉え直すな
かに見えてくるように思われる。
道徳科の「特別の教科」としての特色は，第
一に教師の側に予め定まった答えが用意されて
いないという点に見出される。教師は， 授業の
導入・展開・終末（まとめ）の流れと，授業展
開の軸となる発問の準備はするが，それはあく
まで児童・生徒が「考え，議論する」きっかけ
である。道徳科では，子どもたち自身が自らの
見方や考え方に「真摯に向き合い」，「自分との
関わり」のなかで道徳的価値を捉え，「諸事象
の背景にある道徳的諸価値の多面性」に着目で
きるように働きかけることが何より重視される
（同上書：16）。
第二に，道徳科の評価対象は「学習状況や道
徳性に係る成長の様子」自体であり，教育内容
の理解度や記述内容等の成果物自体を評価する
のではない。児童・生徒の変化変容に対する教
師側の理解が，翻ってそのままさらなる指導に
直結するという「指導と評価の一体化」が原則
となる。そのため，道徳科の成績は「数値など
による評価」によらず，「満足」「おおむね満足」
など一定のスケールに準拠した標語も用いない
（貝塚・関根2016：90）。
道徳科の評価は，子どもの学習過程を対象化
し，予め設定した目標や評価軸に照らし合わせ
る到達度評価ではない。道徳科では完全な個人
内評価が求められており，そこには教師自身の
教科理解が，児童・生徒の道徳性の表現と影響

し合い，呼応するかたちで反映される。このよ
うに，成績評価が自ずと関係論的になる点は，
教科の大きな特色と言える（3）。

4. 京都学派の自覚論
以上，道徳科の「特別の教科」としての特色
を押さえたうえで，京都学派の自覚論を西田幾
多郎の思想の展開に沿って概観する。
西田哲学は，主に新カント学派の研究を通

し，篠原助市（1876～1957年），長田新（1887
～1961年），小原國芳（1887～1977年）ら，戦
前の教育学者に多大な影響を与えていた（矢
野2013・矢野2014）。また，戦後教育学におい
ても，中央教育審議会のメンバーとして「期待
される人間像」（1966年10月31日）の成立指揮
を執った当時の東京学芸大学学長・高坂正顕
（1900～1969年）や，戦後教育学のなかで京都
学派教育学を継承して独自の理論を展開した教
育学者・森昭（1915～1976年）らに思想が継
承された。
「自覚」は西田の造語ではない。また，明治
期に造語された他の哲学用語とは異なる出自を
持つことが指摘されている。「自覚」は，仏教
用語の「自覚覚他」など覚醒や覚りを意味する
宗教用語が，英語の「self-consciousness」やド
イツ語の「Selbstbewußtsein」の訳語として転
用されたものと考えられている。日本人初の帝
国大学の哲学教授となった井上哲次郎（1856～
1944年）が中心となって翻訳出版したイギリス
のフレミング（William Fleming）の日本語版
『哲学字彙』（1881年）では，「self-consciousness」
が「自覚」と訳されており，その改訂増補版
『英独仏和　哲学字彙』（1912年）では，「self-
consciousness」「Selbstbewußtsein」が「自覚，
自己意識，自意識」と訳された。西田が井上に
師事していたことを踏まえると，「自覚」とい
う定訳は西田哲学の成立以前より広く共有され
ていたと考えられる（矢野2013：102）。
ただし，西田哲学の文脈で言えば，「自覚」
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を「自己意識」と同義に置き換えて理解するこ
とはできない。「自己意識」という場合には，
自己が経験に先立ち，認識論的な意味合いが強
調されるのに対し，京都学派の「自覚」は，存
在論的，行為論的な意味合いを持ち，経験にお
いて自己が成り立つ動きが焦点化される（矢野
2014：204）。「自覚」と「自己意識」の違い，
つまりは「自覚」という言葉が単なる知的認識
ではなく，存在の仕方，行為的なあり方全体を
賭けた行為的な出来事を指す側面は，現行の学
習指導要領の「自覚」理解に通じる要点と言
える。
西田哲学のあゆみは「経験の事実」を追究す
る自覚論の深化として理解することができる。
前期思想の代表作『善の研究』（1911 年）では
いまだ「自覚」は術語化されていないが，冒頭
の一節は内容的に自覚論を先取している。「経
験するというのは事実其

その

儘
まま

に知るの意である。
全く自己の細工を棄てて，事実に従うて知るの
である」（西田2003： 9）。ここで西田は，「事
実其儘に知る」ことが「経験」であると述べ，
その瞬間を，認識や価値判断の主体とされる自
己の成立以前，「主客未分」「主客合一」の状態
から捉え返すことを試みる（4）。晩年に焦点化さ
れる「自覚の事実」は，思想の出発点でもあっ
たと言える。
『善の研究』の動機は，「経験」の「事実」そ
のものを，実証的な科学的客観性をも含むあ
らゆる前提や人工的な枠組みから自由に，「純
粋経験」として掬い取るという課題にあった。
「主観的自己」を単独分断的に捉え，独立した
個々の「経験」を集積させて連続的に「事実」
を捉えるのではなく，視点を転換させ，「経験」
の「事実」のうちで自己と他者が共鳴共振しな
がら，自他それぞれの立場を世界のダイナミズ
ムのうちに把捉するという，自己認識の芽生え
を鮮明に捉える哲学である。
西田の自覚論はその後，『自覚に於ける直観
と反省』（1917 年）で，「自己が自己に於いて

自己を見る」というフレーズで定式化された。
ここで「自覚」は，自他を切り分ける「思惟」
を挟むことのない「直観」と，「思惟」による
自他の分離，分裂，衝突を捉える「反省」が，
コインの裏表のように相互依存し連関する働き
として捉え直されている。
「自覚」はその後，『働くものから見るもの
へ』（1927年）で確立された「場所」の論理の
下，「（絶対無の）場所の自己限定」として世界
構造論から語り直され，『一般者の自覚的体系』
（1930 年）では，また翻って人間側の身体論の
枠組みから，「行為的自覚」や「表現的自覚」
として再考された（5）。

1930年代半ば以降に中心概念となる「行為的
直観」の思索では，人間の「行為的自覚」は「歴
史的世界」の創造的な生命として捉え返される。
この時期，「自己が自己に於いて自己を見る」
という自覚論は，単に人間が環境のうちで行為
的に自己を知って行く，ということではなく，
環境へと働きかけ，環境と呼応するなか自己を
無にして応答し，世界に生じる変化変容を逆照
射的に引き受けて世界の「自覚点」として創造
する，という独特の「制作作用」を語り出す。
以上，西田哲学の自覚論の変遷に関しては，
以下 2点が注目される。第一に，ここでの「自
覚」が，個人的経験の「事実」を掘り下げ，実
践的行為や具体的活動のうちに把握される，そ
の時その場所の「主観的自己」の現れを捉える
言葉であること。第二に，西田哲学の自覚論
は，当初は身体的行為的な人間の存在様式を論
じていたが，次第にそれ自体が表現的，制作的
な世界の動勢として捉え返され，人間の変化変
容の背後を支え成す世界構造論に深化して行っ
たこと。
このような西田の自覚論は，多くの思想家や
教育学者に影響を及ぼしたが，その関係性には
批判的継承も含まれていた。たとえば，西田と
ともに学派を代表する思想家・田邊元（1885
～1962年）は，論文「西田先生の教を仰ぐ」
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（1930年）のなかで，西田の「自覚」はすべて
を支え成す「場所」一般としての「絶対無」の
自己限定から個々の出来事を捉えるが，それで
は現実や歴史に伴う様々な「非合理性」や「反
価値性」を，すべて「自覚」という「光の原理」
に収斂させてしまい，人間世界の「悪」の問題
を突き詰めて考えることができないのではない
か，と批判した（田邊1963：315-320）。また，
田邊の弟子で「京都学派教育学の嫡子」（田中
2012：38）と表される教育学者・森昭は，文
面には明記することなく暗にほのめかすかたち
で，西田哲学の自覚主義を読み変えつつ自身の
人間学を構築した。

5. 出来事としての「自覚」
西田哲学や田邊哲学の系譜を引く京都学派教
育学は，戦後教育学が教育学から教育科学へ転
向するなか忘却されて行った。そのようななか
で森教育学は，戦後に京都学派的な意味での
「自覚」を教育学用語として用いた数少ない理
論と言える。
森は，それまでの（西田哲学に遡られる）自
覚論が，「自覚」に究極的な価値を置く価値優
先的な論調にあることに違和感を覚えた。そし
て，そうした自覚主義的な議論が，「人間は自
覚する存在である

0 0 0

ということを自覚の事実
0 0 0 0 0

とみ
なすことによって，人間は自覚するようになる

0 0 0

存在であるという生成の事実
0 0 0 0 0

を看過しているの
ではないか」（髙谷2021：21），という問いを
投げかけた。
つまり，京都学派教育学は，「自覚」という
働きをつねにすべての経験の基礎に備わるもの
として，あまりに所与的に，当然のこととして
捉え過ぎているのではないか，という疑問であ
る。森は，この問いを深めるかたちで「自覚の
事実」を「生成の事実」へ読み替える作業を自
身の課題とした（同上書：23-24）。
森の「生成の事実」としての自覚論は，「自
覚」をつねにそこ（主観的自己の経験直下）か

ら成って行くものとして捉える。そのため，
「自覚の発達と形式は“客観的”な研究がきわめ
て困難である」と森は言う。また，「自覚」の
働きを「己れに目覚める」と言い表し，その存
在様式を「多重自覚的存在――いく重にも自覚
を積み上げてゆく存在」と定義した（森1998：
103）。
生成的で多元的な森の自覚論は，「自覚」を
その瞬間ごとに別様の「目覚め」を惹起する仕
方でのみ生じる，継続的な出来事として描き出
す。「自覚」はここで，自己同一よりもむしろ
自己矛盾の経験として，また，その瞬間につね
にさらなる「自覚」を希求する冒険的な出来事
として捉えられている。「自覚」という言葉の
思想的背景から道徳科の教科理解を試みる本稿
にとって，この語り直しは示唆的である。
もっとも，西田は晩年に至るまで仲間や弟子
たちからの批判に積極的に応答して論理を練り
直し，新しい概念を次々と提起して思索を深め
て行った。そのため，西田研究の立場からする
と，森の間接的な西田批判は，後期西田哲学の
歴史哲学や宗教哲学のうちで解決されている，
という見方も可能だろう。今回は，両思想の検
討には立ち入らず，差し当たり，西田哲学の自
覚論と森教育学の自覚論のそれぞれの立場か
ら，「道徳性を養う」学習を捉える視座を導き
出しておきたい。
西田哲学は，私たちのあらゆる経験の根底に
際限なく生じる「自覚」を捉える立場と言え
る。森の自覚主義批判は，「自覚」がこのよう
に経験に所与の事実として論じられる点に向け
られていた。しかし，西田哲学に沿えば，「自
覚」とは思考や認識の主体としての個々の「主
観的自己」に宛てられる動詞ではなく，「環境
が個物を限定し個物が環境を限定する」（西田
2002： 6）という関係性の折衝面，つまりは
自己が環境を作り，環境から作り返されてとも
に相互形成される多元的な運動態を捉える言葉
である。
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この自覚論は，私たちが，知り得ることや認
識可能なことを，環境を対象把握しそこから任
意に引き出しているのではなく，環境と否応な
く呼応し，反響し合いつつ作り現している，と
いう視点の転換をもたらす。
この点は，目の前の子どもの記述や発言を見
ながらもそのコンテクストを見取るという，教
師の二重の眼差しを支えるだろう。道徳授業を
行う教師は，子どもの思考の流れを可能な限り
多角的に捉え，発言や記述を細やかに拾い，教
室に投げ返して対話を形成する。ここで西田哲
学的に「自覚」を捉えると，道徳的探究の主体
を子ども個々人からその関係性，さらに関係性
を成り立たせている現場へと脱構築する見方が
可能となる。
対して森の自覚論は，西田的な「自覚」の所
与性を批判し，「自覚」を「生成の相の下で」
継続的に捉えた。強調されるのは，つねにそこ
からまた新しく，これからさらに自覚的になる
という，変化変容途上の動きである。先述の
「多重自覚的存在――いく重にも自覚を積み上
げてゆく存在」という人間理解は，「多重分裂
的存在」とも換言される。「自覚」に積極的な
意味での自己の断絶・分裂を見取るこの議論は，
道徳的価値判断に伴う葛藤や，道徳的な意欲や
態度がときに社会的慣習と折り合いがつかずに
被る困惑，矛盾を捉える視点となる。
この視点は，教科学習と課外を往復しながら
子どもの記述や発言を解釈し，変化変容に長い
スパンで向き合う視野を提供する。また，「自
覚」をある意味不完全で未完性なものと捉える

この枠組みは，教師の用語理解を通して教師自
身の言葉で児童・生徒に伝えられることで，子
どもたちが各自各様の等身大の学びを通して道
徳感覚を磨いて行くことを可能にするだろう。
「道徳性を養う」学習は，ほとんどの場合，
学習指導要領に規定された内容項目と，それに
対応した検定教科書を使い，教師の発問主導で
展開される。そのため，学びの構造の上どうし
ても徳目が先行し，ともすれば子どもの道徳的
価値認識や道徳的実践力を社会のテンプレー
トや時代が求める様式にはめ込む方向に傾斜
する。
「考え，議論する」方法論は，こうした道徳
教育の徳目先行の学習構造が，徳目主義に陥ら
ないよう工夫するための方法論である。かつて
の「道徳の時間」に指摘されていた，「（読み物
教材の読解・解釈における）強引とも無謀とも
いえる誘導」（松下2011：36）を打開する意図
がそこに含まれている。
ただ，本研究にとって，どのように「考え，
議論する」のが有効なのか，具体的な方法論を
提案することは今後の課題である。教育哲学・
教育人間学は，画一的に理解されがちな教育の
用語や概念を，歴史的背景や思想的な議論に立
ち返って解きほぐす学術領域である。そこで本
研究は，今回の研究ノートのような文献読解に
基づいて，学習指導要領と歴史的な論説を結
び，道徳科が多様な道徳的価値の協働探究機会
となり得るような教科理解の視点を提供して行
きたい。

注

（1） 「京都学派」については , 「西田幾多郎と田辺元を中心にして , その影響を直接に受けとめた者たちが
形成した知的ネットワーク」という定義を参照（藤田2005： 2）。名称は , 田邊の弟子である思想家・
戸坂潤が1932年の著作のなかで批判的に用いたのが始まりとされている。「西田哲学」という呼称は , 
1926年の左右田喜一郎の論文「西田哲学の方法について」がきっかけとなった（矢野2014：135）。

（2） 1958年 8月28日に学校教育法施行規則が一部改訂され , 教科ではないが「各教科」「特別教育活動」「学
校行事」と並ぶ一つの領域として , 「道徳の時間」が教育課程に位置づけられ , 同年 9月から授業が始まっ
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た。1950年代以降 , 文部省と対立を深めていた日本教職員組合（日教組）は , 1958年 8月に「時間特設・
独立教科による『道徳』教育について」を発表し， 「道徳の時間」の特設を「一部特権階級のための教
育―支配者の要求する服従の道徳教育」，「彼らの利権を守るための手段としての道徳教育」として強く
反対した。また , それに先立ち , 1957年11月には日本教育学会教育政策特別委員会も「道徳教育に関す
る問題点（草案）」を発表し , 個人の自由と良心の問題に公権力が一定の方向付けを行うことの妥当性に
ついて疑問を呈した（貝塚2020：114-115）。

（3） 道徳科が「特別の教科」である所以としては , 日本の道徳科には現在のところ専門免許（教科に対応す
る教育職員免許状）が存在しないことの意味も大きい。道徳教育論の学問的体系化（道徳教育学の構
築）が課題とされる一方 , 本稿は専門免許の定まり得なさに道徳科の特色を見出しておきたい。この点
は , 道徳科が扱うべきテーマが , 生命倫理 , 情報倫理 , 多文化共生 , 環境・宇宙倫理など , 分野横断的な問
題を含む側面を踏まえ , 改めて考察したい。なお , 道徳科は , 教育内容が生涯にわたる「人間としての生
き方」に深く関わるため , 成績評価は通知表には記載するが，調査書には記載せず , 入学者選抜の合否
判定には活用しないことになっている。

（4） 岩城見一によると , 西田哲学の思想時期は以下の 4つの区分で捉えられる。第 1期は「純粋経験」をキー
ワードとして思索した『善の研究』（1911年）前後 , 第 2期は「絶対自由の意志」の立場が表立つ『自
覚における直観と反省』（1917年）所収の諸論文から『芸術と道徳』（1923年）までの間 , 第 3期は「場
所」の思索期である『一般者の自覚的体系』（1930年）所収の諸論文から『無の自覚的限定』（1932年）
に至るまでの間 , そして第 4期は「歴史的実在」「弁証法的一般者」「行為的直観」などがキーワードと
なる1933年以降とされる（岩城2000：261）。

（5） 『一般者の自覚的体系』の序文では , 西田哲学のモチベーションが , 行為や表現の只中で主客の区分なく
生じる自覚 , 「対象的に限定するものなくして自己自身を限定する , 即ち無にして見る自己の自覚」の究
明であったことが示されている。
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