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要　　　旨

　本研究は，幼児が「対話」と造形行為を通して，周囲の人と相互作用的に働き合い，見方，感じ方，ふるまい方，表し
方を変化させ，互いの生きる「世界」を再創造していく学びの過程を明らかにすることを目的とした。そのため，美術館
で実践された「対話」と造形行為による横断的活動事例を記述分析し考察した。事例では，まず，美術館の展示作品の鑑
賞活動に基づき，互いの想像世界をつくり，つくり変えていく幼児の「対話」が実践された。次に，幼児は美術館に隣接
する公園を散策し，たくさんのドングリが落ちる小川の畔の木陰の場を見付け，他の幼児や引率保育士とドングリを集め
並べていく造形行為を行い，他者と協働してつくることのよさを味わった。幼児が「対話」と造形行為を通して周囲の人
と関わる過程では，見方，感じ方，ふるまい方，表し方が変化し，互いの生きる「世界」を再創造していく学びが実践さ
れることを，事例の記述分析と考察を通して明らかにした。
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１　問題の所在及び研究目的と方法
　　　　　
１．１　問題の所在
　ヴィゴツキー(Лев Семенович Выготский)は，「成熟しつつあるもの」の成熟の「過程」を捉える「発達の最近接
領域」を，「知的行為の模倣」により「子どもが自力で合理的・合目的的な行為あるいは知的な操作をすることので
きる範囲を多かれ少なかれ越え出ることができる」という「一般的法則」であり，「調教」による「習熟だけを獲得
すること」が可能な「動物」にはできない「教授－学習」(1)であるとする。「発達の最近接領域」における「模倣」
は，「機械的で自動的な，無意味な模倣ではなく，何かの知的操作を理解して行う合理的な模倣」であり，子どもが
「大人あるいは他の子どもと協同して行う一定タイプのあらゆる活動に適用」されるとする。「子どもが一人ではで
きないけれども，指導を受けながら，あるいは誘導尋問に助けられて協同で遂行することのできることのすべてを，
模倣の領域に私たちは関係づける」と述べる。「協同のなかで指導を受けて今日できることは，明日には一人で遂行
できる」ようになるため，「協同で作業をする子どもの可能性を明らかにすること」が，「子どもの知的発達の実際の
水準を移動させるに違いない知的機能の領域を明らかにすることをも意味し」，子どもの「明日の発達を明らにす
る」(2)ことになるとする。
　佐藤公治は，「発達の最近接領域」における「自己と他者，個人と社会との間の相互関係，相互作用」(3)に着目す
る。児童を例に，「特に低学年の時期では，教師との一対一の直接的対話を求め」，「子どもは発話とフィードバック
を通して，学校の世界，学問の世界，文化の世界が何であるかを確定していこうとする。いわば，世界投企を行って
いる」(4)と述べる。「相互作用から生れたものを個人という内部にだけ閉じ込めてしまうのではなく，共同的知識や経
験として共同体や社会の中で共有化され，それがまた個人の心理発達に内実を与え，社会的相互作用の展開に制約を
与えていく」とする。「社会・文化も決して固定的なものではなく，動きがあるもの」であり，「それを作り，動かし
ているのは私たちの協同的活動である」(5)と述べる。子どもは，共に活動する他の人との「直接対話」(相互作用)に
より新たな関係を形成する過程で相互作用的につくり出した「社会・文化」を，新たな「知識や経験」として「共同
体や社会の中」で共感的に共有し，自他の多様な「世界」を再創造しながら成長しているといえる。佐藤は，「他者
との対話＝接触によって暗黙に持ってしまっている共同体の内部閉鎖的な規範，パラダイムを壊していくきっかけが
生まれてくる」という理由で，「他者の他者性(他性)が持っている役割」を重視する。そのため，佐藤は「他者の存
在と役割」を表したバフチン(Михаил Михайлович Бахтин)の「対話性」(6)に着目している。́
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　バフチンは，「真理とは一人一人の人間の頭の中に生まれ，存在するものではなく，ともに真理を目指す人間同士
が対話的に交流する過程において，人々の間に生まれてくるもの」(7)とし，「対話」における人と人の「相互作用」に
着目する。「自己の対象に向かう言葉は，他者の言葉，評価，アクセントが対話的にうずまいている緊張した環境に
入ってゆき，その複雑な相互関係の中に織り込まれ，ある言葉とは合流し，ある言葉には反発し，またある言葉とは
交差する」とする。この「対話」の特性が「本質的に言葉を形成し，あらゆる意味の諸相の中へと沈殿して，その表
現を複雑にし，文体のあらゆる相貌に影響を与える力を持っている」ため，「言葉の社会的状況が言葉の形
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象の境界
面に光の戯れを起こさせるのだ」とする。「生きた言葉というものは，(中略)対話から，その継続として，応答とし
て生まれるものであって，いずれかの第三者の立場から対象に接近するものではない」(中略は筆者)ため，「言葉は
自己の意味と自己の表現とに，様々なアクセントをになった他者の言葉という媒体を通過することによって近づき，
この媒体の様々な諸要素と共鳴したり反発したりしながら，このような対話化された過程の中で自己の文体の相貌と
調
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子との形成化を可能なものとする」(8)と述べる。「対話」は，言葉の「反発」や「交差」により自他の「相互作用」
や互いの言葉の意味や価値を豊かにし，互いの「世界」を多様によりよく再創造するといえる。
　子どもの「対話」を活性化する活動に「子どもの哲学」がある。河野哲也は，「対話」を，「何かの問いに答えよう
として，あるいは，自分の考えが正しいのかどうかを知ろうとして，誰かと話し合い，真理を探求する会話のことで
ある」(9)とする。参加者が「対話」する活動に，「一九九〇年代初頭のフランスで生まれた」，「カフェに市民があつま
り，哲学的なテーマについて自由に論じ合う集会」を行う「哲学カフェ」があるとする。日本では「二〇一一年の東
日本大震災とそれに続く原子力発電所の事故」により，東北地方で「大学の教員がカフェを組織していた」ことに始
まり，その後「市民が自分たちで，震災と原発事故をめぐる根本的な問題について語り合うようになった」と述べ
る。日本では「哲学カフェ」の振興と同時期に，「学校や課外活動」で「哲学的なテーマについて話し合う『子ども
の哲学』」が振興してきたとする。「子どもの哲学」は，「哲学の知識」の獲得を目的とせず，子どもが「哲学的な
テーマについて対話しあい，教員や親といった大人も子どもと一緒に真理を探求する」(10)活動と述べる。河野は，「哲
学カフェやサイエンス・カフェ，子どもの哲学，地域の問題を論じる対話，企業での哲学的な対話，対話による人生
相談(哲学コンサルティング)」等をまとめて「哲学プラクティス」とし，「哲学的なテーマについて論じる活動は，
『哲学対話』と呼ばれるようになった」とする。「子どもの哲学の歴史は，哲学カフェより長い」，「子どもを対象と
した対話型の教育」は「一九二〇年代」から試みられており，「アメリカの哲学者であるリップマン(Matthew 
Lipman)は，七〇年代初頭に『探求の共同体』という対話的な共同学習の方法をつくり出し，子どもの教育に着手し
た」(( )内は筆者)(11)と述べる。
　エルゲラ(Pablo Helguera)は，「哲学カフェ」を含む「対話型のプラクティス」を，「世界中の何百人ものアーティ
ストが，(中略)特定の問題をめぐって集団としての結論を導き出すため」(中略は筆者)(12)に用いる，「芸術界の枠を
離れて社会との実質的な関わりを求め，人々と協働形式で社会的課題に取り組もうとする芸術表現」である「ダイア
ロジック(対話型)アート Dialogic art」(13)とする。本研究では，「哲学対話」を芸術実践の１つと位置付ける。
　リップマンは，「完全なる平等主義」か「平等主義」に基づく「思考の三つのあり方」で構成される「多元的思
考」(図１)(14)を優れた思考とする。「思考の三つのあり方」は，次の特性をもつ共同体で育成される。①批判的思考
を育成する共同体；「正確さや無矛盾性といった価値が強調される」，②創造的思考を育成する共同体；「技術的な能
力と大胆な想像力がともに重視される」，③ケア的思考を育成する共同体；「価値を正しく評価する力が養われるが，
そこでは，価値を正しく評価できるようになるための最もよい方法は何か，価値あることの重要性がすべての人に明
らかになるためにはどのように生きるべきなのか，といったことを学べる」(15)。「多元的思考」を「教える」注意点は
「批判的思考が思考全体とイコールであるという印象を生徒たちに与えないようにすること」であり，「創造的側面
とケア的側面を犠牲にして批判的側面を追い求める現在の教育学上のテ
クニックは追放されるべき」とし，「教室は創造的思考とケア的思考を
促進する探求の共同体でなければならない

0 0 0 0 0 0 0 0

。教室は一人きりで知的作業
という製造活動を行う工場ではありえない」(16)とする。
　河野は，「子どもの哲学」がもたらす学びを図１に基づき検討した(17)。
「思考は，批判的，創造的，ケア的の三つの側面を持っているときに
もっともすぐれたものになる」とし，「哲学対話では，批判的思考力，
創造的思考力，ケア的思考力が向上する」とする。「それは対話という
共同作業の過程のなかに，批判と創造とケアの側面が含まれているから
です」と結論付け，「三つの思考力の側面は，対話の特徴を個々人が獲
得していくことなのだということを忘れないでください」(18)と述べる。 図１　「多元的思考」(リップマン；2014)
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そして，「子ども(の)哲学」(( )内は筆者)と「従来の知識観」の特徴を明
らかにした(表１)(19)。「哲学的な対話を行う集団は，本質的に民主的な性
格をもつようになる」，そして「民主主義的な社会とは，真理への探求が
人々を結びつける絆となっている，大きな『探求の共同体』」であり，
「『探求の共同体』において参加者に求められているのは，ひとつの合意
に到達することではなく，これまでとは異なる違いであり新しさである。
真理の探求，民主主義，コミュニケーション，この三つにとって新しさは
根源的な価値なのである」とする。そのような「探求の共同体」を形成す
る「真の対話の条件」を，「参加者が，ひとりの人間として，人種，国
籍，民族，ジェンダー，年齢，社会的役割や地位，権力関係にしばられる
ことなく，公平で，対等で，平等な立場から話し聞くことができること。
どのような内容であっても，それが他者の人権を害するようなものでない
限り，自由に，安心した気持ちで発言できること」(20)とする。河野は，こ
うした「思考の民主化論は，対話の過程ではからずも生じてくる創造性と
創発性(ここでいう『創発性』とは，複数の人々が対話することによっ
て，個々人では思いつかなかった新しいものが生まれることを指すことにする)を育むことによって，これまでとは
異なったひとつの文化に貢献しようとする」ことであり，それが「子どもの哲学の使命」(21)と意義付ける。
　Ｎ県Ｉ美術館は，2017年より年１回，小学校，中学校，特別支援学校，アーティストが協働し，各校の子どもを対
象とする造形活動のワークショップを行い，子どもが制作した造形物とアーティストの作品とを同じ空間に展示する
企画展を実施した。河野は2018年よりＮ県Ｉ美術館で「子どもの哲学」を実践している。本研究では，2019年10月15
日にＩ美術館で行われた，Ｕ地域にある「幼保連携型認定こども園」(以下，Ｕこども園と記述)の幼児の「子どもの
哲学」に着目する。本研究の抽出児とした幼児Ｎは，「子どもの哲学」において，館内での展示作品の鑑賞経験に基
づく「対話」と，館外での自然物を用いた造形行為を行うことで，美術館の活動とUこども園での活動や生活とをつ
なぎ，「個人と社会との間の相互関係」を形成し自他の「世界」を再創造していった。
　ギアーツ(Clifford Geertz)は，作品がもつ「線と色」は「その本来的な魅力以上のものから最大限の現実的な生命
力を引き出している」とする。「線や色のもつ構成的な力を明らかにするのはこのようなその地方特有の真実の出会
いなのである」と述べる。「形式と内容の一致は，それが起こる場所とそれが起こる度合いに応じた文化的達成物」
であり，「芸術についての記号論的科学」が「出現」するのであれば，「文化的達成物としての芸術こそが説明されな
ければならない」(22)とする。美術館にある展示物を直に見て，他の人と共に鑑賞し，語り合い，「特有の真実の出会
い」を経験する本事例は，展示物がもつ「最大限の現実的な生命力を引き出し」味わうことを可能にする活動であ
り，本事例の分析考察は，「文化的達成物としての芸術」が作用する過程を明らかにする「説明」であるといえる。
　本研究に近接する先行研究のうち，「子どもの哲学」に関する研究には，「子どもの哲学」を「地域創生教育」と位
置付け，子どもが地域の価値と問題を見出し，「対話」により持続可能な地域のあるべき姿と自分たちの未来の生活
とを議論するワークショップ研究(河野； 2018)(23)がある。造形行為に関する研究には，素材，他の人や生物，造形
物等を〔他者〕とし，〔他者〕と関わる活動を「対話」と位置付け，その「対話」を通して学生が自分たちの「世
界」をよりよく創造していく過程を微視的に記述分析し考察した研究(大平修也・松本健義； 2019)(24)がある。「子ど
もの哲学」で実践される「対話」と造形行為が，「自己と他者」の「相互作用」や「個人と社会との間の相互関係」
を形成し，幼児自身の「世界」が再創造されていく過程を微視的に記述分析し考察した研究は散見されない。

１．２　研究目的
　本研究では，次の２点を明らかにすることを目的とする。①幼児が周囲の人と「相互作用」し，互いの見方，感じ
方，ふるまい方，表し方を味わい協働していく活動過程。②幼児が美術館での活動や，園での生活や活動をつなぎ新
たな「世界」を再創造していく過程。研究目的を明らかにするため，以下の２つを研究の視点とする。

１．３　研究の視点
１．３．１　文化的記名手法の構造
　ヴィゴツキーは，子どもが「記号の利用」を通して「課題」を「解決」する「記名」の過程を，「行動のあらゆる
文化的手法の典型例」とする。「記名」の過程では，「課題もその解決もすべてが」，「内的次元」に存在し，「記号が
機能的意義を獲得する」と述べる。「記憶の発達」は「記号に依拠して行われるのであり，(中略)，このような記憶

表１　「従来の知識観と比較した子ど
も哲学の特徴」(河野；2014)

子ども哲学
・身体性の重視
・感情や感性の重視
・真理は進化しシンポする
・知識のダイナミズム
・知識の不確かさの承認
・価値はつねに日常生活のなかにある
・価値は個別的でありうる

従来の知識観
・身体の軽蔑と心の優位
・感情や感性の軽視
・真理は絶対で不変
・知識の不変性を重視
・確かさへの欲求
・価値は継承された知識のなかにある
・普遍的で絶対的なものにしか価値はない
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術的操作が，人間に特有な行動の特徴なのである」(中略は筆者)とする。「子どもの自
然的記名と文化的記名」の「二つの形態の関係は，私たちがつくった三角形の図式で直
感的に表現することができよう」(図２)(25)と述べる。図２は，次の２つの「記名」にお
ける「結合」を示すとする。①「自然的記名」における「ＡとＢとの間」の「単純な連
合的あるいは条件反射的結合」，②「なんらかの記号を使った記憶術的記名」におい
て，「連合的結合AB」と「同じ結果を異なる道をたどって導くAXとXBという二つの結
合」。ヴィゴツキーは，「一つの結合を別の二つの結合に変えるという事実」及び「記号
を使った記名に与えられる結合の方向が新しい」，「新しいのは要素ではなく，文化的な記名手法の構造である」(26)と
し，図１の独自性を述べる。ワーチ(James V. Wertsch)は，ヴィゴツキーがもつテーマの１つに「高次精神機能や
人間の行為が一般に道具(あるいは『技術的道具(technical tools)』)や記号(あるいは『心理的道具(psychological 
tools)』)に媒介されているという主張」があるとし，「ヴィゴツキーは，言語や他の記号システムに，それらがどの
ように人間の行為の一部になったり，行為を媒介したりするのかという点からアプローチをした」(27)と述べる。
　本研究では，図２を，造形作品がもつ「線と色」やそれを共に鑑賞する人の声や文字(Ｘ)に媒介された文化的記名
手法の構造と位置付ける。本事例における文化的記名手法の実際の過程では，Ａ(幼児)がＢ(声や文字と展示物や幼
児がつくる造形物とがもつ意味や表現の内容)を捉える際，Ｘ(声や文字，展示物や幼児がつくる造形物の形や色)に
媒介され「AXとXBという二つの結合」を形成し幼児と周囲の人の「相互作用」が起こる。この「相互作用」の実
践過程を捉えるため，文化的記名手法の構造を事例分析の視点とする。
１．３．２　生活世界
　フッサール(Edmund Gustav Albrecht Husserl)は，「われわれ」が「学以前の，また学以外の生において経験する
ような，そして経験されたものを越えて経験可能であることを知っているような，空間時間的な事物の世界であ
る」，「生活世界」を重視する。「われわれは，世界地平を可能的事物経験の地平としてもっている。事物とは石，動
物，植物であり，また人間であり，人間の形成物である。これらすべてのものは，そこでは主観的－相対的である」
と述べる。「われわれ」が「通常」，自身の経験や，「生活共同体として結びつけられている社会的サークル」におい
て，「『確かな』事実」として「到達している」世界を「生活世界」(28)とする。「世界意識と事物意識つまり対象意識
(最も広義の，しかし純粋に生活世界的意味においての)とのあいだには，その意識の仕方において原理的な区別が存
在する」が，「両者は分かちがたい統一をなしてもいる」し，また「事物や対象(つねに純粋に生活世界的意味に解さ
れた)は，われわれにとって，そのつど(存在確実性のなんらかの様相において)妥当するものとして『与えられて』
いるが，しかしそれらは原理的に物として，つまり世界地平のうちにある対象として意識されるという仕方でのみ
『与えられて』いる」(29)と述べる。「対象」として「生活世界においてわれわれになじみになっている物体は，現実の
物体であって，物理学のいう意味での物体ではない」。「因果性」や「空間時間的な無限性についても，同様である」(30)

とする。「生活世界の対象のうちに，(中略)人間的な行動や営みをしたり，はたらきかけたり，はたらきを受けたり，
またその時どきの社会的結合において共同して世界地平のなかに生きたり，そのなかでみずからを知ったりしている
人間を見出す」(31)(中略は筆者)ことができるとする。フッサールは，「生活世界においては，幾何学者や物理学者のお
こなう理論的理念化や仮説的基礎構造といったものには，いわばなんらわずらわされることはない」(32)と述べる。そ
れは「近代の数学的倫理学」こそ「真に学的な哲学」であり，「あらゆる客観的諸科学に対する普遍的かつアプリオ
リな基礎学としての倫理学」とする視点は「一つの素朴な考えにほかならない」のであり，「この倫理学の明証性
は，普遍的な生活世界的アプリオリからの学的基礎づけを欠いている」からとする。「近代の数学的倫理学」は，「生
活世界のアプリオリはそこでは，けっして不変的に定式化されることなく，またけっして本質学的普遍性にもたらさ
れることもない自明性というかたちで前提されている」ため，「根拠もなく中空に漂うわけであり，その素朴さたる
や，あらゆる客観的な倫理学，あらゆる普通の意味でのアプリオリな学につきまとっている課題をさえ，一度も自覚
するに至らなかったほどなのである」(33)とする。美術館の展示物(対象)を直に見て，共に語り合うことを通して「は
たらきかけたり，はたらきを受けたり」，美術館の内外の活動をつなげて「社会的結合」を形成する過程で，「共同し
て世界地平のなかに生きたり，そのなかでみずからを知ったりしている」自分や友達に出合う本事例は，子どもの
「生活世界」を活性化させる。また，そうした子どもの活動に関わる引率保育士，講師，美術館職員，アーティス
ト，観察者として参与する筆者等の大人がもつ「近代の数学的倫理学」を背景とした見方，感じ方，ふるまい方，表
し方が相対化される。本事例は，子どもと大人が「相互作用」し，互いの「生活世界」をよりよく再創造する実践が
展開されるといえる。
　本研究では，子どもが周囲の人と「相互作用」し合いながら，美術館での活動や，園での生活や活動を貫く経験と
しての「世界意識と事物意識」の再創造過程を捉える視点として，生活世界を位置付ける。周囲の人や展示物，つく

図２　「三角形の図式」
　　(ヴィゴツキー；2008)

Ａ Ｂ

Ｘ
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り出していく造形物といった「現実の物体」である「事物や対象」との出会いを通して，子どもの経験する見方，感
じ方の変化が，ふるまい方，表し方の変化として観察される場面に着目し，生活世界の再創造過程を捉えていく。

１．４　研究事例
　本研究では，2019年10月16日にＮ県Ｉ美術館で行われた幼児の「子どもの哲学」に着目する。本活動では，４～５
歳の幼児14名と引率保育士５名(園長，副園長，担任３名)を２班(①班；幼児７名・引率保育士３名，②班；幼児７
名・引率保育士２名)に分け，各班に河野が手配した講師１名(計２名)がついてファシリテーターを行った。「子ども
の哲学」では，参加者，活動環境，「対話」のテーマ等の諸要素やファシリテーターの個性が反映されその都度活動
内容がつくられる。講師Tが担当した②班は，前半に館内での展示物の鑑賞と「対話」，後半に美術館に隣接する公
園の散策を行った。②班のＮは，公園で見付けたドングリを石の上に集め，友達に渡したり，引率保育士と共に並べ
たりする造形行為を行った。本研究では，Ｎの活動を微視的に分析考察し，子どもの「対話」と造形行為が生活世界
を再創造する過程を明らかにする。本活動は，①班を第２筆者と大学院３名，②班を第１筆者と大学院生２名が参与
観察し動画記録した。

１．５　研究方法
　西坂仰の「相互行為分析」(34)，及び大平・松本(2019)(35)

の，造形行為により変化するものや場を媒介とした視
線，行為，発話，関係の記述による人の見方，感じ
方，表し方，ふるまい方の推移を記述する分析考察
と，本研究の視点に基づいて，Ｎを抽出児とする第１
筆者の動画記録を中心に用いた画像分析(表５)と発話
や行為の記述分析及び考察を行った。Uこども園が発
行したおたよりの内容も考察資料とした。

２　研究事例の記述分析及び考察

２．１　概要
　参与観察の概要は表２の通りである。第１筆者ＤがＮ，大学院生ＵがＳ，大学院生ＭがＥを中心に動画記録した。
本研究では，抽出児を中心とした②班の幼児７名(Ｎ，Ａ，Ｈ，Ｓ，Ｙ，Ｐ，Ｅ)，担任Ｃ，副園長Ｋ，園長Ｂ，講師
Ｔが「相互作用」する活動過程を分析考察する。幼児は，引率保育士と美術館に来館後，河野から活動の概略や講師
２名を紹介された。活動が始まると，Ｕこども園でのクラス分けに基づき①②班に分かれた。本研究では，展示室１
の図３，４，５，及び展示室２の図６の作品に基づく「対話」と，館外での造形活動を通して生活世界を再創造した
Ｎの活動過程を分析考察した。記述分析は表４(36)に基づき行った。

２．２　記述分析及び考察
２．２．１　文化的記名手法の構造をもつ人々の
　　　　　「相互作用」
　場面【Ⅰ-ⅰ】では，幼児は，引率保育士と美
術館入口外に集合し，美術館に入ってすぐに展示
してあった児童の造形物を鑑賞し合った後，ロ
ビー中央に整列した【Ⅰ-ⅰ-(1)】。
　場面【Ⅱ-ⅰ】では，幼児は，河野から活動の
概略を説明され講師２名の紹介を受けた。活動が
始まると，園でのクラス分けに基づき①②班に分
かれた。①班は先に展示室へ移動し，②班の幼児
とTはその場で自己紹介した【Ⅱ-ⅰ-(1)】。その
後②班は各自座布団を持ち展示室へ移動した【Ⅱ
-ⅰ-(2)】。

表２　参与観察の概要
場所；Ｎ県Ｍ市Ｉ美術館と近接する公園
日時；令和年10月16日９時30分～11時00分
対象；抽出児Ｎを中心とした４から５歳の幼児(Ａ，Ｈ，Ｓ，Ｙ，
　　　Ｐ，Ｅ)，担任Ｃ，副園長Ｋ，園長Ｂ，講師Ｔ
参与観察者；第１筆者(Ｄ)，大学院生(Ｕ，Ｍ)

表３　事例の場面分け
Ⅰ-ⅰロビーへの移動と整列
Ⅱ-ⅰロビーでの活動
　 ⅱ展示室１での「対話」
　 ⅲ展示室２での「対話」
Ⅲ-ⅰ公園の散策
　 ⅱドングリ遊び
　 ⅲ美術館への移動
Ⅳ-ⅰ整列とＵこども園への移動

表４　記述分析の記号
表記 意味
：： 音声の引き伸ばし

［ ］ 音声の重なり
ｈ 吸気音・呼気音・笑い

↑↓ 音韻の極端な上がり下
がり

( ) 聞き取り困難な箇所
－ 言葉の途切れ

図５　秋山潔『Touch the Time,
　　Regeneration 19c-|』

図３　芝章文『白澤図』 図４　小山利枝子『胎動』

図６　高見基秀『忠誠／中性』
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表５－１　画像分析
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　場面【Ⅱ-ⅱ】で，②班は展示室１に来ると，Ｔが「どんなふうにみえるかなとかかんがえながら」「ちょっとさく
ひんをみてみてください」【Ⅱ-ⅱ-(1)】と言い，Ｎたち幼児やＣやＴが歩き回って作品を鑑賞する。Ｎが図３の前に
座布団を置き正座して鑑賞しだす【Ⅱ-ⅱ-(2)】と，ＳとＹがやって来て一緒に鑑賞する。Ｎが図３に描かれた目の
数を「し：ご：ろく」と言い数えると，Ｙに「かぞえなくていい」【Ⅱ-ⅱ-(3)】と言われ数えるのを止める。ＳとY
が立ち上がり他の作品を見に行き，Ｎが図３を鑑賞していると，Yが指さしながら歩いて来てＰとＫに図３を示し
「めがすげ：いっぱいついてる」と言う。Ｎも右手を掲げて図３を指す【Ⅱ-ⅱ-(4)】。Ｙが移動してからＡがやって
来て座布団に正座し，ＮはＰ，Ｋ，Ａと共に図３を鑑賞する。Ｐ，Ｋ，Ａが移動してから，Ｎは立ち上がり，展示室
の反対側に展示された図４を歩きながら見た【Ⅱ-ⅱ-(5)】後，他の展示作品を鑑賞して回る。Ｎが図４の前に座布
団を置き座ると，ＹとＳがやって来てＮの左右に座布団を置き座る【Ⅱ-ⅱ-(6)】。ＴがＮの右側にやって来て「みん
なみんな－えっとじゃ：：」「すきなえのまえに：－ひとつ」と言うと，Ｐは「え：［：：」と答えるが，Ｔは「［ま
えにたって：：」「あ－すわってもい：：よ」「ざぶとんひいて：：」と言い座布団を置く【Ⅱ-ⅱ-(7)】。Nが靴を履
き図３の前へ移動すると，Ｓが「ぼくはなにがいいかな：」と言いながらやって来てNの隣に座る【Ⅱ-ⅱ-(8)】。Y
も来てＮの隣に座る。女児Ａ，Ｈ，Ｐ，Ｅは図４の前に座る。

表５－２　画像分析
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　Ｔが「じゃあみんながそのいちにしたりゆうをおしえてくだ：：さい」「はじめせんせいにきこ：かな：：」と聞
くと，図５の前に座ったＣが「ちょっとさいしょは：：」「なんか－こわいもりかとおもったんだど：：」「でもよ：
くみているうちに：」「なんだかとっても：いろがすごくきれいで：：」「こころがなんか－ここにすうっとはいって
いくようなきもちがして」「とってもなんかすてきなえだな：：と：－おもったので」【Ⅱ-ⅱ-(9)】と言う。Ｔが
「せんせいはこのもりにいってみたいですか↑：：」と聞くと，Ｃは「いってみたいです：：」「ここをちょっとあ
るいてみたいです：：」と答えながら右手で図５の中央を指す。Ｃの発話を聞いたＹは図３を見て「いってみた：：
い」と言うと，Ｓも図３を見ながら「ぼく：－ぼくうみのなかでりゅうの：－ね：：」と言う。Ｓを見たＮが微笑む
【Ⅱ-ⅱ-(10)】。Ｙが両手を頭上に掲げながら「そしてつのにみせ」と言うと，Ｓは「しろいもようだとおもった」
と言う。ＹとＳの発話を聞いたＮが図３を見ると，Ｙは両手を上下に動かし「むきむきもよう」【Ⅱ-ⅱ-(11)】と言
う。この場面は，Ｃの発話と図５(Ｘ)に媒介され，図５の中を歩くＣの様子をＹやＳが捉え「記名」したことを示
す。また，Ｃの想像世界との「相互作用」により，図３の「うみのなか」で「しろいもよう」の「りゅう」に出会う
Ｓの想像世界が形成されると共に，Ｓとの「相互作用」で「むきむきもよう」の「つの」をもつ何かがＹの想像世界
として形成された。Ｎは，ＹとＳの発話を聞き微笑むことで，発話と図３(Ｘ)に媒介され２名の想像世界を捉え「記
名」した。
　Ｔが「うんじゃ：さきにおとこのこからきいてみようか：」「なんでこのえにしたの↑：」と聞くと，Ｙが「なん
かめがおもしろいから」と答える。Ｔが「めがおもしろい－」「なんでめがおもしろいとおもったの↑」と聞くと、
Ｙは「だってきゅうこもめがあるからおもしろい」と答える。Tが「きゅうこもめきゅうこもあるんだね」と言う
と，Ｙが「うん」と頷くが，Ａが「ないよ↑↑」と言いＨが「ろっこだよ↑↑」【Ⅱ-ⅱ-(12)】と言うことでＹの発
話を否定する。Ｓは右手を掲げて図３に描かれた目の数を数え「ろっこだよろっこ：」【Ⅱ-ⅱ-(13)】と言う。Ｙは
振り返りながら「ちがう」と言い図３を見るが，Ｓは振り返りＡを見ながら「ろっこだよろっこ：」【Ⅱ-ⅱ-(14)】
と言うことでＡやＨに賛同する。Ｓが図３を見てから，Ｔが「めってかおにぜんぶあるの↑」と聞くと，Ｎも図３を
見る【Ⅱ-ⅱ-(15)】。Ｓは両手で自分の両脇を抑え「うん－うんだってね－ここにもさんこついてるし」と答え，右
手で眉間に触れ「ここにもさんこついてるし」と言う。その時Ｙは立ち上がり，図３の前へ歩きながらＳの眉間を見
て微笑み，ＮもＳの発話を聞き微笑む【Ⅱ-ⅱ-(16)】。Ｙは図３に描かれた目を指さしながら「こことここにさんこ
ついてる」【Ⅱ-ⅱ-(17)】と言いＴを見る。Ｙの発話を聞いたＮは「はんたいがわにもついてる」と言う。立ち上
がったＳが図３に描かれた目を指さし「いち：に：さん﹇よんご：ろく」と言い目の数を数え直していると，Ｎは
「﹇うつってないけどはんたいがわにもめがある」【Ⅱ-ⅱ-(18)】と言う。Ｔが「ほかにもおもしろいな：：ってお
もったところがあるひと」と聞くと，Ｎが右手で挙手し，Ｎの発話を聞いたＹが「はんたいがわにもある」【Ⅱ-ⅱ
-(19)】と言う。この場面では，まず，Ｙが図３(Ｘ)に媒介され想像し「記名」した９つの目がＡ，Ｈ，Ｓに否定さ
れた。しかし，「めってかおにぜんぶあるの」と問うＴの発話と，図３の前に立ち描かれた目を指すＹの行為の「相
互作用」により，図３に描かれていない腹部に３つの目がある想像世界をＮが形成した。また，Ｎの「はんたいがわ
にもめがある」(Ｘ)という発話に媒介され，描かれていない目の場所をＹが捉え「記名」したことが，Ｙの「はんた
いがわにもある」という発話により示された。
　Ｔが「ほかにいいたいことでもいいしそれいがいでもいいよ↑」と聞くと，Ｎが「しぶきとか：：」と言い，Ｔが
「しぶき：：」と聞くと，Ｎが「つのとかが↑：：－かっこいいから：：」【Ⅱ-ⅱ-(20)】と言い図３を選んだ理由
を答える。Ｔが「しぶきとかつのとかが：－かっこいい↓－なんかみんないっ［しょ」と言うと，Ｓが「ほくは：ひ
つじ：↓がね：そらを」「ひつじがそらをおよいでるみたいだからおもしろい」と図３を選んだ理由を答え，Ｔが
「ひつじがそらをおよいでる↑」【Ⅱ-ⅱ-(21)】と返答する。Ｈが「あのしろいくも↑」とＴに言うと，Ｔが「くも
が：：﹇ひつじみたいね」とＨに答える。その時，Ｓが立ち上がりながら図３に描かれた波を指さし「﹇そして：：
﹇ゆげがなんかきらきらで：：」と言っていると，Ｔが「﹇あれがひつじにみえる」と言う。Ｓが言葉に詰まると，Ｓ
の発話の続きとして，Ｙが「すごい↑」と言い，Ｓも「すごい」【Ⅱ-ⅱ-(22)】と言う。Ｔが「えじゃあみんなその
さ：」「おおきないきものとなかよくなりたいとおもう：↑」と聞くと，Ｓが「うん↑なりた：﹇い」，Ｙが「﹇なり
た：い」と答えた後，Ｎも「なりた：い」と答える。Ｓが「そしてぎんのね：：－ぴかぴかのうみがかっこいい」と
言うと，Ｔが「あ：：ぎんのぴかぴかのうみね：：」「ふつうのうみとちがうのかな：：」と聞く。するとＮたち３
名が同時に「うん」【Ⅱ-ⅱ-(24)】と答える。Ｓが「きんとか：ぎんとかぴかぴかのうみ」と答え，Ｎが「ふつうの
うみとぜんぜんちがう」【Ⅱ-ⅱ-(25)】と答える。Ｓが「そしてしっぽがめちゃくちゃながいし」と言うと，Ｙが
「しっぽがめちゃくちゃ」と言い，Ｎが「てんまでとどいている」【Ⅱ-ⅱ-(26)】と続けて言って，Ｙが「てんまで
とどいている」と言う。Tが「じゃ：こんど－からだをこっちに」「このえに」と言うと，Ｎたち３名は図４を向き
座り直す【Ⅱ-ⅱ-(27)】。この場面では，Ｓの「ひつじがそらをおよいでる」という発話(Ｘ)に媒介され，Ｓの想像
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世界をＨが「記名」し「あのしろいくも↑」と言った。また，Ｈの発話(Ｘ)に媒介されたＴもＳの想像世界を捉え
「記名」し「﹇あれがひつじにみえる」と言った。言葉につまるＳにＹが「すごい↑」と言い「相互作用」すること
で，湯気が光り輝く自分の想像世界を「すごい」と捉えるＳの見方，感じ方が形成された。また，「なかよくなりた
いとおもう」というＴの発話や描かれた「うみ」に関する問いが「相互作用」し，図３に共感するＮたち３名の思い
が発話として示された。
　Ｙが「ああ」「なんか：－くびながりゅうみたいだよね」「なんかあそこの」とＮに言いながら右手で図４を指す
と，Ｎが図４を見ながら微笑む【Ⅱ-ⅱ-(28)】。Ｙの発話を聞いたＳは膝立ちになり，左手で図４の中央を指して
「そしてあそこがねえ」「ぶらっくほ：るみたいに」「しゅんて－ｈｈｈｈ」【Ⅱ-ⅱ-(29)】と言う。Ｙが「ｈｈｈ」
と笑い，Ｎが両手で恐竜の口に成りきり「したらうわ：って」と言うと，Ｓが「あでもぷれしおさうるすににて
る：」と言う【Ⅱ-ⅱ-(30)】。Sを見て，Ｙが「ぷれしおさうるすに」と言うと，Ｓが「でもまわりがね：」「うんと
ぎんいろのね：：」「あぷれしおさうるすのしっぽじゃない↑」【Ⅱ-ⅱ-(31)】と言い，ＳとＹの発話に同調する。Ｎ
が「にじだよね」と言うと，Ｓが「あにじいろのらぴゅたのみたいだよね」と言い，Ｙが「にじいろのらぴゅただよ
ね」と言って同意する。そして，Ｎが「たこのいるう↑」【Ⅱ-ⅱ-(32)】と言うことで「らぴゅた」の主人公が乗る
「たこ」を連想する。Ｎが「なんだっけ↑」「えっと－丸いやつ」【Ⅱ-ⅱ-(33)】と言うと，Ｓが図３に描かれた丸い
形を見る。Ｓが右手で図３を指し「そしてやあ：」「ひつじがね：－ｈｈ」と言った時，Ｔが「きいてきいてきい
て」と言うが，Ｓが「たのしそう」と言ったのを聞きＮが「ｈｈｈ」【Ⅱ-ⅱ-(34)】と笑う。Ｎたち３名がＴを見る
と，Ｔが「おはなししているよ：：」「きいてきいてきいて」【Ⅱ-ⅱ-(35)】と言い直し図４を見るよう促す。その
後，②班は展示室１から展示室２へ移動する。この場面では，図４(Ｘ)に媒介されＹが恐竜を想像し「記名」したこ
とが「ああ」という発話として示された。また，図４と「くびながりゅうみたい」という発話(Ｘ)に媒介され，Ｎが
Ｙの想像世界を捉え「記名」した。更に，Ｙの発話や，恐竜の真似をして「うわ：って」と言うＮの発話(Ｘ)に媒介
され，Ｓが図４に「ぷれしおさうるすのしっぽ」を捉え「記名」した。図４(Ｘ)に媒介されＮが「にじ」を「記名」
すると，Ｎの発話(Ｘ)に媒介されたＳとＹが「にじいろのらぴゅた」を捉え「記名」した。更に，ＳとＹの「らぴゅ
た」(Ｘ)の発話に媒介されＮが図４に「たこ」を連想し「記名」した。
　場面【Ⅱ-ⅲ】で，②班は展示室２に来ると，各自ベンチに座ったり【Ⅱ-ⅲ-(1)】歩いたりして作品を鑑賞する。
Ｎは「これにし：：よお」【Ⅱ-ⅲ-(2)】と言い図６の前に座る。その後，歩き回り作品を鑑賞し，再度図６の前に座
る。Ｔが「Ｎくんはこのくるまのえがきになったの↑」「なんか：なんだろうすごいながいね：：あのくるまのえ」
「なにがきになったの↑」と聞くと，Ｎが図６を見てから【Ⅱ-ⅲ-(3)】，Ｔを見て「このくるまはぼくがいつもみる
くるまより」と言う。Ｔが「うん」と頷くとＮは「もうちょっとな－ながくてかっこいいから：：」【Ⅱ-ⅲ-(4)】と
言い図６を選んだ理由を答える。ベンチに座ったＨを見てＮもベンチに座り作品を鑑賞すると，Ａ，Ｅがやって来
る。その後，Ｔが「つぎのへやにいくまえに」「つぎのへやにかいにあるんだけどそ
のまえにそとにいきます」【Ⅱ-ⅲ-(5)】と言い，②班は屋外へ移動する。
　場面【Ⅲ-ⅰ】で，②班は美術館に隣接する公園を歩き池の畔に来る。Ｎは階段に
座り，池で泳ぐ鯉を他の幼児と見る。Ｙと鯉を鑑賞していると，池の匂いをかいだ
Ｎが「においがする」【Ⅲ-ⅰ-(1)】と言い，五感を通して環境を味わっていること
を示す。NとYは競争するように走り出し，芝生の生えた公園へ移動する。
　場面【Ⅲ-ⅱ】で，小川の畔の木陰に来たＮは，落ちていたドングリを拾い「ぼう
しつきどんぐりみっけ」【Ⅲ-ⅱ-(1)】と言う。Ｎに続き他の幼児もドングリを拾い
始める。設置されていた石の上に，茶色と緑色のドングリをＮなりに色分けてしな
がら並べる【Ⅲ-ⅱ-(2)】。Ａが「どんぐりくださ↑：：い」と言いながらやって来
て「はい」と差し出した左手を見たＮは，「はい」【Ⅲ-ⅱ-(3)】と答え，自分が持っていたドングリと並べていたド
ングリをＡの左手に乗せる。Ｎが石の上に並べたドングリを見たＣが「Ｎちゃんならべたね↓：」と聞くと，Ｎは
「わけてあげたんだ」と答え，Ｃが「わけたんだ：」【Ⅲ-ⅱ-(4)】と言い自分が採ったドングリをＮが並べたドング
リに加え置く。Ｎはしばらくドングリを採り並べて遊んだ後，並べたドングリを幾つか掴み，歩きながら両手で持っ
たドングリを芝生に落とす【Ⅲ-ⅱ-(5)】。Ｎは岩の上のドングリを芝生の上に並べていく【Ⅲ-ⅱ-(6)】。Ｐが「みん
なみて↑↑：ととろ：：」と言うとＮも「ぼくもととろ：：」と言いながらドングリを並べる。Ｃは採って来たドン
グリを差し出すと，Ｎが受け取り並べる。Ｃが「ならべてもい：い↑：：わたしも」と聞くと，Ｎが「うん」と答え
一緒にドングリを並べる。Ｃは葉を持ってきて「ど：↑」【Ⅲ-ⅱ-(7)】と聞くと，Nが葉を受け取り芝生に並べたド
ングリのそばに両手で置く【Ⅲ-ⅱ-(8)】。Ｃがドングリを持ってきてNの足元に置くと，ＮとＣがそのドングリを
拾って一緒に並べていく【Ⅲ-ⅱ-(9)】。Ｔが「みんな↑：：もどるぞ↑」と言うと，Ｓ，Ｙ，Ｐ，ＥがＴと美術館へ

図７　「びじゅつかんのえ」
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戻る。Ｎが，Ｃを見て両手を上げ「できた↑：：」と言い芝生に並べたドングリを見ると，Ｃが「すご：：い」「Ｎ
ちゃんやった：：」【Ⅲ-ⅱ-(10)】と喜びながら拍手する。Ｎが芝生に並べたドングリを数え「よんじゅうなな－よ
んじゅうはち」と言うと，Ｎを見ていたＤが「よんじゅうはっこ↑」と言う。Ｎはそばの石の下に落ちていた葉を採
り造形物の中央に置く【Ⅲ-ⅱ-(12)】。Ｎが並べた葉を見ながら立ち上がり「できた：：」と言うと，造形物を見て
いたＣが「んｈｈｈ［おもしろ：い」と言い，Ｋが「［うんうんうん」【Ⅲ-ⅱ-(13)】と言う。Ｎは足元に落ちていた
葉を使い造形物の葉を更に並び替える【Ⅲ-ⅱ-(14)】。Ｎは頭をかきながら造形物(図７)を見て「できた」【Ⅲ-ⅱ
-(15)】と言う。Ｃに「なににみえるかな：：：」と聞かれ，Ｎは右手で頭を抑えながら美術館を見てから造形物を
右手で指し「びじゅつかんのえ：：：－かな：」【Ⅲ-ⅱ-(16)】と答える。Ｋは，Ｎへ「げいじゅつかになっ
た：：」と言う。Ｋが「ここに－おさめていく」と言うと，Ｃが「こうやってのこしておくと」「だれかがきづくか
な」「おさんぽにきたひとがきづくとおもうよ」とＮに言う。Ｋは造形物をデジタルカメラで撮影してからiPadで撮
影し「よし↑↑－きろくにしたよ↑」【Ⅲ-ⅱ-(17)】と言う。Ｃが「あるばむにさ：Ｋさんからしゃしんもらお↑」
と提案すると，Ｎが「↓うん」と答え赤いサンザシの実を拾う【Ⅲ-ⅱ-(18)】。Ｎがサンザシの実を拾い「こんな
の：」【Ⅲ-ⅱ-(19)】と言い美術館へ歩きだす。Ｎが「ね：これ」と聞き近づくと，Ｃが「さんざしっていうんだ
よ」と答える。この場面では，Ｎの「わけてあげたんだ」という発話と石の上のドングリの並べ方(Ｘ)に媒介され，
Ｎがつくり出したドングリの色彩をＣが捉え「記名」した。また，Ｎの「ぼくもととろ」という発話やドングリを芝
生に落としたり並べたりする行為や芝生のドングリの並び(Ｘ)に媒介され，Ｎの「ととろ」の世界をＣが捉えて「記
名」した。Ｎは，Ｃと共にドングリや葉を集めたり並べたりして「相互作用」し合いながら造形物を形成していっ
た。その造形物は，「なににみえる」と問うＣの「相互作用」の影響で見た美術館(Ｘ)に媒介され，「びじゅつかんの
え」へ再創造された。図７は鑑賞作品の模造ではなく，ＮとＣが相互作用的に生み出した新たな作品である。図７は
「のこしておく」ことや写真としてＵこども園に運ばれることで，公園を訪れる誰かの生活や，Ｎの園での生活や活
動に「相互作用」し，本活動での経験や楽しさを伝え，または思い出させる媒介として作用していく。
　場面【Ⅲ-ⅲ】では，Ｎはサンザシの実を持ちながら，先に美術館へ戻った幼児が落としたドングリをＡやＨと共
に拾い，ＣやＫと一緒に美術館へ歩いて行った【Ⅲ-ⅲ-(1)】。
　場面【Ⅳ-ⅰ】では，幼児がロビーに集合すると全員で整列し，講師，参与観察者，美術館職員と挨拶した。挨拶
後，Ｂが幼児たちに「みんなそれでなにする：：↑」と聞くと，Ａが「おりょうりする：」と答え，Ｂが「おりょう
りする↑：」と聞き返す。Ｐは「Ｐちゃんはもってかえる：」【Ⅳ-ⅰ-(1)】と答える。Ｈはドングリの入ったビニー
ル袋を夢中で眺め，ＡやＰは，Ｔのポケットにドングリが入っていると思い，右手を差し出しＴと遊ぶ【Ⅳ-ⅰ
-(2)】。最後に，幼児たちは「ばいば：：
い」と手を振りＵこども園へ帰った。後日，
Ｕこども園では美術館での活動がおたより
(表６)で保護者に紹介された。この場面は，
幼児が採ったサンザシの実やドングリがUこ
ども園へ運ばれ，園での生活や活動をつくる
素材(媒介)として機能することを示す。本活
動での出来事は表５(Ｘ)に媒介され，幼児と
保護者のよりよい関係を形成していく。
２．２．２　見方や感じ方の変化や活動経験の連続性として実践される生活世界の再創造
　幼児が周囲の人との「対話」を通して生活世界をつくり変えた場面は以下の５つである。①【Ⅱ-ⅱ-(9)～(10)】
では，図５の中を歩くＣや，図３の海の中で出会った白龍や，むきむき模様の角をもつ何かといった，共に活動する
人の鑑賞経験を捉える見方や感じ方をＮ，Ｓ，Ｙが獲得した。②【Ⅱ-ⅱ-(15)～(19)】では，「めってかおにぜんぶ
あるの↑」と問うＴを契機に，描かれていない腹部に目があるとする新たな見方や感じ方をＮが獲得すると共に，そ
の見方や感じ方がＮの発話を通してＹにも獲得された。③【Ⅱ-ⅱ-(22)】では，自分の想像世界のよさを言葉で表し
難かったＳに対してＹが「すごい↑」と言い後押ししたことで，湯気で光り輝く自分の想像世界を「すごい」と肯定
するＳの見方や感じ方が形成された。④【Ⅱ-ⅱ-(23)～(26)】では，「おおきないきものとなかよくなりたいとおも
う：↑」というＴの問いを契機に，「なりた：い」「ぴかぴかのうみがかっこいい」等の発話で図３に共感していく見
方や感じ方がＮやＳやＹに獲得された。⑤【Ⅱ-ⅱ-(28)～(33)】では，図４に恐竜の存在を捉えたＹの鑑賞経験をＮ
やＳが捉え，虹や「らぴゅた」の存在をNとＳとＹが捉えることで，互いの見方や感じ方を深めていった。
　幼児が周囲の人との造形行為を通して生活世界をつくり変えた場面は以下の５つである。①【Ⅲ-ⅱ-(4)】では，
Ｎの「わけてあげたんだ」という発話と石の上のドングリの並べ方から，Ｎがつくり出したドングリの色彩を捉える

表６　「11月の園だより」(Ｕこども園，2019年10月21日)
子どもの哲学って「？？？・・」で出かけました。研究されているコーディ
ネーターのお姉さんのもと７名ずつ２グループに分かれ，美術館の展示作品を
見て気づいたこと，感じたこと等・・１時間に渡り車座になり何でも言い合う
のです。緊張で始めは声が出なかったのですが，ゆっくりと待って自分の話を
きいてもらえると感じてきた子たち・・引き出し方も旨かったのですが次々と
話し出しました。それも抽象画を見ながら・・！幼い子が芸術鑑賞をし，対話
し合う！その時間がゆっくりと流れ，何とも貴重な贅沢な素晴らしい時間でし
た。今後，私たちも保育の中でそんな時間を大切にもっとしっかりと向き合っ
ていきたい・・そんなひと時を得られたことに感謝でした。
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見方や感じ方がＣに形成された。②【Ⅲ-ⅱ-(5)～(6)】では，Ｎの「ぼくもととろ」という発話と芝生のドングリの
並べ方から，「ととろ」に成りきったNの想像世界を捉える見方や感じ方がＣに形成された。③【Ⅲ-ⅱ-(7)～(9)】
では，Ｃが採って来たドングリや葉をＮが受け取り，Ｃとの協働造形をＮが受容したことで，共につくる行為を味わ
う見方や感じ方がＮとＣに獲得されながら，造形行為を通して生活世界そのものを再創造する新たな関係が形成され
た。④【Ⅲ-ⅱ-(16)】では，Ｃの「なににみえるかな」という問いを契機に，ドングリと葉の並んだ形や色を「び
じゅつかんのえ」と捉える新たな見方や感じ方がＮに獲得された。この場面は，図７が，美術館に展示された子ども
の造形物と同様の展示物として創造されたと共に，Ｎが「げいじゅつかになった」新たな「世界」が創造されたこと
を示す。⑤【Ⅲ-ⅱ-(17)】は，活動場所の公園に展示された図７が，その後に活動場所を訪れる地域住民の見方や感
じ方に作用してくと共に，Ｋの撮った写真としてＮのアルバムへと収録されることにより，Ｕこども園でのＮの生活
や活動を生活世界の変化としてよりよくつくり変えていくことを示す。本活動の経験は，サンザシの実やドングリ，
図７の写真，表６を通して美術館の外の生活や活動へ作用することで，幼児とＵこども園や，そこに関わる多様な地
域住民の関係と生活世界を再創造していく契機となる。後日，幼児と保育士は美術館での経験に基づく「子どもの哲
学」をＵこども園で行い，そこでの「対話」で得られた発話を台詞とする劇を園の学習発表会で公演した。

３　おわりに

　本研究では，子どもの「対話」と造形行為を通した人々の「相互作用」により，互いの見方，感じ方，ふるまい
方，表し方を味わい，活動そのものや各自の生きる「世界」の再創造過程を明らかにすることを目的とし，美術館で
実践された幼児の「子どもの哲学」の事例を，文化的記名手法の構造と生活世界の視点から記述分析し考察した。こ
れにより，以下の３つを明らかにした。①「対話」や造形行為や園での活動を横断する幼児の学びの過程。②造形作
品や発話や行為に媒介された実践が他の人の実践の媒介となって協働関係を形成していく人と人の「相互作用」過
程。③美術館での子どもの活動が多様な地域の人々へ働きかけ，互いの生活世界を再創造していく芸術実践の作用。
　美術館での「子どもの哲学」には，個人や年齢や活動内容等を越境し，多様な見方や感じ方を受容し合って「個人
と社会との間の相互関係」を形成する芸術教育実践としての作用がある。また，平成29年３月告示の「教育・保育要
領」に記された，「公共の施設を大切に利用するなどして，社会とのつながりなどを意識するようになる」，「幼児期
の終わりまでに育ってほしい姿」(37)を育成する。本事例では，「健康」の「いろいろな遊びの中で十分に体を動か
す」，「人間関係」の「自分の思ったことを相手に伝え，相手の思っていることに気付く」，「環境」の「自然などの身
近な事象に関心をもち，取り入れて遊ぶ」，「言葉」の「したり，見たり，聞いたり，感じたり，考えたりなどしたこ
とを自分なりに言葉で表現する」，「表現」の「生活の中で美しいものや心を動かす出来事に触れ，イメージを豊かに
する」(38)等の各領域の学びが総合的に実践されたが，これについては，今後，更に考察を深めていく。
　「対話」の視点に基づく他者との共感の関係形成を今後の教育実践研究における課題とする。
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Creating a living world through infant dialogue
and Formative Activities
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ABSTRACT

This paper, the process of infants interacting with surrounding people through dialogue and formative activities, 
changing the way they see, feel, behave, and express, and recreating the “life-world” in which they live.  The purpose was to 
clarify.  For this purpose, we analyzed and analyzed cases of cross-cutting activities based on “dialogue” and formative 
activities practiced in museums.  In the example, based on the appreciation activities of the museum, a “dialogue” that 
changes the imaginary world of each other, and a formative activity in a park where acorns are gathered and lined up with 
other children and leading nursery teachers are held.  I enjoyed working and making it.  In the process in which infants 
interact with the surrounding people through dialogue and formative activities, the way of seeing, feeling, behaving, and 
expressing changes, and learning to recreate the “life-world” where each other lives is practiced.  Clarified through 
descriptive analysis and consideration of the cases.
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