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Ⅰ　はじめに
　文部科学省では，幼児教育の現場においては，日々の
保育の中で絵本の読み聞かせが実施されている。例えば，
降園前や，給食の前等の活動の合間を用いて多く行われ
ている（横山・水野 2008）近年では，タブレット端末
上で動くデジタル絵本が続々と登場している。これまで
の PC で利用する環境と比較して，指で容易に操作を行
えるほか，形状や重量も手に取りやすく，乳幼児期でも
使用可能な形態となっている。
　ベネッセ教育総合研究所『第二回乳幼児の親子のメ
ディア活用調査では，０歳～６歳のスマートフォンを
使い始めた時期（平成 29 年）は，2017 年では，０歳
の後半 388 人では 35.1％，１歳 515 人 27.%,� ２歳 515
人 20％，３歳 515 人 8.9％，４歳 515 人７％，５歳では
515 人 4.3％，６歳 437 人 2.3％と６歳までに 80.1％の子
どもたちがスマートフォンを使い始めていることが調査
によって明らかになった。
　デジタル絵本の利点として，柴田ら（2012）によると，
デジタル絵本は従来の紙媒体の絵本とは異なり，複数の
ストーリー間，自由にジャンプ可能であり（マルチストー
リー）付属センサによってユーザ情報を獲得しサービス
内容をユーザカスタマイズできる。また，紙媒体よりも
安価にコンテンツを供給できる６）。と利点を述べている。
また，大日本印刷 honto�ビジネス本部／電書ラボの研
究（2015）の記録アンケートにおいて，絵本の読み聞か
せ用途，という部分を見たとき，紙の絵本の置き換えと
してデジタル絵本は充分に役割を果たす。という結果が
出ている。加えて，幼児の年齢に応じたデジタルデバイ
スの使用方法の検討―デジタル絵本をもとに―の研究に
おいて，物語の内容を問うエピソード記憶課題について
は，年少児は２条件間で有意な成績差が見られ，肉声条
件の方が機械音声条件よりも成績が良いことが分かった
が，年長児は機械音声条件と肉声条件の間に有意な成績

差は見られなかった。と述べており，堀田ら（1999）に
おいても，エデュテイメントソフトウェアの使用状況に
おける保護者の対応について検討しているが，デジタル
絵本においてもその問題点と可能性を検討していくこと
は急務であると示唆している。
そこで，本研究では保育者養成校の学生にデジタルデバ
イスを使用した，デジタル絵本についての意識を調査し，
今後の保育活動においてデジタル絵本の活用と有用性を
研究し，加えて新たなデバイスが，乳幼児期の絵本の「読
み聞かせ」という重要な保育の活動において活用を考察
したい。

Ⅱ　研究方法
対�象：兵庫県内　M 短期大学　保育者養成校　二年次

生 88 名　回答率 100％　

時�期：2019 年　７月　事前１週目アンケート調査 , ７月
１週目にデジタル絵本を見る。　事後２週目アンケー
ト調査

方�法：�デジタル絵本についてのアンケートを行った。そ
の後実際にデジタル絵本を観てもらい，同じアンケー
トを行った。デジタル絵本については，ベネッセの「し
まじろうの冒険」を①手で触るとページが変わるもの。
②音声が出ること。③冒険の内容であること。④学生
にとって親しみのあるもの。の観点から使用した。デ
ジタル絵本の利用法については，iPad に絵本アプリ
をダウンロードし，絵本を読むときに，内容を実験者
が読み聞かせをする事とした。加えてデジタル絵本の
特徴を示す操作として，途中にクイズ形式のゲームが
あり，指で操作すると正解が出るようになっている。

分�析方法：①デジタル絵本について事前，事後の調査を，
Google フォームを用いて行った。② KH�Coder を使

デジタル絵本についての保育者養成校における
学生の意識に関する研究

A Study on Students’ Awareness of Digital Picture Books in Students Studying Preschool Education

松　本　直　子 ・ 植　田　健　郎
Naoko��MATSUMOTO ・ Takero　UEDA

湊川短期大学
幼児教育保育学科

湊川短期大学
幼児教育保育学科専攻科

要旨
　文部科学省（2017）では，情報教育の推進を行っており，2020 年度からの小学校プログラミング教育の全面実施
に向けて，先行的にプログラミング教育の実践に取り組む学校や教育委員会も増えてきている。近年ではタブレッ
ト端末を使用し幼児が何らかの形で早期から触れる機会が増えている。幼児教育の現場においては紙媒体の絵本が
主であるが，本研究では，デジタル絵本の問題点や保育者養成校における学生の意識調査を行い，今後の幼児教育
におけるデジタル絵本の可能性を研究し言及した。

Key words：乳幼児のデジタル絵本　ICT 活用　読み聞かせ
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用し質問調査によるテキストマイニングの分析を行っ
た。

倫�理的配慮�：�調査対象者が質問紙に回答する前に，調
査目的と内容，回答は学術研究の目的でのみ使用され
ること，回答と授業成績に対する評価は無関係である
こと，自由意志および無記名によること，回答は途中
で放棄することや提出を拒むことができること，質問
紙は一定期間経過後に適切な方法で破棄すること，等
が各調査担当者から口頭と紙面で説明された。回答の
提出をもって調査対象者の同意を得たとした。なお，
M�短期大学においては以上の説明を行った授業内に
て調査を実施した。

質�問紙内容：Q1. デジタル絵本は知っていますか？（は
い・いいえ）

　Q ２，Q １で「はい」と答えた方にお聞きします。
　デジタル絵本の種類はどれを知っていますか？（複数
回答あり）
　１． e-pub形式（何も仕掛けの無い絵本をスマートフォ

ンやタブレットに写した物）
　２． e-books 形式（音や映像を入れることができ拡張

された状態の物）
　３． ゲーム形式（スマートフォンやタブレットに触れ

ることで中の物が動いたり，仕掛けが作動する物）
　４．その他
　Q ３, デジタル絵本を保育に取り入れたいと思います
か？（はい・いいえ）
　Q ４，Q ３で「はい」と答えた方にお聞きします。なぜ，
保育に取り入れたいと思いますか？
　１．�子どもたちにとって保育，教育面で良いのなら取

り入れたいと思うから
　２．�デジタル絵本に興味があり，取り入れてみたいと

思っていたから
　３．�現代，デジタルが普及しているため子どもたちに

も乳幼児の頃からデジタルに触れていてほしいと
思うから

　４．その他
　Q ５，Q ３で「いいえ」と答えた方にお聞きします。
なぜ，保育に取り入れたくないと思いますか？
　１．�子どもたちにとって保育，教育面で良いと思わな

いから
　２．�紙絵本の方がデジタル絵本よりも良いと思ってい

るから
　３．�デジタルに触れるのは乳幼児期からではなく児童

期以降からでも良いと考えているから
　４．その他
　Q ６，Q ５の回答者にお聞きします。
　どのようなことがあれば，保育に取り入れたいと思い
ますか？

Ⅲ　結果と考察
Ⅲ－１
　事前調査 Q １. デジタル絵本は知っていますか？（は
い・いいえ）ではが『はい』40％，60％が『いいえ』と
いう結果が出た。
　Q ２，Q １で「はい」と答えた方にお聞きします。デ
ジタル絵本の種類はどれを知っていますか？（複数回
答あり）はいと答えたのは 31 名でその中で，① e-pub
形式（何も仕掛けの無い絵本をスマートフォンやタブ
レットに写した物）は，34％であった。② e-books 形式

（音や映像を入れることができ拡張された状態の物）は
39％だった。③ゲーム形式（スマートフォンやタブレッ
トに触れることで中の物が動いたり，仕掛けが作動する
物）27％であった。その他は記述式で回答している。普
段からなじみのあるスマートフォンのゲーム形式や，音
や映像が出るものを多くの学生が知っていると答えてい
た。

Ⅲ－２
　Q ３, デジタル絵本を保育に取り入れたいと思います
か？（はい・いいえ）の質問に関しては，事前調査では，
56％の学生が取り入れたくないと答えており，その理由
として　①紙の絵本のほうがいいと思っているから。と
いうのが 45％，②保育・教育面で良くないと思ってい
るが 38％，③デジタル絵本を知らないからが 12％であっ
た。④デジタル絵本は，乳幼児からでなく，児童期以降
でもいいと考えているからが５％であった。
　デジタル絵本を取り入れたいと答えた学生は，①保
育・教育の面で良いと分かればと入れたいと 66％の学
生が考えている。また，②デジタル絵本に興味があるの
で取り入れたい。進んで取り入れたい。と答えた学生は
24％でであった。また，③デジタルのものが普及してい
るため触れていてほしいと思う学生が 10％という結果
になった。

Ⅲ－３　
　Q ４，Q ３で「はい」と答えた方にお聞きします。なぜ，
保育に取り入れたいと思いますか。の問いに
　１．�子どもたちにとって保育，教育面で良いのなら取

り入れたいと思うから
　２．�デジタル絵本に興味があり，取り入れてみたいと

思っていたから
　３．�現代，デジタルが普及しているため子どもたちに

も乳幼児の頃からデジタルに触れていてほしいと
思うから

　４．その他

図１「はい」と答えた⽅にお聞きします。なぜ、保育に取り⼊れたいと思いますか。

①  ⼦どもにとって。保育・教育⾯で良いのなら取り⼊れたい。 59%
②  デジタル絵本に興味があるから 26%
③  現代、デジタルが普及しているため、⼦どもたちにも乳幼児からデジタルに触れていてほしいから 15%

59%26%

15%

図−１「はい」と答えた⽅にお聞きしま
す。なぜ保育に取り⼊れたいと思いますか

図１　 「はい」と答えた方にお聞きします。なぜ，保育に取り
入れたいと思いますか。

結果
①�子どもにとって。保育・教育面で良いのなら取り入れ

たい。59％
②デジタル絵本に興味があるから 26％
③�現代，デジタルが普及しているため，子どもたちにも

乳幼児からデジタルに触れていてほしいから
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Ⅲ－４
　Q ５，Q ３で「いいえ」と答えた方にお聞きします。
なぜ，保育に取り入れたくないと思いますか？

図２「いいえ」と答えた⽅にお聞きします。なぜ、保育に取り⼊れたくないと思いますか。

紙絵本の⽅がデジタル絵本よりも良いと思っている 45%
⼦どもたちにとって保育，教育⾯で良いと思わないから 38%
デジタル絵本を知らないから 12%
デジタルに触れるのは、乳幼児期からではなく児童期以降からでも良いと考えているから 5%

45%

38%

12%
5%

図‐2「いいえ」と答えた⽅にお聞きします。なぜ保育に取り⼊れた
くないと思いますか。（複数回答あり）

図２　 「いいえ」と答えた方にお聞きします。なぜ，保育に取
り入れたくないと思いますか。

結果
①�紙絵本の方がデジタル絵本よりも良いと思っているか

ら 45％
②�子どもたちにとって保育，教育面で良いと思わないか

ら 38％
③�デジタル絵本を知らないから 12％
④�デジタルに触れるのは，乳幼児期からではなく児童期

以降からでも良いと考えているから５％
⑤�その他は記述式で回答している。
　このことから，デジタル絵本を取り入れたくない理由
として，良さを分からないための取り入れたくない。デ
ジタル絵本が保育面や紙と比べてどう良いのかが，わか
らないためと推察できる。

Ⅲ－５事後調査について
　また，事後調査で「デジタル絵本を取り入れたいか」
の質問には，73％の学生が取り入れたい。取り入れたく
ないと答えたのは 27％と結果が得られた。

図３ デジタル絵本を保育に取り⼊れたいと思いますか（事後）

はい 73%
いいえ 27%

73%

27%

図−３デジタル絵本を保育に取り
⼊れたいと思いますか（事後）

はい いいえ

図３　デジタル絵本を保育に取り入れたいと思いますか（事後）

図4 事前調査の抽出後図４　 自由記述としてデジタル絵本を保育に取り入れたいか
　　　（事前調査） 

　上記の質問項目以外に，自由記述としてデジタル絵本
を保育に取り入れたいかどうかの質問などを記述させ回
答を抽出した。デジタル絵本を見た前後の頻出語や特徴
的な言葉を確認するために，最初に，頻出語を整理した。
頻出語の中にデジタル絵本を読み聞かせした専攻科学生
に向けての言葉と思われる「頑張ってください」は，直
接デジタル絵本とは関係ない語彙は削除した。事前調査
の自由記述では「目」「わるい」などのネガティブな表
現や，「知る」「生」「声」「実際」「世界」が一つのまと
まりになっており，文章では，「生の声（先生の声）で
読んであげたい」や「物語の世界観を大事にしたい」と
の記述がみられた。

図-5 デジタル絵本をとりいれたいかどうかの⾃由記述
図５　 自由記述としてのデジタル絵本を取り入れたいか
　　　（事後調査）

　「絵本」「良い」「取り入れる」「デジタル」が一つの大
きなまとまりになり，ポジティブな言葉で語られている。
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また，「タブレット」「工夫」「理解」「聞く」「わかる」「感
じる」「自分」とつながっておりデジタル絵本を使用す
るには工夫や，タブレットについての理解も必要となっ
てくる。と示唆された。
　この結果から，保育者養成校の学生は，デジタル絵本
を肯定的に受け入れていると考えられる。幼児教育の中
で重要とされている絵本の読み聞かせについては，現在
の学生たちにおいて，デジタル絵本の使用についても受
容されていると考えられる。しかし，日常的な現場保育
者との会話において，デジタル絵本による読み聞かせに
ついて，否定的な意見を聞くが多く，今後，デジタル絵
本の読み聞かせについて現場の保育者の受容や，子ども
の受容における有用性を検証していきたい。　
�
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１　はじめに
（１）ニュージーランドにおける幼児教育政策
　ニュージーランドは牧畜が盛んで羊が人間の５倍，人
口は日本の約 30 分の１で成立している国である。国土
面積は日本の 70％程度で，多国籍の移民が多く，18 世
紀以降オーストラリアと類似の歴史をたどってきたが，
人口や国土面積が小さいためか，国家としてまとまりや
すい環境にあった。ニュージーランドの幼児教育政策
では，第二次世界大戦後に母親の子育ての負担を減ら
し出生率をあげることが意識されながら，発達心理学
の見識に基づき質のよい幼児教育の実施が目指された。
しかし，1980 年代には自由主義経済に基づく改革とし
て，教育委員会の廃止や自律的な学校経営，外部評価制
度などの改革が実行され，幼児教育に関わる政策も積極
的に審議された。その結果，1986 年に幼児教育の管轄
が教育省に一元化された。さらに，幼児教育・保育現場
に関して質への関心が高まり，1996 年には，どの施設
に行っても同じ水準の幼児教育が受けられる包括的な統
一カリキュラムである ‘Te�Whariki’ が示された。次に，
政府介入の政策は，全ての幼児部門と調査委員会が協議
して，サービス，保育者養成，規定カリキュラムの統一
を，一つにまとめるための長期計画と未来の幼児部門の
ための戦略的計画を展開した。この計画は，政府の今後
10 年間の政策を示したものであり，幼児教育と保育の
質の向上，子どものための利益の認識，働く親のニーズ
に応じることなどの目標を包括したものであった（May�
2009）１）。そのような政策の中，保育者の資格要件や施
設の基準が設定され，2004 年には労働党が予算案で幼
児教育をより利用しやすくするため，保育者主導型で地
域を拠点とする幼児教育サービスに参加する３～４歳児
に週 20 時間までの無料教育を提供することを宣言した

（Mitchell&Brooking�2007）２）。
　就学前教育は，ほとんどが政府の公費補助金により運
営されている。０歳から５歳までの子どもを対象に，大
学で資格をとった職員によって運営される無償幼稚園，

マオリ族のためのコハンガ・レオ，保護者主導のプレイ
センター，そして保育所などがそれにあたる。また，幼
小連携については，日本と異なるシステムが存在する。
ニュージーランドの義務教育は６歳から 16 歳までであ
るが , ５歳の誕生日になると小学校（year1）に入学す
ることができる（各生徒が個別に入学するため，日本の
ような「入学式」はない）。year1 については，就学前
の準備期間と見なされている。�
　このような取り組みに対して，ニュージーランドで
は様々な分野で専門の研究者が評価分析をし，それに
基づいて政策決定し，実践に反映され，再びそれが評
価分析されて，次の政策に影響していくという循環が形
成されている。このように，斬新な構造と内容をもつ�
‘Te Whariki’ の策定後も，‘Learning�Stories’ を活用した
評価制度を Carr ら（2002）が確立し，その評価制度自
体のアセスメントも進行させている３）。

（２）ニュージーランドの就学前教育の現場４）

　①幼稚園の概要
　�　ニュージーランドにおいて，最初の無償幼稚園が

設置されたのは�1889�年であり，その理念は保護者に
とって利用しやすい就学前施設となること，そして質
の高い教育と養護を提供することであった。現在も，�
ニュージーランドの幼稚園は保育料を徴収しない一
方，自発的な寄付活動や保護者による支援の下で運営
している。幼稚園の管轄は教育省が担当し，保護者は
独自に入園申請を行う。運営形態は３歳児および４歳
児を対象に午前あるいは午後のみ保育を行うといった
セッション型を伝統的に取り入れてきた。しかし，今
日においては女性の社会進出に伴い，共働きなどの家
族形態の変容で全日保育を実施する幼稚園が増えてい
る。幼稚園の全日保育は，午前８時の開園で午後５時
には閉園され６時以降に運営している園はほとんど見
受けられない。

ニュージーランド・オークランドにおける幼児の環境教育の特徴
－幼稚園とプレイセンターの視察をもとにして－

Characteristic of the Environmental Education of Early Childhood in Auckland, New Zealand
: Based on Visits to a Kindergarten and a Play Center

永　井　　　毅　
Takashi�NAGAI

湊川短期大学　幼児教育保育学科

Abstract
I�will�Explore�how�environmental�education�is�being�addressed�in�New�Zealand’s�early�childhood�education,which�
is�gaining�worldwide�attention.�This�time, I�visited�the�kindergarten�and�play�center.�I�clarify�the�actual�situation�
through�a�field�survey.�I�will�find�out�what�can�be�quoted�in�Japanese�early�childhood�education.

Key words：�New�Zealand, early�childhood�education,environmental�education
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　②プレイセンターの概要
　�　保護者が運営主体の共同保育所といえるプレイセン

ターは，1941 年に教会を拠点に始まった運動である。
“ 親も子も社会の一部，コミュニティで育てよう ” と
いう理念のもとに，就学前教育の一環として行われて
おり , ０歳から小学校入学前までの子どもと保護者・
養育者が利用している（七木田�2003）５）。保育所は，
日本と同様に親が子どもを預けて働きに行くところだ
が，プレイセンターは親と子どもが共に活動をする点
で異なっている。また，幼稚園や保育所はそれぞれ資
格をもった人によって運営される組織だが，プレイセ
ンターは親が教育省に申請して国の補助を受け，幼児
教育のカリキュラムにそって運営している。プレイセ
ンターでの保育はセッション型と呼ばれており，一般
的に１日の保育は昼頃に終了する。セッションはスー
パーバイザーと呼ばれる指導者役の保護者を中心とし
て行われる。１セッションは２時間半または３時間で
あり異年齢の合同保育が行われる。プレイセンターで
の教育方針や運営方針は親たちの話し合いで検討され
る。スーパーバイザーと呼ばれる責任者を置くが，あ
くまでもそこに参加する親が運営主体である。当番制
で運営にあたるので，当番でない親は自由な時間がも
てる。

　�　プレイセンターは，イギリスより入植してきた女性
たちが，社会運動の一つとして親子が共に育つという
理念を反映させながら，子育てをする母親の不安や負
担を軽減することを目的として設立した。しかし，現
在は，保育時間の短さや，親教育プログラムが必修で
あること，�センター運営の事務や掃除などの業務の煩
雑さから，親の負担感が多い施設と捉えられている部
分もある。その一方で，プレイセンターで培った能力
は，コミュニティにおける社会的資本の創出に繋がっ
ていることを示した研究もある（Powell� �2005）６）。
このように，プレイセンターは親のための学習の機会
にもなっている。“ 家族は共に成長する ” という理念
のもとで，保護者が子どもの養育力を向上させながら
センターの指導者としても養成されるという独自の学
習プログラムを提供している。この学習プログラムは，
プレイセンターを利用するすべての保護者が受講する
ことになっている。段階的に受講することにより，最
終的にはセンターでのスーパーバイザーの資格を得る
ことができるシステムである。

　�　さらに，プレイセンターには，子ども間の相互作用
としての位置づけもある。一斉に同じ遊びをするので
はなく，異年齢の子どもたちが一緒に遊び，いろいろ
な遊びの中から好きなものを選択する。子ども自身が
好きな遊びに満足するまで取り組むことにより，自主
性，想像力，忍耐力などを伸すことになると考えられ
ている。

（３）ニュージーランドの教育観
　ニュージーランドの教育観において，新しい発達の
枠組みとして取り上げているのが社会文化的理論であ
る（Penn�1999,Carr�2013）７）８）。これは，他者を含め
た社会的状況に対して言葉をはじめとする文化的道具を
媒介にしながら相互作用を行っていると解釈するもので
ある。このような立場をふまえるならば，「大人から子
どもへ知識が伝達されるという一方向ではなく，大人と
子どもが共に知識と理解を構築していく逆の関係性が存

在しているのである」（Smith�2013）９）。新しい発達の
枠組みでは，�教師と子どもの「教える－学ぶ」関係を解
体しつつ，教師と子どもとの協同的な学びのあり方を提
案していると理解することができる。この新しい発達の
枠組みの「知識の協同構築」という考え方は，マオリの
アコ�（教授 - 学習）という概念に近いものである。権威
的な大人が子どもに一方的に教えるのではなく，アコが
示す子どもと教師の立場が入れ替わるという両義的役割
は，教師と子どもが共に知識を構成すると考える社会文
化的理論に近い立場である 10）。

（４）ニュージーランドにおける幼児期の環境教育
　井上（2015）は，ニュージーランドの環境教育に
つ い て「 持 続 可 能 性 の た め の 教 育（Education� for�
Sustainability�=�EfS）」を採用している国であると示
した上で，次のように述べている。2009 年には，持続
可能なニュージーランド委員会�（Sustainable�Aotearoa�
New�Zealand）が当該国ユネスコ国内委員会との連携
のもとで，「ニュージーランドにおける強い持続可能性

（Strong�Sustainability� for�New�Zealand）」 を 発 表 し，
人類存続において，自然環境的・生態学的側面を重視し
た国家戦略を提示している。とりわけ本戦略では，マオ
リ文化の有する「自然との調和」の世界観を尊重してお
り，当該国の「持続可能性教育（EfS）」を豊かで独創
的なものにし，近年の「強い持続可能性」の基盤として
位置づけている 11）。また，佐藤ら（2012）は，ニュー
ジーランドの EfS 概念は生態系を基本とした自然観を
重視しており，ニュージーランドは「マオリ文化を尊重
し，マオリへの教育機会を保障すると共に，自然と人間
との関係性を基盤とするマオリの伝統的知恵に新たな環
境教育の価値を見いだしている」と示している 12）。こ
のように，マオリの世界観を包含することが求められて
いるのがニュージーランドの教育であり，環境教育の観
点からは�1996 年段階で地球や環境の尊重という語句が
幼児教育の指針に記載されている。マオリの世界観は自
然と人間とが密接に結びつき，生態学的と呼べる考え方
で，生活と自然が切り離されていない。このように，マ
オリの世界観を学ぼうとする過程自体が�EfS となりえ
る。ニュージーランドの幼児教育を長期的に研究する松
川（2013）も持続可能な開発のための教育（ESD）の観
点からニュージーランドの幼児教育現場を視察し，マオ
リの価値観が重要な位置を占めていることを述べている
13）。このような，マオリの価値観の特徴にホリスティッ
クがあるとされている。ホリスティックとは全体性とか
相対的なものという意味である。たとえば , マオリは ,
子どもをとりまく世界を理解する時 , 自然と人間を分け
ることを教えない。自然がもつ生命への驚きや感激をも
つことが重視される。世界は家族や部族だけではなく ,
山や川なども含め構成されており自己と関連しながら理
解することが求められる 14）。

（５）日本における幼児期の環境教育
　日本の幼児教育での自然とのかかわりについては，文
部科学省（2007）は答申において「自然の中で活動する
体験を持つ青少年が全般的に減っている。しかも，家族
や友達と一緒に自然体験を行う割合が著しく減少して
いる」と実態を記している 15）。そのような現状のもと，
文部科学省（2016）は，野外活動，星空観察や動植物観
察といった自然と直接かかわる体験の必要性を示してい
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る 16）。また，家庭で自然体験を補完できない点に対し
て，現行の幼稚園教育要領（2017）17）や保育所保育指
針（2017）18）では ,「身近な環境に親しみ , 自然と触れ
合う中で様々な事象に興味や関心をもつ」ことが明記さ
れ , 幼児教育における自然とのかかわりの重要性が強調
されている。それに対して , これまでも保育者養成・育
成の立場から，次のような研究報告がなされてきた。田
尻ら（2004）は，全国の保育者養成校で保育内容「環境」
を担当する教員に質問紙を送り，学生たちの自然体験の
実態を調べている。その結果，「自然とかかわる保育」
を実践できる保育者を養成したいと思っているにもかか
わらず，学生の自然体験不足を養成校の授業で補えない
という教員の葛藤が明らかになった19）。高野ら（2011）は，

「都市部出身が多い都内大学生は，自然で遊んだ経験が
浅く，大学での野外教育も公園調査のみで，幼児への自
然教育についても不安や疑問を抱く学生が多い」と報告
している 20）。また，井上（2008）は , 保育現場において ,
若年の保育者達が子どもに自然を十分に伝えられる実践
技量がないことを指摘し , 保育者の自然体験への知識や
技量を高める授業改善の重要性を述べている 21）。
　このように，自然とのかかわりが重要視される幼児期
に，家庭のみならず幼児教育・保育現場の保育者や保育
者養成校でも自然体験をおこなう実践力の脆弱化が危ぶ
まれている。

３　研究目的
　前述の幼児教育・保育における自然とのかかわりにつ
いての現状に対して改善案を画策することが本研究の目
的である。ここで取り上げたいのが，世界的に注目され
ているニュージーランドの幼児教育である。ニュージー
ランドは，教育・保育の理念を持ちながら，日本と同様
な四季がある自然を有し環境教育にも注力している国で
ある。今回，現地視察を通して，その実態を調査し，幼
児期の環境教育をどのように捉えているかを探る。そし
て，日本の幼児教育・保育現場に提案できる方策を導出
する。

４　調査結果
　現地調査においては，各施設の概要，保育者へのイン
タビュー，園児の様子を調査した。訪問形式は自由観察
とし，観察やインタビューの観点は自然環境・人的環境

（知識の協同構築）とした。なお，今回の訪問する２箇
所の特徴を示す ERO の教育レビュー※を参照とするこ
とで調査の実証性を高めている。
　※ �Education�Review�Office（ERO）は，学校や幼児

サービスでの生徒の教育とケアを評価および報告
するニュージーランド政府の部門である。また，
教育レビューとは，個々のセンターや学校の子ど
もや学生に提供される教育の質に関する評議会，
幼児教育サービスの管理者および政府への報告で
ある。22）

（１）幼稚園
2019 年 12 月２日（月）午前
施設名 Ｇ幼稚園（公立園）
地域 北島　Auckland
対象年齢 ３歳～４歳
一日の流れ

８:45 登園・自由遊び
10:00 マットタイム
10:30 モーニングティー
11:30 マットタイム
12:00 ランチタイム・午後の活動

　上記のように，Ｇ幼稚園に現地視察に訪れた。

Ｇ幼稚園の教育レビュー

　子どもたちは，この幼稚園で支援的で社会的な環
境で学習プログラムの恩恵を受けています。子ども
たちは興味に従って主体的に遊ぶことができます。
スキルと知識を養います。教師は，子どもをよく観
察し効果的にかかわります。子供たちと会話しなが
ら，貢献を評価し好奇心と思考を促進する言葉がけ
をおこないます。幼稚園の文化は非常に包括的です。
両親は歓迎されていると感じており関係性は良好で
す。特別な学習が必要な子どもたちは十分にサポー
トされています。子どもたちの文化と言語が認めら
れ，特別な文化イベントが祝われます。二文化カリ
キュラムを提供するために，教師は，マオリ文化の
知識を習得することを支援され，子どもたちとの実
践の中にマオリ文化を取り入れるよう奨励されてい
ます。子どもには，幼児期のカリキュラムであるテ
ファリキをすべての分野で活用しています。幼稚園
の環境において持続可能性に関する教育では，科学
を含む多くのカリキュラム分野での学びをサポート
しています。

インタビュー内容
　園長の F 先生に話を聞いた。ニュージーランドの幼
稚園は５歳の誕生日がきた園児から徐々に小学校に入学
するので，在園児は３歳児と４歳児のみである。コーナー
遊びは，それぞれが学びの機会になっており，様々な経
験が出来るように保育者の工夫がなされている。クラス
はなく，全年齢合同の異年齢保育である。設定保育はな
いが，マットタイムという全園児が集まって行なう 15
分程度の集会がある。ニュージーランドは移民の多い国
であるため，幼稚園でも様々な国の文化が混在してい
る。そのため，色々な国の文化を取り入れたお祭りやイ
ベントを実施する。保護者にとっても，自分の国の文化
が紹介されることは嬉しいし，受容された気持ちになれ
るとのこと。日本にある運動会などの行事はないが，公
園や川に行って体を動かして遊ぶことは多く取り入れて
いる。職員会議は週に１回おこなわれ，子ども一人一人
のケアのために話し合われる。
　次に，保育者の H 先生に話を聞いた。園児の自然と
のかかわりについては，マオリ文化の理念に基づき様々
な体験を取り入れている。子どもの感受性を豊かにする
ために森に行って静かに諸感覚を研ぎすます時間を作っ
ているとのこと。小さな虫なども生きていて，デリケー
トなので観察するだけで，殺してしまわないようにす
る。生き物と共存していることを意識して，むやみやた
らに触らせることはしない。室内外どちらでも自然物を
多く取り入れた遊びを行っている。菜園で栽培した野菜
を使ってクッキングを行うこともある。自然とのかかわ
り方については，保育者資格を得るための大学でマオリ
文化の考え方を学んだ。園の取り組みの中に泊りがけの
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合宿があり，その中でマオリの自然観などを学ぶ。

園児の様子
　設定された時間はマットタイムのみで，それ以外の時
間は子ども１人１人が主体的に好きな遊びに没頭してい
た。クラスの単位はないため，異年齢のかかわりが多く
みられた。製作のコーナーとして用意された大きな机で
園児たちはクリスマスの時期であったので思い思いのツ
リーを作っていた。教師に指導されて取り組むのではな
く，子ども同士でコミュニケーションを取りながら楽し
んでいた。（図１）
　�

図１

�

　自然物とのかかわりを室内遊びにも多く取り入れてい
た。さらに，芸術的センスや発想力を育てる要素も含め
て教材設定していた。子どもたちは，木の実や枝，貝殻
や小石などの拾ってきた自然素材を木の額縁の中に自由
に並べて，絵画を描いているようであった。（図２）

図２

　初夏であったので，立って水に触れて遊べるスペース
も設置してあった。子どもたちは，それぞれのコーナー
の遊びを自分の意志で自由に回遊しており，主体的に遊
びに没頭できる環境であった。（図３）
�

図３

　　　　　　　　　　　

　シンボルツリーにロープを付けて，ぶら下がって遊ん
でいた。木陰になっている屋外に，室内で遊ぶテーブル
とブロックのコーナーが設定されてあり，日本の幼児教
育・保育現場にはない柔軟性と自由度があった。また，
室内外どちらも土足なので，靴の着脱の手間がなく室内
遊びと外遊びの行き来もしやすく，思い立った時すぐに
自然を感じることができる利点があると感じた。（図４）
�

図４

　保育者とともに，野外でままごと遊びのようなことを
していた。大人は遊びに加わりながらも，子どもたちの
主体性を大切にしながら距離感を保っているように感じ
られた。園庭はウッドチップや芝生が養生されている場
所が沢山あり，外遊び時に気持ち良さそうに素足で遊ぶ
子ども姿が多くみられた。また，紫外線が日本の７倍と
いうこともあり，帽子の着用は義務付けられていた。（図
５）
　日本と同様に砂場を保育環境に取り入れており大きな
砂場が設置されてあった。沢山の砂場用の遊具が用意し
てあり自由に取り出して遊ぶことができる。園庭には紫
外線除けで常設の屋根やシートが張ってあるところが多
かった。シンボルツリーの木陰も含めて，日焼けなどの
安全性を考えた環境整備が伺えた。園庭に設置してある
木の柵にはマオリ文化の自然を司る６つの神のイラスト
が提示してあり，子どもの身近に存在することを表して
いた。（図６）
　モーニングティーでは，家庭から持参したランチの食
べたい部分までを自分の意志で食べることができる。食
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べ過ぎるとランチタイムでのお昼ご飯が少なくなるな
ど，自分で意思決定し主体的に考える機会を盛り込んで
いた。モーニングティーやランチは，屋根のついたテラ
スで食べる。園児が四季の変化を感じやすい環境で日々
の食事をとっており，生活に自然が密接していることを
強く感じた。また，部屋の出入り口は常時開いており，
室内にいても外の空気を感じられる環境設定であった。

（図７）

図５

図６

図７

�

 （２）プレイセンター
2019 年 12 月３日（火）午前
施設名 Ｎプレイセンター（保護者主体）
地域 北島　Auckland
対象年齢 ０歳～４歳
一日の流れ
８:45 登園・自由遊び・マットタイム
10:30 モーニングティー
11:00 自由遊び・マットタイム
11:30 降園
上記のように，Ｎプレイセンターに現地視察に訪れた。

Ｎプレイセンターの教育レビュー

　N プレイセンターは親の協同組合として運営され
ています。園児は落ち着いており混合保育の環境で
温かく育てられています。実践は，親子・家族が一
緒に学び成長するというプレイセンターの理念に基
づいています。セッションは，幼少期のカリキュラ
ムであるテ・ファリキによって導かれます。子ども
と大人が最高の状態にあるように，豊かで愛情のあ
る環境を大切にし促進しています。園児は，自分で
意思決定することを促され活動に積極的に取り組ん
でいます。保育者は子どもと関わり，好奇心と探究
心を育てたいと思っています。子どもたちは持続的
で目的のある遊びに参加し，学習に対して前向きな
態度で取り組んでいます。子どもたちは幅広い学習
体験を楽しんでいます。保育者は，追加の教材を提
供することにより，子どものアイデアや興味を刺激
します。それにより，子どもたちの主体性としての
スキルを育てます。子どもを対象としたポジティブ
な学習環境では，子どもの認知および社会的発達が
促進されます。屋内環境と広々とした屋外スペース
は，想像力豊かで創造的な遊びの機会を提供するだ
けでなく，適切なリスク管理と身体的発達をサポー
トします。資源が豊富で魅力的な環境は，物理的な
挑戦，調査，探索の良い機会を提供します。

インタビュー内容
　保護者であり保育者であるＲ先生に話を聞いた。この
プレイセンターは設立から長く続いており，保護者の共
同運営が比較的うまくいっているとのことであった。当
日は子ども 20 人に対して 10 人の大人が保育していた。
子ども一人一人の成長を写真と活動エピソードで説明し
たラーニングストーリーを作成している。これは，セン
ターの保育者がテ・ファリキを踏まえて記述している。
個々のラーニングストーリーファイルは，お互いにシェ
アできるように常設の本棚においてある。保育者と子ど
もと保護者が共有できる成長記録で子ども本人の許可を
得られれば自由に見ることができる。
　自然とのかかわりについて，とても積極的に実践して
いる。親子で自然体験をする機会を作ったり，保護者間
でも協力し合って子どもたちの体験を増やそうとしてい
る。週１回はアウトドアセッションといって海岸や森に
出かけて活動する機会を設けている。そこで拾ってきた
自然物を使って製作活動などをおこなう。このような活
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動は，知識の協同構築として，子どもだけでなく母親の
成長にもつながっている。自然に対する概念としては，
自分たちがかかわる環境の中に生き物がいることに感謝
して，共存していることに喜びを感じることが大切であ
るとのこと。自然の中にいることが心地よいと感じられ
るようになることが重要である。このような，マオリ文
化の精神を大切にして保育実践している。4, ５歳になる
と科学遊びやクッキングなどの特別な体験活動が取り入
れられている。プレイセンターでは，地域や家庭同士が
大家族のように支え合って保育することが重んじられて
いる。

園児の様子
　園舎のよこに大きなシンボルツリーが立っておりその
周りには芝生が敷き詰められていて走って転んでも大怪
我はしないように感じた。斜面を三輪車で走り下りてき
て転んで泣いている子どもがいたが見ていた保育者がす
ぐさま対応していた。（図８）
�

図８

　プレイセンターでの調査でまず第一に感じたことは，
保護者主体の施設にもかかわらず幼児教育・保育として
の学びや育ちに対してしっかりとした考えを持った保育
者が存在していたことである。自分の子どもに対してだ
けでなく施設全体のことを考えて環境を整えたり，安全
管理やトラブルの仲裁に入ったりしていた。この施設の
レビューで示されていたように，親子や家族が共に学び
成長するといった考えのもとに保育実践されていた。前
述した G 幼稚園と同様に，テラスでの活動を多く取り
入れていた。絵具で手形を取ったりする製作など，日本
なら室内で行われるような活動も野外の空気を気持ちよ
く感じられる場所が多く活用されていた。（図９）
　大きな砂場が設置され，そこで異年齢での遊びが行わ
れていた。観察しているときに，子ども同士の喧嘩が起
きたが，保育者（保護者）は，すぐに仲裁に入らず暫く
様子をみていた。これは，子ども同士のコミュニケー
ション力の育ちを促しているようにも見受けられた。（図
10）

図９

図 10

５　総合考察
　前述したような現代の子どもの自然体験に対する現状
への改善策として，近年，注目されているニュージーラ
ンドの幼児教育を援用し考察していく。特に自然とのか
かわりとしての環境教育が日本の幼児教育・保育現場に
どのように活用できるかについて導出していく。
　まず , １点目に前述している先行論文などからわかる
ように，ニュージーランドは二文化主義をベースにして
おり，環境教育でもマオリ文化が多く取り入れられてい
る。佐藤ら（2012）23）が示しているように，自然環境
における教育においては，マオリ文化の自然と共に生き
るという理念を根幹にしている。この考え方は，今回の
ニュージーランドにおける幼児教育・保育現場の現地調
査でも保育者のインタビューや園内の環境，子どもたち
の様子から確認することができた。日本でも，現行の幼
稚園教育要領（2017）24）や保育所保育指針（2017）25）

における環境のねらいで「身近な環境に親しみ，自然と
触れ合う中で様々な事象に興味や関心をもつ」ことや「日
常生活の中で，我が国や地域社会における様々な文化や
伝統に親しむ」と明記しており，保育において自然や伝
統文化とのかかわりの重要性やが強調されている。しか
し，内容の取扱いの文面には伝統的な行事や遊びに親し
むことは示されているものの日本古来の先人が重んじて
きた自然観については言及されていない。
　２点目は，ニュージーランドの新しい発達の枠組みで
ある「知識の協同構築」という考え方を用いて，自然と
かかわる実践を保育者と子どもが共有することで共に育
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ち合うことである。現在の日本の幼児教育・保育現場に
おいて井上（2008）は，若年の保育者達には子どもに自
然を十分に伝えられる実践技量がないことを指摘し，保
育者の自然体験への知識や技量を高める保育者養成校の
授業改善の重要性を述べている 26）。このように，子ど
もと自然とのかかわりに関する幼児教育・保育実践を考
えるとき，自然とかかわる実践力を高めることは大切で
ある。しかし，現場の保育者が子どもに教えるや伝える
といった一方向の立場ではなく，「知識の協同構築」と
いう考え方を活用し，保育者と子どもが共に探求し育ち
合う双方向の関係性を構築することが重要であると考え
る。それが出来れば，自然体験が苦手な保育者も引け目
を感じることなく，実践の中で子どもと共に成長してい
ける可能性が見いだせることになる。
　このように，自然に畏敬の念を感じ共存していた先人
の教えを重んじながら，保育者や親が一方的に指導する
立場ではなく，子どもと一緒に自然物と直接かかわり共
に成長していくといったニュージーランドの教育観を取
り入れていく。そうすることが日本における幼児期の自
然体験の在り方を改善に導くと推考される。

６　今後の課題・展望
　今回の調査では，ニュージーランドの幼児教育・保育
の現場として幼稚園とプレイセンターが視察対象となっ
た。今後の対象施設としては，保育園やコハンガ・レオ
などがある。特にコハンガ・レオは，マオリ文化を多く
取り入れた施設であるため，その考え方も幼児教育・保
育実践に対して多く取り入れられていると考えられる。
本研究の軸となっている幼児の自然体験の在り方を改善
させる手掛かりになるものとして引き続き現地調査を
行っていく。同時に日本古来の先人の自然観を調査する
ことで，それをどのように幼児教育・保育に活かせるか
を探っていく。
　さらに，ニュージーランドの新しい発達の枠組みであ
る「知識の協同構築」という考え方を日本の幼児教育で
援用する場合の問題点を探っていく。その上で自然の知
識を指導するといったスタンスではなく，保育者と子ど
もが一緒に自然とかかわりながら共に育ち合うといった
実践の導入と，その在り方を模索していく。
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１．はじめに
　平成 30 年の幼稚園教育要領改訂１）では，これまでの

「環境を通して行う教育」を基本とし，幼児の自発的な
活動としての遊びを中心とした生活を通して，一人一人
に応じた総合的な指導を行うこととされている。
　一方で，社会状況の変化等による幼児の生活体験の不
足等から，基本的な技能等が身に付いていなかったり，
幼稚園教育と小学校教育との接続では，子どもや教員の
交流は進んできているものの，教育課程の接続が十分で
あるとはいえない状況であったりするなどの課題も見ら
れる。例えば文部科学省はこのような調査を行っている。
　平成 21 年 11 月に文部科学省が実施した都道府県・市
町村教育委員会に対する調査２）では，�①�ほとんどの地
方公共団体（都道府県教育委員会 100％，市町村教育委
員会 99％）が幼小接続の重要性を認識。�②�しかし，地
方公共団体の取組は十分とはいえず，都道府県教育委員
会の 77％，市町村教育委員会の 80％において幼小接続
のための取組が行われていない。�③�その理由（複数回
答：市町村教育委員会）としては，「接続関係を具体的
にする�ことが難しい」が 52％，「幼小の教育の違いに
ついて十分理解・意識していない」�が 34％，「接続した
教育課程の編成に積極的ではない」が 23％となってい
る。こうした状況を反映して，「幼稚園と小学校が教育
課程の編成について連携している」�。幼稚園は，16％に
とどまっている。このことから幼小の接続は急務である

ことが伺える。
　小学校低学年は，学びがゼロからスタートするわけで
はなく，幼児教育で身に付けたことを生かしながら教科
等の学びにつなぎ，子どもたちの資質・能力を伸ばして
いく時期である。
　小学校教育においては，生活科を中心としたスタート
カリキュラムを学習指導要領に明確に位置付け，その中
で，合科的・関連的な指導や短時間での学習など�を含
む授業時間や指導の工夫，環境構成等の工夫も行いなが
ら，幼児期に�総合的に育まれた資質・能力や，子ども
たちの成長を，各教科等の特質に応じた学びにつなげて
いくことが求められる。
　その際，スタートカリキュラムにおける学習を，小学
校におけるその後の学習に円滑につないでいくという視
点も重要であることは，言うまでもなく明白である。

２．幼児教育の諸問題
　近年，国際的にも忍耐力や自己制御，自己肯定感といっ
た社会情動的スキルやいわゆる非認知的能力を幼児期に
身に付けることが，大人になってからの生活に大きな差
を生じさせるといった研究成果をはじめ，幼児期におけ
る語彙数，多様な運動経験などがその後の学力，運動能
力に大きな影響を与えるといった調査結果などから，幼
児教育の重要性への認識が高まっている。
　幼児期に育みたい資質・能力は，小学校以降のような

プログラミング的思考を導入した保育における
幼児の活動について

Study on Infant Activities in Childcare with Computational Thinking

永　易　直　子＊ ・ 松　本　宗　久＊＊ ・ 山　田　哲　也＊＊＊

�Naoko�NAGAYASU ・ Munehisa�MATSUMOTO ・ Tetsuya�YAMADA

＊湊川短期大学　幼児教育保育学科 ＊＊大和大学　教育学部 ＊＊＊湊川短期大学　人間生活学科

Abstract
　In�order�to�further�promote�the�connection�of�young�children,�it�is�first�necessary�to�consider�the�continuity�of�
child�development�and�learning.�It�is�necessary�to�clarify�the�way�to�understand�the�connection�of�education�from�
childhood�to�childhood.�We�believe�that�children�in�early�childhood�have�a�sense�of�purpose�and�problem,�and�need�
to�develop�the�ability�to�think,�consult,�and�devise�for�achieving�their�goals�and�solving�problems.
　In� the�elementary�school�general�policies�regarding�curriculum� formulation,� it� is� important� for�each�school�
to�prepare� the�necessary�environment� for�using� information�means� such�as�computers�and� information�and�
communication�networks,�and� to�enhance� learning�activities�using� these�appropriately.�We�practiced� through�
teaching�materials� that�can�be�used�by�young�children�to�acquire� the�basics�of�newly�required�“programming�
thinking”.�We�will�conduct�case�studies�on�acquiring�“the�basics�of�thinking,�judgment,�and�expression”.
�
キーワード�:��Cooperation�between�Nurseries-Kindergartens�and�Elementary�Schools，Computational�Thinking,�

Infant�Activities�in�Childcare,
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いわゆる教科指導で育むのではなく，幼児の自発的な活
動である遊びや生活の中で，感性を働かせてよさや美し
さを感じ取ったり，不思議さに気付いたり，できるよう
になったことなどを使いながら，試したり，いろいろな
方法を工夫したりすることなどを通じて育むことが重要
である。
　①豊かな体験を通じて，感じたり，気付いたり，分かっ
たり，できるように�なったりする「知識及び技能の基礎」�
②気付いたことや，できるようになったことなどを使い，
考えたり，試したり，�工夫したり，表現したりする「思
考力，判断力，表現力等の基礎」�③心情，意欲，態度が
育つ中で，よりよい生活を営もうとする「学びに向かう
力，人間性等」幼稚園等と小学校の教員が持つ５歳児修
了時の姿が共有化されることにより，幼児教育と小学校
教育との接続の一層の強化が図られることを期待されて
いる３）。
�　３歳児，４歳児それぞれの時期にふさわしい指導の積
み重ねが，この「幼児�期の終わりまでに育ってほしい姿」
につながっていくことに留意し，「幼児期の終わりまで
に育ってほしい姿」は，５歳児後半の評価の手立てとも�
なるものであり，幼稚園等と小学校の教員が持つ５歳児
修了時の姿が共有化されることにより，幼児教育と小学
校教育との接続の一層の強化を期待されている。
�　このような課題を踏まえ，今後，幼小接続の取組を一
層進めるには，まず何よりも子どもの発達や学びの連続
性を踏まえた幼児期から児童期にかけての教育のつなが
りを理解するための道筋を明らかにすることが必要であ
り，幼児期の子どもが目的意識や問題意識を持ち，目的
達成や問題解決のために考えたり，相談したり，工夫し
たりする力を養うことを必要とされてきていると考え
る。
�　今回は，小学校学習指導要領では，各学校において，
コンピュータや情報通信ネットワークなどの情報手段を
活用するために必要な環境を整え，これらを適切に活用
した学習活動の充実を図ること４）とされた。新たに求
められる「プログラミング的思考」を身につけるための
幼児でも扱うことのできる教材を通じて実践を行うこと
とした。
�　橋本（2019）は，ロボットの「プログラミング」体験
を組み込んだ幼児の造形表現活動のプログラミング教育
としての可能性を述べている５）。小学校の学習過程を低
年齢化させるだけではなく，幼児教育や保育において，
重要視される造形表現活動などプログラミングを有効に
リンクさせる検討が必要になっている。
�　本研究では，就学前から初等教育へつながるプログラ
ミングに関する「思考力，判断力，表現力等の基礎」な
どを身につけることの観点で，小学生の事例検討を行う
ことを目的とした。
�　そのことから幼児の遊びに Cubetto というプログラ
ミングが可能なロボットを取り入れた遊びのプロセスを
考え，プログラミング的思考が発達するための初歩的ス
テップとして，小学生への実践によってその可能性を考
える。

３．教材としての Cubetto
　Cubetto（©Primo�Toys）は，Primo�Toys 社のプロ
グラミングを体験するために開発された木製ロボットで
ある。コンピュータやタブレットなどのモニターなど
のインターフェイスで確認しながら行う操作ではなく，

コーディング用のブロックを組み合わせてボードにはめ
込むことによって，触りながらプログラミングの基礎を
学べるようになっている。色とりどりのブロックや，ワー
ルドマップと呼ばれるシートには，ロボットが冒険を行
うようなストーリーが展開でき，子どもがストーリーを
作りから学ぶことも期待できる。Primo�Toys 社は３歳
以上を対象としている。就学前から小学生までが対象と
して考えられるが，大人も子どもとともに楽しめる仕様
となっている。
　Primo�Toys 社では，子どもたちは就学前の年齢でも，

「デバッグ」，「キュー」，「再帰」など，プログラミング
の基礎となるコンセプトを知ることができ，子どもたち
は遊びながら，タスクを細分化し，目的を達成するため
に論理的なシーケンス（手順）を組むことを自然と身に
つけていくことができる６）と述べている。
　また，山田ら（2019）は，小学生に Cubetto を用いた
結果，XY 座標で動く生活の中の動画と XY 座標で動く
教材のリンクが子どもの認識を高める７）としているこ
とから，幼児に生活や遊びの中での事例を結びつけるこ
とでプログラムの認識が高まることが期待できる。
　図１に Cubetto のロボットとボードを示す。フロッ
クは，「進む」などのそれぞれの命令を持っており，数
種類用意されている。距離や回数などのパラメータはブ
ロックの数によって指定する。
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　ボード上の A の位置から矢印の方向に，ブロックの
命令を順に処理（順次処理）していく，四角いブロック
を使用すれば，破線の部分 B のまとまりの処理行うよ
うになる。すなわちサブルーチンを作ることができる。
デバッグはブロックを組み替えることで行えるため，幼
児児童にとっても容易である。

４．研究の方法
　2019 年７月及び 2019 年 12 月に A 市の教育事業の一
環として，小学生 22 名（７月 18 名，12 月４名の１年
生から６年生まで）及び参加の保護者に対して，出前授
業として実践を行った。実践の流れを図２に示す。
　事前にロボット操作（授業では木製ロボットと呼んだ）
やプログラムについて感じていることを自由記述で調査
した。事後にわかったことや感じたことを自由記述で調
査した。自由記述については，小学校低学年も参加して
いることから絵を使って説明してもよいということを伝
えた。また，児童に対する行動観察によって，児童の学
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　生活の中でプログラムがどこで使われているかなどに
ついて導入としての説明を行った後，Cubetto の基本操
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作を，動画によって説明した。その後，順次処理を中心
とした目的地到達の課題，遠方の目的地到達に繰返し処
理を使う課題を行った。発展として木製ロボットにマ
ジックを固定し動かすことによって幾何学図形を描画す
る自由制作を行った。
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５，子ども・保護者のあらわれ 
 質問紙のロボット操作やプログラムについて

感じていることでは，「人の役に立っている」， 
「いろんな機能のロボットがいる」など生活や社

会に目を向ける児童が６名存在した。一方で「む

ずかしい」というイメージの記述が散見された。 
感じたことの自由記述には，多くの児童が「楽

しかった」という肯定的な記述をした。楽しいと

いう表現が見られない児童は，内容について記述

していることから，全て肯定的な記述で占められ

ていたと言える。この記述は行動観察によって，
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からも裏付けられる。また図３（マップ上の課題），図
４（幾何学図形のペイント）に示すように１人のアイデ
アを複数の児童が議論し協調的に解決していく姿も多く
見られた。
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学図形のペイント）に示すように１人のアイデア

を複数の児童が議論し協調的に解決していく姿

も多く見られた。 
 1 年生の記述一例を図５に示す。ロボットと思

われる絵が複数描かれている。図３に示すマップ

上の山や海へロボットが様々な場所に移動する

様子を描いたものであると考えられる。３年生の

記述の一例を図６に示す。ここにも絵が描かれ，

マップ上の移動を示している。このような自由記

述は多く，教材の特性からロボットにストーリー

を見出し，児童が意味を作り出している様子や感

情の表出がうかがえる。この傾向は低学年に顕著

であった。 
 図７に６年生の記述を示す。「プログラミング」

が楽しいという記述になっており，低学年と視点

が異なる。行動観察によっても，学年が上がるに

つれて繰返し処理を使用する回数が増え，完全に

サブルーチンの機能を理解する様子が見られた。

特に図４に示す幾何学図形のペイントでは，繰り

返しによる多様な図形に興味を持ち何度も，プロ

グラムを繰り返し，時間がもっと欲しいという声

も聞かれた。 
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等難しく複雑なイメージがあるため，今回

子どもが体験するとのことで興味がありま

した。 
・私もやりながら難しく，かなり考えさせら

れましたが，動くと嬉しく楽しかったです。 
何度も繰り返すことでいろいろ試すことが

でき，もっといろいろできたらと思いまし

た。 
・子どもの考え方と大人の考え方の違いに

興味があった。 
・基本的なことが学べてよいと思うが，時間

が短いのでもう少し長いほうが良い。 
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　保護者の自由記述の一部を図８に示す。保護者におい
ても，難しいというイメージが記述されている。しかし
ながら，子どものプログラミング教育への関心もうかが
える。保護者も多くが楽しいと回答する中で，子どもと
大人のアリゴリズムの考え方に違いがあることに気付い
たり，思考するための時間の確保を希望する保護者もい
る。多くの保護者の不安と期待が自由記述に表れていた。
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でき，もっといろいろできたらと思いまし

た。 
・子どもの考え方と大人の考え方の違いに
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・基本的なことが学べてよいと思うが，時間

が短いのでもう少し長いほうが良い。 

図８ 保護者の自由記述の一部 
図８　保護者の自由記述の一部

　低学年児童のあらわれを分析した結果，幼児教育・保
育で導入することを想定した場合，プログラミングに関
する「思考力，判断力，表現力等の基礎」とするためには，
小学生のプログラミング教育の早期教育ではなく，プロ
グラミングとリンクした感情の表出や興味を引き出す適
切な内容が必要であることが分かった。ストーリーが生
み出せるような内発的動機付けを伴うような内容が望ま
れる。

６．まとめ
　プログラミング的思考を導入した保育での展開を検討
するために，小学生を対象に Cubetto というプログラミ
ングが可能なロボットを取り入れた遊びのプロセスにつ
いて事例検討を行った。
　小学生のプログラミング教育の早期教育ではなく，プ
ログラミングとリンクした感情の表出や興味を引き出す
適切な内容が必要であることが示唆された。また保護者
の関心も高く，家庭を巻き込む教育の必要性も示唆され
た。
　今後，幼児における事例を検討し，プログラミングと
幼児の活動の関連などについて研究を進める。
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1. 研究背景と目的
　少子化などに伴い大学は全入時代に突入し，誰もが大
学に入学できる時代となった。その中で大学が生き残っ
ていくためには，“ 大学と学生のマッチング ” を重視す
る必要がある�（諸星 ,�2008）。その為，大学ごとに様々
なことが考えられ，かつ行われてきている。
　当然，湊川短期大学においても学生獲得に向け，様々
な改革がなされており，オープンキャンパスのバスツ
アーを開催したり，入試の前には希望者のみ参加ができ
る説明会などを企画したりしている。このような努力を
湊川短期大学はもちろん他の大学や短期大学もしている
中，獲得した学生が入学後に学習意欲を持てずに講義を
休みがちになったり，進路変更を余儀なくされたり，休
学や退学に繋がったりする事例が増えている。このよう
なことから，学生に関する研究が盛んに行われている。
井上�（2017）は座席位置とやる気について検討した。そ
の結果，自由席制を採用することで自己決定感や他者受
容感が向上し，やる気も向上することが明らかとなり，
授業の理解度に関しても向上することを示した。鵜飼�

（2019）は大学入学年次の学力に注目し，教育の在り方
についていくつかの提案と課題を示した。渡邉�（2019）
は短期大学生の退学要因について検討し，退学の理由に
は学業以外の学生生活との関連が強いことを示した。
　一方で，入学後の学習意欲について検討した研究もあ
る。玉利�（2011）は，学習者に自らの力で知識を構造的
に学習させる問題解決型学習法を用いて，学生の学習意
欲が向上するかどうかを検討した。その結果，学習意欲
が低下することを示した。上田・恒吉�（2013a）は，大

学生活で重点を置いている活動を調査し，入学から現在
までの意欲の変化と比較した。その結果，大学生活に慣
れてくると学業以外の活動が増えてしまい，それらの活
動が同じようにこなせなくなってくると学業への意欲も
低下するとした。また上田・恒吉�（2013b）は，同時期
に大学適応との関係についても検討しており，授業への
意欲と大学への意欲は大学への適応と関連があったが，
勉学への意欲には関連がないと報告した。小山�（2015）
は動機づけと自己効力感が学習意欲に及ぼす影響を検討
し，内発的動機づけと外発的動機づけ，自己効力感の向
上が学習意欲に影響を与えることを示した。澤村・本間・
佐藤�（2017）は，看護大学生における自己効力感と学習
意欲について調べ，未来への期待や成功体験が自己効力
感を上げ，実習や就職先が決まっていると学習意欲が高
くなることを示した。小川�（2017）は，アクティブ・ラー
ニングの代表的な教授法の ₁ つである PBL 型の授業に
必要な学業意欲を検討し，授業を受講することへの積極
的な期待が学業意欲へ関与したことを示した。
　自己効力感については，定義が “ 個人がある状況にお
いて必要な行動を効果的に遂行できる ” とされており

（成田・下仲・中里・河合・佐藤・長田，1995），学習意
欲との関係があると考えられている。しかしながら，自
己効力感と学習意欲の研究は上記に挙げた ₂ 件�（小山 ,�
2015;�澤村他 ,�2017）�などがみられるが，まだ少ないの
が現状である。
　そのことから，学生における学習意欲と自己効力感の
関連を研究する必要がある。しかしながら，現在湊川短
期大学ではどのようなタイプの学生が各学科�（コース）

短期大学生における学習意欲の一考察
A study of Motivation in junior college students

小　原　宏　基 1）2）・小　原　久　美 2）

Hiroki�OHARA1）2）,�Kumi�OHARA2）

1）�湊川短期大学人間生活学科
2）�心理研究会

要旨

　湊川短期大学では学生獲得に向け，様々な改革を行っている。そんな中，学生が入学後，講義を休んだり，進路
を変更したり，休学や退学をしたりしており，これは全国的にも問題となっている。その要因として，学習意欲と
自己効力感が注目されている。文部科学省�（2011）は，小学校から高等学校までの教員が児童生徒を理解しなけれ
ば指導の効果は期待できないと示しており，このことは大学でも不可欠なことである。そこで本研究では上記 2 要
因から，学生のタイプを見極め，そのタイプの学年間や学科�（コース）間における差異を比較することを目的とする。
　質問紙調査の結果，入学時の学生に差は見受けられないが，その後の学業や経験から学習意欲の 1 つである学業
意欲と自己効力感において学年間や学科�（コース）間で差があることが明らかとなった。そのことから，入学後の
対応の違いにより学生の気質に変化が表れるため，対応に関する注意が必要となるであろう。

キーワード：短期大学生 ,�学習意欲
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に在籍しているのかが明確になっていない。文部科学省�
（2011）によると，小学校から高等学校の教員が児童生
徒を指導するにあたり，児童生徒のことを正しく理解し
なければ指導の効果は期待できないと示されている。こ
のことは児童生徒にかかわる仕事だけでなく，学生にか
かわる仕事をしている大学教員などにも当てはまると考
えられ，まず学生のタイプを把握することが必要であろ
う。そこで，本研究では学習意欲と自己効力感を用い
て，各学科�（コース）の学生のタイプを見極め，そのタ
イプに学年間で違いがあるのかどうかを明らかにするこ
とを目的とする。その際，学生の学習意欲を多角的にみ
るために大学生活への意欲と講義への意欲，そして勉学
への意欲に分け検討を行う。同時に各要因について学科�

（コース）間による差についても比較する。

2. 仮説
　本研究の仮説としては，入学年次である ₁ 年生の学
生のうち養護教諭コース�（以下，養護 G）や幼児教育保
育学科�（以下，幼児 G）の学生は澤村他�（2017）と同様，
実習などを行っていないことから，今後の期待感もあり
他 G の学生よりも勉学への意欲や自己効力感がともに
有意に高くなるとした�（仮説 ₁）。
　卒業年次である ₂ 年生の学生のうち養護Ｇや幼児Ｇ
の学生は，実習などが終わり自信をつけてはいるが，逆
に社会に出る不安もあり，それによってまだ学生とし
て生活したい気持ちが高まることから，入学年次であ
る ₁ 年生の同Ｇの学生よりも大学生活への意欲が有意
に低くなるが，逆に自己効力感は有意に高くなるとした�

（仮説 ₂）。
　医療事務コンピュータコース�（以下，医療 G）と食育
コース�（以下，食育 G）の学生は，卒業年次である ₂
年生では就職活動や卒業論文執筆などを経験しているこ
とから，入学年次である ₁ 年生よりも自信を無くして
いると考えられるため，自己効力感が低下している反
面，卒業をしなければならないという気持ちが強いこと
から，講義への意欲は有意に高くなると考えられる�（仮
説 ₃）。

3. 方法
₁）調査対象者
　短期大学の学生 145 名�（男性 15 名，女性 130 名 ;�平
均年齢 18.7 ± .80 歳）が同意の上，調査に参加した。す
べての調査対象者は，調査の遂行に支障を与えるような
知覚運動機能および視覚機能はなかった。なお本研究は，
湊川短期大学研究倫理委員会の承認�（倫 2019-001）を得
て実施された。

₂）実施方法
　大学の講義内において調査実施説明書を用いて本研究
の目的や必要性などを説明し，その調査説明に同意を得
た学生に対して，質問紙�（フェイスシート，意欲低下領
域尺度�（下山 ,�1995），特性的自己効力感尺度�（成田他，
1995））を実施した。

₃）使用尺度
（₁）フェイスシート
　性別や年齢，学年，学科，コースという個人情報を得
るために作成し，実施した。

（₂）意欲低下領域尺度�（下山 ,�1995）
　下山�（1995）が作成した大学生の無気力感をみるため
の尺度であり，下位尺度としては大学生活への意欲を測
定する “ 大学意欲低下 ”，講義への意欲を測定する “ 授
業意欲低下 ”，そして勉学への意欲を測定する “ 学業意
欲低下 ” という ₃ 種類の意欲の低下度合いを測定する
尺度である。項目は 15 項目あり，“ あてはまる ” から “ あ
てはまらない ” の ₅ 件法で実施した。

（₃）特性的自己効力感尺度�（成田他 ,�1995）
　成田他（1995）が作成した尺度で，Sherer らが 1982
年に作成した自己効力感尺度（SE 尺度）の日本語版尺
度である。項目数は 23 項目あり，“ そう思う ” から “ そ
う思わない ” の ₅ 件法で実施した。

₄）分析方法
　Excel 処理されたデータを IBM�SPSS�Statistics�26�

（Windows�10）によって記述統計および統計処理を行っ
た。各条件の平均値を代表値とした。序論で設定した仮
説 ₁�（₁ 年生の養護 G と幼児 G の比較），仮説 ₂�（養
護 G と幼児 G の学年間比較），仮説 ₃�（医療 G と食育
G の学年間比較）では，各条件の平均得点に対して対
応のない二要因分散分析�（₂ 学年× ₃ 学科�（コース）;�
₃ 年生が ₁ 名いたが，データ不足のため除いた ;�学科�

（コース）は ₄ 種類あるが，食育 G が ₁ 名しかいな
かったため，データから除いた）を実施した。統計の
有意水準は有意な差を ₅%�（p�<� .05），有意傾向を 10%�

（p�<�.1）とした�（竹原 ,�2013）。

4. 結果
4.1. 学年と学科（コース）による学習意欲の影響
4.1.1. 学年と学科（コース）による大学意欲の比較
　図 ₁ は大学意欲の比較結果を示している。対応のな
い二要因分散分析�（₂ 学年× ₃ 学科�（コース））を行っ
た結果，有意な交互作用がみられなかった�（F�（2,�137）�
=�3.68,�n.s.）。そこで学年および学科（コース）の主効
果についても検討したが，どの要因も有意差はみられな
かった�（F�（1,�137）�=�.03,�n.s.;�F�（2,�137）�=�3.86,�n.s.）。
以上のことから，大学に来る意欲に関しては，学年や学
科，コースを問わず，変わりはないことが分かった。そ
のことから，仮説 ₂ の一部は棄却された。

渡邊和明・庄野千鶴・⾦戊丁 (2019)「短期⼤学における退学思考に関する⼀考察」『精華⼥

⼦短期⼤学研究紀要』45, pp. 83-88. 

 

図⼀覧： 

 

図 1 学年及び学科（コース）における⼤学意欲の⽐較 

 

図 2 学年及び学科（コース）における授業意欲の⽐較 

図 ₁　学年及び学科（コース）における大学意欲の比較

4.1.2. 学年と学科（コース）による授業意欲の比較
　図 ₂ は授業意欲の比較結果を示している。対応のな
い二要因分散分析�（₂ 学年× ₃ 学科�（コース））を行っ
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た結果，有意な交互作用がみられなかった�（F�（2,�137）�
=�3.18,�n.s.）。そこで学年および学科（コース）の主効
果についても検討したが，どの要因も有意差はみられな
かった�（F�（1,�137）�=�2.68,�n.s.;�F�（2,�137）�=�.08,�n.s.）。
　以上のことから，授業を受講する意欲に関しては，学
年や学科，コースを問わず，変わりはないことが分かっ
た。そのことから，仮説 ₃ の一部は棄却された。

渡邊和明・庄野千鶴・⾦戊丁 (2019)「短期⼤学における退学思考に関する⼀考察」『精華⼥

⼦短期⼤学研究紀要』45, pp. 83-88. 

 

図⼀覧： 

 

図 1 学年及び学科（コース）における⼤学意欲の⽐較 

 

図 2 学年及び学科（コース）における授業意欲の⽐較 図 ₂　学年及び学科（コース）における授業意欲の比較

4.1.3. 学年と学科（コース）による学業意欲の比較
　図 ₃ は学業意欲の比較結果を示している。対応のな
い二要因分散分析�（₂ 学年× ₃ 学科�（コース））を行っ
た結果，有意な交互作用がみられた�（F�（2,�137）�=�4.70,�
p�<� .05）。そこで単純主効果の検討を行ったところ，卒
業年次である ₂ 年生における養護 G と医療 G の間，養
護 G と幼児 G の間，そして医療 G と幼児 G の間に有意
な差がみられた�（p�<� .05）。そして同時に医療 G の入学
年次である ₁ 年生と卒業年次である ₂ 年生の間に有意
な差がみられ�（p�<� .05），養護Ｇの ₁ 年生と ₂ 年生の
間に有意傾向がみられた�（p�<�.1）。
　また学年および学科（コース）の主効果についても検
討したところ ,₁ 年生と ₂ 年生の間に有意差がみられ
なかった�（F�（1,�137）�=�.12,�n.s.）が，学科（コース）の
間では有意な差がみられた�（F�（1,�137）�=�5.49,�p�<�.05）。
多重比較を行ったところ，養護 G と幼児 G の間で有意
な差がみられた�（p <�.05）。
　以上のことから，学年及び学科�（コース）と学業意欲
には密接な関係があることが分かった。そのことから，
仮説 ₁ の一部は採択された。

 

* p < .05 † p < .1 

図 3 学年及び学科（コース）における学業意欲の⽐較 

 

* p < .05 

図 4 学年及び学科（コース）における⾃⼰効⼒感の⽐較 

図 ₃　学年及び学科（コース）における学業意欲の比較

4.2. 学年と学科（コース）による自己効力感の影響
　図 ₄ は自己効力感の比較結果を示している。対応の
ない二要因分散分析�（₂ 学年× ₃ 学科�（コース））を
行った結果，有意な交互作用がみられた�（F�（2,�137）�=�
5.34,�p�<�.05）。そこで単純主効果の検討を行ったところ，
卒業年次である ₂ 年生における養護 G と医療 G の間，
養護 G と幼児 G の間に有意な差がみられた�（p�<� .05）。
そして同時に養護 G と医療 G の入学年次である ₁ 年
生と卒業年次である ₂ 年生の間に有意な差がみられた�

（p�<�.05）。
　また学年および学科（コース）の主効果についても検
討したところ ,₁ 年生と ₂ 年生の間に有意差がみられ
なかった�（F�（1,�137）�=�.07,�n.s.;�F�（1,�137）�=�3.28,�n.s.）。
以上のことから，学年及び学科�（コース）と自己効力感
には密接な関係があることが分かった。そのことから，
仮説 ₁ の一部は棄却され，仮説 ₂ の一部と仮説 ₃ の
一部は採択された。

 

* p < .05 † p < .1 

図 3 学年及び学科（コース）における学業意欲の⽐較 

 

* p < .05 

図 4 学年及び学科（コース）における⾃⼰効⼒感の⽐較 図 ₄　学年及び学科（コース）における自己効力感の比較

5. 考察と今後の課題
　本研究では，学年と学科�（コース）が学習意欲や自己
効力感に及ぼす影響を検証した。先行研究では，小山�

（2015）が動機づけと自己効力感が学習意欲に及ぼす影
響を検討し，動機づけや自己効力感の向上が学習意欲に
影響を与えることを示した。また澤村他�（2017）が，看
護大学生について自己効力感と学習意欲を調査し，期待
や成功体験が自己効力感を上げ，将来が決まっていると
学習意欲が高くなることを示した。しかしながら，まだ
まだ比較研究は少ない。また湊川短期大学における現状
の学生タイプを把握できておらず，把握することで効
果的な講義に繋げられるため�（文部科学省 ,�2011），本
研究では学習意欲を ₃ 種類に分け，自己効力感ととも
に各学科�（コース）の学生タイプを把握し，そのタイプ
が学年間で違いがあるのかどうかについて検討した。本
研究の仮説としては，₃ つを挙げた。まず仮説 ₁ は ₁
年生において養護Ｇと幼児Ｇは期待が膨らんでいること
から，澤村他�（2017）の結果を踏襲し学業意欲と自己効
力感が高くなるとした。さらに，仮説 ₂ として ₂ 年生
については養護Ｇと幼児Ｇは自信を付けてはいるが不安
も高まるため，大学意欲は有意に低くなるが，逆に自己
効力感は有意に高くなるとした。そして，仮説 ₃ とし
ては，医療Ｇと食育Ｇは₁年生よりも₂年生の方が様々
な経験から自己効力感は低下するが，卒業したいという
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気持ちから授業意欲は有意に高くなるとした。

5.1. 学年と学科（コース）による学習意欲の影響
5.1.1. 学年と学科（コース）による大学意欲の比較
　学年と学科�（コース）における大学意欲の比較結果は，
どの学年，どの学科�（コース）の間も有意な差は確認で
きなかった。そのことから，仮説 ₂ の一部は棄却された。
これは太田�（2006）にもあるように，学生にとって大学
とは何をしたらいいのか明確になっていないため，入学
時からすでに大学に来る意欲をなくしてしまっている可
能性があると考えられる。ゆえに，大学の対策としては，
つねに学生に対して大学で何ができるのかについて明確
に示す必要があるだろう。

5.1.2. 学年と学科（コース）による授業意欲の影響
　学年と学科（コース）における授業意欲の比較結果は，
どの学年，どの学科�（コース）の間も有意な差は確認で
きなかった。そのことから，仮説 ₃ の一部は棄却され
た。太田�（2006）は授業意欲と大学観を比較し，負の関
係があると示した。このことから，学生にとって大学生
活は勉学だけが全てではなく，他のことにも価値を見出
していることが考えられる。ゆえに，大学の対策として
は，入学時に学生としての役目を明確に示し，文武両道
であることを伝える必要があるだろう。

5.1.3. 学年と学科（コース）による学業意欲の影響
　学年と学科（コース）における学業意欲の比較結果
は ,₂ 年生における養護 G と医療 G の間，養護 G と幼
児 G の間，医療 G と幼児 G の間，そして医療 G の入学
年次である ₁ 年生と卒業年次である ₂ 年生の間に有
意な差がみられ�（p�<� .05），養護Ｇの ₁ 年生と ₂ 年生
の間に有意傾向がみられた�（p�<�.1）。そのことから，仮
説 ₁ の一部は採択された。まず今回の結果から，入学
時に各学科�（コース）の学生に学業意欲の差がなく，学
生自身に差がないことが明らかとなった。これは湊川短
期大学のアドミッションポリシーからも明確なことであ
る。しかしながら，各学科�（コース）により学業を進め
ていく上で，差が表れている。これは，澤村他�（2017）
が示した通り，養護Ｇには教育実習や臨床実習があり，
医療Ｇにはそれらがないこと，医療Ｇは卒業に向かうに
あたり就職に不安があることから差が表れた可能性が考
えられる。また養護Ｇと幼児Ｇでは実習はともに大体同
時期に同じ期間行われるが，養護Ｇはそれ以外に臨床実
習として ₂ 週間追加されるため実習期間の差がある。
その上に，臨床実習において病院における過酷な状況を
目の当たりにする。よって，知識の必要性をより感じる
こととなる。このことから，大学における学習が必要と
考える学生が増えるため，結果として学業意欲の高まり
に繋がったのではないかと考えられる。そして，経験に
よって勉学の意欲が学生間で有意に変化するのであれ
ば，やはり大学教員も文部科学省�（2011）に従って，学
生を理解する必要があると考えられる。但し，このこと
は今回の研究では明確にできない部分でもあるため，別
途検討が必要である。

5.2. 学年と学科（コース）による自己効力感の影響
　学年と学科（コース）における自己効力感の比較結果
は，卒業年次である ₂ 年生における養護 G と医療 G の
間，養護 G と幼児 G の間，そして養護 G と医療 G それ

ぞれの入学年次と卒業年次の間に有意な差がみられた�
（p�<� .05）。そのことから，仮説 ₁ の一部は棄却され，
仮説 ₂ の一部と仮説 ₃ の一部は採択された。まず今回
の結果から，入学時に各学科�（コース）の学生に学業意
欲の差がなく，学生自身に差がないことが明らかとなっ
た。これは湊川短期大学のアドミッションポリシーから
も明確なことである。次に入学年次である ₁ 年生と卒
業年次である ₂ 年生を比較すると，養護 G と医療 G で
差が表れている。これは，澤村他�（2017）にもある通り，
医療Ｇは入学時には期待が高かったが，卒業に近づくに
つれて就職活動の失敗など未来への希望が削がれたこと
から低くなっており，逆に養護Ｇは実習などの経験から
成功体験を積み重ねているため，自己効力感が ₁ 年生
よりも ₂ 年生の方が上がったと考えられる。そして，
これらのことは ₂ 年生における各 G の間の差にもつな
がっていると考えられる。幼児Ｇが変わらなかった理由
について，実習は経験しているが，養護Ｇの病院実習の
ように病院における過酷な状況を直接目の当たりにした
わけではないため，養護Ｇほど乗り越えた感覚がなく，
差として表れなかった可能性が考えられる。それによっ
て ₂ 年生の時の養護 G と幼児 G に差がついたと考えら
れる。興味深いこととしては，先の項でも述べたが，経
験の違いにより学生間で自己効力感に有意な差が表れる
点である。この点から，大学教員も今まで以上に学生を
理解する必要があろう。しかしながら，これについても
今後の検討課題である。
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1. 問題と目的
　1 歳を過ぎた頃から，空のコップから水を飲むかのよ
うに振る舞ったり，人形の口元にスプーンを近づけてご
はんを食べさせるなどといったふり遊びをするようにな
る。このようなふり遊びは，1980 年代後半から 1990 年
代にかけて，主に「心の理論」との関連が注目され，様々
な理論的立場から議論がなされてきた�（Harris，�1994;�
Leslie，�1987;�1994，�Lillard，�1993a，�1993b，�1998，�2001;�
Perner，�1991 など，それぞれの主張や理論的立場を整
理したものとして，加用，�1998，小川・高橋，�2012;�大塚，�
2015 など）。
　近年では，特に初期のふり遊びにおいて，大人が足
場かけを行っていることが実証されている。その代表
的なものに，ふりシグナルの研究がある。ふりシグナ
ルとは，ふり行為に付随する笑顔や注視，動作の繰り返
しや効果音などの特有の振る舞いを指す。大人が子ど
もにふりをするときには，ふりシグナルを多く表出し
ており�（中道，�2011），それによって 1 歳半～ 2 歳児の
ふり行為や笑顔が増加することが知られている�（Lillard�
&�Witherington，�2004;�Nakamichi，�2015）。このように，
子どもがふり遊びをするようになる背後には，子どもに
ふりをしてみせたり，子どものふり行為に応答する大人
の存在が影響を与えていると考えられる�（麻生，�1996）。
　初期のふり遊びを支えているのは，ふりシグナルの他
にも考えられる。例えば，日常的なふり遊びにおいては，
食べるふりをするときには食べ物の形をしたおもちゃや
お皿，飲むふりをするときにはコップなど，「食べる」「飲
む」といった特定の行為を連想しやすい道具がしばしば
用意される。こうした道具や玩具にも，子どものふり行
為を促す役割があると考えられる。
　ふり遊びに使用されることの多い玩具の一つに，人形
がある。人形には，人だけでなく動物をかたどったもの

や，ぬいぐるみやパペットといった形態によって，さま
ざまな種類があるが，乳幼児期の子どもにとって非常に
身近な存在であり，ふり遊び研究においてもこれまで
多く用いられてきた�（大塚，�2017）。例えば，Harris�&�
Kavanaugh�（1993）�は，大人が人形を呈示して「シリア
ルをあげてね」と教示すると，2 歳児が人形に向けて適
切なふり行為をすることができることを明らかにして
いる。また，Bosco，�Friedman，�&�Leslie�（2006）�では，
子どもから人形に向けたふり行為を促すために，「コー
ンフレークをちょうだい」という人形のセリフを実験者
である大人が発している。このように，2 ～ 3 歳頃まで
の子どもを対象とした先行研究では，人形はそれ自身が
動いたり，何らかの要求を表す主体として大人によって
呈示され，子どもも人形をそのような存在として扱って
いるとみなされてきた。
　そもそも，子どもは生後 9 か月頃から，他者を自分と
同じように意図を持った行為主体として理解するように
なる�（Tomasello，�1999/2006）。人形に対しても，24 ヵ
月頃には，大人の人形操作を模倣し，人形自身が何らか
の振る舞いをしているように操作することができること
が分かっている�（Brownell�&�Carriger，�1990;�Fenson�&�
Ramsay，�1981;�Watson�&�Fisher，�1977;�Wolf，�Rygh，�&�
Altshuler，�1984）。
　しかしながら，人形は現実の生身の他者とは異なり，
実際には布などで作られた物体である。にもかかわらず，
幼い子供でも人形を意図的行為主体であるかのようにし
て遊ぶことができる。その理由として，麻生�（2000）�は
人形に顔，特に目があるという形態的特徴があることに
加え，大人が人形を操ることを挙げている。
　大人が人形を介して子どもに関わるとき，子どもと人
形とのやりとりを支えるいくつかの振る舞いをする。1
つ目は，人形を動かすことである。人形自身がさまざま

1～ 3歳児におけるふり遊びに用いられる人形に対する認識
1- to 3-year-old children’s recognition of the stuffed animals used in pretend play

大　塚　穂　波
Honami�OTSUKA

湊川短期大学　幼児教育保育学科（専任講師）

要旨
　本研究は，1 ～ 3 歳児を対象に，ふり遊び場面における人形の扱い方を検討した。大人または人形と子どもとの
間で対象物の授受を行う場面を設定し，大人の振る舞い方に応じて子どもが人形の扱い方を検討した。その結果，3
歳児は大人が人形を動かしたり声色を変えたりするかどうかによって，大人と人形のどちらが要求しているのかを
区別し，要求者に応じて対象物を渡す相手を変えることができたのに対して，1 ～ 2 歳児は，大人と人形のどちら
が要求していても人形に対象物を渡すという反応傾向が見られた。このことから，ふり遊びにおける人形に対する
子どもの認識は，大人が人形を操ることに支えられることで人形を意図的行為主体として扱うことができる段階か
ら，3 歳頃，「人形を意図的行為主体として扱う」ということをふり遊び場面における振る舞い方のルールとして，
人形を操る大人との間で共有する段階へと変化することが示唆された。

キーワード：ふり遊び，人形，意図的行為主体，行為主体の二重性
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な行動をしているかのように操る，人形を左右に揺らす
など，動かし方にはいくつかのバリエーションがあるが，
大人が人形を動かすことで，子どもの注意を人形に向け
たり，人形が意図的行為主体らしく見えるという効果が
あると考えられる。
　2 つ目は，人形のセリフを言うことである。人形の
セリフを言う場合，大人は通常の自分の声とは異な
る声色に変化させることがある。Friedman，�Neary，�
Burnstein，�&�Leslie�（2010）�は，この声色の変化に着目
し，大人が人形を操るときの声のピッチの違いを 2 ～
3 歳児が区別しているかどうかを検討している。2 個の
コップ（箱）を呈示し，一方はテディベアのものであり，
他方は大人のものであることを説明する。そして，子ど
もに対して「コップにブロックを入れてくれる？（Can�
you�put�a�block� in�my�cup?）」と要求する。このとき，
大人自身が要求するときには通常の声で話すが，人形が
要求していることを表すときには，声のピッチを変えて
話す。その結果，多くの子どもが，大人が声のピッチを
変えたときには人形の容器にブロックを入れ，通常の声
で要求したときには大人の容器にブロックを入れた。こ
のように，大人が声色を変えて人形のセリフを言うこと
は，「人形が話している」ことを強調する有効なシグナ
ルだと考えられる。
　3 つ目は，子どもと人形が応答的やりとりを行うこと
である。田中・小嶋・板倉・開�（2010）�は，乳児がロボッ
トをコミュニケーションの「相手」として判断するため
には，人間の動作や呼びかけに随伴して反応する行動が
重要であることを指摘している。このことから，幼い子
どもにとっては，単に人形が動いたり，発話をするだけ
ではなく，人形から話しかけられたり，子どもの行為に
応答するといったインタラクティブな存在であること
が，人形を意図的行為主体として扱うために重要な条件
であると考えられる。Harris�&�Kavanaugh�（1993）� や
Bosco，�et�al.�（2006）�のように，子どもから人形へ働き
かけを行う場面においては，子どもが渡した対象を人形
が受け取るなどして応じることが重要だろう。
　以上のような大人の人形操作に関わる 3 つの要素に
よって，1 ～ 2 歳頃の子どもであっても，人形を意図的
行為主体として扱うかのような振る舞いが可能になると
考えられる。ただし，この時期にはまだ，これらの大人
の人形操作の役割を自覚的に理解している訳ではないだ
ろう。Harris�&�Kavanaugh�（1993）�やBosco�et�al.�（2006）�
では，子どもから人形に何らかの働きかけを促すため，

「くまさんにあげてね」のように大人が明示的な教示を
行っている。すなわち，子どもは大人が設定した文脈に
沿って適切な振る舞いを示し，それに対して大人が人形
を介して応答することで，ふり遊びが成立すると考えら
れる。
　しかしながら，ふり遊びが他者との共同のものになっ
ていく過程においては，振る舞い方や物の使い方などに
ついて，他者との間で互いに了承し合う必要がある。特
に，人形はふり遊びの中ではそれ自身が意図的行為主体
として扱われる一方で，実際に人形を操作する真の主体
である大人が存在する。この行為主体の二重性は，人形
固有の特徴と言える。子どもは行為主体の二重性を理解
することで，ふり遊びの中で人形をどのように扱うのか
を，人形の操作者である大人と共有することが可能にな
ると考えられる。
　このように，ふり遊びの文脈における振る舞い方の

ルールを他者と共有するようになるのは，3 歳頃からで
あることが示されている。例えば，Wyman，�Rakoczy，�
&�Tomasello�（2009）�は，ふり遊び場面における物の使
い方に関する子どもの理解を検討している。実験者と子
ども，パペットの三者が一緒に，ペンを使って描画を行
う。次に，パペットがその場を離れている間に，実験者
はペンを歯ブラシに見立てる遊びにゲームの内容を変更
する。その後，再び登場したパペットが「歯ブラシゲー
ム」に参加すると宣言したにもかかわらずペンを使って
描画をした場合，3 歳児はペンの使い方についてパペッ
トに抗議したり指摘したりした。一方で，パペットが歯
ブラシゲームに参加しないと言った場合には，抗議や指
摘は少なかった。また，ごっこ遊びの開始時や最中に，
役になりきったセリフ的発言とは異なる，役割を振り分
けたり，互いの行動に関して計画や評価に言及したりす
る「枠発言」が 3 歳児から見られることも知られている�

（加用・新名・河田・村尾・牧，�1996）。こうしたことか
ら，3 歳以降，大人から呈示されたふり遊び場面の中で，

「人形を意図的行為主体として扱う」という共通認識を，
人形の操作者である大人との間で持つようになるのでは
ないかと考えられる。
　以上を踏まえ，本研究では 1 ～ 3 歳児を対象に，ふり
遊び場面において子どもが人形を意図的行為主体として
扱うことができるか，そのような人形の扱い方が大人と
の間での共通認識となっているのかを明らかにする。人
形とその操作者である大人の両者が子どもと関わるふり
遊び場面を設定するため，Friedman�et�al.�（2010）�が行っ
た実験課題を参考にする。Friedman�et�al.�（2010）�では，
はじめに大人が所有するコップと人形が所有するコップ
を呈示し，大人が声色を変えて「コップにブロックを入
れて」と言い，人形が要求していることを表す，または
通常の声で同じ要求し，いずれかのコップにブロックを
入れるという対物操作を子どもに求めている。この実験
では，大人は人形を動かしながら声色を変えて人形のセ
リフを言っているが，子どもの行動に人形が応答すると
いうようなインタラクションは行われていない。そこで，
本研究では大人または人形と子どもとの間で対象物の授
受場面を設定することで，子どもと人形とのインタラク
ションを可能にする。大人が人形を動かしながら声色を
変えて対象物を要求する場合と，通常の声で対象物を要
求する場合を比較し，子どもが人形と大人のどちらに対
象物を渡すかを検討する。対象物の授受の意味を分かり
やすくするため，使用する対象物に食べ物のミニチュア
を含める。
　対象物を渡す相手に加えて，本研究では 2 つの分析
指標を追加する。1 つ目は，対象物の渡し方である。
他者を意図的行為主体として理解するようになると，
showing や giving を通した共同注意が成立する。この
ことから，子どもが人形を意図的行為主体として扱って
いれば，人形の動きを無視した対象物の渡し方ではなく，
人形が対象物を受け取ったり食べる仕草をしたりするこ
とを予測した渡し方を行うことが予想される。
　2 つ目は，対象物を渡す際の視線反応である。人形は
それ自体が勝手に動いたり話したりする訳ではなく，人
形をそれらしく操っている真の主体である大人が存在す
る。しかし，実際には大人が人形を操作していることを
子どもが理解しているかどうかを直接的に明らかにする
ことは難しいと考えられる。本研究では，そのような理
解を探る手がかりとして，子どもが対象物を渡す際に大
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人と人形のどちらに視線を向けるのかに着目する。金野・
橋本�（2008）�によれば，視線によるコミュニケーション
は他者の意図を理解する過程において重要な役割を果た
している。特に，大人と対象物の間を視線が行き来する
交互凝視には，大人と体験を共有しようとする側面があ
る。このことから，人形に対象物を渡す際，人形だけに
視線を向けるならば対象物の授受は人形の間でのみ成立
しているが，人形だけでなく大人にも視線を向けていれ
ば「人形に対象物を渡す」というイベントを大人との間
で共有していると考えられる。すなわち，人形と大人の
両者を見るという反応は，人形の背後に存在する操作者
を意識していることを示唆すると言えるだろう。
　以上のような分析指標を用いて，ふり遊びにおける子
どもの人形の扱い方を詳細に検討する。仮説として，1
～ 2 歳児も，大人の人形操作に支えられることで人形を
意図的行為主体として扱うことができるが，「人形を意
図的行為主体として扱う」ということをふり遊び場面に
おける振る舞い方のルールとして大人と共有しているの
は，3 歳児のみであることが予想される。

2. 方法
2. 1. 参加児
　1 歳後半児 10 名（男児 6 名，女児 4 名，平均 21 ヵ月，
範囲 18 ヵ月～ 23 ヵ月），2 歳児 23 名（男児 10 名，女
児 13 名，平均 26 ヵ月，範囲 24 ヵ月～ 33 ヵ月），3 歳
児 24 名（男児 12 名，女児 12 名，平均 44 ヵ月，範囲
36 ヵ月～ 49 ヵ月）。子どもの通う保育園の責任者また
は保護者に対して事前に実験内容を説明し，同意を得た。
実験の実施前に，実験者は保育に参加したり，一緒に遊
ぶ時間を設け，ラポールの形成に努めた。実験中に子ど
もが実験者や人形と一緒に遊ぶのを嫌がったり実験の中
止を求めたりした場合には直ちに実験を中止し，お礼を
言って終了した。その結果，1 歳後半児 2 名，2 歳児 5
名には最後まで実験を実施できなかったため，分析には
含めなかった。

2. 2. 材料
　実験には，くまのぬいぐるみ人形と，バナナ，ぶどう，
キャベツの形をしたミニチュアのおもちゃ各 1 個，新版
K 式発達検査に用いられる立方体の積木 4 個を用いた。
ミニチュアのおもちゃと積木（以下，「対象物」と表記）
は，プラスチック製で中が透けるふた付きの箱に入れた
状態で子どもに呈示した。

2. 3. 手続き
　実験は大型のブロックや仕切り等で仕切られた保育室
の一角または家庭の一室において，子どもと実験者の一
対一で行った。実験者は人形を持ち，子どもと向かい合っ
て座った。実験者と人形はいずれも顔を子どもに向け，
子どもからの距離が等しくなるようにした。実験者が操
る人形が「一緒に遊ぼう」と言って子どもを遊びに誘っ
てから，対象物を箱から取り出した。
　差出試行　子どもに対して「〇〇ちゃん（くん），ちょ
うだい」と言って対象物を渡してくれるよう要求した。
人形条件では，実験者は人形を動かしながら声色を通常
より高くした。実験者条件では人形を動かさず，実験者
自身の通常の声色で要求した。両条件とも，子どもから
対象物を差し出された相手がそれを受け取って食べる仕
草をした。

　受取試行　差出試行において子どもが実験者・人形の
どちらかをやりとりを行うことを拒否した場合，子ども
の反応が一方の相手に偏る可能性が考えられる。このよ
うな可能性がないかを確認するため，実験者・人形から
子どもに対象物を渡すやりとりを加えた。人形条件では
人形が，実験者条件では実験者が「〇〇ちゃん（くん），
どうぞ」と言いながら子どもに対象物を 1 つ渡し，子ど
もが対象物を受け取るかどうかを検討した。
　いずれの試行も，人形条件と実験者条件を 2 回ずつ，
計 8 試行の順番をカウンターバランスした上で連続して
実施した。実験者は常に子どもを見ながら発話し，視線
によってやりとりを行う相手を誘導することのないよう
にした。なお，実験は全てビデオカメラで記録した。一
人あたりの所要時間は約 10 分程度であった。

2. 4. 得点化
　差出試行については，人形条件では人形に，実験者条
件では実験者に対象物を渡せばそれぞれ 1 点とした。受
取試行では子どもが対象物を受け取れば 1 点とした。ど
ちらも各条件 2 点満点で得点化した。
　差出試行の視線反応について，各条件で実験者あるい
は人形が子どもに対象物を要求している最中（要求時）
と，子どもが対象物を差し出した後（差出後）に人形や
実験者を見たかどうかを分析した。両者を交互に見比べ
たり，一旦視線が外れるが再度相手を見たために同じ相
手を複数回見た子どももいたが，実際の回数によらず 1
試行の中で一度でも視線を向けていれば 1 回としてカウ
ントした。
　視線分析の評価者信頼性を確認するため，筆者と仮説
を共有していないもう 1 名の評定者の 2 名が，17 名分
の視線反応（全参加児の 29.8%）について独立に評定を
行った。評定の一致率は 82.4% であった。十分な一致が
得られたと考え，残りの参加児については筆者が 1 人で
評定した。

3. 結果
3. 1. 差出試行における反応の分析
　Figure�1 は，各年齢・条件における平均得点を表し
ている。年齢 3（1 ～ 3 歳児）×条件 2（人形条件・実
験者条件）の 2 要因分散分析の結果，年齢の主効果（F�

（2,54）�=�7.98，�p�<�.01，�η2p�=�.23）および条件の主効果（F�
（1，�54）�=�52.92，�p�<�.01，�η 2p�=�.49）が有意であった。
年齢の主効果について，Ryan 法により多重比較を行っ
た結果，3 歳児と 1 歳児，3 歳児と 2 歳児との間の差が
有意であった（いずれも p�<� .01）。よって，実験者条件
よりも人形条件で平均得点が高く，3 歳児は 1，2 歳児
よりも得点が高かった。
　条件間で平均得点に差があったことについて詳細に検
討するため，各条件における子どもの反応パターンを分
析した。その結果，要求を示した相手に対象物を渡す「正
答反応」，要求していない相手に対象物を渡す「逆反応」，
いずれの相手にも渡さない，あるいは渡すことを拒否す
る「反応なし」の 3 種類が見られた。Table1 は，各反
応を示した子どもの人数を条件ごとに表している。「逆
反応」は，1 歳後半児 1 名を除いてすべて実験者条件に
おいて見られた。このことから，「逆反応」は実験者条
件特有の反応だと言える。
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Figure 1 差出試⾏における年齢・条件ごとの平均得点 Figure 1　差出試行における年齢・条件ごとの平均得点
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双⽅向的な
渡し⽅あり

⼀⽅的な
渡し⽅のみ

n
双⽅向的な
渡し⽅あり

⼀⽅的な
渡し⽅のみ

n

1歳後半児 3 (75.0) 1 (25.0) 4 2 (22.2) 7 (77.8) 9

2歳児 6 (66.7) 3 (33.3) 9 13 (56.5) 10 (43.5) 23

3歳児 12 (70.6) 5 (29.4) 17 18 (75.0) 6 (25.0) 24

 注. ( ) 内は⼈数に対する%を表す。

対 実験者 対 ⼈形
Table 1 差出試⾏における反応パターンごとの⼈数 

Table 1　差出試行における反応パターンごとの人数

3. 2. 対象物の渡し方についての分析
　次に，対象物の渡し方について分析を行った。渡し方
には，①実験者や人形の口元に対象物を差し出して子ど
もが対象物を持ったまま相手に食べさせる，②相手の手
に持たせる，③相手の前に置く，という 3 種類があった。
これらの渡し方は，いずれも他者を意図的行為主体とし
て認識していることを示していると考えられる。しかし
ながら，直接食べさせるという行為は相手への一方的な
働きかけであるのに対して，相手に持たせたり手前に置
いたりする渡し方は，相手が自分で対象物を食べる動作
をする必要があるという点で，物を介して他者とインタ
ラクションを行うことをより意識した渡し方であると言
える。このような双方向的な渡し方をする子どもは，ふ
り遊び場面での振る舞い方について他者との間で互いに
了承し合うことが可能であると考えられる。そこで，実
験者と人形のそれぞれに対象物を渡した子どもを対象
に，一度でも双方向的な渡し方をした子どもの人数を算
出した（Table2 参照）。ここでは，条件に関わらず子ど
もが対象物を渡した相手ごとに分析を行った。χ2 検定
の結果，実験者へ渡し方については有意な人数の偏りは

見られず，どの年齢でも 7 割近い子どもが双方向的な渡
し方をした。一方，人形への渡し方については，人数の
偏りが有意であった（χ2�（2）�=7.63， p�<�.05，�Cramer’s�
V�=� .37）。残差分析の結果，双方向的な渡し方は 1 歳児
で少なく，3 歳児で多く見られた（いずれも p�<�.05）。

3. 3. 視線反応の分析
　子どもが人形とやりとりを行う際，人形の操作者であ
る大人との間で，人形を意図的行為主体として扱うとい
う共通認識を持っているかどうかは，子どもの人形に対
する認識を明らかにする上で重要な視点である。このよ
うな認識の有無について探る手がかりとして，各条件の
要求時および差出後において，子どもが実験者や人形に
視線を向けたかどうかを分析した。Figure�2，Figure�3
は，実験者と人形のそれぞれに対する視線反応の平均回
数を表している（0 ～ 2 回）。条件ごとに，年齢 3（1 ～
3 歳児）×視線を向けた相手 2（実験者・人形）の 2 要
因分散分析を行ったところ，要求時の実験者条件では，
視線を向けた相手の主効果が有意で，人形よりも実験
者を見る反応が多かった（F�（1，�54）�=�103.40，�p�<�.01，�
η 2p�=� .66）。要求時・人形条件では，年齢の主効果（F�

（2,54）�=�3.18，�p�<�.05，�η 2p�=�.11），視線を向けた相手
の主効果（F�（1,54）�=�36.57， p�<�.01，�η2p�=�.40），交互
作用（F�（2,54）�=�6.37，�p�<�.01，�η 2p�=�.20）が全て有意
であった。年齢について Ryan 法による多重比較を行っ
たが，どの年齢間にも有意な差は見られなかった。交互
作用について単純主効果の検定を行ったところ，年齢の
単純主効果は実験者に視線を向けた場合の 3 歳児と 1 歳
児，3 歳児と 2 歳児の間で有意であった（いずれも p�<�
.01）。視線を向けた相手の単純主効果は，1 歳児および
2 歳児で得られた（いずれも p�<�.01）。

 

 
 
 
  

Figure 2 実験者・人形ごとの視線反応得点（要求時） 
Figure 2　実験者・人形ごとの視線反応得点（要求時）

Figure 3　実験者・人形ごとの視線反応得点（差出後）

 

 
 
 

Figure 3 実験者・人形ごとの視線反応得点（差出後） 

　差出後の実験者条件では，交互作用が有意であった

 
 

 
 
  

正答反応
のみ

逆反応
あり

その他 n

実験者条件
1歳後半児 1 (10.0) 6 (60.0) 3 (30.0) 10

2歳児 3 (13.0) 17 (73.9) 3 (13.0) 23
3歳児 12 (50.0) 12 (50.0) 0 (0.0) 24

人形条件
1歳後半児 5 (50.0) 1 (10.0) 4 (40.0) 10

2歳児 18 (78.3) 0 (0.0) 5 (21.7) 23
3歳児 23 (95.8) 0 (0.0) 1 (4.2) 24

注.  数字は人数を，( ) 内は%を表す。

Table 2 対象物の渡し⽅ごとの⼦どもの⼈数 Table 2　対象物の渡し方ごとの子どもの人数
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（F （2,54）�=�6.37，�p�<�.01，�η 2p�=�.14）。単純主効果の検
定において，年齢の単純主効果は実験者に視線を向けた
場合の 3 歳児と 1 歳児（p�<�.01），3 歳児と 2 歳児（p <�
.05）で有意であった。視線を向けた相手の単純主効果は，
3 歳児でのみ有意であった（p <� .01）。差出後・人形条
件では年齢の主効果が有意であり（F�（2，�54）�=�7.29，�p�
<� .01，�η 2p�=� .21），3 歳児と 1 歳児，3 歳児と 2 歳児の
間で有意な差が見られた（いずれも p�<� .01）。また，視
線を向けた相手の主効果も有意であった（F�（1,54）�=�
69.23，�p�<�.01，�η 2p�=�.56）。
　以上より，視線反応の分析結果をまとめると，実験者
が要求した際には，どの年齢の子どもも実験者に視線を
向けた。人形が要求した際には，1 ～ 2 歳児の多くは人
形にのみ視線を向けたが，3 歳児は人形と実験者の両方
に視線を向けた。また，3 歳児は人形に対象物を渡した
後にも人形と実験者の両方を見た。

3. 4. 受取試行における反応の分析
　年齢ごとの平均得点は，実験者条件では 1 歳後半児
1.30 点，2 歳児 1.70 点，3 歳児 1.96 点，人形条件では順
に 1.70 点，1.83 点，2.00 点であった。いずれの年齢・条
件においても平均得点は高く，年齢に関わらず多くの子
どもが実験者と人形の両者とのやりとりを受け入れたこ
とが確認された。

4. 考察
　従来，子どもは 1，2 歳頃から人形を意図的行為主体
とみなしていると考えられてきた。それに対して，本研
究の結果からは 1 ～ 2 歳頃と 3 歳頃では人形に対する認
識が異なることが示唆される。3 歳児は，人形が要求し
たときに人形だけでなく大人にも視線を向けた上で，人
形に対して対象物を手渡す，手前に置くといった人形が
自ら対象物を取る必要のある渡し方をした。また，人形
に渡した後にも人形と大人の両方を見た。さらに，大人
が人形を動かしたり声色を変えたりするかどうかによっ
て，大人と人形のどちらが要求しているのかを区別し，
要求者に応じて対象物を渡す相手を変えることができ
た。これらの反応から，3 歳児は「人形を意図的行為主
体として扱う」ということを，ふり遊び場面における振
る舞い方のルールとして大人と共有していたのではない
かと考えられる。
　一方，1 ～ 2 歳児も人形が要求したときに人形に対象
物を渡したことから，人形が意図的行為主体であるかの
ように扱ったと言える。しかし，対象物を渡す際には 3
歳児のように人形と大人の両者を見ることはなく，人形
にのみ視線を向けた。また，大人が要求したときには，
人形ではなく大人に視線を向けたにも関わらず，1 歳児
の 6 割，2 歳児の 7 割以上が「逆反応」，すなわち人形
に対象物を渡す傾向を示した。
　このような反応傾向は，Friedman�et�al.�（2010）�の結
果とは大きく異なっており，実験場面の設定を変更し
たことが影響していると考えられる。Friedman�et�al.�

（2010）�の課題は，2 つのコップまたは箱（1 つは大人の
物，もう 1 つは人形の物）のうち，適切な容器にブロッ
クを入れるというものであった。本課題の前には練習試
行が行われ，大小 2 つの箱のうち，大人の指示（「大き
い箱にブロックを入れて」など）に応じてブロックを入
れることを理解できた子どものみを実験の対象としてい
た。このような手順によって，「大人の指示に注意を向

けて適切な容器を選択する」というパターン化されたや
りとりを行うための準備ができていたと考えられる。そ
のため，大人が人形を動かしたり，声色を変えたりする
かどうかが，適切な容器を選択するための手がかりとし
て機能したのだろう。
　それに対して，本研究では実験場面の導入時に大人は
人形を操りながら，子どもを遊びに誘った。また，実験
者条件であっても，子どもが人形に対象物を差し出した
場合には人形が対象物を食べる仕草をしてみせた。こう
した大人の応答的態度によって，全体的に遊んでいる雰
囲気が形成されたことに加え，大人が操る人形の存在が
強調されたと考えられる。その結果，1 ～ 2 歳児におい
ては人形に対象物を渡すという反応が，大人自身が要求
した場合にも過剰に般化されたのではだろうか。
　大人の振る舞い方に加え，人形そのものが持つ形態的
な特徴や用意される対象物も，子どもから人形への働き
かけを誘発する要因であると考えられる。例えば，本研
究では食べ物のミニチュアを使用したことで，「食べる」
というふり行為が連想しやすかったことが考えられる。
その結果，そのようなふり行為をするための対象物と，
ふり行為を向ける相手としての人形とが結びついたため
に，人形への反応が引き出されたのではないかと考えら
れる。ただし，1 ～ 2 歳児も大人が要求したときには人
形ではなく大人に視線を向けていた。よって，単に人形
や道具にのみ関心を持っていたのではなく，それらを介
して大人と遊ぶというコミュニケーション関係そのもの
は成立していたと言えるだろう。
　以上より，ふり遊びにおける人形に対する子どもの認
識には，3 歳頃に一つの転換点があることが示唆される。
1 ～ 2 歳児も，人形を意図的行為主体として扱うこと自
体は可能である。しかし，これは大人が人形を操ること
で人形を介して子どもに働きかけたり，子どもの行為に
応答しているからこそであると言える。大人が人形を動
かしていなくても人形に対象物を渡したことや，人形の
口に直接対象物を近づける渡し方を多く示したことから
は，1 ～ 2 歳頃の子どもにとって大人が人形を介して子
どもの行為に応答することがふり遊びの成立・共有に重
要な役割を果たしていることが示唆される。しかしなが
ら，この時期の子どもはまだ人形を操る大人の役割を明
確に自覚している訳ではないだろう。また，人形に偏向
するという反応は，多くの先行研究で報告されてきたも
のとは異なっており，その解釈には慎重な議論を要する。
人形に偏向する反応が他の遊び場面でどの程度見られる
のかといったことや，そのような反応を子どもから引き
出す要因について，検討を重ねていく必要があるだろう。
　大人の応答的態度や用いられる対象物に支えられるこ
とで，人形を意図的行為主体として扱っているかのよう
な振る舞いができる段階から，3 歳頃，大人が人形を意
図的行為主体として扱っていること，すなわち行為主体
の二重性を次第に理解するようになると考えられる。こ
れは，「人形を意図的行為主体として扱う」ということ
をふり遊び場面における振る舞い方のルールとして，人
形を操る大人と共有し始めたことを意味する。このよう
な共通認識を持つことで，大人の人形操作の仕方に応じ
て子ども自身が主体的に振る舞いを調整することができ
るようになっていく。それに伴って，人形を操る大人の
支えの影響は相対的に減少してくと考えられる。今後は，
3 歳以降，ふり遊び場面における大人の影響はどのよう
に変化していくのかについても明らかにしていく必要が
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あるだろう。
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Ⅰ . 問題の所在と背景

　開園３年目となるＨ県 S 市のニュータウンにある商
業施設２F の小規模保育施設（Ａ型）Ｐこども園は，施
設の実態として，�1．商業施設　2．2 階である　3．１
フロアという限られた空間　4. 園庭がない，など特異な
保育環境があり，�開園当初においては特に，子どもはも
とより保育者が落ち着かない状態となった。これらのこ
とから，園生活のスタートから見直しを図り，�家庭での
生活から園生活への移行過程（慣らし保育）に着目をし，�
“ 子どもの主体としての心 ” を育てる保育とは何かを考
察した（幸田ら 2019）。結果，入園時の移行過程を足掛
かりとして，保育者は日々の生活や遊びでも，一人一人
の時間の流れ・思い等を受けとめていくことを大切に

するようになり，さらに子どもが “ 自分の意志や思いを
もって活動する”ためには�“ゆるやかな時間の流れや場”
の確保が必要ではないかということがわかった１）。
　またＰこども園はワンフロアで限られたスペースであ
ることから，様々な工夫がなければ，遊びや生活におい
て個々が保障されずそれぞれが他児等に影響されやす
い。子どもの主体としての心が育まれるには，「自己充
実欲求」と「繋合希求欲求」２）のバランスが重要になっ
てくるが，このようなＰこども園の特異な環境において，
果たして一人一人が自己充実できる場になっているのか
改めて検討しなければならない。

Ⅱ . 目的
　上記の問題と背景から本研究では，乳幼児の “ 自己充

子どもの主体としての心を育てる保育に向けてⅡ
―自己充実欲求を視座に小規模保育のあり方を考える―

Childcare that nurtures the mind as the child’s subjectⅡ
―Thinking about small-scale childcare from the viewpoint of self-realization needs―
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要旨
　前回研究では，園生活のスタートから見直しを図り ,�家庭での生活から園生活への移行過程（慣らし保育）に着目をし ,�
“ 子どもの主体としての心 ” を育てる保育とは何かを考察した。結果，入園時の移行過程を足掛かりとして，保育者は
日々の生活や遊びでも，一人一人の時間の流れ・思い等を受けとめていくことを大切にするようになり，さらに子ど
もが “ 自分の意志や思いをもって活動する ” ためには “ ゆるやかな時間の流れや場 ” の確保が必要ではないかというこ
とがわかった。
　そこで本研究では，様々な工夫がなければ遊びや生活において個々が保障されず ,�それぞれが他児等に影響され
やすいＰこども園の限られた場において，鯨岡の述べている子どもの「自己充実欲求」が満たされているのかどう
かということについての検討を行った。結果，保育者は，子どもは時間をかけて成長していくものであることがわ
かり，子どもの自己充実欲求を捉えていきながら主体としての子どもの心を認め肯定し，さらにその気持ちを言葉
や態度で表していくことを意識していく必要があることがわかった。

�
キーワード�:�人間関係　保育内容　保育者の援助　自己充実欲求　小規模保育
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実欲求 ” に視点を置き「子どもの主体としての心」を育
てる保育についてエピソード記述から検討を行いその実
践を振り返ることを目的とする。

Ⅲ . 方法
１�．筆者らが観察・関与した保育場面を，鯨岡のエピソー

ド記述を参考にして記録し，子どもの姿や保育者の思
いや意図を考察した。

　⑴　�保育の中で保育者の心が揺さぶられた場面や心に
残り描きたいと思ったことを，エピソード記述を
参考にして記録を行う。

　⑵　�振り返りにおいて “ 自己充実欲求 ” に視点を置き
“ 子どもの主体としての心 ” が育つ保育とは何か
を考察する。

２. エピソード記述による子ども理解とは
　エピソード記述は，背景・エピソード本体・考察の３
点からなる。�その情景がしっかり思い浮かべられるエ
ピソードはその場を経験してない読者にも一緒にその場
面を考えることを可能にするとされる３）。
　このようなことからも表面的に捉えることのできない
人間関係や心と心の触れ合いなどのエピソードを記述し
ていくことは，�「子どもの主体としての心」を大切にし，�
その生活を充実させていく保育者のあり様を見出すのに
有効な手段だといえる。

３．自己充実欲求について
　鯨岡の論拠を参考に本研究における “ 自己充実欲求 ”
を定義づけていく。関係発達論の観点から鯨岡峻は，「私」
と「私たち」のふたつの心が主体をつくるという。「私
は私」の心とは，�子どもが自分の思いを主張し，自分の
思いを実現するかたちで自分を前に押し出そうというよ
うに，自己充実を目指す心の動き（自己充実欲求）である。
自分のすることを肯定してほしいという「私は私」の思
いが根底にある。そして自分が周りから認められ大事に
されるのに応じて，「自分は大事なのだ」という自己肯
定感が生まれ、自信や自己効力感�が生まれ，�自己肯定
感が確固としたものになる４）。このような子どもの心の
育ちが園環境の中でどのように育まれているのかについ
て捉えていきたい。

Ⅳ．結果と考察
エピソード記述
①「私はわたし。あなたは誰？」　　Ｈちゃん（２歳児）
< 背　景 >
　２歳児クラスの４月から入園してきたＨちゃん。それ
までは母の実家の離れで，二人で生活をしてきた。入園
するまではあまり近所の子どもとの遊びもなく、おとな
しく、口数も表情も乏しいと受け取れる母と静かに生活
をしてきたと思われる。保育園に入園したということで
母は早速仕事に出ることができると安堵したようで入園
式の翌日から仕事が入っており、慣らし保育はなしでＨ
ちゃんの園生活はスタートした。

< エピソード >
　慣らし保育もなく、いきなりスタートした同い年の友
達達との生活。Ｈちゃんにしてみれば周りは子どもとは
いえみんな知らない人・物・場所。担任といっても同じ
ように新入園の子は数名いたし、進級した子も今までと

違う部屋で担任も変わってパニック状態の子もいる。そ
んな泣き声や保育者の声が響きわたる部屋の中で 20 名
ほどの友達や大人（保育者）がいる環境に放り込まれた
と言っても過言ではない状況の中で、周りはみんな敵の
ように見えていたかもしれなかった。次の日からＨちゃ
んは登園を嫌がるということはなかったようだが登園し
てくると部屋のガラス戸の向こうで手を構えて爪を立て
るようなしぐさで部屋の中の様子を伺っていた。母はそ
んなＨちゃんの様子を少し苦笑いしながら朝の支度をし
てさっさと仕事へ向かった。私にしてみれば衝撃の光景
だった。子どもが威嚇しているような、私に近づかない
でと言っているような、怖い表情で構えている。学生時
代に学んだ「オオカミに育てられた少女」が瞬時に浮か
んだ。ショックだった。
　それからも毎日、構えたまま部屋の中の様子を伺いな
かなか入室できない日が続いた。私は無理に部屋に入れ
ようとはしない方が良いと思い、Ｈちゃんが来ると部屋
の戸を開けておいた。するとやはりすぐには入らず戸の
向こうから様子を伺ってから自分のタイミングで入室で
きるようになってきた。
　クラスとして少し落ち着きが出てきて子ども達も園生
活に慣れてきた頃にはＨちゃんも少し緊張が緩む日もあ
り少しずつだが周りを見る目にも敵意ではなく興味の方
に変化していくのが感じられた。
　入室がスムーズになり威嚇もなくなりつつはあったが
今度は自分の興味のある物にはすぐに手を出し取ってい
くので友達との間でトラブルが多発した。その中でも特
に M ちゃんとの相性が悪いようで目があうだけでひっ
かき合ったりするような激しいケンカもするようにな
り、私は頭を悩ませた。
　ちょうどその時人形の世話ができる新しい玩具セット
を購入してもらったので、私は「２人だけで遊ばせてみ
ようと思う」と他の担任に相談した。「えっ？大丈夫で
すか？」と心配していた担任もいたが私は隣のクラスの
担任に相談をして部屋を借り、２人だけで遊ぶ日を作っ
た。２人を呼んで「見て？可愛いね？２人だけで遊ぼう
か？他の友達には内緒だよ」と誘うと目を輝かせていた
２人。すぐに遊び始めたので私はそっと部屋を出て外か
ら様子を伺っていた。ケンカをすることなく、なんだか
楽しそうに遊んでいる２人を見て安心し、そっとしてお
いた。１時間近く２人で遊んでいたと思われる。給食の
時間になったので誘いに行くと２人は満足したのかすぐ
に片付けをはじめ、「また遊ぼうね」という私の言葉に
２人で「うん！」と元気な返事が返ってきた。
　その日から不思議なことに２人の関係は激変した。今
までは何だったの？と思うほどに仲良しになってにこに
こ笑いあっている。私は自分でもびっくりするくらいの
変化に驚いたと同時に嬉しかった。

< 考　察 >
　初めての集団生活、それも経験したことのない、賑や
かで窮屈な部屋。自分以外の人もいっぱい。母もいない。
いきなりこんな生活が始まってしまってきっとＨちゃん
は必死に戦っていたのだと思った。母との関係もしっか
りと愛着関係が出来ていたかというとそれも疑問だっ
た。自分以外の人との関わりの前に自分という者を確立
も出来ていない状況の中でぽんとそんな環境に入れられ
たのだから戦わざるを得なかったのだろうと思った。
　そんな中で徐々に周りも見えるようになってきて、興
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味も出てきたらまた相性の悪い敵がいた。相性だけでは
なかったかもしれない、もしかしたら私たちの見えてい
なかった所で２人に何かあって意識していたのかもしれ
ないと、２人で遊んで意気投合という急展開の流れを見
てそう思った。２人だけで特別な体験をしたという特別
感がたまたまタイミングも良く２人の意識の変化につな
がったのだと思う。私はわたしで、友達も、いる。なん
となく楽しいなという感覚が芽生えた瞬間だと思う。数
年後、卒園したＨちゃんは落ち着いたお姉さんになって
園に遊びにきてくれた。� ※他園でのエピソード

＜メタ考察＞
　Ａ保育士はこのエピソードにおいて，信じて「待つ」

「見守る」ということをしている。家庭環境からＨちゃ
んが家庭から園生活へ移行していく際に，大きく戸惑う
姿があったが，Ａ保育士は常に無理強いせず，Ｈちゃん
の心理的欲求に応えてきている。子どもを主体として受
け止めていこうとするＡ保育士の心もちが，Ｈちゃんが
園生活を受け入れていく後押しとなった。また気持ちの
すれ違いが生じていたＭちゃんとの関係においてもタイ
ミングを見計らい，信じて待ち見守ることで２人の心の
わだかまりを解いた。このような，急いで変化を求めな
い，ゆったりとした保育者の姿勢が大切なのだと考えら
れる。

②「ともだちのちから」　　Ｔちゃん（３歳３か月）
＜背　景＞　　　
　Ｔちゃんは２歳児クラスで生まれ月が１番早い女の
子。１歳児クラスの４月に入園した。３人きょうだいの
末っ子でいつも姉と兄も一緒にＴちゃんを園まで見送り
に来ていた。園生活に慣れるのは少し時間がかかったが、
５月中頃には自分で好きな玩具を見つけてじっくりと遊
び込むようになった。担当である私を少しずつ受け入れ
てくれ、遊びや生活での援助もスムーズにできるように
なっていった。

＜エピソード＞
　ある日の朝、Ｔちゃんは目を真っ赤にして母親に抱っ
こされて登園した。「機嫌が悪くて…」困った顔で母親
が伝えた。その頃から２歳児クラス夏ごろまで「服が気
に入らない」、「朝食が気に入らない」などの理由でＴちゃ
んが目を真っ赤にしてくることが時々あった。しっかり
ママに甘えているのだと私は解釈した。
　Ｔちゃんは園では泣いたりだだをこねたりすることは
ほとんどなく、何か尋ねてもしばらく考えた後、小さく
うなずくのが精一杯だった。自分の思いを言葉で表すこ
とはなかった。友だちとのトラブルもないが一緒に遊ん
でいる友だちが「Ｔちゃん、何にも言わへん」と意思の
疎通ができにくいことを伝えてくることがあった。私は
耳が聞こえにくいのではないかと心配になり、母親に家
庭での様子を聞いた。「家ではよくしゃべるんですよ」
と軽く答えられ、私は言葉をなくした。そして家庭と園
とのギャップに戸惑った。園では安心して自分を出せな
いのか…と申し訳ない気持ちでいっぱいだった。Ｔちゃ
んとの心の距離を縮めようと様々な取り組みをした。そ
して３歳の誕生日を過ぎてもＴちゃんの様子は大きく変
わることがなかった。
　夏のプール遊びが終わり、子どもたちは友だちとの関
わりが多くなり、室内でのごっこ遊びが盛んになって

いった。女の子たちはそれぞれ好きな人形とカバン、携
帯電話を持って、一緒に行動する姿がしばしば見られ、
会話も多くなった。主に３人の女の子たちは登園すると
すぐに気の合う友だちを見つけ、一緒に遊んでいた。Ｔ
ちゃんもその中の一人だった。一人遊びを楽しみながら
も、あとの２人の会話を聞いて、みんなの真似をして遊
びについて行こうとしていた。そんなある日、「Ｔちゃ
んはこれにするー !!」私は一瞬、自分の耳を疑った。あ
まり驚いた顔するといけないと思い平常心を装い、ち
らっとＴちゃんを見た。そこには満面の笑みで友だちと
遊んでいるＴちゃんの姿があった。わたしは思わずガッ
ツポーズをした。心から良かった…と思えた。

＜考　察＞
　どうすればＴちゃんの心を開くことができるのだろう
…。私は約１年半、様々なアプローチをしてきた。焦ら
すことはいけない…、でも、しゃべってほしい…。ずっ
とそう願ってきた。Ｔちゃんとのスキンシップや大好き
なお絵描き、おままごとをなどを一緒にし、たくさん関
わる中で信頼関係はしっかりと築いていった。そして、
焦らなくていいよ、ゆっくりいこう！と心で伝えながら、
見守ってきた。しかし、Ｔちゃんの言葉を引き出したの
は、まぎれもなく友だちの存在が大きかったことを確信
する。毎日のやり取りの中で、自然にＴちゃんの心の鍵
を外してくれたクラスの子どもたちの素晴らしい力に感
動できる出来事だった。
　この出来事を通して、子どもは時間をかけて成長して
いくものであり、その中で保育者は子どもへの適切な働
きかけを行えるようにしなければならないことを改めて
感じることができた。そしてひとりひとりの子どもが自
分らしさを発揮し、伸び伸びと心豊かに育つよう、また、
子どものどのような姿もあるがままをしっかりと受け止
めながら、子どもの思いに寄り添える存在でありたいと
思った。　

＜メタ考察＞
　０～２歳児までの 19 名が定員の小さな保育施設であ
るからこそ，年度初めの職員の入れ替わりや進級や入園
での子どもの入れ替わりでの人間関係の変化は大きいの
ではないかと感じる。
　前年度からのＴちゃんとＹ保育士の間の深い信頼関係
を以ってしても上述のような環境の変化が影響し，Ｔ
ちゃんが自分の思いを出すことができない要因の一つと
もなっている。しかしＹ保育士が，いつもＴちゃんの傍
らにいて，その思いを感じ取り思いを受けとめ返し続け
ていくことを大切にしてきたからこそ「Ｔちゃんこれに
するー」というような言葉がきけたのではないだろうか。
環境の変化において自分を支えきれないＴちゃんが信頼
している大人に支えてもらい “ 自分はこのままでいい、
大丈夫 ” と思えていたことがＴちゃんの自分らしさ，つ
まり「私」らしくあることへの大きな要因となったので
はないかと考える。

③「一緒にみよう」　　Ｙくん　（３歳９か月）
＜背　景＞
　Ｙくんは、１歳児クラスの６月に入園した。いつも笑
顔で次々と遊びを見つけては一人遊びを楽しむ事が多く
見られた。集団で過ごし、たくさんの経験を重ねていく
中でＹくんの周りとは違う行動が気になるようになる。
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言葉の遅れ・理解力の乏しさ・注意散漫　等、看護師で
もあるＹくんの母親は「もしかして自閉症かもしれない」
と市の検診で相談するも父親は「ゆっくり成長する子」
と頑なに認めようとしなかった。進級するとＹくんは周
りと同じ行動をすることが難しくなり、クラスにはいる
ものの私と一緒に行動するようになる。Ｙくんの今後を
考え、しっかりとした信頼関係・愛着関係が築けるよう、
Ｙくんの要求には最大限に応え、たくさんのスキンシッ
プや言葉かけ、表情豊かに接することを心掛けＹくんの
ペースで関わっていた。少しずつだが「あっあっあっ」
という三語で自分の思いを伝えるようになり、その三語
で何を伝えようとしているのか、私には理解できるよう
になった。もう少しで言葉がでるかもしれない…そう思
い、さらにたくさんの言葉かけを意識した。

＜エピソード＞
　卒園まで残り数か月になったある日、Ｙくんの好きな
キャラクターの絵本を見ている他児の横にいき一緒に見
ていた。絵本と相手の顔を交互に見ながら「あっあっ
あっ！」「あっあっあっ！！」と話しかけている。話し
かけられた子は何も言わず絵本を見ているだけでＹくん
の言葉には反応しない。「あ」だけではやはり自分の思
いは子ども同士だと伝わらない…そう思っていると「そ
う、これトーマス。Ｙくん好きやんな～。一緒にみよ
う！」と返事があった。Ｙくんは嬉しそうに「あっあっ
あっ」を連発する。そんな二人の周りに子ども達が集ま
り、Ｙくんの言葉をそれぞれに解釈し言葉と「あ」で会
話が始まった。「あ」に対し言葉で返す子・同じように

「あ」で返す子、様々なやり取りの中で相手はＹくんが
「あ」しか言えないことを理解し、何を伝えようとして
いるのか分かろうとしていた。Ｙくん自身は自分が発し
た言葉に反応があり楽しいと実感しているのが表情をみ
て分かった。Ｙくんが「あっあっあっ」で他者とコミュ
ニケーションをとり楽しんでいる姿がこの上なく嬉しく
思った。

＜考　察＞
　Ｙくんの表現方法を見て私の中に自分の思いを相手に
伝える手段として言葉が大事だという思い込みがあった
ことに気付く。発達の遅れがある場合、人とコミュニケー
ションをとることが難しい面があり、もしかしたら本当
の気持ちが相手に伝わっていないかもしれないが、自分
が発した声に誰かが反応し声が返ってくる喜びが他者に
興味を示し一緒に何かをする楽しみや、やる気に繋がる
と思った。またＹくんと二年近く共に過ごしたクラスの
子ども達がＹくんらしさを理解し受け入れてくれたこと
もＹくんにとってとても大きなことだったと思う。本の
エピソードをきっかけに嬉しい時は他者と抱き合い、声
をだし「あ」以外の表現方法が増えた。ゆっくりとＹく
んなりに成長している姿をこれからも見守っていこうと
思う。

＜メタ考察＞
　Ｓ保育士は , １歳児クラスの頃からＹくんの担当をし
ている。その間にＹくんの育ちの記録をほとんど毎日の
ように記録し続けた。Ｙくんと一対一でかかわり日々の
生活を共にする中で，心が読めない・行動が突発的にみ
えるようなことがあっても，いつもＹくんの「私は私」
の心をわかろうと心を尽くしていたのである。

　２歳に満たない子どもの多くが，時に自分の思いを言
葉にできないことで苦しさを抱えるのだが，Ｙくんは園
の中で思いが伝わらないもどかしさや苦しさを抱えたと
しても，Ｓ保育士に，自分の思いに気付いてもらい受け
止めてもらい言葉にしてもらい，さらに応えてもらえる
ことを体感している。
　このようなことで育まれた互いの信頼や愛着関係が，
Ｙくんの中に眠る「自己肯定感や自尊感情」を育んでい
るのではないか。その結果，Ｙくんがこのエピソードの
ように，他の子とかかわりを生むこととへと繋がりさら
に「私はみんなの中の私」であることの楽しさを感じて
いくことができるようになっている。
　またＳ保育士のかかわりが，大人目線の「こうあるべ
き，こうあってほしい」という願いからくる働きかけで
はないことが，保育者がその子の真に求めているものに
応えていくことになっているのではないかと考えた。

④「ママがだいすき！」　　Ｉくん（１歳 10 か月）
＜背　景＞
　Ｉくんは今年度の４月に入園した１歳児。家族は父親
と母親とＩくんの３人だ。Ｉくんの父親は仕事で一日家
にいない事もある。入園前は母子で過ごしていたようで、
わが子の初めての集団生活に母親自身も戸惑っている様
子だ。４月はほとんど毎日慣れ保育にあてられたので、
２週間ほどは園生活を親子（母とＩくん、または父とＩ
くん）で一緒に過ごしてもらい３週間目からは，両親と
離れて給食前まで過ごした。そして主に母親と相談しな
がら慣れてきたころには、昼食を一緒に食べ昼寝前には
帰るという生活をした。午睡は母親の添い寝でしか寝ら
れないようでＩくんの負担にならないように徐々に慣れ
ていける配慮を行った。そしてＧＷ後には仕事復帰のた
め休み明けからしばらくして本格的な園生活がスタート
した。

＜エピソード＞
　母親と離れる時は泣くが、随分落ち着いて過ごせるよ
うになってきた頃にＧＷがあった。長い休みを経て慣れ
保育も終了。いよいよ園で過ごす１日が始まった。わかっ
てはいたがこの日はいつも以上に離れようとしない。母
親に少しだけ中に入ってもらい色々と遊びに誘った。だ
がこの日はうまくいかない。慣れ保育中に好きだと知っ
た電車のおもちゃを持ってきて遊びに誘ってもじっとし
ている。「あぁ、お母さんと離れることをよくわかって
いるのだな」とＩくんの母を思う気持ちに母親ではない
自分までもが嬉しくなったのだが、Ｉくんの寂しい気持
ちを考えると、とても切なくなった。そうこうしている
うちに時間が過ぎ状況が変わらないまま、母親は園を後
にすることとなってしまった。するとＩくんは今まで以
上に泣いて、抱っこをしても泣き止まない。しばらく抱っ
こし続け落ち着いたところでなんとかおやつを食べるこ
とができた。
　その後、戸外へ出かけると気分も変わり、Ｉくんはい
つも通り遊んでいた。お腹がすいてきたから園に帰ろう
と声をかけると「ママ？！」と目をキラキラさせてい
た。「今日はお昼寝してからかなぁ」と伝えるとまだ会
えないということがわかり不安気な様子だった。でも昼
食もしっかり食べることができた。Ｉくんに「お腹いっ
ぱいになったから寝ようか」と声をかけると「ママは？
ママ！」と玄関の方へ行こうとしていた。私は「大丈夫、
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一緒にいようね」とＩくんの気持ちに応えようとしたの
だが　やはり不安で大きな声で泣いてしまった。元々、
母親の添い寝なしでは寝られないときいていたのでよけ
いに苦戦した。最後には泣き疲れて抱っこのまま寝てし
まった。布団に寝かせようとするとまた目が覚める。不
安な気持ちとＩくんが本来持っている繊細なところが合
わさってのことだろう。ようやく眠れたと思えば些細な
音で目が覚めてしまう。だが少しだけでも眠れてよかっ
た。
　このような日々が２カ月ほど続いた。毎日、泣いて登
園。午睡もうまくいかずベビーカーで寝たり不安で泣き
ながら眠ったり…。“ どうしようかなぁ ” と私自身も滅
入ってしまう日もあった。
　そんな試行錯誤のある日Ｉくんは違っていた。登園す
ると「ママ、バイバイ」と自分で手を振ってくれたのだ。
私はびっくりもしたし戸惑いもしたけれどいつもどおり
に「おはよう、お靴脱げるかな」とゆったり声をかけた。
そのあと、ドキドキしながらもＩくんと手をつないで部
屋の中に誘った。母親も驚いた様子だったが静かに見
守って下さった。私は心の中で嬉しくて万歳しそうな気
持をぐっとこらえた。母親が園を出た直後私はＩくんが
泣いてしまうのではないかと心配になったのだが、Ｉく
んは泣かなかった。でもやっぱり不安な気持ちが表情か
ら伝わってきて思わず私はギュッと手を握り返した。す
るとＩくんが両手をのばし抱っこを求めてきた。私はす
ぐさまＩくんを抱き上げ「Ｉくん」と嬉しい気持ちいっ
ぱいに笑顔で声をかけた。するとＩくんは、ニヤッと笑っ
て「ママ、バイバイした！」とこたえてくれた。昨日ま
で泣いていたのに…。何がきっかけになったのかはその
時にはわからなかった。昨日のことを思い返しても心当
たりはなく、後で母親から家庭での様子を聞いてみたの
だが特に思い当たることはないとのことだった。Ｉくん
が泣かなくなったのは何故か、私には結局わからないま
まなのだがＩくんが私を受け入れてくれて園での生活に
安心できるようになったことが嬉しかった。
　この日から、Ｉくんは泣かずに登園している。Ｉくん
らしさ自分らしさを発揮できるようになっていく瞬間だ
と思った。

＜考　察＞
　この時のことを描きたかったのは、今のＩくんの様子
が入園時と大きく変わっているからだ。毎日、園での生
活や場を自分のものとし楽しんでくれている。繊細なと
ころ、さみしがり屋なところはもちろん変わってはいな
いが、今ではＩくんらしさがいつもある。
　Ｉくんだけではなく他の子もそうだ。それぞれに違っ
てはいるが、新しい環境にとまどい、むずがったり泣い
たりしていた子も今ではそれぞれ自分らしさを発揮して
いる。いつも一緒にいると心に止めることもないのだが
振り返るとまだこんなに小さいのにすごいなと驚く。そ
してこの数カ月のそれぞれの子どもの変化・成長がどれ
だけ大きいものなのかがわかった。
　そして、いつのまにかできるようになっているような
こともそう簡単なものではなく様々な積み重ねがあって
こそなんだとあらためて思った。Ｉくんは今、母親が体
調不良で存分に甘えられていないこともあり泣いたり
抱っこを求めたりが多くなっている。入園当初の姿とす
ごく重なった。でもゆったりとした気持ちでＩくんはも
ちろん他の子もかかわっていきたいとあらためて思って

いる。

＜メタ考察＞
　生活の中で繰り返し「その子のその時」の気持ちに寄
り添うとか受け止めるなどのことを繰り返し，時には気
持ちを受け止めることが難しい状況があったり，わから
なくなってしまったりしてしまうこともある。さらに１
歳児クラスのはじめともなればそれぞれの子どもに同じ
ような状況があり，一人一人が安心して園で過ごせるよ
うになるための紆余曲折が日常なのである。
　Ｉくんは不安いっぱいで泣いてしまった時にも，Ｙ保
育士の穏やかなかかわりがあり，傍らで日々我慢しない
で泣いたり，自分の感情を出しきることができていた。
その積み重ねこそが，Ｙ保育者を信頼し安心できる根と
なり，Ｉくんの伝えたい，わかってもらいたいという、
表現することへの意欲となったのだ。
　また，このエピソードを描くことによってＹ保育士は，
その子の心の変化の過程を振り返ることができている。
そして「自分らしさ」について触れている。この気付き
こそがまず保育者として必要で，“ 子どもの心をわかる ”
上での出発点なのではないかと考えた。

⑤「ねえ…」　　
＜背　景＞
　Ａちゃんは昨年度４月入園した２歳児。父親と母親、
兄の４人暮らしだ。両親ともに共働きで、朝７時過ぎに
登園をし、降園は、18 時を過ぎることが多い。また月
曜日から金曜日までの間、園で過ごす時間が 11 時間以
上あり、Ａちゃんは生活の大半を園で過ごしている。
　９月上旬から私はＡちゃんの様子が気になった。友達
と遊んでいる最中や保育者と話している時にも、母親を
思い出し寂しい表情で「ママー！」と声を上げる。１歳
児クラスの時を振り返ってもなかったことなので、Ａ
ちゃんとどのようにかかわればよいのかを模索してい
た。

＜エピソード＞
　11 月に入った頃の夕方に起きた出来事である。18 時
を過ぎてＡちゃん１人となった時に、普段ならゆっくり
話すことの少ない家での出来事などをＡちゃんから話し
てくれた。その中でＡちゃんが「夜寝る時、ママと一緒
に寝てるねんで、ママ大好き！」と、とっても嬉しそう
な表情で教えてくれたことを私は嬉しく思った。そのあ
とも好きな食べ物の話や、温泉に行ったことなどを続け
て話してくれた。しばらく２人でのんびりしていると「ピ
ンポーン」とチャイムがなった。Ａちゃんはお迎えに来
てくれたとわかり嬉しい様子だった。私はＡちゃんを迎
えに来た父親に、さっき話した内容を伝えた。すると「夜
寝るのは僕とＡちゃんの兄と一緒が多いかな」との答え
が返ってきた。“ Ａちゃんが私に言っていた事とは違う
な ” とわかり、同時に本当は母親と一緒に寝たい、少し
でも長く一緒にいたいというＡちゃんの気持ちの表れだ
ろうと察し、何とも切ない気持ちになった。
　翌日の午睡時、私は昨日の夕方のことを思い出して
いた。そして、“ Ａちゃんはどんな気持ちで眠るのだろ
う。お昼寝のときも母親のことをいつも思い出している
のではないかな ” といつもよりもＡちゃんの寝入りが気
になった。そんな自分の思いも重なったのからなのか、
視線を感じたので横を見みると、Ａちゃんが私のことを
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じっと見つめ何か言いたそうにしている。もしかしたら、
今日だけでなくこれまでにもこんな瞬間があったのかも
しれない。そんなことを思ってＡちゃんと目を合せると、
私が声をかけるより先にＡちゃんから「先生、一緒に寝
よ」と言ってきた。私は、すぐさまＡちゃんのそばに行
き、一緒に横になった。Ａちゃんは安心した様子でその
まますぐに眠ってしまった。私は少しでもＡちゃんが母
親と一緒に寝る時と同じようにゆったり嬉しい気持ちで
眠ることができるように自分が母親の代わりにもなれる
くらいの存在でありたいと思った。

＜考　察＞
　Ａちゃんは２歳児クラスの中でも体も大きく、しっか
りしていて自分の思いを時によっては我慢することもで
きるようになっている。しかし本当は、まだまだ思った
ことを言葉や態度で表すことが難しく、自分の気持ちが
わからなくなったりどのように収めたらよいのかわから
ずに大きな声をあげたり、逆にただじっとしていたり、
相手がいればどうしようもできない感情をぶつけてし
まったりすることもある。そのＡちゃんの気持ちを私は
真っ直ぐに受け止め、もどかしい気持ちを救える心の拠
り所でありたいと思った。
　Ａちゃんは母親を求めながらも時には我慢もし、小さ
な心と体で頑張っている。私はＡちゃんの心をわかり、
Ａちゃんが自分の気持ちをどんな形で表しても受けとめ
られる自分でいたい。そしてもう少し先には、私とのか
かわりの中で、自分の本当の気持ちを素直に言葉にした
り伝えたりできるようなってほしい。
　　　　　　　　　　　　　　　����
＜メタ考察＞
　まだ小さいのに自分の思いを出さずに我慢しているＡ
ちゃんの気持ちを支えたいという，Ｅ保育士の思いが伝
わってくる。さらに，Ａちゃんは誰にでも甘えることが
できず，それでも自分の心を保つため，事実とは違う願
いや欲求のようなものを無意識に発していることもあっ
たのだろう。そしてそれをわかっていても，Ｅ保育士は
何とかＡちゃんに自分から甘えてほしい，自分の気持ち
を表してほしいと待っていたのではないのかということ
も同時に伝わってきた。
　しかしＥ保育士は，Ａちゃんの思いを慮ったとき胸を
締めつけられたこの瞬間から，Ａちゃんも自分と同じな
んだ，“ Ａちゃんつらいよね，わかる ” と体感したので
はないだろうか。
　このエピソードから，「保育者が子どもを独立した人
格をもつ存在として受け止め、子どもに対して信頼と
思いやりをもって応答する」５）ことの大切さがわかる。
このような心根を保育者が持ち，子どもの傍らにいて，
その存在を守っていく。そして自分が今，子どもに何が
できるのかを瞬時にわかり傍らで手助けし励ましていけ
る存在であらねばならない。

⑥「抱っこする？」　　Ｋくん（１歳 11 か月）
＜背　景＞
　Ｋくんは、父、母、姉、兄、Ｋくんの５人家族である。
１歳児クラスの入園からしばらくは、登園時も泣いて、
抱っこしてもなかなか落ち着かないことが多かった。ま
た特に午睡時は園内では眠ることが難しいようで担当保
育士である私は悩んでいた。登降園時に家庭での睡眠時
の様子を保護者にきいて同じような環境をつくることに

努めたり、外気浴を兼ねてベビーカーで眠れるような工
夫をしたりするなど試行錯誤していたが、入園から１ヶ
月ほど経ってもＫくんが気持ちよく眠れる日はほとんど
なかった。
＜エピソード＞
　今年の春から入園したＫくん。入園当初、登園時は父
親と離れるときに泣いて嫌がることが多かった。そのよ
うな時、新任の私は泣いているＫくんにどう接していい
のかわからずに困っていた。しかし私が、Ｋくんより後
に園に着いて室内を見渡すと泣き止んで好きな遊びを楽
しんでいるＫくんが、私を見てニコニコしてくれる。そ
んなＫくんを見て私は嬉しくなりＫくんがもっと安心で
きるようになってほしいと感じた。でも相変わらずＫく
んは午睡時になると大泣きし、なかなか寝ることができ
なかった。
　先輩保育士から、ベビーカーなら眠れるかもしれない
とアドバイスがあり、次の日から午睡時は２人で（Ｋちゃ
んはベビーカーに乗って）園のある商業施設内を散歩す
るようになった。しばらくは散歩中にベビーカーで眠る
ことができていたのだが２週間もすると散歩中にも眠れ
ないようになってしまった。そしてとうとう散歩に出か
けても泣いてしまい、「あっち、あっち」と公園の方を
指差しもっと遠くに行きたがるようになってしまった。
毎日この時間はＫくんと、園のある商業施設内で散歩し
ているので、他の子どもとのかかわりが少なくなってし
まい、自分の中で焦りを感じていた。後で考えるともし
かしたら、その焦りや苛立ちのようなものがＫくんに伝
わってしまっていたかもしれないとも思った。
　色々と私なりに問答しながらＫくんとの午睡時の時間
を過ごしていたのだが、ある日昼食のあと眠そうにして
いるＫくんがいた。「抱っこする？」と聞いてみると「う
ん」と言ったので抱っこをすると安心して眠ってくれ
た。その日からベビーカーではなく布団で寝ることがで
きた。何故かなと振り返ると、その日のＫくんはいつも
以上に公園で駆け回り満足している様子だったのだ。も
ともと体を動かすことが大好きなＫくんなのだがこの日
は特別だったように思う。Ｋくんが午前中におもいきり
遊んで満足した充実感や体の疲れが自然と眠りを誘った
のだろう。またこの日をきっかけに、べビーカーではな
く抱っこや添い寝でＫくんの気持ちを肌でも感じながら
一緒に午睡の時間を過ごせるようになっていった。
　今ではＫくんも園生活にすっかり慣れて、大好きな
戸外遊びを全力で友達と楽しみ、大きい声で「しぇん
しぇー！」と呼んでくれるようになった。

＜考　察＞
　初めて１歳児の担任を持ち、言葉でのコミュニケー
ションが難しいことから、子どもにどう接していけばよ
いのか戸惑い　Ｋくんとのかかわりかたについては特に
悩んでいた。朝、保護者と離れた際には大泣きし、物を
投げたりすることもあり、Ｋくんの気持ちを上手く受け
止めることができない日もよくあった。私はＫくんの嬉
しそうな顔や楽しそうな顔を見るたびもっと笑顔になれ
るようにしたいと思っていたのだが、初めてのことばか
りで自分自身にも戸惑いがあり、じっくりと一人一人の
子どもとかかわることが難しい時もあった。
　Ｋくんがなかなか眠れずにいた午睡時も担当している
子どもは自分で見守りたい何とかとかしなければいけな
いという責任感から他の子どものことも気になり、じっ
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くりＫくんと向き合うことができていなかったのではな
いかと思った。しかしあの時の “ 抱っこ ” をきっかけに、
私はＫくんとたくさんのスキンシップを取ることに加
え、一人一人の子どもとしっかりと向き合うことの大切
さを再確認することができた。
　これからもＫくんや園の子どもたちと向き合い、楽し
い時間を一緒に過ごしていきたいと思う。

＜メタ考察＞
　まだ園環境に慣れない子どもは特に，午睡時に安心で
きる大人に傍にいてほしいと感じ，さらに室内が暗くな
ると心の不安が加速することもある。それを考えると，
まだ２歳にもなっておらず，初めての集団生活で保育時
間も長いＫくんにそれが顕著にでてしまうことはめずら
しいことではないのであろう。新任のＦ保育士が葛藤や
悩みを繰り返しＫくんと同じように自分も泣いてしまい
たい状況であったことがよくわかる。しかしＦ保育士は，
様々な葛藤をしながらも，一心にＫくんの心や状態に向
き合おうとしている。そうしてそれぞれの思いを重ね合
わせながら少しずつお互いの距離が近くなり両者の心の
繋がりを強くしたのであろう。
　また，肌でお互い感覚や思いを感じ取った瞬間の成就
感や満足感が，Ｋくんの自己充実欲求を満たしたのでは
ないかと考えた。

Ⅴ．まとめと課題
　本研究では，乳幼児の “ 自己充実欲求 ” に視点を置い
たエピソード記述の試みから，Ｐこども園の限られた場
の中で保育者が子どもの自己充実欲求をどのような場面
において捉えることができているのかを見出そうとし
た。結果，Ｐこども園が０～２歳児の在籍する施設であ
ることもあり「養護の働き」６）にかかわるエピソード
が多く見られた。また内容については，一人の子どもと
のかかわりの積み重ね，つまり時間軸の中からみえる
“ その子 ” の変容を描いているものが多かった。さらに
どのエピソードにおいても，その子が「自分の思いをもっ
て自分らしく」あることに至る過程を振り返っているも
のであったのではないかと考察した。これらのことから，
園内外において保育者が日々の保育の中で “ 一時・一瞬 ”
に子どもの自己充実欲求を心にとどめ捉えていくことへ
の難しさがあることがわかった。
　これらのことは，保育者が生活や遊びの中で，子ども
が安全であるかを注視し，次に子ども同士のかかわりの
中でのトラブルに瞬時に対応する，機嫌の悪い子どもが
いればその子どもへの援助を見極めるなどのことを同時
に思考していることによる “ 心のゆとり ” を持ちにくい
現状が要因としてあるのではないか。これはどこの園所
の保育者にもいえることではあるが，小規模保育は特に
０～２歳児のみの保育施設で，保育者それぞれの子ども
の命を守ることへの責務への比重が過多となる。このよ
うな生活環境があるがゆえに，子どもの自己充実欲求が
満たされている場面があり “ その一時・一瞬 ” に喜びや
驚きがあってもそれを心に止めることができないまま通
り過ぎてしまい後になって様々な出来事から成長した・

4 4 4 4

できるようになった
4 4 4 4 4 4 4 4 4

ことへの喜びへと変換してしまって
いるのではないかと振り返る。
　またこれらの振り返りから，Ｐこども園においては商
業施設の２階にあることや１フロアという限られた空間
であること，園庭がないという特異な環境へのそれぞれ

の工夫や配慮が必要となるがゆえの保育者の力量を問わ
れる現状が明らかとなった。
　そしてそれらに加え，限られた空間の中で，心や体を
発散したり，リラックスさせたりすることへの困難さも
見えてきた。これは子どものみならず，保育者にも同様
でＰこども園では「空間的・精神的ゆとり」７）の確保
がまだ十分ではない。Ｐこども園の広さ等を考慮すると，
別部屋の整備と人数の制限が必要なのではないか。実際
には，別部屋の確保が困難であったとしても，認可基準
にかかわらず，子どもの数は最大 12 人程度・職員は５
名までが適当だと思われる。まずはそれぞれのパーソナ
ルスペースの確保ができる環境を整えたうえで，現状に
ある空間の使い方（空間をわける・天蓋を吊るす・ソファ
の配置など）があり，さらに，窓から入る太陽光・風・木々
のゆらぎなども感じられる工夫も必要である。こういっ
た環境への創意工夫を重ねていくことで，保育者の心に
も “ ゆとりや柔らかさ ” のようなものが生じ，保育者自
身も日々の遊びや生活に身を委ねていくことができ，子
どもの “ 一時・一瞬 ” にある自己充実欲求を心にとどめ
捉えていくことができようになっていくのではないだろ
うか。
　保育の場は，子どもの成長する場であるのだから，子
どもが中心であることはいうまでもないが，まずは保育
者が自身に重要な要素があることを理解し，保育の環境
を整えていくことが重要なのではないか。そして保育者
は，子どもは「育てられて育つ」という関係発達論に立
ち返り，子どもは時間をかけて成長していくものである
ことをわかり，子どもの自己充実欲求を捉えていきなが
ら主体としての子どもの心を認め肯定し，さらにその気
持ちを言葉や態度で表していくことを意識していく必要
がある。�
　さらに今後は，園全体でここにある事例分析を行うと
共に，園生活の中で子どもの自己充実欲求が満たされて
いると感じられた場面のエピソード記述の分析を重ねて
いきながら，小規模な保育施設だからこそ可能となる，
保育の場を生み出していきたい。
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1. はじめに
　三田市において待機児童対策で設置された小規模保育
園は，�2016 年～ 2019 年までに ₅ 園開園され，�本園を含
む ₅ 園とも園庭を所有していない。このような園は外
部と遮断され，�一日中保育室で過ごすことになり，�園生
活は外からの刺激が少なく変化の乏しいものとなる。こ
のことを踏まえ，�内閣府の基準によると，�小規模保育運
営支援事業を実施する事業所においては園庭の設置の義
務付けはなく，�屋外遊戯場（事業所の付近にある他の公
的施設の敷地その他の屋外遊戯場に代わるべき場所）も
代用できるとしている。　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　園外へ出掛けることにより子どもたちは開放感を味わ
い，�日頃，�保育者に見せない意外な一面を表し，�驚くこ
とがある。秋田は「自然物は目的のために作られたもの
ではない。だから多様性，�複雑性があり，�色相や手触り，�
形態の不均質さが，�さまざまな感覚を引き出し，�いろい
ろな見たて，�気づきを子どもたちにもたらす。この微細
な相違への感性や気づきこそ，�多くの感性（多感覚性）
を育てる」₁）と述べ，�素晴らしい自然に出会い触れるこ
との大切さを強調している。そしてそこには乳幼児期に
豊かな感性を育みながら知的好奇心の芽生え，�さらに科
学性の芽生えへと発展していく学びの過程を捉えること
ができる。
　一方，保育所保育指針解説において，「₁ 歳以上 ₃

歳未満児の保育」領域「環境」の「内容⑤身近な生き物
に気付き，親しみをもつ」には「動植物の美しさや力強
さ，はかなさ，可愛らしさなどに驚きや感動を味わい，
心を動かされる」₂）と記されている。しかし，₁ 歳以
上 ₃ 歳未満児の驚きの姿や感動を味わう姿，心を動か
される姿とは具体的にどのような姿なのかが明示されて
いない。
　本園においても身近な自然環境を保育に取り入れ，�戸
外でのびのびと遊ぶ経験をさせたいと願い公園での外遊
びや散歩に出掛ける機会を多く取り入れている。しかし，�
このように園外に出掛け，�自然とかかわることの大切さ
は漠然と理解できても，�なぜ大切なのか，�どのような効果
があるのか，この現状を踏まえて今後はどのように取り
組めばよいか，�等の根本的な考え方が曖昧である。この
点を明確にすることが園外保育をより質の高いものとし，�
子どもたちの育ちを保障することにつながると考える。

2．目的　　
　本園で実施している園外保育に着目し，�自然とかかわ
る子どもの育ちの姿を明確にする。

3．方法
（₁�）これまでに実施した園外保育を振り返り，�保育者

が心に触れた場面を育ちの視点から分類・整理する。

小規模保育園における自然とのかかわりによる乳幼児の育ち
－園外保育のドキュメンテーションの試みから－

Involvement with nature in infants in small nursery schools
－ From the trial of childcare documents for outdoor play－

上　月　康　代 ・ 幸　田　瑞　穂 ・ 萩　原　　　文 ・ 横　谷　仁　美
Yasuyo�KOZUKI ・ Mizuho�KODA ・ Aya�HAGIHARA ・ Satomi�YOKOTANI

湊川短期大学　非常勤講師
湊川短期大学附属
ぽるとこども園

湊川短期大学附属
ぽるとこども園

湊川短期大学附属
ぽるとこども園

坂　田　由香里 ・ 山　下　鈴　乃 ・ 遠　藤　由美子 ・ 藤　丸　明日香
Yukari�SAKATA ・ Suzuno�YAMASHITA ・ Yumiko　ENDO ・ Asuka�FUJIMARU

湊川短期大学附属
ぽるとこども園

湊川短期大学附属
ぽるとこども園

湊川短期大学附属
ぽるとこども園

湊川短期大学附属
ぽるとこども園

要旨
　本研究は ,�園庭を所有しない小規模園における 0 ～ 2 歳児を対象に ,�日常的に実施している園外保育に着目し ,�自
然とのかかわりから生まれる育ちの姿を明らかにしたものである。本活動の目的地において自然にかかわる子ども
の姿を保育者が記録等で捉え ,�分類・整理をした結果 ,�「感じる」「見付ける」「見立てる」「真似る」「確かめる」「気
付く」「工夫する」「共有する」の育ちの姿 8 項目が挙がった。これらの育ちの姿は ,�写真記録による考察を加える
ことにより ,�発達による段階があることも確認できた。今後，本活動がさらに意義あるものとなるよう ,�育ちの姿を
基に本活動の在り方を見直すとともに ,�育ちが見える記録の取り方についても検討していきたい。

キーワード :�自然環境・園外保育・育ちの姿・ドキュメンテーション
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（₂�）本園で作成している写真記録註 1）より園外保育の
内容を採り上げ，�上記（₁）で得た分類に基づき考
察をする。

4．本園について
（₁）概要
・小規模保育事業 A 型
・開園：2017 年 ₄ 月 ₁ 日
・場所：H 県 S 市／商業施設内 ₂ 階
・保育室面積：95.60㎡
　　　　　　　�室内に事務および沐浴スペース，子ども

用トイレを含む
　　　　　　　（室外に倉庫あり）　
・定員数内訳：�₀ 歳 児 ₃ 名・₁ 歳 児 ₂ 歳 児 16 名������

／計 19 名（最大 22 名まで）
・在園児数：�₀ 歳 児 ₄ 名・₁ 歳 児 ₉ 名・₂ 歳 児 ₇

名／計 20 名（2019 年 12 月現在）　
・職員配置：�園長・主任保育士・常勤保育士 ₅ 名・非

常勤保育士 ₆ 名／�計 13 名
　　　　　　嘱託医 ₂ 名（小児科医・歯科医）　　
・連携施設：�認定こども園 C 幼稚園・K 保育園

（₂）園外保育の取り組み
　本園は園庭を所有していないため，�戸外での遊びや乳
児の外気浴は，�本園が設置されている商業施設内のテラ

スを使用することがある。しかし安全面や空間の広さ
などを考慮すると非常に限られた環境となる。従って
日常的な園外保育で散歩道や公園，�連携園で身近な自然
と触れ合う機会をもつことが子どもたちの生活には欠
かすことのできない活動となっている。2018 年度に園
外保育が実施された割合は，�全保育日数のうち，�₂ 歳児
81.7%，�₁ 歳児 73.7%，�₀ 歳児 78.5% だった（表 ₁）。
　保育者は園外保育のねらい設定や安全面の検討のた
め，�事前に目的地や候補地の踏査を行い，�その結果を基
に本活動を実施している。本活動は，�子どもたちが最も
活発に遊ぶ時間に設定されている。具体的には，₉ 時
頃に全園児が登園を終え，�おやつを食べてゆったり休息
を取った後，�年齢や季節，�時期などによって時間や目的
地は異なるが，�₉時45分～11時過ぎまで実施している。
₀ 歳児と ₁ 歳児は，�₄ 月～ ₇ 月頃まではカートで移
動し，�₉ 月以降には近距離であれば徒歩も可能となる。
各年齢，�常時 ₃ 名の保育者が引率している。
　園の近隣には，�自然豊かな公園が多数ある。中でもは
じかみ池公園（Ｓ市）やすずかけ台公園（Ｓ市）は，�子
どもたちにとって最も身近で慣れ親しんでいる場所であ
る。日常的によく出掛ける場所なので自然の変化を保育
者自身が日々感じることができ，�その時々に子どもと一
緒に今ある自然現象や変化を親しむようにしている。
　また最近では，�園外保育で見つけた自然物等を子ども
たちが思い思いに園に持ち帰り，�見たり触れたり遊んだ

6 

表 1：年間園外保育実施状況（2018 年度） 

保育日数 289 日（土曜保育含む） 

目的地（いずれもＳ市）

２歳児 １歳児 ０歳児

サクラの園公園 9 3 6

はじかみ池公園 51 28 35

すずかけ台公園 19 22 22

ギンナンの丘公園 16 6 6

中央公園 16 0 0

ザクロの丘公園 3 0 0

キンモクセイの花公園 5 0 0

連携園 園庭 79 145 141

えるむプラザ内 10 6 15

センチュリー大橋 4 2 2

あかしあ台公園 11 0 0

平谷川緑地 橋の下公園 5 0 0

かしのき公園 1 0 0

三田市役所屋上庭 1 0 0

散歩※ 6 1 0

合計 236 213 227

対象歳児クラス

表 1：年間園外保育実施状況（2018 年度）

保育日数 289 日（土曜保育含む）
※目的地は特に定めず，園の周辺を歩く活動
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りする機会を設けている。例えば，�メダカやザリガニを
飼育したり，�身近な草花を飾ったり，�小枝や石・砂・土
を容器に入れて遊んだりしている。中にはそれらの自然
物を大切なものとして自分の靴箱にそっと入れる子ども
の姿も見られる。

（₃）写真記録の作成
��開園時（2017 年 ₄ 月）より，�園での生活や遊びを保
護者と共有していくために，�降園時にその日の報告や情
報交換の時間を多く取ったり，�連絡帳でのやり取りを丁
寧に行ったりしてきた。しかし一人一人の子どもの自
己発揮している姿や充実感や満足感など，�保育者が伝え
たい一瞬，�一時を言葉のみでは十分に伝え切れていない
という職員の思いがあった。そこでポートフォリオや
ドキュメンテーションの考え方を基本に，�開園 ₂ 年目

（2018 年 ₄ 月）より iPad を利用して一人一人の成長や
全体の遊びの様子を写真記録として作成し，迎えの保護
者が注目できる玄関前に掲示をすることを現在も継続し
ている。
　この写真記録は特に様式は定めず，A₄ 判 ₁ 枚を基
本とし，�各年齢の担当保育者が午睡の時間等を利用し
て，�週に数回不定期に作成，�掲示している。園外保育等，�
縦割りまたは全園児が活動する場合は，�代表の担当者が
作成をしている。写真（カラー印刷）は遊びの中で保育
者自身が心に留まった出来事を中心に構成され，�子ども
や保育者の思いが反映されたコメント（子どもの名前は
実名）を記すようにしている。2018 年度は年間を通し
全体で 358 枚の記録が蓄積された。
　掲示を開始して現在に至るまで，�写真記録はそれぞれ
の保育者が感じる視点や子どもの思いを全職員で共有す
る手段にもなっている。また掲示した写真記録が保育計
画のへの手掛かりとなり，さらに一人一人の子どもの情
報の共有に留まらず育ちの姿や学びの芽を共通理解する
資料として役立っている。
　その日に掲示された写真は，�アルバムのようにファイ
ルに綴じ，�いつでも手に取ることができるようにしてい

る。これらを子ども自身が目にすることで過去から現在，�
未来へと経過していく時間の流れ，�つまり時間軸を感じ
ることができ，�第三者の立場で自分自身を見て知ること
ができる。またあの時の自分に満足したり保育者や友達
に関心をもったりすることが徐々にできるようになり，�
保育者や友達と写真記録を共有することが生活の一部と
なっている。　　　

5．結果と考察
（₁）育ちの視点からの分類・整理
　今年度に実施した園外保育の記録等を基に，�目的地に
おける自然とかかわる子どもの姿で思わず「おお！」と
感じた場面について一事例を ₁ 枚のカード（9.5cm 正
方の付箋）に見たまま聞いたままを対象児の年齢とと
もに簡潔に記した。この「おお！」の言葉には，�「おお，�
すごい！」「おお，�素晴らしい！」「おお，�面白い！」等，�
好ましい面だけではなく，�「おお，�危ない！」「おお，�こ
わ（怖）！」「おお，�大変！」等，�気になる面も採り上
げるようにした。つまり保育者自身が心に触れた場面で
あり，�そこには保育者それぞれが大切にしている部分，�
つまり保育観や子ども観が潜んでいると考えたからであ
る。なお，�ここでの「自然」とは，�戸外における動物（虫・
鳥等），�植物（草花・樹木等），�自然現象（風・雲・光等）
等を示す。取り組んだのは本園職員 13 名であり，�51 事
例を収集することができた（図 ₁）。これらの事例を育
ちの姿を視点として全職員で分類を試みた（図 ₂）。　

図 1: 作業の様子 図 2: 分類表

育ちの姿（事例数） 主な事例

感じる（16）

・サクラの花を見上げて「きれ～い！」と笑顔を見せた。
・芝生に座ると「チクチクする」「いたーい！」と教えに来てくれた。
・キンモクセイのそばを通って「いい匂い！」「おいしそう～」と知らせてくれた。
・落ち葉を両手いっぱいに持って来てパラパラ～と掛けた。

見付ける（12）

・チョウチョを見つけると見失うまで追いかけていた。
・散歩中，�アリの行列を見て「あ！アリ！」「いっぱいいる！」と数人が群がっていた。
・子ども二人と歩いていたら「あ！」と指さすので見ると青いしっぽのトカゲがいた。
・公園の池で泳いでいるアメンボをじーっと見ていた。

見立てる（9）

・�公園内で見つけた赤い小さな実を「リンゴの小さいのが　あるで～」と言って両手いっぱいに持って教えて
くれた。

・公園の車輪で石や葉っぱでアイスクリーム屋をしていた。
・木の枝を持って仮面ライダーに変身していた。

真似る（2） ・散歩中，セミの声を聞いて「ミ～ミ～言ってる」「ミ～ミ～ミ～」と口々に言っていた。
・公園の広場にトンボがたくさん飛んでおり，子どもたちが両手を広げぐるぐる回っていた。

確かめる（6）

・散歩中や公園で綿毛を見つけるとフーッと息を掛けて飛ばしていた。
・�公園でスモモのような赤い実が落ちていて，それを潰して匂いを嗅いだり木の枝に刺したりしていた。
・落ち葉の下にダンゴムシが隠れているのが分かると，あちこちめくって探していた。
・公園でドングリを見つけて，�ドングリの中身を集中して出していた。

気付く（1） ・散歩している道を触り，日なたと日陰で暑い，冷たいの違いを知り教えに�来てくれた。
工夫する（1） ・芝滑りをしていたら，いつの間にか寝ころびながら滑っていた。

共有する（4）

・�公園でバッタが跳ねるのを見て「待って～！」「あ！ここだ！」等，友達と言い合いながら探していた。
・可愛い花がたくさん咲いていると友達や保育者に「どうぞ」と配ってくれた。
・花や葉っぱ，ドングリなどを見つけ，友達同士で見せ合い「いっしょ～！」と喜んでいた。
・散歩途中に鼻歌を歌う子どもたち。自然と連鎖，大合唱になる。

表 2：園外保育における育ちの姿
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　分類の結果，�育ちの姿は ₈ 項目に整理することがで
きた（表２）。最も多く挙がった項目は「感じる」姿だっ
た。キンモクセイのほのかな香り，�落ち葉の枯れた音や
匂い，�芝の先端が体に触れる痛さなどは嗅覚や聴覚，�触
覚を刺激している。またサクラの花を見て思わず「きれ
～い！」と笑顔で言葉を発している。このように目の前
の現象に相対する子どもの素朴な感動は，五感を働かせ，�
自分の気持ちをそのまま声や表情，�身体の動きで表して
いる。この経験の積み重ねが感性を育んでいくと考える。
　次に多く挙がったのが「見付ける」姿だった。飛んで
いるチョウ，�アリの行列，�青光りするしっぽを持つトカ
ゲや水面を泳ぐアメンボなど，�大人であれば，�つい見過
ごしがちな小さな生き物ばかりであるが，�そのわずかな
動きや特徴を子どもはキャッチし興味を示している。し
かも「あ！」と声を発する時には，�それを指さしている
ことが多い。思いがけず，�偶然的に子どもの視界に飛び
込んで来た生き物を発見した感動的な瞬間でもある。
　実・葉・枝・石等を身近な物と結び付ける「見立てる」
姿や虫の声や飛ぶ動きどを「真似る」は，自然物そのも
のに着目し，�形や声，�動きなどの特徴を認識することか
ら始まり，�それを遊びに取り入れたり，�見たこと，�聞い

たことを体で再現したりすることができている。つまり
先の ₂ 項目「感じる」「見付ける」から，�年齢や経験と
ともに育ちの段階が高まっていると言える。
　また後半の「確かめる」「気付く」「工夫する」「共有する」
姿は，�さらに育ちの段階が高まっている。年間継続して
出掛けることにより，�同じ場所でも季節や時期によって
自然の移り変わりを感じ，�さらに興味関心が深まり，�自
分から自然へ働き掛けようとする姿である。
　

（₂）写真記録による考察
　上記で分類した育ちの姿について，�本園で作成してい
る写真記録を通して考察する。本稿では ₃ 事例を採り
上げる。なお，�各写真記録に後述されたコメントは，�事
後の保育カンファレンスにおいてその活動に引率者とし
て共に参加した保育者および写真のみを見た保育者が育
ちの視点から思いを述べた記録である。

　①感じる・見付ける
　　てんとうむしさん，�み～つけた !�!
　　₀ 歳児／ 2019 年 10 月 2 日（図 ₃）

『てんとうむしさんみーつけた！！』掲載 
 

 
あっ！てんとうむしさん
みつけた！ 
いっしょに あそぼ！！ 

 
や さ し く
なでなで 

 おんぶして 
あげるね 

 園の近くの公園で、いつものように遊んでいると、てんとうむしを発⾒。捕まえようと
していたので「優しくね」「そっとね」と声を掛けた。するととても優しく、そっと触れて
いる。⾔葉の意味を理解し、潰さぬよう“さわる”というより“ふれる”というような、絶妙な
⼒加減で上⼿にてんとう⾍の体を撫でていた。全神経を指先に集中させ、⾃分より⼩さな
⽣き物に対して優しい気持ちで接している。⽣き物への優しさ・命の⼤切さ、そして集中
⼒が育っていると感じた。そのような思いを忘れず、他の物へも同じように関わっていく
⼼を、育てていきたいと思った。 

そ 

 

わたしの上まで 
のぼっておいで。 
ゆっくりゆっくり
でいいよ。 

そ
�
�
と
︑

そ
�
�
と 

『てんとうむしさんみーつけた！！』

　園の近くの公園で、いつものように遊んでいると、てんとうむしを発見。捕まえようとしていたので「優しくね」「そっ
とね」と声を掛けた。するととても優しく、そっと触れている。言葉の意味を理解し、潰さぬよう “ さわる ” という
より “ ふれる ” というような、絶妙な力加減で上手にてんとう虫の体を撫でていた。全神経を指先に集中させ、自分
より小さな生き物に対して優しい気持ちで接している。生き物への優しさ・命の大切さ、そして集中力が育っている
と感じた。そのような思いを忘れず、他の物へも同じように関わっていく心を、育てていきたいと思った。

図３：写真記録①
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・�指先の力加減には本当に驚いた。この年齢で「命」を
感じているのかと思うと感動しかなかった。

・�生き物を見つめる眼差しの優しさに感動した。不思議
そうにテントウムシを目で追い，�一緒に遊んでいるよ
うにも見えた。

・�優しく触れている姿を見て命を大切にしているように
見えた。優しくしている姿に感動した。

・�保育者の言葉を理解し，�そっと優しく触れてみたり，�
目で追ったりする姿に驚いた。

・�体につくと嫌がりそうだが，� 声掛けに応じて優しく
触っていて感動した。

　
　ほとんどの保育者のコメントには「優しい」という言
葉が記されている。それは A 児（女児：₁ 歳 ₅ か月）
のテントウムシへの眼差しの優しさであり，�テントウム

シに触れる優しさでもある。草むらで見つけたテント
ウムシを捕まえようとする A 児へ保育者が「優しくね」

「そっとね」と伝えたことにより，�A 児はテントウムシ
が自分より小さく弱い存在であることに気付くとともに
外観の色や形に親しみを抱き，�₀ 歳児にとって指先の
力の調節は難しいと思われるが，�余計な力を込めるので
はなく撫でる行為となったと考える。さらにテントウム
シを小さな指先で掴み，�指から腕へ，�そして背中へとテ
ントウムシを大胆に移動させ，�手足を微細に動かして這
い上がる感触を味わうことにより小さな命の存在を感じ
ている。

　②見立てる・気付く・確かめる・工夫する
　　ドングリ大好き！
　　₂ 歳児／ 2019 年 11 月 29 日（図 ₄）

～コメント～
　散歩道や公園で毎日のようにドングリを手に取ることがあった。その中で子ども達自身がドングリの色や形に興味
をもちはじめた。また、ドングリこまやドングリ転がし、木の実のケーキを作る活動も取り入れ、子ども達はどんど
んドングリが好きになっていった。子ども同士で数を数えたり、並べたり、顔を作ったりして遊ぶ姿が見られた。ド
ングリとたくさん触れ合う中で、それぞれの子どもの発達に即した遊びが見られたり、その中で子ども達自身の発達、
成長へとつながった。

図 ₄：写真記録②

2 歳児 
ドングリ遊び 

『ドングリ⼤好き！』 
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じっくりとドングリに関わってみよう！！ 

 ドングリが⽴ったよ！おもしろい！
もっと並べてみよう！ 
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夢中 

発見 

 
このドングリを向こうの 
⼊れ物に移動しま〜す！ 

友達はドングリを⽴たせて遊んで
いる中、⾃分なりの遊びを⾒つけ
て夢中になっている様⼦です。 

 

〜コメント〜 
散歩道や公園で毎⽇のようにドングリを⼿に取ることがあった。その中で⼦ども達⾃⾝がドングリの⾊
や形に興味をもちはじめた。また、ドングリこまやドングリ転がし、⽊の実のケーキを作る活動も取り
⼊れ、⼦ども達はどんどんドングリが好きになっていった。⼦ども同⼠で数を数えたり、並べたり、顔を
作ったりして遊ぶ姿が⾒られた。ドングリとたくさん触れ合う中で、それぞれの⼦どもの発達に即した
遊びが⾒られたり、その中で⼦ども達⾃⾝の発達、成⻑へとつながった。 
 

1.2.3.4〜。何個あるか数えよう！ 
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・�日陰と日なたのドングリの温度の違いに気づくことが
できたのにはびっくりした。

・�ただ公園に落ちているだけのドングリではなくて，�そ
のドングリに興味をもち，�転がしてみたり並べてみた
り，�自分たちで遊びを考えられる子どもたちの思考力
は無限だと感じた。

・�一つのドングリで子どもたちの中に温冷，�数，形の概
念があることに成長を感じた。

・�自分の帽子とドングリを比べたり，�冷たさ暖かさの違
いが子どもに広がっていったりするのが面白い。

　この時期，�園外へ出掛けると行き帰りの道路や溝，�公
園などにドングリが落ちていることがある。ドングリに
は大きさや形が異なる様々な種類があり，�しかも地面を
覆い隠すほど大量に落ちていることがあり，�思わず集め
たい衝動に駆られる。子どもたちにとって魅力ある自然
素材だと言える。　
　ここで子どもたちは，�ドングリを集めたりドングリを
手の平に乗せたり握ったりするうちにドングリの温度差
に気付き，�それが落ちていた場所によって異なることに
も気付いている。またドングリの帽子と自分が被ってい
る帽子とを比較している。ドングリに親しみ，�自分とド
ングリが仲間である感覚を抱いている姿だと捉える。
　帰園後は様々な遊びが展開している。並べる，�転がす，�
立たせる，�数える（知っている数字を唱える程度），�移
し替えるなど，�保育者が述べているようにドングリが好

きになることで，�ドングリを自在に操作し，遊びを工夫
するようになると考える。

　③感じる・見立てる・真似る・共有する
　　落ち葉いっぱい！
　　₁ 歳児／ 2019 年 11 月 27 日（図 ₅）

・�保育者のすることをよく見ている子どもたち。真似か
ら自分たちの遊びへ発展していく過程も大切にしてい
きたい。

・�体全体で落ち葉の感触を楽しみ，保育者の思いから見
立て遊びへと展開していっている。どんどん遊びが深
まりそうだ。

・�雑に葉っぱを掛けるのではなく，�優しくそっと掛けて
あげる優しさが子どもたちにはあるのだと感じた。秋
にしかできない遊び。たくさん遊ぶことができた。

・�保育者のひとことから子どもの遊びが広がり，保育者
がいなくても満足できる遊びがあるのはとてもよいと
思った。

　保育者註 2）の「落ち葉の布団ですよ」の声で落ち葉を
体に掛ける遊びが始まり，�やがて子どもたちだけで落ち
葉を掛け合う遊びが継続した。保育者が働き掛けたこと
により，�そこに子どもたちが面白さを感じ，�ダイナミッ
クな遊びへと展開した。そして落ち葉を友達へ向かって
掛けたり落ち葉の上に寝転んだりした時に感じる枯葉の

図 5：写真記録③

 
遊び疲れて座っていたＲくんとＩくん。そこに文さんと明日

香さんがやってきてバサ～ッと「落ち葉の布団ですよ」と言

いながらいっぱいかけていきました。2 人も嬉しそうに「お

布団？」「もっと～」と自分でもかけていました。 

その様子を見ていた 

ＫくんとＨくん… 

「何してんの～～」と笑顔でやってきた 2 人。文さん明日香さんがしている

ことを見て「僕がする～！」と落ち葉を投げるのではなく優しくかけていまし

た。そ～っとその場を離れ見ていましたがその後も遊びは続いていました。言

葉はあまりないけれどケラケラ笑って楽しそうに遊び続けていました。少しず

つ子ども同士で遊ぶ姿が増えてきてほっこりしました。保育者が何気なく始め

た遊びが子どもたちにとって面白い遊びに代わっていきました。 
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音やプンとした匂いも感じている。正に五感を通して自
然にかかわっている姿である。また，�落ち葉をそっと掛
ける行為は，�自分の母親に布団を掛けてもらうイメージ
と重なり合っている。このような活動の間�子ども同士
は，�言葉をあまり交わしていないが，�ケラケラ笑い合う
ことでイメージや面白さを共有していることが感じ取れ
る。

6．おわりに
　本研究は，�園庭を所有しない小規模園における自然と
のかかわりから生まれる育ちの姿を園外保育の実践を通
して明らかにした。その結果，�子どもの育ちの姿として
８項目が浮かび上がった。
　事例に見られたテントウムシへの優しいかかわり，ド
ングリを自ら集めることによる遊びの深まり，ドングリ
のもっている温度差への感覚，たくさんの落ち葉を使っ
た遊びの工夫など，自然環境への直接的な身体活動や感
覚を通したかかわりの中で子どもたちが着実に育ってい
ることを確信した。
　今後は，�これらの事例を基により多くの育ちの姿を段
階を追って見ることができるよう，�園外保育の取り組み
を再検討していきたい。例えば季節による自然環境やそ
の変化の把握をすることを通し，�よりふさわしい目的地
や保育者のかかわり方を検討していくことができる。さ
らにそれらを具体的に可視化し，保育者と子どもたちが
自然環境に対し，興味・関心が共有できるようなイラス
トや写真を掲載したマップを作成することもできる。ま
た写真記録の作成は，�ポートフォリオやドキュメンテー
ションの考え方を基本に現在は試行錯誤の段階である
が，�子どもにとっての経験の意味が読み取れる内容であ
ること，�子どもたちの出会いの物語が見えてくるもので
あることを目指し，�子どもの育ちが子ども・保護者・保
育者の間で共有でき，�共に成長を喜び合える記録となる
よう研究を重ねていきたい。

〈註〉
１�）本稿に用いた事例は，ポートフォリオやドキュメン

テーションの考え方を基本として作成しているがまだ
不十分であるため文中では「写真記録」と記している。

２�）写真記録（図５）中の「文さんと明日香さん」は，
本記録においては本園での職員間の呼称であり，引率
した保育者を示す。

〈引用文献〉
₁�）秋田喜代美（2010）「子どもと自然との出会い」『保

育のおもむき』ひかりのくに，�pp.18-19
₂�）厚生労働省（2018）『保育所保育指針解説』フレー

ベル館，�p.151.
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₁．はじめに
　平成29年₃月に改訂・告示された「保育所保育指針（₃
歳以上児）」「幼稚園教育要領」「幼保連携型認定こども
園教育・保育要領」の領域「表現」の記述に，「感じた
ことや考えたことを自分なりに表現することを通して，
豊かな感性や表現する力を養い，創造性を豊かにする。」
とある。子どもたちが「感じる心」「豊かな感性」をもち，

「創造性のある自分なりの表現」ができるよう導く保育
者を養成することが大切である。
　多くの保育者養成校では，ピアノの実技指導が行われ
ているが，入学前のピアノや鍵盤楽器の学習未経験ある
いはそれに準ずる者がかなりの数を占める。学生は「器
楽」などの定められた単位を取得し，保育士資格，幼稚
園教諭免許を取得して保育現場に就く。ピアノ初学者が
限られた時間で習得する知識と技術には個人差があり，
単位取得者が皆，保育現場で良い音楽を提供できる技能
を身につけているとは限らない。実際は，着任後に身に
つけていくスキルが多いと思われる。
　子どもたちが日々の生活の中で多くの時間を過ごす保
育現場で，耳から入ってくる音を全身で感じ表現する音
楽活動は，心の成長につながる大切な活動である。保育
現場では，さまざまな歌が歌われている。あいさつや日々
の生活に関するもの，季節や自然を感じるもの，遊びや
行事に関するものなどである。歌唱は五感を通してから
だに取り入れた音楽を自分で表現する活動であり，子ど
もたちの歌唱を導くための弾き歌いは，多くの楽曲で音
楽の ₃ 要素（メロディ，ハーモニー，リズム）を兼ね
備えたものが望まれる。
　ピアノ初学者にとって「弾き歌い」は，読譜から始ま
るピアノ演奏技術の習得に加え，確かな音程のメロディ
を演奏と同時に歌うという容易ではない課題である。筆
者は右手で弾くメロディにおいて，ピアノ初学者であっ

ても童謡・唱歌を音楽的に演奏するための考察を行っ
た（中島 2018）。それは，右手でメロディを演奏する際，
歌詞の意味や文節をふまえてフレーズとブレスを大切に
し，その手の使い方からピアノ演奏技術の向上を目指す
ものであった。弾き歌いを行う際，右手でメロディを演
奏した場合，音楽の ₃ 要素の中のメロディを歌唱と右
手で表すことになり，リズムとハーモニーの多くを左手
で表すことになる。この左手は非常に重要な役割である
が，ピアノ初学者にとって和声などの理論の理解と手指
のコントロールは難関である。本論では限られたスキル
で，子どもたちにより良い音楽を提供するための左手伴
奏について考察する。　

₂．弾き歌い曲の伴奏に関する先行研究
　伴奏の定義として，「楽曲の主要な旋律やリズムをた
すけ，支持する声部，またその声部の演奏をいう。伴奏
の主要目的は，主要旋律の強調と和声付けである」（柴
田 1982）と記されている。保育者養成校の学生が行う
弾き歌いの伴奏について，その「主要旋律の強調」と「和
声付け」という観点から，先行研究について考察する。
弾き歌いの伴奏においてピアノ初学者の学生が，限られ
たピアノ演奏技術で何を目指し，どのように音楽的な演
奏につなげていけばよいのかを考えるとき，学生の現状
からほとんどが簡略化のあり方についての考察となって
いる。
　「主要旋律の強調」の観点から石田（2003）は，幼児
教育現場で使われている 387 曲（オリジナル伴奏と編曲
伴奏を含む）について旋律と和声の関係から伴奏の研究
を行っており，その中でユニゾン等による「和声の非明
確化」の活用の実態を分析している。ユニゾンが効果的
なものとして，①印象づけたい擬声語・擬態語が歌詞に
登場する場合，②曲のクライマックス，コーダ，転調，

ピアノ初学者の「弾き歌い」における左手伴奏に関する一考察

A Study on Left Hand Accompaniment in Piano “Playing and Singing”
 Performed by Beginners

中　島　聡　美
Satomi�NAKAJIMA

湊川短期大学　幼児教育保育学科　非常勤講師

要旨

　本論文は，保育者養成校で初めてピアノ演習を行う学生に焦点を当て，「弾き歌い」時のピアノ演奏において，そ
の左手伴奏のあり方を考察した。本来「弾き歌い」は原曲楽譜を用いて行うことが望ましいが，ピアノ初学者の限
られた演奏技術で，子どもたちの歌唱表現につながる伴奏を行うため，簡略化が必要となる。右手でメロディを演
奏した場合，左手で主にハーモニーとリズムを表現することになる。その際，コードネームを用いた和声付けと，「オ
ブリガート音」を挿入することで，作曲者の意図した表現に近づく伴奏が行えると考えた。それによって原曲楽譜
より省略された伴奏であっても，少しでも音楽表現の幅を狭めない演奏になるよう指導する手法を考察した。

キーワード：ピアノ初学者，弾き歌い，左手伴奏，原曲伴奏，オブリガート音
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段落の変化点，③旋律が音階のように連結している場合，
を挙げている。山本，他（2014）による「平易な原曲伴
奏・本格伴奏の教材性および実践報告」では，教材の選
択によってはピアノ初心者でも原曲伴奏のレパートリー
を持つことができることを検証し，作曲者が子どものた
めに作った曲の世界を表現する教育的意義の見直しを求
めている。これはメロディを作った作曲者の意図をその
まま表現するという意味において「主要旋律の強調」と
考えることができる。
　一方「和声付け」に主眼を置いたものとして，ピアノ
初学者の弾き歌い伴奏に関して，最初から左手伴奏を
コードや機能和声を用いて簡易伴奏にすることを目的と
した研究が多数ある。田原（2014）は，保育現場の声と
して「子どもたちは，メロディを弾かなければあまり歌
わない。特に歌唱においては，必ずメロディを弾くこと
が大切である」と述べ，右手でメロディを弾き左手でコー
ド伴奏を行う前提で，ピアノ初級者のための「弾き歌い
の伴奏力養成のための学習プログラム」を作成している。
これはコード伴奏の習得が子どもたちのリズム活動への
対応にも役立つという考えに基づいている。高山（2018）
は，ピアノ初学者の初見演奏の方法を提示し，読譜の段
階的指導から機能和声理論に基づく主要三和音による伴
奏の習得を考察している。また紙屋，他（2008）による
コード伴奏の研究では，利点として伴奏形のアレンジに
より簡易なものから演奏技術の向上に伴い高度なものに
作り替えていくことができると述べている。そして田中

（2016）による研究では，簡易伴奏を左手伴奏の演奏技
術不足を解消するためのものではなく，鍵盤を見ずに弾
き続けるためのアレンジと捉えている。右手はメロディ
演奏だけではなく，領域「表現」を捉えた動きや遊びの
楽しさを伝えるためのツールと考え，実践分析を行って
いる。このように，ピアノ初学者の未熟な技量でも音楽
が単純で味気ないものにならないために，左手伴奏に関
する様々な研究が成されている。

₃．子どもの歌の伴奏が健全な音楽である意義と現状　
₃.₁　意義
　保育現場では，子どもたちは発達段階を考慮して選曲
された歌唱曲を歌っている。しかし保育現場を離れれば，
あらゆる音や音楽を耳にする。そこには人々の関心を得
るために，刺激を優先したものがあふれており，子ども
たちは配慮のない音楽にさらされている。保育者は保育
現場という守られた環境の中で，子どもたちの心の成長
のために健全な音楽を届けていかなければならない。で
は健全な音楽とは何かを考えるとき，音楽の ₃ 要素（メ
ロディ・ハーモニー・リズム）が美しく調和しているこ
とが大切なことは言うまでもない。本論で考察する童謡・
唱歌の「弾き歌い」時の左手伴奏についても，健全な音
楽の中のハーモニー（和声）感は重要である。実際に童
謡・唱歌は，わらべ歌や民謡を除きほとんどが西洋音楽
理論である機能和声に基づいて作られている。高山は，

「機能和声理論とは，調を構成する音階の各音には機能
があり，音楽はその機能が有機的に結びついて構築され
ているもの，という考え方である」と述べている。機能
和声に基づく理論では，主要三和音において例えば�Ⅴ
→Ⅰの結びつきのように，ハーモニーには方向性があり，
前後の和音の連結の規則性の中で秩序をもって動いてい
る。ハーモニーの調和した弾き歌い曲には，子どもたち
がそれを耳にして歌うことで，その秩序を自然に身につ

けていける有用性がある。そこでピアノ初学者の学生は，
主要三和音のみを用いた平易な伴奏で成立する楽曲を用
いて，教材楽譜に書かれた伴奏を演奏する技術の習得と
共に，基本的なコードネームを覚えること，またメロディ
音から和声構成音を見つけ出す方法を身に付けていくこ
とができれば，健全な音楽の提供につながる。
　もう一つの健全な音楽のための要素は，リズム（律動）
である。子どもの歌の伴奏におけるリズムは，もとにな
る拍が一定で，音の強弱，軽重，長短などの周期的な時
間的秩序から生まれる。胎児は母親の胎内にいるときか
ら母親の鼓動を感じ取り，拍の中で心を安定させている。
乳幼児の時期からは保育者の歌に合わせて動くなど，リ
ズムは音楽の ₃ 要素の中で最も早い時期から聞き取ら
れ，体現するなどの反応が起こる。石場（2016）は，「西
洋音楽の拍は基本的に等間隔に刻まれる。しかし日本音
楽の拍は必ずしも等間隔ではない」「西洋音楽は，拍の
連続が音楽作りのベースとなる。絶えず次の拍を正確に
予測することがよいテンポを生み，相応しいリズムを作
り上げる」と述べているように，正確な拍感を身体に持
つことが音楽を演奏する上で必要であり，特に伴奏には
重要である。弾き歌い曲の左手伴奏において，安定した
拍で演奏することは，子どもたちがともに歌う一体感と
安心感につながる。
₃.₂　現状
　保育者養成校入学時にピアノ初学者である学生の多く
は，資格取得のために保育現場で通用するある程度の読
譜力と運指の技術を身につけるが，卒業時にはその力量
に大きな差が生じる。本人の努力と指の動的運動機能差
の問題は大きいが，個人差の問題として，音程感と拍節
感の確かさがある。音程感の中で自然倍音からなる協和
音は，同時に鳴る ₂ つの音の響きが耳で聴いて心地よ
いと感じるものである。つまり機能和声理論に則った
ハーモニーを，調和した心地よいものと感じることがで
きる感覚である。しかし学生の中には，ピアノ曲を練習
する際に，例えば不協和な音を鳴らしても違和感を持た
ずそのまま弾き続ける者がいるように，協和不協和の感
度が薄い者もいる。弾き歌い曲に限らずピアノ練習時に
和声感が身につくよう，響きに耳を傾けることを根気よ
く指導する必要がある。また拍節感に関しては，等間隔
の拍の連続から生まれる拍子の感覚が希薄な者がいる。
これは動的運動機能の問題であるが，これまで音楽に合
わせての行進や手拍子を打つなど，等間隔で拍を刻む経
験が少なかったのではないかと推測される。また，打鍵
準備の遅れから等間隔に拍を打つことができない場合も
ある。打鍵位置の確認や指の広げ具合を気にすることで，
拍が乱れてしまうのである。これは練習で克服できるこ
とのように思えるが，石場のいう，「拍の連続が音楽作
りのベースとなり，絶えず次の拍を正確に予測すること」
ができていない状態である。指を動かすことと等間隔に
腕を使うことのふたつの運動機能の同時活用が難しさを
増大している。

₄．弾き歌い曲の伴奏成立の背景
　弾き歌いに用いられる童謡・唱歌の教材の左手伴奏に
は，作曲者自身が作曲したもの（原曲伴奏）と編曲者が
アレンジしたものがある。楽曲が作曲された年代や背景
によっても左手伴奏の様相が異なる。作曲に関する細か
な分類の研究は次の機会に行うこととするが，ひとつの
分類手段として，①海外の民謡がベースとなって生まれ
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た曲，②日本の作曲家がメロディにピアノ伴奏も含めて
作曲した曲（原曲伴奏），③メロディが先に生まれ，ピ
アノ伴奏は編曲者がアレンジして付けられた曲，の ₃
種類に分類して考える。
　①海外の民謡がベースになっている曲（ちょうちょう，
ぶんぶんぶん，山の音楽家，大きな栗の木の下で，等）
については，元来口承によって受け継がれたメロディで
あるから，調性や伴奏形は編曲者に委ねられる。そのた
め弾き歌い曲の教材においてもそれぞれ異なる編曲が成
されている。ただ，その平易なメロディからコード進行
は限られており（複雑にすることは可能であるが），初
級者用の編曲においてはどの教材を用いても大きな差異
はない。最初に教材を読譜し，メロディから機能和声に
よる主要三和音やコードネームを用いて自身で伴奏を考
えることに役立てることができる。
　②作曲者自身がメロディにピアノ伴奏も含めて作曲し
た楽曲（原曲伴奏）について考える。これは右手が単旋
律ではないことが多く，両手伴奏となることもある。作
曲者はメロディを引き立てる伴奏を書いているが，保育
現場や家庭で容易に演奏できることを考慮したものと，
表現内容を重んじて演奏者の力量への配慮の少ないもの
とがある。ピアノ演奏に造詣の深い作曲家が作曲した伴
奏部は，ピアノ演奏の練習を重ねた人にとって，打鍵し
やすい音型になっている，伴奏の音域に広がりを持たせ
ている，メロディや歌詞を引き立たせるリズムで躍動感
や流れを作っている，副三和音や借用和音を用いてハー
モニーに変化を与えているなど，多彩な表現を行ってい
る。しかし技術的には高度であり，右手でメロディを演
奏しないものや，メロディを重音にして二声になってい
るものもある。
　③のメロディが先に作曲されアレンジされて付けられ
た左手伴奏に関しては，原曲伴奏は明確ではなく，教材
の編曲者（作曲者を含む）の意図や想定する教材使用者
の技量により，曲の表現と難易度に幅が生まれる。近年
生まれた曲には，行進曲風のものや強拍のベース（和音
の根音）と弱拍の和音のバッキングで，軽快なリズムを
作り上げている曲が②より多い。

₅．簡略化した伴奏の演奏に向けて
　保育現場で歌われる曲は，子どもの年齢，季節や場面
など，その時々に合ったものが使われる。例えば朝のあ
いさつの歌であれば，明るく元気が出るように，左手伴
奏は弾むように手首に柔軟性をもち，指先には芯を感じ
ながら演奏する。「どんぐりころころ」「あめふりくまの
こ」のような物語性のある曲には，歌詞のイメージがふ
くらむようメロディは歌と共に呼吸するように演奏し，
左手伴奏にはメロディに沿ったやさしい音が望まれる。
左手伴奏は，各々の曲の持つ意味に則ったもの，特徴に
見合ったものであるべきである。
　ピアノ初学者にとって難しい原曲伴奏や本格的な伴奏
は，多くの楽曲で伴奏の簡略化が必要となる。それらの
教材の多くは単純化されるが，ピアノ初学者が非常に単
純化された教材のみを使って学習した場合，その曲のも
つハーモニーやリズムの楽しみや喜び，また優しさなど
の表現につながらない可能性がある。簡略のための編曲
には，原曲伴奏や本格的伴奏を踏まえた細心の注意が払
われるべきである。
　編曲者により簡略化された弾き歌い教材の伴奏は，作
曲された当初の意図がどこまで表現されているかが不明

確である。編曲者によってコード設定が異なる場合もあ
る。また平易さを求めるあまり，主要三和音を ₁ 拍目
のみに演奏するものや，単音のみでリズムの変化に乏し
いものもある。ピアノ演奏を難しく感じている学生に
とって，少しでも左手伴奏の音符が少ない，音の動きの
少ない教材が演奏しやすいものと思われがちであるが，
実際にはハーモニーの効果の薄いものや，単音でも演奏
しづらいものがある。単純化された教材に書かれている
音符のみに捉われるのではなく，比較的平易な原曲伴奏
譜と，コードネームやメロディ構成音から伴奏を考える
ことができれば，少しでも作曲者の意図したものに近づ
けるのではないかと考える。

₅.₁ 実例検証と考察
　本論では，第 ₄ 章で述べた②日本の作曲家がメロディ
にピアノ伴奏も含めて作曲した曲について考える。前述
のように，ピアノに造詣の深い作曲家は，メロディと伴
奏部が一体となった曲を作曲しており，作曲者の意図を
崩さず簡略化することは難しい。少しでも作曲者の意図
に近づけるため，最初はコードネームが記された原曲伴
奏譜を見るべきであると考える。多くの楽譜が歌唱用の
メロディ部と伴奏用のピアノ部の ₃ 段譜で書かれてい
るが，そこから必要な音を見つけるためである。なお今
回は，前奏，間奏，後奏は除く。

₅.₁.₁「どんぐりころころ」について
〔譜例 ₁〕
�
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〔譜例１〕の原曲楽譜から，ピアノ初学者が左⼿伴奏を⾏うために必要な要素を考える。
まずコード進⾏において，ハ⻑調の主要三和⾳ C,F,G（G7 を含む）を⽤いてハーモニーが
付けられていることがわかる。伴奏譜上段は，ほぼメロディ⾳が重⾳で書かれているため，
メロディとハーモニーの両⽅を表している。通常左⼿で演奏する楽譜の下段は，休符が多く
拍を取り続ける伴奏形ではない。16 分⾳符の多いメロディが２⼩節で１フレーズとなって
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　〔譜例 ₁〕の原曲楽譜から，ピアノ初学者が左手伴奏
を行うために必要な要素を考える。まずコード進行にお
いて，ハ長調の主要三和音 C,F,G（G₇�を含む）を用い
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てハーモニーが付けられていることがわかる。ピアノ部
上段は，ほぼメロディ音が重音で書かれているため，メ
ロディとハーモニーの両方を表している。通常左手で演
奏する楽譜の下段は，休符が多く拍を取り続ける伴奏形
ではない。16 分音符の多いメロディが ₂ 小節で ₁ フ
レーズとなっているため，左手は大きく ₂ 拍子を感じ
ることができればよく，分割する伴奏は必要ない。しか
しここで必要なのがメロディ休符時の音🄰🄱🄲である。
オブリガートと合いの手の役割をする（ここではこれら
をオブリガート音と呼ぶことにする）。メロディが休符
でブレスを取る際，流れを途切れさせず，上行形🄰では
次への期待感，下行形🄱では緩和する流れ，下行形🄲は
結びへの橋渡しの役割を果たしている。物語の先のイ
メージを想像させることに役立っている。いずれもコー
ド G は属和音のⅤ度であり，自然にⅠ度へ向かって行
く。次に来る ₁ 拍目の C 音は，Ⅴ→Ⅰの進行であるか
ら，単音になってもハーモニー感は薄くならない。また
拍の面でも，メロディの 16 分音符の流れをそのまま引
き継ぎ，休符が浅くなることなく次のフレーズにつなぐ
ことができるという点で，欠くことのできない音となっ
ている。このようなことから，左手伴奏のオブリガート
音は歌唱のために重要な要素となる。原曲伴奏を簡略化
して，コードネームや機能和声を用いて伴奏を考える場
合，基本的には三和音を弾くことになってもメロディ休
符時のオブリガート音は入れる。次に続く ₁ 拍目の音
アは，原曲伴奏において ₁ 音であること，Ⅴ度からⅠ
度の進行であること，運指上，和音を捉えるのが困難
であることから，根音の C を ₁ 音演奏することが最も
合っている。またコードネーム，機能和声を用いて三和
音で伴奏する場合，左手で ₃ 音を同時に弾くことにな
り，音楽的に重くならないよう，腕の重みを指に乗せ押
さえつけてしまうことのないよう注意しなければならな
い。お話のイメージに合った音色になるよう手首を固く
せず，オブリガート音では前腕の回内，回外の動きを用
いてレガートに演奏することが望ましい。

₅.₁.₂「あめふりくまのこ」について

　〔譜例 ₂〕の「あめふりくまのこ」は，原曲楽譜の曲
想標語に「やさしく　はなしかけるように」と書かれて
いる。物語を読み聞かせるように歌いたい曲である。メ
ロディは全般にわたり付点 ₈ 分音符と 16 分音符の ₃
対 ₁ のリズムの連続で書かれている。通常右手で演奏
するピアノ部の上段は，ほぼ歌唱部と同じであるが，重
音にしてハーモニーを付けているところとオブリガート
音🄳がある。始めから途切れることなく続いていたメロ
ディのリズムが，第 ₄ 小節で休符により途切れる。ブ
レスが入る ₂ 拍目に音がなくなることを防ぐためにも，
この右手で演奏するオブリガート音は必要である。この
₂ 音に「それからどうしたの？」という次への誘いの
意味が込められており，リズムの面でもメロディの ₂
拍子と付点のリズムの揺れを保つ役割を果たしている。
　第 ₈ 小節の左手で弾くオブリガート音🄴は，上行形
で更に次のフレーズへの期待感を増している。次の小節
のコード D はニ長調のⅠ度だが，原曲楽譜からバスに
第 ₃ 音が来る第 ₁ 転回形になっており，メロディが根
音であることからこの第 ₃ 音 Fis イが必要な音となる。
運指の点において，オブリガート音🄴からの流れで ₁
拍目に和音を捉えるのは難しく，この ₁ 拍目の伴奏音

は Fis₁ 音を演奏することが適していると考える。コー
ドによる伴奏を考えるとき，リズム表現の工夫が課題と
なるが，この曲の場合，メロディにおいて ₄ 小節 ₁ フ
レーズとなる各最後の小節（第 4, 第 8, 第 12 小節）以外
はすべて同じリズムで休符や長音がないので，左手伴奏
で拍子を刻む必要がない。各小節の ₁ 拍目あるいは，
変化がなければ ₂ 小節 ₁ コードの和音で充分に成立す
る。フレーズ最後の休符や長音でブレスを取る際のオブ
リガート音🄳🄴は，リズムを継承しつつ次への橋渡しの
役目を果たしているという点で，伴奏の重要な役割を
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〔譜例２〕の「あめふりくまのこ」は，原曲楽譜の曲想標語に「やさしく はなしかける
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担っている。コードによる左手伴奏を行う際，全般にわ
たりメロディの歌に重心を置き，伴奏和音は柔らかい打
鍵でメロディに添えるような音が望まれる。

₅.₁.₃「とんぼのめがね」について
〔譜例 ₃〕
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 〔譜例３〕の「とんぼのめがね」のピアノ部上段は，メロディ⾳を捉えながら裏拍のバッ
キングというリズムになっており，メロディを表しながらも軽快さを表現している。左⼿伴
奏を⾏うとき，リズムのアレンジが難しい場合は，コードを⽤いて三和⾳を４分⾳符単位で
演奏することになるが，ここで原曲楽譜下段のリズムに⽬を向けると，第２⼩節と第６⼩節
が２分⾳符になっている。作曲者は２拍⽬に⾳を置かないことで，メロディ⾳のつながりを
⼤切にしていることがわかる。コード伴奏を⾏う際も原曲楽譜に書かれているリズムで演
奏することができれば，より原曲伴奏の表現に近づける。第８⼩節はメロディが⻑⾳と休符
であり，下段の下⾏⾳□F はⅤ度のオブリガート⾳であるから演奏するべき⾳である。第９⼩
節１拍⽬はⅠ度であり原曲伴奏においても根⾳ C の１⾳であるから，単⾳となってもよい
□ア。第９⼩節の２拍⽬はメロディ⾳がないので，C のコード和⾳を⼊れるか，ピアノ譜上段
の⾳□Gを演奏した⽅がよいと考える。第 11 ⼩節から第 12 ⼩節にかけてのメロディ終⽌⾳
に対するオブリガート⾳□Hも，技術的に難易度は⾼くなく，メロディの３拍の延びを補⾜す
るためにも必要な⾳と考える。 
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　〔譜例 ₃〕の「とんぼのめがね」のピアノ部上段は，
メロディ音を捉えながら裏拍のバッキングというリズム
になっており，メロディを表しながらも軽快さを表現し
ている。左手伴奏を行うとき，リズムのアレンジが難し
い場合は，コードを用いて三和音を ₄ 分音符単位で演
奏することになるが，ここで原曲楽譜下段のリズムに目
を向けると，第 ₂ 小節と第 ₆ 小節が ₂ 分音符になっ
ている。作曲者は ₂ 拍目に音を置かないことで，メロ
ディ音のつながりを大切にしていることがわかる。コー
ド伴奏を行う際も原曲楽譜に書かれているリズムで演奏
することができれば，より原曲伴奏の表現に近づける。
第 ₈ 小節はメロディが長音と休符であり，下段の下行
音🄵はⅤ度のオブリガート音であるから演奏するべき音
である。第 ₉ 小節 ₁ 拍目はⅠ度であり原曲伴奏におい
ても根音 C の ₁ 音であるから，単音となってもよいア。
第 ₉ 小節の ₂ 拍目はメロディ音がないので，C のコー
ド和音を入れるか，ピアノ譜上段の音🄶を演奏した方が
よいと考える。第 11 小節から第 12 小節にかけてのメロ
ディ終止音に対するオブリガート音🄷も，技術的に難易
度は高くなく，メロディの ₃ 拍の延びを補足するため
にも必要な音と考える。

₅.₂　まとめ
　ピアノ初学者の限られた演奏技術で弾き歌いを行う
際，コード伴奏等，演奏し易く簡略化する場合でも，原

曲楽譜から作曲者が表現しようとしたものを汲み取り，
今回取り上げたオブリガート音は省略せず演奏するべき
と考えた。このメロディ休符時の伴奏音を見逃さないた
めに，原曲楽譜を目にすることは重要と考える。ピアノ
初学者の学生が自ら見つけ出すことは困難だが，指導の
下にコードネームから和声進行を，原曲楽譜の伴奏部か
ら音の動きを読み取り，そこからその楽曲の大筋のリズ
ムを把握し，曲の特徴（元気，動き，優しさ，静か等）
を察知することができれば，限られたピアノ演奏技術で
も作曲者の表現意図に近づくことができる。

₆．終わりに
　保育者のための弾き歌い曲集は数多く出版されてお
り，選曲もアレンジもさまざまである。保育者養成校で
学ぶ学生が ₁ 冊の教材で弾き歌いの学習を行うとき，
指導者は学生の力量により課題の難易度を考慮すること
ができれば，学生は自身の技術で可能な音楽表現につな
げることができる。それはその楽曲の表現に見合ったテ
ンポと音色で演奏することであり，子どもたちの心にい
ろいろな感情を生み出すことにつながる。
　ピアノ伴奏に関して，新海（2016）はその重要性を次
のように述べている。

　クラシック音楽の分野において過去に見られたピアノ
伴奏が軽視された経緯は，〔中略〕ソロピアニストとし
ての資質や技術を持ち得ておらず，舞台を踏むことので
きない，独奏（唱）者の練習ピアニストという解釈を持
たれており，〔中略〕伴奏ピアニストはカラオケのよう
な役目しか期待されていなかったのかもしれない。〔中
略〕（世間一般において）ピアノ伴奏はカラオケのよう
に正しいリズム・メロディ・ハーモニーを提供するだけ
の役目ではなく，伴奏部の演奏表現（弾き方）次第で，
共演者の音楽性を高めることができるという重要な側面
が認知されていないのであろう。

　これは，専門分野に限られたことではなく，子どもた
ちとの弾き歌いにおいても言えるのではないだろうか。
共演者とは子どもたちであり，その伴奏次第で子どもた
ちの音楽性を高めることにもつながる。
　今回，弾き歌い曲の左手伴奏に注目したのは，教材に
書かれた楽曲において，限られた演奏技術でどのような
音楽表現が可能なのかを考えたためである。様々な角度
から左手伴奏の先行研究が成されていることが，どのよ
うに教材に生かされているのであろうか。また多様に編
曲された保育士・幼稚園教諭のための弾き歌い教材が出
版されているが，その教材の楽譜を学生が目にして，楽
曲に対するイメージが広がるものになっているのであろ
うかという思いがあった。本論第 ₅ 章では，第 ₄ 章の
②について述べたが，①③においても原曲伴奏・本格的
伴奏と共にコードネームを見ることができれば，コード
による簡略化と同時に，原曲伴奏・本格的伴奏にあるベー
スとバッキングから，あるべきリズムを読み取ることが
できる。主要三和音のみを使った伴奏でも，その弾き方

（長短，硬い柔らかい，強弱，重い軽い等）で表現の幅
を膨らませることはできる。
　ピアノ初学者の学生の中でもピアノ演奏に苦手意識を
持つ者は，「楽譜」を難しいものと感じていることがある。
原曲楽譜は更に難しさを増大させるように見えるが，全
ての音符を読まなくとも，コードネームを中心に ₃ 段
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譜の下段とオブリガート音を捉えることで，歌唱と右手
のメロディを支える表情のある左手伴奏を行うことがで
きる。子どもたちの目の前にいる保育士・幼稚園教諭が
表情豊かに音楽の ₃ 要素を兼ね備えた弾き歌いができ
れば，その効果は大きい。
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1. はじめに
　保育者養成校におけるピアノ演奏技術の習得は、欠く
ことのできない重要な必修科目となっている。保育の現
場では、日々の生活や遊びの中で、歌を歌ったり楽器を
演奏したり、保育者のピアノ伴奏が子どもたちの音楽活
動を支えている場面が多く見られる。簡単な挨拶の歌、
行事の歌、季節の歌、童謡やアニメの歌などを、子ども
たちの動きや表情を見ながら、臨機応変にピアノ伴奏を
工夫したり出来る音楽表現の能力が必要とされる。その
ためには、基本となるピアノ演奏の技術を習得すること
が重要である。ピアノ学習の初心者は、バイエル、ブル
グミュラーを経て、ソナチネへと進むことが一般的であ
る。
　本稿では、ソナチネアルバムにおける入門段階の教材
として特にムツィオ・クレメンティ（Muzio�Clementi,�
1752-1832�）の作品をとりあげ、初心者のための効果的
な指導を考察する。

2. ソナチネについて
　ソナチネは、小さなソナタという意味合いで、ソナタ
形式といういろいろな楽曲に使われるしっかりとした音
楽の形式を、分かりやすく小さな曲で学ぶのにとてもよ
い楽曲である。楽章の構成としては、₃ 楽章制をとる
ことが多いが、なかには、₂ つの楽章のみというのも、
かなり存在する。楽章の長さも短く、変則的である場合
も多く見られる。

　典型的なソナチネの形式は、第 ₁ 楽章、第 ₂ 楽章、
第 ₃ 楽章から成り立っている。第 ₁ 楽章は、最も重要
な楽章で、ソナタ形式でできている。ソナタ形式は、提
示部、展開部、再現部の ₃ つの部分から成り立っている。
　提示部では、第 ₁ 主題、第 ₂ 主題の ₂ つの主題が
提示される。₂ つの主題は同じ調性ではなく、第 ₂ 主
題は、第 ₁ 主題の属調、つまり ₅ 度高い調で現れる。
たとえば第 ₁ 主題がハ長調の場合、第 ₂ 主題はト長調
である。この調の違う ₂ つの主題を橋渡をして、つな
げる部分を経過部あるいは推移部と呼ばれる。小さな曲
では、経過部、推移部が省略されている場合がある。
　展開部では、₂ つの主題の特徴のある素材を転調さ
せたり、変化させたりしながら、曲を盛り上げる役目を
している。
　再現部では、₂ つの主題が再び現れる。第 ₂ 主題は、
提示部とは違って第 ₁ 主題と同じ調で現れる。最後に
結尾（コーダ）がついて全体を締めくくることがある。
結尾（コーダ）は、曲全体をまとめる役目をしたり、締
めくくったりして、最後に付け加えられた部分である。
ソナタ形式を図で表すと、次のようになる。

保育者養成校におけるピアノ指導についての一考察
── とくにソナチネアルバムを中心に ──

A�Study�of�Instruction�for�Piano�in�School�for�Training�of�Nursery�Teachers
──�Especially,�focusing�on�Sonatine�Album�──

吉　田　雅　代
Masayo�YOSHIDA

湊川短期大学　幼児教育保育学科　非常勤講師

Abstract

　Acquisition�of�piano�playing�skills�at�a�school�for�training�of�nursery�teachers�has�become�an�indispensable�and�
important�compulsory�subject.�Beginners�of�piano�learning�generally�go�to�Sonatina�via�Bayer�and�Burgmüller.
　In�this�paper,�I�will�take�up�Muzio�Clementi’s�work�as�an�introductory�teaching�material�on�the�Sonatine�album�
and�consider�effective�teaching�for�beginners.
　Sonatine�means�small-scale�sonata,�and� it� is�easy�to�understand�and� is�a�very�good�song�to� learn�the�sonata�
music�format�used�for�various�songs.�
　When�nursery�teachers� teach�children,�mental�attitude� is�extremely� important.�Of�course,�playing�skills�are�
important.�At�the�same�time,�it�is�important�to�feel�deep�things�behind�the�music�that�are�not�written�in�the�score.
　Listening,�reading,�and�expressing�it�with�the�ears�and�eyes�inside�the�heart�are�extremely�important.
　Nursery�teachers�should�go�to�the�piano�with�their�eyes�watching�over�the�children�and�a�warm�heart�full�of�
compassion�so�that�they�can�play�the�piano�with�a�beautiful�tone�that�will�resonate�with�the�children.��������

Key word：�effective�teaching�for�beginners,�Sonatina,�Muzio�Clementi,�Music�expressions
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〔表 ₁〕
掲示部 →　展開部　→ 再現部

第 ₁ 主題
↓

経過部
↓

第 ₂ 主題

第 ₁ 主題
↓

経過部
↓

第 ₂ 主題
↓

結尾（コーダ）

　第 ₂ 楽章は、緩やかなテンポで抒情的な、₂ 部形式
か ₃ 部形式で成り立っている。調性は、第 ₁ 楽章の
₅ 度上の属調か、₅ 度下の下属調、長調の場合は ₃ 度
下の平行調などの調が使われる。
　第 ₃ 楽章は、急速なテンポの楽章で、ロンド形式が
用いられる。第 ₁ 楽章と同じ調性である。
ロンド形式は、主要な主題 A が何度も出てきて、その
間に副主題 B・C・・・が入る形式である。
最後にコーダがつけられて、華やかに終わることもある。

3. ソナチネアルバム
　「ソナタ」に進むための第一歩となるのが、ソナチネ
アルバムである。古典派からロマン派、そして近代にい
たるまで、ヨーロッパ音楽の重要な位置にあるソナタ形
式の、もっとも簡潔で基本的な曲集である。第 ₁ 巻に
は 17 曲のソナチネあるいはソナタと、13 曲の小品が載っ
ている。
　作曲家として、ムツィオ・クレメンティ、フリードリッ
ヒ・クーラウ、ヤン・ラジスラフ・ドウセク、アントン・ヂィ
アベッリ、ヨーゼフ・ハイドン、ヴォルフガング・アマ
デウス・モーツァルト、ルードヴィッヒ・ヴァン・ベー
トーヴェンの名前があげられる。第 ₂ 巻には、15 曲の
ソナチネとやはり 15 曲の小品が載っている。全 ₂ 巻で
32 曲が収められているソナチネアルバムの中から、本
稿では、ピアノ初心者にとって、入門にふさわしいクレ
メンティのソナチネ作品 36 の ₁　ハ長調　第 ₁ 楽章
を取り上げる。具体的な楽曲分析を述べる前に M. クレ
メンティの簡単なプロフィールをみておくことにする。

4. ムツィオ・クレメンティ
　イタリア / ローマで生まれる。父親は早くから彼の特
異な才能を認め、オルガンと通奏低音を学ばせた。₉
才でオルガン奏者の地位を得、12 才の時に作曲したオ
ラトリオはローマ中にセンセーションを引き起こした。
1766 年、14 才のとき、イギリス人ベックフォードに才
能を認められて、イギリスにわたる。ウイルシャイアー
で研鑽を積み、21 才で、ピアニストおよび作曲家とし
てロンドンでデビューする。まもなくイタリアオペラの
デイレクターの地位を得る。1781 年、ヨーロッパ演奏
旅行の際に、ウィーンでモーツァルトと出会う。皇帝ヨー
ゼフ二世が催した ₂ 人の競演会のエピソードはあまり
にも有名である。モーツァルトは神からあたえられた特
別な才能で聴き手を魅了し、クレメンティは彼の技巧的
かつ完璧なテクニックで聴衆を仰天させたという。
　クレメンティは、わが国ではいくつかのソナチネ作品
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育にクレメンティの教本を使ったといわれている。クレ
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5．M. クレメンティのソナチネ
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番から第 ₆ 番にむかい、次第に小節数が増え、内容も
豊かになり規模が大きくなっている。第 ₁ 番は、古典
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6. 楽曲分析
　M. クレメンティ　ソナチネ Op.36No.₁　ハ長調　第
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提示部 ₁-15　小節
第 ₁ 主題　第 ₁-₄　小節
分散和音による第 ₁ 主題が力強く現れる。　　

〔譜例 ₁〕

�
経過的推移部　第 ₅-₇　小節
短い経過部で属調のト長調に転調し、第 ₂ 主題へ導く。

第 ₂ 主題　第 ₈-11　小節
第 ₂ 主題では、₈ 小節目からト長調となり、音階の進
行が中心となっている。

〔譜例 ₂〕　

�
経過的推移部　第 12-15 小節

展開部　第 16-23　小節 ₈ 小節間が展開部で、ここでは
同主調であるハ短調で展開される。それまでの明るい雰
囲気とは打って変わり、もの悲しい雰囲気に包まれる。
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は 、 後 に ⾳ 楽 家 と し て ⼤ 成 し た ク ラ マ ー な ど が い る 。 さ ら に ク レ メ ン テ イ は 、 実 業 家 と し
て も 才 能 が あ り 、 楽 譜 出 版 社 や ピ ア ノ 製 造 会 社 の 経 営 で も 成 功 し て い る 。  
  
5． M.ク レ メ ン テ イ の ソ ナ チ ネ  
 1797 年 に 、 ロ ン ド ン で 刊 ⾏ さ れ た 作 品 ３ ６ の な か に は 、 No.１ か ら No.６ ま で の ６ 曲 の
ソ ナ チ ネ が あ る 。 第 1 番 か ら 第 6 番 に む か い 、 次 第 に ⼩ 節 数 が 増 え 、 内 容 も 豊 か に な り
規 模 が ⼤ き く な っ て い る 。 第 1 番 は 、 古 典 派 の ソ ナ チ ネ 作 品 の 学 習 の 導 ⼊ と し て ⽤ い ら
れ る こ と の 多 い 作 品 で あ る 。  
 
6.楽 曲 分 析  

M.ク レ メ ン テ ィ  ソ ナ チ ネ Op.36No.１  ハ ⻑ 調  第 1 楽 章  Allegro 2 分 の 2 拍 ⼦ (All 
breve)と あ る が 、 ブ ラ イ ト コ プ フ ＆ ヘ ル テ ル 社 、 ヘ ン レ 版 な ど で は 4 分 の 4 拍 ⼦ と な っ て
い る 。 ソ ナ タ 形 式 で 出 来 て い る 。  
提 ⽰ 部 1-15 ⼩ 節  
第 1 主 題  第 1-4 ⼩ 節  
分 散 和 ⾳ に よ る 第 1 主 題 が ⼒ 強 く 現 れ る 。    
〔 譜 例 １ 〕  

 
 
経 過 的 推 移 部  第 ５ -７  ⼩ 節  
短 い 経 過 部 で 属 調 の ト ⻑ 調 に 転 調 し 、 第 2 主 題 へ 導 く 。  
 
第 2 主 題  第 8-11 ⼩ 節  
第 2 主 題 で は 、 ８ ⼩ 節 ⽬ か ら ト ⻑ 調 と な り 、 ⾳ 階 の 進 ⾏ が 中 ⼼ と な っ て い る 。  
〔 譜 例 ２ 〕   

 
 
経 過 的 推 移 部  第 12-15 ⼩ 節  
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る 。 そ れ ま で の 明 る い 雰 囲 気 と は 打 っ て 変 わ り 、 も の 悲 し い 雰 囲 気 に 包 ま れ る 。  
 
〔 譜 例 ３ 〕  4 
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〔譜例 ₃〕

�
再現部　第 24-38 小節
　展開部が終わり、提示部と同じハ長調に戻り、提示部
の第 ₁ 主題が ₁ オクターブ下で再現される。提示部は、
快活なフォルテであったが、ここでは、ピアノで表示さ
れており、音の強弱をはっきり意識することになる。
　　　　　　　　　　　

〔譜例 ₄〕

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　28、29 小節目は、主題が反行形となり、再現部の第
₂ 主題は、ハ長調となって第 ₁ 楽章を終えている。小
さな楽章なので、結尾（コーダ）は付いていない。

〔譜例 ₅〕
�

7. 演奏技術とピアノ指導法
　この作品は、ソナチネ入門にふさわしい、大変小さく
まとまった優れたソナチネである。多くの初心者である
学習者が演奏する。シンプルな形式、様々な演奏技術な
ど、古典期のソナチネの音楽学習のために必要な要素が
そろっていると言える。（表２を参照）
　
8. 分析結果および考察
　ソナチネ入門にふさわしく、ソナチネアルバムの中で
は、もっともやさしく親しみやすいソナチネである。第
₁ 楽章は、38 小節のとても小さくまとまったソナタ形
式の曲である。ソナタ形式の正しい規格によって書かれ
ており、それぞれの主題がはっきりとしたあらわれ方を
する。
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再 現 部  第 24-38 ⼩ 節  
展 開 部 が 終 わ り 、 提 ⽰ 部 と 同 じ ハ ⻑ 調 に 戻 り 、 提 ⽰ 部 の 第 1 主 題 が １ オ ク タ ー ブ 下 で 再  
現 さ れ る 。 提 ⽰ 部 は 、 快 活 な フ ォ ル テ で あ っ た が 、 こ こ で は 、 ピ ア ノ で 表 ⽰ さ れ て お り 、  
⾳ の 強 弱 を は っ き り 意 識 す る こ と に な る 。  
            
〔 譜 例 ４ 〕  
                           

 
 
28、 29 ⼩ 節 ⽬ は 、 主 題 が 反 ⾏ 形 と な り 、 再 現 部 の 第 2 主 題 は 、 ハ ⻑ 調 と な っ て 第 1 楽 章  
を 終 え て い る 。 ⼩ さ な 楽 章 な の で 、 結 尾 (コ ー ダ )は 付 い て い な い 。  
〔 譜 例 ５ 〕  

 
 
7.演 奏 技 術 と ピ ア ノ 指 導 法  

こ の 作 品 は 、 ソ ナ チ ネ ⼊ ⾨ に ふ さ わ し い 、 ⼤ 変 ⼩ さ く ま と ま っ た 優 れ た ソ ナ チ ネ で あ
る 。 多 く の 初 ⼼ 者 で あ る 学 習 者 が 演 奏 す る 。 シ ン プ ル な 形 式 、 様 々 な 演 奏 技 術 な ど 、 古
典 期 の ソ ナ チ ネ の ⾳ 楽 学 習 の た め に 必 要 な 要 素 が そ ろ っ て い る と ⾔ え る 。  

〔 表 ２ 〕  

⼩ 節  譜 例  演 奏 技 術 ･指 導 法  
第
1,2,5,6,16,17,24,
25,28,29 ⼩ 節   

分 散 和 ⾳ ： 始 ま り の 第 1 主 題
の 旋 律 よ り 現 れ る 。 和 ⾳ の ポ
ジ シ ョ ン の 間 隔 を 各 指 が 確 実
に と ら え ら れ て い る こ と を 意
識 す る こ と が ⼤ 切 で あ る 。  

上 ⾏ 形   ス ケ ー ル ： 提 ⽰ 部 の 第 2 主 題
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〔表 ₂〕
小節 譜例 演奏技術 ･ 指導法

第 1,2,5,6,16,17,24,25,28,29 小節 � 分散和音：始まりの第 ₁ 主題の旋律より現れ
る。和音のポジションの間隔を各指が確実に
とらえられていることを意識することが大切
である。

上行形
第 8,10,31,33
小節
下行形
第 3,12,13,18,19,26,36,37 小節

スケール：提示部の第 ₂ 主題ではト長調であ
らわれ、再現部ではハ長調であらわれる。ス
ケールは指使いの点からみると、ポジション
を移動させる親指の移動と打鍵が重要なポイ
ントとなることを自覚する。

第 2,9,11,17,25,32,34 小節 オクターブの跳躍：提示部の第 ₂ 主題のスケー
ルの後にあらわれる。右手の旋律の中では、
何度もあらわれる。₁ から ₅ の指のオクター
ブの間隔をつかみ、₁ オクターブのやわらか
いスラーの後、軽やかに打鍵する。

第 20,21 小節 � オクターブのトレモロ：展開部において、左
手が旋律を演奏している間に、右手がオクター
ブのトレモロで伴奏を担っている。かたい音
にならないよう、左手の旋律をよく聴きなが
ら演奏する。

第 12,35 小節 � オクターブの和音のアルペジオ：提示部の経
過部において、大変きれいな旋律で、次に始
まる展開部へとつなぐ重要な役目を果たして
いる。オクターブの和音のポジションの間隔
をつかみ、各指が確実に音をとらえて美しく
演奏する。

第 30 小節 � 重音：再現部のみにあらわれる。ふたつの重
なった音を響かせることが大切な要素である。
単音では感じられなかった重なった響きの音
色に耳を傾け、バランス良く音の粒を揃える。

第 9,11,32,34, 小節 � 分散和音（アルベルティ・バス）；アルベルテ
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第 8,10,31,33 
⼩ 節  
下 ⾏ 形  
第
3,12,13,18,19,26
,36,37 ⼩ 節  

 
  

 

で は ト ⻑ 調 で あ ら わ れ 、 再 現
部 で は ハ ⻑ 調 で あ ら わ れ る 。
ス ケ ー ル は 指 使 い の 点 か ら み
る と 、 ポ ジ シ ョ ン を 移 動 さ せ
る 親 指 の 移 動 と 打 鍵 が 重 要 な
ポ イ ン ト と な る こ と を ⾃ 覚 す
る 。  

第  
2,9,11,17,25,32,
34 ⼩ 節  
 

 
オ ク タ ー ブ の 跳 躍 ： 提 ⽰ 部 の
第 2 主 題 の ス ケ ー ル の 後 に あ
ら わ れ る 。 右 ⼿ の 旋 律 の 中 で
は 、 何 度 も あ ら わ れ る 。 1 か ら
5 の 指 の オ ク タ ー ブ の 間 隔 を つ
か み 、 1 オ ク タ ー ブ の や わ ら か
い ス ラ ー の 後 、 軽 や か に 打 鍵
す る 。  
 

第 20,21 ⼩ 節  

 

オ ク タ ー ブ の ト レ モ ロ ： 展 開
部 に お い て 、 左 ⼿ が 旋 律 を 演
奏 し て い る 間 に 、 右 ⼿ が オ ク
タ ー ブ の ト レ モ ロ で 伴 奏 を 担
っ て い る 。 か た い ⾳ に な ら な
い よ う 、 左 ⼿ の 旋 律 を よ く 聴
き な が ら 演 奏 す る 。  
 

第 12,35 ⼩ 節  

 

オ ク タ ー ブ の 和 ⾳ の ア ル ペ ジ
オ ： 提 ⽰ 部 の 経 過 部 に お い
て 、 ⼤ 変 き れ い な 旋 律 で 、 次
に 始 ま る 展 開 部 へ と つ な ぐ 重
要 な 役 ⽬ を 果 た し て い る 。 オ
ク タ ー ブ の 和 ⾳ の ポ ジ シ ョ ン
の 間 隔 を つ か み 、 各 指 が 確 実
に ⾳ を と ら え て 美 し く 演 奏 す
る 。  
 

第 30 ⼩ 節  

 

重 ⾳ ： 再 現 部 の み に あ ら わ れ
る 。 ふ た つ の 重 な っ た ⾳ を 響
か せ る こ と が ⼤ 切 な 要 素 で あ
る 。 単 ⾳ で は 感 じ ら れ な か っ
た 重 な っ た 響 き の ⾳ ⾊ に ⽿ を
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8.分 析 結 果 お よ び 考 察  
 ソ ナ チ ネ ⼊ ⾨ に ふ さ わ し く 、 ソ ナ チ ネ ア ル バ ム の 中 で は 、 も っ と も や さ し く 親 し み や す
い ソ ナ チ ネ で あ る 。 第 1 楽 章 は 、 38 ⼩ 節 の と て も ⼩ さ く ま と ま っ た ソ ナ タ 形 式 の 曲 で あ
る 。 ソ ナ タ 形 式 の 正 し い 規 格 に よ っ て 書 か れ て お り 、 そ れ ぞ れ の 主 題 が は っ き り と し た あ
ら わ れ ⽅ を す る 。  

提 ⽰ 部 の 第 1 主 題 は 、 ハ ⻑ 調 で 始 ま る 。 正 確 な リ ズ ム で 、 は っ き り と 明 確 に フ ォ ル テ
で 現 れ る 。 短 い デ イ ミ ヌ エ ン ド の 後 、 ピ ア ノ で 経 過 部 が 書 か れ て い る 。 第 2 主 題 は 、 属
調 の ト ⻑ 調 と な る 。 上 ⾏ 形 の ス ケ ー ル で 再 び フ ォ ル テ で 現 れ 、 そ の ま ま 提 ⽰ 部 を 終 え る 。  

そ し て 、 次 に 進 む 展 開 部 で は 、 急 に ピ ア ノ の 表 ⽰ と な り ハ 短 調 の も の 悲 し い 雰 囲 気 の 旋
律 が 右 ⼿ で 現 れ る 。 ４ ⼩ 節 後 に は 逆 に 左 ⼿ で フ ォ ル テ の 旋 律 が 現 れ 、 右 ⼿ は オ ク タ ー ブ の
ト レ モ ロ で 伴 奏 と な る 。  

そ し て 、 再 現 部 で は 第 1 主 題 が １ オ ク タ ー ブ 下 で 、 さ ら に ピ ア ノ で 書 か れ て い る 。 そ
の 後 ク レ ッ シ ェ ン ド を し な が ら フ ォ ル テ で 第 2 主 題 が 始 ま り 、 そ の ま ま 終 結 す る 。 ⼩ さ
な 曲 な の で 、 結 尾 (コ ー ダ )は つ い て い な い 。 こ の よ う に 曲 の 中 で 、 ⾳ の 強 弱 を つ け て ピ ア
ノ を 弾 く と い う こ と は 、 曲 想 を 付 け る の に ⼤ 変 役 ⽴ つ 。  
 ス ラ ー 、 ス タ ッ カ ー ト 、 ス ラ ー に 続 く ス タ ッ カ ー ト 、 特 に オ ク タ ー ブ 跳 躍 後 の 同 じ ⾳ の
ス タ ッ カ ー ト な ど 少 し 難 度 の ⾼ い 技 術 を 習 得 す る 場 で あ る 。 バ イ エ ル に お い て 学 習 し て き

傾 け 、 バ ラ ン ス 良 く ⾳ の 粒 を
揃 え る 。  
 

第 9,11,32,34, 
⼩ 節   

分 散 和 ⾳ (ア ル ベ ル テ イ ・ バ
ス )； ア ル ベ ル テ イ バ ス と は 古
典 期 の ⾳ 楽 で 多 ⽤ さ れ 、 現 在
に ⾄ っ て い る 。 伴 奏 の 奏 法 の
ひ と つ で あ る 。 こ こ で は 、 右
⼿ の 旋 律 を ⽀ え 引 き ⽴ た せ る
よ う 、 滑 ら か に 、 3 つ の 和 ⾳ の
指 の ポ ジ シ ョ ン を 確 実 に と ら
え る こ と が た い せ つ で あ る 。  
 

第 15,38 ⼩ 節  

 

オ ク タ ー ブ の ア ル ペ ジ オ ： 提
⽰ 部 の 終 結 部 、 再 現 部 の 終 結
部 で あ ら わ れ 曲 を 締 め く く
る 。 オ ク タ ー ブ の 和 ⾳ の ポ ジ
シ ョ ン を 確 実 に と ら え や わ ら
か く 滑 ら か に 演 奏 す る 。  
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　提示部の第 ₁ 主題は、ハ長調で始まる。正確なリズ
ムで、はっきりと明確にフォルテで現れる。短いディミ
ヌエンドの後、ピアノで経過部が書かれている。第 ₂
主題は、属調のト長調となる。上行形のスケールで再び
フォルテで現れ、そのまま提示部を終える。
　そして、次に進む展開部では、急にピアノの表示とな
りハ短調のもの悲しい雰囲気の旋律が右手で現れる。₄
小節後には逆に左手でフォルテの旋律が現れ、右手はオ
クターブのトレモロで伴奏となる。
　そして、再現部では第 ₁ 主題が ₁ オクターブ下で、
さらにピアノで書かれている。その後クレッシェンドを
しながらフォルテで第 ₂ 主題が始まり、そのまま終結
する。小さな曲なので、結尾（コーダ）はついていない。
このように曲の中で、音の強弱をつけてピアノを弾くと
いうことは、曲想を付けるのに大変役立つ。
　スラー、スタッカート、スラーに続くスタッカート、
特にオクターブ跳躍後の同じ音のスタッカートなど少し
難度の高い技術を習得する場である。バイエルにおいて
学習してきたことを、さらに高めたい。
　あらゆる箇所で、スケールがあらわれる。すでにバイ
エルで学習してきたことではあるが、上行形の場合、下
行形の場合共に、正しい指使いを守りスムーズに弾くこ
とが重要である。
　左手で弾くアルベルティ・バスは、バイエルでもよく
出てきたので、全く違和感なく取り組める伴奏の形であ
る。この曲では ₄ 種類の形で書かれている。保育の場
で子どもの歌などに伴奏を付ける場合、大変役に立つ伴
奏の形であるので、しっかり身につけたい。
　楽譜に書かれた音符には最大の注意を払い正確に演奏
するが、休符をおろそかにする場合がしばしばある。休
符は、音が出ていなくても、その間はすべて音楽である
ということを忘れてはならない。
　この曲では、和声の動きをはっきりと意識することが
できる。特に終結部のⅠ→Ⅳ→Ⅴ→Ⅰという和声の動き
を理解しておくことが大切であり、いろいろな曲にも当
てはまるので重宝する。明るく元気な長調が、突然短調
になり、不安な気持ちでいっぱいになる。そのような気
持の変化を、ピアノの音色や音の強弱であらわすことが
大変重要である。和声の動きで音楽の全体の流れを感じ
ながら弾くことができる。丁寧にひとつひとつの部分を
繰り返し練習し、次に全体の流れを感じ把握することで、
この ₁ 曲から多くのことを学び、得ることになる。

9. おわりに
　家庭は、子どもが最初に生活する場であり、ここで子
どもの社会性が芽生え、同時に発達していく。その時の
人間関係は、依存と保護という縦の関係

4 4 4 4

であるが、保育
園や幼稚園という保育の場に限定すると、状況は一変す
る。子ども同士の共存関係は、人間の社会生活のすべて
の基本的要素を含む横の関係

4 4 4 4

となる。子どもは、仲間と
の触れ合いの中で自分を知り、自分を深め、仲間と競争
し、また仲間と共同することで学んでいく。したがって、
このような社会性は子どもの表現能力・発達にとってき
わめて重要なことといえよう。
　このような重要な時期に、保育者として、保育の現場
で、子どもたちの成長過程を共に過ごすことは、きわめ
て重要かつ責任ある立場といえるだろう。子どもたちを
見守り、一人ひとりの気持ちを受け止め、援助する重要
な役目があるからである。

　それゆえに、幼児期に音楽の活動を通して、楽しいと
いう感情を抱かせることが重要なのであろう。音楽に参
加することを楽しいと喜びを感じた幼児は、おそらく生
涯にわたって音楽に親しむことが出来るようになるだろ
う。
　したがって、保育者養成校において、限られた時間の
中で、いかにして学生のピアノ演奏の技術を向上させる
ことが出来るかが、大きな課題となっている。
　本稿で採りあげた M. クレメンティのソナチネ作品 36
の ₁ の第 ₁ 楽章は、ピアノ初心者がピアノ演奏の技術
を向上させるのにふさわしい作品といえよう。
ここで学べるテクニックのほとんどは、バイエルの中で
も学べることであり、調性、拍子、臨時記号、音の強弱、
テンポなどを効率的に理解し、表現することができるよ
うになることである。
　さて、学業を終えたのちは保育者として子どもたちの
前に臨む心の姿勢が問われることになるだろう。
　楽譜に書いてある通りに正確に演奏するという、いわ
ば演奏技術が重要なのは言うまでもない。これと同時に
楽譜に書かれていない、譜面の奥の方にある深いものを
デリケートに感じとる心が大切である。心の内の耳や眼
で、聴き、読み取り、それを表現することがきわめて重
要である。保育者たる指導者は、子どもたちを温かく見
守る目と心、思いやりに満ち溢れた温かい心でピアノに
向かい、少しでも美しい音色で子どもたちの心に響くよ
うなピアノ演奏ができるように心がけていくべきだろ
う。
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〔譜例 ₆〕
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₁．中学校部活動をめぐる新たな局面
　新学習指導要領の改訂・実施とあわせて教員の働き方
改革の議論が進められている。文部科学省による平成
28 年度の教員勤務実態調査結果によれば、10 年前との
比較においていずれの校種及び職種において勤務時間の
増加が見られている。なかでも中学校教員の勤務時間の
増加が顕著であり、その要因となっているのが放課後及
び土日の部活動指導によるものである。
　現在、中学校における部活動の指導の位置づけは「学
校の業務だが、必ずしも教師が担う必要のない業務」と
され、「部活動の設置・運営は法令上の義務ではないが，
ほとんどの中学・高校で設置。多くの教師が顧問を担わ
ざるを得ない実態」注 ₁）がある、と実態分析がなされて
いる。
　こうした課題に対して、活動時間の制限や休養日の設
定などに加えて、外部人材による部活動指導員の配置が
求められている。そして従来の学校支援ボランティアで
はなく、公式の大会への生徒引率を可能とし、一定の責
任を負うことのできる指導者が期待されている。これら
は今後コミュニティ・スクールや地域学校協働活動の取
組と連動する形で各教育委員会さらには学校ごとに検討
と実施が進むこととなる。
　ところで近年のこうした動向に先立ち、1970 年代に
おいて同様の議論と対策が講じられようとした事実があ
る。すなわち、教員の勤務時間問題に端を発し、部活動
を学校の教育活動から切り離し、社会教育化を進めよう
としたのである。
　本小稿では、1970 年代以降に行われた学校部活動の
社会体育化の経緯及び社会的背景を整理する。そのうえ

で当時全国的にも先進事例とされた兵庫県明石市の取組
に焦点を当て実践事例として検証を行い、今後における
部活動指導の在り方を展望しつつ、明石市の取組の特質
について分析と整理を試みる。
�
₂．1970 年代における中学校部活動の社会体育化 

（₁） 学習指導要領における教科外活動の位置づけ
　1969 年（昭和 44）の学習指導要領において、クラブ
活動は特別活動内で行われる学習活動としての位置づけ
がなされ、全生徒が行う「必修」の活動とされた。それ
とあわせて、これまで行われてきた放課後等のクラブ活
動が教育課程から削除された。
　当時の文部省の意図としては、これまで行われてきた
部活動の意義を認め、すべての生徒に参加させようとし
たことと、特に運動部活動の拡大によりスポーツの大衆
化とあわせて競技力の向上を図ろうとしたところにあ
る。また 1964 年（昭和 39）東京オリンピックの経験を
踏まえて、競技スポーツの強化により国威の発揚につな
げたいとするスポーツ界の風潮も後押ししたと考えられ
る。
　これらにより中学校では全員加入による「必修クラ
ブ」と任意加入による運動部・文化部とが並立すること
となった。そして前者は学校の教育課程の一部として実
施されることとなるが、後者は教育課程外の活動とされ
た。

（₂） 教職員の勤務と責任問題
　部活動を学校の教育活動の一部と認めるかどうかを論
じるうえで、対外試合や練習に付き添う教員の勤務と責

中学校部活動の社会教育への移行に関する研究
― 1970年代の明石市における事例をとおして ―

The study of the transitioning of school club activities in junior high schools within the 
educational system to the private public sector, as observed through the comparative study of 

such cases in the 1970s in Akashi  City. 

野　﨑　洋　司
Hiroshi�NOZAKI

湊川短期大学　幼児教育保育学科

Abstract
　This�study�was�made�to�verify�the�“�School�club�activities�in�junior�high�schools�”in�the�1970s�in�Akashi�City.�
This�case� is�transitioning�of�school�club�activities�within�the�educational�system�to�the�private�public�sector.�In�
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任の問題がある。勤務時間を超えて行われる部活動や週
休日に実施される対外試合などで生徒に事故が起きた場
合、顧問の教員の責任範囲はどこまでかが問われたので
ある。
　これらへの対応として、1971 年（昭和 46）に「教育
職員調整額」（一律 ₄％を給与加算）が、1972 年（昭和
47）に「教員特殊業務手当」（対外運動競技等の引率指
導業務）が制度化された。これにより顧問の教員が安全
配慮義務を有することになり、事故が起きた場合は一義
的責任を有することとされた。ところが教員の側からす
れば少額の手当で長時間の指導を求められ、加えて事故
があれば責任を問われるという状況は必ずしも好意的に
受け入れられるものではなかった。またその後、部活動
中の事故について裁判で学校や顧問の安全配慮義務違反
が問われる事案が多発した。

（₃） 運動部活動の社会体育化に向けた取組
　必修クラブと部活動との関係をどうするか、部活動を
学校の教育計画の中でどのように位置づけて実施するか
などは各学校の判断にゆだねられた。結果、全体的な傾
向としては、部活動は従来のままで、新たに全員参加の
必修クラブを部活動とは別のものとして実施するという
ものであった。
　そうしたなかで、一部の自治体において部活動を学校
教育ではなく社会教育として実施しようとする動きが見
られた。特に運動部活動を社会体育活動に移行させ、地
域におけるスポーツクラブとして運営を行おうとしたの
である。注 ₂）これらを全県的に実施しようとしたのが熊
本県であった。当時熊本県では、熊本市立中学校の部活
動での事故をめぐり裁判で校長及び顧問教員の安全注意
義務が問われるという事案が発生していた。これを教訓
として、学校体育と社会体育の区分を明確にし、地域に
おけるスポーツクラブの育成を全県的に進めようとした
のである。
　その他、市独自の事業として社会教育への移行を進め
ようとした事例として兵庫県明石市の取組がある。明石
市の特徴としては、県教育委員会の指導による施策では
なく、市単独の事業として進めたこと、さらには教育委
員会単独ではなく市のまちづくり施策と一体的に進めら
れたことにある。これらをふまえて、本小稿では後に「明
石方式」と称される明石市の取組に注目して分析を進め
ることとする。注 ₃）

₃．兵庫県明石市における取組
（₁） 契機と基本構想
　明石市における取組は、1969 年（昭和 39）の中学校
学習指導要領の改訂及び 1970 年（昭和 40）以降日本教
職員組合を中心に展開された「賃金・時短闘争」をひと
つの契機としている。そして市教育委員会においては教
員の勤務時間の短縮と併せて部活動の位置づけや教員の
関わり方が検討課題とされた。その結果、中学校の部活
動を社会教育分野のものとして位置づけ、地域の文化・
スポーツクラブとして育成することとした。また単に部
活動の運営や指導を社会教育として実施するだけではな
く、地域ぐるみで地域の子どもを育てることを通して地
域づくりを進めることが企図された。
　一方で当時は中学校校舎の新・改築の時期を迎えてお
り、新築の体育館は ₁ 階部分を地区公民館として建設
し、学校開放事業を促進しようとする考えが生まれた。

そして教育委員会では「コミュニティ・スポーツセン
ター構想」として打ち出し、その目的を、①市民の健康
の危機的状況への対処―近年の健康状態の悪化や体力低
下の傾向に対処するため社会体育を広める、②増大する
余暇時間への対処―余暇時間の健全育成に努める、③分
解しつつある地域社会への対処―住みがいのあるコミュ
ニティづくりとして新しい地域共同社会をつくるうえで
地域の自主的集団をスポーツを通じて育成し、コミュニ
ティ形成を進める、④「青少年クラブ」の振興―中学校
の社会クラブを育成する、の ₄ 点とした。そして、地
域の愛好者による中学生との交流や施設の共同利用を通
して地域全体で青少年を育成しようとする機運の醸成や
コミュニティづくりの推進を図ろうとしたのである。
　なお「青少年クラブ」とは運動部のみならず文化部も
対象としており、部活動の社会体育化という表現は用い
られていない。

（₂）コミュニティ・センター構想 
　明石市では、コミュニティ・スポーツセンター構想の
目的の一つである「住みがいのあるコミュニティづくり」
を進めるため、新たに「コミュニティ・センター構想」
を打ち出した。
　これはコミュニティ・スポーツセンターに文化的機能
と地域集会機能といった公民館的機能を付加する形で

「コミュニティ・センター」という名称の地区公民館を
全市に整備していこうとするものであった。そして、建
設に際しては原則として小中学校の敷地内もしくは隣接
地に建設することとし、まずは中学校（12 校区）に優
先的に開設し、その後小学校（27 校区）にも順次開設
することした。なお、小学校コミュニティ・センター

（以下、「小学校コミセン」という）は、校区内にある中
学校コミュニティ・センター（以下、「中学校コミセン」
という）の分館的な役割を果たすことが期待された。
　次に、各コミュニティ・センターの運営主体であるが
構想としては、地域住民による地域住民のための施設づ
くりを進めるため自主的な住民組織が主体となることが
企図された。そこで地域の住民団体である自治会、婦人
会、ＰＴＡ、社会福祉協議会、地区クラブ振興会などの
代表者からなる「コミュニティ・センター竣工記念式典
実行委員会」が組織された。そして開所後は「コミュニ
ティ・センター運営員会」として発展的に改組し、その
後の施設運営の中心を担う組織となったのである。
　最後に、職員組織であるが、中学校コミセンには所長

（社会教育指導員）、体育指導員、事務職員（非常勤）の
₃ 名が配置され、小学校コミセンには所長もしくは事
務職員（非常勤）の ₁ ～ ₂ 名が配置された。（図表 ₁
参照）なお、所長については学校管理職経験者が任用さ
れることが多く、学校との連携や意思疎通を円滑に図る
ことが期待された。また、体育指導員には保健体育を主
専攻とする教員免許有資格者が多く配置され、中学校の
部活動へ積極的な関与が求められた。

（₃） 中学校敷地内での施設整備
　次に、全中学校区で公民館を新たに建設しようとする
と多大な財政支出の問題が生じることとなる。そこで施
設建設に際しては、原則として中学校の敷地内に設置し、
施設の基本構造としては体育館の ₁ 階部分を公民館（コ
ミュニティ・センター）とし、₂・₃ 階部分は学校施
設とする複合施設とすることとした。これにより、建設
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費については、₁ 階部分は社会教育施設整備費補助金
を、₂・₃ 階部分は公立学校施設整備費補助金を活用し、
それぞれ国庫補助を受けることとした。また学校敷地を
活用することで新たな用地取得が不要となり、市費負担
の軽減を図りつつ社会教育施設の整備を進めることとし
た。
　このような建築型式は「体育館階下方式」と呼ばれ、
明石市における社会教育施設整備の特徴となっている。
1970 年代当時において、社会教育施設を学校施設との
複合施設として新築するという例は珍しく、今日におい
ても公立中学校の体育館 ₁ 階部分が社会教育施設とし
て運用されているという例は少ない。その構造であるが、
₃ 階建ての体育館の ₁ 階がコミュニティ・センターで
あり、₂・₃ 階部分は中学校の体育館となる。そして
₁ 階の入り口横にはコミュニティ・センターの事務室
が配置され、会議室、図書室、和室、実習室、スポーツ
室（卓球場、格技室、更衣室）などが設けられた。また、
事務室が中学校内にあることで、₂・₃ 階部分の体育
施設以外にもグラウンドやプールなどの施設を市民開放
することが容易となった。なお、₁ 階部分は中学校側
もコミュニティ・センター側と調整のうえ授業や学校行
事で活用することができた。これにより中学校敷地内に
コミュニティ・センター専有部分（約 1,000㎡）を有し、
体育館とグラウンド、プールなど体育施設を準併設する
公民館が全中学校区に整備されることとなり、文部省（当
時）の定める公民館設置基準（330㎡）を大きく上回る
ところとなった。
　そして、1972 年（昭和 47）明石市立大蔵中学校の体
育館にコミュニティ・センターが開設され、以後、各
中学校にコミュニティ・センターが整備されていった。
1984 年（昭和 59）明石市立衣川中学校でのコミュニティ・
センターの開設をもって全中学校区での整備が完了し
た。注 ₄）なお、中学校に新設された施設で、「体育館階

下方式」によるものは 10 施設で、他の ₃ 施設は校地内
もしくは隣接地に独立施設として整備がなされた（図表
₁ 参照）。結果、全中学校区にコミュニティ・センター
が開設され、中学校体育施設の利用促進とあわせて、ま
ちづくりの拠点施設としての役割を担うところとなっ
た。また、これらと併せて、小学校コミセンも順次整備
が進められた。

（₄）クラブ活動の運営と展開
　コミュニティ・スポーツセンター構想を踏まえ、1971
年（昭和 46）₇ 月より中学校のクラブ活動が順次、社
会クラブ活動へと移行していった。その際、中学校区ご
とに組織された「地区クラブ振興会」が受け皿となり、
学校に代わって運営を行うこととした。そして、対外的
な発表会や協議会においては地区クラブ振興会の責任に
おいて実施することとした。
　地区クラブ振興会の役員（理事）は主としてＰＴＡ会
長、校長、部活動担当教員、コミュニティ・センター運
営員、地域団体の長らにより構成された。そして理事会
において各クラブへの予算配分や利用時間の設定、共同
イベントの開催計画などが協議された。また、この地区
クラブ振興会はコミュニティ・センターが所管する登録
団体の一つとして位置づけられた。
　次に運営経費であるが、市教育委員会からの事業委託
費の他、参加生徒からの会費（月 100 ～ 200 円程度）、
ＰＴＡによる負担金などを財源とした。これらを原資と
して、器具や備品の購入、外部指導員の交通費、報償費
などに充てられた。なお、中学校の教員についても社会
体育の指導者となるため、立場的には「外部指導員」と
同じであるが、実際のところは学校業務の一環としで
あったためクラブ振興会としては「無報酬」の活動となっ
た。また、実際のクラブの運営、施設の管理、利用団体
の調整などは、指導者会議やキャプテン会議の開催と併
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（図表１）明石市コミュニティ・センター施設概要

コミュニティ・センター
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せてコミュニティ・センターに配置された職員によって
行われた。加えて、部活動指導者向けの研修会の企画と
実施も業務とされた。
　そして各中学校では、特別活動として行われる部活動

（以下「必修クラブ」という）の新規実施と併せて、従
来の部活動の社会クラブ化が進められた。前者は全生徒
対象であり、後者は希望者のみの参加となるため、特に
前者において生徒の割り振りをどうするかが課題とされ
た。学校によっては同じ種類の部活動の場合は、部員が
すべて重複するように割り振るといった方式をとるとこ
ろもあったが、基本的には必修クラブについては、生徒
の希望を優先にして割り振りを行った。また、₁ 年生
は全員が文化部への参加を求めるなど学年別に実施する
学校のほか、全校一斉に行うことで学年縦割りの活動を
行う学校も見られるなど、学校ごとの実施形態は様々で
あった。
　次に、従来の部活動の社会クラブ化であるが、1971
年（昭和 46）以降、順次、地区振興会の立ち上げが進
められ、1975 年（昭和 50）の時点で全中学校での社会
クラブ化が完了した。しかしながら、外部指導者により
指導を受けることのできるクラブは一部にとどまったた
め（図表 ₂ 参照）、従来の部活動と比べて劇的に変化し
たと評価することは難しい。また明記された活動時間は
教員の勤務時間外が設定されているが（図表 ₃ 参照）、
実際の活動は放課後の早い時間帯であり、長期休業中は
全日が活動可能時間となる。こうした時間帯すべてに外

部指導者が来校することは困難であったため、責任の所
在や指導は中学校の担当教員に委ねられていたといえ
る。

（₅）「明石方式」の成果とその後の展開
　明石市ではコミュニティ・スポーツセンター構想が示
されてからおよそ 10 年間にわたり「明石方式」と呼ば
れる独自の中学校部活動の運営を実施した。そして、中
学校の部活動を単に学校教育活動から社会教育活動に移
管させるだけではなく、地域住民が地域の中学生の育成
に関わること、そして開かれた学校づくり、さらには地
域活動の活性化などの波及効果が期待され、実績が重ね
られた。
　そして、1981 年（昭和 56）には市教育委員会により「少
年クラブ活動に関する協議のまとめ」（以下、「協議のま
とめ」という）が作成され、約 10 年間の取組の総括が
なされた。そしてこの間の取組と今後の方向性について、
①中学校クラブ活動とその育成は、（中略）各中学校区
クラブ振興会単位で推進する。②ただし、（中略）その
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ぐことのないよう配慮する。④指導にあたっては学校の
教育目標から逸脱することのないようにする（学校がイ
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り部活動を「学校管理下」とする必要が生まれてきたこ
とを背景としている。またその後の学習指導要領の改訂
により、特別活動としてのクラブ活動の廃止（1998 年）、
部活動を学校教育の一環として位置づけ（2001 年）が
なされ、学校教育活動として行うことがより強く求めら
れていくこととなる。
　しかしながら、この「明石方式」は中学生を地域全体
で育てようとする機運の醸成、学校と地域の協力関係の
強化、開かれた学校づくりなどを進めるうえで有効な施
策であったといえる。そして「協議のまとめ」において
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(4)クラブ活動の運営と展開 

 コミュニティスポーツセンター構想を踏まえ、1971年

（昭和46）7月より中学校のクラブ活動が順次、社会ク

ラブ活動へと移行していった。その際、中学校区ごとに

組織された「地区クラブ振興会」が受け皿となり、学校

に代わって運営を行うこととした。そして、対外的な発

表会や協議会においては地区クラブ振興会の責任におい

て実施することとした。 

地区クラブ振興会の役員（理事）は主としてＰＴＡ会

長、校長、部活動担当教員、コミュニティセンター運営

員、地域団体の長らにより構成された。そして理事会に

おいて各クラブへの予算配分や利用時間の設定、共同イ

ベントの開催計画などが協議された。また、この地区ク

ラブ振興会はコミュニティセンターが所管する登録団体

の一つとして位置づけられた。 

 次に運営経費であるが、市教育委員会からの事業委託

費の他、参加生徒からの会費（月100～200円程度）、Ｐ

ＴＡによる負担金などを財源とした。これらを原資とし

て、器具や備品の購入、外部指導員の交通費、報償費な

どに充てられた。なお、中学校の教員についても社会体

育の指導者となるため、立場的には「外部指導員」と同

じであるが、実際のところは学校業務の一環としであっ

たためクラブ振興会としては「無報酬」の活動となった。

また、実際のクラブの運営、施設の管理、利用団体の調

整などは、指導者会議やキャプテン会議の開催と併せて

コミュニティセンターに配置された職員によって行われ

た。加えて、部活動指導者向けの研修会の企画と実施も

業務とされた。 

 そして各中学校では、特別活動として行われる部活動

（以下「必修クラブ」という）の新規実施と併せて、従

来の部活動の社会クラブ化が進められた。前者は全生徒

対象であり、後者は希望者のみの参加となるため、特に

前者において生徒の割り振りをどうするかが課題とされ

た。学校によっては同じ種類の部活動の場合は、部員が

すべて重複するように割り振るといった方式をとるとこ

ろもあったが、基本的には必修クラブについては、生徒

の希望を優先にして割り振りを行った。また、1 年生は

全員が文化部への参加を求めるなど学年別に実施する学

校のほか、全校一斉に行うことで学年縦割りの活動を行

う学校も見られるなど、学校ごとの実施形態は様々であ

った。 

次に、従来の部活動の社会クラブ化であるが、1971年

（昭和46）以降、順次、地区振興会の立ち上げが進めら

れ、1975年（昭和50）の時点で全中学校での社会クラブ

化が完了した。しかしながら、外部指導者により指導を

受けることのできるクラブは一部にとどまったため（図

表2参照）、従来の部活動と比べて劇的に変化したと評

価することは難しい。また明記された活動時間は教員の

勤務時間外が設定されているが（図表3参照）、実際の

活動は放課後の早い時間帯であり、長期休業中は全日が

活動可能時間となる。こうした時間帯すべてに外部指導

者が来校することは困難であったため、責任の所在や指

導は中学校の担当教員に委ねられていたといえる。 

 

(5)「明石方式」の成果とその後の展開 

明石市ではコミュニティスポーツセンター構想が示さ

れてからおよそ10年間にわたり「明石方式」と呼ばれる

独自の中学校部活動の運営を実施した。そして、中学校

の部活動を単に学校教育活動から社会教育活動に移管さ
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◦コミュニティ・センター少年クラブ振興会
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示された方向性は、その後の明石市における中学校部活
動運営の基本理念ならびに基本構造とされたのである。

₄．明石市の取組の特質
　明石市における取組はまちづくり施策とあわせて構想
され、社会教育施設の整備と連動させる形で実施された
という点において特徴的な取組事例と言える。コミュニ
ティ・スポーツセンター構想からおよそ半世紀を経た今
日において、これからの中学校の部活動の在り方を展望
するうえで 1970 年代における明石市の取組の特質を以
下に整理する。

（₁）中学校区を地域づくりの基礎単位とする
　1970 年代の明石市においては、高度経済成長による
産業構造の変化と地域社会の変貌という現実に対して、
従来型の地域団体依存とは異なる新たな地域づくりが求
められた。そうした地域課題に対して衣笠市長（当時）
は「コミュニティに哲学を」と広く呼びかけ、住民主体
の「コミュニティづくり」を進めるうえで中学校区をコ
ミュニティづくりの基礎単位とした。また、文部省（当
時）による公民館整備の基礎単位は概ね中学校区とされ
ており、明石市においても中学校区単位での公民館（コ
ミュニティ・センター）の整備が課題とされた。そして
コミュニティ・センター構想を具体化させるプロセスに
おいて、ほとんどの中学校区において新たな住民組織が
立ち上げられ、その後これらの団体が「コミュニティづ
くり」の中核組織となったのである。そしてその後、行
政や学校との連絡・調整、地域課題をとりまとめた「コ
ミュニティカルテ」の作成、地域イベントの企画・運営
などを中心的に担うこととなった。

（₂）地域づくりの柱として中学校部活動を位置づける
　従来型の公民館活動では利用者や登録団体は成人（主
として女性と高齢者）に限られ、若者世代による利用や
一般住民との交流が少ないという課題があった。そして
中学校部活動を社会教育として実施することで、子ども
会や青年団、ボーイスカウトやガールスカウトとは違っ
た形での展開が期待されたのである。すなわち部活動の
指導者として直接的に関わる住民はもとより、施設の共
同利用やイベントの合同実施などで一般の住民にとって
も中学生と接する機会が増えることとなる。結果、地域
住民には「地域の子どもを地域で育てる」という機運が
生まれるとともに、中学校区単位でのスポーツ、文化、
レクリエーション活動の振興が進むところとなった。

（₃）部活動の主体を学校外部に置き、担当の社会教育
職員を配置する
　中学校教員が公務として部活動の運営を行う場合、担
当の部活動の指導に加えて他のクラブとの連絡・調整な
どの業務が付加される。さらに外部指導員を依頼する場
合には指導員の人選、連絡・調整、保険・旅費・謝金の
支出などの事務が必要となり、さらに業務が増えること
となる。こうした業務をコミュニティ・センター職員が
担うことにより、中学校教員の負担軽減はもとより部活
動を社会教育活動として実施していることがわかりやす
く、なり住民の参加もより容易なものとなる。また、コ
ミュニティ・センター職員は社会教育職員であるため、
中学生の健全育成ということに加えて、地域におけるス
ポーツ・文化活動の振興を目的とする部活動の運営や指

導が可能となったのである。

（₄）事務局を中学校敷地内（もしくは隣接）の公民館
に設置する
　一般的に公民館はホールや体育施設を併設する大型公
民館（中央館）、住民センター（市役所等の支所）に併
設もしくは単独の地区公民館として整備されている。そ
うした中で、体育館階下方式を主として中学校敷地内も
しくは隣接地に公民館（コミュニティ・センター）を整
備したことはきわめて特徴的である。注 ₅）学校教育と社
会教育の連携を進めるうえで日常的な情報共有と職員の
人的交流が必要不可欠であるが、明石市の中学校コミセ
ンでは体育館階下方式等により日常的な情報共有と人的
交流が可能であった。また、所長及び社会体育指導員の
多くは学校教育の経験を有し、教員免許有資格者が配置
されたため、学校教育と社会教育との連携がより円滑に
進むところとなった。

₅．おわりに
　中学校の部活動と比較して高校の部活動は同じ部活動
でありながら中学校とは様相を異にしている。高校では
ほとんどの種目で全国大会につながる競技会やコンクー
ルがあり、部員たちはそれに向けて練習や研鑽を重ねる
こととなる。そして在学中の競技実績やコンクールでの
成績などは進学や就職の際に評価対象とされることが多
く、さらには人生選択が左右されることもある。また、
学校当局においても学校の特色化を進めるとともに、生
徒募集の一助とすることが期待されている。中学校での
部活動はこうした高等学校の動向に左右されつつ、今日
まで活動が続けられてきた。
　ところが近年の少子化による生徒数の減少、それに伴
う教員の減少と高年齢化、加えて勤務時間の適正化とい
う課題に直面している。こうした課題に対して、部活動
を縮小もしくは廃止し、放課後等の活動は民間事業者や
ＮＰＯ団体に任せるべきだとする考えもある。しかしな
がら、特に注意すべきは中山間地域や島嶼部の学校の中
学生は都市部に比べて、そうした機会を持つことが容易
ではないことである。また、経済的に困窮している家庭
にとっては教育費の負担が増すこととなり、活動への参
加が消極的になることが予想される。結果、部活動の縮
小もしくは廃止は、地域格差や経済格差による教育格差
を生み出すことへとつながるのである。
　中学生にとって自分の興味関心に応じて自主的に参加
する部活動は、その後の人格形成において大きな影響を
及ぼすことが期待される。また、指導者はもとより他学
年の友人との交流は、協調性や社会性を身に付けさせる
上で貴重な経験の場となる。こうした部活動の価値を十
分に認めたうえで、今後における中学校の部活動の持続
的な在り方について、明石市の取組を参考事例として地
域教育という視点から検討の進むことが期待される。

注
₁�）中央教育審議会「新しい時代の教育に向けた持続可

能な学校指導・運営体制の構築のための学校における
働き方改革に関する総合的な方策について（中間まと
め）」平成 29 年 12 月�22 日

₂�）他の特徴的な事例として熊本県、佐賀県、東京都世
田谷区、岐阜県岐阜市の取組などについて、中澤�篤
史「学校運動部活動の戦後史」一橋社会科学、2011
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年に紹介されている。
₃�）津田正文は、「明石のコミセンは（中略）自治省の

コミュニティ政策と結びつき、そのパイロット的な役
割を担う先駆的な施策となり、多くの関係者の注目を
集めた」（「戦後社会教育史の研究」1981 年、昭和出版、
24 頁）と論じている。

₄�）その後、大久保北中学校が新設され、1988 年（昭
和 63）に同中学校コミセンが開設されている。その
結果、現在は 13 中学校区となっている。

₅�）佐藤竺は「体育館階下方式」について「学校新設や
体育館新改築の際などもっと全国的に明石市にならう
べき」（「コミュニティをめぐる問題事例」学陽書房、
1980 年、56 頁）と論じている。

参考資料
₁�）�細川哲三他「中学生クラブ活動のあり方」明石市教

育研究所・教育研究紀要第 15 号Ｂ、1972 年
₂�）岡田章良「中学校部活動の社会体育化に関する一考

察」甲南女子大学研究紀要 11 － 12 号、1975 年
₃�）津田正文「住民主体の社会教育計画づくり」『月刊

社会教育（₅ 月号）』国土社、1975 年
₄�）大前哲彦「明石市コミュニティ・センター見聞録」『月

刊社会教育（₉ 月号）』国土社、1977 年
₅�）明石市「明石市におけるコミュニティづくり」1977

年
₆�）明石市公民館運営審議会答申「コミセン運営委員会

のあり方を求めて」1979 年
₇�）明石市「「協働のまちづくり」推進に向けて」2006

年
₈�）明石市教育委員会「中学校における運動部活動指導

の手引き」2010 年
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Ⅰ．問題の所在と目的
　教育現場と博物館の連携した教育活動が，小学校学習
指導要領社会科などの行政諸文書に示されるようになり
30 年近く経過している。その間，教育現場と博物館の
連携は様々な発展を見せている。
　昨今は，大学教育において地域との連携事業としての
取り組みが進められている。その中でも，地域の博物館
と大学の連携としては，吉田ら（2018）が美術大学と博
物館が協力して昆虫の展示模型を制作している。１㎝足
らずの微細な昆虫の人知を超えた「かたち」を，50㎝程
度に拡大した展示模型を制作することで，昆虫学者の
研究を多くの人の目に触れる機会を創出したとしてい
る。１）また，東條ら（2019）は，芸術系大学と自然史
博物館の５年間の連携協定の成果として，美術分野で「展
示オブジェ制作」を行い，クレイオブジェのティラノサ
ウルスの大きな口が子どもの目線の高さに設定され子ど
もが楽しめる工夫もあったことなどで，来館者の多くが
足を止めクレイオブジェに興味が示されたことが報告さ
れている。２）こうした博物館の展示物などを制作する
取り組みは，SNS の普及により研究者や学生の成果を
効果的に社会に発信する絶好の機会であるという点から
連携の有効性があると考えられる。
　また，貸出可能な実物標本などのセットを学校教員に
授業で活用してもらうことを想定した貸出教材セットの
活用において，石田ら（2016）は，実物の標本や，同定
の正確な写真・映像資料等は博物館だからこそ提供でき
るものであり，これらを学習に生かすことでその内容を
発展させられるということから，教材作成や活用の点で
有効的な取り組みになったことをあげている。３）さらに，
板倉ら（2018）は，古くからある地域の学校を題材に取
り上げ，昔の学校の写真や昔の教科書，絣の着物を活用

し，昔と今を比較する学習を展開した学習の実践例を挙
げ，教師自身が「本物を見る，触れる」ということの教
育的価値を再確認したことを報告している。４）吉田ら

（2018）や，東条ら（2019）が行った博物館の展示物を
介した連携だけでなく，このような博物館の物質的なリ
ソースを教育現場に活用し，連携の有効性を示している
例もある。
　また，博物館の展示物などの物質的なリソースを基に
した例だけでなく，学芸員の知見と中学校と高校の教員
が協力して教材を作成し教育現場に活かされた例とし
て，石田ら（2016）は，展示内容を題材とした問いによっ
て構成され，展示を見学しながら解答する「中高生のた
めの展示見学ワークシート」を作成し展示の教材化を試
みている。ワークシート導入後は，生徒や学生の来館者
の割合が増加し，博物館にあまり来ることがなかった中
高生の来館に結びついているのではと考えられている。
この例は，学芸員と教員による連携の有効性として，学
ぶ場所は学校だけではないことを若年層にアピールでき
た一例と考えられる。
　こうした博物館と教育現場の連携を概観すると，美術
系大学や小中学校や高校の教員ついて述べられたものが
多く，保育者養成校の学生や保育者について述べられた
ものは少ない。また，学芸員と教育現場の保育者や教員，
学生などの人的な関わりによって得られる有効性に焦点
が当てられ研究された例も少ない。その為，その研究の
機会として，保育者養成校である「湊川短期大学」と三
田市にある「人と自然の共生」をテーマとした，自然系
の博物館である「兵庫県立人と自然の博物館」（以下文
脈によって，ひとはくと表記。またひとはくでは学芸員
を研究員と呼んでいるので，そのように表記）が連携協
定を結んだことから，その連携での取り組みが適してい

博物館と保育者養成校における連携の在り方と有効性に関する一考察
―学生の実践における「不安」に着目して―

The way of in connection with a museum in the childminder training school and
one consideration about the effectiveness

―Pay your attention to "the uneasiness" in the practice of the student―

佐　伯　岳　春 ・ 小　舘　誓　治
Takeharu SAEKI ・ Seiji KODATE

湊川短期大学　幼児教育保育学科 兵庫県立人と自然の博物館

要約
　本研究では，博物館と保育者養成校の連携プログラムを企画，実践する学生の「不安」に対する心情の変化やそ
のきっかけを可視化し，企画段階やプログラム実践に対するアンケートの関係者のコメントから，保育者養成校教
員及び学生と博物館研究員，保育者の人的な関わりの連携について，その有効性を探った。結果，博物館研究員や
保育者の人に対する関わりの経験は，将来，保育者となる養成校の学生に対して，学生が短時間で関わる子どもへ
の保育の専門的知識・技術を活かす場面で生かされると考えられ有効性が示唆される。

　キーワード：博物館，保育者養成校，連携，自然物を使った遊び，運勢ライン法
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ると考えられた。
　連携の在り方として，幼稚園教育要領（文部科学省�
2018），保育所保育指針（厚生労働省�2018），幼保連携
型認定こども園教育・保育要領（内閣府・文部科学省・
厚生労働省�2018）において共通して示されている内容
によると，（感性と表現に関する領域「表現」）[ 内容の
取扱い ] では，豊かな感性は，身近な環境と十分にかか
わる中で美しいもの，心を動かす出来事などに出会い，
そこから得た感動を他の子どもや教師と共有し，様々に
表現することなどを通して養われるようにすること。そ
の際，風の音や雨の音，身近にある草や花の形や色など
自然の中にある音，形，色などに気付くようにすること。
と明記され，自然物を使った表現活動のなかで「形」や

「色」，「音」などを，子どもが感じたことを様々に表現
することによって感性が磨かれていくとされている。５）

といった内容をふまえると，自然から得た感動を子ども
と十分に共有するためにも，自然系博物館との連携で得
られる知見を，保育者養成校の学生が自然物を媒介し，
子どもと関わることが連携の在り方の一つの方法だと考
えられる。
　また，連携にあたって，「ひとはく」研究員（植物生態学）
と「湊川短期大学　幼児教育保育学科」教員（造形表現）
の専門性をふまえ，学生の学びを深めるには，草花や木
の実を使い自然物の色彩や形態を生かした造形的な遊び
である「自然物で何かを造形表現する子どもの遊び」の
プログラムを企画，実践することが適していると思われ
た。
　次に，そのプログラムを企画，実践するなかで連携に
よって得られる有効性として，幼児教育，保育の現場は，
子どもと日々関わり，長期にわたり一人ひとりの子ども
に対しての支援を考えていくことが多い。ただ，保育の
現場は多様に広がりを見せている。子育て支援として，
幼稚園や保育所でも一時預かりといった取り組みが行わ
れ，地域の子育て支援センターが多数設置されている。
そうした子育て支援の現場では，初見で，短時間だけ子
どもと関わることもあり，将来，保育者となる養成校の
学生も，短時間で関わる子どもに対して保育の専門的知
識・技術を活かす場面を想定して経験を積むことが必要
だろう。こうした短時間で関わる子どもの対応する経験
に関して，ひとはくでは，地域との連携による学校教育
支援として，平成 14 年からの５年間（中期目標第１期）
にわたり「生涯学習支援」を大きな柱として，研究員が
県下各地へ出張する ｢キャラバン事業」や，研究員と指
導主事等の行政職員が共同して事業にあたる部門を設置
し，学校教育への支援を明確に目標と位置付け，博物館
内外で様々な取り組みを実施されている（〔付記〕）。こ
のような取り組みが数多く実施されているひとはく研究
員の知見は，短時間で関わる子どもを想定して保育の専
門的知識・技術を活かす場面での経験が少ない学生に対
して，有効性があるのではないかと考えられる。
　ただ，実習とも形態が異なるという点から，プログラ
ムの企画，実践を行う学生に対していくつかの質問を
行った。その答えとしては，初めての試みでもあり，参
加することに期待もあるが，多くの不安を感じていると
いう意見が多かった。不安としては，博物館との連携事
業のため，「博物館や実践する園など学外の担当者と関
わることに対する不安」「自然物で遊んだ経験が少なく，
プログラムの企画，実践することに対する経験不足への
不安」などが挙げられた。その中で，最も不安を感じて

いるのは，実践まで子どもたちと関わることができず，
「自然物に対する子どもたちの様相を把握できないとい
う不安」であった。
　そこで，本研究では，プログラムを企画，実践する学
生の「不安」に対する心情の変化やそのきっかけを可視
化するため運勢ライン法をとり入れる。可視化すること
により，演習授業においての効果を整理する。また，企
画段階やプログラム実践に対するアンケートの関係者の
コメントから，保育者養成校の教員及び学生と博物館研
究員，保育者の人的な関わりの連携について，その有効
性を探っていくことを目的とする。

Ⅱ．方法
　連携の在り方として，保育者養成課程の学生が自然物
を媒介し，子どもと関わるというプログラムを企画する
ため，10 月 10 日にひとはく研究員から植物に関するレ
クチャーを行った。レクチャー後のアンケートの「植物
は好きですか？」という質問に対して , ２名とも「好き」
と答えている。また，その理由として，「いろんな種類
があって，一つ一つの特徴が面白いからです。見た目も
可愛らしい物もあったりするので，好きです。」「一つひ
とつを細かく見つめることがあまりないけど，遠目に癒
されることが多々あるから」など植物に対して，可愛い
と感じたり，癒されるといった理由が挙げられていた。
学生は，プログラムで使用する植物に対して，特に苦手
意識や嫌悪感を持っていないことが分かった。そのため，
植物を使うといった点からの不安はないと考えられた。
　授業を進行していくうえで，学生と話し合い，様々な
不安を軽減していくために，ひとはく研究員との打ち合
わせや，少しでも，子どもの様子を知るために保育園の
担当保育者との打ち合わせの機会を設定した。
Ⅱ－１．運勢ライン法
　運勢ライン法とは，研究者が焦点を当てた心の動きに
対して，対象者自身が，感情の動向を出来事のあった時
系列に沿って，数値化して記入していくものである。対
象者は，経験に関する感情の変化や注意を喚起すること
ができ，感情の変化の原因等が分析しやすいと考えられ
る。
　運勢ライン法に関しては，「自然物に対して子どもた
ちの様相を把握できないという不安」という心情をプラ
ス３段階とマイナス３段階の６段階を示せるようにし
た。プラスになるほど，「不安」が大きくなるという表
記になる。授業時間ごとに，プログラムの企画，実践に
対する心情を数値として考え運勢ラインを記入してもら
い，ラインが動向した理由についても記入を指示した。
Ⅱ－２．対象
　湊川短期大学　専攻科　（幼児教育専攻）「造形演習」
１年生　２名
　本研究のプログラムは，初見で，短時間で子どもと関
わるプログラムの企画，実践となる。その為，対象とす
る学生は短期大学を卒業し，保育実習，幼稚園実習など
を経験した，ある程度子どもに対して理解を深めている
と考えられる専攻科生とした。
Ⅱ－３．期間
　2019 年９月 26 日～ 11 月 14 日
Ⅱ－４．倫理的配慮
　研究の実施にあたり，データ及び個人情報の取扱いに
配慮し，研究目的以外では使用しないことを関係協力機
関に同意を得た。
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Ⅱ－５．プログラムの企画，進行
（９月 26 日）
　・�担当教員から学生に対して保育園の実践プログラム

を博物館と連携して企画していくことを説明した。
（10 月３日）
　・�「造形演習」後半に予定しているレッジョ・エミリア・

アプローチについて学んだ。
（10 月 10 日）
　・�受講している学生及び担当教員が博物館に行き，担

当研究員と顔合わせをした。また，担当研究員から
植物に関するレクチャーを受けた。

（10 月 17 日）
　・�担当教員と学生で，植物に関するレクチャーを振り

返り，実践プログラムを構想した。
（10 月 24 日）
　・�担当教員と学生で，構想した実践プログラムの指導

計画を作成した。
（10 月 31 日）
　・�担当教員と学生で，実践プログラムに使用する材料

を採取し，事前に服作りを試した。
（11 月７日）
　・�実践する保育園に行き，担当教員と学生，担当研究

員と担当の保育者の方と顔合わせをした。また，指
導案をもとに，実践プログラムの内容や子どもたち
の自然物に対するこれまでの様相について話し合っ
た。

（11 月 14 日）
　・�保育園にて「自然物を使った服作り」をテーマに実

践した。
Ⅱ－６．実践内容
　連携において担当者の専門性を考慮し，「自然物で何
かを造形表現する子どもの遊び」としたが，自然物で何
を作るかについては，９月 27 日ひとはく研究員と担当
教員の間で，季節を考慮した遊びとして，以下の４つを
検討した。
　・葉っぱなどを構成し絵を制作する。
　・�枝や木の実を組み合わせ，立体的物（動物など）を

作る。
　・クリスマスのリースづくり
　・�ドングリを使った運動会　（ドングリで玉入れ）（厚

紙などで発射台を作ってドングリ飛ばし競争）
　ただ，上記の遊びの中で，枝や木の実を組み合わせる
という遊びやリースづくりなど立体的な工作では，小学
校中学年でもかなり時間がかかり，今回の実践では時間
的に難しいと考えられた。その為，葉っぱなどを構成し
絵を制作する遊びが適していると考えられた。

　実践プログラムは，ひとはく研究員と以前から交流の
ある保育園で，実施することになった。
　10 月 17 日，担当教員と学生で実践プログラムを構想
した結果，身近でイメージしやすい簡易な「服」をビ
ニール袋で作り，それに葉や実で模様をつけることに決
まった。また，制作後は「服」を着用し，子ども同士で
出来た作品の鑑賞ができるということから，ファッショ
ンショーをすることになった。
　実践への導入としては，紅葉しつつある植物へ子ども
たちの興味，関心を高めるため，ひとはく研究員から

「葉っぱの色が変わる理由」についてイラストを使って
分かりやすく説明した。プログラムを実践するのは , ５
歳児 19 名を対象に自然物の採取も含めて２時間程度と
なった（文末添付，指導計画参照）。

Ⅲ．事例　運勢ライン法「不安」の変化
1．学生 A の事例
　学生 A は，欠席が多かったせいか実践日まで不安の
数値が比較的高い傾向にある。最初の変化として 10 月
10 日に不安の数値が１つ高くなっている。そのきっか
けは「植物の話を聞く半面，上手く連携できるか心配に
なった。」と記述している。しかし，同日行った植物の
レクチャーに対する感想は，「普段見かける道にある草
の名前や，どういうものなのか等を知ることが出来て日
常で，より植物に目を向ける機会が増えたと思います。
またライターであぶり葉の変化を見たり，爪楊枝を使っ
て文字を書いたり，体験できたので楽しかったです。」
としており，レクチャーは楽しく，植物への興味が持て
る内容だったが，同時にプログラムを実践することに対
して具体的な行動を求められてきたことに対して不安の
数値が高くなったと考えられる。その後，10 月 24 日，
31 日と欠席している。欠席しても不安の数値は変化し
なかったが，10 月 24 日は「指導計画が課題としてあっ
たので，提出できず，やることがまとまるのかなと不安
に思った。」と後日記述された。最も高い数値が，事前
に保育園で打ち合わせした 11 月７日となっている。こ
の日は，「保育園に行くことで実感が湧き本当にできる
かなと思った。」と記述しており，実践する場所に初め
て行ったことで，具体的なイメージがはっきりしたこと
に対して不安が大きくなったことが分かる。実践日であ
る 11 月 14 日は，不安の数値が高くなると思われたが，

「事前準備がしっかりとしていたのと，園の先生方のフォ
ローが厚かったので，やるしかないと思えた。」と記述
している。準備をしっかりしたことで，実践に対して気
持ちに覚悟のようなものが芽生えたと考えられるのと，
園の先生方が学生に対して事前のアドバイスや当日の実
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が湧き本当にできるかなと思った。」と記述しており，実践する場所に初めて行ったことで，具体的なイ

メージがはっきりしたことに対して不安が大きくなったことが分かる。実践日である（11 月 14 日）は，

不安の数値が高くなると思われたが，「事前準備がしっかりとしていたのと，園の先生方のフォローが厚

かったので，やるしかないと思えた。」と記述している。準備をしっかりしたことで，実践に対して気持

図 1 学生 A の運勢ライン 
図 1　学生 A の運勢ライン



68

湊川短期大学紀要　第56集

践において想定外だった問題にも細やかに対応していた
だいたことによって，不安の数値は下がる結果となった。
2．学生 B の事例
　学生 B は，学生 A に比べて，数値の変化が多い結果
となった。10 月３日，不安の数値が変化した理由につ
いて「レッジョエミリアについての話を，資料を見なが
ら聞いたので不安を感じることはなかったとしている。」
この日，実践については，あまり触れることがなかった
ため不安の数値は低くなっている。次に，10 月 24 日に
不安の数値が高くなった理由は , ２名の受講生のうち１
名が欠席したことによるもので「自分の考えた指導計画
で子どもたちは楽しんでくれるのか，A 君が来ていな
くて，私の計画に決まったことで不安を感じた。」と記
述している。指導案の作成にあたって一人でも多く意見
を聞きたいところで，一緒に実践を行う学生が休んでし
まったこと，また，学生の欠席にかかわらず実践日は近
づいてくることに対して，不安の数値が高まりを見せた
と考えられた。ただ，翌週にあたる 10 月 31 日は不安の
数値が低くなっている。この理由として「ひっつきむし

（紙粘土のような粘着剤）で，様々なものに植物をくっ
つけるのは楽しかったが，子どもたちでも簡単にできる
のかと思い不安を感じた。」としている。今回のプログ
ラムは，「自然物で何かを造形表現する子どもの遊び」
というテーマから，具体的には，ビニール袋で服を作り，
それに，採集してきた自然物を貼り付けるという内容に
決まりつつあった。ただ，自然の葉やドングリなどをビ
ニール袋にきれいに貼り付ける材料がなかなか見つから
ず，様々な教材を模索している状況だったため，簡単に
貼り付けられる材料が見つかったことは，不安が軽減し
た理由と考えられる。ただ，その粘着剤が少し固く，子
どもでも自由に形が変えられるかどうかという点で不安
があった。11 月７日は，不安の数値が再び高くなって
いる。「初めて行く保育園で，先生方との打ち合わせを
して，実践は来週だと実感して不安を感じた。また，ど
んな子どもたちか想像でしか分からなかったので不安に
なった。」としており，「自然物に対して子どもたちの様
相を把握できないという不安」が明確に意識されてきた
時期といえる。実践日 11 月 14 日の数値が最も高くなっ
た理由としては，「初めて会う子どもたちを前に子ども
たちとうまくとけ込み実践できるのか，今まで準備して
きたがこれで十分だったのか，終わるまで不安を感じて
いた。」としている。この記述から，学生 B は，打ち合
わせや準備を入念に行っていても事前に子どもたちに会

うことができず，子どもたちの様相が分からないままで
は不安の数値が高くなるということが分かった。

Ⅳ．結果および考察
　運勢ライン法で，学生の実践に対して「自然物に対す
る子どもたちの様相を把握できないという不安」につい
ての調査を実施した結果，欠席があり，客観的には準備
が不十分ではないかと考えられる学生が，実践の準備が
できたと感じ不安が和らいでいた。それに対して，欠席
せず，課題に対してコツコツと向き合っていた学生が，
これで十分準備したのか，子どもたちが楽しんでくれる
のかなど，終わるまで不安を感じていたことが分かった。
プログラムの実践までの準備期間において，博物館研究
員，担当の保育者の方も２名の学生に同じように関わっ
てこられ，「博物館や実践する園など学外の担当者と関
わることに対する不安」による人的な関わりから差異が
生じたとは考えにくい。差異が生じた要因として，長期
にわたって学生と関わり，学生の気質を理解している保
育者養成校の教員が，企画段階で学生の気質に合わせ，
子どもたちの様相を把握できるよう配慮することが大き
いと考えられた。
　運勢ライン法の結果から，学生は実践が終わるまで何
らかの不安を感じている状態だったが，プログラム自体
は，子どもたちは自然物を使った表現活動を，一人ひと
り感じたことを様々に表現している様子だった。実践後
に行った担当の保育者，博物館研究員，学生に対するア
ンケートの記述からその様子が分かる。
　子どもたちの反応（態度，言葉）から気づかれたこと
として，「皆，自然物に触れ，製作することを楽しみに
していました。終了後には口々に楽しかった思い出や，
友達の制作物について話をしていました。」といった記
述や「洋服づくりは自分たちで考えて作ることが楽し
かった様子でした。できあがりに満足そうでした。」な
ど，子どもたちは，全体的に楽しく満足していた様子だっ
たことがこれらの記述からうかがえる。また，「誰一人　
やりたくない，とか嫌そうな顔はせずに集中してつくっ
てくれたので良かったです。制作をやめようとすると，
まだやりたい，という声がたくさんあり，子どもたちみ
んなそれぞれにこだわりがあるのだと感じました。」と
いった記述から，子どもたちが一人ひとりで自分独自の
表現をする姿が見られ，服作りするなかで自然物に対し
ての感動を得ている様子だった。（図 3，図４参照）�
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　次に，プログラムの良かった点として，「自分で採集
したもので，作品を作り，自分で身に付けて皆に見ても
らうという一連のながれが良かったと思います。」「実際
に自分で拾った自然物を使うことが子どもにとって喜び
や意欲につながりました。ファッションショーで友達の
前で制作物を発表することもよかったと思います。」「自
分で拾った自然物で，自分だけの服を作り，それをファッ
ションショーでみんなにみせるということで，自分が
作った服に愛着をもって活動に取り組めたのではないか
なと思いました。」「服を作った後に，ファッションショー
をすることで，より自分だけの服を作った！という達成
感を得ることが出来たのではないかと思った。」といっ
た記述から，子どもたちの服作りが，材料を吟味する時
点からオリジナリティーあふれる表現活動であったこと
や，様々な葉やドングリを自分の服作りに生かした感動
を，ファッションショーで他の子どもや保育者と十分に

共有出来たのではないかと思われる。
　また，課題点，改善点として挙げられた内容は，「くっ
つけられる粘土（粘着剤）を使用したのはよかったので
すが，大きなもの，重いもの（どんぐり等）は取れてしまっ
たので，急遽セロハンテープを使いましたが，その点を
考えて強力なテープを用意すればよかったと反省しまし
た。」「葉っぱとどんぐりの上に重ねてくっつける子ども
がいるのは，そうぞうできていなかったので，くっつき
虫（粘着剤）では，少し弱かったかなと感じました。」「ど
んぐりの重量が思ったよりも重くて，子どもたちが服を
着た時にコロコロ落ちてきたり，重量がかかって，襟が
伸びてきたことなど改善が必要だと思いました。」といっ
た子どもたちの想定外の発想による表現で，大きなドン
グリが落ちてしまった準備物に対する反省点や「時間の
関係で難しいと思いますが，子どもたちからの作品に対
する思いを聞いたり，他の作品について話してもらうこ
とが出来たら，よりよかったのではないかと考えます。」
といった活動に対する子どもの思いを言葉にし，共有す
る時間が取れなかったことへの反省点があった。
　そして，プログラムの内容は，連携事業として相応し
いものであったかという質問に対しては，「それぞれの
特徴を活かせた事業だったと思います。」「事前に，人と
自然の博物館に行き，植物についての勉強をしてからプ
ログラムを作成したため，何も知らない状態でやるより
は，プログラムとして相応しいものだったと思います。」
といった連携において有効な点だと考えられる評価を得
られた。
　保育者養成校の教員及び学生と博物館研究員，保育者
の人的な関わりの連携について「人と自然の博物館の先
生の話やアドバイスがあったからこそ，よりよいものを
つくることが出来たと感じています。勉強以上に経験が
多い方がいて良かったと思いました。」と連携の在り方
において，博物館研究員の経験が学生の学びに大きく影
響を与えたと考えられる記述や「園の先生方のフォロー
が厚かったので，やるしかないと思えた。」という学生
に対して，実践園の保育者が短い期間でも学生に対する
支援が的確に行われたと考えられる記述がみられた。こ
うした記述から，博物館研究員や保育者の人に対する関
わりの経験は，将来，保育者となる養成校の学生に対し
て，学生が短時間で関わる子どもへの保育の専門的知識・
技術を活かす場面で生かされると考えられ有効性が示唆
される。

引用・参考文献
１）吉田雅則・丸山宗利（2018）「デジタル造形を活用

した昆虫の展示模型の制作／博物館と美術大学の連携
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たです。制作をやめようとすると，まだやりたい，という声がたくさんあり，子どもたちみんなそれぞれ

にこだわりがあるのだと感じました。」といった記述から，子どもたちが一人ひとりで自分独自の表現を

する姿が見られ，服作りするなかで自然物に対しての感動を得ている様子だった。（図 3，図 4 参照） 
 

 
 

図３ 服作りの様子 

図４ 葉の形を利用した服のデザイン 
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ル館　p278
　文部科学省（2018）「幼稚園教育要領解説」㈱フレー

ベル館　p244
　内閣府・文部科学省・厚生労働省（2018）「幼保連

携型認定こども園教育・保育要領」㈱フレーベル館　
p298

〔付記〕
６）兵庫県立人と自然の博物館　ホームページ「ひとは

くの学校教育支援」
　https://www.hitohaku.jp/relation/school-partner.html　
（2020 年２月５日参照）

謝辞
　本研究に協力していただきました保育園の園長はじめ
職員の皆様 , ５歳児の子どもたち，湊川短期大学専攻科

（幼児教育専攻）１年生２名に心より御礼申し上げます。

添付資料（「指導計画」）

9 
 

３）石田惣・釋知恵子（2016）「博物館における学校教育支援のあり方 ―大阪市立自然史博物館にお

ける教材作成・活用の事例から」『日本生態学会誌』66(3), 649-658 
４）板倉輝・君塚仁彦（2019）「博学連携における学びの創造と「博物館指導主事」 : 戸田市立郷土博

物館の活動に注目して」『東京学芸大学紀要』70(1), 35-50 
５）厚生労働省（2018）「保育所保育指針」㈱フレーベル館 p278 
文部科学省（2018）「幼稚園教育要領解説」㈱フレーベル館 p244 

 内閣府・文部科学省・厚生労働省（2018）「幼保連携型認定こども園教育・保育要領」㈱フレーベル館 

p298 
〔付記〕 
６）兵庫県立人と自然の博物館 ホームページ「ひとはくの学校教育支援」 

https://www.hitohaku.jp/relation/school-partner.html （2020 年 2 月 5 日参照） 
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本研究に協力していただきました保育所の園長はじめ職員の皆様，5 歳児の子どもたち，湊川短期大学
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添付資料（「指導計画」） 
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１．湊川学のこれまで
　①　建学の精神
　�　いま触れた本稿での主たる関心である湊川短期大学

の存立根拠は，いうまでもなく学園の「建学の精神」
に示されている。寄付行為の中核をなすこの文章は，
本短期大学の存在をひとつの法的人格として成立させ
る上での根本に位置し，容易には変更することが許さ
れない権威を有している。しかし湊川学という学の対
象にしようとする場合には，こうした法制度的条件の
枠を超えてその意味を検討することが必要になる。建
学以来の本法人ないしは本学の「建学の精神」の歴史
的変遷についての研究が基本的な作業となるのだが，
手元に資料がないのでここでその作業をすることはで
きない。現行の「精神」に従えば，以下の如くである。

　　�　本学の教育は，校祖�幸田たま女史の何事にもく
じけぬ不屈の精神と，誠をもって貫き通す強い意志
の力とを基本とする。平和を尊び，高い徳性と健全
な心身を備え，新時代に即応できる知性や技術を身
につけた，有為な社会人を育成する。

　
　�　改めて説明する必要はないだろうがこの文章は，前

半で校祖が学園を開設しその運営に生涯をささげる過
程で体現した「不撓不屈の精神」を教育の基本に置く
ことを明確にし，後半でそれを基にそれぞれの校種の
教育活動を介して社会に排出されるべき人材が，身に
つけるべき資質を明示している。この「精神」の作ら

れたのがいつであるのかが判然としないまま言うこと
だが，「不撓不屈」は戦前から戦後にかけて本学園が
経験した 3 つの災害からの復興を指しているものと思
われる。水害と戦災，さらには火災による壊滅的な校
舎の喪失に直面しながら，そこから立ち上がり復興を
果たす精神力はまさしく「不撓不屈」ないしは「不死
鳥の如く」という形容にふさわしいものであることは，
誰もが認めるところである。それを乗り越えてきた校
祖が体現しているのは，まさしく「不撓（乱れず）」「不
屈（屈せず）」であり，「どんな困難にあっても決して
心がくじけないこと」（大辞泉）である。

　�　しかしこうした価値規範が「建学の精神」の柱とな
ること，およびその起草に当たった先人の努力は多と
するのは言うまでもないことではあるものの，あえて
疑問を呈せば「不撓不屈」は人格の一部として備わる
資質ないしは態度を指すものであって，教育機関の関
係者が共有すべき理念とはやや性格を異にするように
思われる。つまり法人ないしは教育機関に所属するも
のが目指す理念や目標がさらに存在するはずなのであ
り，「不撓不屈」だけがいたずらに強調されると根性
主義のそしりも免れなくなりかねない。法人の構成員
がともに探究すべき理念や目標があり，それを人格お
よび能力として獲得した者が実際に社会で活躍しよう
とするときに，彼／彼女を支える資質が「不撓不屈の
精神」という関係なのではなかろうか。法人の教育目
標として示された「創意創造」「誠実不壊」「全人的人
格」，および短期大学全体の教育目標が「精神」を補

湊川学研究の発展に向けて
A note for developing the study on “Minatogawa”.

－ Inquiring the raison-d’étre of our college－

末　本　　　誠
Makoto�SUEMOTO

湊川短期大学長

　少子化が進行する中で，社会のあらゆる組織の持続可能性が問われる時代が来ている。高等教育機関も例外では
なく，中でも短期大学を取り巻く環境はつとに厳しい。組織の存立は社会的な必要を基に成り立つから，その存続
はその組織が社会や時代の要請に応えるものであるか否かにかかっている。組織は自らの存立と存続の正当性を社
会に訴え，受け入れられる必要がある。社会の側が組織を必要とする場合でも，順序は組織のイニシアチブつまり
存在理由の主張が先である。また私立の短期大学という組織は一種の結社，つまり何らかの目的を共有する個人が
集まってできる集団であるから，存立の根拠はその構成員が何を目的に，何を求め，何をしようとしてそこに集まっ
ているのか，共有される意図ないしは企図の如何が結局は問題になる。
　ここではこうした問題意識から，湊川短期大学を拠点に教育事業に取り組む私達教職員と学生にとって，その存
立と存続の根拠は何なのかを尋ねる探究を仮に「湊川学」と名づけ，その探究に向けたいくつかの手掛かりとなる
事実を示してみたい。しかしそれは今に始まるというわけではなく，前理事長の古林尚夫先生によって書かれた「学
園七十年の軌跡と女子教育」という論考が，すでに存在する 1。また詳しくは調べていないが，短大の研究紀要にも
先生方の研究成果が多数収録されているものと思われる。本稿で筆者が試みようとするのはこれらを基に，新たに
手にしたいくつかの知見を付け加えることである。
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う関係にあり，ひとまずは本学の理念は明確にされて
いる。しかし冒頭に述べた少子化による深刻な影響が
本学に及ぶ今日，「建学の精神」という根幹の文章の
意味を深く掘り下げる努力は，その存続には不可欠な
事柄である。湊川学が求められるゆえんである。

　�　このように考えると，湊川学においては「不撓不屈」
という価値が出現する以前，つまり創設の時期の校祖
の考えや企図が問題とされる必要があるだろう。さき
に触れた古林尚夫先生の論考はまさにこの点を問題に
しているのであり，湊川学の嚆矢とすべき力作である。
次にその特徴に目を向けてみることにしたい。

　②　校祖と創設時の理念
　�　古林先生の論考の特徴はいくつかあるが，ここでの

法人および短大の理念という観点から注目すべきと思
われるのは，次の点である。

　�　第一は繰り返しになるが，この論考が法人の創設の
時期に遡って建学の意味を問おうとしている点であ
る。上で述べた通り，建学の精神の柱である「不撓不屈」
は戦前から戦後にかけて，本学が 3 回の未曾有の災害
に直面しながらその都度再起を果たしてきたことを，
直接の根拠にしているものと推測される。しかし法人
および学校が共同で目指す理念や目標がなければ，不
撓不屈の精神や努力も意味をなし得ない。法人および
学校の創立時点での「言葉」が必要なのであり，この
論考はこの点を問題にしている。誠に慧眼というべき
だろう。

　�　古林先生はこの論考で，明治末期から大正にかけて
日本の教育制度とりわけ中等教育制度が整備され始め
るのを受けて，全国的に女子教育への関心が高まり宗
教系の女学校と並んで裁縫・技芸・家政系の女学校が
叢生し，兵庫県での動きとして増谷裁縫女学校（現神
戸教育短期大学）や神戸家政女学校（神戸常盤学園）
と並んで本学が創設された事実に触れている。またこ
うした時代的背景がもつ意味として，教育の近代化の
ための一翼を私学が担っていくことになったこと，お
よび大正デモクラシーの高揚期であったこの時代は

「市民社会の形成と個としての近代的自我へと目覚め
ていく大衆が，自らの女子教育に対する期待を大きく
していった時代であった」ことが強調されている 2�。
さらに本学の創設に直接かかわる意義として，それは

「当時の一般市民層がもっていた実学・技芸を教養と
して修得したいという願いと照応するもの」であり，
その本質は「サブシステンス（自立と自存）な教育」
であると指摘されている 3�。

　�　ここで指摘された本学の創設が明治以降の近代的な
教育制度の一環に位置づくこと，およびそれが一般民
衆の願いや生活と結びつき，宗教系の女学校と異なり
土着の性格をもっていたとの指摘は重要である。この
点を掘り下げることは，湊川学の探究の要点とすべき
ところである。しかも今日では教育史の研究の新しい
展開において，この指摘を補強する成果が生まれてき
ている。次にこの点に目を向けることにしよう。

２．中等教育制度の確立と裁縫女学校
　簡単に言って，社会構成体史ないしは支配構造の変化
に観点を据えた従来の政治学的な歴史研究および教育史
研究においては，明治から大正にかけての裁縫学校系の
女学校がもつ意味の評価は低く，女大学のような男尊女
卑の考えに基づく良妻賢母教育の悪しき事例と受け止め

られてきた。例えば『日本近代教育百年史』（1974）には，
次のような記述が見られる 4�。
　
　高等女学校令（1899（明治 32）年）を契機とした女
子中等教育作りは，発布後 5 年で，頂点に府県立高等女
学校，第 2 層に実家高等女学校，底辺に各種女学校とい
う 3 層構造を形成するにいたった。しかも，頂点の最高
峰は，付県庁所在地の高等女学校で，私立や各地の公立
高等女学校が，それに順応する形で，第 1 層が作られて
いた。そして，頂点の教育は一般教養学校の性格が強く，
底辺に近づくにつれて家政教育の比重が重くなるという
構成である。この時代の女子教育の理念であった良妻賢
母主義は，第 1 層で精神が強調され，底辺で技能が尊重
されるという両極化現象を起こし，初期の目的を達した
とは言い難かった…。
　
　この指摘の特徴は，学校のヒエラルキーの底辺に裁縫
系女学校が位置づくことと，その低位さの理由が「家政
教育」および「技能」という教育内容に求められている
ことである。上で指摘したように，階級などの基本概念
を背景にする権力による民衆への抑圧，およびそれを可
能にする権力的な支配構造の存在という観点からする教
育史においては，良妻賢母教育は否定すべき戦前教育の
負の遺産に他ならず，「家政」そのものも夫への従属の
道具であった。またその教育を支えた知的教育ならざる

「技能」の教育そのものも従属の要因とされ，「底辺」に
位置する裁縫・家政系女学校への低い評価の根拠とされ
ている。
　このようないわば政治学的な歴史評価をすべて誤りと
は言えないものの，これと異なる観点からの再評価が始
まっていることに注目する必要がある。一般に歴史学に
おいてはフランスのアナル学派のように近年，社会・文
化的な観点からの歴史へのアプローチが発展しており，
それは教育研究の世界にも及び，女子教育史の研究にお
いても上記の既定の評価の見直しが進んでいる。例えば
池田雅則は，明治期の裁縫女学校の位置の再評価に教育
内容，教育需要，教育目的，教員，教育効果，階層性と
いう観点を取り入れる必要を指摘し，群馬県でのそれ
らの詳細な検討をしている 5�。ここで池田は裁縫女学校
の歴史的特質を高等女学校と実業補習学校の中間に位置
するものと規定し，上記の全国的な女子教育のヒエラル
キーの下部に，さらに「『裁縫女学校および高等女学校
―実業補習学校，裁縫塾，仕立屋』という構造が存在し
ていたのではないか」と指摘している 6�。注目されるの
はこうした構造を教員の供給源との関係で捉え，東京の
裁縫女学校を供給源とする近代的な女子教育の全国への
波及に言及して，次のように指摘していることである 7。
　
　�　（裁縫女学校の教育に携わった群馬県の女学校の教

員のほとんどは）集団教授に代表される近代的な裁縫
を教授する東京の裁縫女学校での学修を経験してい
る。つまり多くの裁縫女学校は，新しい教授法を身に
つけた教員に担われていた。従来からの仕立屋などに
おける裁縫教育は総じて個別指導で体系だった教授を
せずに『見よう見まね』の弟子育成法がとられていた
こととは対照的である。またここからは，東京の裁縫
女学校が上京した生徒を教育し地方へ新しい人材とし
て送り出す機能を果たしていたことが分かる。
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　本学の場合も，卒業生の中に実業補習学校，裁縫塾，
仕立屋という「構造」の中で指導者として活躍したもの
が存在する可能性は，十分にあると考えるべきだろう。
少なくとも戦後の家政短期大学設立以降に，本学が果た
した役割の大きな部分はこの教員の養成であったことを
思い出すべきである。しかし池田の指摘の重要な点は，
その指導性がどこを起点に構成されていたかという事柄
である。「東京の裁縫女学校」が近代的な女子教育の指
導者の供給源であったという指摘は，本学の歴史にとっ
て極めて重要な意味を持っている。
　『湊川相野学園七十周年誌』に再録されている，『創
立六〇周年』の校祖の事績を示した年譜の中には，「明
治 41 年 3 月東京裁縫女学校において裁縫科修了」との
記述がある 8�。もしこれが事実であれば，本法人および
本学の創設の理念の根拠は一挙に明確なものになる。こ
の期待をもって筆者は，現東京家政大学（前身は東京裁
縫女学校）に直接問い合わせをした。しかし結果は，卒
業生名簿に校祖の名前はないというものであった。何が
原因でこのような記述が事績の一部に組み込まれたのか
は，いまだに分からない。結果としてこの記述は誤りで
あったのだが，東京家政大学からは当時の東京裁縫女学
校が不定期にたくさんの講習会を開いており，そこに校
祖が参加していた可能性は否定しないとの回答を得た。
この点を加味すれば，「裁縫科修了」という記述は誤り
でも，校祖が神戸に裁縫女塾を開設するにあたっては，
東京の裁縫女学校を介して近代的な女子教育の理念が流
れ込んでいた可能性自体は今も残っているというべきで
ある。
　東京裁縫女学校の教育史的意義については，創設者の
渡邉辰五郎と福沢諭吉の近代的女子教育とのかかわりが
すでに指摘されており 9�，校祖との間にどのような形で
あれ何らかの関係があったとすれば，本学が福沢に代表
される近代教育の流れの中に位置づくことが明確にな
る。この点では，戦前の本学の前身たる女学校での教育
内容や教育方法などの学生指導に関わる細かい事実が，
さらに明らかにされる必要が生じてくる。家政学の研究
では，裁縫教育の近代的意義は「績む・紡ぐ・断つ・縫
う」に関わる「知と技」に関する探究が必要とされると
いう 10�。単に「建学の精神」に繋がる抽象的な理念に
関わる「言葉」が明らかにされるだけではなく，戦前な
いしは創設期の本学の裁縫教育の実態に関係する，使わ
れていた尺や型紙，制作された着物等の細々とした事物
が，湊川学の探究の材料になる。こうした創設期の教育
内容や方法の探究は，今後に残された重要な研究課題で
ある。この点では，古林先生の論考が戦前の本学の授業
科目の中にタイプライターが組み込まれていたことや，
英語・文学・世界史・経済学・社会思想史などが含まれ
ていたこと，および京都帝大や京都女子大，東京女子高
等師範，東京女子美術学校，熊本師範，日本女子大など
の出身者を教師として招いていたことに言及している点
は，先駆的な意味を持っている 11�。

３．神戸への軌跡：デモクラシーという光
　古林先生の論考のもう一つの特徴は，校祖にとっての
三田という土地がもつ歴史・文化的な意義に言及されて
いることである。そこでは，三田藩旧知事の九鬼隆義等
を通じて三田にいち早く文明開化の影響が及んでいたこ
と，およびそれが校祖に神戸への関心を育んだ可能性が
指摘されている。

　吉川から三田へ，そして神戸へという校祖の活動拠点
の移動，拡大はある種の謎である。校祖が裁縫女塾を開
くにいたるそもそものきっかけが，生まれた吉川村湯谷
の隣，奥谷にあった「清原つち」の和裁塾で学んだ経験
にあるであろうことは容易に想像のつくことだが，そこ
から三田の三輪小学校での裁縫教師としての経験を経た
後，神戸に出て自ら裁縫女塾を開くという企図は一体ど
こから生まれたのか 12�。校祖は何を見，何を経験した
のか。
　筆者はこの謎を胸に抱いたまま，ある時，三木市図書
館の吉川分館で資料を調べた足で校祖が生まれたとい
う，旧吉川村湯谷を尋ね隣の奥谷まで車を走らせたこと
がある。湯谷のどこに校祖の生家があったのかも，清原
つち和裁塾がどこにあったのかも分からないままの移動
は，10 分もかからないあっという間の出来事であった
が，谷があり小さな峠を越える道のりは徒歩では必ずし
も容易なことではなかったであろうことを実感した。奥
谷集落の入り口に位置する道路に面して，本学の入り口
にある校祖の銅像の金石「幸田玉先生」を揮毫した上田
桑鳩の生家があり，それを記念する巨大な石碑が娘時代
の校祖との関わりを示すかのようであった。そんな吉川
の地は湯谷といい奥谷といい，今でこそ車窓を流れる交
通路の普通の一風景に過ぎないが，本来は都市からは孤
絶した山間の閉じられた生活の場であったはずである。
そこから見れば三田ははるか遠くにある城下町，文明の
香り立つ憧れの土地であったであろう。自分で訪れてみ
て感じたのは，この距離感であった。
　上田桑鳩は日田井天来門下の著名な書家であり，作品
がニューヨークの近代美術館に収蔵されたことで知られ
る前衛書家の井上有一の師匠にあたる人である。桑鳩が
書いた随筆集『蝉の声』に収められた「幼少の思い出」
という短文には，吉川村奥谷に生まれた後の上田桑鳩が
当事の三田中学で寮生活を送りながら，初めて大きな画
仙紙に作品を書いた時の経験が記されている。軍隊に入
営する兄に激励の書作を成そうとして，寮の裏山に入り
込んだ時の様子が次のように表現されている 13�。

　�　予て用意をしておいた長さ 4 尺ぐらいの板が，山気
のためにしっとり濡れて，自分を待っていてくれた。
下は浅い谷になって池がある。松の梢は風にゆれて
飄々と音を立て，山禽が枝から枝へ飛びながら啼いて
いる。実に寂とした寂さである。毎日遊びに来ている
処ではあるが，こうやって来てみると，平素とは別な
気持ちがして，幽なる世界である。（…）自分の持っ
ている気力一杯を筆に托して書きなぐった後の興奮が
まだ残っていて，顔がほてった。（…）頭上の松は，
以前のように響き，幽鳥は啼いて静まり返っている。
今さきまで，自分が渾身の力を込めて，大活動した後
の静寂さは，はじめ山へ入った時より，さらに深いも
のがあるのを覚えさせた。こんな良い気持ちはまたと
ない。俺は書家になろうかと思った。東京には鳴鶴先
生という偉い書家がいるそうだ。

　ここに表れた空気感には，それまでの吉川とは違う別
の空間意識が表されている。それはむしろ若き桑鳩が三
田中学を卒業後，二松学舎に進み天来門人としての活動
を始める東京とのつながりを示唆している。三田は吉川
から東京へのつなぎ，雄飛の起点として意識されている
のである。このような吉川から三田へ，そして次の地点
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へという飛躍の空間としての意識は，東京と神戸の違い
こそあれ隣の集落に生を受けた校祖においても同様に作
用していたはずである。校祖にとっても，三田は神戸へ
の飛躍のための踏切板となるべき地であった。2 人を三
田から次の地点へと導いたのは，何なのであろうか。そ
れは誰かの後押しというよりは，桑鳩にとっての日下部
鳴鶴のように遠くで瞬く導きの光だったのではなかろう
か。そして校祖の場合，それは上で見た裁縫女子教育の
世界で輝く東京裁縫女学校に代表される，大正デモクラ
シーの光ではなかったろうか。鹿野政直は『大正デモク
ラシーの底流』において，当時の長野県の青年団の機関
誌を分析しながら，大正期のデモクラシーが光として長
野の山や谷に反射を繰り返しながら，山深い村にも届い
ていた事実を指摘している 14�。同様のことは日本中に
当てはまることであり，もちろん吉川でも同様である。
三田や神戸は，その光が反射する光源の地であった。
　この点に関わって，『創立五〇周年』に収録された駿
河愛の「湊川学園の手帖（その１）」は，極めて興味深
い事実を伝えている。教員であった駿河は，昭和 5 年当
時の経験として次のような記憶を記している 15�。

　�　毎週月曜日には全校一同一室に集会して，「心の力」
を声高々と朗誦した。「天高クシテ日月カカリ，地久
ウシテ山河ヨコタハル。日月ノ精，山河ノ霊，我ガ心
ニアリ」。今の若い方々はむしろ不思議な気がするか
も知れないが，あの頃の卒業生の人ならばしみじみと
なつかしく思い出されるに違いない。

　筆者はこの『心の力』が何かが気になり紆余曲折を経
ながら調べた結果，それが現在の成蹊大学が「成蹊学園
の歌」として語り継ぐ，「成蹊の歌」と双璧を成す「心
力歌」であることを突き止めた。この「心力歌」は成蹊
大学の前身である成蹊実務学校の創設者である中村春二
が，第一高等学校在学中からの親友で同校の教師をして
いた小林一郎に依頼して作ったもので，1922（大正 11）
年に完成し多くの人々に愛読され海外にも紹介されたと
いうものである。全体は 8 章から成り，自然の一部とし
て生まれた自己の存在の尊さを知り磨きをかけることに
よって，社会に出た後も何事にも動じずに各界で力を発
揮する人材たれという教えが，難解な漢文調の文章で綴
られている。具体的な内容を説明しにくい文章なので，
内容を広く知ってもらうために要となる章句を随意に例
記すれば，次の通りである 16�。

　　（第 1 章：心の力の存在）
　　　�人の心の霊なるや，もって鬼神を動かすべし。
　　　�至大至剛はこれ心力，至玄至妙はこれ心力。ただ

この心あるが故に，われ人は至上到るなり。
　　（第 2 章：心を磨く）
　　　�心の力と心の霊と，われに備はるものぞと知らば。
　　　これを養ひ磨くべき，道おのづからこゝに開けむ。　
　　（第 3 章：鍛錬の成果）
　　　�天地とともに三となるべき，尊き心を宝として。
　　　よく篤くこれを養ひ，能く怠らずこれを磨けば。
　　　行う業に力溢れ，出す語に霊籠り。
　　　不朽の生命ここに具す，これを真の人といふべき。
　　（第 4 章：心の力が生む力）
　　　�心の力一たび凝れば，向ふところみな靡く。
　　　鬼に遭ば鬼を服し，魔にあへば魔を降す。　　　　　

　　（第 5 章：自尊の力）
　　　�それ心よく物を制すれば，敢えて物の爲に制せら

れず。
　　　�われを深山窮谷に囚ふるもわれは怡々たり，なに

をか痛まむ。
　　　身は飢うるも心は飢ゑず，身は飽くも心は飽かず。
　　　かくの如くなるを得て後，はじめてわれ独り尊し。
　　（第 6 章：開かれる境地）
　　　�限り無き変化を示せる，万象の中にわれ立てり。
　　　�されどわが心の霊なる，これを照らして敢えて漏

さず。
　　（第 7 章：活躍する人材）
　　　�鍬とりて耕せば，功徳の種を土に植え。
　　　市に立ちて商へば，人を利しまた己を利す。
　　　�学べば必ずその蘊を究め，説けばかならずその秘

を悉す。
　　　�戦えば勝ち，攻むれば取り，靡けば人翕然として

集まる。
　　　�あゝかくのごとくなるを得て，はじめてわれ独り，

尊し。
　　（第 8 章：永遠なる自己）
　　　�限り無き心の力を知れ，果てなき心の霊を知れ。
　　　�迷への作れる天地の外に，真の天地のあるを見よ，　　　

限りある生を享くれども，限りなき力を後にとど
めむ。

　　　限られし地に身を置けど，限られぬ光を長に放つ。
　　　たれかこの光を与えし，求ればわが心の光，
　　　あゝ天は高く，地は厚し，われに心の霊なるあり。
　　　�三のもの永く相照す，うるはしきかな，偉なるか

な哉。
　　　
　この詩句は，人が自然から与えられ本来備えている心
の力の偉大さを強調しつつ，その意味を自ら知り（自尊）
磨くことによって，どのような環境においても心に力を
溜めて（精神の集中と安定）前進することという，学生・
生徒への導きを説いている。明治末から大正にかけての
時期は，新渡戸稲造や講談社を創設した野間誠二のそれ
に代表される修養論が，民衆の教育方法として一般に広
く普及した時代にあたる。野間の修養論が武道の鍛錬か
ら得られる人間力の獲得を説いたように，修養論は精神
の鍛練を求めるものであり，この場合にも「心力歌」は「凝
念」という黙想を取り入れた精神集中法と併せて，自尊
の念を強める精神鍛練の方法として附属学校の教育等に
取り入れられていた。創設者は一高在学中から道元の『正
法眼蔵』を座右の書としていたというように，禅の悟り
の境地のイメージが存在するといえるかも知れない。
　こうした現成蹊大学が進めていた教育方法は単に当該
の学校の中に留まらず，広く一般の関心を集め成蹊教育
会という中村が組織した団体の活動を通して，日本中に
普及していた。この活動は同じく中村が創刊した『新教
育』の読者によるものであり，20 人以上の会員によっ
て地方の「支部」が作られることになっていた。『成蹊
学園六十年誌』は，この点を次のように述べている 17�。

　�　大正初期より中期にかけて 3 千数百名の会員を握る
にいたった中村春二の「成蹊教育会」運動は，わが国
における新教育普及運動として相当な勢力をもつに至
り，また全国各地にこの運動の担い手としての新進気
鋭の同志を得るにいたった。
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　成蹊学園の教育は，大正自由教育の代表的事例とされ
ている。駿河の手記は，上で述べた大正デモクラシーと
いう光が三田ないしは神戸にも届き校祖を導いたのでは
という，ここでの仮説を如実に根拠づける事実といえる
だろう。詳細は不明だが，兵庫県でも次のような成蹊教
育の講習会が本学の創設前後に開かれており，この中に
は本学の校祖ないしは関係者が参加することが可能な地
域も含まれている 18�。

　大正 7 年 1 月 6 日より 3 日　関西地方新教育大会
　　　　　12月25日　講演会（兵庫県神崎郡教育会主催）
　大正 8 年12月27日　成蹊教育会大会
� （兵庫県飾磨郡教育会主催）

　実際の行動に関わる事実として把握することはできな
いが，昭和初期の本学の前身の学校で「心力歌」が日常
の行事として唱えられていたという事実は，校祖がこの

「歌」の内容に共感し自らの教育に取り入れるという，
明確な意図を有していたことを示している。ここでは十
分深めることはできなかったものの，「心力歌」がもつ
教育的理念をさらに掘り下げることは冒頭に述べた本学
園および本学の存立にかかわる理念の何たるかを明らか
にする，重要な意味を持つということが出来るだろう。
この点では当時の『新教育』を調べることや，成蹊教育
の普及に大きな影響をもったという当時の飾磨郡出身の
教師，三浦修吾の活動などがひとつの手掛かりとなるだ
ろう。
　「心力歌」に込められた理念を筆者なりにまとめてお
くと，それはすでに述べたように「自尊」ということに
尽きるように思われる。自らの生命がもつ力を信じ，そ
れに依拠しつつ磨き上げること，およびそれによって得
られる個々の人生の充実を願い，そうした自己の存在自
体を信じ尊ぶという意識である。福沢諭吉にルーツを求
める東京の裁縫女学校との関係では，古林先生が指摘し
たサブシステンス（「自立」と「自存」）は要領を得た理
念の整理になっている。一方の成蹊教育とのかかわりは，
それらに「自尊」という，もう一つの法人および本学が
目指すべき教育的な理念を示しているということが出来
るだろう。建学の精神に謳われた「不撓不屈」は，これ
らと繋がることによって初めて実現されるべき資質およ
び能力を意味することになるのではなかろうか。
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災害時における子どもへの心理的ケアについて
（セーブ・ザ・チルドレンによる子どものための心理的応急処置実践から）

Psychological care for children during disasters
（Psychological first aid practice for children by Save the Children）

田　邉　哲　雄
tetsuo�tanabe

湊川短期大学　幼児教育保育学科　教授

要旨

　東日本大震災の映像を見た阪神淡路大震災の被災者が PTSD 症状を表していた、という報告からも分かるように、目
に見える形で復興が進んだように見えても、人の内面、心のケアに関しては継続した関わりが必要である。被災地の教
育委員会が実施した、被災地における不登校の原因調査において、震災の影響があると回答した割合が一定数あることは、
長期間にわたって、子どもの心の中にはトラウマとして震災の影響が消えていないことが言える。このことは、長期間（息
の長い）支援の必要性が色褪せていないことを裏付けている。
　今般、短期大学学生と共に実践した被災地（地震、水害）支援活動で得られた知見を基盤に、被災地における寄り添
い活動を振り返り、子どもと支援者の「心を支える」支援活動（対人援助）のあり方を検討する。未曾有の災害が「いつ、
どこで起こるか」は、誰にも予測が困難である。災害が起こった際に必要な支援を展開できる体制を整え、息の長い「寄
り添い型支援」を実際の支援活動で得られた知見を検証し、今後の支援活動の指標とする。また、国際 NGO によって
作成された支援ツール（緊急下の子どもの心のケア「子どものための心理的応急処置」）の活用法を、同団体との協働活
動を通じて調査研究し、被災児童の支援ツールとして定着させる一端を担う。

キーワード：心のケア、寄り添い、子どもの権利擁護

Abstract
　From�reports� that�victims�of� the�Great�Hanshin-Awaji�Earthquake�who�saw� images�of� the�Great�East� Japan�
Earthquake�showed�PTSD�symptoms,�even�though�the�recovery�seemed�to�have�progressed�visibly,� they�continued�
to� take�care�of� their� inner�and�mental�health.�You�need� to�get� involved.� In� the�cause�survey�of� school� refusal� in�
the�disaster-stricken�area�conducted�by� the�board�of�education� in� the�disaster-stricken�area,�a�certain�number�of�
respondents�who�answered�that�they�had�been�affected�by�the�earthquake�had�a�long�term�in�their�children's�minds.�
It�can�be�said�that�the�effects�of�the�earthquake�have�not�disappeared.�This�confirms�that�the�need�for�long-term�（long�
breathing）�support�has�not�faded.
　This�time,�based�on�the�knowledge�gained�through�support�activities� in�disaster-stricken�areas�（earthquakes�and�
floods）�conducted�together�with�junior�college�students,�we�look�back�at�snuggling�activities�in�disaster-stricken�areas�
and�provide�support�activities� to�support�children�and�their�supporters�（supporting�the�heart）.�）�Is�considered.� It�
is�difficult� for�anyone�to�predict�when�and�where�an�unprecedented�disaster�will�occur.�We�will�establish�a�system�
that�can�provide� the�necessary�support� in� the�event�of�a�disaster,�verify� the�knowledge�obtained� through�actual�
support�activities,�and�provide� long-lived�“close-up�support”�as�an� indicator�of� future�support�activities.� In�addition,�
we�researched�how�to�use�support�tools�created�by� international�NGOs�（care� for�children� in�emergency�situations:�
psychological�first�aid�for�children）�through�collaborative�activities�with�the�organization,�It�plays�a�part�in�establishing�
it�as�a�support�tool�for�affected�children.

Keywords:�mental�care,�snuggling,�advocacy�for�children
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₁. 研究課題と目的
��1995（平成 ₇）年に兵庫県南部を襲った阪神淡路大震
災の際、本研究者は児童養護施設の児童指導員として阪
神間の施設に従事しており、支援者と被災者の両面を抱
えながらの生活であった。また、この大震災はボランティ
ア元年とも言われ、NPO をはじめとする様々な取り組
みが起こされた時期とも捉えることが出来るが、実際に
その頃を体感した者には、言葉では言い表せないような
苦労があったことを忘れてはならない。東日本大震災の
映像を見た阪神淡路大震災の被災者がPTSD症状を表し
ていた事もあった、という報告から推察すると、目に見
える形で復興が進んだように見えても、人の内面、心の
ケアに関しては継続した関わりが必要となる。
　ここ数年に渡って発生した自然災害（熊本、福岡、岡
山）に、短期大学の学生を中心とした支援活動に従事す
る機会が与えられ、実際に現地へ赴き支援活動に携わる
ことが出来た。�これらの被災地での支援活動を通して
得られた知見を、今後の支援（寄り添い）をより良いも
のにしていきたいという願いと、いつ、どこで発生する
か誰にも予測がつかない自然災害�に対処するツールを
探ることが重要であると考える。この度の支援によって
結びついた国際�NGO として全世界での活動実績を持つ

「セーブ・ザ・チルドレン」との関係を、実際の被災�者支
援を通じて持つことが叶った。子どもの安全と人権擁護
を中心に様々な活動を展開している同団体が提唱してい
る支援ツールである、緊急下の子どもの心のケア「子ど
ものための心理的応急処置」の活用に協力し、実践を通
して得られた知見を整理分類し、その実践の効能と作用、
必要性を検証する。これら一連の研究が、子どもの最善
の利益を保証し、４つの権利を行使する手助けになるも
のと思慮する。学術的な研究として上記の内容を精査し、
研究対象として深く掘り下げていくことは、寄り添い支
援とは何か、そして�その必要性を客観的に捉える事に
繋がり、今後の問いに繋がるものであると思慮する。�

₂. 関連する国内外の研究動向と本研究の位置付け 
（₁）平成 26 年度厚生労働科学研究費補助金地域医療基
盤開発推進研究事業「被災後の子どものこころの支援に
関する研究」
　①�総論（研究代表者：五十嵐隆）災害後によって子ど

ものメンタルヘルスに影響があることは容易に想像
できるが、その研究は極めて困難である。それでも
なお、災害がどれほど子どものメンタルヘルスに影
響するのかについて明らかにする必要がある。なぜ
なら、災害後にメンタルヘルスの問題で生活に�困
難を生じている子どもがどの程度いるのかを明らか
にしなければ、必要な資源を分配する�ことはできな
い。また、今後起こりうる災害において、どの程度
の子どもがメンタルヘルス�の問題を抱えるのかを
明らかにすることにより、備えをすることができる。

　②�啓発（国立成育医療研究センターこころの診療部：
奥山眞紀子）「トラウマ」と言う言葉は一般的になっ
ても、その後に起きてくると考えられる反応の内容
までを知っている人は少ない。しかし、災害にあっ
たときの心の動きを知っておくことも準備の一つと
して重要である。恐怖で身動きが取れなくなる自分
や少しハイになる自分、自分から離れなくなってし
まった子どもなど、その理由がわかると対処がしや
すくなる。

�₃. 研究対象の実践的背景
　災害弱者と言われる子どもに対しての視点を確立し、
子どもの権利擁護に質したいという願いが一番の目的で
ある。それを実践する研究方法としては、①災害発生
前（平時）�の体制整備を把握し、支援内容の趣旨、啓発、
実践の積み上げ（根拠がどこにあるのか）を�整理、分類
を行う、②実際の活動（今までの活動実績ならびに、研
究時期にリアルタイムに発生した自然災害への対応から
実践を積み上げる、③平時ならびに発生時に蓄積された
知見を基盤に、被災地における寄り添い活動を振り返り、
子どもと支援者の「心を支える」�支援活動（対人援助）
のあり方を実証する、という内容である。以下その内容
について理具体的事例を取り上げて理解と考察を深めた
い。

（₁）平時（災害発生前の取り組み）�：ここでは実際に
寄り添い型支援として展開している２つの取り組みを取
り上げる。一つは福岡県朝倉市の「母子支援センター
きずな」の取り組み、もう一つは国際 NGO であるセー
ブ・ザ・チルドレンが発出している緊急下の子どもの心の
ケア「子どものための心理的応急処置」の取り組みの経
緯、実践、効果に焦点を当てたい。

（₂）実際の活動：昨年の熊本震災、今年の福岡水害へ
の援助活動として、本務校において学生主導のボラン
ティア活動が立ち上がり、現地での活動機会が与えられ
た。活動理念としては、「被災地の�状況に合わせた、必
要とされる支援。それも細く長く、継続性が保てるもの。
また、想いを持った学生が主体的に取り組め、継続性が
見込めるもの」と掲げた。参加する学生からは、�震災直
後から「すぐ被災地に入りたい」という声も多数聞かれ
たが、経験上、適材適所で継続性を担保できる取り組み
が重宝されることは予測できたので、初動ではなく少し
時間を置いてから、本学学生の学んでいる「教育・保育」
に焦点を絞って今回の活動調整を行った。以下、実際に
取り組んだ事案を取り上げて、考察を図りたい。
　①�熊本県益城町：活動にあたっては、九州地区の保育

士会や、現地の大学教員の調整を頂き、益城町の保
育園の子どもたちとの川あそびの機会が与えらた。
本震から数ヶ月が経ち、報道も徐々に減�少し、表
面的には日常生活が戻ったように見えていた。しか
し、関わった子どもたちからは、�車の振動を地震と
思ったり、撤去されていない瓦礫や修復の進まない
家屋、生活の制限によ�る生活のしづらさを垣間見
ることが出来た。日常生活と震災が隣り合わせ（生
と死が隣り合�わせ）の毎日であり、ハード面は復
興したように見えても、人の心（ソフト面）は、ま
だまだこれから支援が必要な分野だと感じた。２日
間にわたる川遊びでは、年長児が気持ち良さそうに
水に飛び込み、満面の笑みを浮かべていた。それを
見て、担当の保育士も笑顔になる。�そんな「笑顔
の連鎖」をお手伝いしたいと痛切に感じた。若く、
体力のある学生と身体を思いっきり動かして遊んで
発散する事は、子どもだけではなく、一緒に活動し
ている保育士も笑って、身体を動かして、発散する。
復興に向けて全精力を注いでいる渦中では、誰もが
耐え忍んで頑張っているから、ややもすれば喜怒哀
楽を素直に表現することに抵抗を感じてしまい、感
情表現を表出することに制限をかけてしまう事も少
なくない。そのような状況で子どもだけではなく、
保育士も笑って体を動かし、子どもが大声を出して
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楽しんでいる姿を見る事によって、ストレスを発散
し、お互いに「明日を生きる力」を備えられるので
はないかと実感する機会となった。寄り添うとは、
傍にたたずむことだけではなく、動的な動きを�保
障する事も寄り添うことに繋がるのだと再認識する
ことが出来た。

　②�福岡県朝倉市：今回の水害被災を通じて災害時の母
子支援を第一に考えて開設された、朝倉市母子支援
センターきずなと連携が取れ、市内の二つの学童保
育、プレイパーク運営の補助スタッフとして二日間
に渡って参加した。活動初日から、面識が無いにも
関わらず、子どもと年齢が近く活発に動くことが出
来る学生の存在は、対象者である学童児にすぐに受
け入れられ、手をつないで走り回ったり、肩車や抱っ
こ等の身体接触によるスキンシップを求められるこ
とが多かった。二日目には市内の子どもを対象と
したプレイパークが、他の NPO と協働で実施され、
開設、運営、撤収作業を�帯同した教員も一緒になっ
て支援に携わった。現地では復興作業が進んでいる
もの、地区によってはまだ手つかずの状態で放置さ
れていて、表面的には出さなくても不安を抱えて�
生活している子どもの存在があると、現地スタッフ
から伺っていた。プレイパークには校区外からも移
動支援を受け、多くの子どもたちが参加しており、
中には前日の学童保育で顔見知りになった子どもも
多く参加しており、初めてのプレイパークで不慣れ
な学生もすぐに溶け込むことが出来た。活動を通し
て、前日の身体接触によるスキンシップだけではな
く、一�緒に行動することを求めた動きが多いよう
に感じられた。特に、水を掛け合う遊びでは、子ど
もも学生も全身ずぶ濡れになりながらも、満面の笑
顔になって、走り回っていた。

　③�岡山県倉敷市：倉敷市学童保育連絡協議会の采配を
受け、倉敷市真備地区の支援に携わった。この地区
の�学童保育は現地での開設ができず、被災地から離
れた地区（新倉敷地区）に分散して実施されていた。
７月の発生当時に比べて、９月になってボランティ
アの入り目に見えて少なくなり、�最小人数の職員で
回していることもあり、この時期の学生ボランティ
アはメンタル的にも大�変有り難いとのことであっ
た。保護者が復興に取り組んでいる中、子どもを安
心して預けら�れる存在はとても重要であると随所
で意見を戴いた。支援者の多くが被災し、子どもと
被災�体験を共有しながら過ごしているが、他地区で
保育を受けてる子は、被災していない保育士�に自
身の被災状況を話し、それを聴いた保育士がどのよ
うに心の中で処理したら良いか迷い、�保育士自身が
しんどさを感じているとの事であった。�

（₃）₃ つの実践事例から見えるもの
　上記の活動を通じて、寄り添うことは、対象者のかた
わらに居ること、言わば静的なものだけではなく、対象
者と一緒に体を動かすことも含まれていると考察でき
る。�またその姿に出会う保育者をも癒す効果があるこ
とが有ると言える。寄り添い、特に子どもの支え、対象
者の心を支えるのは上記のような取り組みが基本である
と言えるだろう。

（₄）緊急下の子どもの心のケア「子どものための心理
的応急処置」
　地震や事故などの危機的な出来事に直面した子どもた

ちは、普段とは異なる反応や行動を示すことがある。「子
どものための心理的応急処置（子どものための PFA）」
は、そのような子どもたちのこころを傷つけずに対応す
るための方法である。自然災害など危機的な出来事に直
面した子どもたちが、不安を抱えたり、いつもと違った
反応を示すことは自然なことであるとされている。緊急
下では、泣き叫ぶ子どももいる一方、感情を全く示さな
くなる子どもも存在する。反応は子どもによって様々で
あるが、共通して言えるのは安定した大人がそばにいる
ことが大切だということである。子どもたちが少しず
つ、自分たちのペースで落ち着きを戻せるよう、「子ど
ものための心理的応急処置�（Psychological�First�Aid�for�
Children）」（以下、「子どものための PFA」）（子どもの
ための PFA は、世界保健機関（WHO）などが、支援
者が共通して身につけておくべき心構えと対応をまとめ
た PFA を、子どもとその保護者・養育者に対して実施
するうえで、子どもの発達段階の特性や、年齢にあった
必要など、子どもに特化して、セーブ・ザ・チルドレン
が作成したもの）の方法でサポートすることをこの方式
では推奨している。「子どものための PFA」は、心理や
精神保健の専門家でなくても、誰もが使える、子どもの
こころの応急手当である。
�
　子どものための PFA は、被災した子どもたちに対し
以下の項目を具体的に実施するものである。①おしつけ
がましくない、実際に役立つケアや支援を提供する、②
ニーズや心配事の確認を行う、③水や食料、住居など、
基本的ニーズの援助を可能にする、④安心させ、落ち着
けるよう手助けを行う、⑤被災した子どもたちに、情報
や公共サービス、社会的支援を繋ぐ、⑥さらなる危害か
ら保護する。
　更に、PFA とは、①専門家にしかできないものでは
ない、②専門家が行うカウンセリングではない、③「心
理的ディブリーフィング」（つらい出来事について詳し
く話しをしていくもの）ではない、④何が起こったのか
を分析させたり、起きた事を時系列に並べさせたりする
ものではない、⑤無理に話を聞き出すものではない、⑥
被災者が語るのを聞くことはあっても、感情や反応を聞
き出すものではない、と定義されている。
　また、危機的状況下で子どもが示す反応、災害時のス
トレス下にある全ての年齢の子どもたちが示す一般的な
反応は以下のように提示されている。①再度同じような
ことが起きるのではないかという不安を示す、②自分の
大切な人や自分自身が傷ついたり、離れ離れになってし
まうのではないかと不安になる、③破壊された自分の地
域（地元）を見て反応を示す、④家族やきょうだいと離
れることに反応を示す、⑤不眠になる、⑥泣く、である。
�発達段階において、災害時のような普段と違うことが
起こった時に、認知発達段階によって一般的に子どもが
示すストレス反応は以下の通りであると挙げられてい
る。
　₀ ～ ₃ 歳くらいでは、①普段よりも、親にくっつい
て離れない、②赤ちゃん返りのような、より幼い行動に
戻る、③睡眠や食事行動における変化がある、④いつも
より泣いたり、イライラしている、⑤以前は怖がらなかっ
たことを怖がる、⑥落ち着きと集中力がない、⑦遊びに
おける変化がある。遊びに対する関心が減る、もしくは
無くなる�または、遊んだとしても短時間のみ、もしく
は�同じ遊びを繰り返す。遊びにおいて攻撃的、暴力的
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になる、⑧以前よりも攻撃性と要求が強くなる、⑨他者
の反応に対してとても敏感になる、である。
　₄ ～ ₆ 歳くらいでは、①親もしくは他のおとなにくっ
ついて離れない、②親指を噛むなど、幼い行動に戻る、
③口数が減る、④動きが少なくなる、もしくは逆に多動
になる、⑤遊ばない、もしくは同じ遊びを繰り返す、⑥
悪いことが起きるのではないかと不安になったり、�心配
したりする、⑦悪夢を見るなど、睡眠障害が起きる、⑧
食事生活における変化、⑨すぐに混乱するようになる、
⑩集中力がなくなる、おとなの役割を引き受ける、イラ
イラする、怒りっぽくなる、である。
　₇ ～ 12 歳くらいでは、①身体的活動レベルの変化、
②感情と行動の混乱、③社会的接触から逃れる、④出来
事について同じ言葉・方法で繰り返し話す、⑤学校へ行
きたがらない、⑥恐怖心を抱き、表す、⑦記憶、集中力、
注意に対して負の影響がある、⑧睡眠障害および食欲不
振、⑨攻撃性、苛立ち、落ち着きのなさ、⑩身体的な訴
え（精神的なストレスからくる身体症状）、他の被害者
に対する心配、自分を責める感情や罪悪感、である。
　13�歳くらいからの思春期では、①非常に深く悲しむ、
②強い自意識、もしくは自分が負傷した人を助けること
ができなかったという罪悪感や羞恥心を持つ、③他の被
害者に対し、過度に心配する、④自己中心的な考えや自
己憐憫の情を持つ可能性がある、⑤対人関係における変
化、⑥ハイリスクな行動、自滅的な行動、他者を避ける
ことや攻撃的な行動などが増す、⑦世界観の大きな変化
を経験する、⑧現在や将来に対して大きな望みを持たな
くなる、⑨権威や親に対して反抗的となる、⑩社会に適
合するために、より仲間に頼るようになる、である。
　上記の各発達段階的に挙げた内容は、緊急時に子ども
が示す一般的なストレス反応になるが、気になることが
あれば、避難所などで見かける専門家（医師、保健師、
看護師、臨床心理士、精神保健福祉士など）に繋げるこ
とが大切であると示唆している。また、認知発達段階に
は個人差があることも忘れてはならないとしている。
　災害時等において、強い反応を示しやすい子どもとは、
①親や養育者と離ればなれになっている、②親しい人や
他者が、負傷する現場を見た、③負傷している、④怯え
ている様子がある、⑤親や養育者が悲しんだり不安そう
にしているのを見て、同様に心配し不安になっている、
⑥周りの人が亡くなっているのに、自分は生きていると
いうことに対する罪悪感を抱いている、と述べられてい
る。
　あわせて、明らかにストレスを抱えているサインがあ
る子どもは、①震え、頭痛、食欲不振、痛みなど、不快
感を伴う身体的な症状がある、②泣くことが多い、③取
り乱したり、パニックになる、④攻撃的で他者を傷つけ
ようとする（叩く、蹴る、噛むなど）、⑤養育者からずっ
と離れない、⑥混乱し適応ができない、⑦動かない、も
しくはほとんど動かない、引きこもっている、とても静
かになる、⑧他者がいると隠れたり、恥ずかしがったり
する、⑨他の人に反応しない、まったく話さない、⑩と
ても怖がる、と指摘している。以上取り上げた状態には、
年齢や発達段階、他者（特に親や養育者）の反応、これ
までの経験、虐待や家庭内の暴力・ネグレクトなどの過
去の経験などの要因も、子どもの反応に関係するとされ
ている。

（₅）PFA の行動原則（Look（見る）⇒ Listen（聴く）
⇒ Link（つなぐ））

　上記の子どもたちと接する際に基盤となる PEA の行
動原則としては、Look（見る）、Listen（聴く）、Link（つ
なぐ）の順序性を提唱している。具体的な内容は以下の
通りである。　
₁�）安全確認を行う。周辺を良く観察し、損傷した道路、

崩壊する恐れのある建物、火事や洪水の危険がないか
等、潜在的な危険性に注意をすることが必要。また、
常に自身の安全を確認する。

₂�）明らかに緊急の対応（基本的ニーズ）を必要として
いる子どもがいないか探す。①重傷を負い、緊急医療
救助を必要としている子どもやその家族はいないか、
②雨風をしのぐ場所や破れた衣類の替え等、基本的な
ニーズをすぐに満たす必要のある子どもやその家族は
いないか、③差別や暴力から保護されるための基本的
なサービスや特別なケアを必要としている子どもやそ
の家族はいないか。周囲で「支援ができる人」を探す
ことが大切である。自分の役割を理解し、特別な支援
やただちに基本的ニーズを満たす必要がある子どもや
その家族を助けられる人を見つけ出す。例えば、子ど
もやその親・養育者が大けがをしている場合は、医療
従事者やけがの応急処置を施す訓練を受けているス
タッフ等に救助を依頼するなどである。

₃�）支援が必要と思われる子どもや親、養育者に寄り添
う。

₄�）子どもや親、養育者のニーズや心配事について尋ね
る。ストレスを抱えた子どもやその家族と初めて接す
る際は、まず今のニーズや心配事について尋ねる。た
だ、子どもは、ストレスを抱えていても、今何が必要
なのかについて説明することが難しい場合もある、と
いうことに注意する。

₅�）子どもや親、養育者の話に耳を傾け、気持ちを落ち
着かせる手助けをする。子どもや親、養育者が出来事
について話したがっている場合には、耳を傾けますが、
話すことを無理強いしない。自分が子どもの話を聞い
ていて、少し苦しい、しんどいなどと感じたら、他に
その子どもの話を聞けそうな方へ繋ぐ。

₆�）子どもや家族の基本的ニーズが満たされ、適切なサー
ビスが受けられるよう手伝う。①基本的ニーズとは、
食料、水、避難場所、衛生な環境など、②特別なニー
ズには医療、衣服、幼い子どもに食事を与えるための
コップや哺乳瓶などが挙げられる。こうしたニーズを
満たすことができる場所や人に、子どもやその家族を
繋ぐ。

₇�）子どもや家族が自分たちの力で問題を対処できるよ
う手伝う。

₈�）情報を提供する。ストレスをもたらす出来事が起き
た際、一番つらいことのひとつは、自分自身や大切な
人の安全や健康状態について不安を抱えたり、心配し
たりすることである。子どもやその親・養育者の多く
は次のことについて情報を求める。①出来事、②影響
を受けた大切な人びと、③自分たちの安全、④自分た
ちの権利、⑤必要な援助や物資を得る方法、である。

　�　また、できる限り正確な情報を伝えるため、次のこ
とを行うことが重要である。①正確な情報はどこで得
られるのか、最新情報はいつ、どこで得られるのか調
べる、②人びとへの支援を始める前に、できるだけ多
くの情報を収集する、③危機の状況、安全性、受けら
れるサービス、行方不明者や負傷者の居場所や状況に
ついて、最新の情報を得るようにする、④緊急避難、
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公共サービスの再開などのこれからの計画が、人びと
に確実に伝わっているようにする、⑤医療や家族の捜
索、避難場所、食料配給などのサービスがある場合、
人びとがそのことを知っていて、利用できるようにす
る。また、必要に応じて、サービスを受けるための問
い合わせ先を被災者に伝える、もしくは直接紹介する。
⑥子どもやその家族に情報を提供するときは、次のよ
うなことに注意する（提供する情報の出所と、どれほ
ど信頼できるものかを必ず説明する。自分が知ってい
ることだけを伝え、思いつきや気休めを言わない。い
つも簡潔で正確なメッセージを心がけ、それを繰り返
し、誰もがその情報を聞いて理解していることを確認
する。同じ内容を全員が聞けるように、子どもやその
家族に集まってもらって情報を伝えるのもよいこれか
らも事態の進展について最新情報を伝えていくつもり
であれば、そのことを知らせる。いつ、どこで伝える
のかも知らせる）

₉��）子どもとその家族を社会的支援へとつなぐ。
10�）子どもやその親・養育者に支援を約束した場合は、

必ずフォローアップを行う。自分がボランティアなど
で、短期間被災地に入る場合は、継続的に支援できる
人や機関に繋ぐ。

11�）子どもたちの日常生活のルーティンをできるだけ保
つ。遊びたい子どもたちがいれば、安心して遊べる機
会や場所を確保する。特に、年齢の低い子どもたちは、
遊びの中で起きた出来事（例えば、地震ごっこなど）
を表現することもあるが、それは止めずにそのまま遊
ばせてあげることが重要である。遊びの中で経験や感
情を表すことは、子どもの自然なストレス対処方法の
一つでもある。

　�　子どもの中には、自分だけでは上手く対処できず、
さらなる支援を必要とする子どももいる事が予測でき
る。さらに専門的な支援が必要となる子どもは、例え
ば次のような子どもたちである。①依然として強いス
トレスを抱えている。②人格や行動に大きな変化が起
き、それが継続している、③日常生活に支障をきたし
ている自分自身や他者を傷つけるリスクがある。こう
いった子どもたちは、出来るだけ早期に専門家へ繋げ
る事が肝要である。避難所などで見かける専門家は、
医師、保健師、看護師、臨床心理士、精神保健福祉士
などが多いと思われる。少し気になるなと思った子ど
もは自分だけで対応せず、専門家へ繋ぐことが大切で、
あくまでもできる範囲で支援を行う。

₄. 実践から見えてくる課題
（₁）トラウマ体験の理解における寄り添い型支援の重
要性　
　前述した奥山の指摘にもあるように、トラウマ体験後
に起きてくると考えられる反応の内容、災害にあったと
きの心の動きを知っておくことが、恐怖で身動きが取れ
なくなる自分や少しハイになる自分、自分から離れなく
なってしまった子どもなど、その一見不可解とも見える
行動の理由がわかると対処がしやすくなる。この示唆に
寄り添うことの重要性を合わせると、寄り添うことを通
じて子どもの姿を観察する事ができ、一連のトラウマ体
験とも言える流れを汲み取る事が可能であると推測でき
る。
　この動作に対象者のかたわらに居ること、言わば静的
なものだけではなく、対象者と一緒に体を動かすことも

含まれているとするならば、その行為自体がまたその姿
に出会う保育者をも癒す効果があることが有ると言え
る。寄り添い型支援は、特に子どもの支え、対象者の心
を支えると言えるだろう。

（₂）「子どものための PEA」の有効活用
　前述した通り、地震や事故などの危機的な出来事に直
面した子どもたちは、普段とは異なる反応や行動を示す
ことがある。「子どものための PFA」」は、そのような
子どもたちのこころを傷つけずに対応するための方法で
ある。自然災害など危機的な出来事に直面した子どもた
ちが、不安を抱えたり、いつもと違った反応を示すこと
は自然なことであるとされている。緊急下では、泣き叫
ぶ子どももいる一方、感情を全く示さなくなる子どもも
存在する。反応は子どもによって様々であるが、共通し
て言えるのは安定した大人がそばにいることが大切だと
いうことである。子どもたちが少しずつ、自分たちのペー
スで落ち着きを戻せるよう、「子どものための PFA」の
方法でサポートする事が有効であると推察できる。保育
士をはじめ、子どもに関わる専門職がこの手法を修得
し、実践できる事が極めて必要であるのは言うまでもな
いが、「子どものための PFA」は心理や精神保健の専門
家でなくても、誰もが使える、子どものこころの応急手
当であると定義しているところが、この手法を広く一般
に広げていく後ろ盾になると予測できる。多くの市民が
実践できる事でより多くの子どもの心への応急手当が可
能となり、それを引き継ぐ専門職の支援効果を更に向上
させる動きになるだろう。

（₃）保育者の緊急対応体制の創設
　災害対策基本法第 ₈ 条第 ₂ 項第 15 号には要配慮者
として、「高齢者、障害者、乳幼児その他の特に配慮を
要する者」と規定されている。この概念には、避難所で
避難生活を過ごす中で、体調を崩される方も含まれて
いる。また、幼保連携型認定こども園教育保育要領の
第 ₃ 章健康および安全、第 ₄ 節環境及び衛生管理並び
に安全管理の ₂ 事故防止及び安全対策、（₄）危機管理
の項目において、「施設内で緊急事態が発生した際には、
保育教諭等は園児の安全�を確保し、園児や保護者が不
安にならないよう、冷静に対応することが求められる。�
園児が緊急事態を目前に体験した場合には、強い恐怖
感や不安感により、情緒的に不安定になる場合もある

（心的外傷後ストレス障害－�PTSD�：Post�Traumatic�
Stress�Disorder）。このような場合には、小児精神科医
や�臨床心理士等による援助を受けて、園児と保護者の
心身の健康に配慮することも必要となる」明記されてい
る。これらのことから、保育者が危機管理の一環として
緊急対応体制を構築する必要性があると言える。
　具体的には、災害等の派遣チームとしては「DMAT」

（災害急性期に活動できる機動性を持ったトレーニング
を受けた医療チーム：Ｄ isaster� Ｍ edical� Ａ ssistance�
Ｔ eam）や「DPAT」（自然災害や航空機・列車事故、
犯罪事件などの集団災害の後、被災地域に入り、精神科
医療および精神保健活動の支援を行う専門的なチーム：
Disaster�Psychiatric�Assistance�Team）、「DWAT」（災
害時における、長期避難者の生活機能の低下や要介護度
の重度化など二次被害防止のため、一般避難所で災害
時要配慮者（高齢者や障がい者、子ども等）に対する
福祉支援を行う福祉専門職のチーム：Disaster�Welfare�
Assistance�Team）、「DCAT」（大規模災害や大規模事
故時に、被災地や事故現場へ派遣される福祉専門要員の
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チーム：Disaster�Care�Assistance�Team）などが創設
され、それぞれの専門性を活かして支援体制を展開して
いる。この中で保育者の緊急対応体制として一番近接に
なるのは「DWAT」になると考えられるが、DWAT に
属しながらも、保育者（保育士、幼稚園教諭、保育教諭）
に特化した形の緊急対応体制を構築し、子どものための
PFA と連動させていく事が、災害時における子どもの
心理的ケアに大きく寄与するものではないかと捉えてい
る。
　まだまだ創成期である緊急対応体制に関して、平時か
ら取り組み備えておく事が、不測の事態に遭遇したとし
ても子どもの最善の利益を護る、重要なツールになるも
のであろう。引き続き実践を重ねながら、この体制の創
設を検討する必要性は高いと思慮する。

引用文献
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１．はじめに
　現在，英国やアメリカをはじめ諸外国では，理数
教 育 の 向 上 を 目 指 し STEM（Science，Technology，�
Engineering，�and�Mathematics）教育の進展が顕著で
ある。我が国においても STEM 教育は，教育の大きな
潮流となっている。平成 29 年告示の小学校学習指導要
領では，「児童がプログラミングを体験しながら，コン
ピュータに意図した処理を行わせるために必要な論理的
思考力を身に付けるための学習活動」を行うこと１）とし，
初等教育でのプログラミング教育が位置付けらたことも
その進展に拍車をかけたかたちとなった。
　著者は，英国のうちイングランドのナショナル・カリ
キュラムである教科「Design�and�Technology」の最近
の情勢を調査するために，学校と英国政府の間に立ち
双方向の伝達やサポートを行う Design�and�Technology�
Association および小学校を訪問した。訪問先での調査
や教育実践者へのインタビュー等を参考資料として断片
的に取り上げた。本報告では，STEM 教育と極めて関
連の深い Design�&�Technology の教育課程および評価
について，事例を検討した。教育課程編成とその実施に
おける特徴や評価に関わる特徴を抽出し報告する。

２．STEM/STEAM 教育と Design & Technology
　英国やアメリカでは，理数教育の向上を目指し
STEM 教育が進められてきた。この動きは世界的なも
ので，その他の国々でも多く研究や実践が行われてい

る。STEM 教育は，科学，技術，工学，数学の理系教
育の総称であるが，従来の科学教育などを捉え直し，新
たに教育の体系化を図る動きである。オバマ大統領が
STEM�教育を優先課題の一つとしたことからアメリカ
政府の国家的戦略となった。STEM 教育は人材養成計
画であり，生涯学習的な側面を持つために学校教育とし
ての具体的なガイドラインはなく，白濱ら（2016）は，
その実践のための理念や目標などを K-12�科学教育のフ
レームワークを当てはめている例などがある２）。日本に
おいてもスーパー・サイエンス・ハイスクール（SSH）、
中高生の科学研究実践活動推進プログラムなど理科教
育・科学技術教育の充実を進めているほか、世界的に
も大きな広がりを見せている。現在は，STEM に Art
を加えた STEAM 教育としても推進されている。Art
は芸術だけではなく，人文科学を包括的に捉える場合
もある。平成 31 年４月中央教育審議会諮問「新しい時
代の初等中等教育の在り方について」３）や令和元年５
月教育再生会議提言「技術の進展に応じた教育の革新、
新時代に対応した高等学校改革について（第十一次提
言）」４）においても，STEAM 教育の推進が挙げられて
いる。日本における STEAM 教育は，日本政府が提唱
する Society5.0 にも対応するかたちで推進されていくこ
とになるであろう。Society5.0 はサイバー空間（仮想空
間）とフィジカル空間（現実空間）を高度に融合させた
システムにより，経済発展と社会的課題の解決を両立す
る，人間中心の社会（Society）５）とされ，科学技術や

イングランドの Design and Technology教育課程と
評価の事例について

Case of “Design and Technology” Curriculum and Educational Evaluation in England

山　田　哲　也
Tetsuya�YAMADA

湊川短期大学　人間生活学科

Abstract
　STEM�“Science,�Technology,�Engineering,�and�Mathematics”�education� is�remarkably�progressing� in�England�
and� the�United�States�and�other�countries� to� improve�science�and�mathematics�education.� In� Japan,�STEM�
education�has�become�a�major�educational� trend.� In�the�elementary�school�curriculum�guidelines�announced� in�
2017,�"learning�activities�for�children�to�acquire�the�logical�thinking�power�necessary�to�make�computers�perform�
the�intended�processing�while�experiencing�programming"�The�positioning�of�programming�education�in�primary�
education�also�spurred�its�progress.
　The�author�visited�the�Design�and�Technology�Association�and�elementary�schools,�which�provide�interactive�
communication�and�support�between�schools�and�the�British�government,�to�investigate�the�current�developments�
in�the�English�subject�of�Design�and�Technology.�Using�the�surveys�conducted�at�the�places�visited�and�interviews�
with� educational� practitioners� as� reference�materials,� I� examined� examples� of� the�Design�&�Technology�
curriculum�and�evaluation�that�are�extremely�related�to�STEM�education.

key words�:�Design�and�Technology,�Curriculum,�Educational�Evaluation,�STEM�Education，STEAM�Education�
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社会を総合的にとらえる点では，STEAM 教育が育成を
目指す人材観と合致していると言える。
　Design�&�Technology は，クラフト教育に源流を持つ。
1970 ～ 1980 年代初期に Craft�Design�and�Technology
が科目として開発され，1989 年 Design�and�Technology
は世界で初めて５歳～ 16 歳の必修科目となった 6）。そ
の後，2014 年に新しいカリキュラムとプログラムが導
入された。大森ら（2014），磯部ら（2015）は，Design�
&�Technology� と STEM 教育の相互の影響に着目し，
現状や課題について報告している 7）8）。

３．研究方法
　STEM/STEAM 教育に関連して，イングランドの教
科「Design�and�Technology」の最近の情勢を調査す
るために，2019 年９月イングランド・オックスフォー
ドシャーのバンブリーにある Design�and�Technology�
Association を 訪 問，Willy�Adam 氏 お よ び 同 組 織 の
スタッフと議論した（図１）。また，同地区の小学校
Independent�prep�school である Currdus�School�の低学
年の授業に参加し，その後，教師らと議論した。その際
の収集した資料，議論やインタビューをもとに「Design�
and�Technology」の教育課程や評価の事例について検
討した。

図１ Design and Technology Association のスタッフと著者

４．初等教育の教育課程
　英国では，Design�&�Technology だけではなく，教育
課程は Key�Stege １～ Key�Stage ４の４つのステージ
に分かれている。英語，数学，科学，コンピューティン
グ，体育が主要な科目である。
　Design�&�Technology の目的は必要な創造的，技術
的，実践的な知識を持ち，自信をもって行動し社会参画
することやデザインのための知識，理解，スキルを構築
して適応すること，幅広いユーザーに対するプロトタイ
プと作品を製作する。自分のアイデアやプロダクト，お
よび他社の仕事を批判的に評価しテストすることなどが
ある。さらに栄養の原理や調理方法の習得まで含まれる。
　ここでは，Design�and�Technology�Association�の作成
した教育課程のフレームワークをもとに Key�Stage1（５
～７歳）および Key�Stage2（７～ 11 歳）について述べる。
フレ ー ム ワ ー クは，Designing，Making，Evaluating，
Technical�Knowledge，Cooking�and�Nutrition に 分 か
れて作成されているが，表１は，このうち Designing
のフレームワークについて 示した。Designing のス
コープは，さらに Understanding�contexts，�users�and�
purposes 及 び Generating，�developing，�modelling�and�
communicating� ideas に分かれている。表のアンダーラ
インは，議論の中で繰り返し取り上げられた内容を示す。
Key�Stage １では，自らの生活や社会と結びつかせる工

夫が大切であり，プロダクトの目的を説明できることや
ICT 活用の情報収集や ICT 機器そのもの活用の強調され
ていた。Key�Stage2 では，アンケート，インタビューや
web ベースのリソースを使用していくことは Key�Stage
１より発展的に探究活動として行われる。
�また，プロトタイプとパターンピースを使用してアイ
デアをモデル化することや既に CAD（computer-aided�
design）を利用することは特徴的内容と言える。CAD
は Key�Stage ４において３D�Solid�modeling へと発展さ
せられるようである。他のスコープにおいても，現代的
な科学技術と学習者のデザイン能力が結び付けられるよ
うな内容が随所に見られた。
　中等教育修了一般資格試験とされる GCSE（General�
Certifi�cate�of�Secondary�Education）試験のコンテンツ
とのリンクは意識的に行われているが，この部分で数学
や科学と結びつけるために内容の精査が必要であるよう
に思われた。
　実践の様子を調査するために，Currdus�School を訪
問し授業に参加した。授業の様子を図２に示す。ブロッ
ク型のプログラミングが取り入れられ，児童は慣れてい
る様子で次々とプログラミングを行っていく。ブロック
型のプログラミングだけではなく，生活や社会に結び付
いたものの制御まで行われる。図２で制御しているのは，
PC モニタ―の横にあるのは児童が製作した遊園地のメ
リーゴーランドモデルである。

図２　Currdus School － Independent prep school の授業

　
　また，自己評価を行うにあたって，ポートフォリオと
して写真や様々な情報をファイル化していた。その様子
を図３に示す。Design�and�Technology は他の科目やク
ロスカリキュラムに関係する場合が多く，そのプロジェ
クトが Design�and�Technology 必要な要素を持ってい
るかの判断の基準にする評価のダイアグラムを利用して
いる。評価のダイアグラムは 2014 年以降の教育内容で
児童の解決策を生み出すためのデザインの決定を評価す
る指標として継続的に利用されている。

図３　ポートフォリオとして自己評価を行う児童
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　図４に Principles�Star�Diagram を示す。評価の要素
は６項目あり，レベルは０～５の６段階である。６項
目の内容をインタビューし，結果をまとめた（図５）。
ユーザー，目的，機能性，設計の決定，イノベーション，
Authenticity であるが，学習の評価と異なり，デザイン
の指標やイノベーションとして思考やオリジナリティー
が含まれていることが特徴的である。Authenticity は作
品などが真に子ども自身のものとなっているかどうかの
価値の検証という意味のようである。

User�–�who�the�products�are�for
Purpose�–�what�tasks�the�products�will�perform
Functionality�–�how�the�products�will�work
Design�Decisions�–�the�opportunities�children�have�to�
make�choices��
Innovation�–� the�scope�children�have� to�be�original�
with�their�thinking
Authenticity�–�how�believable/real� the�products�will�
be�to�the�children

図５　Principles Star Diagram の評価要素

５．まとめと今後の課題

　STEM/STEAM 教 育 を 技 術 教 育 の 側 面 か ら 調 査
す る た め に イ ン グ ラ ン ド の Design�and�Technology�
Association を訪問し，資料収集を行った。多くの資料
が収集できたが，ここでは，第一報として断片的に教育
課程と評価の事例を示した。
　アメリカのように K-12� の期間から大学までの理系
教育を再構築する教育政策ではないものの，教育課
程や授業などの実践における評価に Technology や
Engineering の概念を意識した内容が含まれていた。
こ の 訪 問 の 後，Institute�of�Education,�University�of�
London の科学教育領域において，�Jasper�Green 博士と
懇談した。この懇談においても我が国と同様，Science�
とのリンクは課題であることの認識があった。STEM/
STEAM 教育は，教科横断的に取り組まれるが各国ごと
に進展が異なり，それぞれの実践を検証するなどの研究
が必要である。今後資料を分析し，検討を進めていく予

Designing Key Stage1 Key Stage2
Understanding 
contexts, users 
and purposes 

Across KS1 pupils should: 
• work confidently within a range of contexts, such as 

imaginary, story-based, home, school, gardens, 
playgrounds, local community, industry and the wider 
environment 

• state what products they are designing and making 
• say whether their products are for themselves or other 

users 
• describe what their products are for 
• say how their products will work 
• say how they will make their products suitable for their 

intended users 
• use simple design criteria to help develop their ideas  

Across KS2 pupils should: 
• work confidently within a range of contexts, such as the home, school, 

leisure, culture, enterprise, industry and the wider environment 
• describe the purpose of their products 
• indicate the design features of their products that will appeal to intended 

users 
• explain how particular parts of their products work 
In early KS2 pupils should also: 
• gather information about the needs and wants of particular individuals and 

groups 
• develop their own design criteria and use these to inform their ideas 
In late KS2 pupils should also: 
• carry out research, using surveys, interviews, questionnaires and web-

based resources 
• identify the needs, wants, preferences and values of particular individuals 

and groups 
• develop a simple design specification to guide their thinking 

Generating, 
developing, 
modelling and 
communicating 
ideas 

Across KS1 pupils should: 
• generate ideas by drawing on their own experiences 
• use knowledge of existing products to help come up 

with ideas 
• develop and communicate ideas by talking and drawing 
• model ideas by exploring materials, components and 

construction kits and by making templates and mock- 
ups 

• use information and communication technology, where 
appropriate, to develop and communicate their ideas 

Across KS2 pupils should: 
• share and clarify ideas through discussion 
• model their ideas using prototypes and pattern pieces 
• use annotated sketches, cross-sectional drawings and exploded diagrams 

to develop and communicate their ideas 
• use computer-aided design to develop and communicate their ideas 
In early KS2 pupils should also: 
• generate realistic ideas, focusing on the needs of the user 
• make design decisions that take account of the availability of resources 
In late KS2 pupils should also: 
• generate innovative ideas, drawing on research 
• make design decisions, taking account of constraints such as time, 

resources and cost

表１ Design and Technology Key Stage1 および Key Stage2 のフレームワーク 9）

（アンダーラインは著者加筆による）

 

図４ D&T principles star diagram 
図４　D&T principles star diagram
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定である。
　本研究は，�JSPS 科研費�18K02602 及び 17K01029 の助
成を受けたものである。
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₁. はじめに
　保育者養成校において，基礎的な音楽能力の習得が課
せられており，保育現場での音楽活動にはピアノ伴奏が
必要とされていることが多い。学生のピアノ演奏技能は
経験値によって個人差が大きく、個人の能力に応じた指
導が必要とされる。学生の大半を占めている初心者は，
音楽理論を理解し読譜力を高める基礎的知識と，ピアノ
技術を短期間で習得し，弾き歌いに至るまで，保育現場
での実践的な能力を身につけることが必要とされる。ま
た弾き歌いの楽譜には，同じ曲でも，さまざまなアレン
ジの楽譜が存在し，その難易度もさまざまであり，学生
の技術に合った無理のない進め方で指導することが必要
となる。子どもたちが音楽を通して，歌うことによって，
季節を感じ自然を感じることのできる豊かな感性を養う
ためにも，まず保育者自身がそれを感じ，そして豊かに
表現する力が必要である。保育現場おいて，ピアノ初心
者が自信をもって実践できる弾き歌いを考察したい。

₂. 研究目的・方法
　テキストの効果的な進め方を提案することによって，
ピアノ初心者が無理なく弾き歌いのレパートリーを増や
すことを目的とする。教材『ポケットいっぱいのうた　
実践子どものうた　簡単に弾ける 144 選』を用いて，掲
載されている 144 曲の難易度を ₅ 段階に分析すること
により，初心者のための導入順序を考察する。

₃.1.　「器楽」教材について
　基本的な技術を習得するための教材として，バイエル
教則本→ブルグミュラー→ソナチネ→ソナタへと，それ
ぞれの演奏技術にあった教材を使用している。また，歌
唱教材として『ポケットいっぱいのうた　実践子どもの
うた　簡単に弾ける 144 選』を器楽Ⅱから共に使用する。
ピアノ未経験またはそれに準ずる短期間のピアノ経験で
入学したピアノ初心者の学生は，バイエル教則本から始
める。バイエルは抜粋にて，その選曲は以下の通りであ
る。（〔表 1〕参照）55 曲（音階含む）の抜粋曲から，器
楽Ⅰでバイエル 60 番代まで，器楽Ⅱではバイエル 80 番
代まで，器楽Ⅲではバイエル 90 番代，器楽Ⅳではバイ
エル終了がノルマとなる。器楽Ⅱから弾き歌い教材の併
用が始まるが，ピアノ初心者は基礎的な技術の習得の為
に，バイエルの練習に多くの時間が必要となり，早い時
期での弾き歌いの導入が難しいのが現状である。

〔表 1〕バイエルピアノ教則本　進行表
3 4 5 7 9 14 15 16 19 21
23 24 29 31 35 40 44 45 46 48
49 51 54 55 57 59 62 C 66 67
G 72 73 74 76 D 80 A E 82
84 86 88 89 90 a 91 F 94 96
99 100 102 半 105

保育者養成課程におけるピアノ初心者への弾き歌い指導の一考察
―教材テキスト ｢ポケットいっぱいのうた｣ を題材に―

A Consideration of Teaching of “Singing and Playing the Piano” for Piano Beginners in the 
Nursery Teacher Training Course：

― Using by Textbook―

前　川　尚　子 ・ 山　川　麻　美
Shoko��MAEGAWA Mami��YAMAKAWA

湊川短期大学　幼児教育保育学科 湊川短期大学　幼児教育保育学科
非常勤講師 非常勤講師

要旨

　本稿は，保育者養成課程に在籍している学生に対するピアノ指導についての研究である。使用するテキストを用
いて，初心者への弾き歌い指導を，無理なく進めるための効率的な導入順序を考察したものである。初心者は基礎
的な演奏技術の習得に，多くの時間を要する。技術の習得とともに，実践できる弾き歌いのレパートリーを，いか
に増やし，自信をもって演奏することができるかが，一番の課題となる。そのためにも，テキストの無理のない有
効な進め方を検討することが必要と考えた。教材テキスト『ポケットいっぱいのうた�実践子どものうた�簡単に弾
ける 144 選』を用いて，掲載されている 144 曲の難易度を分析し，初心者への導入順序を提案する。これにより授
業において，それぞれの学生の演奏技術にあった楽譜を提案することが可能になると考える。今回は初心者のレパー
トリーの幅が広がることを目的とした，テキストを有効な進め方を考察する。

キーワード：保育者養成　ピアノ　弾き歌い
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3．2．歌唱教材『ポケットいっぱいのうた 実践子ども
のうた 簡単に弾ける 144 選』について
　このテキストの特長はコードネームが記してあること
により，演奏技術に合わせて，伴奏形のアレンジが容易
にできる。また調性はCdur・Gdur・Fdur・Ddurが大半で，
amoll・cmoll・dmoll も数曲あるが，弾きやすい調性となっ
ている。114 曲の中には小学校音楽科歌唱共通教材など
も含まれているため，保育者養成課程に応じた選曲が必
要となる。

　次の〔表 ₂〕は 144 曲のそれぞれの調性・難易度・
使用されているコードを示したものである。難易度は，
バイエル 60 番までの内容で弾ける曲をＡとし，バイ
エル 90 番程度で弾ける曲をＢ，バイエル終了または，
それ以上の技術が必要な曲をＣと表記する。難易度を
ABC の ₃ 段階で表記した場合，やや不明瞭さを伴うた
め，₅ 段階が適当であると考えた。その結果，Ａ・ＡＢ・
Ｂ・ＢＣ・Ｃの ₅ 段階で表記した。

〔表 2〕『ポケットいっぱいのうた　実践子どものうた　簡単に弾ける 144 選』
Nr. 曲目 調性 難易度 使用コード
1 アイアイ Cdur B C�D7�F�G7�Dm�Fm�
2 アイスクリーム Cdur C C�D7�G��G7�A7��Dm�Gm��D ♯ dim7�F ♯ m7( ♭ 5)
3 赤鼻のトナカイ Cdur C C��D7�F�G7�Am�Am7�Dm��G ♯ dim7��A ♯ dim7�
4 あくしゅでこんにちは Ddur AB D�A�A7
5 あっくんのララバイ Gdur C C�D7�E7�G�A�A7�Gaug�Am7�Bm�Em���
6 朝のうた Cdur B C�F�G�G7
7 Are�you�sleeping? Fdur B F
8 ありさんのおはなし Fdur BC F�C7�B ♭
9 あめふりくまのこ Ddur C D�F ♯ m�G�A7(9)�D6�Em7�A7�
10 あわてんぼうのサンタクロース Fdur C F�F7�B ♭�Bdim7�C�C7�D7�G7
11 一年生になったら Fdur C F�Dm7�Gm7�C�Dm�C7��F6add9
12 犬のおまわりさん Ddur BC D�A7�A�Em�E�
13 いるかはざんぶらこ Gdur BC G�C�A7�D7�G7�
14 We�Wish�You�a�Merry�Christmas Gdur C G�C�A7�B7�Em�Em7�Am�D7�D
15 歌えバンバン Cdur BC C�A7�Dm�G7�Fm�
16 うれしいひな祭り cmoll BC Cm�Fm�G�
17 うちゅうじんにあえたら Fdur C F�C�B ♭ G�D�F7�F ♯ dim�C7�Gm�A7�Dm�G7Gm7( ♭ 5)�Csus4
18 うみ（小 1）注 1） Gdur B G�C�D7
19 うみのそこにはあおいうち Fdur C 湯山昭作曲　注 2）
20 大きな歌 Fdur C F�C7�F7�B ♭ Gm7��G ♯ dim7
21 大きなくりの木の下で Cdur A C�G7�F�Em
22 大きな古時計 Gdur C G�D7�Am�C6�Bm�Em�A�D�C�E7�
23 おかあさん Ddur C D7�Bm7�Em7(9)�A7�D�Bm�Em�A��G ♯ｍ 7( ♭ 5)
24 おかえりのうた Cdur Ｂ C�F�G�
25 おつかいありさん Ddur B D�G�E�A�Asus4
26 お正月 Fdur AB F�C7�B ♭ C�
27 おなかのへるうた Cdur C C�G�Gdim�G7�Cdim�F6�Fm6�Em�Am�A7(9)�F�Dm�
28 おばけなんてないさ Fdur C C�Dm7��D ♯ dim7��Gm�C7��F�Gm( ♭ 5)��G
29 おばけのカボチャ Ddur C D�A7�G�D ♯ dim�
30 おはながわらった Fdur C 湯山昭作曲
31 おはなしゆびさん Esdur C 湯山昭作曲
32 おふろのうた Cdur C C�Am7�Dm�G�F�F ♯ dim7�A7�Dm7G7�
33 おべんとう Cdur B C�F�G7
34 おぼろ月夜（小 6） Cdur C C�G�F�Dm�G7�
35 思い出のアルバム Cdur C C�G�G7�F�C6�G ♯ dim7��
36 おもちゃのチャチャチャ Cdur BC C�C6�G7�Dm�F�Em�Am�G(9)
37 かえるのがっしょう Cdur A C�G7�
38 かたつむり ( 小 1) Cdur A C�G�G7�
39 かめの遠足 Cdur C C�F�G7�
40 かもつれっしゃ Cdur AB C6�C�G7�A7�Dm�
41 きよしこの夜 Adur C A�E�D�E ♯ dim�F ♯ｍ D ♯ｍ 7( ♭ 5）E7
42 北風小僧の寒太郎 Ddur C D6�Em6�Em7�G6�F ♯ｍ 7　GM7�DM7
43 きのこ Fdur C D ♭ M7�C7�F�Gm�C�Dm�
44 君をのせて Gdur C Em�Bm�C�G�Am7�F ♯ 7B7�CM7�Am�D7�B7sus4�
45 きらきら星 Fdur A F�B ♭�C7
46 Good�Morning Cdur A C�F�G
47 ケンパであそぼう Ddur BC D�A7�Bm�Em�A�
48 こいのぼり ( やねより ~) Cdur BC C�G�F�G7�
49 こいのぼり ( 甍の ~)　（小 5） Gdur C G�D7�D�A7�B7�Em�C�
50 ゴーゴーゴー Fdur C C7�F�C�Dm�Gm�G7�B ♭�B ♭ m�Bdim
51 子どもの世界 Gdur C G�D7�G7�C�
52 コンコンクシャンのうた Fdur C 湯山昭作曲
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53 コンピューターおばあちゃん Adur C A�D�E7�Bm�C ♯ｍ　G�　F ♯ｍ　F ♯ｍ 7
54 こげよマイケル Cdur BC C�F�Dm�G7
55 こぶたぬきつねこ Ddur B D�A7�G�Em�
56 さあ�みんなでごあいさつ Cdur BC F�G7�G�C�
57 さくら�さくら　（小 4） amoll BC 日本古謡
58 さようなら Fdur C F�C�Dm�B ♭�Gm�G7�Am�F7�C7�A7�
59 サザエさん Cdur C C�Dm�Em�G7�F�E7�Am�D7�G�
60 サッちゃん Fdur C 大中恩作曲
61 さよならマーチ Cdur C C�B ♭�A ♭ F�G7�A7�Dm�Dm7�Cm�Cdim�Am�B7�Em�C7�D ♭ 7
62 さんぽ Cdur C Dm�G�C�G7�Am�Dm7�Em�Fm�F�D7
63 サンタクロースがやってくる Ddur C D�A7�G�F ♯ｍ　Ｂ 7�Em�
64 幸せなら手をたたこう Gdur B G�D7�G7�C�Am�
65 ジグザグおさんぽ Cdur C C�G7�B ♭�F�D7�Am�Dm�CM7
66 静かな湖畔 Gdur B G�D7
67 シャボン玉 Cdur AB C�F�G�
68 ジングルベル Fdur C F�B ♭ C7�G7
69 すいかの名産地 Fdur C F�C7�B ♭
70 すうじのうた Cdur BC C�G�G7
71 スキーの歌　（小 5） Gdur C Ｇ�D�A7�Am�D7
72 すてきなパパ Cdur BC C�G7�A7�Dm�D7�G��F�
73 世界に一つだけの花 Fdur C F�B ♭�C�Dm�A7�G�C7�E ♭�Csus4�G7�C7sus4�E ♭ 6add9��Fadd9
74 世界中のこどもたちが Gdur C G�Am�D�B7�Em�B�A7�A�B7�C�Am7�
75 せんせいとおともだち Cdur C C�Dm�G7�C7�F�
76 千の風になって Cdur C F�G�Em7�Am�Dm7�G7�Dm�Em�D�F/G�C�
77 線路は続くよどこまでも Gdur BC G�C�A7�D7�Ｂ 7�
78 ぞうさん Fdur C 團伊玖磨作曲
79 そうだったら�いいのにな Cdur BC C�C7�F�G7�Dm�
80 そらでえんそくしてみたい Fdur C F�Am�B ♭�Dm�G7�C7�F7�Gm��B ♭ m��D7(9)�FM7�F6
81 たきび Cdur C C�Dm�G�G7�F�Dm7�
82 たなばたさま Fdur AB F�C�B ♭
83 楽しいね Fdur C F�B ♭�C7�Gm�D7�B ♭ m���
84 小さい秋みつけた dmoll C 中田喜直作曲
85 チューリップ Ddur A A�A7�D�G
86 茶つみ　（小 3） Gdur BC G�D�C�Am�A7�D7
87 ちょうちょう Ddur AB D�A7�A�
88 翼をください Bdur C B ♭ F�B ♭ 7�E�C7�F7sus4�F7�Gm�Dm�Cm�A ♭ 6
89 手のひらを太陽に Fdur C F�Gm�C7�B ♭�A7�Dm�G��C��D7�
90 手をたたきましょう Cdur A C�F�G
91 ドキドキドン！一年生 Cdur C C�G�G7�Am�Em�D7�Dm�E�
92 とけいのうた Ddur BC D�G�A�A7�
93 となりのトトロ Fdur C C7�F�C ♯ dim�Dm�B ♭ C7�Am�Dm7�Gm�C7sus4�B ♭ m�Cm�D7�Gm7�E ♭
94 どんぐりころころ Cdur C C�D�G�F�G7
95 ともだちになるために Cdur C C�F�Dm7�G7�Em�D7�Dm�Am�
96 ドラえもんのうた Cdur C C�D7�G7�F�Em�Dm�G�
97 ドレミの歌 Cdur C C�G7�C7�F�D7�G�E7�Am�
98 とんでったバナナ Cdur BC C6�G7�F6�Em7�D7�C�D ♯ dim7��Dm7/G�
99 どんな人が好きですか Cdur C G7�C�Dm7�F�Dm�
100 とんび　（小 4） Cdur BC C�F�G7�Am�
101 とんぼのめがね Cdur C C�F�G�G7
102 どんな色がすき Gdur C C�G�D��C ♯ dim��B�Em�Am7�A�
103 ながぐつマーチ Fdur B F�C�C7�G�
104 七つの子 Gdur C G�D�Em�Cm�C6�Am�D7�G�B�C�
105 にじ Gdur C G�Em7�Bm�C�Am�D�Em�A7
106 ニャニュニョの天気予報 Fdur C F�A ♭ C�D ♯ dim7�C7�G�
107 にんげんっていいな Gdur C 小林亜星作曲
108 バスごっこ Fdur C F�C�C7�Gm�
109 はっぱのじゃいけん Cdur C C�G7�Dm
110 Happy�Birthday�To�You Fdur C B ♭ Gm7�F�C7�F6�
111 春がきた　（小 2） Cdur C C�F�G�
112 春の小川　（小 3） Cdur C C�F�G�
113 はをみがきましょう Cdur B C�F�G�G7
114 ピクニック Gdur C G�C�D�D7�Am�D ♯ dim
115 一人の手 Cdur C C�F�G7�Am�Dm�
116 ひょっこりひょうたん島 Cdur C 宇野誠一郎作曲
117 ひらいたひらいた　（小 1） amoll AB わらべうた
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118 Believe Fdur C� F�C�Dm�B ♭ Gm7�Am�C7�D�Gm�
119 ふしぎなポケット Gdur C G�Ｄ 7�Em�Am�C ♯ dim7��Bm�D6
120 ふじ山　（小 3） Cdur C C�G�F�Dm�G7�
121 冬げしき　（小 5） Fdur Ｃ F�C�Dm�Gm�C7�B ♭　
122 ふるさと　（小 6） Fdur C F�C�B ♭�Gm�C7�
123 ブンブンブン Fdur A F�C7�Gm

124 ぼくのミックスジュース Cdur
→ Fdur C C�C7�F�F7�F ♯�G�G7��B ♭ B ♭ m��D ♯ dim

125 ホ！ホ！ホ！ Ddur C D�G�G7�A�A7�Ddim�Em�Em7�Bm�C ♯ 7�F ♯ｍ����
126 豆まき Ddur B D�G�Em�E�A7�A
127 まっかな秋 Fdur C F�F7�B�B ♭ 6�C�C7�D7�G7�Gm
128 まつぼっくり Fdur C F�C�C7�B ♭�
129 ミッキーマウス・マーチ Fdur C F�B ♭ C7�G7�F7�B ♭ m�G�
130 南の島のハメハメハ大王 Fdur C C7�F6�Gm6�G7�F�
131 虫の声　（小 2） Cdur AB C�F�G�
132 むすんで�ひらいて Cdur A C�F�G7�
133 めだかの学校 Cdur B C�G7�F�Am�
134 メリーさんのひつじ Ddur A D�A7
135 もみじ　（小 4） Fdur C F�C�B ♭ C7
136 森のくまさん Cdur B C�G7�F�
137 やぎさんゆうびん Fdur B F�C�C7�B ♭�
138 山の音楽家 Fdur B F�C7�
139 山のワルツ Esdur C 湯山昭作曲
140 ゆりかごの歌 Fdur BC F�C�B ♭　
141 夕やけこやけ　（小 2） Cdur B C�G7�F�Dm�Dm7�
142 雪 Fdur C F�C�B ♭ C7
143 Row,Row,Row�Your�Boat Cdur C C�G
144 われは海の子　（小 6） Ddur C D�A�A7�G�

₄．考察とまとめ
₄.₁. 難易度 A の曲について
　〔表 ₁〕の 144 曲中から，難易度Ａの曲は ,21. 大きな
栗の木の下で　37. かえるのがっしょう　38. かたつむ
り　45. きらきら星　46.Good�Morning　85. チューリップ　
90. 手をたたきましょう　123. ブンブンブン　132. むすん
でひらいて　134. メリーさんのひつじ　以上，計 10 曲と
する。
　「かえるのがっしょう」の左手はＣ音とＧ音の ₂ 音の
み，右手はＣ音からＡ音までの順次進行となっており，
最も演奏しやすい曲と考える。「Good�Morning」は英語
の歌詞ではあるが ,₄ 小節の曲で左手は CFC�CGC の基
本的なコードの進行が練習できる。「ブンブンブン」は
Fdur だが，この調性はバイエル 94 番まで未学習の調性
のため，おそらく事前に説明が必要となるが，左手は単
音，右手は F 音から C 音までの ₅ 音で構成されており，
Fdur の「きらきら星」へスムーズに移行できると考え
る。「大きな栗の木の下で」の左手は主に CG₇C�CFC
の基本コード進行，同じ Cdur の「手をたたきましょう」
は C と F の分散和音となっている。次に「メリーさん
のひつじ」は Ddur で，この調性はバイエルでは 80 番
での学習となっている為，導入時期によっては，調性理
解の確認が必要となる。右手は D 音から A 音までの ₅
音で構成され，左手は分散和音で D と A₇ の ₂ つの
コードのみ。次に同じ調性の「チューリップ」左手は D
と A₇ の ₂ つのコードと前奏及び最後の ₄ 小節は単
音となっており，単音進行が困難な場合は，コードにア
レンジすることにより，弾きやすくなる場合もある。�「か
たつむり」は右手の付点リズムはバイエル 88 番での学
習の為，リズムの確認は必要だが，周知のメロディーか
ら楽譜に書かれた付点のリズムを理解するいい曲だと考

える。難易度Ｂの「おべんとう」のリズムとリンクさせ
ることにより，リズムの理解が容易になり，後に生かさ
れると考える。左手は C と G₇ の ₂ 種類のみで ,₄ 小
節フレーズの最初の ₂ 小節は，どちらも四分音符と四
分休符にすることにより，右手のリズムを捉え易く書か
れている。「むすんでひらいて」左手は CFGG₇ の基本
のコード使用となっているが，前奏を入れると 28 小節
のコード弾きとなるため，左手がコードに慣れてからの
導入が望ましい。
　以上の結果 ,37. かえるのがっしょう 46.Good�Morning　
123. ブンブンブン 45. きらきら星　21. 大きな栗の木の
下で　90. 手をたたきましょう　134. メリーさんのひつ
じ　85. チューリップ　38. かたつむり　132. むすんでひ
らいて　の順序が望ましいものと考えることができる。

₄.₂．難易度 AB の曲について
　難易度Ａ B の曲は，4. あくしゅでこんにちは　26. お
正月　40. かもつれっしゃ　67. シャボン玉　82. たなば
たさま　87. ちょうちょう　117. ひらいたひらいた　131.
虫の声　以上，計 ₈ 曲とした。
　「虫の声」は左手が単音で C 音からＧ音までの ₅ 音の
みで進行し，右手は前奏の最後 ₂ 小節（最後の ₂ 小節）
を除き，同じポジションで弾くことができる。「ひらいた�
ひらいた」も左手は単音で中に E 音を入れた A 音のオク
ターブ，A-E-A が ₃ 回 ,₇ 小節目からは A-E-G の ₇ 度
から少し変化する。右手もポジション移動が少ない。「シャ
ボン玉」の左手は単音で，右手のメロディーは ₂ 小節ご
と最初の音への指使いの運びがスムーズであることが必
要となり，場合によっては，左手を四分音符の単音では
なく，CFG のコードを用いることも考慮すべきである。

「あくしゅでこんにちは」は Ddur だが，左手は前奏の ₄
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小節（最後の ₄ 小節）を除いては，D と A₇ の同じ動
きの連続。前奏 ₂ 小節目の左手 Cis と A の四分音符の
動きがスムーズでない場合は，一拍目に A だけにすると
有効である。次に同じ Ddur の「ちょうちょう」へ進む，
左手は最後まで分散和音，右手は D 音から A 音の ₅ 音
のみで，Fis 音があるとはいえ，安定したポジションで弾
くことができる。左手の分散和音は前曲の左手の動きと
リンクさせ ,₁ 小節毎のコードを認識することによって，
スムーズな動きに繋がると考える。「お正月」の左手はベー
ス音を残したままで上に重音を刻む。バイエルでは78 番・
88 番からベース音を残すテクニックを習得していく。そ
の予備練習と扱えるといいが，もしくはコードで四分音
符，四分休符の繰り返しでもよい。「たなばたさま」は
Fdur だが , 右手には♭は出てこない。また左手は F 音と
C 音の繰り返しが多い。また前奏の最後から ₂ 小節目の
C 音のオクターブ単音移動を，下の C 音を二分音符に扱
い，それに伴い前奏の重音の指使いを ₁ と ₂ に変更し
て始めれば，落ち着いて歌に入ることができると考える。

「かもつれっしゃ」の左手前半は ₄ 度・₅ 度の跳躍音程
を伴い，右手のシンコペーションのメロディーが現れる。
シンコペーションはバイエル 94 番で学習の為，リズムの
確認が必要となる。速いテンポだが，右手は順次進行が
多く，無理なく弾けると考える。
　 以 上 の 結 果 ,131. 虫 の 声　117. ひ ら い た ひ ら い た　
67. シャボン玉　4. あくしゅでこんにちは　87. ちょう
ちょう　26. お正月　82. たなばたさま　40. かもつれっ
しゃ　の順序が望ましいと考えられる。

₄.₃.　難易度 B の曲について
　難易度 B の曲は，�1. アイアイ　6. 朝のうた　7.Are�
you�sleeping?　18. う み　24. お か え り う た　25. お つ
かいありさん　33. おべんとう　55. こぶたぬきつねこ　
64. 幸せなら手をたたこう　66. 静かな湖畔　103. ながぐ
つマーチ　113. はをみがきましょう　126. 豆まき　133.
めだかの学校　136. 森のくまさん　137. やぎさんゆうび
ん　138. 山の音楽家　141. 夕やけこやけ　以上，計 18
曲とする。メロディーが付点リズムの ₇ 曲，コードの
み（メロディーは弾かない）の ₃ 曲，他 ₈ 曲に分類する。
　まず，付点のリズムの曲として，「おかえりのうた」
の左手は基本コードでの四分音符の刻みとなっている。
この場合，初心者は右手のメロディーもスタッカートに
なりやすく，注意が必要である。その場合は，左手を二
分音符に扱い，メロディーラインを安定させてから，四
分音符に移行する方法が有効だと考える。「はをみがき
ましょう」この楽譜では，右手の付点リズムが三連符
で扱われている。この曲は ₂ 拍子だが，それによって
左手 ₁ 拍目の強拍を，感じやすく表現し易くなるもの
と考えられる。また ₄ 小節目（前奏はカウントしない）
の左手はオクターブの跳躍となっており，捉えにくい場
合は変形することも可能である。「おべんとう」この曲
のリズムは八分音符 ₂ つの扱いが ,₁ 拍目付点，二拍
目八分音符となっているが ,₁ 拍目 ₂ 拍目共に付点で
書かれているもの，また混在する楽譜も存在する。その
ためにリズムを把握することが，初心者にとっては困難
な場合もあり，この楽譜のリズムは難易度Ａで先に述べ
た「かたつむり」のリズムを思い出すことによって，そ
の困難さは解消されると考える。また ₃ 小節目 ₄ 小節
目及び 12 小節目の左手の跳躍は，前曲同様に変形する
ことにより演奏が安定する。「朝のうた」は前奏右手の

₂ 小節目 ₂ 拍目から次の小節へは，第 ₃ 指から第 ₄
指が ₄ 度の音程を捉え，第 ₅ 指への運びとなってお
り，初心者には捉えにくい場合が多い。そのように困難
な場合には ,₂ 小節目 ₂ 拍目の G 音をほんの少し短め
に（第 ₃ 指を脱力）して進行することによって，次の
₄ 指と ₅ 指のバランスが取りやすくなり安定すると考
える。また最後 ₄ 小節はメロディーラインのみにする
ことも考慮すべきである。次の ₂ 曲は左手が単音になっ
ている。「こぶたぬきつねこ」は Ddur で，左手は四分
音符と四分休符の繰り返しになっている。そのために右
手のメロディーに注意が促され，リズムが捉え易くなっ
ている。「ながぐつマーチ」は Fdur で右手に装飾音符
が書かれているが，カットすることにより弾き易くなる。
次に「おつかいありさん」は Ddur で，左手に臨時記号
もあり♯を落とし易い可能性もある。その場合は ₁ 小
節毎に最初の重音を ₁ つ弾く練習により，両手を安定
させてから楽譜通りに弾くと有効だと考える。
　次に，コードのみの曲として，「幸せなら手をたたこ
う」は歌いやすさから，楽譜通りコードのみでの伴奏の
練習に最適な曲と考える。右手をメロディー奏にしても，
弾き易い曲と言えよう。「Are�you�sleeping?」は輪唱を
想定してあることから ,₁ 小節目から最後の小節以前ま
で全く同じ動きとなっている。また「静かな湖畔」も輪
唱の為に ₄ 小節の繰り返しとなっている。難易度Ｃに
は，このように右手にメロディーがなく，コードでの伴
奏譜が多くなるため，予備練習としては有効だと考える。
しかし輪唱にする場合は例外として、斉唱とする場合に
は，右手をメロディーにすることで弾き易くなる場合も
ある。
　次に，「森のくまさん」は左手が簡単にアレンジされ
ているため，右手メロディーの掛け合いが弾きやすく
なっている。「山の音楽家」は同じ繰り返しの曲で弾き
易く，ダイナミクスの違いを表現するための，いい教
材と考える。「めだかの学校」はここで右手に ₃ 番の
歌詞のための小音符が出てくる。小音符は「朝のうた」
の ₂ 番にも小音符はあるが，その効果はわずかで，そ
のまま演奏しても支障はなく，小音符には触れなかった
が，この曲はその違いが明確な為に，注意が必要であ
る。「豆まき」は Ddur だが，左手のポジション移動が
少なく，安定して左右のスタッカートが扱える。次から
の ₄ 曲は単音伴奏形となっている。「うみ」右手はメロ
ディーがときおり ₃ 度 ₄ 度 ₅ 度の音程で進行するた
めに，弾き歌いがやや難しい曲と考える。「夕やけこやけ」
は ₇ 小節目（前奏含まず）₂ 拍目をカットし ,₁ 拍目
を二分音符にすると 16 小節目まではＣ音からＧ音のポ
ジションのまま弾ける。16 小節目も同様に ₂ 拍目カッ
トも可能である。また 11 小節目の ₂ 拍目もカットする
ことにより ,₉ 小節目からのＦ - Ｅ - Ｄ - Ｃ音の順次進行
になり，右手が安定して弾けると予想する。「やぎさん
ゆうびん」は広がりをもった前奏の為，初心者にとって
は難しそうに映るが，最初の ₄ 小節を ₁ オクターブ下
げてあるにすぎず，前奏がマスターできれば後は容易で
ある。「アイアイ」難しい楽譜が多い中で，このアレン
ジは弾き易い簡易伴奏となっている。₃ 小節目（前奏
は除く）の左手をＧ音とＣ音の二分音符に変えることで，
より弾き易くなる。
　ここでは付点のリズムを使った曲の習得を中心として
考え，24. おかえりうた　113. はをみがきましょう　33. お
べんとう　6. 朝のうた　55. こぶたぬきつねこ　103. なが
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ぐつマーチ　25. おつかいありさん　の ₇ 曲。そしてメ
ロディーのないコード伴奏の 64. 幸せなら手をたたこう　
7.Are�you�sleeping?　�66. 静かな湖畔　の ₃ 曲。
　136. 森のくまさん　138. 山の音楽家　133. めだかの
学校　126. 豆まき，そして単音の伴奏形による 18. うみ　
141. 夕やけこやけ　137. やぎさんゆうびん　1. アイアイ　
以上 ,₈ 曲。
　難易度Ｂにおいては，伴奏形の特徴等による分類の提
示とした。

₄.₄.　難易度 B Ｃの曲について
　難易度 BC の曲は，8. ありさんのおはなし　12. 犬の
おまわりさん　13. いるかはざんぶらこ　15. 歌えバンバ
ン　16. うれしいひなまつり　36. おもちゃのチャチャ
チャ　47. ケンパであそぼう　48. こいのぼり　54. こげ
よマイケル　56. さあ�みんなでごあいさつ　57. さくら
さくら　70. すうじのうた　72. すてきなパパ　77. 線
路は続くよどこまでも　79. そうだったらいいのにな　
86. 茶つみ　92. とけいのうた　98. とんでったバナナ　
100. とんび　140. ゆりかごの歌　の 19 曲とする。
　「こげよマイケル」は時折メロディーラインに現れる
重音を弾いた場合には，この難易度ＢＣだが，右手をメ
ロディーラインのみにすれば，難易度 AB 程度となる。
そして，「ゆりかご」「すうじのうた」「そうだったらい
いのにな」左手は単音，「さあ�みんなでごあいさつ」「ケ
ンパであそぼう」「線路は続くよどこまでも」の左手は
重音（和音）。以上,₆曲は付点のリズムを含むメロディー
奏となっている。「さくらさくら」「こいのぼり」はどち
らも左手は単音，「とんび」「茶つみ」この２曲は左手は
コードの形をキープできるが，以上の ₄ 曲の右手のメ
ロディーは，弾き歌いになると指使いと運びが難しい箇
所が露呈する場合がある。「ありさんのおはなし」は ₃
拍子で表情豊かな表現を感じさせることができる曲だと
考える。同じく ₃ 拍子の「いるかはざんぶらこ」の音
符は少ないが速いテンポでの ₃ 拍子を感じながら，拍
あたりを正確に感じることができる曲だと考える。「と
けいのうた」の左手は大半が単音スタッカートとなっ
ており，更に調性は Ddur，そのために左手の跳躍が難
しい場合には ,₅ 小節目から ₈ 小節目までＡ ₇ とＤの
コードで全音符または二分音符にすることによって解消
されると考える。「とんでったバナナ」「おもちゃのチャ
チャチャ」「犬のおまわりさん」の ₃ 曲は，通常は難し
い楽譜が多い中，この楽譜のアレンジは左手は単音に
て，とても簡易になっている。　「うれしいひなまつり」
は cmoll だが，左手がＣ音からＧ音までの ₅ 音のみで
ポジションの移動がないことから，右手の進行がよりス
ムーズになると予想できる。最後に「歌えバンバン」こ
れは難易度Ｃに入れてもいい曲だが，基本的なコード
の形で進行できるために，難易度 BC に入れた。左手の
11 小節目から 18 小節目までの八分音符の動きが困難な
場合は，コードで二分音符にすることも可能である。
　最後に，難易度Ｃの中で簡単なアレンジによって，弾
き易くなる曲を挙げてみると，右手をメロディー奏に
することによって，�10. あわてんぼうのサンタクロース　
23. おかあさん　34. おぼろ月夜　75. せんせいとおとも
だち　110.Happy�Birthday�To�You��119.ふしぎなポケッ
ト　の ₆ 曲。また左手をコード弾き等のアレンジする
ことによって ,22. 大きな古時計　39. かめの遠足　の ₂
曲。右手をメロディー奏に，そして左手をコード弾きに

することによって ,94. どんぐりころころ　101. とんぼの
めがね　142. 雪　以上 ,₃ 曲が格段に弾き易くなること
が分かった。また，Ｃの曲の中でも，「サンタクロース
がやってくる」「バスごっこ」「一人の手」「ぼくのミッ
クスジュース」「まつぼっくり」の ₅ 曲については，比
較的弾き易いアレンジになっており，少し早い段階でも
弾くことは可能だろう。
　今回 ,₅ 段階で難易度を表したが，このテキストのア
レンジに限るもので，その曲固有のものでないことは言
うまでもない。同じ曲でも多くのアレンジが存在してい
るが故に，このテキストに掲載されている個々の曲に難
易度を表すことが必要となった。難易度 A とＡＢにお
いては，それぞれの曲を，初心者がバイエルと併用して
いくために，望ましい学習順序として提示したが，すべ
ての曲を順番に学習するという意図ではない。最初の段
階では歌わずとも，ピアノ伴奏のみでも，この中から数
曲でも早い段階で挿入し，演奏することができれば，後
の弾き歌いへの自信に繋がっていくものと考える。指導
者がそれぞれの学生の演奏技術にあった楽譜の提案が重
要であり，それによって，学生の弾き歌いレパートリー
の幅をさらに広げることに繋がると確信する。

₅．おわりに
　本稿では，ピアノ初心者が弾き歌いの技術を，無理な
く導入習得するためのテキストの進め方を考察した。今
回 ,144 曲から難易度Ａ，ＡＢ，Ｂ，ＢＣまでで，計 55
曲を採り上げた。これにより難易度Ｃの曲の多さが認め
られる。難易度Ｃの曲については，更に細分化し，それ
らの曲を初心者が弾き歌いするには，どのようなアレン
ジが有効か，またその可能性についての研究を更に進め，
保育現場で必要とされる，実践できるピアノ演奏技術の
指導について，今後も研究を進めていきたい。

注 ₁）�曲目右の（　）は小学校音楽科　歌唱共通教材
の学年を示す。小学校第一学年の教材を（小 1）
と記す。

注 ₂）�コードネームについては，楽譜に記載されてい
るものを表に挙げており，湯山昭・大中恩・團
伊玖磨・中田喜直・小林亜星・宇野誠一郎，諸
氏の作曲作品及び日本古謡・わらべうたにはコー
ドネームが記されていないため，同様に扱う。
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1. はじめに
　保育者養成課程では，高校・短大問わずピアノの経験
の浅い生徒・学生が多く，カリキュラム内でのピアノの
授業は，彼らに対応するために主に基礎的な技術を習得
するための独奏用教材が使用されている。しかしながら，
保育現場では主に伴奏の形でピアノを弾くことが多く，
保育実習へ出たときに，日常で行っている独奏タイプの
練習だけでは，園児の歌唱伴奏等に対応できず，準備不
足であったということになり兼ねない。特にピアノの経
験の浅い者には，伴奏の形で他者に合わせる演奏をする
ことは，かなり難しいことと考える。ピアノの経験が浅
くても，保育現場で対応しやすくなる術は何かないかと
考え，保育者養成課程の生徒たちに，ピアノ連弾のアン
サンブルに挑戦させてみることとした。この挑戦の目的
は，合奏することにより，自分以外から発信される音を
聴く耳が養われ，更には園児の歌唱伴奏等に対応しやす
くなるのではないかと考えた。『湊川短期大学紀要』第
55 集（以下『紀要』第 55 集）で既に述べたが，これま
で 2018 年度芸術保育類型の特別授業として，ピアノ連
弾の実践授業を ₄ 回行った。その経過を踏まえ，今紀
要では第 ₅ 回・第 ₆ 回目の実践授業と 2018 年度芸術
保育類型発表会（成果発表）の詳細を元に，ピアノ連弾
が，ピアノの経験の浅い生徒・学生たちに，どのような
効果をもたらすかについて検証していくこととする。

₂．高等学校におけるピアノ指導
　この章では，兵庫県立播磨南高等学校（以下本校）と生
徒の概要について述べる。ここについては『紀要』第 55
集と同じ内容なので，詳細は『紀要』第 55 集を参照とする。

2.1 芸術保育類型の概要
　本校芸術保育類型は，2009 年度に「芸術類型」とし
て開設され，2014 年度には保育士養成にも対応するた
め「芸術保育類型」となった。このクラスは，特色選抜
入試 ₁）で ₁ クラス設けられ，₃ 年間で音楽と美術に
関する科目が多く履修できることが特徴である。入試時
に実技試験を音楽で受験した者は音楽系列に，美術で受
験した者は美術系列に所属することになる。₁・₂ 年
次はこの ₂ つの系列のみとなるが，₃ 年次になると，
特に保育系大学等に進学を希望する生徒は，保育系列に
所属することが可能となる。

2.2 本校授業「保育演奏研究」について
　本校のカリキュラムの ₁ つに「保育演奏研究」があ
る。これは保育系大学等への進学希望の生徒のために開
設されている。この授業は ₃ 年次に受講することがで
き，2018 年度の授業時数は週 ₃ 時間（50 分× ₃）で，
授業を担当しているのは筆者中安と本校の音楽非常勤講
師の ₂ 名である。2018 年度は『標準バイエルピアノ教
則本』（以下『バイエル』）を使用し，主にピアノ演奏の

保育者養成課程（播磨南高等学校芸術保育類型）における
ピアノ連弾の実践授業

―成果発表と考察―

Practice�class�of�the�piano�ensemble�in�child-care�worker�training�course
（Harima�Minami�High�school�art�and�childcare�type）

-The�presentation�and�study-

高　木　美　香 ・ 中　安　修　也
Mika�TAKAGI ・ Shuya�NAKAYASU

湊川短期大学幼児教育保育学科 兵庫県立播磨南高等学校
非常勤講師

要旨

　本実践は，兵庫県立播磨南高等学校芸術保育類型に所属する３年生７名を対象に，学習の成果を披露する「芸術
保育類型発表会」（成果発表）に向け，ピアノ連弾に取り組んだ内容について述べることとする。保育士を目指す生
徒たちにとって，保育現場に出ると必要となる音楽的対応力を養うために，自分以外から発信される音に耳を傾け，
耳を鍛えることのできるピアノ連弾に取り組ませた。生徒たちにとって，ピアノ連弾に挑戦することは難易度の高
いことであるが，敢えてこれらのことに挑戦させることにより，どんな課題が見え，それをどう克服することがで
きるか，全６回の特別授業の後半の２回と成果発表について検証する。また実践授業開始時からの指導内容・生徒
の進捗状況と成果発表での生徒の状況について，指導者側の課題についても考察する。

キーワード：高大接続教育，ピアノ指導，ゆとりある演奏，保育における音楽的対応力，聴く耳を養う
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基礎技術の習得を目指している。また『バイエル』を終
了した生徒には『ブルクミュラー 25 の練習曲』（以下『ブ
ルクミュラー』）を使用している。

2.3 連弾のグループ分けと選曲方法
　本校の芸術保育類型では，₃ 年間の学習の成果を披
露する機会として，「芸術保育類型発表会」を年度末に
行っている。音楽系列は演奏会を，美術系列は展示会を
行ってきたが，保育系列においては，成果発表をする場
というのを特段設けていなかったが，2018 年度は「保
育演奏研究」の集大成として機会を設けるべく，音楽系
列と合同で演奏会を行い，ピアノ連弾として成果発表を
することとなった。
　ピアノ連弾に挑戦するにあたり，₇ 名の生徒のグルー
プ分けは，生徒たちの主体性を重んじ，生徒たちに任せ
て自由に組ませた。X グループ ₂ 名，Y グループ ₂ 名，
Z グループ ₃ 名とした。選曲については，筆者中安が
生徒の力量や演奏会に相応しいものとして馴染みやすい
であろうアニメ『ディズニー』で使われている楽曲から
選び，パートについても指示をした。尚，ピアノ連弾の
実践授業は，「保育演奏研究」の特別授業として筆者高
木が行った。

₃．ピアノ連弾の実践授業と成果発表
　『紀要』第 55 集では，実践授業の第 ₁ 回目から第 ₄
回目までの内容を述べたが，ここでは実践授業の第 ₅ 回
目と第 ₆ 回目（学年末実技試験を含む），2018 年度芸術
保育類型発表会（成果発表）の内容について述べる。
第 ₅ 回目では，発表会に向けた最終レッスンを行った。
第 ₆ 回目では，まず簡単に連弾のレッスンを行い，その
後，個人練習の時間を設けた。そして学年末実技試験と
して，普段取り組んでいる独奏用の教材から ₁ 曲と発表
会用の連弾曲の演奏を行った。学年末実技試験は，筆者
高木・筆者中安・本校音楽非常勤講師の ₃ 名で採点を行っ
た。尚，評価の段階は，100 点満点中 70~73 点（不可），
74~77 点（可）更に努力が必要なレベル，78~81 点（良）
概ね弾けているレベル，82~100 点（優）特に問題なく弾
けているレベル，の ₄ 段階の内で点数をつけた。試験評
価は ₃ 名の教員の平均値をつけることとした。
　尚，成果発表となる芸術保育類型発表会は，2019 年
₂ 月 ₃ 日に兵庫県立考古学博物館講堂（兵庫県加古郡
播磨町）で開催された。
　ここでは，第 ₅ 回目と第 ₆ 回目実践授業，芸術発表
会での生徒の状況について述べるが，実践授業開始時の
生徒の状況は，後の【表 ₄】を参照とする。

【表 ₁】
X グループ 生徒の状況・課題と指導のポイント

第 ₅ 回
（2019.1.23）

・₂ 人とも流れに乗って，中断せずに最後まで演奏を通せるようになっており，柔らかい曲のイメージが表現でき
ている。
・₂nd�の冒頭のアルペジオは，ゆっくりと弾きすぎて，₁ 拍目の感覚が取りにくくなっているので，手早く弾く
ように促す。
・クレッシェンドとディミヌェンドをはっきりつけさせる。
・前奏，間奏，後奏，曲の主たる部分の構造を理解させる。
・最終音は丁寧に合わさせる。音を出す時に，部屋（ホール）の一番奥まで音が届くようにイメージを持たせる。

第 ₆ 回
（2019.1.24）

学年末
実技試験

・前日に助言した曲の構造理解を意識している。
・₂nd のアルペジオは手早く弾けるようになっている。
・本番までの練習はメトロノームを使用し，テンポが乱れないよう注意させる。
・試験評価：80.7（100 点満点中，₃ 名の教員の平均値）

芸術保育類型
発表会

（2019.2.3）

・₂nd の出だしのアルペジオは，引き締まった形で弾けていた。各フレーズ終わりの ₄ 分音符は，丁寧にテンポ
を緩めながらテヌートで弾けていた。
・₃ 拍子の流れもテンポも良かった。
・転調前の複雑なコード進行の部分は，慌てず弾けており，リタルダンドの持って行き方も良くなった。
・最後の ₄ 小節は，自然な流れで弾けていた。
・技術的に難しい要素が詰まった編曲であるが，苦労しながらも音楽的に弾けるようになっており，非常に成長した。

【表 ₂】
Y グループ 生徒の状況・課題と指導のポイント

第 ₅ 回
（2019.1.23）

・₁st が曲の流れを止めることなく，ミスをしても上手く持ち直せるようになっている。
・₂nd は全体的に演奏が遠慮がちなため，もう少し音量を出すことを再認識させる。メロディーの部分のタッチは，
指を少し上から落とすようにしっかり打鍵させる。打鍵は，鍵盤を掴むような感じで，ボールを握るようなイメー
ジを持たせる。
・₂ 人ともお互いの音を聴きながら，弾けるようになってきている。

第 ₆ 回
（2019.1.24）

学年末
実技試験

・₂nd のメロディーは，前日よりも明瞭になっている。
・本番までの練習はミスをしても止まらないように通すこと，お互い遠慮せずに表現したいように弾きこませる。
・試験評価：81.7（100 点満点中，₃ 名の教員の平均値）

芸術保育類型
発表会

（2019.2.3）

・₁st が途中で楽譜を見失い，ミスタッチがあったが，それを引きずることなく修正できた。そのときに ₂nd も
焦らずに対応し，状況判断ができ，₂ 人で音楽をつくるという意識が持てていた。
・₂nd のシフトペダルが，非常に効果的に使えるようになった。
・₂ 人とも主張すべきところでしっかりと音量が出せていた。全体的に安定した ₈ 分音符が刻めており，ゆった
りとした曲の表現ができていた。
・₂ 人の実力差が大きいペアだったが，その差を感じさせないくらいにまで仕上げることができた。練習時間の多
さが，見て取れた。

3.1　X グループ
　（生徒 C:₁st，生徒 A:₂nd）　曲：《いつか王子様が》

3.2　Y グループ
　（生徒 E:₁st，生徒 F:₂nd）　曲：《星に願いを》
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【表 ₃】
Z グループ 生徒の状況・課題と指導のポイント

第 ₅ 回
（2019.1.23）

・《ミッキーマウスマーチ》は，落ち着いて軽快に合わせられている。これ以上テンポが速くならないように，気
を付けさせる。
・《ホールニューワールド》は雰囲気が出せて，上手く合わせられている。
・₃rd の 18 小節目のペダルが離れてしまわないように，左手の全音符に合わせて ₄ 拍踏み続ける。最終音のフェ
ルマータは，どれくらい延ばしてよいか分からず，中途半端になっているので，₁st → ₂nd�のメロディーを受けて，
同様にメロディーの長さ分を待ってから最終音を弾くようにさせる。
・クレッシェンドをはっきりと表現させる。

第 ₆ 回
（2019.1.24）

学年末
実技試験

・₁ 曲目と ₂ 曲目を急いで続けて弾いてしまい，ミスが多くなっている。曲間はしっかりと取って，前曲のイメー
ジをリセットさせる。
・《ホールニューワールド》の最後のタイミングは良くなっている。
・本番までの練習について，《ミッキーマウスマーチ》は無意識のうちに徐々に速くなって指のコントロールが効
かなくならないように，かなりゆっくりのテンポで，きちんと打鍵しながら，16 分音符の打鍵のタイミングまで
揃えることを意識させる。
・試験評価：81.7（100 点満点中，₃ 名の教員の平均値）

芸術保育類型
発表会

（2019.2.3）

・《ミッキーマウスマーチ》は，冒頭の 16 分音符がずれることがあったが，すぐに ₃ 人のテンポ感が揃い，流れ
に乗れていた。指のコントロールが効かなくなることもなく，丁寧にかつ軽快に演奏ができていた。
・《ホールニューワールド》は，優しい音色で弾けていた。途中 ₂nd のメロディーが消えるときがあったが，その
後は落ち着いて ₁st と ₂nd のメロディーのやり取りができていた。最後の ₃rd のフェルマータは，非常に良い
間で演奏できていた。
・比較的簡易な曲だったので，早くに仕上がってしまったがために，却って発表会までに流れに任せて弾いてしまい，
₃ 人の調和が乱れることが心配されたが，練習の仕方に気を付けながら，良い状態を維持することができた。

3.3　Z グループ
　（生徒 G:₁st，生徒 B:₂nd，生徒 D:₃r ｄ）
　曲：《ミッキーマウスマーチ》《ホールニューワールド》

3.4　生徒たちの入学時と実践授業開始時の進度，実践授
業 ₆ 回を終了し成果発表時の状況との比較を次に示す。

【表 ₄】※『バイエル』→ By，『ブルクミュラー』→ Brg と表記
生徒 実践授業開始時の生徒の状況 成果発表時の生徒の状況

Ａ

・入学時の教材進度：By80 程度
・実践授業開始時の教材進度：Brg1
３拍子が安定して刻めていなかった。和音が正確に掴めて
おらず，全ての音を弾こうとして，止まってしまっていた。
声部の動きを理解しておらず，相手の音を聴く余裕が持て
ていなかった。

実践授業終了時の教材進度：Brg5
３拍子の流れが良くなり，テンポの緩急が自然にでき
るようになった。フレーズ終わりのテヌートは，しっ
かり弾けるようになり，相手の音に合わせる余裕が
持てるようになった。

Ｂ

・入学時の教材進度：ピアノの経験なし
（1・2 年次は美術系列に所属）
・実践授業開始時の教材進度：By59
タイを理解していなかった。速いパッセージの指使いが不
適切で，全体的に音量が強すぎた。フレーズの意識がなく，
一本調子で弾いていた。他２人の音を聴かずに，やや暴走
気味に１人で進んでしまっていた。

実践授業終了時の教材進度：By65
他２人の音を良く聴きながら，バランスの良い音量
が出せるようになった。テンポは，１人で暴走せずに，
３人で合わせようという意識が見られた。メロディー
の受け渡しもスムーズにできており，音楽の流れに，
自然と乗れるようになった。

Ｃ

・入学時の教材進度：ピアノの経験なし
・実践授業開始時の教材進度：By74
３拍子の刻みが甘く，不均等になっていた。重音の弾き方
が重く，黒鍵を弾くときの指使いがスムーズではなかった。
簡単なフレーズを弾いているときは，相手のリズムの遅れ
に対応できるときもあったが，大部分が，自分のことで精
一杯であった様子。

実践授業終了時の教材進度：By80
メロディーが柔らかい音で弾けるようになった。伴
奏パートのテンポの変化に対応し，常に相手の音を
良く聴くことができるようになった。重音が軽く弾
けるようになり，どのようなタッチで弾けばどのよ
うな音色が出るのか，理解しつつあった。

Ｄ

・入学時の教材進度：ソナチネ程度
・実践授業開始時の教材進度：Brg10
楽譜に指示のある表現はできていた。曲に合った細かなアー
ティキュレーションまでの理解は深まっていなかった。前
奏・主要部分・後奏の構成が漠然としており，伴奏パート
を担当しているが，他２人のメロディーの意識に傾きすぎ
て，テンポが遅れがちになっていた。フェルマータの取り
方が分かっていなかった。

実践授業終了時の教材進度：Brg17
メロディー担当の他２人の流れをしっかり聴きながら，
メロディーを支える役割が良くできた。中途半端だっ
たフェルマータの取り方は，適切な長さで，非常に良
い間で終われるようになった。音の強弱の幅が出せる
ようになっており，自分のやりたい表現を，遠慮せず
に出せるようになれば，更に良くなるだろう。

Ｅ

・入学時の教材進度：ピアノの経験なし
・実践授業開始時の教材進度：By59
指使いが不適切で，フレーズの途中で流れが途切れて聴こ
えてしまっていた。一度にたくさんの音を弾かなければな
らない部分で，迷いが生じていた。自信がないせいか，消
極的に弾いていた。相手の音を聴く余裕はなかった。

実践授業終了時の教材進度：By66
曲の流れを止めず，ミスタッチをしても動じずに対応
できるようになった。相手の音を聴く余裕が見られ
た。アンサンブルの楽しさが持てたようで，明るい
表情で弾いていた。音楽の動きを，縦でしか捉えら
れなかったが，横の流れも意識できるようになった。
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₄．考察
　連弾教材を生徒たちに与えた目的として，自分一人だ
けではなく他者と一緒に演奏することで，「ピアノを弾
く」という行為だけではなく，何かプラスアルファの要
素を得ることができるのではないかと考えた。そのプラ
スアルファの要素とは，聴く耳を養うことや，他者を意
識する余裕，自分本位の演奏にならない演奏者自身の心
的なゆとりを持つことだと考えた。実践授業開始時には，
拍子記号やタイ・テヌートなどの記号の理解も未熟な生
徒がいたり，楽譜を見たときに音名すらすぐには読めな
い生徒までいたりと，通常連弾を試みる段階とは程遠い
段階にあった。一部の生徒は，ピアノを弾くときに，楽
譜と鍵盤と自分のみの関係性で精一杯になっていた。将
来的に保育現場で必要とされるスキルは，ピアノの演奏
技術はもちろんのこと，ピアノを弾きながらも園児たち
の予想外の反応に動じることなく，その時々の音楽を楽
しみながら対応できる能力である。複数の園児の声に耳
を傾け，テンポは適切かどうかなど，多くの事柄を意識
する必要がある。楽譜と鍵盤と自分だけの関係性で四苦
八苦しているようでは，到底得ることのできないスキル
である。そういった要素を，演奏技術の未熟な段階に僅
かでも身に付けさせることが大切ではないかと考えた。
そのために連弾の機会を与え，どのように意識が変化す
るのかを観察した。そして，約 ₄ ヶ月間連弾に取り組
ませたことにより，お互いの音を聴きながら演奏するこ
とは，課題として与えた曲に関しては，非常に良くでき
るようになった。更に，お互いの音を聴きながら，相手
のミスに動揺することなく，落ち着いて相手をフォロー
するように弾くこともできるようになっていった。そし
て何よりも，初めのころは無表情であまりやる気がない
感じでピアノに向かっていたのが，明るい表情で楽しん
で演奏するようになった。単にピアノの演奏技術を得た
だけではなく，音楽を楽しんで，その楽しさを演奏に表
せるようになったことが一番大きな成果なのではないだ
ろうか。
　演奏の根本目的は，音楽を楽しむことである。しかし，
楽しめるような音楽を演奏するには，それ相応の技能を
高める努力が必要となる。その技術習得の方法は，楽譜
や記号の基本的な事項を理解し，簡易な楽曲を弾くとこ
ろから始めて，それらを反復練習し，少しずつ難しい楽
曲に取り組み，更に高度な技術を習得する，というのが
一般的な方法である。しかし，敢えて持っている実力以
上の楽曲に挑戦させることも有効ではないだろうか。難
しいがゆえに，楽譜に表記されている表面的な部分だけ
ではなく，その楽曲の持つイメージやテンポ感，演奏す

る者のオリジナリティを加えることまで，時間はかかる
が取り組むことができ，その丁寧な取り組みこそが，他
者を意識する余裕や，音楽的なゆとりを体現する道のり
となるのではないか。
　今回のこの連弾への取り組みは，先に述べたような段
階を踏む練習方法とは異なり，それぞれの生徒の持って
いる力量以上の楽曲を与えたが，音楽的にも技術的にも，
当初こちらが予想していた以上の成果を見ることができ
た。難しい楽曲に取り組んだので，仕上がるまでに時間
を要したが，耳が鍛えられ学びの幅は広がったように感
じられる。以前に取り組んでいた独奏用教材に戻ったと
きに，楽譜をさらに理解し細かく深く読み込む意識，技
術的に難しい箇所にとらわれすぎず表現することや，そ
の音楽を演奏することを楽しむ心理的な余裕が増したの
ではないかと考えられる。そういった意味では，技術的
に未熟な生徒にも，連弾の機会を持たせたことは有意義
なものとなったのではないだろうか。この経験が，将来
保育現場に出たときに，対ピアノではなく，対園児とい
う認識につながるのではないかと考える。

₅．高等学校における今後の取り組みと課題
　今回の取り組みは，「芸術保育類型発表会」における
保育系列の集大成として位置づけ行ってきた。実践授業
を通して独奏時には得ることのできない他者から発信さ
れた音に気を配りながら演奏すること，更には演奏中に
不測の事態が起こっても臨機応変に対応できる力が，あ
る一定のレベルで身についたように思われる。これは，
将来的に保育現場に出たときに必要不可欠な能力であ
り，今回の受講生徒たちが今後も高めていって欲しい力
でもある。
　現在，本校の芸術保育類型は，学校を取り巻く環境の
変化等から過渡期にある。芸術保育類型内において，将
来的に何らかの形で保育関係の仕事に携わりたいと考え
ている生徒が，ここ数年増加傾向にある。しかしながら，
ピアノの学習経験が皆無であったり，楽典の基礎的知識
が不十分であったりするなどの不安要素を抱えている生
徒も多くいる。従って，まず高等学校における取り組み
として，ピアノ初学者の生徒であっても安心してピアノ
に向き合えるような授業内容にしていかなければならな
いということが挙げられるように思う。保育士や幼稚園
教諭を目指す生徒にとって，ピアノの学習経験が皆無と
いうのは相当な不安要素となるようで，実際に「今から
始めても間に合うのか」といった質問や「保育士を目指
したいがピアノが心配だ」という声もよく聞かれる。そ
のようなピアノ初学者においては，ピアノ演奏に対する

Ｆ

・入学時の教材進度：By 終了程度
・実践授業開始時の教材進度：Brg7
譜読みが比較的良くできていた。８分音符の伴奏音型を演奏
するときに，音量のコントロールが難しそうであった。ペ
ダルが使用でき，相手の音に耳を傾ける余裕があった。ピ
アノを弾くにあたり，特に問題はなかった。

実践授業終了時の教材進度：Brg12
しっかりメロディーを際立たせて弾く，８分音符の伴
奏音型を落ち着いて丁寧に弾くなど，タッチの使い
分けができるようになった。本番時の状況判断がしっ
かりできた。怖がらずにフォルテを出せるようにな
ることが，今後の課題である。

Ｇ

・入学時の教材進度：ピアノの経験なし
・実践授業開始時の教材進度：By39
音名が瞬時に読めず，楽譜に書き込んでいた。加線の音，拍
子，３連符，オクターブ記号の理解が曖昧であった。他２
人の音に戸惑って，自分の音を聴き取れずに迷ってしまい，
テンポに乗り遅れていた。椅子への腰の掛け方が深すぎて，
腕が上手く使えていなかった。

実践授業終了時の教材進度：By50
他２人の音量にも慣れて，惑わされることなく，自分
の音が聴き取れるようになった。メロディーのやり
取りも，スムーズになった。椅子の座り方は良くなり，
力の入れ方も意識しながら，腕の可動域が広く使え
るようになった。
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不安をできる限り早く軽減し，少しでも自信を持ってピ
アノに向き合えるようにするためにも，学習初期段階に
おける簡易な課題をできるだけスムーズにクリアさせて
いき，その積み重ねが成功体験となって，その後の学習
意欲の向上につながっていくような指導の在り方を模索
していく必要があるように思われる。そして，その延長
上に今回取り組んだような，自己の持つ力よりも少し上
のレベルの技量が要求される連弾曲に挑戦したとして
も，懸命に取り組み一定の成果を上げることができるの
ではないだろうか。また，高大接続教育という観点から
みても，保育者養成課程の大学等へ進学した後も，ス
ムーズに授業に取り組めるように，高等学校ではピアノ
演奏技術の基礎をしっかりと固めておくことが何より重
要になってくる。それに加えて，今回のような連弾を取
り入れることによって，第 ₄ 章でも述べているように，
自分一人で演奏するだけではなく，プラスアルファの要
素を身に付けることができ，この経験が大学において更
なる深い学びに発展していく契機となることが期待され
る。
　今回の取り組みは，「芸術保育類型発表会」における
保育系列としての発表を念頭に置いて企画されたもので
あったが，結果として将来的に現場に出たときに必要不
可欠となる音楽的対応力の一端を身に付ける有意義な機
会となったのではないだろうか。今後も継続して行って
いきたいと考えている。そして，今後の課題として挙げ
られるのは，実技の指導方法についてである。本校の現
状においては，やはり個人指導形式が適切かつ生徒一人
ひとりの学習状況がより明確に把握できると考えるが，

『紀要』第 55 集の第 ₂ 章第 ₂ 節でも少し触れているよ
うに，授業時分の限られている高等学校では，その年々
の受講生徒数によっては，₁ 人あたりに割けるトータ
ルの指導時分が大きく変化し，結果として学習の進捗状
況にも少しばかりの影響が出てくることが懸念される。
実際，2019 年度の「保育演奏研究」の受講生は 18 名と
なっており，今回の実践授業を受講した ₇ 名から ₂ 倍
以上増えており，₇ 名ならば ₁ コマ（50 分）の授業内
で ₁ 人あたり ₅ ～ ₆ 分の個人指導が全員に可能な状
況であったが，18 名となるとそうはいかず，₂ コマ乃
至 ₃ コマで一巡する状態であり，₁ 人あたりに割ける
時間は，トータルで見たとき減少している。しかしなが
ら，個々の持つ課題は多種多様であることから，ある程
度の時間をかけて丁寧に向き合っていくことはやむを得
ないことであり，かつ絶対に必要なことでもある。受講
生一人ひとりの持つ能力を見極め，個々に合った指導方
法・課題の出し方を引き続き模索していかなければなら
ないように思われる。

₆．おわりに
　ピアノに関する練習方法や教材は，近年多くのものが
提案され，出版されている。また各国のピアノ教育事情
も，その国独自の音楽の発展とともに，非常に様々であ
る。日本では，西洋音楽の普及時から一貫して練習至上
主義なところがある。もちろん練習の量は技術習得の上
で必要であるが，大切なのは練習の質である。やみくも
に時間をかけて練習をするのではなく，効率的にやらな
ければならない。
　初心者によく見られるのが，いきなり楽譜にある音を
弾こうとして，拍子記号や調性の確認をせずに練習を始
めてしまい，リズムが曖昧になったり，♯や♭が抜けた

りと拍子感・調性感のおかしな音楽になってしまうこと
がある。そういったことを避けるために，楽曲に取り掛
かる前には必ず拍子記号や調性を確認する，ということ
を習慣づけることが大切である。また，ピアノを弾かず
に楽譜を眺めるだけなど，指を動かすことに集中してし
まうと見落としてしまいそうな奏法を指示する記号や発
想記号などに気づくための練習も効果的である。
　全ての生徒・学生に画一的な練習をさせるのではなく，
多方面からアプローチをさせることにより，退屈に感じ
がちな練習が，何かクイズを解いていくかのような面白
さを持たせることができるのではないだろうか。ただし，
その多方面からのアプローチをさせるには，指導者側の
スキルが問われることになる。生徒・学生の個々の課題
は様々であり，どういった指導法がその生徒・学生に有
効なのか，判断と選択が適切でなければならない。楽曲
を弾くにあたり構成が理解できていないのか，運指が不
確定で上手く弾けていないのか，楽曲に指示されている
記号の理解ができていないのか，或いは単に練習時間の
不足なのか等，その見分けを確実に行い，指導者の経験
と知識から，その生徒・学生に合った練習方法の助言を
行うべきである。どれだけ多くの指導パターンを持って
いるか，指導者側に課せられている責任のひとつであろ
う。
　ピアノが弾けない生徒・学生たちの要因は，一概に彼
らの練習不足にあるのではなく，むしろ指導者側の，自
分がかつて教授された指導方法だけを踏襲し，それ以外
の方法を試みることが少なく，凝り固まってしまってい
る面もあるだろう。常に個々の生徒・学生の特性を見抜
き，足りていない要素を補完する練習方法を提示しなけ
ればならない。そのためには，指導者・教員は柔軟な考
えを持って臨み，教材に頼りすぎて楽曲をそのまま弾か
せるだけではなく，楽曲を上手く弾かせるための予備練
習の提案をし，その楽曲で何が課題となっているかを理
解させ，歌詞のある曲についてはその歌詞の世界をしっ
かりとイメージできるよう，楽曲の構築やその音楽の
バックグラウンドにあるものへ導くべきであろう。多面
的な指導を受けた生徒・学生たちは，ピアノを演奏する
楽しさ，音楽を学ぶ面白さに気づき，積極的に音楽に関
わるようになり，自然と音楽的理解を深めることができ
るはずである。後に，その生徒・学生たちがどういう保
育をし，彼らに教育された園児たちが将来どうなるの
か，そういった先々を見据えた指導を，保育者養成課程
において我々教員が行なっていかなければならないであ
ろう。
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題」『湊川短期大学紀要』第 54 集，pp.47-52.

・高木美香・中安修也（2019）「保育者養成課程（播磨
南高等学校芸術保育類型）におけるピアノ連弾の実践
授業―成果発表に向けた指導に焦点をあててー」『湊
川短期大学紀要』第 55 集，pp.31-37.
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『～ピアノ ₁ 台で ₃ 人 ₄ 手～はじめてのアンサン
ブル�ディズニー BEST』yamaha�music�media，pp.8-
11，pp.30-32.

・北村智恵�校訂・解説（2005）『ブルクミュラー 25 の
練習曲 op.100』全音楽譜出版社
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註釈）
₁）�公立高等学校の入学試験における選抜方式のひとつ。

特色ある教育内容に即して，生徒の個性・優れた面
や，特別活動などを評価する選抜方法。
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湊川短期大学紀要　投稿規程
第１条（目的）
　�湊川短期大学紀要（Bulletin�of�Minatogawa�college　以下「本誌」

という）は本学教員が研究活動の成果を内外に発表し，研究成
果の共有や一層の研究活動の発展を目指すことを目的とし，年
一回以上発行する。

第２条（投稿者の資格）
　�投稿者（本誌に投稿出来る者）は，原則として本学教員（非常

勤教員も含む）に限る。ただし，湊川短期大学紀要編集委員会（以
下「編集委員会」という）が特に認めた場合はこの限りではない。

第３条（執筆代表者）
　�本誌に投稿した原稿において一番目に氏名を記載している執筆

者を執筆代表者とする。執筆代表者は，本誌の同一号において，
一つの原稿に限り執筆代表者となることが出来る。

第４条（原稿の種類）
　�原稿の種類は，「原著論文」，「作品」，調査・実験・観察結果等

を報告する「研究報告」，「総説」，「学会報告」，最新情報の「論評」
や「書評」等とし，未発表のものに限る（ただし，「学会報告」
についてはこの限りではない）。また完成原稿を提出すること
とする。

第５条（原稿掲載の可否）
　�原稿掲載の可否は編集委員会で決定する。また編集委員会の判

断により，リライト，縮小等を求めることが出来る。
第６条（投稿の方法及び締め切り）
　�原稿の投稿に際しては，事前に申し込みを行い，別に定める「湊

川短期大学紀要執筆要項」に従い，原稿の種類を明記した上で，
定められた期日までに編集委員会に提出しなければならない。

第７条（校正）
　�校正は，投稿者の責任において行い，初校のみとする。校正段

階での内容の変更は認められない。校正は投稿者に初校を返却
した日から定められた期日までに校了し，編集委員会に提出す
るものとする。校正は誤字 ･ 脱字などの訂正を原則とするが，
編集委員会が特別に認めた場合はこの限りでない。

第８条（経費の負担）
　�投稿料は無料とする。ただし，カラー印刷や編集委員会の許可

による大幅な訂正等で，増ページが生じた場合などは，投稿者
の負担とする。

第９条（別刷）
　�別刷は 30 部を無料で，投稿者に配付する。ただし 30 部を超え

て希望する場合は，投稿者の負担とする。
第 10 条（編集委員会）
　�編集委員会は，図書委員会の委員で構成し，必要に応じて別に

委員を委嘱できるものとする。
第 11 条（著作権）
　�本誌への掲載論文等の著作権はそれぞれの著作者に属するが，

各著作者は湊川短期大学に対して，当該論文等の出版権・複製
権・公衆送信権等の利用につき，本誌の電子化・公開に必要な
限度でその権利を湊川短期大学が行使することを許諾するもの
とする。

第 12 条（その他）
　�この規程に定めた以外の事柄については，編集委員会の判断に

よることとする。

附則　この規程は，平成 21 年７月 30 日より施行する。なお旧規
程は施行日より廃止とする。

湊川短期大学紀要　執筆要項
１�．原稿の記述は，表題（和文および英文），執筆者名（和名お

よびローマ字），所属（大学名及び専任・非常勤の別，幼稚園・
保育所名など），和文要旨（300 字以上 400 字以内），もしくは
英文要旨（200 語以上 300 語以内，和文要旨も記載すること），
キーワード５語以内（和文，もしくは英文（英文の場合は和文
キーワードも記載すること））を添付し，本文および注，文献，
表・図，資料の順序に記載する。

２�．章，節などの見出し区分は，ポイントシステムを用い，次の
順とする。�

　１�.（大見出し），1.1（中見出し），1.1.1（小見出し）, １）片括弧，
（１）（両括弧）

３�．本文は，書き出し及び改行後の書き出し部分を１マス空け，
句点は「。」とし，読点は「，」（コンマ）とする。

�４�．注には通し番号をつけ，本文中の該当箇所の右肩に注１），
注２）のように通し番号をつけ，本文と論文末の文献表との間
に一括して番号順に記載する。注記の見出し語は「注」とする。

５�．文献は，下記の様式により，論文末尾に著者名のアルファベッ
ト順に一括して記載する。なお，欧文（ローマ字）誌・書名は，
イタリックとする。また，著者が複数の場合は，その全員を記
載する。その際，著者名と著者名の間は，中ポツ [・] でつなぐ。

　a.�雑誌論文の場合�
　　�著者名（発行年）「論文表題」『掲載雑誌名』巻（号），ページ数．
　※欧文雑誌の場合
　　�著者名 .�（発行年）�論文表題 ,�掲載雑誌名 ,�巻（号）�,�ページ数 .
　【記載例】
　　�鈴木一郎（2000）「総合学習における教育実践学的存在論」『総

合学習』4,　pp.�38-39．
　　�James.�M.�（2004）�Japanese�Education,�Journal of Education,�

Vol.16,�pp.�58-59.
　b.�著書の場合
　　①�著者名（発行年）『書名』出版社・発行所名，発行年，ペー

ジ数．
　　②�著者名（発行年）「論文表題」編者名編『書名』出版社・

発行所名，ページ数．
　※欧文著書の場合
　　　�著者名 .�（発行年）�論文表題 .�In�編者名（ed）,�書名 ,�出版杜・

発行所名 ,�ページ数 .
　【記載例】
　　�鈴木一郎（1998）『図で読むスクールカウンセリング』ミノ

ルタ書房，pp.�33-45．
　　�Chales.A.,� .Singlehood.� In�Macklin.E.�Rubin.S（ed）,�（1987）�

Families in postmodern society.�Oxford�University�Press,�pp.�
34-35.

６�．図・表は原稿本文と別紙を用いて作成する。そのまま写真製
版して印刷できるようにする。ただし，特殊な印刷については

（例えばカラー印刷等），その実費を投稿者が負担する。原稿本
文に，�およその挿入位置等を指定する。

７�．表のタイトルは表の上に，図のタイトルは図の下に書くこと。
また図と写真は区別せず，図として一連の番号を付けること。

８�．原稿は�A ４�判タテ用紙でワープロソフト（Microsoft�Office�
Word）を使用し，40 字× 40 行で作成すること。原稿枚数は図
表および注を含めて，16 枚以内とする。

９�．原稿は，原則としてワードファイルで電子メールに添付して
提出すること。併せて，プリントアウトしたものを１部提出す
ること。

10�．校正は赤字で初稿に直接記入すること。大幅な修正が必要な
場合は必ず紀要編集委員に承諾を得ること。

� 2017.6.7　図書委員会決定
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