
1．研究の経緯と目的 − 言葉と「そらぞらしさ」−

筆者は学校現場に関わる中で子どもの言葉に違和感

を覚える事がある。例えばそれは筆者が児童の振り返り

シートや感想の記述を読む場面で生じる。「今日の授業

は〜ができてよかったです」「〜が身につきました」「楽

しかったです」「またやりたいです」のように，定型化し

た文章を目にした時，児童は本当にそう思っているのか，

と疑問に思ってしまう。読んでいてどこかそらぞらしく，

子どもたちはただ「書かされている」のではないかと感じ

てしまう。

そのような違和感を森田（2019）は国会で答弁する閣

僚や官僚の言葉，あるいは大学の芸術学部の講評会で

学生が「〜を表現しました」「〜を意図しました」と作品

のコンセプトを語る際に覚えることがあるという。森田

はそういった言葉は，語る当人が内側からそう思えてい

るかどうかに関係なく，語る人の外側で，与えられた用

語が破綻なく結合していればいいというような言葉であ

り，「言葉が粗末にされている」と述べる。つまり，論理

的な整合性が取れている言葉と，表現として他者に感覚

的に伝わるものは必ずしも同一ではないということが言え

る。よって，言葉を見聞きする側が「言葉が粗末にされ

ている」と感じるということは，言葉は表現上の意味伝

達の役割を超えた感覚的なレベルでの働きかけを生んで

いるということである。森田はこのことから，言葉は意味

的な整合性を保って単に操作すればいいという情報伝達

の道具以上のものであると指摘する。

筆者が子どもの言葉への引っ掛かりを感じることは子

どもたちが振り返りや感想を書く場面での出来事で顕著

にあらわれる。子どもたちは「どれだけ書けばいいです

か」「何行まで書きますか」と聞いてくることが少なくな

い。学校生活で子どもたちは教師が児童の授業理解度

を測ることを目的として振り返りを書くことや，行事を終

えた後に感想を書くことを求められることも多い。ここで

児童が考えていることは，教師の評価であり，成績では

ないだろうか。振り返りシートの記述によって自分のその

授業における学びを測られ，ゆくゆくは評定というわかり

やすい数字で示されることを予感している。子どもたち

は教師が望む姿を汲み取って教師にわかりやすく書こう

とする。したがって記述された文書には迷いやノイズが

少なく，端的な形，定型化した文章があらわれる。「楽

しかった」「〜を学んだ」「〜が身につきました」それは

自身の学びを意識化し，確認しているというよりも，授

業で求められている学びを教師の側に立って汲み取って

いると言えるだろう。

振り返りが重要視されているのは和栗（2010）によれ

ば構成主義的学習観においてであると述べる。構成主義

的学習観は「教員が何を教えるか」ではなく「学習者が

何を学び取るか」であり，学習者自身が学んでいること

を意識化し，確認していく過程（意味を構成＝construct
する）があってこそ学習であるという立場である。よって

ふりかえりは，この意識化・確認過程と深く関連している
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と述べる。この点からもふりかえりは定型化，均一化さ

れた「言葉」に個々の体験や経験を収束することはそぐ

わない。

表現活動の場や図画工作科においてはどうであろう

か。小学校学習指導要領（平成29年告示）解説図画工

作科編には，教科の目標（3）「つくりだす喜びを味わう

とともに，感性を育み，楽しく豊かな生活を創造しよう

とする態度を養い，豊かな情操を培う」に関して以下の

記述がある。

感性を育みとは，児童の感覚や感じ方を一層重視す

ることを明確にするために示している。感性は，様々

な対象や事象を心に感じ取る働きであるとともに，知

性と一体化して創造性を育む重要なものである。表現

及び鑑賞の活動においては，児童は視覚や触覚などの

様々な感覚を働かせながら，自らの能動的な行為を通

して，形や色，イメージなどを捉えている。学習の場，

材料や用具，さらには人，時間，情報などといった児

童を取り巻く環境の全てが，感性を育んでいる。

また，感じるという受動的な面に加えて，感じ取っ

て自己を形成していくこと，新しい意味や価値を創

造していく能動的な面も含めて感性の働きである。

（p.15）

このように図画工作科において，自身の感覚を働かせ

ながら表現を通して認識の幅を広げることや，他者との

関わりから多様な考えを知り，翻って自分自身を知ること

が目標に位置づけられている。その達成のためには児童

一人ひとりの異なる感覚や感性を尊重して取り組むことが

重要であると言える。よって図画工作科や表現活動の場

においては，誰かに伝えるための言葉のみならず，本人

が内側からそう思える言葉，語る当人の私的で内的な，

時には迷いや葛藤も含んだ言葉の重要性を位置付けてい

く必要がある。

それらを検討するにあたり，学習指導要領における

「言語活動」の位置付けとそれに対する議論，美術と教

育において「言葉とアートをつなぐ」ことで表現と言葉の

可能性を探っている渡辺の「詩的な言葉」の議論，そし

て臨床教育学における西平の「言葉」と「体験」の重層

的な関係についての議論から，言葉と図画工作科の関係

について整理する。

その後，筆者が行なった小学校での図画工作科の授

業実践を通して，児童が命名行為をすることによる言葉

と表現の過程を考察していく。

2．美術教育と言葉をめぐる議論

2.1．学習指導要領における言葉
平成20年告示小学校学習指導要領では，「思考力・判

断力・表現力をはぐくむ観点から，児童の言語活動を充

実すること」と，全教科・領域における言語活動の充実

が提示されている。

また平成29年告示の学習指導要領でも言語活動の充

実が第1章総則第3の1 （2）において主体的・対話的で

深い学びの実現に向け明記されている。

この言語活動の充実について渡辺（2016）は，「〈言語

活動の充実〉の具体化のための教師教育のあり方につい

ての研究」を行い，その背景にあるものとして，具体的

な実現の状況が明示されていないことで，現場の教師た

ちからの戸惑いの声が上がっていると述べる。

また図画工作科の研究領域において，阿部（2010）
は，言語活動の充実が求められている一方で「指示表出」

のようなコミュニケーションの能力の育成に傾倒し，形式

や方法のみに陥る危険性を指摘する。その上で感性や情

緒などの心の動きに伴って起こる造形活動と言語活動が

呼応し合うことの重要性に目を向けている。

2.2．「詩的な言葉」への着目
ここでは言葉と教育の領域において，誰にでもわかり

やすい論理や定型化した言葉の捉え直しを図っている渡

辺の議論を追っていく。

渡辺（2019）は「プログラミング的思考」あるいは「論

理的思考」が学校で求められるようになった背景として，

与えられた目的の中で大量の情報を処理，分析する人工

知能が進化を続けていく今日的状況において，人間は自

身の環境を認識しつつ，他者と協働しながら，その目的

をいかようにするかを議論していく必要性が高まってい

る点を挙げている。また，「ムカつく」「ウザい」などと

いった感情をストレートに表現した他者意識のない言葉へ

の危機感から感情や考えを論理で表現することを促すこ

との重要性が説かれていることも要因として挙げている。

しかし渡辺は完全にその方向に舵を切ることに懐疑

的である。その具体例として特別支援学校での教員と子

供のやりとりのエピソードを挙げている。ある児童が休

み時間などにその教員のところに寄ってくると，髪を引っ

張ったり腕をつねったりするのだと言う。その教師は，

児童が自分のことを嫌っているのではないか，といった

不安を述べていた。それに対して渡辺は，その子は教師

のことが「好き」，あるいはそこまでいわずとも「気になっ

ている」のであって，それがうまく言葉にならず，手に出

てしまっていることもあるのではないかと考えた。上記の

ように言葉にならないゆえに，意味をとりづらい表現に
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なったり，あるいは，手が出てしまったりする，というこ

とは，特別支援学校に限らず，どの教育現場にもあり得

ることだと述べる。

このことから，「論理的思考」「プログラミング的思考」

に目を向ける重要性を認めつつ，他方で「論理」の外に

ある要素への着眼の必要性を指摘する。論理の外にあ

る要素とは，たとえば言葉にならないものや言葉になら

ないものが言葉になっていく過程，断片的な言葉から次

の断片が生み出されるあいだなどである。仮に「論理的

思考」や誰にでも「わかりやすい論理」への過度な傾倒

が進めば，行先には誰もが定型化した言葉で会話する，

ロボットとの会話のような言葉遣いをするようになるかも

しれないと危惧している。その上で渡辺は以下のように

述べる。

私たちの使う言葉が貧困になるということは，裏を返

せば，私たちの「経験」が貧困になるということでもあ

る。私たちの多様な経験を語る言葉が限られたものに

なってしまえば，十人十色の「経験」もたった一つのも

のになってしまうからだ（p.9）

このように渡辺が目を向ける論理の外にある言葉を，

詩人が使うような言葉として「詩的な言葉」と提唱してい

る。このような議論の俎上に渡辺は単なる「情報伝達」

に収束しない言葉と表現の可能性を探ろうとしている。

2.3．「言葉」と「体験」の重層的な関係
西平（2017）は臨床教育学の分野でシュタイナー学

校の教育実践を例に，「言葉」と「体験」の重層的な関

係について述べている。西平によるとシュタイナー学校

が重視するのは「言葉」だけでも「体験」だけでもなく，

言葉にならない深みや，語り得ぬもの，言葉になる前の

実際的な体験であり，同時にその原体験に留まることな

く，言語を学び，言語によって表現することなのだとい

う。具体的な例として，シュタイナー学校では新しい言

葉を学び始める際に，実際の体験を並行させることやそ

の言葉にまつわる物語を聞くことを挙げている。子ども

たちは実体験や物語によって，「言葉ができてゆく瞬間」

に立ち合いつつ，「言葉によってはすくい取ることのでき

ない体験の厚み」（p.45）を予感する。さらにその言葉

が持つ違う側面と出会ったとき，その意味や定義は何か，

という問いへと向かってゆく。そのようにシュタイナー学

校では，言葉を大切にし，知識を大切にしながら，言葉

が全てであると思い誤ることに常に警戒しているのだとい

う。そしてこのことを子どもたちに体験的に伝えようとし

ているのだと述べる。

ここまで近年の学習指導要領における言語活動の取り

扱いとそこで生じている問題点，また「詩的な言葉」を提

唱し論理の外にある言葉にならないものや言葉がそれと

して起き上がる過程への着眼の重要性を指摘する渡辺の

主張，臨床教育学の分野でシュタイナー学校の「言葉」と

「体験」の重層的な関係を論じた西平の見解を見てきた。

これらのことから，学校教育における言葉の問題を取

り扱う上で，言葉にすることと同時に言葉にならないも

の，言葉になる以前のもの，体験と言葉それぞれの往還

の中で耕され，立ち上がるものの存在を念頭においてお

くことが重要であろう。

ここからは児童と言葉の関係に着目し，小学校での図

画工作科の授業実践を通して，児童が命名行為をするこ

とによる言葉と表現の過程を探っていく。

3．色づくりと命名による実践

3.1．概要
実践の概要は以下の通りである。実施先の学校は筆

者が大学院での実習を行なっている公立小学校である。

題材名：新しい色

日時：第一次　2020年12月15日（火）

　　   第二次　2020年12月22日（火）

　　   5，6時間目

場所：小金井市立本町小学校

授業者：池田晴介

参加者：4年生　37名　1クラス

3.2．目的設定
本題材は平成29年告示小学校学習指導要領図画工作

科編第三学年及び第四学年の目標（3）に基づき，内容B
鑑賞「身近にある作品などを鑑賞する活動を通して，自

分たちの作品や身近な美術作品，製作の過程などの造

形的なよさや面白さ，表したいこと，いろいろな表し方な

どについて，感じ取ったり考えたりし，自分の見方や感じ

方を広げること」を受けて設定している。

本実践は日本文教出版の図画工作科の教科書題材で

ある「色合いひびき合い」（p.22，23）をアレンジした実

践となっている。本実践では特に児童が絵の具やパステ

ルを使って色を混ぜ合わせて描画したカードに命名する

ことに焦点を置いた。命名するという行為はモノの認識

の差異を言葉によって顕在化させる行為である。例えば

ペットの犬に「ぽち」と名前をつけるということは，その

犬が他の犬と違った唯一無二の存在になることを意味す

る。同じ犬でも「ぽち」とその他の犬とでは抱く思いや

価値観が異なるということである。本実践では作った色

に命名することで，自身がその色や形に何を見ているの
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かを言葉にしていき，自身のものごとの認識を確かめ，

広げること，あるいは他者が命名した作品と言葉の表現

に触れることで，翻って自分自身の考えや感覚について

知ることを目的とした。

3.3．展開
本実践は2週にわたって行った。

第1週ではまず6cm四方の画用紙に2色以上の絵の具

をのせ，指を使って混ぜ合わせて，10枚ほど色づくりを

行った。色づくりといっても色が混ざり切った単色の状態

のみならず混ぜ合わせる中で生じる形をそのまま残すこ

とも選択肢として提示した。

10枚ほどのつくった色の中から自分の気に入った2つに

名前をつけ，ひとまわり大きな画用紙に記入し，貼り付

けた。導入では授業者が作成し，命名したものをいくつ

か提示した（図1）。
児童の中には色づくりの中で見えてきた形に特に着目

して命名する姿もあった。色づくりという点では活動から

少し外れてしまう部分もあるが，命名という表現自体は行

われることを踏まえて無理に制限することはしなかった。

図1　導入で提示した新しい色 
「ヨーグルトとブルベリージャムを混ぜたとき」

第2週は描画材をパステルに変えて行った。第1週とは

異なり，つくった色全てに名前をつけた。活動の最後に

児童同士が作品を鑑賞し合う時間を設けた。

4．結果

児童の作品と付けた名前を第一次，第二次ともに表

（1・2）にまとめた（論文末尾に掲載）。表中の児童が命

名した名前は，基本的に児童の表記のままで記載したが，

児童自身の名前を付けた色は個人情報保護の観点から

「（児童の名前）色」と表記した。

また，児童の命名のプロセスを9つに分類した。分類

の視点としては，児童が命名したものが色づくりによる表

現とどのような関連のもと生み出されていったのかに着目

している。ここでの分類は考察する上での手がかりとする

ものであり，児童の命名行為の過程は単純に分類できる

ものではない。相互的に絡み合い，迷いも含まれながら

進行する。

（1）形として見えたもの

描画材を用いて色をつくっていく中で生まれてくる形に

特に着目して命名した作品である。例として「上から富士

山」，「緑の鳥が飛ぶ空」，「フクロウ」（図2）などがある。

「フクロウ」と命名した児童はパステルで画用紙の中心

を何度も擦っていくうちに紙が部分的にざらついていき，

その形がふっくらとしたフクロウに見えたことから止まり

木や月を描き加えていった。

図2　作品No.1の児童の作品

（2）色が持つイメージ

児童が色から受ける抽象的な印象を名付けた作品。例

として「あかるい色」，「天国色」，「あたたかい色」（図

3）が挙げられる。「あたたかい色」を制作した児童は第

二次において比較的同系色を混ぜた色づくりをしていた。

最後の一枚をつくるときに複数の暖色と寒色を混ぜてい

き，そこから受けたぼんやりとした感じを「あたたかい」

として表現している。
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図3　作品No.18の児童の作品

（3）色のイメージから具体物

つくった色と近い色を持つ具体的な物の名前を付けた

作品である。例として「ぶどう色」，「ぞうの色」，「かにみ

その色」（図4）などがある。多くの児童が，この色のイ

メージから具体物の名前を考えることを手がかりに命名し

ていた。筆者が「かにみその色」を名付けた児童に，お

もしろい名前だね，と声をかけると，「僕かにみそ好きな

んですよ」と返答があった。その児童のように自分の好

きな食べ物や，好きなゲームに登場するアイテムを命名す

る姿も見受けられた。

図4　作品No.33の児童の作品

（4）色のイメージと色のイメージから具体物

色から具体物をイメージするのと同時に，色が持つ

ニュアンスを含めて命名している作品である。例に「でき

たてりんごあめ」，「おどるさくらんぼいろ」，「昼のイルミ

ネーション」，「のうこうなバター」（図5）などがある。「の

うこうなバター」と命名した児童は，黄色，レモン色，

白色の絵の具を混ぜていた。その色を指で混ぜていく

中で，「なんかバターみたいに見えてきた」と呟いた。す

ると近くに座っていた他の児童がそれを見て「トロトロだ

ね」と形容した。絵の具を多く出していたため，6cm四

方の画面では伸びきらず，粘性が高い状態になっていた。

それをしばらくのあいだ指で混ぜ続けた後，名前をつけ

るに時に，のうこうなという表現を用いた。その児童が

これは普通のバターではないのだと筆者に話し，のうこ

うであることを強調して伝えてきた。

また「おどるさくらんぼいろ」，「昼のイルミネーション」

のように日常的な会話では異なる文脈で使うような2つ以

上の言葉が名前の中に組み合わさっている作品もあった。

図5　作品No.35の児童の作品

（5）色や形の状況の説明

制作した色や形ができている経緯が説明的あるいは描

写的に名付けられている作品。例として「まぜ色」，「赤

全ぱん」（図6），「こいところとうすいところがある川」が

挙げられる。

図6の作品を制作した児童はいくつもの色を混ぜ合わ

せて新しい色をつくろうとしていた。そこで，用意してい

たパステルの赤系統の色を全て使って描いてみることを

試みた。それが左の「赤全ぱん」であり，青系統を使っ

たものが右の「青すべて」である。
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図6　作品No.4の児童の作品

（6）比較から

自身でつくった色をもとに別の色をつくって命名した作

品。例として「下水道」と「真・下水道」（図7），「昼のイ

ルミネーション」と「夜のイルミネーション」，「ゆめ色」

と「なにもないゆめ色」がある。

図7の作品をつくった児童は第一次で右の「下水道」

を絵の具でつくっていた。第二次では再び下水道の色を

パステルでつくりたいと思い，いくつかの色を混ぜ合わせ

ていた。その結果パステルの粉っぽさが下水道の汚さや

埃っぽいイメージと重なり，より一層下水道らしさが表現

できたと感じ「真」という字を付けた「真・下水道」をつ

くった。

図7　作品No.15の児童の作品

（7）心象を命名

色から感じたイメージを心的な感情とつなげて命名し

た作品。例に「心の中に飛んでいる鳥」，「かなしい時の

心の色」，「みんなとけんかして心の中のきもちの色」（図

8）などがある。

図8をつくった児童は第二次で作成した6つの色のうち

半数に「けんか」という言葉が含まれている。また最後

に作成したのは「みんなの心の中はいい心をしている色」

である。本人の中でけんかと心について色や形，言葉で

表すことを探っていたことが伺える。

図8　作品No.31の児童の作品

（8）迷い

命名になにかしらの迷いやためらいが見受けられる作

品である。例に「　　色」，「銀河（？）の色（？）」，「酸

素を受け取ろうとしている赤血球の色（？）」（図9）など

がある。

図9を作成した児童は第二次でつくった4つの色のうち

3つに（？）という記号をつけている。銀河と名付けてい

いのか，これは銀河の色といえるのか，本人の中で葛藤

を経た結果，ひとまず（？）という記号を付けて名前とし

ようとした過程が伺える。

また「　　色」を作成した児童は，自身がつくった色

を目の前にしたときに，どうしてもそれに当てはまるよう

な言葉が見つからず，あえて書かないという選択をして

いる。

図9　作品No.24の児童の作品

（9）その他

今回の考察において分類が困難であった作品である。

例に「スーパーカレー」（図10）「（児童の名前）色1」「〜

時空の湖〜水色にそまれ」などがある。

図10を作成した児童は黄土色のパステルを使って色づ

くりをしていくうちに，画用紙の繊維がもろくなって粉状

に取れてきた。そこにパステルの粉が混ざって，まるで

カレー粉のようだと筆者に見せてきた。このことを経て当

児童は「スーパーカレー」と名付けた。ここでのスーパー

とは画用紙上での色づくりという出来事を超え，三次元
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的に存在しているといった意味合いを含んでいると推察

される。

図10　作品No.6の児童の作品

4．考察

以上，分類（1）から（9）の色作りと命名のプロセス

を見てきた。これらの結果から本実践で児童は描画材の

色をきっかけにしながら見えた色と形と往還的な関係の

上に言葉を生み出していたことが見えてきた。そのような

言葉の中には他者からすると，わかりづらいもの，伝わ

りづらいものも含まれている。また，自身の気持ちや内

面と関係づけながら色を名付けていく児童の姿もあった。

加えて児童の中には言葉にすることへの迷いやためら

いが生じることがあることもみえてきた。その迷いやため

らいを，ある児童は（？）という記号として表現し，別の

児童はあえて言葉にしない空白という手段をとった。筆

者が机間指導をする際，何色にするか決まらない，と話

す児童が少なからずいたことも踏まえると，言葉にする

ことにはある種の困難さがあると言える。しかしこの困

難に出会ったときに自分自身への問答も始動する。渡辺

（2016）は言語による表現と「もの」の見え方について

次のように述べている。

「言語活動」というものは，「もの」の見え方を私たち

が表現することによって，「もの」を私たち自身がどう

見ていたのかということをはじめて了解する，いわば，

認識の始動（生成）を意味するのである（p.3）

本実践では児童が色や形をもとに見えたものを言葉に

よって表現することを試みた。このことから，児童は色づ

くりという表現と命名するという言語表現を互いに行き来

し，ためらいや迷いも含みながら自身のものの見え方や

感じ方をたぐり寄せ，意味を立ち上げていることが見

えた。

5．終わりに

本研究で見えてきた児童が言葉によって認識を広げて

いく表現の過程は，本実践のような命名行為の場面での

み見受けられるものではない。これまでの図画工作科の

教育実践，あるいは日々の児童の生活の中にも存在して

いるはずである。それらをパターン化，均一化した言葉

の言い回しに回収されることなく掬いあげていくために，

それらを表現の場において価値づけることが重要である

と考える。
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表1　作品No.1〜18
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表2　作品No.19〜37
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Children’s “Words” and the Process of Expression Within  
Arts and Crafts:

A Study of Classroom Practice Focusing on Color Making and Naming Acts

Seisuke IKEDA
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Abstract
While the recent Courses of Study call for “enrichment of language activities,” there are concerns that these activities aim 
to focus primarily on the development of logical thinking and the ability to verbally communicate clearly. This study aims 
to explore the aspects of children’s experiences before they are articulated and words that do not become logic in arts and 
crafts. The research method is an analysis of the author’s classroom practice in the arts and crafts department. In this study, 
I examined the process of identifying children’s feelings when they saw the colors they made with paints and pastels. As a 
result, it was found that the children were able to learn perception and expand their images by naming them, although they 
were hesitant.

Keywords：Arts and Crafts, The Words Expressed by a Poet, Naming Acts 
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