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要旨：東日本大震災後の津波被災地の小学校における教育実践記録「教室はわたしたちの遊び場」（2013 年 7 月）を対象

として、子どもたちの学級遊びを中心とした教育実践の意義について考察した。具体的には（１）子どもたちの文化創造

を鼓舞していく試みについて、発達論の視点をふまえて考察を加えた。（２）「震災と向き合う」ことにスポットが当てら

れてきた津波被災地の教師たちの語りや実践記録について、「多声性」という概念を用いて分析することの重要性につい

て課題提起した。そのうえで本稿は、東日本大震災後の津波被災地の教師たちが綴った教育実践記録を検討することの今

日的意義について論じた。 
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      文化創造の鼓舞 Empowerment of Cultural Creation 
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１．はじめに―震災１年目の小学校と子ども― 

本稿の目的は、東日本大震災（2011 年 3 月 11 日発生）

後の津波被災地の小学校における実践記録「教室はわたし

たちの遊び場」（2013 年 7 月）を対象に、学級遊びを通じ

て子どもたちの文化創造を鼓舞し続けた教育実践につい

て、その普遍的な価値と合わせて考察することにある。 
筆者らは 2013 年 8 月に岩手県花巻市にて開催された、

東北地区民間教育研究団体合同研究集会（東北民教研）の

特別分科会を企画した。ここでは、震災後の子どもたちの

姿を手がかりに、教師の仕事を問い直すことを目的として、

２つの報告「津波被害からの『復幸』を目指して―被災地

におけるまちたんけんの実践―」（佐竹達郎）と「教室は

わたしたちの遊び場」（菊池恵理）をもとに、議論を行なっ

た 1)。そのなかで明らかとなったのは、子どもたちを震災

と向き合わせる/向き合わせない、という二項対立図式を

用いて、被災地の教育実践を分析することの限界である。

上記２つの実践報告はともに、震災後の地域社会を生きる

子どもたちや保護者たちの声なき声を聴きとろうとする

試みであったからである。 
子どもたちや保護者たちの声なき声を聴きとろうとす

る教師たちの試みを描いた先行研究として、津波被災地の

中学校に関するエスノグラフィー研究がある（清水・堀・

松田 2013）。ここでは「子どもたちの震災経験にいかに踏

み込むか」に関する教師たちの「逡巡」が、被災地の学校

文化を形成していたことが明らかにされている（松田

2015）。とはいえ松田も論じているように、「逡巡」のなか

で展開された教育実践が、いかなる子どもの声を聴きとり、

教師の想いを込めていかに応答していったのかについて

は、震災後の時間的経過にともなう「日常への馴化」と、

そのなかで生まれる多様な教育言説を視野に入れながら、

検討する必要があろう。 
本稿はこのような問題意識にもとづき、震災 1 年目の津

波被災地の小学校の実践記録を対象として、教室という場

を介した学級遊び、お楽しみ会、クラブ活動の取り組みに

ついて検討する。このことを通じて筆者らは、子どもたち

を震災と向き合わせる/向き合わせないといった図式に還

元されない、津波被災地の教育実践について論じる。 
本稿の構成は以下の通りである。１）東日本大震災後の
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新学期のスタートから、意識的に取り組んだ学級遊び、お

楽しみ会、クラブ活動の様子が綴られた実践記録「教室は

わたしたちの遊び場」（2013 年 7 月）を当時の文章のまま

掲載する。２）そのうえで現在、岩手県の公立小学校教諭

である菊池が実践の振り返りをおこなう。３）上記の内容

を踏まえて、奈良教育大学の後藤が考察を加える。 
なお、実践記録に登場する児童名は全て仮名である。 

２．教室はわたしたちの遊び場 

２．１．当時の状況と思い 
2011 年 4 月、岩手県 A 市の小学校。全校児童 345 人。

例年より 2 週間遅れて新学期がスタートした。体育館は依

然、避難所として使用され、校庭もいずれ仮設住宅が建設

される予定になっていた。 
この学校は高台にある。震災時、津波を見たり、津波か

ら逃げたりした子は一人もいない。津波被災地でありなが

ら、それを実感として受けとめていた子どもはどれだけい

ただろうか。すぐに「通常」の生活に戻った子が大多数を

占めていた。 
しかし、津波被害は学区まで及んでいて、家を失った子、

家族を失った子、親が失職した子もいた。転校していった

子、反対に、深刻な被災地から転校してくる子も少数であ

るが確かにいた。子どもたちは、お互いに震災の話、津波

の話は避けるように過ごしていた。身近に直接的な被害を

受けた子とそうでない子の間には、見えない壁があるよう

だった。 
見えない壁は職員間にも存在した。職員の中では、３分

の１が家を失った。家族を失った者もいた。被災（家や家

族を失ったという意味）した職員たちは、どこか他人事の

ように震災のことを話題にすることしかできない。一度で

も感情を出してしまえば、自分自身も周りとの関係も容易

に壊れてしまうと分かっているのだ。 
子どもも大人もしっかりと震災に向き合うことができ

ないために生まれた「異様」な空気。さらに、子どもたち

は遊び場を失った。それぞれに抱えた震災への様々な思い

は、行き場を失っていた。せめて遊びの時間と仲間だけは、

豊かに保障してやりたいという思いとともに実践が始

まった――。 

２．２．学級遊び 
４月 22 日が１学期の始業式だった。3 月 12 日から、学

校は休校になっていた。長い長い春休み。学校の周りの街

並みは変わらない。しかし、子どもも保護者も不安を抱え

ての新学期だった。私も、長かった避難所生活、その後の

実家からの片道一時間以上の通勤生活を終え、市内に借り

たアパートからの新生活が始まったばかりで、落ち着かな

い中の新学期となった。年度初め、校長が全職員の前で、

「今年は『学力』よりも、とにかく子どもたちと向き合っ

てほしい。」と言った。何がどうなるか分からない、何を

どうすればいいかも分からない状況にあって、この言葉は、

私に一つの道筋を示した。「子どもと向き合う」という言

葉が、悲しみと不安を、希望と覚悟に変えた。 
３年２組の子どもたちは 25 人。「通常」の生活を送って

いる子がほとんどだったが、B 町から親戚を頼って転校し

てきた子が１人いた。この子の名前はリク。明るく元気で

面白い。まるでずっと昔からの友達だったかのように学級

のみんなになじんだ。 
一見、みんな「通常」の生活を送っているといっても、

それぞれにとっての「震災」が心の片隅にありながらの学

校生活は、思いっきり遊ぶことや楽しむことがどこかはば

かられるようだった。この時、体育館は未だ避難所として

機能し、近くの公園は全て仮設住宅が着工していた。そし

て、校庭もわずかな遊びスペースを残していずれ仮設住宅

が建つ。「わたしは、学校は、A 市は、この先どうなって

いくのだろう？」見通しのない不安を誰もが抱えていた。 
元気いっぱいの３年生だ。この子たちを思い切り遊ばせ

たい。遊びを通して得られるものなど二の次で、とにかく

遊ばせたかった。そして、みんなで楽しんでほしかった。 
そんな思いで、一学期のあいだ、毎日 15 分間（実際は、

遊びの種類や盛り上がり具合にとって時間は変わった。）

の学級遊びを続けたのだった。数々の遊びの中で盛り上

がった遊びと子どもたちの様子をいくつか紹介したい。 
 
⑴名探偵コナン 
班対抗のゲーム。前に出た班が「密輸犯」で、ほかの

班は「名探偵コナン」として「犯人」を捜す。一列に並

んだ「密輸犯」たちが、手を握って中におさまるほどの

「宝」を端から端まで手渡しで輸送する。その際、「密

輸犯」は渡すフリをして渡さないなどして、探偵の目を

欺く。最後の「犯人は……○○だ！！」掛け声で、「名探

偵コナン」役の子たちは班で話し合って予想した、宝を

持っている「犯人」の名前を呼ぶ。 
 
⑵椅子乗り 
椅子（新聞）に班員全員が乗って 10 秒数えられたら

成功。１～２人目はまだまだ余裕だが、４～５人目とも

なると、お互いに体をくっつけて支え合わなくては乗り

切れない。両足では難しいとの声があり、片足ははみ出

してもいいルールになった。 
 
⑶的あて 
黒板に大きく書かれた的に点数を書いておく。数メー

トル離れたところから、水に濡らしたティッシュを丸め

て的にめがけて投げつけて、点数を競う。普段、遊びに

使うことなどない黒板に投げつける快感。ティッシュが

ベタっと黒板に張り付く様子も面白い。 
 
「名探偵コナン」のように、ストーリー性があり、役に

なりきる遊び、「椅子乗り」のように、身体が触れ合い、み
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んなで何かを達成する遊び、「的あて」のように、身体を

使う遊び、あるいは、ちょっとした背徳感のある遊びを好

んだ。一方で、単純なルールの遊び、１対１の勝負、個人

で臨む遊びはあまり好まなかった。 

２．３．お楽しみ会 
誕生会、カイくんお別れ会、クリスマス会など、２か月

に１回、学級執行部を中心にお楽しみ会を行った。初めの

ころは私も企画に携わったが、徐々に子どもたちだけで話

し合って企画、進行をするようになった。 
 

⑴誕生会 
１学期最初のお楽しみ会は、5 月末に４月５月生まれ

の誕生会。ゲームだけは私が行い、出し物は有志が行う

ことに決まった。 
その中で、女子たちは「かぐや姫」の劇を演じた。休

み時間に小道具や大道具を作ったり、衣装を家から持っ

て来たり、準備は盛り上がった。熱心な準備のわりに、

演技の練習は不十分だったようで、当日はドタバタ劇に

終わったが、女子たちはものすごい達成感があったよう

だった。 
 
⑵カイくんお別れ会 
１学期終業式を待たずに転校してきたカイが、再び B

町に戻ることになった。あっという間に学級の中心に

なっていたカイとの別れは、男子にとっても女子にとっ

ても大きなショックだった。当然、お別れ会の話は子ど

もたちの中から自然に持ち上がった。 
 お別れ会では、男子たちは戦い劇を、女子たちはダン

スをカイに贈った。女子のダンスが終わると、男子たち

から「アンコール！」の歓声があがり、２回も踊った。

お楽しみ会は大いに盛り上がった。 
 お別れ会の間も、男子たちの劇にツッコんだり、大笑

いしたり、いつものカイだった。最後に子どもたちの案

で、学級全員が一列に並び、カイが 1 人ひとりと握手を

した。男子たちからは、「もどってこいよ。」なんて言わ

れながら。女子たちは初恋の人を送るように。（女子の

ほとんどは、カイのことが好きだった。）この日の帰り

の会が終わり、母親の手続きが終わるまでカイは教室に

1 人残った。カイと母親を見送ったあとに教室に行くと、

黒板の隅に、「ありがとう。ぼくのことわすれないでね。」

と、カイからのメッセージが残されていた。このメッ

セージは、しばらくの間誰も消さなかった。 
 
⑶クリスマス会 
それまでのお楽しみ会は学級執行部が行っていたが、

初めて実行委員会を作って「クリスマス会」をすること

になった。今まで学級執行部になったことのない新鮮な

メンバーが立候補しての企画運営。みんなやる気満々

だった。 

出し物も新鮮だった。いつもは、どうしてもやりたく

ないと言って出し物に参加しなかったちょっとクール

なヨシキが、ユウタとヒロシと組んで、ペープサートの

お笑い劇をやったのだ。黒板の前の教卓に体を隠して、

ペープサートを入れ替えながらセリフを言っていく。み

んなが前に集まって、お笑い劇に夢中になった。今まで

にない大爆笑の起こる出し物になった。 

２．４．クラブ活動 
⑴「生き物クラブ」と「大なわクラブ」 
１学期の半ば、テルが教室にカエルを持ってきた。み

んなで飼うことになり、数人の男子たちと、近くの畑ま

でカエルの餌になる（らしい）ミミズ探しに出かけた。

シャベルを片手に石や土をほじくり返し、一生懸命にミ

ミズを探した。探していくうちに、なんだか探検隊のよ

うな一体感が生まれてきた。 
そこで私が、「このみんなで生き物クラブをつくろう

か！」と提案すると、途端に男子たちの目が輝いた。「いい

ねぇ！」とみんな。「じゃあ、部長はテルくんだね！テルく

ん、部長になって！」とカンタ。「うん、いいよ！」と照れ

たようにテル。ミミズ探しに俄然やる気が出てきた。 
その日の帰りの会で、学級のみんなに「生き物クラブ」

ができたことを発表して、メンバーの紹介と募集を行っ

た。そして、このように自分がやりたいことがあったら、

クラブを自由に作ってメンバーを帰りの会で募って活

動するという方法を教えた。 
この時、キョウコのことが頭の中にあった。キョウコ

は、自分から友達を誘って遊べない。１・２年の頃は一

人でいることも多く、あまり笑顔を見せないような子

だった。母親もそんなキョウコのことを心配していた。 
クラブ活動の始動と同時に、キョウコに「大なわクラ

ブ」を作ることをすすめた。大なわはキョウコの大好き

な遊びだ。休み時間になると、キョウコは決まって私を

大なわに誘いに来ていた。人数が集まらないので、もっ

と多くの子に声をかけることすすめても、自分からは声

をかけることができず、私とキョウコとカホと３人で遊

ぶことが多かった。 
ところが、どうしてもみんなに声をかけて遊びに誘う

ことができなかったキョウコが、「大なわクラブ」に目

を輝かせた。自分が部長となり、帰りの会でメンバーを

募集したのだ。何人かの子たちが、メンバーとなり，「大

なわクラブ」はしばらくの間続いた。 
 
⑵「頭ぬらしクラブ」 
ある時、クラブ掲示板に「頭ぬらしクラブ」のメンバー

募集のポスターが貼られていた。何のことだかわからな

い。部長のユウタに尋ねると、「暑い日にみんなで水で

頭をぬらす」という、ただそれだけのクラブだった。予

想外に人が集まり、男子たちは、頭をぬらして涼んでい

た。ほかにも、ヒロシが部長の「ダイエットクラブ」も
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できた。ヒロシをインストラクターにして、みんなで腹

筋をする。「先生も入った方がいい」とのすすめで、私

もメンバーとなってしまった。効果はさほどなかったが、

みんなで腹筋をするだけなのにものすごく楽しかった。 
こうして、「カラオケクラブ」、「あみだくじクラブ」、

「ものまねクラブ」、「秘密のクラブ」などなど、たくさ

んのクラブが生まれては消えていった。 
 
⑶トウガラシの栽培 
 ある日、道端に落ちていたトウガラシを拾ってきた子

がいた。ものすごいお宝を拾ってきたかのように、隣の

クラスの子たちも巻き込んで盛り上がった。すぐにブー

ムは去るかと思ったが、コウヘイだけは違った。種を取

り出し、育てると言い出した。まだ３年生なので、発芽

についての知識はない。自分で色々調べたり試行錯誤し

たりしながら、牛乳パックに濡らしたティッシュを敷き、

種を置いて、毎日世話をした。授業中も机の上に牛乳

パックを置き、片時も離さなかった。種に全く変化はな

く、私も含めて周りのみんなは諦めかけていた。ところ

が、しばらくして、とうとう発芽した。これにはみんな

が驚いた。コウヘイは、家の庭に植えかえて育て続け，

ついにトウガラシが生ったそうだ。そして、一年を振り

返る作文のテーマに、トウガラシを育てたことを選んだ。 
 
⑷「テレビ局」と「うえだホテル」 
絵を描いたり物を作ったりするのが好きな子たち

だった。私も図工の授業が大好きなので、いつも楽しく

制作をした。もちろん、お楽しみ会の劇の小道具やら大

道具やらは熱心に作った。また、休み時間には、自由な

発想で好きなものを作った。何百枚ものコピー用紙に色

紙、セロテープにガムテープ、それに給食の牛乳パック、

支援物資の空き箱のたくさんの段ボールとマジックペ

ンから、たくさんの物が生まれた。 
 テルとタツヤは段ボールでテレビカメラとマイクを

作って、廊下で会った友達や先生に突撃インタビューを

した。教室には、段ボールで作ったテレビ画面があり、

中に人が入ってアナウンサーとなり、ニュースが放映さ

れた。 
一番盛り上がったのは、特大の段ボールから生まれた

「うえだホテル」だ。1 人が脚を伸ばして寝られるほど

のスペースのある部屋を作ったのが始まりだった。徐々

に、窓ができ、枕が置かれ、ライトが吊るされ、靴置場

が作られ、風呂も設置された。チケットも販売され、予

約制のホテルになった。このホテルの良いところは移動

式ということだ。毎日、違う場所で営業した。 
教室の中にできた「うえだホテル」という異空間は、

子どもたちの秘密基地だった。 

２．５．おわりに 
初めのうちは、私が遊びを紹介してみんなでやってみる

という形をとって、毎日のように学級遊びをした。子ども

たちは学級遊びの時間をとても楽しみにしていた。様々な

遊びを教えることで、限られた場所で豊かに遊ぶ術を身に

つけさせたかった。 

しかし、私が教えた遊びを休み時間にもやる子はほとん

どいなかった。子どもたちは、自分たちで考えた遊びの方

に熱中した。はじめは一人の男の子が持ち込んだカエルが

きっかけだった。カエルの餌を探しに数人で畑へ出かけた。

土をほじくってミミズを探すだけの活動だったが、「生き

物クラブ」と命名すると、子どもたちの目は途端に輝いた。

「クラブ」という名をつけたことでその後、様々な「クラ

ブ」が生まれ、どんどん発展していった。「クラブ」通し

て、子どもたちは徒党を組み、教室や学校を自分たちの遊

び場にかえていった。 

この実践を通して、様々な制限がある中でも子どもたち

の発想で、豊かな遊びが展開されることを知った。また、

子どもたちは常に何かを創造する遊び、身体を使った遊び

を欲していることを知った。学級遊びやクラブは、限られ

た空間の中で子どもたちの創造性を発揮させ、身体を解放

し、子ども同士をつないだ。 

しかし、今振り返ると、私自身が震災と向き合わなかっ

たこと、そして子どもたちに向き合わせなかったことに違

和感が残る。 

当時の自分にはその用意はなかった。周りの教師たちも

同様だった。自分自身が被災地の真っただ中を生きる中で、

何をしてよいのか全く分からなかったし、向き合うだけの

物理的な余力も精神的な余力もなかった。「被災地の実践

を報告してほしい」という岩手県内陸地域からの期待との

狭間で苦しみ、余計に悩んだりもした。 

何より、子どもたちに震災と向き合わせることが怖かっ

た。誰がどんな傷を抱えているかもわからない。もし、傷

をえぐって大きくして、取り返しのつかないことになって

しまったら、どうやって責任がとれよう。この子どもたち

は、これからもずっとこの土地で生きていくのである。し

かしそれは，私たち教師の勝手な都合と勝手な判断であっ

て、子どもたちには必要なことだったのかもしれない。ま

だ、向き合う時期ではないとの判断は言い訳だったのかも

しれない。 

子どもたちが遊びに夢中になった背景には，「異様」な

空気の中で生まれた鬱積した思いが少なからずあったの

ではないかと思う。私自身も、新学期当初の思いは徐々に

薄れ，知らぬ間にガス抜きとしての機能を期待するように

なっていた気がしてならない。 

2011 年という特別な年と、A 市という特別な場所にお

ける実践として、果たしてこれだけでよかったのだろうか

というのが、２年後の今の思いである。 

２．６．今、実践記録を読みなおして 
この一年について考察を加えるのは、今回で３回目にな

る。それでなくとも、何度も何度も思い返してきた私に
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とって特別な実践である。時を経るごとに、少しずつ意味

を変えながら「今」の自分の実践に問いを投げかけてくる。 
 この実践記録を最初にまとめたのは、震災発生から約 2
年 4 カ月が過ぎた 2013 年 7 月のことである。長い間、自

分の中に抱えた様々な思いをどこにも吐き出せずに過ご

してきたが、時が経つにつれて、何らかの形でこれらの思

いを言葉にしなければ前に進めないような気がし始めて

いた。しかし、当時を一緒に過ごした人にはいくらか話せ

ても、そうでない人にはまだ話せそうになかった。だから、

初めは実践記録を書くのも苦しい作業になると思ってい

た。ところが、いざ書いてみるととても楽しくて、あっと

いう間に一年間の記録をまとめることができた。なぜだろ

うか。それは、あの教室が「日常」を忘れさせてくれる楽

しい空間だったからだろう。今思えば、私にとってもきっ

と「遊び場」だったのだろう。そして、今では、震災の年

であることを忘れるほど、教室での子どもたちの姿が色濃

くなってきたような気がする。思い出すたび、何とも言え

ない幸せな気持ちになり、あの頃に戻りたいとさえ思う。 
 教師になって５年目だった私は、いわゆる「学力」とい

うものに疑問を感じながらも、「点数」でしか測られない

学校に馴化しつつあった。そこに突如襲ってきた震災。文

字通り、生きるために必死だった毎日。人間の命や本当に

大切にすべきものについて否応なしに考えさせられた。 
 この状況下では、「『学力』よりも『子ども』たちと向き

合う」という言葉は、私も含め、どの教師にとっても当然

のように同感できた。それ自体、変哲もないことに聞こえ

るが、校長の明確な宣言であったことに大きな意味がある。

私はこの言葉によって、自身を覆う「悲しみ」や先の見え

ない「不安」が、実践への「希望と覚悟」に変わり、「学

力」と「他人（管理職や同僚）の目」という自分に染み付

いた実践の物差しを取り外させた。しかし、それは、その

言葉を聞いた瞬間からすぐにというわけではなく、一年か

かった。それほどに、点数で評価する感覚が、人生を経て

強固になっていたし、初任の頃からの管理職や同僚からの

視線と指導が、自分の価値判断や行動の基準になっていた

のである。だから、初めのうちは、点数を競うような遊び

を疑問もなく取り入れて、全く楽しんでいない子たちがい

たこともあったり、子どもたちが教室で自由に遊ぶ一方で、

管理職や同僚の反応を窺ったりしていたのだった。 
 物差しが取り外されていくにしたがって、徐々に実践の

根拠が目の前の「子ども」になっていった。ありのままの

子どもたちの声に耳を傾け、姿を見つめ、反応を感じ取り

ながら、実践を日々構想しては軌道修正し、練り直してい

く。初めて、本当の意味で「子どもと向き合」って実践を

することができた。私にとって、大きな転換点であった。 
この実践は、「震災」という背景があって生まれたもの

ではあるが、「遊び」の持つ力と可能性を子どもたちから

たくさん教わった。いつ、どこの、どんな教室も、子ども

たちが創るたくさんの「遊び」が溢れる場所であってほし

い。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

３．考察：津波被災地の教育実践と子ども 
―「学級はわたしたちの遊び場」を通じて― 

前章の最後では、2019 年現在の地点から、菊池が自ら

の実践記録「学級はわたしたちの遊び場」を対象として、

実践を振り返った。本章では実践記録と振り返りをもとに、

津波被災地の教育実践と子どもについて、三つの視点から

考察を加えてみる。 

３．１．「学級はわたしたちの遊び場」―実践の背景

と、タイトルに込められたメッセージ― 
一つ目は、「学級はわたしたちの遊び場」という実践が

成立するに至った背景についてである。 
まず注目したいのは、実践の場である岩手県 A 市の小

学校における、震災後の子どもたちの関係性についてであ

る。学校には、家を失った子、家族を失った子、親が失職

した子、転校していった子、深刻な被災地から転校してく

る子がいた。ここにおいて子どもたちは、お互いの震災の

話を避けるということを暗黙の了解とすることで、学校で

の関係性を保つことが求められた。それは、３分の 1 が家

を失い、家族を失った同僚がいた教員間も同じであった。 
このような「異様」な空気に包まれて成立する関係性は、

菊池の言葉を借りれば「見えない壁」を作ることによって

可能となるものであった。このとき、個々が抱える震災へ

の様々な思いは退けられるべき対象であり、遊ぶことは慎

むべき行為となった。それが、切迫した状況下における人

間の生存の技法であったことは、想像に難くない。 
自らも長かった避難所生活を経て、上記のような状況下

での不安の渦中にいた菊池であるが、年度初めに校長が

「今年は『学力』よりも、とにかく子どもたちと向き合っ

てほしい。」と言ったことを後ろ盾に、「悲しみと不安」が

「希望と覚悟」に変わる。そこから教室空間に子どもたち

の遊びの場を保障しようとする実践が生まれていった。 
とはいえ、実践記録「教室はわたしたちの遊び場」にお

いて菊池が（直接的に）追求したのは、子ども同士の「見

えない壁」を崩すことではなかった。そのねらいは、子ど

もたちが遊ぶことそのものにあった。結果としてそれが、

教室はわたしたちの遊び場
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子どもたち自身による遊びを通した身体や創造性の獲得

へと結実していったのである。 
菊池の教育実践記録は、東日本大震災後の津波被災地の

教育実践を再検討するうえで、注目すべき資料である。津

波被災地の教師によって綴られ、近年出版された２つの教

育実践記録は、共に「向き合う」というタイトルが付され

ており、震災に対する子どもそれぞれの想いを共有する取

り組みにクローズアップされているからである 2)。しかし

ながら、菊池のような「見えない壁」を前提とする取り組

みもまた、日本の教員文化のうちに脈々と受け継がれてき

た生活指導の思想―「子どもはランドセルとともに生活を

背負ってくる」3)―に基づくものであることは間違いない。 
このことを踏まえてみたとき「教室はわたしたちの遊び

場」というタイトルに込められたメッセージは、津波被災

地の小学校教師による、子どもたちの遊びの場の保障とい

うものに留まるものではないことが見えてくる。ここには、

一般的に「学力」形成の必要からなる教授の場として認識

され、「遊び場」として認識されることのない「教室」空間

に、子どもの文化創造の場としての意味を付与するという

普遍的なメッセージも込められているのである。 

３．２．「遊び」―文化創造を鼓舞（empowerment）す

ることの発達論的意義― 
二つ目は、「遊び」についてである。 
１学期の時点で「体育館は未だ避難所であり、近くの公

園は全て仮設住宅が着工」しており、校庭も「わずかな遊

びスペースを残していずれ仮設住宅が建つ」という状況に

あった。このなかで進められた学級遊びのなかで、子ども

たちは、１）「ストーリー性があり、役になりきる遊び」

２）「身体が触れ合い、みんなで何かを達成する遊び」３）

「ちょっとした背徳感のある遊び」を好んだという。 
学級遊びは、教師主導で展開していた時期を経て、子ど

もたち主導で企画、進行していくようになっていった。し

かしながら、ストーリー性のある遊び、身体が触れ合い、

達成感を感じられる遊び、背徳感のある遊びは、お楽しみ

会とクラブ活動の中に通底していたことは見逃せない。 
お楽しみ会（「誕生会」や「カイくんお別れ会」、「クリス

マス会」）には、子どもたちの盛り上がりの中心に演劇が

あった。また、クラブ活動のうち「生き物クラブ」では、

カエルの餌を確保するために、メンバーとともにひたすら

ミミズを探す一体感やミミズを捕まえたときの達成感を

感じていたであろうし、「大なわクラブ」では、身体を合

わせて回数をこなしていく達成感を感じられただろう。そ

して、教室内につくられたのが秘密基地「うえだホテル」

であった。教室内にくつろぎのスペースを製作していくな

かで子どもたちは、他のクラスからどう見られるかなあ、

という学校特有のまなざしと、それに対する背徳感を楽し

んでいたに違いない。このようにして子どもたちは「クラ

ブ」を手掛かりとして、徒党を組む術を身につけていった。 
以上のようにみると「私が教えた遊びを休み時間にもや

る子はほとんどいなかった」「たくさんのクラブが生まれ

ては消えていった」という事実経過は、子どもたちが遊び

の持つ創造性を我がものとして獲得していったことを意

味している。すなわち、子どもたちは徒党を組んで遊び、

解散したのち新たな徒党を組んでいく、という文化を創造

していったのである。このように、教師主導による初期の

学級遊びと、その後のクラブ活動のきっかけとなった「命

名する」＝名付けるという行為は、その後の子どもたちの

文化創造を鼓舞（empowerment）するものであったとい

える。   
このような実践は、発達論の視点からどのように論じら

れるものであろうか。 
発達論上の小学校３年の子どもたちの位置については、

川地亜弥子による研究整理がわかりやすい 5)。川地(2019)
は小学校３、４年の時期について、「抽象的なことばや、

金属・乗り物などの上位概念、因果関係を理解して説明す

るなど、論理的思考の能力が飛躍的に高まる」時期である。

しかしながら、この能力の獲得に長い時間をかけなければ

ならない場合がしばしばあることから、「９・10 歳の節

（壁・峠）」と表現されてきた。また同時に、対人関係理解

が相互的になり、仲間集団での「掟」が生まれ、「集団的自

己」が誕生していくことで、友人関係でのトラブルが顕著

に捉えられる時期でもある。以上のように論理的思考と社

会性の発達という２方面から、「発達の節」であるこの時

期は、「子どもへの信頼を基盤におくことでいっそう子ど

もたちの力を引き出し、支える取り組みが重要」である 6)。 
このような整理をふまえると、子どもたちが背徳感のあ

る遊びを共有していったことや、教師主導の遊びを経て、

徒党を組んで遊ぶようになっていったこと、子どもたちが

遊びの持つ創造性を我がものとして獲得していったこと

は、「発達の節」における自然な乗り越えであったといえ

る。ただしそれは、「遊びの時間と仲間だけは、豊かに保

障してやりたい」という菊池の願いを発端にした、学級遊

びの取り組みのなかでこそ、可能になったのである。 

３．３．津波被災地の教育実践記録―「震災と向き合

う」実践とのあいだで― 
 三つ目は、先に確認したような「震災と向き合う」実践

とのあいだで、菊池の実践記録が綴られていたことである。

ここでは、そのことを「多声性」という概念を介して検討

する。 
やまだようこの整理に従うと、バフチン（1895-1975）

の対話理論における、第三の観点に「ことばの対話性と多

声性」がある 4)。ここでは、「ことば」は本質的に「多声性」

をもつものとして論じられている。すなわち、自己と他者

は、相互に「同じことば」を用いながらも、異なるニュア

ンスを含みこむのであり、対話には「同じ一つの言葉を互

いに背反し合う様々な声を通して実現」していく過程があ

る、とされる。このような「ことばの対話性と多声性」の

観点は、バフチン後期において「テクスト間の対話」へと
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発展していった形跡が見られる。 
「ことばの対話性と多声性」「テクスト間の対話」は、

津波被災地の教育実践記録を検討するにあたって重要な

視座を与えてくれる。端的にいえばそれは、津波被災地の

子どもや教育実践に関するテクストには、綴られた時空間

の多様な声が織り重なっている、ということである。 
先に触れたように、津波被災地の教育実践記録としてス

ポットが当てられてきた「震災と向き合う」実践は、子ど

もたちのヴァルネラビリティ（脆弱性）に根ざしつつ、震

災体験を教師あるいは学級集団において共有する。このよ

うにしてケアの空間をつくり出した上で、地域社会との結

びつきを希求していくものであった。 
対して菊池の実践は、教室という場で遊ぶことができる、

ということそれ自体に価値が見出されていた。すなわち、

子どもたちの「見えない壁」をそのままに、子どもたちに

遊びを堪能させることに主眼があった。このことを、遊び

それ自体を目的した実践の範疇において検討したとき、

「震災と向き合う」という目的的行為に対する差異が、暗

黙のうちに強調されてしまう。その結果、「教室をわたし

たちの遊び場に」する試みは、「震災と向き合う」実践の

カテゴリーから排除されてしまいかねない。 
実際、2013 年 7 月段階において菊池は、岩手県内陸地

域からの「津波被災地の実践を報告してほしい」という「期

待」との狭間で、上記の点について意識していたことがう

かがえる。また「私自身が震災と向き合わなかったこと、

そして子どもたちに向き合わせなかったことに違和感が

残る」としながら、「当時の自分にはその用意はなかった」

「向き合うだけの物理的な余力も精神的な余力」もなかっ

た。「何より、子どもたちに震災と向き合わせることが怖

かった」と論じている。続けて、教室を遊びの場としたこ

とは、自分自身の「ガス抜き」に過ぎなかったのではない

か、とまで語っている。 
子どもたちの想いを共有し、津波被災地でどう生きるの

かを問う実践こそが、“あるべき”実践であって、私の実

践はそうではなかったのではないか。上記のような菊池の

語りからは、「震災と向き合う」実践が広く認知されてい

くなかで、震災直後の自身の取り組みを、本当にそれでよ

かったのかと問いはじめていたことがわかる。 
菊池の実践は紛れもなく、津波被災地の子どもたちの生

活現実に直面して綴られた教育実践記録であった。ただそ

れは、「震災と向き合う」実践ではなかった、と結論づけ

られるものだろうか。この点に関して、実践記録の「おわ

りに」に確認される、次の語りは見逃せない。 
 

誰がどんな傷を抱えているかもわからない。もし、傷

をえぐって大きくして、取り返しのつかないことになっ

てしまったら、どうやって責任がとれよう。この子ども

たちは、これからもずっとこの土地で生きていくのであ

る。 
 

子どもたちの内面に刻まれている「傷」をえぐるような

ことはできない。津波被災地の復興の只中を生きていく子

どもたち――いや、現時点で既に震災という現実に直面す

ることを余儀無くされている子どもたちを眼前にして、

「見えない壁」を前提としつつ、教室という空間で遊ぶこ

とが必要である、と菊池は考えたのである。とはいえ、地

域社会への想いを馳せながら、子どもたちの声を聴きとろ

うとするなかで進められたその実践は、「震災と向き合う」

実践と重なりを見せていることを見落としてはならない。 
 

３．４．まとめ ―東日本大震災後の津波被災地における

教育実践を検討する視点― 
ここまで本章は、東日本大震災後の津波被災地の教育実

践記録として注目されてきた「震災と向き合う」実践に対

して、教室での遊びを通して子どもの文化創造を鼓舞して

いった実践の意義について論じてきた。まとめとして以下、

内容を整理しておく。 
「震災と向き合う」実践は、（ケアの空間を前提として）

子どもたちの間にある「見えない壁」を壊し、他者や地域

社会との結びつきを保障するものであった。対して「教室

はわたしたちの遊び場」にみられる遊びを通して、子ども

の文化創造を鼓舞していく実践は、「見えない壁」のなか

を生きる子どもたちに「遊びの時間と仲間だけは保障しな

ければならない」と考え、教室空間において実践を試みる

ものであった。換言するならば、両者は津波被災地に生き

る子どもたちの生活世界へのまなざしを共有しつつ、前者

が今・ここを生きる子どもたちの関係性を変革しようと志

向するのに対して、後者は遊びを通して子どもたちが、自

らの関係性を自然とつくり変えていくことを志向するも

のであったということができる。 
以上の内容は、東日本大震災後の津波被災地の教育実践

を検討するために重要な視点を提供している。すなわち、

本稿が析出するに至ったのは、学校において子どもを現実

社会から隔離する（＝保護する）ことと繋ぐ（＝接続する）

ことの関係理解に裏付けられた、教師たちの教育実践理論

（pedagogy）なのである 8)。 

４．おわりに 

最後に、東日本大震災後の津波被災地における教育実践

記録を検討することの今日的意義について、筆者のポジ

ショナリティをふまえながら論じておくことにしたい。 
筆者は、学部時代を岩手県で過ごした縁もあり、東日本

大震災後の 2011 年 7 月以来、津波被災地の小学校教師た

ちと関わりをもつ機会を得た。そのなかで出会ったのは、

自身と子どもたちの壮絶な震災体験を文章化することは

出来ても、いざ語るとなると言葉に詰まってしまう教師た

ちであった。このような出会いから筆者は、可能な限り被

災地に通い、街を歩き、当事者のその時その時の語りを聴
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くことを繰り返してきた。語り得ないことを語らせようと

することの暴力性を感じたからだ。彼・彼女らの語りを代

弁しようとすること（論文化すること）は避けるべきであ

る、とさえ考えてきた。 
ただ、2016 年度から筆者が本格的に開始した「昭和三

陸地震」後の津波被災地の小学校に関する研究に際して、

再度岩手県・宮城県を訪れるなかで、考えは少しずつ変

わっていった。当時関わりの深かった２人の教師と出会い

直し、互いに自らの近況を語り合っていると、話題が自然

と、東日本大震災直後の教育実践へと立ち戻っていたこと

に気づいたのである。このような対話を繰り返すなかで筆

者は、震災後に２人が綴った教育実践記録について検討す

る必要があるのではないか、と考えるようになった。 
２人の教師たちは、震災前後を津波被災地の小学校で勤

務し、子どもたちといかに関わるかの戸惑いを抱えながら、

「希望と覚悟」（菊池恵理）をもって子どもたちの声を聴

きとり、実践を進めていた。そして内陸地域の小学校に転

勤した後も２人は、津波被災地での子どもたちとの数年間

の経験を自らの教育実践のコアとして、手放すことはない。 
とはいえ、現在の教育現場のなかで、彼・彼女は無力感

を覚えることも多いのではないか。震災が「風化」してい

くなかで被災地の多くの学校は、何事もなかったかのよう

に学力対策に勤しむようになっていったといわれる７）。こ

こにおいて、学校において子どもたちの発達を保障するた

めにどのような取り組みが必要なのか、子どもたちと地域

社会をどのようにつなぐのか、という本質的な問いが生ま

れにくい状況にある。 
しかしながら、先行研究や２人の実践記録が示すように、

東日本大震災後の津波被災地の学校に勤務した多くの教

師たちは、そのような問いを立てなければ、学校の存在意

義を導くことはできなかったのであり、教育実践を進めて

いくことはできなかったのである。 
「マニュアル化する学校」「学校スタンダード」が叫ば

れる今日、教師たちが自らの実践を問い、「学校の日常に

抗う」「惰性に抗う」（岩川直樹）ことは、一層困難な状況

にある。それでもなお教育実践研究は、ある自然的・社会

的規定のなかで生まれてくる教育実践―子どもの生に対

する教師の深い洞察にもとづく教育実践―の意義を見出

し続けなければならない。東日本大震災後の津波被災地に

おける教育実践記録を検討することによって、このような

研究の基軸を確認することができるのである。 

注 

1） 佐竹の実践については、佐竹(2014)および佐竹・後

藤（2018）を参照されたい。 

2） 震災当時、宮城県東松島市立鳴瀬未来中学校教諭で

あった制野（2016）や、宮城県石巻市立雄勝小学校

教諭であった徳水（2018）など。本稿では、２つの

実践を「震災と向き合う」実践と名付ける。教育雑

誌に連載された２人の実践についての整理に関して

は、鈴木（2017）を参照されたい。 

3） 岩辺（1987）p208。この言葉は、戦後生活綴方運動

や同和教育運動のなかで生まれた言葉である。とは

いえその意味内容は、戦前から継承されてきた（生

活綴方を含む）生活指導の思想と通底するものであ

る。後藤（2017）を参照のこと。 

4） やまだ（2008）pp.24-25。 

5)  川地（2019）pp.81-85。 

6)  この点に関して、鈴木啓史が中学年での実践を「も

めてなんぼ」「行きつ戻りつ少しずつ」と表現してい

ることは象徴的である。鈴木（2019）参照のこと。 

7） 清水・堀・松田（2013）pp.97-126。 

8） 後藤（2018）pp.17-18。 
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