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要旨：本稿では、小学校教師・鳥山敏子による鶏の屠殺と原子力発電所に関する教育実践を検討し、彼女がい
かなる視座から差別問題を授業化していたのかということを検討した。また、本稿の論究に際して、社会学
者・好井裕明の著作、『差別原論』の知見を援用し、鳥山の議論の整理を試みた。
従来、鳥山の教育実践は、通俗的に倫理・道徳教育の文脈で語られることが多かった。彼女の諸実践は、鶏
の屠殺を通して、「いのち」の大切さを学習することを志向していると理解される傾向にある。本稿では、こ
うした理解とは距離を置き、差別問題という視座から分析を進めた。
鳥山の教育実践のなかでは、鶏の屠殺や原発の立地について、児童や保護者、鳥山自身が差別につながる

「エゴ」をかかえていることが顕在化した。彼女は、その「エゴ」を自覚し、相対化する必要を説いた。『差別
原論』において、好井は、自分が無意識のうちに「差別してしまう可能性」を「否定すべき私の一部とみなす
のではなく」、自分の「肯定しづらい一部なのだと認めざるを得ない」との趣旨を指摘していた。そのうえ
で、彼は、差別の「可能性」から、「どのような新たな生きる意味を取り出すことができるのだろうか」と問
うた。鳥山の教育実践では、個々人の内面に存在する「エゴ」の自覚と相対化が志向されたが、それは、まさ
に、「肯定しづらい一部」を「認め」、「新たなる生きる意味を取り出す」いとなみだった。

1．はじめに

１．１ 差別問題という視座
本稿の目的は、小学校教師・鳥山敏子（１９４１～２０１３）

による鶏の屠殺と原子力発電所（以下、原発）に関する

教育実践を検討し、彼女がいかなる視座から差別問題を

授業化していたのかを明らかにすることにある。また、

論究に際して、社会学者・好井裕明の著作である『差別

原論』（平凡社新書,２００７）の知見を補助線として援用

し、鳥山の議論を整理する。従来、鳥山の教育実践は、

通俗的に倫理・道徳教育の文脈で語られることが多く、

彼女の諸実践は、鶏の屠殺を通して、「いのち」の大切

さを学習することを志向していると理解されてきた。本

稿では、こうした理解とは距離を置き、差別問題という

視座から分析を進めることで、これまでの評価が一面的

であるということを示したい。

最初に、取り上げる鳥山の事績について触れておこ

う。今日、鳥山は戦後日本を代表する教育関係者のひと

りとして数えられている（渡辺２００９：３９―５０）。彼女

は、１９６４（昭和３９）年に東京都の公立小学校教諭となっ

た。新任のころ、彼女は理想とする教育実践のあり方を

模索し、民間教育研究団体「日本作文の会」、教育科学

研究会・社会科部会（＝後年、「社会科の授業を創る会」

に改称）などに関与し、授業実践の方途を学んだ。

「教師になってからの八年間」は、地域の民間教育研

究団体「西多摩作文の会」が、「自分の実践のよりどこ

ろで」、「作文を通して、ことばや生活に関する指導の問

題」を追究していた（鳥山１９８５a：１９２）。その後、１９７２

（昭和４７）年になり、「教師になって九年目に入った」と

き、「五年生を担任」したが、その学級には、「一、二年

生からやりなおさなければならない子がたくさんいた」

（鳥山１９８５a：１９５）。鳥山の学習支援によって、ある程

度、児童の学力水準は高まったが、過去に見聞した「島

小学校や千貫小学校の実践が、何年も強烈に脳裡に焼き

ついて」おり、「たえず授業で子どもと勝負しているそ

れらの実践にくらべて、子どもたちにお説教してしまう

自分がみじめ」に感じたという（鳥山１９８５a：１９７）。

教育実践について悩みを深める鳥山であったが、そう

した渦中で、「作文の会をきっかけに知り合った友人が
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（括弧内は原文ママ）

「ひと塾」（太郎次郎社刊・雑誌『ひと』が主催して毎年

行っている講座）の存在を教えてくれた」（鳥山１９８５

a：１９８）。彼女は、「ひと塾」を通して、演出家・竹内敏

晴らの演劇関係者と邂逅するとともに、教育実践家・白

井春男が中心的に活躍する「社会科の授業を創る会」に

参加することになった（鳥山１９８５a：１９８―２００）。鳥山

は、「ひと塾」を通して、「はじめて、楽しい授業とはこ

ういうものなのだ」ということを知り、「学習とは、か

らだや頭の遊びだった」との理解に到って、「努力を強

要し、道徳的説教にあけくれて、子どもの頭をコチコチ

にする授業をしてきた自分のまちがいに」気がついたと

自省している（鳥山１９８５a：１９９―２００）。

それ以降も、彼女は、『ひと』への関与を深めてい

く。１９８０年代を通して、彼女は、『ひと』の編集委員と

して、同誌の主要な書き手のひとりとなっていった。特

に、１９８０年代はじめに、鳥山が誌上に発表した鶏の屠殺

と原発の授業は（鳥山１９８１abcd）、「いのち」を多角的

に考察する先駆的な授業実践として教育界の耳目を集め

ることになる。１９８５（昭和６０）年には、鳥山学級に密着

した映画『鳥山先生と子どもたちの１か月 授業・から

だといのちと食べ物と』（グループ現代）が公開されて

いる。

１９９０年代になると、鳥山は、社会学者・見田宗介の推

薦もあって、数学者・遠山啓（初代）の後継として、

『ひと』編集代表（二代）に就任する。その後、１９９４

（平成６）年に教師を早期退職すると、シュタイナー教

育に依拠するフリースクール「賢治の学校」（長野県）

を設立して、人間の育ちの環境づくりに関心を寄せた。

この間に、教育雑誌『賢治の学校』（晩成書房、世織書

房）を創刊。同誌の編集代表となったことで、『ひと』

編集代表を降任している。１９９７（平成９）年になると、

「賢治の学校」は、東京都立川市に「子どもクラス」を

開設するが、１９９９（平成１１）年には少学部と改称して、

全日制の学校となった。２０００年代に進むと、「賢治の学

校」は、自由ヴァルドルフ学校連盟からシュタイナー学

校としての認定を受けて、校名を「東京賢治の学校 自

由ヴァルドルフシューレ」に変更する。２０１３（平成２５）

年、７３歳にて病没。以上が鳥山の事績の概要である。

これまで、鳥山については、様々な角度から論究がな

されてきた。従来の先行研究や概説書を列挙すると、�

「いのち」の授業（＝倫理・道徳教育分野）の観点か

ら、鳥山によって実施された鶏や豚の屠殺に関する教育

実践を検討した論考（村井２００１, 澤井２００３）、�国語

教育分野などを中心に、鳥山による「なる」授業（＝演

劇的手法を取り入れ、身体表現を含めてテクストを読解

する教育実践）について検討した論考（米村１９９８, 渡

辺２００８）、�教師教育分野、教員養成分野、教育社会学

分野の観点から鳥山のライフ・ヒストリーについて検討

した論考（安藤２００２, 香川２０２１）、�鳥山の教育実践

を教育運動史や社会科教育史の文脈から検討した論考

（香川２０１６b,２０２０b）、�鳥山の教育観や社会観につい

て概説した論考（香川２０１６a,２０１９,２０２０c）などが挙げ

られる。

今日、これらの先行研究を通して、１９７０年代から１９９０

年代はじめまで、鳥山の教育実践の構造や事績を見通す

ことが可能になっている。ただ、いずれの先行研究にお

いても、いまだ、充分に言及されていない論点がある。

それは、差別問題という視座である。これは、鳥山の教

育実践において、重要な論点のひとつであるが、これま

で、鳥山の教育実践は差別問題という文脈では、ほとん

ど語られてこなかった。

鳥山は、鶏や豚の屠殺について複数回の授業を実施し

ているが、日本の場合、家畜の屠殺といういとなみは、

被差別部落の歴史と部落差別の問題を抜きに語れない。

実際に、鳥山も、自身が「「屠殺」にこだわりつづけて

いる」のは、「「差別」へのこだわりがある」からだと説

明し、被差別部落へ思い入れがあることを明確に語って

いた（鳥山１９８６：２１６―２１７）。また、自身の授業の目的

として、被差別部落や児童の「なかにある差別というこ

とにもふれさせてみようと思った」と説明することも

あった（鳥山１９８５b：２３）。その意味で、鳥山の教育実

践は、生命や屠殺を通して、差別問題を考察することを

目的のひとつとしていたと理解することができる。それ

では、いったい、彼女はいかなる視座から、差別問題を

授業化しようとしていたのだろうか。

１．２ 『差別原論』という補助線
このことを論究するさいに、本稿が補助線として参照

するのが、冒頭でも示した好井の著作である。好井は、

鳥山同様に、被差別部落に代表される差別問題を視野に

入れつつ、『差別原論』を著した１）。『差別原論』は、

「差別や排除を考えるという営みを、私たちの日常にい

かに取り戻せるのかという発想と問題関心から」執筆さ

れている（好井２０１５：１５１）。そして、好井は、同著

で、個々人のなかにある「「差別する可能性」と」、人々

が「どう普段からつきあえるのか、ということについ

て」検討した（好井２０１５：１５４）。ただ、『差別原論』

は、差別問題研究の理論や構造を概説する書籍、あるい
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は、従来の差別問題研究を読者に伝達するための書籍で

はない。好井は、『差別原論』の冒頭で、同著の目的

を、「差別を何らかの専門的な言葉や概念、理論を使っ

て理路整然と説明すること」ではなく、人々が「差別と

いう出来事とどのように向き合い、どのように交流でき

るのか」（好井２００７：１６）を模索するものであると語っ

ている。このように好井が主張する背景には、彼による

次のような問題意識が存在する。

「差別をしてはいけません」「するを許さず、されるを責

めず、傍観者なし」「他人事ではなく、自分の事として差

別を考えよう」等々。他にも人権問題をめぐる決まったフ

レーズがある。毎年のように、人権週間あたりでこうした

啓発のメッセージが増殖されていく。もちろん、人権啓発

メッセージが標語として街角に貼ってあることは、意味が

あるだろう。しかし、学校での人権教育や市民対象の啓発

講座や研修で、いろいろな具体的な問題を説明された後

で、最後の決め台詞として、こうしたメッセージが反復さ

れるとしたら、どうだろうか。それでもできるだけ多くの

人々にわかりやすいように、誰でもが納得し否定できない

言葉で平易に語られるとすれば、どうだろうか（好井

２００７：２７）。〔下線は筆者によるもの〕

「そうした機会を何度か経験するうちに、私たちに

は、それは、“最後の決め台詞”ではなく、“はじめから

わかりきっている当然のこと”として聞こえてくる」可

能性がある（好井２００７：２７）。もし、本当に、「はじめ

からわかりきっている当然のことが確認されるだけだと

したら、何も個別具体的な差別をめぐる現実や知識を学

び、自分の暮らしのなかで活かそうと主張される意味は

どこにあるのだろうか」（好井２００７：２７）。彼は、続け

て、以下のように説明する。

道徳や倫理という次元に限られて語り伝えられる差別を

めぐる啓発や人権教育。確かに差別しない人間の姿を希求

することは道徳や倫理で語られるべき課題だろう。しか

し、そうした次元に硬く囚われている限り、それを享受し

ようとする人々もまた、差別という出来事を道徳や倫理と

いう世界から解き放して、それ以外の世界や次元で“交

流”しようとすることは難しくなるだろう。このことの象

徴が、決まりきった、わかりきった啓発メッセージの反復

であり、反復される“反響”のなかでは、差別という出来

事と「わたし」が、生き生きと出会うことは難しい（好井

２００７：３１）。〔下線は筆者によるもの〕

上記の「道徳や倫理という次元」に、「硬く囚われて

いる」具体的な事例として、好井は、自身の大学の講義

のなかで、「中高での人権教育の記憶を学生に尋ねる

と、多くは「差別はしてはいけません」という規範の確

認だけで、ほとんどそれ以外に記憶ないと」応答された

経験を挙げている（好井２０１５：１５４）。「中高での人権教

育」などを通して、「差別はしてはいけないし、許さな

い、自分も差別はしないといったような感想を書けば、

教師は満足していたので、こうした感想の書き方だけが

上手になっていったと語る学生もいる」という（好井

２０１５：１５４）。彼は、差別問題の考察がこうした帰結に到

るのを忌避するために、「これだけは外してはならない

基本的な見方がある」と指摘する（好井２０１５：１５１）。

それは、「差別―被差別という二分法的見方」だという

（好井２０１５：１５１）。

「差別は確かにいけないこと」で、「それくらいわか

る」という人々の認識が「だからこそ私は差別などする

はずがない」という理解につながり、社会における理不

尽な差別は、「平気で差別をするような“特別な人たち”

と差別を受ける立場にある“私とは異なる人々”との間

で起こっている現実」との理解につながる可能性がある

（好井２０１５：１５３）。

このような問題意識を背景として、好井は、『差別原

論』において、「専門的な言葉や概念、理論を使って」

差別問題を「理路整然と説明すること」（好井２００７：

１６）を忌避した。そうすることで、「道徳や倫理という

次元」から差別問題の議論を解き放とうとしたのであ

る。そのうえで、好井は、同著において、「差別―被差

別という二分法的見方」を超えて、差別問題との向きあ

い方、交流の方途を議論しようとする。「差別問題を考

える基本が、なぜ柔軟に機能せずに、硬直化してしまう

のか」という「問いは、解放運動や人権教育、社会教育

のありよう」の自省とともに、人々の「日常と差別問題

とのつながりを考え直す手がかりでもある」（好井

２０１５：１５４）。「差別をめぐる通俗的で常識的な規範や倫

理、道徳的なものは否定する必要はない」が、それとは

別の位相で、「差別をしてしまう可能性があるという現

実や私の存在を、いかにして日常他者と共に生きていく

うえで、意味あるものとして見直すことができるのかと

いう発想の転換が必要」（好井２０１５：１５６）になるのだ

と彼は説明した。

学校教育現場では、「決まったフレーズ」への帰着に

よって、差別問題が「啓発のメッセージ」レヴェルでの

み理解される可能性が日常的に存在する。好井が指摘す
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る人権教育のみならず、社会科教育や道徳教育、総合学

習、生活指導・生徒指導、ホームルーム活動など、想定

されうる場面は数多ある。好井の場合は、『差別原論』

において、多様なメディアや社会的事象をもとに、「発

想の転換」を具体的に記述しているが、実際の学校教育

現場では、いかなる方途によって、それが実現可能なの

だろうか。「差別―被差別という二分法的見方」を超え

て、いかにして差別問題を語ることが可能なのだろう

か。本稿では、この疑問を、鳥山による教育実践の検討

から明らかにしたい。本論で詳述するが、筆者のみると

ころ、鳥山の差別問題に関する教育実践は、まさにこの

「差別―被差別という二分法的見方」を超えることを志

向していたと思われる。鳥山の教育実践の検討に際し

て、『差別原論』の知見を補助線とすることで、彼女の

教育実践の視座を明瞭に整理することができるだろう。

2．鶏の屠殺をめぐって

それでは、本論に進みたい。本稿で検討するのは、鳥

山の教育実践のうち、１９８０年代に発表され、彼女の代名

詞ともなっている鶏の屠殺（＝「にわとりを殺して食べ

る」授業）と原発の授業（＝「原子力発電所とゴミ」の

授業）である。当該の授業は、彼女の教育実践のなかで

も、もっとも先鋭的に差別問題に対する認識が反映され

ているものである。

前掲の『差別原論』において、好井は、「差別―被差

別という二分法」は、「差別する側があり、差別を受け

る側がある、という明快な二分法的なものの見方」だ

が、この「二分法を用い続ける」かぎり、「傍観者ある

いは第三者としての「わたし」は、常に「事件」の“対

岸”で、その有様を冷静に見つめることができる存在と

なる」と語っている。（好井２００７：４４）。それでは、「に

わとりを殺して食べる」授業、「原子力発電所とゴミ」

の授業のなかで、「差別―被差別という二分法」は、ど

のように超克されようとしていたのだろうか。鳥山は、

いかにして、児童の「傍観者あるいは第三者」としての

立場を組みかえようとしていたのだろうか。

最初に、鶏の屠殺を扱った「にわとりを殺して食べ

る」授業から検討を進めよう。鳥山は、１９８０年１０月２６日

（日）に、東京都中野区の桃園第二小学校に在籍する第

４学年の児童らを対象に、この授業を実施した。当該の

授業実践記録が発表されたのは、『ひと』第１０２号［特

集：障害児教育こそ、教育の原点］（太郎次郎社、１９８１）

の誌上である。

この授業は、「原爆から原発へ、生命を考える」とい

うテーマで設定された年間の授業計画のなかで実施され

たものである。鳥山学級では、一年間を通して、体験学

習、文章教材、演劇的手法など、様々な方途を用いて、

水や米などの自然や植物、戦争などの社会問題が授業化

された。ただ、「屠殺の授業は、日曜日に学校外で実施

され」、「児童の自由参加の形式を採用」していたので、

通常の教室で実践される授業というよりも、「特別の課

外授業として見なされうる」可能性があるものであった

（香川２０１６：４２）。

当該の授業は、鳥山の担任していた「４年５組の子ど

もたちとその兄弟、母親たち」、鳥山の「友人４人」、

「息子と娘」など、「総勢９０人以上が集合」し、多摩川の

河川敷にて実施された（鳥山１９８１a：５５）。「参加の条

件」は、「空腹にしておくこと」で、児童は、「朝から一

滴の水も、食べものも口にしていない」状態であったと

いう（鳥山１９８１a：５４）。「冷夏異変で、まむしが出る可

能性もあるので、注意をして」、「危険なところはあまり

ないが、なれない川だけにじゅうぶん注意を与え」、「母

親たちは手わけをして子どもたちをみることに」した

（鳥山１９８１a：５５）。記述からは自然のなかで遊び慣れて

いない都市部の児童らを配慮する様子がうかがえる。こ

れらは、このあとに開始する「にわとり狩り」（鳥山１９８１

a：５６）というイメージとのギャップを感じさせる記述

である。児童が自然と縁遠い場所で生活をしていたから

こそ、鳥山は彼らに屠殺を体験させようとしたのであ

る。

屠殺の授業は、河川敷に「にわとりを放つ」ところか

ら開始したが、当初、児童は、「先生、これ殺すの、い

やだよ」と怯え、母親たちも、「殺すのなんてかわいそ

う」、「できないわ」と口にして、「にわとりをみればみ

るほど」、参加者の「殺したくないという心は強くなっ

て」いったという（鳥山１９８１a：５６）。ただ、農業従事

者であるひとりの参加者が鶏を解体し、「もも肉、手羽

肉と、料理」していくと、「わずかずつ子どもたちのか

らだに変化が」生じた（鳥山１９８１a：５６）。「肉のかたま

りが完全にバラされ、小さくなり、いよいよ竹ぐしにさ

して焼かれるという段階に」なると（鳥山１９８１a：

５６）、児童は以下のような反応を示したという。

「ぼく、もも肉、ちょうだい！」

竹ぐしをもって行列ができたのだ。朝早くおき、１時

間、電車にゆられ、長い道のりを歩いて多摩川まできた子

どもたちである。朝からなにも食べていないし、なにも飲

んでいないのだ。そのうえ、稲刈りもしたし、水にはいっ
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て遊びもした。かわいそうだと思っていた気持ちより空腹

が勝ったのだ。

まず、何人かの男の子たちが、少しずつ自分の手でにわ

とりを料理しはじめた。首をひねり、頸動脈を切り、血を

出し、湯につけ、毛をむしる。この一連の作業をこわごわ

と、あるいは、自分をかりたてるようにして進めた。そし

て、女の子たちも少しずつやるようになった。こうして、

多くの手によって２１羽のにわとりを殺した（鳥山１９８１a：

５６―５７）。〔下線部は筆者によるもの〕

また、「竹にさした肉を食べないといっていた何人か

の子も、やがて」、鶏肉入りの水団の鍋のまわりに、「お

わんをもって」きて、「肉をいれないでね」と言って、

食欲を隠さなかった（鳥山１９８１a：５７）。当時の状況に

ついて、鳥山学級の女子児童は、次のように回顧してい

る。

「も、もう、わたし、なんにも食べない！」

そう、わたしは言いました。でも、ほんとうはとっても

とってもおなかがすいていました。

さっき、わたしがいったようなことをいった人も、しま

いには、

「わたし、鳥の肉だけ食べない」

といっています。なんだか、なさけない気持ちです。で

も、わたしも、ソーセージを２本、たべました（鳥山１９８１

a：５４［後藤有理子 感想文］）。〔下線は筆者によるもの〕

なぜ人をころすとけいむしょ行きで、なぜ、“ニワトリ”

だとけいむしょ行きにならないんだ。八高線鉄橋のはしら

のうらのみえないところでないた。

最初、にわとりの肉だけたべないつもりだったが、もう

なにも食べたくないと思った。でも、ついに少しだけ食べ

た（鳥山１９８１a：５９―６０［山縣慈子 感想文］）。〔下線は筆

者によるもの〕

鳥山は、児童がこのように食欲との葛藤を経て、変化

していくことを想定していたし、また、期待もしてい

た。彼女は、次のように述懐している。「小鳥や犬や猫

をペットとしてかわいがったり、すぐ「かわいそう」

を口にして」、「すぐ涙を流す子どもたちが、人が殺した

ものなら平気で食べ、食べきれないといって平気で食べ

ものを捨てるということが、わたしには納得がいかな

い」（鳥山１９８１a：５７―５８）。とはいえ、鳥山は、そうし

た「生きものへの愛情をまったく否定しているわけで

は」なく、「「生きているものを殺すことはいけないこ

と」という単純な考えが、「しかし、人の殺したものは

平気で食べられる」 という行動と、なんの迷いもなく

同居していることがおそろしくてならない」のだという

（鳥山１９８１a：５８）。だからこそ、鳥山は、児童を空腹の

状態で屠殺に関与させることで、結果的に、この「迷い

もなく同居」している状態を彼らに意識化させて、さら

に、そこに「迷い」そのものを持ち込もうとしている。

鳥山は語る。「生きるということは、ほかの生きもの

の生命を」身体に「とりいれること」だが（鳥山１９８１

a：５７）、「自分の手ではっきりと他の生命を奪い、それ

を口にした」経験が「ないということが、ほんとうの生

命の尊さをわかりにくくしている」（鳥山１９８１a：５８）。

彼女によれば、「殺されていくものが、どんな苦しみ方

をしているのか、あるいは、どんなにあっさりとその生

命を投げだすか、それを体験すること」で、「自分の生

命、人の生命、生きものの生命の尊さ」（鳥山１９８１a：

５８）に触れることが可能となるのだという。「殺す人と

食べる人が分離されたときから差別がうまれ、生命ある

ものを生命あるものとみることさえできなくなってし

まった」（鳥山１９８１a：５８）。だからこそ、彼女は、自分

という存在、あるいは、自分自身の生活と切り離すこと

なく、差別について考えるために、あえて、児童を屠殺

に関与させたのである。好井は、「自らがもってしまっ

ている「差別する可能性」を考え、日常生活のなかで、

自分という存在や暮らしと切り離すことなく、差別を」

考えることが重要だと強調していた（好井２０１５：

１５７）。鳥山の志向性は、自身と「切り離すことなく、差

別を」考えようとする点で、好井の問題関心と重なるも

のである。

「にわとりを殺して食べる」授業ののち、鳥山は、絵

本作家・田島征三による著作、『土の絵本』（すばる書

房, １９７６）に収録された「庵で犬を」を教材として、授

業を行った。田島の「庵で犬を」は、鶏が「野犬におそ

われ」、怒った飼い主が「その野犬をとらえて、肉はも

ちろん、その血までのんでしまおうとした」（鳥山１９８１

a：６０）経緯を描いた物語である。鳥山自身、幼少期に

「いとこが自分の家で飼っていたにわとりを殺して料理

するのをみたことが」あり（鳥山１９８１a：５７）、田島の

著作の描写に「共感するところが多かった」という（鳥

山, １９８１a：６０）。

この著作を通して、鳥山は、「ただ、「かわいそうだ」

ということでとどまっている子や、「どうせ生きものを

殺さなけりゃ生きていけないんだよ」と割りきることに

鳥山敏子による差別問題の視座 39



よって自分のからだのなかに動いていたものをみつめよ

うとしない子に、ゆさぶりをかけたかった」という（鳥

山１９８１a：６０）。また、それに加えて、彼女は、「さらに

一歩つっこんで、被差別部落ということや、自分のなか

にある差別ということにもふれさせてみようと思った」

と語っている（鳥山１９８５b：２３）。やや長大となるが、

以下に、教材として使用された「庵で犬を」（原典）の

一部を引用しよう。

今、僕の手で彼女〔野犬のこと――筆者註〕の頸動脈を

切断し死なせてやること、それから腹を裂いて料理して臓

物にいたるまで食いつくしてやること。これが一番自然で

美しいことなのだと僕は思った。

僕は、この時点で、あざやかにこの犬を愛していること

に気付いた。それはインデアンの野牛への愛、アイヌの熊

への愛、隣の木出しの馬方さんの馬への愛、僕の山羊や鶏

への愛と隔てることの出来ない程、全く同質の愛だった。

……〔略〕…… まず皮をはがすと庵の中に動物の匂いが

ひろがった。……〔略〕…… この匂いは十年前、僕が貧

乏で食うものも食わずにやたらと絵ばかり描きなぐってい

たころ、ある日突然栄養失調で起きられなくなって死ぬか

と思いながら何週間か寝こんでしまった時に自分の身体か

らにおった匂いである。その時に僕が「あっ」と思ったの

は、小学校の時の貧乏な友達から共通してにおってきたあ

の匂いなのだと気づいたからである。……〔略〕……

その後、岩手県 ……〔略〕…… へいったとき、裾野

の村の小学校から山麓の農場まで帰るスクールバスの中に

たちこめていた匂いも同じ匂いだった。バスの中で可愛い

顔をした女の子がそっと僕のそばに来て小さな袋を僕の鼻

先におしあてて、いたずらっぽく笑った。なんだろう、隠

すのを無理にひっぱると、それはその子の首からひもで下

げた匂い袋だった。「お母ちゃんがつけてくれた」という

匂い袋の意味するものが心を暗くさせるのは、僕が小学生

だった時、この匂いのする友達を皆でのけものにしていじ

めていたことを思い出すからだ。指を四本その子の顔のす

ぐ前につきつけることがどんなにその子の心を鋭く深く切

りさいていたか、僕は知らなかった。……〔略〕…… し

かし人々は、質素で家畜の匂いにすっぽりおおわれて生き

ていた。家畜の匂い。そうか、この匂いは動物の身体の匂

いだったのか。そのことが農場の次の朝、ちちしぼりを見

学した時わかった。これは家畜の匂いであり、獣の匂いで

あり、屠殺の匂いであったのだ。数週間体をふきもせず寝

ていた僕は動物の匂いがしたのだなあ（田島１９７４：４２―

４７）。〔下線は筆者によるもの〕

上記の引用は、鳥山の著作にも掲載されている。引用

の冒頭部分で、田島は、「食いつくしてやること」が、

「一番自然で美しいこと」とし、「犬を愛している」とま

で語っている。こうした彼の述懐は、動物の生命を奪う

ことが残酷で、愛玩することが心優しいという、通俗的

な理解を引きはがすものだろう。また、前述したよう

に、鳥山が「さらに一歩つっこんで」示したいとする、

被差別部落に関する記述「匂い」を中心としてなされて

いる。「指を四本」「つきつける」ジェスチャーにも言及

があり、部落差別と屠殺の関係が明確に示されている。

しかし、鳥山の著作に引用された箇所は、あくまでも、

「庵で犬を」の「一部引用」（鳥山１９８１a：６０）なので、

実際の授業では、さらに本文の紹介がなされていたはず

である。そこで、鳥山の教育実践に関係する部分を追加

で引用し、次に掲示してみたい。

……〔略〕…… 女房がいつもと違うのである。その態

度には、ありありと犬を殺して食った男への軽蔑と恐れと

がいりまじっていた。みんなで食べようと持って帰った味

噌付けの肉は、台所から他の場所にもっていくように命じ

られたし、僕の脱ぎ捨てた上着は手もふれようとしないの

である。その上床に入ろうとすると烈しく拒むではない

か！ この時になって僕は怒った。

「そういう考えが、部落差別の元になったのだぞ！」

しかし、女房が泣きながら訴えるのは、頭ではわかって

いても犬を料理して食べた人は、気味が悪い、それにいや

なにおいがするし。

動物を殺して料理するのが、なぜ気持ちわるいのだ。そ

の感性が差別の根じゃないか。それに牛や豚だから食って

犬だから食べないという考えがおかしいよ。豚よりも、う

まかったぞ（本当にうまかった）おまえも食ってみてから

もんくを言え。……〔略〕……

それにしてもそれ以上にわからないのは、動物を殺した

人間に対する人の態度だ。今日僕は我が身でそのことを

知った。最愛の妻までが気味悪がって僕に手もふれないこ

とは、ショックだった。肉を食いながら、いろいろ考えて

いるうちに怒りがますますこみ上げてきた。今夜から当分

別居しよう。この諍いは単なる夫婦喧嘩ではない。人間が

人間を差別しつづけた歴史の原初的な問題点なのだ。この

感性が、理由なき差別を生みその差別が人を殺しつづけて

きたのだ（田島１９７６：４８―４９）。〔下線は筆者によるもの〕

田島が問題としているのは、「女房」が「泣きながら」

訴えているように、「頭ではわかっていても」「気味が悪
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い」という「動物を殺した人間に対する」感性である。

「最愛の妻までが気味悪がって」恐れるというところ

に、彼は「ショック」を受けている。田島と鳥山の言葉

を交叉させると、「女房」は、「人の殺したものは平気で

食べられる」にもかかわらず、「生きているものを殺す

ことはいけない」、あるいは、「動物を殺した人間」は

「気味が悪い」と感じていると解釈することができるだ

ろう。ただ、部落差別を念頭に置くと、その感性は、

「人間が人間を差別しつづけた歴史の原初的な問題点」

だと田島は強調している。

「庵で犬を」を読み、児童は、田島に手紙を認めてい

る。実際にこの手紙が著者宛てに投函されたかどうかま

では定かではないが、児童の手紙の内容を通して、彼ら

の「庵で犬を」に対する理解の様子をうかがうことがで

きるので、以下にその抜粋を掲示しよう。

私たちは、このまえにわとりをころして食べました。…

…〔略〕…… ころしたときのにわとりと、ころしたあと

のにわとりがちがうみたいなんです。ころしたときのにわ

とり――とってもかわいそう。でも、肉に変わってしまえ

ば、なんでもないのです。ふしぎです（鳥山１９８１a：６２

［梶圭子 感想文］）。〔下線は筆者によるもの〕

わたしは、田島先生がなぜこんなはなしをつくったのか

がしりたいし、どんな人かもしりたい。

こういうはなしをきいていると、なんだか、むかついて

くるようです。でも、ほんとに、ふしぎな人だな。

わたしは、鶏をころすのはざんこくだとかんじるけど、

人はどう物やしょく物をたべていかなければいきていけな

いということがはっきりした。

それにしても、田島先生は、いぬをころして「ち」まで

のこさないでたべるなんて、なんだかかわってるな（鳥山

１９８１a：６３［岡本みちえ 感想文］）。〔下線は筆者によるも

の〕

牛やぶたの肉を食べてもさべつされないのに、犬の肉を

たべると、どうしてさべつされるのだろう。肉屋では犬の

肉は、うっていないからかもしれない。きっとそうだ。で

も、これから生活がまずしくなっていったら、犬でもなん

でも食べると思う。そのことを考えたら、犬の肉なんて気

持ち悪くない。私は、そう思う。みんなの考えは、きっと

ちがうだろう。

私とみんなの考えは、やっぱりちがった。気持ちが悪い

ということばかりだ。私は少しかわりものかもしれない。

今までは、人の話をきくと、すぐに考えがかわったけ

ど、今度はまったくかわらない（鳥山１９８１a：２９―３０［檜

谷さつき 感想文］）。〔下線は筆者によるもの〕

「庵で犬を」を読み、児童は、自分自身の経験を重ね

あわせて、「ころしたときのにわとり」が、「肉に変わっ

てしまえば、なんでもない」ものになったと回想してい

る。また、別の児童は、「鶏をころすのはざんこくだ」

が、「人はどう物やしょく物をたべていかなければいき

ていけない」として、生命の剥奪に向きあおうとする様

子も垣間見える。鳥山は、授業後の児童について、「田

島さんの考えをきいたとき」、「大半の子の考え方に変化

がおきた」と指摘し、「ただ、かわいそうというだけで

はだめなんじゃないか、という考えを」児童が抱くよう

になったと述懐している（鳥山１９８１d：９６）。彼女は、

「「かわいそう」ということはとても簡単なこと」である

が、「それをどのくらいの深さで語れるように」なれる

かが重要であると強調していた（鳥山１９８６：１２８）。「か

わいそう」という、情緒的、かつ、反射的な応答を超え

るために、田島の著作が役立てられたようである。

ただ、鳥山（１９８５b）に収録された児童の手紙には、

被差別部落に関する言及はなく、教育実践記録にもその

旨は書かれていない。直前に、「庵で犬を」を通して、

「さらに一歩つっこんで」、被差別部落について考察をし

てみたいと述べていることから、関連する記述を鳥山が

書き落としたとも思えない。あくまでも推測になるが、

可能性としては、�対象となった児童は、部落差別につ

いて、充分に理解ができなかったということ（＝教材が

難解であったこと）、�被差別部落に関する多様な論争

に児童を巻き込むことを忌避して、鳥山が意図的に授業

の様子や児童の応答を掲載しなかったということが考え

られる。

3．原発の授業をめぐって

３．１ 堀江邦夫＝当事者との対話
続いて、１９８１年１月２２日（木）に実施された原発の授

業について目を向けておこう。この授業は、ジャーナリ

スト・堀江邦夫を招いて実施され、鳥山学級の児童や保

護者らと堀江が対話を積み重ねるかたちで進められた。

授業の実施に際して、鳥山は、「人間の食べる植物

は、土と水と空気をもとにして、日光」によって育まれ

ているが、「それを動物が食べ、その動物を人間が食べ

……というように」、「食べもののいちばんもとをたどっ

ていくと、土と水と空気へたどりつく」と語っている

鳥山敏子による差別問題の視座 41



（鳥山１９８１b：７８）。「これから自分のからだに宿ってく

るいのち」を考えるために、環境を汚染する原発は言及

のせざるを得ない存在として考えられていたようであ

る。こうした彼女の理解には、当時の原発をめぐる世情

が関係しているのだろう。鳥山が原発の授業を実施する

前年、１９７９（昭和４９）年３月に、アメリカ（ペンシルベ

ニア州）スリーマイル島原子力発電所（Three Mile Island

Nuclear Generating Station）で原発事故が起きている。

その後、日本でも、作家・野間宏などを中心に、民間団

体「原発モラトリアムを求める会」が組織されるなど、

反原発の風潮が高まった。後年、鳥山が編集代表となる

『ひと』誌上でも、１９７９年以降、批判的な立場から原発

に言及する文章が登場するようになる２）。なお、『ひと』

誌上で、最初に「原発」をタイトルに含めた文章を執筆

したのは鳥山であり、その文章が本稿で扱う原発の授業

に関する教育実践記録であった。

しかし、原発の授業は、最初から綿密に構想されてい

たわけではない。当初、鳥山は原発の授業化に苦慮して

いたようである３）。教材研究を行うなかで、彼女は、原

発を通して「人間を考える授業」を理想としていたが、

「理屈でなく、まず身体で原子力発電所にはいっていけ

るような、人間のナマの、熱い血の流れている、それで

いて気負いのないたんたんとしたもの」を、なかなかみ

つけることができなかったという（鳥山１９８１b：７９）。

「そういうものがないと、教師である」自分が「無意識

のうちに、一方的に自分の考えを押しつけたり」、自分

の「ペースにあわせる子をつくってしまったりする」危

険があると彼女は語る（鳥山１９８１b：７９）。

ところが、教材研究の過程で、鳥山は、堀江邦夫の著

作、『原発ジプシー』（現代書館、１９７９）に出会う。著者

である堀江は、当時、原発に関する情報が、「原発推進

派」と反原発の立場の「二種類の情報ベクトル」から厖

大に提出され、さながら「藪の中」に立たされているよ

うな「いらだち」を覚え、同著の執筆を企画するに到っ

たという（堀江１９７９：９―１０）。これは、「原発の〈素

顔〉が霞んで見えることへのいらだち」であったが、彼

は、原発との「直接話法」として、「実際にその現場で

働きながら自分自身の目と耳で確かめること」を試みた

（堀江１９７９：９―１１）。同著は、彼による美浜原子力発電

所、福島第一原子力発電所、敦賀原子力発電所での労働

の実体験を記録したものである。

彼女は、当該の著作を通して、「原子炉のなかで」、

「電力会社の社員としてでなく、もっとも底辺の一労働

者としてもぐりこんだ堀江」の「生き方にショックをう

けた」という（鳥山１９８１b：８０）。鳥山自身、以前か

ら、「被曝の代償として日当４～５千円を得ている労働

者がいることは知っていたが」、「「でも、自分からお金

につられていったのじゃないか」という思いを」持って

いたので、「そのことについては深く考えていなかった」

という（鳥山１９８１b：８０）。これについて、世間には、

「自分から望んでそこで働いている」のだから、「勝手

じゃないか」と考える「人がいるかもしれない」し、鳥

山ですら、「金とひきかえに被曝する人のことが理解で

きない」という思いを持っていた（鳥山１９８１b：８０）。

ただ、堀江の著作を通して、彼女の理解には変化が生

じた。原発労働者が「いなければ原子炉は動かない」と

いう現実があるにもかかわらず（鳥山１９８１b：８０）、彼

女自身がそうであったように、「彼らの存在さえ、一般

の人」には気づかれていない（鳥山１９８１b：８０）。鳥山

にとって、これは、家畜の屠殺が「一般の人」から離れ

たところで、特定の人々によって担われていたという被

差別部落の現実と重なってみえたはずである。このこと

について、彼女は明言を避けているが、鳥山は、自身の

著作のなかで、「殺す人と食べる人が分離されたときか

ら差別がうまれ」、また、「人民を差別闘争させあうため

に、政策として分離させたという事実」もあると述懐し

ている（鳥山１９８１a：５８）。こうした認識をもっている

彼女が、屠殺の授業と対置された原発の授業において、

労働者の現状を通し、部落差別の構造を想起しないはず

がない。

また、たとえ、「原発推進派」であろうとも、反原発

の立場にあろうとも、人々は、「もうすでに原子力発電

所から送られてくる電気を」、「もう使っている」（鳥山

１９８１b：８０）。「しかも、それは、１０万人をこえる被曝し

た労働者の犠牲によって送られてきた電気」（鳥山１９８１

b：８０）ということになる。

鳥山は、「放射能や放射性廃棄物」を、「直接、大量に

あびながら」、「処理にたずさわっているのは」労働者自

身であり、「原子力発電所を知ることは、まず彼らの存

在、彼らの仕事を知ること」だという思いを深めた（鳥

山１９８１b：８０）。そして、「もっとも底辺で原子炉を支

えている人たちの存在を知ること」で、「原子力発電を

もっとも身近なもの」、「人間くさいものとして、とらえ

られるようになる」のではないかという認識から授業を

組み立てることにした（鳥山１９８１b：８０）。「ウラン２３５

がどうの、プルトニウムがどうのなどという、原子力発

電所のしくみを教えこむことは」やめて、「それらはす

べて映画」の視聴で済ませて、堀江と「子どもとの出会
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いを」授業の中心に設定する方針を定めた（鳥山１９８１

b：８１）。

鳥山は、「大手町の原子力文化振興財団へ出かけて」、

「原発推進側」の映画『放射線管理』など、６本のフィ

ルムを借用し（鳥山１９８１b：８１）、堀江が来校する前日

に、それらを児童とともに視聴した。児童は、このとき

の映画の感想を次のようにまとめている。

げんしりょくはつでんしょは、たいへんです。市民にめ

いわくをかけないように、ほうしゃのうがもれないように

しなくちゃいけないし、たいへんです。……〔略〕……

みんなしんちょうにけんさをします。きぐをあつかうとき

もしんちょうにやります。げんしりょくはつでんしょのせ

つびは、すごいのでおどろきました。私たちのつかってい

るでんきやなんかは、そんなせつびされてるので、いまか

らたいせつにします（鳥山１９８１b：８２［出沢真理子 感想

文］）。〔下線は筆者によるもの〕

私は、『放射線かんり』という、えいがをみました。放

射能を守る人たちは、命をかけています。放射能がもれて

いないかしらべたり、いろいろなことをしています。放射

能がゆかにもれていたりすると、こまるので、そこでは、

していされたくつをはきます ……〔略〕…… 原子力発電

所ではたらいている人のおかげで、私たちは、いつも電気

が使える。だから、お父さんやお母さんが、「電気つけっ

ぱなしよ！」ってうるさくいうわけが、よーくわかりまし

た。私たちは、発電所ではたらいている人々にかんしゃし

なくっちゃいけないなあって思います（鳥山１９８１b：８２

［伊藤ふじ美 感想文］）。〔下線は筆者によるもの〕

残された児童の作文をみると、原発の技術水準や安全

性の高さへの驚きと、そこで働く人々への感謝の気持ち

の表明が目立つ。しかし、翌日になり、来校した堀江と

ともに、原発の下請け労働者を特集したスライドを視聴

すると、児童の感想には変化がみられた。「原発推進側」

の映画は、登場人物が「電力会社の社員の人たちで」、

それも、「比較的にかっこよく描かれていた」（鳥山１９８１

b：９９）のに対して、このスライドのほうには、「原発

推進側」の映画には登場しなかった「原発の下請け労働

者が」登場したので、児童は、驚きを覚えたようである

（鳥山１９８１b：９９）。以下は、映像資料の視聴後になさ

れた堀江と児童のやり取りである。

堀江―――「きのう見た映画と、どこがちがってた？」

子ども――「ぜんぜんちがう」

堀江―――「どのへんがちがってたか、少し、おじさんに

聞かせてほしんだけれども」

子ども――「きのうのは、いろんな機械のことだったけど

も、きょうのは労働者とか、人のことだっ

た」

堀江―――「それで、どういう感想をもった？」

子ども――「労働者はかわいそうだと思った」

（鳥山１９８５b：８４）〔下線は筆者によるもの〕

原発を機械の視点からみるか（＝安全性やコスト）、

労働者の視点からみるか（＝労働問題）、視点を変える

ことで印象が変化するのは当然のことである。ただし、

安全性に配慮する「原発推進派」の姿に「かんしゃ」

し、悪条件のもと、低賃金で勤務する労働者に「かわい

そう」と思うのは、それ自体、情緒的、かつ、反射的な

応答にすぎない。

堀江と児童のやり取りは続く。次いで、堀江による、

「実際に原子力発電所で働いている人たちには、どうい

う人たちがいるんだろうね？」という問いかけについ

て、児童は、「労働者」と返すが（鳥山１９８１b：８４）、

「労働者」にも、雇用形態や役職など、多様な位相があ

る。堀江は、「放射能のないところ」には、「君たちでも

はいれるし、普通の服ではいれる」が、そうした安全な

場所では、「電力会社の社員の人たち」が居り（鳥山１９８１

b：８４―８５）、そうではない場所で、低賃金の労働者たち

が勤務しているのだということを説明した。

また、堀江と児童の応答を通して、業務委託や下請け

という構造についても議論が進んだ。堀江は、電力会社

から A社へ、A社から B社へと原発での業務が委託さ

れる実態を指摘し、最終的には、D社という、「社員が

２人ぐらいしかいない」ような小さな会社にまで委託が

進んでいくのだと説明した（鳥山１９８１b：９５）。これを

聞き、児童は、最初から、A社に勤務すればいいのでは

ないかと質問したが、堀江は、「Aの会社は大きな会社」

で、「こういうところの社員にはなかなか」なれない

し、「地元の農業とか漁業をやっている人」は、D社に

所属することが多いと応答している（鳥山１９８１b：９５―

９６）。

下請け労働者は、ある程度の日当を得ることはできる

が、A社や B社で、いわゆる「中抜き」が行われるの

で、充分な給与が保障されているとは言い難い。そのう

え、日当と引き換えに、差別的処遇を受けることもある

という。堀江は、以下のような事例を語っている。
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堀江―――「……〔略〕…… ／ たとえば、ある若い、君

たちのちょうどお兄さんに当たるかなあ、は

たちぐらいの若い男の人がいた。そのお兄さ

んに好きな人ができた……」

子ども――「恋人」

堀江―――「恋人ね。そしたら……」

子ども――「失恋？」

堀江―――「失恋じゃないんだ。結婚できなかったんだ

よ。相手の女の人のお父さんが『だめだ』っ

て、「原子力発電所で働いているような人に

は娘はやれない」と言って、それで結婚でき

なかったの。かわいそうだねえ。……〔略〕

……」

（鳥山１９８５b：１０７―１０８）

鳥山は、このことについて、自身の感想を書き残して

はいない。仔細な記述を忌避したのだろうか。ただ、こ

うした結婚差別は、明らかに、部落差別と同様の構造で

あり４）、彼女はこのことを理解していたはずである。な

ぜならば、彼女自身が、自分の結婚に際して、父親か

ら、「その人が部落出身かどうか調査したんか」といっ

て詰め寄られた経験を持ってたからである（鳥山

１９８６：２１７）。鳥山は、「部落の人とあまり交流のないわ

たしが部落差別に対して激しい怒りを覚え、こだわりつ

づけている」のは、「人を差別することをいやがってい

た父でさえ」、このように、「部落に対して偏見をもって

いた」からだという（鳥山１９８６：２１６）。彼女は、こう

した父親の言動が、「わたしのからだに大きな傷になっ

て残った」と回顧している（鳥山１９８６：２１７）。

３．２ わたしのなかの「エゴ」とつきあう
ふたたび、原発の授業に戻ろう。前述のような労働問

題の視座とは別に、授業のなかで、堀江は、日本地図を

掲示し、地図に記載された「●印のところがいま動いて

いる原子力発電所」で、「君たちの住んでいるとこだけ

ど、東京には印がない」と示した（鳥山１９８１b：８５）。

これは、原発が日本にどのくらい存在するのかを可視化

するためのものであったが、このときの児童は、堀江も

想定していなかった反応を示した。

子ども――「よかった」

堀江―――「いま建設中のところ、建てているところは、

〇印になってる。そういうのが、あっちこっ

ちにあるね。つぎに、こんどは建設準備、つ

まり予定している場所は、△印だね。

それ以外は、いろんな原子力の建物、これは

原子力発電所に限らないんだけれども、そう

いうのが、×印になっている」

子ども――「よかった、新潟になかった」

子ども――「ある。やだあ」

堀江―――「ところで、いま日本で動いている原子力発電

所は、いくつぐらいあると思う？

あっ、数えなくていい。おじさんが教えてあ

げる。二十二か所あるんだ。おじさんは、そ

のうちのどこで働いてきたか。三か所で働い

てきたんだ。まずいちばん最初、この美浜原

子力発電所というところに行ったんだよ。そ

こで働いてから、こんどは、福島第一原子力

発電所」

（鳥山１９８５b：８６―８７）〔下線は筆者によるもの〕

残された記録をみるかぎり、堀江は、こうした児童の

声に特段の応答を示してはいない。しかし、後日、鳥山

は、このときの児童の声を反芻し、次のように書き残し

ている。

子どもたちのつぎのようなことばを耳にしてからは、わ

たしは、さらに一歩つっこんでわたしのエゴと対峙してい

かなければならなくなった。

「ああ、東京に原発がなくてよかった」

「おれんちの親戚のあるところに原発がなくてよかった」

堀江邦夫さんが日本にある原発の位置を説明していると

き、子どもたちは無邪気にそう言った ……〔略〕……

「すなおだなあ」とそのとき、思わずわたしのほおはゆる

んだ。しかし、ときがたつにつれ、いつのまにかそのこと

ばは、わたしのからだ深くに沈潜していき、身体のなかに

大きなさけめをつくっていた。重苦しい傷であった。あの

とき、笑いがほんとうにからだのなかからほとばしりでた

だけに、その傷は大きく、つらかった。子どものすなおさ

に笑ったのであったが、わたしにもおなじように、「東京

から離れていてよかった」という思いがあったのではない

か。いや、あったのだ。だから、こんなに深く傷ついてし

まったのだ。

自分に直接関係ないからいい、自分が直接関係しないか

ら平気でいられるというこの共感能力のなさ、自分だけよ

ければいいというエゴ、これが行きつくはては……。も

し、そのはてを望まないならば、いまある自分をみつめな

おし、変えないことには、責任をいつも社会や他人や制度
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になすりつける人間になってしまう……（鳥山１９８１d：

９４）。〔下線は筆者によるもの〕

鳥山は、「子どものすなおさに笑った」という自分自

身のなかに、原発が「「東京から離れていてよかった」

という思いがあった」ことを眼差している。このことか

ら、彼女は、「自分が直接関係しないから平気でいられ

る」感性を発見し、「自分だけよければいいというエゴ」

の存在を改めて自覚するに到っている。そして、鳥山

は、児童に、「“少しはひとのことを考えてみてよ”なん

てえらそうなことをいう資格がない」のではないかと自

問自答した（鳥山１９８１d：９７）。

「エゴ」の自覚にともなう類似の自問自答は、彼女の

著作のなかで、しばしばなされている。たとえば、ある

とき、鳥山学級の女子児童が、屋上体育で転倒して、後

頭部を強打した。このことについて、彼女は、以下のよ

うに書いている。

「天井がぐるぐる回って気持が悪いの。でも、先生、だ

いじょうぶだから心配しないで」という諒子〔鳥山学級の

女子児童のこと――筆者註〕の声を聞きながら、私は自

分の中の地獄を見た。諒子がわが子なら、私の痛みと苦し

みはもっと深まっただろう。もしこのけがが私の管理下の

事故でなかったなら、私は、寝ている諒子のことをこんな

に心配しなかっただろう。自分の責任が問われるかどうか

が、人の命にかかわる私をこんなにも左右している！ …

…〔略〕…… 諒子は、事故から二日め、CTの結果、異常

なしといわれ、元気にとびまわっているが、私の十字架は

重くなった（鳥山１９８６：３１６）。〔下線は筆者によるもの〕

このように、鳥山は、みずからの「エゴ」の存在を隠

そうとはしない。そのかわりに、彼女は、「エゴ」の存

在を自覚し、自問自答のすえ、それを相対化する必要を

示唆している。こうした相対化の志向は、原発の授業に

も持ち込まれた。鳥山は、「自分だけよければいいとい

うエゴ」を相対化するために、１９８１（昭和５６）年３月１２

日（木）に実施された原発の授業のなかで、児童と保護

者に対して、次のような語りかけを行っている。この授

業は、事実上、鶏の屠殺と原発の授業の総括を兼ねたも

のであった。

人が殺したものは食べられるけれど、自分が殺すのはい

やだ。人が殺したものはおいしいと食べるくせに、にわと

りを殺すことを仕事とするのはいやだ。そして、そういう

動物を殺すのを仕事にしている人と結婚したくない……。

何か、おかしい……。お母さんたちは、どうでしょう。そ

ういう仕事をしている人を結婚の相手に選びますか？ …

…子どもたちは、いやがりました。……（鳥山１９８１d：

９６）。〔下線は筆者によるもの〕５）

こうした鳥山の問いかけを受けて、母親たちは沈黙し

た。鳥山は、畳みかけるように、「にわとりを殺したつ

ぎの日の給食のシチューには、なんと、にわとりの肉が

いっぱいだったね」、「にわとりを殺すとき泣いた人も、

“にわとりさん、ごめんなさい”って、食べちゃった」

と補足した（鳥山１９８１d：９７）。その後の授業の様子に

ついて、鳥山は次のようにまとめている。

お母さんたちも、子どもたちも沈黙していた。「人が殺

したものは平気で食べるが、自分が殺すのはいやだ」とい

うことは、いったいどういうことなのか。そう考える自分

について考えてもらおうと、みんなにきいた。子どもたち

は、母親たちがなんと答えるのだろうかと、その顔をちら

ちらと見ていた。母親たちは考えていた。その目はしばら

くとまどいの表情をあらわしていた。でも、少しずつ集中

しはじめた。沈黙している母子のまえで、わたしも自分に

問うてみたが、ことばはでてこなかった。“性急にことば

にする必要はないではないか。かんたんにことばで表現で

きない内容だからこそ沈黙したのだ。この沈黙がそのこと

を雄弁に語っている。これからずっと考えていく問題なの

だ”とわたしは思い、「原発の授業」へとはいっていった

（鳥山１９８１d：９６）。〔下線は筆者によるもの〕

鳥山は、教育実践の端々で、授業における議論につい

て、「いますぐ結論など出るはずはなく、また、子ども

たちに出させる必要はない」と語っていた（鳥山１９８１

b：９９）。こうした立場から、原発の授業においても、

「性急に」答えを出すのではなく、「これからずっと考え

ていく問題」として、「沈黙」の意味を肯定的に理解し

たのだろう。なお、映画『鳥山先生と子どもたちの１か

月からだといのちと食べ物と』（グループ現代、１９８５）

を鑑賞したある女性は、このような鳥山学級の様子につ

いて、次のような感想を述べている。この文章は、鳥山

（１９８５b）に収録され、同著の巻末解説のような位置づ

けを得ているので、以下に掲示してみたい。

豚の授業のときも、まえのクラスでの鶏の授業のとき

も、「これからは、かわいそうだから、動物の肉は食べま
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せん」という結論は出ただろうか。そんな結論は出っこな

かった。

……〔略〕…… 考えることと、結論をひとつに決めて出

すことは、綿と石ほどの違いがあるのだった。その点、お

となは性急だ。……〔略〕……

考えをまとめて文字にする。かんたんに「生命はたいせ

つにしなければいけないんだ、と思った」と書かない子ど

もたちが、そこにいる。子どもたちの感想は、その場に参

加した、または参加しなかったオヤ（お母さん、お父さ

ん、おばあちゃん、お兄ちゃんなど）たちのことばを受け

とって、自分の考えとだぶらせるところも少なくない。だ

が、そのなかにおさまりきれないものが書かれていて、そ

れこそが、その授業でその人が生きた証といえるものに

なっている（鳥山１９８５b：２５９―２６３［秋定啓文 寄稿文］）。

〔下線は筆者によるもの〕

ここで重要なのは、�「そんな結論は出っこなかっ

た」という指摘と、�「かんたんに「生命はたいせつに

しなければいけないんだ、と思った」と書かない」とい

う指摘である。鳥山の教育実践では、自身の「エゴ」を

自覚し、それを相対化することが重視されていた。自省

と相対化のいとなみに、ひとつの結論や「啓発メッセー

ジ」（好井２００７：３１）のような感想はそぐわない。ま

た、そもそも、鳥山自身がそうした児童の反応を求めて

はいない。

たとえば、後年、彼女は、映画を撮影した映画監督・

四宮鉄男との議論のなかで、それを示すやり取りを残し

ている。四宮は、鳥山がみずからの授業を受けた児童

に、「命の大切さがわかりました」などと簡単に口にす

ることは求めていないだろうと述べると、それに対し

て、鳥山は同調する文脈で、児童が「そんなこと言った

ら、うそだよ」と言い切っている（鳥山１９８６：２６５）。

好井の言葉を借りれば、これは、「はじめからわかり

きっている当然のこと」（好井２００７：２７）を確認するこ

とが教育実践の意図ではなかったということになるだろ

う。鳥山は、自分自身にとっての授業を、「子どもが一

人で本を読んだりテレビを見たり、或いは友だちと接し

ていく中」だけ「では出会えない自分と出会ってい

く」、「その手助けをすること」と説明している（鳥山

１９８６：２５３）。「はじめからわかりきっている当然のこと」

を確認することは、彼女の授業では求められていない。

では、実際のところ、児童は、いかなる様相で「エゴ」

の自覚、相対化を行っていたのだろうか。このことを検

討するために、関係する児童の感想を以下に掲示する。

ほりえ先生のじゅぎょうのとき、みんなから「原子力発

電が東京になくってよかった。しんせきの人のところにな

くってよかった」というはつげんがあった。私もそう思っ

ていたんだけど、このじゅ業のとき、先生が言ったしゅん

かん、はっとし、自分たちだけがよくて、しらない人や、

かんけいない人は、そこの町に原子力があってもいように

なる（鳥山１９８１d：９９［岡本佳子 感想文］）。〔下線は筆者

によるもの〕

私は原子力なんて好きではないのに、それを大人達が

やってるんだ。大人は日本をしょってるのだから、私達に

はしったことないと思うが、そう思うのは、ほんの３びょ

う。私のいえにきてる電気が電子力かもしれない。いえの

なかをあかるくてらすでんきは必ようだが、原子力はつで

んだけではない（鳥山１９８１d：１００［山縣慈子 感想文］）。

〔下線は筆者によるもの〕

ぼくとは、人間だ。人間とは、わからないものだ。どう

いうふうにわからないかというと、ぼくにはわからない。

１つか２つならわかる。１つは、人間とは、よくきがかわ

るものだ。２つめは、他人にまかせっぱなしだ。こんなこ

とじゃだめだから、ちゃんとするようにすればいいと思う

（鳥山１９８１d：１０１［松井淳一郎 感想文］）。〔下線は筆者に

よるもの〕

戦争とはこわいものだ。それに、原子力もこわい。その

こわいものをたどっていくと、なんでも人間になる。ぼく

は、人間て、なんてこわい生き物なんだろうと思う。核兵

器にも原ばくというおそろしいものがあるし、そういうも

のを、どのようなことで作るんだろう。

ニワトリを殺して食べる。ぼくは、気持ちがわるい。殺

した人は、よくできるなあと思う。でも、その気持ち悪い

ものを食べるぼくもへんだ（鳥山１９８１d：１００［川崎隆之

感想文］）。〔下線は筆者によるもの〕

いまさらと思うけど、私はにわとりにあやまらなくては

いけない。にわとりを殺すのを気持ち悪がった私は、牛や

にわとりを殺している人々をさべつしていました。他の人

がやってくれると食べられて、自分がやると食べられない

というのは、まちがっていました。

いまは、にわとりのことでさべつしてしまって悪かった

と思っても、日がたつにつれて、しまいには、わすれ、ま

たそういう時期がきて、またわすれのくりかえしをするで

しょう。だから、私はそのようなことがないように気をつ
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けなければいけないと思います。まさかこれがさべつだと

は思わなかったけど、いまでは、よーく心にしみます。

私は、東京には、原発をたててほしくないといっていた

けど、自分のところだけよくて、ほかのところは、原発が

あっていいっていうのは、自分かってすぎたようです（鳥

山１９８１d：１００［伊藤ふじ美 感想文］）。〔下線は筆者によ

るもの〕

以上の児童の感想を通読すると、いくつかの論点を読

み取ることができる。一連の授業を通して、児童が学び

取った論点は多様だろうが、ここでは、引用中のうち、

下線を付した部分を中心に議論を進めたい。まず、�

「自分たちだけがよくて、しらない人や、かんけいない

人は、そこの町に原子力があってもいようになる」［岡

本］、「にわとりを殺すのを気持ち悪がった私は、牛やに

わとりを殺している人々をさべつしていました」［伊藤］

という文章は、見えない他者への想像力の欠如から引き

起こされる問題である。だからこそ、児童は想像力をは

たらかせる必要を理解しているのだが、この場合の想像

力とは、インスピレーションや勝手気ままな思索などで

はない。「原発推進派」や反原発の立場の映画を通して

知り得た人々の声、現場の労働者の実態などを知ること

で育成されるものだろう。

また、�「私のいえにきてる電気が電子力かもしれな

い」［山縣］、「ニワトリを殺して食べる。ぼくは、気持

ちがわるい。殺した人は、よくできるなあと思う。で

も、その気持ち悪いものを食べるぼくもへんだ」［川崎］

という文章は、個々人の当事者性を自覚する視点であ

る。社会問題を自分たちの日常生活から切り離してしま

うと、議論は、「差別―被差別という二分法的見方」さな

がらに、自分たちとは関係のない世界の話題として処理

されかねない。鳥山の場合は、屠殺の現実や労働者の声

という現場のリアリティに児童を触れさせたうえで、

「エゴ」を中心として社会現実を突きつけて、彼らに当

事性を意識化させようとしていた。

続いて、�「こわいものをたどっていくと、なんでも

人間になる」［川崎］、「その気持ち悪いものを食べるぼ

くもへんだ」［川崎］、という文章は、人間の愚かさに言

及するものである。鳥山は、しばしば、「人間なんて、

そうりっぱなものではない」、「戦争などというくだらな

いことを平気でやってしまうおそろしい生きもの」だと

指摘していた（鳥山１９８１a：６６）。だからこそ、彼女は、

戦争や屠殺、あるいは、屠殺をめぐる差別問題など、ほ

かならぬ児童と同じ人間によって担われているというこ

とを授業のなかで扱ったのである。

最後に、�「エゴ」という観点からみると、「いま

は、にわとりのことでさべつしてしまって悪かったと

思っても、日がたつにつれて、しまいには、わすれ、ま

たそういう時期がきて、またわすれのくりかえしをする

でしょう」［伊藤］という文章が重要になる。当該の文

章を執筆した女子児童は、社会問題や差別問題に対する

みずからの受け止め方をこのように分析している。た

だ、そのうえで、彼女は開き直りに向かうのではなく、

「だから、私はそのようなことがないように気をつけな

ければいけないと思います」［伊藤］として、社会問題

や差別問題に対するかまえを相対化し、自覚的に注意を

しなければならないと結んでいる。

『差別原論』のなかで、好井は、自分のなかにある

「“他者と向き合う、あるいは向き合おうとしない姿”

を、どのように生活するなかで反省的に捉え、批判する

ことができるのか」という問いをかかげていた（好井

２００７：２０１）。また、そのようにして反省的に捉えた「自

分に対する批判を、次の「いま、ここ」で、どのように

実践できるのか」が重要となるが（好井２００７：２０１）、

児童の感想における論点�などは、まさに『差別原論』

の問題提起を実践する内容となっているといえるのでは

ないだろうか。

4．おわりに

４．１ 現代の学校教育現場との架橋
本稿では、社会学者・好井裕明の著作、『差別原論』

の知見を援用して、小学校教師・鳥山敏子の教育実践に

ついて検討した。冒頭でも確認をしたが、好井は、「差

別をしてはいけません」といった「決まったフレーズ」

への帰着によって、差別問題が「啓発のメッセージ」レ

ヴェルでのみ理解される可能性を憂慮していた（好井

２００７：２７）。また、差別問題の考察が、「差別―被差別と

いう二分法的見方」に拘束されてしまうと、加害者は、

「特別な人たち」で、被害者は「私とは異なる人々」な

のだという理解に陥る可能性もあるという（好井

２０１５：１５３）。彼は、こうした懸念を前提としつつ、「差

別をしてしまう可能性がある」「現実や私の存在を」い

かにして「意味あるものとして見直すことができるの

か」と問題提起をしていた（好井２０１５：１５６）。

これは、学校教育現場では切実な問題である。たとえ

ば、道徳教育のなかで「いじめ」の是非を問えば、ほと

んどの児童生徒は、情緒的、かつ、反射的な応答とし

て、「いじめ」を否定的なものと評価するだろう。しか
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し、その授業を終えたあと、一部の児童生徒は、あたり

まえのように、特定の人物に対して「嫌がらせ」を行っ

たり、悪口を囁いたりするものである。同様に、社会科

教育や人権教育などで男女平等について扱えば、ほとん

どの児童生徒は、その価値を否定しないだろう。しか

し、授業が終わったあと、一部の生徒は、あたりまえの

ように Instagramの「乗っ取り」（＝恋人同士がログイ

ンパスワードを共有し、相互にダイレクトメッセージや

フォローリクエストを閲覧する行為の総称）を行ってい

る。あるいは、別の一部の生徒は、Zenlyなどを開き、

恋人の居場所や行動を逐一監視するものがいたり、LINE

から異性の連絡先をすべて消去させたりする。そこで

は、およそ、対等とは言い難い関係が広がっている。こ

のような事例を挙げれば、きりがない。

こうした二面性やギャップは、通俗的には、「本音と

建前」、「理想と現実」、「オモテとウラ」、「光と闇」など

と形容されている。しかし、このような表現は、鳥山の

言葉を借りれば、「割りきることによって自分のからだ

のなかに動いていたものをみつめようとしない」（鳥山

１９８１a：６０）姿勢の一類ではないだろうか。ふたたび、

『差別原論』の知見に戻ろう。好井は、「いじめ」自殺を

事例に、以下のような見解を述べて、暗に現状の学校教

育現場のありようを批判している。

〔「いじめ」で子どもが自殺すると――筆者註〕校長が

「いのちの大切さ」を子どもたちに向けて語りかける。こ

の繰り返しがどれほど続いてきただろうか。もちろん真剣

に思いを込めて子どもたちに語りかける先生も多くいるだ

ろう。しかし、具体的な「いじめ」という事件が起こり、

それへの対応として、「いのちの大切さ」という抽象的で

一般的な道徳や倫理が確認される。どうしてもっと“子ど

ものこころや身体に響き、突き刺さってくる”具体的な

“生きた”言葉で語れないのだろうか。校長や教頭という

管理職になれば、その言葉をどこかへ置き忘れてしまうの

だろうか、失ってしまうのだろうか、と感じてしまう。

もちろん、そんなことは決してあるまい。だからこそ、

子どもたちに教え諭すなどという姿勢を固く保つのではな

く、今一人の人間として「いじめ」をどうしたいのか、先

生から“生きた”言葉を聞きたいし、私たちもその言葉の

次元で考えたいのだ（好井２００７：２１４）。

好井が言うように、一部の学校教育関係者が「具体的

な“生きた”言葉」を語れないのだとすれば、それは、

どのような理由によるものなのだろうか。解釈は様々で

あるが、ここでは、ひとつの見解として、次の理由を仮

説として提示しておきたい。

まず、そもそも、大人たちは、「本音と建前」など、

前述のような言葉で現実を整理することに慣れきってお

り、それによって、感情も割り切ってしまっている。鳥

山の言うように、「自分のからだのなかに動いていたも

の」に蓋をしている状態にある。だからこそ、大人自身

が「いじめ」や、それに類する行為を行った経験があり

ながらも、「建前」としての「決まったフレーズ」を語

るだけで終わってしまう。あるいは、そもそも、「本音

と建前」といった言葉で現実を整理しているという自覚

すら喪失し、自分自身の加害性や権力性に気がついてい

ない場合もあるかもしれない。この場合は、児童生徒に

高圧的、威圧的な態度を取ったり、体罰を加えておきな

がら、平然と、彼らの前で「いじめ」を否定的に語ると

いった事例が想定される。

本論で取り上げた鳥山の言葉を借りて整理すれば、こ

れらの諸事例は、相反する価値観にもとづく言動が、自

分自身のなかで、「なんの迷いもなく同居している」（鳥

山１９８１a：５８）状態ということになるだろう。

４．２ 「エゴ」の自覚と相対化の志向
主題に戻ろう。再掲するが、鳥山は、鶏の屠殺の授業

のなかで、「「生きているものを殺すことはいけないこ

と」という単純な考えが、「しかし、人の殺したものは

平気で食べられる」という行動と、なんの迷いもなく同

居していることがおそろしくてならない」と語っていた

（鳥山１９８１a：５８）。この「迷いもなく同居している」児

童生徒の現状について、いかにゆさぶりをかけられるか

が鳥山の教育実践の核心であった。ただ、鳥山は、そう

した状態は、青少年だけに限定されたものだと言っては

いない。保護者も同様の状態にあったし、鳥山自身もそ

うだった。これは、原発の授業の場面で、特に顕在化し

た論点であった。

本論で確認したように、鶏の屠殺と原発の授業の総括

のなかで、保護者は相反する価値観が、「迷いもなく同

居している」自己の「エゴ」の存在を鳥山から突きつけ

られ、沈黙していた。また、鳥山自身も、「原発が東京

から離れていてよかった」という「エゴ」にまみれた感

想が児童だけではなく、自分のなかにも存在することを

認めている（鳥山，１９８５d：１２６―１２７）。そして、その問

題について自省する姿勢をみせていた。彼女の教育実践

は、こうした「エゴ」の自覚、相対化の論点に収斂して

いる。
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他方、好井は、「自分が意識することなく、どこかで

だれかを差別してしまう可能性」を「否定すべき私の一

部とみなすのではなく、それも私の中で、肯定しづらい

一部なのだと認めざるを得ない」と指摘していた（好井

２０１５：１５６）。そのうえで、彼は、「その可能性から、私

たちはどのような新たな生きる意味を取り出すことがで

きるのだろうか」と問うていた（好井２０１５：１５６）。鳥

山の教育実践において、「エゴ」の自覚と相対化は、ま

さに、「肯定しづらい一部」を「認め」、「新たなる生き

る意味を取り出す」いとなみだったといえるだろう。彼

女は、このような視座から差別問題の授業化を試みてい

たのである。

ただ、従来、鳥山の教育実践に関する言及のなかで、

このことは、ほとんど顧みられてこなかった。鳥山の教

育実践は、もともと、社会科教育の知見を基盤とするも

のであったが（香川２０１６b：２０２０b）、「いのち」の大切

さというキイ・ワードのみが注目され、あくまでも、倫

理・道徳教育の枠組みでの解釈が産出されているという

現状がある。一部の先行研究や概説書では、鳥山の教育

実践は、「いのち」の大切さを理解させるために、屠殺

の体験学習を行うものとして理解、説明されてきた（村

井２００１：７）。そして、鶏の屠殺の授業は、自由参加の

条件なども等閑視され、通俗的に、「鶏を殺すことを子

どもに強制するべきではない」、「現代では、こうした道

徳の授業はできない」といった趣旨の批判的評価が繰り

返されてきた感がある６）。ただ、こうした論点で鳥山の

教育実践を理解しようとすると、彼女の提起した「エ

ゴ」の自覚や相対化という視座は見落とされてしまうだ

ろう。

教育実践の主題は、鶏の屠殺ではなくていいし、原発

である必要もない。また、手段は「にわとり狩り」であ

る必要はなく、当事者との対話でもなくていい。しか

し、重要なことは、「エゴ」の自覚や相対化という視座

である。そのことについて、児童生徒、ひいては、保護

者や学校教育関係者を含めた大人自身がいかにして考察

を深めることができるのか。「淡々と「わたし」を見直

し、「わたし」をつくりかえ続ける」といういとなみ

は、「差別を考え、“差別を意味なきもの”にしていく原

点であり、“ちから”」となる（好井２００７：２０１）。鳥山

は、それを体験学習や文章・映像資料、当事者、児童生

徒、保護者らとの対話から実践していた。「いのち」の

大切さを理解するとか、食べ物を大切にするという、

「決まったフレーズ」で鳥山の教育実践が語られるたび

に、そうした鳥山の問題提起が搔き消されてしまうよう

に筆者には思えてならないのである。

注
１）なお、好井の編著（１９９１：８５―９１）には、鳥山の著作が

引用されている箇所がある。

２）香川（２０２０a）によって、目次タイトルを抽出した。

３）鳥山は、教材研究のなかで触れた文献などに、「「原子力

発電については、さまざまな考えがあり、慎重に対応しな

ければならない」という、わざとあいまいにしたとしか思

えない記述」を見つけ、それに対して、「原発を積極的に

支持するなら支持するで、それなりの納得いく理由を、ど

んなに都合のわるいと思われる事実をも国民のまえに提示

して議論をすればいい」と「心底」思ったという（鳥山

１９８５b：７５）。

４）黒川（２０２１：３２２）は、結婚差別は、「部落問題の最も根

幹をなす」ものと指摘している。また、齋藤（２０１７：１５）

は、結婚差別と就職差別を「部落問題において差別が顕現

する」瞬間とし、「部落問題における重要な課題」と位置

づけている。

５）パチラット（２０２２＝２０１１：１９４）は、「社会でほとんど

チャンスを与えられない人間が汚い仕事を引き受ける場所

に、道徳的な責任を押し付ける傾向が社会には定着してい

るが、屠殺場ではそれが特に顕著だ」と語っている。パチ

ラットは、アメリカの政治学者であるが、「覆面労働者」

として、産業屠殺場に潜入し、同著（２０２２＝２０１１）を書き

上げた。堀江との重なりを感じずにはいられない。

６）そもそも、彼女は、鶏の屠殺や原発の授業を教育界に普

及させようとは考えていない。鳥山は、以下のように語っ

ている。

自分の授業はどんなに世界中を探しても自分一人しかな

いってのが、多くの教師にはわからないのじゃないかな。

“鳥山さんがやってるようにはできない”っていつも言わ

れるんだけど、当たり前のことなのよ。わたししかできな

いことをわたしがやってるだけなんだから。それを真似し

ても意味ないのね。一人一人が自分の授業は自分しか出来

ないんだということに気づけば、その人の授業も変わって

いくでしょうね（鳥山１９８６：２８２）。〔下線は筆者によるも

の〕
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