
はじめに

　本稿の目的は，「同和」教育１）に関する小川太郎２）の

理論において，生活綴方的教育方法（以下，生活綴方と

略す）がいかなる役割を担い，どのように意義づけられ，

位置づけられたのかという問いを解明することにある。

　1996年に地域改善対策協議会（宮崎繁樹会長）が，内

閣総理大臣・関係各大臣に向けて提出した「同和問題の

早期解決に向けた今後の方策の基本的なあり方について

（意見具申）」，４－⑴－①において，「これまでの同和教
4 4 4 4 4 4 4 4

育や啓発活動の中で積み上げられてきた成果とこれまで
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

の手法への評価を踏まえ
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

，すべての人の基本的人権を尊

重していくための人権教育，人権啓発として発展的に再

構築すべきと考えられる。」（傍点筆者）とされて以降，「同

和」教育を人権教育へと「再構築するべき」だとする考

え方が関係者に認識され，その考え方は受容されてきた

といってよい（後に，当時の内閣も閣議決定でこの意見

具申を了承している）。しかし，「再構築」の前提である

上述傍点部分の「評価」は不十分だと考える。本稿は，「同

和」教育の成果とその手法への歴史的評価３）を行う研

究の一環である。

　本稿で取り上げる生活綴方は，「同和」教育論におい

て重視されてきた。例えば，森実は，「同和」教育にお

ける仲間づくりや人間関係づくりといった生活指導の基

本的側面として「生活を綴り語り合うこと」（＝生活綴

方），「自主活動を組織していくこと」の二点を挙げ，特

に，「生活を綴り語ることは，同和教育の大きな特徴で

あると考える」［森　2000：83］と述べている。

　さて，本稿において小川太郎に着目した理由は主に三

点ある。第一に，彼が「同和」教育にコミットした最初

の教育学研究者である点，第二に，彼は様々な論争を展

開しつつ，生活綴方を終生重視した人物である点，第三

に，「同和」教育と生活綴方を関連づけて理論化を図っ

たのは彼だという点である。以上の三点から，「同和」

教育において重視されてきた生活綴方について検討する

上で，彼が極めて重要な研究対象であることが分かる。

　小川の「同和」教育論と生活綴方とを関連づけて論述

した先行研究には，西滋勝［西　1981：81-123］・梅田修［梅

田　1988：116-160］・森田満夫［森田　2011：51-74］

らのものがあり，これらでは，小川の「同和」教育論の

特徴や意味，その形成過程等を明らかにする中で，彼

の「同和」教育論を「生活と教育の結合」という小川の

中核概念との関連で描いている点が共通しており，そう

した文脈上で生活綴方についても論及している。しかし，
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要旨

　本稿では，小川太郎の「同和」教育論における生活綴方に着目し，その役割，あるいは位置を分析することを目的

とした。そこで第一に，小川が生活綴方に着目する理由と彼が形成した生活綴方論の構造を検討した。第二に，小川

の部落問題認識と「同和」教育論の基本的枠組みを明らかにした。その後に，彼が「同和」教育論と生活綴方とをな

ぜ，どのように関係づけたのかを分析し，小川の「同和」教育論における生活綴方の位置づけを明らかにすることに

よって，彼独特の論理を解き明かした。以上の分析・考察から，小川は，部落解放に向けた「要求の組織化」の前提

となる「真実の認識」・「人間的結合」の獲得・形成，教師の「自己変革」という三つの役割を重視し，生活綴方を彼

の「同和」教育論に位置づけたことを明らかにした。
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先行研究では，小川が生活綴方を基礎とした国民教育像

を追究する中で「同和」教育研究へと傾倒していったと

いう歴史的位置づけが欠落しているため、生活綴方自体

に焦点をあてた分析・考察がなされていない。したがっ

て，「同和教育の仕事の中での生活綴方教育の役割が全

体として何であるかについては，小川の指摘にも依拠し

ながら今後明らかにされる必要がある」［梅田　1988：

125］とされるように，小川の「同和」教育論において，

生活綴方がどのような役割や意義を持ち，いかに位置づ

けられたのかについての分析・考察も不十分なものと

なっている。そして，この研究上の課題は未だに解明さ

れていない。

　本稿では，1950～70年代の小川の発言を跡づけること

によって，第一に，小川の思想基盤としての社会観と生

活綴方との関連づけ方を検討する。第二に，小川が抱く

生活綴方を基盤とした教育像（国民教育像）を整理する

中で，小川の生活綴方論の特徴を明らかにする。第三に，

小川の部落問題認識と「同和」教育論の基本的枠組みを

明らかにすることを通して，彼がなぜ，「同和」教育と

生活綴方とを関連づけたのかという点を分析する。最後

に，小川の「同和」教育論における生活綴方の役割や意

義，及び，位置づけを考察する４）。

１．小川太郎の社会観と生活綴方

　小川は，彼の生い立ち５）の中で一定程度一貫した社

会観を形成している。それを端的にいえば，「権力側は

虚偽のイデオロギーを注入する」との見方である。小川

は，1954年の論考「生活綴方的教育方法」において，「生

活はリアルにではなく，はじめから社会機能によって枠

づけられ，美しいたすけあいとだんだんと便利になっ

てきた世の中ということを強調するよう方向づけられ

て，認識されるように指導が行われてきた。生活綴方は

こうした一切の制度と枠づけをとりのぞいて，子どもの

なかの偶像を破壊し，素直にありのままに生活の事実を

見つめるように導く教育の方法である。」［小川　1980ａ：

232］と述べ，生活綴方は「権力側の虚偽のイデオロギー

注入」等による「枠づけ」・「偶像」を崩すものだとして

いる。それでは，小川のいう「権力側の虚偽のイデオロ

ギー」とはどのようなものなのであろうか。

　この点に関して小川は，戦前期の恐慌と冷害にあえぐ

東北地方の子どもの生活現実とは無関係に，教育によっ

て「軍国主義イデオロギー」が注入されたことを取り上

げ，「生活と教育の矛盾」として問題視し，先行研究が

指摘した小川の思想的な中核概念である「生活と教育の

結合」を，「権力側の虚偽のイデオロギー注入」に対抗

する概念として重視していた。［小川　1980c：211］そ

して，彼は，「生活と教育の結合」の創造に真摯に取り

組んだのが，戦前・戦後の生活綴方実践・運動であった

と考えており，特に，北方性教育へと連なる系譜の生活

綴方に傾倒している。

　さらに，小川は，労働者や農民などの生活から遊離し

た戦後新教育を批判するとともに，「教育の反動化」と

いわれる状況の中での「虚偽のイデオロギー注入」，「疎

外」（後に，①学習目的，②人間関係，③権力支配への服従，

④労働と実生活，⑤真理・真実という五点の疎外［小川

1972：15-17］に整理する）を問題視し，「生活と教育の

結合」を重視した。　

　小川は，アメリカによって「移植」された戦後新教育

を次のように評価する。「住民統制の形式による中産階

級の教育支配であり，ガイダンスと呼ばれる体制順応の

生活指導であった。また，生活経験学習という形での，

教科組織の崩壊であり，科学の基本の系統的な教授の放

棄であった。＜中略＞労働の教育と，労働者・農民の生

活と現実と闘いの教材化という意味での生活と教育の結

合とは，置き忘れられていった。」そして，「教育の反動

化」といわれる状況の中で，「子どもの権利を基にする

『自治』が，管理的な必要に基づく適応への『指導』に

変えられたということは，資本を擁護し人民を弾圧する

占領政策の教育における表現であった」とする６）。［小

川　1964：３］

　小川は，質の違いはあるものの，教育を媒介とした「権

力側の虚偽のイデオロギー注入」が，戦前も戦後も行わ

れてきたと考えていた。特に，彼が生活綴方論を形成し

ている当時，戦後新教育による「虚偽のイデオロギー注

入」，「疎外」が日本社会に「普遍的」に存在し，それら

に縛られた子どもの解放が第一に必要だと小川は考えて

いた。そして，彼は，「虚偽のイデオロギー注入」，「疎外」

に「生活と教育の結合」概念を対置し，それを実現する

方法として生活綴方を重視していたのである。

　以下では，主に小川の初期（1954～55年）の論考を用

いて彼の国民教育像と生活綴方論の原点的な構造を整理

し，その特徴を明らかにする。

２．小川太郎の国民教育像と生活綴方論

　1955年に小川は，「虚偽のイデオロギー」，「疎外」に

対抗する教育の姿を国民教育像として描いており，それ

では，教育の機会均等の実現を基盤とし，㋐真実の認識・

㋑自由な討議・㋒民主的な集団の育成・形成という三点

の柱が設けられていた。

　この柱㋐として示された「真実の認識」に関して小川

は，「認識の教育が民衆とその子どもの要求を取り上げ

発展させる教育と結合しないときには，観念的になって
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かえって差別を強化する」と述べ，民衆やその子どもの

生活の中での要求と結合した「認識の教育」の重要性に

ついて論じている。［小川　1955a：18-23］

　また，彼は，生活綴方を「自由とリアリズムの教育」

であるとし，「生活綴方を書くことの指導で，偏見から

解放された自由な目と頭を育て，表現の自由を身につけ

させるということは，一面からいえば自由な認識主体を

確立するということであるが，他面からいえば実在をあ

りのままに意識に写し取りリアリズムを育てるというこ

とである。書くという作業を手がかりにして，事実を

見，事実の連関をとらえ，事実の連関の内面的な意味を

理解する力を養うのである。」と述べた。［小川　1980ａ：

215-216］小川は，この発言における「事実の連関の内

面的な意味」を「真実」と表現するため，彼のいう生活

綴方による「自由とリアリズムの教育」とは，「虚偽の

イデオロギー」，「疎外」から自由になり，生活の中での

民衆の要求と結合した「真実の認識」を形成する教育を

内包したものだといえる。

　こうした教育を成立させる前提として小川は，教師と

子どもの「自由で人間的な話し合いができる関係」が必

要だとする。また，教師は生活綴方に取り組むことによっ

て，子どもの「生活」現実，願い，構え等を把握すると

ともに，「日本のゆがめられた現実の中でその子どもが

どう育っているか，彼をどう育てなければならないのか

を，大きな視野から考えることができるようになる。」 

［小川　1955a：20-21］とする。そして，子どもの「生活」

等に対する教師の認識が具体化され，深化することによ

る「自己変革」の可能性に言及している。

　さらに，小川は，書かれた綴方を題材として，子ども

どうしで，さらには家庭で話し合う機会をつくることが

できれば，子どもは教師・仲間・保護者に対して自らの

「願い」等を自由に訴えること，すなわち，「自由な討議」

ができるように変革されるとする。 ［小川　1955a：19-

21］そして，「真実の認識」を基盤とした「自由な討議」

を通して，「人間とその生活についての自由でリアルな

認識の態度が育つことは，人間に対する共感と結合の成

長に導く。＜中略＞人間の共感と結合を図ることは，矛

盾し引き裂かれている生活と，その中での人間の悩みや

憤りを，子どもたちに認識させることを通して可能にな

るのであった。」［小川　1963：244］と小川は述べた。

　このような過程を経て「人間的結合」が形成され，教

師・仲間・保護者の承認による個人の認識の深化・「自

己変革」や個々の問題から集団の問題への転換が起きる

と小川は述べる。また，彼は，こうした生活綴方の進展

過程で，綴方を媒介とし，「子どもへの愛と理解」でつ

ながる教師と保護者の関係が構築され，「国民とともに

ある」との教師の理解をより深化させるとする。［小川　

1954：37-48］そして，小川は，子どもが「真実の認識」・

「人間的結合」を獲得・形成することから，子ども・教師・

保護者が「真実」について語り合う活動へと進み，三者

の認識が一層発展する中で「教育集団」が形成されると

する。［小川　1955a：24］ 

　小川は，子ども－教師の人間的な関係，教師の「自己

変革」を基盤として，子どもの「真実の認識」の獲得と

その「自由な討議」が可能になり，それを通して「人間

的結合」が形成されるとする。また，こうした「民主的

な集団」での討議は，子どもの「真実の認識」を深化さ

せ，さらに，教師の「自己変革」も子ども・保護者等と

の「人間的結合」が図られる中でさらに深化すると述べ

る。以上を整理すると，図１のように表すことができる。
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図１．小川太郎の国民教育像と生活綴方論



　このように，「生活と教育の結合」を実現する方法と

しての生活綴方において，「真実の認識」の獲得・「人間

的結合」の形成は重要な役割であり，この二点こそ，彼

の中核概念である「生活と教育の結合」によって実現さ

れるものの内実であったといえる７）。それらの獲得・形

成を「子どもへの愛と理解」でつながる教師と保護者等

が支えることによって，子どもたちは，「虚偽のイデオ

ロギー注入」に対抗し，「疎外」から解放されるとの展

望を小川は描いていたのである。

　さて，以下では，小川の部落問題・「同和」教育認識

の検討を通して，彼の「同和」教育論と生活綴方がなぜ

関係づけられたのかという問いを解く。

３．小川太郎の部落問題・「同和」教育認識と生活綴方

　小川は，彼が部落問題と出会う1955年時点で，部落問

題は階級闘争としての「一般性」を有し，権力側のイデ

オロギー操作から生み出される「矛盾」の象徴的な事例

であり，「国民共通の問題」であるとしていた。［小川　

1955a：24］ また，1963年に小川は，「同和」教育は教育

の階級性を克服しようとする国民教育の「中核」だとし

［小川　1963：46-47］，後に彼は，「部落問題は現代の差

別を象徴するものとなっているのであり＜中略＞同和教

育は国民教育の典型である」［小川　1967：133］と述べ

ている。このようなとらえ方によって，小川が国民教育

像において重視していた生活綴方と彼が国民教育の典型

だとした「同和」教育は関係づけられることになった。

　小川は，「生活綴方の教育は＜中略＞生活をリアルに

書くものにするだけでなく，また，教科の学習の材料と

するだけでもなく，すべての認識のはたらきを
4 4 4 4 4 4 4 4

，
 

人間的
4 4 4

に
4

，
 

主体的に
4 4 4 4

，
 

自由にしていこうとする主体を育てるの
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

である
4 4 4

。」（傍点筆者）［小川　1980ａ：354-355］とする

ように，主体形成を重視する思想を有している。

　このような思想を基盤として小川は，部落問題を客観

的な「憲法の基本的人権の問題」としてのみ取り上げる

のでは不十分であり，「それだけではまだ，問題を主体

的な問題としてとらえたことにはならない」とし，その

理由を，「わが国では人権の問題が，基本的人権を問題

とする誰かによって，基本的人権を犯されている誰かの

ために，取り上げられていることが多いからである。」

と説明している。そして，「本人によって要求され，闘

いとられる主体的なものにならない限り，基本的人権

は国民のものにはならないであろう。」と述べている。 

［小川　1958：32-35］つまり，人間的な「願い」や「要

求」を踏みにじられた本人（子どもや保護者等）の悲し

み，怒り，苦悩に関わる主体的問題として部落問題を認

識し，検討する必要性に論及しているのである。［小川　

1958：33］また，そうすることが，人権を国民自身のも

のにする上で重要だと考えているのである。

　そして，小川のいう主体的・客観的課題が産み出され

る接点が「生活」であった。被差別者の悲しみ等の主体

的課題としての部落差別も，基本的人権が保障されてい

ない状況（客観的課題）としての部落差別も「生活」を

通して現れる。小川の主客両側面から部落問題をみると

の視座によって，差別が産み出される接点（「生活」）を

見つめる生活綴方と，「生活」に現れる「矛盾」として

の部落問題の解決をめざす「同和」教育が関係づけられ

ていったものと考える。

　さて，小川は，「同和」教育が国民教育像実現に向け

たものでない限り，「必然的に『差別の意識』だけを問

題とする『融和教育』に偏っていく。」［小川　1955a：

24］と述べ，既存の「同和」教育が「観念」を問題とす

る傾向を批判している。彼は，「同和」教育が「観念」

性を超克し，「生活」に現れる差別「実態」を問題とす

る教育へと向かうためにも，生活綴方と「同和」教育を

関係づけることが必要だと考えていたのである。

　以上の議論から，第一に，部落問題は小川の社会観を

象徴し，「同和」教育は国民教育像を実現する典型的な

事例であった点，第二に，部落問題の主体的・客観的課

題が産み出される接点としての「生活」という視座，第

三に，「同和」教育の観念性批判，という三点によって

生活綴方と「同和」教育は関係づけられたと整理できる。

　以下では，小川「同和」教育論の基本的枠組みを分析

することを通して，先行する生活綴方論等とどのように

関係づけられたのか，その構造（各概念・要素の相互関

係）と彼の「同和」教育論における生活綴方の役割や意

義，及び，位置を明らかにする。

４．小川太郎の「同和」教育論における生活綴方の

役割や意義，及び，位置

⑴　小川太郎の「同和」教育論の基本的枠組みと生活綴方

　1963年の論考において小川は，「同和」教育論上での

生活綴方について，「生活の事実，そこでの悩み・悲しみ・

憤り・喜びを『ありのままに書く』綴方を通して理解し

あうように指導することで，真実が人間を結合する
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

とい

う不変の原則の力が証明されてきた。」とする。さらに，

生活綴方が「同和教育の教師たちによって採用されたと

きに，差別によって引き裂かれている子どもたちを人間
4 4

の仲間として結合する
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

，有力な武器であることが証明さ

れたのである。」（傍点筆者）と述べ，生活綴方は，一つに，

「真実の認識」の獲得を果たすために，「生活」の事実と

そこでの悩み等を仲間等と相互に把握し理解・確認する

活動であり，二つに，差別によって引き裂かれた子ども
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たちの間に「人間的結合」を創るものであったとしてい

る。このように，彼の「同和」教育論上でも，生活綴方

の「真実の認識」・「人間的結合」の獲得・形成という役

割の重要性が指摘された。さらに，彼は，「同和」教育

においてこそ，その役割の有効性が証明されたのだと言

明している。［小川　1980c：49］

　小川は，これらを実現する原則とは，解放の主体であ

る「最底辺の人々」（＝部落の人々）の「真実の認識」

から産みだされる「要求」を大切にすることだとし，「同

和教育は，最底辺の要求の上に立つ教育である。最底辺

の者は最も本質的な要求を持ち，最も徹底的な解放を求

める。」［小川　1967：151］と述べている。そして，彼は，

「最底辺の人々」が「要求の組織化」を果たし，差別や

貧困をつくりだす権力側の「虚偽のイデオロギー」，「疎

外」に「最底辺の要求」を対置することを強調した。

　ただし，小川は，こうした「要求」は自然と出される

ものではないとし，その過程における，「虚偽のイデオ

ロギー」，「疎外」を見破る，「自己変革」した教師によ

る生活綴方実践を強調する。また，子ども・教師・保護

者集団という三者が，生活綴方を介して統一的な「教育

集団」へ成長することが必要だという教育改革論を提示

した。［小川　1980c：54-57］

　以上を，「子どもの活動」という視角から構造化し整

理すると，図２のようになる。小川は，図のような「子

どもの活動」を支えるのが，「教育集団」であり，その

形成には「自己変革」した教師が必要だとしたのである。

　このように，小川の「同和」教育論においても，その

中心的課題として学校教育等に現れる「虚偽のイデオロ

ギー」，「疎外」が指摘された。そして，それに「最底辺

の要求」・「要求の組織化」を対置するという点が強調さ

れた。その基盤として，「真実の認識」・「人間的結合」

の獲得・形成を挙げるとともに，その獲得・形成におけ

る生活綴方の有効性を主張した。また，「自己変革」し

た教師による生活綴方実践を強調していた。

　では，「同和」教育において，これら（「真実に認識」

の獲得・「人間的結合」の形成・「教師の自己変革」の促

進）はどのような役割や意義を持ち，位置づけられてい

たのであろうか。以下では，この点について考察する。

⑵　「真実の認識」の獲得

　小川は，第一に，「矛盾」の中にこそ，教育の発展の

契機を正しくみいだすべきだとの思想，つまり，教育を

「矛盾」からとらえ直す理論的態度８）を有していた。ま

た，第二に，彼の子ども観の基盤には，「子どもの主体性・

自主性への確信」があった。

　このような思想を有する小川において，部落の子ども

は，権力に対して「頑強さをもって対立する」，「真実の

認識を求めてやまない」存在だと考えられていた９）。し

たがって，小川は，部落の子どもが「真実の認識」の獲

得によって「発展の契機」としての「矛盾」（＝部落問

題）を正しくつかむことができれば，子どもたちは「矛

盾」の克服に向かって主体的に行動するとの確信を持っ

ていたものと考えられる。

　小川は，「真実の認識」の役割・意義について，「真実

の認識の教育によって初めて，部落の子どもをしっかり

と自分の足で立たせ，部落の子どもと一般の子どもとを

結びつけることができるのである。」［小川　1967：143］

と述べている。小川は，部落の子ども（当事者）が「虚

偽のイデオロギー」から自由になり，解放の主体として

歩みだす第一歩として，「真実の認識」の獲得を意義づけ，

その獲得は，彼の「同和」教育論における生活綴方の重

要な役割だとしているのである。

　小川は，当事者が部落問題を告発し，解放に向けた「要

求」を行う主体だと認識しているため，まずは，当事者

が部落問題を主体的課題としてとらえ，その課題克服を

めざす解放の主体として形成される（＝「しっかりと自

分の足で立つ」）ことを重視しているのである。

　ただし，子どもたちの認識は現象的（断片的・部分的）

なものであるため，イデオロギー操作によって再び，歪

められることもある。また，解放への「願い」が生れる

段階に達した時に，その「願い」がドグマ化する等の歪

み10）を抱えることもあり得る。小川が，しばしば「正

しい要求」という表現を用いているのは，そうした問題

を想定してのことである。　
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図２．小川太郎の「同和」教育論と生活綴方



　小川は，生活綴方による人々の分断の克服について，

「お互いが同じ願いを持つ人間であること
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

を生活の事実

の相互理解を通して確認しあうことで克服させてきた。」

（傍点筆者）［小川　1980c：49］と述べる。また，生活

綴方に取り組むことは，「様々な矛盾と対立の底にも，

人間としての共通な願いがある
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

という事実の認識を持つ

ことを意味し，そこから，その願いに基づく人間的な結

合が生れる。」（傍点筆者）［小川　1958：39-42］とも述

べている。傍点部から分かるように，小川は，人々には「共

通の願い（要求）」11）があるという前提を有しているため，

生活綴方によって「真実の認識」を獲得し，「人間的結合」

を形成する中で「共通の願い」を自覚する時を迎え，上

述したドグマ化等の問題を回避すると判断していたもの

と考えられる。

　以上のように，小川は，生活綴方における「『真実の

認識』の獲得」という役割を，「正しい要求」を組織す

る主体を形成する土台と意義づけ，生活綴方を「同和」

教育論に位置づけたのである。

⑶　「人間的結合」の形成

　小川は，「共通した願い」を「正しい要求」へと組織

化し，解放への道筋を拓く方法には二段階あるとし，二

段階目として部落・差別・歴史についての科学的な認識

を獲得することを挙げた。また，その前提である一段階

目は，「日常的身辺的な人間的結合」であるとし，「子ど

もたちは知り合い，共感しあい，そして，人間の仲間と

して結合しあうという＜中略＞日常的身辺的な人間的結

合の中で，子どもたちは第一次の解放を成し遂げるので

ある。」［小川　1967：145］と述べている。

　彼は，部落の子どもが生活の中で直面している最重要

課題を「部落差別による仲間関係からの排除だ」ととら

え，その排除からの解放がまず必要だと考え，「人間的

結合」の形成という役割を重視し，生活綴方を「同和」

教育に位置づけたのである。

　そして，小川は，「人間的結合」を形成する方法につ

いて，「最底辺の必要と要求が，クラスの一同に理解せ

られ，共感せられ尊重されるようになるためには，最底

辺の子ども自身がそれを積極的にクラスに提示すること

が出来るようにならねばならない。しかもそれを，否定

的・破壊的な方法で提示するのではなくて肯定的・建設

的な方法でするようになることが望ましい。まさに，そ

のことをたすけるのが生活綴方だったのである。」［小川　

1967：137］と述べている。彼は，生活綴方によって部

落の子どもが獲得した「真実の認識」を，部落の子ども

自身によって他の子どもの前に，主体的に，肯定的・建

設的な方法で提示することから，子どもたちどうしがお

互いの生活を理解し合うことが始まり，そのことを通し

て「人間的結合」が形成されるのだと考えているのである。

　そのためには，発見した「矛盾」を適切に表現し，そ

れについて対話する能力を子どもたちが身につける必要

があり，「肯定的・建設的な方法での提示」を可能にす

る表現・対話能力を培う機能を有するものとしても，生

活綴方を重視したのである。

　小川は，この「人間的結合」から，さらに集団の願い

が掘り起こされ，強化・自覚されるとともに，願いの実

現をめざす個人と集団の発展が生れるとする。また，彼

は，「人間的結合」の中で個人と集団の利益が統一され

ることを学ぶことによって，共同の，正当な要求が組織

され，「集団主義」の重要性を子どもたちが理解してい

くと述べている。［小川　1980c：49-50］ 

　彼は，生活綴方における「『人間的結合』の形成」と

いう役割を，仲間関係からの排除を乗り越え，集団の「共

通の願い」（個人と集団の統一的な利益）を形成し，「要

求の組織化」を果たす土台と意義づけ，生活綴方を「同

和」教育に位置づけたのである。

　さて，小川は，「要求を組織する指導」について，「自分

自身の必要とするものを要求として自覚的にとらえさせ

ることから出発する。客観的な必要を主観的な要求とし

てとらえさせるのである。そうした客観の主観への反映

の仕事を組織するとき，孤立した個人によってではなく，

同じ立場にいる他の人間との共同の作業として，それが

成し遂げられるということが考えられている。＜中略＞

そして，そうした集団の中でとらえられた共通の要求は，

もはや単なる衝動的な欲求という個別性を越えた，ある

普遍的な価値を担ったものとして現れる。」と述べ，「要

求の組織化」は客観的・普遍的な人権を自覚し，その

実現の道に子どもを立たせることなのだとする。［小川　

1980b：261］

　以上のようにみてくると，小川は，教師による「客観

的な必要を主観的な要求に反映する指導」を媒介として，

「真実の認識」の獲得から「人間的結合」の形成（さら

には「要求の組織化」）がなされ，また，「人間的結合」

の形成から（「要求の組織化」が図られる中で）「真実の

認識」が共同の，正当なものへとブラッシュアップされ

るのだと考えているのである。つまり，「真実の認識」

の獲得と「人間的結合」の形成を相補的な役割をもつも

のととらえ，彼の「同和」教育論に生活綴方を位置づけ

ているのである。

⑷　教師の「自己変革」の促進

　４⑵において述べたように，小川には教育を「矛盾」

からとらえ直す理論的態度があり，その一つとして，「子

どもが未熟であるが故にもつ矛盾」から教育をとらえ直

す必要性を提起しているため，彼は生活綴方における教
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師の指導性を重視する。

　一方で，彼は，「支配的イデオロギー注入を毎日の授

業で行う教師は，階級的な教育の執行者である」［小川　

1980c：54-57］とする教師観を抱いていた。

　教師の指導性を重視しつつも，こうした教師観を持つ

小川にとって，子どもたちが正しい「要求の組織化」を

実現するために，その見通しを提示し，方向づける教師

は，「最底辺」（部落）の人々とともにある教師である必要

があった。そのためには，教師が「最底辺」の人々の「生活」

に入り，①「要求」議論に参画する中で，②「自己変革」

し，「『最底辺』の人々とともにある」との自覚を深める

必要があると小川は述べる。［小川　1980c：54-57］こ

うした教師の「自己変革」のスタートとして，教師が「最

底辺」の子ども・人々の「要求」を知り，それから学ぶ

一つの「入口」が生活綴方だと彼は考えているのである。

　また，小川は，「真実の認識」や「人間的結合」の獲

得・形成から産みだされた子どもたちの現象認識は，い

ずれ，社会科学的な認識によって，一定の法則的認識に

統一される時が来るとし，この認識は自主的な集団活動

等を通して身体化され，正しく生きていく力となると述

べる。［小川　1958：39-42］

　しかし一方で，「虚偽のイデオロギー」は「教育の目的・

内容・方法にも貫かれている」とし，「教育の機会が拡大・

向上されていく過程は，国民が支配的イデオロギーにと

らえられていく過程でもあった。」［小川　1967：60］と

小川は述べる。さらに，「生活綴方による生活認識と教

科を通しての科学的認識との間には，ある『断絶』『飛

躍』がある，と私などはいってきた」［小川　1972：21-

22］とする。小川は，「虚偽のイデオロギー」を見抜き，

生活認識と科学的認識を統合する教師を求めていたと考

えられ，それを可能にする一つの基礎的な方法としても，

彼は，生活綴方を重視していたのである。

　以上のように小川は，生活綴方における「教師の『自

己変革』の促進」という役割を，正しい「要求の組織化」

を実現する教師・「虚偽のイデオロギー」を見抜く教師

づくりの土台と意義づけ，生活綴方を「同和」教育に位

置づけたのである。

　小川は，子どもたちの発達が，「教師の教授技術への

改善や子どもの努力への期待をこえて，生活そのものに

よって規定されるという事実を，同和教育の実践者は部

落の中に入っていき，差別が生きている生活の現実に

触れることによって学び取ってきたのである。」と述べ

る。［小川　1980c：103-105］そして，部落に「足を運ぶ」

作風を持ち，「最底辺」の人々とともに長欠・不就学問

題等に取り組んできた「同和」教育においてこそ，教師

の「自己変革」から「教育集団」形成への道筋が顕著な

形で，早い時期から現れていたとする。［小川　1980b：

251-252］このような見通し，実践的な裏づけから，彼は，

教師の「自己変革」の促進という役割を担う生活綴方を

彼の「同和」教育論に位置づけたのであった。

おわりに

　本稿では，小川が，なぜ彼の「同和」教育論に生活綴

方を位置づけたのかという問いに対して三点を指摘した

（①部落問題は彼の社会観を象徴し，「同和」教育は国民

教育像を実現する典型的な事例であった，②部落問題の

主体的・客観的課題が産み出される接点としての「生活」

という視座，③「同和」教育の観念性批判）。

　次に，小川が，彼の「同和」教育論に生活綴方をどの

ように位置づけたのかという問いに対して，本稿の議論

から得られた知見は，次のように整理できる。

　小川は，主に，教師の「自己変革」の促進と子どもた

ちの「真実の認識」の獲得，「人間的結合」の形成とい

う三点の役割の重視によって，生活綴方を彼の「同和」

教育論に位置づけた。

　教師の「自己変革」の促進という役割を持つ生活綴方

には，主に，教師が㋐「最底辺」の子どもの「要求」を

知ること，㋑「虚偽のイデオロギー」を見抜くための「真

実」を知ることを通して，教師の変革志向性を掘り起こ

す意義があった。そして，「生活と教育の矛盾」の克服

に取り組む「同和」教育においてこそ，教師は「自己変革」

し，「最底辺」の子どもの要求と合致した「真実の認識」

の獲得と「人間的結合」の形成へと子どもたちを方向づ

け，正しい「要求の組織化」が実現されるのだと小川は

考えている。

　こうした教師の指導による「真実の認識」の獲得には，

子どもが「虚偽のイデオロギー注入」によって歪められ

た認識から自由になることで，主に，㋒「矛盾」や「疎

外」を認識し，それを告発し，解放に向けた「要求」を

行う主体を形成する意義，㋓「要求」のドグマ化等の修

正としての意義があった。

　一方，「人間的結合」の形成には，仲間関係からの排

除を乗り越え，個人と集団の認識の成長・発展，表現の

自由の拡大がなされることによって，主に，子どもたち

の㋔「共通した願い」（個人と集団の利益の統一）を形

成し，さらには，「要求の組織化」を果たすための土台

としての意義があった。

　このような「真実の認識」の獲得と「人間的結合」の

形成（さらには，彼の目標である「要求の組織化」）に

ついて小川は，教師による「客観的な必要を主観的な要

求に反映する指導」を媒介として，両者は相補的な役割

を担うと考えていた。

　そして，上述した生活綴方の三つの役割（「真実の認識」

─ 7 ─

板山勝樹：小川太郎の「同和」教育論における生活綴方的教育方法の位置



の獲得・「人間的結合」の形成と教師の「自己変革」の

促進）と表現・対話能力を培う機能，さらには，教師に

よる「客観的な必要を主観的な要求に反映する指導」に

よって，「最底辺の要求」は「共通の願い」へと向かい，「教

育集団」による正当な「要求の組織化」が果たされ，反

差別についての社会的合意が形成されるという解放の道

筋を小川は描いていたものと考える。このような解放の

道筋の土台となる部分を担うものとして小川は，生活綴

方を彼の「同和」教育論に位置づけたのである。

　さて，本稿は，生活綴方の「真実の認識」の獲得・「人

間的結合」の形成と教師の「自己変革」の促進という役

割に着目して議論を展開してきたが，小川は，生活綴方

を基盤とした教育内容の民主的編成についてしばしば論

究し，教師は，「教科をつねにひっくり返して教えねば

ならない」とするとともに，子どもの教科批判の目を鋭

くして，教師とともにそれを行う主体として育てること

で，子どもの主体的学習を促すのだと述べている。［小

川　1972：28-31］この点は，本稿では取り上げていな

いのだが，小川の「同和」教育論等を検討していく上で

は欠くことのできない論点であろうと考える。また，例

えば，竹内常一や城丸章夫は，小川の教育論の限界を指

摘しており，こうした小川批判論12）も視野に入れつつ，

彼の生活綴方論，あるいは，「同和」教育論を批判的に

検討していく必要もある。こうした論点からの検討は，

今後の課題としたい。

注
１）小川太郎自身は，「同和教育」・同和教育という表記を

用いるが，本稿では，「同和」教育という表記を用い

る。小川が「同和教育」・同和教育と表記しているも

のは，いわゆる「管制同和教育」ではない。後に内部

分裂する「解放教育」と「民主的同和教育」のことを

さしている。そして，本稿では後の「解放教育」を「同

和」教育と表記している。小川は確かに，分裂後，「民

主的同和教育」派に組みしているが，彼が理論を構築

した1950 ～ 60年代は分裂前であり，彼の理論は「同和」

教育（「解放教育」）理論の土台ともなっていると考える。
２）桂正孝によれば，小川は「代表的なマルクス主義教

育学者」であり，「新教育批判を媒介に教科指導の理

論化を試み，マルクス主義の方法論に基づいた教育理

論の体系化を追求した。」，「『生活綴方的教育』に着目

し，集団主義教育論を立ち上げ，民間教育運動に深く

関わる」人物であったとされている。小川は戦後，愛

媛県教育研究所長を経て，1950年に名古屋大学文学部

助教授となって以降，名古屋・神戸大学教授，日本福

祉大学客員教授として活躍した。［桂　2001：491］小川

は，自身が「十数年にわたる生活綴方論の総まとめ」

とする［小川　1972：１］『生活綴方と教育』（明治図書）

を彼が亡くなる２年前に刊行するなど，終生，生活綴

方にこだわった人物であった。そして，「同和教育の仕

事において果たすべき生活綴方教育の役割を＜中略＞

系統的かつ体系的に強調し続けたのは小川をおいてほ

かはない。」［梅田　1988：125］とされる如く，彼は

人生の後年において「同和」教育との関係で生活綴方

の在り方等を分析・考察した人物であった。
３）ここでいう「歴史的評価」とは，「良し／悪し」を判断す

るという形での「評価」ではなく，研究対象を歴史的文

脈に位置づけ直し，そこに内包された特徴を開示する

という形での「評価」であることを確認しておきたい。
４）なお，小川は1954年に教育科学研究会編『教育』34号

の36-48頁，論考「生活綴方的教育方法」において初

めて，生活綴方についてのまとまった発言をしている。

一方，小川の著作『同和教育の研究』によれば，彼が

「同和」教育に着目し始めるのは1955年１月の第４回

全国同和教育研究大会への参加が契機だとされている。

つまり，小川は生活綴方を探求している中で，「同和」

教育に着目していったものと考えられる。よって，本

稿では生活綴方論を先に整理した上で，「同和」教育

論との関係を検討する手順をとっている。
５）小川は，1966年４月10日『朝日新聞（日曜版）』にお

いて，彼が生れた台湾で，幼少時に「台湾人」に対す

る差別意識を持っていたこと，思春期のヒューマニズ

ムへの目覚めによって「台湾人」に対する民族差別・

支配に憤りを感じるようになったこと，そして，「台

湾人」への民族差別と後に出会った部落差別とが重な

り，自分自身の問題となったこと等を語っている。ま

た，東上高志が1972年２月20日に小川に一日同行した

手記によると，小川は，戦前期の「軍国主義イデオロ

ギー」に対する自らの態度を振り返り，「日本のプロ

レタリア文学を知り，マルクス主義の理論に接しなが

ら，私はためらいがちな行動しかとらなかった。」［東

上　1982：365］と後悔の言葉を述べたとされる。さ

らに，1972年４～７月の『部落』に連載された「沖縄

で考えたこと」においては，大学卒業後に貧しい労働

者とともに闘った消費組合での活動を回顧し，この経

験が元となり生活綴方や「同和」教育に関わるように

なったとしている。つまり，台湾で生まれ・育つ中で

の民族差別との出会いとそれへの反発，戦争阻止に向

けた行動をとらなかったことへの後悔，大学卒業後の

消費組合運動の経験，という三つの出来事が，小川を

生活綴方・「同和」教育研究へと向かわせた背景だと

いえる。
６）このような認識を有する小川は，1955年の『日本教

育の構造』の「まえがき」において既に，「教育は日
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本の現実を離れた理論に従うべきものでもなく，社会

科学によって説明されるのを聞くだけでもなく，現実

の実践の中に発展の契機を見出してこれを一般化する

理論を要求し＜中略＞そこに，教育における実践と理

論との統一が成り立ちうる」と述べている如く，「実

践と理論の統一」をめざす学問的態度を有していた。

1950年代当時，現場実践者であった渡辺春正（後に中

津川市教育長）の手記「小川先生と生活綴方そして

私」［渡辺　1979：1-2］では，渡辺と小川との出会い

は1950年に恵那綴方の会が発足した時から始まり，小

川や本山政雄（後に名古屋市長）が中心となり，教育

学研究者と実践者の共同研究体制が全国に先がけてつ

くられていたと述べている。小川の理論は観念的に構

築されたものではなく，実践を分析・考察する中で構

築されたものだといえる。
７）1967年に小川は，生活綴方について「生活の真実をみ

る目とそれを発表する自由とを育て，事実に基づき事

実を求めて話し合う間柄をつくっていった」と述べた。 

［小川　1967：137］さらに，小川の生活綴方に関する

総括的論考ともいえる1972年の「今日の教育と生活綴

方の課題」では，彼が「生活綴方に対する本質認識」

だとする内容が示され，その第一点目は，「概念くだき」

というはたらき，第二点目は自由な認識主体の確立と

実在をありのまま写し取るリアリズムの育成，第三点

目はヒューマニズムの育成，第四点目は，集団主義教

育への参与であった。［小川　1972：20-25］一・二点

目は「真実の認識」と，三・四点目については「人間

的結合」と関連すると考えられる。このようにみてく

ると，小川の中核概念である「生活と教育の結合」に

よって実現されるものの内実を「真実の認識」・「人間

的結合」獲得・形成とし，それを重視する基本的な論

理に変化はない。
８）大橋精夫は，小川の「矛盾」への見方の基盤は，「東

京大学の哲学科に学び，卒業論文のテーマとして，ヘー

ゲルの論理学を選んだことと無関係ではないと思われ

る。」と述べた。また，「矛盾こそ真理であることを強

調したヘーゲルに親しんだ小川にとって，そこからマ

ルクス主義に至る道は，そう遠くはなかったものと

思われる。」とした。［小川　1979a：439-440］そして，

小川は1956年に『ソビエト教育学』誌にて発表された

ゲ・エス・コスチュークの発達論の影響から，「『二重

の矛盾』の克服による発達」という理論を産みだした。

「二重」というものの，一つは，子どもが「未熟であ

るが故にもつ矛盾」，二つは，「矛盾を孕む社会の子ど

もであるが故の矛盾」をさす。特に，彼の代表的著作

である『教育と陶冶の理論』においては後者をマルク

スの「疎外論」からとらえ，説明することになる。そ

して，「疎外」を克服するための集団主義教育の検討

へと，自らの研究を方向づけることになるのである。
９）小川は，「秩序への順応という支配階級の要求から言

えば，部落の子どもたちは最も手ごわい相手である。

＜中略＞部落の子どもたちの人権の要求は，貧富の差

別と富者の貧者への支配の体制を再生産する現在の教

育に対して，融和することのできない頑強さをもっ

て対立している。」と述べた。［小川　1967：141］ま

た，彼は，一般にいう学力が進学・就職という個人

的・現金的価値を得る手段となる傾向の中で，「部落

の子どもは，そのような学力によって幸福をつかむこ

とのできる見通しがほとんど全くない。＜中略＞部落

の子どもはそのような疎外された学力に惑わされるこ

となく，真実の認識を求めてやまないのである。」［小

川　1967：145］とした。
10）例えば小川は，「今日一部の誤った解放運動の方針に

よって，子どもたちをして教師を差別者であると思い

込ませて，見境なく見通しのない衝動的な犯行と糾弾

を行わせている場合に見られるような，要求行動で

あってはならない。それは，正しい見通しをもった組

織的な要求行動でなければならない。そして，そこに

至るには最も子どもらしい，当たり前の要求の組織の

積み重ねを経なければならない」と指摘した。［小川　

1980b：261］
11）小川のいう「共通した願い」は次の五点として示さ

れている。第一は，生命と身体に関する願い，第二は，

豊かなゆとりある人間的な生活への願い，第三は，人

間的な諸能力を発展させたいという願い，第四は，同

じ人間として認めてもらいたいという願い，第五は，

仲間として結び合い，自己の願いだけではなくみんな

の願いが実現することを願うことだとしている。［小

川　1958：35-39］
12）ここで詳述することはできないが，両者の批判の要点

は次のようなものである。竹内は，戦後の生活綴方を

牽引した宮坂哲文の論が示す「学習法的生活指導観」

を，自らが支持する「訓練論的生活指導観」という視

点から批判し，小川の生活綴方論にも「学習法的生活

指導観を容認する教育発想が潜んでいた」と批判して

いる。 ［竹内　1971：81］また，城丸は主に，認識・

思想の形成と行動の関係性における「行動の優位性」，

各人が自己の思想を自ら形成する自由を重視した「思

想の自己形成」という二点から小川の生活綴方を基

礎とした生活指導論を批判している。［城丸　1992：

196-215］
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Position of Seikatsu-Tsuzurikata．in the “Dowa” 

Education Theory of Taro Ogawa

ITAYAMA Katsuki　

Abstract

The purpose of this research is to focus on Seikatsu-Tsuzurikata （Writing the daily life of 

children for Lifestyle guidance） in the “Dowa” education （Anti-discrimination Education） theory 

of Taro Ogawa. Firstly, this research discusses the reason why Ogawa focused on Seikatsu-

Tsuzurikata and its structure that he formed. Secondly, it clarifies Ogawa’s perception of Buraku 

discrimination problems and the fundamental framework of the theory in “Dowa” education. Next, 

this research analyzes why and how Ogawa made the connection between the “Dowa” education 

theory and Seikatsu-Tsuzurikata and explains Ogawa’s own unique theory by clarifying the position 

of Seikatsu-Tsudurikata in his “Dowa” education theory. From the above analyses and discussions, 

this research has clarified that Ogawa placed emphasis on the acquirement and formation of the 

three roles: “Shinjitsu-no-ninsiki  （perception of truth），” “Ningenteki-ketsugou （human connection）” 

required for “systematization of demands” for the liberation of Buraku discrimination, and “Kyousi-

no-jikohenkaku （teachers’ self-transformation），” This research has also clarified that, as a result, he 

positioned Seikatsu-Tsuzurikata in his theory on “Dowa” education. 

Key words: “Dowa” Education, Seikatsu-Tsuzurikata, perception of truth, human connection,

　　　　　  teachers’self-transformation




