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1 本小論の目的

社会生活をつぶさに見ると、それは望ましいと

考えられ、選択、決定された制度や政策によって

営まれていることがわかる。たとえば、朝j起きて

鋲を洗うのに必要な水は、水道の制度や政第によ

って供給される。このようなことを一つひとつ列

挙するまでもなく、社会生活のあらゆる慨而は制

度や政策によって成り立つことは明らかである。

このことを認識し、社会的な問題をIVJらかにし、

その問題を生み出す制度や政策を批判的に検討

し、 1¥:'f:A'案としてのそれらを議論する。このよう

な段業によって、民主主義社会の成員としてより

ましい社会を形成していこうとする資質を脊て

るようにしたい。

このような社会科を社会形成教育としての社会

科とJl手ぶ。その異体的な授業像について明らかに

することが本小論の目的である。ただし、先行の

示唆的な社会科授業実践を批判的に検討すること

によって、それを求めるようにする。

批判的検討の対象としては、江口武正による

吋すの5年生Jの実践を取り i二げる。 19561:ドに出

版された社会科の著名な実践である。当時の農村

の小学校におけるすぐれた社会科実践として高く

評価されている。

以下のように考察を進める。第 1に、「村の5

年生Jの実践を概観し、それを対象とした先行研

究における分析、~'Ji{11Iîについて検討する。ここで

は、多くの論者によるそれらにおいて、社会形成

教育として論じられてこなかったことを確認す

る。

第2に、「村の5年生j は社会形成教脊を目指

したものであることを見ていく。ここでは、 H.

アレント (H.Arendt)のit命じる政治像、 11j[<己{象

に依拠する。そうすることによって、「村の5年

生Jにおける学静は、公的問題について議論する

社会形成の となっていることを明らかにす

る。

しかし、第3に、 fA;'Jの5年生j は社会形成教

育としては一定の限界をねすることを明らかにす

る。公的問題について議論することにおいて、

分にその目的を述成できなかったことである。そ

れは、議論そのものが重要な嬰件を欠いていたこ

とによる。

このような考察を通して、社会形成の社会科を

求めていく。すなわち、 f村の5~Jô ~tJ のような

社会科に議論を)反政!として1}'L1i'l付けたところに、

その具体像の一つを結ぶことを示したい。

2 r村の5年生jとその評価
(1) r村の5年生jの誇撃と実践の目的
江口武正による?村の51fすっは、 1954年9

~ 11月に実践されたl'i[e元「こうちせいり j の記

録をまとめたものである。新潟県中頚城郡津有村

(現在上越市)の戸野目小学校5年生を対象とし

た実践である。

i'1!有村は、 fi越後の米倉j と称される lliJi城平野

の I~I 心に1}'L ìi立する。中頚城郡においても、 f l\~ も

大きい王子III地のj長村で、米作一本にたよるこの地

方の代表的な村だ、といっても良いJ (江仁l、

1992、p.5)と言う。
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さて、当時は民地改取が行われた成後である。

それによって、全良地に占める小作地の割合は

17パーセントに減少し、 !~I 作践が大艇に増加し

た。また、その税地間関も 1]='あたり平均 11 I!IJ 

3反 1iI玖」となった。それにともなって、民家の

生活も向上してきたと言う。

しかし、津有村の委員会は f税の負担」の増加

が民業経常の不安定要]2(]とみており、今後問題

になることとして、「耕作民民に対する低利資

金の融通、税の負担、米の生産主主と米{l1!iの均衡J

を挙げ、改革自作自への援劫が必要なことを示

している。また、「民地改革でまだ不ト分」な

こととして、 f水利問題である。背真誌の封建

制が強力に桟されて居るj と記入しているので

ある。(四111、1998、p.202)

このような現時の状況をとらえ、すでに江口は

第4学年において単元 11十1'([用水J(第4学年)

(江口、 1959、pp.133-141)等の実践を行っ

ている。そして、 ヒと同様なことを述べている。

次のようである。

とはいえ長い間の保坂支配のしみはつよくふか

く村全体に、そして村人の心について離れよう

としません。またなかなか取り去ることは/1¥米

ません。そのしみというのは、保守性であり、

封建的な物の考え方です。(江i二|、 1992、p.7)

このことは、子どもたちにも大きく務縛してい

るとみている。 1保守性J、「封建的な物の考え方J

による、望ましくない姿勢が認められると言う。

それでいて子どもたちは、「どうしてこんな腰が

し、たくてのばさんないほど働かなければならな

いのだろうかJとか、 fもっと詳しが楽になり、

楽に働く方法がないんだろうかJとか「どうす

れば仕事の能率をあげることが出米るかj とい

うような疑問をもったり、問題として考えたり

することがないのです。(江口、 1992、p.11)

そこで、「自分の頭で物を考え、みんなでカを

合わせて現実を一歩一歩改悲していこうとする子

どもいわゆる実践カのつよい子どもj を育てる社

会科実践の出発に取り組んでし、く。 民業生産をテ

ーマとしたカリキュラムを作成する。

そこに、 「こうちせいりJは泣itl付く。そ

のねらいは、次のように述べられている。

「こうちせいりJという、村の現尖を 11立視させ

ることによって、IEしい思考力を身につけさせ、

自分の力、みんなの力で、家庭や村の現実をお

しあげながら、主主の実現について力強く努力し

ていける子どもを作る。(江口、 1992、p.19)

このようなねらいのもと、「こうちせいりj の

実践が展開される。結果的には、 3ヶ月にわたる

大単元の実践となった。

(2) 単先 fこうちせいりJの実践の機嬰

ììi元 fこうちせいり J の実践の統裂を ]~J 1に示

す。却すの5年生3の記述に従って、まとめたも

のである。ただし、「この学資にょせる父母や村

人の意見j ミ!j~ を除き、jI1(接的に授業展開について

記述している部分に眠る。

(3) r特の5年生jの詳髄
「村の5年生j の実践の概要は鵠 lの通りであ

るが、この実践はどのような評価を得ているので

あろうか。先行研究にあたって、そのことを明ら

かにしよう。

たとえば、「村の封建的な生活怠識の変革を求

めるi昭和120年代農村社会科の典型」とされる。

その意義として、耕地整理!に関して表取I的に究明

するにとどまらず、「子どもと村氏の封建的な意

識構造にまで、関わって深く追究しているJ(日比、

1976a、p.111)と言]1{1lfiしている。
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学習の分節

r 1万んぼの広
がりj

「忠;子の家の

fflJ 

「村の耕地整

湾flJ

r 3 0 年前の
j井地主主f'lU

「古い考え、

おくれた考

えJ

「さかし、jコ1'1
の耕地整理U

ftZ民のあゆ
みj

主要な問い

・出は、どのようにな

っているか。

. 111が分散していると
15s1ることは何か。
-耕私機と比べて人の

イ1:とHの能率はどうか。
. 1ml主!と比較して、日
本の生産性はどうか0

.どうするべきか。

-村では、なぜ、 *Jt地
整理が進まないのか

-矧地強理11に反対する

な見は、正しいか。

.30年前の耕地強却
は、どうだったか。

-耕地整理を阻んだも

のは何か。

. ~Mm禁耳Ilは行うべき
カミ。

「品川、考え、おくれ

た考えJは、どのよう
に残っているか。

-どうしたらよいか。

-実践してみると、ど

うであったか。

-先進的地域では、ど

のように耕地整浬を実

現したか。

-耕地整理の結果は、

どのようであるか。

. I径史的に民民は、ど
のように歩んできたの

か。

-なぜ、耕地怒理は進

まないのか。

8 1 r学習のまと | ・これまでの学習をま
めJ とめよう。

資料

・調査、 iきi、
統計

-労働に関す

る調査データ

r 1 1二iに耕
す間信」

-食生産の

統計

-家庭で!剖き

I[xり

. 1日J{立場の担
当者からの|出

き取り

・作文

-保護者ーから

の手紙

-作文、詩

-作文、

. ~反 ;)1: 輪村、

iJt:j多摩郡、興
除村の事例に

|おする資料、

文献

-スライド及
び脚本
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習内容

・耕地が広く分散していて、家から

~~t地までの距離も速い。

-仕事の~I='fm彩、体力消耗、狭い農
道、 ~ijt-転機が使用できないことなど 0
.人11号のf:1三j手の能率は低い。

-デンマークやアメリカ等に比べ、

日本民業の生産性は低い。

. 111を集中し、機械を導入して
性の向上を悶らなければならない。

-入手や費用が不足し、反対する人

が多く計踊がまとまらないから。

-正しくない。便利になり能率が上

がるので将来のことや村全体のこと

をを考えてやるべきである。

-費用がかかると言うが、組合から

の借入れや鵠助金を利用すればよい 0

・耕地整理を行おうとしたが、JlJ水
問題での地域の対立、地主の反対が

あったのでできなかった。

-耕地紫斑の合Jlll'1'1:を理解できない
r iJi ~、考え、おくれた考えJ があった

ことである。

-耕地張型は行うべきことで、父母

に働きかけたい。

-衣食住の習慣や迷信、家庭の秩序

として、多く成っていて、祖父母や

父母は当然のことと思っている。

-家庭でよく話し合い、協力して少

しずつ改善するべきである。

に反することを行っても不都

合はなかった。

-推進者が反対者-を説得して、短期

間jで耕地整耳nを終えた。
-機械の和)IJが進み、 122作業が楽に
なった。

-原始時代から今日まで、 tt民は生
肢をめようと努めてきた。

-武士や地主の支配によって苦しい

生活が強いられてきたが、}良地解放

が行われた。

-武士や地主の規制によってEUが分
散していた服史があるから。

(.lilH万に分担し、これまでの学習内容
を縞難的に文集にまとめる。)

図1 単元 Iこうちせいりjの概要
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ここでの評{Il!iのように、子どもたちの追究、そ

してその追究による潔解が深まったのは、なぜで

あろうか。第 1に、 il部く Jということに諮目し

た!符釈がある。「封建制Jのような抽象nせな概念
については埋解することが難しいが、家庭での活

動はそれを可能にした。「そのような加併の発展

を保障したのが家の人に?聞く j という方法であ

ったj 刊行毛、 pp.188-189)と言う。

あるいは、数量的、統計的なデータが頻繁に)1]

いられていることに泊目した解釈もある。「数討に

~;~づいて論盟主的・科学的に問題解明J させること

によって、 íl lU lm克服への怠欲と I~lf討を明大させ、

そのことによって問題克服を妨げている封建制の

打破への子どもたちの実;践活動を活発にすること

が可能になるJ(お永、 1992、p.6])と言う。

この尖践活動ついての号i1iilliは、さらに地域の

人々に望ましい誇響を与えたと評する場合ちある

る。耕地強理についての「子どもたちの勉強と熱

なが親たちを動かし、村や家庭の民主化に多少と

も役立ち、ひし、ては交換分合や耕地整却を促進す

るカになり得たという自負J(拡:11来、 1979、

p.307)さえ得られたので、ある。

もちろん、このことについての批判的な見解も

認められる。なぜなら、進歩的な学校が i古く

遅れたt日むを改造していくという椛関が読み取

れるJ(谷川、 1994、p.85)からである。

同様な批判的な見解として、江口の授業構成の

姿勢が一方的であるとし、 iill!i{jI1注入J的なillU閣

を指摘する場合もある。耕地摂理!を推進すべきだ

と言うことについて、教nr!iである江i二iが十分に論

議Eせず、「レッテ)vt!占りの水準で、終わってしまっ
ているJ(吉111、1992、p.59)のである。

これまでみてきた評価は、いずれも部分的なも

のである。学資活動や教材、教丹市の絞業機成のあ

る側i滋に 1\1~つてのものである。授かな実践である

にもかかわらず、その一部を対象に検討した結果

と言わざるを得ない。

そこで、総括的な評価として、次の場合を検討

しよう。それは、「こうちせいり jの授業構成の

全体をとらえ、一般化し、定式化して、「社会liJf

ヲむとしての「研究問題解決学留Jのーっと評価

する場合である。

iluf究問題解決学務Jとは、 ill¥J題解決j を方法

原湾Hとする学習の一つであり、子どもが解決

する f問題j のrjCI身を「研究問題Jとし、「解

決j会子どもの思考過践に装つ、いた昨t会irJf'9'tJ

とする学況である。(小原、 1998、p.460)

このような「研究問題解決学i引のーっとして

沖Iの5年生jをとらえる。「地域の現実に立11L1lし、

兇主・生徒の生活のなかの現実的問題の解決を目

指したJ実践であると言う。すなわち、生活のな

かで実感できる、 111が分散しているという現実的

問題を「研究問題j とする。その!二で、その「解

決Jとして民村社会についての「社会研究jを行

う学宵ということになろう。

このような特質をもっ「研究問題解決学科'1J型

授業論は、社会生活についての科学的認識の形

成を通して民主的社会の実践者に求められる市

民的資質を育成しようとする方向で、初期j社会

科授業言語の歴史的課題を解決しようとした収り

組みとして位ぽづけることができる。(小際、

1998、p.572-573)

ここで述べられているように、「研究11¥1題解決

学問j は、 f科学的認識の形成を通して民主的社

会の実践者に求められる市民的資質を育成Jする

ものであるとされる。このような解釈や先の引用

での f市:会研究Jとする学問Jとの指摘からす

れば、科学的社会認識の枠組みの111でとらえられ、

その評価がなされていると言えよう。すなわち、

本小論が I~ll:内とするような社会形成の社会科とし

ては論じられていないのである。

そこで i村の5年生jの実践について、社会

認識の枠組みではなく、社会形成の枠組みで、とら

えMfすことにする。社会[抗jな問題とその解決のた

めの制度や政策を議論することによって、より

ましい社会を形成しようとする授業として検討す
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ることである。

3 社会形成教晋としての「村の5年生j

(1 ) 公的問題の議論

「村の5年生j について、社会形成の枠組みで、

とらえるにあたって、その基礎付けを!き!っておこ

う。それは、 H.アレントのおiく人間の条件をみ

ることから始まる。

アレントは、人間の条件を三つ挙げる。人!日!の

生物学的過程(thebiological process of the 

human body)、人!日j存在の非自然性 (the

unnaturalness of human existence)、多数性

(plurality)の三つである。それぞれの条件に対応

して、三つの活動力がある。それは、労働 Oabor)、

仕事 (work)、そして活動 (action)である。

労働は、生命の維持のために必要な消費財を生

み出す行為である。たとえlばま、 t民ミ耕や料翌理!l等がそ

うでで、ある o 1仕!土i上:戸ゴlゴj

なi耐耐久f約性1:のある物を作り f出}れiす行為である。今日で

は、芸術作品の制作が典型となる。一方、活動に

ついては次のように言う。

活動とは、物やJ:jJの媒介なしに、直接的に人々

の IIïJで遂行されるJ1ff~~の活動力であり、多数性

という人間の条件、すなわち地球上に生きi世界

に住むのが一人の人!日jではなく、多数の人11"1で、

あるという事実に対応している。 (Arendt，1998、

p.7) 

すなわち活動は、J1m~人と人とのfI\jでなされる

行為である。それは、多数の異質な人々の間に成

立する言葉を用L、たコミュニケーションにほかな

らない。このような他者との関係においては、公

的な領域(publicsphere)が形成される))。そこで

は、人は公的な人間となるのである。

一方、労働と仕事は、人が物に働きかける関係

において生まれてくる。また、言語的コミュニケ

ーションを必要とせず、他者を必要としないので

ある。そのため、それらは私的な行為となり、私

的な領域を形成する。したがって、そこでの人間

はあくまで、私人にとどまるのである。

アレントは、さらに活動が政治の根源的な姿を

体現するものであることを、古典ギリシアのアテ

ネのようなポリスの生活をモデルとして、明らか

にする。ポリスをモデルとするのは、「政治

(politics) Jという言葉が「ポリス(polis)J に1I1米

することをjιうならば、納得できょう。アレント
は、故治をポリスでの生活と規定する。すなわち、

次のように言う。

政治的であるということはポリスで生きるとい

うことであり、それは、力と暴力によってでは

なく、言葉と説得によってすべてが決定される

という意味で、あった。 (Arendt，1998，p.26) 

と説得による決定は、ポリスに生きる誰も

がかかわることを対象とする。私的なf&I域とは区

別された公的な領域において認められる問題、す

なわち公的問題で、ある。その問題において、

と説得によって決定を符ょうとするのである。し

たがって、活動は具体的には公的問題についての

議i諭ということになろう。

このような活動の意義は、権利のおii設や私的利

訴の確保にはない。それは、多数の他者との関係

官tにおいて自己実現し、生きる意味を得ることに
ある。

すなわち、公[ぬな問題についての議論は、巽質

で平等な人1m関係の鰐1=1の1['で、自分をi切らかに

する。そうすることによって、他者によってその

存在が承認される機会となる。そこで、自己の卓

越'1'11:.を示すことができるなら、よりよい承認の物

語が作らオ1る。その物語は、本人が死しでも、{也

者の記憶のなかに残る。このため、たとえば肉体

の滅びを越えた生を得るというような生きる怠昧

を与えるのである。

ところで、このような活動はポリスに臨有のも

のではない。活動する人々が集まるところ、どこ

にでも生成されるのである。このことは、次の指

摘から明らかであろう。
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正確に言えば、ポリスは物理的な空間を，Jiめる

都市国家ではない。それは、他者?と行動し、

り合うことから立ち上がる人々の組織である。

したカ3って、たとえどこにいようとも、この1I

nせのために他者と生きょうとする人々の問に生
まれるのである。 (Arモndt，1998、p.198)

これまでみてきたような活動を、 f村の5年生j

における子どもたちにも認めることができょう。

学問として、教師の指導のもとにある。それでらも、

村の公的な問題について、多数の他者とのI'kJ係を

結びながら、さまざまに議論を展開しているので

ある。このことについて、以下では詳細に検討し

よう。

(2) 公的問題を議論する学習

f卒、jの5年生j においては、先にみたように、

II¥jMきはやiの!日が分散していることである。 111が分

散しているため、生庄で1:が{迂い。この問題につい

て、さらに明らかにする学習が進められる。それ

は、三つの内容からなる。

第lは、分散のiJC実について具体的に明らかに

する学視である。各 I~I がき誌の [11の分散の状況につ

いて調べ、 IjgJにまとめる。そのとで、学級の了ーど

もたちの家庭の平均として「たんぼのちらぱりと

きよりj をIVJらかにする学慢である。

第 2 は、 IU の分散を結J;j:~としてとらえ、その原

It(Jをi切らかにする学習である。教師は版史的な検

討を進めようと、 「小作m日良之の話Jをする。しか
し、 f小作制度の話はこれ以上つつ)(jても子ども

たちの頭のrl'で、はただ空転するばかりだろう思っ

たJので中断される。これは、後に fJl!1民のあゆ

みj としてWfl主主取り組まれる。

関Itlを明らかにする学視として、さらに「千円、

考え、おくれた考えj における迷信や11't習につい

ての学習である。これらの内容も、!日が分散した

ままで耕地整理が進まないことの原IJslを明らかに

する学資に相当しよう。

第3は、!日の分散の不利主主性の学官である。た

またまHIが集中している f恵子の家のIIIJの生産

の状況を取りとげ、機械を導入しやすいことを明

らかにする。また、諸外国の場合と比較して、生

産性のほいことを調べる。つまり、同が集中して

し吋1ば得られたで、あろう利誌を、 111が分散してい

るために失っているという不利首性について学資

しているのである。

このようにして、問の分散の問題についての学

留は行われた。この問題は村全{本にかかわるもの

であり、公的な領域におけるそれである。しかも、

子どもたち自身の権利の擁護や私的利託の追求と

結びつく問題ではない。そのため、公的問題とな

りfぜている。

次に、その問題の解決についてである。それは、

緋地摂理である。ただし、それは耕地強J!Hの事実
やH主史についての略解にとどまるのではなく、耕
地綴却を進めることを求めている。

しかし、現実的に子どもたちが耕地整理を行う

ことはできないので、耕地整耳目についての議論を

民間することにとどまる。すなわち、解決として、

緋地整却についての議論を展開するのである。

それは、次の三つの場部で顕著である。 tfiU土、

fi寸の~VP也怒#HJ の場面である。ここでは、 1m き

取ってきた f紛地整~'11についての村人の考えj に

おける不賛成の意見に対して、反論を試みている。

不賛成のな見を怒J!Hして、それら一つひとつに反

論していくのである。

UJ2は、家庭における父母との議論であるヘ

f30年前の耕地強l'lUにおいて行われている。耕

地強翌日を行うべきとし、そのことを父母に働きか

ける場聞にみられる。

UJ3は、「学留のまとめj としての文集である。

その内容は十分に紹介されていないが、その目次

から、学慢の全体に対);むしていることがわかる。

すなわち、学習の過程で作成した資料や作文、詩

が再構成されて作成されたものであることがわか

る。ここにおいても、耕地整理を進めようという

主張とその根拠が明らかにされている議論をみる

ことカ1できる。

これまで述べてきたことを図示する。次のよう

になろう。
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11司Illi 111が分散していること

問題の分析

-呉体的状況の把握

.原因の検討

.IIJHlliが生み出す不利託性の検討

解決 耕地整理を進めるべきである

解決のための議論

-反対な見に対する反論

-家庭における父符の説得

.文集における主張

1812 r村の6年生jにおける跨題解決

このようにみてくると、「村の5"f'I:.Jは公的

な問題を取り上げ、その解決を議論する問題解決

の椛j立になっていることがわかる。それは、社会

形成の社会科を具体化するものである。公的な問

題としての社会的な問題をIVJらかにし、代詩案と

しての新たな制度や政策を議論する。このような

公的問題を議論する学習になっているのである。

(3) 公的構鰭を議論する学留の意義

さて、先述のように、アレントによれば政治的

存在として、 ifj上立をとらえることになる。自分た

ちの権利雛設や私的な利益の享受を求めてではな

く、生きるなi沫を求めて言論としての活動を行う

Ilj氏なので、ある。

その市民像にしたがえば、人々は生米の権利に

よって自然に市民であるだけでなく、白分たち

の政治社会の共通課題に能動的に参与すること

を通じて、政治社会の91なる市民となり、故治

社会は自分たちの共通役界となると.flHffJ卒され

る。(千葉、 1996、p.190)

このような市民観は、今日の根源的デモクラシ

一、あるいは参加民主主義におけるそれである。

政治参加を市民教育の場として東望視する民主主

義であり、エリート民主主義や1;1由主義的な民主

主義に対認されるものである。政治参加によって、

il1民はよりよい民~tn守 m'民に成長することがj如~'f

さhている。

さらに、市民はi政治参加を通して政治システム

への帰属をi認め、政治的決定が民主的に行われ

た場合、たとえそれが自己の選好と呉なってい

ても、それを受け入れようとする寛容の精神を

身につける。いわば、政治参加の過程で市民は

他人の立滋に大きな配慮を払うJJ.¥慮深い市民に

育っていくのである。(右手品、 1988、p.5)

このような市民の脊成は、重要である。なぜな

ら、 j近1丘I:己U凶jl年I1

るカか通らでで、ある O次のような涼凶によるものである。

この危機は公共心や市民的徳といったコミユニ

タリアンの愛惜する精神的態度の欠如にlli米す

るものではなく、まさしく A々の公Jt!'lヲilnl或か

らの逃避、すなわち「致治からの逃避、論争に

対する食俗、主張をめぐる信念のなさ、論争の

結果に対する不信、論争にJmわる人への蔑視J

などによって特徴づけられるものである。(IIH

、1999b、p.294)

このような「公共1'1'3領域からの逃避J等による

危機を前にすれば、アレントの活動から導111され

た政治像、 di民像のな義は大きいことはi切らかで

あろう。それらに基づき、市民教育の重喜子性を強

制することは十分に認められるだろう。

もちろん、それでら政治にかかわるすべての問題

が解決できるのではなL、。政治への白111による参

加民主主義が、 f現代の大規模社会を規定してい

る大衆民主主義状況にあって自111民主主義の諸iliU

13E に全面的に lr~ って品、わる~択!技ではありえな

しリ(千葉、 1995、p.147)からである。したが

って、次のように註えよう。

しかしながら、根源的なデモクラシーは、 1.':1111 

民主主義の種々の制度の欠陥と弱点を補完し、

それらを活性化させ、 I~I 発的共 1\IJ社会の 1~11tì と
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参加の精神を市民社会のなかに受肉化させる課

題を遂行していくものといえよう。(ヂ菜、

1995、p.147)

このことは、公教育としての社会科教育のあり

方をト分に示唆するものと肯ける。社会科は、政

治家を育成するのでもなければ、政策立案者を育

成するのでもない。近代nなな市民社会における鍵
全な市民の育成を目的としているのである。

参加民主主義の考え方からすれば、民主主義と

いう制度 I~j 体が市民の政治的な教育を :jf[ っている

のである。それは、生読にわたって政治に参加す

ることによって、市民の成熟化を促そうとする。

し、わば、政治に関する生誕学習ということになろ

つ。

一方、社会科教育は学校教育において行われる

ものである。民主主義社会を形成する市民として

の資質の茶{誌を育成する。したがって、社会科教

育はi政治に関する生涯学慢の一部を学校教育とし

て分担するものである。

このように考えるとき、 f村の5年生」におい

て展開された学資のJ主義がi切らかになる。

義の制度は教育の観点、からみれば、政治について

の生涯学習である。そして、 f村の5年生Jのよ

うな学現はその生涯学留の一部として、学校教育

の社会科としてなされたものとみることができよ

λ3) 
ノ O

4 r村の5年生jにおける議論
(1) 活動における議論

先にも述べたように、活動、すなわち公的なflJj

題についての議論は、呉質で平等な人間関係の網

目のr:j:lで、自分をJIRらかにし、他者によってその

を承認される機会である。そこでは、生きる

意味となる物語を得るため、 I~J 1三の卓越'1"1:.を示す

ことが求められる。

したがって、誰もがそのような怠昧の獲得を1"1

指して、公的な問題の議論に参加した。そのため、

ポリスの状態は、議論の競技場のような状態であ

ったと言う。

しかし、公的領域そのものであるポリスは、 j孟

Ji!J，なj競技精神で、満たされていた。そこでは、識

もがユニークな業総によって I~J 分が人々のなか

で援れた者であることを示し、自分を他者と!玄

JJIJしなければならなかった。 (Arendt，1998，p.41) 

公的な11日践について、議論を行う。そのなかで、

自己の卓越性を示す必要があるのである。それに

は、すぐれた議論を展開することが求められる。

そこで、議論について明らかにする。まず、

論には、二つの怠味があることに諮[::1する。

いいかえオ工ば、!議1安な怠i沫でのあるノ」の「議

論」ーすなわち、恨拠に基づいて主張を正当化

しようとする と、 J滋街な;志、味で、の他の人

の「議論Jとがぶつかりあい、火花を散らし、

相互に交流しあうことによって成立する論争や

討論という言論行為(ないし言論状況)を表現

するものとしても、「議論j という用語がJHい

られている。(足立、 1984、p.95)

ここで述べられているように議論は、第 lに、

「恨拠に基づいて主張を正当化しようとする言論J

である。主張と呼んでおこう。 rr~2の意味は、

f元首争や討論という言論行為Jである。 unのな

l沫である主張を批判的に検討し、その正当性をi切

らかにすることである。

このようなこつの意味で議論という言葉を!日L、

る。その i二で、「村の5年生j において、議論が

どのように展掬されているのか、について検討し

よう。自己の卒越を示すことができるような質の

{et1Jし、議論が展開されているかどうか、についてで

ある。 以下では、議論の二つの意味、すなわち主

張と討論とに分けて、それぞれ検討する。

(2) 諜誕の欠如

まず、主張について検討する。農業生産の改善

を図ることや耕地強翌日を進めることにi揺する主張

が多くなされている。
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たとえば、「忠子の家のIIIJ における学習の場

合である。ここでは、 ITIが分散している場合と集

中している場合とを比較している。そうすること

によって、二つのことが明らかになる。

そのNnは、、集中している場合の方が緋松機
の導入が容易なことである。このことは、!日が集

中している場合において耕転機が導入されている

事実にもとづいている。

第2は、耕転機のような機械を導入した方が生

産性がII~!Jいことである。このことは、デンマーク

等の外間の事例をもとに考えられている。そのふう

来、 flllんぼをかためなければならなしリ(江口、

1992、p.56) との結論を得ている。

このような学留を議論としてみたとき、次のよ

うに図示できる。ただし、 i与かれた言葉の通りで

はなL、。 内容1'i''1に紫斑して、まとめたものである。

結論 1: 1 LIが集中している助合は耕私機が導

入しやすい。

根 拠:Inが集中している渇合において緋転

機が導入されているV五

111が分散している場合において秘転

機が導入されていない事実

結論2:機械を導入した方が生皮性が高い。

恨 拠:機械を導入している諸外国の民業の

生産性はI\~S し、とし、う事実

機械を導入していない日本の民業の

生産性は低し、とし、ぅ

結論3:生産性をjなめるには、 Fllを集中させ

るべきである。

根拠:結論l及び結論2

臨3 r恵子の家の回jにおける議論

このように図示すれば、 l明らかであろう。つま

り、ここで、の学背においては、明確な根拠にもと

づいて主張がなされているのである。その内容の

:!:Ë;J I:はともかく、 1巴式的にはそのIE当化を I~I ろう

とする主張となっている。

ただし、この主張は学級全体での学習の結果と

してのものである。したがって、このことをもっ

て、一人一人の二fどもたちの主張が 1-分な根拠に

もとづいていたかどうかまでの判断はできない。

そこで、個々の子どもたちの主張の様子をみて

みよう。 f30iniiiの耕地整理」における場合はど

うで品うろうか。ここでは、耕地整理は行うべきこ

とだとし、 子どもたちがかl々に父/ij:に働きかける

学視がなされている。その主張の様子は、次のよ

うに作文に記されている。

それから兄と父と三人で、耕地終.f!!lのiiZをした。

僕は社会科のノートを持ってきて、みんなで話

し合ったことをせつめいした。父は「うん、う

んj といったり、 fだけもなあ-J といったり

して開いていた。(江!こi、1992、p.108)

このような場附では、昨1:会科のノートj に記

された内容を根拠として、耕地整理に賛成すべき

だとの結論が主張されたように思える。

しかし、その一方で、次のような場合もある。

l:の場合計司じようにしてなされた←主張である。

尽に/fかちゃ、とちゃ耕地整理Il、さんせいた、

つけも、おまんどうだね。J/ときいた。「し川、

や、 111んほへるし反対だわや。J/1辻はにがし、

顔で、いった。 10んぼがへるといって賛成しな

い。/(よいFFIんぽになるんだがなー)/こう

忠って、二度も三度もいった。(江仁i、1992、

p.106) 

f=.J立も三度もいったj ことはわかるが、根拠

は十分に示されていない。せいぜい、 fとちゃ耕

地括経!、さんせいた、つけもjのみである。地にも、

このような作文は多い。

このように検討してくると、子ども個々におい

ては、十分な主張がなされているとは言えない。

根拠となるような内終として、多くのデータや!jJ

を学問の111で得ている。それにもかかわらず、

それらを恨拠として示す傾向は弱いのである。

ここに挙げた二つの作文の例のうち、前者にお

いては月d:会科のノートjによって根拠が示され
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ているだろうと推論した。しかし、それでも IVilii化

に書カ通れていないのである。この点、で、も、十分に

根拠を示し、正当化を鴎ろうとする主張になり得

ていたかどうかは疑わしい。

したがって、根誕の欠如した主張となるわ1向が

強かったとみるべきであろう。その涼1:&1は、作文

や詩を吉かせたことにあるだろう。作文や詩であ

れば、子どもたちがその思いを卜分に表現できる

と教師の江口が考えていたからである。

Ol~] 分や i当分たちの生活をじっくり見つめさ

せ、とらえさせるには作文や詩がよい。そし

て一人一人のもつ問題や悩み、考えをみんな

のものにしていくには、 fF文やJ誌のように具
体的にかかれたものについて、みんなで話し

合っていくというやり方が良い。(江仁!、

1992、p.19)

しかし、耕地整理を進めるべきだというような

主張をする場合は、作文や詩であってはならない。

それは、「生活をじっくり見つめj ることでもな

く、「一人一人のもつ問題や梢み、考えをみんな

のものにしていく j ことでもないからである。

それは、ある結論を正当として、異質で多織な

立場にある他者に認めさせなければならないこと

である。正主化は、根拠の程!立による。したがっ

て、すぐれた絞拠を示す主張を論型H的に展開する

議論の文をi!?かせるべきた、ったのである。

もう 1J!{(指織しておきたい。結論を正当化する

ための根拠を示すには、そのための学習が必要で

ある。ところが、十分な構想、計闘のもとによれ元

が展開されていないのである。

たとえば、 130年前の耕地整理Jにおいては、

先に検討したように、父母に働きかける主張がな

さhている。しかし、そのための根;処となるよう

な内容は、その後の fさかいわ村の耕地整理j の

内容においてもみられるのである。つまり、

結論を正当イじする恨拠についての学習が前後して

なされている。そのため、根拠が不十分なままに

主張させている場合があったと言えよう。

(3) 批判の欠知

主張についてはI時現で検討したが、討論はどう

であろうか。討論の様子について検討しよう。

ただし、ここでの討論の怠!床は広い。異なった

主張がなされ、それらが言論によって正当化を争

っているという意味である。したがって、必ずし

も当事者が!援を突き合わせて、交互に実際的に発

している湯合だけではない。発言でなくとも、

i!?カ通れたらj合のそれをも合むものとする。

結論から先に述べると、 ト分な批判を欠いてい

ると言わざるを得なL、。討論を円滑に進め、 j[j'j

な主張を見側めるためには、十分な批判のとで主

張の評fllIiがなされなければならない。そのような

tlt'j~1jを欠いているということである。

第1に、 f村の耕地強翌日j において顕著である。

ここでは、耕地整湾Hに反対する立見が正月iかどう

かの学i何がなされている。

①「自分の家の聞が少なくなるj ということに

ついて

O耕地繋理をするとかえってIIIんぼ全体がひ

ろくなるのではないか。

0この人たちはぶのびや、かくし111のことを

心配しているのではないか。

。この人たちは白分のことばかり考えている

ようだ。いま少しみんなのことを考えるよう

にした方がいい。(江口、 1992、p.72)

形式的には、耕地強翌日に反対する 「自分の

~~の聞が少なくなる J に対して、上のように三つ

の反i治カ1なさオ工ていることカ1わカ通る。 しカ為し、問

題は、その内容である。

第 1のものは、「少なくなるj に対して「ひろ

くなるj と反論している。このような反論によれ

ば、必ずしも「少なくなるJことが否定されたこ

とにはならない。あるケースにおいては f少なく

なるj こともあれば、関のケースにおいては「ひ

ろくなるj こともあるかもしhないということに

なる。対立する両者の主張が1Hzび立ち、決訴は符
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られない。

なぜなら、「少なくなるj という主張の正主性

がし、ささかも失われていないからである。それは、

f少なくなる」ということの恨拠が正しくないと

し、うことが論証されていないことによる。

したがって、「少なくなるj という結論は誤っ

ている、という結論を主張しなければならない。

その上で、その根挺として「少なくなるj という

結論を支える根拠が誤っているという根拠を示さ

なければならないのである。

このようなことは、他の場合においても同様に

指摘できる。したがって、討論においては十分な

批判がなされていない、と子?わざるを得ないので

ある。

批判の欠如ということの第2は、十分な批判者

を欠いているということである。 44人の子ども

たちがいる。そのなかには、耕地摂耳目に必ずしも

賛成ではない子どももいるのが自然であろう。家

庭環境も述えば、二々え方も迷うからである。

i'1Jilえできない子どもはいたので、ある。次

の記述からIVJらかである。

さて、この詩からわかることは耕地殻却につい

て、初めは父母とともに不賛成た、ったハルエが、

その後の学野の深化とともに考えをかえ、父母

に働きかけ始めたという変化がーっと、(後11お)

(紅牟口、 1992、p.107) 

変化の以前が、問題である。変化以前には、こ

のことについては記述されていなL、。つまり、耕

地張翌日に賛成できない子どもがいたことは確かだ

が、その子どもに不賛成の主張をさせていないと

考えられるのである。耕地整JHlを進めるべきだと

の主張ばかりで学留が民間され、それに対しての

疑IIUや批'I'!Jは封じられていたのではないかとさえ

危倶する。

その傍は、次のようである。江口は、 fまえ

がきにカ通えてJにおいて、この学問の志;義、構想

を述べている。耕地整理の必要性についてはかな

りのスペースをとって述べている。

ところで、どんな政策であってもメリットもあ

ればデメリットもあるはずである。この耕地整理

の場合であれば、村の伝統や景観等をある程度損

なうなどのデメリットが考えられよう。

しかし、江口はそのようなことについては、ま

ったく触れていないのである。この点で、主初よ

り耕地整理!を絶対視し、批判的に検討するという

姿勢が欠けていたと言えよう。

このことは、先述の批判を欠L、た反論のことと

も無関係で、はない。 1VI地整理Hを進めることについ

て批判的に検討しないがために、不十分な反論で

あっても反対の主張を正当化されないものとみな

すようになったのであろう。

5 結語

社会形成教育としての社会科について明らかに

するため、示唆的な実践である「村の5年生j に

ついて考察してきた。 f村の5ifnミ」は公的な問
題について議論する学il?として構成されているこ

とがi切らかになった。

そこでは、 H.アレントが明らかにしたような

活動としての性格を市ひやた社会科学習が展開され

ている。すなわち、恨源1'1~江な芯tl床での政治のよう

な学習となっているのである。それは、今日の社

会においては参加民主主義に通じるものであり、

政治教育として怠義のあるものである。すなわち、

政治教育についての生漉学視の一部を担う、学校

教育としての社会形成の社会科で、ある。

しかし、公的な問題について議論する学習が進

められているとは言iえ、その議論の内実は決して

ト分とはぎえないことが明らかである。根拠の欠

如した主張、批判の欠如した討論が少なからず認

められるからである。

こうしてみてくると、「村の5年生Jは公的な

問題について議論する社会形成の学:~l>l を進めてい

る構造においては、 ト分に示唆を与える実践であ

ると言える。しかし、議論の内実が不ト分であっ

た。この点で、は、その限界を有するものであるこ

とは明らかである。それは、佐i々の議論について

十分な検討がなされず、議論を授業の原理に位置
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Nけなカミったことによる。

したがって、社会形成の社会科は、 f村の5

のような実践に議識を授業の原型Hとして佼限

付けなけらばならない。そうして、授業構成を['J([

っていく。そのようなところに、社会形成教脊と

しての社会科の~l誌を期待できょう。

<注>

1 )アレントによれば、 f社会(society)Jとは、

国家レベルに拡大された家政を意味する。かつて

は私的領域にあった経済的な諸問題が公的な領域

を浸食するようにして生じてきたものである。本

小論では、アレント う弓1:会Jとは災なる

l沫で、社会をJ:IJいている。それは、異質でx'J~~~; iな

人々が結ぶ人間関係をな味し、アレント

言えば公nなT&!域、公的空[I¥Jとなろう。あるいは、
故治空間であろう。

2) i栄護者に働きかけるような学資は、教室を[m

いたものにし、多様な議論に触れるという点でJま

な義がある。しかし、学宵の目標、内容によって

その是非を判断する必要があろう。

3)民主主義社会の形成者として必要な公民的資

質の禁礎を宵成することが社会科の教科目標であ

った。しかし、これまで、の社会科教育論において

は、どのような民主主義なのかについての議論は

あまりなされてこなかった。本小lIlIiIでは参加i民主

あるいは討議民主主義を妥当なものだと考会

えている。
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