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近藤益雄による知的障害児教育の思想、と実践

一一「共生jへの志向に焦点を合わせて一一

森本来希

1，はじめに

本稿では近藤益雄（1907ぺ964）による知的障害兜教

育の思想、と実践について検討する。近藤は戦前の生活

戦後知的障害児教

期においてその発展に大きく貢献した人物である。

した 1950年初頭、知的障害児教育の現場

自立に

る生活主義

される向きがあった。

当時の潮流の影響を受けつつも、そうした

将来にわたる「分離jは否定した。彼は「人間」とし

て生きることを念頭に、すべての子たちの「共生Jと

そのための社会変革を自指していた。さりとて、知的

障害見の通常学級への統合をも肯定したわけではなく、

あくまで特殊学級での集関の保障により彼らが関係性

を築き、主体性を培ってこそ「人間」として社会で「共

生jできると考えていた。つまり近藤は、戦後の障害

見教育における「分離／統合Jの二者択一的な図式を

f人間jとしての幸福という視点から乗り越え、「分離J

された特殊学級を通してこそ将来の社会での「共生J

という可能性を提起していたのである。

清水寛である。清水

は、近藤の窓想的特震を「生命の尊厳j、「発達の保障j、

、「平和のための文化Jの4点に

整理しているが、f健常な人たちとの分断にならないよ

うに配慮、しつつJとしづ彼の言葉が示すように、近藤

の思想、と実践における「共生jへの志向とその価値が

過少に評価されている点で、問題があったら

木曽義授は清水の研究を相対化する視点から検討
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を行ったが2、そこでは近藤の教育実践の原点にある理

想社会として、思想的な変震が見られた晩年に提唱さ

れた「痴愚天国J3が据えられた。「痴愚、天国jは障害

児が差J.llJを受けずに暮らす「楽麗jではありながらも、

木曽自身も指摘するように近藤と障害児以外の存在が

欠落した閉鎖的な社会で、あった4aそれだけに、結局の

ところ木曽においても近藤の初期の知的韓害児教育実

践における「共生」への志向は汲み取られず、「差別・

くすことに慢しては結果は思わしいものでは

なかったJ5の一言で切り捨てられていた。

他にも、湯浅恭正、張穎模、小川英彦らによって、

主にカリキュラムや学習搭導の面から検討されている

が、いずれも近藤の思想と実践を「共生Jの萌芽とし

て根本的に捉え返すには歪らなかった60

上記の研究状況を踏まえ、本稿では近藤による知的

障害児教育の思想、と実践を、「共生jへのえさ向に焦点を

合わせて捉え直し、その意義と課題を論じる。

なお、近藤の思想、と実践に質的な転換が生じる以前

のその涼点にあった f共生Jの思想、を掬うために、本

稿では 1960年以前の実践を扱うこととする7。また、

f精神薄弱j「ちえおくれJ等の用語は現在では「知的

という言葉に改められているが、その歴史性を

して、本稿では引用醤所・文献名に限り使用する0

2.戦後初期の知的i草書見教育における近藤の立場

( 1)近藤への生活主義教曹の影響

近藤が特殊学級で実践を模索していた1950年代に

おいては、学習活動の実生活化によって自立に必要な

生活・職業的能力を育成する「生活主義教育Jが知的

障害児教育独自の方法として大きな存症感を示してい

たえそこから、中学校特殊学級では将来の社会的自立

のために職業教育に重点が竃かれ、小学校特殊学級で、



はそれに適応できるような生活教育を中心とした行動

主義的な教育内容と指導方法が大勢を占めた。それに

伴い、知的教科の内容の位置づけは縮小されていた。

近藤もまた当時の知的障害児教育の潮流の下、小学

校特殊学級において、

をはじめとする生活学習を重視して、子ども

の生活経験に根差した教育を実践していた。当時の潮

流の影響は近藤の患想、語においても見受けられ、例え

ばその著作で、 として当時の知的障害児

していた三木安正の知的樟害児の能力の限

(2）近藤におiする障害観 z幸揺観

しか 当時の瀬流を受けつつも独自の見方

スチャンで、あった所長の丸山千代に大き

そこでキリスト教的ヒューマニズムを培った11。また

戦前、経済的に

綴方教師として厳しい社会の現実と向き合っており、

その中でリアリズムが磨かれていた。その一方で、、生

来の詩人としてのロマンティシズムも持ち合わせてい

た1＼戦前において培われたこうした両価的な思想、と

自の前の子どもたちの姿を背景にして、近藤は「なま

けず、あせらず、ゆっくりと、つちかいそだててゆく

ならば＼このこどもた

びていくものだj、「子ども

どのようにでもなるj と、

可能性を信じていたのである円

よっては、

と進歩の

さらにそこから「道をあるけば、そこにうつくしい

ものがあり、ひとびとのなかにゆけば、そこに、あた

たかなものが、感じられるとするならば、それこそが、

人間として、生きるよろこびとなるに、ちがいありま

せん。人間のゆくところ、どこにも空気があり、水が

あるように、私たちの生きるところ、どこにも、うつ

くしく、あたたかな人間の心があるとするならば、ど

んなに、ちえのおくれた子どもでも、きっと、そこで、

自分のいのちのかぎりをつくして、たのしく生きるこ

とができることでしょうJ14と述べる。自身を取り巻
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く fうつくしいものj という「文イ七jを享受すること

に加えて、すべての人々との関わりの中で当たり前に

「あたたかな人間の心j を感じられる「共生jの場が

保障されることが、「どんなに、ちえのおくれた子どもj

においても「人間として、生きるよろこびjである、

つまり知的障害見も含めたすべての人々における「人

間Jとしての幸撞である、と近藤は考えたのである。

このように、近藤は戦前からの患想を背景に、知的

じ、「文化jと f共生Jの中で

した生を送ることを知的障害児の幸福とし

て捉えていた。

知的障害児の発達限界性を前提としていた。さらに、

三木は人間の幸福を、自分の能力に相応する教育と

が保障され、「仕事jの評儲から得られる社会のー

員としての自 自己研鎖することと述べていた

I＼このことに鑑みると、

つも、「人間j として生きるために「文化j と

を保障するという問題意識により、当

ら少し離れた立場にいたと蓄えるだろう。

3.近藤の知的障害児教脊方法論

( 1 ）教曹の話的： f共生jと社会変革

呂的を「よい精神薄弱児としての

地格と能力をつくるjであるとして、

実践を職業準備的なものとして考察した1＼しかし行

論で明らかになるように、近藤は前述の立場の違し、か

ら、当時の潮流が掲げていた職業的自立による社会適

の自的を構想していた。以下でその論理を述べる。

fちえのはたらきこそが、人間のねうちを

きめるものさしとなることの多い、今の学校教育jの

病理を述べた上で、「自分よりもちえのすぐれたもの

や、気のきいたものや、はきはきと物のいえるものな

どばかりなので、やっぱり、ひどいひけめを感じない

わけにはゆかず、そのからから外へ出てゆこうとする

勇気も出ず、またもとのように石みたいになってしま

うj と通常学級で劣等感から不適志を起こす知的障害

児の現状を掲揚する1＼そこから彼は「このような子

どもたち［知的障害児］には、何ものにもまして、；昆室

のように安心のできる、あたたかな、あかるい教室が

どうしても、最初は、必要だj、「特殊学級でなくては、



精薄児の教育は、完全にはできない」と主張する18。

では、通常学級で不適応を起こす知的障害児は、特

殊学級においてどう変化するのか。近藤は「自分より

も、ちえのすぐれたものばかりがいる、普通学級の生

活では、じっと回し、からに、とじこもっているよりほ

かになかった、この子どもたち［知的瞳害児｝が、特殊

学級にきて、はじめて冬眠からさめたかたつむりのよ

うに、そのからを、出てくるjのであり、「今まで考え

てみたこともなかった、自分の生きる力に気づき、そ

の力のために、体のなかにも、あたらしい血が、なが

れはじめてくるJと述べる190つまり発達段階が近く、

主体相互の受容が成立する特殊学級に所属することに

よって、「普通学級で、そのまま劣等感や非社会性など

に、とじこもって過ごしてJ20いた子どもたちが劣等

感を払拭し、精神的自由を回復するということである。

特殊学級が果たすこの「人間回復J21の役割

して、特殊学級の必要性を主張したので、あった。

しかし近藤は知的障害児がただ集合することで起

〕る自然発生的な f人間回復jに臨まることなく、特

殊学級を「子どもが、ほんとうに生きる教窓J22とす

ることをねらった点で単なる「分離Jとは異なってい

た。彼は、「ほんとうに生きるというのは、子どもが生

きることをたのしむということなのです。だから、そ

の教室では、子どもたちが、なかよく生活しなければ

ならないのです。そこではみんなが、きょうだいでな

ければなりません。よわいもの、幼いものほど、大せ

つにされ、いつも助けあいの空気の濃い教室こそが、

私たちが教育のしごとをなしつづけるためにかっこう

の教室なのですJ23としづ。ここから、近藤が特殊学

級の場に分離する意義として、劣等感の払拭のみなら

ず、知的障害児が社会性を培い、周部との関係性を築

き、主体的に生きることを提起していたと言えよう。

さらに近藤は、分離された特殊学級から、再び外の

社会へと現れ出ることを射程に捉えていた。すなわち、

子どもたちが劣等感から解放されてゆく学級の最初の

設措でこそ、外からの断絶の必要性を提起したが、彼

らを「温室」に留め置くのではなく、特殊学級の外の

社会への参加を見据えていたのである。近藤は特殊学

級の役割を次のように述べている。「つめたい雨にう

たれ、さむい風にふかれては、その芽もちぢみ、うま

く伸びることができないとき、その木は、しばらく混

105 

案に移され、そこで育てられ、やがてそこの窓はすこ

しずつひらかれ、一…・やがて外に出しでも、その芽を

のばすことが、できるようにしてやる。その温室の役

目をするのが、この特殊学級なのです。J24 

つまり近藤は、特殊学級という「温室jにおいて個

人と社会を繋ぐ集団を保障することをねらっていた。

ゆえに、「私は、どんなに知能のひくい子どもでも、こ

の『飼い殺し』だけはするまいJ25とその決意を語り、

生涯にわたる社会からの避難所を否定する。これは、

三木が中程度の知的障害児・者について九、わゆる庇

護授産所あるいはコロニーを設けることが適当jであ

るとし、さらに震度の障害を持つ者については、「一般

社会から離れて、生涯にわたって生活をする知世界を

作ってあげる」必要を述べたこととは対照的であろう

26。近藤には「どんなに、ちえのおくれた子どもでもJ

璃離されることなく「共生Jすることで「人間として、

生きるよろこびjを保障するとしづ決意があった。彼

は、「このt!tに生をうけてきたことのすばらしさと、き

びしさとは、この子どもたちのうえにもあるj とし、

よる差異にもまして、「人間としてのねうちJの

共通性に触れていたのである2¥

｝のように近藤は子どもたちが「ほんとうに生き

るj ことのできる「助けあいの精神J28で充たされた

学級集団を作り、彼らの社会性や主体性を育てて社会

に参加していくことを目指した。だが彼はそこからさ

らに進んで、「この子どもたちを、いつもこの世の中に

あるいはまわりの生活に、うまくあてはめるように教

育していくことも、もちろんたいせつだが、いっぽう

世の中そのものも、この子どもたちを、まもりはぐく

むにふさわしいものに あらためられてし、かねばなら

ないJ”と主張し、社会の側の変革の必要性をも訴え

た。そのために近藤は、まず何よりも fこれ［特殊学級

に実現された助けあいの社会］を、この地上のすべての

社会のものとせよ」と述べるように、学級の中で互い

が人間として大切にされる「助けあいの社会Jを作り、

それを手本として外に示すことを考えていた300 ゆえ

に、子どもたちの教室内の人間関係の構築と社会変革

の志向は「共生Jの実現に向けて表裏一体で、あった。

加えて、冷たい社会に虐げられずに「社会をよりよく

するための抵抗J31を行うことも重視された。近藤は

「イ可に適応させるべきか一一そして何に抵抗させるべ



きか……どのような方法や態度でさせたらいいか…・ー

おしえてやらなければなりませんjといい、 f抵抗jの

必要性に触れる320 近藤はこの二つの方向から f人間

のたましいをとうとび、生命を大切にする世の中にっ

くりかえるjことで、「子どもたちは、ほんとうに幸福

になれるJと信じていたのである3¥

以上より、近藤の知的障害児教育における教育の呂

的は、特殊学級の集団の中で社会性を題養することに

よって彼らの他者との関係性の広がりと主体的な生活

を目指すと同時に、「交流jや f抵抗jを通じて社会の

側の価髄観の変革を実現する、と整理されよう。端的

に言えば とすることができる。と

( 2）教育の素地づくり：なかよくはたらく

rw共生Jと社会変革jに向けて、

級自擦は「なかよくはたらく子どもになろうJ34であ

った。 f親切、協和、相互扶助などの社会性をつちかい

ることと、働くことのすきな性格を養うこととは、

閉ざすところだと倍

じていますjおとして、職業準備に留まらず、社会性

や働く意欲の詔養を目指した。

では、その自壊に到達するために、近藤はし1カミなる

手段を講じていたか。 自身の実践について、

「子どもたちとひとつになっての、くるしいいとなみJ

であり、 f素朴に、子どもといっしょに、はたらいてし

ごとをつみあげていくだけの教育jであると述べる360 

そして、「穂、は、子どもたちのなかに、はいりこみ、子

どもたちを、自分のふところのなかに、つつむような

気持になり、しかも、その子どもたちと同じように、

し し、くるしみや辛さにもたえてはたら

きます。それはただ子どもをきたえるというのとは、

ちがうつもりですJ37と主張する。端的に言えば、近

と子どもが「ともにJ働く教育として自身の

実践を捉えていたということであり、それはすなわち

fともに」働くことによって fなかよくはたらく子ど

もjの青成を院指したということである。彼は戦前に

おいてすでに「夜、は理窟なしに、子供と共に働くこと

はすきで、あった。そして子どもに指留をして、土木監

替のやうな態度でゐることだけはきらひで、あったj38 

と記しており、その一貫

近藤は教師と子どもが「ともにj働くことの教育的

意義について、以下のように述べる。まず彼は、「｛可し

ろ話や文章では、くわしくったえたり、うったえたり、

あらわしたりすることの下手な、この子どもたち［知的

障害児｝ですから、身も心も、たがいに、ふれあわない

と、私たちは子どもを知ることも、子どものなかまに

なることも、たやすくは、できないJ”として、知的

障害児の理解や彼らとの関係性の構築において、心身

の「ふれあしリの必要性を主張する。そして、子ども

たちとふれあう手段として、労働、金事、遊びの3点

を呉｛本的に挙げる400 近藤によれば、労働、食事、遊

びのうち、特lこ「あそびのことは、どうしても、子ど

もに、ならうよりほかにないjゆえに、 fあそびでは、

私のほうが、子どもに頭をさげるjこととなり、 fそん

なときに、子どもは、私となかよしになるjという

ここから近藤は、子どもたちへの理解や彼らとの関係

性を深める上で、教師の権威性を捨て、とも

係で生きることから始めなければならないと考えてい

たことがわかる。だからこそ、

を容易にする労働、食事、遊びを霊視したのである。

しかし近藤は子どもたちと遊び呆けるということが一

番の苦手で、あった420それゆえに、 f子どもたちとなか

よしになってこそ、すべての教育が、無理なく自然に

行われていくものだJ43と

もにjr-0動く jことから、

と子どもとの関係性の構築が目指されたので、あった。

fともにj働くことが子どもとの関

が、近藤の射程は子どもと

教師の関係性に寵まらない。

λ
ノ

V

」

やがておとなになってからのことを考えるとき、誰と

でもあたたかくまじわり、あかるく力をあわせて、自

分を生かす職業生活が、いとなめるようにしてゆくと

いうことは、向よりも大せつな、この教育の自あてで

もありますJ44と主張している。そして f労苦をとも

にするということは、何といっても、人間の心と心と

を、近づけもし、ひとつにもしてゆくものj と

とりの仕事で、みんな｛近藤の特殊学級の子どもた

ち］を、なかのよい仲間にしてやるJと述べるように、

ともに働き苦労を共有することから子ども同士の関採

性を築くことをねらっていた4＼その際近藤が、教師

と子どもの一対ーの人間関係の構築により、子どもが

でかつてもったことのない自告をつくりだすj
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46ことを必要条件に挙げていたことは触れておくべき

であろう。すなわち教師と子どもの綿密な関係性に依

拠して子どもが自信を持ち、その自信が主体的な関わ

りを生むことで子ども同士の関係性が深まるのである。

さらに、ともに働くことは主体性を育てる上でも大

きな効用をもたらすという。近藤は「誰にもおそれを

いだかぬ教室。そういうところで自治的になり自主性

をもち、そして、自分も他人も大せつにできる人間を

育てたしリ 47と述べる。加えて「この子どもたち｛知的

障害児｝を、自治的にしてやるには、この赤んぼあっか

いを、やめることから、はじめなくてはなりませんJ48 

として、子どもたちの富治的な行動を生み出すために、

教師が教師と生徒の縦の関係に基づく庇護的、過干渉

的な指導の在り方から脱却することの必要性を説いて

いるのである。つまり、子どもたちが学級内集団で関

係性を構築し、教師とも同じ話線で、関わり合うことが

ると主張しているが、これを実現

するのがまさしく fともにj働くということであった。

えると、近藤の教育における「ともにj

可動く j ということの意義は、職業準備に加えて、次

の2点に集約できる。 l点自は、ともに織くことで、

鮪く仲間としてそれぞれの間に感情の共有が程こるこ

とから、教師と子ども、子ども再士の理解が深まり、

関係性の構築や社会性の極養に繋がるということ。そ

して2点呂は、ともに働くことで深められた関係性を

支えに、子どもたちの主体的な活動が生起され、主体

性が育まれるということである。近藤はこの関係性と

主体性の育ちをもって「なかよくはたらく子どもJへ

の接近を想定したのであり、それはまさしく子どもた

ちが「ほんとうに生きるjための素地でもあった。加

えて近藤が「さらにおしひろげて、他の学級の子ども

となかよくーしょにはたらくようにすることが、その

となるわけですJ49と述べて、「なかよく

はたらく j ということに他学級との交流の意味も付与

していたことはここで指摘しておかねばなるまい。

( 3）カリキュうムの構造：：生活と教科の二本立て

以上で示した教育の目的および素地づくりにおけ

る独自性は、カリキュラムレベルにおいても当時の潮

流とは異なる特徴を生み出している。近藤は圏3・4soの

ようにカリキュラムを構想した。
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臨3 知的詩書毘教育

カリキュラム構造

近藤のカリキュラムにおいても農耕、奉仕活動、木

工という内容で作業学習や職業学習が位龍づけられ、

将来の職業的自立を自指す領！J面があった。しかし彼の

作業学習や職業学習においては、先述の通り「ともにJ

働くことで関係性および主体性の育成を関り、「共生j

を保障していくこともまた目指されていた。

さらに、近藤のカりキュラムの真骨l頁は、「生活と

教科の二本立てJ51という通り、当時の潮流のように

くのではなく、

算数の教科学習として

明確に位置づけたところにあったO 間3では、ピラミ

ッド型の頂点に教科学習が据えられている。これは、

した能力を前提に上層の学習が展開

されること、下麗ほど重みがかかり、上層ほど発達段

階の抵いものにはその可能性と必要性とが少なくなる

ことを示している520 だが近藤は「生活年令が、たか

まれば・…ーすこしは、のびてくるだろう j としづ前提

の下、 f子どものちからによって、いくつかのグループ。

をつくり、そのちからにそって、学習をすすめてゆく j

方法で、全員が教科学習を行うことを想定していた53。

こうした教科指導を重視する姿勢は近藤の実践を

貫くものであり、戦前においてすでに「読む力、書く

力をカリキュラムの中核に置きたしリと主張し、 f読む

力書く力をきたえることによって、私は伺よりも子供

が新関を読みたがり書物に接する意欲をもち、自主的

に自分の意見を文章に表わして、多くのひとびとの交

流を積極的に作おうとする態度をつくることを期待す

るJと、読み書きの力による交流の意欲の酒養を期待

していたへそれは f旅先からハガキの一枚で、もかけ

たり、電報の一本でもうてるということは、どんなに

都合がいいことだろう。そして、それらのことこそが、

生活教育としての、この教育における、たいせつな意



味なのだJ55と述べる通り、読み書きの力を含む教科

の力が子どもたちと外の社会との関係性を育み、両者

を繋ぐ道其となることを期待したもので、あった。この

点、で社会での f共生jを掲げる近藤において、教室内

の関係性を深める作業学習だけでなく、教案の外の社

会との関係性を築く教科学習が必要とされたのである。

さらに近藤は「子どもたちが・…一身ぢかにある新聞

や雑誌を手にとって、ちょっとでもよめるということ

は、それがたとえ、すもうの番付やテレピの番組ある

いは漫画などであろうとも、まったくたのしいことで

はなしゅリ 56と教科の意義を述べる。ここから近藤が、

子どもたちが持つf人間が身につけてきた文化的欲求j

を見て、彼らが「人関らしい生活へのあこがれJを遂

げるために教科指導を持った側面もまた読み取れよう

57 「人間j として主｛本的

に生きるための「文化Jの保障をも忠向したのである。

4.近藤による教育実践の具体

では、 と社会変革jとしづ理想、は、

実際の実践においてはどう具体化され、どの程度その

理想、の実現に近づき得たのだろうか。その間いに接近

するために、

「おくれた子のこと

本実践は 1950年に発表されたものである。そこには

と「文イヒjの思想、が凝縮されており、

られる。

への転身言言の 1936年頃に田平1j、の通常学級で

たことは差し号！治ミねばならないが、持期が遡つたとて、

る理想、を掬うことは可能であろう。

この実践において、まず注目すべきは関係性の深北

についてである。教科指導を行う際、近藤はまず fな

かよしになることjから始めた。

と「ともにJ遊び、「ともにj働くことで、彼らは動く

し、関係性を綿密にした。さら

習でも、教室にござを敷いて鹿り、開じ話線で fとも

に」学ぶことで彼らは相互の理解と関捺性を深めた。

こうして深化した関係性に依拠して Hirosi

官を始め、やがて「なみなみのものではない真剣さj

を習得した。当初は近藤との関係

性が Hirosiの学ぶ動機となっていたが、 Hirosiの熱心

で根気強い姿や指導がない自に気落ちする姿から、ま
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た「本がよめる、よみたいという心jの表れから、「文

化Jを習得したいという動機への変北が読み敢れる。

就職後も近藤の家で書籍を読み耽る姿から f文イヒjが

Hirosiの社会生活を主体的にしていたことがわかる。

加えて、文字表現と話し言葉の獲得による関係性の

外への農携もまた、披の生活に好影響を及ぼしていた。

ここに教科を媒介にHirosiが社会と関係性を深め、繋

がるという「共生jの萌芽を見出せよう。

そうして生活が充実すると、学校での様々な活動に

も意欲的になった。その結果、狂的si

没頭し、成人後に船大工としての

さらにHirosiは、 で見せ

た。彼は fおっかさん、 Tokio君がおれのことを、パ

カだと言うたんだ。しかしおればもうパカではないよ。

ねえ、おっかさん。おれはもうパカではなくなったの

それで Tokio君を、なぐってしまったJと必死に

したのである。近藤は、暴力については一貫して

否定しつつも、「（おれはパカではなしカと、すなおに

言えるようにするjことが国語指導の基本的態度だと

して、 Hirosiの言葉自体には f抵抗jの自を見ていた。

つまり近藤は、教科学習が子どもたちの自告に加え、

正しく抗議する手段・意欲を培う意義を提起しており、

日irosiは「文化j と

にまで展開した。その点で本実銭は先述した

間いに答え得るもので、あった。またそれに留まらず、

をも含んだ点で「共生Jと

を自

し方、し、

筋を辿った訳ではない。例えば註irosiより

るK子は、 l年半の指導ののちも、ひらが

な一宇一宇の読み書きができなかったs9aここから重

度の知的障害児の教科学習の可能性については、

においてなおも課題として残されていたと言えよう。

5. おわりに

近藤の思想、と実践の根底には、知的障害克も「人間j

として「たのしく生きるJという理想、社会があり、そ

の実現には「共生Jによる関係性および f文化jによ

る主体性の保障、さらに f社会変革jが不可欠で、あっ



た。本文では触れられなかった「社会変革Jに向けた

f交流jの活動60も含めた近藤のこうした実践は、特

殊学級の 6人の児童が通常学級に復級したこと61や、

社会のあたたかな支援62に繋がっていた。「分離jを是

とした時代に、少なからず「共生Jの実現に寄与した

と実践は評価されるべきだろう。

重要なのは、「人間Jとしての共通性に岳を向けた

1ても、障害による差異を認め、学校段階に

おける健常見と異なる生活の場の必要性を提起したこ

とである。彼は特殊学級での集団こそが個人と社会を

繋ぐとしづ意義を強調した。さらに彼が特殊学級で育

てた「助けあしリの集団と「抵抗Jの力は、従来の知

能偏重の文化を転換する力を秘めていた。ここから、

従来の二項対立的な議論を越えた守分離Jによっ
するJという、もう一つの可能性を見出せよう。

さらにその可能性を具現化するために、

藤から学ぶことができる。すなわち、

学校が共生への取り組みを行うよで、

級・学校や地域との断続的な交流だけに頼らず、普段

でいくという点である。その一例には、近藤のように

関係性や主体性の掴養を意識し、行動部だけでなく』情

意語や認知菌の育ちを大切にすることが挙げられよう。

一方で、近藤の思いとは裏腹に「分離Jすることで

かえって差別を助長した一面もあったことには留意す

べきである6¥ r地域社会の無理解J64や社会から逃避

する障害児・者側の問題65は依然として残されていた

のである。長年拒絶していたキリスト教への入信およ

びコロニー建設計酷から指摘できる近藤の思想的な変

質や自死を選んだ、最期にも、そうした「共生」への諜

しただろう。その詳細を明らか

じして「共生」への方途を再度開くべく、のぎく寮を

中心に晩年の実践を検討することが今後の課題で、ある。
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