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初期社会科実践にみられる「説得技法
」の研究

一江口武正「村の五年生」を事例として－

A Study on “Techniques ･of Persuation” used in the Social Studies
in the Early Era after World WarH

Ｉ　はじめに
本論は初期社会科における価値教育の方略としてど
のようなものがみられるかを明示することを目的とす

る
。紙数の関係もあるので，ここでは江口武正「村の
五年生」だけを取り上げる。「村の五年生」は，谷川
瑞子氏の「福岡駅」の実践とともに教師が子供たちの
価値観を問題だと感じ，それに授業を通して積極的に
働きかけを行った実践だからである。
さて，尾原氏は，「これまで，社会科教育研究にお
いて，価値判断の一般的構造が吟味されることはあっ
たが，授業に即して『価値判断はどのような構造を持
つか』，「価値判断はどのようにして正当化されるか」
といった問いに答えられることはなかった。」（（i）I・70）と
指摘した。これは，実践・授業分析が価値教育固有の

視点から行われていないという指摘に他ならな
い。

こうした視点からの実践・授業分析がもっともやり
易く，且つ必要である（なぜなら，民主主義という正
義が信じられていた時代に，その正義を子供たちの心
の中に育てることこそ教師の使命であると教師たちは
感じ，それを社会科という教科の中で行おうとした実
践を初期社会科は多く含んでいると考えられるからで
ある。）初期社会科の研究においても例外ではない。
たとえば，初期社会科研究の集大成ともいえる「初
期社会科実践史研究JSを見てみよう。それは自ら
の位置づけを次のようにしている。
「（本研究は）－一一，社会認識を通して市民的資
質を育成する，という社会科教育学研究固有の観点
から，初期社会科実践及びカリキュラムを分析し，
そこにみられる目的・内容・方法を貫く社会科授業
構成（略）の論理を抽出することが目的となってい
る。」「（したがって）前述した四類型に従えば，「（4）
分析的研究II一科学的社会認識育成の立場からー』
をよりおし進めた研究という所に位置づけられるで
あろう。」（゚‥｡77）
即ち，本書では初期社会科の諸実践が科学的社会認
識教育としてはどのように評価できるのかが記述され
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ていると共に
，価値教育（市民的資質育成の教育）と

してどうなのか
，これも記述されているのである。

このとき
，市民的資質の育成を問うものさしとして

使用されているのは
，次の二つである。即ち一つは，

問題がどれだけ社会的広がりのあるものなのか（即ち
，

日本或いは
，地域全体の問題なのか）そしてそれをど

れだけ
子ども自身の問題となし得たかというものであ

り（゚ ･
・36°），他の一つは，問題解決を通して得られる知

識がどれだけ普遍的なものであるか（゚ ･り6）というも
のである
。即ち，前者は，学習者の問題意識がものさ

しとされ
，後者は知識がものさしとされている。いず

れも価値教育そのものをはかるための固有のものさ
し

ではない
。知識の質というものさしは，むしろ社会認

識教育に固有のものであるはずであり
，学習者の問題

意識というものさしは
，価値教育そのものだけに限っ

たものではなく社会科学習そのものをはかるためのも
のさしである。

価値教育に固有のものさ
しによらず他をはかるにふ

さわしいものさしによ
って価値教育の質を論じている

という現象は
，『初期社会科実践史研究』だけに限っ

たことではない
。吉村氏の「価値論に基づく意志決定

能力育成の研究
」（゚）においてもそれはみられる。

氏は
，「社会科の最終目的は，意志決定能力の育成
にあり，その中核に価値判断が位置する」（゚ ･・｡77）とい

う社会科観を持
っている。さらに，意志決定能力の育

成は
，価値葛藤を中軸とした社会的論争問題学習によっ

てなされる
。」（（゙ ）゙という育成観を持っている。こ

の育成観と社会科観から
，氏は，社会科諸実践を「価

値葛藤の組み込まれているものいないもの
」と分ける。

前者を「意志決定
」型と命名し，後者を匚社会認識形

成中心
」型と「社会認識十価値判断」型とする。つま

り社会科における価値教育を価値葛藤
，価値判断とい

う概念で分類したのである
。更にいえば，価値判断の

組み込まれた価値教育より価値葛藤の組み込まれた価
値教育の方が
，価値教育としての質は高いのである。

なぜなら後者は，意志決定能力を養うことになるから
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である
。ここまでは，価値教育をそれ固有の分類枠に

よって分けている
。問題は，この先である。

氏は
，「社会認識十価値判断」型をさらに･7つに細

分化したのであるが
，このとき価値判断の方を種類分

けせず
，社会認識の方を種類分けしたのである。この

社会認識の細分化は
，科学哲学や知識論の成果に基づ

いてのものである
。まず，知識を知識論に基づき記述

的知識（場所
，時間，事実），分析的知識（構造，過

程
，方法，関連），説明的知識に分ける。ついで，説

明的知識を社会科学の２種類の説明法にあわせて
，因

果的説明と動機的説明とにわける
。そしてこれらを用

いて匚社会認識十価値判断」型は次のように分けられ
た
（③l p‘86）Ｏ
・「記述的知識十価値判断」型
・「分析的知識十価値判断」型

・「事実判断・価値判断の混同」型・「一面的動機説明」型
・「因果的説明十価値判断」型

・「動機的説明十因果的説明」型・「多面的動機説明」型

これを見てわかるように価値教育の質が
，価値教育

をはかるための固有のものさしによってではなく
，社

会認識をはかるためのものさし
，知識の質によっては

かられているのである。

吉村氏が
，このものさしを使用したのは訳がある。

氏は
，価値判断は，①大前提の価値判断→②小前提の

事実判断
→③価値判断という構造を持っていると見る。

例えば
，①健康を維持することはよいことだ。②窓を

開けることは
，健康の維持に役立つ。③窓を開けるこ

とはよいことだ　ということである
。①の価値判断は，

定言的価値判断（無条件的価値判断）とよばれるもの
で他の価値判断や事実判断を前提としていない

。ここ

は
，宗教の領域に属すのであろう。社会科における価

値教育の領域は
，③の仮言的価値判断の領域である。

そして
，ここを少しでも合理的なもの・良いものにす

るためには②の事実判断をより良いものにすればよい
。

だから価値教育の質は
，事実判断においてどのような

知識が教えられているかによってはかることができる
，

というのが氏の深いところにある考えであろう
。

価値判断に事実判断が影響を及ぼすことは筆者も認
める
。従って，価値教育において質の良い社会科学的

知識を教えることが重要であることも認める
。だが，

価値教育の質は
，事実判断に関わる知識の部分におい

て教え名知識を質の良いものにするだけにつきるもの
ではない
。なぜなら，たとえ質的に問題のない，いや

それどころか高い質のものであっても
，ある主張のみ

に都合の良い説明的知識や事実的知識のみが提示され

ることもある
。このような価値教育を果たして都合の

悪いことも教えているような価値教育と知識の科学的
質においては同じだからということで同一視すること
が
できるだろうか。
価値教育を分類するに

，価値教育固有の枠組みが必

要な理由はここに存するのである
。

そこで以下本論は
，まず，価値教育に固有の分類枠

組みを示し
，諸類型のうち社会科における価値教育と

してはどれが望ましいのかについて述べる(
ｎ)。更

に
，この枠組みを使用して，江口武正｢村の五年生｣

がどのような価値教育であったのかを示し(Ⅲ)
，そ

の上でその問題点，長所等を指摘する(Iv)。

Ｈ　価値教育のための分類枠組み
(1) 2種の分類枠組み
価値教育に固有の分類視点は２種類ある。一つは，

どのような価値が教えられているかという価値内容か
らのものであり

，今一つは，ある価値がどのように正

当化されているか（教えられているか）という教授方
略の視点からのものである。

今筆者が行おうとしているのは
，後者の視点からの

分類である
。それは，筆者がどのような価値が教えら

れているかよりもどのように価値が教えられているか
を問題としているからである。

価値は
，言葉として現象するときは，評価的言明或

いは規範的言明の形をとる
。従って，本論の目的は，

次のように言い換えることができる
。－ある評価的言

明や規範的言明がどのように
正当化されているのか，

これを明らかにすることが
，本論の目的である。

（2）「説得
」及び「説得技法」について

或る主張が真であることを論証しようとする言明は
，

証明とか説明とか呼ばれる。これに対して，ある主張

が（反）価値的であることを論証しようとする
，換言

すれば，正当化しようとする言明もある。筆者は，こ
れを説明等と分けて，「説得」と呼んだ（Qh.42）。

さらに「説得
」の仕方にもいろいろあると考え，こ

れらさまざまな「説得」の仕方を一括して「説得技法」
と呼んだ。

このようなことをしたのは
，価値教育の方略を価値

教育に固有の分類枠組みによって分けようとしたから
である
。このために筆者は，先ず，日常見られる説得

の骨格を洗い出し
，それはいうに及ばず，さらにもっ

と洗練されたレトリックをも整理できる図式として
，

トゥ
ールミンの論証の図式を採用したのである。因に，
トゥールミンの論証図式のうち，足立幸男氏によって
その「中心的骨格」（゚ ･・.lOl）と呼ばれたものを次ページ
に掲げ，それぞれの定義を示す（゚ ･・｡1“）。
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・主張：結論としていいたいこと
・論拠：「主張」の基礎づけであり，それを支えるも
のである。

・理由づけ：論拠の“それ故に”に隠されている含意
であり
，論拠から主張へのステップの正
当化である。

図１
，トゥールミン図式(その｢中心的骨格｣)
G(ground)=論拠　　　　　C (claim)

匹コW (warrant) ―理由づけ

肺炎はペニシリン治療を要す

さて
，この図式のうちのＣの部分が，評価的言明ま

たは規範的言明の時
，ＧとＷの部分が｢説得｣に当た

る
。そこで，このＧとＷにはどのような性質の物があ

るかを探り
，これを分類・整理すれば｢説得技法｣が

得られると筆者は考え
，足立幸男氏のＷ分類を参考に

ＧとＷを分類したのである(゚｡゙8-51)
。

しかし
，振り返るとこの分類は不十分である。なぜ

なら分類基準に
一貫性がなく，あるところでは知識論

に基づく分類をし
，別のところでは｢レッテル貼り｣

などという言論戦的な分類をしたりしているからであ
る
。では，価ｲ直教育の方略を一貫性をもって分類する

にはどのような分類枠を持ってくるべきだったのか
。

それに
ついて，節を改めて述べる。

(3)価値教育方略分類のための枠組みについて
価値教育を分類するための固有の枠組みは

，Ｃにお

ける主語にＧとＷが
，｢十価値を付与している｣のか

｢一価値を付与している｣のか
，それとも｢二つ共，

与えている｣のかという評価枠である
。

なぜ
，これが固有の枠組みといえるのか。それは，

分類のために価値以外のものを持ってきていないから
である。
さて
，これを単にＧとＷ，十とーの組み合わせによっ

て考えるなら
，次の９つの類型が可能である。

図２
．方略別にみた価値教育の分類

〈①～③〉Ｇ(十)型Ｇ(＋)マ Ｃ

| ①　Ｗ(十)
②　Ｗ(－)③　Ｗ(士)

〈④～⑥〉Ｇ(－)型Ｇ(－)マ Ｃ

| ④Ｗ(十)
面Ｗ(－)⑥Ｗ(土)

〈⑦～⑨〉Ｇ(土型)Ｇ(土型)マ Ｃ

|⑦　Ｗ(＋)
⑧　Ｗ(－)⑨　Ｗ(士)

今
，これらのうちたとえばＣにおける主語が十価値

であったり当為言肯定形
０ヽ ･すべきである）である場

合
，論理的には②，⑤，⑧は成立しない（“1）。　しかし

逆に
，Ｃにおける主語が一価値を帯びたものであった

り当為言否定形である場合，②，⑤，⑧は成立するが，

①
，④，⑦は成立しない。このようにＣの性質が変わ

ることによって成立するもの
・しないものがでてくる

が
，そこまで示すと煩瑣になるので，上記のようにＣ

には何もつけないまま
，組み合わせとして可能な類型

をそのまま示しておく。

さて
，このような分類の仕方が持つ利点はどのよう

なものであろうか
。それは，その方略が価値注入的で

あるか否かを見極めることができる
。即ち社会科的で

あるのか
，それとも反社会科的であるかを見抜けると

いうことである。　　　　　　　･。
（4）社会科として望ましい‘十価値・一価値の付与’
の仕方について

価値付与或いは価値剥奪（
一価値の付与）の仕方に

は粗くいえば
２種類ある。主語が何か良いもの・こと

をもたらす性質があることを示すやり方と主語そのも
のが道徳的・倫理的に優れている（劣っている）こと
を示すやり方である。

前者の例として
，われわれは共産主義がもたらすユー

トピアをいきいきと記述したマルク`スの『共産党宣言』
をあげることができる

。また，善行によって幸福をつ

かんだり
，富を得たりという筋立ての説話や民話の類

もここに入れることができる。
後者の例としては，下のようなものを考えることが
できる。

彼は全体主義者である

前者のような価値付与（剥奪）の仕方をわれわれは
「ユ
ートピア＝デトピア」型とよび後者を「称揚＝弾

劾」型と呼ぶことにしよう
。また，付与と剥奪の双方

を行っている場合には
，「判断素材提示」型とする。

価値注入的でないものは
，即ち社会科的なものは，

最後の判断素材提示型だけである。
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Ⅲ　「村の五年生」にみられる「説得技法」
（1）分析手順

分析や分類は学的であろうとするなら
，間主観性，

或いは客観性の高いものでなくてはならない
。即ち一

定のマニ
ュアルに基づいて分析をしたなら，誰がやっ

てもほぼ同じような結果が得られなくてはならない
。

また
，他の対象についてもほぼ同じような手続きで分

析
できるというものでなくてはならない。

尾原氏の分析は優れているが
，きわめて主観性の高

い物
，他の対象の分析ではまた新たなやり方を生み出

す必
要のある物という観を抱かされる。

筆者のものについても同様の批判が言われるかもし
れない。そこで実際の分析を記述する前に手順を簡単
に示しておく
。

・Ｃの確定

社会科授業である以上
，Ｃが生の形で授業において

,発問されていることは考えにくい。しかし，教師の願

いの部分
，単元の目標の部分にはかかれていそうであ

る
。これらのうちからＣを見つけることが，先ず第一

番になされるべきことである
。

・トゥールミン図式の作成・Ｇ，Ｗの性質決定

十
，一価値付与の視点から→「ユートピア＝デトピ

ア」型か匚称揚＝弾劾」型かなどの決定。
（2）分析結果

氏は,単元「耕地整理
」の一部として「古い考え，お

くれた考え
」をなぜ取り上げるかについて，次のよう

に述べている
。ここにこの学習のねらいである市民的

資質
，すなわちトゥールミン図式のＣ（主張）に当た

る部分がでている
。そこで少し長いがそのまま引用する。

「だがもっと大事なことは
，このような考えを生じさ

せる生活の根拠
，このような考え方を肯定し，温存さ

せている生活の根拠にこそ
，子供の目を向けさせ，そ

いつをはっきりと子どもにつかませ
，これを毎日の生

活の中から
，なくしていくようにしむけるべきではな

いだろうか
。そこでその生活の根拠って一体なんだ，

ということになるわけだが
，これは家庭じゃないだろ

うか
，耕地整理の実現をはばみつづけてきたものは実

は封建性である
。言葉をかえて言えば村人の古い考え，

おくれた考え
，人間がみんなひとしく大切にされない

で区別がつけられたり
，人間らしいあつかいがされな

くてもどうとも思わない考えであり
，命や健康を大切

にしない考えでもある
。こういう考えが自分の家庭の

中に
，どのような形として残っているか，また家人の
行動にあらわれているかに気づかせ，これについて父

母といっしょに
，また家族みんなで考えあい，直しあっ

ていくことに，この学習のもっともねうちのあるねら

－58－

いの一つであるように思われる。」（゙゛24）（下線は引用
者）

このＣの部分を手がかりにしてトゥ
ールミン図式を

作ると図３のようになる
。それでは，この図式及びＧ，

Ｗそれぞれに対応する発問をもとにＧ，Ｗの特性をみ
ていこう。

Ｇは
，子どもたちに豊富な事実的知識を獲得させて

いるかのようにみえる
。しかし，Ｇを獲得させるため

の発問（以下Q(G)と記す）を検討してみると決し
てそうではないことが判明する

。
Ｑ（Ｇ）は，次のようなものである。

「さてそこで
，みんな一人一人が自分の家の生活を良

く考えてみて
，そんな考え（おくれた考え，古い考え）

がどんなところに出ているか
，お父さんお母さん，お

じいさんやおばあさんの言葉やする事をちょっと考え
てみようや
。」（゚ｙ26）（括弧内引用者）

この問いは
，事実を事実として出させているのでは

なく或るカテゴリ
ー（古い考え，おくれた考え）の中

に入れさせる問いである。換言すれば，レッテル貼り
の問いである。
更に
，このレッテルは価値を帯びている。それも

“負
の価値”を帯びたものである。

したがって
，Ｇ.は事実的知識の形をとりながら実は

“負の評価的知識’Iと呼び得るものである
。つまり，

このＧは
，Ｃにおける主語「古い考えやそれに基づく

態度」に一価値を付与しているＧ（－）なのである。

Ｇ
図３．トゥールミン図式にした匚村の五年生」

Ｃ

私たちの暮らしの中
で次のものは
，古い

考え
，おくれた考え

が形をとったもので
ある。

「１
．昔はお汁とっ

けものだったと
よく祖父母がい
う。
２
．風呂に入るじ

ゅんばんがきちんときまってい
髯
仲 略）

10.いろいろな迷信がまだまだ多

Ｃ－１
．（古い

考えについて）
父母といっしょ
に
，家族みんな

で考えあうべき
である

C- 2. (古い
考えやそれに基
づく生活態度を）
直していくべき
である

(P.424)

Ｗ１

家の

そのよう
な
え

をするのは
～

のわけがあり
，

それは見直されるべきもの



く残っている
し
，それが本

当だと思われ
ている
。｣
(p.426)

|だからである。｜

Ｗ２

なぜなら
，古い考え，

おくれた考え1～10
それぞれについて自
分は～と考えるから
である。

それでは次にＷについて検討しよう
。

上図の中のＷ１は, c- 1に対応する発問「どう
してそういうことを言ったり

，考えたりするの

か」（C゙ ｡゙…以後Q(W1)とする…より
，Ｗ２はＣ－

２に対応する発問「これに対して私たちはどう考えて
いるのか
」より作った…以後Ｑ（Ｗ２）とする。

Ｑ（Ｗ１）は
，家の者の考えを規定しているものを探

らせ
，その考え方の歴史的・状況的相対性，限界性を

把握させようとしたものであろう
。吉村氏の分類の仕

方に従えば「動機的説明」をさせようとしたものであ
る。
他方, Q(W2)は

，或る古い考え方は，どのような

悲しみ
・不幸・不合理を人々の運命やその暮らしにも

たらすことになるかを探らせるための問いである
。つ

まり
，悪影響を把握させるための問いである。吉村氏

の分類にしたがえば，「因果的説明」をさせようとし
たものである。

「説得
」という視点（ある事象等への評価を成立さ

せる為にどんな意味があるか）からみるなら
，Ｑ（Ｗ１）

Q(W2)ともに
，Ｇにおいてマイナス価値を付与され

たもののマイナス性を（
一つは歴史的限界性という視

点から
，今一つは影響という視点から）確認させ，更

に肉づけさせ，そのマイナス評価を強化させようとし
たものである。
従って
，「説得技法」という視点から，このトゥー

ルミン図式を整理すると次のようになる。

図4. G, W部分の分析図

Ｇ（弾劾部分）

Ｗ・マイナスのゆえんの
確認
・マイナス評価の強化

(デトピア的部分)

-

Ｇは
，村人の或る言動を「古い」「おくれている」

という言葉で非難しているゆえに「弾劾的部分
」と呼

ぶことができ
，Ｗは更にその悪影響をあげたり後進性

のゆえんを確認したりしている故に「デトピア的部分
」

と呼ぶことができる
。つまり江口氏の匚説得技法」は，

「弾劾的十デトピア的説得技法」と呼ぶことができる
のである。

Ⅳ　おわりに
匚説得技法」の評価は２面から行うことができる。

発問の成功不成功を問う技術的視点からと社会科の理
念からしてどうなのかを問う理念的視点からである

。
先ず技術的視点から述べる。

子どもたちは
，氏のねらい通りに動いた。即ち，父

母と話し合い古くさいと思われるものを直そうとした
りした
。つまりねらいは到達された。今では想像する

こともできないほど
，恐い存在であった祖父母や父母

に働きかけていった子どもたちの姿が描かれた氏の実
践記録は
，清新であり驚異であったろう。氏の実践が

社会科史に残される理由の
一つもここに存するのだろう。

だが
，授業を評価するときは，単に人を納得させ行

動に駆り立てることができたかどうかだけを視点とす
べきではない
。なぜなら，授業は，プロパガンダやデ

マゴギ
ーではないからである。授業という面からして

大切なのは
，発問の意図に対応した答が返ってきたか

どうか（引き出せたか）である
。この場合でいえば，

弾劾を十分になさせ得たかどうか
，デトピア的状態を

どれだけ的確に且つヴィヴィッドにつかませたか
，即

ち
，匚歴史的・状況的相対性・限界性」をどれだけ的

確に指摘させ得たか（価値としてのマイナス性を的確
につかませたか）

，匚悪影響」をどれだけ広く・深く指

摘させ得たかが授業の評価視点とされるべきである
。

この面からみたとき，江口氏のこの実践には高い評

価は与え得ない
。なぜなら, Q(W1), Q(W2)に対

応する答
，即ち「悪影響」も匚歴史的限界性」（マイ

ナス価値のゆえん）もほとんどの場合
，子どもからは

でてきていないからである
。つまり［弾劾的十デトピ

ア的説得技法］をとりながら
，十分な厂弾劾」や厂デ

トピア的状況
」の描き出しが行われず，レッテル貼り

の水準で終わ
ってしまっているのである。

なぜ
，このようなことになったのか。また，それに

も関わらず
，子どもたちが動いたのはなぜか。推測と

して書いておく。
このようなことになったのは，
・Q(W1)について：　厂どうして（古い考え，おくれ

た考えなのに）そういうことをい
ったり，考えたりす

るのか。」（゚‥｡426）（括弧内引用者）は，行為者の動機
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を推量させる発問である
。似たような文化，似たよう

な生活経験を持ったものの動機なら推量させることが
できる
。ところがその質・量に違いがありすぎるとこ

ろでは有効に働かない発問である
。子どもの目からは

窺い知れない大人の思惑
・感情・配慮というものがあ

る
。この壁を乗り越えさせるためには，資料で補う，

聞き取り調査等を十分にさせるなど実証的追求という
学習活動が必要である

。しかし，江口実践ではこれが

行われず
，こどもたちの既有の知識・生活経験のなか

からだけ出させようとした。
・Q(W2)について：これは，前後の文脈より判断す

ると因果関係を考えさせようとした発問であった。と

ころが
，発問は「これに対して，私たちはどう考えて

いるのか
。」という形で何を考えるべきかはっきりし

ないものであった
。因果関係を考えさせたいなら，

「どんなことが起こったのか（起こるのか）」というか
たちの発問にすべきであった。

次に社会科価値教育の理念の視点から「弾劾的十デ
トピア的説得技法

」はどの様に評価できるかを述べる。

社会事象をマイナス評価の視点のみから検討させる
「弾劾的十デトピア的説得技法

」は，最終時点におい

て子ども自身に価値判断させることを理想とする社会
科価値教育の理念よりするなら

，「反社会科的」であ

る
。価値選択の立場にたっておらず，価値注入の立場
にたっているからである。

要するに
，「村の五年生」は価値教育という視点か

ら見つめ直したときには
，その「説得技法」は理念的

には反社会科的であり
，目標達成のレベル面では曖昧

な発問のため意図通りの反応を子供たちから引き出し
得なかった実践だったのである

。それが実践された時

代においでは
，勇気ある。そして理想を追求をしたす

ばらしい実践であったが（゚ 2）。

【註】
（1）このことを例示してみよう

。ピーマン（野菜），

それを嫌いだといって食べようとしない子供
，その

子を説得して食べさせようとしている人間
，この３

つがある状況をまず想定しよう
。次いで説得者が子

供にＧを言ってからＣを言ったとしよう
。このとき

子供が「でも
，ぼく嫌いだもん」と言ったのに対し，

説得するために発する言葉がＷであるという状況を
想定
しよう。
①は次のような場合である。

Ｇ（十）　　　　　　　　　Ｃ（当為言肯定形）

ピ
ーマンは
栄養がある 好き嫌いせず食べなくてはいけない

心仏＝
②の場合は
，

Ｇ(十) Ｃ(当為言肯定形)

好き嫌いせず食べなくてはいけない

君の健康に害がある上
，

味がまずい。

ここまで見て明らかになるが
，Ｃが当為言肯定形

の時，②は説得にならない。したがって
，これと同

質の⑤
，⑧も成立しない。
③は成立する。下の例を見れば明かである。
G(十)
｢こ と

Ｗ(士)

Ｃ(当為言肯定形)

好き嫌いせず食べなくてはいけない

・味は確かにまずい
。（－）

・でも身体のためによい。（十）

（2）今ここでは
，子供たちの実態をぬきにして価値

教育を評価した
。教師がめざしている価値に対し

て子供たちがマイナスの状況にあるとき（即ちこ
こでは
，反民主的・非民主的な物の考え方をして

いたりする場合
，江口氏の様に痛烈な方法を採る

こともやむを得ないのではないか
。というよりマ

イナスを打ち消すためには
，マイナスをマイナス

として認識させるようなやり方が社会科において
も許されるのではないか一一。この点については
今後の課題としたい

。
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