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１　問題の所在および研究の目的と方法
1－1　問題の所在
　本研究では，第2筆者が中学校美術科の非常勤講師と
して開発実践した題材「靴の特徴を捉えて描いて」（以下，
本題材）を分析し，描く過程で中学生が経験する「対話
的な学び」（1）について考察する。「対話的な学び」は「子
供同士の協働，教職員や地域の人との対話，先哲の考え
方を手掛かりに考えること等を通じ，自己の考えを広げ
深める」（2）とし，次の①②③が例示されている。①「実社
会で働く人々が連携・協働して社会に見られる課題を解
決している姿を調べたり，実社会の人々の話を聞いたり
することで自らの考えを広める」，②「あらかじめ個人で
考えたことを，意見交換したり，議論したり，すること
で新たな考え方に気が付いたり，自分の考えをより妥当
なものとしたりする」，③「子供同士の対話に加え，子供
と教員，子供と地域の人，本を通して本の作者などとの
対話を図る」。「対話的な学び」は，特定の教科に限らず，
学校教育における全ての教育実践で求められている。美
術科においては，活動場所を共有する人同士の関わりに
加え，素材，道具，活動場所，造形物等との関わりを通
して，描きつくろうとする対象との「対話」がどのよう
にして中学生に経験されるのかを明らかにし，造形表現
行為の学びの意義を示すことが重要といえる。本研究で
は，絵具や紙等の素材，筆等の道具，描く行為や描いた

痕跡を介して，対象となる靴と対話しながら，描く行為
や靴に対する自らの見方，感じ方，考え方を「広げ深める」，
中学生の「対話的な学び」について考察する。靴を描く
行為や描いた痕跡の連鎖と重層を介する「対話的な学び」
の経験が，互いの描く行為や造形物を見合い語り合う過
程で共有されることにより，活動場所を共にする中学生
の間で自他を受容し認め合う共感の関係が形成されると
いえる。本研究では，本題材の分析考察を通して，「対話
的な学び」を経験する造形表現行為の学びの意義を示す。
　本研究に近接する先行研究には次の（A）（B）（C）（D）が
ある。（A）造形表現行為や鑑賞行為に関して参加者が語
り合う「対話」を分析考察した実践研究は4件ある。（A－
1）「参加者ら自身が考えたい『問い』を出発点」に「議論
を通した探究」を行う「哲学対話」の手法を用いて，美
術館の展示作品を鑑賞した参加者（平均年齢32歳）が「現
代美術に対するイメージ」を変更する学びについて検討
した研究（宮田舞・山内保典・岡田猛；2017）（3）（4），（A－
2）小学4年生の鑑賞行為を参加者である小中学校教師が
動画記録すると共に，動画記録を参加者同士で見合い子
どもの学びの過程への気付きを語り合う「授業研究・事
後協議会」により，教師自身が学び合い変容する研修会
の作用を検討した研究（青木善治・松本健義；2018）（5），
（A－3）卒業制作展に展示した対象作品を学生が鑑賞して
語り合う会や，SNSアプリを使い対象作品について語り
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合う学生の事例から「①学習者の主体性の恢複②未知の
イメージの招来」を検討した研究（富田俊明；2018）（6），
（A－4）小中学校教師を対象に，子どもの作品が出展され
る公募展を舞台とした「対話型鑑賞研修会」を行って自
他の見方，感じ方，考え方の差異を経験する「省察と変
容」を検討した研究（青木善治；2019）（7）。（B）中学生を
対象に描く造形行為を開発実践し分析考察した研究は6件
ある。（B－1）「国際バカロレア中等教育プログラム」に基
づき，中学1年生を対象にしたワインボトルの着彩写生，
美術作品鑑賞後に透視図法を用いて奥行きのある作品を
中学2年生が描く行為，等を分析考察して美術の学びと社
会との関連性を検討した研究（小池研二；2017）（8），（B－
2）特別支援学校中学部生および保育園児を対象にした紙
吹雪遊びと滲み絵づくりのワークショップにおける「没
頭体験」を介した他者への気付きを検討した研究 （屋宜
久美子・池亀直子；2017）（9），（B－3）「ロシア大使館内学
校」の6～ 17歳の子どもと日本の小学6年生とを対象に，
岩絵具と和紙によるデカルコマニーで生じた滲みや点に
形を見立てて加筆する描く行為を行い両国の子どものイ
メージのプロセスを比較検討した研究（清水由朗；2018）（10），
（B－4）「カンディンスキー作『コンポジションⅧ』」を鑑賞
後に「シェーンベルクの音楽」を聴きながら抽象画制作
を行った中学3年生の描く経験について検討した研究（立
原慶一；2019）（11），（B－5）絵具の着彩行為と鉛筆で自画
像を描く行為とを行い中学3年生が用いた造形的な工夫を
検討した研究（松浦藍；2019）（12），（B－6）中学3年生が
自身と向き合い目に見えない大切なものを考えながら抽
象画をアイディアスケッチし，抽象形の形成方法と「見
立て」および「置換」の効果とを検討した研究（山竹弘己；
2019）（13）。（C）異なる材料や技法を用いて描く行為や描
いた痕跡を重層させる造形行為に関する研究は1件ある。
（C－1）「西洋絵画技法」の「テンペラ絵具と油絵具を併用
する技法」が大学の美術教育で行われている現状をアン
ケート調査した研究（加藤隆之；2019）（14）。本研究と特に
近接する，（D）描く行為を「対話」の視点から分析考察
した研究は1件ある。（D－1）絵具で描く行為および描い
た痕跡をロール和紙の上で連鎖し重層させてからその和
紙を千切り塩化ビニール板へ貼った，特別支援学校小学
部児童の協働造形行為を観察調査し，学校，アーティスト，
美術館が協働するワークショップでの「対話」の過程を，
児童が，素材，道具，他の人，造形物や造形作品等の「他者」
を受容し共感する関係の形成過程として検討した研究（大
平修也・松本健義；2021）（15）。
　研究（A）は「対話」の視点に立つが造形表現行為を行っ
ていない。研究（B）は中学生を対象に描く題材を開発実
践したが「対話」の視点に立っていない。研究（C）は描
く行為や描いた痕跡を重層させる「西洋絵画技法」に着
目したが題材開発を行っていない。研究（D）は「対話」

の視点から描く行為および描いた痕跡の連鎖と重層をつ
くる造形行為の過程に着目したが中学生を対象とした題
材開発を行っていない。
　本研究では，大平・松本（2021）の視点を継承し，描
くモチーフ，絵具，紙，描く道具，活動場所，活動場所
を共有する人，描いている造形物や描いた作品等を他者
と位置付け，子どもが他者を受容し共感する関係を共感
的関係と位置付ける。
　本研究は，他者との共感的関係を形成する「対話」に
着目し，中学生を対象とした描く行為や描いた痕跡を重
層させる題材の開発実践と分析を行い，「対話的な学び」
を考察する点に独自性がある。
1－2  研究目的
　本研究は以下の2つを目的とする。
　（ⅰ）中学生が他者との共感的関係を形成する描く題材
を開発して実践する。（ⅱ）中学生が描く行為および描い
た痕跡を連鎖し重層させながら他者と関わる「対話的な
学び」を分析考察しその性質を明らかにする。
1－3  研究方法
　本研究は以下の6つの方法で行う。
　（ⅰ）描く題材の開発および描く題材の分析考察のため，
研究の視点①②を位置付ける。まず，中学生が，描く行
為や描いた痕跡を通して他者と「対話」する過程をつく
り出すと共に，その「対話」の過程を分析考察する視点
①を，バフチン（Михаил Михайлович Бахтин́）の「対
話」（16）と「芸術的行為」（17）に基づいて設定する。次に，
本題材では，自分や友達が履いていた靴を中心とする，
物質として見ることの出来る他者との「対話」と，「自分
の靴に抱く雰囲気」等の物質として見ることの出来ない
他者との「対話」が中学生に経験されるが，この物質と
して見ることの出来ない他者を捉える視点②を，ハイデ
ガー（Martin Heidegger）の「存在」（18）に基づいて設定する。
　（ⅱ）次のモデル題材①②から，描く行為や描いた痕跡
を連鎖し重層する過程で他者との「対話」を深めていく
学びの要素を抽出する。モデル題材①；第1筆者が上越教
育大学で実践している題材「フリーペインティング」。モ
デル題材②；中学校美術科の教科書題材。
　（ⅲ）研究の視点やモデル題材がもつ学びの要素から本
題材を開発実践し研究事例として位置付ける。
　（ⅳ）第2筆者が実践した本題材を，第1筆者が大平・
松本（2021）の研究方法に基づき静止画記録および動画
記録する。
　（ⅴ）収集した記録を用い，西阪仰の「相互行為分析」（19）

と，行為者の見方，感じ方，ふるまい方，共感性，協働
性の推移を可視化する記述分析（20）に基づき画像分析（図
2）し記述分析する。
　（ⅵ）画像分析し記述分析した内容を研究の視点に基づ
いて考察し中学生に経験された「対話的な学び」の性質
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を明らかにする。

２　研究の視点
2－1　芸術的行為として実践される他者との対話
　バフチンは，まず，人同士の対話について次のように
述べる。「真理」は，「ともに真理を目指す人間同士が対
話的に交流する過程において，人々の間に生まれてくる
ものなのだ」（21）。バフチンは，「自己の対象に向かう言葉
は，他者の言葉，評価，アクセントが対話的にうずまい
ている緊張した環境に入ってゆき，その複雑な相互関係
の中に織りこまれ，ある言葉とは合流し，ある言葉には
反発し，またある言葉とは交差する」と述べ，この「対話」
の特性が，「本質的に言葉を形成し，あらゆる意味の諸層
の中へと沈殿して，その表現を複雑にし，文体のあらゆ
る相貌に影響を与える力を持っている」（22）とする。そし
て，「生きた言表」は，「対話」の「継続として，応答と
して生まれるもの」であり，「いずれかの第三者の立場か
ら対象に接近するものではない」としたうえで，「言葉の
社会的情況が言葉の形

イメージ

象の境界面に光の戯れをおこさせ
る」のであり，「言葉は自己の意味と自己の表現とに，様々
なアクセントをになった他者の言葉という媒体を通過す
ることによって近づき，この媒体の様々な諸要素と共鳴
したり反発したり」して，「対話化された過程の中で自己
の文体の相貌と調

トー ン

子との形式化を可能なものとする」（23）

と述べる。子どもと他者が語り合う「対話」の過程では，
言葉が「反発」や「交差」することで，子どもと，他の
人（友達，教師等）との「相互関係」が形成され，その「相
互関係」に基づく意味や価値の形成が繰り返されながら，
個々の「真理」が「探究」されるといえる。描く題材で
は，描く行為や描かれた痕跡同士が子どもの言葉として
「反発」し「交差」するが，その言葉の作用が活動場所を
共有する人々の「相互関係」を更新し，互いの描く行為
や造形物がもつ意味や価値，描くモチーフから見えたり
感じたりした雰囲気やよさといった特徴等が「光の戯れ」
のように活性化され個々の「真理」の「探究」として子
どもに経験されるといえる。バフチンは，「〈わたし―他
者〉という相互関係」は「実生活のうえでは具体的でか
けがえのないもの」であり，「認識にとって〈わたしと他
者〉は，それが思考の対象とされるかぎり，相対的で交
換可能な関係となる」が，それは，「認識の主体」が「存
在のうちに一定の具体的な位置を占めないからである」（24）

とする。そして，「認識の世界と，その個々の要因は，た
だ思考しうるのみ」であり，種々の「内的体験や心的全体」
も「内的に知覚しうる―自分にとってのわたしというカ
テゴリーで，もしくはわたしにとっての他者というカテ
ゴリーで。すなわち，わたしの体験として，もしくはそ
の特定の唯一の他人の体験として」（25）と述べる。「認識の
主体それ自体」がもつ物質面の要素ではなく，個々の「主

体」がもつ「思考の対象」として「認識の世界」に「存
在」している「わたしと他者」は，その「主体」自身の
「わたしの体験」として「知覚」され経験されているとい
える。そして，「認識の世界」に「存在」している「わた
しと他者」の関係は，「相対的で交換可能」な「相互関係」
にあり，互いのふるまいやその痕跡の違いを認め（「相対」
化），自分自身のこととして受容し合う共感（「交換」化）
可能な関係といえる。それは，「わたしと他者」だけにと
どまらず，「主体」が経験している多様な「内的体験や心
的全体」を構成する「思考の対象」全般，すなわち，「内
的に知覚しうる」，「認識の世界」全体に対して起こると
いえる。つまり，「対話」の過程において「主体」に経験
される対象は，人としての他者が示す「存在」だけでなく，
人以外の他者（絵具，描く道具，描くモチーフ等）が示
す「存在」も，「認識の世界」の一部を成すといえる。描
く題材では，子どもという「主体」が活動場所を共にす
る人，絵具，描く道具，描くモチーフ等といった他者と
の「対話」を通して，「わたしと他者」の「相互関係」が「相
対」化または「交換」化され共感的関係へと再形成され
るといえる。バフチンは，「わたしと他者」の「対話」を
生み出す芸術として詩を例にあげ次のように述べる。「美
的に意義あるものはすべて，空虚を孕んでいるのではな
くて，行為する生の強固な自律性をもった（美的には説
明しえない）意味的な指向性を孕んでいる」。「作家」は，
「始めから美的な要素とのみかかわるのではない。（中略）。
作家が始めから美的な量とかかわるばあいには，何ものも
克服せず，本質的にいかなる価値的な重みもつくりださな
い，作りものめいた空疎な作品ができあがる」（26）（中略は筆
者）とする。それは，「作者が芸術家として前もって見い
だすのは，所与としての主人公（作者の純粋な芸術的行
為からは独立した）」であって，「主人公」は「他者たる
人間の所与」をもち，この「所与」との関係から作品と
しての「美的完結」が「価値的な重みをもつのだから」（27）

と述べる。描く題材の場合，使用される絵具や紙等の素
材が，はじめから「美的な要素」や「価値的な重み」を
もっているのではないといえる。子どもが，描く行為や
描いた痕跡の連鎖と重層をつくりながら，モチーフ等の
他者の示す「存在」（所与）と「対話」していく過程で，
素材が再構成され，「強固な自律性」をもつ「意味的な指
向性を孕」んだ「美的完結」としての作品になるといえ
る。更に，バフチンは次のように述べる。他者が示す「存
在」としての「所与」と「対話」する「芸術的行為は何
らかの頑強な（弾力性のある，不透明の）実在と出会う」
行為のため，「芸術的行為」の過程で「出会う」，「美学外
的な実在」としての「主人公」こそ「芸術の見る眼の対
象なのであり，その見る眼に美的な客観性を付与する」，
「生の価値的・意味的な指向性がもつ内的な実在なのである」
（28）。他者が示す「存在」との出合いと「対話」を生み出
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す描く題材は「芸術的行為」であり，また，他者が示す
「存在」は，子どもの「生の価値的・意味的な指向性」の
対象となる「内的な実在」であるといえる。この「存在」
または「内的な実在」が，作品として味わわれる「芸術
の見る眼の対象」となり，「美的な客観性」をもつ要素と
して捉えられるといえる。バフチンは，以上のように「美
的な客観性」を解説したうえで，作品を見る者は「認識
上の実在でも，経験的，実践的な実在でもなく，できご
ととしての実在（物理的なではなく，できごととしてのあ
り得べき動き）を要求するのである。それが生のできごと
になるのは，価値的な重みという意味でなのである」（29）と
する。この「価値的な重みという意味」により「芸術上
の蓋然性，客観性」という「対象―人間の認識的・倫理
的な生への指向性―への忠実さ，主題，性

キャラクター

格，状況，抒
情的モティーフ等の本当らしさ」が「測られる」ため，「作
品のうちに，存在がもつできごととしての実在の，生き
た抵抗を感じ取らなくてはならない」とし，「この抵抗が
ないところ，世界の価値的なできごとへの活路が存在し
ないところでは，作品はつくりものめいて，芸術的にまっ
たく説得力を欠いたものとなる。もちろん，美的な客観
性を見分けるための客観的な，一般的に意義ある基準と
いうものはあり得ない。そこにあるのは直観的な確かさ
だけである」（30）と述べる。描く題材の過程において，造
形物を中心とする他者，その「存在」がもつに至った「価
値的な重み」は，「抒情的モティーフ等」の生々しさや「生
のできごと」，または「生きた抵抗」として「直観的」に，
「芸術的」な「説得力」のある作品として自他に味わわれ
るといえる。
　本研究では，子どもと他者が関わり，自他の関係を共
感的関係として再形成していく過程を対話と位置付け研
究の視点①とする。また，子どもと他者の対話が実践さ
れる造形表現行為を芸術的行為と位置付ける。
2－2　造形表現行為の過程で対話される存在
　ハイデガーは，「存在の意味への問いが設定される

0 0 0 0 0

べき
である」と述べ，「問うことはいずれも一つの探究であ
る。あらゆる探究は，探究されているもののほうから先
行的にその方向を定められている。問うことは，存在者
が存在している事実と存在している状態において，その
存在者を認識しつつ探究すること」であり，「問うことに
は，問われているもののほか，問いかけられているもの

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

が属している。（中略），問われているもののうちには本
来的に志向されるものとして問いたしかめられるもの

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

が
ひそんでいて，このものに達したときに，問うことはそ
の目的を果たす」（31）（中略は筆者）と述べる。また，「存
在問題を問うことは，或る存在者自身の存在

0 0

様態として，
この問うことにおいて問いたずねられている当のものの
ほうから―すなわち存在によって，本質上規定されてい
る」のであり，「われわれ自身こそそのつどこの存在者」

であって，「問うことの存在可能性」をもつ「現存在
0 0 0

」（32）

であるとする。描く題材では，子どもが，描くモチーフ
や描いた痕跡を中心とする他者の物質面を「存在者」と
して関わり，その「存在者」を通して見たり感じたりし
ている心象や雰囲気等を，「問いかけられているもの

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

」で
ある「存在」として「探究」していく。また，この「問
い」を実践する子どもは，物質としての身体をもつ「存
在者」であり，「現存在

0 0 0

」と言い換え可能な実践者である
といえる。描く題材は，子どもが「存在の意味への問い」
を実践する「探究」の過程といえる。ハイデガーは，「存
在」は「なんらかの存在者の存在」（33）であり，「現存在」
が自らの「存在様式に応じて」もつ「本質上不断」な要
素を次の①②とする。①「まさにその

0 0 0 0 0

存在者のほうから，
つまり『世界』のほうから，自己（存在者）固有の存在
を了解するという傾向」（34）（（）内は筆者）。②「存在者の
平均的日常性

0 0 0

において，この存在者を示すべき」（35）こと。
そして，「存在者は，誰か

0 0

（実存）であるか，あるいは何
0

か
0

（最も広い意味での事物的存在性）」であり，「本質上
不断」な要素①②の「連関」は「存在問題の地平が明

めいりょう

瞭
にされることによってはじめて，論じられうる」（36）（37）と
する。こうした「現存在」の「諸存在規定」は，「世界内存在」
という「存在機構」に基づき「了解されなければならない」（38）

とし，次のように「世界内存在」を解説する。人が親し
む「世界のもとで住んでいる，滞在している」ことであり，
「内存在は

0 0 0 0

，世界内存在という本質上の機構をもっている
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

現存在の存在を
0 0 0 0 0 0 0

，形式的に実存論的に言いあらわしたも
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

の
0

」のため，「世界の『もとでの存在』は，世界のうちに
没入している」という「実存範疇なのである」（39）。しかし，
「世界内存在というこの存在機構」は，「現存在」である
「存在者」と「事物的に存在」している「別の存在者」と
の「遭遇」により「はじめて成立するのではない」ので
あり，「別の存在者が現存在と『遭遇』できること」は，「別
の存在者」が「なんらかの世界

0 0

の内部で，おのれ自身の
ほうから，おのれを示すことができるかぎりにおいての
み」（40）生じるとする。「存在者」としての子どもが，モチー
フ，絵具，描く道具等の「存在者」と出合い描くことが
できるのは，それ等の「存在者」が「内存在」として「遭
遇」することの可能な，「世界のうちに没入している」，「世
界内存在」であるためといえる。ハイデガーは，こうした，
「存在と存在者とを対照させて，存在自身を究明」してい
く「存在論」（41）は，「存在論の主題になるべき当のものへ
と近づく（「存在自身を究明」する）通路の様式であり，
また，その当のものを証示しつつ規定する様式」（（）内は
筆者）である「現象学としてみ可能である

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

」（42）（43）とする。
そして，「『世界』を現象学的に記述することは，世界の
内部で事物的に存在している存在者の存在を提示し，概
念的・範

はんちゅう

疇的に確定する」（44）ことであるとする。しかし，
「世界内部的存在者の存在的な描写も

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

，こうした
0 0 0 0

存在者の
0 0 0 0
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存在の存在論的な学的解釈も
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

，そのものとしては
0 0 0 0 0 0 0 0

，『世界』
0 0 00

という現象に遭遇しはしない
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

」ため，人が「その『内』で
なんとしても存在している

0 0 0 0 0 0

」と捉える「『共通の』世界」は，
「世界」ではなく「世界一般の世界性

0 0 0 0 0 0 0 0

」であり，「存在論的」
に「世界」は「存在者の規定ではなく，現存在自身の一つ
の性格なのである」（45）とする。そして，「日常的現存在の
最も身近な世界」を「環境世界

0 0 0 0

」とし，「環境世界の世界
性（環境世界性）」を「最も身近に出会われる環境世界

0 0 0 0

内
部的存在者の存在論的な学的解釈」（46）（47）から「探究」可
能とする。「現象学」に立てば，描く題材において，物質
として観察可能な描くモチーフ，絵具，描く道具，造形
物等といった他者や，その他者を使う子どもを含んだ「存
在者」と，その「存在者」を通して子どもが見たり感じ
たりする心象や雰囲気等の「存在」とを「対照」させる
ことで，子どもが自らの「環境世界」に立ちながら描き
表し対話する「存在を提示」可能となり，その「存在自
身を究明」できるといえる。描く題材において子どもが
対話する「存在を提示」することは「『世界』を現象学的
に記述する」営為といえる。ハイデガーは，「存在を開示
し究明するとき」の「本来的主題」は「存在」であり，「予
備的に主題とされる存在者として発端に置かれているの
は，環境世界的な配慮的な気遣いのうちでおのれを示す
当のもの（存在者）である」（（）内は筆者）と述べ，「こ
の存在者はなんらかの理論的な『世界』認識の対象なの
ではなく，使用されたり，製作されたりなどするもの」
（48）（49）とする。更に，「一つの

0 0 0

道具だけが『存在している』
こと」はなく，「道具の存在にはそのつどつねになんらか
の道具全体が属している」し，また，「ハンマーでもって
打つことは，（中略），ただたんにハンマーの道具性格に
通暁している一つの知識をもっていることではなく，そ
れ以上適切には可能でないようにこの道具を我がものに
したということなのである」（50）（中略は筆者）とする。し
かし，「諸事物を『理論的』にしか眺めやらない眼差しは，
道具的存在性を了解することなしで済ましてしまう」が，
「使用し従事しつつある交渉」は「固有な視の様式」をも
つと共に「従事することを導き，従事することにそれ独
特の事物的性格をさずける」のであり，「道具との交渉は
手段性の指示の多様性に服従している。そうした適応を
見ぬく視が配視

0 0

なのである」（51）とする。この「道具」と「世
界」の関わりについて，「世界が或る種の仕方において閃
いてくることができるとすれば，（中略）。世界内部的な
道具的存在者が配視的な配慮的気遣いにとって近づきう
る」（中略は筆者）ことにより「そのつどすでに世界は，
あらかじめ開示」されており，「現存在」が，「つねにそ
こをめがけて帰ってくるしかない或るもの」（52）であると
する。ハイデガーは，「世界内存在とは，（中略），道具全
体の道具的存在性にとって構成的な諸指示のうちに，非
主題的に配視的に没入しているということ」（中略は筆者）

であり，「配視がそのうちで『活動して』おり，その可能的
な破れが存在者の道具的存在性を押し出す指示全体性」（53）

に着目した。描く題材では，絵具，紙，描く道具，造形
物等の「道具的存在者」が，「使用されたり，製作された
りなどするもの」として，「存在者」である子どもと出合
い「交渉」される。子どもと「道具的存在者」の「交渉」
は，子どもが描く過程で見付けた，描く道具の使い方や
描いた痕跡がもつ色や形等との出合い，および見付けた
描き方や描いた痕跡の連鎖と重層をつくり出していく過
程として実践される。自分なりに見付けた描き方で新た
な痕跡を描く実践の過程では，自らの「環境世界」へと「適
応」する，「道具的存在者」の使い方やつくり方といった
「手段性」を「探究」する過程として，子どもが「配視的
に没入」し「道具を我がものにしたということ」を経験
するといえる。描く題材において，「存在者」としての子
どもが他の存在者の「道具的存在性を押し出す」，「配視」
の働きを捉えることが，描く題材において子どもが存在
と対話する学びを示すことになるといえる。
　本研究では，子どもが絵具，紙，描く道具，造形物等
の他者を使ってつくり，つくり変える造形表現行為を介
した対話の対象を存在と位置付け研究の視点②とする。

３　題材開発
3－1　モデル題材

（1）　題材「フリードローイング」
　第1筆者は，上越教育大学大学院科目「造形表現学習過
程特論」において，描く題材「フリードローイング」（以下，
同題材）を行ってきた。同題材は，以下の（ⅰ）（ⅱ）で
構成される。
　（ⅰ）行程；①「最初に，気になった道具を手に取り，
気になった絵具をつけ，紙に痕跡を残します。すると，
次は何色をどのようにつけるのか，紙が語りかけてくる
ので，それを感じ取ります。感じ取った色と描き方を繰
り返します。繰り返していくと，紙と一緒に自分も変わっ
ていきます。その内に，紙が何も語りかけてこなくなり
ますので，そうなったら紙を乾燥棚に入れて，次の新し
い紙を準備し更に描いていきます」と，第1筆者が描き方
を説明する。②履修者が第1筆者の説明に基づいて描く。
③余った絵具を画用紙で挟み潰して模様をつくる。④受
講者が互いの造形物を見合いながら片付ける。
　（ⅱ）素材や道具；四切画用紙，12色アクリルガッシュ，
花パレット，丸筆，刷毛，ローラー，たわし，スポンジ，
スパッタリング用具，ストロー，紙コップ，雑巾，筆洗等，
他は履修者の実態に応じて適宜加える。
　第2筆者は2015年10月に同題材を受講した。第2筆者
は，使いたいと感じた色と道具で描き始め，描く行為や
描いた痕跡の連鎖と重層をつくった。自身の描く行為や
描いた痕跡がもつ色や形に誘われて次の描く行為や描い
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た痕跡をつくる造形表現行為の特性は，第2筆者が自明
にしていた描くことの苦手意識を弱まらせ，描く過程で
見付けた自分なりの描き方を使ったり新たな痕跡を描い
たりする「道具的存在者」との「交渉」と，「道具を我が
ものに」していく学びを第2筆者に経験させた。また，同
題材は，色や形が連鎖し重層していく画面，その「存在」
がもつに至った「価値的な重み」について味わう経験を，
描く過程で出合う，素材，道具，造形物等の他者との対
話として第2筆者に経験させた。第2筆者の経験から，描
く過程で出合う多様な「道具的存在者」との「交渉」，お
よび多様な他者との対話を発生させると共に活性化させ
る性質が同題材にあるといえる。
　以上の同題材の性質を継承し，本研究では，「道具的存
在者」と「交渉」する対話の過程として，中学生が，描
く行為や描いた痕跡を連鎖し重層させて次の描く行為や
描いた痕跡をつくる要素をもった題材を開発する。

（2）　教科書題材
　本題材に近接する，中学校の教科書に記された描く題
材や資料は，以下の（ⅰ）（ⅱ）（ⅲ）（ⅳ）に類別できる。
　（ⅰ）身近にあるものや愛着のあるものを見つめて，感じ
取った美しさや面白さや楽しさ等を描き表す題材（54）（55）（56）。
　（ⅱ）心で捉えた気持ちや印象等について，色や形の効果
を生かし材料の組み合わせを工夫して描き表す題材（57）。
　（ⅲ）墨のかすれやぼかしや滲み等の効果や用具の使い
方を工夫して描き表す題材（58）（59）（60）。
　（ⅳ）水で薄まる絵具の特性やさまざまな描き方を含む
モダンテクニックをまとめた資料（61）（62）（63）。
　教科書の内容には，中学生が，身近にあるもの等の「存
在者」を見て感じ取った美しさや面白さや楽しさ等の存
在を描き表す題材（ⅰ）が3つ，特定の「存在者」を定め
ずに心で捉えた気持ちや印象等といった存在を描き表す
題材（ⅱ）が1つ，描く素材や描く道具の特性を生かす
といった「道具的存在者」との「交渉」を行う題材（ⅲ）
が3つ，資料（ⅳ）が3つあった。
　本研究では，中学生が，身近にあるものとしての「存
在者」をモチーフとし，その「存在者」から捉えられた
気持ちや印象等の存在を，素材や道具との「交渉」の過
程で描き表す題材として開発する。
3－2　開発題材の概要
　本題材は，2021年にN県S中学校美術科の非常勤講師
を担当した第2筆者が，第1学年27名（各4～5名の計6班）
を対象とする単元の1つとして開発実践した。本題材は，
以下の（ⅰ）（ⅱ）で構成した（注1）。
　（ⅰ）行程；①班ごとに代表者の靴を机の中心に置き，
8分ごとに靴を90°回転させて観察し，捉えた靴の特徴を
素早く描く〈クロッキー（早描き）〉（2021年5月20日），
②自分の靴を机に置き，〈描きやすい〉〈魅力的だ〉〈挑戦し
てみよう〉等と思った角度から観察し集中して描く〈好

きな角度からデッサン〉（2021年5月27日），③デッサン
した画面に，道具の使い方を試しながら自分の靴の印象
を描き重ねて画面を埋め尽くす〈フリーペインティング〉
（注2）を行う〈色々な描き方で埋め尽くして〉（2021年5月
27日），④デッサンおよび〈フリーペインティング〉の痕
跡を頼りに描いたり画面上で絵具を溶かし混ぜたりしな
がら靴を描き起こす〈靴を描き起こそう !〉（2021年6月3

日），⑤友達と語り合いながら描いた作品を見合い，自分
が〈イイ !〉と思った友達の作品に対して感想文を書いた
付箋を貼ってから，鑑賞シート，作品のコンセプトシート，
校内展示用のキャプションに作品名や感想を記述する〈作
品鑑賞〉（2021年9月2日）。各行程は50分で行い，各授業
日の最後には，その日の活動内容を振り返る自己評価シー
トを記述する。
　（ⅱ）素材や道具（注3）；描く行程で使用した素材や道具
は次の通りである。行程①，鉛筆，プラスチック消しゴム，
クロッキー用紙。行程②，鉛筆，プラスチック消しゴム，
四切画用紙。行程③，四切画用紙（行程②で描いたもの），
11色ポスターカラーセット，丸筆，刷毛，たわしまたは
スポンジ，スパッタリング用具，ストロー，紙コップ，雑巾，
筆洗，バケツ。行程④，11色ポスターカラーセット，筆洗，
色鉛筆。
　本題材は，クロッキーを経験して靴の特徴を素早く捉
える力を深めた中学生が，好きな角度から靴をデッサン
した画面へ，自分の靴から感じた印象を描き重ねていく
ことにより，「存在者」としての靴が示す存在との対話を
経験する。その対話では，中学生が，絵具や描く道具が
もつ特性を生かし，自分なりの描き方や色や形をつくり
出す「配視的」な「没入」による「道具的存在者」との「交
渉」を実践する。また，個々の「道具的存在者」との「交
渉」は，個々の中学生の実践と経験に留まるだけではなく，
つくっている場面やつくり出していく（またはつくり出
した）造形物を友達に見られたり，友達と見合ったりし
て共有され相互に味わわれる。このつくる実践や経験（ま
たはつくった実践や経験）を共有する関係は，他者との
共感的関係として形成されるといえる。
　行程①②③④の内容は，本題材の初回授業冒頭で中学
生に概略すると共に，各授業日の冒頭で前回，本日，次
回の活動の内容を確認し，中学生が見通しを持ちながら
協働して，前回の振り返り，準備，片付け，次回の活動
の共有ができるように留意した。
　本研究では，「存在者」としての描くモチーフを介して，
モチーフが示す存在との対話と，その対話の過程で他者
との共感的関係を形成していく芸術的行為，および研究
の視点から開発実践した本題材を研究事例に位置付け，
以下の通り記述分析し考察する。
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４　研究事例の記述分析と考察
4－1　研究事例の概要

　本研究では，第2筆者がS中学校で実践した本題材にお
いて，「道具的存在者」との「交渉」を含む他者との対話
を中学生が活性化させると考えた行程②③④（3－2参照）
を中心に，第1筆者が静止画記録および動画記録した（表
1）（注4）（注5）。動画記録は，6班に分かれた中学生27名を手
持ちカメラ1台，据置カメラ5台を使い収集した。行程①
は中学生が描いた造形物のみ静止画記録した。行程⑤は
中学生が立って移動する鑑賞行為を行ったため手持ちカ
メラを主に動画記録し，中学生が記述した各シートを静
止画記録した。普段の授業において，同じ1班の友達（E，
U，M，T）とのやり取りを活発にしながら造形表現行為
や各シートの記述を行っていたKを中心に記録を収集（図
1）し，題材の行程に基づいて場面分け（表1）した。K

の「道具的存在者」との「交渉」が最も活性化した場面【Ⅲ
～Ⅳ】に焦点化し，場面分けと表2（64）に基づいて画像分
析（図2）および記述分析し考察する。
4－2　研究事例の記述分析
　2021年5月27日2限，Dは，水多めに溶いた絵具が使い
やすいと指示し，「自分の↑↑：：：（0.2）靴↑↑の：：
（0.2）イメ：：ジの色から↑↑：：（0.2）スタ：：トして
ください（0.2）自分の靴：－ていうか：（0.2）自分の歩
き方とか：：（0.2）自分てこんな色だよな：－ていうの：
（0.2）から：：色で（0.2）私の場合はオレンジだからh

（0.2）オレン↓ジ－私の場合はオレンジなのでオレンジの
絵具をとって：：（0.6）よしここにこういう：：（0.2）絵
具の：：（0.2）跡をつけてみよ：：（0.4）ふ：：－てやっ
て：：」と言いながら，ホワイトボードに貼った画用紙
から大きくはみ出る絵具の痕跡をつける。それを見たM

は「凄 [い」，Fは「へ↑↑ [え：：：」【Ⅲ－ⅰ－（1）】と言
う。Dは，鉛筆で描いた靴を気にせず，画面全体を絵具
で思い切り描いて埋めていくよう指示する。そして，刷
毛，スポンジ，タワシを使った描き方の例や，画用紙を
立てて絵具を垂らしたり，ストローで息を吹きかけて絵

具を伸ばしたり，スパッタリングのやり方を示したりし
て，見本を描いてみせる。見本を見たFは，「すげ：：綺麗」
【Ⅲ－ⅰ－（2）】等と言い驚く。Dは，準備が出来てから描
き始めるよう指示してフリーペインティングを開始する。
　Kが立ち上がり，他班の中学生のスパッタリングを見
ていると，Dが，「立ちながら描いた方が描きやすいです」
【Ⅲ－ⅱ－（1）】と言ったため，Kは立ったまま黒色を水で
薄めて，筆に付いた黒を網に付けてから画面全体にスパッ
タリングする。Kは，画面を見て「何かうちのがおかし
い」と言ってから，画面に付いた大きい模様を指し示し
「見て：：すご：：い（0.4）ｈｈｈ（0.2）ピザみたい↑」
と言うと，画面を立てて絵具の垂れる模様を描いていた
Eが自分の机上を見て「おれの下がカオスなんだぜ：：」
【Ⅲ－ⅱ－（2）】と言う。Kは，机下のバケツで網を洗っ
てから，スパッタリングの大きい模様を雑巾で拭き取り
【Ⅲ－ⅱ－（3）】，出していなかった緑を使っていないパ
レットの窪みに出してから緑を刷毛につけていると，D

が「いい↑（0.2）靴の－靴↑↑↑の形に囚われるんじゃ
ないよ↑↑↑（0.2）みんなの個性は：（0.2）そんなんで
収まる訳じゃｈないからｈｈｈｈ画面を↑↑はみ出るく
らい（0.4）絵具をぶちまけるんだよ」【Ⅲ－ⅱ－（4）】とK

を見ながら言う。Kは，刷毛で画面左上から右下にかけ
て緑の痕跡を1つ描いてからMに「ほら↑見て」と言い
画面を見せると，Mは「いいね↑」【Ⅲ－ⅱ－（5）】と言う。
Kは，画面の右上から左下にかけて1つ，画面の左上に1

つ，緑の付いた刷毛で痕跡を描いてから【Ⅲ－ⅱ－（6）】，
黄緑を刷毛に付けて網にのせ，網をブラシで叩くように
して画面全体にスパッタリングする【Ⅲ－ⅱ－（7）】。Kは，
刷毛を洗い，青を付けてから，薄青を刷毛に付けて，刷
毛に付いた絵具を飛ばすたびに「ｈｈｈ↑」【Ⅲ－ⅱ－（8）】
と笑いながら7か所に痕跡を描く。Kは，緑のストローの
先端に，青と薄青を混ぜた青を付けて画面に吹きかけよ
うとするが【Ⅲ－ⅱ－（9）】，絵具が飛ばなかったため緑
のストローを机上に置く。Kは，タワシを持ち机下のバ
ケツの水を付けてから，笑いながら周囲を見て飛び跳ね
る【Ⅲ－ⅱ－（10）】。Kは，タワシに赤を付けてから雑巾
に付けてタワシに付いた絵具を調整し，画面全体にタワ
シの痕跡を描く【Ⅲ－ⅱ－（11）】。Kが描いていると，E

が描き終えたことをDに伝える。EとDが話している時，
Kはタワシに橙を付けて，画面の右辺と右上辺に赤と橙
が混じる痕跡を描く【Ⅲ－ⅱ－（12）】。Kは，画面左下に
飛ばして描いた痕跡を筆で伸ばして【Ⅲ－ⅱ－（13）】か
ら，更に雑巾で痕跡の絵具量を調整し，画面全体に飛ば
していた痕跡を潰すことにより雑巾の痕跡を描く【Ⅲ－
ⅱ－（14）】。Kは，丸筆に付けた青紫を網にのせ，画面全
体にスパッタリングしてから，筆に付けた赤紫と黒を網
にのせて，網の上で絵具同士を混ぜてから画面全体にス
パッタリングする【Ⅲ－ⅱ－（15）】。Kは刷毛を洗ってか

場所；N 県 S 中学校美術室
日時；2021 年 5 月 20 日 1 限，行程①，場面【Ⅰ】

2021 年 5 月 27 日 1 限，行程②，場面【Ⅱ】
2 限，行程③，場面【Ⅲ】

2021 年 6 月 3 日 1 限，行程④，場面【Ⅳ】
2021 年 9 月 2 日 5 限，行程⑤，場面【Ⅴ】

対象；K を中心とする第 1 学年中学生 27 名
授業者；第 2 筆者(D)
観察者；第 1 筆者(B)※手持ちカメラで全体記録

表記 意味

：： 音声の引き伸ばし

[ ] 音声の重なり

ｈ 呼吸音・呼気音・笑い

↑↓ 音韻の極端な上がり下がり

( ) 聞き取り困難な箇所

－ 言葉の途切れ

記述分析と考察に登場する中学生のみ記号で表記

表１：研究事例の概要 表２：記述の表記と意味

図１：美術室の初期配置 
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ら，刷毛の先端へ青，薄青，緑，薄青の順番に絵具を付け，
刷毛に付いた絵具を紙コップ底の角に付けてスタンプす
る【Ⅲ－ⅱ－（16）】。Kは，刷毛の先端へ薄青と緑を付
け，画面全体にS字の形が連結した痕跡を描き【Ⅲ－ⅱ－
（17）】，画面左下に溜まった薄青と緑の混じる絵具を緑の
ストローで吹き流す【Ⅲ－ⅱ－（18）】。Kは，雑巾で叩き
画面全体の水分をとってから【Ⅲ－ⅱ－（19）】，パレット
に追加した黒を刷毛に付けて網にのせ，画面全体にスパッ
タリングし【Ⅲ－ⅱ－（20）】，画面右下にブラシの痕跡を

付ける【Ⅲ－ⅱ－（21）】。Kは，網が泡だったためブラシ
と網を机下のバケツで洗ってから，黒を刷毛に付けて網
にのせ，画面全体にスパッタリングしながら「すぐ泡が
出ちゃう」【Ⅲ－ⅱ－（22）】と言う。Kは，刷毛に黒を付け，
画面の左下から上にかけて1つ，左辺中央から右下にかけ
て1つ痕跡を描き【Ⅲ－ⅱ－（23）】，雑巾で叩いて2つの
痕跡の水分をとる【Ⅲ－ⅱ－（24）】。Kは，刷毛に黒を付
けてから画面上辺に痕跡を描き【Ⅲ－ⅱ－（25）】雑巾で
擦って痕跡の水分をとってから【Ⅲ－ⅱ－（26）】，画面上

     

     

     

     

     

     

     

     

     

     

図 2：画像分析【Ⅲ－ⅰ－（1）】～【Ⅳ－ⅱ－（15）】
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部中央に縦と横の十字の痕跡を描く【Ⅲ－ⅱ－（27）】。Kは，
黒の付いた刷毛で，画面中央，右下，左下に痕跡を1つず
つ描いてから，左下に痕跡を1つ描き加えて十字の形にす
る【Ⅲ－ⅱ－（28）】。Dが，「あと1分で終わりますよ↑↑
今やっている人は：：（0.6）悔いのないように：：」と言
う。Kが刷毛で描いた黒の痕跡の水分を雑巾で叩きとり
【Ⅲ－ⅱ－（29）】，「終了↑↑（0.4）おっけ↑↑：：：」と
言った時，Hが来てKの造形物を見る。Hは，Kの造形物
を見ながら「この感じい：：ね：：」【Ⅲ－ⅱ－（30）】と
言う。Kは，造形物を持ち画面を回転させながら見て【Ⅲ
－ⅱ－（31）】描き終える。
　Dは，中学生へ自席に座るよう促してからホワイトボー
ドに注目させ，作品を乾燥棚へ入れ，道具を洗い，道具
箱への戻し方について指示する。Kは，片付けを終えてか
ら自己評価シートを記入し提出して美術室を退室する【Ⅲ
－ⅲ】。
　2021年6月3日1限，Dは，「靴を：：あの：：好きな角
度からデッサンしてもらったものが：：（0.2）あの：：絵
具で：（0.2）隠れてるので：：（0.2）それを：：（0.2）描
き起こしていくという苦行をやっていただきます」，「靴
の：：雰囲気を：：（0.4）表現してもらいたいと思います」
【Ⅳ－ⅰ－（1）】と言い，靴の固有色に囚われることなく
自分の靴から感じる雰囲気を色と形で表すよう指示する。
Dは，前時に描いた絵具を溶かしながら新しい絵具と混
ぜて描いてもいいこと，前時に描いた痕跡を靴の形とし
て取り入れて描いてもいいこと，新しい絵具で厚く塗り
前時に描いた痕跡を隠してもいいことを伝え，描き方の
見本を見せて【Ⅳ－ⅰ－（2）】から活動を開始する。
　Kは，平筆に水を付けて黒の痕跡や緑の痕跡をなぞり，
その水分を雑巾でとる描き方をする【Ⅳ－ⅱ－（1）】。Kは，
筆洗で平筆を濡らし，黒，青，薄青を混ぜながら「あ：：
嫌だ：：（0.4）この色嫌だ：：：」【Ⅳ－ⅱ－（2）】と言っ
てから，混ぜた絵具を使い平筆で靴のロゴを描く。Kは，
平筆を洗ってから，混ぜた絵具に，白，青，薄青の順で
更に混ぜて「あこの色いい↑」と言ってから，平筆で靴
のロゴを上描きする。Dは，「細かく描きたい人は色鉛筆
を（0.8）使ってみてください」【Ⅳ－ⅱ－（3）】と言い色
鉛筆を机上に置く。Kは，「Eくん外側ど：：すればいい
君が決めてくれい」と言うと，Eは「オレンジとか（0.8）
オレンジは：：（0.2）めっちゃ明るくもなく暗くもない
（0.2）ちょうどいい色だから」と答える。Kは，平筆で赤
と黒を混ぜてから【Ⅳ－ⅱ－（4）】，丸筆で靴のかかとと
つま先の輪郭を描く【Ⅳ－ⅱ－（5）】。Kは，描いた靴の輪
郭をMに見せてから，靴のつま先の輪郭を更に濃く描く
【Ⅳ－ⅱ－（6）】。Kは，丸筆の先端に緑を付けて靴の履き
口を描く【Ⅳ－ⅱ－（7）】。Kは，丸筆に水を付けて緑をパ
レットの上で薄め，靴の縫い目を薄く描いてから，更に
上から靴の縫い目をなぞり濃く描く【Ⅳ－ⅱ－（8）】。Kは，

靴の履き口を描き込むため，Mに「ね：ね：ね：：M（0.2）
M（0.2）M（0.6）このままここ緑で↓描いていいと思う」
と言うと，Kの画面を見たMが「うん」【Ⅳ－ⅱ－（9）】と
言ったため，Kは緑の付いた丸筆で靴の履き口を描き込
む【Ⅳ－ⅱ－（10）】。Kは，緑の色鉛筆を使い靴の履き口
を描き込んでから【Ⅳ－ⅱ－（11）】，黄緑の色鉛筆を使い
更に履き口を描き込む【Ⅳ－ⅱ－（12）】。Kは，赤と黒を

E さん  
色彩ではないけど上の部分からたらすという少しどくとくなやり方だけどカ
ラフルで全て描いていてちょっと見にくいのもあるけど自分はあまりやらな
いのですごいなと思った。  
くつの下のえんぴつもしっかりしているし，絵で描いていても形が出ていて

すごく良い。  
色が落ちて，にじんでいる所が逆に印しょう的で良いと思いました。すごく

おもしろい作品でした。 ☆靴  
作品名；ちょっと違う靴  
作品紹介；使うのは 1 回その場所のみにして，1 色でいろんなぬり方や水を使

ってうすめるやり方をしました。筆使いや全体的にしっかり描く事
を意識しました。  

表３：Kの鑑賞シート（上），Kの作品名および作品紹介（下）

日付  
 

5 
／  
20 

自己評価  
 

A 

理由 くつの絵を描いたけど，①と➁は少しいまいちだったけ
ど③と④はすごくうまくいったから。  
全体的にはいいまでより良かった。  

授業での気付き  
立体的にさまざまな方向から描くのは難しかった。  
靴を角度も考えながら出来た。  

日付  
 

5 
／  
27 

自己評価  
 

A 

理由 いろんな道具の事が知れて，使って自分らしさも出つつ
からがむけたと思ったから。たくさんのもようをつけて
すごく自分が変わった。  

授業での気付き  
もようにはたくさんの種類があり，同じ道具でもいんしょうのつけ方や
がらが変わった。いろんなことが学べた。  

日付  
 

6 
／  
3 

自己評価  
 

A 

理由 くつをまた上から，描き直したけど，うまくしゅうせい
したり出来た。  

授業での気付き  
くつが見えなくなっていたけど，直したり，えのぐをうまくつかったり
した。  

表４：Ｋの自己評価シート

全色使ってその中でも靴を目立たせるた
めにカラフルで描いていておもしろいや
り方だと思った。しっかり形をとらえられ
ていて良かった。うまい！(笑) K 

図３：K の造形物の変遷（上【Ⅰ】，下左【Ⅱ】，下中【Ⅲ】，下右【Ⅳ】）

図４：E の作品と K が記入した付箋の内容（K には本名が記入されている）
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混ぜた絵具で描いた靴の輪郭を，赤の色鉛筆を使い上描
きしてから【Ⅳ－ⅱ－（13）】，黒の色鉛筆を使いロゴの輪
郭を描く【Ⅳ－ⅱ－（14）】。Kは，丸筆で黄緑と緑を混ぜ，
赤の色鉛筆で描いた輪郭に隣接する外側の輪郭を描き，
「おっけ：：できた（0.2）も：：完成↑」【Ⅳ－ⅱ－（15）】
と言う。
　Kは，道具を洗い，作品を乾燥棚へ入れ，自己評価シー
トを記入し提出して美術室を退室する【Ⅳ－ⅲ】。
　2021年9月2日5限，Kは，作品鑑賞会において，友達
と一緒に造形物を見て語り合いながら，友達が描いた作
品の表現を共有した。そこで味わった表現の内容を鑑賞
シートと自己評価シートに記述し提出した。また，作品
名および作品紹介を書いたシートを後日提出した（表3，
4）。Kが本題材で描いた造形物の変遷は図3であり，Kが
鑑賞活動で付箋を貼ったEの作品は図4である。
4－3　対話の視点による研究事例の考察
　【Ⅲ－ⅰ－（1）（2）】【Ⅳ－ⅰ－（2）】では，絵具や描く道具，
描く行為や造形物を介した友達との対話の契機として，K

が，今までに描いたことのなかった描き方をするDや，D

が描いた痕跡と出合う。
　【Ⅲ】では，Kが，スパッタリング用具，雑巾，刷毛，
ストロー，タワシ，丸筆，紙コップ，といった絵具およ
び描く道具との対話を経験した。【Ⅲ－ⅱ－（2）（3）】では，
Dの見本に興味をもったKがスパッタリングをやってみ
るが，思い通りにならず「ピザみたい」【Ⅲ－ⅱ－（2）】な
模様を描いたため雑巾で拭き取った【Ⅲ－ⅱ－（3）】。そ
の後も，Kは，【Ⅲ－ⅱ－（7）（15）（20）（22）】において，「す
ぐ泡が出ちゃう」【Ⅲ－ⅱ－（22）】と困り感を表しつつも
スパッタリングで描いた。これは，描かれた絵具の色や
形がはじめから「美的な要素」や「価値的な重み」をもっ
ていなかったからこそ，「ピザみたい」な模様がKに拭き
とられ棄却されたことを示す。また，Kは，「ピザみたい」
【Ⅲ－ⅱ－（3）】な模様を雑巾で拭きとったことを契機に，
【Ⅲ－ⅱ－（14）（19）（24）（26）（29）】において，画面に付け
た絵具の水分を雑巾で吸いとったり，画面に付けた絵具
を潰したりする雑巾を使った描き方を実践した。雑巾を
使った描き方は他の中学生からは散見されなかったが，
スパッタリング，雑巾を使った描き方，他の描き方を組
み合わせて重層させながらKがつくっていった造形物は，
Hに「この感じい：：ね：：」【Ⅲ－ⅱ－（30）】と味わわれ
る「美的な要素」または「価値的な重み」をもつ「生の
できごと」や「生きた抵抗」を宿したといえる。そして，
Hの「芸術の見る眼の対象」となったKの造形物は，Hに
受容され共感されることにより，Hと造形物との関係，K

とHの共感的関係を形成したといえる。
　【Ⅳ】では，Kが，筆に絵具をつけて描く過程で，前時
に描いた痕跡，新しく使う絵具，造形物としての靴の色
や形との対話を経験した。【Ⅳ－ⅱ－（1）】では，前時に行っ

た雑巾を使う描き方を再度実践したが，これは，絵具の
痕跡に隠れていた鉛筆の痕跡を表出させ，靴を描き起こ
す対話の契機をKが生み出したことを示す。Kは，「この
色嫌だ」【Ⅳ－ⅱ－（2）】と言いながら黒，青，薄青の順で
混ぜた絵具を使い鉛筆の痕跡を頼りに靴のロゴを描き起
こすが，更に白，青，薄青の順で混ぜた絵具を「この色
いい」【Ⅳ－ⅱ－（3）】と言って使い靴のロゴを上塗りした。
これは，Kにとって，はじめに塗った靴のロゴの色が「美
的な要素」や「価値的な重み」をもっていなかったため，
Kに上塗りされ棄却されたことを示す。また，Kは，【Ⅳ
－ⅱ－（5）（6）（13）（15）】において，赤と黒を混ぜた絵具，
赤と黒の色鉛筆，緑の絵具，黄緑と緑を混ぜた絵具を使
い，造形物としての靴の輪郭を描いたり，【Ⅳ－ⅱ－（7）
（10）（11）（12）】において，緑の絵具，緑の色鉛筆，黄緑
の色鉛筆を使い，靴の履き口を描いたり，【Ⅳ－ⅱ－（8）】
において，緑の絵具を使い靴の縫い目を描いたり，【Ⅳ－
ⅱ－（14）】において，黒の色鉛筆を使い靴のロゴの輪郭
を描いたりした。こうした，描く行為や描いた痕跡を重
層させていく対話を通してつくられたKの造形物は，K自
身に「うまくしゅうせいしたり出来た」（表4）と味わわれ
る「美的な要素」，または「価値的な重み」をもつ「生の
できごと」や「生きた抵抗」を宿した「美的完結」とし
ての作品になったといえる。
　描く行為や描いた痕跡を重層させていく対話は，活動
場所を共有するEの作品がもつ「美的な要素」や「価値
的な重み」を「形が出ていてすごく良い」（表3），「カラフ
ルで描いていておもしろい」（図4）と「直観的」に捉える
「芸術の見る眼」の形成と共に，友達との共感的関係を形
成する学びとしてKに経験されたといえる
4－4　存在の視点による研究事例の考察
　【Ⅲ－ⅰ－（1）（2）】【Ⅳ－ⅰ－（1）（2）】では，K自身が，
今までに描いたことのなかった描き方をするDや，Dが描
いた痕跡との出合いを契機に，「存在者」である自身の靴
が示す存在としての「イメ：：ジの色」【Ⅲ－ⅰ－（1）】や「靴
の：：雰囲気」【Ⅳ－ⅰ－（1）】を描き「探究」していく「存
在の意味への問い」を実践する。
　【Ⅲ】では，Kが，スパッタリング用具，雑巾，刷毛，
ストロー，タワシ，丸筆，紙コップ，といった描く「道
具的存在者」と「交渉」する。Kは，思い通りにならず「ピ
ザみたい」【Ⅲ－ⅱ－（2）】になったスパッタリングの模様
を雑巾で拭き取り【Ⅲ－ⅱ－（3）】，その後も【Ⅲ－ⅱ－（7）
（15）（20）（22）】において，「すぐ泡が出ちゃう」【Ⅲ－ⅱ－
（22）】と困り感を表しつつも「道具的存在者」としての
スパッタリング用具と「交渉」した。また，Kは，スパッ
タリングの模様を雑巾で拭きとったこと【Ⅲ－ⅱ－（3）】
を契機に，他の中学生には散見されなかった雑巾を使う
描き方を【Ⅲ－ⅱ－（14）（19）（24）（26）（29）】において実
践したが，これは，スパッタリングを通して見付けた雑
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巾の使い方と，他の道具を使う描き方との連鎖と重層を
つくり出していく実践として，Kが，「道具的存在者」の
使い方やつくり方といった「手段性」を見抜く「配視的」
な「没入」を行い，「道具を我がもの」にする「探究」を
自身の靴が示す存在との対話として経験したといえる。
　【Ⅳ】では，Kが，筆に絵具を付けて描く過程で，自身
の靴が示す存在との対話を経験した。Kが，黒，青，薄
青の順で混ぜた絵具に対して「この色嫌だ」【Ⅳ－ⅱ－（2）】
と言いロゴを塗ってから，その色に更に白，青，薄青の
順で混ぜた絵具に対して「この色いい」【Ⅳ－ⅱ－（3）】と
言いロゴを上塗りしたことは，描いている造形物や自分
の靴等の「存在者」を通して見たり感じたりした心象や
雰囲気等といった存在がもつ色と，混ぜてつくり出した
色とを「対照」し描いていたことを示す。また，Eに「外
側ど：：すればいい」【Ⅳ－ⅱ－（4）（5）】と相談し赤と黒
を混色して描いたり，Mに「ここ緑で↓描いていいと思う」
【Ⅳ－ⅱ－（9）（10）】と相談して緑で描いたりしたことは，
EやMとの語りを契機に，自身が対話している存在と画
面に塗る絵具や色とを「対照」し描いていたことを示す。
更に，靴の輪郭を描いた【Ⅳ－ⅱ－（5）（6）（13）（15）】，靴
の履き口を描いた【Ⅳ－ⅱ－（7）（10）（11）（12）】，靴の縫
い目を描いた【Ⅳ－ⅱ－（8）】，靴のロゴの輪郭を描いた【Ⅳ
－ⅱ－（14）】，これ等の場面を含む描く過程は，K自身が，
靴の示す存在を探究していく対話の痕跡として作品をつ
くると共に，描きながら見たり感じたりした「『世界』を
現象学的に記述」する造形表現行為をKが実践した過程
といえる。
　K自身が経験していた「世界」の記述そのものといえ
る作品は，その記述の過程において，Hに「この感じい：：
ね：：」【Ⅲ－ⅱ－（30）】と味わわれると共に，「すごく自
分が変わった」，「同じ道具でもいんしょうのつけ方やが
らが変わった。いろんなことが学べた」（表4）とKに実感
させる，自身の見方や感じ方の変化と道具の使い方によ
り変化する絵具の痕跡とが一体化して描かれたKの学び
の証といえる。靴が示す存在との対話を通して変化した
Kは，【Ⅴ】において，自分が見付けなかった，やらなかっ
た描き方が施されたEの作品の示す存在に「すごい」と
発話し，他者を受容する見方や感じ方を発揮した。

５　おわりに
　本研究では，描くことによる対話の過程で他者との共
感的関係を形成する題材の開発と実践を通して，中学生
が，描く行為および描いた痕跡を連鎖し重層させながら，
モチーフを介して見たり感じたりした心象や雰囲気等と
いった存在と対話する過程を分析考察した。これにより，
次の（ⅰ）（ⅱ）（ⅲ）を描く芸術的行為において経験され
る「対話的な学び」の性質として明らかにした。（ⅰ）「美
的な要素」や「価値的な重み」をもつ「生のできごと」

や「生きた抵抗」を宿す「美的完結」として作品を描き
つくり他の人と共有して受容し合う学び，（ⅱ）描き方や
描いた痕跡を連鎖し重層させながらモチーフが示す存在
を「探究」する学び，（ⅲ）見方や感じ方の変化と道具の
使い方の違いによる描いた痕跡の変化とが一体化する学
び。
　本題材の【Ⅰ】では「友達の靴の特徴を素早く捉えて
描くこと」と指導した。そのため，【Ⅰ】では鉛筆を立て
る描き方が散見されたが，これはその後の行程で中学生
の描き方に影響を与えた（図3）。従って，【Ⅰ】での他者
との対話を活性化するため，【Ⅰ】の指導において，鉛筆
を寝かせたり強弱を加えたりする描き方への「探究」を
誘う中学生への問い掛けが重要だったと振り返る。
　今後は，他者との共感的関係やモチーフが示す存在と
の対話の視点から，立体や工作による造形表現行為にお
いて子どもに経験される学びの形成を目指した題材開発
と実践を行い，芸術的行為に立つ教育研究を深めていく。

― 注 ―
 1　 板書および口頭で中学生に示した内容は〈〉で表記。
 2　 3-1で示したモデル題材名は「フリードローイング」
だが，描く行為や描いた痕跡の連鎖と重層によってつ
くられていく色へと中学生を志向させるため，本題材
では「フリーペインティング」と呼称した。

 3 　鉛筆，プラスチック消しゴム，11色ポスターカラー
セット，筆洗は中学生が購入したもの。11色ポスター
カラーセットには，パレット，面相筆，平筆が付属。

 4 　記録の収集および記録の使用について，県名，学校名，
対象中学生をランダムなアルファベットで示すと共に，
対象中学生の氏名や素顔等の情報が写っていない画像
を使用する条件で研究協力校から許諾を得た。

 5　本題材の行程①②③④⑤は3-2で示した。
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