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津波被災地域の現状を踏まえた「総合的な学習の時間」の開発
—ふたば未来学園の復興教育に着目して—

長　戸　　　光・久　島　裕　介・中　村　　　優

　2011年３月11日の東日本大震災から10年が経過し
た。この10年の間、津波被災地域では復興に向けた
多種多様な活動が展開され、学校教育の領域におい
ても、その特殊な条件の下、多くの特徴的な教育実
践が展開されてきた。しかし、原子力災害の影響を
強く受けた被災地域を中心に、震災からの復興は依
然として大きな課題であり続けている。本稿はこう
した課題認識の下、これまでの間に津波被災地域の
学校において取り組まれてきた「復興教育」の事例
を分析する。そのことを通じ、津波被災地域での教
育についての実践的な知見を加えることが本稿の目
的である。

０．はじめに：検討課題の設定

０－１．「復興教育」の共通項としての「地域」
　津波被災地域では、多くの地域・学校において、

「復興教育」と名指される教育実践が展開されてき
た。これらの復興教育実践に共通しているのは、い
ずれも「地域」をその主要な目標や対象として位置
づけている点である。
　例えば、岩手県教育委員会が主導し震災直後の
2012年からいち早く展開された「いわての復興教育」
では、「３つの教育的価値」の２つ目に「人や地域
について【かかわる】」が挙げられている（岩手県
教育委員会 2013：8-9、強調引用者）。また、2014年
に文部科学省が提唱した「創造的復興教育」の「４
つの要素」では、「①持続可能な地域づくりに貢献
できる人材の育成」、「④地域復興の歩みを学びの対
象とすることで、相乗効果が生まれ、結果として地
域復興を後押し」が挙げられている（文部科学省創
造的復興教育研究会 2014：139-40、強調引用者）。
これらの事例に示されるように、これまで津波被災
地域で取り組まれてきた「復興教育」では、「地域」
が重要な要素として位置づけられてきた。
　では、「地域」を主題として学ぶことには、どの

ような意義があるのか。片岡弘勝は、「地域と教育」
の問題について、「＜教育＞は、＜政治＞、＜経
済＞、＜福祉＞、＜衛生＞等そのものではなく、こ
れらに従属するものでもない」（片岡 2015：15）と
し、「学習者・生活者の「主体的な学習」が実現さ
れるための基礎的条件として「地域」はどのような
意味と有効性をもつのであろうか」という問題を提
起している（片岡 2008：34）。
　本稿では、こうした片岡の問題提起を引き受けな
がら、それをさらに「復興教育」への文脈において
考えるべく、＜「復興教育」の学習者にとって、「地
域」はどのような意味をもつのか＞を、第一の問い
として設定する。

０－２．子どもと地域との関係
　他方で、上記の第一の問いへの解答のみでは、現
代の学校における「地域」の学習における実践上の
困難に対して十分に応答できない。
　現行の教育課程の中で地域を重要視しているのは

「総合的な学習の時間」（2022年度より高等学校にお
いては「総合的な探究の時間」になる）であり、ま
た復興教育もこの教科の実践として展開されている
場合が多い。「総合的な学習の時間」の学習指導要
領１）における「各学校において定める目標及び内
容」の項では、「地域や社会との関わりを重視する
こと」と言及されている（文部科学省 2018：29）。
そして、その理由として、次のように説明されてい
る。

総合的な探究の時間では、生徒が主体的に取り
組む学習が求められていることである。地域や
社会に関わる課題は、自己の在り方生き方と不
可分に結び付いたものとして捉え、そこに意味
のある課題を発見することが比較的容易であ
り、自己のキャリア形成の方向性との関連も見
えやすいなど、生徒の関心も高まりやすい。（文
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部科学省 2018：29、強調引用者）

　ここで述べられているように、地域や社会の課題
は、生徒が主体的に取り組むことが「比較的容易」
であると捉えられている。抽象的な問題や過去の問
題、あるいは他地域の問題を取り上げるよりも、自
身が生活している地域や社会に現に存在している課
題に取り組む方が比較的容易であるというのは、一
見自明のことかもしれない。
　だが、現代の子どもと地域や社会との距離が明ら
かに遠ざかりつつあることも事実である。小針が指
摘するように、現代の地域社会では、様々な情報メ
ディア機器の普及に伴い子どもを取り巻くメディア
環境も大きく変容するとともに、家族の営みは地域
社会を含めた近隣社会から独立したプライベートな
空間になっている（小針 2007：201）。このように
現代において子どもと地域社会の関係は希薄になっ
ているのであり、地域や社会の課題に学習者が主体
的に取り組むことは、「常に」容易だとは言い切れ
ない。
　実践の現場でも、子どもが地域の課題に取り組む
ことの困難は十分認識されている。例えば、本稿が
主題的に検討することになる福島県立ふたば未来学
園高等学校２）（以下、「ふたば未来学園」）の初代校
長として復興教育実践に取り組んできた丹野純一
は、「地域に課題があっても、どこか他人事だ。そ
れを自分ごとにするにはどうしたらいいか」という
葛藤を生徒が抱えていると述べている（渡辺 2020：
13）。
　ここまで記述してきたことを踏まえ本稿は、＜学
習者が主体的に地域や社会の課題に取り組むため
に、いかなる有効な実践的な方途があるのか＞を第
二の問いとして設定する。

０－３．検討の対象と論文の構成
　上述の二つの問いについて、本稿では以下のよう
に検討する。
　まず第１章で、これまで津波被災地域で取り組
まれてきた復興教育の１つの事例である徳水博志
の実践を概観し、そこにいかなる成果と課題が存在
しているのかを明らかにする。続いて第２章で、
ふたば未来学園創立に直接の契機となった、「福島
県双葉郡教育復興ビジョン」において提示された教
育観が構想される経緯を検討する。第１章と第２

章の検討から、両者の教育観においては、本稿が提
起する第一の問い、「復興教育」の学習者にとって、

「地域」はどのような意味を持つのかに対する応答
が不十分であることを明らかにする。そこで、第
３章では、「未来創造型教育」として特徴的な復興
教育実践を展開しているふたば未来学園の実践に着
目し、第一の問いをめぐって教育理念が深化する
モーメントだと本稿が考える、高校１年生次の「演
劇学習」の実践事例を検討する。以上の検討を通し
て、＜地域＞と＜教育＞の関係を別の仕方で思考す
る道を開くことを試みる。

１．徳水博志の「復興教育」

　本章が検討する事例は、徳水博志が石巻市雄勝町
において行なった復興教育の実践である。徳水によ
れば、「復興教育」という用語を初めて提唱したの
が徳水自身であった（徳水 2019：23）。本章では徳
水の復興教育の実践の概観を通して、そこにいかな
る成果と課題が存在していたのかを明らかにする。

１－１�．カウンターとしての「復興教育」：�
地域における〈生活復興〉

　徳水が実践を行った雄勝町は、宮城県石巻市の津
波被災地域であった。徳水が復興教育を始めたの
は、震災後に県教育委員会がとった方針への反感か
らである。県側は震災後、小規模校の統廃合と学力
向上策の強化を打ち立てた。徳水はこのような方針
に対して、統廃合による地域の学校の消滅が、雄勝
町そのものの消滅に繋がってしまう（実際に、震災
前に約4300人だった人口は、約1000人にまで激減し
ている）ことへの危機感を抱いた。徳水はこうして
復興教育の構想を始める。2011年の６月に雄勝小学
校全職員に復興教育の構想を徳水は提案し、同年の
９月から同校で正規の教育課程として実施される
ことになった（徳水 2016：59；2019：20）。
　徳水は復興教育の教育観として、「「①《子どもは
地域の宝》という子ども観」、「②《故郷を愛し、故
郷を復興する社会参加の学力》という学力観」、そ
して「③《地域の復興なくして学校の再生なし》と
いう地域復興と一体化した学校経営観」の３点を
挙げている（徳水 2016：59）。しかし、この復興教
育の構想は、あくまで県教育委員会へのカウンター
として練り上げられたものであり（徳水（2012：
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74）による「ショック・ドクトリン」批判）、構想
の内実は、震災一年目の時点ではまだ模索段階だっ
たことに注意しなければならない。つまり、当初の

「復興教育」は、中央集権的〈行政復興〉に対して、
「地域の論理」という〈生活復興〉を押し出してい
く運動として、まずは登場したのだ。徳水は、復興
教育を提唱した当時を、以下のように冷静に振り返
る。「支配層の教育政策への対抗軸として上部構造
の〈復興教育観〉を提案するだけでは絵に描いた餅
にすぎなかった」（徳水 2012：77）。
　以上の構想を実践に落とし込んだのが、2011年９
月から６年生と共に行った、「総合学習」の時間を
利用した「雄勝硯の復興とまちづくりについて考え
よう」の実践である。瓦礫と化した雄勝町で、雄勝
硯の復活を夢見て硯を掘り続ける職人や、雄勝の復
興プランを地域主導で作ろうと活動している「まち
づくり協議会」の副会長に子どもたちを会わせた。
徳水によれば、この総合学習のねらいは、「復興に
立ち上がった大人に出会わせて、前向きな力に触れ
させ、子どもたちに自己形成のモデルにしてもらう
こと」であり、「地域復興を学ばせ、将来的に地域
を復興するための《社会参加の学力》を獲得させる
こと」（徳水 2016：62）であった。以上の取り組み
は、地域に根ざした主権者教育に他ならなかった。

「この《復興教育》は、グローバル人材教育を転換
する新しい教育観であり、「地域のことは地域住民
が決める」という「地域住民主権」（岡田知弘）を
下敷きにした、地域の未来の主権者を育てるという
教育観である」と徳水は語っている（徳水 2016：
60）。
　震災直後の混乱の只中で、まだ模索段階にあった
上記の教育実践を後世の者が評価することには倫理
的困難が避けられない。とはいえ、本稿の研究関心
からすると、地域の復興のための教育が果たして、
子ども自身の直面している現実を本当に掬い取った
ものだったのかについて、なお問うことができる。
すでに2012年８月に、北陸学院大学の金森俊朗が徳
水の実践に対して「子どもに重荷を背負わせすぎて
いないか」と問いかけていた（徳水 2012：74）。

１－２�．復興教育の思想の完成：�
〈人間復興〉の発見

　復興のために懸命に生きる大人達の姿は確かに、
子どもの心に確実に刻まれただろう。しかし、子ど

もの心には、それよりも圧倒的に巨大な心の傷が、
被災によって刻まれていた。
　徳水が、震災後の子どもたちが強い心の傷を負っ
ているという現実に、教師として真正面から直面し
たのは、震災二年目に担任した５年生の子どもた
ちの振る舞いを目にしてからであった。「子どもた
ちの荒れ」である。「イラついて、「死ね！殺すぞ！」
の暴言を吐く子もいて、いじめや暴力事件は毎日の
ように発生しました」と述べる徳水は当初、「子ど
もたちの学びの要求に応える教科指導を行えば、子
どもは必ず変わるはずだという自信をもって」臨ん
だ。しかし、子どもが教師の徳水を「見る」ことは
なかった。教師としての自信を失った徳水は、夏休
みにストレスから倒れてしまう。これを機に、徳水
の「自己省察」と「子ども理解の転換」が始まった

（徳水 2017：14）。
　子どもたちへの心のケアを考えるヒントとして彼
が思い起こしたのは、自分自身の震災経験、特に喪
失感からの立ち直りであった。
　震災直後、徳水は自分と地域とのつながりが断た
れてしまったという喪失感に襲われ、生きる活力を
失ってしまっていた。だが、その後雄勝の避難所に
通って地域復興に参加する中で、自分と地域との繋
がりが徐々に取り戻される実感を得た。同時に、自
身の喪失感も徐々に克服した（徳水 2016：61；
2017：15-16）。つまり、徳水自身の経験の中で、「地
域」と「（自分自身の）心のケア」が全く自然と一
致していたことに、徳水は気づいたのである。これ
が「復興教育」の〈思想〉の誕生の瞬間だった３）。
徳水にとって、「地域は私の人格の一部」であった
のだ（徳水 2017：16）。
　こうして徳水は、被災者の喪失感とは「人との関
係性」の喪失であったという発見に行き着く。そし
て、復興教育の根本的な思想として「人とつながり
希望を紡ぐ」という〈人間復興思想〉を掲げるので
ある（徳水 2016：62；2017：17）。〈行政復興〉に対
抗するものとして当初提起された、地域主導の〈生
活復興〉は、最終的に徳水の中で、〈生活復興〉以
上に重要な〈人間復興〉４）と組み合わさることに
なった。さらに、実践の重点は、地域に根ざしたグ
リーフケアとなった。具体的には、「復興市」での
南中ソーラン披露、仮設住宅訪問と表札贈呈、さら
に、地域の復興に携わる大人に子どもを会わせる取
り組みの継続や、木版画の製作を通した自己の震災
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体験の表現活動である（徳水 2016：63-64；2017：
17-20）。
　以上が、徳水による復興教育実践の概観となる。
彼の復興教育実践の特徴は以下のように整理でき
る。
　第一に、徳水の教育実践は、徳水自身の被災経験
に根ざしたものだった。子どもの心のケアの問題に
直面した時、彼は自分自身の被災経験を踏まえて、
子どもの方もまた、地域のために行動を起こすこと
で、自然と自身の心の傷を癒やし、自尊感情を養う
のだという結論に達した。それは、実際の現場の
ニーズに沿ったものであると評価できるが、他方
で、大人の価値観や経験に基づいて子どものケアに
あたったという側面は否定できない。子ども自身の
視点において、「地域」と「心のケア」はどの程度
一致していたのだろうか。子どもと大人の間には、
被災経験の感受の仕方に大きな隔たりがあるかもし
れない。
　第二に、確かに、地域の困難な復興に取り組む大
人の様子を目の当たりにすることが、あるいは地域
住民と子どもが共助の関係を構築することが、子ど
ものグリーフケアにつながるという側面はあった
が、他方で、雄勝という具体的な地域を子どもが学
んだと言えるのか、という部分に問いが残されてい
るようにも思われる。
　徳水の実践は、徳水自身が認めるように、「災害
ユートピア」の樹立を目撃したという彼自身の体験
を根に持っている。

平時は隠されていた〈生命愛の共同体〉が震災
という地獄のなかで、まるで天界への入り口が
開いたように、立ち現れていたのです。（中略）
この体験を、後から知ったことですが、レベッ
カ・ソルニットは「災害ユートピア」と名づけ
ていました（徳水 2017：16）。

　しかし、災害ユートピアは、ある地域固有の文脈
をカタストロフィが流し去ってしまうことから生じ
る非日常であることを想起する必要がある。「しか
しユートピアは長続きしない。災害直後こそ善人に
立ち返った人々も、やがて忙しい日常に帰ってい
く」（林 2013：65）。この視点は、少なくともふた
ば未来学園の事例を考える上では決して看過できな
い。福島県には、津波被災に加えて原子力災害がの

しかかった。賠償金額に圧倒的な差がついた避難区
域の内側と外側や、原子力をかつて誘致した地域と
それ以外の地域の間など、福島の人々の間に、震災
からまだ間もない頃から無数の亀裂・分断が生じ
た。
　また、復興にかんして、分析的に〈行政復興〉・〈生
活復興〉・〈人間復興〉という３つの切り取り方を
行ったが、復興の多義性による混乱が実際に被災地
域を席巻していたことには留意しておく必要があ
る。実際徳水においても「地域の自治・復興」と「人
間の復興」の関係は明確とは言えない。次章で検討
するふたば未来学園の事例でも、明確な像を結ばな
い大文字の〈復興〉が、新たな復興教育の構想に巨
大な影を落としていたことをみることになる。復興
教育は常に、「復興とは何か」という問いをめぐる
混乱と隣り合わせだった。
　したがって、心のケアを中心におく復興という枠
組みの重要性を認めつつも、さらに踏み込んで、地
域課題への取り組みが、「自分はどのように生きて
いきたいか」という問いにつながる実践へと「復興
教育」が開かれれば、震災から10年が経過した今日
における復興教育の新たな可能性を見いだすことが
できるのではないだろうか。次章以降、ふたば未来
学園の実践を検討することで、これからの復興教育
に対する重要な視座を得ることとしたい。

２．ふたば未来学園設立の沿革

　本章では、本稿が次章でその実践に焦点をあてる
「ふたば未来学園」が、2015年４月に設立されるま
でに至る経緯を検討する。この検討を通して、双葉
郡の復興教育のビジョンの形成に子どもが重大な役
割を果たしたことに注目したい。子どもと大人が共
に双葉郡の復興教育の構想に携わることになった背
景として、ふたば未来学園に寄せられた圧倒的な重
圧が浮き彫りになるだろう。
　ふたば未来学園設立に向けた動きが始動したの
は、2013年７月31日に公表された「福島県双葉郡教
育復興ビジョン」（以下、「教育復興ビジョン」）に
よってである。この宣言を作成したのは、2012年12
月28日に設置された「福島県双葉郡教育復興に関す
る協議会」であった。
　双葉郡の教育長会が主催したこの協議会は、震災
と原発事故により避難区域に指定された双葉郡地域
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における教育継続の困難に対処するために設置され
たものであった。震災前双葉郡にあった５つの県
立高校（双葉高校、浪江高校、浪江高校津島校、富
岡高校、双葉翔陽高校）は、県内外のサテライト校
で教育の継続を試みていたが、元の校舎への復帰の
見通しが立たない中で、生徒数の激減という事態に
直面していた（実際にこれらの高校は2017年３月末
をもって休校を余儀なくされることになる）。
　以上の課題を受けて、「双葉の教育の灯を絶やさ
ぬように」（渡辺 2017：12）という決意のもと設置
された協議会の第一回冒頭での教育長の一人の発言
を、後にふたば未来学園の副校長に就任する南郷市
兵が回想している。

震災・原発事故による原発安全神話や産業基盤
の崩壊をその背景も含めて受け止め、価値観を
大きく転換することが必要だ。今こそ、テスト
勉強に振り回される教育を変えて、人間の命を
最優先する教育に学力観や教育観を転換しよ
う。幼小中高校で連携してそういうことができ
ないか（南郷 2016：62）

上記の発言は、徳水が実践初期に提起した〈生活復
興〉の構想と大部分で重なる。教育機会の保障と、
既存の教育の変革が必要だと考えられていた。
　ここで双葉郡における「復興教育」の模索過程に
おける、他地域にはない重要なアクターに注目す
る。それは、本協議会に併行して設置された「双葉
郡子ども会議」（のちに「双葉郡子供未来会議」）
である。この会議は、双葉郡にどのような新たな学
校をこれから作っていくかというテーマのもと、双
葉郡の子ども（初回の2013年３月31日は25人が参加）
を集めて開催されたワークショップである。協議会
は双葉郡における新たな教育のビジョンを、子ども
たちと共に作り上げていったのだ。南郷は、「大人
の議論ではまとまらないことも多かったなか、『子
どもたちはどう考えていったのだろう』という発想
から設けた場でした。子どもたちからでる理想の授
業についての率直な意見に驚かされました」（堀水 
2015：33）と述べている。
　さて、徳水の実践では、教師から子どもへという
教育のベクトルが基本的に存在したことを思い起こ
せば、ここで検討している双葉郡の復興教育構想で
は、子どもと大人が共に復興教育を構想したという

特異性が浮き彫りになるだろう。以下、双葉郡子ど
も会議が設置された経緯を辿っていく。
　同会議の設置を先導したのは、先述の南郷であ
る。南郷は、震災直後、出向先の文部科学省から東
北の被災地域に派遣されていた（堀水 2015：32-
33）。南郷が双葉郡の新しい教育を子どもたちと共
に作り上げる必要性を実感した重大な契機は、
OECD東北スクールであったと思われる。
　OECD東北スクールは、2011年８月から2014年８
月に渡る「文部科学省復興教育支援委託事業」と
なったプロジェクトで、福島、宮城、岩手の被災地
から集まった中高生約100人が、２年半に渡る活動
を経て、東北の魅力を発信するイベントをパリで開
催することを目指すものであった５）。このイベント
の運営、さらには文部科学省と東北の橋渡しを担っ
たのが、南郷だった。報告書「東日本大震災の復興
教育とOECD東北スクール」には、上記の役割を担
う南郷が度々登場する６）。
　この報告書には、後にふたば未来学園が掲げるこ
とになる「未来創造型教育」という用語が登場して
いる。この語は、OECD東北スクールのプログラム
設計に携わった福島大学創案の「福島大学復興教育
プログラム構想」の中核理念である７）。「未来創造
型教育」という用語の持つイメージに南郷は強く触
発されたのだろう。その後南郷は、「福島県双葉郡
教育復興に関する協議会」の場で、未来創造型教育
の理念を、そして新たな復興教育の構想に子どもを
巻き込むことを提案したと思われる。文部科学省職
員の南郷による提案はまさに鶴の一声であった。

「双葉郡こども会議」の子どもたちの声を背景に、
協議会は新たな復興教育のビジョンを一挙にまとめ
上げることになった。
　しかし、文部科学省をバックに持つ南郷の強い
リーダーシップには反発もあった。教育復興ビジョ
ンでは、サテライト校として分散していた既存の双
葉郡の５つの県立高校について、以下のように述
べられている。

新たに設置する中高一貫校とサテライト校の関
係については、福島県教育委員会に委ねるが、
各高校は町の中心として復興には欠かせない役
割があり、積み重ねられた伝統は住民の心の拠
り所であることを踏まえ、サテライト校となっ
ている５校の高校の将来的な帰還を大前提と
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することを求める。（福島県双葉郡教育復興に
関する協議会 2013：10-11）

教育継続の困難に直面している既存の５校の行く
末について、先行きの見えない状況下で十分な議論
を行うことができないまま、新しく設置する中間一
貫校の復興教育のビジョンについて、スピーディー
に議論を進めることは、果たして本当に「復興」と
呼べるのか。震災と原子力災害がもたらした深い傷
がここにある。
　しかしながらこれら５校は、2015年に生徒募集を
停止、2017年３月に休校となる。したがってふたば
未来学園は、事実上、これら５校の統廃合によっ
て成立していると言える。ふたば未来学園が、徳水
博志も痛烈に批判した「ショック・ドクトリン」に
よって設立されたのではないかという批判の声も実
際にあがった（阿内 2016：80）。
　本稿には上記の展開について評価を下す資格はな
いし、そうすることもできない。本稿が確認した
かったことは、ふたば未来学園が背負うことになっ
た、あまりにも巨大な期待を裏打ちする背景であ
る。ふたば未来学園がある種の犠牲の上に成立する
ことは十分認識されていた。とりわけ当時は、帰還
困難区域に指定された地域へのサテライト各校の帰
還はもはや望めない、という見通しが既にあっ
た８）。双葉郡に最終的に帰還するか否かを痛切に
迷っていた保護者と子どもにとって、双葉郡全域の
子どもを受け入れることができるふたば未来学園の
ような進学先の設立は、最後の希望であっただろ
う。速やかな教育環境の整備のために、迷っている
時間はなかった。また、文部科学省からの膨大な資
金供給の約束は、頼もしい反面、重圧を構成するも
のであった。
　ともかくも、双葉郡こども会議の開催を機に、新
たな併設型中間一貫校の構想が練り上げられていっ
た。こども会議で出た意見として、南郷は以下を挙
げている。「机に縛られる勉強だけじゃなくて、実
際に体験したり、生徒同士で教え合うような『動く
授業』がいい」。「いろいろな職業のプロに出会って
自分なりに夢を見つけられる『小さな窓』がたくさ
んあってほしい」。「未来に誇れる街づくりをしたい
から、地域の歴史や伝統文化について学びたい」（堀
水 2015：33、強調引用者）。そして南郷は子どもの
声を基に、文部科学省が推進してきたアクティブ

ラーニングの導入を、新たな復興教育のビジョンの
骨子に据えることになる。
　ここで注目しておきたいのが、〈地域〉を知るこ
とへの子どもの側のニーズである。
　まず、南郷も、ふたば未来の初代校長に就任する
丹野も、震災からの復興のみが課題であると認識し
ていたわけではなかった。双葉郡を含め福島各地域
は、震災以前から少子化や高齢化、過疎化、産業の
停滞という問題に直面していたのであり、丹野は

「課題先進地域」と捉えていた（丹野 2016：60；
2019：60）。これら問題を、「全国の地方が数十年後
に直面する課題」（南郷 2016：61）と捉えることで、
地域の課題解決を骨子に据えた新たな教育モデルの
創出が謳われた（なお徳水の実践では、地域の課題
解決というテーマは前景化していなかった）。教育
復興ビジョンの冒頭に掲げられた「双葉郡教育復興
の方針」の第５項では、「震災、原発事故からの教
育復興と持続可能な地域復興に向けた取組は、少子
高齢化や産業の曲がり角にさしかかった全国の地域
社会においてモデルとなる。震災を機に始まった特
色ある教育の実践を、福島県内や全国に積極的に発
信する」（福島県双葉郡教育復興に関する協議会 
2013：5）とある。普遍化可能な地域密着型教育の
モデルの創出という、やや性急にもみえるかもしれ
ないこの方針は、双葉郡復興教育構想が文部科学省
の肝煎りであったことを改めて想起させる。
　だが、他方で見逃すことができないのはやはり、
OECD東北スクール、そしてとりわけ双葉郡こども
会議を通じて、地域へ貢献したいという子どもの
真っ直ぐな思いがあらわになったことである。双葉
郡子ども会議（2013年３月31日）の実施報告には、

「子供たちは、仲間や地域とともに学び合い活動す
る機会を強く求めている。また、地域を元気づけ笑
顔を増やしたいという想いを強く持ち、お祭りやス
ポーツ大会等を自ら企画することや、誰もが集える
施設を設けていくことについて、多くの提案がなさ
れた」（福島県双葉郡教育復興に関する協議会 
2013：23）とある。子どもの地域への思いは、素朴
かつ切実であった。
　子どもと大人とで、地域への思いの内実が異なる
のは明らかだが、大人が子どもの地域への強い思い
に心を打たれたのは間違いない。重要なのは、新た
な復興教育の構想にあたって、大人と子どものニー
ズが「地域のために」という点において調和したこ
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とである。こうして教育復興ビジョンは、子どもの
声を根拠に、地域の課題解決とアクティブラーニン
グとを融合させた「ふるさと学」を提唱した。ふる
さと学は、「地域の課題や復興について学び、その
学びを地域の復興に生かす実践的な学び「実践的課
題解決学習（アクティブラーニング）」を積極的に
行う」（福島県双葉郡教育復興に関する協議会 
2013：8）ものである。これは後に、「ふるさと創造
学」と呼ばれることになる。そしてふるさと創造学
は、ふたば未来学園のカリキュラムでは、高校三年
間に渡る総合的な学習の時間を利用した「未来創造
型教育」として具現化されたのである。
　本章ではこれまで、ふたば未来学園の未来創造型
教育が、大人と子ども双方の地域の「復興」の願い
をベースにして、地域の課題解決型学習として具現
化した経緯をたどってきた。以上の経緯を、本稿が

「はじめに」で提起した問題意識に則って以下考察
する。
　前章で、徳水実践について、〈地域＝人との関係
性〉と〈教育＝心のケア〉が徳水自身の中で調和し
た体験が、彼の復興教育実践を支えていたことを指
摘した。他方、ふたば未来学園の復興教育の構想で
は、双葉郡における極めて差し迫った学校消滅の危
機を背景に、〈地域＝課題先進地域〉と〈教育＝ア
クティブラーニング〉が結合し、地域の課題解決型
学習として具現化したのであった。しかし、この結
合にはある種の共犯関係が存在する。地域の「復興」
という目的に、アクティブラーニングをベースとし
た「変革者」の育成（「変革者たれ」が、丹野が第
一期生に呼びかけた建学の精神である９））は適合的
である。また、主体の育成という教育目的にとって、
地域課題は格好の素材である。したがって、ここに

〈地域〉と〈教育〉が織りなす円環が存在している
のである。
　だが、地域を課題先進地域としてみなすのも、教
育をアクティブラーニングによる主体育成とみなす
のも、どちらも地域・教育についての自明視された
ある考え方を所与としている。地域の課題先進性
は、地域の一側面に過ぎず、教育の主体化という機
能も教育の一契機に過ぎない。したがって、「なぜ
地域を学ばなければならないのか」と、こうした自
明性への違和感を子どもが抱くのならば、円環を断
ち切り、〈地域〉や〈教育〉に附されてしまってい
る「カッコ」を取り払い、改めて教育と地域の関係

性を再考しなければならない。つまり、ふたば未来
学園設立の時点では、本稿の第一の問いである、「復
興教育」の学習者にとって「地域」はどのような意
味を持つのかが十分問われていないのである。
　以上の問題関心を踏まえた上で、ふたば未来学園
の開校後の実践を検討してみたとき、当初の教育ビ
ジョンからは直接には帰結しない、特異な実践を見
出すことができる。それは、次章で検討する１年
次に行われる「演劇」の学習である。そこでは、当
初のふたば未来学園設立時の「地域の課題解決」と
いう志向とは別の、「地域の課題発見」のモーメン
トが確かに登場している。次章ではこの契機に着目
しながら、本稿が提起した二つの問いに定位しつ
つ、教育と地域の関係性の再考を試みたい。

３．ふたば未来学園の「演劇」学習

　ふたば未来学園の「未来創造型教育」は、１年
次の「産業社会と人間」、２年次の「学校設定科目・
未来創造学」と「未来創造探究（総合的な学習の時
間）」、３年次の「未来創造探究（総合的な学習の
時間）」で構成されているが、この１年次に、４月
から７月にかけて取り組まれるのが、本章で検討
する「演劇」だ（渡辺 2017：16）。この学習内容は、
被災地に取材に出かけて、それを題材に劇を創ると
いうものである。本章では、この「演劇」の学習活
動を事例として、第二の問い「学習者が主体的に地
域や社会の課題に取り組むために、いかなる実践的
な方途が有効であるのか」についてまず考察する。
最後に、第一の問い「「復興教育」の学習者にとっ
て、「地域」はどのような意味と有効性を持つのか」
に取り組みたい。

３－１�．平田オリザによる問題発見型指導：�
「復興は困難である」

　この学習活動の指導の中心を担っているのは、劇
作家・演出家の平田オリザである。平田は、東日本
大震災以前から福島県いわき市のいわき総合高校や
福島市内の児童教育施設「こむこむ館」において高
校生との交流を続けており（平田 2016：126）、ふ
たば未来学園にも、「ふたばの教育復興応援団」の
一人として創立時から関わり続けてきた。
　平田が生徒たちに描かせようとしたのは、「復興
の難しさ」であった。
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なぜ、復興は進まないのかという現実をまず直
視しよう。多くの人々が、善意で復興に取り組
んでいるにもかかわらず、それが進まないのは
なぜなのかを考えよう。その時に大事なのは、
誰かを悪者にするのではなく、一人ひとりの善
意を信じながらも、遅々として進まない復興の
難しさを描くことだ。（平田 2015：65-66）

このような学習活動を通して平田が生徒たちに身に
つけさせようとしたのは、「問題解決能力」ならぬ

「問題発見能力」であった（平田 2016：153）。「問題
発見能力」とは、「自分たちを不幸にしているもの
は何なのか。それは、どういった構造を持っている
ものなのか」を「きちんと直視するだけの力」と、「そ
れを引き受けるしたたかさ」である（平田 2016：
154）。「復興の難しさ」を描くことを通して「問題
解決能力」を身につけさせる、これが平田における
演劇の学習の目的であった。

３－２．演劇学習の流れ
　上に述べたような目的を持つ演劇の学習は、①取
材・フィールドワーク、②台本制作、③実演、とい
う３つの段階で展開される。まず、①取材・フィー
ルドワークは、地域の課題を知る活動である。この
活動の目的は、「みんなが、善意で、一生懸命がん
ばっているけれど、それでもうまくいかないことが
ある。そういう解決困難な課題をみつけてくる」こ
とであり（福島県立ふたば未来学園高等学校 2016：
61）、生徒たちは実際に地域に出て、町役場、東京
電力、津波浸水区域、商店、病院、企業などを訪問
しインタビューを行った（渡辺 2017：16）。
　課題認識を経て、②台本制作に取り組むとき、生
徒が選んだのは、東電と被災者との間の対立、除染
作業員と住民の軋轢、風評被害などの「重いテーマ」
であった（渡辺 2017：16）。台本制作の際には、「予
定調和にしない」で「問題の複雑さを表現するこ
と」、そして「勧善懲悪」では現実の問題は解決し
ないとして「はっきりとした悪者は登場させない」
という２つのルールが設定された（渡辺 2020：
18）。
　このような過程で生徒たちはグループごとに演劇
を制作し、③実演した。最優秀に選ばれた作品は、
東電と被災者との間の対立を扱ったものであった。
その劇の主な登場人物は、次のように設定された。

登場人物Ａ＝ナシ農家で働いていて風評被害に
苦しんでいる。
登場人物Ｂ＝東電で働いているが、周囲には隠
している。
登場人物Ｃ＝原発事故で仕事も故郷も失った元
会社員。（渡辺 2017：16）

これらの登場人物は、取材で出会った人物そのもの
であった。演劇の中で、高校の同級生であるこの
３人は、東電の賠償相談センターで再会する。思
い出話は震災後の苦労話になり、失業していたＣ
は、Ｂが東電社員であることを知って怒りを爆発さ
せ、摑みかかる展開となる。そこで、以下のやりと
りが行われる（南郷 2016：60）。

「なんで東電で働いてるんだよ。俺たちはお前
らのせいでこんなことになってるんだぞ」と責
め立てる。これに対してＢは、「俺は、廃炉の
仕事に全力を注ぐ。ふるさとのために、責任を
果たしたい」「東電社員でふるさとに帰れない
俺は、誰を責めればいいんだよ」と絞り出すよ
うに語り、Ｃが「……そんなの、わかるかよ」
と答えた。（南郷 2016：60）

この劇で東電社員のＢを演じたＹは、双葉郡富岡町
出身であり、避難先を転々として苦しい避難生活を
送った生徒であり、この学習を終えて、次のような
感情を抱いたという。

取材して、東電にも復興のために頑張っている
人がいることも分かった。好感が持てる人もい
た。でも原発を憎む気持ちは変わらない。憎む
人と憎まれる人、自分はどちらなのか分からな
くなった。『そんなの、わかるかよ』というセ
リフで、結局うやむやにしてしまったのです

（南郷 2016：60）

Ｙにとってこの演劇の学習は、取材を通して知った
地域の課題が、非常に複雑で容易に解決策が見出せ
ないようなものであることを認識するステップと
なっていた。「地域の方に代わって演じることで深
く地域課題を理解することから、ふたば未来学園の
学びはスタート」すると副校長の南郷が述べている
ように（南郷 2016：61）、この学習活動は、二年生
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以降に生徒たちが取り組んでいく「未来創造型探
究」の起点になるものとして位置づけられてい
る10）。

３－３�．「演劇」実践からみえる「問題発見能力」
の重要性

　本稿の「学習者が主体的に地域や社会の課題に取
り組むために、いかなる実践的な方途が有効である
のか」という第二の問いに即してこの実践を見たと
き、以下の２点が指摘できる。
　第一に、地域や社会の課題に取り組む学習のデザ
インにおける「問題発見」のフェーズの重要性であ
る。平田が指摘するように、これまで日本の教育界
では「問題解決能力」が声高に主張されてきた一方
で、「問題発見能力」は軽視されてきた（平田 
2016：53）。子どもと地域社会との乖離、若年層の
政治的無関心が近年問題とされる。しかし、子ども
に対して問題解決を説く前に、子どもたちはまだ解
決するべき問題、解決したいと思える問題を発見し
ていないかもしれないのだ。
　第二に、こうした「問題発見」の学習において「演
劇」という活動がなぜ有効なのかも理解できる。実
地調査や地域の人々への聞き取りなどは、教育現場
において一般的に取り組まれてきた活動である。し
かし、この実践において生徒たちは、取材を通して
地域の課題を認識するだけでなく、「演じる」こと
を通して、自身が考えなければならない課題として
内面化させていったと言えるはずだ。このような

「内面化」を可能にする演劇という活動は、学習者
が内発的に地域や社会の課題に取り組むための一つ
の有用な方途になり得るであろう。
　さらに、このような学習活動は、震災から時間が
経過するにつれ、より重要なものになっていくに違
いない。前校長の丹野は被災当時小学校低学年だっ
た４期生、５期生について、以下のように語って
いる。

彼らには、はるか昔の話で、震災が自分自身の
体験になっていない。そういう変化なのだろう
と思います。ただ、その中でも、被災地に行っ
たり、被災者の声に向き合ったりして、生徒た
ちが福島の課題を他人事ではなく自分事にして
いくのか、ここからが勝負だと思っています 

（渡辺 2020：13）

大きな災害から時間が経過していくにつれて、その
記憶が薄らいでいる子どもたち、さらにはその記憶
を持たない子どもたちが地域の中で育ってくる。そ
うした子どもたちにこそ、子どもの主体的な学びを
駆動するような学習活動のデザインが求められる。

３－４．ふたば未来学園の教育理念の深化
　１年次の演劇を起点とした３年間の「未来創造
型探究」を中核とするふたば未来学園の教育実践の
中で、生徒たちはいかなる変容を見せたのか。１
期生の卒業後に前校長の丹野は次のように語ってい
る。

特に１期生は『自分たちが復興を担う』と、
肩に力が入った感じで入学してきましたし、周
囲もそれを期待しました。でも、生徒がそれぞ
れに夢とか希望とか興味とか、自分のやりたい
ことがあって、それを実現するフィールドが
“ふくしま”や、この地域なのだという形で卒業
していった生徒が多かったので、本当によかっ
たと思ったのです。復興のためとか、社会のた
めとかというより、自分の夢を実現するフィー
ルドがここで、ここでやりたいのだと……（渡
辺 2019：30-31）

例えば、近郊の町に除染作業員がたくさん泊まり込
んでいて、観光客が宿泊できない、迷惑だなという
シチュエーションを設定したＫという生徒は、この
演劇学習について「オリザ先生からは『相手の気持
ちを考えて』『問題が解決した状態で劇を終わらな
くてもいいんだよ』と言われました。そのとき初め
て作業員の人の気持ちになれました」と語ってい
る。こうした演劇の活動を経て、Ｋは、「原子力以
外の再生可能エネルギーを使って双葉郡を再生した
い」と考え、「福島大学に進んで、電気について学
んで、東北電力に入れたらいいな」という目標を持
つようになっていた（渡辺 2017：20）。
　以上を踏まえれば、本章で検討した演劇学習がふ
たば未来学園にもたらしたものがなんだったのかを
見積もることができるはずだ。
　本稿は前章で、ふたば未来学園の設立過程を裏打
ちしていた巨大な期待について述べた。ふたば未来
学園の大人は、地域復興の担い手としての育成者と
して、子どもは、地域復興の未来の担い手として、
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周囲からの期待を一身に引き受けていた。だが、両
者とも開校当時にはまだ、「地域復興」という言葉
が何を意味するのか、明確な像が結ばれていなかっ
た。
　子どもたちにとって、地域への復興というテーマ
は大人ほど顕在化するものではない。大人の徳水

（2017：16）は、「地域は私の人格の一部だった」こ
とに気づくことができた。しかし、地域が自らの人
格の一部を為していると言えるためには、まずは地
域の経験が自らのうちに十分蓄積しなければならな
いし、その経験を対象化・反省化できるほどの言語
能力と精神的成熟が求められる。そのプロセスを経
て初めて、自分が「復興を背負う」、あるいは自分
が「復興を背負わされた」と振り返ることができる。
　だが子どもが顕在的に自己の地域をめぐる経験を
振り返る以前に、子どもはすでに潜在的に地域の経
験を生きている。地域の空気を吸い、地域との人々
との間で生活をする中で、知らぬ間に子どもは地域
を（さまざまな程度の差はあれど）必ずや感受して
いるのである。
　本稿の考えるところでは、人間が成長する過程
は、自身の言葉にならない潜在的な経験＝記憶を名
指し、エピソードとして紡ぐことで顕在化させる過
程に他ならない。第２章で論じた徳水の自己省察
はその典型である。被災により自身の存在に穿たれ
た、言葉にならない喪失感の正体に気づくことで、
徳水は自身の復興教育の思想を確立したのであっ
た。
　子どもたちもまた、おそらくは大人以上に、家族
や親戚、クラスメイト、地域に生活する人々の挙動、
言葉に目を向けている。震災の体験や、避難先で差
別された経験を仲間内で語れない、いわく言い難い
雰囲気は既に感じられていた。だが、演劇制作のた
めにフィールドワークを行うことを通して、また演
劇の稽古のために役への顕在的な感情移入が強いら
れることを通して、自分たちが感じていた閉塞感の
正体に子どもたちは徐々に気づき始めた。先にみた
最優秀に選ばれた作品でCを演じた生徒の父親は、
東電の下請け会社に勤め、原発で働いていた。劇の
稽古の中でついに、彼はずっと隠していたその事実
を打ち明ける。地域に存在していた分断が、子ども
たち同士の関係にまで及んでいたことを、子どもた
ちが初めて顕在的に認識した瞬間であった。地域
は、良くも悪くも、自分たちの生きる現実を確かに

構成していたのである（渡辺 2017：17）。
　こうして、「復興教育」の学習者にとって、「地域」
はどのような意味を持つのかという第一の問いへの
可能な応答が見出すことができる。地域は既に、潜
在的な形で（例えば言葉にできない空気、衝動の形
で）子どもの生を規定している。とりわけ、震災や
原子力災害という文脈では、その規定はより複雑に
なる。時には、社会科学的・人文科学的なアプロー
チが求められるだろう（２年次、３年次の「未来
創造探究」）。そうした規定の正体が少しでも明ら
かになったとき、地域に生きる自分の現実に顕在的
に向き合うことが可能になり、自分のこれからの未
来を思考するための手がかりになっていくのではな
いか。地域には必ずしも残らなくてもいい。だが、
自分の描く未来と地域を子どもが結びつけることが
できたとき、復興教育の本当の意義が発揮されたと
言えるはずだ。
　ふたば未来学園の教師たちは、以上のような顕在
化を子どもに体験してもらうことがいかに困難かを
痛切に認識している。先に引用した文部科学省の見
解（「地域や社会に関わる課題は、［中略］比較的容
易」（文部科学省 2018：29））は大いに誤っている。
地域が自己の生とあまりに不可分に結びついている
からこそ、逆に学習は困難なのである。
　だが、自身の生の現実にまで遡行できるような

「深い学び」を行う力が求められていることには変
わりはない。「課題解決型学習」としてスタートし
たふたば未来学園の実践は、演劇学習という「課題
発見」により焦点を当てた契機を経験することで、
教育理念の深化が図られようとしている。教科教育
の充実（豊富なリソースを生かした習熟度別指導
や、クロスカリキュラムの導入）、学習の基盤とな
る言語能力の強化、「未来の主人公」を育てるため
のシティズンシップ教育の確立、哲学対話の導入な
ど、ふたば未来学園の教育実践は、さらなる模索の
フェーズに突入した（渡辺 2020：14-18）。ふたば未
来学園の「「復興教育」の学習者にとって、「地域」
はどのような意味と有効性を持つのか」という問い
の探究は、始まったばかりである。

４． おわりに

　津波被災地域にはこれから、被災の記憶を持たな
い子どもが育っていく。だが、地域に刻まれた震災
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の記憶は、間接的な形ではあれ、子どもたちの底層
経験を形成していく。津波被災地域の総合学習は、

「地域のために」という要請を一旦棚上げした上で、
「あなたの住む地域とは何か」という発見を初めの
ステップに置くことが、今後はさらに重要になって
いくはずである。

※本研究は、2020年度の海洋教育センターの助成を
受けたものである。

注

１）本稿では主に高等学校における実践に焦点を当てるた

め、本稿では高等学校学習指導要領を参照する。

２）2019年に「ふたば未来学園中学校」が開講し、併設型

中高一貫校となっている。

３）「筆者自身の喪失体験を自己省察するなかから生まれ

てきた独自の教育思想です。けっして借り物の思想では

ありません。私が抱いた喪失感や不条理感の本質を徹底

的に暴いて、その正体を明らかにして、震災後を生き抜

くための新たな教育観と人生観・世界観を再構築しない

ことには、人生を先に進めなかった」（徳水 2017：13）。

４）関東大震災後の行政主導の「箱物」建設による復興に

対して、1924年に福田徳三が「人間の復興」を対置した。

阪神・淡路大震災、3.11の時も、福田の「人間の復興」

論が注目された（cf. 下平 2013：8-27）。

５ ）http://oecdtohokuschool.sub.jp/outline.html、2021年

３月21日閲覧

６）「東日本大震災の復興教育とOECD東北スクール」福

島大学人間発達文化学類発行、2013年。

７）「既存の教育は、安定した基盤の上に構築された「与

えられた社会」にどのように適応して生きていくかを問

題にしていると言えます。それに対し未来創造型教育で

は、自然災害の多発するわが国において、様々なリスク

に対応しながら「ともに生み出す社会」を中心理念に置

いたものということができます」（「東日本大震災の復興

教育とOECD東北スクール」、14頁）。

８）双葉町のごく一部の避難指示が解除されたのは、2020

年３月になってようやくである。

９）渡辺（2017：11）に、全文が記載されている。学園の

HPからも閲覧可能。

10）同様に、前校長の丹野も「台本制作は現実的でない和

解や安易な解決にならないよう留意しながら、答えがみ

つからないままの葛藤の場で終わり、生徒はその後二年

次から展開される課題研究を通じて解決策を探究する」

と述べている（福島県立ふたば未来学園高等学校 2016：

61）。
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