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女児誕生の祝いとしての雛祭―『宴遊日記』を中心として 

 Hinamatsuri as Celebrating the Birth of a Girl: Focusing on “Enyou Diary” 

 

是澤 博昭 

大妻女子大学家政学部児童学科 

 

Hiroaki Koresawa  

 

キーワード：女児誕生・江戸時代（18世紀中頃）・雛祭 

Key words：Birth of a Girl, Edo Period（Around the Middle of the Eighteenth Century）, 

Hinamatsuri 

 

要旨 

本研究では、江戸時代の女児誕生の祝いとしての雛祭の成立期について、柳沢信鴻の記録した

『宴遊日記』を基に明らかにした。安永天明期、すなわち18世紀中頃以降の江戸の大名や上級武

家では、女児の初節句に雛を飾る習慣は完全に定着している。ただし現在の感覚とは異なり、早

世した子どもの節句飾りを、その弟や妹に転用する例がみられるなど、乳幼児の死亡率が高い当

時の｢子ども観｣が微妙に反映されている。また規制の多い江戸の庶民の生活が、独自の江戸趣味

を誕生させるが、それが上層の女性たちの流行を左右する、江戸時代後期から幕末にかけてみら

れる雛飾りの傾向が確立されるのも18世紀中頃であると推測される。 

 

 

１. はじめに 

―雛祭と子ども・女性に関する貴重な記録― 

雛祭は、遠く平安時代から続く日本古来の年中

行事というイメージを一般に抱きやすいが、その

確立は意外と新しく、江戸時代も半ばすぎた 18

世紀中頃ことだ。8 代将軍徳川吉宗の治世が終わ

ってまもない宝暦から天明（1751～89）期をさか

いにこれまでの「雛遊び」から「雛祭」という新

語が広まり、誕生したばかりの娘の初節句に雛人

形を飾るという風習も確立する。また人形をはじ

めとする雛飾りが多種多様な発展をみせはじめ

るのもこの頃である１。 

田沼時代の積極的な経済政策を背景に、当時の

江戸の人々は消費文化に浮かれていた。それが江

戸の社会風俗を大きく転換させ、身分をこえてそ

の楽しさと趣向を共有する雛祭を誕生させる。そ

してその当時の様子を伝える貴重な記録が、安永

天明期に記された柳沢信鴻『宴遊日記』である。

ここにはまさに確立期にある、江戸の雛祭と人々

の姿が写しだされている２。 

著者柳沢美濃守信鴻（のぶとき）(1723～1792)

は、老中柳沢吉保(1658～1713)の孫であり、大和

郡山藩 15 万 1 千石の二代藩主を延享 2 年(1735)

から 28 年間務め、安永 2 年（1773）50 歳で隠居

する。そして天明 5 年(1785)に剃髪（仏門に入り

髪を剃ること。）するまでの 13 年間にわたる日常

の記録が『宴遊日記』だ。 

大名の取り潰し・転封などがほとんどなくなり、 

安定期を迎えるのは享保頃（1716～1736）とさ

れるが、このような時代に信鴻はつつがなく藩主

を務めあげ、安永 2 年 5 月 23 日、江戸駒込染井

の下屋敷（六義園）に側室のお隆やお谷（中）、

隠居付きの家臣ともども移り住む（以下染井の別

邸を含めた意味で六義園とする）。 

信鴻は隠居したとはいえ、まだまだ男性として

も衰えることはなかった。これまで 5 男・3 女が

成長しているが、彼は側室谷(中)に安永 2 年、安

永 3 年（1775）と相次いで 2 人の女児(お律・お

かね)を生ませている。 

寛保 2 年（1732）関西の浮世絵師西川祐信『絵

本和泉川』から、女子誕生を祝う行事として上方

で雛祭が定着しはじめたことを読み解くことが

できるが、果たして 18 世紀後半の江戸でも同じ

ことがいえるのだろうか。それを実証的に明らか

にするという意味でも『宴遊日記』は興味深い。 

本稿は、江戸の生活文化史という視点から、女



 
こども総合研究 Interdisciplinary Research on Children No. 2 2014 

 

2 

 

子の健やかな成長を願う年中行事として歩みは

じめた 18 世紀中頃の宝暦～天明期の雛祭を『宴

遊日記』をとおして確認することを目的としてい

る。 

 

 

 

 

 

 

 

 

２. 上屋敷から六義園へ 

上屋敷の雛祭 

信鴻が隠居を願った表向きの理由は、病気がち

ということだったらしく、安永 2 年（1773）5 月

に駒込染井の下屋敷（六義園）にうつるまでの間、

彼は幸橋の上邸(上屋敷)に籠りきりで 1 度も外出

していない。それでも上巳の節句は賑やかに行わ

れ、その主役は雛飾りであった。まず上屋敷での

雛祭の様子を抜き出してみよう。 

 

2 月 25 日 今日より居間へひいなを立てる 

  27 日 お永(嫡男保光の妻)雛の家具ことゝ

く焼失ゆへ今日遣す、阿隆雛挟箱遣

す 

  28 日 ひいなを阿隆（側室）住（お隆の側

使）に遣す、お隆ひいなを中に遣す 

   

屋敷で小火（ぼや）でもあったのか、三代藩主

を継ぐ嫡男の正室お永が雛道具を焼失したので

信鴻が買い与え、側室のお隆にも雛道具挟箱(外出

時に必要な調度装身具をおさめてかついだ箱)を

贈った。ちなみにお永は、時の老中松平輝高（高

崎藩主）の娘である。28 日お隆はお住とともに雛

を側使（そばづかい）（側に仕え身の回りの世話

などをする役）でもない「中に遣」わしている。

その理由は、当時彼女が信鴻の寵愛を受け出産ま

じかだったからだろう。 

 

29 日 町（お隆の側使）母来、甘糕遣し雛

見する 

30 日 家老出、…お隆も逢ひ、付の者を定

め、雛を見する…住に山川酒貰ふ 

3 月 1 日 信明（のぶはる）(三男)・信古（の

ぶもと）(五男)八半○長局雛見に行、

町部屋にて吸物、硯蓋等饗、皆〃行、

七過帰 

  3 日 用人以上の礼を請…部屋にて年寄用

人雛酒饗応 

 

「甘糕」はよくわからないが、砂糖をまぶした

ような甘い餅なのだろうか。「山川酒」は白酒の

こと。京都の地誌を記した『雍州府志』巻 6（黒

川道祐：天和 2 年（1682）成立）には 「山川酒 

六条油小路酒店に、これを醸す。およそ、山間の

流水、多くは白して濁る。この酒その色に似て、

甘美なり。よりて、これを号す。」とあるように、

山間を流れる川の水は白く濁っているところか

ら京都の酒屋が山川酒という商標で売り出した

めに、このような名前が定着したという。 

29 日はお町の母親、30 日は（あまり大人数だ

と差しさわりがあるので）家老と付の者を絞り込

み雛を見せる。3 月 1 日は三男信明(啜龍)・五男

信古(珠成) が「長局雛見に行」く。長局（ながつ

ぼね）は長く 1 棟に造り、その中をいくつもしき

った女性たちの住居のことだ。つまり息子たちが

侍女たちの住む長屋の雛飾りの見物にでかけ、そ

の後お隆の次の間のお町の部屋で、一同雛祭の御

馳走を味う。そして 3 月 3 日は用人以上の上巳の

礼をうけ、雛の宴を催した様子が浮かんでくる。 

六義園の女性たち 

雛祭から 1 カ月半ほどたった閏 3 月 17 日お中

は女児を無事出産、祖母（能正院：信鴻の実母）

から旧名をもらい「律」と名づけられる。そして

5 月 23 日、信鴻たちはいよいよ『宴遊日記』の表

舞台である下屋敷の六義園に移り住むことにな

る。 

ここでまず雛祭の主役である六義園の女性た

ちを紹介しよう。愛妾お隆は 13 歳の時に召しだ

され、宝暦 5 年（1755）三男広籌（かず）をはじ

め 2 男３女をもうけるが、広籌以外は皆早世して

西川祐信画『絵本和泉川』寛保 2 年

（1732）（筆者蔵） 

・女子が生まれたので雛棚を長くした

ことが記されている。 
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いる。信鴻は伊達村年（伊予宇和島藩主）の娘を

正室に迎えるが彼女は寛保 3 年（1733）に亡くな

り、その後真田信弘（松代藩主）の娘を継室とす

るがまたしても宝暦 3 年（1753）に失っている。

お隆は実質奥方の役割を担っていたようだ３。2

人の仲は睦まじく、毎年のように信鴻はお隆へ雛

を贈るなど、その愛情にあふれる記述は『宴遊日

記』全体に満ちている。しかし天明 5 年（1785）

9 月お隆が急死すると、社会情勢の変化（田沼時

代の終焉による綱紀の粛正など）も手伝い、雛へ

の記述は極端に少なくなる。彼女は雛をめぐる

『宴遊日記』の主役ともいえる存在だ４ 。 

花咲一男によれば、信鴻やお隆たちに仕える女

性の総勢は 30 名ぐらいで、その階級は「年寄」1，

2 名、「中老」3，４名、「中居」人数不明、主人の

起居する「側使」3 名ぐらい、その他茶の間・物

縫（裁縫方・衣類方）・祐筆（文書・記録の執筆・

作成にあたる職）1、2 名。「側使」以下は「次」

ともよばれた。お町もお住もお隆の側使らしく、

彼女たちはお隆の居室の棟続きで生活したよう

だ。年寄、中老、中居には 1、2 名の「三下（さ

んした）」(下女)がついていた。「年寄」、「中老」

は長屋の内の 1、2 部屋を使用し、長局には、同

居室があり、ここに三下が生活したとおもわれる
５ 。お律の母親お中は、『柳沢家譜集』によれば

「江戸二葉町塗師屋源六女」となっているので、

町人の娘らしい。安永 2 年 3 月、彼女は中老格と

なり加増をうけ、後に「谷」と名を改めている。 

 

３．お律の雛祭 

お律の初節句 

安永 3 年(1773)は、藩主という立場を離れたこ

とに加え、下屋敷の気軽さと名園六義園の美しさ

が晩年に授かった娘の誕生を祝う行事をさらに

盛り上げ、華やかな雛の節句が催された。（【 】

は律からの関係） 

 

2月 27日 上邸より水谷使者にてお律へ箱入

り二（次）郎左衛門雛一対貰ふ… 

   28 日 六本木【伯母】より雛人形被下…

お永【兄嫁】よりお律へ二（次）

郎左衛門雛一対・上下人形・干平

魚貰〇八過岩崎来、盃貰ふ、お律

へ手遊 

   29 日 森元町【叔母】より雛人形貰ふ…

啜龍【兄：三男】・珠成 【兄：五

男】 よりお律へ雛一対・小人形

五をおくる…松悦・玄昌・仙宅・

昌純・為治【医者たち】よりお律

石台造花貰ふ 

   30 日 新堀【祖母】よりひいな裸人形・

嘉鈴、お律へ被下…雛棚出し明日

より飾る… 

3月1日  ひいな立る〇禿一対雛・上下人形、

お律へつかハす〇藤田・田村・小

枝・新井【家臣】ニ上下禿人形お

律貰ふ〇妙仙院【姉】より上下着

禿人形貰ふ…造花州浜、大谷・浅

野【家臣】にお律貰ふ〇幾浦・岩

崎より扇橋迄【侍女】にお律禿人

形貰ふ…織衛門・満蔵・宗治・伴

治よりお隆白酒貰う 

   2 日  二（次）郎左衛門雛をお隆へつ

かハす六角【兄：三男の養子先】

よりお律へ重干糕・造花台来…昨

谷【母】よりお律蛤・山川貰ふ 

   3 日  中町より雛鄽少し有、八寸切禿

直を付る、不負…お律へ手遊びみ

やけ…昨日雛代、住・谷につかハ

す… 

 

「新堀」は麻布新堀の柳沢家の下屋敷に暮らし

ていた信鴻の実母（能正院）で、父吉里の側室で

森平右衛門の娘である。「六本木」とは、小田原

11 万石大久保忠興（正徳 3 年～明和元年［1715

～1763］）に嫁し、夫の死後も麻布の 6 本木邸に

住み、弟信鴻と親しく往来した同腹の姉（本光院）。

「森元町」は戸沢正諶（まさのぶ）（出羽新庄 5

代藩主：享保 5 年～明和 2 年［1720～1765］）の

正室で、1 歳下の妹（翠松院）だろうか。「妙仙院」

は信鴻の養女千賀子（兄信睦（のぶちか）の子）

で、津藩の支藩伊勢久居藩主藤堂高雅（享保 6 年

～宝暦 12 年[1722～1762]）に嫁いだ年の離れた

お律の姉にあたる人物。 

祖母・伯母・叔母・姉・兄（後述）・家臣・侍

女・親類から広く初節句の祝いが届けられている。

本家からは箱入りの次郎左衛門雛、その正室も次

郎左衛門雛と上下姿の人形（？）、父信鴻は禿の 1

対の内裏雛と上下姿の人形、父の姉・妹からはそ

れぞれ雛人形、兄(三男・五男)たちからは内裏雛

と 5人囃子の合計 6対の内裏雛が贈られたものら

しい。祖母や三男の養子先の六角家（後述）、家
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臣・出入りの医者・侍女たちからは上下姿の禿人

形や裸人形をはじめ造花や白酒など、内裏雛以外

のものが届く。 

また 3 日「段兵衛に雛を見せる」「溝口此春出

生初雛ゆへ造花石台つかハす」、5 日「六過ぎより

義範雛見によひ」など、3 日を過ぎても贈答や雛

見学の客が後を絶たない。 

信鴻の息子―信明・信古と広籌 

お律に祝いを届けた藩主保光（米徳）を除く信

鴻の息子たち、すなわち 2 人で雛 1 対を贈った三

男信明（啜龍）・五男信古（珠成）と養子先の六

角家から「造花台」などを届けた三男広籌(米社)

のことを説明しよう。信鴻は天明期のいわゆる

「大名俳諧」の雄としても知られた人物で、染井

別邸でもしばしば俳諧の会を催した。俳諧といえ

ば庶民の文芸というイメージが強いが、江戸時代

中期から後期にかけて流行した点取俳諧（発句や

連句を宗匠[点者]に見せて採点してもらい点数の

多さを競う俳諧）で大名たちは重要な担い手であ

った。特に享保期以降になると点取俳諧を楽しむ

大名が増加し、多くの大名俳人が活躍する。米翁

と号した信鴻もその 1 人である６。 

彼が他の俳諧好きな大名と違いがあるとする

ならば、信鴻は好んで「点取俳諧の宗匠然」とし

た姿勢をみせている点だ。彼の大名の隠居として

の社会的地位と俳諧界の名声をしたい多くの

人々が作品を差し出している。しかし信鴻はそれ

を仕事としている宗匠と違って点料(作品を評点

することで得る報酬)は全く受け取っていない。そ

して彼が見て良い句と思ったものは「他の宗匠と

同じように高点印を押した上で景品をだしてい

る」７ 。 

そして保光をはじめとするその子供たちの米

徳・啜龍・珠成・米社も彼らの俳号 (表徳)である。

日記には本名と俳号が入り交じり記されている

が、信明・広籌・信古の 3 人、なかでも五男信古

が頻繁に登場する。そして彼らのことは江戸幕府

が編修した系譜集『寛政重修諸家譜』からおよそ

のことがわかる。 

広籌の生母は村井氏、つまりお隆である。信明

と信古は、ともに同腹の兄弟、生母は木曽子で、

『柳沢家譜集』では「芝新橋一丁目万屋庄八女」

となっていてお谷と同じく町人の娘のようだ。花

咲一男によれば「安永初年にはすでに信鴻の許を

去り町人に嫁いでいた」８ という。安永 3 年の時

点で、信明・広籌は、それぞれ高家である武田家・

六角家の養子になっているが、まだ信古は部屋住

で、信鴻と同居している。 

後に彼は里光・里之（さとゆき）と名を改め支

藩の三日市藩三代藩主となるが、それは天明 2 年

（1782）に三代藩主信著（のぶあき）が没してか

らのこと。信古は俳諧に親しみ絵画を好んだ人物

で、特に信鴻にかわいがられたようだ。 

 

 

【表】律・かねへの初節句の祝い 

 律(安永 3年) かね (安永 5

年) 

【父】信鴻 禿 1対雛・上下

人形 

雛人形 

【母】谷 蛤・山川 禿人形 

【祖母】 ひいな裸人形・

嘉鈴 

菱餻 

【兄】嫡男保光 箱入り次郎左

衛門雛 1対 

雛 

【兄嫁】永 次郎左衛門雛

1 対・上下人

形・干平魚 

雛人形、菱餅 

【兄】三男信明 ＊雛 1 対・小

人形 5（信古と

共同） 

裸人形 

【兄】三男の養

子先六角家 

重干糕・造花台 麦藁細工湯本

挽物 

【兄】五男信古 ＊雛 1 対・小

人形 5 

雛挟箱 

【姉】妙仙院 上下着禿人形 貝尽 

【伯母】本光院 雛人形 × 

【叔母】翠松院 雛人形 × 

【叔母】智光院 × 造花石台 

【父の側室】お

隆 

× （信鴻からの）雛

を譲る 

【医者たち】 石台造花 × 

【家臣】 上下禿人形/造

花州浜 

高つき/蛤 

【侍女】 禿人形 造花石台・干

糕 

【付の者】 × 禿人形 /山川 /

蛤 

 

高家とは 

信鴻の三男信明と三男広籌の養子先の高家に
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ついて、少しだけ触れてみよう。高家は、江戸幕

府の儀礼や典礼を司る役職で、慶長 8 年（1603）

徳川家康が征夷大将軍に就任する際、大沢基宿

（もといえ）にその宣下の式典作法等を管掌させ

たことにはじまる。その名称や慣行が整備されは

じめるのは寛永（1623～1628）頃からとされ、主

に朝廷への使者、勅使・院使の接待と饗応役の大

名への指導、伊勢・日光三詣の代三などをつとめ

た。この役職につくことのできる家格の旗本が高

家だ。 

非役の家は表高家（無位無官）、高家の職につ

いている家を奥高家といい、後者は朝廷へ使者と

して拝謁する機会があるため、武家としては官位

が高い。就任時に従五位下侍従に叙せられるのが

慣例で、高家肝煎（頭となり職務を取り扱う者）

になると従四位上少将まで昇るとされる。信鴻・

保光は従四位下、大名の多くは従五位下なので、

官位は大名より高い場合があり、禄は低いが、家

格は大名格であった。宝永 7 年（1710）以降の

26 家で、うち 9 家が公家出身だ。また室町時代の

足利氏 1 門や旧守護、著名な戦国大名の子孫[吉

良・今川・上杉・織田・京極他]などの名家が占め

ている。 

武田家と六角家 

広籌の養子先の六角家は公家烏丸大納言光廣

の二男廣賢（ひろかた）を初代し、元禄 2 年(1689)2

代廣治（ひろはる）から高家となり、2 千石を賜

っていた。養父廣孝（ひろたか）は高家の名門大

沢家の三男で、延享 3 年（1737）19 歳の時末期

養子（当主が危篤状態に陥ってから願い出る養子）

となり六角家を相続、宝暦 12 年 (1762) に高家

職、お律の初節句の翌年の安永 3 年 (1775) には

高家肝煎となり、順調に出世している。広籌は廣

孝の娘と結婚し、安永 2 年 8 月 15 日に 10 代将軍

家治に拝謁、完全に六角家の 1 員となる。 

信明も武田家 2 代信安（のぶやす）の養子とな

ったが、こちらは少し事情が異なるようだ。武田

家は武田信玄の次男の子孫信興（のぶおき）と初

代とするが、彼は信鴻の祖父柳沢吉保のもとに寓

居していた人物で、元禄 13 年（1700）に幕府に

召しだされ五百石の旗本となり、翌年には表高家

になっている。 

六角家とくらべて少禄で歴史も浅く、二代にわ

たり無役の表高家のままだ。武田家の旧臣の流れ

を汲む吉保の後ろ盾により取り立てられた感が

あり、柳沢家とは同族的な関係にあるらしい。 

当時信明は独身で、養父は 70 歳に近い老人と

いうこともあった。広籌よりはやく養子に出てい

るが、前述のように、安永 2 年には部屋住の信古

とともに 2 人で長局に雛見にでかけるなど、養家

のことはあまり気にせず、比較的自由に信鴻のも

とに出入りできたようだ。 

お律の初節句の祝いは広籌が（兄弟というより

も）養子先六角家から実家の娘の初節句の祝いに

「重干糕・造花台」を贈ったのに比べて、信明は

武田家の一員としてではなく、同腹の信明・信古

兄弟が年の離れた妹の初節句の祝いに「雛一対」

を贈ったという印象をうける。それは後述するお

かねの時も同様で、同じ高家の養子とはいえ、信

明と広籌との間にある微妙な違いは養子先のこ

のような事情が関係している、と思われる。 

武家の次郎左衛門雛 

お律の初節句の祝いのなかで、特に興味深いの

は上屋敷（おそらく柳沢家の当主保光）から使者

をたてて「箱入り次郎左衛門雛一対」を持参して

いることだ。そして同雛は保光の正室お永からも

贈られている。また信鴻は寵愛する側室お隆にも

次郎左衛門雛を贈っている。この年はお隆の 30

才の祝賀であり、3 月 16 日信鴻は「蓬莱（おそら

く蓬莱山をかたどった台上に松竹梅、鶴亀、尉姥

等を飾り、祝儀や祝宴の飾りものとしたもの）州

浜・藤色縮緬鶴模様服・干松魚」と和歌をおくり、

お隆の里の村井家からも蓬莱州浜をはじめ律の

初節句に贈物を届けた人々などから沢山の祝い

の品が贈られている。 

次郎左衛門雛は公家・大名の本流として重用さ

れたというが、伝承ばかりで実証的な資料が整っ

ているわけではない。ただ同雛が前田家をはじめ

とする大名家や尼門跡寺院などを中心に伝来し

ているという事実が残るばかりだ。そしてこれら

の雛はいずれも丸顔で引目、鉤鼻の独特の顔をし

ている。いわゆる次郎左衛門雛は、大名家の娘な

どの誕生や嫁入りなどに際して用いられる正式

な雛なのだろう。つまり姫君などの初節句の祝い

や正式に同家の者と認められた時、或いは節目と

なる祝いの日など、高貴な女性の雛祭の祝いに用

いられる雛が、次郎左衛門雛であることがここか

らも確認できる。 

「室町二丁目 雛屋次郎左衛門」が『武鑑』に

登場するのは宝暦 11（1761）年〔出雲寺版〕か

らだ。この頃から雛屋の江戸店ができたと推測さ

れる。ここでお律の次郎左衛門雛も誂えられたの
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だろうか。 

 

 

３．おかねの雛飾り 

 

 

それはとにかく安永 3 年（1773）の『宴遊日記』

の記述は、信鴻の娘お律の初節句ばかりではなく、

雛人形が果たす役割を考える上でも貴重かもし

れない。さらに付け加えれば、この年から信鴻は

駒込からほど近い上野池之端中町の雛店に出か

け、自ら値段を交渉する姿がみられることも興味

深い。 

残念ながらお律は同年 6 月頃に亡くなり、翌安

永 3 年（1775)3 月の雛祭は前年よりややさびしい。

2 月 25 日、信鴻は中町の雛市にでかけ、例年のよ

うに 2 月 28 日から 3 月 7 日まで雛を飾る。2 月

末日(29 日)側室のお隆に次郎左衛門雛を遣わし、

3 月 1 日に「住・谷へ目録にて遣」わし、1 日、3

日と各部屋の雛を見物してまわる。そして同年 9

月、お谷は再び女児(おかね)を出産する。 

おかねの初節句 

安永 5 年(1776) 3 月は、前年に生まれた生後約

6か月の娘おかねの初節句だ。2月 27日に「雛棚」

を作り、翌日は側室のお隆の部屋にも雛を飾る。

以下、関連する項目を抜き出してみよう。 

 

 2 月 29 日 雛をお隆へ遣す〇お隆雛をおか

ねに譲る…お隆菓子に擬したる

さかな貰ふ○雛棚今年ハ居間掾坐

敷へ立る 

 3 月 1 日 珠成 【兄：五男】おかね雛挟箱貰

ふ、六角【兄：三男の養子先】よ

り土産…おかね麦藁細工湯本挽物

…米徳【兄：嫡男保光】より拝領

縮□貰ふ、おかね雛貰ふ〇妙仙院

【姉】よりおかね貝尽貰ふ…お永

【兄：保光の妻】おかね雛人形、

菱餅貰ふ…おかね、幾浦・袖岡・

住に雛菓子盆貰ふ…智光院【叔母】

よりおかね造花石台貰ふ〇おかね、

藤田・小枝・新井【家臣】 に高つ

き貰ふ○一昨日雛人形おかねにつ

かハす〇新堀【祖母】より菱餻被

下〇啜龍【兄：三男】よりおかね

裸人形貰ふ…おかね附の者におか

ね禿人形貰ふ〇側の者よりおかね

山川酒貰ふ、 

 2 日  暮過幾浦帰、おかねへ造花石台・干

糕を貰ふ〇おかね、谷【母】に禿人

形貰ふ〇おかね、大谷・穴沢に蛤貰

ふ、礼・さま・りの・かよ同断〇夜

三絃 

 3 日  奥勤之者に、お金、お隆山川・蛤等

所々より貰う…又 9郎女初節句ゆへ

禿人形つかハす…夜三絃 

 

雛人形は信鴻・三代藩主の保光・その妻のお永

から 3 つ。お隆は信鴻からもらった雛をおかねに

譲ったのだろうか。また 2 年前お律に雛 1 対など

を贈った兄(三男信明・五男信古)からは、それぞ

れ裸人形や雛道具、姉の妙仙院からは貝尽、「ひ

いな裸人形」をくれた新堀の祖母は菱餅を届け、

三男の養子先六角家からは「麦藁細工湯本挽物」

を土産に貰う。また雛人形を届けた父信鴻の姉・

妹、つまり伯母（本光院）・叔母（翠松院）から

は祝いの品がない。ところが前回記述にない叔母

の智光院 ９から「造花石台」が届いている。日記

をみるかぎり、おかねの初節句は、お律の時のよ

うに上屋敷からの次郎左衛門雛の贈答もなく、少

しさびしくみえる。また人形よりも雛道具・菱

餅・白酒・雛段に飾る付属品などが中心で、親戚

からの祝いの数も少なく、前回よりも質量ともに

見劣りがする。そしてそれは家臣やお付きの者か

らも同様だ。おかねの雛祭はお律の時より地味に

したという印象をうけるが、おそらくそうではな

いだろう。筆者は安永 3 年(1773)の贈られたお律

の雛に、おかねのそれを加えて、より豪華さを増

していたと考える。 

早世した子どもと節句飾り 

その推測の根拠は、2 点ある。まず雛を飾る環

前田家所縁の次郎衛門雛（『決定版日本の雛人形』

１９頁からの転載：撮影大屋孝雄） 
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境である。お律の雛祭はまだ六義園の増加改築に

とりかからない前の手狭な旧住居の頃であった。

安永 3年に完成する信鴻の芝居舞台を含んだこだ

わりの住まいで、はじめて祝われたのがおかねの

雛祭である。増改築をおえた新築の居間に飾られ

た雛飾りは、お律のものよりはる見栄えがしただ

ろう。 

またそれは住環境だけでなく、雛人形や道具の

点でもお律のそれをはるかに凌駕するものであ

った。それは当時の人々の節句飾りに対する意識

の違いにあった。 

江戸新川で下り酒（上方からの酒）問屋を営ん

だ豪商鹿島家分家旧蔵（現在：江戸東京博物館所

蔵）の 1 対の内裏雛と五人囃子・雛道具類などに

ある。これは「御白髪内裏雛一対二摘之内原舟月

作」という箱書きがある、老人姿の珍しい変わり

雛だ。文政 8 年 (1825) に生まれた娘「さの」の

ために購入された内裏雛だが、同 11 年 (1828) 同

女は 3 歳で亡くなり、その後文政 10 年(1827)生

まれの妹「いほ」に引き継がれる。雛道具は文政

10 年、5 人囃子・随身などは同 12 年 (1829) に

購入されている。つまり内裏雛は亡くなった姉の

ものを妹に転用しているのだ１０。現代ではあまり

考えられない用い方である。 

さらにこれを補完する例として、安永 5 年 2 月

25 日誕生した三男広籌（かず）の男児重次郎誕生

にまつわる一連の出来事がある。広籌は愛妾お隆

の子どもであり、その喜びもひとしおであった。

同日男児誕生の知らをうけ「夜三絃、米社（広籌）

男児出生内祝」と信鴻は記しているが、孫誕生の

知らせをうけて内祝いをしたという記述はこれ

以外にみられない。3 月 2 日の七夜には使いをや

り「紅白羽二重・干鯛つかハす」お隆からは「紅

白のひよゝ（赤ん坊の着物）・海鮮を遣す」。そし

て重次郎の 5 月の初節句のために信鴻は「紫幟」

を誂え、それが発注先の「夷や」より届いたその

日に、六角家で子ども達が残らず「麻疹」という

知らせをうける（4.27）。『武江年表』によればこ

の年（安永 5 年）は「3 月末より秋の始めまで、

麻疹流行、人多く死す。」１１という。これを裏付

けるように六角家の家内中の子どもたちが麻疹

にかかったのだろう。 

翌日幟をもたせて侍女を六角家へ遣いにやり、

さらに医師をさしむける。重次郎の麻疹が軽いと

いう知らせを受けひとまず安心したのか、その日

「お隆より贈る青龍刀」も出来たので、「明日遣

ハす」（4，29）ことにした。さらに翌 5 月 1 日広

籌からもお隆への手紙で息子が快方にむかった

と知らせをうけ、5 日「初幟」の赤飯なども届き、

胸をなで下ろしていた。ところが翌日から様態が

急変し、流行の麻疹で重次郎は死亡してしまう。

その後も六角家へ様子を見に人を遣わすなど、信

鴻の狼狽ぶりとお隆・広籌への気遣いなどが、行

間からひしひしと感じられる。 

節句飾りの転用 

そして翌安永 6 年（1777）9 月 11 日、再び六

角家に男児熊蔵（後に成人し廣教（ひろのり）と

称する）が誕生するが、意外にもその初節句の記

述は簡単で、「熊蔵へ人形代、干鯛遣す、お隆も

遣す」（安７，4，26）という 1 行にすぎない。こ

の時代の 5 月の節句は幟が中心で、それを里方か

らも贈る習慣があった１２。しかし、信鴻は早世し

た重次郎には幟や青龍刀を用意しているものの、

実質上の嫡男となる熊蔵には「人形代」のみです

ませている。 

亡くなった姉の内裏雛を妹に転用した鹿島家

と同様、江戸期の節句飾りに関する感覚は 3 月 5

月にかかわらず現在とはやや異なるようだ。幟は、

すでに早世した重次郎の時に六角家へ贈ったの

で、熊蔵のときは改めて誂える必要がなかったの

か。それが「人形代」という記述になっているの

であろう。お律の時に雛人形を届けた伯母（本光

院）・叔母（翠松院）からは祝いの品がなく、贈

った形跡のない叔母の智光院から今回届いてい

ることも、それを暗示させる。ここにも乳幼児の

死亡率が高く、幼い子どもは神と人との中間の存

在とみなされていた当時の｢子ども観｣が微妙に

反映されているのではないだろうか。 

上屋敷からお律に贈られた次郎左衛門雛をは

じめとする数多くの雛は、1 年あまりで亡くなっ

たお律の死とともに処分されたのではない。鹿島

家分家や六角家の重次郎・熊蔵の例をみるかぎり、

お律のものはおかねの雛飾りに転用されたと推

測される。それに今回新しく贈られた雛人形や裸

人形、附属品などが加わり、おかねの初節句は、

早世したお律のものを加え、白酒や菱餅・蛤など

があふれ、賑やかに雛棚を飾ったと理解したい。 

六義園の雛棚 

では染井の別邸（六義園）の雛飾り、つまりお

律やおかね雛棚の豪華さといっても、そこにどの

ような情景を思い浮かべればいいのだろう。もち

ろん推測の域をでないが、可能な範囲で想定して
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みたい。この時代の浮世絵や版本などに描かれた

町の雛祭の様子を見ても、雛段はせいぜい 2，3

段程度である。例えば、石川豊雅画｢風流十二月

三月｣も 3 段で五人囃子などもみられない質素な

ものだ。また文化 2 年(1805)に描かれた横浜人形

の家所蔵の初代歌麿作の浮世絵は、享保雛・古今

雛を中心に立雛・五人囃子・御所人形・雛道具な

どが所せましと並び、多くの女性たちが雛祭りを

楽しんでいる姿が描かれている。だがいくら派手

で華やかな様子とはいっても、雛段は 3 段にすぎ

ない。 

『宴遊日記』の雛飾りは、今日思い浮かべるよ

うな 5 段や 7 段という高い段の上に、人形や道具

が飾られていたとはおもえない。幕末近くになり、

そのような高い雛段が流行しても、それはあくま

で町方のことであり、柳沢家をはじめとする上級

武家や大奥などとは異なっていたようだ。 

文政 3 年（1821）の夜に起稿したという九州平

戸藩主松浦静山『甲子夜話』巻 9 には、次のよう

な記述がある１３。 

 

大城・大奥の御雛は、世間の如く高く棚を設

て并べ置ことは無く、席上に氈を鋪（しき）

て并べ在りと云（いふ）。三月には拝見を免

（ゆる）されて、婦女の輩は、市坊の人にて

も、大奥の女員に親縁あるは、それぐの部屋

より手引して、御庭より御間中の御雛を見物

するよし。 

 

ただし大名家や大奥の雛飾りが民間のように

高く棚をつくらず席上に並べるといっても、京都

の尼門跡寺院や明治天皇の第六皇女が嫁がれた

旧竹田宮家の有職雛のように、座敷に横並びに飾

ったのではないだろう１４。その意味では、時代は

下がるが三田村鳶魚が紹介した、皇女和宮の雛飾

りに関する大岡ませ子（13 代家定御台所天璋院の

中臈）からの聞き書きが参考になる。 

 

宮様（和宮）のお雛様は表向（御対面所の分）

は江戸風にお飾りになりましたが、御内証の

はお上段の下へ毛氈を敷いて、じかに内裏様

を並べてありました。…私どもの拝見に出ま

して、雛段がない物ですから、何だかお座敷

へお雛様が転がっているように思われまし

た。１５ 

つまり和宮の雛も江戸風に雛棚を設けて飾ったが、

プライベートでは直に座敷に並べたようだ。「ひひ

な遊び」の伝統を伝える京都の公家などはこのよ

うな飾り方をしたようだ。和宮も大奥の表向きの

雛飾りは江戸風に段を組むが、それはあまり高い

ものではなく（大岡の回想では）「雛段は三段です。

高さが京間ではない一間ほどで、幅は八間ぐらい」
１６だったという。8 寸以上の雛人形は禁止すると

いう町触は上級の武家には適用されないので、庶

民のように雛を比較的小ぶりにつくり、高い段に

数多くの人形や道具を並べて豪華さを演出する工

夫も必要もなかったのだろう。 

 

おわりに 

お律・おかねの初節句をみるかぎり、安永頃の

江戸の大名や上級武家では、女児の初節句に雛を

飾る習慣は完全に定着していることがわかる。今

日のような雛祭、つまり 3 月 3 日女子の誕生後の

初節句を祝う（雛遊びではなく）「雛祭」が、安

永期の江戸でも完成されていたと推測される。ま

たお律の初節句に雛人形を届けた伯母（本光

院）・叔母（翠松院）からおかねの時には祝いの

品がなく、前回贈った形跡のない叔母の智光院か

らは届くなど、江戸期の節句飾りに関する感覚は、

3 月 5 月にかかわらず現在とはやや異なっていた

ことが推測される。亡くなった姉のものを妹に転

用するなど、乳幼児の死亡率が高く、幼い子ども

は神と人との中間の存在とみなされていた当時

の｢子ども観｣が微妙に反映されている。 

また『宴遊日記』をみるかぎり、空間に余裕が

ある上級の武家などでは雛段はあまり高くなく、

内裏雛を中心に部屋いっぱい多種多様な雛人形

や道具を飾ったことが推測される。それが後に禁

令や住環境等の影響から、町方では小ぶりの雛人

形、いわゆる芥子雛（芥子粒のように小さな雛人

形という意味）や高い雛段へと発展する。それが

逆に幕末近くなると大奥や大名家などでも内々

には芥子雛が流行する。町方の古今雛が上層の

人々に受け入れられることと同じ現象が雛飾り

にもおこっているといえるだろう。町方の流行が

上層の流行を左右する、江戸時代後期から幕末に

かけてみられる雛飾りの傾向が確立されるのも

18 世紀中頃『宴遊日記』の頃だと考えられる。 
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ネパールでの子どもの生活と学校での学習活動の観察を通して 

－農業を主体として生活する村の子どもを例にして－ 

Observation of Nepalese Children‘s Life and Their Learning Activities at School:  
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要旨 

本研究では、Nepal連邦民主共和国の農村部で生活する子どもの家庭と学校での活動の観察調査を

行った。その結果、家庭においては「習慣」、「丁寧」、「配慮」であった。学校においては「記憶」、「書

く」であった。また、このような傾向は観察を行った4つの地域に共通した子どもの活動であった。

家庭と学校で見られた活動には、「繰り返す」、「素早く丁寧に行う」といった共通点が見られた。 

 

 

はじめに 

 日常生活の体験が、子どもの学習活動に大きく

関与していることは、これまでも言われ続けてき

ている。一方では、日本の子どもの学校での学習

活動は、日常生活とかけ離れたものになり、子ど

もも学校で学んだことの有用観をあまりもたなく

なっていることが各種の調査報告で指摘されてい

る(国立教育政策研究所学力調査)。また、それら

を受けて、学習指導要領の改訂のたびに生活に生

きる学習のありようが取り上げられている（山田

2009、 陰山英男 2009）。これらの状況と関連し

て、学習を行う態度の育成が大きな課題の一つと

してあげられている（相沢 2007､ 国立教育政策研

究所学力調査等）。こうした中で、小学校の低学年

段階は、学習習慣を確実に身につけさせることを

課題として取り上げている学校も見受けられる。

こうした事例を見ても、子どもの学習習慣、学習

への意欲、学習に望もうとする態度の育成は大き

な課題となっているといえる。 

 日本においてもかつては、学ぶことへの関心の

高いことが言われていた。しかし、徐々に子ども

がいつでも学ぶ機会を得られるようになるのに逆

行するように、学びへの意欲、関心、学びへ向か 

 

う姿勢や態度が問題視されるようになってきた。 

このことを鑑みて、未だに子どもが学びへの意欲･ 

関心、学習への姿勢や態度を持ち続けている子ど

もを見ることで、日本の現在の子どもが抱える問

題に迫ることができると考えた。 

 また、日本では子どもの体験の不足と体験した
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ことが生かされた学びが構成されていないことが

指摘されている。そこで、豊かな体験がいかに学

びにつながっていくのかを調べることは、子ども

の学びにとって体験の中の何が有効であるのかを

知る上でも大きな意義があると言える。 

 そこで、後発開発途上国（Least Developed 

Country 以下、LDC と略す）の国を取り上げ、日

本のかつてと同じような生活を行っていることが

想定できる国をとりあげその国の中でも農業を主

体とし、子どもが農業の働き手として活動してい

る地域を調査し、その地域の子どもの日常生活と

学校での学習活動の関連を見ることを通して、日

常生活の経験と学習活動との関連を見いだせるの

ではないかと考えた。 

 特に、日本と同じアジアの LDC9 カ国の中のネ

パール連邦民主共和国(以下、ネパールと略す)を

取り上げた。ネパールは、LDC の中でも農業を主

体とした生活を行っている国であり、治安的にも

比較的安定しており調査も広範囲にわたって可能

であることから選択した。そこで、すでに、2010

年から複数回授業を観察する活動を行ってきた中

央部の Central Development Region Bagmati 

Zone, Dhading District Kalleri にある Kalleri 

Secondary School で調査を行った結果、子どもの

日常生活で行うヤギの世話、調理、食器等を洗う、

家の中の掃き掃除などの家庭での日常的習慣化さ

れた活動が頻繁に見られ,この活動をあたりまえ

のように行う中で、学校の学習活動の中で頻繁に

行われる素早く書き写す、繰り返し読む、教師の

話を長時間に渡って聞き続けるといった繰り返し

的な活動を当たり前の様に受け止め行うことにつ

ながっているという傾向をとらえることができた。

そこで、こうした Kalleri Secondary School に通

う子どもの傾向が他の地域でも当てはまるのかを

検討することで、Kalleri で見られた傾向が同じよ

うな環境で生活する子どもに当てはまるというこ

とを傍証できると考えた。 

 研究の目的を以下のように設定した。 

 ネパール連邦民主共和国の農業を主体として生

活を行う、都市から離れた村に生活する子どもの

日常生活の活動と学校での学習活動との関連性を

見ることを行う。子どもの日常生活と学校の学習

活動の関連性は、ネパールの地域によって異なっ

ているのかを明らかにする。そのことを通して、

子どもの学習活動は、日常生活の活動が基底にあ

って成り立っているのかを明らかにするための切

り口になると考えている。 

 

方法 

 調査地域は、ネパール連邦民主共和国内の北部、

南部、東部、西寄りの中央地域の下記地域にある

学校を中心とした場所である。北部が、

Sagarmatha Zone, Solukhumbu District,  

Namche Bazaar にある Himalaya Primary 

School, 南 部 が 、 Lumbini Zone Kapilvastu 

District にある Shivapur Higher Secondary 

School, 東部が、Mechi Zone, Taplejung Disrict 

Hangdeva にある Janta Higher Secondary 

School と Dada Primry Secondary School、中央

部は、Central Development Region, Bagmati 

Zone, Dhading District Kalleri にある Kalleri 

Secondary School に通う子どもをそれぞれ対象

とした。いずれの地域も、農業を主体とした自給

自足の生活を行う地域である。ただし、北部の

Namche  Bazaar の Himalaya  Primary 

School に通学する子どもは、Namche Bazaar

の観光に関わる仕事を行っている家庭の子どもが

多く含まれている。これらの村の中には、自給自

足は完全にできず、自ら耕作して収穫した農作物

だけでは家族を養うだけの食料が得られず、わず

かに得られるお金によって不足した食糧を購入す

るという生活をしている人々が多く生活している

地域も含まれている。子どもは、家庭の中での大

切な働き手になっている。こうした地域を選択し

た。 

 調査対象の地域と子どもは、表 1 の通りである。

表 1にあげた 19家族 24人の子どもを対象とした。 

 具体的な調査の方法は、以下の通りである。観

察者は、それぞれの家族の子どもの家庭に入り、

起床時間から学校に登校するまでの時間に何を子

どもが行っているのかを時間経過に伴って筆記記

録していく。筆記記録とともに、写真撮影を行い

行動の様子がわかるようにしていく。また、学校

の観察は、観察者が 2013 年 10 月 1 日から 2014

年 1 月 29 日の中の 22 日間、前述した学校に通っ

た。その中で、前述の 24 人の子どもが所属する

Class4 (Grade 4th)から Class8（Grade 8th）並

びに Class10 (Grade10th）の Mathematics, 

Science, Social, English, Nepali, Agriculture, 

Health, Computer 等の教科の授業を観察した。

最も多く観察したのは、日常生活と学習活動の関

連が多く出てくる可能性を考え、Mathematics と
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1 Sunita ５ Female
2 Sunita Elder sister 9 Female
3 Bishunu Nepal 8 Male 2014/1/14 6:00-9:43 , 16:48-17:20 2013/10/2 15:55-9:30 , 16:00-17:40
4 Radhakrishna Nagarkoti 8 Male 2013/11/27 6:28-9:30 ,
5 Bunumaya Bajracharya 7 Female
6 Bunumaya Elder brother 8 Male
7 Salmira Gaire 8 Female 2014/1/17 6:30-9:05
8 Rampalsaｒ Bishwakarma 6 Male
9 Rampalsaｒ Little sister 5 Female

10 Mina Dural 5 Female
11 Mina Elder brother 6 Male
12 Hirmaya 5 Female
13 Hirmaya　Little brother 3 Male
14 Gankumalu 4 Male 2013/11/25 6:20-10:00 , 16:30-17:50
15 Kalpana Nepal 6 Female 2013/11/28 6:10-8:30 , 16:20-17:30
16 Yam Bahadur Nepal Bahedeur 8 Male 2013/10/4 6:30-9:27
1 Himalaya Lakparita ５ Male 2013/10/20 13:30-16:40
2 Asmita　Pokharel 8 Female 2013/12/5 ８：３０－８：５０ 2013/12/6 6:10-8:40 , 13:30-15:20
3 Muna Tharu 8 Female 2013/12/8 5:55-9:10 , 16:15-18:30
4 Mona Gagmer 8 Female 2013/12/9 5:47-10:00
5 Himulas 7 Male 2014/1/26 6:05-9:58
6 Momotamandhle 8 Female 2014/1/29 6:10-8:58
7 Pretty Rai 7 Female 2014/1/27 6:10-9:48 , 15:40-16:20
8 Devimai 7 Female 2014/1/28 6:05-9:55

No. ｓｃｈｏｏｌ Nmae
2013
Class

Observation Date

Kalleri
secondary

school

2014/1/13

the
distinctio
n of sex

6:00-9:55 , 16:00-17:00 2013/11/26 6:12-9:50 , 16:19-17:30

2014/1/16 6:15-8:56

2014/1/19 5:49-9:59

2013/11/24 6:10-9:45 , 16:31-18:15

2013/10/3 6:25-9:27 , 15:30-17:17

Shivapur
Higher

Secondary
School

Janta
Higher
Dada
Lower

Science の教科の授業を観察した。 

具体的な観察方法は、観察者が学校の授業時間

の教師の活動と板書内容、抽出した子ども並びに

他の子どもの活動の様子を筆記記録していく。合

わせて写真撮影やビデオの撮影を行い、授業の様

子がつかめるようにした。 

 調査した子どもの家庭の観察時間並びに観察し

た授業の時間数と教科は、表１，表２の通りであ

る。延べの観察時間は、家庭が 88 時間 25 分(そ

のうち 56 時間が Kalleri Secondary  School

に所属する子どもの家庭での観察であった)、学校

が 93 時 間 ( そ の う ち 60 時 間 が Kalleri 

Secondary School での観察であった)。 

 家庭や学校で観察者が行った筆記記録や写真・

ビデオ記録を時系列的に整理し，活動によって培

われる技能や能力を OECD のキーコンピテンシ

ーに基づき作成した 20 のカテゴリーに整理して

記録していった。なお、20 にカテゴリー化した能

力等の妥当性は、観察者の長年の小学校教諭経験

と小学校の授業を行う際に検討してきた教科で育

つ能力等に基づき子どもの活動を元に判断してい

った。20 のカテゴリーは表３の基準に基づき子ど

もの行動観察結果から判断していった。 

また、OECD Key Competency と 20 のカテ

ゴリーとの関係は、表４の通りである。こうして

できあがった表が、図 1 の様になる。 

Kalleri Secondary School に通う子どもと、

Kalleri Secondary School 以外の学校 (Another) 

に通う子どもとを比較分析していった。なお、統

計的な有意差は、危険率 0.05 で算出した。

 

 

表１ 観察した家庭とこどもと観察時間の一覧 
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Area School Class Date Time Subject

G10th  2014/1/16 12:15-12:50 Science

2013/10/2 10:00-17:40 Science,(absence),Social,Nepali,English,(absence),Moral,English(G)

2013/10/3 10:00-14:45 Social,Mathematics,Moral,(absence),Nepali,Science

2013/11/7 10:00-16:35 Agri,Mathematics,Social,Nepali,English,Geogrphy,English(G)

2013/11/24
10:05-11:42,
15:30-15:50

Science,Mathematics,Social,
English

2014/1/14 9:50-11:30 Science,Mathematics

2014/1/16 10:00-11:03 Science,Mathematics

2014/1/17
9:50-11:21
12:55-13:30

Science,Mathematics,
English

2014/1/19 10:56-12:11 Mathematics,Social,

2013/11/24 11:45-12:50 Science

2013/11/27 9:50-14:42 Nepali,Health,Science,English,Mathematics

2014/1/16 11:35-12:15 Science

2014/1/17 11:35-11:45 Science

2013/11/24
10:15-10:45
14:40-14:45

Social,
Science

2014/1/19
10:10-10:45
12:20-12:45
14:19-14:37

Social
Computer
Science

2013/11/24
12:50-13:05
14:47-15:30

Science
Mathematics

2013/11/25 10:05-16:20 (absence),Social,Mathematics,Science,Nepali,Mathemtics

2013/11/26 14:20-15:40 Nepali,Mathematics

2013/11/27 15:00-16:10 Mathematics

2013/11/29 9:40-12:45 English,(absence),Mathematics

2014/1/13 10:00-16:00 English,(absence),Science,Nepali,(absence),English

2014/1/16
11:05-11:24
13:00-13:15

Social
Science

2014/1/17 11:45-12:50 Mathematics,Science

2014/1/19 12:55-13:00 Science

G2th 2013/10/20 10:10-10:20 English
G4th 2013/10/20 10:20-11:00  12:03-12:20 Science   Social
G1st 2013/10/20 11:10-11:43 Science
G5th 2013/10/20 11:25-11:59 Mathematics
SKG 2013/10/20 11:55-12:15 (absence),Mathematics,(absence),Nepali
G4th 2013/10/21 10:10-10:40,12:03-12:40 Science,  Social
G5th 2013/10/21 10:50-11:59 English,Mathematics
G8th 2013/12/5 9:55-16:00 (absence),Mathematics,English,Environment,Science,Health,
G8th 2013/12/6 11:50-13:30 English,Moral,
G8th 2013/12/7 10:00-16:00 (absence),Nepali,Social,Science,Moral,
G8th 2013/12/8 10:00-11:00 Mathematics,(absence)
G7th 2014/1/26 10:00-14:30 Physical&Health,Mathematics,Nepali,English,Practice for Sports Festival
G8th 2014/1/29 10:00-12:04 Science,Mathematics,English
G7th 2014/1/29 12:15-12:39 Science
G7th 2014/1/27 10:00-15:20 Mathematics,Nepali,Social,English,Science,Health,Population,
G7th 2014/1/28 10:00-13:00 Mathematics,Nepali,Social,English,

G8th

G6th

G7th

Kalleri
Pecondary

School
Middle

North

South

East

Himalaya
Primary
School

Shivapur
Higher

Secondary
School

Janta
Higher

Secondary
Dada Lower

Secondary School

G５th

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

写真 1 G5th の Mathematics の授業                     写真 2 火をおこして、調理を行う G6th の男の子  

（Kalleri Secondary School）                  （Kalleri Secondary School） 

板書内容をノートに書いている 

表 3 観察した学校の授業と観察した時間の一覧 
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説明 具体的な場面例

1 習慣
手際よく行うことができることから,日々繰り返し
行われていることが想定できる活動。

食器を洗う。山羊にえさを与える。山羊のえ
さとなる草や木の葉を取ってくる。

2 丁寧 丁寧に作業をすすめている。 食器などを丁寧に洗っている。

3 繰り返し 同じことを繰り返し行っている。
短い時間の中で、何度も食器を洗ってい
る。

4 記憶
言葉、文章などを記憶したり、記憶したことを単
純再生したりしている。

・声を出して教科書を何度も読み返す。
・用語などを問われて、その用語のみを答
える。

5 読み

6 書き

7 集中力

8 計画
次に起こるべき事態などを想定しながら活動を
組み立て、行っていく様子。

・どの勉強をいつ行うのがよいのかを考えなが
ら勉強を行っている。
・ヤギが好きなモロコシの粉を入れた水を用意
してから、ヤギを小屋から出す。

9 見通し
次に起こるべき事態を想定して活動している。
(計画をする上では、見通しがあることが前提に
なる）

・ヤギの動きを見通しながら能率よく作業を行
い、できた時間を勉強にあてている。
・ヤギを呼ぶ（モロコシがなくなってきた）。モロ
コシの粉入りの水を与える。

10 判断･目安 活動すべき量などを目的に従って決めている。

･ヤギに与える草の量はどのくらい必要なのか
を考えて取ってくる。
・朝食で使う野菜の量を考えて,畑から取ってく
る。

11 分類 目的に従って、より分けていく活動
・各グループ代表だした都市を地域別に分
けていく。

12
概要をつ
かむ

13
規則性を
見いだす

物事が繰り返して起こっている現象を捉え、そ
の繰り返しに見合った活動を行っている。

水が垂れる位置が決まっていることを見い
だし、その位置に水桶を置く。

14 関係づけ
異なることを結びつけて考え行動したり、発言し
たりしている。あるいは、そのようにさせようとし
ている。

・半径が２ｃｍだったなら、直径は何ｃｍかを
問い、考えさせる。
・獲得した知識を生活に生かしている。

15 モデル化 モデルに当てはめ,考えを説明する。
太陽の光が地球にあたることを、地球儀を
使って説明し、理解を促す。

16 配慮

17 聞き取る

18 待つ

19 説明
自分の考えを相手にわかるように話したり、書
いたりして伝える活動。

･今日の授業の概要を説明する。
・導きだした回答を発表する。

20 協力
複数人で目的に従った活動を行うことで、より
効果的に目的等が達成できること。

・班で話し合いながら、教科書に書かれた
ことを整理していく。

人が来ること、自分の順番、次の活動が始まることを待つことができる。

教科書などを黙読したり,音読したりする。

・板書内容を,ノートに写し取る。
・教科書に書かれたことをノートに写し取る。
・自分の考えや導きだした回答やその過程をノートに書く。

・ノートを記述することを集中して行っている。
・教師の話を集中して聞いている。
・一つの作業を集中して行っている。

・教師の話や教科書に書かれてあることの要約を行う。
・1時間の授業の中で大切であったことをまとめる。

・相手の立場になって考え,行動すること。
・相手を敬っていることを示す行動ができる。

・話を聞く。
･聞いたことをノートに書き取る。

 

 

 

 

 

 

 

 

 

写真 3 朝の祈りを行う G8th の女の子           写真 4 G8th Nepali の授業（板書内容をノートする） 

（Shivapur Higher Secondary School）          （Shivapur Higher Secondary School） 

 

表 3 20 のカテゴリーの説明と一例 
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1月29日 Fine
Shree Janta Higher Secondary School, Tapllejung

時間：Time 場所:Area 活動内容（Momota）８年 活動内容（妹）７年 活動内容(妹）４，３年 活動内容：母 技能：Skill 能力：Ability 近所の男の子の動き　 category Photo 備考：Reference coiumn

6:10 自宅 寝ていた 寝ていた 寝ていた 寝ていた 寝ていた
6:12 家の外に出てくる

座る場所をつくるために片付け

6:17 家の外にでてくる

6:18 掃き掃除

水をまくそれから再度掃き掃除を始める 掃除 習慣 1 みずまき掃き掃除
6:25 大きな散らかったものを拾い集めていく 外に出てくる 外に出てくる 手順 丁寧 外に出てくる 2

家の外回りもはき掃除

6:29
家の周りの薪、小さいゴミを拾い，家の
中へ
外に出て行く なたをもってMomotaと外へ行く

山羊のえさの木の葉を取りに行く 木登り　なたの利用
持っていくのに都合よ
く塊にしていく　判断

木に登って、枝を落として行く 10

6:37 葉をもってもどり、山羊に与える 葉を持ってもどり、山羊に与える
6:41 手を灰だらけにして出てくる 3年の妹が外に出て、手を洗う

6:43
外の下に降りて、畑に行き，わらを集め
る

水差しを洗う 習慣 1

6:47 薪を集める
6:48 薪割り
6:53 薪割りを行う 食器洗い 薪割り 大きさの見当をつける 10
6:56 割った薪を家の中に持っていく 判断
6:57 灰を持って外に出てくる.灰を袋に入れる おもちゃの車で遊ぶ おもちゃの車で遊ぶ

7:00
袋類の整理、服を見つけ出し、妹に見せ
る

7:03 食器洗い

7:04 ニワトリ出しを手伝う
3年:ニワトリの小屋を開ける　4
年:ニワトリを出すのを手伝う

ニワトリ出しを手伝う ニワトリを出す

7:15 圧力鍋、やかんを洗う
7:22 顔を洗う
7:23 やかんを洗う
7:25 鍋の底に灰をつける
7:27 鍋を洗う 丁寧 2 あまり計画的に動いていない

隣の人が水が欲しいと見える。自分の作
業を中断して，水を入れるのを手伝う

年配者への配慮 16

7:31 野菜を取りに畑に行く 習慣 1
野菜を洗う

7:35 タマネギ、その他の野菜を切る 豆を洗い，水につける 習慣 1
鍋に水を入れ、母から豆を受けとる

7:41 上から，塩か何かを持ってくる
7:45 圧力鍋で豆や野菜を炒める
7:49 やかんに水を入れて持ってくる 畑周りの掃き掃除 習慣 1
7:51 上からお米を持っておりてくる 妹から手紙を受け取り読む テュッパをご馳走になる

お米をとぐ
7:56 お米を鍋に入れる 習慣 1
8:01 調理を続ける
8:08 マサラをする 手順・敷物を敷いて行う
8:17 肉を切る たね類をふるう 肉切り 大きさの検討 10 肉を切る写真
8:26 鍋を洗う 判断 9
8:37 肉と野菜を別々に炒める
8:39 マサラをする 掃き掃除 手際 9
8:41 時計を何度か見る
8:45 圧力鍋を開け，中のものをかき混ぜる
8:50 水場で洗顔、歯磨き 習慣 1
8:56 髪の毛をとかす
8:57 学校へ行く用意を済ませる
9:09 学校へ行く用意

食事 食事 食事
9:29 学校へ行く 学校へ行く
9:58 学校着 学校着

時間：Time 場所:Area 活動内容：Behaviour 技能：Skill 能力：Ability その他の力 備考：Reference coiumn

10:15 8年教室
チャイムがな
る

子どもたち教室に入る

男の子3人、女の子8人

静かにおしゃべりをしながら待っている

10:30 Science 先生が持ってくる

板書　Living beings

Nmae:Momotamandhe　　　 grade　８　  Femail  card 

先生の動き Photo

父は、カタールに働きに行っている。結婚した姉と夫、母、妹3人、近所の男の子どもが泊まりに来ていた。

先生は来ない

先生がアブラナ科の花を根っこがついたまま持ってくる

6:22

表 4 OECD のキーコンピテンシーとカテゴリーの対応 

 

図 1 記録を時系列にしたがって整理した表の例 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Using Tools Interactive
A. Use language, symbols and texts interactively

○言語、シンボル、テクストを活用する能力 4記憶 ５読み ６書き
７集中
力

17聞き
取る

B. Use knowledge and information interactively

○知識や情報を活用する能力 4記憶
17聞き
取る

C. Use technology interactively

○　テクノロジーを活用する能力 １習慣 ２丁寧
３繰り
返し

４記憶
17聞き
取る

A. Relate well to others

○他人と円滑に人間関係を構築する能力
14関係
付け

16配慮 18待つ 19説明 20協力

B. Co-operate, work in teams

○協調する能力 16配慮 18待つ 19説明 20協力
C. Manage and resolve conflicts

○利害の対立を御し、解決する能力 16配慮 18待つ 19説明 20協力

A. Act within the big picture

○大局的に行動する能力 10判断 11分類 12概要
14関係
付け

B. Form and conduct life plans and personal Projects

○人生設計や個人の計画を作り実行する能力 8計画 9見通し 10判断
13規則
性

15モデ
ル

C. Defend and assert rights, interests, limits and Needs

○権利、利害、責任、限界、ニーズを表明する能力

3

Acting AutonomouslyCompetency Category 3: Acting Autonomously

自立的に行動する能力

1 社会・文化的、技術的
ツールを相互作用的に

活用する能力

2

Interacting in Heterogeneous Groups

多様な集団における人
間関係形成能力
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Kalleri:N=２２
Another:N=１０ 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

Kalleri 1 2 1 2 2 2 1 2 1 2 1 1 1
Another 3 1 2 1
Kalleri 5 7 4 1 1 1
Another 3 3 1 1 1 1
Kalleri 8 8 3
Another 6 1
Kalleri 12 6 1
Another 4 2 1
Kalleri 19
Another 5 2
Kalleri 18 1
Another 6 1
Kalleri 7 12
Another 7
Kalleri 11 4 3 1
Another 4 2 1
Kalleri 5 6 2 2 2 1 1
Another 2 1 3
Kalleri 10 3 2 2 2
Another 4 1 1 1
Kalleri 19
Another 7
Kalleri 19
Another 7
Kalleri 19
Another 7
Kalleri 18 1
Another 7
Kalleri 19
Another 7
Kalleri 8 6 3 1 1
Another 1 2 2 1 1
Kalleri 19
Another 7
Kalleri 16 2 1
Another 7
Kalleri 19
Another 7
Kalleri 16 3
Another 6 1

20 協力

16 配慮

17 聞き取る

18 待つ

14 関係づけ

15 モデル化

19 説明

11 分類

12 概要をつかむ

13 規則性を見いだす

8 計画

9 見通し

10 判断･目安

5 読み

6 書き

7 集中力

2 丁寧

3 繰り返し

4 記憶

Category

Area

Frequency Dstribution

1 習慣

Kalleri:N=２２
Another:N=１０

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Kalleri 21 1
Another 10
Kalleri 15 6 1
Another 3 3 1 1 1 1
Kalleri 16 4 1 1
Another 4 2 2 2
Kalleri 9 6 2 1 2 1 1
Another 3 4 1 1 1
Kalleri 11 8 1 1 1
Another 3 4 2 1
Kalleri 4 5 4 1 3 2 3
Another 1 1 2 2 1 1 1 1
Kalleri 16 6
Another 6 2 2
Kalleri 22
Another 8 1 1
Kalleri 21 1
Another 8 1 1
Kalleri 20 2
Another 8 2
Kalleri 20 2
Another 8 2
Kalleri 13 6 2 1
Another 5 1 1 1 1
Kalleri 22
Another 10
Kalleri 12 5 3 1 1
Another 8 2
Kalleri 21 1
Another 10
Kalleri 20 1 1
Another 7 3
Kalleri 6 6 2 7 1
Another 3 4 1 1 1
Kalleri 19 1 1 1
Another 8 2
Kalleri 16 5 1
Another 6 1 3
Kalleri 21 1
Another 10

Frequency Dstribution

19 説明

20 協力

Category

Area

16 配慮

17 聞き取る

18 待つ

13 規則性を見いだす

14 関係づけ

15 モデル化

10 判断･目安

11 分類

12 概要をつかむ

7 集中力

8 計画

9 見通し

1 習慣

2 丁寧

3 繰り返し

4 記憶

5 読み

6 書き

図 2 家庭で見られた各カテゴリーの度数 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3 学校で見られた各カテゴリーの度数 
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表 5 家庭で見られたカテゴリーの出現数の平均の比較  表 6  学校で見られたでカテゴリーの出現数の平均の比較

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

写真 5 教師がノートを添削している間は、待つこども   写真 6  教師がノートを見る間は、起立して待つこども  

(Kalleri Secondary School)                   （Himalaya Primary School） 
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結果 

 図 1 の様に整理した子どもの家庭と学校の授

業時間中の観察記録をもとに、観察できた能力

等を 20 のカテゴリーの数字に変換し、そのカ

テゴリーの数字の出現数を数えていき、カテゴ

リー毎に家庭と学校でどれだけ該当するカテゴ

リーが見られたのかを書き出していったのが図

2 と図３である。図 2 は、家庭で観察された各

カテゴリーの出現度数、図 3 は学校の授業で観

察された各カテゴリーの出現度数を表している。

なお、図 2,図 3 ともに青の網掛けが Kalleri で

観察された各カテゴリーの度数を表し、薄桃色

の網掛けは Kalleri 以外の学校で観察された各

カテゴリーの度数を表している。 

まずは図 2 の家庭から以下のことがいえる。

Kalleri とその他の学校では、多く見られるカテ

ゴリーに顕著な違いが見られない。Kalleri もそ

の他の学校でも、家庭ではカテゴリー1 番「習

慣」が最もよく出現している。「習慣」のカテゴ

リーの他には、2 番「丁寧」や 16 番「配慮」が

Kalleri の子どもでも他の学校の子どもでも多

く見られた。････結果１ 

図３の学校からは、以下のことがいえる。学

校においても、Kalleri とその他の学校では大き

な違いが見られない。いずれもカテゴリー4 番

「記憶」、カテゴリー6 番「書く」が多く出現し

ている。････結果２ 

なお、カテゴリー13 番「規則性を見いだす」

は、Kalleri の家庭を観察した際に就学前の 3

歳の幼児に見られた。ただし、就学している子

どもには、今回の観察の中では、 Kalleri 

Secondary School、その他の学校、家庭でも見

いだすことができなかった。 

そこで、Kalleri の 16 人の子どもとその他の

学校の７名の子どもの各家庭での活動で観察さ

れた 20 のカテゴリー出現数のそれぞれの平均

値を算出し、Kalleri の子どもとその他の学校の

子どもとで各カテゴリーの出現数の平均値に違

いがあるのかどうかを各カテゴリー毎に t 検定

を行った。その結果が、表５である。 

同様に Kalleri とその他の学校とでカテゴリ

ーの出現数に違いがあるのかどうかを見る目的

で、以下の平均値を比べることにした。のべ

kalleri25 学級分、その他の学校 16 学級分の学

校での授業で見られた 20 のカテゴリーの出現

数の平均値を算出して、Kalleri とその他の学

校で 20 のカテゴリーの出現数の平均値の差の

検定をT検定で行った。その結果が表６である。 

表５も表６いずれも、網掛けは Kalleri とそ

の他の学校で統計的な有意な差が見られたカテ

ゴリーを示す。また、平均値の項目の網掛けは

統計的に有意に多かった学校を示している。 

家庭の表５から以下のことが言える。Kalleri 

とその他の学校で家庭でのカテゴリーの出現数

に有意な差が見られたカテゴリーは、「３ 繰り

返し」のみであった。それぞれの有意な差が見

られたものの Kalleri とその他の学校のいずれ

の平均値が高いかを見ていった。その結果、「３

繰り返し」は Kalleri がその他の学校よりも平

均値が有意に高かった。それ以外の 13 個のカ

テゴリーに関しては、Kalleri とその他の学校と

で有意な差が見られなかった。なお、「11 分類」、

「12 概要」「13 規則性」、「15 モデル化」、「17

聞き取る」、「19 説明」の６つのカテゴリーは、

Kalleri でもその他の学校でも家庭においては

カテゴリーの出現がなかった。･････結果３ 

学校の表６から以下のことが言える。 

Kalleri とその他の学校で学校の授業でカ

テゴリーの出現数に有意な差が見られたカテゴ

リーは、「14 関係づけ」のみであった。有意

な差が見られたものの Kalleri とその他の学校

のいずれの平均値が高いかを見ていった。その

結果、「14 関係づけ」は Kalleri がその他の学

校よりも平均値が有意に高かった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

写真 7 家族のベッドの片付けを丁寧に行う G7th の

男の子（Janta Higher Secondary School） 

それ以外の 18 個のカテゴリーに関しては、

Kalleri とその他の学校とで有意な差が見られ

なかった。なお、「13 規則性」のカテゴリーは、

Kalleri でもその他の学校でも家庭においては

カテゴリーの出現がなかった。･････結果４ 
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結果の含意と今後の課題 

Kalleri Secondary School に通う子どもと、

他の地域の 3 つの学校に通う子どもを比較する

と家庭では「3 繰り返し」、学校では「14 関係

づけ」のカテゴリーの出現数に有意な差が見ら

れ、いずれのカテゴリーも Kalleri Secondary 

School に通う子どもが、その他の学校に通う子

どもよりも有意に多かった(結果 3，4 より)。 

このことから、Kalleri Secondary School に

通う子どもとその他の学校に通う子どもでは、

カテゴリーの出現頻度に大きな差が見られない

こ と が想 定さ れる 。す なわ ち、 Kalleri 

Secondary School に通う子どももその他の学

校に通う子どもにも家庭生活、学校の学習活動

に見られるカテゴリーに大きな差を見いだすこ

とができなかった。 

また、Kalleri Secondary School とその他の

学校のいずれも、多く現れたカテゴリーは以下

のようであった。(結果 1 より) 

家庭においては「１習慣」、「２丁寧」、「16

配慮」であった。学校においては「4 記憶」、「6

書く」であった。 (結果 2 より) 

以上のことから、ネパールの複数の地域で家

庭においては繰り返し日々行われるある意味で

は習慣化した「ヤギの世話」「調理」「掃き掃除」

「食器等を洗う」「水をくんでくる」といった活

動が繰り返し行われていることが想定される。

その中で、一つ一つを丁寧に行っている姿や目

上の人や他の人へ配慮した行動を取っているこ

とがわかる。 

学校においては、多くの場面で記憶したり、

板書されたことや教科書に書かれたことを書き

写したりという作業が繰り返されていることが

わかる。 

こうした家庭の活動と学校の学習活動の中

で出現するカテゴリーは違えども、多く出現し

たカテゴリーに共通することは「同じことを何

度も繰り返す」「一つ一つを丁寧に行う」「手際

よく素早く行う」ということがあげられる。こ

のことは、家庭の日常生活の中であたりまえの

ように行われていることが学校の学習活動の中

でも同じように行われていることが想定できる。 

学習活動の中での一コマである数学の授業

の教師が行う板書と子どもの様子を時系列的に

並べた図を図 4 に示す。 

図 4 を見ると教師は短時間に黒板に提示し

た問題の解を板書していることがわかる。そし

て、子どもは教師が板書した問題と解をノート

に書き写している。教師が時に解を板書しなが

ら途中経過の解を問うことがあるが、すべての

子どもがその教師の問いに反応することができ

ない。それは、ノートに板書内容を写し取るこ

とに多くの時間を割いてしまうため、反応でき

ないでいる。 

こうした数学の授業の様な授業が観察した

数学や英語の授業で頻繁に見られた。また、科

学やネパール語の授業では、授業の開始から終

了までほぼ教師が語り続け、子どもは集中して

教師の話を聞いているという授業が見られた

（図 5）。 

また、教師が宿題を多く出し,次の時間の最

初に宿題のノートの添削を行う場面を多く見か

けた。この際に、子どもは教師が自分のノート

を添削している間は立って教師の添削する様子

を見ているという姿 (写真 5, 6) を何度も見か

けた。 

以上の学校での学習活動の中で見られた教

師と子どもの活動の様子から家庭で見られた

「習慣」「繰り返し」「配慮」といったカテゴリ

ーに共通する姿を見いだすことができた。 

ここまで述べてきたことは、少数の地域におけ

る観察の結果をもとに述べたもので,今後ネパ

ールのいくつかの地域で同じ様なことが言える

のかを同様に調査して検討することが求められ

る。また、今回取り上げたカテゴリーに関して

も精査して精度を上げていく必要がある。 
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時間：Time 場所:Area 活動内容：Behaviour 技能：Skill 能力：Ability その他の力 備考：Reference coiumn

校庭 朝会が行われる

7年の教室 元気よく歌を歌っている

10:19 7年の教室

Matehematics

10:20 6

ノートに板書の問題を写し取る 読み、書き取る
素早くノートに板書内
容を書き取る

5 板書内容

同じ作業の繰り返し 3

10:21

一つ一つによくPrettyは反応す
る

板書内容

10:25 素早く書く 6

10:27

Prettyが答える 比較 11

10:30
下の弟がペンをかりに教室の
前に来る。Prettyはペンを投げ
て渡す

板書内容
5

ノートに板書内容を写し取って
いく

読み、書き取る
素早くノートに板書内
容を書き取る

6
板書内容(時系列的に表示でき
れば）

10:36

二人が自力でできて、教師に
ノートを見せる。一人がPretty。
他の子どもは何もできずにい
る。

同じ作業の繰り返し 3

10:37 他の女の子に問題を読ませる 板書内容

10:43
Prettyのみ反応 5

10:47 反応がない 読み、書き取る
素早くノートに板書内
容を書き取る

6

PrettyができるOK 同じ作業の繰り返し 3
他に2名ができる

10:49 写真
10:50

10:50 写真

10:51 No.4を各自行う
10:52 No.4を読む
10:55

Pretty反応 写真

10:57 チャイムが鳴る 5

ノートに写し取る 読み、書き取る
素早くノートに板書内
容を書き取る

6 時系列で板書を並べる

同じ作業の繰り返し 3

11:00
Prettyも含めて板書をノートに
書き留める

Prettyのみ反応
11:04
11:05 18人中10人が出席

11:06 終了

女の子が10人と男の子が1
人の出席。
実際は30人近くいるが、多
くの男の子がやめたかほと
んど出席しない。

単純質問
４，６，７，８は宿題と言うことを伝える。

出席をとる

板書を消して教室を出る

板書する

筆算を書く　計算も行う

答えを書いて差も出してします

No.4を読む
Last question

板書
問題の解説

30秒後に

教師が筆算をやってみせる
問題No3を読む

No.4の説明を行う

解説を行う
Q　No.3
質問

式を教師が書く、筆算の式も書く　答えはいくつと聞く

Prettyが読む 問題を読ませる

教師が問題を式にしていく

板書

教師が声をかけて全体が動く。遅れてくる先生、遅れて結果的
に参加しない教師もいる。

数学の先生が来る

子どもの教科書を確認する。

No.2question

問題を板書する

教師が黒板に筆算を書いていく

板書で間違えて記入

何が違うかを問う

次の問題の板書
10秒ほど間を置く

板書をしながら、問題を解いていく（Basic of a function)

先生の動き Photo

10:27 10:32
10:34

10:39

10:47

10:51 10:58

11:01
11:04 11:04

11:05

時間：Time 場所:Area 活動内容：Behaviour 技能：Skill 能力：Ability その他の力
12:15 7年教室

理科
12:18

反応　妹とHimulas反応なし 17

一斉に答えていく
Himulasは反応
妹は反応なし

解説の様子　子どもの様子

12:26

板書図 6
12:28
12:31

12:33
教科書を読む
妹もHimulasもしっかりと言われたことを
やっている。

言われたことを素直に
行う

12:35 チャイム 妹読み終える 配慮 16
12:36

5
12:39 終了

Photo先生の動き

先生が植物を持って来る
先生の語りが始まる

がく、花弁、おしべ、めしべ
花を持ちながら名称の確認をする

解説終了

教科書を読むように指示

90ページを開いて
これは何

花を持ちながら解説を続ける

葉、根、茎の名称と役割を問う

板書　花の絵を描く
各部の名称を確認しながらいれていく

読みを終えるように指示
解説を行う

図4 数学の授業での教師とこどもの活動 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 授業の開始から終わりまで教師が語り続けたScienceの授業の記録 
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保育における子どもの思いを理解しようとすることと 

受け止めることの関係についての一考察 

ー鯨岡峻『ひとがひとをわかるということ  

間主観性と相互主体性』における論の検討に基づいてー 

 

 A Study on the Relationship between Understanding and Acceptance of Children’s Mind in Childcare: 

Based on the Examination of Takashi Kujiraoka’s Idea of Intersubjectivity and Mutual-Subjectivity; 

How a Human Can Understand Other Humans 

 

田代 和美 

大妻女子大学家政学部児童学科 

 

Kazumi Tashiro  

 

キーワード：保育・相互主体性・両義性 

Key words：Childcare, Mutual-Subjectivity, Ambiguity 

 

要旨 

本研究では、保育における子どもの思いを理解しようとすることと受け止めることの関連について考察

するために、鯨岡峻『ひとがひとをわかるということ 間主観性と相互主体性』で展開されている論を、

ネル・ノディングズのケアリングにおける「受け止めること」との関連において検討した。その上で、鯨

岡の述べる「子どもを一個の主体として受け止める」態勢についての言及を分析および再定義し、この態

勢の重要性についての主張と二項対立的な両義性を柱とする論展開との関係を保育者の専門性との関連に

おいて批判的に検討した。 

 

 

はじめに 

 子どもと共に生きる保育者を養成し、支援した

い者の一人として、筆者は子どもの味方である保

育者としての子どもの姿についての省察と、子ど

もの発達を支える役割を担う保育者としての自分

の保育行為についての省察の両者の視点から省察

するスタイルを身につけていることに保育者の専

門性を見いだせると考えている。しかし子どもの

姿についての省察、つまり私たちが子どもの視点

に立とうとすることはどのようにして可能になる

のかは残された課題のままである。 

その課題に迫るために、田代（2014）では、ネ

ル・ノディングズのケアリング概念におけるケア

する人のあり方に焦点を当てて、ケアする人と保

育者との関連を検討した。ネル・ノディングズ 

 

のケアリング関係にあるケアする人の意識は、ケ

アされる人に注目し、動機の転移が生じているこ

とで特徴づけられる。ケアする人は感受的－直感

的モードでケアされる人が感じることを受け止め

（receive）、ケアされる人の準拠枠に踏み入り、

ケアされる人の目になるように自らが変容するに

任せる状態にある。ノディングズの論においては、

受け止める（receive）ことは、子どもの思いを理

解することと同義である。そのために理解したい

ができない、つまりケアされる人の準拠枠に入り

たくても入れない場合には、ケアリングは成立し

ないことになる。しかし保育の場においては、子

どもの思いが理解できないと感じながら子どもと

かかわることも多い。また理解したいと思いなが
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らかかわり続けていく中で、いつしか子どもの思

いが理解できるようになってきたと感じられるよ

うになることも多い。初めから理解可能な存在と

してケアされる人(子ども）が描かれているノディ

ングズのケアリングでは説明しきれない、保育に

おける子どもの思いを理解しようとすることと受

け止めることはどのような関係にあるのだろう

か。本稿では保育において子どもの思いを理解し

ようとすることの重要性を説く論者の一人である

鯨岡（2006）が『ひとがひとをわかるということ 

間主観性と相互主体性』で、この点をどのように

論じているのかを検討することを目的とする。 

 

１. 受け止めることとは 

 これまで鯨岡は、間主観性という概念を用いて、

子ども－養育者の二者関係を論じてきた。この概

念については以下のように述べられている。 

 

 間主観性とは、まずもって、「あなた」の主観

のある状態が「あなた」と「私」の間を通って「私」

の主観の中に伝わってくることであるという基本

的な理解があります。「あなたの気持ちが私に分

かる」「あなたの気分や感情が私に分かる」、も

う少し具体的にいえば、「あなたが今悩んでいる

ことが私に分かる」「あなたが今いやな気分であ

ることが私に分かる」・・・・中略・・・あなた

の主観内の出来事がなぜか「私」に分かるという

こと、あるいは、「あなたがいま苛々しているそ

の苛々の vitality affect がなぜか私の身体に伝わ

り、私もまた何かしら苛々を感じる」「あなたの

弾けるような喜びが（その vitality affect が）私

の身体に伝わり、私の気持ちも何かしら浮き立

つ」・・・略・・・。こうした例に見られるよう

に、広義の情動としての vitality affect や身体の

動きに基づけられた「あなた」の意図が「いま、

ここ」において「あなた」から「私」へと伝わる

ということを「間主観性」という用語によって理

解しようとしていたことになります。（p. 117） 

 

 つまり間主観的に「分かる」というのは、ごく

素朴で感性的かつ直接的な把握であり（p. 123）、

その「分かる」様相は、「私」の能動的な作用で

あるとはとても思えず、むしろ「あなた」の情動

の動きがこちらに伝わってきた、それに「私」が

捉えられた、それに「私」が浸されたというよう

な受動的な様相がその特徴である。それゆえ、「分

かる」という能動的表現よりは、むしろ「～と感

じられる」という受動的表現の方が、より正確に

この事態を表している（p. 123）とも述べている。 

 

 上記の間主観的に「分かる」ことについての説

明は、ノディングズのケアリングが成立する論理

的条件におけるケアする人の「受けとめ」

（receive）、特に自然なケアリングにおけるケア

する人の受けとめと一致すると考えられる。 

 しかし鯨岡は、これまでの間主観的に「分かる」

ということを中心にした議論のなかでは、「分か

る」から次なる行動が生まれるのだ、「分からな

ければ途方にくれてしまう」のだというような議

論をして、だから間主観的に「分かる」ことが大

事なのだという言い方をして（p. 37）きたが、そ

れでは不十分であり、たとえ「分からない」場合

であっても、①相手を一個の主体として尊重し、

受け止めようとするとき、自らも一個の主体であ

る養育者は、「分からない」からかかわりを放棄

するのではなく、それでもそこで何らかの対応を

紡ぎ出してそこに共にあろうとするのです（p. 

37)と述べる。 

 ノディングズのケアリングにおいては、「受け

止める（receive）こと」つまり鯨岡の述べる間主

観的に「分かる」ことがまず条件として必須であ

り、「分からない」場合は想定されていない。こ

の点については田代（2014）も、常にノディング

ズの述べる「受けとめ」(receive)ができるとは限

らないので、ケアリングを保育に適用して考える

場合には、ケアリングが成立しないことを含み、

省察において子どもの思いや願い理解しようとす

ることも含めた長いスパンでケアリングを捉える

ことが必要であると述べた。この点は鯨岡の考え

に同意する。 

しかしここで鯨岡は、下線部①の「相手を一個

の主体として尊重し、受け止めようとするとき」

という条件をつけている。ここでの受け止めはノ

ディングズの「受け止め」(receive)とは意味が違

っている。そして、この条件が鯨岡によれば相互

主体性に繋がるのである。お互いに主体である者

同士が関わり合うとき、そこに繋がりが生まれる

ときもあれば、繋がり得ないときもある。それで

もお互いが相手を主体として受け止め合えれば、

そこに共に生きる条件が整う。それが相互主体的

な関係なのだ（p. 37）と述べ、「子どもを一個の

主体として受け止めること」は、以下のように間
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主観的に「分かる」（ノディングズの「受け止め

る」(receive)）場合と「分からない」場合を包括

する態勢として位置づけられる。子どもを一個の

主体として受け止める態勢にあるという背景的な

条件があるときに、ふと気持ちの繋がる局面（間

主観的に「分かる」局面）が訪れるということな

のです（p. 45）。 

 

 以上のことから、ノディングズのケアする人が

子どもを「受け止める」（receive）ことつまり「理

解すること」は、鯨岡の述べる子どもの思いが間

主観的に「分かる」ことと同義であることが分か

った。しかし鯨岡は、これまでは余りに間主観的

に「分かる」ことを強調しすぎ、また繋がれる局

面ばかりを取り上げていて、「分からない」こと、

「繋がらないこと」の積極的な意味を十分に考え

てきていなかった（p. 37）。そこで間主観的に「分

かる」ことと間主観的に「分からない」ことを包

括する態勢として「子どもを一個の主体として受

け止める」態勢を子どもと共にあろうとする保育

者の条件として位置づける。そしてまたその態勢

を、子どもの思いを間主観的に「分かる」ための

前提として位置づけるのである。 

 

２.「子どもを一個の主体として受けとめる」態

勢とは 

 ここでは鯨岡の述べる「子どもを一個の主体と

して受け止める」態勢という、ノディングズの「受

け止め」(receive)を含む態勢を鯨岡の記述を引用

しながら検討したい。ノディングズのケアリング

関係が成立しない、つまり間主観的に「分からな

い」場合も含めて、保育者と子どもが共に生きる

条件としての「子どもを一個の主体として受け止

める」態勢は保育における子どもと保育者の関係

におけるキーワードになる可能性があるからであ

る。 

                                                      

 鯨岡は「人間として未熟な子どもを可愛いと思

い、その今をありのまま受け止めてゆく大人の存

在がかかせません」（p. 38）。「一個の主体とし

て成長を遂げた養育者が子どもを懐深く一個の主

体として受け止め、子どもが一個の主体として育

つのを支え、待つということが不可欠です」（p. 

42）と述べ、子どもを一個の主体として受け止め

ることの重要性を主張する。そして「子どもを一

個の主体として受けとめる」という言説は、「～

である」という認識の言説である前に、人が人と

共に生きる際の「あるべきかたち」として理解さ

れるのでなければなりません（p. 51）と述べる。 

 ではその「あるべきかたち」とはどのようなか

たちなのだろうか。少し長くなるが、「子どもを

一個の主体として受け止める」という言説を保育

の場に即して述べている文章を引用する。 

 

 保育の世界では「子どものあるがままを丸ごと

受け止めて」と表現されることがしばしばありま

すが、そのときの「あるがままをまるごと」とい

う表現が、ここでの「主体として」という言葉と

重なります。つまり、「主体として」受け止める

のは何も肯定的な姿ばかりではありません。年長

児なのに頑なに要求を通そうとする姿、ぐずって

気持ちを立て直せない状態、自分から何かをしよ

うという意欲が感じられない様子、等々、むしろ

評価的な枠組みからすれば「主体的でない」様子

を見せる子どもをも、「主体として」受け止めて

対応するというのが、養育や保育のあるべきかた

ちなのです。ですから、「主体として受け止めて」

という表現は、むしろ「子どもの存在そのものを

無条件に受け止める」「子どもの存在を否定しな

い」と同じ意味だということになります。 

 どのような子どもの様子も、子どもの今の思い

に発していると考えれば、「主体として受け止め

て」というのは、「子どもの今の思いをそのまま

受け止めて」と言い換えることができます。そう

考えれば、ここでの「主体として」は「何らかの

思いを持つ存在として」と同義だということにな

ります。ぐずって泣いている子どもには喧嘩に負

けて悔しいという「思い」があり、虐待のショッ

クで無表情に呆然としている子どもには不安な

「思い」が渦巻いており、頑としていうことを聞

かない子どもにはどうしてもこうしたいという強

い「思い」があります。その「思い」に大人が気

づいて（間主観的に分かって）それをしっかりと

受け止めることも、願わしい肯定的な「思い」を

受け止めるのと同じく、「主体として受け止めて」

ということの内容なのではないかというのが今の

議論です。つまり、大人の評価的なふるいにかけ

られる一歩手前で、その子の今の存在のありよう、

「思い」のありようをあるがままに受け止めると

いうことです（p. 64-65）。 

 

 上記によれば、「主体として受け止める」とは



 
こども総合研究 Interdisciplinary Research on Children No.2 2014 

 

24 

 

「子どもの存在そのものを無条件に受け止めるこ

と」、「子どもの存在を否定しないこと」、「子

どもの今の思いをそのまま受け止めること」、「子

どもの今の思いに大人が気づいて（間主観的に分

かって）それをしっかり受け止めること」になる。

存在と子どもの今の思いが並列に用いられている

点に疑問が生じるが、存在とは思いをもった人の

意味だと便宜的に解釈しておく。しかし間主観的

に「分かる」「分からない」にかかわらず、分か

らなくても無条件にそのまま受け止めるとはどの

ようなことなのだろうか。 

ノディングズの「受け止め」(receive)すなわち

「理解すること」や鯨岡の間主観的に「分かる」

ことは、相手の思いが自然に伝わってくるような

受動的な様相であったが、相手の思いが自然には

伝わってこない場合に受け止めるというのは、こ

ちらには「分からない」思いを受け止めることに

なる。「分からない」思いは受け止めることは不

可能だが、その「分からない」思いを持つ人とし

て受け止めることが、存在を受け止めることに相

当するのだろうか。 

 「分からない」思いを受け止めることについて

は、発達臨床場面で自閉症の子どもが何を考えて

いるか「分からない」ということを例に出して、

真に子どもを一個の主体と受け止める態勢にある

人は、そのような簡単には分からない相手の状態

をその子どもの今の主体のありようとして受け止

めて、「何かはしっかり分からないけど、あなた

も困っているのね」「あなたも大変なんだ」と受

け止めて、そっと見守ったり、その様子から「こ

んなことしてみようか」と軽く誘ったりといった

対応が紡ぎ出されてくるのです。そして、大方の

養育者の子どもへの対応はほとんどが②その水準

のものでしょう（p140-141）と述べられている。 

  

 子どもの思いが「分からない」状況において「あ

なたも困っているのね」「あなたも大変なんだ」

と受け止めるという場合、この「あなたも困って

いるのね」「あなたも大変なんだ」は大人の解釈

である。なぜそのようなことをするのかという批

判的な目で見るのではなく、子どもの状態を何か

を訴えている姿として捉える肯定的な解釈である。

つまりここでの「子どもを一個の主体として受け

止める」態勢とは、今の子どもの状態は、子ども

に何らかの思いや事情があるからなのだと肯定的

に解釈することによって、子どもに思い(理由）が

あることを認めようとする態勢、何らかの思いを

持つ他者として子どもと接する態勢を指している

のだと考えられる。間主観的に「分かる」つまり

理解できる場合には、子どもの思いそのものが伝

わってくるという理解である。しかし間主観的に

「分からない」場合の「子どもを一個の主体とし

て受け止める」態勢においては、子どもの思いを

理解しようとすることよりも、何らかの思いを持

つ他者として子どもと接するという志向性を述べ

ているのである。この態勢についてはさらに以下

のように述べられている。 

 

 ③「受け止める」姿勢という言い方は、「間主

観的に分かる」と「間主観的にしっかり分からな

い」の両方を包括するものなので、「間主観的に

必死で分かろう」という構えを少し緩め、かかわ

る側に「余裕」を生み出します。そして、「間主

観的にしっかり分からない」場合も、これまでの

ように「だから次の対応が紡ぎ出せないのだ」「紡

ぎ出すためには間主観的に摑むことが重要だ」と

間主観的に分かることを強調した議論とは逆に、

実は何もしないのではなく、相手を主体として受

け止める態勢にあれば、「じゃあ、こうしてみよ

うか」という次なる手札はおのずから出てくるこ

とが期待できるのです。（p. 140） 

 

 つまり、『「理解できる＝間主観的に分かる」

こと』と『「理解できない＝間主観的に分からな

い」こと』の両者が両極にあるすべての理解のあ

り方を包括するのが、何らかの思いを持つ他者と

して子どもと接する志向性としての「子どもを一

個の主体として受け止める」態勢だということで

ある。 

 しかしこの態勢について言及することは、下線

部③にあるような単に言い方を変えるというレベ

ルにとどまることではない。「子どもを一個の主

体として受け止める」態勢は、鯨岡自ら下線部②

で「その水準」という言葉を用いているように、

「間主観的に分かる」「間主観的には分からない」

という場面における理解のあり方とは異なる次元

にある。自分には分からないけれども、何らかの

思いを持つ他者として子どもと接するという態勢

と「間主観的に分かる」「間主観的に分からない」

という理解のあり方はどのような関係にあるのだ

ろうか。子どもを自分には分からないが、自分と

は異なる思いを持つ他者としてみること自体につ
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いては、子どもを理解し尽くせる人として呑み込

んでしまう危険を冒すのを防ぐ点で同意できる。

子どもの思いを無理矢理分かろうとすることで、

大人の解釈しやすい枠に当てはめてしまったり、

鯨岡が述べるように、分からなくてはならないと

思うことで保育者が余裕を失ったりするのを避け

ることもできる。しかし間主観的に「分からない」

子どもの思いを不問に付したままで、志向性とし

ての態勢へと論をスライドさせることにどのよう

な意味があるのだろうか。「子どもを一個の主体

として受け止める」態勢は、子どもの思いが間主

観的に「分かること」「分からないこと」と関連

づけて語られる必要があるのではないだろうか。 

 相互主体的な関係、つまり相手を主体として受

け止め合う関係は、常にわかり合ってぴったり繋

がるタイトな関係ではなく、間主観的に「しっか

り繋がらない」局面を多数抱える関係であるとさ

れる。間主観的に「しっかり分からない」場合で

あっても、それによって両者は閉じた個と個に完

全に切り分けられてしまうのでなく、なおお互い

に相手を主体として受け止めようという志向性を

もち合い、その意味で緩やかに繋がっているので

す（p. 139）という記述もある。しかしこれはあ

くまでも「相互」主体的な関係についての説明で

ある。幼い子どもとかかわる保育者の場合、「相

互」主体的な関係に至るまでにまずは、保育者の

側が子どもを主体として受け止めることが必要に

なる。また主体と主体の関係を自分の固有性や絶

対の私性をもつ閉じられた存在として捉えること

を否定する（p. 70）鯨岡の立場において、子ども

を一個の主体として受け止めようとする際の間主

観的に「分からない」思いは、閉じられた思いと

してそのまま放置されないはずである。そして閉

じられていない主体の思い自体がかかわりの中で

変容していくはずである。しかし主体としての子

どもの思いについては不問に付されたままに、間

主観的に「分からない」局面を多数抱えた「一個

の主体として受け止める」態勢が、子どもの思い

を間主観的に「分かる」ことの背景的条件として

位置づけられている。これでは「あるべきかたち」

として位置づけられている態勢の内実が言語化さ

れているとは言えない。ただ単に「何らかの思い」

をもつ存在として子どもを受け止めるだけでは、

間主観的に子どもの思いが分かる局面が訪れるこ

とには繋がらない。その分からない思いを分かり

たいと努めながらかかわり続けてこそ、間主観的

に子どもの思いが分かる局面は訪れるのである。

鯨岡が言語化していない点を補いながら筆者なり

に解釈すると、「子どもを一個の主体として受け

止める」態勢とは、子どもの思いを理解したいと

努めながらかかわり続ける態勢であると定義でき

ると考えられる。 

 

３.「子どもを一個の主体として受け止める」態

勢は養成できるのか？ 

 では上記のような「あるべきかたち」としての

「子どもを一個の主体として受け止める」態勢を

とれる保育者を養成するにはどうしたらよいのだ

ろうか。関連する記述から探ってみたい。 

 

 「子どもを一個の主体として受け止める」大人

の態勢については、相手を主体として受け止める

構えを持ち続けている態度は養育者の「懐の深さ」

や「配慮性」（p. 133）であると述べられる。 

 また「育てるー育てられる」という関係の中に

生まれる「分かる」の大半は、かかわりの積み重

ねに大きく依存し、単に子どもと養育者の関係の

歴史だけではなく、受け止めることの「厚み」に

おいて子どもを凌駕する大人にとって、その人が

これまでどのように生きてきたのかの歴史、つま

り、大人が「私は私」と「私は私たち」をどのよ

うに身につけてきたのか、また共同主観性をどの

ように取り込んできてその主体性を形作ってきた

のかの歴史が絡んでくるとも述べられる。 

 懐の深さ・配慮性、「厚み」は抽象的で養成に

結びつけることが難しい。また歴史が絡むという

ことは，その人の生育史（資質）に負う面が大き

いことになる。 

 また間主観的に「分かる」ことについては、養

育者が子どもを「分かる」というときには、ぴっ

たり分かる、しっかり分かるから、子どもの思い

がすぐには伝わらない、しっかりとは分からない

まで、かなりの幅があり、それが養育者が持つべ

き「ほどよさ」なのです（p. 169-170）と述べら

れている。そして赤ちゃんの泣く理由が分からな

くて焦り始めると、赤ちゃんの負の vitality affect

に養育者自身が共鳴・共振してしまって、次第に

養育者自身が苛々してくるという負の連鎖が生ま

れる。しかし少し経験を積んだ養育者ならば、理

由の分からなさを含みつつ、アバウトに「分かる」

ことができる。アバウトな「分かる」を基に対応

してもたいていは大丈夫だという経験則（おおら
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かさ）がゆったりした対応を導き、よい循環がめ

ぐり始めると述べる（p. 169-170）。このどうし

てよいか分からないと途方に暮れるのは、主体と

して受けとめる構えではなく、むしろ原因除去に

よる問題解決型の構えだといわねばなりません。

それはまだ人の気持ちを受けとめる構えが十分に

身についていないことの現れ、つまり主体として

十分に熟していないことの現れだといわねばなら

ず（p. 171）、また「分からなくても」主体とし

て受けとめていれば、自然に対応が紡ぎ出されて

くるのです（p. 171）とも述べられる。 

  

 ここでは経験を積めば主体として熟すというこ

とが主張される。熟すというのは、問題解決型の

態勢から「子どもを一個の主体として受け止める」

態勢に変容することを意味している。そして、分

からなくても「主体として受け止めていれば」自

然に対応が紡ぎ出されるという。つまり問題解決

型の態勢は経験を積むうちに「子どもを一個の主

体として受け止める」態勢になり、そうなれば「分

からなくても」自然に対応ができることになる。

要は経験を積むことが重要だということになる。 

 同様に、子どもの負を抱えるという問題は、ま

さに子どもを一個の主体として受けとめるかどう

かの試金石になる局面だとして以下のように述べ

られる。 

 

 同じような負の状態にある子どもを、ある養育

者や保育者は抱えることができ、ある養育者や保

育者は抱えることができないのはなぜかを考える

とき、いくつかのことを指摘することができます。

一つには、養育者や保育者に心の余裕があるか否

かです。余裕がなければ、子どもの負の情動は容

易に大人の側に浸透して、大人自身の余裕のない

情動状態をさらに増幅し、イライラを募らせるこ

とになります。もう一つは、原因除去、問題解決

型の発想に立つか、子どものありのままを④「仕

方がない」と受け止めるかの姿勢の違いです。原

因が分からないから立ち往生して途方にくれると

いう若い養育者や保育者が目につきます。それは

「育てる」という営みを「育て方」に還元してマ

ニュアルを求める姿勢に通じています。それはま

た、「子どもを主体として受け止めて」という養

育者や保育者に本来求められている姿勢が十分で

はないことによっているでしょう。三つ目には、

やはり経験の問題です。経験が浅いうちは負の状

態の推移がなかなかつかめず、つい苛々してしま

いますが、経験が積み重なるに従って、この状態

ならこう対応していれば大丈夫といった経験知が

働いて、その場での焦りが消え、これが一つ目の

余裕に繋がるように思います。（p. 174-175） 

 

 ここでは心の余裕、姿勢、経験の 3 点について

指摘している。問題解決型の態勢から「子どもを

一個の主体として受け止める」態勢への変容は上

述したように経験を積むことでなされると述べら

れている。また経験を積むことによる経験知が心

の余裕に繋がるのであるから、負の状態にある子

どもを抱えることができるようになるか否かは、

すべて経験にかかっていることになる。また下線

部④では、子どものありのままを「仕方がない」

と受け止める姿勢と述べられているが、「子ども

を一個の主体として受け止める」態勢とは、子ど

もの思いを理解したいと努めながらかかわり続け

る態勢であると解釈したのだが、「仕方がない」

と受け止めることに変容している点を指摘してお

きたい。「仕方がない」という受け止めには、そ

のような志向性が認められない。 

 

 また間主観的に分かることについては、幅があ

ることが指摘されたが、その分かったことが修正

に開かれるのは、養育者が「子どもを一個の主体

として受け止める」態勢にあるからであると述べ

られる。同じことは保育の場にも言え、あたかも

子どもの気持ちを間主観的に掴んで対応している

かのように事態を動かしていく。また子どもが保

育者の作り出す流れに表面的に乗っていくとき

に、それをあたかも「子どもがこれを望んでいる

からこうしたのだ」と、結局は子どもの気持ちが

摑めないままに推移して、その摑めていないとい

うことに気づけない。このような動きをしばしば

目撃することから、私たちの間主観的アプローチ

の主旨からすれば、これは観察主体＝実践主体の

内部でのチェック機能（それが子どもを一個の主

体として受けとめる配慮性から導かれるというの

がこれまでの議論での主旨です）によって克服す

べきものですが、それは往々にして不十分です。

それゆえそれを免れる道は、経験を積むこと、複

数の実践主体＝観察主体による相互チェックない

しは相互的スーパーヴィジョンを経由するルート

でしょう。（p. 179）と述べられる。 
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 「子どもを一個の主体として受け止める」態勢

から導かれる修正に開かれないということは、そ

の保育者には態勢がないということである。ここ

でもそれを免れるには経験を積むことが大事であ

ることが指摘されている。また相互チェック、相

互的スーパーヴィジョンを経由することが提唱さ

れている。相互チェック、相互的スーパーヴィジ

ョンに関して、鯨岡は保育におけるエピソード記

述を提唱し、それを用いた研修を推奨している。 

 

 保育の振り返りの場では、一人の保育者が描い

たエピソードをその園の保育者全体で、あるいは

そのエピソードを公開保育の場に参加した他の園

の先生たちも一緒になって考えることが、とても

大切な意味をもっています。その際、そのエピソ

ードに描き出された場面を、「相互主体的な関係」

という観点から振り返ってみることは大変有意義

なことではないでしょうか。たとえば、保育者の

提案に一人の子どもが乗らないという場面で、そ

の子の思いをいろいろと考えてみるなかで、その

子の思いは保育者がそう思ったのとは違うところ

にあったのではないか、だから保育者の提案に乗

れなかったのではないか、といった分析がその場

面を丁寧に見ていくことによって気がつくという

ようなことがしばしば起こります。 

 あるいは、長期間にわたって子どもに関わるこ

とを通して、いったい一人の子どもに何が育った

のかを考えるとき、本章で見た「主体としての育

ち」という観点が重要な意味をもってきます。そ

してそれに繋がる保育者の関わりを考えるとき

に、子どもの思いを受け止めるという部分の意義

が浮上してくるに違いありません。（p. 110） 

 

 エピソードを記述して、それに基づいて他の保

育者と一緒に省察（相互的スーパーヴィジョン）

することで、子どもの思いを受け止めることの重

要性に気づき、「子どもを一個の主体として受け

止める」態勢になることにつなげていこうとして

いるのだと思われ、この点は単に経験を積むのと

は大きく異なる点である。養育者と異なり、保育

者には子どもの思いを分かろうとすることがより

重要であることが強調されている。しかし上記の

点を除くと、「子どもを一個の主体として受け止

める」態勢が身につくためには経験を積むことが

何よりも大切であることになる。鯨岡の論は、養

育者としての母親と乳幼児期の子どもの関係から

導き出された理論を保育者にも当てはめているの

だが、この論は育てる者としての大人一般につい

ての論として位置づくものと考えられる。養育者

としての親と保育者を同列に論じていることから

も、保育者という存在を育てる側の大人一般とし

て捉えているのだと思われる。一般論としての大

人の懐の深さや配慮性や経験を重ねることは、保

育者の専門性としては位置づけ難く、また養成に

援用はできない。 

 

４.「子どもを一個の主体として受け止める」態

勢と二項対立的な両義性との齟齬 

 ここまでノディングズのケアリングにおけるケ

アする人の条件を含む「子どもを一個の主体とし

て受け止める」態勢について、そしてその態勢を

獲得するために必要とされることについて鯨岡の

論に基づいて検討してきた。 

 子どもという存在・大人という存在自体が内部

に自己矛盾を抱えた両義的な存在であると捉える

立場に立つ鯨岡は、成長する存在としての子ども

は、今のあるがままを「この子はいま～である」

と受け止め肯定されることを求めながら、未来の

大人として「～になる」ことを求められてもいる

のです。この「である」と「なる」の狭間で子ど

もは引き裂かれます（p. 24）と述べる。４ではこ

の生成・変容する「なる」に向けてのかかわりに

おいて保育者の「子どもを一個の主体として受け

止める」態勢はどのように機能するのかを、鯨岡

の記述を引用しながら検討したい。 

 

 「主体として受け止める」というのは、子ども

の⑤正負の姿に拘わらず、その子のあるがままを

まさに「いまこの子はこうなのだ、これがこの子

のあるがままなのだ」と受け止めるという意味で

した。しかし、それは子どもの今のあるがままが

そのまま固定され肯定されるということではあり

ません。子どもは未来の大人に向かって変容を遂

げること、つまり未来の大人に向かって「なる」

ことを求め続けられます。しかし、本来それは「こ

うしなさい」というように強引にさせられるかた

ちではなく、むしろあるがままを受け止めてもら

うことによって、子どもの内部に「なる」ことへ

と向かう力が自ずから生まれてくるというかたち

なのです（p. 76）。「なる」にかかわる記述は、

「みんなと仲良くできるようになる、みんなと一

緒に楽しく遊べるようになる、周りの子どもの思
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いにも気づいてそれを受け止めるようになる、

等々」（p. 75）のように子どもの姿や行為につい

ての記述であり、子どもの思いについては触れら

れていない。 

 本論では、２で「子どもを一個の主体として受

け止める」態勢を、子どもの思いを理解したいと

努めながらかかわり続ける態勢であると解釈した。

しかし「なる」にかかわる上記の記述においては、

下線部⑤に正負の姿、あるがままという用語が用

いられており、ここでのあるがままは子どもの思

いではなく、目に見える姿、行為を指している。

ここでの「子どもを一個の主体として受け止める」

態勢は子どもの思いではなく、外側に見える姿・

行為をあるがままとして受け止めることを意味し

ている。 

                                 

 また、（子どもは主体として）分別が身につく

ことに関して、早すぎず遅すぎず、しかも様々な

経験をスキップすることなく、「なる」に向かっ

てゆっくり動いていくことが求められるのです。

そこに大人が介在し、そのテンポをコントロール

し、あるべき形に誘いつつ、しかし子どもの出方

を待つという両義的な対応が求められる理由があ

ります。それが「主体として受け止めて」という

ことの具体的な中身です（p. 85）という記述もあ

る。 

 

 ここでいう「主体として受け止めて」の具体的

な内容とは、「なる」に向かうテンポを大人がコ

ントロールする、つまりスキップしたり急がせた

り遅すぎたりせずに必要な経験をすることができ

るようにし、あるべき姿に誘うという大人が「教

え導く」対応、つまり「子どもを一個の主体とし

て受け止める」こととは対立する対応をしつつも、

子どもの出方を持つという両義的な対応をするこ

とを意味している。これは鯨岡の「主体である」

ことの理解が、単に自分の思いを前に押し出すだ

けでなく、相手を主体として受け止めてこそ主体

だという認識（主体であることの二面性）（p. 36）

に対応しているのだと思われる。ここでは「教え

導く」のだが、子ども自らがそうなろうとするの

を待つという対応が「子どもを一個の主体として

受け止める」態勢の具体的な中身になっている。 

 

 同様に、むずかっている赤ちゃんを「泣き止ま

せる」のではない、「赤ちゃんが泣き止むように

もっていく」（p. 86）、また強く「泣き止みなさ

い！」と怒鳴るかたちで養育者の思いをストレー

トに押し出すのではなく、泣き止んでほしいとい

う思いは抱きながら、しかし落ち着いて「大丈夫

よ、よしよし」と自分の落ち着いた気分に赤ちゃ

んを浸すように事を運び、優しくパッティングし

たり、子守歌を歌ったりしながら、子ども自らが

気持ちを鎮めるのを待つ・・・そして気持ちが鎮

まってきたときに、何か興味を引きそうな「もの」

や「こと」に気持ちが向かうように「こんなのい

いなあ」などとそっと働きかける・・・私はここ

に「育てる」営みの基本形があると確信しました。

これが「主体として受け止める」ことなのです（p. 

87）と述べている箇所もある。 

 

 ここでは鯨岡が述べる「大人は働きかけつつも、

あたかも子ども自身がそれを望んでするかのよう

に事を運ぶこと」（p. 86）が「子どもを一個の主

体として受け止める」態勢になり、大人が主導す

る上での手段に変質している。 

 

 二項対立的な両義性を主軸に子どもという存

在・大人という存在を捉える鯨岡は、大人の子ど

もへのかかわりも「受け止める」対「教え導く」

という両義的なかかわりであると捉える。大人の

子どもへのかかわりを両義的に捉える以上、大人

が子どもを「教え導く」ことは不可欠なかかわり

になる。しかも主体であることの二面性として「教

え導く」かかわり、すなわち大人の思いを前に押

し出すことが、「受け止めること」とは対立的な

大人の主体性として定位されている。そのために

「子どもを一個の主体として受け止める」態勢は、

「なる」にかかわる大人の対応の記述においては

「教え導く」が、大人が強引にさせるかたちでは

なく、子ども自らが大人の願う姿、行為になろう

とするのを待つ態勢に変容し、その両義的な対応

を含む態勢とされつつも、内実は「教え導く」か

かわりの従属的な位置づけになっている。 

 「なる」にかかわる記述は子どもが身につける

べき姿・行為の話であり、子どもの思いとは関連

していない。２で「子どもを一個の主体として受

け止める」態勢の記述を検討する中で生じた、子

どもの思いと存在が並列に用いられている点への

疑問と併せて考えると、今の子どもの姿・行為で

あれ、子どもの思いであれ、今はこう「である」

という現状を肯定することが鯨岡の述べる「子ど
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もを一個の主体として受け止める」態勢であると

捉えるのが妥当なのだろう。そう考えると、下線

部④の「仕方がない」という受け止め方にも納得

がいく。しかし現状の何をどのように肯定するか

によって、子どもの育ちの様相は大きく変わる。

今の子どもの姿・行為そのものを肯定することと、

その姿・行為に絡んでいる子どもの思いを肯定す

ることを同列で論じられないのは保育においては

基本中の基本であり、子どもの「である」は思い

においてこそ、常に肯定される必要がある。以上

のことから、鯨岡の論においては子どもの姿・行

為と子どもの思いの関係が考慮されていないため

に、子どもの思いを理解しようとすることと受け

止めることについての関連性を見いだすことはで

きないことが明らかになった。 

 子どもが主体として育っていくためには、大人

のかかわり方が重要であるということを主張する

ために、そして強い教育的な「させる」働きかけ

が横行することへの危惧から鯨岡が「子どもを一

個の主体として受け止める」態勢を強調している

点は理解できる。しかし二項対立的な両義性およ

び主体であることの二面性を柱とする論展開と

「子どもを一個の主体として受け止める」態勢の

重要性についての主張は、「なる」に関する大人

のかかわりの記述において齟齬を来している。こ

の態勢を両義性の一方として位置づける以上、こ

の態勢をベースに保育を考えることはできないの

である。そのために結局、両義的な対応の一方と

しての「子どもを一個の主体として受け止める」

態勢さえあれば、つまり今の子どもの姿を肯定的

に捉えてさえいれば、もう一方の対応としての大

人が主導して事態を動かしていく保育を認めるこ

とになってしまうのである。 

 ２で筆者が解釈した「子どもを一個の主体とし

て受け止める」態勢にある保育者、すなわち子ど

もの思いを理解したいと努めながらかかわり続け

る態勢にある保育者は、たとえ行為レベルの「な

る」へのかかわりにおいても、今の子どもの思い

の延長線上に「なる」に向かう育ちへの願い(思い）

をこめてかかわりながら、子どもの応答を受けて

その願いを修正していくだろう。鯨岡自身、お互

いが相手を主体として受け止め合えれば、そこに

共に生きる条件が整う（p. 37）と述べている。し

かし二項対立的な両義性を柱にする論点に立つと、

それぞれの思いをもつ両者が対話的にかかわり続

けるのではなく、一方が思いを「押し出し」他方

がそれを「受け止める」という逆方向のベクトル

が並行に行き交うだけの構図になってしまう。鯨

岡の論においては、主体と主体の関係を絶対の私

性をもつ閉じられた存在として捉えることを否定

し関係論の立場に立つと述べながらも、主体の思

いそのものが、自己充実欲求を中核とした欲望と

して閉ざした固有性を色濃く有している。子ども

の思いは欲望として子どもに閉ざした固有のもの

として定位され、目に見える子どもの姿・行為は

その思いがストレートに表現されたものとして定

位されているために、子どもの思いと子どもの

姿・行為を同列に論じることに矛盾を感じないの

である。そしてこの主体の思いを欲望という閉ざ

した固有のものとみなす捉え方が、思いを「押し

出す（教え導く）」対「受け止める」という二項

対立的な両義性を柱に、子どもと保育者の関係を

論じることを可能にしているのである。しかし主

体としての子どもの思い、主体としての保育者の

思いは自己充実を目指す欲望にとどまるものでは

ない。そして押し出したり受け止めたりして並行

に行き交うだけのものでもない。両者の思いは、

日々の生活を共にしながら何事かを了解しあえる

ことを目指す三項関係（ヴァルデンフェルス）の

中で変容し、共有されていくものであると本論で

は考える。相互主体性という用語が用いられなが

らも、鯨岡の論の中に子どもと保育者が「共に生

きる」関係を見いだしにくい原因のひとつは、主

体の思いを欲望という閉ざした固有のものとみな

す捉え方にあるのではないだろうか。二項対立的

な両義性概念を柱とする鯨岡の論を育てられる者

から育てる者への移行としての生涯発達論と位置

づけた上でこの論を保育に活かすとするならば、

二項対立的な両義性概念を乗り越えて「子どもを

一個の主体として受け止める」態勢をとろうとす

ることが、保育者の専門性であると言えるだろう。 

 鯨岡の論を検討する中で本論においては、子ど

もを一個の主体として受け止める態勢を、子ども

の思いを理解したいと努めながらかかわり続ける

態勢であると定義した。それゆえ子どもの思いを

理解しようとすることと受け止めることの関係

は、子どもの思いを理解したいと努めること自体

が受け止めることであると現段階では暫定的に捉

えておきたい。その上で保育者と子どもを二項関

係ではなく、日々の生活を共にしながら、様々な

事柄や行為や思いを了解し合うことを目指す対話

的な三項関係として捉える立ち位置から、子ども
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の思いを理解したいと努める省察と保育者が自分

の保育行動を理解しようと努める省察の関係を、

二元論を超えて検討することを今後の課題とした

い。 
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子どもファミリー文化に関する大学授業研究 

～７学科共通授業「子どもの世界」の実践報告より～ 

A Study on a University Class on the Culture of Children and Family:  

From a Practice Report of the Class on “Children’s World”  

across the Seven Different Departments 

 

中村 圭吾 

大妻女子大学家政学部児童学科 

 

Keigo Nakamura  

 

キーワード：大学授業・子どもファミリー文化・子どもの世界 

Key words：University Class, Culture of Children and Family, Children’s World 

 

要旨 

本実践報告は、大学生の授業リアクション記述（特に気づき・驚き・理解の様子）を整理し捉え

直すことで、授業内容・方法の改善と学生たちの自立的学びの促進をめざす試みである。 

 

 

私は、家政学部４学科（被服・食物・児童・ラ

イフデザイン）と文学部３学科（日文・英文・コ

ミュニケーション文化）の１年生を対象に共通の

教養科目となった「子どもの世界」という授業を

担当してきた。本論は平成 25 年度も含む最近数

年の授業に関する実践報告であり、特に授業リア

クション記述の中の学生たちの気づき・驚き・理

解の様子などを知ることで、授業「子どもの世界」

を一層実り多い学びに繋げたいと考えている。 

 

１．各種データで覗く子どもの意識と行動  

まず受講生にはＡ～Ｄの具体的な調査データ

を紹介して、自分たちの子ども時代を振り返ると

共に、現代の子どもたちや大人たちについても考

えてもらう。 

Ａ：幼児や小学生が大人になったらなりたいもの

（憧れの職業・仕事）について 

Ｂ：子どもたちが経験していない遊びや特に野外

での未経験な活動について 

Ｃ：子どもたちの体力・運動能力や肥満傾向児の

年齢別出現率について 

Ｄ：小中学生が最近読んだ本ベスト５（学校読書

調査より）について 

＜学生の授業報告＞ 

・子どもの世界を知るために、本授業を通しては

もちろんのこと日常生活の中でも、子ども状況

を認識し子ども文化のあり方を分析してファ

ミリー文化の視点からも探究していけたらよ

いと思いました。 

・データＡの 2009年全国調査で男子 10 位の大工

さんは意外だった（パイロットかもしれないと

思った）。女子 5 位の歌手・タレントは言われ

てみて納得できたが、9 位のダンサー・バレリ

ーナと 10 位のマンガ家には驚いた。お花屋さ

んが 8 位で復活し、美容師がトップ 10 外にな

ったことを知り、何が影響したのか不思議に感

じた。 

・データＢで日の出や日の入りを見たことがない

子どもが 2004年の調査では 50％を超えたとい

うことにびっくりした。現在はどうなんだろう

か気になる。また海や川で泳いだ経験がない子

どもが 15％もいる(2010 年調査）なんてかわい

そうに思った。 

・運動系の教室やスクール経験率が学習系の 75％

とほぼ同じになってきたことには驚いた。もち

ろん、運動才能を伸ばすだけでなく運動嫌いを

解消するために通う子どもが増えたからだと

いうが…。また国全体で食生活を見直す目的で
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2005 年から食育基本法がスタートしたことを

知り、運動のすすめと並んで肥満傾向児の出現

率が最も高い 12 歳までに子どもの食生活につ

いても気をつけたいと思った。 

・データＤの小学生女子が読んだ本で、1999 年 1

位・2001 年 5位・2003年 4 位だった『ヘレン・

ケラー』はすごいと思った。ハリーポッターの

勢いに負けず読み継がれていて、先生が紹介し

てくれたマンガ『ガラスの仮面第 12 巻』やテ

レビドラマ化されたヘレン＝安達祐美のシー

ンも印象に強く残っている。また本を読み直し

てみたい。 

 

２．現代における日本の年中行事・家族行事 

子供たちと一緒に毎年のように繰り返し行う

様々な行事について、改めて整理しながら今日続

ける意味や魅力ある姿を追究してみる。ここでは

日本における主な伝統的年中行事として、＜お正

月＞＜お盆＞＜雛祭り＞＜七夕＞＜社寺祭礼行事

＞＜豊作祈願・災厄除け祭り＞＜クリスマス＞そ

れから＜ハロウィン＞などを取り上げる。 

＜学生の授業報告＞ 

・今まで何気なくやっていた日本の行事なのに、

その由来や意味を知らなかった。例えば、門松

は苦待つにならないように 12月 28日までに立

てるとか、七福神巡りの七福神で恵比寿だけが

唯一純国産の神様であるとか、盆踊りが祖霊を

もてなし送り出すための踊りであるとか、日本

の伝統的な文化についてはもっと知り、次の世

代に伝えていくことが大切だと思った。 

・地方で行う 8月 13 日～15日のお盆で、キュウ

リやナスに割りばしなどを刺し動物に見立て

飾る理由が初めてわかった。祖霊が来るときは

馬に乗り速く、去るときには牛に乗りゆっくり

という意味だったんですね。妹にも教えます。 

・今日の授業で一番驚いたのは、七夕のけん牛と

織姫のエピソードである。恋人同士だと思って

いた 2人が、実は結婚後に夫婦それぞれの仕事

（牛飼いと機織り）をしなくなったために天帝

が怒って罰を与えた結果だという。ロマンチッ

クな話どころか、少しかわいそうに思った。 

・今まで「ねぶた」と「ねぷた」の違いが分から

なかったけど、写真などでよく見かける人形タ

イプの燈籠が青森市で扇タイプの燈籠が弘前

市であることを知った。そしてねぶた(ねぷた)

が 1980 年に重要無形民俗文化財となり、2001

年にはロンドンの大英博物館に展示され世界

的にも認知されたことも分かった。学生時代に

是非とも生で見てみたいと思う。 

・クリスマスの歴史に関する年表は、とても興味

があり勉強になった。先生から紹介された本

『サンタの友だちバージニア』は読みたいと思

った。そしてチャーチ記者が回答した社説の言

葉やバージニアの生き方について改めて考え

てみたい。 

・特に興味深かったのはハロウィンです。元々ケ

ルト人などヨーロッパの宗教行事で先祖の霊

それから悪霊が戻ってくるためにかぼちゃ提

灯をともしたり身を守る仮装をしたりすると

いうことで、ルーツは日本のお盆と似ていると

思いました。 

 

３．家族でお出かけ各種の体験余暇活動 

余暇開発センターの『レジャー白書』や親子で

楽しむ情報誌『こどもぴあ』などで見られる、お

出かけのジャンルと主な体験活動を抜粋し整理す

る。また母親・父親が子どもたちと平日過ごす時

間数などの国際比較調査を通して、日本の家族

観・仕事観やファミリー文化のあり方についても

考察してみる。 

＜学生の授業報告＞ 

・時間ができたからお金があるから家族旅行をす

るのではなくて、家族の一体感を強め会話を多

くし親子の信頼感を高めるために家族旅行を

するという意識が大切であると改めて思った。 

・ヨーロッパの庭園が遊園地の源となっていて、

メリーゴーランドが遊園地の女王様で(ジェッ

ト)コースターが王様で観覧車がシンボルとい

われてきたことを知り、確かにそうだと納得し

た。そして現状ではスリルを求める絶叫マシン

が人気となっているが、日本では安全基準が身

長であるのに対して、世界の絶叫マシンの 9割

を生産しているドイツでは年齢であることを

初めて知った。 

・上野動物園の入園者数を抜いて評判になった北

海道の旭山動物園に家族で行った。今日の授業

でも紹介された動物本来の生き生きした動き

を引き出す行動展示がたくさんあり、私はもち

ろんのこと両親も妹も年代に関係なく楽しめ

た。 

・食のミュージアム、別名フードテーマパークに

関しての話や映像が興味深かった。私は実際に
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自由が丘スイーツフォレストに行ったことが

あるが、家族で来ている人たちも多くいて、今

度は友人とではなく家族であちこち行ってみ

たいと思った。 

・日本ではスウェーデンやフランス・アメリカと

比べて、母親と父親が平日に子どもと接触する

時間がこんなにも差がある（4.5 時間）という

ことに驚いた。スウェーデンが 1.2 時間で男女

差がないのは、たぶん社会保障制度などの違い

からかもしれない。この調査データは 2005 年

だから、現在はもう少し変化していると思う。 

 

４．時代のヒット商品にみる玩具・遊び文化 

 ここまで子どもに関わる現象・行事・活動など

を考えてきたが、気になるのは世の中の様々な流

行（ヒット商品）における玩具文化や遊び文化の

位置づけである。毎年の「ヒット商品 30」（1987

年創刊『日経トレンディ』の毎年 12 月号より）

を調べながら、社会現象や人々の話題になった玩

具や遊びについて考えてみる。当時の思い出とし

て心に残ったシーンあるいは具体的なエピソード

からも改めて見えてくることがあるかもしれない。 

 ＜学生の授業報告＞ 

・今は当たり前の携帯型ゲーム機やゲームセンタ

ーも 1980 年代の終わり頃から登場したことが

分かった。そしてケータイ電話もまだ 25 年の

歴史ということにも驚いた。 

・「ちびまる子ちゃん」や「クレヨンしんちゃん」

のマンガがテレビアニメ化され大ブームとな

ったことを知り、テレビの影響はとても大きい

んだなと実感しました。 

・セーラームーンは小さいころ大好きで、将来な

りたい夢はセーラームーンでした。この授業で、

1992 年開始のセーラームーン→セーラームー

ンＲ→セーラームーンＳ(スーパー)→セーラー

ムーンＳＳ（スーパーズ）→セーラームーン・

セーラースターズと 5年間テレビアニメの放送

が続いた後も、再放送や実写版放送があったこ

とを知りました。2003 年のＴＢＳ系テレビでセ

ーラーマーズ役を演じていた北川景子さんに

は本当にびっくりしました。 

・当時、プリント倶楽部やたまごっちにはまって

いたことをよく覚えている。プリクラは今でも

人気があり写りもキレイで進化し続けている。

また 1997 年にブームとなり買ってもらい遊ん

でいたたまごっちを妹に渡すと相当はまって

いた。ペットを育てることが好きなのは今も昔

も同じだと思う。 

・光点滅事故のあと放送再開第 1話となった「ピ

カチュウの森」は、実際に見ていて感動し泣い

た思い出があります。先生が「タイトルはピカ

チュウの森だけれど、テーマは＜出会いと別れ、

そして友情＞だよ」とおっしゃったのを聞いて、

しっかりとしたテーマで物語が構成されてい

たことを知りました。本当に子ども向けのアニ

メだからといってバカにしてはいけないと思

いました。今日また見ることができた「1998

年 4月 16 日のポケモン」は最高でした。 

・ファミリーコンピュータと東京ディズニーラン

ドが同じ 1983 年に誕生したということを初め

て知りました。日本の子どもファミリー文化に

とって、1983 年はまさしく大転換期のスタート

だったんですね。 

・ウルトラマンについては兄がすごい数のウルト

ラマン人形をもっていたのを思い出しました。

先生がまとめた表を見て、こんなに多くのウル

トラヒーローがいるなんて改めて分かりまし

た。また、実際の身長が 40ｍ以上で顔が弥勒菩

薩をモデルにしていると知り本当にビックリ

しました。 

・私たちが今よく知っているキャラクターが 20

年以上もの歴史を持っていることがわかり、も

っと好きになりました。リカちゃんは人形もハ

ウスもたくさんありましたが、女児玩具トップ

の座を一時期セーラームーンに奪われたこと

は知らなかったです。 

・モンチッチやスヌーピーは母親がたくさん持っ

ていて大事にしています。今日、スヌーピーの

誕生について知ることができ嬉しいです。私自

身はシルバニアファミリーの熱狂的なファン

だったので、昔のシルバニアファミリーの写真

を見て懐かしくなりました。今の方が色鮮やか

になったような気がします。 

 

５．広がるマンガ・アニメの原点  

 手塚治虫から始まった戦後のマンガ史を振り返っ

てみる。1989(平成元)年に60歳で亡くなった日本の

マンガ大使そして日本のディズニーの影響は今でも

大きい。また、国内はもとより海外においても話題

となり国際映画祭で受賞した日本のアニメといえば、

宮崎駿の監督した数々のジブリ作品である。ただし、

1974年にテレビで放送された「アルプスの少女ハイ
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ジ」やＴＶシリーズ世界名作劇場の初期アニメ作品

には宮崎アニメの原点がある。 

＜学生の授業報告＞ 

・私はディズニー長編アニメ「バンビ」が大好き

なのですが、そのバンビが手塚マンガ『ジャン

グル大帝』の構想に影響を与えたと知って何だ

か嬉しくなりました。そして先生の言うように、

『ジャングル大帝』がディズニー長編アニメ

「ライオンキング」の構想に多大な影響を及ぼ

したならば手塚治虫は喜んだに違いない、と思

いました。 

・手塚治虫が宝塚歌劇の大ファンで、その影響を

受けて『リボンの騎士』が誕生したことを知っ

て驚いた。また少女マンガに物語性を持ち込ん

だ作品で新しい女性像を追求したり、その後は

様々な作品を通して生命や宇宙の根源へと迫

ったりなど偉大な人だったことが分かった。 

・「アルプスの少女ハイジ」のアニメは、小さい頃

から大好きで第 1話のアルムの山で暮すように

なるところから全部を見ています。ただし、宮

崎駿が全 52 話の画面構成を担当していたこと

は知りませんでした。そして今日、映画「とな

りのトトロ」に登場する 5 歳のメイちゃんと 5

歳のハイジのしぐさが似ていると先生に言わ

れ、初めて気づきました。 

・今でもマンガやアニメは大好きだけれど、それ

らの基礎を築いた手塚治虫と宮崎駿の作品や

歴史について詳しく知ることができて良かっ

たです。新しい発見や調べてみたいことがたく

さんありました。 

・私はサウンド・オブ・ミュージックで有名な「ト

ラップ一家物語」や 2009 年にテレビドラマ化

され志田未来が演じていた「小公女セーラ」が

特に好きです。このように人気のアニメはドラ

マ化されたり再放送されたりＤＶＤで販売さ

れたりして何世代にもわたって伝えられてい

くのですね。 

 

６．大人気のアンパンマンとサンリオの歴史 

 幼児を中心に高い人気のアンパンマンが、単独

アニメシリーズにおけるキャラクター数（1988

年～2009年 3 月に登場したキャラ計 1768）で世

界№１に輝き、今も記録更新中である。それらの

主なキャラクターを紹介し、原作者の思いに迫る。

また、サンリオキャラクターの歴史について振り

返ってみると共に、日本初の全天候型屋内テーマ

パーク「サンリオピューロランド」の歩みなどに

ついても整理し考えてみる。 

＜学生の授業報告＞ 

・授業の中で紹介された「赤ちゃんが最初に口に

するキャラクター名はアンパンマンである」と

いう調査結果に納得できた。私の母子手帳には、

話した言葉が記入してあり、最初は「ママ」で

次に「パパ」、その次が｢アンパンマン｣になっ

ていた。 

・2007 年 4月 20 日にアンパンマンの世界を満喫

できる「横浜アンパンマンこどもミュージアム」

がオープンしたことを初めて知りました。大人

気のキャラクターパンが売られている「ジャム

おじさんのパン工場」には是非とも行ってみた

いです。 

・1988 年放送開始の時に「人を助けると、こんな

にも心が温かくなるんだね」といっていたアン

パンマンの言葉が素敵だと思いました。そして

悪役のばいきんまんがいるからこそ、アンパン

マンが正義のヒーローとなり物語を盛り上げ

ていることを強く感じました。 

・アンパンマンが誕生する第 1話のビデオを見せ

てもらい、アンパンマンが最初は赤ちゃんだっ

たことに驚きました。また、ばいきんまんも同

じ頃にライバルの赤ちゃんで誕生したり、アン

パンマンが初めて救った犬がめいけんチーズ

だったり、ばいきんまんを洗濯機で洗ってきれ

いにすると極端に小さくなってしまったりな

ど多くの発見がありました。 

・サンリオのキャラクターは見ているだけでいや

されるし、かわいいものばかりで懐かしくなり

ました。今では大人気のキティちゃんが、サン

リオキャラクター大賞でスヌーピーにも差を

つけられ 5位以下だった時代があったことに驚

きました。 

・ファミコンやＴＤＬが登場した 1983 年に、ハ

ローキティはユニセフの子供大使に任命され

て世界デビューしていたんですね。私は小学生

の時に「いちご新聞」を毎月買っていたので、

また買って読んでみたくなりました。 

・今日紹介された『ハローキティ検定』の問題は

難しいと思った。例えば、キティちゃんのペッ

トにお父さんからの贈り物である「チャーミー」

がいることは知っていたが、ダニエルからプレ

ゼントされたハムスター「シュガー」もいたこ

とは知らなかった。 
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・ＤＶＤで紹介されたサンリオピューロランドの

ミュージカルは、ディズニーとは全く違った感

じだった。ダンサーの数はＴＤＬが約 500 人、

宝塚歌劇が約 400 人、そしてサンリオピューロ

ランドが約 250人というけれど、完成度もまあ

高くて予想していたよりも良いと思った。  

 

７．子どもたちの憧れ「アイドルグル―プ」 

 将来の職業・仕事やマンガ・アニメの主人公と

並び、子どもたちの憧れとして強い影響をもつの

が「実在のアイドルタレント」である。ここでは

1998 年から活躍した＜モーニング娘。＞や 2005

年に結成され新・国民的アイドルの道を突き進ん

だ＜ＡＫＢ48＞の歩みを中心に、＜ＳＰＥＥＤ＞

＜Perfume＞＜ももいろクローバーＺ＞などを比

較しながら女性アイドルグループについて理解を

深めてみる。 

＜学生の授業報告＞ 

・小学生のころに大好きだった「モーニング娘。」

は懐かしくて、デビューからのヒストリー映像

に出てきた歌は全部知っていました。髪型や洋

服を真似していたことも思い出しました。また

『なかよし』に連載されていたマンガ「娘。物

語」も読んでいました。 

・モー娘。の第１期生で最年少が 15 歳の福田明

日香だったということを初めて知りました。そ

して第 3期メンバーの後藤真希が 1万１千人の

応募者の中から１人だけ選ばれた 13 歳だった

ことは驚きでした。 

・私も小学生のときモー娘。が好きで、ＣＤはも

ちろんカードやグッズなどたくさん持ってい

ました。子どもたちが実在のアイドルに憧れる

ということにすごく納得しました。昔はおニャ

ン子クラブ、私たちはモーニング娘。で小学生

のいとこはＡＫＢ48と、いつの時代にも当ては

まることなのかなと思いました。 

・私と姉はＳＰＥＥＤ派だったのでモーニング娘。

は詳しく知らないのですが、それでも口ずさん

でしまう歌が多かったので当時のモー娘。の勢

いのすごさを感じました。今はＡＫＢのこれか

らが気になります。 

・1988 年から 2002 年まで 5年間の子どもたちの

トップアイドルグループはモーニング娘。で、

2005 年からのトップアイドルグループはＡＫ

Ｂ48 だと思った。モー娘。はバレーボールで日

本の応援をしたり、ＡＫＢ48は東日本大震災復

興の応援をしたりなど社会的な活動も目立っ

ていると思う。 

・先生が紹介したように国内では大阪難波のＮＭ

Ｂ48 や博多のＨＫＴ48、海外でもインドネシア

首都ジャカルタのＪＫＴ48 や台北のＴＰＥ48

などとＡＫＢの姉妹グル―プが結成されて、今

後どう発展していくのか見ものです。 

 

８．ディズニー王国の拡大とキャラクター  

 ウォルト・ディズニーが長年にわたって培って

きたアニメーション映画は、1955 年に世界初の本

格的なテーマパーク「ディズニーランド」（米国カ

リフォルニア州）の誕生という形で結実した。こ

のディズニーの映画＆テーマパークの精神は、

1966年のウォルトの死後も 50を超える長編アニ

メ映画と登場するキャラクターそしてフロリダ

州・東京・パリなど各地のディズニー・テーマパ

ークの中に生き続けている。 

＜学生の授業報告＞ 

・ディズニ・テーマパークのシンボルであるお城

が、カルフォルニアのＤ・ＬとフランスのＤ・

Ｌ・パリと香港Ｄ・Ｌの場合は眠れる森の美女

のお城であり、高さもシンデレラ城の約半分で

あることが初めて分かった。 

・ＴＤＬがオープンした 1983 年は、日本のテー

マパーク元年であると知りました。日光江戸村

は 1986 年、サンリオピューロランドは 1990

年の開園であり、先生の言うようにＴＤＬの歩

みが日本のテーマパークのモデルとなってい

たと思います。 

・2010 年 8 月には、ＴＤＬとＴＤＳの合計入園

者が通算 5億人を突破したという。日本の人口

の 4倍近い人数なので本当にすごいと思う。そ

れにしても 5年間有効のパスポート券を贈られ

た 5億人目の入園者がうらやましい。 

・パーク内で清掃をしている「カストーディアル」

の仕事内容に驚きました。先生から、仕事は清

掃だけではなく安全確認パトロールやパーク

案内係も兼ねている維持管理スタッフであり、

時には水たまりの水を使い路面にほうきでキ

ャラクターを巧みに描いて見せたりすると聞

いて、ディズニースタッフの質の高さを感じま

した。 

・カリフォルニア州のディズニー本社ビルを支え

ている柱が白雪姫の 7人の小人であるのを見て、

やはり世界初の長編アニメ映画「白雪姫」の大
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ヒットが今日のディズニーを築くベースにな

ったことを実感した。 

・ディズニーの長編アニメ映画がこんなにたくさ

んあるなんて知りませんでした。そして有名な

童話や伝説が原案となっている作品が多いこ

とに気づきました。また「ピートとドラゴン」

は日本では未公開でビデオすら発売されてい

ない作品であるということでしたが、エレクト

リカルパレードには緑色のドラゴンが登場し

ていることもわかり納得できました。 

・ピクサー作品について詳しく知ることができ嬉

しかったです。日本ではなんといっても「ファ

インディング・ニモ」と「モンスターズ・イン

ク」、そして「トイ・ストーリー３」が大ヒッ

トし本当にすごい人気でした。映画のシーンが

印象に残っています。 

・ヒロインや悪役たちも改めて整理し比較してみ

ると面白いし新しい発見がありました。またパ

レードやショーでは、ドナルドの恋人デイジー

やチップ＆デールのガールフレンドであるク

ラリス、そしてグーフィーの息子マックスも登

場していることがわかりました。それにしても、

2004 年にミニ―の手づくりテディベアとして

人気になったダッフィーはもう大スターです

ね。 

 

９．テレビ幼児番組の歩みと内容構成  

 日本におけるテレビ放送は 1953 年に始まった

が、幼児番組については 1956 年にＮＨＫ人形劇

「チロリン村とくるみの木」がスタート、1959

年の「おかあさんといっしょ」で本格化した。や

がて民放各局も幼児番組を制作するようになり、

フジテレビが1973年から「ひらけ！ポンキッキ」

をスタートさせた。ここでは「おかあさんといっ

しょ」の 3つのコーナー（人形劇・歌・体操）や

「ひらけ！ポンキッキ」(ポンキッキ―ズを含む)

の元気な歌とダンスなどを調べてみる。 

＜学生の授業報告＞ 

・「おかあさんといっしょ」の人形劇コーナーでは、

8 代「にこにこ、ぷん」のじゃじゃまる・ぴっ

ころ・ぽろりを知っています。9 代「ドレミフ

ァ・どーなっつ！」も大好きでした。1999 年の

「だんご 3兄弟」の歌も相当ハマリました。初

めて買ったＣＤがこの曲で懐かしいです。「ひ

らけ！ポンキッキ」のベストヒットソングで紹

介された「いっとうしょうたいそう」は、保育

園の運動会で踊ったことを思い出しました。 

・幼児番組の歴史がこんなに長いとは知らなかっ

たので、とても驚きました。また 1996 年放送

開始のＮＨＫ「いないいないばあっ！」が世界

初の赤ちゃん向け番組だということにもビッ

クリしました。赤ちゃんと同じ目線で、ゆっく

りとカメラを動かしているんだと知り、確かに

カメラ目線が低かったなあと思いました。そし

て赤ちゃんのためでもあるけれど、お母さんも

自分の子どもについて気づいたり学んだりな

どできる新しい番組だと理解することができ

ました。 

・「ひょっこりひょうたん島」は、私もモー娘。の

歌をきっかけに知りました。1964 年～1969 年

のＮＨＫテレビ番組だったとは全く知らず新

しい作品だと思っていました。また 1991 年か

らの「ひとりでできるもん！」は、よく料理を

真似したり、お手伝いを頑張ったりしたのを覚

えています。そして 2009 年に放送を開始した

「クッキンアイドル アイ！マイ！まいん！」

も好きになり妹と一緒に見ていました。 

・予想以上にたくさんの幼児番組があり、自分も

小さいころ見ていたものがあった。「できるか

な」「ひとりでできるもん！」などは見るだけ

でなく自分たちも実際にやってみたいと思え

るものであったと思う。また工作や料理に興味

を持つ子どもが増えるきっかけになったので

はないかと考える。テレビ幼児番組のお姉さん

やお兄さんの存在は子どもたちにとってすご

く大きいし、こうした番組を見て元気になると

いうことが重要であると感じた。 

・「ひらけ！ポンキッキ」がアメリカのセサミ・ス

トリートを調査研究するところから始まり、幼

児が集中できると言われている 3分間をベース

に構成されていたことには驚きました。今日の

授業では、幼児向けの番組といっても、内容の

構成をしっかり考えたり、いろいろな調査をふ

まえたりしながら制作されていることが分か

りました。 

・「ひらけ！ポンキッキ」を見ていた世代ではない

のですが、ガチャピンやムックはよく知ってい

ました。しかし、どちらも永遠の 5歳で、ガチ

ャピンが恐竜の子でムックが雪男の子だとい

うことは初めて知りました。そして、元気で好

奇心旺盛なキャラと心優しい慎重なキャラの

どちらも幼児番組には欠かせないキャラクタ



 
こども総合研究 Interdisciplinary Research on Children No. 2 2014 

 

37 

 

ーであることが分かりました。 

・ポンキッキの「みんなともだち」という歌は保

育園の卒園式で合唱しました。今でも歌うこと

ができました。それから今日映像で紹介された

サザンオールスターズの原由子さんの「かいじ

ゅうのうた」は心にひびく素敵な歌で涙が出て

きました。子どもの歌は自分が大人になっても

心にひびくんだなあと思いました。 

 

10．さらに今後の自立的学習課題へ 

平成 23～25 年度の場合も、授業「子どもの世

界」の内容については、以下のようなテーマがさ

らに続く。 

○読み聞かせ実践で好評の絵本と日本昔話 

○日本における子どもの本の関連施設 

○子どもの遊び環境と大型遊具の動向 

○アニバーサリーイヤーを迎え話題となった 

 キャラクター・玩具・テーマパーク 

ちなみに 2011 年と 2013 年にアニバーサリーイ

ヤーを迎えて話題となったキャラ･玩具･パークな

どについては、紹介しておこう。 

2011 年の場合 

東京ディズニーシー（TDS)：開園 10 周年 

ユニバーサル･スタジオ･ジャパン（USJ）：開園

10 周年 

仮面ライダーシリーズ：誕生 40周年 

ウルトラマンシリーズ：誕生 45周年 

絵本ノンタン：誕生 35 周年 

三鷹の森ジブリ美術館：開館 10周年 

ナムコ・ナンジャタウン：開園 15 周年 

2013 年の場合 

手塚マンガ「リボンの騎士」：連載 60 周年 

  「ブラック・ジャック」：連載 40 周年 

東京ディズニーランド：開園 30周年 

オセロゲーム：誕生 40 周年 

サザエさん：放送 45 年目 

モーニング娘。：結成 15 周年 

ガチャピン・ムック：誕生 40 周年 

浅草花やしき：開園 160 周年 

最後になるが、本授業では後期授業の最終課題

として「あなた自身が、今後においても関心を持

ち続けたいと思ったことベスト３を教えて下さい」

という自由記述をお願いしている。記述されたベ

スト３は、学生によって様々であるが、ディズニ

ー・テーマパークのこと、アニメ作品（スタジオ

ジブリ・世界名作劇場・ディズニーなど）のこと、

外国及び日本の絵本に関することについては多く

の記述が見られた。ここでは絵本に関する記述を

少し紹介しよう。 

・先生のお話で「絵本は、自分が子どもの時 

 と子どもを育てる時と忘れていた子どもの心を

取り戻したい時に出合う」という言葉が印象に

強く残っています。大人にも読んでもらいたい

絵本が本屋さんに置いてあるのを見かけます

が、絵本のことをもっと調べ詳しく知りたいと

思いました。 

・ベスト１に絵本を選んだのは、自分が幼いころ

に読んだ絵本を見て懐かしく思ったり、知らな

かった外国の絵本に初めて出合えて心に残っ

たからです。中村先生が「これから自分の大切

な人に伝えたい自分の大好きな絵本を見つけ

ましょう！」と言っていたことを、今後も忘れ

ずに実行していきたいです。  

 

11．実践報告より見えてきたこと 

 これで授業の実践報告を終えることにするが、

学生たちの気づき・驚き・理解の様子を知ること

で改めて明らかになったことが幾つかある。 

 まず、学生たち自身が何かしら体験したり知っ

ていたりの事柄が授業内容にそこそこ含まれてお

り、本授業の学習レディネスとしては「少し知っ

てるつもり状態である」ということであろう。そ

の点、他の専門的な授業でよく行われるような既

知あるいは体験有りの事柄を随時挿入しながらと

いう配慮や苦労は少なかった。 

 次に(逆に)、学生たちが今まで知らずにいて初

めて気づいたり驚いたりするような事柄をあちこ

ちに取り入れながら授業を進めていくことが大変

であった。つまり授業者が（学生たちの既知情報

や情報入手法のレベルなどを想定して）多くの分

献ばかりでなく各種の新聞記事やパンフ類などに

も目を配り、さらには取材調査や映像の情報も加

えて授業の準備をすることが必要だったわけであ

る。 

 そして、個人授業ではなく学生が集う授業であ

る限り、授業中の指導方法としてはプリント教材

の穴埋めや三択クイズの出題＆挙手などで、学生

たちの考え方・感じ方を互いに認知させることも

必要だった。 

いずれにせよ、学生たちが「どんな内容に」「ど

んな仕方で」新たに気づいたり驚いたりしたのか

ということが重要であり、こうした気づき・驚き
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に沿った形での内容理解こそが「自立的学びへ向

う意欲」にも繋がっていくと私は考えたい。 

 もちろん免許資格の取得や明確な将来像の実現

などの到達目標を掲げることによって、学生たち

の自立的学習意欲が増大することは承知している。

しかし、本授業のような全学共通の選択科目にお

いて自立的学びを促進させるためには、今回のよ

うな学生たちの具体的記述（特に気づき・驚き・

理解の様子）を中心とする授業実践報告を積み重

ねふまえながら、授業の内容・方法を研究改善し

てみることが必要であり有効であろうと考える。 
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音楽の授業形態に関する一考察 

～グループ授業から見えて来たもの～ 

A Study on the Form of Music Class: Observations from a Group Lesson  

 

斎藤 恵 

大妻女子大学家政学部児童学科 

 

Megumi Saito  

 

キーワード：音楽の授業・グループ授業 

Key words：Music Class, Group Lesson   

 

要旨 

本研究では、大学で試みているグループの形態による音楽の授業について考察したが、その

結果、初心者グループにおいて、もっとも効果が見られるということが判明した。初級者およ

び中級者グループには問題点や反省点もあるが、これらを改善したうえに工夫を重ね、今後さ

らに適切な授業を行なうつもりである。学生たちには授業形態に拘らず、音楽的な基礎能力が

これまで以上に必要とされ、教育現場に出た際には、こどもたちに早くから音符や楽譜の存在

を教えることを期待する。 

 

 

１.はじめに 

 本稿の筆者は大学の幼児音楽教育の授業に関す

る論考『幼児音楽教育に関する一考察』(2008 年）
１と『幼児音楽教育に関する諸問題』（2008年）２

において「音楽的技量と協調性」および「幼児音

楽の演奏法や季節感」等を中心に検討した。その

後、筆者はこどもの音楽表現に関して、とくに「聴

く活動と音楽的な環境の構成」（2009 年）につい

ても言及した３。以後 5 年を経た現在、本稿は上

記の研究を基に、近年の大学における学生の多様

化という状況を見据えながら、諸事情に対処すべ

く試みた音楽のグループ授業（2011～13 年度）

に関する考察である。 

 

２. 近年の受講生の傾向について 

 近頃、教員の間でしばしば話題になり、筆者自

身も感じていることが大学の学生の多様化につい

てである。そこで担当授業において４、多様化し

た受講生に対して、どのように指導すればよいか

ということが教員の課題の一つとなる。音楽の授

業では、まずピアノの初心者が増加し、したがっ

て学生間の技術的なレベルの差が著しくなったこ

とがあげられる。つぎに授業や課題に対する受講 

 

生の意欲や楽器に向かう集中力の開きも顕著にな

ったと言えるだろう。また教職課程関連科目にお

いても５、数年前には主流であった教員だけを目

指す学生以外の受講生が少なからず含まれている。

このように増加したピアノ初心者や、いわゆる教

員タイプではない受講生たちに対して、音楽教育

の授業への関心や興味を一層喚起させるために、

教員はどのように対処したらよいか。まず初心者

たちに対して「音楽と楽器に親しませて、楽譜を

正確に読むことに注意を向けること」を、つぎに

「比較的弾ける学生たちを手本にして、余裕のあ

る学生たちを指導的立場に立たせること」等を念

頭においてグループ授業を始めた。  

「傾向例」 

・ ピアノ初心者の増加。 

・ 音楽の基礎能力に対する関心の低下。 

・ 技術的なレベルおよび課題や楽器に向かう意欲 

と集中力における学生間の顕著な差。 

・ ピアノは一応習っていたが、教則本は用いなか

ったという学生の増加。 

・ 音楽教室や個人の教師ではなく、家族にピアノ

を習っていたという学生の出現。 

 



 
 

40 

 

３. 授業形態について 

 音楽の授業において、とくにピアノの指導につ

いては約 3年前までは個人指導を中心に行なって

きた。しかしその後、受講生の技術と精神的側面

の双方において個人差が開いて来たため、このま

ま個人指導に重点を置いて授業を進めてゆくと、

より一層個人差が目立つ結果になるのではないか

と思われるようになった。そこで初心者から中級

者まで順に数名ずつのグループを組ませたうえで

授業を行なうことを試みた６。 

 

（1） グループ授業の方法 

 ① グループ分け 

受講生にこれまでのピアノ経験年数を聞いたう

え、さらに読譜に関するレベルで分けると、およ

そ以下のような六つのグループが出来た。対象ク

ラスは約 25～30 名であるから、1 グループの人

数は大体 4～5 名である。 

・ （1）初心者グループ①：楽譜をほとんど読め

ない（経験年数０年） 

・ （2）初心者グループ②：楽譜をあまりよく読

めない（経験年数 1 年未満） 

・ （3）初級者グループ①：ト音記号は読める（経

験年数 3 年未満） 

・ （4）初級者グループ②：ヘ音記号も読める（経

験年数 5 年未満） 

・ （5）中級者グループ①：大譜表を読み、両手

で弾ける（経験年数 5～10 年未満） 

・ （6）中級者グループ②：大譜表を読み、両手  

で自由に弾ける（経験年数 10 年以上） 

② 練習課題（予習・復習を含む） 

 各グループであらかじめ範囲を決め、5 名

のグループなら、たとえば第 1 番から第 5 番

の曲までとして、1 名 1 曲を受け持ち、この

曲については各自、予習をして次の授業に臨

む。次回の授業で割り当てられた曲を発表し、

次々回は第6番から第10番を範囲として進ん

でゆく。自分の担当でない曲については各自、

自宅等で復習する。 

・ （1）初心者グループ①：『子供のバイエル（上

巻）』前半 

・ （2）初心者グループ②：『子供のバイエル（上

巻）』後半 

・ （3）初級者グループ①：『子供のバイエル（下 

巻）』前半 

・ （4）初級者グループ②：『子供のバイエル（下

巻）』後半 

・ （5）中級者グループ①：童謡・唱歌等（弾き

歌いを含む）７ 

・ （6）中級者グループ②：アニメソング・フォ

ークソング等（弾き歌いを含む）８ 

③ 発表会（試験） 

  発表会の曲目は基本的に練習課題の中から

1 名ずつ異なる曲を選択させていたが、希望

を採ったうえで、初心者および初級者グルー

プにおいても簡単な童謡や、『バイエル教則本』

に対応したアニメソング等の楽譜からそれぞ

れ弾き易いと思われる曲を選ばせた９。中級

者グループでは個人的に使用していた童謡や

アニメソング等の楽譜の中から選択させた。

発表会は初心者グループから始めてグループ

毎に行なった。 

 ④ レポート課題 

   以前は複数の課題を 1名ずつ選ばせて回収

していたが、テキストの丸写しやインターネ

ットからの貼付け等を避けるためもあり、と

くに昨年度はグループでまとめて提出させ

た。まずグループ・リーダーを決め、話し合

い後に六つの課題の中から一つを選ばせ、そ

の中で項目を分担したうえ、討論した内容を

グループでまとめて提出するようにした。レ

ポート課題は実技とほぼ平行して読んでい

るテキストの中から与えた。 

 「課題例」１０ 

 ・こどもの発達と音楽表現について 

・こどもと音との出会いについて 

・保育における音環境について 

・こどもの音遊びについて 

・こどもの聴く力について 

 ・わらべ歌と保育について 

⑤ 評価について 

 毎回の授業における平常点・発表会やレポー

トの点数等に、グループの一員としての協力的

な姿勢が見られるかどうかを付け加えた。 

 

（2） グループ授業の結果 

① 長所（全体） 

・ 自分の担当課題に責任をもったこと。 

・ グループのメンバー内で共に前進、向上しよ

うという連帯感が生まれ、協力態勢が作られ

たこと。 

・ どのグループも比較的進み方のペースが早か
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ったこと。 

・ 余裕のある学生が余裕のない学生を指導した

こと。 

・ 予習と復習の所在が明らかになったこと。 

・ グループの一メンバーが担当課題を弾いた時

に、他のメンバーが楽譜を見ながらその曲を

聴いていたこと。 

② 短所（全体） 

・ 自分の所属グループのペースについてゆけな

い学生が出て来たこと。 

・ 自分の受け持ちではない曲にあまり関心を示

さない学生がいたこと。 

・ 楽譜を読もうとしないで音だけを覚えて弾こ

うとする学生がいたこと。 

・ レポート提出の際に期日や枚数等について、

一人ひとりの責任感が薄れたこと。 

③ 問題点 

・初級者：初心者グループと中級者グループはわ

りに熱心であったが、初級者グループ

が気持ち的にやや取り残された形とな

り、その中にはあまり練習しない学生

も見受けられた。 

・ 中級者：一応弾けるが、楽譜をよく読もうとせ

ずに音で覚えて弾こうとする学生がい

た。 

・中級者：後期授業目標の一つである「弾き歌い」

を試みようとしない学生もいた。 

④ 反省点（改善点） 

・ 全体：所属グループのペースにどうしてもつ

いてゆけない学生が出て来た場合、グループ

の再編成を考える。 

・ 初級者：中級者グループは自発的に練習を重

ね、初心者グループは初めてということで意

気込みが見られるが、初級者グループは目標

が曖昧になりがちである。そこで初級者グル

ープに対しても、目標を細かく立てて前進を

促す。 

・ 中級者：中級者グループに所属しているにも

拘らず、楽譜を読もうとしない学生がい     

るということは大きな問題である。これに関

してはこの学生が受けたこれまでの音楽指導

にも問題があったのではないかと思われるが、

楽器の習い初めに読譜の習慣をよく身につけ

ておかないと、この習慣を後で身につけるの

はかなり難しいことである。楽譜を正確に読

もうとせずに音だけを覚えて弾こうとする学

生に対しては、大学入学以前の音楽学習に関

する経緯や練習方法を詳しく聞いてから、そ

の学生に適した楽譜や学習方法を考え直す。 

・ 中級者：「弾き歌い」についてはグループごと

に歌い易い曲を選ばせてから練習させるよう

にする。 

⑤ 成果 

・ もっともよかったと思われる点は、初心者グル

ープ①において、とくに進み方のペースが早か

ったということである。前期授業終了時の目標

は「受講者全員が前期中に両手でピアノを弾け

るようになること」であったが、この目標をは

るかに越え、さらにその後、初心者グループ①

が初級者グループ①を追い越すクラスも現れ

た１１。 

・ 中級者以上の学生を指導的立場に立たせると

いうことが教員サイドの当初の意図であった

が、実際には各グループ内で余裕のある学生

が遅れている学生を指導する流れとなり、こ

の傾向はとくに初心者グループ①で顕著であ

った。 

 

４. 教材について 

つぎに多様化した学生に対して、どのような教

材を用いれば良いのかということについて考えて

いたことを述べる。本来、筆者の担当授業におい

ては、学生の個人レベルを尊重して来たので、発

表会や試験等において画一的な課題、即ち複数の

学生に同一の曲目を課すということは避けて来た。

そして中級者以上の学生に対しては、その学生が

これまでに用いたことのある楽譜を優先して授業

内で使うように指導していた。また幼稚園や保育

所等の教諭および保育士の採用試験において『バ

イエル教則本』から課題を出している施設がこれ

まで比較的多かったため、「バイエル批判」はあっ

たものの１２、授業では初心者を中心に『子供のバ

イエル（上巻・下巻）』を用いていた１３。一方、

これは近年の傾向の一つでもあるが、学生が大学

に入る前の音楽歴について、大手の音楽教室や個

人経営のピアノ教室の教師に加えて、本人の母や

姉という家族の名もあがるようになった。したが

って学生たちが大学入学以前に用いていた教則本

や弾いていた数々の曲目、即ち楽譜も一様ではな

く、さらに教則本は使用しないでピアノを習って

いたという者も現れた。そこで様々なタイプの学

生がいることを考慮し、ピアノ教則本も個々の学
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生のタイプに対応させるために、異なる時代や国

籍のものを用意する必要性を最近ではとくに感じ

ている。今後は標準的な『バイエル教則本』（19

世紀ドイツ）に加えて、それ以外のピアノ教本、

たとえば 20 世紀フランスの『メトドローズ・ピ

アノ教則本』や、それぞれに特徴のあるアメリカ

の『グローバー・ピアノ教本』、『トンプソン現代

ピアノ教本』、『バーナム・ピアノテクニック』、等

も練習教材やサブテキストとして随時示す予定で

ある１４。 

授業教材に関してもう一つ重要と思われたこと

は、とくに童謡・唱歌やアニメソング等について

は同一曲で異なるレベル（初心者向け、初級者向

け、中級者向け、時に上級者向け）の楽譜を用意

することが、学生たちの意識を引き上げることに

つながるということである。たとえば「およそ自

分では弾けないと思ってしり込みをしていた曲が

この楽譜でなら自分でも弾ける」ということがそ

の学生の自信となり、さらに「次の技術レベルの

編曲譜でこの同じ曲を弾いてみよう」という意欲

を持たせることになる。また学生が個人的に所有

している楽譜も授業に持って来てもらい、その楽

譜を同じグループ内で紹介すると、他のメンバー

の興味関心や向上心を刺激するということも判明

した。 

 

５. まとめ  

 こうして 2年以上グループ授業を試みて来たが、

結果的に初心者グループにおいてもっとも効果が

あり、初級者と中級者グループには問題点や反省

点がいくつか見られた。そこでこの授業形態を続

けるかどうか考えたが、本稿で問題点や反省点と

してあげた項目の改善を計ったうえで工夫しなが

ら来年度もこの授業形態を続けるつもりである。

但しここで一つ気懸かりなことは自分のレベルに

関係なく自信を持っている学生とそうでない学生

の差が著しいということである。保育現場では「こ

どもに対して謙遜でなくてはならない」としばし

ば言われているが、音楽に関しても自分の実力を

よく知ったうえで現場に臨んでもらいたいと思う。

自信のない学生は音楽の基礎について十分に学習

してから、自信のある学生も音楽の基礎的な技能

についてよく復習してから幼稚園や保育所に向か

ってほしいと思う。いずれにせよ幼児や児童のた

めの音楽教育を学ぶ場合には、将来的に現場に出

て楽器を弾いたりまたは歌ったりして、こどもた

ちに指導することを予想しても、指導者が読譜力

をきちんと身に付けていることがもっとも大切な

ことであると言えるだろう。今回、音楽の授業の

受講生たちをあらためて見てとくに感じたことは、

幼少時にしっかりした音楽教育を受けた場合、仮

に数年間のブランクがあったとしても大学で再開

すると割合すぐに思い出して、楽譜を読んで前向

きに楽器に接することが出来るということである。 

 

６. 展望 

幼児期に受けた音楽教育がこどもの脳の発達や

その後の人格形成等に肯定的な影響を与えるとい

うことは既に実証されている１５。そこで保育や教

育を学ぶ学生たちが実際の現場に出た時、とくに

幼いこどもたちに接した際に、出来るだけ多くの

機会を設けて色々な音を聞かせて音に関心をもた

せ、音楽の楽しさや面白さ、そして何よりも楽譜

の読み方を教えてほしいと思う。幼児教育者を志

す学生たちがどのような音楽教材や素材をこども

たちと共に用いて、いかなる指導をすれば良いか

ということを追究することは筆者の今後の課題の

一つでもある。しかし最後に、学生たちが実際の

保育現場に臨んだ時のために、「音符や楽譜の存在

を早い時期からこどもたちに教えてもらいたい」

という筆者の願いを込めて、早期の音楽指導につ

いて大まかではあるがここで少し述べておく。 

 

「こどもたちへ：音から音符、そして楽譜へ」。 

 ① 自然に出る音に関心を向ける。 

 ・室内の音に関心を向ける。 

・外界の音にも注意を促す。 

② 人為的に出る音に注意を引く。 

・身近にあるものから音を出してみる。 

・安全なプラスチック製の家庭用品などを軽く

たたいて音を出してみせる。 

・音には高低、長短、強弱等があることを告げ

る。 

③ 音楽的な環境を作る１６。 

 ・まず楽器（キーボード）とその周りに比較的

静かな一定のスペースを確保する。 

 ・キーボードがなければ鈴、笛、小太鼓、大太

鼓、カスタネット、トライアングル、タンバ

リン、木琴、鉄琴等を用意する。その際、手

作り楽器でもよい１７。 

・楽器がない場合には、指導者が歌い、手をた

たき、足踏みをする。 
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④ 音楽を聞かせる。 

 ・指導者が楽器を弾いたり、歌ったりしてみせ

る。 

・CD、カセット、ラジオ、携帯機器、パソコ

ン等を用いて簡単な曲を聞かせる。 

⑤ 一緒に歌ったり、手をたたいたり、歩いた

り、踊ったりする１８。 

 ・指導者の弾く曲や歌に合わせて歌ったり、歩

いたりさせる。 

 ・音楽をかけてこどもと一緒に歌いながら手を

たたいたり、踊ったりする。 

⑥ メロディー、リズム、ハーモニーを示す。 

・楽器があれば笛でメロディー、太鼓や鈴でリ 

ズム、キーボードでハーモニーを示す。 

・適当な楽器がなければ、実際に指導者が歌っ

たり、手をたたいたりして示す。 

⑦ 音符や休符の存在を教える１９。 

 ・ボードや大きい紙に五線を書いて、音符や休

符の存在を示す。 

 ・音符や休符に音としての高低や長短があるこ

とを教える。 

 ・根気よく、毎日少しずつ示してゆくことが大

切である。 

⑧ 実際に楽譜を書いて見せる。 

 ・音符や休符や記号から楽譜が出来ることを示

す。 

・楽譜が音、そして音楽になるということを教

える。 

 

最後に大妻女子大学の児童学科が掲げている標

語「こどもとともに＜いる、つくる、生きる＞こ

とを考える」を幼児音楽教育にあてはめて考える

とつぎのようになる。「いる・・・音楽が身近に感

じられる状況ときっかけ：まず音に関心を持ち、

つぎに音楽を好きになること。つくる・・・メロ

ディー・リズム・ハーモニーの作成と協力態勢・

信頼関係の構築。生きる・・・こどもの一生に係

わる音楽的な環境づくり」２０ 
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「生き抜く力と息抜く力」について考える 

～保育者養成における作詞作曲の意味～ 

Thoughts on “the Power to Live Out and the Power to Breathe Out”: 

The Meaning of Songwriting for Nursery and Kindergarten Teacher Training 

 

 瀬戸口 清文  

大妻女子大学家政学部児童学科 

 

Kiyofumi Setoguchi 

キーワード：生きる力・リズム活動・作詞・やる気  

 Key words：Zest for Living, Rhythm Activity, Songwriting, Motivation  

 

要旨 

本論考では、これまでの保育・幼児教育に関わってきた40年間の実践を通して培った私なりの保

育マインドを示しながら、その考えが自身の作詞・作曲・振り付けにどのように反映されてきたか

を考察し、保育者養成における作詞・作曲の意味について考える。 

 

 

はじめに 

1959 年に始まった NHKの幼児番組「おかあさ

んといっしょ」の初代のたいそうは“元気にいちに”

（1961 年～1969 年）体操のお兄さんを務めたの

は砂川啓介氏である。その後「おもちゃのラッパ」

「ジャンポンポン」「地球をどんどん」「スイッチ・

オン」「パラランたいそう」「コケコッコたいそう

パートⅠ」「コケコッコたいそうパートⅡ」「ぞう

さんのあくび」「あ・い・うー」「ぱわわぷたいそ

う」と続き今年 4月に「ブンバ・ボーン」がスタ

ートした。全 12 種の体操になる。私はその 12 種

の中で「地球をどんどん」に始まり「ぞうさんの

あくび」まで６種の体操を担当した。8 代目の体

操のお兄さんを 13年間（その間の 11 年間は幼稚

園の職員を併任し主に年少児の運動あそびの指導

に当たった）務めた後、15 年間全国を奔走しなが

ら“子育て支援”の活動と保育者向けの講演・講習

に従事し 48 才で大妻女子大学に縁があって現在

に至っている。そして今も全国向けの活動や

NHK の乳幼児向けの番組の体操の創作や監修に

携わっている。（『いないいないばあっ！』の「ぐ

るぐるどっか～ん！」や「わーお！」そして『お

とうさんといっしょ』の「あそびたいそう（第２）」

の原案は大妻女子大学の私の研究室から誕生して

いる。）ここで改めてこれまでの活動を振り返ると

全ての活動の原動力は運動あそび教材の開発と自 

 

ら作詞・作曲・振り付けした作品群であることに

今更乍ら気がつく訳だが、それらの教材を誕生さ

せる上で何を思い、願い創作に当たったか、つま

り教材制作上の私の考え方について以下触れるこ

とにしよう。 

 

“運動大好きっ子”を育む教材の開発 

“運動あそびを通して心も体も丈夫な運動大好

きっ子を育てる”ことが私の使命と心得、現場での

指導に従事しながらその振り返りの中で数多くの

教材を開発・発表してきた。 

これらの教材開発をする上で大切にしてきた

私の理念は「楽しくなくちゃだめなんだ。楽しい

だけではだめなんだ」である。その理念を簡潔に

説明すると以下のようになる。 

 

子どもを運動あそびに誘う。又は子どもが自ら

興味を持つ～それが楽しいとわかると夢中にな

って遊び込む～運動あそびが大好きになる。 

だから『たのしくなくちゃだめなんだ』 

       

保育者は子どもの遊びを見守る、又は一緒に遊

び込みながらその遊びが子どもの発育発達に適

切であるかどうかを判断する。 

だから『楽しいだけではだめなんだ』 
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要は子ども達は適切と思われる遊びに夢中に

なることで“心身の健やかな発達”という大きな力

を獲得するに違いない。このことは運動あそびに

限らず、あらゆる表現活動において共通する理念

に違いない。 

 

“思いやりの心と我慢する力”を育む教材の開発 

「人は背中を支えられることで守られている気持

ちになり心穏やかになる。そして押されることで

元気があふれ勇気がわいてくる」という考えに私

は共感する。しかし、それはその人のその時々の

心の所在が決めることでもある。心の所在は単に

その時の感情だけでなく体験を通して育った感受

性の為せる技である。冒頭の問いは“人は支え合っ

て生きている。”といった共感の大切さを問いかけ

ているのであって、私はこのことこそ重要な保育

的視点と考える。そして “支え合って生きている”

といった共感性を育てる事は“なかよしの力”を育

てることに他ならないと考えている。 

しかしながら、再び“考え方は自由”との考えか

らすると、他人の考えに共感するのも自由である

と同時に大声でわめきさけぶといった叫喚的行為

も他人に危害を加えるといった凶漢的行為も自由

ということになる。そう考えると教育研究に従事

する教官と言われる人の中に挨拶すらきちんと返

せない人がいることは不思議なことではないと考

えるべきなのだろうか。何れにしても全て自分の

意志が決めることである。更に進めると、はきも

のを揃えるのも自由、脱ぎっ放しにするのも自由、

消しゴムのカスを床に棄てるのも自由、テッシュ

に包んでゴミ箱に棄てるのも自由・・・・しかし

どうであろうか、はきものを揃える行為も消しゴ

ムのカスをテッシュに包んでゴミ箱に棄てる行為

も面倒くさくはないか。つまり、そうした行為は

不自由とも言える。 

電車の中で化粧することを否定されることも

携帯電話での通話を禁止されるのも自由を奪われ

るわけだから不自由と考えると、日常生活では自

由に振る舞うより気をつかう不自由な行為の方が

圧倒的に多く、不自由な行為を続ければ、人間は

肩が凝るのは当然かも知れない。 

“凝る”の字はよく見ると“疑う”の字が入ってい

る。疑うことは調べる・考えることにつながるの

で大事なことだが度が過ぎると考え過ぎて不信感

がつのりこれまた肩凝りになるかも知れない。 

そうした肩が凝るような状況の中では、時折背

伸びして息抜くことも重要なことではないのか。

息を抜くことによって、不自由を楽しむゆとりが

生まれるかも知れない。そのゆとりは冷静な判断

から生まれるだろう。   

しかしそのゆとりを奪うような多様な情報に

振り回されがちな今の時代の中で冷静な判断をす

るには高度なリテラシーが求められるだけでなく、

振り回されそうになるのを我慢し抑制（コントロ

ール）する力が肝要であることは言うまでもない。

もちろん、それは“我れ関せず”の社会性に乏しい

アパシーな態度とは異なるものである。 

何れにしても自分の思うようにならない時に、

如何に我慢できるか、心を落ち着かせながらそれ

をどう乗り越えて行くかを考えられるゆとりは誰

にとってもいつの時代も重要な課題であるだろう。

以下、読売新聞に掲載（2003年 8月 12日の夕刊）

されていた「子供を非行に走らせる 10 ヶ条」を

紹介しよう。 

 

1．幼い時から、冷たく放りっぱなしにせよ。 

2．『ほしい』と言ったら、何でもすぐ買い与えよ。 

3．間違いや､失敗は、理由を問わずしかり飛ばせ。 

4．どこで何をして遊ぼうが、気にとめない。 

5．よその子や兄弟と比較して、『お前はバカだ』 

 『誰々を見習え』を連呼せよ。 

6．忙しいのに、食卓のだんらんなど無駄。 

7．善いことや、努力しても、めったにほめるな。 

8．子どもの前では、決して夫婦間の意見を一致

させるな。 

9．お金こそ人生のすべてと身をもって教えこめ。 

10．子どもの前で常に法律・警察・学校・役所の 

悪口を言い、会社の決まりや公共機関への敵意 

を植えつけよ。 

 

以上のすべてを忘れても、いつも夫婦仲悪く暮

らし、憎しみ合い、大人のエゴをむき出しにすれ

ば非行化は効率よく進む。 

 

 

以上の資料から見ても我慢する心、抑制する心

というものをいかに子どもたちに伝えるかという

ことがきわめて重要であることが理解できる。 

「世の中自分の思うようにならないことだら

けだけど他の人も同じこと。だから少しずつ我慢

し合えばきっといいことが待っているよ」的な言

い回しを思いつくが、それを言われる子どもの理
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解力はそう言う大人の日頃の言動（姿）とイコー

ルすることを忘れてはならない。つまり「育てた

ように子は育つ」と言うことだろう。もちろん、

反対に大人のその理不尽と思われる言動を反面教

師とし立派に育つ子もいるだろう。 

 

楽しみ合う力を育む教材の開発 

子ども達は音楽にのって歌い踊るのが大好き

なようだ。それはサウンドにのって紡がれる言葉

や振り付けが心を弾ませるからに違いないが保育

者はその教材を示す上でその教材が子どもの心や

体の育ちにどんな意味があるかを多様な視点で把

握して置く責任があると同時にもう一つの視点と

して押さえておくべきは子どもが喜々として動き

楽しむきっかけは間違いなく保育者の声かけが重

要なポイントであるということである。つまり子

どものやる気を引き出す力は保育者力を計り知る

上でのバロメーターであるということだろう。も

ちろん、活動内容（教材）そのものの魅力も大事

だが、それを引き出す指導者の表現力（視点・視

線・言葉かけ・表情…）がその後の活動の勢いを

大きく左右すると言っても過言ではない。例えば、

運動あそびのシーンでも子どもは体力向上のため

と思って運動する意志は全くないと言っていいだ

ろう。 

楽しいから夢中に動き込む、要は運動するとい

うことも遊びそのものに他ならないということで

ある。興味があるから遊びに入り込み、楽しいか

ら夢中になって更に遊び込むだけである。だから

飽きたらすぐに他に向かう。このことも子どもの

特性だろう。この特性を生かし運動を楽しみ合う

為には、まずは指導者自らが大いに楽しむことが

重要である。何故ならば、指導者は常に子どもた

ちにとってのモデルであるからである。例え出来

なくても頑張る姿を見せることは即ち、子どもた

ちの頑張る意欲を引き出すことにつながる。因っ

て子どもの学びのはじめの一歩は＜まねび＞であ

ることを忘れてはならない。 

 そして楽しみ合うために欠かせない表現のひと

つがユーモア感覚、つまり、“おちゃめさ”である。

子どもが喜ぶおちゃめな表現の代表的なものが

「もじょもじょ！」のくすぐりや“いないいないば

あ”のひょうきんな表現だろう。もうひとつ低令児

の鬼ごっこあそびで見られる「ここまでおいでー

っ！」「まてまてまてーっ！」も同じく、おちゃめ

なやりとりだから楽しいのだろう。途中で追いか

けるのを止めたら、たいがいの子どもが鬼役の大

人の方にもじもじしながら近寄ってくる姿を私は

多く目の当りにしてきた。 

つまりは“ムギュー”とつかまえて欲しくて逃げ

回っていたのだろうから近づきながら「早くつか

まえて！」の合図を出しているに違いない。＜ム

ギュー大好きの親和性＞と＜おちゃめな攻撃性＞

のハーモニーが子どもの心を健やかに安定させる

のではないかと長年の経験から思うところである。 

このこともテーマ「生き抜く力と息抜く力」と

重なるのではないだろうか。この二つのハーモニ

ーで醸し出される和やかで快活な空気が私は大好

きで、その雰囲気を味わうために子どもとの関わ

りを続けてきたと言っても過言ではない。 

 

一家団欒につながる教材の開発 

 さて平成元年正月に中教審から「生きる力」に

関する報道がなされたが、当時の私の感想は“当た

り前なことを今更なぜ言う必要があるのか”とい

うものであった。 

しかし、その時から 20 年以上が経過し、急成

長するネット社会の反動として“生きる力”の減退

を子ども達だけでなく学生や大人達から日々感じ

るようになっている。 

“生きる力”にはさまざま意味があろうが、私は 

“人の事を我が事のように思いそのことに何が大

切かを考えベストを尽くそうとする心優しい行動

がとれる力”と考えたい。それこそが、教育・保育

の根幹にあるべきものだと考える。 

 

保育者養成において、そうした“生きる力”を育

むためにはどんなアプローチが必要かを熟慮し自

分なりに断行して来たつもりではあるが何を“生

きる力”とするかは基本的には個人の自由であり、

まして私の考えがベストであるはずがない中での

判断故にそうやすやすと答えは見えてこない。何

れにせよ実に問題多き厄介な時代である。しかし

どんなに厄介でも「元気でいたい、健康でいたい」

は誰もが思い願うところではないだろうか。では

ここで“生きる力”を、この「健康」という視点か

らとらえ直してみたい。 

“健康”とはいったい何だろう。私は「健康とは

できるだけ不健康なことを考えないこと」と定義

し、「健康的思考力の向上」のための働きがけこそ

が“我が使命”と肝に命じている。 

元気でいるためには食事・睡眠・運動は不可欠
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である事は言うまでもないが、安定した元気は安

定した心・精神から生まれることも事実だろう。  

では、安定した心はどこから生まれ育つのだろ

うか。その大本は一家団欒にルーツがあるのでは

ないかと私は考えている。 

“団欒”を辞書で繙くと「集まって和やかに楽し

むこと」「親密で楽しい会合」とある。私の幼児期

にはまだテレビは普及していなかったので、ちゃ

ぶ台を中心に一家団欒の時を重ねながら育った。

言うまでもなく父母の存在は大きかった。そして

その大きくて優しい背中を見て育った。現代はど

うだろうか。親の背中は見えているか。優しさが

心に響いているか。テレビやスマートフォン等が

主役になってしまい、語らう事を忘れてしまって

いないか。家族の笑顔に向き合い語らう方が安定

した豊かな心を育てるのではないだろうか。この

ことも本テーマの「生き抜く力と息抜く力」の育

ちに密接していると考えるところである。 

がしかし「生き抜く力」になるであろう「一家

団欒」の有様は多様であるということは言うまで

もない。ここでひとつの例として私自身の体験か

ら繙いてみよう。それは私が小学校低学年の頃に

母親が私に言って聞かせた「べんじょそうじする

子は心がきれいになるんだよ」の言葉だった。正

しく今思えば「トイレの神様」の話だった。それ

を聴いて以来トイレに這いつくばってピカピカに

磨いた。きっと母親の言葉が友達のあきれ顔にめ

げないほど心に響いたのだろう。外で遊び呆けて

いて成績は実に普通の少年で家庭訪問で勉強でほ

められる事は一切なかったが、便所掃除だけはほ

められた。だから中学になっても這いつくばって

磨いたことを今でも覚えている。私の唯一の金メ

ダルかも知れない。但しその行動が私の心をきれ

いにしたかどうかについては疑う余地があるに違

いない。何れにしても「庭訓」としての親の言葉

が私の行動を左右した事は事実である。そして一

家団欒で語らい合う事が子どもの心の育ち（健康

的志向力の向上）に大切かは言うまでもなく、そ

の語らいの中に例えば「あのね、きょうね、うた

いながらくるーんとまわって、びゅーんとじゃん

ぷしたんだよ、すごいでしょ」等、私が提供した

教材を実践し楽しんだ体験談が一家団欒の時を明

るく元気にする一助になる事も教材制作上の大き

な願いでもある。 

さて、古代ローマ人の詩人ユウェナリスの言葉

として「健全なる精神は健全な身体に宿る」とよ

く言われるが、彼の言葉は「身体が健全なら精神

も自ずと健全になる」との解説が一般的だった。

私も若い頃は大した違和感もなくそう捉えていた

が、子どもたちとの活動を重ねるうちに、“果たし

てそう言い切れるのか”と考えるようになった。以

下、このことを考えさせられる実に分かり易い私

の最近の体験からの事例を基に考えてみたい。 

 それは見事に日焼けした一目でスポーツ選手と

思える少年が、その鍛えられた右肩に大きなスポ

ーツバックをぶら下げてパンを食べ歩きしていた。

そして食べ終えるや否や何のためらいもなさげに

パンの袋を投げ捨て、悠悠と歩き去る姿を見て愕

然とせざるを得ない光景を目の当たりにしたこと

である。間違いなく“身体は健全に見えるが、精神

も健全”と言えるのだろうか？私は、正に“体が健

全なら心も健全になる”とは限らないと捉えてい

る。 

 そこで、ユウェナリスの本意はどこにあったの

かを調べてみると、ラテン語の原文では、体が健

全なら心も健全になる”ということではなく、「人

間はあれこれ分不相応な欲望を持つが､そんなこ

とを願って仮に手に入れたところでろくなことは

ない､願い事をするならつつましく『健全な精神が

健全な肉体にありますように､と祈られるべきで

ある。』」 (鹿田麻子「健全なる身体に健全なる

精神:ユウェナ-リスの『風刺詩』第10編について」

大阪市立大学看護学雑誌第5号、2009年、p. 34)と

いう意味であったことがわかる。それは、神様に

お願いすべきこと、つまり、なかなか手に入れる

ことのできない、人間にとって最も大切なものの

ひとつであると解釈することができるだろう。 

その願いとは、私が常々強調してきた人間が生

きる上で必要不可欠である「健康」＝「健体康心」

～「健やかな体・康らかな心」と重なる。因って、

私は正に「心身共に健康である事を願うべきであ

る」と捉え、体の成長（体躯・体力の向上）と同

時に心の成長を願う事の大切さを痛感し、活動歴    

40 年を迎える現在もその具体的なアプローチが

どうあるべきかを探求しているところである。 

 “家族は地球最大のコアである”と言われるほど

“家族団欒”は子どもが育ちゆく上での“人格形成”

に影響を及ぼすと考えると、健康的思考力を高め

るような会話が弾む“一家団欒”の経験を数多く重

ねていって欲しいと心から願うところである。 

以上、私が幼稚園・保育園での実践・子育て支

援・保育者養成そしてテレビ番組制作・教材制作
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等に関わりながら学び得た事をどのように教材制

作に生かしてきたかについていくつかの視点で論

じてきたが、その教材の採用を決めるのは保育者

である。因って保育者が採用しない限り子どもに

は届かない。だからこそ教材制作は自身の嗜好に

留まることなくあらゆる視点に目を向けて思考を

重ねながら志向せねばならない。そのような思い

を支えにしながら創作してきた曲の中から７つの

テーマに絞りそれに 1曲ずつ選曲し計７曲の詞・

曲・振り付けを提示しながら振り返ることにした

い。 

私は作品を創作する上で次に挙げる３点を念頭

に置きながら詞・曲・振り付けを同時に思い描い

て創作してきた。 

 

１．わかり易いことば、つかみ易いリズム、シン

プルな振り付けであること。～シンプルでわ

かり易いことは保育者がゆとりをもって伝え

易く、こどもも理解し易いということに他な

らないと考えている。 

２．かけ声等、喜々として声に出して動き楽しめ

る作品であること。～声の表情は動く表情を

より豊かにし、心を弾ませてくれると考えて

いる（“心が弾めば体も弾む”）。 

３．“仲良しの力”を育める作品であること。～個

人の体力の向上も大事だが気力の向上と共に

他人を思いやる心を育てる作品であること。 

  

以下、紹介する各曲の冒頭にあるねらい文は過

去に出版したテキストからの抜粋でそれは読者の

対象である保育者がその曲の全容をスピーディー

に理解し易いように、端的に弾むようなことばで

表現したものである。ここではそれをそのまま掲

載することにする。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

夢中に遊び込む子ども達 
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１. 朝のはじまりのために 

おはようサンバ「いいこと☆あるんだ」 

作詞・作曲／瀬戸口清文  編曲／籠島裕昌  

歌／瀬戸口清文、山野さと子 

Time／2′19″  Tempo／123 

<ねらい> 

一日の保育のスタートにぴったりの、ピッカピ

カに明るいサンバ調の曲です。みんなの手と手、

心と心をつないでうたえば、一日がハッピーにな

ること間違いなし！ 合言葉は「いいこと☆ある

んだ!!」。さぁ、にこやかに Let’s ダンス!! 

<実践後記> 

 子ども達の“元気”を引き出すサウンドとしてサ

ンバ曲はうってつけのようだ。この曲もイントロ

ダクションが流れるや否や、あっという間に表情

がパッと明るくなる子の姿が多く見られた。イン

トロダクションの後の「♪あーさーのー ひかり

が・・・」の曲も動きもたっぷりと溜めて次に一

気に元気良く動き出すシーンでは、子ども達の表

情からその演出の効果の大きさがはっきりと見て

取れた。「間」の大切さを生かすことが出来た作品

の一つである。 

 

 

※あるんだるんだ あるんだるんだ  

あるんだるんだるんだるんだー 

 

あさのひかりが キラキラおどる ことりたちもうたいます 

みんなみんなおはよう  

きょうもいいこといっぱいいっぱい あるよ 

みんなみんなおはよう  

きょうもげんきにいっぱいいっぱい あそぼうね 

さあ てとてをつなごう  

つないでつないでつないで せーの ジャ～ンプ 

ほらこころがつながるよ みんなのえがおが  

ヤッホー！ 

ハイハイハイハイ よろしくタッチ  

ハイハイ よろしくタッチ ハイハイ 

よろしくタッチ ハイハイ よろしくタッチ ハイハイ 

ハイハイハイハイ オッケー 

 

※くりかえし 

あるんだるんだ あるんだるんだ  

あるんだるんだるんだるんだー るんだー  

きょうもいいこといっぱい あるんだー 

 

×２ 
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1.ぼくたちうたうよ うたっちゃうよ シャランラン 

だいすきなきみに とどけよう シャラララン 

ウー リズムにのれば ウー ビー ハッピー 

ウー こころうきうき ウー ビー ハッピー 

まちじゅう（まちじゅう） せかいじゅうが（せかいじゅうが） 

ハッピーハッピー（ハッピーハッピー）  

ハッピーハッピー（ハッピーハッピー） 

ハッピー Oh シャラララン 

 

2.ぼくたちおどるよ おどっちゃうよ シャランラン 

だいすきなきみも おどろうよ シャラララン 

ウー てとてつなげば ウー ビー ハッピー 

ウー こころつながる ウー ビー ハッピー 

まちじゅう（まちじゅう） せかいじゅうが（せかいじゅうが） 

ハッピーハッピー（ハッピーハッピー）  

ハッピーハッピー（ハッピーハッピー） 

ハッピー Oh シャラララン 

 

ウー リズムにのれば ウー ビー ハッピー 

ウー こころうきうき ウー ビー ハッピー 

まちじゅう（まちじゅう） せかいじゅうが（せかいじゅうが） 

ハッピーハッピー（ハッピーハッピー）  

ハッピーハッピー（ハッピーハッピー） 

ハッピー Oh シャラララン 

まちじゅう（まちじゅう） せかいじゅうが（せかいじゅうが） 

ハッピーハッピー（ハッピーハッピー）  

ハッピーハッピー（ハッピーハッピー） 

ハッピー Oh シャラララン 

 

 

 

２. クラスが心ひとつにつながるために 

「はっぴーシャラララ」 

作詞・作曲／瀬戸口清文  編曲／亀山耕一郎   

歌／瀬戸口清文、堀江美都子、 

ヤング・フレッシュ、セトちゃんず 

Time／3′31″  Tempo／142 

<ねらい> 

手と手をつないでうたえば、あっと言う間に幸

せモードに！ そして、そのみんなの笑顔がクラ

ス中を幸福感に包んでくれます。座ったままでで

きる手話を交えたリズムダンスなので、日常保育

はもちろん誕生会などの密集した場面でも楽しめ

ます。また、発表会ではステージ上で子どもたち

と観客のみなさんでコラボレーションしてもいい

ですね。 

<実践後記> 

 振り付けの一部に手話を用いた作品だが、その

手話部分の“だいすきなきみにとどけよう”では手

話をつけたことによって子ども達の表情がより豊

かに感じられた。又、追いかけて歌う箇所も多く

入れたことで、子ども達の歌声がはつらつと響き

渡り、タイトル通りの“はっぴーシャラララ”感を

演出出来たと考える。 
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１．とりが（とりが） うたってる（うたってる） 

やさしい（やさしい） めとこえで（めとこえで） 

ほら いっしょに（ほら いっしょに）  

うたえば（うたえば） 

くるっくる くるっくる  

くるっくる くるっくる くるくる 

しあわせが くるっ！ 

 

２．ほしも（ほしも） うたってる（うたってる） 

やさしく（やさしく） かがやいて（かがやいて） 

ほら いっしょに（ほら いっしょに）  

うたえば（うたえば） 

くるっくる くるっくる  

くるっくる くるっくる くるくる 

しあわせが くるっ！ 

 

めも（めも） こえも（こえも）  

やさしい（やさしい） ひとは（ひとは） 

どこどこどこ（どこどこどこ）  

どこどこどこ（どこどこどこ） 

ハーイ ハイ ここ！ オー イェイ！ 

いつまでも そのやさしい めと こえで 

３. やさしい心を育むために 

「やさしい めと こえで」 

作詞・作曲／瀬戸口清文  編曲／大橋 恵   

歌／瀬戸口清文 コーラス／ヤング・フレッシュ 

Time／2′25″  Tempo／128 

<ねらい> 

作者の想いと希望を込めた、メッセージ性豊か

な明るい“キャッチボールソング”です。手話を用

いた動きをつけましたが、無理のない流れですの

で、構えることなく、気軽に手あそび感覚で取り

組めます。日常保育・発表会・親子行事など、あ

らゆる場面で明るくうたって、幸せをたくさん呼

び込みましょう！ 

<実践後記> 

 手話で表現する歌はとかく手話に振り回されが

ちで、伝えたい世界感が薄れてしまうことが多い。

ところが“追いかけソング”にすることで、初めて

の歌でも子ども達はあっという間にうたい動き楽

しむ姿が多く見られる。この曲は正にそのことを

具現化した代表曲の一つとなった。特に歌詞の“や

さしい人は（やさしい人は）どこどこどこ（どこ

どこどこ）”と歌い動いたあとの“ハーイ”と返事を

する箇所での子ども達の表情は実に幸福感が溢れ

ていた。 

 

 

 

嬉しそうに“ハーイ”と返事をする子ども達 
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やさしい目を表現している子ども達 

 

 

「しあわせがくるっ」と表現している子ども達 
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４. 運動会を盛り上げるために 

オープニングたいそう「ズババ☆バーン！」 

作詞・作曲／瀬戸口清文  編曲／籠島裕昌    

歌／高取ヒデアキ  コーラス／ことのみ児童合唱団 

Time／2′42″  Tempo／130 

<ねらい> 

「ズババ☆バーン！」という印象に残る力強い

言葉の響きと、軽快なテンポで爽快感あふれるサ

ウンドが、子どもたちの活動欲求をグーンとかき

立てるオリジナルの“オープニングたいそう”です。

メリハリの効いた動きを、みんなで心弾ませなが

ら、伸びやかに表現しましょう！ 

<実践後記> 

 “ズババ バーン！”という言葉はきっと子ども

達の力強い動きを引き出してくれるに違いない、

との思いで曲の冒頭からそれを取り込んでみたが、

初めて見聞きした子ども達の表情はそれに見事に

応えてくれた。終盤の園名コールの所も保育者に

負けない元気な声でコールする姿が見られ、体操

としての運動効果以上に園やクラスの絆を深める

きっかけになる作品になったと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ズバババーン ズババ バンバンバン 

  ズバババン ズバババン ズバババーン 

  ちからのかぎりに ズバババーン 

 

１．あおぞらに ひびきわたるはなび  

  こころふるいたつ まってたよこのひを 

  みんなみんなみんな まってたよ 

  

  ☆ズバババーン ズババ バンバンバン 

   つながれ つながれ つながれ 

   ズバババーン ズババ バンバンバン 

   ちからをあわせて ズバババーン 

   ちからのかぎりに ズバババーン 

 

２．みてよ このだんけつりょく 

  ひとりひとりのゆうきが ひとつになれたら 

  こわいものなんて ないんだよ 

 

  ☆2 回くり返し 

 

  だいすきがいっぱい 

 （○○○○ようちえん＜ほいくえん＞） 

  ズバババーン！！ 
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子ども達の声が「ズババ☆バーン！」と大きくホー

ル中に響いた。 
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５. 年少児ならではの表現を引き出すために 

「ちゅーりっぷ☆きゅん」 

作詞・作曲／瀬戸口清文  編曲／濵田理恵  

歌／田中弥音 

Time／2′37″  Tempo／104 

<ねらい> 

手作りの“リングリボン”を使ったキュートなダ

ンスです。かわいらしい子どもたちの様子に、見

守る親たちの心も“きゅん”となること間違いな

し！ 終盤は親子合流してふれあい、踊ります。

「どんないろにさくのかな」「のんびりゆっくりお

おきくなあれ」など、子どもへの願いがいっぱい

詰まったメッセージ性あふれるオリジナルソング

＆演技です。 

<実践後記> 

 ３才児のかわいらしさを最大に引き出せるよう

な詞・曲・振り付けにすることを目標に取り組ん

だこの作品は、発表後たくさんの園から喜びの声

を寄せてもらった。私自身も運動会での発表を見

せてもらったが、３才児ならではの表現力と曲の

マッチングが上手くいったことに安堵した。途中

から親も参加できるように演出したことも功を奏

したと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

１．ちっちゃい ちゅーりっぷ なかよく ならんでる 

ちっちゃい ちゅーりっぷ まだまだつぼみ  

どんな いろに いろに さくのかな  

あかかな きいろかな あおかな 

ちゅーりっぷ きゅん ないしょだよ！ 

 

２．かわいい ちゅーりっぷ にこにこ あそんでる 

かわいい ちゅーりっぷ まだまだつぼみ  

かぜに ゆれて ゆれて おどります  

ぱららん ぷるん ぷるん ちゅるるるん 

ちゅーりっぷ きゅん ないしょだよ！ 

 

 「ほーら、ハチさんたちが あそびにきたよ！」 

 

ぱららんぷるるんちゅるるん ぶんぶんやっほっほー 

ぱららんぷるるんちゅるるん ぶんぶんやっほっほー 

おひさま ぴんぴかりん 

あめしゃわしゃわりん（そよりん） 

のんびり ゆっくり おおきくなあれ 

のんびり ゆっくり おおきくなあれ 

ちゅーりっぷ きゅん ないしょだよ！ 



 
 

60 
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１．せまりくるくる ひかるまなざし 

  うけてたてたて ひるまずに 

   ☆ビート ア ドラム こころのおと 

     ビート ア ドラム うちならせ 

     ビート ア ドラム もっとつよく 

     ビート ア ドラム うちならせ 

    ビート ア ドラム ビート ア ドラム 

みんなのてが つながるまで 

うちならせ ウー ワッ！ 

 

２．まけてなるかと そらをみあげる 

ひかりうけとめ ふるいたつ  

  ビート ア ドラム そらのかなた 

   ★ビート ア ドラム なりひびけ 

     ビート ア ドラム うちゅうのはて 

     ビート ア ドラム なりひびけ 

    ビート ア ドラム ビート ア ドラム 

みんなのめが かがやくまで 

なりひびけ ウー ワッ！ 

 

げんきだしてゆこう！ ウー ワッ！ 

ハッ ハツ ハッ ハッ ウー ワッ！ 

ゆうきだしてゆこう！ ウー ワッ！ 

ハッ ハツ ハッ ハッ ウー ワッ！ 

わ～～～～っ！ 

 

☆くりかえし 

ビート ア ドラム どこまでも 

★くりかえし 

６. 年長児ならではの表現を引き出すために 

「Beat a Drum ～心の太鼓打ちならせ！～」 

作詞・作曲／瀬戸口清文  編曲／三宅一徳  

歌／イカルス渡辺 コーラス／ことのみ児童合唱団 

Time／4′12″  Tempo／132 

<ねらい> 

勇壮な曲に合わせて、子どもたちが打ちならす

“カップ（パック）ドラム”の音が、勇ましい雄た

けびとともに大空に響き渡ります。観ている人の

心までも熱くさせる、心震わす作品です。力の限

り太鼓を打ち鳴らし、息を合わせて声を出し、心

も体も思い切り躍動させましょう！ 

<実践後記> 

 保育者が両手で例えば“チャッチャッチャッ”と

３回手拍子をし、子どもはそれに呼応して“チャッ

チャッチャッ”と手拍子をする。いわゆる“まねっ

こリズム”の遊びが子ども達は大好きだ。リズムの

共有は共感的作業でありコミュニケーションの向

上にも役立つと言える。この曲に期待したのは正

にそのことであり、実践結果としてもそのリズム

表現を喜々として楽しむ子ども達の姿が多く見ら

れた。特に年長児のキリリとしたその表情に頼も

しさをも感じ取ることができたのも曲の成果と考

える。 
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１．おしまいのベルがなる リンドンリンドン リーンリン 

さよならのベルがなる リンドンリンドン リーン 

いっぱいあそんでワイワイワイワイ  

わらって ないてなかなおり  

いっぱいおしゃべりワイワイワイワイ  

みんなのこころ つながった 

きょうも（きょうも） すてきな（すてきな）  

えがおと（えがおと） ことばに（ことばに）  

であえて（であえて） よかった（よかった） 

  バンザーイ あしたもはれる 

 

２．しあわせのベルがなる リンドンリンドン リーンリン 

ほしぞらにひびきわたる リンドンリンドン リーン 

いっぱいあそんでワイワイワイワイ  

わらって ないてなかなおり  

いっぱいおしゃべりワイワイワイワイ  

みんなのこころ つながった 

  あしたも（あしたも） すてきな（すてきな 

えがおと（えがおと） ことばに（ことばに）  

であえる（であえる） きがする（きがする） 

    バンザーイ あしたもはれる 

    あしたもはれる はれる ヤー！ 

 

 

７. あしたにつながる保育のために 

「あしたもはれる」 

作詞・作曲／瀬戸口清文  編曲／塚山エリコ  

歌／堀江美都子 

Time／2′37″  Tempo／124 

<ねらい> 

ベルの音ではじまる温かいメロディーは、明日

への希望を奏でているようです。メッセージがい

っぱい詰まったこの歌の歌詞（言葉）を大切に、

そしてメッセージがしっかりと伝わるように、手

話ソングに仕上げました。発表会などのフィナー

レで、心を込めて、表情豊かにおこなうと、会場

が温かい雰囲気に包まれることでしょう。 

<実践後記> 

 この曲は近年授業の最後にも取り入れ、学生達

も実にいい表情で表現している作品でもある。一

日を振り返ることばをリズムにのせて手話で明る

く和やかに表現しあうことで、“今日も楽しかった

ね、またあしたもあそぼうね”の思いを引き出せる

作品になったようだ。各コーラスの最後に「ヤー」

の声を子どもの声で入れたのも、和やかなムード

を引き出せる演出になり、子どもの声に生命力を

感じるところである。 

 

 

 

にこやかに「さよなら」を表現している子ども達 
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８. 源信頼関係を深め合うための 

低令児向け小さなあそびうた 

「おでこぱっくん」 

作詞・作曲／瀬戸口清文 

<ねらい> 

主にねんねの赤ちゃんとのふれあいあそびと

して創作した。「今度はどこにしようかな!?」など

おちゃめに声がけしながら“ほっぺ・おはな・おく

ち・おみみ・おへそ…”等々、にこやかにゆったり

と語りかけるように歌うのがポイントと考える。 

<実践後記> 

 “いーう えお あお あっ みっけ…”のフレ

ーズがなくても、“おでこ～ ぱっくーん！”だけ

で良かったか？ その場合きっかけづくりの声か

けとして“○○ちゃんのおでこ みーっけ！”と言っ

てから歌う方がより良い事は想定できるが果たし

てどうか？ これらに関する検証を重ねながら

“母子間の心優しい関係づくりに役立つあそびう

た”について学びを深めて行きたいと考える。 

 

https://www.youtube.com/watch?v=Ye1RRE1Y364 

 

 

 

➊いーう えお あお あっ みっけ 

 

赤ちゃんの手をとっ 

て、リズムにのって 

トントンと合わせる。 

 

 

 

 

 

 

 

❷おでこー ぱっくーん！ 「おいちぃーっ！」 

 

手を離して、 

赤ちゃんの 

おでこをやさ 

しく食べるま 

ねをする。 

 

９. パートナーチェンジを 

楽しみ合うための小さなあそびうた 

「ビンゴ しゅわっち！」 

作詞・作曲／瀬戸口清文   

<ねらい> 

いろんな人と積極的に関わりながら、それを楽

しめるマインドを育成する事をねらいとしたふれ

あいあそびである。がしかし無理強いする事のな

い様、大らかなムード作りが大切と考える。 

<実践後記> 

 最初の“よろしくーっ！ ハイ”があるバージョ

ンとないバージョンの両方を試みたが、あるバー

ジョンの方がはるかに次の行動への弾みが見て取

れた。この事は関係づくりとしての挨拶や握手等

がいかに重要かを考えるきっかけにもなるのでは

ないだろうか。 

 

https://www.youtube.com/watch?v=4V19l76cI7A 

 

 

 

 

 

いーう えお あお あっ みっけ  

おでこー ぱっくーん！   「おいちぃーっ！」  

「よろしくーっ！」 ハイ  

ビーンゴ ビンゴ ビンゴ  

    「しゅわっち！」 

「ビンゴ！」（または「アチャーッ！」）   

ビーンゴ ビンゴ ビンゴ 

     ビーンゴ ビンゴ ビンゴ 

https://www.youtube.com/watch?v=Ye1RRE1Y364
https://www.youtube.com/watch?v=4V19l76cI7A


 
 

66 

 

➊「よろしくーっ！」ハイ 

 

パートナーとにこやかに両手を合わせる。 

 

❷ビーンゴ ビンゴ ビンゴ 

 

手拍子しながらお互い後ろを向いていく。 

❸「しゅわっち！」 

 

一気に半回転ターンして向き合うと同時に 

ウルトラマンのシュワッチポーズをする。 

 

❹「ビンゴ！」（または「アチャーッ！」） 

 

お互いに鏡に映したように同じ方向のポーズなら 

「ビンゴ！」とハイタッチをする。 

違っていたら「アチャーッ！」とポーズ！  

 

 

 

❺ビーンゴ ビンゴ ビンゴ 

 ビーンゴ ビンゴ ビンゴ 

歌いながらパートナーチェンジしていく。 

 

※パートナーチェンジが完了するまで♪ビーンゴ 

ビンゴ ビンゴ♪のフレーズを歌い続け、全員が新

しいパートナーと出会えた事を確認したら、再び

「よろしくーっ！」からスタートする。 

 

※３人でもできる事を事前に伝えておく事が重要。 
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１０．輪唱ダンスを楽しみ合うための 

小さなあそびうた 

「へのかっぱ」 

作詞・作曲／瀬戸口清文   

<ねらい> 

２グループ以上で歌い踊りながらリズム感や

チームワークの大切さに気づきが持てる事を願っ

て創作した。まずは全員で歌と踊りを覚えたら全

体を２グループに分けて、２小節後に追いかけ歌

う輪唱に挑戦し、輪唱がうまくいったら動きをつ

ける。そして更にグループ数を増やしたり１小節

毎の追いかけにも挑戦する。 

<実践後記> 

 保育者の歌い踊る姿に子ども達はあっという間

に興味を示し、得意気に保育者に負けじと動き楽

しんでいたようだ。因ってねらいである“リズミカ

ルに動き楽しみ合う”は内容のシンプルさが功を

奏したと考える。 

 

https://www.youtube.com/watch?v=h76yz3cOlJ4 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

➊へっへっ へのへの へのかっぱ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

肘を軸にリズミカルに両手を上下させながら、 

それに合わせて足も左右交互に上げ下げする。 

 

❷かっぱだ  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

さっとしゃがみ、両手でシャンプーをするように 

頭上ですばやく動かす（かっぱの皿を表現）。 

 

❸ホイ 

 

 

 

 

 

 

 

おちゃめにホイポーズ！ 

 

❹かっぱだ ホイ 

❷❸をくり返す。 

 

へっへっ へのへの へのかっぱ 

   かっぱだ ホイ かっぱだ ホイ 

https://www.youtube.com/watch?v=h76yz3cOlJ4


 
 

68 

 

【➊の動きのアレンジ例】 

A. 膝タッチ 

 

    （左右の膝を交互にリズミカルにタッチする。） 

 

 

B. 足裏タッチ 

（軽く跳びながら左右の足裏をリズミカルにタッチ 

する。） 

 

 

C. ２人足裏タッチ 

（２人で手をつないで軽く跳びながら、 

足裏を図のようにリズミカルにタッチし合う。） 

 

 

（右足裏どうし） 

 

   （左足裏どうし） 

D. ２人タッチ・ターン 

（２人で手を２回タッチしたら、すばやくひと回り 

する。） 

 

E. みんなでタッチ・ターン 

（３人以上で円になって、D の動きを行う。 

クラス全員でもやってみよう。） 

 

 

 

 

まとめ 

 たぶん私は父親から運動機能のＤＮＡを受け継

いだかも知れない。５才で縄跳びの二重跳び、小

学校３年生で前方宙返り、５年生では鉄棒の小車

輪を熟し楽しんでいた。勿論リズムにのって体を

操るのは大得意である。がしかしそんな私にかな

りインパクトを与えてくれる“リズム表現”をする

友がいる。その友の動きは実にユニークで決して

上手とは言えない。であるのにもかかわらず実に

キュートである。その動きは“上手”を超えて“旨い”

のだ。“旨い”は“味がある”ということだろう。そ

こでそのチャーミングさはどこからくるのだろう

と考えてみると、私なりの結論として浮かんでく

るのが、“そのリズムを楽しんで受け入れる”つま

りその場の空気を拒否しないで心から受け入れて

いるからなのではないだろうかということ。であ

るからきっと“いい顔”になるのだろう。すると

少々上手くなくても“旨い”表現になる。つまり“あ

いつの動きはうけるね。旨いとこ持っていくね。”

と言わせているということだろう。その“旨い表現”

は正しくその人の“生き抜く力”であり“息抜く力”

が成せる技なのかもしれない。“受け入れる力”又

は“受け止める力”を私も磨かねばと思うところで

ある。 
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もう一点“旨い表現”を引き出す上で忘れてはな

らないのが 

１．ことば（歌詞）のニュアンスとメロディー

ラインが心地よく歌いやすいか？ 

２．その世界観を引き出せるアレンジになって

いるか？ 

３．そのアレンジを生かした歌い方ができてい

るか？ 

この３点のコラボレーションが子どもの表情

に映し出されると言っていいだろう。我々は無意

識に“息を吸って吐く”ことで命を紡いでいるわけ

だが“歌う”ことはその呼吸がイレギュラーになる。

だからこそ“心地良いことばとリズム”でないと息

苦しくなるかもしれない。否、長いフレーズを一

気に歌い上げる時は息苦しくなる。だからどこで

息つぎをするかはテクニックでもありそのことで

ニュアンスも変化する。力強く歌う時は吐く息も

強くなる、優しく歌いたい時は優しく息を抜いて

いく。正しく歌声にも“生き抜く力と息抜く力”が

表現されているといっていいかも知れない。 

 私は元来“体操家”であり“音楽家”ではない。に

も拘わらず多くの詞・曲を紡いできた。思い起こ

せば 35 年程前から手あそび等の簡単な歌を創り

始めた事がきっかけだと記憶している。ピアノは

弾けない。否、指一本なら弾ける。だからこれま

で数多くの曲を卓上ピアノ（確か 5000 円くらい

だった）を使って指一本で作曲し世に送り出して

来た。もう一点は“ことばあそび”が好きで特に韻

を踏みながらことばを紡いでいくことが歌い易さ

心地良さに繋がっているのではないかと考えると

ころである。 

さて、便利さへの飽くなき追求がもたらした“ら

くちん病”（労することなく思い通りに行く事を望

む怠慢な姿を指して私はそう呼んでいる）は、体

力のみならず気力さえも低下させ続けているよう

だ。子どもたちの将来を考えると「このままでい

い訳がない」と焦る思いがしてならない。子ども

たちが生きる今、そして将来が心身共に心豊かで

ある為には、我々大人がそれぞれ持てる力に愛情

を込めて「するべきことは何か」を良く考え実行

するしかないだろう。では私自身がすべきことは

何か？それはこれまでにも増して心優しい運動大

好きっ子を育てることに共感できる保育者や学生

への支援と同時に体力のある限り子ども達と一緒

になって和やかにパワフルにあらゆる表現活動を

楽しむ、楽しみ合うこと。そしてその振り返りか

ら心弾む音楽教材や運動あそびの創作を継続する

こと等の努力目標にしっかりと向き合い実践する

ことを使命としたい。又、その実践活動の中で忘

れてはならないのが個々のスキルアップや体力づ

くりの支援に終わることなく他人の事を我が事の

ように受け止められる優しさを持てる心の大切さ

に気づける様な働きかけを心がけることも今後の

大きな課題としたい。又、これらの課題達成のた

めには自らの健康的思考力の向上こそ忘れてはな

らない視点だと考えている。 

私はこれまでに CD・DVD 等で 800曲有余の曲

を発表し、全ての曲にそのねらいや振り付けを施

して来た。そしてそれらの作品を実践した全国各

地の保育者から喜びの声を寄せてもらっている。

こうして幼稚園や保育園の子ども達や保育者に歌

い踊り楽しまれていることそのものが私の研究成

果だと考えている。今後も今を生きる子ども達の

生き抜く力・息抜く力の一助になれる教材創りに

邁進していく事が私の使命と考えたい。 
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小学校「図画工作」における共同製作 

Collaborative Work in “Art and Craft” Class at Elementary School  

 

金田 卓也 
1大妻女子大学家政学部児童学科 

Takuya Kaneda 

キーワード：小学校・図画工作・共同製作・壁画 

 Key words：Elementary School, Art and Craft, Collaboration, Mural  

 

要旨 

本研究では、小学校の図画工作における共同製作の意義について、キッズゲルニカ・国際子ども

平和壁画プロジェクトの実践を通して明らかにする。 

 

 

はじめに 

小学校の玄関を入ったところなどに卒業記念と

して共同製作１で作られた壁画やレリーフを見る

ことがある。小学校の図画工作において重要視さ

れているのは児童一人一人の個性伸長を目指した

自己表現であるが、図画工作の新学習指導要領を

見てみると、指導計画の作成に関して、「（3）第 2

の学年の内容の『A 表現』の指導については、適

宜共同してつくりだす活動を取り上げるようにす

ること」２と明記されている。 

自己表現と共同製作は相反する活動というわけ

ではないが、自己表現の追求と共同作業では方向

性が異なる場合がある。本論考では、私がこれま

で関わってきたキッズゲルニカ・国際子ども平和

壁画プロジェクト３の実践を通して小学校の図画

工作における共同製作の意義について考察したい。 

 

１. 共同製作の図画工作科への導入 

森下一期が GHQ の会議報告 (Conference 

Report, 1946) を引用しながら指摘しているよう

に、戦後まもなくの図画工作科の成立時期におい

ても、共同製作の必要性というものは主張されて

いた。 

 

 図画工作指導上の注意 

「つとめて共同製作を多く課し、協力して働くと

いふ精神を養成すること。」 

この際従来のやうに、平均の能力を要求するこ

となく、各人の個性能力に応じて課題を与へ、児 

 

童生徒をして自分の個性を尊重するとともに、協 

力者の個性をも十分尊重する習慣を養ひ、将来社 

会人としての基礎訓練たらしめることが、大切で

ある。このことと関連して、共同の作業たる教室

や、道具の整理整頓を正しくやらせるやうに心が

けることを忘れてはならない。」４ 

 

 冒頭において、「つとめて共同製作を多く課し、」

と述べられているように、「共同製作」はより積極

的に行うよう勧められていたことがわかる。 

この点に関して、現在の図画工作の指導要領に

おいては，表現の指導については「適宜共同して

つくりだす活動を取り上げるようにすること」と

述べられているが、それ以上の記述は見られない。

現在の図画工作の指導要領の中では「適宜」とい

う言葉に変えられているが、戦後間もなくの図画

工作教科成立時期には、共同製作を「つとめて多

く課す」よう求められていたといえるだろう。 

そして、その教育的目的として「協力して働く

といふ精神を養成すること」が掲げられていた。

その後に続く文言を見てみると、共同製作にどの

ようなことが求められていたか推測することがで

きる。 

 「従来のように、平均の能力を要求することな

く」の中の「従来の」という言葉は、臨画に代表

される戦前の画一的な図画教育を示していること

はいうまでもない。続く、「各人の個性能力に応じ

て課題を与へ、児童生徒をして自分の個性を尊重

する」という文は、ある意味、図画工作という新
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しい教科が戦前の図画教育を否定し、個性重視の

方向性を持って出発しようとしていたことを示し

ている。当然、その個性重視というものは、児童

一人一人の自己表現を大切にしていくという戦後

の美術教育の中心的理念と一致する。 

 その後に、「自分の個性」と共に「協力者の個性

をも十分尊重する習慣を養う」と述べられている

が、このことは理念的には理解することができる

ものの、実際の共同製作の場面においては、「自分

の個性」と「他者の個性」を同時に尊重すること

の難しさというものをしばしば感じざるを得ない。 

 具体的に言えば、共同で壁画を製作していると

き、１人の児童が壁画のある一部分に、自分が強

く関心をもっている 1匹の動物を大きく描いたの

だが、他の数名の友人たちは、そこには別の動物

を描くべきだと言い出した場合など、個性の尊重

と他者の個性の尊重とをどのように折り合いをつ

けるべきか、戸惑うことは少なくない。もちろん、

どちらの動物を描くべきか、児童同士の調整のプ

ロセスの中で他者の尊重を学んでいくことができ

るともいえるが、実際の共同製作の現場において

は「自分の個性を尊重するとともに、協力者の個

性をも十分尊重する習慣を養う」ことの難しさと

いうものを実感する。 

 現行の図画工作の指導要領では、表現の指導に

ついては「適宜共同してつくりだす活動を取り上

げるようにすること」以上の記述がなく、教科内

容として共同製作が含まれているのにもかかわら

ず、このような曖昧な記述に留まり、戦後間もな

くの教育目標に掲げられていた「自分の個性の尊

重」と「協力者の個性の尊重」をどのように考え

ればよいのか言及されているわけではない。 

 このことは、図画工作における共同製作の理念

的意義は了解されているものの、その内実につい

ては曖昧なまま理念のみが継承されてきたからか

もしれない。そうした問題意識をもって、キッズ

ゲルニカにおける共同製作について見ていきたい。 

 

２. 共同製作事例としてのキッズゲルニカ 

キッズゲルニカ・国際子ども平和壁画プロジェ

クトは、ピカソの『ゲルニカ』と同じ大きさのキ

ャンバス (3.5m ×7.8m) に子どもたちが平和の

絵を描くという国際的なアート・プロジェクトで

ある。 

キッズという言葉が示している参加する子ども

たちの年令は、幼児から高校生まで幅広く、また、

ワークショップの場は必ずしも学校に限定されて

いるわけではないが、これまで、数多くの小学校

においても実践されてきた。 

過去において日本文教出版社の図画工作の教科

書で取り上げられたこともあり、全国各地の小学

校でキッズゲルニカの実践が行われてきた。現在

も日本文教出版社のウェッブ実践例の中で、大阪

府南田辺小学校の事例が紹介されている。５ 

私が直接関わった小学校でのキッズゲルニカ・

ワークショップとしては、千葉大学附属小学校、

東京の第三岩淵小学校、赤羽台西小学校、駕町小

学校などがある。いずれの場合も、キッズゲルニ

カを製作したいという要望を受けて、これまでの

ワークショップの経験を伝えると共に、導入の段

階で学校を訪問し、キッズゲルニカ国際委員会代

表として、子どもたちにこの活動がどういうもの

か説明してきた。 

私が代表を務めるキッズゲルニカ国際委員会に

報告があり、公式ホームページに掲載した小学校

におけるキッズゲルニカの実践事例をいくつか紹

介したい。 

 

３. 東京都北区立第三岩淵小学校における実践 

東京都北区立第三岩淵小学校におけるキッズゲ

ルニカ６は、2010 年度 6 年生「『ＰＥＡＣＥ』プ

ロジェクト」の一環として実施された。5 月の運

動会ときには、組体操「ＰＥＡＣＥ～笑顔のある

世界～」を発表した。そのナレーションから子ど

もたちが真剣に平和の問題を考えたことが伺える。 

 

組体操「ＰＥＡＣＥ」ナレーション 

１．なんてことない、私たちの毎日。 

私たちの毎日は笑顔であふれています。 

友だちと遊ぶこと。学校で勉強すること。  

家族と食事をすること。 

それは、当たり前のようで、かけがえのないもの。 

心地よい風を感じること。鳥がさえずること。  

自然に囲まれていること。 

それは、当たり前のようで、とても幸せなこと。 

２．爆弾をつめた飛行機、戦車、ミサイル・・・ 

   国のため、利益のためと、人は武器という武器を 

作り出してきました。 

  人間の弱さが、戦争を生んだのです。 

   そして戦争は、人々の命をうばい、幸せに暮らして

いる人々を悲しみといかりの気持ちでいっぱいにし

たのです。 
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３．人は、どうして争うのでしょう？ 

   どうして、世界から戦争がなくならないのでしょ

う？ 

   人々が理解し合うためには、平和を取り戻すために

はどうしたらよいのか。 

  答えは簡単には見つからなくても、私たちは、 

  話し合わなければなりません。 

  人と人との、つながりを信じて。 

４．争いは、また起こるかもしれません。 

   でも、私たち一人ひとりが、人との絆を深めていけ 

ば、きっと未来は変わるはず。 

  一人の力は小さくても、みんなで力を合わせれば、 

  きっと世界中の人が幸せになれることでしょう。 

  平和な世界は、私たちが築いていくのです。 

  ピース「笑顔のあふれる世界」をめざして。 

 

6 月には、アウシュビッツからのメッセージで

あるカレン・レビン著『ハンナのかばん』の訳者、

石岡史子氏が同校を訪れ、平和の問題についての

考えを深めた。 

 

『ハンナのかばん』についての話の感想 

・ぼくは「ハンナのかばん」のお話を聞いて、とても悲

しかったです。一週間に一度だけ兄さんと会えて、二人

ではげまし合う生活をしていたらとうとう二人がはなれ

ばなれになってしまったので、さみしいなあと思いまし

た。ハンナは最後にもう一度だけ、兄さんに会いたがっ

ていたんだと思います。 

・びっくりしたことが３つありました。１つ目は、ハンナ

が殺される時にガスを使って殺されたということです。

２つ目は、カバンに名前や誕生日、住所などが書いてあ

ったことです。３つ目は、ハンナのお兄さんが今、生き

ているということです。今も生きているのはすごいなと

思いました。 

・お話を聞いて、「命ってとても大切なものなんだ」とあ

らためて感じました。石岡さんが説明してくださった写

真が印象に残っています。道をみがかされているのをた

だ見ているだけで、なんで誰も助けようとしなかったの

かなと思います。周りの人も、ユダヤ人たちを見ていて

とてもこわかったのかなと思いました。 

・ハンナの夢は学校の先生になることでした。私の夢はペ

ットショップで犬をキレイにしたりすることです。ハン

ナは大きな夢だけど、おしゃべり・勉強好きな女の子は

なれると思います。でも殺されてしまい、かわいそうで

悲しいです。私は「なんで。ユダヤ人は悪いことをして

ない！」と文句をつけたくなりました。 

・ハンナは毎日どんな気持ちですごしていたのでしょう

か？きっと家族のことばかり考えていたと思います。本

を読んでいたとき、きっとお兄さんも殺されてしまうと

思っていました。お兄さんは家族を失って、自分だけ生

きていていいのだろうかと思っていたと思います。でも

お兄さんががんばって生きてくれたからこそ、今、ハン

ナのことをいろいろな人に知ってもらうことができたの

だと思います。  

「一人の人間を救うことは、世界を救うことに等しい」

という言葉が印象に残っています。なぜなら石岡さんが

話してくれた「一人の人間の中には宇宙がある」という

教えは、人間の中には無限の宇宙がある、人間には無限

の可能性がある、ということだと思います。これからも

命の大切さを考えて、自分の無限の可能性を信じてがん

ばっていきたいです。 

 

 
 

9 月には、私自身が同小学校を訪れ、子どもた

ちにキッズゲルニカとはどのようなプロジェクト

なのか直接話をし、スライドでこれまでの活動と

各国の子どもたちによって製作された平和の絵を

紹介するところから壁画の共同製作が始まった。 

抽象的な平和理解にならないよう、みんなが仲

良く暮らすためにはどうしたらよいのかという身

近な視点から、子どもたちと共に平和について話

し合い、どのような絵にするかは子どもたちのア

イデアに任せることにした。 

「私達一人ひとりが、人との絆を深めていけば、

きっと未来はかわるはず。一人の力は小さくても

みんなで力を合わせれば、きっと世界中の人が幸

せになれる事でしょう。平和な世界は、私たちが、

築いていくのです」という子どもたちのメッセー

ジに基づき、＜ピース『笑顔のあふれる世界』を

めざして＞を中心テーマに、クラス一人一人の自

画像をジグゾーパズルのひとつひとつに描き、そ
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れらが組み合わせて全体として大きな平和の絵と

なる構成とすることになった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

11 月には校内展覧会で完成したキッズゲルニ

カの作品を展示し、1 月には「平和」についての

学年発表会を行った。 

この第三岩淵小学校での実践は、壁画製作とい

う図画工作の教科内に留まることなく、年間を通

じた総合的な平和学習の成果として位置づけるこ

とができる。5 月の運動会の時の組体操「ＰＥＡ

ＣＥ」の創作や 6 月の『ハンナのかばん』の訳者、

石岡史子氏の講演を聞くなど、「平和」そのものに

ついての関心を深めてきたので、キッズゲルニカ

の作品としてのテーマも深めることができたよう

に思われる。 

図画工作の共同製作という点から見ると、一人

一人の自画像をジグゾーパズルのひとひとつに描

き全体として平和の絵にしていくという構成の仕

方は、子どもたち一人一人の個性の尊重と他者の

表現を尊重した共同製作を矛盾のない形で可能に

している。この作品では、ひとつのひとつのパー

ツを集めて全体ができあがるというジグゾーパズ

ルそのものが、他者との共存という平和の基礎を

示すメタフォーになっている。 

 すべての共同製作がこのような形で進めること

ができるわけではないが、ジグゾーパズルのパー

ツのように各部分に個人の自己表現の場を確保す

ることによって、自己表現を生かした共同製作が

可能になるように思われる。 

 第三岩淵小学校のキッズゲルニカを指導した笠

原由紀教諭はこの実践ら関して次のように述べて

いる。 

「キッズゲルニカは、まず、平和とは何かを考え

なければいけないので、本を読んだり、調べたり、

視野が広がった。あの大きな絵を完成させると、

『自分一人では絶対にできなかった』、『みんな

がいたから完成させることができた』というよう

な子ども達の感想にあるように、仲間との絆を見

いだすようである。協力する素晴らしさを膚で感

じ取れると思った。個別の作品製作は、孤独との

闘いであるが、みんなと絵を描くと楽しく、絵の

不得意な子どもほど、みんなと描けて楽しい、心

強いと感じていた。みんなと一緒に描いたから、

下手に描いてはいけないと緊張し、良いできだっ

たと、友達の力を借り、満足していた。」 

 

４. 東京都北区赤羽台西小学校における実践 

2010 年に第三岩淵小学校と同じ北区にある赤

羽台西小学校においても６年生によるキッズゲル

ニカが製作された。７ 

 

同小学校では、東日本大震災のあった 2011 年

にも、震災の体験を生かす形でキッズゲルニカの

作品が製作された。震災の後、この学年の子ども
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たちは自主的に被災地への募金活動に取り組んだ。  

そのときのことや、被災地にタンポポの花が咲

き、綿毛が世界中に平和の種となって飛んで行く

ところ、希望の扉に向かっていく階段、希望の扉

の先には二つの色の違う手が握手をする様子など

が作品に描かれている。 

一人一人が小学校生活で一番輝いたときの姿を

自分で描き、子どもたち全員の思いをまとめた構

図になっている。卒業式の「呼びかけ」の中には、

このキッズゲルニカの活動に関わる部分がある。 

 

卒業式の呼びかけ 

「平成23年3月11日。6時間目の授業が始まった教室が、

突然大きな揺れに襲われました。東日本大震災です。テレ

ビには濁流に飲まれていく家々が映し出されていました。

私たちも被災地の方達の役に立ちたい。春休みの一週間、

赤羽駅前に立って、募金活動を行いました。7 月には、与

那覇桃子さんから、沖縄のひめゆり隊の体験を伺いました。 

悲しくつらい体験を話す与那覇さんの強い視線が、二度と

戦争を起こしてはいけないと、私たちに語っていました。

戦争や自然災害。それでも、荒れ地に咲くたんぽぽのよう

に、私たちは大地に根を張り、力強く生きていきたいと思

います。この地球がいつまでも青く輝くように…仲間の一

人一人が自分らしく生きられるように…幸せの種を世界

中の人々に届けたいと思います。仲間と手を取り合い、力

を合わせて、希望への階段を一歩一歩上っていきます。希

望の扉を目指していきます。」 

 

共同製作の場合、共同でなにを表現するのかと

いう目的意識が参加者の間で共有されないと単に

共同作業をしたというだけに留まりがちである。

その点、キッズゲルニカの実践においても、子ど

もたちが表現の目的を充分に理解することが重要

である。 

子どもたちは、自ら経験した東日本大震災とい

う自然災害と戦争を人間の悲劇的体験として重ね

合わせて表現に結び付けている。震災に関しては

募金活動、戦争に関しては沖縄決戦の体験者から

話を聞くなど、子どもたちにとっては直接体験で

はないものの文字や映像資料だけによる理解とは

異なる体験により表現の目的が明確化され、創作

意欲を高められたように思われる。 

卒業式の呼びかけの文章にも示された子どもた

ちの願いがキッズゲルニカの壁画の中で表現され

ている。画面の中の「荒れ地に咲くたんぽぽ」、「青

く輝く地球」、「幸せの種」、「希望の階段」といっ

たそれぞれの部分がストーリー性を持ちながら、

全体として平和のメッセージを伝えている。それ

ぞれの部分のアイデアを出すこと自体が子どもた

ちにとっての自己表現の機会にもなっている。 

 

５. 東京都文京区駕籠町小学校における実践 

2013 年、東京都文京区駕籠町小学校 4 年生 31

名によりキッズゲルニカの作品が製作された。８

同小学校の教員より、キッズゲルニカに取り組み

たいという連絡を受け、初回の導入のところで、

私自身が同校を訪れ、このプロジェクトの意義と

これまでの活動について、4 年生にわかりやすく

説明した。 

 

キッズゲルニカ製作レポート 

 製作の過程で、平和とは何かを追求し、協力すること

の難しさや楽しさを学んでいきました。話合いをし「平和

とは人が心から笑えるようになること」と全員で考え活動

を進めました。そして「自分や友達、世界の人が笑顔にな

りますように」という願いを込めてキッズゲルニカを描き

ました。 

 キャンバスの下地の青色は、「苦しみ」や「戦争」を表

します。一方レモン色は「希望」や「平和」を表していま

す。苦しみが少しずつ平和に向かっていく様子を描きまし

た。雲の上には、グループで協力しながら平和のイメージ

を表しました。地球と虹の間には、子供たちや花や動物た

ちが仲良くならび温かさを感じます。また飛ぶ鳥や空を駆

ける馬からは、楽しさとともに苦難を乗り越えるような力

強さが伝わると思います。 
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  この絵を完成させるにあたっては、代表児童による実行

委員会は作らず、考えたり発言したり描いたり、常に 31

人全員に同じチャンスがあるように工夫しました。どの児

童からも表現したいという一人一人の強い気持ちが伝わ

ってきたからです。そのような中で、自分の表現を大切に

しながら他の人と協力して一つのものをつくり出す喜び

を味わってほしいと考えました。 

   何度も行った話合いでは色や描く事柄、構図について

様々な意見が出ました。決める時には、異なる意見や少数

意見にも最後まで耳を傾け十分に意見が出し尽くされて

から多数決を行いました。このような子供たちの話合いの

姿や、楽しそうに肩を寄せ合ってキャンバスに向かう姿そ

のものが、平和につながるものだと嬉しく思いました。 

  完成にあたっては具体的には以下のように活動を進めま

した。 

○ 「キッズゲルニカ」の活動を知るためのワークショップ

を行う。 

○ 全員が B５の用紙に一枚ずつ平和を表す絵をかく。 

○ キャンバスの下地の色を決めるための話合いをする。 

○ キャンバスの下地の色を塗る。 

○ これから描く「キッズゲルニカ」の大まかなイメージを

話合い、共通理解する。 

○ 表したい平和のイメージごとにグループづくりをする。 

○ グループごとに話合いアイデアスケッチをする。 

○ グループごとにキャンバスの雲の上に平和の絵をかく。 

○ 地球と虹について、かく場所と色を話し合う。 

○ 地球と虹をかき、色を塗る。 

○ 虹の上に子供や動物や植物をかくための話合いとアイ

デアスケッチをする。 

○ 虹の上に子供や動物や植物をかく。 

○ 白い雲と雲の中の花畑をかき仕上げをする。 

○ 作品の鑑賞と２分の１成人式の文集のまとめをする。 

 

６. 自己表現と他者の表現の尊重 

冒頭で指摘したように、戦後間もなくの図画工

作教科成立時期において、共同製作は「自分の個

性」と共に「協力者の個性をも十分尊重する習慣

を養う」ものとして強調されていた。この自分の

個性＝自己表現と協力者の個性＝他者の表現とを

どう折り合いをつけるかということが、共同製作

の重要なポイントである。 

第三岩渕小学校におけるキッズゲルニカを指導

した笠原由紀教諭は、キッズゲルニカ以外でも、

低学年・中学年では、班ごとに絵の具で絵を描い

たり、はんこ、ローラー遊びをしたり、高学年で

は光の授業といった図画工作での共同製作を実践

した経験があり、子どもたち一人一人の表現とク

ラス全体の表現という、どのようにバランスをと

ってきたかという質問に対して次のように答えて

いる。 

「原画を全員が描き、みんなで見て、投票し、話

し合いを何回もして、付け加えたり、削ったり、

相手を尊重する心が育った。学級経営がうまくい

っているクラスでは、スムーズだったが、学級が

うまくいっていないクラスは、話し合いは、進ま

ず、決裂してしまった。『ぼくはこうしたい』、

『私はこうしたい』と譲らないので、原画が完成

せず、実行委員会に預けてもらい、教師主導で進

めた。」 

 また、赤羽台西小学校の森純子教諭は、共同製

作に関して「自校の取り組みとして、『協働的学

び』を継続して実践していることもあり、図工に

共同製作を取り入れているが、学校では 3 名～6

名ぐらいの小集団で計画的に物づくりをするとい

うよりは、メンバーが試行錯誤しながら、作り上

げていくような題材を選んでいる。子ども達は、

共同製作をする中で、自分にはない発想やアイデ

アを共有したり、合意したり、協力することで、

さらによい物を作り出せるという体験をしている。

学年やグループによってトラブルはよくあるが、

それも学びととらえている」と語っている。 

キッズゲルニカについては、「図工オンリーで

はなく、総合や社会との合科として実践してきた。

平和学習や歴史の基盤があり、その上で一人一人

がキッズゲルニカ (平和) について考え、自分の

メッセージを描くところから始めた。実行委員会

をつくり、個人の思いをすい上げて下絵を作り、

クラス (学年) に戻しながら進めていった。描く

ところは分業的になるが、任された部分でアイデ

アを出したり、工夫をしている場面も見られた」 

と報告している。 

これまでに図画工作で共同製作を実践した経験

はなく、キッズゲルニカが初めてであったという

駕町小学校の吉岡弥生教諭は、同様な質問に対し

て、「話し合いながら、少数意見も全員で聞いた。

何度も意見を言ったり聞いてもらったりしている

うちに、全体で納得できる集団決定ができていた

と考えている。担任教師の指導が大きかった」と

答えている。 

話し合うことの重要性 

いずれの場合も、子どもたち一人一人のイメー

ジを壁画全体にどのようにまとめていくか、苦心
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しながら活動を進めたことが伺える。 

自己表現というものが自分の意見の主張である

ことに対して、他者の表現の尊重とは他者の意見

の尊重である。自己表現と他者の表現をどう折り

合いをつけていくかというプロセスは共同製作に

限らず、自分の意見と他者の意見を調整しなけれ

ばならないあらゆる話し合いの場面に共通する問

題である。 

平和に関するさまざまなイメージを出した子ど

も全員のアイデアが採用されるわけではないが、

一人一人のアイデアを全体の構図の中でどのよう

にまとめていくかという、クラスの中での話し合

いも含めたそのプロセス自体が共同製作の重要な

一部である。 

壁画全体の構図を決定する際に複数の意見が出

たとき、充分な話し合いが必要となる。構図決定

の話し合いは、たとえ、時間がかかったとしても、

充分な時間をかけて行わないと、クラス全体の合

意を形成することはむずかしい。自分の意見が通

らなかったとしても、最終的なアイデアに納得し、

受け入れられるかどうかということは、この壁画

製作の目的意識を理解しているかどうかというこ

とにかかっている。 

つまり、何のために描いているのかという目的

意識が充分に理解されていれば、自分の考えでは

なく、別の考えが取り入れられた理由をその目的

によりかなっているかどうかという点で判断しや

すくなる。その意味では、共同製作に入る前の段

階での動機づけがきわめて重要である。そうした

動機づけに関して、第三岩淵小学校での 5 月の運

動会の時の組体操「ＰＥＡＣＥ」の創作や 6 月の

『ハンナのかばん』の訳者、石岡史子氏の講演、

赤羽台西小学校では東日本大震災との関連付けや

沖縄決戦体験者から話を聞くといった壁画製作以

前の活動が大きな意味を持っている。 

自己表現の場の確保 

共同製作における自己表現に関して、第三岩淵

小学校のジグゾーパズルのひとつひとつのパーツ

に一人一人の自画像を描くという試みは壁画の中

に子どもたちの自己表現の場を確保したものであ

る。駕町小学校の吉岡教諭も発達段階をふまえて、

一人で各自が描くスペースも設けたと述べている。 

愛知県海部郡大治町立大治小学校におけるキッ

ズゲルニカの実践９では、壁画という平面表現だ

けに留まらず、平和への願いというものを彫塑と

いう立体造形でも表現しているが、平和を願う両

手をテーマにした彫塑の作品は個人の自己表現の

ひとつであり、それぞれの製作した手そのものの

イメージが「願いの手」としての壁画の重要なモ

チーフのひとつとなっている。 

この実践の場合、個人の自己表現の集合体とし

ての共同製作というよりは、「平和」を構成するも

のとしての「光・命・絆」という全体像が明確に

あり、そのイメージを共同作業により視覚化して

いるといえる。つまり、壁画の全体像が参加した

子どもたちの間で共有されことによって、自分が

どう関わればよいかということも明確になってい

る。このような作品では、共同製作における自己

表現と他者の表現の対立というものは起こりにく

くなっているように思われる。 

大治小学校の実践では、自己表現の活動として

の「願いの手」をテーマにした彫塑の製作と、共

有化されたイメージの表現活動としての共同製作

による壁画製作とが並行して行われ、かつ、「願い

の手」のイメージが壁画にも有機的につながって

いる。立体造形と平面造形の組み合わせというこ

とだけではなく、個人の自己表現としての彫塑を

共同製作としての壁画製作とうまく結びつけたと

ころにこの実践の成功要因があると考えられる。 

このような共同製作における自己表現の場を確

保するという指導上の工夫は、個人の表現と集団

の表現に有機的なつながりを作るという点で重要

である。その点に関して、キッズゲルニカ以外の

共同製作の例として、広島大学附属小学校におけ

る６年生を対象とした実践研究をあげておきたい。

洗濯ばさみをつないでいく造形遊びであるが、ま

ず、個人で作品を創り、次に同じ素材を用いて共

同製作として発展させている。個人製作と共同製

作を段階的に取り入れながら、「仲間と協力してア

イデアを出しながら製作する」１０という目標を掲

げ、個人製作と共同製作に連続性を持たせている。 

教師の役割 

笠原教諭が指摘しているように、話し合いによ

る合意形成がうまくいくかどうかということは、

図画工作という教科だけではなく日々の学級経営

とも深く関係しているといえる。どうしても話し

合いがまとまらない場合、教師主導もやむを得な

かったと報告しているが、ひとつの作品を完成さ

せるということは、画面をクラスの人数で均等に

分割してそれぞれのスペースに自由に描けばよい

ということではない。どの部分にどの形を、どの

色を配置すれば、全体としてすばらしい壁画にな



 
こども総合研究 Interdisciplinary Research on Children No.2 2014 

 

78 

 

るか、合唱や合奏の指揮者と同じような役割も必

要である。 

教師主導というのが教師の思うように子どもた

ちを動かすという意味ではなく、子どもたちのイ

マジネーションを引き出すための壁画製作のコン

ダクター、ディレクターとしての役割と考えれば、

必ずしも否定的に捉える必要はないであろう。も

ちろん、子どもたちと共にコラボレーションでき

るセンスが必要であることはいうまでもない。 

 具体的な事例でいえば、私が関わった千葉大学

付属小学校のキッズゲルニカの場合であるが、帰

国子女のクラスということもあり、通常のクラス

よりも自分の意見をはっきり主張する子どもたち

が多く、全体をどのような構図にするか、なかな

か意見がまとまらなかった。そこで、私は、机を

端に寄せて教室の床に広げられたキャンバスを前

に、机の上からキャンバスを見ること、つまり、

少し離れた位置から俯瞰して全体像を見てみるこ

とを子どもたちに提案した。すると、それまでは

どこになにを描くかと自分の描きたいことだけで

言い争うのは部分的なことにこだわっていること

であり、大きな壁画の全体像を見ることの大切さ

に気付くようになった。教師の考えを子どもたち

に押し付けることとは異なるこのような意味での

教師のディレクションというのは必要であろう。 

個性を大切にしながら全体を統一していくとい

うコンセプトは、キッズゲルニカの目指す世界平

和を考える上で重要な多様性の中の統一というこ

とに重なるものである。 

多元文化国家である米国では、かつて人種の「坩

堝」といわれたが、「坩堝」では溶かすことによっ

てそれぞれが持っていた独自性が消失してしまう

ことに対して批判的になり、現在では、それぞれ

の持ち味を生かすという意味で、「サラダボール」

や「パッチワーク」と例えられることが多い。 

しかし、単に切った何種類もの野菜をボールに

入れただけでは「サラダ」にはならない。素材そ

れぞれの味を引き出すドレッシングが美味しさの

ポイントである。米国社会においては、自由と民

主主義こそドレッシングだといえよう。もちろん、

過度の自由の主張が民主主義を脅かすように、ド

レッシングで塩味や酸味が強すぎれば、サラダ全

体の味が損なわれることになる。 

このような例えは共同製作において自己表現を

どこまでも許容するかということを考える上でき

わめて示唆的である。共同製作を進めるとき、作

品の味を決定する味付け方とは、教師の指導の仕

方といってよいだろう。 

正にサラダのドレッシングにおける塩味の匙加

減が重要であるように、作品全体の中で子どもた

ちの個性を引き出す教師の匙加減が必要となって

くる。匙加減というと、子どもたちの自主性を退

けた教師の意図性が強いように思われるかもしれ

ないが、ここでいう匙加減とは、子ども一人一人

の味わいを潰さず、いかに引き立たせられるかど

うかということである。 

そのためには、子ども一人一人の表現世界につ

いての深い理解が必要であり、一方的な指示 (デ

ィレクション) を与える監督 (ディレクター) と

いうよりは、子どもたちと一緒にコラボレーショ

ンするという感覚が重要である。 

 

７. 共同製作における評価の問題 

図画工作という教科の評価そのものについて、

さまざまな議論があるが、このような共同製作に

おいても、教師を悩ませるのは、その評価の問題

である。 

このキッズゲルニカの場合、評価という点はど

のように考えたか、第三岩淵小学校の笠原教諭は、

評価に関して、自己評価カードの記入をもとに、

「授業、休み時間、給食準備時間、など少人数で、

作業しに来ていたので、活動の様子を記録し、分

担された部分の絵の様子など見たが、すべてを網

羅する事は出来ず、教師の思い込みで評価してい

る場面もあると思う」と述べている。 

赤羽台西小学校の森教諭は評価については「意

欲を中心に見ていった。自分の思いも含まれた大

きな作品が出来上がったときには、個人ではない

ものが皆の力で出来たという達成感を多くの子ど

もたちが持てたと思う。また、平和について考え

る機会になった」と語っている。 

また、駕町小学校の吉岡教諭は、「平和につい

ての自分のイメージを思いついていたか、という

点を、話し合いの発言やアイデアスケッチによっ

て評価した。また仲間と協力して、平和を伝える

絵をつくり出す喜びを味わっているか、というこ

ともキッズゲルニカでは大事な評価の観点だと考

えて、話合いの発言や製作中の友達同士の会話、

活動中の表情に注目し実践した」と描画行為だけ

ではなく、話し合いのプロセスも評価に加えてい

る。 

個人個人が描く作品であれば、完成した作品そ
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のものが評価対象としてのウェイトを占めること

になるが、キッズゲルニカのような共同製作では、

それぞれが担当した画面の部分の造形的完成度だ

けで評価をすることはできない。建物など画面の

一部分を一人で描くこともあるが、そうではなく

て、空や地面といった広い部分の色塗りを行った

子どももいるかもしれない。 

その意味において、できあがった作品が評価の

対象になるのではなく、それぞれの教師が試みた

ように、活動のプロセスを追いながら、子どもた

ちがどのように関わっていたかをもって評価する

ことになる。 

 笠原教諭が指摘しているように、このキッズゲ

ルニカのように図画工作の授業時間以外の活動も

含まれる場合は、子どもたちの活動すべてを網羅

することはむずかしい。また、教師の恣意的な評

価にならないかという問題点は、共同製作に限ら

ず、表現に関わる図画工作の評価の本質的な問題

を含んでいるともいえる。 

 子どもの表現は一人一人で異なり、それを技術

的な巧拙で評価すると子どもの表現意欲を損ない

かねないという懸念から、図画工作のような子ど

もの表現活動の評価はできないという意見もある

が、子どもの表現行為のすべてを評価するという

意味ではなく、次善の方法として、製作段階に応

じた複数の評価項目を設定した上での評価は可能

である。１１ 

 国立教育政策研究所教育課程研究センターは、

評価方法改善のために、「造形への関心・意欲・

態度」・「発想や構想の能力」・「創造的な技能」・

「鑑賞の能力」という４つの評価項目を示してい

る。１２ 

 皆で力を合わせて作る共同製作としてのキッズ

ゲルニカの趣旨を考えるならば、協力して製作を

進めることができたかどうかという、協力して製

作する態度というものが評価の第一になる。それ

は、図画工作の学習指導要領を踏まえた上での評

価の観点として示されている 4 項目の中の「造形

への関心・意欲・態度」(自分の思いをもち、進ん

で表現や鑑賞の活動に取り組み、つくりだす喜び

を味わおうとする) のひとつとして考えることが

できる。吉岡教諭の「仲間と協力して、平和を伝

える絵をつくり出す喜びを味わっているか」とい

う観点もこの評価項目にあたる。 

吉岡教諭の平和のイメージをどのようにして生

み出したかということを話し合いやアイデアスケ

ッチによって評価したという視点は「発想や構想

の能力」の評価項目にあたる。発想をどのような

フォルムや色彩で表現したかということは、「創

造的な技能」として評価可能である。 

国立教育政策研究所教育課程研究センターによ

れば、「創造的な技能」は「感覚や経験を生かし

ながら、表したいことに合わせて材料や用具を使

い、表し方を工夫している」と定義付けられてい

るが、造形分野における「創造的な技能」とは「発

想や構想の能力」と「造形的な能力」が結びつい

たときに発揮されるものである。ときにして、「発

想や構想の能力」と「造形的な技能」は反対のベ

クトルをもって現れることがある。アイデアは出

せるのだけれど、それを形や色で示すことができ

ない、反対に発想は弱いが、素材を丁寧に扱い、

きちんとした仕上げをすることができる子どもも

いる。 

キッズゲルニカの活動でいえば、発想はよいの

だけれど、それをなかなか視覚的に表現できない

場合もあり、反対に、発想やアイデアには乏しい

のだけれども、広い面積を丁寧に美しい色彩で塗

ることができることもある。個人の造形活動にお

いても同様であるが、両者が結びついて創造性が

発揮できている場合は高く評価すべきであるが、

どちらか片方であっても「発想や構想の能力」と

「造形的な技能」のもつ方向性の違いというもの

を認識した上で、それぞれの項目について評価す

ることが重要である。 

異なるベクトルを持つ「発想や構想の能力」と

「造形的な技能」の両方が高まったときに、素晴

らしい造形作品が生まれる。キッズゲルニカのよ

うな共同製作では、その二つの能力がひとりの個

人の中に要求されるのではなく、個人では足りな

い部分を共同作業の中で補いながら完成を目指す

ことになる。 

共同製作において完成した作品の造形的完成度

というものは個人の成績づけのための評価に必ず

しもつながるわけではないが、共同作業の結果生

まれた作品の造形作品としての質の高さというも

のが等閑視されてよいということではない。でき

上がった作品のどのような点がすばらしいのかと

いうことに気づいているかどうかということを、

４番目の評価項目である「鑑賞の能力」と結び付

けて、個人評価をすることは可能である。 

観賞については、キッズゲルニカに関していえ

ば、ウェッブサイトで公開されている各国の作品
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を自分たちが製作した作品と比較しながら鑑賞す

ることができる。自分たちと同じ年令の子どもた

ちのキッズゲルニカの作品を鑑賞し、文化的・社

会的な違いが作品に現れていることに気がつくこ

とができれば、高い観賞能力を示していることに

なる。作品を通した異文化理解というものもキッ

ズゲルニカの活動の大きな目的のひとつでもある。 

 以上のように、複数の項目を設定することによ

って観点別評価は可能である。本論考で取り上げ

た事例が示しているように、図工という教科の時

間を超えた取り組みによって、参加した子どもた

ち一人一人の造形への意欲が高まると共に、それ

がクラス全体の共同製作の態度にも必然的に反映

され、全員がいっしょうけんめい製作に励んだ結

果、造形的にも質の高いが生まれることもありう

るだろう。そうした場合、素晴らしい作品が生ま

れたにもかかわらず、他者との比較という意味で

個人の評価がむずかしくなるということも付け加

えておきたい。 

  

おわりに 

 本論考で取り上げたキッズゲルニカのすばらし

い実践に関わった多くの小学校の教師たち、中で

も共同製作に関する貴重な意見を提供してくださ

った笠原由紀教諭、森純子教諭、吉岡弥生教諭に

感謝の意を表したい。 

 

註 
１「共同製作」と「共同製作」という二通りの表

記が用いられることがあるが、本論考では文部科

学省の図画工作の指導要領上にある「共同製作」

という表記に従うことにする。 
２ 平成 23 年度より実施の文部科学省 新学習指

導要領 第 2 章 各教科 第 7 節 図画工作 
３ キッズゲルニカ・国際子ども平和壁画プロジェ

クト www.kids-guernica.org 
４

 森下一期「図画工作科の成立過程について」名

古屋大学教育学部紀要 (教育学科) 第 32 巻 1985

年、p. 235 
５

 大阪府南田辺小学校におけるキッズゲルニカ

の実践例が紹介されている。 
http://www.nichibun-g.co.jp/textbooks/case-study/cs

_zuko/cs_zuko020/ 
６

 東京都北区立第三岩淵小学校におけるキッズ

ゲルニカ

 

 

http://kids-guernica-jp.blogspot.jp/2013/11/blog-post_

2465.html 
７

 東京都北区赤羽台西小学校におけるキッズゲ

ルニカ 

http://kids-guernica-jp.blogspot.jp/2012/04/blog-post_

15.html 
８

 東京都文京区駕籠町小学校におけるキッズゲ

ルニカ 

http://kids-guernica-jp.blogspot.jp/2013/03/blog-post.h

tml 

９愛知県海部郡大治町立大治小学校におけるキ

ッズゲルニカ 

http://kids-guernica-jp.blogspot.jp/2013/01/blog-post.h

tml 

１０ 中島敦夫・岡芳香・内田雅三・中村和世「自

分なりの美意識を育む図画工作科指導の在り方

―ポートフォリオ評価法を活用した実践研究を

通して―」広島大学 学部・附属学校共同研究機

構研究紀要 第 38 号 2010 年 3 月、p. 242 
１１ 前出の広島大学附属小学校の実践研究におい

ても製作のプロセスを記録していくポートフォリ

オ評価を用いている。 
１２国立教育政策研究所教育課程研究センター「評

価規準の作成，評価方法等の工夫改善のための参

考資料（小学校 図画工作）」2011 年、p. 23  

http://www.kids-guernica.org/


 
 

81 

 

編集後記 

 

大妻女子大学家政学部児童学科創設 40周年記念誌として「こども総合研究」創刊号が発刊されたのは、

2008 年 5 月のことです。児童学科の各教員が取り組んでいる研究や教育の発表の場として意図され、定

期的な刊行を目指していましたが、6 年の年月を経てようやくここに第 2 号を発行することができました。

6 年と言えば、小学校入学から卒業までの年月であり、幼さの残っていた 1 年生も卒業を迎える 6 年生と

もなると、その成長ぶりには目を見張るものがあります。こどもの成長にはかなわないところがあるも

のの、児童学科も少しずつ変貌を遂げようとしています。 

振り返ってみると、東日本大震災を体験し、社会情勢も目まぐるしく変化したこの 6 年間は、こども

を巡るさまざまな問題を改めて問い直す時期ではなかったかと思います。児童学科としても、学科の中

心的存在であった大場幸夫先生を亡くすなど、大きな試練に直面せざるを得ませんでした。そうした状

況の中、この第 2 号には多くの教員より貴重な研究成果を寄稿していただきました。 

本号より、発行スタイルを従来の印刷媒体から電子媒体へと変更することになりました。印刷コスト

の削減だけではなく、オープンアクセスの電子ジャーナルによって、より多くの方々に読んでもらうこ

とができます。在学中の学生や卒業生にも、児童学科の教育や研究の最新情報を伝えることが可能にな

るばかりではなく、寄稿していただいた瀬戸口教授の論考にあるような、音楽や動画の資料もオンライ

ン上で視聴できるマルチメディア・ジャーナルとしての側面ももっています。 

本号はまだ試行錯誤の段階ですが、読者からのフィードバックを反映させながら、より良いオンライ

ン・ジャーナルへ発展させたいと願っています。 

 

編集代表 金田卓也 
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