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め、メタファーを用いた説明方略の効果について考察を付す。

2．メタファーの定義

メタファーという用語は様々に用いられている。特にアナロジーとメタファーについての区別は曖昧である。
そのため、本稿と関連が深いと思われる定義を 2 点あげ、整理した上で、本稿におけるメタファーの定義を行い
たい。

Törneke（2010）は、アナロジーは「原子は太陽系のようである」という比喩表現に代表されるという。この場
合、太陽系について予め知識がある状態の人に対して原子を説明する場合に用いる比喩表現であるが、仮に「原
子のことは知っているが、太陽系のことは知らない」人に対しては、原子を元にして、太陽系について伝達伝す
ることも可能である。このように、ベースとターゲットを入れ替えることが可能である状態がアナロジーである
とする。一方メタファーは、「彼と議論することは、ロードローラーに轢かれるようなことである」という比喩
表現に代表されるという。ここで適用されている非恣意的関係、つまり「抗しがたい力の前に立ちはだかること
に関連した 2 つの出来事の間の類似性」は、対称的な関係ではない。「ここで関係づけられている 2 つの関係ネッ
トワークのうち片方には、もう片方と比べて、より多くの鍵となる特質（key�quality）が含まれている」。このよう
に、ベースとターゲットを入れ替えることができないものがメタファーであるという（6）。

瀬戸（1995）は、「メタファーが点対応であるのに対して、アナロジーは面対応である」とする（図1）。そして「両
者の間には、明確な線は引けない（…中略…）優れたメタファー（優れた着想）は、すぐにアナロジーの方へ展開し
ようとする潜在力を秘めているからである。この意味で、有力なメタファーは潜在的アナロジーと理解してよ
い。また、逆に、アナロジーは構造的メタファーと理解してよい。なぜなら、アナロジーとして展開するメタ
ファーは、ふつうデタラメにあちらこちらに飛ぶのではなく、一貫した構造（システム）を形成するからである」
と記す（7）。

以上をふまえ、本稿ではメタファーを厳密にアナロジーとは区別しないこととする。そのため結果的には日常
語で用いる「たとえ」という言葉に近くなるが、本稿ではメタファーを「2 つの事物・概念の何らかの類似性に基
づいて、一方の事物・概念を表す形式を用いて、他方の事物・概念を表す比喩」と定義する。

3．実践例

以下に、筆者が担当する授業「教育相談」および「教育心理学」において、メタファーを用いて展開を行う箇所
を例示する。

筆者が意識的に用いているメタファーの形態は、「慣用句の賦活」、「単純比較型」、「軸策定型」、「ストーリー

図 1：メタファーとアナロジー（瀬戸（1995）を改変）
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型」、「図によるイメージ型」、そしてそれらを複合的に用いる「理論と具体例の往復」であった。

3-1　慣用句の賦活
「教育相談」において、話の聞き方に関する内容を扱う。その際、「相手の話を聞いている最中に上を向くのは

『上の空』に見えるために避けた方が良い」、「ポケットに手を入れたまま話を聞くのは『片手間』に聞いているよ
うに見える」と伝える。また、実際に実演し、「まるで空を見上げているかのよう」な様子を見せ、なぜ「上の空」
という表現になっているのかを実感してもらう。また、ポケットに手を入れたままの様子を見せて、まるで「あ
なたのことは片手で十分」という印象を与えることを実感してもらう。

慣用句を日常生活で用いない学生もいるが、どこかで耳にした可能性は高い。また、日常的に慣用句を用いる
学生であったとしても、それぞれの慣用句を深く意識したことなく、いわばデッドメタファーとして用いている
場合もある。例示した「上の空」や「片手間」については、単に「相手の話を聞いているときには上を向かない」

「ポケットに手を入れて話を聞かない」というような禁止事項として暗記するだけではなく、不適切である理由
について身体感覚を通して理解することができるかもしれない。

3-2　単純比較型　例：「アンダーライン」 
「教育相談」において、傾聴技法に関する内容を扱う。その中で「繰り返し」技法について説明する。英語にお

いて繰り返しを行うと、Iという主語で始まる短文を、治療者がYouに置き換えて繰り返すことになる（8）。

Client ： I think it’s when I felt that … thought come to me, maybe it is and what if it is and … that’s when I felt 
so dreadfully alone.
Rogers ： HmHm … You feel it’s really something like that … then you just feel so alone.

（下線は引用者による）

このような、主語がIからYouに入れ替わることによって得られる「共感されている」という微妙なニュアン
スを、主語が省略されることが多い日本語での繰り返し技法で伝達することは難しい。

しかし、日本語においても繰り返し技法は有効である。それを説明する際に、筆者は「相手の発言の中で、重
要だと感じられた部分に蛍光ペンでアンダーラインを引くイメージ」と伝える。たとえば高校における生徒と教
師の以下のようなやり取りである。

生徒：いやー、みんなもう『ワンピース』なんて飽きちゃってるころだから、いまさら、って思ってたんすよ。
俺、読んだことなくって。でも、この前初めて読んでみたら、いや、これがマジで面白くって。
教師：おぉ、『ワンピース』？
生徒：そう、『ワンピース』。え、先生、読んだことあります？

具体例にも見えるが、日本語における繰り返し技法の効果のあり方が異なることについて、アンダーラインの
効果と比較している。

上述の例では教師は『ワンピース』という漫画のタイトルを繰り返している。その結果、生徒は『ワンピース』
そのものについての話題を展開させることになった。つまり日本語における繰り返しは、相手の言葉を遮らず、
かつ恣意的に言葉を言い換えることなく、話を展開させる質問としての機能を持ち得るということである。ま
た、たとえば「面白い」や「いまさら」を繰り返した場合では話の展開が異なる（「いまさら」は繰り返さない方が良

い例）。

［「面白い」を繰り返した場合］
教師：おぉ、面白い？
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生徒：あ、面白いですよ。最終的に暴力で解決しちゃうっていうところは、まぁ仕方ないですけど。

［「いまさら」を繰り返した場合］
教師：おぉ、いまさら？
生徒：うーん、まぁ、確かに 100 巻も出てる漫画ですけど、俺、今まで読んだことなかったんですって……。

相手の会話の中のある一部分に「アンダーラインを引く」ことによって注意が向き、無理に質問をしなくとも
会話が展開していく、という効果を説明する。ここでは「アンダーライン」というメタファーが用いられている
が、これはあくまで「目立たせる」ということ、そして「会話における繰り返し」と「アンダーラインを引く」こ
とのみの、単純な対応関係である。

アンダーラインのメタファーは、図 1 における点対応型である。点対応のメタファーが有効であるのは、メタ
ファーに用いる物事が、聞き手にとって馴染みがある方が良い。蛍光ペンなどを用いてアンダーラインを引くと
いう行為は、大学生にとっては日常的に行わざるを得ないことである。

3-3　軸策定型　例：清潔感 
「教育相談」において、パーソナル・スペースについて扱う。恋人の距離（0～45cm）、友人の距離（45～120cm）な

どが示されていることを伝える。その上で、教師が生徒に近寄りすぎた場合に起こる問題を、筆者の一人芝居に
よって伝達する。その回のリアクションペーパーの中で「結局、教師は生徒と、どのくらいの距離を保てば良い
ですか？」という質問が来ることは多い。その内容を踏まえて伝えるメタファーである。
「私が男だから、この私の姿を少しずつ変えて想像してみよう。皆さんが思う、最も清潔感のない身なりをし

ている男性教師を思い浮かべよう。どう？　浮かんだ？」と問いかける。さらに「じゃあ、これでどうだ。3 週
間洗っていない髪の毛。脂ぎっている。フケがたまっている。しかもボサボサなんだな、これが。それで、い
つ洗ったのかわからないよれよれでしわだらけのシャツを着て、油汚れが浮いている。ジーンズも 3ヶ月ぐらい
洗っていない感じだったとしよう。メガネをかけているけれどレンズは指紋でベタベタに曇っている。ボッサ
リー・メガネ＝シモン先生と名付けよう」。学生の表情が緩む。「じゃあ、そのボッサリー先生がこのぐらいの距
離から（10 メートルぐらい離れた場所から実演する）『最近、どうだい……？』って言って来たらどうする？」。学生
は笑う。「そうか。ちょっと離れるか。なるほどね。じゃあ、〇〇（「清潔感のある」俳優名）が先生だったとしよう
か。○○先生が後ろからそっと生徒の肩に手を置いて、こう言ったとしよう。『最近どう？』」。学生は笑う。「う
ん。この場合はまた違う問題が起こるかもしれない。もしかしたら嬉しすぎて生徒が卒倒してしまう可能性もあ
る」。続けて言う。「誰にとっても、どのような先生であっても、生徒との距離は『何cmだったらOK』と単純に
言えるだろうか。それは無理だろう。教師が生徒に映っているのか、教師と生徒の関係性によってもすべて変わ
る。清潔感、という性質は生徒との関係においてかなり重要になるから今回はそこに注目したけれど、実際に
は生徒が何を好んで、何を嫌がるかはわからない。教師側・生徒側の性別によっても、年齢によっても、状況に
よっても変化してしまう。生徒をよく観察し、個別に、生徒のことをよく知らなければならない。ただ、互いに
手を伸ばして触れ合う友人の距離、身体接触が可能な距離に入り込むことは、とても注意しなければならないの
は確かだろう」。

これは、極端なマイナスとプラスを示し、自らが教師の立場であればどの位置にあるかを想像するための軸策
定型のメタファーである。ただし、教師として立つ場合には清潔感は必要であるかもしれないが、人類全般に対
して適用できる観点ではない。この点は注意深く、同時に伝達する必要がある。

3-4　ストーリー型　例：ラーメン屋の出前、人間中毒 
最終レポートの提出期限についての説明を行う。「うん。期限は絶対なんだな。ほら、初回授業に配布したプリ

ントに書いてあるけれど、1 週遅れるたびにマイナス 10 点なんだ。元々最終レポートは 50 点満点だから、マイ
ナス 10 点というのはかなりの重さだ。にも関わらず、たまに 3 週間遅れて提出する学生もいたりする。しかも、
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まだ終わっていない、という。字数が規定の3000文字に足りていない。これでは、残念ながら未提出扱いになっ
てしまう。でも、そのレポートを読んでみると、難しい言葉も使おうとしている。論理も良く練ってある。授業
内容も十分に組み込もうとしている。良いものを書こうという気概はわかる。でも、70%の出来栄えだと自分で
は思っていたとしても、期限に字数を揃えて提出した方がずっとましだったということになるね」。続けて言う。

「たとえば、ラーメン屋に出前を頼んだとしよう。夕方 5 時にラーメン 3 人前。電話を受けてからラーメン屋は
ラーメンを作り始める。でも、納得が行くラーメンがなかなか出来上がらない。『俺の作るラーメンはこんなもん
じゃない。これでは、理想とする伝説のラーメンにはほど遠い』。それで、3 日間、必死で作り続けた。3 日後の
夜中の 1 時。出前を頼んでいた家に持って行く。『ようやく、伝説のラーメンが出来上がりました！』って。怒る
と思うよ、出前頼んだ人は。だって、お腹が空いてたから、その日の夕方 5 時にラーメンを食べたかったわけで
しょう？　伝説のラーメンが食べたいなんて一言も言っていない。もちろん、期限はいくらでもある、全力で伝
説のラーメンを作ってくれ、という依頼だったらそれで良いと思う。でも、授業の最終レポートは違うよ。それ
は成績をつけるために必要なものなんだ。期限がある。そこには、優先順位がある」。

これは図 1 における面対応型である。ラーメン自体は学生も知っている。しかし、ラーメンの出前となると、
馴染みがある学生は少ないかもしれない。馴染みはあるラーメンそのものを用いて、それらを時系列に沿って話
を展開する。そして時系列展開させたものを 2 つを丁寧に面対応させる。こうすることで、ラーメンの出前を知
らなくとも、それを聞いているその場で、ある程度の「馴染み」が形成され、ベースとして機能し始める。ただ
し、ラーメンの出前を十分に知っている学生にとっては冗長な説明と感じられるだろう。

3-5　図によるイメージ型　例：CSM 

「教育心理学」において、発達障害について説明を行う。筆者は発達障害に関する説明方略として、「コン
ピュータシステム・モデル（CSM）」を用いる（9）。これは、自閉症スペクトラム障害、ADHD、ADDの 3 種を 1 つ
のモデルで説明するために筆者が作成した図であった（図 2）。黒板に図を描き、そちらを指し示し、書き加えな
がら、具体例、メタファー、理論を行き来しながら伝えて行く。説明方略の詳細は稲垣（2014）に記したため繰り
返さない。この場合は、図と、図で示される構造がメタファーとなる。

これは図 1 における面対応である。ストーリーの場合は時系列にそって順番に説明しなければならないが、図
の場合には一度に全体を把握することが可能である。

ここで用いる図はあまりに複雑なものであると、その「全体を一気に把握できる」という特性が失われるため、
ある程度簡略化する必要がある。しかしそのために、厳密な正確さは失われる。

図 2：コンピューターシステム・モデル
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マイナス面はあるものの、思い浮かべやすい図であるならば、その図を思い浮かべながら出来事を理解するこ
とができる。それは、現象を観察する枠組みを提供することでもあり、現象のどこにスポットライトを当てれば
良いのかが直感的にわかるようになる。

3-6　理論と具体例の往復　例：いじめ

「教育心理学」において、いじめに関する内容を取り扱う。これはコマ数でも 4 回以上確保している。扱うト
ピックは、Milgramの電撃実験と代理状態、Zimbardoのスタンフォード監獄実験とルシファー効果、傍観者効
果、社会的同調、河合隼雄による「個の倫理」と「場の倫理」、中井久夫による「いじめの政治学」、刑法との関係
などである。それぞれのトピックについては、上述の単純比較型、軸策定型、ストーリー型、図によるイメージ
型を複合的に用いる。

筆者の授業では学生に毎回リアクションペーパーを書いてもらい、授業で使えるものの場合には読み上げる。
初回授業にてリアクションペーパーは授業最初に読み上げることを伝え、公開されても良い内容として書くこと
を告知する。個人が特定される内容であれば、性別・年齢・地域などを入れ替えて読み上げる。他者の自己開示
と実例に促され、他の学生の記憶も賦活され、「そういえば」という形で、回を追うごとに多くの実体験が書かれ
るようになる。すると、筆者の体験だけではまかなえない、実際にあった「いじめの実例」を教室全体で共有で
きる。「いじめの具体例の提示」ということになるが、理論自体を抽象化された一種のメタファーと捉えた場合、
それらを補完する「類似の出来事」が大量に提示されることになる。メタファーとしての理論が、馴染みのある
具体例によってより生きたものになる。他の学生が記した実体験に対するリアクションペーパーも記され、さら
に理論と具体例を往復する。

理論を具体例から導き出すことは帰納、その逆方向は演繹であるが、理論と具体例を往復することとは帰納と
演繹を繰り返すことである（図 3）。また具体例として提示されたもの相互は、面対応のメタファーと考えること
もできる。

図 3：法則・命題と具体例
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4．学生による授業の評価

表：授業アンケートの結果（抜粋）

表は、2017 年秋学期の 3 クラス（教育相談）と、2018 年春学期の 3 クラス（教育心理学）における授業アンケート
の集計結果である。アンケートは大学側が作成したものであった。アンケート回答者は教職課程履修者で、教育
相談は学部 2 年生、教育心理学は学部 1 年生が主であり、所属学科は体育学部、文学部、理学部など多岐にわた
る。授業全体へのアンケートであるため、あくまで筆者の授業がある程度のわかりやすさを確保していることを
確認するために参考として用いる。「説明がわかりやすかった」の中で「そう思う（5 段階中「5」）」と回答している
割合が、教育相談では73.1%、教育心理学では82.5%であった。「授業内容はよく理解できた」で「そう思う」と回
答している割合が、教育相談では 65.5%、教育心理学では 64.2%であった。

また、「この授業の『良かったな』と思うところ」という自由記述アンケートから、内容を筆者が分類した上で
抜き出す。教育相談においては、授業内容に関しては「現場で起きる出来事や何が大事なのかを楽しい話の中で
わかりやすく理解できた」、「学生の興味ある話題をより面白く聞けるように工夫して講義をしていたところが良
かったと思います」、「知的関心をすごく感じられた授業でした」などであった。説明方略に関しては「先生が話
す内容はどれも興味を惹かれるものだった。少し演劇を見ているようだった」、「先生のライブを見ている感覚で
わかりやすく、それでいてつまらないと思うことがなかった。新鮮な授業であると感じました」などであった。
たとえ・具体例については「様々な事象を教育現場における問題と関連付けて説明していて、より理解を深める
ことができた」、「話が具体的でわかりやすかったし、楽しかった」、「経験談をまぜて話をしていて、たくさんの
社会を知ることができた」、「興味深い話や面白い話を聞くことができた。たとえなどの話で納得できるものが多
く、話を理解することができた」、「話の内容やたとえが面白くて授業を受けていて楽しかった。理解するスピー
ドも普段よりはやくてとてもわかりやすかった」などであった。リアクションペーパーについては「リアペの話
が面白かったです。事例とからめやすかったです」であった。

教育心理学においては、授業内容については「どの授業より興味を持つことができる内容だった」、「教員にな
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ろうと決意していなかったが、自分が大人、親になる際にとてもためになる内容だった」などであった。説明方
略については「眠いときも興味が出るような授業形式で、内容に関係なく起きられた」、「わかりやすい表現だっ
た」、「講義の進め方が引き込ませるような、関心の持てるものだった」、「本当はわかりにくい分野のことをとて
もわかりやすく、イメージしやすく説明してくれた」、「先生の話が面白くて興味を惹かれる」、「先生の話し方や、
説明の仕方などが、すごくわかりやすくて、面白くて、とっても楽しかったです」、「ストーリー形式で話してく
れてよかった」、「『自分の体験に照らし合わせて経験にする』が印象強い。これからの勉強にすごく役に立つ」な
どであった。たとえ・具体例については「実験など具体的な説明と一緒に実際に使える知識が身につけられてよ
かった」、「興味が持てる話が多いので、おもしろかった」、「先生自身のプライベートや体験を交えながらの授業
の説明はとても良かった。そのおかげで自分の周りで置き換えて考えるときに考えやすかった」、「多くの研究者
がいる実験のときに、例があってわかりやすく、覚えることができた」、「説明が具体的な事象や例を出してやっ
ていたので、関心を持って聞くことができた」、「現実的に起こりうることの内容が多く、役立つ知識しかなかっ
た」、「例など実演してもらって状況がつかみやすく、実体験をふまえて話してくれるのが良かった」、「具体例な
ど面白く話をしていてすごく楽しかった」、「身近な事例を例にあげて説明してくれたのは、自分の実際の生活に
結びつけやすかったので助かった」などであった。リアクションペーパーについては「リアペ等で生徒のリアル
な例を提示し、より理解を深める工夫がされている」、「リアクションペーパーが、自分の聞きたいことなどをき
きやすくてよかった」などであった。

5．考察

5-1　深いレイヤーに働きかけることについて

メタファーのベースとして活用できるものは、学生が馴染みがあるもの、つまり「空気のように吸っているも
の」である。個別指導の場合には、個々の学生が馴染みがあるものを探り出せば良いが、一斉授業の場合にはす
べての受講生に共通するものを用いなければならない。

この、「空気のように吸っているもの」について、筆者はレイヤー構造で考えている（図4）。深部はより文化的、
表層部はより現在眼の前で起きている新規出来事によっているというイメージであった。「教育相談」「教育心理
学」においてメタファーを用いる目的は、教師になった場合に目の前で起こる出来事に対して対応できることで
ある。そのため、図4を用いて説明するのであれば、なるべく深部の「空気のように吸っている」レイヤー部分で
メタファーを用い、認識範囲を拡大し、そこで理解の枠組みを形成し、新規事態である表層部へと波及させるこ
とを目標とするイメージであった。

ただし、たとえば3-3で示した「清潔感がない」という部分が差別につながる可能性がある。深いレイヤー部分
は、文化的な背景を形成している部分でもあり、それは人権意識にも波及している。繰り返しになるが、教師と
して立つ場合には清潔感は必要であるかもしれないが、人類全般に対して適用できる観点ではない。そのような
部分を同時に注意深く伝達しなければならない。また、リアクションペーパーに記される感想の中で誤解が生じ

図 4：認識のレイヤー構造
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ている場合には、次の回で丁寧にその解説を付す必要があるだろう。

5-2　学生からの評価について
これらの評価は14回の講義全体を通しての評価であるため、メタファーのみの効果に関する評定ではない。自

由記述に複数回登場している「一人芝居」「一人劇」という手法、ジェスチャーの質や喋り方、板書、取り扱う内
容そのものなど、複数の要因が関係しているため、目安にしかならない。また、無記名によるアンケートではあ
るが、「この授業の『良くなかった』ところ」の記述は「特にありません」など、ほとんど書かれておらず、情報を
入手できなかった。「リアクションペーパーの紹介に割く時間が長い」という指摘は数名分見出すことができたた
め、ある程度理解できた段階以降は、繰り返される具体例の提示は冗長に感じられるのかもしれない。

5-3　メタファーを用いた説明のマイナス面について
メタファーを用いた説明では、（1）メタファーによって誤解が生じる、（2）メタファーそのものの方を理解して

いるだけである、（3）メタファーが独り歩きする危険性がある、（4）メタファーによって理解したことを応用でき
るかどうかは別問題である、というマイナス面が存在するだろう。また、（5）「理解した」「わかりやすかった」と
言明していても、本当はわかっていない、という根本的な問題も存在する。これらの点に関しては、筆者の授業
では最終レポートという形式で確認する。完全に確認することはできないが、課題は「授業で扱ったテーマを用
いて、3000 字～5000 字で、あなたの経験を交え、教育に関連付けて、あなたが考えたことを書きましょう」とい
うものである。その中で、

・過去のいじめられ体験の分析（過去）

・サークル内での人間関係についての分析（現在）

・授業で得た傾聴技法の知識を実生活で試用し、それを分析して報告する（実験）

・担任になった場合のシミュレーション（未来）

などの内容が記されることが多い。そのクオリティについては差があり、また文章表現力の差も大きい。それら
を総合的に判断してレポートの得点が決定されるため、「高得点であれば、授業内容が理解できている」と単純に
判断できない。ただし、筆者の印象では、レポート得点の上位およそ 30%には「授業における説明内容は良く届
いている」ようではあった。

6．おわりに

今回は実践報告という形で、筆者の行った方略を紹介することが目的であった。しかし、メタファーを用いた
説明方略がどの程度の効果があったのかについては詳細に調査を行わなければならない。そのためには、場面を
限定した状態で説明を実施し、その後質問紙やインタビューによる調査が必要である。また長期的に、実際に教
師として働き始めた後も、理解したことを実践できているかを調査する必要もあるだろう。
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〈実践研究〉

理科における「思考」
─「大地のつくり」の授業をとおして─

前田　善仁

1．はじめに

新学習指導要領では各教科で育成すべき見方・考え方が明記された。これにより、知識の伝達を主目的とした
教育から、協働的な学習を通して培われる思考力の育成を目指した教育への転換が図られている。これに伴っ
て、教材に期待される役割も変化すると考えられ、教材概念の再検討が求められる。具体的には、学習内容を分
かりやすく伝達することにとどまらず、学習者の思考を促す役割が期待される。以下に哲学をとおして「思考」
についての捉え方を明らかにする。次に、「思考」を授業の中で促す為の手法を整理する。最後に、「思考」活動を
実際の理科授業において実践し、その内容を解説する。具体的には、理科「大地のつくり」の授業を通して、「思
考」を促す教材や、問い、児童同士の思考の交流の様子を紹介する。

なお、理科における「対話」や「思考」についての最近の研究には次のようなものがある。永井（2019）（1）は、「思
考の可視化」が主体的・対話的な深い学びへの授業を変える有効な手段となることを報告している。小坂・熊野

（2020）（2）は、ウミホタルを、生徒を対話的に深く思考させる探究的な実験教材として提案している。谷口・木村
（2020）（3）は、子供の思考力をはぐくむためには、仲間や支援員との対話により自分の考えを壊して、また作り深
める学びが重要であるとしている。さらに、中込・加藤（2021）（4）は、生徒は問題解決に向けて「小さな統合」を通
じて少しずつ知識や考えの抽象度を高め、科学的な知識や理論に到達していくことを明らかにしている。

これらの先行研究により、「思考」力を育むための教材の提案や、分析手法等が明らかになったが、生徒に「思
考」を促す「問い」や「教材」の条件、生徒同士の「対話」による授業（レポート等）の分析についての研究は管見の
限り見られない。

2．「思考」とは

2-1　哲学をとおして「思考」を説明する
デカルトは「我思う故に我あり」という格言を残している（5）。ここで「思う」こととしているのは、自分で自分

に語ること、いわゆる内言（無言の発話）である。デカルトの意識とは、自分の声を自分で聞くことである。自分
で発話するからには、自分が存在しているのは当然であり、この格言に非の打ち所はないのではないだろうか。

しかし、私の中で生じるとされている「思い」は、本当に自分から発しているものなのだろうか。内言に使わ
れる言葉は、テレビや新聞、書物や雑誌、インターネットの記事からの伝聞がほとんどではないのだろうか。更
にさかのぼれば、幼い頃に家族から何度も聞いた話や人生訓、学校での教師や友人の話も含まれてくるのではな
かろうか。

ロシアの哲学者であるミハイル・バフチン（1979）は、他の人から聞いた言葉や考えが自分のものになる時とは、
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「その言葉の中に自分の志向とアクセントを住まわせ、言葉を支配し、言葉を自己の意味と表現の志向性に吸収
したときである」（6）と述べ、ただ単に、言葉を反復し、そのまま唱えるだけでは、「私」の「考え」や「思い」にはな
らないとしている。また、河野（2019）は、「誰のものでもない「思い」が、いつの間にか「私」のものになる。誰か
の考えが、いつの間にか、「私」の所有物になってしまう。それによって「私」が生まれてくる。」（7）と述べて、誰
かの考え方や言葉が、今必要とされる場面において、「私」によって内から引き出され、組み替えられ、会話（発

話）されたとき、誰かの考えや言葉は「私」のものとなるとしている。
では、どうしたら、他の人の言葉や考えを、組み替え、「私」のものとして発話できるのだろうか。それについ

ては、河野は「そのように誰かのものとも分からない「思い」を流通させるとともに自分のものとすることを促
すのも対話である。」（8）と述べ、誰かの考えや言葉が「私」のものとなるためには、「対話」が重要であるとしてい
る。さらにバフチンは、

　　�　人間の内には，本人だけが自由な自意識と言葉という行為をもって解明することのできる何ものかが
存在しており，それは人間の外側だけを見た本人不在の定義ではけっして捉えきれないものなのである。
……人格の真の生を捉えようとするなら，ただそれに対して対話的に浸透するしか道はない。（9）

と述べ、自己同士が接触する際，対話が始まる。相互の見解がぶつかることにより新たな見解が創出し，互いに
「自意識」が変化し、理解し合える。理解するためには対話が必要であるとしている。学校における授業でも、教
師や友人の言葉を内に置き、必要な場面で引き出して組み替えを行い表現されたとき、「私」の言葉として発せら
れ、他の生徒を刺激し、新たな対話を生みだすのである。

2-2　「思考」を成立させるための「対話」について考える
アメリカの哲学者であるJ.V.ワーチ（2002）は、次のような対話から「思考」が生まれると述べている。

　　�　……したがって、二組に与えられた聞き手の役割を取ることは重要な文化的道具、つまり公的な討論の
場で他者に質問を出していくことを自分たちのものにしていく（appropriate）ことが促進されることになっ
た。このように、聞き手の役割を取ることは、学校で科学的な推論をうまく展開していくことに関連する
文化的道具の習得ばかりでなく、専有についてもそれを促進していく上では効果的であるようだ。（10）

ここで詳しく述べられているのは、教師から生徒へ質問が向けられる伝統的な教室で行われる会話とは異なっ
ている。「聞き手の役割を取ること」とは、出題者は教師で、回答するのは生徒という役割ではなく、生徒と生徒
が疑問をなげかけ、意見（推論）を述べ合う役割をするということである。言い換えるなら。生徒から科学的な推
論が述べられたときに、可か不可を述べる教師の介入はとどまり、別の生徒が推論に対して、矛盾する部分を指
摘したり、同意したり、修正したりする対話をおこなうのである。このような「対話」を行うことにより、授業
内で教師から新たに提示された科学用語や知識が、生徒自身の本当の知識や学習となっていくことが起こるので
ある。さらに言うならば、機械的に憶えただけの習得のレベルを超えて、まさに自分のものとなっていくこと（専

有）、が起きるためには、授業をデザインする教員の、「問い」の準備が重要になってくると言うことを指してい
るのである。

2-3　「思考」を成立させるための「問い」や教師の役割について考える
誰かの考え方や言葉が、「私」のものとなり、その言葉を使った「対話」を生みだすためには、何が必要なのだ

ろうか。河野（2019）は、次のように述べている。

　　�　私たちが考えるのは、事態がうまく処理できず、これまでストックされていた処理方法が壁にぶつか
り、矛盾をきたすとき、デューイの言葉を使えば、「岐路に立たされる」事態に直面したときである。（11）



前田　善仁

第 1 号� 59

ここでいう「これまでストックされていた処理方法」とは、いつも通りの考え方や習ってきた知恵や知識のこ
とを指す。つまり、いつも通りの考え方や、知っている方法では解決できない問題に出会ったとき、人は矛盾を
感じたり、新たな方法を学んだり、考え出すための分岐点に立たされるのである。このような、矛盾を感じさせ
たり、岐路に立たせたりするための問題を、教師が用意すれば、「思考」活動が始まるのである。これを授業の中
で行う為の考え方として、何が必要なのだろか。生徒たちが岐路に立ち、心が動いて「調べたい、知りたい、な
ぜだろう」と思わせる現象を用意する必要がある。

その一方で、生徒が心の中で「不思議だ、なぜだろう」と思っても、対話を進めるための知識や経験が不足し
ていれば、その「問い」はたちまち興味が失われていくことになる。教師が生徒に対して矛盾を与え、解決に向
けて興味が継続し、さらに「対話」が生じるようにするためには何が必要なのだろうか。それにはいくつかの条
件が必要だろうと考える。以下に示す。

・既習の学習において、考えを導き出す知識や考え方を学んでいる。または自身がヒントを持っている。
・生活経験上、幾度も体験していたり、良く見聞きしていたりする現象であること。
・「問い」を用意する教師側に、答えを説明する準備や、知識、教材研究が行われていること。
・教師の側に説明や解説がおぼつかない場合は、補足する専門的知識をもっている専門家が用意できること。
・生徒と生徒の間で、普段から討論をしたり、質問をしあったりする習慣があること。

このような背景があって、用意された問いや教材の元で、「対話」が行われていくものと筆者は考える。

3．「思考」を促す授業の実際

3-1　授業の対象
A県のB町立C小学校児童 21 名を対象に、6 学年「大地のつくり」の授業を実施した。教科書に記載されてい

る地層の図版をもとに行う授業ではなく、自分たちの住んでいる地域の露頭観察をとおして、学ぶ授業を展開し
た。なぜ、地域の露頭観察を用いたのかというと、教科書に示される露頭の写真は、きれいな層が積み重なった
地層であったり、見事にずれている断層であったりする。これらの典型的な地層の図版をもとに理解した知識で
は、自分たちの身近に見られる露頭を解明する力は身につきにくいからである。地域にある露頭は、複雑で難し
い。だからこそ、直接観察をし、時には解説をしてもらい、時には仮説を唱え、実験したり議論をしたりして真
実に迫る事が必要だと考える。この授業のねらいは、身近に見られる地層や露頭を観察し、その成因について正
しく類推できる力を身につけることにある。

生徒にとって、実際に見て触れられる露頭ではない写真を教材として使用しても、悠久の大地の歴史や、自分
たちの住み暮らす大地の歴史にふれることはできない。もしも、身近に観察できる場所が存在し、十分な教材研
究が行われ、教師が教材として使用できる状態になった場合、教科書で見せられる写真の露頭とは魅力は数倍の
差が出るだろう。なぜなら、自分たちの大地の秘密を解き明かすワクワク感は比べ物にならないほど大きいもの
だからである。このような、魅力あふれる教材を利用し、解き明かしたい秘密が待ち受ける教材（露頭観察）の中
で、教師と生徒との対話、生徒と生徒との対話、生徒から教師への質問。このようなやりとりが行われたとき

「思考」は、どのように行われるのだろうか。生徒の知識や大地のつくりに対する考え方とともに、考察をしてい
きたい。

3-2　授業（露頭観察）の実際
観察に用いた露頭は全部で 5 か所である。大地が形成されたのは 2500 万年前～1500 万年前とされていて、地

質時代区分の新第三紀に該当する。多くは、海底が隆起して大地となり、その後河川の侵食により谷が形成さ
れ、現在に至っている。観察した露頭では、ホタテ貝などの二枚貝を中心とした化石が採集できることが特徴で
ある。

6 学年「大地のつくり」の該当時間は、12 時間。
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＜具体的な授業の流れ＞
1 時間目「露頭観察の仕方」（露頭のスケッチの技法と、露頭の特徴の見方、レポートの書き方）

2 時間目「観察地①の特徴について」話し合い
3 時間目「観察地②の特徴について」話し合い（露頭のスケッチ、レポート）

4 時間目「観察地②の特徴について」実験（ペットボトル実験とその考察、レポート）

5 時間目「観察地③の特徴について」話し合い（谷をはさんだ露頭を通して空間の広がりを考える）

6 時間目「観察地③の特徴について」話し合い（レポートをもとに仮説をたてる）

7 時間目「観察地④の特徴について」話し合い（かつては海であったことを推論する）

8 時間目「観察地④の特徴について」話し合い（レポートをもとに仮説をたてる）

9 時間目「観察地⑤の特徴について」話し合い（化石採集によってわかったこと）

10 時間目「観察地⑤の特徴について」話し合い（大地のつくりについて整理する）

11 時間目「まとめ」話し合い（まとめ、大地のつくりについて 8 コマまんがで整理する）

12 時間目「まとめ」話し合い（まんがを通して考える）

3-3　生徒が観察するということについて（1・2 時間目）

◆生徒たちが解明していく過程（私たちの大地のつくり論）「観察地の特徴を記録して下さい」
・露頭の特徴を上手にスケッチする生徒

観察地 1 において、「このガケを自由にスケッチして下さい。」と言われて書いたもの（図 2）と、その後クラスの
みんなで特徴や気づいたことを発表しあった後に書いたスケッチ（図 3）とを比較してみる。

スケッチの視点をあたえず、書いた場合、多くの生徒は絵画的に描き、木の葉や草など自分で見たいものを
見、クローズアップしたり、「がけの線が人の顔に見えます。」という具合に強調したりする。しかし、この露頭
の特徴を発表しあった後にえがかれたものでは、断層線や、小石のぬけおちたあとや、化石の入っていた位置を
正確に書いているのである。見逃しがちなものを、特徴あるものとして見る、という指摘を教師が行った。その
ことによって、露頭を見る眼を養ったり、スケッチの仕方を確認したりすることができた。生徒らは、自分たち
が指摘したポイントの中で、「大地のつくり」の学習で見抜かなければいけないポイントを学んでいったのであ
る。その成果を示唆する図 3 の成果は、その後のスケッチの仕方に重要な示唆を残すものであった。

図 1　観察地①
　水平な堆積を示す砂岩で、層内断
層がみられる。貝殻の破片が採集で
きる。

図 2　観察地①最初のスケッチ 図3　観察地①その後のスケッチ
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3-4　生徒が観察するということについて（3・4 時間目）「どうして、この層はななめなのかな？」
観察地 2 において、スケッチしていると、層全体が斜めに傾いていることに生徒たちは気づいた。この斜めの

層はどのようにしてできたのかを�問題にして、話し合いが行われた。
水平方向ではない、あきらかに傾斜している地層を見て、生徒たちは「地震や大きな大地の動き」によって、

そうなったのではないかと予想するグループと、「海の中で坂のような所にたまって斜めに積もった」というグ
ループに分かれた。

〔大地のつくりレポート〕観察地②について（I�.Yさん）

　わたしは、川の下流から海に水が入っていくところで、坂のようになっていて、そこにゆっくりと積もっ
ていけば、ななめに積もっていくと考えたからです。

〔大地のつくりレポート〕観察地②について（S.Cくん）

　ぼくは、地震や噴火の時に横だったのがななめになったんだと思います。でも、「坂のような所でしずかに
積もれば、ななめになると思う。」という、I�.Yさんの考えもいいような気もします。

〔大地のつくりレポート〕観察地②について（N.Aさん）

　わたしは、昭和新山みたいに、マグマの力でなったと思います。修学旅行で見た昭和新山は地下のマグマ
が出てきて山をつくったので、そんなふうにできたのだと思います。

〔大地のつくりレポート〕観察地②について（N.Tさん）

　わたしは、大きな地震でななめになったと思います。理由は、阪神大震災みたいに道路が横になったり、
かべがななめになったりしたのを見たからです。ここは、地面や地層がななめになったのだから、震度 8 と
か 9 ぐらいだったと思います。

これらの生徒たちの考えを検証するため、ペットボトルを用いて実験を行うことにした。まず�学校周辺から、
適当に砂・小石・粘土などをぺットボトルに入れ、それに水を加えて振ったのち、�床と水平においたボトルと、
斜めに傾けたボトルの 2 本を用意させ観察した。

図 4　観察地②
　下部は観察地①と同様の砂岩。中部は
含貝殻破片の砂岩。上部は凝灰岩層。

図 5　観察地②のスケッチ
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〔大地のつくりレポート〕観察地②ペットボトル実験から（N.Tさん）

　予想と同じで、つぶの小さい順に積もったけれど、ななめには積もらなかった。机と平行に積もった。や
はり、昭和新山のように、�地下のマグマの力でななめになったのだと思う。

実験結果から、水の力で自然に堆積しただけでは、斜めに地層は傾かないことが検証された。
だれも大地をゆるがすような大きな動きを見たものはなく、せいぜい修学旅行で見学した昭和新山や、阪神大

震災のようなエピソードや、東日本大震災を連想するしかないのである。
しかしながら、生徒たちにとっては、資料集や地殼変動の知識を押しつけられるよりも、身近な例から応用し

て考えることが自然であるように思われる。

3-5　生徒が観察するということについて（5・6 時間目）― 空間の広がりを意識する ― 「観察地③と④を比べて、
気づいたことを発表しよう」
観察地 3 と観察地 4 において、谷をはさんだ両側の岩相を観察した。

図 6　ペットボトル堆積実験机上と平行に堆積

図 7　机上に対して斜めに傾けて堆積させる

図 8　堆積実験前の予想図と、実験後の図

図 9　観察地③
　観察地②より北の沢。谷の両側に同じ岩相の地層が
みられる。川の侵食による谷間の形成が推論できる。 図 10　観察地④（③の対岸）
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〔大地のつくりレポート〕観察地③（I.Yさん）
　わたしは、向かい合ったろとうを、同じもの（〇）・
ちがうもの（╳）・発見したもの（☆）とに分けて考えて
みました。
　そのことから、わたしはここは同じ層だと判定し
ます。つまり、昔はここの2つの層はつながって続い
ていたのだと考えます。
　では、どうして現在は分かれているかというと、
ちょうど谷になっている所を小川が流れているので、
この小川が何年もかかって、けずったのだと思いま
す。それは、校庭に流れる雨水のあとを見たとき、
土をけずって流れているのを見たからです。それが
しょうこだと思うのですが。

流れる水の働きにより、侵食がすすみ、現在のすが
たになっていることを見事に推論している。また、I.Yさんは、2 つの露頭の共通点を見いだし結論づけている。
このような推論だけではなく、証拠を提示する主張は、説得力がある。

〔大地のつくりレポート〕観察地③　　（C.Tくん）
　ぼくは、I.Yさんと同じで、がけの反対側の地層は、こっち側と続いていたのだと思います。けれど、なぜ
今のように分かれててしまったのか。それは、川のげき流だと思います。がけの下で流れている小川の水流
は弱く、土や岩をけずるパワーがないからです。

また、C.Tくんのように、大地を削る（侵食）する水の流れは、急流でなければ起こりえないと主張する考えも
もっともである。生徒らしい発想に、クラスの多くの生徒も同意していた。二人の考えを代表するように、谷を
挟む両岸は、つながっていた大地であり、長い年月を経て流れる水の働きにより、侵食されていったのである。
二人の仮説はどちらも正しいのである。

3-6　生徒が観察するということについて（7・8 時間目） ― かつては海だったことを推論する ― 「白いものの正
体はなんだろう？」
観察地①・ ② ・③を通じて、白い小石のようなものを大量に発見した生徒たちは、この白いものは、貝の化石

だとする説と、白の丸い小石だとする説とに大きく分かれたのである。それは、現在の海岸線から遠く離れたこ
の地がかつて海だったことを想像する難しさと、貝以外にも海であったという証拠を欲したからである。

〔大地のつくりレポート〕観察地①・②・③　　（N.Hくん）
　ぼくは、ここが海ではないと思います。それは、あの白い小石が貝だとしたら、必ず近くに、魚や海草な
どの化石も出てくると思うからです。それに、きちんとした貝の形もしていないのでここは海ではないと思
います。

現在、自分たちが住み暮らしている大地が、昔は海だったんだと推論することは、とても難しく、 生徒にとっ
てはとてつもなく飛躍した考えなのかもしれない。しかしながら、現実に大量に採取された白い石が貝だとした
ら、海だったと判定せざるをえないのかもしれない。できれば、海の水が干上がった状態で海草や魚や貝の化石
が出てくれば、納得しやすいのかもしれないが、自然の難しさはそこにあるのかもしれない。

〔大地のつくりレポート〕観察地①・ ② ・ ③　　（I.Yさん）
　なぜ貝の化石がとれるのに、魚の化石がとれないのかというN ・Hくんのぎ問について、わたしは、貝は、
砂浜やあさい所にいるけれど、魚はもっと深い所で泳いでいるのだから魚の化石は、みつからなかったのだ
と思います。

同じ＝〇、ちがう＝?、発見＝☆
角がまるまった小石がある 〇
ちがう色の層がある 〇
白い貝のようなのがある 〇
水の通り道のようなひび 〇
でこぼこしている 〇
手でもけずれる 〇
黒くしめっぽい所がある 〇
角ばった石があった 〇
層がしまになっている ☆
小さな穴がない ☆
黒くしめっぽいのは、水がしみだしてき
ていたからだ ☆

波のあとみたいなしま？ ☆
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〔大地のつくりレポート〕観察地①・ ② ・ ③　　（O.Hくん）

　ぼくは、石だと思います。理由は、ここが海だったとは考えられないし、〇〇の海から車で 1 時間もはな
れているからです。こんな山が海だったなんて変だから、ぼくは湖かなんかだったのではないかと思いま
す。それに、あの石にはもようがあって、貝ではなく、石だと思います。

〔大地のつくりレポート〕観察地①・ ② ・ ③　　（N.Tさん）

　わたしは、貝の中身や海草の化石がみつからないのは、たぶんくさってなくなったからだと思います。貝
のからはかたいから残ったのだと思います。

現地観察には、資料のように都合のよいものだけが存在するのではなく、様々な障害物が思考を阻害する。だ
が、生徒たちはそれらを全て包括して、自分なりの思考で納得づけていく。ある種の感動すらおぼえる。

生徒たちの論争は、現地観察 5 において、完全な形をした貝化石を何枚も発見・採取することにより、「やはり
海だったんだ。」と落ち着くのである。

3-7　生徒が観察するということについて（9・10 時間目） ― 1500 万年前、はるかな時の流れを感じる ― 「なぜ
砂の層に、ゴツゴツした火成岩があるのだろう？」

図 13　採集した化石

図 14　二枚貝の化石 図 15　ホタテ貝の化石

図 11　観察地⑤
凝灰角礫岩が含まれる、凝灰質砂岩層。上部に河川で
あった証拠となる丸石。二枚貝の化石が採集できる。

図 12　観察地⑤のスケッチ
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〔大地のつくりレポート〕観察地⑤　　（N.Tさん）
（川説）川には、流れがあるから砂などはたい積しにくいし、貝はないと思う。
（湖説）湖は、しおの満ち引きや、海ほど波がないので、波のあとが残らないし、貝も大きい貝はなく、ホタ
テはないと思う。 

（海説）海には、しおの満ち引きやホタテのような貝があってもおかしくはない。

観察地 5 において、ついに完全な形をした貝の化石を発見した生徒たちは、かつて海だったのかどうか、結論
を導くのである。

〔大地のつくりレポート〕観察地⑤　　（N.Tさん）
　わたしは、今日のろとうに来てみて、今まで悩んでいた、白っぽい石なのか貝の化石なのか、みんなが困ってい
た問題が、きちんとした貝の化石を発見できて、解決できたのでよかったと思います。そして、めずらしい化石を
とることができて大満足です。

〔大地のつくりレポート〕観察地⑤　　（I.Yさん）
　ついに発見！ホタテの化石を発見！やっぱり海説でした。めでたし、めでたし。

次に、生徒たちの話題になったのは、何年前の化石なのかについてであった。

〔大地のつくりレポート〕観察地⑤　　（N.Tさん）
　先生はいつの時代か調べたいって言ったら、「化石の写真集で調べればいつの時代かわかるかも。」って
言ったでしょ。早くその写真集を借りてきて下さい。

N.Tさんは、後日、借りてきた化石の写真集をもとに、自分で似た写真を探してみたのである。

〔大地のつくりレポート〕観察地⑤　　（N.Tさん）
　「化石の写真集」をじっくり見て、わたしが取ってきた貝と同じものを探していたら、やっとそれらしいのを見
つけました。でも、第三紀と書いてあり、なんだこりゃと思っていたら、先生が資料で年表を黒板にはってくれ
て、それで調べたら 1700 万年とか 1200 万年とか書いてあったでしょ。そんなに前のころの貝だなんて、手がふる
えました。先生はよく平気ですね。わたしはすごく感動しています。

また、A.Mさんは、休日に科学博物館で調べたことをもとに、知っている湖の歴史と比較し、時間の流れに驚
きをおぼえて、レポートに記録している。

〔大地のつくりレポート〕観察地？？　　（A.Mさん）
　わたしが先生に「どれぐらい前の化石なんですか？」と聞いたら、先生は教えてくれません。それで、「数
百年前？　数千年前？」と聞いたら、「もっと前だ。」って言ったでしょ。わたしは、前に科学博物館に行った
とき調べたんだけど、●●湖の火山活動は約 2 0 万年前から始まって、今の形になったのが 2 千年前だって
いうんだからそれよりも、もっと前なんでしょ、スゴイ！

さらに、O.Hくんは、化石について深く考え、どれだけ貴重なものなのか、レポートに感想を残している。

〔大地のつくりレポート〕観察地⑤　　（O.Hくん）
　約1500万年前の海はどんな海だったのでしょうか。どんな魚が泳いでいたのでしょうか。人間がいない平
和な海だったのでしょうか。想像ができません。
　こんなすごい化石は取れば取るほど数が減ることに気づきました。大事にしなければならないこともわか
りました。家族も喜んでいます。

実は、授業者としてこの観察地⑤で考えてもらいたかったことは、化石の発見による「海か山か湖か」などでは
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なく、おだやかな海で静かに堆積した大量の砂（砂岩）の中に、巨大な火山岩が含まれていることに気づいてもら
いたかったのである。たった数名であったが、その火山岩をスケッチし、疑問を生徒らに投げかけた者がいた。こ
のことをクローズアップして、話題にした。生徒らはなぜ疑問なのかを把握し、意見を交わし始めるのであった。

〔大地のつくりレポート〕観察地⑤　　（N.Aさん）
　わたしはこのろとうを観察していてとてもふしぎでした。それは、貝が住んでいる海岸や波打ちぎわだっ
た所にどうして角ばった大きな岩があるのでしょうか。今まで観察してきた所と、地層のしましまの数も多
くなっているし、難しくなってきた気がします。
・ 大きな岩が流されてきたとしても、川の流れでけずられて丸くなっていてもいいのに、角ばっているし、
・白い小石のような貝の化石が砂岩の層からたくさん見つかったので、ここが海だったことは、まちがいな
いし、
☆考え（予想）
　昔むかしの海だった所で、火山のばくはつがあって、砂浜に大きな岩がまぎれこんだのではないかな。

〔大地のつくりレポート〕観察地⑤　　（O.Hくん）
　・また、貝の化石を発見した。
・貝の化石がとれる層は、だいたい下だ。
・砂岩でできている層でも、貝の化石がとれる層と、とれない層がある。
・砂岩の層に赤っぽい角ばった大きな石が入っている。
・一番上の方に、先生が登っていって落とした石は丸い石や細長い石だった。

感想
　海だった時に、大地震や火山のよう岩が飛んできたのだと思う。そしてまた静かな海にもどって、また地
震などがあって、また海になって、そして最後は陸地になって、川が流れていたのだと思う。
　ただ、ここが川だったとしたら、昔はずいぶん山の方まで水が来ていたんだと思うし、今の川よりも大き
く深かったのかも。
　海だったり、川だったり、火山だったり、 頭がグチャグチヤです。

観察地⑤において、砂岩層に大きな角張った石が含まれていた。これはどういうことなのだろうか。静かに堆
積した海の砂浜や海岸をイメージしてきた生徒たちに
とって火成岩の登場は、理解しにくいものであった。
けれども、N.Aさんも、O.Hくんも、十分筋の通った
説明を記述している。

頭がグチャグチャになりながらも、昔の大河を想像
し、考えを構築している。授業者としては、岩石を火
成岩と川原の石とを、角の丸みや形状で判断してくれ
れば充分であったのだが、太古の昔を想像し解明しよ
うとする生徒の意気込みには脱帽である。

3-8　生徒が観察するということについて（11・12 時
間目） ― まとめる生徒たち ― 「大地の歴史をマンガ
にしてみよう！」
学習のまとめとして、観察してきた事実と、多くの

討論や考えの交流をもとに、自分なりに理解している
「大地のつくり」をマンガで表出させた。

自分が住むこの大地は、昔は海であったこと、火山
の噴火や大地の大きな動きがあったこと、幾度にもわ
たる大きな動きがあったことなど、グローバルにおさ
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えられている。

4．「思考」についての考察（生徒のレポートから）

「思考」には「対話」が必要であると前述したが、「大地のつくり」の授業において、生徒らが授業の中で「対話」
した記録（レポート）から、考察をしてみる。なお、ここで表現される「対話」・「発話」には、スケッチして描かれ
た絵や、レポートの記述も含まれるものとする。

・3-3 における図 3 のスケッチについて考える
思い思いにスケッチした図（図 2）は、図画工作の時間に学んだ風景描写の技法が用いられている。ここに、教

師から断層線や白い小石（化石片）のあとなどが、この観察地①の特徴であることを学んだ生徒は、その特長を記
録したスケッチ（図3）を描いている。図3のスケッチが、良いスケッチであることを生徒たちに紹介すると、以後
のスケッチは、絵画的なものから、理科的な露頭のスケッチへと変化したのである。このことは、スケッチを通
した生徒と教師との対話から、各生徒へ伝えあった技術の対話として評価できると考える。

・3-4 におけるレポートから考える
図4が示す露頭は、画面左から右へ上る坂道である。ところが、スケッチ（図5）からわかるように、白い貝殻片

が大量に白い線を描き、左上から右下へと、坂道とは逆向きに傾斜していることを表している。
つまり、上り坂とは反対方向に露頭が傾いている。このことを疑問に思ったS.Cくんは、その理由を「坂のよう

なところでしずかに積もれば、ななめになると思う」と理由づけている。この考えに反対したのは、マグマの噴
出説のN.Aさんと、地震で傾いた説のN.Tさんであった。そこからは、対話による解決は難しいので、教師から
ペットボトル実験で検証する事を提案される。生徒たちは同意して、露頭のそばにある小石、砂、粘土を回収し
て、教室で実験を行ったのである。その結果が図 8 である。傾けたペットボトルに沿って斜めに積もると予想し
たのだが、結局ペットボトルをどんなに傾けても、机と水平に堆積することがわかったのである。つまり、観察
地②は地層ごと、左側に大地が隆起したことで起きた現象であることがわかったのである（N.Tのレポート）。こ
のことから、生徒同士の対話から疑問を焦点化し、さらに仮説を 2 つ用意した生徒たちの姿がわかる。さらに、
教師の助言（発話）を理解し、ペットボトルによる対比実験をおこない、その結果を理由付けて記述できたこと
は、教師の考えを生徒たちが自分の考えに置き換え、実験結果を導いたことに他ならない。生徒同士の対話に加
え、教師との対話、理科的な結論への導き。この場面でも深い対話が成立していることが伺える。

・3-5 におけるレポートから考える
観察地③と観察地④は、谷を挟んで存在する露頭である。かつては同じ大地であったと推論できる。それは、

同じ岩相の地層が見られることが根拠である。観察地③から観察地④は離れているので、観察地③をスケッチし
たあとに、あらかじめ用意した観察地④の写真を 1 枚ずつ生徒に配って検討させた。このことから、太古の昔は
同じ地層でつながっていた大地が、現在も流れている小川などの流れる水の働きによって、分断されてしまった
ことを推論させようと教師は考えたのである。その結果、観察地③のレポートで、I.Yさんが、表1に示したよう
に、類似点と相違点から、同じ地層であることを予想している。そうすると、「なぜ、今のように分かれてしまっ
たのか」とC.Tくんが指摘するような問題が生じたのである。C.Tくんは、I.Yさんの考えを受け、現在の小川の
流れでは、大地を分断する力（侵食作用）が不足しているので、昔は激流だったことを推論している。多くの生徒
がC.Tくんの説に同意する結果となった。

ここでは、教師から投げかけられた、同じ岩相の露頭について考えた対話について考察してみる。教師の意図
を表 1 にあらわして、検討したI.Yさん。それは、他の生徒に自分の考えを明確に示すための表現方法だと考え
る。「まさか、こんなに離れているのに、つながっていた」とは考えにくい問題を浮き彫りにしたのである。それ
に呼応してC.Tくんは同意して、分断の理由を激流へと更新したのである。ここでも科学的な対話がなされてい
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たと考えることができる。

・3-6 におけるレポートから考える
観察地④で、教師が予定していた話し合うポイントは、白い小石（破片）は、貝化石の破片であると、結論付け

る事である。ところが、現在の海岸線から車で 1 時間も離れている場所を、かつては海であったと考えることに
予想以上に生徒たちは抵抗を示したのである。

つまり、白い小石（破片）を貝の化石とすることは、昔は海だったと認める事であり、それがあまりにも飛躍し
た考えであるために、N.Hくんのように「魚や海草などの化石」がないことを根拠に、海説を否定したのである。
O.Hくんも「車で海岸から 1 時間も離れている」ことを根拠として海説否定に賛同している。そこで、N.Tさんは

「化石がみつからないのは、（海草や魚）はくさってなくなってしまった」と推論し、見つからないのはやむを得な
いと反論している。

このように、授業以外から得ている知識（海岸線からの距離や、海草は腐ること、貝がらは固いから残ること）を用
いて、現在の対話場面に相応しく、知識を内から引き出し、組み替えて対話をしていることが伺える。この対話
をもとに、生徒同士の根拠と根拠がぶつかり合い、科学的に結論付けようと、深い対話が行われていることがわ
かるのである。

・3-7 におけるレポートから考える
前述した、2-3 において紹介した、河野（2019）の言葉を再掲する。

　　�　私たちが考えるのは、事態がうまく処理できず、これまでストックされていた処理方法が壁にぶつか
り、矛盾をきたすとき、デューイの言葉を使えば、「岐路に立たされる」事態に直面したときである。（7）

  
観察地⑤で教師が用意した問いが、正に「これまでストックしてきた処理方法が壁にぶつかる」問いなのであ

る。生徒たちがストックしてきた知識としては、次のようなことが挙げられる。
　・砂岩は下流から河口を経て、海に堆積することで形成されること
　・火成岩は、地下のマグマが噴出して、冷えて固まったものであること
　・火成岩は冷えて固まると、固くゴツゴツした岩になること
　・山や上流にある石は、大きくゴツゴツしていること
　・下流域や海にある石や岩は、流れる水の働きにより、削られて丸みを帯びていること。
そして、今回教師が用意した問いは、「砂岩の中になぜ大きな火成岩があるのだろうか？」である。話し合いの

ポイントは、砂岩層の中に紛れ込んでいる火成岩（巨石）をどのように理由づけるのかという事である。砂岩は流
れる水の働きにより、上流にある岩石が侵食・運搬され、砂粒になった状態で堆積することで形成される。当然、
砂粒状に細かく砕かれるためには、上流域から相当な距離を経て下流域に到達し、河口から海へと運搬される必
要がある。そのような上流域から遠く離れた砂地に、なぜゴツゴツしたマグマの塊である火成岩が存在している
のかは、最大の疑問なのである。生徒たちにとっても難しい課題であることは疑いの余地はない。

そのような状況の中、N.Aさんは「昔の海だった所で、火山のばくはつがあって、砂浜に大きな岩がまぎれこ
んだ」と予想している。また、O.Hくんは「海だった時に、大地震や火山のよう岩が飛んできたのだと思う」と同
意している。ここでは、海底爆発という言葉は使われていないが、「飛んできた」という言葉に、深い考えが伺え
た。それは、転がってきたのであれば、侵食作用をうけるので、角が取れるはずだという暗黙の了解や、内言（推

察）が伺えるからである。巨石を飛ばすという、それだけの大噴火を生徒は想像することは難しいことであった
と考える。けれども、見事に巨石（火成岩）の存在理由を考え出したのである。そのことは、3-8 のマンガにある 6
コマ目に爆発して巨石が飛んでいることを表現している場面からわかるのである。

ここまでで、各観察地を別々の時代のことと想像する生徒がいても不思議はなかったのだが、生徒たちは大地
の歴史をストーリー立てて想像し、8 コマのマンガに帰結させているのである。
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まとめ
以上のように、授業における生徒の「対話」・「発話」は、考察したように、科学的な考えの交流を生み、自分た

ちの「大地のつくり」について、その秘密を解明するために繰り広げられたのである。その背景には、一方的な
教師からの事実や知識のみを講義するような方法ではなく、露頭観察と対話をセットとして授業を展開し、生徒
たちが自ら考え気づいていくようにした「問い」と「教材研究」とその運用があったからにほかならない。

今後は、今回の事例をもとに、他の単元においても同様に、教材研究と対話を用いて、生徒たちの理解を深め
ていく教材開発をしていきたい。
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松前記念館の博物館実習
─博物館との連携による博物館実習プログラムの構築─
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瀬戸　優香　谷　拓馬　𠮷井　大門

はじめに

東海大学教職資格センター（湘南キャンパス）では、文学部、文化社会学部、教養学部の芸術学科、人間環境学科
自然環境課程、理学部、工学部建築学科の学生を対象とした学芸員課程を開設している。法定科目である「博物
館に関する科目（本学では「学芸員に関する必修科目」）」と大学独自の「学芸員に関する学部学科主専攻科目」の二
つの科目群を 1 年次から段階的に修得するというカリキュラムである。法定科目である「博物館実習（3 単位）」に
ついては、本学では学内実習にあたる「博物館実習 1（2 単位）」を 3 年次に、館園実習にあたる「博物館実習 2（1 単

位）」を 4 年次に開講している。「博物館実習 2」については、学外の博物館施設での実習を基本としているが、湘
南キャンパス内にある松前記念館（東海大学歴史と未来の博物館）での実習も可能である。

松前記念館は 2004 年に博物館相当施設の指定を受けて以後、教職資格センターと連携し、本学の学生限定で
「館園実習」を受け入れ、これまでに 300 名以上の学生の学びの場として機能してきた。近年では「博物館実習 2」
の履修生の 1/3 から半数程度が松前記念館で実習を行っている。当該実習に関しては、2021 年度から人文系博物
館との連携による実習プログラムを試行している。本稿は、学外の博物館学芸員との協働による実習プログラム
の構築とその実践に関する事例報告である

1

。
（篠原聰）

1．なぜ博物館と連携するのか

1-1　正課外の実践プログラムから実習プログラムの構築へ
教職資格センターの学芸員課程では、2013年度から博物館との連携による正課外の実践プログラムを導入して

いる。彫刻の森美術館との連携
2

（2013-15）が最初で、2015 年には川崎市市民ミュージアムで開催された「渡辺豊
重」展、神奈川県立歴史博物館で開催された「五姓田義松」展でも関連イベントとして連携プログラムを実施し
た。いずれもワークショップの企画運営に学生が関与するという内容で、対象は学芸員課程の学生である。その

1	 本稿の執筆者は以下の通り。篠原聰（松前記念館マネージャー）、川﨑一史（文化社会学部北欧学科 4 年）、瀬戸優香
（文学研究科史学専攻修士課程 1 年）、佐藤美子（川崎市市民ミュージアム副館長・学芸部門長）、谷拓馬（川崎市市民
ミュージアム学芸員）、菊地悠介（川崎市市民ミュージアム学芸員スタッフ）、𠮷井大門（横浜市歴史博物館学芸員）。
尚、本稿は人文系の博物館との連携に範囲を限定した実習プログラムの実践報告である。

2	 篠原聰・小林俊樹「博学連携によるインターンシップの取り組み：東海大学×彫刻の森美術館　キュレーターの“た
まご”プロジェクトの実践」（『東海大学課程資格教育センター論集』第 12 号, 2013）参照。
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後も川崎市市民ミュージアムとは 2016 年度、2019 年度（台風 19 号で中止）、神奈川県立歴史博物館とは 2018 年度
に継続して実践プログラムを実施した（前者の事例については 3 章 3-1 節参照）。これらの実践プログラムは博物館
の「教育普及」に特化した内容であった。当時、いわゆるエデュケーター（学習支援者としての学芸員）に興味関心
が高い学生が多かったというニーズによるが、その眼目は、学生が学芸員や館のスタッフとともにワークショッ
プの企画立案から運営、評価までの一連のプロセスを体験的に学ぶことで、学芸員に求められる現場での実践力
やマネジメント能力の一端を培うことにもあった。

さて、これまでの正課外の実践プログラムが実際に博物館の現場で行われる「公開普及」を主軸に展開してい
たとするならば、本稿で紹介する事例は、松前記念館の「館園実習」の一環として試行した、外部の博物館との
連携による実習プログラムの実践である。後に述べるように、その内容は博物館の「収集保管」や「調査研究」に
特化したプログラムであると言え、このように博物館連携によるプログラム内容の主軸を変更した背景には 2 つ
の理由がある。1 つ目はコロナ禍で博物館での教育普及イベントの開催が困難になったという消極的な理由であ
る。2つ目の積極的な理由については、本稿各章の事例報告を踏まえた上で言及する（第4章）こととし、以下、本
節では博物館との連携による実習プログラムの実施に至る経緯と概要を記す。

1-2　連携の経緯と概要
松前記念館で実施している館園実習は「博物館実習ガイドライン」（文部科学省,2009）の指針も踏まえ、日常業

務をはじめとする実務の他、収集保管・調査研究・公開普及活動に関する実習が中心で、実習期間は 10 日程度で
ある。私立大学の記念館ということもあり、学園史を学ぶ実習プログラムも実施しており、4 年間学んだ大学に
ついての理解を深める貴重な機会になると学生からも好評である。他方、「館園実習」の内容をめぐっては、当館
が創立者や学園の創設に関する記念館の役割が強い施設でもあることから、収蔵資料にやや偏りがあり、また自
治体や地域との交流が少ないなどといった課題もあった

3

。学芸員の資格取得を目指す学生には学内外を問わず、
博物館の現状をつぶさに見つめ、現場の実情を肌で感じ取る必要があるとも考えている。また、博物館学芸員と
一緒に実習プログラムを構築する作業は、博物館の現場の学芸員の方々に学芸員養成教育の実情に対する理解を
深めてもらえる機会になるとも考えた。矢島國雄は、法に照らした学芸員養成を行う大学側の養成観に対して、
博物館の現場が望み求める学芸員有資格者の教育訓練レベルはもう少し高いと言え、現状、両者にはかなりの開
きが生じていると指摘している

4

。これらが博物館との連携による実習プログラムの構築を導入した動機である。
さて、松前記念館の博物館実習プログラムにおいて 2021 年度に連携したのは川崎市市民ミュージアムと横浜

市歴史博物館の 2 館である。当該館の学芸員とは研究会などを通して日常的に交流があり、「館園実習」の派遣先
としてもお世話になっている。また「館園実習」の課題や大学の学芸員養成教育についても日頃から忌憚なく意
見を交わすなどの信頼関係が成り立っていたことが、今回の連携の大前提にある。他方、学芸員との日常的な交
流のなかで、例えば、博物館の現場も大学と連携した教育プログラムを実施したいなどを希望していることなど
も知る機会を得た。川崎市市民ミュージアムとの連携については、神奈川県博物館協会を通して、台風19号によ
り被災した川崎市市民ミュージアムのレスキュー作業に筆者が松前記念館学芸員として参加し、凄惨な被災状況
を目の当たりにしたことも連携の強い動機付けとなった。髙橋修は「新しい博物館実習プログラムを構築するに
あたっての論点」のなかで「近年は大規模災害が多発したことに伴い、文化財レスキューに係る諸知識・技能習
得も学芸員にとって必須となるであろう

5

」と述べているが、実際にレスキュー作業へ参加してみて、学芸員課程

3	 過去に松前記念館で博物館実習を受講した学生のアンケート調査による。もちろん、大学博物館の利点もあり、古代
エジプトやアンデス文明に関する資料など、大学が教育研究のために収集した大学コレクションの活用や、秦野市や
東京都北区など、自治体や財団法人、地域住民と連携した彫刻メンテナンスなどの独自プログラムも工夫して実施し
ている。尚、博物館と大学の連携に関しては、例えば立入正之「博物館と大学の連携について―浜松市博物館と静岡
文化芸術大学の共同研究活動の成果報告を中心に―」（『静岡文化芸術大学研究紀要』21 巻, 2021）など参照。

4	 矢島國雄「博物館専門職員養成の諸問題」（『博物館研究』Vol.52 No.2（No.572）、日本博物館協会、2016）p9.
5	 髙橋修「新しい博物館実習プログラムを構築するにあたっての論点」（『博物館研究』Vol.56 No.11（No.642）、日本博

物館協会、2021）p22.
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の学生には自然災害の脅威についてもその被災現場やレスキュー作業を体験的に学んでもらう必要性があると考
えるに至った。

このような経緯を踏まえ、2021年度は試行という形で博物館との連携による実習プログラムの試行に取り組む
こととなった。尚、連携事業の協定書等については本学で学芸員課程を開設している教職資格センター（所長：朝

倉徹）と博物館長、財団理事長、自治体首長等とで締結した。川崎市市民ミュージアムとの連携は「大学と博物館
の協働による文化財レスキュー事業」との事業名で、台風19号により被災した同館所蔵の博物館資料のクリーニ
ングを中心とした実習プログラムを、横浜市歴史博物館との連携は「大学と博物館の協働による文化財資料の保
存活用事業」の事業名で、同館の寄託資料のドキュメンテーションなどの資料の取り扱いを中心とした実習プロ
グラムを策定、試行し、松前記念館で「館園実習」を行う学生が同プログラムに参加した

6

。

【図 1】事前研修の様子　�写真左：川崎市市民ミュージアム（谷拓馬学芸員による被災資料レスキュー見学）�
写真下：横浜市歴史博物館（𠮷井大門学芸員によるバックヤードツアー）

尚、コロナ禍という事情に鑑み、今回の実践実習の実施場所は大学構内の松前記念館を基本とし、教員引率の
もと学生が団体で博物館の現地を視察するのは事前研修【図1】の機会のみとした。実習プログラムで使用する資
材や博物館所蔵の実物資料は事前に大学に運搬し、実習の当日は学芸員が来校して学生の指導にあたるという体
制である。以下の章では、実習プログラムにリーダーとして参加した学生、大学院生の視点（2 章）、実習プ
ログラムを担当した学芸員の視点（3 章）から、それぞれ当該プログラムに関する事例を報告する。

（篠原聰）

2．博物館との連携による実習プログラムに参加して（学生・大学院生の視点）

2-1　川崎市市民ミュージアムとの連携による実習プログラム
松前記念館の博物館実習は、近隣の博物館施設や学校との連携を通した実習プログラムが特徴的である。実習

生は多様な分野の資料の取り扱いや展示制作、また資料の整理やワークショップの実際などを体験的に学びなが
ら実習する機会に恵まれる。以下では 2019 年に台風 19 号により被災

7

した川崎市市民ミュージアムとの連携によ

6	 学生関与の文化財レスキューに関しては以下を参照。加藤幸治「小規模地域博物館のこれから―学生と取り組む文
化財レスキュー関連活動からの展望」（『全博協　研究紀要』第 17 号, 全国大学博物館学講座協議会, 2014）。尚、本
年度は本稿で取り上げる内容以外にも、神奈川県（福祉子ども未来局共生推進本部室）と東海大学（教職資格セン
ター）の共同事業「ともいきアートサポート事業」の一環として神奈川県立平塚盲学校・伊勢原養護学校との連携
や、秦野市、北区文化振興財団、国立民族学博物館との連携による実習プログラムも実施した。

7	 2019 年 10 月 12 日（土）に上陸した台風 19 号により川崎市中原区で内水氾濫が発生し、川崎市市民ミュージアムは
地下収蔵庫が水没、収蔵品約 26 万点のうちおよそ 23 万点が被害に遭った。尚、同ミュージアムの被災及びレス
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る実習プログラムの事例について、学生リーダーの立場から報告する。川崎市市民ミュージアムとの連携による
実践プログラムは事前研修 1 回（7/17）を含む計 4 回（8/27、9/13、10/23）の日程で実施された。

私が参加したのは 7 月 17 日（土）の事前研修と 8 月 27 日（金）の資料クリーニングの計 2 回である。事前研修には
19名の実習生が参加した。アイソレーションガウン及び不織布マスクを着用した後、浸水した収蔵庫や整理室の
当時の被害及び現状に関する解説を受けながら、被災した収蔵資料の古文書に対するレスキュー作業の流れを見
学した。また、建築家である菊竹清訓が建築した館内の展示空間に関する解説を受け、博物館施設の空間をどの
ように有効活用すべきか、また博物館を建築する際に収蔵庫や展示スペースをどのように配置すべきかなど、空
間としての博物館施設の活用方法についても考えを深める機会となった。

8 月 27 日は 9 名の実習生が参加し、松前記念館にて川崎市市民ミュージアムの谷学芸員から改めて紙資料の洗
浄作業の説明を受け、実際に被災した紙資料を用いて洗浄及び取り込み作業を行った。厚みのあるハガキから始
め、薄い和紙などの紙資料を中心に、比較的破損が少なく、洗浄処理経験のない実習生でも取り扱いやすい状態
の資料を用いた。具体的な紙資料の洗浄及び取り込み作業の手順として、まず被災資料と被災古文書救済作業台
帳入りのクリアファイルが入ったチャック袋から被災資料と台帳を取り出し、台帳に記された資料点数を確認し
た。その後に、資料を 2 枚のネットの間に挟み、水を張ったテンバコに浮かべた発砲スチロールの上にゆっくり
と置き、資料全体を水に浸した。刷毛を用いて資料に付着している汚れやカビなどをネット越しに除去した上
で、ネットと資料を水から上げ、吸水シートを用いて水気を拭き取った。ネットから資料を取り出した後、不織
布と段ボールで資料を挟み、台帳に作業状況を記した。そして、不織布と段ボールで挟んだ資料を積み重ね、横
から扇風機で風を送り、資料の乾燥作業に入った。資料の乾燥後、洗浄した資料を新しいクリアファイルに入
れ、台帳とひとまとめにし、資料の取り込み作業までを実践した【図 2】。

【図 2】資料のクリーニング作業（写真左：作業工程を説明する谷拓馬学芸員）

2-2　実習プログラムに取り組んで
被災資料の洗浄に関する実習プログラムを通して、資料を保存及び活用することへの責任を改めて学び得たと

考える。実際に台風によって被災した資料を洗浄する際、比較的破損が少ない資料を用いたため、その劣化状況
や汚れを見た目のみで判断することが難しかった。しかし、資料の洗浄を重ねるごとにカビの臭いに気づき、水
の汚れも視認できるようになり、資料の持つ被災の痕跡や時間の蓄積を確認できた。通常の資料ではなく、被災
した資料の洗浄を行うことによって、それらを通し、常に資料の状態を把握し、視認できない劣化に気づくこと
の重要性や、資料の保存と活用のバランスを均衡に保ち続ける責任の重大さについて改めて考えを深める機会と
なった。また、洗浄作業や収蔵庫視察などの事前研修を通じて、災害によって被害を受けたミュージアムの一例

キュー状況については以下を参照。『令和元年東日本台風から 1 年－川崎市市民ミュージアム　被災収蔵品レス
キュー活動の記録－』（川崎市, 2021）。
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を拝見したことにより、自然災害にまみえた博物館資料及び博物館施設の被害がどれほど甚大であるかを学ぶ貴
重な機会ともなった。それにより、資料を適切かつ将来に渡って安全に保存するには、災害時に備え、博物館施
設の空間活用についても熟考すべきだということを学んだ。地震や津波、台風や洪水など自然災害の発生頻度が
高い日本において、本実習プログラムで得られた博物館の実際的な被害事例、また被災資料のレスキュー事例に
対する知見は、日本で学芸員として働く上で必ず活かされるのではないかと考える。また、自然災害が多発して
いる日本において、実習プログラムのなかで被災資料に触れ、また被災した博物館の一例について実体験を持っ
て学ぶことは、学芸員を目指す者として必須条件として良いのではないかと考えられた。総じて、今回の実習プ
ログラムを通し、災害によって博物館施設や資料が受ける甚大な被害状況、及び被災資料の実際的な洗浄作業に
取り組んだことにより、資料を扱うことへの責任感や資料に対して愛着を持つことの大切さを改めて学んだ。ま
た、災害による資料及び施設への甚大な被害の実態を理解することによって、学芸員は資料の保存管理を将来に
渡って担うために、博物館施設の空間活用に対しても熟考すべきだという点も学ぶ機会になった。

（川﨑一史）

2-3　横浜市歴史博物館との連携による実習プログラム
横浜市歴史博物館との連携による実習プログラムは、バックヤード見学を含む現地での事前研修と、同館の資

料を実際に用いて、松前記念館で行われた資料のドキュメンテーション及びコンディションレポートの作成とい
う 2 つのプログラムで構成されている。事前研修 1 回（7/10）、実習プログラム 3 回（8/25、10/12、19）である。以
下、サポートリーダーとして関与した大学院生の立場から当該実習について報告する。

事前研修には 8 名が参加した。𠮷井学芸員の説明を聞きながら、資料が外部から博物館に保管されるまでの一
連の作業の流れに沿ってバックヤード見学を行った。さらに資料の撮影室や同館に併設されている図書館の見学
も行われた。バックヤード見学で実習生が見学したのは、燻蒸設備や資料の移動用エレベーター、写場、資料整
理室、民俗資料と歴史資料の収蔵庫である。燻蒸設備の見学では、それまでに座学で学習してきた燻蒸作業の仕
組みや重要性について改めて確認し、資料を運び入れる際、特に防虫・防菌に注意が必要であることをよく理解
することができた。また、資料の移動用エレベーターに実際に乗ることで、その振動の少なさを体感し、資料に
加わる衝撃を出来る限りなくすことの重要性についても説明を受けた。収蔵庫の見学では、前室と収蔵庫の関係
や構造を理解し、収蔵庫の資料が外気に触れないように保管されていることも確認しる。さらに博物館の抱える
慢性的な収蔵庫不足についても、実際に収蔵庫内を見学しながら、共有することができた。

またこれらを見学する過程で、今回の実践実習で調査する資料の保管状況や、それに類似する資料群の特徴な
ども事前学習として説明を受けている。そのため、実習生は後に実習で調査する資料について、博物館に保管さ
れた経緯など理解することとなり、資料への理解がより深まった状態で実習プログラムへと臨むこととなる。

8 月 25 日に松前記念館にて行われた資料のドキュメンテーション及びコンディションレポートの作成に関する
実習プログラムには 8 名の実習生が参加した。プログラム内容は午前と午後に分かれており、午前の部ではレプ
リカなども活用しながら掛軸の取り扱い方法を学び、午後の部では、博物館から借用した実物資料を使用して、
ドキュメンテーション及びコンディションレポートの作成に取り組んだ。

2-4　実習プログラムにおける実習生の様子と成果
参加した学生のほとんどがコロナ禍で学内実習を遠隔で受講していたこともあり、まず掛け軸のそれぞれの部

分の名称について学び、さらに掛け軸をかける際に使用する矢筈の説明を受けるなど基礎的な知識に関する学習
からスタートした。さらに、掛け軸を壁に掛ける実演を見ながら、手の動きや力のかけ方などの動作のポイント
についても𠮷井学芸員より説明を受け、確認する。これらが一通り完了すると、実習生はレプリカの掛け軸を使
用して、壁に掛ける練習をしていく。その際にポイントとなったのが、出来る限りの簡潔な動作で掛け軸に強い
力を加えずに扱うということである。実習生もその部分を意識しながら繰り返し練習し、徐々にスムーズに掛け
軸を掛けられるようになっていった。また、実習生は 2 人 1 組のペアになり練習することで、1 人が練習中もう 1
人が動作を確認し、お互いに問題点を指摘しあいながら動作の確認をすることが可能となり、動作がよりスムー
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ズで自然なものへと上達していった。
掛け軸の取り扱い方法について学び、掛け軸の掛け外しの仕方もよく理解した後、借用した掛け軸を調査し

て、コンディションレポートの作成を行った。また、このひな形は𠮷井学芸員が調査の際に実際に使用している
ものである。そのひな形に沿って作者や作品名、法量、落款などの情報と掛け軸の破損部分（しわやすれなど）を
調査した。今回の実習の参加者は歴史学科だけでなく、美術系や理系の実習生もいるため、軸箱や本紙に書かれ
ているくずし字の解読を初めて体験するという実習生も多く、情報の読み取りには少し苦労している一面があっ
たが、指導を受けたり、実習生同士で協力して読み解くことで、情報の調査を行っていた。法量の調査や破損部
分の調査では、巻き尺やライト、拡大鏡、カメラなどを使用して実施した【図 3】。

【図 3】実践実習の様子（写真左：掛け軸の取り扱いを指導する𠮷井大門学芸員）

この 2 日間の実習を通し、実習生は資料が博物館に保管される流れと博物館の意義について改めて理解を深
め、資料の取り扱い方法について学んだ。事前研修において、今回の実習プログラムで使用する資料のバックグ
ラウンドを知ることにより、資料に愛着をもって実習に取り組むことができていた。また、実物の資料を扱うと
いうことで、座学では味わうことのできない緊張感を五感で感じとることができたようである。これらは実習後
の実習生らの感想からも見ることができ、資料を丁寧に扱うということや資料を調査することの面白さを得るこ
とができたという意見もあった。また、博物館に保管されている実物の資料を用いて実習が行えたことに、とて
も良い経験になったと感想を述べている実習生らがほとんどであった。　

（瀬戸優香）

3．大学との連携による実習プログラムを担当して（学芸員の視点）

3-1　川崎市市民ミュージアムと東海大学の連携
（1）　連携の経緯と被災資料のレスキュー事業
東海大学の学芸員をめざす学生との連携事業のはじまりは、2015年に川崎市市民ミュージアムで開催した企画

展「画楽 60 年　渡辺豊重展」での関連事業である。ワークショップ「見て・触って・“かたち”を自由に表現しよ
う」は、展覧会期間中に 6 回開催し、135 人が参加した。渡辺豊重という作家が、既成概念にとらわれない素材
を用いて、多彩な技法で「かたち」を表現していることから、参加者は展示作品を見た後、身近な紙、布、木材、
紐、廃材などを使い、好きなかたちをつくるという創作を体現する企画である。立案から、材料の調達、当日の
運営に至るまで、学生たちには主体的に取り組んでいただいた。

翌 2016 年には、当館のアートギャラリーでの収蔵品展「ベスト・セレクション ―  世界旅行に出かけよう」で
「ミュージアムで世界旅行」を開催、実施回数は全 2 回、参加者は合計 294 人である。学生によるギャラリートー
クの後に、展示された作品の描かれた場所を旅して、ダンボールの台紙にビズやリボン、シールなどで「トラベ
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ラーズノート」を作成するというもので、鑑賞方法や展覧会の内容を一層深めるための補助的な役割を担った。
さらに、障害の有無や年齢などにかかわらず誰もが楽しめる『ユニバーサル・ミュージアム』の実践でもあった
ため、ギャラリートークの内容は、単に描かれたものの歴史や技法ではなく、見て、触って、五感で楽しむこと
にも着目していた。目隠しをして造形物に触れる「目隠しミュージアムツアー」も実施したこともあって、参加
者には非常に好評であった。

そして、2019 年の展覧会「犬塚勉-風景が芸術になる」では、「みる・きく・えがく　犬塚勉のまなざしに触れ
る」という 3 回目となるワークショップを企画していただいた。残念ながら、当館が被災したため休館となり、
ワークショップは中止となってしまったが、ここに内容を記しておきたいと思う。犬塚勉は日常の風景を丁寧に
描くことで崇高な景色に変える作家であったが、いわゆる美術大学の出身ではないこともあって、難しい技法を
駆使したというよりは、だれもができる方法で描いていたことがその特徴である。今回のワークショップでは、
作品をトレースした画用紙に、絵の具を叩いたり、こすったりして描くキットと、紙で小さな窓をつくり、その
窓から絵を見るキットの 2 種類が用意された。この他にパズルもあり、写実的な絵画作品がどうやって描かれる
のかを画面の一部を切り取って「よくみる」ことで、作品全体を鑑賞することとは違う視点で作品を「みる」とい
う行為を共有するというものであった。

ところで当館は令和元年東日本台風で被災して現在も休館中である。被災状況と収蔵品レスキューの詳細つい
ては、ホームページや発行物

8

をご覧いただきたいが、収蔵庫から 23 万点に及ぶ収蔵品の搬出は 2020 年 6 月に完
了し、現在は館内でできる範囲内の応急処置を行いながら、会場を借りての展覧会や、学校への出張授業といっ
た博物館美術館事業を再開している。館内での具体的な作業としては、博物館が地下で古文書、美術館がかつて
レストランであった場所で紙作品の応急処置、映画フィルム専用のデジタルスキャナーを活用してフィルムの状
態確認、外部倉庫に搬出した民具の同定作業である。

今回の実習で使用した古文書などの紙資料
9

は、収蔵庫からの搬出の時に大きなプラスチック袋にいれ、カビ
の増殖による資料の劣化を遅らせるために冷凍保管した。これらをできる限り元の状態に戻し、安全に保管する
ことができるようにすることが応急処置の目的である。それには燻蒸が有効なのだが、完全に乾燥していないも
のを燻蒸するのは危険なため、まずは乾燥することが処置の第一歩になる。乾燥方法には、一枚ずつに剥がして
できる限り細分化したものの自然乾燥と、はがすことができないものについては、余分な水分を取った後に再度
冷凍し、ドライフルーツやインスタントコーヒーをつくる真空凍結乾燥機にいれて時間をかけて乾燥させるとい
う二通りある。こうして乾燥できたものを燻蒸し、カビが死滅したものを今度は一枚ずつ水で洗浄し、これを丁
寧に乾燥させると、紙が元のまっすぐ平な状態にまで戻すことができる。この洗浄、乾燥、さらにそれぞれの資
料ごとに袋に納入するところまでが、今回の実習の対象である。

歴史部門で保管していた古文書は 30,000 件程あり、これらをすべて上記の工程で応急処置を終えるにはおそら
く数年はかかるであろう。ご協力に感謝したい。

（佐藤美子）

（2）　実習プログラムに携わって
2019 年の台風 19 号により被災した当館の収蔵品は、現在も多くの支援団体のご支援ご協力を賜りながらレス

キュー活動を続けている。今回ご縁があり、東海大学との協働事業として古文書の洗浄作業に取り組むことに
なった。当館では、すでに古文書の洗浄作業を進めており、方法も固まりつつあるが、まだまだ試行錯誤しなが
らの日々である。今後も継続的に連携・協力することで、引き続き収蔵品レスキュー活動に尽力していくことは

8	 川崎市市民ミュージアムホームページ（https://www.kawasaki-museum.jp/rescue/）及び、「2020 年度 川崎市市民
ミュージアム 被災収蔵品レスキューの記録集」（前掲註 7 参照）。

『令和元年東日本台風から 1 年－川崎市市民ミュージアム　被災収蔵品レスキュー活動の記録－』（前掲註 7）
9	 古文書については、真空凍結乾燥機を所有している帝京大学文化財研究所、神奈川県立生命の星・地球博物館と連

携し、冷凍した古文書の解凍作業についてご協力いただいている。
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もちろんのこと、作業を確立していければと考えている。尚、今回の実践実習の作業内容は以下の通りである。
＜洗浄工程＞
①資料内のラベルの順番通りに、水を張ったテンバコに発泡スチロールを入れ、その上に資料と網を重ねたも
のを浮かせて、筆などで汚れやカビなどを除去する、②網ごとに水から上げて、吸水シートで水気をとる、③
作業状況を被災古文書救済作業台帳に記す。
＜乾燥工程＞
④吸水後、ネットを外して不織布で挟む、⑤板ダンボールの上に吸水紙を敷き、不織布ごとに資料を乗せ、吸
水紙とダンボールで挟む（※資料の一番上のダンボールにはクリアファイルに入れた台帳もあわせて挟むこと）、⑥
板ダンボールと吸水紙に挟んだ資料を重ね、横から扇風機で風を送る。
＜取込工程＞
⑦資料全体を取り込み、順番通りに一つにまとめ、台帳とともにクリアファイルとチャック袋に入れて保管す
る、⑧作業状況（途中、完了など）を被災古文書救済作業台帳に記す。
前述の台風により、川崎のみならず多くの地域が甚大な被害に遭い、当館以外にも影響を受けた博物館施設は

少なくない。自然災害が起きないようにするのは困難であるが、被害を最小限に抑えることや、被災後の迅速な
対応は、常日頃の人材育成や訓練等によって、備えを講じることができるのではないだろうか。

今回の連携事業が、当館の状況についてより多くの方に知っていただく、そして全国の文化財レスキューや当
館のレスキューの今後に繋がる良い機会となることを願うばかりである。

（谷 拓馬）

（3）　実習プログラムをサポートして
今回の連携事業は博物館部門（歴史分野）が担当し、当館での事前研修1回を除き、全3回行われた（2021年8・9・

10月、於東海大学）。筆者は今回が連携事業初参加となる。当館の古文書レスキュー作業の工程は、現行では選別、
付箋付与（作業番号付与）、解体、洗浄、目録同定、簡易補修、復元、デジタル化、修復・保存に分かれており、今
回の連携事業でおこなう作業は、このうちの洗浄工程にあたる（具体的な作業内容は前項の谷報告を参照のこと）。

古文書レスキュー作業を館外でおこなうことが初めてであったこと、連携事業にあたって事前に必要な資材を
準備して東海大学へ発送しておいたことなどの理由から、連携事業初日は、当日の作業準備や実際に作業をして
いるうちに、ピンセットなどの細かい資材が不足したり、東海大学で準備していたテンバコのサイズが館内のも
のと違ったため、資材のサイズを変更したりするなど、軽微な問題点がいくつか発生した。また、考えていた作
業スペースよりも実際はさらに広い作業スペースが必要であることが分かった【図 4】。

【図 4】資料クリーニングの会場（作業台のサイズは 1200 × 2400mm）

このように、館外での作業は事前の想定通りにいかず、綿密な準備が必要であることを感じた。実際の作業面
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では、学生が黙々と、そして、粛々と集中して作業にあたったことで東海大学に発送した 242 件の資料のうち 96
件と、多くの資料を洗浄することができた。現状、館内で洗浄作業をおこなう際は、人員数の問題から1～2人が
洗浄作業にあたる程度であり、1 日多くて約 20 件しかできないことから考えると、1 日でこの量を洗浄できるこ
とは当館としてはありがたい限りである。

今回の連携事業は 3 回で終了となったが、前述の結果に鑑みて、今後もこのような連携事業を継続していきた
いと考えている。また、筆者は東海大学の学部・大学院を卒業・修了した身であるため、学部の授業や学芸員課
程で学び、その後の博物館施設などで得た経験を後輩である学生達に少しでも還元していきたいという面でも、
継続的な実施をと強く思わさせてくれた連携事業であった。

（菊地悠介）

3-2　横浜市歴史博物館と大学との連携
（1）　横浜市歴史博物館の活動と大学連携の経緯
「大学と博物館の協働による博物館資料の保存活用事業」として 8 月 25 日（水）、10 月 12 日（火）、19 日（火）に横

浜市歴史博物館と東海大学による資料整理の実習を実施した（本稿執筆時点では 8 月分まで実施）。まず、横浜市歴
史博物館（以下博物館）のあらましについて簡単にふれておこう。博物館は、（公財）横浜市ふるさと歴史財団が管
理運営等業務を行う 5 施設のうちの一つであり

10

、2006 年より指定管理者制度が導入され、同年から 5 館一括 10
年、第 3 期の指定管理を受託し運営を行っている。加えて、横浜市委託事業の受託事業者として、横浜市埋蔵文
化財センター、市史資料室等の管理運営等業務や史跡の管理業務、そして、スポット的に各種事業を市から受託
をうけ運営をしている

11

。博物館の設立は、1970 年、港北ニュータウンの造成工事の本格化に伴い「港北ニュータ
ウン埋蔵文化財調査団」の設立・発掘調査が行われる一方、この地域に残る民俗や古民家についての調査も行わ
れ、調査の進展とともに考古資料館および歴史博物館設立の市民要望が強まり、両者を一体化し 1995 年 1 月 31
日、開館した経緯を持つ。

以来、横浜の歴史・文化や文化財を守り継承していく施設として、現在に至り「市民協働のありかた」「地域と
の関係」「賑わいの創出」「市民サービス」「外部との連携」を指針に博物館活動を行っている。こうした取り組みの
うち外部連携として、近年は財団関連施設である横浜ユーラシア文化館において東海大学と連携し「悠久のナイ
ル」展が開催された。会期中の解説員、ワークショップのボランティアとして多くの学生が本展に携わり資料整
理、展示準備、展示運営といったトータルな流れの中で学生が積極的にかかわり実施された事業であった

12

。ま
た、本年度は、民俗分野において横浜市と包括連携協定を締結する神奈川大学の日本常民文化研究所との共同展
示を開催した

13

。
今回の連携事業を進めるにあたり、すでに前述のような大学連携の前例があったため、館内では、当該事業を

計画・実施するまでのハードルはなくスムーズに進んだが、実践実習を行った後の事業の展望から今後の方針、
つまり、ただ実施するだけではなく、実施内容をどういった形で博物館活動にフィードバックさせ、結実できる
かといった点が重要視されたかと思われる。

実習では、近年博物館が資料整理を請負うこととなった伊藤宏見旧蔵資料群から掛け軸を整理対象とした
14

。

10	博物館以外の施設として横浜開港資料館、横浜都市発展記念館、横浜ユーラシア文化館、横浜市三殿台考古館があ
る。

11	財団各施設の概要については、（公財）横浜市ふるさと歴史財団ホームページを参照のこと�
http://www.yokohama-history.org/

12	会期：2015 年 1 月 31 日～4 月 5 日
13	「布 うつくしき日本の手仕事」会期：2021 年 7 月 17 日～9 月 20 日
14	本資料群は、横浜市港北区の東洋大学名誉教授・伊藤宏見氏（1936～2019）が生涯にわたり蒐集した資料群の一部で

ある。伊藤氏は英文学、比較文学、仏教学を専攻し、詩人、歌人としても活躍するとともに、多岐にわたる資料の
収集家であった。収集資料は古今の書画骨董、古典籍、古文書から仏像彫刻、板碑などの考古資料に及ぶものであ
る。
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選定の経緯として、その膨大な量の整理方針を検討していたところ、篠原聰（東海大学教職資格センター・准教授）

氏から博物館とも、いずれ連携事業をとの話をいただき、動き出すこととなった。

（2）　連携による実習プログラムの実際
博物館と東海大学との連携事業【図 5】は、初の試みとなるため、本事業を進めるにあたり博物館からは「普及

事業」として、東海大学からは「実習プログラム」の依頼状を相互にかわす形で実施した。理由としては、掛け軸
という特定資料の整理を目的としたテストケース的な共同事業であり、年度内で完結する短期事業であるためで
あった。そして、本年度の資料整理を実施後、修正・改善点といった軌道修正をして、プログラムをブラッシュ
アップし次年度以降、本年度の実績をもとに連携事業を継続し、さらに中長期的な連携を視野に入れ、今後、協
定書ないしは覚書を交わし、特定の資料整理以外にも多様な内容で連携事業を行えるよう準備段階とするための
振り幅を持たせたためであった。

【図 5】写真左：事前研修（企画展の準備作業見学）　写真右：事前準備（学生による実習資料の搬出）

事前準備を進めたとはいえ、実際の実習を想定すると、整理対象の掛け軸は江戸時代後期と思われるものであ
り、かつ日本画の脆弱さを考慮すると、作品・資料の取り扱いに、まだまだ精通していない学生に実作品を扱わ
せることに対して、加えて事前に掛け軸の取り扱いの授業を受けたとはいえ、コロナ禍における映像による受講
学生がほとんどであったため、実習をシミュレーションした際に、作品の破損という最悪の事態を想定せずには
いられなかったことは否めない。

資料整理の効率化を求めるならば、掛け軸の取り扱いをレプリカで指導したのち、資料整理では指導者側が軸
の掛け巻を行い、学生に調書を取ってもらうという形式も想定できた。しかし、本年度はいわゆるテストケース
的な位置づけでもあり、なにより実物資料に触れてもらうことで緊張感と、モノの持つ存在感を体感してもらい
たいという思いもあった。そのため、篠原氏と事前の打ち合わせをし、博物館に資料が搬入され、整理・収蔵・展
示・貸出といった流れを想定し当館のバックヤードを含む実地見学を行い、そうした過程のなかに、今回の実践
実習の資料整理を位置づけるイメージで、学生たちには挑んでもらえること想定した

15

。結果、程よい緊張感のも
と学生諸氏が集中して実習に打ち込む姿がみられ、懸念した事態は起こらず実習を終了することができた。

複数年度同じ学生が継続的に参加できることが望ましいが、単年度という受講授業であるため、毎年度変わる
学生に対してどういった形で指導プログラムを作るか、そして調書作成精度をどの程度求め、その内容を均一化
するかといった問題点も浮上したが、今後にフィードバックしていきたいと考える。

将来的には、実習の実施回数を増やし資料整理を継続し、博物館と東海大学監修のもと、蓄積した整理資料を
もとに作品選定を行い、展示レイアウトそして展覧会の開催といった、「展示を作る」プログラムを学生と進めて

15	 実習内容の詳細については本稿第 2 章の 2-3 節及び 2-4 節を参照。
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いくことができればと考える。
（𠮷井大門）

4．博物館との連携による実習プログラムの構築

4-1　学芸員養成教育とは？　実践的とは？
2 章では実践実習に参加した学生と大学院生、3 章では連携先の担当者で実技指導者でもある学芸員の立場か

ら今回の実習プログラムの取り組み事例を報告した。これらの報告内容を敷衍しつつ博物館との連携による実習
プログラムの実践を通じて見えてきたのは、博物館が所蔵する実物資料を活用することの重要性である

16

。実物
資料を学生が実際に手に取り、触りながらじっくりと取り扱う体験的な学びの場が学芸員養成教育のカリキュラ
ムの中で圧倒的に少ないという事実を再確認する機会にもなった。

被災資料レスキューで用いた歴史資料（古文書等）であれ、コンディションレポート作成で用いた美術資料（掛軸

等）であれ、資料の分野を問わず、学生は実際に実物資料を手に取って触ることで、その先にリアルな博物館活動
や学芸員の倫理観などについての理解を深めることができる。今回の事例でいえば、川崎市市民ミュージアムや
横浜市歴史博物館がそれぞれの現場で抱えている課題や問題にもついても当事者として関与する姿勢を育むこと
ができる。自ら体を動かし体験的に学ぶ経験こそが、博物館や学芸員のリアルな実像を映し出すことに繋がると
言い換えてもよい。「資料に愛情・愛着を持って接して下さい」と繰り返し学生に語りかけているが、実際に実物
資料を手に取りそのことを学生に伝える場面は、本学では学内実習の一コマしかない。他方、連携に携わった学
芸員にとっても、大学の学芸員養成教育の実情に対する理解を深める絶好の機会となったことだろう。なにより
も重要なのは、参加学生を実習生としてではなく一人の人間として捉える視点である。彼・彼女らの心には、今
後のそれぞれのウェイ・オブ・ライフのなかで博物館と長期的な関係を温めてゆく種が、学芸員によって撒かれ
たのである。学芸員と学生、学芸員と教員の相互交流の重要性を再認識する機会ともなった。

学芸員養成教育のあり方をめぐっては、浜田弘明が「学芸員の高度専門職化とは言うものの、現場では二つの
側面があり、資料に関する専門性のみではなく、博物館教育や博物館経営など博物館業務全般に精通した専門性
も重要となってきている」と述べている。また、資料を取り扱うためには学問的専門性が必要であることは言う
までもないと断りつつも、浜田は「博物館法の原点（法第 3 条第 4 号及び第 5 号）に立ち戻るのであれば、学芸員は、
分野研究の専門家ではなく、資料取り扱いの専門家であることが要求されている」と指摘する

17

。教育普及に特
化した本学の過去の実践が、浜田の言う「博物館業務全般に精通した専門性」の育成を志向していたとするなら、
今回の実習プログラムはある意味「分野研究の専門家ではなく、資料取り扱いの専門家」の育成を目指した取り
組みであったと統括することも可能だろう。もちろん、川崎市市民ミュージアム連携では「修復保存」、横浜市歴
史博物館では「収集整理」といった博物館の専門業務の一端を体験的、実践的に学ぶわけだが、ここでいう「実践
的」とは、学芸業務の追体験という意味合いよりも、博物館資料を学生が肌で感じ、直に触ることそのものの方
に力点が置かれているといったほうが正確である。

4-2　博物館と大学の息の長い関係構築を目指して
これからの博物館やそこで働く学芸員はどのような道を歩み進むべきであろうか。COVID-19 パンデミック以

降、オンライン展示などの情報発信のあり方に関心が高まってきたが、それだけに熱中するようでは博物館に未
来はない。そうではなく、今こそ人々の様々なウェイ・オブ・ライフを下支えする潜在的な力を博物館は発揮す

16	吉田優ほか「博物館実物資料の活用を想定した博物館学芸員養成教育プログラムの開発に関する基礎的考察―近世
村方文書を中心として―」（『博物館学雑誌』第 40 巻第 2 号, 全日本博物館学会, 2015）ほか参照。

17	浜田弘明「日本の学芸員養成と博物館学」（『博物館学学芸員課程における学びの特徴と現代社会に対応した学
芸員養成教育に関する研究』平成 27-29 年度科学研究費補助金　基盤研究（C） 研究成果報告書 研究代表者 
江水是仁）pp15-21 .
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るべきである。館の種類も収蔵品も多種多様な博物館は、多様な民族や文化、自然、時代や地域のあり方を理解
し、お互いに認め合う多文化共創社会の実現に寄与する可能性を秘めている

18

。「ミュージアムは長期的に人びと
の「生／ライフ」とかかわりうる。そして、そのような営みのなかで人を変え、地域を変えていくことができる」
と確信する今村信隆の指摘も重要である

19

。「ひと」に寄り添い「まち」とともに歩むミュージアムは成長し、運営
にかかわる者たちも「ひと」も「まち」も変わっていくことができると考える今村は、人々が何度も訪れ直し、息
の長い関係を築き得ること自体がミュージアムの強みの一つであると指摘する。人々と博物館との長期的な関係
性のあり方を改めて見つめ直す必要がある。

なお、本稿で言及した試みは松前記念館の「実習生」を対象としているが、今後は実習プログラムの内
容を精査し、段階的に 1 年次に開講する「博物館概論」の履修生からでも受講できる実践教育プログラム
の仕組みを各館の担当学芸員と検討している。プログラムを通じて学生は、大学 4 年間の学生生活の中で
段階的・継続的に博物館との関係性を築いてゆくという制度設計である

20

。
地域に根ざす博物館のあり方を考察するなかで山本哲也は「博物館が万人に開かれるのであれば、地域住

民も観光客もいずれもカスタマーとして認められる。しかし『継続的な活用』というのは、いずれのカスタマー
にも共通するのではなく、やはり多くは地域住民にとって可能になる行為であって、それこそがまさに“地域に
根ざす”ことが可能となる

21

」と指摘している。卒業後、学生は必ずしも大学が所在する都道府県に定住するわけ
ではないが、学生生活を送る 4 年間は当該地域の地域住民である。さらに、学生は毎年入れ替わってゆくが教職
員の多くは当該地域の地域住民であり続ける。少子高齢化のなか生き残りをかけて本学でも様々な改革を進めて
いるが、地域とともに成長する大学といった未来像を描くならば、地域博物館との連携の可能性は無限大であ
る。大学の教職員はもとより誰もがいつでも自由に学べるような「社会教育機関」としての使命と役割を、博物
館はこれからも守り続けなければなるまい。

おわりに

学芸員課程の「学び」に関する調査研究の蓄積がある江水是仁は、館園実習修了者の資格取得動機の分析の中
で「学芸員として就職するために資格を取る、というよりも、博物館や博物館学に興味・関心がある割合が大き
く、学芸員養成課程としてのみならず、一般教養としての博物館・博物館学の可能性も考えうるものとなった

22

」
と指摘している。学芸員課程の学生を「履修生」や「実習生」とカテゴライズして見るのではなく、ひとりの「人
間」として捉えたとき、博物館連携による資料の取り扱いを通して実現した生きた経験は、彼、彼女らが大学と
いう教育研究機関に在籍中に試みる様々な学びの網の目の中で、江水の言う「一般教養」としても、人格を陶冶
するに足る有用な処方箋となり得るし、卒業後のそれぞれのウェイ・オブ・ライフの中でも博物館と息の長い関
係を構築する動機付けになるだろう。

（篠原聰）

18	例えば渡辺幸倫（編）『多文化社会の社会教育−公民館・図書館・博物館がつくる「安心の居場所」』（明石書店, 2019）
など。

19	今村信隆「生／ライフとミュージアム」（『学芸員がミュージアムを変える！　公共文化施設の地域力』水曜社 , 
2021）p45.

20	次年度は過去に連携実績のある神奈川県立歴史博物館の角田拓朗主任学芸員とも連携プログラムの計画を進めてい
る。尚、今後の連携プログラム策定においては、以下の事例なども参考になる。緒方泉「博物館実習における『学
内実習』と『館務実習』の連動性に向けた一方策」（『博物館学雑誌』第 41 巻第 2 号, 全日本博物館学会, 2016）など。

21	山本哲也「“ 地域に根ざす博物館 ” とは何か―第三世代の博物館論を軸に考える」（『博物館研究』Vo l .54 No .8
（No.614）、日本博物館協会、2019）pp8-9.

22	『博物館学学芸員課程における学びの特徴と現代社会に対応した学芸員養成教育に関する研究』（平成 27-29
年度科学研究費補助金　基盤研究（C）研究成果報告書 研究代表者 江水是仁）p.85 .
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附記　今回の博物館との連携による実習プログラムの実現にあたっては、連携先の博物館及び学芸員の皆様に多
大なるご高配を賜りました。この場を借りて心より感謝申し上げます。（篠原聰）
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［Material］

Museum Practice at the Matsumae Commemoration Hall

The Future of Museums Opened up by the Practical Programs in Collaboration 
 between Museums and Universities

SHINOHARA Satoshi
KAWASAKI Hitomi
KIKUCHI Yusuke

SATO Yoshiko
SETO Yuka

TANI Takuma
YOSHII Daimon

Through case studies of the museum practice（practical training）at the Tokai University Matsumae 
Commemoration Hall, which was realized in the fiscal year 2021 through museum collaboration, we will 
consider the ideal form of practical education to train students to become curators. We will also consider new 
missions for museums and the curators who work there in the face of the COVID-19 pandemic.



第 1 号� 85

東海大学資格教育研究
第１号
DOI: 10.18995/24367664.1.85

〈書評〉

『教育と社会』（未来の教育を創る教職教養指針4）

油布佐和子 編著　学文社，2021 年 4 月，182p．
ISBN 978-4-7620-2837-3　本体 2,000 円+税

はじめに

本書のタイトルである「教育と社会」は、教育社会
学にとどまらず、教育学全般において取り扱われる、
極めて大きなトピックの 1 つである。それを示すかの
ように、同名タイトルを冠した著書も過去に数多く出
版されてきたが、本書はどのような特徴を持っている
のだろうか。本評では、数ある『教育と社会』と題し
た著書がある中で、本書がどのような特色を有してい
るのかを紐解いていきたい。

最初に、本書は「未来の教育を創る教職教養指針」
の第 4 巻として刊行されていることに留意する必要
があるだろう。冒頭の「シリーズ刊行にあたって」に
よると、シリーズ編者らは「実践的指導力の育成」と
いうスローガンの下で「教員育成指標」や「教職課程
コアカリキュラム」が行政主導で策定が進められてお
り、教師教育の営みが画一化・閉鎖化しかねないとい
う問題意識から、現職教師の自主的・主体的な研究活
動も視野に入れた教職関連科目のテキストを企画し、
本書刊行に至ったのだと述べている。ただし、「教育
学や心理学という学問内容の体系性ではなく、あくま
で教師教育という営みにおけるカリキュラムの体系性
を提起することを直接的な目的としているが、過度に
実践的実務的な内容とするのではなく、教師自身が教
育という現象や実践を把握し、判断し、改善していく
ために必要不可欠となるであろう、教育学・心理学な
どがこれまでに蓄積してきた実践的・理論的研究成果

（原理・原則・価値、理論・概念・知識など）を提起するこ
と」（p.ⅱ）を念頭に置いて編纂しているという。

言い換えれば、教育学の学問的体系性に重点を置く
のではなく、あくまで教師教育（教員養成）に求められ
る資質・能力を鑑みて、必要となるカリキュラムを系
統的に捉えながらも、専門職としての教師が理論と実
践を両立させながら、自らの力で研究し学び続けるた
めの羅針盤となるような教材となることを目指してい

るということである。それゆえに、本書は文部科学省
の教職課程コアカリキュラムで扱う内容領域に、結果
として十二分に対応しているが、教職課程コアカリ
キュラムの「対応表」的なものは示していないのだと
いう。理由としては、「『コアカリ』の○○番目に該当
する□□章△△節を扱ったから同項目内容の学習は済
んだという思考に陥ったとき、教師教育の担当者は自
らの教師教育実践を研究的に省察の対象とすること
を放棄してしまう」（p.ⅱ）のを恐れてのことだそうだ
が、良い意味で「教職課程のテキストらしくないテキ
スト」であると言えるかもしれない。

本書の構成

続いて、本書の構成を見ていく。目次は以下の通り
である。

～～～～～～～～～～～～～～～
序章　教育と社会の新たな状況と課題（油布佐和子）

第 1 部　「教育と社会」の現代的課題
第 1 章　学校という場所　-親密圏の限界と学校教
育の法化現象-（坂田仰）

第 2 章　デジタル革命と知と教育の現在　-メディ
ア論的視点からのアプローチ-（越智康詞）

第 3 章　貧困の拡大と学校・教師（西田芳正）

第 4 章　グローバル化する社会と学校（結城惠）

第5章　シカゴ市における学校と地域　-「持続可能
なコミュニティ・スクール」の成立まで-（山本由美）

第 2 部　「教育と社会」の新しい可能性
第 6 章　学校改革の可能性と問題点　-大空小学校
の「みんなの学校」から学ぶ-（第 1 節　木村泰子、第

2 節　小国喜弘）

第 7 章　高校教育の地域主義的転回（樋田大二郎）
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第 8 章　非行少年の「セカンドチャンス」に寄り添
う実践　-カリフォルニア・ティーンコートに関す
る観察調査を中心に-（古賀正義）

第 9 章　あらゆる人に学びの機会を　-教育機会確
保法をめぐって-（前川喜平）

終章　共生の教育とは何か（岡本智周）

～～～～～～～～～～～～～～～

見出しを眺めるだけでも極めて広範で多彩なトピッ
クが列挙されていることが窺える。これこそ、「教育
と社会」というテーマの高い学際性を示しており、本
書ではモノグラフ的ないしはオムニバス的にまとめら
れている。少なくとも目次を縦覧するだけでは、本書
が教職課程コアカリキュラムに漏れなく完全対応して
いるのか否かが即断できないほど、バラエティに富ん
だ構成となっている。さらに、教育現場に身を置いて
いた校長経験者の木村や元文部科学事務次官の前川ら
といった研究者以外のメンバーが執筆に携わっている
ことで、より深みが増していると言って相違ないだろ
う。

本書の概要

それでは、実際に各章ではどのような内容が取り
扱われているのだろうか。まず序章では油布が「教育
と社会」とは並立的な関係ではなく、教育は社会の一
機能でそこに内包されており、教育（＝狭義の社会化）

の形態は時代の特徴を強く刻印したものであると述べ
て、近代公教育の誕生から現代に至るまでの「教育と
社会」をめぐる問題状況をマクロな視点から概観して
いる。

次に第 1 章では、学校教育は「学校、家庭、地域社
会の連携と調和」を前提として成り立っているが、信
頼を基礎とした学校観（信頼関係基底的学校観）から権
利主張を基底とした学校観（権利基底的学校観）が台頭
しつつあり、教育を担う主体同士が権利衝突してしま
うようになっていると坂田が警鐘を鳴らしている。こ
のように「学校、教員との関係を“愛”や“情熱”“信頼”
といった情緒的なものではなく、“権利・義務”の関係
として、法というプリズムを通して考えようとする保
護者、地域住民の台頭、増加」（p.30）が見られることを

「学校教育の法化現象」と定義して、実際の判例をも
とに、解説を加えている。

第 2 章では、越智がメディア論的な視座から学校

空間を解釈し直すことで、現代のデジタル革命が「教
育」という営みに及ぼす影響を考察している。結論を
先んじて記せば、近代学校は国家がトップダウンで教
育課程を編成することから、権威主義的・排除的で一
方通行となる性質がある上に、デジタル技術の発展で
オンライン学習が可能で通学する必要がなくなり、さ
らに学校で知識を習得しなくても何でも情報検索でき
ることから、学校の存在意義が希薄化しているように
思われるという。しかしながら、デジタル化によっ
て、自分が関心のある情報しか閲覧しなくなる「フィ
ルターバブル」の存在や巧妙化する広告やイメージが
社会全体に広がるなど、弊害にも目を向けていく必要
があると論じて、自分で考え行動する力の基盤となる
ような知識・概念・方法論を習得する学校教育の意義
をここに見出している。

第 3 章では、学力向上が求められがちな昨今におい
て、本邦の 7 人に 1 人の子どもが貧困状態にあるとい
う現状と、近年の「子どもの貧困対策」の動向や部活
動を通じた「力のある学校」の取り組み事例を西田が
取り上げている。教師は「勉強しない」「指示に従わな
い」子どもを疎ましく思うのではなく、その背景を深
く理解し、学校が子どもたちにとって「『ソフトスキ
ル』の修得（非認知的社会化）」、「社会関係資本の豊富
化（助言者、支え手との出会いを含む）」、「『居場所』機
能」を果たしており、こうした営みによって、めぐり
めぐって卒業生を受け入れる地元にとっては地域を支
える力になることを踏まえなければならないと説く。

第 4 章では、本邦で若い外国人住民が増えている一
方で、「制度」「言葉」「文化」による障壁があり、外国
人生徒の高校進学率が低く、進学しても中途退学や就
労に困難を抱えてしまうことが少なくない状況にある
と結城が警鐘を鳴らしている。また、義務教育段階で
すら不就学となっている外国人児童生徒が存在して
おり、幼児期からの相互理解・相互尊重の関係構築支
援、子どもの多様性に対応する教育支援、在日外国人
政策や労働政策と連動した教育支援のための仕組み作
りの重要性を提言している。

第 5 章では、新自由主義的教育改革の先行事例であ
るシカゴ市の学校閉鎖・民営化と、それに対抗しよう
とする教師と地域による学校統廃合への抵抗運動を山
本が取り上げている。この運動の結果として、「教師
たちは、“地域の学校は「失敗」した学校ではなく、政
策的につくられたものである”という事実を共有し、
“企業や行政が経済的理由のために閉鎖や民営化を進
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め、それは人種差別的な政策でもある”という見解を
獲得することができた」（p.93）とまとめている。

第 6 章前半では、木村が教育現場の実情と校長を勤
めた大空小での教育実践を報告している。それを受け
て後半では小国が、近年の特別支援教育を含む学校改
革や学習指導要領改訂は学習規律強化につながるもの
であり、教師たちの自主性を奪い、抑圧に耐えられな
い子どもたちをドロップアウトさせてしまう一因に
なっているのではないかと批判している。評者自身も
2011 年に 1 度だけ著者の小国に同行させていただき、
大空小の見学にお伺いした経験があるが、そのエッセ
ンスがコンパクトに理解しやすくまとめられていると
思われる。

第 7 章では、樋田が学校の主要機能は子どもの社会
化と社会的配分にあるとした上で、近年の高校では 4
次産業やSociety5.0 に応える社会化と社会的配分を実
現することを目指して、「普遍的教育や基礎的教育の
改革」と「地域主義」による教育改革の2つの潮流があ
ると論じている。特に後者の、高校魅力化という「地
域主義」に基づく高校教育改革は、従来の「学歴主義」
に捉われない教育の在り方であり、教育の地域主義的
転回がもたらす可能性を提示している。

第 8 章では、同世代の若者が初犯で十分な立ち
直りの可能性がある非行少年を裁く「ティーンコー
ト（Teen Cour t）」の事例を古賀が取り上げている。
ティーンコートでは被告本人だけでなく、検事・弁護
士・陪審員の役割を若者が担当するが、ここでの判決
は法的拘束力を有しており、課された処遇内容（社会

奉仕活動や反省文の提出、各種セミナーの受講など）が
達成されると非行歴が警察記録から完全に抹消される
仕組みになっているという。この「ダイバージョン」、

「司法的取引」、「司法的救済」が包括された制度を紹介
することで、本邦の非行少年の「セカンドチャンス」
の在り方に一石を投じている。

第 9 章では、前川が「義務教育の段階における普通
教育に相当する教育の機会の確保等に関する法律」の
制定経緯とその後の経過について述べている。この法
律制定の背景には、フリースクールやオルタナティブ
教育の関係者の運動と夜間中学や自主夜間中学の関係
者の運動があるとして、それぞれの系譜を整理すると
ともに、両者の立場の相違点と共通点、法制定後の展
望を俯瞰している。

最後に終章では、岡本が「共生」という言葉が使用
される文脈の変化と学校教育への広がりについて説明

するとともに、「共生社会」という言葉を知っている人
がどのような社会意識や歴史知識を有するかを調査分
析した結果を示している。結論として、「受験の準備
として言葉や用語を知ること自体が目的になるかぎり
は、共生の理念やその内容をどれだけ学校教育が提供
したとしても、社会のあり方についての思考へ至るこ
とは見込めない」（p.176）として、その実質化のために
は社会的カテゴリを改変するために何が必要かなどを
教え学ぶことが必要なのだと総括している。

まとめにかえて

少し長くなったが、以上のように、本書は多岐にわ
たるトピックが織り込まれていることが、改めて読
み取れるだろう。各章の最後には「深い学びのための
課題」が読者のために用意されており、それぞれのト
ピックごとに、共に学ぶ者同士でディスカッションを
して、考えを深め合うことができるようになってい
る。しかしながら、強いて本書全体を通した共通項を
言うとするならば、いずれの章も「教育と社会」の分
断や対立に、いかにして向かい合うかという視点が根
底の部分で共有されていることが挙げられる。

とりわけ、第 1 章で取り上げられている教育主体相
互の権利衝突が生じた地域社会から学校現場への法
化現象や第 5 章の教員と地域が結びついて地方教育行
政当局との衝突に対して協働しながら対抗した事例
は、同じ地域内での対立という壮絶なトピックではあ
るが、その先に何があるのかを深く考えさせる構成と
なっている。それから敷衍するかのように、第 6 章、
第 7 章では、地域の教育がもたらすエンパワメントに
注目し、地域全体を包括した（みんなの）学校づくりへ
の期待と従前の教育への批判、今後の展望が述べられ
ている。教職課程コアカリキュラムでは、「学校と地
域の連携」について盛り込むように求めているが、本
書では漫然とグッドプラクティスを紹介するのではな
く、学校の地域との協働の大切さや緊張関係などを包
み隠さず示されている。

第 3 章、第 4 章では、貧困や文化などによる障壁や
社会での分断を真正面から捉え、これから必要になる
だろう取り組みを紹介している。同様に、第 8 章では
社会の狭間にドロップアウトしかけている非行少年を
矯正教育という形でどのように更生させるか、第 9 章
では様々な事情で教育機会に恵まれてこなかった人た
ちに多様な教育機会をどのように制度保障していく
か、という視点を与えてくれる。いずれも、しっかり
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としたエビデンスとともに、社会の周縁に存在する教
育機会から溢れた子どもたちの存在をクローズアップ
している。先述の通り、例えば貧困状態にある子ども
は 7 人に 1 人いると本書にあるが、その通りだとすれ
ば、学級担任をしているクラスに該当する児童生徒が
複数人、在籍している計算となる。教師や教師を目指
す者が、何らかの困難や課題を抱えている児童生徒を
見落とすことがないように、改めて気を引き締めてく
れるのではないだろうか。必ずしも明日からすぐに役
立つ情報が書かれているというわけではないが、問題
解決のための糸口になるようなことを示唆してくれる
ことだろう。

第 2 章では、近年はフィルターバブルやフェイク
ニュース／ディープフェイクなどが跳梁跋扈してお
り、「デジタル技術は目下のところ、自己準拠的に作
動する資本主義機械を強化する道具として利用され、
人間、社会、環境危機の加速化に加担している」（p.44）

としながらも、それを転換しうる潜在性があること
が述べられている。こうした情報の分断への対抗手
段として、従来型の「学校」というメディアが果たす
役割を再認識させてくれる。「脱学校」が言われるよ
うになって久しいが、それだけでは「教育と社会」を
めぐる対立は解決しないことを示しているように思わ
れる。そして、第 1 章から第 9 章を包み込むように、

「教育と社会」のマクロな視点と「共生の教育」のため
に必要なことを序章と終章で、まとめ上げている。油
布は「経済的グローバル人材の育成に代わる教育とし
て、子どもたちを能力の測定競争に巻き込むのではな
く、同じ地球上の市民として、富や喜びや成功を分か
ち合える〈共生〉の可能性を学ぶものでなくてはなら
ない」（p.14）としているように、本書全体を通じて「教
育と社会」における分断や対立、排除の構造を変化さ
せ、社会的包摂と共生社会の実現を目指しているよう
に読み取れる。

冒頭で述べたように、本書は「未来の教育を創る教
職教養指針」を標榜しているが、その名に相応しく、
これからの教師が考えていかなくてはいけない諸課題
を取り上げ、自ら主体的に考えさせられるような構成
になっていると言えよう。執筆されている内容も、周
知の情報の解説に留まることなく、専門性の高い内容
にも触れられており、教員養成に携わる全ての人に薦
めたい 1 冊である。

（評者：木村 康彦）


