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I　 研究の目的

筆者は、特別な支援を要する児童の自己決定の

弱さに触れ、生活科・総合的な学習の時間におけ

る｢交流及び共同学習｣を取り入れた飼育活動で

は、周囲児(原文では、｢健常児｣を使用してきた

が、不適切と判断し、｢周囲児｣を用いた)は、特

別な支援を要する児童が、動物と自由にかかわる

場を共有しながら、自分とは違うかかわりをして

いる姿に触れることて、自己変革する可能性を示

唆した1）。このように、動物との自由にかかかる

場を保障することて、周囲児も、特別な支援を要

する児童も、まずは、自分と動物とのかかわり方

を決める自己決定を迫られる。松本謙一(1996)は、

生活科における自己決定を、｢複数の価値が混在す

る場面で、自分自身のこれまでの活動や思いを見

直し、自分自身の意思・判断で、これからの活動

の方向付けをすること｣2) と捉えるべきだと述べ

ており、動物との自由な触れ合い の中に、この触

れ合い方が正しいとい う固定された価値観はない

はずだ。木村吉彦(2006) によると、上越市立高志

小学校(以下、高志小)の動物飼育の評価基準は、

初級：　動物に自分のしたいことをする。

中級：　動物のことを考え、自分のできることを

する。

上級：　動物のしたいことに合わせ、自分のする

ことを決める。

という3つの段階になっている3)。まず大切なこ

とに、｢動物に自分のしたいことをする｣ことであ

り、動物を触ることも、動物を追いかけることも

保障されていることが望ましいはずだ。

同様に、生活科について、野田敦敬(1999)は、

｢児童が、学んだことを自分の生活に広げて活動

するときには、することを自分で決めたり、困っ

た問題の解決方法を自分で探したりすることにな

る。すなわち、自分で判断して活動する力が必要

となる。その力を付けるためには、生活科学習の

中で、児童が、自己選択・自己決定しながら、自

分の判断で活動していけるように支援する必要があ

る(下線は筆者が加筆)｣4)と述べている。また、

佐伯穎二(1999)も、｢生活科の目標である『自立へ

の基礎を養う』ためには、子どもが自分自身の立

場や存在をしっかり意識して体験や活動を行うこ

とが大切である。そのためには、子どもが自己決

定(選択)とそれによる実行、実体験がなされる場

面を多く設定する必要かある。子どもが自らの行

動を決断し、実行し、責任を持つという経験をす

ることで自分の在り方をしっかりと意識させるこ

とができるのである(下線は筆者が加筆)」5）と述

べている。よって、生活科では、教師が児童に自

己決定の場を保障してあげることが大切だ。

しかし、特別な支援を要する児童は、自己決定

力が弱いために、支援者を含む他者に依存してし

まうことが課題である6)。そのため、特別な支援

を要する児童が、他者に依存することなく自己決

定できるよう、自己決定力を育成する必要がある。

本研究では、筆者がこれまで、特別な支援を要

する児童との｢交流及び共同学習｣の教材として

提案してきた中型動物(ヤギ・ヒツジ)の飼育活動

を取り上げる。その中での自己決定場面を分析し、

特別な支援を要する児童への支援方法を検討するこ

とで、特別な支援を要する児童が参加できる中

型動物の飼育活動を提案できるだろう。そのため
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に、①特別な支援を要する児童の自己決定が注目

されてきた背景を明らかにすることで、彼らの捉

え直しをする必要がある。②自己決定を保障する

ための支援方法の検討が必要である。③個人追究

を大切にしてきた小学校の中型動物の飼育活動に

おける自己決定場面の把握と、支援方法の把握が

必要である。以上の3 点を踏まえ、④特別な支援

を要する児童の自己決定力を育成する中型動物の

飼育活動を提案することを目的とする。

Ⅱ　特別な支援を要する児童にとっての自己

決定

なぜ、特別な支援を要する児童の自己決定が取

り上げられるようになったのだろうか。そこには、

1973年のアメリカで生まれたピープル・ファース

ト運動が挙げられる。ピープル・ファーストとは、

知的障害者が集い、自身のラベリンダについてど

う思うかを話し合う中で、｢障害者と呼ばれる前に

私たちはまず人間だ(We are people first)｣と答

えたことに由来し、一人の人間として当然の権利

を擁護する｢セルフ・アドボカシー｣の運動へ広

がった7）。谷村綾子(2011)は、アドボカシーとい

う概念には、｢①侵害されている、あるいは諦めさ

せられている本人(仲間)の権利がどのようなもの

であるかを明確に支援する、②その明確にされた

権利の救済や権利の形成・獲得を支援する、③そ

れらの権利にまつわる問題を自ら解決する力や、

解決に必要な様々な支援を活用する力を高めるこ

とを支援する力を高めることを支援する方法や手

続きに基づく活動の総体｣8)と述べている。この

アドボカシーに｢セルフ｣が付いていることで、

障害者がそれまで奪われていた当事者性や主体性

を自らのものとして取り戻すことを強く訴えてい

るのである9)。　さらに、このような活動は、障害

者権利条約に向けて使われたスローガン｢我々抜

きに我々のことを決めるな(Nothing about us,

Without us!)｣と交響し、障害者の自己決定の在

り方が聞かれているのである10)。

ここで問題になるのが、｢特別な支援を要する｣

と形容されるように、特別な支援を要する児竟に

は、必ず支援者がいる点である。志賀文哉(2008)

は、特別な支援を要する児童（者）が有する「主体

性」や「強さ」からなる当事者性の把握が支援者に任

されていることに触れ、「『当事者不在で決定

するな（Nothing about us without us）』という訴

えが語る、必ず当事者がみえるような状況の必要

と向き合った時、当たり前になりすぎた支援一被支

援の関係性、支援者が決める被支援者のニーズや

意思（当事者性）を問い直す必要がある」11）と述べ

ている。また、湯浅恭正（2014）は、「今、特別支援

教育では、『ニーズ』論から『ウォンツ・ウィッシ

ュ』論への転換が議論されている。教師・大人が

子どものニーズを設定するのではなく、本人の願

いを重視しようとする考え方である。願いが出せ

る環境設定・支援（選択できる情報提供のあり方、

実現するためのスキル形成など）が実践課題とし

て盛んに提起されている」12）と述べている。つま

り、「ニーズ」は、被支援者がいるにもかかわらず、

支援者が決めているのに対し、「ウォンツ・ウィッ

シュ」は、本人の願いを重視するのである。ここ

には、特別な支援を要する児童の困り感を理解し、

支援を設定するのではなく、彼ら白身に選ばせる

支援をしよ うとい う児童観の転換が見られる。

Ⅲ　自己決定の支援方法

小島道生(2008)は、｢自己決定を支える力とし

て、子どもが自分自身のことをどの程度理解でき

ているのか把握しておく必要があります。　自分白

身で『わたしは、これが好きだ』『わたしは、○○

になりたい』と理解できる力は、本人主体の自己

決定を実現する上で、大切な力となります｣13）と

述べている。そして、表１14)をもとに、田中明子

(2008)は、自閉症見の自己理解について、「(自閉

群の)平均CA(生活年齢) 7. 4歳のLCA群は『行動』

への言及が最も多く、平均CA9. 8歳のHCA群は『人

格特性』への言及が最も多かった(()内は筆者が加

筆)｣15)と述べている。この傾向は、健常児と同様

の傾向を示しており、健常児と同様に自己認知で

きていた。なお、ここで述べている｢行動｣や｢人

格特性｣は、表1の回答内容を、表2のようにレ

ベル分けをした結果である16）。
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表1　 自己理解に関する質問項目14)

(小島道生・池田由紀江, 2004)

＜自己評価＞

1.～さんは，自分のどんなところが好きですか？2.～さんは，自分のどんなところが嫌いですか？3.自分のいいところは，どこですか？4.自分の悪いところは，どこですか？＜自己定義＞5.～さんは，どんな人ですか？＜理想自己＞6.～さんは，どんな人になりたいですか？＜過去の自己＞7.～さんは，昔はどんな人でしたか？表2回答内容のレベル分け16)(田中明子, 2008)

レベル1　身体的・外的属性

（身体的部位、所有物、社会的所属、名前、外面に関する評価語）

レ ベル2　 行動

（具体的活動、行動的特徴に関する内容）

レ ベル3　 人格 特性

（外向性、協調性、勤勉性、全般的評価語に関する内容）

また、田中（2008 ）は、「自閉群における自己理解

は、生活年齢の上昇に伴い抽象的な『人格特性』

についての言及も可能になり、対人的な関係にお

ける自己についても認知し言及することが可能で

あるが、『身体的・外的属性』における自己とい う

意識を持ち続けることが特徴であるといえるだろ

う」17）と述べており、自閉症児の場合、即物的な

手がかりに代表される「身体的・外的属性」によ

って、自己の連続性を把握している特徴があり、

そのことを理解したうえでの支援が必要であろ う。

その他に、小島（2008）は、自己決定にかかわる

自己理解の程度を表3 のように示してい る18）。

表3　 自己理解の程度18)(小島道生, 2008)

a）自分の好みがある

b）自分のなかで、好みと優先順位がある

c）自分の好きなこと、嫌いなことがあり、理解し

ている。

d）自分のことを過去、現在、未来といった時間軸

で捉えることができる。

e）過去や現在の自分をみつめ、理想の自己像につ

いて理解している。

f）自分のことを他者からの評価も踏まえて、理解

している。

石橋由紀子(2008)は、表4 の自己決定支援ガイ

ドモデルを提唱している19)。

表4　 自己決定支援ガイドモデル19）

(石橋由紀子, 2008)

自 己 決

定 のプ

ロセス

項目

前提：

本人

主体

1 何を決定するのかを理解している

か

2 決定する事柄に関心があるか

3 自分の決定を反映させたい対象を

決定しているか

4 自分について肯定的に認識してい

るか

5 自己理解があるか

（1 ）

議論へ

の参加

6 決定する事柄についての自分の考

えを他者に話しているか

7 決定する事柄についての他者の考

えを聞いているか

8 議論に基づいて決定する事柄につ

いて自分なりの考えをもっている

か

(2)

情報と

その

吟味

9 複数の選択肢をあげているか

10 選択を実行した場合の結果を予想

しているか

11 選択肢の長所および短所を理解し

ているか

（3 ）

選択権

の行使

12 何を選択するかを決定しているか

13 各々の選択肢を自分の価値判断に

基づいて重み付けしているか

14 自己理解を選択に反映させている

か

15 自分が向上したいと願う方向性が

反映させているか

16 これまでの知識や経験を反映させ

ているか

17 選択した事柄を成功裡に実行する

ことができると信じているか

表4は、項目のどこに、児童がいるのかを把握

することで、その児童の自己決定を支援しようと

するもので、1から17の順序に従って実施された
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り、全ての項目を満たさなければいけなかったり

するものではない。

表4をもとに、特別な支援を要する児童の自己

決定を支援するとき、石橋(2008)は、｢第一は、子

どもの理解を促すこと、意見を引き出すこと等、

可能な限り教師の主観的な判断を抑えた形で提供

される支援です。…(中略)…第二は、子どもの自

己決定に対して教師が自らの価値判断に基づき、

教師自身の意見を述べるという支援です｣20)と二

つの質の異なる支援提供の必要性を訴えている。

特に、第一の支援については、谷村(2011)も、｢普

段の生活場面で選択や判断の機会を自然な形で提

供し、多少の危うさがあっても取り返しのつかな

いことでない限り原則として本人の意思を尊重す

ることは、当然のことであるといえる。…(中略)

…どのような条件のもとであれ、選択肢のないと

ころに自己決定の原理は意味をなさない。支援の

体制が十分であればあるほど、そのために生まれ

る選択肢も増え、それにより自己決定の範囲は広

げることができる」21)と述べており、支援者が様々

な観点から特別な支援を要する児童を理解するよ

うな十分な支援体制が整っていれば、彼らに多く

の選択肢を与えられることを示唆している。

しかし、多くの選択肢を与えれば良いというわ

けではない。小島(2008)は、｢肝心なのは、選択肢

に関する十分な情報提供を行っているか、そして

子どものいまの興味・関心を考慮しているのか、

という点になります」22)と述べており、石橋(2008)

は、｢選択肢の長所および短所を子どもにわかりや

すい形で示すこと｣23)を挙げている。ここで、問

題になるのは、教師(支援者)の興味・関心や意図

が選択肢に入ってしまうことである。それでは、

志賀(2008)や湯浅(2014)が指摘しているように、

教師が選択肢を設定し、決定させているにすぎな

いのだ。小島(2008)は、教師の選択肢の提供方法

として、表5のように提案している24)。児童の実

態に合わせて、どの方法をとるかを考えることは

もちろん、上述したように、教師の意図等が入ら

ないように、選択肢を与えることが大切である。

また、石橋(2008) の二つ 目の支援についても、

小島(2008) は、｢教師(大人) の意見によって子ども

が知っておくべき適切な情報を保障するとともに、

選択肢を増やしてあげること、さらには自分自身

の選択肢を見つめ直すことなど教師(大人)の提案

には自己決定を充実させ、子ども自身が熟考して

いく重要な役割があります｣25)と述べている。こ

こでは、支援者対被支援者の1対1対応を想定し

ているが、学級集団になった場合、松本(1996)が

述べているような、複数の児童による複数の価値

観が選択肢として与えられていると解釈できよう。

表5　 教師の選択肢提供の方法24)

(小島道生, 2008)

a）二者択一

例）「（もともと二つの色しかない のであれば）

青色と黄色どっちがいい ？」

b）複数の選択肢を説明した上での選択

例）いろんな色を説明した上での説明「赤色、

青色、黄色、緑色などたくさんあるよ。何色が

いい ？」

c）選択肢を直接提供する情報ではなく、選択肢を

ひきだすかかわり

例）「どんな色を知ってい る？」「どんな色が

好きだったかな？」

d）選択肢を提供しない で選択させる

例）「何色がいい ？」

松本(1996)は、｢単に多様な選択肢を子供に与え

ればよいというものではなく、個々の子供に自己

決定の必要性の自覚を促し、自分の問題として切

実感をもってかかわり合える話し合いを構想する

ことが大切である｣26)と述べ、そのためには、｢『自

己決定をしていった子供そのもの』を教材とする

ことで、論理的な側面だけでなく、感情面からも

考え深めることができる。そして、それによって、

個々の子供に自分の問題として考えていこうとす

る切実感を誘発できる｣27)と述べている。松本

(1996)の2年生生活科｢わたしは小さなおひやく

しょうさん｣を例にすると、春に植えたプチトマ

トがいっぱい青い実をつけているのに、9月が秋

植えの適期だからといって、プチトマトに心を寄

せながらも、根こそぎ抜き取った川田さんを取り

上げることで、これまで大切に世話をしてきた春

植え野菜を育て続けるのか、一部抜き取り、秋植
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えをするのか、全て抜き取り、秋植えをするのか

…といった、いくつかの選択肢の中から自ら選ば

なければいけない状況が生まれている28)。しかも、

川田さんの活動だけを取り上げるのではなく、そ

の活動にいたった考え(気持ち)を語らせることで、

川田さんが、野菜に対し、かわいそうとい う気持

ちと、家族を喜ばせたいという気持ちで揺れなが

ら自己決定した姿に迫らせているのである。

では、本研究で対象にしてい る中型動物の飼育

活動には、どのような自己決定の場面が見られ、

教師はどのような支援をしてい るのだろうか。

IV　中型動物飼育活動における自己決定場面

ここでは、個人追究を大切にしてきた大分大学

教育福祉科学部附属小学校(以下、大分大附小)の

ヤギの飼育活動29)を取り上げ、個人追究の中に見

られる自己決定場面と、その中での教師の支援及

び話し合いなどの集団学習の中での支援について

分析を行う。

1　 ヤギとの出会いの場面

入学式後の授業で紙芝居を読み聞かせ、卒業生

（以下、一代目）のこれまでのヤギの飼育活動を知

った。そして、教師に、「ヤギにえさをやってみま

せんか？」と言われ、ニンジンが配られた。ヤギ（6

頭）と出会うと、まったく怖がる素振りを見せずに

えさを与える子、おそるおそるヤギに近づいては

遠くからニンジンを持った手を伸ばしている子、

ヤギを怖がり一向に近づこうとしない子など、反

応は十人十色であった。その後、教師に 「明 日も

ヤギにえさをやってくれますか」とい う教師の問

いかけに、子どもたちは「はい」と答え、翌日も1

年生（以下、二代 目）がえさをや ることが確かめ

られた。

紙芝居により、ヤギを飼いたいという興味・関

心をもたせようとしている。ヤギに興味を示した

児童に、ヤギにニンジンを与えるという活動をさ

せることで、ヤギとの出会いをさせている。特徴

は、活動の中で、十人十色のかかわり方を認めて

いる点である。児童は、これまでの自分の経験か

ら、ヤギにどのようにかかわろうかを決めている。

「ヤギを見に行く」のではなく、「ヤギにエサをあ

げる｣という活動を選んだのは、恐らく児童がヤ

ギとの距離感をつかむためだったのではないか。

大分大附小(1995)は、教師が児童の内面をとらえ

る一つに、｢その子の教材への接近度合いをさぐる｣

30)を挙げ、日々の授業やくらしぶりから息長く児

童を見つめる構えが大切だと述べている。えさを

あげることができたかどうか、えさのあげ方は、

そのまま児童とヤギの距離感を表していると言え

るだろう。

例えば、北原さやか(201O)は、自身の実践の中

で、ヤギに近づこうとせずに、小屋掃除に取り組

んでいた児童が、イベントでヤギにえさをあげる

ことができたことをきっかけに、急速にヤギとの

距離を縮めたケースを紹介している31)。この児童

は、ヤギに近づきたいが近づけないために、ヤギ

のために小屋掃除をすることを決めている。　しか

し、活動の深化とともに、ヤギが安全な動物だと

わかると、次第にヤギとの距離を縮めることがで

きたのだ。

大分大附小の実践でも、教師は、一人一人の児

童のヤギとの距離感を把握し、見守ることで、児

童が自己決定できる環境を保障したと言える。

2　 子ヤギの誕生と母ヤギの死

ヤギとの出会いから一ヶ月後、雌ヤギのメロが

妊娠しているかもしれないという噂が流れた。そ

こで、教師はメロのお腹の中を超音波映像で見

せ、命の誕生を実感させようとした。映像を見な

がら、「やったあ」「ぼくにも見せて」「わたしに

も」「見えない」「おい、押すなよ」等、大騒ぎを

した。　ときどき動く子ヤギを見ながら、「あ、動

いた」「かわいい」等、モニターを食い入るよう

に見つめながら、命の誕生を実感しているようだ

った。これを契機に、子どもたちは子ヤギの誕生

に向けてわらを集めたり、えさを増やしたり、そ

れまで以上に意欲的に世話をするようになった。

7月11日夕刻、メロが小屋にうずくまり、苦

しそうに鳴き始めた。ところが、2～3時間経っ

ても子ヤギは生まれない。動物病院で、帝王切開

で出産させることが決まったが、1頭の子ヤギは

胎内で死亡、もう１頭は、両前足が曲がったまま

生まれ、未熟児ということで、1学期の残りの期
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間と夏休み中は、病院にあずけることとなった。

そのことを、子どもたちに伝えると、少々がっ

かりした様子だったが、少なくとも1頭は無事に

生まれたことがうれしかったのか、すぐに「子ヤ

ギの名前を決めよう」と言い出した。こうしてつ

いた名前が「ゆめ」と「天」である。それぞれ「『ゆ

め』でお母さんの『メロ』と会えますように」「天

国にいけますように」という願いがこめられたも

のだった。

また、7 月13 日、今度は母ヤギのメロが死ん

でしまった。メロは、卒業した一代目が飼育し始

めたヤギだった32）。そこで、一代目の生徒に連絡

を回し、一代目、二代目の子どもたちの両方で「お

別れの会」を開いた。双方の子どもたちが直接や

りとりすることはなかったが、一代目が流す涙を

見たり、自作の歌「ヤギよ　 ありがとう」を聴い

たりする中で、先輩たちのヤギヘの思いを感じ取

っていったに違い ない。　どの子も真剣 な表情を

し、中には涙を流す子さえいた。

このような経緯もあり、子どもたちとヤギとの

心的な距離がかなり接近したと判断した教師は、

ヤギの世話を卒業まで続けるかどうかを、子ども

たちに自己決定させることにした。中には判断に

困る子もあるのではないかと予想していたが、二

代目の子どもたちは、この時点で「自分たちが卒

業するまでヤギを飼い続け る」 と決 めた ので あ

る。

子ヤギを心待ちにし、意欲的に活動する児童の

姿と、子ヤギと母ヤギの死を目の当たりにし、6

年間ヤギを飼うという決断をする児童の姿がある。

教師が、わらを集めよう、えさを増やそうと言っ

て、児童がそれらの行動をしているのではない。1

ヶ月間、ヤギの世話をしてきた児童が、これか

ら生まれてくるヤギや、母ヤギに思いを寄せて、

自らそれらの行動をした点に注目したい。

また、メロの死では、4 月に紙芝居で読み聴か

せてもらったヤギの飼育活動を行った一代目が、

メロに泣きながら別れを告げる姿を目の当たりに

し、自分たちもこれから6 年間、ヤギを飼うとい

う自己決定をしている。

ここで、教師は児童とヤギの心的な距離が縮ま

つたことで、卒業まで飼うかどうかの自己決定を

迫っている。全ての児童が、ヤギとの距離感を縮

め、「ヤギを飼いたい」と自己理解し、生死の場面

を目の当たりにしながら、飼うか飼わないかの選

択を迫られたとき、児童は「卒業まで飼う」と自

己決定したと考えられる。

3　 自己決定後の飼育活動33）

A児は、登校するとすぐにヤギ小屋へ行き、え

さを与え、掃除をする。休日も家族と学校に来て、

採ってきた葛の葉をヤギたちに与えていた。そん

なA児だったから、「ヤギさんにドングリをやっ

たら喜んで食べてくれた」と聞くと、さっそく自

分もドングリを集め、りりに食べさせてみた。　り

りがおいしそうにドングリを食べる様子を見て、

「もっとヤギさんの好きなドングリを食べさせ

てやりたい」という強い願いを持った。

また、「ドングリは人間も食べられる」と聞き、

さっそく祖母と一緒にドングリを拾いに出かけ、

集めたドングリで蒸しパンを作って食べてみた。

そして、そのおいしさから「ヤギにも友だちにも

ドングリを食べさせてやりたい」という思いを膨

らませていった。さらに教師から「安心院のまつぼ

っくり農園には附属小学校のヤギの兄弟『健』

と『翔』がいる」と聞くと、「早く『健』と『翔』

に会いたい。もしみんなと探検に行かないことに

なっても、家の人と一緒に必ず会いに行こう」と

決心したようだ。　こうして、《ヤギがドングリを

食べる喜び》《自分がドングリを食べたおいしさ》

《ヤギの兄弟たちに会いたいという願い》から探

検活動に対する意欲を高め、探検当日を迎えた。

探検後、A児は探検先で見つけたもの全てを「ヤ

ギ」「食」と関連させて考えていた。また、ドン

グリについても「ヤギさんも人間も食べられると

ってもいい物」と語ってくれた。つまり、それま

で植物の一個体に過ぎなかったドングリが、本実

践により「ヤギを生かすもの」「人間を生かすも

の」という価値あるものへと変容したのである。

数名の児童が、ヤギにドングリを与え、ある児

童の「ヤギさんにドングリをやったら喜んで食べ

てくれたよ」という発言をきっかけに、他の児童

も大喜びし、ドングリを集めてヤギに与えた。A
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児のように、さっそくヤギにドングリをあげよう

と思い、行動に移した児童もいれば、試みようと

しない児童もいたようだ。ここでも、ヤギにドン

グリをあげてみるか否 かを自分で決めてい る。A

児は、当初からヤギと積極的にかかわっていたた

め、試してみたい と思い、行動に移したのだろ う。

一方、ヤギとそれはどかかわらないB 児の例が

挙げられている。B 児は、人間もドングリが食べ

られるとい う発言に強く興味をもち、友だちから

もらったドングリのおいしさに驚き、A 児と同じ

ように、もっとドングリを集 めたいとい う願いを

もった。

活動の深化とともに、A 児のように、毎日ヤギ

の世話を積極的にや る児童もいれば、B 児のよう

に、最初は積極的にヤギにかかわっていたが、次

第に他のことに目を向けてしま う児童もいる。　6

年間ヤギを飼 うと自己決定した後の、児童のヤギ

とのかかわり方は、児童が決めている証拠である。6

年間ヤギを飼うと決めたからといって、全員が

最後まで、積極的にヤギの飼育に取り組むわけで

はない。中には、だんだん意欲が低下し、や らな

い児童も出てくる。教師は、そ ういった児童を無

理にヤギの方へ引き付けようとはしない のである。

それは、ヤギが飼育活動での飼育動物ではなく、

くらしづくりの中の一つの教材だからである。

大分大附小では、くらしづくりから、様々な教

科、活動が展開され、学んだことが、生活に生か

されていくことを大切にしてきた。伊藤安浩ほか

(2003)は、くらしづくりについて、｢子どもたもの

生活から遊離しがちな教室での学習に、具体的な

文脈と切実な課題意識を与えるものとして、ある

いは、それによって始まる学習活動の全体を構成

するものとして、附属小学校において二十年余に

わたって受け継がれてきている考え方であり活動

である｣34)と述べている。つまり、ヤギを飼うく

らしづくりの中には、｢掃除をする｣、｢散歩をする｣、

｢えさを集める｣ など、いくつ もの活動があり、

その活動からさらに派生する活動がある。そのど

れをとっても、児童のくらしづくりに欠かせない

教材として捉えられているのである。

この実践では、｢えさを集める｣中で、ドングリ

という教材に目を向け、ドングリを中心にくらし

づくりを捉えたとき、そこから派生する活動とし

て、「ヤギのえさ」、「人間の食べられるもの」「遊

べるもの」といった3 つの選択肢が、児童の生活

の中から出てきたのである。

ここで、教師は、「○○したいから、ドングリを

たくさん集めたい」という一人一人の児童の自己

理解（○○したい）に基づいた自己決定（ドングリ

をたくさん集める）を見取り、ある児童のしたいこ

とを活動に組み込む二とで、児童がもつドングリ

から派生する活動の選択肢を増やしているのであ

る。集団学習の特徴は、ある児童の発言が、他の

児童の活動の選択肢になる点である。松本(1996)

でも、秋植えをした児童を取り上げ、秋植えの適

期が今だということを、他の児童に伝えることで、

秋植えをするのがしないのか、秋植えのために春

から育ててきた野菜を犠牲にするのかしないのか

といった選択肢を与え、児童の内面を揺さぶってい

る35）。

4　 死の場面

11 月から12 月になって離乳期が来ると、ゆめ

に野菜を細かく刻 んで茹でて 与える子が出てき

た。 ゆめはよく咳き込 んだ り鼻水 を垂らしてお

り、その症状は冬の間ずっと続いてい た。

春になり、3月31日、離任式が始まる前に「先

生、『ゆめ』の様子がおかしい！」という知らせ

があった。小屋に駆けつけてみると、まだ息はあ

るものの、ゆめがぐったりして動かない。担当教

師だけが動物病院に連れて行ったが、その日のう

ちに死んでしまった。

翌4 月1 日、集まってきた子どもたちは ゆめの

亡骸の前から離れようとしない。冷たくなったゆ

めをそっ となぜ、涙をこぼし、何事か語りかけて

いる。「ゆめちゃん」と名前を呼ぶ者、「ありがと

う」とお礼を言っている者、「元気でね」とお別

れの言葉をかける者など、数人は何とか語りかけ

てい ることがわかったものの、多くの子どもは泣

いてい るために何と言っ てい るのか聞き取れな

かった。やがてお別れ式を始 める時刻 になり、子

どもたら は一人ひ とり自分なりのやり方でお別

れをした。やり方はそれぞれ異なっているが、子
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どもたちは一様に真剣な表情である。最後に先輩

たちが歌っていた「ヤギよ　ありがとう」を歌っ

て最後のお別れをした。すべてが終わり、ゆめの

亡骸を車に積んでペット斎場に向かおうとする

と、その車を途中まで追いかけていく子どももあ

り、子どもたちは心からゆめとの別れを惜しんで

いるように見えた。その後、ペット斎場で火葬し

てもらったゆめの遺骨をみんなで学校にある動

物の慰霊碑の脇に埋めた。やがて子どもたちは2

年生になったが、慰霊碑のそばを通るたびに座っ

て両手を合わせる子は後を絶たなかった。

母ヤギが死んでしまったゆめには、児童が哺乳

瓶で授乳してあげていた。哺乳の仕方も、教師や

獣医が教えるのではなく、ミルクがこぼれないように

と下からあげても飲もうとはせず、偶然上か

ら哺乳瓶を持っていったときに飲んだことで、上

からあげれば飲むことがわかった。ここでも、教

師がゆめの状態を見て、病院に連れて行こうとは

言っていない。児童が危機感を感じて、病院に行こ

うと提案することを待っていたのではないか。

自己決定をすることは、それなりの責任を負う

ことである。児童が、ヤギを飼うと決めた以上、

ヤギを生かすも殺すも児童の責任が問われること

になるだろう。教師は、ヤギの風邪のような症状

を気にしていたが、児童も症状を気にしていたよ

うだ。なぜなら、ゆめに服を着させたり、小屋の

周りにビニールを張ったりし、人間と同じような

寒さ対策を考えたのだ。この頃には、児童らは、

木村(2006)が挙げた高志小の3つの評価基準の中

級や上級の段階にいる。それでも、ゆめの症状に

気付いたのは、ぐったりした死の直前だった。フ

ランク･R･アシオーン(2006)は犬咬傷事件が5歳

から9歳児に多いことを取り上げ、｢これらの問

題は、動物の感情状態を読む能力や、動物の声や

身体の合図がその感情を示していることを正しく

解釈する能力と関係している。…(中略)…子ども

の多くはこれらの感情の合図を見逃したり誤解し

たりしており、それらに注意を払うことを大人か

ら教わる必要があることは明らかである｣36)と述

べており、低学年児童が動物の感情を読み取るこ

とが難しいことがわかる。動物を救うという点で

は、アシオーン(2006)が言うように、注意を払う

ことを大人が教えなければいけないことは確かだ。

一方で、動物には迷惑だが、木村(2006)が挙げた、

高志小の評価基準のように、児童は、最初は不適

切なかかわり方であっても、次第に動物の気持ち

に寄り添い、動物のことを考えたかかわり方をす

るのだ。この実践のゆめの死は、教師が早くに手

を打っていれば防げたであろうが、個人追究を大

切にした当校の特色を考えれば、仕方のなかった

ことなのかもしれない。この点については、動物

の命と、学校の特色のどちらを優先すべきか、各

学校で検討しておく必要があろう。

また、お別れ会についても、牧場に生きた状態

で返す別れとは違う。ゆめの亡骸を囲み、自分の

やり方で別れを告げている。これは、プログラム

を組んで、次はこれをやりましょう、という先導

的なお別れ会では、決して実現できない。

さらに、ゆめの遺骨を埋めた慰霊碑に、手を合

わせようとする児童が後を絶たなかったことも注

目したい。これも、教師が、手を合わせるように

言ったわけではなく、児童自らの経験をもとに、

自然と手を合わせたのである。

5　 実践のまとめ

以上のように、個人追究を大切にした大分大附

小の実践では、教師は見守る立場を貫いており、

終始、児童が自己決定をして活動を展開していた。

そして、どの自己決定も、自分の思いや願いとい

った自己理解を基にした自己決定である。教師は、

その自己決定した児童の姿を価値付けて、見守っ

ているのである。

この実践の中で、大切にされていることは、教

師の価値を押し付けないことである。ヤギとかか

わる意欲が低下したり、ヤギの健康状態がおかし

かったりしたとき、教師が出て、話し合いの場を

設ければ、実践の方向は大きく変わったはずであ

る。　しかし、そこで話し合うということは、きち

んとヤギを世話しなければいけない、ヤギの健康

状態がおかしかったら病院に連れて行かなければ

いけないという価値を押し付けることになりかね

ない。この実践では、意欲が低下してしまったが、

食べられるドングリに夢中になっている自分、ヤ

― 34 ―



ギのことを思いやって防寒対策をした自分…とい

ったその時その時に夢中になっている自分を価値

付け、夢中になっていることをやらせたいという

教師の願いがあったのではないか。大分大附小

(1975)は、｢たとえ子どもたちに、追求したい課

題があったとしても、その内容が教科書に関係な

ければ次々とあとまわしにされ、その余裕ができ

た頃には、子どもの関心が薄らいでどうにもなら

なくなってしまう。…(中略)…子どもたちは既習

の知識や法則・技能との適当なへだたりを意識し、

それが解決の見通しの立ちそうなものを選ぶ。　し

たがって、その時期でなければ取返しのつかない

内容は、子どもたちが現在興味を示し、追求した

いと願っている課題と考えても差しつかえはない｣

37)と述べており、児童が興味関心を示し、追究を

したいと願っている事柄を取り上げることを大切

にしてきた。この実践でも、ヤギから離れ、別の

ものに意欲的に取り組んでいる児童の、今の姿を

大切にしていると考えられる。恐らく、ヤギから

離れてしまったB児でも、ゆめが死んだときは、

再びヤギに関心を寄せたはずである。一代目の実

践では、大分大附小に残された7頭のヤギの幸せ

を話題に話し合ったとき、ある児童が｢みんなは、

かっこいいことばかり言うが、引き渡しの後、本

当にヤギのことを考え、世話していないじゃない

か。それでいいのか｣ と訴え、一人一人に今まで

の自分とヤギのかかわりを真剣に振り返らせるき

っかけになっている38)。このように、意欲が低下

してきた児童が、自身の取組み方を見直し、これ

からのかかわり方を決めなければいけない状況で

話し合いをさせることで、彼らの内面を揺さぶり、

かかわり方を自己決定させることが大切であろう。

V　 特別な支援を要する児童の自己決定力を育

成する中型動物の飼育活動の提案

実践事例の中で、教師は、児童の活動を見守り、

価値付けるという支援をしていた。大分大附小の

実践は、小学校1 年生が、興味・関心をもったも

のに対し、｢○○したい｣ という思いや願い(自己

理解)に基づき、白身の活動を展開(自己決定)でき

ることを証明している。教師が、いかに児童の興

味・関心に任せて実践を進めてきたかがわかる。

同じように、特別な支援を要する児童に対しても、

彼らの興味・関心に任せてみる児童観の転換が必

要であろう。渡辺克哉（2006）は、障害児学級で、犬

と触れ合うアニマルセラピーを取り入れた総合

的な学習の時間を展開し、「私の学級では、年間テ

ーマを決め、さまざまな教科においてそのテーマ

につながるような学習を組み、その中核に『総合

的な学習の時間』をすえて授業を展開している。

…(中略)…特に知的障害学級の子どもたちは、自

分と関係がないことや興味のわかない問題などで

は学ぶ意欲がわかないことが多い。『知りたい』『ど

うなっているんだろう』という気持ちが高まった

ときに、『やってみよう』『調べよう』と自ら学び

始める。　自ら学ぼうと思わない限り、いくら教え

ようとしても子どもたちは受け入れてくれないの

である」39）と述べている。この取組みは、大分大

附小の実践と通ずるものがある。大分大附小では、

渡辺（2006）の言うテーマがくらしづくりと言えよ

う。渡辺（2006）の実践も、特別な支援を要する児

童が、興味・関心をわくようなテーマを設定し、

児童の自己理解に基づいて、学習を進めている。

大分大附小の実践からも、中型動物の飼育活動

は、そこから派生する活動や教科に富んでいる。

その活動や、教科をどのタイミングで、どのように

提供するのか構想しておく必要があるし、構

想したものを、児童の興味・関心に合わせて、柔

軟に変えていくことが、自己理解に基づいた自己

決定力を育成する上で必要であると考える。
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