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保育におけ る評価 と し てのラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ー- ラ ー ニ ング ・ ス ト ーリ ーに見 る子 ども の心の動 き と 保育者の子 ども理解 一 
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Understand the Children 
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本研究は, ニ ュ ージーラ ン ドの乳幼児統一 カ リ キ ュ ラ ムであ る テ ・ フ アリ キと ラ ー ニ ング ・ ス ト ーリ ーの活用 を通 し て , 

そこ に展開す る子 ども の心の動 き と そ れを受け止め る保育者の子 ども理解 を解明す るこ と を目的 と す る。 ラ ー ニ ング ・ ス

ト ーリ ーの活用によ っ て次の 4 点が明 ら かと な っ た。 ① ラ ー ニ ング ・ ス ト ーリ ーは子 ども の心の動 き と そ れを理解 し , 判

断し た保育者の環境整備が作り出す学びの軌跡であり , 子どもの体験を物語化 し たものである。 ②ラ ー ニ ング ・ ス ト ーリ ー

は, 子 ども を思考 し ながら行動す る主体と し て尊重 し よ う と す る保育者の姿勢が描かれている。 ③ラ ー ニ ング ・ ス ト ーリ ー

に綴 ら れる保育者の言葉は, 自分の言葉 を メ ッ セ ージと し て伝達 し た も のではな く , 子 ども の思い と の間で交わ さ れてい

る対話である。 つま り , 保育者によ っ て綴 ら れる言葉は , ま さ に子 どもの心の中に生成 さ れる物語の軌跡を追う よ う な内

容 と な っ ていた。 ④ ラ ー ニ ング ・ ス ト ーリ ーは, 日常的に保育者の中に蓄積 さ れた膨大 な子 ども の記録が集約 さ れ描 き出

さ れた も のであ る。

This research focuses on evaluation by nursery teachers in the context of Te Whariki standard early Chidhood curriculum 

in New Zealand and Learning Stores with a view to shedding light on how children think and understanding of the children 

on the part of the nursery teachers. The following four points were clari f ied upon observing learning story.

1) The Learning Story represents the trajectory of learning created by nursery teachers based on decisions regarding how 

the children think. As such it embodies the experiences of the children in story format 2) The Learning Story allows us a 

look at the stance of nusery teachers striving to respect the actions of child as own driving force 3) Remarks made by nurs- 

ery teachers in the Learning Story are not conveyed as their own message, but rather represent dialogue between themselves 

and the chi ldren. That is, remarks made by nursery teachers represent a fol lowing of the trajectory of the story comprised in 

child's mind 4) The Learning Story is a concentrated version of the vast experiences of the children compiled in the mind 

of the nursery teachers through daily interaction. 

キーワ ー ド : ラ ー ニ ング ・ ス ト ーリ ー, 心の動 き , 保育者の子 ども理解
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は じ めに

教育基本法第11条の規定にあるよう に 「幼児期の教育

は, 生涯にわた る人格形成の基礎 を培う 重要な も の」 で

あり , その特色は 「環境を通して行う 教育」 にある。 子

ども一人一人の発達は, 日々の生活において出会う 環境

によ っ て開花 さ れ, 環境 と の相互作用 を通 し て具現化 さ

れてい く 。 幼稚園教育指導資料第 3 集 『幼児理解と評価』

では, 「幼稚園におけ る保育と は, 本来, 一人一人の幼

児が教師や多 く の幼児たちと の集団生活の中で, 周囲の

環境と かかわり , 発達に必要な経験を自 ら得ていけ るよ

う に援助する営みです。 そのために, 教師は幼児 と生活

を共に し ながら , その幼児が今 , 何に興味 を持 っ てい る
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のか, 何 を実現 し よ う と し てい るのか, 何 を感 じ てい る

のかな どを と ら え続け ていかなけ ればな ら ない」 と 記 さ

れてい る ' )。 こ こ で言う 「発達」 とは, 自然な心身の成

長に伴い, 子 ども が 「能動性を発揮 し て環境 と かかわり

合う 中で状況と関連付けて, 生活に必要な能力や態度な

どを獲得 し てい く 過程」 であり , 幼児期の能動性と いう

視点が強調 さ れてい る 2 )。

こ のよ う に幼児期の能動性が重視 さ れ始めたのは, 
1989 (平成元) 年の 『幼稚園教育指導書』 以来のこ とで

ある3)。 1989年の 「幼稚園教育要領」 や1990年の 「保育

所保育指針」 の改訂は, 関係論的発達論が幼稚園や保育

所の保育に登場した点で注目でき る。 1964 (昭和39) 年
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の 「幼稚園教育要領」 や1965 (昭和40) 年の 「保育所保

育保育指針」 は, ピアジェ (Piaget, J ) の発達観に立脚

した 「発達段階に合わせた保育」 であり , 発達段階を超

え た経験は, 子 ども に 「興味のないこ と を無理 じい させ

るばかり で , 悪影響をおよぼしかねない」 と説明 し てい

た。 発達段階が保育内容や指導を縛る根拠と さ れ, 乳幼

児期の子 ども たちは 「自己中心的であり , 自分の主観的

な立場 を離 れて客観的 に考え る こ と が難 し い」 「 も のの

一部の特性だけで, そのものの全体に対する判断を し て

し まいがち であ る」 と い っ た特徴 を も っ てい るため, こ

う し た 「 アニ ミ ズムと いわれる未分化な考えから抜け出

すよう に指導」 (傍点 : 原文) したり , 自己中心的な見

方や考え方から し だいに客観的な見方や考え方が生 じて

く るよ う な指導が必要だと 考え ら れてい たのである。 こ

の発達段階に しばら れた 「未熟な」 子 ども観は1989年の

改訂以降, 「『主体的に環境と やり と り する』 『コ ンビテ

ン ト (有能) な』 子 ども と いう 見方への子 ども観 ・ 発達

観」 (傍点 : 原文) へと変換さ れた4)。
変換に と も な っ て , 子 ども は 「周囲の環境に対 し て自

分から能動的 に働き かけ よ う と す る力 を も っ てい る」 と

改めら れた。 「受動的な乳児」 「行動にま と まり のない 1 
歳児」 「情緒の動揺が激し く けんかがちな 2 歳児」 「競争

心が強 く い ざこ ざの絶え ない 6 歳児」 な どと い っ た否定

的な側面から の特徴づけは, 「乳児の出すサイ ンに保母

が応答す るこ と で愛着関係が形成 さ れる乳児期」 「見慣

れた大人の模倣を して積極的に関わろう とす る 7 ケ月児」

「自分自身 を好ま し く 思え , 自信を も つこ と ができ るよ

う になる 2 歳児」 「予測や見通 し を立て, 自分の好みや

個性に応 じて行動する 6 歳児」 という よう な, 肯定的な

表現に置き換え ら れた 5)。 同時に, 「一人一人の発達の

特性やその幼児ら しい行動の仕方や考え方な どを理解し

て, それぞれの特性や発達の課題に応 じ た指導」 が重視

さ れるよ う にな っ た。 旧版には随所に見ら れた 「幼児の

年齢や発達の程度に応 じて」 と いう 「発達段階」 に立脚

し た指導は, 「発達課題」 に応 じた指導へと変換さ れた。 

こ の 「発達課題」 は, 保育者が子 ども に 「 どう あっ てほ

しい」 という 課題ではない。 保育者は子 ども自身が 「こ

う あり たい」 と 願っ て挑戦し てい る課題を見つけ出 し , 
達成でき るよ う 環境整備す る必要がある 6)。

幼稚園や保育所におけ る指導が, 保育者の子 ども理解

に基づいた指導計画の作成, 環境の構成と活動の展開, 
子 どもの活動に沿っ た援助, 反省や評価に基づいた新た

な指導計画の作成と い っ た循環の中で行われるのは, 子

ども たちの発達課題を見つけ出 し , 発達を着実に促す保

育が求めら れてい るから である。 しか し , 子 ども の発達

と ずれたねらいはな く な ら ず, 子 ども の実態 と ねらいや

活動のズレが, 子 ども たち を退屈 させ く たびれさせてい

る と い つた指摘 も な く な ら ない 7)。 
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また, 教師の指導 を改善す るための 「評価」 も問題を

はら んでいる。 幼稚園教育指導資料第 5 集 『指導と評価

に生かす記録』 では, 「保育の中で幼児の、姿 が どのよ う

に変容 し てい るかを捉え ながら , そのよ う な姿を生み出

し てき た様々な状況について適切かどう かを検討 し て, 
保育 をよ り よい も のに改善す るための手掛かり を求める

こ と が評価なのです。 こ う し た評価は日々の保育と一体

であり , ご く 日常的なも のと し て教師に求めら れる専門

性の中に位置付け ら れてい る」 (傍点 : 引用者) と 説明

し てい る 8)。

評価が発達と いう 観点から見て望ま しい方向にあるか

否かを問う ものである と すれば, 保育者の発達を見る価

値観から中立ではあり え ない。 佐伯が指摘するよ う に, 
「発達と い う のは, 望遠鏡で星を観察す るよ う に, 子 ど

もの行為 を 『外側』 から観察 (測定) するこ と で見出 さ

れる こ と がら ではない。 発達にはそ れを 『見 る人』 と

『見ら れる人』 (通常は子ども) がいる。 発達は, その両

者の相互関係と し て立ち現れる コ ト であ る。」 9 )。

発達を見 る私たち大人は望むと望ま ない と にかかわら

ず, その文化におけ る価値観や社会の慣習に さ ら さ れて

おり , 子 ども を見 る日 も ま たそう し たも のから中立では

あり えない。 その典型例が 「早いこ とはよい」 と いう 価

値観である。 「早 く 行動でき たり そ ろ っ て行動でき たり

す る子 ども に対 し ていい評価」 を下す一方, 「行動の遅

い子 ども と か, ゆっ く り し てい る動作 と か, あ るいはて

きぱき でき ない と いう よ う な子ども に対 し ては, す ぐ問

題と し て」 評価す る傾向があるのではないか'°)。

子 どもはこ う な っ てほ しい と 願う 保育者のま な ざ し に

さ ら さ れてい る だけ で な く , その方向への変容 を強い ら

れてい る。 そ れを教え て く れたのが, 刑部によ る保育園

におけ る 4 歳児の 「 ち よつと 気にな る子 ども」 の長期に

わたる集団への参加過程を関係論的に分析 し た論文であ

る。 刑部は, 当該の子 ども が園内の さ ま ざま な環境な ど

と のかかわり で , 「気にな る」 こ と が可視化 さ れる事態

から , 「気にな ら ない」 存在にな っ てい く 過程を描き出

し てい る。 その気にな ら な く な っ てい く 過程で起き てい

たこ とは, 当該の子 どもの知的能力やスキルの獲得といっ

た変化ではな く , 園内の関係構造の変容であっ た'')。 こ

の研究では, 保育者が子 どもの 「心の中」 を読み取 ろう

と あれこ れ考えすぎる結果, 事態はますます悪化するが, 
その子を取り 巻 く 関係性のわずかな変容が子 ども の変容

と し て可視化 さ れて く る。 関係論的な見方で重要なのは, 
子どもの 「心の中」 に原因 を求めず, でき う る限り , そ

の子の周辺状況に目を向け るこ と にある。 と こ ろが, こ

の論文はいつの間にか, 関係論から離れ, 保育者の思い

や気持ち , 当該の子 どもの 「心の動き」 に批評家の日 を

向け させ, 誤解を生み出 し てき た'2)。

関係論的 な立場に立てば, 「能力」 と い う も のは, さ
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ま ざま な状況におけ る人やモ ノ , あ るいは目的 な どと の

関係の中で , 人が行う 実践活動 を通 し て立ち現れる (可
視化 さ れる) 現象にす ぎない。 当然, あ る状況では非常

に有能だ と さ れて も , 別の状況ではほと んど無能 と さ れ

るこ と も起こ り う るのである。 こ う し た中で子 ども を見

る と い う 行為 におい て , 重要なのは 「見よ う と し て見 る

こ と ではな く , 見え て く るこ と を , 見逃 さ ないこ と」 で

あ る。 「子 ども が 『見せたがっ てい る』 こ と が見え たり , 
『見せたがっ ていない』 こ と が見え たり , 『こ れは, なに

か (大事なこ と が) あ るな』 と 思われるこ と が, 日 に飛

び込んで く る。」 '3) よ う に , 向 こ う から見え て く る も の

ごと を的確にと ら え ら れるかどう かが問われて く る。

そのために , 「保育者は, 子 ど も たち がその子 な り の

工夫 を し て, 課題に挑戦し , 身の周り の世界を理解 し よ

う と し てい る姿への共感から出発」 (傍点 : 引用者) し

なけ ればなら ない。 こ う し た子 どもの姿は 「『個対個』

の視点に立 っ て , 個々の子 ども の活動場面に, 保育者自

身が 『私』 と なっ て身 をおき , 子どもがしている行為 を, 
自分の過去の記憶や創造力 を手がかり に し て追体験 ・ 感

情移入」 (傍点 : 原文) するこ と によ っ て, 「子 ども たち

の行為 の意味 ・ 動機が 『了解 さ れ』 , 課題が見え て く

る」'4)。 と こ ろが, 「子 ども と い つし よに喜ぶこ と ができ

る , 子 ども と い つし よに悲 し むこ と がで き る , 驚 く こ と

がで き るな どと いう , 子 ども の気持 ち にな るこ と」 は, 
実は大変難しいのである'5)。

そこ で本研究では, ニ ュ ー ジーラ ン ドの乳幼児統一 カ

リ キ ュ ラ ムで あ る テ ・ フ アリ キと ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ー

の活用が, 保育者を目指す学生に及ぼす影響を明らかに

するこ と を通 し て, そこ に展開する子 どもの心の動き と

それを受け取る保育者の子 ども理解を解明するこ と を目

的 と す る。 ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーは テ ・ フ アリ キ と の

照合によ っ て子 どもの学び ・ 育ち を描き出 し , 保護者と

と も に子 ども のあ り のまま を見 る ツ ールと な っ てい る '6)。 

アセスメ ン ト モデルと し て新たに開発 さ れたラ ーニ ング ・ 

ス ト ーリ ーの実際を通 し て , 子 ども の学びの状況 を判断

す る保育者と し ての姿勢を明らかに し たい。 

1 . ア セ ス メ ン ト モ デル と し て の ラ ー ニ ン グ ・ ス

ト ー リ ー

ガー (Carr, M ) が開発 し た アセス メ ン ト モ デルで あ

る ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーは文字通り , 園生活の主人公

であ る子 ども が繰り 広げ る学びをナラ テ イ ヴ方法によ っ

て描い た ものであ る。 いわゆるエ ピ ソ ー ド記録であ るが, 

子 ども の学びを見 る視点 を明確に し たこ と によ っ て , 保

育者たちに次の 5 つの利点 を も たら し たと いう 。 その 5 
つと は, ①一人一人の子 ども に即 し た保育ができ る , ②

記録を他の人と議論す る資料と し て使う こ と で , 子 ども

が理解でき る , ③同 じ保育の場にい る人々と 情報が共有
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でき る , ④実践の振り 返り ができ る , ⑤一人一人の子ど

も と グループ両方の計画が立て ら れる , こ と にあ る'7)。 

(1) 新旧アセスメ ント の比較

表 1 は, 新旧 アセス メ ン ト の比較であ る。 カ ーが旧来

モ デルと呼ぶアセス メ ン ト は , わが国で も お な じ みの小

学校への準備のためにな さ れるチ ェ ッ ク リ ス ト であ る '8)。 

日的は, 教育の次の段階から見て 「有能であ る」 と見な

さ れる スキルが書 き 連ねら れた簡単 な リ ス ト に沿 っ て , 

子 ども たちの達成度 をチ ヤツクす るこ と にあ っ た。 し た

がっ て, 乳幼児期の大切な学びの成果は断片的で文脈と

は無関係な学校に適応す る ためのスキルで しかない。 教

育的介入は 「 でき ないこ と」 に焦点が当てら れ, 「でき

る」 よ う に させる も ので あ っ た。 アセス メ ン ト のデータ

の妥当性 を確保す る ためには, チ ェ ッ ク リ ス ト によ る ス

キルの客観的な観察が最良と考え ら れていた。 成長とは

段階を踏んで各種のスキル, 特に読み書き と数え るこ と

が身につ く こ と と見な さ れ, チ ェ ッ ク リ ス ト を用いて測

定 さ れた。 アセス メ ン ト の意味は カ ーが教師 と し て有能

であ るか否かを監視 ・ 評価す るためのも のであ っ た。

表 1 2 つのア セス メ ン ト モ デル

カ ーが継承 し てき た旧来モ デル 代替モ デル

ア セ ス メ ン

ト の目的 

簡単なチ ェ ッ ク リ ス ト で小学校 

入学時において 「有能」 と さ れ 

る ス キルの達成 を見 る 

学びを促す 

ア セ ス メ ン

ト の成果と 

は何か 

断片的で文脈と は無関係な, 学 

校に適応す るためのスキルを身 

につけ るこ と 

学びの構え を育むこ と 

介入すべき 

佳 占 

欠点 , 「で き ないこ と」 を 「で 

き る」 よ う にするこ とが前景化 

さ れる 

子 どもの信頼, 学びの 

構え を育むこ とが前景 

化 さ れる 

妥当性の担 

保 

客観的な観察 観察 さ れたこ と につい 

て解釈, それについて 

の議論 と合意 

成長の証拠 スキルの蓄積 参加レパート リ ーの拡 

大と 複雑 さ 

ア セ ス メ ン

ト の方法 

チ ェ ッ ク リ ス ト 学びの物語 

実践者に対 

する意味 

外部機関からの監視 4 種類の関係者 (子 ど 

も たち , 家族, 他の職 

員 , 実践者本人) と の 

コ ミ ュ ニケ ーシ ョ ン

カ ーはこ う し た旧来のモデルと並行 し ながら , 新 しい

アセス メ ン ト を望む実践者 グループ と と も に, 異な る考

え方を統合す る試みに挑み始める'9)。 ま ず , ア セ ス メ ン

ト の日的は , チ ッ ク リ ス ト によ る ス キルのチ ヤツク では

な く , カ ーが実践 し てき た記録によ る学びの促進にある。 

こ こ でいう 学びは, 従来のスキルと知識をその成果と し

て重視す るのではない。 学びの成果は①スキルと知識, 
②スキルと知識に意図 を加え た, 学びの方略, ③学びの

方略に社会文化的営みやその人々, 道具を加え た, 状況

に埋め込ま れた学びの方略, ④状況に埋め込ま れた学び

の方略にモチベ ーシ ョ ンを加え た, 学びの構え と いう よ
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う に複雑化 し てい く も のと 考え ら れてい る2°)。 乳幼児期

に大切な成果であ る学びの構えは記録の文脈の中で獲得

さ れる 5 つの特徴的な参加の仕方である。 その 5 つとは, 
①家庭と同 じ , あるいは異な る保育の場での中で物事に

「関心を持つこ と」。 つまり , 異な る状況への移行や変化

にう ま く 対応するこ と , ②活動に 「熱中するこ と」 , ③

「困難ややっ たこ と がないこ と に立ち向かう こ と」 , つま

り , 学ぶこ と に関心を持ち , 誤り や失敗も恐れず取り 組

むこ と , ④自分の意見や考え や感情 を表現 し なが ら , 
「他者と コ ミ ュ ニケ ーシ ョ ンをはかるこ と」 , ⑤多様な方

法で 「自ら責任を担う こ と」 , である2')。
また, 教育的介入の焦点は問題点にではな く , 子ども

を信頼 し , 学びの成果である特徴的な参加の仕方を育む

こ と にあ る22)。 アセ ス メ ン ト の妥当性は , 単 な る逸話や

個人的な信念や願望 を超え た も ので なけ ればな ら ない と

いう 観点から , 観察 し た こ と を解釈 し , そ れについて議

論 し合 っ た合意によ っ て決定 さ れる。 子 ども の成長はス

キルの蓄積ではな く , 徐々に複雑にな る活動ややり と り

のパ タ ー ンに参加す るこ と であ る。 その参加のレパー ト

リ ーの広がり と 複雑 さ を と ら え る方法が, ラ ーニ ング ・ 

ス ト ーリ ーの採取であ る。 そ し て , 実践者にも た ら さ れ

る アセス メ ン ト の意味は, 先に掲げた 5 つの価値にあ る。 

アセス メ ン ト は子 ども たち , 家族, 他の職員 , 実践者本

人と い う 4 種類の関係者 と の コ ミ ュ ニケ ー シ ョ ン ・ ツ ー

ルと し ての価値 を持 っ てい る。

ラ ー ニ ン グ ・ ス ト ーリ ー活用の実際を考察す る前に , 
テ ・ フ アリ キと ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーの活用が学生の

子 ども を見る姿勢に及ぼ し た影響について触れておき た

い o 

(2 ) 状況の焦点化と学びの判断

ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーの活用は , 子 ど も の動 き や発

言 を テ ・ フ アリ キの学びの成果と 照合す る中で , 「気に

な る子 ども」 を信頼 し , 肯定的に見 ら れる効果を も た ら

し た。 学生が記した 「鍋洗い」 という A 児のラ ーニ ング ・ 

ス ト ーリ ーから , 子 ども の学びの成果と そ れを見 る学生

の姿勢を分析 し ておこ う 23)。 

A 児は一人で遊ぶ姿が目に付いた子であ る。 学生と も

一対一で遊ぶこ と が多 く , 絵 を描 く な どの単純な作業な

どは, 落ち着いた様子で取り 組んでいた。 しかし , A 児

は人と の距離感が取れず, 自分の欲 しい物が目に付 く と- 直線に突撃し , 他児の作った製作物や大事にしている

も のを奪い取 っ たり , 壊 し て し ま っ たと い っ た行動が見

ら れた。 ま た, 他児の活動に加わり たい と いう 思いは強

いのだが, 遊びの内容やルールな どが理解で き ず, 遊び

を壊 し たり 邪魔にな る ため, 他児から邪険に扱われる こ

と も しばしばであっ た。 仲間からマイ ナスイ メ ージを持 っ

て見 ら れるほ ど, A 児 によ っ て引 き 起こ さ れる ト ラ ブル

が多発 し , 担任 も学生も その対応に追われた。 保育所へ

の観察を開始した 4 , 5 月当初, 学生はA児を ト ラ ブル ・ 

メ ーカ ーと認識 し , そのイ メ ージを払拭で き ずにいた。 

と こ ろが 6 月25 日に採取 さ れたラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ー

「鍋洗い」 は, A 児のマイ ナス・ イ メ ージを払拭す るき っ

かけ と な っ た。

今まで も , A 児は 「綺麗にす る」 と言っ て, おも ち ゃ

や靴を水で洗っ ては, 保育者によ く 叱 ら れていた。 しか

し , 学生はいつも の単な る水の無駄遺いではない A 児の

様子に, 今までの色眼鏡を捨て, 何を し よ う と し てい る

のか見届け よ う と し たのである。 こ の見守 っ た学生の対

応が, A 児のリ ズムを保持 させ, 対話的関係をつ く り 出

すき っ かけ に繁がっ たのだ と考え ら れる。

学生 (筆者) は, A 児の学 びを テ ・ フ アリ キと 照合 し

ながら , 次のよ う に分析 し ている。 まず, A 児は集中 し , 
落ち着いて鍋洗いに取り 組んでいた。 こ のこ と から , 要

素 1 幸福の 「情緒的な快 (幸福) が育まれる環境」 を経

験していたこ とがわかる。 こ う した環境がA児に20回以

上, しかも数分かけ て鍋を洗い続け る こ と を保障 し た。 

当初, 学生は大き な鍋を持 っ た A 児が 「 どう し てこ んな

こ と をす るのか ? 」 「せ っ か く 入 れた鍋の中の水 を どう

し て捨て るのだ ろ う ? 」 と 思いながら も , 大き な鍋の水

を捨て るのは相当 な力が必要だ ろ う と感心 し て見てい た

のだと いう 。 こ の学生の見守り が, 学びの状況に 「向か

う」 姿勢をも たら し , A 児が送っ て く るサイ ンや言葉に

応 じ るこ と ができ たのである。 

A 児が大き な鍋を持 っ て水道のと こ ろに行 き , 鍋に水 を勢いよ く 入れ, 水があふれる と水

を止め, 横の排水溝に, 鍋を ひっ く り 返 し水 を捨ててい く 。 水 を捨て る と , 筆者にニ コ ツと

笑顔を向けて く る。 筆者が微笑み返すと , も う 一度鍋に水を入れる。 A 児は, その行為 を15 
回も繰り 返す。 すると , 今度は水を出 し , 少 し離れた場所から水の入る様子を見ている。 鍋

ぎり ぎり まで水が入る と , 水 を止める。 こ れを 3 ~ 4 回繰り 返 し た後, 鍋の中に入っ てい る

水 と砂 をかき混ぜ , 砂 と水 を一緒に捨て る。 捨て る時には, 鍋をのぞき込み砂があ るか どう

かを確かめながら捨て てい く 。 砂 を捨て る と , A 児が筆者に 「綺麗にな っ たな。」 と 満面の

笑みを送っ てき た。 筆者がハ ツと し て , 「 ホ ンマや ! A 君, 綺麗に し たな」 と言う と , 「 う

ん ! A 、 綺麗に し た。」 と応え る。 そ し て, 砂と水 を捨て るこ と を繰り 返 し , やがて鍋の中

の砂が無 く な っ たと こ ろで A 児が 「あのな料理すんの。」 と筆者に言う 。 筆者が 「 ホ ンマ ~ , 
何でき るか楽 しみやわ。」 と言う と , 鍋を園庭のテーブルの方に持っ てい く 。 ・ ・ ・ (略) ・ ・ 
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さ て , こ の鍋洗いにおい て A 児は どのよ う な学びを得

たのだろう か。 「情緒的な快 (幸福) が育まれる環境」

を経験す るこ と で , A 児は “注意を払い , 集中を持続さ

せながら , 熱中 し て物事ができ る” “情緒的な欲求が満

た さ れる” と い っ た学 びを獲得 し た。 A 児は水 を入 れて

は鍋をひっ く り 返 し て水 を捨て る行為 を15回繰り 返 し , 
さ ら に入 れ方に変化 を も たせながら , 鍋の中の砂 を綺麗

に し てい く 。 A 児はこ の過程で , どう すれば砂が綺麗に

洗い流せるのかを考え てい る。 要素 5 の探究 「自 らの遊

びを有意味な学びと し て尊重 さ れる環境」 「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」 を経験するこ と で, A 児は “自分自

身の課題を設定 し , 材料を選び, 意思を決定する能力 を

身に付け る” “物事 を試 し てみるこ と , 探究するこ と , 
興味 を持つこ と は学習のために重要であるこ と を知る”

“砂, 水な どの多 く の物質の特性や自然そのも のについ

て理解 し てい く ” と い っ た学びを得たこ と も わかる。

砂を水と をかき混ぜて捨てるこ と で鍋が綺麗になると , 
A 児は 「綺麗にな っ たな。」 と 満面の笑みを送っ て く る。 

学生がその言葉に, 「ホ ンマや ! A 君, 綺麗に し たな」

と応 じ る と , A 児は 「 あのな料理す んの。」 と 鍋洗いの

目的 を明確に し てい る。 水で洗えば綺麗にな る , それを

確かめよ う と す る A 児の関心は, 学生の受容によ っ て , 
大き く 発展 し てい く 。 A 児の活動場面に, 学生自身が

「私」 と な っ て身 をお く こ と で , A 児自身が行為の意味

を言葉 に し て明 ら かに し て く れたので あ る。 さ ら に, 要

素 1 幸福の 「情緒的な快 (幸福) が育まれる環境」 と 要

素 5 探究の 「自 らの遊びを有意味な学びと し て尊重 さ れ

る環境」 を経験す るこ と で , 2 日後, A 児は率先 し て

「 ラ ーメ ン作り」 を始めた。 学生の橋渡 し に支え ら れ, 
A 児は仲間と一緒に遊びを展開 し てい く 。

A 児のラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーは, 学生の見守 り と対

話に支え ら れ, 関心から熱中, 熱中から困難に粘り 強 く

立ち向かう こ と , 困難を粘り 強 く 立ち向かう こ と から コ

ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ンへ と 進 んで行 く 。 ラ ーニ ン グ ・ ス ト ー

リ ーはこ のよ う に学生の子 ども を 「見 る」 姿勢が, 子 ど

ものモノ や人に向かう 構え を広げ複雑に し てい く 様子 を

可視化 し て く れる。 

2 . 保育者によ る環境整備の焦点化と学びの軌跡

以下に示すのは, T 保育所 5 歳児 Y ク ラ スの事例であ

る24)。 8 月の打ち合わせ時に, 担任保育士から , 動物園

に遠足に出かけ たク ラ スの子 ども たちが 「動物」 に興味

を持 っ てい るこ と を聞いた。 T 保育所では, ク ラ スの当

番のグループ名や異年齢活動チーム名も動物の名前がつ

いており , 動物は子 ども たちの生活に馴染み深い も ので

あ る。

学生たちが保育所に入った初日, 子どもたちは牛乳パ ッ

ク の手作 り 粘土で ウサギ, 亀 , ラ イ オ ン, ト ラ , ヘ ビな

どを思い思いに作 っ ていた。 製作後, 注日 し たのが 0 児

の作 っ たキリ ンである。 立体的に作 ろう と し たが, 方法

がわから ず平面のままにな っ た。 そこ で , 動物園でのキ

リ ンの様子 を聞き ながら、 足や首に竹串 を刺 し支柱に し

て立体的 なキリ ンを一緒に作 っ てみた。 そ し て , モ ール

やカ ボチ ャの種な どの素材を環境 と し て整備す るこ と に

よ っ て , モ ールを使 っ たヘ ビの模様や , カ ボチ ャの種 を

使 っ た亀の甲羅のごつごつ感な どが生み出 さ れ, 素材を

生かし た動物園作り が始ま っ てい く 。

こ う した子 どもの実態に即 した環境整備に加え, 子ど

も たち に 『へんてこ へんてこ』 (長 新太作) の読み

聞かせを行っ た。 

(1) 新たなる共同体への参加をめざして

『へんてこ へんてこ』 には, 森の奥にある不思議な

橋と そこ を渡 っ て体が伸びて しまう ネ コ , イ ヌ , タ ヌ キ, 
ゾウな どおな じみの動物が登場する。 岩田が 「絵本に潜

在す る ノ リ は , 本文にのみあ るのではない。 あ ら ためて

言う まで も な く , 絵本の く かたり > は, 絵が描かれた頁

が次々にめく ら れるこ と によ っ て展開す る と いう 固有の

構造を持ち , め く ら れるこ と によ っ て出現す る絵の視覚

的認知 を前提と す る。」25) と 述べてい る よ う に , 『へ んて

こ へんてこ』 も そう し た絵の認知 によ っ て生ず るイ ン

題日 : へんてこ へんてこ Y ク ラ ス

あ る と こ ろ にへんてこ な橋があり , そ れを渡 る と動物や色々な物が, 長 ~ く な っ て し ま う 。 「 ・ ・ ・ がやっ てき た。 

そう し て, イ ~ ~ ヌ ~ ~ にな っ た。」 と い う フ レーズが続 く 。 つまり , ネ コはネ ~ ~ コ ~ ~ にな っ て し まう お話であ

る。 私 (学生) が読み出すと , 2 匹日のイ ~ ~ ヌ ~ ~ から子ども たちから自然と一緒に声が出て く る。 「 ブ~ ~ 夕~ 
~ 」 , 「 ゾ~ ~ ウ~ ~ 」 , 「オ~ ~ バ~ ~ ケ~ ~ 」 , 「ホ~ ~ シ~ ~ 」 な ど, 一緒に声を合わせて読んでい く 。 時折, 「お

も し ろいな。」 「 オバケ ! 」 「ヘ ビなが~ ~ ! ! 」 と 笑いながら , 楽 し そう な声が聞 こ え て く る。 最後の 「 ・ ・ ・ , に

な っ た。」 の部分は子 ど も 達 も そ ろえ て声 を出 し てい る。

読み終わり , 私が 「 じ やあ, H 先生がへんてこ な橋 を渡ると , そう し て (子 ども たちは息 を合わせて) ヒ ーーロ ー一 

コ ー一にな っ た ! ! 」 と 言う と , 「次, 僕 ! ! 」 「僕も ! 」 「私も ! 」 と リ クエ ス ト さ れるので , 順番にやっ てい く が, 
最後には10人もの子の手があがる。 私が 「 どう しま し よう か ? 」 と担任保育士 H に聞 く と , 「 ん~ ~ , それでは, 頭

文字 を と っ て , K 君は 『ケ』, T 君は 『夕』 ・ ・ 」 と それぞれの子 ども たちの頭文字 をい っ てい く 。 一人一人指 を指

し ていき , みんな一緒に 「け ~ ~ た~ ~ ゆ~ ~ か~ ~ お~ ~ か~ ~ な ・ ・ ・ にな っ た ! ! ! 」 と唱え てい く 。 子 ども

たちは大いに笑い , 読み聞かせが終わっ てから も , 机や私の名前な ど色々な物の名前を長 く し て , 言葉で遊んでい た。 
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パク ト が, ノ リ の生起に直接的に関与 し てい る。 人は同

じ リ ズムで動 く と き , 共通の感情を表出 し , 他者と の一 

体感を味わい, それが新たな表現活動 を生み出 してい く 。

『へんてこ へんと こ』 におい て展開す る 「 ・ ・ ・ , 
にな っ た」 で終わる韻, 言葉のリ ズム, 魅力 あ る絵すべ

てが, 子 ども たち , 学生, 保育者のノ リ を高め, 最後に

は一人一人の頭文字を伸ばして全員が参加できたという

達成感を見事に実現させている。 こ う し た高揚感がこ の

場に限らず, 生活の中で.馴染みのあ る も のや学生の名前

を長 く し て楽 しむ遊びをも たら し た。 こ こ での学びの成

果を テ ・ フ アリ キと 照合す る と 表 2 のよ う にな る。 

表 2 『へんてこ へんてこ』 における環境整備

と学びの成果

要素 環境 学びの成果 

幸福 情緒的な快 (幸福) が育 

ま れるよ う な環境 

・ 情緒的な欲求 を表現するための 

能力 を も っ てい く 。 

コ ミ ュ

ニケ ー

シ ョ ン

さ ま ざま な目的のために 

言語的 コ ミ ュ ニケ ーシ ョ

ンを使う 能力 を育む環境 

・ 注意深 く 聞き , 話 し手に適切に 

反応す るための態度, 能力 を身 

につけ てい く 。 

自身の文化, 他の文化の 

物語や シ ンボルに触 れる 

環境 

・ シ ンボルは他者に理解 さ れ, 自 

身の考えや気持ちは言葉, 絵, 
数字, 模型な どで表現でき る事 

を知 つてい く 。 

保育士はこ う し た学びの成果を踏まえ , さ ら に子 ども

が求めてい る要素 : コ ミ ュ ニケ ーシ ョ ンの環境整備 を図

る ため, 動物 を描 く 経験 を与え た。 こ のよ う に, ラ ーニ

ン グ ・ ス ト ーリ ーは, 子 ども の心の動き と それを理解 し , 

判断した保育者の環境整備が作り 出す対話的関係を背景

に し て , 描き出 さ れた学びの記録である。 子 ども たちは

与え られた新たな経験から , 「へ~ ~ ~ ビ~ ~ ~ , になっ

た ! 」 と口ず さ みながら , 画用紙何枚分に も及ぶ, 長い

長い ウサギやラ イ オ ン , ヘ ビ , パ ン ダ, ゾ ウな ど を描い

てい っ た。 そ し て数日後, 「へんてこ へんてこ遊び」

はヘ ビの製作へと広がっ てい く 。 

(2) 子 どもの思いに寄り 添う 姿勢と広がる活動

Y 児が油粘土でヘ ビを作り , それを契機に 「ヘ ビレオ

ン作り」 が始ま っ た。 Y児が, 「見て ! 」 と学生に油粘

土で長 く し たヘ ビを見せてきた時, 学生が 「長いな~ ! 」
と言いながら , 自分 も ヘ ビの形 を作 り つな ぎ合わせ, そ

れを仲間たちがさ ら に長 く し てい く 。

Y児の長 く し たい と いう 思いは学生のヘ ビをつなげる

受け止めと床への移動によ っ て , さ ら に広がっ てい く 。 

しかも , その発想と表現は他児たち を惹き つけ , 活動は

全員 によ るヘ ビ作り へと発展 し た。 も っ と長 く し たい と

いう 欲求は画用紙81枚にも及ぶヘ ビの完成を実現 させた。 

学生が画用紙を テープで床に固定する と , 子 ども たち も

画用紙を固定 し てい く 子, ヘ ビをつないでい く 子, どん

ぐり の帽子 を 「ヘ ビの帽子に し よ う ! 」 と アイ ディ アを

出す子な ど, 自分なり のイ メ ージを持ちながら , 活動に

参加 し始めた。 ま た , 『へんて こ へ んて こ』 のイ メ ー

ジから , 「へ~ ~ ~ ビ~ ~ ~ , になった ! ! 」 と唱え る

子もいた。

こ のよ う に, ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーは子 ども を思考

しながら行動する主体と し て尊重する保育者が, 子 ども

の心の中に作 ら れた思い と の対話 を綴っ たも ので も あ る。 

し たがっ て , こ こ に綴ら れる保育者の言葉は, 自分の言

葉 を メ ッ セージと し て伝達す る も のではな く , 子 ども の

思い と の対話であ る点に, 注日 し てお く 必要があ る。

こ う し た保育者と の対話的関係を基礎に始ま る活動に

おいて , Y 児は要素 : コ ミ ュ ニケ ーシ ョ ンの日標 4 「創

造性, 表現力 を身につけ るために, 多様な方法を発見 し

発展するこ とのでき る環境」 を経験し , “多様な活動を

通 し て, 創造性, 表現力 を身につけ てい く ” と い っ た学

びや, 要素 : 貢献の日標 2 「個人と し て尊重さ れている

環境」 によ っ て, “自分の長所に気付き , それは認めら

れ価値があるのだと いう 自信を持 っ てい く ” と い っ た学

びを得た。

つな ぎ終わっ た子 ども たちはヘ ビを ク レパスで塗り 始

めた。 ク レパスでは着色す るのが難し く , こ の作業は降

題目 : も っ と なが~ く ! Y児
Y児が, 「見て ! 」 と 私に油粘土で長 く し たヘ ビを見せてき た。 「長いな~ ! 」 と言いながら , 

粘土で形 を作 る。 そ し て , 「 Y 君, 僕のと , つなげよ う よ ! 」 と言 っ て , 私のヘ ビを持 っ て行 く

ヘ ビをつな ぎ始める。 す ると , どんどん粘土 を取り 出 し , さ ら につな ぎ始める。

机の上でヘ ビを く ねらせて作 っ ており , こ れ以上置 く と 場所がな さ そう だっ たので , 私が

「こ っ ちで し たら ? 」 と言い, 保育室の床に広告紙を広げた。 Y児 も移動 し , さ ら に粘土 を

つな ぎ始める。 広告では紙が足 り ないので , 画用紙を広告に数枚つないでい く 。

画用紙が 6 ~ 7 枚にな っ てき たと こ ろで , H児や, S児な ど数人が来て, 「何 し て るん ? 」
と聞い て く る。 Y 児が 「ヘ ビを作 つて る んよ ! 」 と答え る と , みんな も 「やら し て ? 」 と聞

いて く る。 Y児 も 「いいよ ! 」 と言う と , H児やS児な ど数人な どが 「 どう やっ てするん ?」

と聞いてい る。 Y児は 「 こ う やっ てな, 細 く し たやつを, く っ つけ てい く んよ ! 」 と , 油粘

土の く っ つけ る方法を教え てい く 。 みんな も 「わかっ た ! ! 」 と言っ て, 次々に細い油粘土

を形作り , Y児の言う よう につなげてい く 。 私が 「う わ~ , 長 く なってきたな ! 」 と言う と ,
H児が 「 も っ と も っ と長 く す る ! ! 」 と言っ て く る。 
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保育 におけ る評価 と し てのラ ー ニ ン グ ・ ス ト ーリ ー

園まで続き、 どの子 も手 を緑色に し て帰 っ て行 っ た。 着

色したいという 要求を受け, 担任保育士らは翌日, 緑色

のポスタ ーカ ラ ーを準備 し た。 す ると , 着色の合間 を縫っ

て , 子 ども た ちは園庭の木の実 を使 っ てヘ ビの模様 を作

り 始めたのである。 前日 , Y児のヘ ビ作り にいち早 く 興

味を示したS児は早く から作業に参加し, 模様のアイ ディ

アや 「 こ こ も っ と 緑な ! 」 と 他児に指示 し , 最後には

「今日はもう 疲れた ! ! 」 と 2 時間の作業を終えた。 こ

の2 時間に及ぶ作業において S児が獲得 したのは, 要素 : 
幸福の目標 2 「情緒的な快 (幸福) が育まれる環境」 を

経験 し たこ と から , “注意を払う , 集中の持続, 熱中す

るこ とができ てい く ” といった学びであり , 要素 : コ ミ ュ

ニケーシ ョ ンの目標 4 「創造性, 表現力 を身につけ る た

めに, 多様な方法を発見 し発展するこ と のでき る環境」

によ っ て , “切 る , 描 く , 色 を塗る な どの芸術や工芸の

過程に自信を持ち , 能力 を身につけ てい く ” と いう 学び

の 2 つであ っ た。

さ ら に, 一部の子から 「ヘ ビレオ ン君にも お家がい る

よ ! 」 と いう 声があがっ た。 そこ で , 秋の植物であ る ク

リ や松ぼっ く り , どんぐり , 紅葉 し た葉, 石な どを準備

し た。 I 児はた く さ んの どんぐり の使い方がわからず, 
「な~ どう し たらいい ? 」 と学生に質問する。 I 児は 2 
ケ月前, 仲間 と イ メ ージが合わず, 活動中に ト ラ ブルを

起こ し たこ と から , 学生は 「 う ~ ん, 同 じチ ームの子に

聞いてみた ら ? アイ ディ アの面白い子。」 と 言 っ て対

応し , I 児の様子を観察 しながら ラ ーニ ング ・ ス ト ーリ ー

に描き出 し てい く 。

Y児がヘ ビの周り にばらま く という 方法を提示すると , 
I 児は素直に受け入れ、 活動がスムーズに進んでい く 。 

本当に楽 しい活動なら , I 児 も他者の意見を素直に聞き

入 れるのであ る。 学生は, I 児が要素 : 幸福の目標 2 
「情緒的な快 (幸福) が育まれる環境」 を経験 し たこ と

で , “個人の価値に対す る感覚 を身に付け , それが現在

の行動や能力 によ る も のではない こ と を知 つてい く ” と

いう , 2 ケ月前と は異な る心の動き を獲得 し たこ と を確

認 し てい る。 ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーは テ ・ フ アリ キ と

照合す るこ と によ っ て , 学生や保育者の言葉が子 ども の

心に及ぼ し た影響 を明 ら かにす る ツ ールと も な り う る。 

Y児から始ま っ た一連のへ ビレ オ ン活動がク ラ スの子 ど

も たち にも た ら し た学 びの成果は, 表 3 のよ う にま と め

ら れる。 

表 3 へビ レオ ン活動における環境整備と学びの

成果

要素 環境 学びの成果 

貢献 性, 能力, 年齢, 生活背 

景に関係な く , 公平な学 

びの機会があ る環境 

・ 自分自身 と は違う 個性の子 ども 

たち を尊重 し , 彼 ら と の交流に 

ゆと り を持 っ て行 く 。 

個人 と し て尊重 さ れてい 

る環境 

・ 知 ら ないこ と , で き るこ と , ま 

だでき ないこ と への現実的な認 

知を持 って行 く 。 

コ ミ ュ

ニケ ー

シ ョ ン

さ ま ざま な目的のために 

言語的 コ ミ ュ ニケ ーシ ョ

ンを使う 能力 を育む環境 

・ 新 しい言葉を生み出すな ど高度 

な言語能力 を身につけ る。 

・ 注意深 く 聞き、 話し手に適切に 

反応するための態度、 能力 を身 

につけてい く 。 

自身の文化, 他の文化の 

物語 や シ ンボルに触 れる 

環境 

・ シ ン ボルは他者 に理解 さ れ, 自 

身の考えや気持ちは絵, 模型な 

どで表現でき る事を知つてい く 。 

創造性, 表現力 を身につ 

け るため, 多様な方法 を 

発見 し発展するこ とので 

き る環境 

・ 創造的, 表現的な活動の中で使 

われる様々な素材や道具の特性 

を知り , 使用方法を身につけて 

い く 。 (様々な種類の粘土, 自 

然物 , 画用紙, ポス タ ーカ ラ ー

な ど) 

(3) 拡大 ・ 深化す る コ ミ ュ ニケ ーシ ョ ンと探究へのき ざ

し

岩田が主張するよう に, 「< かたり > の 『保育文化』

への参加は、 教師 (話 し手) と子 ども達 (聞き手) と に

よ る文化財のノ リ の共有を前提と し ており , 子 ども達は

そ れによ っ て物語世界の意味 を理解す る」 と と も に, ノ

リ の共有が子 ども たちの学びへの意欲を誘発 し てい く 26)。
家作り で使用 し た秋の植物から剌激を受け た子ども た

ちは, 動物作り に熱中 し , さ ら な る表現への意欲が見ら

れた。 秋の植物をふんだんに用意した要素 : コ ミ ュニケー

シ ョ ンの環境整備が, へ ビレ オ ン作 り にノ リ き れなかっ

た子 ども たちの製作意欲を盛り 上げてい く 。 興味 を示 し

てい るが、 参加 し ていなかっ たM 児が松ぼっ く り で コ ア

ラ を完成 させた。 様々な種類の秋の植物は組み合わせる

だけ で動物の形にな る こ と から , 今まで製作に.馴染めな

かっ た子 ども な どが動き始めた。

さ て , こ こ で重要なのは, 外から見 る と何も 起こ っ て

いないよ う に見え る潜在 し た時間へのまな ざしであ る。 

やまだは 「発達においては, 身体がす ぐに反響的に 『う

たう 』 のではな く , 『間』 ができ るこ と 『待ち』 時間が

でき るこ と が重要である。 身体のなかへ 『う た』 を保持

し ながら熟成 さ れるまで 『ねかせてお く 』 時間がい るの

である。 自己回帰的に 『う た』 を自分の身体内にひびか

題目 : 「な~ どう したらいい ?」 I 児と Y児
I 児が私の所に来て , 「 な ~ どう し た ら いい ? 」 と聞いて く る。 私が, 「 う ~ ん, 同 じチ ームの子に聞いてみた ら ? 

アイ ディ アの面白い子。」 と 言う と , I 児が 「あ~ そう か ! 」 と言う 。そこ に, ち よう ど別のチームだがY 児が通り か

かる。 I 児が, 「 な~ Y , こ れ, どう し たらいい ? こ んなに, どんぐり ある んよ」 と言う 。 Y 児が, 「 こ う やっ て, 
ヘ ビの周り にばらまいたら ! 」 と答え る。 I 児が 「あ~ ! 」 と言いながら , ヘ ビの上と周り にゆっ く り と かけ てい く 。 

Y 児が, 「ヘ ビの上にはかから んよ う にね ! 」 と言いながら , どんぐり を どけ ながらヘ ビの周り に並べてい く 。 
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せ循環させ, 自分自身の 『う た』 が生まれて く るのをあ

たためなが ら待つ過程は、 『う た』 が生き も のであ るか

ら には, どう し て も 必要な大切な時間であ る。」 と 述べ

て い る 27) o

子 どもはこ のよ う に見守 ら れ, 自己 を表現す る力 を身

に付け て く る。 そ し て, 自分の製作物が他児や大人に認

めら れるこ と で “広い人間関係の中で自分が認めら れて

い る こ と を実感す る” , 喜 びを味 わう 。 さ ら に, アイ デ

アを出 し合いながら協力 し て 1 つの動物 を製作す る姿も

観察 さ れ, 要素 : 貢献の目標 3 「他のものと と も に学ぶ

こ と を促 さ れる環境」 を経験するこ と で, “他者の視点

に立つ, 他者に共感でき る能力 を強める” と いう 新たな

学びの成果も確認 さ れた。 そ し て , 数人の子 ども から起

こ っ てき たのが, 要素 : 探究の環境整備を求める動きで

あ る o

数人の子が 「ヘ ビレオ ン」 を作 る過程で , ヘ ビには足

がないのに どのよ う に歩 く のか疑問 を持ち始めた。 ヘ ビ

は, 腹板 と いう おなかの発達 し たウロ コ と肋骨の働き で

「歩 く 」 こ と がで き るのだが、 子 ども たちは 「短い足が

はえ て る んち やう かな ? 」 と い っ た意見や , ヘ ビに足は

無い と わかっ てい て も 、 「動 く 」 = 「足 で歩 く 」 と い う

考えから脱却できない様子である。 そこ でこ う し た疑問

を解き明かすために, 動物園を訪れ, 飼育員 さ んに質問

する機会, つまり 要素 「探究」 の目標 3 「能動的な探究、

思考, 理由付けのための方略を学ぶ環境」 を与え ら れた

こ と で, “法則の探究, 目的を持 っ た物事の分類, 論理

的思考, 物語を聞 く 中で, 世界を探究 し理解し てい く 多

様な方略を用いるこ と に自信を持っ てい く ” という 学び

を, 目標 4 「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」 を経験す

るこ と で , “身体の諸環境についての基礎理論を調査, 
研究, 探究する能力 を身につけてい く ” な どの学びが得

ら れた。

さ らに, 動物園での経験は, 要素 「探究」 だけでな く , 

要素 「 コ ミ ュ ニケーシ ョ ン」 の環境整備 を行う こ と で , 
子 ども に さ ら な る表現意欲 を生み出 し た。 数人から な る

チ ームに分かれた子 ども 達は, 今までのへんてこ動物の

描画には無かっ た カ ピパラ , ト ラ , キリ ンな どを10数枚

も の画用紙をつな ぎ合わせて描いてい く 。 また, 飼育員

さ んに質問 したり , 友達同士で話 し合った経験から , さ

ま ざま な目的のために言語的 コ ミ ュ ニケ ー シ ョ ンによ る

能力 を育む要素 「 コ ミ ュ ニケ ーシ ョ ン」 の環境が保障 さ

れた。 こ こ での学びは, 自らが描いたへんてこ動物を使っ

たべ一 プサー ト によ る 「へんて こ 劇場」 の台本作 り に生

かさ れた。 11月後半に, 学生らが 「へんてこ劇場」 を子

ども たちの前で演 じ たこ と から , 発表会でやり たい と い

う 声があがっ ていた。 そこ で , 学生が台本のナレーシ ョ

ンを考え , それを子 ども たちが意見を出 し ながら , 修正

する方法で進めた。 話 し合いは, 子 ども たちが論理的に

意見を戦わせる初めての経験と なり , 要素 「 コ ミ ュニケー

シ ョ ン」 の目標 2 「 さま ざまな目的のために言語的 コ ミ ュ

ニケーシ ョ ンによ る能力 を育む環境」 を経験するこ と で ,
“注意深 く 聞き , 話 し手に適切に反応するな ど, 言語的

コ ミ ュ ニケ ーシ ョ ンに期待 を持 ち , そ れが考えや情報を

交換す るために効果的に使われているこ と を知 つてい く ”

と い っ た, 学びの成果が得 ら れた。

次いで子 ども に起こ っ てき たのが, 動物を身体全体で

演 じよう とする動きである。 こ の姿に注日 し , 絵本 『て

かげえ』 (福音館) を通 じ て , 影絵 と い う 表現方法があ

るこ と を子 ども たち に伝え た。 す る と , K 児や I 児な ど

数名の男児から , 「ワニになり たい ! ! 」 「 ライ オ ンにな

り たい ! ! 」 という 声があがり始めた。 下のラ ーニ ング ・ 

ス ト ーリ ーはそう し た中, 「 キリ ンにな り たい ! ! 」 と

言い始めた S 児のものである。

こ れによ っ て , 表 4 に示 し た学びの成果が得 ら れた。 

特に, “自身の気持ちや考え を身ぶり , 手ぶり な どの動

作で伝え る” こ と や, 自分のイ メ ージを積極的に伝え よ

う と す る姿勢が子 ども たち に観察 さ れるよ う にな っ た。 

題目 : キリ ンになり たい ! ! S児
ラ イ オ ンの次は, 「 キリ ンにな り たい ! ! 」 と S 児が言 っ て く る。 私が 「 キリ ンか ! いい

ね ! どう やっ て作 っ てい こ う か ? 」 と聞 く と , S 児が 「え っ と な , 首が長いだ ろ , だから , 
こ こ のな , 頭の上にな , 棒みたいな んをつけ るだ ろ。 ほんで , 次にな , その上にな , こ んな

形のをつけ ればいい んよ。」 と , 指でなぞり ながら形 を教え て く れる。 私が, 「え ~ つと , 長

い首が, に ゆ~つと伸 びてて , その上に顔が付いてい る っ てこ と やな ! ? 」 と聞 く と , S 児

が 「そう そう ! 」 と言う。

そこ で , 画用紙を筒状に し て, 首を作り , S児に同意を求めると , S児 も 「いい感 じ ! 」
と言っ て く れる。 そ し て, 次に顔の部分 を図鑑で見て, S 児に形 を聞き ながら画用紙に描い

てい く 。 後は S 児にその線の通り に切 っ ても ら う 。 

完成すると , 帽子を取り付けてみる。 園庭にでかけて, S児が 「築山がいいよ ! ! 」 と言っ て, 影の方角を変えな

がら , キリ ンの影が映 るよ う にす る。 S 児自身は, 横目で見ながら角度 を変え てい る。 ま た, 目の部分が薄 く な っ た

り , 濃 く な っ たり す るこ と に気づいたのか, 場所 を変え て, 目がはっ き り 映る場所 を探 し てい る。 周り の子も , 「 う

わ~ , キリ ン さ んや ! ! 」 と 言い ながら , 周り に集ま っ て く る。 
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保育 におけ る評価 と し てのラ ー ニ ン グ ・ ス ト ーリ ー

表 4 影絵遊びにおける環境整備と学びの成果

要素 環境 学びの成果 

コ ミ ュ

ニケ ー

シ ョ ン

さ ま ざまな日的のために 

非言語的コミ ュニケーシ ョ

ンによ る能力 を育む環境 

・ 自身の気持ちや考えを身ぶり , 
手ぶり な どの動作で伝え る。 

創造性, 表現力 を身につ 

け るために, 多様な方法 

を発見 し発展するこ と の 

でき る環境 

・ 感情や雰囲気を表現 し , 情報を 

伝達す るために, 創造的, 表現 

的な活動の中で使われる様々な 

素材や道具の特性を知り , 使用 

方法 を身につけ てい く 。 (光, 
影, 様々な種類の紙, 文房具な 

ど) 
・ 影絵遊びな どの多様な活動 を通 

して , 新 しい創造物を生み出す 

な ど, 創造性, 表現力 を身につ 

けてい く 。 

探究 自然, 物質な どの諸環境 

に対す る意味 を知 る ため 

の学習理論を発達 させる 

環境 

・ 光, 影な ど, 多 く の物質の特性 

や科学, 新 しい知識にせま る。 

『へんてこ へんてこ』 の緑色の長 く 伸びたヘ ビは, 
「へ~ ~ ビ~ ~ 」 と いう 長 く 伸びたこ と ばと 共に, 子 ど

も に大き なイ ンパク ト を与えた。 子 ども達は81枚の画用

紙に及ぶ粘土の 「ヘ ビレオ ン作 り」 へと突 き動かさ れ, 
さ ら にそれを竜のよ う な影絵へと変化 さ せてい く 。 『へ

んてこ へんてこ』 の意味世界の共有は, 子 ども文化創

成への契機と な る ノ リ を惹き起こ し た。 こ のノ リ が, 保

育者のテ ・ フ アリ キ と ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーと の照合

によ る環境整備によ っ て, 絵本の世界を飛翔 し , さ ま ざ

まな表現活動へと発展 し てい く 過程 を明らかにす るこ と

ができ た。 

お わ り に

テ ・ フ アリ キ と ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーの活用 を通 し

て , 次の 4 点が明 ら かと な っ た。 まず, ラ ーニ ン グ ・ ス

ト ーリ ーは, 子 どもの心の動き と それを理解 し , 判断 し

た保育者の環境整備が作り 出す対話的関係を背景にして, 
描き出 さ れた学びの記録であ る。 第 2 に, ラ ーニ ン グ ・ 

ス ト ーリ ーは, 子 ども を思考 し ながら行動す る主体と し

て尊重 しよ う とす る保育者の姿勢が描かれてい る。 第 3 
に , ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーは子 ども の心の中 に作 ら れ

た思い と の対話 を綴 っ たも のであり , そこ に綴ら れる保

育者の言葉は, 自分の言葉 を メ ッ セージと し て伝達す る

も のではな く , 子 ども の思い と の対話であ る。

第 4 に , ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーは日常的 に保育者の

中に蓄積 さ れた膨大な子 ども の記録が集約 さ れ描き出 さ

れた も のであ る。 こ こ での例をあげるな ら , I 児の表現

への意欲は 2 ケ月前, 言葉によ る解決ができず他児 と の

押 し合いで壊 さ れそう にな っ たが, 学生が仲介に入るこ

と で実現 させた事実が記録と し て残 さ れている。 こ う し

た中で培われてき た I 児の強い表現への内的能動性が, 
今度は Y 児のア ドバイ スに支え ら れ実現 し てい く 。 ラ ー 
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ニ ング ・ ス ト ーリ ーが保育者や保護者と あり のままの子

ども について語る ツ ールと し て有効に機能す るのは, 子

ども自身の体験が物語化 さ れたも のだから と いう 点 も忘

れてはな ら ない。

こ のよ う な ラ ーニ ン グ ・ ス ト ーリ ーは , 学 びの生成 , 

そのための環境整備, 子 ども と保育者の対話的関係, 遊

びに対す る新たな視点 を保育者にと どま ら ず, 保護者, 
さ ら には子 ども たち自身 に与え る こ と によ っ て , わが国

の保育の質向上に重要な手がかり と なり 得る。 
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