
資料 2. 高校生サミットのポートフォリオ記述（一部抜

粋、誤字等引用者修正） 
○Aさん 
学習前 
家族と相談して、自分たちの身を守るための方法やも

しものときの対策を考えておく。 
学習後 
防災用品の点検をこまめに行ったり、避難場所を家族

と決める。 
学習全体を通した自己評価 
考えるだけでなく行動することに重点を置いている。 
○Bさん 
学習前 
予想される災害による被害を防ぐためになにができる

のか、地域の環境問題を改善するためにできることを

考え行政と住民が一体となって活動する。個人ででき

ることは個人でする。 
学習後 
地域で清掃活動などをするイベントを計画して、コミ

ュニケーションをとりながら清掃をする。そうしたイ

ベントでコミュニケーションをとることで地域の人を

知ることができ、災害が起きたときに互いに協力し合

うことができ、防災につながると思う。 
学習全体を通した自己評価 
学習前は個人ですることに重きを置いていたが、学習

後は人と人とのつながりを大切にする内容になった。 
○Cさん 
学習前 
まず、ごみの排出量を減らすことが大切だと思う。波

にも強い堤防をつくる。 
学習後 
まず、どのような環境なのか、地形はどうなっている

のかを考えてからその時にどうしたら役に立つとかを

考えたらいいのかなと思いました。 
学習全体を通した自己評価 
一番はじめの時よりいろんなことが学べたし、自分が

知らないこともしれたのでよかったなと思います。は

じめはそんなに考えなくてもいいなと思っていたけど

今になってこういう考える機会は大切だなと思いまし

た。 
 

の目標と結びつくような議題検討を行う可能性が生ま

れ、内容と目標・評価を一体として検討する共同研究

につながったと言えよう。 

 高校生サミットにおいて、ルーブリックを用いて評

価しても指導改善に活かすことが難しいのであれば、

いくら教師が生徒を評価しても、それが生徒の学びや

経験に資するものにならない。評価方法だけでなく目

標や内容と一体として検討するようになったことは、

共同研究が生徒の学びや経験に活かされるための重要

な転換点であったと考えられる。 
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特別活動における環境教育のあり方に関する一考察 

――日暮里中学校における教育実践に焦点を合わせて―― 
 

祁 白麗 
 

 

はじめに 
近年、国際的に環境問題が深刻化していることもあ

り、学校における環境教育がどう構想されるべきかに

ついて活発な議論が展開されている1。ただ、学校教育

における環境教育の推進は、次の三点から、しばしば

困難を抱えている。第一に、環境教育を支える環境科

学や環境倫理といった研究領域での多くのトピックは、

それ自体が論争的であり、共通認識が成立しにくいと

いうことがある。そのため、環境教育の実践を構想す

る際に、価値や目標などが問われず、ただ活動のみが

あるといったように、矮小化されてしまうことも少な

くない。第二に、環境教育は、社会教育としても学校

教育としても行われるものであるが、両者の主体や対

象が大きく異なるため、学校と学校外での環境教育の

相互関連が十分に形成されないということがある。第

三に、学校での環境教育の実践は、教育課程の領域の

特性、学習指導要領によって定められた時間数や学習

内容といった諸関連法規の枠組みから制限を受けると

いうことがある。このように、学校における環境教育

を構想する際には、（1）環境問題そのものの論争性、
（2）学校内外の環境教育の非連続性、（3）学校教育
の規定性などの難しさを抱えるのである。 
けれども、日本の学校においては、上述した難しさ

に向き合いながら、多様な環境教育実践が実際に展開

されてきた。例えば、70年代では社会科と理科を中心
とする公害教育の授業開発、90年代以降では生活科や
総合的な学習の時間を中心とする環境体験と環境学習

などが衆目を集めた。そして近年では、ESD（持続可
能な開発のための教育）という枠組みの提起によって、

環境教育は大きな影響を受けつつ、教科等横断的な取

り組みが重視されるようになっている。そして、学校

での環境教育は、一つの教科や領域に限らず、学校教

育全体の中で実施するものと考えられている。 
このような動向もあり、諸教科や諸領域で多様な実

践が展開されつつあるが、その中でも、特別活動にお

ける環境教育の展開に関しては、議論や実践の蓄積が

十分とは言えない。例えば、中学校と高校では、子ど

もの自然体験の不足が問題視され、特別活動が子ども

に自然体験の機会を提供できる少ない領域であるとの

指摘もなされており（日本学術会議環境学委員会環境

思想・環境教育分科会, 2008）、特別活動における環境
教育が中等教育においてどう構想されるべきかについ

て議論をより深めていくことが求められている。 
以上の問題意識のもと、本稿では日暮里中学校

（1957-1998、以下、日暮里中）で行われてきた教育
実践に焦点を合わせる2。なぜなら、日暮里中では、開

校以来、特別活動の領域において、環境教育に関連し

た豊かな教育実践が展開されてきたからである。本稿

では、特に、学校外にある環境を生かした教育実践（表

1）を検討対象とする。まず、第一章では、日暮里中
の全体の特徴を探るために、それ以外の実践も必要に

応じて触れる。そして、日暮里中の実践に深く関わっ

ている桐山京子（1925-2020）の教育観や子ども観な
どに合わせて、実践の背景や実践の実際を検討してい

く。最後に、この実践が特別活動、ひいては学校にお

ける環境教育のあり方に対してどのような示唆を提供

するかについて考察したい3。 
  

表 1．本稿が主に対象とする教育実践4 
時期 内容 

中 1春 伊豆半島での下田移動教室（二泊三日） 
中１夏 五日市キャンプ（二泊三日） 
中 2春 扇山登山（日帰り） 
中 2夏 八ヶ岳キャンプ（三泊四日） 
中 3春 鎌倉学習（日帰り） 

修学旅行（二泊三日）奈良・京都 
中 3夏 安曇野農業実習（三泊四日） 
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１．先行研究における日暮里中実践の位置付け 
まず、日暮里中における教育実践を対象とした先行

研究を参照し、日暮里中実践が、これまでどう論じら

れてきたかを探る5。また、この実践と深く関わる桐山

の教育観や子ども観、そして、それに影響を与えた時

代背景や桐山の人生経歴なども合わせて見ていこう。 
（１）地域に根ざす学校づくり 
日暮里中の教育実践を、地域に根ざす学校づくりの

実践として捉えたのは、藤岡貞彦と朱浩東である。藤

岡が着目したのは、中 3の夏で実施される農業実習が、

いかに安曇野の農家たちや日暮里中 PTA との協力に

よって作り上げられたのかという過程であった。藤岡

によると、日暮里中の学校運営を農業実習の側面から

概括すると、「学校を地域に開き、子どもを地域に開き、

教育活動を地域に開く」というコミュニティ・スクー

ルの骨格が見えてくるという（藤岡, 1986, p.17）。 
一方、朱は藤岡の所見を援用しつつも、学校という

組織の有する固有の性格や可能性に着目し、日暮里中

の地域に根ざす学校づくりの内実をより詳細に検討し

た。そのため、朱は、表 1の実践に限らず、日暮里中
の学校運営体制、地域父母会、PTA 民主化運動、校内

研究会やクラブ活動を基盤とする公害教育などの実際

をも取り上げ、日暮里中の実践をポスト高度経済成長

期の「地域と教育」論（1970年代初頭から 1980年代
初頭）――地域に根ざす学校づくりの実践として位置

付けた（朱, 2000）。 
「地域に根ざす学校づくり」における、親との協力

関係について、桐山は 50 年代のレッドパージや勤務

評定との戦いを振り返って次のように語った。「［戦後

新教育においては］子どもたちに民主的な人間像を期

待するあまり、古い規範にとらわれている親たちと充

分話し合うこともせず、親の願いを丁寧にききとるこ

とも怠り、ただただ夢中に学校生活を創り上げてきた

私たちに、勤評の闘いは、地域に目を開かせたし、親

と教師が手を結ぶことの深い意味を気づかせてくれた。

そして教師の役割をきびしく自ら考えるきっかけとも

なった」（桐山, 1995, p.94）。当時、教師の権利や教育

の自由に関する闘争について親からの支援を得るため

に、教師が一軒残らずすべての子どもの家に訪問し、

事情の説明をしたことや、当時の PTA会長が教師たち

のために嘆願書を持って教育委員会に届けに行ったこ

とという歴史事情がこの語りの背後にあった。そして、

親や住民の協力の重要性を認識した日暮里中の教師た

ちは、地域父母会の開きや、学校の後援会ではない PTA

の民主的構築に積極的に関わっていた。そのため、教

師と親が、子どもの教育をはじめ、地域の起きている

ことなどの関心をも広く深く共有できていたのである。 
（２）詩的言語への着目 
加藤恵美子は、日暮里中全体の教育実践ではなく、

桐山の実践――「書く」、特に詩という表現活動に着目

し、思春期の子どもにおける「自己」の形成を支える

教師像は何かを問題意識として、桐山の実践を、子ど

もの「自己」の育ちに焦点を当てた実践として捉えた。 
桐山の聞き取り調査を行った加藤の研究では、桐山

がなぜ書くことを重視するのかについて、桐山の人生

のあゆみにそって確認されている。それは、①文章を

書くことを仕事とする父からの、「生活を綴ることは、

貧困や病気に対する見方や考え方を育てることにつな

がる。周りの人のことをよく見て、どんなことを感じ

ているかを考えて書きなさい」というアドバイス、②

思春期で病気になり、一年半学校を休み家に籠ったと

いう孤独の中に自分の思いを綴った経験、③戦後、戦

時中戦争に対する反対の姿勢を消極的に示した父を理

解しようとし、文学学校に通い、書くことによって人

間の生き方を考えた経験などの存在である（加藤, 
2017, pp.149-151）。 
 結論として、加藤は、桐山の実践に対して「日常を

異化して身体的な感覚を呼び覚ます身体的体験、論理

的な認識を必要とする作文という二極の間に」身体的

感覚の言語化としての「詩の言語」を置き、その三極

の特性を活かして実践に取り入れたと評価する。加藤

の論考は、桐山の「書くこと」、特に詩の実践のみに焦

点を合わせるものであるが、桐山の教育観を探る上で

も、日暮里中の実践を理解する上でも参考となる。な

ぜなら、本稿で主に対象とする日暮里中の教育実践に

おいても、書くことの重要性が強調されており、そし

て、桐山が日暮里中の実践を推進する上で中心的な人

物であったからである。ただし、日暮里中の実践にお

いては、書くことは詩に限らず、さらに書くことも表

現することの一つの形式として捉えているため、加藤

が対象とする実践は日暮里中の実践における一つの側

面であったと言えよう。 

（３）環境教育としての注目 
1990年代において、日暮里中の実践は環境教育とし
て注目を集めるようになった。「自然の教育力」のよう

な言葉は、桐山が 1970 年代で既に用いており、日暮

里中の実践を環境教育と曖昧に認識している人もいた

だろう。ただ、それを「環境教育」として位置付けた

最初の論文は、1991年教育科学研究会の雑誌『教育』

に掲載された「教育に自然をとりもどす」特集の中に

あった6。その後、日暮里中の実践は、大田尭編集『学

校と環境教育』にも収録された（桐山, 1993）。 
日暮里中の実践に関して、関啓子は、「日本の深刻

な教育現実の一側面を、子どもの＜内的自然＞と大自

然とにもとづく創造的な実践によって切り開くという

ものである」と評価した（関, 1991, p.21）。なぜかと
いうと、都市で受動的に身につけた消費文化や競争主

義的な価値基準を、それと異なる環境での体験によっ

て、相対化することができ、そこには「主体的価値基

準の形成の可能性」があるからだという（pp.17-18）。
そして、価値の主体的形成のみならず、環境教育の認

識に関する目的の実現も指摘された。日暮里中の実践

においては、「知識のよそよそしさがはぎとれ、知識や

科学の生活化がおこる。生活課題を感じる感性が育ち、

生徒は自ら課題意識にもとづき認識を拡大するように

なる」と評した（pp.18-19）。 
また、大田は、上述した関の環境教育の目的の主張

に同意しつつも、環境問題の起因を「内面汚染」にあ

ると述べ、そして環境教育は、「内面汚染」を克服する

ために「内面からの充足感」を子どもに持たせること

を助けることであると論じた。 
なぜ「内面汚染」が環境教育の起因だと考えるのか

について、大田は、それが「自分が本当に伝えたいこ

とを伝える人間関係が存在せず、その結果他人という

自分とは違う人間を理解する人々の感応力がにぶって

いる」状態であると説明する。そしてその状態にいる

人は、他の人とバラバラになるだけでなく、周りの自

然とのかかわりも忘れてしまう（大田, 1991, p.44）。
つまり、「人間性の現状を直視するような教育が、一番

重要な環境教育ではないか」ということである（p.45）。
人間が思うように好きなことを切り取って、嫌なもの

を捨てるというのではなく、環境の中で、かかわりの

中で自然の秩序を体得し、自分も自然の中にいるとい

う人という生物の中に潜む人間性を引き出すのである。 

 すなわち、両者の捉え方を合わせて考えてみると、

自然環境の中で、人間の内面への働きかけによって、

主体的な価値基準の形成や生活を通じての認識の拡大

が目指される働きかけこそが環境教育であり、日暮里

中の実践はこのような特徴を有しているのである。 

この特徴について、桐山も、戦時の体験や、戦後の

学校での管理体制が強まる中での体験を振り返って次

のように語る。「十二歳で日中戦争、十六歳で太平洋戦

争、二〇歳で終戦。青年期の感受性豊かであるはずの

時期を、軍国主義教育の中央通りを、真直に歩いた私

だった。軍隊や、自分なりに抱き続けた価値が無意味

だったこと、何も信ずることができない生活にほうり

出されて、何かをつかまなければ、生きていけないと

思いつめていた。自然の大きさ、美しさのなかに、身

も心も沈潜して、やっと立ち上がる気力をもらった」

（桐山, 1995, p.89）。そして、「毎年、私たちの卒業式

を子どもたちと創り上げることにし、次第に独自の形

式を生んでいった。君が代・日の丸の入る余地はなく

なり、一人ひとりを大事にする卒業式は、子どもたち

も親も、教師も感動に包まれて終わることができた」

（pp.92-93）。すなわち、自然の中で人間としての実感

が蘇ったこと、子ども一人ひとりを大事にすることに

よって押し付けられた価値を排除できたことという自
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る環境教育の性質と共鳴したのである。 
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自然環境を通して人間性の涵養や主体的な価値形成、

認識形成という環境教育としての特徴であった。ここ

では、関と大田の捉え方を踏まえて、日暮里中の実践

を環境教育の実践として捉え、前の両者の研究を、そ

れを実現するための制度的、内容的な方法論として捉

える。この捉え方に基づき、次章では、日暮里中の実

践がいかに構想されたのか詳しく検討していこう。 
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１．先行研究における日暮里中実践の位置付け 
まず、日暮里中における教育実践を対象とした先行

研究を参照し、日暮里中実践が、これまでどう論じら

れてきたかを探る5。また、この実践と深く関わる桐山

の教育観や子ども観、そして、それに影響を与えた時

代背景や桐山の人生経歴なども合わせて見ていこう。 
（１）地域に根ざす学校づくり 
日暮里中の教育実践を、地域に根ざす学校づくりの

実践として捉えたのは、藤岡貞彦と朱浩東である。藤

岡が着目したのは、中 3の夏で実施される農業実習が、

いかに安曇野の農家たちや日暮里中 PTA との協力に

よって作り上げられたのかという過程であった。藤岡

によると、日暮里中の学校運営を農業実習の側面から

概括すると、「学校を地域に開き、子どもを地域に開き、

教育活動を地域に開く」というコミュニティ・スクー

ルの骨格が見えてくるという（藤岡, 1986, p.17）。 
一方、朱は藤岡の所見を援用しつつも、学校という

組織の有する固有の性格や可能性に着目し、日暮里中

の地域に根ざす学校づくりの内実をより詳細に検討し

た。そのため、朱は、表 1の実践に限らず、日暮里中
の学校運営体制、地域父母会、PTA 民主化運動、校内

研究会やクラブ活動を基盤とする公害教育などの実際

をも取り上げ、日暮里中の実践をポスト高度経済成長

期の「地域と教育」論（1970年代初頭から 1980年代
初頭）――地域に根ざす学校づくりの実践として位置

付けた（朱, 2000）。 
「地域に根ざす学校づくり」における、親との協力

関係について、桐山は 50 年代のレッドパージや勤務

評定との戦いを振り返って次のように語った。「［戦後

新教育においては］子どもたちに民主的な人間像を期

待するあまり、古い規範にとらわれている親たちと充

分話し合うこともせず、親の願いを丁寧にききとるこ

とも怠り、ただただ夢中に学校生活を創り上げてきた

私たちに、勤評の闘いは、地域に目を開かせたし、親

と教師が手を結ぶことの深い意味を気づかせてくれた。

そして教師の役割をきびしく自ら考えるきっかけとも

なった」（桐山, 1995, p.94）。当時、教師の権利や教育

の自由に関する闘争について親からの支援を得るため

に、教師が一軒残らずすべての子どもの家に訪問し、

事情の説明をしたことや、当時の PTA会長が教師たち

のために嘆願書を持って教育委員会に届けに行ったこ

とという歴史事情がこの語りの背後にあった。そして、

親や住民の協力の重要性を認識した日暮里中の教師た

ちは、地域父母会の開きや、学校の後援会ではない PTA

の民主的構築に積極的に関わっていた。そのため、教

師と親が、子どもの教育をはじめ、地域の起きている

ことなどの関心をも広く深く共有できていたのである。 
（２）詩的言語への着目 
加藤恵美子は、日暮里中全体の教育実践ではなく、

桐山の実践――「書く」、特に詩という表現活動に着目

し、思春期の子どもにおける「自己」の形成を支える

教師像は何かを問題意識として、桐山の実践を、子ど

もの「自己」の育ちに焦点を当てた実践として捉えた。 
桐山の聞き取り調査を行った加藤の研究では、桐山

がなぜ書くことを重視するのかについて、桐山の人生

のあゆみにそって確認されている。それは、①文章を

書くことを仕事とする父からの、「生活を綴ることは、

貧困や病気に対する見方や考え方を育てることにつな

がる。周りの人のことをよく見て、どんなことを感じ

ているかを考えて書きなさい」というアドバイス、②

思春期で病気になり、一年半学校を休み家に籠ったと

いう孤独の中に自分の思いを綴った経験、③戦後、戦

時中戦争に対する反対の姿勢を消極的に示した父を理

解しようとし、文学学校に通い、書くことによって人

間の生き方を考えた経験などの存在である（加藤, 
2017, pp.149-151）。 
 結論として、加藤は、桐山の実践に対して「日常を

異化して身体的な感覚を呼び覚ます身体的体験、論理

的な認識を必要とする作文という二極の間に」身体的

感覚の言語化としての「詩の言語」を置き、その三極

の特性を活かして実践に取り入れたと評価する。加藤

の論考は、桐山の「書くこと」、特に詩の実践のみに焦

点を合わせるものであるが、桐山の教育観を探る上で

も、日暮里中の実践を理解する上でも参考となる。な

ぜなら、本稿で主に対象とする日暮里中の教育実践に

おいても、書くことの重要性が強調されており、そし

て、桐山が日暮里中の実践を推進する上で中心的な人

物であったからである。ただし、日暮里中の実践にお

いては、書くことは詩に限らず、さらに書くことも表

現することの一つの形式として捉えているため、加藤

が対象とする実践は日暮里中の実践における一つの側

面であったと言えよう。 

（３）環境教育としての注目 
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里中の実践を環境教育と曖昧に認識している人もいた

だろう。ただ、それを「環境教育」として位置付けた

最初の論文は、1991年教育科学研究会の雑誌『教育』

に掲載された「教育に自然をとりもどす」特集の中に
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て、相対化することができ、そこには「主体的価値基

準の形成の可能性」があるからだという（pp.17-18）。
そして、価値の主体的形成のみならず、環境教育の認

識に関する目的の実現も指摘された。日暮里中の実践

においては、「知識のよそよそしさがはぎとれ、知識や

科学の生活化がおこる。生活課題を感じる感性が育ち、

生徒は自ら課題意識にもとづき認識を拡大するように

なる」と評した（pp.18-19）。 
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然とのかかわりも忘れてしまう（大田, 1991, p.44）。
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（pp.92-93）。すなわち、自然の中で人間としての実感

が蘇ったこと、子ども一人ひとりを大事にすることに

よって押し付けられた価値を排除できたことという自

分の体験に基づく人間観や教育観が、大田と関が捉え

る環境教育の性質と共鳴したのである。 
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研究を整理してきた。（1）藤岡と朱が着目したのは、

日暮里中の実践を支えた地域に基づく学校づくりであ

り、（2）加藤が着目したのは、書くことが自己形成に

対する重要性であり、（3）関と大田が着目したのは、

自然環境を通して人間性の涵養や主体的な価値形成、

認識形成という環境教育としての特徴であった。ここ

では、関と大田の捉え方を踏まえて、日暮里中の実践

を環境教育の実践として捉え、前の両者の研究を、そ

れを実現するための制度的、内容的な方法論として捉

える。この捉え方に基づき、次章では、日暮里中の実

践がいかに構想されたのか詳しく検討していこう。 

 

２．日暮里中における教育実践の実際  
ここまで見てきたように、日暮里中の実践を分析す

67



る視点は多岐にわたっている。ただ、環境教育実践に

示唆を与えるために、上述した捉え方に基づきながら、

この実践のねらいや、それに向かっての具体的な試み

を詳しく見ていく必要がある。ここでは、桐山の論考

や実践記録を手がかりに、この実践が構想された背景

や実践において具体的になされた工夫を見ていこう。 
（１）実践の背景とねらい 
 この実践のねらいを見るためには、まず当時の子ど

もたちの状況を確認する必要がある。1970、80 年代
は、日本の高速経済発展期であり、子どもの非行や自

殺問題が深刻化になってきた時期でもあった。そこで

日暮里中の実践が対象としたのは、東京の下町で育つ

思春期の少年少女たちである。それに関して、桐山は、

「東京下町の恵まれない教育条件の下で、子どもたち

が思いきり身体を使って遊ぶ、自分の身体を精一ぱい

働かせた体験をもつことなく、大人になっていくこと

を私たちは心配せずにはいられなかった。家庭にも、

労働らしい労働は消えてしまって、ほんとうの成長へ

の充足感を、子どもに味わわせることができない。子

どもたちは体力をもてあまし、生産的でないいたずら

に憂さをはらしたり、考えもチマチマとした箱庭的発

想にとじこめられてしまうだろう。そうした心配、私

たちをとらえはじめる。そこが実践の出発点だった」

と述べる（桐山, 1991, p.57）。 
ここで桐山がいう「ほんとうの成長」は、「人間的

成長」とも言われる（桐山, 1996, p.150）。その内実は、
子どもたちに自分の価値をしっかり感じさせたいこと

や、「中学生の時期に、その豊かな感受性を、あらゆる

機会に、可能な限り伸しきたえたい」という願いに鮮

明に現れている（桐山, 1977, p.216）。 
さらに、桐山は、この実践を構成する個々の行事に

関する思いも語っている。例えば、中 2の夏の登山に

ついては、「集団の中での快い生活を保障する“きまり”

としての実感がない」ことと、「みんなのために、自分

の力を提供するサービス精神に欠けた子が目につく」

という子どもの状況を踏まえて、「八ヶ岳へ行くのなら、

ハイキング程度ではなく、登山をさせたい。そして自

然の大きさやきびしさに直接触れさせたい」とした

（pp.210-213）。そして中 3 の農業実習について、桐

山は、「受験競争などで、セツナ的な快感だけを求める

ようになってきている――非行が生まれるのも、当然

な社会的なマヒ状態なのです。農業にふれさせたいと

考えるのは、子どもたちにふりかかっているそうした

状況に、ほんのわずかでも、本物を求める窓口を開き

たいと思うから」だと述べた（p.245）。 
このように、この実践は、子どもの生活を通して子

どもの内的要求を見据えて、それに答えられるような

取り組みを目指していたのである。 
（２）具体的な工夫 
この実践では、以下に述べるように、いくつかのこ

とが重視されていた。また、それぞれのことをめぐっ

て、教育課程上ではどのような工夫がなされているの

かも合わせて見ていこう。 
まず何よりも大切にされていたのは、子どもたちを

理解しようとすることであった。「毎日いろいろな問題

をはらみながら、生き生きと生活している子どもたち

の実態に立って、私たちの教育課程ができあがってい

くはず」だとした（桐山, 1977, p.273）。これは、桐山

が大切にしていることだけではなく、当時日暮里中の

教師たちにも共有されている理念である。日暮里中で

は、「職員会議で一人ひとり名前をあげて討論できる近

さに」子どもが位置しており、子どもの課題に取り組

もうとする際に、全ての教師が力合わせて協力してい

るのである（p.164）。そこでは、子どもを理解するた

めに、社会背景、地域特性、その子の生活背景、そし

てその子の個性を全て把握することが重視されていた。

このような子ども理解をするために、教科内外問わず、

学校内外問わず、子どもの姿をすべての教職員が留意

し共有していたのである。 

次は、学校という場所に囚われず、学校の外にある

自然環境や文化環境を意図的に子どもに触れさせよう

としていたことである。桐山にとっての環境は、自然

が欠けない要素である。それは、「学校とか、世間とか、

こうあらねばならないという枠組みのない」ものであ

り（桐山, 1996, p.164）、「何が起ろうと動じないで、生

命あるものにエネルギーを送り続け」ているものであ

る（p.207）。そのため、学校の中ではなく、厳しさや

危険が伴う「本物」の自然を提供しなければならない

のである。ただ、桐山が捉える環境の定義には、自然

だけではない。そこで存在している人間の繋がり、労

働の実感という人間の生き方も含まれているのである。

この工夫に関して、この実践は、制限が比較的に少な

く、この発想が実現しやすい特別活動という領域で取

り組まれていた。 

そして、工夫の一つとして、集団活動への重視もあ

る。「自然のきびしさにたちむかう人間として、一人ひ

とり、バラバラでいることは、できないです。日常の

生活の中で、ぶつかるであろうきびしさに、集団とし

てたちむかえる子どもにするために、こうした体験は、

多いほどよいはず」（桐山, 1977, p.36）というように、

環境教育のために集団を重視する一方、集団の大事さ

を学ぶために環境教育を重視した。それを達成するた

めに、子ども一人ひとりの役が決められる班活動は、

学級活動、教科学習、クラブ活動といった、この実践

以外の様々な場面でも展開されていた。 

また、表現活動に関しても工夫されていた。表 1の

それぞれの行事の後に、子どもが感想文を書いたり、

短歌を作ったり、調査報告をまとめたりするという多

彩な表現活動が試みられている。これも他の日常的な

教育活動と一貫している工夫である。日暮里中での表

現活動は、加藤が桐山の実践を取り上げる際に着目し

た書くことだけでなく、芝居、演劇、マラソン大会と

いう身体を用いることをも含む。さらに、書くことの

中でも、二人のやりとりを促す「交換ノート」や、自

分の情緒を整理するのに役立つ「詩」、新しい年を迎え

る際に自分の変容を記録する「自叙伝」など、様々な

形式が存在した。 

最後に、藤岡や朱が着目するところの、親や地域の

方からの協力がある。親には、行事や活動があるたび、

教師の考えやプランを説明し、「教師とともに、子ども

の活動ぶりに、目を届かせる役目を負っていただいた

り」している（p.215）。そして、「日暮里中の先生たち

の、どんな子どもに対しても、きりすてない考え方で、

いろいろと手だてを考えていく姿勢に、感動した」と

いう農業実習の願いを受け入れた農家の話からも窺え

るように、子育てへの関心が中核にあるから、地域の

人、親、教師が協力できたということもある。 

 ここでは、学校での環境教育実践を構想する上で留

意する必要のある工夫をいくつか整理した。ただし、

環境教育のためにこれらの工夫が必要であると同時に、

環境教育を進める中でこれらの工夫に対する教師の力

量も形成されていくのである。 

 

３．教育実践による子どもたちの変容 
 次に、子どもたちが実践を通して、どのように成長

し、変わってきたのかについて確認していこう。それ

を捉える視点として、「強さからくる優しさ」や「優し

さの中にある一歩もひかない強さ」という桐山が理想

とする人間性や人間の生き方を表現する言葉を参照す

る（桐山, 1996, p.157）。また、子どもの成長を確認す

る手がかりとして、桐山の著作や論文に載せられてい

る、各行事が実施された後に、子どもたちが書いた作

品事例も見ていく。 

（１）強さー自立性 
 どのような子どもの変容が、「強さ」として捉えられ

るのか。まず、他人や社会からの価値観を信じ込まず

に、自分の体験に基づきそれを形成していくことだと

考える。例えば、教室では落ち着けず、勉強に対して

も抵抗的態度を取っていた子が安曇野から帰ってきた

後、「彼らは、なぜ学校の勉強をするのか本当にわかっ

ていません。勉強は、人生に繋がるのです」という文

章を書いた（桐山, 1977, p.60）。これに対して、桐山

は、「安曇野で、彼は、順序立てた労働が、また自然を

よく観察する目が、農業を支えることを、学んだ」の

であり、「そこでのすべてのことの基盤に、知識が必要

であり、酪農家同士の助け合いや学び合いがある――

そういうことを、見聞きした彼は、学ぶということが、

もうテストのためでも、入試のためでもなく、生きる

ために欠くことのできないものだと、受け止めること

ができた」のだと、彼の成長を捉えている（p.61）。こ
れは、価値判断の自立と捉えられよう。 

このように主体的に形成された価値観は、学ぶこと

に関するものだけではなく、社会のあり方や人間の生

き方に関するものをも含む。「社会の歯車の中の私達、

消費者としては、曲がったキュウリ、虫のくったあと

のあるキャベツ、形だけにとらわれず、本当に必要な

ものは何かを、見きわめていく大切さもわかった」と

いう文章は、ある子どもの 30 ページにわたる安曇野

での調査報告の中にあるものである。これに対して、

桐山は、「教科学習、クラブでの学習、そして生徒会活

動などで学びとったもの、それが総合的に、一つの武

器になって、自分がめざす研究を、主体的にとりくむ

ことができるようになったのです」とその子の成長を

受け止めた（p.252）。 
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る視点は多岐にわたっている。ただ、環境教育実践に

示唆を与えるために、上述した捉え方に基づきながら、

この実践のねらいや、それに向かっての具体的な試み

を詳しく見ていく必要がある。ここでは、桐山の論考

や実践記録を手がかりに、この実践が構想された背景

や実践において具体的になされた工夫を見ていこう。 
（１）実践の背景とねらい 
 この実践のねらいを見るためには、まず当時の子ど

もたちの状況を確認する必要がある。1970、80 年代
は、日本の高速経済発展期であり、子どもの非行や自

殺問題が深刻化になってきた時期でもあった。そこで

日暮里中の実践が対象としたのは、東京の下町で育つ

思春期の少年少女たちである。それに関して、桐山は、

「東京下町の恵まれない教育条件の下で、子どもたち

が思いきり身体を使って遊ぶ、自分の身体を精一ぱい

働かせた体験をもつことなく、大人になっていくこと

を私たちは心配せずにはいられなかった。家庭にも、

労働らしい労働は消えてしまって、ほんとうの成長へ

の充足感を、子どもに味わわせることができない。子

どもたちは体力をもてあまし、生産的でないいたずら

に憂さをはらしたり、考えもチマチマとした箱庭的発

想にとじこめられてしまうだろう。そうした心配、私

たちをとらえはじめる。そこが実践の出発点だった」

と述べる（桐山, 1991, p.57）。 
ここで桐山がいう「ほんとうの成長」は、「人間的

成長」とも言われる（桐山, 1996, p.150）。その内実は、
子どもたちに自分の価値をしっかり感じさせたいこと

や、「中学生の時期に、その豊かな感受性を、あらゆる

機会に、可能な限り伸しきたえたい」という願いに鮮

明に現れている（桐山, 1977, p.216）。 
さらに、桐山は、この実践を構成する個々の行事に

関する思いも語っている。例えば、中 2の夏の登山に

ついては、「集団の中での快い生活を保障する“きまり”

としての実感がない」ことと、「みんなのために、自分

の力を提供するサービス精神に欠けた子が目につく」

という子どもの状況を踏まえて、「八ヶ岳へ行くのなら、

ハイキング程度ではなく、登山をさせたい。そして自

然の大きさやきびしさに直接触れさせたい」とした

（pp.210-213）。そして中 3 の農業実習について、桐

山は、「受験競争などで、セツナ的な快感だけを求める

ようになってきている――非行が生まれるのも、当然

な社会的なマヒ状態なのです。農業にふれさせたいと

考えるのは、子どもたちにふりかかっているそうした

状況に、ほんのわずかでも、本物を求める窓口を開き

たいと思うから」だと述べた（p.245）。 
このように、この実践は、子どもの生活を通して子

どもの内的要求を見据えて、それに答えられるような

取り組みを目指していたのである。 
（２）具体的な工夫 
この実践では、以下に述べるように、いくつかのこ

とが重視されていた。また、それぞれのことをめぐっ

て、教育課程上ではどのような工夫がなされているの

かも合わせて見ていこう。 
まず何よりも大切にされていたのは、子どもたちを

理解しようとすることであった。「毎日いろいろな問題

をはらみながら、生き生きと生活している子どもたち

の実態に立って、私たちの教育課程ができあがってい

くはず」だとした（桐山, 1977, p.273）。これは、桐山

が大切にしていることだけではなく、当時日暮里中の

教師たちにも共有されている理念である。日暮里中で

は、「職員会議で一人ひとり名前をあげて討論できる近

さに」子どもが位置しており、子どもの課題に取り組

もうとする際に、全ての教師が力合わせて協力してい

るのである（p.164）。そこでは、子どもを理解するた

めに、社会背景、地域特性、その子の生活背景、そし

てその子の個性を全て把握することが重視されていた。

このような子ども理解をするために、教科内外問わず、

学校内外問わず、子どもの姿をすべての教職員が留意

し共有していたのである。 

次は、学校という場所に囚われず、学校の外にある

自然環境や文化環境を意図的に子どもに触れさせよう

としていたことである。桐山にとっての環境は、自然

が欠けない要素である。それは、「学校とか、世間とか、

こうあらねばならないという枠組みのない」ものであ

り（桐山, 1996, p.164）、「何が起ろうと動じないで、生

命あるものにエネルギーを送り続け」ているものであ

る（p.207）。そのため、学校の中ではなく、厳しさや

危険が伴う「本物」の自然を提供しなければならない

のである。ただ、桐山が捉える環境の定義には、自然

だけではない。そこで存在している人間の繋がり、労

働の実感という人間の生き方も含まれているのである。

この工夫に関して、この実践は、制限が比較的に少な

く、この発想が実現しやすい特別活動という領域で取

り組まれていた。 

そして、工夫の一つとして、集団活動への重視もあ

る。「自然のきびしさにたちむかう人間として、一人ひ

とり、バラバラでいることは、できないです。日常の

生活の中で、ぶつかるであろうきびしさに、集団とし

てたちむかえる子どもにするために、こうした体験は、

多いほどよいはず」（桐山, 1977, p.36）というように、

環境教育のために集団を重視する一方、集団の大事さ

を学ぶために環境教育を重視した。それを達成するた

めに、子ども一人ひとりの役が決められる班活動は、

学級活動、教科学習、クラブ活動といった、この実践

以外の様々な場面でも展開されていた。 

また、表現活動に関しても工夫されていた。表 1の

それぞれの行事の後に、子どもが感想文を書いたり、

短歌を作ったり、調査報告をまとめたりするという多

彩な表現活動が試みられている。これも他の日常的な

教育活動と一貫している工夫である。日暮里中での表

現活動は、加藤が桐山の実践を取り上げる際に着目し

た書くことだけでなく、芝居、演劇、マラソン大会と

いう身体を用いることをも含む。さらに、書くことの

中でも、二人のやりとりを促す「交換ノート」や、自

分の情緒を整理するのに役立つ「詩」、新しい年を迎え

る際に自分の変容を記録する「自叙伝」など、様々な

形式が存在した。 

最後に、藤岡や朱が着目するところの、親や地域の

方からの協力がある。親には、行事や活動があるたび、

教師の考えやプランを説明し、「教師とともに、子ども

の活動ぶりに、目を届かせる役目を負っていただいた

り」している（p.215）。そして、「日暮里中の先生たち

の、どんな子どもに対しても、きりすてない考え方で、

いろいろと手だてを考えていく姿勢に、感動した」と

いう農業実習の願いを受け入れた農家の話からも窺え

るように、子育てへの関心が中核にあるから、地域の

人、親、教師が協力できたということもある。 

 ここでは、学校での環境教育実践を構想する上で留

意する必要のある工夫をいくつか整理した。ただし、

環境教育のためにこれらの工夫が必要であると同時に、

環境教育を進める中でこれらの工夫に対する教師の力

量も形成されていくのである。 

 

３．教育実践による子どもたちの変容 
 次に、子どもたちが実践を通して、どのように成長

し、変わってきたのかについて確認していこう。それ

を捉える視点として、「強さからくる優しさ」や「優し

さの中にある一歩もひかない強さ」という桐山が理想

とする人間性や人間の生き方を表現する言葉を参照す

る（桐山, 1996, p.157）。また、子どもの成長を確認す

る手がかりとして、桐山の著作や論文に載せられてい

る、各行事が実施された後に、子どもたちが書いた作

品事例も見ていく。 

（１）強さー自立性 
 どのような子どもの変容が、「強さ」として捉えられ

るのか。まず、他人や社会からの価値観を信じ込まず

に、自分の体験に基づきそれを形成していくことだと

考える。例えば、教室では落ち着けず、勉強に対して

も抵抗的態度を取っていた子が安曇野から帰ってきた

後、「彼らは、なぜ学校の勉強をするのか本当にわかっ

ていません。勉強は、人生に繋がるのです」という文

章を書いた（桐山, 1977, p.60）。これに対して、桐山

は、「安曇野で、彼は、順序立てた労働が、また自然を

よく観察する目が、農業を支えることを、学んだ」の

であり、「そこでのすべてのことの基盤に、知識が必要

であり、酪農家同士の助け合いや学び合いがある――

そういうことを、見聞きした彼は、学ぶということが、

もうテストのためでも、入試のためでもなく、生きる

ために欠くことのできないものだと、受け止めること

ができた」のだと、彼の成長を捉えている（p.61）。こ
れは、価値判断の自立と捉えられよう。 

このように主体的に形成された価値観は、学ぶこと

に関するものだけではなく、社会のあり方や人間の生

き方に関するものをも含む。「社会の歯車の中の私達、

消費者としては、曲がったキュウリ、虫のくったあと

のあるキャベツ、形だけにとらわれず、本当に必要な

ものは何かを、見きわめていく大切さもわかった」と

いう文章は、ある子どもの 30 ページにわたる安曇野

での調査報告の中にあるものである。これに対して、

桐山は、「教科学習、クラブでの学習、そして生徒会活

動などで学びとったもの、それが総合的に、一つの武

器になって、自分がめざす研究を、主体的にとりくむ

ことができるようになったのです」とその子の成長を

受け止めた（p.252）。 
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また、知識やスキルに関して、教わるという受動的

な姿勢ではなく、自ら楽しんで学んでいくことも「強

さ」として捉えることができる。子どもたちの作文の

中に、「“田んぼはほんとうに私たちの教室”、“自然の

中に暮らす人びとの今まで見たこともない素直さ”“自

然の中で食べた野菜や果物のおいしさ＝これこそほん

とうのおいしさ”」という教室では教えられないものを、

子どもたちが言葉で表現していた（p.250）。 
このような価値や認識の形成は、さらに、「不思議

な事は、自分の前に仕事があるというだけで手が、足

が、体が動きだすことだ。つい昨日か一昨日の僕なら

面倒くさいという考えが、頭に浮かんできて、とても

こうはいかないと思うのに」という行動にもつながっ

ていく（桐山, 1993, p.150）。つまり、ここでいう「強

さ」は、桐山が使う「自立的」、「主体的」という言葉

とも関連する。それは、主体的、自立的に価値を形成

し、認識を拡大し、行動をとるということなのである。 
（２）優しさー感受性 
 では、「優しさ」は子どものどのような成長を指すの

か。中１の行事である下田移動教室の後、「班毎の行脚

では班の団結力、そして、その素晴らしさを学んだ」

と、ある子どもが語った（桐山, 1977, p.92）。そして、
中２の春の扇山登山の後、子どもたちが作った短歌の

中に、「扇山けわしき道をのぼり行く苦しき友の息づか

いきこえる」、「つらかった扇山の道班員にたすけられ

つつ来ない友思う」（p.172）といった作品があった。

これらの作品から見えるように、「優しさ」はまず、他

人へと繋ごうとしており、その重要性を体得している

子どもの成長を意味するのである。 
 そして、子どもたちが持つこの「優しさ」の対象は、

人間に限らず、自然にも開かれている。「おばさんはそ

のかっちゃんという牛に話しかけるようにしゃべる。

牛君を友だちと思っている。［中略］おばさんのやさし

い顔、牛君の安心した信頼しきった顔、素晴らしい風

景」だったとある子は観察し、そして「学習も労働も

全力をだしてやっていくものなのだ。そこからおばさ

んと牛君のようなふれあいが生まれる」と、その子は

決心するのである（pp.249-250）。また、「お別れをい
いに牛舎へ行ってきた時、私は最初の対面の時とは全

くちがって感じる自分に気付いた。一頭一頭にさよな

らを言った。私の心の中は泣き笑いをしてゆがんでい

る状態だったかも知れない」という、牛に対する気持

ちの変化を語っている子もいる（藤岡, 1986, p.15）。
つまり、「農業実習のきびしさの中にみつけた本物のや

さしさ」に出会ったことによって（桐山, 1996, p.169）、
自然と人間のつながりに感動し、自分もそのつながり

を作れることに気づき、それを作ろうとする「優しさ」

はここで窺えるのである。 
 さらに、自然とのつながりと人間とのつながりは、

一体的に捉えられるべきものである。「僕たちの回りに

は、都会で味わえない何かがあった。何かを摑んだよ

うな気がする。それは、自然にとけこむ自分の姿でも

あったし、友の姿が自然にとけこむことでもあった」

という自然とつながっていく中に感じていた友だちと

の人間としてのつながりがこの文章に表現されている

（桐山, 1977, p.212）。また、風呂に入っても親に背中

を流してもらったことはなかった子は、実習先の泊ま

りの農家の奥さんに背中を流されたとき泣いてしまっ

たエピソードもあった。そして、その子は、牛の出産

や病気の際、獣医さんと一緒に立ち会い、帰っても何

度か電話をかけてきて、作物への台風の影響や牛の病

気のことなどについて色々尋ねてきた（藤岡, 1986年, 
p.12）。環境は、自然か社会かという二者択一的なもの
ではなく、人間は自然の中に他の人と通じ合い、他の

人とのつながりによってより自然とつながるのである。 
（３）現在の環境教育から考える 
最新の『環境教育指導資料（中学校編）』（国立教育

政策研究所教育課程研究センター, 2016）では、中学校

の環境教育のねらいを、「①環境に対する豊かな感受性

や探究心の育成、②環境に関する思考力や判断力の育

成、③環境に働き掛ける実践力の育成」と規定する。

そして、学校での環境教育の目標を、良い環境の創造

に主体的に関与できる能力と、環境に積極的に働きか

ける態度に大きく分けて記述されている（pp.22-26）。

日暮里中の実践を通して、「強さ」や「優しさ」の言葉

で捉えられた子どもたちの姿をこの枠組みと比較して

みると、共通している部分が多いことがわかる。ただ、

桐山は、子どもの成長を、能力や態度という言葉では

なく、「人間の成長」や「内発の力」として捉えようと

している。それは、「教育というのは、人間が豊かな人

間になることを助ける仕事」であり、「『手段としての

教育』という考え方ではなく、人間らしくあることを

めざす」ことであるという指摘にも共通している（大

田, 1991年, p.42）。そのため、「汚染を克服するため
には子どもに何を教えたらいいかと考え、直ちにそれ

を教育に持ち込む、というのではなく、『好きにする』

ということをめあてにされていることに値打ちがあ

る」という（p.43）。 

すなわち、ここでの子どもの変容は、大人が望まし

い子ども像への変容ではなく、彼らの中に潜んでいる

より人間でありたい自分を引き出していた過程である。

「私は子どもの心の底には、健康な種子がしっかり抱

かれていることを確信しているのです。子どもは、心

底荒廃している等ということは決してないのです。む

しろ荒野のなかに力強い生命力をもって、太陽に精一

杯全身をむけようとしています。そうした指向性を屈

折させてしまうのは、子どもを競馬レースよろしく競

争にかきたてる、心ない大人たち、――そしてその大

人たちが信奉している支配者の論理なのです」という

桐山の子ども観が、長年間見てきた子どもたちの作品

を通して裏付けられ続けてきたのに違いない（桐山、

1978、p.17）。つまり、子どもの「人間的成長」を助

けることが中核にあることが、日暮里中における実践

を大きく特徴づけているのである。 

なお、この実践のねらいは子どもたちの「人間的成

長」であるが、その影響は、子どもの変容だけではな

く、社会にも及ぼしている。安曇野が位置する地域で

は、この実習から示唆を受けて、ゴルフ場や観光中心

の地域おこしと異なる地域の事業を展開している。具

体的には、都会と農村の子どもとの付き合いの場を作

るために、宿泊施設をつくり、農業体験や自然・伝統・

手づくりのふるさとイメージの催しなどが進められて

いる。さらに、日暮里中の実践が英語で海外に紹介さ

れた後、ブラジルへ移民しそこで農業に従事した方か

ら、日暮里中学校の生徒に、ブラジルの農業地帯にも

進出してもらいたいという連絡もあった（桐山, 1991, 
p.63）。つまり、子育てを中心に据えることによって、
学校教育実践と社会実践のつながり、そして地域と国

際のつながりを作ることができた例の一つと言えよう。 
 

おわりに 
最後に、日暮里中における教育実践が、特別活動に

おける環境教育、ひいては学校における環境教育のあ

り方にとってどのような示唆を提供するかについて考

察したい。 
第一に注目すべき点は、この実践の中核が、子ども

たちの生き方や自己の確立にあったということである。

環境教育の目標を策定し、それを中核に実践に取り組

むのではなく、むしろ「子どもにとって、いま、何が

必要か、そのためにどんな教育内容を組みたてるか」

ということが優先的に追及されており、この追及こそ

が日暮里中学校における環境教育実践の独自性である。

桐山の経歴からもわかるように、子どもへの着目を実

践の中核に置くことによって、学校の外からの価値判

断の押し付けを免れ、地域や親と連携することができ

た。そのため、この実践は、価値観によって主張が大

きく分かれる環境教育の学校でのあり方に一つの可能

性を示している。ただ、このような個々の子どもへの

執着は、環境教育としての目標が実現されないことを

意味していない。卒業して大人になった子どもたちが

桐山に送った手紙では、環境問題への関心や、そこに

自分が活動しているという具体的な行動が記述されて

いる（桐山, 1996, pp.171-176）。このように、この実
践の成果は、学校教育の目標の達成にとどまらず、生

涯学習としての環境教育にも見出せるのである。 
第二に、切り取った一部の自然を子どもたちに提供

するのではなく、自然、そして、そこで生活を営んで

いる人々の生き方を丸ごとに子どもに体験させている

ということがある。そこには、美しいものだけではな

く、しんどさがあり、泥くささがあり、危険もある。

そうすることによって、学校や都市に閉じられている

子どもの生きる場が開かれ、成立した文脈から切り離

された形で教えられる知識も真正の状況に対応するこ

とで意味をなすものとなる。この実践では、このよう

な近代学校教育の課題に対する反省も含まれており、

環境教育を通して学校教育を学校の内部から自発的に

問い直す例としても捉えることができよう。 
 第三に、この実践は、学校の教育課程上の位置付け

が特別活動にあるものの、そのねらいは、学校全体の

教育目標と一致するものであり、そこで構想され、実

施された指導方法は、学校全体の教育課程において一

貫して取り組まれているものであるということがある。

例えば、個々の子どもを主人公とするという日暮里中

の教育理念はこの実践にも現れており、そして、他の
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また、知識やスキルに関して、教わるという受動的

な姿勢ではなく、自ら楽しんで学んでいくことも「強

さ」として捉えることができる。子どもたちの作文の

中に、「“田んぼはほんとうに私たちの教室”、“自然の

中に暮らす人びとの今まで見たこともない素直さ”“自

然の中で食べた野菜や果物のおいしさ＝これこそほん

とうのおいしさ”」という教室では教えられないものを、

子どもたちが言葉で表現していた（p.250）。 
このような価値や認識の形成は、さらに、「不思議

な事は、自分の前に仕事があるというだけで手が、足

が、体が動きだすことだ。つい昨日か一昨日の僕なら

面倒くさいという考えが、頭に浮かんできて、とても

こうはいかないと思うのに」という行動にもつながっ

ていく（桐山, 1993, p.150）。つまり、ここでいう「強

さ」は、桐山が使う「自立的」、「主体的」という言葉

とも関連する。それは、主体的、自立的に価値を形成

し、認識を拡大し、行動をとるということなのである。 
（２）優しさー感受性 
 では、「優しさ」は子どものどのような成長を指すの

か。中１の行事である下田移動教室の後、「班毎の行脚

では班の団結力、そして、その素晴らしさを学んだ」

と、ある子どもが語った（桐山, 1977, p.92）。そして、
中２の春の扇山登山の後、子どもたちが作った短歌の

中に、「扇山けわしき道をのぼり行く苦しき友の息づか

いきこえる」、「つらかった扇山の道班員にたすけられ

つつ来ない友思う」（p.172）といった作品があった。

これらの作品から見えるように、「優しさ」はまず、他

人へと繋ごうとしており、その重要性を体得している

子どもの成長を意味するのである。 
 そして、子どもたちが持つこの「優しさ」の対象は、

人間に限らず、自然にも開かれている。「おばさんはそ

のかっちゃんという牛に話しかけるようにしゃべる。

牛君を友だちと思っている。［中略］おばさんのやさし

い顔、牛君の安心した信頼しきった顔、素晴らしい風

景」だったとある子は観察し、そして「学習も労働も

全力をだしてやっていくものなのだ。そこからおばさ

んと牛君のようなふれあいが生まれる」と、その子は

決心するのである（pp.249-250）。また、「お別れをい
いに牛舎へ行ってきた時、私は最初の対面の時とは全

くちがって感じる自分に気付いた。一頭一頭にさよな

らを言った。私の心の中は泣き笑いをしてゆがんでい

る状態だったかも知れない」という、牛に対する気持

ちの変化を語っている子もいる（藤岡, 1986, p.15）。
つまり、「農業実習のきびしさの中にみつけた本物のや

さしさ」に出会ったことによって（桐山, 1996, p.169）、
自然と人間のつながりに感動し、自分もそのつながり

を作れることに気づき、それを作ろうとする「優しさ」

はここで窺えるのである。 
 さらに、自然とのつながりと人間とのつながりは、

一体的に捉えられるべきものである。「僕たちの回りに

は、都会で味わえない何かがあった。何かを摑んだよ

うな気がする。それは、自然にとけこむ自分の姿でも

あったし、友の姿が自然にとけこむことでもあった」

という自然とつながっていく中に感じていた友だちと

の人間としてのつながりがこの文章に表現されている

（桐山, 1977, p.212）。また、風呂に入っても親に背中

を流してもらったことはなかった子は、実習先の泊ま

りの農家の奥さんに背中を流されたとき泣いてしまっ

たエピソードもあった。そして、その子は、牛の出産

や病気の際、獣医さんと一緒に立ち会い、帰っても何

度か電話をかけてきて、作物への台風の影響や牛の病

気のことなどについて色々尋ねてきた（藤岡, 1986年, 
p.12）。環境は、自然か社会かという二者択一的なもの
ではなく、人間は自然の中に他の人と通じ合い、他の

人とのつながりによってより自然とつながるのである。 
（３）現在の環境教育から考える 
最新の『環境教育指導資料（中学校編）』（国立教育

政策研究所教育課程研究センター, 2016）では、中学校

の環境教育のねらいを、「①環境に対する豊かな感受性

や探究心の育成、②環境に関する思考力や判断力の育

成、③環境に働き掛ける実践力の育成」と規定する。

そして、学校での環境教育の目標を、良い環境の創造

に主体的に関与できる能力と、環境に積極的に働きか

ける態度に大きく分けて記述されている（pp.22-26）。

日暮里中の実践を通して、「強さ」や「優しさ」の言葉

で捉えられた子どもたちの姿をこの枠組みと比較して

みると、共通している部分が多いことがわかる。ただ、

桐山は、子どもの成長を、能力や態度という言葉では

なく、「人間の成長」や「内発の力」として捉えようと

している。それは、「教育というのは、人間が豊かな人

間になることを助ける仕事」であり、「『手段としての

教育』という考え方ではなく、人間らしくあることを

めざす」ことであるという指摘にも共通している（大

田, 1991年, p.42）。そのため、「汚染を克服するため
には子どもに何を教えたらいいかと考え、直ちにそれ

を教育に持ち込む、というのではなく、『好きにする』

ということをめあてにされていることに値打ちがあ

る」という（p.43）。 

すなわち、ここでの子どもの変容は、大人が望まし

い子ども像への変容ではなく、彼らの中に潜んでいる

より人間でありたい自分を引き出していた過程である。

「私は子どもの心の底には、健康な種子がしっかり抱

かれていることを確信しているのです。子どもは、心

底荒廃している等ということは決してないのです。む

しろ荒野のなかに力強い生命力をもって、太陽に精一

杯全身をむけようとしています。そうした指向性を屈

折させてしまうのは、子どもを競馬レースよろしく競

争にかきたてる、心ない大人たち、――そしてその大

人たちが信奉している支配者の論理なのです」という

桐山の子ども観が、長年間見てきた子どもたちの作品

を通して裏付けられ続けてきたのに違いない（桐山、

1978、p.17）。つまり、子どもの「人間的成長」を助

けることが中核にあることが、日暮里中における実践

を大きく特徴づけているのである。 

なお、この実践のねらいは子どもたちの「人間的成

長」であるが、その影響は、子どもの変容だけではな

く、社会にも及ぼしている。安曇野が位置する地域で

は、この実習から示唆を受けて、ゴルフ場や観光中心

の地域おこしと異なる地域の事業を展開している。具

体的には、都会と農村の子どもとの付き合いの場を作

るために、宿泊施設をつくり、農業体験や自然・伝統・

手づくりのふるさとイメージの催しなどが進められて

いる。さらに、日暮里中の実践が英語で海外に紹介さ

れた後、ブラジルへ移民しそこで農業に従事した方か

ら、日暮里中学校の生徒に、ブラジルの農業地帯にも

進出してもらいたいという連絡もあった（桐山, 1991, 
p.63）。つまり、子育てを中心に据えることによって、
学校教育実践と社会実践のつながり、そして地域と国

際のつながりを作ることができた例の一つと言えよう。 
 

おわりに 
最後に、日暮里中における教育実践が、特別活動に

おける環境教育、ひいては学校における環境教育のあ

り方にとってどのような示唆を提供するかについて考

察したい。 
第一に注目すべき点は、この実践の中核が、子ども

たちの生き方や自己の確立にあったということである。

環境教育の目標を策定し、それを中核に実践に取り組

むのではなく、むしろ「子どもにとって、いま、何が

必要か、そのためにどんな教育内容を組みたてるか」

ということが優先的に追及されており、この追及こそ

が日暮里中学校における環境教育実践の独自性である。

桐山の経歴からもわかるように、子どもへの着目を実

践の中核に置くことによって、学校の外からの価値判

断の押し付けを免れ、地域や親と連携することができ

た。そのため、この実践は、価値観によって主張が大

きく分かれる環境教育の学校でのあり方に一つの可能

性を示している。ただ、このような個々の子どもへの

執着は、環境教育としての目標が実現されないことを

意味していない。卒業して大人になった子どもたちが

桐山に送った手紙では、環境問題への関心や、そこに

自分が活動しているという具体的な行動が記述されて

いる（桐山, 1996, pp.171-176）。このように、この実
践の成果は、学校教育の目標の達成にとどまらず、生

涯学習としての環境教育にも見出せるのである。 
第二に、切り取った一部の自然を子どもたちに提供

するのではなく、自然、そして、そこで生活を営んで

いる人々の生き方を丸ごとに子どもに体験させている

ということがある。そこには、美しいものだけではな

く、しんどさがあり、泥くささがあり、危険もある。

そうすることによって、学校や都市に閉じられている

子どもの生きる場が開かれ、成立した文脈から切り離

された形で教えられる知識も真正の状況に対応するこ

とで意味をなすものとなる。この実践では、このよう

な近代学校教育の課題に対する反省も含まれており、

環境教育を通して学校教育を学校の内部から自発的に

問い直す例としても捉えることができよう。 
 第三に、この実践は、学校の教育課程上の位置付け

が特別活動にあるものの、そのねらいは、学校全体の

教育目標と一致するものであり、そこで構想され、実

施された指導方法は、学校全体の教育課程において一

貫して取り組まれているものであるということがある。

例えば、個々の子どもを主人公とするという日暮里中

の教育理念はこの実践にも現れており、そして、他の
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教育活動と同様に、この実践を構成する各行事に子ど

もたちが班活動で参加したり、作文や短歌創作という

表現活動も行われたりしている。つまり、学校におけ

る環境教育の実践は、他の教育課程上の領域の取り組

みとテーマ上でのみ結び付けられるようなものではな

く、学校全体の教育目標や他の教育活動における指導

方法上で一貫しているものでもあらねばならないとい

うことが、示唆的である。 
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まで日暮里中に働き、日暮里中の教育実践をリードしたり、

代表して発信したりする、日暮里中の教育理念の形成に深

く関与してきた中心的な人物である。桐山は、1944年に

東京第一師範学校を出て、第三荒川国民学校で教師となっ

た。戦争が終わってから、「一体自分は今まで何を勉強し

てきたのか」、「どうしてこういう世の中のことがわからな

かったのだろうか」という思いのもと、日本大学の社会学

科に入った。大学には夜通いながら、教師をやり続けてい

たが、1947年に荒川区立八中へ転勤し、1957年の日暮里

中の設立までそこで教鞭を取っていた（野々垣, 2012）。 
4 桐山、1993年、p.154より作成。なお、特別活動として

これらの行事が行われていたのは、1975年から1989年まで

である。農業実習は、1989年から一人の子どもの負傷によ

って学校の教育活動からはずされることとなった。 
5 また、紙幅上取り上げていないが、日暮里中学校におけ

る教育実践は松下（1989）や宮盛（2006）にも言及されて

いる。松下は、日暮里中の農業実習の詳細に着目しそれを

労働教育として捉え、宮盛は、桐山の実践記録（桐山, 1977）
に着目しそれを子どもの学習権保障の実践として捉えて

いる。そのいずれも、子どもの主体性や自主性、自己形成

に注目しており、生活と離れる学校教育を問い直す視点を

持っている。 
6 藤岡貞彦は、1977年教育研究全国集会発表された、日暮

里中の学校ぐるみの公害教育実践報告を評価し、紹介して

いるが、それは主に表1の示す実践の形が定まる前の、校

内研究組織を中心に展開された公害学習の実践に着目し、

それを公害教育の実践として捉えるものである（藤岡・戸

石, 1978; 藤岡, 1988）。藤岡は、本稿の主な対象である実

践を環境教育として言及したのは、1995年の論文である

（藤岡, 1995）。 
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「子どもの貧困対策のためのプラットフォーム」としての学校に関する一考察 

――浦辺史の歩みに着目して―― 
 

中来田 敦美 
 

 
１．はじめに 
 現代の学校が背負う役割について考えるうえで、子

どもの貧困対策のためのプラットフォームとしての

機能を見逃すことはできない。この機能は、総合的な

子どもの貧困対策として、政府によって推進されてい

るものである。 
 2019年６月、子どもの貧困対策の推進に関する法

律（2013年６月成立）の一部を改正することが決定

された。これを受け、同年12月、５年ぶりに「子供

の貧困対策に関する大綱」が改定された（以下、「大

綱」と記す）。大綱では、「子育てや貧困を家庭のみの

責任とするのではなく、地域や社会全体で課題を解決

する」1姿勢が明確に打ち出された。その実現のため

に、学校を「地域に開かれた子供の貧困対策のプラッ

トフォーム」として位置づけ、スクールソーシャルワ

ーカーおよびスクールカウンセラーについて、「学校

における専門スタッフとして相応しい配置条件」を実

現することの必要性が改めて強調された2。 
 新型コロナウイルスの流行に伴い、経済的困窮にあ

えぐ家庭が増加するなかで、この機能の重要性はます

ます高まっていると言える。それでは、プラットフォ

ームとしての学校において、具体的にどのような教育

実践が展開されるべきであろうか。 
 大綱では、「教職員等の指導体制を充実し、きめ細

かな指導を推進する」ことや「子供が学校において安

心して過ごし、悩みを教職員に相談できるよう、多様

な視点からの教育相談体制の充実を図る」ことが「重

点施策」とされている3。しかし、これらは、展開す

べき教育実践の具体像を提供するものではない。 
 プラットフォームとしての学校において展開され

るべき教育実践について検討するにあたり、本稿では、

浦辺
う ら べ

史
ひろし

（1905-2002）の歩みに着目する。浦辺は、

東京の小学校で訓導を務めた後、東京帝大セツルメン

ト（以下、東大セツルと記す）託児部係や、スラムの

託児所「天照園子供の家」の保父として活躍した人物

である。訓導時代には、「学力のひどくおくれた貧し

い子ども」4のための教育を追究していた。 
 浦辺が訓導として展開した教育実践は、柿沼肇によ

って検討されている5。柿沼は、浦辺の活動と新興教

育運動の関連を確認したうえで、浦辺について「目の

前にいる子どもたちの悲惨な状態を正面から見つめ、

それが資本主義社会の諸矛盾からきていることを認

識し、また教師の置かれている困難の根源が社会の仕

組みの中にあることを見抜いていったのが……『大正

新教育』『大正自由主義教育』の教師たちとの決定的

な相違点であった」6と評価した。 
 保育に関する浦辺の取り組みについて検討した先

行研究には、宍戸健夫7、浅野俊和8、松本園子9によ

るものがある。ただし、訓導時代の実践と、保育に関

する取り組みの関係性については、これまで十分に検

討されてこなかった。そのため、浦辺が小学校訓導か

ら東大セツル職員へと職を移してもなお貫いた信念

があったかどうか、またその信念がどういったもので

あったかは明らかにされていない。 
 浦辺の著作において、彼が保育の道に進むようにな

った理由は、「子どもの仕事がしたかった」10ためで

あるとしか語られていない。しかし、東大セツルのル

ーツは、知識を享受することのできる大学生や牧師、

中産階級の人々たちが、下層労働者の多く住む貧困な

地域に入って住み込み、民主主義とヒューマニズムの

立場から援助を行うことを通じて、当事者の社会的覚

醒を促す活動である「セツルメント（settlement）」
運動11にある。このことを鑑みれば、訓導として下層

階級の子どもたちに向き合ってきた浦辺にとって、東
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