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はじめに 

これからの時代を生きていく子どもたちは、これまでの教育が支えてきた社会とは質的に異な

る社会に遭遇することになります。まさに未知との遭遇であり、その大きな変化に対応していく

ために、しなやかさと強さを身につける必要があります。 

我々は、そうした変化に対応して生きぬく力の源を「創造力」として掲げ、それを初等・中等教

育の早い段階から養うべき、体験的教育実践としてのワークショップの開発に取り組んでまいり

ました。 

その具体的手段として、芸術とデザインにおける創造的思考過程と多様な表現手法を応用し、

子どもたちの創造性を刺激し、試す「場」としての実験的ワークショップを、小中学生を対象に

数多く開催してまいりました。 

 つまり、芸術的作業における「感じたことを紡ぎ合わせ、それを多様な手段で表現する行為」

また、デザインの「調べて-考えて-創って-伝える」の「問題解決・価値創造のプロセス」を繰返

し体験することにより、これからの社会で必要とされる能力である「答えのない課題に自ら取組

み、自分なりの考えを表現し伝える力」の基礎が養われると思っております。 

5 年間に行ったワークショップは 65 回に及び、それに参加した子どもたちは、延べ 1432 人と

なり、その回ごとに行ったアンケート調査などから、貴重なデータを得ることができました。分

析対象数アンケートは合計 5085 となり、そのデータから見えてきたこと、また新たに課題とし

て挙がったことなども多くありました。 

 しかしながら、そのワークショップの成果の把握のために必要なアンケートの実行に関しては、

少なからず課題を感じるところもありました。 

 それは個人情報に関する問題だけではなく、この研究に関する理解、研究機関に関する信頼に

関わる事であり、そのアンケートの結果がどう使われるのかといったことに関しては、私学の研

究機関側からの説明だけでは納得を得ることの難しさです。 

 この点に関しては、やはり公のための研究という前提からの指導、要請が有効であると感じま

した。その意味においても、今後、本研究課題をさらに進めていくためには、国や自治体の教育

行政との連携をいっそう深める必要があると考えます。 

 5 年間この研究を続けることができたのは、ワークショップの開催や、小中学校の授業での実

施など、活動全般にわたり多くの教育機関、及び関係者の方々のお力添えを頂けたからに他なり

ません。改めて感謝申し上げるとともに、この研究成果の教育現場での活用のために、今後も努

力してまいりたいと思います。 

 

 ここに報告書としてまとめ報告させていただくことで、我々の 5 年間の活動の総括と、今後の

取組みの基盤にしたいと考えております。 

研究代表・創造性開発センター長 片上 義則 
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研究概要 





 1 

目的と意義 

 
研究プロジェクトの目的 
 本研究の目的は、小中高生を対象として「生きる力」を育むための「芸術思考」および「デ

ザイン思考」にもとづく教育方法を総合的に研究し確立することであった。「芸術思考」と

は、実現すべき理想的なビジョンを生み出す創発的な思考であり、「デザイン思考」とは、

他者と協働して創造的に問題解決を行うための思考である。すなわち、本研究は、未来を構

想し、実現する方法を可視化した上で、そのイメージを他者と協働しながら一緒に具体化し

ていく、社会共生の姿を形にしていくことを目指したものであった。 
その方法論として注目したのはワークショップ(WS)である。芸術による創造活動を通し

て、子ども達が新たな視点を得、それを可視化する活動を通して、何が自分の強みであるの

かを気づかせる。また、その活動は五感すべてを使うことにより、本来生まれながらもって

いる多くの知能を引き出し得る。このように本研究では、芸術によって人間の可能性を引き

出す、芸術大学ならではの「生きる力」を育む教育方法論の確立を志向したものである。具

体的研究内容としては、芸術思考、デザイン思考それぞれの方法論の確立（モデル化）さら

には、その効果測定方法の開発が挙げられる。 
  
研究プロジェクトの意義 
 平成 16 年度に採択された文部科学省オープン・リサーチ・センター整備事業で、「こども

芸術大学」（こども芸術教育研究センター）を立ち上げた際は、「文化の多様性にやわらかく

開かれた感性の育成をめざす、幼児教育の探究と実践」（5 ヵ年）をテーマに、芸術を核と

した新たな幼児教育の探究と実践に取り組むことができた。本研究はそのような幼児期か

ら芸術との関わりによる全知能、創造性の開発を起点しながら、その活動を小中高生まで広

げることを目指した。さらに、その能力開発に協働的社会的活動を組み合わせることで、芸

術活動およびデザイン活動を通した（or 芸術思考およびデザイン思考による活動を通して、）

それぞれの個性を最大限に引き出す場の形成の仕方を獲得させることを意図してきた。そ

のような活動内容を理論的に説明し、証明することで、未来の社会や教育に「芸術」および

「創造性教育」を汎用させていきたい。これが本研究の目指すものである。 
「生き抜く力」の根源には、人としての生きる喜びが不可欠である。芸術は現世人類の初

期から生み出された進化的な意味をもっていた。この芸術が本来的にもつ根源的な原理を

学びのエンジンとしての方法論に昇華させる本研究は、芸術大学ならではの「生き抜く力」

を育む教育方法論を確立させるという意義がある。 
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こども芸術大学理念 

「母なる大地の回復を願って」 

 

永い人類史の歩みの中で人類をあたたかく育んできた、 

命あふれる大地、豊穣の海、澄み渡った大気。 

それら地球の母性に大きく抱かれて、 

人類は世代から世代へと生の営みを紡いできました。 

しかし、いつしか人間は近代文明の申し子である果てし

ない欲望の虜となり、 

やがて自らを生み育ててきた「母なる大地」を傷つけ、

破壊し尽しています。 

いかにして新しい生命に対する深い愛情を取り戻し、 

私たちの心の中に「母なる大地」を回復するか。 

人類の未来はこの一点にかかっているのです。 

子どもたちに、お母さんの体内で育まれて今日あること

の意味を語り掛けたい。 

お母さんたちとともに「母なる大地」について語り合い

たい。 

宇宙、地球、人間、そうしたテーマを持ちながら、子ど

もに接し、お母さんたちとともにいきられるような、そ

んな環境をつくりだしたい。 

長年にわたり培ってきた地域の子どもたち、母親たちと

のつながりをいっそう深め、 

幼児から学生・社会人までに連なる人間教育の基礎をな

す子どもと母親のための教育機関、 

「こども芸術大学」の設立を試みたいと思います。 

 

德山詳直（学校法人東北芸術工科大学 前理事長／こども

芸術大学 創設者） 

 

子どもたちの大好きな東北芸術工科大学敷地内の丘 

 

1.はじめに 

創造性開発研究センターによる本研究「生きる力を育

む芸術・デザイン思考による創造性開発拠点の形成」の

目的は、本学の設立の理念である「芸術立国」の志を「芸

術思考」と「デザイン思考」によって実現しようとする

ものである。「幼児教育から高校教育まで一貫して、課題

解決のため自ら考え判断・行動できる『社会を生き抜く

力』」（文部科学省中央教育審議会による）を育む仕組み

を作ることが趣旨である。 

その研究を行う上での基盤となったのは、平成16年か

ら5年間に亘り行った「こども芸術教育研究センター」

による研究であり、その実践施設として設立された「こ

ども芸術大学」（幼児とその母親を対象とした幼児教育機

関、平成29年4月より幼保連携型認定こども園）での活

動である。 

「文化の多様性にやわらかく開かれた感性の育成をめ

ざす、幼児教育の探求と実践」をテーマに、子どもが生

まれながらに持つ想像力と創造性を最大限に発揮できる

環境を、そこに関わる芸術や幼児教育という多分野の大

人と、子どもや保護者が交わりながら構築した。 

大学と幼児教育をつなぐもの 

こども芸術大学を核にしたこども芸術教育研究センターでの研究と本研究とのつながり 

 

 

東北芸術工科大学 こども芸術大学認定こども園 園長 

遠藤節子 
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「芸術立国」、すなわち「芸術の力で社会の平和を導く」

という東北芸術工科大学の理念を背景に、「子どもこそ未

来」（社会の未来を構成する子どもを社会全体で大事に育

てる）と、「母なる大地の回復」（命が育つための母なる

ものが豊かであること）の二つをテーマに掲げている。

同じキャンパス内に子どもと大学生が共存することで、

大学生にも「子どもを見守る姿勢」を養ってほしいこと

も、こども芸術大学創設の願いの一つである。 

以下、創造性開発研究センターの基盤となった、こど

も芸術大学の教育内容と成果及び課題について記載する。 

 

２．こども芸術大学の芸術教育 

 

透明ビニールシートに描く 

 

(1) 子どもの教育 

「こども芸術大学」という名称であるため誤解を受ける

ことがあるが、「絵や作品を上手に描く、作る」ことが目

的ではない。「芸術」を「心が温かくなるもの。他者とつ

ながるもの」と定義している。自分が好きなことを見つ

け、存分に楽しみ、時に模索し、他者と共感するという

過程を通して、自分のことが好きになり、他者のよさを

認め、生きる喜びを感じてもらうことが、こども芸術大

学の活動の柱である。子どもの保護者や関係者、職員間

でぶれない軸を持つために、「芸術」の目的と方法をしば

しば確かめ、共有している。 

教育目標は「感じる心、感じあう心、つながりあう心

を育てる」である。 

まず初めに「感じる心」。日々の生活の中で、心動かさ

れる経験を重ね、感じたことを表現する喜びを知り、自

信につなげてほしい。うれしい、楽しいはもちろん、不

思議さや驚き、悲しい、悔しいなど、多様な感性を高め

てほしい。故松本哲夫前学長の言葉を借りれば、「心に、

滾々と水が湧き出る泉を掘る」のである。 

次に、自分の気持ちをもとに、相手の気持ちを想像す

る。「私はこう思うけど、あなたはどう？」。それが「感

じあう心」である。 

そして、点と点がつながり、線になり、やがて面にな

って、「つながりあう心」が育っていく。人、虫や動物植

物などの自然、あるいは家族や他者とのつながりのなか

で、「みんなで○○がしたい」という気持ちが生まれ、そ

の方法を考え実践していく。その過程を通して、自分を

認め、自分の存在を他者に受け入れられ、他者の存在を

認めていく。 

そのためには、入園後の小さい年齢から、大人との信

頼関係のなかで、「自分の気持ちを知り、言葉にし、表現

する」ことが大事だ。その積み重ねのうえに、自分で考

え、行動し、他者とつながる喜びを知っていく。 

そのような経験は、日本でもようやく重要性が問われ

ている非認知能力（意欲や自尊心、感情を調整する力、

人と関わる力など）が育つ源となり、これから先に待ち

受けている学校教育において「主体的・対話的で深い学

び」を行うための資質となると確信している。 

創造性開発研究センターでの研究において、「芸術思考」

の定義を「モノやコトを直感やひらめきを基に自由に紡

ぎ合わせ、未来に向けて新たな価値をつく出す思考・芸

術する心」ととらえている。（「芸術思考に基づく創造性

WS開発について」木原正徳 〇頁参照）。まさに、「感じ

る、感じあう、つながり合う心」が原点である。 

このように、人間形成の基礎となる心の成長に必要な

この体験を、小学生、中学生、高校生と続けて、その後

も「生きる喜び」を持ち続けるための環境を作りたい。

これが創造性開発研究センターにおける本研究の目的で

ある。 
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園庭での活動風景 

 

（2）母親教育 

子どもの教育に加え、もう一つ大切にしているものが

母親（保護者）の教育である。子どもが育つための「母

なるもの」の存在を大事に考えている。そのため、母親

（保護者）が、「感じ学ぶ時間」もこども芸術大学の活動

として大事にしてきた。他には殆ど実践事例がなく試行

錯誤の連続であったが、「子どもが生まれながらに持って

いる力をいかに育てるか」について母親（保護者）が理

解し、どう子どもに向き合うかを実感できるための取り

組みを大事にしてきた。 

そのために、次の三つの時間を用意した。 

①子どもと母親が、同じ集団のなかで一つの活動を共有

する時間。家庭とは異なる子どもの姿を見つけてもらう。 

②子どもたちと母親たちが、遊びを通して関わる時間。

自分の子どもに限らず、集団での子どもの様子、子ども

同士の関わり、大人の働きかけを知り学ぶ時間。 

③母親の学びの時間。講師や職員の話を聞いたり、母親

同士が対話したり、子どもの体験を母親だけで体験する

ことなどを通して、母親の内面世界を広げる時間。 

これらの時間を通して、子どもの本来の姿を知り、そ

の可能性や今の課題を理解して、子育ての喜びを実感し

てもらう。また、それが子どもの成長のためにも何より

大切であるとも考えている。そのように、子どもが育ち、

母親(保護者)や周囲の大人も学び合う環境であることを

目指してきた。 

創造性開発研究センターの本研究においては、小学生

を対象にしたワークショップの際に保護者に対しても、

その趣旨や目的、子どもの様子を時間の限り伝えてきた。

子どもの成長の様子や課題を、教育の提供者と保護者が

共有できることが、より子どもの成長に役立つと考えて

いる。 

 

母親の学びの時間 

 

３．こども芸術大学の成果と今後に向けての課題 

 本研究では始めに「こども芸術大学プロジェクトの成

果と課題を整理」し、そこから本論である芸術思考・デ

ザイン思考の研究がスタートしている。その成果と課題

を、こども芸術大学の全保護者を対象に実施した「学校

評価アンケート」の結果をもとに記載する。 

（1）成果について 

■平成28年度こども芸術大学学校評価アンケート結果 

（設問項目10のうち、5項目を抜粋） 

 

各設問の答は、【Aよくあてはまる・Bややあてはまる・

Cどちらともいえない・Dあまりあてはまらない・Eあて

はまらない】の5段階評価である。 

 

設問1）こども芸術大学は、人、自然、芸術と関わりなが

ら、子どもの豊かな感性を育てている。 

●回答 Aのみ90％、AとBあわせて100％ 

●主な意見 

・大学の学生や先生などたくさんの人たちと出会い、散

歩や畑に出かけることで四季折々の自然に触れ合ってい

るので、他では感じられないことを感じ、触れることが

できていると感じる。日々の生活の中で小さな発見もた

くさん言葉にするようになった。 

 

設問2）こども芸術大学は、子どもの主体性・自立性を育

てる教育をしている。 

●回答 Aのみ63％ AとBあわせて100％ 
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●主な意見 

・子どもの今の姿を大切にし、自ら感じ、考え、表現す

ることに重きをおいて子どもの成長を待ち、時に促して

いる。 

・子どもに、自分が感じたことを、考えさせ、自分で話

せるような環境を作っている。また、自分で選ぶ機会が

多いため、主体性が育っている。 

 

設問 3）こども芸術大学は、子どもが楽しんで取り組め

る活動つくりをしている。 

●回答 Aのみ84％ AとBあわせて100％ 

●主な意見 

・日常生活において、子どもの豊かな想像力に気が付く

ことが多々あり、その環境、活動作りが子どもに伝わっ

ていると感じられる。 

・子どもとの毎日の会話から、楽しんでいる様子が感じ

られる。子どもの意欲をしっかり後押ししている。 

 

設問4）こども芸術大学は、学年目標に基づき、個々の成

長に合わせた関わりを行っている。 

●回答 Aのみ73％ AとBあわせて97％ 

●主な意見 

・前年より「みんなで〇〇する」という言葉が増えてき

て、「自分はこうだった。〇〇ちゃんはこうだった。」な

ど、自分も友だちも認め合っているんだと感じた。 

 

設問 5）こども芸術大学は、親子で成長できる環境を作

り、育ちあえる教育をしている。 

●回答 Aのみ59％ AとBあわせて89％ 

●主な意見 

・様々なタイプの母親の時間のなかで、自分の子どもだ

けではなく他の子どもを見ることや、いろいろなお母さ

んと接することで、母としてだけではなく一人の人とし

て刺激を受け、育ちあえる場になっていると強く感じる。 

 

遊びの風景（異年齢で関わり、廃材を利用し自分で遊びを作る）  

 

（2）今後の課題について 

 上述のこども芸術大学学校評価アンケートには、小学

校入学後への不安についての記載がある。「こども芸術大

学で培った感性や主体性が小学校に入学し平らにならさ

れてしまわないか不安である」という内容である。学校

教育においてもそれ以外の時間でも、子どもが思い切り

自分を表現し、自分を知り、他者と関わることが体験で

きる時間を継続して確保することが望まれる。 

そのために、本研究を立ち上げ、小学校、中学校、高

校へと想像力と創造性を高めるためのワークショップを

行ってきた。ワークショップの実践報告集である「ワー

クショップのタネ」などをもとに、子どもの創造的な時

間を保証していくことが今後の課題である。 

  

遊びをとおしてつながりが生まれる 

 

追記 

こども芸術大学の具体的な活動内容については、次の報

告をご参照ください。 

１．283 頁 「東北芸術工科大学こども芸術大学の保育

の検証」（山本一成著） 
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２．290頁 「鑑賞教育プログラム ～子どもの「見る・

聞く・話す」を引き出す～」（齊藤祥子著） 

３．79頁 「幼児の実践を元にしたプログラム開発 ～子

どもが見て描くということ～」（矢作鹿乃子著） 
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生きる力を育む芸術・デザイン思考による創造性開発拠点の形成 

研究計画・研究方法 

・研究体制 

本研究では、多重知能（MI）理論（ハーバード大学 H.ガードナー）を参考に、(1)身体的、(2)空間

的、(3)対人的、(4)内省的、(5)言語的、(6)論理・数学的、各領域固有の視点から、子どもの多様な個

性を活かした創造性プログラムを開発する。そのために、MI 理論による創造性・デザイン思考・芸

術思考の統合的研究を担う「統括プロジェクト」を設置。そのスタッフ機能として、「創造性開発にお

ける領域統合の理論」を担当する「理論 G」、「創造性開発における分析方法の研究」の「分析 G」の

2 グループ（G )を配置し、プロジェクト直下に、(a)身体的、(b)空間的、(c)社会的（対人的・内省的

知能を包括）、(d)言語的、(e)論理・数学的、各領域ワーキンググループ(WG)を置いてプログラム開発

と実践・検証を行う。また、学校教育への展開のため、現場教員 WG によるプログラム開発ならびに

実践を行い、外部評価委員による検証を行う。さらに、本研究とこども芸術大学プロジェクトとの継

続性を強化するための WG も設ける。 

・年次計画 

初年度は、こども芸術大学プロジェクトの成果と課題を整理し、基本的柱となる芸術・デザイン思

考の理論化と創造性開発拠点「やまがた藝術学舎」の形成に努める。同時に、芸術・デザイン思考に

もとづく身体・社会（対人、内省）・空間知能の 3 プログラムの開発に着手する。2 年次には、論理数

学・言語知能の 2 プログラムの開発に着手する。3 年次は、先行した 3 プログラムである身体・社会・

空間知能を統合するプログラムの開発に着手し、各プログラムの実践・検証とともに中間報告を行う。

4 年次から 5 年次にかけては、身体・社会・空間・論理数学・言語の 5 領域を統合するプログラムの

開発を行う。また、開発したプログラムの学校教育への展開を図る。最終年度は、研究の持続と改良

を行いつつ、次世代に向けてイノベーション創発研究モデルを構想し、公開型シンポジウムの開催、

最終総括研究会を実施する。 

研究により期待される効果 

本研究を通して、自分の力を創造的に用いて「自ら学び、考え、行動する力」をもつ子どもを育て

ることができる。これは中央教育審議会による「幼児教育から高等教育まで一貫して、課題解決のた

めに自ら考え判断・行動できる『社会を生き抜く力』や高付加価値を創造できる力を育成」（中央教育

審議会大学分科会第 18 回大学教育部会、資料 1-1、H24.6.19）することを芸術・デザイン思考によ

って実現するものであり、文部科学省で提案されている「多様な機会と現場の創意工夫を生かした、

質の高い活力ある教育システムの構築」を図るものである。具体的には、芸術思考・デザイン思考を

土台に他教科と連携するプログラムを開発することで、教育現場で教員が活用でき、芸術への理解と

社会的信用が獲得される。さらに、芸術を軸として地域の小中高生と大学生の協働の学びの場を作る

ことにより、教科や学年、級友の分断を解消し、その手段としての芸術の役割が確立される。これに

より社会における芸術の役割、さらに個人における芸術（思考プロセス）の活用法を地域の方々に実

践を通してわかりやすく説明できる。 

 
 

２．290頁 「鑑賞教育プログラム ～子どもの「見る・

聞く・話す」を引き出す～」（齊藤祥子著） 

３．79頁 「幼児の実践を元にしたプログラム開発 ～子

どもが見て描くということ～」（矢作鹿乃子著） 
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ワークショップの概要 

 

本研究センターではこれまで、芸術とデザインをベースとした 20 種類以上のワークショップを

実施してまいりました。ワークショップの前後にはアンケートを実施し、こども達にどのような

「気づき」や「変化」があったのかを検証（※1）しています。また、芸術はこどもの豊かな感性

や表現力、思考力を育むとともに、想像力と創造力を持って社会で生きていくための大きな力と

なると考えます。今回ご紹介するワークショップは、以下に示す芸術思考（※2）及びデザイン思

考という 2つの視点から開発、実施したものです。 

【芸術思考に基づくワークショップ】 
本研究センターでは芸術思考に基づき、モノやコトを自由に紡ぎ合わせ、未来に向け新たな価

値に気づき創り出す思考を「芸術する心」と意義付けして、プログラム開発を行っています。こ

れは 2014 年度から行ってきた個々の研究員による多様な実施と検証を通して培った経験から導

き出しました。人間が持つ、モノやコトを自在に紡ぎ合わせる能力は、本来こども達が持ち合わ

せており、この能力は人の生涯にわたり社会や人生を活き活きと構築していくうえで、多様な価

値観と豊かさを生み出すと考えたからです。つまり「芸術する心」によって開発されたワークシ

ョップは、これからの社会を生きるこども達の力を大きく伸長させていくためのプログラムとも

いえます。 

【デザイン思考に基づくワークショップ】 
「デザイン思考」は人間中心デザインに基づく問題解決のための思考法であり、主にビジネス

の場でプロジェクトを遂行したり、新しい物事を生み出したりする際に用いられています。相手

の人への共感から始まり、問題定義、創造、試作、検証といった 5 つの活動を繰り返すことで、

身近に起こる問題や社会的な問題など様々な課題を可視化し、チームの力で解決へと導くことを

可能とします。デザイン思考による課題への取り組みは、主体的に学ぶ力、他者と協働する力、

何が問題かを見つけ、創造的に解決する力を身につけることにつながり、児童のための創造性教

育にもたいへん有用であると考えます。また、山形県教育委員会との連携協定のもと、中高生の

探究型学習を支援するために、デザイン思考を活用した教育プログラムの開発も進めています。 

 

※ 1 検証方法の 1つに、ハーバード大学教育大学大学院教授ハワード・ガードナー氏の「多重知能理論（MI 理

論）」を用いています。MI 理論では人間が持つ知能を 8 つに分類しており、それぞれの個人が得意とする知能を見

つけて自らの生活に活かすことや、自己の知能と他者の知能を理解し認めることが、豊かな共生社会に繋がると

しています。私たちはその考えに着目するとともに、芸術が人々の 8 つの知能の全ての発達を促すものであると

考えています。 

※ 2 「芸術思考」定義 

○未来を構想し、実現に向かう思考 

○現実にはまだ存在していない「もの」に形を与える能力 

○新たなビジョンを持つ能力、およびビジョン具現化のプロセスを創造する能力 

○イメージを可視化する思考のプロセスであり、そのプロセスが楽しかったり、美しかったり、未来的であること 

○問題に直面した時に、まずそれを可視化して考えることができる能力 

（情報コミュニケーション学会研究報告，第 10 回研究会，Vol. 9, No. 2 (2012-02)，pp. 14-19，2012 年 10 月

6 日） 
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研究成果の概要 

 
ハーバード大学教育大学大学院教授ハワード・ガードナー教授は、多重知能(MI)理論に

おいて、人間のもつ知能を 8 つに分類している。すなわち、音楽的知能、身体運動的知能、
論理数学的知能、言語的知能、空間的知能、対人的知能、内省的知能、博物的知能である。 

人間はそれら 8 つの知能の内で得意とする知能を見つける過程で、己を知る。また、自己
の知能と他者の知能との違いを受け入れ、一緒に社会の課題解決をしていく。それが生きる
力を育み、豊かな共生社会へと繋がっていくのであろう。 

本研究は、芸術が個々人の知能開発と協働的課題解決の基盤づくりに寄与する、との仮説
を立て、それを実証するものである。そのためにまず 8 つの知能を引き出すワークショッ
ププログラム（WS）の開発とその効果測定方法の確立に着手した。 

WS の開発については、そこで行われる具体的活動がどの領域の知能と関連し、効果が期
待できるのかを整理する必要がある。そのため、WS 設計用の多重知能分析シートを開発し
た。シートの開発により、事前・事後の 8 つの知能の変化を可視化できるようになった。 

一方、開発した WS の活動による効果を、参加者全体ではなく個々人で見ていく場合、知
能の変化を測定できるもの、さらには個人のパーソナル特性との関係や感情との相関を見
ることができるものを開発する必要がある。本研究では、MI（多重知能理論）アンケート、
主要 5 因子性格検査、SAN 感情測定スケールアンケートを使用することで、その課題を乗
り越えた。 

WS の設計及び効果測定における課題を乗り越えた本センターは、2014 年度には、やま
がた藝術学舎において、小学生対象の WS を定期的に開催できることとなった。さらに 2015
年度から本研究期間終了まで、山形県内の小学校のご協力のもと 68 回の WS を開催、延べ
1447 名もの子どもたちの創作活動を生み出す WS が開発された。この WS は、8 つの個々
の能力を引き出すものから、それぞれの知能を統合することによって完成していく統合プ
ログラムによる実験・検証が多くなされた。これらの取り組みは、芸術が、生きる力を育む
ことを実証する大きな材料となるはずである。 
 一方、この WS の対象者は小学生にとどまらず、中高生にも実践された。実際、山形県教
育委員会との連携協定のもと、中高生の探究型学習を支援するために、デザイン思考を活用
した教育プログラムの開発も進められている。 

今後、私たちのこの挑戦が人の生きる力を育み、さらには社会で生きていくための豊かな
感性や表現力、思考力、創造性、いわば「芸術思考」の実現を確信している。 

 
有賀三夏 
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 寺尾敦 （青山学院大学大学社会情報学部准教授） 
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芸術思考に関わる 

ワークショップの論文 
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芸術系大学の実技教員が、研究員として芸術思考に基

づくWSを開発する事は非常に意味があると考える。何

故ならば、作家として自身の制作の中で無意識に行って

いる思考プロセスや、教育の場で日々学生に期待する思

考の在り方を、各々が客観的に検証する事によって、よ

りリアリティーのある魅力的なWSが開発可能だと考え

るからである。 
 
 この思考プロセスや思考の在り方は、これまで「芸術」

という名の下に各々が感覚的に行ってきており、各人固

有でかつ特別なものであるかの様に思われてきた。しか

し「芸術思考」は特殊能力や無から有を生む魔法の力で

はなく、全ての人が持ち得るものだという事、そして特

に子供の豊かな成長の上で重要なものだという事を実証

しなくてはならない。さらには「完全なるオリジナリテ

ィーの追求が使命」という錯覚を起こしている美術学生

のストレスを取り払い、真に新しい創造に向かわせなく

てはならない。 
 
 本学有賀講師によれば、これまでの「芸術思考」の定

義は以下の5つである。 
 
■未来を構想し、実現に向かう思考（阪井・有賀2012） 
■現実には存在していない「もの」に形を与える能力 
■新たなビジョンを持つ能力およびビジョン具現化のプ

ロセスを創造する能力（村山2013） 
■芸術思考を理解すると、問題に直面した時に、まずそ

れを可視化して考えることができる

（http://artinlife/page/about.hotml）  
■イメージして可視化する脳の思考プロセスで、その可

視化が楽しかったり、美しかったり、未来的である事（有

賀2013） 
 
 これらを、本学が開発するWSに落とし込むためには、      

この    の部分をより具体的に噛み砕く必要があっ

た。 
 
 前述の思考プロセスや思考の在り方について討論を重

ね、さらには「人間の8領域の知能の中に芸術的知能は

存在せず、芸術的知能はその8領域の知能を結びつける

重要な能力」というMI理論に基づき、本学のWS開発

にあたって共通に考えるべき具体的「芸術思考」を、WG
内で以下のように定めた。 

 
 この時、実現可能性、経済効率性などの社会的配慮や

目的は一旦棚上げとし、自身にとっての有意味性を追求

することを優先させるため、その紡ぎ方はより柔軟でダ

イナミックに行うことができる。そのことが独創性あふ

れる豊かな「個」の成長を促し、「創造的自我」に繋がり、

さらには前述の5つの「芸術思考」の定義に帰結してい

くと考える。 
 
「モノやコト」を紡ぎ合わせるという視点から、いくつ

かの事を考察してみる。 
知的障害の人たちの芸術（アールブリュット・アウトサ

芸術思考に基づく本学創造性WS 開発について 
 
 
東北芸術工科大学芸術学部美術科洋画コース 教授／芸術学部長 
木原正徳 

【モノやコト（経験、知識、思索、自然、人、素材、

技法、偶然、など）を直感やひらめきを基に自由に紡

ぎ合わせ、未来に向けて新たな（新鮮な）価値を創り

だす思考・芸術する心】 
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イダーアート）が人々の心を大きく揺さぶるのは、その

意外性と生命感にある。紡ぎ合わせる「モノやコト」そ

のものの数は少ないものの、それらを繋ぐ思考回路が直

截的かつマニアックであり、またさらには大胆であるこ

とがその原因ではないか。 
 また、こどもの描く絵（造形物）の魅力も、やはりそ

の意外性と生命感にある。もちろんそこには成長過程特

有の原初的な行為も充分に見ては取れる。幼児期におい

ては、当然紡ぎ合わせる「モノやコト」そのものの数は

少なく、それぞれを繋ぐ思考回路は未熟であるがゆえに

自由かつ大胆で、常識や観念にまだ侵されていない。し

かし、成長するに従ってその種の意外性と生命感は消え

ていく。日々常識や観念にがんじがらめに捕われていき、

それらの繋ぎ方は画一化していく。自由におおらかに、

あるスケール感を持ってそれぞれを紡ぎ合わせる能力は

失われてしまう。 
 
 芸術家あるいはそれに準じた人だけが生涯その力を手

放さない。果たしてそうであろうか。大人になっても創

造行為をしている人はそんな特殊能力を持った特別な人

であろうか。日常の中の小さな出会いや感動体験を大切

にし、それら紡ぐ事によって起きる意外性自体をおもし

ろがる柔軟性。つまりモノやコトを繋ぐだけの極めてシ

ンプルな思考ではなかろうか。 
 
 全てのこどもが本来持ち合わせている、大らかなこの

能力を硬直化させることなく、大きく伸ばしていくこと

が大切である。つまり、一生涯にわたり概念崩しをし続

け、自身の鮮度を保ち続ける事。 
 未来の社会や人生を活き活きと構築していくうえで、

時間や空間をも超えて異質なモノやコトを自在に紡ぎ合

わせる能力は、多様な価値観と豊かさを生み出す。AIの
台頭によって、今後社会システムは加速度的に変化して

いくのかもしれないが、「芸術思考」を理解した「創造的

な個」が増える事によって、社会や社会のシステムはよ

り豊かになっていくと考える。 
 
芸術思考型WSの実践と試行錯誤を以下の通り報告する。 
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１、はじめに 

 私は、美術家として絵画を基軸としながらインスタレ

ーションやライブアートなど自らの思考に基づき多種多

様な媒体で作品制作を行い発表するとともに、さまざま

な機関からの依頼でアートワークショップを実践してい

る。本研究においては、それら作品制作における思考を

用いて小学校における図画工作教科で実施可能なワーク

ショッププログラムを開発することを目的に実践してき

た内容と成果を紹介する。また、美術家として美術館、

博物館、幼稚園、小学校、中学校、高等学校で実施した

アートワークショップの事例を取り上げ、本研究での実

践と比較して子どもたちの活動や成果物の違いを解説し

ていく。 

 これまでアートワークショップといえば、美術家が自

身の作品制作における志向や思考の一部を模倣する内容

が多かったのではないだろうか。具体的には、美術家の

表現方法や技法を体験してみる、といった内容である。

このような場合は、企画者が美術館であったり博物館な

ど何らかの作品を鑑賞できる場を持ち得る機関で実施さ

れることが多い。最近では地域マルシェに代表されるよ

うな短時間創作を体験する自由参加型造形ワークショッ

プも増えてきている。そのことは、アートを身近に楽し

む傾向として私は賞賛する。何故ならば、申込みや定員

を掲げず誰もが自由に、そして気軽にモノづくりの入口

に立てるということだからである。美術に興味がない方

でも体験できる仕組みによって豊かな個を育む機会を増

やすことに繋がる。 

 ここで私が述べようとすることは、美術及び造形活動

における専門的な知識や技能を有しなくても誰もが実施

可能なワークショッププログラムを開発するまでの流れ

と、それに伴う多くの実践例を紹介し、目的と場所に応

じた内容のあり方、そしてアンケートが示す結果と参加

者コメントから読み取る成果を紹介していく。 

 

２、ワークショップの捉え方 

 美術によるワークショップの形態は少なくとも2通り

ある。 

 

①思考型ワークショップ 

 物を媒介し可視化していく過程で生まれる思考の可能

性に期待するプログラム。また、参加者自身の思考開発

が主要となり、主体的に創造活動を展開する力を育む。 

 

②体験型ワークショップ 

 美術作品を生み出すための思考の引用によって可視化

していく課程を体験するプログラム。また、アーティス

トの志向を体験することによって新たな価値を知り創造

する楽しみを経験する。 

 

 アーティストが美術作品を制作するにあたっては、2

つのアプローチがある。それは、思考を元に制作を進め

る方法と、素材や技法から誘発され制作とともに思考が

展開される場合である。前者は具象的な表現となり、後

者は抽象的な表現の場合が多く双方ともに美術作品と認

識される。そして上記にあげた2つのワークショップ形

態とも相似する。つまり、物から展開する思考を期待す

るワークショップが「ものつくり型ワークショップ」で

あり、思考から発生するワークショップが「アート体験

型ワークショップ」であると云える。 

 思考は、さまざまな体験や学びなど多岐にわたる追体

美術を用いたワークショップによって児童・生徒におよぼす効果と反応 
 

 

東北芸術工科大学芸術学部美術科洋画コース 准教授 

青山ひろゆき 

－22－ －23－



 
 

験によって深化していくため、小学校における図画工作

教科では、創造性を育む「ものづくり型ワークショップ」

が有効であると考察できる。 

 なお、上記2つのワークショップ形態を融合して機能

させている例としてレッジョ・エミリア・アプローチが

ある。アーティストの思考性を用いてペタゴジスタがプ

ログラムを作成しアトリエリスタが実践していく。そし

てアトリエには、木の実や葉、小枝・小石などの自然物

やプロスチックなどの工業製品の部品、合わせ鏡、OHP

による光のアトリエなどで構成され常にそれらの素材に

子どもたちが触れることができる状況にある。 

あくまで、幼児教育における例であることから、参考程

度に紹介する。 

 

３、ワークショップ概要 

 創造性開発研究センターで開発したワークショップは、

アーティストなど専門的な技術や知識がなくとも実施可

能であることを大前提としているため、小学校の先生が

図画工作教科の授業内で実施できる内容に設計した。一

方、イベントとして学校・美術館・博物館等において行

ってきたワークショップは、アーティストとしての私独

自の思考で構築しており、その性質は、アート体験的な

内容となっている。 

 上記を踏まえて私が企画立案に関わり個人及び共同で

実施してきたワークショップの概要を以下の2つに分け

て紹介する。なお、本センター芸術思考ワークショップ

担当研究員によって芸術思考ワークショップの定義（※P

○○を参照）の他にワークショップ開発における要点を

考案した。 

 

●ワークショップの要点 

１、 素材との出会い【動機】 

２、 材料の魅力や心の変化に気づく【発見】 

３、 ひとつの思いや答えに縛られることなく、五感で捉

えて手で考える【思考】 

４、 モノやコトを組み合わせて新たな価値を生む。【価

値の変換】 

５、 思いを形にする中で生まれる好奇心【志向】 

６、 試行錯誤の中で体験的に学ぶ知識との出会い【新た

な出会い】 

 

 この能力要素は、アーティストが作品を創造する際に

用いる要素と相似しており、複数組み合わせて開発を行

うことで材料や素材が違っても一定の水準を保つワーク

ショッププログラムが開発できる。また、研究員の多く

はアーティストという側面を持っており、個々の制作に

おける思考や専門性が強く現れることを避けることも目

的であった。 

 

３−１ 創造性開発研究センターにおける思考型ワーク

ショップ 

①「色水鉄砲でTシャツを作ろう」 

【SAN感情スケール実施プログラム】 

立案・実施者：青山ひろゆき 

実施日：2014年8月11日 

場所：やまがた藝術学舎 

対象：小学校1年生〜4年生 

人数：15名 

時間：180分 

形態：申し込みによって集まった男女混成の個人制作 

内容：溶かした蜜蝋を絵具代わりにして、筆やスタンプ

でTシャツに模様を描く。その後、染料の入った水鉄砲

で彩色をしていく。絵具が少し乾いたら、アイロンで熱

を加え染料を定着させると同時に蜜蝋を抜く。 

 

ねらい 

○偶然性の美を感じる。 

○既成概念を解体し柔軟な思考を育む。 

○無邪気な表現活動を通して創る楽しみを知る。 

 
写真1 制作風景「色水鉄砲でTシャツを作ろう」
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写真2 感想の様子「色水鉄砲でTシャツを作ろう」 

 

②「たたいて・つぶして・大きな絵」 

【MIアンケート、SAN感情スケール実施プログラム】 

立案・実施者：青山ひろゆき 

実施日：2015年9月19日   

場所：やまがた藝術学舎 

対象：小学校1〜6年生 

人数：25名 

時間：45分 

形態：申込みによって集まった男女混成による共同制作 

 

実施日：2016年6月25日  

山形市立第一小学校 

対象：小学校6年生 

人数：45名   

時間：50分 

形態：2クラス合同による男女別による共同制作 

 

写真3 鑑賞の様子「たたいて・つぶして・大きな絵」 

 

実施日：2016年7月4日 

場所：鶴岡市立朝陽第二小学校 

対象：小学校4年生 

人数：69名 

時間：60分 

形態：1クラス（23名）ずつ3クラス実施。男女混成の

共同制作 

内容：日常の動作を用いた恊働による絵画制作。 

筆の代わりに木槌や霧吹きを使って偶然できる色彩や現

象を楽しみ、子ども達の感受性を育む創作活動。 

 

内容： 

１、大きな布の上に、霧吹きで色を吹き付ける。 

２、布の上に水性クレヨン・クレパスを配置する。 

３、配置後、同じサイズの布をかぶせます。（巨大デカル

コマニー） 

４、布にできた凹凸を手がかりにたたいて平滑にする。 

５、最後に布を開いて、指で描画する。 

（時後：乾いたら好きな部分を切り抜いて描く） 

 

ねらい 

○恊働の有意味性を体験する。 

○偶然にできる色彩や現象を楽しみ、創作の喜びを味わ

う。 

○大きく展開する状況を受け止め新たな感性や言葉を導

く。 

 

写真4 制作風景「たたいて・つぶして・大きな絵」 

 

③ 食べる彫刻 家族パン 

【MIアンケート、SAN感情スケール実施プログラム】 
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立案・実施者：深井聡一郎・吉賀 伸・青山ひろゆき 

実施日：2015年3月25日 

場所：やまがた藝術学舎 

対象：1〜6年 

人数：19名 

形態：申し込みによって集まった男女混成による個人制

作 

内容： 

以下の分担を行い実施した。 

１部 下絵を描いて考えた図案を具体的にしていく。

担当：青山ひろゆき 

２部 2種類のパン生地で家族の顔を成形していく。 

担当：深井聡一郎 

３部 パンが焼きあがりを待っている間に、プレゼン

トボックスを作る。 

担当：吉賀 伸 

１部に関しての内容 

 人間の顔をパン生地によって表すことは、とても難し

い。そのため、下絵においても描きやすい描画材料の使

用を避け、あえて毛糸を使用することにした。毛糸での

描画は、触覚的な行為によって表すためパン生地での成

形のイメージをあらわすために有効であると考えた。 

 

ねらい 

○偶然にできる色彩や現象を楽しみ、創作の喜びを味わ

う。 

 

写真5 毛糸による下絵「食べる彫刻 家族パン」 

 

④「アートなスイカの食し方」 

【MIアンケート、SAN感情スケール実施プログラム】 

立案・実施者：深井聡一郎・有賀三夏・青山ひろゆき   

実施日：2016年8月11日 

場所：やまがた藝術学舎 

対象：中学1、2年生 

人数：12名 

時間：120分 

形態：山形市立第六中学校美術部の生徒よる個人制作 

内容： 

１、スイカについての知識を得る（博物学） 

２、スイカを観察する(内省)（博物）（空間） 

３、スイカの食べ方を考えてみる（論理・数学） 

４、完成予想図を制作する（空間） 

５、それに至るにはどのような手順が必要か考え計画書

を作る（論理・数学） 

６、作業開始（身体）（空間） 

７、完成したものを完成図と比べてみる（空間・内省）

（言語） 

８、試食会 （対人） 

９、アンケート実施 

 

ねらい 

○スイカという物体について何通りもの可能性を探して

みる 

○いつもの常識ではないことをアートで試してみる 

○自分の思い描いたものにするためには、どのような方

法があるかを探る（芸術思考を働かせる） 

 

⑤「花ぼうし作り」〜帽子に花を生けよう！〜 

立案：青山ひろゆき 

実施者：青山ひろゆき・大泉拓也（フラワーアーティス

ト） 

実施日：2014年12月14日     

場所：やまがた藝術学舎 

対象：小学校1年生〜3年生 

人数：15名 

時間：120分 

形態：申し込みによって集まった男女混成による個人制

作 

内容：帽子に見立てた支持体に沢山の生花や葉を生けて、

彩と香りを楽しむオリジナルキャップをつくる。また、

出来上がった帽子をかぶっての写真撮影を行う。 

 

ねらい 
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○植物の美を感じとる。 

○植物の特徴を発見する。 

○植物の香りの違いを実感する。 

○既成概念を解体し柔軟な思考を育む。 

 

写真6 制作風景「花ぼうし作り」〜帽子に花を生けよう！〜 

 

写真7 完成作品「花ぼうし作り」〜帽子に花を生けよう！〜 

 

３－２ アートワークショップ 

①福島をつなぐ伝える「週末アートスクール僕らの”あ

いづ“世界に送る烽火（のろし） からのメッセージ」 

主催：福島県立博物館 

実施日：2013年11月2日〜3日（2日間） 

場所：西会津町立旧奥川中学校（福島県西会津町） 

対象：不問 

人数：20名程度 

時間：11月2日 13:00〜16:30 

      11月3日 9:00〜12:30 

形態：開催時間内は自由参加 

内容：のろし台の歴史を学んで、参加者が話し合いオリ

ジナルな狼煙台を創る。 

①奥川地区在住の地域史研究者の講義を受ける。 

②狼煙台を3箇所設置し、うち1箇所を参加者で制作す

る。 

③実際に火を炊き狼煙を確認しあう。 

④最後に狼煙の代わりに300個の風船にメッセージと町

の花である「ひめさゆり」の種をつけて飛ばす。 

 

ねらい 

西会津町は、福島県と新潟県の県境に位置する。過去

には多くの狼煙台が存在していた。今でもその痕跡は存

在している。 

 遠くの人に意志を伝える手段は、時代の流れとともに

変化してきた。現代においては、平滑なガラスに触れる

だけで意志が電波によって実態もなく伝えることができ

る。その伝達は鮮明であり正確である。しかし、美術は

デジタルを拒むかのようにアナログであることを好む。

なぜなら人間は不鮮明だからこそ感情を豊かに読み取る

のではないだろうか。狼煙は、具体性がない。だからこ

そ、受け取るメッセージに想像をめぐらせはじめる。そ

の体験をすることが目的である。 

 

写真 8 福島をつなぐ伝える「週末アートスクール僕らの”あ

いづ“世界に送る烽火（のろし） からのメッセージ」 

 

②「スタンプで創ろう！大きな絵」 
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主催：福島県立美術館 2013・10〜2014.2 

実施総人数：755名 

私の作品には、キャンディーや水など色彩と輝きを用い

たモチーフが多く描かれている。以下のワークショップ

は、それら色彩溢れる絵画制作の体験を目的に行われた。 

 

実施日：2013年10月17日 

場所：白河市立白河第四小学校（白河市） 

対象：4年生 

人数：35名 

形態：男女混成による共同制作。師範授業（見学者あり） 

内容：200cm×700cmのキャンバスにマスキングテープで

木を描き、個人制作によるスタンプで様々な色を押して

いく。最後にマスキングテープを剥がし、さらにスタン

プをすることで色彩豊かな木が浮かび上がる。 

 

実施日：2013年10月21日 

場所：郡山市立多田野小学校（郡山市） 

対象：1年生〜6年生 

人数：143名 

形態：140 周年記念制作。年齢及び男女混成による共同

内容：170cm×1000cm のキャンバスに植物やペットボト

ルで形や色彩を表現し、最後にクレヨンを用いて個々が

画面から想起したイメージを描き起こしていく。 

 

実施日：2013年10月25日 

場所：こども園ぼだい樹西幼稚園（白河市） 

対象：年長・年中 

人数：100名 

形態：2グループ入れ替え制による1作品（170cm×1000cm）

の共同制作 

内容：紙コップでシャボン玉のような丸く穏やかな模様

を作り、巨大キャンディーのスタンプによってダイナミ

ックに色彩を表現する。最後は、隙間を埋めるようにク

レヨンで思い思いの描画をする。 

 

写真9 鑑賞の様子「スタンプで創ろう！大きな絵」（こども園

ぼだい樹西幼稚園） 

 

実施日：2013年10月27日 

場所：福島県立小野高等学校平田校（福島県平田村） 

対象：高校1年生〜3年生 

人数：49名 

形態：文化祭イベント。男女混成による共同制作 

内容 

170cm×1000cm のキャンバスに巨大キャンデースタンプ

で色彩をほどこし、その色彩から想起する個々のイメー

ジを筆や指、そして足などで直接描く。 

 

実施日2013年11月5日 

場所：ぶどうの木鏡石栄光幼稚園（福島県鏡石町） 

対象：年長 

人数：30名 

形態：男女混成による共同制作 

内容：170cm×800cmのキャンバスに幼稚園のシンボルを

モチーフにマスキングテープで型取り、スタンプで色彩

を配色し、クレヨンで思い思いの模様を描いていく。最

後にマスキングテープを剥がすと形態が現れる。 

 

実施日：2013年11月8日 

場所：福島県立森合小学校（福島市） 

対象：小学1年生〜3年生 

人数：300名 

形態：学年ごとに実施。1 学年 3 クラスが各 1 枚

（170cm×1000cm）の作品を共同制作 

内容：170cm×1000cm のキャンバスをフィールドに運動

会を実施。サンダルに絵の具を塗ってクラス対抗リレー。
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丸いスタンプに絵具を吸わせてキャンバスを埋め尽くす”

玉埋め”。その後、指やクレヨンで描画する。なお、1

年生は、クレヨンで線を引きながら競争する”線競争”

を行なった。 

 

写真 10 制作風景「スタンプで創ろう！大きな絵」（福島市立

森合小学校） 

 

実施日2013年11月21日 

場所：須賀川市立稲田小学校 

対象：4年生 

人数：41名 

形態：学年行事。男女混成による共同制作 

内容：「羽ばたく僕らの手」というテーマで

170cm×1000cm のキャンバスに手形をスタンピングする。

そのほかにもペットボトルの底や紙コップの淵に絵具を

つけてカラフルな色彩の集積による絵画を制作した。 

 

実施日：2013年11月22日 

場所：郡山市立第二中学校（郡山市） 

対象：支援学級の生徒 

人数：7名 

形態：支援度合いの違う男女混成による共同制作 

内容：スタンピングだけではなく、個々の生徒がポーズ

をしているシルエットをステンシル型にして、カラフル

な色面に自身を配置した作品を制作した。 

 

実施日12月13日 

場所：原釜幼稚園（相馬市） 

対象：全幼稚園児 

人数：50名 

形態：男女混成による共同制作 

内容：朝日が強く差し込む空間であったため

170cm×1000cm の白いキャンバスの上に白い紙コップを

無数に置くことで光と陰の織りなすインスタレーション

を演出した。鑑賞から制作を始める流れとした。スタン

ピングには、紙コップや長風船を用いることで曲線など

様々な形の色彩が表現された。 

 

○「スタンプで作ろう！大きな絵」における共通するね

らい 

 一連のワークショップのサブタイトルは「筆だけが道

具じゃない！描くだけが絵画じゃない！」である。 

 絵画を描く道具として誰もが頭に思い浮かべるのは筆

ではないだろうか。鉛筆やペンなど対象やイメージを具

体的かつ鮮明に可視化することができる。しかし、視覚

や思考を再現する際に個人的な差異が生じる。幼児期か

ら高校生に至る過程でその能力差は明確になり、美術に

苦手意識を持つことになる。そこで、その差異が生じる

ことなく個々がのびのびと自己表現でき、かつ共同作品

の魅力を体験できるように「ドラマチックで、心を揺さ

ぶり、身体全体で感じて、ダイナミックに！」という活

動目標を前提とした。 

また、実施する場所や、異なる対象に合わせ内容を柔

軟に変化させることによって、参加者との共鳴をはかり

体験をしやすい導入に努めた。 

 

③「いきもの追いかけっこ―湖畔の鴨をえがいてみよ

う！！―」 

主催：はじまりの美術館 

光による輝きや透明感を色彩に展開した作品を描くアー

ティストとして依頼されたワークショップ。 

実施日：2015年6月7日 

場所：はじまりの美術館（猪苗代町） 

人数：15名 

対象：不問 

時間：120分 

形態：自由参加型による共同制作 

内容：大きな布にプロジェクターで猪苗代湖の鴨や白鳥

が泳いでいる映像を投影し、みんなで動く鴨の姿を絵具

で追いかける。たくさんの筆跡が重なり、一つの作品が

完成する。映像は常に変化し留まらない。つまり、作品

を制作する思考体験と相似する。作家は、多様な経験と

学び、そして人との出会いを通して記憶を蓄積し、その
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断片を紡いで具体的な作品へと昇華する。そして全てを

描こうとはしない、より強い印象や興味をいだいた事象

や対象を描く。その思考体験をする 

 

写真11 制作風景「いきもの追いかけっこ―湖畔の鴨をえがい

てみよう！！―」 

 

③「竹とんぼでアート空間を作ろう！」 

主催：あいづまちなかアートプロジェクト実行委員会 

実施日：2017年10月15日 

場所：スペースアルテマイスター 

人数：16名 

対象：不問 

時間：40分 

形態：申し込み制により集まった男女混成による個人制

作と共同制作。 

内容：竹とんぼに絵付けをし壁いっぱいに飾り、カラフ

ルな竹とんぼをスポットライトで照らし、光と陰による

立体的な演出による色彩豊かな壁画を制作する。 

 

ねらい 

 個人制作による小さな密度の竹とんぼを集合体とさせ

ることで意図しない彩りが生まれる。創造の魅力ととも

に、共同によるダイナミズムを体感する。 

 

写真12 完成作品「竹とんぼでアート空間を作ろう！」 

 

３－３ その他のアートワークショップ 

○「スタンプ刷る〜みんなで巨大壁画を描こう〜」 

主催：郡山市立美術館 

場所：郡山市立美術館講堂 

実施日：2009年8月9日 

 

○「ライブペイントいわき市を描こう」 

主催：いわき市立美術館  

場所：いわき市立美術館正面玄関広場 

実施日：2010年10月2日 

 

○ワークショップ「色水鉄砲でハンカチ作り」 

主催・場所：赤湯第一学童 

実施日：2014年8月6日 

 

○ワークショップ「色水鉄砲でTシャツ作り！！」 

主催：喜多方市立美術館 

実施日：2015年5月17日 

 

○「スタンプで作ろう大きな絵」 

主催：会津若松市立荒舘小学校 

実施日：2015年9月16日  

 

○「棚倉げんき塾―アートしちゃう夏合宿―」 

○「神様竹トンボづくり」 

主催：棚倉町教育委員会 

場所：八槻都々古別神社 

実施日：2016年8月26日 

 

４、思考型ワークショップの成果 

４−１ SAN感情スケールによる結果 

 以下の集計は、ワークショップ前後にアンケートを実
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施し感情の変化を計測した結果である。 

●実施前……青色 

●実施後……赤色 

①「色水鉄砲でTシャツ作り！」 

 

表1 ワークショップ前の感情を示す集計 

 

 

表2 ワークショップ後の感情を示す集計 

 

 

 表１と表２を比較するとワークショップ後にはすべて

の参加者がレベル６以上の感情を示した。 

 

②「たたいて！つぶして！大きな絵」 

実施場所：やまがた芸術学舎 

 

図1 ワークショップ前後の感情の変化 

 

 レベル７の感情を示す人数が増加していることが確認

できる。 

実施場所：山形市立第一小学校（6年生） 

 

図2 ワークショップ前後の感情の変化 

 

 ４１名中２８名がレベル７の感情を示した。 

 

実施場所：鶴岡市立朝暘第二小学校（4年生） 

 

図3 全クラスのワークショップ前後の感情の変化 

 

 ３クラス全参加者の統計では、９割以上の参加者がレ

ベル６以上の感情を示した。 

 

 以下、図４〜図６はクラスごとの集計結果である。 

 

図4 1組のワークショップ前後の感情の変化 

 

－30－ －31－



10 
 

 

図5 2組のワークショップ前後の感情の変化 

 

 

図6 3組のワークショップ前後の感情の変化 

 

 図 1〜図6 が示す数値からは、年齢・場所に関わらず

感情が高まったことが確認できる。鶴岡市立朝暘第二小

学校の4年生よりも山形第一小学校の6年生の方の変化

が大きく表れたのは、写真3のようにダイナミックな鑑

賞方法を用いたことが要因の一つと考えられる。 

 

③「食べる彫刻 家族パン」 

表9 ワークショップ前後の感情を示す集計 

 

 

表9からレベル7の感情を示した参加者が75%と非常に

大きな高揚感を示したことが分かる。プログラムの内容

が単一の目的に向かうのではなく、3つのプログラム《①

毛糸によるドローイング（絵画）②パン生地 ③成形・箱

の制作（立体）》が融合されているため強い充実感を持て

たのではないかと推測する。 

 

④「アートなスイカの食し方」 

表10 ワークショップ前後の感情を示す集計 

 

 

 

図7 ワークショップ前後の感情の変化 

 

 他の中学生対象プログラムとの比較が必要だが、図 7

からは、穏やかに感情が高まったことが確認できる。 

 

○SAN感情スケールアンケート結果の考察 

 アンケートを実施した全てのワークショップにおいて

感情の高揚感を得ることができた。つまり自ら創造する

楽しさや共に創り合うことに充実感をいだくことができ

たといえる。特に「たたいて！つぶして！大きな絵」は、

身体性を用いた共同制作となっているほか、触覚的、視

覚的な価値の変化を導くプログラムとなっており年齢、

グループ分け、鑑賞方法の違いに関わらず感情の高まり

が顕著に現れた。また、申込み制ではなく、図画工作教

科の時間中に実施した場合の方が、前後における差が大

きい。 

 それは、参加者の意欲とも関係すると考察できる。な

ぜなら、申込みによって集まった参加者は、すでに期待

感を抱いているからである。 

  

４−２ MIアンケートによる結果 

－32－
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①「たたいて！つぶして！大きな絵」 

●実施前……青色 

●実施後……赤色 

実施場所：やまがた藝術学舎 

 
図8 ワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

 
図9 ワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

 図8、9の結果からは、内省・対人的知能に強い上昇が

みられた。10m という支持体の大きさから、身体運動知

能が強く上昇すると期待したが比較的穏やかな結果とな

った。 

 

実施場所：山形市立第一小学校 

 

図10 ワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

図11 ワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

 図10、11が示す通り知能レベルに大きな変化は表れな

かった。ワークショップの有効年齢を検証するためのデ

ータとなった。 

 

実施場所：鶴岡市立朝暘第二小学校 

 

図12 全クラスのワークショップ前後の知能レベルの変化 
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図13 全クラスのワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

 全ての知能に上昇が見られた。図10、11の結果を踏ま

えると有効年齢が4年生程度であることがわかる。また、

図 13 のクラス別の結果を見てもクラスごとの差異も少

ないため年齢による有効性が確認できる 

 

○「たたいて！つぶして！大きな絵」におけるMIアンケ

ート結果の考察 

 図1〜図6におけるSAN感情スケールの結果では、や

まがた藝術学舎（申し込み制）よりも小学校での図画工

作教科で実施した時の方が高い数値を示したが、MIの能

力要素における伸長度合いとの相関関係を示さなかった。   

 MIの知能レベルの変化では、申込み制（やまがた芸術

学舎）の参加者の方が期待感を持っていると想定できる

ため、意欲的に取り組み高い数値を示したと考察する。 

 能力は内省・対人的知能が最も大きく伸びている（図

8）。他の場所で行なった結果からも小さいが伸びを確認

できる。 

 

②「食べる彫刻 家族パン」 

実施場所：やまがた藝術学舎 

 
図14 ワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

 

図15 ワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

 3部構成《①毛糸によるドローイング（絵画） ②パン

生地 ③成形・箱の制作（立体）》のため、どの内容がMI

の能力要素を伸長へ導いたのか再検証する必要がある。

特に図 15 で示すとおり音楽的な能力の伸長を導いた要

素については、再度ワークショップを実施してアンケー

トを取る必要があると云える。 

 

③「アートなスイカの食し方」 

場所：やまがた藝術学舎 

－34－
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図16 ワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

 

図17 ワークショップ前後の知能レベルの変化 

 

 図16、17で示す通り身体運動において小さい上昇がを

うかがえた。ワークショップの内容から空間的・論理数

学的知能の伸長を期待したが、もともとが高かったため

前後の差異があまり見えなかった。また、中学生向けの

ワークショップであったが、美術部の生徒のみの参加だ

ったため、今後は特性の偏りがない状態での実施も必要

である。 

 

５、体験型ワークショップの成果 

 体験型ワークショップにおける成果は、実施機関によ

ってさまざまであるが、思考型ワークショップと比較す

るならば、普段の学校教育では実施しづらい内容のため

イベントとしての在り方が多い。そして完成作品の充実

度なども求められる。そのため最終的には、写真12のよ

うな作品展示が想定されていることが多い。以下、数値

的な比較ではなく反応を客観的に記載する。 

 

①学校連携共同ワークショップ「スタンプで創ろう！大

きな絵」 

主催：福島県立美術館 

 

表11 展覧会来場者アンケートの集計結果(抜粋) 

 

 

 
図18 アンケートの詳細（抜粋） 

－34－ －35－
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 表11におけるアンケート回答では、83.7%の方から友

好的な回答をいただいた。また、ワークショップ参加者

だけでなく作品やドキュメントのみを鑑賞して図 18 の

ようにコメントを記入してる方も多数いた。 

 子ども達の美術や創造することへの教育支援とともに

美術館の地域貢献の取り組みを具体的に確認できる展覧

会となっていた。 

 会場には、ワークショップ中に録音した子どもたちの

声や歓声を流し、臨場感を伝える演出をした。なぜなら、

本プログラムは、参加者の生々し活動のドキュメントで

あり、絵画を制作しようという意志とは違い、記録とし

て作品へと昇華しているためである。そして、コメント

の多くは絵画としての表層や素材・技法・技術ではなく、

本質から受け止めていただいた感想が多かった。とても

素晴らしい成果といえる。 

 

写真13 福島県立美術館展示風景 

 

②福島をつなぐ伝える「週末アートスクール僕らの”あ

いづ“世界に送る烽火（のろし） からのメッセージ」主

催：福島県立博物館 

 

 このワークショップでは高齢者の反応が特に興味深か

った。地域の歴史を再確認し、あらためて自己を振り返

る意見があった。また、制作においても、これまでの価

値観に変化をもたらした。落ち葉を集めて行った狼煙台

の装飾（写真 14）では、「落ち葉はこんなに綺麗な色だ

ったんだ。今まで生きてきて初めて知った」など、人生

を振り返りながら、生き生きと制作していたことが印象

的であった。また、休憩や制作などが事前に想定してい

たスケジュールの通りにはいかず、時間の感覚の違いを

感じた。落ち葉を集めたことで、参加者が焼き芋を提案

し食したり、狼煙台の木組みを地域の方が行い見事なほ

ど短時間で済んだりと、想定外のことがさまざまあった

が、最終的には完成することができた。 

制作中は子どもよりも高齢者の方が集中して作業を行

い、子ども達は完成後の狼煙や数百個の風船が空に飛び

立つ光景を楽しんでいた。地域でお祭りを開催する感覚

のアートワークショップであった。 

 

③「いきもの追いかけっこ―湖畔の鴨をえがいてみよ

う！！―」 

主催：はじまりの美術館 

映像が投影されていることで、描き出しに戸惑う場面

はなかった。個々の参加者が思い思いに気になる部分か

ら筆を進め、またゆっくりと移り変わる情景によって描

画部分が残像のように表現されることに面白さを感じて

いた。子どもと大人で大きく違う反応があった。子ども

は、映像に映る鴨や白鳥、波紋などを無邪気に”もぐら

叩き“をするかのように筆で追いかけているのに対して、

大人は、丁寧に映像の移りゆく情景を捉え、慎重に描く

ポイントを選び描画を行っていた。子どもの無邪気な線

は、時間の流れの速度を克明に表していた。大人の線は、

流れる時間の中で断片的なインパクトを表出させる描画

であった。 

 最終的には投影をやめて、描画のみの完成作品を観て

参加者は驚きの声を発していた。様々な線の集積や絵具

の重なりによる意図しない色彩に戸惑いながらも、共同

制作による力強さを感じ「不思議」「凄い」とコメントし

ていた。しかし、誤算だったのが、足元に溜まった絵具

に美しさを感じている方が多かったことである。芸術家

が視覚的な体験や経験の蓄積を断片的に紡いでイメージ

を展開させ表現する志向を体験できるプログラムであっ

た。 

 

④「たたいて！つぶして！大きな絵」 

主催：会津若松市立城南小学校 

写真 14 制作風景 福島をつな
ぐ伝える「週末アートスクール僕
らの”あいづ“世界に送る烽火（の
ろし） からのメッセージ」 

－36－
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写真15 コメント冊子「たたいて！つぶして！大きな絵」 

 

 学校主催のイベント実施後には、写真15のように事後

の振り返りによる感想文や感謝を綴った冊子が贈られて

来ることが多い。実施者としては、冊子の内容からワー

クショップの成果を受け止める。 

 

 

図19 コメント冊子の抜粋 

 

 図19のコメントの傾向としては、私の絵画作品を鑑賞

し事前学習を済ませた後に行ったワークショップのため

友好的な記述が多い。そのためコメントには、個々の制

作中のエピソードや完成後の作品からの感想とともに体

験に対する感謝が述べられていた。 

 

６、最後に 

 2009年の「アートの交差点～新進アーティストの視点

～」（郡山市立美術館）におけるワークショップを皮切り

にアートプロジェクトや美術館など多種多様な求めに応

じアートワークショップを行ってきた。制作における志

向の展開とともに自身の作品は変容し、同時にワークシ

ョップへの考え方や目的も変化してきた。特に東日本大

震災によって原子力発電所事故がもたらした放射能汚染

は、福島の子ども達の野外での活動に制限をかけた。そ

のため室内の活動で子ども達の創造性を育む試みとして

アートワークショップが増加し、私もその例外なくアー

ティストとして福島の子ども達や地域のために貢献した

いという強い思いを持って取り組んだ。当初は福島大学

との共同プロジェクト「鯉アートのぼり」の制作を山形

市総合体育館避難所に避難している方々と開始し、福島

空港や福島県立美術館での展示を行った。個人制作によ

る鯉と鱗に絵具で色彩やメッセージを加えた共同制作を

行った。創作中は、とても賑やかで子どもから高齢者ま

－36－ －37－
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で自由な時間に参加し、完成後もワークショップの継続

を求められた。このことをきっかけとして、アートワー

クショップがアーティストとして社会に貢献できる機会

となりうることを実感した。しかし、多くのアーティス

トがそうであるように、自己の志向のみでプログラムを

実施していくことの確かな有効性や成果の明瞭性に自信

を持つことは難しい。 

 創造性開発研究センターのワークショッププログラム

開発と研究・検証は、美術の力によって児童・生徒の能

力開発や向上に有効であることがわかってきた。SAN 感

情スケールやMIアンケートは的確に児童・生徒の変化を

捉え、根拠として私たちに確かな手応えを与えてくれた。

また、小学校の図画工作教科で実践可能なプログラムと

しての保証もできた。今後、本センターで開発された思

考型ワークショッププログラムが教育の場面で広く実践

されていくことを願う。 

 アーティストによる体験型ワークショップは、学校イ

ベントや地域振興イベント、地域マルシェなどによって

子どもに限らず多くの方々が創造することの楽しさやそ

の醍醐味を味わう機会が増えている。学校教育での美術

や図画工作だけでなく創造を体験し自らの手で創り出す

機会が今後も増えていくことを願う。 

 2 つのワークショップ形態（思考型・体験型）が相互

に響きあい両輪のごとく児童生徒に刺激を与え、これか

らの社会を魅力的に創造しえる豊かな価値を形成し、発

信していく人間が育まれることを期待する。 
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1. はじめに 
 
 創造性開発研究センター究員として、芸術思考に関わ

る、粘土を用いたワークショップを新たに考案し、実験

的に複数回実施してきた。 
粘土を素材としたことには大きく二つの理由がある。

一つは私自身の主たる研究である彫刻制作で永く扱って

いるために造形素材としての自由度の高さを経験的に熟

知していることである。造形素材としての粘土の自由度

を生かし、粘土を用いた子供たちの造形活動の可能性を

探ってみたいと考えたからである。もう一つは子供たち

に原初的な体験の機会を与え、身体、とくに手指で感じ

られる触覚性への自覚を強く促したいと願ったからであ

る。これはひと昔前に比べて自由に土遊びなどがしづら

くなった現代の子供たちを取り巻く社会環境を鑑みての

ことでもある。 
 粘土で造形しているときに身のうちで起きている状況

を、私自身の経験をもとに少し分析的に考えてみたい。

粘土に直接手を触れて力を加えているとき、粘土の物質

的な抵抗を感じながら、軟らかさ、質感、温度、重さを

指や手のひら、あるいは腕や、場合によっては体全体で

感じ取っている。またそれと同時に、目指すかたちを頭

に思い浮かべながらも、手の中で刻々と変形していくか

たちに反応して、その都度新しいかたちを想像し直して

いる。そしてこの新しいかたちに対して瞬時に次の動作

をもって対応しようとしている。頭の中で複雑に諸感覚

の調整をおこないつつ、その作用が手を通してかたちへ

と反映し、同時に手と目でもって粘土からの情報を受け

取っている。素材との感覚の交換ともいうべきこのよう

な相互作用は可塑性に富んだ粘土特有のものであり、こ

れらが常に新鮮な体験として感じられるからこそ、造形

の喜びや楽しさを味わうこともできる。 
 これらの粘土による造形の特質は私自身の彫刻制作の

研究の中で漠然と捉えていたものであったが、多重知能

（MI）理論を主軸とする本研究の研究員との対話や勉強

会が進むにつれ、芸術思考の研究に大いに役立つと確信

するに至った。粘土での造形活動そのものによって少な

くとも子供たちの身体・運動的知能と空間的知能の2つ

の知能は同時に刺激していると考える。活動の内容によ

ってはさらに他の様々な知能も複合的に刺激することが

狙える。そこには芸術思考における感性と呼ばれるもの

の曖昧な輪郭について、先に述べた感覚の相互作用につ

いての考察と重ね合わせながら明らかにする試みも含ま

れる。本研究では、感性の曖昧な輪郭を明確にすべく、

8 つの知能のうち外部からは形質として認めにくい内省

的知能に着目している。そのため、子供たちの内面的な

変化を促すことをワークショップの設計段階で目論んで

おくことが重要である。 
 本研究の中心的な題材とするワークショップに言及す

る前に、最初に考案した「わくわく粘土ワークショップ

―カラフル陶芸でマイホームをつくろう！―」に触れて

おきたい。これは2015年1月11日に小学校3年生〜6
年生 15 名を対象に、やまがた藝術学舎で実施したもの

である。自分の住んでいる家の外形、家の中の廊下や階

段、部屋の間取り、家具などの形と色やそれらの置いて

ある位置を思い出して、陶芸用粘土でなるべく正確に再

現することを目指した内容である。細かい手順は割愛す

るが（詳細は SOZO2014、2014 年度創造性開発研究セ

ンター研究活動報告書p.40 を参照）、自分の生活空間の

記憶をなるべく細部まで辿り、それを鳥瞰的視点に変換

粘土を用いたワークショップの実践報告 
 
 
東北芸術工科大学芸術学部美術科彫刻コース 准教授 
吉賀 伸 

－38－ －39－



2 
 

して客観的に捉える力を刺激しようという狙いがあった。

しかし、参加者のアンケートでは難しかったという意見

が散見した。これは、記憶のなかで空間を再現するとい

う内容が対象年齢の割には高度であったためと考える。

その一方で後日ある保護者から嬉しい情報も寄せられた。

活動を終えて帰宅した参加者が家の中を隅々まで見て回

り、粘土で作ったものとの違いを発見して、母親にその

感想を嬉々として話してくれたということであった。こ

れは本研究におけるワークショップの意義について改め

て考える良い機会ともなった。すなわち、ワークショッ

プがその場だけの体験に留まらず、子供たちの創造性を

刺激して各々が独力でそれを伸ばしていくきっかけとな

り得るということである。一つの事例ではあったがその

可能性を期待できるものであった。尚、ワークショップ

中に完成した制作物は後日焼成し、参加者の自宅へ配送

した。ワークショップ体験から日数は経っているものの、

制作物によって制作時の感覚を思い出しつつ、実際の家

と比較し、様々な気づきを得てもらうためである。 
 以上の経緯があって、本題である「わくわく粘土ワー

クショップ―聴いて、触って、何つくる？―」を考案す

るに至った。本研究においては芸術思考を「モノやコト

を直感やひらめきをもとに自由につなぎ合わせ、未来に

向けて新鮮で新たな価値を創り出す思考」と定義づけて

いる。芸術思考を軸に据えて研究を進めていく中で、ワ

ークショップの新たな開発に当たる研究者自らにおいて

もこの思考をもって設計する気運が高まっていった。す

なわち、これまでの常識にとらわれず、直接関係のなさ

そうな様々な事象を結びつけることで新たなアイデアを

生みだし、当初に予想もしていなかった方向へと研究を

発展させることを期待したのである。 
芸術思考の研究の発展性について、私の担当するワー

クショップでは、粘土による造形活動と音楽とを結びつ

けることを試みることとした。これまで本研究において

ほとんど着目されてこなかった音楽的知能を採り上げ、

そこに粘土を扱うことで刺激される身体・運動的と空間

的知能を複合させて、前回のワークショップとはまた違

った方法で内省的知能を刺激することを狙ったものであ

る。 
他方で、小中学校における図工（美術）と音楽の新し

い授業のあり方ついても思案を巡らした。子供たちの感

性をより豊かに育むために、義務教育の現場における教

科横断型の授業の可能性として、図工（美術）と音楽の

融合は一つの施策となるではないだろうか。 
 このワークショプは藝術学舎、こども芸術大学、山形

市立第一小学校の3箇所で少しずつ内容を変えて実施し

てきた。その内容と取り組みについて、山形市立第一小

学校での活動を例に次章で詳しく述べたい。 
 
2. プログラムの内容と取り組み 
 
 山形市立第一小学校では2016年6月25日と7月15
日の2回に分けて粘土を用いたワークショップを実施し

た。対象としたのは両日とも同じ児童たちで、4 年生 2
クラス合同の計47名である。会場は体育館を使用した。

広い空間で開放的に活動が行えることがその大きな理由

であるが、それ以上にこのワークショップにおいては充

実した音響設備が重要であり、それらを兼ね添えた体育

館が学校の中で最も妥当な場所であった。また2回の機

会を効率よく活用するために1日目は導入とし、その趣

旨にあわせたワークショップを新たに考案、実施した。

また、2 日目を本番として位置づけ、これまでに 2 度行

ってきた音楽と粘土によるワークショップの集大成の意

味も込めて実施した。 
 1 日目の活動では「わくわく粘土ワークショップ―か

らだまるごと粘土づくり！―」と題して、乾燥して硬化

した粘土を軟らかく扱いやすい粘土へと再生する過程を、

児童たちに文字通り体全体を使って体験してもらった。

素材への親しみを持ってもらうことがここでの大きな狙

いであった。2 日目の「わくわく粘土ワークショップ―

聴いて、触って、何つくる？―」では前回に児童たちが

再生した粘土をそのまま用い、スピーカーから流れてく

る楽曲の音色やリズムから何かしらを感じ取って、その

イメージをそのまま粘土に反映させるという内容であっ

た。 

 以下に 1 日目と 2 日目の活動ごとにプロセスや狙い、

取り組みの様子などを詳解する。 
 
 
(1)わくわく粘土ワークショップ―からだまるごと粘土

づくり！― 
 
1)実施概要 
①実施日 
 2016年6月25日 
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②時間帯、所要時間 
 小学校3、4校時（10:25〜11:50）、85分間 
③対象者、人数 
 山形市立第一小学校4年生47名 
④内容 
 乾燥して硬化した粘土を砕いて粉末にし、水を加えな

がら手や足を使って練り混ぜ、軟らかい粘土を作る。硬

い状態から軟らかく粘りが出てくるまでの変化を、体全

体を使ってダイナミックに体験する。 
⑤ワークショップの手順 
（1）硬い塊状の粘土と軟らかい粘土の両方のサンプル

に触れてそれぞれの感触を確かめ、互いの変化を想像す

る。 
（2）裸足になり、4つのグループに分かれて輪となって、

その中央に撒かれた粘土の塊を木槌で叩いて砕く。粉末

状になることを目指してなるべく小さな塊にする。 
（3）ある程度細かくなったらジョウロと霧吹きで水を

少しずつ加えながら、足で踏んだり、手で揉み合わせた

りして粘土を練っていく。 
（4）軟らかくなった粘土の感触を確かめ、最初からの変

化を確認する。感想や気づきを発表する。 
（5）再生した粘土を使って自由に造形遊びをする。 
（6）約 8kg 分の粘土が入るケースに収納して片付け、

手足を洗う。 
（7）次回の話をして終了する。 
⑥ワークショップの狙い 
・粘土は軟らかい状態だけではないということを知る。 
・体全体を使って素材と触れ合う。 
・徐々に変わっていく粘土の様態変化に気づく。 
・自由に造形する楽しさを味わう。 
⑦育成の対象とするMI要素 
 身体・運動的知能、対人的知能、博物的知能 
 
2)計画及び実施の背景 
 このワークショップは次回におこなう「わくわく粘土

ワークショップ―聴いて、触って、何つくる？―」のた

めの導入であり、そのための重要な素材体験の機会とし

て考えたものである。多様な素材との出会いは、感性を

育む芸術思考を主軸とするワークショップにとって必須

な要素である。昨今の児童たちは、自然の野山にある粘

土質の土に触れて遊んだ経験が少ない。土団子を作った

り、田畑の泥にまみれて遊ぶといったことは日常的に稀

である。触れたことのある粘土といえば油粘土のように

人工的な教材として用意されたものか、あるいは近年主

流となった小麦粘土のように安全に配慮されたものがほ

とんどである。それらは自然の中のどこにでもある粘土

とは大きく異なる。自然の粘土は含有する水分量によっ

て固体から液体の状態まで多様に変化する。通常造形に

用いられる粘土はその中間の状態で、程よく粘り気があ

る固体である。児童たちは目の前の粘土が乾燥によって

硬化することも、水を加えることで泥状になることも経

験的にあまり知らない。今回のワークショップはそのよ

うな粘土の性質を知るための絶好の機会として、硬い粘

土から軟らかい粘土をつくる過程を体験してもらうこと

とした。そこでは目一杯の力を出して木槌で粘土の塊を

叩くという作業から、足や手など全身を使って粘土を練

る作業まで、かなりの身体的な労力を伴う活動となるこ

とが予想された。 
ワークショップを行う側からしてみても、47名分の素

材の準備と会場の設営などにおいて多大な労力を伴う。

以前に同じ内容の活動を東京都内の小学校2年生、30人

程度の人数で行ったが、環境の管理を含めて非常に苦労

した。そのため今回はアシスタントを4人と増員し、事

前準備の段階でシミュレーションを入念におこなった。

具体的には、児童たちの力で砕ける程度の硬さと大きさ

の粘土を選別したことや、時間内に活動を終えることが

できて、なおかつ次回の使用量として十分であるよう、

用意する分量を慎重に調整したことなどである。これら

が過剰であっても不足していても今回のような限られた

時間の中では良い成果は得られない。ただの辛い労働と

して印象を残すか、もしくは物足りなさを感じてしまう

だろう。児童たちに丁度よい手応えと満足感を与えられ

るよう最善を尽くすべきであり、一人当たりの量を 8kg
としたのはこのためである。また出来上がった粘土は小

学校にそのまま寄付した。今後の授業に積極的に使用し

てもらい、児童たちの造形活動の幅を広げてもらうこと

を狙いとしたものである。 
 育成の対象としたMI 要素としては身体・運動的知能

をはじめ、対人的知能と博物的知能を挙げた。活動の内

容を上記に述べたことから、身体・運動的知能について

の言及をここでは省く。対人的知能については、グルー

プで協力し、また隣同士の様子を確認しながらおこなう

状況を作ることによって刺激されることを期待した。そ

のため、あらかじめ活動環境を工夫して設定し、互いの
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行動を観察せざるを得ない状況を作った。主に言語を介

して培われる対人的知能についての別角度からのアプロ

ーチである。博物的知能については、児童たちが徐々に

粘土の状態が変化していくダイナミズムを体感すること

で、今後出会う身近な素材に対して以前より科学的な関

心を持つきっかけとなることを期待した。これらがワー

クショップ体験中の短期的なものではなく、「わくわく粘

土ワークショップ―カラフル陶芸でマイホームをつく

ろう！―」での帰宅後の参加者の反応のように、中長期

的な能力育成の観点を計画の中に盛り込むことも重要で

あると考える。 
 
(2) わくわく粘土ワークショップ―聴いて、触って、何つ

くる？― 
 
1)実施概要 
①実施日 
 2016年7月15日 
②時間帯、所要時間 
 小学校3、4校時（10:25〜11:50）、85分間 
③対象者、人数 
 山形市立第一小学校4年生47名 
④内容 
 曲を聴きながら各々がそこで感じたことを感じたまま

に粘土で造形する。リズムや音色から感じる思いを視覚

による形にとらわれることなく触覚を通してダイレクト

に粘土に反映させて、偶然にできた形を楽しむ。 
⑤ワークショップの手順 
（1）前回に自分たちで再生した粘土をケースから取り

出す。 
（2）裸足になり、5~6人で1グループとなって、ウォー

ミングアップとして粘土遊びをする。 
（3）粘土を一人ずつ取り分け、目隠しをして、曲を聴き

ながら粘土に触れる。曲が終わったら目隠しをとり、目

の前の形を見る。 
（4）もう一度目隠しをし、曲を変えて再びおこなう。 
（5）3曲目は目隠しを外しておこなう。曲が終わった後

にできた粘土のかたちにタイトルをつける。 
（6）相互鑑賞を行い、活動を通しての感想を発表する。 
（7）粘土をケースに片付け、手洗いを済ませ、まとめを

述べて終了する。 
⑥ワークショップの狙い 

・粘土に触れることによって手指の触覚性を高める。 
・曲を聴いて自由にイメージしたり、曲によって変化す

る自分の感情に気づく。 
・目に見える形にとらわれず、感じまたまに手を動かし

て感覚や感情を発散する。 
・偶然にできた不定形の形にタイトルをつけ、言葉に変

換する。 
・感じたことを素直に表すことの自由さと楽しさを知る。 
⑦育成の対象とするMI要素 
 身体・運動的知能、音楽的知能、内省的知能 
 
2)計画及び実施の背景 
 前述の粘土を通した感覚の相互作用についての考察を

踏まえ、ここでは粘土での造形活動に何か別の要素を加

えて、これまでにない新鮮なワークショップを開発する

ことを狙った。そこで着目したのは、音や曲などを聴く

ことで触発される内面の動きや、その反応としての形の

表れ方である。言い換えれば聴覚と触覚との関連を探る

試みである。 
 一般的に粘土で造形活動をするとき、主に頼っている

のは視覚である。当然ながら触覚も充分に働かせてはい

るが、視触覚という用語があるように、視覚は触覚を補

い高める働きをしている。ツルツルとした感触を手で感

じ取るとき、触れる前からその滑らかな表面を目で確か

め、その瞬間にこれまでの経験を感覚に変換して、指先

で実感することをあらかじめ先取りしているのである。

それはまた、触れた直後の驚きを緩和させ、過去に経験

したことのある感覚と同期させることで安堵の感をもた

らす役割も果たしている。一方でこのような自然に備わ

った視覚の特性によらずとも、粘土での造形活動におい

て重要とされているのもやはり視覚である。モティーフ

となるものや手本などをよく観察し、形の違いなどを比

較しながら造ることが一般的である。モティーフなどが

無い場合でも、頭の中で浮かんだイメージを粘土の形と

して表せているかどうか、目の前の粘土の形を見て比較

しながら判断しているのである。学校教育の現場などで

児童たちの成長を促すための指導や、客観的な評価のた

めにもこのような方法が最も効率がよいことは明らかで

ある。 
 他方、新たなワークショップを考案するために、視覚

に代わる、児童たちの創造性を刺激する感覚として聴覚

に着目し、その刺激として音楽を取り上げた。具体的に
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は、目から入る情報を目隠しによってシャットアウトし、

耳と手から入る情報だけでおこなう活動の可能性につい

て探る試みである。普段慣れ親み過ぎているために無意

識のうちに様々な既成概念や既成の価値観が入り込んで

しまう視覚情報よりも、聴き慣れない音色やリズム、曲

などのほうが児童にとっては新鮮で、素直な反応が期待

できると考えた。楽曲が直接心に働きかけてイメージを

増幅させることや感情を深く揺さぶることなどの、内面

にもたらす様々な作用をより強調するために、視覚を奪

って聴覚に集中させることで若く豊かな感受性を最大限

に生かすことを狙った。そこには、流れる曲に聴覚を晒

し、リズムや音程に身を任せながら粘土に触れ続けるこ

とで、各々の感情の起伏や移り変わりを把握させる目的

もあった。これらは総じてMI の内省的知能を刺激する

ための仕掛けであったとも言える。 
 目隠しには聴覚に感覚を集中させる目的以外にも狙い

があった。一つは目視によらず触った形を心の中に再現

すること、つまり暗闇の中での空間把握能力を刺激する

ことであった。これはMI の空間的知能についてのアプ

ローチである。視覚に頼ることができない分、触覚の記

憶によって形態と位置を把握することになる。この非日

常的な行為を通して児童たちの内面世界における造形の

具体的なプロセスを探り、それによって粘土の形の表れ

方の違いを検証することができるのではないかと考えた

のである。さらに、活動中に隣の人を見て省察すること

や、部屋の明るさや色などで感情が左右されてしまうこ

とを防ぐ効果も想定していた。周囲の環境に影響されず

におこなうことができるという点でも目隠しは有効に働

くことが予想された。 
 このワークショップの最も重要な要素である選曲につ

いても活動の流れとともに詳しく解説しておきたい。上

で述べた内省的知能への取り組みをより実効的に、かつ

連続性のあるものにするべく、曲の種類や順番について

は十分に考慮した。曲数はワークショップの全体の活動

時間の中から割り当てた結果として 3 曲に絞った。3 曲

ともに共通して考慮した点は、児童たちが聴いたことの

ない曲であること、歌詞や言語によってイメージが安易

に誘導されないようインストゥルメンタルの曲に統一す

ること、喜怒哀楽の中のある感情を誘発しやすいメロデ

ィーやリズムであること、3 曲ともメインの楽器が異な

ること、多くの音色を体験できること、体験として短す

ぎず長すぎない曲であること、などである。1 曲目はス

ペインの現代音楽家カルロス・ヌニョスがケルトの民族

楽器であるバグパイプによって演奏する「セイラーズ・

ホーンパイプ〜（ポパイより）」という2分強の楽曲を選

んだ。全体を通してテンポが早くコミカルな楽しい雰囲

気の曲である。続く2曲目はジョゼッペ・トルナトーレ

監督の映画作品「ニュー・シネマ・パラダイス」（1989年）

のメインのサウンド・トラックである「初恋」を選んだ。

この曲も2分強と比較的短いが、切ない印象のメロディ

ーがピアノでゆったりと演奏される曲である。1 曲目と

2 曲目では対照的に、それぞれワクワクする楽しい感情

と物悲しく寂しい感情が沸き起こることを狙った。また

これらの曲が終わるごとに目隠しをとり、暗闇の中での

出来事と現実に現れた粘土の形とのギャップや偶然性を

味わい、そこでの感情を自覚させることも盛り込んだ。

3 曲目は東北芸術工科大学の和太鼓サークル太悳の「追

い風」という曲を選んだ。和太鼓と篠笛の掛け合いが心

地よいリズムでおこなわれ、8 分弱という比較的長い時

間の中で時に勢いよく、時に穏やかに演奏されて、2 つ

の楽器の音色とリズムによって物語を紡いでいるかのよ

うな印象を与える曲である。ここでは懐かしさや郷愁に

よる心象風景を思い浮かべることを狙った。そして前の

2 曲とは取り組みを変えて、目隠しをとった状態で粘土

に触れることを試みた。聴覚を通して触発される感情や

イメージの表れ方が暗闇での場合と視覚が解放された状

態での場合とでは異なることを実感させ、視覚に惑わさ

れずに自分の内面世界に没頭してイメージを強く持つこ

とができるかどうか、各々に挑戦してもらうためであっ

た。 
 ワークショップの最後の活動として、3 曲目の終わり

とともに最終的な形へと変化して止まった粘土の塊にタ

イトルをつけることを計画に入れた。自分の感情の変化

や、脳裏に現れては消えていったイメージを思い出し、

現実の粘土の形と結びつけて言語化することで各々の体

験を振り返えらせるためであった。 
 
3. プログラムを通じた反応 
 
 ここでは山形市立第一小学校で実施した時の児童たち

の様子について述べる。音楽を用いた部分についてはそ

れ以前の 2016 年 1 月 23 日にやまがた藝術学舎におい

て小学 1〜3 年生を対象に実施した時との比較も交えて

考察する。 
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(1)素材との関わり 
 1 日目におこなった粘土づくりの活動は児童たちにと

って新鮮な体験であった。体育館を広々と使うことによ

る開放感があってのことでもあるが、全身で粘土に触れ

る体験はほとんどの児童にとって初めてのようであった。

冒頭に児童たちに質問したところでは、硬化した粘土の

塊を見ることも初めてとのことであった。素材の新たな

側面との出会いを、活動の初めに効果的に与えることが

できたと思われる。活動の途中では、木槌で叩くことに

よって粘土の塊が簡単に細かく砕けていく様子を面白が

り、疲れを忘れて一心不乱に叩き続ける児童たちが多く

見受けられた。あるグループにおいては叩くリズムが数

人で偶然合ったことをきっかけに、皆で息を合わせて叩

くという興味深い活動もおこなわれた。対人的知能が働

いたグループでの相互作用であった。粘土を練る活動で

は、水を撒いて泥状になった粘土が乾いた粉末状の粘土

と合わさることで程よく粘りのある状態に変化していく

様子に声をあげながら、手足や服が汚れたりすることも

躊躇せず熱中していた。素材との出会いとして十分に記

憶に残る濃い体験となったと思われる。2 日目の内容へ

と期待を持たせて活動を終えるができた。 
 2 日目の活動における素材との関わりにおいて重要で

あったのは、最初のウォーミングアップとして設定した

粘土遊びである。曲を聴きながら造形活動をする際に

様々な形のヴァリエーションが出せるよう、粘土への触

れ方や扱い方をあらかじめ豊富に経験させるためである。

具体的には、粘土をちぎる、くっける、高く積み上げる、

ひねって伸ばす、穴を開ける、四角の塊にするなど、私

がそれぞれの行動ごとに号令して数分間集中して取り組

んでもらった。最初に手にした粘土の大きさ、形、軟ら

かさなどに慣れていない場合や、それらを十分に把握し

ていない場合、次におこなう曲を聴きながらの活動にお

いて粘土の抵抗を強く感じてしまい、自由な造形がしづ

らくなる。このウォーミングアップによって一人8kgほ

どで用意した粘土の量に慣れ、軟らかさや力を加える感

覚を掴むことができ、粘土の塊全体をどんどん変化させ

ることができていた。また変化していく粘土に児童たち

も興奮気味に楽しんでいた。粘土が自分の身体の一部と

なったかのように、手指からの触覚を通して粘土との感

覚の相互作用が行われていたのである。 
 

 
(2) 音楽を通した反応 
 1曲目の「セイラーズ・ホーンパイプ〜（ポパイより）」

では早いテンポに手の動きを合わせて、まるで楽器を演

奏するかのように粘土に触れている児童が多く見られた。

バグパイプの高く通る音色が直接身体に働きかけている

ようであった。粘土でのウォーミングアップの直後の活

動でもあったためか、穴をたくさん開けたものや突起を

複数ひねり出したものなど、様々なタイプの形があり、

全体として部分の凹凸に執着したものが多かった。2 曲

目の「初恋」で特徴的に見られたものは、粘土の表面を

撫で続けたものや粘土の塊を転がして丸くしたものであ

った。優しく粘土を扱い、広くなだらかな曲面の形とな

って現れていた。2 つの曲とも対照的な曲調ではあった

が、メロディーの抑揚が素直に形に反映されたものと思

われる。曲が終わり、ブラインドの暗闇の中で探るよう

に粘土に触れていた状態から解放されると、皆目の前に

現れた不思議な形に歓声をあげて面白がっていた。目隠

しをとっておこなう3曲目については、山形市立第一小

学校では和太鼓と篠笛による「追い風」を用いたが、前

回にやまがた藝術学舎で実施した際はモーツアルトの

「アイネ・クライネ・ナハトムジーク」を用いた。ヴァ

イオリンを主として6分弱で演奏されるオーケストラの

楽曲である。ここでは曲が静かにゆったり演奏される部

分と勢いよく音量をあげて激しく演奏される部分とのメ

リハリがそのまま形に現れ、ヴァリエーションに富んだ

造形物が出揃っていた。児童たちは曲中に様々なイメー

ジが湧いていたようであった。周囲の状況にも気に留め

ず、自分の世界に没頭するかのように顔を上に向け、自

ら目を瞑っている児童がいるほどであった。その経験を

もとに山形市立第一小学校では少し実験的な意図も込め、

同じように比較的時間が長く、日本の楽器でドラマチッ

クに演奏される「追い風」を選択した。結果としては「ア

イネ・クライネ・ナハトムジーク」で見られたほど多様

な造形物はあまり出てこなかった。これは、和太鼓と篠

笛の音色から連想されるイメージが「日本の祭り」とし

て固定化してしまったためと考える。すなわち、楽器が

演奏される場面を反射的に想像したのではないかと推測

される。目が見えている状態であるということもその要

因であると思われるが、思いついた風景や物の形を作っ

ている児童が多数見られた。踊りを踊っている祭りの情

景や、太鼓などの具体的な形である。活動の最後におこ
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なったタイトル付けでも「祭り」や「おみこし」などの

言葉が入ったものが多かった。確かに何らかの物語を感

じさせやすい旋律の展開が仕組まれた曲ではあるが、児

童たちにとっては楽器の音色に強く印象づけられたよう

であった。私がここで狙っていたノスタルジーの感覚は

経験を多く積んだ大人たちがおもに抱くもので、子供た

ちにはもっと身近な楽しい出来事への関心の方が強く、

過去に感じ入る感覚は大人ほど持ち合わせていないこと

を示す結果とも捉えられる。 
 3曲（「アイネ・クライネ・ナハトムジーク」を含める

と4曲）ともそれぞれ違った反応を見ることができ、大

変興味深いものであった。計画当初は児童たちがブライ

ンドを怖がることも心配されたが、目隠しをするとむし

ろ非日常的な体験としてその状況を面白がるほどであっ

た。また目の前にある粘土の形態や位置をほぼ把握でき

ている様子から、手の触覚によって確認したものを頭の

中で瞬時に再現できていることも分かった。またブライ

ンドであっても何らかの風景を作ろうとしている児童も

見受けられたことから、脳内や目の裏に音楽から触発さ

れた映像を浮かべ、浮かんでは消えていくそのイメージ

を見えない粘土に留めようとしていることが窺えた。曲

が流れている時間は、限定的に手で確認することができ

る確かな現実の形と、限りない暗闇の深淵に映る不確定

な映像との端境を感じる時間でもあったのではないだろ

うか。 
 
4. 最後に 
 
 粘土と音楽とを合わせることによって新たに考案した

ワークショプの実践を通して、教育現場における触覚へ

の多様なアプローチの重要性を改めて実感した。もはや

スマホ育児という言葉まで生まれていることにも象徴さ

れるように、現代は目から入ってくる情報に溢れ、その

状況は加速度的に進んでいる。手指からの触覚という人

間の原初的な感覚をごく自然に刺激していた生活環境は

すでに大きくかたちを変えた。しかしこのワークショッ

プにおける児童たちの様子からはその感覚が失われてい

るようには見えず、むしろ活動体験の新鮮さ故か、とて

も豊かにあるように思われた。人類史の長さからしてみ

れば今日の生活様式の急激な変化に要した時間は一瞬の

ことであり、形成するために長い年月を要した人間の本

来的な力を大きく減退させるには程遠いのであろう。と

はいえ、触覚を発散する機会が失われつつあることは事

実であり、それによる歪みは様々な現代的な病となって

顕在化しているようにも思える。教育の大きな役割は本

質的な事象に目を向けさせること、とくに美術教育にお

いては実践を通してその気づきを与えることである。義

務教育の現場において図工や美術の時間は非常に限られ、

準備や片付けに要する労力も惜しまなければならないこ

とは承知している。しかしそのような状況においても、

子供たちの豊かな能力を中長期的に育む視点に立ち返り、

評価方法や教科横断型授業などの開発や運用に本質的な

実効性を求めることが必要な時代なのではないだろうか。

本研究において実施してきたワークショップそのものも、

そのための実験的な試みであった。成果物によって評価

する既存の取り組みにとらわれず、子供たちの内面で育

まれているものに目を向け、子供たちがそれを自然と表

すことができるように努力することである。目隠しをし

ながら静かに集中し、用心深く粘土の形を探っていた児

童たちの姿はたいへん印象的であった。 
 最後に、このワークショップの実施にご協力いただい

た山形市立第一小学校の先生と4年生児童に感謝の意を

表したい。併せて、そこで作った粘土をこれからも教材

として存分に使ってもらえることを心から願う。 
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１、はじめに 
 本研究に基づく一連のワークショップは、芸術思考

が多重知能理論（※注1）に於ける8つそれぞれの知能

と包括的に結びつく思考と定義した上で、その重要性

と教育に於いての活用法を考察するものである。 
 小中学校に於ける美術の授業の減少についての様々

な声を耳にする中、大学で美術の重要性を問う立場の

私は、ただそこに否定的な発言を述べるくらいしかで

きる事が無かった。 
 2013年に創造性開発研究センター研究員に任命され

るにあたって多重知能理論を学んだ際、そこに芸術思

考が結びついてできる世界と、自身の生い立ちに類似

性を感じ、この研究のもたらす成果への期待とその重

要性に共感した。 
 生い立ちについて少々触れておくと、私は彫刻家で

教育者でもある父の家に生まれ、美術が生活の中に当

たり前に溶け込んだ家庭に育った。絵本と同列に画集

が並び、常に様々な素材で何かを作っていたように思

う。 
 美術家は変わった人が多いとされ、我々自身も美術

家と一般の方を区別する傾向にあるが、実際美術家は

至って常識のある普通の人が多い。ただ美術家の多く

は日常の物事や事象を独自の視点で観察し、独自の在

り方で連結することで物事を先に進めようとする気が

する。その連結の方法や導き方を側から見ていると変

わった人に見えるのかもしれない。 
 そんな自分にしてみれば当たり前な、しかし同級生

にとっては少し変わって見える様に育った私は周りか

ら浮くこともあったが、今思えば芸術思考と多重知能

理論の活用によって様々なアイデアを提案し、ここま

で生き抜いてきたように思う。 
 これからのAI社会の中で、我々人間はいかに人間ら

しく、豊かに生きていくことができるのか。ほとんど

の仕事はコンピューターやロボットがこなし、今ある

職業の多くが無くなるこの先の未来に、これまでの教

育のままでその世界を生きる人材を輩出していけるの

か。 
 私はそれを芸術思考による新しい発想こそがその糸

口になる気がして止まない。この研究がその幾許かの

助けになることを期待し、報告書としたい。 
 
２、プログラム内容と取り組みと反応 
 2014年に芸術思考に基づいたワークショップ開発を

担当するにあたって、基軸となる骨を作ることにし

た。 
 多重知能理論の8つの知能と芸術思考を活性化させ

ることを目的に、異なる知能をいくつか使いそうな要

素を組み合わせることが重要な様に思われたため、自

身の専門の彫刻技法や考え方を軸に小・中学校で行わ

れている授業や生活における事象と結び付けることを

思いつき、思慮の結果家庭科における調理の授業との

連結をすることにした。また、地域の名産品や店と連

動することによって美術、家庭科以外にも地域性や食

育の要素を取り込むことが可能になり、昨今の美術教

育に於ける時間縮小問題をも解決できるのではと考え

た。 
 

芸術思考ワークショップを通して想う未来 
 
 
東北芸術工科大学芸術学部美術科美術科工芸コース 准教授 
深井聡一郎 
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 基軸となる彫刻の技法を大まかに分けるとモデリン

グとカービングがある。モデリングは塑像のように何

もないところに足したり引いたりして形を作っていく

表現手法である。これにキャスティングという技法が

加わると、モデリングされた粘土は、この型取りによ

って石膏やブロンズといった別の素材に置き換えられ

ることで恒久的な彫刻素材になる。またカービングは

初めから決められたサイズの材（木や石など）の中か

ら、そこに内包された形を掘り出していく表現手法で

ある。 
 ワークショップの組み立てをするときに、これらの

表現手法をどう組み合わせるかで基本的なプロセスを

決定することとした。「食べる彫刻」と題した3つの

ワークショップの内、二つはカービングによる木型制

作であり、一つは小麦によるモデリングである。また

彫刻に於ける恒久性にあたるものはこのワークショッ

プにおいて、作品の完成から口の中に入れられるまで

の間のことなので、一つは型抜きした状態を完成と

し、二つは私の専門でもある陶素材による彫刻表現を

意識しオーブンでの焼成で恒久性を手に入れるものと

した。 
 次に作品となる素材の決定だが、山形市内の地域に

根ざした店にお願いすることにした。ワークショップ

の時間に収める為この3回はパンやお菓子に絞ったの

だが、ワークショップや授業によって、もっと調理が

必要な料理でも構わないと考えている。そして地域の

特色や名物を活かした素材を率先して取り入れれば良

いと思う。この考え方は学校給食に見られる地域性を

取り込んだ食育と通ずるものである。 
 まだまだ彫刻手法から起こせるワークショップは無

限にあり、実現できていないものもあるが、機会があ

れば今後も続けていきたいと考えている。 
 
 このような考えを基軸に「食べる彫刻」ワークショ

ップを、以下のように定義したいと思う。 
① 「食べる彫刻」は彫刻に於ける表現技法を一つな

いしは、二つ以上組み合わせることを作品制作の

基軸とする。 
② 「食べる彫刻」は彫刻における素材を、食材に置

き換えて考える。作品の完成から口に運ばれるま

でを彫刻における恒久性と考え、その恒久性を保

つための彫刻技法を考えあてがう。 
③ 「食べる彫刻」のワークショップを開催する、も

しくは授業化するにあたって、可能な限り地域の

名物や名産を積極的に作品制作に取り込む。 
④ 「食べる彫刻」は作業のみによって作品を完成に

導くだけでなく、彫刻技法を通した思考プロセス

が加味されることが望ましい。 
  
 この定義のもと、主担当として考案したワークショ

ップを以下で詳しく述べていくこととする。 
尚、本ワークショップ開催時と現在では検証方法にも

違いがありデータが不十分なものもあるため、主観の

判断での論考となる場合がある。 
 
・食べる彫刻 自分らくがん 
⑴ 概要 
 
実施日：2014年8月11日（月） 15:00−18:00 
実施場所：藝術学舎 
対象者：小学4～6年生 
参加者：13名（男：2名 女：11名） 
担当：深井聡一郎（美術科工芸コース准教授）   
   吉賀伸（美術科彫刻コース講師、現准教授） 
協力：佐藤慎太郎（和菓子職人）、乃し梅本舗佐藤屋 
TA（ティーチングアシスタント）：学生2名 
関連する知能領域：空間、内省、身体 
内容：バルサ等の彫りやすい木材に彫刻刀で自分の顔

を彫る。自分自身の顔を想像しながら、陰刻（逆から

彫っていく）をすることで、 想像と可視化の差異（エ

ラー）を感じながら活動をする。最後は落雁を押し込

み完成させる。  
ねらい：①自身の顔を彫る活動を通して、内省しなが

ら作品を作る。 
②空間的に顔の形を捉え、想像を可視化することがで

きる。 
③彫刻刀の使い方を理解し、正しく扱うことができ

る。  
④落雁という素材を使うことを通して、食べ物の大切

さや扱い方を学ぶ。 
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備品：配布材料：A4スケッチ用紙2枚・バルサ材12×
8×2センチ1個、落雁の生地（様々な色を用意）、持

帰り用の箱。貸し出し道具：鉛筆、作業板、予備の彫

刻刀、千枚通し。 
 
⑵ 内容と取り組み 
 このワークショップは、彫刻に於けるカービングと

キャスティングによって構成されている。言ってしま

えば、木型制作である。金属やプラスチック、そして

シリコーン型が生産される前に、日本でも多く用いら

れたものだが、世界の多くの地域でその国の特色の強

い木型があり、私感では、中でも日本の和菓子型はと

ても精巧で美しいものが多く、骨董としてコレクター

も多い。今回は1回目ということもあって、できれば

山形の老舗和菓子屋とコラボレーションをしていきた

いと考えた。また時期も夏のワークショップというこ

ともあり、傷みやすい水菓子や練り切りなどでなく、

干菓子例えば砂糖菓子や落雁を使ったものにすること

をイメージした。 
 木型を彫るという行為は陰刻と言い、立体を反転さ

せた状態を頭の中でイメージし、高い部分を深く彫っ

ていく行為であり、非常に空間的な思考を必要とする

表現手法である。おそらく参加する小学生達にとって

は初めての行為であり、必ずエラー（思っていたもの

とは異なる出来上がり）が生じることも狙いの一つで

ある。また、彫刻刀を授業内で使い出す学年が、概ね4
年性以降ということらしいので、対象学年を4〜6年生

と定めた。4年生と6年生でも大きく差が生まれた。後

で述べるが4年生の方が多くエラーを生じている面白

い作品が多かった様に思う。このことを踏まえ、いず

れ中学生、高校生、また大学生以上の大人でも検証し

てみたいと思う。私が彫った陰刻の自刻型、TA学生の

作った自刻型、そして江戸時代の和菓子型、韓国と中

国の菓子型を見本として提示したが、彫り進めている

うちにその構造を理解するものと、最後まで理解でき

ないものがいることが予想できていた。ここまでの陰

刻作業に2時間用意したが、集中できる時間の長さに

も学年差が現れた様だ。危険指導は深井・吉賀とTA2
名がバランスよく張り付き指を切るなどの怪我がない

様注意した。 

 木型が彫り終わると、乃し梅本舗佐藤屋の佐藤慎太

郎氏が練ってくれた落雁が登場する。落雁は米などか

ら作った澱粉質の粉に水飴や砂糖を混ぜて着色し、型

に押して乾燥させた干菓子であるが、肌色や赤やピン

クや黒など、使いそうな色の他に、原色の派手な生地

を何色も用意していただいた。少し集中力を欠いてい

た小学生達が盛り上がる瞬間である。型込めは数点を

予定していたが、生地が無くなるまでその興奮は続い

た。それはまるで、型から鋳込まれた彫像を取り出す

行為の様であった。 
 
⑶ ワークショップ運営上の時間軸 
14:50 小学生達が集合するとともに随時アンケートを

実施した（※注2）。会場入りする時間がまちまちなの

で、アンケート開始時間と終了時間にばらつきが出

た。TAが補助に入り書き終わり次第回収した。 
15:10 担当した研究員2名、乃し梅本舗佐藤屋佐藤慎

太郎氏、TA2名を紹介した。あらかじめホワイトボー

ドに書いておいたワークショップ概要とねらい、時間

割を説明。この時は研究用の堅苦しいものではなく、

子供向けの楽しげなものとした。配布材料の説明をし

た。 
15:30 自分の顔をバルサ材のサイズでスケッチをす

る。スケッチを元にバルサ材に顔の輪郭を描く。彫り

始めようとするものが出始めた頃、吉賀伸研究員によ

る彫刻刀の使用に対しての危険指導を行う。刃の前に

指を置かない様にする、彫刻刀作業のために縁を付け

てある作業板の扱い方などを説明した。 
15:45 参加者の多くが彫刻刀による制作に入る。担当

者、TAが均等に巡回し、危険指導やそれぞれに顔を手

で触ってもらい凹凸がどのようになっているのか自覚

させた。この間、佐藤慎太郎氏は落雁による制作に合

わせ、準備をしている。 
17:00 型のゴミを払い、佐藤慎太郎氏の指導のもと、

落雁を中心に和菓子の話や、扱い方、型込めの方法な

どを指導してもらい、実際に好きな色を型に込めてい

く。 
17:30 制作終了。振り返り。解散。 
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写真1 木型による自刻像（筆者作） 

 

 

写真2 型で落雁を抜いた様子 

 
⑷ プログラムを通じた反応など 
 小学校の図工用に購入したほとんどの彫刻刀には、

怪我防止のガードが付いており、深く掘り進めるのに

邪魔そうであった。普段1時間以内の授業がほとんど

の小学生には、長時間の制作はまだ厳しいように感じ

た。1時間を過ぎた頃から集中力を欠き、友人と雑談を

する参加者がちらほら見られた。逆に集中して入り込

む参加者もおり、個人差が見られた。 
 長時間の彫刻作業の後の落雁による、型込め時に

は、これまでの集中から解き放たれ、皆楽しそうに食

べられる自刻像を取り出していた。最初は肌色、黒

（グレー）、ピンクなど人間の色に近い色合いを選ん

でいた彼らも、個数を増すごとに青、ピンク、緑、黄

色など自由な色を使い楽しんでいたようだった。型か

らはみ出した部分を食べるもの、隣の参加者からそれ

らを貰い集めまた型に込めるものの姿が見られた。結

果、佐藤慎太郎氏が用意してくれた落雁生地の全てが

型に込められ、用意した紙箱をいっぱいにしていた。 
 振り返りでは作業の辛さを口にするものもいたが、

概ねその後の落雁による作業の楽しさから好意的な感

想が多く見られた。和菓子以外のお菓子にも使えるこ

とを伝えると、それぞれに様々なイメージが広がって

いるように感じた。 
 迎えの親御さん達に自慢げに完成した作品見せるも

のも多く、運営側も満足感を得られた。 
 彫刻、美術と他教科の授業もしくは生活、そして地

域との連携による授業に充分な可能性を見出すことが

できた。芸術は生きることにいかに重要か、生きるこ

とに彩りや新しい可能性を与えるのは芸術であるので

はないか、という確信に近い考えを得るに至った。表2
における身体運動的知能の高さは彫るという行為と関

係し、空間的知能の高さはカ—ビングによる陰刻という

行為に関係していると考えて良い。また高い値を示す

と思っていた内省的知能が1という値に留まったの

は、ワークショップという集団の中で行う内省的活動

のため、他者を意識する部分が表れているよう見て取

れる。個人で行っていたらこの数値が高くなるのでは

ないだろうか。そこにはワークショップとして与えら

れたものと、自発的に行い考察しながら進めるものの

違いが生まれると考える。 
 また参加者は、最終的な形状として現れる魅力的な

お菓子を得るために、それまでの単純作業にも近い工

程にコツコツと挑む姿は、彫刻を専攻する学生、もし

くは彫刻家のそれとなんら変わらず、結果彼らは小さ

な彫刻家になったと感じた。 
 
表1自分らくがん参加者の構成とSAN感情スケール（事後） 

 
 
表2 自分らくがん多重知能理論分布図 
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・食べる彫刻 家族パン 
⑴ 概要 
実施日：2015年3月27日（土） 13:00−16:00 
実施場所：藝術学舎 
対象：小学 1～6年生 
参加者：17名 
担当：深井聡一郎（美術科工芸コース准教授）     
   青山ひろゆき（美術科洋画コース准教授）     
   吉賀伸（美術科彫刻コース専任講師）  
協力：寒河江靖（Bakery & Cafe meli-melo） 
TA（ティーチングアシスタント）：学生2名 
関連する知能領域：身体、内省、対人 
内容：様々な素材で家族の顔を描く。その後、パンで

家族の顔を形作る。パンの焼成中に容れ物と家族に宛

てたメッセージカードを作成する。焼き上がったパン

をお互いに 鑑賞し、活動の振り返りを行う。パンは容

れ物に入れて持ち帰り、メッセージカードと共に家族

へ渡す。  
ねらい：①絵画と彫刻の起こりを知らず知らずのうち

に体感する。 
②膨張するパンという素材で思い描いた完成像とのギ

ャップを楽しむ。 
備品：配布材料：A4画用紙、様々な素材（毛糸やボタ

ンやシールなど）、パン生地（2色）、トッピング（レ

ーズンやチョコなど）、持ち帰り用の箱。貸し出し道

具：絵の具やペンなど、のりやテープ類、作業板。 
 
⑵ 内容と取り組み 
 このワークショップは、彫刻に於けるモデリングと

焼成によって恒久性を手に入れている。それはテラコ

ッタや陶による彫刻と同じと捉えて考案したものだ。

粘土の場合は収縮だがパン生地の場合は膨張する。い

ずれにせよ、モデリングしたものから少し形が変わる

（エラーが生じる）のも魅力の一つと思われる。また

オーブンによる焦げ目も、前回のカービングとは違う

最後は窯に委ねるという点も陶による彫刻のそれとか

なりの共通点があるように感じた。 
 また、まず絵画として家族像を描き、それをパン生

地に起こす様は、まだ平面的であるが、それが膨らみ

彫刻となる様は、中世において窓から見える風景とし

ての効果もあった絵画と建築の壁面の延長として膨ら

みを得たレリーフの構造に通ずるものがあると考え

た。 
 今回は前回と異なり刃物を使用しないため、低学年

からの参加が可能でどの学年の授業でも導入ができる

ように考慮した。同様にパン屋のない町はほとんどな

く、給食のパンを焼くような業者とでも出来るワーク

ショップだと思うので、先のワークショップと比較し

ても実現が容易いはずである。 
 青山ひろゆき研究員の協力の元、地元パン屋職人が

生地を準備する間に様々な素材で家族の顔を描くミニ

ワークショップを開催し、そのイメージからパンによ

る家族像を作ることとした。 
 山形の人気店Bakery & Cafe meli-meloの寒河江靖氏か

らパンについての講義を受けた後、生地が配られ、先

ほどのイメージした家族像を作っていった。生地は長

く触ると痛むので短めの作業工程となる。寒河江靖氏

が制作されたパン生地の家族像を店のオーブンまで運

んで焼成をする間、吉賀伸研究員による家族に送るた

めの容れ物と家族に宛てたメッセージカードを制作す

るミニワークショップを開催した。 
 青山、吉賀両研究員のワークショップはコラージュ

の要素が強く、モデリングとは違う意識になるため、

慌ただしくも様々な要素を体験してもらうものであっ

た。焼成時間を埋めるために考えた苦肉の策であった

0

1

2

3
言語的知能

論理数学的

知能

音楽的知能

身体運動的

知能

空間的知能

対人的知能

内省的知能

博物的知能

ワークショップＦ

食べる彫刻 自分らくがん
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が、結果様々な知能に刺激を与えることができたよう

に思う。 
 食欲を誘う匂いとともに、焼きあがったパンは、生

地の状態とはだいぶ違うものとなり、自身の作った作

品がどれなのか分からない参加者もいたが、それぞれ

がその変化を面白がっていた。その後制作した容れ物

にパンを納め完成とした。 
 
⑶ ワークショップ運営上の時間軸 
12:50 小学生達が集合するとともに随時アンケートを

実施した。会場入りする時間がまちまちなので、アン

ケート開始時間と終了時間にばらつきが出た。TAが補

助に入り書き終わり次第回収した。 
13:10 担当した研究員3名、Bakery & Cafe meli-melo寒
河江靖氏、TA2名を紹介した。あらかじめホワイトボ

ードに書いておいたワークショップ概要とねらい、時

間割を説明。この時研究用の堅苦しいものではなく、

子供向けの楽しげなものとした。 
13:20 青山ひろゆき研究員によるミニワークショップ

の説明を行う。自由に素材を使って楽しく描こうと伝

え、描く上でのアドバイスを行なった。次に画用紙を

配布し、用意した画材（ペンや絵の具など）や素材

（毛糸やボタンなど）などの説明をした。 
13:30 様々な素材を用いた家族像制作開始。自由に描

いた顔が表出する。ボタンを目にするなど与えられた

素材を自由に使った。この間寒河江靖氏はパン生地を

人数分小分けにカットする。 
14:00 寒河江氏によるパンについての話。パンとはど

のようなものか、パン生地の扱い方、トッピングのチ

ョコやレーズンの混ぜ方についてのレクチャーを行な

った。長時間触らないことが大事とのことだったの

で、先に描いた家族像をイメージしながら、パン生地

に写した。製作中レリーフ彫刻の歴史を分かりやすく

説明した。 
14:30 パン生地を寒河江氏がBakery & Cafe meli-melo
まで車で焼成しに行く間、吉賀伸研究員による焼きあ

がったパンを容れる入れ物と家族へのメッセージカー

ドを作成するミニワークショップの説明を行う。 
14:45 ミニワークショップ開始。それぞれ思い思いに

装飾を手がけた。パンを送る家族への気持ちを込めて

制作した。 

15:30 寒河江氏がパンを焼き終えて戻る。それぞれ完

成した箱にパンを詰め、食欲をそそる香りの中、その

変化を楽しみながら鑑賞した。 
15:45 振り返り。数名に意見を聞き、その後アンケー

トをとった。 

 
写真3 焼きあがったパン 

 
⑷ プログラムを通じた反応など 
 パン生地という長時間いじることのできない素材に

よる彫刻制作のため、二つのミニワークショップを用

意した。家族像（絵画）から始まり、浮き彫り（レリ

ーフ）状に作ったパン生地が焼成により膨らみ（彫

刻）、それを容れ物（建築）に収める、という美術そ

のものをパンという素材を元にしたワークショップで

あったが、その裏にあるテーマ自体は子供向けに簡単

に説明するに留めた。大人に対してこのワークショッ

プを開催する際には、その辺りも説明してから行いた

い。 
 短い工程のワークショップが3本混在しているため

慌ただしさがあったように思う。子供達にも頭の切り

替えをしてもらう必要があり、その点は大変だった。 
 パンが焼きあがって帰ってきた瞬間、部屋に広がる

パンの香りに部屋中に幸福感が漂い、思わず皆から声

が上がった。 
 前回のカービング、キャスティングとは大幅に作業

工程が違うため（危険度もないため）小学生全学年が

参加できることが検証できたことも個人的には成果で

あった。ただ、アンケートからの検証という点では学
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年ごとの人数で考えた時、1世代あたりの数が少なくな

るためある程度学年を決めて行なったほうがいいので

はないかと感じた。結果としては、パン生地で家族を

作る行為から身体運動的知能、パンに関する知識から

博物学的知能に変化が見られた。しかし、音楽的知能

に変化があった理由はワークショップの内容からは読

み取れなかった。 
 
表3 家族パンSAN感情スケールの変化 

 
 
表4 家族パンMIの変化 

 
 
表5 家族パンアンケート集計結果 

 

 
表6 家族パンワークショップ前後の相関 

 

 
・食べる彫刻 動物ビスケット 
⑴ 概要 
実施日：2015年11月27日（土） 13:00−16:00 
実施場所：藝術学舎 
対象：小学 4～6年生 
参加者：12名 
担当：深井聡一郎（美術科工芸コース准教授）     
矢作鹿乃子（こども芸術大学幼児教育士） 
  
協力：木野葉子（sweets kitchen MOCO-CHOCO） 
TA（ティーチングアシスタント）：学生2名 
関連する知能領域：身体、内省 
内容：ビスケットにしたい動物をスケッチし、バルサ

材（木材）へ描き、 陰刻して型を制作する。型に山形

の洋菓子店「sweets kitchen MOCO-CHOCO」のビスケ

ット生地を詰め、彫られた動物を取り出し焼成する。

焼成中に動物ビスケットの容れ物を制作する。焼き上

がったビスケットを試食しながら、感想を共有する。

ビスケットは容れ物に入れて持ち帰る。  
ねらい：動物を陰刻（逆から彫っていく）をする【思

考】ことで、形の本質を想像し、そこに起こるエラー

を体感する。【動機／発見】 最終的に食べられる物が

できることで子どもたちの気持ちを引きつける。【価

値の変換】 
備品：配布材料：A4スケッチ用紙2枚・バルサ材12×
8×2センチ1個、ビスケットの生地（プレーン、ココ

アを用意）、持ち帰り用の箱、シール。貸し出し道

具：鉛筆、作業板、予備の彫刻刀、千枚通し、のりや

テープ類、スタンプなど。 
 
⑵ 内容と取り組み 
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 過去2回の「食べる彫刻」ワークショップはそれぞ

れカービングからのキャスティング、モデリングから

の焼成による恒久性が彫刻的要素であったが、今回は

その二つのワークショップからカービング、キャステ

ィング、焼成を抜き出したものだ。型込めによるテラ

コッタや陶の彫刻の作業そのものであるが型を木型の

カービングによって行なっている。以前山口県の萩焼

の窯元で滞在制作をさせていただいた時に、そこの当

主が同様な方法で陶箱制作をしていたのを記憶してい

る。 
 またテーマとなった動物も過去2回の自刻像、家族

像（人物像）からの動物彫刻への流れも、日本の美大

に於ける彫刻教育の流れに当てはめている。 
 ビスケット生地と焼成は山形市内の菓子店 sweets 
kitchen MOCO-CHOCOの木野葉子氏にお願いした。こ

れも過去2回の、地域産業との連携を踏襲している。 
 参加者は初回同様彫刻刀を所有している小学4年生

以上に限定し、焼成時間を考慮して、前回同様焼成後

持ち帰るための容れ物を制作する時間を設けた。容れ

物の制作は矢作鹿乃子研究員のミニワークショップと

し、前回の容れ物と違うものができることを狙った。 
 このように、過去2回のワークショップを踏襲しつ

つ、完成までのプロセスに共通性があったとしても、

素材（マテリアル）が違うと最終的な状態（媒体）が

違うものとなる点は、非常に彫刻的であると考え、チ

ョコレートやゼリーのような鋳造彫刻をイメージさせ

るワークショップより先にこのワークショップを開催

することとした。 
 また、初回が視覚のみの驚きであったのに対し、前

回のパン屋での焼成から帰ってきた時に体験した視

覚、嗅覚を刺激する要素はとても効果的であると考

え、ワークショップ会場にオーブンを持ち込み、より

強い刺激を与えようと試みた。聴覚、触覚、味覚を含

め五感に何かしらの刺激を与えたいと考えている。 
 木型制作の時間が前回長かったことから、集中して

型と自身が向き合えるよう時間を短縮した。 
 
⑶ ワークショップ運営上の時間軸 
12:50 小学生達が集合するとともに随時アンケートを

実施した。会場入りする時間がまちまちなので、アン

ケート開始時間と終了時間にばらつきが出た。TAが補

助に入り書き終わり次第回収した。 
13:10 担当した研究員2名、sweets kitchen MOCO-
CHOCO木野葉子氏、TA2名を紹介した。あらかじめ

ホワイトボードに書いておいたワークショップ概要と

ねらい、時間割を説明。この時は研究用の堅苦しいも

のではなく、子供向けの楽しげなものとした。配布材

料（A4スケッチ用紙2枚・バルサ材12×8×2センチ

1個）貸し出し道具（鉛筆、作業板）の説明をした。 
13:20 好きな動物をバルサ材のサイズでスケッチをす

る。スケッチを元にバルサ材に動物の輪郭を描く。彫

り始めようとするものが出始めた頃、彫刻刀の使用に

対しての危険指導を行う。刃の前に指を置かない様に

する、彫刻刀作業のために縁を付けてある作業板の扱

い方などを説明した。持参した木製の菓子型（日本、

台湾、韓国のもの）を見せて説明した。 
13:30 参加者の多くが彫刻刀による制作に入る。担当

者、TAが均等に巡回し、危険指導やそれぞれに凹凸が

どのようになっているのかイメージさせた。この間、

木野葉子氏はビスケットによる制作に合わせ、生地の

準備をしている。 
14:20 型のゴミを払い、木野葉子氏の指導のもと、ビ

スケットについての話や、生地の扱い方、型込めの方

法などを指導してもらい、生地を配布し型込め作業に

入る。 
14:30 型から抜かれた順にオーブンにて焼成を開始す

る。 
14:45 矢作鹿乃子研究員による「森の箱」と題した容

れ物制作ワークショップ。概要、工程は以下の通り。 
 タイトル：「森の箱」 
 願い： 箱を開けるのが楽しみになるような箱になる

よう想像しながら制作する。立体の箱にバランスを考

えながら飾ることができる。 
 内容：集中した後の制作になるため、気分転換にな

るような内容にする。段ボール地の箱に木や動物のモ

チーフを貼りつけていく 
 工程：1、説明（5分）2、箱を組み立てる（10分）

□視覚・空間的知能 3、ペーパーナプキンを接着剤で

張り付けたり、森のモチーフのシールを貼りつけた

り、構成していく。（25分）□内省的知能 □視覚・

空間的知能 4、乾燥させ、完成 
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材料：・箱20セット ・ペーパーナプキン ・メディ

ウム（接着剤） ・筆 ・森モチーフシール ・マス

キングテープ 
15:40 ビスケットを食べながら、振り返り。アンケー

トの実施。解散。 

 
写真4 森の箱制作風景 

 

 
写真5 焼きあがったビスケット 

 
⑷ プログラムを通じた反応など 
 初回に感じた集中力が長時間持続しない問題に関し

ては、カービングの時間を短縮することによって解決

したが、逆に時間の短さにより作品の質の低下に繋が

った。これは予測していたことで、参加者の年代によ

って集中できる時間を想定し、決定すれば良いと考え

た。 
 初回にも感じたことだが学年が高くなると、彫られ

る動物が没個性していく傾向にある。どこかで見たよ

うなキャラクター化されていくのだ。おそらく周囲と

の差を認知する力が付いていく段階で、小さな共通意

識のようなものが芽生え、個から集団になる過程での

仕方がないことなのかもしれないが、これからの時代

は個を失わせないことが必要なのではないかと考え

た。 
 焼き上がりに対しての反応は毎回そうであるが皆一

同に興奮状態になる。初回は型から抜いた瞬間、前回

は焼き上がり、今回は型から抜いた瞬間と焼き上がり

と、予想通りの反応であった。 
 

表7 動物ビスケットSAN感情スケールの変化 

 

 

表8 動物ビスケット5因子の変化 

 
 
表9 動物ビスケットMIの変化 
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表10 動物ビスケットMIの変化 

 
 
表11 動物ビスケットワークショップ前後の相関 

 

 
３、終わりに 
 私の考案したワークショップは、創造性開発研究セ

ンター開設初期に行われ、多くの参加者が同じワーク

ショップを行った訳ではないため、データとして有効

であるかわからないが、個人的な確信として現代社会

において芸術の力によって新しい社会を提案すること

はできると考える。 

 最近はメディアでもしきりにAI社会の到来が報道さ

れ、オックスフォード大学のマイケル・A・オズボーン

氏によれば、アメリカ社会の702種の職種が今後どれ

だけコンピューター技術によって自動化されるかを分

析した結果、10〜20年後総雇用者の47％が自動化され

るリスクが高いという数値をはじき出した。 
 第2次世界大戦直後アメリカの物理学者ウォルタ

ー・シューハートと物理学者エドワーズ・デミングに

よって唱えられたPDCAサイクル（P : Plan（プラン）

D : Do（ドゥー）C : Check（チェック）A : Act（ア

クト）の4段階を繰り返すことによって、製品と業務

を継続的に改善する。は、事業活動における生産管理

や品質管理などの管理業務を円滑に進める手法の一つ

である）が企業での業務遂行の常識になる中、果たし

て10年20年後も通用するのだろうか。 
「リバネス」の代表取締役CEO丸幸弘によって唱えら

れたQPMIサイクルはQ：Question（クエスション）

P：Passion（パッション）M：Mission（ミッション）

I：Innovation（イノベーション）からなり、個の中で生

まれた疑問に対し情熱を持って遂行し革新的な未来を

築くサイクルである。 
 このサイクルに私は未来の社会構造を紐解く可能性

を感じる。そしてその最初のキーワードであるQ：ク

エッションを生み出す思考こそ芸術思考なのではない

だろうか。私の考えるワークショップが彫刻と社会を

繋ぐことで、新しい発想（疑問）を生み出す子供達の

育成に少しでも貢献できていたら、幸いである。 
 
（注１） ハワード・ガードナー氏（ハーバード大

学教育学大学院教授：認知・教育学、プ

ロジェクト・ゼロ運営委員長）の唱えた

多重知能（MI）理論。新しい教育実践の

支柱としてアメリカのみならず、世界で

支持されている。 
（注２） 2014年当時は、現在（2017年）とアンケ

ートの様式が異なっているため、現在と

同様の検証結果を得られていない。 
 
参考文献： 
「世界を変えるビジネスは、たった1人の「熱」から

生まれる。」丸幸弘著、日本実業出版社 
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「あと20年で無くなる50の仕事」水野操著、青春新

書インテリジェンス 
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1. はじめに 

私が専門としているテキスタイルという領域では、染

めや織り、プリントなどで色彩や形による視覚的な表現

も大変重要な部分であるが、それと同等もしくはそれ以

上に「触覚的」なものを大切にしている分野でもある。 

扱う素材の多様さもその一因だが、何よりも我々の身

体に「触れる」ものであること、身体感覚・皮膚感覚を

もって理解する分野でもあるからだと考える。 

テキスタイルは直訳すると、織物、布という意味であ

る。我々は、生まれて死ぬまで布＝テキスタイルに触れ

て生きていく。生まれて間もなく布や産着に包まれ、死

後は死装束に包まれる。 

よく「衣・食・住」という言葉が使われるが、最初に

「衣」が来るのも、我々が生活する、すなわち環境に適

合して生きるために、重要であるということを指し示し

ているかのように感じる。人は、生きている間、衣服や

インテリアなどで、24時間常に布に包まれている。 

そのテキスタイルの特性を前提として、本研究では、

ワークショップを組み立てる際、まず「触れる」「接触」

「触覚」をテーマに考えることとした。 

 

2. プログラム内容と取り組み 

この筆者が創造性開発研究センターで担当したワーク

ショップとしては二つある。その一つが「身近な葉っぱ

を たたいて染めよう！」である。 

本ワークショップの内容は、以下の通りである。 

 

① まず、庭に出て様々に色づく植物の葉を採集する。 

② その葉を一枚の布（綿布）の上に並べて構成し、出

来上がりのイメージを作る。 

③ 用意されている「木槌」を使って、たたく。 

④ たたく作業を中止する。その後、今たたいていた葉

っぱと布をよく観察する。 

⑤ うまくできなかったことの原因を考える。その後、

今自分がたたいていたものは何なのか、どんな特徴

を持った素材なのか、といった素材に関すること、

さらには最終的にたたくことで何をしようとして

いたのかといった、活動の目的を再確認させる。 

⑥ 素材と目的の再確認後、自分の手のひらにあった

「石」を選び、たたく力加減・たたき方も考えなが

ら染める。 

 

ワークショップのねらいは、自然の中にある色彩や形

の多様さ、豊かさを知ることだけではなく、固定観念・

先入観を取り払うことにある。 

「たたく」と言われると、力任せに対象物を叩く行為

につながってしまい、本来の最終目的を見失いがちにな

る。何をどうするために「たたく」という行為をするの

か、最終目的を意識することが重要である。 

 勿論、そのことに気づいて最初から対象物が何である

か、どうするためにたたくのかを理解できている子供も

いる。 

今回、「たたく」対象は、植物の葉である。その葉は薄

く、柔らかく、水分を含み、すぐ潰れてしまうものであ

る。そのことに気づかず、用意された「木槌」で力任せ

にたたくことに注力することで、植物の葉は粉々に壊れ、

葉の色や形（うまくいけば葉脈など）を綺麗に布に転写

し、染めることができるという最終目的を見失い、失敗

する。 

その後、一体自分が何をたたいていたのか？たたく意

「触れる」ということ 
 
 
東北芸術工科大学芸術学部美術科テキスタイルコース 専任講師 
柳田哲雄 
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味、目的は何だったのか？を考えさせる。そのような、

あらためて同じ行為をさせて、自分の「失敗」からの学

びを「成功」へとつなげていくことで、身体感覚を伴っ

た体感する学びを得ることも必要である。 

「良質な失敗」とそこからの「気づき」こそ「成功」

への足がかり、きっかけとなる。 

 「木槌」で「たたく」行為と、「石」で「たたく」とい

う行為は、言葉こそ同じだが、目的やたたく対象の特性・

特徴を捉えると、まったく違う行為に変化していく。 

また、「実行→失敗→思考→気づき→実行→成功」とい

った、本ワークショップのプロセスは、特にものづくり、

芸術やデザインの中にも当たり前に存在している。 

 

もう一つの「羊の毛を こすって からめて フェルトボ

ールをつくろう」というワークショップでは、特に我々

人類にとってテキスタイルの中で生きるということが、

切っても切り離せない最も重要なことの一つであること

をねらいとしている。 

またその布が何を素材として成り立っていて、その素

材にはどんな特性・特徴があるのか、その特徴を活かし、

どのような技術が使われているのかを知ることにも力点

を置いている。 

 本ワークショップの内容は、以下の通りである。 

 

① まず、羊の毛についての予備知識としての話から始

める。 

② 柔らかい羊毛の質感、特性を手のひらで感じる。 

③ ボールの芯になる石を選び、その石を包むように羊

毛を巻きつける。 

④ 石鹸水やぬるま湯を使って、手の中で丸め絡めて縮

絨させていく。 

⑤ 表面を引っ張っても伸びない状態まで縮絨させて、

フェルトボールをつくる。 

 

我々が普段着ている衣服や、使用している布製品が、

どのようなものからできているのかを考えてみる。その

過程で、布は糸を紡いで布になっていることを知る。 

また、その糸の素材として羊毛を含む獣毛や、絹（真

綿）などの動物性繊維だけでなく、木綿や麻などの植物

性繊維などが使われ、細い繊維が撚り合わさり糸の形に

なっていることを知るかもしれない。 

このように本ワークショップでは、布や衣服などの形

になる以前の原点を知り、ものの成り立ちを意識するこ

とから始める。そしてその素材がどのように生まれたも

のか、素材の特性・特徴を知る機会を設ける。 

今回ワークショップで行うフェルト（不織布）は、最

も原初的なテキスタイルの一つであり、繊維が絡み合っ

て布や形を形成しているものである。その歴史的な背景

と、特性・特徴を知ることで、これから作るフェルトボ

ールをイメージさせる。 

なかなか歴史的な背景や、身近ではないフェルトの原

材料の元である「羊」について子供達に理解させること

は難しい。そのため、ゲーム的感覚、クイズ要素として、

様々な繊維（植物繊維や動物繊維）の中で、類似した印

象を抱くものをわざとピックアップし、触らせながら、

羊の毛でないものを探るところからはじめる。 

実際、視覚から得られる情報だけでは、様々な繊維は

ほとんど判別できない中で、いかにして指先や手のひら

で感じる繊維の質感の情報を、今まで触れたことのある

素材の情報（経験）と照らし合わせ、考えることができ

るかを試す。 

また、本ワークショップでは、羊毛自体をこすってか

らめる手のひらの感覚＝触覚的情報で、その素材の特

性・特徴を身体感覚（皮膚感覚）によって認識・理解す

ることができる。 

視覚は非常に大きな情報量をもたらすが、この羊毛が

こすれ、からまり、縮絨（フェルト化）することを視覚

的に捉えることはできない。素材自体に直接接触して、

身体感覚による認識が求められる。その上で、どうすれ

ば見えない中で、偏りなくうまく縮絨させていくことが

できるかを想像しながら、力加減などを工夫し制作を行

うこととなる。 

 

3. プログラムを通じた反応 

「身近な葉っぱを たたいて染めよう！」は、子供達の制

作風景、実際の成果物（ここでは、1 回目の「良質な失

敗」の布と、それを踏まえて制作した2回目の布）から、

概ね期待通りの反応・結果を見ることができた。 

1回目の「良質な失敗」の布の制作プロセスと成果物

としての布から、やはり何をたたいているのか、何を目

的にたたいているのかということから、子供達の意識が

大きくずれていた。 

実際、たたいている対象が、薄く、柔らかい植物の葉

であることを意識せず、「たたく」という言葉の意味だけ
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で、どれくらいの力加減が必要なのか、たたいている道

具自体の材質や硬さ、重さなどへの意識が逸れていた。 

このことは、そもそも「たたく」という言葉への固定

観念・先入観が先行していたためと考えられる。 

また、「木槌」の持つ、「たたく」ために作られた形状、

すなわち持ち手部分を握り、振り下ろすもの、力を最大

限にたたく対象に伝えるものであるという、ある種の記

号化されたものも原因の一つであると考えられる。 

そのような固定観念・先入観は、「木槌」を伝ってどれ

くらいの力が対象物にもたらされるか、どんな特性・特

徴の対象物なのか（ここでは、薄く、柔らかく、水分を

含んでいる植物の葉）などを意識の外に置くことにつな

がっている。 

実際にワークショップのはじめに、今回身近にある植

物の葉っぱを採集し、その葉っぱをたたいて、その葉の

色を布に転写し、染めるということを説明している。そ

して、外に出て、植物の葉っぱを自ら採集している。 

その段階で、植物が自然に生えていて、十分に植物自

体が水分を多く含んで瑞々しい状態であることは、採集

した子供達の目にも、触った手の感触からも感じられた

はずであり、触った時に葉の薄さや柔らかさも同様に感

じられたはずであると考えられる。 

それでもなお、「たたく」という言葉、また、たたく道

具である「木槌」の形状や用途、使い方の固定観念・先

入観によって、本来子供達自身の手から感じられていた

葉の持つ特徴・特性の触覚的情報を意識の外に置き去り

にさせ、力加減だけでなく、布に色や形状を転写、染め

るという本来の目的を見失わせて、失敗を誘発させてい

る。 

しかし、何をたたいているのか、何のためにたたいて

いるのかに気づいた瞬間、「たたく」という言葉が持つ意

味が180度変わる。 

「気づく」というよりは「我に返る」という言葉の方が

適切だろうか。子供達はそれまで一心不乱に硬い「木槌」

を力任せに、薄く柔らかい植物の葉っぱへと振り下ろし

ていたが、たたいている対象や、自分が「木槌」を振り

下ろすのに使っていた力、また目の前に粉々に潰れ、形

を失った葉っぱの残骸に向き合った瞬間に、いままで意

識が飛んでいたかのごとく「気づき」を得る。 

また、1 回目におけるこの「たたく」行為は、相当の

音を生んでいる。その音の発端は、参加した一人の男の

子の「たたく」力加減などから引き起こされたものでも

あるが、それに誘発されたかのように、一瞬にして「た

たく」音に会場が包まれた。それは、今回参加対象とな

った小学生ということも要因の一つであると考えられる。 

このことについて、同様のワークショップを中学生対

象に行ったことがある。その際、小学生が見せた「たた

く」行為への偏り、力加減や我を忘れたかのように、一

心不乱に木槌を振り下ろす状態を生んだことはなかった。

そこには、固定観念・先入観ということよりも、常識的

な判断力が働いた結果かもしれない。 

先述した小学生の男の子は、その一心不乱に叩き続け

る途中で、自ら振り下ろした木槌で、自分自身の指をた

たいてしまい、その痛みをもって自分自身の行動への小

さな「気づき」を得た。さらにそれが全体へと伝播する

様子が見られた。 

「気づき」の質はともかく、その瞬間的に起こる意識

の変化は、「良質な失敗」を生み、その後の各々の工夫、

「たたく」力の加減や、リズムなどの確立などへとつな

がっていくことが分かった。 

 

二つ目のワークショップ「羊の毛を こすって からめ

て フェルトボールをつくろう」では、意識的に、羊毛の

歴史的背景や特徴・特性などの博物学的知能、視覚を極

力排除し、手のひらの触覚から得る情報＝体感を伴った

身体感覚（皮膚感覚）の運動的知能の部分に焦点をあて、

ワークショップを組み立てた。 

ここには、専門領域であるテキスタイルという分野が、

「触覚的」なものを大切にしているということも大きく

関係してくる。 

本ワークショップで使用している羊毛は、我々の身体

を包むもの（衣服など）としてだけでなく、取り巻く環

境（住居やインテリアなど）にも多く使われる、身近な

素材である。 

そのような肌に触れるもの、身体に近い部分で使われ

る素材であることを前提として、その羊毛の特徴・特性

を、実際の制作、手のひらを通した身体感覚（皮膚感覚）

で理解することに重点を置いている。 

また、羊毛という素材の持つ特徴・特性であり、欠点

でもある、縮絨（フェルト化）という現象を利用したこ

のワークショップは、ものの見方や捉え方の違いによっ

て、それを生かす方法や道があることを知ることにもな

った。 

実際、制作の中では、視覚的な情報が得られない分、
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それぞれの身体感覚（皮膚感覚）に意識が集中し、特に

手のひらの感覚で、どのような変化が起きているのかを

想像しながら作業しなければならない。そこに、それぞ

れ体感を伴った工夫やリズム、また力加減や速度のよう

なものを、手のひらから得る感覚のみで判断し、刻々と

変化する状態へ対応することが求められる。 

その対応ができた1人である、最年少の女の子は、最

初は参加することに抵抗を覚えていた。 

しかし、羊毛に触れ、手の中で縮絨（フェルト化）し、

固くボール状に形が作られていくのを体感したことで、

その感覚の不思議さに感化され、無心に幾つも作り続け

ていたのが印象的だった。 

本ワークショップについては、いままで中学生、高校

生、また成人向けに行ってきた経験がある。 

中学生以上であれば、手のひらの大きさもある程度あ

る。そのため、フェルトボールの芯となる小石に羊毛を

巻きつけながら、手の中で制作作業を行うことは、力加

減を行う上でも、そう難しいことではない様子が見られ

た。 

しかし、今回は対象が小学生で、その中でも一際小さ

な女の子の、小さな手のひらの中で、縮絨（フェルト化）

させることには、非常に難しい、ハードルの高い作業だ

ったと考える。 

しかし、他の年上の小学生たちよりも、うまく身体感

覚（皮膚感覚）を使って、また力加減やリズムを独自に

工夫、手のひらで起こっている現象を想像していた。 

実際、フェルトに関して、どこまで理解できていたか

は分からないが、フェルトボールを完成させることがで

きたことは、非常に興味深い。 

今回道具らしいものはほとんどなく、あえて言うなら

ば自分の「手のひら」や「身体」が道具である。その道

具の大小や、伝わる力の強弱に関係なく、その手のひら

の皮膚から伝わる情報から、小さな変化を感じ取り、想

像し、それぞれの体感を伴った独自の理解と判断で制作

することができることを、あらためて感じることができ

た。 

今回、できるだけ子供達の手に包める大きさの小石で、

丸みを帯びて手の中で転がしやすいものを敢えて選んで

行った。 

それは、歪な形によって、素材である羊毛が縮絨（フ

ェルト化）するという現象を感じ取ることに重点をおい

たことが最大の理由である。本来的に手のひらだけの感

覚でその変化を感じ、力加減や速さ、リズムを、それぞ

れが独自に見つけ工夫することにあった。 

しかし、今回の最年少の女の子の例からすると、もう

少し難しい設定も必要であったのかもしれないと考えら

れる。 

例えば、芯となる石も、大きさや歪な形のものを用意

し、より難しい段階へと挑戦させるといった想定もして

おくべきだったのではないだろうか。参加者が小学生と

いうことで、少し慎重に、また必要以上に手の大きさや

力などを考慮しすぎた嫌いがある。 

一方、人間の身体感覚（皮膚感覚を含む）は、年齢や

性別などによって左右されるものではなく、それぞれの

育った環境や経験したことによって、個々の中に形成・

蓄積されたもの、また触覚的なものに大きく反応できる

体感を持っているのではないかとも考えている。 

人間の手のひら、また指先の感覚は他の皮膚感覚より

も繊細で、多くの情報を得て、脳に伝えることができる

ことは、よく知られている。目では見えにくいテーブル

の上のわずかな傷や凹凸を認識することができる。 

本ワークショップを通して、あらためて人間の身体感

覚（皮膚感覚）への驚きと興味を感じることができた。

それと同時に、手を通してものを作る、視覚という最も

多くの情報を得る感覚に頼らずとも、触覚という感覚の

可能性を大いに実感させられたワークショップとなった。 

 

私が担当実施した、この二つのワークショップに共通

して言えることは、「気づき」を経て、「成功」を手にす

ることを繰り返し経験していく内で、ある種の緊張から

の解放が生まれ、自ずと他者との会話が生まれるという

ことである。 

それは、緊張感がなくなり、私語が増えるということ

ではなく、テキスタイルの持つ本来的な姿なのかもしれ

ない。 

実際、古より糸を紡ぐ行為も、人が生きることの中に

自然と存在していた。決して特別なことではなく、暮ら

しの中に「手」を使ってものを生み出し、使う、身につ

けるが当たり前に存在していたのである。 

そのような糸を紡ぐといったものづくりの行為は、身

体感覚を伴ったある種の熟練した技として身に付き、ひ

とつひとつ考えることよりも、反射神経に近いような、

素材に触れた感覚を身体が覚え、反応している状態を作

り出していく。 
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山形の地にも今なお残るシナ織という原始布を例にと

ってみても、農閑期の冬、囲炉裏端で火を囲みながら繊

維素材を手で裂いて、つないで紡ぎ合わせて糸を作って

いく。その作業はとても繊細で、身体がその繊維の特徴・

特性を捉え、糸に紡いでいくことは自然素材であるので、

全て同じ状態ではないことは言うまでもない。長さや繊

維の状態を手で持った瞬間に判断し、紡いでいくなど、

熟練した技、その裏にある体感を伴った多くの経験の積

み重ねが、身体感覚（皮膚感覚）として残り、可能なも

のとしている。その難しい作業を身体感覚で熟しながら、

たわいもない会話や笑いが生まれたと考えられる。 

本来は、そういった光景が日常の中にあったし、それ

だけ手を通したものづくりから、積み重ねた経験を感じ

る身体感覚（皮膚感覚）を持っていたことでもある。 

今現在の生活の中にそれだけの経験を、自らの手を通

して体感を伴った身体感覚から得ることはなかなかでき

ない。 

今回のワークショップの中で体感を伴って経験した

「気づき」からの小さな「成功」体験を積み重ね、繰り

返したことで、緊張感からの解放が生まれ、自然にワー

クショップ参加者同士との会話が生まれたのであろう。 

すなわち、対人的知能の萌芽である。 

それは、こちらがワークショップを組み立てる中では、

実施時間の短さもあるが、想定していなかったものであ

り、嬉しい誤算、新たな発見であった。 

 

4.最後に 

今回行った二つのワークショップをあらためて振り返

ってみたことで、自分自身が、何をこのワークショップ

から子供達に伝えたいのか、気づいて欲しいのか、考え

て欲しいのか、何を生み出すのかを考えるきっかけにも

なった。 

冷静に考えてみれば、一つ目の「身近な葉っぱを たた

いて染めよう！」のワークショップでは、自分自身の専

門領域であるテキスタイルの染色から、自然の中に潜む

色彩や形の多様さ、豊かさを感じる、知ることが表向き

のテーマであった。その裏には、固定観念や先入観を持

ちやすいもの（ここでは「たたく」という言葉や、あら

かじめ用意した「木槌」）からの脱出・解放を意図してい

た。 

ある意味、引っ掛け問題のようなものを、あえて純粋

な子供たちへと仕掛けている感じがし、少し気が咎める

ような、罪悪感にも似た思いを感じずにはいられなかっ

た。 

しかし、その引っ掛け問題は、あくまでも「良質な失

敗」という名の、「成功」へ導くための「気づき」を生む。 

その「気づき」により、固定観念・先入観が、ものを

つくる上でも、物事を考える上でも、知らぬ間に「限界」

や「壁」などを作ってしまっていることもあることに気

づいて欲しいと願っている。同時に、それを外した時に

広く、深く学びを得て、新たなものを作り上げることが

できる、新たな自分に出会うことができるということを

知って欲しいと考えている。 

二つ目のワークショップ「羊の毛を こすって からめ

て フェルトボールをつくろう」に関して言えば、今回の

小学生向けワークショップの他に、山形の小学校教員向

け研修会の中で、ワークショップ紹介をすることとなり、

子供達を教える側の教員へのワークショップレクチャー

を担当することとなった。 

そこでは、羊毛の歴史的背景や、視覚的情報だけでは

なく、触覚的情報から、素材と向き合い、その特徴・特

性を、それぞれの身体感覚を通して理解し、それを利用

し、形（フェルト）にしていくことを体験する一連の流

れを説明した。説明後は、実際に教員の方々に体験して

もらった。もちろん大人である教員の経験値は、小学生

の子供達に比べて、はるかに情報量としても多いもので

あり、身体的な力や手の大きさなども優位なものである

はずである。 

しかし、視覚に頼らず、手のひらの中という、見えな

い、触覚だけのワークショップに対する反応や、そのプ

ロセスで感じる体感を伴った独自の身体感覚（皮膚感覚）

によって得た経験は、小学生の子供達と変わらないもの

を示していた。 

むしろ大人であるが故に、経験値からの予測が、実は

固定観念や先入観を強くし、子供達の時よりも「気づき」

への時間が必要であったので、失敗から成功へ繋げるた

めの思考・考察が遅く、成果物としての感性に時間を要

したと感じた。 

また、夢中になることで、子供達にはほとんどなかっ

た、注意点を忘れ、冷たくなった羊毛をこすり続けて、

うまく縮絨（フェルト化）できなかった例も多々見られ

た。 

このことから、固定観念や先入観から「こする」「から

める」という言葉の意味が優先されたのではと推測する。 
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 教員の方々は必要な条件として、身近な事柄に置き換

えて説明したが、そのことも、手で「こする」「からめる」

という言葉から連想した動作に集中するあまり抜け落ち

て行ったと考えらえる。 

 

この二つのワークショップを通して、言葉がもたらす

固定観念・先入観の強さをあらためて知った。 

また、年齢に限らず、むしろ年齢を重ねることにより、

より強い固定観念・先入観を持ち、それをなかなか払拭

できないと感じた。 

固定観念や先入観を取り払い、素材や現象に素直に向

き合うことは、大きな発見と気づき、そして、なにより

その先に新しいものが生まれる、創造される第一歩だと

考える。 

私自身が、ものを考え、つくる上で、大切にしている

ある詩を最後に伝えたい。この詩は、ドイツの詩人で思

想家のノヴァーリスの「断章」の中で、色々な方が翻訳

されている。その中でも、詩人・大岡信氏による訳を、

テキスタイルという触覚を大切にする分野を専門とする

気持ちに合う表現に変えた、紬織の重要無形文化財保持

者（人間国宝）の志村ふくみ先生が著書に記した言葉が、

私自身にもしっくりきて、よく引用し、学生にも伝えて

いる。 

 

「すべてのみえるものは、みえないものにさわっている。 

きこえるものは、きこえないものにさわっている。 

感じられるものは、感じられないものにさわっている。 

おそらく、考えられるものは、 

考えられないものにさわっているだろう。」 

 

この詩の意味としては、大岡信氏、志村ふくみ先生、

それぞれが読み手として違う読み方、捉え方をしており、

それがある意味、この詩の言葉の可能性であると考える。 

私の解釈も少し違う部分があるが、「みえるもの」「き

こえるもの」「感じられるもの」「考えられるもの」と

いうのは、今自分自身が知りえている情報や知識、また

思考の限界なのだと思う。 

しかし、その限界は、その外側、向こう側の未だ「み

えないもの」「きこえないもの」「感じられないもの」

「考えられないもの」に触れていて、その境界をどこま

で押し広げていけるのか、固定観念や先入観を捨て、そ

の先に新しいもの＝創造が生まれると考える。 

幼少より、固定観念や先入観にとらわれず、柔軟に、

ものごとや素材そのものに向き合い、「手」を通して考

え、悩み、可能性を信じて創造することこそ、芸術の分

野だけでなく、人としての限りない成長の可能性を生み

出す、新しい自分自身に出会えることではないかと考え

る。 
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はじめに 
当センターのＷＳの開催について、鶴岡市朝暘第二小学

校には多大なご協力を頂き、2015 年より計 4 回のＷＳ

開催の承諾を得た。 
本稿は、2017年6月に開催したＷＳ「Sleepy Bearとお

友達になろう」についての実践報告である。 
「Sleepy Bear とお友達になろう」のＷＳは、創造性開

発研究センター研究員の有賀が作成し 2009 年から継続

して行ってきているＷＳである。このWSは元々有賀の

専門領域であるアートセラピーの実践ＷＳとして行って

きたものであるが、2012年より有賀が東北芸術工科大学

に就任し、2013年より創造性開発研究センターの研究員

となったことで、当センターの研究に沿って実践を試み

た経緯がある。 
本稿では主にWSの内容及び分析について述べる。 
 

1. ワークショップの概要 
1−1 本WSのねらい 
絵本の創作キャラクターを作成することで、以下の知

能の働きを想定する。 
・絵本のストーリーや登場するキャラクターについて考

えることで、絵本の内容と自分の作り出したキャラクタ

ーの関連性を考える（論理数学的知能、言語的知能）。 
・キャラクターの特徴をイメージすることで、個性につ

いて考えるきっかけとなる（内省的知能）。 
・できあがった作品を友達とシェアすることで、人との

関わりを持ち、言語を使っての対人的な取り組みができ

る（対人的知能）。 
 
 

1−2 WSの概要 
講師：有賀三夏（東北芸術工科大学講師） 
2017 年6月12日（月）学生サポート3名（男性2名、

女性1名）、記録係1名 
参加生徒：鶴岡市立朝暘第二小学校 

4年生2クラス 62名 
 
9：30 
9：40 
9：45 
 
10：10 
10：15 
10：20 
10：30 
10：40 
11：40 

あいさつ・事前アンケートの実施 
作品の作り方の説明 
作品制作 
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  本WS は、子ども達に絵本「ちっちゃな三匹と黄金の

たてがみ」（有賀著）の中に登場する新しいキャラクター

の作成を依頼するというものであった。具体的には、子

ども達にクマのイラストが描かれた紙を配布する。次に、

準備されたさまざまな素材を用いてクマに特徴を持たせ

る。そのクマに名前をつけたり、特技を考えてもらった

りする内容である。 
 
2. ワークショップ実施中の観察記録 
2－1 導入 
まず子どもたちには、有賀の絵本「ちっちゃな三匹と 

黄金のたてがみ」に登場する、3 匹の動物の形をしたダ

鶴岡市立朝暘第二小学校での取り組み 

 
 
創造性開発研究センター 講師・研究員 
有賀三夏 
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ルマ達の説明をする。3 匹にはそれぞれ異なる特技があ

る。 
・ウサギのような容姿の「くろすけ」は歌を歌うことが

得意。 
・イヌのような容姿の「あねちゃん」は絵を描くことが

得意。 
・ライオンのような容姿の「コテロー」は友達を助ける

ことが得意。 
子ども達には今回のワークショップで、この3匹と友

達になる絵本の新しいキャラクターを考えてほしいと伝

えて、黒いクマのイラストが描かれた用紙を配布する。

クマについての説明として、「この黒いクマは、まだ冬眠

から目が覚めたばかり。まだ男の子かも女の子かも分か

りません。」と説明し、用意されている様々な材料を用い

てキャラクター付けをして、名前や特技を考えてくださ

い、と伝える。絵本の中の3匹のキャラクターのお友達

としてどのように登場したいかも一緒に考えてほしいと

伝えておく。 

図1 絵本の登場キャラクターの説明 

 
2−2 装飾 
教室の後方にある机の上には、装飾品が用意されてい

る。貼り付けることができる目、絵や文字が描かれたシ

ール、スパンコール、モール、プラスチックの草花など。 
子ども達は説明を聞き終えると、各自に与えられた紙

皿を持って装飾品の置いてある机に向かう。好奇心が抑

えきれないように駆け足になる子が多数だが、マイペー

スに歩いて向かう子もいる。 
装飾品を選ぶ子どもたちに特に人気があったのは、目

をかたどったものだった。「のび太くんみたいな目！」な

どと口々に感想を言いながら選んでいた。最初の装飾品

選びには時間をかける子が多い中、何を作りたいのか既

に決まっているように、限られた数点のみを素早く紙皿

に取り、席に着く子もいた。また、初めに装飾品を選ぶ

時には直感で選んでいたような子たちも、2 回目に取り

に来る時には「これがほしい」という明確な目的を持っ

て訪れている様子が見受けられた。 
 

2−3 制作過程に見られた傾向 
コンセプトが決まっている子は製作も早いようだっ

た。早々に名前を決めている子に「この子の名前はアミ

ルちゃんって言うんだね。どんなことが得意なの？」と

聞くと、「本を読むこと！」と答え、クマの周りに次々と

本を描き足していった。クマが地面に立った状態で頭に

大きな茶色の帽子のようなものを描いている子がいたの

で、「これは何かな？」と訊ねると、「このクマは冒険家

のジョニーだよ！ 山にいるんだ」と教えてくれた。国旗

を手にしていたり、山と一目でわかるように草のレプリ

カを使い飾り付けをしていた。 

図2 冒険家のジョニー 

 
製作をしている途中で方向性を変える子もいた。初め

に選んだ銀杏の葉などは最後まで使わず、折り紙を用い

てクマに洋服をつくり、旅行カバンを持たせていた。名

前が決まらないと言うのでクマの特技を聞いてみると、

「みんなを送ること」が得意なのだと言う。名前はその

特技に基づいて「オックー」と名付けていた。名前をつ

けることに迷う子は多いようだったが、特技を問いかけ

ることで様々なキーワードが浮かぶようで、その後はす
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ぐに名付けることができていた。 
にぎやかな状況で作業が進んでいたが、中には誰とも

話さずに真剣に取り込んでいる子もいた。集中している

ため、座ることも忘れて立ったままで作業を進める子を

何人も見かけた。 
 
3.多重知能の視点からの観察 
3−1 内省的知能 
自分の特技をクマに重ねて話してくれる子が多数見ら

れた。「このクマは僕と同じで泳ぎが得意なんだ」という

ように、自然と自分自身の話をしてくれた。細かな作業

をしながら「僕は2歳の頃から折り紙をしているから得

意なんだ」と自分の過去を振り返りながら話してくれる

子もいた。 
 

3−2 対人的知能 
普段からゆっくりと作業をする傾向があるような子に

対しては、周囲の子たちが常にその子がどこまで進んで

いるのかを気にかけているような様子が見られた。「どこ

まで進んでる？」「早く名前をつけないと！」と声がけを

しあっていた。 
クマの目を貼り付けた際、目元に白い縁が残ってしま

うことがある。それを黒いペンで埋めることでよりすっ 
きりとした目になる、ということに気がついた子がいた。 
  

図3 作業の様子 

そのことを他の子にもすぐに伝えていたため、その子の

周囲に座っていた子たちは黒いペンを回して使いみんな

で目の縁を染めていた。 
 

3−3 空間的知能 
制作しながら友達と会話をしているうちに話題が広が

り、別の知能にも作用している様子が窺えた。 
参加者Ａ「（水中にいるクマを飾りながら）おれ、水泳で

50メートル泳げる」 
参加者Ｂ「50メートルってどのくらいか分かるの？」 
上記の会話では、今まで目の前にはなかった距離とい

う概念が、クマを創造するというきっかけによって子ど

もたちの脳内にイメージとして表れ、新たな知能（空間

的知能）にまで作用していることが分かる。 
 
4. アンケートの実施について 
今回は授業時間をつかったワークショップであったこ

ともあり、作業における時間がやや短く、子どもたちは

もっと作業を続けたいような仕草をしていた。アンケー

トの時間も短くなってしまったため、もう少し満足に制

作ができた後であれば、より多彩な意見を聞くことがで

きたかもしれない。 
 

 
図4 完成したクマのキャラクターたち 
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5. 分析 
① SAN感情分析  

SAN感情分析（P232参照）の結果を表1に示す。	 	 	 	 	 	  
	 SAN 感情分析の事前事後の平均値を見ると事前が
6.24、事後が6.73と増加。また、グラフからWS前に活
動に興味を持っていなかった子供たちの満足度が上がっ

ていることが分かる。 
 

② 多重知能分析アンケート 
多重知能分析アンケート（P271参照）をWSの事前
事後に行った。 
多くの知能については、変化はあまり見られなかった

が、言語的知能については事前2.82、事後2.75と 0.07
ポイントの減少が見られた。 
	 また、各知能の事前事後の相関係数を見たとき、次の

ような特徴が見られた。 
 
・WS前の対人的知能とWS後の言語的知能の相関係数
が0.627 
・WS前の言語的知能とWS後の対人的知能の相関係数
が0.671 
・WS前の内省的知能とWS後の言語的知能の相関係数
が0.591

③  主要 5因子性格検査と多重知能分析アンケートの相
関分析 
主要5因子性格検査と多重知能分析アンケートについ
て、相関分析を行った。 
その結果は、主要5因子の協調性とWS後の対人的知
能の相関係数が0.514で、相関があることが分かった。	  
 
6. 考察 
分析から、WS後の言語的知能の低下は、WS前の対
人的・内省的との相関があることがわかる。これは、WS
での子ども達の活動状況と照らし合わせると、自己の内

面を他者に伝えることに対して、抵抗がある。さらに、

子ども自体が相手に心を開いて打ち明けることなどが苦

手ということが推測される。 
 
本WSでは、制作したクマのキャラクターが絵本の中
で3匹とどのようにお友達になってほしいかを考える試 
みを取り入れている。また、完成した作品を友達と紹介

しあうことで、人との関わりを持ち、言語を使っての対

人的な取り組みができるように設計している。それらの

活動内容と相関分析の結果とを照らし合わせると、どの

ように他者と関わりを持てるのかを考えるのが苦手と推

測される。さらに、相手の特徴をつかんで、どう人間関

係を構築するのかが分からない子どもが多いのではない

だろうか。このことは、主要5因子の協調性とWS後の
対人的知能とが相関があるところからも妥当と考える。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表１	 ＳＡＮ感情分析の結果 
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7. まとめ 
今回のWSについては、子ども達の活動後の満足度が

高かったことが分かった。 
一方、多重知能理論との関連でいうとWS後の言語的

知能の低下が見られ、これはWS前の対人的知能、内省

的知能との相関があることがわかった。今後は、WS を

実践する心的環境を整える具体的プログラムの内容を追

加するなど、設計に工夫をすることが必要と考える。 
 
謝辞 
本ワークショップを実施するにあたり、研究員の元山

形県教育委員会委員長の長南博昭先生と鶴岡市立朝暘第

二小学校の齋藤圭一校長先生のご協力がありましたこと

につきまして、改めて謝辞を述べさせていただきます。 
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1. はじめに 

 筆者は、小学生以下を対象に、芸術とデザインの両観点から

計4種類のWSを実施した。実施したWSは以下である。 

 

・プログラム1.  

身体を動かし、スポーツタオルのデザイン！ 

・プログラム2. 

ちぎって遊ぼう新聞紙！ 

・プログラム3. 

ハトメを使ったオリジナル自分定規！ 

・プログラム4. 

ハトメを使った人型メッセージカード！ 

 

 筆者が考える「子どもの創造」とは、自分の想いを形にして

新しいモノを作り出していくことである。そのプロセスには「ワ

クワク感と楽しさ」があり、手を使うこと、頭を使い考えるこ

とで指先の感覚機能や脳の「発達の助長」に繋がり、そして作

品として形になることで「自己表現の楽しみ」を感じ、モノを

作り上げた「達成感」が得られる。 

子どもの創造にはこのような力があると考える。 

 

 一方、筆者が実施したWSは、芸術とデザインの両観点から創

造の持つ力と可能性を念頭に、以下の4種類に類型化した。 

 

1) 創造で気持ちが高揚し、ワクワクするWS 

2) 創造と子どもの成長発達の助長に繋がるWS 

3) 創造と学校教科（学び）に繋がるWS 

4)  達成感と前向きな想いが湧き上がるWS 

 

 

2.各プログラムについて 
 プログラム1の内容と取り組み 

・身体を動かし、スポーツタオルのデザイン！ 

指導：澤口俊輔 

学生スタッフ：3名 

日時：2014年8月14日(日)13:00~16:00 

   2014年8月15日(月)13:00~15:00 

場所：東北芸術工科大学 

対象：小学1年生〜6年生、5名 

素材：写真、クリアシート、耐水性絵具、布、ローラー 

   クリップ、板下敷き など 

 

(1)目的とねらい 

運動をしている自分の姿を写真に撮り、その写真をシルエッ

トに変換する。それを素材にスポーツタオルをデザインする。 

 小学校の体育の授業で徒競走をすることは、よく行われてい

るが、苦手な子供もも多くいる。運動を創造に繋げることで、

そのような運動が苦手な子どもでも運動に興味を持つことがで

きると考えた。さらに、運動をしている自分の姿を題材にして

ものづくりを楽しみながら、自分のことを知る機会となること

を目的とした。 

 以下に本WSのねらいを記す。 

・運動している自分の姿を客観的に捉えられる。 

・自分のシルエットを素材として扱い創造を楽しむ。 

・創造と運動、両方に興味を持ち自分への関心を深める。 

 

(2)プログラムの手順 

本プログラムは、以下の内容で2日間実施した。 

１日目）身体を動かす 

 1日目のプログラムの流れは以下のとおりである。 

創造の持つ力と可能性 
 
 
東北芸術工科大学デザイン工学部グラフィックデザイン学科 教授 
澤口俊輔 
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1) スポーツ能力発見協会 代表 大島伸矢さんの協力を得て、ス

ポーツパフォーマンス能力測定会を実施した。 

2) 測定終了後に「走る」に絞り、トレーナーが子ども達に速く

走るための理想フォームを指導した。その指導に基づき、子ど

も達は理想のフォームを練習した。(写真1.2) 

3) 練習後、子ども一人ひとりの理想の走法フォームを撮影した。 

(写真3)  

 

 

写真1 [スポーツパフォーマンス能力測定] 

 

写真2 [理想のフォーム練習] 

写真3 [理想のフォーム練習] 

4) 理想の走法フォーム撮影後、二日目のWS準備を行った。具

体的には、子ども達の理想のフォーム、決めポーズ写真をシル

エットに変換し、クリアシートを使用してステンシル版を制作

した。このWS準備に学生スタッフ3名が参加している。 

 

2日目）創造に繋げる 

2日目のプログラムの流れは以下のとおりである。 

1)  一日目のスポーツパフォーマンス能力測定会理想の走法フ

ォームの練習の様子を写真・スライドで振り返る。 

2) 無地のスポーツタオルと数種類の自分のシルエット版を子

ども達に配る。 

3) 数種類のシルエット版を自分で考え組み合わせ、タオル上に

配置する。(写真4)。 

4) ステンシルの原理で特殊塗料とローラーを使いタオルに転

写する。(写真5)。 

5) タオル完成後、作品講評・感想・まとめを行った。(写真6.7)。

完成作品は持ち帰ってもらった。 

 

 

 

写真4 [シルエット版をタオル上に配置] 

 

写真5 [タオルに転写] 
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写真6 [制作途中の作品] 

 

写真7 [完成作品] 

 

プログラム1を通じた反応 

1日目) 

 子ども達はスポーツパフォーマンス能力測定会を、身体を存

分に動かし行った。能力測定会終了後、子ども達から「もっと

速く走りたい」、「高くジャンプしたい」などの意見が出た。

その後、走ることに特化しスポーツパフォーマンス指導員に理

想の走法を指導してもらう。自分の走法フォームを振り返り、

指導のもと積極的に改善するなど、走ることへの興味をより深

めていった。その後、理想の走法のポーズ写真を個別で撮った。 

写真を基に学生スタッフがシルエット版を制作した。 

2日目) 

 WSの導入で、前日の様子をスライドにして振り返ると、子ど

も達は真剣に自分の様子を観ていた。 

シルエット版が各自に配られると、驚いた様子で自分の走る姿

のシルエット版に興味を持った。 

制作方法のデモンストレーションを行い、仮の完成作品を見せ、

いよいよ制作に移る。 

制作時では、「早く作りたい」という欲求を抑えきれず、い

きなりローラーを持ちタオルに特殊絵具を転写し始める子もい

た。数種類の版をどう組み合わせたら良いか、想いを巡らし、

思考を凝らして試しながら作り進める子もいた。筆者は後者の

子どもをイメージしてプログラムを考えたが、前者の子どもの

創造欲求の高さも重要と考える。前者の子どもにはアドバイス

しながら作業を進めさせた。細長いタオルにシルエットを配列

して特殊絵具がタオルに転写するたびに歓声が上がった。 

無作為にシルエット配列する子はおらず、それぞれいかに配列

すれば細長いタオルを自分らしくデザインできるか、試し置き

しながら転写した。 

 制限時間内で仕上げた作品を皆で並べ、作品の感想を聞きた。

「これっ、私」と自分のシルエットでできている作品に喜びと

愛着を持った様子が多く見られた。「工夫して配列して作った」。

内容などを誰かに自慢したいとの感想もあった。全体的に、子

ども達は自分の作品に満足した様子だった。また、自分のポー

ズが作品になったことで、スポーツ測定をしたことと作品の両

方を自慢したい気持ちになったようである。 

 

プログラム1のまとめ 
 本WSは、小学校の授業における体育の授業と図工の授業を繋

げる試みであった。体力測定から自分の運動能力を振り返るだ

けでなく、運動している自分の姿自体を素材として創造活動を

することで、自分の姿に想いを深めながらものづくりの楽しさ

を体験する。そのことで運動と創造の両方に興味を持つことに

なればと考えた。 

体力測定は存分に身体を動かすため、子ども達は自分の動き

を冷静に考えることはしない。実際、子ども達は夢中に身体を

動かしていた。その後、指導員から運動についてアドバイスを

受け、より良くするため冷静に自分の身体の動きを振り返る。

子ども達は真剣に指導員のアドバイスを聞いていた。 

制作では、運動をしている自分の姿をモチーフにして創造に

繋げたことで驚きがあり、さらに自分を冷静に振り返えってい

た。また、制作の中で思考を巡らすことを楽しんだ。 

子ども達が異なる二つの取り組みを楽しみ、真剣に取り組ん

だ様子から、それぞれの取り組みを単独に行うより、同時に行

う必要性が感じられた。また、創造の介入が二つの取り組みを

可能にした。 

今後このWS で、子ども達が自分への想いを深めながら自然

と運動と創造の両方に興味を持つきっかけになればと考えてい

る。 
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プログラム2の内容と取り組み 
・ちぎって遊ぼう新聞紙！ 

指導：澤口俊輔 

学生スタッフ：4名 

日時：2015年3月27日(土)10:00~11:30 

場所：山形芸術学舎 

対象：小学1年生〜3年生、12名 

素材：新聞紙、両面テープ、ハサミ、のり、色紙 など 

 

(1) 目的とねらい 

 本WSでは、身近にある新聞紙を使い、折ったり、切ったり、

ちぎったり、繋げたりで服を作る。さらにビリビリと細かくち

ぎった新聞紙で服を装飾し、それを身に着け新聞紙人間になる。

また、ちぎられた大量の新聞紙を使用し、作業空間を新聞紙で

覆われた空間にする。 

 上述のWSについて、ねらいは以下のとおりである。 

・はさみやカッターをできるだけ使わず、手で新聞紙を折る・

切る・細くちぎるなどの作業で、指先の発達の助長とともに創

造力を育ませる。 

・新聞紙を思いっきりちぎりって、身体を解放し、気持ちを発

散させる。 

・空間をデコレーションする楽しみを体験する。 

 

(2)プログラムの手順 

 本プログラムの手順は以下のとおりである。 

1) 新聞紙を床に広げ、折り方を指導し、身に着ける服、                      

帽子を作る。(写真8.9 )。 

2) 新聞紙を細くたくさん ちぎり、それを素材に服、帽子に貼

り装飾して、身に着けて新聞紙人間になる。さらに新聞紙をビ

リビリちぎって遊ぶ。[その際、予め準備した色のついた新聞紙

も使用する](写真10.11)。 

3)たくさん ちぎった新聞紙をみんなで何度も高く撒き散らし、

会場を新聞紙の空間にする。［尚、会場には、予め準備した子

供の背丈の高さ以上のロープを張り巡らせている］ 

(写真12)。 

4) 参加者個々 と皆で撮影する。 

5) 感想とまとめを行う。 

 

 
写真8 [新聞紙の折り方を説明] 

 
写真9 [身に着ける服を制作] 

 
写真10 [装飾のちぎった新聞紙] 
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写真11[作品を身に着ける] 

 

写真12 [新聞紙人間になった子ども達と新聞紙で覆われた空間] 
 
プログラム2を通じた反応 

 WS素材を新聞紙にしたのは、子ども達にとって見慣れたもの

であり、親近感を感じていた様子が見られた。そのことから導

入はスムーズだった。参加した子ども達にとって、新聞紙を床

に広げ、折ったり切ったりすることは初めての体験であり、そ

の行為は全身を使った作業だった。 

装飾時、ある程度 服らしく形が見え始めるとその先のイメー

ジが湧いてくるのか、細かく新聞紙をビリビリ裂き始めた。ビ

リビリ音をたて新聞紙が裂ける感触は子ども達とって快感であ

り、その行為を何度も繰り返していた。日常生活で紙をビリビ

リ破いたりすることは、子ども達なりに罪悪感を抱いている。

「してはいけないこと」がこの場所では自由にできることが子

ども達の「気持ちいい行為」に繋がり、それが気持ちの発散に

繋がっていた。 

新聞紙をたくさん服に付け装飾し、それを着てまたビリビリ

と新聞紙を裂く。その繰り返しが子ども達にはたまらなく快感

で、自分の周りがどんどん新聞紙だらけになっていく非日常空

間にも気持ちが高揚したようだった。最後にちぎり集めた新聞

紙を皆で何度も高く投げて散らした。これも日常生活では「し

てはいけないこと」と子ども達が思っていることだが、この場

所ではそれが自由にできる。そのことでさらに気持ちが高揚し

たようだ。 

ちぎれた新聞紙が室内に張り巡ったロープに掛かり、室内を

装飾する。その楽しさから新聞紙を両手に持ち室内を走り回る

子どもが多くいた。 

 

プログラム2のまとめ 
 子ども達にとって新聞紙を広げ、指先を使い、身体サイズの

作品を作ることは、制作に没頭する集中力を育むきっかけにな

ったと考えられる。また作品を着て鏡で全身を確認できたこと

から、制作と自分の姿の変化を楽しめたようだった。このプロ

グラムは「発散」をキーワードにしている。普段「してはいけ

ない」行為については、子ども達なりに認識している。当然、

紙をビリビリと破いたり、ちぎったり、そのちぎった新聞紙を

散らかせたりして遊ぶことは、家や学校では「してはいけない

こと」と捉えている。しかしこの場所では、そのことが許され

ていることに驚きと興味を示した。また、同じ行為を楽しみ繰

り返す様子から子ども達のストレス発散に繋がったと思われる。

気持ちの変化が起き、気持ちが高揚した瞬間であった。 

 このWSは、前半を(創作の集中)に、また後半を(身体の解放)

に焦点をあて、二段階構成とした。このWSを通じて身体を使い

やり遂げた子ども達は、自分の作品と空間に充実感と身体的な

満足感を得られた様子であった。 

 

プログラム3の内容と取り組み 

・ハトメで繋げる オリジナル 自分定規！ 

指導：澤口俊輔 

学生スタッフ：2名 

日時：2016年3月23日(火) 10:00~12:00 

場所：こども芸術大学 

対象：小学3年生〜4年生、6名 

素材：厚紙、ハサミ、カッター、クリアシート、 

   サインペン、色シール、スタンプ、ローラー、 

   色紙、ハトメ、ハトメパンチ など 

     

(1)目的とねらい 

 自分の身長または顔、腕、脚など、身体を測るスケールを5cm

と10cm厚紙のパーツとして厚紙を切り出した。それらを自由に
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組み合わせて、オリジナルのスケール定規を作る。 

  本プログラムのねらいは以下のとおりである。 

・5cmと10cm長の様々 な型のパーツを切り抜き、指先発達の助

長に繋げる。 

・様々 な長さの型を組み合わせ、サインペン、シール、スタン

プなど様々 な素材を使いオリジナルパーツを制作することで創

造力を育む。 

・オリジナルパーツをハトメで繋ぎ合わせ、折り畳む、広げる

を繰り返しながら、思いもよらない偶然の形を楽しむ。 

・最終的に5cmと10cmのパーツを何個繋げたか、足し算・かけ

算をして算数の学びに繋げる。 

・制作時の自分のスケールを知ることで、自分を客観視する。 

・自分の成長記録作品として保存する。 

 

(2)プログラムの手順 

 本プログラムは、次の手順で行った。 

1) 5cmと10cm長の様々 な型のテンプレートを使い、厚紙に写

し、ハサミやカッターで型を切り抜く。[子どもの進行状況に合

わせ、予め切り抜いた様々 な型の厚紙も用意しておいた] 

(写真13.14)。 

2) 切り抜いた厚紙にサインペンで色着けしたり、シールを貼っ

たり、スタンプを押したりしながら、様々 な素材を用いて制作

を楽しむ。(写真15)。 

3) 厚紙を何枚繋げればよいか、計算しながら楽しんで制作する。

(写真16)。 

4) ハトメを使い、装飾したパーツを繋ぎ、折り畳める 

定規にしていく。(写真17)。 

5) 完成したら作品を並べて振り返り、装飾した作品と可視化し

た自分のスケールを鑑賞する。(写真18.19)。 

6) 作品の講評とともに、子ども達に感想・まとめをさせた。 

 

写真13 [用意したテンプレート] 

 
写真14 [切り取ったパーツ] 

 
写真15 [制作] 

写真16 [オリジナルに装飾したパーツ] 
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写真17 [ハトメを使い繋ぎ合わせる] 

 

写真18 [作品から自分の身長を計算する] 

                  
写真19 [完成作品] 

 

プログラム3を通じた反応 
 WS導入時、自分の身長スケールの制作説明をした。 

作品の仕組みの面白さからか、子ども達から「やってみたい」、

「作ってみたい」という創造欲求の高さを感じた。ただ今回は、

時間の都合から予め用意したパーツの装飾から始めた。用意し

たパーツサイズについては、子ども達が作業をするのにちょう

どよいサイズであったようで、様々 な素材と道具を使い、集中

して黙々 と制作してた。ただ、子どもの身長を考えると一人あ

たり10パーツ以上繋ぎ合わせることになる。一つのパーツの装

飾に夢中になると先に進めないため、途中余白のパーツを加え

ることを提案した。数パーツが完成したところでハトメを使い

パーツを繋げる。ハトメパンチは、図工の授業で使わない道具

であるため、子ども達は興味を持ち、「パッチン」と音を立て

穴が開くパンチの感触を楽しんでいた。 

ハトメで繋ぎ合せた後、自分の背丈に合っているか確認する。

作業机から離れて作品を広げ、自分の身長サイズが現れると自

分の背丈分身と作品の全体像が解り、驚いた様子だった。パー

ツが足らない子どもはパーツの型を選び、楽しみながら作業を

続けた。 

作品完成後、作った身長定規を並べ、その定規から自分の身長

が何cmか出題し、計算して答えを出してもらった。目の前にあ

る自分の作品から身長を計算できるので、「知りたい」意欲が

湧き、何度も繰り返し計算していた。また、答えが出ると自分

のサイズをしっかり数字で覚える様子が見られた。 

定規そのものについては、形が変わりコンパクトに収まるオ

リジナルさと自分の身長が何cm解るところに、自分だけの大切

なモノとしての喜び、自分の成長を一目で確認出来ることへの

感動がある様子だった。また完成後は、折り畳んだり広げたり

を楽しみつつ、充実感と達成感を得た様子であった。 

 

プログラム3のまとめ 
ハトメを使い折り畳める作品の提案だけでも、形の変化を楽

しめるWSだった。また本WSは、創造性のほか、他の教科、特

に算数を学べる要素を入れたいと考案したものであった。算数

が苦手であっても、ものづくりが好きな子どもにとって作りな

がら自然と算数を学べることができれば算数に興味を持つ機会

になる。参加した子どもの様子からその機会を楽しんで取り組

んでいたことが分かった。 

 今回のWSは子どもの成長記録も念頭に「作品を残す」プログ

ラムにした。作った作品が子どもの成長記録として残る。作品

を大切に保管して欲しいという想いがある。また測る対象を変

えれば、このプログラムは自由に展開できる。 

 このプログラムは小学校3〜4年生ごろに起こる、子どもの学

習問題「9歳の壁」で、算数が苦手になる子どもが楽しく算数を

学ぶきっかけに活かせるプログラムではないかとも考える。 

 

プログラム 4の内容と取り組み 
・ハトメを使った人型メッセージカード！ 
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指導：澤口俊輔 

学生スタッフ：2名 

日時：2016年9月23日(金) 9:00~10:30 

場所：山形第一小学校 

対象：小学6年生44名 

素材：人型が印刷された厚紙、ハサミ、ハトメ、ハトメ  

   パンチ、色鉛筆、色ペン、マスキングテー  

   プ、スタンプ、ローラー など 

(1)目的とねらい 

 本WSは、身近な人へ「感謝」の気持ちを伝えるコミュニケー

ションツール、すなわち(人型メッセージカード)を作るものと

なっている。 

 本WSのねらいは以下のとおりである。 

・自分と相手を考える良い機会とする。 

・普段会話しない人との「対話のきっかけ」とする。 

・メッセージが隠せる仕組み自分がいつも言えない素直な気持

ちを伝えることができるようにする。 

・人型カードは自分をイメージして作るので、自分を楽しくア

レンジして何体も制作できるようにする。 

・自分をイメージし装飾した人型カードにより、受け取る側へ 

言葉以上の想いを伝えられるようにする。 

 

(2)プログラムの手順 

 本プログラムは以下の手順で進めている。 

1) 予め厚めの用紙に、外枠のみデザインされた人型パーツで、

男子型・女子型を用意する。(図1) 

2) ハサミでパーツを切り抜き、頭、腕、脚をハトメで胴体に繋

げ、腕・脚が動く人型カードを制作する。(写真20.21)。 

3) 色鉛筆、色紙、シール、スタンプなどを使用してオリジナル

カードに装飾する。(写真23.24) 

4) 腕で隠れる胴体部分にメッセージを書く。 

5) 作品完成後、気持ちを伝えたい相手へ作品を渡す。 

6) 作品の講評及び子ども達で感想とまとめを行う。 

 

 

図1 [人型メッセージカード] 

 

写真20 [制作] 

 

写真21 [一人ひとり集中して制作] 

－74－ －75－



 
 

 

写真22 [途中意見交換しながら制作] 

 

写真23 [完成作品] 

 

写真24 [完成作品を並べる] 

 

プログラム4を通じた反応 

 小学6年生が衝動的に作業を始める様子はなく、むしろ多少

緊張した面持ちで、先ず何から取り掛かるか慎重に考えながら

始めていた。 

人型の用紙は一人あたり数枚用意できるので、失敗を恐れない

で進めることを伝えた。伝えられた子ども達は、少しリラック

スしてそれぞれ人型をいかにアレンジするか考え、人型をハサ

ミで切り出した。また、色鉛筆、色ペン、マスキングテープ、

スタンプなどで人型パーツを装飾していった。ハトメパンチで

穴を開け、ハトメをパーツに付け作品が動き出すと、子ども達

の興味が一層湧いた。腕と脚が動く人型カードに魅了され、そ

のことからアイデアがますます出てきていた。自分らしさをい

かに表現するか、さらに追求し、どんどん手が動き、作業に集

中する様子が見られた。制作に活気が出てくると、お互いに見

せ合いながら作業する子ども出てきた。(写真22)。 

WS時間内にメッセージも書く予定だったが、「制作時間を増や

してほしい」という子ども達のリクエストが多かったため、予

定を変更してカード作りに集中してもらった。 

カードを2枚、3枚と作る子もいれば、まだ一枚目の装飾に

悩んでいる子もおり、それぞれのペースで作業は進んだ。44名

の生徒が同時に作業したこともあり、作業進行度に個人差が出

た。 

 時間内に完成した作品を机に並べ、「誰に」このカード渡し、

「どんな」メッセージを書くかを考えてもらった。この時間が

作品鑑賞と講評の時間にもなったが、友達の作品にそれぞれ興

味を示していた。メッセージが書かれていない作品を、手を繋

ぐように並べ、感想を聞いた。動く仕組みの面白さに「もっと

時間を使って作りたかった」などの意見が寄せられた。そのよ

そのような要望を受け、本プログラムでの人型カードの制作時

間を延ばし、メッセージを書くことは、小学校の担任の先生に

引き継いだ。 

 

プログラム4のまとめ 

 小学校6年生クラス44名を対象にしたWSは、ものづくりが

好きな子どもと、そうでない子どもの両方がいるため、いかに

に全員に興味を持たせるプログラムにするかが課題だった。そ

のため、作品の良し悪しを判断する作品作りではなく、コミュ

ニケーションツール作りを中心としたWS することを念頭に進

めた。 

 小学6年生を対象にすると、構想を練る時間、制作時間、振

り返り時間を要するため、制限時間でWS内容を深く追求するの

は難しかった。 

 WS導入時は緊張した様子だったが、可動式のメッセージカー

ドを見せると、子どもたちは興味を示した。「感謝の気持ちを

伝える」相手を想像する想いが強かったため、導入時に相手の
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ことを思い浮かべることに時間を要した。また小学6年生にな

ると衝動的にものづくりする子が少なくなる。そのため、想像

から創造に繋げるWS の意図をしっかり考えてから制作に取り

掛かる様子が見られた。 

 小学校6年生になると、「絵が上手く描けない」、「丁寧に

塗れない」などを理由に、図画工作に苦手意識を持ち始める子

もいる。そのため、マスキングテープやシール、スタンプ、ロ

ーラー、シールなど、さまざまな素材を使用できるようにした。

そのことで、アレンジしやすい作品作りができたと思われる。

作業が進むと教室は活気に溢れる。真剣に黙々 と作業を進める

子どもも目立ち始めた。その後、互いに作品を見せ合いながら

作業が進む。どの子ども達も楽しみながら制作していた。 

 今回のWSは制限時間内で作品完成までに至ったが、WSの軸

になる、コミュニケーションツールとしての作品が子ども達に

どのような役割を果たすのか、考察までして終了するのが理想

であった。 

WS終了数日後、小学校の担任の先生から「6年生のそれぞれ

の人型作品ができ、みんなで手をつなぐ作品になった。とても

嬉しい。卒業までのよい思い出づくりになった」、感想を頂い

た。 

今回のWSは、ものづくりを苦手としている子に、いかに興味

を持たせるプログラムが作れるか、また作品が子ども達のコミ

ュニケーションツールとしてどのような影響を与えるか、さま

ざまな観点から考察できるWSであったと考える。 

 

 

3.最後に 
 筆者は、これまでのWSで、以下のことを必ず述べていた。 

 

［「子どもの創造」とは、自分の想いを形にして新しいモノを

作り出していくことであり、そのプロセスには「ワクワク感と

楽しさ」があり、手を使うこと、頭を使い考えることで指先の

感覚機能や脳の「発達の助長」に繋がり、そして作品として形

になることで「自己表現の楽しみ」を感じ、モノを作り上げた

「達成感」が得られる。 

子ども創造にはこのような力があると考えられる。］ 

 

また、以下の1)～4)を念頭に考案し、実施した。 

1) 創造で気持ちが高揚し、ワクワクするWS 

2) 創造と子どもの成長発達の助長に繋がるWS 

3) 創造と学校教科（学び）に繋がるWS 

4) 達成感と前向きな想いが湧き上がるWS 

 その際、 

創造の持つ力と可能性について、上述の1)~4)と、以下のように

紐づけて考えた。 

1)＝楽しい感情が芽生え、コトやモノに興味を示す。 

2)＝頭で考え手を使うことで感覚機能と脳に良い影響を与える。 

3)= 学びの幅を広げる。 

4)=創造で自信を持つことと自己肯定感を促す。 

 

 全てのWSの内容は、創造の単独で行ったものではなく、創造

と別の要素を組み合わせて実施した。具体的には、プログラム

1は創造と運動、プログラム2は創造と発散、プログラム3は

創造と算数、プログラム4は、創造と対人関係である。 

 創造と別の要素を組み合わせによって、単独で考えることで

生まれる先入観を軽減して創造の持つ力で楽しく取り組み易く

したねらいがある。 

創造には作る楽しみをベースに何かと何かを結びつける力も

あり、それを上手く活用できれば、子どもの学び方や学びの幅

も広がる。創造が興味をもって楽しく学ぶ「きっかけ」、「動

機付け」を可能にする。 

 また実施した全てのWSは、作品を持ち帰られるプログラムに

した。持ち帰った作品を通じてWSで何をしたのか、知人、家族

に報告する「コミュニケーションを促す、きっかけ」としても

らうことを考えた。また、知人、家族の反応が子ども達の達成

感や自信、自己肯定感に繋がるのではないかと考えたためでも

ある。 

 そして実施したすべてのWS の子ども達の様子で共通してい

たのは、創造に夢中になり楽しんでいたことであった。すべて

のWS終了時に、充実感、満足感で溢れていた。創造の持つ力は、

自己表現として形に表し、作品を通じて自分と他者との対話に

より子ども達の心が豊かにする。そして前向きな想いが自信に

繋がり、自己肯定感を育むことを強く感じた。 

 

創造の持つ力と可能性はこの他にもまだまだ数多くたくさんあ

るだろう。そして、4つのWS実施を通じて、創造は子ども達の

さまざまな成長のきっかけ作りに欠かせないものであると強く

感じた。 
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[上：プログラム2 ちぎって遊ぼう新聞紙 山形新聞掲載] 
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１、はじめに 
創造性開発研究センターでは、東北芸術工科大学幼児

教育機関「こども芸術大学認定こども園」での幼児の創

造性教育をさらに高め、小中高生の「自ら学び、考え、

行動する力」を育てる芸術思考とデザイン思考に基づく、

教育方法の確立を目指して研究を進めている。 
子どもたちの想像力を育むプログラムを開発する上で、

こども芸術大学認定こども園での実践や考え方をプログ

ラムに組み込み小学生向けへと発展させられるかが課題

となった。 
そこで本研究では、幼児造形の内容に着目、その内容

を小学生向けの図画工作の授業内容に変換できるかを検

討、実践した。 
一方、多重知能（MI）理論の8つの知能を繋ぎ、活性

化させるのが芸術であることを証明することも目的とし

ている。そのことを通して、学校教育における図画工作、

美術の時間に対する有意義性を確認したい。 
 
２、プログラム内容と取り組み 
本研究で、いくつかのプログラムを開発しているが、

それらの元となる活動は、幼児を対象に実践したものか

ら発想を得ている。 
そこでまず、幼児を対象とした実践の事例をあげなが

ら、そこから小学校の実践へと発展させた事例について

紹介する。 
 
2－1 プログラム1「へんてコラージュ」 

 
企画書内容 

ワークショ

ップ名 
へんてコラージュ 

所用時間 50分 

会場 鈴川小学校 

対象者 
 

鈴川小学校美術クラブ児童 

ワークショ

ップのねら

い（願い） 
 

・アーティストの作品に出会い、作品を

作る上での思いを知る 

（新たな出会い・動機） 

・アーティストと同じ手法で制作を行

い、新たな技法を体験する 

（発見） 

・偶然から生み出される面白さを感じ

ながら、独自の発想で新たな生き物を

生み出す。 

（感性・思考） 

ワークショ

ップの内容 
 

①アーティストの絵を鑑賞する 

15:00-15:10 

・描いている人はどんな人？ どうや

って描いている？→知る 

・絵を見て“見えるもの”を探していこ

う 気づいたことはある？→気づく、

話す 

・コラージュ技法について→知る 

（“描く”だけじゃない制作があること

を伝える） 

 

②同じように制作してみよう 

15:15-15:30 

幼児の実践を元にしたプログラム開発 
～子どもが見て描くということ～ 
 
 
東北芸術工科大学 こども芸術大学認定こども園 幼児教育士 
矢作鹿乃子 
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＜やること１＞ 

「へんてこ練習 へんてこ動物を作っ

て名前をつけてあげよう」 

 頭と身体の封筒から動物のパーツを

引き、つなげてみる。 

→偶然の面白さを感じよう 

 質問シート 

・名前は？ 

・どこに住んでいると思う？ 

 

＜やること２＞ 

「オリジナルの生き物を作ろう」

15:30-15:50 

 様々な素材を組み合わせてオリジナ

ルの生き物を作る 

→やること１のように、名前やどこに

住んでいるのかな？と思いをめぐらせ

（想像）ながら作ろう 

→物語を作ってもいい 背景などもコ

ラージュしてみよう 

質問シート 

・名前は？ 

・どこに住んでいると思う？ 

準備物 ・画用紙各種 
・素材コピー 
・のり 
・はさみ 
・記入用紙 

実施にあた

っての検討

事項 

※制作時間を考えてやること１を無し

にして２を中心にする案も視野に入れ

る 

 
 
2－1－1 幼児での取り組み 
こども芸術大学認定こども園は、東北芸術工科大学の

敷地内にあるため、学内で開催される作品の展示を観に

行く機会を活動の中で積極的に取り入れている。そんな

学内の展示で洋画コース准教授鴻崎正武氏の作品を鑑賞

した際の子ども達の反応から考えた。 

 
鴻崎正武准教授の作品 

 
作品を見てもわかるように、様々な生き物が組み合わ

された世界が表現されている。この作品を観た子ども達

は作品をのぞき込みながら、描かれている生き物につい

ての発見や「きっと、この生き物はお化けだ」「妖怪なの

かもしれない」などの、想像したことを言葉にして伝え

てきた。幼児のこのような反応から、作品から得たこと

を疑似体験することで、作者の思いに近づく体験ができ

ないかと考えた。 
そこで、鴻崎先生と相談し、先に鴻崎先生に制作のテ

ーマを子ども達向けに話して頂いた後、コラージュとい

う手法で制作できるよう素材を準備した。 
コラージュでは、鴻崎先生の作品で特に印象的な、動

物などの生きものの体と顔が別の組み合わせになってい

ることを生かした。そのことで、なぜ、このようになっ

ているのか当然のように子ども達からも質問が得られた。

鴻崎先生からはその答えとして、「植物や動物が今の形に

なるまで、より良くなりたい、強くなりたいと思って、

いろんなものと組み合わさって進化してきたんだ。だか

ら、色んな組み合わせをしているんだよ。それに、楽し

いでしょ？」と伝えてくれた。本プログラムはこの流れ

を受けて、子どもたちに新たな生き物を作るところから

制作をスタートさせることとした。 
 
＜願い＞ 
・作品を鑑賞し制作者と触れ合うことを楽しむ 
・新たな技法に出会う 
＜活動の流れ＞ 
①動物の顔だけの写真と全身の写真を選び組み合わせ新

たな生き物を作る 
②新たな生き物が住んでいる世界（背景）を制作する 
材料：動物の写真 カレンダーなど背景に使用できそう

なプリント、雑誌、新聞広告など 
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時間：1時間を設定（個人差はあったが、1時間以上制作

する子もいた） 

 
作品を鑑賞する様子

気に入った素材を切り画面に貼りつける 

 

 
作品1 

 

 
作品2 

 
作品3 

 
＜子どもの様子と所感＞ 
・鴻崎先生の作品を観た後に同じような制作ができたこ

とで、作品に対するイメージがすぐに湧いたようで、す

ぐに手を動かす様子があった。 
・日常的にハサミやのりを使って制作をすることはあっ

たが、印刷物の複雑な形を器用にトリミングする姿があ

り技術が発達していることが分かった。また、コラージ

ュという新たな手法を行うことへの抵抗感はなく細かく

トリミングしたいという気持ちや、気に入ったプリント

をできるだけ多く画面の中に収めたいという気持ちが見

えていた。その中で各素材の構成は直感的に決めており、

作品1のように素材を集めるといったコレクション的な

並べ方をしていたのが印象的だった。作品 2 のように、

動物の上に意図的に国旗を貼り「どこに住んでいるか？」

というイメージを表現しようとする子もいた。子ども達

と作品について話をすると、「この子はパンが好きなの」

「外国に住んでいるの」「昔の生きもので砂漠に住んでい
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る」など、イメージしたことを話し始める。作りながら

そのイメージが沸いてきているようで、画面に素材を配

置しながら物語（イメージ）を作りだしている様子だっ

た。構成やバランスなどは無意識に貼り付けているよう

に感じていたが、作品3のように、絶妙なバランスで構

成された作品もあり、子どもの持つセンスに驚かされた。 
 
2－1－2 小学生での取り組み 
 制作の過程は企画書の通りである。コラージュ技法を

行うことで描くだけが作品を作る方法ではないことを伝

え、描くことに苦手意識のある子どもへ制作の楽しさを

感じてもらうことも強調した。藝術学舎での実践では、

ワークショップの内容に興味を持った上で参加していた

こともあり、上述した強調をしても、制作に抵抗がなく

次々と発想が広がっている様子が見られた。 
一方、今回の小学校の参加者は、4年生以上の子が対

象であったため、高学年独特の恥ずかしさや他者の目を

気にするが故に十分な表現が出来なくなることを予想し

ていた。実際、6年生の女児などは、自己表現以前に友

だちのどう見られるかを気にするあまり同じように制作

する様子があった。それまでの経験も影響するのかもし

れないが、ある種の“正解”が解らないことに対しては

自信が持てるまで抵抗感が現れる様子が見られた。 
一方、3・4年生では十分に時間をかけても子どもた

ちの制作意欲は続いており、気恥ずかしくしている様子

は見られなかった。4年生の男児などは初めての内容に

対しても躊躇なく手を動かす姿もあった。これは、テー

マや手法に関して子ども達の興味関心をひくものであっ

たためと考えている。しかし、1時間という制作時間で

は時間が足りず、実際の授業内で行うためには行程など

時間内で進められるよう改善する必要がある。

 

パーツを選び切り取る 

 

 
作品1 

 

 
作品2 

 
2－1－3 まとめ 
へんてコラージュについて、作家の作品と出会い、技

法を疑似体験するというねらいをプログラム化すること

は幼児でも小学生でも十分に可能である。しかし、小学

校の授業時間内で行う際には対象学年によっては、内容

を簡略化する必要がある。実際、鑑賞・導入・制作とい

う行程に最低で2時間は必要となるためである。 
一方、出来上がる作品については、幼児も小学生も技

術的な差はさほどなかった。技術的な差が出ない分、画

面への構成力やテーマをどのように設定して制作したか、

他者に伝わるように表現できたか、といった、制作のプ

ロセスやテーマの表出のさせ方など、こまやかな評価が

ポイントとなるであろう。 
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2－2 プログラム２「トリミテカク」 
 

企画書 

ワー

クシ

ョッ

プ名 

トリミテカク～よーく、見て描こう～ 

担当

講師

名 

矢作鹿乃子 

時間

帯、

所用

時間 

H28 12 月12 日（月） 

会場 鶴岡市立朝暘第二小学校 

対象

学

年、

定員 

小学4 年生3 クラス 

TA

人数 

0 名 

ワー

クシ

ョッ

プの

内容

（概

要） 

１、鳥を想像して描く 

２、剥製と出会う（鳥についての話） 

３、見ることを意識して描く 

４、色付け 

５、展示（振り返り） 

６、アンケート記入 

ワー

クシ

ョッ

プの

ねら

い

( 願

い、

目

的) 

 

 

・見ているつもりを疑う体験をし、見ることの

大切さを感じる 

・見たものを指先に変換していく感覚をつか

む（面白さを知る） 

・集中して描く心地よさを感じる 

 

ター

ゲッ

ト知

能 

下記の知能の育成を対象にします 

（複数の知能を対象とする場合は優先順位付

け） 

① 内省的知能 

② 視覚・空間的知能 

③ 博物館的知能 

④ 身体・運動感覚知能 

タイ

ムス

ケジ

ュー

ル 

( ア

ンケ

ート

回答

時間

を含

む) 

時刻 活動詳細 

育 成 が

期 待 さ

れ る 知

能 

8:45 

9:00 

 

 

 

9:20 

 

 

10:05 

 

 

10:35 

アンケート記入 

あいさつ 

頭の中にある鳥を

描く 

 

剥製と出会い観

察、鳥について知

る 

 

剥製を描く 

着彩 

 

作品を床に置きふ

りかえり 

 

アンケート記入 

 

 

 

内 省 的

知能 

 

博 物 館

的知能 

 

視覚・空

間 的 知

能 

 

  

 

 

準備

物・

経費 

準備物  準 備 担

当者 

・剥製  矢作 

・画用紙    

○前回のワークショップで実施できなかった点／反省点 

・前回は高学年（6 年生）で技術力があったため、時

間に余裕があった。今回は4 年生のクラスでの活動と

いうことで、時間内に終われるよう見通しを伝えるな

ど工夫する。 

 

○今回のワークショップで改良する点 

（MI理論の8つの知能のうちどれを刺激するのか／ワー

クショップの設計段階で目指す、ゴールとなる部分など） 
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①内省的知能 ②視覚・空間的知能 ③身体的知能 

④博物館的知能 

以上 4 点が刺激されるのではないかと予想する。ま

た、見たものを描く上で身体性にも関わるかと予想し

たが、描く行為も身体、運動と捉えていいのかわから

なかったが、（派手に動かないため）描く時の姿勢など

から候補にあげた。 

 

ワークショップのゴールは、上手く描けた、描けなか

った（似ている、似ていない）という自己評価になる

のではなく、よく見た結果として描かれた線に納得

（満足）できている。という状態になっていることで

ある。 

よく見ることで、描きやすくなった、次々に描きたく

なるという姿が見られることも達成基準の一つであ

る。 

 
2－2－1 幼児での取り組み 
  幼保連携型認定こども園教育・保育要領解説では、

感性と表現に関する領域「表現」について、感じたこと

や考えたことを自分なりに表現することを通して、豊か

な感性や表現する力を養い、創造性を豊かにすることが

目的とされている。また表現する意欲について「豊かな

感性や自己を表現する意欲は、自然や人々など身近な環

境と関わる中で、自分の感情や体験を自分なりに表現す

る充実感を味わうことによって育てられる。」と書かれて

いる。 
すなわち、「表現」とは、身近な生活環境との関わりの

中で得られた経験やそのときの内面を自由に表現するこ

とである。特に、園児においては、遊びという観点から

捉える必要がある。 
 
＜願い＞ 
・鳥に親しみを持ち、制作を楽しむ 
・立体制作を体験し、テープの使い方を知る 
・制作物を介して友だちと繋がる 
＜活動の流れ＞ 
１、散歩中に森で鳥の巣を見つける 

 
２、石に色紙を貼り卵を作る 

３、立体で鳥を作る 

 

 
このように、鳥の巣を見つけるという子どもたちの実

際の経験を制作に結びつけることで、「どんな鳥が作った

のだろう」「どんな卵が入っていたのだろう」とイメージ

が湧きやすくなると考えている。勿論、今回のように森

の中で偶然鳥の巣を見つけられない事もある。その際は、

森の中で鳥の囀りに耳を傾け、その声からイメージを広

げるなど、様々な方法を取り入れていた。空を飛べる鳥

に対する憧れの多さや、羽があることで空を飛べる、口

ばしがある、模倣したくなるといった特徴的な種類があ

ることなどからイメージしやすいことなど踏まえると、

制作として再現しやすい題材であったと言える。 
また、最後に立体で鳥を制作したが、出来上がった鳥

を介して友だちとごっこ遊びを展開させていた様子が見

られた。制作物を通して人との関わり合えることが、芸

術の力の1つと言えるであろう。実際子ども達は、数日

に渡って制作した鳥を手に持ち、散歩をしたり友だちの

作った鳥と合わせて家族を作り、一緒に楽しんでいた。 
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 このような経験を経た後、剥製との出会いを設定した

が、剥製を目の前にすると、子ども達はより近くでじっ

くり見たいと訴えてきた。また、本物の鳥なのか、どう

して死んでしまったのかという具合に質問と想像を巡ら

せていた。その想像を楽しむ思いは、「剥製は学生の物

で、特別に借りたものですぐに返さなければならない」

と伝えた際、「描いておきたい」という声が自然と出て

きていたことにも表れていた。 

 
真剣な表情で剥製を見て描こうとする 

 
作品 

 
＜子どもの様子と所感＞ 
作品からもわかるように、個人差はあるものの、剥製

を自分なりに捉え、その内容を、自信をもって描いてい

る様子が見られた。また、大人が思っている以上に、見

たものを再現する力がある。 
見て描くことは幼児にとって難しいことだからやらせ

ないと制限を加えている教育実践が多く散見される。。

しかし、見る前の作品ものびのびと表現していた。見な

いことで保たれる独自のイメージ（ファンタジー）も尊

重してあげなければいけない、 
 ここで、小学生を対象とした「トリミテカク」の考察

に入る前に、「見て描く」いうことについて言及しておき

たい。対象物を見て絵で表現できるようになるのは、い

つからなのだろうか。ハーバート・リード著「芸術によ

る教育」子どもの描画の発達段階によれば、2 歳から始

まるなぐりがき（スクリブル）から始まり、4 歳頃に線

で人物を描くようになり、5,6 歳である程度の正確さで

人物像を再現されるようになる。7,8 歳で説明的写実主

義と言われる段階になり「子どもは見ているものよりも

知っていることを描く。そしてまだ、そこにいる個人で

はなく、どちらかといえば一般的な型として考える傾向

がある。」視覚的な写実主義は9,10歳とされ、「記憶や想

像により描く段階から、自然を見て描く段階へと移行す

る。」とされている。まず初めに輪郭線だけが使われ、次

に立体の表現を試みる。とのことだ。この見解から言え

ば、対象物を見て描けるようになるのは、9,10歳と、小

学校3・4年生である。幼児の実践で表現された絵はどの

ように捉えればよいだろう。その答えとして筆者が共感

するのが、宮城県美術館で教育普及活動をしていた斎正

弘氏の言葉である。「子どもは目の内側を描いている。頭

の中にあるものを描く。逆に言えば、頭の中にないもの

は描けない。絵は、彼らの中にあるものをそのまま映し

出している。」幼児は、鳥の剥製を見て自分の中に取り入

れ、画面に表現したのだ。実際、剥製を見る前の鳥の絵

も躊躇なく描いていた。剥製を見ることによって、より

鮮明に頭の中にイメージが取り込まれただけなのかもし

れない。しかし、見る（観察する）ことで描かれた作品

からリアルさが表現されることは明らかであるし、見る

ことで細部を表現しようとする気持ちが作られることも

確かであることが伝わってきた。 
 
2－2－2 小学生での取り組み 
この研究で「トリミテカク」のワークショップを5回

行った。対象学年は1年生から6年生までだったが、最

も多い学年は4年生だった。 
まず、対象学年による違いについて述べる。結論から

言えば、出来上がった作品を見ると大きな差は無かった。

これは初めてのケースであったが、、それまでの経験の差

が出ないためであったと判断している。対象物を観察し

て表現するのは、図画工作の時間ではなく、あさがおの

観察のような理科になるのかもしれない。指導要領の図

画工作3・4学年の項目を見ると、今回の題材にふれるよ

うな目標と内容は小学校学習指導要領（平成10年12月）
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には、次のように記されている。 
「目標（2）材料などから豊かな発想をし，手や体全体を

十分に働かせ，表し方を工夫し，造形的な能力を伸ばす

ようにする 
内容 
A 表現 
（2） 感じたこと，想像したこと，見たことを絵や立体，

工作に表す活動を通して，次の事項を指導する。 
ア 感じたこと，想像したこと，見たことから，表した

いことを見付けて表すこと。 
イ 表したいことや用途などを考えながら，形や色，材

料などを生かし，計画を立てるなどして表すこと。 
ウ 表したいことに合わせて，材料や用具の特徴を生か

して使うとともに，表し方を考えて表すこと。」 
 
この中には見て描くという事項は存在しないことがわか

る。すなわち、小学校においても、感じたり、想像した

りしたことを表すことを重視している。また、表現に至

るまでの経験や想いを大切にしているこの意味では、幼

児の制作と同じである。 
一方、制作中の子ども達の様子はどうであっただろう

か。本プログラムにおいて幼児では、外部から講師が来

て1時間半のワークショップ実施後、気持ちを作ること

なく活動がスタートしていた。しかし小学生は、気持ち

を切り替えて楽しみを見つける姿が見られた。実際、例

えば、頭の中で想像する鳥を描いていたとき、特に高学

年の女児が「わからない」「描けない」「見られたくない」

と描いた画用紙を裏返すなど、試行錯誤する姿が多く見

られた。また、4 年生で、鳥の足を 4 本描く子もいるな

ど曖昧な記憶の中でイラスト（キャラクター）のような

描写をする子なども多く見られた。 

  
小学生が描いたイメージの鳥 

 
ワークショップ後、鳥の剥製を出したときは、幼児同

様「生きていたの？」「どうやって捕まえたの？」「怖い」

という反応を示す子が多く、剥製自体が非日常の存在で、

衝撃的な出会いであることが分かった。 

 
鳥の剥製との出会い 

 
制作前の諸注意としては、は「初めてやることなのだ

から、上手い、下手ということは、今日一度忘れます。

今日は、自分はこんな風に見えました。と思ったことを

大事にします。」という、技術にとらわれないという点が

ある。特に高学年の子に対しては、上手い、下手にとら

われずに表現してほしいと思っていた。その注意に対し

子供たちは、描いている時に「うまくかけない」と自信

を無くしている友だちに対して、「今日は上手いとかじゃ

ないから。」と伝えていた男児がいたるなど、浸透してい

る様子が見られた。改めて、この時間をどんなものにし

たいかを子どもたちに伝えることが大切なのだと感じる

場面だった。 
また描き始める前に、見ることをより意識してほしい

と思い、①好きな鳥を見つける、②好きな角度（表情）

を見つける、③どこから描こうか決める、④わからなく

なったら見る、描く、見るを繰り返す、といった描き方

のポイントを伝えながら実際に描かせた。これは、子ど

もたちがどう描くかを指定するためではなく、描くこと

に抵抗がある子に向けて何から始めればいいかを示すね

らいがあった。 
その他、子どもたちと制作をする際に、見本は必要か？

という議論がなされるが、出来上がった作品を見せるこ

とと、工程を示すことは別にして使い分けるように心掛

けた。また、ワークショップの内容、対象者との距離感

（人数や信頼度など）によっても変えた。    
これらの諸注意に対し子供たちの反応としては描き出

せないという子がほぼおらず、何をしたらいいかわから

ないという状況は起きていなかった。 
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剥製を真剣に見つめる子どもたち。 

 
また、制作が進むにつれ、真剣に剥製と画用紙を見つめ

ながら集中して何枚も描く様子が伺えた。その子どもた

ちが描く様子を観ていた先生方が、「すごいね、こんなに

描けるんだね」と子どもたちの作品を見て驚く姿や認め

る声がけが次々に出てきた。 
本プログラムの実践は、子どもの持つ力に改めて気づ

いてもらうことが目的の一つであったが、それは達成で

きたと判断している。しかし、このプログラムが日常的

なものになり、ある一定の期間見て描くことを続けると、

この驚きは薄れより上手く描くことを望むようになって

しまうかもしれない。単発的なワークショップだからこ

そできたことなのか、改めて問い直したいと考えている。 

 
作品１ 

 

 
作品２ 

 

 
作品３ 

 
成果物について、個々に話を聞くと、「こんなに描ける

と思わなかった」「見て描いたほうが描けた」と言ってい

た。友だちの作品を見合うなかで、「○○くんの鳥、いい

ね、すごいね」など友だちを認める声が出てきたことも

全ワークショップでで見られた様子だった。これは、自

分の中で達成感が得られたことで、他者のよさにも気づ

けた、皆で同じ活動を経験したことで一体感が生まれた

ためと分析している。 
 
2－2－3 活動の発展 
 「トリミテカク」の実践には、鳥の剥製を描くだけで

なく、出来上がった作品をアレンジした事例がある。 
一つは第一小学校で、打ち合わせの段階から、卒業の

際に自分を表す漢字一文字を描いて展示する際のアクセ

ントにできないかと提案を受けていた。結局、鳥は子ど

もたちの思いを叶えるために天高くまで飛んで運ぶもの

と意味づけできるのではないかという著者の提案が採用

され、実践された。実際の展示は見ていないが、こうい
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った形で他の作品とも抱合せることができるという一つ

の可能性を示せたと考えている。 
 もう一つは、アートクラブの2回目のワークショップ

である。内容は、鳥が住んでいる森を制作し、その中に

展示するというものである。 

  
青と黄色の絵の具で緑を作る 

 

 
一つの大きな森へと仕上げる。 

 
活動で願ったことは、共同制作をしながら、友だちと

関わることと、青と黄色で様々な緑を作ることである。

実際活動をさせてみると、緑の色作りが思った以上に経

験がなく驚いた。知識として黄と青を混ぜると緑になる

ことは知っていたようだったが、色ができた時の子ども

たちの驚きの反応を見ていると、実際に作った経験が無

いように感じた。 

  
背景の森で鳥が目立たない。 

 
 パーツを繋ぎ合わせて大きな森を作る最終工程では、 
時間が足りず仕上げや展示は大人が行うことになった。

それ以外にも様々な課題も見えた。 
例えば、学校の現場で行おうとする時に、準備に時間

がかかりすぎることである。また、森の中に鳥を配置し

た時、鳥が目立たない状況も見られた。これは、背景の

色や模様に鉛筆で描いた鳥がぼやけて見えたためである。 
成果としては、先生との話の中で、大きな紙を染める、

作品を外に持って行き好きな場所に配置して写真を撮る

などの展開を提示し合えたことが挙げられる。また、こ

のワークショップの発展の可能性も見出すことができた。 
 
2－４ 着目した知能について 
「トリミテカク」のワークショップで伸びると予想し

た知能は、内省的知能、視覚・空間的知能、身体的知能、

博物的知能であった。 
中でも最も伸びると予想したのが内省的知能である。

これは、鳥の剥製を目の前にして観察しながら画用紙に

形を写しとるという行為をしながら、心の中で「口ばし

はここから、ここまでで、この隣に目がある」など心の

内なる声に耳を傾けながら描いていくだろうと予想した

ためである。 
空間的知能は、剥製が立体物であるという点から、ど

の方向から描きたいか、そして描く中で画用紙という平

面に立体を描きだすうえで空間を意識するのではないか

と予想した。 
身体的知能は、描くという行為そのものと、対象物を

描きだそうとする時により観察しようと姿勢が前のめり

に動くのではないかと予想した。 
最後に博物的知能については、普段見慣れない剥製と

の出会いや、鳥の種類について興味が湧いたり、知って

いるが実際に見たことの無かった鳥を見る機会になるの
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ではないかと予想した。 
 

2－2－5 分析結果 
「トリミテカク」のワークショップは、本研究で対象

学年も小学校も様々で計5回の実践を行った。その中で、

最後に行った鶴岡市立朝暘第二小学校4年生の分析結果

を取り上げる。これは研究が進むにつれ、小学校の現場

で先生方が図画工作の時間に実施できる内容のものを意

識する中で4年生3クラスを対象に実施者を変えて「ト

リミテカク」のワークショップを行うという試みができ

たからである。また、実施者を変えても作業工程の時間

差や分析結果に差が生じなければ、誰でも授業内で行う

ことができる内容であることも今回取り上げた理由であ

る。 
 

ワークショップ前後の数値 

 前 後 

言語的 2.72 2.78 

論理数学 3.20 3.18 

音楽的 2.87 2.92 

身体運動 2.84 2.89 

空間的 3.17 3.14 

対人的 3.12 3.23 

内省的 2.98 3.11 

博物的 2.67 2.68 

 
上記各知能の事前・事後の平均値を見ると、伸びると

予想していた項目は微妙な差ではあるが概ね伸びていた。

しかし、空間と論理数学が下がっていることが分かる。

このことから、立体物の制作だから、伸びるというわけ

ではないと考える。 
 
MIの変化 

 
 
筆者が行ったワークショップ 

  
 

研究員①が行ったワークショップ 

  
 
研究員②が行ったワークショップ  
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鶴岡市立朝陽第二小学校の結果に対し、筆者が行った

ワークショップでは、内省的知能と対人的知能が特に伸

び、前後で論理数学的知能の数値が高かった。第二小学

校と傾向が全く違うのは、もともとこの能力が高い子ど

もたちであったのか、今後詳細を分析する必要がある。 
研究員①での結果では内省的知能の数値が下がってい

た。ただ博物的知能が伸びているだけでなく、多重知能

チャートを見ると、各知能の数値が均等であることが分

かる。 
研究員②は内省的知能、論理数学的知能、身体的知能

の数値が高かった。 
これら3つの事例を比較すると、元々高い数値がさら

に伸びたという点ではほぼ同じだが、特に伸びているの

が内省的知能であったことは、筆者が予想していた結果

であった。ただ、3 クラスの中で 1 クラスだけが内省的

知能の数値が下がっていることについては、今後検証が

必要である。 
  
2－2－6 小学校の先生方からの声 
小学校の先生方より、創造性開発研究センターへ研修

会の依頼があり、活動の趣旨説明、実践の機会を得るこ

とができた。その中で「トリミテカク」のワークショッ

プに対して貴重な意見を頂いた。 
一つは、「見て描くことを強調すると、上手く描かなけ

ればいけないと意識させてしまうのではないか？」とい

うことである。確かに、模写することを一番の目的にす

ると同じように、上手に描くことが達成の基準となるの

だが、このワークショップで行いたかったことは、よく

見ることでおきる変化に気づくということである。 
また、見る前と後の変化をわかりやすくすることで、

変化の基準を自分の内なる評価にしている所も重要であ

る。実際、見る前の自分と見た後の自分の変化は個々が

感じるものであって、他人と比較するものではない。実

施する中でも、「よくなった」「すごい」という評価を伝

え合う姿のほうが多かったのはそのためである。しかし、

これらの意図が十分に伝わらないまま作品を見ると模写

をさせた作品に見えてしまうということがわかった。実

際に授業での実施を提案する時は誤解が出ないように伝

える工夫（目的を明確にする、わかりやすく図式化する、

など）をし、見て描くことに、先生方が抵抗を示さない

ようにしていく必要がある。 

他にも、「鳥の剥製が身近に無いため、他の題材でいい

ものはないか？」ということが挙げられる。幼保小連絡

会で山形市内の小学校を訪問する機会があったが、その

際、地域の方から寄贈された鳥や獣の剥製がショーケー

スや理科室の前に展示されているのをよく見かけた。ま

た、山形の古くからある家には、キジや狸などの剥製が

居間や玄関に飾られているがその多くは自分で採った鳥

や獣である。すなわち、剥製にする技術も身近だったこ

とが伺え、そのことが本プログラム遂行に影響を与えた

と考える。 
このことから、制作物の対象には、いつも何気なく見

ているつもりになっているものであることが大切と考え

る。また、描きたくなる要素が詰まっている題材が望ま

しいであろう。  
今後は他の研究員と、低学年から見て描くことを重ね、

中学年で鳥の剥製、高学年では友だちを見て描くなど発

展させていければと考えている。 
 
３．最後に 
 今回、幼児の制作を小学生向けに発展させていくこと

が、筆者の中での大きなテーマであった。その中で、ど

んな内容であっても、しっかりとした目的（願い）をも

つことが重要だと再確認する結果となった。幼児だから

簡単に、小学生だから高度にという考え方でなく、こち

らが伝えたい、感じてほしいと思う事柄を、どのような

方法だと子どもたちが自分で気づけるように導けるかが、

大切である。ワークショップを重ねる中で、幼児はより

直観的に自己の表現を楽しみ、小学生は表現の中に自己

の考えがどんどん芽生え、言葉にして伝えてくれるよう

になると感じた。また、発達の過程でより伝わりやすい

方法があるが、それ以上に、図画工作、美術の時間の時

間が、内なる自分との対話のための時間の確保や、表現

して他者の受け入れられる喜び、感じる心の成長のため

に欠かせないことを教育現場が再認識する必要がある。 
一方、実際の小学校の授業内でワークショップができ

たことで、現場ではもっと実験的な授業をしたいという

思いはあるが、担務に追われる中で準備などができない

実態がある。今後はこの研究で開発した内容を授業に取

り入れて行ってもらうことで、補える部分があるのか、

その可能性を追求したい。芸術家（研究員）が小学校の

授業に積極的に入り授業を行うといった、外部からの新

しい視点を取り入れることも検討することも必要であろ
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1 はじめに 
 

 アート（芸術）とデザインの違い、その二つの差異は、

アートは「自己の表現」であり、自らの思いや美意識を、

それぞれの持つ技術、例えば、絵や彫刻、歌や楽器、書

や陶芸などに載せて表現する創造的な活動であり、デザ

インは、「問題の解決」であり、一連の思考方法なども含

めた創造的活動だと一般的には理解されている。それら

はアート（芸術）とデザインの作者として何を創造する

かを表したものである。そこには、アート（芸術）を創

り出す際に必要な思考のパターンと、デザインを創り出

す際に必要な思考のパターンの違いが存在することは明

らかである。この研究のテーマである芸術思考は、アー

ト（芸術）を創り出す際の思考のパターンを一般化し、

生きる力に活用することが出来るのかを推察する研究で

あるが、アート（芸術）とデザインを相反するものと捉

えるのはなく、お互いに包括し、共存するものと捉える

事が出来る。今回の2つのワークショップ「物語の中の

自分を表現しよう」と「プロのロゴ作りを体験しよう」

はアート（芸術）とデザインを体験できるコンテンツと

して設計してみた。 
 
2 アート（芸術）とデザインの違い 
 
 大地の芸術祭（過疎高齢化の進む日本有数の豪雪地・

越後妻有を舞台に、2000年から3年に1度開催されて

いる世界最大級の国際芸術祭）のプロデューサー、北川

フラムはアートとデザインの違いを以下の様に語る。

「アートには平均値はなくていいし、まとまる必要もな

い。その絵がその人に取って良ければそれでいいんです。

一方でデザインというのは、ここにいる人たちみんなが

納得できるものを思考せざるを得なくて、それぞれ機能

が全然違うと思っています。」（カンバセーション 色部

義昭アートディレクターと北川フラムアートプロデュー

サー対談）

http://qonversations.net/irobe_kitagawa/6869/ 
また、自身もデザイナーであり、芸術家でもあるイタリ

アの教育家ブルーノ・ムナーリは、「デザイナーは、世間

によく知られ、広く消費される製品を、最良の方法でつ

くろうと努めている者である。他方、芸術家がデザイナ

ーの仕事をしようとすると、かならず主観的な方法で行

い、自身の「芸術性」を誇示しようとする。そして、製

品に自分の信念が息づき、他の人にも伝わることを望む。

これは画家であろうと、彫刻家であろうと、建築家であ

ろうと変わらない。」と説明する。その上で、「芸術家の

夢は、美術館にたどり着くこと。デザイナーの夢は、市

内のスーパーにたどり着くこと」と1人の人間からアウ

トプットされる作品の究極の違いを語っている。 
（芸術家とデザイナー：ブルーノ・ムナーリより） 
しかしながら、デザインされた工業製品もアートとして

捉えられている物もあり、アート作品であるにも関わら

ず、デザイン性も高いとされている物もある。 
 MOMA ニューヨーク近代美術館（The Museum of 
Modern Art, New York）が収蔵するCHEMXのコーヒ

ーメーカー（図-1）や柳宗理のバタフライチェア（図−2）
などは工業製品でありながら芸術作品として認識されて

いる物である。非日常の中の美意識だけをアート（芸術）

と呼ぶ訳ではなく、日常生活を送る上で必要なものにも

アート（芸術）の領域が存在しているものとして認識さ

れている例である。 

アートとデザインのワークショップの形成 
感情交流を促す芸術思考を起点とした思考方法 
 
 
株式会社カラーコード 代表取締役 
浅井由剛 
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図−1             図−2 

 
CHEMEX コーヒーメーカー   柳宗理 バタフライチェア  
 
反対に芸術作品として有名なシスティーナ礼拝堂の天井

画などを描いたミケランジェロは、芸術家であると言わ

れながら、その偉業で作られたものは、現代のデザイナ

ーの領域の物が多い。建築物、建築空間の装飾や、彫刻、

またはそのグラフィックなどである。クライアントは、

建築物や絵画などで、その権威の影響度を高め、統率力

や正当性を強くするために発注する訳であり、受注者で

あるミケランジェロは、その注文の内容に合わせ、目的

の為に一番の効果が出るであろう、モチーフの選択とそ

の表現方法を考案し、実際に形にしていく作業をし、ク

ライアントの要求に応えていく。これは現代のデザイナ

ーの仕事のプロセスと同じである。これらが当時の人々

にどの様な影響を与えていったのかは、推考するしかな

いものの、クライアントの目的、または問題解決のため

に創作されているものと思われる。 
 

 
システィーナ礼拝堂 最後の審判 

 
 これらの事例から考察すると、アート（芸術）と、デ

ザインの創作のプロセスの違いは明確にはできないが、

アート（芸術）という観念は、作者と鑑賞者との間で、

感情の交流が行われる場合を指すものだと言える。デザ

インは問題を解決するための物だが、その中でも人間の

感情に働きかける特性を持つ物に関して、芸術作品とし

て認識されると言うことだろう。絵画や彫刻などの美術

作品のみでなく、舞踏、歌唱、書、工芸、華道、クラッ

シック音楽、映画などすべて感情の交流が行われる場合

のみを芸術と定義すると、アート（芸術）もデザインに

しても、自己の思考を他人に伝えるためにアイデアを整

理し、その影響を考え、効果的な方法を見つけ、そのプ

ロセスを順序付け、何かを創り出す過程はデザイン的だ

と言える。つまり芸術思考において一番重要な事は、作

者と鑑賞者との感情の交流であり、感情の交流を促すた

めに必要な知識や技術、そして思考方法を学ぶことと言

える。 
 
3 芸術思考を活かす 
 
 現代のビジネスシーンであれ、生活のシーンであれ、

人との感情の交流がとても重要な時代である。工業製品

における購入の動機も、必要だから購入する訳ではなく、

購入するカスタマー側の何らかの感情が喚起された時に

購入の動機付けがされる。またサービスであっても、千

差万別のサービスが存在する中で、選ぶ物は、感情が動

く事が決め手となる。消費活動以外でもコミュニティの

形成や、相互承認によるコミュニケーション等、あらゆ

る場面での感情の交流、感情の共有が必要になる。 
 つまり、感情の交流ができれば、生活や仕事における

コミュニケーションがスムーズになり、商品開発やプロ

モーション、経営などの仕事のスキルアップや、ポジシ

ョンアップにつなげる事が出来る。また、感情を察する

ことでラポール形成もスムーズに進み、職場や私生活な

どにおいてもコミュニケーションが円滑になり、よりポ

ジティブな思考を促進する可能性もある。 
 アート（芸術）は感情の交流を目的としているため、

芸術的な表現の訓練をする事で、感情交流の訓練を行う

ことで、『文字言語（エクリチュール）』よりも本質的な

コミュニケーションを取ることが出来ると考えられる。  
 芸術思考的なコミュニケーションを取る一歩目は、鑑
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賞者から表現者への転換である。どんな表現の方法でも

構わないから、まずは自分自身が手を動かし、作り上げ

たものを発表し、表現者として自覚することが最低限必

要なのである。表現者としてスタートしても、感情の交

流を促すまでのものを表現できるまでの道のりは厳しい

が、少なくとも実生活の中で、自分自身は表現者サイド

として存在しているとの自覚を持つことが重要になる。

芸術思考をメソッド化する場合は、鑑賞者から表現者と

して自覚してもらう為のワークが第一になるであろう。  
 反対に表現者として自覚している場合は、表現する物

の基礎の感情や感覚の部分がどの様な構成になっている

か、自分自身の感情はどう働いているか等の振り返りは

必要である。また、後天的な学習で学ぶ道徳心、周囲と

の同調や、責任感が働くと、自分自身の感覚や感情がど

の様に動いているか感じ取る事は相当に難しくなる。特

に大きな組織に所属した場合、周囲との軋轢を避ける為、

もしくは自らの存在感を示す為の責任感において、別の

人格で日々を過ごす事が多くなる。この場合は、自分自

身の感情が何処に存在するのかさえも分からない場合が

あるが、その感情を取り除き、自分自身の本当の感情に

直に触れる事が、芸術思考を始めて活かす事が出来る。 
 
4 芸術思考のワークショップの在り方 
 
 下記の図（図-3）は、アート（芸術）の最終的な目的

である「感情交流」を促すまでの行動をわかりやすく図

にしたものである。 

図—3 

 アート（芸術）として「感情交流」を起こすまでの作

品を作るには、何年も表現者としての技術的な訓練が必

要である。これは絵画でも彫刻でも、歌唱、舞踏、映画、

書、漫画等、すべての芸術活動は同様である。そして、

芸術家として創作活動をするきっかけをしっかりと認識

することで、自分自身の思考の根源を掴むことが出来る。

それは、この図−3の底辺の「感情・感覚の気づき」の部

分である。 例えば、「漫画」と言う作品も最終的には読

者と作者の間で、「感情交流」が起こり、芸術作品として

認識されているが、漫画家として成功を収めている者も、

まずは、漫画が好きでたまらない気持ちから始まってい

る事が多い。 
 そして、次に行う事は、鑑賞者としての情報の収集で

ある。より知識を得る事で、楽しむ事ができる様になる。 
先の漫画家も、漫画が好きだからこそ、漫画を楽しむた

めの情報や、作者のプロフィールなどの情報を収集する

様になる。そこから、漫画全般の歴史や知識を自然に学

び、漫画の鑑賞者としての楽しみを拡張して行く。鑑賞

者として漫画が好きだという感情や感覚を自覚し、幅広

く漫画に対する、鑑賞者としての知識を得る事が、表現

者としての基礎になると考えられる。この基礎が幅広く、

大きければ大きいほど、表現者としての「感情交流」の

質と芸術性が高くなるのである。 
 鑑賞者から表現者へポジションを転換する事は、かな

りハードルが高いのだが、表現する事に子供の頃から慣

れる様に習慣づける事で、ハードルを下げる事は必要で

ある。表現する行為のファーストステップは、作品を作

る上での基礎的な知識と基本ルールを覚える事である。

漫画の鑑賞者から、表現者へ転換した場合も、漫画を描

くにあたり、基礎的なコマ割りや、構図、ペンの使い方、

最近ならば、漫画のドローイングソフトの使い方等、表

現するための基礎的な知識が必要である。 
 この基礎的な知識があった上で、何度も繰り返し表現

の技術を磨く為の訓練を行う。表現の訓練は身体的な能

力や素質も伴う事が多いが、訓練により克服できる場合

も多い。漫画の場合も、この表現の訓練により、絵とし

て表現できる幅が広がる。鑑賞者が違和感なく、その漫

画を受け入れられるとしたら、それは表現者として、か

なりの訓練を積んだ上での事になる。「感情交流」が目的

であれば、なんの訓練も積んでいない子供の絵は、直接

感情の部分に届くので、すでに目的を達成しているのだ

が、芸術的な価値と言う点においては、訓練を積み重ね

－94－



 

た物でなければ対価を支払う事は不可能である。例外は

あるが、この訓練は価値を上げるために必要なプロセス

なのである。そして、表現したものを社会的に発表する

事で、それを見た鑑賞者と感情交流が生まれる。この感

情交流を利用する事で、アート（芸術）は人間の存在そ

のものをどう捉え、どう生きていくか等の問題を提起に

つなげていき、デザインは社会的な問題を含めた、様々

な問題を解決する事を目的とするのである。 
 芸術思考のワークショップは、表現する為のこの一連

のプロセスを分解し、その効果を理解した上で、表現の

プロセスのどの部分に、どの様に影響している内容のワ

ークショップかを明確にする事で、さらに効果を上げる

事が出来るであろう。 
 
5 小学生向け「物語の中の自分を表現しよう」 
 
5−1 内容 
おとぎ話や、小説や映画などの物語や、空想の世界の中

に自分が入ったと想定し、その物語の中から一つの場面

を切り出し、その場面をひとつの舞台として設定し、フ

ォトスタンドの中に表現するものである。 
 
5−2 ねらい 
空想の物語のシーンを細部まで想定する事で、より現実

的な話として認識するトレーニングと、自分自身を物語

の中に入り込ませる想像力を養う事が出来る。さらに一

つのシーンをどう切り取り、人に伝える事が出来るかを

考える。メタ認知の能力を上げる。 
 
5-3 用意したもの 
3Dボックスアート、画材、プリンター、デジカメ等 

 
制作途中の 3D ボックスアート。舞台美術の書き割りの様に表

現する 
自分の写真を撮影し、物語に登場する人物となる様に装飾をす

る 

     
物語の中の自分を具体的に表現する段階になると集中力が増し

て来る 
 

 
いつも遊んでいるゲームの世界の中で活躍する自分を表現した 
 
5-4 多重知能理論の8つの知能レーダーチャート 
 

 
このワークショップは空間的知能、内省的知能、そして

自分と他者、空想と現実を区別する博物的知能を主に用

いるワークショップである。自分が考えている事にアク

セスし、それを造形として作り上げる力が必要とされる

他、ストーリーを作る力も必要である。 
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5−5 ワークショップの総評 
それぞれの子どもが関心を持っているゲームや野球、動

物、お稽古事などの1シーンを上手く切り取ることがで

きた。そのシーンの中に、実在しない自分の化身を配置

しながら、それぞれの独自の世界観を作り出していた。 
自分の関心事がなかなか思いつかない子は、作り始める

まで時間がかかり、なかなか手が動かない子もいたが、

表現するシーンが決まった後は、かなりの集中力で作り

上げて行った。自分自身がどんなポーズを取ればその物

語を表現する事が出来るかをしっかり考え、整合性を取

ったシーンを作っていた。ひとつの箱の中に意識を集中

して作り上げた作品はどれも表現力豊かなものであった。 
 

 
想像の中にいる自分を表現した作品たち 
 
6 中学生向け「プロのロゴ作りを体験しよう」 
 
6-1 内容 
友達にインタビューして様々な情報を引き出し、友達の

個性を第三者にわかりやすく伝える為のポイントを抽出

する。インタビューのポイントと、そこから具体的なイ

メージを創出するまでの過程は、あらかじめ主催者側が

用意した質問表を用いる。そのポイントを元に、その友

達を表すイメージのロゴを考案する。タブレットのドロ

ーイングソフトで「友達のロゴ」を作るワークショップ。 
 
6-2 ねらい 
アート系のワークショップは、手本を元に自分なりのア

レンジで作る事を創造力として教える物が多い。このワ

ークショップは、相手の情報を整理し、その情報を元に、

第三者に伝わる様に物を作り上げるプロセスを経るワー

クショップである。芸術思考を活かす仕事の一つであり、

手本のないものを作る創造力を養うことが出来る。 

6-3 用意したもの 
スケッチやアイデアを書き出す為の紙 
iPad（タブレット端末） 
ドローイングアプリ 
スタイラスペン 
 

 
相手の情報を聞きながら、整理し、言葉の情報を絵に変換して

いく 

 
タブレット端末を使いロゴを描いていく 
これですぐにデジタルデータにすることが可能になった 
 
6-4 多知能理論の8つの知能レーダーチャート 
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デザインをする力は多重知能理論の8つのうち、音楽的

知能、を除くほとんどの知能が必要な行為である。友達

から情報を聞く為には対人的知能も必要になり、情報を

整理し、それを一つのストーリーに組み立てる博物的知

能、言語的知能も必要になる。外界から入って来たそれ

らの情報を、自己の持つ美意識や芸術的な情報のストッ

クにアクセスする内省的知能を用い、空間的知能を使い、

造形を創作していくのがデザインの行為である。 
 
6-5 ワークショップの総評 

 
相手のイメージを形にするには、自分のイメージを深堀しなく

ては形にすることは出来ない。中学生が作った友達のロゴ 

 
ロゴの役割と意味をよく理解していた子ども達だった。

友達への質問をよく咀嚼しながらグラフィックへの表現

へ落とし込む方法を探りながら質問の内容を変え方向性

を探っていた。具体的な表現する物のモチーフの選択や、

その表現の方法は中学生の情報量では、まだ少なく、ど

うしても似たモチーフの選択になってしまう。しかし、

デザインの特徴である、確実に第三者へ情報を伝達する

行為は、アート的な表現とは異なる思考プロセスを経る

事になり、そのプロセスを体験できた事で、デザインす

る行為に関心を寄せてくれる事に期待をしたい。 
 
7 まとめ 
 
小学校の図工の授業や中学校の美術でも、注意喚起や促

進キャンペーンのポスターを作る授業がある。美術教育

の中にデザインが含まれている物の、一般的にはアート

（芸術）とデザインの区別は明確になっていない。アイ

デアを抽出し、整理し、漠然としたイメージから言葉に

変換し、また整理し、言葉を絵に変換し、さらに造形的

にまとめ上げ、そこに美意識を用いる行為はデザインそ

のものであるが、アート（芸術）も同じ行為を経て作品

を作り上げる。大きな違いは、作り上げられた作品自体

の使う目的が異なる。そしてもう一つの違いは、創出さ

れるアイデアの源泉が、デザインの場合は、自己の内部

ではなく、外界からの情報（その多くはクライアントの

ビジネスの成長）が元になる事が多く、アート（芸術）

の場合は、自己の内部で混沌としている思考が源泉にな

っている。しかしながら、この2つの行為は、デザイン

を生業にしている身からすると、双方は補完される行為

であり、相反するものではないと考える。 
 芸術思考は、自分自身が何を感じ、何を思い、何を目

指すのかを自分自身と対話し、明確にしていく行為から

始まる。それは芸術家が自然に行っている内観である。

しかしながら、内観をしているだけでは、創作するため

の行為は難しい。ここにデザイン的な視点を用いること

でメタ認知の能力が上がり、自分自身を客観的に見る事

が出来る様になる。 
 デザインという行為はどうしても商業ベースが中心と

なってしまうものだが、芸術思考と組み合わせたプロセ

スを確立することで、新しいタイプのデザイナーを育成

が可能だと思われる。 
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1．はじめに 
 
ハワード・ガードナーが発達心理学の道を歩み始めて

驚いたことの一つは、ほとんどの発達心理学者たちが、

子どもの知能の到達点は自分たち学者のように考えるよ

うになることだという「自己中心的思考」を持っている

ことだった。そして、それは知能を単一であるとする見

方や、知能を測るテストを彼らの考える知能に合わせて

つくることに通じる。ガードナーは、知能検査が、そう

した学者的自己中心性（学者こそが知能の最高峰にいる

という見方）から生み出され、「学校での成功」を妥当に

予測し続けるだけで、その意味をよく吟味されないまま、

現在に至っていると述べている（［1］参照。以下のガードナ

ーに関する議論はすべて同書に拠る）。 
さて、しかしながら、こうした「学者が自分の学問を

写す鏡をのぞきこんでそこに自分の姿を見」ることへの

警鐘は、創造性や「生きる力」を子どもたちの内に育も

うと試みているわれわれにも突きつけられるものであろ

う。はたしてわれわれは自分を基準として創造性や「生

きる力」、あるいは芸術を解する心を暗に前提していない

だろうか？ 
ガードナーが幸いにも芸術への関心を持っていて学者

のおちいりがちな陥穽から逃れられたように、筆者もそ

の意味では幸いなことに、いわゆる芸術1とはほど遠い場

所に生活しており、さらには、創造性や「生きる力」も

いいところ人並みにしかもっていないという自覚がある

ため、自分を基準に芸術や創造性を定義するという落と

                                                      
1 後にみるように、本物の芸術は身近なものであり、「街場の

芸術」こそが本来の芸術なのかもしれないが。 

し穴からは逃れられそうである。 
 さて、しかし、では、芸術思考をもちいて、創造性や

「生きる力」を育む方法を検証する本研究において、筆

者にはなにができるだろうか？ 
 本稿で報告するワークショップは、本研究が扱うワー

クショップにおいては唯一、非芸術系の講師（筆者）に

よって考えられ実践されたものである。その狙いと内容

を記す前に、それを生み出した考え方を整理して伝える

のが本節の役目である。多重知能理論、創造性、芸術、

「生きる力」、芸術思考、協同学習、行動分析学が検討さ

れるだろう。 
 
1.1 多重知能理論に基づく教育と「生きる力」 

 ハワード・ガードナーは1999年に、『MI：個性を生か

す多重知能の理論』で、知能を、「情報を処理する生物心

理学的な潜在能力であって、ある文化で価値のある問題

を解決したり成果を創造したりするような、文化的な場

面で活性化されることができるものである」と定義して

いる。これは、ガードナーが1983年に、『心の構成』2で

はじめて提出した知能の定義である「ひとつ以上の文化

的な場面で価値があるとみなされる問題を解決したり成

果を創造したりする能力」を発展させたものである。 
新定義の方が優れている点は、ガードナー自身が説く

ところによると、知能は見えるものではなくて潜在能力

であることが示唆されているところにある。すなわち、

知能は見たり数えたり、ましてや測定したりできるもの

ではなく、可能性として、かつ、神経的に、存在している

2 Frames of mind : The theory of multiple 
intelligences (1983) 

言語的領域からの創造性開発 
「ことばの達人になろう」ワークショップの実践報告 
 
 
株式会社サードステージエデュケーション 代表取締役 
庄司博幸 
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ということを示唆している点で、新定義の方が優れてい

るのである。 
かつてあるテレビ番組で、筆者は原産地アンデスの環

境に似せることで、ふつうのトマトを甘くおいしく育て

るという実践を見たことがある。温暖湿潤な日本と違い、

アンデスの環境は乾燥した過酷な気候条件だが、それこ

そが、トマトを甘くおいしく育てるという。そして、いま

われわれがスーパーで購入し食する「ふつうの」トマト

の種子であっても、そのような環境に置かれると、逞し

くまるでかつてアンデスに育っていたトマトのような形

状、味に成長するのである。つまり、われわれが普段ふつ

うに食しているトマトの遺伝子には、環境に応じて活性

化する潜在能力があると言える。そして、ガードナーは

知能を、そうしたものとして捉えるのである。 
このガードナーによる知能の新しい定義は、『心の構成』

でのガードナーの世をにぎわせた挑戦（挑発？）よりも

さらに革新的であるように思われる。なんとなれば、こ

の新定義での知能は、「見えないものを見る目」によって

しか見いだせないものだからである。それは信じる気持

ちに似ている。いま目の前にある「ふつうの」トマトに、

素晴らしい潜在能力が宿っていることを信じることによ

ってしか、（偶然の僥倖を除いて）それを活性化させるこ

とはできまい。 
そして、まさにこうした発想にこそ、多重知能理論を

用いた教育の要諦があろう。ガードナーは、「この潜在能

力が活性化されたり、されなかったりするのは、特定の

文化の価値や、その文化で利用できる機会や、個人やそ

の家族、教師などによる個人的な決定しだいで変わる」

と述べるが、多重知能理論を基盤とする教育においては、

教育にかかわるひとりひとりが、子どもの潜在能力を信

じ、それが測定できないものであることを認め、そして

そのうえでそれを活性化させようとするところに意味が

あるのである。 
ところで、われわれは教育実践にあたりどうして多重

知能理論を採用するのだろうか。それは、これこそが現

代社会における「生きる力」につながると信じるからで

ある。多重知能理論の研究についてガードナーは、「かつ

ては単一概念だった知能を、（できるなら）自然が意図し

た方向に沿って分解する」ことだと言う。 
現代社会は高度に専門分化しており、多種多様な知能

が補い合わなければ、その豊かさを保つことは難しいだ

ろう。単一の知能、一定の制度内だけで通用する知能で

はなく、各人それぞれが各人それぞれの組み合わせで持

つ独特な知能のプロフィールを最大限活用し、多様な生

のあり方、多様な「生きる力」を認めることは、ガードナ

ーがいうように、自然がわれわれの種に与えた独自性を

尊重することである。「自然が意図し」われわれに本来的

に備わっている多重な知能をそれぞれの多様な「生きる

力」につなげていく。こうした実践は、多様で多元的な価

値を考慮した社会において、真に実践的で、かつ、理想的

なものである。 
 

1.2 創造性 

 ガードナーは何らかの仕事が創造的だったかどうかは、

その領域のその後を見ればわかると述べる。つまり、そ

の領域が、はじめ革新的で異端的だったその仕事を受け

入れたかどうか、その仕事によってその領域自体が変化

したかどうか、それらのことがその仕事が創造的だった

かどうかのリトマス試験になるというのである。これは

一見ひとを食ったような言い方である。だがここにこそ、

知能と創造性の重要な違いがある。 
 ガードナーによれば、創造性は「本質的に、必然的に、

共同体の判断」に依拠するのである。「知能は、共同体で

尊重されるものを反映しているかもしれないが、最終的

にそれは、個人の心または脳のなかの、一台か何台かの

『コンピュータ』の円滑で熟練した操作を意味する」。し

かし、創造性については、「どんなに良く設計されたコン

ピュータでも、創造性を約束はしない」のであり、「『た

んに』知能がすぐれた人には期待されないようなもので

ある」のだ。知能が存在するのは個人の内であるが、創

造が存在するのは共同体の内なのである。 

 では、どうすれば個人は、せめても創造の可能
、、

性
、
を手

に入れることができるのだろうか。そのヒントは、ガー

ドナーが挙げる、際立った創造者たちに共通する、いく

つかの特徴から得られそうである。すなわち、（ア）性格

（イ）知能のアマルガム（ウ）知能の卓越性（エ）知的

弱点と対処（オ）他者影響性（カ）権威への反抗である。 
 性格に関してガードナーは、創造者は「純粋の知能と

いうよりも、性格が際立っている傾向がある」と述べる。

「創造的な仕事ができるようになる前にしてすでに、彼

らは仲間とちがって、野心、自信、仕事への情熱、根性、

そしてあけすけに言うなら、創造的であろうとする欲求、

世の中に足跡を残そうという欲求がある」という。 
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 知能のアマルガムと卓越性に関してはこう述べる。「な

るほど創造的な人々は、特定の知能が目立つ。だが、ほ

とんどの場合は、彼らは少なくとも二つの知能のアマル

ガム（混合）を示す。しかもそのうち少なくともひとつ

は、その領域では多少規格外であることがわかる。アイ

ンシュタインは、ほとんどの物理学者のように、傑出し

た論理数学的知能をもっていたが、彼の空間把握能力は、

物理学者のあいだでさえ並はずれていた」と。 
 そして知的弱点についてはこう述べている。「傑出した

創造者はすぐれた複数の知能のアマルガムをもっている

が、彼らは一般に、知的な弱点も示す。たとえばフロイ

トは、音楽的知能を欠いていた。またピカソは、ひじょ

うにできの悪い生徒で、基礎的な読み書きをほとんど習

得しなかった。しかし創造者は、こういう知的な弱点で

挫折しない。彼らは、それを無視し、欠陥ある領域では

助けを求めるすべを学ぶ。創造的な人は、自分の長所を

知り、認知的または文化的なニッチ（適所）を認識し、

張り合える長所を完全に知って、それらを追求する。彼

らは、他人がもっとうまくできることを嘆いて数ヵ月、

数年といわず、貴重な数分たりとも浪費はしない」と。 
 さて、性格、知能のアマルガムや卓越性、知的弱点へ

の対処のほかに、ガードナーが、リーダーとの類似点と

して語っている創造者の特徴もまた注目に値する。ガー

ドナーは、「他人の考えや行動に影響しようとすること」、

および、「若いときに権威者に挑戦すること」を、リーダ

ーと創造者の共通の特徴として挙げるのである。 
 以上をまとめれば、われわれが創造者になるためには、

いくらかの知能の卓越と、そしてなによりも、弱点を気

にせず、権威に挑戦し、他者に影響を与えようとし、そ

してまさに創造しようという気持ちをもった性格である

ことが大切だとわかるだろう。 
 
1.3 芸術と「生きる力」 

芸術と「生きる力」を最も強く結び付けて語った芸術

家に岡本太郎（［2］参照。以下の岡本に関する議論はすべて同

書に拠る）がいる。ずばり、岡本は、「芸術は、ちょうど

毎日の食べものと同じように、人間の生命にとって欠く

ことのできない、絶対的な必要物、むしろ生きることそ

のものだ」と語る。また、「すべての人が現在、瞬間瞬間

の生きがい、自信を持たなければいけない、そのよろこ

びが芸術であり、表現されたものが芸術作品なの」だと

語り、芸術を、生きること、生きがい、生きる自信、生

きるよろこびと直接に結びつけるのである。 
岡本の語る芸術は、（ア）新奇性（イ）自由（ウ）自信

（エ）自己変容（アイデンティティの探求）（オ）他者影

響性（カ）批判精神に関わる。 
岡本は、「芸術は、絶対に新しくなければなりません」、

「芸術は創造です。だから新しいということは、芸術に

おける至上命令であり、絶対条件です」、「芸術は、つね

に新しく創造されねばならない。けっして模倣であって

はならないことは言うまでもありません。他人のつくっ

たものはもちろん、自分自身がすでにつくりあげたもの

を、ふたたびくりかえすということさえも芸術の本質で

はないのです」とくり返し新奇性を強調する。新しいも

のをつくること、創造することこそ芸術だというのであ

る。 

この新奇性が個人の自由や自信、自己変容とどのよう

にかかわるかについて、絵画が芸術になった経緯につい

ての岡本の説明が参考になる。順を追ってみることにし

よう。 

(1)18 世紀ごろまで、絵かきは芸術家ではなく貴族の

注文に応じて絵を描く職人だった。 

(2)フランス革命で貴族階級が打倒された。 

(3)ブルジョアたちが新しいお客になった。 

(4)お出入りとかおかかえという直接の関係がなくな

り、自分の好きなものを思う存分描いてみろ、気に

入ったら買ってやるという市場取引になった。 

(5)だれのために描くのか、何を描いたらいいのか、描

かなければならない真の絵とは、いったい絵画とは

なんぞや、そういうことを自分の責任において、と

ことんまでつっこみ、社会、人類に対して、これだ

という一つの答えを出さなければ絵が描けなくな

った。 

(6)虚無と対決して、自分の力で新しく創造してゆく、

たいへん苦しいけれども、生きがいとして、全精神

的にぶつからなければならない。この苦しみ、この

虚無をのりこえて、はじめて、絵画は芸術になった。 

ここにみた、歴史的に絵かきが芸術家になった経緯に

は、岡本の考える芸術家というものがありありと浮かび

上がっているだろう。この何にも頼らず（頼れず）に、

自らの責任で生み出すところに、芸術に内在する自由と

新奇性がたち現れるのである。 

岡本にとって、新奇性を阻害するものは、こうした芸

術家の責任を伴わないもの、すなわち、惰性、古い習慣、
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固定観念である。岡本は、「たとえ自分では気がつかない

でいても、人はいつのまにか古い習慣の無批判な虜にな

っている」こと、「人間は制約されるほうには慣れている

し、ひじょうに楽」だが、「自由という自分の責任におい

てやりとげるものには困難を感じ、なかなか自信を持つ

ことができない」ことを指摘する。 

さて、この自由と責任を引き受けて芸術をうみ出すと

き、芸術の根本として引き出してくるものは、自分自身

の精神なのだと岡本はいう。「ほんとうの自分の力だけで

創造する、つまり、できあいのものにたよるのではなく、

引き出してこなければならないものは、じつは、自分自

身の精神そのものなのです」というのである。 

この自分自身の精神に、芸術と創造の根本があり、そ

こには自分の真の姿があるのだが、岡本によれば、芸術

とはまさにその自らの根源をみようとする活動なのであ

る。「芸術はすべての人間の生まれながらもっている情熱

であり、欲求であ」るが、「ただそれが幾重にも、厚く目

かくしされている」のだと岡本はいう。この厚く目かく

しされているものを取り去ったとき、情熱や欲求が解放

され、生きがいや自信が姿を現すのである。そして今し

がた絵かきが芸術家になった過程にみたように、それは

全精神的にぶつからねばならない苦しみでもある。 
だが、岡本は、この苦しみにこそ、生きがいや価値を

見いだす。岡本はこう述べる。「いつでもなにかにぶつか

り、絶望し、そしてそれをのりこえる。そういう意志の

あるものだけに、人生が価値をもってくるのです。つま

り、むずかしい言い方をすれば、人生も芸術も、つねに

無と対決しているのです」と。岡本における自信のある

生きかたとは、この無との対決をたたか
、、、

い得る
、、、

ところに

あるのである。 
さらに、岡本は、この生きかたは、自己変容にも寄与

することを示唆する。「自分が自分自身で思いこんでいる

自分の価値というものを捨てさって、自分の真の姿をは

っきりさせ、ますます自分自身になりきるということ、

それがまた、じつは、おのれの限界をのり越えて、より

高く、より大きく自分を生かし、前進させてゆくことな

の」だとし、「自分の姿をありのままに直視することは強

さです。だれでもが絵を描き、おのれをすなおに表現す

るということは、不必要な価値観念を捨て、自分を正し

くつかむ、きわめて直接的で純粋な手段であり、それに

よってまた、もっとも人間的な、精神の自由を獲得する

ことができるのです」と述べるのである。 
われわれはここに、岡本が近代市民社会への変化を積

極的に受けいれ、すべての人が無とのたたかいをとおし

て芸術家として生きるべきだと考えていることを見てと

ることができる。それは困難な生きかたであり、かつ、

よろこびにあふれた生きかたである。ちょうど、あのト

マトが過酷な環境で、すばらしい味を蓄えたように。 
その生きかたはまた、他者にも影響するものだと岡本

は考える。「もし己の感動を外にうちだし、表現すれば、

自分以外の人に喜びをひらき、情熱をわきおこさせるこ

とになる。そうしたら、それを核としてあなたのまわり

の世界が新鮮な彩りを展開しはじめるにちがいありませ

ん。」というのである。 

しかし、なんという強烈な生きかただろうか。なんと

エネルギーにあふれている生きかただろうか。この芸術、

そして創造のパワーこそ、生きる力と呼ぶにふさわしい

だろう。芸術とは、まさに「生きる力」に直接的につな

がるものなのである。 

最後に、ひとつつけくわえたい。こうした生きかたに

は必然的な帰結であるが、岡本は、芸術家は批判的であ

ると述べる。「ほんとうの芸術家はつねに批判的です。正

しい時代精神が現存する惰性的なありかたに反抗し、そ

れをのり越えていくという、反時代的な形で、自分の仕

事を押し出していくのです」と。 

 

1.4 教えることの限界と変容的様式 

 ガードナーの多重知能理論と岡本の芸術論に通底して

いるのは、教えることの〈不可能性〉であろう。ガード

ナーにとって知能は生まれつきに備わったものであり、

活性化させるかさせないかのものである。岡本にとって

の芸術もまた生まれつきに備わったものであり、その厚

い目かくしを取り去るべきものである。つまりは、知能

も芸術も、外から与えるもの、教えられるものではなく、

中から引き出すもの、阻害物を取りのぞくべきもの、あ

るいは単に、邪魔をするべきでないものである。 

 佐藤学（［3］参照。以下の佐藤に関する議論はすべて同書に

拠る）は、「教える」ことの二つの様式を、アメリカの教

育学者フィリップ・ジャクソンに依拠しつつ、模倣的様

式と変容的様式に分けて説明する。佐藤によれば、模倣

的様式は効率と正解が追求される様式であり、変容的様

式は個性と独創性が追求される様式である。 

ガードナーや岡本の考えが変容的様式と親和的である
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のは明らかである。 

 この点、ガードナーと岡本が、勉強や学校教育に関し

て、両者とも「理解」という語をもちいて語っていると

ころは興味深い。模倣的様式の学習では、テストで点が

取れても、理解していないことがあることを鋭く指摘し

ているのだろう。ガードナーは、多重知能理論の教育に

関して、「私たちの時代の教育は、いろいろな世界の理解
、、

を高めるための基礎を提供すべきである」といっており、

岡本は、「自分を失っては、どれほど勉強しても、知識を

とり入れても、絶対に理解
、、

に到達できません」という〔傍

点、引用者〕。 

 ＩＱの中心的要素である数理論理的知能や言語的知能

でさえ、教えて伸びるのはテストで測られる点数だけで

あり、実際の知能は教えて身につくものではないかもし

れない。たとえば、わけもわからずに解の公式3を暗記し、

それにあてはめて答を出し得点するのは、本当に知能が

増したといえるのだろうか。自ら自発的に考えだすとこ

ろにしか、知能の活性化はないのではなかろうか。テス

トのための知能ではなく、「生きる力」や創造性につなが

る知能を求めていくには、変容的様式の学習が必要であ

ろう。 

 しかしながら、佐藤が指摘するように、「日本の学校教

育を顧みると、制度においても実態においても生産性と

効率性を追求する『模倣的様式』が支配的であることは

明瞭」である。さらに、教師が「『変容的様式』の授業と

学びを達成しようとしても、私たちの意識と身体は深い

ところで『模倣的様式』の伝統に縛られてい」るのであ

る4。 

 

1.5 「生きる力」の二面性と芸術思考 

 われわれは先ほど、ガードナーの観察した創造者たち

はその性格に特長があることをみ、岡本の語る芸術が自

己変容や「生きる力」に直結することをみた。そして、

ガードナーの観察した創造者たちの特徴のリストと、岡

                                                      
3 xに関する二次方程式ax2+bx+c=0 (a≠0)の解は、x=[-b±√

(b2-4ac)]/2aであるというアレである。いくらかの中学生にと

っては、意味のわからないまま答えが出てくる魔法の道具であ

る。 
4 とはいえ、模倣的様式の染み付いたひとりとして、筆者はな

お、模倣的様式の利点もあると考える。模倣的様式は「でき

る」ことを求め、変容的様式は「わかる」ことを求めていると

いえるだろう。わからなくてもできればよい場合もあるだろう

本の語る芸術的生きかたの特徴のリストとは、大きく重

なることに気づくだろう。つまり、重要な違いが無くは

ない5が、ガードナーの観察した創造者と岡本の語る芸術

家とはひとまず等しいものとみることができる。ここに

芸術思考が関わることをわれわれは後にみるだろう。 

 さて、ガードナーは知能と創造に差異を見いだしたわ

けだが、私見では、知能と創造性は相互に補い合ってお

り、その両者が相補的に支え合っているものこそ「生き

る力」である。 

 岡本における芸術は、アイデンティティの探求であり、

自分とは何か、自分が為したいことは何かを問い続ける

活動である（そしてガードナーの語る創造者も同様であ

ろうとわれわれは予想する）。それに対し、ガードナーの

多重知能理論は、すべての人に潜在的かつ多様な知能の

存在を認め、多様な「生きる力」を目指したものであっ

た。これらはそれぞれ、かつてI.バーリンが説いた「積

極的自由」と「消極的自由」とに似ている6。自らが自ら

の主体であるためには、自らを知ること（積極的自由）

と、他者（たとえば、ここではＩＱ中心の知能観）から

過剰な支配を受けないこと（消極的自由）が大切であろ

う。 

 両者は別物であると同時に、表裏一体となって支え合

うものである。自らの探求には、多様な可能性の扉が前

に存在している必要があり、また逆に、その扉を開くに

は、当人の主体的な判断が必要である。その意味におい

て、この「芸術」観念が多重知能理論に真に息吹を吹き

込むのである。ここに「生きる力」の完成があるだろう。

多様性の認識と、それを選ぶ力の二面性を「生きる力」

は要求するのである。 

われわれは差し当たり、この「生きる力」の二面性の

うち、選ぶ力の方を「芸術思考」と呼ぶことにしようと

思う。多重知能理論と芸術思考とは手を携えて、これか

らの時代にふさわしい真の「生きる力」を形成するので

ある。 

 

し、「わかる」ためにいったん「できる」ようにしておいた方

がよい場合もあるだろう。 
5 たとえば、ガードナーは創造のためには熟達が必要だと語る

が、岡本は創造のために熟達は必要どころか邪魔だとさえ考え

ている。 
6 ［4］参照。バーリンは、積極的自由を「自分自身の主人で

ありたい」という願望から生じるものとし、消極的自由を「他

人によって自分の活動が干渉されないこと」として説明する。 
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1.6 ワークショップの設計と行動分析学 
ワークショップを含む「授業」の設計は、ややもする

と、その目的だけにこだわりがちであるが、その「授業」

の成功を決めるのは、受講者の主体的参加を促す形態に

も大きく依拠する。筆者は、ワークショップその他の授

業の設計にあたっては、行動主義心理学の知見に頼って

いる（［5］参照）。 
行動主義が他の心理学派に対して際立っている点は、

問題行動の修正や自己管理技法において強力な方法論を

提供していることだろう。その応用範囲は、動物の調教

からいわゆる自閉症児の行動形成やビジネスパーソンの

自己管理技法にまで及ぶ。行動主義者は、心の働きや感

情の存在を否定するわけではないが、それらを行動の原

因とする見方には強く異議を唱える。それらのものは、

むしろ、随伴性（contingency）に伴う副産物であると考

える。われわれ生命体の活動をどのように捉えるかは、

各人の良心の自由の領分であるが、まだまだ不可解なわ

れわれ人類というものを知るうえで、（戦略的に？）行動

主義者は行動にだけ注目するのである。 
うえに述べた随伴性とは、ある個体のある行動を引き

起こす環境的時系列関係のことである。たとえば、ネズ

ミがたまたまレバーに触れると餌が飛び出す。すると、

この後、ネズミがレバーを押す頻度が増える。ある子が

たまたま騒いだら教師の注目を得る。すると、この後、

その子が騒ぐ頻度が増す。このように、ある環境（A）に
おいて、ある行動（B）をたまたまとると、ある結果（C）
を得るわけだが、もし、次にその個体がその環境と類似

の環境（A'）に置かれたとき、先の行動（B）が起こりや

すくなるならば、先ほどの結果（C）は、その行動（B）
を「強化」したと言う。逆にその行動の頻度が減るなら

ば、その結果（C）は、その行動（B）を「弱化」したと

言う。つまり、ある個体がどのような行動をとるかは、

今までのその個体の行動の歴史においてどのような強化

や弱化が働いてきたかによると、行動主義者は考えるの

である。そして、その定式化を応用して、その個体の強

化を引き起こす強化子を見つけ出し、その強化子を効果

的に配置することで、行動を形成・修正できると考える

のである7。 

                                                      
7 私見では、行動主義における「強化」と、ガードナーのいう

「活性化」は非常に親和的であるが、この考察は本稿の目的を

超えている。ただし、知能を活性化させることと、行動を強化

残念ながら、一回の授業において、受講者ひとりひと

りの強化子を見つけ出すことはたやすいことではない。

ほとんど不可能といってよいだろう。しかしながら、経

験から、最大公約的に多くの受講者にあてはまる強化子

が見つけられないわけではない。それは、他者との経験

共有である。 
われわれはこの創造性形成研究において、ワークショ

ップに注目したわけだが、筆者の、受講者としての、ま

た講師としての経験上、ほとんどの人にとってワークシ

ョップでの他者との経験共有は強化として働く。ここに、

さらにゲームの要素が加わると、多くの人にとってより

強力な強化が働くのである。 
 そのようなわけで、他者との経験の共有、ゲームの要

素を加えたプログラムの開発へと、当ワークショップは

導かれるのである。 
 
 
2．プログラム内容と取り組み 
 
 当ワークショップは、国語辞典をつかったチーム対戦

型ワークショップである。芸術思考をつかって言語的知

能への感性を磨くと同時に、言語的知能を活性化させな

がら芸術思考を涵養することを目指している。チームゲ

ームの要素を取り入れ、たのしみながら学べるよう工夫

した。 
 
2.1 ワークショップ内容 
 (1)2～3人一組のチームに分かれる。 

(2)司会が辞書から適当に選んだ3つのことばを（ひら

がなで視覚的に）提示する（今回は予め選んでおき、

ことばを印刷した紙片を配った）。 
(3)チーム内で担当を決め、それぞれが受け持ったこと

ばの語義（意味）を考え、配られた紙片にそれを記

す。 
(4)チーム内で紙片を見せ合い、どんな語義を考えたの

か共有する（簡単な直しは許可；批判は禁止）。 
(5)司会が紙片をことばごとに回収し、本物の辞書の語

義が書かれた紙片と合わせてシャッフルする。 

することが親和的であることに気づくことによって、われわれ

は少なくとも、どのような「授業」が知能を活性化させるのか

のヒントを差し当たり知ることはできそうである。 
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(6)司会が紙片に記された語義を、番号を付けながら順

に読み上げる。 
(7)チームで相談し、本物の辞書の意味だと思える番号

を、ベットシートに記す。 
(8)チームごとに選んだ番号を全体に発表する。 
(9)ベットされた語義を司会が読み上げ、書いた人を尋

ねる。 
(10)自分の書いた語義にベットされた人がいるチーム

はベットされた数だけポイントを得る。 
(11)本物の辞書の語義にベットしたチームは 1 ポイン

ト得る。 
(12)残りふたつのことばについても同様にし、チーム

ごとのポイント合計を競う。 
 
2.2 ねらい 
 多重知能理論のいくつかの知能に加え、創造性を開発

するための要素に触れるよう目指した。 
また、「レトリックはトリック」という考えから、「だ

ます」という要素を積極的に取り入れ、普段あまり使わ

ない発想へ至るよう考えた。だますことで、だまされな

いことを学ぶこともねらいである。 
 (1)辞書に似せて書こうとすることをとおして言語運

用能力を磨く（言語的知能） 
 (2) 記憶していることばのイメージや品詞の知識を活

用する（博物学的知能） 
 (3) どれにベットするかのチーム内での相談をとおし

て集団の意思決定法を学ぶ（対人的知能） 
 (4)新奇な語義をうみ出そうと意志する（新奇性） 
 (5)他のチームをだます（他者影響性） 
 
2.3 手順 
 当日のワークショップでは、まずタブレットでパワー

ポイントスライドを表示しながら説明した。 
 ここでは、実際に使用したスライドを抜粋して示す。 
 
 
 
 
 
 
 
 

 (1)このワークショップでどうなるか？ 

 
 
 (2)勝手に歩き始めてしまう 

 
 
 (3)「語義」の説明 

 
 
 (4)正しい語義を当てる練習 
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 (5)語義をつくってみる練習 

 
 
 (6)ゲームの説明Ⅰ 

 
 
 (7)ゲームの説明Ⅱ 

 
 
 (8)ゲームが終わって 

 
 
 
 

3．プログラムを通じた反応 
 
 ワークショップの終了後、ある中学生が、「久しぶりに

頭使ったー」とつぶやいた。言葉の語義を創りだすとい

うはじめての経験において、「無との対決」をなしたがゆ

えのことばであろう。 
 このように、普段学校に通っていながら、「頭を使う」

という経験はじつは少ない。それだけ、ふつうの「勉強」

（おそらくは模倣的様式の勉強）が知能を活性化させる

ことと乖離してしまっているということかもしれない。 
 そして、芸術思考や多重知能を考慮したワークショッ

プが、知能を活性化させるうえで役立つ可能性があるこ

とが、この中学生のことばによって示されたように思わ

れる。 
 今後、さらに研究が進展することを願う。 
 
 
4．最後に 
  
 かのピカソは、生涯を通して新たな表現技法を模索し

続けたことで知られる。常に新しい画法を求め続け、常

に作品を「未完成」なものとし続けた。彼が作品の「完

成」を「死」と等値して語るとき、彼の芸術家としての

矜持は、決してその作品にではなく、彼自身の生そのも

のに宿っていたということができるだろう。芸術家にお

ける本当の作品とは、その芸術家自身であり、個々の作

品物は作家の変化＝成長を示す軌跡にすぎない。 
 芸術思考が、こうした自己変容のプロセスに関係して

いることは先にみた。多様な経験を積極的にとり入れな

がら、自らを深め、学ぶ力を養っていく。われわれが、

真に、こうした「生きる力」を育む変容的様式の学びを

もとめるならば、本稿でみてきた多重知能理論、芸術思

考、ワークショップでの協同学習は、本格的に教育に取

り入れられるべきものだろう。 
 そして、教育の実践もまた、つねに未完成なものであ

ることを思い起こしたい。完全な方法ではなく、つねに

新しい方法を求め続ける。ここにも、「われわれのなすべ

き教育は何か」を問う芸術思考の実践があるだろう。わ

れわれがそれぞれの立場からこの国の教育を変化させ続

けることが大切だと思われる。当センターでの研究がこ

の国の教育に変化を引き起こすものとなることを願いつ

つ本稿を終える。 
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 デザイン思考は、「多様な他者との協働を通して、自ら

課題を見出し、創造的にそれらの課題を解決するための

思考法、および可視化と共有のプロセス」である。人間

中心デザインによる特徴的な5つの活動を何度も繰り返

すことにより優れた提案を具現化することができる。今

日、産業界をはじめとして、研究機関、地方自治体など

で、イノベーションや組織風土の改革等を目的に広まっ

てきている。筆者らはこの思考法の主要プロセスをもと

に、中等教育機関での総合的な学習の時間への活用を試

みている。 
 2016 年 3 月に公表された高大接続システム改革会議

最終報告によると、これからの時代に向けた教育改革を

進めるにあたり、自ら問題を発見し、他者と協力して解

決していくための資質や能力を育む教育が求められてい

る。そして、生徒達が身につけるべき力（学力の3 要素） 
 

 
図1 探究的な学習における生徒の学習の姿 

  （総合的な学習の時間 学修指導要領より） 

 

として、（1）十分な知識・技能 （2）それらを基盤にし

て答えが一つに定まらない問題に自ら解を見いだしてい

く思考力・判断力・表現力等の能力 （3）これらの基に

なる主体性を持って多様な人々と協働して学ぶ態度があ

げられている。 
 総合的な学習の時間の学習指導要領に掲載されている

「探究的な学習における生徒の学習の姿」では、学びの

形が図式化されており、以下のような4つの活動に大き

く整理されている。① 課題の設定、② 情報の収集、③ 
整理・分析、④ まとめ・表現（図1）。 
スパイラル状に図示されているように、1 学年から 3

学年まで繰り返し行うことによる習得と定着を意図して

いることがわかる。 
 一方、デザイン思考では以下の5つのステップで構成

され、以下の①共感から⑤検証までを繰り返すことによ

り、優れた成果が生まれる確率が高まる。 
 

 
図2 デザイン思考を活用した探究的な学び5つの活動 

 

デザイン思考の定義 
 
 
片上義則 柚木泰彦 
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① 共感：他者の立場になって考え、感じ取り、② 問題定

義：何が本当の問題かを見つけ、③ 創造：グループの皆

で協力してアイデアをひろげ、④ 試作：身近な材料で手

軽に体験できる形にし、⑤ 検証：周囲から意見をもらい、

改善点を見つける。 
 上記5項目はビジネス・イノベーションあるいは企業

組織改革の際のプロセスと言える。 
 探究型学習にデザイン思考の考え方を適用するに際し

て、以下のように、総合的な学習の時間の授業進行に沿

って教育現場で活用しやすい活動内容および共有しやす

い項目名称を用いて図式化し、「デザイン思考を活用した

探究的な学び5つの活動」と称して筆者らが担当する授

業で紹介してきた（図2）。 
① 現状理解：インタビューと観察による共感の獲得、② 
課題発見：情報の整理と着眼点の文章化、③ 発想：アイ

デアの展開と選択、④ 検証：アイデアの可視化とフィー

ドバック、⑤ 振り返り：アイデアの発表、共有と今後の

課題の整理 
 デザイン思考を活用した授業（主に総合的な学習の時

間）は、上記の5つの活動の全てあるいは一部を組み込

んで設計している。本稿では、デザイン思考を中高生の

探究型学習と照らし合わせ、上述する力を習得するため

の思考法と位置づけ、教科横断的な取り組みに必要な基

盤にデザイン思考が受け入れられるであろう、との考え

方に立っている。 
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1.はじめに 
本稿は、2015年度創造性開発研究センター研究活動報

告に収録された「デザイン思考ワークショップの実践報

告」を下地に、新たな考察を加えて 2015 年 9 月に実施

された小学生向けデザイン思考ワークショップ「世界で

ひとつの『バッグ』をデザインしよう！」について報告

するものである。 
創造性開発研究センターでは2014年度より、「芸術・

デザイン思考」の理論化を目的に、小学生の創造的活動

を引き出すプログラムとして、小学生向けワークショッ

プ（以後WS）を実施してきた。この初期のWSは実験

的に位置づけられ、芸術概念とデザイン概念を明確に分

けないまま「芸術系ワークショップ」として実施されて

きた。また、それらWSの効果検証として、多重知能（以

後 MI：言語的知能、論理数学的知能、音楽的知能、身

体運動的知能、空間的知能、対人的知能、内省的知能、

博物的知能）の理論および SAN 感情測定スケール（被

験者の感情の状態を視覚的に表現されたスケールで把握

し、その理由を尋ねるシート）を用いて、WS 実施前後

における参加者の感情の状態変化をみてきた。その結果、

2014 年度実施 WS における各参加者の MI 比較では、

実施前に比べて博物的知能、言語的知能、身体運動的知

能、空間的知能が活性化されたが、論理数学的知能、音

楽的知能、内省的知能、対人的知能の活性が低いことが

分かった。つまり、対人的知能と内省的知能は「生きる

力」に重要な知能であるため、本研究活動の目的である

「生きる力」を育んでいない[1]ということが分かってき

た。SAN 感情スケールの調査からは WS に参加後、感

情がプラスに働いていることが分かった。 
これらの成果を踏まえつつ、2015年度実施の小学生対

象WSでは、まずは「芸術思考」と「デザイン思考」の

特性を意識し、より「デザイン思考」の獲得にむけた

WSを企画・実施することとした。 
 

2.「芸術思考」と「デザイン思考」 
「芸術思考」と「デザイン思考」の特性はこれまでも議

論されてきたが、より「デザイン思考」の獲得にむけた

WS を企画するにあたり、改めて両者の違いの整理を試

みた。 
 
2-1芸術と思考 
有賀、阪井は「芸術思考」の定義として以下をあげて

いる。 
・未来を構想し実現に向かう思考 
・現実にはまだ存在していない「もの」に形を与える能

力 
・新たなビジョンを持つ能力、およびビジョン具現化の

プロセスを創造する能力 
・イメージを可視化する思考のプロセスであり、そのプ

ロセスが楽しかったり、美しかったり、未来的である

こと 
・問題に直面した時に、まずそれを可視化して考えるこ

とができる能力 
また、「芸術思考」は、「創造的自我の確立のための思

考、そのプロセス」であるとされ、芸術思考における創

造プロセスは、「軋轢を認識」→「軋轢を肯定」→「自分

のイメージを表出」→「軋轢を解消」である[2]と整理さ

れている。 
芸術とは一般に、作者に内在する感情や感覚、思想を

何らかの手段で表出させたものであると考えられるが、

デザイン思考ワークショップの実践報告 

 
 
東北芸術工科大学デザイン工学部建築・環境デザイン学科准教授 
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その表出のプロセスは、思考によって組み立てられコン

トロールされ、形になり、表される。芸術活動にまつわ

る一連の思考の在り様が芸術思考と仮定できる。何をす

るにも思考はつきものだが、芸術行為に関係する思考一

連ということである。では、いつ、誰が、どのように行

う思考か。創造的な思考は人間の知性において本能的な

活動であり、多かれ少なかれ誰しもが行っている行為で

あると言える。つまり誰もが行う思考ではないか。また、

日常生活において、少し先の未来にイメージを持つこと

や、創意工夫を凝らすことは、人間の知性の振る舞いと

して意識的なものではなく、無意識に（自動的に）行わ

れていることも多いのではないか。そう捉えれば芸術思

考はいつでも誰でも行っている活動と捉えることができ

る。 
それとは一線を画す、いわゆる芸術家あるいは作家は、

人間が行う普段の振る舞いの機微に敏感であり、無意識

の行為にすら深く意識を向けているように見える。何か

を感じ、考え、創り、表すことに関する思考に深みを持

っている。その思考の結果として生み出されたものを社

会化しているのが芸術家あるいは作家であり、一般人の

芸術思考とはそこが異なる。 
以上から、思考行為に注目して「芸術思考」を整理す

ると、「イメージや考えを創造的に思い描く思考、創造的

なイメージや考えを表出させるための思考、これらに関

連する一連の思考プロセス」として捉えることができる。

なお、本稿で報告する2015年9月のWS実施後に、当

研究センターでは「芸術思考」を次のように定義した。 
・芸術する心 
・モノやコトを自由に紡ぎ合せ、未来に向けた新たな価

値に気づき、創り出す思考 
 
2-3デザインと思考 
「デザイン思考」は既に社会で流通した概念となりつ

つある。デザインコンサルティング会社 IDEOや米スタ

ンフォード大学 d.school、日本では一般社団法人デザイ

ン思考研究所などが、デザインは問題解決であり、デザ

イン思考は問題を解決するための思考であるとしている

[3]。デザインする行為の中にはアイデアを思い浮かべた

り、図化したり、形を決めたりする創造的で芸術的な思

考やセンスが求められる行為も含まれるが、その目的は、

そもそもその行為をするに至った問題の解決であり、そ

の問題の解決のために思考していることがポイントであ

る。つまり、デザイン思考は、問題解決のための思考で

あり、また問題解決のために行う行為の中にある思考プ

ロセスということになる。 
 
2-4目的的思考と手段的思考 
目的と手段の視点から「芸術思考」を考えてみる。芸

術の目的はなんであろうか。それは既に述べた通り、一

次的には感情や感覚、思想を何らかの手段で表出させる

ことにある。芸術的な行為そのものが目的である。しか

しその芸術的行為を手段として用いる場合もある。内発、

内省、コミュニケーション等の手段として扱い、目的が

その行為の先にある場合である。この場合は、手段とし

ての芸術の先に目的があり、その目的の達成は課題の解

決であり、デザイン的行為であるとみることができる。

例えば芸術思考を体験してもらうWSは、WS参加者が

行っている活動は「芸術思考」行為であり、そのWSを

運営している者が行っている活動は「芸術思考」の展開

を手段とした「デザイン思考」行為とみることができる

ということである。 
 

2-5生活における「芸術思考」と「デザイン思考」 
人間は、生活の中で何か興味深い現象を発見したとき

に、そのことに感動し、観察し、それに関わる行為を発

展させ、楽しむことを心のままに行うことがある。その

ような行為は芸術思考的である。生活をより創造的な眼

差しで見つめ展開することで、物事や行為を芸術的に捉

えてゆくことができる。 
また人間は、日々生活の中で何かうまくいかないこと

があると、それを課題として解決しようとする。そのた

めに思考錯誤することはデザイン思考的である。あるい

は生活の中の遊びのような行為から不意に生活の質を改

善させる解決策を発見することもある。その先にさらに

希望を感じ何か次の行動につながることは芸術的である

が、そのような行為により抱えていた問題が解決される

ことがあるとすればデザイン的でもある。しかし突然起

こったソリューションは問題定義を経ていないため、デ

ザイン思考とは言えない。デザイン思考は問題を定義す

ることで、目的的に思考してゆくのである。 
このように、芸術的な思考とデザイン的な思考のどち

らにも創造的な活動が含まれる。創造的な活動を目的的

に行うか手段的に行うかで芸術的な思考活動かデザイン

的な思考活動かが変化するのである。日常では両者が入
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れ子になって存在している。 
 
2-6「芸術思考」「デザイン思考」と社会 
「芸術思考」と「デザイン思考」の大きな違いは、そ

の思考のベクトルがどこからどこへ向いているかという

ことに見ることもできる。「芸術思考」はあくまで自分発

である。とことん主観で振舞うことによって自分を深め

てゆく。しかしそれを誰かに表す（コミュニケーション

をとる）ということは社会と自分を接続することになる。

まずは「自分」にベクトルが向けられ、そして社会に属

している「自分」から外にベクトルが向けられ思考する

ことになる。 
「デザイン思考」は例え自分の問題であっても客観的

視点に立脚し、外部化した自分、自分を自分と同じよう

な他者（ペルソナ）という存在に位置づけ意識を向けて

いる。いわば自分も含まれる「社会」にベクトルが向け

られる。 

 
図1 
 
「芸術思考」と「デザイン思考」の整理は複雑だが、

「芸術思考」は人間の思考特性から発生する根源的かつ

本能的な思考＝思考活動であり、「デザイン思考」は問題

解決に向けたより理性的な手段的な活動＝思考技術であ

ると位置づけられる。しかし両者は一つの活動の中に偏

在し、「芸術思考」をベースにデ「デザイン思考」が成立

ち、「デザイン思考」の中で「芸術思考」的活動が利用・

運用されている。両者は定義としては分けられるが、実

態としては混在している。 

 
図2 
 
3. デザイン思考ワークショップの実践報告 
3-1. プログラム概要 

2015 年 9 月 19 日 9：00～12：00 の日程で、小学生

を対象としたデザイン思考ワークショップ『〜世界でひ

とつの「バッグ」をデザインしよう！〜』を、やまがた

藝術学舎（山形市）にて開催した。本WSは、東北芸術

工科大学創造性開発研究センター研究員である、プロダ

クトデザイン学科の早野由美恵と建築・環境デザイン学

科の渡部桂が担当した。 
プログラムの参加者は希望による申し込みで決定した。 

小学4年生5人、5年生2人、6年生1人の8名が参加

した。結果的に参加者は全員女子であった。デザインの

対象をバッグとしたことで、女子生徒に好まれる傾向と

なり、性別に偏りが出た可能性がある。また、当日は同

会場で他2つのWSが開催され、他のWSも選択できた

ことから、相互関係の中で偏りが起こった可能性が考え

られる。しかし小学生を対象とした「デザイン思考」を

基軸としたWSの初の試みであり、WSが様々な観点か

ら破綻しないかどうか運営面での検証が大きな目的の 1
つであったことから、特に問題ではなかった。また、運

営面の補助と併せて、小学生の活動を中立的に補助する

ファシリテーターとして大学生4名（男子2名、女子2
名）に参加してもらった。 
 
3-2.ワークショップのねらい 
小学生を対象とした「デザイン思考」に特化した WS

は今回が初めてのため、「デザイン思考の一連のプロセス

を経験し、デザイン、創造の楽しさを体感する」こと 
をWSのねらいとした。小学生とってはやや複雑なプロ

思考能力としての獲得順イメージ 
思考技術としての運用階層イメージ デザイン思考 

芸術思考 

デザイン思考プロセス 

芸術思考的創造 

デザイン思考＝「自分」も含まれる「社会」へ向けた思考 

芸術思考＝「自分」へ向けた思考で「社会」と接続する 

自分 社会 

自分 社会 
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セスを持つ「デザイン思考」のフレームワークが、小学

生の学びの体験として成立し得るか、WS プログラムの

運営として成立し得るかを検証するものである。 
 
3-3.ワークショップの設計 

WSを設計するにあたリ、まずd.schoolやデザイン思

考研究所研究で取り組んでいるデザイン思考5ステップ

（共感→問題定義→創造→プロトタイプ→テスト）を参

考にした。しかしそれらが主としてビジネスシーンでの

モデルとして運用されているため、作業フレームとして

小学生が理解するには難解であろうことを懸念し、デザ

イン思考の理論をベースにしながら小学生向けプログラ

ムの開発を行っているCURIO SCHOOL[4]の6ステッ

プを参考にWSの設計を行った。6ステップの手順は、

①相手の話を聞く→②色々なことに気がつく→③アイデ

アを出す→④つくってみる。描いてみる。→⑤作ったも

のをもっと良くする→⑥それをつたえる、である。 

 
図3 
 
3-4検証の視点  

WS のねらいでも示したように、小学生を対象に「デ

ザイン思考」に特化した WS は今回が初めてであり、

WS 運営としては短時間に一連のデザイン思考プログラ

ムを遂行できるかどうかが大きなポイントであった。そ

のため、時間を要するアンケート調査は極力省略するこ

とにし、MI に関するアンケートは実施しないこととし

た。しかしながら短時間で実施できる SAN 感情測定ス

ケールを用いた調査は実施することとした。また、小学

生がデザイン思考プロセスの各ステップを着実にこなす

ことができるか、実際にどのような思考を行ったかを検

証するために、各ステップで思考内容を記入するシート

を準備した。併せてこのシートの記入量と質を確かめる

ことで、小学生に対する「デザイン思考」に特化した

WS が成立するかどうか、運営のリアリティを検証する

こととした。 
 
3-5ワークショップの実施運営 
3-5-1グループ分け 
学年の偏りに配慮しながら3人グループを2組、2人

グループを1組とした。WSの運営の時間短縮とグルー

プ分け作業での混乱・不安をさけるため、予め運営側で

グループ分けをしておき、参加者本人の希望は排除した。

特に混乱は見られなかった。 
 

3-5-2プログラムの流れ 
プログラムは、「デザインする順序」（6 ステップ）と

併せて大きく5つに分けて実施することとし、予め参加

者に説明を行った。 

 
図4 
 
3-5-3 アイスブレイク 

WS の冒頭で参加者の緊張を解くために、アイスブレ

イクとして「ボール回し」「仮想ボール回し」を行った。

前者はWS参加者とファシリテーターが円形に並び、ボ

ールを任意の相手に優しく投げ合うものである。任意の

相手にアイコンタクトし、互いの間合いを図ってボール

を受け取ってもらう必要があるため、コミュニケーショ

ンの基本姿勢を学ぶ機会とした。後者は実際のボールは

使わずに、想像力を働かせながらボールが存在するかの

ようなジェスチャーで、仮想ボールを任意の相手に受け

渡すものである。互いの共通認識が形成されないと仮想

ボールの行方が分からなくなるため、より高度なコミュ

ニケ－ションの態度が必要になる。前者の難易度を上げ

たものとして実施した。WS 参加者は、学年等の違いに

① 

② 

③

④⑤

⑥
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関係なくどちらも十分にこなし、楽しんでいた。また、

次の段階ではグループに分かれ、グループ毎に自己紹介

を行った。ここでは単に言葉による紹介ではなく、紙と

ハサミを用いて自分の好きな物を切り抜き、それを提示

しながら自己紹介を行った。WS の中盤から実際にプロ

トタイプとしてバッグの簡易な制作作業が控えているた

め、そのワークで遠慮なく手を動かしてもらうために、

体感的な作業の導入を意図して行った。参加者には特に

大きな抵抗もなく、スムーズに切り抜きの作業と自己紹

介が行われた。 

 
写真1 
 
3-5-4プログラムの実施 
実際のプログラムは以下の流れで行われた。 

1）話を聞いて、色々気付く（理解と共感、問題発見：

図3のステップ①、②） 
参加者がファシリテーターである大学生に対し、普段

使用しているバッグについて質問しながら使い勝手や問

題についてインタヴューを行った。 

 
写真2 
作業はグループワークとし、専用のシートを用いて記

録が残るようにした。 

 
図5 
 
手順として、まず質問を専用シートに書き出し、質問

の後に得られた回答を記入してもらった。各質問と回答

はグループで共有の情報となり、この後バッグのアイデ

アを考えてゆく時の発想の起点となる情報である。この

段階は、デザイン思考5ステップでは「共感」と「問題

定義」にあたる。 
全員が複数のインタヴューを行いその記録ができてい

た。このうち3人は、ここで得られた手がかりが最後の

バッグの制作にまで反映（色彩、機能、形態）されてお

り、デザイン思考において重要なポイントである、「他者

の具体的な問題解決」につながっていることが覗える。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図6 
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2）アイデアを出す！ 作ってみる。描いてみる。（アイ

デア発想、試作：図3のステップ③、④） 
インタヴューを元に、現在のバッグよりも、より良い

バッグを目指して思いついたアイデアをシートに書き出

すことや、様々な材料を用いて早速アイデアを実際の形

にしてみることを行った。この段階は、デザイン思考 5
ステップでは「創造」～「プロトタイプ」の段階にあた

る。アイデアの創造（発想を書き出すこと）とプロトタ

イピング（実際に簡易なモデルを試作してみること）は

5 ステップでは分けられているが、今回は小学生の豊か

なアイデアを引き出すために、アイデアの創造を手を動

かしながら行うことを試した。つまりアイデアを沢山出

し、そこからアイデアを選択してプロトタイピングする

やり方ではなく、作りながらアイデアをまず形にし、試

作品を見ながらさらにアイデアを膨らませて良くすると

いう2段階のプロトタイピングを行った。導入のアイデ

アの書き出しは専用シートを用いて行った。 

 
図7 
 
アイデアは、ヴィジュアルで描く参加者がほとんどで

あったが、文字で書き出す参加者もいた。また、ヴィジ

ュアルであっても、全体像を描く参加者とパーツを描く

参加者がおり、アイデアの思いつきと表現に幅があるこ

とが分かる。グループワークで行ったインタヴューが元

になっているため、グループ内で似たアイデアが出てい

る。 

 
図8 
 
試作は、多彩な材料を準備し、テーブルの上に並べ、

自由に材料を選べるように配慮した。主に折り紙、段ボ

ール、紙袋、紙コップ、粘着テープ各種、リボン、紐、

カラーモール、ストロー、ダブルクリップ、シール、カ

ラーセロファン、フェルト、輪ゴムなどを準備した。ま

た、参加者に創造の楽しさを感じてもらえるよう、彩り

の選択ができるようにも配慮した。写真3 

 
写真3 
 
試作では参加者全員が特に抵抗なく手を動かして作業
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していた。自己紹介でのハサミの利用は、この試作への

スムーズな導入を行う狙いがあった。 
この試作を踏まえ、改めてバッグとしての機能を満た

すよう促すことや、アイデアをまとめられるように概要

を検討しシートにまとめた。 

 
図9 
 

 
図10 
 
しかし立体での検討で概ねアイデアが表出されてしま

っていたせいか、シートの書き込みは少なくなった。 
 

 
図11-1 

 
図11-2 
 

 

 
図12 
 
アイデアを一気に立体化したことにより、紙面での検

討には重複感や手戻り感があり、手が進まなかった可能

性がある。その後改めて試し制作を踏まえたプロトタイ

プの制作に入った。 
 

3）もっと良くするための振返り（実験・検証：図3ステ

ップの⑤） 

この段階は、デザイン思考 5 ステップでは「テスト」
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の段階にあたる。今回のWSでは、プロトタイプが完成

する前に、一旦振り返りを行いシートにまとめた。 

 

図13 

 

制作に没頭して主観的になりすぎないよう、自らの作

業を客観視することと、他者からのフィードバッグをも

らいプロトタイプを検証するねらいがある。ファシリテ

ーターがバッグのユーザーであるため、主にファシリテ

ーターからアドバイス（フィードバック）がなされた。

概ね全員が具体的な改良ポイントを書き出すことができ

たが、他者からのアドバイスを十分に得るには至らなか

った。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図14 

以上を踏まえて15分の手直し作業を行い、プロトタイ

プを完成させた。 

 
写真4 
 
4）発表（図3のステップ⑥） 
この段階も、デザイン思考5ステップでは様々なフィ

ードバックをもらう「テスト」の段階にあたる。発表の

準備としてバッグの特徴を記入するシートを準備したが、

ＷＳの時間が延びたことから十分な記入時間をとること

ができなかった。そのため記入量は少なかった。図 15、
図16 

 

 
図15 
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図16 
 
発表では全員が制作したバッグの説明を行った。 

 
写真5 

 
写真6 
 

 
写真7 
 
5）アンケート  
発表後に、SAN感情測定スケールとは別にアンケート

調査を行った。内容は、何が楽しかったか、難しかった

か、一番心に残ったことは何かについて自由記載で調査

した。 

 
図17 
 
制作に関することでは、オリジナリティのあるバッグ

を作ることができたことを評価するコメントが多く見ら

れた。WSの導入時にはファシリテーターをバッグのユ

ーザーに設定したが、プロトタイピングの最終局面では

ユーザーの希望を色濃く反映することよりも、ユーザー

の視点を起点にしたWS参加者が作りたいバッグを制作

してもらった。ユーザー視点と自身の創作欲が錯誤した

可能性も否めないが、WS参加者の制作意欲を高く保つ

ために、敢えて厳密なコントロールを行わなかった。

WS参加者は最終的に自分のアイデアでバッグが完成し

たことに満足感を得たようである。また、アイスブレイ

クでのコミュニケーションや初対面のメンバーと作業し

仲良くなったこと、参加者の前で発表したことなど、対
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人関係について良い評価をするコメントが目立った。対

話的集団的な学びの機会の可能性を感じさせる。他には

プロトタイプ制作時に技術的な部分で難しさを感じてい

ることが分かった。 

 
図18 
 
3-6ワークショップの検証 
作業中の行動観察と作業ステップ毎のシートへの書き

込みから、4～6年生の小学生（女子に限る）において、

デザイン思考プロセスを反映させたWSの運営が概ね可

能であること分かった。しかし、デザイン思考の5～6
ステップを3時間程度で行うには時間的な制約があると

感じた。WS参加者からのアンケートからも分かるよう

に対人関係への意識の働きは、それだけ緊張感を持って

いることとも考えることができ、冒頭のアイスブレイク

が運営上効果的かつ重要であったと考えられ、そのよう

な時間をしっかり取る上でも実施時間と実施内容の調整

は重要な関係にある。 
また、今回の検証では、参加者の態度を独自に項目を

設定して観察を行った。d.schoolでは、デザイン思考に

関するプログラムの効果については客観的な評価は行っ

ておらず、チェックシートに基づいて自身のレヴェル自

己診断する仕組みになっている。思考の技術であるため、

そのレヴェルを測るには、客観視するよりも自己診断が

最も効率的であるが、それには「デザイン思考の概念」

を理解しておく必要性がある。小学生でかつ初めてのデ

ザイン思考のフレームワークを行うWS参加者にその自

己評価は困難であると判断し、今回は既存の自己診断チ

ェックシートのレヴェル分けを参考にし、客観的な行動

観察を行った。 
 
表1 

 
そこから見えたことは、制作には積極的であったが、

インタヴュー行為については多くの参加者に遠慮が見

られたことである。また、全般的に発表における自身

の思考の説明が不足がちであった。 
 

表2 
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また、SAN感情測定スケールでは8人中6人が1～3pt
上昇し、最終的に事後のピークが6と7になった。うち

1人は前後共に7で変化なし、別の1人は前後で1pt下
がった。全般的に事後で感情がプラスの方向へ高まった

ことは、このワークに対する満足度が高かったことを意

味するが、ポイントが下がった参加者は、何らかのフラ

ストレーションがあったことが想定される。デザイン行

為の特性上、自分を解放するというよりは何らかの解を

生み出すことが求められることから、解をうまく導けな

かったという思いが発生すれば、当然感情がマイナスの

方向に働くことも考えられる。しかしそれは理想が高い

位置にあることも意味する。決して感情が下がったこと

やフラストレーションが生まれたことがマイナスの状態

とは言えず、思考が深まったという解釈も必要である。

その観点からも、どのレヴェルで自身が思考を深めてい

るかが分かることがポイントになるため、内省的な自己

評価が有効であることを物語っている。 
   
4.今後の課題 
  本プログラムにおいては、「インタヴュー」で拾いあ

げた客観的視点（問題・課題）と、アイデア展開におけ

る自己表現の関連性の整理が曖昧であった。小学生の集

中力、興味、満足度を考慮し、自由にアイデアを形にし

てもらうことを意識したため、バッグのユーザー像がや

や不明瞭になった。今後は小学生の思考や活動レヴェル

に相応しい思考のステップ（プロセス）の見極めが必要

である。 
また、デザイン思考WS（デザイン思考のプロセス）

を経験した小学生が、どのように思考技術を向上させた

か、デザインへの認識をどのように理解したかを検証す

る方法が求められる。 
 
 
 [1]対人的知能：他人の意図や動機付け、欲求を理解し

て、その結果、他人とうまくやってゆく能力、内省的知

能：自分自身を理解する能力。自己の効果的な作業モデ

ルをもち、自分の生活を統制するために効果的に用いる

能力、「行動観察を用いた多重知能理論にもとづく芸術系

ワークショップの評価と特徴」 2014度創造性開発研究

センター研究活動報告、pp.123-124 
[2]「生きる力を育む芸術思考」 2014度創造性開発研究

センター研究活動報告、pp.126-129 

[3] 一 般 社 団 法 人 デ ザ イ ン 思 考 研 究 所

https://designthinking.or.jp/ 
[4] CURIO SCHOOLhttp://curioschool.com/ 
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1、はじめに 

筆者のこれまで実施したワークショップは、学校を限

定せず参加者を募集し、集まった生徒を対象に創造的活

動を引き出すプログラムとして「デザイン思考」の一連

の流れを実行するもので、実験的に小学校4 年生から6

年生を対象に検証した。テーマは「世界でひとつのバッ

グをつくろう」であった。その際、短時間にデザイン思

考プログラムを遂行できるかどうかが大きなポイントで

あったため、アンケートは極力省略する方針とし、多く

の設問を持つ多重知能分析アンケートは実施せず、SAN

感情スケールのみ実施していた。 

今回本研究で報告するワークショップは、第一小学校

に限定かつその4年生のみを対象として行なったもので

ある。また、今回は、学校の協力もあり、多重知能分析

アンケート、SAN 感情スケールの両方のアンケートを実

施している。 

本研究は、この第一小学校で実施したワークショップ

の内容及びその効果について報告するものである。 

 

2、目的 

これまで開催したデザイン思考に特化したワークショ

ップにおいて、インタビューとアイディア展開の関連性

が曖昧であったこと、ユーザー像がやや不明瞭であった

こと等が課題であった。 

このことを踏まえ、今回は、自分の大切な人への事前

インタビューによる共感と洞察、内省までをワークショ

ップ実施以前に行なっておくことで、時間の制約での未

消化の解決を試みた。また、小学4年生の思考や活動レ

ベルに相応しく、短時間での製作が可能な課題として

「メッセージカード」を選択した。その上でデザイン、

創造の楽しさを体感し、デザイン思考ワークショップ

（デザイン思考のプロセス）を経験した小学生がデザイ

ン思考の一連の流れをどのように感じ、デザインへの認

識をどのように理解したかを、検証することを目的とし

た。 

 

3、デザイン思考ワークショップの実践報告 

ワークショップ名称：「たいせつなひとに贈ろう ドキド

キ・わくわくメッセージカード」  

担  当：早野由美恵  

実施日時：平成28年9月23日 10：50～12：30  

会  場：山形市立第一小学校  

プログラム参加者：小学4年生48人 

アシスタント：大学生3名（男子1名、女子2名） 

 

3-1 ワークショップのねらい 

デザイン思考の一連のプロセスを経験し、デザイン、

創造の楽しさを体感することを本ワークショップのねら

いとした。そして自分のデザインしたモノにより他者が

喜んでくれることが自分の考えや行動の肯定となり、創

造の楽しさを経験すると共にデザインに対して興味と関

心、理解を促すきっかけになることを期待した。 

 

3-2 ワークショップの設計 

全体構成はデザイン思考の一連の流れ（図 1）で行な

い、時間制限や製作内容等を考慮し、恊働作業ではなく

個人での作業とした。 

 

 

 

たいせつなひとに贈ろう ドキドキ・わくわくメッセージカード  
 
 
東北芸術工科大学デザイン工学部プロダクトデザイン学科 准教授 
早野由美恵 
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図1 デザイン思考の5ステップ 

 

共感：今回はワークショップを行なう前に担任の先生を

通し、生徒自身から親族へインタビューを行なってもら

った。この行為は、身近にいる大切な人へ 1.自分の生

まれた時のこと、 2.自分の名前の由来、 3.小さな時

の大変だったことのエピソードをそれぞれ聞くことで、

自分とは別の、保護者の視点からの考えや状況を知り、

視点を変え共感することを意図した。しかし事前インタ

ビューに際し、家族構成に個人差があり、そのことを配

慮する必要があると考えた。しかし担任の先生へ確認し

たところ、問題が生じる可能性はないということで、家

族構成は考慮せず実行した。 

 

問題提議：ワークショップのカリキュラム進行の中で、

インタビューをした際の自分の感情や、そのとき思った

ことを再度確認した。その後、メッセージカードを作成

する際の着眼点と情報の整理のために、何のために作る

のか、という意識を促した。 

 

 

 図2 当日使用したスライドと説明の風景 
  

 
 

図1 デザイン思考の5ステップ 
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図3 当日のスケジュール 
  

－124－



 
 

創造1・プロトタイプ：今回は時間の制約により、ゆっく

りアイディアをまとめる時間は持てないと判断し、手を

動かしながらアイディアをまとめて行く方法を選択した。

実際、事前に市販のカードを研究し、小学校4年生の生

徒達にも短時間で作成できるように考えたカードをアシ

スタントの学生と作成した。その際、学生アシスタント

からその作り方、カードを送る相手に伝えたいことやそ

れを表現するための工夫の例を伝えてもらった。 

 

図4 市販のカードと学生アシスタントによる説明 

 

 準備した物は、市販の色紙や紐、リボン、モールなど

とセロテープやのり、花や風景・お菓子等の記載されて

いる雑誌数冊と担任の先生の提案で各生徒の顔写真が2

枚ずつであった。

 

 

図5 用意された材料と1回目のカード作成 

 
 創作の為の時間は当初10分と伝え、残り時間を随時と

伝えて行った。これはワークショップの時間配分が、実

施可能と思われるよりも若干少なめの時間に設定するこ

とによって参加者の集中力を促すためであった。ただ今

回は、10分でほぼ仕上げた生徒もいたが、全体的に少な

過ぎる時間であったため、5分延長とした。 

検証：短時間で仕上げたものを友人たちへお互いに披露

し、自分の作品の確認とともに、人たちの作品からお互

いに刺激やヒントを得る時間をとった。その後休み時間

を設け、自分の作品を見つめ直す時間とした。 
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図6 使用したスライドと1回目の作品 

 
創造 2：生徒達はもう少し時間があったらもっといい作

品ができたのに、もっときれいに作りたい。と言う欲求

が生じていた。ここでカードの作り直しの時間となった。

デザイン思考ではこの行為を何度も繰り返し、作品の質

と精度をあげる。そこで本ワークショップでは休憩後の

製作時間は1回目よりも多めの時間を取り、カードの作

り直しや作ったカードの完成度をあげるということを行

なった。生徒達は時間配分、カードの製作方法を考えな

がら集中力を上げて取組んだ。中には、自分のアイディ

アの実現方法を質問して来る生徒もいて、教員や学生ア

シスタントが対応した。 

 

図7 使用スライドと2回目の作品つくり 

 

生徒たちの作り直しの内容や時間配分は、1 回目の作

成の経験からある程度理解できたらしく、ほぼ全員が完

成した。もちろん完成作品のクオリティに個人差はある

が、デザイン思考の一連の流れの経験は、課題の内容の

選択、検討により小学4年生でも可能であることが分か

った。 
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り直しや作ったカードの完成度をあげるということを行

なった。生徒達は時間配分、カードの製作方法を考えな

がら集中力を上げて取組んだ。中には、自分のアイディ

アの実現方法を質問して来る生徒もいて、教員や学生ア

シスタントが対応した。 

 

図7 使用スライドと2回目の作品つくり 

 

生徒たちの作り直しの内容や時間配分は、1 回目の作

成の経験からある程度理解できたらしく、ほぼ全員が完

成した。もちろん完成作品のクオリティに個人差はある

が、デザイン思考の一連の流れの経験は、課題の内容の

選択、検討により小学4年生でも可能であることが分か

った。 
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図8 完成直前と完成後の風景 

 

検証：事後、作成したカードを保護者等へ手渡し、その

時の感想を記載し、提出してもらった。 

 

図9 感想文の一例 

 

感想の中で多かったキーワードは「お母さん（ママ含

む）」「お父さん（パパ含む）」「うれしい」「ありがとう」

「よかった」「感動」「渡すときドキドキした」（他多数）

であった。感想としては、概ねプラス的な回答が多かっ

たが、デザイン思考の共感から行った今回のカードデザ

インにより家族関係を円滑にするきっかけとなったと理

解できる内容が多かった。デザイン思考に直接関連した

感想としては、「最初は15分で作るって言った時は作れ

ないと思った。1 回目は出来なかったけど2 回目はうま

くできてよかった。渡したらありがとう、大切にすると

言われてよかった。」「わたした時、あのときてきとうに

作らなくてよかった。デザインってこんなにすばらしい

んだ」という記載があった。担任の先生からは「この時

間で生徒達がカードを完成するとは思わなかった。この

ような手順を踏めば集中度も完成度も上がるということ

が分かった」という感想を頂いた。 

 

4、ワークショップの検証  

作業前と作業後に用意した。多重知能分析アンケート

とSAN感情スケールとアンケート用紙に記載してもらう

のであるが、短時間のうちに完了した。ワークショップ

の度に記載するために、生徒達の反応が早くなっている

－126－ －127－



 
 

と感じた。SAN感情スケールは次ページ（図10）の通り、

総じてSAN感情スケールは事後高くなっている。しかし

もともと5,6,7等高い数値だったため上がったポイント

は1〜2が殆どであった。しかし、3名の生徒が開始前よ

り低くなっている。これは、自分の期待よりもカードの

精度が低かったためと考えられる。家族に渡した後の感

想には「渡すとき緊張した」「今まで言ったことのないメ

ッセージを書いた」と渡す前の心の緊張が感じ取れたが、

相手の反応から「作ってよかった」「貼ったテープが少し

すいているのが最高と言ってもらえた」と家族からのフ

ォローが伺えた。「デザイン思考」の経験のためのワーク

ショップでは短時間でプロトタイプを作り、何度も検証

を重ねる事によって精度を上げていく。社会人の参加す

るデザイン思考研究所のワークショップでは、目の前に

あるプロトタイプは改善案を読み取るためのものとして

理解できる。一方小学生4年生においては、自分の作品

自体のクオリティがその後のモチベーションや、デザイ

ン思考の流れを理解するかどうかに影響する可能性もあ

る。また、今回は殆どの保護者が「うれしい」「ありがと

う」と受け取ってくれ、生徒たちもそのことにより、完

成したうれしさに加え、喜んでもらえたことに対しての

感動を伝えてくれていたが、作品のクオリティの問題は

短い時間で行なうワークショップにおいて大きな課題と

なろう。当初、前回の課題として掲げた、インタビュー

とアイディア展開における自己表現の関連性と、ユーザ

ー像の不明瞭さを、自分の大切な人への事前インタビュ

ーにより得られる共感と洞察については、ある程度得ら

れたように考える。 

 

一方、多重知能理論に関して、多重知能分析アンケー

トの結果（図11）から考察をする。ワークショップ実

施前、内省的知能、対人的知能は家族へのインタビュー

を通じて養わされ、身体運動的知能は実際にカードの作

成や、言語的知能の成長が促されると考えていたが、そ

のとおりの結果となった。また、実際の作業状況を確認

し、それに加え論理・数学的知能がカードの様々なデザ

インを工夫し、製作過程において空間的知能の成長も見

込まれると考えられる。また、開くと立体になるカード

のデザインや製作途中の自分と他者、材料との場所の位

置関係を把握しながらのカードの作成は、空間的知能の

成長もあるのではないかと思わる。一方音楽的知能と博

物的知能は取組内容から数値的な変化がなかったと考え

られる。 

 

－128－



 
 

図10 SAN感情スケール 事前、事後の内容  
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図11 多重知能理論評価シート   
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5、まとめ 

事後の感想や検証から、本ワークショップの当初の狙

いは概ね達成されたと考える。また、前回の検証で課題

となった、小学生がデザイン思考に特化した短時間で行

なうプログラムを遂行する際、インタビューとアイディ

ア展開において、それらの関連性とユーザー像の明瞭化

を今回のワークショップではある程度是正されるよう考

慮した。 

一方、今回は相手の為にデザインしたカードの内容も

テーマとして適していたが、別のテーマの場合も「共

感」（図1参照）に長い時間を掛けて掘り下げる必要が

ある。また、決められた時間の中で完結するワークショ

ップの場合、今回のように事前課題として行なっておく

ことも有効であると考える。ワークショップの決められ

た時間の中で、課題を解決しながら一定のクオリティの

作品を作り終えることが出来る経験は、生徒にとって小

さな成功事例となる。しかし、仕上がった作品のクオリ

ティは、何度も検証と試作を重ねたものとは異なり、プ

ロトタイプの域を出ることはない。プロトタイプのみ見

た場合、生徒自身がプロトタイプの意味を理解しなかっ

た場合、デザイン思考における一連の流れの意味を知ら

ない他者からの発言や、それまでの経緯が意味を成さな

いものとなる可能性もある。その際のクオリティの考え

方、方法に関しては、今後の課題であろう。さらに、ワ

ークショップ参加の生徒達がデザインへの認識や理解の

検証する方法も、具体的なアンケートを取る等の方策に

加えて、検討していくべきである。 
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1．はじめに 
 今を生きる子どもたちが、正解のない時代をたくまし

く生き抜くために身につけるべき力として、主体的に考

える力、協働して物事に取り組む力、問題（課題）の本

質を見つける力、試行錯誤しながら創造的にそれらの問

題（課題）を解決する力などが挙げられる。このような

力を育んでいくことを目的としたこどもワークショップ

のプログラム開発を行うとともに、学校内外を通して参

加、経験の機会をひろげていくためのデザインが求めら

れている。 
 本稿では、参加児童が他者との協働により、課題解決

への取り組みを体験するための授業やワークショップの

プログラム開発を目的として、こどもワークショップ「世

界一遅い球転がしに挑戦しよう！」を合計7回にわたっ

て実施してきた経過と考察を中心にまとめている。 
 
2. ワークショップの概要 
 本ワークショップは、2014 年 8 月に第 1 回目を開催

し、その後改良を加えながら 2017 年 3 月までにあわせ

て5 回開催している。5 回目は東京工科大学Crew プロ

ジェクトとの共催で、「気持ち温度計」によるワークショ

ップ評価、およびグラフィックレコーディングの手法と

して「落書きグラフィクス」による振り返りも取り入れ

た。開催時間は2～3時間前後、小学3～6年生を対象に

参加者を募ってきた。加えて、小学校の授業への導入を

目指した実験的な取り組みとして、山形市立第一小学校

の6年生および4年生の総合的な学習の時間を活用した

授業（それぞれ 45 分授業×2 コマ連続）を実施してい

る。 
 これまでのワークショップを見渡した際、もっとも典

型的であった第4回目のワークショップ実施を例に取り

上げ、本ワークショップの目標と概要を以下に記す。 
 
2.1. ワークショップの目標 
(1)限られた数量の素材を用いて創意工夫をすることで、

いかに球を遅く転がすかという課題に対する解決力を育

む。 
(2) 3～4 人のチーム編成で行うことにより、他者との協

調性を持ちながら目標に向けて前に進む力を身につける。 
(3) 最後に全チームのスロープを連結して球転がしを行

うことにより、皆が力を合わせることで大きなスケール

のことが成し遂げられる達成感と自信の獲得につなげる。 
 
2.2. ワークショップの進め方 
 第4回ワークショップを例として、ワークショップの

進め方を以下に記す。 
(1) 初めて出会ってチームを組む児童たちの緊張を和ら

げるために、球やボードを用いたアイスブレイクを行う。 
(2) 1800mm×900mm の有孔ボード板を斜面として木

球を転がし、下端のゴールに辿り着くまでの時間ができ

るかぎり遅くなるよう、丸棒材や輪ゴム、発泡材シート

などを用いた仕掛けを作る。 
(3) 各チームより工夫した点を発表し、最初のタイムを

計測する。球がどのように転がるかを観察し、改善点を

話し合い、チームに戻って球転がし装置を再作成、ある

いは配置調整等を行う。 
(4) 装置を改善した後、最終的なタイムを計測し、2度の

計測タイムをシートに記入する。 
(5) 最後に全チームのスロープをつなげて全長 7 メート

ルを超える球転がし装置をつくり、参加者全員で球が転

児童の協働による課題解決型ワークショップのプログラム開発 
こどもワークショップ「世界一遅い球転がしに挑戦しよう！」の実施と考察 
 
 
東北芸術工科大学デザイン工学部プロダクトデザイン学科 教授 
柚木泰彦 
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がる様子を観察するとともにタイムを計測する。 
(6) ワークショップの全行程をおさらいした後、各チー

ム毎に振り返りの時間を持ち、各ステップを振り返って

感じた気づき、達成感、参加者同士の関係の変化などに

ついて確認する。なお、進行表の例を表1に示す。 
 
表1 ワークショップの進行例 

 
3. 各ワークショップの実施詳細と経過 
  以下にこれまでの 5 回のワークショップの実施内容

とプログラム改善の経過を示す。また、表2に参加児童

の学年、性別、リピーター等の内訳を示す。 
 
表2 ワークショップへの参加児童内訳 

 
 
3.1. 第1回目のワークショップ 

（実施日：2014.8.11／会場：やまがた藝術学舎／参加者：

10名［男5／女5］） 
 球転がし用スロープとして AB フルート段ボール板

（1800mmx900mm）を用い、丸棒を挿す穴や木球が落

ちる穴をカッティングマシンでカットし、両サイドには

補強と持ち手を兼ねるガイド板を取り付けた（図1）。最

初に二人組になってボードの上のスポンジ球を八の字状

に動かすアイスブレイク等を行った（図2）。 
 ワークショップの前半で、丸棒、輪ゴム、段ボールの

細切り板などの限られた分量の材料を用意して球転がし

の仕掛けをつくり、タイムを計測した。 
 ワークショップの後半では、もう1枚のボードを用い

て、球転がしで使用した材料とボードを組み合わせて、

複数の児童で協力して関わることができる新しい遊びを

考えて実演、発表するという課題を行った。 
 

 
図1 段ボールを加工したスロープ 
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図2 アイスブレイクの様子 

 
3.2. 第2回目のワークショップ 
（実施日：2014.12.14／会場：やまがた藝術学舎／参加

者：9名［男1／女8］） 
 第1回ワークショップでは、前半の球転がしをもう一

度行いたいとの意見があったこと、後半の「新しい遊び」

の創出は限られた時間の中で消化不良であったことから、

第2回目のワークショップより球転がしのみを行うこと

とした。前半の制作（図 3）およびタイム計測、工夫し

た点の発表と質疑（図4）、後半の制作と自己タイムを超

えるための最終タイム計測（図5）、最後に全スロープ連

結による大きな球転がし装置とし、「競争から協力へ」と

いうコンセプトを前面に出して実施した（図6）。 
 

 
図3 仕掛けを制作している様子 

 
図4 工夫した点を発表している様子 

 

 

図5 タイムの計測例 

 

－134－



4 
 

 
図6 全スロープの連結による球転がし装置の完成 

 
3.3. 第3回目のワークショップ 
（実施日：2015.3.25／会場：やまがた藝術学舎／参加者：

14名［男9／女5］）  
 スロープ用ボードを全てリニューアルし、段ボールの

変形を抑える形状のガイドを新たに取り付けて実施した。

使用できる材料として、曲面レール用に発泡材シートを

加えた。 
 
3.4. 第4回目のワークショップ 
（実施日：2016.3.23／会場：こども芸術大学／参加者：

9名［男6／女3］） 
 作成される装置の再現性と精度を高めるために、スロ

ープを段ボールからシナ合板の有孔ボードに変更した。

使用できる部品を丸棒 25 本、輪ゴム 5 本、発泡材シー

ト（300mmx3 本、450mmx3 本）とし、ハサミでのカ

ットやテープ固定はしない条件とした。これまでのワー

クショップでは慌ただしく2時間が過ぎていたが、今回

はチーム毎の振り返りの時間を十分に確保した（図7,8）。 

 
図7 振り返りの様子1 

 

 
図8 振り返りの様子2 

 
3.5. 第5回目のワークショップ 
（実施日：2017.3.22／会場：やまがた藝術学舎／参加者：

16名［男10／女6］） 
 第5回目は、東京工科大学Crewプロジェクトとの共

催の下、第4回目のワークショップ構成をベースに、「気

持ち温度計」によるワークショップ評価、およびグラフ

ィックレコーディングの手法として「落書きグラフィク

ス」による振り返りも取り入れた。以下に詳細を記す。 
 
3.5.1. 気持ち温度計によるワークショップ評価の目的と

概要 
 東京工科大学 若林直樹教授を中心とした Crew プロ

ジェクトでは、これまで、ワークショップにおける学び

を評価する一つの方法として、参加者の気持ち（印象）

を定量評価することを目的とし、3 つの評価指標（高揚

感、達成感、難易度）に基づき、参加者の気持ちをワー
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クショップの工程ごとに捉えることを試みてきた。ワー

クショップ【世界一遅い球転がしに挑戦しよう！ Ver.5】
では、創造性開発研究センターとの共催により、プログ

ラムの一部として「気持ち温度計」による評価、および

各チームのファシリテータ学生による参加者の得意度・

集中度の評価を組み込んで実施した。 
(1) 参加児童による評価（高揚感、達成感、難易度）： 
5工程（はじめるまえに[アイスブレイク]、話を聞いてみ

て、最初の試作をしてみて、2 回目の試作をしてみて、

連結してみての各作業終了後）、およびその時感じた気持

ちの程度について3項目（高揚感：「わくわく」、達成感：

「できた」、難易度：「むずかしい」）をマグニチュード推

定（ME）法により評定した。評定には、3つの指標を示

す3本の温度計のイラストを用意し、項目ごとに気持ち

の程度として該当する高さまで色を塗った。また、全工

程終了後、ワークショップを終えて総合的に感じた気持

ち「終わってみて」について同様の手続きで評定した。 
(2) ファシリテータ学生による評価（得意度、集中度）：

参加者による評価と同様のタイミングで、各参加者をサ

ポートしたスタッフ8名（20～21歳の大学生）が参加者

の得意度と集中度についてME法により評定した。評定

には、2 つの指標を示す 2 本の温度計のイラストを用意

し、得意度、集中度の程度を該当する高さまで塗りつぶ

した。ファシリテータ学生1名につき2名の参加者の評

定を行った。 
 
3.5.2. 「落書きグラフィック」による振り返り 
 一人ひとりが1枚ずつシートを受け取り、個別に記入

するのではなく、チームごとに模造紙を用意して、チー

ムメンバーで振り返りの話をしながら参加児童自らが描

き込みを行った。その際、各チームのファシリテータを

担当した学生たちも参加し、参加児童の発言を促しなが

ら、そしてイラストを加えながら児童達の書いた模造紙

に補足として書き込んだ。このように、参加児童と学生

が一緒になって行うグラフィックレコーディングのよう

な手法を試みた（図9,10）。 

 
図9 落書きグラフィクスによる前半の振り返り 

 

 
図10 落書きグラフィクスの例 

 
3.5.3. ワークショップの進行 
 ワークショップ【世界一遅い球転がしに挑戦しよう！ 
Ver.5】の進行詳細を表3に記す。また、参加者全員の協

力により作られた球転がし装置を転がる木球を見つめる

参加児童の様子を図11に示す。 
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表3 世界一遅い球転がしに挑戦しようVer.5の進行表 

 

 

 
図11 スロープ連結による球転がしの様子 

 
 なお、東京工科大学Crewプロジェクト（東京工科大

学 若林直樹教授、愛知淑徳大学 政倉祐子講師）が主と

なり実施された「気持ち温度計」によるワークショップ

評価および「落書きグラフィックス」による前半の振り

返り（表3の※印の箇所）の評価分析については、本報

告書には掲載していないが、今後、若林先生、政倉先生

との連名により、日本デザイン学会等で発表していく予

定である。 

4. 山形市立第一小学校における「総合的な学習の時間」

での実施概要 
 2016年度は、山形市立第一小学校の協力のもと、4学

年と6学年の授業で他の研究員によるプログラムと合同

で実施した。県内の小学校に告知して児童を募ってきた

これまでのワークショップでは、リピーター率が限られ、

参加児童の成長を継続的に確認できなかった。だが、小

学校との連携実現により、球転がしワークショップを含

めた合計4つのプログラムにわたり、同一児童の意識の

変容を確認できる環境となった。 
 学外での子どもワークショップと小学校における授業

の違いとして以下の4点が挙げられる。 
(1) 参加児童数とファシリテータ学生数 
 校外でのワークショップ開催時には、定員を 16 名と

しており、4 つのスロープを用意、各スロープに参加児

童4名以内、ファシリテータ学生を各スロープに1名ず

つ配置して行ってきた。一方、小学校ではひと学年2ク

ラス全員の参加となる。山形市立第一小学校では、4 学

年、6学年ともに45名前後で2クラス編成であった。そ

こで、スロープの数を8枚（6学年）9枚（4学年）に増

やした。ファシリテータ学生は、3スロープに1名（6学

年）および2スロープに1名（4学年）の体制とした。 
(2) 対人関係 
 ワークショップへの参加者は、様々な学区の小学校か

ら参加するため、初対面のことが多い。そのため、意見

を出し合いながら協力して球転がし装置を作っていくた

めに、導入のアイスブレイクは欠かせない。しかし、小

学校では、6年生の場合、同じ生活班、4年生の場合、同

じクラスの児童同士でグループとしたため、アイスブレ

イクに確保する時間はそれほど必要としなかった。 
(3) 実施時間の制約 
 ワークショップの場合、週末あるいは春休みでの開催

とし、2 時間あるいは 3 時間と長めの時間設定が可能で

あった。一方、小学校では、総合的な学習の時間として

2コマ連続の授業時間内での実施となり、おおよそ90分

以内で振り返りとMI アンケート記入まで行うタイトな

スケジュールであった。 
 
4.1. 6学年の授業 
（実施日：2016.7.15／参加児童数：46名） 
2016年7月15日に6学年の総合的な学習の時間におい

て、45分授業2コマ分の授業時間内で球転がしワークシ
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ョップを実施した（図12,13）。 
 グループ編成は、学年ですでに班組みされていた男女

混合の 5 人をひとグループとして 9 グループで行った。

そのため、アイスブレイクをせずに本課題の説明に入っ

た。また、ファシリテータの学生は3グループに1人つ

けることとし、ワークショップ最後の協力ステージでは

3 つのスロープを連結することとし、連結スロープを合

計3本とした。 
 主要5因子分析は各学年とも、研究員が行った全プロ

グラムを通して事前に一度だけ実施し、MI（多重知能理

論）アンケート（40項目）は、授業前と授業後とで実施

した。 
 

 
図12 山形市立第一小学校での授業の様子1 

 

 
図13 山形市立第一小学校での授業の様子2 

 
4.2. 4学年の授業 
（実施日：2016.11.4／参加児童数：46名） 
 同年 11 月 4 日にも 4 年生の総合的な学習の時間を用

いて、同様の授業を行った。グループ編成はクラス別と

し、すでに班組みされていた男女混合の 6～7 人をひと

グループとして8グループで行った。今回も同じくアイ

スブレイクをせずに本課題の説明に入った。また、ファ

シリテータの学生は 2 グループに 1 人つけることとし、

ワークショップ最後の協力ステージでは4つのスロープ

を連結することとし、連結スロープを各クラスに 1 本、

合計2本とした。 
 
5. 考察 
 参加児童の振り返りコメントおよびファシリテータ学

生の振り返りレポートを中心として考察を行うことによ

り、以下に記すように定性的な評価を行った。 
(1) 参加者の組み合わせによる成果の差異 
 参加児童の組み合わせ方がワークショップの満足度に

も影響した。小学校高学年になると男女を組み合わせる

場合、協働が次第に難しくなってくる年頃のため注意を

要するが、その時々の参加者の属性を考慮して、同学年、

異学年、同性、男女混成等など様々な組み合わせを試み

た。同じ学校で仲の良い児童同士よりも、学校学年が異

なる組み合わせの方が、初対面の人間関係の中での立ち

位置を探りつつも課題に集中できるようだ。 
(2) ワークショップを通したチームの形成 
 参加者の組み合わせによっては周囲を気にして沈黙が

続くこともあるが、ファシリテータの問いかけがきっか

けで自分のアイデアを伝えようとし始める。手が動き始

めるとともに意見を出し合いながら制作がどんどん進む

ケースが多い。徐々にリーダー役、アイデア出し役、サ

ポート役など役割分担が明確になっていく。後半になる

と打ち解けてくるとともに取り組みへの達成感を得るこ

とができ、前向きの振り返りが多くなった。 
(3) 制作過程の観察と気づき 
 アイデアが出てから試すまでの時間がスピーディー且

つ試行錯誤を厭わないことが観察された。アイデアを身

振り、手振り、擬音を駆使して説明しようとする児童も

いた。考えてからつくるというよりも、つくってみた結

果こうなった、という進め方になることも多く、工夫し

た点を発表する際にうまく説明できない時や気づけない

時があるため、発見の時間をもう少し確保すべきである

と感じた。初対面でも意見の衝突は起こるが、相手のア

イデアの良い所を見つけ、肯定的に前に進もうとする姿

勢が見られる。後半の制作は自己タイムとの競争という

意識には向かわず、他チームのタイムを超えるためのチ

ームの結束を促すプログラムになっていると言える。 
(4) ファシリテータを務めた学生の学び 
 児童の発想はとても自由であり、作っては壊す潔さに
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驚くとともに、自身の学修に照らして見習うべきことが

多いと感じたようだ。また、ファシリテータの役割とし

て、児童たちへの多くの問いかけを通して、自身で考え、

言葉で伝え合う機会を促すことが児童個々人の成長につ

ながると意識できたようだ。 
 上述の振り返りに加えて、当時、山形市立第一小学校

6 学年の担任をされていた井場俊江先生（現・山形市立

第九小学校）から、以下のような振り返りのコメントを

いただいた。 
「5 学年の子ども達と出会った時、子どもらしいエネル

ギーに満ちあふれていると感じた。しかし、何をするに

も不器用な男子たちと、何でもクールにやる取り組む女

子たちという、アンバランスさも感じていた。バラの花

を見て描くという学習をした時は、うまい子どもとそう

でない子どもがはっきりしていて、こういうのはなかな

か難しいと思っていたところにお話をいただき、子ども

達のあふれるエネルギーを使うことができると確信した。 
【世界一遅い球転がしに挑戦しよう！】の授業では、体

育館に入ると、ボードがダイナミックに置かれ、子ども

達は大喜び。説明を聞いた後、さっそく球が遅く転がる

ためにはどうしたら良いかをグループで話し合う。それ

ぞれのグループごとにタイムを計り、お互いに競い合う

ことで、ますます子ども達の心に火がついていた。また、

他のグループの良さも褒め合うことができ、更に学びが

深まっていた。1 年間の造形活動を通して、子ども達は

友達と協力することの大切さ、自分らしさの大切さ、相

手を思いやる大切さを学ばせていただき、感謝でいっぱ

いだ。」 
  なお、本プロジェクトの全てのプログラムに共通して、

ワークショップ設計用多重知能分析シートを作成してい

る。4 回目のワークショップを行った際の、ワークショ

ップ実施前の設計者（筆者）の期待値（4 段階）を以下

に示す（図14）。 
 
論理・数学的知能：4｜重力や弾力等を頭と身体で感じな

がら制作を進める。 
身体・運動的知能：4｜制作中は試行錯誤しながら身体を

動かす。 
空間的知能：4｜傾いた大きな斜面を見渡す力が必要で

ある。 
内省的知能：3｜最後の振り返りで今日の体験を見つめ

る。 

対人的知能：3｜チームメンバーで話し合いながら、 
          制作する最後の振り返りの意見を発

表する。 
博物的知能：1 
音楽的知能：2 
言語的知能：2 

 
図14 多重知能分析シート｜ワークショップ実施前 

 
次に、実際にワークショップを実施した後の気づき（意

識に触れた知能を実施者が主観的にとらえた差異）を同

様に4段階で以下に記す（図15）。 
 
論理・数学的知能：3｜物理的な特性を理解するためのミ

ニレクチャーと基本体験の時間をもう少し確保すべき。 
身体・運動的知能：4｜ 
空間的知能：3｜上流部分での仕掛け作りで、決められた

数量の素材を使いすぎて下流で不足したグループも見受

けられた。 
内省的知能：4｜最後の振り返りの時間で、競争から協力

へというコンセプトを理解していた発言が多くあった。 
対人的知能：4｜グループメンバーでの協力姿勢がよく

見受けられた。その反面、性別の違い、性格の相性など

から、うまく協力できなかったグループもあった。 
博物的知能：1 
音楽的知能：2 
言語的知能：2 
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図15 多重知能分析シート｜ワークショップ実施後 

 
 本プロジェクトの各ワークショップでは、参加児童に

一度だけ主要5因子分析を実施、ワークショップ前後の

定量的評価として SAN 感情スケールと MI アンケート

を実施し、自ら持っている知能の活用を意識できたかを

確認、分析を試みている。MI理論を用いたアンケート結

果をもとにした分析と考察は、外部研究員の阪井先生、

戸田先生による「芸術・デザイン系ワークショップの知

能開発への効果、可能性についての計量分析」の報告で

取り上げている。 
 
6. 全体を通した振り返り 
 本ワークショップは、当初、やまがた藝術学舎または

東北芸術工科大学こども芸術大学を会場に、開催の度に

参加児童を募ってきたが、リピーターよりも一度きりの

参加であることが多いため、個々の児童に対して継続し

て成長の軌跡を辿ることは難しかった。2016年度、山形

市立第一小学校の協力のもと、4学年と6学年の授業で、

他の研究員によるワークショッププログラムとともに、

年間授業計画に組み込んでいただき実施できたことは、

本プロジェクトの大きな前進につながったと感じる。そ

して、今後、小学校における総合的な学習の時間へのデ

ザイン思考の活用、展開を図っていく上で、貴重な実験

授業の場であったと振り返る。 
 
 

謝辞 
 本研究を進めるにあたり、第 1～3 回のワークショッ

プ材料の制作協力を快くお引き受けいただいた株式会社

エスパックの大場貴之氏、河野廣史氏に厚く御礼申し上

げます。 
 第5回のワークショップ実施にあたり、気持ち温度計

によるワークショップ評価および落書きグラフィックス

による前半の振り返りを実施いただいた東京工科大学

（現・札幌市立大学） 若林直樹教授、愛知淑徳大学 政倉

祐子講師）に深く感謝いたします。 
 山形市立第一小学校 6 学年担任の井場俊江先生、4 学

年担任の佐藤みゆき先生はじめ諸先生方には、貴重な授

業時間を調整いただき、総合的な学習の時間において本

ワークショップを実施させていただきましたことを深謝

いたします。 
 
参考文献等 
1) 文部科学省：小学校学習指導要領解説 総合的な学習

の時間編、2008. 
2) 今村光章：アイスブレイク 出会いの仕掛け人になる、

晶文社、2014. 
3) NHKエンタープライズ：スタンフォード白熱教室、

2012. 

－140－



中高大教育連携 
デザイン思考の探究型学習への適用 

－140－





1 
 

1.  はじめに 
 本稿では、2016年度に開校した山形県立中高一貫教育

校である東桜学館中学校・高等学校における総合的な学

習の時間のカリキュラム検討および2016年度、2017年

度の授業連携の経過について報告するとともに、2016年

度末に1年生に対して実施した授業アンケートの結果と

考察をまとめている。 
 なお、本教育連携に先立ち、2015年11月、東北芸術

工科大学は山形県教育委員会と教育に関わる連携協力の

ための協定を結んだ。本協定によって、東桜学館を含む、

探究型学習や課題研究の実践中学校、高等学校に対して、

教育プログラムの共同検討や授業支援に対応できる体制

とした。 
 
2. 探究型学習とデザイン思考 
 探究型学習は、自ら問題を発見し、他者と協力して解

決していくための資質や能力を育む教育とされ、必要な

能力である学力の 3 要素（1. 十分な知識・技能 2. 自ら

解を見出していく思考力・判断力・表現力 3. 主体性をも

って多様な人々と協働して学ぶ態度）を基盤とする。 
 一方、デザイン思考は、「多様な他者との協働を通して、

自ら課題を見出し、創造的にそれらの課題を解決するた

めの思考法、および可視化と共有のプロセス」である。 
このように、探究型学習で求められている要素は、デ

ザイン思考の特徴と重なるところが多いことがわかる。

筆者らはデザイン思考の思考法とプロセスを東桜学館の

未来創造プロジェクトをはじめ、中等教育機関での総合

的な学習の時間への適用を試みている。本稿では、探究

型学習にデザイン思考の考え方を適用するに際して、以

下のように、総合的な学習の時間の授業進行に沿って教

育現場で活用しやすい活動内容および共有しやすい項目

名称を用いて図式化を試みた。 
① 現状理解：インタビューと観察による共感の獲得 
② 課題発見：情報の整理と着眼点の文章化 
③ 発想：アイデアの展開と選択 
④ 検証：アイデアの可視化とフィードバック 
⑤ 振り返り：アイデアの発表、共有と今後の課題の整理 
そして上述の図式化の内容を「デザイン思考を活用し

た探究的な学び5つの活動」として、筆者らが担当する

授業で紹介してきた。 
 
3.  未来創造プロジェクトとは 
 東桜学館中学校・高等学校の総合的な学習の時間は、

「未来創造プロジェクト」と呼ばれている。「高い志」「 創
造的知性」「豊かな人間性」という学校基本理念のもと、

「山形県に対する誇りと愛着を育みながら、事象を総合

的に追究する方法を身につけ、様々な分野の中から主体

的に課題を見出し、多様な他者と協同して課題を解決す

る探究活動に進んで取り組む能力と態度を育てるととも

に、自己の生き方や社会参画の在り方を考えることがで

きるようにすること」を目標としている。 
 中学1年時では、「これまで、現在の山形を見つめる」

とのテーマのもと、そのテーマに関連した「自然」「産業」

「歴史文化」の3領域から課題を発見し、グループによ

る探究活動を行っている。入学後間もないこともあり、

県内さまざまな地域から集まった新入生に対して、生徒

自身が主体性をもって取り組むこと、多様な他者との協

働による学習となることを伝えるマインドセットの機会

を持つことはとても重要である。この学習の導入部分に

おいて、本学創造性開発研究センターの研究員が中心と

デザイン思考を活用した探究型学習のための教育プログラムの開発 
東桜学館中学校における総合的な学習の時間「未来創造プロジェクト」を事例として 
 
 
東北芸術工科大学デザイン工学部プロダクトデザイン学科 教授 
柚木泰彦 
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なり、学習への動機づけ、チームビルディング、探究の

進め方を伝えるための講義と演習の内容を検討した。 
 2017年度、在校生は1年2年の2学年編成となった。

中学2年時の学習は個人探究となり、現在、「持続可能な

やまがたの発展のためにやまがたらしさを活かした地域

づくり」に取り組んでいるところである。次項で2016年

度および 2017 年度に実施した授業概要を記す。なお、

中学校の生徒数は1学年99 名、3クラス編成（33人／

クラス）である。 
 
4. 授業概要 
4.1. Yes, Andの姿勢を伝える 
 本授業に取り組む姿勢として、常にポジティブ思考を

持つことを伝え、そのウォーミングアップとしてペアワ

ークを行った。具体的にはYes, And…でつなぐ会話を体

験し、断り続けた会話体験との感情の違いを確認、共有

を行った（図1、図2）。 

 
図1 大講義室で2学年合同での授業の様子 

 
 授業後半では、探究型学習の事例として、2015年度に

東北芸術工科大学で開催した中学校デザイン選手権大会

（デザセン Jr.） の優秀チームの提案概要を紹介し、課

題発見力、課題解決のための提案力、効果的に伝える表

現力など、探究型学習に求められる力に焦点をあてて説

明した。本授業の要点は、以下の 3 点にまとめられる。 
1) デザインは問題解決のための手法であること、 
2) 探究型学習はデザイン思考とほぼ同じ活動から構成

されていること、 
3) Yes, And の姿勢で授業に臨むことが課題解決に向け

た推進力になること。 
 なお、2017年度の授業では、2016年度のデザセンJr.

決勝大会に出場した東桜学館中学校の3名の生徒が、歩

きスマホの問題を解決する提案プレゼンテーションを披

露した。 

 
図2 Yes,Andの姿勢で授業に臨むためのアイスブレイク 

 
4.2. デザイン思考に関わる5つの活動の体験 
 課題「友人のペンケースのデザイン」への取り組みを

通して、デザイン思考に関わる5つの活動を体験した（図

3～7）。実施にあたっては、東桜学館の新入生宿泊研修

（学外研修施設を利用）において3クラスに分かれての

同時進行により、2 日目午前中の3 時間で行った。そし

て「デザイン思考を活用した探究的な学び 5 つの活動」

と称して、以下の取り組みを行ったことを確認した。 
①現状理解：友人の体験や考えを、様々な視点から引き

出そうとした。 
②課題発見：多くの情報の中から友人が本当に求めてい

ることを見つけようとした。 
③発想：課題を解決するアイデアを書き出したり 他の人

のアイデアを発展させた。 
④検証：相手の人が体験できるプロトタイプを通して手

応えのあるフィードバックを獲得した。 
⑤振り返り：他の人が理解できるように自分のアイデア

をまとめるとともに、今後の学習への心構えを整理した。 
 上記プロセスの検証におけるプロトタイプ制作とその

フィードバック評価は、比較的多くの時間を要する。将

来的に本授業を東桜学館の先生方に手渡していくために、

一般教科の教諭に過負担なく、担当できるプログラムと

した方が良いと考え、2017年度では、検証におけるプロ

トタイプ制作とそのフィードバック評価を提案シートへ

のまとめとプレゼンテーションに置き換えて実施を試み

た。体験的な学びの視点から、プロトタイプ制作とフィ
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ードバックの獲得まで行うプロセスの方が望ましいと考

えるが、先述のように教員負荷の理由および確保できる

時間によっては、後者のプログラムも1つの選択肢と考

える。 

 
図3 デザイン思考体験授業の様子1 

    課題：友人のためのペンケースをデザインする 

 
図4 デザイン思考体験授業の様子2 

 
図5 デザイン思考体験授業の様子3 

 

 
図6 デザイン思考体験授業の様子4 

 
図7 デザイン思考体験授業の様子5 

 

4.3. アイデアの広げ方とまとめ方 
 ペンケースのような「モノのデザイン」は可視化しや

すく、デザイン思考体験の導入として適している。しか

し実際の探究型学習では、可視化しにくい「コトのデザ

イン」への取り組みの割合は高いと思われる。そこでま

ず、2016年度は「学校祭をデザインする」、2017年度は

「東桜学館の名物イベントをデザインする」という課題

を提示した。その上で、コトのデザインの方法について

取り上げた。すなわち、ブレインストーミングによるア

イデアの広げ方、それらのアイデアを複数の視点から選

ぶ方法、そして提案シートにまとめてのプレゼンテーシ

ョンに焦点を当てた。このコトのデザインの方法の説明

では、東桜学館の授業時間である 55 分を 2 コマ連続と

し、その時間内でクラス毎に発表と講評までを行った（図

8）。 
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図8 「アイデアの広げ方とまとめ方」の授業風景 

   課題：東桜学館の名物イベントをデザインする 

 
イベントを考える際、東桜学館に通う生徒、生徒の保

護者、周辺の住民、働いている人達など、東桜学館に関

わる人々の想いを知ることが大切である。実際には、生

徒同士や地域住民、保護者へのインタビューや観察から

一次情報を収集するべきだが、時間的な制約から、本授

業ではあり得そうな課題を想定し、以下の3通りの問い

かけ（着眼点の文章化）から、各々の問いかけに対する

アイデアをブレインストーミングにより展開した。 
①どうすればクラスや学年を超えて活発に交流できそう

か？ 
②どうすれば地域の人たちが東桜学館の生徒たちと交流

できそうか？ 
③どうすれば保護者同士が活発に交流できるのか？ 
 なお、ブレインストーミングのルールとして、①批判

しない、②自由奔放なアイデア大歓迎、③他の人のアイ

デアに便乗する、④質より量を重視、の4点を確認した。

思いついたアイデアは付箋に記入し（図9）、他のグルー

プメンバーに聞こえるように声を出しながら、ホワイト

ボードスタンド上の模造紙に貼っていった（図10、11）。
アイデアがある程度出たところで、以下の3つの評価視

点により、カラーシール各色3枚ずつ合計9票を付箋に

貼ることで投票した（図12、13）。その際、他の生徒に

は決して惑わされずに自らの判断で選ぶことを伝えた。 
①楽しそう！やってみたい！   ：赤シール 
②これならすぐできそう！    ：青シール 
③こんなのあり？聞いたこともない：緑シール 
 当事者にとってよりよいアイデアを選択するために、

赤シールが貼られた付箋を中心として、具体的な企画内

容を提案シートにまとめた（図 14）。提案シートは、

4W1H（What, When, Where, for Whom, How）の構成

とすることにより、誰に対しての提案なのかを伝えられ

るように意図している（図15）。提案事例を図16、17に

示す。その後、図 18～21 に示すように、各グループで

まとめた提案についての発表と質疑を行った。 

 
図9 「アイデアの広げ方とまとめ方」の授業の様子1 

 

図10 「アイデアの広げ方とまとめ方」の授業の様子2 

 
図11 「アイデアの広げ方とまとめ方」の授業の様子3 
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図12 3つの評価視点によるアイデアの選択1 

 
図13 3つの評価視点によるアイデアの選択2 

 
図14 提案シートにアイデアをまとめている様子 

 
図15 4W1Hの構成による提案シートの書式 

 
図16 提案シート例1 

 

 
図17 提案シート例2 
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図18 提案発表の様子1 

 
図19 提案発表の様子2 

 
図20 提案発表の様子3 

 

 
図21 提案発表の様子4 

 
5. 意見交流会（中間発表）と最終公開発表会 
 2016 年 6 月からは本格的にグループ毎の探究テーマ

を設定した。夏休み前後には関連する行政機関、企業、

団体等へのインタビューから一次情報を収集、9 月より

調査内容の整理を行った。その上で 10 月の中間発表を

ポスター形式で実施、その後の再調査と再度のまとめを

経て、2017 年 2 月に PowerPoint による公開発表会の

形で1年間取り組んだ成果を発表した。翌年度は、この

生徒達は個人探究の形をとり、一人ひとりがテーマを設

定し、校外でのインタビューな調査を経て、10月に中間

発表会を行った。個人単位での発表と活発な質疑の様子

から、より一層、自主性が育ってきていると感じる。今

後、2018年2月に一般公開の形で、個人探究の最終成果

発表を行う予定である。 
 
6. 学習アンケートによる自己評価 
 東桜学館開校の前の 2016 年 2 月、未来創造プロジェ

クトの各学期の節目に、MI（多重知能）に関わるアンケ

ートを用いた授業評価の実施を打診したが、前例のない

アンケートであったこと等の理由より、開学時点でそこ

までの理解は得られず実施には至らなかった。しかしな

がら、未来創造プロジェクトの1年間の学びにより、ど

のような力をどの程度定着できたのか確認する必要があ

った。そこで、MIアンケートに代わる評価方法として、

平成25年度に日本生活科・総合学習研究学会が作成し、

すでに国内の数校で実施されている総合的な学習の時間

に関する学習アンケートを用い、東桜学館教員と東北芸

術工科大学研究員が共有できる振り返りのための資料と

した。本アンケートは、総合的な学習の時間の学習指導
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要領において、育てようとする資質や能力及び態度とし

て以下の3つの視点をもとに作成されている（36設問）。 
視点 1 学習方法に関すること＜課題設定、収集分析、

思考判断、表現省察＞ 
視点 2 自分自身に関すること＜意志決定、計画実行、

自己理解、将来展望＞ 
視点 3 他者や社会とのかかわりに関すること＜他者理

解、協同、共生、社会参画、社会関心＞ 
 そして、視点4として、総合的な学習活動＜価値認識、

学習意欲＞に関する10設問を加えて、合計46設問から

なっている。 
 筆者らは、これまで実施した授業内容をもとに、その

後のプロジェクトでどのように活かされたかを確認する

ために、デザイン思考に関する視点（視点 5）として以

下の 6 項目を加え、合計 52 設問の学習アンケートとし

て構成した。各設問項目の回答欄の選択肢は、［全くそう

思う(4)、ややそう思う(3)、あまりそう思わない(2)、全く

そう思うわない(1)］の4段階とした。 
1) Yes, Andの姿勢で臨む 
設問1：Yes, Andの姿勢をいつも意識し、仲間の発言や

考えに耳を傾け、好奇心を持って「まずは一緒にやって

みよう」という姿勢で物事に取り組むことができたか。 
2) 失敗から学ぶ 
設問2：（デザイン思考の5つの活動で、友人のペンケー

スのデザインし、繰り返し試作と検証を行う大切さを学

んだが、）授業後も5つのプロセスを意識して、失敗にこ

そ成功へのカギがあるとし，次の行動を発想することが

できたか。 
3) アイデアをひろげる 
設問3：（付箋、模造紙、ホワイトボードスタンドを活用

してブレインストーミングをしたが、）授業後も継続して、

自分の考えを制限せず、仲間の考えをヒントにどんどん

アイデアを膨らませることができたか。 
4) アイデアを選ぶ 
設問4：（3色のシールを用い、実現性、有用性、革新性

の3つの視点から、ふせんに書かれたアイデアを選んだ

が、）授業後も継続して、様々なアイデアの中から、自分

の判断で優れたものを見つけたり決めたりできたか。 
5) アイデアをまとめる 
設問5：（アイデアをまとめる時に、何を、いつ、どこで、

誰のために、どのように、という5項目に分けて考えを

まとめたが、） 

授業後も継続して、4W1H（特に誰のために）を意識し

て課題テーマを深めることができたか。 
6) 他者と協働する 
設問 6：みんなで協力することを意識し、同じ課題に向

き合っている人を仲間とし、一緒に考え行動し、1 つの

ゴールを目指すことができたか。 
 2016 年度 未来創造プロジェクト学習アンケート結果

を表1に示す。 
 日本生活科・総合学習研究学会による学習アンケート

は、総合的な学習の時間によって育てようとする資質や

能力及び態度を確認するための設問項目であるが、視点

5 として加えたデザイン思考に関する 6 設問が、視点 1
～4の46設問で問う内容と重複していないか、確認する

必要があった。そこで、図22に示すように、視点1～4
の 46 設問とデザイン思考に関する視点 5 の 6 設問との

相関係数最大値と最小値を算出したところ、設問 47 で

の相関係数最大値：0.434、設問48での相関係数最小値：

-0.143となり、視点5の6設問と既存の視点1～4の46
設問との相関は高くない、すなわち設問内容の重複がな

いことが確認できた。 
 そして、52設問項目の回答平均値を算出、比較したと

ころ、設問47,48,50,52では危険率0.01で、設問49,51
では危険率 0.05 で平均値 3.0 以上の評価と言えること

が確認された（図 23）。設問 1～46 問中 21 問では、危

険率 0.05 で平均値 3.0 以上の評価であったことと比較

すると、デザイン思考に関する6設問での平均値が他の

46設問よりも高いことを示している。デザイン思考の授

業で伝えたかった内容は、その後の授業でも活かされて

いたと推察できる。 
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表1 学習アンケートの結果（2016年度末に実施） 
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図22 学習アンケートの考察1 

 
図23 学習アンケートの考察2 

 
 なお、学習アンケートの最後に以下の自由記述欄を設

けた。 
設問：「この1年間の未来創造プロジェクトを振り返り、

東北芸術工科大学の先生の授業で取り上げた内容がきっ

かけとなり、身についたこと、役立ったことを書いてく

ださい。」 
 自由記述で記された内容をもとに、テキストマイニン

グソフトの KHcoder を用いて以下のような設定値で計

量テキスト分析を行った（図24）。 
■共起ネットワーク設定：サブグラフ検出（modularity）
描画数：200 
■抽出語リストの形式：頻出150語 
■使用しない語の指定：思う 
算出されたネットワーク図より「Yes, And」「失敗」「協

力」「アイディア」「テーマ」「役立つ」が特徴あるキーワ

ードとして抽出された。したがって、自由記述で記され

た内容より、以下の視点を中心に、継続的に意識して活

動できていたことが読み取れる。 

 
図24 自由記述文の計量テキスト分析 

 
1）Yes, And の姿勢で失敗を恐れずに取り組むことで学

ぶことは多い 
2）他者の協力によりアイディアをひろげることができ

る 
3）デザイン思考は、テーマを見つける際や深める際など、

授業の各場面で役立つ考え方である 
 
6. 今後の課題と展望 
 東桜学館の未来創造プロジェクトは 2017 年度に 2 年

目を迎えている。開校初年度に筆者らが行った3つの授

業について、学習アンケート結果と自由コメントを参考

に、その後の生徒達の探究学習に活かされたと判断でき

る内容は踏襲し、見直すべき箇所は改善してきた。その

内容を2017 年4月から6 月にかけて再び実施した。今

後は徐々に東桜学館の教員のみでも行っていけるよう、

TT 指導体制をとるなど次年度の計画を立てているとこ

ろである。 
 2年時の学習は個人探究となり、「持続可能なやまがた

の発展のためにやまがたらしさを活かした地域づくり」

に取り組んでいる。個人単位で校外にインタビューを行

う必要があったため、2017年度、中学2年時では、課題

内容に関する一次情報を得るためのインタビューの手法

を授業化した。授業タイトルは「興味深い話を引き出す

インタビューを学ぶ」とした。ペアワークによるインタ

ビューの後、グループメンバーへの他己紹介を経て（図

25、図26）、他己紹介の情報をもとに生徒の魅力を表す

名札を決めた（図27、図28）。グループ編成を変えた後、

その名札の情報を元に、興味深い話を聞き出すために、

より深いインタビューを行う練習を行った（図29）。 

役立つ

テーマ

協力

アイディ ア

失敗

Yes, And
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図25 「興味深い話を引き出すインタビュー」の授業風景1 

 
図26 「興味深い話を引き出すインタビュー」の授業風景2 

 
図27 「興味深い話を引き出すインタビュー」の授業風景3 

 

 
図28 「興味深い話を引き出すインタビュー」の授業風景4 

  
図29 「興味深い話を引き出すインタビュー」の授業風景5 

 
 以上のような体験を通して、インタビューする側の心

得とインタビューされる側の気持ちを知ることを授業の

主目的に据えた。 
 また、初年度末に実施した学習アンケートについては、

10 月と 3 月の 2 度にわたって実施することにより、生

徒の学びの状況を把握しやすくする計画である。（ただし、

授業開始前に可能な設問は入学時にも実施する予定であ

る。）将来的には、東桜学館における実験的な取り組みを

起点に、県内の各中学校、高等学校における探究型学習

へのデザイン思考の主要プロセスを適用した教育プログ

ラムの確立を目指している。そして、引き続き、連携協

力協定のもと中高大官一体となって、中等教育機関の探

究型学習の方法としてデザイン思考に着目し、より一層

求められる「深い学び」に向けて探究と試行、共有を推

し進めていく考えである。 
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1．はじめに 
 本校は、2016年4月に開校した、「高い志」「創造的知

性」「豊かな人間性」を基本理念とする山形県初の併設型

中高一貫教育校である。（図1） 

 
図1 基本理念と教育目標 
 
東北芸術工科大学とは 2015 年の山形県教育委員会と

の教育に関わる連携協力のための協定の締結後、総合的

な学習の時間のプログラム開発を共同で行ってきた。ま

た、開校後は、授業連携や発表会での審査・助言など、

幅広く支援をいただいている。 
 本稿では、現中学2年生を対象とした、総合的な学習

の時間に行われた「未来創造プロジェクト」を中心とす

る、デザイン思考を活用した活動と考察をまとめている。 
 
2．未来創造プロジェクトとは 
 本校における総合的な学習の時間は、「未来創造プロジ

ェクト」と称し、年間50時間程度の探究活動を行ってい

る。全体計画は次頁の通りである。（図2） 

 基本目標として、「山形県に対する誇りと愛着を育みな

がら、事象を総合的に追究する方法を身につけ、様々な

分野の中から主体的に課題を見いだし、多様な他者と協

同して課題を解決する探究活動に進んで取り組む能力と

態度を育てるとともに、自己の生き方や社会参画の在り

方を考えることができるようにする。」と掲げている。（図

3） 

 
図3 未来創造プロジェクトのねらい 
 
 中学校における各学年の活動の大テーマは以下の通り

である。 
◎中学1年：グループ探究Ⅰ 

「これまで、現在のやまがたを見つめる」 

◎中学2年：個人探究Ⅱ 

「やまがたの特色を踏まえ、将来のやまがたの在り方に

ついて考える」 

◎中学3年：グループ探究Ⅱ 

「地域から世界へ視野を広げる」 
 1年間を通して、前述の大テーマのもと、「自然」「産

山形県立東桜学館中学校 総合的な学習の時間における 

『未来創造プロジェクト』を中心としたデザイン思考の実践 
 
 
山形県立東桜学館中学校 
安達 納 
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業」「歴史・文化」の3領域に分かれて、「課題設定→

情報収集→整理分析→まとめ」の流れで探究活動を行っ

ている。 

図2 未来創造プロジェクトの全体計画 
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なお、2017年度段階においては、中学2年までしか在

学しておらず、中学3年の内容については、テーマ等は

前述の通りであるが、詳細な内容については検討中であ

る。また、東北芸術工科大学からは、主に課題設定の段

階において、デザイン思考を活用した授業を提供してい

ただいている。前期探究活動のまとめとして位置づけて

いる意見交流と通年の探究活動の最終的なまとめとして

の発表会では、生徒の発表内容に助言をいただくととも

に、審査をしていただいている。また、年間2回の自己

評価アンケートの結果を共有し、課題等を分析し、それ

以降の探究活動に役立てている。 
 
3．2016年度の未来創造プロジェクトのあゆみ（第1学

年：グループ探究） 
 開校初年度であったため、1学年のみの在籍であった。

1年間の流れは図4の通りである。 

 
図4 2016年度の1年生の主な流れ 
 

1 年生では、グループで探究活動を行い、探究活動の

各段階での主な内容及び指導上の留意点は、以下の通り

である。 
（1）ガイダンス（4月） 
□未来創造プロジェクトのねらい 

□6年間の未来創造プロジェクトの流れ 
□探究的な学びの流れ 
□デザイン思考ガイダンス［東北芸術工科大学柚木教

授による講義］（図5） 
デザイン思考ガイダンスの主な内容は、「デザイン思考

が問題解決の手法であること」「探究型学習とデザイン思

考の構成の共通性」「Ｙｅｓ，ａｎｄの精神」であった。 

 
図5 東北芸術工科大学柚木教授による講義の様子 

 
（2）課題設定（5～6月） 
□課題設定ガイダンス（図6） 

図6 課題設定ガイダンス資料 
 
 □デザイン思考演習［東北芸術工科大学の教員による

講義・演習］（図7） 
デザイン思考演習は、山形県青年の家において1 泊 2

日の日程で行われた新入生セミナーの半日を使って行わ

れた。東北芸術工科大学の3名の講師による「友人のペ

－156－



 
 

ンケースをデザインする」内容の演習であった。 

 
 図7 ペンケースの作成の様子 
 
□事前学習 

 □グループ分け：男女混合による3～4人の班を編成 
 □ブレインストーミング演習［東北芸術工科大学の教

員による講義・演習］（図8、9） 

 
図8 付箋を使ってアイデアを広げている様子 

 
図9 話し合いのまとめ 
 
ブレインストーミング演習では、課題として「東桜学

館の名物イベントをデザインする」を提示するとともに、

3 つの視点（①どうすればクラスや学年を超えて活発に

交流できそうか？ ②どうすれば地域の人たちが東桜学

館の生徒たちとこうりゅうできそうか？ ③どうすれば

保護者同士が活発に交流できるのか？）から、ブレイン

ストーミングを通して、アイデアの広げ方まとめ方を学

んだ。 
 □「調査項目型」もしくは「課題解決型」の課題設定 
  ■調査項目型の課題設定 

・紅花の使い道を調べよう。 
・山形県内の仏教文化 
・東根の大ケヤキ 
・社寺仏閣について調べ、マップを作ろう。 
・山形の方言について調べ、後世に伝えよう。 
・地域特産の果物の歴史や特徴 
・山形の生物図鑑 
・山形に関係のある人物の繋がり 

■課題解決型の課題設定 
   ・山形県のゆるキャラを創ろう！！！！！ 
   ・人間と野生動物との関わり方を考える 
   ・山形県の生態系を守るために 
   ・山形県の自然と共存していくには～私たちにで

きること～ 
   ・飛島の自然をたくさんの人に知ってもらおう 
   ・山～山を未来の観光業に活かすために～ 
   ・祭り～郷土愛を育てて、他国や他県からの観光

客を増やそう～ 
   ・ボランティアに興味をもち、積極的に参加して

もらおう！！ 
   ・山形の伝統料理はもっと食べるべきか 
   ・地元に伝わる伝説をPRしよう！！ 
   ・山形の芋煮～芋煮への新たな挑戦～ 
   ・山形の温泉とお土産から観光客を増やす方法を

考えよう 
   ・人工クモ糸を山形とコラボさせ、たくさんの人

に伝えよう。 
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図10 課題設定と設定理由 
 
（3）情報収集（7～9月） 
 □ガイダンス（図11） 

 
図11 情報収集ガイダンス資料 
 
 □校外での情報収集：調査・フィールドワーク（半日

情報収集日の設定） 
 □校内での情報収集：実験・実習・インターネットに

よる検索・文献による検索 
 □長期休暇中の現地調査 
 

（4）整理・分析（10月） 
□発表内容：テーマ・目的、概要、内容、成果、今後

の進め方・疑問点 
 □発表資料：ポスター（模造紙）または、パワーポイ

ント資料にまとめる。 
（5）意見交流会（10月） 
 □発表形式：大テーマごとに分かれ、ポスターセッシ

ョン（図12、13） 
 □発表の流れ 
  ①発表者：10分程度の発表 
   フロア：アドバイスを付箋に書く 
  ②質疑応答5分程度 
  ③移動5分 

図12 実際に使用したポスター 

 
図13 意見交流会の様子 
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意見交流会では、聴衆の視点として、疑問点、テーマ

と資料の整合性、新たな視点の創出について付箋に書き、

後期の探究活動への助言を行った。 
（6）後期の探究活動（11～2月） 
 □半日情報収集の設定 
 □パワーポイントによる資料の作成 
 □他教科からの協力：発表の指導（国語）、パワーポイ

ント作成の指導（技術） 
（7）発表会（2月） 
 □中高合同での開催：中学 27 テーマ、高校 100 テー

マを発表（図14） 

 
図14 発表の様子 
 
中学校では、10分程度のパワーポイントによる発表を

行った。中高ともに、午前中は全員が発表し、午後から

は予め決定していた代表グループによる全体発表を行っ

た。中学校では、東北芸術工科大学の教員による審査を

依頼し、大テーマごとの優秀賞（計3グループ）と、全

体での最優秀1グループを決定した。 
 
（8）評価（3月） 
 □日本生活科・総合学習研究学会作成の総合的な学習

の時間に関する 46 項目による自己評価アンケート

の実施 
 □東北芸術工科大学作成のデザイン思考に関する自己

評価アンケートの実施 

1年間の生徒の様子としては、「資料が見つけられない。」

「調べ終わり、次に何をしたらいいか分からない。」「テ

ーマに無理がある。」「思いつき、行き当たりばったりで

まとまらない。」などの課題が山積する場面が多く見られ、

1年間を通して、つまずきながら、修正を重ねながらの活

動となった。 

そんな困難に直面したとき、生徒が課題を焦点化した

り、抽象化したりするような話し合いを行い、乗り越え

る場面を度々目にすることができた。特に、視点を抽象

化したときに、大きな変容があった。年度当初にご教示

いただいた「アイデアを広げる」「Ｙｅｓ，ａｎｄ」とい

ったデザイン思考の考え方が、度々探究活動において役

立っていることが確認できた。 

 
4 2017年度の未来創造プロジェクトのあゆみ（第2学

年：個人探究） 
 1 学年と 2 学年の在籍となり、1 学年は昨年度同様グ

ループでの探究活動、2 学年は個人での探究活動を玉川

出版部「学びの技 14歳からの探究・論文・プレゼンテ

ーション」（後藤芳文、伊藤史織、登本洋子著）を参考に

行っている。2 学年の 9 月までの主な活動内容は、以下

の通りである。（図15） 

 
図15 2017年度2年生の主な流れ 
 
（1）ガイダンス 
□未来創造プロジェクトのねらい 

□6年間の未来創造プロジェクトの流れ 
□探究的な学びの流れ 
□デザイン思考ガイダンス［東北芸術工科大学柚木教

授による講義］ 
 □異学年交流会：昨年度の発表を再現し、1 年生の今

後の活動の目安とする。 
（2）課題設定 
 □探究マップを活用したワールドカフェ方式によるア

ドバイス活動（図16） 
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図16 ワールドカフェ方式によるアドバイス活動 
 
ワールドカフェ形式によるアドバイス活動では、探究

者が自分の課題に対する探究マップを作成し、自分の個

人探究の方向性を発表することに対し、その他の生徒が 
アドバイスを書いた付箋を渡すとともに、話し合いを通

して、課題解決に向かう視点を広げる活動を行った。昨

年度から付箋を使い、アイデアを広げたり、まとめたり

することを行っているので、多様な視点による思考が定

着し、アドバイスの質・量ともに十分満足いくものとな

った。 
 
（3）情報収集 
 □インタビュー講座［東北芸術工科大学の教員による

講義・演習］（図17） 

 
図17 インタビュー講座の様子 
 
インタビュー講座では、「興味深い話を引き出すインタ

ビューを学ぶ」というテーマのもと、インタビューを繰

り返し、インタビューする側の心得とインタビューされ

る側の気持ちを知ることができた。 
 

 □半日情報収集 
   行き先：山形県庁各課、山形大学、市役所各課、

博物館、民間団体 
 

5 学校行事等におけるデザイン思考を活用した事例 
（1）学校説明会での企画（2016年7月 1学年） 

本校の学校説明会では、生徒が企画発案から運営ま

でを行っている。東北芸術工科大学の教員によるブレイ

ンストーミングの講義・演習の直後という時期であった

ため、「私たちの強みは？」「何ができそうか？」「どんな

役割があるか？」「どうすれば伝わるか？」など多様な視

点で話し合いがなされた。その結果、88個の提案がなさ

れ、そこから6つの取り組みに集約し、リハーサルを行

いながら修正を加え、本番では小学生とその保護者合わ

せておよそ500名の参加者から大好評を得ることができ

た。（図18～20） 

 

図18 学校説明会 ＩＣＴ体験の様子 

 

図19 学校説明会 出身小学校ごとの相談会 
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図20 学校説明会 受検対策の説明の様子 

 

（2）All English Camp（2017年9月 2学年） 
1泊2日の日程で、東北大に在籍している留学生を20

人招待して、英語付けの活動を行った。もともと今学年

の生徒は、失敗したがらない生徒が多かったが、デザイ

ン思考の考え方にある「失敗から学ぶ」姿勢が身につき、

生徒全員が恥ずかしさを乗り越え、まちがいを指摘され 

ながらも、何とか留学生とつながろうとする姿を見るこ

とができた。（図21、22） 

 
図21 留学生との交流の様子1 

 
図22 留学生との交流会の様子2 
 

6 生徒の変容 
（1）失敗や不都合なものを肯定的に捉える姿 

1 年の探究活動において、結果が見当もつかない課

題に取り組む生徒が多く、手がかりが少ないがゆえに、

不都合なものから考えるしかない状況が多く見られた。

その不都合な事実を1つ1つ積み上げていき、当初想

い描いた結果とは違うものとなったが、自分たちなり

の結論を得ることができた。 

（2）視点の深まりと広がり 

探究において、課題を細分化し、1 つ 1 つを掘り下

げていくことは大変重要なことである。しかし、中学

生のレベルでは、課題の解決には至らないことが多々

ある。前述の通り、抽象度をあげて物事をみたとき、

ブレイクスルーが起きていたことを考えると、視点の

広がりが発想力につながるのではないかと推察できる。

探究というと深める点に意識がいきがちだが、アイデ

アを広げることへも意識を高めていく必要性を感じて

いる。 

 
7 最後に 
デザイン思考を活用した探究活動を通して、生徒は、

これから急速にグローバル化、複雑化する社会を生き抜

く力をつけていると感じている。来年度以降は、さらに

デザイン思考の活用を推進する考えである。 

 
 
参考文献 
1）中学校学習指導要領、総合的な学習の時間編、文部科

学省、2008 
2）眺野大輔（著）、「これからの高校の在り方を模索して」

学校改革実践研究報告№251、福井大学大学院教育学研

究科、2016 
3）後藤芳文、伊藤史織、登本洋子（著）、「学びの技 14
歳からの探究・論文・プレゼンテーション」玉川大学出

版部、2014 
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1. はじめに 
文部科学省の高大接続システム改革会議が公表した「最

終報告」にも示されているように、中高生が身につける

べき学力の3要素を基盤として「探究型学習」「主体的・

対話的で深い学び」の本格的な導入が求められている。

実際、教育現場の実情に照らして、どのようにこれから

の時代に求められる学び方に取り組むべきか、多くの学

校で手探りの状態である。そこで、中学校、高等学校に

おける探究型学習の進め方に関する体験的学びによる研

修と、各教育現場での実践につながる討議と交流の場が

必要と考え、筆者らが中心となって「探究型学習・デザ

イン思考に関わる研究会」を立ち上げた。 
 
2. 研究会発足の目的 
｢探究型学習・デザイン思考に関わる研究会｣は、人間中

心設計、および問題発見・解決の視点を持つデザイン思

考を活用し、第六次山形県教育振興計画でも掲げられて

いる｢探究型学習｣に適用することにより、中等教育機関

における探究型学習の推進を目的として 2015 年度に立

ち上げた。そして、中高校教員による研究会と生徒対象

のワークショップの実施を通して、デザイン思考教育に

関心を持つ教員のネットワークづくりを進めるとともに、

確かな学力の定着と向上、地域課題への取り組みを通し

た就業観育成支援など、各学校での教育場面に沿った実

践の可能性を探ってきた。 
 
3. 研究会発足までの経緯 
2005年、山形県内の工業高等学校を中心として構成され

る山形県高等学校デザイン教育ネットワークが発足し、

山形県高等学校デザインコンクールおよび実技講習会

（あるいは講演会）を2014年度までの10年間にわたっ

て実施してきた。その際、筆者は第 3 回～第 10 回コン

クールの事務局を担当してきた。 
この年月の間、本ネットワークの活動の柱としてきた教

育・研修内容は、デザインコンペを通した地域課題の発

見と解決を通したデザイン力の習得およびプレゼンテー

ション表現が主であったが、より一層、教員間の情報共

有を密にしつつ、デザイン思考の活用研究をする場が必

要と考えていた。 
また、工業高校系の教員と生徒だけでなく、より多くの

学校参加による研修環境を拡充すべきとの思いもあった。

以上の要因より、上述のネットワークの発展的組織とし

て｢探究型学習・デザイン思考に関わる研究会｣を立ち上

げるに至った。図1は、研究会を告知する際に使用した

概略図である。 

図1 探究型学習・デザイン思考に関わる研究会の説明図 

 

4. 教育連携協力の協定締結 
2016 年度に開校する東桜学館における総合的な学習の

時間「未来創造プロジェクト」のカリキュラム検討が本

｢探究型学習・デザイン思考に関わる研究会｣を端緒とした 

教育研究連携活動のひろがり 
 
 
東北芸術工科大学デザイン工学部プロダクトデザイン学科 教授 
柚木泰彦 
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格化する中、円滑な連携のための協定の必要性が求めら

れた。当初は、東桜学館と本学創造性開発研究センター

との協定案であったが、他校も含めて今後、さまざまな

教育連携が進むことを予想し、より幅広く、山形県教育

委員会と東北芸術工科大学との間での協定案として手続

きが進んだ。そして最終的に、2015 年 11 月 26 日、山

形県教育委員会と東北芸術工科大学は、教育に関わる連

携協力のための協定を結んだ。図2に、本協定に関する

新聞記事を掲載する。 
今後は協定のもと、探究型学習や地域の課題解決に取り

組む県内の中学校、高等学校に対して、出張講義や高校

生対象ワークショップなどの授業支援ならびに教員対象

研究会等を開催していくこととなった。 

 
図2 教育連携協力協定の締結 

 
5. 研究会の実施概要 
山形県高等学校デザイン教育ネットワークを中心とした

これまでの活動は、主に工業高等学校の教員と生徒が参

画していた活動であるが、「探究型学習・デザイン思考に

関わる研究会」への参加者層は、普通科の国語や英語な

どの普通教科担当教員や農業、商業高校の教員など、こ

れまでよりも教科の領域の幅の広がりを持ち、教科横断

的な役割を担う研究会へと発展しつつある。 
本研究会はこれまで2015 年 8 月から 2017 年 2 月にか

けて第1回から第5回までを開催してきた。 
以下にその概要を記す。なお、本研究会への累積の参加

人数は、表1に示すように155人に上る。 
 
 
 
 
 
 

表1 探究型学習・デザイン思考に関わる研究会 参加者数 

 
 
5.1. 第1回研究会 
研究会発足案内を山形県すべての高等学校校長先生宛に

送付、通知した。 
その結果、山形県高等学校デザイン教育ネットワーク加

盟校の教員の他、探究型学習あるいはデザイン思考に関

心を持つ商業、農業、普通科等の教員からも参加いただ

き、幅広い領域からの注目があること、横断的な取り組

みとしての位置づけがあらためて確認できた。 
デザイン思考のプロセスをわかりやすく体験、理解する

ワークショップとして、「相手の人の財布をデザインする」

という課題を取り上げ、その実施と振り返りの後、各教

育現場への適用可能性を探った（図3〜5を参照）。 
 
□開催日程：2015年8月5日（水） 
□会場：東北芸術工科大学プロダクトデザイン学科実習

棟 
□参加教員数：24名 
 
【午前（10:30-12:30）の部】 
・課題：ペアを組んだ相手の人の財布をデザインする 
・講師：柚木 泰彦（東北芸術工科大学） 
【午後（13:10-14:30）の部】 
・ワークショップの振り返り、｢探究型学習へのデザイン

思考の適用｣に関する検討会 
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図3 第1回研究会におけるデザイン思考体験の様子1 

 
図4 第1回研究会におけるデザイン思考体験の様子2 

 
図5 第1回研究会におけるデザイン思考体験の様子3 

 
5.2. 第2回研究会 
第 1 回研究会から 2 ヶ月後の 2015 年 10 月、第 2 回研

究会を開催し、教員参加の授業研究会および各高校の生

徒の参加によるワークショップというプログラムを用意

した。デザイン思考は、モノだけではなく、イベントの

デザインやサービス、仕組みの変革を起こす際にも有効

である。課題対象も、教員にはコトのデザイン編として

「図書室の新しい使い方」と設定し、現在の図書室に潜

む課題を見つけ出し、それらを解決するより魅力的な体

験を提案することを目標とした。 
一方、高校生を対象としたワークショップでは、モノの

デザイン編として「他者のペンケース」を取り上げた。

午前中、教員、高校生それぞれ同時進行でワークショッ

プを実施し、午後は、これらの体験的学びから、各校の

実情に照らしてどのように実際の授業に落とし込めるか

議論した（図6〜10を参照）。 
 
□開催日程：2015年10月17日（土） 
□会場：東北芸術工科大学プロダクトデザイン学科実習

棟 
□参加者数：教員：14名、生徒：13名 
 
【午前（10:30-12:30）の部】 
（１）高校生対象ワークショップ・モノのデザイン編 
・課題：ペアを組んだ相手の人のペンケースをデザイン

する 
・参加した生徒数：13名（4校） 
・講師：柚木 泰彦（東北芸術工科大学） 
 
（２）教員対象ワークショップ・コトのデザイン編 
・課題：図書室の新しい使い方（経験）をデザインする 
・参加教員数：14名 
・講師：早野 由美恵（東北芸術工科大学） 黒田 淳子（米

沢工業高等学校） 
・概要：参加教員が3グループに分かれて以下の提案を

行った。 
 A group：足湯を完備し、読書だけではなく、コミュニ

ケーションの場にもなる図書館 
 B group：書籍に関連したイベントを行い、休憩もでき

る図書館 
 C group：カフェも入ったコンビニ形式の図書館 
 
【午後（13:15-15:00）の部】 
2 つのワークショップの振り返りを行った。いただいた

コメントの抜粋を以下に示す。 
① 図書館に留まらない発想の広がりを感じた 
② 試作をつくることでより理解しやすくなった 
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③ ストーリー性を明確にすることが大切 
④ 人生の生き方につながると感じた 
⑤ 体験を通した喜びを生徒にも体験させたい 等 
その後、第1回研究会と同様にデザイン思考の探究型学

習への適用可能性について議論した。 

 
図6 第2回研究会 参加教員による研究授業の様子1 

 
図7 第2回研究会 参加教員による研究授業の様子2 

 
図8 第2回研究会 参加教員による研究授業の様子3 

 
図9 第2回研究会 高校生向けデザイン思考体験の様子1 

 
図10 第2回研究会 高校生向けデザイン思考体験の様子2 

 
図11 第2回研究会 高校生向けデザイン思考体験の様子3 

 
5.3. 第3回研究会 
今年度、3回目となる｢探究型学習・デザイン思考に関わ

る研究会｣は、中・高・大連携のための情報交換会｢３３

４プロジェクト｣との合同開催の形をとった。県内外の探

究型学習及びアクティブ・ラーニングの推進に関わる中

高教員の参加を募り、全参加者数 60 名（県内参加者数

24名）での実施となった。なお、今回から山形県の各中

学校にも研究会案内を送付した。中学校教員の参加は今
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回からとなる。 
第3回研究会は2015年11月26日に締結された山形県

教育委員会と東北芸術工科大学との教育連携協定後、初

めての機会である。以降、中高大官一体となって探究型 
 
学習およびアクティブ・ラーニングを推し進める体制と

なり、本研究会は山形県教育委員会の後援を得て開催し

た（以降、第4回、第5回研究会も同様）。 
 
□開催日程：2016年2月14日（日）9:00～13:00 
□会場：東北芸術工科大学本館3階 
□プログラム： 
（１）全体会1 
a）高大連携実践報告（千葉県立市川工業高等学校 金子

裕行）  
b）第1・2回 ｢探究型学習・デザイン思考に関わる研究

会｣実施報告（東北芸術工科大学 柚木 泰彦） 
 
（２）ワークショップ体験 
a）デザイン思考ワークショップ＜モノのデザイン編＞ 
・課題：新聞紙を活用した遊び 
・講師：三橋 幸次、吉田 卓哉（東北芸術工科大学） 
・参加者数：14名 
・概要：感動体験のデザインをテーマに「新聞紙を活用

した遊びのデザイン」に挑んだ。ジグソー法を用いて多

角的にテーマに迫り、既成概念に捕らわれないフラット

な視点からアイデア発想を行った。独創性、実現性、感

動度合の3つの視点からアイデアを評価、統合し、発表

（実演）した。（図12、13を参照） 
 
b）デザイン思考ワークショップ＜コトのデザイン編＞ 
・課題：学校と地域の連携 
・講師：早野 由美恵（東北芸術工科大学）黒田 淳子(米
沢工業高等学校) 
・参加者数：21名 
・概要：「コトのデザイン」とはユーザの経験を新しくデ

ザインすることである。第2回研究会では「図書館の新

たな使い方」に取り組んだ。本研究会では課題を「地域

と学校の関係」とし、デザイン思考の一連の流れを経験

することにより、地域と学校の連携のアイデアを探った

（図14、15を参照）。 
 

c）上記2つのワークショップの他に、「工芸教育アクテ

ィブ・ラーニングワークショップ」も実施した。 
・参加者数：25名 
 
（３）全体会2（進行：東北芸術工科大学 柚木 泰彦） 
第1部 ワークショップ体験報告 
第2部 ｢今日の体験を教育現場にどのように活かすか｣

意見交換と発表を行った。 
 

 
図12 第3回研究会「新聞紙を活用した遊びのデザイン」1 

 
図13 第3回研究会「新聞紙を活用した遊びのデザイン」2 
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図14 第3回研究会「コトのデザイン：学校と地域の連携」1 

 
図15 第3回研究会「コトのデザイン：学校と地域の連携」2 

 
5.4. 第4回研究会 
第 1〜3 回の研究会において、一通りのデザイン思考プ

ロセスの紹介とワークショップの体験を実施した。今回

の研究会では、実際に総合的な学習の時間を各校で実施

できる内容とすることを念頭に、50分で実施できるプロ

グラムを構成した。そして、（１）「4つの思考スタイル」

による多様な他者理解を深めながらグループワークに入

る方法（図 16、17 を参照）、（２）「エスノグラフィー」

という観察手法を取り入れたデザイン思考体験（図 18、
19を参照）の2プログラムを用意した。 
また、午後には、探究型学習の実践内容について米沢工

業高校の黒田教諭より報告をいただいた。この発表と質

疑を通して、志を等しくする高等学校教員の次なる実践

のための情報交換、共有の場とした。本研究会も回を重

ねるにつれて、次第に参加教員の授業実践の報告の場へ

とシフトしていくことが望ましいと考えている。 
 

□開催日程：2015年8月5日（金） 
□会場：東北芸術工科大学プロダクトデザイン学科実習

棟 
□参加教員数：20名 
 
【午前（10:30-12:30）の部】 
第１部 ～コトのデザイン編～ 
・紹介手法：4つの思考スタイル 
・課  題：地域と学校をつなげる名物イベントをデザ

インする 
・講  師：早野 由美恵（東北芸術工科大学） 
第２部 ～モノのデザイン編～ 
・紹介手法：エスノグラフィー 
・課  題：携帯型ドリップコーヒー体験のイノベーシ

ョン 
・講  師：三橋 幸次（東北芸術工科大学） 
 
【午後（13:10-14:30）の部】 
１）午前中の研究授業の振り返り 
２）探究型学習の実践報告｜黒田 淳子教諭（米沢工業高

等学校） 
３）ワークショップの振り返り 
｢デザイン思考を用いた探究型学習の実践｣に関する検討

を行った。 
 

 
図16 第4回研究会「４つの思考スタイル」1 
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図17 第4回研究会「４つの思考スタイル」2 

 
図18 第4回研究会「エスノグラフィー」1 

 
図19 第4回研究会「エスノグラフィー」2 

 
5.5. 第5回研究会 
第3回研究会に引き続き、「中・高・大連携のための情報

交換会 ３３４プロジェクト」との合同開催とした。 
テーマを『連携』とし、教科連携、中高連携、学外連携、

学内体制づくりなど様々な連携についてグループワーク

による討議を行った。デザイン思考の主要プロセスをプ

ログラムに組み込み、問題点の発見から解決案のブレイ

ンストーミング、アイデアの集約まで行い、最後にグル

ープ毎の提案発表の場を持った。グループ毎のテーマは

以下の通りであった（図20〜25を参照）。 
１）総合的な学習の時間の効果的実施の為の学内の体制

づくり 
２）総合的な学習の時間：学外機関（企業、大学、行政）

との連携 
３）複数の教科による連携 
４）校種を越えた連携（中高連携） 
また、ワークショップのゴールは以下の2点であること

を確認した。 
1. 様々な連携から生まれる新しい学びの形について、参

加者が協働で行った検討と提案内容を共有し、各校に持

ち帰るとともに実行の足掛かりとする。 
2. デザイン思考の各手法の体験的な学びから、探究型学

習及びアクティブ・ラーニング型授業への適用の可能性

を見出す。 
なお、研究会の最初に、千葉市立稲毛高等学校 花里卓朗

先生より連携教育に関する実践報告についてご発表いた

だいたことも参加教員にとって大きな刺激となった。 
 
□開催日程：2017年2月12日（日） 
□会  場：東北芸術工科大学本館3階301講義室 
□参加者数：37名 
□プログラム 
10:20～10:30 開会の挨拶［石井博康 副学長］ 
10:30～11:10 連携教育実践報告［千葉市立稲毛高等学校 
花里卓朗先生］ 
11:15～12:50 事前に参加申込書でお知らせいただいて

いた希望をもとにグループ編成し、デザイン思考の主要

プロセスを活用したワークショップを実施 
12:50～13:30 昼食 
13:35～14:35  2 グループに分かれて各グループの提案

発表と振り返り、振り返りシートへの記入 
14:35～14:45 閉会の挨拶［酒井 清一］ 
［全体進行：柚木 泰彦］ 
［各グループの支援：三橋 幸次、早野 由美恵、渡部 桂、

吉田 卓哉］ 
 
□今回のワークショップで紹介した手法は以下の通りで

ある。 
１）問題定義文を用いた課題化のプロセス (ヒアリング、

現状と願いに分けて整理、『How might we…?』の問い
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かけ文に) 
２）制約をつけたブレインストーミング (明日からすぐ

にできる、保護者から全面協力、教育委員会からクレー

ムが出そう 等) 
３）隣グループからの協力を得た活動 
４）3つの基準によるアイデアの選択 (3つの基準：実現

できそう、生徒のためになる、画期的) 
５）コンセプトマップによるアイデアの可視化 
６）大型付箋紙を用い、立って行う活動 (イーゼルパッド 
卓上タイプを使用) 
 
□研究会の振り返り 
第5回目となる本研究会では、「連携」をテーマに、教科

連携、中高連携、学外連携、学内体制づくりなど様々な

連携についてグループワークによる討議を行った。デザ

イン思考の主だったプロセスを研修プログラムに組み込

み、問題点の発見から解決案のブレインストーミング、

アイデアの集約まで行い、最後にグループ毎の提案発表

の場を持った。この研究会活動のゴールは、以下の2点

にまとめられる。 
１）様々な連携から生まれる新しい学びの形について、

参加者が協働で行った検討と提案内容を共有し、各校に

持ち帰るとともに実行の足掛かりとする。 
２）デザイン思考の各手法の体験的な学びから、探究型

学習あるいはアクティブ・ラーニング型学習への適用の

可能性を見出す。 
なお、今後の研究会は、以下の2通りの主旨に分けて研

究会内容を検討したい。 
１）探究型学習のためのデザイン思考活用に関する事例

紹介と体験的な学びをもとに、総合的な学習の時間をは

じめ各々の授業への適用を探る研修の機会とする。 
２）探究型学習の実践について複数の教員による発表と

質疑を通して、志を等しくする中学校および高等学校教

員等のための「交流」の場とする。 
 引き続き、連携協力協定のもと中高大官一体となって、

中等教育機関の探究型学習の方法としてデザイン思考に

着目し、より一層求められる「深い学び」に向けて探究

と試行、共有を推し進めていく考えである。 
 

 
図20 第5回研究会におけるワークショップの様子1 

 
図21 第5回研究会におけるワークショップの様子2 

 
図22 第5回研究会におけるワークショップの様子3 
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図23 第5回研究会におけるワークショップの様子4 

 
図24 第5回研究会におけるワークショップの様子5 

 
図25 第5回研究会におけるワークショップの様子6 

 
6. 本学の関連する諸活動を集約した研究大会へ 
2017 年 10 月 21 日 22 日の 2 日間にわたり、本研究プ

ロジェクト5年間の総括となる研究大会を開催した。 
本学（東北芸術工科大学）では、地域と学校をつなぐ社

会教育活動の実践報告と共有を目的に、教育、行政、NPO
等の関係者が集う「SCHシンポジウム」を本学コミュニ

ティデザイン学科が主催している。また、首都圏をはじ

め、中京地区から北海道まで幅広く美術・工芸系の教諭

参加による「中高大教育連携のための情報交換会・３３

４プロジェクト」も定例化している。 
上記の2つのプロジェクトと「探究型学習・デザイン思

考に関わる研究会」を1つの大会に集約し、「学びの改革

３３４プロジェクト 探究型学習研究大会」と冠して実

施した。本研究大会にて、全国の教員・NPO・行政職員

らが垣根を越えて一堂に会し、定期的にそれぞれが抱え

る現状と課題を共有するとともに、「主体的・対話的で深

い学び」における「気づき」「解決方法」、これらの新し

い学びの「本質」を考える機会とした。 
さらには、今年で 24 回目を迎える全国高等学校デザイ

ン選手権大会（通称：デザセン｜社会や暮らしの中から

問題・課題を見つけ、解決策を分かりやすくまとめ表現

する高校生のデザインの全国大会）の観戦も2日目後半

のプログラムに据え、一連の探究型学習に関わる継続的

な取り組みを観覧・体感できる機会とした。 
 
7. 山形県高等学校 教育課程研究協議会 総合的な学習

の時間全体会の共催実施 
山形県教育委員会が主催する総合的な学習の時間担当教

員の研究協議会が毎年開催されている。 
「探究型学習・デザイン思考に関わる研究会」の内容を

より多くの高校教員と共有し、探究型学習の推進を加速

できないかと考え、山形県教育委員会に相談したところ、

本学教員を講師とした研修会の形で開催することとなっ

た。そして、平成28、29年度は、本学（東北芸術工科大

学）共催の形をとり、以下の研究協議会を実施した。 
 
7.1. 平成28年度 研究協議会 
□日時  平成28年9月15日 
□会場  山形県立東桜学館中学校・高等学校 
□主催  山形県教育委員会 
□共催  東北芸術工科大学創造性開発研究センター 
□実施者 柚木 泰彦（プロダクトデザイン学科） 

岡崎 エミ（コミュニティデザイン学科） 
□内容  午前：デザイン思考体験 
     午後：総合的な学習の時間に関わる共通課題

を解決するためのグループワークと発表 
□参加教 員数 50数名 
 
7.2 平成29年度 研究協議会 
□日時  平成29年9月14日 
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□会場  東北芸術工科大学 
□主催  山形県教育委員会 
□共催  東北芸術工科大学創造性開発研究センター 
□実施者 岡崎エミ（コミュニティデザイン学科）柚木

泰彦（プロダクトデザイン学科） 
□内容  午前：各校の取り組みについて情報交換 
     講義「21世紀に求められている学力とワーク

ショップの関係」 
     午後：ワークショップ「朝日町に若者が戻っ

てくるために何が可能か？」 
□参加教員数 77名 
 
8. 探究型学習に関する相談窓口の設置とその後の教育

連携 
総合的な学習の時間、アクティブ・ラーニングの進め方

に関わる相談をはじめ、出張授業、教員研修会の開催等

の相談、要望を随時受け付ける体制としている。平成29
年度は、山形県立山形中央高等学校、山形県立新庄南高

等学校から、探究型学習の進め方について相談を受け、

教育連携が始まっている。 
 
以上のように、「探究型学習・デザイン思考に関わる研究

会」による研究会活動の動きが各方面に波及し、県教育

委員会主催の研修会とも関わり、また、必要に迫られて

動き始めた高等学校との個別の連携が始まっている。今

後のさらなる連携と継承が、県全体としての探究型学習

指導力の向上につながることを期待する。 
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１ はじめに 

 現在、急速に教育改革が進行しており、学習指導要領

の改訂とともに、高大接続改革にいかに対応していくか

は本県でも大きな課題となっている。ここでは、本県の

県立高校における探究型学習の推進について、学科改編

や新しいタイプの学校づくり、中高大連携に着目しなが

ら整理してみたい。 

 

２ 探究型学習導入の経緯と概要 

 本県では、平成27年５月に策定した山形県第６次教育

振興計画（以下「６教振」という）の主要施策の一つに、

「確かな学力の育成」を、その主な取組みに「小・中・

高等学校を通した探究型学習の推進」を掲げている。ま

た、この６教振と並行して検討され、平成26年11月に

策定された県立高校再編整備基本計画（以下「再編整備

基本計画」という）でも今後の高校教育の在り方の中で

取り上げられてきた。 

 普通科高校の活性化も大きなテーマとなり、再編整備

基本計画では、県内８地区ごとに、大学等への進学を希

望する生徒への指導体制を整えるために望ましい規模の

学校を少なくとも１校配置することや、必要に応じて、

普通科高校の再編や「探究科」などの新たな学科を設置

することが明記された。 

 併設型の中高一貫教育校としては、平成28年４月に、

山形県立東桜学館中学校・高等学校（以下「東桜学館」

という）が開校した。６年間の計画的・継続的な教育活

動の中で、生徒自らが課題を見つけ、主体的に解決して

いく力を育成するための探究型学習に重点的に取り組む

こととしている。開校準備の段階から、この学校の大き

な特色の一つである「未来創造プロジェクト」の学習プ

ログラムの開発に東北芸術工科大学の創造性開発研究セ

ンターと連携しながら準備を進めてきた。 

 このように、本県では、国の教育改革に速やかに対応

するために、６教振の主要施策としての探究型学習の推

進と新たな学校、学科・コースの設置が平成26年度から

平成27年度にかけて、ほぼ同時期に進行してきたという

ことが言える。 

 

３ 探究科・普通科探究コースの設置 

 平成27年度には、「探究科等新学科の設置及び普通科

活性化に係る検討委員会」（以下「探究科検討委員会」と

いう）が設置され、教育関係者等、外部有識者等９名に

より、普通科における探究型学習の推進を含めた活性化

策についての検討が進められた。また、東桜学館につい

ても、開校準備委員会にて具体的かつ詳細な教育内容の

検討が進められた。 

探究科検討委員会報告書では、活性化の方策として「探

究型学習の推進」を掲げ、①総合的な学習の時間の改善

②外部研究機関との連携の拡大③探究成果の共有とＩＣ

Ｔ環境の整備が提言された。 

探究科検討委員会報告書の内容を受け、本県の探究型

学習を先進的に牽引するモデル校として、３つの県立高

校（山形東高校、米沢興譲館高校、酒田東高校）の学科

を改編し「探究科」（探究科は、理数探究科（理数科）と

国際探究科（国際科）を合わせた総称）が、また３つの

県立高校（寒河江高校、新庄北高校、長井高校）には、

「普通科探究コース」が設置されることとなった。 

探究科・普通科探究コースは、まさに各教科で学んだ

基礎的な知識・技能を活用し、自ら見つけた課題の解決

に向けて主体的・協働的に取り組む「探究型学習」に重

探究型学習の推進と「探究型学習・デザイン思考に関わる研究会」への期待 
 
 
山形県教育庁高校教育課高校改革推進室 室長補佐  
伊藤久敏 
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点を置く学科・コースであり、そのねらいは、「やまがた

創生やグローバル課題の解決などに果敢に挑戦する心を

育てる」「社会の変化に柔軟に対応できる思考力・判断力・

表現力を育てる」「大学入試制度改革に対応し、高い進路

目標を達成できる学力を育てる」ことである。 

また、その特色としては、①「総合的な学習の時間」等

を増やし、教科の枠を越えた探究型学習を充実させる。

②より発展的な内容の専門教科「理数」「英語」の科目や、

学校設定科目に、主体的・協働的な学びを取り入れ、総

合的な学力を伸ばす。③探究型学習を効果的に進めるた

め、体験的な学び、交流や発表の機会を提供することと

している。 

このことにより、県内８地区のうち、６地区では、探

究科・普通科探究コースの設置校を中心に、残る２地区

については、ＳＳＨ（スーパーサイエンスハイスクール）

指定の東桜学館、鶴岡南高校を中心に、先導的に探究型

学習を実践し普及を図っていくこととしている。 

 

４ 中高大連携の視点について 

 先述の探究科検討委員会の中でも、大きな課題として

指摘されたこととしては、今後「主体的・対話的で深い

学び」を実践するにあたり、教員を含めて、いかに基礎

的な探究スキルを修得していくか、そしてまた、外部研

究機関との連携をどのように進めていくかということで

あった。中高大連携の視点としては、①基礎的な探究ス

キルの習得により、課題設定能力、批判的な思考を含め

探究の視点を養うこと。これにはデザイン思考に係るワ

ークショップ型研修なども該当する。②外部研究機関と

の連携により、より専門的、学術的な見地からの探究ア

プローチを試みること。探究レベルをどこまで設定する

かという課題はあるが、大学の研究室などによる課題研

究の支援などもこれに該当する。③高校入試、大学入試

をゴールにしない学びとして、継続的な探究型学習を展

開すること。中高あるいは高大の接続を意識した探究型

学習へのアプローチとその手立てがこれに該当する。 

山形県教育委員会は、平成27年４月に山形大学と相互

協力に係る協定を、また平成27年11月に東北芸術工科

大学と連携協力に関する協定を締結した。東北芸術工科

大学との連携協力による当面の具体的な事業としては、

次の内容が掲げられている。 

1 探究型の学習の推進に係る相互協力 

(1)山形県立学校における探究型学習の指導に関する

支援 

(2)創造性開発研究センターを中心とした山形県立東

桜学館中学校・高等学校の総合的な学習の時間（未

来創造プロジェクト）の支援 

(3)東北芸術工科大学主催の「探究型学習・デザイン思

考に関わる研究会」実施に係る相互協力 

2 地域活性化に係る事業への相互協力 

3 その他 

特に、「探究型学習・デザイン思考に関わる研究会」に

ついてはこれまで５回開催されている。公私立また県内

外を問わず、中学校教員、高校教員、特別支援学校教員

の参加があり、デザイン思考ワークショップや事例発表・

研究などの取組みを重ねてきている。ワークショップ型

の研修の成果を持ち帰り、自らの授業に応用し、効果に

ついて、さらに事例研究として還元するなど貴重な意見

交換の場としての効果が表れ始めている。 

また、新庄北高校をはじめ学校が所在する地元地域に

目を向け、地域課題を発見し、具体的な課題解決方法を

模索、提案するといった探究型学習に取り組む学校も増

えてきている。この点では、東北芸術工科大学のＳＣＨ

（スーパーコミュニティハイスクール）シンポジウムの

取組みと各校の実践による今後の成果にも期待している

ところである。 

 

５ 参考にした他県の実践モデル 

 探究科・普通科探究コースの設置の検討にあたっては、

全国の先進県の取組を参考にした。特に注目したのが、

富山県と石川県の取組みであった。理由として、両県の

人口規模、高校生の生徒数が本県に比較的近いというこ

とと、地方でありながら探究型学習については、先進的

な取組みを進めていること、また、義務教育段階でも全

国学力・学習状況調査でも良好な結果を残しているとい

うことがあった。 

 富山県では、平成23年度に理数科の募集を停止し、富

山高校、富山中部高校、高岡高校に人文社会科学科と理

数科学科からなる探究科学科を設置した。また、魚津高

校、砺波高校は普通科単独校に移行し、多展開授業を導

入し成果をあげている。３校の探究科学科への学科改編

の背景には、探究型の学習を展開していた理数科の取組

みをベースに、文理系を問わず、より深いレベルの探究

型学習を推進する環境を整えるといった県の方針があり、

本県の探究科導入検討のモデルとなった。また、特筆す
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べき小中高連携の取組みとして、「とやま科学オリンピッ

ク」の取組みがある。科学に対する関心を高め、科学的

才能、論理的な思考力、問題解決能力など多様な力や可

能性を伸ばす機会を提供している。小中部門は小５から

中２が対象で、算数・数学、理科に加え、人文・社会科

学での実施である。高校部門は中３から高２が対象であ

り、理数系（数学・化学・物理・生物）での実施となっ

ている。小中、中高と対象の学年をまたがらせることで、

連携を意識し、生徒の意欲向上のきっかけとしている。

また、人文社会分野での実施は、高校の探究科学科への

進学の意識を高め、探究型学習の継続と生徒募集の促進

にもつなげている。 

 石川県では、平成21年度から探究型学習等を取り入れ

た教育課程への変更を進め、平成24年度には小松高校、

金沢泉丘高校、七尾高校、金沢二水高校、金沢桜丘高校

をＮＳＨ（いしかわニュースーパーハイスクール）に指

定、思考力、判断力、表現力などを備え、将来国際社会

で活躍できるリーダーの育成を図っている。同時に、理

数科設置の小松高校、金沢泉丘高校、七尾高校には、文

系の活性化の牽引役となるコースを設置し、理数科未設

置の金沢二水高校と金沢桜丘高校には人文科学コースと

自然科学コースを設置し、探究的な学びや英語教育の充

実を図っている。この取組みは、本県の普通科探究コー

スの検討の参考モデルとなった。特に、七尾高校では、

１年から文系フロンティアコースを導入し、高校入試段

階から普通科文系と文系フロンティアコースを別々に募

集し、カリキュラムも変えることで、より高い意識付け

を図っている。教員の研修では、「いしかわ探究スキル育

成プロジェクト事業」を展開している。14校のモデル校

を指定し、探究型授業スキルの向上を目的に、指定校同

士が連携し研究・実践を進めている。各校ではプロジェ

クトチームを組織し、複数校合同での先進校視察、校内

研修会、授業研究、公開授業などを実施している。 

両県の取組みに共通していることとして、①探究型学

習に重点的に取り組む学科・コースと普通科の併願を積

極的に認め、より受験生が挑戦しやすい仕組みを整えて

いること、②ルーブリックや学力スタンダードの設定に

ついて積極的に研究に取り組んでいること、③各校では

教員同士の互見授業の取組みを積極的に推進し、県は合

同の課題研究発表会を開催し、探究型学習の成果の共有

を図っていること、などがあげられる。 

 

６ 中核教員の育成と探究型学習の普及 

 今後の探究型学習の普及として、６校の探究科・普通

科探究コースの設置校には、先進的に探究型学習に取り

組み、成果を周辺の学校にも広げていく役割が期待され

ている。 

例えば、本県では今年度より「探究型学習推進中核教

員育成事業」を立ち上げ、設置６校に毎年１名ずつ中核

教員を育成する取組みを進めている。３年間で18名の教

員が中核教員として育成される見通しである。各校の中

核教員は年間約25日、他県の先進校に派遣され、研修を

積むこととなっている。今年度の派遣先は、藤島高校（福

井）、富山中部高校（富山）、富山東高校（富山）、越谷北

高校（埼玉）、韮山高校（静岡）、米子東高校（鳥取）で

ある。その他、全国での研修等にも参加し、これらの成

果を校内のみならず、県全体の研究会等で還元すること

となっている。このため、業務代替のための同教科の常

勤講師が配置されている。中核教員は校内研修における

コーディネーター的な役割を担い、総合学習のカリキュ

ラムの開発やオリジナル教材「探究学習ノート」の作成

と普及にも取り組むことから、情報の共有による探究型

学習の各高校への波及効果を促す役割についても期待さ

れている。また、探究型学習の普及という点では、全県

での生徒の発表の場を提供していくことは不可欠なこと

と考えている。今後、全県での課題研究発表会の開催に

ついても検討していくこととしている。 

 

７ 「探究型学習・デザイン思考に関わる研究会」への

期待 

 東北芸術工科大学が主催し、県教育委員会が後援する

「探究型学習・デザイン思考に関わる研究会」はこれま

で５回の開催を数えるが、デザイン思考という概念が普

及していなかったことに加え、デザインという名称のイ

メージが先行し、参加者も美術科や工業科、農業科、商

業科といった専門学科の教員が多かった。事実、プロジ

ェクト学習をはじめ探究型の学習については、専門学科

の方が普通科より先行しているという実態があることか

ら、普通科の探究型学習、特に「総合的な学習の時間」

への応用も視野に連携してきたところである。普通科高

校の課題探究として、地域課題の発見と解決をテーマに

している学校も多いことから、第２回からは「モノ」の

デザインに加え、「コト」のデザインという視点を加える

ことを依頼し、普通科への普及も図ってきたところであ
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る。徐々にではあるが、専門学科の教員のみならず普通

科の教員、また高校のみならず中学校教員や特別支援学

校の教員、公立の教員のみならず私立の教員、県内だけ

でなく県外からの参加者と裾野が広がってきている。よ

り多様な参加者構成になることにより、普通科の教員に

とっては他学科、他校種の課題研究についての貴重な情

報交換の場ともなっている。 

 近年、研究や商品開発のプロセスとして、デザイン思

考を取り入れている企業等も多くなってきている。探究

型学習のプロセスとデザイン思考は極めて親和性が高く、

特にデザイン思考のプロセスとして、私はプロトタイプ

（試作）の作成と検証に着目している。相互に評価を繰

り返し、課題を指摘したり、新たな提案をしたりするこ

とで小刻みな修正が図られる、この過程で論理的に説明

する力や表現力（プレゼン力）が必要とされることを実

感できる。 

 探究型学習については、県内初の併設型中高一貫教育

校の東桜学館、６校の探究科及び普通科探究コースの設

置校が先進的に取組み、全県的に普及、発展していくこ

とを期待している。また、将来的にやまがた創生に活躍

する人材や、高い志を持ち、日本や世界を舞台に新たな

価値の創造に挑む人材が生まれていくことを期待してい

るところである。探究型学習をより進めていくためには、

研修の充実が不可欠である。デザイン思考に係る先進的

な研究成果と研修システムを有する東北芸術工科大学創

造性開発研究センターと今後も連携し、デザイン思考ワ

ークショップを教員自らが体験する機会を設けることで、

教員が具体的なイメージを持って授業や校内研修で実践

し、今後の生徒の学習活動がより主体的で対話的なもの

に改善されるとともに、また生徒に基本的な探究スキル

の一つとしてデザイン思考が定着していくことについて

も期待しているところである。 

 
2017年10月に開催した探究型学習研究大会における発表風景 
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1. はじめに 

「全国高等学校デザイン選手権大会」（通称：デザセン）

は東北芸術工科大学が 1994 年から毎年開催している高

校生向けのデザインコンペティションである。そして「中

学校デザイン選手権大会」（通称：デザセンjr.）はその

中学生版として2015 年に生まれた。（図1）本稿では、

まず創造性教育としてのデザイン教育の観点を振り返り、

次に「デザセン Jr.」の今後の役割と課題について考察

を行う。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図1 2016年度優勝校「結成！！まち歩き少女隊」 

 
2. クリエイティブに生きる力 

日本では現在、教育の目的を「生きる力」の育成として

いる。それは現代社会の抱える多様で複雑な問題を乗り

越えて生き抜く力＝創造的に生きる力の育成を意味する。

そのためには、これまでの大学入試を頂点とする知識集

積型、正解主義の教育では不十分であるとして、2020年

に大学入試改革が行われることは画期的と言えよう。生

きる力の源泉は、より良く生きようとする心のエネルギ

ーであり、テストのための勉強だけでは決して育てるこ

とはできない。外圧からのモチベーションではなく内発

的な「やる気」を心の深部から引き出し、自己改革と探

求型の生き方を志向する「クリエイティブに生きる力」

を育てることが重要である。 

 

3.「Do schools kill creativity?」 

ケン・ロビンソン氏の「学校教育は創造性を殺してしま

っている」（図2）が  TEDトークの中でも人気ナンバー

ワンとなっているのは、この問題提起に多くの人が共感

している証である。氏は1998年、英国政府の英国創造的

教育・文化教育諮問委員会の委員長に選任され「 All Our 

Futures: Creativity, Culture and Education」という

報告書を上梓し、芸術を取り入れた教育改革を推進して

成果を上げている。その後2回行われた TEDトークでも、

子供たちの創造性を伸ばす教育改革を訴え続けている。 

 

 
https://www.ted.com/talks/ken_robinson_says_schools
_kill_creativity/up-next?language=ja 
図2 ケン・ロビンソン氏の2006年に行われたTEDトーク（2017

年10月現在で約4800万回ダウンロードされている。） 

 

創造性教育としてのデザイン教育の視点から見たデザセン Jr.の役割と課題 

 
 
東北芸術工科大学デザイン工学部プロダクトデザイン学科 教授 
三橋幸次 
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4. 創造性に関する意識調査「State of Create:2016」 

世界5か国におけるクリエイティビティに関する意識調

査「State of Create:2016」によると、日本と東京が世

界で最もクリエイティブな国と都市として認識されてい

る。一方、自らがクリエイティブでないと回答する割合

が最も多かったのが日本であり、世界が日本に対して抱

くクリエイティビティに関する認識と、日本人が自らに

対して抱くクリエイティビティに関する認識に大きな差

があることが判明した。（この調査はアドビシステムズ社

により、米、英、独、仏、日の18歳以上の成人約5.000

人を対象として2016年にオンラインで実施された。）（図

3） 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
http://www.adobe.com/content/dam/acom/jp/news-
room/pdfs/201611/20161110-state-of-create.pdf 
図3「State of Create:2016」の調査結果より抜粋 

 
海外において日本製の商品や日本文化への認識が深まっ

ている点は喜ばしいことであるが、日本人の創造性に対

する自信のなさは、謙虚な国民性が影響しているとして

も、創造性教育を今まで以上に推進する必要があると言

わざるを得ない。 

 

5. クリエイティブな問題解決力 

人間の特性はその創造性にある。人にとって生きること

は何かをつくることであると言える。道具を作り、社会

を造り、文化を創り、次々と夢を実現し続けて今日の生

活を築き上げてきた。そしてひとり一人の創造性が多様

な分野で花開き、豊かな社会が形成されている。また、

個々の創造性がチームワークの中で相互に高め合うこと

で社会が機能している。しかし、人の偉大なる創造性が

文明社会を急激に進化、成長させたことで、地球生態系

の危機を招くに至った。こうした現代社会の抱える諸問

題や、あらゆる仕事は問題解決の連続であることを考え

ると、人間のクリエイティブな問題解決力を養う創造性

教育を推進する必要がある。 

 

6. デザインの定義 

デザインには幾つかの意味があるが、その中でも最も一

般的なものは「美しいデザイン」「かわいいデザイン」の

ように使われる「色、形」などの視覚的イメージである。

限定的な意味合いであることから、「狭義のデザイン」と

呼ばれる。これに対して実質的な価値として「機能」を

意味する場合は「使い易いデザイン」「便利なデザイン」

のように使われる。そしてさらに、「計画、設計」や「サ

ービス、システム」などのソフト面の価値を表す場合は

「人生のデザイン」「体験のデザイン」といった使われ方

となり「広義のデザイン」と呼ばれる。このようにデザ

インの意味は「具体～抽象」「ハード～ソフト」「狭義～

広義」と広がりを持っていることが分かる。（図4） 
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図4 デザインの定義 
スタイリングデザインから始まったデザイナーの職域も、

インターフェイスデザイン、エクスペリエンスデザイン

へと広がり、デザイン思考（本稿10．「Design Thinking

の出現」参照）の登場に至って人間のあらゆる創造活動

はすべてデザインの対象となり得ることが明示された。 

 

7. デザインへの誤解 

上述したようにデザインへの認識は広がりつつあるが、

残念ながら狭義のデザインの表面的なイメージが根強く、

人間活動の本質としてデザインを位置づけ、教育の柱の

一つとして認識されるまでには至っていない。例えば「奇

抜なデザイン」という表現には、見た目のイメージと中

身とが一致していない不健全さや不誠実さが含まれてい

る。こうしたデザインに対するマイナスイメージが、デ

ザインへの正しい認識を妨げ、創造性教育への活用を妨

げているのではないだろうか。 

 
8. 正しいデザイン 

では、健全で誠実なデザインとはいかなるものか。それ

は、機能、形態、使い方、素材、構造、技術などのデザ

イン要素の必然性の高さによるものである。必然性

100％のお手本は自然界のデザインである。自然現象によ

って生まれた形や風景はもちろん、40億年の進化の結果

として現存している生物も必然性 100％であると言える。

こうした自然界の造形物には、100％本物としての価値を

感じることができる。「本当の美は生まれるもので、作り

出すものではない。」柳宗理氏のこの言葉は、正しいデザ

インとは何かを示唆している。 

 

9. 藤原和博氏の学校改革 

2003年から5年間、公募により杉並区立和田中学校校長

に就任した藤原和博氏が行った学校改革は大きな成果を

収め、文科省のプロジェクトとして全国への普及が図ら

れている。学校を地域社会とつなげる数々の斬新なアイ

デアによって、マンパワーを確保し教育力の向上を実現

している。「情報処理力から情報編集力へ」をキーワード

に「納得解（正解がない問題に対して納得できる解）を

導く力」「試行錯誤、複眼思考による問題解決力」「つな

がりを連想できるイマジネーション力」を重視し「社会

のあらゆる局面で応用のきく力」を育てるためにディベ

ートやブレストを活用した授業「よのなか科」を構築し

た。（ Webを使った通信教育の「スタディサプリ」には

「よのなか科」の50本の授業が動画とワークシートで利

用できる。）（図 5）その視点やプロセスは正にデザイン

プロセスであり、デザイン教育の有効性を裏付けている

と言える。ビジネス界から教育界へと身を投じ、学校改

革を成し遂げた藤原氏の生き方は大変クリエイティブで

あり、腕時計やバックのデザインもプロデュースするほ

どにデザインへの造詣も深いが、クリエイティブな問題

解決＝デザインという認識には至っていない点が残念で

ある。 

  

     
https://studysapuri.jp/course/high/lineup/future/ 

図5 スタディサプリ 未来の教育講座「よのなか科」 
 
10. Design Thinkingの出現 

アメリカのデザインファーム IDEO で活用されていた

形・色 

機能 
使いやすさ 

企画・計画 

狭義のデザイン 

具体的／ハード 

広義のデザイン 

抽象的／ソフト 
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Design Thinking（デザイン思考）（図6）は、2005年ス

タンフォード大学大学院の教育プログラムとして

d`schoolにおいて実施され、今日の産業界では組織改革、

製品改革、サービス改革などのイノベーションの決め手

として活用が進んでいる。Human Centered Design（人間

中心デザイン）の理念のもと、より本質的なニーズを発

見し、チームメンバーの多様性を活かした「ブレーンス

トーミング」でアイデアを多角的に生み出し、「プロトタ

イプ」による素早い失敗（FAIL FIRST）を繰り返して「イ

ノベーション」に至るプロセスは、クリエイティブな問

題解決手法としてのデザインの有効性、汎用性を確立し

たと言える。 

 
図6 デザイン思考の概念図 
 
d`school では Web サイトにおいてツールキットを公開

し、その邦訳版が一般社団法人デザイン思考研究所から

公開され、また同研究所の提供するワークショップによ

り日本でのデザイン思考が普及している。（図7） 

 

 

 

 
図7 デザイン思考研究所の活動 
 
11. デザイン思考教育の広がり 

デザイン思考の産業界での普及や東大（図8）、京大、慶

應義塾大学などでのデザイン思考を核とした教育活動が

行われる中、デザイン思考を活用した小学生向けの学習

塾「Curio School(キュリオスクール)」（図9）が2015年

にスタートした。「Design Thinkingを通じて知的好奇心・

コラボレーション力・創造力を育み、自分の未来を創り

出せる人を育てる」を目標に、デザイン思考のプロセス

「調べる→問題を見つける→アイデアを考える→形にす

る・試してみる」を繰り返す中で創造力を育むとしてい

る。また、中高生向けのアイデアコンテスト「Mono-Coto 

Innovation」（図 10）－アイデアをカタチにして競い合

う創造力の甲子園－も運営する。2016年度は、東京・山

形・京都にてそれぞれ3～4社の企業から出されたテーマ

に対し参加者同士でグループを組んで取り組み、成果を

競い合う。各テーマの1位作品による全国決勝大会での

優勝チームはシリコンバレーの旅に招待される。 
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図8 i.school（東京大学） 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図9 Curio School 

 

 
図10 Mono-Coto Innovation 

 
日経デザイン 2017 年 3 月号の特集「デザイン思考時代

のデザイン部門」では、教育での事例も3件紹介されて

いる。 

①幼稚園の事例：亀ヶ谷学園宮前幼稚園 

イタリアのレッジョ・エミリアの幼児教育に倣ったアト

リエとアトリエリスタ（創作活動をサポートする芸術家）

を設置した。（2016～）（図11） 

 

 
http://www.miyamae-net.com/about/feature 
図11 亀ヶ谷学園宮前幼稚園  

 
②高校の事例：高木学園女子高等学校 

慶應義塾大学の指導により課題研究の授業を行い、デザ

センにも挑戦することでモチベーションを高めている。

（2013～）（図12） 

 

 
https://www.takagigakuen.ed.jp/kyoiku/gate/ 

 
https://www.takagigakuen.ed.jp/kyoiku/gate/ 
図12 高木学園女子高等学校 

 
③中高一貫校の事例：龍野川女子学園中学高等学校 

中学1年からの5年間の必修授業「創造性教育」を東京

工業大学の監修で導入した。（2016～）（図13） 
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http://www.takinogawa.ed.jp/j_souzousei.html 
図13 高木学園女子高等学校 創造性教育発表会 

 
12. 東北芸術工科大学の取り組み 

今年で24年目となる「デザセンは」、高校生の創造性を

養う社会的な仕掛けとして十分に機能し、デザインへの

まなざしを大いに広めてきたと言える。（2016年度は87

校、1015チームが参加） 

また、山形県東根市に2016年に新設された中高一貫校東

桜学館中学校・高等学校との総合学習の授業「未来創造

プロジェクト」での連携も特筆に値する。（P.143「デザ

イン思考を活用した探究型学習のための教育プログラム

の開発」、P.154「山形県立東桜学館中学校 総合的な学

習の時間における『未来創造プロジェクト』を中心とし

たデザイン思考の実践」参照） 

 

13.「デザセンJr.」の役割と課題 

大学入試改革に伴う教育改革の流れの中で、デザイン思

考の普及とともに、創造性教育としてのデザイン教育の

活用が広まっている。この流れを中学生に広げる取り組

みとして「デザセンJr. 」を位置づけ、中学校での取り

組みにおける5つのポイントについて述べる。 

 

①「リアリティー」現実の課題と直面するから面白い 

受験のための勉強も切実な現実問題ではあるが、外圧か

ら生まれるモチベーションでは本当の力を発揮すること

は難しい。受験戦争という枠から解き放たれて現実の課

題と向き合うことで、内発的な動機が生まれ「やる気ス

イッチ」が起動する。「スーパープレゼンテーション」で

も放映された、TEDトーク（図14）では、バリ島の小学

生姉妹がレジ袋を撤廃する活動から得た教訓を語る。「一

人だけでは成し遂げられない」「既成概念を捨てろ」「粘

り強さ」etc.自らの体験を生き生きと語る姿に勇気づけ

られる映像である。 

 

https://www.ted.com/talks/melati_and_isabel_wijsen_our_c

ampaign_to_ban_plastic_bags_in_bali?language=ja 

図14 子どもたちが成し遂げた「バリのレジ袋廃止運動」 

 

②「自分事」自分たちができることを考えるから面白い 

ネットで調べてまとめて終わりではなく、実際に活動す

る必要がある。授業だからやるのではなく、自分たちで

社会に対して働きかけることが面白いからやるという自

発的な活動とすることがポイントである。この取り組み

が、起業家精神を学ぶ原体験となり生徒たちを大きく成

長させる。 

 

③「チーム脳」お互いを支え合うから面白い 

アイスブレイクに始まり、お互いの考えを尊重しながら

ゲーム感覚でアイデア発想していくブレインストーミン

グやブレインライティングに慣れ親しみ、課題の本質を

掘り下げながらアイデアを収束、統合させる体験を積み

重ね、チームワークの醍醐味を味わうことが重要である。

また、異なるチーム同士でお互いのコンセプトやアイデ

アについて意見交換することで視野を広げ提案のクオリ

ティーを上げることができる。メンバーの脳がつながっ

てチームワークが発揮される「チーム脳」の育成がポイ

ントである。 

 

④「創造的自信」アイデアマンになるから面白い 

「アイデア発想は大変だけど楽しい」という体験を繰り

返して、面白がってプロジェクトを進められるような人

材：アイデアマンを育てることがポイントである。アイ

デアの拡散と収束を繰り返し、問題解決への創造的な自

－180－ －181－



 
 

信（Creative Confidence）を育むことが重要である。 

 

⑤「授業デザイン」先生が楽しそうだから面白い 

まず、授業を運営する先生が、クリエイティブシンキン

グによって授業をデザインする必要がある。そして、何

よりも先生自身が授業に工夫を重ねて、生徒が思わず夢

中にならざるを得ない状況を仕掛けるプロデューサーと

なることが重要である。先生の表情が生き生きと楽しそ

うであれば、そのエネルギーが生徒たちを熱くする。 

 

14. 最後に 

アクティブラーニングや探求型学習の目的は、学びの自

発性を引き出し、創造的な問題解決力を養い、創造的に

生きる力を培うことである。「デザインJr.」への中学生

の参加を価値あるものにするためには、面白い活動とす

るための多様な仕掛けが必要である。「デザセンJr.」へ

の応募を中学生の創造性教育、創造的な問題解決力の育

成の機会として位置づけ、総合学習の授業としてデザイ

ン思考プロセスを体系的に学びつつ、問題発見とその解

決＝夢の実現に向けたプロジェクトを自発的に推進でき

る状況を整えることが何より重要である。 

 

15. 参考文献 

つなげる力：藤原和博、文芸春秋刊 

ゆとりある「やる気」を育てる：宮本美沙子、大日本図

書 

柳宗理 デザイン：柳宗理、セゾン美術館 
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1） 東北との関わり 
2011年（平成23年）3月11日（金曜日）14時46分

18 秒（日本時間）、宮城県牡鹿半島の 東南東沖 130km
を震源（北緯 38 度 06.2 分、東経 142 度 51.6 分、深さ

24km）とする東北地方太平洋沖地震が発生しました。こ

の翌日に米国から、思いがけないメールが届きました。

ミンディさん：Mindy Kornhaber（ペンシルベニア州立

大学准教授）からでした。それは大地震の直後の落ち着

きがない時でした。彼女は「もし、ある期間中、皆さん

の住むところが必要なら、どうぞアメリカに来てくださ

い。住む家はどうにでもなるから、心配しないで……」

という本当に気持ちが伝わるような親切な言葉を送って

くれました。今、思い出しても、非常に感動します。 
 
2） 有賀三夏さんとの出会い 
私と東北芸術工科大学 創造性研究センター講師・研究

員の有賀三夏さんとの出会いは 2010 年 8 月頃のハワー

ド・ガードナー教授によるメールでの紹介でした。 
2012年の春頃から、有賀さんから東北芸術工科大学が関

わるプロジェクトについての相談を受けていました。最

初は震災後の復興プロジェクトであった様に思います。

2012年の秋頃からプロジェクトが変更となり、私は多重

知能理論（MI）とのつながりで有賀さんが持ってきた企

画をサポートすることになりました。冬には「もしも、

プロジェクトが国に採択された際には外部研究員になっ

てほしい」と有賀さんから依頼がありました。それは東

北地域のサポートに MI を活用したいという未来的な企

画でした。 
2013年の夏前に企画が採択されて、私は正式に芸工大

の外部研究員となりました。私はその年の8月にガード

ナー教授の 70 歳の誕生記念のパーティにお招きしてい

ただいていたのですが、直前に脳梗塞を患いました。研

究員としての依頼を受けたばかりでしたので、5 年間の

研究期間の間に山形の東北芸術工科大学を訪れることを

目標にしてきましたが、早々に研究に復活参加できまし

た。研究期間中に山形に出向けなかったのが心残りでは

あります。有賀さんにはその当初から、彼女にはオフィ

ス・観音崎の自宅に度々出向いて頂いています。ある時

は明治大学の阪井教授とご一緒でした。よく、ガードナ

ー教授、阪井教授、有賀三夏講師、私間ではメールのや

り取りをしています。 
 
3） Multiple Intelligences 
私が何故 Multiple Intelligences =MI= 多重知能を学

び始めたか、を振り返って見ましょう。まず何故この言

葉に出会ったのかを考えてみます。私はソニー時代の文

化的な研究所、Products and Lifestyle Research 
Laboratory, Sony Creative Centerに入った時に、自分

のテーマを検討していました。それは入社後、製造、商

品設計、企画、国内海外マーケティング、音響、映画ソ

フト、等の一通りの業務を経験した後のことです。年齢

としては50代後半でした。その目的は、おのおのの社員

のために、当社の将来のビジネス目標を立てやすいよう

にしたかったのです。そして、その為の共通の「物差し」：

Scaleを準備したかったという訳です。 
 
4） ハーバード大学院のProject Zero（PZ）と関係 
ハーバード教育大学院のプロジェクト ゼロは 2017

年に50周年を迎えました。  
私が初めて 1999 年、ハーバード教育大学院を訪れた

MI：個性を生かす多重知能の理論 
ハーバード大学教育学大学院 ハワード・ガードナー教授からの学び 
 
 
オフィス・観音崎 代表 
上條雅雄 
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時は、多重知能理論（MI）とは、どのようなものか。を

知るべく個人的なセミナーを依頼し、前出のミンディさ

ん：Mindy Kornhaber准教授が講義して下さいました。

後で分かったことですが、たまたま彼女は偶然にも日系

の方が旦那さん（故人）でした。また、その時点では日

本に来たことがないということでした。彼女の講義の内

容は格調があり、面白く展開しました。話の流れから「今

は席を外しているが、あなたは是非ともハワード・ガー

ドナー教授に会っていくべきだ……」ということになり、

別の日にガードナー教授と会うための予約を入れました。

面会の日までにボストン地域の学校紹介して貰い、訪問

し、MIの実態調査をしました。 
（Project Zero の底流をなしているハワード・ガードナ

ー教授が 1983 年に提唱した「多重知能理論」という学

説は、「人は誰でも8つ知能の組み合わせを持っている。

そして、その強さは人により異なり、置かれた環境によ

り、変化する。即ち学び得る」というものです。8 つの

知能とは「言語的」「論理的、数学的」「空間的」「身体的、

運動感覚的」「音楽的」「人間関係的」「内省的」「博物学

的」です。） 
 
この時以来、ガードナー教授と私とは同年齢のという

こともあり、色々と話が弾み、今日までご指導を頂いて

おります。教授は一度始めたらそのまま同じ職場に居る

のは日本人のようだと笑っていました。サイン入りの著

書を2冊頂きました。 
その後、私はPZ Summer Seminar などに毎年3～4

回出席し、PZの通信教育などを数回続けて、関連する知

識を高めました。中には大学の先生の水準の講座も含ま

れていました。 さらに、その後、プロジェクト・ゼロで

会った仲間たちで、ガードナー教授を日本へ招聘出来な

いかという話が出てきました。会社に持ち帰り、可能性

を検討し、その結果は前向きな判断が出ました。 
Professor Howard Gardner Japan Lectures 2006 は

8 月 6 日に東京大学院で教育学科長 佐藤 学教授の司会

のもとに同時通訳付きで日本講演会を開催しました。同

時にソニーの若い社員達にも講演会を別途開催しました。 
  
5） “Language of Art” Nelson Goodman ：プロジ

ェクト ゼロ創始者 
2017年10月13日に有賀三夏さんがプロジェクト

ゼロの50周年記念式典－講演会に参加しました。 

（https://www.youtube.com/watch?v=zZeVSSosvd0）
その際にガードナー教授が、「PZの原点の話」をされ

ました。私の書架に、オレンジ色の表紙の” Language 
of Art”という本がありますが、これがいかに重要なもの

かと改めて思います。 
  
この本の裏表紙に次のことが書かれています。 

  
「シンボル理論」への入口

ネルソン・グッドマン

今世紀における最も重要な哲学的、美学研究の

一つは は『シンボルやシンボ

ルシステムのシステマティックの研究』そして

その機能の仕方、我々の機能や行動や芸術や科

学そして、この世界の創造や理解（力）、心理学、

言語学、 、技術、科学の研

究は芸術の色々の分野―音楽、ダンス、文学、

視覚芸術―のより深い理解を与える。

 
“---of signal importance---” 
pages 62-64 in Art, Mind, and Brain—the last 
several pages of Chapter 6.  
― ハワード・ガードナー

＜

訳は引用者による＞

 
上記に記されている”Art, Mind, and Brain”（邦題：『芸

術，精神そして頭脳 創造性はどこから生まれるか』）の

内容は非常に重要であると考えるため、以下、長くなり

ますが、本文より一部を引用素します。 
 
グッドマンは，カッシラーの研究を大きく取り入れて

いる。カッシラーが考えた世界の多様性，創造的理解，

シンボルの構成作用といったものは，カッシラーの解

釈が「シンボルの使用によって必要不可欠である。し

かし，カッシラーの「シンボルの使用によって無から

数え切れられない世界が構成された」というものであ

る対し，グッドマンが「世界の構成の方法」（

）において名言していることは，「私のア

プローチは，むしろ，シンボルの作用，シンボルの体

系についての分析的に研究することである」［……］
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というものである。

＜ハワード・ガードナー（ ）『芸術，精神そして頭脳 創造

性はどこから生まれるか』仲瀬律久・森島慧訳 黎明書房

より＞

いくぶんかは間接的に，総合的，相互関連的にいく通

りかに機能することである。

ここでは，シンボルは単純で明瞭な意味を持ち，段落

分けされ翻訳されることよりもそれぞれが作品効果

をもたらしている，オーバーラップし，分かちがたい

諸意味の境界領域を示すようになる。グッドマンは，

こうした諸質が機能する場に関して次のように述べ

ている。』

＜ハワード・ガードナー（ ）『芸術，精神そして頭脳 創造

性はどこから生まれるか』仲瀬律久・森島慧訳 黎明書房

より＞

こうした複雑な概念装置は芸術専攻の学生に何をも

たらしたのだろうか。まず つは，グッドマンの方法

によって美学者を悩ませた多くの難問を回避できる

ようになったということになるだろう。［……］

グッドマンはけっして優秀さの標準は変化しないと

主張するような人ではない。実際，美術作品の機能を

継続させることは，われわれの経験に対する想像の仕

方を変えることにあり，何が重要で何が優れているか

についての態度を変えることにある。換言すれば，わ

れわれの世界のかいしゃくもまた変化し続けるので

ある。

われわれ自身が変われば，世界の見方も変わるのと同

じように，われわれが新しく構成する解釈はわれわれ

の概念に影響を与えわれわれ概念を変化させるので

ある。

物理学者（あるいは芸術家）の実在の解釈にユニーク

な地位を与えることを拒んでいるが，グッドマンはそ

れぞれの創造的領域でなされる諸解釈の判定法を与

えているのである。なぐり描きの例を導入としてもち

いながら，グッドマンはこれまで説明が不可能であっ

た美術の本質と芸術作品の相対的価値付けの説明を

可能とする糸口を与えているのである。

＜ハワード・ガードナー（ ）『芸術，精神そして頭脳 創造性

はどこから生まれるか』仲瀬律久・森島慧訳 黎明書房 〜

より＞

 
上記の「糸口」にはエントリー・ポイント（5.1  The 

Six Entry Point参照）などが含まれます。 
 
6） 名古屋大学大学院でのMI講義について 
私はソニー株式会社の放送機器事業本部に在籍してい

た時、国内営業本部経由で、2003～6年名古屋大学大学

院国際言語研究科メディアプロフェショナルコースにお

ける「メディアプロフェショナル論」【メディア 夢 ラ

イフスタイル論】の講義を非常勤講師として依頼されま

した。中日新聞、NHK名古屋、共同通信社、NTT東海、

等も講師を派遣していました。メディア評論家の春日幹

雄さんとも、この講座をとおして知り合いになりました。

この講座は、将来のメディア業界のプロを目指す学生を

対象にしています。 
名古屋と言えば、故盛田昭夫さん（元ソニー会長）の

愛知県常滑の故郷を思い出しながら、新幹線で通いまし

た。講義の最後には盛田醸造所を訪問し、また、時には

名古屋の味＜ひつまぶし＞、＜うどん＞を楽しみに頂く

こともありました。 
 
私がこの期間中に担当した講義の概要は次の通りです。 
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7） The Six Entry Point（エントリー・ポイント） 

Gardner教授によると「トピックには少なくとも5つ

ドアがある」として、複数のEPを用意することにより、

学習はより多くの生徒によって容易に理解されることが

出来る。そして、生徒が他のEP（複数）も探査出来ると

その生徒たちはマルチプルな物の見方する機会を開発出

来る。これは固定概念的な（stereotypical）考え方への最

良の矯正手段でもある。 
 
（The Unschooled Mind 244-47, Intelligences 
Reframed 169-72） 
 

EPは以下の通りである。 
 

The Aesthetic Window （審美的）  
この EP（エントリー・ポイント）を通して、学習者

がテーマや芸術的作品の形や感覚の品質に答える、例

えば色、線、表現や絵画の構成、蜂の巣の表面の複雑

なパターンや詩の頭韻法や韻律。 

The Narrative Window （説話的） 
このEPを通して、学習者がテーマや芸術的作品の説

話的要素に答える。例えば、絵画の中の描写される伝

説、歴史のある時期の出来事のシーン、摩天楼建設の

背景の話。 
 
The Logical / Quantitative Windows （論理/数量的） 
このEPを通して、学習者が論理的か数量的考察を招

く芸術的テーマか作品の様相に応じる。例えば、ある

芸術作品の創造にどんな決断がなされたか、自動車の

総合的な寸法計算の問題やミステリーのどの役が本

当の悪役かの決定など。 
 
The Foundational Window （根拠的） 
このEPを通して、学習者はテーマや芸術的作品によ

ってあげられた、より広い概念や哲学的問題に応じ

る。例えば微積分学はは社会で重要かどうか、何故。

メタファーは真実を描写するか又は反抗するか。何故

スープの缶が芸術なのか。  
 
The Experiential Window （経験的） 
このEPは学習者が手や体を使って実際に何かをする

ことより、テーマや芸術的作品に応じる。例えば、近

所の歴史の劇を演じることや、音楽に合わせた詩を用

意すること。 
 
The Interpersonal / Collaborative Window （協働的）  
うまく設計されたグループ活動の利点に示されるよ

うな、グループプロジェクト、議論、ロールプレイ活

動における学生の特別な、卓越した貢献。 
 
 8） ソニー教育財団 
ソニーの創業者である井深大は、会社創立に際して「技

術を通じて日本再建と文化の向上に貢献する」「国民科学

知識の実際的啓発活動」と設立趣意書に記しているとお

り、教育について多大な関心を抱いていました。戦後、

日本の復興のためには理科教育こそ重要だと考えていた

井深は、会社経営がようやく軌道に乗り始めた 1959年、

理科教育に創意工夫を行い、先進的な取り組みを行う学

校を表彰して助成する活動を始めました。2011 年より

「公益財団法人 ソニー教育財団」として教育財団を設立

コミュニケーションにおける理解 
上條雅雄 

I Multiple Intelligences Theory とは  
―インテリジェンスとは、個性とは

―Entry Point（エントリー・ポイント） 
 
II 「理解のフレイムワーク」とブロードバンドの本質  
―深い理解とは

―理解の要素とそのフレイムワーク 
―ブロードバンドの本質と理解の促進 
 
III Dimensions of Understanding （理解の4軸） 
―理解の質を考える

―「理解の4軸」とその特徴  
―理解の発展 
 
IV Flow Theory 
―乗りの理論（いかに引き込むか） 
 
V Ethics 
―メディアの分野に要求される「倫理とは」 
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して今に至ります。この財団に担当役員だった出井会長

の指示により、Multiple Intelligences Theory 研修会を

開催し、私は講師を担当しました。財団から選ばれた 2
～3 名の方々はハーバード大学院夏期セミナーに参加し

ました（2003～09）。尚、前述のJapan Lectures はソニ

ー教育財団と日本 MI 研究会会長の上條雅雄が共催し、

当時、日本 MI 研究会はガードナー教授の主たる研究を

簡潔に紹介したパンフレットを用意しました。 
 
9） ソニー時代の偉大な先輩方 
＜甘党の井深さん＞ 
私がベルギーの事務所にいた 1970 年ことだったと思

います。ドイツの販売会社の立ち上げで忙しい時に

Dusseldorf HiFi が開催されました。この時、PAL方式

のTV が発表され話題になりました。ソニー株式会社か

ら、井深社長、Telefunkenの有名な方が講演されました。

帰路、私の車でアントワープのCentury Hotelまで、井

深さんのスーツケースを運ぶことになりました。私はケ

ルンの日本レストランで食事をした際に、大福餅を買い

ました。アントワープのCentury Hotelに着き、部屋の

入口で奥様に、「ほんの少しですが、大福餅があります。」

とお伝えすると、風呂上がりの井深さんはかなりの甘党

で、大変喜ばれました。 
 
＜デジタル・ドリーム・キッズを訴求 出井伸之会長＞ 
現在は、2006年に自ら設立したクオンタムリ－ム株式

会社の代表取締役社長として、ソニー時代から培ってき

た国内外の人的ネットワークを活用し、次世代ビジネス

や 
若手リーダーの育成に努めています。 
 
10） “Multiple Intelligences Around The World”と

Mindyさん親子 
これは全世界の MI スペシャリストが参加し、MI の

活用例 を示すための初めての試みでした（英語版）。原

稿の段階で選抜された執筆者がニューヨーク大学に集合

して編集会議が行われました。出版社: JOSSEY-BASS
（日系女性）までが参加して、各章のグループ毎の活動、

報告がされた非常に効率の良い会議でした。 
この時、Mindy Kornhaber准教授の娘さんのPaulina 

Wake さんが同行しており、全執筆者の集合記念写真の

シャッターを押す重要な役割を果たしました。この時に

彼女の最近作の得意のデザイン画を見せて貰いました。

私が東北芸術工科大学の研究員になったことで、有賀さ

んにミンディさんを紹介しました。それが縁で、アート

が得意な娘さんが日本に来ることになり、東北芸術工科

大学や更に彼女の故郷の長野県青木村を自身で訪ねまし

た。（彼女のおじいさんは日本人です。）彼女は長野市の

ホテルで信濃町新聞社の記者に会い、この件が報道され

たりもしました。偶然にも、青木村は私の生まれ育った

上田市の隣でした。人の縁によってこんなにも上手く話

が発展するとは思っていませんでした。 
 
11） 今後のMI的展望 
人間は生きていく上で、如何に自分の心のバランスを

見直す機会を持つことができるかが重要であると思いま

す。それには MI 的に課題や目標を持つことが大切でし

ょう。この機会の頻度を上げると人生の密度が上がりま

す。これによってそして、これらは連続的に上昇します。

即ち、＜自分らしさ＞が明確化されると思います。 
私自身、その実践結果として、現在、ハーバード大学

教育学院との交流・遊学・PZ Online Lectures、明治大

学サービス創新研究所・客員研究員、東北芸術工科大学・

客員研究員などにおける現役での活躍、さらにはカラオ

ケの挑戦、毎週俳句を詠みNHK通信教育で評価をうけ

ることや、DVD水彩画コースを取ること、観音崎公園で

散歩を続ける……等を実践しています。 
 

12） 東北芸術工科大学の外部研究員としての5年間に

ついて 
私は残念ながら体調が思わしくなく、直接的に講義や

研究に関わることが出来ませんでしたが、この期間の研

究サポートには、かなりの時間を費やしました。  
それは、東北で多重知能理論を介した芸術思考（阪井

教授、有賀三夏提唱の理論）の挑戦についての貴重な炎

を大事にしたかったからです。その炎が反射していく経

過は、折々の若い学生諸君の Facebook や各方面の発表

会や報告会などで、その波及をみることが出来ます。 
芸術思考の未来について、私は自分自身が（現在74才

です）楽しみながら、同年齢のハーバード大学院大学の

現役の教授ハワードガードナー氏を友人として、彼の多

くの理論をこうして、日本に導入する、又は導入するこ

とをサポートすることは何より幸せです。 
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1．はじめに 
本章では古藤による，芸術系ワークショップからの多

重知能開発に関する計量分析結果を説明する．“多重知能”

はハワード・ガードナーによって多重知能理論 1)として

提唱された8種類の知能を指す．8種類の知能に「芸術」

というくくりはない．しかし、芸術活動には、8 種類の

知能すべてを開発させる可能性があるという新しい次元

の仮説のもとに研究がすすめられた． 
このような目的により，芸術活動による8種類の小学

生向けワークショップが東北芸術工科大学において、

2014年～2017年に数十回催行された．そして，その効

果の計測を多重知能理論（以下，MI 理論と呼ぶ． i.e. 
Multiple Intelligence Theory）1)に従って測ることを企

図し，様々なアンケートが実施された．また，アンケー

トだけでなく，研究員による観察や，参加者の成果物も

知能開発効果の検証に用いられた．本章では，古藤によ

るその整理分析結果を示す． 
2 章の「多数の観察者からの情報による MI 知能開発

の可能性の検証」では、ワークショップを研究見学して

いた教職員・研究者計 10 名からの感想の計量的分析か

らワークショップの涵養しうる知能を MI 理論 1)に照ら

しながら整理分析する．ここでは多変量解析理論の一つ

である“主成分分析”を分析ツールとして用いた．参加

者の感想ではなく，観察者の意見を計量的に分析してそ

の効果を判定するという考え方は，これまでに例がない

試みであり，大変貴重な結果である．なお、この研究結

果は先行研究[古藤 2015] 7)にあるもので、本章ではそ

れを再整理して示す． 
3 章の「多重知能理論による芸術系ワークショップ参

加者の主観的成長感」では参加者への質問紙調査によっ

て芸術系ワークショップ（以下，WS と記す）による知

能開発効果の評価を試みた．それによって芸術系WSに

よって多様な知能開発が期待できることが示された．た

だし，必ずしもWS設計者の予想通りの成長方向とは限

らない．また成長感は事後感情の高さと相関する傾向も

指摘される．なお、この研究結果は先行研究[古藤・片桐 

2016] 13)にあるもので、本章ではそれを再整理して示す． 
最後に4章の「意欲向上仮説とその検証」は芸術活動

WS の良さとして，作業・工夫の気持ちよさ，楽しさが

あげられ，それは今後のやる気につながることに注目し

ている．そして，知能の具体的な（一時的なものである

可能性のある）向上よりも，今後への“やる気の向上”

が重要ではないか，またそのような面に結果が表れてい

るのではないかという仮説に基づいて検証している．こ

の研究では，この仮説を「意欲向上仮説」と名付け，そ

れがどの程度検出され，参加者の感情とどの程度相関し

ているか，意欲と無関係な質問との対比ではどのように

比較できるかを検証した．なお、この研究結果は先行研

究[古藤2017] 17)にあるもので、本章ではそれを再整理し

て示す． 
 
2．多数の観察者からの情報によるMI知能開発の可能性

の検証 
2．1 はじめに 

東北芸術工科大学では、2014年8月に8種類の小学

生向け芸術活動ワークショップがおこなわれた．本研究

では、東北芸術工科大学のさまざまな教員によるワーク

ショップの教育効果がMI 理論の枠組みの中でどのよう

に位置づけられるか、その可能性について多変量解析を

用いた整理の中で考察する． 

芸術系ワークショップの知能開発への効果・可能性についての計量分析 
 
 
東北芸術工科大学 基盤教育研究センター 教授 
古藤浩 
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2．2 東北芸術工科大学における「夏のワークショップ

祭」について 
東北芸術工科大学の主催で、芸術活動による8種類の

小学生向けワークショップは2014年8月11日・17日・

18日に行なわれた．その概要は表2.1に示される．東北

芸術工科大学は 2 学部 15 の学科コースをもつ総合芸術

大学である．ワークショップはそのうち両学部の5つの

学科・コースの教員によって開催された．すなわち、芸

術・デザインのさまざまな専門家によって考案されたワ

ークショップと位置付けることができる．MI 理論に適

用すると、これらワークショップは芸術デザイン活動の

さまざまな知能開発への可能性を持つことが期待される．

なお、ワークショップGは東北芸術工科大学教員ではな

くスポーツの専門家が担当した活動である．それぞれの

ワークショップの担当教員の所属は表 2.2 のように示さ

れる． 
 

表2.1 夏のワークショップ祭 タイトル一覧 

 
 
表2.2 担当者の所属学科・コース 

 
 

2．3 ワークショップの方向性の検討 
2．3．1 方向性を考えるためのアンケート 

本研究では、ワークショップの涵養しうる知能をMI
理論[3]に照らしながら整理分析する．その客観性はワー

クショップを研究見学していた教職員・研究者計 10 名

が受けた印象から判断する効果を統合することで与える． 
MI理論によれば学習者の能力の伸長は8種類の知能

に分類して整理できることになる．それらは、［言語的］

知能、［論理数学的］知能、［音楽的］知能、［身体運動的］

知能、［空間的］知能、［対人的］知能、［内省的］知能、

［博物的］知能、と列記できる．以下では［カッコ］内

の用語で議論する． 
方向性を考えるためのアンケートではこれら知能と

ワークショップとのクロス表を準備し、担当したまたは

見学したワークショップが涵養するであろう知能で「最

もあてはまると思う一つに“◎”を，副次的に育むと思

う他の能力に“○”をつける」ことを要請した．このよ

うな整理の考え方は戸田 2)を参考にした． 
 
2．3．2 単純集計の結果 
 アンケートは2014 年10 月6 日～12 日にメールを介

して行った．回答に関する単純集計の結果は図 2.1、表

2.3 のように示される．図 2.1 は個別のワークショップ

への回答者数を示し、3 名～8 名に分布している．“◎”

に2点、“○”に1点を与えて算出した平均点を表2.3に

示す． 
 表 2.3 から、芸術活動に関する今回のワークショップ

では空間的知能への寄与が最も大きく、次いで身体運動

的知能への寄与が大きいとわかる．芸術活動は2、3次元

の空間を表現の場とすることが多いのでこのような結果

になることは納得しやすい．身体運動的知能については

学外スタッフによるワークショップ G の点を除いても

平均0.5点となり、2番目に大きな寄与となった． 
一方、論理数学的、博物的知能への寄与は小さい．ま

た、音楽的知能への寄与は無しという結果となった．著

者の解釈では、東北芸術工科大学は音楽科を設置してお

らず、それを意識してワークショップを設置した結果、

寄与無しとなったと考える．すなわち、必ずしも芸術デ

ザイン的活動に音楽的要素が無いわけではないが、今回

のワークショップは学外者対象ゆえゼロという結果にな

ったと思われる．一方、スポーツの専門家によるワーク

ショップ G を除くすべてのワークショップは 4 種類以

上の知能が正の得点となった．すなわち、芸術活動のワ

ークショップの多様な知能を育てる傾向を指摘できる． 

整理記号 タイトル
A 色水鉄砲でＴシャツをつくろう！
B かくれた顔を捜せ！
C 見えない地図を描く
D 世界一遅い球転がしに挑戦しよう
E 割り絵カルタをつくって遊ぼう
F 食べる彫刻　自分らくがん
G ＴＵＡＤスポーツパフォーマンス測定会
H 体を動かしてスポーツタオルのデザインにチャレンジ！

整理記号 学部 学科
A 芸術学部 美術科洋画コース
B デザイン工学部 建築環境デザイン
C デザイン工学部 建築環境デザイン
D デザイン工学部 プロダクトデザイン
E デザイン工学部 プロダクトデザイン
F 芸術学部 美術科工芸コース、彫刻コース

G 学外スタッフ
H デザイン工学部 グラフィックデザイン
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図2.1 ワークショップ別アンケート回答者数 
 
表2.3 ワークショップが育むと思われる知能（単純集計による

平均値） 

 

（空白は 0.0 点となった項目）  
 
2．3．3 主成分分析によるワークショップの分類 
 表2.3のデータを材料として、多変量解析手法の一つ、

主成分分析を用いてワークショップの位置づけを整理す

る． 
 ここでの主成分分析は次のように説明できる．表3の

データを用い、音楽的知能を除く 7 種類の知能に 1～7
の番号を与え、適当な重み 1 2 7, , ,w w w

によって主成

分と呼ばれる合成変量を与え、それによってワークショ

ップを位置付ける．合成変量は7種類設定できるが、こ

こではワークショップの特徴（相違）を最もよく説明で

きる二つの変量（それらを第 1、第 2 主成分と呼ぶ）を

取り出し図示する．合成変量（重み）の求め方は文献3)、
4)等を参照されたい． 
整理記号

( , , , )i i A B H   のワークショップの j
番知能の得点（表 2.3 の値）を ijx  と書くと、ワークシ

ョップ iの主成分得点 iz  は 
7

1
i j ij

j
z w x



   

と与えられる．なお、重みwにはそれぞれの主成分に対

して解析的な意味で最も適切な値が与えられる． 
主成分に対する、重みwは表2.4のように与えられた． 
 

表2.4 育む知能に関する主成分得点 

 
（※第 3 主成分は分析に用いていない）  

 
 

 

 ◇：デザイン工学部教員によるワークショップ 

■：芸術学部教員によるワークショップ 

▲：学外スタッフによるワークショップ 

 
図2.2 8種類のワークショップの主成分分析結果 
第1主成分は身体運動的知能を育むかという視点がプ

ラスに、言語的・内省的・博物的知能への寄与が強いほ

どマイナスに得点が与えられる．第2主成分は論理数学

的・空間的知能を育むかがプラスに、身体運動的知能が

マイナスに効く． 
第1、第2主成分得点を縦軸・横軸にとって8種類の

ワークショップの位置づけを示したのが図 2.2 である．

ワークショップ D（世界一遅い球転がしに挑戦しよう）

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

色水鉄砲でＴシャツをつくろう！

かくれた顔を捜せ！

見えない地図を描く

世界一遅いたまころがしに挑戦しよう

割り絵カルタをつくって遊ぼう

食べる彫刻 自分らくがん

ＴＵＡＤスポーツパフォーマンス測定会

体を動かしてスポーツタオルのデザインにチャレンジ！

回答者数（人）

整理
記号

言語的
論理数
学的

音楽的
身体運
動的

空間的 対人的 内省的 博物的

A 1.3 0.9 0.6 0.4 0.1
B 0.7 0.9 0.1 0.7 0.9
C 0.5 0.8 1.0 0.3 0.2 0.5
D 1.6 0.1 0.9 0.6 0.1 0.1
E 0.7 0.7 0.7 1.0
F 0.1 0.3 0.4 1.6 0.9
G 2.0 0.4

H 1.0 0.8 1.0 0.4
平均 0.3 0.2 0.0 0.7 0.8 0.4 0.5 0.2

w 第１主成分 第２主成分 第３主成分

言語的 -0.88 -0.22 0.14

論理数学的 0.22 0.84 0.25

身体運動的 0.77 -0.59 0.08

空間的 -0.47 0.53 -0.23

対人的 0.25 0.40 -0.28

内省的 -0.61 -0.26 -0.68

博物的 -0.62 -0.11 0.73

-3

-2

-1

0

1

2

3
-3 -2 -1 0 1 2 3

第
２
主

成
分
得
点

第１主成分得点

D

F
H

B
E

A

G

C
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は8種類の中で特殊な位置にあり、それは論理数学的知

能への得点が高かったためと考えられる．ワークショッ

プ D と学外スタッフによるワークショップ G を除く他

のワークショップは概ね第1主成分上での相違で分類さ

れる．すなわち、今回のワークショップの多くは身体運

動的な知能を育むか、そうでなければ言語的知能を育む

かによって整理された．ここで、最も言語的かつ非身体

運動的活動はワークショップB（見えない顔を探せ！）、

その対極はワークショップH（体を動かしてスポーツタ

オルのデザインにチャレンジ！）となった． 
 表3を再確認すると、どのワークショップでも芸術活

動において得意と思われる空間的知能への得点は高いこ

とから、それ以外の要素として言語的か、身体運動的か

という方向性で整理されたと解釈できる． 
 ここでは表示しないが、もしも第3主成分を導入する

と、その尺度は主に内省的か博物的かという位置づけの

相違で整理する軸となる．このような能力についての注

意によるワークショップの設計が次段階に重要となる可

能性がある． 
 
2．4 まとめ 
以上で分析結果の説明を終わる．本研究結果はあくま

で担当者・見学者のワークショップへの主観的評価・印

象による“獲得知能の可能性”を整理したものであって、

受講者が真に当該知能を獲得しているかの判定には別な

研究が必要であることを付記する．ただし、10名の結果

を集めることによってある程度の客観性、妥当性を得た

と考えている．この考え方は「集合知」の概念を応用し

たものであり、多数人の主観が集まることで妥当な、真

の値に近いものが得られることが西垣 5)などで指摘され

ていることに対応する． 
今回の分析では、ワークショップの担当者と見学者の

得点を等価に扱った．両者の意識の相違なども含めて考

えていくと更なる知見があるかもしれない． 
 
2章の謝辞 
ワークショップから時間が経った時点、かつ急なアン

ケートであるにもかかわらずご協力くださった 10 名の

教職員・研究者の方に感謝の気持ちを表します． 
 
3．多重知能理論による芸術系ワークショップ参加者の

主観的成長感 
3．1 はじめに 
近年，参加者が経験を共有しながら知能を伸ばす場と

してワークショップ（以降，WS と書く）が普及しつつ

ある（中野 11））．特に芸術活動はWS の場に合わせて設

定しやすく高い効果が期待できる． 
東北芸術工科大学では，芸術活動によって知能開発を

行うことを目標に様々な芸術系 WS 活動を行っている．

また，ハワード・ガードナーの MI 理論 1)によって WS
の効果を計量し，目的に応じたWSを設計することを目

指している． 
阪井他 8)は主に行動観察によって，芸術系WSの評価

と整理を行った．また古藤 7)は観察者へのアンケートを

もちいてWSによって開発されることが期待される知能

を測ることを試みた．いずれの研究も知能を伸ばした本

人の考えではなく観察によって考察計量したものであり，

参加者から直接導くWSによる知能開発の計量はまだ行

われていなかった． 
以上をふまえ，本研究では参加者への質問紙調査によ

って芸術系WSによる知能開発効果の評価を試みる．対

象は，東北芸術工科大学で2014年12月，2015年1月

に実施したのべ参加者数36 名の3 つの芸術系WS であ

る．  
 

3．2 分析対象となる芸術系WSの概要 
表1に示す2014年12月14日，2015年1月10日に

行われた計3つの芸術系WSを分析対象とする．観察者

は記録をとり、さらにWS 前後に感情調査・MI 知能に

関するアンケートをとって分析を行った．各WSの内容

は以下の通りである．  
WS－A＜個人WS、2.5時間＞：ザルを帽子にみたて，

そこにグルーガンで花や葉っぱをつけ，彩りを楽しむオ

リジナルキャップを作る． 
手順①数十種類の花の説明を聞く、②花を選ぶ、花を

選び、切ってグルーガンで貼り付ける，③ザルの素地が

見えないところまで貼り付け完成させる，④花ぼうしの

発表・撮影・講評会 
 
WS－B：＜3名グループでのWS、2時間＞畳サイズ

の段ボール盤を斜面として木球を転がし，下端のゴール

にたどり着くまでの時間ができる限り長くなるよう，障

害となる仕掛けの段ボール盤を考え作る． 

－192－ －193－



 
 

手順①初対面メンバーのグループがなじむようアイス

ブレーク，②斜面と障害物の作成，③テストプレイ，④

修正，⑤完成盤の発表，⑥全グループの盤をつないで大

きくして楽しむ． 
 
WS－C：＜個人 WS、4 時間＞自宅の間取りを考え，

粘土でそれを作る．家具も作り，彩色して，最終的に焼

き物の家にする．  
手順①自宅の見取り図を描く②自宅の平面図を書く③

粘土になじむ④粘土で自宅の半平面模型（間取り、家具

付き）を作成⑤色塗り⑥講評会 
 
表2に見るように，低学年児が多いWS－A,中学年児

が多い WS－B,中学年児が多くまた高学年児も参加した

WS－Cと整理できる． 
すべてのWSには数名の学生ティーチングアシスタン

ト（TA）がついた．また、事前にTAと企画者、観察者

で打ち合わせを行い、各自の役割の確認を行った． 
 

表3.1 冬に実施した芸術系WS 

 

 
表 3.2 参加者の学年構成（カッコ内は男性内数）  

 

 
3．3 参加者への質問紙調査 
3．3．1 質問紙調査の内容 
各WSの開始前（受付時），終了直後にMI理論に関連

する 17 問の質問紙調査に協力してもらうことで，参加

者の知能向上感や感情を調査した．感情調査は SAN 感

情スケールと呼ばれる7段階調査を行った（阪井他9）10)）．

また，表 3.3 に示される、知能開発に関する質問はアー

ムストロング 1)による質問から厳選し，小学校低学年児

にも無理なく答えられるよう、文言・内容を直した．  
MI理論の知能領域ごとの質問数は異なる．これはWS

実施前に企画者に，開発が期待される知能をヒアリング

によって把握し，それに対応して質問数にウェイトをか

けたためである．論理数学・空間・対人・内省に関連す

る知能に関しては最も多い三質問をおこなう．本来 MI
理論に関する知能開発の研究では40質問必要であるが、

小学校低学年児からも無理なく答えてもらい、かつ1日

に複数回答えることに配慮して17質問に絞った． 
なお、知能開発に関する同じアンケートを数時間の間

隔で変化がみられるのかの検証、またその変化に意味が

あるか、という知見を得ることも本調査の目的といえる． 
 

表3.3 MI知能に関する質問紙調査（調査紙にはルビが振って

ある．選択肢は略） 

 
 
3．3．2 アンケート調査の結果：事前・事後感情調査 

本節と3．3．3節で説明するアンケートは来場時（受

付直後）と、WS終了直後の2回とった． 
7 段階の SAN 感情スケールの評価は阪井 9)を参考に

NPSと呼ばれる数値化を行った．これは極端に高い評価

を得たときのみプラスとなる方法である．具体的には，

最高段階には 1 点，第二段階には 0 点，第 3～7 段階に

は－1 点を与え，その平均点で事前・事後感情を評価す

る． 
その結果は WS－A が－30% → 55%, WS－B が－

25% → 29%, WS－C が－31% → 7% とどれも負の値

から正の値へ大きく上昇する結果となった．特に WS－
Aの事後感情55%は極めて高い評価と言える．このよう

な傾向は東北芸術工科大学で開かれたこれ以前のWS群

にも共通する結果である（cf. 阪井他 10））．芸術系WSは

総じて極めて高い事後感情で終えることができるアクテ

ィビティと言うことができる． 
 

整理記号　WSタイトル（開催月）
参加者数
（男性内数）

A 花ぼうしつくり(12月) 12
B　世界一遅い球転がしに挑戦しよう！
ver.2(12月)

9(1)

C　カラフル陶芸でマイホームを作ろう(1月) 15(1)

2年 3年 4年 5年 6年
A 5 2 4 1
B 4 3 1(1) 1
C 2 9(1) 2 2

言語的 新しい言葉や漢字をおぼえるのが好き
いろんな機械を分解して、どのようにして動いているのかを知りたいと
思う
図やグラフや絵をかいて考えをまとめることがある
はじめて見る道具をすぐに使いこなすことができる

音楽的 歌うのが好き
いつも上手に工作ができると思う
学校の授業ではなくても，やりたくて工作をすることがある
つくえやイスや家が、上や下、横からなど、ほかの方向から見たときの
形を思い浮かべることができる
身近な人の髪型や家具の場所などのちょっとした変化に気がつく
はじめて会った人とも友達になれる
友達や家族を楽しませるのが得意
おこっているのか、よろこんでいるのかなど、相手の気持ちを考えるこ
とができる
不思議に思うことがあれば、それについてもっとよく知りたいと思う

自分で目標を立ててがんばることができる
１人でもやると決めたことはやりとげる
花や野菜をよく知っている
虫や石など、自然のものを集めるのが好き

博物的

身体運動的

空間的

論理数学的

対人的

内省的
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3．3．3 アンケート調査の結果：主観的な知能の向上 
  MI理論に対応した知能開発に関する質問紙調査の結

果は次の基準で点数化し、平均点によって分析した．す

なわち、最も肯定的な回答に4点、次に肯定的な質問に

3 点、少し否定的な回答に 2 点、最も否定的な回答に 1
点を与えた． 

 

図3.1 全質問平均点の変化 
 
 まず、全質問（17問）の平均点の変化を見たのが図3.1
である．WS－A、WS－Cは開始時から高い平均点であ

った．WS－Aはそこからさらに0.24点上昇した． 
 次に3つのWSについて知能要素別平均点を計算した

結果が図 3.2～図 3.4 である．図ではWS 開始時の平均

点が点線で、終了時が実践で示される．図3.2に見るWS
－A の結果は主観的には全知能が上がって終了した．特

に博物的知能の上昇幅が大きい．これはWS内で、花ぼ

うし作りに使える数十種類の植物の説明があったこと、

さらに一つ一つをよく見て考えたことが影響していると

思えわれる．論理数学、身体運動、空間的知能もかなり

平均点が上昇した． 
 図 3.3 に見るWS－B の結果でも全知能が向上した結

果となった．特に論理数学、音楽的知能の点数の上昇が

みられた．WS の内容から考えると空間的知能の上昇も

期待したがそうならなかった．これは、WS を通して空

間的把握の難しさ、自分の知能の未成熟を理解・実感し

たためという解釈が可能である．なお、WS－Bの開始時

の知能点はWS－Aに比べずいぶん低い． 
図 34 の WS－C の結果では平均点があまり上がらな

かった．むしろ、わずかではあるが下がった．一般的に、

上昇しないことがあっても、活動をしたために知能が下

がるということは考えにくい．このような結果は、内容

が高度だったため、自分の知能の未成熟を実感したため 

 
図 3.2 WS－A による主観的な知能レベルの変化  

 

 
図 3.3 WS－B の主観的な知能レベルの変化  
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図 3.4 WS－C の主観的な知能レベルの変化  

 
という解釈が妥当ではないかと考える．また長時間 WS
のための疲れの影響もあるかもしれない．WS－C の内

容もWS-B同様に空間的知能の上昇が期待されたがそう

はならなかった．WSを通して空間的把握のむつかしさ、

自分の未成熟を理解・実感したためという解釈が妥当な

ように思える． 
 
3．3．4 調査結果の意味と限界 
本研究による知能開発は参加者の主観的見地からの評

価であり、実際に知能が開発されたかは無関係である．

この点に注意して解釈していく必要がある． 
まず、事後感情（SAN感情スケール）との関係に注目

する．気分がよい状態であれば、うれしい達成感によっ

て、アンケート評価の結果がよくなる可能性がある．実

際、WS－Aは事後NPSが大変高く、またMI知能開発

に関するアンケートの平均点の向上も大きい．三つの

WS について、終了時の SAN 感情スケールレベルと個

人別平均点の上昇値を図 3.5 にみれば、明らかな正の相

関が見て取れる． 
次に、学年と知能レベルの変化の関係を図3.6に見る．

どの学年でも平均すれば主観的な知能レベルは向上して

いる．しかし、学年が上がるほどその増分は小さくなる

傾向が見える．つまり、高学年児ほど経験を積んでおり、

また成熟しているため、安易に自分の知能開発を認めな

い傾向があると思われる． 
以上の結果から、低学年の参加者が多いWS-Aの知能

レベルの向上が大きく、中・高学年児の多いWS－C の

知能レベルの向上幅が小さかった可能性がある． 

 
図 3.5 SAN 感情スケール終了時点値と主観的知能

レベルの変化  

 

 
図 3.6 学年と主観的知能レベルの変化  

 
3．4 まとめ 
本研究によって芸術系WSによって多様な知能開発が

期待できることが示された．ただし，必ずしもWS設計

者の予想通りの成長方向とは限らない．また成長感は事

後感情の高さと相関する傾向も指摘できた． 
この結果はあくまで参加者の感想であり，本当に知能

が向上したかは測っていない．楽しいばかりではなく，

多少しんどいこと，背伸びをしたことをやったほうが人

を成長させる場合があるのは明白である．それゆえ直後

の成長感がなくても「むずかしい」ことをしたと感じて

いるWS－C の方が成長させている可能性がある．ゆえ

に，このようなアンケート結果が一人歩きせぬよう気を

つける必要がある．また参加者の主観的評価、観察者の

評価、を適切に組み合わせて多重知能理論にもとづく知

能開発を考えていく必要があるだろう．また時間が経っ

てからの評価も重要だろう． 
 

3章の謝辞 
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様々なご示唆・ご意見をくださった、東北芸術工科大

創造性開発研究センターメンバーの皆さまに深く感謝を

申し上げます． 
 
4．意欲向上仮説とその検証 
4．1．はじめに 
創造性開発センターでは小中学生対象のWSを長期休

暇に合わせて定期的に開催してきた．WS は，主に東北

芸術工科大の教員が，それぞれの専門分野を生かしなが

ら企画開催してきた．そして，それが小中学生の知的な

発達を推し進めることを期待している． 
 知的の発達の内容について，創造性開発センターでは

ハワード・ガードナー(2001)の多重知能理論の仮説の成

立を仮定し，それに従って知能の方向性を8分類し，受

講者に依頼したアンケート結果を中心に検証を進めてき

た． 
アンケートは有賀(2014)によるMI理論に対応した40

質問アンケートによっている．アンケートの詳細な内容

は阪井（2015）を参照されたい．そして，それぞれのWS
によって，ある程度の知能の自覚的発達が統計的に検出

された． 
 知能の向上が検出されたが，それはどの程度本質的で

あろうか．堤 14)ではWS直後のアンケート結果には興奮

の影響が予期されるので，十分な時間をおいた上で確認

する必要があることを述べている．またMindy16)では年

単位での学校カリキュラムを通した検討でMI 理論に従

った知能の向上を図っている．すなわち，1 日分の知能

の向上量の計測確認は大変難しいと思われる．創造性開

発センターでのWSは長くて3時間である．その点では

統計的に知能向上が確認されたとしても、関連知能

が限定的か一時的な知能向上の可能性があるか

もしれない． 
一方，芸術活動WSの良さとして，作業・工夫の気持

ちよさ，楽しさがあげられる．それは今後のやる気につ

ながることが考えられる．その点では，知能の具体的な

（一時的なものである可能性のある）向上よりも，今後

への“やる気の向上”が重要ではないか，またそのよう

な面に結果が表れているのではないかというのが本研究

で基本とする仮説である．本研究では，この仮説を「意

欲向上仮説」となづけ，それがどの程度検出され，参加

者の感情とどの程度連動しているか，意欲と無関係な質

問との対比ではどのように比較できるかを検証する． 
  
4．2．分析対象WSの概要 
 小学生向けに2015年秋～2016年春に開催された，東

北芸術工科大学創造性開発研究センター主催の 8 つの

WSを分析対象とする．分析対象者は，MIアンケートに

ついて，WS前，WS後の両時点において10問以上答え

ている 91 人とする．各WS の概要を以下に簡単に説明

する．また，各WSへの学年別分析対象者数を表1に示

す． 
凡例 ： WS の整理記号（分析対象外のWS があるた

め，Aの次がBでなくCになるなど辞書順での letterの
抜けがある），タイトル［4．3節以降での略称］），（実施

日時，実参加者数）  ＜全員がアンケートに答えてい

るわけではないので，表 4.1 の分析対象者数よりも大き

な人数である場合がある＞．担当者（敬称略），内容の簡

単な説明（著者による簡略化編集をしている），可能な

WSについては写真を示す． 
 

・Aたたいて！つぶして！大きな絵［A大きな絵］（2016
年9月19日午前開催，26名） 担当（敬称略，カッ

コ内は東北芸術工科大学での所属）：青山ひろゆき

（美術科）・矢作鹿乃子（こども芸術大学） 
   協働と偶然性から大きな絵を作成する．クレヨン

や色水風船をつぶすことによる絵を作成する． 
 

 
図4.1 「Aたたいて！つぶして！大きな絵」の様子 
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表4.1 分析対象WSと学年別参加者数 

 
  
・C身近な葉っぱをたたいて染めよう！［C葉っぱ染］

（2016年9月19日午後開催，11名） 担当：柳田

哲雄（美術科） 
  身近にある葉っぱをたたいて葉っぱの模様を染める． 
 

 
図4.2 「C身近な葉っぱをたたいて染めよう！」の様子 
 
・D さわって・たたいて・絵を描こう［D たたいて絵］

（2016年11月28日午前開催，19名） 担当：矢作鹿

乃子（こども芸術大学） ・青山ひろゆき（美術科） 
 

 

図4.3 「Dさわって・たたいて・絵を描こう」の様子 
 
   協働と偶然性から大きな絵を作成する．クレヨン

や色水風船をつぶすことによる絵を作成する．WS－
Aとの相違は学年ごとに分けて作成． 

 
・E食べる彫刻「動物ビスケット」［Eビスケット］（2016

年11月28日午後開催，15名） 担当：深井聡一郎

（美術科）・矢作鹿乃子（こども芸術大学） 
   バルサ材に生き物を陰刻し，菓子型を制作する．

そこにビスケット生地をはめ込み彫られた動物のビ

スケットを作る 
 
・G わくわく粘土ワークショップ vol.2 聴いて，触っ

て，何つくる？［G粘土2］（2016年1月23日午後

開催，15名） 担当：吉賀伸（美術科）・矢作鹿乃子

（こども芸術大学） 
  曲を聴きながら，そこで感じたことを感じたまま

粘土で造形する 
 
・H ハトメで繋げるオリジナル自分定規［H ハトメ］

（2017年3月23日午前開催，6名） 担当：澤口俊

輔（グラフィックデザイン学科） 
   厚紙のパーツをハトメ（素材に開けた穴を補強す

るための丸い形の金具）で繋いで自分の身長、腕の長

さなどに対応した、自分だけのオリジナル定規を作

る． 
 

WSタイトル 未就学 1年 2年 3年 4年 5年 6年 計

Aたたいて！つぶして！大きな絵 1 6 5 5 3 1 4 25
C身近な葉っぱをたたいて染めよう！ 2 1 1 4
Dさわって・たたいて・絵を描こう 3 5 5 3 1 17
E食べる彫刻「動物ビスケット」 7 3 1 11
Gわくわく粘土ワークショップvol.2　聴いて，触って，何つくる？ 4 7 4 15
Hハトメで繋げるオリジナル自分定規 2 3 1 6
Iわくわく粘土ワークショップvol.3　聴いて，触って，何つくる？ 2 3 1 6
J新・世界一遅い球転がしに挑戦しよう！ 1 1 3 1 1 7

計 1 13 18 19 24 8 8 91
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図4.4 「E食べる彫刻「動物ビスケット」」の様子 
 

 
図4.5 「Hハトメで繋げるオリジナル自分定規」の様子 
 

 
図 4.6 「I わくわく粘土ワークショップ vol.3 聴いて，触っ

て，何つくる？」の様子 
 
・Iわくわく粘土ワークショップvol.3 聴いて，触って，

何つくる？［I粘土3］（2017年3月23日午後開催，

7名） 担当：矢作鹿乃子（こども芸術大学） 曲を

聴きながら，そこで感じたことを感じたまま粘土で

造形する 
 
・J新・世界一遅い球転がしに挑戦しよう！［J新球転が

し］（2017年3月23日午後開催） 担当：柚木泰彦

（プロダクトデザイン学科，9名） 
  有孔ボード板を斜面として木球を転がし，下端のゴ

ールに辿り着くまでの時間ができるかぎり遅くなる

よう，丸棒材や輪ゴム, 発泡材シートなどを用いた仕

掛けを作る（説明文は柚木他（2016）15）より引用）． 
 

 
図4.7 「J新・世界一遅い球転がしに挑戦しよう！」の様子 
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4．3．WSによるアンケート結果の概要 
 WSでは前後に2種類のアンケートをとり分析を進め

ている．一つは「今の気持ち」で SAN 感情スケールと

呼ばれる7段階尺度での質問となっている．一般的に低

い選択は考えにくいので，阪井(2014)では最上位を1点，

2 番目を 0 点，3～7 番を－1 点として評価をしている．

ここでも同様の3段階点数区分によって感情の変化を分

析する． 
 WS ごとの SAN 感情スケール平均点による感情の変

化は図4.8に示される．一つのWSを除き感情レベルは

上昇した．感情レベルが正値というのは，過半数の子供

が最高段階を選んでいることになるので，終了時点では

平均的に大変よい気持ちでいることを意味する． 
 唯一感情レベルの平均値が下がったのは，「J新球転が

し」であった．これは，勝ち負けのあるWSであるため

ではないかと考えられる．ただ，終了後でも正値なので， 
 

 
図4.8 WS前後での感情の変化 
 
最初が大変高い感情状態にあり，もともと上昇は見込め

にくいレベルにあったという解釈もできる． 
 事後に唯一負値となった［C 葉っぱ染］は回答者が 4
名なので参考値といえる．これは「J 新球転がし」と逆

に事前の感情レベルが大変低かったため，上昇が追いつ

かなかったとも考えられる． 
 もう一つのアンケートはMIアンケートと呼ばれ，MI
理論の 8 つの知能に関する 40 質問によって構成されて

いる．どの質問も4段階の選択肢から選ぶようになって

おり，それは，「全く肯定的に当てはまる」「あてはまる」

「どちらかというと当てはまらない」「あてはまらない」

となっている．これら選択肢を順に3点，2点，1点，0
点とし，選択結果の平均点で結果を見ていく．この場合，

中間の場合は1.5点となる． 
知能ごとの状況の説明は他稿にゆずり，ここではその

平均点のみ図4.9に示す．すると，89人全体の平均点は

0.05点上昇したものの，8つのWSのうち5つで平均点

が下がっている結果となった．ただし，減少幅は大きく

ても4名での0.06点なので有意とは言えない． 
一方，図4.10に事後のSAN感情値（7点満点）とMI

アンケート平均点の増分の関係を調べると図 4.10 にな

る．気持ちよく終わっている児童が多いことは図 4.8 か

らもわかることだが，その事後の気持ちがよい（SAN感

情値が高い）ほど，MIアンケートの増分も大きいことが

指摘できる．これは二つの仮説につながることで，ひと

つは「気持ちよく活動すると，知能が上がったよう 
 

 
図4.9 WS前後でのMIアンケート平均点の変化 
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図4.10 SAN感情事後値とMIアンケート増分平均点 
 
な気持ちになる」であり，もう一つは「気持ちよく活動

できれば（すなわちよい感情になれれば）知能が上昇す

る」である．アンケートは活動児童本人の気持ちなので，

二つの仮説のうち，前者は間違いなく成立する．しかし，

後者の成立は断言できない． 
 
4．4 意欲向上仮説と検証 
 MINDY(2001)16)で MI 理論に基づいた教育を年単位

のスケールで行った結果を議論している．そのような先

発の既存研究をふまえると，長くても数時間のWSで発

達可能な知能には限界があるように思われる．つまり，

3 章の最後に示した後者の仮説の成立・検証は数時間分

の成長からでは大変難しいように思える．WS 一回で身

につくであろう知識・技術量には限界があり，その効果

は限定的であろう．WS で知ったこと，工夫した一つ一

つの技術は知能の断片にすぎない．むしろ知能・能力を

向上したいという意欲の発生が重要でないか．また，観

察からの印象では芸術系WSは大変よい刺激になってい

るように思われる．そこで，WS によって直接的に知能

が開発されるのではなく，知能の伸びる芽が刺激されて

いるという仮説を提示したい． 
知能は少しずつ発達していくものと考えると，わずか

でも毎日の変化量が重要である．知能のレベルを時間の

関数と考えるならば，毎日の変化量は微分値といえる．

観察者が直接目にする能力は関数の値なので，WS の効

果は微分値でのみ評価できることになる． 
毎日の変化の勢い（微分値）はアンケートにおいて，

「今後○○したい」という気持ちで現れると仮定する．

楽しい WS であったならば，“今後やりたい，○○の能

力をつけていきたい，学びたい”という心が芽生え、そ

れが長期的に知能の成長につながるのではないだろうか．

本研究では，これを“意欲向上仮説”と呼ぶ． 
意欲向上仮説に対応するようなアンケート質問文は語

尾が「好きだ」，「～したい」といった意欲に関わる質問

と考えた．MIにかかわる40質問アンケートにおいて該

当するのは以下の6質問であった．カッコ内の言葉はア

ンケートでその質問がどのような能力と対応すると考え

られていたかを示す． 
・新しい言葉や漢字をおぼえるのが好きだ（言語） 
・不思議に思うことがあれば、それについて、もっと

よく知りたいと思う（論理数学） 
・説明書を見ながらプラモデルや家具や電気製品を組

み立てることが好きだ（論理数学） 
・いろんな機械を分解して、どのようにして動いてい

るのかを知りたいと思う（論理数学） 
・きれいな絵や写真をみるのが好きだ（視覚・空間） 
・虫や石、植物など、自然のものを集めるのが好きだ

（自然共生） 
これら6質問を“意欲向上質問”とよび、それ以外の34
質問は語尾が「得意だ」「知っている」「できる」といっ

た完成した能力に関する質問であるので、“能力会得質問”

と呼ぶことにする． 
 まず、WS ごとの意欲向上質問と能力会得質問の点数

の平均値を図4.11に示す．すると、すべての質問におい

て意欲向上質問の平均点の方が能力会得質問より高いと

分かった．つまり、子供たちはWS後に能力が付いてい

ると感じているわけではないが、やる気のある状態で終

わっている可能性を指摘できる． 
ただし、個々のWSの人数はそれほど多くないことと、

2 種類の質問で平均点の差に大小があることにより、有

意（危険率5%）に意欲向上質問の平均点が能力会得質問

より高いと判定できる WS は「G 粘土 2」だけだった．

また、WS の事前・事後での点数の平均値の上昇幅も図

4.12 のように意欲向上質問の方が高いとは言えず、WS
の経験によって急に意欲が上がるとはいえない結果とな
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った．つまり、WS によって急に意欲が上がるわけでは

ないが“「大変意欲のある」状況でWSを終了している”

ことがわかった． 

 

図4.11 WS種別と質問への大分野別平均点（事後） 
 

 
図4.12  WS種別と質問への大分野別平均点上昇幅 
 
 なお、全データでの意欲向上量の平均点は 0.001、能

力会得量の平均点は0.082で能力会得感の方が大きい結

果となった．t検定によれば、「Eビスケット」と「全体」

での能力会得量は信頼性95%で正値と検定される．ただ、

意欲向上の差分が小さい理由について、意欲については

平均的に常に高い値であることが図 4.11 からわかり、

“初めから高い値だったから”という解釈ができる． 
「意欲はなぜ向上するか」それは“楽しい”、“もっとや

りたい”ことを芸術系 WS が提供できるからだと思う．

芸術系WSは、いわゆる学科科目（国語、算数など）の

活動と比べると、自由と工夫の幅が広い．たとえば、次

のような意欲向上とその結果の様子が観察できた． 
 
［Dたたいて絵］道具の使い方の工夫がおきた．槌を使

うにしても，彩色するという目的の下では，様々な使い

方の可能性があり，自由がある環境ゆえ参加者もそれに

気づく．具体的には、ただ槌でたたくだけでなく、図4.13
のように、柄を使う，横に使う，擦るように使うなどの

工夫がおきた． 
［Hハトメ］次のような会話が自信と工夫につながる 
指導者：「いくらつかっても大丈夫だよ」 
参加者：「こんなにシールをつかいました」 
指導者：「すごいなあ」 
このWS では、TA からの補助が適切に与えられると本

人の自信につながる様子も観察された． 
 

 
図4.13 参加者の槌の使い方の工夫（［Dたたいて絵］） 
 
 このようなWSからの自信・いい気持ちが今後のやる

気につながることはよくわかる．自信・いい気持ちは

SAN感情スケールに現れると考え、SAN 感情スケール

値と意欲向上質問・能力会得質問の平均点を整理したの

が図4.14（事前）、図4.15（事後）である．SAN感情が

最高値の7点であればMIアンケートへの平均点も高い

のがすぐわかる．また全体に、意欲向上質問の平均点が

高いという結果になった．また、統計的に有意（危険率

5%）に能力会得質問よりも意欲向上質問の平均点が高い

のは、事前感情が7点の時と事後感情が6点の場合であ

った． 
 事後の SAN 感情値と、意欲向上・能力会得の事前事

後の差分の平均値は図 4.16 に示される．これは WS の

効果と位置付けられる．図4.12の説明にも書いたように、

平均的な上昇は能力会得質問の方が大きい．ただ、事後

感情が最高ではない 5,6 の場合意欲向上質問の方が大き
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図4.14 事前感情と事後の意欲・能力別平均点 

 
図4.15 事後感情と事後の意欲・能力別平均点 

 
図 4.16 事後のSAN 感情値と、意欲向上・能力会得の事前事

後の差分の平均点 

 
な上昇幅となった．図4.16について著者は以下のように

解釈する． 
・事後感情が4以下の参加者はそれほど気持ちよくなく

終了した．十分楽しくはなかったが、頑張った感覚はあ

るので“能力を会得した”という気持ちがある．しかし、

楽しくなかったので、今後向上させたいという気持ちは

むしろ下がった． 
・事後感情が5または6の参加者はそこそこ気持ちよ

く終了した．しかし、完璧なものができた感覚ではない

ので、“能力を会得した”という気持ちは弱く、むしろ気

持ちはまあ良いので、今後向上させたい、頑張りたいと

いう気持ちがつよい． 
・事後感情が 7 の参加者は大変気持ちよく終了した．

完璧なものができた感覚なので、“能力を会得した”とい

う気持ちがあり、十分なので、今後向上させる必要もな

いと考えている． 
なお、t 検定によれば、信頼性 95%で正値と検定され

るのは、事後感情7の能力会得だけなので、上記の解釈

は本論文では仮説にとどまる． 
ところで、意欲向上質問はMI知能の4分野にかかわ

る質問である．MI知能に関連づけて平均点を図4.17に

見ると、平均点が最も高い質問は視覚・空間的知能に関

わる質問「きれいな絵や写真をみるのが好きだ」の2.31
点（3点満点）であった．芸術系WS結果ならではの結

果と言えそうである． 
 

 
図 4.17 MI での知能分野に対応させた意欲向上質問の平均点

（論理数学のみ3質問の平均点、他は1質問） 
 
4．5．まとめ 
 新たに能力向上仮説を立て、多重知能理論に関するア
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ンケート結果を別の面から見直した結果を説明した．こ

の論文執筆にあたっては，半日以下のWSで知能を獲得

したというのは無理がある場合が多いのでは、むしろ知

能を増やしたいという意志の発生が重要ではないかとい

う著者の考えがあった．平均点的には能力会得の得点上

昇の方が意欲向上にかかわるそれよりも高い．しかし、

能力会得は感覚である可能性があり、WSの様子の見学、

データの分析をした感触では意欲向上の方が大切ではな

いか、それをこそ伸ばせる芸術系WSではないかと考え

ている． 
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多重知能理論によるワークショップ設計原理の提案と教育効果測定法 
阪井 和男† 

†明治大学法学部 〒168-8555 東京都杉並区永福 1-9-1 
E-mail:  †sakai@meiji.ac.jp 

 
あらまし  多重知能理論を用いてワークショップの設計を行う原理の提案を行い，その教育効果の測定方法も

提案する．本方法は，地域滞在型の正課外教育の活動として実践されはじめたエクスターンシップにおけるアン

ケート分析から発見・提案されたものである．事前・事後アンケートから読み取れる多重知能の変化に焦点を当て，

この変化を説明する場のモデルを提案したうえで，場のパラメータを推定する方法と誤差評価の方法も提案する．

さらに，チクセントミハイ(M. Csikszentmihályi)のフロー状態へ集団全体が向かっている定量的な指標を示す． 
キーワード  多重知能，エクスターンシップ，PDPスキーマモデル，場の効果、フロー状態，マハラノビス距離 

 

Proposal of Design Principle and Measurement Method for Educational Effects 
on Workshop by use of the Theory of Multiple Intelligences 

Kazuo SAKAI† 

†School of Law, Meiji University  1-9-1 Eifuku, Suginami-ku, Tokyo 168-8555, JAPAN  

E-mail:  †sakai@meiji.ac.jp 

Abstract  The design principle and the measurement method are proposed for educational effects on workshop on the basis of 
the theory of multiple intelligences. The proposed model is found by analyzing questionares of multiple intelligences taken in 
extra-curricular activities named 'externship' in rural area. By forcusing on the changes of multiple intelligences between pre- 
and post-activities, the changes can be explained by the formulation of 'BA' of educational activities. The parameters of 'BA' are 
tentatively estimated, and the method of error estimation is also developed. Finally, the whole students are shown to be 
approaching to flow state of Csikszentmihályi in a quantitative way. 
Keywords  Multiple Intelligences, PDP Schema Model, Effects of 'BA'', Flow State, Mahalanobis' Distance 

 

1．  まえがき  

最近，多重知能理論 [1][2]を用いて教育活動の設

計と評価を行う方法が阪井 [3]により提案された．

これは大学における正課外教育としての 2017 年度

信州エクスターンシップ 1[4]の 10 大学の 1 年生から

3 年生，計 36 名の参加者を対象としたアンケート

分析から見出されたものである．信州エクスター

ンシップ [4]では，一週間の地域滞在活動の事前と

                                                                    
1大学生のキャリア教育の一環として行われる短期就業

体験プログラムのことをアメリカではエクスターンシッ

プ (Externship)と呼ぶ．通常は採用には直結しない．学

生自身が関心のある分野に能動的に参加することで，企

業や業界に慣れるとともに，実践的な職業スキルに触れ

る機会の提供が狙いである．この点で，就職を前提とし

た就業体験目的のインターンシップとは異なる．特に海

外では，インターンシップの実施期間が 2～ 3 ヵ月から

半年， 1 年にも及ぶのに比べ，エクスターンシップは 1
日から長くて 2～ 3 週間程度と短いため，学生が参加し

やすく受け入れる企業側の負担も少ない

（ https: / / j inj ibu. jp/keyword/detl /791/  （ 2018 年 1 月 5

事後などで 10 種のアンケートをとり，計 79 の特性

項目のなかから t 検定で統計的に有意な特性項目

（有意水準 5%で有意性をもつか，それ以上のもの）

を取り上げている（事前と事後の両方の回答者は

21 名） [3]．ここで，もっとも多くの 4 つもの特性

項目を取り出せたのが多重知能理論にもとづくア

ンケートであった [3]．これは多重知能理論が学習

活動をみる優れた指標を与える可能性を示唆する．  

日アクセス））． 2016 年までの従来型の「日本版イン

ターンシップ」は，内容・実施期間・報酬の面でエクス

ターンシップに驚くほど似ている．異なるのは，対象が

低学年（大学 1～ 2 年生）ではない点と，採用を意識し

て実施されるケースが大半という点である

（ http: / / toyokeizai .net/articles/ - /61644?page=2 
（ 2018 年 1 月 5 日アクセス））．したがって，日本にお

けるインターンシップはむしろ， 2017 年夏から解禁さ

れた one day インターンシップを「企業説明会」と明記

し，従来型の「日本版インターンシップ」を採用目的か

らはずし大学 1～ 2 年生を対象とする「エクスターン

シップ」と名づけるべきである．  
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そして，事前から事後への変化を後述する独自

のスコア開発率 [5]とスコア減衰率 [3]で定義するこ

とにより，これらが PDP スキーマモデル [6][7]にお

けるユニットの更新規則と同一であることが見い

だされ，スコア開発率とスコア減衰率が場の効果

を表すものとして定式化された [3]．  
この発見によって，多重知能理論 [1][2]による学

習活動の設計と効果測定への利用の道が開かれた．

このことは，多重知能理論がアクティブ・ラーニ

ングの設計原理として利用できること，教育効果

の測定方法としても利用可能であることを示唆し

ている．本論文は，原論文 [3]の理論を応用しやす

いように，詳細な論証を省いて，主として利用手

順を簡潔に表すことを目的とし，方法論としての

骨子を取り出して再構成したものである．   
本論文の構成は次のとおりである．第 2 節は多重

知能理論のまとめにあて，第 3 節は教育活動の場の

設計と効果測定の手順を整理する．第 4 節はフロー

状態 [8]へのアプローチを検証する方法をまとめる．

第 5 節は状況を設定する多重知能によるバイアスの

選び方について詳細に論じ，最後の第 6 節はむすび

にあてる．  

2．  多重知能理論  

2.1. 多重知能理論の提唱  
はじめに，多重知能理論 [1][2]をまとめる．多重

知能（多元性知性／知能）理論 (Theory of Multiple 
Intel l igences)は，米ハーバード大の心理学者ガード

ナー  (H.E.  Gardner)によって 1983 年に提唱された

[1]．ガードナーは知能を次のように定義した [1]．  
 
ある文化的背景で活性化され問題を解き価値 あ

るプロダクトを作ることができるある種の方 法

で情報を処理する生物学的・心理学的潜在能力  
 

ガードナーは独立な知能を，大きくいうと次の 2
つの基準によって選んでいる [9]．第 1 は脳神経的

基準：「その知能が独立したかたちで脳の中に存在

しているか？」，第 2 は進化的基準：「その知能が解

決するべき適応課題が，人類の進化の歴史のなか

で重要な課題として存在してきたか？」である．

現在では表 1 の 8 つの知能が提案されている．  
表 1 の 8 つの知能のうち，知能テストで測定され

る IQ や学力テストで測れるのは，「言語的知能」と

「論理数学的知能」，「空間的知能」くらいまで [1]
である．「対人的知能」や「内省的知能」は情動知

能にあたり，情動知能の研究には [10][11]がある．  
多重知能理論の意味は，人はみなそれぞれ一組

の多重知能をもっており，少なくとも 8 から 9 つの

知的活動の特定の分野で才能を大いに伸ばすこと

ができる [1]ことにある．個人がある知能を使うこ

とに「より多くの時間をかけるほど，そして，指

導と教材が良ければ良いほど，その人は賢くなる」

のであって，お互いの違いが，否定され無視され

ることなく考慮に入れられた場合に教育は最も効

果的に働く [2]．  
  

表 1 多重知能理論における 8 つの知能 [1][2] 
 

言語的知能
(Verbal-
l inguis t ic  
in te l l igence)  

話 し 言 葉 と 書 き 言 葉 へ の 感 受 性 ， 言 語 を

学 ぶ 能 力 ， お よ び あ る 目 標 を 成 就 す る た

めに言語を用いる能力．  
最終状態）弁護士，演説家，作家，詩人  

論理数学的

知能
(Logica l -
mathemat ica l  
in te l l igence)  

問 題 を 論 理 的 に 分 析 し た り ， 数 学 的 な 捜

査 を 実 行 し た り ， 問 題 を 科 学 的 に 究 明 す

る能力．  
最終状態）数学者，論理学者，科学者  

音楽的知能
(Musical -
rhythmic  and  
harmonic  
in te l l igence)  

音 楽 パ タ ー ン の 演 奏 や 作 曲 ， 鑑 賞 の ス キ

ルを伴う．  
（ ガ ー ド ナ ー は ， 音 楽 的 知 能 は ， 構 造 的

に は 言 語 的 知 能 と ほ と ん ど 対 応 し て い る

の で ， 一 方 （ ふ つ う 言 語 的 ） を 「 知 能 」

と 呼 ん で ， 他 方 （ ふ つ う 音 楽 的 ） を 「 才

能 」 と 呼 ぶ こ と は ， 科 学 的 に も 論 理 的 に

も意味がない，と考えている．）  

身体運動的

知能 (Bodi ly-
kines thet ic  
in te l l igence)  

問 題 を 解 決 し た り ， 何 か を 作 り 出 す た め

に ， か ら だ 全 体 や 身 体 部 位 （ 手 や 口 な

ど）を使う能力を伴う．  
最 終 状 態 ） ダ ン サ ー ， 俳 優 ， ス ポ ー ツ 選

手  

空間的知能
(Visual -
spat ia l  
in te l l igence)  

広 い 空 間 の パ タ ー ン を 認 識 し て 操 作 す る

能 力 （ 例 え ば ， 航 海 士 や パ イ ロ ッ ト が 用

い る 能 力 ） や ， ま た ， も っ と 限 定 さ れ た

範 囲 の パ タ ー ン に つ い て の 能 力 （ 彫 刻 家

や 外 科 医 ， チ ェ ス ・ プ レ ー ヤ ー ， グ ラ

フ ィ ッ ク ・ ア ー テ ィ ス ト ， 建 築 な ど に 重

要な能力）．  
文 化 が 異 な れ ば 空 間 的 知 能 の 使 わ れ 方 も

多岐にわたる．  

対人的知能
( In terpersonal  
in te l l igence)  

他 人 の 意 図 や 動 機 付 け ， 欲 求 を 理 解 し

て ， そ の 結 果 ， 他 人 と う ま く や っ て い く

能力．  
最 終 状 態 ） 外 交 販 売 員 ， 教 師 ， 臨 床 医 ，

宗教的指導者，政治的指導者，俳優  

内省的知能
( In t rapersonal  
in te l l igence)  

自 分 自 身 を 理 解 す る 能 力 ． 自 分 自 身 の 欲

望 や 恐 怖 ， 能 力 も 含 め て ， 自 己 の 効 果 的

な 作 業 モ デ ル を も ち ， そ の よ う な 情 報 を

自 分 の 生 活 を 統 制 す る た め に 効 果 的 に 用

いる能力．  

博物的知能
(Natura l i s t ic  
in te l l igence)  

事 例 を あ る 集 団 （ よ り 正 し く は 種 ） の メ

ン バ ー だ と 認 識 し ， あ る 種 の ン バ ー 間 を

区 別 し ， 他 の 近 接 の 種 の 存 在 を 認 識 し ，

そ し て ， 正 式 ， 非 正 式 に ， い く つ か の 種

間の関係を図示するという能力．  
最終状態）博物学者  

※ 1983 年の初出 [1]では 7 つであったが， 1999 年  [2]に
「霊的知能」「実存的知能」「博物的知能」の 3 つが新し

く検討されたものの，「博物的知能」だけが 8 つ目とし

て加えられた．  
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2.2. 多重知能理論の展開  
近年，ようやく日本においても多重知能理論に

注目が集まりはじめている．  
日本における多重知能理論の研究状況をみるた

め ， 文 部 科 学 省 の 科 学 研 究 費 に 採 択 さ れ た 研 究

テーマを対象に，科研費データベース [12]において

キーワード「多重知能」で検索して得られた 24 件

の結果を再集計して図 1 に示す．   
 

 
 

図 1 科研費の多重知能関係の採択研究の採択件数

とプロジェクト数の推移  
 

ここで，研究プロジェクト数とは採択された研究

プロジェクトが継続されている期間について累積

した数で，多重知能をキーワードとする科研費プ

ロジェクトが当該年度に並行して何件実施されて

いるかを示している．  
図 1 から， 1999 年から 2008 年までの採択件数は

0 か 1 であり，ゆらぎの範囲にとどまっていたよう

にみえる．ところが， 2010 年以降はゆらぎから脱

して注目されはじめていることがわかる．  
日本における多重知能理論の教育利用は，原論

文 [3]の第 1 節と第 2 節で詳述されている．特に，

東北芸術工科大学創造性開発研究センターによる

平成 25 年度私立大学戦略的研究基盤形成支援事業

「生きる力を育む芸術・デザイン思考による創造

性開発拠点の形成」が協賛した研究活動のうち，

学会が主催・共催した主なものに次の 3 つがある．  
電子情報通 信学会の思 考と言語研 究会 (TL)で，

2016 年 1 月 30 日明治大学で「芸術思考・デザイン

思考」をテーマにオーガナイズドセッションのパ

ネル討論を開催した 2．  
2016 年 7 月 16 日には，ハーバード大学客員教授

のペンシルバニア州立ペンステート大学准教授・

コンハーバー (M.L. Kornhaber)氏を招いて，明治大

学で国際シンポジウム International  Symposium on 

                                                                    
2  発表者と発表タイトルの一覧は [3]に記載されている．  
3  MIIM2016 国際シンポジウム「多重知能理論の展開と

Multiple Intel l igences in Meij i  Universi ty  
(MIIM2016):  Spreading and Deepening Multiple 
Intel l igences Theory3が開催された．コンハーバー氏

は，ハーバード大学で行われている実践的な多重

知能理論の研究プロジェクト「プロジェクト・ゼ

ロ」の主任研究員でディレクター兼マネージャで

ある．当日のプログラムを次に挙げる．  
 

(1)  “ Introductory Talk” 
Minatsu ARIGA (Tohoku Universi ty  of Art  and 
Design) 

(2)  “ Preliminary Report  from the Art  Thinking 
Workshop”  
Hiroyuki AOYAMA (Tohoku Universi ty of Art  and 
Design) 

(3)  “ The Development of  the Collaborative Task-
Solving Workshop Program for Primary School 
Students:  I ts  Relat ionship to MI:  Pract ices and 
Reviews of the Workshop 'Slowest  Fall  
Challenge'” 
Yasuhiko YUNOKI,  Yoshinori  KATAGAMI, 
Minatsu ARIGA, Hiroshi  KOTO, Yumie HAYANO, 
Koji  MITSUHASHI and Katsura WATANABE 
(Tohoku Universi ty  of Art  and Design) 

(4)  “Art thinking and New Business Development” 
ukari  AKIYAMA (Leonessa Corporation),  Minatsu 
ARIGA (Tohoku Universi ty of  Art  and Design),  
Kazuo SAKAI (Meij i  Universi ty) 

(5)  “ The Mult iple Intel l igences Theory:  Today and 
Future” 
Mindy Laura Kornhaber (Penn State College of  
Education, Associate Professor of  Education) 

(6)  “ The mini  Nomadic Universi ty  and i ts  
Relationships to Multiple Intel l igences” 
Susumu KUNIFUJI (Emeritus and Visi t ing 
Professor of  Japan Advanced Inst i tute of  Science 
and Technology) 

(7)  “ Foreign Language Side Effect:  Interference 
Between Modules” 
Yohtaro TAKANO (Meiji  Universi ty,  Professor 
Emeritus at  the Universi ty of  Tokyo) 

(8)  “Analysis  of Workshops on Art  by use of 
Questionnaire of  Multiple Intel l igences” 
Hiroto TODA (Kumamoto Universi ty),  Minatsu 
ARIGA (Tohoku Universi ty of  Art  and Design) 

深化」

http: / /nextedu.chiegumi. jp/com/SeminarReport.php?ct
=4345206028&cs=117 （ 2017 年 12 月 20 日アクセス）  
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and Kazuo SAKAI (Meij i  Universi ty) 
(9)  “Multiple Intel l igences-the way to indicate 

Deep-level  Diversi ty” 
Mari  MURAYAMA (Tokyo Universi ty  of 
Agriculture and Technology) 

(10)  “ The Effect iveness of  Concept-Based Teaching 
and Learning (CBTL) of the Pedagogy of the 
International Baccalaureate:  Increasing Intr insic 
Motivation for Foreign Language Learners” 
Yuya AKATSUKA (Waseda Universi ty  Honjo 
Senior High School /  Inst i tute for Digital  
Enhancement of  Waseda Universi ty) 

(11)  “Behavior Improvement System PDCFA Cycle 
and ActionT.C.” 
Ken' ichi  NAGAYA (Netman Co. Ltd.) 

(12)  “ English Speaking Practice in Collaboration 
with Foreign Language Speakers at  Distance 
Place:  Task Design Based-on Multiple 
Intel l igences Theory ” 
Yasushi  TSUBOTA (Kyoto Inst i tute  of  
Technology),  Risa NABEI (Tokai  Universi ty) and 
Yumiko KUDO (QQ English/Meij i  Universi ty) 
 

当日は 12 件の研究発表がなされ， 50 名余の参加者

を得て活発な議論が行われた．  
そして 2017 年 3 月 22 日には，電子情報通信学会

2017 年度総合大会（名城大学天白キャンパス）で

「多重知能理論シンポジウム  〜日本における多

重知能理論の展開と未来〜」（座長・阪井和男）と

題するソサイエティ特別企画（思考と言語研専）

が開催された 4．  

3．  教育活動の場の設計と効果測定  

本研究 [1]では，多重知能の事前・事後変化に焦

点を当てる．  
教育活動を設計する際には，なんらかの教育効

果する．この教育効果を評価する視点として，こ

こでは多重知能理論を採用する．つまり，教育活

動を展開する状況をどのように設定するかを多重

知能によって記述するのである．  
この手続を次の第 3.1 節にまとめる．第 3.2 節は

教育活動の設計をまとめ，第 3.3 節は事前アンケー

ト，第 3.4 節は教育活動の実施，第 3.5 節は事後ア

ンケート，第 3.6 節は教育活動の解析（データ整

理），第 3.7 節は教育活動の解析（場のパラメータ），

第 3.8 節は教育活動の省察を信州エクスターンシッ

プにおける計算例とともにまとめる．  
3.1. 多重知能による場の設計と測定の手順  
はじめに，次に多重知能による場の設計と測定の

手順をまとめる．  
 

(1)  教育活動の設計 

(1a) 活動目的としての多重知能を 2 つから 3 つ

選ぶ  
(1b) 活動内容ごとに多重知能ルーブリックで

教育効果を設計する  
(2)  事前アンケート 

(3)  教育活動の実施 

(4)  事後アンケート：教育活動の自己評価  
(4a)  事後に多重知能を自己評価させ，同時に

事前の多重知能を推測させる  
(5)  教育活動の解析 

(5a) t 検定で統計的な有意性を確認する  
(5b) 事前・事後の変化からスコア開発率・減

衰率（＝正味の入力 �����(�)）を求める  
(5c)  多重知能の「場の効果」を計算する  

(5c1) 「集団の影響」としての個人間の結

合係数� 
(5c2) 「状況の影響」としての興奮傾向の

バイアス � 
(6)  教育活動の省察 

(6a) 前記の 2 つの場のパラメータを他の活動か

ら推測された値と比較し，場の効果を検証

する  
(6b) 平均場近似からの誤差を推定し，合理的

な誤差範囲かどうかを検証する  
 

次に，この手順について解説を加えていこう．  
3.2. 教育活動の設計  
教育活動の設計 (1a)において，活動目的としての

多重知能を 2 つから 3 つ選んでおく．この点につい

ての問題は第 5 節の議論で論じる．  
教育活動の設計 (1b)では，スケジュール表に多重

知能を 4 段階のどの行動を誘発すべく設計されてい

るかを記入する．この途中の様子を補遺 A の「日

程」列から「ポイント」列に示した．ここで，多

重知能評価に用いる多重知能ルーブリック（β版）

[3]を次の表 2 に示す．この多重知能ルーブリック

は，あるべき論による演繹的価値観ではなく，実

際に観測される帰納的な行為レベルで記述したも

のである．  

 

                                                                    
4  発表者と発表タイトルの一覧は [3]に記載されている．  
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表 2 多重知能ルーブリック（β版） [3]  
 

段階  論理・数学的

知能  言語的知能  音楽的知能  空間的知能  博物的知能  身体・運動的

知能  対人的知能  内省的知能  

4  ［論理 ］抽象

概念を演繹論

理で構築・検

証する行為／

プログラマ．法

律家．哲学者  

［強双方向］相

手を説得しよう

とする行為／

懇願・説得．  

［演奏 ］高度な

音楽的知能を

駆使する行為

／演奏・作曲  

［再構成］空間

的な構造から

意味を読取り

表現する行為

／パイロット．ド

ライバー．絵描

き．彫刻家．

棋士．ビリヤー

ド  

［対応 ］状況・

環境の変化を

予測して対応

する行為／登

山・農業．旅

行先でのハプ

ニングへの対

応  

［競技 ］高度な

身体・運動能

力を駆使する

行為／アスリー

ト  

［軋轢 ］議論を

かみ合わせよう

と葛藤に立ち

向かう行為／

ディベート  

［編集 ］自分の

行動・思考・感

情をまとめる行

為／文章や作

品やなどの創

作活動  

3  ［関係 ］抽象

概念の関係や

構造を捉える

行為／知能テ

スト  

［弱双方向］相

手に合わせて

受け答えをす

る行為／即興

的なやりとり  

［追従 ］リズム

や音楽に合わ

せる行為／行

進・演舞  

［関係 ］ものご

との構造の関

係を捉える行

為／UFO
キャッチャー．

生花．ガーデ

ニング  

［変化 ］状況・

環境の変化を

把握し認識す

る行為／周遊

旅行．旅行先

でのハプニング

の遭遇  

［意図的運動］

意図的な動作

をともなう行為

／トレーニング  

［議論 ］相手と

意見交換・議

論する行為／

ディスカッショ

ン  

［記銘 ］自分の

行動・思考・感

情を書き留め

る行為／メモ  

2  ［抽象化］もの

ごとを抽象的

に捉える行為

／ポンチ絵・下

書きの略図  

［片方向］言語

情報を受けた

り与える行為

／宣伝．  

［時間 ］ものご

とのリズム・トー

ン（音色）を捉

える行為／音

楽鑑賞．  

［構造 ］ものご

とを構造的に

捉える行為／

構造化  

［焦点 ］周りの

状況・環境に

焦点を向ける

行為／非日常

性・観光．通

勤通学経路を

変える  

［軽運動］軽い

動作をともなう

行為／身振り

手振り  

［意識 ］意見表

明や相手の存

在を気にかけ

る行為／プレ

ゼン・シェア  

［想起 ］自分の

行動・思考・感

情を思い出す

行為／エピ

ソード記憶の

連想  

1  特になし  特になし  特になし  特になし  特になし  特になし  特になし  特になし  
※演繹推論：「論理・数学的知能」の第 4 段階を使う．帰納推論：「言語的知能」の第 2 段階と「論理・数学的知能」

の第 3 段階を使って，「内省的知能」の第 4 段階で意味を抽出する．アブダクション：「空間的知能」の第 2 段階と「言

語的知能」の第 2 段階」を使って，「内省的知能」の第 4 段階で意味の発見・創造をする．コミュニケーション：「音

楽的知能」の第 2 段階と「言語的知能」の第 3 段階を使う．  
 
＜計算例＞ 

活動スケジュールの多重知能ルーブリックによ

る評価の例を補遺 A に示す．ここで，最後尾の列

「実効時間数」を除いた第 1 列目の「日程」から

「ポイント」の列までが評価の例である．なお，

(1a)で選んだ 2 つか 3 つ程度の多重知能について検

討すれば十分であるが，補遺 A では参考のために 8
つのすべてについて評価を与えている．  

3.3. 事前アンケート  
事前アンケート (2)については，多重知能による

場の設計と測定に限定する限りでは，特に必要は

ない．たとえば，次に述べるフロー状態へのアプ

ローチの測定を行う場合は，この段階でアンケー

トをとっておく必要がある．  
3.4. 教育活動の実施  
教育活動の実施 (3)とは，この段階で一連の教育

実践を行うことを示している．  
＜計算例＞ 

例として，信州エクスターンシップの活動スケ

ジュールを用いたものは，補遺 A を参照されたい．  
3.5. 事後アンケート  
事後アンケート (4a)は，多重知能分析シート [13]

                                                                    
5事後に事前を推定させることからくる認知バイアスを

排除する方法として，多重知能分析シート（補遺 B）で

（補遺 A）などを用いて多重知能の事後評価を行う．

その際，同時に事前の状態も推定させる．多重知

能の 8 つの特性項目を表 3 に整理しておく．  
 

表 3 多重知能の略号と 8 個の特性項目  
 

種別  略号 (α) 特性項目  

多重知能  
分析シート  

mi 論理  論理・数学的知能  
mi 言語  言語的知能  
mi 音楽  音楽的知能  
mi 空間  空間的知能  
mi 博物  博物的知能  
mi 身体  身体・運動的知能  
mi 対人  対人的知能  
mi 内省  内省的知能  

 
なお，事後に事前を推定させることによる認知

バイアスの影響は，原論文 [3]の第 5.2 節で議論され

て い る ． 事 前 と 事 後 と で 独 立 し て 多 重 知 能 ア ン

ケート [14]を取る方法に比べると，事後に事前を推

定させる方法は共通方法バイアス (Common Method 
Biases)  [15]と ダ ニ ン グ = ク ル ー ガ ー 効 果 (Dunning-
Kruger effect)  [16]が互いに相関を強めあう可能性が

指摘されている 5．  

はなく，多重知能アンケートの質問票 [14]を採用するこ

ともできる．ただし，このためには，事前・事後アン
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3.6. 教育活動の解析：データ整理  
教育活動の解析 (5a)では，事前と事後の生データ

を一対の t 検定にかけて統計的な有意性を確認し，

有意性をもつ特性項目が (1a)で選んだものを含むか

どうかを確認する．このとき， (1a)の特性項目で含

まれていない場合は，狙った多重知能を活性化さ

せる状況の設定に問題があった可能性がある．  
教育活動の解析 (5b)で，多重知能分析シートの特

性項目（ �）ごとに，事前と事後の変化を次のよう

に定義されるスコア開発率（変化が正の場合），ま

たはスコア減衰率（変化が負の場合）を求める．  
 

����
�(�) ≥ 0の場合：  

����
�(�) = スコア開発率 �

� ≡ 伸び �
�

伸びしろ �
�

= 事後 �
� − 事前 �

�

上限
� − 事前 �

� 

 
     (1)  
����

�(�) < 0の場合：  

����
�(�) = −スコア減衰率 �

� ≡ − 減少量 �
�

減少余地 �
�

= 事後 �
� − 事前 �

�

事前 �
� − 下限

� 

     (2)  
 

ここで， � は教育活動をはじめる直前の「事前」の

時刻を示すものとする（「事後」の時刻は � � 1とす

る ）． 上 付 き 添 字 「 �」 は ， ア ン ケ ー ト 特 性 項 目

（表 3 以下において「略号 (α)」の列）を表す．  
(1)式と (2)式はラメルハート (D.E.  Rumelhart)とマ

クレランド (J.L.  McClelland)が PDP スキーマモデル

[6][7]で用いたユニット活性度の更新規則に同じで

ある．その式は次式のように書き下せる．  
 
����

�(�) ≥ 0：  
��

�(� � 1) = ��
�(�) � ����

�(�)�1 − ��
�(�)�   (3)  

����
�(�) < 0：  

��
�(� � 1) = ��

�(�) � ����
�(�) � ��

�(�)    (4)  
 

ここで， ��
�(�)は，表 3 でいう略号 � の列のたとえば

「mi 言語」項目の事前アンケート（時刻 �）で回答

者 �  が回答した結果を「事前 �
�
」と記すと，次式で

計 算 さ れ る も の で ， PDP ス キ ー マ モ デ ル で は ユ

ニットの活性度と呼ばれているものである．ちな

                                                                    
ケートの回答のために十分な時間を確保することが必要

である．残念ながら原論文 [3]で報告した信州エクス

ターンシップでは十分な時間を確保できなかった．  

みに，ユニットとはここでいう回答者個人に対応

するものであり，ユニット番号 �  とは回答者を識別

する個人指標 � である．  
 

��
�(�) = 事前 �

� − 下限
�

上限
� − 下限

� 

      (5)  
 

��
�(� � 1)は，略号の �項目の事後アンケート（時

刻 � � 1）で回答者 �  が回答した結果を「事後 �
�
」と

記すと，次式で計算される．  
  

��
�(� � 1) = 事後 �

� − 下限
�

上限
� − 下限

� 

      (6)  
 
ここで，上限と下限は多重知能分析シート（補遺 B）

から 1～ 4 の値をとる．したがって， (5)式と (6)式に

おける上限と下限は次のように与えられる．  
 

上限
� = 4 (  for  al l  � )   (7)  

 

下限
� = 1 (  for  al l  � )   (8)  

 
(1) 式 と (2) 式 の 左 辺 ����

�(�)は ， 正 味 の 入 力 (net-
input) と 名 づ け ら れ て お り PDP ス キ ー マ モ デ ル

[6][7]によると次の式で定義される 6．  
 

����
�(�) = � ���

��
�

�(��)��
��

�(�) � �����
� 

     (9)  
 
ここで， ���

��はユニット ��  間の結合係数， �����
�はユ

ニット � の興奮しやすさである．  
 (9)式は次のように解釈できる．左辺は，ある特

定の i 番目の個人にたいする正味の入力で，いわば

「場の効果」とみなせる．右辺第一項は周りの人

からの影響を表しているため「集団の影響」で，

右辺第二項は設定された状況からの影響に相当す

るため「状況の影響」を与える．  
 これ以降，個人指標 � について平均をとり，原論

文 [3]の（仮定 1）～（仮定 6）にもとづいた平均場

近似を採用する．平均場近似からの誤差の評価は

6  参考文献 [17](p.38)の (3)式右辺第 2 項の �����は �����はの

ミスプリントである．  
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教 育 活 動 の 省 察 (6b)で 行 う ． ま ず ， ���(�)の 平 均 と

�����(�)の平均は次のように定義される．  
 

〈����(�)〉 ≡ 1
�������(�)

�

���
 

(10) 
 

〈��(�)〉 ≡ 1
�����(�)

�

���
 

(11) 
 

＜計算例＞ 

 ここで，原論文 [3]にならって，多重知能のなか

から，対人的知能（ � � �� 対人）の回答例を用いて，

計算した例を表 4 に示す．  
 

表 4 多重知能（対人）の計算例  
 

� � �1 事後 �
�� 対 人

 事前 �
�� 対 人

 
事後

−事前  
正味の入

力  … 

回答番号 � ���� 対 人 (� � 1) ��
�� 対 人 (�) ���

�� 対 人 (�) ������ 対 人 (�) … 
13 0 .67 0 .33 0 .33 0 .5  … 
32 0 .33 0  0 .333 0 .5  … 
34 0 .67 0 .33 0 .33 0 .5  … 
37 0 .67 0 .33 0 .33 0 .5  … 
41 0 .67 1  -0 .33  -0 .33  … 
42 1  0 .67 0 .33 0 .5  … 
47 0 .33 0  0 .33 0 .5  … 
50 0 .67 0 .33 0 .33 0 .5  … 
56 0 .67 0 .33 0 .33 0 .5  … 
58 0 .67 0 .33 0 .33 0 .5  … 
… … … … … … 

〈��� 対 人 (�)〉  0 .42   … 
〈����� 対 人 (�)〉    0 .56 … 

 
表 4 において，事前・事後の両方に回答した人数

� は 21 である．第 1 列は回答者の回答番号で個人

指標 �  を示しており，第 2 列は事後の対人的知能

（mi 対人）の回答を [0,1]区間に標準化した値を示し，

第 3 列目は事前の値である．第 4 列目は事後 −事前，  
 

���
�� 対 人 (�) � ���

�� 対 人 (� � 1) − ���
�� 対 人 (�) 

(12) 
 
のことである．第 5 列目はスコア開発率，または

�−スコア減衰率 �（ (1)， (2)式の �����(�)）を示す．  
最下行の 2 行には，回答者 21 人分の事前の平均

値 〈��� 対 人 (�)〉（ (11)式）と，スコア開発率・減衰率

から計算される正味の入力の平均値 〈����� 対 人 (�)〉
（ (10)式）の例である．  

3.7. 教育活動の解析：場のパラメータ  
教育活動の解析 (5c)では，「場の効果」の 2 パラ

メータを決定する．はじめに， (5c1)「集団の影響」

としての個人間の結合係数�と， (5c2)「状況の影響」

としての興奮傾向のバイアス �  を次式から求める．  
 

〈����(�)〉
�� ≅ 〈��(�)〉

�� ∙ (� − 1)� � � 

     (13) 
 

この式は次のように解釈される． (1a)で選んだ 2
つ以上の多重知能（表 3 でいうと該当する 2 つ以上

の �，たとえば「mi 言語」や「mi 対人」）を用いれ

ば， (13)式から目的変数を ⟨����(�)⟩���とし説明変数

を ⟨��(�)⟩ /��とすると，傾き (� − 1)�と切片 �が決まる．  
＜計算例＞ 

バイアス比  ��を決定しよう．教育活動における

タイムスケジュール（補遺 A）を用意し，時間ごと

に多重知能ルーブリック（表 2）で設定したどのレ

ベ ル か を 指 定 す る 必 要 が あ る ． そ し て ， ス ケ

ジュールごとに時間数と段階レベルの数値を [0,1]区
間に標準化したものと掛け合わせて実効時間数を

算出する．こうして得た実効時間数を表 5 に示す．  
 

表 5 多重知能におけるバイアス比の推定  
 

知能  実効時間数  実効時間

比 �� 
 

言語的知能  45 .8  43 .6% �����の比 �� 
対人的知能  36 .9  35 .2% �����の比 �� 
内省的知能  11 .5  11 .0% �����の比 �� 
論理・数学的知能  0 .56 0 .5%  

音楽的知能  0 .67 0 .6%  

空間的知能  0 .89 0 .8%  

博物的知能  1 .17 1 .1%  

身体・運動的知能  7 .41 7 .1%  

計  104 .9 100.0%  

 
 これらのバイアス比を用いると， (13)式によって

回帰分析（図 2）から係数を求めることができる．  

 
図 2 回帰分析による係数の決定  

 

mi対人

mi言語

mi内省
y = 0.6015x + 0.4894

R² = 0.9248

0

1

2

3

4

0 1 2 3 4 5 6

⟨�
��(
�)⟩

/�

⟨�(�)⟩/�
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図 2 の横軸 �の係数から (� − 1)w = 0.�0，切片の係

数から � = 0.��と推定される．  � = �1であることを

用いると，相互結合係数が次のように決定される．  
 

w =  0.030    (14) 
 

� = 0.��    (15) 
 
これで，信州エクスターンシップにおける場の

効果を表す２パラメータが決定できた．これらの

妥当性について次の (6a)で論じる．  
3.8. 教育活動の省察  
教育活動の省察 (6a) 
前記の 2 つの場のパラメータを他の活動から推測

された値と比較し，場の効果を検証する．  
本理論はまだ提案されたばかりであるため，比

較すべき実測パラメータは現時点では (14)式と (15)
式で得られた値しかない．今後のさまざまな教育

活動との詳細な比較検討がまたれる．特に，本研

究の出発点となったエクスターンシップにおいて，

残された未解析の 3 つのエクスターンシップがある．

これらの比較研究については別の機会に譲る．  
教育活動の省察 (6b) 
平均場近似からの誤差を推定し，誤差範囲の合

理性を検証する．正味の入力 ����
�(�)  （ (13)式）を

平均した (10)式は，平均場近似による寄与 ����(�)����������と，  
平均場近似からの誤差によって次式で表わされる．  

 
〈����(�)〉 = ����(�)���������� + 〈�����(�)〉 

  (16) 
 
ここで， ����(�)����������は平均場近似で次式で与えられる．  

 
����(�)���������� = (� − 1)������〈��(�)〉 + �������������

≅ (� − 1)�〈��(�)〉 + ��� 
     (17) 

 
したがって， (16)式の右辺第 2 項の誤差は右辺第

1 項（あるいは左辺を (10)式によって回答データか

ら求めた値）に比べて小さい必要がある．  
 

−|〈����(�)〉| < 〈�����(�)〉 < |〈����(�)〉| 
  (18) 

 
〈����(�)〉  を求める際，平均場 近似による 誤差は ，

(13)式の右辺の次の 5 項目からの寄与が想定される．  
 

(A)  個人の努力：個人内の影響のうち，個人の努

力による効果 ���
��(> 0)の誤差評価：  

 

0 < 〈〈���
��〉��〉 = 〈�����(�)〉(�)

〈��(�)〉 < � 

     (19) 

(B)  知能の響鳴：個人内の影響のうち，活性化し

ている他の多重知能から響いてくる知能の響

鳴効果 ���
��(> 0) (� � �)の誤差評価：  

 

0 < 〈〈〈���
��〉�〉��〉 = 〈�����(�)〉(�)

∑ 〈��(�)〉�(��)
< � 

     (20) 
 
(C)  集団効果の個人差：集団による影響のうち，

周りの人との結合係数の個人差（非一様性）

による効果 ����
�� (� � �) の誤差評価：  

 

−� < 〈〈����
��〉��〉 = 1

� − 1
〈�����(�)〉(�)

〈��(�)〉 < � 

     (21) 
 
(D)  状況効果の個人差：状況による影響のうち，

状況を規定するバイアスの個人差（非一様性）

による効果 ������
� 

 
������

� = �����
� − �������������  (22) 

 
  の誤差評価：  
 

−��������������� < 〈������〉 = 〈�����(�)〉(�) < ���������������  
     (23) 

 
(E)  残差：残差としての誤差項 ��

�の誤差評価：  
 

〈�����(�)〉(�) ≅ 0   (24) 
 

これら 5 つの誤差がもたらす正味の入力への寄与

を考える．これらのどれが効いているかを推定す

るために，上式の両辺を個人指標 �で平均しておく．  
 

〈�����(�)〉 = ���〈�����(�)〉(�) + ���〈�����(�)〉(�)

+ ���〈�����(�)〉(�) + ���〈�����(�)〉(�)

+ ���〈�����(�)〉(�) 
     (25) 
  
ここで，第 5 番目の 〈�����(�)〉(�)の平均値 〈��〉 は最後

に残された誤差であり，ランダムな誤差効果しか

与えないため 0 になることが期待される．したがっ

て，これ以降は，  
 

��� = 0    (26) 
 
とみなし， 〈�����(�)〉(�)の寄与を無視する．  

残された係数 ���から ���は，前記の (A)から (D)の誤

差項の寄与を表す重みである．もし誤差がまった
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くなければ 4 つの ���はすべて 0 になるはずだが，一

般にはすべての ���が 0 ということはないため，次の

制約条件を満たしている必要がある．  
 

0 � ��� � 1���������� � �A, B, C, D�  (27) 
 
��� � ��� � ��� � ��� = 1   (28) 

 
 以 上 を ま と め る と ， (18)式 を 満 足 し つ つ ， (19)-
(21)式， そ して (23)式 を満た すよ う係数 ���  が 条件

(27)式と (28)式のもとに決められれば，モデルを破

綻させずに合理的な誤差として解釈できる．   
＜計算例＞ 

 原論文 [3]にもとづいて計算例を示そう．最初に，

平均場近似からの誤差として算出された  〈�����(�)〉
の相対誤差を 〈�����(�)〉/〈����(�)〉として求めた上で次

の表 6 に示す．   
 

表  6 平均場近似からの誤差と相対誤差  
 

知 能  言 語 的 知 能  音 楽 的 知 能  対 人 的 知 能  内 省 的 知 能  
略号 (α) mi 言 語  mi 音 楽  mi 対 人  mi 内 省  
〈��(�)〉 0 .46   0 .26   0 .42   0 .58   
〈����(�)〉 0 .32   0 .16   0 .56   0 .40   
〈�����(�)〉 -0 .16   0 .00   0 .14   0 .00   
〈�����(�)〉
〈����(�)〉  -0 .50   -0 .02   0 .24   0 .00   

 
 この表 6 から，相対誤差 〈�����(�)〉/〈����(�)〉が期待

通りに全体として 1 より小さな値をもち， 〈�����(�)〉 
は平均場近似からの小さな誤差として扱えること

が確認できる．  
さらに，音楽的知能と内省的知能は相対誤差が

小さいためこれら 2 つの誤差を考慮しなくてもよい

こと，比較的大きな値をもつ言語的知能と対人的

知能の 2 つの誤差に焦点を絞ればよいことがわかる．  
 

��
�� 音 楽 = 0���������� � �A, B, C, D, E�  (29) 

 
��
�� 内 省 = 0���������� � �A, B, C, D, E�  (30) 

 
 次に， (19)式から (23)式の各誤差項を表 6 にまと

められた観測量によって推定したものを表 7 に記す．  
 

表  7 推定された平均場近似からの誤差  
 

知 能  言 語 的 知 能  対 人 的 知 能  
略 号 (α )  mi 言 語  mi 対 人  

(A)  個 人 の努 力  
〈〈���

��〉��〉 
-0 .36   0 .32   

(B)  知 能 の響 鳴  
〈〈〈�����〉�〉��〉 

-0 .13   0 .10   

(C)  集 団 効 果 の個 人 差  
〈〈〈����

��〉��〉�〉 -0 .02   0 .02   

(D)  状 況 効 果 の個 人 差  
〈������〉 -0 .16   0 .14   

 

この表 7 で特徴的なことは，言語的知能について

(A)から (D)の誤差要因すべてが負の値になっている

ことである． (C)集団効果の個人差や（ D）状況効

果の個人差が負になることはあっても，（ A）個人

の努力や（ B）知能の響鳴が負の結合係数をもち，

相互抑制的に働くことは考えづらい． (19)式， (20)
式の定義からも (A)と (B)については， 2 つの重み係

数を次のように制約するのが合理的である．  
 

��
�� 言 語 = ��

�� 言 語 = 0   (31) 
 
この (31)式を (13)式に用いると，次の制約が残る．  

 

��
�� 言 語 � ��

�� 言 語 = 1   (32) 
 

つまり， (C)集団効果の個人差か， (D)状況効果の個

人差のどちらか，あるいは両方が効くことが期待

される．  
表 7 の数値は，結合係数の誤差やバイアスの誤差

の評価値であるから，平均場近似からの誤差とし

て絶対値の大小を議論することはできない．そこ

で，結合係数については�で割った相対的な値，バ

イアスについては平均バイアス ������������� = ���で割った

相対的な値を計算し，それらを表 8 にまとめた．  
 

表 8 推定された平均場近似からの相対誤差  
 

知 能  言 語 的 知 能  対 人 的 知 能  
略号 (α) mi 言 語  mi 対 人  

(A)  個 人 の努 力  
〈〈���

��〉��〉/� -11 .9  10 .7 

(B)  知 能 の響 鳴  
〈〈〈�����〉�〉��〉/� 

-4 .30   3 .48   

(C)  集 団 効 果 の個 人 差   
〈〈〈����

��〉��〉�〉 /� -0 .60   0 .54   

(D)  状 況 効 果 の個 人 差   

〈������〉/������������� -0 .76   0 .79   

 
この表 8 から，第 4.1 節で導入した誤差の重み係

数 ����(� � ��, �, �, ��)について次のことがわかる．  
 
(A)  個人の努力：  

 言語的知能と対人的知能の相対誤差の絶対値

が平均結合係数�の 10 倍を超えており，誤差と

して解釈するには無理がある．しかも，言語的

知能については (31)式によって重み係数が 0 と

推定されていた．したがって，対人的知能の重

み係数に次の制約がつく．  
 

��
�� 対 人 < 1

10.7 
     (33) 
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ところが，重み係数には (28)式の制約があるた

め，言語的知能と対人的知能は誤差要因 (B)か
ら (D)の重み係数でカバーされる必要がある．  

(B)  知能の響鳴：  
 前記の (A)と同様に，言語的知能と対人的知

能の重み係数には次の制約が必要であるが，言

語的知能は (31)式で重み係数が 0 と推定された

ため，対人的知能にたいする制約条件が残る．  
 

��
�� 対 人 < 1

3.5 
     (34) 

 
残りの (C)集団効果の個人差，および (D)状況効果

の個人差は，次の表 9 で論じる．  
 

表  9 誤差の重み係数の制約条件  
 

知能  言語的知能  対人的知能  

略号 (α )  mi 言語  mi 対人  

(A)  個人の努力  ���� 言 語 = 0 ���� 対 人 < 1/10.7 

(B)  知能の響鳴  ���� 言 語 = 0 ���� 対 人 < 1/3.5 

(C)  集団効果の個人

差  ���� 言 語  ���� 対 人  

(D)  状況効果の個

人差  ���� 言 語  ���� 対 人 楽  

(E)  残差としての誤

差  ���� 言 語 = 0 ���� 対 人 = 0 

計  1  1  
 

 表 9 から，言語的知能については， (32)式で示す

ように， (C)集団効果の個人差と (D)状況効果の個人

差のどちらか，あるいは両方の寄与がある．一方，

対 人 的 知 能 は (A)個 人 の 努 力 は 否 定 さ れ な い が ，

(33)式で制約されるため，かなり弱い寄与となる．  
主な寄与は， (B)知能の響鳴と (C)集団効果の個人

差， (D)状況効果の個人差で，次式で制約される．  
 

��
�� 対 人 � ��

�� 対 人 � ��
�� 対 人 ≅ 1  (35) 

 
ここで， 1 に近いとしたのは，残りの微小な寄与が

(A)個人の努力の寄与としてありうるためである．  

4．  フロー状態へのアプローチ  

チクセントミハイ (M. Csikszentmihályi)が提唱し

たフロー理論 [8]で，多重知能とイノベイティブ・

マインドセットの事前・事後変化を捉えることが

できる [3]．第 4.1 節ではフロー理論をまとめ，第

4.2 節でフロー状態の計測方法，第 4.3 節でフロー

状態の検証方法を信州エクスターンシップのアン

ケート回答を例としてまとめる．  

4.1. チクセントミハイのフロー状態  
はじめに，挑戦レベルと習熟レベルの 2 つが示す

フロー状態の位置づけを図 3 に状態図として示す．  
 

 
図 3 フロー理論におけるフロー状態の状態図  

 
ここで，通常のフロー理論の図とは縦横軸を入れ

替えている．さらに，「スキルレベル」では広義す

ぎるため「習熟レベル」と読み替えることにする．  
4.2. フロー状態の計測  
フ ロ ー 状 態へ の ア プ ロー チ を 検 証す る に は ，事 前

と事後に挑戦レベルを測定しておく必要がある．  
 

(2)  事前アンケート 

(2a) 活動の事前にイノベイティブ・マインド

セットのアンケート（補遺 C） [18]をとる  

(4)  事後アンケート 

(4a) 活動の事後にイノベイティブ・マインド

セットのアンケート（補遺 C） [18]をとる  

 
 イノベイティブ・マインドセットには 4 つの特性

項目がある [18]．これを表 10 にまとめる．  
 

表 10 イノベイティブ・マインドセットの略号と

4 個の特性項目  
 

種別  略号 (α) 特性項目  
イノベイ

ティブ・  
マインド

セット  

im 自律  自律的な思考と表現への志向 (○)  
im 探求  深く探求する態度 (△ )  
im 変革  変革志向 (×)  
im リスク  リスクテイキングへの積極性 (□)  

 
(6)  教育活動の省察 

(6c) イ ノ ベ イ テ ィ ブ ・ マ イ ン ド セ ッ ト （ 自

律・探求）と多重知能からフロー状態への

アプローチをチェックする  
(6d) 挑戦レベルと習熟レベルを算出する  
(6e)  事前・事後それぞれの分散の特徴量をマ

挑戦レベル

習
熟
レ
ベ
ル

覚醒

心配

退屈

リラックス
（緩和）

統制
（制御）

無関心
（無気力）

フロー
（高揚）

不安
（渇望）
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ハラノビス距離 7[19]の中央値で評価する  
 

4.3. フロー状態の検証  
フロー状態に近づいているかどうかは，次のフ

ローへの必要条件 [3]を調べればよい．  
 

（フローへの必要条件）フロー状態へ向かう条件  
(1)  挑戦レベルと習熟レベルとも正方向の右上に

シフトすること  
(2)  フロー図上のばらつきが小さくなること  
 
＜計算例＞ 

原論文 [3]の表 5 をみると，イノベイティブ・マ

インドセットには 2 つの特性項目「 im 自律」と

「 im 探求」が，各々 5%と 1%水準で有意である．

「 im 自律」は自律的な思考と表現への志向，「 im 探

求」は深く探求する態度であり，挑戦に関わるマ

インドセットを意味する．一方，多重知能の言語

的知能「mi 言語」，対人的知能「mi 対人」，内省的

知能「mi 内省」は，活動期間中に活性化される．   
 こ の 必 要 条 件 を 確 認 す る た め に ， 次 の 新 変 数

「挑戦レベル」「習熟レベル」を次式で導入する [3]．   
 

挑戦レベル = ���� 自 律 (�)� � ��� 探 求 (�)� (36) 
 

習熟レベル = ���� 言 語 (�)� � ��� 対 人 (�)� � ��� 内 省 (�)�
     (37) 
 
ここで，「挑戦レベル」は事前のイノベイティブ・

マインドセット「 im 自律」「 im 探求」のユークリッ

ド距離，「習熟レベル」は事前の多重知能「mi 言語」

「mi 対人」「 mi 内省」のユークリッド距離とした．  
新変数の事前・事後変化の t 検定は，「挑戦レベ

ル」の t 値が 3.02（  p 値 =0.0073 < 1%），「習熟レベ

ル」 3.52（  p 値 =0.0021 < 1%）で，有意水準 1%で有

意となったため，新変数は統計的に有意である．  
次に， (1)の条件を検証する．これには事前の中

心座標と事後の中心座標を求めればよい．そこ

で，新変数の平面で事前と事後を図 4 に示した．   
結果は， (0.11, 0.14)と 2 つの値とも同じ程度の正

の値となり，挑戦レベルと習熟レベルともに正の

右上方向に移動している．  
 

                                                                    
7  マハラノビス距離とは，プラサンタ・チャンドラ・マハラノ

ビス (Prasanta Chandra Mahalanobis )  [19]が 1936 年に導入

したもので，マハラノビス汎距離  (Mahalanobis '  general ized 
distance)と呼ばれる．統計学で用いられる一種の距離で，多

変数間の相関にもとづいて計算され多変量解析で用いられる．

データを �次元ユークリッド空間の点で表したとき，重心から

 
 

図 4 信州エクスターンシップにおけるフロー図  
 

 第 2 の必要条件 (2)，事後の分散の縮小は，図 4 の

事前と事後の分散を比較すればよい．空間に分散

したデータの散らばりは，マハラノビス距離を見

ればよい．その結果，事前が 0.02 から 4.51 まで，

事後が 0.22 から 3.20 までの範囲をもっていた．そ

こで， 50%のデータが含まれるマハラノビス距離を

特徴量とし中央値を求めたところ，事前の中央値

が 0.62 で事後が 0.50 となり，マハラノビス距離が

19%縮小し，第 2 必要条件も満たしている．  
まとめると，信州エクスターンシップは集団全

体としてフロー状態に向かっていると判断できる．  

5．議論  

教育活動 の 設計 (1a)に おいて， 原 論文 [3]で 多 重

知能を 3 つ選ぶとしたが，これをどう決めたのかを

論じる．  
第 3.7 節では，多重知能が設定する状況へのバイ

アス �と結合係数�を (13)式で決定するために，表 5
で多重知能の実効時間比 ��を決めた．これは，活

動スケジュール（補遺 A）に多重知能ルーブリック

（表 2）の段階を振り分けることによって算出した

ものであった．この表 5 を実効時間比 ��の降順で並

べ替えたものを (13)式で当てはめる目的変数と説明

変数とともに表 11 に示す．  
 

標本点までの距離を，その方向における楕円の幅で割ったもの

として定義される [20]．特徴としては，ユークリッド空間で定

義されるユークリッド距離とは異なり，データの相関を考慮

し，尺度水準によらないことである．つまり，類似性によって

既知の標本との関係を明らかにするのに有用である．  

0
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0.4

0.6

0.8

1
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1.4

1.6
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0 0.2 0.4 0.6 0.8 1 1.2 1.4 1.6

習
熟
レ
ベ
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＝事前中心(1.008, 0.8899)
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表 11 回帰分析で用いる目的変数と説明変数  
 

知能の  
略号 � 

説明変数  
〈��(�)〉��� 

目的変数  
〈����(�)〉��� 

実行時間比  
�� 

mi 言語 ** 1 .0  0 .7  43 .6% 
mi 対人 *** 1 .2  1 .6  35 .2% 
mi 内省 * 5 .3  3 .7  11 .0% 
mi 身体  6 .4  0 .7  7 .1% 
mi 博物  36 7 .1  1 .1% 
mi 空間  54 11 0 .8% 
mi 音楽 ** 41 25 0 .6% 
mi 論理  93 35 0 .5% 

※ここで， * p<.05,  **  p<.01,  *** p<.001 は，事前と事後

の一対の t 検定における統計的な有意性を示している．  
 

 次の表 12 に (13)式の回帰分析結果をまとめる．  
 

表 12 回帰分析の結果のまとめ  
 

Dominant  
� 

傾き  
(� � �)� 

切片  
� 

決定係数  
�� 

8  0 .35   0 .20  0 .82 
7  0 .30   0 .98  0 .58 
6  0 .19   0 .99  0 .94 
5  0 .16   1 .12  0 .82 
4  0 .14   1 .19  0 .08 
3* 0 .61   0 .48  0 .94 
2** 5 .65   -5 .17  1 .00 

 
 ここで，第 1 列目の「Dominant �」は，表 11 の

上からいくつの特性項目まで用いたかを示してい

る．つまり，表 12 の第 1 列第 2 行目の 8 は 8 個の

すべて， 3 は表 11 の上から 3 つ，すなわち，「mi 言
語」「mi 対人」「mi 内省」を用いたことを示す．表

12 の 3 に「 *」印がついている理由は， 3 つのうち

もっとも弱い「 p<.05」に合わせたことを意味する．  
表 12 の傾きと切片はばらつきが大きい．そこで，

図 5 に横軸を傾き，縦軸を切片として描いてみよう．  
  

 
図 5 回帰分析における係数の推定の不安定性  

 
図 5 から，統計的にもっとも有意な「 2**」が，

右下の方へ大きく動いて，バイアスに相当する切

片 �  が大きな負の値という非現実的な値をとって

いることがわかる．  
そこで，選択原理を次にまとめておこう．表 11

から (13)式を用いて回帰分析する場合，次の 3 点に

留意して実行する必要がある．  
(1)  表 5 の実効時間数の大きさは場の設計における

重要性を意味するため，実行時間比 ��の大きな

ものを重視する必要があること  
(2)  推定される結合係数�  とバイアス �  の値は前提

によりいずれも正の値をもつこと  
(3)  原論文 [3]の表 6 で示した t 検定の統計的な有意

性を重視する必要があること（統計的有意性は

表 11 の第 1 列に再掲した）  
まず (1)により，表 11 から実効時間比 ��の小さい

ものは除外すべきであろう．ここでは，  
 

�� > 5%   (38) 
 
としておこう．すると，表 11ｎお上位 4 つまで，

すなわち，表 12 でいうと「Dominant」が「 4」以下

のものに制限される．  
次に (2)により，表 12 で負の切片になった「 2**」

は除外される．したがって，残されたのは「 4」と

「 3*」の２つである．最後に (3)により，統計的に

有意な「 3*」だけが残ることになる．  
このようにして，教育活動の設計 (1a)において，

3 つの多重知能が選ばれたのである．  
確かに，最低 2 つの多重知能を選んでおけばパラ

メータは一意に決定可能である．しかし，第 3.7 節

の図 2 で明らかなように，もっとも優勢な 2 つを用

いたのではパラメータが大きく変動してしまう． 3
つ以上の場合は，回帰分析を用いれば決定可能で

ある．とはいえ， 4 つ以上にすると回帰分析の決定

係数が小さくなりすぎて整合性の高いパラメータ

決定は困難となる．これらのことから，多くても 3
つ程度が望ましいと考えられる．  

6．むすび  

正課外活動などの教育活動の事前と事後の自己

評価の変化を表す理論式（ (1)-(9)式）を発見した．

これは PDP スキーマモデル [6][7]と等価であり，多

重知能理論を用いた場のモデルが得られたことに

なる．ここで，場の効果は集団の影響と状況の影

響の 2 つからなっている．活動スケジュールから状

況の影響を決めるために，多重知能ルーブリック

（表 2）が提案され，これを用いてモデルに含まれ

る 2 つの場のパラメータ（ (14)， (15)式）を決定す

8

7
6

5
4

3*

2**

-6.00

-5.00

-4.00

-3.00

-2.00

-1.00

0.00

1.00

2.00

0.00 1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 6.00

b

(n-1)w
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ることができた．そして，本理論による誤差評価

の方法も第 3.8 節で検討され，信州エクスターン

シップを例として検証した．その結果，表 9 にまと

めたように，対人的知能における知能の響鳴の効

果が必ずしも否定されないことが明らかにされ，

その他の誤差評価は制約条件 (32)式と (35)式にまと

められた．さらに，参加者が全体としてフロー状

態に向かっているという定量的な根拠を第 4 節で示

すことができた．  
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補遺 A：2017 年度信州エクスターンシップの活動スケジュールと多重知能ルーブリックによる評価 

日程 開始 

時刻 

終了 

時刻 
内容 

教育時間 ポイント[13] 実効時間数（指数[0,1]×時間数） 

学習 

時間 
課外 

時間 小計 時 

間 
論 

理 

言 

語 

音 

楽 

空 

間 

博 

物 

身 

体 

対 

人 

内 

省 

論 

理 
言 

語 
音 

楽 

空 

間 

博 

物 
身 

体 
対 

人 
内 

省 
事前教

育 
13:00 13:30 レクチャー 0:30   0:30 0.5 3 2 1 1 1 1 1 3 0.33 0.17 0 0 0 0 0 0.33 
13:30 14:00 レクチャー 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 2 3 0 0.17 0 0 0 0 0.17 0.33 

8
月

27
日

(日
) 

8:30 13:30 バス移動（東京→長野）   5:00 5:00 5 1 2 1 1 1 1 2 1 0 1.67 0 0 0 0 1.67 0 
14:00 14:30 ウェルカム・ミーティング 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 1 1 0 0.17 0 0 0 0 0 0 
14:30 15:15 アイスブレーク・オリエン 0:45   0:45 0.75 1 2 1 1 1 1 2 1 0 0.25 0 0 0 0 0.25 0 
15:15 16:00 信州学の講義 0:45   0:45 0.75 1 2 1 1 1 1 1 1 0 0.25 0 0 0 0 0 0 
16:00 17:00 本気のインタビュー 1:00   1:00 1 1 2 1 1 1 1 2 1 0 0.33 0 0 0 0 0.33 0 
17:30 19:00 夕食   1:30 1:30 1.5 1 3 1 1 1 2 2 1 0 1 0 0 0 0.5 0.5 0 
19:30 20:00 フィードバック 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0.17 0 0 0 0 0 0.33 
20:00 21:00 グループワーク（企業訪問準備） 1:00   1:00 1 1 3 1 1 1 1 3 2 0 0.67 0 0 0 0 0.67 0.33 

8
月

28
日

(月
) 

7:00 8:00 朝食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
9:00 12:00 企業訪問・インタビュー 3:00   3:00 3 1 3 1 1 1 1 3 1 0 2 0 0 0 0 2 0 
12:00 13:00 昼食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
13:00 17:00 企業訪問・インタビュー 4:00   4:00 4 1 3 1 1 1 1 3 1 0 2.67 0 0 0 0 2.67 0 
17:30 18:30 夕食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
19:00 19:30 フィードバック 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0.17 0 0 0 0 0 0.33 
19:30 21:00 グループワーク（企業訪問振返） 1:30   1:30 1.5 1 3 1 1 1 1 3 2 0 1 0 0 0 0 1 0.5 

8
月

29
日

(火
) 

7:00 8:00 朝食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
9:00 12:00 企業訪問・インタビュー 3:00   3:00 3 1 3 1 1 1 1 3 1 0 2 0 0 0 0 2 0 
12:00 13:00 昼食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
13:00 17:00 企業訪問・インタビュー 4:00   4:00 4 1 3 1 1 1 1 3 1 0 2.67 0 0 0 0 2.67 0 
16:00 17:20 第 1 ラウンド振返・インタビューのまとめ方 1:20   1:20 1.33 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0.44 0 0 0 0 0 0.89 
17:30 18:30 夕食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
19:00 19:30 フィードバック 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0.17 0 0 0 0 0 0.33 
19:30 21:00 グループワーク（企業訪問振返） 1:30   1:30 1.5 1 3 1 1 1 1 3 2 0 1 0 0 0 0 1 0.5 

8
月

30
日

(水
) 

7:00 8:00 朝食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
9:00 9:40 共和園芸農協 共撰所見学 0:40   0:40 0.67 1 2 1 2 2 3 1 1 0 0.22 0 0.22 0.22 0.44 0 0 
9:45 10:10 りんご収穫体験 0:25   0:25 0.42 1 1 1 1 2 2 1 1 0 0 0 0 0.14 0.14 0 0 
10:15 10:40 共和園芸農協 直売所見学 0:25   0:25 0.42 1 2 1 1 2 1 1 1 0 0.14 0 0 0.14 0 0 0 
11:00 13:00 そば打ち体験・昼食 2:00   2:00 2 1 2 1 2 2 3 1 1 0 0.67 0 0.67 0.67 1.33 0 0 
15:00 16:00 共通プログラム：レクチャー 1:00   1:00 1 1 2 1 1 1 1 1 1 0 0.33 0 0 0 0 0 0 
16:00 17:20 ラベルワークによる整理と企画立案 1:20   1:20 1.33 1 3 1 1 1 1 3 2 0 0.89 0 0 0 0 0.89 0.44 
17:30 18:30 夕食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
19:00 19:30 フィードバック 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0.17 0 0 0 0 0 0.33 
19:30 23:00 グループワーク（整理とインタビュー準備） 3:30   3:30 3.5 1 3 1 1 1 1 3 3 0 2.33 0 0 0 0 2.33 2.33 

8
月

31
日

(木
) 

7:00 8:00 朝食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
9:00 12:00 企業訪問・インタビュー 3:00   3:00 3 1 3 1 1 1 1 3 1 0 2 0 0 0 0 2 0 
12:00 13:00 昼食   1:00 1:00 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 
13:00 17:00 企業訪問・インタビュー 4:00   4:00 4 1 3 1 1 1 1 3 1 0 2.67 0 0 0 0 2.67 0 
17:30 18:30 夕食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
19:00 19:30 フィードバック 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0.17 0 0 0 0 0 0.33 
19:30 23:00 グループワーク 3:30   3:30 3.5 1 3 1 1 1 1 3 3 0 2.33 0 0 0 0 2.33 2.33 

9
月

1
日

(金
) 

7:00 8:00 朝食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
9:00 15:00 企業訪問・インタビュー 6:00   6:00 6 1 3 1 1 1 1 3 1 0 4 0 0 0 0 4 0 
16:00 17:20 長野県の産業と経済の講義 1:20   1:20 1.33 1 2 1 1 1 1 1 1 0 0.44 0 0 0 0 0 0 
17:30 18:30 夕食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
19:00 19:30 フィードバック 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 1 3 0 0.17 0 0 0 0 0 0.33 
19:30 21:00 グループワーク（企業訪問振返） 1:30   1:30 1.5 1 4 1 1 1 1 4 2 0 1.5 0 0 0 0 1.5 0.5 

9
月

2
日

(土
) 

7:00 8:00 朝食   1:00 1:00 1 1 3 1 1 1 2 2 1 0 0.67 0 0 0 0.33 0.33 0 
10:00 12:00 成果報告会 2:00   2:00 2 1 2 2 1 1 2 2 1 0 0.67 0.67 0 0 0.67 0.67 0 
13:00 15:00 フェアウェル・パーティー   2:00 2:00 2 1 2 1 1 1 1 2 1 0 0.67 0 0 0 0 0.67 0 
16:00 21:00 バス移動（長野→東京）   5:00 5:00 5 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 

事後教

育 

13:00 13:30 グループワーク（インタビュー・GW 振返） 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 2 3 0 0.17 0 0 0 0 0.17 0.33 
13:30 14:00 個人振返（強み・成果・課題・目標） 0:30   0:30 0.5 1 3 1 1 1 1 2 3 0 0.33 0 0 0 0 0.17 0.33 
14:00 14:30 1 分間スピーチ 0:30   0:30 0.5 1 2 1 1 1 1 2 1 0 0.17 0 0 0 0 0.17 0 
14:30 14:50 レポート作成 0:20   0:20 0.33 3 2 1 1 1 1 2 4 0.22 0.11 0 0 0 0 0.11 0.33 

   計 60:10 27:30 87:40 87.7         0.56 45.8 0.67 0.89 1.17 7.42 36.9 11.5 
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補遺 B：多重知能分析シート（参考文献 [13] をもとに一部修正）  
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補遺 C：イノベイティブ・マインドセット尺度 (1/2) （参考文献 [18]をもとに一部修正）  
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補遺 C：イノベイティブ・マインドセット尺度 (2/2) （参考文献 [18]をもとに一部修正）  
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有賀　多重知能（MI）理論は、この度採

択された研究の一部ベースに盛り込ん

であり、本日は皆さんにその基礎につい

てご紹介します。

私自身、この MI 理論は、人々にたくさん

の勇気を与えることができる理論だと思

っております。皆さんにも、この理論は

難しいものではなく使い勝手が良いもの

だと思っていただければ幸いです。

1時間ほどの説明の後は、皆さんとのデ

ィスカッションとアームストロング先生

が MI 理論をお話しているムービーを見

ながら補填していく形にしていきます。

私が学んできた MI 理論は、ハーバード

大学のハワード・ガードナー先生が提唱

したものです。1時間半で全てを細かく

お話することはできませんが、MI 理論を

この研究に使用することになった経緯と、

理論の説明、またその領域についてを解

説させていただき、最後に皆さんから質

問をいただこうと思います。

さて、ガードナー先生の右腕でもあるア

ームストロング先生が、MI 理論について

をわかりやすく説明している動画を編集

したのでご紹介します。

（動画）「皆さん、こんにちは。トーマス・

アームストロングです。約 25年前、アメ

リカの心理学者ハワード・ガードナー氏

が 考案したのが、MI 理論です。彼は何

百、もしかしたら何千と言う様々な方法

論全ての中から、7つの知性のカテゴリ

ーを見出しました。そして、約 5年前に新

たに 1つの知性を加え、それが 今「8つ

の知性」、また私が名付けた「8 kinds of 

Smart」と呼ばれるものです。」

ハワード・ガードナー先生は、ハーバード

大学の教育大学院の中で認知心理学を

教えています。もう30年以上前になりま

すが、先生は MI 理 論を提唱し、『マル

チプル・インテリジェンス』という本を執

筆されました。世界中で多く訳されてい

ています。「マルチプル・インテリジェン

ス・セオリー」は、日本語で訳すと「多重

知能理論」ですが、「多元知能理論」と

訳されている方もいらっしゃいます。人

間の持つ幾重にも重なった知能について

わかりやすく提唱したものです。

ガードナー先生は、2013年には「世界に

影響を与えた人トップ 100」の中に選ば

れた有名な方です。雲の上のような方で

すが、私は 2009年からプロジェクト・ゼ

ロ（※）に参加し、奇跡的にお話しする機

会をいただきました。その後、ガードナ

ー先生からメッセージをいただくことが

できました。

そもそも私の研究であるアートセラピー

と MI 理論を結びつけて考えるということ、

同時に、日本でそれを展開しようとする

ことはとても珍しかったこともあり、個人

的にお話を聞いてくださったのです。そ

の時に「あなたが 行っているグッドワー

クが世の中のためになるのであれば、協

力してあげましょう。」とありがたいお言

葉をいただきました。

図１　ハワード・ガードナー先生からのメッセージ

このメッセージのサインは 2009年で震

災前のものです。「その後私は、震災の

関係で東北にある東北芸術工科大学で

働いている」ということを伝えたところ、

「東北のために MI 理論を有効に使うこ

とを承認します」といった内容のお手紙

を 2012年にいただきました。

今回、文科省から採択された研究の中に

MI 理論を盛り込んだことはガードナー

先生にはお伝えしており、そのことに対

してとても喜んでくださっています。「気

を入れて頑張るように」とアドバイスをい

ただきました。学外研究員をお願いして

いる上條雅雄さんは、ガードナー先生と

とても親しい方です。私達の行っている

ことがハーバードまで伝わるように橋渡

ししてくださることになっています。とて

も心強いです。精進しながら新しい研究

も進めていこうと思っております。

もしも可能であれば、3年後にはガード

ナー先生をここにお呼びできればと考

えています。もしガードナー先生が来て

くだされば、2005年に東 京大 学にいら

した時以来の来日になるでしょう。夢の

ような企画ですが、現実になる気がして

います。芸工大のために、東北のために、

日本のためにガードナー先生に来日して

いただく。そうなった時に初めて、この研

究が日本の美術教育に最大に貢献でき

る、新しい芸術の力の発信になると思い

ます。

ガードナー先生のことをご説明するのに

一番良いのは、皆さんにお配りしてある

本『MI 個性を生かす多重知能の理論』

の 4〜 5ページ「知能検査から多重知能

理論へ」という部分で、そこに詳しく説明

が載っています。

皆さんご 存 知の知能 指 数、IQ というも

のがありますね。これはアルフレッド・ビ

ネーというフランスの心理学者が提唱し

たものです。皆さんも IQ テストをやった

ことがあるかもしれませんが、現在の日

本ではほとんど使われていないと思いま

す。そもそもは、授業についていけない

生徒に対して、教師がそれを見極めて授

業の補強をしたりするためのテストだっ

たのですが、徐々に偏りが生じ、いつの

間にか、天才と呼ばれる上級ランクの子

ども達を見つけ出すために有効なものと

して認知されるようになってしまいまし

た。「IQ が高い = 天才」ということになり、

世界的な風潮になりました。IQ というの

は「精 神年 齢÷生 活 年 齢×100」の、IQ

用の診断テスト形式があり、そこから割

り出すものです。しかし IQ が高いからと

いって社会的に成功しているかといえば、

その確率は逆に低いかもしれないという

ことも言われています。

IQ のスコアが高いことだけが 優れた人

間を判断 することではないと、誰かが

どうにかして証明しなければいけなくな

り、問題 視されていたところを、ガード

ナー先 生が「IQ に代わるもの、IQ で 測

れない能力」を発信するためにこの MI

理 論を考案されたと、伺いました。EQ

「Emotional intelligence Quotient 心 の

知能指数」と呼ばれるものがありますが、

これはダニエル・ゴールマン氏によって

その必要性が唱えられ、現在は実は IQ

よりも EQ のほうが人間に必要なのでは

ないかとされています。

ダニエル・ゴールマン氏とガードナー先

生はとても親しく、お互い本を書かれた

ときには帯を書き合ったりするようなお

仲間ですので、ここでも強く結ばれてい

ます。私達がこれから研究で行っていく

ことも、心の動きの指数の中に芸術のカ

テゴリーが入っていくとを望みますので、

ここは大切な部分だと思いご紹介させて

いただきました。研究として進めるワー

クショップの中に、この EQ についても加

えることができれば、また、面白い幅を

考えていくことができるのではないかと

思っています。

「MI 理論」の説明に移ります。MI 理論

については、本の 58ページに詳しく書い

てありますが、現在は 8領域の知能につ

いてとりあげています。この領域とは人

間の知能のことで、確実に 8領域でない

といけないわけではありません。ガード

ナー先生は、可能性として 9個目、10個

目の知能領域があるかもしれないと仰っ

ています。ただ、30年以上にわたりガー

ドナー先生とその仲間達が研究を重ねる

中で、8領域についてはかなり説明付け

できるということです。

で は、早 速 1つ目の 領 域 の「言 語 的 知

能」を再びアームストロング先生に助け

ていただきながら説明していきます。

図 2　多重知能理論 8領域

（動画）「次に、その 8つの知性について

お話しましょう。私もいろんな知性を持

ち、あなたもいろんな知性を持ち、でも

人それぞれ違うものなんだと言うのが分

かるように、まずは言語知能のお話です。

私自身、言語知性の強さは、ものを書き、

読み、しゃべる仕事をしていることからも

明らかだと思います。例えば、アメリカで

昨年の夏に『The Human Odyssey』とい

う自著が出ました。これで 13冊目になり

ます。私の本は、世界各国の数多く言語

に翻訳されています。私自身、本を書く

のは大好きで、コンピュータの前に座っ

て新しくアイデアを考えたりするのが楽

しく、自然に指が動き出します。

あなたは、そのような「書く」という経験

がないかもしれないし、書くのが苦手か

もしれません。それはそれ で 構いませ

多重知能（MI）理論の基礎を学ぶ

3. 研究会の開催

会期： 2014年 1月25日（土）

会場：東北芸術工科大学 本館 6階第一会議室

担当：有賀三夏

参加：副センター長 片桐隆嗣

　　　研究員 青山ひろゆき、遠藤節子、木原正徳、古藤浩、齋藤祥子、澤口俊輔、深井聡一郎、三橋幸次

 矢作鹿乃子、柚木泰彦、吉賀伸、渡部桂

　　　研究協力者 山崎正明（北翔大学助教授）

　　　事務局 須藤知美
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の知性」、また私が名付けた「8 kinds of 
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わかりやすく提唱したものです。
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れた有名な方です。雲の上のような方で
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ロ（※）に参加し、奇跡的にお話しする機

会をいただきました。その後、ガードナ
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いてとりあげています。この領域とは人

間の知能のことで、確実に 8領域でない

といけないわけではありません。ガード

ナー先生は、可能性として 9個目、10個

目の知能領域があるかもしれないと仰っ

ています。ただ、30年以上にわたりガー

ドナー先生とその仲間達が研究を重ねる

中で、8領域についてはかなり説明付け

できるということです。

で は、早 速 1つ目の 領 域 の「言 語 的 知

能」を再びアームストロング先生に助け

ていただきながら説明していきます。

図 2　多重知能理論 8領域

（動画）「次に、その 8つの知性について

お話しましょう。私もいろんな知性を持

ち、あなたもいろんな知性を持ち、でも

人それぞれ違うものなんだと言うのが分

かるように、まずは言語知能のお話です。

私自身、言語知性の強さは、ものを書き、

読み、しゃべる仕事をしていることからも

明らかだと思います。例えば、アメリカで

昨年の夏に『The Human Odyssey』とい

う自著が出ました。これで 13冊目になり

ます。私の本は、世界各国の数多く言語

に翻訳されています。私自身、本を書く

のは大好きで、コンピュータの前に座っ

て新しくアイデアを考えたりするのが楽

しく、自然に指が動き出します。

あなたは、そのような「書く」という経験

がないかもしれないし、書くのが苦手か

もしれません。それはそれ で 構いませ

多重知能（MI）理論の基礎を学ぶ

3. 研究会の開催

会期： 2014年 1月25日（土）

会場：東北芸術工科大学 本館 6階第一会議室

担当：有賀三夏

参加：副センター長 片桐隆嗣

　　　研究員 青山ひろゆき、遠藤節子、木原正徳、古藤浩、齋藤祥子、澤口俊輔、深井聡一郎、三橋幸次

 矢作鹿乃子、柚木泰彦、吉賀伸、渡部桂

　　　研究協力者 山崎正明（北翔大学助教授）

　　　事務局 須藤知美
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で表現することができます。ガードナー

先生はプロジェクト・ゼロの授業の中で、

アーティスト達は空間的な認識がとても

冴えているため、そういったことができる

のだとお話されています。

次は身体的知能です。

（動 画 ）「次は、Body Smart、身 体 運 動

知性についてお話しましょう。これはア

スリートのように体を使う知性、または

手を使った知性です。私自身、図工など

手を使うのは苦手でした。クラスのお友

達は皆 上 手に、美しい家具を作ってい

るのに、私は 1枚の木の板にヤスリをか

けることすら上手くできなかったのです。

読んだりするのは得意なのに、苦手な科

目もあるんだと自覚したのはその時です。

私にとって、それは図工でした。

でも、身体運動知性または Body Smart

と呼 ば れるものの中にも、より得 意 な

部 分はあります。例えば、平 衡 感 覚で

す。片 足 立ちを実 際にやってみましょ

う。平衡感覚は長けていて、ほかにもヨ

ガや、体を柔軟かつ活発に保つ運動、心

臓にいいエクササイズなどもやっていま

す。ですから、身体運動知性のその部分

は長けていると言えるでしょう。

あなたは、身体運動的知性の他の分野

が 得 意 かもしれません。例えば、スポ

ーツ。グループで競うサッカーや、水泳、

ゴルフ、テニスなど個人や 2人だけで出

来るスポーツが好きかもしれません。競

技に関わらず、これは全て身体運動知性

の違った部分の強さを表すものです。も

しくは、手を使って何かをするのが好き

かもしれません。例えば、機械や物づく

り。機械を解体して組み立てるのが得意

な人もいます。これは身体運動知性の大

事な要素の 1つで、視覚・空間知性も関

係しているものです。知性はこうして常

に違った方法で組み合わさってくるもの

です」

身体的知能は、たとえ自分で運動音痴だ

と思っていたとしても、誰にでも備わっ

ている能力です。あくびをするという動

作にもフィジカルなものが関わっていま

す。歩いたり、走ったり、寝返りを打つの

にもこの知能が関わります。もし生まれ

つき手や足がなく生まれたとしても、身

体的知能は必ずあります。

ところで、「身体的」というと、50m 走を

ものすごく速く走ることができるなど、ア

スリート的なことを考えてしまいますが、 

例えばサッカーはどの方向にボールを蹴

るとゴールに入るのか、イメージできな

いと行動に移せません。この話は、後々、

なぜ MI が 芸 術（Art）と関わるのか？に

繋がります。

動画の中で、アームストロング先生は美

術に関わることをお話していらっしゃい

ました。「芸術的な面と身体的な面は関

わっていないし、両 極 端で 身 体的なも

のが苦手だ」と思い込んでいる学生も多

くいます。しかし、物を作る時には手や

目を動かさなくてはいけません。例えば、

鉛筆デッサンの場合はまず目で見えたも

のを形として捉えます。そして鉛筆を持

った手を動かし強弱のある線をつくり描

写表現していきます。このように学生に

説明すると、「あぁ、それも身体的運 動

なのか」とちょっとした気付きになります。

次の知性は、現在は我々の研究には直接

関わっていませんが、未来的には関係し

てくるものだと思います。

（動画）「次の知性は、音楽知性です。私

自身、得意な知性です。本当は自分のギ

ターを持って来てギターを弾くなり、ピ

アノを弾くなりしたかったのですが、今

日はここにある鉄琴を使うことにします。

（演奏）

こうして、適当に弾いたり、音楽を作っ

たりするのが好きです。小さい頃からピ

アノを弾き、歌を歌うのも好きです。あ

なたも、様々な音楽知性を持っているか

もしれません。歌を歌うのが好きな人も

いれば、単に音楽を聴くのが好きと言う

人もいるかもしれません。もしくは、自分

でピアノ、オルガン、その他世界各国の

楽器、例えばインドのトンボロ、オヴィー

ナなどを弾くのが得意な人もいるでしょ

う。あなたも、いろんな音楽を楽しんだり、

色んな音楽を聴いたり、歌ったり、楽器

を弾いたり、音楽のレッスンを取ったり、

自分で音楽を作ったり、他の人の作った

音楽を楽しんだりと、様々な方法で音楽

知性を持っているかもしれません。それ

ら全てに長けている必要はなく、どれか

1つ好きなものがあると言うことでも良い

のです。

そして、音楽知性のほかの部分を伸ばし

たいと思えば、例えば音楽のレッスンを

取るなどして伸ばすことも出来ます」

音楽的知能は、音が聞こえる、音が拾え

る、音を感じるというだけでも知能であ

るとガードナー先生はおっしゃっていま

す。鳥のさえずりを聴いたときに、「きれ

いだな」と思うこと、雑音に聴こえないこ

と、それらの音を拾ってメロディーにす

ることなどは音楽的知能といえるでしょ

う。

自分が 歌ったり、楽器を弾いたりしなく

ても音 楽を聴いて気 分が 良くなったり

することは、感情と反応しているのです。

人間として生きていく中で持って生まれ

てきた知能として、大事なものだとガー

ドナー先生は説明しています。どれくら

い音が拾えるかということは芸術的セン

スの中で、芸術的な知能として関わって

くると思います。ガードナー先生はいつ

も、ミュージシャンにならなくても、誰に

でも音楽的な知能はある、とおっしゃっ

ています。

ん。と言うのも、後でお話しますが 私に

も苦手な知性、弱い知性がいくつかあり

ます。私は他に話すのも、読むのも好き

です。あなたは書くのが苦手でも読書は

好きだったり、逆に読書が嫌いだけど書

くのは好き、もしくは書くのも読むのも苦

手だけど、話したりスピーチをしたりす

るのが得意だったりするかもしれません。

物語を語るのが上手、冗談を言うのが好

き、といった具合です。これら全てが言

語知性にまつわるもので、あなた達それ

ぞれが何らかの言語知性を持っているも

のです」

この MI 理論は「全ての人に 8領域の知

能がある」というところがポイントです。

人間は様々な文化の中で暮らしています

が、この 8領域のどの部分を活かして生

きているかは、その人の生活パターンに

も関係してきます。言語的な能力は誰に

でもあり、言葉を話すということだけで

はなく、ものを書いたり、話をしたり、話

を聞くことも同様に、言語に関わる全て

のことが人間には知能として備わってい

るということです。

今日は、ご自身の知能がどれくらいかを

チェックしていただくためのプリントを用

意しました。MI 理論についてを初めて

聞く方にとっては「え？どうやって知能を

8領域に分けるんだ？」と驚かれる方もい

らっしゃると思います。しかし、ご自身の

8領域の能力が分かると、全体が理解し

やすいと思いますので、後ほど試してみ

て下さい。

では次に、「論理的知能」の部分を再び

アームストロング先生にお話していただ

きます。

（動画）「次に、論理数学知性のお話をし

ましょう。私が Number Smart、もしくは

Logic Smart と呼んでいるものです。

私自身、論理数学知性は比較的弱く、学

校でも読み書きに比べ算数・数学は苦手

な科目で苦労しました。この知性を伸ば

すために、私が一番力を入れたのは、自

分で家計簿をつけることです。Quicken

というソフトを使って、家計の整理をし

ているのですが、数年前は手こずったも

のが今では随分進歩し、自分のお金や投

資のこと、歳入と支出のバランスを取る

ことなど、自分のお金にまつわることの

理解を深めることができ、楽しめるよう

になりました。

あなたはもしかしたら、数字が得意かも

しれません。数のほかに、これまた論理

数学知性の 1つである理科も、先ほどの

言語知性に関係している読み・書きより

も得意だったりするかもしれません。そ

れはそれで素晴らしいことです。数字が

大好きで、計算したり、頭の中で暗算や

数学の問題を解いたりするのが 得意か

もしれません。もしくは、計算機を使って

計算するのが好きというタイプかもしれ

ません。いずれのケースも、論理数学知

性に関係した強みです。科学者タイプも

いるかもしれません。科学の実験をした

り、天文学、生物学、遺伝などに関係す

るアイデアや、日々の新発見について考

えたりするのが好きかもしれません。こ

れらはすべて論理数学知性です」

人が 論 理的に話しをすることが できる

のは、この知能が備わっているからです。

私も数学は苦手ですが、それでも知能と

してはちゃんと存在しているのです。

私は絵を描くアーティストで、普段の生

活の中ではあまり数学的なものを強化せ

ずに生きています。しかし、例えば買い

物をするときには「これにはいくらを払っ

て、いくらお釣りがくる」といった場面な

どで特に意識していなくても論理数学的

知能は使われています。

次は空間的知能です。これは芸術家の

方々にヒットする知能だと思います。

（動画）「3つ目にお話しするのは、視覚・

空間知性、または Picture Smart と呼ば

れる知性です。自分の絵にかける思いを

例にとってお話しましょう。

私は子どもの頃、10歳くらいまでよく絵

を描いていました。そこから言語知性に

興味が移ったので絵をあまり描かなくな

ったのですが、この何週間、何ヶ月、何

年という間にまた絵描きを復活させ、ス

ケッチブックにアイデアを書き留めたり、

こんな絵をこれから描こうというスケッ

チをつけています。最近では、漫画を描

いて、言葉でキャプションを入れて楽し

んでいます。絵を描いて近所のギャラリ

ーで展示会もやりました。

このように、幼少時代に楽しんだ知性を

最近になって改めて再発見したという例

もあります。MI 理論は、こうして人生の

どの段階でも伸ば せるものなんだと理

解する必要があります。例えばあなたも、

今の時点では、視覚・空間知性、言語知

性、論理数学知性などに全く興味ないか

もしれません。でも、数年後に新しい環

境に置かれ、それらの知性を伸ばさなけ

ればならない状況になったり、伸ばした

いと思う時がくるかもしれません。いくつ

になっても、知性は伸ばそうと思えば伸

ばせるものなんだと思ってください。こ

れは、あなたのご両親にも同じことが言

えます。お父さんもお母さんも、自分の

知性を伸ばそうと思えばいつでも伸ばせ

ます」

例えば、私達は生きている中で無意識に

立ったり、歩いたり、座ったりしています。

方向の感覚や、重力に従う感覚があり、

前方があって後方があることがわかって

いるから進むことができます。そういっ

た空間的な認識を無意識に使って私達

は生きています。またアーティストは平

面のスケッチブックに花瓶に生けた花を

立体的にリアルに描いてみせたり、建築

家は立体的な建物を平面に落とし込ん
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で表現することができます。ガードナー

先生はプロジェクト・ゼロの授業の中で、

アーティスト達は空間的な認識がとても

冴えているため、そういったことができる

のだとお話されています。

次は身体的知能です。

（動 画 ）「次は、Body Smart、身 体 運 動

知性についてお話しましょう。これはア

スリートのように体を使う知性、または

手を使った知性です。私自身、図工など

手を使うのは苦手でした。クラスのお友

達は皆 上 手に、美しい家具を作ってい

るのに、私は 1枚の木の板にヤスリをか

けることすら上手くできなかったのです。

読んだりするのは得意なのに、苦手な科

目もあるんだと自覚したのはその時です。

私にとって、それは図工でした。

でも、身体運動知性または Body Smart

と呼 ば れるものの中にも、より得 意 な

部 分はあります。例えば、平 衡 感 覚で

す。片 足 立ちを実 際にやってみましょ

う。平衡感覚は長けていて、ほかにもヨ

ガや、体を柔軟かつ活発に保つ運動、心

臓にいいエクササイズなどもやっていま

す。ですから、身体運動知性のその部分

は長けていると言えるでしょう。

あなたは、身体運動的知性の他の分野

が 得 意 かもしれません。例えば、スポ

ーツ。グループで競うサッカーや、水泳、

ゴルフ、テニスなど個人や 2人だけで出

来るスポーツが好きかもしれません。競

技に関わらず、これは全て身体運動知性

の違った部分の強さを表すものです。も

しくは、手を使って何かをするのが好き

かもしれません。例えば、機械や物づく

り。機械を解体して組み立てるのが得意

な人もいます。これは身体運動知性の大

事な要素の 1つで、視覚・空間知性も関

係しているものです。知性はこうして常

に違った方法で組み合わさってくるもの

です」

身体的知能は、たとえ自分で運動音痴だ

と思っていたとしても、誰にでも備わっ

ている能力です。あくびをするという動

作にもフィジカルなものが関わっていま

す。歩いたり、走ったり、寝返りを打つの

にもこの知能が関わります。もし生まれ

つき手や足がなく生まれたとしても、身

体的知能は必ずあります。

ところで、「身体的」というと、50m 走を

ものすごく速く走ることができるなど、ア

スリート的なことを考えてしまいますが、 

例えばサッカーはどの方向にボールを蹴

るとゴールに入るのか、イメージできな

いと行動に移せません。この話は、後々、

なぜ MI が 芸 術（Art）と関わるのか？に

繋がります。

動画の中で、アームストロング先生は美

術に関わることをお話していらっしゃい

ました。「芸術的な面と身体的な面は関

わっていないし、両 極 端で 身 体的なも

のが苦手だ」と思い込んでいる学生も多

くいます。しかし、物を作る時には手や

目を動かさなくてはいけません。例えば、

鉛筆デッサンの場合はまず目で見えたも

のを形として捉えます。そして鉛筆を持

った手を動かし強弱のある線をつくり描

写表現していきます。このように学生に

説明すると、「あぁ、それも身体的運 動

なのか」とちょっとした気付きになります。

次の知性は、現在は我々の研究には直接

関わっていませんが、未来的には関係し

てくるものだと思います。

（動画）「次の知性は、音楽知性です。私

自身、得意な知性です。本当は自分のギ

ターを持って来てギターを弾くなり、ピ

アノを弾くなりしたかったのですが、今

日はここにある鉄琴を使うことにします。

（演奏）

こうして、適当に弾いたり、音楽を作っ

たりするのが好きです。小さい頃からピ

アノを弾き、歌を歌うのも好きです。あ

なたも、様々な音楽知性を持っているか

もしれません。歌を歌うのが好きな人も

いれば、単に音楽を聴くのが好きと言う

人もいるかもしれません。もしくは、自分

でピアノ、オルガン、その他世界各国の

楽器、例えばインドのトンボロ、オヴィー

ナなどを弾くのが得意な人もいるでしょ

う。あなたも、いろんな音楽を楽しんだり、

色んな音楽を聴いたり、歌ったり、楽器

を弾いたり、音楽のレッスンを取ったり、

自分で音楽を作ったり、他の人の作った

音楽を楽しんだりと、様々な方法で音楽

知性を持っているかもしれません。それ

ら全てに長けている必要はなく、どれか

1つ好きなものがあると言うことでも良い

のです。

そして、音楽知性のほかの部分を伸ばし

たいと思えば、例えば音楽のレッスンを

取るなどして伸ばすことも出来ます」

音楽的知能は、音が聞こえる、音が拾え

る、音を感じるというだけでも知能であ

るとガードナー先生はおっしゃっていま

す。鳥のさえずりを聴いたときに、「きれ

いだな」と思うこと、雑音に聴こえないこ

と、それらの音を拾ってメロディーにす

ることなどは音楽的知能といえるでしょ

う。

自分が 歌ったり、楽器を弾いたりしなく

ても音 楽を聴いて気 分が 良くなったり

することは、感情と反応しているのです。

人間として生きていく中で持って生まれ

てきた知能として、大事なものだとガー

ドナー先生は説明しています。どれくら

い音が拾えるかということは芸術的セン

スの中で、芸術的な知能として関わって

くると思います。ガードナー先生はいつ

も、ミュージシャンにならなくても、誰に

でも音楽的な知能はある、とおっしゃっ

ています。

ん。と言うのも、後でお話しますが 私に

も苦手な知性、弱い知性がいくつかあり

ます。私は他に話すのも、読むのも好き

です。あなたは書くのが苦手でも読書は

好きだったり、逆に読書が嫌いだけど書

くのは好き、もしくは書くのも読むのも苦

手だけど、話したりスピーチをしたりす

るのが得意だったりするかもしれません。

物語を語るのが上手、冗談を言うのが好

き、といった具合です。これら全てが言

語知性にまつわるもので、あなた達それ

ぞれが何らかの言語知性を持っているも

のです」

この MI 理論は「全ての人に 8領域の知

能がある」というところがポイントです。

人間は様々な文化の中で暮らしています

が、この 8領域のどの部分を活かして生

きているかは、その人の生活パターンに

も関係してきます。言語的な能力は誰に

でもあり、言葉を話すということだけで

はなく、ものを書いたり、話をしたり、話

を聞くことも同様に、言語に関わる全て

のことが人間には知能として備わってい

るということです。

今日は、ご自身の知能がどれくらいかを

チェックしていただくためのプリントを用

意しました。MI 理論についてを初めて

聞く方にとっては「え？どうやって知能を

8領域に分けるんだ？」と驚かれる方もい

らっしゃると思います。しかし、ご自身の

8領域の能力が分かると、全体が理解し

やすいと思いますので、後ほど試してみ

て下さい。

では次に、「論理的知能」の部分を再び

アームストロング先生にお話していただ

きます。

（動画）「次に、論理数学知性のお話をし

ましょう。私が Number Smart、もしくは

Logic Smart と呼んでいるものです。

私自身、論理数学知性は比較的弱く、学

校でも読み書きに比べ算数・数学は苦手

な科目で苦労しました。この知性を伸ば

すために、私が一番力を入れたのは、自

分で家計簿をつけることです。Quicken

というソフトを使って、家計の整理をし

ているのですが、数年前は手こずったも

のが今では随分進歩し、自分のお金や投

資のこと、歳入と支出のバランスを取る

ことなど、自分のお金にまつわることの

理解を深めることができ、楽しめるよう

になりました。

あなたはもしかしたら、数字が得意かも

しれません。数のほかに、これまた論理

数学知性の 1つである理科も、先ほどの

言語知性に関係している読み・書きより

も得意だったりするかもしれません。そ

れはそれで素晴らしいことです。数字が

大好きで、計算したり、頭の中で暗算や

数学の問題を解いたりするのが 得意か

もしれません。もしくは、計算機を使って

計算するのが好きというタイプかもしれ

ません。いずれのケースも、論理数学知

性に関係した強みです。科学者タイプも

いるかもしれません。科学の実験をした

り、天文学、生物学、遺伝などに関係す

るアイデアや、日々の新発見について考

えたりするのが好きかもしれません。こ

れらはすべて論理数学知性です」

人が 論 理的に話しをすることが できる

のは、この知能が備わっているからです。

私も数学は苦手ですが、それでも知能と

してはちゃんと存在しているのです。

私は絵を描くアーティストで、普段の生

活の中ではあまり数学的なものを強化せ

ずに生きています。しかし、例えば買い

物をするときには「これにはいくらを払っ

て、いくらお釣りがくる」といった場面な

どで特に意識していなくても論理数学的

知能は使われています。

次は空間的知能です。これは芸術家の

方々にヒットする知能だと思います。

（動画）「3つ目にお話しするのは、視覚・

空間知性、または Picture Smart と呼ば

れる知性です。自分の絵にかける思いを

例にとってお話しましょう。

私は子どもの頃、10歳くらいまでよく絵

を描いていました。そこから言語知性に

興味が移ったので絵をあまり描かなくな

ったのですが、この何週間、何ヶ月、何

年という間にまた絵描きを復活させ、ス

ケッチブックにアイデアを書き留めたり、

こんな絵をこれから描こうというスケッ

チをつけています。最近では、漫画を描

いて、言葉でキャプションを入れて楽し

んでいます。絵を描いて近所のギャラリ

ーで展示会もやりました。

このように、幼少時代に楽しんだ知性を

最近になって改めて再発見したという例

もあります。MI 理論は、こうして人生の

どの段階でも伸ば せるものなんだと理

解する必要があります。例えばあなたも、

今の時点では、視覚・空間知性、言語知

性、論理数学知性などに全く興味ないか

もしれません。でも、数年後に新しい環

境に置かれ、それらの知性を伸ばさなけ

ればならない状況になったり、伸ばした

いと思う時がくるかもしれません。いくつ

になっても、知性は伸ばそうと思えば伸

ばせるものなんだと思ってください。こ

れは、あなたのご両親にも同じことが言

えます。お父さんもお母さんも、自分の

知性を伸ばそうと思えばいつでも伸ばせ

ます」

例えば、私達は生きている中で無意識に

立ったり、歩いたり、座ったりしています。

方向の感覚や、重力に従う感覚があり、

前方があって後方があることがわかって

いるから進むことができます。そういっ

た空間的な認識を無意識に使って私達

は生きています。またアーティストは平

面のスケッチブックに花瓶に生けた花を

立体的にリアルに描いてみせたり、建築

家は立体的な建物を平面に落とし込ん
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己目標が記されています。このリストは

自分にとって、とても大事なもので、その

年の間に何度となくリストを見ては、どの

分野が進んでいて、どの分野により力を

入れなければならないのかの進捗具合

をチェックします。こうすることで、自分

の経験や成果を時間をかけて評価する

ことができます。自己観察・管理知性を

持っている人はこのようなことをよくす

るでしょう。自分自身のことを考え、自分

が抱いている自分自身についての気持ち

（心地よく感じるか、そうでないかは別と

して）を考えることができる。それが自己

観察・管理知性です。自分の人生を省み

て、これからどう生きたいかすぐに分か

る人と、全く見当もつかないと言う人もい

るでしょう」

芸術に関係する学生は「私は誰？」を深

く考え、そこをテーマに絵を描いていた

り、物を作ることで表現している場合が

多く、その知能 領域が強いと思います。

従って、この内省的知能は、本学の学生

達の得意分野だと思っています。「自分

はどんな人で、何のために生まれてきて、

どうして自分なんだ？」ということを考え

ることが多い人は、自分という存在を深

く考えています。

自分という存在が最初にあり、自分の中

で色々なことを見つめることは対人的な

能力とはまた違います。内省的なものと

対人への関わりはそのシチュエーション

で変化してきます。「同じように笑ってい

ても、あの人は気持ちが辛いんじゃない

かな？」とか、「あの人は笑っているけど、

言葉を選んでいるのではないか」という

ことを考えることができるためには対人

と内省の両方の知能が 必要です。創造

的に生活する上ではここが大切で、私達

の研究として考えていくべきところです。

私達の研究テーマ「生きる力」と、この部

分は重要ではないかと思っています。

まとめに入ります。

（動画）「MI 理論全体の素晴らしいとこ

ろの 1つは、あなたが自分自身について、

自分の才能や得意な部分、不得意な部

分、またそれをどのようにすれば伸ばせ

るか、学校・家・環境などのリソースをど

うやって活用すれば全部の知性を伸ば

せるかなどを考えさせてくれるところで

す。誰も全ての知性に長けている人はい

ませんし、そうである必要もありません。

しかし、8つの各知性を念頭に置いた上

でバランスのとれた人格を形成する必要

はあります。

例えば、私が全ての時間を言語知性、つ

まり読み、書き、話に費やしたとしまし

ょう。お金持ちになるかもしれませんが、

バランスの取れた生活、幸せで満たされ

た人生にはなりません。自然が好きな部

分も見落とすことになるし、伸ばさなけ

ればいけない人間関係の部分も見落と

すことになります。私にとって、音楽知性

が伸ばせないのも大きなロスになるでし

ょう。ですから、あなた方も自分の 8つの

知性について考えてみてください。自分

が強い知性、弱い知性、そしてこれから

伸ばしたい知性を考えてみましょう。今

はどうでもいいけれども、後々必要にな

ってくる知性もあると言うことも定期的

に考えることも必要です。前にも話した

とおり、いつ何時、その知性が欲しくなっ

たり、何かの仕事やその他の人生の局面

を達成するために必要になったりするか

分かりません」

このアームストロング先生の最後のまと

めが完璧で、実はもう何も補填する必要

はありません。

ガードナー先生も、8領域全てを強化す

る必要はないとおっしゃっています。8

領域中で光るものを見つけ、それを上手

く使う。そして、自分の持っている 8領域

をバランスよく使うことで、生きる力がつ

いていく。そういったところがこの理論の

ポイントです。

全ての領域が優秀であるということはあ

る意味個性が無いということかもしれま

せん。人 間は、8領 域 の中の 2つか 3つ

をメインで使いながら暮らしているそう

です。各生活の場面によってメイン以外

の能力が関係してくることが面白い。課

題に沿って、能力同士がくっついたり、

離れたりしながら日常生活に使われてい

ます。

ただ、1つの能 力に特 化している場 合、

「天才」と呼ばれることがあります。例え

ば、特別に強い数学の能力で暗記力に

優れた方がいますが、そういった方は論

理数学的な部分がすごく冴えていて、逆

に他の部分はあまり使われていません。

数学的には秀でた面があるが、対人的な

部分はほとんど無い、というキャラクター

が出てくる映画『レインマン』の主人公は、

まさにこの例にあてはまります。

「芸術的知能」というものは、この 8領域

の中にありません。音楽的知能があるの

に、芸術的知能が無いというところが興

味深くて、私はそこがとても気に入って

います。「それはつまり、芸術と言うもの

が 8領域全てに関わることができるから

だ」とガードナー先生はおっしゃっていま

す。プロジェクト・ゼロというハーバード

大学の研究機関は、人間の 8領域をどう

伸ばしていけるか、何と何が結びついて

いくのか、それは社会にどう反映されて

いくのかを考えています。そこに「芸術

思考（アート・シンキング）」が 登場しま

す。芸術が全ての領域に関わってくると、

1つひとつの知能領域が活き活きと極立

ってきます。ここでいう「芸術」は一般的

に言われる「絵を描く」「ものを作る」と

いうだけではなく、「美しいものを美しい

と感じられる能力」であり、鳥の声を聴

いたときに「綺麗な音だ。曲にできるんじ

ゃないか」と考えられるなどの感性です。

そこに関わるクリエイティビティの有無

次は 8領 域の中では最 後に加えられた

博物的知能です。

（動画）「次にお話するのは、自然共生知

性、もしくは私が Nature Smart と呼 ぶ

ものです。これは、自然の中で長けてい

ると言うものです。

例えば、落ち葉を見て、何 の 木 の葉っ

ぱかすぐに分かるというような知性です。

動物とすぐに溶け込める、ペットを飼っ

ている、動物や植物の世話が上手、など

も全て自然共生知性です。私自身、植木

の世話は得意な方ではなく、妻の留守中

に植物の水やりを頼まれるとたまに忘れ

ることもあります。ただ、自然に囲まれる

のは好きです。カメラを持って大自然の

中に入って行き、写真を撮るのが好きだ

ったりします。あなたも同じように自然を

経験するのが好きかもしれませんし、他

の方法で楽しむと言う人もいるかもしれ

ません。山登りや野外合宿が好き、また

は外に出て天気をチェックしたり、雲の

動きを見たり、星を見るのが 好き、山を

見たり、山に行ったりするのが好きと言

う人もいるかもしれません。このように自

然共生知性を表すものは沢山あります」

現代的な生活をしている私達には、昔の

人間にはあった「これを食べたら危ない

んじゃないか」「あちらの方角に行ったら

危険ではないか」という察知能力は必要

ないように感じてしまいます。しかし、現

代の生活の中でもそういった感覚が冴え

ていて日常も使えている方というのはこ

の博物的知能（博物学的知能）が優れて

いると思われます。

この知能も、人間である限り全ての人に

備わっています。使わないでいるとだん

だん弱り、知能としては存在するが意識

されないので、強化することができませ

ん。そういった部分は私達が研究として

行っていく上で「生きる力」にとても必要

で重要な知能の領域だと思っています。

引き続き、対人的知能についてご紹介し

ます。

（動画）「次の知性は、人間関係知性、も

しくは People Smart と私が呼ぶもので

す。これは、いろんな人とうまく付き合え

る、他人のことを考えられる、周りの人

達が 何を欲しがって何が必要かを考え

られる、リーダーになって周りをサポート

し、周りの意見を聞くのが得意と言う知

性です。

私自身、言語知性や音楽知性に比べ、人

間関係知性は強くありませんが、伸ばす

ように努力はしています。この写真は、メ

キシコのモントレーで行われたカンファ

レンスの様子です。メキシコの政治家・

議員、ノーベル賞を受賞したアメリカの

経済学者などに囲まれて、その中で私は

質問するわけですが、カンファレンスが

録画されていることもあり緊張したもの

で す。でも、自分 の People Smart に注

目しなければいけないような環境に身を

置いて、他人のことをどうやったらもっ

と理解できるか、自分のアイディアをど

うしたら上手に伝えられるか、団体の中

でうまくやることなど考えることができ

て良かったと思います。あなた方の中に

は、人間関係がとても得意、お友達もた

くさんいると言う人がいるかもしれませ

ん。私自身、何人か仲の良いお友達はい

ますが、たくさんはいません。仲間と一

緒に何かをするのが好きだったり、個人

でするスポーツよりも団体のスポーツの

ほうが好きだったりするかもしれません。

私は個人でやるスポーツのほうが好きで

すが、チームで何かをやるのが好きと言

う人もいます。自分自身で答えを探すよ

りも、グループでアイディアをぶつけて、

グループ全体から意見をもらうのが好き

かもしれません。これらは全て人間関係

知性を表すものです。

また、例えばどこかの団体のボランティ

ア活動などを通して他人を思うのもこの

知性です。貧困や病気、または他の事情

などを持つ人達に対して思いやりを持つ

のも人間関係知性の現れです」

私達は 1人で生きているわけではありま

せん。母親から生まれたときから対人関

係は始まっているとガードナー先生はお

っしゃっています。

私が担当している学生の中には人とのコ

ミュニケーションが苦手な子が多いです。

しかし「コミュニケーション能力は皆に

あるんだよ」と言ってあげるだけで、「使

ってないだけで、自分にもあるんだ」と

いう気付きが持てるのです。自分の生き

る文化の中で人とのコミュニケーション

が「できる人」と「できない人」に分かれ

ていきます。人間は生まれた時から対人

的な繋がりがあり、もし話すことができ

ずに生まれてきても、対人的知能は備わ

っているのです。プロジェクト・ゼロでは

「対人的コミュニケーションを取る方法

はいくつもあり、それは学ぶことができ

る」としています。そして、それが「生き

ていく力」であるとしていて、そうした多

くのケースを取り上げています。

次は、内省的知能のお話です。

（動画）「最後にお話するのは、自己観察・

管理知性、もしくは私が Self Smart と呼

んでいるものです。これは自分に関する

知性、自分がどういう人間なのか、また自

分の長所・短所をよく理解して、人生を

どう生きたいかを知る知性です。自分の

人生の目標、ゴールを設定することがで

きることです。

私自身、この知性は得意なものの 1つで

す。毎年、年末になると、その年に達成

した事項、達成できなかった事項を考え、

このように翌年の目標のリストを作成し

ます。内容は読みませんが、2008年の自
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己目標が記されています。このリストは

自分にとって、とても大事なもので、その

年の間に何度となくリストを見ては、どの

分野が進んでいて、どの分野により力を

入れなければならないのかの進捗具合

をチェックします。こうすることで、自分

の経験や成果を時間をかけて評価する

ことができます。自己観察・管理知性を

持っている人はこのようなことをよくす

るでしょう。自分自身のことを考え、自分

が抱いている自分自身についての気持ち

（心地よく感じるか、そうでないかは別と

して）を考えることができる。それが自己

観察・管理知性です。自分の人生を省み

て、これからどう生きたいかすぐに分か

る人と、全く見当もつかないと言う人もい

るでしょう」

芸術に関係する学生は「私は誰？」を深

く考え、そこをテーマに絵を描いていた

り、物を作ることで表現している場合が

多く、その知能 領域が強いと思います。

従って、この内省的知能は、本学の学生

達の得意分野だと思っています。「自分

はどんな人で、何のために生まれてきて、

どうして自分なんだ？」ということを考え

ることが多い人は、自分という存在を深

く考えています。

自分という存在が最初にあり、自分の中

で色々なことを見つめることは対人的な

能力とはまた違います。内省的なものと

対人への関わりはそのシチュエーション

で変化してきます。「同じように笑ってい

ても、あの人は気持ちが辛いんじゃない

かな？」とか、「あの人は笑っているけど、

言葉を選んでいるのではないか」という

ことを考えることができるためには対人

と内省の両方の知能が 必要です。創造

的に生活する上ではここが大切で、私達

の研究として考えていくべきところです。

私達の研究テーマ「生きる力」と、この部

分は重要ではないかと思っています。

まとめに入ります。

（動画）「MI 理論全体の素晴らしいとこ

ろの 1つは、あなたが自分自身について、

自分の才能や得意な部分、不得意な部

分、またそれをどのようにすれば伸ばせ

るか、学校・家・環境などのリソースをど

うやって活用すれば全部の知性を伸ば

せるかなどを考えさせてくれるところで

す。誰も全ての知性に長けている人はい

ませんし、そうである必要もありません。

しかし、8つの各知性を念頭に置いた上

でバランスのとれた人格を形成する必要

はあります。

例えば、私が全ての時間を言語知性、つ

まり読み、書き、話に費やしたとしまし

ょう。お金持ちになるかもしれませんが、

バランスの取れた生活、幸せで満たされ

た人生にはなりません。自然が好きな部

分も見落とすことになるし、伸ばさなけ

ればいけない人間関係の部分も見落と

すことになります。私にとって、音楽知性

が伸ばせないのも大きなロスになるでし

ょう。ですから、あなた方も自分の 8つの

知性について考えてみてください。自分

が強い知性、弱い知性、そしてこれから

伸ばしたい知性を考えてみましょう。今

はどうでもいいけれども、後々必要にな

ってくる知性もあると言うことも定期的

に考えることも必要です。前にも話した

とおり、いつ何時、その知性が欲しくなっ

たり、何かの仕事やその他の人生の局面

を達成するために必要になったりするか

分かりません」

このアームストロング先生の最後のまと

めが完璧で、実はもう何も補填する必要

はありません。

ガードナー先生も、8領域全てを強化す

る必要はないとおっしゃっています。8

領域中で光るものを見つけ、それを上手

く使う。そして、自分の持っている 8領域

をバランスよく使うことで、生きる力がつ

いていく。そういったところがこの理論の

ポイントです。

全ての領域が優秀であるということはあ

る意味個性が無いということかもしれま

せん。人 間は、8領 域 の中の 2つか 3つ

をメインで使いながら暮らしているそう

です。各生活の場面によってメイン以外

の能力が関係してくることが面白い。課

題に沿って、能力同士がくっついたり、

離れたりしながら日常生活に使われてい

ます。

ただ、1つの能 力に特 化している場 合、

「天才」と呼ばれることがあります。例え

ば、特別に強い数学の能力で暗記力に

優れた方がいますが、そういった方は論

理数学的な部分がすごく冴えていて、逆

に他の部分はあまり使われていません。

数学的には秀でた面があるが、対人的な

部分はほとんど無い、というキャラクター

が出てくる映画『レインマン』の主人公は、

まさにこの例にあてはまります。

「芸術的知能」というものは、この 8領域

の中にありません。音楽的知能があるの

に、芸術的知能が無いというところが興

味深くて、私はそこがとても気に入って

います。「それはつまり、芸術と言うもの

が 8領域全てに関わることができるから

だ」とガードナー先生はおっしゃっていま

す。プロジェクト・ゼロというハーバード

大学の研究機関は、人間の 8領域をどう

伸ばしていけるか、何と何が結びついて

いくのか、それは社会にどう反映されて

いくのかを考えています。そこに「芸術

思考（アート・シンキング）」が 登場しま

す。芸術が全ての領域に関わってくると、

1つひとつの知能領域が活き活きと極立

ってきます。ここでいう「芸術」は一般的

に言われる「絵を描く」「ものを作る」と

いうだけではなく、「美しいものを美しい

と感じられる能力」であり、鳥の声を聴

いたときに「綺麗な音だ。曲にできるんじ

ゃないか」と考えられるなどの感性です。

そこに関わるクリエイティビティの有無

次は 8領 域の中では最 後に加えられた

博物的知能です。

（動画）「次にお話するのは、自然共生知

性、もしくは私が Nature Smart と呼 ぶ

ものです。これは、自然の中で長けてい

ると言うものです。

例えば、落ち葉を見て、何 の 木 の葉っ

ぱかすぐに分かるというような知性です。

動物とすぐに溶け込める、ペットを飼っ

ている、動物や植物の世話が上手、など

も全て自然共生知性です。私自身、植木

の世話は得意な方ではなく、妻の留守中

に植物の水やりを頼まれるとたまに忘れ

ることもあります。ただ、自然に囲まれる

のは好きです。カメラを持って大自然の

中に入って行き、写真を撮るのが好きだ

ったりします。あなたも同じように自然を

経験するのが好きかもしれませんし、他

の方法で楽しむと言う人もいるかもしれ

ません。山登りや野外合宿が好き、また

は外に出て天気をチェックしたり、雲の

動きを見たり、星を見るのが 好き、山を

見たり、山に行ったりするのが好きと言

う人もいるかもしれません。このように自

然共生知性を表すものは沢山あります」

現代的な生活をしている私達には、昔の

人間にはあった「これを食べたら危ない

んじゃないか」「あちらの方角に行ったら

危険ではないか」という察知能力は必要

ないように感じてしまいます。しかし、現

代の生活の中でもそういった感覚が冴え

ていて日常も使えている方というのはこ

の博物的知能（博物学的知能）が優れて

いると思われます。

この知能も、人間である限り全ての人に

備わっています。使わないでいるとだん

だん弱り、知能としては存在するが意識

されないので、強化することができませ

ん。そういった部分は私達が研究として

行っていく上で「生きる力」にとても必要

で重要な知能の領域だと思っています。

引き続き、対人的知能についてご紹介し

ます。

（動画）「次の知性は、人間関係知性、も

しくは People Smart と私が呼ぶもので

す。これは、いろんな人とうまく付き合え

る、他人のことを考えられる、周りの人

達が 何を欲しがって何が必要かを考え

られる、リーダーになって周りをサポート

し、周りの意見を聞くのが得意と言う知

性です。

私自身、言語知性や音楽知性に比べ、人

間関係知性は強くありませんが、伸ばす

ように努力はしています。この写真は、メ

キシコのモントレーで行われたカンファ

レンスの様子です。メキシコの政治家・

議員、ノーベル賞を受賞したアメリカの

経済学者などに囲まれて、その中で私は

質問するわけですが、カンファレンスが

録画されていることもあり緊張したもの

で す。でも、自分 の People Smart に注

目しなければいけないような環境に身を

置いて、他人のことをどうやったらもっ

と理解できるか、自分のアイディアをど

うしたら上手に伝えられるか、団体の中

でうまくやることなど考えることができ

て良かったと思います。あなた方の中に

は、人間関係がとても得意、お友達もた

くさんいると言う人がいるかもしれませ

ん。私自身、何人か仲の良いお友達はい

ますが、たくさんはいません。仲間と一

緒に何かをするのが好きだったり、個人

でするスポーツよりも団体のスポーツの

ほうが好きだったりするかもしれません。

私は個人でやるスポーツのほうが好きで

すが、チームで何かをやるのが好きと言

う人もいます。自分自身で答えを探すよ

りも、グループでアイディアをぶつけて、

グループ全体から意見をもらうのが好き

かもしれません。これらは全て人間関係

知性を表すものです。

また、例えばどこかの団体のボランティ

ア活動などを通して他人を思うのもこの

知性です。貧困や病気、または他の事情

などを持つ人達に対して思いやりを持つ

のも人間関係知性の現れです」

私達は 1人で生きているわけではありま

せん。母親から生まれたときから対人関

係は始まっているとガードナー先生はお

っしゃっています。

私が担当している学生の中には人とのコ

ミュニケーションが苦手な子が多いです。

しかし「コミュニケーション能力は皆に

あるんだよ」と言ってあげるだけで、「使

ってないだけで、自分にもあるんだ」と

いう気付きが持てるのです。自分の生き

る文化の中で人とのコミュニケーション

が「できる人」と「できない人」に分かれ

ていきます。人間は生まれた時から対人

的な繋がりがあり、もし話すことができ

ずに生まれてきても、対人的知能は備わ

っているのです。プロジェクト・ゼロでは

「対人的コミュニケーションを取る方法

はいくつもあり、それは学ぶことができ

る」としています。そして、それが「生き

ていく力」であるとしていて、そうした多

くのケースを取り上げています。

次は、内省的知能のお話です。

（動画）「最後にお話するのは、自己観察・

管理知性、もしくは私が Self Smart と呼

んでいるものです。これは自分に関する

知性、自分がどういう人間なのか、また自

分の長所・短所をよく理解して、人生を

どう生きたいかを知る知性です。自分の

人生の目標、ゴールを設定することがで

きることです。

私自身、この知性は得意なものの 1つで

す。毎年、年末になると、その年に達成

した事項、達成できなかった事項を考え、

このように翌年の目標のリストを作成し

ます。内容は読みませんが、2008年の自
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うにして起きているのかを探るヒントが

MIにあるならば、そこから紐解いていき

たいと思っています。

「芸術というのは何を指しているのか？を

考えなければいけない」という議論があ

りますが、「芸術とは何か？」という問い

は、様々な専門家や歴史的人物が何百

年、何千年と話されてきたことです。そ

こで答えは出ませんし、出なくてもいい

のかもしれません。特に、今回の私達の

研究においては「芸術を作り上げるその

思考はどこから来て、どういう風に生活

に役立てていけるのか」を考えていきた

いと思っています。

片桐　一般の芸術ではなくて、例えば僕

にも芸術的な感性や発想があるから、僕

が芸術的なものを作ったり可視化したり

するとする。その途中のプロセスを明ら

かにしていくということですよね。

有賀　そうですね。「じゃあ芸術思考は

何にでも使っているじゃないか」となっ

てしまうと思うのですが、そういうわけで

はないのです。

普段、私はチュートリアルの学生とそう

いった関係の話をよくするのですが、学

生達も「芸術思考」という言葉を気に入

って、何でもかんでも「あ！それは芸術思

考だね！」と使います。では、どこからど

こまでを芸術思考という言葉で置き換え

られると思う？などとクイズみたいに話し

ています。

面白い話があります。「ドラえもん」を例

えとすると、そのドラえもんの妹が「ドラ

ミちゃん」ですが、学生が私に「ドラミち

ゃんをイメージしてイラストを描いたとき

全然似てなかったり、ちょっと違うような

ものになっても、頭の中を可視化して表

現するから芸術思考なんですか？」と聞

いてきました。私は「それは、芸術思考と

は言わないよ。芸術思考を使ってそれを

説明するとすれば、もしドラえもんに弟

がいるとして、それをリアルに想像でき

て可視化できた場合、それは芸術思考と

言えるかもしれないね」と答えました。

「芸術思考」という言葉自体、私がアメリ

カで学んできた日本語にはない言葉をど

うやって表そうか」と考えた結果使い始

めた新しい造語です。そもそも私が明治

大学の阪井先生と一緒に作った言葉で

すから、現在は定義も世界レベルのもの

ではありません。そのあたりも踏まえな

がら、この言葉の可能性を議論していけ

ばいいと思います。それが東北発信、芸

工大発信で、世の中に通じるようなもの

になったりしたら、大きな改革だと思い

ます。今「その答えを出す！」というより

は答えになり得るような定義を作ってい

くことが未来的だと思います。

三橋　今の芸術思考のご説明の中で、

可視化や具現化のプロセスにスポットを

当てるということでしたが、具現化する

前の段階の発想が入ってくるという説明

を入れて定義していかないと、「芸術思

考」はわかりにくいのではないでしょうか。

有賀　私自身は定義を持っています。そ

れは「具現化のための思考プロセス」で

す。具現化する過程で、頭にあるものを

どのように実現化していくと「もの」にな

っていくのか。その工程に対して、「芸術

思考」という言葉を当てはめている状態

なのです。

ハーバード大学のプロジェクト・ゼロの

授業の中で「どうして音楽的知能はある

のに対して芸術的知能はないのか」の理

由を詳しく説明してくださる先生がいま

す。最初に「シンボルシステム」を唱え

始めた心理学者の方によれば、「人間に

は巧みにそれを操作する能力がある」と

のことです。そして、その「シンボルシス

テム」は8領域で説明できると言われて

います。例えば、言語的なものだったら、

それが「言葉（アルファベット、あいうえ

お）」がシンボルシステムであり、その全

てにシンボルシステムがくっついて説明

ができるということも勉強しています。1

つひとつの MIにどのようなシンボルシ

ステムがあって、それらをクリエイティブ

なものと重ねることで現実化できていく

のか？ということを考えて行くと、そこが

クリアになってきてお話できるかと思い

ます。

繰り返しになってしまうのですが、この

研究は MI理論をがっちりはめこもうと

して作ったわけではなく、まずは研究を

進める軸として MI理論という骨組を使

います。皆さんが各方面で行っていらっ

しゃるワークショップなどの活動を理論

的に位置付けられることになります。皆

さんにとって MI理論はその活動をサポ

ートする有利なものになると思っていま

すので、ぜひ活用していただきたいです。

ガードナー先生が研究のフレームワーク

としてこの理論の使用を承諾してくださ

っているので、色々な価値や方向性から

MI理論的説明付けをしていき、知能の

各部分を強化するために、芸術の技術

や方法を要素とする研究を、いつかハー

バードで発表する日が来るのではないか

と期待しています。以上です。

片桐　ありがとうございました。概念を

定義して、分類の基準をちゃんと設けて、

分類して仮説を立て、立証する。芸術思

考は、これはそういったタイプの研究で

はないのです。

僕がこども芸術教育研究領域を立ち上

げたときに、山形大学の美術や心理学に

はない新しい研究をどうやって作ってい

くかすごく困りました。そのとき一番考え

たことは「ワークショップやりました。や

った後に子ども達がこれだけ成長しまし

た。これを、どう実証するの？何をもって、

どういう風な枠組みやモノサシでどう測

が、日々の生活の潤いに関わってくると

思います。

今後は、そういった部分でも「芸術思考」

としてのお話ができると思います。

これは、「小中高の生きる力を育む芸術

思考・デザイン思考」という観点から教

育の中に落とし込めていけるのではない

かと考えています。このベースがあるこ

とによって、私達の行うワークショップな

どの説明付けができ、研究が進めやすく

なるのではないでしょうか。更に、結果

が反映され易いのではないかと思います。

1つひとつの知能領域を「芸術」という可

能性に当てはめていくためには、皆さん

に是非本を読んでいただき、次に繋げて

いけたらと思っております。

以上です。質問などがあればお受けしま

す。

三橋　芸術と自然への共感はズレがあ

るように思うのですが。

有賀　これは英訳や解釈によっても違

いが出てくるかもしれません。基本的に

は、「自然から学び、受け取る力」という

ものであり、皆さんにお配りした資料に

は「自然との共生能力」と記してあります。

言い換えると「博物学的」、「あらゆる自

然の中から、カテゴリー分けできる能力」

です。

三橋　本の67ページに書いてある、ガ

ードナーさんがそれを思いついたきっか

けが「人が生き残るために自然の中でそ

ういった認知能力が必要だった」という

ストーリーの流れから「自然」という言葉

になっているとすると、本質としてどっち

なのかを言っていただいたほうがすっき

りします。

有賀　本質的には、「自然の中から」で

正しいと思います。

片桐　こういったことは、我々が引き受

けてきちんと定義をしていっても良いの

ですよね？

有賀　はい。ガードナー先生もそこは了

解してくださっていまして、フレームワー

クとして使ってくれればいいというお言

葉をいただいています。「日本の文化と

アメリカの文化は違うし、日本の東北の

発信で作り始めた MIと言ってもいい」

とおっしゃっています。今の時点で、どう

説明したらいいか分からない箇所を、こ

の研究の発信で説明していくことができ

れば、今回の文科省からの採択でもその

部分を踏まえながらの研究として進めて

いくことができると思います。MIを基本

として色々な方法論を取り入れたり、こ

こからここまでは芸工大の研究として具

体化する、とチャレンジしても良いという

ことになっています。

柚木　先ほどの「空の雲をどう見るか？」

という話に関連すると思うのですが、例

えば蜂の羽音を聞いたときに、ヨーロッ

パの人は音として捉えやすく、日本人は

言葉として捉えやすいということを聞い

たことがあります。そういったことは民俗

的・文化的背景が関わってきたりするの

でしょうか。

有賀　私はきっとそうだと思います。私

の中に絶対的な答えはないですが、芸術

的なものの考え方で音や言葉をどう捉え

ることができるか？を調査していけば、そ

のあたりも色々なタイプの研究として分

けていけると思います。

日本のように四季がある国では言語的に

感知する能力が高いのか、それとも音楽

的に感知するのか、または博物学的に能

力が高いのか、ということも調べていくと

分かることがあるかもしれません。そうい

ったことも研究として楽しいと思います。

澤口　芸術思考、知能というのは、前回

もグループワークをしたときに「じゃあ音

楽も芸術に入るじゃないか？」となった

ので、我々が行うのは本当に芸術的で良

いのか、そこがまだピンときません。あま

り広くしてしまうと芸術、知能でいいのか

な…と言葉の位置付けが曖昧になってし

まうのではないでしょうか。

有賀　本日の目的は「MI理論を芸術思

考にどのようにはめていけるか」というと

ころですので、「芸術思考」について触

れていませんでした。最初にお話したい

のは、今回のこの「芸術」というのは絵を

描いたり、ものを作ることだけではない

ということ。研究の中でポイントとして入

れていこうとしているのはあくまでも「思

考」だということです。アートを日本語で

「芸術」と訳したのは西周さんですが、「じ

ゃあ美術とどう違う？」となってしまいま

した。そこを取り上げるとこのあと何10

時間も話せると思います。今回、私がこ

の研究で使いたいと思っている芸術思考

というのは、ものを作っていくときの「思

考プロセス」です。とてもワイドに聞こえ

る、クリエイティブなものなので今度は

「それでは何もかも芸術としてあてはま

るのではないか？」といった具合に思わ

れるかもしれません。

しかし、最初はそれでいいと思うのです。

それぞれの疑問を1つひとつ洗っていく

ことで、目的がクリアになっていくのでは

ないでしょうか。一般の方々の思いつく

「芸術」は絵を描くことだったりしますが、

今回の研究では、そこを重要としている

わけではありません。芸術大学の学生達

は、白いキャンバスに、頭の中で思い浮

かんだ心象風景を描き出す技術を持っ

ています。そのプロセスが芸術思考です。

頭にはあるけど現実に無いものを生み出

していく過程がポイントなのです。「可

視化」「具現化」という風に言い換えるこ

とも可能ですが、そのプロセスがどのよ
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うにして起きているのかを探るヒントが

MIにあるならば、そこから紐解いていき

たいと思っています。

「芸術というのは何を指しているのか？を

考えなければいけない」という議論があ

りますが、「芸術とは何か？」という問い

は、様々な専門家や歴史的人物が何百

年、何千年と話されてきたことです。そ

こで答えは出ませんし、出なくてもいい

のかもしれません。特に、今回の私達の

研究においては「芸術を作り上げるその

思考はどこから来て、どういう風に生活

に役立てていけるのか」を考えていきた

いと思っています。

片桐　一般の芸術ではなくて、例えば僕

にも芸術的な感性や発想があるから、僕

が芸術的なものを作ったり可視化したり

するとする。その途中のプロセスを明ら

かにしていくということですよね。

有賀　そうですね。「じゃあ芸術思考は

何にでも使っているじゃないか」となっ

てしまうと思うのですが、そういうわけで

はないのです。

普段、私はチュートリアルの学生とそう

いった関係の話をよくするのですが、学

生達も「芸術思考」という言葉を気に入

って、何でもかんでも「あ！それは芸術思

考だね！」と使います。では、どこからど

こまでを芸術思考という言葉で置き換え

られると思う？などとクイズみたいに話し

ています。

面白い話があります。「ドラえもん」を例

えとすると、そのドラえもんの妹が「ドラ

ミちゃん」ですが、学生が私に「ドラミち

ゃんをイメージしてイラストを描いたとき

全然似てなかったり、ちょっと違うような

ものになっても、頭の中を可視化して表

現するから芸術思考なんですか？」と聞

いてきました。私は「それは、芸術思考と

は言わないよ。芸術思考を使ってそれを

説明するとすれば、もしドラえもんに弟

がいるとして、それをリアルに想像でき

て可視化できた場合、それは芸術思考と

言えるかもしれないね」と答えました。

「芸術思考」という言葉自体、私がアメリ

カで学んできた日本語にはない言葉をど

うやって表そうか」と考えた結果使い始

めた新しい造語です。そもそも私が明治

大学の阪井先生と一緒に作った言葉で

すから、現在は定義も世界レベルのもの

ではありません。そのあたりも踏まえな

がら、この言葉の可能性を議論していけ

ばいいと思います。それが東北発信、芸

工大発信で、世の中に通じるようなもの

になったりしたら、大きな改革だと思い

ます。今「その答えを出す！」というより

は答えになり得るような定義を作ってい

くことが未来的だと思います。

三橋　今の芸術思考のご説明の中で、

可視化や具現化のプロセスにスポットを

当てるということでしたが、具現化する

前の段階の発想が入ってくるという説明

を入れて定義していかないと、「芸術思

考」はわかりにくいのではないでしょうか。

有賀　私自身は定義を持っています。そ

れは「具現化のための思考プロセス」で

す。具現化する過程で、頭にあるものを

どのように実現化していくと「もの」にな

っていくのか。その工程に対して、「芸術

思考」という言葉を当てはめている状態

なのです。

ハーバード大学のプロジェクト・ゼロの

授業の中で「どうして音楽的知能はある

のに対して芸術的知能はないのか」の理

由を詳しく説明してくださる先生がいま

す。最初に「シンボルシステム」を唱え

始めた心理学者の方によれば、「人間に

は巧みにそれを操作する能力がある」と

のことです。そして、その「シンボルシス

テム」は8領域で説明できると言われて

います。例えば、言語的なものだったら、

それが「言葉（アルファベット、あいうえ

お）」がシンボルシステムであり、その全

てにシンボルシステムがくっついて説明

ができるということも勉強しています。1

つひとつの MIにどのようなシンボルシ

ステムがあって、それらをクリエイティブ

なものと重ねることで現実化できていく

のか？ということを考えて行くと、そこが

クリアになってきてお話できるかと思い

ます。

繰り返しになってしまうのですが、この

研究は MI理論をがっちりはめこもうと

して作ったわけではなく、まずは研究を

進める軸として MI理論という骨組を使

います。皆さんが各方面で行っていらっ

しゃるワークショップなどの活動を理論

的に位置付けられることになります。皆

さんにとって MI理論はその活動をサポ

ートする有利なものになると思っていま

すので、ぜひ活用していただきたいです。

ガードナー先生が研究のフレームワーク

としてこの理論の使用を承諾してくださ

っているので、色々な価値や方向性から

MI理論的説明付けをしていき、知能の

各部分を強化するために、芸術の技術

や方法を要素とする研究を、いつかハー

バードで発表する日が来るのではないか

と期待しています。以上です。

片桐　ありがとうございました。概念を

定義して、分類の基準をちゃんと設けて、

分類して仮説を立て、立証する。芸術思

考は、これはそういったタイプの研究で

はないのです。

僕がこども芸術教育研究領域を立ち上

げたときに、山形大学の美術や心理学に

はない新しい研究をどうやって作ってい

くかすごく困りました。そのとき一番考え

たことは「ワークショップやりました。や

った後に子ども達がこれだけ成長しまし

た。これを、どう実証するの？何をもって、

どういう風な枠組みやモノサシでどう測

が、日々の生活の潤いに関わってくると

思います。

今後は、そういった部分でも「芸術思考」

としてのお話ができると思います。

これは、「小中高の生きる力を育む芸術

思考・デザイン思考」という観点から教

育の中に落とし込めていけるのではない

かと考えています。このベースがあるこ

とによって、私達の行うワークショップな

どの説明付けができ、研究が進めやすく

なるのではないでしょうか。更に、結果

が反映され易いのではないかと思います。

1つひとつの知能領域を「芸術」という可

能性に当てはめていくためには、皆さん

に是非本を読んでいただき、次に繋げて

いけたらと思っております。

以上です。質問などがあればお受けしま

す。

三橋　芸術と自然への共感はズレがあ

るように思うのですが。

有賀　これは英訳や解釈によっても違

いが出てくるかもしれません。基本的に

は、「自然から学び、受け取る力」という

ものであり、皆さんにお配りした資料に

は「自然との共生能力」と記してあります。

言い換えると「博物学的」、「あらゆる自

然の中から、カテゴリー分けできる能力」

です。

三橋　本の67ページに書いてある、ガ

ードナーさんがそれを思いついたきっか

けが「人が生き残るために自然の中でそ

ういった認知能力が必要だった」という

ストーリーの流れから「自然」という言葉

になっているとすると、本質としてどっち

なのかを言っていただいたほうがすっき

りします。

有賀　本質的には、「自然の中から」で

正しいと思います。

片桐　こういったことは、我々が引き受

けてきちんと定義をしていっても良いの

ですよね？

有賀　はい。ガードナー先生もそこは了

解してくださっていまして、フレームワー

クとして使ってくれればいいというお言

葉をいただいています。「日本の文化と

アメリカの文化は違うし、日本の東北の

発信で作り始めた MIと言ってもいい」

とおっしゃっています。今の時点で、どう

説明したらいいか分からない箇所を、こ

の研究の発信で説明していくことができ

れば、今回の文科省からの採択でもその

部分を踏まえながらの研究として進めて

いくことができると思います。MIを基本

として色々な方法論を取り入れたり、こ

こからここまでは芸工大の研究として具

体化する、とチャレンジしても良いという

ことになっています。

柚木　先ほどの「空の雲をどう見るか？」

という話に関連すると思うのですが、例

えば蜂の羽音を聞いたときに、ヨーロッ

パの人は音として捉えやすく、日本人は

言葉として捉えやすいということを聞い

たことがあります。そういったことは民俗

的・文化的背景が関わってきたりするの

でしょうか。

有賀　私はきっとそうだと思います。私

の中に絶対的な答えはないですが、芸術

的なものの考え方で音や言葉をどう捉え

ることができるか？を調査していけば、そ

のあたりも色々なタイプの研究として分

けていけると思います。

日本のように四季がある国では言語的に

感知する能力が高いのか、それとも音楽

的に感知するのか、または博物学的に能

力が高いのか、ということも調べていくと

分かることがあるかもしれません。そうい

ったことも研究として楽しいと思います。

澤口　芸術思考、知能というのは、前回

もグループワークをしたときに「じゃあ音

楽も芸術に入るじゃないか？」となった

ので、我々が行うのは本当に芸術的で良

いのか、そこがまだピンときません。あま

り広くしてしまうと芸術、知能でいいのか

な…と言葉の位置付けが曖昧になってし

まうのではないでしょうか。

有賀　本日の目的は「MI理論を芸術思

考にどのようにはめていけるか」というと

ころですので、「芸術思考」について触

れていませんでした。最初にお話したい

のは、今回のこの「芸術」というのは絵を

描いたり、ものを作ることだけではない

ということ。研究の中でポイントとして入

れていこうとしているのはあくまでも「思

考」だということです。アートを日本語で

「芸術」と訳したのは西周さんですが、「じ

ゃあ美術とどう違う？」となってしまいま

した。そこを取り上げるとこのあと何10

時間も話せると思います。今回、私がこ

の研究で使いたいと思っている芸術思考

というのは、ものを作っていくときの「思

考プロセス」です。とてもワイドに聞こえ

る、クリエイティブなものなので今度は

「それでは何もかも芸術としてあてはま

るのではないか？」といった具合に思わ

れるかもしれません。

しかし、最初はそれでいいと思うのです。

それぞれの疑問を1つひとつ洗っていく

ことで、目的がクリアになっていくのでは

ないでしょうか。一般の方々の思いつく

「芸術」は絵を描くことだったりしますが、

今回の研究では、そこを重要としている

わけではありません。芸術大学の学生達

は、白いキャンバスに、頭の中で思い浮

かんだ心象風景を描き出す技術を持っ

ています。そのプロセスが芸術思考です。

頭にはあるけど現実に無いものを生み出

していく過程がポイントなのです。「可

視化」「具現化」という風に言い換えるこ

とも可能ですが、そのプロセスがどのよ
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れば、その子どもの成長は説明できるの

だろうか？」ということです。それを、ア

ンケートや聞き取り、観察で文字にして、

それをまとめることはできます。ただ、そ

れが 本当に美大という美術の様々な可

能性を生み出している場所でやっていく

ことなのか、常に考えさせられています。

アンケートをとって実証するというのは、

僕から見ると科学研究のパラダイムの中

に入っていって、本当に美術の良さや可

能性を説明できるのだろうかと、常に思

っています。

ここまでの流れで、これが科学研究とし

てのパラダイムではない、ということはわ

かりました。「フレームとして使って良い」

というのは、実践的で提案的です。しか

し実際に僕らはそれに慣れていないので、

自分達で定義を作っていったり変えてい

ったりする必要があります。なので、有

賀先生の言うように可能性として「皆が

参加できて、皆の知恵を使っていける理

論」という感じはしています。そのあたり

は、共有していただけましたか？まだ足り

ないところがあれば、この研究会だけで

はなくて、彼女に色々話をして共有して

いただければと思います。木原先生から

何か感想はありますか？

木原　先ほど有 賀さんから、芸 術がど

うやって生まれてくるかのプロセスにつ

いてお話をいただきましたが、それがひ

いては生活の中に活かしていくことに繋

がるとのことでした。まさに本学の学生

が美術やデザインを通して、4年間で学

んだものづくりを通して身に付けた力は、

実はあんなところでも活きていく、こんな

ところでも発揮できる、ということの裏付

けになります。学生の勇気や自信に繋げ

て背中を押していってあげないといけな

い僕らにとって、ある種の確信を持った

教育に繋がると思っています。

これが上手くいけば、意識は共有してい

けると思っています。子ども達は面白お

かしく本能のままに天才的にものを作っ

ていきますが、その年齢特有のもので終

わってしまうのか、あるいはそのものを

通しながら小中高など、次の育ちの中で

何の意味を持っていくのか。あるいは、1

人の人間の人生の中で、子どもの時の想

像に浸れる数年間が、どういう力に繋が

っていくのかが、1つの確信みたいなも

のになっていけば、それは本学の存在意

義に繋がっていくのではないでしょうか。

1つずつ僕らも勉強していければと思い

ます。

参考文献
ハワード・ガードナー（2001）『MI 個性を生かす
多重知能の理論』松村暢隆訳 , 新曜社

ハワード・ガードナー（2003）『多元的知能の世界
―MI 理論の活用と可能性』, 日本文教出版

トーマス・アームストロング（2002）『マルチ能力
が育む子どもの生きる力』, 小学館

※プロジェクト・ゼロ
ハーバード教育大学院の教育研究機関。1967 年
より知能の本質の研究、人間発達における理解、
思考、創造、道徳に関わる研究を児童、大人、様々
な機関を対象に行っている。プロジェクト・ゼロは
芸術の 創作活動に関する合理的、基礎的研究を
目的としている。 
http://www.pz.harvard.edu/ 

矢作　今回のワークショップには大きな

展開が 3つありました。1つ目はスタンプ

を作る、2つ目は切ること、3つ目は最後

に物語を作る。そこでどれだけ集中力が

持つかなと思っていましたが、実際にや

ってみて、子ども達が思った以上に展開

していってくれたことに驚かされました。

また、スタンプ素材については、限られ

たものの中から「見立てる」というのは難

しいんじゃないかな、と不安に思ってい

ました。そうしたら、意外と花に見立てた

り、自分の都合の良いように作り変えた

りといった姿がありました。

そして、今回はワークショップの流れを

ホワイトボードに書いていました。小学

生なので文字も読めますし、大 体の流

れを把握していたほうが安心すると思い、

来た子から目を通してもらうようにして

いました。なので、後でスタンプを共有

することになったときに、すでにそのつも

りで作ってくれていた子が多かったです。

皆で共有したときに「これ私のだった！」

という声が 1つも出なかったというのが、

ねらい通りだったと思います。

知っている仲間同士だったということも

あるかもしれませんが、皆で共有するこ

とができていたと思っています。こういう

物語ができるだろうな、と想像して素材

を集めるのではなくて、私もわからない

まま動いたことで、あのような物語が生

まれたと思っています。

「自分の作った素材が工夫される喜びを

感じる」ことをねらいとしました。本当に

喜びを感じていたかはわかりませんが、

自分が作ったものを素直に渡していた様

子を見て良かったと思っています。

そして「新たなものを生み出す力に変え

る」という部分では、物語を生み出すと

ころで実現できたと思っています。

片桐　集中力を維持してちゃんと物語を

書いていたし、見立てて物語を作るとこ

ろも子どもは楽しそうでした。

矢作　子ども達はもっと困惑するかと思

いました。自分が「こうなるだろうな」と

予想してスタンプを押したのと、でき上

がったものがずいぶん違う、という意見

が子ども達から結構出て、それなのに物

語を作れたということに逆に感心してし

まいました。

片桐　そして、最後の振り返りを検証の

時間として取っていましたよね。ワークシ

ョップの話を聞いたとき、始めたときのと

きの気持ちと、終わってみたあとの気持

ちはどう違ったか問いかけていましたが、

どうでしたか？

矢作　やはり「楽しかった！」とか「嬉し

かった！」などの言葉をくれました。後で

文字に起こすことはできるけども、数値

化することを考えると難しかったと思い

ます。

片桐　今後研究を行っていく上で先生

方もワークショップを作られて、実践し

て検証していくと思うのですが、その上

で一般化できるようなものが少しでも出

てくればいいなと思います。矢作さんの

ワークショップに対する意見、感想をい

ただければと思います。

吉賀　まず、「あの短い時間でよくでき

たな」と思いました。こども芸大で子ども

達も経験しているからできるんだろう、と

思うので すが、あの感じを一 般 的に当

てはめられるのかなと疑問です。しかし、

物語を考えるときの 30〜 40分ジッとし

わくわくワークショップ振り返り

会期： 2014年 3月24日（月）

会場：東北芸術工科大学 本館 6階第一会議室

担当：矢作鹿乃子

参加：センター長 片上義則

　　　副センター長 片桐隆嗣

　　　研究員 有賀三夏、青山ひろゆき、遠藤節子、木原正徳、古藤浩、齋藤祥子、澤口俊輔、深井聡一郎、

 三橋幸次、柚木泰彦、吉賀伸、渡部桂

　　　研究協力者 山本一成（大阪樟蔭女子大学児童学部児童学科講師）

　　　事務局 須藤知美
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夏のワークショップ祭

SAN 感情測定スケール : 1～ 7段階の感情をうさぎの表情で

表してあり、ワークショップ参加者は自分の感情に合ったもの

を選択する。吹き出し部分には気持ちを言葉で記入する。

SAN 感情スケール簡易式アンケートの実施

プログラム A「色水鉄砲で T シャツをつくろう！」での参加者

は小学校低学年であったため、それぞれの感情レベルの７段階

の表現感情 BOX を設置した。参加者は紙面アンケートの代わ

りに、現在の気持ちに近いうさぎの顔がついた BOX にボール

を入れる。

冬のワークショップ（12月～ 2月）

冬のワークショップでは、夏に使用した BOX は使用せず、開始

時と終了時に紙面による SAN 感情測定スケールのみでアンケ

ートを実施。参加者がコメントを書きやすいように吹き出しを広

く改善した。 
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2　芸術系ワークショップの概要と評価方法

2.1　芸術系ワークショップの概要と記録

今回対象にした WS は、東北芸術工科大学創造性開発研究セ

ンターが主催し 2014年 8月11日と17〜 18日の 3日間、やまが

た藝術学舎と東北芸術工科大学体育館で開催した「夏のワー

クショップ祭」である。この 3日間で東北芸術工科大学の教員

によって立案された小学生向けの計 9つの WS が表 1のように

実施された。

表 1　9つの芸術系ワークショップ

なお、各 WS には学生を数 名ずつティーチングアシスタント

(TA) として配置した。

参加者はすべて小学生で、低学年向けのものと高学年向けのも

のの 2つの種類の WS から構成されている。全 9WS に参加し

た小学生の学年構成を表 2に示す。

表 2　参加者の学年構成

同時間帯に並行して実施された WS もあったため、WS の記録

は 2名の観察者が分担して行った。観察においては、WS で実

際になされた行為に焦点を当て、図 1に例示したように、発生し

た事実を解釈なしに記録する行動観察 [14, 15] に徹するよう

努めた。

図 1　行動観察メモの例

2.2　多重知能理論による形成的評価の方法

WS のプロセスを評価する形成的評価の方法としてハワード・

ガードナーの多重知能理論 [12, 13] を採用する（表 3を参照）。

これは、行動観察 [14, 15] の結果（図 1）をもとに行動の意味

を取り出すために、多重知能理論における 8つの知能の観点に

よって、WS の場においてどんな行為が活性化され誘発されて

いるかを取り出すことを目的としたものである。

表 3　多重知能理論における知能と能力

あらまし：行動観察によるワークショップの形成的評価の方法

を提案する。この方法の特徴は、ハワード・ガードナーの多重

知能理論を用いることにある。講師と参加者の行動を記録し分

析する行動観察を用い、多重知能理論による 8つの知能の観点

から分析する。対象は、小学生向けに芸術系教員たちが分担し

て 3日間にわたって実施した 9つの芸術系ワークショップであり

小学生のべ 88名が参加した。9ワークショップを分析した結果、

全体として博物的・言語的・身体運動的・空間的知能の 4つは

十分に活性化されていたが、残りの論理数学的・音楽的・内省

的・対人的知能の 4つの活性化が低いという特徴が見出された。

論理数学的知能は学外専門家の活用、音楽的知能はリズムの

活用等により活性化できる。これにたいして内省的・対人的知

能は、集合ワークから脱却し参加者間で学びあうワークショッ

プをデザインすることで活性化を図ることができる。この内省

的・対人的知能は、芸術系 WS によって「生きる力」を育むため

に必須のものであり、そのための戦略として高等教育における

e ラーニング支援体制の構築の知見が有効と指摘された。これ

に加え、事後評価の方法として、7つの感情を表す顔の絵から

選ぶ方法でワークショップ後の感情を自己申告によって得たと

ころ、ほとんどのワークショップにおいてきわめて高い事後感情

の評価が得られた。

キーワード：芸術系ワークショップ、行動観察、評価、多重知

能理論、感情、インストラクショナルデザイン

1　はじめに

近年，参加者が経験を共有し議論しながらスキルを伸ばす場と

してワークショップ (WS) の普及がめざましい [1-3]。WS を俯

瞰的に分類した中野民夫 [1] によると、アート系からまちづくり

系、社会変革系、自然・環境系、教育学習系、精神世界系、統

合系と7つのカテゴリーを、横軸に「社会的（社会変容）対個人

的（個人の変容・成長）」、縦軸に「創造する（生み出す・アウト

プット）」とした 2次元平面に配置し多様性を表した [1, p.19]。

WS の特徴は、次の 5点、(1) ワークショップに先生はいない、

(2)「お客さん」でいることはできない、(3) 初めから決まった

答などない、(4) 頭が動き、身体も動く、(5) 交流と笑いがある

―にまとめられている [1, p.13]。ところが、現在の WS は中野

民夫が試みた分類を超えた活発な展開を見せており、ミュージ

アム，企業，大学，NPO などの活動へと広がりを見せ、まさしく

越境する「場」の WS と呼ぶにふさわしい状況を生み出してい

る [2, pp.4-8]。

このように WS は多様な展開をみせているが、客観的な評価や

効果測定が難しい。「盛り上がったまま終わってしまうが、本当

のところ何が起こったのかわからない」という状態に陥ってしま

うからである。その理由として、(1)「目標の達成」ではなく「プ

ロセスの活性化や創発」を重視していること、(2) 一回または数

回で完結する「短期完結」である場合が多いこと――が高木光

太郎 [2, 第 9章 ] によって指摘されている。そして高木は、WS

の評価は「達成することを目指した状態」を明確にする作業抜

きには不可能であるとし、そのプロセスの特徴をモデル化し論

じている [2, 第 9章 ]。

これまで WS プロセスの形成的評価の方法として、感情の変化

に焦点を当てたもの [4-7] や、参加者の思考の傾向がミクロ視

点かマクロ視点かという観点から分析したもの [8]、知的能力と

しての 3つの推論（演繹推論・帰納推論・アブダクション）によ

って分析したもの [9-10]、参加者のパーソナリティ特性から分

析したもの [5-6, 11] などの先行研究がある。

本研究では、「達成することを目指した状態」としてハワード・

ガードナーが提案した多重知能理論 [12, 13] による 8つの知

能を採用し WS の形成的評価を試みる。すなわち、WS の場に

おける行動観察 [14, 15] による記録をもとに、多重知能理論

の 8つの知能の観点からどのような知能や能力が活性化されて

いるかを分析することによって、WS の活動から特徴を抽出す

ることと、どのような改善が得られるかを考察する。

本論文の構成は次の通りである。第 2節は本研究が対象とした

芸術系 WS の概要と評価方法にあて、第 3節は芸術系 WS の

評価と考察、第 4節は考察にあて、第 5節はまとめと今後の課

題にあてる。

5. 情報コミュニケーション学会第 15回研究会の開催

行動観察を用いた多重知能理論にもとづく芸術系ワークショップの評価と特徴

会期： 2014年 11月8日（土）

会場：東北芸術工科大学

担当：阪井和男（明治大学）、戸田博人（株式会社富士通ラーニングメディア）、内藤隆（明治大学）、

　　　有賀三夏（東北芸術工科大学）、片桐隆嗣（東北芸術工科大学）
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2.3　感情による事後評価の方法

WS の事後評価の方法としては、ワークショップ後の感情を聞

き出す SAN 感情測定スケール [16] を用いた。これは、自己申

告によって感情を聞き出すアンケートで、受講者の WS ごとの

感情のデータを取得する。

ここで、SAN 感情測定スケールとは、顔のイラストで感情を 7

段階に表したもので、次の質問から構成されている。「あなた

の今の心境にもっとも近い絵を１つだけ選んでください。（1-7

まで）」この問いの後に 7段階の顔のイラストを並べてあり、択

一式で回答を求めている。「1: グスンの顔，2: マズイ…の顔，3:

エッ！の顔，4: んっの顔，5: ヨシの顔，6: ヤッターの顔，7: ワク

ワクの顔（[16] を参照）」。

図 2　SAN 感情測定スケール

3　芸術系ワークショップの評価と考察

実施された 9つの WS のうち、代表的な事例として 2つを取り

上げ、それぞれの評価とその特徴を考察したのち、同様に評価

した全 WS を集計した結果から全体の特徴を抽出する。

3.1　ワークショップ A

はじめに、ワークショップ A のタイトルは「色水鉄砲でＴシャツ

をつくろう！」で、小学校低学年を対象としている。参加者の学

年構成を表 4に示した。

表 4　ワークショップ A 参加者の学年構成

この WS は、小学校低学年用のものとして企画され、4年生ま

での 15名が参加した。最頻値は 2年生の 6名である。他の WS

同様に女性の参加割合が多く73.3% を占めている。

小学校低学年を対象にしていたため、感情スケールのアンケー

トを紙に記入してもらう代わりに、顔の絵を貼った 7つのバケツ

を用意し一人一つのカラーボールをバケツに入れる方法を採用

した。この簡易な方法は、アンケートに答えるよりも負担が少な

く遊び感覚でできるため、この WS に限っては事前と事後の 2

回実施した。事前の感情スケールの結果を表 5に、事後を表 6

に示す。

表 5　ワークショップ A の感情スケール（事前）

事前の感情スケールは 5と7ポイントにダブルピークを持って

おり、2ポイントのものもあり、平均は 5.785/7=82.7% である。

表 6　ワークショップ A の感情スケール（事後）

これにたいして、事後の感情スケールは 7ポイントにピークをも

ち 5ポイント以下のものはなくなった。平均は 6.714/7=95.9%

ときわめて高い感情状態に変化したことが特徴である。

このようにきわめて高い評価の特徴を簡易に抽出する方法と

して、「究極の質問」で用いられる「正味の推奨度」(NPS: Net 

Promoter Score)[17, 18] がある。これは、測定されたスケー

ルにおいて中央集中型の分布を前提とはしていない数値化方

法であり、極端に高い評価に偏った分布の場合にプラスとなり、

中央集中型の場合はマイナスになるという特徴がある。

NPS では 0から 10ポイントまでの 11件法にたいして 10と9を

プラスとし、8と7はゼロ、6ポイント以下をマイナスとして各ポ

イントの割合を集計する。ここでは 7件法で回答を得ているた

め、これよりもはるかに厳しいが、7ポイントのみをプラス、6ポ

イントをゼロ、5以下をマイナスとした（表 5と表 6の「推奨フラ

グ」を参照）。以降、これを「感情 NPS」と名づけることとする。

「感 情 NPS」の 事 前と事 後を 比 べると、事 前 の 感 情 NPS は

+7.1% となり、事後の感情 NPS はなんと +71.4% というきわめ

て高い評価になった。カーネマン [19, 20] によれば、記憶に残

るのは「ピーク・エンド」感情（ピーク感情と終了感情の平均値）

で決まるというピーク・エンドの法則が幅広い事象で成り立つ。

坂本・他による英会話の発話練習における感情の研究によると、

「本実験においては『ピーク・エンド』が『終了感情』でほぼ決ま

ると結論づけてよい。」[7] という結果が得られていることと合

わせると、事後の感情 NPS が記憶に残る WS への自己評価と

してかなり大きなウエイトを占めると考えてもよいと推測される。

次に、多重知能理論にもとづく行動観察 [14, 15] からの意味

抽出の結果を以下に示す。

1. 言語的知能：△

 最後に壁に感想を書き出させる行為

2. 論理数学的知能：該当行動なし

3. 音楽的知能：該当行動なし

4. 身体運動的知能：◎

  溶かした蜜蝋を筆でＴシャツに絵を描く行為。水鉄砲でＴシ

ャツに色を吹き付ける行為。アイロンがけで蜜蝋を溶かす

行為

5. 空間的知能：○

 離れたＴシャツに水鉄砲で色を吹き付ける行為

6. 対人的知能：△

 隣の人と比べたり問いかけたりする行為

7. 内省的知能：該当行動なし

8. 博物的知能：該当行動なし

ここで、各知能のタイトル右に記した記号は、抽出した行為群

からおおまかなウエイト付けをしたものであり、◎は 3ポイント、

○は 2ポイント、△は 1ポイント、ただし、空白は 0ポイントとみ

なして、レーダーチャートとして表示したものを図 3に示す。

図 3　ワークショップ A の多重知能チャート

ここで、空白の 0ポイントは表示の都合上 0.1ポイントとして集

計した。

図 3をみると、WS が活性化し誘発している行動の特徴として、

身体的・空間的知能の活用に重点がおかれていることがわかる。

3.2　ワークショップ B

次に取り上げるのは、ワークショップ B「かくれた顔を探せ！」

である。これは、小学校高学年向けの WS として企画されたも

ので、やまがた藝術学舎の庭を回遊して庭園の樹木や岩など

さまざまなものを観察して、そこから「顔」に見立てられるもの

を探す WS である。この WS には、小学 4〜 6年生の計 8名が

参加した。学年構成を表 7に示す。

表 7　ワークショップ B 参加者の学年構成

感情スケールの平均は、6.25/8=78.1% であり、感情 NPS で

みると +37.5% と高い評価を得ている。

多重知能理論にもとづく行動観察 [13, 14] からの意味抽出の

結果は次のようにまとめられた。

1. 言語的知能：◎

  探し出した顔に、名前 / 年齢 / 好きな食べ物 / 今の気持ち、

を記入させる行為。記入シートを発表させる行為

2. 論理数学的知能：該当行動なし

3. 音楽的知能：該当行動なし

4. 身体運動的知能：該当行動なし

5. 空間的知能：△

 立体的に顔を認識する行動

6. 対人的知能：△

  TAとのコミュニケーション行為（TA からの働きかけで発生）。

参加者のペアリングで相互の働きかけが発生

7. 内省的知能：該当行動なし

8. 博物的知能：◎

  庭から顔を探し出す行為。説明から顔の場所をあてる行為。

探し出したものを形にする絵本作り

ワークショップ A と同様に、上記の結果を定量化しレーダーチ

ャートとして表示したものを図 4に示す。
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2.3　感情による事後評価の方法

WS の事後評価の方法としては、ワークショップ後の感情を聞

き出す SAN 感情測定スケール [16] を用いた。これは、自己申

告によって感情を聞き出すアンケートで、受講者の WS ごとの

感情のデータを取得する。

ここで、SAN 感情測定スケールとは、顔のイラストで感情を 7

段階に表したもので、次の質問から構成されている。「あなた

の今の心境にもっとも近い絵を１つだけ選んでください。（1-7

まで）」この問いの後に 7段階の顔のイラストを並べてあり、択

一式で回答を求めている。「1: グスンの顔，2: マズイ…の顔，3:

エッ！の顔，4: んっの顔，5: ヨシの顔，6: ヤッターの顔，7: ワク

ワクの顔（[16] を参照）」。

図 2　SAN 感情測定スケール

3　芸術系ワークショップの評価と考察

実施された 9つの WS のうち、代表的な事例として 2つを取り

上げ、それぞれの評価とその特徴を考察したのち、同様に評価

した全 WS を集計した結果から全体の特徴を抽出する。

3.1　ワークショップ A

はじめに、ワークショップ A のタイトルは「色水鉄砲でＴシャツ

をつくろう！」で、小学校低学年を対象としている。参加者の学

年構成を表 4に示した。

表 4　ワークショップ A 参加者の学年構成

この WS は、小学校低学年用のものとして企画され、4年生ま

での 15名が参加した。最頻値は 2年生の 6名である。他の WS

同様に女性の参加割合が多く73.3% を占めている。

小学校低学年を対象にしていたため、感情スケールのアンケー

トを紙に記入してもらう代わりに、顔の絵を貼った 7つのバケツ

を用意し一人一つのカラーボールをバケツに入れる方法を採用

した。この簡易な方法は、アンケートに答えるよりも負担が少な

く遊び感覚でできるため、この WS に限っては事前と事後の 2

回実施した。事前の感情スケールの結果を表 5に、事後を表 6

に示す。

表 5　ワークショップ A の感情スケール（事前）

事前の感情スケールは 5と7ポイントにダブルピークを持って

おり、2ポイントのものもあり、平均は 5.785/7=82.7% である。

表 6　ワークショップ A の感情スケール（事後）

これにたいして、事後の感情スケールは 7ポイントにピークをも

ち 5ポイント以下のものはなくなった。平均は 6.714/7=95.9%

ときわめて高い感情状態に変化したことが特徴である。

このようにきわめて高い評価の特徴を簡易に抽出する方法と

して、「究極の質問」で用いられる「正味の推奨度」(NPS: Net 

Promoter Score)[17, 18] がある。これは、測定されたスケー

ルにおいて中央集中型の分布を前提とはしていない数値化方

法であり、極端に高い評価に偏った分布の場合にプラスとなり、

中央集中型の場合はマイナスになるという特徴がある。

NPS では 0から 10ポイントまでの 11件法にたいして 10と9を

プラスとし、8と7はゼロ、6ポイント以下をマイナスとして各ポ

イントの割合を集計する。ここでは 7件法で回答を得ているた

め、これよりもはるかに厳しいが、7ポイントのみをプラス、6ポ

イントをゼロ、5以下をマイナスとした（表 5と表 6の「推奨フラ

グ」を参照）。以降、これを「感情 NPS」と名づけることとする。

「感 情 NPS」の 事 前と事 後を 比 べると、事 前 の 感 情 NPS は

+7.1% となり、事後の感情 NPS はなんと +71.4% というきわめ

て高い評価になった。カーネマン [19, 20] によれば、記憶に残

るのは「ピーク・エンド」感情（ピーク感情と終了感情の平均値）

で決まるというピーク・エンドの法則が幅広い事象で成り立つ。

坂本・他による英会話の発話練習における感情の研究によると、

「本実験においては『ピーク・エンド』が『終了感情』でほぼ決ま

ると結論づけてよい。」[7] という結果が得られていることと合

わせると、事後の感情 NPS が記憶に残る WS への自己評価と

してかなり大きなウエイトを占めると考えてもよいと推測される。

次に、多重知能理論にもとづく行動観察 [14, 15] からの意味

抽出の結果を以下に示す。

1. 言語的知能：△

 最後に壁に感想を書き出させる行為

2. 論理数学的知能：該当行動なし

3. 音楽的知能：該当行動なし

4. 身体運動的知能：◎

  溶かした蜜蝋を筆でＴシャツに絵を描く行為。水鉄砲でＴシ

ャツに色を吹き付ける行為。アイロンがけで蜜蝋を溶かす

行為

5. 空間的知能：○

 離れたＴシャツに水鉄砲で色を吹き付ける行為

6. 対人的知能：△

 隣の人と比べたり問いかけたりする行為

7. 内省的知能：該当行動なし

8. 博物的知能：該当行動なし

ここで、各知能のタイトル右に記した記号は、抽出した行為群

からおおまかなウエイト付けをしたものであり、◎は 3ポイント、

○は 2ポイント、△は 1ポイント、ただし、空白は 0ポイントとみ

なして、レーダーチャートとして表示したものを図 3に示す。

図 3　ワークショップ A の多重知能チャート

ここで、空白の 0ポイントは表示の都合上 0.1ポイントとして集

計した。

図 3をみると、WS が活性化し誘発している行動の特徴として、

身体的・空間的知能の活用に重点がおかれていることがわかる。

3.2　ワークショップ B

次に取り上げるのは、ワークショップ B「かくれた顔を探せ！」

である。これは、小学校高学年向けの WS として企画されたも

ので、やまがた藝術学舎の庭を回遊して庭園の樹木や岩など

さまざまなものを観察して、そこから「顔」に見立てられるもの

を探す WS である。この WS には、小学 4〜 6年生の計 8名が

参加した。学年構成を表 7に示す。

表 7　ワークショップ B 参加者の学年構成

感情スケールの平均は、6.25/8=78.1% であり、感情 NPS で

みると +37.5% と高い評価を得ている。

多重知能理論にもとづく行動観察 [13, 14] からの意味抽出の

結果は次のようにまとめられた。

1. 言語的知能：◎

  探し出した顔に、名前 / 年齢 / 好きな食べ物 / 今の気持ち、

を記入させる行為。記入シートを発表させる行為

2. 論理数学的知能：該当行動なし

3. 音楽的知能：該当行動なし

4. 身体運動的知能：該当行動なし

5. 空間的知能：△

 立体的に顔を認識する行動

6. 対人的知能：△

  TAとのコミュニケーション行為（TA からの働きかけで発生）。

参加者のペアリングで相互の働きかけが発生

7. 内省的知能：該当行動なし

8. 博物的知能：◎

  庭から顔を探し出す行為。説明から顔の場所をあてる行為。

探し出したものを形にする絵本作り

ワークショップ A と同様に、上記の結果を定量化しレーダーチ

ャートとして表示したものを図 4に示す。
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さらに、TA が多重知能の事前知識をもってサポートすることで、

より効果的な当該知能領域の活動を活性化させることが可能

になると考えられる。

4.2　ワークショップ開発の課題

ここでは WS 開発の課題をまとめる。

図 5の多重知能レーダーチャートから、ポイントの低かった論

理数学的知能と音楽的知能については、今回の WS においてそ

もそも考慮されていないものである。したがって、多重知能レー

ダーチャートが丸く外にひらがっている方がいいというわけで

はない。丸からの歪みが WS の特性を表していると考えるべき

ものだからである。

しかしながら、たとえば音楽的知能を文字通りの音楽を扱うと

捉えるのではなく、リズムを意識して生かすと捉えると、WS に

取り入れる方法はありうるだろう。これは、空間的知能の活用例

として、ものごとを構造的に捉える能力と考えることと同様の考

え方である。

もし分析や究明の能力を下支えする論理数学的知能を活性化

した WS を開発したいなら、これに秀でた外部の専門家などの

協力を得ればよい。

さて、対人的知能と内省的知能については、表 3によると、「他

人の意図や動機付け、欲求を理解して、その結果、他人とうま

くやっていく能力」および「自分自身を理解する能力。自己の効

果的な作業モデルをもち、自分の生活を統制するために効果的

に用いる能力」とあるように、近年の高等教育に求められている

「生きる力」と直結する能力である。

今回の WS 分析によって、対人的知能と内省的知能の 2つが低

かったということは、「生きる力」を育む WS になっていなかっ

たことを意味している。個々の WS はきわめて意欲的で興味深

いテーマを扱うものだったものの、講師の指示によって集団ワ

ークをしている状態から脱却できていなかったのである。WS

とは、原田康也（早稲田大学）が喝破したように「隣の学生が最

大の学習資源」という状況を生み出すものと言える。これこそ

WS 原理とすべき見解である。すなわち、自らを振り返って理解

し統制する内省的知能や他人とうまくやっていく対人的知能を

引き出す要素を付加し積極的に生かす WS の開発こそが課題

となろう。

さて、今回実施された WS のうち、唯一募集早期に定員オーバ

ーしたのがワークショップ A「色水鉄砲でＴシャツをつくろう！」

である。この WS は、タイトルから成果物が読み取りやすく、タ

イトルづけにたいする優れたサンプルを与えている。

特に、今回のように 9つもの WS から選択する場合、WS タイト

ルのわかりやすさが参加しやすさに直結するため、タイトル付

けには工夫が必要である。たとえば、成果物として絵本を作成

し、持ち帰れることをアピールする方法も考えられる。「・・・して、

オリジナル絵本を作ろう！」などとタイトル付けして最終的に作

成した絵本を使って発表するようにすれば、成果物が読み取り

やすいだけでなく言語的知能の活用への道をも開くことにつな

がる。

4.3　ワークショップ開発への提案

「生きる力」を育む必須要素としての対人的知能と内省的知能

を引き上げつつ、芸術系教員による企画を生かした WS を構成

するためには、インストラクショナルデザイン(ID: Instructional 

Design) [21] を導入する方法が考えられる。

すなわち、すぐれた WS の種としてのアイデアをもつ芸術系教

員を SME (Subject Matter Expert) とみなし、TA やさまざま

な支援者をまとめ上げて機能させる仕組みを作り上げればよい。

これによって、それぞれの専門家がそれぞれの強みを生かして

協力し合える仕組みを構築できれば、TA の課題やタイトル付

けの問題、内省的知能や対人的知能の活性化問題も一気に解

消できる可能性がある。

これは、高等教育における e ラーニングの導入時に検討された

e ラーニング支援体制の構築 [22-26] と同型の問題である。す

なわち、教員は WS の種としてのすぐれたアイデアをもつ「内

容領域専門家」(SME: Subject Matter Expert) として位置づ

け、そのアイデアをもとに「WS デザイナ」が設計してインストラ

クショナルデザイン的観点でワークショップを設計する。そして、

「WS ファシリテータ」が設計書にもとづいて TA の支援を得つ

つ WS 運営を実施する。これらが全体として機能するように組

織づくりを行うのである。

本研究が明らかにしたのは、芸術系 WS によって「生きる力」を

育むための戦略は、高等教育における e ラーニング支援体制の

構築 [22-26] にならうことができるということである。

5　おわりに

5.1　まとめ

小学生向けに芸術系教員たちが分担して 3日間にわたって実施

ここで、空白の 0ポイントは表示の都合上 0.1ポイントとして集

計した。

この WS の特徴として、博物的知能 / 言語的知能の活用に重

点がおかれていることがわかる。

3.3　芸術系ワークショップの総合評価

ここまで 2つの WS を取り上げて、形成的評価と事後評価の方

法を詳述してきたが、9つの WS 全体をまとめた結果を表 9に

示す。

表 9　全ワークショップの評価一覧

※多重知能の列で、◎は 3ポイント、○は 2ポイント、△は 1ポイント、空白は 0
ポイントとして集計した。

感情 NPS は最低 -20% から 100% まで幅がある。ここで、最低

を記録した -20% といえども第 3.1節で前述したように、オリジ

ナルの NPS でさえ十分に高い評価に偏ったものしかプラスに

ならないにもかかわらず、7件法に当てはめた感情 NPS ではさ

らに高い評価に偏っていない限りプラスにならない厳しい評価

法であることを考慮すると、いずれもきわめて高い評価を獲得

しているということができる。

多重知能の 8つに付された記号を表 9のキャプションにしたが

って数値化し、全 9WS の平均と最大頻度をレーダーチャートと

して表したものを図 5に示す。

図 5　全ワークショップの多重知能評価の平均と最大度数

全体の特徴として、平均のレーダーチャートと最大頻度のもの

とはほぼ相似形であることがわかる。最大頻度レーダーチャー

トで説明すると、比較的大きい知能は身体運動的知能、博物的

知能、空間的知能、言語的知能の 4つであり、小さいものは対

人的知能、そしてもっとも小さいものは、内省的知能と論理数

学的知能、音楽的知能という結果が得られた。

4　考察

4.1　ティーチングアシスタントの役割

今回の WS の行動観察を通して浮かび上がってきた問題点に

TA の役割の重要性がある。

特に、今回の参加者が低学年を含む小学生であったため児童

の行動予測は難しかった。このことから、WS の運営時間に余

裕をもたせる配慮とともに、TA の WS 初期段階での適切な関

与が欠かせない。 しかも、児童が自主的に活動するよう配慮

するならば、TA の関与を途中から下げる必要がある。

たとえば、ワークショップ B「かくれた顔を探せ」では、参加し

た児童が友達どうしのペアで活動していたが、特に男子児童は

最後まで友達と一緒に活動していたため庭のなかから探し出し

た「顔」も同じものとなってしまった。このような場合、TA が関

与して個別の活動に児童を誘導することができれば博物的知

能を活性化できた可能性がある。すなわち、開始当初は友達同

士での活動から出発しても、どこかのタイミングで個々に「顔」

を探すように TA が誘導すればよい。

このように、TA の関与や WS の進め方によっては、対人的知能

の活用も取り入れることができる。子どもたちへの問いかけを

工夫することで、対人的知能を活性化して隣の子から啓発され

る活動へと展開することも可能であろう。

図 4　ワークショップ B の多重知能チャート
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さらに、TA が多重知能の事前知識をもってサポートすることで、

より効果的な当該知能領域の活動を活性化させることが可能

になると考えられる。

4.2　ワークショップ開発の課題
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「生きる力」と直結する能力である。
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かったということは、「生きる力」を育む WS になっていなかっ

たことを意味している。個々の WS はきわめて意欲的で興味深

いテーマを扱うものだったものの、講師の指示によって集団ワ

ークをしている状態から脱却できていなかったのである。WS

とは、原田康也（早稲田大学）が喝破したように「隣の学生が最

大の学習資源」という状況を生み出すものと言える。これこそ
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し統制する内省的知能や他人とうまくやっていく対人的知能を

引き出す要素を付加し積極的に生かす WS の開発こそが課題
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イトルづけにたいする優れたサンプルを与えている。

特に、今回のように 9つもの WS から選択する場合、WS タイト
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「WS ファシリテータ」が設計書にもとづいて TA の支援を得つ
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表 9　全ワークショップの評価一覧
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図 5　全ワークショップの多重知能評価の平均と最大度数
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与が欠かせない。 しかも、児童が自主的に活動するよう配慮

するならば、TA の関与を途中から下げる必要がある。

たとえば、ワークショップ B「かくれた顔を探せ」では、参加し

た児童が友達どうしのペアで活動していたが、特に男子児童は

最後まで友達と一緒に活動していたため庭のなかから探し出し

た「顔」も同じものとなってしまった。このような場合、TA が関

与して個別の活動に児童を誘導することができれば博物的知

能を活性化できた可能性がある。すなわち、開始当初は友達同

士での活動から出発しても、どこかのタイミングで個々に「顔」

を探すように TA が誘導すればよい。

このように、TA の関与や WS の進め方によっては、対人的知能

の活用も取り入れることができる。子どもたちへの問いかけを
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した 9つの芸術系 WS を対象として、行動観察 [14, 15] を用い

た多重知能理論にもとづく WS の形成的評価の方法を提案し

た。3日間にわたって実施した 9つの芸術系 WS の参加者のべ

88名の分析の結果、全体として博物的・言語的・身体運動的・

空間的知能の 4つは十分に活性化されていたが、残りの論理数

学的・音楽的・内省的・対人的知能の 4つが低いという特徴が

見出された。このように、芸術系教員によって企画・実施された

今回の WS 群の特徴は、多重知能理論による分析によって見出

されることがわかった。

論理数学的知能は学外専門家の活用、音楽的知能はリズムの

活用等により活性化できる。これにたいして内省的・対人的知

能は、集合ワークから脱却し参加者間で学びあうワークショッ

プをデザインすることで活性化を図ることができる。すなわち、

ワークショップのデザイン上の問題点として、インストラクショ

ナルデザインの導入が有効である。そしてこれは、高等教育に

おける e ラーニング支援体制の構築 [22-26] にならうことが可

能である。

これに加えて、事後評価の方法として、7つの感情を表す顔の

絵を選ぶ方法を用いてワークショップ後の感情を聞き出した。

その結果、ほとんどすべてにおいてきわめて高い事後感情の評

価が得られた。

5.2　今後の課題

今回は、WS 参加者が低学年を含む小学生に限定されていたこ

とと、はじめての集中的な WS 群の運営だったために、参加者

と主催側の双方に負荷のかかる詳細なアンケートやインタビュ

ーは避け、もっぱら行動観察と簡易な感情測定だけに限定した。

特に、行動観察は、WS という場においてどのような行動がとら

れたかだけを観察したものである。WS 参加者の多重知能理論

にもとづく効果を検証するには、場で生み出された行動だけで

はなく、WS を企画した教員の意図や WS の参加者の多重知能

理論にもとづく能力の変化等を、アンケートやインタビューなど

を通して、定性的・定量的データを入手した上で評価・分析し

ていく必要があるが、これは今後の課題である。
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た多重知能理論にもとづく WS の形成的評価の方法を提案し

た。3日間にわたって実施した 9つの芸術系 WS の参加者のべ

88名の分析の結果、全体として博物的・言語的・身体運動的・

空間的知能の 4つは十分に活性化されていたが、残りの論理数

学的・音楽的・内省的・対人的知能の 4つが低いという特徴が

見出された。このように、芸術系教員によって企画・実施された

今回の WS 群の特徴は、多重知能理論による分析によって見出

されることがわかった。

論理数学的知能は学外専門家の活用、音楽的知能はリズムの

活用等により活性化できる。これにたいして内省的・対人的知

能は、集合ワークから脱却し参加者間で学びあうワークショッ

プをデザインすることで活性化を図ることができる。すなわち、

ワークショップのデザイン上の問題点として、インストラクショ

ナルデザインの導入が有効である。そしてこれは、高等教育に

おける e ラーニング支援体制の構築 [22-26] にならうことが可

能である。

これに加えて、事後評価の方法として、7つの感情を表す顔の

絵を選ぶ方法を用いてワークショップ後の感情を聞き出した。

その結果、ほとんどすべてにおいてきわめて高い事後感情の評

価が得られた。

5.2　今後の課題

今回は、WS 参加者が低学年を含む小学生に限定されていたこ

とと、はじめての集中的な WS 群の運営だったために、参加者

と主催側の双方に負荷のかかる詳細なアンケートやインタビュ

ーは避け、もっぱら行動観察と簡易な感情測定だけに限定した。

特に、行動観察は、WS という場においてどのような行動がとら

れたかだけを観察したものである。WS 参加者の多重知能理論

にもとづく効果を検証するには、場で生み出された行動だけで

はなく、WS を企画した教員の意図や WS の参加者の多重知能

理論にもとづく能力の変化等を、アンケートやインタビューなど

を通して、定性的・定量的データを入手した上で評価・分析し

ていく必要があるが、これは今後の課題である。
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あらまし：グローバル化が進む現代社会では、絶え間ないイノ

ベーションの創出が必要であると言われている。本発表は、こ

うした社会的要請に応える創造性豊な人材の思考特性である

「芸術思考」について明確な定義を行い、その実践レベルにお

ける育成手法を模索する。近年、イノベーション創出の手法と

して「デザイン思考」が注目されている。「デザイン思考」は集

団のダイナミズムによるアウトプットを目的とするが、「芸術思

考」（有賀・阪井、2013）は「個」の成長に力点をおく。すなわち、

「芸術思考」教育は、「デザイン思考」の基盤ともなる創造的自

我の確立を促す。本発表では、「芸術思考」の主たる背景理論

である「多重知能論」を概説し、「芸術思考」がイノベーション

創出につながるプロセスについて論じる。同時に、アート・セラ

ピー、コーチング、アサーション・トレーニングなど、そのプロセ

スを促進する有益な手法についても言及する。 

キーワード：芸術思考、デザイン思考、多重知能論、アート・セ

ラピー、アサーション・トレーニング、イノベーション

1　はじめに

文部科学省は、2005年の中央教育審議会答申で、「知識基盤

社会」に望まれる人材育成像を「21世紀型市民」と定義した。

「専門性に加え幅広い教養」、「積極的に社会を支える」責任感

と主体的行動力、イノベーションを起こし「時代の変化に合わ

せて・・・社会を改善していく資質」、「高い公共性と倫理性」など、

あらゆる側面において前世代の水準を超える高い能力を求め

ており、そのような人材を多数育成することが高等教育の責務

であると述べている。

「21世紀型市民」とは、どのような人物か。そのような人を育て

るため、大学教育はどうあるべきか。「21世紀型市民」の定義

には、従来型の知能テストや筆記テストで測定できない能力が

多く含まれており、人の能力を把握する新たな枠組みが必要で

はないか。このような問題意識から、前述のような能力を活性

化して、創造的問題解決を実現する思考特性を「芸術思考」と

定義し、創造へと向かう、そのプロセスを明らかにすることを試

みる。

本発表では、①「芸術思考」と混同されがちなデザイン思考と

の違いについて言及し、②「芸術思考」の背景理論である多重

知能論について概説し、③「芸術思考」がイノベーションを創出

するプロセスを明らかにすると同時に、④イノベーション創出の

それぞれの段階を促すサポート手法について紹介する。

2　デザイン思考と芸術思考

ワークショップを見比べると、「デザイン思考」と「芸術思考」は

大差なく見えるかもしれない。どちらもグループワークを主体と

し、チームビルディング、現状理解とリサーチ、アイディア出し、

企画立案、クライアントへのプレゼンテーション、企画案の評

価、などのプロセスを経てイノベーションの創出を目指す。

大きな違いは、その目的である。「デザイン思考」は新たな製品・

サービスの開発そのものを目的とする。一方、「芸術思考」の目

的は、創造的自我の確立にある。

2.1　デザイン思考とは

デ ザイン思考とは、HCD（Human-Centered Design「人間中

心デザイン」）の理念に基づいたイノベーション創出のプロセ

スである。近年の新製品開発は、単に製品を作るだけではない。

その製品を人間が使う場面を想定して新たなサービスを考案し、

製品とサービスを組み合わせる。このようなやり方が、現代の

基本的ビジネスモデルである。すなわち、生産コスト、現行の

生産システムの有効活用など、生産者側の自己都合を優先させ

るのではなく、消費者の隠されたニーズを掘り起こし、それらを

満たすべく新たな製品・サービスを開発することが求められる

ようになってきた。デザイン思考が関心を集めるのは、このよう

な社会的背景による。ヨーロッパ型、アメリカ型など様々なバリ

エーションはあるものの、基本的に「観察」、「共感」、「問題定

義」、「創造」、「プロトタイプ」、「テスト」、「ストーリー・テリン

グ」、のプロセスを経て、グループの知力を集結しイノベーショ

ン創出を行う。

「観察／共感」によって、現場や消費者の真のニーズを掘り起

こす。「問題定義」では、問題の本質を明らかにし、課題を設定

する。創造／プロトタイプでは、アイディアを出し、アイディア

を可視化する。テスト／ストーリー・テリングでは、可視化した

アイディアをクライアントに提示（プレゼンテーション）し、その

フィードバックを基に試行錯誤を経て完成に至る。

2.2　デザイン思考と芸術思考との違い

前述の通り、デザイン思考と芸術思考の違いは、その目的の違

いから生ずる。

デザイン思考においては、有用性、実現可能性、持続性（３つ

のレンズ）に照らし、ある製品・サービスが 社会のニーズと合

致しているかを判断することが重要である。一方、芸術思考は、

芸術家が自分の持つビジョンにカタチを与えたい、という純粋

な欲求に突き動かされ試行錯誤するプロセスと酷似しており、

この極めてプライベートなプロセスを尊重する。従って、実現

可能性、経済効率などの社会的配慮は、一旦棚上げとし、自身

にとっての有意味性を追求することを優先させる。

「芸術思考」の定義は、4．芸術思考における創造のプロセス で

詳細に述べる。

3　多重知能論（Multiple Intelligence）とは

MI（多重知能）理論（H. Gardner, 1983）によると、人間は「言

語・語学」「論理・数学」「音楽・リズム」「身体・運動」「視覚・

空間」「対人」「内省」「博物学」の「8つの知能」を有している。

これらは、知能と将来の職業を一対一で結ぶ概念ではない。例

えば、「音楽・リズム」の知能が高い人は、音声情報から知識を

獲得することが得意、リズミカルな緩急をつけた話し方が上手、

などの特徴が見られる。つまり、MI は「人が知識を獲得して表

象するやり方」の個性を表している。Gardner は、このような差

異があるにもかかわらず、過去から現在に至るまで、主流とな

っている教育システムは「言語・語学」または「論理・数学」的

な方法に偏重していると述べている（H. Gardner, 1999）。

3.1　MI 理論からみる従来型教育手法の問題点

MI 理論をベースに考察すると、「知識基盤社会」が求めるイノ

ベーション型人材の不足と現状の教育システムの関連性を、容

易に理解することができる（図 1参照）。従来の講義型授業は

「言語・語学」「論理・数学」に偏重しているため、得た知識を

統合し体系化する力（「内省」「博物学」「視覚・空間」）や行動

に結びつける力（「身体・運動」「対人」「音楽・リズム」）が鍛え

られないため、「考える力」「行動力」に乏しい学生が多いので

ある。

これらの 8つの知能は、人により得意・不得意の凸凹があるにし

ろ、人間が生来的に持つ能力である。万遍無く活用することで、

「21世紀型市民」に必要とされる思考・行動特性（「芸術思考」）

を備えた創造的自我が育つのではないか。このような仮説の基

づき、8つの知能を活性化する教育手法について考察を進める。

図 1　MI 理論から考察する現状の問題点

3.2　8つの知能を使うカリキュラムの策定

「芸術思考」教育は、8つの知能すべてにおいて秀でたスーパー

エリートの育成を目指すものではない。また、教育によって人の

個性を根底から変えることを企図するわけでもない。8つの知

能を満遍なく使うトレーニングは、少なくとも、「知識の獲得と

表象」方法の多様な可能性への気付きを促す。自分とは違うタ

イプの表出法をする人間への理解を深めるとともに、新たな視

座の芽生えが期待できるであろう。

８つの知能を使うカリキュラムを策定する場合、最も大きな障

害となり得るのは、カリキュラムを策定者の偏りである。教員自

身が得意な知能を使う学習活動ばかりを選択している可能性

があるからだ。

以下に、8つの知能それぞれを刺激する学習活動例を挙げる

（表 1参照）。「言語・語学」「論理・数学」は、通常の講義形式

の授業で使用されるため、他の 6つの知能について述べること

にする。ただし、知能とアクティビティも一対一で対応するもの

ではなく、1つのアクティビティに対し、複数の知能を使う。

例えば、口頭発表を行うには、「音楽・リズム」の他、「言語・語学」

「対人」なども使用する。口頭発表の際、PPT 資料やハンドアウ

トを用意する場合、「視覚・空間」も使用しているかも知れない。

生きる力を育む芸術思考

会期： 2014年 11月8日（土）

会場：東北芸術工科大学

担当：村山真理（明治大学）、有賀三夏（東北芸術工科大学）、阪井和男（明治大学）
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スを促進する有益な手法についても言及する。 
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1　はじめに

文部科学省は、2005年の中央教育審議会答申で、「知識基盤

社会」に望まれる人材育成像を「21世紀型市民」と定義した。

「専門性に加え幅広い教養」、「積極的に社会を支える」責任感

と主体的行動力、イノベーションを起こし「時代の変化に合わ

せて・・・社会を改善していく資質」、「高い公共性と倫理性」など、

あらゆる側面において前世代の水準を超える高い能力を求め

ており、そのような人材を多数育成することが高等教育の責務

であると述べている。

「21世紀型市民」とは、どのような人物か。そのような人を育て

るため、大学教育はどうあるべきか。「21世紀型市民」の定義

には、従来型の知能テストや筆記テストで測定できない能力が

多く含まれており、人の能力を把握する新たな枠組みが必要で

はないか。このような問題意識から、前述のような能力を活性

化して、創造的問題解決を実現する思考特性を「芸術思考」と

定義し、創造へと向かう、そのプロセスを明らかにすることを試

みる。

本発表では、①「芸術思考」と混同されがちなデザイン思考と

の違いについて言及し、②「芸術思考」の背景理論である多重

知能論について概説し、③「芸術思考」がイノベーションを創出

するプロセスを明らかにすると同時に、④イノベーション創出の

それぞれの段階を促すサポート手法について紹介する。

2　デザイン思考と芸術思考

ワークショップを見比べると、「デザイン思考」と「芸術思考」は

大差なく見えるかもしれない。どちらもグループワークを主体と

し、チームビルディング、現状理解とリサーチ、アイディア出し、

企画立案、クライアントへのプレゼンテーション、企画案の評

価、などのプロセスを経てイノベーションの創出を目指す。

大きな違いは、その目的である。「デザイン思考」は新たな製品・

サービスの開発そのものを目的とする。一方、「芸術思考」の目

的は、創造的自我の確立にある。

2.1　デザイン思考とは

デ ザイン思考とは、HCD（Human-Centered Design「人間中

心デザイン」）の理念に基づいたイノベーション創出のプロセ

スである。近年の新製品開発は、単に製品を作るだけではない。

その製品を人間が使う場面を想定して新たなサービスを考案し、

製品とサービスを組み合わせる。このようなやり方が、現代の

基本的ビジネスモデルである。すなわち、生産コスト、現行の

生産システムの有効活用など、生産者側の自己都合を優先させ

るのではなく、消費者の隠されたニーズを掘り起こし、それらを

満たすべく新たな製品・サービスを開発することが求められる

ようになってきた。デザイン思考が関心を集めるのは、このよう

な社会的背景による。ヨーロッパ型、アメリカ型など様々なバリ

エーションはあるものの、基本的に「観察」、「共感」、「問題定

義」、「創造」、「プロトタイプ」、「テスト」、「ストーリー・テリン

グ」、のプロセスを経て、グループの知力を集結しイノベーショ

ン創出を行う。

「観察／共感」によって、現場や消費者の真のニーズを掘り起

こす。「問題定義」では、問題の本質を明らかにし、課題を設定

する。創造／プロトタイプでは、アイディアを出し、アイディア

を可視化する。テスト／ストーリー・テリングでは、可視化した

アイディアをクライアントに提示（プレゼンテーション）し、その

フィードバックを基に試行錯誤を経て完成に至る。
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デザイン思考においては、有用性、実現可能性、持続性（３つ

のレンズ）に照らし、ある製品・サービスが 社会のニーズと合

致しているかを判断することが重要である。一方、芸術思考は、

芸術家が自分の持つビジョンにカタチを与えたい、という純粋

な欲求に突き動かされ試行錯誤するプロセスと酷似しており、

この極めてプライベートなプロセスを尊重する。従って、実現
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MI（多重知能）理論（H. Gardner, 1983）によると、人間は「言
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を備えた創造的自我が育つのではないか。このような仮説の基

づき、8つの知能を活性化する教育手法について考察を進める。

図 1　MI 理論から考察する現状の問題点

3.2　8つの知能を使うカリキュラムの策定

「芸術思考」教育は、8つの知能すべてにおいて秀でたスーパー

エリートの育成を目指すものではない。また、教育によって人の

個性を根底から変えることを企図するわけでもない。8つの知

能を満遍なく使うトレーニングは、少なくとも、「知識の獲得と

表象」方法の多様な可能性への気付きを促す。自分とは違うタ

イプの表出法をする人間への理解を深めるとともに、新たな視

座の芽生えが期待できるであろう。

８つの知能を使うカリキュラムを策定する場合、最も大きな障

害となり得るのは、カリキュラムを策定者の偏りである。教員自

身が得意な知能を使う学習活動ばかりを選択している可能性

があるからだ。

以下に、8つの知能それぞれを刺激する学習活動例を挙げる

（表 1参照）。「言語・語学」「論理・数学」は、通常の講義形式

の授業で使用されるため、他の 6つの知能について述べること

にする。ただし、知能とアクティビティも一対一で対応するもの

ではなく、1つのアクティビティに対し、複数の知能を使う。

例えば、口頭発表を行うには、「音楽・リズム」の他、「言語・語学」

「対人」なども使用する。口頭発表の際、PPT 資料やハンドアウ

トを用意する場合、「視覚・空間」も使用しているかも知れない。

生きる力を育む芸術思考

会期： 2014年 11月8日（土）

会場：東北芸術工科大学

担当：村山真理（明治大学）、有賀三夏（東北芸術工科大学）、阪井和男（明治大学）
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タチを生み出す。この成果が「創造」である。

外界とのコミュニケーションを通し、自分自身の持つイメージが

変容することもあるが、それは単純な妥協ではない。自己と外

界の葛藤を通して、両者にとって価値があり、且つ共有可能な

新たなカタチを発見するに至ったのである。外界にも自己の中

にも存在しなかった新たな何かを生み出すことこそ、真のイノ

ベーションの創出と言える。

5　まとめ

本発表では、「芸術思考」という新しい概念を提起し、その定義

を試み、その目的を明らかにした。

①社会的コンテクストにおける「芸術思考」の重要性、②「デザ

イン思考」という類似した概念との差別化及びそれぞれの役割

と位置づけ、③背景理論である MI 理論（多重知能論）の概説

と大学教育への実践的応用の可能性、を述べ、最後に「芸術思

考」における創造のプロセスを定義した。

「芸術思考」は、自己と外界の間に生じた軋轢（ギャップ）を創

造的に解消する力であり、現代社会が抱える複合的諸問題を

創造的な解決に導くイノベーション人材に必須の力である。

同時に、自己と外界の和解を達成するプロセスを通して、ある

がままの自分及び外界（他者）と対峙し、最終的には自己受容

へと導かれて行く。このプロセスを最後までやる抜く力こそが、

「生きる力」である。

「芸術思考」を醸成するワークショップ・授業の実践は、まだ始

まったばかりである（2013年〜）。この短い期間にも多くの発見

があり、1年目と2年目では、手法としての洗練度が確実に増し

ている。その成果により、「芸術思考」の定義を深めることがで

きた。

今後は、さらなる実践レベルでの応用を重ね、3.2 8つの知能

を使うカリキュラムの策定 で行った 8つの知能とそれらを活性

化する学習活動の事例収集を行い、「芸術思考」を醸成するカ

リキュラムの策定の指針を体系化していきたい。

参考文献
[1] 文部科学省、中央教育審議会答申『我が国の高等教育の将来』、2005
[2] Kelly, T, 『発想する会社！』、早川書房、2002
[3] 柏野尊徳、『デザイン思考のポケット・ガイド』( ダウンロード版 )、沼井
柚 貴 乃、一 般 社 団 法 人 デ ザ イン 思 考 研 究 所、desingthinking.or.jp/index.
php?pocket
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Century』, Basic Books, 1999
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2009
[6] 平木典子、『改訂版　アサーション・トレーニング - さわやかな〈自己表現〉
のために』、金子書房、2009

表 1　8つの知能とそれぞれのアクティビティ例

4　芸術思考における創造のプロセス

「芸術思考」は、未来を構想し、実現に向かう思考であり、社会

と自己の間に生じる軋轢（ギャップ）を創造的に解消する力で

ある。すなわち、「創造」は軋轢解消の産物であり、軋轢こそが

創造性を産む卵なのである。軋轢を意識し、自分の持つイメー

ジを表出し始めると、自己⇔外界のコミュニケーションが始まり、

「創造」が起こる。

「芸術思考」における創造のプロセスは、「軋轢を意識する」、「軋

轢を肯定する」、「自分のイメージを表出する」、「軋轢を解消す

る」、の４つのフェーズから成る。

図 2　創造のプロセス - 自己と外界の軋轢の解消

4.1 軋轢（ギャップ）を意識する

自分が持つイメージと現実が合致しないとき、私たちは自己と自

己を取り巻く世界の間に軋轢が生じたと感じる。自己の持つイ

メージが独創的であればあるほど、現実とイメージの落差は大

きくなる。これらの軋轢はストレスや疎外感の原因となるため、

軋轢を回避する行動をとる者も多い。軋轢をあるがままに認知

することが、「創造」に向けての最初のステップである。

4.2　軋轢（ギャップ）を肯定する

軋轢を肯定的に捉え直すことなしには、創造的解消へと向かう

行動を起こすことはできない。軋轢を意識し且つ肯定するには、

アート・セラピー、コーチングなどのサポートが必須である。

アート・セラピーでは、作品制作の過程を通して、軋轢から生じ

るストレスや葛藤を昇華させる。コーチングは、当人も気付いて

いない内なる渇望を掘り起こし、その実現に向けての行動を後

押しする。

どちらも、悪いものとして否定的に扱われてきた自己と外界の

間の軋轢に新たな意味を与え、未来を築く明るいビジョンへと

転換し、イメージ表出のフェーズへと導いて行く。

4.3　自分のイメージを表出する

イメージの表出⇔外界からのフィードバックというプロセスを何

度も繰り返す。この試行錯誤が「創造」の鍵となる必須のプロ

セスである。イメージと現実の落差が大きいほど、そのギャップ

を埋めるために多くのコミュニケーションを要する。

このコミュニケーションをサポートするには、アサーション・トレ

ーニングが有効である。外界に自分のイメージを合わせる（自

分×、外界○）のでもなく、自分のイメージに合わない外界を否

定するのでもなく（自分○、外界×）、自分のイメージと外界が

和解（自分○、外界○）するポイントを模索することを、今よりも

容易に感じさせる手助けになるであろう。

同時に、MI 理論に基づく8つの知能に対応する表出方法・表現

メディアについて教え、それらの適切な選択、効果的な組み合

わせができるよう指導する。自身の得意とする知能のみに偏重

することなく、多様な方法・メディアを活用することで、より多く

の人々との円滑なコミュニケーションを実現できる。

4.4　軋轢（ギャップ）を解消する

この「創造」の最終フェーズでは、自己と外界が和解し、軋轢が

解消する。イメージ表出のフェーズで、自己と外界のコミュニケ

ーションを繰り返した結果、外界の理解と共感を得る新たなカ
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「芸術思考」を醸成するワークショップ・授業の実践は、まだ始

まったばかりである（2013年〜）。この短い期間にも多くの発見

があり、1年目と2年目では、手法としての洗練度が確実に増し

ている。その成果により、「芸術思考」の定義を深めることがで

きた。
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軋轢を回避する行動をとる者も多い。軋轢をあるがままに認知

することが、「創造」に向けての最初のステップである。

4.2　軋轢（ギャップ）を肯定する

軋轢を肯定的に捉え直すことなしには、創造的解消へと向かう

行動を起こすことはできない。軋轢を意識し且つ肯定するには、

アート・セラピー、コーチングなどのサポートが必須である。

アート・セラピーでは、作品制作の過程を通して、軋轢から生じ

るストレスや葛藤を昇華させる。コーチングは、当人も気付いて

いない内なる渇望を掘り起こし、その実現に向けての行動を後

押しする。

どちらも、悪いものとして否定的に扱われてきた自己と外界の

間の軋轢に新たな意味を与え、未来を築く明るいビジョンへと

転換し、イメージ表出のフェーズへと導いて行く。

4.3　自分のイメージを表出する

イメージの表出⇔外界からのフィードバックというプロセスを何

度も繰り返す。この試行錯誤が「創造」の鍵となる必須のプロ

セスである。イメージと現実の落差が大きいほど、そのギャップ

を埋めるために多くのコミュニケーションを要する。

このコミュニケーションをサポートするには、アサーション・トレ

ーニングが有効である。外界に自分のイメージを合わせる（自

分×、外界○）のでもなく、自分のイメージに合わない外界を否

定するのでもなく（自分○、外界×）、自分のイメージと外界が

和解（自分○、外界○）するポイントを模索することを、今よりも

容易に感じさせる手助けになるであろう。

同時に、MI 理論に基づく8つの知能に対応する表出方法・表現

メディアについて教え、それらの適切な選択、効果的な組み合

わせができるよう指導する。自身の得意とする知能のみに偏重

することなく、多様な方法・メディアを活用することで、より多く

の人々との円滑なコミュニケーションを実現できる。

4.4　軋轢（ギャップ）を解消する

この「創造」の最終フェーズでは、自己と外界が和解し、軋轢が

解消する。イメージ表出のフェーズで、自己と外界のコミュニケ

ーションを繰り返した結果、外界の理解と共感を得る新たなカ
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1 はじめに 

東北芸術工科大学こども芸術大学（以下、こども芸術

大学）は、3 歳から就学前までの子どもたちが毎日生活

する施設であり、対話を重視した創発的カリキュラムに

よる実践を行っている。本論考では、筆者が2015年11
月 30 日に行った視察と先生方へのインタビューから、

こども芸術大学が行っている保育の特徴について検証を

行う。 
 
2 園の概要  

 こども芸術大学は、東北芸術工科大学の敷地内に独立

した園舎と園庭をもち、3 歳から就学前までの子どもお

よそ50人が通っている。こども芸術大学は、母親の学び

を重視しており、毎週水曜日は母親も子どもと一緒に登

校し、さまざまな活動を行っている。親子で一緒に季節

の行事や創作活動を体験する「母と子の時間」、子どもた

ちが思い思いに遊ぶ中にお母さんたちも加わり一緒に遊

ぶ「どんぐりタイム」、学外講師の講話を聴いたり、母だ

けでミーティングを行う「きづきの時間」など、多様な

かたちで子どもについての学びを得る機会が用意されて

いる。「感じる心」「感じあう心」「つながりあう心」の三

つの心を育むことを教育目標に掲げ、「自然」「芸術」「人」

という要素を通してそのような心の育ちを支えていく保

育を行っている。子どもたちは「思いきり遊び、感じる」

こと、「自分の気持ちを知り表現する」こと、「自分で考

え行動し、他者とつながる喜びを知る」ことといった経

験を通して、仲間との絆を得、自己肯定感や生きる力を

身につけていく。子どもたちの集団としての育ちのプロ

セスのなかに自然体験や芸術体験が深く結びついている

点に、こども芸術大学の保育の特徴があると言えるだろ

う。 
 

 
図1 こども芸術大学外観 

 
3 園内の視察から  

 園内は板張りとなっており、木のぬくもりを感じさせ

る。建物の中央は、子どもたちが自由に使うことのでき

るひろばとアトリエとなっている。そのスペースを囲む

かたちで、3歳クラス（ほし組）、4歳クラス（たいよう

組）、5歳クラス（だいち組）の保育室が配置されており、

自由に遊ぶ時間は中央の広いスペースを使って遊び、ク

ラスごとの時間は教室に集まるという行き来がしやすい

空間となっている。 

 
図2 こども芸術大学ひろば 

東北芸術工科大学こども芸術大学の保育の検証 
 
 
大阪樟蔭女子大学児童学部児童学科 講師 
山本一成 
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教室からホールと廊下をはさんだ反対側には、こども

劇場とギャラリーが設置されている。こども劇場では、

子どもたちが動き回れる広いスペースとステージが確保

されており、行事をはじめ、劇やダンスの発表、影絵の

上映など、多様なかたちで利用されている。 
 

 
図3 こども劇場 

 
園舎には芝生をしきつめた園庭が隣接しており、子ど

もたちはこちらのスペースでも自由に遊ぶことができる。

また、大学内という立地を活かした保育もかなり意識さ

れており、大学で開かれている卒業制作の展示の見学や、

大学生が行うワークショップへの参加など、子どもたち

がアートを身近に感じ、経験を深めていくための重要な

素材となっている。 
 大学の敷地は丘の上にあり、一歩その外にでると、自

然豊かな公園や湧水の流れる川、畑などがある。そのよ

うな敷地外にある自然環境を活かした保育についても積

極的に行われている。 
 

 
図4 こども芸術大学ギャラリー 

 

4 仲間とともにつくる行事  

 こども芸術大学では、以上に述べたような豊かな環境

を活かして、子どもたちの仲間としての育ちを大切にし

た保育を行っている。子どもたちが全員で主体的に関わ

りつくりあげる 12 月のお楽しみ会は、彼らが 1 年間を

通じて得てきた自然体験、芸術体験が凝縮された形で織

り込まれている。ここでは先生方へのインタビューから、

自然体験・芸術体験が 1 年を通してどのように展開し、

いかにして仲間としての育ちに関わっているのかについ

て述べていく。 
 お楽しみ会の内容は、その年その年の子どもたちの雰

囲気や経験内容によって毎回変わっていく。たとえばあ

る年は、年長クラスの子どもたちが「マッチの旅」の劇

を発表したが、その内容は既成の台本に基づいて演じら

れたものではなく、子どもたちが積み重ねてきた経験が

有機的に結びついていく対話のなかで形づくられていっ

たものである。 
 この年のお楽しみ会で何を発表するかを決める際、先

生方は子どもたちに三年間を振り返って、楽しかったこ

と、面白かったことを聞き取るところから始めたという。

子どもたちから出てきたのは、たき火をしてイモを焼い

て食べたのが楽しかったということ。そして、そのなか

でマッチをすったことが印象に残っているということだ

った。 
 この焼きイモというイベントは、子どもたちがサツマ

イモを自分たちで育てるという自然体験活動に由来して

いる。自分たちで土をつくり、作物を育て、それを収穫

し、いただくということ。そのプロセスをすべて実際に

体験するということは、それ自体が食育として、あるい

は命や自然の大切さを体感するための活動として意義の

あることである。しかし、そのような自然体験活動が自

然体験活動の枠組みのうちで完結するのではなく、「マッ

チの旅」という物語を生み出し、子どもたちの表現活動

に発展していくところに、こども芸術大学の実践の核が

あるように思われる。 
 「焼きイモ」の体験が「マッチの旅」の劇へと発展す

ることとなった伏線は、1 年前からの体験の蓄積に見て

取ることができる。 
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図5 イモ掘り 

 
5 生活のなかでの体験のつながり～「光と影」と

いう主題  

 1 年前、当時年中組だった子どもたちが興味を持って

いたのは、「光と影」というテーマだった。劇場を真っ暗

にした壁にＯＨＰを使って影絵を投影する活動を積み重

ねていたところ、それが子どもたちの心に残り、光や影

への興味が高まっていた。そのような子どもたちの様子

から、先生方は夏休みの宿題として、「光探し」という課

題を与える。「光にはどんな種類があるの？」という問い

を与えられた子どもたちは、夏休みのあいだに親子でそ

れを探し、自分たちが見つけた光を、夏休み明けにみん

なの前で発表することとなった。子どもたちから出てき

たのは、「花火」「月」「まちのあかり」「ほたる」「ネオン」

「道路標識の反射材」「植物の緑に反射した光」「水の光」

など実にさまざまなものだった。 
 子どもたちの経験が共有された後、先生方は「それを

分類してみよう」と投げかけた。ネオンやＯＨＰの光は

人口の光、道路標識や植物の緑は反射した光……といっ

たように一緒に分類を重ねていったが、そのなかで一つ

だけ分類できなかったもの、それが「ほたる」の光であ

った。 
 どうやらほたるの光が他の光とは違うものであるとい

うことに気づいた子どもたちは、「ほたるはなぜ光るのだ

ろう？」という疑問をもっていく。そしてその知的好奇

心が図鑑でほたるのことを調べるという科学的な探求活

動につながった。さらに、そのようなほたるへの関心は、

もう一方で物語というかたちで子どもたちの表現活動へ

と展開することとなる。それが大学祭での、「ほたる」の

影絵である。 
 エリック・カールに『さびしがりやのほたる』という

絵本がある。その物語をヒントに、「ほたるが生まれたけ

ど、ひとりぼっちで仲間がいない。旅に出て仲間を探し

に行こう！」という主題の物語が生まれていった。旅に

出たほたるは、子どもたちが夏休みに実際に見つけたい

ろいろな光と出会っていく。ほたるに興味をもった子ど

もたちは、影絵を通して自らほたるとなって仲間を探し、

その旅には子どもたちが実際に見つけた光が登場する。

そのようなかたちで、現実とファンタジーが、自然体験

と芸術体験が融合されていく。 
このようなプロセスのなかで、先生方は、子どもたち

の興味や経験を素材として次の保育を展開させることを

徹底している。子どもたちの「光」への興味は、影絵遊

びや光探しを通して、科学的好奇心や物語的想像力を活

性化しながら、さらなる表現を生み出していく。 
 このような光への興味が、「マッチ」という主題につな

がっている。ほたるの影絵を終えたとき、先生方は、子

どもたちの光への興味がかなりの深まりを見せたことを

実感した。そして次の展開として浮かび上がってきたの

が、「炎」だったのである。人間が扱える光としての炎の

経験をしてほしい、という願いから、「たき火」という活

動が計画され、そこに育てていたサツマイモの収穫の時

期が重なったことで、「焼きイモ」が行われることになっ

た。子どもたちに三年間の楽しかったことを聞いたとき、

「焼きイモ」という体験だけでなく、「マッチをすったこ

と」という体験が語られたのは、おそらくそのような「光」

の活動の蓄積があったためなのである。 
「焼きイモ」のなかでマッチをすったあと、さらに先生

方は「お母さんと火の思い出話をしながらたき火をする」

という活動を行った。子どもたちは「火がいろいろなも

のに役にたつ」ということを知るだけでなく、お母さん

の思い出話を通して火の体験を深めていく。お母さんが

小さいときに囲炉裏があったこと、ストーブで間違って

髪の毛を燃やしてしまったときの驚き、火を囲んで語ら

れた体験が子どもたちのなかに浸透し、子どもたちの火

の心象が彩りを増していったのである。 
 
6 生活のなかでの体験のつながり～「食」という

主題  

「マッチの旅」の劇にはもうひとつの伏線がある。それ

は、「食べもの」を柱とした保育の蓄積である。このクラ

スの子どもたちは光の活動を展開させる一方で、干し柿

をつくるなど、食についての体験も積み重ねていた。さ

まざまな食べ物に触れる一方で、山形市が内陸というこ
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ともあり、子どもたちは海の食べ物についての体験をす

る機会がなかった。そこで、先生方は実際に河口まで遡

上した鮭を捕まえに行き、その鮭を子どもたちと一緒に

食べるという活動を思いつく。 
 焼きイモの活動を行う前の 10 月、その前日に実際に

つかまえた鮭を先生方が持参し、板前さんに来てもらっ

てその場でさばいてもらったという。鮭をさばく前、子

どもたちには実際につかまえたときの写真と映像を見て

もらい、今目の前にいる鮭が昨日まで生きていたこと、

その場で鮭を締めたことも伝える。その様子にじっと聞

き入る子どもたちのなかには、「かわいそう」という意見

を述べる子どももいる。それに対して先生方は、「でも水

がなくてずっと苦しいのとどっちがいいのかな」と応え

る。そのやりとりにじっと耳を澄まし黙って何かを考え

ている子どももいる。そして実際に目の前で鮭がさばか

れると、心臓や卵が出てくる。先生方は、子どもたちの

傍らで、「みんなにも心臓があるね」「みんなももともと

は卵だったんだよ」と伝える。そこで体験されているの

は、鮭も私たちと同じ生き物であるというリアリティで

ある。 
この活動のなかで先生方が明確に持っているのは、「自

分たちの命が様々な命に生かされていること」を知って

ほしいという願いであり、「生きているものがさばかれて

食材になり、そしてみんなの口に入って命をつないでい

く」リアリティを伝えたいという願いである。子どもた

ちが最も反応したのは鮭の匂いだった。そして、鮭を持

ったときの重さ、皮のぬるぬるした感触、切るときの骨

の音、そしてその鮭をいただいたときのおいしさ。その

すべての体験に、食と命のリアリティが含まれているの

である。 
 野菜や肉や魚を焼いて食べることは、私たちが日々当

たり前に行っていることである。しかし、その「火」の

リアリティ、その「鮭」のリアリティが深い実感を伴う

ことで、食べるという行為がもつ意味の奥行は変わって

くる。「焼きイモ」が子どもたちの心に深く刻まれていた

背景には、体験を重層化させていくこども芸術大学の保

育実践があるのだ。 
 
7 ともに体験することによってつながれる絆  

 このように重層化された体験を養いながら、子どもた

ちは、1年の集大成である発表会を迎えることになった。

子どもたちの心に刻まれた「マッチ」の体験が劇になる

きっかけとなったのは、思い出を振り返るなかで、ある

男の子が発した「僕たちはいつかバラバラになるけど、

いつまでも覚えていられるように、思い出を劇にしたい」

という言葉だった。その言葉をきっかけに、子どもたち

同士が語りあい「マッチの旅」の物語を紡ぎだしていく。 
あるとき、発表会に向けた話しあいのなかで、「冒険」

と「旅」の違いが話題になった。その際、先生方が「冒

険」はあてのないところをさまようが、「旅」には目的が

あると説明したところ、子どもたちは自分たちの演じた

い劇が「旅」であると主張した。その理由は、「自分たち

は人の役にたつために旅に出るのだ」というものだった。

そして、最後は故郷に帰り、自分たちの故郷を明るく照

らす。それが自分たちの「旅」だと主張したのだった。 
 

 
図6 マッチの旅のワンシーン 

 
 子どもたちは、様々な体験を、仲間とともに重ねてい

っている。そのなかで絆が生まれ、劇という共通の物語

を紡いでいく力が育まれている。発表会という場は、子

どもたちがそれまで育んできた共通の想いをかたちにす

る場として理解され、子どもたち自身の手で物語がつく

られていく。こども芸術大学の先生方は、子どもたちの

卒業までの長い時間を見通しつつ、日常の子どもたちの

興味にアンテナを張り、子どもたちの声に耳を澄ませな

がら活動を方向付けている。子どもたちは、自然や芸術

を自らの身体で深く体験し、その体験を仲間とともに表

現することで、創造性を培っているのである。 
 
8 こども芸術大学の保育実践の展開プロセス  

 ここまで論じてきたこども芸術大学の保育実践のプロ

セスを図式化したのが、図7である。 
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図7 重層化された生活体験 

 
こども芸術大学の実践からは、創発的カリキュラムに

よって生じる子どもたちの体験の厚みが感じられる。図

7 の左端に見られるように、活動の端緒となるのは、子

どもたちの日常の様々な体験である。自然体験や芸術体

験を中心としたそれらの体験のなかに、先生方は子ども

たちの興味を発展させる要素を見出し、それを次の活動

へと展開させていくかかわりを行っていく。そのことに

よって、ひとつの活動が単発で終わってしまうのではな

く、相互に関連づけられ、重層化され、子どもたち自身

が主体的に興味を深めていくようなカリキュラムが生み

出されていく。子どもたちの育ちを見通し、生活のなか

から子どもの興味や表現を発展させていく、先生方の豊

富なアイディアと技術がそのような実践を支えていると

いえるだろう。 
 こども芸術大学において、自然体験や芸術体験は個別

的でバラバラなものではない。一見関係がなさそうなそ

れぞれの体験は、先生方と子どもたちの対話と相互作用

によって、ひとつの物語へと織り成されていく。「自然」

「芸術」「人」を素材としてこのような創造的な保育を行

う点に、こども芸術大学の保育実践の特徴があるといえ

るだろう。 
 
 
 

 
9 補論：公開保育の検証 

 
 ここまでは、視察とインタビューをもとに、1 年間を

通した保育の流れと子どもの育ちについて検証してきた。

最後に、視点を変え、こども芸術大学の1日の保育のな

かで、子どもたちの経験がどのように深められているの

かについて論じていきたい。以下では筆者がコメンテー

ターとして参加した 2015 年 2 月 27 日の公開保育を例

に、1 日の保育の展開と子どもの経験について記述して

いく。 
この日の公開保育では、年少児（ほし組）を対象とし

て、「光と影」をテーマとした活動が行われた。活動は丁

寧に計画されていた一方で、当日の子どもたちの声を聴

き取りながら柔軟に展開したことで、子どもたちの経験

に奥行を与える印象的なものとなっていた。この日の活

動を「起承転結」の4つの展開に分け、それぞれの意味

について考察していきたい。 
 
起：「光と影」への扉 

  
導入にあたる「起」の部分は、ほし組の教室で行われ、

それ以外の部分はメインの会場となった劇場で行われた

ものである。年少児にとって「光と影」をテーマにした

活動は今回が初めてであり、どのように導入を行うかは
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活動の成否を分ける重要な問題であった。保育を担当し

た K 先生は前日の保育との連続性をもたせるかたちで、

以下のような導入を行った。 
 

「みんな、昨日読んだ本に、『お空の上にあって欲しいけ

ど手が届かないものなーんだ』っていうなぞなぞあった

の覚えてる？」 
「ほしー！」 
「そう、K先生、実は昨日……星取れたの！でも、光っ

てないのー……（悲しそうに）。みんなどうしたら光ると

思う？」 
 
 K先生は紙でつくった星を見せながら、子どもたちを

「星をめぐる物語」へと導入していった。 
公開保育後の研究会で語られたように、子どもが生き

ている世界は物理法則に支配された現実の世界だけでは

ない。子どものワクワクを広げる問いかけ、子どもの感

性に働きかける問いかけは、日常を超え出ていく創造的

な経験の扉を開いていく。K先生の導入は、子どもたち

を意図通りに動かそうとすることが前面に出るのではな

く、空想の世界が始まるワクワク感を子どもたちに伝え

るものになっていた。 
この後子どもたちは、「クレヨンで塗る！」「暗いと光

る！」とそれぞれの感性で星を光らせる方法について考

え、答えていた。この導入が、OHPを使った「光と影」

の遊びへとつながっていく。 
 
承：光と影で遊ぶ 

 
 全員で劇場に移動すると、K先生が「みんな、（星は）

暗いと光るって言ってたけど、光るかな？」と子どもた

ちに声をかけた。その後、「スイッチパチン！」の合言葉

をきっかけに、劇場の照明が切られ、暗闇の世界が始ま

った。初めは少し怖がっていた子どももいたが、しだい

に慣れてくる。まずはOHPの光に星の影が映し出され、

それを追いかける遊びが始まる。その後、自分の影を大

きくしたり小さくしたりする遊び、はさみの影を動かす

遊びが生まれていく。影は「物そのもの」、「私そのもの」

を超えて大きくなり、現実には考えられない世界を見せ

てくれる。そんな影の世界に、子どもたちはしだいに熱

中していった。OHPの上に置かれた容器を転がし、底面

と側面の違いを見つめる子どももいれば、自ら星の影を

動かして、「つかまえていいよー」と他の子どもを誘う子

どももいる。まるで魔法がかかったように多様な遊びが

生み出され、子どもたちは「光と影」に出会っていく。 
 このとき、K先生は、子どもたち自身が楽しんでいる

か、どのようなことに興味をもっているかといったこと

に耳を澄ませながら活動を進め、次の声かけのタイミン

グをはかっていた。 
 
転：「星をお空に返すにはどうしたらいい？」 

 
 子どもたちが十分に遊びこんだところで、K先生は「星

さん、K先生がとってきたんだけど、そろそろお空に帰

りたいって。どうしたらいいかな？」と声をかける。す

ると子どもたちからは、「流れ星になればいい」「風でび

ゅーんってする！」「飛行機に乗せる！」と、面白いアイ

ディアがたくさん聞かれた。K先生は、子どもたちのア

イディアを、その場で OHP のシートに描き、その上に

星の影を動かして即興のアニメーションを作り出す。こ

れは、子どもたちにとって、自分のアイディアがその場

で動き出す経験となる。魔法のような世界を生み出す喜

びを感じるだけでなく、自分の感性が受け止められてい

る受容感を得ることもできただろう。 
 そのような中、N ちゃんが「みんなで力を合わせて、

えいって上げる」という意見を出したことをきっかけに、

いよいよ「星さん」がお空に帰る瞬間がやってくること

になる。 
 
結：子どもたちがつくる結末 

 Nちゃんの言葉をきっかけに、ほし組のみんなが集ま

り手を合わせる。そして、「えいえい、おー」のかけ声と

ともに、全員の力で「星さん」を空へ向かって押し上げ

た。「お星さまかえれー！」。その瞬間、閉まっていたカ

ーテンが開き、外から真っ白な光が差し込んできた。そ

の場に一瞬の空白が生まれた後、K先生が「お空にお星

さまいるかな？」と子どもたちに問いかける。それを聞

いた子どもたちは一斉に窓に向かって走り出した。先ほ

どまでの暗闇の世界とは打って変わって、子どもたちは

太陽の光を全身で浴びながらはるかな空を見上げていた。 
実は、K先生が用意していた物語の結末は、「全員で寝

転んで、空に映した星の映像を見る」というものだった。

しかし、K先生は子どもたちの様子を見る中で、自分が

用意した結末を持ち出さなくても活動を結ぶことができ
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ると感じ、このような展開を選んだという。保育後の研

究会で S 先生が語っているように、出会いとは、「押し

つける」ものではなく、そのきっかけを「手渡す」もの

である。活動のイメージを描き、計画しつつ、子どもた

ちの声を聴き取りながら出会いのかたちを変えていく。

そのような保育の技術が、このような場を可能にしてい

たように思う。 
全員で力を合わせて星を持ち上げた瞬間、星がはるか

な空へ帰っていくという結末は、子どもたち自身が生み

出した物語のリアリティに沿ったものであった。窓から

空を見上げながら、ある子どもは「なつかしい」とつぶ

やいたそうだ。その懐かしさは、暗闇の世界から無事に

光の下へ帰ってきたなつかしさだろうか。それとも、久

しぶりに空にかえった、星の気持ちになりきった一言だ

ったのだろうか。いずれにせよ、この時の窓から見上げ

る空の光は、「特別な一瞬」「特別な光」の経験となって、

子どもたちの心に刻まれることになったはずだ。 
 

 空からやってきた星が物語の扉を開き、それを自らの

手で返すことで、子どもたちは太陽の照らす光の世界へ

と還帰する。結果的にこの活動は、優れたファンタジー

のような、「行きて帰りし物語」の構造を持つことになっ

たといえる。そして重要なのは、その物語をつくり出し

ているのが、ほかならぬ子どもたち自身の声であるとい

う点である。子どもたちは自らこの旅を生き、光と影に

出会い、日常の世界に戻ってきたのだ。光がある限り、

そこには影ができる。光の先にある影を知り、影の彼方

に光を感じ取る経験は、世界を立体的に見る上で欠かせ

ない感覚を育んでいるといえるだろう。 
公開保育での活動は、時間にしてみれば1時間程度の

短いものであったが、そのなかでも子どもたちは確実に

経験を蓄積し、深めている。そのような1日1日、一瞬

一瞬の積み重ねによって、1 年を通して体験を重層化し

ていく創造的なカリキュラムが可能になっているのであ

る。 
 

註  

本原稿は、『芸術活動を媒介とした統合的な自然体験を基礎

とする幼児教育実践体系の構築 科学研究費補助金（基盤研

究(C):平成26 年度～平成28 年度）最終報告書』（研究代表

者：笠原広一）に掲載された原稿に加筆・修正を施し、筆者

がコメンテーターとして参加した「東北芸術工科大学こども

芸術大学公開保育（2015年2月27日）」の検証文を加えた

ものです。報告書の転載を許可してくださった笠原広一先生

に感謝申し上げます。 
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１． はじめに 
私が勤務している、東北芸術工科大学こども芸術大学

（平成29年4月からは幼保連携型認定こども園・以

下、こども芸術大学）は、3歳から就学前までの子ども

たちが毎日生活する施設であり、教育目標を「感じる

心・感じ合う心・つながり合う心を育む」としている。

芸術・人・自然を柱とした感性教育と、対話を重視した

創発的カリキュラムによる実践を行っている。東北芸術

工科大学のキャンパスが子どもたちの遊び場であり、想

像力や創造力（東北芸術工科大学でも大事にしているふ

たつのソウゾウリョク）を広げることができる環境であ

る。アートやデザインを学ぶ大学生の姿から、刺激を受

けることができるのも、こども芸術大学の特徴の一つで

ある。 

 
写真1「建築環境デザイン学科・卒業制作展鑑賞」 

 
毎年恒例のグラフィックデザイン学科、プロダクトデ

ザイン学科の展示をはじめ、テキスタイルコースによる

ライティングオブジェ、エントランスに展示してある作

品に常に触れることができる環境であり、毎年2月に

全学科・コースで行われる卒業制作展は、展示期間の1
週間、毎日のように鑑賞することを重ねることができ

る。このような経験から、幼少期の「見る・聞く・話

す」がいかに大切であるかを実感してきた。 
鑑賞学習は一般的に小学校の図画工作の学習がスター

ト地点である。だが、創造性開発研究センターでは、子

どもの鑑賞教育の可能性を感じ、学校・クラス単位では

ない集団(普段の生活を共にする教員の引率がいない、

他校の児童・生徒が混合、関係性がない、学習背景が違

う、異年齢)と、鑑賞する技術を獲得できる方法を研究

するために、2011年度、2012年度卒業制作展・ビエン

ナーレやまがた2016での鑑賞ツアー「ビエンナーレぐ

るぐる」を実践した。その中から見えてきた、鑑賞教育

について、また、今後目指したい方向性について、ここ

に記すこととする。 
 

2．こども芸術大学の鑑賞教育実践のプロセス 
毎年7月に開催されるグラフィックデザイン学科の

展示が、こども芸術大学に入学した幼児が集団として展

示を見るはじめての機会である。職員である矢作鹿乃子

(同・創造性開発研究センターの研究員)が、まずは鑑賞

のルールやマナーを子どもたちに分かりやすく伝えてい

く。例えば、表示に×印がついているものには触れて

いけない、壊れる可能性があるということを知らせ、そ

れ以外は、触ってみることができること、触ってみた時

に、どんなことを感じたのかお話しするといいというこ

と、など。鑑賞は幅広く楽しむことができることを伝え

た上で、展示会場へと向かう。 
作品を鑑賞する方法には、「見る」だけではなく、触

「鑑賞教育プログラム」 
～子どもの「見る・聞く・話す」を引き出す～ 
 
東北芸術工科大学 こども芸術大学認定こども園 教頭 
齊藤祥子 
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ること、音を聞くこと、作者や案内の係りの人と対話す

るなど、様々な方法がある。 
年少児は触ったものを「〇〇みたい」と見立てる。 

さつまいも、電話、パンなど、自由に想像している。そ

れぞれのイメージを受け止め、「なるほどね～」「本当

だ、サツマイモみたい！」などと共感していくと、子ど

もたちは自分たちの意見を受け入れてもらった喜びか

ら、何に見えるかな？ともっと自問自答していくように

感じる。 

 
写真2「グラフィックデザイン学科の展示鑑賞」 

 
作品との出会いから、新しい刺激をもらい、見立てる

面白さ、共感してもらえる喜び、などを感じ、鑑賞する

ことが楽しくなっていく。 
 また、作者や案内者との対話も鑑賞する上での楽しみ

と捉え、まずは職員が対話のモデルとなる。職員が「ど

うしてこの絵を描いたんですか？」などど、会場案内の

大学生に質問する。「これは、自分の友だちが描いた絵

で、病院に飾るからこれを見た人が元気になれることを

願って描いたそうです」などと説明してくれる。する

と、子どもたちは「じゃあ、お兄ちゃんの作品はどこに

あるの？」と聞く。案内役の大学生は自分が制作したも

のを見せる。すると、前回は職員がしていた質問を子ど

もたちが真似て「お兄ちゃんはどうしてこの絵を描いた

んですか？」と聞く。「これは、描いたんじゃなくてカ

メラで撮ったんだよ。ここは、もうすぐなくなってしま

う場所だから、いつまでも心の中に残しておきたいと思

って写真を撮ったんだよ」と教えてくれる。「じゃあ、

その隣の写真は誰が撮ったの？」と子どもたちは質問す

る。このような何でもないようなやりとりの繰り返しを

通して、子どもたちは作品には必ず作者がいること、作

者の想いがあることを知っていく。作品を作る理由も、

作者の想いも、それぞれ違うことを知り、作品を見るこ

とに加え、説明を聞くこと、質問すること、すなわち、

会話や対話することも楽しみとして加わっていく。 
毎年6月になると、大学の本館エントランスに色を

テーマとしたプロダクトデザイン学科の展示を見に行

く。 

 
写真3「プロダクトデザイン学科の展示鑑賞」 

 
この展示は「100色」をテーマとしているため、子ども

たちがたくさんの色と出会う機会となっている。色から

どんな印象を受けるか、対話する。暖色、寒色、などの

色について語り合ったり、自分の好きな色を見つけて、

なぜそれが好きなのか発表し合ったりする。展示を見て

いる途中でこんな質問がある。「先生、こんなふうに僕

たちでも色って作れるの？」大学生の作品を鑑賞したこ

とから刺激を受け、見たものが自分たちにも作れるの

か、色を再現できるのか試してみたい、という子どもた

ちのこの想いを大切にしたいと思い、こども芸大に戻っ

てすぐに色水を作る活動を取り入れた。 
透明色にするため、赤・青・黄色の三原色を用意。 

自分が好きな色を作ってみるよう話すと、最初は色の濃

紺を楽しむことから始まり、次に混色を楽しむという遊

びへと変化していく。色を作ったり、作り変えたりでき

るという経験が、さらに子どもたちの楽しみを広げてい

く。また、自分が作った色に名前をつけた。緑系の色で

も「草色」「青緑色」「メロンソーダ色」など、様々な色

の名前が出てくる。子どもたちは、同じ作品を見ても、

表現することがそれぞれ違い、多様であることを知る。 
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写真4 「好きな色つくり～展示からの刺激を受けて～」 

 
ある年の卒業制作展では、作者がいない場面で鑑賞す

る機会があった。ある1枚の絵の前で、子どもたちと

話し合う。オオカミのような動物が翼を広げ真正面を向

いて走っている。職員が子どもたちに「みんなには、こ

の絵はどんなふうに見えるの？」と聞いたことがあっ

た。 
「満月に向かっているオオカミだと思う。この後にわお

ーんって吠えたはず」「戦う目をしているから、これか

ら走っていって戦うのかもしれない」「でも、子どもを

守らなきゃ、って思っているお母さんオオカミかもしれ

ない」それを聞いた子が「子どもを守りたいから敵から

走って逃げてるんだよ」「だって、小さなオオカミが下

に描いてあるもん！」よく見ると、確かに描いてある。 
1枚の絵から、こんなにもたくさんの見方が生まれる。 
子どもは、自分の体験・経験を通して作品を見るのだ

ろう。満月になるとオオカミは吠える、という知識や子

どもを守るのが親だという認識、加えて、オオカミが母

親だという想像力。作品を見て、感じ取る、その背景に

それぞれの子どものストーリーがあるのだ。 
自分一人で内省的に作品を鑑賞していては出会えな

い、対話を通した見方、感じ方があることも特徴的であ

る。 

 
写真5「美術科彫刻コースの卒業制作展の展示鑑賞」 

 
「本当の答えがあるかもしれないけれど、みんなが見え

たことが答えでいいんじゃないかな？ 一人一人の心の

中に、この絵があればそれでいいと思うよ」と話すと、

納得した様子。しかし、これはタイトルを読めない幼児

期・年長児ならではの感想なのではないだろうか。 
このような実践を通して、子どもたちと作品を鑑賞す

る際には、「作品の見方は多様であること」を第一に、

子どもたちが感じたこと、考えたことを自由に話せるよ

う、そばにいる大人（こども芸術大学の場合は、職員）

は、絵についての情報は与えるが、それを読み解くのは

子ども自身とし、様々な感想を聞き取ってきた。 
どんな感想でも、聞き入れてくれる存在がいること、

否定されたりしないという安心感から、様々な感想を話

すようになっていった。1つの作品から受け取ったこと

を聞いて欲しくて、幼児教育士が忙しくなるくらいであ

った。大学生の作品から刺激を受けた、子どもたちの想

像力は、大きく広がり、見る楽しさだけではなく、伝え

る楽しさへとつながっていった。 
幼児期の子どもたちと同じように、小学生や中学生と

鑑賞してみたら、どのような見方をするのだろう、はた

して、感じたことや考えたことを言葉にしてくれるのだ

ろうか、小学生と鑑賞してみたいという思いが強くなっ

た。 
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３． 鑑賞ツアーと鑑賞教育の捉え方 
大学の卒業制作展に合わせ、小学生対象の鑑賞ツアー

を実施することとし、山形市内の1～3年生を募集。参

加した小学生の話では、保護者に参加を促されて来た児

童が多く、こうしたツアーに参加することは、ほとんど

の子にとって始めての経験のようだ。 
 

日時：2月11日（日） 13時45分から15時半 
場所：東北芸術工科大学 
参加者：小学生17名 
目的：多様な作品に触れながら、鑑賞を楽しむ 
1～3年の児童を2グループに分け、コースに分かれて鑑

賞する。 
案内役・コース： 
<Ａグループ> 
矢作鹿乃子（同研究員・こども芸術大学職員） 
青山ひろゆき（創造性開発研究センター研究員・同大学

美術科准教授） 
日本画→プロダクト→建築環境 
<Ｂグループ> 
齊藤祥子（同研究員・こども芸術大学職員） 
須藤知美（同大学事務局） 
グラフィックデザイン→建築環境→日本画 
 
 初めての参加する児童が多いことを踏まえて、事前の

打ち合わせでは、参加者のグループ編成について話し合

った。作品を鑑賞することで感じたことや考えたことを

話すという経験を積み重ねているこども芸術大学の卒業

生を2グループに分け、グループの中で対話のきっか

けを作る存在として期待した。また、コースの検討で

は、事前にどの作品であれば子どもたちが鑑賞を楽しめ

るか考えた。たくさんの作品がある中で、子どもたちが

立体と平面、両方に出会えるような内容、見るだけでは

なく話を聞きながら鑑賞することができるよう、事前に

説明者にいてもらえるよう依頼しておいた。日本画の共

通の作品を鑑賞し、後でグループごとの様子を案内人同

士で報告し合うこととした。話すことでは表現できない

児童もいることを予想し、記入式のワークシートを作成

し、アウトプットの一つとして活用できるよう準備し

た。 
 

<Ａグループの様子> 

 
写真6「美術科日本画コースの卒業制作展の展示鑑賞」① 

 
写真7「美術科日本画コースの卒業制作展の展示鑑賞」② 

 
Ａグループは日本画を鑑賞することからスタートした。 

関係性ができていない中でツアーがスタートしたことも

あり、感想を言葉にすることよりも、ワークシートに書

き込む姿が見られた。4 年生が多くいたこともあり、書

くことに慣れている様子であった。 
一方、Ｂグループは、日本画をツアーの最後に鑑賞した

こともあり、グループの中で、感じたことを言葉にする

雰囲気もできてきていた。 
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<Ｂグループの様子> 

  
写真8「美術科日本画コースの卒業制作展の展示鑑賞」③ 

 
山の頂上に鹿がいる日本画の絵を見たときのこと。 

「この鹿はどんな気持ちで山の頂上にいるのかな？」と

子どもたちに問いかけた。すると、 
「頂上から見る景色はすごいなぁーと思っている」「こん

なに高いと思っていなかったから、怖いなと思っている」

「頑張ったなぁと思っている」「きれいだなー、ここまで

来てよかったなと思っている」「みんなが住んでいるとこ

ろが見えてすごくきれいなところだと思っている」など

と、鹿の目線になった感想がたくさん聞かれる。それを

聞いていた作者が「自分の描いた作品がたくさんの子ど

もたちの言葉によって自分だけのものではなく、みんな

の作品になっていく感覚にとらわれた。この絵を通して、

子どもたちと心が繋がったように感じた」と話した。そ

の時の、子どもたちの表情はとても満足そうであった。 

 
写真9「美術科日本画コースの卒業制作展の展示鑑賞」④ 

 
また、子どもたちは「日本画とはなんだろう」という

疑問をもった。作者がすぐ側にいたことで、学生へ質問

を投げかける。岩を砕いた粉で絵の具を作っていること

を説明してもらうと、その後の鑑賞は、作品へと顔を近

づけ、「粉みたいなものが光ってる！」「さっきの大学生

が言った通り、やっぱり粉なんだ！」と声を上げていた。 
最後にワークシートを見せてもらうと「岩絵の具は岩

の粉」「岩を砕いて絵の具ができるなんてすごい」と書い

てあった。子どもたちにとって新しい発見が大きな喜び

になっていることを知った。 
また、ツアーに参加している子どもの姿を目にした保

護者より、いつも学校では見られないような目の輝きと

主体性が子どもの姿から感じられたという話があった。

学校の中では、大人しくなかなか自分を表現できない児

童も、一人で参加することにより、自分の殻から抜け出

すことができたのかもしれない。何より、一つの作品か

ら感じることや考えることが多様であることに触れ、そ

の面白さを感じ、自分自身の感じ方を需要できるきっか

けになったのではないかと考えた。 
この卒業制作展鑑賞ツアーを実施したことにより、私

たち研究員もいくつかの学びがあった。 
ツアーをするからには、一人ではなくみんなで見る面

白さを感じることが醍醐味であること。そのためには、

感じたことを書くというアウトプットの仕方より、対話

を通して共有することが重要である。書くことがゴール

ではなく、書いたことを発言し、共有することが最終目

的である。学校単位で、鑑賞する場合とは違い、まずは

心をほぐすようなアイスブレイクが必要なのであり、ま

た、ツアーを案内する大人との信頼も必要である。学校

という児童(生徒)・先生という関係の大人ではなく、自分

自身を評価しない、同じものを楽しむという大人の存在、

同じ学校内で鑑賞するだけでは表出することができない

価値に出会い、その刺激によって新しい自分を表現でき

るのではないかと考えた。創造性開発研究センターで開

発するプログラムとして、関係性の構築という課題が見

えたと同時に、新たな可能性も見えた鑑賞ツアーであっ

た。 
 このような経験から、教育としての鑑賞を勉強したい

と考え、金沢21世紀美術館の教育普及プログラム「ミュ

ージアム・クルーズ」を視察させていただくことにした。 
 
4．金沢21世紀美術館ミュージアム・クルーズの視察 
『2004 年の開館時に記念事業として開催し

た「ミュージアム・クルーズ・プロジェク

ト」では、金沢市内で学ぶ小中学生約 4 万

人が美術館を訪れ、現代美術と出会いまし

た。この経験を活かし、2006 年度から実施
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している「ミュージアム・クルーズ」で

は、市内の小学 4 年生を対象に、長期的視

点に経った教育普及活動と鑑賞体験の深化

を目指しています。 

子どもたちは「クルーズ・クルー」と呼ば

れるプログラム・メンバーとともに、所蔵

作品を中心とした作品鑑賞や、美術館体験

をします。ミュージアム・クルーズは、子

どもたちが「美術館／現代アート／クルー

ズ・クルーとの出会い」を通して、彼らの

世界を拡大していくプログラムです。』 

 

引用元 金沢21世紀美術館  公式ホームページ 
（https://www.kanazawa21.jp/data_list.php?g=73&d=
100） 

 
このプログラムを視察することで、子どもたちの感性

や思考力、主体性をどのように育成しているのかを知る

こと、クルーがどのようにして子どもたちと関係性を築

き鑑賞を楽しんでいるか知ることを目的とし、創造性教

育研究センターの青山ひろゆき研究員、矢作鹿乃子研究

員とともに、金沢21世紀美術館へ向かった。 

 
写真10「金沢21世紀美術館」外観 

 
実際に「ミュージアム・クルーズ」を通し、子どもた

ちの様子、クルーの方たちの姿をそばで見せていただく

                                                      
1 北山修（2005） 『共視論』 講談社選書メチエ．P14 

と、子どもたち、クルーの方たち一人一人が主体的に 
鑑賞できるような運営の工夫が随所に感じられた。 
ミュージアムマップ、クルーの立ち位置、言葉のセレ

クトなど、穏やかなつながりをもって、人と人、人と作

品がつながり合うことができるような場づくりをしてい

ること、距離感を大切にしながら活動をすすめているこ

とがわかった。 
クルーが子どもたちの見る姿勢に対しいろんな方向性か

らの見方ができるように言葉を投げかけ、子どもたち

は、見方の幅を広げていく。運営面では、クルーの研修

の場を3回用意し、その内容が充実している。このプ

ログラムでは「共視」1を大切にしているため、その内

容に沿った研修が行われているそうだ。研修の中でクル

ーたちが見方、感じ方の多様性を感じることも、子ども

たちと鑑賞するうえで大事な支えに繋がっていると感じ

た。 

 
 写真10「金沢21世紀美術館」ミュージアム・クルーズ① 

 
金沢 21 世紀美術館の様々な作品も魅力的である。子

どもたちは、考えながら見る、感じながら見る、という

ように右脳と左脳を使いながら鑑賞していたように見え

た。 
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写真11「金沢21世紀美術館」ミュージアム・クルーズ② 

 
クルーになって子どもたちと活動するには、ベテラン

のクルーについて現場に慣れ、実際の場面を見ることで

安心して実践することができる。 
クルーの方々は子どもと作品との「距離」を意識して

いる。タイムマネイジメントをしながらも、子どもに見

せるところ、考えさせるところ、などメリハリをつけて

行動している。参加している子どもたちは主体的で、大

人を頼りにせず、何かあると地図を見ている。作品をよ

く見ることはもちろん、人の話をよく聞いている。 

 
写真12「金沢21世紀美術館」ミュージアム・クルーズ③ 

 
写真13「金沢21世紀美術館」ミュージアム・クルーズ④ 

 
この視察を受け、これまで蓄積したものを基に、2ヵ

月後のビエンナーレやまがたで鑑賞ツアーを開催するこ

とを決定。ツアー名を「ビエンナーレぐるぐる」とし、

計画を進めていくこととした。 
構想としては、 

理想：1グループ5～6人。1.2年生、3.4年生、5.6年

生の3グループ。中学生も参加可。 
ファシリテイトできる大人が1グループに一人ずつ。 
30人募集しているので、大人の数は、5人か6人。 
準備：ビエンナーレが始まったら、どこをどんなふうに

見せるか検討。下見をした上ですぐにガイドブックを作

成。当日に間に合うよう、見通しをもって進めることと

した。 
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5．鑑賞ツアー「ビエンナーレぐるぐる」の実施 

 
図1「ビエンナーレぐるぐるチラシ」 

 
ビエンナーレならではの作品に出会って欲しいと考え

たため、ビエンナーレが始まるとすぐに鑑賞ツアーの準

備をスタートさせた。 
鑑賞ツアーの募集を開始すると、定員以上の申し込み

があった。そこで、クルー役を増やし、応募してきた児

童を全員受け入れられるよう考えた。クルーを増員する

にあたり、共有したいことをまとめた。 
 

 
「ビエンナーレぐるぐる」の前提として 
クルーは、子どもたち一人ひとりの感じ方を大切にす

る。そのために、以下のことを意識する。 
このツアーは、子どもたちに一方的な知識を与え、作

品の情報提供をするものではなく 
・自分の発言が人に受け入れられたり、認められたりす

る喜びを味わう。 
・他の人の気づきから新たに発見する、再び作品を見つ

め直すことの楽しさを感じる。 
・見る・話す・聞く・考えることを楽しむ、 

しかし、言葉にできないこともあるだろう。わからな

い、という時にもその気持ちを受け止めていく。 
・子どもたちの言葉を引き出し、認めながら、必要な情

報をやりとりしていく。 
・作品を介した人との交流を楽しみ、いろいろな見方が

あることがわかる。歩いて見る、立ち止まって見る、目

線を変えて見る、一人で見る、みんなで見る……など 
 
ツアー中の心構え 
・子どもたちの安心、安全を守る 
・作品を見る方法や位置、作品との距離を意識させる 
・自分の目で見て、聞いて、感じたり、考えたりできて

いるか、話せないことをマイナスに捉えないよう、声を

かける。 
・休憩やトイレ等、時間配分に留意する 
 
ツアーの進め方 
・文翔館内の 5 か所の作品を約 1 時間半の時間で鑑賞、

自分なりのタイトルをつける。 
「砂の女」spoken words project 
「あっちの目、こっちの目」ミロコマチコ 
「三島通庸と語る」久松知子 
「おまえこごさなにしにきたのやぁ」荒井良二 
「pose of repose ～安息のポーズ～」スガノサカエ 
 
・グループごとに順路を決める。 
・「三島通庸と語る」と知事室の兼ね合いを考案する。 
 
日時：9月18日（日） 13時から15時半 
場所：やまがた文翔館 
参加者：小学生32名、中学生1名、合計、33名 
目的：作品の多様な表現に触れながら、見る・話す・聞

く・考えることを楽しみ、感じる心を育む 
 
案内役（クルー）：青山ひろゆき、吉賀伸、矢作鹿乃子、

齊藤祥子（創造性開発研究センター研究員） 
宮本由実、井上尚里（こども芸術大学卒業生母） 
合計6名 
 
グループ：同年齢の5人を1グループ（赤・青・黄色・

紫・緑・水色）とし、それぞれ鑑賞する。 
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ツアー中の子どもたちの様子 
・低学年の子どもたちは、比較的早い段階で打ち解け、

鑑賞を楽しむ姿があった。 
・見ること、話すことを繰り返すうちに、対話にも慣

れ、話すことへの抵抗がなくなっていった。 
・作品にタイトルをつけるという作業を楽しむ姿もあっ

たが、「難しい」「わからない」という声もあった。他の

人の意見を聞いて参考にしたり、真似をして記入してい

る姿もあった。 
・ツアーマップがあったことで、次に行く箇所を楽しみ

にしながら主体的に行動していた。 
・想像することよりも、正解を知ることを求める姿があ

った。 
・上学年は、同じグループの児童よりもクルーと話をし

たがる。 

 

写真14「鑑賞ツアービエンナーレぐるぐる」低学年グループ

 
写真15「鑑賞ツアービエンナーレぐるぐる」中学年グループ

① 
 

・上学年の児童は、積極的にキャプションを読み、必要

な情報をグループ内で共有しようとする姿があった。 

・作品によっては、展示物の匂いを嗅ぐ、触る、作者の

話を聞くなど幅広い楽しみ方を体験していた。 

写真16「鑑賞ツアービエンナーレぐるぐる」中学年グループ

② 

 
  写真17「鑑賞ツアービエンナーレぐるぐる」高学年グループ 
 
ツアーの中で私たちが願ったこととしては、ビエンナ

ーレならではの作品を鑑賞すると共に、旧県庁という場

所で鑑賞する機会に山形県の歴史に触れるということも

重要なポイントであった。山形県民であるならば知って

いて欲しい初代県知事の存在に、低学年の児童が初めて

出会う機会とした。そこで、久松知子氏の「三島通庸と

語る」という、知事室と三島通庸を描いた絵画と共に、

知事室を訪れ、その実際の部屋と絵画、三島通庸を結び

つけることを考えた。 
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写真18「鑑賞ツアービエンナーレぐるぐる」中学年グループ

③ 
 

中・低学年のグループでは知事室とは言わず案内する

と、「お姫様の部屋」「偉い人が住んでいた場所」などと

イメージしていた。知事の椅子に「3人も一緒に座れる」

と喜んだりもしていた。その後、何も言わず、三島通庸

が描いてある絵画の部屋に行くと、「あれ？ さっき見た」

「この人の部屋だったのかな？」という疑問をもつ。そ

のタイミングで「実は……」と説明をする。子どもたち

は目を輝かせて話を聞く。そしてツアーマップに〈みし

まみちつね〉と書いていた。文翔館が旧県庁という知識

がある高学年になると、どの時期の知事であるか、自分

が知っている名前と合っているか等、正解を知りたがり、

答えを急ぐ姿があった。答えを掴むまでの経緯をそれぞ

れの学年に合わせて考えたものの、予想以上に知的欲求

が強いことに驚いた。このようなことも踏まえ、鑑賞教

育プログラムを検討する必要があることを理解した。詳

細な打ち合わせが必要であること、それぞれの学年の満

足感を想定したツアー内容を検討する必要があった。 

 
写真19山形文翔館知事室「公益財団 山形文翔館ＨＰより」 

 
振り返り 
・金沢21世紀美術館で「ミュージアム・クルーズ」を

視察した要素を盛り込んだ。その結果、子どもたちが主

体的にツアーに参加し、タイトルをつける、という作業

を楽しんでいた。ツアーマップを作成し、記入しながら

鑑賞を楽しんでいた。 
・「自由に発言できるためには関係性が必要」と想定

し、アイスブレクの時間を作り、お互いのことが少し

わかってからツアーを開始した。各グループによって

雰囲気は違っていたが、違う小学校に通う子どもたち

のグループには、緊張が取れない児童の姿もあったよ

うだ。（年齢が上がるほど難しい） 
・ツアーを計画する際に、対象の検討が必要である。 
・わからないという気持ちも受け入れることを事前にク

ルーが打ち合わせていたこともあり、わからないことが

負担にならずに参加できていたように思う。 
・自分がつけたタイトルをシェアしたり、感じたことを

報告し合いながらツアーを進めた。子どもたちの発想を

認めると、自分が見たことや感じたことに自信を持ち、

発言することができた。 
・少人数でのグループにしたこと、年齢ごとにグループ

を作ったことなど、よかったところを今後生かしていき

たい。 
6．実践から見えてきたこと 
鑑賞教育に取り組み、様々な場面に出会ってきたこと

をここで振り返ると、いくつかの成果と課題とが見えて

くる。 
グループの友だちと刺激し合いながら鑑賞を楽しんで

いたが、その姿から学年・年齢によって鑑賞の満足度の
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相違が見えてくる。対象年齢に合わせた対応が必要であ

るとかわかった。 
低学年：感じたことや思ったことを素直に言葉にする。 
中学年：想像が広がり、幅広く作品を捉えることができ

るようになっている。 
高学年：論理的に作品を鑑賞し、描かれているものの正

解を知ろうとする。 
作品の背景にあるものを想像する、作者の意図を考え

る、というよりは、自分なりの見解で思い浮かべてみ

る。けれども、学年が上がるにつれて正解を知りたが

り、自分の想像や知識が合っているのかということが安

心材料になるということも見えてきた。 
上記のようなことを踏まえて考えると、21世紀美術

館で開催されているミュージアム・クルーズが試行錯誤

の上、小学四年生が対象になったことが理解できる。 
 鑑賞学習と発達の関連表2によれば、小学校5.6年生

からは、『高学年の子どもたちは、疑問を共有して話し

合ったり、なぞを解いたりすることが好きです』『高学

年では、歴史や地理、社会や文化といった概念が成立し

ます。それは、作品について考える座資料や道具が増え

て、鑑賞の対象が広がったということです』とある。鑑

賞ツアーを実施するにあたり、小学校での学習内容や進

行度などを把握することも重要である。 
 

7．まとめ 
 この研究は、芸術と社会に境界がない包摂の環境を構

築するため、「芸術と教育」「芸術と社会」「芸術と未来」

を繋ぐことを目的として進めてきた。芸術がすべての知

のベースにあると捉え、芸術・デザインの教育における

新しい可能性を発見し、意義づけるも3のであり、芸術学

およびデザイン工学の新しい研究領域を拓くものとその

研究方法論として、複合的で学際的な領域横断型の研究

であることを特徴とした。 
「芸術・デザイン思考」を用いて生きる力を育む創造性

開発を行うためのワークショッププログラム（WS）を開

発するため、主に、鑑賞教育プログラムの開発、実践、

検証を試みてきた。 

                                                      
 
 
2 ハワード・ガードナー（2001）『ＭＩ――個性を生か

す多重知能の理論』松村暢隆訳, 新曜社． 
 

鑑賞ツアーの調査結果によれば、MI（多重知能理論）

2 の 8 つの知能の中で内省的知能（自分自身を理解する

能力。自己の効果的な作業モデルをもち、自分の生活を

統制するために効果的に用いる能力）の向上が著しく、

それに次いで、言語的知能（話し言葉と書き言葉への感

受性、言語を学ぶ能力、およびある目標を成就するため

に言語を用いる能力）が著しく伸びている。 
このような結果により、鑑賞をすることにより、まず

は自分自身と向き合い、その後に伝えようとする目的に

向かい、自分の理解（感じたこと･考えたこと）を言語化

する知能が発達していることが分かる。金沢 21 世紀美

術館館長の秋元雄史氏の言葉 3にもある通り、「美術は作

品だけでは成り立たない。そこに鑑賞する人がいてはじ

めて成立する精神的な価値である。そして、それは、鑑

賞者の受容能力と大いに関連する」。鑑賞プログラムは、

内省と言語化を繰り返し、子どもの「見る・聞く・話す」

能力を引き出すプログラムとして大いに有効であると検

証できる。また、注目したい調査結果として、対人知能

の高まりがある。他人の意図や動機付け、欲求を理解し

て、その結果、他人とうまくやっていく能力の高まりは、

鑑賞ツアーのために作られた集団であるためか否か、今

後研究を深める必要があった。その結果次第では、「学校」

という限られた集団から離れ、あらゆる地域から集合し

た子どもたちが、鑑賞を通して能力を高める機会として

捉えられる可能性があるとも言える。また、空間知能（広

い空間のパターンを認識して操作する能力や、もっと限

定された範囲のパターンについての能力）、論理数学的知

能（問題を論理的に分析したり、数学的な操作を実行し

たり、問題を科学的に究明する能力）の向上データもあ

るため、今後その可能性を探っていく必要がある。 
米ハーバード大学のハワード・ガードナーが提唱する

MI 理論は、子どもたちの個性を尊重し強みを伸ばしつ

つ全能力を開発するための方針を与えてくれる。子ども

たちの創造性開発には、本来子どもたちがもつ強みに着

目することが欠かせない。どの能力から出発しても全能

力を使いながら創造性を発揮できるように、プログラム

開発については、アンケートや客観指標にもとづく評価

 
3 2015年度発行 ミュージアム・クルーズ記録集 
ようこそ、まるびぃへー見て感じて考える「出会いの

場」編集 吉備久美子 
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に加えて、感情や心身状態との関係を学校や家庭との連

携の中で探り、統合的なWS分析・評価のための方法論

確立を目指したい。 
 
 
参考 
金沢21世紀美術館HP  https://www.kanazawa21.jp/ 
公益社団法人 山形県生涯学習文化財団  
山形県郷土館 文翔館 
 
写真 
こども芸術大学活動風景 
各展示鑑賞風景 
金沢21世紀美術館 
鑑賞ツアー 
以上 創造性開発研究センター研究員 
矢作鹿乃子、齊藤祥子、青山ひろゆき 撮影 
山形文翔館知事室「公益財団 山形文翔館」ＨＰより 
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東北芸術工科大学の創造性開発センターが取り組んで

いる研究は、文部科学省の委託研究「平成25年度文部科

学省私立大学戦略的研究基盤形成事業」であり、「小中高

校生を対象にした“生きる力”を育む、芸術・デザイン

思考による創造性開発拠点形成」をするものである。 
したがって、地域に「活動の拠点」を造り、そこで行

う活動を通して、子どもたちに「生きる力」の基である

「創造力」を育てることを意図している。 
この研究の最終目標である“生きる力”は、学習指導

要領にも取り上げられており、次の三つの力の総合力で

あると考える。 
 

 
「生きる力」は、まさに人が生きていくために必要な

大事な力ばかりである。この中で、特に大事な力が「問

題解決力」であり、それを支える力として「豊かな人間

力・社会力」と「健康・体力」がある。 
この力は、自らの意志で何かの不都合を解決しようと

する力であり、不都合なことや困ったとき、または不便

なときに必要になる「立ち向かう気持ち」がベースにな

っている。また、［問題解決力］は、芸術・デザイン思考

をするときに源になる力でもある。 
この研究のもう一つの目標は、創造性を開発するため

に「地域の拠点」を形成し、そこで行う活動を「どのよ

うな方法」で、「どのように運営していくのか」を究める

ことである。 
研究の結果が具体的に現れるためには、研究と地域が

「連動」することが望まれる。一般的に「連携」という

ことはよく使われるが、「連動」は具体的な動きとなって

現れなければならない。一部を動かすとそれと直結して

いる部分が統一的に動くことである。すなわち、「研究」

と「連動」するということは、大学が行う学問としての

研究と地域の実践の営みがつながることを意味している。 
このことは、これからの大学の研究に必要なことであ

り、理論と実践の融合、そして発展的な新しい社会の具

現的な取組と言える。 
 

1 
今、子どもたちに「一番必要な力」は、何かと言われた

ら、次のように答える。 
 
 
 

 
この気持ちがなければ、前に進むことができないばか

りでなく、何も結果につながらないであろう。 
最近では当たり前のようになっているが、大人も子ど

もも「快適便利な社会」の中に、どっぷりと浸って生活

している。特に、この主役である「文明の利器」は、大

人にとっては、ある程度は必要である。 
しかし、子どもたちにとっては「必要のない物」では

ないか。子どもの成長・発達にとっては、逆に育つ能力

を奪ってしまうことになるのでないか 
この「文明の利器」は、特に「高齢者」にとっては無

くてはならないものばかりであろう。しかし、発達段階

研究と地域の「連動」について 
活動の拠点を創り、研究と地域がつながり動くこと 
 
 
元 山形県教育委員長 
長南博昭 

 
「問題解決力」＋「豊な人間力・社会力」 

＋「健康・体力」＝ 「生きる力」 
 

「前に進む気持ち」ではないか。 
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にある子どもたちには「身体や心を鍛える機会」が奪わ

れるということの方が重要な「問題」なのである。 
今、大人たちは、子どもの変化を嘆くよりも奪われた

機会を少しでも、取り戻す努力をしなければならないと

きである。子どもたちには、ある程度までは、「不便な事

態」「不都合な事」「不便なとき」「困ったとき」などを意

図的に体験できるように仕向けなければならない。そし

て、「何とかしなければ、前に進むことができない」とい

う気持ちを持たせることが必要である。 
すなわち、「心の壁」を経験させ、「何とかしなければ

……」という気持ちを持たせる必要があると考える。 
特に「文明の利器」は、未発達の子どもたちに使うこ

とを控えないと大変な事態を招くのではないか。 
例えば、日常的には、お風呂の温度なども自動でなく、

自分が使うときに自分の感覚で温度を感じ取り、ちょう

ど良い温度にして入浴するということも必要である。こ

の場合、大事なのは、温度を計ろうとする気持ちを起こ

すとことである。この気持ちは、「心が関わる」ことなの

で大変重要なことなのである。 
もう一つ、最近「もみ洗いなしで“真っ白”」という洗

剤があるらしい。実際に「もみ洗いなし」でいいのだろ

うか。もみ洗いすることで、その状態から汚れを感じ取

り、その汚れを落とすために強くもんだり、弱くもんだ

りする「気持ち」が起きている事態に対応しているので

ある。 
このように、本当に何から何までも「快適便利な社会」

でいいのだろうかと疑問ばかりが湧いてくる。 
今、子どもたちは、毎日の生活の中で不都合や困難な

ことに立ち向かうことが非常に少なくなっている。逆に

言えば、不都合や困難な事に立ち向かう気持ちが出てこ

ないように余計な配慮をしている大人が多くなっている。 
このような社会が続く限り、46億年かけて築いてきた

人の歴史と文化がストップしてしまうのではないかと心

配になる。 
そのため、最近では「体験」が重視され始め、多様な

体験が仕組まれてきている。しかし、その体験のほとん

どが「疑似体験」ではないか。さらに問題なのは、ほと

んどの体験が成功するように仕組まれているものばかり

になっていることである。「巧く行った！」「楽しかった！」

でいいのだろうか。 
これからの時代に必要な力は、大変な事態に出会って

も、それを「乗り越える力」が必要である。その力を育

てることが今一番重要な取組になる。 
 

2 
次に、不足している力は何か？ 
それは、 
 
 
 
である。 
子どもたちの「想像する力」は、弱くなっている。こ

れは、体験に基づく実感がないからではないか。したが

って、「創造する力」も弱くなっており、創造して何かを

作るとか、書くということから逃避傾向にある。 
「創造する力」の基盤は、本物の価値に気付く「感覚」

である。すなわち、人間性の基盤である「感性」ではな

いか。本物の価値に気付く感覚を持っていなければ、何

かをしようとする「気持ち」につながることはない。そ

して、感性が育っていれば、物事がうまく動くかと思え

ば、そうではなく、価値ある方向に動こうとする「感情」、

すなわち「情操」がなければ、物事はうまく進まないの

である。 
したがって、「感性」と「情操」は一体にならないと意

味がない。つまり、創造する力にならない。 
 
 
 
 
「美しさ」は、感性的な表現である。最近「きれい」

な人が多くなった。しかし、美しい人はどうかというと

「きれいさ」だけの世界が広がっているのが現代ではな

いか。「美しさ」には、心がないとダメなのである。 
 

3 
感性の衰えも以前から指摘されている。もちろんのこ

と「情操」も衰えていることは言うまでもない。 
その原因もすべて「体験不足」からくるものと考える。 
「感性」が育ちにくくなっているのはなぜなのか。そ

れは、現代社会における次のような状況が存在するから

である。 
一つは、社会に出るまで「お客様」扱いになっている

ことである。 
今の子どもは家にいても仕事がなく暇であるためゲー

「創造する力」 
 

「感性」と「情操」が一体となって行動につながり、 
その動きに「美しさ」が表れるのである。 
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ムなどに明け暮れているのが一般的傾向と言われている。

保護者の方もまた我が子をお客様扱いにして、「自己実現

不全」になる可能性を方向付けしている。このような事

が続くと「自尊感情」までも育ちにくくなるであろう。 
二つは、大人化しているということである。 
子どもに必要のない体験が多くなり、大人と子どもの

境目が溶けてしまったように感じる。また一方では、身

体も大きくなり、気の使い方まで大人並みになっている。

その一方で、心の発達はなかなか思うようになっていな

いのも気になる。 
三つは、喜怒哀楽が不明になっていることである。 
日常生活の中で感情を伴う交流の機会が少なくなって

おり、いわゆる「しらけた子ども」が多くなっている。 
四つは、基礎体力が不足していることである。 
子どもたちの外遊びが少なくなったため、基礎体力不

足を招く結果となってしまった。お父さんの同時期より

も体力不足していると言うことはどういうことか。快適

便利な社会の影響が子どもの発達にも影響を与え、大変

な世の中になっている。 
五つは、自然・社会体験が不足である。 
自然体験は「感性」の育ちには必要なことである。せ

せらぎの音や草の枯れるときの匂いは五感を通して感じ

るものであり、成長・発達には無くてはならないもので

ある。社会体験は人と人との相互交流であり、他者意識

を養う絶好の機会である。 
六つは、関係づくりが不得意になっている。 
自分の気持ちを他者にうまく伝えることができない子

どもが増えている。また、相手の気持ちを考慮した行動

や言葉遣いができない子どもも増えている。 
七つは、規範意識が低下していることである。 
大人社会の反映かもしれない。子どもの行動は大人社

会の結果であると言われるように、大人の行動が伝わっ

ている。大人の行動を見ている子どもたちは、大人と同

じように行動するため、社会全体に共通する実態を作っ

てしまう。 
以上のことが「感性」の育ちを育む七つの実態であり、

現代社会の深刻な問題にもなっている。 
 
感性を開発すると一般的には言っているが、「開発」で

はなく「解発」であると考える。「開発」と言うと「無理

やり」外からの力で何とか開けてやろうという気持ちが

働くが、感性はそれでは無理である。体験を通して底に

潜んでいる本物の価値に自分自身の心で気付かなければ、

行動に結び付けることはできない。 
「感性」は自らの意志で身に付けるものであり、その

ためには、いろいろな体験の中に潜んでいる「鍵刺激」

を受けて、それが「きっかけ」となり、「感覚」が解発さ

れるのである。 
感性を解発するためには、次の「四つの体験」が必要

ではないかと考える。 
 
 
 
「二極対立体験」とは、暑さと寒さ、楽しいと苦しい、

善と悪など、対立の体験幅を広げることが大事なことで

ある。できれば年齢が低い時に、例えば、3 歳くらいま

での間に体験させることが必要がある。 
暑さ寒さの体験では、夏の暑さと冬の寒さの体験から

得られる「鍵刺激」が「きっかけ」となって、人の「体

温調節能力」を身に付けるのである。 
「境目体験」とは、昼と夜の境目、男と女の境目、生

と死の境目などの体験が「生きる力」の根本である。生

と死の境目を認識させる祖父母とのお別れの場面が、病

院から斎場に直行するようになっている事態は、人の尊

厳が疎かにされ、一番大事な人生の終末、「死」という教

育の機会をしっかり体感させないでしまうことになる。

境目体験は、人間としての生き方・在り方の認識に影響

を及ぼす重要な体験である。 
次に「追体験」は、泳ぐ、泥遊び、木のぼり、跳ぶ、

歩く、走る、生卵を割る、マッチをするなど、人がこれ

まで生き続けてきた技を年齢に応じ、成長に応じて身に

付けることである。 
最後の「原体験」は、星や夕焼けを見る、日出や日の

入りを見る、高い山に登る、そして、兄弟喧嘩や魚を採

って食べるなどの体験である。 
 

「二極対立体験」「境目体験」「追体験」「原体験」 
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感性を解発する「四体験」 
 

以上のような体験は、「快適便利な社会」の反映によっ

て、分かっていてもなかなか実践までにつながらないの

が実態である。 
「創造する力」を育てるには、これらの体験を通して、

または、四つの観点を踏まえた活動を仕組んで、潜んで

いる感性を《解発》させることが必要である。 
 

4 
この研究では、二つの観点がある。一つは、“生きる力”

の基である「創造力」を「何」で育てようとしているの

か。二つは、研究と地域を結ぶ「基盤」をどのような形

で形成しようとしているのかである。 
一つ目の観点である「何」は、「ワークショップ」とい

う活動で基点をつくり、そこで「不都合や困難なことに

どのようにぶつからせるか」、活動の過程に困難なことを

設定する取り組みは大変良い試みであり、多くの成果に

結び付いている。 
 

 
「たたいて！つぶして！大きな絵」 

例えば、「たたいて！つぶして！大きな絵」や「世界一

遅い球転がしに挑戦しよう！Ver.3」などのワークショッ

プでは、まさに「前向きの気持ち」を持たなければ、何

にもできなくなる展開であった。 
「たたいて！つぶして！大きな絵」では、初めに大きな

洋紙が提示され、それに何をするのだろうという疑問が

わくはずである。まさかこの上でチョークをたたいてつ

ぶすということを思いつく子どもはいなかったでしょう

か。きっと、びっくりしたはずである。 
また、「世界一遅い球転がしに挑戦しよう！Ver.3」で

は、初めは、目標も何もないままに輪ゴムをかけて造っ

て行き、そこで球を転がして時間を計測する。その作業

を通して、「もっと遅くなるようにするにはどうしたらよ

いか」を考えながら取り組む作業であった。その結果、

到着時間を測ってどれだけ時間が遅くなるかを感じなが

ら次の作業に進んでいく。次々に気持ちが高ぶり作業が

急ピッチで進むことになった。 
どちらのワークショップも、次々に自らの考えに基づ

いて身体を動かして、そこからまた次へと子ども自ら主

体的に取り組む学習が展開された。まさに、自ら学ぶ学

習になっていた。 
 

 
「世界一遅い球転がしに挑戦しよう！Ver.3」 
 

5 
ワークショップの学習設計で、［多重性知能理論］の説

を取り入れ、ワークショップの設計の段階から8項目を

意識した活動にしたのである。その際に、まず考えなけ

ればならないことは「何」によってどんな「体験の壁」

を準備し、どのような「気持ち」に結びつけるのかであ

る。ワークショップの活動の中で、困難や不都合、不便
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などの「壁」にぶつかり、その壁を乗り越えようとする

ときに自らの意識が変わり、それをきっかけとして活動

に結びつき、最後に解決に結びついたときに達成感を味

わうのである。これからは、不都合な場面を意図的に作

り、それを体験させ、これではどうしたらよいのか「困

ったぞ」「どうしたらよいのだろう」という気持ちを持た

せ、次の行動への意欲喚起へつなげることが大事である。

過保護になると、子ども達はますます横着してしまうこ

とになる。事前に対応することを控えなければ、子ども

のやる気を引き出すことはできないはずである。学習活

動を「何にする」か、どんな「壁」を仕組むのかなどの

指導者の意識が問われることになる。 
一方、二つ目の観点である地域基盤の形成では、「やま

がた芸術学舎」を中心に、そこで「ワークショップ」等

を開催したのである。この施設は、県の施設であった知

事公舎を譲り受けて設置したものである。したがって、

ワークショップを行う場所としては課題もある。しかし、

いろいろな広さの場所があることは、活動の種類によっ

て使い分けができるという利点もある。 
「ワークショップ」は芸術学舎以外でも行われ、地域の

拠点から地域へと広がることができた。それは、山形第

一小学校、山形第七小学校、鶴岡市立朝暘第二小学校が

地域の活動拠点としての場が形成されたことによる。芸

術学舎から各地域の小学校まで広がったのは「連動」の

つながりに発展していると言える。 
今後は、地域基盤、つまり地域拠点を「どこに」そこ

で「どういう人たちが」「どのような運営方針」で、「だ

れを」対象に「どのように取り組む」のか、企画、立案、

予算獲得など果敢にチャレンジしていく必要がある。 
そして、そのプロセスそのものが、芸術思考の実現に

ほかならない。ここでいう芸術思考とは、下記の内容で

ある。 

このような芸術思考を協働して形にしていく、そのこ

とこそが、今学校教育で求められている「主体的・対話

的で深い学び」なのである。 

◯ 未来を構想し、実現に向かう思考 
◯ 現実にはまだ存在していない「もの」に 

形を与える能力 
◯ 新たなビジョンを持つ能力、および 

ビジョン具現化のプロセスを創造する能力 
◯ イメージを可視化する思考のプロセスであり、 

そのプロセスが楽しかったり、 
美しかったり、未来的であること 

◯ 問題に直面した時に、まずそれを可視化して考え

ることができる能力 
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１、はじめに 

 創造性開発研究センターでは「芸術は、こどもの豊か

な感性や表現力、思考力を育むとともに、想像力と創造

力を持って社会で生きていく為の大きな力となる」とし

て「芸術思考」「デザイン思考」を定義した。そのベース

となるのがハーバード大学教育大学大学院教授の「多重

知能理論( MI理論 )」である。 
 本稿では、実際の幼稚園や小中学校の教育現場におけ

る「造形表現・図画工作・美術」の時間において、多重

知能がどのように発揮されており、さらに、より効果的

に多重知能を発揮させるにためには、どうすべきかにつ

いて考察した。 
 
２、幼稚園、小学校、中学校の教育現場で発揮されてい

る多重知能と、その発展について 

 

（１） 幼稚園・保育園・認定子ども園「造形表現」 

 

 造形表現については、どの園でも大切に行われている

が、創造性開発研究センターで提唱している「芸術思考」

とは全く違う方向の「上手に作品を作らせる」ことが目

的化したようものもまだまだ多いのが現状である。 
 幼児は能力が低いから大人が教えるという考えによる。

よって先生の指示通りに切ったり貼ったりさせ、見栄え

のする成果物を作らせることになる。そうすることが保

護者も子供も満足すると考えている。 
 ここでは、本来の幼児期の自然な姿での造形表現をと

りあげながら、発揮されている多重知能と、工夫によっ

てさらに発揮されるであろう多重知能について述べる。     

 
なお、発揮されている多重知能を（現在）、発揮されるで 
あろう多重知能を（発展）として表記する。なお、この

表記は小学校・中学校でも同様とする。 
 
5歳児「お店やさんごっこ」 
 幼稚園では一般的であるが、お店の商品づくりを造形

活動として取り組んでいる。 
（現在）・対人的・言語的知能 
（発展）・空間的知能（お店の配置などを工夫する提案に

よって発揮される） 

5歳児「つくりたいもの」 
 様々な材料をもとに自分のつくりたいものをつくる活

動である。 
ここではカットされた段ボールを組み合わせながら車を

つくっている。幼児が造形物をつくる場合はイメージし

たものをもとに材料を選び、手を加えてつくっていく方

法と、材料や行為から発想してつくっていく方法がある。 

多重知能を効果的に発揮させるための考察 

造形表現・図画工作・美術の活動を通して 

 
 
北翔大学 教育文化学部教育学部 教授 
山崎正明 
 
あらまし： 幼稚園や小中学校の教育現場における「造形表現・図画工作・美術」の時間において

多重知能をより効果的発揮させるためにどうあるべきかについて考察した。  

図1 年長児「お店やさんごっこ」 
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この場合は前者であり、車をつくるという明確な意思の

もと、構造やサイズを考え加工しながらすすめていった。

図3では段ボール紙に切るための印をつけて切っている

ところである。 
（現在）・空間的知能・論理数学的知能 
（発展）・対人的知能（5歳児ともなれば、互いの作っ

たものへの興味や関心も高まるので、鑑賞し合う、展

示して見合う、一緒に遊ぶなどの提案によって対人的

知能も発揮される。） 
 
5歳児「見て描く」 
 幼児期に見て描くことは発達段階からいっても推奨

できるものではないが、幼児の自発的な遊びの中で、

しばしば、このように見て描くことがおこなわれる。

この場合は、春になって園庭の木が芽吹いてきたこと

に興味を寄せて描いたものである。 
（現在）・博物的知能 
（発展）・論理数学的知能・空間的知能（造形表現の中

での写実的傾向は、小学校中学年以降へとつながる。

写実的な表現では客観的な構造の把握が必要となる。） 

4歳「楽器づくり」 
 小豆と空容器から発想して、マラカスをつくりだし

た。打楽器やマラカスなど楽器をつくって遊ぶことは

幼稚園では比較的よく行われている。 

（現在）・音楽的知能 
（発展）・対人的知能（ともだちと合奏などに発展して

いけば、楽器がコミュニケーションをつくる媒体とな

る。） 
 
4歳「土山遊び」 
 砂場遊びはどの幼稚園でも行われている。図６の幼

稚園では砂場ではなく、土山を提供することにより、

可塑性のある土を使った遊び、身体全体をつかったダ

イナミクな遊び、など多様な遊びが展開されている。 
（現在）・空間的知能・身体的知能 
（発展）・対人的知能（人数が増えることで協力して何

かをつくったり、遊びの場所のことで、友達同士で折

図2 車をつくる年長児 図4 園庭にある木の枝を見ながらかいている。 

図3 車のパーツをつくるために、段ボールに印をつけて 

切っている。見通しを持った計画的な内容である 

図5 いろいろな音を楽しみながらつくっている。 
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り合いをつけたりすることが必要となってくる。仲間

とともに活動する喜びと難しさを同時に体験すること

になる。） 
・博物的知能（この遊びは他の場所でも展開される。

しかし、遊びの面白さは土の量や水分、あるいは土そ

のものの性質に左右されることが多く。土など自然素

材との関わりが生まれる。） 
 

5歳「お休みの時、楽しかったこと聞かせてね」 
 この絵は休みの日に家族で馬牧場に行ったときのこ

とを描いている。先生は、児童から絵でお話を聞かせ

てもらうということになる。このような場合は作品が

できたら「先生、見て〜」という言葉とともにいろい

ろなお話がはじまる。絵が子供のお話にもなっている。 
（現在）・言語的知能 
（発展）・内省的知能（クラスの友達の描いたものを見

て、同じテーマでも、感じ方や、表し方の違いに気が

つく。そのことを通して自分と他者が違う存在だとい

う自覚を持つようになっていく。） 
 
3歳「自由画」 
 なぐりがき（スクリブル）から頭足人へと発達して

いくが、この発達は身体の機能（特に腕や手などを自

分の意にあわせてコントロールできる）の発達と相関

関係にある。こうして人類誰もが頭足人を描くことに

なる。 
（現在）・身体的知能・空間的知能 

（発展）・内省的知能（描くことを通して自我を意識し

ていくようになる。この傾向は年齢とともに強くなっ

ていく。これが発展していくと中学校 3 年などで、自

分を客観的に見つめ、主題への意識を強く持って表現

にとりくんだりする。） 
 

5歳「好きなものをつくろう」 
  この活動は目の前にたくさんの素材を用意しておき、

様々な材料に触れながら、自由に発想して造形活動をす

るというものである。 
（現在）・空間的知能・対人的知能 
（発展）・博物的知能（ここでは、様々な素材を準備して

いるが、これらを幼児自らが集めてきた自然素材などに

おきかえることで、自然からの恵みを感じながらの造形

活動に発展していく。自然素材を生かした造形活動では

比較的よく行われている。幼児教育においては「環境 
の構成」は非常に重要されている。この場合は、提供す

図6 土山あそび。土の硬さは園で調整している 

図8「家族で、馬牧場にいきました。そうしたらね、」 

図7 ここでは、毎年違う遊びが展開される 

図9 絵を描いている園児たち 
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る素材を環境として考える。このように環境の構成を変

えるだけでも発揮される多重知能がかわってくる。) 

 
（2）小学校 「図画工作」 

 

 小学校の事例は2016年度創造性開発研究センター研

究活動報告書「ワークショップのタネ」に詳しいが、本

稿では図画工作の授業でも担当する教員が多重知能の視

点を持てば、その学びは豊かになることを示した。平成

29年に告知された「学習指導要領」では、全ての教科に

わたって「資質・能力」を育むようにするため、教科横

断的なことも重視されているが、多重知能の理論の視点

であれば、図工を軸とした教科横断的な取り組みは容易

になると考えられる。 
 
小学校1年生「かきたいものを描く」 
 これは授業ではなく、大学で開催したワークショプで

の一場面である。生まれてはじめて大きな紙に描く、し

かも好きなものを好きな用具を使って。 
（現在）・空間的知能・博物的知能 
（発展）・内省的知能 

（こうした表現の喜びが、次への表現への期待につなが

っていく、小学校の絵画では、見たり、想像したことを

もとに絵を描いたりするが、学年が進むにしたがって、

自分の個性を発揮させようとするなど、内面がよく表現

された作品が生まれてくるようになる。学習指導要領の

解説等では「主題を生み出す」指導を大切にすることが

求められている。このことは中学校でも同様である） 
 
小学校２年生「物語の絵を描く」 

 この絵を描いた児童は「かさをかぶせてあげたやさし

いおじいさんをかきました。」と絵についてコメントして

いる。描かれているのは確かに地蔵であり人物であるが、

主題は「内面」の世界である。絵画表現においては、こ

うしたことを通して内省的知能を高めるためにも大きく

貢献している。 
（現在）・内省的知能・言語的知能 
（発展）・対人的知能（鑑賞会などを通して、互いの表そ

うとしたことを紹介し合うなどする。こうした主題が明

確な表現の鑑賞は、対人的知能を高めるために有効。 
 
小学校4年生「風神雷神図屏風の鑑賞」 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図10 材料を前に、いろいろと触ってみて発想している 

図11 恐竜が大好きな児童 

図12 物語をもとに想像して絵を描く 

図13 対話しながら作品を鑑賞する小学校４年生 
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「対話による意味生成的な美術鑑賞」という鑑賞の方法

がある。一枚の作品をもとに教室の中で仲間とともに対

話をすることを通して、児童一人ひとりの中に、作品の

意味や価値をつくりだしていくというものである。図13
の授業では、大変熱心に発言しながら作品に対する見方

や感じ方を広げ、深めている。ここでの対話を通した言

語的な知能の高まりは大いに期待できる。しかし、あく

までも作品鑑賞が楽しいからこそこうした能力が高まる

といえる。学習指導要領では「言語活動の充実」という

ことが全教科を通して行うことになっているが、言語活

動のための鑑賞ではないとうことも補足する。 
（現在）・言語的知能・対人的知能・内省的知能 
（発展）・博物的知能（美術作品を継続的に鑑賞していく

ことを通し、博物的知能が高まっていく） 

・音楽的知能（音楽室で鑑賞をした、鑑賞終了後、児童

たちが音楽室にある打楽器などで風神・雷神の世界を表

現しようと遊び出した。鑑賞の持ち方によっては音楽的

な知能の高まりも期待できる。実際に音楽からヒントを

得て作られた美術作品もある） 
 
小学校5年生「作品鑑賞〜写真を撮ろう」 
 これはアルテピアッツア美唄で開催した鑑賞ワークシ

ョップの場面である。上の写真では「対話による美術鑑

賞」をしている時に、作品をなぜこの場所においている

のかということが話題になった場面である。室内の空間

と作品の関係などについて、様々な考え方が生まれてい

った。その後、屋外に出て作品を写真に撮ったのだが、

下の写真でわかるように、あきらかに空間を意識した撮

影であることがわかる。 
（現在）・空間的知能・言語的知能・内省的知能 
（発展）・博物的知能（このワークショップでのファシリ

テーターはアルテピアッツア美唄の学芸員が行なった。

博物的知能が高まる理想的な鑑賞となる。） 
                           
 
図1 図4 図9 札幌ゆたか幼稚園 2017 
図2 図3 図11 北翔大学「キミのアトリエ」 
図5 ぺたんこクラブ  
図6 図7 大地太陽幼稚園  
図8 認定こども園 よしの（釧路） 
図10  北見北光幼稚園 
図12  北広島市立大曲東小学校 
図13  14 江別小学校 
図15 16  安田侃美術館アルテピアッツァ美唄 
図17 18 19 20 21 22 23 24  25 26 27  千歳市立北斗中

学校 

 

 （3）中学校「美術」 

  
 中学校の「美術」は専科教員による授業が一般的であ

る。小学生の頃より、専門性が増す。このようにして学

図15「どうして、隅の方に作品を置いてるのだろう？」 

図16 鑑賞のあと作品を撮影 

図14 鑑賞後、風神雷神を音で表現して遊びだした 
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習指導要領にそって専門的な視点で授業が行われている

はずであるが、実態としては「絵作り」のための授業や

「写実的で緻密な絵を描かせる」授業も一部で根強く残

っている現状がある。こうしたことから美術は上手な作

品を作らせる教科、趣味や才能の延長にある教科という

捉え方が生まれたりしている。「周辺教科」や「副教科」

という呼ばれ方をすることもある。しかし、美術教育の

研究会等では、美術を通して育む資質・能力が研究の重

要な内容として据えられている。こうした流れの中で「美

術」という教科の存在を捉えなおす意味でも多重知能理

論の研究の意義は大きい。 
 
中学校2年「文房具の鑑賞」 
 日常の文房具を鑑賞することを通してデザインとは何

かを考える。実物を手にしながら、色や形、材質など多

様な視点から使う側の視点から造形を考える。 
（現在）・論理数学的知能・空間的知能 
（発展）・対人的知能（ユニバーサルデザイン、「その他

90パーセントのデザイン」などから、問題解決のための

デザインなどについて学んでいく。そのベースは人間を

大切にしたものであるということになる） 
 
中学校1年生「見て描く楽しみ」 
 スケッチの楽しさを味わう題材であるが、対象は学校

内の自然物である。 
（現在）・空間的知能 
（発展）・博物的知能（理科でも顕微鏡でのスケッチを行

うが、そのスケッチの意味の違いは、実は自然のとらえ

方の違いでもある。こうしたことを意識化することで博

物的知能は深まりをもたらすと考えらえる。） 

中学校2年生「自分の大切なものを描く」 
 美術表現の基礎であるデッサンであるが、ややもする

と訓練的になりがちである。そこで表現の動機として描

きたいものを描くということを大切にしている。 
 デッサンの過程では、形を客観的にとらえるために、

形や明暗を正確に見ていく必要がある。そこで論理数学

的な知能を発揮させることになる。また3次元を2次に

置き換える時に視点の移動における見え方の変化を考慮

する必要があることから、空間的知能も高まると考えら

れる。 

（現在）・論理数学的知能・空間的知能 
（発展）・対人的知能（鑑賞において、描いた本人のモチ

ーフを選んだ理由も添えながら、丁寧に見ることで、相

手の内面に触れることになる。人間関係を構築するうえ

で相手を理解することの大切さを実感させたい。そうす

ることで対人的知能を高めることになると考えられる。） 
 
中学校3年生「人の心を動かす形」 
 美術による立体表現の面白さを実感しつつ、人の心を

動かすための表現をするという題材であるが、テーマ決

定が、非常に重要な題材であり、中学校3年生にふさわ

しい題材である。 
（現在）・ 空間的知能・対人的知能 
（発展）・ 内省的知能（同一テーマで、様々な表現にふ

れ、世の中が様々な価値観のもとで成り立っていること

を実感することがテーマとなるような鑑賞を設定する。

内省的知能を、他者との価値観の相違という視点で機能

させたい。）生徒の選んだテーマによって、音楽的、博物

的、身体運動機能が発揮されているものも多数あった。 
 

図18 自分の大切なものを鉛筆でデッサンする 

図17  対象が持つ印象を大切してスケッチする 
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中学校3年生「卒業生制作〜自分の存在証明」 
 生まれてから、これまで、そして自分は「どう生きる 
か」ということをテーマにしながら、自分が今を生きて

いる証しとして卒業制作に取り組む。 
 

 
 
 
 

  
義務教育というスパンで考えると中学校3年生は内省的

知能がもっとも高まっている時期とも言えるが、どちら

かというと進路選択を控え、他者との比較における「内

省」となりがちであることから、自己のよさやよりよく

生きたいという視点にたった内省でありたい。内省的知

能を働かせるときに、この視点は重要になってくるであ

ろう。 
（現在） ・内省的知能 
（発展） ・対人的知能（卒業制作ということで、全校生

徒、地域の方、保護者が作品を鑑賞することになる。そ

うした中で、自己の存在を例えば学校の成績などという

尺度で見るのではなく、目の前にある多様性のよさやお

もしろさを実感して終わらせたい。こうした実感は対人

的知能もさらには内省的知能もさらに高めることになる

と考えられる。） 

 

図 20 差別を乗り越える

ために、差別される側に

手を差し伸べていること

を表現している 

図 19 自信過剰のあやう

さを、きらびやかだが立っ

ている天狗になっている

人物として表現している 

図 21 見る人が明るい気持ちになることを願って楽し

い音楽をイメージして表現している。 

図22 卒業生制作〜存在証明の作品展の様子 

図23 卒業生制作では、多様な表現が生まれてくる 

図24 卒業生制作中は、意見交流姿もよく見られる 
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３、造形活動で発揮されている多重知能をより充実させ

るために 

 

 本稿でこれまで例示してきた造形活動における多重知

能について発揮されるものという捉え方を示していくと

ともに、やはり、今後どう発展させていくかという視点

が非常に大切になってくる。多重知能をもっと発揮させ

るためには、各題材、各活動で考えていくことももちろ

ん重要であるが、さらにはカリキュラム全体を通して、

また幼児から中学生までを考えていくとが、もっとも重

要である。そのことを踏まえ、カリキュラムマネジメン

トの視点から「4、多重知能教育活動全体を通して発揮

させるためのカリキュラムについて」を述べる。 
 
4、多重知能教育活動全体を通して発揮させるためのカリ

キュラムについて 

  
 今回の「教育要領」「学習指導要領」改訂（平成29年

告示）では育むべき資質能力を踏まえた上でのカリキュ

ラムマネジメント、横断的学習さらに幼少中における接

続が重視されている。この視点から全てをつなげる要素

として多重知能を用いる事は、どうしても校種別、教科

別になりやすい中において極めて有効な視点となろう。 
 
（１） 幼稚園教育要領および保育指針と多重知能 

 
 今回の小学校学習指導要領では幼児教育との接続が明

記された。その具体的なものとして、今回の改訂で示さ

れた「幼児期の終わりまでに育ってほしい姿」である。 
 

 
 
 この「幼児期の終わりまでに育ってほしい姿」と多重

知能の相関を表1としてとめた。なお◎は関連性が強く

○は関連性がやや強いという意味である。ただし空欄は

関連がないということを意味するものではない。 

図26 表現の過程ににおいて、手をとめて、今後どうすべ

きかを考える姿もよく見られる 

 

図25 卒業生制作ということで大作に取り組む生徒 

表1  幼児教育と多重知能 
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（２） 小中学校の各教科と多重知能 

 
 小中学校の各教科と発揮される多重知能を試案として

表にまとめてみた。なお、教科は中学校をもとにしてい

るが、小学校も基本的に同じである。生活科や算数科、

図画工作科、技術科、美術科での違いがあることを留意

されたい。 
 

  
上記の表で全ての教科において「言語的知能」の関連が

強くなっているのは、学習指導において「言語活動の充

実」が求められていることが原因としてある。 
 この表から言えるのは創造性開発センターで定義した

「芸術思考」「デザイン思考」と関連の深い「美術（図画

工作）」が多重知能をもっとも発揮しやすい教科となって

いることがわかる。 
 なお、表に空欄があるが、それはその多重知能と無関

係という意味ではない。内容によって十分発揮されるこ

とは 本稿 2「幼稚園、小学校、中学校の教育現場で発

揮されている多重知能と、その発展について」で説明し

ている。 
 
 

5，今後の展望 

 
 幼児の造形表現、小学校の図画工作、中学校の美術の

時間を通して工夫によって、発揮される多重知能は深ま

りと広がりを見せることがわかった。今後は多重知能を

発揮させることを前提とした題材開発あるいは年間指導

計画、生涯教育を見通したうえでの各校種のカリキュラ

ムづくりが望まれる。 
 そのためにも文部科学省で打ち出している「資質・能

力」と多重知能の関連を整理する必要がある。 
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表2 各教科と多重知能との相関関係 
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１，はじめに 

これまで筆者が行ってきた美術の授業は、社会と関わり

ながら美術の力を実感し生活を豊かにするとともに、よ

りよく生きていくことを念頭に置くものである。この報

告書では、これまで行ってきた本校の美術科の授業実践

と研究、さらには美術の授業を起点とした地域社会での

プロジェクトについて述べていく。これらの実践が芸術

思考とどのように関係しているのか考察していきたいと

思う。 

 

２，これまでの研究について 

 平成２６年度から１年、平成27年から２カ年、国立

教育政策研究所教育課程研究指定校事業において、通算

３年間の研究を行ってきた。初年度は主にデザイン領域

の研究であり、「豊かに表現する生徒の育成」～美術が

実生活とつながる実感をもち、生きて働く力を身に付け

させる指導の工夫～[1]という研究主題で行ってきた。

また、平成27年からの２カ年研究では「豊かに表現す

る生徒の育成」～A表現とB鑑賞の相互の関連を図った

授業改善～[2]というテーマで行った。表現と鑑賞相互

の関連によって生徒の発想に広がりが生まれ、さらにグ

ループの対話を通して新たな見方や感じ方を獲得しなが

ら構想を深めていく姿が見られた。教師側のねらいに応

じた意図的な授業デザインによって生徒の発想力や構想

力は高まることがわかった。特に、鑑賞活動において

は、生徒はよく考え、様々な情報をうまく自分なりに処

理していて、多くの情報を的確に抽出し、それを整頓し

て組み立てて、一つの論理的な世界を構築しているので

ある。[3]この一連の活動を積み重ねることにより、表

現活動においても各種材料や描画材料の選択は生徒の意

図的な自己選択によって決定され、自分なりの意味や価

値をつくりながら制作を通して成長していくのではない

だろうか。 

 これまでの研究を基に東北芸術工科大学の有賀三夏先

生をはじめとした「芸術思考」の考えを授業デザインに

組み込んでいくことで、より生徒の力が高まっていくの

ではないかと考えた。造形的な諸能力の他に多重知能理

論の８つの知能との関連なども考慮して授業の検証をし

ていきたいと考えている。 

 

３，授業実践 

３−１，｢新たな一歩を踏み出す～私がなりたい自分～」

A表現(1)(3) 1２時間 

 自己の思いや願望を紙だけを使って靴に表す題材。課

題としては、「紙」だけで自分の思いや願いを表すこと

ができるか、である。 

 中学生の時期は、自分の思いを表に出すことを敬遠す

る傾向がある。しかし、表に出すことで他者とつながる

きっかけとなり、さらに自分を客観的な視点で見ること

ができると考えている。日頃から感じている悩みや欲

求、志や夢などを作品に込めて表すことで「中学生の

今」を知ることになり、自分を価値付けすることにつな

がると思われる。 

 中学生が興味をもち、かつ自分の個性を表すものやこ

とは何かと考えていたところ、「靴」というキーワード

が頭に浮かんだ。本校の生徒は、学校指定の制服、バッ

グ、体育着など決められたものを身にまとい、自分の個

性を出す部分といえば文房具や通学時に履く靴ぐらいで

はないかと考え、今回の題材を「靴づくり」とした。機

能性を追究する靴づくりではなく、自分の思いや願いな

これからの美術教育と芸術思考の可能性 

 
 
大仙市立西仙北中学校 
田中真二朗 
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どを表す靴づくりでありデザインの授業ではない。ま

た、３年生に進級することで今一度自分の足元を見つ

め、新たな一歩を踏み出してもらいたいという教師側の

思いもあった。 

〈紙の可能性を考える〉  

 本校の生徒は、コピー用紙一枚を渡すとどのようなこ

とをするのか、その行為を確認する実験を行った。コピ

ー用紙を一人一枚渡し、「この紙で何かつくってみてく

ださい」と投げかけた。結果は、折り紙のように鶴を折

る、紙を巻いて剣のような棒状のものをつくる、または

ねじって輪にする、丸めてボールにするといった具合で

あった。これらは幼児期や小学生の頃の制作体験がかな

り影響していると感じた。そこで、「紙一枚でどんなこ

とができるか、やってみよう」と発問を変えてみたとこ

ろ、様々なことをやり始めた。今度はその「行為」に焦

点を当て、生徒から、試した行為について挙げさせるこ

とにした。出てきた「行為」を基に、今度は「一人二つ

のテクスチャーを生み出してみよう」と投げかけた。こ

のテクスチャーは、「新たな一歩を踏み出す靴」に活用

するものだと伝えておき、生徒の行為をじっくりと観察

することにした。折る、切る、こする、結ぶ、穴を開け

る、ねじる、編むなど様々な行為を試し、どんなことが

できるのか楽しみながら試行錯誤を続ける姿が見られ

た。【写真１】はちぎった紙をビニール袋に入れ、パス

テルの粉を入れ紙にまぶしている様子と出来上がったも

のである。考えて試す、試してから考える、出来上がっ

たものを見てさらに試すというサイクルで次から次へと

方法や行為を変えて試していた。 

〈見方・考え方を広げる〉 

 出来上がったテクスチャーは一枚のダンボールに貼り

付け【写真２】全員で鑑賞し、どのような行為でそうな

ったのか話し合う活動も行った。「一枚の紙からこんな

にもたくさんのことができるのか」と驚きの声をあげな

がら、興味深く見るとともにどのようにしてできている

のか質問する姿が多く見られた。これまでなかった考え

方や、行為に触れることで多くの生徒が「紙」の可能性

について考えを深めている様子であった。「もっとこん

な風にしてみよう」「これとこれを合わせたらどうなる

か」など、更なる発想を広げるきっかけにもなってい

た。「整然と並んだ様子とランダムに並んだ様子では受

ける印象は違う」「カッターで切った断面と手でちぎっ

た断面は温かさの面で違う」「さらに色をつけることに

よってそのバリエーションは増え、より、感情などを表

すことが可能になるのではないか……」そういった話し

合いがされていた。これらの質感が人に与えるイメージ

を話し合い、題材の発想へと入っていくことにした。 

〈最上級生としての自覚が主題創出の鍵となる〉 

 3 年生になるということはどういうことなのか。各学

級でも学年集会でも一人一人に考えさせ、自分なりの答

えを見つけてもらう対話が繰り返されていた。学習面や

部活動、普段の生活や趣味のこと、友達との関係や後輩

との関係、などなど様々な面で今の自分とこれからの自

分を考える機会である。「 ３年生として新たな一歩を

踏み出すとしたら、どんな思いで歩き出すだろうか。そ

んな時、一歩を踏み出す勇気をくれる靴があったらどん

な靴なんだろうか。今抱いている思いを素直に出して、

なりたい自分になれる靴をつくってみよう。」そう語り

かけて発想に入っていった。  

〈生徒それぞれの想いや願いにあった「形」とは……〉 

 ある程度のアイデアスケッチを描くとソール部分の制

作に取り掛かかり、自分の足に合わせてインソールを制

作し、その後に靴の骨組みをつくっていくことになる。

大体２種類のパターンに分かれるのだが、張子でつくる

方法と型紙を使ってつくる方法だ。型紙は履き潰した内

履きをカッターで切り離し型にした。生徒の目の前でマ

グロの解体ショーのような形でザクザクと切りながらパ

ーツごとに分けていった。元は立体的な靴だが、パーツ

に分けてみると平面だということがわかる。生徒の反応

を見ていると、この演出で「平面から立体になる」とい
写真１：紙の可能性を探るワークの様子 

写真２：１００のテクスチャー 
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う感覚がつかめるようであった。要は、全体の形の構造

が理解できているかどうかである。骨組みをつくれる

か、その表面のイメージができるのか、全体の形のイメ

ージがもてるのか、これは感覚的にできる人もいるが、

これまでの経験値もかなり関わってくることである。本

校の場合、男子生徒は比較的スムーズに制作に入ること

ができたが、女子生徒は苦戦するケースが多かったよう

に思う。張子でつくる場合は全体のイメージが頭にない

とかなり難しいようであった。細かな凹凸も計算してつ

くる生徒もいるが、大半の生徒はかなり苦労してつくっ

ていた。やり直しもきくし、修正も可能であることを伝

え、まずは大まかな形をつくることに集中させた。課題

として、出来上がるまでの段階ごとの参考作品が置いて

あるとイメージしやすく見通しももてると感じた。 

〈主題と表現の関わり〉 

 自分の想いや願いを表すための靴の形、テクスチャー

をどのように表すべきか、時間を重ねていく度に生徒の

こだわりが強くなり、この段階で創造的な技能が飛躍的

に高まっていくことが感じられた。 

 題材前に行った100 のテクスチャー制作がここにき

て生きてきたよう感じた。様々な描画材料を使って紙へ

の効果を確認し、ニスなどでさらに工夫を加えながら自

分のイメージに近づけることに夢中になる生徒や、金属

の工芸作品のように、金色の紙にシャーペンの芯を出さ

ずに彫り込むようにして跡をつけていく生徒など、一人

一人が自分の表したいことに向かっている様子が印象的

であった。生徒一人一人の主題と表現の関係性について

確認させながら、時には全体で中間鑑賞を行い表現を深

めていったことも功を奏したのではないだろうか。納得

がいくまでとことん制作させるという時間は中学校には

ない。決められた時間の中で計画的に取り組ませること

も育みたい資質・能力である。次の作品【写真４】を作

った生徒は何度も何度も塗り直しをし、自分のイメージ

に近付くまで粘り強く制作していた。一見、同じように

見える塗り方だが、生徒の中ではこだわりの部分だった

のであろう。「私はいつも人に流されてしまい、自分の

考えを強く持てていません。白黒はっきりしない自分と

さよならしたかったので、白と黒でそろえました。強い

自分になりたいということでニスを塗り硬くしまし

た。」とコメントにあるように、自分自身の弱さを表す

部分だった。一つ一つの行為に意味がありそれらが集積

して作品として出来上がってくる。こうして一人一人の

行為に目を向けていくと、全てではないが、何を考え

て、何に迷っているのかが見えてくる。今回は「紙」と

いう素材に限定したことでより鮮明に子どもの行為の意

図が見えてくるように思えた。素材をたくさん用意する

ことも授業のねらいに応じて必要だが、素材を吟味しな

いままに安易な考えで使うことも多々あるように思う。

限定することで創意工夫が生まれ、新たな見方・感じ方

を獲得してくことにつながったと考えている。 

 

３−２，「ふるさと再発見！地域の創作和菓子をつくろ

う」第２学年 A表現(2)(3)  ８時間 

 デザインを用いて、豊かな地域の自然を地域住民が改

めて見つめる仕掛けをつくりだす実践である。 

 本校は自然豊かな地域にあるが、自然の豊かさ、四季

の移ろいなど意識しなければ見過ごしてしまうこともあ

る。それは中学生だけではなく、地域に住む大人も同じ

だと感じている。少し立ち止まって、季節を感じる。季

節の草花や自然現象（霧や風、気温など）、その土地土

地の伝統行事や慣わしなど多くの発見があるである。そ

こに視点を与えることによって、生徒一人一人が感じ取

ったことが集まり、自分たちの「ふるさと」が見えてく

るのではないかと考えて実践してきた。 

写真４：生徒作品「優柔不断な自分が消える

写真３：制作の様子 
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〈和菓子づくりを通して学ぶこと〉 

 この授業は、きれいな和菓子の模型をつくることだけ

が目的ではない。地域の自然や自然現象から四季の美し

さを感じとり、自分たちで見つけたよさや美しさを地域

の方々と共有し、改めて地域を見つめることが目的であ

る。初めから「和菓子をつくろう」ではなく、「和菓子

って何だ？」という問いから、諸感覚を働かせて実際に

食してみたり、和菓子の役割や歴史について考えたりす

る授業をしてきた。例えば、和菓子カードを作成し季節

ごとに並べ替える活動をしたり、戦国武将になりきり、

友達の武将に和菓子を贈る設定で、和菓子の見本帳から

選んでその理由を聴く活動をしてみたりと様々である。

自然との共生や美術文化についての考えは、授業全体を

通して自分なりの考えを出してもらうことになる。モチ

ーフを基にした形や色の省略や強調など、日本人が古来

よりつくり続けてきた日本らしい意匠についても、前段

階の授業（模様の授業や鑑賞）で見方や考え方を広げて

きていた。 

〈様々な発想の過程〉 

 毎年、生徒の実態に合わせて導入を変えている。いか

にして題材を自分のこととしてとらえさせるか、ここが

鍵となる。前年度の導入では、国語科の授業で行った、

枕草子の学習を自分の地域に照らし合わせて生徒一人一

人が書いた随筆を用いルことにした。その表現力は素晴

らしく、この学年は随筆を基にして発想させてみようと

考えたのである。アウトプットを文字から形や色に置き  

換える。さらに、他者を意識させるとともに、食べ物で

あること、季節を感じさせること、形の省略や強調、総

合化など指導すべきことを確認して発想へ入っていっ

た。 

 これまで学んできたことを生かせるよう、また様々な

ものから発想できるように美術室の環境も工夫した。資

料を自由に見ることのできるスペースや、材料を触りな

がら考えることのできるスペースなど、美術室の後方に

設けてみた。自分の席でじっと考えるのではなく、自分

に合った方法で発想を広げられるように配慮した。日本

画の画集からヒントを得ようとする生徒、過去に先輩た

ちがグループで話し合った「地域のよさ」に関するまと

めの資料を眺めながらヒントを得ようとする生徒、材料

を触りながら発想を広げる生徒など、自分の生活の中で

の気づきや発見を基にして、さらに自分なりのテーマを

深く掘り下げていく構想の段階までスムーズに進んでい

ったと感じている。 

〈一人一人の発見と試行錯誤〉 

 生徒一人一人が見つけた「地域のよさ」をどのように

表現するかは、生徒それぞれの頭にあるものの、それら

を具現化するのはなかなか難しいことである。そこで、

材料を追求する「職人の時間」を設け、どのような表現

が可能なのか探求する活動を行なっている。使う素材は

樹脂粘土、軽量粘土、レジンの３種類を用意した。粘土

の可塑性を確認し、色の配合やグラデーションなど、グ

ループごとに試してみた。その中でコツを掴んだ生徒を

マスターと呼び、その生徒から他の生徒はコツを伝授し

てもらう活動も後半で行った。 

 既製品の型の形に納得がいかず、自ら油粘土で雌型を

制作しレジンを流し込む生徒まで現れた。レジンの可能

性を追求するために、休み時間ごとに美術室に来て実験

を行う生徒や着色料の配分や流し込み方を研究する生徒

など、彼らの創造的な技能は私の予想を超えて高まって

いったのである。もちろん全ての生徒が満足のいく作品

をつくれるわけではない。思うような形にならず妥協し

ようとする生徒も何人かいたので、対話を重ねたり、個

別に制作のコツを教えたり、型などをうまく使う方法も

指導した。 

〈地域の「美」の共有化〉 

 制作した和菓子作品は、相互鑑賞をし、校内に展示を

している。毎年展示するため、今年はどんな和菓子が出

来上がったのか楽しみにしている生徒や職員も多い。し

かし、この授業の最終的な目的は、地域の方々と「地域

のよさ」を共有することである。出来上がった作品を生

徒自ら撮影し、和菓子についての説明を添えて、一冊の

和菓子カタログを制作した。それとともに、和菓子作品

を地域の菓子店に展示する活動も毎年行っている。【写

真５】菓子店ではこれらの作品の中から毎年数点、商品

化してくれるのである。商品化された商品は、地域の

写真５：これまで商品化された生徒作品 
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方々が様々な用途で購入する。生徒が和菓子に込めた想

いや地域のよさについて書いたカードも添えているの

で、買われた方はもう一度地域の自然を見つめるきっか

けになるのではないか、そう予想して行った活動であ

る。和菓子のモチーフとなった桜や紅葉などを話題にし

たり、写真の作品にあるように、改めて夜空を眺めて星

の輝きに目を向けたりと、生活の中で見過ごしていた自

然の美しさや、その季節の自然現象などを敏感に感じ取

るなどして地域を改めて見つめる機会になると期待して

いる。日本人が古くから行ってきた季節の移り変わりを

愛でることや四季を楽しむ豊かな生き方を、生徒作品を

通して体感することになるのではないだろうか。感じ取

る力が高まるだけでなく、豊かな生き方へとつながって

いく、そんな実践だと考えている。 

 この題材をはじめた当初は、きれいな和菓子をどのよ

うにしてつくらせるか、そういったことに重きを置いて

いたように思う。しかし、地域のことを改めて見つめる

仕掛けを授業に組み込むことで、制作に対する子どもの

姿勢も変わり、作品カードに記されたコメントまでも変

わってきた。「何にもない地域」から「こんなにもよさ

や美しさに溢れている地域なんだ」と地域を見る目が変

わっていったのだ。 

 さらに、作品を地域の和菓子店に展示させてもらった

おかげで、作品の先にいる「消費者」の存在を強く感じ

るようになった。単に地域の創作和菓子をきれいにつく

る授業ではなく、地域に住む人々を巻き込んで共に地域

のよさを見つめ直す機会をつくりだしていることに気づ

いたのだ。生徒作品を介して新たな見方や感じ方で交流

する。ここ最近の和菓子の授業で目指していることは、

むしろこれまでの授業の先にあるものであり、美術の可

能性を広げてくれるものであると考えている。 

４，美術の授業を起点とした地域社会との連携 

 美術の授業を通して広がる、地域の可能性 

【中学校２年生】 

地域の空き家を想定して制作した建築模型の授業         

「私たちのたまり場をつくろう」 

〈授業の背景〉 

 生徒との日常の会話で、普段どんなところで遊んで

いるのかを聞いたことがあった。大半の生徒は地区外

の大型商業施設へ行き、ぶらぶらと店を回り、食事を

してゲームやプリントシールを撮って終わるというよ

うな感じである。中には、「もう飽きた」という生徒

もいた。自分たちの住んでいる地域には遊べる場所は

あるのか？と聞くと、答えは「ノー」であった。「何

も無い」という答えである。「無ければ、つくってし

まおう！」ということで、地域の課題である空き家を

舞台にしたリノベーション建築模型の授業が始まっ

た。 

写真６：生徒作品「夜空ようかん」 写真７：ゲストティーチャーの授業の様子 
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課題は、地域住民も使うことのできる新たな「溜まり

場」は空き家をどのようにリノベーションすればよい

か、である。毎日の登下校や生活の中で現地を調査し、

どこに空き家があるのか、その大きさや立地条件からど

のように変えていくべきか自分なりの提案を建築模型と

して表すものである。授業の流れとしては、①地域の建

築士を講師に招き、建築士の仕事内容、今後の秋田の人

口減少と空き家増加問題の理解、さらに、すでにあるも

のを資源と捉えたリノベーションの重要性について講話

やワークショップで学ぶ。②インターネット等で世界の

建築等について調べ学習を行い、お気に入りの建築とそ

の理由、形や材質について発表し合う。③リノベーショ

ンのコンセプト案を考え、グループ内で発表しより良い

ものへと構想を練る。④建築模型の製作。⑤相互鑑賞及

びニシセンプリツカー賞の投票⑥地域住民への発表と投

票を行う。 

以上の流れで授業を構成し、美術室内だけでは終わら

ない、プロジェクト型の授業を目指した。 

〈授業の実際〉 

地域の課題としては空き家の増加、シャッター街、後継

者不足など、閉塞感漂う地域にもっと希望をもってもら

いたいという願いを込めた授業である。 

 導入として、建築士の仕事を紹介するとともに、使用

する者の気持ちや機能についての指導事項も押さえ、生

徒それぞれの考えをアイデアスケッチに表していった。

建築物に関して、あまりにもインプットが足りなかった

ため、インターネットで建築について様々な情報を集め

たり、東京オリンピック主会場の国立競技場デザイン

（以前のザハ氏のPV）を鑑賞して話し合ったりとイメ

ージを膨らませていった。制作に入ると、自分で決めた

目的とその機能に合わせて材料を選択させた。題材名

は、「私たちの新たなたまり場をつくろう」ということ

で自分も含めて他者のことも考えなければならない。小

さな建築模型だが、様々なことを考えて制作する姿が見

られた。相互鑑賞の時間では、建築会のノーベル賞と言

われるプリツカー賞に因んでニシセンプリツカー賞を設

け、みんなで投票を行った。 

 生徒作品とコンセプトシートを是非多くの地域の方々

に見てもらおうと、市役所に展示することになった。地

域の方々にも見てもらうことで、生徒がこの地域に対し

てどのような考えをもっているのか伝えることにもつな

がると考えてのことである。相互鑑賞で行なったニシセ

ンプリツカー賞の用紙も用意し地域住民にも投票しても

らおうと考えた。市役所を訪れる幅広い世代（５歳から

８０歳）の方々から投票してもらい、第１回ニシセンプ

リツカー賞の建築物が決まった。 

 いつもはこの段階で終わっていたが、市の地域活性化

推進室の方々が興味をもち、リノベーションできる空き

家を探してくれることになったのである。その後、何軒

かあたってみたもののそう簡単には進まなかったが、市

の担当者の熱意もあり、このプロジェクトに賛同する方

が見つかり、２年間限定で空き家を貸してくれることに

なった。本校の生活文化部の３年生（16人）が主体と

なり、このプロジェクトを進めていくことになった。テ

ーマは、「学校と地域をつなぐ、地域の人をつなぐ」と

いうことでHUBスペースと名付けた。 

 導入の授業をしてくれた建築士と一緒に、空き家の現

状とその周辺の街について調べるためにフィールドワー

クを何度も行なった。この地域の歴史や商店の現状、野

良猫の多さに気付いたり、総菜屋の匂いや商店街の雰囲

気を感じ取ったりしながら、この空き家をどのようにリ

ノベーションしていくか生徒一人一人がイメージを膨ら

ませていた。 

 その後、何度もミーティングを重ね、リノベーション

のイメージを築いていった。授業では、自分たちが主体

に使うような場をイメージして制作していたが、今回の

リノベーションでは、より多くの他者を想定しなければ

ならない。さらに、授業では各自で目的等を考えそのイ

メージを具現化してきたが、実際の空き家をリノベーシ

ョンするとなるとやはり重みが違った。これまで以上に

「他者」を意識した発言が飛び交い、その場所だけでな

く、その他周辺にも気を遣う姿が見られるようになって
写真８：生徒の相互鑑賞の様子 
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いた。また、地域協議会という地区の代表者が集まり、

伝統行事や様々な企画に予算を分配する会議があるのだ

が、その場に中学生が参加し、このプロジェクトの説明

をプレゼンテーションするとともに予算申請を行い、見

事、予算を獲得することができたのだった。これが生徒

の自信となったのか、その後の打ち合わせもより主体的

になっていった。 

 いよいよリノベーション作業である。学校や市からこ

のプロジェクトの告知をすると、「子どもたちと地域の

未来のために」という言葉と共に、地域の様々な業者が

手伝ってくれることになった。工務店や電気工事会社、

近隣の商店などである。 

中学生が学校を一歩出て活動する。そうすると瞬く

間に「つながり」が生まれていった。 

〈イメージと現実のギャップ〉 

 解体作業の日。元々店舗として利用されていた場所ら

しく、ワンフロアを仕切るような壁が取り付けられてい

たので、これを解体する作業を行なった。普段からもの

を大事にするよう指導を受け続けてきた生徒たちだが、

「壊す」という行為に最初は抵抗を感じているようであ

った。元々の店舗であった歴史も感じながら、壊すこと

で新たなものへと再生する意識も芽生えてきた。なかな

か学校では味わえない経験である。スペースのデザイン

担当生徒は建築士にアドバイスをもらいに建築事務所を

訪問したり、現場で工務店と一緒に実際のスケールを確

認したりした。アイデアスケッチと実際のスケール感の

違いに困惑する場面も見られたが、イメージと現実のギ

ャップを埋めるために何度も歩測したり、入り口から全

体を見たりしながらサイズを決めていった。大まかなイ

メージを自分の身体を使って体感しながら自分に落とし

込んでいく過程は美術の指導にも通ずるものだと感じ

た。 

 解体後は壁張りである。デザイン担当の生徒案をもと

に、工務店が秋田県産杉板をセレクトしてくれた。スラ

イド式丸鋸やエアーの釘打機など、生徒は初めて見る機

械であったが、使い方を教わり、工具を駆使してどんど

ん作業を進めていった。工具を使いこなせるようになっ

てくると生徒自らのイメージを具現化したいという欲求

が高まり、生徒それぞれ思い思いのものをつくってい

た。本棚をあっという間につくったり、DVD等を入れる

箱をつくったり、使用者の気持ちを考えた発想や構想が

行なわれているようだった。壁を張っていく過程で、ス

ペースの雰囲気が変わっていくのを実感していた。「こ

んなにも明るくなるんだ」「木の匂いが落ち着く」「狭

い空間だけど、新鮮な感じがする」など色や素材によっ

て受ける印象の違いに気付き、全体の配色の構成を考え

直すような話にも発展していった。つくりながら気付き

や発見をもとに変更していくこと、これも美術の授業で

はよくあることである。一人の感じ方をみんなで共有

写真９：リノベーション前の解体作業 

写真１０：地域の企業から工具の使い方を習う

写真１１：地域の子ども園の作品展示と交流 
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し、感じ方の違いも受け止めながら一つの打開策を見付

け、それに向かってみんなで作業をしていく姿に、生徒

たちの成長を感じた。授業中は教師側から意図的に共有

する時間を設定して行なわせていたことが、実は目的意

識が完全に共有されていて同じ方向を向いている状態で

あれば、教師の投げかけがなくとも自然発生的に課題を

見付け解決に向かっていくことが、今回の件で分かって

きた。 

〈オープン後の創造的な活動〉 

 地域の方々と一緒に交流をし、面白い企画をどんどん

生み出していく、と意気込んでいた生徒たちはハード面

だけでなく、ソフト面の充実に向けて自主的に企画を考

えているようだった。授業で制作した地域の創作和菓子

が商品化されたことを受け、その和菓子と一緒に茶道を

学ぶ機会をつくりたいという生徒や、生花店と一緒に華

道を学んでみたいという生徒、卒業アルバムで関わって

くれている写真館と一緒に、野良猫を撮りに街中を散策

するワークショップを企画する生徒など。自ら知りた

い、学びたいことを自分で考え動く生徒になってきたよ

うに感じた。 

 

５，おわりに 

 今回の一連のプロジェクトの発端が美術の授業である

ということ。プロジェクトを進める過程で、美術の授業

で育成するべき資質・能力が発揮されることを目の当た

りにしたこと。これらのことは、美術教師として本当に

嬉しいことであり、貴重な経験をさせていただいたと思

う。実際の地域社会を舞台にして実感的に学ぶことは、

美術室内に閉じこもった閉鎖的な授業に比べ何十倍もの

学びがある。さらに、課題発見につながりその課題に対

して仲間と協働的に解決する方法を考えながら試行錯誤

していくことは現在社会が求めている学力と言える。 

 これまで美術教師は自分の教科の時間を守ろうと必死

になって美術の力や価値を発信してきた。しかしそれは

教科の美術の中だけの話で閉じていたように感じてい

る。「芸術思考」を通して授業改善を試みる中で見えて

きたことは、美術だけに固執しない、総合的な学力を美

術科としてどのように高めていくかであり、多重知能理

論の8つの知能との関連なども分析していく必要があ

る。 

 新学習指導要領ではすべての教科において資質・能力

を３つの柱で統一した。そのことにより教科横断的な学

習がより一層行いやすくなった。各教科の見方・考え方

とどのように関連させていくのか、今後授業をつくる上

で教師同士が目指す生徒像を基にして協働的に学校カリ

キュラムを構築していくことが予想される。社会に開か

れた教育課程、学校マネジメントなど今後各学校単位で

頭をひねりながら少しずつ手を入れていくことになるだ

ろう。これまでの断絶された教科指導に風穴を入れるこ

とができるのは芸術思考の考え方であると感じている。

私たち教師が新たなビジョンをもち、さらにそのビジョ

ンを具現化していきながら予測不能な社会に生きる子ど

もたちに本当に必要な資質・能力を身に付けさせなけれ

ばならないだろう。 
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１，はじめに 
山形大学附属中学校の学校教育目標は「健康かつ明朗

で，豊かな知性と誠実な社会性を持ち，自主的で実践力

のある生徒を育てる」である。この目標は，時代に左右

されない普遍的な学校教育の姿勢を示している。この教

育目標を具現化すべく，私たちは，より質の高い授業づ

くりを行い，生徒一人一人が充実した学校生活が送れる

よう日々研鑽に努めている。この報告書では，本校の学

校研究を通して取り組んできた，中学校課程の必修教科

としての美術科の研究・実践と，東北芸術工科大学との

協同で行った学外での取り組みについて述べていく。 

 

１-１，前研究について 

平成２８年度５月までの前研究では，学校教育目標を

踏まえて，主題「対話力をみがき，実践力を高める授業

のあり方」のもと，「『対話』を通じて得た気付きをもと

に，より高い学びを追究できる生徒」の育成を目指して，

４年間の研究に取り組んできた。対話の質を高めること

と，より高い学びを追究することが，双方向の作用とし

て連続的に発展し，知的好奇心や学んだことをもとに自

ら取り組む力，ひいては生活の中で発揮される実践力を

高めることにつながると考え，効果的な教材開発と課題

の設定，学習材や他者の考え，自己との対話のコーディ

ネートなどに力を入れた。その結果，教師が，教科や単

元，授業を通じて育てたい生徒の姿を，より具体的にイ

メージするようになった。また，思考の深まりにつなが

る，質の高い対話が期待できるものか，という視点に立

って，学習課題や教材，そして手立てを吟味する姿勢が，

教師の中に生まれた。その結果，生徒同士のやりとりや，

再思考の場面が次第に増え，対話の内容も，より深い思

考を伴ったものへと変化し，対立を乗り越えて合意形成

する達成感や，対話への自信，対話する楽しさを口にす

る生徒も出てきた。さらに，課題解決に伴って，対話す

る必要はあるのか，必要だとすれば，何と，あるいは誰

と対話すればよいか，などを考えて行動する生徒が増え

た。対話する意味を生徒自身が自覚するようになり，授

業以外の場においても深い対話が行われるようになった。

それらを促す一つの方法として，学びの可視化を促す「振

り返り」の充実も挙げられた。各教科や「特別の教科道

徳」で単元や題材に合わせた振り返りの活動は，研究後

半には一層充実し，その形式や活用方法も多岐にわたる

ようになった。 
しかし，学んだことを他教科や実生活へと生かすこと

にはまだ課題が残った。これは，「この学びは自他の生活

や未来にどのような意味を持つのか」という学びの意義，

学びのつながりを，生徒自身がなかなか主体的に自覚で

きないためであったと考えている。また，自分の考えを

何度も練り直したり，他者の考えをよく吟味したりとい

う，よりよいものを追究する姿勢にも課題を感じた。よ

り主体的に新たな学びを求める生徒を育成するためには，

思考，判断，表現を繰り返すことでよりよい解決にたど

り着くような課題の設定をこれまで以上に重視し，学ぶ

楽しさや喜びを感じられるような実践を行っていかなけ

ればならないと感じた。 

 

１-２，昨今の教育的な課題 

 ２１世紀の社会は知識基盤社会であり，新しい知識・

情報・技術が，社会のあらゆる領域での活動の基盤とし

て飛躍的に重要性を増している。加えて知識・情報・技

術をめぐる変化の早さが加速度的となり，情報化やグロ

芸術思考を活用した学校研究の展開についての考察 
 
 
山形大学附属中学校 
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ーバル化といった社会的変化が，人間の予測を超えて進

展するようになってきている。情報技術の飛躍的な進化

等を背景として，経済や文化など社会のあらゆる分野で

のつながりが国境や地域を越えて活性化し，多様な人々

や地域同士のつながりがますます緊密さを増している今， 

変化の激しい社会を生きるために必要な資質・能力とは

何かを明確にし，教科等を学ぶ本質的な意義を大切にし

つつ，教科等横断的な視点も持って育成を目指していく

こと，社会とのつながりを重視しながら学校の特色づく

りを図っていくこと，現実の社会との関わりの中で子供

たち一人一人の豊かな学びを実現していく必要性が示さ

れてきた。 

そのため，本校では「何ができるようになるのか」と

いう観点から，育成を目指す資質・能力を整理すること

や，教科等を学ぶ意義，教科等間のつながりを踏まえ，

整理された資質・能力を育成するために「何を学ぶか」

について必要な指導内容等を検討すること，また，アク

ティブラーニングの視点から，その内容を「どのように

学ぶか」という学びの質を重視し，主体的で対話的な深

い学びの実現に向けて改善を図っていくことが求められ

る。 

 

１－３，研究主題と目指す生徒像について 
 前研究の成果を生かしながら，さらに生徒個々の成長

や学びのプロセスに目を向けた「未来を創る豊かな学び

の研究～教科を中心に育む資質・能力～」をテーマにし

た研究を平成２８年１０月よりスタートさせた。本研究

では，各教科で「何ができるようにするための学習なの

か」という視点に立って各教科の存在意義を問い返しな

がら，子どもたちが，変化の激しい未来を生きる社会の

担い手となっていくために必要な資質・能力とはどんな

ものなのかを探り，教科特有のものと，他教科との共有

化が図れるものを整理していく。また，全教科共通で重

視して育む資質・能力として以下の４つを設定し，共通

理解を図った上で研究を進める。 
【学びに向かう意欲に関する資質・能力】 
①よりよいものを求める探求心や自主性，社会性 
 教科などの奥深さや面白さに触れることによって得ら

れる喜びがあることや，学びそのものが自分や社会をよ

りよい方向に向かわせる力になることに気付き，自分の

中に「学ぶ意味」を見いだすこと。 
【学び方に関する資質・能力】 

②知識や技能，経験の生かし所を見いだす力 
 知識や技能，対話を含む，様々な課題解決スキルが，

他の単元や教科，生活の課題解決場面にどう活用できる

か見いだしたり，解決の見通しを立てて実際に活用した

りすることができる力。 
③場に応じて判断基準をつくる力 
 目的や相手，場を的確かつ詳細にとらえ，判断の基準

を適切に設定し，それに基づいて自他の考えや基準その

ものを，より高次なものに練り上げることができる力。 
④学びを評価し，課題を見付ける力 
 知識や技能，学び方が，他の場面での実践に生かされ

るようになったかを振り返り，そこから新たな課題を見

いだすことができる力。 

 
 図1．本校研究で重視して育む 

４つの資質・能力のイメージ 
 
 本研究は，各教科の実践検証を中心に進めるが，特別

活動，総合的な学習の時間を，身に付けた資質・能力を

発展・補充・統合し，発揮する場として位置づけてい

る。上記の「全教科共通で重視して育む資質・能力」の

①を，学習を進めていくためのベースと考えつつ，②～

④の資質・能力を育成し，発揮させていくことが重要で

あると考える。 

また，前研究の成果として，生徒の実態把握をきめ細

やかに行うこと，その上で適切な教材を選び，徹底的な

教材研究を行うこと，思考の深まりが生まれるような対

話を適宜取り入れることが，知的好奇心を高めたり学び

がいを持ったりすることにつながると分かった。この成

果も生かしながら，授業実践，研究を進めていきたい。

また，１年次の研究を進めてきた平成２９年３月には，

次期学習指導要領が公示され，新たな時代を担う生徒た

ちに今後施していく教育の目標と内容が示された。 
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２，研究の内容 
２-１，研究の全体構想について 
 本研究は，授業改善を中心とした実践研究である。各

教科の特性を生かした教材・単元構成・学習課題・学習

過程の開発等を行うが，「学びに向かう意欲」や「学び方」

に関わる資質・能力を高める工夫などについては，共有

化を図りながら，研究を進めていきたいと考えた。中学

校は教科担任制であり，それぞれの教科の学習の中で，

専門的な知識や技能を高め育んでいくことは勿論大切で

ある。しかし，それぞれの教科の学習を通して「一人の

生徒を育てる」と考えたときに，各教科で生徒たちが持

っている資質・能力のどの部分を伸ばしていくことが求

められているのかをしっかりととらえる必要がある。ま

た，美術科の学習ではそれぞれの題材の中で，美術科特

有の課題や知識・技能の習得を目指しつつ，生徒の資質

や能力を伸ばし，それらがどのように発揮されるのか今

まで以上に具体的に考えていく必要がある。 

  

２-２，美術科における目指す生徒像 

 美術科は，学習指導要領に示された〔共通事項〕を視

点にしつつ，〔Ａ表現〕及び〔Ｂ鑑賞〕の幅広い活動を通

して，造形的な見方・考え方を働かせ，生活や社会の中

の美術や美術文化と豊かに関わる資質・能力を育成する

ことを目標とした教科である。そこで，本校美術科では，

目指す生徒像を「創造活動の喜びを味わい，造形的視点

を持って豊かに自己実現していこうとする生徒」と設定

した。本校ではその具現化のために，色や形，光などと

いった，生徒を取り巻く様々な視覚情報を造形的な視点

でとらえ，発想・構想に結び付けたり，新たな考えを自

分なりの表現として生み出したりできる学習活動を目指

してきた。自分の感覚や考えを表出する際には，漠然と

したイメージを具体化・可視化することが重要だととら

え，言語活動や，「効果的な振り返り」を工夫していくこ

とで，より明確なイメージや計画を持って課題を解決し，

豊かに自己実現していくことができるものと考える。 

また，美術科における「よりよいものを求める姿」を

次のようにとらえている。〔Ａ表現〕の主に発想・構想に

関わる場面においては，造形的な見方・考え方を働かせ

て，感じ取ったことや考えたこと，目的や機能などを基

に，生徒が自ら強く表したいことを思い描き，発想や構

想を練ろうとする姿である。主に技能に関わる場面にお

いては，発想や構想したことなどを基に自分の表現を具

現化できるように，自分の持っている力を発揮しながら

表現方法を選択したり，試行錯誤したりしながら創意工

夫する姿であると考えている。また〔Ｂ鑑賞〕において

は，造形的なよさや美しさ，作者の意図と表現の工夫，

美と機能性の調和，生活や社会における美術の働き，美

術文化などについて感じ取ったり考えたりして，対象の

見方や感じ方を広げ，自己の考えを深めようとする姿で

ある。これらの資質・能力を３年間の授業の中で育成し

ていくために，これまでも行ってきた「言語的・視覚的

な振り返り」を有効に活用しながら研究を進めていく。 

一方で，見ること，考えること，表現することは，美

術の活動の中では，非常に密接に関係しており，実際は

それらを完全に分けてみとることは難しいとも考えてい

る。さらに美術科に限らず，全ての教科において「見方

や考え方」といった，生徒の内面で起こる学習中の思考

による活動は，生徒がこれまでに経験したことや他教科

での学びが複雑に絡み合って形成されていくものである。

この点においては，「芸術思考」の理論に基づいた考え方

が非常に重要であると考える。 

 

３，授業実践 

３-１，「『美しい』ってなんだろう？～アートカードで開

く美術のトビラ～」の実践を通して（１年美術科） 

 本校美術科の〔Ｂ鑑賞〕の学習では，絵画・彫刻だけ

でなく，プロダクトデザインやアニメーションも含めて

多様なジャンルを扱っている。３年間の鑑賞活動の中で，

生徒は徐々に造形的な視点を身に付けながら，多様な表

現を味わうことができるようになってくる。しかし第１

学年のスタート時においては，「小学校時代には相互鑑賞

会しか経験が無い」ということがネックになる事が多い。

なぜならば，中学校で鑑賞する美術作品は，教室内にそ

の作者はおらず，自分の鑑賞活動よりも先に，評価があ

る程度定まった作品を扱うことがほとんどだからである。

その都度，目の前の作品を味わうことを美術科では大切

にしてはいるものの，これまでの経験や他の教科で，知

識的なものを先に学習していることで，いわゆる「名画」

「名作」といった他者の評価を記憶しており，鑑賞活動

が知識の確認で終わってしまう生徒も少なくない。他教

科での学習や知識の吸収は決してマイナスではないし，

美術科の授業では時間的に教えられないような内容や時

代背景，科学的な内容をも学ぶこともできる。しかし，

美術科の学習の際には，やはり美術作品は美術作品とし
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て，造形的な視点でそのよさや美しさを感じとり，ひと

つの文化や個人の表現の結晶として楽しみながら味わう

ことを目指していくのが大切と考えている。そこで，３

年間を見通した〔Ｂ鑑賞〕の学習の導入として本題材を

位置づけ，数多くの作品を造形的な視点で分類したり，

関連する特徴を見付けたりする活動を通して，中学校美

術科で必要な，美術作品に対する多様な見方や考え方を

身に付けさせたいと考えた。 

 本題材の中では，指導案に記載した留意点の他に，次

の２点を意識して取り組んだ。 

①アートゲームに取り組む事を通して，視覚的にとらえ

られる情報と，自己の思考やイメージの関連性に気付き，

〔共通事項〕の視点を重視することで，様々な作品のよ

さや美しさを感じ取れるようにすること。 

②題材の学習前，1 つのゲームが終わった時，題材の学

習終了後それぞれで感じたことや考えた事を記述する時

間を設け，２時間の学習の中で広がり，深まったものの

見方や自己の変容を自覚し，次に活用できるようにする

ためのまとめや振り返りの工夫。 

【１時間目】アートゲームを通して，造形的な視点を自

覚する。 

 本題材のアートゲームでは以下の活動を行った。 

（１）「あたたかい」・「つめたい」で分類する 

（２）「やわらかい」・「かたい」で分類する 

（３）「にぎやか」・「しずか」で分類する 

   
画像1．アートカードの活動の様子 

（１）の活動では，作品を分類するために，生徒は自然

と「色」に着目して見ていくことになる。活動を通して

自らのイメージと造形的視点を結びつけるのである。（２）

では同様に触覚的な経験を基に「形・形態」を見て分類

することになる。最後に（３）では，音を想起する表現

内容や，情報量によって考えられることを手がかりに，

様々な視点を総合的に使いながら分類していくことをね

らった。お互いに意見を交わすことで，自信も漠然と感

じていたことと似たような意見に共感したり，他者のと

らえる情報や判断する基準の違いを理解したりしていく

ことにつながった。 

いずれの活動においても，生徒自身が自己の感覚を基

にして美術作品を分類していく際に，どのような造形的

視点を基に作品中に違いを見いだしているのか，また，

視覚でとらえた違いから，呼び起こされる感覚はどのよ

うなものなのかを自覚することができた。 

【２時間目】造形的な視点に立って，自分の「お気に入

りの一枚」を選んで紹介文を作成する。 

 色や形から鑑賞者が受け取る感覚や想起されるイメー

ジについては，前時の活動を通して自覚させることがで

きた。２時間目は，身に付けた鑑賞する視点を活用して，

「お気に入りの一枚」を選び，他者への紹介文という形

を通してより深く鑑賞する時間である。 

 

画像2,3．「お気に入りの１枚」と発表の様子 

中学１年生の「お気に入り」というと，「なんとなく好

きな感じ」がする美術作品を選んでしまったり，写実で

何が描いてあるかわかりやすい作品が多くなってしまっ

たりしそうであるが，生徒は自分が選んだ作品は，なぜ

お気に入りと感じてえらんだのか，作品の見どころとし

て興味を引く部分はどこなのか，作品中からその根拠を

探しながらじっくりと鑑賞していた。そこでは，１時間

目のアートゲームで気付いた造形的な視点がしっかりと

使われていた。この活動を通して，生徒に美術的・造形

的な視点を通して得た色や形に関わる情報を，美術以外

で身に付けた知識や経験と重ね合わせていることを自覚

させ，今後３年間の美術鑑賞の活動における基礎・基本

を習得させることができた。 

 

 題材を終えての成果（○）と課題（▲）は次のような

ものである。 

○「あたたかい」「つめたい」といった形容詞を分類する

基準としたことで，作品を鑑賞したときの自分の感覚や

イメージは，どのような造形的な視点に立つことで得ら
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れるものなのかについて考えさせることができた。 

○鑑賞した作品の内容を「他者へ紹介する」という形で

文章化していったことで，自分が感じたことをより客観

的に捉え，作品中の色や形などに根拠を探しながら適切

な言葉を選んで記述することができるようになった。 

▲美術作品の多様なジャンルの作品を扱わせたかったた

め，アートカードの枚数が多く，「お気に入りの作品」を

絞り込めない生徒が数名いた。 

▲作品情報の一つとして「タイトル」を提示したが，自

分が感じたことと，作者がつけたタイトルとのギャップ

が生まれた生徒が複数名いた。次年度からは，混乱を避

けるために，最後までタイトル等の情報を提示しない展

開も考えていきたい。 

 

３-２，Past Now Future～針金人形で創る自画像～ 

の実践を通して（２年美術） 

 様々な変化が起こる中学校の時期に，自分自身につい

てじっくりと考えたりすることは重要だと考える。そこ

で，自分の内面を見つめるだけでは無く，今の自分を形

作っている過去の出来事や，進路を含めたこれからの人

生について考えを深められるような題材を目指すことに

した。課題は自画像的表現を追究することとし，「これま

でに１番輝いていた過去」と「これからこんなふうに輝

いていきたい未来」の２つの写真を演出して表現するこ

とを目指す。作品化されるのは過去と未来の情景だが，

その内容を解釈して表現に結びつけるのは，今現在の自

分自身である。自己の内面をじっくり見つめるにあたり，

現在の自分が考えた過去や未来が一つの線で結びつくよ

うにさせたいと考えた。ＡＰＡ公益財団法人日本広告写

真家協会で行っている「図工美術授業にカメラ」という

活動からヒントを得て，「写真による自画像的表現」に取

り組む事とした。授業提案のポイントは次の２つである。 

①写真を使って自画像的表現の追究をすることは，自分

自身を見つめることに対して有効か。 

②何度も撮影し直すことや，他者の作品を見て大量のフ

ィードバックを得ることで，表現の質にはどのような変

化が起きるのか。 

 上記の２点は，これまで数多くの中学校で実践されて

きたいわゆる「自画像」の作品を制作する際に課題とな

ってきた部分でもある。①については，鏡を使って自分

を映して自画像を描く際に，本来自画像の題材を通して

見つめ考えるべき自分自身の内面を深くとらえきれない

生徒が出てくる事が多いのが事実である。さらに，自分

の思いを表現していく過程で技能的な躓きをクリアする

こともできると考えて提案した。また，②の提案は，毎

時間百枚近くに達する写真での制作活動と，活動後によ

りよいものを数枚選択して残していくという「振り返り」

の活動をより密接に関わらせ，より質の高い創意工夫と

表現に結びつけさせていくためのものである。 

 

【１時間目】 題材の導入と、針金人形を制作する。 

導入時は，昨年度の作品展ポスターを活用し，題材に

おける大きな方向性と，生徒が自画像的表現に取り組む

ために，考えを深めるべき視点を与えた。同時に，針金

人形を制作するための針金と，胴体部分（胸，腰）の部

品を切り出し，ビニールテープで固定していった。生徒

たちは，中学２年の後期が始まり，学校の中心として活

躍していこうと努力し始めた時期である。今までは何と

なく先輩の後を追っていたが，自分の芯になっているも

のは何か，また，これからどうしたいのか，どうなって

いくのか，普段あまり真剣に考える機会が少なかったた

め，改めて自分自身を振り返る様子からは真剣さが感じ

られた。 

【２時間目】 針金人形で様々なポーズをとりながら構

想を練る。 

 アルミの針金で作った人形は，簡単に曲げてポーズを

とらせることが可能である。生徒たちは思い思いのポー

ズを試しながら，自分のイメージした「輝いていた瞬間」

や「輝きたい未来」について構想を練っていた。学習プ

リント（画像右上と左下）にイメージした画像と，それ

に対する説明や注釈を書き入れていく。メモをとりなが

ら構想を固めていくことで，また新たな工夫点や変更点

が明らかになってくるのがわかった。なかなか人形を立

たせられない生徒もいたが，棒立ちでなく，より人間ら

しいバランスに近づけることで，解決していった。 
 ２時間目の後半には，グループごとに iPad を配付し

て，構図や光の加減などを確かめながら活動を行わせた。 

  
画像4,5．「自分」の映し身である針金人形 

【３～５時間目】 過去と未来についての写真作品を演
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出しながら撮影する。 

 実際の制作時間になるが，撮影する順序は，自分がや

りやすいほうから撮影させた。ほとんどの生徒はやはり

記憶に残っている「輝いていた過去」の撮影から取り組

んでいた。撮影場所は校地内だが，構図の取り方次第で

ほとんどの情景の再現が可能である。さらに撮影場所を

探してグループで移動しながら，自分のイメージを言葉

で伝え合い，それに対するアドバイスや協力をしながら，

それぞれの場所で多様な表現を目指して活動に取り組む

様子が見られた。この時間までで磨かれてきた対話力は，

感じる力，考える力，創り出す力，伝える力である。自

分の頭のなかに思い描いた場面をもとにしながら，撮影

場所から表現に適した美しさなどを感じ取り，表現に結

びつけるための試行錯誤が行われる様子が見られた。ま

た，３人１組のグループで活動したことにより，お互い

の記憶に残っている「輝いていた過去」や，「輝きたい未

来」について語り合い，共感的な立場から構図や背景の

色合い等のアドバイスや，群像表現をするための協力，

撮影の分担などが行われた。これは，絵画による自画像

表現では行われることはあまりない。本題材での「自画

像的表現」の追究だからこそ生まれる対話の場面といえ

る。 
 また，これらの磨かれた対話力を発揮して，実践力と

しての作品作りが行われるが，生徒たちの中では，iPad
に撮られた画像１枚１枚から，自分の表現したい思いや

情景と，実際の作品との差を埋めていくための内省的な

思考が何十回と行われている。ほんの少しのアングルの

変化や，光と影のバランス，順光や逆光の具合によって，

その表現が大きく変化することに気付き，これまではあ

まり意識していなかった写真撮影の技術を身につけなが

ら，自分が求める表現に近づけるために試行錯誤を繰り

返していた。 
 美術科学習指導要領の【Ａ表現】と【Ｂ鑑賞】の内容

が，深く結びついた状態で活動が行われ，「自分自身を深

く見つめる」時間になったと感じている。写真を撮る技

術についても，身につけたことがこれからの生活の中で

十分に役立っていくはずである。 

【６時間目】過去と未来の写真を各１枚ずつ選定し，展

示の準備をする。 

 鑑賞会は，作品を印刷し，タイトルや自分が表現した

場面や情景についてのコメントを添えた発表シートで行

うことにした。試行錯誤を経て，大量に撮影された作品

の中から１枚を選ぶという活動には，多くの生徒が頭を

悩ませながら取り組んでいた。中には，「もう一度撮影し

直させて欲しい」と申し出て，教室外に撮影しにいくグ

ループもあった。手元にある作品に満足せず，妥協しな

いで撮り直す選択をするのはなかなか難しいことなので

はないだろうか。自分自身のイメージした「自画像的表

現」を追究する意欲の高まりが感じられる場面であった。 

   

画像6．画面上で写真を選定している様子 

大量の作品から，良いと思う数枚を別フォルダに移動し，

見比べている様子が見られた。グループ内の生徒は，お

互いの表現についてある程度理解しているため，ここで

も選ぶための相互鑑賞が行われていた。大きな画面で確

認できるのが iPad を使った写真表現の良いところでも

ある。また，フィルタによる色合いの加工やトリミング

をその場でできることも利点である。PC室に移動して．．．

という手間がいらないことや，画像編集ソフトの操作説

明がいらないことは美術科の時間数的にも大変ありがた

い。 

   

画像7．題材を終えて、振り返りを書く 

制作が終わる頃には，自分自身の過去や未来を表現す

るために，自分の代わりにポーズをとって頑張った人形

であるから，生徒にとって針金人形には，自分の「写し

身」としての愛着がわいている。すぐに修復できるのだ

が，金属疲労で破損したりした時は本当に悲しそうであ

った。 
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 タイトルや作者コメントは，１時間目から活用してい

る学習プリントの記録を振り返ってまとめさせた。ここ

でも傍らには針金人形が置かれている。 

 

 鑑賞会の前時までの活動を通して感じたことは，生徒

の興味関心や，学習効果を上げられそうな情報機器を有

効に活用して授業を創り出していくことが，表現の質と

鑑賞の内容を大きく変化させるということである。個人，

またはグループで行う活動を通して，主体的・協同的に

学びに向かわせることが，より深い内容の理解の実現と，

その具現化のために解決すべき問題の発見に繋がってい

く。本題材では３人グループを作って活動に取り組ませ

たが，お互いの作品作りにとって様々な変化をもたらし

たと感じている。特に「アドバイスの時間」などを設定

せずとも，グループの iPad の画面に映る写真作品を見

て，リアルタイムで表現内容に対する意見を交わしたり，

よりよい構図を創るために協力したりといった，協同的

な学習空間を生み出したといえる。 

 また，絵画表現の技術の巧みさだけにとらわれた表現

や鑑賞でなく，中学生らしい視点や，色の美しさ，光と

影のバランスなどの視点で作品を見ていくことができる

作品になったと感じている。本時の授業の中では，これ

らの観点を大切にして鑑賞会を行わせていきたいと考え

ている。作者のコメントにも目を向けさせ，お互いの思

いや願いを大切にする鑑賞会としたい。 

 

【７時間目】互いの自画像的表現を鑑賞し，そのよさや

面白さを味わう。 

  

画像8．他者の過去や未来に関わる作品を鑑賞する 

 タイトルと作者コメントを貼り付けた発表シートを用

いて鑑賞会を行った。鑑賞会に先立ち，プロジェクター

で作品画像のみを一通り鑑賞した。自画像的表現の内容

に目を向けさせることで，そのよさを味わおうとする意

欲を喚起し，さらに，写真で表現された色彩や構図の工

夫を感じ取っていくための視点について考えさせた。鑑

賞する際のポイントを生徒自身でいくつか設定し，その

ポイントに沿って鑑賞したり，他者の表現の多様さから

新たな視点を共有したりできるようにした。生徒が鑑賞

のポイントとして挙げたものは以下のようなものである。 

・構図の与える印象，理由  

・光や影の入り方  

・写真の色合いの工夫  

・色の濃さやその雰囲気  

・写真から伝わる臨場感，躍動感  

・タイトルとのつながり 

・写真が伝えようとしている作者の意図  

・感情の表現 ・過去と未来のつながり 

・自分をどう表現しているか  

・過去の思いと未来の自由さ  

・人形には無い表情を写真から読み取る  

・懐かしさや希望を感じられるか 

制作と作品選定を終えた生徒たちは，撮影中や，前時

の作品選定の時間に自分たちが表現のポイントにしたこ

とが，作品を鑑賞する際にも重要な造形的視点であるこ

とに気付いていることがわかる。   

それらの視点は，写真表現に関わる技能的なポイント

や，自画像的表現の工夫が写真を通して感じられるかど

うかが多かった。作り手としての視点と，鑑賞者として

の視点が融合していくことで，本来作品に内包されてい

る美術的な内容を深く味わったり，作者の表現意図につ

いて考えたりすることができるはずである。また，作品

のどこからそう感じるか，その根拠を明確にしながら鑑

賞させることで，自分たちの思いや願いが，どのような

工夫点を経て，表現として表れてくるのかが理解できる

はずである。 

 題材を終えての成果（○）と課題（▲）は次のような

ものである。 

○自分自身の過去や未来についてじっくりと考えながら

試行錯誤できる題材になった。また，描画力などにあま

りとらわれることなく意欲的に活動が行われ，自分の思

いや願いが素直に表現された魅力的な作品が増えた。鑑

賞会も非常に意欲的に取り組み，鑑賞するだけで無く，

自分の作品を他者に説明しながら表現のよさを伝えよう

とする姿も見られた。 
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○自分自身の過去や未来についてじっくりと考えながら

試行錯誤できる題材になった。また，描画力などにあま

りとらわれることなく意欲的に活動が行われ，自分の思

いや願いが素直に表現された魅力的な作品が増えた。鑑

賞会も非常に意欲的に取り組み，鑑賞するだけで無く，

自分の作品を他者に説明しながら表現のよさを伝えよう

とする姿も見られた。 

○制作上の工夫点を，そのまま鑑賞のポイントへと繋げ

ることができたため，互いの表現内容や，色彩や構図な

どの美術的な観点も複合した，深い鑑賞会になった。 

○今回は学年集会などを行う六稜ホールに全作品を展示

し，保護者や小学生が来校するタイミングに合わせたこ

とで，多くの人に，現在の中学生の思いや希望について

鑑賞する機会とすることができた。▲写真という手軽に

制作できる表現手法だったため，制作途中でも様々な工

夫を加えられる反面，完成作品に愛着が沸いてくるよう

な発表の場を工夫していく必要がある。 

▲写真を撮る際のロケーションが，季節の変化や，学校

内の活動であることから一定の制限がかかってしまう。

題材を行う季節と表現内容との適合性を考えていかなけ

ればならない。 

 本題材では，「自画像的表現」として自分自身の過去や

未来を深く見つめることができる題材となった。合わせ

て，自他の作品を見つめる視点も，今までの自画像の題

材よりも内容的に造形的な視点に立ったものにすること

ができたと感じている。また，中学３年生で行われるこ

とが多い自画像の題材を，変化の大きい中学２年生の後

期に行ったことにより，その後の中学校生活にもよい方

向への変化をもたらすことができた。 

 

３-３，おもてなしの心～和歌と和菓子～の実践を通して

（３年美術） 

 題材の概要は次の通りである。 

 日本の伝統的な食べ物の一つである「和菓子」は，千

年以上の歴史を持ち，「食文化の華」とも言われる。和菓

子の種類は非常に多く，生菓子，蒸し菓子，餅菓子，流

し菓子，焼き菓子等に分けられるが，その中でも生菓子，

特に上生菓子は，形や色で季節や情景を表し，固有の銘

（菓銘）を持つもので，日本人独特の美意識を反映した

よさや美しさが備わっている。また，「菓銘」をつけるよ

うになったのは，江戸時代の元禄文化の頃からであるが，

その銘は源氏物語や古今和歌集に因んだものが多く見ら

れる。このことから和菓子は「五感の総合芸術」とも呼

ばれ，「味覚・触覚・嗅覚」に加え，「視覚」と「聴覚」

でも味わえるような意匠が施されたものになっている。 

 本題材では，「和歌と和菓子」を一体的に扱うことによ

り，長い歴史の中で培われてきた日本独特の美意識や自

然に対する捉え方，日々の食の中にも美しさを見出そう

とする日本人の感性について学習が深められると考える。 

 このように，本題材は日本の伝統的な美術文化につい

ての理解を深めるのに適した題材であり，日本の四季の

美しさを食べ物に表現して味わうという視点から，生活

を豊かにする美術の働きについても実感させることがで

きる。制作に使う素材は樹脂粘土を使用し，和菓子の質

感により近づけることができるようにしたい。また，単

に和菓子のデザインを考えるだけでなく，もてなしの心

などを表した装飾的な展示の工夫も考えさせ，総合的な

表現の可能性を追求できると考える。 

 指導にあたってのポイントは次の３つである。 

①導入で実際に和菓子を味わいながら鑑賞することで，

自らの五感を十分に使ってよさや美しさを感じ取らせる。

「味覚」「触覚」「嗅覚」「視覚」「聴覚」それぞれの感覚

で感じ取ったことを学習プリントに記録させる。【学習材

との対話】 

②百人一首から思い浮かべられる情景や自然の豊かさを，

色や形で表現するためにじっくり構想を練る時間を設定

する。自分自身の中で「言葉」と「形・色」を横断的に

行き来することで，より質の高い表現に結びつけさせる。

【自己との対話】 

③活動を通して，日本の文化や伝統を味わいつつ相手の

ことを考えながら「もてなす」ための視点を大切にする。

和菓子は食べるために相手に提供されるものであること

を理解させ，日本文化の根底に受け継がれてきた美意識

を感じ取らせる。【他者との対話】  

題材の導入時に，本物の和菓子を五感で味わいながら

鑑賞活動を行い，和菓子の表現のよさや美しさを十分に

感じ取ったところで，自分の実際の感覚を十分に生かし

て和菓子のデザインに取り組ませようと考えた。また，

本題材においては，単に和菓子のデザインを考えさせる

だけではなく，発想するためのきっかけとして「百人一

首」の和歌を用いることにした。日本の伝統文化の一つ

である和歌に表現された情景や読み手の心情の移ろいな

どを，色や形に置き換えながらデザインすることで，日

本の四季の普遍的な美しさや自然の豊かさなどにも気付
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かせたいと考えた。和菓子の制作活動では，粘土を扱う

際の基本的技能である「丸める」「のばす」「くっつける」

などから，型やヘラを使った成形などにも取り組ませた

い。また，絵の具やインクを練り込んだり，部分的に封

入樹脂を使用したりすることで，色鮮やかで透明感のあ

る幅広い表現にも挑戦させたいと考えた。 

 本題材で和菓子を制作するにあたり，事前に行ったア

ンケートによると，「これまでに和菓子を食べたことがあ

りますか？」という問いに対して，「A何度もある」と応

えた生徒が全体の 92.5%に上り，食べた時に感じたこと

を書く自由記述欄には，「季節を感じ，味は自然体。」「美

しくて，食べるのがもったいなかった。見ているだけで

楽しめた。」「歯触り，舌触りも楽しめる。甘さもちょう

ど良い。」という内容の記述をした生徒が何人もいた。こ

れらのことから，これまでの生活の中で，和菓子に込め

られた「季節」や「五感に訴えかける」などという特徴

を無意識に感じている生徒も少なくないことがわかった。 

 これらのことから，本題材の制作活動には意欲的に取

り組むことができるのではないかと予想された。２・３

年美術の「日本の美術」の内容のまとめとして，じっく

りと考えさせながら取り組ませることをねらいとした。 

 

【１・２時間目】 
 題材導入時の「和菓子を味わう」活動では，多くの生

徒が自分の五感を使って様々な事を連想しながらメモを

とっている様子が見られた。また，生徒の描いたメモや

アイディアスケッチを見ると，和菓子を食べて十分に味

わった直後に構想を練ったことで，生徒の感覚に広がり

と深まりが生まれ，形や色の多様な表現に繋がって行く

様子が見られた。当然，考えた色や形は実際の活動では

変化していくが，意欲的な高まりが十分に感じられる結

果となった。 

  

画像9,10．導入時は和菓子をしっかり味わう 
和菓子から情報の読み取りや変換をしていく過程は，

【学習材との対話】そのものである。題材との出会いの

場面では，「味覚」だけではなく，「触覚」「嗅覚」「視覚」

「聴覚」の５つの感覚それぞれで感じたことを書き出さ

せた。この時点で自分の身体感覚を基にした「多様な見

方・考え方」を持たせることが可能になった。また，導

入時の後半では，百人一首から，自分の気に入った和歌

を選び，その和歌に込められた情景や季節，心情の表現

を色や形に変えてアイディアを出して行った。和歌の表

現に使われた言葉と，自分の心に浮かぶイメージの擦り

合わせの場面は【自己との対話】である。さらに，古来

より受け継がれる日本の美意識を自分の表現に結びつけ

ていく場面となった。生徒 A の学習プリントを見ると，

これら二つの対話の場面が充実することによって，自己

の表現の質が徐々に高まって行く様子を読み取ることが

できる。 

 

画像11．和歌で表現された情景を想像して読み解く 

百人一首の和歌から，その表現内容を読み取って自分

なりの言葉に変換して行った。数百年前の日本人が感じ

た美しさや、心の動きを共感しながら、限られた文字数

で読まれた情景について想像を膨らませていく。 

   
画像12．和歌のイメージを色や形でスケッチする 
 言葉からイメージされる色や形をアイディアスケッチ

として表す。和菓子を五感で味わったことで，多様なア

イディアが生まれている様子が見られた。制作中には素

材との対話を経て、さらに発想が広がり、毎時間変容が

見られた。 
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画像13．振り返りと自由メモ欄の記述 
 メモ欄のアイディアスケッチの変容からは，和歌の「言

葉」を自分の中で「記号化」し，さらにそれを色と形を

使った自己表現に「変換」していく様子がわかる。活動

を通して対話力がみがかれ，美術的・造形的な気付きが

得られたことが読み取れる。 
【３〜５時間目】 
 樹脂粘土による制作の時間は，新たな素材との出会い

の場面である。「乾くと半透明になる」という特徴は，中

学校までの図工や美術で扱う他の造形素材ではなかなか

味わえないものであり，本題材では日本独特の情緒を感

じさせることが可能な素材である。水彩絵の具を混ぜ込

むことで様々な色に変化するため，試行錯誤しながら自

分のイメージに近い色を作り出そうとする生徒が数多く

見られた。ただし、紙粘土等と比べて硬化までの時間が

短いという特徴もあり，素材としての粘土の扱いに苦労

している生徒も多かった。またここでは，時間が経って

固まってしまった樹脂粘土も，カッターやハサミで細か

く加工して再利用することができるため，完成まで保管

しておくように促した。 

 

画像14．樹脂粘土での制作の様子 

   
画像15．樹脂粘土での和菓子制作の様子  

 【６時間目】 
 選んだ和歌を短冊に書き，制作した和菓子とセットに

して鑑賞を行った。同じ和歌を選んだ生徒同士でも，表

現が全く違うことで驚く様子が見られた。また，自分が

作品を通して表現したポイントや，和歌の情景を周囲の

生徒に説明する際には，自然とギャラリートークのよう

な関わりが生まれていた。これも実践力が身に付いた結

果と言えるのではないだろうか。また，４クラス分の約

１６０個の作品は全て廊下に展示し，全校生徒がいつで

も鑑賞できるようにした。 

  

画像16,17．全作品の展示風景と鑑賞会の様子 

授業を終えて―考察― 

 本題材は，題材の概要にも記載した通り，「和歌と和菓

子」を融合させることで，「自己の内面の表現」だけに留

まらない，受け取る相手のことを考えながら作品の世界

観を構築して行く制作活動となった。導入時には，五感

を使って鑑賞することを重視したが，対話力をみがくに

あたって，本来生徒が持っている身体感覚を高めること

で，対話によって得られる情報量が変化することは確実

だと実感できた。美術科として高めたい実践力に大きく

関わる，学習プロセスの質が変動することも予想される。

また，日本の芸術的な文化の一つである「百人一首」の

歌を用いたことで，ある程度「皆が知っている」文化的
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情報をベースとして授業をスタートさせることができた。

また，本題材を進める上で特徴的だと感じられたのは，

美術科で育成していくべき資質・能力に加え，以下の３

つの教科に関わる資質・能力が大いに活用されていたこ

とであった。 
①主に国語科で学ぶ， 

言語的な能力や言葉への感覚を用いる資質・能力 
②主に社会科で学ぶ， 

歴史や文化への知識や理解を用いる資質・能力 
③主に音楽科で学ぶ， 

日本の和歌独特のリズムを感じ取る資質・能力 
 仮に他の教科で培われた対話力や資質・能力を活用し

たとしても，その結果として題材を通して生徒たちが得

られる「気付き」や高まる力は美術的・造形的な視点に

立ったものである必要がある。当然，生徒たちには技能

的な部分で得意・不得意があるが，生徒の内部で培われ

た豊かな文脈の中で，美術の様々な情報が提示されるこ

とによって，生徒たちはそれらの情報を最も効率よく複

合的に学ぶことができるはずである。今回の和菓子の制

作では，他の教科でも育まれてきた資質・能力を「学習

材」や「自己」との対話の中のツールとして用いつつ，

その後の「情報の変換」とも呼べる，発想や構想を練る

段階で美術科におけるみがかれた対話力が発揮されてい

た。最終的に，形や色によるスケッチや，実際の表現の

場面では美術的・造形的な力となって発揮されていると

考えられる。ただし，たとえ言語や知識で理解できてい

たとしても，なかなかそれを形や色で表現できない生徒

もいる。形や色を通して美術的に「情報の変換」を行う

力を様々な対話を通じて高めることが，授業を行う上で

最も大切である。今後はさらに導入の工夫や学習プリン

トの内容の改善を行って行く必要があると感じている。 
題材を終えての成果（○）と課題（▲）は次のような

ものである。 

○「和歌」を発想・構想のベースにしたことで，言語か

らイメージを膨らませて，色や形といった造形的な視点

に関わる資質・能力を高めることができた。 

○日本の伝統文化の一つである「和歌」を扱うことで，

和菓子と日本の伝統文化との関わりにも目を向けさせ，

より充実した学習にすることができた。 

○「食」に関わる和菓子を制作したことにより，色や形

と，「食事の場面」との関わりを考える事ができた。季節

の食材と制作する和菓子の色の関係，また，青を多用し

た場合にあまり美味しそうに見えないといった，色が人

に与える影響についても考えを深めることができた。 

▲和歌から着想を得て和菓子を制作する際に，単純に言

葉通りの部品を作り，ジオラマのようになってしまう生

徒が数名いた。そこから発想を広げていくことができる

ような手立てや支援をさらに考える必要があった。 

▲本題材では樹脂粘土を使用したが，冬場の暖房も関係

して，表面の乾燥スピードが生徒の想像以上に速く，制

作に戸惑っていた。また，材質が紙粘土や油粘土と違っ

ていたことで，粘土ベラなどの用具を効果的に活用させ

ることが難しかった。 

本題材では，日本の伝統文化である「和歌」と「和菓

子」を通して，色や形といった造形的視点と伝統文化，

食文化といった様々な関連性に目を向けながら学習を進

めることができた。また，このような様々な分野に及ぶ

知識や経験を活動の中で使うことができる題材になった

ことで，他の教科や生活のなかで育まれてきた資質・能

力を活用しながら造形的な表現に結びつけ，制作活動を

行うことができ，美術の価値について考えるきっかけと

もなった。中学３年生は，必修教科として全員が美術を

学ぶ最後の年である。これまでの義務教育の過程で育ま

れてきた資質・能力や，知識と経験が，本題材を通して

一つの作品という形で表現されることは重要だと感じて

いる。今後もこのような様々な力を統合して取り組める

ような複合的な題材を開発し，生徒の資質・能力を育成

していきたいと考えている。 

 
４，東北芸術工科大学との連係活動 
 本校美術科では，平成２６年度から東北芸術工科大学

の有賀三夏先生が中心となって取り組んでいる課外活動，

チュートリアル「Art in Life 人生に芸術を どう使おう

か？」に参加している学生たちと協力した活動を行って

きた。その一つが，アメリカ合衆国マサチューセッツ州

にある，ボストン・チルドレンズミュージアム（Boston 
Children's Museum)において，本校の授業で制作した生

徒作品を提供し，現地の子どもたちの鑑賞の素材として

活用してもらう連係活動である。本校美術科のカリキュ

ラムの中で制作した作品の中から，現地で展示可能な作

品を選び，プロジェクトの内容と関連づけながら展示し

た。国外での展示ということで，作品の輸送や展示方法

の検討など，進めるにあたっては様々な課題があった。

実際に提供した主な生徒作品は，「絵文字のデザイン（１
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年美術：実作品の提供）」「コマ撮りアニメーション（１

年美術：映像作品の提供）」「Past Now Future～針金人形

で創る自画像～（２年美術：実作品の提供）」「おもてな

しの心～和歌と和菓子～（３年美術：画像として提供）」

である。 

   

画像18,19．ボストンでの展示パネルと絵文字の作品 
また，作品に添付する作者コメントは，本校英語科の

教員に協力を仰ぎ，英語の授業の中で、日本語で書かれ

た作品コメントを英語に訳す活動に取り組んでもらった。

そこでは「作品への自分の思い」の微妙なニュアンスを

英文で記述するにあたり，語彙力の強化，感覚的な内容

を例示するための文法表現など，自己の内面を英語で表

現するという新たな課題が生まれ，より実践的な英語科

としての言語活動が行われた。自己の内面に生まれたイ

メージを，色や形で表現する美術科の活動と，その表現

された作品の意味を言語で規定していくという英語科で

の活動は，中学生にとっては新鮮なものとして捉えられ

た。 

   
画像20．ボストンでの展示風景 
 ボストン・チルドレンズミュージアムでの展示終了後，

展示期間にプロジェクトのワークショップに参加したボ

ストンの子どもたちからは，生徒へのコメント付きの作

品をいただいた。このような双方向のやりとりが生まれ

たことも，東北芸術工科大学との連係活動の成果と言え

るだろう。 
 美術の授業で身に付けた資質・能力は，授業終了後も

何かしらの形で生徒の中に残っていくが，制作した作品

などの成果物は，授業の終了と共に完成・完結してしま

う。しかし，この連係活動で取り組まれたように，学習

の成果として一度完成した作品を、英語科の教材として

もう一度扱ったり、学外での展示を目指して手を加えた

り，不特定多数の鑑賞者とのやりとりをしたりすること

で，生徒の中の美術への価値が変容していく様子が感じ

られた。自ら生み出した作品を通して，他者とつながり，

新たな価値を生み出していく創造的な活動であったと言

えるだろう。また生徒たちにとっては，中学生の時期に

このプロジェクトに関わることができたことは常に有益

であった。各教科の授業や学校生活で学んだ事や身に付

けた力を基に，社会や世界とつながり，これまで出会っ

たことの無い他者とのつながりをも生み出していく活動

のプロセスは，学びの意味や価値を俯瞰し，より実践的

な力となっていることを自覚する一つのきっかけともな

った。 
 
５，最後に 
現実社会で起きていることは、これまで教室内で行わ

れてきた授業とは違い、様々な要素が複雑に関係しなが

ら成り立っている。それらの諸問題を生徒が自ら解決し

ていくにあたり、各教科の枠や分野の違いといった垣根

を乗り越え、身に付けた資質や能力を複合的に発揮して

いくことが必要である。特にこれからの時代にあっては、

未だ正解が無いと言われている諸事象に対して、その都

度最適解を見いだしたり、他者と協働して様々な見方・

考え方を用いて新たな価値を生み出したりしていく事が

求められていくだろう。 
今後行われていくべき中学校美術科での取り組みや、

授業の題材展開については、本校美術科のように「振り

返りの工夫」や、「他の教科、多様な分野との融合」、「他

校種との連係協力」といったことが重要視されていくで

あろう。これまでの美術教育で行われてきたように、造

形に関わる技能・技術を身に付け、高めていくことは問

題解決に対して非常に有効であることは間違いない。し

かし、その身に付けた技能が、美術の作品作りなどの特

定の活動だけで発揮される力となってはならないと考え

る。そのためにも、生徒の見方や考え方を広げ、他の分

野への応用や、他教科で学んだ事が美術でも生かされて

いく力としていけるように、教師側の教科横断的な目標

設定が求められていくだろう。 
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そのためにも、芸術思考的な視点を多くの教師が持ち、

学校教育の様々な場面で生徒の資質・能力を育成しつつ、

発揮された力をしっかりと見取っていくことが重要だと

考える。 
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はじめに 
筆者は、かねてより社会的構成主義の視点から美術教

育の構築に取り組み実践を積み重ねてきた。この度、創

造性開発センターの外部研究員として、芸術思考やデザ

イン思考を取り入れた実践を試みたが、それらは、これ

まで取り組んできた社会的構成主義の美術教育の軸にた

ったものであり共通性があると感じた。これまで取り組

んできた社会的構成主義の美術教育を概観しながら、芸

術思考、デザイン思考を取り入れた美術教育実践を紹介

したい。 
Ⅰ 社会的構成主義の学習論 ¹ 
久保田賢一は、社会的構成主義や急進的構成主義、認

知的構成主義などと呼ばれる構成主義の枠組みに厳密な

境界線をひいたり、細分化し区別せずに、「パラダイムと

しての構成主義」と呼び、次の二つの基本前提をあげて

いる。 
１．知識はその社会を構成している人々の相互作用に

よって構築される。現在私たちが理解している世界は、

客観的な実在としての真理を写し取ることにあるのでは

なく、社会的相互作用の所産としてのものである。 
２．私たちが、世界を理解する方法は、歴史的および、

文化的に相対的なものである。つまり、私たちの理解の

仕方は、おかれている歴史や文化に強く依存したかたち

をとっている。  
そして、構成主義の学習論でよく参照される、ピアジ

ェの均衡化モデル、ヴィゴツキーの最近接発達領域、デ

ューイの問題解決的思考を概観し、さらに、構成主義パ

ラダイムの視点として、ポストモダンによる相対化され

た立場やダニエル・ゴールマンの多様な知性、ハーワー

ド・ガードナーのＩＱ至上主義批判、ギブソンの提唱す

るアフォーダンス理論、レイブとヴェンガーの正統的周

辺参加論をあげ、構成主義の学習環境をデザインするガ

イドラインを示している。 
１．学習活動を実際に解決しなければならない問題と

して、より大きな枠組みの中に埋め込む 
２．学習者が、問題や課題に主体的に取り組めるよう

支援する。 
３．本物（authentic）の問題状況をデザインする。 
４．現実の複雑な社会状況を反映した学習環境と課題

をデザインする。 
５．問題解決に向けて取り組んでいるプロセスを学習

者自身が自分の事としてとらえられる環境をデザインす

る。 
６．生徒の学びの過程を支援し、多様なコミュニケー

ション・モードを活用する環境をデザインする。 
７．多様な視点を評価できる学習環境をデザインする。 
８．学習内容と学習プロセスの両方について内省する

機会を用意する。² 
久保田がこのような構成主義パラダイムの学習論を展

開するのは、従来の教育の効率重視の前提による教育、

すなわち「より多くの人をより効率的に学ばせるための

システム、同じ年齢の多数の生徒を同じ教室にいれ、教

師によって規定された知識を一方的に覚えこます方式」

が、「工業社会においては、有効に機能してきたが、価値

観の多様化した情報社会の枠組みには合わないものにな

ってきている」という意識があるからである。³  従来の

教育システムを支える「知識は客観的に把握できるのも

ので、そのような知識の実態を捉え、分析し構造化する

ことで効率的な教授法を見つけることができる」という

前提によって、知識は実際に使われている状況からパッ

芸術思考、デザイン思考を取り入れた美術教育の実践 
～社会的構成主義の美術教育の視点にたって～ 
 
 
山形県長井市立長井南中学校 
須田一成 
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ケージとして引き離され、ばらばらにされる。そしてよ

り効率的に教え込もうとすることに力が注がれるという

のだ。「パッケージとして閉じ込められた知識は、現実の

状況から引き離されているため、テストのための知識と

してしか意味を持たなくなってしまう。」「情報社会の新

しい状況に対応するためには、工業社会で考えられてい

たような「状況から切り離されたパッケージ化された知

識」では役立たなくなったという。⁴ 
佐藤公治は、社会的構成主義の学びの必要性を、系統

的な知識の習得か、主体的な問題解決ができる能力の育

成かという２者択一的な問題を克服するものととらえて

いる。基礎基本をしっかり身につけることと、主体的な

学びの活動とは何ら対立する概念ではないとする。問題

にすべきことは、教え込みの知識伝達教育か、学習者の

主体的な学びの活動を中心に据えた活動なのかというこ

とである。すなわち「基礎だ、基本だ」「これは大事だか

ら覚えておけ」式の上からの啓蒙主義的な教えではなく、

教え込まれる対象としての子どもではなく、学びの主体

にしなければならないとする。「今日の学問や科学の成果

を後づけし、習得していくことだけを学びの目標にして

いるだけでは、新しい知の生成や科学の創造・発見の担

い手などは育ちようがない」⁵という。 
「支援」についても、ただ楽しませるように支えればよ

いというのではなく、また教師は何もしないで子どもた

ちがそれぞれ好きなことをやっていれば、子どもたちが

主体的な学習に取り組んでいるよい授業であるという評

価に疑問を示す。「指導」があると子どもからは主体的な

学びの姿勢がうしなわれるとする間違った「主体性」論

議に疑問をなげかけるとともに、ヴィゴツキーの理論の

間違った解釈、すなわち、系統主義的知識重視の教育観

の流れの中で「最近接発達領域」の指導の面のみの解釈

についても指摘している。 
ヴィゴツキーは生活の中での実践的な知「生活的概念」

と学校の中で教師が科学的な知識を体系だてて子どもに

伝達していく「科学的概念」とは常に相補的な関係、相

互依存的な関係であることを指摘しているのである。 
本来、教育の作用は子どもの中に内化され、自己のも

のになってはじめてその教育の効果となってくる。つま

り学習者の内化の過程を前提にして成り立つ。 
教えることと学習者の主体的な学びもこれまた相互依

存的なもので、短絡的に二者択一的にとらえることは本

質を見失わせることになってしまう。⁶という問題意識を

もつ。そして、「新学力観」の中に、協同的な学びの世界

の欠落を指摘し、個人の能力の伸張という競争原理を前

提にしたものではなく、社会的な関わり合い、他者との

相互作用の中で学習が行われる必要について述べ、社会

的構成主義の学習論を展開するのである。 
構成主義の系譜の中に、人工知能から派生したアフォ

ーダンス理論がある。この理論も美術教育に新しい視点

を与えている。アフォーダンス理論は、アメリカの心理

学者ギブソンが主張した知覚理論で、アフォーダンス

（affordance）は、アフォード（afford～ができる。～を

あたえる）などの意味を持つ動詞を用いたギブソンの造

語である。⁷「すり抜けられるすき間」「登れる階段」「つ

かめる距離」などのように、アフォーダンスは、環境の

中に実在する、知覚者にとって価値ある情報である。物

体、物質、場所、事象、他の動物、そして人工物など環

境の中にある全てのものはアフォーダンスをもつ。動物

はそれらにアフォーダンスを探索することができる。⁸こ

のアフォーダンスの考え方の特徴は、外界ないし環境と

いう概念そのものが、行為する主体と切りはなされて実

存するというふうには考えられていないということだ。

環境は生活体にある行為の可能性をアフォードするが、

生活体はそれを受動的にうけとるのではなく、自らの現

在ただいまの行為がそのアフォーダンスをひきだしても

いる。このように、環境も生活体もともに能動的にかか

わりあう中で、アフォーダンスが行為をうながし、行為

がアフォーダンスを引き出すという円環関係がそこに生

み出されている。たとえば、どこかで休みたいと思って

いる人の前に、高さが３０センチくらいの太い木の切り

株があった場合、その切り株のアフォーダンスは、その

人にとっては「すわれ」という情報である。「ここにきて、

すわれ」とさそっているかのようにみえることである。

それに対して従来の認知主義的な知覚理論では、まず物

理的な素材の知覚があり、それにもとづいて内的表象が

形成され、それに主体の既知の知識から「木の切り株」

という意味が与えられ、さらにそれを主体の側が「すわ

れそうだ」と意味づけし直し、その結果それに座るとい

う行為が生じるのだと説明されてきた。この情報処理的

な理論と真っ向から対立する。 
佐藤公治は、「援助」と「道具」によって「媒介された

学び」において、アフォーダンス理論は学びを身体的活

動のひとつとしてとらえなおす視点を提供していると述

べる。⁹また、久保田は、これまでの学校は「道具付きの
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思考」を育成してこなかった。むしろ他者（道具）の助

けを借りずに物事を考えるという日常では起こりえない

状況を作り出し、その中で思考を育てようとしてきた。

アフォーダンス理論を人と環境との間に絶え間なく起き

ている相互作用と見るとしてその有効性を指摘している。

10 
このアフォーダンス理論は、美術教育においても相互

作用の有効性だけでなく、いくつかの新しい試みを提供

しそうだ。道具のアフォーダンスという面と、作品の制

作鑑賞、デザインプロセスへの応用などが考えられる。

例えば、もののデザインにおいて、「そのものが持ってい

る自然な制約が、その適切な行為のきっかけとして重要

なものになる。アフォーダンスは、そのものをどのよう

に動かせるかとか、そのものは何を支えられるかとか、

何が溝にぴったりはまるか、あるいはその上か下に収ま

るかなどについての手がかりを与えてくれる。アフォー

ダンスと制約の両者をよく考えて、デザインに利用すれ

ば、全く目新しい場面でもユーザが直ちに適切な行為を

おこなえるようにすることができるのである」というプ

ロセスが考えられるのである。11 
また、「ある事物を『見る』という働きは、その事物が

どのようなアフォーダンスを主体に与えるかということ

と、主体がそれにどのようにはたらきかけるかというこ

とがセットになったものと考えられなければならない」

というように、絵画の鑑賞においては、絵画作品がどの

ようなアフォーダンスを見る側に与えるかということと、

絵画作品に見る側がどのようにはたらきかけるかという

ことが循環して行われる。しかし、誰かによってつくら

れた絵画作品について佐々木は以下のように説明する。 
絵画の知覚が発見するのは他者が発見したアフォーダ

ンスである。絵画を見るということは他者の探求を探求

することである。表現としての絵画はアフォーダンスを

「指示」しているのではない。それはアフォーダンスを

「探求」した結果である。12 
社会的構成主義を推し進めた理論に、状況的なアプロ

ーチがある。この考え方は「造形遊び」などに取り入れ

られているものでもある。状況的認知論（situated 
cognition）は、サッチマンの考えに代表されるような認

識の捉え方で、全ての認知は状況的なものであり、言語

の意味も常に状況的であり、状況の中でどのようにして

認知や意味がインタラクティブに組織化されるのかとい

うことを問題にする認知科学の流れである。サッチマン

は、行為は常にローカルな状況とインターラクトしなが

ら進められるものであり、頭の中の行為意図＝プランに

全て回収されてしまっては現時のダイナミズムは見えて

こないという。13サッチマンによるプランは、行為をコ

ントロールする頭の中のプログラムのようなものではな

く、そのつど、あるいは後付で行為を秩序立てて説明し

たり、理解可能にしたりするリソース（資源）であると

する。14このような視座に立ち、伊藤順は、リニアな「目

的→計画→行為」プロセスの目的的行為としてのデザイ

ン行為ではなく、局所的に目的やプラン、行為がたち現

れるデザイン行為として「総合的デザイン行為」を提案

している。15従来のデザイン教育は、明確な目的を設定

し、その目的に向かって作業や手順やどんな道具を使用

するかといったアセンブリラインを練り、そのプランに

従って実行するといったプロセスを持っており、与えら

れた課題を解決する学習としての性格を強く持っていた

とする。それに対し「総合的デザイン行為」は目的やプ

ロセスが明確には定められておらず、さらに問題そのも

のを発見することも課題の中で大きなウェイトを占める。

このプロセスは、状況において、そのプランは詳細なも

のになり、時には変更されたりと、その都度局所的に詳

細な目的やプランといったものが立ち現れ、それにより

手順や道具といったものが新しい意味を持つ、というこ

とが繰り返される 16 
これは素材から発想し、試行錯誤しながら制作してい

く授業実践と同様のものといえる。また、この「総合デ

ザイン行為」は、他者との相互行為的特徴が強いという

ことだ。 
詳細な目的やプラン、素材の持つ意味、道具の持つ意

味、といったものが状況やコンテキストまたはそのデザ

インプロセスの中に埋め込まれたものであり、コンテキ

ストや環境や道具といったものを含むあらゆる＜他者＞

との相互行為である 17 
伊藤は、「総合的デザイン行為」はあらゆるものを＜他

者＞ととらえ、この＜他者＞とのインタラクションによ

って意味を立ち上げる行為であると述べる。そのものづ

くりの行為は、実践の状況のなかにおける意味の構成（再

構成）により、また新しい意味が立ち上がり、そしてそ

の行為からまた新しい意味が生まれるという連続した相

互的な学習であるという。造形遊びも同様な構造を持っ

ている。それは新しいものを創造する仕組みと捉えるこ

とができる。 
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伊藤は、さまざまに変化する社会の中で状況的に人や

環境に関わり、適切な関係を構築していくことの必要性

を指摘し、情報教育、造形教育だけではなく教育全般に

おいて重要であるとまとめる。 
レイブとヴェンガーの「状況に埋め込まれた学習―正

統的周辺参加論」は状況に学びが埋め込まれているとし

て状況的学習論を展開する。状況的学習論について、上

野は次のように説明している。 
一方で、知識の記述のあり方や道具などのテクノロジ

ーの作られ方や使われ方は、実践への参加の組織化のあ

り方、コミュニティの組織化や維持といったコンテキス

トに埋め込まれている。また、もう一方で、知識の記述

のあり方や道具の使われ方は、参加やアクセスを組織し

ている。このようにして、実践への参加やアクセスのあ

り方、コミュニティの組織化や維持がどのようになされ

ているかということと、知識がどのように記述され、道

具がどのように作られ、使われているかといったことは、

相互に構成されている。18 
そして、学習は、「さまざまなコンテキストやコミュニ

ティ、あるいは新しいものと旧いものの相互的構成の中

に見て取れる何か」 ではないかとまとめている。 
生田は「わざ」の伝承過程を考察し、日常的な行為の

中に「教える意図」が埋め込まれているという。それは

学ぶ側への絶大な信頼が置かれているためでもあり、「知

る（学ぶ）」の捉え方が学校教育（形式的教育）の中で用

いられているものとは違っていると指摘する。「わざ」の

伝承過程においては、「知る（知識）」とは、「事実」にせ

よ「技能」と呼ばれる事柄にせよ、周囲との関係におい

て動的に発展していくものであり、ある特定の狭いしか

も明示的な目標に向かうような“固い”知る（知識）で

はないという。19生田は、「刃物を研ぐ技術、木や鉄を削

る技術などさまざまな事柄が『わざ』の『知識』を知識

たらしめていることは確か」だが、「これらさまざまな事

柄を全てあわせたものが『わざ』の『知識』そのもので

あるわけではない」という。 
「知識」は親方の頭の中にあるのでも、手の中にあるの

でもない。また、「仕事の現場」や「生活の場」のどこか

に「さあ、これが知識ですよ」と指し示すことのできる

実在物として在るものでもない。（中略）つまり、「知識」

とは、親方から弟子へ「伝達」できるような類の実在物

ではなく、「仕事の現場」や「生活の場」の中で、そこで

無限にたち現れてくる事象を関係的に捉えていく弟子

（学習者）の動的な認識過程であり、われわれは、実在

的な知識観とは異なる「知識観」―関係論的知識観―の

存在を知るのである。20 
美術教育のディシプリン（規範性）とは、社会的に構

成される美のヴァージョンや「知識（わざ）」であり、生

田のいう関係論的知識観ということになる。このような

ことは、これまでの美術教育の実践の中にもあったであ

ろうと推察する。教える意図、学びを埋め込むというこ

とが学校教育の中でどのように展開されるべきか考えて

いく必要があるだろう。 
Ⅱ．社会的構成主義の美術教育の視点21 

 筆者は社会的構成主義の美術教育の学習の視点とし

て、以下の項目を掲げる。 
１．知識や技術は社会的に構成されるものであるとと

らえる。 
２．関係論的知識（技術を含む）観にたつ 
３．協同的な学び（相互作用）による問題解決 
４．状況的なアプローチ（試行錯誤・プランの変更） 
５．本物の問題状況を提示する（有用性・実用性） 
１の視点は、多様な美術の表現が認められる現代社会

において、何をその規範としていくのかという観点であ

る。 
子どもの論理から発生的に生まれる表現は、新しい美

術を形成していくことが期待されるが、発達は他との関

係、環境との相互作用によってなされていく。モダンア

ートからコンテンポラリーアートにいたる多種多様な造

形言語や表現手法、美意識との相互作用の中でつくりあ

げられる美のヴァージョンは、絶えず作り変えられてい

く動的な造形原理であり美意識である。 
たとえば、わび・さびの美意識とそれを可視化する陶

器。空間をはりつめさせるシュパヌンク。大地の生命を

感じる美意識。歪んだ形。これらは、その規範性を規定

することは難しいものの、その良さは共同体によって定

義されている。美しい歪んだ茶碗と、歪んではいるが美

しいと思われない茶碗が存在する。それらはアートの技

術と密接にかかわってくる。イリュージョンにいたって

はテクノロジーの最先端をいく、３Ｄヴァーチャルな映

像が最も自然になる。それとは裏腹に歪んだ描線や歪ん

だものの形をより実在感を感じる偏った知覚が表現主義

によって合意されている。しかし闇雲に歪んでいればい

いというのではない。文化による相互作用の中で類型化

されている。また、幾何学的で規則的な形はもちろん、
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抽象的で不規則な不定形にも美意識を認めてきた。また、

ものの肌理、材料の表面というテクスチャーの意識、空

間の意識にも美を認めてきた。それらの多様な美意識と

の相互作用の中で、不定形のもののすべてが美的なので

はなく、相互作用によって合意され作り上げられた暫定

的なヴァージョンを美と認めるような学びがうまれる。

共有化、公共化がおこる。 
造形遊びの中にそれらをみるとしたら、造形遊びのよ

うな子どもの論理にたつ表現の中に、生徒同士だけでは

なく、同時代の今進行している美術作品との相互作用や

幅広い美のヴァージョンの中に身をおく教師との相互作

用という学びの中でそれぞれの美や美意識のヴァージョ

ンアップを繰り返し、それらの価値が共有化、公共化さ

れるものとしての価値形成が行われるような題材なり指

導が大切になる。なにも造形遊びに限ったことではなく、

温故知新というように古いものの中にも新しい美をみつ

けていくという実践も可能である。 
また、これらの学びは状況（日常生活や使われている

場面）から切り離さないということが前提となる。すな

わちその要素や規範性だけを状況（日常生活・使われて

いる場面）から切り離して細かいサイズに噛み砕いて教

えるということでは問題解決や造形思考力を伸ばすこと

はできず、実際に生きてはたらく力とはなりえない。美

術科の目標である美術を愛好する姿勢にも結びつかない。

山木朝彦はグラフィック展にみるデザイナーの多様な表

現は、モダンアートからコンテンポラリーアートにいた

るさまざまな造形原理や隠された表現手法を巧みに用い

ていると評価している。 純粋アートで作り上げられた造

形美がデザイナーの目によって選択されていくありよう

は、まさに社会的に構成された美の合意形成を広める働

きをするものではないだろうか。抽象表現主義の表面意

識や 80 年代に流行したへたうま絵画などの歪んだ形体

は、繰り返し繰り返し社会の中で使われることによって

人々の身体になじみ、自然な美意識として美のヴァージ

ョンをつくりあげていくことになる。 
また、表現の技術も社会的に構成されるのであり、創

造的な技能は個人にしまいこまれているのではなく、関

係の中で出来上がり、関係の中で保たれているものであ

る。それらを資源として相互作用の中で互いに活用して

いくような学びが想定される。絵画表現も美のヴァージ

ョンとセットで考えるなら、規則的な形、遠近法、歪ん

だ形、テクスチャーというように描く方法（技術）も変

わっていく。状況的アプローチは大まかなプランはある

ものの、道具や素材や教師や生徒などの環境とのかかわ

りの中でプランが生まれていくという学びの場を設定す

ることであり、試行錯誤や造形思考力を働かせる総合造

形、総合デザイン行為という学びがあげられる。それは

創造性や想像力を形成することである。 
状況から切り離さない学び、本物の状況を用意すると

いう視点では、美術が実際に生活の中で使われている状

況とリンクしていくということで、デザインプロセスを

考える実践や美術の生活化を図るような取り組みがまず

あげられる。生活の中で使われているものにアフォーダ

ンスのデザインを適用してみる。そのものが人間にとっ

てどんなアフォーダンス（予見情報）をおくるのかとい

うことからデザインの形体を考えるデザイン学習である。

また、生活の中で使われている美、器や照明、時計など

さまざまなものに、美のヴァージョンをつくりだしてい

くデザインが考えられるし、「使う人の気持ちにたった」

陶器の制作は、まさに状況から学びをたちあげる実践と

なる。絵画制作などもそれが展示されることで展示され

るスペースを意識した制作になる。 
職人の「わざ」の学びの中からの示唆として、学習者

（弟子）は能動的に学ぶ存在という前提がある。親方は、

弟子に教え込むのではなく、教える意図を埋め込んでい

る。この場合の意図というのは、教師の明示的な働きか

けによってつくられるという意図性ではなく、子どもの

「学び（知る）」は「仕事の現場」や「生活の場」の共有

を通して自らが学ぶべき事柄を関係的に探っていく認識

の過程であるという教育観によって支えられているもの

である 。このことは佐藤学のいう「状況的枠組み」の捉

え直しに相当し、授業の現場である美術室にどのように

学ぶ意図を埋め込むかということであり、題材の中にど

のように教える意図を埋め込むかということにほかなら

ない。美術室にどのような資料を掲示するか、道具の配

置や道具のデザインに教える意図を埋め込むのである。

そのような環境は、学習者にその指導者のアフォーダン

スをみせる。学習者は様々な道具や材料からそれらが活

用できるアフォーダンスをみつけるのである。これは、

先生と生徒や道具のなかで関係的に生じてくる「知識」

「技術」「わざ」であり、それはその状況に応じて動的に

変化する。さっきの知識や技能が、状況が変われば違っ

てくるのである。一つの技能ではない、関係によって様々

に変容していく技術、わざである。このような学びの環
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境をデザインすることが指導者には求められてくる。「わ

ざ」の伝承過程からえらえた知識観であり教育観といえ

る。 
 
 

Ⅲ 実践事例 
「命の大切さを考える-ビジュアルシンキングで問題解

決」 
 この実践は、2004年長井北中学校での実践である。少

人数のグループを組み、視覚的思考（Visual Thinking）
の手法を用いて解決策のアイデアを出すものである。課

題として「命の大切さ」を設定した。「命の大切さ」を考

えたときに今の社会や身近な生活の中でどんな問題があ

るか問題点をあげ、その解決策を提案しようという題材

であり、必ずしも作品としての見栄えを期待しない、 
アイデア勝負や企画を主体にした授業として設定する。

アイデアのよさ、発想のよさなどを積極的に認め評価す

る授業、つまり「デザイン・プロセス」を意識した授業

が、生徒の新しい感覚や意識を刺激し、美術の学習に対

して興味関心を高め、新たな認識と意欲をもたらすと期

待するものである。 
 授業では４人一組になり、囲まれた空間の中の壁面を

利用して視覚的思考（Visual Thinking ビジュアルシン

キング）をしながら、自分の考えを出し合い、グループ

で一つの案に絞り、さらにそれを修正したりして解決策

を考える。解決策が決まったら、どのように発表するか

を相談し、役割分担を決め、発表のための準備と練習を

して、プレゼンテーションをするという授業である。（写

真１図１） 
 
 
 
 
 
（写真1） 
この班では、殺人というテーマを決め、マインドマッ

ピングの方法を参考にしながら、テーマから連想される

事柄を新聞やインターネットなどで調べた資料をもとに

配置やイラスト、線や文字の色などを加味して放射状に

あげていった。（写真２） 
 
 

（図１） 

（写真２） 
 
次に示す写真３と逐語記録（図２）はある班の共有化

の様子を抜き出したものである。「いかり」という項目か

ら連想することを話し合っていたのだが、最初紛糾して

いる場面があり、ある生徒が「権力争い」というが合意

されずにさらに考えているときだれかが小声で「けんか」

と言って皆が合意した。「けんか」というありふれた事象

なのだが、一つの事柄を皆が考え紛糾していただけに感

動的に共有化されるのである。またその言葉の配置につ

いて「けんか」と「人間関係」の項目の真ん中に配置す

る提案がなされ合意されている。配置について考えるこ

ともビジュアルシンキングである。 
 
 
 
 
 
（写真３） 
 

机 

スクリーン 

教卓 

壁面 

プロジェクター 
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（図２） 
 
「長井北中まちなかアートプロジェクト2006・2007」 

この実践は、長井市の商店街に、全校生徒がグループ

に分かれて創作した等身大のオブジェを展示して街の人

とふれあおうというものである。オブジェのテーマは命

の大切さや平和で、6 人のグループになり、美術の授業

でオブジェの形を協働で相談しながらアイデアを練り、

角材を組み合わせて創作した。反響はとても大きく、ま

ちづくり NPO の団体が主催する行事などにも飾られた。

このときの生徒のアイデアの練り合いはビジュアルな思

考を用いた協働での学びであり、芸術思考の育成につな

がるのではないかと感じる。（写真４，５） 

 

「長井北中まちなかデザインプロジェクト 2008～2010」 
 2008年からは、アートをデザインに変え、自分たちの

考えたアイデアをもとにして地域の人と交流をするとい

う取り組みを行った。身近な地域の中からエコ、ユニバ

ーサル、町の活性化というテーマで問題点を見つけ、解

決策のアイデアを路上で提案しようというものである。 

 
写真６にあるように、アイデアの練り合いでは「ブレス

ター」というブレーンストーミングの教材で取り組ませ

た。これは、2002年から取り組んでいる協同的な問題解

決型のデザイン学習の試みの延長上にあり、発表を路上

にすることによって、これまで授業という閉鎖的な環境 
で行われていた発表を地域に公開することによって発表

の臨場感が高くなり、本物の問題状況の提示になると考

えた。（写真７） 

Ａ いかり 
Ｂ いかり 
Ｃ 権力争い。だめ？ 
Ａ 権力争いって、いまどき 
Ｂ いまどきね 
Ｄ いまどき微妙じゃない 
Ｂ 宗教争い  
Ｃ 殺人ていったって全国に目を向けんだよ 
Ｂ いかりか、いかりか、いかりだっていかり 
Ｃ だったら権力争い  
Ｂ いかりだって いかりだって いかりだって いかりだって 
Ｃ いかり？ 
Ｄ けんか？ 
（全員で）けんか けんか 
Ｃ うん。 
Ｂ けんかでいかりがあるところ 
Ａ けんか 
Ｂ 人間関係も 
Ｃ 人間関係もちっと微妙だな  
Ｂ 少ないからピンクでいかりのところに けんかって書いたら 
Ａ いかり？ 
Ｂ いかり 
Ｃ いかりで 
Ａ ここ真ん中でいいの？ 
Ｃ 真ん中でいいよ 微妙に中心っぽいところに 
（全員で）けんかOK 格好いい。 

写真６ 

写真５ 

写真５ 

写真７ 

写真４ 
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これも予想以上に反響が大きく、長井市の観光協会が

着目し、地域の活性化のアイデアとして提案されたキャ

ラクターやステッカーなどが実用化されたり、提案した

お店の包装紙やキャラクターが採用され商品化されたり

している。（写真８）また、生徒の地域とのふれあいのノ

ウハウを活かし、修学旅行での大田区での地元の宣伝や

販売活動に発展した。 

（写真８） 
「長井南中学校だがしや楽校 in蒲田西口商店街（学校や

地域への発信）」 
この実践は、筆者が 2013 年より赴任した長井南中学

校でのものである。2015年に東北芸術工科大学の柚木先

生に来て頂いて 3 年生に授業をしていただいた。「最悪

の修学旅行を考えよう」というもので、デザイン思考の

プロセスにもとづいて付箋紙を用いてアイデアを協働で

出しあう実践である。（写真９） 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
2016年、2学年の修学旅行時に大田区蒲田で長井市の

宣伝活動を行ってみないかと長井市から提案された。そ

れを受けて美術科として2学年の修学旅行に向けた総合

的学習につなげる合科型学習内容を設定した。題して「長

井南中だがしや楽校 in蒲田西口商店街（学校地域への発

信）」である。美術科の授業で取り組んだ発想や作品が、

実際の活用場面に結びつくように行うものである。問題

点を見つけその解決策を考えプロトタイプを制作し、テ

ストしさらに改良を加えるという循環をたどる。デザイ

ン思考によって協働でアイデアを出し合う学びはまさに

探究的な学びの活動である。 
デザイン思考の授業を行うにあたって、柚木先生から

アドバイスを頂きながら授業を組み立てた。協働でアイ

デアを効果的に出し合うために、ブレーンストーミング

やマインドマッピング、ＫＪ法などのアイデアを出す方

法を具体的に解説して行わせる。また、問題を絞り込み

やすくするために、長井市の観光資源などを紹介する。

このようなヴィジュアルシンキングの手法を体験させ、

コミュニケーション力、チーム力、発表力、資料収集

力、資料分析力をもとに問題を解決する力を育成し、包

括的なデザイン力を育成するものである。 
アイデアを出す導入で行ったアイスブレークでは、ペ

アになり、1回目の会話では、片方が誘い、もう片方が

ひたすら拒む。2回目の会話では、片方が誘い、もう片

方はひたすら便乗する、という活動を入れ、ブレーンス

トーミングのＹｅｓ，Ａｎｄの姿勢を体感させ、展開へ

と進んだ。（写真１０） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
課題は、「班で長井市の隠れた魅力をどうすれば伝え

られるかについて考え発表しよう」とし、付箋紙に一人

写真11 

写真1０ 

写真９ 

写真４ 
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一人アイデアを出して、パネルに貼り付けながらブレー

ンストーミングを行う。張り出された、それぞれのアイ

デアに、３色のシールをはり絞り込みを行い、各班から

発表させた。（図３、写真１１，１２） 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
次に、絞り込んだ魅力をどのようにプレゼンしたらい

いかをサイコロの面に出た便乗の指示に従ってアイデア

を出していく試みも行った。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
このようにして、出されたアイデアをもとに、取材に

出かけ、パネルにまとめ、修学旅行で蒲田駅前でプレゼ

ンを行った。（写真１４） 
「中学生デザイン選手権2016」 
 だがしや楽校の取り組みの反省から3名の生徒が、

デザイン選手権に臨んだ。東北芸術工科大学のデザセン

のHPにも動画が紹介されている。前述のだがしや楽

校の成果と反響は大きかったが、売るだけに終始したグ

ループ、長井のよさを知らない中学生、隠れた魅力を掘

り起こせていないなどの課題を持ち、「まちあるき少女

隊」という解決策を練り上げた。アクティブな活動がさ

らなるアクティブな活動を誘発した。実際にまち歩きを

して新しい資源を掘り起こし、広めようという行動力が

評価された。（写真１５） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
「長井南中生徒会スローガンＣＭビデオをつくろう」 
 この実践は、2017年に長井南中3年生で取り組んだ

ものである。生徒会スローガンのＣＭビデオを協働で制

作するものである。絵コンテの段階で、ストーリーボー

ドを用いたデザイン思考を行う。ＣＭ動画制作において

もデザイン思考の学びは有効である。ＣＭ動画制作にお

いては、抽象的なスローガンをどのようにイメージ化す 
るかというところに問題点をおくことができる。それを

解決するためにプロトタイプを制作し、テストをして改

良を加えるというデザイン思考の学びが成り立つ。デザ

イン思考によって協働でアイデアを出し合う学びや道具

を創造的に使用して動画制作を行うことがこの題材にお

ける探究的な学びの活動である。 
 それぞれが付箋紙に、簡単な動画クリップを文章や絵

で書き、それをボード上で組み合わせながら一つのスト

ーリーを練り上げる。このほうが様々な展開が生まれ

写真12 

図３ 
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写真14 
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る。撮影を繰り返しながら修正を加えて動画撮影を行

い、編集に取り組んだ。（写真１６，１７，１８） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
おわりに 
社会的構成主義の美術教育を軸にしたデザインプロセ

スの授業を概観してきたが、デザイン思考のサイクルに

おいて、ビジュアルな手法と組み合わせて協働でアイデ

アを出す方法が有効であることがわかる。また、ビジデ

ュアルな思考そのものが一つの能力として認知されなけ

ればならない。芸術思考やデザイン思考による試みは、

図工美術科教育のなかでもっと重要視されなければなら

ないという示唆を与える。探究的なものの考え方のひと

つとして芸術思考、デザイン思考があり、それはすべて

の教科の基盤となる。その意味では、いわば主要教科と

しての美術科、図画工作科への昇格や位置づけと時間数

の確保が必要となる。 
デザイン思考は探究型学習で示される学びのサイクル

と同じようなプロセスをたどるが、そのなかで使われる

協働でしかもビジュアルな手法を用いた思考は、芸術思

考にも共通するビジュアルな思考であると考える。近年

の探究型学習やアクティブラーニングの必要性に相まっ

て、図工美術科における芸術思考、デザイン思考の学び

はすべての制作活動の中核として位置づけられ、総合的

な学習を取り込みそれに携わる図工美術科教員養成のカ

リキュラムや必修単位を見直さなければならない。コー

ディネーターとしての資質をそなえた美術科専門教員の

養成が必要であるし、そのための資格認定や指導要領の

改訂、教科書内容の刷新などが必要であろう。 
 

１拙稿「社会的構成主義の視点に立った美術教育の実践」大学
美術教育学会誌 2004より抜粋 
２久保田賢一 「構成主義パラダイムと学習環境のデザイン」
関西大学出版部 2000 p.65-70 
３同上 p.4 
４同上 p.4-7 
５佐藤公治、「認知心理学からみた読みの世界」北大路書房、
1996、p.11 
６同上 p.19 
７佐々木正人 「アフォーダンスー新しい認知の理論」岩波書
房 p.60 
８同上 p.61 
９佐藤公治、「認知心理学からみた読みの世界」北大路書房、
1996、p.103 
１０久保田賢一 「構成主義パラダイムと学習環境のデザイ
ン」関西大学出版部 2000 P.60 
１１ D.A.ノーマン 野島久雄訳 「誰のためのデザイン」
1990 p.113 
１２佐々木正人 「レイアウトの法則」 春秋社 2003 
p.59 
１３佐藤公治、「認知心理学からみた読みの世界」北大路書
房、1996、p.27 
１４上野直樹 「仕事の中での学習」東京大学出版会 1999 
p.15 
１５伊藤順 「ものづくりにおけるデザインプロセスの状況的
行為と相互行為に関する一考察」 大学美術教育学会誌 
2000 p.62 
１６同上 
１７ 同上 p.63 
１８ 上野直樹 「仕事の中での学習」東京大学出版会 1999 
p.141-142 
１９ 茂呂雄二編著「実践のエスノグラフィー」7章 生田久
美子「職人のわざの伝承過程における教えると学ぶ」金子書房 
2001 p.238－240 
２０ 同上 P.244―245 
２１ 拙稿「社会的構成主義の視点に立った美術教育の実践」
大学美術教育学会誌 2004より抜粋 
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概要 
 この報告書は、2017年8月20日（日）に宮城県石巻

市で開催された「第7回あそびのえんにち」を創造性開

発研究センターの研究と関連付け、芸術思考※(1)と多重

知能理論※ (2)の観点から観察調査したものである。 
 
※(1)芸術思考とは 
◯未来を構想し、実現に向かう思考 
◯現実にはまだ存在していない「もの」に形を与える能

力 
◯新たなビジョンを持つ能力、およびビジョン具現化の

プロセスが楽しかったり、美しかったり、未来的である

こと 
◯問題に直面した時に、まずそれを可視化して考えるこ

とができる能力 
 
※(2)多重知能理論とは 
ハワード・ガードナー博士によって提唱された理論。人

間は誰しも以下の 8 領域の知能を保有しているとする。 
①言語的知能 ②論理・数学的知能 ③空間的知能 
④音楽的知能 ⑤身体的知能 ⑥博物的知能 
⑦対人的知能 ⑧内省的知能 
 
1.はじめに 
 この報告書の筆者である松本は、東北芸術工科大学の在

学生である。この度、所属するグラフィックデザイン学

科の澤口俊輔准教授（創造性開発研究センター研究員）

の講義を受講した経緯があり「第7回あそびのえんにち」

に参加することとなった。また、現在「芸術思考」に関

係する課外授業（有賀三夏講師によるArt in Life）に参

加している。そのような経緯から、芸術思考や多重知能

理論を踏まえた創造性開発の視点で「あそびのえんにち」

で行ったワークショップについて観察調査することにな

った。 
 
2.「あそびのえんにち」企画について 
「あそびのえんにち」は、澤口准教授と有志学生によっ

て石巻市で 2011 年からこれまで 7 年間継続して企画開

催されている被災地支援を目的としたワークショップで

ある。ワークショップ当日は、カラフルに染色された布

で空間演出がされた会場が設計されている。そこでは子

ども達が数種類のワークショップを体験できるように設

計されていて、まるで、お祭りの屋台を巡るようなワク

ワク感を楽しめるようになっている。既に恒例となり、

夏になると東北芸術工科大学の学生たちが、このワーク

ショップの為に石巻市に遠征し「えんにち」を開催する

のを楽しみにしているファンも多い。 
 この企画は「身体・五感」をテーマとして、幼児を対

象にグループごとにワークショップを考案する「コミュ

ニケーションデザイン応用」（デザイン工学部 1 学年対

象）の講義から派生したものである。 
 
2.1企画目的 
 2011 年 3 月 11 日に発生した東北地方太平洋沖地震

（東日本大震災）の後、被災地では瓦礫の撤去、汚泥に

よる健康への影響、治安悪化等の理由で地域行事や祭事

等が中止となった。宮城県石巻市で被災した子どもたち

も、友達と屋外で活動する機会が少なくなってしまった。

この企画は、子どもたちが被災後の困難な状況の中であ

っても、モノづくりを通して被災ストレスから少しでも

ワークショップイベント 

「あそびのえんにち」の多重知能理論的観察調査報告 
 
 
東北芸術工科大学デザイン工学部グラフィックデザイン学科3年 
松本麗華 
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開放され、楽しい時間を過ごす事ができる場の提供を目

的としている。また、子ども達の被災体験からの心のケ

アとサポートのみならず、大人達も含めた地域のコミュ

ニケーションを促す場となることを望んでいる。 
 
2.2ワークショップ実践までの経緯 
1)2011 年 7 月の実施まで震災後何度も石巻市を訪ね被

災状況を確認し、石巻、中心部の小学校校長、アトリエ・

コパン造形教育研究所代表と連絡を取り、子ども達の状

況を把握して会場と開催時期を決めた。 
2)学生スタッフと内容を話し合い、内容と準備物を揃え

た。 
3)タイトルを「あそびのえんにち」と決め開催を知らせ

るチラシを作成し、会場近隣の小学校数校に手紙を添え

て郵送した。 
4)参加学生は被災した子どもとの接し方に注意を払うた

め、京都造形大学 浦田雅夫氏（臨床心理師）のレクチャ

ーを受けた。 
5)2011 年7 月16 日 石巻入り 会場準備（ナリサワ2
階）。外では瓦礫、泥処理ボランティアが活動していた。

初回参加学生7名は澤口先生の実家（石巻市）に宿泊し

て活動した。 
6)活動は毎年継続され、2017 年 8 月の開催で 7 回目と

なった。 

 
図1 あそびのえんにち 2017年用ポスター 

 

2017あそびのえんにち概要 
テーマ :「イろいロ」 
会期：2017年8月20日（日） 
時間：10:30～13:30 (開場10:15) 
会場：ナリサワ 2階ギャラリー 
（宮城県石巻市駅前北通り2丁目12-27） 
対象：小学生（親子参加可） 
参加：無料 
主催：東北芸術工科大学グラフィクデザイン学科 澤口俊

輔研究室／あそびのえんにち実行委員会 
協力：東北芸術工科大学美術科テキスタイルコース柳田

哲雄 研究室 ／アトリエ・コパン造形教育研究所／ユニ

ゾン 
 
3.観察調査について 
 今回の「あそびのえんにち」では、9 種類のワークシ

ョップと簡易アスレチック（遊び場）が設計されていた。

ここでは、その中から6種類のワークショップを取り上

げる。調査の方法としては、聞き取りを中心に観察をし、

学生に当日の様子についてのアンケートを実施し多重知

能理論の要素から検証した。以下項目は、その観察記録

を個別に表したものである。 
 
□そめもの体験 染たろう 
対応学生スタッフ：6人 
内容：藍染を利用し、輪ゴムや紐を用いて簡単な染色体

験ができるワークショップ。 
 
作業工程： 
①布を輪ゴムで縛り、模様を作る。 
②一度全体を水に浸し、色むらが出ないようにする。 
③染料の中に浸し、染めて行く。②と③の作業を2､3回

繰り返す。 
④最後にもう一度水に浸し洗浄して、乾燥させて完成。 
作業時間：15~20分 

 
図2 そめもの体験 染たろう WS中の光景 
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多重知能の観点からの観察 
博物的知能： 
藍染の仕組みを体験し、藍染について学ぶことができる。 
空間的知能： 
布にどのような模様をつけたいかを考え、輪ゴムや紐を

どう結べば希望の模様ができるかを予測して制作を行っ

ている姿が見られた。 
対人的知能： 
作業についてわからないことがあると、子ども達から学

生スタッフに質問を投げかけている姿が見られた。でき

た作品について、親子や友達同士で鑑賞しあいコミュニ

ケーションを取る姿も見ることができた。 
 
□オリジナル万華鏡 
対応学生スタッフ：4人 
内容：展開図を組み立て、箱型のオリジナル万華鏡をカ

ッティングシートなどでデザインをする。 
 
作業工程： 
①好きな色のホログラムシートを6枚選んでもらう。 
②選んだ6枚をL字の台紙2枚の各面に両面テープで貼

る。 
③片方の台紙の角を一箇所1.4mm程切り落とす。（覗き

穴になる） 
④展開図に10箇所穴あけパンチで穴を開ける。 
⑤ホログラムシートが内側になるよう台紙を組み合わせ

てテープで留め、箱が完成。 
⑥穴あけパンチで開けた穴を好きな色の半透明のカッテ

ィングシートで外側から覆う。 
⑦不透明のカッティングシートを貼って万華鏡の外側を

飾る。 
作業時間：30分〜40分 

 
図3 オリジナル万華鏡 WS中の光景 

 
多重知能の観点からの観察 
内省的知能、対人的知能： 
どのような形にカッティングシートを切るか悩んでいる

子供に対し、学生が「好きな形は何かな？」「どんな色が

好き？」などの質問を投げかけそれをきっかけに作業に

積極的になっていった。子ども同士でも、黙々と作業す

るだけでなく、互いにどんな形が好きかなどコミュニケ

ーションをとりながら作業をしていた。 
博物的知能： 
半透明の黄色と青のカッティングシートを組み合わせて、

用意されていない緑色を作り出していた。その場にない

色を、混色をすることで再現する体験をしていた。 
論理数学的知能、空間的知能： 
穴あけパンチで 10 箇所穴を開けるときに、どの面にい

くつ穴を開けるかを考えて、展開図を組み立てた時に、

どのように光が入るのかを予測し作業をしていた。 
 
□へんしんカオうちわ 
対応学生スタッフ：3人 
内容：透明なうちわにアクセサリーや顔のパーツシール

などを貼り付けて、お面を作る。 
作業工程： 
①うちわの保護フィルムを取り、頭につける帽子や耳な

どのパーツを選ぶ。 
②鏡で自分の顔を見ながら、うちわに選んだパーツをの

りで貼り付ける。 
③メガネや、口のパーツシールを選び、それぞれ好きな

位置に貼る。マジックで描いても良い。 
④さらにマジックやシールをつかって装飾をする。 
作業時間：5〜10分 
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図4 へんしんカオうちわ WS中の光景 

 
多重知能の観点からの観察 
空間的知能： 
自分の顔と、透明なうちわを重ねて、選んだパーツが希

望の位置に重なるように鏡を見ながら工夫していた。 
内省的知能： 
制作をしていく中で、特に女子はなりたい自分の姿を作

り出し、うちわの上に表現しているように感じた。例え

ば、鳥が好きな子は用意されたパーツにはない鳥のくち

ばしを自作するために、すでに用意されているパーツを

工夫してオリジナルのくちばしを制作していた。 
 
□いろいろトートバッグ 
対応学生スタッフ：4人 
内容：石巻あそびのえんにちのイメージキャラクター「い

っしっしー」の顔がプリントされたトートバッグに、型

とスポンジと顔料を使って、いろんな模様をデザインす

る。 
 
 作業工程： 
①子ども達に、いろいろな形の図形が切り抜いてある型

と顔料を3種類選んでもらう。 
②選んだ型に顔料をのせ、トートバッグにシルクスクリ

ーンのような仕組みで色をつける。 
③インクを定着させ、バックを乾かすため、学生達がア

イロンとドライヤーをかける。 
作業時間：5〜10分（乾かす時間を含めると20分） 

 
図5 いろいろトートバッグ WS中の光景 

 
多重知能の観点からの観察 
空間的知能： 
トートバックの布面にどのように図形を配置するのかデ

ザインを考えて作業していた。 
また、一度型で色付けした後、再度型をずらして別の色

を重ね、着色の工夫をしていた。 
対人的知能： 
集中して作業している子どもが多く見られ、会話はあま

りなかったが、学生が「これ何？」と尋ねると「お花だ

よ！」と説明の返答があり、それぞれ制作しているトー

トバッグを介してコミュニケーションを取っていた。 
 
□いろいろ水族館 
対応学生スタッフ：4名 
内容：2 枚のプラ板をペンやテープで自分の表現したい

感情をデザインし、動物のシルエットが切り抜かれたケ

ント紙を重ねハトメで留めてオリジナルの柄の動物を作

る。 
 
作業工程： 
①2 枚のプラ板をペンやテープで自分の表現したい感情

をデザインする。 
②好きな動物のシルエットを、ペンギン、アシカ、サメ

の中から選ぶ。 
③2枚重ねてハトメで留めたら完成。 
作業時間：15~20分 
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図6 いろいろ水族館 WS中の光景 

 
多重知能の観点からの観察 
対人的知能： 
ある姉妹のケースでは、完成した作品に対して姉が「こ

のペンギンはハッピーなペンギンだよ」と話していた。

学生が、そのペンギンについて様々な質問を投げかける

と、姉は妹に対して先ほど学生が姉に話しかけた時と同

じように妹に質問をしていた。学生との対話の後は姉妹

のコミュニケーションが活発になっていた。 
空間的知能： 
男の子が活動に参加した際、彼は「僕は怒ったサメを作

る」と宣言して制作を行っていた。プラ板が重なった時

に作品がどんな風に見えるのかを考え、二枚のプラ板で

レイヤー分けをして、一枚目にはサメの表情や全体の色

を、二枚目には荒々しい怒りの記号などを描いていた。 
 
□動くいっしっしーを作ろう 
対応学生スタッフ：4名 
内容:いっしっしーを自らデザインし、ハトメで止めて、

手足が動く人形を作る。 
 
作業工程： 
①いっしっしーの顔（表情のみ）と手足のパーツがプリ

ントされたケント紙を作って、自分のオリジナルいっし

っしーを描く。 
②描いたパーツをハサミで切り抜く。 
③パーツの関節部分に穴あけパンチで穴を開け、ハトメ

で留める。 
作業時間15~20分 
 
 

 
図7 動くいっしっしーを作ろう WS中の光景 

 
多重知能の観点からの観察 
空間的知能： 
関節部分がハトメで動く設計なので、作ったものがどの

ように可動するのかを考えて制作をしていた。 
内省的知能： 
オリジナルいっしっしーのキャラクターを、工夫して作

っている場面が見られた。いっしっしーには自分の好き

な物やことが反映されており、お姫様のようないっしっ

しーや、登山家のいっしっしーまで幅広いバリエーショ

ンのものが出来ていた。 
対人的知能： 
ハトメが硬く、子どもの力では接続が難しい場合、自ら

学生に協力を求めている姿が見られた。学生に手伝って

もらってハトメを留める場面があった。完成したいっし

っしーを介してコミュニケーションを取っている姿が見

られた。 
 
4.各ワークショップと多重知能理論の関わり 
 今回、「あそびのえんにち」に参加して、観察調査を行

い、各ワークショップでそれぞれ多重知能が活性化する

要素を見つけることができた。 
 作業の工程を観察していると、芸術思考のプロセスを

見ることが多々あった。準備されていないパーツや色な

ど、表現したいものを再現していた。子ども達は自分の

表現したいものを多重知能を使い可視化していた。 
 保護者の参加傾向としては、子どもに自由に創作をさ

せている場合は、子ども達の創意工夫が多くの場面で見

受けられた。表現したいことに真剣に向き合える環境が

揃っている場合、子どもは自分の思いや考えをどのよう

に表現したら良いのか考えて制作に励んでいた。しかし、

保護者が多く手助けした場合、自分の表現したいことよ

りも、他者の発言に影響を受けてしまっていた。この場
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合、子ども達は自分が表現したいものを再現する、とい

う芸術思考に至っていなかったのではないかと思う。子

ども達が、芸術思考と多重知能を活用するためには、ま

ずは環境を整えることが大切だと感じた。 
 ただ、楽しく作業するのではなく、制作の過程で鍛え

られる様々な能力があることを説明できる多重知能理論

を用いることで芸術制作活動に説得力を持たせることが

できる。 
 
5.今後について 
 石巻の子ども達にとって、「あそびのえんにち」は馴染

みのあるイベントになり、毎年参加する子どももいる。

「あそびのえんにち」がきっかけで、かつては小学生だ

った子ども達が高校生になり、東北芸術工科大学に入学

したいと言っていたという話も聞くことができた。 
 現段階では、澤口先生を中心として石巻で開催する「あ

そびのえんにち」だが、今後は様々な地域で開催するこ

とができれば良いと考える。屋台のように、いろいろな

ワークショップが楽しめ、創作によって多重知能を刺激

することができる「あそびのえんにち」という形態を様々

な地域に紹介することで、「図工や美術」についてこれま

でとは違った新しい見方をすることができる人が増える

のではないかと考える。この「あそびのえんにち」は、

今まで眠っていた「本当はすごい、やればできる自分」

に気がつくことができ、図工や美術の授業だけではなく、

このような機会が頻繁に用意されることで、子ども達の

生きる力が身につくだろうと考える。 
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1. WS企画・実行までの経緯 
私は有賀三夏先生の教えのもと、創造性開発研究セン

ターやArt in Lifeの活動に携わることで、「美術」が社

会の中で役立つ可能性に気づくことができました。その

可能性というのは、「美術」は人が考えていることを可視

化することができるということ、そして、可視化するこ

とで自分の隠れた能力に気付くことができるということ

です。また、他者と一緒に活動することで、人間の多様

性も知ることができます。 
ワークショップ（以下、WS）をサポートしていると、

美術とは、目に見えない「頭の中にあるもの」に形を与

え、他者に伝えることができる形に変えていくことがで

きるツールだと捉えることができます。 
WS では、子どもたちの発想に任せ、テーマに合わせ

て物作りをしてもらいます。発想する過程で、子ども達

は「僕・私は何が好きなんだろう？」「どんな色、材料を

使おうか？」と想像を巡らせ、それから手を動かして頭

の中に想像しているものを可視化していきます。自分と

向き合い、何かが形作られていくことで表現されるもの

は、美術に関連するものだけではありません。その子が

得意な運動や、音楽に結びつくこともあります。 
私たちは、子ども達の想いが素直に表現された作品を

受け入れ、時には褒めたりすることで子ども達をサポー

トします。そういった活動を通して、子ども達は自分を

表現する楽しさを知っていきます。 
 
2.平成28年度 第七学校 チュートリアルArt in life企画

WS① 「車掌になって、駅舎を作って線路を走ろう！」 
開催場所：山形市立第七小学校 
日時：12月17日10:00～12:00 

貸出希望場所：山形市立第七小学校 多目的ホール 
材料： 
【車掌帽】色紙・厚紙・シール・折り紙・毛糸・マスキ

ングテープ・テープカッター・電車紐・ロープ・色紙・

厚紙  
【駅舎】ダンボール・模造紙・ペン 
作業道具：クレヨン・ペン・のり・はさみ・穴あけパッ

チ・養生テープなど 
 
2.1企画目的 
【チュートリアルArt in Lifeが「第七小学校WS」に参

加する意義】 
(1)芸術大学の学生が地域で活動し，人々と触れあい、地

域を学び，地域が必要とする人材となることを目指す 
(2)小学生と美術の実践を通して多重知能（※1）を刺激

し、学びのきっかけを得る 
(3)芸術思考の調査、実践的な研究（※2）を目指す 
 
【概要】 
小学生にとって図工・美術は遊びながら学べる時間で

あり、自分が好きなものや興味のあるものに気づける場

でもあります。自分の作りたいものを積極的に主張でき

る、また見つけられる場をつくることによって、普段の

学習でも好きなものを探求しようとする問題解決型の姿

勢を築くきっかけが身に付きます。 
本 のテーマは「電車」です。電車は駅から駅を繋ぎ、

目的地までを走ります。人をつなぎ、文化をつなぎ、自

然や環境のつないでいくことなど、人や物や事が繋がり

ながら、明日があり、夢や希望に向かっていきます。ま

た、電車には、毎日コツコツと動き続けながら人や物を

創造性開発研究センターでのArt in Life の活動を通して 

 
 
東北芸術工科大学芸術学部美術科日本画コース3年 
野田苑恵 
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運び、ゴールに向かっている働き者のイメージや、その

電車を導く線路には、その先に夢や希望が続いているよ

うなポジティブなイメージがありますが、子ども達はど

のような発想やアイデアがあるのでしょうか？ 電車の

車掌さんになりきって想像力豊かに子供達に駅や電車を

彩ってもらうことが本WSの内容となっています。

 
※1 多重知能理論：ハーバード大学教授のハワード・ガ

ードナー博士が提唱する人間の8領域の知能理論。  
※2 芸術思考：未来を構想し、実現に向かう力。またイ

メージを可視化する思考のプロセスであり、そのプロセ

スが楽しかったり、美しかったり、未来的であること。 
 
参考図書 
《本当はすごい“自分”に気づく 女子大生に超人気の美

術の授業, 2015, 藝術学舎・幻冬舎, 有賀三夏》 
 
参照 
《http://artinlife.org/about》 
※本 は 2017 年に実施したボストンチルドレンズミ

ュージアム企画にも関連付け、成果発表を行いました。 
 
2.2企画内容 
【企画名】「車掌になって、駅舎をつくって線路を走ろ

う！」 
この企画は多重知能理論に基づいて構成されたワークシ

ョップです。 
 
【企画手順】 
1 大学生の方で、車掌帽のつばの部分と頭に巻く部分

の二つのパーツを準備します。子供達には二つを組み合

わせて車掌帽を作ってもらい、それぞれで装飾をしても

らうことで自分だけの車掌帽を作ってもらいます。 
2 その車掌帽をかぶってもらいながら、5人ほどのグル

ープに分かれる。（帽子の色などで分かれる） 
3 グループで一つの駅舎に絵を描くなど装飾してもら

う。 
4 駅舎にお題を用意して床に貼った線路の周りに設置、

フルーツバスケットの要領でグループごとに電車紐に入

って線路の上を走る。音楽が止まった時に近くにあった

駅舎で止まってお題（グループ内で帽子を紹介するなど）

をクリアする。 
 
【多重知能理論の観点】 
・大学生側が車掌帽のパーツをあらかじめ準備し制作を

通して子供達と接することで、対人的知能に影響を与え

る。 
・自分自身のオリジナルの車掌帽を作ってもらうことで、

自分自身への関心や可能性を感じさせることで、内省的

知能に影響を与える。 
・グループの子供同士で話し合いながら駅舎の装飾を創

造していくことで対人的知能と、視覚・空間的知能に影

響を与える。 
・グループでお題をこなすことで対人的知能を与え、線

路を走ることで身体的知能に影響を与えると考える。 
 
《参加者一覧》 
 

 
《当日の流れ》 
12月17日（土） 
8:30 山形市立第七小学校集合、WS の最終確認、各自

役割の確認、名札作り、最終安全確認 
9:45~ 受付開始 

学年 学科コース 名前 

院 
2年 

芸術工学研究科・ 
デザイン工学専攻・ 
地域デザイン研究領域 

斉藤康雄 

3年 

美術科 洋画コース 土井友希子 
美術科 洋画コース 山崎泰祐 
美術科 洋画コース 大関実里 

美術科 
テキスタイルコース 

伊藤まりな 

美術科 洋画コース 藤村優乃 
美術科 日本画コース 串田優花 
美術科 日本画コース 野田苑恵 

1年 

グラフィックデザイン 冨永知沙 
グラフィックデザイン 田中美槻 
グラフィックデザイン 中村綾恵 
グラフィックデザイン 山崎桃香 

美術科 総合美術コース 森川優輝 

－353－ －354－



 
 

 
 

10:00~ WS開始 
(車掌帽作り1h・駅舎作り30m・電車ごっこ1h) 
12:00~ WS終了・片付け 
 
制作の過程で、車掌帽/電車班/駅・線路班/看板班の4つ

の班に分かれ、当日は全体把握(フリースタッフ)/受付/装
飾/車掌帽制作ブース担当/駅・電車・線路ブース担当/カ
メラの6つに分かれWSを行った。役割の内容は以下の

通りである。 
 
《制作過程において》 
【車掌帽】厚紙と毛糸と赤・青・黄の三色の画用紙を使

った車掌帽の作成。事前の準備と完成度が高かったため、

当日は児童でも簡単に作ることができ、スムーズに WS
を行うことができた。 
【電車班】段ボールを白の模造紙で覆い、その上に水色

や薄緑の画用紙で電車の装飾を行った。かわいくポップ

な見た目にできていたため、児童にも親しみやすく WS
終了後持ち帰りたいと申し出る児童が出るほどだった。 
【駅・線路班】電車と同じく段ボールを白の模造紙で覆

い、駅っぽい装飾を施したものと、ビニールシートに黒

のガムテープで線路を作った。駅は電車と同じく親しみ

やすい見た目で狙い通り児童の想い想いの駅を彩ってく

れた。また、線路の方はビニールシートに描くというあ

まり経験できない内容ということもあり、色彩豊かなも

のとなった。 
 

 
図 車掌になって、駅舎を作って線路を走ろう！①

 
図 車掌になって、駅舎を作って線路を走ろう！②

 

 
図 車掌になって、駅舎を作って線路を走ろう！③

 
考察

「電車」つながりをテーマとした本 では、導入におけ

る車掌帽の作成によって、自分の好きな色や素材を使っ

て制作させることができた。この成果は多重知能理論に

おける内省的知能へのアプローチに成功したと言える。

また、車掌帽を彩る素材選びの段階や、どんな車掌帽を

作るのか、どんな車掌帽ができたかを児童同士で会話を

進めながら次のブースである電車・駅・線路のスペース

へと学生が誘導することができた。この過程で、学生 児

童間の対人的知能を刺激したと言える。そして、広い空

間で児童同士、時には学生も混じり動きながら制作を行

ったことによって、視覚・空間的知能、身体的知能にも

アプローチが成功したと言える。

ただ、中には没頭してしまう子供や、制作物が段々彩

られ、自由に描けなくなった後半からは、児童同士の小

競り合いにもなりかねない場面も出てきた。このことか

ら、事前準備の段階での設定や、学生同士での現状把握
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と声かけ、また客観的な視野を持って問題などを常に把

握できるようにしておくべきだったという新たな課題も

見つかった。

3.平成28年度 第七学校 チュートリアルArt in life企画

WS②「みんなと交換！作ろうオリジナルモンスター！」 
開催場所：山形市立第七小学校 
日時：1月14日10:00～12:00 
材料：モンスターシール、シール用紙・ペン・小分け袋・

封筒、台紙、カラー画用紙、モンスターカード、画用紙、

名札、ガムテープ・シール 
 
3.1企画目的 
【チュートリアルArt in Lifeが「第七小学校WS」に参

加する意義】2.1と同じ内容のため割愛 
 
【概要】 
本WSのテーマは「キャラクター」です。身近な存在

のキャラクターを自分で考えてみることで、今までと違

う視点でキャラクターを見つめる力をつける。また、考

えたキャラクターに設定などを付けるために、想像した

り考えを深める博学的面を鍛えるWSが今回の内容とな

っています。 
 
3.2企画内容 
【企画名】「みんなと交換！作ろうオリジナルモンスタ

ー！」 
この企画は多重知能理論に基づいて構成されたワークシ

ョップです。 
 
【企画手順】 
1 くじ箱の中から、パーツが入った封筒を引く。（パー

ツはシールになっていて頭、胴、腕、足、尾の5種類が

あり、一つの封筒には一種類が5個入っている。） 
2 各自、封筒の中身を確認したら、音楽に合わせて動い

て止まるまでにパーツを交換し合う相手を見つける。（自

分とは違うパーツを持っている相手を見つけて、一つず

つ交換する。） 
3 交換を 5 回繰り返して、全種類のパーツが一つずつ

集まったら、台紙にモンスターの形になるように貼り、

ペンで顔や模様などを描いてオリジナルモンスターにす

る。 
4 オリジナルモンスターができたら、モンスターの紹

介カードを作る。（紹介カードのフォーマットは作ってお

くので、穴埋め的にカードを作る。） 
5 カードを壁に張り出して、みんなで鑑賞。感想をアン

ケートに書いてもらうようにする。 
 
【多重知能理論の観点】 
・交換を繰り返すことで、子ども同士の対人的知能に影

響を与える。 
・共通のパーツから、想像を広げて自分のモンスターに

していくことで空間的知能に働きかけつつ、自分の可能

性を感じさせて内省的知能に影響を与える。 
・自分のモンスターの紹介を考える時、博学的知能が生

かされる。 
・人に紹介をすることで、言語的知能が働く。 
 
《参加者一覧》 

 

 
《当日の流れ》 
1月14日（土） 
8:30 山形市立第七小学校集合 

学年 学科コース 名前 

院 
2年 

芸術工学研究科・デザイ

ン工学専攻・地域デザイ

ン研究領域 
斉藤康雄 

3年 

美術科 洋画コース 土井友希子 
美術科 洋画コース 大関実里 

美術科 
テキスタイルコース 

伊藤まりな 

美術科 洋画コース 藤村優乃 
美術科 日本画コース 串田優花 
美術科 洋画コース 蓮實日菜子 

美術科・総合美術コース 髙橋洋充 

グラフィックデザイン 田中美槻 
グラフィックデザイン 中村綾恵 
グラフィックデザイン 山崎桃香 
美術科 総合美術コース 森川優輝 
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WS の最終確認、各自役割の確認、名札作り、最終安全

確認 
9:45~ 受付開始 
10:00~ WS開始 
（シール配布30m・シール交換30m・モンスターカード

作り30m・鑑賞15m） 
12:00~ WS終了・片付け 
 

 
図 みんなと交換！作ろうオリジナルモンスター！①

 
図 みんなと交換！作ろうオリジナルモンスター！②

 
図 みんなと交換！作ろうオリジナルモンスター！③

 
3.3考察 
「キャラクター」を創ることをテーマにした今回の WS
では、与えられたパーツを自由に組み合わせ、そこから

想像を膨らませて色や設定を加え、自分だけのモンスタ

ーを製作したため、内省的知能を活性化できたと考えら

れる。 
児童間でパーツを交換する過程で、好きな形や素材を

判別して選ばせた。ここでは、対人的知能と博物学的知

能へのアプローチが成功したと言えるだろう。 
各々で選んだパーツを組み合わせ、設定を加える場面

では、学生-児童間の対人的知能を刺激し、キャラクター

に設定を加える際にキャラクターの名前や必殺技などを

考える際には言語的知能を刺激できたと言える。 
また、出来たキャラクターの背景に風景を描く児童も

いた。ここからは空間的知能へのアプローチにも成功し

た。 
最後に、完成したキャラクターを壁に全て貼り、全員

で他の児童が作成したキャラクターを鑑賞した。鑑賞を

通して、児童間で感想を言い合う場面が見られた。ここ

では対人的知能を活用することができたと考えられる。 
今回のWSでは、取り組む児童の態度に、個人差が大

幅に見られた。没頭し、色塗りや設定作りに夢中になる

子もいれば、すぐに作り終えて席を立ち、走ったり、遊

び出す児童もいた。この様子から、事前準備の段階でキ

ャラクター完成までにどのくらいの時間がかかるのかを

想定し、早く終わった児童には他の創作要素も提示する

必要があるという課題を発見できた。 
（3.3 文責 森川優輝） 
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5.創造性開発研究センターでのWS活動を振り返って 
私は物心ついた時から絵を描くことが大好きでした。

大学に入学する以前は、描きたいものを描いて同じ趣味

の人に見てもらって満足するだけでした。しかし、大学

でArt in Lifeに所属し、美術を使って子ども達を含む他

者への学びのきっかけを作る活動を経験するうちに、「美

術」とは個人で制作して楽しむだけのものではなく、他

者へ働きかけることができるものなのだと実感すること

ができました。 
私は美術を社会の中で活かすためには、自分に自信の

無い人や、自分が得意としていることを把握していない

人たちに、ワークショップを体験してもらえるようにす

れば良いのではないだろうか、と考えます。 
ワークショップに参加することで、自分が今まで気づ

かなかった自分の良い所に気づくこともあります。 
また、美術での表現には「失敗」「成功」といった基準は

ありません。 
社会の中で、もっと美術の力が認められることを願い、

活動を続けていきます。 
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1.研修及び調査目的 
創造性開発研究センターにおける幼児の創造性教育の先

行事例として、平成 26 年から 3 回に渡り、イタリアの

レッジョ・エミリア市における幼児教育「レッジョ・エ

ミリア・アプローチ」を研修視察した。取組み及び地域

との関わりについて、実態を現地で体験・学修し、分析

する。今後それらの考察から山形における活用の可能性

を探る。第3回の訪問内容を中心に内容を報告する。 
 
2.研修及び調査地 
イタリア（レッジョ・エミリア、ボローニャ、ミラノ） 
 
3.研修及び調査期間 
第1回 訪問者 青山ひろゆき、遠藤節子   
日時 平成26年5月18日～同22日 
第2回 訪問者 矢作鹿乃子   
日時 平成27年3月6日～同14日 
第3回 訪問者 深井聡一郎、吉賀伸   
日時 平成28年5月12日～同18日 
 
4.研修及び調査概要 
NPO 法人子ども教育立国プラットフォームが主催する

「レッジョ・エミリア・アプローチ視察ツアー」（ツアー

コーディネーターとして石井希代子氏（イタリア幼児教

育実践家））に参加し、様々な施設とプロジェクトの視察

を通してレッジョ・エミリア・アプローチについて体系

的に学修した。 
レッジョ・エミリア・アプローチとは第二次世界大戦後

の当地において幼児教育を先導した教育学・心理学者で

あるローリス・マラグッツィ（1920年-1994年）の意思

を継いで設立された教育機関レッジョチルドレンが主導

する教育アプローチである。それらに関する現地視察の

中で今回の主な活動は以下の5点である。 
■ローリス・マラッグッツィ国際センターにてレッジョ・

エミリア・アプローチの教育理念、沿革、運営の仕組み、

ドキュメンテーション等についての研修    
■レッジョ・ナラ（市内各所で行われる、子どもに向け

た物語の読み語りのプロジェクト）の視察 
■市内3ヶ所の乳幼児施設の視察と文化交流のワークシ

ョップ 
■コリアンドリーネ（子どもの視点をもとに作られた集

合住宅）の視察 
■ボローニャ・レミダにて、レミダ（企業廃材を教育に

提供する施設）の視察とワークショップ 
 
5.研修及び調査日程  
※3回の視察研修のうちの、平成28年の視察を代表とし

て記載する 
4月30日（日） 東京文化会館にて事前研修と文化交流

ワークショップの打ち合せ 
5月12日（木） レッジョ・エミリア市内に現地入り 
5月13日（金） ローリス・マラグッツィ国際センター

にて一日研修 
5月14日（土） マラモッティ現代美術館見学、レッジ

ョ・ナラ視察 
5月15日（日） コリアンドリーネ視察、レッジョ・ナ

ラ視察 
5月16日（月） ローザ・ガレオッティ乳幼児学校視察、

エルザ・ラーリ幼児学校視察と文化交流ワークショップ、

ジュリア・マラモッティ保育所視察 

イタリア レッジョ・エミリア市の幼児教育 

「レッジョ・エミリア・アプローチ」研修視察報告 
 
 
青山ひろゆき、遠藤節子 （第１回 平成26年訪問） 
矢作鹿乃子       （第２回 平成27年訪問） 
深井聡一郎、吉賀伸   （第３回 平成28年訪問） 
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5月17日（火） ボローニャ・レミダ視察とワークショ

ップに参加、ボローニャ市内散策、レッジョ市立園に子

どもが通う保護者との意見交換会 
5月18日（水） ミラノに移動、現地解散 
 
6.研修及び調査活動詳細 
●4月30日（日）12:00〜17:30 事前研修 
東京文化会館（上野）にてツアー主催者、ツアーコーデ

ィネーター石井希代子氏と参加者との顔合わせを行い、

5月16日（月）にエルザ・ラーリ幼児学校で行う文化交

流ワークショップのための事前打ち合せを行った。その

後石井氏より本ツアーの説明とレッジョ・エミリア・ア

プローチの概略についてレクチャーを受けた。（石井氏は

2002年より4年間レッジョ・エミリアに滞在し、現地の

幼児教育について研究を行っている。） 

   
レッジョ・エミリア教育の共同体イメージ 

       
レクチャーの要点 
■レッジョ・エミリアはイタリアで戦後にレジスタンス

運動が起った街である。第二次世界大戦後の復興のなか

でローリス・マラグッツィが先導し、レンガを積み上げ

て幼児学校を作った。最初は市民ボランティアで運営さ

れていたが、1963年にロビンソン幼児学校が初めて市の

運営となった。 
■レッジョ・エミリア・アプローチとは人と人を繋いで

新しい関係を築きながら、子供の自主性を尊重した学び

の共同体を地域ぐるみで作るものである。 
■レッジョ・エミリアをより深く知るためには、日常の

中にアートが文化として根付いていること（レッジョ・

ナラ、レミダなど）、じっくり熟成させる豊かな食文化が

ベースにあること、芸術と文化活動を支える地域の理解

があることの3つのポイントを理解する必要がある。こ

れらが現地の教育の根底にある。 
■レッジョ・ナラは 2006 年から始まった物語の読み語

りを軸にしたイベントである。訪問時は 10 周年という

事もあり、街を挙げて盛大に行われる。物語を語るとい

う事は意味を作り出し、新しい物を受け入れ、対話と関

係作りを開始し、まだ見ぬ世界の可能性に形を与える方

法である。 
 
●5月12日（木）夕方 レッジョ・エミリア市内に現地

入り 
●5月13日（金）午前、午後 ローリス・マラグッツィ

国際センターにて研修 
レッジョ・エミリア・アプローチを主導するレッジョチ

ルドレンの本部であるローリス・マラグッツィ国際セン

ターにて、レッジョ・ナラの視察計画、センター内見学、

ドキュメンテーションセンター視察、ペタゴジスタ（教

育学者）からのレクチャー、光のアトリエ体験視察等を

おこなった。 
  

 
ローリス・マラグッツィ国際センターでの研修 

 
◆センター内見学 
センター内には複数のアトリエ（様々な素材や機材を揃

え、各種のテーマに沿った体験ができる部屋）と様々な

プロジェクトをドキュメント展示した部屋があり、午前

中は各自自由に見学をおこなった。 
ローリス・マラグッツィ国際センターでの研修 
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ローリス・マラグッツィ国際センターでの研修資料 

 

      
ローリス・マラグッツィ国際センター展示風景 

    

  
ローリス・マラグッツィ国際センター展示風景 

 

 
ローリス・マラグッツィ国際センター展示風景 

 
◆ドキュメンテーションセンター視察 
ローリス・マラグッツィ国際センター内にあるドキュメ

ンテーションセンターではレッジョ・エミリア・アプロ

ーチに関する様々なプロジェクト資料、書籍、出版物を

保管している。また幼児学校ごと年代別にファイリング

された資料や、世界各地からレッジョ・エミリア・アプ

ローチについて言及され送付された図書も整理され、教

育関係者や研究者、学生も閲覧に訪れることができる。

ローリス・マラグッツィが所有していた古い書籍・資料

については一般には非公開であるが、許可を得て閲覧が

可能である。 

  
ドキュメンテーションセンター展示風景 

  
◆ペタゴジスタ（教育学者）によるレクチャー 
ロレーラ・トランコッシ氏（現ペタゴジスタ、元幼児学

校教師）からレッジョ・エミリア・アプローチの教育理

念、沿革、市内の乳幼児施設の概要、教育組織体制、ド

キュメンテーション等についてスライドを用いて詳解さ

れ、質疑応答も交えて2時間にわたり体系的に学修した。 
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ペタゴジスタによるレクチャー風景 

 
レクチャーの要点 
■レッジョ・エミリア・アプローチの意義と価値につい

て「市として、市民に提供しているサービスである」「子

どもたちに最高のもの、本当に意義のあるものを与える」

「我々の教育は手法（メソッド）ではない。アプローチ

である」「子どもたちには100の言葉※がある」「芸術の

追求は子どもたちの手の中にある」「アプローチは対話を

通して発展していく物である」「学びのよろこびは一生の

間常に続いていく」等々マラグッツィが残した言葉に基

づく教育理念についての解説があった。 
※「100の言葉」…子どもの100の可能性をマラグッツ

ィが綴ったもの 
■レッジョ・エミリア・アプローチが出来上がった経緯

について 1946 年にマラグッツィの先導により初めての

幼児学校ができ、ロビンソン幼児学校をはじめとする 7
つの幼児学校が 1963 年まで市民ボランティア（主に母

親たち）で運営されていた。その後市の管轄となり、1973
年に市立運営となった。市民との密接な関係により確立

された教育体系は、今や市のアイデンティティーとなっ

ているとの主張であった。 
 
■レッジョ・エミリアの乳幼児施設の概要 
市内において乳児保育所に通う乳幼児（4,5 ヶ月〜3 才

児）は全体の 40%(イタリア国内は 12%、ヨーロッパ平

均は30%)であり、申込者はほぼ全員受け入れている。レ

ッジョ・エミリア・アプローチを実践する乳児保育所は

28ヶ所あり、そのうち12ヶ所は市が直轄、15カ所は市

と民間との共同運営（市立提携）、1ヶ所はアゴラ（親の

グループによって経営される園）である。幼児学校に通

う幼児（3〜6 才児）は市内全体の 87.2%であり、62 ヶ

所ある幼児学校の運営は市立系 21 ヶ所、国立 14 ヶ所、

教会立 22 ヶ所、私立 2 ヶ所、シュタイナー系 1 ヶ所、

アゴラ 2 ヶ所である。このうち市立系 21 ヶ所の園とア

ゴラのうちの1つの園がレッジョ・エミリア・アプロー

チを実践しているとの説明があった。 
 
■教育体制について 
教師は来年から大卒が必須となる。幼児クラスは 3、4、
5 才で分けられるが一部ミックスされたクラスもある。

幼児26名のクラスに2名の教師を配置している。1972
年より各学校に1名のアトリエリスタ（美術教育の専門

家）を配置し、ペタゴシスタが複数校を掛け持ちしてア

ドバイザーとして当たっている。レッジョ市内にアトリ

エリスタは 24 名（21 名は各学校、3 名はセンターに勤

務）、ペタゴジスタは7、8名ほどおり、外部からの研究

者が加わることもある。アトリエリスタは各学校に設け

られたアトリエに勤務し、アートの感覚を子どもたちに

共有させること、アトリエを常に美しく見せることが主

な仕事である。大半が美大卒だが近年はデザイナーや科

学者出身のアトリエリスタもいる。今後は音楽のアトリ

エも作る計画をしているとのことであった。 
 
■ドキュメンテーションについて 
レッジョ・エミリア・アプローチでのドキュメンテーシ

ョンの一例を挙げ、その活用の意義と重要性についての

説明があった。そこでは常に子どもの活動を詳細に記録

できる環境を整え、その記録を丁寧に観察することによ

り、活動の中における子どもたちの意識の変化を教師た

ちが共有して次の活動へ生かす工夫をしている様子が紹

介された。「教師の役割は子どもが常に自己学習できるよ

うにしておくことであり、自己学習とはステップがなく、

色んなことが起こりうる（プログラムができない）もの

である」という言葉からもその重要度合いが伺えた。 
 
■トランコッシ氏との質疑応答 
Q1:なぜボランティアから市立になったのか？ 
70 年代の経済成長によりボランティアが足りなくなっ

た。市として提供するべきだと考えたからである。 
Q2:マラグッツィ氏はなぜ教育にアートを取り入れたの

か？ 
先生たちに文化的教養を与えるためである（当時は高卒
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で先生になれた）。 
Q3:アートとデザインの違いについてはどう考えるか？ 
アートこそ（マラグッツィ氏の言う）100 の言葉につな

がるのではないか。 
Q4:市の予算の何％が教育費に使われているのか？ 
14%。 
Q5:レッジョ・アプローチが注目されるようになって

（1991年）からの変化はあるか？ 
10年間にわたって経済危機があった。デジタルを用いる

発想を取り入れた。親の変化（働き方が変わってきたこ

とによる対応の変化）がある。 
Q6:先生たちへの共有意識の持たせ方はどのようにおこ

なっているのか？ 
ペタゴジスタ、アトリエリスタ、先生の3者でよくディ

スカッションをしている。 
Q7:今の幼児教育の課題についてどう思うか？ 
デジタル思考が多くなってきている。手を使うことを忘

れたくない。 
Q8:レッジョ・エミリア・アプローチを受けた子どもたち

はどういう大人になっているのか？ またその調査は行

っているか？ 
ディスカッション能力が高く、他人の意見をよく聞き、

自分でリサーチする。その反面周囲から面倒がられてい

ると聞く。調査をしている研究員は（外部に）いる。 
Q9:レッジョ・エミリア・アプローチのビジネスとしての

状況はどうか？ 
観光地ではないがタクシーの運転手が忙しくなるには充

分な人の入りはある。 
Q10:プロジェクトのテーマは誰が決めているのか？ 
子どもからであったり、大人からであったりする。テー

マが決定したら大人はそのテーマについて勉強する。 
 
■アトリエリスタによるアトリエ体験案内 
ローリス・マラッグツィ国際センター内にあるアトリエ

（デジタルを用いたアトリエ、光を用いたアトリエ）を、

センター所属のアトリエリスタに詳しく説明をしてもら

いながら実際に体験をして回った。 

 
デジタルのアトリエ（映像を実物に投影する） 

 

  
光のアトリエ（光を様々な観点から捉える）① 

 

  
光のアトリエ（光を様々な観点から捉える）② 

 
●5月14日（土）午前 マラモッティ現代美術館見学 
 午後 レッジョ・ナラ（１日目）視察 
◆マラモッティ現代美術館見学 
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レッジョ・エミリアに本社があるファッションブランド

Max Maraの創業者及び子息が収集したアート作品が常

設されたマラモッティ現代美術館を学芸員の解説つきで

見学した。レッジョ・エミリア郊外にあり、Max Mara
の元紡績工場をリノベーションして建てられた美術館で

ある。館内には 1940 年代後半から現代までのイタリア

とアメリカを中心とした作品が数多くあり、様々な美術

運動ごとに時代を追った展示構成となっている。特にイ

タリアのアルテ・ポーヴェラとアメリカの現代美術のコ

レクションが充実していた。 

 
マラモッティ現代美術館外観 

 

 
マラモッティ現代美術館視察風景 

 
マラモッティ現代美術館展示風景 

 

           

マラモッティ現代美術館展示風景 

 
◆レッジョ・ナラ（１日目）視察 
レッジョ・ナラは 2006 年から始まったプロジェクトで

あり、毎年5月中旬の2日間で行われている。 
10周年のこの年は「物語の歩み」と題して特別に1週間

の日程で行われていた。図書館や教会など市の様々な場

所が解放され、市民全体が協働して自由に参加し、大人

が子どもたちへ物語の読み語りをするプロジェクトであ

る。レッジョ・エミリア・アプローチでは対話が重んじ

られ、一人一人が「語り」「聴く」ことを重要な要素とし

ている。市民としての子どもたちへのオープンなコミュ

ニケーションを通して、アイデンティティー形成と共同

体としての市民意識を高めることにつなげている。開催

期間のうち最後の土日の 2 日間を視察した。1 日目は市

内 28 ヶ所で行われているプロジェクトのうち 2 ヶ所を

見て回り、一つ目は様々な素材や絵を用いて対話形式で

物語を発展させていくワークショップ型のプロジェクト

で、二つ目は「ドラゴンの物語」の読み語りのプロジェ
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クトであった。 

 
レッジョ・ナラ告知サイン 

 

 
レッジョ・ナラ開催風景 

 

 
レッジョ・ナラ開催風景 

 

 
レッジョ・ナラ開催風景 

 
●5月15日（日）午前 コリアンドリーネ視察 
  午後 レッジョ・ナラ（２日目）視察 
◆コリアンドリーネ視察 
コリアンドリーネはレッジョ・エミリア郊外の町、コレ

ッジョにある集合住宅である。1995年に設立された地元

の不動産業者の組合が中心となり、市、学校、地域、建

築家を巻き込みながら 13 年をかけた家づくりのプロジ

ェクトである。不動産コンサルタント、パンタレオーネ

氏にプロジェクトの経緯やドキュメントについて解説し

てもらいながら視察をおこなった。1995 年からの 4 年

間は延べ700人の子どもたちに「どんな家に住みたいか」

を問いかけ、延べ 50 名の先生が子どもたちの言葉を聞

き取り、20名の教育専門家と建築家が子どもたちの真意

を模索し、実現することに加わっている。対話を重んじ

るレッジョ・エミリア・アプローチの教育理念が浸透し、

実践された好個の例であった。 
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コリアンドリーネ外観 

 

 
コリアンドリーネ視察風景 

 

 
コリアンドリーネ外観 

 

 
コリアンドリーネ展示風景 

 

 
コリアンドリーネ説明映像 

 

 
コリアンドリーネ展示風景 

 
◆レッジョ・ナラ（２日目）視察 
2 日目は 15 ヶ所で行われているプロジェクトのうち、

「ピノキオの物語」の読み語りと、「ペンギンの物語」の

読み語りを視察した。「ピノキオの物語」ではプロのナレ

ーターがギターで演奏をしながら、 
ユーモアを交えて演劇調に語っていた。「ペンギンの物語」
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では語り手の横に手話通訳を置いて行っていた。 

 
レッジョ・ナラ開催風景 

 

 
レッジョ・ナラ開催風景 

 
●5月16日（月）午前 ローザ・ガレオッティ乳幼児学

校視察 午後 エルザ・ラーリ幼児学校視察と文化交流

ワークショップ、ジュリア・マラモッティ保育所視察 
◆ローザ・ガレオッティ乳幼児学校視察 
元市立、現法人運営で、市街地から離れた田園の中に立

地するローザ・ガレオッティ乳幼児学校を視察した。ペ

タゴジスタのマルゲリッタ氏より園の設立経緯や取組み

についての詳しい解説を受けた後、子どもたちの活動の

様子を見学した。レッジョ・エミリア・アプローチを実

践する典型的な園で、レミダを活用している。「子どもの

権利プロジェクト」や「グリーンセンター」など独自の

プロジェクトも行っている。 

 
ローザ・ガレオッティ乳幼児学校外観 

 

 
ローザ・ガレオッティ乳幼児学校外観 

 
■設立の経緯 
1954 年に小学校としてこの建物ができた。3〜6 才児は

セッソという町の中心地に作られた 2,3 ヶ所の幼児学校

に通っていた。1960〜70年代の経済成長のなかで、福祉

のクオリティを高め、市の運営を求める女性たちからの

訴えにより、1963年に市の運営となった。1970年代の

はじめに子どもの数が減り、有力な女性政治家が幼児を

町の中心から郊外へ、小学校を町の中心へと移す改革を

行ったことによって 1971 年に市立の幼児学校として新

たに設立された。その後市が直接運営していたが、1990
年代におこった少子化の対策として、緑の自然に囲まれ

た「グリーンセンター」としての活動を打ち出し、2008
年に入札制により法人「アンブラ」が運営を引き受けて、

幼児学校と保育所を兼ねたローザ・ガレオッティ乳幼児

学校と改名して現在に至っている。 
マラッグッツィの命日にあたる 2 月 23 日には「子ども
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の権利プロジェクト」に取組んでいる。このプロジェ 
クトでは 0〜6 才児が教育を受ける権利について、2015
年〜2017 年まで様々な分野から考える会が開かれてい

る。ローザ・ガレオッティ乳幼児学校では「外で遊ぶ権

利」を主張している。 
 
■園の概要 
建物内部では食事や様々な活動をするための広いスペー

スが中心にあり、それを取り囲むように3つのクラスの

部屋と1 つのアトリエがある。乳児クラス（15 名程）、

3/4/5才混合クラス（19名程）、4/5才幼児クラス（24名

程）に分かれ、それぞれ蜘蛛の巣の研究、変化・変身（種

〜実〜果実）の研究、アイデンティティー（大きくなる

とはどういうことか）の研究といった活動が行われてい

た。この園ではアトリエリスタ1名の他、先生3名、コ

ック2名が勤務している。四季折々の植物や果物、木の

実などを子どもたちが採取して料理に加えるなど、「グリ

ーンセンター」として身近な自然を多く取り入れた活動

をおこなっていた。動物や花、虫、カニなどレッジョ・

エミリアの中心地では見ることのできないものとの出会

いや、様々な植物の発見を通して、周辺のものの変化に

ついて子どもたちが知ることができる環境となっている。

またそれぞれの部屋には子どもの活動の瞬間を記録でき

るようにデジタルカメラが置かれていた。 
 
■マルゲリッタ氏との質疑応答 
Q1:先生たちの研修はどのようにしているのか？ 
アトリエリスタやペタゴジスタが文化的教養を深めるこ

とをすすめている。 
Q2:アトリエ環境作りの留意点は何か？ 
なるべく子どもの意見を聴き、相談するようにしている。

また美の価値を伝えるために、つねに美しくしておくこ

とが重要である。 
Q3:ドキュメンテーションについてどう思うか？ 
テーマ設定が重要である。シェアしたい部分、メッセー

ジを先に定めておく。 
 
◆エルザ・ラーリ幼児学校視察と文化交流ワークショッ

プ 
教会立であるエルザ・ラーリ幼児学校にて園の視察と文

化交流のワークショップをおこなった。ここではレッジ

ョ・エミリア・アプローチを取り入れておらず、一般的

に見られる一斉教育の園である。5 才児を対象にワーク

ショップをおこなった後、園長のカルメーラ氏の解説の

もと園内を視察した。 
 
■文化交流ワークショップ 
「日本の色彩」をテーマとして、5才児20数名に日本の

伝統色とその色の名前について写真などを見せながら紹

介し、ツアー参加者（13名）がそれぞれ持ち寄った素材

（千代紙、和紙、着物の端切れ、紐、墨と硯など）で自

由に遊ばせるという内容である。 

 
ワークショップ風景   
 

 
ワークショップ風景   
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ワークショップ風景   

 

園内視察① 

 

 
園内視察② 

     

 
園内視察③ 

 

 
ローザ・ガレオッティ乳幼児学校図面 

 

 
園内視察④ 
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園内視察⑤    

      
■園の概要 
市街地に立地し、2〜5才児の115名が通っている。移民

センターが近く、移民の多い地区であるため、そういっ

た子どもたちも数名見受けられた。教会立であっても国

の管理が行き届いており、我々の視察前日にも現場審査

が入っていたとのことである。建物内部には年齢ごとに

分けられたそれぞれの部屋、昼寝用の部屋と中央広間が

ある。広間では誰でも遊ぶことができ、集合して順番の

挨拶や、マリア像へ感謝の祈りをする。2 才児クラスは

手や体全体を使った活動や、虫たちの成長観察、3 才児

クラスは自然の研究をおこなっている。4 才児クラスは

フランスの心理学者の指導のもと、モーツァルト・プロ

ジェクトをおこなっているとのことであった。朝の15分
間、モーツァルトの楽曲を聴きながら粘土などで造形活

動をおこなう中で集中力を高めることが狙いである。5
才児クラスでは鉛筆の使い方を習い、地図の勉強や読書

をするなど、最後の半年は小学校へ上がる準備をしてい

るとの解説があった。 
 
■カルメーラ氏との質疑応答 
Q:レッジョ・エミリア・アプローチについてどう思う

か？ 
我々は全員に行き届いた教育を目指している。我々もレ

ミダは利用しているが、レッジョチルドレンの教育は自

由すぎる。しかし様々な教育形態（レッジョチルドレン、

教会系、プライベート）があって選べるのは良いことで

ある。 
 
◆ジュリア・マラモッティ保育所視察 
レッジョ・エミリア郊外にあり、Max Maraが主導して

設立したジュリア・マラモッティ保育所の視察をおこな

った。市立・法人運営の園であり、レッジョ・エミリア・

アプローチを取り入れている。ペタゴジスタのエレーナ

氏から設立経緯と特色について説明を受けた後、園内を

自由見学した。 

 
ジュリア・マラモッティ保育所外観 

 

 
ジュリア・マラモッティ保育所中庭 

 

 
ジュリア・マラモッティ保育所中庭 
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■設立の経緯 
2004年にMax Maraを母体とするジュリア・マラモッ

ティ財団により、新しい乳児施設のための建築コンテス

ト（35才以下の建築家が対象）が開催され、ジュリア・

マラモッティ基金と市の支援により設立された。8 名の

共同経営者による教育スタディ団体「パンタレイ」（1999
年に会社設立）が3つの乳児私設（ユーレイア、サルチ、

ファーベル）を併せ、2008年よりジュリア・マラモッテ

ィ保育所として運営を開始した。現在はMax Mara社員

の子どもが30%、それ以外の子どもが70%通っている。 
 
■園の特色 
建築家とペタゴジスタとの対話により建物のデザインが

考えられた。「透明性」「モビリティ」「立体感」「自然と

の関わり」をコンセプトとして開放的な環境を作ってい

る。「透明性」では子どもたちの意見が全て見えるように

すること、外と中をつなぐこと、外の広いスペースへの

開放感をつくること、壁をつくらないこと、自然光と人

工の光を組み合わせること、「モビリティ」では子どもた

ちの動線を考えた設計や可動式の設備、「立体感」では高

い吹き抜けの広間と、2 階層の各部屋を緩やかな階段で

つないで遊ぶ部屋と寝る部屋を上下に分ける等、「自然と

の関わり」では外の庭に五感を使って楽しめる場所を作

り、畑でこの地方の植物を育て食材として用いる等、隅々

まで工夫を凝らした設計となっている。視察時には子ど

もたちは既に帰宅後であったが、レミダを利用した様々

な素材が、子どもたちの好奇心や造形の遊び心を駆動さ

せるように部屋の様々な箇所に配置してあった。 
 
■エレーナ氏との質疑応答 
Q1:乳児の教育にあたって国の指針はあるのか？ また

それをどのように実行しているのか？ 
国の指針を自分たちなりに解釈している。子どもたちの

成長のためには私たちが成長することが大切である。教

育の探求のために、つねにステップ・バイ・ステップで

向上しようとしている。 
Q2:保護者との関係作りはどのようにしているのか？ 
1年に3、4回、親を呼んでセクションごとに会を開いて

いる。全体でもキッチンを利用して春のフェスタや1年

のお別れパーティなどおこなっている。また毎日ドキュ

メントを作り、送り迎え時に保護者が子どもの活動を確

認できるようにしている。 
 
●5月17日（火）午前‐ボローニャ・レミダ視察 
午後‐ボローニャ市内散策 夕方‐レッジョ市立園に子

どもが通う保護者との意見交換会 
◆ボローニャ・レミダ視察 
レッジョ・エミリアからバスでボローニャに移動し、ボ

ローニャ・レミダを視察した。施設内を自由見学し、ペ

タゴジスタのカルロッタ氏によりレミダ（新品の企業廃

材を収集し、教育活動等に再利用するための素材倉庫の

施設）についての概要のレクチャーを受けた後、ワーク

ショップに参加した。 

 
ボローニャ・レミダ外観 

 

 
活動内容説明風景 
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素材配置風景 

 

 
素材配置風景 

 

 
手作業工房 

    

 
光のアトリエ 

 
■ボローニャ・レミダの概要 
2008年に設立され、2度の場所移設を経て2014年に現

地にてオープンした。10名で運営しており、ゴミ収集会

社ジュオ・オベストをパートナーとして、廃材を提供す

る多数の企業の協力を受けている。「見方を変えることが

できる場所」「素材のリサーチができる場所」「持続可能

な生活」を目指して教育活動を展開している。レミダの

センターはボローニャを含め現在イタリア国内に7ヶ所、

他に世界に6ヶ所ある。ボローニャ・レミダでは年間会

員になると一般市民でも利用でき、施設内は狭いスペー

スながら多種多様な廃材が整然と陳列され、廃材の使い

方が研究・実験できるよう、積み木のアトリエ、光のア

トリエ、手作業工房が備えられている。レミダの教育に 
おける活用探求を目的としたセミナーやワークショップ

もおこなわれており、その他に影絵の専門家による「影

絵プロジェクト」、10〜17才を対象とした服作りの研修、

盲目の人たちへのナレーションのプロジェクト、古本を

交換するリサイクルの活動、幼児学校と提携した「庭の

発見プロジェクト」など、様々な活動が並行しておこな

われている。 
 
■ワークショップ 
「庭の発見プロジェクト」で子どもたちが実際におこな

った活動の追体験として、穴が空いた素材や透明な素材

を加工してフィルターを作り、庭にある自然のものを見

る（フィルターを通して写真に撮る）ワークショップを

おこなった。「庭 〜発見、つながり、変身できるところ

〜」というテーマで、普段何気なく見ている庭のなかで

も子どもたちの目線で色々なことが発見できる活動であ
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った。 
 

 
活動内容説明風景 

 

 
活動内容説明風景 

 

 
ワークショップ制作物 

    

ワークショップ制作物 

 
■カルロッタ氏との質疑応答 
Q1:利用者はどのくらいいるのか？ 
年間400グループほどで、329組は好きな量を持ってい

けるグループである。レッジョ・レミダと同時に利用し

ている人もいる。 
Q2:レミダのネットワークで行っていることは何か？ 
1 年に数回レッジョ・レミダに集まり、各地で開催され

る「レミダ・デー」の情報共有やプロジェクトなどの情

報交換をおこなっている。 
 
◆レッジョ市立園に子どもが通う保護者との意見交換

会 
夕方、市内のレストランにて保護者2名との意見交換の

場が設けられた。それぞれ2名の子どもを市立の園に通

わせた経験のある、カミーラ氏（高校教師、障害児のア

シスタントに従事）とロレーラ氏（NPO 職員、20 年前
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に子どもが卒業）にレッジョ・エミリア・アプローチに

ついての感想等を伺った。 
 
Q1:レッジョチルドレンの園に子どもを入れて良かった

か？ 
はい。一方的な教育アプローチではない相互的なアプロ

ーチはとても良かったと思う。子どもたちのクリエイテ

ィブな探究心を育てるにはこういったアプローチは有効

だと思う。私が小さかった頃には先生はもっと威厳があ

る存在で、今とはだいぶ違っていた。 
Q2:レッジョチルドレンの園は親との関わりが深いが、

面倒だと感じることはあるか？ 
そんなことはないと思う。多くの親は基本的に園と関わ

ることを歓迎している。 
Q3:ドキュメンテーションについてどう思うか？ 20 年

前もドキュメンテーションはあったのか？ 
ドキュメンテーションは子どもの成長を知る上では良い。

20年前にもドキュメンテーションはあり、家庭への配布

物もあった。 
Q4:市立園以外の園についてどう思うか？ 
何より、多様性をもっていろいろな立場の人が希望や性

格に合わせて選べることが大事であると思う。 
Q5:レッジョチルドレン関係の人は女性が多いが、なぜ

か？ 
私の周りは上司も同僚も皆女性であるが、なぜだかわか

らない。しかしとても快適な職場で不自由に感じたこと

はない。 
 
この他、レッジョチルドレンの運営方法に疲れてしまう

親子もいるという話や、ドキュメンテーションに掲載さ

れる頻度の高い子とそうではない子がいるという話など

があった。 
 
●5月18日（水）午前 ミラノへ移動、現地解散 
レッジョ・エミリアからミラノへのバス移動の際、全く

の偶然であるが、バスが現地警察によって長時間の検問

を受けることとなった。行程が大幅に遅延したため、予

定していたプラダ現代美術館の見学が中止された。美術

館の外観のみを見て、中央駅に向かいそのまま現地解散

となった。 
 
7.研修及び調査結果 

■世界中から注目を集めているレッジョ・エミリア・ア

プローチについて、創始者ローリス・マラッグッツィか

ら受け継がれている理念と実践の概要を、現場の教育学

者からのレクチャーやセンター内の見学によって深く理

解することができた。山形における今後の活用や、幼児

以上を対象とした教育への応用などの可能性について考

察するための好材料を得ることができた。 
■レッジョ・エミリア・アプローチが確立された背景に

は、第二次世界大戦から復興した市の歴史、政治的思想

との関わり、市民（とくに母親たち）の幼児教育に対す

る熱意と介入があることを、視察を通して様々な場面で

感得した。レッジョ・エミリア・アプローチを支える市

民の精神性と、幼児教育に対する成熟した気風を確認す

ることができた。市全体として幼児教育の取組みが顕在

化したレッジョ・ナラはその好例である。 
■レッジョ・エミリア・アプローチと深い関わりのある

施設を視察するなかで、教育（市）と運営（民間）の実

例を複数知ることができ、全ての施設においてそれぞれ

の教育方針と運営の仕組みについて、担当者から直接話

を聞くことができた。乳幼児施設についてはレッジョ・

エミリア・アプローチの園とそうではない園（日本で多

く見られる一斉保育の園）の両方の視察を通して、双方

の考え方と取組みの違いを比較してメリットとデメリッ

トとなり得る要素について考察する機会を得た。 
 
8.研修及び調査の所感、今後の展望 
■レッジョ・エミリア・アプローチは第二次大戦後に焼

け野原となったイタリアの、とりわけ左派が多かったこ

の地域で、はじめて自由解放運動が起こり、特に女性の

人権（子供の人権、女性の労働権）が謳われたことから

始まった。何も無いところからレンガを一つずつ積み、

市民ボランティアの手で幼児教育施設を築き運営した事

が、後のこの街特有のアイデンティティーもしくはプラ

イドに繋がっている。 
■ローリス・マラグッツィ国際センターをはじめ、レッ

ジョ・エミリア・アプローチを導入している園では、様々

な物や作品（プロジェクトの成果も含む）がアトリエリ

スタにより、美しく（整頓という意味ではなく）ディス

プレイされており、非常に素晴らしいと感じた。ヨーロ

ッパ圏のディスプレイは日本人にはない空間の使い方を

度々するが、此処でもそれを感じさせられた。また園自

体の建築も、中心にパラッツォ（広場を有し、その周り
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を各年次のクラスが取り囲む構造）があり、ヨーロッパ

の街作りの考えが組み込まれていた。この構造はこども

芸術大学の構造にも通じている様に感じた。 
■レッジョ・エミリア・アプローチは非常に個性的で優

秀な子供を育てるが、アプローチを導入していない園の

子供達が後に多数派になった時にコミュニケーションや

趣向のズレが生じ、共存が難しい子供も育つのではない

かという懸念を感じた。 
■マラモッティ現代美術館は観光都市にあれば、相当な

動員数を誇れる美術館であると想像できる。 
■コリアンドリーネは子供の理想の家として作られたが、

やはり購入するのは大人であり、理念とビジネスのギャ

ップを感じさせる物であった。ただこれらを建てる為に

多くの子供達からのリサーチを基軸にしている点は興味

を惹かれた。 
 
9.研修所感 
青山ひろゆき（第１回訪問） 
アーティストの視点からレッジョ・エミリア・アプロー

チのアトリエ環境や活動の導入方法、そして子どもたち

が使用する材料や素材について日本の造形教育との差異

を確認する目的でのぞんだ。しかし、興味を抱いたこと

は、プログラム形成のプロセスと目的であった。 
 日本における美術・造形教育とレッジョ・エミリア・

アプローチの違いは、重視する観点にある。それは、大

きく二つの観点があげられる。「成果物としての作品」と

「制作する過程（ドキュメント）」である。前者は、日本

の美術・造形教育の傾向であるのに対し、後者がレッジ

ョ・エミリア・アプローチである。また、レッジョ・エ

ミリア・アプローチの魅力を深めているのは、実際のア

ーティストの制作思考を活用している点である。アーテ

ィストが作品を創り出す思考プロセスを分析して子ども

たちの教育プログラムへの反映を試みている。そして、

実践された豊富なドキュメントによって確かな根拠を垣

間見ることもできた。アーティストのピックアップから

始まりペタゴジスタがプログラムを作成、それをアトリ

エリスタが実践し観察をもとに報告しドキュメントをア

ーカイブして行く流れは確立しており、魅力的な教育シ

ステムに受け止めた。日本における同様の取り組みとし

てあげられるのが美術館主催のワークショップと云える。

アーティストの作品やそれに由来する思考を体験し参加

者が作品を制作するワークショップ形式のそれである。

ワークショップ構築の過程は、レッジョと類似する点が

ある。それは、複数の教育専門学芸員あるいはエデュケ

ーターとともにプログラムを練りこんで行くということ

だ。レッジョが大きく違う点は、制作の先にあるのは作

品ではないということである。また、作品を作っても普

遍性を求めないことある。 
 ルネサンスの中心的遺産が残るイタリアでありながら、

美術的な作品制作と教育における美術の有効性を明確に

分けて考えている。日本における、図画工作・美術のあ

り方を抜本的に変えることが必要なのではないだろうか。

成果物に傾注する指導から、過程で起こる子どもたちの

心の変化や言動を観察し、記録と検証を重ね芸術教育の

有効性を広く社会へ提示している場所であった。 
 
矢作鹿乃子（第２回訪問） 
１、レッジョ教育が成功している背景には、歴史的な歩

みの中で市民が幼児教育の大切さに気づき、教育の仕組

みづくりに参加してきたこと、ローリス・マラッグッツ

ィを中心に、幼児施設の環境や教育者育成について体制

を整えたことがあった。小規模都市だが、市民の意思が

教育に反映されていることで、市の体制まで変えること

ができていた。 
２、市にある幼児施設はレッジョ教育で確立した理論に

基づいた施設となっており、市民は誰でも子どもを預け

ることができる。市民のための施設であるため、親の研

修などの参加も多い。また、子どもの姿を報告する必要

性から、ドキュメンテーションの手法が確立されていた。

また、「子どもの考え方や何かを生み出す過程（教育の成

果）は、市民の財産である。」という価値観があり、ドキ

ュメントを教育関係者で共有できるよう、センターの設

立や展示を行っていた。 
３、今後は、本学のこども芸術大学において、知識や教

養などを重視し、なぜ敢えて答えがみえにくい造形や芸

術による手法を取り入れたのか考えていきたい。レッジ

ョ教育では生活の中で興味を持ったことを、自分なりの

考えで見つけることができる環境と活動の内容が用意さ

れていた。子どもたちは教えられるのではなく、時間を

かけて興味のあることを見つけ出していく過程で、遊び

ながら自己を形成しているのだ。その意味では、こども

芸術大学で行われている取り組みと共通する部分がある。

人と人とを繋ぐ芸術の力を使い、目には見えない心作り

をする。これも、誰かに教えられることではなく、経験
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から学んでいくものだ。こういった場づくりをし、子ど

もの姿から学ぼうとする姿勢はレッジョ・エミリア・ア

プローチにおいても、こども芸術大学も同じであった。 
 
吉賀伸（第３回訪問） 
レッジョ・ナラのイベント視察を通してレッジョ・アプ

ローチの一つの現れ方を実感することができた。過去に

レッジョ・アプローチを受けた大人たちがこのイベント

に積極的に関わっており、その取り組みの様子から、レ

ッジョ・アプローチの経験が市民の中に時間をかけて蓄

積されていることが窺えた。日本では教育の成果を形の

あるものや、点数などの数値のように、評価・比較もで

きるものとして残すことが当たり前のように考えられて

いる。レッジョではドキュメンテーションとして教育の

内容の記録は上手く残しているが、それは教育成果を他

と比較するためであるとは感じられなかった。日本では

教育成果をわかりやすくしすぎたことによって教育内容

が全国どこでも同質化しており、レッジョのような特徴

的な教育はなくなっている。レッジョ・アプローチはあ

くまでイタリアの地方の伝統に立脚しつつ、その中にお

いて際立って革新的な取り組みをしているからこそ世界

中から注目されているものと思われる。これは戦後から

の復興という大きな目標に導かれたことであったが、眼

前にある教育システムに安易に任せず、自分たちで次世

代を育てるという住民個々の意識が強く明快だったから

である。教育とは何なのか、その本質的な問いに触れる

視察研修であった。 
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私は、現在、民間企業（在籍歴約22年）の一部門で事業

開発・商品開発の責任者を担当しています。 
 
 「事業開発者・商品開発者を育成することは可能なの

か？」、言い換えると、「ビジネスにおける『創造性開発』

は可能なのか？」 
 
 これは、部下の育成も考えなければならない私にとって、

現在、とても大きなテーマであり課題のひとつです。 
 
 そういった問題意識がある中、縁あって、「東北芸術工

科大学創造性開発研究センター」の活動にお誘いいただ

き、自身の課題解決のヒントを得られればという思いも

あり、本プロジェクトに参加させていただきました。 
 
 さて、ビジネスにおける『創造性』および『創造性開発』

について、私がいだいている疑問・問題意識は以下の３

点です。 
 
—————— 
１．そもそも、ビジネスにおける『創造性』とは何なの

か？ 
 
２．ビジネスにおける『創造性』は、何をもって評価す

ればよいのか？ 
 
３．ビジネスにおける『創造性開発』教育は、何歳まで

に行えば有効なのか？ 
—————— 
 

１．そもそも、ビジネスにおける『創造性』とは何なの

か？ 
 
『創造性』とは、まったくの0から1を作りだす能力の

ことでしょうか？ 私は、ビジネスにおける『創造性』

はそうではないと考えます。もちろん、今までにまった

く存在しなかったモノを作り出すことは間違いなく『創

造性』が発揮された結果です。例えば、インターネット

そのものの技術の開発は『創造性』によるものでしょう。

しかしながら、 ビジネスにおける『創造性』とは、すで

に存在するモノの組み合わせであったり、応用であった

りするモノ・サービスを産み出す能力も含まれると考え

ます。『ジョブズは何も発明せずにすべてを生み出した

（林 信行氏著）』という本がありますが、まったくもっ

てその通りだと思いますし、「Airbnb」や「Uber」そし

て「LINE」などのサービスも、すでに存在するインター

ネットの技術を使ってイノベーションを生み出した事例

だと思います。 
—————— 
 
２．ビジネスにおける『創造性』は、何をもって評価す

ればよいのか？ 
 
 ビジネスですので、最終的には、会社に利益をもたらし

たかどうかでしか評価されず、また、評価できませんが、

ここで考えなければならないのは時間軸です。数年とい

う短期間では利益が出なくとも、赤字または薄利でも我

慢して事業継続・開発継続をした結果、10年以上もしく

はもっと後に大きな利益を生み出す事業の事例も多々あ

ります。経営者または創業者の思い入れがあって継続で

ビジネスにおける『創造性開発』は可能なのか？ 
事業開発者・商品開発者を育成することは可能なのか？ 
 
株式会社ディスコ キャリタス進学事業企画部 
本間 真 

－377－



きたうえでの結果かもしれませんが、短期的な利益で判

断するのではなく、市場・時代がついてくるまで信じて

我慢することもビジネスにおける『創造性』開発には必

要なのではないでしょうか。 
—————— 
 
３．ビジネスにおける『創造性開発』教育は、何歳まで

に行えば有効なのか？ 
 
 私が、現在、所属しているのは、ごく一般的な民間企業

で、大学を卒業したばかりの新卒学生および転職者（当

然、両者とも若くても21歳以上です）を採用し一緒に働

いていますので、彼らの多くは、おそらく、幼少期に培

われるであろう本人の興味・関心のベース部分はすでに

形成されています。 
 そういった彼らを、一から教育して、事業開発者・商品

開発者へと育成することは、実感として、非常に難しい

と感じています。（もちろん、ひとりひとりはそれぞれ、

本人が得意な領域で能力を発揮してくれています） 
 つまり、事業開発者・企画開発者の育成には、 
①幼少期（少なくとも大学卒業まで）に『創造性開発』

教育を受けた 
②『創造性』が開発されるような環境で育てられた・育

ってきた 
③生まれつき『創造性』能力のベースがある 
といった人財の採用こそが、現時点では最短ルートだと

考えています。 
 これはあくまで、これまで約22年の実務経験をベース

とした私個人の感覚ですので、大卒者以上の『創造性開

発』について、今後も研究していきたいと考えています。 
—————— 
 
 以上、散文ですが、「東北芸術工科大学創造性開発研究

センター」の活動に参加させていただいた所感およびビ

ジネスにおける『創造性』および『創造性開発』に関す

る現在の私の考えです。 
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1.なぜ、いま自己肯定感なのか 

私が今回この研究プロジェクト「生きる力を育む芸術・

デザイン思考による創造性開発拠点の形成」に関係させ

て頂くきっかけは、明治大学阪井和男教授が主催する研

究会でアートセラピーの研究家、有賀三夏先生と出会っ

たことでありました。有賀先生が参加したハーバード大

学多重知能理論研究グループ「プロジェクト・ゼロ」や

芸術思考の研究は、「学習者主体の教育モデル」の実践・

研究に長く関わってきた筆者にとって強い共感を覚える

ものでした。まさに「生きる力を育む人材育成はどうあ

るべきか」という問いを考え抜いてきた筆者がたどり着

いたキーワードは、自己肯定感、内省、行動変容だった

のです。 

 

内閣府が発表した自己肯定感の調査結果は驚きの結果で

した。日本だけが先進国で著しく自己肯定感が低いので

す。 

http://www8.cao.go.jp/youth/whitepaper/h26gaiyou/t

okushu.html 

（特集 今を生きる若者の意識～国際比較からみえてく

るもの～） 

 

自己肯定感とは「自分は大切であり価値のある存在だと

自分を認めている状態」です。自分のマイナス面も含め

て自分を肯定的に受け止めていることです。 

今の社会は多様性が進み正解がありません。ビジネスの

現場でも変化が激しく過去の延長戦上に答えはありませ

ん。ビジネスパーソンには今までの枠にとらわれない挑

戦的な行動が求められています。現状維持では問題が解

決できないからです。イノベーションのためには、独り

よがりにならず他人の意見を聞かねばならないし、挑戦

的な行動のためには、自分の本音の感情と向き合えなく

てはなりません。そのために自己肯定感が必要なのです。 

 

私は、人材育成の仕事に15年以上関わり“やりっぱなし

の研修を行動定着型に転換する”サービスを提供してい

ます。特徴は、研修後に「行動変容支援ITシステム（2005

年出願。その後日米両国で特許取得）」を利用すること。

行動計画の振り返りを共有し、相互フィードバックによ

って、より最適な行動を見出し習慣化していきます。研

修では目標や行動計画の立て方、振り返りの仕方、フィ

ードバックの仕方を学びます。このプログラムは、「目標

達成のための行動習慣化メソッド：PDCFA サイクル」と

名付け、2013年に書籍「絶対に達成する技術」で発表し

ました。P：目標を立てる技術、D：行動を続ける技術、C：

行動を振り返る技術、F：フィードバックする技術、A：

行動を変える技術の５つの技術です。ITシステムで延べ

12000 人の行動変容のデータをモニタリングする中で、

目標に向かって行動変容し続ける人と途中でサイクルを

止めてしまう人の違いを見てきました。 

PDCFA サイクルのCは振り返り（内省）技術です。内省

とは読んで字の如し「うちをかえりみる」こと。毎週一

回、行動実践を通じて経験したことを深く振り返ります。

約300文字程度の文字数で、①詳細な事実②原因の分析

③本音の感情④次なる行動の4つの要素を盛り込んだ文

章を書き自己分析するのです。成果を出せるかどうかは、

内省によって自ら気づきを得て最適な行動を見出してい

くことができるかどうかにかかっています。 

 

ところが、内省を正しくできる人とそうでない人に分か

「できたことノート」で自己肯定感アップ！ 行動力アップ！  

 
 
株式会社ネットマン 代表取締役社長 
永谷研一 
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れます。うまくできない人の中では、反省文を書いたり、

上司への報告文を書いてしまう人がいます。たとえば、 

 

「今週はうまくできませんでした。来週から気持ちを入

れ替えてがんばります」 

 

といった具合です。 

これでは分析になりませんし気づくこともありません。

反省や報告は周りに取りとりつくろう思考に陥っている

証拠です。そして本音の感情が書けない人が多く見受け

られます。本人に聞くと 

「私は本音を書くタイプではないんです」と反論します

が、私から 

「それが自分を決めつけている思考です。むしろ“本音

を書けない。苦しい”って内省文に書けばよいのですよ」

とアドバイスをすると、 

「えっそれでよかったんですか」とほっとした顔をしま

す。 

 

苦しい時もその感情を書き出すことでラベリング効果と

なり客観的に冷静に自分を見つめることができます。感

情と向き合うことが重要な理由は、行動変容へつながる

からです。 

私は多くの行動変容と内省データに関わる中で、素直に

本音で自分と向き合えるかどうかによって行動変容に大

きな差が出ることを発見しました。そして、本音で向き

合える人は自己肯定感の高い人ということに気づいたの

です。 

 

ところが、人の深層心理にはフタがあり、外に見えてい

る自分と本当の自分を切り離しています。心のフタの上

は、ペルソナといって役割性格があります。たとえばあ

る男性。会社では熱血リーダー、地域では面倒見のいい

PTA 役員、家では子供に優しいお父さんという3つの役

割があります。それぞれの性格を演じながら人生を送っ

ています。それぞれ責任を果たすために大切なペルソナ

ですが、「自分はこういう人」という思い込みにもつなが

りやすく自分の成長を止める存在でもあります。変化し

ようとする自分を元に戻そうとするのです。現状維持バ

イアスといいます。人間は未知のものは怖く受け入れが

たく挑戦的な行動の邪魔をします。心のフタの下には本

音の感情が隠れていて、やる気と連動しています。でも

この本音の感情はとても繊細で純粋なのでフタをして傷

つかないようにしているのです。でもときおりフタを開

けて本当の自分の気持ちと会話（内省）することは行動

変容には不可欠です。そしてこの心のフタを開けるとき

に必要なものが自己肯定感なのです。「自分は大丈夫。な

んとかなる」という自信があれば本音の感情に触れるこ

とも恐れません。するとクリティカル・シンキング（批

判的思考）ができるようになり、「本当はこうやるべきで

はないか」「別の方法を試してみよう」とどんどん挑戦的

行動をとるようになるのです。逆にフタが閉じたままで

は、「私にはどうせ無理だ、やめておこう」「こんなこと

言ったらまたバカにされる、言わないでおこう」と変化

をするのを拒む思考をしてしまいます。それだけ自己肯

定感は重要なのです。 

 

自己肯定感を個人の問題だと片付けられないデータが出

てきています。厚生労働省の調査（H25 年労働安全衛生

調査）では過去1年間にメンタルヘルス不調により連続

1 か月以上休業又は退職した労働者がいる事業所の割合

は 10%で上昇傾向にあります。産業別にみると、「情報通

信業」「電気・ガス・熱共有・水道業」「複合サービス業」

は 20%以上。「金融・保険業」「学術研究」「医療福祉業」

「不動産」「製造業」も 11%〜16%と高い数値を示してい

ます。メンタルヘルスの問題は全産業の組織運営の問題

となっているのです。 

http://www.mhlw.go.jp/toukei/list/dl/h25-46-50_01.

pdf 

 

私はこの問題も、本音を出せない環境にあると思ってい

ます。 

 

先日も、あるリーダーシップ行動のプログラムを実施し

たとき、行動実践状況と内省文を組織横断チームで共有

するITシステムの運用が終了するときになって「もっと

続けて欲しいです。ここが唯一の本音を出せる場だった

のに」という方がいました。実はこの企業の文化はとて

も抑圧的で失敗が許されない結果重視の会社でした。そ

んな中でも安心安全の共有の場（この場合はITシステム

上）において、本音の感情も含んだ内省文に対してフィ

ードバックし合う環境は、物理的な行動支援だけでなく

精神上においてもとても重要であったことを物語ってい

ます。 
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一人一人の自己肯定感を高めるということは、個人の成

長においても組織の学び合いの文化においても重要であ

るということを物語っています。 

 

2．できたことを見つけるには 

通常、人は仕事をする上で「できなかったこと」を見つ

めて反省し改善しようとします。ところが、「できなかっ

たこと」とは失敗したこと、ダメだったことなど自分の

良くない部分を見ることですから自己肯定感を下げる原

因にもなります。自己肯定感が下がると心にフタをした

ままとなり本音の感情にはアクセスしませんし、周りに

取り繕うような思考となってしまいます。次第にマイナ

ス思考から逃れられなくなって言い訳が多くなりどんど

ん苦しくなっていきます。また自分に厳しい人は「全然

私はできていません」と自己否定しがちです。ストイッ

クに前に進んでいるときは良いのですが、無理を溜め込

むと精神に問題が起きがちです。とくに周りに相談でき

ず一人で抱え込む人はメンタルヘルス不調に陥ることが

あります。 

そのような状態を避けるためには「できたこと」に着目

させることが有効です。人は「できたこと」に着目する

ことで肯定的に自分を見ることができるようになり次第

に自信が芽生えていきます。 

私が2016年に出版した著書「できたことノート」で定義

した「できたこと」とは、「やったこと」とは違い、より

良くできたことです。例えば“同僚にアドバイスをした”

だけでは単に「やったこと」ですが“アドバイスをした

ら自分がスッキリした”“毎日のアドバイスを1週間続け

られた”“アドバイスをしたら「ありがとう」と言われた”

などは、「できたこと」です。自分自身で「やったね！」

という喜びを伴うものです。 

 

・「できたこと」を見つけるための3つの視点「感情」「数

字」「相手」 

「できたこと」を見つけるためには毎日5分その日のこ

とを振り返ります。たとえば寝る前5分の時間を使いま

す。（慣れてくるとできたことを発見するたびに、パッと

メモする習慣ができる人もいるようです） 

できたことを見つけるには少しのコツが必要です。「感情」

「数字」「相手」3つの視点で1日を振り返るとできたこ

とを発見することができます。 

 

「感情」は気持ちがいい！と感じることです。ワクワク

したりスッキリしたりハツラツとしたことなど自分の感

情がポジティブになったことです。 

例「机の上をキレイに片付けた」「電話対応が上手にでき

た」「先輩に正直に悩みを相談できた」「駅でエレベータ

ーを使わず階段を使った」 

 

「数字」はスコアが上がったり、何回もできたりといっ

た数字がよくなったことです。 

例「いつもより早くレポートが仕上がった」「TOEICの点

数が30点アップした」「1日20分の朝ランニングが1ヶ

月続いた」 

 

「相手」は、自分がしたことに対して、お礼を言われた

り拍手や笑顔を返してくれたりといった相手の反応が良

かったことです。 

例：「面倒な仕事を引き受けたら感謝された」「商品を早

く納品したらありがとうと言われた」「パーティーでピア

ノを弾いたら拍手された」 

 

毎日できたことを1つから3つ程度メモしていくと1週

間で10個以上のできたことメモ一覧ができあがります。 

このように自分を肯定的に見る習慣が根付くことで、心

のフタが開き、素直に自分の本当の気持ちと向き合える

ようになるのです。すると「本当にできたと言えるのだ

ろうか」とクリティカル・シンキング、すなわち批判的

な思考ができる準備が整います。そして「もっとこうし

てみよう」「別の方法はないか」とクリエイティブな発想

が湧いてきて挑戦的な行動に結びつくのです。 

 

3．経験から学ぶ内省とは 

できたことをさらに磨き新しい行動を見出すためには、

できたことを振り返り分析する必要があります。それを

内省（リフレクション）と言います。 

内省は以下の4つの要素で順に思考していきます。1週

間分のできたことの中で1つ「ベストできたこと」を選

び、週に一回15分程度で約300文字程度の内省文を書い

ていきます。 

 

①【詳細な事実】できたことという事実を詳細に思い出

す。 
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 問いかけ：「具体的に何があったのか？」 

 内容：4W1Hでできたことを詳しく思い出す。 

   いつ、どこで、だれと（に）、なにを、どのように 

 

②【原因の分析】経験を分析して新しい行動を見出す。

（2つのシンキング法） 

 ・ノーマル・シンキングで「なぜ」と原因を追求する 

    問いかけ：「なぜそれができたのか？」 

 ・クリティカル・シンキングで「できたこと」を疑う。      

  問いかけ：「本当にできたと言えるのか？」 

       「そもそも何のために行っているのか？」 

       「もっと別の方法はないか？」 

 

③【本音の感情】自分の価値観や信条に触れる 

  問いかけ：「今素直にどう感じているのか？」  

  内容：感情を表現する。（参考：アメリカの心理学者

Robert Plutchik が提唱した「感情の輪」） 

・ 期待（anticipation） 

  「面白そう」「わくわくする」「興味がある」など 

・ 喜び（joy） 

「うれしい」「楽しい」「すばらしい」など 

・ 信頼（trust） 

 「誇らしい」「よくやった」「さすがだ」など 

・ 不安（fear） 

   「心配だ」「焦る」「こわい」など 

・ 怒り（anger） 

 「イライラする」「腹たった」「ひどい」など 

・ 驚き（surprise）  

「驚いた」「びっくりした」「予想外だ」など 

・ 悲しみ（sadness） 

 「悲しい」「寂しい」「泣きそうだ」など 

・ 嫌気（disgust）  

「いやだ」「こりごりだ」「うんざりだ」など 

 

④【次なる行動】すぐできる簡単なことを書く 

  問いかけ：「明日からどんな工夫してみるのか？」 

  内容：確実に実践できる行動を計画する。行動変容

の癖をつける。 

 

この４つの要素を盛り込んで内省することで新たな行動

に結びつけるのです。以下は、若手営業担当者の内省の

例です。商品を売るために「お客様に面談のアポイント

メントが成功した」ことを深く振り返っています。「な

ぜ？」というノーマルシンキングと、「本当に？」から始

まるクリティカルシンキングの2つの例を掲載します。

いずれも4つの要素（詳細な事実、原因の分析、本音の

感情、次なる行動）の順で思考しています。 

 

・内省の例１（ノーマルシンキング） 

 今週の水曜日の 11 時ごろ凸凹商事の人事部長に電話

をして来週のアポが成功した。毎日トークスクリプトを

使って電話をしているがうまくアポが取れてはいなかっ

た。そこで、松本先輩をつかまえて電話のかけ方につい

てコーチングをしてもらった。 

 先輩から「一方的にしゃべるのではなくお客様のニー

ズをお聞きしながら話すといいよ」とアドバイスをもら

い実践したところうまくいった。やはり電話での話し方

によって成果が違うことを実感した。 

 ところでなぜ先輩は 15 分も私をコーチングしてくれ

たのだろうか。そうだ。その日は早い時間に出勤して先

輩が一人でいらっしゃるときにお願いしたら教えてもら

えたのだ。 

 早く出勤すると比較的に余裕があるので先輩も快く引

き受けてくれたのだろう。ありがたいしとてもうれしい。 

勉強や練習は、朝一に行うと気持ちがいいのでこれから

も続けよう。 

 明日出勤したらさっそく先輩にお礼の気持ちを伝える

ことにする。 

 

・内省の例２（クリティカルシンキング） 

 今週の水曜日の 11 時ごろ凸凹商事の人事部長に電話

をして来週のアポが成功した。毎日トークスクリプトを

使って電話をしているがうまくアポが取れてはいなかっ

た。そこで、松本先輩をつかまえて電話のかけ方につい

てコーチングをしてもらったのでうまくアポが取れた。 

 ところで、果たしてアポが取れたと言えるのだろう

か？ 

 今月は売り上げ 2000 万円上げるというゴール目標が

ある。そのために決済権がある方のアポをとり受注を急

ぐ必要があるのだが、そもそもアポの取り方が雑だった

ので、来週の凸凹商事さんとの商談はすんなり進まない

かもしれない。最初から商品カタログを郵送したあとに

お電話を差し上げた方が先方もわかりやすかった可能性

がある。 
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 電話のかけ方ばかりにとらわれていたい自分が悔しい。 

 これからはもっとその先の受注まで考えたアポの取り

方を実践しよう。 

 明日まずは商品企画部にいって郵送用のカタログ 10

部もらいにいくことにする。 

 

4．「できたこと」を増やしていくには 

ではこの「できたこと」自体をもっと増やしていく方法

はないでしょうか。PDCFAサイクルのD：行動を続ける技

術はその一助となります。行動を途中でやめてしまうの

は現状維持バイアスという元に戻ろうとする力が働くか

らです。人間の特性として新しい行動を定着させるのは

難しいのです。そこで最初から実践しやすい、実践せざ

るをえないように計画することが有効です。私はITを活

用し行動のモニタリングデータを分析することで、実践

されない行動計画に傾向があることを発見しました。7

つの“やらない行動計画”の特徴とNGワード、改良ポイ

ントと改良例を説明しましょう。 

 

1）頭で考えることはやらない 

  NGワード：「心がける」「意識する」「がんばる」 

      「検討する」など 

  改良ポイント：具体的な行動する言葉を使う 

  改良例：「部下に毎朝コーチングを行う」 

2）勉強は時間が足りずやらない 

  NGワード：「毎日参考書を読む」「週末に勉強する」 

       「英単語を5個覚える」など 

  改良ポイント：勉強時間を作るための行動とする 

  改良例：「お昼はお弁当にして自席で30分勉強する」 

3）立派な言葉はやらない 

  NGワード：「顧客満足」「品質向上」「戦略立案」 

       「徹底する」「強化する」など 

  改良ポイント：わかりやすい簡単な行動とする 

  改良例：「お客様に満足度をお聞きする」 

4）カタカナばかりだとやらない 

  NGワード：「コミュニケーション」「ソリューション」 

      「チームワーク」など 

  改良ポイント：具体的に何をやるのか明確にする 

  改良例：「お互いの問題点を話し合う」 

5）副詞や〜的を使うとやらない 

  NGワード：「もっと」「しっかり」「必ず」「完全に」 

      「積極的に」「自主的に」など 

  改良ポイント：どの程度行うのか明確にする 

  改良例：「指差し確認を毎回左右3回行う」 

6）タイミングが曖昧だとやらない 

  NGワード：「1日一回」「週末に」「金曜日に」など 

  改良ポイント：既存の習慣の「ついでに」行う 

  改良例：「通勤電車で……」「会議のたびに……」 

7）やらなくてもバレないとやらない  

  NGワード：「ニーズを調査する」「単語を覚える」 

       「ビジョンを共有する」など 

  改良ポイント：周りの人に見えるようにする 

  改良例：「部内定例会議でレポートする」 

 

以上7つの視点で行動計画を改善することでより行動実

践がしやすくなります。そして行動実践が多くなるとい

うことは「できたこと」が増えるということに他なりま

せん。より自己肯定感を上げる機会が増えるということ

になります。 

 

5．自己肯定感向上による自律型人材育成 7 つのステッ

プ 

「できたことノート」に続いて2017年「できたこと手帳」

を出版しました。雑誌などにも取り上げられ大反響とな

り、今では大変多くの人が日々実践しています。一方で、

私が、人や組織の自己肯定感を上げる職場改革の支援を

行う中でわかってきた事実があります。それは、自己肯

定感の向上にはステップがあるということです。個人の

自己肯定感を上げただけではすぐに元通りになってしま

います。継続的に自己肯定感を育むには組織文化が影響

を及ぼします。組織全体の自己肯定感向上は一人だけで

は不可能なのです。一朝一夕で出来上がるものではなく

組織のみんなで力を合わせて育んでいくものなのです。

よって達成までにはプロセスがあり段階を踏む必要があ

ります。私はそれを「自己肯定感向上による自律型人材

育成7つのステップ」として以下のように定義しました。 

 

ステップ1：自己認識 

ステップ2：承認 

ステップ3：自己開示 

ステップ4：貢献 

ステップ5：目的思考 

ステップ6：挑戦 

ステップ7：自律 
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順に説明していきましょう。 

 

【ステップ1：自己認識】 

まずは一人一人が “できたこと”を自ら認識することで

す。定常的に自分の「できたこと」の自己認識すること

です。また自分の感情の変化も認識する必要があります。

毎日1日を振り返り「できたこと」を見つけます。する

と、「今日もできたな」と自らをポジティブに見る習慣が

身に付いていきます。そして日々自分の感情を見る習慣

により「今日は少しイライラしているな。新しい仕事が

不安だからかな」など、自分の感情を感情的・反応的で

はなく冷静に観察できるようになり次第に感情をコント

ロールすることができるようになっていきます。プラス

の感情はもちろんマイナスの感情も大切な自分の感情な

のです。どんな感情でもありのままで受け止める思考習

慣が次のステップの礎となります。 

 

【ステップ2：承認】 

次にその“できたこと”や“感情”を周りの人も認識し

て肯定的に認めることです。本人が認識した「できたこ

と」ですから、周りは素直に肯定的に見ることができま

す。「すごいね。できているね」と気持ちを伝えられます。

この承認を組織全体で実現するには共有する仕組みが有

効です。共通のワークシートを使えばシート共有するこ

ともできるし、ITシステムを利用すれば離れた部署間で

も共有することができます。 

 

【ステップ3：自己開示】 

目標達成の状況、行動した経験、自分の気持ち、次にど

ういう工夫を施そうとしているかなど、「できたこと」を

さらに磨くために自己分析した内省文を周りに公開する

ステップです。たとえば、「○○がうまくできてよかった。

嬉しい！ただ本当にこれで十分かと正直不安なこともあ

る。明日からは○○を改善して実施してみよう」このよ

うな自分と向き合った内省文を周りの人に公開するので

す。自己肯定感を伴ったオープンマインドが養成されて

いきます。 

 

【ステップ4：貢献】 

貢献とは、周りの人が自己開示された内省に共感してさ

らに気づきを与える質問を行うことです。目標達成のた

めの行動習慣化メソッド PDCFAサイクルのFはフィード

バックですが、「共感＋質問（問いかけ）」という手法で

す。例えば、「確かにそうですね。私も新人のころ同じよ

うな経験をしましたのでよくわかります。ところでその

できたことによって目標に近づいているのでしょうか。

別の効果的な別の方がありますか？」 

このような質問はブーメランにように自分に戻ります。

フィードバックループという研究もあります。要は、他

人に向かった“質問”が実は自分への“質問”に変わる

のです。他人のことはよく気づく特性を利用して、他者

への質問を自分の気づきにつなげるのです。まさに自問

力を鍛えているとも言えます。 

 

【ステップ5：目的思考】 

ステップ3で内省してステップ4でフィードバック。そ

の結果かなりの気づきが自分にもたらされています。よ

り創造的な行動変容を生み出すには「そもそも何のため

にそれを行っているのか」という目的思考の自問をしま

す。クリティカル・シンキング（批判的な思考法）と言

われていますが凝り固まった頭をほぐし、思い込みから

脱皮するため「本当にできたと言えるのか？」と一旦「で

きたこと」を疑って見るのです。「目的から考えると不十

分でもっとこうやるべきであった。次回はこうやってみ

よう」という今まで気づかなかった新しい行動に結びつ

いていきます。 

 

【ステップ6：挑戦】 

ステップ5で目的思考の問いができるようになると一旦

不安な状態になります。なぜならクリティカル・シンキ

ングによってできたことを疑う思考となるからです。と

ころが自己肯定感が上がってくると少々難易度が高い目

標であっても挑戦してみようという前向きなチャレンジ

精神にあふれている状態となります。不安から脱却する

ためにも、「こんなことも挑戦してみよう」という気持ち

になるのです。自ら目標設定してその目標をどんどんク

リアしていくプロセスを楽しみながら挑んでいける状態

が実現することとなります。 

 

【ステップ7：自律】 

私が定義している“自律”とは自分スタイル、自分らし

さを発揮している状態で肩の力が入っていないで自然体

な状態を指します。仕事の成果を高めるために目標を主

体的に自ら作り出し、自分らしく行動していきます。 
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「楽しいな、毎日が充実して気持ちいいな」という精神

状態となるのです。“ありたい姿”が実現している状態で

すからとても充実しているでしょう。 

 

以上が自立型人材育成7つのステップでした。組織全体

で取り組むことで一人一人が生き生きした躍動感のある

組織と変貌を遂げることでしょう。 

 

6．できたことノートの実例 

著書「できたことノート」では、購入してくれた方々の

ためにサイトから無料ワークシートがダウンロードでき

るようにしてあります。6000人の方がダウンロードされ

てできたことノートを活用しています。また1年分（53

週）のできたことノートが収録されている「できたこと

手帳」を利用している人もいます。  

http://dekitakoto.jp/ 

 

活用は、小学校、中学校、高校などの学校のクラスやク

ラブ活動、就活中の学生、学習塾の塾生、親子で取り組

む主婦、県や市の女性活躍推進、企業の新人や管理職、

また中小企業経営者が全社員に取り組ませるなど多岐に

渡ります。 

そして様々な方々からメールやお手紙をいただき喜びの

声が聞かれます。 

 

中学生 

「生徒同士が助け合うようになりクラスが明るくなりま

した」 

「部活で初めて県大会に出場することができました」 

 

学生 

「自信を取り戻しポジティブに自分を見られるようにな

りました」 

「自分は大切な唯一無二の存在なんだ、と感じることが

できました」 

 

主婦 

「幸せに感じる度合いが増えました」 

「子供の意外な面を知る事できて嬉しいです」 

 

 

新社会人 

「直感が冴えるようになり行動的になりました」 

「苦手なことに挑戦するようになりました」 

 

管理職 

「無駄な業務をすっぱりやめることができました」 

「部下に対しても笑顔で対応できるようになりました」 

 

経営者  

「社員が面倒な事にも挑戦的に取り組むようになりまし

た」 

「社員同士がお互いに褒めあい応援しあうようになりま

した」 

 

このように「できたことノート」はどんな立場であって

も有効な振り返りツールです。しかもどの層においても

全く同じメソッド（手法）で行えるのが強みです。立場

を超えてすべての人の共通言語になり得ます。それぞれ

のノート事例を掲載します。 
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小学５年生 

 

中学２年生 
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高校生 

新社会人 
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主婦 

 

管理職 
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これら事例のようにさまざまな年代で効果的に「できた

ことノート」を活用している姿が見られます。なかには、

１年以上継続し毎日の習慣になっている人もいます。ま

た「できたことノート」のワークシートを改良して「で

きたことカード」を開発し、数学の授業で活用して成績

がクラス全体で向上している公立の中学校もでてきてい

ます。 

 

「できたこと」は自分の価値観の集積です。内省は「で

きたこと」を磨いていくことです。1日5分、「できたこ

と」を見つけて、週一回15分深く内省して磨き、新たな

行動を見出していく。この活動は、自分のありたい姿に

気づき実現させていくプロセスなのです。結果、揺らぎ

のない自信が湧いてきて、豊かな人生を送れるようにな

っていくでしょう。筆者は全国に「できたことの輪」が

広がって、「お互いの良い面を認め合う社会ができたらど

んなに素晴らしいことだろう」と考えています。 

それは、ハワード・ガードナー教授の「人間は誰しも複

数の知能を持っている。プロフィールが個人によって違

うように。」「知能を一義的に捉えてしまっては、その定

義から漏れた知能を捉えることができない。潜在能力と

しての知能を開花させるためには、むしろ知能の多様性

に敏感にならなければならない。」という多重知能理論の

理念に通じるものがあると考えています。 

「芸術思考」の研究と実践がもっと広がることで「だれ

もが主役になれる社会の実現」に寄与することに願いを

込めて筆をおきます。 
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今後について展開と取り組み 

 
本研究が目指ざしてきた、子どもたちの創造性開発には、本来子どもたちがもつ強みに着

目することが欠かせない。そこで、本研究では MI 理論にもとづいてそれぞれの子どもたち
の強みから創造性開発ができるように個別の能力から入れる WS プログラムを開発してき
た。それらの WS プログラムによって、小学校はもちろん、そこから中学校・高等学校対象
の WS へと発展させる取り組みも行われ、8 つの知能開発の方法論に関する知見を深めてき
た。上記を可能にしてきたのが、感情や集中度、パーソナリティ特性を客観的なデータとし
て扱う WS 分析・評価方法の構築である。 

一方、課題も山積している。実際、MI 理論における 8 つの個々の知能開発を実現するこ
とはいくつかの実践例で見られたが、それを統合し、8 つのすべての知能開発をするまでに
は至っていない。今後、芸術の力により、8 つの知能を引き出す WS の開発が求められる。
そのためには、個々の WS のプログラムにおける、個々の知能開発の活動の本質部分を抽
出しながら、WS の一連のプログラムに、子どもの発達段階に応じた活動をシームレスに差
し込むなどの必要があるであろう。 

上記シームレスの活動の構築に関連するが、本研究で進めてきた WS の定量的分析と質
的分析を合わせた、総合的分析も求められる。子どものパーソナル特性と個々の知能の相関、
さらには WS の事前事後の変化を定量的に見つつ、それが子どもの行動観察から得た知見
とどう関連付けられるのか、その理論構築が鍵となるであろう。 

この 5 年間で、MI 理論の 8 つの知能に着目したい WS 実践とともに、デザイン思考に着
目した実践も見られた。デザイン思考とは、共感から始まり、問題定義、創造、試作（プロ
トタイプ）、検証（テスト）の 5 つのステップにより、身近に起こる問題、社会的な問題を
可視化し、協働的に解決をしていく方法論である。これまで本研究で具体的な WS の取り
組みとして主に行われてきたのは、創造以下のステップであった。つまり、本研究の実践の
多くが、共感部分における、事前の子どもたち同士の相互作用とチームビルディングのプロ
セスを欠落させていたと考えらえる。さらに、その上で、子どもたち個々ではなく、チーム
としての課題を設定し、ともに取り組む教育実践が少なかったのではないだろうか。それが
個々の子どもの活動に寄りそうも、子どもたち相互のインタラクションによる活動分析の
少なさと繋がっているのであろう。 
 今後は、デザイン思考における共感部分とそこからの問題定義に焦点を当てながら、いか
に子ども達がチームとして機能しているのか、そのような研究を進めていく必要があるで
あろう。それが、未来を構想し、実現に向かう思考である芸術思考を、未来を担う子どもた
ちが手を取り合って一緒に実現していく基盤づくりに繋がると信じてやまない。 

 
有賀三夏 
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総括シンポジウム 





 

創造性開発研究センター総括シンポジウム 

これからの教育をソウゾウする 

 

日   時：平成 28 年 9 月 9日（土）13:00-17:00 

会   場：本館講義室 

入館人数：42 人 

 

 

開会挨拶 

東北芸術⼯科⼤学副学⻑ ／ 創造性開発研究センター⻑ 片上義則 
 

創造性開発センターの片上でございます。日頃は

芸工大の諸活動に対し多大なご支援をいただきま

して、誠にありがとうございます。また、本日は総

括シンポジウムにご参集いただき、ありがとうご

ざいます。 

 

本日は山形県教育庁の澁江先生に基調提案を、そ

して福井大学の小林先生に基調講演をお願いして

おります。教育現場での経験、あるいは最先端の教

育理論など、貴重なお話を拝聴しながら進めて参

りたいと思っております。短い時間ではございま

すけれども、このシンポジウムが皆さんのお役に

立てることを願っております。 

 

我々の創造性開発センターは平成 25年度に私立大

学戦略的研究基盤形成支援事業の採択を受けまし

て、生きる力を育む芸術・デザイン思考による創造

性開発を目指し、活動を開始致しました。本年度が

最終年度ということになります。具体的にはワー

クショップという教育実践を通して、子ども達の

本来持っているであろう創造性を刺激するワーク

ショッププログラムを開発し、皆様の教育現場に

提供させていただくことを目的に活動を進めて参

りました。小さな成果ではありますけれども、その

いくつかを午前中の「ワークショップのタネ実践

講習会」で見ていただけたかと思っております。今

後もこうしたことをベースに、皆様と一緒にワー

クショップの改善や新たな開発を行って参りたい

と思いますので、よろしくお願い致します。 

 

この事業のテーマに「生きる力を育む」というキー

ワードがあります。我々の学生、つまり子ども達が

今後生きていく時代というのは皆さんがよくご存

じのように、たいへん困難な時代になりそうです。

「その困難な時代を子ども達が生き抜いていくた

めに必要な能力とは何なのか」「それをどう身につ

けさせるのか」「いつ、どういう方法で」といった

ところが、今日の、それから我々のプロジェクトの

非常に大きなテーマになろうかと思っております。 

勿論そうしたものは、今日結論を出せるような簡
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単な問題ではございません。今後も継続して検討

すべき教育の使命であると思っております。 

 

次に今日のシンポジウムのキーワードになる「芸

術思考」ですが、初めてお聞きになった方も多いと

思います。芸術思考とは何か、ということでありま

すけれども、まだまだ我々も「芸術思考とはこうで

ある」という定義が一つに絞れてございません。従

って今日の段階での仮説ということになりますけ

れども、「芸術思考とは自らの中に感じた発想を紡

ぎ合わせ、可視化し、伝えるための思考過程または

そうした行動経験」と仮説を置かせていただきま

した。この仮説そのものに、もしご意見ご質問がご

ざいましたら、ぜひパネルディスカッション等で

お訊きいただければと思っております。 

ただ、本日は芸術思考の定義を議論する場だとい

う風には思っておりませんので、そこで言わんと

していること、つまり我々のワークショップの中

で行われている、子ども達がワークショップの中

で感じたことを、なんとか人に伝えるために可視

化し伝えようとする努力、あるいは工夫、葛藤とい

ったものが、子ども達の創造性を育む上で意味や

効果があるのか、といったところが非常に重要に

なってくるかと思います。そうしたことも、これま

でのワークショップ、そしてこれから開発するワ

ークショップを計画あるいは実践する中で、引き

続き考えていきたいと思っております。 

 

これまで開発したワークショップは、バリエーシ

ョンを含めると約 40 くらい開発して参りました。

最終年度でございますので支援事業は今年度で一

区切りをつけるわけですけれども、東北芸術工科

大学と致しましては今後もこうした教育素材とし

てのワークショップの開発を継続して行って参り

たいと思ってますので、ぜひとも引き続きご支援

をいただければと思っております。 

 

それではたいへん短い時間ではありますけれども、

ぜひ、自由闊達なご意見をいただければと思って

おりますので、今日はよろしくお願い致します。 

 

 

 

基調提案「初等教育における創造性〜表現するきっかけづくり 知的好奇⼼をくすぐる〜」 

⼭形県教育庁義務教育課⻑ 
澁江学美 
 
山形県教育庁義務教育課長、澁江学美と申します。

私は英語教員なのですが、平成 20 年から中学校の

教頭、そして平成 24 年からは小学校の校長をして

いました。平成 20 年前は行政の方に 11 年ほどお

りまして、久しぶりに学校に戻った時、子どもたち

の姿は変わらないし、小学校に初めて行った時に

「やっぱりめんこいな」と、そんな実感を持ったと

ころです。 

 

有賀先生からこのお話をいただいて、「私は門外漢

だし、芸術とか、なかなか難しいな」「どんなお話

を出来るだろうか」と思いながら聞いたところで

した。そんな時に有賀先生から、「心の中に溜めて

いきたい」と、お話をいただいたんです。 

その時に思ったのが、英語を流暢に話したいと願

って中学校で英語の勉強を始めるんですが、実際

に”Hello. How are you?” “Fine, thank you. 

And you?” というコロキアルなものをやってしま
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うと、子どもたちの会話は、そこでぶつっと切れて

しまう。言語材料とか、語彙とか、ボキャブラリー

とか、もちろんそうなんですが、やっぱり海外に行

ってみて感じるのは自分の中にちゃんと軸がない

と、本当に自分の言葉で、あるいは英語というツー

ルを使って話が出来ないんだなということでした。

例えば民族のこととか、宗教のこととか、デリケー

トなイシューがありますよね。そういう中をかい

くぐりながらいろんなお話をする時に、知識とか、

それから先ほど申し上げた自分の考えとか、そう

したものがないとなかなか会話は続かないし、自

分のことを表現するというのは難しいということ

をちょっと気づかせていただきました。 

また、美術のお話になった時に思い出したのです

が、中学校の頃、美術の先生から「お前、絵下手だ

な」と言われて。石膏のデッサンで、確かに下手く

そで自分でも誰にも見せたくないような絵だった

んですが、その時になんだか全部を否定されたよ

うな気持ちになってしまいました。美術館に行く

ことなどは好きだったんですが、全てを否定され

たような、本当に悲しい気持ちになった思い出が

あります。 

そんなことを考えると、もっといろんな表現を持

っていたらいいな、ということ。それから教員にな

ってみると、子どもたちの拙い「送信」を上手に受

け入れられたらいいな、そして子どもたちにいろ

んなことを感じて心を動かしてほしいな、と思い

ました。先ほど英語の話、軸という話をしましたが、

心の中にいろんなことを溜め込んでほしいな、積

み重ねてほしいなということを思いました。こん

な思いと照らし合わせてみると 8領域の多重知能、

これはなかなか使えるぞ、ということを実感した

わけです。 

 

先ほど片上センター長から「子どもたちの未来」と

いう話がありました。2030 年あるいは 2045 年、こ

のあたりに人工知能が人類を越えるという指摘が

あります。シンギュラリティという言葉になって

いますが。それ以外にも、例えば 65 歳以上の人口

が 3 割を超える、生産年齢は 58％に減少する、AI

の進展に伴って子どもたちの今考えている職業の

65％が AI の方に移行してしまう。GDP は下がって

くるんですね。労働人口が少なくなってくる。少子

化。そして消滅集落。増田レポートによると 2040

年、平成 52 年には約 900 の自治区町村が消えてし

まう。そうすると今まで行政が提供できていたよ

うなサービスはフルラインナップというわけには

いかなくなってきますよね。また、若者や女性登用、

男性や女性、この働き方が変わってくるというこ

とになります。教員の方に目を向けると、大量退職

です。あらゆる職種ですけれども、一年間で 1500

～1600 人が辞める。子ども達の生き方というもの

に本当にいろんなことが影響を与える。大人にな

った時、20歳になった時、30 歳になった時、働き

盛りといわれる 40代になった時にも世の中が変わ

っていく。そういうことを見越して、子どもたちの

教育を考えていくことが必要だと思います。これ

は平成 32年から実施の学習指導要領の背景にもな

っていることです。 

 

さて、子どもたちの方にちょっと目を向けてみた

いと思います。全国学力学習状況調査。国語・算数・

数学の学力だけではなくて、学習状況調査という

ことで子どもたちの意識調査、それから学校の意

識調査を行っています。その中に出てきた子ども

たちの様子を、僅かですが見ていただきたいと思

います。 
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これは平成 26年度だけ調査項目になっていました。

「友達に伝えたいことをうまく伝えることができ

ますか」。上段が小学校、下の段が中学校になりま

す。当てはまる、やや当てはまる、3番がやや当て

はまらない、4番が当てはまらない、ということに

なります。2番と 3番は振れ幅が大きいですので 1

と 4で見ていきたいと思いますが、「伝えることが

できますか」ということに関して、小学校の子ども

たちは 30％くらい。逆に苦手だという子どももや

はり 4％くらいいます。中学校の子どもたちの約

15％、そして同じくらい 15％近く、伝えることが

出来るかというと「苦手だ」と答える。例えば 6人

グループを作っていると 1 人がなかなか上手く伝

えられないと言っているわけですね。 

 

 

さて次は、「友達の前で自分の考えや意見を発表す

ることは得意ですか」という項目になります。これ

も同じように、当てはまる、やや当てはまる、やや

当てはまらない、当てはまらない、ということにな

ります。これは山形県の小学校の平成 26～29 年を

見てきたところですが、全国もほぼ同じようなポ

イントになっています。そんなに変わりは無い。い

ろんなグループ活動などをやっているわけですが、

なかなか子ども達というのは変わらないんだなと

いうことが一つ。やはり、20％くらいの子ども達は

得意なんですが、逆に 3 番と 4 番を見ていくと、

50％近くの子ども達が「なんか苦手だな」とか「あ

んまり喋りたくないな」という気持ちを持ってい

る、ということになるかもしれません。そんなこと

を考えていくと、ここに実はヒントがあるような

気がしてなりません。 

 

 

 

次は中学校です。中学校も同じように色別にして

おきました。これもほぼ全国と同じような数字で

推移しています。山形の子ども達ですが、今年は

17％くらいまで上がってきていますけれども、や

はり同じように 40％後半の子ども達が「意見を発

表することが得意か」という問いに対して、当ては

まらない、やや当てはまらないということを言っ

ています。 

そうするとさっき申し上げたように、ベラベラ得

意気に話すとか、プレゼンが上手だとか、そういう

ことだけではなくて、子ども達全てが友達と意見

を交換しながら自分を高め合うような場をしっか

りと作ってあげたいという気持ちでいっぱいです。

今ご覧いただいたのは、山形の子ども達の姿です。 

 

さてここからは、本当に拙いですが、小学校の校長
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時代の実践を。あとで小学校の校長先生もパネリ

ストとしてお見えになりますけど、同じようなこ

とを恐らくされていると思います。 

私は小学校に行って、子ども達が本当にめんこい

なと思いました。全校集会で私が 1 年生の脇にち

ょっと腰を下ろすと、子ども達は膝に乗ってきま

す。他の子も乗りたいので、「ずる～い！」とか言

いながら。本当に愛おしいな、と思い 2年間を小学

校で過ごしてまいりました。 

そんな時に、前の校長先生が残してくださったい

ろんな資料で子どもたちの様子を見ていて、この

学校だけじゃなくて、この年代でこんな 4 つの力

を身につけてほしいなと思ったんです。「人を大切

にする力」「自分の考えを持つ力」「自分なりに伝え

る力」「チャレンジする力」。 

 

私が見てきた小学校・中学校の子ども達は結構へ

にょへにょで、何かあると泣くし、友達とのトラブ

ルでなかなか立ち直れない子ども達もいます。ち

ょっとしたきっかけで安定した気持ちになれば、

強くなれるんだな、なんて思うと、もしかしたらこ

こに「たくましさ」というものも加わってくるかも

しれません。 

そして、先生達といろいろ話をしながら考えたの

がこの三つでした。「対話集会」。「全校道徳」と呼

んだり「対話集会」と呼んだりしていました。それ

から「詩の暗唱」。そして「先生達と大作戦」とい

うことで、「i+1」とスライドに書いてありますけれ

ど、ちょっと高みのこと、子ども達に負荷を与えて

みようという話になったんです。 

 

さて、全校集会の実践です。何回か実施した後に、

「うちの小学校は対話集会のルールをどうする？」

ということを子ども達に問いかけました。「今日は

フィンランドの小学 5 年生が作ったルールを取り

入れながら対話集会をするよ」と。フィンランドの

小学生の子どもが作った議論のルールというのが

この 10 個ということになります。 

 

 

 

「さえぎらない」「だらだら喋らない」「怒ったり泣

いたりしない」「質問する」「目を見る」……本当に

当たり前のことのようなんですが、これを 5 年生

が作ったということを子ども達に投げかけました。

そうするとむくむくと子ども達が「え～！じゃあ

僕達、私達だって出来るよね」「今日はこれやって

みようよ」と言い始めました。「このルールを破る

とね、ルール違反だよってお互いに注意するんだ

って。すごいと思わない？」と言いながら、ちょっ

とふっかけて子ども達にメラメラとやる気を起こ

させました。対話集会では、小学校の良いところや、

アンパンマンの作者の方が亡くなった時にはその

話をしたりして、子ども達からいろんな意見をも

らいました。 

 

次は、3 月 11 日。全校対話集会から始まって、午

後に授業をしてもらって、その時間の途中で黙祷

の時間を設定して。前後 2週間くらいは 3．11 で一

色にする。1月くらいから準備をしてきて迎えるん

ですけれども。2年目だったのですが、こういうこ

とを積み重ねていくことで非常に深まったなと思

っています。小学 1 年生くらいの子が案外すごく

素晴らしい意見を述べたりして、6年生が良いこと

言おうと思って逆になかなか発表出来ない。溜め

込むということ、子ども達が蓄積していくという

ことを目標にしたんですが、なかなか難しさを感
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じています。 

 

 

 

実はこの詩「3．11」というのは、全校対話集会が

終わった後に 2 年生の女の子が思いあまって作っ

てきた詩なんです。「3．11 とは天と地が離ればな

れになった日である。3．11 とは笑顔が奪われた日

である。3．11 とは誰にも忘れられない日である。

そしてなんといっても、3．11 は人の悲しみを天に

祈る日である。」という。本当に思いあまってとい

うか、「聞いてください」、と。担任の先生も、校長

先生に伝えたいということだったので「行ってお

いで」と言って出してくれました。少しずつ子ども

達の中に何かが溜まってきているのかなと思えた

日でした。 

 

対話集会の中で命の話をした時には、「イバラトミ

ヨ」という天然記念物にもなっている非常に珍し

い、昔は「ハリザッコ」と言ってあちこちにいた魚

なんですが、そのことも取り上げながら全校対話

集会をしました。わさわさとトラブルの多い時期

で、特別支援学級の子どもにちょっかいをかける

本当に嫌な感じの事件がありました。6月にちょう

ど山形県の命の月間というのをやっているのです

が、その時に、「校長先生からの宿題だよ』と言っ

て、「家族の方からぎゅっと抱きしめてもらってお

いで。恥ずかしい人は 5秒以上、目を見て握手して

おいで」という宿題を出しました。子ども達は「あ

～あ」と言ったり、あるいはちょっと喜んだ感じも

ありましたけれども。おじいちゃんおばあちゃん

でもいいよ、と言いながら宿題を出しました。保護

者の方には携帯のメールが整っておりましたので、

私の方から「実は子ども達にこういう宿題を出し

たんです。きっともぞもぞしてるかもしれないの

で、ぜひ、ぎゅっと抱きしめてあげてください」と

いうメールをして。校長はどんなふうに思われて

いるかも分からなかったもので、全然自信がなか

ったんですが、お父さん、お母さん、そしておじい

ちゃん、おばあちゃんも、子どもとほとんどの家族

がやってくれたんですね。これもまた、今度は低・

中・高で 2学年ずつに割らせてもらって、子ども達

と対話集会をしました。「お母さんのいい匂いがし

た」「温かかった」「父の日だからお父さんとハグし

たよ」「急にハグされてびっくりした」「照れくさか

った。でも嬉しかった」「毎日してほしいな」「繋が

ってるって感じがした」という風な感想をいただ

いたわけです。これはおたよりの抜粋なのですが、

ここに私の願いを書いています。「この子ども達を

支えてくださるご家族の皆さんがいるんだ、とい

うことを実感させてもらいました」。この他に例え

ば、「ものを計るとか、等分に切るとか、子ども扱

いしないで雪かきさせてください。そうするとど

んな風にすると要領よく出来るのか、じいちゃん

ばあちゃんや、お父さんお母さんの様子を見て、子

ども達は自分達でよちよちかもしれませんが身に

つけていくので、ぜひ、いろんな体験をさせてくだ

さい」ということもお願いしたところです。 

 

そして、「詩の暗唱」。1年生から 6年生まで、毎月

「今月の詩」というものを出しました。校長 1年生

の時から始めたんですが、偉そうに言っています

けれど、実は前の校長先生がやってくださってい

て。最初はちょっと「大丈夫かなぁ」と思っていた

のですが、子ども達の名前をこれですぐに覚えま

した。あと、その時の雑談がすごく楽しかったです。

詩の発表が終わると私の方から、例えば泣いたあ
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かおにだと「ねぇねぇ、どっちの気持ち、先生に喋

りたい？」「どっちの気持ちになって私に話した

い？」とか。6年生あたりですと長い詩を与えてい

ましたので「覚えるので精一杯だったべ。でも、ど

んな感想持った？」なんて話をしたり。それから子

ども達の方が「校長先生あのね、私ね、この詩を見

てこう思ったよ」とか「同じ人の詩、もう一つ見つ

けてきたよ」とか、そんな話が広がっていきました。

楽しかったです。それから、「この言葉、難しかっ

た」と言うので「どうした？」と。「担任の先生が

ね、これ引いてごらんって言って」小学校 2、3年

生の子なんですけれども、辞書をぽんと与えて。そ

れは難しいべや～と思ったんですが、でも「いろん

な言葉が載ってて面白かったよ」というようなこ

とも言ってくれました。私は本当にこの時間が楽

しかったなぁと思います。 

 

次のページにいろんな一年間のリストが載ってい

るんですけれども、例えば百人一首、英語の詩、短

歌、そして 1年生から論語などもやらせました。言

葉のリズム、韻、音、そうしたことをきちんと、こ

うしたものを通じて子ども達が本当にいろんな経

験をしてくれたなぁと思っています。私は詩を毎

月の終わりの頃に「こんな思いでこの詩にします」

とか「卒業に向けてこのくらいの詩を暗唱してほ

しいし、こんなことからお願いしたいと思う」とい

うようなこととペーパーに書いて担任に配るんで

すが、担任の先生が私の思いを受け取って、イント

ネーションや音の意味、それから子ども達に問い

かけながら鍛えてくれたなぁと思っています。例

えば私どもの第 6 次山形県教育振興計画のテーマ

になっている詩もあるんですけれども、この方（吉

野 弘氏）の詩をクラスの中で暗唱させてくれたり、

いろんな取り組みをしてくれたなと思います。音

や韻の面白さ、季語の面白さ、俳句とか日本の伝統

的なもの。あと、論語。「子曰く」とかですね。そ

ういったことを子ども達が背中をぴんと伸ばして

私の前で喋ってくれるんですが、本当に楽しい時

間だったなと思います。 

 

子ども達が、こうしたかなり長いものが出来なく

て泣きながら私のところにきても、「だめ！」って。

「先生、鬼だ～」とか言われながら「だって駄目じ

ゃん！」って言って返してやるんですが、そうする

とまた再挑戦に来て、それでも出来なくて廊下で

突っ伏して泣いていると、もうおまけして許して

やろうかな……と思うんですが、「出来なくては駄

目だ！」と言って。子どもたちにこういう「簡単に

はいかないよ」というところも学んでもらって。あ

と、付け焼き刃で来ても校長先生には許してもら

えないんだな、ということを感じてもらえたんじ

ゃないかなと思います。言葉の積み重ね、言葉の意

味、語彙が貯まっていく、ということもありました

が、ある意味ガッツを試される場でもあったかな

と思います。 

 

そして、先生達とまたいろいろ作戦を考えました。

中学校から来た私は幼い子がめんこくてめんこく

て、膝に乗ってくる子を抱きしめてなんでも許せ

てしまう、少し変な表現ですが舐めてしまいたく

なるようなめんごさだったんです。先生達とは「や

っぱりいろんな経験させたいよね」「『ドキドキ、わ

くわく、困ったぞ、どうしたらいいんだろう』って

いうところまで子ども達をちょっと追い詰めたい

よね」という話をしました。そうすると例えばハイ

キング、ちょっと遠めの遠足、ランニングとか体を

動かす的な負荷もあるんでしょうけれども、毎日

出来ることから考えようという話をしたところで

す。 

 

そこで考えたのが「おすまし体験」でした。私のふ

るさとで、小学校で勤務したところというのは山

形県の北の方ですので、美術館とか博物館とかそ

ういったものがなかなかないんです。小学校 2 年
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生で市の歴史博物館に行くんですが、見方が分か

らない。さーって大事なものを見過ごしてしまっ

たり。最上学童展とか日展（日本美術展覧会）とか、

担任の先生がせっかくなので見せたいと連れて行

ってくれても、一緒に見ると見方が分からなかっ

たり。変なところで声を出したり。お行儀が悪いと

いうところもあるんですが、こういう経験ってな

かなか子ども達はできなかったなと。そう思った

時に、外に出た時にこのマナーを知っていると違

うよね、身につけさせたいな、という気持ちもあっ

たんですが。 

 

「おすまし体験」ということで、入退室のマナー、

それからその場にあった言葉。物を借りる時にど

うしても「○○借りにきました」で終わってしまっ

ていたのですが、最後まで言わせようと。何のため

に、何を借りたいのか、そしていつ、誰か返すのか。

そこまで言葉を終わらせよう、ということ。これも

最初は問いかけがあって「いつ返すの？」「誰が返

すの？」と言うことが多かったんですが、先生方も

大分待ってくれました。言い切るまで待って「足り

ないよね？ 何言うといい？」と話してくれまし

た。そうするとやっと最後の方に「3年生の○○で

す。箒が一本足りないので貸してください。掃除す

るのに一つ足りないんです。最後は私が返しにき

ます」というところまで言えるようになりました。

私もかなりせっかちなのですが待ちましたし、先

生方も待ってくれたなと。そして、挨拶や返事。こ

れは言うまでもありませんが。あとは敬語を意識

的に低学年からやらせてみようということになり

ました。なんだかアーティスティックなものじゃ

なくて学習的なもので申し訳ないのですが、子ど

も達にちょっと負荷を与えようという意味で、こ

んないろんなことをしていたわけなんです。 

 

これも「先生達と大作戦」ということで、私達がす

ぐに出来そうなこと。言葉をきちんと最後まで言

わせようということ。それから詩の暗唱のところ

で、もっともっと出来ることがあるんじゃないか。

めあてとか、言葉の意味とかはしっかりして、せっ

かくの詩の良さを味わわせたいねという話になり

ました。あと、語彙力を増やす。擬態語とか擬音語

とか類義語とか、子ども達にもっともっと世界を

広げてやりたいなと思ってこんなこともやってい

ました。月名もそうです。「師走」と和名のシール

を作ってもらって、授業を始まる時にぽんっと黒

板に貼る。そうすると「先生、それ何？」と始まる

ので、「別の呼び名があるんだよ」と。そんなとこ

ろも、「え～、他になんて言うの？」と結構世界が

広がっていった感じがあります。英語も「これ日本

語じゃないよね？なんだろうね？」と。3、4 年生

はＡＬＴが入ってましたので、「ＡＬＴの先生に聞

いてごらん」と、1年生くらいから意識的に触れさ

せたところです。 

 

あと、3年生は近くの幼稚園での「お兄ちゃんお姉

ちゃん体験」ということで、読み聞かせをさせても

らいました。1、2年生の時には小学校 5、6年生の

お兄ちゃんお姉ちゃんが面倒をみてくれるんです

が、3、4 年生になるとぽーんとそのお兄ちゃんお

姉ちゃんが離れてしまうんですね。ですので、この

子たちもやっぱりお兄ちゃんお姉ちゃんになるに

あたっていろんな経験させたいねということで、

近所の幼稚園に行って読み聞かせというのもしま

した。 

 

こんないろんなことをしているわけですが、私が

うちの職員に言ったのは、BACKGROUND KNOWLEDGE

を持たせたいよね、と。2045 年あたりの、より良

い情報を見つけながら自分が正しい判断をしてい

くという世の中で、言葉だったり経験だったり、

「あの時何かしたよね」「あの時先生何か言ってく

れたよね」と、きちんと習ってないものであっても、

教えてもらってないものであっても、そういった
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ものを組み合わせそして自分で世界を広げていく

とか、友達と一緒に僅かな手がかりを元にしなが

ら情報をかき集めて、そして良いものを作ってい

く、より良く生きていく。そういう時代が来る時に

どんなことでもいいから、あの時ちょっとやった、

覚えてないんだけどあんなことあったよねと思っ

てもらうだけでも、子ども達の世界って広がるん

じゃないかな、ということ。 

もう一つは、「あれってなんだろう」「習ってないけ

ど面白そうだな」とか「これってどうすると調べら

れるんだろう」とか。そういうきっかけになってほ

しいなと思って、この BACKGROUND KNOWLEDGE とい

うことを盛んに先生方と話をしました。背景知識

と言った方がいいかもしれません。英語ではよく

使われている言葉です。そうしたものを子ども達

に持たせたい。 

 

あと先ほどから申し上げている、何もないところ

から、漠然とした情報から何かを作り上げていく、

ヒントを手がかりに自分で解決策を求められる地

頭を作りたいと考えました。そして子ども扱いし

ないで、その子に合った、その学年に合ったものを

提供していこうということを教職員と確認し合い

ました。小学 1年生くらいで図鑑の好きな子は「し

かるべく」とか使うんですね。「えっ」と思ったん

ですが、意外にその場面が合っていたりするんで

す。だから子どもはすごい可能性を持っているな

と思って。1年生だから、2年生だからってくくら

ないで、その子ども一人一人を見ていった時にプ

ラスワンをやっていけたらなと思ってこんなこと

をしていたんです。 

 

私が小学校でやってきたことというのは、これか

らお話する様々なものに繋がるものかなと思って

います。非常に漠然としたところから、ピンポイン

トで切り込んでいくのがこれからのお話かなと思

うんですが。私は子ども達に創造性や表現力、伝え

る力、先ほど申し上げた四つの力をつけていきた

いと思いました。そのためには心が動く経験、心が

育つ経験、ちょっとでも伝える材料やヒントがそ

の子の中に蓄積されていればなと思いました。な

ので、このようなことをやってきたというのが実

際のところです。その成果を見ずに私は 2 年でこ

の学校を出てしまいましたので、どうだったのか、

というのは残念ながら自分でも検証は出来ていま

せん。ただ、この子ども達が行った中学校の先生と

お話しする機会があったんですが、「友達と上手く

やる力とか踏ん張る力とか、身についているよ先

生。面白いことしてたね」と言ってもらえたので、

少しは役に立っているのかななんて思っていると

ころです。 

 

一人ひとりの子どもの中に何かを蓄積させたいと

ずっと思っていたんですが、その話を突き詰めて

いくと、受け取る側の子ども達も育てなければい

けないということが見えてきたように思います。

例えば送信する発信する子どもというのは、蓄積

されたもので自分で決める、きちんと意思を持つ、

あるいは質問する力、相手に伝わるように慮って

話をする、その子の味、強み、それから地頭。そし

て一生懸命やってきた背景知識。あとこの大学さ

んで一生懸命やってくださっている、先ほど片上

先生からもありましたが、芸術思考、デザイン思考。

そうしたものを使って送信する、発信する子ども

達の中に積み重なっていく。じゃあ一方で、受け取

る子ども達ってどうなのかと考えた時に、やっぱ

り拙くても一生懸命伝えようとする仲間やお友達、

それから言葉が思い浮かばなくて頭の中でぐるぐ

る回っているようなお友達、伝え方が上手でなか

ったりスキルやツール、そういったものを持ち合

わせていない子ども達同士がお互いにその言葉に

共感したり、補い合ったり。「こう言いたいのか

な？」とか「こういうことからが言えないんだな」

と慮ったり質問をしたり、「こんなこと言いたいん
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だよね」と推量したり。それから、一つの言葉をお

友達同士で出し合って、紡いだり、繫いだりという。

受け止る側ということも育てていかなければいけ

ないと思ったところです。 

 

いろんなことをやってきました。先生達には本当

に迷惑だったかもしれないですが（笑）。でも、「そ

れ面白そう」「やってみましょう」という声が、子

ども達を育ててくれたなと思っています。いろん

な体験を通して子ども達が変わっていく姿。本当

に時間がかかりますけれども、それでも楽しそう

に話をしていたり。学校評価の中で子ども達に「お

友達と話をするのは楽しいですか」という項目を

作っていたんですが、その項目は年二回取ってい

たんです。4回目の時にはかなり数字が上がってい

たなと思います。 

 

数字だけで出るものではないです。子ども達の授

業の様子などを見ていくと、自分なりに絵を描い

たり、例えば言葉でも、コピーの言葉、ＣＭの言葉

のようにインパクトのある言葉を作ってみたり。

自分の読んだ本を紹介しようというコーナーがあ

ったんですが、それは廊下にすごく大きなスペー

スを取ってあって、その子なりの表現で自分の好

きなものを紹介するコーナーがあったんですけれ

ども、その時もやっぱりいろんな表現をしていま

した。絵ももちろんありましたし、扉を作って開け

ると表紙が出てきたりして、本の面白さみたいな

ものが、立体だったり、それから文章になっていた

り。本当にいろんな表現を出来るようになったな

と思っています。それは私が意識的に行ってきた

ものなのかどうかは分からないです。もちろん教

員の力もあったなと思うんですが、そうした意味

では、子ども達の中に何かを貯めていく、蓄積して

いくということがしてきたことだと思っています。 

 

最後に、ということになります。「みんなの学校」

という映画をご覧になった方、いらっしゃるでし

ょうか。私は冒頭から号泣でした。大阪の大空小学

校は 4 年生くらいまでの分校だったんですけれど

も、人口が増えたということで新設の学校になり

ました。木村泰子先生と仰る方、この方はすごい方

で、大阪は再任用で校長があるみたいなので、大空

小学校で 10年くらいこの学校の校長先生をされた

んですね。創設の時から 65 歳でお辞めになるまで

校長先生をされて。非常に情のある方で、私も小学

校時代に特別支援なんかも含めてハラハラドキド

キのこともありましたので、自分と子ども達とを

重ね合わせながら見たんですが。その中に「学校は

スーツケースから風呂敷に」という言葉がありま

した。スーツケースだといろんなものを押し込め

るために形を整えて、そこに入れてしまいますけ

れども、風呂敷だと形が変わりますよね。学校はあ

りったけのものをまるごと受け入れていくんだ、

ということだと思います。この映画にはいろんな

子ども達が出てきます。得意なことや不得意なこ

と、成長や家庭環境にでこぼこがある子ども達が

いっぱいいます。修学旅行で買ってきたお土産を

渡すような優しい男の子なんだけれども、頭にき

て蹴ったり、暴言を吐いたり。髪の毛も伸ばし放題

で。でもそういうことを地域の方々がまるごと受

け止めてくださって、この木村泰子先生のお力も

あるんだと思うんですが、ありったけの愛情を子

どもにも地域にも注いで、そして学校を作り上げ

てきたということだと思います。これからの世の

中、学校だけではやっていけない。感謝の気持ちと

か、あの時の大人の様子とか、あの時関わってくれ

た地域の方とか、そうしたものが子ども達の心の

中に溜め込まれていくのではないかなと思ってい

ます。 

 

私ももともと学校の教員ですが、英語もしばらく

教えてなくて、新庄弁だけが得意になってしまい

ました（笑）。でも学校に戻った時には、苦労した
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り、学んだり。行政も本当に学校のことを思って、

県庁の職員の人たちも学校のことを思っていろん

な仕事をしてくださっています。今日も、もしＪア

ラートが鳴ったら私はマイクを置いて県庁に行か

なければいけないんですけれども、子どもの安全

を守るためにいろんな方々が動いています。地域

の人、教員、子ども同士の関わり、それが私達の宝

物だし、そしてあの時かけてもらった言葉・挨拶が

子ども達の心の中に積み重なっていくんだろうな

と思います。ある意味、刺激だったり安らぎだった

りするのかなと思っています。 

 

今日なんだかピンボケで上手く伝えられなくて申

し訳なかったなと思うのですが、これから小林先

生が私の拙い話を価値づけててください（笑）。そ

してパネルディスカッションでも深まっていくの

ではないかなと思います。それから、フィンランド

の小学校の 5年生の議論の約束の 9と 10 を見てく

ださい。そこに「議論が終わったら」つまり「この

発表が終わったら」、「議論の内容の話はしない」＝

「この発表の内容の話はしない」。そしてもう一つ

が、「どんなことにも間違いはない」ということで、

私の話を納めていただければたいへんありがたい

なと思います。どうぞ約束を忘れないようにして

ください（笑）。本当に、ちょっと難しいテーマで

有賀先生を心の中で少し恨みつつ（笑）。でも、良

い場を与えていただいたと思っています。山形の

教員、本当に頑張ってます。学力学習状況調査が悪

くていろいろ責められていますが、本当に素晴ら

しくて熱い先生達がいっぱいです。子ども達のこ

とを一人一人、大切にしてくれています。ぜひ、私

どもの教育、山形県の教育にもご協力いただきた

いと思いながら、私の拙い話を終えたいと思いま

す。どうもありがとうございました。 

 

[Ｑ＆Ａ] 

（有賀） 私は自身が先生にお願いをした者なの

で、先生がこのように基調提案をしていただいた

ことにお礼を申し上げたいと思います。ありがと

うございます。そしてやっぱり先生にお願いして

よかったなと、とても思っております。先生がお話

ししていたいくつかのことにとても共感をして、

そして、発見もまたあったんですけれども。その中

で一つ、先生がお話しされていた「教職員と大作戦」

のところで、いろいろな体験を子ども達にさせる

と。毎日出来ることから心を動かそう、という話を

してくださったので、そこが実は私どもの研究に

もとても関わるものだなと思って聞いておりまし

た。毎日出来ることから体験していくということ

で、まさに体験型かと思うんですけれども、その中

でも先生が挨拶や返事を子ども達にさせるために、

ちょっと強制的にではないけれども、「おすまし体

験」をさせると。その時に、言葉が簡単に終わらな

いように文章にさせるということをお話しされて

いたのがとても素敵だなと思いました。なんのた

めにいつ誰がする、というのを子ども達がちゃん

と暮らしの中に取り入れて言えるようになるとい

う、その体験がすごいなと。また、センター長の片

上先生からの最初のお話にもあったんですけれど

も、私どもの芸術思考の「知識を組み合わせて広げ

ていく」ということが、先生の講演の中でも同じ言

葉をいただいたので、私の方も研究の中でとても

励みになりました。 

 

ちょっと質問なんですが、地頭を作っていくその

ような体験の中に、私達は今この学校ではワーク

ショップを展開しているんですけれども、学校で

そういうことを推進していくために誰にどのよう

に協力してもらう必要があるのかと。実は同じ質

問を後々のパネルディスカッションの質問アンケ

ートにも、皆様からいただけるかなと思って入れ

ているんですが。先生のところはそれがとても成

功されていて出来ているけれど、実際のところは

なかなか難しいのではないかなと思いまして。ど
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んな風に周りの先生達を盛り上げていっていただ

いて、そのようなことが楽しんでできたのか、お話

いただければと思います。 

 

平成 32 年に学習指導要領が変わるので、小学校と

中学校は本当に今、過渡期ですね。例えば小学校だ

と英語活動、それから外国語が教科化になって授

業が増えるんです。その時間を生み出すために今

本当に苦しんでいて。そう考えた時に、恐らく非常

に冷たい言い方ですけれどもいろんなものをそぎ

落としていくことが学校に必要になってくる。校

長先生方と、中学校の先生も後ほどそのあたりの

ことを話してくださるかもしれません。 

 

私は自分自身が好奇心旺盛なんですけれども、や

っぱりどんな価値を見出すのかというところは学

校それぞれなので。「なんとか教育」も、みんな良

いんですよ。最近は将棋がすごく良いから将棋さ

せろというご依頼などもくるのですが、「学校も大

変だからやめてください」というお話などもしな

がらいるんですけれども。本当に価値のあるもの

というのはある意味残っていくし、伝わっていく

んだろうなと思います。そう思うと、今は校長じゃ

ないのでなんとも言えないのですが、やっぱり諦

めないこと。良いものだと思いますし。ただ学校で

気をつけていきたいのは、それが一つのイベント

で終わらないで繋がっていくものには間違いなく

価値を見出すと思いますので、そのあたりのこと

を訴えていただいたり。やってみようと思えるよ

うな発信をしていただくというのも一つなのかな

と思います。 

ただ、本当に今学校は代替わりでとても大変な時

期なので。これをやれ、あれをやれというのが上か

ら来たりとか。本当に職員や子どもから湧き上が

るもので「これをしたいんだ」というものであれば

いいですけれども、なかなかそのマッチングとい

うのは難しい時代になっているのかなとは思いま

す。学校が落ち着いて次に向かえるようにするの

も私どもの仕事と考えると、やっぱりそこは校長

先生とお話をしていただいたり、市町村と話をし

ていただいたりしながら、良いものを発信続けて

いただくと。学校の方にちょっと寄ってしまいま

したね。申し訳ありません。以上です。 

 

（質問者） 先ほどはありがとうございました。小

学校についていろいろな試みをしているという事

例を学べて、すごく自分の中でためになりました。

今、自分は教職を取っていまして、中学・高校の免

許の取ろうとしています。「友達に伝えたいことを

上手く伝えることが出来るのか」という質問では、

小学校と中学校を比べると中学生の方が伝えにく

くなっているというのがデータでも出ていて。伝

えにくくなったり自分の中の葛藤というものに対

して、成長していって中学校・高校の頃になった子

達に対するアプローチなどは具体的にどのような

ことをしていけばいいでしょうか。 

 

やっぱり中学校・高校はだんだん難しくなってい

って、私も小学校だからこういういろんなチャレ

ンジができたかなと思っています。例えば中学校

だと教科があったり、それから教科担任制なので

本当に限られた時間になります。 

今、うちの課の先生達と「学校の中に貫く一本は必

要だよね」という話をしています。例えば、学校の

課題はなんなのか。なかなか子ども達が話をしな

いとか、グループ活動が出来ないとか、あるいは表

現力が上がっていくということが課題だとすれば、

いろんな教科で、学年で、もちろん部活動なんかも

含めて、そういうことを意識して貫いてやってい

くことも必要なのかなと思います。 

小学校だといろんなしかけをするし、先生方も全

員が算数を教えたり国語を教えたりするので、そ

の中に価値を見出して、出来ることを見つけてく

ださると思うんですが、中学校だとなかなかそこ
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は上手くいかないので、それを校長先生方のリー

ダーシップとか、学年部会だとか、教科部会の中で

「うちの課題はここなんだ。だとしたらこうしよ

う」ということをやっていかなければいけないと

思いますね。 

でも、例えばこの間の南東北の総体（インターハイ）

会なんかを見ると高校生達、大活躍ですよね。知ら

ないお客様に積極的に話しかけて案内をしたり、

困った方を見つけると自分から声をかけていった

り。そういう力は育ってるんだ、と思います。です

ので、数字というもので一つ見えてくるものと、実

際のものとは違うところもあります。このあたり

も小林先生から後で価値づけをして欲しいんです

けれども（笑）。そう考えた時に、逆に強みと弱み

と整理しながら一教科の中でやってみたり、とい

うことも一つなのかなと思います。ごめんなさい、

具体例はないんですが。中学校の校長になったら

頑張ります！（笑）。 

 

 

基調講演「多重知能理論と芸術思考が生み出す主体的、対話的で深い学び」 

福井⼤学⼤学院教育学研究科准教授 小林和雄 
 

自分は理科教育が専門なのですが、教員研修やい

ろんな学校や教育委員会で教育講演会をやりなが

ら、今はこの「主体的・対話的で深い学び」という

ことに関して、ずっと学校に関わって、学校や教育

委員会の取り組みを大きく変えてきています。 

 

今からお話しする論文に関してですけれども、こ

れは実際に福井でも実践していて、劇的に学校と

子ども達が変わり、楽しい尚且つ学力がつく、テス

ト学力もカバーするという、本当に本質的なこと

が書いてあるんですけど、内容が難しいので一人

で一度読んだだけでは、深いところまでは絶対分

かりません。今までいろんなところで同じ講演を

しましたけど、完璧に分かったという人はいませ

ん。だから、分からないのが正常なんだと思ってく

ださい。今までの学校というのは、分かる内容を扱

って資料を配って、分かる授業・出来る授業という

のをしていたけれど、これからは「良い意味で簡単

には分からない授業」というのが求められている。

今、首をかしげている人が何人かいましたけれど、

それで良いんです。まずそこが分からないですよ

ね。それが何なのかという話と、芸術思考・多重知

能理論との関連についてお話ししてみたいと思い

ます。 

 

私と有賀先生はどういう関係があるのかというと、

最近知り合ったばかりです。今年の 2 月に名古屋

で行われた多重知能理論の研究会がありまして、

そこでお互いに発表する立場だったので、その時

に初めて有賀先生とお話しして、私は 2005 年に 1

回しかハーバードに行って勉強したことがないん

ですけれども、有賀先生は大変気に入ったみたい

で毎年のように行っているとのことだったので、

「そんなスーパーな人が日本にいたなんて知らな

かった！」ということで色々お話しするようにな

りました。多重知能理論はいろんな出逢いを生ん

だり、人間に勇気を与えて、新しいプロダクトやプ

ロジェクトを作ろうという気持ちにさせるんです。

多重知能理論が人生や教育にどう役に立つかとい

うと、私は直接は役に立たないと思っているんで

すけど、多重知能理論が生み出す、何かをゼロから

生み出そう、教育をゼロから見直そうなどという

ことで立ち上がってくるプロジェクトが人生や教

育にすごく役に立つんですよ。今回で言えば、有賀

先生の学校がこの「生きる力を育む芸術思考・デザ
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イン思考による創造性開発拠点の形成」というプ

ロジェクトを立ち上げているわけですよね。そこ

に賛同する人が集まってきて。だけど賛同して集

まってきた人はみんな分からないんですよね。「有

賀先生、何言ってるんだろう？」「芸術思考ってな

んだ？」「デザイン思考と何が違うんだ？」「多重知

能理論ってなんだよそれ。そんなの役に立つの

か？」と、分からないんです。分からないから面白

いんですよね。と、言うと今までの授業観とは違う

ので、はてな？と思うかもしれないんですけど。そ

こをちょっと話してみようかなと思います。 

 

後で私の論文を読んでもらって分からないことを

質問してもらいますが、今からお話しすることも、

私の論文も、私の考えなので、多くの考えの一つだ

から正解ではないんですけれど、そういう目で気

軽に質問してください。さっき澁江先生の話で、ど

んな考えも間違っていると決めつけないという話

がありましたね。澁江先生の話で私がいいなと思

ったのは、「自分の考えを持つ力」。今からの話で出

てきますけど、それが大事です。自分の考えといっ

ても、例えば論文を読んで「ここが分からない。だ

からそこをはっきりさせたい」というのも自分の

考えなんですね。だから分からないことを明確に

自覚するということはとても大事なものなんです。

それと、「私の話が終わったら議論をしない」とさ

っきの澁江先生の話ではありましたけど、私の話

を聞き終わったり、論文を読み終えたりした後は

納得できるまで議論してくれるとありがたいです。

そんなに簡単には分からないので、ずっと議論す

るということが、深い学びに繋がるんじゃないか

なと思っています。 

 

まず、多重知能理論と芸術思考に関して、簡単にま

とめます。東京書籍の高校の英語の教科書

『Prominence』に多重知能理論が出てきます。 

 

 

 

これは 8 つの知性があるうちの、その道の達人を

表しているんですね。例えばこれは論理数学的知

性ですね。アインシュタイン。これはピカソですね。

じゃあピカソが何の達人なのかというと、恐らく

私の勘ではこれですね。Picture Smart、VISUAL 

SPATIAL INTELLIGENCE。視覚的・空間的概念という

か、空間的な知性の達人。ピカソはあるテーマを元

に、ある風景を自分でぱっと切り取っているんで

すね。それはやっぱり何か意味があって切り取っ

ている。ぐるぐると（周りを）見て、どうフレーム

を切り取るかというのは自分で決めているわけだ

し、今度はそれをどうデザインして絵に描くか。独

特のデフォルメみたいなものを使っています。発

表したばかりの頃は誰にも理解されなかったです

よね。「ピカソ、気がおかしくなったのか」と思わ

れていたけれど、今は名画ですよね。サッカーの神

様、得点王と呼ばれたペレです。これは運動的知性

です。オードリー・ヘップバーンですね。「ローマ

の休日」の写真だと思うんですけれども。いろいろ

なボランティア活動をしたり、人間関係を構築す

るのがすごく上手だった。これは考える人ですね。

内省的知性、INTRAPERSONAL INTELLIGENCE。ワンガ

リ・マータイです。環境運動をして、植林したり、

自然持続可能社会を作るためにいろんな取り組み

をしてこられた。「もったいない」と言っていた人

ですね。これは NATURALISTIC INTELLIGENCE です。
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博物学的知性。これは夏目漱石。言語的知性ですね。

言語を自由に操る。どういう言葉を選ぶのか、どう

いう文の構造を作るといいのか、どういうレトリ

ックを用いるのかという。ベートーヴェン、音楽的

知性ですね。 

 

そういう一つ一つの知性がありますが、今までは

論理数学的知性や、言語的知性を操る人が賢いと

いう学力観というか、2000 年前からそういう人間

の賢さの基準があった。それと暗記力、記憶力が良

い人。中国でいう科挙ができる人が賢い人間なん

だと思われていたんですね。ガードナーが言って

いる多重知能理論というのはそうじゃない人間の

賢さの見方を提案している理論です。これまでは

数学が出来たり言葉を操れるというのは基礎学力

というもので、それ以外の科学とかいろんなプロ

ジェクトをしたりする応用は、高校や大学に行っ

て専門的勉強をすれば後から身につくものなんだ、

と。つまり、数学や国語や空間的知能の一部がベー

スになって、あとは全部それの応用なんだという

考え方で来ているから、人間はそのテストで計っ

た数値が高い人が優秀なんだという価値観があっ

たわけです。それがずっと 2000 年間続いてきて、

今ですら日本でもまだそう言ってますよね。 

 

よくテレビで「日本一優秀な小学生、IQ180！」と

か言っていますよね。全然意味がないです。あとは

東京のテレビ番組で、幼稚園が出てきてアイマス

クをさせられて「絶対音感」と言ったりとか、児童

にとって意味がまったくわからない四字熟語を覚

えさせられたりとか、幼稚園なのに足し算・引き

算・かけ算とか計算練習をしているところがあっ

て、「なんとこの幼稚園の卒業生の平均IQは130！」

「おお～！」とかいうのがありますよね。意味ない

ですよね。分かりますか？ だって IQというのは、

実年齢とか生活年齢とかを割り算したものですか

ら、一般的な幼稚園生がやらないようなことを先

取り学習でしていて、したことをテストで計った

ら出来るに決まっているじゃないですか。だから

その幼稚園を卒業した時に、2年生まではクラスの

中で優位に立つらしいんですけど、3年生になると

どこに行ったかわからないくらい消えちゃう。つ

まり持続可能な学力じゃないということがありま

す。 

 

計算が出来るとか、言葉をたくさん知っていると

か、世界の国旗をフラッシュカードで早く覚える

とか、そういう人間が優秀なんだという価値観が

あるけれど、そうじゃなくて、ガードナーが言って

いることは、この 8つの知性は誰でも持っていて、

数学が出来るのと同じくらい、内省的な知性、自分

を振り返ってぐっと見つめることが出来るという

能力とか、人間関係を上手く円滑に進めてプロジ

ェクトチームを集めるとか、そういうことが出来

るという能力も人間社会の中では等しく貴重で大

事なんだよ、ということを意味しているわけです。

だから賢いということはそういうこと。 

 

NATURALISTIC INTELLIGENCE では、物事の中を区別

したり分類したりするんだけど、例えば今日の論

文の中から「一番大事なものはこれだ」と自分でぱ

っと選び出せるというのも実はそれなんですよ。

博物学的知性というと動物や植物のことだけかと

思うけれど、そんなことはなくて。「生き延びるた

めにこれは大事」ということを瞬間的に見極める

という能力、そういうものも大事なんですね。 

 

もっと大事なのは、ガードナーが言っている八つ

の知性は、生まれつきプロファイルが決まってい

てそれ以上伸ばせないのではなくて、文化的に意

味がある、何かを作るとか何かの問題解決をする

とかいうことに携わる中で、知性は活性化し伸ば

すことが出来る。これを教育に当てはめるなら、出

来ないことを絶対に子どものせいにしない。あく
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までも、どんなにやる気がない子であっても、自分

の取り組みとか子ども達を引っ張ってくる手立て

とかに何かまだ教師の手立てに不足があるんだと、

ストイックに自分がプロ教師として自分のやり方

を追い込んでいくという考え方に繋がってくる。

Learning As Masters Do という考え方があります。

達人がやるように学べ、という。その道の達人のや

り方を、幼稚園生や小学生にもハーバードの付属

では教えています。かなりハイレベルなことをや

っていますが、子ども達はついてきます。さっき

「ちょっとチャレンジ」ということが澁江先生の

話の中にありましたけれど、子ども達はわかりき

った簡単なことをやるより、「うーん」と考えない

と分からないことをやった方が乗ってくるんです

ね。経験がある方はいると思うんですけど。 

 

例えば、「参勤交代」ってありますよね。参勤交代

という言葉は、「こういうことを何と言いますか」

と尋ねて括弧の中に「参勤交代」と書くのは簡単で

すよね。これは丸暗記でも出来ます。でも、「参勤

交代が現代の私達の暮らしに及ぼした影響は何だ」

と聞かれたら、答えられないですよね。参勤交代を

する前は、実は日本は方言だらけで、違う地方の人

の言葉が全く通じなかったんです。フランス語と

英語みたいに違っていて。それが参勤交代で人が

交流することによってある程度通じるようになり、

標準語というものが整備されていき、全体で世界

一進んだ公教育の男女共学というのが一番にスタ

ートしたのは実は日本ですね。寺子屋文化もあり

ますが。言葉を暗記するのではなくて、その関係性

とか今の自分の生活との繋がりとか意味とか、そ

ういうことも含めてしっかり学んでいくというの

がとても大事です。そういうことをしっかり学ん

でいくような学び方を範例学習というのだけれど、

ハーバードはそういう範例学習をやってます。 

 

 

 

これは高校の教科書で、写真の方がガードナーさ

んですね。賢さというものの見方が変わってきて

いるよ、という話ですね。多重知能理論というのは

一言で言ってしまえば、「人の賢さを見極める評価

革命」です。もともとは IQ というのがあって、こ

れは兵士になる適性があるかどうか、お金と時間

をかけて育てても使い物にならない、最前線に送

ってすぐに死んでもいい兵士なのか、しっかり投

与すべき、生き残らせる人材なのかというのを見

極める、つまり、ふるいにかけるための道具として

使われたんです。それが今度は黒人差別に繋がっ

たり、遺伝するという噂が流れて結婚しちゃいけ

ないという法律が作られたり。人を差別するため

に使われてきたんですね。学校のテストと似てい

るんですけど、「IQ が高いからと会社に採用したけ

れど役に立たない。そんな人間が多いな」というこ

とにだんだん社会が気付き始めてきて、やっぱり

感情をコントロールする力も必要なんじゃないか

という流れで始まったのが EQ です。IQ は

INTELLIGENCE QUOTIENT。EQ は EMOTIONAL QUOTIENT、

指数ですね。そしてこの MI に変わってきた。EQ は

感情をコントロールする能力を測定するアンケー

ト調査みたいなものではないんじゃないか、と。MI

になると今度は、「一部は数値化出来るけれど、そ

もそも数値化するものじゃなくて質的に伸ばして

いくものなんだ。数値化出来る力や学力なんてい
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うのは、学力のほんの一部でしかないよ。そんなの

で競争していても駄目だよ」ということを言って

います。 

 

そういう一元的知能観から多元的知能観へ。今ま

では学校は知識やスキルを子ども達に伝達するん

だ、とか、理解させるんだ、と言うやり方でやって

きたけれど、今度は COMPETENCY BASE になってい

ます。資質や能力と訳されていますけれど、簡単に

言えば実社会の中で実際に使える力という意味で

す。実践力みたいな。学力調査テストの平均という

ような競争から、主体的・対話的で深い学び、授業

の質や学びの質の協働探究へ。つまり、「うちの学

校では上手くいっていないんだけど、なんで上手

くっているのか教えて」と言われた時に、競争だと

教えられないですよね。教えてしまったらそっち

も伸びますから。そういうことではなくて、地域の

コミュニティや、大学と地域が協働で探究してい

くということがこれから求められていくというこ

とですね。 

 

芸術思考とは何かということで、芸術思考という

のは、有賀先生と阪井先生が作ったんですよね。無

い状態から何かを作り出すという、未来を構想し

て作った、まさに芸術思考で作られたのが芸術思

考ということなんですけれども。未来を構想し、実

現に向かう思考。その思考にはどういう能力が必

要なのかというと、形を与えること。新たなビジョ

ンをもって、具現化プロセスを創造する能力。問題

に直面した時、まずそれを可視化する。 

 

「可視化」というのがキーワードということにな

っています。さっきセンター長の片上先生のお話

の中で可視化は大事だという話がありましたけど

も、まさにその通りで。思考の可視化は、Make 

Thinking Visible というプロジェクトがハーバー

ドでも立ち上がっています。何も言わなくても、何

も表現しなくてもじっくり考えているじゃないか、

ということも確かなんですけれど、何をどんな風

に考えたかということを可視化しないと、深い学

びに誘い込むところまではいけないよ、というの

が、ガードナーらが思考の可視化プロジェクト立

ち上げたきっかけです。 

 

日本の場合には、何を考えたかは分からないけど、

とにかく先生が黒板にまとめを書いて「今日はこ

れをやりましたね。みなさんで読んでみましょう。

さんハイ」とやるのが普通だと思うんですけど、そ

んなのは駄目だというわけですね。なぜかという

と、人間というのは自分がもともと持っている考

え、知識、スキーマー、シェーマなどと言いますけ

ど、そういうものの影響をかなり強く受ける。同じ

事を勉強して同じ活動をしても、同じことが頭の

中に残るとは限らないんですよ。ある場合には、特

に理科なんかの場合には、逆に間違って覚えちゃ

うことがあります。 

 

今出したオリジナルの定義がちょっと難しいので、

この東北芸術工科大学で新しい定義を作りました。

これも芸術思考ですね。「自ら感じた発想を紡ぎ合

わせ、可視化し、伝えるための思考」という風に。

さっきの長かったものをしっかりまとめたという

ところがすごいなと思います。これくらい短いと

みんなで共有しやすいですよね。何がすごいのか

というと、「自ら考えた」ではなくて「感じた」と

書いてあるのが芸術らしいところなんですよ。「感

じる」というのは、楽しいとか美しいとか未来的と

か、さっきの定義で言うところの感覚・感性の部分

というのが大事にされている。理屈や理詰めや論

理でやるものではなくて、「効率を上げて」とか「本

当にそれが実現するかどうか」なんてことは考え

ないで、夢を語ってみよう、こういうことがしたい

んだっていうその理想を語ってみよう、みたいな

ところがまず大事なんだと。それを紡ぎ合わせ、と
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いうことは、今自分が持っているスキーマーやシ

ェーマを関連付けたり、関連付けているものをも

う一回解いて作り直したり、編み物でいえば糸を

ほどいて、もう一回編み直して、作り直していくと

いう。そういうことが大事なんだと言っているわ

けです。そういうことが大事にされるためには、感

性の価値を認めるコミュニティが必要だ、と。まさ

にそれが、この芸術とか美術とかデザインとかを

やっている、こういうコミュニティの中だからこ

そ認められるんじゃないか。それが画一化されて、

小中学校の図工の時間でも、例えば酒井式みたい

なものを全員にさせてしまうと、それはコンクー

ルに入賞しやすいかもしれないけど、子どもの個

性や、「こんな風に描きたい」という思いが潰れて

いきますよね。競争するとそういう自由が潰れて

いってしまう。評価されやすい方向に授業は変わ

っていってしまうんですね。 

 

多重知能理論から創造される未来社会というのは、

個の感性というもの、特に感じ方とか、価値観とか

が大事にされる、そういう社会なんじゃないかと

いうことです。ウィトゲンシュタインという人が

「言葉の壁が思考の壁を作る」という有名な言葉

を残してますけれど、やっぱり言葉について分か

らないと、考えが上手く整理出来ないんですよね。

相手の言っていることも分からないし、自分の言

いたいことも表現出来ない。だから言葉について

分からないことがあったら、遠慮無く「分からない」

と言ってください。 

 

 

 

これはボストンの科学博物館の認知科学コーナー

に飾ってあったトリックアートです。若い女性に

見えるか、老婆に見えるか、というところなんです

けど。今、若い女性に見えている方、手を挙げてく

ださい。はい、いいです。じゃあ、老婆に見えてい

るという方。はい、いいですね。どっちも正解です。 

 

人間は自分の経験に照らし合わせて、同じ光の信

号が目に入ってきても、実は目で見ているんじゃ

なくて、脳で見ているんですね。例えば、先生が発

言をしました。子ども全員が「はい！」と手を挙げ

ているとします。同じ教室の風景を見ても、「わあ、

活発なクラスだね。積極的です。良い授業ですね」

と言う先生と、「最悪の授業だ。全員がはいはいっ

て答えられるような一問一答みたいな問いじゃ、

子どもの思考が深まらない」と言う先生がいます。 

同じものを見ても、どうそれを解釈するかという

のは、本人の価値観とか今まで経験してきたスキ

ルとか、そういうものが大きく影響するというこ

とですね。いずれにしても人間は、自分が見たいよ

うにしかものを見ないという経験があります。 

 

じゃあ、次の絵が何に見えるか。 
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座席の近くの人に「これに見える」と言ってくださ

い。愛し合っている男女の姿が見えるという人は

どれくらいいますか。大人として極めて正常です。

経験ありますよね。そういう男女の絵に見えちゃ

うとそれ以外には見えないですけれど、ちなみに

幼稚園生の年中さん年長さんに見せると「ドルフ

ィン！」「イルカさん」って言います。イルカさん、

いますね。イルカさんしか幼稚園生には見えませ

ん。そういう経験や枠組しか持ってないんですね。 

 

これを「観察の理論負荷性」といいます。人間とい

うのは、まっさらで物事を見ているんじゃなくて、

自分が持っているフレームの中で何かものを見る

んだよ、ということですね。 

だから「芸術思考というのはすごく大切なんだ」と

思いながら何か話を聞くと「確かに」と思うけれど、

「芸術思考なんて」という思いを持ちながら聞く

と、頭に全然入ってきません。「分かろうとしない」

という人がいると思います。そうじゃなくて、分か

らなかったら分かる人にどんどん聞きながら理解

を深めていって、それに自分の考えを持つという

のがとても大事なことだと思います。 

 

今から写すものが何に見えるか、いいですか。 

 

 

 

世界中の半分以上の人が知っている、有名な人物

が見えるはずなんですけれども。何に見えました

か？ （回答者）イエス・キリスト。今、説明を受

けて見えた方はどれくらいいますか。増えました

ね。こうやって人に言われると、インタラクション

といって相互作用で見えるようになるんですね。

見えない人に、見えた人が教えてあげてください。

まだ見えない人も別に異常ではありません。正常

です。大学でやった時に女子学生が 30 分以上見え

なくて悔しくて泣き出したということもあります

ので、これ以上はやらないようにします（笑）。「ト

リックアート イエス・キリスト」と検索するとこ

の絵が出てきますので、続きをまた後で自分で見

てみてください。 
 
同じ信号が目に入っているはずなのに、見える人

と見えない人がいる。つまり、一回繋がって見えて、

そこで解釈が定まると、ぱっと一瞬見ただけで見

えるようになるし、もうそれにしか見えなくなる。

イエス・キリストに見えた人には、もう意味がない

ものには見えなくて、イエス・キリストにしか見え

なくなる、という。そういう人間の脳が持っている

特性があります。道に迷ってる時に電話で案内す

る時に似ているんですけれど、我々教育者は、今ど
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こで迷っているかというのを知る必要があるんで

すね。「今、何が見える？」と言って「こういう風

に見えるよ」「そこにいるんだね、じゃあ次はあっ

ちの方向に進んでいってごらん。こんなものが見

えるはずだよ」という風に道案内をしていくこと

が出来ます。ですから、疑問を持つというのはやっ

ぱりとても大事です。 
 
自分が書いた論文は絶対に分からないと思うので、

読んでみて分からないところには線を引いてくだ

さい。分からないところが一ヶ所もなかった、完全

に分かったという人はどれくらいいますか。いな

いですよね。それを今からペアでお話してもらお

うと思います。5 分ほど時間を取りますので、「自

分はここが一番よく分からなかった。でも、こうじ

ゃないかと思うんだけど」というところを相手に

話してみてください。一人必ず 1 個ずつで、1 個話

したら相手の話を聞いてあげてください。じゃあ

お願いします。どうぞ。 
 
話してみたんだけど、まださっぱり分からないと

か、話したことによって余計に疑問が深まったと

いうことがあったらどんどん質問してください。 
 
（質問者） かなり初歩の部分なんですが、「はじ

めに」に「いわゆる質的転換答申の用語集から離れ」

とあるのですが、どういうことなのかなと。 

 

次期学習指導要領のキーワードとしてアクティブ

ラーニングというのが出てきまして、それが質的

転換答申の中に出てくるんです。その中に用語集

というのがあって、一方的な説明講義型ではなく

て、そういう教え方の全ての総称としてアクティ

ブラーニングと呼ぶ、という風に出てくるんです

けど、そう定義してもじゃあ一体何かというのが

分からないので、それを乗り越えて、ということで

す。 

 
（質問者） 図 1がすごく重要だと思っているで、

例えば理科の授業を例に、この内容をより深く理

解したいのですが。 

 

 
図 1 日本理科教育学会編 『理科の教育 3 月号』 東洋

館出版 17 頁 2017 年 3 月 15 日発行より抜粋 

 

例えば理科だったら、「対象」というのは自然の事

物・現象なわけですね。水が沸騰している時にボコ

ボコ出てくる泡の正体は何だろうか、という。その

現象は対象なんだけど、出てきている泡は「水蒸気」

ですよね。でも、小学校 4年生にとって「水蒸気」

という言葉はなんの意味も成さない。というのは、

気体は全部「空気」だと思っているんです。だから

ある子は空気と主張して、ある子は水蒸気と主張

しますが、「水蒸気って何？」と。教科書には「こ

の泡は実は水蒸気です」と書いてありますけれど、

空気以外のものが目に見えない無色透明な気体に

なって存在しているということが、小学校 4 年生

にとっては分かりませんよね。原子や分子も勉強

していないし。「水の小さな粒です」と言われてい

るけれど、湯気も「小さな粒」と言われているんで

すよ。どっちも粒だ、どういうことだ、と。小学生

にとって目に見えないというのは、いわゆる「無く

なった」なんですよ。そこに水蒸気という物質が、

ある体積と質量を持って存在しているという考え

には絶対に至っていない。だから、「『この泡は水蒸

気』と覚えるんですよ」と言って、直後のテストで

水蒸気って書かせることも出来ますけれど、今、大
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学生に同じ授業をやっていますが、8割方の学生は

水蒸気と答えられません。空気と言います。だから

すっかり忘れちゃうということです。水蒸気とい

うのが一体何なのか、例えばエタノールとかブタ

ノールとかいろいろなものを袋やフラスコに入れ

て蒸発させたら見えなくなるけれど、冷やしたら

すぐにぱっと現れて瞬時に状態を変化させる、こ

れはエタノールの場合にはエタノール蒸気といっ

て、ブタノールの場合にはブタノール蒸気といっ

て、水の場合には水（みず）蒸気と書いて水蒸気（す

いじょうき）と読むんだよ、とそういう風にきちっ

と他との関連で教えるとか。空気の場合にはどう

なるかということで、エアーポンプを使って空気

を集めてみた場合と、水蒸気を集めてみた場合に

はどう違うかということをもう一回見るとか。前

の時間に、温めた空気は膨らんで冷えると縮むと

勉強をしていれば、水蒸気を集めて膨らんだビニ

ール袋が冷えて縮んでも、「あ、だから空気だ」と

いう風に間違って結論づける児童が出てくる可能

性もあります。 

 

だからそういう風に、水蒸気というものに関して、

繰り返し自分の考えとか思いとか疑問とか引っか

かるものをぶつけて、それに返ってくるものを自

分と仲間と教師といろいろ対話をしながら考えを

深めていく、認識を深めていく、ということが大事

だということです。 

対話というと、言語活動とかいって、話し合い

や、他者・仲間との対話ということばかりが強調

される。そうじゃなくて、特に大事なのは、本当

は多重知能理論でいうところの INTRAPERSONAL 

INTELLIGENCE。自分の中にある、自分が持ってい

る考えと目の前の現象を照らし合わせて、自分が

どこまで理解出来ていてどこから先がよく分から

ないのかということを自覚して、そこを学びた

い、はっきりさせたいという思いを持つ。自己と

の対話というんですけど、その対話をたくさん促

進するような課題を与えたり、教授法を与えると

いうことによって学びは深まっていくということ

ですね。そこが私の論文に書いてある 3つの対話

の意味になっています。 

 
（質問者） 同じ図の話です。対象からの矢印につ

いて、他者と自己との相互関係の矢印は対話とし

て考えられる。自己と他者から対象に向かう矢印

というのは、観察とかそういうこと。逆に対象から

の矢印というのは、与えられる事象という判断で

良いでしょうか。 

 

事象に対して、仮説や予想、自分の考えや思いをぶ

つけると何かが返ってきますよね。例えば、「ごん

ぎつね」。ごんぎつねは最後に撃たれて青い煙が上

っていく。「この煙ってなんだろう」という思いを

ぶつけて、どんどん前の方からテキストを読んで

いくと、それがどういう意味を持っているのかと

いうことをテキストが語りかけてくる。でも、それ

は絶対に正しいものじゃなくて、物語の場合には

自由に想像が出来るので、他者がどう読むのか、音

読をくり返しながら、その煙に込めた象徴的な意

味とか、意図的な表現は何なのか、というところを

考える。だから「ごん、お前だったのか」と感嘆形

で読むのか「ごん、お前だったのか？」と疑問形で

読むのかどっちが正解なんだろう、と、「どうなん

だろう」と思うようになって対象であるテキスト

を読むと、その部分からだけじゃなくて、そのテキ

ストの前後の関係からも返ってくることがありま

す。 

 

理科の場合には、「現象はなぜ起きたのか」という

ことに関して、予想・自分なりの考え・仮説をぶつ

けることによって、そしてそれを検証するために

はこういう実験をして、こんな結果が出ればこう

いうことが言えるよね、こっちの結果になればそ

の仮説は間違っていると言えるよね、というよう
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な相互作用で返ってくるように、自分も対象に思

いをぶつけるけど、他者も考えをぶつける。今日で

いえば、今、先生方に論文を読んでいただいて「自

分なりの考え」とか「分からない」とか「意味不明」

というのを作ってもらって、それを他者と話すこ

とによって、自分はどこが分からなかったのかと

いうことを自覚していただく。それが大事だとい

うことです。今日は時間がないのでやりませんが、

これを何回か続けたり全体で共有したりすると、

授業として深まってきます。そういうことが大事

ですよ、ということですね。この時間内に全てを理

解するのは多分不可能なので、終わってから質問

されたり、次のパネルディスカッションの時に質

問されたりして結構なので、どんどん考えたこと

は質問してください、ということです。 

 

（質問者） 「教員の適切な介入によって三つの対

話を充実させることが出来る」とありますが、経験

としてそのタイミングを計るためには結構トレー

ニングが必要かなと。例えば 32 人で 4人グループ

が 8 あるとすると、一グループにずっとつきっき

りならそれが出来るかもしれませんが、8グループ

を平行して見渡すということはなかなか難しいと

思うんですけれども、どのように対応すれば良い

ですか。 

 

グループで教え合うような学習法を取り入れるの

は、アクティブラーニングとしては質が低いです。

そうするとグループを意図的に配置して、出来る

子、中くらいの子、出来ない子という席になります

よね。4人ともさっぱり分からないという子達がい

たら教えられないですよね。でも、今みたいに「分

からないことを出してごらん」「自信がなくてもい

いから、自分は今こう思っているということを答

えてごらん」というグループにすると、何が出来る

かというと、途中で対話を切ってもＯＫなんです。

「グループで考えをまとめなさい」という授業に

すると、まとめ終わっていない班がいたら待って

いるしかないですよね。でも、モヤモヤしているこ

とや分からないことをお互いに出してごらん、と

言えば途中まででも良い。分からないことはクラ

スの中に 1 つでも 2 つでもあれば良いわけですか

ら。そうすると教師の役割として何をするのかと

いうと、全体を見渡して、テーマやグループの中に

入れない、話し合いがあまり得意じゃない子がぽ

つんとしていることがありますから、そういう時

にその子の対角線上に立って、「○○ちゃんはなん

て言ったのかな？」「お話聞かせてくれないかな」

と促したり、適切に繫ぐための介入をする必要が

あります。 

 

あと、「話の聞き方あいうえお」というのがありま

す。「相手の顔を見て一生懸命、頷きながら笑顔で

おしまいまで聞く」。インターネットで「話の聞き

方あいうえお」と入れると出てきます。全国の小学

校の教室に飾ってあることがありますが、これは

駄目です。楽しい授業にはもってこいなのですが、

高めるためには何が必要なのか。今、何人かの先生

が頷きながら聞いていましたけど、「そうだよね」

と自分の中にぐっと入れ込む時や納得した時には、

人間は自然と頷くんですよ。だから「頷きながら聞

け」って、納得していないのに頷くって変じゃない

ですか？ 頷けなんて言わなくても、人間はそう

だなと思うと頷く。首を振りながらながら納得し

ている人はいない。違う、嫌だ、と思っている時に

は首を振るんですよ。それはなぜか世界共通で。あ

と、笑顔で聞くといっても、今からおじいちゃんが

死んじゃう悲しい場面で、笑顔で語り合っている

のはおかしいですよね。だから駄目なんです。教員

は「こういう風に聞くんですよ」と言ったら、クラ

スに 40 人いたら 40 人全てがそういう風に聞いて

ない時は、「今の話の聞き方はやり直し」と言わな

きゃいけないんです。そうじゃないと、先生が黒板

や壁に「大事だ」と飾ったけれど「それをやってい
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なくても何にも言われない」とか「言われたことを

していないのに、やってもやってなくてもどうで

もいいんじゃん」とか、小学生は毎日の授業の中で

学んでいきます。そうすると指示が通らなくなり

ます。それを積み重ねいていくと学級崩壊が起き

ます。 

 

全ての児童に必ずやるようにさせるにはどうすれ

ばいいかというと、「相手の話の意味や意図を窺い

ながら」、窺うというのは漢字で書くとこっち（窺）

です。こっち（伺）は尊敬するとか、敬意を払って

聞くという意味で伺う。「センター長の話をお伺い

致します」という意味ですね。こっち（窺）は「さ

っきセンター長が言ったことはこういう意味で言

ったんじゃないかな」と窺う。小さいのぞき窓から

中の様子を窺う。つまり一部分から全体を察する

とか、あまりはっきりしないことから自分なりに

輪郭を付けていくとか、そういう意味。だから「相

手の話の意図や意味を窺いながら遠慮無く」、こん

なことを聞いたら時間が過ぎちゃうかなとか、授

業終わらなくなっちゃうかなとか、相手は嫌な思

いをするかなとか思わないで、お互い様だから遠

慮無く「お互いに分かるまで訊き合う」。訊き合い、

です。右側（聞）は listen、左側（訊）は asking、

ですね。話をする時には訊けるように聞く。

Listening For Asking. 訊ねるために相手の話を

聞く。相手が話していることを完全に理解出来る

ことは少ない。「それってどういう意味？」「それっ

て例えばこんなこと？」「それって喩えるとこんな

ことかな？」「よく聞こえなかったから、もう一回

言ってくれる？」「もうちょっと詳しく教えてくれ

ないかな？」と、悪気があって割り込むんじゃなく

て、理解するために本当に知りたいから聞くんだ

よっていう思いで、子どもがお互いに訊き合える

関係。Listening Relationshipというんですけど。

そういうのを 1 ヶ月とか 2 ヶ月間、教師が適切に

介入したり、教師がお手本を示したり、真似するよ

うになったら褒めてあげる。すると子ども達はそ

ういう聞き方が出来るようになります。その時に

教科の専門性というものから導き出された適切な

課題設定とか、適切な発語とか、適切な教師の繋ぎ

や介入があると、授業が劇的に変化します。そして

自分の中にある考えとか価値観とか知識と、今、目

の前にある知識と対話しながら、知識の関係性、意

味を再構築していくというのは、先生が板書でま

とめるんじゃなくて、自分の言葉で書いていくと

いうことが求められるんですね。 

 

例えば、論文の最後の引用文献のページを破いて

もらっていいですか。破いてもらったら、試しに、

半分ぐらいのスペースに、今自分が基調講演で話

したことや、質疑応答や近所の人とお話ししたこ

とで、頭の中で何が大事だということが残ったか

というのを 1分で書いてみてください。子どもは 5

分必要なんですけど、1分で。今書いたものは集め

て自分の方で見てみたいと思うのですが、今やっ

ているのがリフレクションといいます。インタラ

クションというのはお互いに、私の価値と皆さん、

あとは隣同士とか周りの仲間とのインタラクショ

ン。そして最後にその対話から頭の中にすとんと

落ちたことを、最後に自分の中で意味づけたり価

値づけたりして、とにかく言葉にして落としてみ

るというのが今日のリフレクション。ということ

で、話を終わりにしたいと思います。 

 

参考論文（本書 P416〜P419に掲載） 日本理科教

育学会編 『理科の教育 3月号』 東洋館出版 
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理科における「主体的・対話的で深い学び」とは何か

－「深い学び」に繋がる「主体性」，「対話」－

小林 和雄

１． はじめに

ウィトゲンシュタインが「私の言語の限界が私

の世界の限界を意味する。」と思考の限界を言語

で規定したように
1）
，言葉が含意するものを読み

取れなければ，深く思考することはできない。次

期学習指導要領のキーワードのひとつである「ア

クティブ・ラーニング」も，「学修者の能動的な

学修への参加を取り入れた教授・学習法の総称」

という，いわゆる質的転換答申の用語集の定義か

ら離れ，「能動的な学び」，「主体的で協働的な学

び」，「課題の発見・解決に向けた主体的・協働的

な学ぶ」あるいは「子どもが自ら課題を発見して

調べ，友達と議論して考える力を育てる学習法」

等々，様々な言い換えが次々に出て，その意味す

るところが曖昧となっている。そこで「アクティ

ブ・ラーニング」による授業改善の視点として「主

体的・対話的で深い学び」が提案され，今，この

「深い学び」とは何かが議論されている。

これまでも，授業における学びが，表面的で浅

くても良いと考えていたわけではなく，できるだ

け深い学びになるように，教材，発問，指導法な

どを工夫してきたはずである。しかし，改めて「深

い学び」とは何かと問われると，端的に定義する

のは難しいのではないだろうか。なぜなら，いろ

いろな深さがあるからである。たとえば，エキス

パート研究から得られた知見によって明らかにな

ったその道の達人レベルの見方・考え方にどれだ

け近づいたのかという深さ，子どもひとりひとり

が学習前にもっていた認識から，それぞれの認識

が，どの程度向上的に変化したのかという深さ，

または子どもの自然に対する素朴な見方・考え方

が，どの程度正規の科学概念に近づき，各々の信

念になっていったのかという深さ等々である。

科学用語や，問題の解法パターンの機械的な暗

記が深い学びの対極にあることは間違いないが，

それでさえ，全く無知な状態よりは，深く学んだ

という見方をすることもできる。また，優れた教

師が，優れた講義を行い，それを聴いた学習者が

深く学ぶことができる場合もあるし，優れた資料

や本と出会って，深く学ぶという場合もあるだろ

う。しかし大高が「われわれが問題解決学習を考

えるとき，『一人の生徒―問題』を孤立した系と

して扱うのではなく，実際には，『多数の生徒―

教師―問題』という，さらに複雑な教授―学習シ

ステムの中で問題解決学習を考えているのであ

る。そうであれば，生徒相互の関係の中で，問題

解決をどうすすめるかなどの観点が，理科の問題

解決学習としては欠くことができない観点になっ

てくるはずである。」と指摘するように
2）
，教室

では，能力も，意欲も異なる 40 人近い学習者が

相互作用，いわゆるインターラクションを及ぼし

ながら学ぶのであり，講義形式の授業だけで，こ

れら多人数の全ての学習者の深い学びを毎時間実

現し続けるのは不可能である。

溝上は，アクティブラーニングを「一方的な知

識伝達型講義を聴くという（受動的）学習を乗り

越える意味での，あらゆる能動的な学習のこと。

能動的な学習には，書く・話す・発表するなどの

活動への関与と，そこで生じる認知プロセスの外

化を伴う。」と定義し，これまでの知識伝達型講

義を乗り越えること，認知プロセスの外化が必要

であることを強調した。確かに知識伝達型講義は，

 

 

なくても何にも言われない」とか「言われたことを

していないのに、やってもやってなくてもどうで

もいいんじゃん」とか、小学生は毎日の授業の中で

学んでいきます。そうすると指示が通らなくなり

ます。それを積み重ねいていくと学級崩壊が起き

ます。 

 

全ての児童に必ずやるようにさせるにはどうすれ

ばいいかというと、「相手の話の意味や意図を窺い

ながら」、窺うというのは漢字で書くとこっち（窺）

です。こっち（伺）は尊敬するとか、敬意を払って

聞くという意味で伺う。「センター長の話をお伺い

致します」という意味ですね。こっち（窺）は「さ

っきセンター長が言ったことはこういう意味で言

ったんじゃないかな」と窺う。小さいのぞき窓から

中の様子を窺う。つまり一部分から全体を察する

とか、あまりはっきりしないことから自分なりに

輪郭を付けていくとか、そういう意味。だから「相

手の話の意図や意味を窺いながら遠慮無く」、こん

なことを聞いたら時間が過ぎちゃうかなとか、授

業終わらなくなっちゃうかなとか、相手は嫌な思

いをするかなとか思わないで、お互い様だから遠

慮無く「お互いに分かるまで訊き合う」。訊き合い、

です。右側（聞）は listen、左側（訊）は asking、

ですね。話をする時には訊けるように聞く。

Listening For Asking. 訊ねるために相手の話を

聞く。相手が話していることを完全に理解出来る

ことは少ない。「それってどういう意味？」「それっ

て例えばこんなこと？」「それって喩えるとこんな

ことかな？」「よく聞こえなかったから、もう一回

言ってくれる？」「もうちょっと詳しく教えてくれ

ないかな？」と、悪気があって割り込むんじゃなく

て、理解するために本当に知りたいから聞くんだ

よっていう思いで、子どもがお互いに訊き合える

関係。Listening Relationshipというんですけど。

そういうのを 1 ヶ月とか 2 ヶ月間、教師が適切に

介入したり、教師がお手本を示したり、真似するよ

うになったら褒めてあげる。すると子ども達はそ

ういう聞き方が出来るようになります。その時に

教科の専門性というものから導き出された適切な

課題設定とか、適切な発語とか、適切な教師の繋ぎ

や介入があると、授業が劇的に変化します。そして

自分の中にある考えとか価値観とか知識と、今、目

の前にある知識と対話しながら、知識の関係性、意

味を再構築していくというのは、先生が板書でま

とめるんじゃなくて、自分の言葉で書いていくと

いうことが求められるんですね。 

 

例えば、論文の最後の引用文献のページを破いて

もらっていいですか。破いてもらったら、試しに、

半分ぐらいのスペースに、今自分が基調講演で話

したことや、質疑応答や近所の人とお話ししたこ

とで、頭の中で何が大事だということが残ったか

というのを 1分で書いてみてください。子どもは 5

分必要なんですけど、1分で。今書いたものは集め

て自分の方で見てみたいと思うのですが、今やっ

ているのがリフレクションといいます。インタラ

クションというのはお互いに、私の価値と皆さん、

あとは隣同士とか周りの仲間とのインタラクショ

ン。そして最後にその対話から頭の中にすとんと

落ちたことを、最後に自分の中で意味づけたり価

値づけたりして、とにかく言葉にして落としてみ

るというのが今日のリフレクション。ということ

で、話を終わりにしたいと思います。 
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一人の教師が多人数の学習者に効率よく教科内容

を伝達するには，大変有効な教授法ではあるが，

学習者一人一人が深い学びに至るかは，本人の能

力あるいは意欲や努力に任されていた。その壁を

乗り越え，たとえ 40 人近い学習者であっても，

彼ら一人一人に深い学びを保障するための「主体

的・対話的で深い学び」の実現こそ，今回のアク

ティブラーニングによる授業改善の意義である。

また，「主体的な学び」「対話的な学び」「深い

学び」を三つの視点として，それぞれを単独で捉

えるのではなく，一体的となる学びとしてその実

現を目指すことが求められている
3）
。そこで本稿

では「深い学び」とは何かを単独で考えるのでは

なく，「主体的・対話的で深い学び」のようにひ

とつの視点として考え，これまでの議論に欠けて

いた事は何か，強調すべき事はなにかという議論

を進めていく。

２．「深い学び」とは何か

昨今の流行か「学び」という言葉が好んで使用

されているが，「学習」「理解」等の近接する言葉

との異同が曖昧である。近接する言葉や概念の違

いを明確に説明できることも深い学びのひとつで

ある。いろいろな捉えがあるが，本稿では辞書的

な定義ではなく「学び」という言葉がどういう必

要性があって導入されたのかを示す「学び」とい

う言葉のオリジナルに依拠して考えることにす

る。

佐藤は「佐伯胖さんと『学習』という言葉では

learning という動名詞の活動的なイメージが示せ

ないことを確認し，『学び』という言葉で表現す

ることにした」のが，『学び』という言葉が普及

する最初のきっかけであると指摘している
4）
。そ

して，彼が提唱する学びの共同体（ learning

community）における「学び」を「意味と関係の

編み直し」「対象世界（テクスト）との対話，他

者との対話，自己との対話の三つの対話的実践」

と定義している
5）
。理科の学びは，この三つの対

話的実践における対話の対象が，自然の事物・現

象やその関連事項となるだけである。もちろん，

対話の対象が自然の事物・現象であることによる

理解の難しさはある。だからこそ，この三つの対
．．．．

話的実践の機会を教師の適切な介入によって充実
．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．

させ，学習者自身にとって対象がもつ意味や関係
．．

性の編み直しを繰り返すところから一人ひとりの

「深い学び」は生まれてくる。

また，全ての学習者にエキスパートの深い理解

のような絶対的な深い学びを 1 時間の授業で達成

させるのではない。絶対的な深い学びを学習者一

人ひとりの学びを深める指針にしつつ，それぞれ

の学習者が初期段階に対象に対してもっていた意

味や関係性等の認識が，三つの対話を通して，ど

のように向上的に変容したのか，あるいは新たに

生まれた発意は何かといった，自己の学びのプロ

セスを振り返るリフレクションが，学習者一人ひ

とりの深い学びに繋がる。

また，「学び」には「理解」に加え，気づく，

知る，鑑賞する等々幅広いスペクトルがある。た

とえば，仲間の発言の良さに気づき，すばらしい

と鑑賞することは，学習者の深い学びに繋がる重

要な認知プロセスのひとつだ。このように「理解」

は「学び」に包含される言葉のひとつであるが，

科学概念の「深い理解」とは何かを考えることは，

多くの理科授業における「深い学び」の重要な一

側面をである。

たとえば，ハーバード大学教育大学院では，ア

クションリサーチ法によって，現場の教師と研究

者 が 連 携 し て 「 理 解 の 教 育 ( Teaching for

Understanding)」という教師教育プログラムを開

発，発展させてきた。このプログラムでは深い理

解を，「適切な証拠や事例を示したり，一般化し

たり，応用したり，適切なアナロジーを使ったり，

学習しているテーマを聴き手に分かりやすい新た

な表現で言い換えて説明したりするような多様な

思考を，そのテーマについて柔軟にできること」
．．．．．．

（傍点強調は筆者）と定義している
6）
。ここでい

う柔軟にできるとは，慣れていない新奇な状況に

おいて，前述の多様な思考を駆使して活用できる

ということを意味する。学習者がこのような深い

理解に達すると，その見方・考え方は，学習者の

基本的な考え方の枠組み，あるいは信念に近づき，

長期記憶に残る。この深い理解の定義は，学習者

一人ひとりの学びを深めるときの指針のひとつに

なる。過去問や類似の問題で問題演習を繰り返し

し，解法パターンの記憶を促して，慣れていて新

奇ではない類似の評価問題に正答できるようにす

るだけでは，多くの場合短期記憶にしか残らない。

このような，従来の用語や解法パターンの機械

的な記憶中心の授業の限界を乗り越え，学び中心

の授業に質的に転換し，学習者一人ひとりに「深
．

い学び」が生起する精度と頻度を上げて行くには，
．．． ．．．．．．．．．．．．．．．．

「深い学び」に繋がる「主体性」と「対話」の捉

え直しが必要である。

３．「深い学びに繋がる主体性」とは何か

これまでの主体性に関わる議論は，評価の観点

としての関心，意欲，態度との関連あるいは，学

習者の興味を引くような教材，教具の開発，発問

の工夫などの授業ネタと言われるものが多く，開

発された優れた教材，教具や発問は，学習者を主

体的で協働的な問題解決に誘い込むのに有効であ

る。しかし，これらの工夫だけでは，必ずしも深

い学びに繋がらず，ハンズオン（hands-on）だが

マインズオン（minds-on）ではなく，活動あって

学びなし，あるいは協働学習（ collaborative

learning）ではない，おしゃべり学習（coblaborative

learning）と揶揄される授業に陥る傾向がある
7）
。

前述したように理科の学びの対象である自然の

事物・現象や他者，自己との対話を通して，学習

者自身が掴んだわかりたいものや問い，疑問等を

他者と協同で探究し，自分にとって対象がもつ意

味や関係性の編み直しをしていくのが「学び」で

あり，この三つの対話的実践を繰り返すことが深

い学びにつながる。そうであれば，授業の初期段

階で，学習者一人ひとりに，三つの対話によって

認知した気付きや疑問などを，書く，話す，発表

させるなどの認知プロセスの外化を通して，明確

に認識させなくてはならない。限られた授業時間

の中で，全員が話すためには，多くの聴き手が必

要であり，ペアや小グループによる聴き合う関係

（listening relationship）の構築が不可欠となる。

その際，予想や仮説，あるいは○か×かなどの選

択とその理由などのような自分の考えを持つ機会

と時間を確保し，ペアやグループで何のために，

何を語るのかを焦点化して明示し，全員を活動に

関与させる等の教師の適切な介入が必要となる。

そして，他者との対話によって生じた新たな考え

を吟味したり，洗練したりして，対象との対話を

繰り返すことによって，学習者の対象に対する初

期の考えを広げたり，深めたりしていくプロセス

が不可欠である。

授業の初期段階で学習者一人ひとりに自己の考

えの枠組みの限界を認識させる機会をつくり，わ

かりたいこと，はっきりさせたいことを明確にも

たせることによって生じる主体性が，「深い学び

に繋がる主体性」である。なぜなら，この主体性

がなければ，学習者一人ひとりが初期段階に対象

に対してもっていた意味や関係性等の認識が，三

つの対話を通して，どのように向上的に変容した

のか，あるいは新たに生まれた発意は何かといっ

た，自己の学びのプロセスを振り返るリフレクシ

ョンができないからである。

４．「深い学びに繋がる対話」とは何か

「対話」という言葉は，「言語活動」，「話し合

い活動」等と近接する言葉であり，それらとの関

連で議論されることが多く，筆者が「コミュニケ

ーションを通した対人関係スキルの育成や，話し

合いを活性化すること自体が，授業に『話し合い』

を導入する主な目的となっている場合もも見かけ

られ，話し合い活動が学習者の主体的，協働的学

習を促すことにつながっても，児童生徒の思考を

促すことには必ずしもつながらない場合もある。」

と指摘したように
8）
，対話にる深い学びを指向す

るときも，どのような対話を，どのように促すの

かといった教師の対話への適切な介入が求められ

る。

深い学びは，教師の適切な介入のもとで，図１

の三つの対話を繰り返すことから生まれる。

図１

これまでの，「対話」を「話し合い活動」と同

（教師や仲間）

他者

a c

b

自己 対象

（自然の事物・現象等）
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し，解法パターンの記憶を促して，慣れていて新

奇ではない類似の評価問題に正答できるようにす

るだけでは，多くの場合短期記憶にしか残らない。

このような，従来の用語や解法パターンの機械

的な記憶中心の授業の限界を乗り越え，学び中心

の授業に質的に転換し，学習者一人ひとりに「深
．

い学び」が生起する精度と頻度を上げて行くには，
．．． ．．．．．．．．．．．．．．．．

「深い学び」に繋がる「主体性」と「対話」の捉

え直しが必要である。

３．「深い学びに繋がる主体性」とは何か

これまでの主体性に関わる議論は，評価の観点

としての関心，意欲，態度との関連あるいは，学

習者の興味を引くような教材，教具の開発，発問

の工夫などの授業ネタと言われるものが多く，開

発された優れた教材，教具や発問は，学習者を主

体的で協働的な問題解決に誘い込むのに有効であ

る。しかし，これらの工夫だけでは，必ずしも深

い学びに繋がらず，ハンズオン（hands-on）だが

マインズオン（minds-on）ではなく，活動あって

学びなし，あるいは協働学習（ collaborative

learning）ではない，おしゃべり学習（coblaborative

learning）と揶揄される授業に陥る傾向がある
7）
。

前述したように理科の学びの対象である自然の

事物・現象や他者，自己との対話を通して，学習

者自身が掴んだわかりたいものや問い，疑問等を

他者と協同で探究し，自分にとって対象がもつ意

味や関係性の編み直しをしていくのが「学び」で

あり，この三つの対話的実践を繰り返すことが深

い学びにつながる。そうであれば，授業の初期段

階で，学習者一人ひとりに，三つの対話によって

認知した気付きや疑問などを，書く，話す，発表

させるなどの認知プロセスの外化を通して，明確

に認識させなくてはならない。限られた授業時間

の中で，全員が話すためには，多くの聴き手が必

要であり，ペアや小グループによる聴き合う関係

（listening relationship）の構築が不可欠となる。

その際，予想や仮説，あるいは○か×かなどの選

択とその理由などのような自分の考えを持つ機会

と時間を確保し，ペアやグループで何のために，

何を語るのかを焦点化して明示し，全員を活動に

関与させる等の教師の適切な介入が必要となる。

そして，他者との対話によって生じた新たな考え

を吟味したり，洗練したりして，対象との対話を

繰り返すことによって，学習者の対象に対する初

期の考えを広げたり，深めたりしていくプロセス

が不可欠である。

授業の初期段階で学習者一人ひとりに自己の考

えの枠組みの限界を認識させる機会をつくり，わ

かりたいこと，はっきりさせたいことを明確にも

たせることによって生じる主体性が，「深い学び

に繋がる主体性」である。なぜなら，この主体性

がなければ，学習者一人ひとりが初期段階に対象

に対してもっていた意味や関係性等の認識が，三

つの対話を通して，どのように向上的に変容した

のか，あるいは新たに生まれた発意は何かといっ

た，自己の学びのプロセスを振り返るリフレクシ

ョンができないからである。

４．「深い学びに繋がる対話」とは何か

「対話」という言葉は，「言語活動」，「話し合

い活動」等と近接する言葉であり，それらとの関

連で議論されることが多く，筆者が「コミュニケ

ーションを通した対人関係スキルの育成や，話し

合いを活性化すること自体が，授業に『話し合い』

を導入する主な目的となっている場合もも見かけ

られ，話し合い活動が学習者の主体的，協働的学

習を促すことにつながっても，児童生徒の思考を

促すことには必ずしもつながらない場合もある。」

と指摘したように
8）
，対話にる深い学びを指向す

るときも，どのような対話を，どのように促すの

かといった教師の対話への適切な介入が求められ

る。

深い学びは，教師の適切な介入のもとで，図１

の三つの対話を繰り返すことから生まれる。

図１

これまでの，「対話」を「話し合い活動」と同

（教師や仲間）

他者

a c

b

自己 対象

（自然の事物・現象等）
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義にした議論は，図１の a の他者のとの対話が中

心であることが多い。特に「実験結果から何が言

えるのか」等の，考えを小グループでまとめるた

めの話し合いをさせると，一部の学習者の考えに

引きづられたり，一部の学習者だけに考えること

を任せてたりするといった問題状況に陥る傾向が

見られる。このように考えをまとめるための小グ

ループの話し合い活動だけでは，学習者一人ひと

りの学びを深めることはできない。

大切なのは，図 1 のｂの自己と対象との対話，

ｃの他者と対象との対話を聴くための a の他者と

の対話を促進するような，教師の介入である。た

とえば，「どこからそう思ったの」と，対象との

関係で根拠を求めたり，「もう一度，詳しく聴か

せてくれないかな」と，認知プロセスの外化を促

したり，「たとえば，それはどんなことかな」と，

アナロジーの活用を促したり，「それってどうゆ

う意味かな」と意味理解を促したりする等の対象

へ戻したり，「A さんの考えにつなげて言えるか

な」「B さんの考えは○かな，それとも×，△か

な」等の他者へつなぐような教師の適切な介入の

もとで，この三つの対話を充実させることが，「深

い学びに繋がる対話」を促進する。このような教

師の対話への介入は，学習者にとっての質の高い

対話のモデリングにもなり，学習者にこのような

聴き方あるいは訊き方を真似するよう促し，それ

ができたら認めたり，賞賛するようなコーチング

を繰り返すことにより，聴き合う関係は醸成され，

主体的・対話的で深い理科の学びの精度と頻度を

向上させる「考える文化」の構築が可能となる
9）
。

５．おわりに

本稿で示した理科における深い学びは，ひと

つの考えであり，議論のたたき台に過ぎない。し

かし，筆者がこれまで講師として授業改善あるい

は授業作り関わってきた多くの小中高等学校で，

その有効性が確認されているものでもある。いず

れにしても，学習者一人ひとりの学びを深めるに

は，質の高い三つの対話によるインターラクショ

ン，聴き合う関係を構築するためのペアや小グル

ープによるコラボレション，自己の学びのプロセ

スを振り返って自分の言葉で言語化するリフレク

ションを教科や学習内容の特性や，学習者の実態

に応じてバランス良く導入した不断の授業改善

と，具体的実践事例の蓄積が求めれる。
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パネルディスカッション「初等教育と芸術思考の可能性を考える」 

パネリスト＝片上義則、小林和雄、深井聡一郎（東北芸術⼯科⼤学芸術学部准教授）、庄司博幸（株
式会社サードステージエデュケーション代表取締役）、渡邉⻫（中⼭町⽴⻑崎小学校 校⻑）、池野吉
洋（⼭形市⽴第六中学校教諭） 
司会＝有賀三夏（創造性開発研究センター講師・研究員） 

 
（有賀） 本日は 6 名の先生方にパネリストをお

願いしております。大変恐縮ながら、それぞれ皆様

に自己紹介をお願いしたいと思います。 
 
（片上） 片上です。よろしくお願いします。私は

この大学に来てまだ 9 年なんですけれども、それ

以前は約 34 年間、企業でデザイナーをやっており

ました。その 34 年間で感じたことは、日々アイデ

ィアを出し続けることの大変さです。アイディア

を発想するというのはプラスの印象ですけれども、

実はすごい消耗戦でもあるわけですよね。今日は

創造性がテーマですけれども、創造力とは一回身

につけるとそのままずっと使えるという便利な物

ではなくて、メンテナンスが非常に必要になる。従

ってデザイナーには、デザイナーとしての栄養を

とり続ける、あるいは体力を維持し続ける必要性

があるというのをずっと感じて参りました。 
 
（深井） 深井聡一郎です。この大学では美術科で

工芸・陶芸を教えております。あと大学院の方では

芸術文化専攻長というのをやらせていただいて、

大学院生の指導をしております。工芸を教えてい

るんですけれども、もともとは彫刻出身でして、

「AGAIN-ST」という、いろいろな大学の教員と一緒

に彫刻の教育活動と、彫刻の未来を考える活動を

行っています。創造性開発研究センターの方では、

彫刻と美術と地場産業の中で、特に食という部分

に特化し紡ぎ合わせてワークショップをやってき

ました。また、僕自身の父親が彫刻家であり大学教

員でもありまして、芸術思考というものをこれか

ら理論として立ち上げていくことになると思うん

ですけれども、そのまっただ中に育ってきたよう

な人間であると自負してここに参加しております。

よろしくお願いします。 
 
（小林） 小林です。私は小学校の頃は毎日習い事

をさせられていたんです。でも、周りの友達はみん

な学習塾に行っているのに、僕だけは学習塾じゃ

なくて剣道、柔道、合気道、書道、そろばん、油絵

を習ってたんですね。今考えると変な親父だった

なと思って。「勉強なんてしたいやつがすればいい

んだ！」「男は強くなればいいんだ！」とわけがわ

からないことを言われて育ちました。有賀先生と

は油絵繋がりかなと思って。どこかに繋がってい

るんだなと、今振り返って思い出しました。 
 
（庄司） 庄司でございます。私は今、小林先生が

通われなかったとおっしゃった学習塾を東京で経

営しております。私がここにいる理由は学外研究

員として呼ばれたのと、恐らく同じだと思うので

すが、芸術思考とは全く逆のところにいる側とし

て参加させられているんだろうと思います。もう

針のむしろに座っているような気分でございます

（笑）。ただ、子ども達を教えていて、学力が最終

的に伸びていく、あるいは学力とは別にして社会

で活躍している教え子達を見ると、芸術思考とい

う言葉で呼ばれているような能力を持っているな、

と感じています。逆に、学力だけを早い段階からつ
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けさせようとされた子達は創造的な仕事はできな

いなという風に見ています。小林先生を見れば分

かると思いますが、小学校のうちから塾なんて通

わなくていい、ということですね。ただ、うちのよ

うな塾なら大丈夫だろうと自負しております（笑）。

東京にお知り合いがいましたら、「学習力創造アカ

デミー」というところをご紹介いただけたらと思

います。よろしくお願い致します。 
 
（渡邉） 渡邉斉と申します。私は今、山形市の隣

町にあります中山町立長崎小学校の校長をしてお

ります。小学校の教員になって 30 数年が経ちます

けれども、小学校ですから担任時代は全ての授業

を受け持ち、また担任を離れた時期は、縦の繋がり

で 1 年生から 6 年生までの図工の指導も行って参

りました。30 数年間貫いてきた私の研究テーマの

一つは図工・美術教育なんですけれども、子ども達

が造形活動の中で選択したり決定したりするとい

う過程を通して力をつけていく、そんな姿を感じ

ながらこれまで過ごしてきました。どうぞよろし

くお願い致します。 
 
（池野） 池野でございます。私は山形市立第六中

学校で勤務しておりまして、山形市内の中学校の

美術部会の事務局と、中文連の美術部の専門部会

の事務局を兼務しております。5年前くらいから芸

工大さんにご協力いただきまして、ワークショッ

プを開いていただいたりとか、有賀先生が開かれ

たものに参加させていただいたり、様々な面でお

世話になっております。本日は義務教育課長さん

もいらっしゃる中での会話となるので、たいへん

恐縮しておりますが、それ以上にこの場に保護者

の方もたくさんいらっしゃって、縮み上がってい

るような感じでございます。ただ、澁江先生からあ

りましたように、議論が終われば議論の内容の話

はしないということで（笑）、この場だけというこ

とでいろいろお話させていただければと思います。

よろしくお願いします。 
 
（有賀） 本日は小学校の先生だけではなく、中

学・高校・大学の先生方、また、一般の方々もいら

してくださいました。これからのディスカッショ

ンのために「初等教育と芸術思考の可能性を考え

る」というテーマを作りました。しかし、このテー

マは広義ですので、質疑に関しては皆様からいた

だいたアンケートの集計を参考にして進めさせて

いきたいと思います。 
 
まずは、「学校現場で活用されている芸術思考を取

り入れた教育プログラムなどがあれば知りたい」

という質問が多くありましたので、そこからお話

を展開していきたいと思います。当センターでは

ワークショップの開発を実施しておりますから、

その部分も含めて、深井先生にお伺いしたいと思

います。 
 
（深井） 僕がやったことというのは、山形に佐藤

屋さんという和菓子屋さんがありまして、そこの 8

代目の方と一緒にワークショップをしました。こ

れは僕がもともと彫刻出身ということもあり、食

べる彫刻というワークショップを 3 本立てたんで

すけれども。 
木の板に自分の顔を印刻する、つまり鼻とかおで

こあたりの高いところが逆に一番深い堀になって

いく。自分の顔の高さを想像しながら小学校 4 年

生から 6 年生に掘ってもらいました。これが 1 時

間半くらい。その後、佐藤屋さんに用意していただ

いたカラフルな落雁を押し込む。ぽんと木型から

外した瞬間に「お～！」と盛り上がって、子ども達

が非常に乱れんばかりになった、というワークシ

ョップをやったんですけれども。 
同じように佐藤屋さんとうちの学生達で、器のコ

ラボレーションというのをやっていたり。まずは

佐藤屋さんと対話をしてもらった上で、新しい菓
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子器・茶器を考え、それに対して佐藤屋さんが新し

い菓子を創造するという行為をしていまして。た

だの器を作って世の中に放出していくだけではな

く、ちゃんと対話をして物を考えていくという。そ

こから産まれた銘菓がこの学校では結構出ていま

して、東京でも売っています。 

あとは美術科で新設した 1 年生の授業で、目隠し

をして視覚情報を断絶し真四角 10cm の立方体を作

る。1 回目に作ると大体 8cm から 15cm くらいにな

る。それを目隠しをとって確認をした上でもう一

回作らせると、大体精度が合ってくるんですね。そ

こから鏡を使わずに自分の手で自分の顔を触りな

がら自刻像を作る。視覚情報を排除して触覚の情

報だけで物を作っていく行為というのは、芸術思

考の空間性を意識したものに近いのではないかな

と僕は考えています。 
 
（有賀） 当センターでは、深井先生にお話しいた

だいたようなワークショップの開発を 4 年半ほど

実施して参りました。学校現場で先生方が活用出

来るプログラムとして是非取り入れていただきた

いと思い、開発してきたものです。今年(2017 年)3

月には「ワークショップのタネ」という冊子も制作

しました。 
 
池野先生には中学校の先生の代表として当センタ

ーのワークショップにご協力いただいております

が、その辺りについてお話ししていただけますで

しょうか。 
 
（池野） 中学校で、ということですと、芸術思考

を取り入れたプログラムというのは基本的には現

在ありません。というのも芸術思考について知っ

ている教員のパーセンテージは恐らく限りなく低

い。中身まで知っているというとほとんど皆無と

いうことになるかと思います。澁江先生のお話に

もあったかと思うんですが、中学校という場所は

あまりワークショップ的な学習を好まない、とい

うか、ワークショップがイベント的な感じを受け

るということもありまして、こちらとしては責任

を持った学習をコーディネートしなくてはいけな

いわけですので、ワークショップが単発であれば

あるほど、なかなか学校には受け入れがたいかな

という気はしています。ただ美術部であるとか、生

徒の主体的な選択があった場合には、自由にその

プログラムに参加させたりということはやりやす

いと感じています。 
 
（有賀） お話ししてくださった通りで、「芸術思

考」という名称で活用していくことは理想ですけ

れども、今はまだそこまでには至っておりません。

今後こういった取り組みを学校現場で取り入れて

いただく機会が増えていけば幸いです。 
渡邉先生は東北芸術工科大の近くの滝山小学校に

もいらっしゃったという経緯がございますので、

お話をいただけますと嬉しいです。 
 
（渡邉） 図工の授業としては、それぞれの学校で

年間計画を立ててやっているわけですけれど、こ

のワークショップのような取り組みというのは、

やはり協同性、友達との関わりを体験を通して学

んでいく貴重な時間という意味で、授業の時間の

発展で取り入れていくことは可能ではないかと思

っております。例えば、滝山小学校ではないのです

が、以前勤務した学校には、全校で造形遊びをする

日を設けていました。それから 10 年以上経ってし

まったので、今その余裕がないかもしれません。た

だその時間は子ども達にとって大変楽しく嬉しい

活動となっていました。今回のワークショップに

参加した子ども達は非常に代えがたい感動経験を

味わったんだろうなと思います。実践された学校

には、貴重な経験をしたという沢山の感想がある

と思うので、是非継続していきたいところだと思

います。 

－421－ －422－



 

 

 
（有賀） 先生方にお話をお伺いしますと、現場で

実際にワークショップや造形に関する活動を取り

入れていくのは、時間的には難しいのではという

ことでしょうか。 
 
（小林） 学校というか、授業で芸術思考を使って

ますか、という問い自体が僕はおかしいと思いま

した。芸術家が新しいものをクリエイトしていく

時に使う発想とか、思考のパターンとか、プロセス

のことを言っているわけで、それが地域のコミュ

ニティや人類全体にとっても大事だという発想で

考えれば、他の教科でも毎日使ってるんじゃない

かって。デザイン思考も毎日使っているし。ある程

度枠が決まっていて、既存の枠組で柔軟性をある

程度確保しながら具体的に絵を描いていくのはデ

ザイン思考だと思うんですけれども、芸術思考の

場合はまだ形になっていないものとか、今現在な

いものに対しての個人のひらめき、感性、エッセン

スとか、エッセンスを感じるかというのはまた個

人個人で違っていて、そういうものに対して自分

はこう思うとか、これが好きだとか、こうしたいん

だという思いを物語る、そういう授業をさせてい

けば全ての授業に関係があるんじゃないかなって。 

本学の教員に木目の入った名刺入れを持っている

人がいました。高いんだそうです。私の名刺入れは

100 円ですけれど、その名刺入れは多分 5000 円く

らいします。東京の有名店じゃないと売っていな

い。中に入る名刺の数は少ないけれど、木の持った

感じとか、パチンと閉まる感じがかっこいいんで

すよね。だから効率とか能率とかを考えると非常

に悪いんだけど、一生持っていたいと言っていま

した。そういう感覚、私はこれが好きという感覚が

とても大事ですね。 
今日、巨大な紙にスプレーや水彩の顔料を使って

指で描いていくというワークショップがありまし

た。共同作業をすることによって途中までは同じ

テーマで描いたのに、「僕は草原を描きたい」「僕は

お花畑が描きたい」「私は川の流れを描きたい」と

時々けんかになりそうな時があるんです。そうい

う時に、自分の思いと他者の思いをぶつけ合って

ネゴシエーションしたり、大きな絵を描いていこ

うという時にはやっぱり芸術思考が出てくるし。 
あと理科で言えば、今、自分達が身につけていない

ような考えを創出したり、説明を出すという、それ

も「目に見えないものを形にする」という意味では、

思考を可視化して形にしている。いろんな教科に

通じてくるんじゃないかなと思っています。 
 
（有賀） 小林先生が仰られた通りといいますか、

「芸術思考」という名前の教育プログラムとして

は、まだ世の中に認知されてはいません。当センタ

ーでは芸術思考のプログラム作りを行っています

ので、そこに関しては少々お話が出来るかと思い

ます。 
 
（片上） 芸術思考ということではないんですけ

れども、広い意味で芸術・デザインというものを取

り入れた教育プログラムということで。山形の東

桜学館の総合的学習の時間で、デザイン思考を中

心とした教育プログラムというのを取り入れて、

実践をさせていただいております。柚木先生、その

話をご紹介出来ますか。 
 
（柚木） 研究員の柚木です。東桜学館が開学する

前の準備段階から、総合的な学習の時間で「未来創

造プロジェクト」というカリキュラム内容の検討

から実施までやっております。デザイン思考を用

いていかに他者と協同して活動を行うか、どのよ

うに課題を見つけていくか、そして課題を創造的

に解決する方法をチームで探っていく。そういっ

たことをサポートする授業を 4 月から 6 月にかけ

て 3回ほど、昨年も今年も行いました。その後、中

学生達は本課題に入って、実際に地域の人達にイ
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ンタビューをして、結果をまとめて 10 月の中間発

表、そして 2月の最終発表と、1年間を終えて今 2

年目に入っていったところです。まだ課程ではあ

りますが、子ども達はそういった力を身につけな

がら日々学んでいるところです。 

 
（有賀） デザイン思考と芸術思考は同じセンタ

ーの課題ですので、柚木先生にご説明していただ

いた通り、教育プログラムとして活用出来るもの

を色々と開発しているところでございます。 
 
では、次の質疑に移りたいと思います。皆様からの

質問で次に多かったものは、「児童・生徒の芸術思

考を伸ばすにはどうしたら良いか」です。ここでも

また芸術思考という言葉が出てきていますが、こ

の辺りは先ほどから小林先生が仰られているよう

に、創造的な学びとして広義でお答えいただけた

らと思っております。 
子ども達の知能に触れる部分が多いかと思います

ので、塾を経営されている庄司先生、是非お答えい

ただけますでしょうか。 
 
（庄司） 芸術思考の要素を私なりにいろいろ考

えるんですけれど、先ほど小林先生のお話であっ

たように、まず多様さへの志向というのがあると

思うんです。今までの塾的教育では、学校もそうか

もしれないけれど、一つの正しいやり方を教わろ

う、となっていました。そうじゃなくて、大切なの

は、100 の間違ったやり方をやってみよう、という

ことだと思います。一つの解き方だけじゃなくて、

他の解き方も探ってみよう。その方が深い理解に

繋がるんじゃないか。多様さというものが一つか

なと。他にはやっぱり、新しいものを作ろうという

創造志向。前例がないことをやってみよう、と。そ

して挑戦志向ですよね。失敗しても諦めないとい

うか、失敗を失敗とも思わない。そういうような志

向を持っていると後々学力は上がりやすい。塾と

いうところで一番問題になるのは伸び悩みなんで

すね。小学校の低学年から塾に通った子が、中学校

入試は良かったけど、東京で名前のある高校に行

っても大学入試になると半分くらい消えているん

です。そういう結果にならないような子達はどう

いう子達なのか、というところから考えると、芸術

思考を伸ばすための方法というのは見えてくると

思います。 
ちょっと違う観点からいくと、私は東大生とか早

稲田大学生とか慶応大学生とかに会うと必ず質問

をするんです。「どんな家庭で育ったか」。これはヒ

ントになると思うんです。そうすると今までほぼ

100％、何と答えるか。「うちの親は勉強しろと言わ

なかったんです」と答えるんです。これは世の中で

は大きく誤解しているところなんです。勉強しろ

と言われたら、言われたことしかやらないわけで

す。それはもうプログラムの思考ですよね。決まっ

たことをやる。逆に、勉強しろと言われていなけれ

ば、本当は勉強は面白いものだから、自分で面白さ

を発見すればどんどん自分から伸びていくわけで

す。これこそ芸術思考だと。そうすると児童・生徒

の芸術思考を伸ばすには、今、塾や学校でやってい

る教育を否定すればいいんですね（笑）。 
つまり、他者を尊重する、多様性を志向する。さっ

きの小林先生の話とほぼ重なるんですけれど、間

違ってない、他の人の意見も正しい、と。間違った

形の教室を見ると、間違った答え言った子に対し

て「お前、違うぞ～」みたいな声が出てくるわけで

す。そうではなくて、「そう考えたのはなんで？」

と聞いたらもっと深い理解に繋がりますよね。そ

ういう風に伸ばす授業はいつでも導入可能なんじ

ゃないかと思います。例えば小林先生がその学校

に行って一つ講演でもされたら変わる可能性があ

ると思います。児童・生徒の芸術思考を伸ばすとい

うのはまさに、そういう要素ですね。そうするとそ

ういう場の中から自己肯定感みたいなものが生ま

れてきて、ますますチャレンジ出来るようになる
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んじゃないかと思います。 
 
（有賀） 学校現場と塾は随分違うところではあ

ると思いますけれども、今は塾に通っている子供

達が多いと思いますので、庄司先生のご意見はと

ても貴重と思います。 
同じ質問について、深井先生、お願いします。 
 
（深井） 僕も小林先生と同じように、対話型の学

習システムを使っています。基本的には学生とひ

たすら禅問答をくり返す。「今、何に興味がある？」

「じゃあこういうものはどうだ」とか、いくつかの

先の道を見せるというスタイルで教育をしている

んですけれども、観察したり物をよく見てよく考

えていくということが、僕は非常に重要なんじゃ

ないかなと思っていまして。 
例えばうちのゼミには、「歴史を学び、現在を知り、

未来を思う」という理念があるんですけれども。僕

は工芸を自分自身が学んでいないので、彫刻しか

知らない。でも、もちろん工芸史に関しては、好き

でものすごく勉強している。工芸の通史を勉強し

ろということではなくて、自分との関わり、自分の

仕事、作品と関わりがあるような歴史を学び、そし

て今現在の状況がどんな状況であるかというのを

考え、そして自分がどういう未来を築いていくの

かということを想像していくという。頭で考えな

がら対話をしていく、そして観察をしたり過去の

歴史を学んだりということっていうのはすごく大

事じゃないかなと思います。 
あと、僕はワークショップの中で食と美術を結び

つけましたが、美術教育の時間が非常に少なくな

っている現状の中でも、たとえば食と結びつけれ

ば家庭科と美術という授業を結びつけることが出

来るのではないかと考えていまして。あとは、地場

産業を紹介する社会体験みたいなものと美術を結

びつけていくということも出来るじゃないかと思

い、さっきのようなワークショップを考えてみま

した。キャッチーなところでいうと、今、東京でア

ルチンボルド展という展示をやっているのですが、

地場産業で採れた野菜と結びつけて、アルチンボ

ルドのような自画像のサラダを作ろうという授業

を作ったっていいと思うんですね。僕はこういう

おかしな発想を考えることだけで生き抜いてきた

人間なので、是非美術を何かと結びつけると面白

いんじゃないかと考えています。 
 
（小林） どうやったら芸術思考を伸ばせるかと

いうと、僕は超簡単だと思っていて、芸術思考を使

わざるをえないような文脈を沢山用意してあげて、

子ども達にいっぱいやらせる。それだけだと思い

ます。 
芸術思考とは何かという新しい定義をこの大学で

導き出したというのは、非常に重要な意味がある

ことだと思います。あれだけ短ければ頭にすっと

入るし、「考えた発想」じゃなくて「感じた発想」

というのを使っているところにすごく意味がある

と思っていて。そういうものの見方、考え方を使わ

ないと問題解決出来ないような状況の中に子ども

達を関わらせていく。それが沢山あればあるだけ

いいし、伝える思考というわけだから、子ども達は

自分が考えていることに対して物語る。「物語の解

釈を自分はこう思ったよ。どうしてかというと何

ページのこういう記述からだよ」「2 分の 1 割る 3

分の 1 って、具体的にいうとこんな事例があるよ

ね」……それはいくつもの事例が考えられるわけ

で、自分で想像出来るということ。 

逆に言えば図工や美術の時間でも、どこかの教材

会社から買ってきたもので作り方も書いてあって、

みんな同じ物を作っているような、ただのレシピ

的な作業になっていたら、図工の時間や美術の時

間だって芸術思考は育たない。だからそういう意

味で、協同探求というか、具体的な事例を沢山積み

上げてお互い情報交換をし、山形の地から始まっ

た芸術思考というものをみんなで協力し合って具
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現化していく、世界最先端の教育の質を上げるた

めのキーワードである芸術思考を育て上げていく

ということが大事じゃないかなと思います。 
 
（有賀） 芸術思考の意味を先生方が様々に解釈

してくださっていると思いました。ありがとうご

ざいます。 
池野先生からもご意見いただけますでしょうか？ 
 
（池野） 芸術思考を中学校の計画の中で伸ばす

には、やっぱり、教員に教え伝えていくというとこ

ろが第一歩かなと思います。特に教員全員に伝え

るというのはなかなか難しくて、じゃあ誰かとい

うと、美術の教員というのもなかなか難しいと思

います。学校の中で、特に中学校の中では教科の壁

があって、教科ごとの学びを繋げるような存在、役

職というのはほとんどない状態です。強いていえ

ば教務主任であったり学習指導部長辺りがそうい

う役割を担っていたり、各教科の担当ごとに周り

を繋げようということはあるんですが。そういっ

た役職を学校の中に作っていくとか、または教務

主任や学習指導部長などが、芸術思考などを有賀

先生の方から数十分教えていただくだけで、大分

学校は変わっていくんじゃないかなと。教科の「学

力」というものの見方も確実に変わってくるんじ

ゃないかなと思います。 
 
（有賀） ありがとうございます。努力していきた

いと思います。 
次は、今、先生方にお話ししていただいた中で頻繁

に出てくる「創造力」というワードに関わるもので

「今の子ども達は創造的であるのか」という質問

です。この質問は広義ではありますが、もしかした

ら白熱する討議が出来るかもしれないと思います。

片上先生、いかがでしょう？ 
 
（片上） 今の子ども達というと、まず、どこの子

ども達かによると思います。例えば私事で恐縮で

すけれども、現在孫が 5 人おります。5 歳、4 歳、

3歳、2歳、9ヶ月で、9ヶ月の子どもについてはま

だ創造的というよりもかなり破壊的なんですけれ

ども、その他の子ども達については僕が見ていて

もかなり創造的だと思いますね。何を見ても自分

なりに解釈をして遊んで、作っていく。それは人が

どう思うかとか全然気にしないからですけれども。 
では例えば、目の前にいる我々の大学の学生はど

うかというと、彼らも小さな子ども達がそうであ

るように、きっと本来的にはそういう創造力は持

っていると思います。ただ、なかなか使わないとい

う印象がありますね。出し惜しみしているのかも

分かりませんけれども。なぜ使わないのかと考え

ると、やはり何かを考えて提案する時に、○×だけ

で考えてしまう。例えば正しい・正しくないで評価

される課程が、かなり小さい時から大学生に至る

までにいろいろあったので、自分の思ったことを

ストレートに言いにくくなっているのかなと思い

ます。○とか×だけじゃなくて△もありだし、今日

小林先生のお話の中でいろんなものに対して分か

らないのはＯＫだという話がありましたけれど、

もし「自分が何か言ったものが相手に伝わらなく

てもＯＫ」というぐらいに考えれば、もっともっと

自由に表現していけると思うんですよね。従って

そういう環境を持っている学生というのは、中学

生、高校生、大学生になっても、もう一度本来持っ

ている創造性を活かしていけるんじゃないかなと

思っています。環境と引き出すための刺激をどう

得ていくか、与えていくかというところがポイン

トだなと思っています。 
 
（渡邉） 小学校の子ども達を見ていると、今まで

もそうですけれども、恐らく創造性が無くなって

いることはない、ということが実感としてありま

す。ただ、なんでも「危険だから」と、させないで

しまっている大人がいて、子ども達が経験出来な

－425－ －426－



 

 

いというようなことが関係して、一見創造性がな

いように見える、というようなことがあるのかな

と。実際にはしっかり持っていると思うのです。 
クラス担任をしていた時に、ほとんどの子が図画

工作の時間を「好きだ」と言っていました。なぜ図

工の時間が好きかという代表的な理由を 4 つ挙げ

ますと、一つ目は「自由に想像出来るから」。二つ

目は「自分の想像を超えていくから」。想像したこ

とをさらに超えたものがその先に生まれてくるよ

うな感覚を感じている。そして三つ目が「自分が納

得のいくものがつくれるから」。そして四つ目は

「友達の良さを発見出来るから」。ちょっと違った

視点ですけれど、そういう意味を見出していまし

た。これは 4年生の時に言った言葉なんです。 

小林先生の先ほどのお話にも端々に出たように、

レールに乗ったような授業、ゴールが決められて

いてつくるものが決められているものに向かって、

モデル通りにつくるという授業を繰り返していて

は、多分そういう感想や思いというのは出てこな

い。創造性を身につけるには、やはり自分がゴール

を決めて、そのゴールに向かって手立て、方法を考

えながら表現していくということや、友達が表し

たことから、「それは素晴らしいね」とか「僕と違

ってびっくりした」とか、そういう経験を繰り返す

ことが大切なのだろうと思います。そういう意味

では、日々の授業づくりというのは非常に重要に

なってきて、その中で創造性をさらに育むことが

出来るだろうと感じています。 
 
（有賀） 先生方のお話を聞いていると、創造性と

いうものは「場所作り」「きっかけ作りが大切」が

キーワードになってくると思います。 
子ども達にいつも向き合っていらっしゃる池野先

生は、これに関して何かご意見はありますでしょ

うか。先生は美術部の顧問をされていらっしゃる

ので、比較的、創造性のある子ども達に囲まれてい

るのかもしれませんが、美術部の子ども達とそう

ではない子ども達はものの捉え方が少し違うのか

もしれないと思ったりしますが、実際はどうでし

ょうか。 
 
（池野） 子どもの創造性が時代に左右されて失

われることは、まずないんじゃないかなと思いま

す。ただ、それを表現して、発表して、他者に伝え

て認めてもらうという、そういうプロセスが不足

している、とは言いませんけれども、画一化されて

しまって閉塞感がある中で、ちょっとつまらなく

なっているなと思う場面が多々あって。それは

我々よりも子どもの方が感じ取っていて、「今自分

がやっていることが最終的につまらなく終わって

しまう」ということをイメージ出来てしまうが故

に、なかなか表に出さないということもあるかな

と思います。 
 
（有賀） 「つまらないということをイメージして

しまう」という想像力はちょっと面白いと思いま

した。他の先生方はいかがでしょうか。 
 
（庄司） ケン・ロビンソンというイギリスの教育

学者がいて、TED talk の中でとっても面白いトー

クがあるので紹介だけ。こう言っているんですね。

「間違いを犯すことと創造的であることは同じで

はありませんが、間違えることを恐れていたら決

して独創的なものなど思いつかない。間違えるこ

とを許されずに育った子どもは、本来の才能を失

ってしまう。間違えることを恐れるんです。会社は

こうやって経営されていますね。過ちを犯すこと

を非難する。私達が作った国家教育システムでは、

失敗は最悪だと教えます。教育が人間本来の創造

性を殺してしまっている。ピカソはかつてこう言

いました。『子どもはみんな生まれながらのアーテ

ィストだ。問題は成長しながらどうやってアーテ

ィストたりつづけるかです。』」 
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（有賀） ケン・ロビンソンさんは私も大好きです。

You tube で見ルことができますので、ご興味ある

方は是非ご覧になってみてください。大人にとっ

ても勇気が湧いてくるような話をされています。 
芸術大学は創造的なところです。この大学の教育

目標には「創造性・想像性」という二つの「ソウゾ

ウ」が使われています。深井先生、そのことについ

てお話いただけますか？ 
 
（深井） 僕のところに来る大学生でも、1年生の

頃にオリジナルな作品を生み出す授業の中で「ど

うしたら良いですか」といきなり回答を聞いてく

る学生がやっぱり非常に増えている気がします。

「どうしたらいいですかって、お前の作品なのに、

僕がそんなの知っているわけないだろう」と言っ

て、そこから議論を始めるんですけれども。「どう

したらいいと思うの？」というようなことをひた

すら繰り返しをしていくと、大体 3 年生くらいに

なると「こういう風にしたいです」しか言わないよ

うな子に育つんですね。だから、あまりにも正解と

は何かというものをこちらから与えてはいけない

という。数学とかそういう世界には、数値的な回答

みたいなものはもちろんあるのかもしれないです

けれど。道筋とかそういうものを指定する必要は

ないのかな、と。作品の場合は、どういう形でも本

人が正解だと思う最終形態になっていけばいいん

だろうなという風に考えています。 
あとは、今の子達は社会で「間違い」ということに

自分がなってしまう、間違ってしまうということ

がすごく嫌みたいです。ただ、リアルな社会とはま

た別の社会で自分を放出していたりもする。ネッ

ト上で偽名を使ってイラストを投稿していたり、

そういうケースも非常に多いと思うんですけれど

も。そういうところをもっと出せばいいじゃん、と

言われて、だんだん「そうだな」と思えてくるとみ

んな「自分とは何か」ということを考え出すように

なる。昔の学生よりちょっと時間がかかるように

なってしまいましたけれど、最終的にはみんない

い作家に育っていっているように思います。 
 
（有賀） ここまでに、小中高大の先生方にお話を

いただきました。小林先生からもお話をお願いし

ます。 
 
（小林） 自分が筑波大学に内留していた頃、東京

大学からの院生が来て教育の論文を書こうとして

いましたが、東京大学から来ている人は書けませ

んでした。なぜかというと正解がある問題に答え

を出すのは早いのだけど、答えが決まっていない

問題に自分なりの答えを見つけて、先行研究にあ

たってどこに一番問題があるのかという問題を発

見して、その問題に対して自分なりの仮説を創造

する、クリエイトしていくという、これはまさに芸

術思考なのだけど、そういうことが出来ていない

んです。授業とか教育というのは複雑なので、自分

なりの仮説が合っているかどうかという保証はな

いですよね。今の話で言うと「先生、何を研究した

ら良いですか」「その研究の答えはなんですか」「ど

うしたら理解が進むんですか」と聞いて、「そんな

の分かっていたら研究する必要がないだろう」と

よく教授に怒られていました。今日の基調講演で

も話したんですけど、論理数学的な思考には優れ

ているけど、そういう答えがないものに対して粘

り強く、暫定的な答えをあてながらロングスパン

で答えを出していくということが出来る人と、出

来ない人がいるな、と。小中高で数学が出来ないと

思っていても、逆にそういう能力が優れている人

は、特に大学教育においては、それはそれで賢いん

じゃないかなと。 
 
（有賀） 私の中では、先ほどからだんだんとキー

ワードが絞られてきたような感覚があります。や

はり、話すことを許してくれる場や、させてもらえ

る時間といったことが、創造的なことや創造性に

－427－ －428－



 

 

深く関わってくるんじゃないかなと、先生方から

のお話を聞いていて思うところです。 
 
事前アンケートの結果からいくつかの質疑を選ん

でみたのですが、あとの質問はほとんど同じくら

いの数でした。アンケートの中にはないけれど、パ

ネルディスカッションで先生方に是非討議してい

ただきたいという質問を他にお持ちになっている

方もいらっしゃるかと思います。 
コメントとしていただいているものもあります。

その中から紹介します。「アンケートの質問を見て、

少し違和感がありました」と書いてくださった方

がいます。質問自体がこちらで用意したものです

ので、表面的な感じがするとのご指摘でした。「実

際に現場で起きていることを考えると、もっと他

のところにディスカッションするべきことがある

かもしれない」と書いてくださった方もいらっし

ゃいます。こちらとしてはとてもやりがいがある

質問で、ありがたく思います。 
 
これから質疑応答に入りたいと思いますので、皆

様よりご意見・ご感想・ご提案をいただきたいと思

います。「間違い」ということがここにはありませ

ん。安全な場所ですから、思ったことをどんどんお

話しいただけたらと思います。 
 
（質問者） 失敗を許容する環境がすごく大事だ

ということはよく分かっていて、大学の授業でも

そういうことは OKだよと話す機会を設けていたり、

東桜学館の授業の中でも失敗の大切さというのを

体験的に伝えたりしているんですけれども、実際

に小中高で失敗をさせる授業はなかなか……。難

しいことを聞くのですが、何か打開策というかア

イディアがあれば教えてください。 

 
（池野） 答えはないという前提を徹底させる、と

いうことはしています。例えば授業前の 2 分間く

らいに、ウォームアップ学習みたいなものをやり

ます。1年生には、形容詞が書かれた紙を当番の人

に引いてもらいます。「かたい」というお題が出た

ら「かたい」という言葉から連想する物を 2分以内

で小さい紙に描かせる。上手い下手は一切問わな

い。アイディアの面白さだけ。全員の中で「たった

1人」が取れれば、オンリーワンという評価をする、

というようなウォームアップを 1 年半くらいやっ

ていまして。最初のうちは失敗を恐れ、上手く描こ

うという意識がすごくあるんですが、違うことが

良いという前提が徹底してくると、恐怖感のよう

なものが少しずつ薄れてくるのかなと。 
 
（渡邉） 図工を通した例で申し上げますと、材料

とかテーマとかに共通性がありながら、その先は

自分でゴールを決めて表現するという場合には、

やはり自分で発想・構想したことを「試行錯誤」す

ること、言い換えれば、「つくり、つくりかえ、つ

くり続ける」ということがキーワードになってき

ます。「失敗」ということとイコールではないと思

うんですけれども、自分のゴールに向かって一直

線ではなくていろいろ試して、もっと良いものを

求めていくという意味で、「試行錯誤」の中で身に

つくものもあるんじゃないかと思います。 
 
（片上） 大学の演習でも同じだと思うんですけ

れども、失敗させないとか、そういう授業では無く

て、失敗が存在しないような演習や授業を今後は

作っていかなきゃいけないんだろうな、と。非常に

抽象的ですけれども、多分そういうことだと思い

ます。今までの授業の延長ではなく、そういう新し

い授業を。それがアクティブラーニングと言われ

ているようなものかどうかは分かりませんけれど

も。 
 
（小林） やり方はいくらでもあります。一つは手

を挙げた子だけを指さない。逆に、分からない子が
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手を挙げる状況を作る。手なんて挙げても挙げな

くても指される。子どもが諦めの境地に至るまで、

それをやり続けるのと同じです。逆に駄目なのは

「学校は間違えるところだ」とか「みんな違ってみ

んないい。金子みすゞ」とか、ああいうのをやった

だけで子どもが分からないことに手を挙げるよう

になると思ったら大間違いです。普段、正解してい

る子だけに「正解！」と言って黒板に板書して、間

違った子が発言したら「他に！」と言う、そういう

ぶっきらぼうなことをやっていたら絶対に手を挙

げるようにはなりません。特に 6 年生や中学校に

もなってくると、プライドが出てきますから。 

間違えたことを言った時に「それが学びの発露な

んだ」という、先生の強い学び対する価値観を持っ

て「今日は○○ちゃんが分からないと言ってくれ

たおかげで、こんな学びが出来たよね、こういう風

に考えが深まったね、○○ちゃんありがとう」と、

そういうことを繰り返し嫌というほどやる。その

先生だけじゃなくて学校全体の先生に、学年や教

科担任が変わっても同じことを言われる。それが

学校文化になった時に、初めて子ども達がみんな

「分からない」「出来ない」「教えて」と言い出しま

す。簡単ではないですけれど、教師のそういう立ち

位置、姿勢というものがとても大事です。諦めたら

出来ないですけれど、諦めなければいくらでも子

ども達は変わります。 
 
（庄司） 「学校現場では難しい」というのは、私

も学校の教員に友人がいるので、何が難しいか聞

くのですが、多分評価の問題が絡むからというこ

とだと思うんですね。評価しないといけない。間違

っていいよと言っていても、結局手も挙げずに最

後に点を取ったやつだけが良い評価をもらう、と

いうこととやっぱりちょっと繋がってきちゃう。

恐らく現場の先生方は、評価の問題といつもの授

業での実践とをどう繋げれば良いのだろう、とい

うところがあるんだろうなという気がします。私

は塾だから評価しなくていいんですけど、評価し

なきゃいけなかったらどうすればいいかなと考え

ると、徹底的に評価の基準を明確にすることだろ

うと思うんですね。中学校なんかでもこれがこう

なら何パーセントの点数、という基準の明確化を

やっているって言うところがあるんですけど、生

徒達は全然理解していないんですよ。塾で「5をと

るためにどうしたらいい？」と聞くと「頑張る」く

らいの答えしか返ってこないんですよね。何をど

う頑張ったらどうなるか、という、ある種デザイン

思考的に目的を持って、ここで何ポイントとろう、

これは難しいからここでなんとか取って 4 を確保

しようとか、そういう指導を塾はやるわけです。学

校の先生が明確に評価の軸を出していてくれれば、

評価の部分とそうではない部分というのが分けら

れるかなという気はするんですけど、そこが曖昧

だと子ども達は動きにくいだろうなという実感は

持っています。 
 
（小林） 評価には、評価と評定があると思うので、

そこは区別しなきゃいけないというのと、結果を

評価すると子ども達は縮んじゃいます。プロセス

を評価するというのが大事ですね。さっき、「論文

の最後の 4 ページ目の下から何行目で」と言った

瞬間に皆さんはさっと 4 ページ目を開きましたよ

ね。当たり前だと思うけれど、出来ない子もいます。

そういうときに「今開いた子はよく話を聞いてる

ね。学ぼうという気持ちがあるんだね。素晴らしい

よ」と。コーチングというんですけれど、学んでい

る姿とか、学び方を学んでいる姿とか、そういうプ

ロセスも評価していくことがこれからは大事だと

言われていて。さっきのプロジェクト・ゼロでいう

と、”On Going Assessment”という研究があるん

ですけれど、今起きている文脈の中でプロセスを

評価して、励ましたりたしなめたりしていきなが

ら子ども達を望ましい方向に伸ばしていくという。

そういう評価もあるんだ、というのを頭に入れな
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がらやっていくと、意外と評価する場面はいっぱ

いあると思います。 
 
（有賀） ありがとうございます。引き続き会場か

らもご意見などをいただきたいので、是非ご参加

ください。 
 
（質問者） ここは安全な場だと司会者の方が仰

ったので、勇気を出して発言させていただきます。

ずっと一生懸命に教育をしてきたつもりだったん

ですけれど、「ゆとりですがなにか」と言われたり

して、やってきたことはなんだったんだろうか、と

いう反省と疑問があります。そんな中で今度は新

しいことに取り組めと言われて、現場は正直、本当

に混乱しています。山形ではこの間の全国学力学

習状況調査の結果を基に勉強会が開かれ、放課後

の会議の数はどの学校も増えたのではないかと思

います。 

今日は、例えば「『話の聞き方あいうえお』なんて

ことをしているから駄目なんだ」とはっきり言わ

れたけれど、実は私の教室にも飾ってあるんです。

でも批判だけではなくて「言いかえてこういう風

にすればいい」というヒントをいただけたので、な

るほどと思いました。グループ学習もアクティブ

ラーニングの質を下げる要因になりがちと言われ

て、実はうちの学校の研究の一番の目玉がグルー

プ学習だったりもしていますので「えっ！」と思っ

たのですが、質を変えていくことで、子ども達に本

当の対話をさせることが出来るんじゃないかと思

いました。 

自分からいろんなものを生み出すための総合の時

間だったはずなのに、そういう風にならなかった

のはなぜなのかなと思った時に、やっぱり、学校側

がいろんなことを怖がっちゃったのかな、と。例え

ば「話の聞き方あいうえお」なども、個性を伸ばし

ていたつもりが抑えていたのかな、なんて。今日は

色々なことを考えさせられました。それをどうい

う風に日々の、余裕がない中で活かしていけるか

はまた戦いになると思うのですが。やっぱり考え

ていきたいなと思い、すごく刺激を受けました。感

想になりますが、以上です。ありがとうございまし

た。 

 
（池野） 先ほど小林先生のお話と、今の先生のお

話と、どちらもすごく共感しました。学校に務めて

いるとよく分かると思うんですけれども、「対話の

質を評価するシステムにしたほうがいい」という

のは、多分、現職の教員だったらほとんどの先生が

そうしたいと思っているし、そのために研修をし

ていると思います。ただ、それを保護者が納得する

ような形でどう共有すればいいのか。我々が見落

としているところは本当に無いのか。評価に何倍

も時間と労力がかかるし、神経もすり減るんじゃ

ないかと。今の人数でそれが現実的に出来るのか

というところで、我々は悩ましく思っているんじ

ゃないかなと思うんです。ただ、そちらに向かうべ

き方向があるとは思うので、それを言えるように、

どんな視点でどんな形で解決していくかというと

ころが、この芸術思考で論じるべきテーマなのか

なと思ったところでした。 
 
（小林） 自分の話は時間が無いので極端なこと

を言っていますけれど、教育というは完全に○と

か完全に×というのはなくて、今までやってきた

ことにも意味があるんです。子どもの力を伸ばし

ているし。ただ、さらに伸ばそうとしたり、さらに

こだわっていくとするとそういうところにも、も

う一回疑いの目を向けて見直す必要がある。今ま

で全くそういうフレームワークやスキーマーがな

い状態で、大学の教員養成課程でも教わってきて

いないのに、そんなことを突然やれと言われても

出来ないですよね。わからない。だからこそ、研修

会とか研究会に繰り返し参加したり、いろいろな

授業を見る中で、ちょっとずつキャベツの皮を剥
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いでいくみたいに理解していけばいいんじゃない

かなと思います。子どもよりも先生達の方が分か

らないことを分からないと言えない人種なのかな

と自分は思っていて。特に先輩になってきたり、校

長先生とか指導主事とかになってくると。新しい

「主体的・対話的に深い学び」という授業に関して

は、自分が論文に書いたようなレベルでやろうと

思ったら、全員が素人で初心者です。そうすると、

指導主事や校長先生がまとめを伝達するような研

修じゃなくて、「一緒に考えていこう。俺もわから

ない」と、こういう研修が出来るかどうかというの

にかかっていて。 
だから、これから卒業して社会に出ていく学生に

は頑張って欲しいな。変わりやすいというか、新し

い波に乗りやすい。何年も学校現場に務めている

と、自分のスタイルや型が出来上がってきちゃう

ので、なかなかそれを変えられないんですよ。例え

ば、3割バッターが突然「あなたのフォームを完璧

に変えれば何年か後には 5 割バッターに変身出来

ますよ」と言われてもにわかに信じがたいし、フォ

ームを根本的に変えたら打てなくなります。それ

は怖いですよね。何やってんだと言われるかもし

れない。でも、そういうのを乗り越えていくには、

ビジョンとか哲学とか信念とか、「子ども達に本当

の力をつけたい」という教師の熱い想いとか、やっ

ぱりそういうものにかけるしかないかな、と。怖い

と思ったらやらなければいいし、怖いけれど挑戦

してみたい、まさにトライアンドエラーでやって

みたいと思う人は、芸術思考を大事にしたり、やっ

てみたらどうかなと思います。 

そういう意味で、従来通りの授業が 3分の 1、主体

的・対話的に深い学びに徹底的に取り組む授業が 3

分の 1、過去問を分析したりドリル練習したりして、

来たるべき学力調査に備えてあまり文句を言われ

ない程度にテスト学力を伸ばすという、そういう

授業が 3 分の 1 くらいあっていいんじゃないかな

と思います。少しずつ頻度や精度を上げていくと

いうのが大事で、そんな授業をやったらどうなる

かわからないし、教師はパニックで混乱しちゃう

という、そういう心配があるのであれば、出来る範

囲で自分がここをやってみたいというところから

初めてみるという、そういう発想も大事かもしれ

ない。すみません、駄目なんて言っちゃって。 
 
（有賀） 今、ここが平和だから大丈夫だと思って

勇気を持って話してくださったと言われましたけ

れど、シンポジウムがまさにそういう場になって

いたら私達は幸せです。現場の先生達のご意見は

リアルなものですから、とても大事だと思います。

「ワークショップを試してみたけれど実は上手く

いっていません」「理論はそうであっても現場はそ

うはいかないんですよ」というご意見はすごく大

事なことだと思います。この場所が皆様にとって

戻って来られる場所になり、これをご縁として、引

き続きどしどしご意見をいただければと思ってい

ます。 
 
質問の中に私が含んでいたもので「芸術思考を学

校全体で推進するには誰にどのように協力をして

もらう必要があるか」というものがあるのですが、

まさにそれが問題とするところだと思います。今、

小林先生がおっしゃっていただいたことにも関係

すると思いますけれども、芸術思考と言われてい

るこの考え方が、「駄目かもしれないけどやってみ

る」「駄目だったら何が駄目なのかを考え直せば大

丈夫」というエネルギーになっていけばいいなと

私は思います。 
 
片上先生から、学生さんから質問があれば是非、と

いうことですがいかがですか。 
 
（片上） 先ほど、「今の子ども達は創造的である

か」ということでいろんな先生が話をされました

けれども、言われた当人達として意見があれば是
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非聞きたいのですが、どうでしょう。 
 
（質問者・学生） 今日は難しい話ですが、頑張っ

て喰らいついて聞いていました。教育の上で創造

力が大切だということが分かり、主体的で対話的

な授業がすごく素敵だなと思いました。今までを

振り返ってみて、中学校・高校の先生、特に数学・

社会・理科の先生達を思い出すと「1学期はここか

らここまで終わらせないといけない。今日は急い

でやるからみんな頑張ってついてきて！」みたい

にものすごく切羽詰まっている感じでした。そう

いう姿を見ていて、時間がないという現状がある

中で、創造するという、ゆとりのある時間をどうや

って組み込んでいくんだろう、と。すごく難しいの

かなと少し思いました。 

 
（有賀） とてもリアルで良い質問であると思い

ます。これはもしかしてパネリストの先生ではな

くて、現場にいる先生方で答えたい方がいらっし

ゃるのではないでしょうか。 
 
（参加者・教師） 結論から言うと、内心ドキドキ

しながら、ごめんね～と言いながら授業をする時

もたまにあります。でも私自身は、学事予定を見て、

ここまでは出来るというのも踏まえつつ、本当に

書いたり作ったりするのが苦手な子がいると、本

人と相談しながら進めてきたりしました。「本来な

らここまで出来ていてほしかったけれど、陸上大

会があって苦しかったのね。じゃあ何日までなら

出来そうかな」と相談しながらこっそり締め切り

を伸ばしたり、ということはしてはいます。 

 
（有賀） 先生がとても創造的であるとそういう

ことが出来るんですね（笑）。 
 
（小林） 高校入試をやっている国は世界で 3 つ

しかないんです。日本と韓国とシンガポール。1点

刻みで 1 点でも多く取った方が入学試験で勝ち残

るというシステムでやっているのは、今もう世界

で 3 つしかない。そういう意味で日本は遅れてい

ます。でも、そういう価値観で戦後ずっときてしま

ったから、それが一番お金がかからないんですよ。 
競争させると親が夢中になって塾に行かせたりし

て、家庭が教育予算を積むんです。そうすると一人

育てるのに何千万もかかって、二人目を考えると

いった人口減少にも繋がってきている。入試の圧

力というのが教育に及ぼしている家庭影響はかな

りひどいので、今回、学習指導要領はそこを変えよ

うとしているんだけど、中途半端な大学になりそ

うなので、学生の皆さんは諦めずに、本来あるべき

姿というのはどういうものなのかという思いをし

っかり抱いて、主張し続けてください。 
 
（参加者） 現場の時間がない中でどのように創

造性を育むのか、ということを色々考えていまし

た。私は中学校で美術の教員をしているのですが、

美術教員で良かったなと思うことがあります。他

の教員はここからここまで教えなくてはいけない

というところがあるので、学びを繋げたいと思っ

ても、一緒に何かをするというのがなかなか難し

く、「やりたいと思っていてもここまで終わらせな

きゃいけないから、その時間がとれない」という言

われ方をすることが多いのですが、美術の授業の

カリキュラムは私が決められるようなものなので、

こちら側から近づいていくことはすごく沢山出来

ます。改めてやってみると、どの教科とも繫がれる

のが美術だなと感じています。芸術思考というや

や難しい言葉を出さなくても、なんとなく近づい

ていって「今、授業は何をしているんですか？」と

言って、他の教科と繋げて美術の授業でもそれを

扱うということは沢山出来ています。 

例えば総合学習で福祉体験をすると聞いて、その

前後にユニバーサルデザインの鑑賞や分析をする

ことも出来たし、「社会科で原爆投下や 911 などに

－433－



 

 

ついてはいつ頃に、どの辺までいきますか」と聞い

て、タイミングを合わせてそれについて扱ってい

る作品の鑑賞や制作をしたり、数学で図形を勉強

する時にストローのヒンメリを短時間で作ったり。

技術でライトの台を作って、上のランプシェード

を美術で作って校内に展示をするとか、地域の行

事と合わせて展示をするとか。あとは音楽とも芸

術の力では繋がれるし、国語とも思いを表現をす

るということで連動が出来る……ということをや

ってみると、いつの間にか結構繋がることは出来

ています。あまりものすごいことのように考えな

くてもいいんじゃないかなと、実は思っています。

子ども達の中でも、そういうことをしていくうち

になんとなく教科間でも学びが繋がってきていて、

国語の先生が「美術でこの前こういうことを言っ

てくれたんだって？ 国語の授業でもそういう返

答がきたよ」と言ってくれたり。そういう反応があ

ると、やっぱりそれが美術科の良さだし、美術科の

教員の動きの中で出来ることなのかな、という実

感はあります。 

 
（有賀） ありがとうございます。まだまだとても

良い質疑があるのにも関わらず、お時間が無くな

ってしまい、先生方のご意見がいただけず大変心

苦しく思います。片上先生から「今のお話が締めで

良かった」というご意見をいただけました。まさに

その通りだと、実は私も思っています。ただ、それ

をまとめた言葉を一言で表すために、この「芸術思

考」という言葉が使えたらきっと便利だろうな、と

思っております。 
 
それでは、お話をもっと聞きたいところではござ

いますが、お時間になりましたので、ここで閉会と

させていただきたいと思います。 
 

 
 

閉会挨拶 

東北芸術⼯科⼤学芸術学部美術科洋画コース 教授 / 芸術学部⻑ 
木原正徳 
 
皆さん、長時間にわたりありがとうございました。

基調提案・講演の澁江先生、小林先生、パネラーの

先生方、会場から積極的に発言をして頂いた皆さ

ん、本当にありがとうございました。お話を伺いな

がら、まだまだこの研究はいろんな可能性がある、

もっともっと学んでいかなくてはいけないという

ことを改めて感じました。 

 

「芸術」という言葉はともすればちょっと大げさ

で、分かるとか分からないとか、出来るとか出来な

いとか、何か特別で尊大なものとして捉えられが

ちですが、実は全くそんなことはありません。 

どんな人でも美しいものに憧れますし、新鮮なも

のに出会いたいという気持ちは皆持っています。

日々の生活の中でもちょっと見方が変わるだけで、

それまで当たり前だと思っていたものが新鮮で違

ったものに見えて来ます。今の時代、デジタルも大

事ですが、人はデジタルだけでは生きていけませ

んので、実際に触ったり見たり体験したりして実

感を得ることを欲してきます。自分で工夫したも

のは上手くいこうが失敗しようが、そのこと自体

を楽しんで面白がっていける力。 

登下校の途中で、道ばたに咲いている花がきれい

だなと思って、ついつい道草をしてしまう。そうい
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った好奇心だとか純粋な心というのは、芸術の本

質の所にある心の動きだと思いますし、人間の本

能的な姿だと僕は思います。 

つまり「芸術思考」というのは特殊能力や無から有

を生む魔法の力ではなく、全ての人が持ち得るも

のだという事です。 

 

エントランスのところに WSの実施例をいくつかパ

ネル展示してあります。それらを開発する時に、た

だ単に創造性を開発する WSをみんなで頭をひねっ

て考えましょうと言ってもなかなかアイデアは出

てきませんので、研究員の先生方に共通の定義を

出して、それを基にワークショップを開発してい

ただきました。 

先ほど片上先生から「自ら感じた発想を紡ぎ合わ

せ、可視化し伝えるための思考経験」という定義の

お話がありました。WS 開発のために、実は現場の

教員はそれをさらに噛み砕く必要があり一行言葉

を差し込んでいます。「芸術思考とは自らの発想や

ひらめきを基に様々なものやことを自由に紡ぎ合

わせ、可視化し伝えるための思考経験」という風に。

つまり「様々なものやことを自由に紡ぎ合わせ」と

いう一行を入れています。 

ですから、展示された WS をもう一度よくご覧下さ

い。描く行為ではなくて、あえて叩いて絵を作ると

か、全く違う行為と絵画というものを紡ぎ合わて

開発した WS。彫刻と食べるということは全く別の

ものですけれども、合わせてみたらどういうもの

が出来るだろうかと考えた WS。あるいは、彫刻と

音楽というものを合わせてみて、それで新しいも

のが出来やしないかということを考えて開発した

WS、等々。 

多重知能の話の中で 8 領域の中には芸術知能とい

うのはない、芸術の思考というのはその 8 領域そ

れぞれを繋ぎ合わせるメディウムの役割を果たす

という話を聞きまして、僕らはそういう風に全く

違うものを紡ぎ合わせることによって、何か新し

い心の動きみたいなものは出やしないかと考え、

いろんな WS を開発してみたのです。 

 

エントランスに本学の設立の宣言が掲げられてい

ますが、その中に「芸術的創造と人類の良心によっ

て新しい世界観を確立する」という一文がありま

す。本学は「芸術的創造」と「人類の良心」を並列

して考えているのです。最近のミサイルの動きか

らは、人類の良心なんていうものは全く感じられ

ません。 

「戦争の反対語は平和ではない。戦争の反対語は

芸術である」と宮島達男前副学長が言っていまし

た。平和というのは何もない、安定したニュートラ

ルの状態を言うと。さらにそれよりも一歩踏み込

んだ行為、「芸術、あるいは文化」というアクショ

ンが戦争の反対語です。この設立の宣言も合わせ

てご覧いただければと思います。 

いずれにしても時代が今のように加速すればする

ほど、本質的な豊かさに人間は飢えていきますし、

AI に取って代わられるという風になればなるほど

最先端のシステムを使う人間の創造性、個の創造

性の資質というものが求められていくような気が

します。これからますます創造性教育は重要にな

ってきます。 

 

今回のプロジェクトはいったん区切りになります

が、現場での活用という次のステージに向けて、さ

らに研究を深めていかなくてはいけませんので、

引き続きご支援ご協力をいただきたいと思います。

本日は本当に長い時間ありがとうございました。 
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創造性開発研究センター 総括シンポジウムアンケート結果 
 

■ 来場者集計（受付名簿より） 
 
① 受講者記入簿による来場者数と居住市町村 

合計 山形市 山辺町 中山町 大江町 河北町 大石田町 米沢市 高畠町 仙台市 

42 28 1 1 1 1 1 2 1 6 

 
 
② 所属 

 

■ アンケート集計 以下はアンケート回答者のみ 
 
③ 都道府県 

合計 山形県 宮城県 不明 

32 17 2 13 

 
④ 所属 

 

  

教育委員会

2

5%
高等学校

1

2%

中学校

8

19%

小学校

2

5%

その他学校

5

12%

一般

10

24%

他大学

2

5%

本学

12

28%

教育・一般行政

6

19%

大学

5

16%

高等学校

1

3%
中学校

7

22%

小学校

2

6%

支援学校

1

3%

一般

3

9%

大学生

6

19%

不明

1

3%
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⑤ 年代 

 

 

⑥ 性別 

 

 
⑦ “総括シンポジウムの内容はいかがでしたか。” 

 

・芸術思考と教育の理解性について改めて考えるようになった。 

・センターの研究を客観視できてよかった。 

・深い話をしてくれる先生方ばかりだったので、もっと長い時間設定でもよかった。 

・教育者を目指している自分にとって、深い学びにつながったと思います。 

・AM に行ったワークショップのタネは具体的でとても良かった。イベント等で参考にさせていただきた

いと思った。 

・興味をもって参加したのですが、芸術思考・創造性について理解が深まったとは言い難い。 

 

  

10代 20代 30代 40代 50代 60代 70代 80代 不明

人数 9 8 7 4 2 1 1 2

0

2

4

6

8

10

人
数

男性

14

44%

女性

18

56%

非常に興味を持った

16

52%

興味を持った

14

45%

不明・未回答

1

3%
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⑧ “創造性開発研究センターの研究成果や「芸術思考」について、理解は深まりましたか。” 

 

・これからの教員が授業づくりで大切にすべきものを“思考を可視化する”という言葉で示されていたこ

とに興味を覚えました。 

・「芸術思考」ということばの使い方がむずかしい。 

・有賀先生が芸工大に来てから様々な研究会で聞いてきたので、毎回勉強になっています。 

・芸術思考について知ったことで自分の中の考え方や世界が広がったと思う。 

・とはいえ、頭がカタイのでマイナス 5000 くらいの私がマイナス 500 くらいになったくらいです。 

・「芸術思考」ときくと、美術分野のイメージを強く持ちましたが、今回のシンポジウムでの講演・パネル

ディスカッションを通して、分野や教科の垣根などないものだとおとしこむことができました。自分の

中にスッと入ってくるスマートな定義でした。 

 

⑨ “「主体的・対話的で深い学び」の意義について理解は深まりましたか。” 

 

・仕事がら、わかっていたと思っていたのですが、全く実は、わかっていなかったことがわかりました。 

・小林先生の話が良かった。 

・研究がんばります。 

・大学の授業でも大切 

・理解に向けた意欲的なものは深まったので、これから勉強していきたいです。 

 

  

非常に深まった

16

46%深まった

14

40%

あまり深まらなかった

4

11%

不明・未回答

1

3%

非常に深まった

12

38%

深まった

15

47%

あまり深まらなかった

2

6%

不明・未回答

3

9%
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⑩ “基調提案の内容はいかがでしたか。” 

 

・澁江課長の話が聞きたくて、来ました。いつも勉強になります。 

・学校現場職員なので、状況は理解できた。ただし、中学校現場なので少々先生の関わり方は違うと感じ

た。 

・具体的な話があり、よくわかった。 

・一旦締めくくるにあたって、まとめる思考に役立った。 

・取り組み事例はやくわかりましたが、創造性を育むこととの深い関りまでは伝わらなかった。自分の考えを押し

つけられても… 

・内容としてはおもしろかったが、演題に合っていたかといわれるとどうでしょうか。（造形畑でない先生

のおはなしが以外でした。） 

・聞けませんでした。 

 

⑪ “基調提案の内容はいかがでしたか。” 

 

・発送のてんかんをしていかないということを実感しました。 

・とてもよい視点をいただきました。 

・教師教育について、もう少し読んでこれば良かったと少し後悔です。最後、話しあいの聴き方に納得で

す。 

・MI や芸術思考、デザイン思考をさらに広げてとらえることができた。 

・かなりおもしろかった。グループ学習がアクティブラーニングの質を下げる要因となる、等、過激な発

言もあったが、その解決のための思考もしめされている話だったので、「言い逃げ感」がなくてよかった。 

・今、IQ などというものは過去のものになっていると思うのだが、IQ とか知識ではだめだというところか

ら出発しては、MI のことが理解できなくなる。 

とても満足

10

31%

満足

17

53%

やや不満

3

10%

不満

1

3%

不明・未回答

1

3%

とても満足

13

41%

満足

16

50%

やや不満

3

9%
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・難しすぎてよくわからなかった。（専門用語）なにがわからないかがわからないから質問といわれても出

せなかった。 

 

 
⑫ “パネルディスカッションの内容はいかがでしたか。” 

 

・学生や、現場の教員の意見を交えながら様々な意見が出て、私も思考しながら参加できました。いろい

ろな意見が出て OK という雰囲気もいいですね。 

・多様な意見を様々な立場の方々から意見をきくことができて興味深い時間になりました。 

・教員の方から理解し、とても深まった時間になったと思うが、学校の現場がわからない参加者には少し

理解しがたい部分があった。それぞれのパネリストの考え方は参考になった。 

・事前の質問を設けたことはよかったが触れられたようにやや内容がピンとこなかった。 

・論点がしぼられるともっとよい。 

・もっと深まりには時間が足りなかった。 

・ないということや子供たちや学生たちに場所づくり、きっかけづくりが重要なんだなと思った。 

・参加されている現場の先生方からの質問等もっと聞いてみたかったです。 

・時間がたりないと思いました。（内容は満足です。） 

・何かを否定するところから、それとはちがうものを良いことと決める、そんな論調を感じました。教育

現場の指導法も多様で、学力も必要だし、一斉教育も必要だし、一方で創造的な学習は当然必要。実

は、東大志望者の指導はかなり探究的なで創造的で深い学美です。そういう実態がわかっているのか疑

問を感じました。「進学指導は詰め込み教育だ」みたいなマスコミうのみの誤解から出発したのでは全

体の足元がゆらいでしまう。 

 
 

⑬ “本日の講座を何でお知りになりましたか。” ※複数回答 

 

とても満足

10

31%
満足

14

44%

やや不満

3

9%

不明・未回答

5

16%

チラシ（DM）

14

38%

大学のHP

3

8%

他人の紹介

14

38%

その他・未回答

6

16%
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⑭ “午前中の「ワークショップのタネ実践講習会」について、内容はいかがでしたか。” 

 

・どれも、どの学年や特別支援等で、目標等をその児童の実態に合わせて多少内容（方法）を変化させ工

夫すれば有効につかえるようなものばかりでした。 

・分かりやすかった。 

・とても良かった。こんな機会をもっとふやしてほしいです。 

・話をおききし、改めてそのワークショップの奥深さ、ねらいが理解できました。少しおくれて参加して

しまい時間が足らずもっと気合を入れてスタートから１時間十分に学べればよかった。 

・大人でもわくわくする内容で、なおかつどの WS にも計画を立てたり反省をしたり、発表をしたり、き

いたり…と、思考や他者との関りがしっかりと盛りこまれていて、現場で活用しやすい形になっている

と思いました。子どもに戻って WS を受けてみたい！！です。 

・スペシャルな内容で、普段から、日常的に…という訳にはいきませんが、生徒の感情（思考）をゆさぶ

るという点で参考になりました。 

・体験をすることで 8 項目の視点が一層理解できたような気がします。パネルがわかりやすかったです。 

 

⑮ “今後の教育改革に関する要望や疑問点があれば、どうぞご記入ください。” 

 

・「芸術思考」と「デザイン思考」を両輪として、この研究を発展的に継続していってほしいと思います。

芸術とデザインをつなぐ役割が、この研究の意義としてあるはずです。現時点では、その意味では途上

だと捉えています。 

・附属中学校の学校研究を主体的に進めていきたいと思っています。 

・芸術的思考は、今の目指している教育界の方向性とマッチングしていると思う。しかしながら、それは、

これまで小中学校の教員が大切にしてきた授業づくりでの方向性と変わらないこともおさえておくべき

だと思う。教員になって 10 年程度の私ですが、思考が可視化できると実践しようとしてきた先輩方は、

自信を持ってほしい。 

・委員会（教育）との共同が楽しみ。 

・今日の内容にあるようなことは、「人」を育てていくうえでとても大切なことばかりで日々の教育に生か

していきたい。いかなければ…と思いました。が、日々「数値的な」結果を求められ、余裕のない毎日

を送っている現場としては、「まちがいのわけを対話の中から見つける授業」ができる時間や、教職員の

心の幅がほしいなあと思うし、それをつくり出してくれるよう、行政や大学等から文科省等へのはたら

きかけを期待したいです。現場でも小っちゃな力ですががんばります。 

非常に興味を持った

8

25%

興味を持った

7

22%

参加していない

17

53%
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⑯ “他にコメントや質問などがありましたら、どうぞご記入ください。” 

 

・教職課程を履修している学生が、しっかり発言していた点。頼もしいなと、感じました。 

・「（夢のような）未来を構想し、現実に向かう思考」による半日でした。でも、「夢」でおわらせず、少し

でも現場で実現したいです。刺激と勇気をありがとうございます。 

・ワークショップのタネからシンポジウムまで非常に有意義な時間を過ごすことができました。特に、基

調講演が興味深く、また機会があったらお聴きしたいと思います。ありがとうございました。 

・興味深いお話しばかりで、あっという間でした。貴重な機会をご用意いただき、ありがとうございまし

た！将来子どもができて、奨学生、中学生の親になった時、どの学校に通わせていても、どの先生に教

わっていても、同じように深い学美ができて、芸術思考を伸ばす教育が受けられる状態になっているこ

とを願っています。 

・頭が、カタイ！私がただ私の小さい頃はもっともっと芸術思考があふれている社会だったと思います。

文科は、なぜそれを相反する方向を押しすすめたのだろうか？ 

・どんな資質・能力を育成するのか、そのために芸術思考をどう仕組むのか、という視点が必要と思われ

る。 

・様々なお話が聞けて、勉強になりました。もっと聞きたかったです。ありがとうございました。 

・パネリストの先生同士の対話もみたかった。 

・現場の教員の先生たちとの考え方のちがいをどうつなげていくかが大切だと思いました。 

・「芸術思考」を取り入れたワークショップについて、それをより多くの子どもに体験してもらう（学校で

実施するため）ためには、直接子どもにワークショップを持ち込むことも大切ですが、まず、現場の先

生方がこのワークショップを体験したり学んだりすることが大切だと思います。今回の話を小学校の現

場の先生にきいて、考えてもらい、学校で、その学校の実態に合った形で導入できたら、又は、講習、

指導、アドバイスをいただきながら「自分で」やってみることができたらいい。イベント的にしないこ

と。専門的な知識がある人しかできないと（先生方が）思っているうちは、教室の子どもたちには届か

ないのではないでしょうか。（もちろん図工だけでなく、全ての教科、教育課程の中で使えること、でき

ることです。） 

 

⑰ “（学校関係者のみ）「芸術思考」を取り入れたワークショップを所属校で実施する必要性を感じます
か。” 

 

是非実施したい

6

19%
実施を検討したい

5

16%

あまり必要性を感じない

1

3%

（関係者以外）

20

62%
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・“講習を東北芸術工科大学で受けた上、自分で実施したい。”【5 名】 

・“講習を地元で受けた上、自分で実施したい。”【1 名】 

・“教育委員会による講習を受けた上、自分で実施したい。”【1 名】 

・“所属する研究会による講習を受けた上、自分で実施したい。”【1 名】 

・“専門家と一緒に所属校で実施したい。”【1 名】 

・“講習を東北芸術工科大学で受けた上、自分で実施したい。”【3 名】 

・“専門家と一緒に所属校で実施したい。”【2 名】 

－443－
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探究型学習研究大会 
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学びの改革 334 プロジェクト 探究型学習研究大会 

 

１、大会主旨 

－現状－ 

平成 28 年 3 月に文部科学省の高大接続システム改革会議が公表した「最終報告」における子どもたちが

身に付けるべき 3 つの要素【①十分な知識・技能、②それらを基盤にして答えが一つに定まらない問題

に自ら解を見いだしていく思考力・判断力・表現力等の能力、③これらの基になる主体性を持って多様

な人々と協働して学ぶ態度】に基づき、探究型授業が加速する中、“特定の分野に絞らず広く社会の中か

ら課題を発見するための指導方法” に戸惑う教育現場の声が増えています。 

 

－開催に向けて－ 

本大会は、「主体的・対話的で深い学び」における「気づき」「解決方法」のみならず、これらの新しい

学びが「何のために」あるのかを、本学の教育理念につながるデザインのあり方と方向性を示しながら

その根本を学ぶ機会とします。また全国の教員・NPO・行政職員らが垣根を越えて一堂に会し、定期的に

それぞれが抱える現状と課題を共有する機会としてまいります。 

 

２、大会テーマ 

教科・地域を越境する学び－「主体的・対話的で深い学び」は何のために必要なのか？－ 

 

３、プログラム 

日 時：平成 29 年 10 月 21 日（土）12:30～18:00 (19:00～情報交換会 ※会費制) 

         10 月 22 日（日）10:00～11:15（12:30～デザイン選手権大会観戦） 

会 場：東北芸術工科大学 

定 員：120 名（事前申込制） 

参加費：無料（情報交換会のみ会費制） 

主催 東北芸術工科大学創造性開発研究センター 

後援 山形県教育委員会、山形市教育委員会 

 

プログラム概要：  

■大会 1日目 【第 1部／本館 4階 407 講義室】 

12:30～12:40 開会  

12:40～13:40 特別講演 「AI 時代にける社会に求められる人材の育成～高校教育の視点から～」 

文部科学省初等中等教育局教育課程課教育課程企画室 室長 白井 俊 氏 

 休憩（15 分）  

13:55～14:35 基調講演 

 

「"主体的・対話的で深い学び”って何？ 生きた学びが生み出す真の価値」  

認定 NPO 法人カタリバ 代表理事 今村久美 氏  

 休憩（10 分）  
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14:45～15:25 連続講義① 「東桜学館 未来創造プロジェクト」事例発表 

山形県立東桜学館中学校・高等学校 校長 官 宏 氏 

山形県教育庁高校教育課高校改革推進室 室長補佐 伊藤久敏氏 

山形県立東桜学館中学校 教諭 安達 納 氏 

東北芸術工科大学プロダクトデザイン学科 教授 柚木泰彦 

 休憩（5分）  

15:30～16:10 連続講義② 「デザセン優勝・準優勝校」トークセッション 

香川県立高松東高等学校 教諭 西澤智子氏 

2016 年大会優勝「センカツ」指導教諭 ※高松工芸高等学校  

神戸市立科学技術高等学校 教諭 水野里奈氏 

2016 年大会準優勝「味来缶」指導教諭 

 [進行] 東北芸術工科大学基盤教育研究センター 吉田卓哉 

 休憩（30 分）  

 

【第 2部／デザイン工学実習棟Ａ・1階】 

16:40～18:00 

 

分科会 

 

 

グループ別事例発表意見交換 

［セッション１］ 16:45～18:20  ［セッション 2］ 17:25～18:00 

グループ 1：総合的な学習の時間を活用した探究型学習の実践事例 

発表者 山形県立新庄北高校 教頭 山宮 守氏 

グループ 2：地域と連携した探究型学習の実践事例 

発表者 山形県立東桜学館中学校 教諭 木村聡子氏 

グループ 3：職業教育を視点とした探究型学習の実践事例 

発表者 埼玉県立新座総合技術高校 教諭 青木邦眞氏 

グループ 4：デザセンを活用した探究型学習の実践事例 

発表者 山形県立山形西高等学校 教諭 武田秀幸 氏 

 

 

■大会 2日目 【本館 4 階 407 講義室】 

10:00～11:00 特別講義 「地域と学校がつくる学びのしくみとキャリア教育への繋がり」 

静岡県教育委員会高校教育課 教育主幹 眺野大輔氏 

11:00～11:15 閉会  

 

－進め方－ 
３５分間のセッション 
（発表＋意見交換）を 2 回
行います。 
4 つのうち 2つのグループに
ご参加いただけます。なお
事例発表はいずれのセッ
ションも同じ内容です。 

－447－ －448－



 

開会挨拶 
東北芸術工科大学副学長 ／ 創造性開発研究センター長 
片上 義則 
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特別講演 
「AI 時代における社会に求められる人材の育成～高校教育の視点から～」 
文部科学省初等中等教育局教育課程課教育課程企画室 室長 
白井 俊 
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Alex は男性にも女性にも使われる名前で、女性の

名 Alexandra の愛称でもあるが、男性の名

Alexander の愛称でもある。Alexandraの愛称は（ ）

である。 

A:Alex B:Alexander C:男性 D:女性 
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『アミラーゼという酵素はグルコースがつながっ

てできたデンプンを分解するが、同じグルコース

からできていても、形が違うセルロースは分解で

きない。 

セルロースは（ ）と形が違う。 

A:デンプン B:アミラーゼ 

C:グルコース D:酵素 
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（司会者） 白井様、ありがとうございました。

世界の教育情勢、そして AI時代、そして予測不可

能な時代認識の中で、これからどのような教育を

子ども達にしていくのか、あるいはその教育プロ

グラムを考えていくということで、非常に凝縮さ

れた内容だったと思います。私の方から一つだけ

質問をさせていただきたいと思います。教育改革

というのは不断の努力が常に必要だと思うのです

が、社会の変化も非常に早いと思います。そうい

った社会の変化に対しての教育の改革、進め方と

いうのはどのようにお考えになっているのでしょ

うか。 

 

 

 
 
※本文は、探究型学習研究大会の講演内容を、創造性開発研究センターが報告用にまとめたものです。 
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基調講演 
「“主体的・対話的で深い学び”って何？生きた学びが生み出す真の価値」 
認定 NPO 法人カタリバ 代表理事 
今村 久美 
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「学習指導要領解説 総合的な学習の時間編」から 
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連続講義① 
「探究型学習の実践例 ～山形県立東桜学館中学校 未来創造プロジェクト～」 
官 宏（山形県立東桜学館中学校・高等学校 校長） 
伊藤 久敏（山形県教育庁高校教育課高校改革推進室 室長補佐） 
安達 納（山形県立東桜学館中学校 教諭） 
柚木 泰彦（東北芸術工科大学プロダクトデザイン学科 教授） 

 
（柚木）

（官） 
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（安達） 
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（伊藤） 
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連続講義② 
「探究型学習の実践例～デザセン優勝・準優勝校トークセッション～」 
西澤 智子（香川県立高松東高等学校 教諭 

2016 年大会優勝「センカツ」指導教諭 ※高松工芸高等学校） 
水野 里奈（神戸市立科学技術高等学校 教諭 

2016 年大会準優勝「味来缶」指導教諭） 
 [進行]吉田 卓哉（東北芸術工科大学基盤教育研究センター 准教授） 
 

 
（司会者）

（吉田） 
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（西澤） 
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（吉田） 

 
（水野）

（吉田）

 
（西澤）
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（吉田）

 
（水野） 
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（吉田） 

 
（西澤） 
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（吉田）

 

（水野） 

（吉田）
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（西澤） （水野） 

 
（吉田） 
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グループ 1：総合的な学習の時間を活用した地域連携型実践事例 
山形県立新庄北高等学校 教頭 
山宮 守 

 
（司会者） 東北芸術工科大学コミュニティデザ

イン学科の教員をしております、岡崎エミと申し

ます。高校でのプログラムと地域のプログラムと、

大きく二つ話が出てきますが、私も両方ともに関

わっているので、質問等は私の方でも受けますの

で、いろいろと聞いていただけたらと思います。 
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【質疑応答】 

（参加者） ジモト大学について、学校単体でい

ろいろな方を呼んで行うということで、地域で連

携し行政も巻き込んで行うというメリットはど

ういうところなのか教えていただけますか。 

 

 
（司会者） そうですね。高校が力をつけて魅力

化されるためには、やはり地域の力もすごく重要

だと思っています。地域が良くなっていかないと

高校も良くはなりません。高校生が地域に入って

いくと、大人も「しっかりやっていかないといけ

ないな」と本気になるんですよね。本気になった

大人の背中を見ると、高校生も「ここにはそうい

う大人がいるんだ」と思うという良いループが出

来るのかなと思っています。最上管内は比較的、

総合支庁が頑張っているので、いろいろな取り組

みが今までもなされていました。ですので、村山

地区とは少し違うところがあるのですが、それが

ベースとなって、各市町村がそれぞれのプログラ

ムを出すことが出来たというのはすごく大きい
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と思っています。恐らくこういう自治体の連携が

出来ているというのは全国でもすごく珍しい状

態です。市町村と県でというのはやはり大きく差

がありどうしても協働が出来ないところを、今回

は総合支庁が上手くコーディネートしてくれた

ということが素晴らしいと思います。ちなみに、

この最上のジモト大学は、今年 4年目になる「Ｓ

ＣＨシンポジウム」で民間・行政・高校という三

つのセクターの方に集まっていただいて、「本当

に高校生を地域で学ばせるにはどうしたらいい

のか」ということをずっと議論してきたんです。

その議論の中で、そのセクション三つが飲み会で

もいいから同じテーブルについて、「まずやって

みよう」から始まりました。それでやっと信頼関

係が出来て「じゃあやってみようか。うちが音頭

をとるよ」ということで総合支庁の方が動いてく

れました。それがすごく大きかったと思います。 

 
（参加者） 実は新庄北高校の 2 年生として娘が

お世話になっております。1年生の時から見ると

変容しているところが出てきていて、学びに向か

う力は親の目から見ても、すごく高まっているな

と思っております。保護者の視点から見た時も、

この学校に入れて良かったなと思っています。あ

とは本人に頑張って学力をつけてもらいたいと

思っているところです（笑）。感想ですけれども、

これからもどうかよろしくお願いします。 

 

 
（司会者） 私の方からも補足を。7 月に最初の

授業をさせていただいたのですが、基本的にその

授業で一番重要なことはマインドセットをする

ということでした。自分達の地域に課題があると

いうことをまず認識することがすごく大事だな

と思っていました。「各市町村は 2060 年度にどれ

だけ人口が減るのか」というパーセンテージを、

各地域の生徒でペアを作り、クイズ形式で当てて

もらいました。「戸沢村はどうですか？」「40％？」

「残念でした、32％まで減ります。32％に減るっ

てどういうことだろう？」というように想像して

もらう。総合的な学習や探究になりますけれども、

こういうことをどうして文科省は皆さんにやら

せようとしているのか。なぜならこういう力をつ

けさせようとしているんだよ。それはなぜならば

こういう社会になるからだよ。じゃあ、皆さんせ

っかくそういうチャンスをもらったら、どういう

ような力を本当につけたいですか、というような

ことを簡単なＫＪ法でまとめていきながらグル

ープで話し合うということをしました。どうして

私達はこういうことをしているのか、どうして地

域に目を向けなくてはいけないのかということ

のマインドセットをしていかないと、どうしても

やらされ感みたいなものが出てしまうので、モチ

ベーションをマネージメントするということも
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非常に重要だと思いました。 

 
（参加者） 参加者のほとんどが最上管内の生徒

ということになるかと思いますが、これまで接し

てこられた中で生徒達の特性や、共通して持って

いる課題のようなものはありましたか。また、そ

れらを踏まえて、取り組まれる上で留意されてい

るポイントや、補強するために仕組まれている手

立てを教えていただけますか。 

 

 
（参加者） 1 年生はこのプログラムを 4 月から

始めて 12 月が発表会ということですが、恐らく

全員が最初からやる気があるわけではないのか

と思いますが、どの辺りの活動からスイッチが入

ってきたか、という変化のようなものが見えてき

ましたか。 

 

 
（参加者） 岡崎先生は 7 月にどんなお話をされ

たのですか。 

 

（司会者） 実は一昨年も 1 年生向けに授業をし

ていて、その時はかなりしっかりと地域の課題を

洗い出して簡単にアイディアを見繕うというよ

うなプログラムだったのですが、時間が足りなか

ったこともあって消化不良だったんです。今回の

重要な点はマインドセットだと思っていて、そも

そもなぜ探究の授業をするのかということを丁

寧に話しました。「社会が変わっていく中で文科

省が皆さんに提供しようとしている思考力・判断

力、主体性というような要素が、実はこのプログ

ラムの中には沢山ちりばめられていて、皆さんの

成長にすごく役に立つはずだよ」と。「皆さん個

人個人はこの授業で何を本当に得たいですか」と

いうことを簡単なＫＪ法で意見交換をして出し

てみよう、ということをしました。先ほどお話し

した通り、地域の人口減少比率に関しても話をし

ました。発言する場を設けさせたり、この地域の

こういうところが良いよねということを伝えた

り、発表してくれた生徒に対して褒めてあげたり

しました。私のように外部の人間に褒められるの

は多分嬉しいんですよね。外部だからこそ良さが

見えたりもするので、そういうところを意識的に

話しました。実は 2年前の 1年生と今年の 1年生

の感じが、私はすごく印象が違うように感じまし

た。今年の 1年生は、多分、中学校でワークショ

ップ等を結構してきているんじゃないのかなと

いう印象がありました。学年によって、これから

入ってくる子と今までの子では少し違うのでは

ないかなと感じました。 

 

（参加者） 生徒が地域課題理解講座の発表を通

じて感じたことをプレゼンしてフィードバック
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するということは分かったのですが、そういった

中で実際に取材を受けた側の企業さん等が、この

取り組みをどういう風に捉えているのかという

ことについて、声をご紹介いただけますか。 

 

 
（司会者） 直接事業所の方から聞いたわけでは

ないのですが、まちづくりが出来る人材を育成す

る学科として考えているのは、地域の底力がある

ことが、実は学校にすごく影響するということで

す。今回もそうですが、高校や中学校が全てを抱

えてこういう総合的な学習をするとなると、先生

がパンクしてしまうというのは目に見えていま

す。地域の社会教育分野や地域活動をしている人

達とコネクトして、どうやって半分を持ってもら

うのかという時に「持ってもらえる地域なのか」

ということが問題になるんです。地域も一緒にな

って育っていかなければならないという時に、実

は高校生は地域にとってすごく良い起爆剤で、

「私達が 10 年後もしも帰ってきた時に、この地

域はどうなっているんですか」ということをある

種、本当に素直に伝えてくれます。そうすると大

人が「やらなきゃ」「頑張らなきゃ」「本気になら

なきゃ」となり、その姿を高校生が見て、という

良いループになっていくんじゃないかなと思い

ます。そういう意味では今回の最上総合支庁の事

業というのは非常に画期的で、県立高校はやっぱ

り県じゃないといろいろ出来ないんですよね。市

町村単体で取り組むことがなかなか出来ないの

ですが、こうやって 8市町村が一緒になって出来

ているというのは、本当に最上総合支庁の坂本さ

んのご尽力のおかげだったと思っています。 

 

（参加者） この取り組みはキャリア教育という

ことで、即効性はそれほどないのかと思いますが、

生徒達の進路希望に何か変化はありましたか。 
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グループ 2：地域と連携した探究型学習の実践事例 
山形県立東桜学館中学校 教諭 
木村 聡子 
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【質疑応答】 

（司会者） 木村先生の場合は、探究型学習にア

ートを手段として使っていらっしゃるということ

と、授業ではなくて部活動というところが今ご紹

介いただいた中では特徴的だったのかなと思いま

す。 

 

（参加者） 実は私は以前、木村先生が赴任する

前に東根市に赴任しておりまして、木村先生が来

る前の美術部の状況もよく存じております。木村

先生が来て、美術部を持たれて、そこから子ども

達が本当に変容していく様子が手に取るように分

かりました。私は応援される剣道部の立場だった

のですが、美術部ってこんなに攻めるんだなと思

っておりました。自信がなかった子ども達が、ど

んどんと表情も変わってきて、自分達からアート

を求めていく姿があったのを今も記憶しておりま

す。当初から探究型学習というところ意識されて

実践されていたのだと、学ばせていただき、驚い

ているところもあります。これからのご活躍もお

祈りしております。 

 

（参加者） 子ども達の活き活きした活動の様子

を先生の発表で見させていただきました。先生が

分析されたように、美術部はどうしても少しネガ

ティブな意識を持った子が集まったり、運動が出

来ないから美術部に行くという子が多いと思いま

す。それをこのような活動で引っ張り上げること

で、部活中の様子等が変わってきたというお話を

伺いましたが、その中でリーダーシップがとれる

ようになったりというような、部活内の人間関係

や関わりの様子の変化を教えていただけますか。 
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（参加者） 始めた時はどのくらいの部員がいま

したか。また、新聞等で取り上げられたことによ

って入部希望者は増えたのでしょうか。 

 

 
（参加者） 私は以前、美術部を 18年間持ってお

りました。非常に参考になりました。学年全体で

老人ホームや保育園に行き、お年寄りのところに

アート作品を持っていってプレゼントをしたり、

保育園で一緒におもちゃを作って遊ぶということ

はしたことがあるのですが、部活動で、しかも臨

床美術ということで、お年寄りの方に一緒に作っ

てもらうということがすごく新鮮だと思いました。

私の場合は、地域の他の学校等、色んなところに

同じようなことをやろうと呼びかけ一時期は盛り

上がったんですが、美術部の活動として考えてし

まうと、後任の人が受け継がなかったり、やや弾

圧されていったことがありました。先生の場合は

その辺りをどういう風に考えていて、これからど

のようにされるかというプランがありましたら教

えてください。 

 

 
（参加者） 持続していく活動となった時に、他

の人に引き継がれる時にはどのようにされますか。 

 

 
（司会者） ちなみに具体的にはどのように引き

－507－



 

 

継ぎをされたのでしょうか。 

 

 
（参加者） 美術部の活動で、最初に彼女達の思

い・願い・楽しそうと思われたいという声を拾っ

て、それを具体的に実現するために先生がコーデ

ィネートをしている姿、そして、他の生徒が楽し

そうと言えるまでになった姿。すごく勉強になり

ました。ありがとうございました。生徒が学びを

通した変化によって、学校では見せないような積

極的なコミュニケーション力を発揮して自信をつ

けたとか、地域との理解が深まったということが

分かったのですが、地域と繋がることによって進

路意識がどのように変化したのか教えてください

ますか。また、学校では見せないようなコミュニ

ケーション力は地域では発揮出来るとのことでし

たけれども、学校でも積極的なコミュニケーショ

ンを見せたような姿があればご紹介いただければ

と思います。 

 

 
（司会者） 最初は高齢者施設に行って、今度は

子ども達から何かやりたいと提案したということ

で、社会に対しての興味が広がったというのは非

常に興味深いなと思いお窺いしました。 

 
木村先生から、特に「ここに今ちょっと悩んでい

ます」、というようなポイントがありましたら挙げ

ていただけますか。 

 

－507－ －508－



 

 

 
（司会者） 生徒の数が増えてくると、なかなか

意思疎通やプログラムとして進めることが難しい

ということでしょうか。 

（参加者） 提灯作りのことでお伺いしたいので

すが、総合学習の時間は割と学校行事等がつまっ

ていたりするかと思うのですが、そこにこの活動

を入れていくにあたり、他の先生方への説明や、

学校の理解を得たりという点でご苦労されたこと

はありましたか。 

 

 
 

グループ 3：職業教育を視点とした探究型学習の実践事例 
埼玉県立新座総合技術高等学校 教諭 
青木 邦眞 
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－509－ －510－
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【質疑応答】 
（参加者） このプロジェクトにはリーダーのよ

－513－ －514－



 

 

うな子がいたのでしょうか、それとも教員がリー

ダーとして提案をされていたのでしょうか。 

 

 
（参加者） 毎年、企業とデザインのコラボレー

ションをされているとのことですが、先ほど仰ら

れていた県のバックアップがあり、企業との接点

が出来ているということでしょうか。それとも、

学校から企業に何かアプローチをかけられていま

すか。 

 

 
（参加者） 今日は楽しいお話を交えながらご紹

介いただきまして、ありがとうございました。う

ちにも 20代後半の娘がおりまして、先ほどのペル

ソナの選定があまりにも娘にそっくりだったもの

ですからびっくりしました（笑）。二つ質問をさせ

てください。一つは学科やコースが違う生徒さん

が協力して取り組まれたとのことだったのですが、

話し合いの中で、学科ごとに対立してしまうとか、

あるいは、クラスの特徴が出るのは良いことだと

思いますが、マイナスの特徴が出てきて、そこを

先生方が調整するような場はあったのでしょうか。

またそういう場合にはどのようなアドバイスをさ

れたのか。二つ目は、先生方にとってはこれまで

も経験されているような企画なのかもしれません

が、休日も含めて指導されているというお話があ

りましたので、教員の中でのストレス等といった

部分はゼロではないのかと思いました。その辺り

のことをぜひお伺いしたいです。 

（参加者） 休日にご指導された場合は、部活動

的な扱いで代休が取れるとか、あるいはお金が出

るとか、学校としてそういう措置はありましたか。 

 

－515－



 

 

（司会者） 私の方からも質問をさせてください。

有志のプロジェクトだと思いますので、普段から

積極性のある生徒達が集まっているのか、それと

も、そうではない生徒もいましたか。 

 

 
（参加者） アイスブレイクは毎回されていたの

ですか。また、アイスブレイクの内容は先生方で

考えられていたのですか。 

 
（参加者） 素晴らしい取り組みだと思いました。

職業教育のグローバル実践ということで、職業観

といった面でも生徒達が実際に取り組むというの

はなかなかない機会だと思いますが、生徒達の意

識の変容、または気付きのようなものがあったの

かということを何かご紹介いただけますか。 
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（参加者） デザインを考えていく際に社長さん

や従業員の方にお話を聞いて夜行バスについて勉

強をしたということでしたが、例えばデザインす

る時に目標を共有されたり、一緒にアイディアを

出してみたり、チェックしてもらう……というよ

うに、会社の方とのやりとりは実際はどのように

されていましたか。 

 

 
（参加者） 先ほど仰っていたアプリケーション

やアメニティは制作会社に委託して実際に作られ

たということでしょうか。 

 

 
（参加者） バス会社からデザインの依頼があっ

たということでしたが、そのようなケースはよく

ありますか。 

 

 
（参加者） 沢山の依頼の仕分けや調整をしなけ

ればいけないかと思いますが、どなたがされてい

るのですか。 

－517－



 

 

 
（参加者） ワークショップですのである程度の

時間がとれるとは思うのですが、時間管理等では

ご苦労をされましたか。 

 

 
（参加者） その後、このバスに実際に乗った方

からのフィードバック等を会社を通して受けてい

ますか。 

 

 
（参加者） 基本的に授業中ではなく放課後の時

間で取り組まれたのですか。 

 

 
（参加者） 長い時間をかけての取り組みですの

で、生徒達がくじけてしまったり、逆にたくまし

くなっていったりというところで、先生が感じた

点があれば教えてください。 
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グループ 4：デザセンを活用した探究型学習の実践事例 
山形県立山形西高等学校 教諭 
武田 英幸 
 

－519－
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－521－ －522－



 

 

【質疑応答】 
（参加者） 高校の美術の教員です。発表を聞か

せていただいて、生徒がどういう発想をしてきた

のかすごく興味深くあります。デザセンに 70チー

ム応募したとのことですが、子ども達はどのよう

な課題を見つけてきたのか具体的にご紹介してい

ただけますか。 

 

 
（参加者） 職員の体制についてお伺いしたいで

す。私の勤務している高校は来年からの探究コー

ス移行に向けて、1～2 年生が総合的な学習の時間

で探究型の取り組みをしています。私は 3 年生の

担任なのでそちらの指導には全く関わっていませ

んが、ほぼ総出で、テーマ設定については教員の

得意分野、農業、人文など分野ごとに班を作り一

人の担当の先生をゼミのように割り振っています。

山形西高校の場合はほぼ武田先生お一人の負担で

取り組まれているということなのか、それとも学

年で一クラスは担任が持つといった役割分担はあ

りましたか。 

 

 
（参加者） こういう取り組みをされているのは

素晴らしいなと思い聞いていました。昨年度から

総合的な学習の時間を 2 時間続けて、探究型の学

習、課題研究に取り組んでいるということは知っ

ていたのですが、デザセンを活用するというのは

非常に良いと思っています。二つ質問があります。

まだ始めたばかりとのことですが、とりあえず取

り組まれてみて、生徒の反応を踏まえ、今後の展

望や可能性を先生自身はどのようにお考えでしょ

うか。また、続けていくためには校内体制が一番

大事だと思うのですが、探究型推進委員会ではこ

んなことをしてほしい、あるいは学校として、今

後こういう役割を担いながら進めていきたいとい

う見通しがあれば教えてください。 

 

－523－



 

 

 
（司会者） なかなか校内で理解を得るのは難し

いかと思うのですが、今思いついたことを勝手に

喋らせていただきますと、全校集会のような場で

今回のチームにプレゼンをしてもらえば、きっと

皆さんに分かっていただけるのではないかなと。

ぜひやっていただきたいなと思いました。 

 
（参加者） 昨年度は基礎スキルを段階的に学ば

せたというお話でしたが、今年度は今後学ばせる

予定でいらっしゃいますか。 

 

 
（参加者） 今回、1年生は基礎スキルを学ばずに

探究マインドをセットするためにデザセンに取り

組まれたわけですが、2年生はスキルを学び、探究

活動を行っています。同時に比較することは出来

ないかと思うのですが、先生の目から見て、スキ

ルを学んでいた方が良かった、もしくは、色んな

活動に取り組みながら吸収していってもらえれば

とお考えか、いかがでしょうか。 

 
（参加者） そもそも探究型スキルというのは恐

らく全ての授業で必要かと思います。ですから、

校内で「このスキルをここで教えました」という

ことが分かるようなマッピングをして、各授業の

中でそれを使ってもらえればもっと定着率が上が

り使うようになるのではないかなと。やってみな

いと分からないのですが、本校でも今、それを実

施しようと模索しているところです。 

 

 
（参加者） 高大接続改革をにらんでいるような

ニュアンスは校内でありますでしょうか。また、

例えば難関大の推薦は多いのでしょうか。 
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特別講演 
「学校と地域がつくる学びのしくみとキャリア教育への繋がり」 
静岡県教育員会高校教育課 教育主幹 
眺野 大輔 
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（参加者） 教師が持つコーディネーターの役割

として、一番最初の投げかけが上手くいくと、子

ども達も次々と見えてきて進んでいくのかなと思

うのですが、モチベーションをどんな風に最初に

上げればいいのでしょう。 
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（参加者） 目線を合わせて一緒に見ているとい

うところと、カメラやペンを使い記録をちゃんと

しようという意識を持って聞いていると伝えよう

と思います。 
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（司会者） 探究学習の内容、成果、また、その

コツとポイントを具体的に公表していただきまし

て本当にありがとうございました。今のプログラ

ムを受けて卒業された、コミュニティデザイン学

科 1 年生の方がいらっしゃいますので、元生徒さ

んに聞いてみたいということも含めてぜひ質問が

あればお受けしたいと思います。いかがでしょう

か。 

 

 
（学生） 課題発見能力等を、高校生の時に意識

していたかというと分かりませんが、今大学に入

ってみて、他の高校から来た同い年の人と比べて

みると、自分はそういうところが身についている

と感じます。あとは俯瞰して周りを見る力も高校 3

年間で私は身につけることが出来たと思っていま

す。 

 

 
（学生） 役立ちました。どんな質問が来るか分

からなかったのですが、すぐに頭の中で整理をし

て答えることが出来ました。 

 

 
（学生） はい（笑） 

 

 
（学生） はい。高校で学んで来たことがコミュ

ニティデザイン学科では活かせる場が結構多くて、

これってここで活かせる学びだったんだなという

のは、まだ入学して半年ですが、すごく感じてい

ます。 

 
閉会挨拶 
東北芸術工科大学プロダクトデザイン学科 教授 
柚木 泰彦 
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学びの改革 334 プロジェクト 探究型学習研究大会アンケート結果 

日程 参加者数
21日 80
22日 28
両日 22
実人数 86

属性 人数 ％

高等学校 59 68.6%

中学校 8 9.3%

小学校 1 1.2%

養護学校 1 1.2%

大学関係者 4 4.7%

大学生 8 9.3%

メディア・出版 2 2.3%

一般・団体 3 3.5%

合計 86

都道府県 人数 ％

山形県 52 60.5%

宮城県 14 16.3%

岩手県 8 9.3%

栃木県 3 3.5%

千葉県 2 2.3%

東京都 2 2.3%

福島県 2 2.3%

愛知県 1 1.2%

長野 1 1.2%

北海道 1 1.2%

合計 86

－543－



 

 

教科科目 人数 ％

国語 6 10.2%

数学 8 13.6%

理科 8 13.6%

社会 13 22.0%

英語 5 8.5%

美術 5 8.5%

工業デザイン 3 5.1%

音楽 1 1.7%

家庭 1 1.7%

電気 1 1.7%

商業 2 3.4%

未回答 6 10.2%

合計 59

1日目 ％ 2日目 ％

非常に満足 14 29% 15 60%

満足 22 45% 7 28%

どちらとも言えない 2 4% 0 0%

やや不満 1 2% 0 0%

不満 0 0% 0 0%

回答なし 10 20% 3 12%

1日目 ％ 2日目 ％

ぜひ実施したい 15 31% 2 8%

実施を検討したい 17 35% 4 16%

あまり必要性を感じない 3 6% 1 4%

回答なし 14 29% 18 72%

1日目 ％ 2日目 ％

15 47% 2 33%

3 9% 1 17%

2 6% 3 50%

12 38% 2 33%

講習を芸工大で受けた上、自分で実施したい

教育委員会による講習を受けた上、自分で実施したい

所属する研究会による講習を受けた上、自分で実施したい

専門家と一緒に実施したい

－543－ －544－
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創造性開発研究センター年表 ＜シンポジウム・研究会＞ 
 

研究会「第 1回 探求型学習・デザイン思考に関わる研究会」 

日時：2015 年 8 月 5日（水） 

会場：東北芸術工科大学 

講師：柚木泰彦 

 

研究会「第 2回 探求型学習・デザイン思考に関わる研究会」 

日時：2015 年 10 月 17 日（土） 

会場：東北芸術工科大学 

講師：早野由美恵、黒田淳子（米沢工業高等学校） 

 

研究会「第 3回 探求型学習・デザイン思考に関わる研究会」 

日時：2016 年 2 月 14 日（日） 

会場：東北芸術工科大学 

講師：三橋幸次、吉田卓哉、早野由美恵、黒田淳子（米沢工業高等学校） 

 

シンポジウム「第 2回 SCH シンポジウム 分科会 A 『デザイン思考と地域参画の方法論』」 

日時：2016 年 2 月 21 日（日） 

会場：東北芸術工科大学 

講師：柚木泰彦 

 

「創造性開発研究センター2015 活動報告展」 

会期：2016 年 3 月 25 日（金）～4月 3日（日） 

会場：東北芸術工科大学 

 

「創造性開発研究センター芸術思考分科会」 

日時：2016 年 4 月 7日（水） 

会場：東北芸術工科大学 

 

「創造性開発研究センター芸術思考分科会」 

日時：2016 年 7 月 7日（木） 

会場：東北芸術工科大学 

 

講習「多重知能理論 実践例と芸術の関わりについて」 

日時：2016 年 7 月 13 日（水） 

会場：東北芸術工科大学 

講師：ペンシルバニア州立大学 ミンディ・コンハーバー 

 

国際シンポジウム「多重知能理論の展開と深化」 

日時：2016 年 7 月 16 日（土） 

会場：明治大学駿河台キャンパス リバティタワー 

－547－



 
 

 

研究会「第 4回 探求型学習・デザイン思考に関わる研究会」 

日時：2016 年 8 月 5日（金） 

会場：東北芸術工科大学 

講師：早野由美恵、三橋幸次 

 

「創造性開発研究センター芸術思考分科会」 

日時：2016 年 10 月 4 日（火） 

会場：東北芸術工科大学 

参加：青山ひろゆき、矢作鹿乃子、吉賀伸、齊藤祥子、有賀三夏 

 

「創造性開発研究センター芸術思考分科会」 

日時：2016 年 11 月 16 日（水） 

会場：東北芸術工科大学 

参加：阪井和男、有賀三夏、青山ひろゆき 

 

「創造性開発研究センター芸術思考分科会」 

日時：2016 年 12 月 13 日（火） 

会場：東北芸術工科大学 

参加：有賀三夏、青山ひろゆき 

 

「創造性開発研究センター学内研究院対象勉強会」 

日時：2016 年 12 月 16 日（水） 

会場：東北芸術工科大学 

参加：阪井和男、戸田博人 

 

研究会「第 5回探究型学習・デザイン思考に関わる研究会」 

日時：2017 年 2 月 12 日（日） 

会場：東北芸術工科大学 

 

「ワークショップのタネ実践講習会」 

日時：2017 年 9 月 9日（土） 

会場：東北芸術工科大学 

 

総括シンポジウム「これからの教育をソウゾウする」 

日時：2017 年 9 月 9日（土） 

会場：東北芸術工科大学 

 

「学びの改革 334 プロジェクト 探究型学習研究大会」 

日時：2017 年 10 月 21 日（土）22 日（日） 

会場：東北芸術工科大学 
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3〜

4 
8 

ア
ー

ト
な

ス
イ

カ
の

食
し

か
た

 
有

賀
三

夏
 

深
井

聡
一

郎
 

20
16

年
8

月
11

⽇
 

中
1〜

3 
12
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4 

⻘
⼭

ひ
ろ

ゆ
き

 
羊

の
毛

を
こ

す
っ

て
か

ら
め

て
フ

ェ
ル

ト
ボ

ー
ル

を
つ

く
ろ

う
 

柳
田

哲
雄

 
20

16
年

8
月

11
⽇

 
小

4〜
6 

7 

20
16

 鈴
川

小
学

校
9

月
 

へ
ん

て
コ

ラ
ー

ジ
ュ

①
 

矢
作

鹿
乃

子
 

20
16

年
9

月
6

⽇
 

小
4〜

6 
26

 
へ

ん
て

コ
ラ

ー
ジ

ュ
②

 
矢

作
鹿

乃
子

 
20

16
年

9
月

12
⽇

 
小

4〜
6 

26
 

み
ち

の
お

く
芸

術
祭

 ⼭
形

ビ
エ

ン
ナ

ー
レ

 
ビ

エ
ン

ナ
ー

レ
ぐ

る
ぐ

る
 

齊
藤

祥
子

 
20

16
年

9
月

18
⽇

 
小

1~
6、

中
1 

33
 

20
16

 ⼭
形

市
立

第
一

小
学

校
 9

月
 た

い
せ

つ
な

ひ
と

に
贈

ろ
う

 ド
キ

ド
キ

・
わ

く
わ

く
メ

ッ
セ

ー
ジ

カ
ー

ド
 

早
野

由
美

恵
 

20
16

年
9

月
23

⽇
 

小
4 

48
 

も
じ

も
じ

メ
ッ

セ
ー

ジ
カ

ー
ド

 
澤

口
俊

輔
 

20
16

年
9

月
23

⽇
 

小
6 

45
 

20
16

 ⼭
形

市
立

第
一

小
学

校
 1

1
月

 
世

界
一

遅
い

球
転

が
し

に
挑

戦
し

よ
う

！
 

柚
木

泰
彦

 
20

16
年

11
月

4
⽇

 
小

4 
45

 
へ

ん
て

コ
ラ

ー
ジ

ュ
 

矢
作

鹿
乃

子
 

20
16

年
11

月
4

⽇
 

小
6 

44
 

20
16

 鶴
岡

市
立

朝
暘

第
二

小
学

校
 

12
月

 
ト

リ
ミ

テ
カ

ク
〜

よ
ー

く
、

見
て

描
こ

う
〜

 
矢

作
鹿

乃
子

 
20

16
年

12
月

12
⽇

 
小

4 
65

 

20
16

 ⼭
形

市
立

第
七

小
学

校
 1

2
月

 
車

掌
に

な
っ

て
、

駅
舎

を
作

っ
て

線
路

を
走

ろ
う

！
 

有
賀

三
夏

 
20

16
年

12
月

17
⽇

 
小

1~
2 

27
 

20
17

 ⼭
形

市
立

第
七

小
学

校
 1

月
 み

ん
な

と
交

換
！

 作
ろ

う
オ

リ
ジ

ナ
ル

モ
ン

ス
タ

ー
！

 
有

賀
三

夏
 

20
17

年
1

月
14

⽇
 

小
1〜

2 
26

 

20
17

 鶴
岡

市
立

朝
暘

第
二

小
学

校
 

1
月

 
ス

リ
ー

ピ
ー

ベ
ア

と
お

友
達

に
な

ろ
う

 
有

賀
三

夏
 

20
17

年
1

月
16

⽇
 

小
4 

65
 

20
17

 春
の

ワ
ー

ク
シ

ョ
ッ

プ
 

世
界

一
遅

い
玉

転
が

し
に

挑
戦

し
よ

う
！

 
柚

木
泰

彦
 

20
17

年
3

月
22

⽇
 

小
3〜

6 
16

 
20

17
 春

の
ワ

ー
ク

シ
ョ

ッ
プ

 
プ

ロ
の

ロ
ゴ

作
り

を
体

験
！

 
浅

井
由

剛
 

20
17

年
3

月
25

⽇
 

中
1~

3 
11

 
言

葉
の

達
人

に
な

ろ
う

ゲ
ー

ム
 

庄
司

博
幸

 
20

17
年

3
月

25
⽇

 
小

4〜
6、

中
1〜

3 
14

 

物
語

の
中

の
自

分
を

表
現

し
よ

う
 

浅
井

由
剛

 
20

17
年

3
月

25
⽇

 
小

3~
6 

5 
20

17
鶴

岡
市

立
朝

暘
第

二
小

学
校

 
6

月
 

ス
リ

ー
ピ

ー
ベ

ア
と

お
友

達
に

な
ろ

う
 

有
賀

三
夏

 
20

17
年

6
月

12
⽇

 
小

4 
62
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 1 

本事業による刊行物一覧 

 

●2014 年度創造性開発研究センター研究活動報告書 

発行日 2015 年 4 月 30 日 

発行 東北芸術工科大学創造性開発研究センター 

監修 片上義則（創造性開発研究センターセンター長） 

編集 片桐隆嗣（創造性開発研究センター副センター長） 

 有賀三夏（創造性開発研究センター研究員／講師） 

 須藤知美（創造性開発研究センター事務局） 

 上遠野里香（創造性開発研究センター事務局） 

 

●2015 年度創造性開発研究センター研究活動報告書 

発行日 2016 年 5 月 18 日 

発行 東北芸術工科大学創造性開発研究センター 

監修 片上義則（創造性開発研究センターセンター長） 

編集 有賀三夏（創造性開発研究センター研究員／講師） 

 須藤知美（創造性開発研究センター事務局） 

 土屋香奈（創造性開発研究センター事務局） 

 上遠野里香（創造性開発研究センター事務局） 

 

●2016 年度創造性開発研究センター研究活動報告書『ワークショップのタネ』 

発行日 2017 年 3 月 30 日 

発行 東北芸術工科大学創造性開発研究センター 

監修 片上義則（創造性開発研究センターセンター長） 

編集 有賀三夏（創造性開発研究センター研究員／講師） 

 青山ひろゆき（美術科洋画コース准教授） 

 柚木泰彦（プロダクトデザイン学科教授） 

 

●創造性開発研究センター研究活動報告書 

発行日 2017 年 2 月（予定） 

発行 東北芸術工科大学創造性開発研究センター 

監修 片上義則（創造性開発研究センターセンター長） 

編集 有賀三夏（創造性開発研究センター研究員／講師） 

 青山ひろゆき（美術科洋画コース准教授） 

 柚木泰彦（プロダクトデザイン学科教授） 

執筆 学内研究員・学外研究員・研究協力者・外部評価委員 
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 1 

本事業に関する新聞等記事掲載一覧 

 

No. 年月日 掲載新聞 タイトル 

平成 25 年度 

1 H25.10.05 山形新聞 芸工大・教育研究プロジェクトが始動 芸術で「生きる力」育む 

2 H25.12.26 山形新聞 子どもの生きる力育む芸術思考 可能性 シンポで考える 

平成 26 年度 

3 H26.08.12 読売新聞 頭と体 動かし挑戦「世界一遅い球転がし」 

4 H27.03.26 山形新聞 新聞紙使いワークショップ・芸工大 できた!!カラフル衣装 

平成 27 年度 

5 H27.11.27 山形新聞 東桜学館の授業開発 県教委 芸工大と連携協定 

6 H27.11.27 朝日新聞 「探究型学習」芸工大と推進 

7 H27.11.28 読売新聞 県教委 芸工大と連携協定 課題探究型学習を推進 

8 H28.02.16 山形新聞 主体的な学習方法体験 

9 H28.03.04 毎日新聞 自ら解決する力育む 東北芸工大探究型学習研究会 

平成 28 年度 

10 H28.04.16 山形新聞 「探究活動」スタート 東桜学館 デザイン思考を学ぶ 

11 H28.05.07 朝日新聞 ICT 駆使、課題解決力磨く 

12 H28.10.24 朝日新聞 「自由な発想」育む授業 

13 H28.12.13 山形新聞 想像で描いてから写生 朝暘二小 3年生 芸工大の体験講座 

14 H28.12.14 荘内日報 東北芸工大創造性開発研究センターワークショップ じっくり観察 集

中して描く 

15 H28.12.18 山形新聞 すてきな駅でしょ 七小で芸工大ワークショップ 

16 H29.02.21 読売新聞 探究型学習 普及図る 

17 H29.03.01 NIKKEI 

DESIGN 

創造性ある子供たちを育てる 

平成 29 年度 

18 H29.07.05 山形新聞 山形中央校と芸工大 地域が教材 新課程作り 

19 H29.07.08 河北新報 出張授業で仙山交流 東北芸工大生、宮城野校を訪問 

20 H29.11.28 読売新聞 6 県立校 探究型学習へ 

 

－553－ －554－



　
人

間
は

個
人

と
し

て
、

一
生

、
常

に
知

性
、

又
は

能
力

を
開

発
し

続
け

る

も
の

で
す

。
言

い
換

え
る

と
個

人
の

多
重

知
能

を
磨

き
上

げ
て

い
く

の
で

す
。

多
重

知
能

理
論（

M
ul

tip
le

 I
nt

el
lig

en
ce

 T
he

or
y=

M
I理

論
）は

ハ
ー

バ

ー
ド

大
学

教
育

大
学

大
学

院
教

授
ハ

ワ
ー

ド
・

ガ
ー

ド
ナ

ー
氏

（
※

１
） に

よ
り

19
83

年
に

提
唱

さ
れ

た
も

の
で

す
。

ガ
ー

ド
ナ

ー
氏

は「
知

能
検

査
=

IQ

テ
ス

ト（
※

2）
に

よ
る

知
能

検
査

で
知

能
を

測
定

し
、

そ
の

数
値

に
よ

っ
て

子

ど
も

達
の

能
力

に
優

劣
を

つ
け

る
こ

と
に

疑
問

を
抱

き
ま

し
た

。
そ

し
て

、こ

れ
に

対
す

る
ア

ン
チ

テ
ー

ゼ
と

し
て

、
IQ

知
能

診
断

に
代

わ
る

知
的

能
力

の

測
定

方
法

と
し

て
、「

多
重

知
能

理
論

」を
提

唱
し

ま
し

た
。

[1
][

2]
[3

]

　
東

北
芸

術
工

科
大

学
で

は
、

文
部

科
学

省
私

立
大

学
戦

略
的

研
究

基
盤

形
成

支
援

事
業

の
採

択
を

受
け

、
芸

術
・

デ
ザ

イ
ン

思
考

の
理

論
化

と
創

造
性

開
発

拠
点（

芸
術

学
舎

）の
形

成
を

目
的

と
し

て
20

13
年

に
創

造
性

開
発

研
究

セ
ン

タ
ー

を
設

立
し

ま
し

た
。

研
究

内
容

と
し

て
、

米
ハ

ー
バ

ー
ド

大
学

の
ハ

ワ
ー

ド
・

ガ
ー

ド
ナ

ー
が

提
唱

す

る
M

I理
論

は
、

子
ど

も
た

ち
の

個
性

を
尊

重
し

強
み

を
伸

ば

し
つ

つ
全

能
力

を
開

発
す

る
た

め
の

方
針

を
与

え
て

く
れ

る
。

本
研

究
が

目
指

す
子

ど
も

た
ち

の
創

造
性

開
発

に
は

、
本

来

子
ど

も
た

ち
が

も
つ

強
み

に
着

目
す

る
こ

と
が

欠
か

せ
な

い
。

そ
こ

で
、

本
研

究
で

は
M

I理
論

に
も

と
づ

い
て

そ
れ

ぞ
れ

の

子
ど

も
た

ち
の

強
み

か
ら

創
造

性
開

発
が

で
き

る
よ

う
に

個

別
の

能
力

か
ら

入
れ

る
W

S
プ

ロ
グ

ラ
ム

を
開

発
す

る
。

ど

の
能

力
か

ら
出

発
し

て
も

全
能

力
を

使
い

な
が

ら
創

造
性

を

発
揮

で
き

る
よ

う
に

、
個

別
プ

ロ
グ

ラ
ム

は
統

合
さ

れ
る

必
要

が
あ

る
。こ

の
統

合
に

は
、

本
学

が
も

っ
と

も
得

意
と

す
る

芸

術
・

デ
ザ

イ
ン

思
考

が
貢

献
で

き
る

。

と
し

て
い

ま
す

。
こ

の
仮

説
を

検
証

す
る

た
め

に
本

研
究

は
立

案
さ

れ
ま

し

た
。

[4
]

※
1．

ガ
ー

ド
ナ

ー
氏

は“
Fr

am
es

 o
f 

M
in

d”
(1

98
3)

 (
M

Iの
導

入
時

点

の
名

著
)

の
他

に
25

余
冊

の
著

書
を

持
つ

、
世

界
的

な
心

理
学

者
。

※
2．

IQ
テ

ス
ト

は
主

に
、

言
語

的
知

能
、

論
理

数
学

的
知

能
、

空
間

的
知

能
に

偏
っ

て
お

り
、

人
間

に
備

わ
る

他
の

知
能

は
評

価
さ

れ
な

い
。

参
考

・
参

照
文

献

[1
]ガ

ー
ド

ナ
ー

・
ハ

ワ
ー

ド
, 『

M
I:

個
性

を
生

か
す

多
重

知
能

の
理

論
』,

松
村

暢
隆

訳
, 2

00
1年

10
月

[2
]ガ

ー
ド

ナ
ー

・
ハ

ワ
ー

ド
, 『

多
元

的
知

能
の

世
界

(M
I理

論
の

活
用

と

可
能

性
)』

,黒
木

晴
夫

訳
,日

本
文

教
出

版
, 2

00
3年

9月
1日

.

[3
]

村
上

優
・

市
毛

愛
子

・
有

賀
三

夏
,「

次
世

代
型

地
域

子
育

て
支

援
環

境
構

築
に

関
す

る
パ

イ
ロ

ッ
ト

研
究

」－
そ

の
構

成
概

念
と

環
境

構
築

を
中

心
に

－
, 『

大
阪

芸
術

大
学

短
期

大
学

部
紀

要
』,

 N
o.

39
, 

20
15

年
3月

24
日

,p
p5

7-
73

．

[4
] 

平
成

25
年

度
私

立
大

学
戦

略
的

研
究

基
盤

形
成

支
援

事
業

研
究

テ

ー
マ

調
書

, 
東

北
芸

術
工

科
大

学「
生

き
る

力
を

育
む

芸
術

・
デ

ザ
イ

ン
思

考
に

よ
る

創
造

性
開

発
拠

点
の

形
成

」

M
I説
明
：
多
重
知
能
理
論
と
は
～
創
造
性
開
発
研
究
セ
ン
タ
ー
で
の
活
用

有
賀

三
夏（

創
造

性
開

発
研

究
セ

ン
タ

ー
研

究
員

／
講

師
）

上
條

雅
雄（

創
造

性
開

発
研

究
セ

ン
タ

ー
外

部
研

究
員

／
日

本
M

I研
究

会
会

長
）

対
人
的
知
能

言
語
的
知
能

内
省
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

空
間
的
知
能

博
物
的
知
能

身
体
・
運
動
知
的
知
能

音
楽
的
知
能

多
重
知
能
理
論
に
お
け
る
8つ
の
知
能

自
分

の
考

え
、感

情
、好

み
と

利
害

を
理

解
し

て
、そ

し
て

使
う

能
力

。

他
の

人
々

を
よ

く
理

解
し

、う
ま

く
相

互
に

影
響

す
る

能
力

。

心
に

あ
る

も
の

を
表

現
し

、
他

人
を

理
解

す
る

た
め

に
口

頭
、そ

し
て

書
面

の
コ

ミ
ュ

ニ
ケ

ー
シ

ョ
ン

を
使

う
能

力
。

論
理

や
、

数
字

と
演

算
を

理
解

し
、

使
う

能
力

。

4 3 2 1 0

音
の

リ
ズ

ム
、高

さ
、メ

ロ
デ

ィ
ー

と
ハ

ー
モ

ニ
ー

の
よ

う
な

概
念

を
理

解
し

、
使

う
能

力
。

心
の

中
に

空
間

的
世

界
を

再
現

す
る

能
力

。

オ
ブ

ジ
ェ

ク
ト

あ
る

い
は

自
然

の
現

象
を

区
別

し
て

、そ
し

て
分

類
す

る
能

力
。

全
体

の
全

体
ま

た
は

そ
の

一
部

、
手

、指
、

腕
を

使
い

身
体

の
運

動
を

調
整

す
る

能
力

。

　
創

造
性

開
発

研
究

セ
ン

タ
ー

で
は

、ワ
ー

ク
シ

ョ
ッ

プ
開

発
時

に
多

重
知

能

分
析

シ
ー

ト
を

活
用

し
て

い
ま

す
。

　
ワ

ー
ク

シ
ョ

ッ
プ

が
ど

の
領

域
の

知
能

と
関

連
し

、ど
の

よ
う

な
効

果
が

期

待
で

き
る

か
？

を
考

慮
し

て
創

造
的

な
ワ

ー
ク

シ
ョ

ッ
プ

を
制

作
、

設
計

し
ま

す
。

　
ワ

ー
ク

シ
ョ

ッ
プ

実
践

後
に

は
、実

際
に

実
施

さ
れ

た
ワ

ー
ク

シ
ョ

ッ
プ

と
比

較
し

、
再

度
シ

ー
ト

に
書

き
込

み
を

し
ま

す
。

知
能

領
域

を
あ

え
て

可
視

化
す

る
こ

と
で

、
後

の
反

省
会

や
勉

強
会

で
の

分
析

調
査

に
も

役
立

ち
、よ

り
効

果

的
な

ワ
ー

ク
シ

ョ
ッ

プ
の

制
作

改
良

の
た

め
の

資
料

の
一

部
と

な
り

ま
す

。

6 
 7

ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
タ
ネ



ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

活
動
の
説
明
と
注
意

布
に
色
水
を
噴
射
す
る
。

鑑
賞（
色
水
の
混
色
に
よ
っ
て
で

き
る
状
態
）

布
の
上
に
水
性
ク
レ
パ
ス
や
ク
レ

ヨ
ン
を
置
く
。

5分
5分

5分
5分

布
を
折
り
重
ね
て
木
槌
で
叩
く
。

（
手
で
凹
凸
を
探
り
な
が
ら
）

布
を
広
げ
て
鑑
賞（
材
料
の
変
化

と
色
彩
）

布
上
に
あ
る
水
分
や
絵
具
の
粒
子

を
そ
の
ま
ま
使
っ
て
指
や
筆
で
自

由
に
描
く
。

布
を
縦
に
お
こ
し
て
鑑
賞（
重
力

に
よ
る
色
彩
の
変
化
）

5分
10

分
10

分
5分

内
容

日
常
の
動
作
を
用
い
た
恊
働
に
よ
る
絵
画
制
作
で
す
。

筆
の
代
わ
り
に
木
槌（
き
づ
ち
）や
霧
吹
き
を
使
っ
て
偶
然
で
き
る

色
彩
や
現
象
を
楽
し
み
、
子
ど
も
達
の
感
受
性
を
育
む
創
作
活
動

で
す
。

ね
ら
い

・
恊
働
の
有
意
味
性
を
体
験
す
る
。

・
偶
然
に
で
き
る
色
彩
や
現
象
を
楽
し
み
、
創
作
の
喜
び
を
味
わ
う
。

・
大
き
く
展
開
す
る
状
況
を
受
け
止
め
新
た
な
感
性
や
言
葉
を
導
く
。

材
料
・
道
具

布（
キ
ャ
ン
バ
ス
）／
水
性
の
ク
レ
パ
ス
・
ク
レ
ヨ
ン
・
水
彩
絵
具
な

ど
／
木
づ
ち
／
ペ
ッ
ト
ボ
ト
ル
容
器
／
霧
吹
き
キ
ャ
ッ
プ

●
対
象
：
小
学
6年
生
45
名

●
日
時
：
20
16
年
6月
25
日（
土
）	
9:
00
～
9:
50

●
担
当
：
青
山
ひ
ろ
ゆ
き

た た い て ！ � つ ぶ し て ！ � 大 き な 絵1
10
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ワ
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ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

あ
い
さ
つ
、
W
S
の
導
入
・
説
明
、

粘
土
の
準
備

5～
6人
1グ
ル
ー
プ（
8グ
ル
ー
プ
）

と
な
っ
て
、粘
土
遊
び（
真
ん
中
に
投

げ
つ
け
る
、高
く
積
み
上
げ
る
、四
角

い
塊
に
す
る
、穴
を
あ
け
ま
く
る
等
）

粘
土
の
取
り
分
け
と
目
隠
し
の

準
備

目
隠
し
を
し
て
1
曲
目
を
体
験

5分
5分

10
分

10
分

目
隠
し
を
し
て
2
曲
目
を

体
験

目
隠
し
を
外
し
3
曲
目
を

体
験
、
タ
イ
ト
ル
を
つ
け
る

（
グ
ル
ー
プ
に
な
っ
て
）

相
互
鑑
賞
、
感
想
を
言
う

15
分

5分
10

分

内
容

曲
を
聴
き
な
が
ら
各
々
が
そ
こ
で
感
じ
た
こ
と
を
感
じ
た
ま
ま
に
粘

土
で
造
形
す
る
。リ
ズ
ム
や
音
色
か
ら
感
じ
る
思
い
を
、
視
覚
に
よ

る
形
に
と
ら
わ
れ
る
こ
と
な
く
触
覚
を
通
し
て
ダ
イ
レ
ク
ト
に
粘
土
に

反
映
さ
せ
て
、
偶
然
に
で
き
た
形
を
楽
し
む
。

ね
ら
い

・
粘
土
に
よ
り
触
覚
性
を
高
め
る
。

・
曲
を
聴
い
て
自
分
の
感
情
の
変
化
に
気
づ
く
。

・
	目
に
見
え
る
形
に
と
ら
わ
れ
ず
、
感
じ
た
ま
ま
に
手
を
動
か
し
て
造

形
す
る
。

・
	で
き
た
形
を
あ
ら
た
め
て
見
直
し
、タ
イ
ト
ル
を
付
け
る（
言
葉
に

置
き
換
え
る
）。

・
	表
現
す
る（
感
じ
た
こ
と
を
素
直
に
表
す
）こ
と
の
自
由
さ
と
楽
し

さ
を
知
る
。

●
対
象
：
小
学
4年
生
47
名（
2ク
ラ
ス
合
同
）

●
日
時
：
20
16
年
7月
15
日（
金
）	
10
:2
5～
11
:5
0

●
担
当
：
吉
賀
伸

聴 い て 、 触 っ て 、 何 つ く る ？2

材
料
・
道
具

粘
土
／
粘
土
板
／
ア
イ
マ
ス
ク
／
音
楽
C
D
／
霧
吹
き
／
雑
巾

12
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ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

自
己
紹
介
、
授
業
概
要
の
説
明

球
転
が
し
装
置
の
制
作
　
前
半

途
中
経
過
の
発
表

球
転
が
し
装
置
の
制
作
　
後
半

10
分

10
分

10
分

15
分

最
終
発
表
と
タ
イ
ム
の

計
測

球
転
が
し
装
置
を
つ
な
げ
て

タ
イ
ム
の
計
測

振
り
返
り

5分
15

分
15

分

内
容

1）
	18
00
×
90
0
サ
イ
ズ
の
有
孔
ボ
ー
ド
板
を
斜
面
と
し
て
木
球

を
転
が
し
、
下
端
の
ゴ
ー
ル
に
辿
り
着
く
ま
で
の
時
間
が
で
き
る

か
ぎ
り
遅
く
な
る
よ
う
、
棒
材
や
輪
ゴ
ム
な
ど
で
障
害
と
な
る
仕

掛
け
を
作
る
。

2
）	各
チ
ー
ム（
全
9
チ
ー
ム
）で
ど
の
よ
う
に
球
が
転
が
る
か
を

試
し
た
後
、う
ま
く
い
っ
た
点
、
改
善
す
べ
き
点
を
発
表
し
あ
い
、

全
員
で
作
戦
を
練
っ
た
後
、
球
転
が
し
装
置
を
修
正
し
、
も
う

一
度
、
挑
戦
す
る
。

3）
	最
後
に
、
9
チ
ー
ム
の
ス
ロ
ー
プ
を
3
つ
ず
つ
繋
げ
て
、
3
段
の

大
き
な
球
転
が
し
装
置
を
3
体
つ
く
り
、
球
を
転
が
す
。

4）
	振
り
返
り
の
時
間
を
持
ち
、
仕
掛
け
を
工
夫
し
て
試
し
て
い
く
過

程
で
感
じ
た
気
づ
き
、
達
成
感
、
参
加
者
同
士
の
関
係
の
変
化

な
ど
に
つ
い
て
確
認
す
る
。 ね
ら
い

・
	与
え
ら
れ
た
素
材
だ
け
で
創
意
工
夫
を
す
る
こ
と
で
、い
か
に
球

を
遅
く
転
が
す
か
と
い
う
課
題
に
対
す
る
解
決
力
を
育
む
。

・
	5
人
前
後
の
チ
ー
ム
編
成
で
行
う
こ
と
に
よ
り
、
他
者
と
の
協
調

性
を
持
ち
な
が
ら
目
標
に
向
け
て
団
結
す
る
力
を
身
に
つ
け
る
。

・
	最
後
に
全
チ
ー
ム
の
ス
ロ
ー
プ
を
繋
げ
て
球
転
が
し
を
行
う
こ
と

で
、
皆
が
力
を
合
わ
せ
る
と
大
き
な
ス
ケ
ー
ル
の
こ
と
が
成
し
遂

げ
ら
れ
る
達
成
感
と
自
信
を
獲
得
す
る
。

●
対
象
：
	小
学
6年
生
、
46
名（
2ク
ラ
ス
＋
聾
学
校
よ

り
1名
）

●
日
時
：
20
16
年
7月
15
日（
金
）	
8:
50
～
10
:2
5

●
担
当
：
柚
木
泰
彦

世 界 一 遅 い 球 転 が し に 挑 戦 し よ う ！3

材
料
・
道
具

有
孔
ボ
ー
ド
18
00
×
90
0	
9
枚
／
球
転
が
し
材
料（
輪
ゴ
ム
、
丸

棒
等
）／
木
球
を
受
け
る
た
め
の
ト
レ
ー

14
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ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
説
明

ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
開
始

途
中
休
憩
あ
り

　

10
分

45
分

　
　

振
り
返
り

10
分

内
容

羊
毛
を
手
の
中
で
こ
す
っ
て
丸
め
て
絡
め
て
フ
ェ
ル
ト
ボ
ー
ル
を

作
る
。

ま
ず
、
柔
ら
か
い
羊
毛
の
質
感
を
手
の
ひ
ら
で
感
じ
る
。
次
に
、
石

鹸
水
や
ぬ
る
ま
湯
を
使
っ
て
、
手
の
中
で
丸
め
絡
め
て
縮
絨
さ
せ

て
、フ
ェ
ル
ト
ボ
ー
ル
を
つ
く
る
。（
芯
と
な
る
も
の
の
形
を
変
え
て

何
種
類
か
作
れ
た
ら
…
）

＊
フ
ェ
ル
ト（
不
織
布
）は
最
も
原
初
的
な
テ
キ
ス
タ
イ
ル
で
我
々
人

類
に
と
っ
て
身
近
な
も
の
で
あ
る
。

ね
ら
い

・
	普
段
身
に
つ
け
て
い
る
衣
服
な
ど
に
使
わ
れ
て
い
る
素
材
が
羊
の

毛
等
で
出
来
て
い
る
こ
と
を
知
る

・
	「
こ
す
る
」「
か
ら
め
る
」こ
と
で
、
掌
の
中
で
起
こ
る
変
化
を
体
感

す
る

・
	素
材
の
変
化（
羊
毛
＝
柔
ら
か
い
⇒
フ
ェ
ル
ト
＝
固
い
）を
自
分
の

身
体
感
覚
を
使
っ
て
理
解
す
る

●
対
象
：
小
学
4年
～
6年
生
、
10
名（
最
大
10
名
）

●
日
時
：
20
16
年
8月
11
日（
木
）	
13
:0
0～
14
:3
0

●
担
当
：
柳
田
哲
雄

羊 の 毛 を こ す っ て か ら め て フ ェ ル ト ボ ー ル を つ く ろ う4

材
料
・
道
具

羊
毛
／
石
鹸（
シ
ャ
ン
プ
ー
）／
お
湯（
40
℃
程
度
・
お
風
呂
ぐ
ら

い
）／
石（
手
の
ひ
ら
サ
イ
ズ
）

16
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ワ
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プ
の
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ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

説
明

	
ツ
ア
ー
ス
タ
ー
ト

	
	

ツ
ア
ー
の
感
想
を
報
告
し
合
う

15
分

10
分

60
分

内
容

年
齢
の
近
い
学
年
毎
に
5
～
6
人
の
グ
ル
ー
プ
を
作
り
、
文
翔
館
内

の
5
ヶ
所
の
作
品
を
鑑
賞
す
る
。
グ
ル
ー
プ
内
の
メ
ン
バ
ー
と
対

話
し
た
り
、
キ
ャ
プ
シ
ョ
ン
を
読
ん
だ
り
し
な
が
ら
自
分
な
り
の

作
品
タ
イ
ト
ル
を
つ
け
る
。

ね
ら
い

文
翔
館
内
の
作
品
の
多
様
な
表
現
に
触
れ
な
が
ら
、
見
る
・
話
す
・

聞
く
・
考
え
る
こ
と
を
楽
し
み
、
感
じ
る
心
を
育
む
こ
と
を
目
的
と

す
る
。

●
対
象
：
	定
員
25
名（
申
込
者
多
数
の
た
め
、
定
員
増
）

小
学
生
32
名
　
中
学
生
1
名

●
日
時
：
20
16
年
9
月
18
日（
日
）	
13
:0
0
～
15
:3
0

●
担
当
：
齊
藤
祥
子

ビ エ ン ナ ー レ ぐ る ぐ る （ 鑑 賞 プ ロ グ ラ ム ）5
18
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ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

導
入
、
説
明

制
作

	

5分
50

分

完
成
、
鑑
賞
、
振
り
返
り
、

ま
と
め

	

10
分

内
容

動
く
人
型
メ
ッ
セ
ー
ジ
カ
ー
ド
を
制
作
。

・
人
型
パ
ー
ツ
を
あ
ら
か
じ
め
紙
に
印
刷
。

・
	ハ
サ
ミ
で
パ
ー
ツ
を
切
り
取
り
ハ
ト
メ
で
頭
、
手
、
足
を
繋
げ
動
く

人
型
カ
ー
ド
を
制
作
。

・
色
鉛
筆
、
色
紙
な
ど
を
使
用
し
オ
リ
ジ
ナ
ル
カ
ー
ド
に
装
飾
。

・
腕
で
隠
れ
る
胴
体
部
分
に
メ
ッ
セ
ー
ジ
を
書
く
。

・
完
成
後
作
品
を
相
手
に
渡
す
。 ね
ら
い

・
	身
近
な
人
へ
い
つ
も
言
え
な
い「
あ
り
が
と
う
」の
メ
ッ
セ
ー
ジ
を

伝
え
る
コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
ツ
ー
ル
を
制
作
。

・
照
れ
臭
く
て
言
え
な
い
感
謝
の
気
持
ち
を
人
型
カ
ー
ド
で
表
現
。

・
	自
分
を
イ
メ
ー
ジ
し
装
飾
し
た
人
型
カ
ー
ド
は
、
受
け
取
る
側
に
言

葉
＋
α
の
想
い
を
伝
え
ら
れ
る
。

●
対
象
：
小
学
６
年
生
44
名

●
日
時
：
20
16
年
9月
23
日（
金
）	
9:
00
～
10
:3
0

●
担
当
：
澤
口
俊
輔

も じ も じ メ ッ セ ー ジ カ ー ド6

材
料
・
道
具

人
型
メ
ッ
セ
ー
ジ
カ
ー
ド
／
ハ
サ
ミ
／
ハ
ト
メ
、
ハ
ト
メ
パ
ン
チ
／

色
鉛
筆
、
色
ペ
ン
／
色
紙
、シ
ー
ル
、マ
ス
キ
ン
グ
テ
ー
プ
　
な
ど

20
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ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

あ
い
さ
つ

頭
の
中
に
あ
る
鳥
を
描
く

剥
製
と
出
会
い
観
察
、

鳥
に
つ
い
て
知
る

10
分

5分
10

分

剥
製
を
描
く

着
彩

　
作
品
を
壁
に
貼
り
ふ
り
か
え
り

5分
35

分

内
容

0、
来
た
人
か
ら
順
に
ア
ン
ケ
ー
ト
記
入

1、
鳥
を
想
像
し
て
描
く

2、
剥
製
と
出
会
う（
鳥
に
つ
い
て
の
話
）

3、
見
る
こ
と
を
意
識
し
て
描
く

4、
色
付
け

5、
展
示（
振
り
返
り
）

6、
ア
ン
ケ
ー
ト
記
入

ね
ら
い

・
	見
て
い
る
つ
も
り
を
疑
う
体
験
を
し
、
見
る
こ
と
の
大
切
さ
を
感

じ
る
。

・
	見
た
も
の
を
指
先
に
変
換
し
て
い
く
感
覚
を
つ
か
む（
面
白
さ
を

知
る
）。

・
集
中
し
て
描
く
心
地
よ
さ
を
感
じ
る
。

●
対
象
：
	小
学
3年
生
～
4年
生
、
20
名（
最
小
10
名

～
最
大
25
名
）

●
日
時
：
20
16
年
12
月
12
日（
月
）	
10
:0
0～
11
:3
0

●
担
当
：
矢
作
鹿
乃
子

ト リ ミ テ カ ク7

材
料
・
道
具

剥
製
／
鉛
筆
	画
用
紙
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ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
開
始

車
掌
帽
作
り

駅
舎
作
り

電
車
ご
っ
こ

事
後
ア
ン
ケ
ー
ト
の
回
答

10
分

内
容

０
，
	事
前
ア
ン
ケ
ー
ト
を
実
地

１
，
	個
人
ご
と
に
自
分
だ
け
の
車
掌
帽
を
作
る

２
，
	グ
ル
ー
プ
で
集
ま
り
、み
ん
な
で
駅
舎
を
作
る

３
，
	駅
舎
が
完
成
し
た
ら
、ロ
ー
プ
の
輪
の
中
に
入
り
、
電
車
に
な

り
き
っ
て
、
駅
舎
同
士
を
つ
な
ぐ
線
路
の
上
を
走
る

４
，
	他
の
グ
ル
ー
プ
の
作
っ
た
駅
舎
を
巡
り
な
が
ら
、
各
駅
に
用
意

さ
れ
た
ミ
ッ
シ
ョ
ン
を
グ
ル
ー
プ
ご
と
の
話
し
合
い
に
よ
っ
て

解
決
し
て
い
く

５
，
	事
後
ア
ン
ケ
ー
ト
を
実
地 ね
ら
い

「
電
車
」に
関
わ
る
創
作
を
通
じ
て
、色
々
な
発
見
の
き
っ
か
け
を
作
る
。

・
電
車
に
つ
い
て
考
え
る
。

　
 「
電
車
は
ど
う
し
て
動
く
の
か
な
？
」

　
 「
電
車
は
ど
こ
に
行
く
の
か
な
？
」

　
 「
電
車
は
何
で
で
き
て
い
る
の
か
な
？
」

　
 「
電
車
に
は
誰
が
乗
っ
て
い
る
の
だ
ろ
う
？
」・
・
・
な
ど
。

・
電
車
に
関
わ
る
モ
ノ
や
コ
ト
を
連
想
し
て
繋
げ
て
み
る
。

　
 電
車
ご
っ
こ
を
し
て
み
よ
う
！

　
 駅
や
線
路
を
作
っ
て
み
よ
う
！・
・
・
な
ど

・
	「
電
車
」と
同
じ
よ
う
に
他
の
も
の
で
も
色
々
考
え
ら
れ
る
よ
う
に

な
る
。

●
対
象
：
	小
学
１
年
生
～
2年
生
、
26
名（
最
小
５
名

～
最
大
26
名
）

●
日
時
：
20
16
年
12
月
17
日（
土
）	
10
:0
0～
12
:0
0

●
担
当
：
有
賀
三
夏（
Ar
t	i
n	
Li
fe
			
有
志
学
生
ス
タ
ッ
フ
）

車 掌 に な っ て 、 駅 舎 を 作 っ て 線 路 を 走 ろ う ！� （ 関 連 イ ベ ン ト ）8

10
分

50
分

20
分

20
分

材
料
・
道
具

ハ
サ
ミ
／
の
り
／
マ
ー
カ
ー
ペ
ン
／
装
飾
材
料（
モ
ー
ル
・
色
紙
・

各
種
シ
ー
ル
な
ど
）

24
 

 2
5

ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
タ
ネ



ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

カ
ー
ド
の
作
り
方
、
進
行
の
説
明

（
イ
ン
タ
ビ
ュ
ー
の
結
果
を
振
り

返
る
）

1
回
目
の
カ
ー
ド
作
り

手
直
し
し
、
も
っ
と
良
い
も
の
を

つ
く
る
た
め
の
検
討
時
間

1
回
目
の
カ
ー
ド
作
り
を
活
か
し
、

2
回
目
の
カ
ー
ド
作
り

23
分

2分
8分

15
分

発
表（
周
囲
の
人
と
）

デ
ザ
イ
ン
に
つ
い
て
の
レ
ク
チ
ャ
ー

3分
2分

内
容

1）
	事
前
課
題
と
し
て
、
家
族
に「
自
分
が
生
ま
れ
た
時
の
こ
と
」「
名

前
の
意
味
」「
自
分
が
小
さ
か
っ
た
時
の
大
変
だ
っ
た
エ
ピ
ソ
ー

ド
」を
聞
い
て
来
る
。

2）
	そ
の
場
で
事
前
課
題
を
振
り
返
り
、
誰
の
た
め
に
カ
ー
ド
を
作
る

の
か
を
考
え
、
作
り
方
を
確
認
す
る
。

3）
限
ら
れ
た
時
間
の
中
で
カ
ー
ド
を
作
成
す
る
。

4）
作
成
し
た
カ
ー
ド
を
見
直
し
、
再
度
作
成
に
取
り
組
む
。

5）
完
成
後
、お
互
い
に
自
分
の
作
品
を
友
人
に
発
表
す
る
。

6）
	帰
宅
後
、
カ
ー
ド
を
家
族
に
渡
し
て
、
そ
の
時
に
感
じ
た
こ
と
を

文
章
に
ま
と
め
る
。

ね
ら
い

1）
	デ
ザ
イ
ン
思
考
の
一
連
の
プ
ロ
セ
ス
を
経
験
す
る
。

2）
	イ
ン
タ
ビ
ュ
ー
や
内
省
を
通
し
、
相
手
の
こ
と
を
思
い
デ
ザ
イ
ン

し
た
も
の
が
、
そ
の
相
手
に
受
け
入
れ
て
も
ら
え
る
こ
と
で
、
デ

ザ
イ
ン
と
は
何
か
を
考
え
る
と
と
も
に
、
創
造
す
る（
考
え
て
作

る
）こ
と
の
楽
し
さ
を
体
験
す
る
。

3）
	制
限
さ
れ
た
時
間
の
中
で
集
中
し
て
完
成
を
目
指
し
、自
分
が
で

き
な
い
と
思
っ
た
こ
と
が
で
き
る
体
験
が
、児
童
の
自
信
に
繋
が
る
。

4）
	一
度
作
成
し
た
モ
ノ
の
問
題
点
を
自
ら
が
探
し
出
し
、
作
り
直
す

こ
と
で
よ
り
良
い
作
品
が
で
き
る
こ
と
を
経
験
す
る
こ
と
に
よ
り
、

失
敗
を
恐
れ
ず
課
題
に
取
り
組
む
姿
勢
を
育
む
。

●
対
象
：
小
学
4年
生

●
日
時
：
20
16
年
9月
23
日（
金
）	
10
:5
0～
12
:3
0

●
担
当
：
早
野
由
美
恵

た い せ つ な ひ と に 贈 ろ う� ド キ ド キ ・ わ く わ く メ ッ セ ー ジ カ ー ド9

材
料
・
道
具

カ
ラ
ー
ペ
ー
パ
ー
／
接
着
材
／
封
筒
／
そ
の
他
消
耗
品
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ワ
ー
ク
シ
ョ
ッ
プ
の
プ
ロ
セ
ス

34 2 1 0

内
省
的
知
能

言
語
的
知
能

論
理
数
学
的
知
能

音
楽
的

知
能

対
人
的

知
能 身
体
・
運
動

知
的
知
能

博
物
的
知
能

空
間
的
知
能

あ
い
さ
つ

ス
イ
カ
に
つ
い
て
の
知
識

観
察

完
成
図
制
作
・
計
画
書
制
作

15
分

10
分

5分
10

分

作
業

完
成
・
振
り
返
り

試
食
会

15
分

40
分

5分

内
容

０
・
来
た
人
か
ら
順
に
ア
ン
ケ
ー
ト
記
入

１
・
ス
イ
カ
に
つ
い
て
の
知
識
を
得
る

２
・
ス
イ
カ
を
観
察
す
る

３
・
ス
イ
カ
の
食
べ
方
を
考
え
て
み
る

４
・
完
成
図（
予
想
図
）を
制
作
す
る

５
・
	そ
れ
に
至
る
に
は
ど
の
よ
う
な
手
順
が
必
要
か
考
え
る
。
計
画

書
を
作
る
。
　

６
・
作
業
開
始
！

７
・
完
成
し
た
も
の
を
完
成
図
と
比
べ
て
み
る

８
・
試
食
会

９
・
ア
ン
ケ
ー
ト

ね
ら
い

・
	ス
イ
カ
と
い
う
物
体
に
つ
い
て
何
通
り
も
の
可
能
性
を
探
し
て
み
る

・
い
つ
も
の
常
識
で
は
な
い
こ
と
を
ア
ー
ト
で
試
し
て
み
る

・
	自
分
の
思
い
描
い
た
も
の
に
す
る
た
め
に
は
、ど
の
よ
う
な
方
法

が
あ
る
か
を
探
る（
芸
術
思
考
）

●
対
象
：
中
学
生
15
名（
最
小
10
名
～
最
大
15
名
）

●
日
時
：
20
16
年
8月
11
日（
木
）	
13
:3
0～
15
：
30

●
担
当
：
深
井
聡
一
郎
、
青
山
ひ
ろ
ゆ
き
、
有
賀
三
夏

ア ー ト な ス イ カ の 食 し か た10

材
料
・
道
具

ス
イ
カ
／
鉛
筆
・
色
鉛
筆
・
A
4
紙
／
果
物
ナ
イ
フ
・
型
抜
き
／
ス
ト

ロ
ー
／
割
り
箸
／
竹
楊
枝
／
調
味
料
／
デ
コ
レ
ー
シ
ョ
ン
用
菓
子

／
皿
／
ス
プ
ー
ン
／
フ
ォ
ー
ク
	な
ど
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