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教育実践の制度性について

久家英述

On the Educational Practice as the School System 

Hidenobu KUGA 

目次

1. 若干の考察課題 ....・H ・・・・・・・・・剛剛・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・剛・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ z・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 87 

2.教育学的恕¥'1色におけるく告1J度と笑践〉 ・….....・...………...・H ・.....・H ・...…………一. 89 

3.教育実践の制度外部性 聖子名竜二(大波綴方の会)の教育笑践観をてがかりに…・・・ 91 

4.小括一一教育実践の制度性について ...・H ・..……....・H ・......・H ・.....・H ・H ・H ・.....・H ・-… 94 

「行為」によって理解されるべきは，意味によって指向する，外的効果をもっ人間の行動のす

べてである。「システムJとは，きわめて複雑で変動する，全体として支配することのできない

環境のなかで，一部は自己の秩序に，また一部は環境条件に基づいて自己を同一に保つような，

あらゆる現実的 存在者 (Wirklich-Seiende)のことである。…-・行為システムとは，一人あ

るいは多数の人間の具体的諸行為よりなり，それらの行為関の意味関係によって環境から区切

られるシステムである。

Nルーマン rEl的概念とシステム合理性』

1 .若干の考察課題

87 

この 20年来の学校と教育をめぐる議論を，教育におけるく制度と実践〉の関係把曜のあり方

に焦点づけて振り返るとき，どのような論点が析出されるだろうか。臨時教育審議会がその第

一次答申で r受験競争の過熱や，いじめ，登校拒否，校内暴力，青少年非行などの教育荒廃と

いわれる現象が自立ち，緩めて憂慮すべき事態が生じている」との現状認識を示した 1985年前

後より，教育学の内外を間わず，従来の教育学・学校論の方法批判に通底する議論が盛んにみ

うけられるようになった。閥知のように，この議論にまつわる主要な論点のひとつはく制度と

しての学校〉批判論とおさえられることになる九(奥王子康照・児美川孝一郎1995)

ここでいわれる制度とは，たとえば「学校教育の画一的・硬直的・閉鎖的な体費J (臨教審第

二次答申 1986)と指摘されるような現象は，あるべき教育理念からの個々の学校や教師のなん

らかの背馳の結果とみられるより，もともと近代国民教育学校が構造的に内在させる制度性格

に由来するものとみられるべきだ， という意味における制度なのであった。関様の見地から，

藤田英典は近代学校を，フーコーとフーコーも援用した「パノプテイコン(一望監視方式)Jに

象徴されるく見えない視線〉の下で r子どもを生徒として囲い込み，監視し，規律を課し，訪11
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練する装龍」として描き出している。(藤田 1998)このような「規律訓練装置としての近代学校

を支配する視線でもあり，近代学校を生み出した近代社会を貫く視線でもあるJ<見えない視線〉
の身体化と，その再生産装置としてく制度としての学校〉の性格と機能を捉えるところ 2)からは，

制度自体が身体的掠る舞い=身ぶり・言葉と，その受けとられ方ニニ解される意味の秩序化され

た連接・反復・再生産システムであるゆえ，そこ(一一学校)での行為は制度の実践知として，

自己産出的に制度内部を連鎖，国流するものと把擢される。

さて，こうした視点からみるとき，学校は「特定の年齢麗を対象として，履習を義務づけら

れた力リキュラムへのフルタイムの出席を要求する，教師に関連ある J3)行為(イリイチ)の連

接と反援・再生産の制度的装置として，直接的で、リアルに，等身大の姿で捉え返されることに

なる。等身大の姿というのは，そこに子どもの存在を予定調和的に含まないという意味におい

てであり，学校はあくまで教師一一大人の側による操作装置とみなされるという意味において

である。いいかえればそれは，制度言語としての近代教育学が物語る発達主体としての子ども

という眼差しを，いったん括弧でくくるということであり，そうすることで制度内部における

自己の眼差しを，子どもにとっての異者の位置へと転位させようとする試みを含意している。

く制度としての学校〉批判論は，滝沢一廃が指捕したように「能力のあり方も関心のあり方もさ

まざまな児童生徒を数十人ずつ集団にして，向じ内容，関じ進度，間じ方法，同じ期限で，いっ

せいに文化を怯えていくやり方」の「原理的な無理を方法論上の問題として拾え込んでいるJ4) 

(滝11¥1994)という事実を制度本来の姿として承認するゆえに，かえって種々の学校批判に塗り

込められた過剰な教育危機意識から，学校と教師を救い出す側面をもつのだが，しかしそれは

そのまま，制度を生きる自己一一教師を，外部を喪失した制度成員としての，無援だが自足し

た位置にとどめることを意味するわけではない。

所与の制度にもとづけられた者としてのく教論一…教師一一私〉は，罰じく命IJ度にもとづけ

られた者としてのく生徒一一子ども一一私〉に，予期可能なかたちで規範化された言葉，身ぶ

りここ身体を投げかける。だが，暗黙のうちに閥知され理解されるはずだと予期された意味が，

そのように回収されるかどうかは事後的にしか確認できない。制度としての教育はさまざまな

サンクション…一評価や賞罰……によって，生徒と根差された子どもをく生徒〉という予期さ

れた意味に回収しようとする。しかし，教師一一私になにがしかの意味の残浮が残るとすれば，

それはなになのか。その意味に気づき，向い直そうとするところに教育の実践という次元が時

示されてくるはずで‘ある。なぜなら，制度成員としての教諭一一教師にとって，その雷業を差

し向ける対象としての生徒一一子どもこそ，唯一〈外部〉性への地王子を予感させる巽者として

の可能性を生きる存在だと考えられるからである。

教育学がイ云統的に教育関係論を教育本質論の基本的な課題としてきたのは，このような意味

で避け難いことであったし，いまもその重要性に変わりはない。ところで，この関係は，教師/

子どもという教育的関係と，教諭/生徒といっ制度的関係からなるかのように現象する。この

二つの側面は教育実践ということがらのなかでどう構造的に捉えられるのだろうか。その捉え

方は教育英践観にどう反映し，結来的にどのような教育関係を産出するのだろうか。小稿では，

1970年代の生活綴方教育の本質把握をめぐる議論であった，いわゆる「野名・沼宮論争」をて

がかりに，教育関係におけるく制度と実践〉の問題について若干の考察を加えてみたい。とい

うのは，潤知のように生活綴方教育はその生成時点から，制度化された学校教育から相対的に

自由な位震に定住するところに，その教育的意味をみいだしてきたからであり，それゆえそこ
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ではく制度と実践〉の構造的関係は，するどい緊張関係をもって現れざるをえないだろうと考

えられるからである。

2.教育学的思惟におけるく制度と実践〉

「教育は自然と価値との関係であるとともに教育する者と教育せらる〉者との関係一一くは

しくは，ーが他を劫成するといふ関係である J5)r教育とは人格(又は人格佑した存在者)とし

ての教育者と，人格としての被教育者との関係カか道ら起こる作用と作用との交瓦関{係系でで‘あるJ6)的}

毘知の篠原助干市市11の雷述をまつまでで、もな〈し，教育学は伝統的に自然/丈イ也じ，存在/価値というこ

元的枠組みによって教育関係一一教育本質を解釈し，説いてきた。この枠組みは戦後教育学を

代表した勝田守ーにおいても踏襲されている。勝田は，これも周知のところだが，宮原誠ーに

よる再分肢説が，教育本質規定上の客観的与件とする人間の社会的形成の過程を「事実的な説

明的規定」とし，それと相補うものとして「理想、の側からの規定Jr目的的な規定Jを位寵づけ

たのであった。篠原による「生起的事実の研究としての教育学」と「当為的課題の解決として

の教育学J を区別したうえで，両者を歴史的文イむの形成において統一しようというパラダイム

は，勝回により，事実(社会矛盾)/理想(未来価値)を教育的価値(発達的価値)の側から統

しようとする方法において継承されたのであった7)。

ここにみられる自然/丈イι存在/価値，事実/理想というこ元的枠組みからは，く制度と
践〉の関係もく制度/実践〉とやはり二元化して捉えられることになるのは当然で、ある。そこ

からどのような教育実践一一教育関係論が展開されるのか，一例を斉藤浩志の論稿 (1992)に

みよう。学校の問題状況を「教育実践そのものの成立にかかわる，教師と子どもの基本的関係

構造のレベルで、の危機」と捉えるめ斉藤は，教師と子どもによるいわば全人格的な「人間的交流

としての教育実践」の必要を提起するめが，その際教育実践の制度性はつぎのように把揮されて

いる。

「学校での教育英践とは，制度的には，教師が教育課程……と教材を媒介にして子どもたちに

・.....知識・技術・技能を教え導き育てる目的意識的な営みである。それは…… f働きかける主

体』としての教師と『鱒きかけられる客体』としての子どもの関係によって展開される過程で

ある。学校は，そのような教師と子どもとの制度的・組織的関係をもとにして成立している。

それが教師と子どもの制度的立場だoJ川(……部分，中略一一筆者)

教育学上自明な経験的，実体的な制度把援を前提に，そこからまさに生きられるものとして

の教育実践の制度性が陪われねばならないはずだが，斉藤の論は以下のように続けられる。

「しかし，教育実践の事実は，このような『法律』のレベルや『たてまえ』のレベルの事実に

とどまらない，教師と子どもたちのダイナミックな『詩』と『歌』のレベルでの事実である。

『教える』一 rr学ぶ』という関係や『働きかけるJ --rr働きかけられる』という関係は，確かに，

学校における教育実践の具体的な過程で不可欠な事実ではあるが，実際の教育実践は，教部と

子どもたちの生きている人間の活動として展開される豊かな内容をもっている。 Jll)

「教育実践の事実の全体像」を制度学校以前の「生活の場」に引き寄せるところから照い直し，

「生活実践の一局面」として教師と子どもの関係を捉え返すことによって，教師/子ども関係の

再生を図るという意図のもとでの言述12)としては，経験的実体としての「制度的・組織的関係J

と「教師と子どもの人格的相互作用」を二分する発想、はそれとして自然である。ただしここで
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間われるべきは"制度内にあって制度から出るグという発想のリアリティなのではないか。教

育関係におけるく制度と実践〉の問題を，すぐれて教育問有の相(勝目守一)のもとで捉えよ

うとする斉藤の方法もやはり I制度的・組織的関係J=存在・ と「教師と子どもの人格的

相互作用J=価値・理念のニ元化という枠組みによっている。そこから斉藤は I教育英践の事

実としての全体像は r教師対子ども』という制度的関係とともに，より広<w人間対人関』と

いう『主体・主体関係』によって展開されるダ、イナミックな『人格的相互作用』の過程であるJ叫

じ「教師対子どもJ/I人間(主体)対人間(主体)Jに二分されたうちの後者を，あるべき教

育英践像と描き出している。だがはたして，このように規範化された実践像が制度外部性への

回路を確保しうる 1)アリティをもつのだろうか。

n教師対子ども』という制度的関係Jは I学習指導要領によるうむをいわきぬ F人づくり』

教育路線」のもとにあり，そのために「教師が子どもとともに創り出す教育実践の生きた姿の

全体的危機が生み出されているJ14)と斉藤がいうとき，そこで語られる制度はあくまで教育実

践にとって親和的な制度一一いまここでは，制度現実の事実認識や改革課題提起の正当性の問

題を議論しているのではないーーがありうるのに，現実はそうではない，という意味での実体

イじされた制度観による制度であって，く見えない視線〉によるく監視の内面化〉装置としての制

度ではない。したがってそこでは「学習指導要領体制」の実践に主体的に与する教師と I教育

の命u度改革の運動と日常的な教育実践の改事，創造のとりくみをすすめるという課題J15)を
体的に実践する教師という具合に， としての教師自体も，やはり二分されて捉えられる

ことになる。だが，主体とは同時にく住民〉でもある。斉藤のいうあるべき実践像を首肯する

にしても，それはホよりましな制度グを期待しての教育実践という位相において語られる実裁

である渡り，結果的には制度内部へと自己産出的に吸収される以外にない。

このような意味で、制度内にあって制度から出るか余地のない教育英践観によって語られる，

「主体・主体関係」による「人間対人間の共感、と理解J とは，およそ異和なる者への眼差しを欠

いた，自己同型的な人間・主体把握による「共感と理解」への回帰なので、ある o 見えないもの

への不気味さ，裏切られや意表を突かれるといった出来事への不安，そうした、閤グの共有と

乗り越えとしての新たな態度決定を含まない関係とは，教育的に予期された関係=制度へのく子

ども〉性の抱摂，同定，吸~又の過程であって，関係の生成ではない。もともとく教育的価値〉

ゃく発達>， <教師〉ゃく生徒〉など，教育関係者や研究者が用いるカテゴリーそのものが I既

存の諸制度の本質から生じた常識的形成物」である以上，それらカテゴリーに被われた働きか

け，関わりはその初動の時点でつねにすでに「制度的諸前提の論理を同時にもちこむ」のであ

る1ベ(アップル)そうであれば，教育英践は，制度性を生きつつわずかに生じる、袈けめかや

、ずれグを，それとして享受しながら， しかも絶えず制度性に回収されつつもあるといったりス

キーな行為としてのみありうるのではないか。制度にもとづけられながら，それでもなおそこ

から解き放たれたより高次の自律的次元をめがけようとするとき，本来的な教育実践がリアル

に開示されてくるのだろう。

そのひとつの可能な形姿はどのように描かれるのだろっか，ここではそれを野名竜二に代表

される大阪の生活綴方教師の教育実践観に探ってみたい。というのは， <生活と表現〉を教育そ

のものの基底，按としてきた野名たちの教育実践観は，国語科の一環としての「文章表現の指

と実践Jという捉え方以前に，子どもの生活，存在と生命のリアリティ，それへの向かい方エ

実存への限差しに深く定位するという方向を主張してきたのであり，その限りでそれは，本来



教育笑践の完封IJt変性について 91 

的に制度外部性への回路を保ちえる教育英践の位相を，なんらかのかたちで示してきたのでは

なかったかと推し量られるからである。

3 .教育実践の鰯度外部性一一野名竜ニ(大阪綴方の会)の教育実践観をてがかりに

野名竜ニは戦後教脊実践史のなかでは，とりわけ 20歳代で著した実践記録『かえるの学級』

(1956)で知られた生活綴方教師である。野名はその後も，大阪続方の会， 日本作文の会を舞台

に生活綴方教育を実践し，その記録と省察を重ねてきたのだが，ここでは今日に及ぶその過程

を対象にするのではないし，生活綴方，作文教育の実践史や理論史の開題としてとりあげるわ

けでもない。さきにふれたように，小稿の意図の範囲で野名(たち)の生活緒方教育論を通し

て，そこで把握されている教育実践観とその意味を探ろうというのである。

ところで，野名の生活綴方:教育実践観は 70年代のいわゆる「野名・田宮論争」川に鮮明に

表されている。戦前戦後を通じての生活綴方の評価と継承のあり方を示すものとされた， 日本

作文の会のいわゆる f62年方針」の評価をめぐって野名(大抜綴方の会)から提起された批判立

論争l丸生活綴方間有の意義の捉え方，生活緩方と生活指導の関係，文章表現技術の指導のあ

り方などの論点を含むのであるが，ここでは野名の生活続方=教育実践観を浮き彫りにするこ

とを前提に，その論点に対応する範閤で田宮輝夫(日本作文の会常任委員会)の反論にもふれ

ることとする 18)。

①教育の原理としてのく生活と表現〉

教育とは子どものく生活と表現〉を保樺し，生活の現実に向かう態度性を確かめ，広げ，

め，深めようと試みることによって，生活主体としての子どもの成長・発達を促そうとする営

みである。それは「子どもの生活を積極的・意欲的なもの」にしようとする働きかけであり，

この働きかけは「全教育活動の基底」でなければならない。この意味では「織方を書くとか，

警かないとかとは無関係に考えてよい。しかし，これを考えないで織方は舎かせることはでき

ないし，綴方を書かせないでやこのことは達成されない。これは，教師の教育活動，教師の仕事

の実際における根本義のこととして考えたいJo

生活綴方間有の意義は野名には，このようなかたちで教育の基本的な方法原理として捉えら

れている。サuないい方をすれば，続方は，その教師がどんな文章表現指導をしているかできま

るものではなしどんな教育をしているかによって決定される」のであって f文章表現の作法

や技術の指導に限定され，媛小化されるものでJあってはならない。「生きることとかかわらな

い文章表現など，およそ無意味で、あるのだから，文章表現とい 7綴方を作法や技術の指導に限

定してとられてはならないのである」。

野名による田宮批判はここに向けられるのだが，それはさておき，く生活と表現〉は野名の生

活綴方=教育英践観の核心をなす原理であることは明確である。「子どもは知ることによって，

からだを動かすことによって成長する。しかしそれだけでは十分で、はない。知ることによって

成長すると問様に表現することによっても成長するのであるJo r知る」ための所作も「からだ

を動かす」活動も，おしなべて子どもの表現であることを考えてみるなら，文字と言葉による

表現はそれらの基底に位置する行為であろう。「綴方はそこ(表現一一筆者)のところに正当に

位援づけられねばならない」。野名にあっては子ども理解は，当然ながら子どもの自己表現を介
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してのみ可能となる。子どもの生活一一生存のリアリティとはその表現のリアリティである。

したがって教育実践の基底をなす「問題は子どもの生活j をn-文章表現以前』といったとこ

ろ」つまりく学校〉以前，ひいてはく学校〉の外部性としてのく子ども >19)を限差そうとする実

践ヱ関係への姿勢のあり方なのである。それは，学校制度世界に生きる児童・生徒の彼方に，

子ども自身予知しないかもしれないく子ども〉をみようとする教育英践観を体現するものであっ

たといえるだろう。

②田富輝夫の教育実践観

生活綴方を文章表現技術の指導に媛小化しているという野名の批判に対して，国富は「形式

的な文章表現指導を警戒するあまり，子どもたちが文章に書き線るという，文章表現指導の独

自性，それがもっ意味がすっぽりと切りおとされてしまっている……だからi'生活の意欲性』

さえ育ってくれば，子どもたちの文章表現力は自然に育っていくのだという主張となってし

まっている」と反論している。そこには r生活綴方教育の独自的任務」は「生活の事実をどう

正しくとらえ，それをどう考え感じさせていく」か，すなわちく生活と表現〉をく認識と表現〉

の問題に事実上限定しようとする生活/綴方観が反映されている。では，そこからどのような実

践観と子ども観がひき出されるのだろうか。

間宮は，野名の「生活を撮るということは r自己の解放であり，脱皮であり，自己の変革で

ある ~J という一文中の「変革」とは rなにから子どもたちをかえあらためることなのか……

きだかではない」と指摘する。そして，それはむしろ「発達」といいかえられるべきだとして，

「もし，発達途上にある子どもたちの認識内容や認識操作の能力をいっそう正ししゆたかにし

ていくという意味であったり，……部分的，一面的なものごとのとらえ方，考え方が，より全

体的・多面的なとらえ方・考え方ができるようになった，生活態度が皮相的・表面的であった

のに対して，いっそう本質的になったなどという意味で用いられているとしたらi'変革』とい

うよりはi'発達』をうながしたというべきではないだろうか」と批判している。だがここにう

かがえるのは r発達」を教師と子ども，子どもと子どもの関わりから，空間軸において多趨的，

多面的に重ねみるのでなく，時間軸一一段階論一ーでのみ捉える発達観である。そこに，発達

課題を負った子どもと発達を主導する教育の組識者・教師という実銭関係=指導観をみるに難

くない。

また， 133宮のこのいい方には感性的認識から理性的認識へ， といっ往時の認識論にみられた

段階的二元論が伏在している20)。そこから r子どもたちをとりまく……事実にまっすぐにたち

むかわせるのは，その事実・現象のおくにひそむ本賀への接近をつながすためである。はじめ

はごくありふれた現象私現象そのものとしてとらえ，書き綴らせることからはじめJ，しだい

に「本質が顕著にあらわれている事実・現象」を認識さFせるための文章表現指導の系統也，表

現指導体系の定式化の必要が説かれる。ホ見たまま，聞いたまま，思ったままを，くわしくあり

のままにかという，野名(たち)も共有してきた生活綴方の原則はこのように解釈されたので

ある。そこに潜むのはやはり，生活現実認識のりアリティとその表現方法を子どもより先行的

に所有する教師，そしてそこには未だ宝らない子どもという実践関係，それゆえの指導の必要

性とその指導体系の研究・精蹴佑・普及という，徹底的に学校制度{七された娘差しによる子ど

もへの規範化作用としての，教育実践観なのであった。
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③制度外部存在としてのく子ども〉観

ここにみた間宮の生活続方=教育実践観についての直接的な議論は，この論争の過程で「日

本作文の会常任委員会の子どもに対する倣慢な態度……安易な生活鰻方観と子どもと教育に対

する思い上がった姿勢」という野名の概嘆をもってほほ閉じられる 21)0 r生活緩方の仕事を現実

認識とそれの表現とい 7ことで，それだけでとらえることは一面的にすぎるのではないか。親

方の媛小化ではないか」という野名の批判には，文字と言葉による表現を基本とする教師/子

ども関係から子どもの姿が見失われ，事実上「働きかけるJ/r儲きかけられるJという制度的

関係(斉藤)へと回収されることへの危倶が含まれていた。「生活離方の仕事lこはすべて現実認

識ということに抱摂しきれない側面があるのではないか。……現実認識とその表現は生活綴方

の核心であることをぽくも認めながら，それを思うのである。それでは大事な他の側面を見落

としてしまうだろう」。では r見落としてしまう」はずの「抱摂しきれない側面J とはなんな

のか。「子どもの生活とその事実」である。

「子どもたちのすること，いうことを認めなければいけない。ゆるすのでなければいけない。

子どもたちは知りたがりやで，したがりやである。これを認め，保障しなければならない。子

どものしたがることを思う存分やらさなければいけない。……子どもに動くなというのは，お

となに動けというよりむずかしい。子どもは動いてこそ物を知り，自分を知り自己を拡大する。

その子どもの動きは，教科の学習，学校の課題からはみだしているのが常であるo よいことに

は，子どもはそれをめったにひとりでしない。グルーフをつくってやる。だから，はみだして

いても，それをやらさなければならない。したがることをやらし，知りたがることを知らした

らよい」。子どもについてかく語る野名にとって学校とは r教科の勉強と成績と取り締まりの

対称としてお行儀が語られはするが，子どもの生活が語られること」のまれ弘、教師は人間形

成的に価値あるとされた内容を教えるハズで，生徒は学ぶハズ悼という自明化された，教育規

範の予期システムとしての制度装震にはかならなかった。

かつて『かえるの学級』を評して高浜介こは，野名の子ども観に感じられるロマンチシズム

を指摘し，その意義を正当に評価しつつもリアリズムのうらづけを欠いた場合の弱さへの留意

をうながしていた22)のだが，かえって野名の子ども観には，制度学校との避け難い緊張関係へ

の眼差しを含む，子どもの生きた姿への 1)アリズムが込められていたのであった。むしろ，学

校の制度性への 1)アルな直観ゆえに，子どもは教師とともに学校という制度を生きあいながら

「学校の課題からはみだしている」という，制度外部存在としての子ども観が可能なのだとみら

れるべきなのだろう。

ゆ生活綴方=指導観

では r子どもに制限， ~良定を与え……道徳，観念，規制を与え……そのわくのなかにとじこ

め……そして，子どもの野生，エネルギーをねむらせる」制度学校の制度性を自覚的に生きょ

うとする野名にとって，同じくそこを生きる子どもへの関わり=指導はどのように捉えられた

のだろうか。いうまでもなくそれは iねむらせ」られようとする「子どもの野生，エネルギー」ヱ

制度外部性をこそ成長の核として麗らせようとする，いわば令指導以前の指導グを前提として

いる。「ところがどうして，どうして，子どもはわくからはみ出し，わくの外に出ょうとする。

……実は，そのわくからはみ出すときに子どもは成長する。綴方は，表現によって，そのわく

にぶつからせ，はみ出させようとする o 野生，エネルギーをひき出そうとする O それを組織し
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ょうとする」と野名がいうとき，それはまさに「文章表現以前」の表現，つまりは子どもの自

己表出一一学校教師にとっての外部性・異者性一ーをこそ関わりの出立点としようという綴

方=教育指導観を意味しているo 関係をとり結ぽうと奴差すに際して，第一義的に，子どもと

その生活に定位しようとするのか，文章表現体系という教育内容に定位するのか，そこに野名

と田宮の指導観の決定的な相違がある。

この相違は，系統案の評髄，自由作文か課題作文かといった議論に集約されるが，むろん「生

活を重視し，その実際から出発するJ野名にとって rその生活は系統案や年間指導計画で律し

されるもので、Jなく rつねに系統や計画からはみだしてしまう」のが本来的な姿なので、あった。

したがって，子どもの活きたく生活と表現〉に忠実で、あることを原則とする離方指導にとって，

それほど「文章表現指導の理論と実際の関に距離のあるものはない。……それをつなぐのが，

系統案であったり年間指導計画であったりするのだが，これとて，実際には底接役にはたたな

いだろう。それは棚上げしておけばよい」とされるわけである。この点てや野名は r現実世界の

理解と，それへの接近のための操作，方法」として「文章表現の指導」を位置づけ，そのため

の系統案の必要とそれにもとづく実践を説く間宮とは正反対の指導姿勢を示すことになったわ

けである。

子どもの「表現は生きることにかかわっている。文章は，子どもの人格，人柄とも結ぴつい

ている」とみる野名にとって，題材・構想・記述の過程において「子どもに，あれをこう書け，

ここはああ書けとこまかい r指導JlJ をすることは r子どもを教師のいうがままの存在Jつま

り規範的に制度化された存夜へと回収する操作にほかならない。「きびしい現実に目を向けさせ

なければ，それを書かさなければといった意見，実践，作品を拝見するときも，わかるのはそ

の教師の意気込みだけのことがある。その意気込みが空間りしている……子どもはその意気込

みにおしつぶされているo ……文章が子どものものになっていない。実は，そのときは，それ

をいう教師の気に入るような文章を書いているだけなのである。教師がかわれば，かわった教

師の気に入る文章を書くのである」。そうした規範fじされた指導から，子どもはまず解放されな

ければならない。同時に教師も，自己の内なる規範性に自覚的でなければならない。それは

きなおしの問題」に象徴的に現れる。「ぽくたちはこのこと(書きなおし一一筆者)に否定的で

ある。書きなおしの指導は基本的にはやらないとする。特に教師が朱を入れて，その朱によっ

きなおしをさせるなどは否定する」。子どもの「生活，意識，意欲，態度，感情などを凍結

し閉塞することば」へ変換させるような，学校教師への迎合=書きなおしを否定すること引そ

れは野名たちが共通に確認し大切にしてきた，指導上のれ禁じ手汐としての指導なのであった。

これは表側からいうな弘、書きたいことを，書きたいように，書きたいだけ，ありのまま

くかという，今日まで大阪(一一関西)の織方教師たちが確かめてきた指導原則を意味するの

である o

4 .小括一一教育実践の制度性について

ここにみた、書きたいことを，書きたいように，書きたいだけかおよび、書きなおしの否定か

(さらに q教室での読みあい，話しあいグを加えるべきだが)という指導観をどうみるか，ここ

でわれわれ自身の限差しがスクリーニングされよう。先にみた伝統的教育学の二元化された規

範的眼差しに無自覚なまま，たとえば先に引用した斉藤浩志の r生活実践」のレベルに教師/
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子ども関係を定位しなおそうというそれ自体正当な主張は，だから生活的なものを表現させる

べきだ，それをいかに表現させるのか， といった題材指導や構想指導のレベルへと実践的に転

位されない保障は，論理的にはない。それが理論の規範的性格ということなのだ。だからといっ

て，水害きなおしグを求めず，、書きたいことを，番きたいように，議きたいだけかという原則

をただ形式的になぞ、つでも，制度内部へと回収されないという保障はもちろんありえない。そ

れ町一一この原則一ーは子どものく生活〉の事実といっ，そこから本来的に教育がはじまる地盤

を表すのであり，その地盤にもとづけられつつそこから自律し，脱自しようとする地平の現れ

として，子どものく表現〉をうけとめようとする意志においてのみ，かろうじて制度外部性へ

の回路を保ちえるのだろう o ここでわれわれはあらためてく生活と表現〉というテーマに当面

する。

野名は，このく生活と表現〉を子どもの態度決定性において捉えている。「子どもがとらえた

事物，現象を，文字をつらね，文をつらねして書き綴る時，その事物，現象に対して評価をく

だい態度を決定するという Jr生活と表現の関にある……この緊張関係が子どもの成長のモー

メントなのである」制。同様に，大阪において野名と同時代を生きた離方教師大津昇(なにわ作

文の会)は r書き綴る作業は，自分の生きてきた世界をもう一度組み立ててみることでもあり

ます。そのためには，事実の中の何を選ぴ伺を選ばないか，それを子どもの立場でどのように

表現するか，一字一字書き綴るための持続力や集中力など，書き手の主体性が強く要求されま

す。これらの作業は，書き予を厳しく鍛えますJと r負の条件に立ち向かつて生きょうとする

子どもたちの意志JZ5)つまり態度性の陶冶可能性に，騒方の意味をみいだしていた。

このように子どものく生活と表現〉に教育の基本原理を求め，その眼差しをく生活と表現〉

の‘と'の部分に現れる態度性に設ごうとしてきたのは，戦後の生活綴方教育が戦前から引き継い

だ伝統でもあった。たとえば野名，大薄とやはり同時代に活動した持団俊介(なにわ作文の会)

は，その論稿のなかで1930年代に活躍した秋田の続方教師佐々木昂のく生活一一態度一一表現〉

という指導過程論に落日し，佐々木の「態度は意識性である。意識が生活を再認識し再構成し

ていく立場をもっているのでこの点の指導は重要である。…… Fいかに表現されているか』の

前にすでに F何を表現しようとしたか』であっていわば作者の思想であるJ26)という前後の言述

に依拠して r綴方を通して子どもたちの生活における生き方，意識，態度を励ますことJは，

「続方指導における大黒柱ぐらいに考えたい。綴方の指導の中で，子どもたちの生活における態

度・意識をだいじにすることは，突は子どもたちの生活の真実をだいじにすることであるJ27)

と，その態度論を意味づけているo また，持問がふれた間じ論稿において佐々木は r技術化は

批判性の退却を意味しーの教育思想を鵜呑みすることをいふJ28)と教育の技術主義を批判し，

「思想するはたらきのうちには既に教育実践の可能を含み教育英設の行程にはその思想、の価値

批判J29)を含むと，教育英践の本質的要件として教師に懐かれるべき思想の契機を読みこんで

いた。そしてその佐々木の生活綴方論の思想的核心こそ，態度決定性なのであった3へその意味

では，子どものく生活と表現〉における態度性をめがけようとする制度学校教師は，やはり制

度学校を生きるく生徒〉の彼方に， <思想する子ども〉を触知しようと思想する教師なのでもあ

る。間宮(日本作文の会常伍委員会)に対する野名たちの批判が合意しえた意味は，ここにあ

る。

教育的関係はもともと制度的関係としての教育的関係なのであった。この教育的関係は，共

同体社会によって支えられる教育規範の予期可能性としての制度性に一方的にもとづけられな
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がら， <教諭〉とく生徒〉がく教育〉という意味過剰伎によって関係させられるゆえに，反復さ

れる行為の向型性，したがって選択の負担免除性，結果としての他者無害知性という制度イちさ

れた予期を超えて，きけがたく湧出する差異化された意味が生きられることによる裂けめを，

つねに生成しつづけざるをえないのであった。予期された意味にたえまなく帰入させられなが

ら，この裂けめゆえに， <教師〉とく子ども〉という新たな地平が開示されてくる。そこでは，

〈教諭〉とく生徒〉として関係させられながら，そのじっく教師〉とく子ども〉として関係しあ

うという控還的な自律的次元に<教育〉から脱けでようとする教育についての意味解釈と態度

のとり方，つまりは教育についての思想がそのつど腔胎する可能性が開けてくるはずなのであ

る。

教育実践の制度性がこのように解されるとするなら，く生活と表現〉における態度性=思想性

の，文字と言葉による現れの授受を教育実践の殺としてきた野名たち生活綴方教師の思想、と実

践は，そうした制度性が本来的な教育という意味において生きかえされるに可能な位相を切開

してきたのではなかったか31L と筆者には考えられるのである。
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28)佐々木，前掲論文，前掲議， p.65 
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