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幼児の学び・育ちの生成と協同する保育者のからだ
ーウェルピカミング(well-becoming)からウェルビーイング(well-being)への転換を求めてー

Collaborate Young Children's Learning and Growth with Preschool Teacher's Body 

-the Conversion from Well-becoming to Well-being-
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OECDによる加問回の幼児教育・保育調査結栄から.I個々のゴこどもの関心と社会的目標双方を達成させるjために保

育者に課される環境整備と，そうした環境に子どもが白巾に関わる中で，それぞれの子どもと経験とを出会わせていく保

育者の能)Jについて考察した。幼児の 2つの事例は. Iことばは必ず身振り・身動きと共にあり，あるいは相会的な人間

関係と共にあり，またからだの共生，イメージの共ゐとともにある。」ことを教えてくれた。探究共布の過程には，から

だとことばが呼応した動きの巾から牛じる繰り返しゃ揺れに人と人との関係の原刑を見いだすことができた。保育者の

「共|ロj態」のからだが幼児の動きを支え呼応する中で，学びと育ちが生成されていく。ウェルビーイングが原点となった

保育実践によって，幼児期から他者と共感し探究を共有する自由な生活を保障していく必要性がここにある。

The purpose of this paper is to research the key issues in the巴xaminationof Early Childhood Education and Care (ECEC) 

polic日s，which the work had be巳nth巳 ongoingsupport of 0ゅanisationfor Ecωor凹 m1刀1叩cCoか-0叩pe目rat

Education 】 Cor口mr口m1此tt旬巴eand of t白heNa瓜t1旧onalECEC Co一-or吋din】a瓜torsrn t白he20 count甘rr巴日 rev1悶ewed.Curri‘'1陀culumdevelopment for 

yo凹ungchildren， following OECD's rep011s， means therefore to position oneself at the crossroads between societal goals and 

出echoices of each child. A crucial competence for teachers is th巴 abilityto let me巴teach child and his or her巳xperrence，

while the child challenges freely to environment. The two infant's case study verifid the following expression，“verbal commu 

nication involves always motion and gesture， or the social relationships， body symbiosis and common image." ln the common 

process of 1・eciprocalinquiry， body and verval communication went together and the motion resu1ted repetition and the toss， 

which involved the pattern of human relationship. Young children learning and growth generated， while preschool teacher's 

body goes together and support child's activities. Her巴 itis every reason to ensure the preschool， which endeavors to carry 

into e升'ectwell-being， to sympathize and share their study in cooperative and mutually helpful living. 

キーワード:幼児の学び・育ち，保育をのからだ，ウェルピカミングからウェルビーイングへの転換
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はじめに

OECD (経済協力開発機構)による加盟国の幼児教育・

保育 (ECEC) 調査は， 2冊の報告書として刊行され，

保育カリキュラムの開発が各国政府の政策課題となって

きた。 2004年， OECDが 15つの保育カリキュラムの概

要」において指摘するように，保育カリキュラムの開発

とは，個々の子どもの関心と社会的目標の双方が達成さ

れるために「社会的目標と一人ひとりの子どもの選択と

の聞の交差点に自らを位置付けること」を意味しており，

「保育施設，保育者，子どものレベルに，最大限可能な自

由を授与すると同時に，全体の共通目標の方向性を保持

しているj必要がある。「個々の子どもの関心と社会的

目標双方を達成させるjために保育者に課される極めて

重要な能力とは，子どもを学びの目標に向かわせる中で，

それぞれの子どもと経験とを出会わせていく能力に他な

らない。この各国の幼児教育・保育の質を左右する保育

者の能力が今問われている 1。

わが国で、は，こうした保育者の能力は保育形態論にお

いて論じられてきた o というのも，保育形態を規定す

る保育の環境とは，保育者が特定の方法意識によって構

成するものであるが，それはモノや場をどのように用意

するかのみならず，子どもが気づいたり興味をもったり

する事物・事象を取り上げ，生活の中に組み込むよう構

想されたものである O しかも，そこには当然のこととし

て，保育のねらい，つまりどのような子どもに育てたい

かを実現するための具体的方策(案)が込められている

はずである。したがって，保育形態とは，こうして保育

者によって整えられた環境において，子どもが活動を展

開し，実現させようとする子どもの願いと，環境に込め

た保育者の願いとのぶつかり合いの中で，相手を知り，
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共感・理解することによって，活動や経験の定型的な枠

を越えた，より主体的で創造的な経験を創出する保育を

志向するための鍵概念である。つまり，それは保育をよ

り創造的，方法的にするための基本問題であり，保育の

改造を求める保育者の中心的課題となるからである。

ところで，保育形態とは何か。ちなみに保育理論の概

説書の典型となる「保母養成講座j(1963年刊)では，

次のように述べている "0I保育の現場において，保育

者が幼児にはたらきかける形態を名づけて，保育の形態

と呼んでいる。その形態を大別すると二つある。明治，

大正の昔から終戦後の今日に至るまで，保育界でひきつ

づき使用されてきている慣用語で、これを呼ぶならば

『一斉保育Jと『自由保育』である」。

これに対し， r保育学大辞典j(1983年刊)では，保育

形態を「子どもの側からみれば，子どもがどのような形

態で活動を行っているかという，子どもの活動形態ある

いは生活形態の面jから考え， I保育者の側に立てば，

どのような形態で指導を行うのかという，指導形態の側

面」から問うものと記されている 4;子どもの自己活動

に無限の信頼と期待を寄せて その自然な生活が保障さ

れているかどうかが，保育形態を考える場合の第 l条件

となる。自然な生活の保障とは，子どもが自己の意志に

よって活動を進められると同時に，何かを教えて欲しい，

絵本を読んで欲しいといった保育者への要求を充足させ

ることを意味する。とはいえ，こうした自己活動への信

頼は，子どもの活動に偏りがあったり，ある種の活動に

まったく興味を示さないという状態を放置することでは

ない。子どもの望ましい発達を保障するために、保育者

は，多面的な形態の活動へと子どもを誘導する観点が必

要となる。保育形態は、子どもの生活を豊かにするため

の条件なのである。そして、どのような形態で子どもが

生活しているのか，どのような形態で、指導が行われてい

るのかを具体的に説明するためのものである。

先の60年代から80年代の聞に 保育形態は保育者の働

きかけの観点から子どもにとって充実した生活を保障す

るという観点へと，その重心が大きく 180度転換したは

ずであった。ところが，小 lプロブレム現象がこの動き

を阻止し，秋田が指摘するように， I養護と教育の一体

的な実践(し、となみ)として， 日本でつくられた固有の

言葉『保育Jがあります。 “今ここに在る(居る)子ど

もたち"の福祉と教育の一体的な展開のあり方を『保育』

ととらえます。その際，まさに今ここに居るその子がそ

の子らしく尊厳を保障されて在ること=ウェルビーイン

グ(wel1-being) が原点でなければならないのです。け

れども，学校に行くまでに何かができるようになるとい

うウェルピカミング (well-becoming:ょくできるように

なっていく)の考え方に力点が置かれて」いる 5j。つま

り，幼児教育は小学校への準備教育としての役割を強調
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され，子どもの今の生活を充実させる観点から子どもの

活動や経験を論じることが弱まってきているのである。

子どもの活動や経験への論議が弱まることは，無藤や

竹内が指摘するからだとことばの呼応した動きが見過ご

されることに繋がる竹内によれば，幼児は，ことば

を支える了解の，非常に広い，半ば無意識的な基盤を，

からだとして持っており， I身振りをもってその相手の

人のからだをなぞる，それによって相手の全体像を自分

に現出させる。また，コトパのかけ方，調子をまねるこ

とによって，その人を感じ取る，と同時に，その人が話

しかけている相手が自分ならば，その人と自分との関係

を理解する。」のだと言う。ところが，大人になるに連

れて，相手と「同じ動きをからだの中に感じるというこ

とO 同じ動きは，肉体の動きだけではなく，その動きを

生みだしてくる生理状態，心理状態全体を，自分の中に

感じとるということで，つまり相手を理解するひとつの

明確な行為jである「共生態jのからだを失っていく。

教師の問題はこの「共生態」のからだを失い，他者を

もののごとく扱うことに馴らされており， I子どもの問

題を考えるとは，本源的には，大人が共生態としてのか

らだを取り戻す作業にほかならないj とまで指摘されて

いる 7lo 身体と対象との動的なかかわりとしての「動きj

を見直し，その発達を援助するには，保育者が竹内の言

う「共生態」のからだを取り戻す必要がある O

そこで本稿では， I個々の子どもの関心と社会的目標

双方を達成させる」ために保育者に課される環境整備と，

そうした環境に子どもが自由に関わる中で，それぞれの

子どもと経験とを出会わせていく保育者の能力を明らか

にすることを目的とする。それはフレーベルの教育原理

の改良と継承を求めたデユーイに帰ることであると同時

に，ウェルビーイングを原点とした日本古来の「保育j

を取り戻すことにほかならない。

1 .他者と共感し探究を共有する共同体の創造

(1) フレーベルの教育原理の改良と継承

教育において「個々の子どもの関心と社会的目標双方

を達成させるj取り組みは，今に始まったことではない。

1894年， シカゴ大学に移ったテゃユーイ (Dewey， J) は，

心理学的観点と社会学的観点を統合する基盤としての教

育問題に，精力を注ぎ始める o 1896年のシカゴ大学附属

実験学校(デユーイ・スクール)創設は，次のデユーイ

の言葉が示すように，自己実現の過程が同時に杜会的目

的の実現となる教育方法を標梼する新しい教育実験であっ

アニ

「すべての教育の究極の問題は，心理学的要因と社会

的要因とを一つに調和させることである。心理学的要因

は，それぞれの個人がそのすべての個人的能力を自由に

使用すること，つまり，彼自身の構造の法則に考慮して
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個別に研究されなければならないことを要求する。社会

学的要因は，個人は彼が住む社会的環境の中の重要な関

係すべてについて熟知するようになること、つまり，こ

れらの諸関係を自分自身の活動に関係づけるように訓練

されることを要求する。従って，両要因の調和は，子ど

もが自分自身を， しかも社会的な諸目的を実現するよう

な仕方で表現できるようにすることを要求する。J
デューイはこの実験学校における実践結果に基づく講

演録『学校と社会Jにおいて 「フレーベルの教育原理」

という l章を設け，実験学校に在学する 14歳の子ども

たちに対すると同様の信念と真撃さをもって12歳の子ど

もたちにもこの原理を適用しているjと述べている

実験学校に適用された「フレーベルの教育原理」とは，

次の 3点であった

①学校の第一の仕事は，子どもたちに協同的かっ相互扶

助的な生活の仕方を訓練し 相互依存の意識を養い育

て，その精神を行為として実行できるよう援助するこ

と。

②教育活動の第一の根源は，子どもの本能的・衝動的な

態度および活動にあるのであり，外部的な材料の提示

や適用にあるのではない。子どもたちの自発的な活動，

すなわち遊び，ゲームは言うに及ばず，幼児の一見無

意味な動作さえ，教育的に用いることができる。否，

教育的方法の礎石となりうること。

③①②の統合は，成熟した社会の典型的な営み (typical

doings) および作業を，子どもの段階において再現す

ること。それは子どもが生産と創造的な作業を通じ

て価値ある知識を獲得・確保すること。

この実行において，デューイは①遊び・ゲーム，②象

徴主義，③想像と遊び，(i教材，⑤方法という観点から，

フレーベル主義保育の改革を求めた。

まず，デューイは遊びを外面的な所作ではなく，子ど

もが環境との相互作用に臨む際の精神的・心理的態度を

示すものと捉える。フレーベルが『母の歌と愛撫の歌J

などの著作で述べた諸活動は，時代の異なるアメリカの

子どもたちにふさわしいかどうか，検討・批判を怠らぬ

こと。検討すべき点は 2点ある。 1つは，子どもの内部

において発現しようと胎動しつつある諸能力を成熟させ

うるものかどうかである。もう lつは，子どもを一層高

い水準の意識と活動へと引き上げるような種類の表現を

生み出すかどうかである

デューイは，フレーベルの象徴主義が彼自身の生活や

仕事の特殊な事情からの産物だと解釈した。それにより，

当時の生理学・心理学の未発達から生み出された子ども

の成長に関するプレーベルの煩潰な哲学的説明や， ドイ

ツの政治的・社会的制約による拘束的で権力的な幼稚園

の生活は退けられた12¥

また，デューイは，当時の幼稚園が過度な象徴主義に

3 

よって，子どもに不誠意を教え，感傷主義を注ぎ込み，

感覚主義を育成していると批判した。想像力を養う名目

で，園芸活動と称して，本物の種ではなく砂粒をまかせ

る。玩具の茶器の使用を禁じ，平面に切った紙を使って

食卓の支度をさせるような，現実的な事物や行為を忌避

する傾向に問題を投じていた。ご、っこ遊ぴにおいて再現・

象位される現実は，子どもが目の当たりに見る身近な家

庭や近隣での生活であるべきだ。というのも，子どもが

直接的で，連想・理解可能なものが想像力を養うからで

ある1υ
実験学校の教材について，デューイは『母の歌と愛撫

の歌』が家族から産業・社会・軍隊・教会・国家に至る

までの内容を網羅しており そうした課業は 4，5歳の

子どもにとって広範すぎて，表面的・非連続的学習を強

いる結果を生み出しかねないと批判する。教材は家屋・

家具・器具などの仕組みゃ，家庭内で営まれる諸仕事に

限定すること。子どもが直接的，現実的な関係を持てる

教材は，実質的な連続性・統一性を保障しうるものだと

説く 1九

さらに方法では，子どもの衝動や本能を糸口にし，知

覚・判断力の一層高次な段階へと導くことのみならず，

効果的な諸習慣の体得，意識の拡大・深化を強調した。

デユーイによれば， 4， 5歳児による木・ブリキ・皮・

糸などを用いた構成的仕事は 「子ども自身の衝動を糸

口とする」活動を「より高い段階において終結させる」

という 2点で，他の何物よりも適していた。デユーイの

言葉を借りるなら， 1木・ブリキ・皮・糸などに直接触

れ，縁遠い象徴的な意味以外には何の意味もないような

方法ではなく，現実的な方法で材料を扱いたいという意

欲をもたらす。それは感覚を鋭敏に働かせ，観察を正確

にする。それは成し遂げられるべき目的の明瞭なイメー

ジを要求し，また計画における器用さと発明を要求する。

それは遂行過程において，注意を集中し個人的責任を持

つことを必要ならしめる O しかも一方，その結果は具体

的な形で現れるので，子どもはよく自分自身の仕事を判

断し，基準を修正するように導かれる。」のである。そ

して構成的仕事は，子ども自身の関与や意識化を欠いた

外在的な押しつけに繋がる暗示・模倣を退ける手段でも

あった

以上の点から，デ、ユーイが強調した心理的要因と社会

的要因の調和的統一は，心理学的観点から見れば，本能・

衝動・興味と合致した自己関与的・主体的学習が目指さ

れ，杜会学的観点から見れば，家族・近隣生活をモデル

とした共同体の回復が目指された。デューイはこのよう

な教育理論の構築とそれを目指す実験的試みが，フレー

ベルの根本精神を継承する道だと確信していた。
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(2) 遊びと学習を繋ぐオキュペーション

デューイは遊びを子どもが興味や関心を具体化する際

に示す精神的態度から捉えた。[思考の方法』において，

デユーイは「事物が記号 (signl になり，それらが他の

事物を代表するものとしての表象能力を獲得する時，遊

びはたんなる身体的充溢から知的要因を含んだ活動に変

わるj と述べ，遊び、に本来備わっている知的側面を指摘

する。子どもは石をテーブルに，木の葉を皿に，どんぐ

りをコップに見立てて遊ぶ。人形，汽車，ブロック，玩

具を使うのも同じ原理である。こうした遊具を扱うこと

によって，子どもは具体的な世界ではなく，それらに触

発されたより広大な意味世界に入り込む。この意味世界

が知性の基礎となる概念の蓄積をもたらすヘ

遊びが学習に移行する際の原理として，テやユーイが用

いたのが「遊び心J(playfull である o 遊びは遊び心

の一時的な外部表示であるが遊び心は精神的態度であ

る。子どもが箸を使って馬遊びをし，椅子を使って乗り

物遊びをする時，等が馬を，椅子が乗り物を表象するか

どうかは重要で、はない。個々の事物が単なる表象の手段

と見られる時，その表象されたものは事物を超えること

であり，その意味で遊び心は自由を意味する。しかし，

遊び、心が勝手気佳な空想に耽ったり，事物の物的特性に

縛られない架空の世界を樹立しないうちに，遊びの態度

は徐々に学習の態度へと移行する必要がある。

この移行を繋ぐのが，デューイのいう「オキュベーショ

ン」である o オキユベーションとは， I社会生活で営

まれる作業のある形態を再現しそれに対応して展開さ

れる子どもの側での活動の様式を意味するjと定義され，

学校と社会生活の連続性を実現する手段として位置づけ

られた。具体的には，木工，料理，裁縫，織物など「理

想、化された農業生活様式」をモデルとした衣食住にかか

わる家事労働である。

幼児の箱づくりを例にしながら，オキユベーションの

実際を説明しているげ。「もし彼が単に想像もしくは願

望を抱くだけに止まるなら，彼は訓練されることはない

だろう。しかし，彼がその衝動を実現させようと試みる

なら，それは彼の観念を明確にし，それを 1つの計画に

まとめ上げ，適当な木材を入手し，必要な各部分の寸法

を測り，必要な釣り合いが問題になってくる。そこには

材料の準備，鋸の使用，飽をかけること，紙やすりで磨

くこと，すべての道具や工程についての知識が嫌でも必

要である。こうしでもし子どもがその衝動を実現して箱

をつくるなら，そこには訓練と忍耐を得る機会，障害を

克服するために努力する機会 それのみならす多量の知

識を獲得する機会が存在する。J
オキユベーションは子どもの衝動・興味を刺激し，

「観察力，創意工夫や構成的想像力，論理的思考，さら

に現実との直接的接触を通して獲得された感覚に不
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断の訓練を与え，子どもの感覚と思考，知性と社会性の

発達を目指すものであった。オキュベーションがこのよ

うに真に教育的であるためには，次の 4つの条件が満た

されなければならない21'1

①興味が第 lの条件であること。

②活動それ自体に内実的価値があること O 活動の結果が

大人の側から見て何か有用なものであるということを

意味しているのではない。一時的な快楽以外もたらさ

ないような頂末な諸活動は排除すべきだということを

意味している。

③発展するにつれて，新しい好奇心を喚起したり，知識

への渇望を生み出すこと。新しい領域へと導かないよ

うな活動はし叶、に快適なものであっても，その活動の

中には教育的なものを含まなLミ。新しい領域へと進み

入ることは今までに考えたことも無い諸問題を問題に

したり，観察や読書，特殊領域に精通する専門家の意

見によって，今まで以上の知識への渇望が生み出され

た時に限られている。

④かなりな時間をかけて連続的に実行すること。計画と

計画で得られた対象は発展して，一つのものが他のも

のへと必然的に導かれなければならない。計画および

計画の対象が発展しなければ，新しい領域へと進み入

れない。オキュベーションには連続性がある O オキュ

ベーションは無関係な行為の行列ではなく，前後の脈

絡を持って深められていく O

デューイは，プレーベルが恩物や『母の歌と愛撫の歌』

による遊戯・ゲームによって感得させようとした愛・認

識・美に対し，オキユベーションによる協働的相互関係

を基礎とした，科学・道徳の定着を重視した o 幼児期

の子どもが好んで、行うご、っこ遊びは，子どもの注意を親

や職人の生活に向け，子どもに年長者の良い点を学ばせ

ると同時に，大きな誤りや偏見などを模倣させることに

なる。それゆえ，デューイは学校に真の共同体を創造し，

その社会的教育力によって，子どもが他者から望ましい

行動規範を学び取り，自らの衝動を抑制・改造するため

の知性と社会性を学ばせようとした。

2.保育形態に展開される子どもと保育者の関係性

デューイが集約した幼児期の学びを参照しながら，今

ここに居る子どもがその子らしさへの尊厳を保障されて

在ること=ウェルビーイングが原点となった保育実践ーか

ら，保育者のからだによる理解と子どもの育ち・学びと

の関連性を明らかにしておこう。

(1) その子らしさの尊厳を守る保育者のからだ

デューイによれば，探究，ないし思考活動は経験の質

的再構成であり，経験の拡大と進化にかかわって成立し，

困惑→推測的予想→探索・分析→試験的仮説の精密化→
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仮説の検証へと論理的に展開する o 幼児期の場合，既

成の信念や知識を論理的基盤に照らして，首尾一貫し綿

密に諸事実を検討するといった反省的思考の訓練は難し

いとしても，下記の 4歳児が「縄を使う jという事仔肋、

ら困惑→推測的予想、→探索の行為→仮説検証の行為，と

いった過程を辿っていることがわかる。

保育者は， I縄を使う j実践記録を次のように記して

いる。

木の枝にフーフ。がかかっている。ゲンタがボールを

投げて落とそうとする O 何度も繰り返すが当たらない。

そこへ，カズキが通りかかる。「なにしよるん。とっ

てやるわ。」カズキは右手に短縄の中ほとεを持って投

げるが，短いと届かない。縄を長く持つと投げられな

い。だらんとなる O 何度か繰り返す。

次に，カズキは後ずさりして，右手で縄の中ほどを

持った。左手で縄の端を握り，右手で鞭打つように投

げて，はなす。縄はするするとフープの所まで伸びて

いった。

傍らで見ていたゲンタも短縄を持って来た。カズキ

と同じようにして縄を投げている。

二人は縄を投げることがおもしろい様子で繰り返し

ている。

「カズキの投げた短縄がするするとフープの所まで伸

びていった」という記述からわかるように，カズキは腕

の力を利用して，短縄を鞭打つように投げて目標を射止

めるまで，何度も挑戦を繰り返している。こうした問題

解決に至る探究の過程を通して カズキはどのような学

び、をj蔓f号しているのだろうか。

保育者は探究の過程を通して，カズキの学びを①身体

のコントロール，②縄の特性理解、という 2点から分析

している。①の「身体のコントロールjでは， I木にか

かったフープに当てようとする過程でさまざまな動きを

工夫している。まず¥腕を鞭打つように動かしている。

そうすると縄が勢いよくぴんと伸びて，空をきるように

動いた。このようにしてみて，カズキは，縄を枝にかかっ

たフープに強く打ち当て 落とすことができると感じた

のだろう。次に，縄を長く持って，高いところまで届か

せようとしている。しかし，縄が長いと， rだらん』と

なってうまく投げられない。何度もそうしているうちに，

『これくらいのところを持って腕を振ると縄は鞭打つよ

うに動く Jという感覚がつかめてきたようだ。握ってい

る手が支点となって，腕の動きを縄に伝える，運動の法

則のようなものを感じ取っていったのだろう。『カズキ

は後ずさりして，左手で縄の端を握り，右手で縄の中ほ

どを持った。そして，右手で鞭打つように投げて，はな

すJという動きをした。 後ずさりしたのは，投げて当て
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やすい位置をとるためだと思われる O これまでの体験か

ら， rどのように投げると，どう飛んで、いく Jという自

分の動きとその結果について予想したのだろう。いろい

ろな体験をする中で，それらが積み重なり、『こんなと

きは，こうするJという動きができているのだろう O 縄

が長く伸びていくための動きがイメージできると，フー

プに当てるという目的に合わせてさっと，後ずさりして

いる。j といった具合に，カズキの目的に合わせた動き

の変化が辿られていく o

この保育者の分析から，保育者がカズキのからだの中

に起こっている動きを感じ取っていることがわかる O 保

育者は，カズキが縄を「だらんjとしてうまく投げられ

ず，何遍も何遍も繰り返しているのを見ているうちに，

実際にはないはずの縄が鞭打つようにぴんと伸びる感覚

を自らの手で味わっているのだろう。それゆえ，後ずさ

りしたのは当てやすい位置をとるための動きだと理解で

きたのである。そして，この動きを楽しむことへと移行

していくカズキとケンタの思いを共感をもって見守って

いる。竹内の言う「共生態jのからだを持った保育者ゆ

えに，感じ取られた子ども理解がカズキの学びを深めて

いく。

②の「縄の特性理解jでは， Iカズキは，いろいろな

縄の投げ方を試し，繰り返しやってみる。縄のしなりを

活かして鞭を打つように扱うと，縄はぴしっと強い力で

物を打つ。しかし，縄を自分が操れる以上に長くし過ぎ

ると，縄はだらんをして鞭打つようには動かない。フー

プまでの長い距離を強い勢いを保ったままの状態で縄を

操りたいと願っているカズキは，新たな投げ方を試して

いった。…(略)…これらの経過の中で，縄跳び、をする時

のようなリズミカルな揺れをつくる動きとは別の縄の動

きが作り出せるという，縄の新たな特性に気付いたこと

だろう。」というように，カズキの動きから縄の特性を

知る過程が辿られる

こうした保育者がカズキの遊びを通した確かな学びを

理解し見守ることで，カズキはさまざまな動きが展開で

きるのだといっても過言ではない。ウェルビーイングを

原点にした保育を確立するには この保育者の学び理解

と援助の有り様が不可欠である。この点については後で

詳しく触れることとし， OECDが注目する 5つの保育カ

リキュラムの Iつ，ニュージーランドの保育カリキュラ

ムであるテ・ファリキ釦を使って，保育者の環境整備

と子どもの学び・育ちの成果を明らかにしておこう O 表

lは事例「縄を使うjに記された保育者による環境整備

とそれによる子どもの学ぴの成果である O
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表 r縄を使う」における保育者の環境整備と学びの成果

要素 目 標 学びの成果

-個人として尊敬されている環境を経験 -新しい興味や能力を得ることができる存在として自分を意識し

する。 ていく O

貢献 -他の者とともに学ぶことを促される環 -問題を解決する，他者の視点に立つ，他者を援助するなどさま

境を経験する。 ざまな状況において，他者との関係を築いたり，それを楽しむ

ための方法を身につけていく O

-自分の体に対する自信とコントロール -運動的技能，操作的技能，俊敏性，協調性，バランス感覚など

を獲得する環境を経験する。 の発達を含む，自分自身の身体のコントロールを高めていく。

-能動的な探究，思考，理由づけのため -考えを持って遊び，材料を遊び試して，五感を用いて能動的に

探究 の方略を学ぶ環境を経験する。 探究することへの自信を持っていく。

-自然、界，社会的世界，身体世界，物質 -多くの物質の特性や自然そのものについて理解していく。

世界の意味を知るための学習理論を発

展させる環境を経験する。

ゲンタ，カズキらはこの 3月の記Sままでの 2ヶ月間，

短縄跳びゃ長縄跳び、，綱引きや列車ご、っこ，綱を木に結

んで綱渡りをするなど，縄で遊ぶ経験を繰り返していた。

こうした縄の特性を体の機能を使って自由に探索してき

た経験が，新たな課題への挑戦を誘発していく。カズキ

が通りかかった時に手にしていた短縄を使えば，ゲンタ

が使っているボールよりも確実にフープを射止められる

という自信をカズキは持っていた。それは「なにしよる

ん。とってやるわjという言葉に込められている。

カズキは要素「貢献」の目標2I個人として尊敬され

る環境」により， “新しい興味や能力を得ることができ

る存在として自分を意識"することで，目標 3 I他の者

とともに学ぶことを促される環境J，つまりゲンタとと

もに“問題を解決する，他者の視点に立つ，他者を援助

するなどさまざまな状況において，他者との関係を築い

たり，それを楽しむための方法を身につけていく"こと

もできたのである出 O しかし こうしたカズキのゲンタ

へのかかわりは， I後ずさりして投げやすい位置jを取

りながら， Irどのように投げると，どう飛んで、いく Jと

いう自分の動きとその結果jとの予測に基づいた探究に

裏付けられている

実践記録に記されたカズキの学びをテ・ファリキと照

合すると，要素「探究」の 3つの目標「自分の体に対す

る自信とコントロールを獲得する環境JI能動的な探究，

思考，理由付けのための方略を学ぶ環境JI自然界，社

会的世界，身体世界，物質世界の意味を知るための学習

理論を発展させる環境」が保障されている。これに伴っ

て，カズキは“能力を高めるための道具，材料，整備を

用いることや，五感を使った能動的な探究を含めた，自

身の身体を使うことによって環境(世界)を積極的に探

究し理解するための方略を身に付ける" “考えを持って

遊び，材料を選び試して，五感を用いて能動的に探究す

ることへの自信を持っていく" “多くの物質の特性や白
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然そのものについて理解していく"学びを獲得してい

る

(2) 他者と共感し探究を共有する

次に 5歳児の事例「えっ O 真ん中 ?Jから，畑仕事に

よる他者との共感と探究の共有を見ておこう。この幼稚

園には，幾つかの種類の畑がある。カレーライス畑と子

どもたちカf名イ寸けた畑では，ジャガイモ，ニンジン， タ

マネギなどが植えられている。収穫の後には丈字通り子

どもたちがライスカレーを調理し一緒に食する機会となっ

ている O 夏場は，イチゴやナス， トマト，キューリなど

が，数多くの花々と共に植えられ，実りの時期にはその

分配が話題となる。

この事例に登場するさつまいも畑は， I幼小の連携」

の一環として，小学校側の敷地に新たに耕されたもので

ある O 新しい畑に子どもたちが大きなもっこのようなザ

ルで砂を運ぶ共同作業，デューイがオキュベーションと

呼んだ「理想化された農業生活様式jをモデルとした衣

食住にかかわる家事労働の中で出現した 2人の女児のや

りとりである川。

保育者はこの事例を次のように考察している o Ir働
くJという行為には本当にさまざまな知識や技能や人に

対する理解，関係を調整する力が動員されていると感じ

た事例である。このいも畑には 3日の時聞がかかった。

目標を達成するのに数日かかるため，単純な動きではあ

るが，繰り返し身体をよく使う。このために作業の効率

などが活動の中で重要な位置を占めてくるようになる。

できるだけうまく，楽に，効果的に進めていくために相

手との関係を調整していくのがわかる O

『ちょっとまってJと必要なときに人に助けを求める

ことや役割を分担することをはじめ，論理的な言葉で

『真ん中Jが重要だということを説明しようとしている。
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いも畑を作ろうと，砂を運んで、いる O ユウとマユの二人は大きなざ

るに入れた砂を担いで、運ぼうとしている。

「ユウちゃん，ちょっとまって。とまってj と，マユは足を止めさ

せて，ユウの方にずれた縄の結び目を棒の中ほどに寄せた。

「いっ，せーのー」。二人はかけ声をかけて棒を担ぐ。数歩歩くと

ざるは背の低いユウの方へずれていく。

「ちょっとまって。真ん中にしておかんといかんのよj と，ユウは

口つ。

「えっ。真ん中?Jと首をかしげるユウに，また，縄の結び目を寄せながらマユが説明する。「だんだんユウちゃ

んの方によっていくんよ。ちゃんとしとかななっ」。

「だんだん，ユウちゃんの方が重くなってくるだろう ?Jとすれ違いざまに私が声をかけると，ユウは「私は強い

けんいけるよ O もっともっとjと言う。

「いつ，せーのー」と，二人はまた棒を持ち上げる O マユは胸の高さで棒を持ち，ユウの肩と同じ高さに合わせて

いる o Iがんばれ。がんばれ」と二人が調子を合わせる。「ファイト。ファイト」と私が合いの手を入れる。

ユウは顔を紅潮させていも畑へ向かう O マユは前を行くユウに合わせて歩いていく。

また，ユウが「真ん中Jの意味にまだ気付かないとい

うことに対しては，胸の高さで棒を持ち，ユウの肩と同

じ高さに合わせることで この問題を創造的に解決しよ

うともしている。j

ここでも，保育者の「共生態」のからだが，単純な動

きの繰り返しの中でいち早くマユの行為に日を留めてい

る。それゆえ，保育者はマユの「ちょっとまってJI真

ん中jという言葉に込められた，ユウの身体にかかる負

担を思いやるマユの動きに注目し見守っている。そして，

ユウがマユの説明だけでは「真ん中」の意味に気付かな

いとわかるや否や. Iユウちゃんの方が重くなってくる

だろう?Jと補足し，さりげなく状況を説明する。ユウ

はその保育者の言葉から，マユの心づかいを理解し，

「私は強いけんいけるよ。もっともっとj という言葉を

返した。このユウの言葉を聞いたマユの動きがまた素晴

らしい。ユウは前を向いているのでマユの動きを見てい

ないのだが，マユは棒を担ぐや否や，素早く棒の高さを

ユウの肩と同じ高さに下げて運んで、いく。ここに，保育

者の「共生態」のからだが育む他者と共感し探究を共有

する子どもたちの姿が浮かび、上がってくる。

デューイが箱作りの例を用いて明らかにしたように

オキュベーションは観念を明確にし，訓練と忍耐を得る

機会，障害を克服するために努力する機会，それのみな

らず多量の知識を獲得する機会が存在する。ここでは，

効率的に砂を運ぶために，天秤棒の釣り合いが問題にな

る。マユは釣り合いを取るには「真ん中jにザルがこな

ければユウが重くなると説明するが，ユウには理解でき

ない。ユウが釣り合いに気付かないとわかると，マユは

釣り合いを取ろうとユウの肩まで天秤棒を下げ，ユウの

重みを軽減する工夫をしている。ユウは，釣り合いはわ

からないが，強いから頑張れると懸命に堪えようとして

7 

いる。

表 2は，事例「真ん中jでのマユとユウの学ぴと育ち

をテ・ファリキと照合したものである O 要素「貢献」で

は. I他の者とともに学ぶことを促される環境jによっ

て，マユ，ユウともに“問題を解決する，他者を援助す

る，他者の態度や感情を理解するなどさまざまな状況に

おいて，他者との関係を築いたり，それを持続して，楽

しむための方法を身につける" “他者の視点に立つ，他

者に共感できる能力を強める"といった学びを獲得して

いた3針。要素「コミュニケーション」では. I自身の丈

化，他の丈化の物語やシンボルに触れ合う環境jによっ

て，マユは“有意味で高度な目的のために，数え方，長

さ，重さなどの数学的記号，概念を使用する中で能力を

身につけていく"学びを得ていた o 要素「探究jでは，

「能動的な探究，思考，理由付けのための方略を学ぶ環

境JI自然，社会，身体，物質の諸環境に対する意味を

知るための学習理論を発達させる環境jによって，マユ

は“考えを持って遊び¥材料を選ぴ試して，五感を用い

て能動的に探究することへの自信を持っていく" “友情，

権威などの社会的なかかわりや概念についての理論や，

社会でのルールを知っていく"学びを得ていた話。一方，

ユウはマユの探究を共有することで， “友情，権威など

の社会的なかかわりや概念についての理論や，社会での

ルールを知っていく"学びを得ていることが明らかとなっ

fこO
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表 2 I真ん中」における保育者の環境整備と学びの成果

要素 目 標 学びの成果

-他の者とともに学ぶことを促される環 -問題を解決する，他者を援助する，他者の態度や感情を理解す

貢献
境を経験する。 るなどさまざまな状況において，他者との関係を築いたり，そ

れを持続して，楽しむための方法を身につける O

-他者の視点に立つ，他者に共感できる能力を強める O

コミュ -自身の丈化，他の文化の物語やシンボ -有意味で高度な目的のために，数え方、長さ，重さなどの数学

ニケー ルに触れ合う環境を経験する。 的記号，概念を使用する中で能力を身に つけていく。

ンヨ/

-能動的な探究，思考，理由付けのため -考えを持って遊び，材料を選び試して，五感を用いて能動的に

の方略を学ぶ環境を経験する。 探究することへの自信を持っていく。

探究 -自然、，杜会，身体，物質の諸環境に対 -友情，権威などの社会的なかかわりや概念についての理論や，

する意味を知るための学習理論を発達 社会でのルールを知っていく。

させる環境を経験する O

(3) ウェルビーイングが原点となる保育を阻む要因

さて，ウェルビーイングが原点となる保育を阻む要因

は，若い保育者の経験不足にある。佐々木は先の事例

「真ん中j を大学院の「教育実践研究jで討論したとき

の様子を次のように語っている o

「とても興味深いことが起こりました。まず，二人の子

どもが担いでいる天秤棒の意味がわからない院生が，当

然のことながら圧倒的に多いのです。もちろん，経験な

どもあるわけはありません。それゆえ，重い物を二人が

天秤棒で担ぐとき，どこに重心をおけばいちばん合理的

なのかということ，つまり物理学の法則にまでつながる

ような経験がここで養われているということの意味が理

解できないのです。

ですから，ある学生は『マユは，ただザルの砂を真ん

中におかなければならない』と思いこんでいるだけ，と

くにユウのことなど考えていないのではないか。ユウの

立場を考えているというよりは，もう少しはっきり言う

と『むしろジコチュウの子どもではないのか』という発

言が出たのです。つまり，この活動がはじまる前に保育

者から，このようにして重いものを運ぶときは真ん中に

おくのだと教えられており，マユはそれをただ忠実に守

ろうとしただけであり，相手のことなど気遣ってはいな

いのではないかと言うのです。」

ここでの指摘で重要なのは， 2点ある。まず l点は，

院生の多くが「物理学の法則につながるような経験がこ

こで養われているということの意味jを理解できないこ

とにある。 2点目は，マユが「保育者から真ん中におく

のだと教えられてjいたから 「真ん中j を学んだのだ

という，学びの捉え方にある。こうした学びの捉え方は

院生たちがもはや「共生態jのからだを失ってしまった

ことに帰国する。竹内が IW主体としてのからだ』を殺

し，からだを訓練によって客体二ものへと一面化するこ

とこそ，近代日本の学校教育が子どもと青年のからだに

8 

対して果たしてきた役割なのである。」という指摘の重

さを感じずにはいられない o ウェルビーイングが原点

となる保育のみならず，なめらかな幼小連携を進めるの

を困難している原因がここにある。

繰り返すが，デューイがオキュベーションと呼んだ

「理想化された農業生活様式j をモデルとした衣食住に

かかわる家事労働は，身体の働きと知性の働きとの統ー

された姿である O デユーイは19世紀末において，学校と

家庭生活，地域などの自然環境との関係について， I子

どもの立場から見れば，学校における大きな浪費は，子

どもが学校の外で得る経験を学校そのものの内部で，十

分かつ自由に利用することができないところから生じて

いる。しかも他方において，子どもは学校で学んで、いる

事柄を，日常生活に応用することができないjと批判し

ている泊。オキユベーションは， I学校内部での学習j

と「学校外での経験jとの結ぴつきを回復させるための

手段であった。

1989年，小学校の学習指導要領に登場した「生活科j

の目標は， I具体的な活動や体験を通して，自分と身近

な杜会や自然とのかかわりに関心をもち，自分自身や自

分の生活について考えさせるとともに，その過程におい

て生活上必要な習慣や技能を身に付けさせ，自立への基

礎を養う。」ものであった持。さらに1998年の学習指導

要領の改訂においては「総合的な学習の時間」を設定し，

各学校は創意工夫をもって、知識中心の学力観やテスト

体制から抜け出そうとした。「総合的な学習の時間jの

ねらいは，①自ら課題を見付け，自ら学び，自ら考え，

主体的に判断し，よりよく問題を解決する資質や能力を

育てること。②学び方やものの考え方を身に付け，問題

の解決や探究活動に主体的，創造的に取り組む態度を育

て，自己の生き方を考えることができるようにすること，

にあったへこうした動きは 「知識基盤社会」の時代

においてますます重要な役割を果たす思考力・判断力・



幼児の学び・育ちの生成と協同する保育者のからだ

表現力等の育成と，個性重視の教育への転換を目指すべ

きものであったと考える。

ところが， 2004年の PISA(OECD生徒の学習到達度

調査)による読解力低下が事態を一変させ，学力競争に

よる巻き返しが起こっている。 PISAは、いわゆる日本

人が慣れ親しんできた lつの正解しかないというような

質問に答えさせる学力テストとは異なる。 PISAの設問

では，複雑で錯綜した状況を設定し，解答者自身がその

中からまず問題解決に必要な素材や情報を拾い出し，そ

れらを構成して問題状況を自分で判断するところから出

発しなければならない。そのためには， PISAで「学力

世界一」の成績を収めたフィンランドの教育の特徴が示

すように，①いやがる者に強制しないこと:あの手この

千で促しはするが，本人のやる気が起きるまで待つこと，

②教師というブロが適切な時機に適切な援助を与えられ

るように待機していること ③その教師が最も活動しや

すいように親も社会も協力していること，などが重要と

なる 11"

フィンランドの成功は学力競争では， PISAが求める

学力は育たないという証明でもある。「総合的な学習の

時間jのねらいが実現できなかったのは，イギリスやア

メリカから「競争j という側面だけを学び， i何をj学

ぶのかについての論議をおろそかにした点にある o そ

れによって，私たちは子どもの学ぶべき「ことばは必ず

身振り・身動きと共にあり，あるいは社会的な人間関係

と共にあり，またからだの共生，イメージの共有ととも

にある。」かことを見失い デューイが指摘した「学校

内での学習」と「学校の外での経験j との議離を増幅さ

せ，子どもから学ぶことへの意欲を剥奪した。その結果

が，次のテゃユーイの事例や先の院生の問題発言を引き起

こしている。

デューイは学校内外の希離を次の事例によって説明し

ている 44 i私はかつて一人の大変聡明な婦人が次のよ

うに語ったのを聞いたことがある。科学というものをど

のようにして子どもたちに教えられるのか私にはわから

ない。なぜなら子どもたちときたら原子や分子というも

のがまるで理解できないのだから。つまり言い換えれば，

高度に抽象的なことを，日常的な経験に頼ることなく，

どのように子どもに示してやれるのか，この婦人にはわ

からなかったので，科学なるものをどのようにして子ど

もに教えられるのか理解できなかったのであるJ
先の院生たちの問題がこの大変聡明な婦人と同じ原因

から生み出されたことはもはや言うまでもない。「高度

に抽象的なこと」が「日常的な経験jと結びついている

こと，つまり物理学の法則に天秤棒での平衡を保つ経験

がつながっていることに気付かないのである。私たちは

「生活科」の目標の冒頭に「具体的な活動や体験」の重

要性を唱えた。しかし，いかなる「具体的な活動や体験j

9 

が「生活上必要な習慣や技能を身につけさせ，自立への

基礎を培う」のかといった論議や，それを指導する側の

問題は前提として扱ってきた。指導する側に「共同態j

としてのからだが取り戻されない限り，私たちは子ども

たちを学力競争や知識中心の教育から救い出すことはで

きない。「共同態j としてのからだの奪還がなければ，

いくら子どもの遊びを観察しても，動きを通した確かな

学びはキャッチできないからである。院生たちがインター

ネットや書物から得た経験は，ここではまるでその効果

を発揮できない。天秤棒で重い砂を運んだ時に身体が味

わった重みをイメージできなければ，それによる子ども

の確かな学びが感じられないからである。こうした問題

を解決へと導くにはまず，学びとは，他者に教え込まれ

るものではなく，身体の働きゃ他者との対話を通して構

築されるものだということが理解できなければならない。

そのためには，日々の保育をラーニング・ストーリーと

して採り，テ・ファリキとの照合を重ねながら，子ども

の確かな学びを目に見える形で提示することで，保育者

に「共同態jのからだを回復させる手がかりを与えてい

く必要がある O

おわりに

OECDによる加盟国の幼児教育・保育調査結果から，

「個々の子どもの関心と社会的目標双方を達成させる」

ために保育者に課される環境整備と，そうした環境に子

どもが自由に関わる中でそれぞれの子どもと経験とを

出会わせていく保育者の能力について考察した。その結

果，フレーベルからデューイへと継承されてきた，他者

と共感し探究を共有する共同体創造の必要性とともに，

子どもと子ども，ならびに保育者とのからだとことばが

協同することの重要性が明らかになった。幼児の 2つの

事例は， iことばは必ず身振り・身動きと共にあり，あ

るいは社会的な人間関係と共にあり，またからだの共生，

イメージの共有とともにある。」ことを教えてくれた。

他者が被っている問題に共感し，その問題を解決する独

特な方法によって探究が進められていく。こうした探究

共有の過程には，からだとことばが呼応した動きの中か

ら生じる繰り返しゃ揺れに人と人との関係の原型を見い

だすことができた。そして，保育者の「共同態jのから

だが幼児の動きを支え呼応する中で，幼児の学びと育ち

が彩られ，生成されていく。ウェルビーイングが原点と

なった保育実践によって，幼児期から他者と共感し探究

を共有する自由な生活を保障していく必要性がここにあ

る。
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