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第1章

本研究の背景と　目的
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第1節　本研究の背景

第1項　幼児教育における見立て描画の教育的意義

絵の具遊びをしている年長児が,画用紙の上にできた絵の具

の模様を眺漉て,「おもしろいなあ」とつぶやいている。その後,

その子は, 「これ,恐竜さんがフンしてるみたい! 」と発言する

ようになった。そして,眺めていた絵の具の模様をクレヨンで

恐竜に変身させた。こう　して,はじめは素材の一つとして画用

紙の上に存在していた絵の具の模様は,その幼児に見立てられ,

別の意味を持つ形として新しく作り変えられたのである。

こう　した「見立て」による幼児の描画活動(以後,見立て描

画と呼ぶ)は,幼児がイメージを広げる造形活動として,幼児

造形教育では重要視されている(福井　1985　中原　2001　宮

坂・八ツ橋1993など)。そこで,この見立て描画の教育的意義

がどのようなものであるかを明確にするために,まず,幼児教

育における造形教育の位置づけを示し,その後に,造形表現独

自の特色は何であるかを述べる。そして,こう　した造形表現の

特色を踏まえた上で,幼児教育における造形教育の意義を示し,

最後に見立て描画の教育的意義を明確にする。これは,我が国

の幼児教育とその一領域を担う造形教育が目指す教育目標に対

し,見立て描画が重要な役割を担うことを示すことによって,

初めて,その意義が明確になると考えるためである。

我が国における保育1実践の基本方針,および充実した保育

実践を行うための指標は,幼稚園に関しては1956年に作成され,

2008年にさらなる改訂がなされた幼稚園教育要領(文部科学省,
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2008)に,そして保育所に関しては1965年に制定され,幼稚囲

教育要領と同様に,2008年に3度目の改定が行われた保育所保

育指針(厚生労働省　2008)に規定されている　(竹内　2001)。

現在の幼稚園教育要領には,幼稚園教育の基本として, 「幼稚

園教育は,学校教育法第22条に規定する目的を達成するため,

幼児期の特色を踏まえ,環境を通して行うものであることを基

本とする(文部科学省, 2008)」ことが明記されている。こう　し

た基本の中で保育者は,幼児の「生活の中で自発的・主体的に

環境とかかわりながら直接的・具体的な体験を通して,生きる

力の基礎となる心情,意欲,態度などを身につけていく(文部

科学省　2008)」という特色を考慮して保育実践を行わなければ

ならない。そして,保育者が行う保育実践は,幼児が幼稚園教

育をとおして身につけるべき,生きる力の基礎となる心情,意

欲,態度を,幼児の発達の側面に即して区分けした五つの頚城

(健康,人間関係,環境,言葉,表現)に基づいて組み立てら

れる　(文部科学省, 2008)

これら五つの領域の中で,見立て描画のような「描く」造形

活動について取り上げられているのは,「表現」の領域である(上

田　2001)　この「表現」領域で取り扱う幼児の発達の側面は,

「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(文部科

学省　2008)」というように, 「感性」や「表現」, 「創造性」に

ついてである。また,この教育要額の記述からもわかるように,

「表現」領域で扱う内容には, 「描く」といった造形表現だけで

なく,身体表現や言語表現,音楽表現も含まれている。
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造形表現だけでなく,これらすべての表現形態における幼児

の「感性」や「表現」, 「創造性」は, 「毎日の生活の中で,身近

な周囲の環境とかかわりながら,そこに限りない不思議さや面

白さなどを見付け,美しさや優しさなどを感じ,心を動かす(文

部科学省　2008)」こと,さらに「そのような心の動きを自分の

声や体の動き,あるいは素材となるものなどを仲立ちにして表

現する(文部科学省, 2008)」ことによって育つとされている。

つまり,現在の我が国の幼児教育においては,幼児の「感性」

や「表現」, 「創造性」の育成を, 1)身の回りのものや人,でき

ごとと五感を働かせてかかわり合う中で,幼児が心動かす感動

体験を持つこと,そして, 2)その体験を様々な表現媒介,すな

わち身体や言葉,普,自然物や人工物を用いて表現すること,

という二つの体験を通して行うことが目指されているのである。

次に,幼児の「感性」や「表現」, 「創造性」の育成における

造形表現の意義を示すために,造形表現独自の特色がどのよう

なものであるかを述べていく。このことについて,岩崎(2001)

や永守(2001c)永守(2001d)が述べるように,幼児の造形活

動には,手や体を存分Lに動かして意欲的に外界に働きかけ,外

界を変容させる体験がある。そして,そう　した造形体験を詳細

に分析してみると,そこでは幼児が素材と行為,そしてイメー

ジを結合させる認知的なプロセスが生じている(岩崎　2001)。

造形体験でのこう　した素材に基づく認知的プロセス′の存在を,

Dewey(1934)もまた, 「芸術家は,自分が制作にあたって用い

るきわめて質的な媒介によって思考する」と述べて示している。

この他にもDewey(1934)は, 「芸術はほかならぬ生活過程の中
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に前もって現れている。内部からの肉体的圧迫が外部の素材と

協力し,かくてその欲求は満たされ,外的素材は変形されて,

満足すべき極地に達する」と述べ,造形表現における外界の素

材の重要性を指摘している。

以上をまとめると,造形表現の特色とは,幼児が目の前の素
t

材と五感を働かせて行う相互作用であり,その相互作用では,

幼児による素材-の働きかけが素材の変形を規定するのと同様

に,素材からの働かきかけもまた,幼児の思考や行動に影響を

与えるといえる。そして,こう　した相互影響こそが,素材と自

己とのかかわりの中で物事を心に深く感じ取ったり,感じたこ

とや見出した意味に形や色を与えて表したりする体験の根幹で

あると考えられる。そして,こう　した素材との五感を働かせた

相互作用という造形表現の特色が,「感性」や「表現」,「創造性」

の育成をうながすことが,現在の我が国の造形教育の教育的意

義であるといえる。

以上の背景をふまえ,次に見立て描画の特色とその教育的意

義がどのようなものであるかを述べる。そもそも,見立て描画

は,江戸時代から続く伝統的絵画技法の一つでもある(塩田,

2002)。浮世絵にみられる見立てでは,よく知られたものがその

特徴を活かされたまま,全く異なるものになぞらえられて描か

れる。たとえば,伊藤若坤は釈迦浬盤図を描く際,入滅する釈

迦とそれを見守る人々を野草や果物に見立てて配した戯画を描

いた(佐藤, 2006)。もちろん,幼児の見立て描画では,浮世絵

に見られるような高度な隠愉表現は用いられない。しかし,目

の前の素材の特徴を活かし,それを何か別のものに見立てて描
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く,という体験は幼児の場合も浮世絵師の場合も同じである。

上野(1995)は,こう　した見立てによる造形表現を, 「今,ここ

に在る素材-の換作や身体活動から生起しつつあるイメージの

痕跡を記すような表現」と特徴づけている。

こう　した見立て描画の特色をふまえると,見立て描画では,

特に「素材」が重要な役割を担い,この描画活動に教育的意義

を持たせていることがわかるOそこで,見立て描画における「素

材」とは何かを整理する必要があるだろう。

そもそも美術では,見立て描画のような絵による表現は,平

面表現に分類される(菅生, 2000)。一般的に,平面表現とは,

点・線・面・色彩・テクスチュア(材質感)といった造形要素

を用いて,・平面上にそれらを塗ったり,引いたり,打ったり,

混色したり,ぼかしたりするなどして表現するものとしてとら

えられる(山中　2001)。こう　した平面表現の特徴から,見立て

描画における「素材」とは,これらの造形要素ということにな

る。

さらに,こう　した造形要素と技法によって成り立っ平面表現

には,描く行為自体が目的の心象表現と,描かれたものが何ら

かの機能を持つ適応(目的)表現の2種類がある(菅生,2000)。

見立て描画はその中でも,点・線・面・色彩・テクスチ土ア(材

質感)といった造形要素,すなわち,素材の特徴を享受するこ

と,さらに,その素材から想像を広げ,描くことを楽しむこと

が目指されるため(中原　2001)　特に,素材を楽しむ心象表現

に分類される。こう　したことから,見立て描画における「素材」

とは,見立て描画を描くために使われる材料であるだけでなく,
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それ自体が多くの情報や経験を幼児に与えるものと　してみなす

ことができる。

ところで,幼稚園、教育要債解説には,こう　した素材とかかわ

る経験が,幼児の想像力を育てると明記されている(文部科学

省, 2008)。上述したように,中原(2001)も,見立て描画にお
ヽ

いて幼児が想像を広げると述べていることから,幼児の見立て

描画の教育的意義とは,目の前の素材を何かに見立てる経験に

よって,幼児の想像力,すなわち,すでに得ている知識や経験

を基に,自由に,のびやかに思い描く　ことができる力(松山,

2000)を育成することといえる。

以上の議論をふまえ,最後に,幼児の想像力の育成という見

立て描画の教育的意義と,現在の我が国の造形教育の教育的意

義である「感性」や「表現」, 「創造性」の育成が,どのように

かかわるのかについて述べる。そのためにまず,造形教育で育

成することが目指される三つの力が,それぞれどのようなもの

であるかを述べる。まず, 「感性」とは,感覚によって世界を受

け止め,感じ取る働きのことである(永守　2001b)。永守(2001b)

は,子どもの感性を育てるために,子どもが感覚をとぎすます

活動が必要としている。具体的な例として,たとえば, 「水絵の

具の様々な色合い,混じり合うことによる色の変化や筆で描い

た時のにじみ具合を感じ取る」ことを述べている。そして,永

守(2001b)は, 「このような活動を通して,子どもの身体には

鋭敏な感覚が育ち,その感覚を生かして世界をより深く知り,

さらに表現することができるようになるだろう」と述べている。

次に, 「表現」とは,素材が媒介として用いられるところに生
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じる,「自我から生まれるものと客観的条件との間に長期にわた

って行われる相互作用そのもの」である(Dewey, 1934)。さら

にDewey (1934)は,表現されたものは作者からもぎ取られた

ものであると述べ,永守(2001c)は,造形表現における表現力

は,子どもが世界と関係を持ち,世界に働きかける中で育っと
ヽ

している。このことから, 「表現」とは,世界との相互作用の中

で,幼児が自身のすべてを凝縮した結晶のようなもの(永守,

2001a)と　して具体化する行為であるといえるだろう。

最後に, 「創造性」について様々な定義がある中で,幼児造形

教育の分野では, 「つく　りだす力(永守　2001c)」や, 「たくま

しく『うみ出す』行為や実際にうみ出すこと(松山, 2000)」と

定義される。

以上の三つの力の定義と見立て描画で育成する想像力の関係

について述べると,見立て描画における想像力は,世界を受け

止め,感じ取る感性と,感じたことや思いを作り出す創造をつ

なぐ力であると考えられる。この考えは, Vygotsky (1930)が

想像を創造の結晶化ための認知的プロセスであると述べている

ことからも支持される。そして,表現力は, Dewey (1934)の

指摘から,感じ取り,想像し,創造していく　という,一連の作

品を作り出していくプロセスを遂行する力と　して位置づけるこ

とができるだろう。このように,見立て描画における想像力と

は,我が国で造形教育をとおして育成することが目指される「感

性」, 「表現J, 「創造性」といった力と深く関わる重要な力であ

るとみなすことができる。
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第2項　幼児教育における見立て描画実践とその現状

これまで述べてきたように,見立て描画は,幼児の想像力を

育成する描画活動と　してとらえられる。

しかし,上野(1995)は,現在の小学校図画工作における「見

立て」の造形活動の教育的意義について述べる際に,現在の美

術教育が, 「自己の内的世界・内的イメージの表出と　しての表現

論」を重視しすぎていると述べている。つまり,現在の美術教

育は,目の前の素材が持つ特徴を活かして,その場にはない別

のイメージを思い浮かべ,それを描く　といった,素材をもとに

して想像を働かせるような見立ての造形活動より　も,子どもの

心の中から始まって,その心の中を思いのまま,自由に描く　よ

うな内的世界・内的イメージの表出の描画活動が主流であるこ

とがうかがえる。

こう　した現状は,小学校図画工作科における実践の課題であ

るだけでなく,戦後の創造主義教育を土台とした, 「心の中を思

いきり」, 「思いのまま」, 「自由に表現させる」といった造形教

育観を重視する幼児造形教育(花篤　2001)にもあてはまる課

題・といえる。

しかし,上述したように,幼稚園教育要領に「素材にかかわ

る多様な経験は,表現の幅を広げ,表現する意欲や想像力を育

てる上で重要である」 (文部科学省　2008)とされていることか

ら,見立て描画のようた素材をもとにして想像を働かせる描画

活動もまた,改めて見直される必要がある。

第3項　見立て描画実践における保育者の言葉かけの役割に
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ついての議論

ところで,見立て描画を含む造形的見立て遊びでは,保育者

の言語的介入,すなわち,言葉かけによる造形素材との出会わ

せ方が幼児の表現に影響を与えるといわれている(塩見　2001

上野　1997　辰巳, 2000)　たとえば,中原(2001)は,マーブ

リングを楽しんだあとに, 「水の上で運動会だ」と幼児に言葉を

かけることによって,マーブリングそのものを楽しむだけでな

く,想像の海の世界を描き出す実践を紹介している。また,輿

(2001)は,変わった形の紙を何かに見立てて描く描画活動を

紹介しているが,そこでは,子どもと紙の形との①ワクワクす

る出会いを工夫する, ②紙の形に意味があることを伝える, ③

見立てやイメージを展開できるよう刺激する, ④幼児が自分で

変形紙をつくるよう　うながす,と言った言語的な働きかけを重

視している。

これらの実践の紹介からは,見立て描画における言葉かけの

重要性が,素材(上述した例では,紙の形やマーブリングの模

様)の視覚的なおもしろさや不思議さを楽しむ段階から,そこ

にはないイメージを想像させる認知的な操作段階-と繋げてい

く,いわば,素材と幼児の内的過程とを相互作用させる場面で

生じることがうかがえる。

しかし,従来の研究からは,そのような場面で言葉かけが重

要な役割を担うことが示唆される、の、みで,具体的にどのような

言葉かけを行えばよいのかは明らかにならない。特に,若い保

育士や保育実習生たちは,イメージしたり絵を描いたり作った

りする活動に対して苦手意識を持っている者が多く,どのよう
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にその活動を実践していったらよいかわからないという思いを

持つ者がいるという報告がある(照沼　1999　上村, 1996)。こ

のことから,幼児がどのように素材から想像を働かせて描くの

かをふまえた,具体的な言葉かけを明らかにし,保育者たちの

悩みにこたえる必要がある。しかし,従来の言葉かけ研究では,

保育士が造形教育実践において発話の選択や使用に失敗しなく

なるためには,実践の場数を踏んでいく　しか方法はないとされ

てきた(福本, 2004)

さらに,これまでの見立て描画における言葉かけに関する研

究では,言葉かけの一部分を取り上げたり(Healy,2001上野,

1995)事例的に取り上げることが多かった(Gearhart&Newman,

1980;奥　2001)。また,見立て描画に限らず,これまでの造形

教育実践中の保育者の言葉かけについての研究や言説は,幼児

の表現を受け止め,ほめる言葉が中心的に扱われてきた(岩田,

2001)こう　したことから,見立て描画においてどのような言葉

かけを行うべきかについては,現在十分に明らかにされていな

いという現状がある。

これまでに明らかにされてきた造形的見立て実践における保

育者の言葉かけには, 「これ,何にみえるかな?」といって無意

味な形に意味づけさせたり(上野　1995) 「コップにジュース

をどうぞ」と言って変わった形の紙をコップとジュースの瓶に

見立てて描き,ごっこ遊びをしたり(奥　2001)するものがあ

る。このような言葉かけを保育者が行うことによって,幼児は

見立てやすくなるとされている。

このように,これまでの実践や研究では, 「この形,何に見え
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るかな?」というように,見立てを直接的にうながす言葉かけ

や,ごっこ遊びの中で見立てを行うように誘導する言葉かけが

行われている。ごっこを誘う言葉かけの場合は,その素材をど

れだけ多様なイメージによって見立てるかが大切なのではなく,

どれだけその場にエピソードを組み込むか,そのごっこの場を

楽しむかが目指される。一方,見立てを直撃的にうながす言葉

かけは,多様なイメージを活性化することを子どもに求めてい

るとはいえるが,実際の保育現場での実践において,この言葉

かけだけが行われるとは考えにくい。さらに,知覚循環理論に

もとづけば,見立て描画には,素材との「探索」によって,幼

児が「図式」を働かせ,対象から情報を取り出すという素材と

幼児の相互作用のプロセスがある。こう　したことから,このプ

ロセスに応じた包括的な言葉かけを明らかにする必要がある。

以上の課題から,幼児の持つ「図式」を,一つの素材に対し

て多様なイメージを活性化するように準備させる,包括的な言

葉かけが見立て描画実践においてどのようなものであるかを明

らかにする必要がある。

こう　した課題に取り組むためには,まず,見立て描画におけ

る幼児の認知的プロセスがどのようなものであるかを明らかに

する必要があると考えられる。たとえば,なぐり措き段階の子

どもに写実的に描くことを強要するような,子どもの認知的プ

ロセスを無視した描画指導は,描画が持つ豊かな教育の可能性

を潰すことになるといわれている(Lowenfeld, -957)。これは

幼児の認知的プロセスを踏まえずに大人が介入することの弊害

を示す適例であるといえるだろう。
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こう　したことから,見立て描画においてどのような言葉かけ

を行うべきかを明らかにするためには,まず,見立て描画にお

ける幼児の認知的プロセスを明らかにする必要がある。そこで

次項では,こう　した認知的プロセスについて述べていく。

第4項　幼児の見立て描画における認知的プロセスに関する

議論

これまでの見立て描画に関する先行研究において,横出・寺

戸(1987, 1988, 1989)は,幼児の見立て描画における認知的

プロセスについて　　3, 4, 5歳児は素材の「形」の特徴と自身

が持つイメージとの間の類似性判断を行うことを指摘している。

このように, 「形」をもとにした類似性判断を幼児が行うという

ことは,幼児が何をもとにして見立てを行っているかという見

立ての契機を明らかにしている点で意義深い。しかし,こう　し

た研究からは,見立ての契機が明らかになるだけであり,見立

て描画で幼児がどのような認知的プロセスを働かせるのか,と

いうことは明らかにならない。そのため,見立て描画における

幼児の認知的プロセスを,さらに詳細に明らかにする必要があ

る。そこで本研究では,このことを明らかにするために,Neisser

(1976)の知覚循環理論(perceptual cycle theory)を参考とす

る。

知覚循環理論では,人間の知覚をボトムアップとトップダウ

ンの情報処理が循環して成立するものとして説明する。なおボ

トムアップ情報処理とトップダウン情報処理とは, Norman　&

Bobrow (1976)によって提唱された情報処理の仕組みのことで
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ある。トップダウン情報処理とは概念駆動処理とも呼ばれ,知

識にもとづいて高次なレベルから制御の下に情報が処理されて

いく　という情報処理である。一方,ボトムアップ情報処理とは,

入力刺激からの情報のみにもとづいて,低次なレベルから次第

に高次なレベル-と処理が進んでいく情報処理のことである。

そして,これらの情報処理が知覚において行われていることを

説明するために, Neisserは,次の三つの要素が循環するモデル

を提案した。つまり,人の知覚とは, 「図式(schema)」を働か

せて内的に情報を処理(トップダウンの情報処理)する個人が,

外界に存在する対象を「探索(exploration)」 (ボトムアップの

情報処理)することで,そこから「対象の利用可能情報(available

informationofobject)」を取り出すことによって成立すると説明

している。

このように,トップダウンとボトムアップの情報処理が循環

することで,知覚が成立することを説明する知覚循環理論は,

見立て描画における認知的プロセスを説明するのに有効である

と考えられる。なぜならば,見立て描画とは,幼児が目の前の

素材の特徴にもとづいて,そこにはない事物のイメージを思い

浮かべる想像的な描画活動だからである。つまり,見立て描画

においても,幼児が「探索」によ-、つて素材から情報を受け取る

ボトムアップの情報処理(素材の特徴を知覚する)と, 「図式」

を働かせて既知イメージや知識を活用するトップダウンの情報

処理(そこにはない事物のイメージを思い浮かべる)がある。

こう　したことから,これまで明らかにされてこなかった幼児の

見立て描画における認知的プロセスもまた,「対象の利用可能情
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報」を取り出すための「図式」と「探索」からなる知覚循環プ

ロセスをたどっているとと　らえることが可能である。

たとえば,マーブリングを見立て描画に発展させた実践(中

原　2001)における幼児の認知的プロセスを知覚循環理論によ

って説明すると次のようなものになるだろう。 1)まず,マーブ

リングそのものの,意図的には作り出せない動きのある鮮やか

な色彩を楽しむ。そのために,目や手を動かして素材を眺める。

この段階は, <探索>にあたり,マーブリングが持つ造形要素

の特徴を知覚する(ボトムアップの情報処理)段階である。 2)

マーブリングの持つ独特の模様と雰囲気を地(背景)と　してと

らえ,その上に「怪獣」や「海の中」を思い浮かべる。この段

階は, <図式>を働かせる段階にあたり,知覚された造形要素

からその場にはないイメージを想起する(トップダウンの情報

処理)段階である。そして,この実践例での<対象の利用可能

情報>は,マーブリングの造形要素ということになるだろう。

ところで,先述したように,見立て描画では,保育者の言語

的介入,すなわち,言葉かけが重要な役割を果たしている(塩

見　2001　上野　1997)。この指摘からは,幼児の見立て描画に

おける知覚循環プロセスに,保育者の言葉かけが重要な影響を

与えることがうかがえる。そこで,知覚循環プロセスのどこに

保育者の言葉かけが影響を与えているのかについて考察すると,

Neisser (1976)による「われわれは,言葉による情報だけにも

とづいて自分の図草を変え,移動の計画を変えることができる。」

との指摘から, 「図式」に影響を与えるものと考えられる。つま

り,目の前の素材の良さを受け止め,そこから想像を広げられ
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るような「図式」を幼児が働せるよう,支援する役割が言葉か

けにはあるといえる。

このように知覚循環理論は,見立て描画における認知的プロ

セスの図式に言葉かけが影響することを示唆するが,具体的に

どのような言葉かけをして見立て描画での幼児の素材からの想

像を支援すればよいのかについては示唆を与えない。こう　した,

どのような言葉かけが素材からの想像に有効であるかを明らか

にするためには,見立て描画において,どのような想像を働か

せることが幼児の認知発達上意義のあることなのかを,知覚循

環理論以外の研究によって明らかにする必要がある。そこで,

次節では, Lowenfeldの不活性知識(passiveknowledge)という

概念を取り上げて,このことを明らかにしていく。

第5項　見立て描画における幼児の「図式」の活性化の在り

方

Lowenfeld(1957)は,ものごとのと　らえ方が固定的でなく柔

軟な(flexible)幼児期の間に,子どもが持っていても使わない

知識,すなわち不活性知識(passiveknowledge)を美術教育に

よって活性化させることが極めて重要である　と述べた。

Lowenfeld(1957)は,この不活性知識の説明として, 「不活性知

栽とは,子どもが持ってはいるが,使わない知識である。教育

は単に創作活動だけに終始せず,使わない知識を活用させるこ

とまで大きく含んでいる。多くの人たちは,シェイクスピアの

偉大な作品を理解もし,楽しみながら読んでもいるが,日常の

言語は限られた語数しか使わない。すなわち,我々の不活性な
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語嚢はシェイクスピアの提供した豊富な言葉を理解するのに十

二分であるが,能動的にはだいたいそれぞれの教育程度に応じ

て,その語嚢は限定せられている。確かに,良い教師は,今ま

であまり用いられなかったような言葉を能動的に使うよ　うに子

どもを刺激することができる」と述べている。

ただし, Lowenfeld　は見立て描画の研究を行っているわけで

はない。そのため,本研究では,彼が指摘した不活性知識とい

う概念を,見立て描画において幼児の図式をどのように活性化

させるべきかを明らかにするために援用する。

Lowenfeld(1957)が不活性知識という概念を用いて主張した

ことは,一つのものごとには多様なとらえ方があることに子ど

もが気付く　ことの重要性である。たとえば, Lowenfeld　は,幼

児の不活性知識を活性化させた実践例として,次のようなもの

を紹介している。彼は,ある時, 「口」を表現するために横一本

の線を描く幼児たちに出会った。このような幼児たちに,彼は

キャンディを渡し,「このキャンディがどのく　らい固いか,噛ん

で確かめてみてください」と伝え,キヤンディの固さを経験

(experience)させた。こうした経験を持ったあと,子どもたち

の「口」の表現に,歯が描かれたり　さまざまな形の口が描かれ

るようになったという。このように,子どもたちの「口」の形

態象徴(form symbols)が横-本線から多様化する現象を,彼

は不活性知識が活性化したことの現れとしたのである。

このよ　う　に,不活性知識を活性化させる　こ　と　の意義を

Lowenfeldが主張したのは, Lowenfeldが,子どもは幼児期以降

に,人と環境を理解するために利用する一定の個人的な型
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(pattern),すなわち「図式(schema) 」を確立すると考えた

ためである。そして彼は,この「図式」が児童期に貧弱(meager)

なものにならないようにするために,保育者が幼児の不活性知

識を活性化させる経験を与えなければならないと考えたのであ

る。

以上の　Lowenfeldの指摘を見立て描画にあてはめると,幼児

期の子どもが見立て描画活動において,持っていても使わない

不活性知識を活性化させて,ものごとについての多様な見方に

気付かせることが認知発達上重要な経験であるといえる。たと

えば,見立て描画における多様性の気づきについては,レッジ

ョ・エミリアの実践によく　あらわれている。「目がプラタナスの

某を追うと(Malaguzzi,1996)」では,画用紙に措かれたプラタ

ナスの葉の輪郭から子どもたちは多様なイメージを想像する。

これによって,落ち葉の輪郭は落ち葉として認識されるだけで

なく,たとえば「おもしろいポーズをした人」や「手の平」と

いった全く別のものとして認識され,描かれる。このように,

プラタナスの落ち葉を何かに見立てる経験は, 「落ち葉」を「落

ち葉」として認識しているだけでは使われない多くのイメージ

を活性化させ,落ち葉は落ち葉以外に変身する,という多様性

を子どもに気付かせることになる。こ　う　した経験のことを,

Malaguzziは,子どもたちと葉っぱとの対話であるとし,この

対話が,子どもたちに葉の潜在能力の大きさを気付かせると述

べている。

以上の議論をまとめると,幼児の見立て描画において,図式

をどのように活性化させるべきかについては,一つの素材に対
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をどのように活性化させるべきかについては,一つの素材に対

して多様なイメージを活性化するべき,と結論づけることがで

きる。このように図式を活性化させることは, Neisserが「内的

過程である図式をどのように準備するかによって,どのような

探索を行い,どのような情報を対象から取り出すかが異なる」,

と指摘していることから、も重要であるといえる。たとえば,

Neisserは,人が他者の顔を見るときに,その人が相手の顔から

「感情」を読み取るために「図式」を準備しているか,もしく

は「目と眉毛のバランスのよさ」を判断するための「図式」を

準備しているかによって,相手の顔のどこを「探索」するか,

そこから何を情報として取り出すかが異なると説明している。

こうしたことから,見立て描画においても,幼児が一つの素材

から多様なイメージを活性化するように図式を準備していなけ

れば「探索」も行えないし,必要な情報を素材から取り出すこ

ともできないと考えられる。

しかし,依然として具体的にどのような言葉かけが,一つの

素材に対して多様なイメージを活性化する「図式」を幼児に準

備させる言葉かけであるのかはわかりにくい,という課題が残

る。先述したように,見立て描画においてどのような言葉かけ

を行うべきか悩む保育者たちに示唆を与えるためには,こうし

た課題を解決する必要がある。そこで次項で.は,このように幼

児の図式を準備させる言葉かけがどのようなものであるべきか

について,これまでの言葉かけ研究から明らかになるかどうか

を検討するために,見立て描画における言葉かけについて取り

上げた先行研究を概観する。
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第6項　幼児の「図式」を活性化させる年齢に応じ牢言葉か

けについての仮説

前述したように　Lowenfeld (1957)は,子どもの発達に応じ

た支援を行わない場合,描画が持つ豊かな,教育の可能性を潰す

ことになると指摘している。この指摘から,年齢に応じた言葉

かけを明らかにする必要がある。しかし,従来の研究ではこう

した年齢に応じた言葉かけがどのようなものであるのかも明ら

かではない。このように,年齢に応じた言葉かけを明らかにす

るためには,まず,幼児がどのように見立てて描くのか,つま

り,幼児の見立て描画方略を知る必要がある。そこで　4, 5歳

児に焦点をあて,この年齢の幼児の見立て方略を明らかにする。

なお,本研究で4, 5歳児を対象とすることの理由は,この年齢

がなぐり描き期を終え(Lowenfeld, 1957)　意図的な形態創造

をはじめる時期であること,また, Lowenfeld　の描画発達段階

ではこの年齢が同じ発達段階に位置しながらも, 4歳と　5歳で

は描画表現に質的な変化が見られることがいわれており, 4　歳

と　5歳では奥なった見立て方略が用いられていることが予想さ

れるためである(Gardner, 1980;Lowenfeld, 1957)

このような背景を踏まえて,本研究では4,5歳児の見立て方

略がそれぞれどのようなものであるかを明らかにする。そのた

めに本研究では,類似性の知覚スタイル研究,言語獲得のバイ

アス研究,描画表現の発達研究を援用する。

まず,類似性の知覚スタイルには2種類あることが明らかに

されている(松川　1994)第一のスタイルは,未知の対象を理
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解する際に,その対象と輪郭が類似した既有イメージをマッピ

ングさせて,未知の対象を理解する輪郭類似スタイル(たとえ

ば,丸い何かであれば,それをボールとみなす)である。・そし

て第2のスタイルは,未知の対象を,既有イメージを構成する

一要素とマッピングさせて,未知のものを理解する要素類似ス

タイル(たとえば,丸い何かを動物の目とみなす)である。

こうした類似性の知覚スタイルは,幼児が見立てる際に何を

どのように見立てるのかについて有益な示唆を与える。しかし,

松川(1994)の研究は,成人を対象としたものであるので, 4,

5　歳児ではどちらのスタイルが顕著なのかは明らかではない。

そこで,言語猿得のバイアスである事物全体バイアス(whole

object bias)と　4, 5歳児の描画表現の発達理論を参考にして,

どちらの類似性の知覚スタイルがそれぞれの年齢に顕著なのか

について仮説を立てる。

まず,事物全体バイアスとは　Markman(1990)が指摘した

概念であり,子どもが新しいことばを聞いた時に,その未知の

名詞が物体(object)全体の名前であると想定し,その部分や

属性(色,素材,触感など)を指示することばではないと想定

するバイアスである。このバイアスによって,子どもは,未知

の物体とことばが対応づけられると,そのことばを未知の物体

全体を指すラベルとして解釈する傾向がある。

次に　Lowenfeld(1957)は,幼児期の子どもの絵が全体的な

輪郭像によって形を再現し描く段階から,そうした描画表現に

加えて,輪郭像の内部の要素を複雑にして描く段階-と進んで

いくことを述べた。こうした描画発達の道筋は, Lowenfeld　だ
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けでなく　Wallon,Cambier,&Engelhart(1990)やGardner(1980)

も指摘している。そこで,彼らの指摘について,ここでは詳細

に述べていく。

まずLowenfeldは, 4歳ころに「なぐり描き-の注釈(naming

of scribbling)」が現れると述べている(Lowenfeld,1957)た

とえば人物表現について取り上げると,このころは,丸い形と

直線が, 「お母さん」を表し,同時に「買い物をする」という動

作を表す。こうした「なぐり描き-の注釈」を終えると,次に

子どもの人物表現は,頭と足の再現から,次第に複雑な形態概

念(form concept) -と発展していく。こうした複雑な絵-と

発展していく発達の道筋を重要視したLowenfeldは,4歳から5

歳半までの間に人の再現が「頭と足」以上に進んだかどうかを,

この時期の子どもの描画表現の発達水準を測る評価項目として

入れている。以上から, Lowenfeldは, 4歳から　5歳の間に,お

おまか.な輪郭線が人や事物,動作を表す段階から,輪郭線の内

容が複雑になり,線や点,形が細分化する段階-と描画表現が

変化することを想定していたといえる。

次に, Wallonら(1990)は4歳から5歳の子どもの描画発達

について,「練習の繰り返しや様々な情動的経験を通して,次第

に図式の補足的な細部が充実していき,多少とも固定的で型通

りな一つのまとまりとなっていく」と述べている。そして, 「こ

の図式の形成において,環境内のモデル(絵本,テレビ,他の

子どもの絵)を模倣するということが果たす役割を過小評価し

てはならないし,大人の刺激や助言の影響を無視してもならな

い」と述べ,外的な働きかけとの相互作用の中で,子どもの絵
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が複雑で精彩に富んだもの-と変化していくことを指摘してい

<>> '

さらに　Wallonら(1990)は4歳から5歳にかけてみられる

人物画の変化を取り上げて,「なんとか丸いといえる形と何本か

の細い線によって表現されたおたまじゃくしタイプの人物に続

いて,たとえば,卵型か4角形を描いてそれに長い足と帽子の

表現を付け加えた『おじさん』の絵や丸型か3角形を描いてそ

れに髪の毛を加えた『おばさん』の絵に見られるような,様々

な図式が現れる。」と述べている。また,家の表現も「一つ一つ

の家の違いを際立たせる要素が豊富になっていく」と述べ,千

どもの表現が全体的な輪郭像による表現から,独自性を備えた

形態による表現-と進むことを強調している　Wallonら(1990)

は,こうした変化について具体的に4歳児と5歳児の絵を示し

て例示しそいる。図1と図2にその絵を示す。図1はジャンと

いう男児が4歳4ケ月に描いた絵である。この絵についてWallon

ら(1990)は次のように解説している。 「窓,戸口, 3角形の屋

根のある図式的な家の絵。これらはすべて,無差別に赤のフェ

ルトペンで描かれている。用紙の右には緑入りのフェルトペン

で4辺形が描かれていて,それには赤色の丸いこぶのような形

がところどころつけられている。」

ジャンが5歳6ケ月のころに描いた絵(図2)に対しては,「特

徴的な細部(十字架,鍾)を付け加えることにより,家の図式

がより現実に適応したものとなる。黒いフェルトペンで要素の

輪郭部を描いておいて,その中に色鉛筆で色を塗る。色の使い

方は一部分,現実の色に近い使い方になる(樹木と建物の屋根)。」
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図1ジャンが4歳4か月のころの家の絵

図　2　ジャンが5歳6カ月のころの家の絵
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とWallonらは解説している。このジャンの4歳4ケ月と5歳6

ヶ月の絵の違いから, 4歳と　5歳の間に子どもの描画表現には

違いがみられることがわかる。そして,その違いとは,描く対

象の全体的特徴を描いて,そこに思いやイメージを表現する段

階から,輪郭像の内容を強調して自身の思いやイメージを表現

し独自性を表していく段階-の変化であるといえる。

また, Gardner(1980)も,こうした描画表現の変化のプロセ

スが4, 5歳児の間に見られることを述べている。まず,なぐり

描きを終えた4歳の時期の特徴について,次のように述べてい

る。 「子どもは『男の人』,『人』,『ママ』,『私』,あるいは他

の人間らしい表現の命名にふさわしい最初の人物を作り出す。

ここでは,種々の必要な要因一図形的な図式の蓄積,物理的な

実在と輪郭線の類似性を見分ける能力,計画を立て実行する能

力など-がついに決定的に統合する。その必然的な結果が表象

的な絵画なのである。」次に,こうした時期を経て子どもの絵は,

「たちまち二つの方向に拡がるO　第-に,子どもは互いにより

分化した人々を作れるようになる。オタマジャクシの一つだけ

の円は大きさの違う二つの円になる。下の大きい方の円は胴を

表し,上の小さいほうの円は頭を示すようになる。オタマジャ

クシは付加物を釣り下げるフックになる。すなわち,腕は指を

生やし,足にはつま先が生まれ,顔にはたちまち耳,口,歯,

まつげ,耳たぶ,髪,そしてソバカスまでが飾られる。 (中略)

このように,人が人らしくなるのと同様に,子どもの描写でき

るもののレパートリーは増えていくO　以前はただ人間がいただ

けだったが,今は赤ん坊,戟,魔法使い,妖精のように,いろ
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いろな大きさと背丈の人がいる。いろいろな種類の動物が登場

する。一犬,猫,局,鳥。」と述べている。このように, 4歳の

ころは,「物理的な実在と輪郭線の類似性を見分ける能力」に基

づいて,全体的な形によって対象を表す時期であったのが,そ

の後, 5歳児のころに「オタマジャクシは付加物を釣り下げる

フックになる」というように,その内容が細分化し,充実して

いく時期を迎えるようになる。

以上の理論的背景から,見立て描画表現の発達は,輪郭像の

見立てから,それに加えて要素像の見立て-と進むことが想定

される。こうした発達の道筋があるとすれば, 4歳児はなぐり

措き段階を終えたばかりなので,事物全体バイアスが働きやす

く,全体的な輪郭線に対する見立てが行いやすい一方で, 5　歳

児はなぐり措きや輪郭による表現段階を経て,物事の着目点が

分析的にな.っていることから,輪郭に対する見立てに加え,部

分に着目して見立てが行えるようになると考えられる。

第2節　これまでの言葉かけ研究の課題と本研究の目的

以上の議論をまとめると,これまでの見立て描画実践におけ

る言葉かけ研究では,見立て描画において見立てを直接的にう

ながす言葉かけや,ごっこ遊びの中で見立てを行い,エピソー

ドを膨らませる言葉かけが指摘されている。これらの言葉かけ

は,いずれも実践中の一部分の言葉かけを取り上げて事例的に

紹介されてきた。しかし本来,言葉かけは何らかの教育的ねら

いのもとに,導入からまとめまで行われる一連の目的的な行為
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であるとされる(山下,2000)。そのため,従来の研究のように,

実践の一部分の言葉かけのみを取り上げるのみで,言葉かけの

在り方について議論を行うことは適切ではない。

こうしたことから,見立て描画実践において,幼児の持つ「図

式」を,一つの素材に対して多様なイメージを活性化するよう

に準備させる,包括的な言葉かけがどのようなものであるかを

明らかにする必要がある。

さらに,言葉かけを部分的に取り上げるという課題から, 4,

5歳児.の年齢に応じた言葉かけがどのようなものであるのか,

といった土とも明らかではなかったO　年齢に応じた働きかけを

行う.ことの重要性が指摘されている中で,見立て描画において

4,5歳児の年齢に応じた言葉かけが明らかにされていないこと

は大きな課題である。類似性の知覚スタイル,言語獲得バイア

ス,および描画表現の発達の研究からは　4, 5歳児の見立ての

特徴として, 4　歳児は全体的な輪郭線に対する見立てを行いや

すい一方で,5歳児はなぐり描きや輪郭による表現段階を経て,

物事の着目点が分析的になっていることから,輪郭に対する見

立てに加え,部分に着目して見立てを行えるようになると推察

される。そのため,こうした4, 5歳児の見立て方略に適した言

葉かけを明らかにし,その効果を検討する必要がある。

まず研究1では,見立て描画実践中に保育者が導入からまと

めまで行う一連の言葉かけ(以後,言葉かけパターンと呼ぶ)

を,先行研究のレビューおよび実践観察により明らかにする。

これによって,これまで部分的に取り上げられてきたために不

明であった,見立て描画における幼児の想像力を育成する足場
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としての言葉かけパターンがどのようなものであるか明らかす

る・ことができる。

研究2では,研究1で明らかにされた言葉かけパターンを4

歳児と5歳児の見立て方略を踏まえたものに改善し,それらの

言葉かけパターンが4歳児と5歳児の想像力を育成するかどう

かを検討する.なお,研究2では,想像力の育ちの一側面が,4,

5歳児の見立て描画表現の広がりと深まりに表れると操作的に

定義し,言葉かけパターンの効果を実験的に検討する。これに

ょり,研究1で明らかになった言葉かけパターンが,見立て描

画における4,5歳児の想像力を育成するものであることを実証

することができる。

研究3では,想像力を育成する足場としての言葉かけパター

ンの効果が,見立て描画の材料の難易に依存して表れることを

明らかにする。これによって,どのような材料で見立て描画を

する場合に,どのような言葉かけを行うことが4,5歳児の想像

力の育成のための足場となるかを示すことができる。さらに,

従来の研究で明らかにされてきた, 4歳児から　5歳児にかけて

の見立て方略が増加していく発達の道筋に,新たに, 4歳児か

ら5歳児にかけて,言葉かけの手がかりを柔軟に活用する能力

もまた発達し,同時に見立て描画を支えていることを示唆する

ことができる。

これら三つの研究を踏まえて,見立て描画を支える4,5歳児

の認知的プロセスの発達に応じた足場としての言葉かけがどの

ようなものであるのかについて提言を行う。
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注)

1)本研究では以後,無藤(2003)にならい, 「保育・幼児教育」

を「保育」と総称する。

2)竹内・堀ノ内・武井(1982)は, passive knowledge　に「受

動的知識」という訳語をあて, activeknowledgeに「能動的知

識」という訳語をあてている。しかし, 「受動的知識」と「能

動的知識」という語が用いられた場合に,読み手は,保育者

や教師が一方的に子どもに与える知識を「受動的知識」,一方,

子どもが主体的に使う知識を「能動的知識」という印象を受

けると考えられる。実際に, 「受動的」 「能動的」 「教育」とい

うキーワードでCiNiiを利用して論文を検索すると　2008午

11月現在,たとえば「『受動的学力観』から『能動的学力観』

-一思考中心の能動的学力-の転換-」というような論文が

ヒットする。こうした論文では,子どもが受身となり知識を

獲得するような教育について語る際に「受動的」という用語

を,一方,子どもが主体的に学んでゆくような教育について

語る際に「能動的」という用語を使う。こう　したことから,

本研究では, 「受動的知識」と「能動的知識」という竹内らの

訳語を用いず,「不活性知識」という新たな訳語を使用するこ

と　と　した。

3)竹内・堀ノ内・武井(1982)は, schema　という用語に「様

式」という訳語をあてている。しかし,「様式」という用語は,

美学辞典(杉野　1981)によると,芸術作品などを理解する
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ために,作品を単純化・類型化した枠組みとされている。こ

うしたことから, 「様式」とは,外部から与える基準ととらえ

られる。ところで, schema　は, 「様ノ式」以外にも「図式」と

訳され,人間の心理の様々な働きについて言及するために用

いられることもある。この「図式」という訳語は,主に心理

学の分野で用いられている(Neisser,1976など)。こうした背

景から,本研究の場合は,外部から与えられる基準という意

味で用いられる「様式」よりは,人の心の働きに言及する際

に用いられる「図式」のほうを用いることが適していると考

えられる。そのため,本研究では竹内らが訳した「様式」で

はなく, 「図式」という訳語をschemaの訳語として使用する

ことにする。
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第2章

幼児の見立て描画実践における言葉かけパターンの分析

(研究1)
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第1節　目的

従来の研究では,見立て描画における保育者の言葉かけの一

部分を取り上げるのみで,見立て描画における幼児の「図式」

を,一つの素材に対して多様なイメージを活性化するように準

備させる言葉かけとは何かが包括的に明らかにされてこなかっ

た。そこで,研究1では,保育者が見立て描画のために行う,

導入からまとめまでの一連の言葉かけ(以下,この一連の言葉

かけを言葉かけパターンと呼ぶ)を,先行研究のレビューおよ

び実践観察により明らかにすることを目的.とする。

そのために研究1では　Blesler(1993, 1994, 1998)が提唱

した,美術教育における三つの教育方略の中の誘導探索方略

(theguided-explorationorientation)に着目するO　この誘導探索

方略は,幼児がこれまでとは違った見方で物事にかかわり,そ

こから多様なイメージを広げたり深めたりすることをねらいと

する際に行われる教育方略である　Bleslerは,誘導探索方略が

見立て描画実践時に行われる方略であることを述べているわけ

ではないが,「イメージを広げたり深めたりすることがねらいと

される場合に行われる方略であ.る」とBlesler記述している。し

たがって,この方略が使用される場合には,幼児の「図式」を,

一つの素材に対して多様なイメージを活性化するように準備さ

せる言葉かけパターンが行われると予想されるO

しかし, Bleslerもまた,誘導探索方略における具体的な言葉

かけパターンがどのようなものであるかを明らかにしていない。

たとえば,「この方略では,保育者は子どもが新しいイメージを
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作り上げられるように働きかける」と記述しているが,そこで

行われる言葉かけパターンがどのようなものであるかを明示し

ていない。

そこで,研究1では,誘導探索方略において行われる言葉か

けパターンを明らかにすることを目的とする。その際,誘導探

索方略の他にも　Blesler (1993, 1994, 1998)が重視している,

残り二つの教育方略についても取り上げ,そこで行われる言葉

かけパターンも同時に明らかにする。他の二つの教育方略と比

較することによって,誘導探索方略における言葉かけパターン

の特徴をより明確にすることができると考えた。なお,残り二

つの教育方略とは, 1)子ど~もの自主性や主体性を育成するため

に行う見守り方略　(thelittleinterもention orientation)と, 2)

技術や知識の習得,目的どおりに作品を作る力を育成するため

に行うモデル提示方略(the production-oriented curriculum)で

ある。

ところで,佐々(1997, 1999)や蓮尾(1997)は,美術教育

実践に関して,「創造性や主体性の育成という目的のもと,様々

な題材,材料,そして新たな技法に注目する中で一貫した教授

行為や指導技術の蓄積が成されにくい」と述べている。こう　し

た課題は,これまで言葉かけを部分的に取り上げて,実践者が

主観的にその言葉かけの効果や重要性を省察してきた(Healy,

2001)言葉かけ研究についても同様にみられる。

こうした課題をふまえ,研究1では,まず実践報告や文献の

レビューによって三つの方略で行われる言葉かけパターンの予

想を立て,その後に,その予想に基づいて実際の言葉かけパタ
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-ンを観察する。こうすることで,これまで蓄積がなされてこ

なかった言葉かけパターンを　Bleslerの研究を枠組みとして餐

理し,その妥当性を確認することが可能になると考えられる。

第2節　言葉かけパターンの予想

第1項　方法

レビュー対象となる文献や研究は,平成20年度版幼稚園教育

要領解説および幼児造形活動題材集や参考書や保育実践報告,

幼児の造形活動をテーマとした美術教育研究等である。また,

その他にも,Bleslerの記述.に概念的な整理の暖味な点が見られ

た場合は,関連すると思われる美術教育および心理学の理論書

も引用した。

第2項　結果

1)見守り方略で行われると予想される言葉かけパターン

見守り方略は,子どもの主体性を育成し,表現-ゐ意欲を高め

ることをねらいとして保育者が使用する方略である。この見守

り方略時に,保育者`たちはどのような言葉かけを行うのか。こ

のことを明らかにするために.,上述した文献や資料から,子ど

もの自由な発想や表現を受け止めることを重視した実践時にど

のような言葉かけが行われるのかについての記述を拾い上げて

いく　ことと　した。

まず,幼稚園教育要領解説(2008)では, 「幼児の自己表現は

素朴にみえる形で行われることが多い」とされている。そして,
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教師がこのような表現を幼児らしい表現として受け止め共感す

ることにより,幼児は様々な表現を楽しむことができるように

なっていく　という。このように,幼児は自身の表現を受け止め

られる体験を重ねていく中で,表現する喜びを感じ,表現-の

意欲を高めていくのである。

また岩田(2001)は,こうした見守り方略において,保育者

が子ども一人ひとりの良さをみつけて具体的に共感する,さら

に,子どもの活動を見守り,タイミング良くほめ,次の表現の

意欲につなげるといった言葉かけが大切になると述べている。

こうした言葉の例として,岩田(2001)は,ある子どもが園庭

にできたザクロを和紙に描いているとき,その子に対して「お

いしそうなザクロね。つぶつぶが光って宝石みたいね」と共感

する場合をあげている。このように,子どもが主体的に表現で

きるようにすることをねらいとする場合,保育者は,「おいしそ

うね」「光って宝石みたいね」というように,子どもの表現を言

帯化し,はめたり共感したりする言葉かけを行うのである。

さらに,見守り方略で出現が予想される具体的な言葉かけは,

何を作りたいか,描きたいかを問う言葉かけである(Blesler,

1994; Gearhart&Newman,1980;Healy,2001佐々,1997)たと

えば,平野(2004)はこのような言葉かけの例として,次のよ

うなものをあげている。それは,保育者も,子どもたちの語り

かけに応じながら,「どんなお家なのかなあ」,「どんなものがあ

るんだろう」などと問いかけていた」というものである。この

平野の指摘のように,見守り方略では,保育者は幼児がどのよ

うなものを作りたい,描きたいと思うかを尋ねる,という言葉
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かけが行われると考えられる。

その他に,この見守り方略で行われると考えられる言葉かけ

についてBreslerは, 「教師はまず銅像についてのお話を読んで

聞かせた。子どもが銅像を作りたくなったら,『どんな材料が必

要かしら?』　と子どもたちに問いかける」例をあげている。

このように保育士は「子どもが何をするのか決定させたり手伝

ったりしている」と述べている。これらの言葉かけは,幼児が

作りたい,描きたいと思うもののためにどのような材料が必要

になるかを考えさせる言葉かけであると考えられる。また,鍋

像についてのお話を読んで聞かせて,銅像について興味を持た

せるということから,テーマとなる事例を紹介したり,説明し

たりする言葉かけも行われることが予想される。さらに,「子ど

もの主体的な表現力を育成する場面では,保育者は,子どもの

活動を喜び,相談者となる(公楽, 1954)」という先行研究の記

述から,幼児が表したいアイデアやできあがった作品を受け止

める受容的な言葉かけが行われると考えられる。

以上をまとめると,幼児の主体性を育み,造形表現に対する

意欲を高めることを目指す見守り方略では,「共感する」,「ほめ

る」, 「何を作りたいか,描きたいか,どんな材料が必要か尋中

る」,「幼児の表現を受け止める」,といった言葉かけが行われる

と考えられるのである。

2)モデル提示方略における言葉かけパターン　次に,モデル

提示方略ではどのような言葉かけが行われるかについて述べる。

まず,モデル提示方略は,保育者がモデルとなって幼児に示す

ことで,造形活動のための技術や知識を獲得させる方略である。
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このような保育方略について,幼稚園教育要領解説(2008)

では, 「保育者の姿は幼児のモデルとしての役割を担っており,

遊具や用具をどのように使うのか,幼児は保育者の言動をよく

見てまね,自分たちの遊びに取り入れていく」と記述されてい

ることから,重要な方略の一つであることがわかる。こうした

ことから,保育者がモデル提示方略を使用して,はさみやのり,

絵の具といった用具,自然物や人手物などの素材の基本的で安

全な使い方を幼児に示すことによって,幼児がその使い方や素

材の特性について学び,造形表現のためのスキルを獲得してい

く　ことができるのである。

このモデル提示方略で現れることが予想される言葉かけとは,

保育者がモデルを提示する言葉かけである(Rosario　&

Collazo,1981)。具体的には,このモデル提示方略において,保

育者は,自らが提示したモデルとなる作品や技術を子どもが正

しく再現できるよう,指示や模倣を求める言葉かけを行う

(Bresler,1993)こうした言葉かけの例として　Blesler(1994)

は,「クリスマスが近づくと,保育士は子どもたちにペンギンの

洋服,ブーツを作らせている。そのために切り方や貼り付け方

を詳細に子どもたちに説明している。活動中保育士は『きれい

ね』とか『上手ね』といったモデルの再現が行えた子どもを評

価し,ここで身につけた技術を他の場面でも使用してみること

を期待していた」,と述べている。

こうしたことから,モデル提示方略では,何らかの事例を紹

介し,その事例について説明して幼児の興味を引くとともに,

その事例をどのようにすれば作ることができるのか,という手
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続きを一つ一つ説明していく言葉かけが行われると考えられるo

たとえば,はさみやカッター,段ボールのこ等の危険な道具

を使う時には,正しいモデルを提示するために,こうしたモデ

ル提示方略の言葉かけが必要になると考えられる。また,楽器

を作る(栗山　2001)というような目的表現時には,どのよう

にしたら音がよく鳴るのか,大きい音,小さい音,違う音はど

うすれば鳴るようになるのか,ということを幼児が知る必要が

あるので,保育者はモデルを提示しながら,楽器は素材や素材

を取り巻く空気を何らかの形で振動させることによって音がな

るという原理を教えなければならない(栗山　2001)

以上をまとめると,モデル提示方略では,モデルや道具の正

しい理解を目指す説明,モデルどおりに作るための手続き的知

識の提示,それが再現できた場合に,それをほめるといった言

葉かけが行われると考えられる。

3)誘導探索方略における言葉かけパターン　最後は,誘導

探索方略においてどのような言葉かけが行われるかについて述

べる。この誘導探索方略は,子どもがイメージを広げたり深め

たり　して想像を働かせ,それまでとは異なるものごとの見方を

獲得させる方略で'ぁる。

Bresler (1994)は,保育士がこの方略を使用する場合には,

幼児がこれまで持っていた知識や概念を新しく再構成すること

ができるような言葉かけを行うと述べている。こう　した知識の

再構成とは　Vygotsky(1930)のいう想像における重要な心理

的働きである。こうしたことから,誘導探索方略における言葉

かけは,幼児の想像をうながす言葉かけであるといえる。
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このように,知識を再構成する体験の重要性については,幼

稚園教育要領の中で,「幼児の心の中-の豊かなイメージの蓄積

は,それらが組み合わされてやがてはいろいろなものを思い浮

かべる想像力となり,新しいものをつくり出す力-とつながっ

ていくのである。」と記述されている。

ところで,幼児の造形活動における想像とは,頭のなかの知

的操作だけで行われるわけでなく,第1章でNeisserの知覚循

環理論や幼稚園教育要領解説の記述を援用して説明したように,

目の前の素材との物理的なかかわりの中で行われる。こうした

背景をふまえると,誘導探索方略では,.幼児と素材とのかかわ

りを持たせる言葉かけが行われることが予想されるが, Bresler

はこのことについてはなにも述べていない。そこで,これに関

連する実践例から,保育者が素材と幼児のかかわりを持たせる

ためにどのような言葉かけを行うかを明らかにし,予想してい

く。

まず,平野(2004)は,園庭に植わっている上のほうに穴が

開いた木に,子どもたちが興味を示したことをきっかけにして

開発した題材について報告している。このとき,保育者は, 「あ

の木の穴には何がいるのかな?」と子どもたちに問い,子ども

たちは思い思いに穴の中の様子を描いたという。

さらに,松井(2000)は,保育室に飾ってあるカボチャから

イメージを広げることをねらいとした,かばち卓の国のお城と

いう題材を実践した。この実践では,保育者が, 「どうしてこん

なに大きなカボチャができたのだろう。∴「これはほんとにカボ

チャかな。」,「こんなに大きなカボチャがたくさんある国はどん
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なところだろうO」と,子どもたちの反応に合わせて,一緒に物

語を作っていくような導入を行ったという。

また,中原(2001)は,切り絵やマーブリングの実践例を紹

介している。それらの実践では,まず,紙を切ったり絵の具を

使って偶然できる形や色から,「あれ,おもしろい形ができたよ」

「じゃ,次はどんな形ができるかな」と形を楽しむ段階を経て,

次に,そこにはない事物を想像して見立てて描.く活動-と発展

させていくことを紹介している。また,時には,マーブリング

の独特の形や雰囲気を地(背景)として使い,「怪獣」「海の中」

等を表現したり,等高線のような形を活かして「地図」ごっこ

を楽しむこと-と繋げることを紹介している。

以上の理論と実践例から,誘導探索方略で行われる言葉かけ

を予想してみると,目の前の素材をもとにしてそこにはない事

物を思い浮かべ,思い浮かべたイメージと目の前の素材とを関

連付けることで,その素材に対して新たな見方を持てるように

することが誘導探索方略で行われる言葉かけであるといえる。

ところで,こうした言葉かけが行われる誘導探索方略におい

ては,素材をじっく　りと鑑賞する経験が必要不可欠だと考えら

れる。たとえば,上述した中原(2001)の実践では,偶然でき

た紙の形や絵の具の模様の特徴をじっく　り鑑賞しなければ,そ

の形や模様が持つ良さを活かしながらそこには実際はいない

「怪獣」や「海の中」の世界を想像することにつながらない。

松井(2000)と平野(2004)が紹介した実践においても同様で,

カボチャや木の穴をじっぐり眺めることが,まず,表現-の一

歩となっている。こうしたことから,誘導探索方略における言
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菓かけでは,イメージを広げ深めさせるために,まず素材の特

色に着目させることが重要となるといえるだろう。

第3節　造形教育実践の観察

第1項　方法

1)観察対象者　東京都内の私立・区立保育園4園と,私立

幼稚園1園の計5園において観察を行った。観察対象者となっ

たのは,保育士3名と絵画講師2名である。この保育士と講師

による計7実践で観察を行った。観察対象者となった保育士3

名は,全員が勤務歴　10年の保育士であった。絵画講師も同

様に,講師歴は6年と　5年であった。なお,表1に観察対象と

なった実践の詳細を示す。なお,観察時期は　2005年　4月から

12月の間である。

2)観察手続き　観察対象者の保育士と講師の言葉かけを,

筆者一義が保育室内で記録用紙に聞き取りで記録した。記録用

紙の項目は時間見本法の手続きに則り, 「時間」 「保育者の言葉

かけ」 「保育者の行動」 「幼児の発話と行動」の四つとした。

3)カテゴリーの設定　①記録した言葉かけを,一文ごとに

ェクセルに書き起こした。そして,その言葉かけ一文がどのよ

う.な特徴を持つものかを簡潔に説明した(例　「これは絵の具

といいます(言葉かけ一文)」に『道具の説明』という簡潔な説

明をつける)。②この簡潔な説明を手がかりとして,類似した言

葉かけ一文同士を集め,カテゴリー基準とカテゴリー名を決定

した。たとえば, 「これは絵の具といいます(言葉かけ一文)」
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表1観察対象となった実践の詳細

実践者　　対象年齢/幼児数　　　題材名

(1)保育士1

(2)保育士2

(3)保育士3

(4)絵画講師1

(5)

(6)絵画講師2

(7)

3歳児/23

5歳児/20

3歳児/20

4歳児/19

3歳児/20

4歳児/20

5歳児/20

長靴飾り

まつぽっくりツリー

みのむし作り

デカルコマニー

吹き絵

吹き絵

吹き絵
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『道具の説明(簡潔な説明)』　と, 「絵の具はぽたぽたと垂ら

してね(言葉かけ一文)」 『道具の使用法の説明(簡潔な説明)』,

は類似していると考えられるので,これらを集めてカテゴリ一

名<道具・素材示範>を付与し, <道具や素材およびその使い

方についての説明>というカテゴリー基準を設定した。 ③得ら

れた言葉かけ一文がどの言葉かけカテゴリーに分類されるかの

判断を,筆者以外の2名に依頼した。この2名は小学校教員免

許および幼稚園教諭免許を取得する教育学部の3年生と教育心

理学を専攻する大学院生であった。ここで2名にカテゴリー分

類を依頼した理由は, 2　名の評定者を設定して,観察データの

信頼性を確保するためである(川上, 1997)　また,言葉かけ一

文がどの発話カテゴリーに分類され'るかが,どのような背景を

持つ人にも簡単にわかるようなものでなければそのカテゴリー

の一般化は不可能であると判断したためである。

4)分析手順　出来上がったカテゴリーをもとにして,保育

士と講師の実践の導入からまとめにかけて,どのようなカテゴ

リーが出現するかを図に示した。その後,先ほどの2名と筆者

を含む3名は,すべての実践の図が,見守り方略,モデル提示

方略,誘導探索方略のどれに当てはまるかを, Breslerによる各

方略の定義と本研究による言葉かけパターンの予想に基づいて

判断した。

第2項　結果

1)見出された言葉かけカテゴリー　観察によって見出され

た言葉かけカテゴリーの定義とその例を表2に示すo
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(1) <道具・素材示範>は,道具や素材およびその使い方

について説明する発話である。たとえば「これは絵の具といい

ます」, 「絵の具はぽたぽたと垂らして使ってね」, 「この紙をび

りびりってやぶいてみよう」というように,その活動中に使う

道具や素材が何であるか,またその使用方法について説明する

言葉かけである。

(2) <材料支援>は,自分の描きたいもの,作りたいもの

のために必要な素材が何かを考えさせる発話である。たとえば,

「どんな材料が必要か言ってね　先生持ってきてあげるから」

というように,作りたいもの,描きたいもののために必要とな

る材料を与えることができる,ということを示す言葉かけであ

る。

(3) <発想のうながし>は,描きたいもの,作りたいもの

を決′めるようにうながす言葉かけである。たとえば,「何を作る

ことにしたの?」, 「ここに何描く?」, 「次はどうする?」とい

った言葉かけがこれにあたる。この言葉かけによって,何らか

の作りたいもの・描きたいものについての図式を活性化させる

ようにうながす。

(4) <素材にもとづく発想のうながし>は,素材の特徴に

注意を向けさせ,そこから新しい発見や気づきをさせる言葉か

けである。たとえば, 「この形何かに見えてこないかな?」, 「お

もしろい形だね」などがある。

(5) <事例提示>は,ある事物の名前やその属性について

説明する発話である。たとえば,造形活動導入時に保育者が,

「これみのむしさんていうの」′, 「みのむしさんは寒くなるとあ
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ったかいおうちに入っているの」というように,どのようなも

のがみのむしと呼ばれるものであるのかを説明し,また,みの

むし(事物)についての属性がどのようなものであるのを説明

する言葉かけである。

(6) <技術の肯定的評価>は,保育者が示した手続き的知

識を幼児が模倣できた場合の肯定的評価の言葉かけである。た

とえば「上手ね」や「貼り方はそれであっているよ」などがこ

れにあたる。

(7) <表現の肯定的評価>は,幼児の表現-の肯定的評価

を行う言葉かけである。たとえば, 「素敵ね」, 「なるほど」とい

った発話がこれにあたる。

2)各実践における言葉かけカテゴリーの出現と三つの方略

に基づく各実践の分類　見守り方略に分類さ-れると判断された

実践は, 7実践中一つであった。見守り方略に分類されると判

断された実践者の言葉かけパターンを図3に示す。図3から分

かるように,まず導入で保育者は,「今日はまつぽっく　りをツリ

ーみたいに飾ろう」という<道具・素材示範>を行い,次に,

「みんなどう飾ったらいいか考えてね」という<発想のうなが

し>を行っていることがわかる。その後,子どもたちがまつぽ

っく　りツリーを作り始めると,幼児が出したアイデアに対して,

「そんないい考えがあるならぜひやってみて」という<表現の

肯定的評価>を行っている。それ以降は,子どもがツリーを制

作している間中,保育者は, <発想のうながし>を行い,また,

「他に使いたいものある?」という<材料支援>を行いながら,

子どもたちのアイデアに対して<表現の肯定的評価>をするこ
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とを繰り返していた。

なお,図3の実践において出現した,すべての言葉かけカテ

ゴリーをまとめると,幼児の表現に対して共感'したりほめたり

する<表現の肯定的評価> (50%)描きたいもの作りたいもの

を尋ねる<発想のうながし>(25%)必要な材料が何かを考え

させる<材料支援> (17%)道具や素材およびその使い方につ

いての説明である<道具・素材示範> (8%)であった。これら

の結果から,先行研究のレビューによって見守り方略において

出現することが予想された言葉かけが,実際にも出現すること

が確認された。すなわち,見守り方略では, <表現の肯定的評

価>, <発想のうながし>, <材料支援>, <道具・素材示範

>という言葉かけカテゴリーから構成される,言葉かけパター

ンが行われることが明らかになった。

次に,モデル提示方略に分類されると判断された実践は, 7

実践中二つであった。モデル提示方略に分類されると判断され

た実践例を図4に示す。図4から分かるように,保育者は導入

で<-道具・素材示範>を行い,その後, 「上手に切れてるね」と

いう<技術の肯定的評価>を行った。その後は,子どもたちが

制作している間中, <道具・素材示範>と<技術の肯定的評価

>を続けて行っていた。

なお,図4の実践において出現したすべての言葉かけカテゴ

リーをまとめると, <道具・素材示範> (64%)と,保育者が

示した手続き的知識を幼児が模倣できた場合の肯定的評価であ

る<技術の肯定的評価> (25%)そして, <材料支援> (7%)

と<表現の肯定的評価> (4%)であった。これらの結果から,
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モデル提示方略七も研究1の予想どおり,<道具・素材示範>,

<技術の肯定的評価>, <材料支援>, <表現の肯定的評価>

という言葉かけパターンが行われることが明らかになった。

最後に,誘導探索方略に分類されると判断されたのは, 7　実

践中四つであった。図5と図6は,そのうちの二つである。図

5では,導入時に保育者はく道具・素材示範>を行い,続けて,

「なんかいろんな形にみえてきたね」という,素材の特徴に注

意を向けさせ,発想させる<素材にもとづく発想のうながし>

を行った。さらに, 「これ,恐竜足が4本あって」という<事例

提示>を行い,また再び<道具・素材示範>を行った。子ども

が制作している間は,時々, <表現の肯定的評価>を行ってい

た。

なお,図5の実践において出現したすべての言葉かけカテゴ

リーをまとめると, <道具・素材示範> (52%)と, <事例提

示> (29%), <素材にもとづく発想のうながし>とく表現の肯

定的評価> (ともに10%)であった。これらの結果から,誘導

探索方略でも,研究1の予想がほぼ支持され, <事例提示>,

<素材にもとづく発想のうながし>と<表現の肯定的評価>,

という言葉かけパターンが行われることが明らかになった。し

かし, <道具・素材示範>の出現は予想とは異なり,出現が確

認された。

ところで,同じ誘導探索方略に分類されると判断された実践

(図　6)の中でも,子どもたちの反応が全く異なる実践があっ

た。すなわち,図5では,幼児が「それね-太陽」や「わーお

花みたい」というように積極的に見立てを行っている一方で,
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図6では,幼児が「先生何描くの?」というように何を描くか

を尋ねており,最終的には「あんばんまん描いた」というよう

に,画用紙の余白部分に,見立てによって生まれたのではない

キャラクターを描いていた。

第4節　考察と残された課題

研究1では,見立て描画における幼児の「図式」を,一つの

素材に対して多様なイメージを活性化するように準備させる誘

導探索方略の言葉かけパターンが,どのようなものであるかを

明らかにすることが目的であった。

言葉かけパターンの予想と実践の観察から,誘導探索方略に

おける言葉かけパターンは<道具・素材示範>と, <事例提示

>, <素材にもとづく発想のうながし>と<表現の肯定的評価

>からなることが明らかになった。このことから研究1では,

Blesler　やこれまでの言葉かけ研究からは明らかにされてこな

かった,見立て描画実践の際に行われる言葉かけパターンを明

らかにすることができたといえる。

ところで,研究1から,誘導探索方略で行われると予想され

る言葉かけパターンでも,幼児の「図式」を,一つの素材に対

して多様なイメージを活性化するように準備させる言葉かけパ

ターンとさせない言葉かけパターンがあることが示唆された。

図5と図6を見比べてみると,この違いを生じさせている原因

は<事例提示>の使い方の違いによると考えられる。

図5の実践者は, 「これ,恐竜足が4本あって(図5中の言葉
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かけの7番目)」というように,絵の具の模様と事例を関連付け

ながら積極的に<事例提示>を行っている。一方,図6の実践

者は, <事例提示>を実践中にほとんど行わないだけでなく,

唯一行っている<事例提示> 「なんだか洋服みたいだなあ(図

6中の言葉かけの22番目)」は,図5の実践者のように幼児の

理解を確認しながら関連付けて行ったものではない上に,保育

室全体に届くように行ったものであった。そのため,図6の実

践者の<事例提示>は,子どもたちが<事例提示>として受け

取っておらず, <事例提示>をしていないことと同じと考ええ

られる。こうしたことから, <事例提示>を子どもたちが正し

く受け止める形で行うかどうかということが,幼児の「図式」

を,一つの素材に対して多様なイメージを活性化するように準

備させるかどうかに影響を与えると考えられる。

以上の結果から,見立て描画において,幼児の「図式」を,

一つの素材に対して多様なイメージを活性化するように準備さ

せる言葉かけパターンが,誘導探索方略において行われる言葉

かけパターンであるとみなすことができるだろう。なお,これ

以降は誘導探索方略において行われる言葉かけパターンを誘導

探索パターンと呼ぶ。

ところで　Neisser (1976)は, 「図式」の在り方が後の「探

索」の在り方を決めるとし,知覚循環理論における重要な役割

を担っていることを指摘している。こう　したことから,図6の

実践のように, <事例提示>を子どもたちが正しく受け止める

形で行わない誘導探索パターンは,幼児の「図式」を適切に準

備させず,「探索」を方向付けることができなかったと考えられ
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る0　-方の図5の実践者は,幼児の「図式」を適切に準備させ

たと考えられる。こうしたことから,図5の実践者が行った<

道具・素材示範>, <事例提示>, <素材にもとづく・発想のう

ながし>, <表現の肯定的評価>からなる言葉かけパターンを

知覚循環理論に対応させると次のようになると考えられる。

まず,幼児が「図式」を働かせるために<事例提示>と<素

材にもとづく発想のうながし>が重要な役割を担ったと考えら

れる。つまり, 「わーこれは何に見えるかな」という<素材にも

とづく発想のうながし>を支援するために, 「これ,恐竜足が4

本あって」という<事例提示>が発想の方法の見本となり,幼

児がつまずくことなく絵の具の模様から別のイメージを活性化

させることができたと考えられる。いいかえれば,トップダウ

ンの情報処理をどのように行うべきかの足場(scaffolding)

(Wood,Bruner,&Ross, 1976)を示した,といえるだろう。

このようにとらえると,図6の実践者の場合は, <事例提示>

を行わず,幼児に対して適切な足場づくりを行わなかったとい

えるだろう。

次に, 「探索」については, <道具・素材示範>が重要な役割

を担ったと考えられるQつまり,「一緒にふくよ,いちにのさん」

や「今日はこのポタポタでやります」という言葉かけが,見立

て描画を行うために必要となる手続き的知識を幼児に与えるこ

とになったと考えられる。このことから, <道具・素材示範>

が行われることで,幼児古事素材についてのボトムアップ処理が

行えるようになったと考えられる。

最後に, <表現の肯定的評価>は,幼児の見立て描画活動を
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ほめたり,認めたりするものであるので,幼児が知覚循環シス

テムを働かせることを情緒的に支援し,促進する働きを持った

と考えられる。

以上の考察を踏まえて,続く研究2では,幼児の見立て描画

中の誘導探索パターンにおける<事例提示>が行われるか行わ

れないかが,幼児の見立て描画表現の多様性に影響を与えるか

どうかを検討する。しかし,研究1のような実践場面の観察と

いう手法では,事例の質についての検討や描画表現が多様にな

ったといえるかどうかの判断が困難である。そこで,研究2で

は,幼児が見立て描画を行う場面を実験的に設定し,誘導探索

パターンの効果について検討する。
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第3章

幼児の見立て描画表現に与える言葉かけパターンの効果

-輪郭事例と要素事例による検討-

(研究2)
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第1節　目的

研究1から,幼児の見立て描画中の誘導探索パターンにおけ

る<事例提示>が行われるか行われないかが,幼児の見立て描

画の多様性に影響を与えると考えられた。そこで,研究2では,

見立て描画を行う場面を実験的に設定し, <事例提示>を含む

誘導探索パターンと,含まない誘導探索パターンを4,5歳児に

提示し,そこでの4,5歳児の見立て描画表現の違いを検討する。

Lowenfeld(1957)は,子どもの発達に応じた支援を行わない

場合,描画が持つ豊かな教育の可能性を広げることができない

と指摘している。このことから,なぐり描き期をおえた　4, 5

歳児(Lowenfeld, 1957)のそれぞれに適した誘導探索パターン

がどのようなものであるかを明らかにする必要がある。

そこで,研究2では, <事例提示>を含む誘導探索パターン

の2種類を比較するために,次の2群を設定した。

第1の輪郭群は,輪郭が類似したく車例提示>が含まれた誘

導探索パターンを提示される群である。第2の要素群は,要素

が類似した<事例提示>を含む誘導探索パターンを提示される

群である。このように輪郭類似事例と要素類似事例の2種類の

誘導探索パターンを設定する理由は,類似性の知覚スタイルの

研究,言語獲得のバイアス研′究,描画表現の発達研究から,見

立て描画の発達の道筋として,輪郭像の見立てから要素像の見

立て-と発達していくことが推察されるためである。こうした

発達の道筋を考慮すると, 4　歳児はなぐり描き段階を終えたば

かりで,全体的な輪郭線に対する見立てが行いやすいので,要
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素群よりも輪郭群において,見立て描画における描画表現の広

がり　と深まりがみられると考えられる(仮説1)。それに対して,

5　歳児はなぐり-描きや輪郭による表現段階を経て,物事の着目

点が分析的になっていることから,輪郭に対する見立てに加え,

部分に着目した見立ても行えるようになると考えられる。した

がって, 5　歳児の見立て描画における描画表現の広がりと深ま

りは,統制群よりも輪郭群と要素群にみられると考えられる(仮

説2)。

以上から研究2では, 4歳児と　5歳児を対象に,輪郭が類似

した<事例提示>を含む誘導探索;ヾターンを提示する輪郭群,

要素が類似したく事例提示>を含む誘導探索パターンを提示す

る要素群,誘導探索パターンを提示しない統制群の3群を設定

して　4, 5歳児の見立`て描画にみられる描画表現の広がりと深

まりを比較することを目的とする。

第2節　方法

第1項　実験計画

年齢(4歳児, 5歳児) ×群(輪郭群,要素群,統制群)の要

因計画を用いた。従属変数は,見立て描画表現の広がり(幼児

が描いたカテゴリー数)と深まり(Lowenfeld(1957)の描画表

現の発達段階をもとに作成)とした。

第2項　実験参加児

H市内の保育園2園に依頼し,最終的に113名が実験に参加
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した。 2園を合わせた実験参加児の内訳は, 4歳児51名(男児

23名,女児　28名;平均-4:5,範囲-3:1 -4: 10)および　5

歳児61名(男児32名,女児29名;平均-5:5,範囲-4:ll-5:

10)であった。

各年齢で,参加児の3分の1には輪郭事例「ネズミ」誘導探

索パターンを行い(輪郭群),別の3分め1の参加児には要素事

例「花の茎と菓」誘導探索パターンを行い(要素群),残りの3

分の1の参加児にはどちらの誘導探索パターンも行わなかった

(統制群)。これらの各群には,年齢,性別がほぼ均等になるよ

うに参加児を配分した。なお,この実験は個別実験であり,実

験者一人と参加児は静かな部屋で向かい合って座り,見立て描

画を行った。この実験の様子はビデオカメラで撮影された。

第3項　実験条件

1)輪郭群　この群は,輪郭事例「ネズミ」誘導探索パター

・ン(輪郭パターン)を経験する群である。まず,実験者は参加

児に名前などを圃き,ラポールを形成した。その後,輪郭群の

参加児には,図7を使って表3に示す輪郭事例「ネズミ」誘導

探索パターンを行った。具体的には,実験者がまず図7の無意

味線画を見て, 「この形,ネズミに似ているなと思うの」と<事

例提示>を行う。続けて,「この不思議な形をネズミに変身させ

て見せるね」と言って",クレヨンを使って「ネズミ」を描く。

これは,見立てたものを無意味線画によってどう描くかの見本

を示範する<道具・素材示範>である。実験者がネズミを描き

終わった後,続いて, 「見立てて描く」という今回の課題を理解
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図7　実験者が使用した無意味線画

図8　参加児が使用した無意味線画
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したかどうかの確認のため,参加児にも実験者と同じように図

7を使ってネズミを描いてもらった。その後,図8を提示し,「じ

ゃあこの模様は何に見えるかな?」 「ooちゃんがこの形を何か

違うものに変身させてください」という<素材にもとづく発想

のうながし>を行った。

2)要素群　この群は,要素事例「花の茎と菓」誘導探索パ

ターン(要素パターン)を経験する群である。 <事例提示>が

「ネズミ」ではなく,「花の葉と茎」である以外は,輪郭事例「ネ

ズミ」誘導探索パターンと同じ言葉かけである(表4)。

3)統制群　この群は,言葉かけパターンなしで見立て描画

を行う群である。ラポールを形成した後,すぐに, 「ooちゃん

がこの形にお絵かきをして,何か違うものに変身させてくださ

い」という<素材にもとづく発想のうながし>のみを行ったO

第4項　実験材料

糸引き絵とシャボン玉アートの作品例が紹介された幼児美術

教育テキスト(富山・岩本　2001)から, 2　種類の材料を選定

し,見立て描画の材料として使用した。この2種類の材料をコ

ンピュータに取り込んで,輪郭線を線画に変換し, A4用紙に印

刷したものを幼児に提示した(図7と図8)0

第5項　手続き

すべての群の参加児は,輪郭パターンか要素パターン,もし

くは言葉かけなしのいずれかを受けたあと,図7を使らて4回

の見立て描画を行うよう求められた。 4回とは,すなわち,図8
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の突起が左上,右上,右下,左下のそれぞれの位置にある場合

である。突起が左上に位置する-回目の描画から見立てること

ができなかった幼児の場合にも,右上,右下,左下のすべての

突起の位置で見立て描画を行えるかどうかを尋ねた。一方,す

べての突起の位置で見立て描画を行った幼児には,「もしもまだ

描き足りなければ,今度はどの向きでもよいので自分で決めて

好きなだけお絵かきをしてください」と声をかけた。こうする

ことで最高成功数を4回と便宜的に設定し,より多く見立て描

画に成功するのはどの言葉かけパターンを受けた子どもたちな

のかを検討しやすく　した。なお,材料の提示順序はカウンター

バランスされた。

第6項　見立て描画表現の評定

1)見立て描画表現の広がり　各幼児が行った見立て描画に

どのく　らいの数のカテゴリーが描かれたかをカウントした。

2)見立て描画表現の深まり　Lowenfeld(1957)が示した描

画表現の発達評価表を3考にして,図8を用いて行った見立て

描画それぞれの深まりを得点化した。すなわち,見立て描画を

行わない(0点),無意味線画の突起部分を利用しないが見立て

描画を描く(1点),突起部分を利用して見立て描画を描く(2

点),突起部分を利用しさらに別の要素を描き足して見立て描画

を描く(3点),突起部分を利用しさらに同じ向きで異なる見立

て描画を描く(4点),である。
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第3節　結果

第1項　見立て描画表現の広がり

4,5歳児の見立て描画表現の広がりについて検討するため、に,

図9の結果に基づいて, 2 (年齢) ×3 (群)の2要因分散分析

を行った。その結果,年齢と群の間に有意な交互作用がみられ

た(F (2,77) -5.27,/?<.01)そのため,単純主効果の検定

を行った結果, 4歳児輪郭群が4歳児統制群よりも多くのカテ

ゴリーの絵を描き(p<.01)さらに4歳児輪郭群は4歳児要素

群よりも多くのカテゴリーの絵を描いていた　{p<.01)。次に,

5歳児についても同様の分析を行ったところ,5歳児要素群が5

歳児統翻群よりも多くのカテゴリーの絵を、描き(p<.01), 5歳

児要素群が5歳児輪郭群よりも多くのカテゴリーの絵を描く傾

向がみられた(p<.10)

この結果は,見立て描画表現の広がりにおいて, 4　歳児は輪

郭群において多くのカテゴリーの絵を描き, 5　歳児は要素群に

おいて多くのカテゴリーの絵を描く傾向があったことを示して

いる。このことから, 4　歳児については仮説1が支持され, 4

歳児は輪郭事例を提示されたほうが多様な見立て描画表現を行

うといえる。しかし, 5歳児については仮説2が支持されなか

った。つまり,仮説2では5歳児は要素事例に加え,輪郭事例

を提示されても見立て描画表現が広がると予想したが,結果で

は,要素事例を提示された時のみ, 5　歳児の見立て描画表現は

広がることが明らかになった。
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第2項　見立て描画表現の深まり

見立て描画表現の深まりについて検討するために,図10の結

果に基づいて, 2(年齢) ×3(群)の2要因分散分析を行った。

その結果,年齢と群の間に有意傾向の交互作用がみられた(F

(2,106) -2.4,p<.10)そのため,単純主効果の検定を行っ

た結果, 4歳児輪郭群が4歳児統制群よりも深いレベルの絵を

描き(p<.05)さらに4歳児輪郭群は4歳児要素群よりも深い

レベルの絵を描く傾向があった(p<.10)。 5歳児については,

5　歳児要素群が　5　歳児統制群よりも深いレベルの絵を描き(p

< .01)　同様に　5歳児輪郭群が　5歳児統制群よりも深いレベル

の絵を措いていた　{p<.01)なお, 5歳児要素群と5歳児輪郭

群間に有意な差はみられなかった。

これらの結果から,見立て描画表現の深まりつこおいては仮説

1と2が支持され, 4歳児には輪郭パターンが, 5歳児には輪郭

パターンと要素パターンのどちらもが効果的であることが明ら

かになった。

第4節　考察と残された課題

研究2では,4歳児はなぐり描き段階を終えたばかりなので,

事物全体バイアスが働きやすく,全体的な輪郭線に対する見立

てが行いやすい(仮説1)一方で, 5歳児はなぐり描きや輪郭に

よる表現段階を経て,物事の着目点が分析的になっていること

から,輪郭に対する見立てに加え,部分に着目して類似性を判

断することが行えるようになる(仮説2),という二つの仮説を
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検証することを目的とした。こうした目的のため,輪郭が類似

した<事例提示>が含まれた誘導探索パターンを経験する輪郭

群と,要素が類似したく事例提示>を含む誘導探索パターンを

経験する要素群,および,これら2群の比較対照群として言葉

かけをしない統制群の　3群を設定して　　4, 5歳児の見立て描

画にみられる描画表現の広がりと深まりを比較した。

その結果,見立て描画表現の深まりについては仮説1と　2が

支持され, 4　歳児は輪郭パターンを提示された場合に,一方　5

歳児は輪郭パターンと要素パターンを提示された場合に,深ま

りのある見立て描画を行ったのに対し,見立て描画表現の広が

りについては, 5歳児についての仮説2が支持されなかった。

つまり,広がりについては, 4歳児は仮説1どおり,輪郭パタ

ーンを提示された場合に広がりのある見立て描画を行ったが,5

歳児は要素パターンを提示された場合にのみ,そのような見立

て描画を行った。

事物全体バイアスについては,成人でさえもそれを使用して,

未知のものを理解したり意味づけたりすることが見出されてい

る(Landau, Smith,&Jones,1988)こうした従来の研究結果か

ら,輪郭パターンは4歳児だけでなく,それ以降の年齢に対し

ても見立てをうながす有効な言葉かけパターンであることが推

察される。そのため, 5　歳児が輪郭パターンを提示された場合

に見立て描画表現の広がりが見られない,という研究2の結果

は説明が困難である。さらに, Lowenfeld　の描画表現め発達に

基づいても, 5歳児のこのような結果は説明がつかない。

以上をまとめると,研究2の結果は,従来の研究から想定さ
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れる年齢に伴う見立て方略の増加,すなわち, 4歳児において

「全体像に対する見立て方略」のみを使用する段階から, 5歳

において「全体像に対する見立て方略」と「要素像に対する見

立て方略」を使用する段階-進むという道筋だけでは説明しき

れないことを示していると考えられる。つまり,単なる年齢以

外の要因が,見立て描画表現の発達に影響を与えていることが

示唆されるのである。

このような要因の一つとして,研究3では,実験材料の難易

に着目する。なぜならば, 4歳の時に有効であった輪郭パター

ンが, 5歳の時に有効でなくなること.は人の発達上考えにくい

ので(落合, 1996), 5歳児の結果はどんな時にどんな方略を用

いるのかを選択する,つまり,材料の性質に合わせて,見立て

方略を使い分けたために生じたと考えられるからである。

さらに,研究2では,言葉かけなしの統制群の4, 5歳児は,

輪郭パターンか要素パターンを提示された4,5歳児と比べて見

立て描画の広がりも深まりも見られなかった。この結果から,4

歳児も5歳児もそれぞれ見立て方略を知ってはいるが,適切な

インストラグショ　ンがなければそれを使えない産出欠如

(productiondeficiency)であると示唆されるo

そこで研究3では,見立て方略を産出しやすいと考えられる

易材料と産出しにくいと考えられる難材料を用意し, 2種類の

誘導探索パターンを行う前と行った後の易材料と難材料による

4, 5歳児の見立て描画表現の比較をし, 2種類の誘導探索パタ

ーンの効果を検討するo

なお,このような実験材料の難易は　Vygotsky(1978)が提
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喝した、発達の最近接領域,すなわち　ZPD (zone of proximal

development)の概念を背景としている。 ZPDは,学習や認知発

達が引き起こされる可能性の高い領域のことで,独力でも問題

を解くことが可能な現在の発達の水準と,大人や能力のある同

年齢者との共同活動によって問題の解決が図れる可能性を有し

た水準との距離と定義される。この定義にもとづく　と,難材料

はZPDにある材料だと考えられるため′._,独力では見立てられな

い材料ということになる。一方,易材料は,現在の子どもの発

達水準で解決可能な材料であると考えられるため,独力でも十

分に見立てられる材料ということになる。

このように難材料と易材料をとらえると,難材料では　4, 5

歳児はその時に最も使いやすい,すなわち各年齢において主要

な見立て方略のみ使うことができると考えられるが,易材料で

は　4, 5歳児は主要でない見立て方略も同時に使う′ことができ

ると推察される。具体的に言えば, 4　歳児にとって主要な見立

て方略Iま輪郭から見立てる方略であり, 5歳児にとって主要な

見立て方略は要素から見立てる方略であると考えられるので,

難材料を使って見立て描画を行う際には, 4　歳児は輪郭パター

ンが,5歳児は要素パターンのみが効果的であると考えられる。

一方,易しい材料時には, 4歳児は難材料と同様に輪郭パター

ンが効果的であると考えられるが, 5　歳児は,従来の研究で指

摘されてきたように主要でない見立て方略,すなわち輪郭から

見立てる方略もまた使用することができるので,輪郭パターン

と要素パターンのどちらも効果的であると考えられる。

以上の考察から,難材料と易材料,すなわち,独力では見立
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てられない材料と独力でも十分見立てられる材料を使って見立

て描画を行う際, 2　種類の誘導探索パターンの効果の現れ方が

異なれば,見立て描画には従来の研究から導かれる「全体」か

ら「要素と全体」 -という見立て描画の発達の道筋に,素材の

難易が影響を与えていることを示すことができる。

以上の考察をまとめると,難材料と易材料間で,誘導探索パ

ターンの効果の現れ方に違いがみられれば,上述したように,5

歳児はどんな時にどんな方略を用いるのかを選択することがで

きる,ということを示すことができるだろう。このことは,言

い換えれば, 5　歳児は,易材料時に誘導探索パターンによって

伝えられる2種類の見立ての手がかりを,どちらも柔軟に′使う

ことができる,ということになる。

そこで,研究3では,言葉かけの手がかりを利用しなければ

見立てられない難しい見立て描画材料と,手がかりを利用しな

くても見立てられる易しい見立て描画材料を設定して　4, 5歳

児の見立て描画に適した誘導探索パターンとは何かを明らかに

する。
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第4章

幼児の見立て描画表現に与える言葉かけパターンの効果

一言菓かけの手がかりを活用する能力に着目して-

(研究3)
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第1節　　目的

研究2の結果から,研究3では,見立て描画の際に用いる材

料の難易度を操作し,幼児の見立て描画の方略が「輪郭から要

秦-」と進むという道筋の他に,「言葉かけパターンに含まれた

手がかりを柔軟に活用する能力」が同時に影響を与えているこ

とを明らかにすることを目的とする。

難しい材料と易しい材料の定義については　Vygotsky(1978)

が提唱した発達の最近接領域,すなわちzpDの概念が参考にな

る。これは,学習や認知発達が引き起こされる可能性の高い領

域のことで,独力でも問題を解くことが可能な現在の発達の水

準と,大人や能力のある同年齢者との共同活動によって問題の

解決が図れる可能性を有した水準との距離と定義される。

Vygotskyは,教育の役割を　ZPD　つまりおとなの適切な支援

によって子どもたちが達成することができる活動の経験を子ど

もたちにもたらすこととした。そして, Wood　ら(1976)は,

大人が子ども,,をzpDに達するように導いていくことを,建物を

建設する場面になぞらえて比愉的に足場つく　り(scaffolding)と

呼んだ。さらに　Berk&Winsler(1995)は,この足場づく　りの

本質的な要素が,言語による社会的相互作用であると述べた。

以上のZPDと足場づく　りの理論からは,難しい材料とはZPD

にある材料で,幼児が独力では見立てられない材料のことであ

り,一方の易しい材料とは,現在の発達水準にある材料で独力

でも十分見立てられる材料のことであるといえる。さらに,ZPD

や足場づく　りの理論から考えてみると,難しい材料とは言葉か
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けに含まれた手がかりを活用する必要がある材料のことであり,

一方の易しい材料とは手がかりを活用する必要がない材料のこ

とであるといえる。

もしも,見立て描画を支える認知的メカニズムに手がかり活

用能力が同時に影響を与えているのであれば,手がかりを利用

しなくても独力で見立てられる易しい材料を使うとき, 5　歳児

は輪郭および要素から見立てる描画方略の両方をうまく使える

だろうと考えられる。同様に, 4　歳児も輪郭から見立てる描画

スタイル同様に,要素から見立てる描画スタイルが媒介欠如で

はなく,適切な足場があれば用いることができる産出欠如であ

ることが示されるかもしれない。

こうした予想から,研究3では,言葉かけの手がかりを利用

しなけれげ見立てられない難しい見立て描画材料と,手がかり

を利用しなくても見立てられる易しい見立て描画材料を設定し,

4,5歳児の見立て描画に輪郭パターンと要素パターンのどちら

が適しているかを明らかにする。もしも,見立て描画を支える

認知的メカニズムに手がかり活用能力が同時に影響を与えてい

ないのであれば,難しい材料でも易しい材料でも4,5歳児の見

立て描画における成功児数に違いは見られないはずである。し

かし,もしも,手がかり活用能力もまた影響を与えているので

あれば,手がかりを利用しなくても独力で見立てられる易しい

材料を使うとき, 5　歳児は輪郭および要素から見立てる描画ス

タイルをうまく使えるようになるかもしれない。そして4歳児

も輪郭から見立てる描画スタイル同様に,要素から見立てる描

画スタイルが媒介欠如ではなく,適切な足場があれば用いるこ
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とができる産出欠如であることが示されるかもしれない。

以上の考えに基づいて,研究3では, 4歳児と　5歳児の難材

料および易材料を使用した見立て描画に′おいて,輪郭パターン

と要素パターンのどちらが4,5歳児の見立て描画の成功枚数と

見立て描画の深さ得点を高めるのかを検討する。

第2節　予備実験

第1項　目的

4, 5歳児にとって,見立てにくい材料(難材料)と見立てや

すい材料(易材料)を選定する。

第2項　実験参加児

H市内の保育園に依頼し,最終的に36名が実験に参加した。

実験参加者の内訳は, 4歳児20名・(男児7名,女児13名;平

均-4:4,範囲-4:1-4:10)および5歳児16名(男児6名,女

児10名;平均-5　　　範囲-4:ll-5: 10)であった。

各年齢で,参加児の半数には, 10枚の材料を図11の向きで

使用して見立て描画を行ってもらい(上向き使用),残りの半数

には,図12に示すように先ほどの向きから左に90度回転させ

た向きで使用して見立て描画を行ってもらった(左向き使用).0

そのため,各参加児は個別に静かな部屋で1人合計10枚の見立

て描画を行った。
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第3項　実験材料

幼児美術教育テキスト(中原　2001)から,破いた紙の輪郭

線を使った　6　歳児の見立て描画作品を使用した。その中の10

種類の輪郭線(図11,図12)を材料として選び,これらをコン

ピュータに取り込んで,輪郭線を線画に変換し, A4用紙に一つ

ずつ印刷した。この10種類の材料を印刷したA4用紙を上向き

か左向きにして参加児に提示した。

第4項　手続き

材料が印刷されたA4用紙10枚(上向き)を4歳児と　5歳児

の参加児の半数に提示して,「この形,お絵かきをして何かに変

身させられるかな?」と<素材にもとづく発想のうながし>を

行った。残りの半分の参加児には, A4用紙10枚(左向き)を

提示して,同様の手続きをとった。こうした手続きによって,

合計20種類の材料の中から,独力で見立てることができる率が

高かった上位4枚の材料と,逆に見立てられない率が高い上位

4枚,合計8枚を選定した。なお,上向き10枚と左向き10枚

の材料の提示順序はカウンターバランスされた。

第5項　評定

1)見立て描画に成功した人数と失敗した人数　20種類(上

向き10種類・左向き10種類)の材料それぞれにおける　4, 5

歳児の見立てられた人数と見立てられなかった人数をそれぞれ

カウントした(得点範囲:0-18)　なお,描画を行わず命名の

みであった場合は, 「見立てられない」と判断した。これは,本
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研究の目的が,見立て描画表現に与える言葉かけの影響を検討

することにあり,最終的には見立て描画表現を評定の対象とす

るため,命名しやすい材料を選定することは妥当ではないと判

断したからである。

第6項　結果

20　種類の材料それぞれの見立てられる人数と見立てられな

い人数に差がみられるか否かを検討するために　x2検定を行っ

た。その結果,人数の偏りが有意であった(∫　(19,N-360)

-51.588, p<.01)。残差分析の結果,図13に一示す4枚の材料

の見立てられる人数が期待値より有意に少なく,図14に示す4

枚の材料の見立てられる人数が期待値より有意に多いことが明

らかになった。そのため,これら　8枚の材料を,・見立てにくい

材料(難材料)と見立てやすい材料(易材料)として設定し,

本実験で使用することにした。

第3節　本実験

第1項　実験計画

年齢(4歳児, 5　歳児) ×群(輪郭群,要素群) ×材料(難,

易)の要因計画を用いた。従属変数は,見立て描画の成功枚数

(得点範囲0-2)と見立て描画表現の深まり(得点範囲0-3)

と　した。
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第2項　実験参加児

H市内の保育園に依頼し,最終的に75名が実験に参加した。

実験参加者の内訳は, 4歳児37名(男児18名,女児19名;平

均-4:5,範囲-3:11′-4:10)および5歳児38名(男児21名,

女児17名;平均-5　　　範囲-4: ll-5: 10)であった。

各年齢で,参加児の半数は輪郭事例「靴下」誘導探索パター

ンを行い(輪郭群),残りの半数には要素事例「ゾウ」誘導探索

パターン(要素群)を行った。それぞれの群は,年齢,性別が

ほぼ均等になるように参加児を配分した。各参加児は個別に静

かな部屋で,易材料4枚,難材料4枚の合計8枚(図13　と図

14)の見立て描画を行った。

第3項　実験条件

1)輪郭群　この群は,輪郭事例「靴下」誘導探索パターン

を経験する群である。事前描画を終えた後,輪郭群の参加児は〕

以下のように実験者が実験者用の無意味線画を「靴下」 (図15

右下)に変身させる手続きと見立て描画を描く様子を観察した。

「今まではooちゃん(くん)に,お絵かきをして変身させてく

ださいってお願いしてたんだけど,今度はおねえさんがお絵か

きをしてこの形を何かに変身させようと思います」と言い, 「そ

れでね,この形何に変身しそうかな,つて考えたんだけど,そ

ういえばこの形,靴下に似てるなって思ったの」という<事例

提示>を行ったO続いて,「だからね,お姉さんは今からこの形

を靴下に変身させるので,見ててください」と<道具・素材示

範>を行い,その後,参加児は実験者が無意味線画を使って靴
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図15　実験者が使用した無意味線画
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下を描く様子を観・察した。そして,実験者が靴下を描いた後で,

再び実験者は参加児に, 「それじゃ,今度はまたooちゃんがこ

の形をクレヨンを使って何か違うものに変身させてください」

と<素材にもとづく発想のうながし>を行い,事後描画に取り

掛かるよう求めた。

2)要素群　この群は,要素事例「ゾウ」誘導探索パターン

を経験する群である。<事例提示>が「靴下」ではなく,「ゾウ」

である(図15左下)以外は,輪郭事例「靴下」誘導探索パター

ンと同じ言葉かけである。

第4項　実験材料

予備実験によって選定した,独力でも見立てる率が高い上位

4枚の材料と,逆に見立てられない率が高い上位　4枚,合計　8

枚を使用した。

第5項　手続き

1)事前描画　最初に実験者は参加児に名前などを聞き,ラ

ポーノレを形成した。実験者は参加児に, 「今日はooちゃん(く

ん)にお絵かきをしてもらおうと思います。この形をクレヨン

を使って何かに変身させることができますか?」と<素材にも

とづく発想のうながし>を行った。そして,参加児は易材料2

枚および難材料2枚の計4枚の事前描画に取り組んだ。

2)条件分け　その後参加児は,輪郭群か要素群に分けられ,

輪郭事例「靴下」誘導探索パターンか,要素事例「ゾウ」誘導

探索パターンのどちらかを経験した。
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3)事後描画　どちらかの誘導探索パターンを経験した後,

幼児は易材料2枚および難材料2枚の計4枚事後描画を行った。

なお,易材料4枚と難材料4枚の事前事後および各時点におけ

る提示順序はカウンターバランスされた。

第6項　見立て描画表現の評定

1)見立て描画の成功枚数　2　種類の誘導探索パターンの効

果を検討するために,易材料および難材料を用いた時の見立て

描画の成功枚数をカウントした。得点の範囲は,易材料の場合

も難材料の場合も,それぞれが事前描画で2枚ずつ,事後描画

で2枚描いていることから,o点から2点の範囲で得点化した。

2)見立て描画表現の深まり　2　種類の言葉かけの効果を検

討するために,研究2と同様の方法で易材料および難材料の見

立て描画表現の深まりを得点化した。

第4節　結果

第1項　見立て描画の成功枚数

年齢別・群別に,難材料と易材料時の見立て描画成功枚数を

図16,図17,図18,図19に示す。これらの図に基づいて, 2

(年齢) ×2(群) ×2 (材料の難易)の3要因分散分析を行っ

た。なお,分析では,事後描画の成功枚数から事前描画の成功

枚数を引いて算出した変化量を従属変数とした。その結果,午

齢×群×材料の難易の2次の交互作用がみられた(F (1,59) -

4.53,p<.05)図16から図19を見比べると　4, 5歳児の見立
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て描画の成功枚数に及ぼす言葉かけの効果の現れ方は,材料の

難易で異な草といえるO

続いて, 4歳児が易材料時に要素事例「ゾウ」誘導探索パタ

ーンが含んでいる手がかりを利用できたかどうかを検討するた

めに,易材料時における4歳児輪郭群と4歳児要素群の成功枚

数の変化量間に違いがあるかどうかを検定した。その結果,両

群の見立て描画の成功枚数の変化量間に差はみられなかった

(F (1,118) -0.04,n.s.)。しかし,図16と図17をみると,

4　歳児両群の変化量はややマイナス(事前から事後-の低下傾

向)であるこ.とから, 2種類の誘導探索パターンが4歳児両群

にとって有効であったとはいえない。こうした結果から, 4　歳

児は易材料時に,どちらの誘導探索パターンに含まれる手がか

りをも活用することができなかったといえる。

さらに,易材料時に, 5歳児が輪郭事例「靴下」誘導探索パ

ターンと要素事例「ゾウ」誘導探索パターンが含んでいるそれ

ぞれの手がかりをうまく使えたかどうかを検討するために, 5

歳児輪郭群と5歳児要素群の易材料時における見立て描画の成

功枚数の変化量間に差があるかどうかを検討した。その結果,

両群間に有意な差はみられなかった(F (1,118) -0.08,/I.s.)

しかし,図18と図19をみると, 5歳児両群の変化量はいずれ

もプラス(事前から事後-の増加傾向)であることから,どち

らの誘導探索パターンも51歳児にとって有効であるといえるO

このことから, 5　歳児は易材料時に,両方の誘導探索パターン

に含まれる手がかりを活用することができたといえる。
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第2項　見立て描画表現の深まり

年齢別・群別に,難材料と易材料時の見立て描画の深まりを

図20,図21,図22,図23に示す。描画の成功枚数と同じ分析

を行った結果,こちらでも年齢×群×材料の難易の2次の交互作

用がみられた(F (1,59) -4.42,p<.05)　図20から図23

を見比べると分かるように,描画の成功枚数と同様に　4, 5歳

児の見立て描画の深まりの変化量に及ぼす言葉かけの効果の現

れ方も,材料の難易によって異なるといえる。

成功枚数と同様に,易材料時の4歳児輪郭群と　4歳児要素群

間に見立て描画の深まりの変化量に違いがあるかどうかを検討

した結果,易材料時の4歳児輪郭群と　4歳児要素群の見立て描

画の成功枚数には差はみられなかった(F (1,118)　-　0.04;

n.s.)　しかし,図20と図21から分かるように,上述した成功

枚数の変化量と同様に, 4　歳児両群の変化量はややマイナスで

あることから,誘導探索パターンが4歳児両群にとって有効で

あったとはいえない。こうした結果から,4歳児は易材料時に,

どちらの誘導探索パターンに含まれる手がかりをも活用するこ

とができなかったといえる。

同様に, 5歳児輪郭群と　5歳児要素群間で易材料時の見立て

描画の深まりの変化量に違いがあるかを検討したところ,こち

らも見立て描画の成功枚数と同様の結果が示され,両群5歳児

間に違いはみられなかった(F (1,118) -0.05,n.s.)しかし,

図22と図23を比較して分かるように, 5歳児両群の変化量は

いずれもプラスを示しており,どちらの誘導探索パターンも　5

歳児の見立て描画表現の深まりに有効であったといえる。この
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ような結果から,易しい材料を用いて見立て描画を行う時には,

5　歳児は両誘導探索パターンの手がかりを使えることがわかる。

第5節　考察と残された課題

研究3では,研究2の結果から導き出された以下の予想を検

討した。すなわち,もしも,輪郭から要素-という描画の発達

段階と事物全体バイアスという要因の他に,言葉かけの手がか

り活用能力もまた見立て描画に影響を与えているのであれば,

手がかりを利用しなくても独力で見立てられる易しい材料を使

うとき, 5　歳児は輪郭および要素の両事例誘導探索パターン下

で多様なイメージを活性化し,見立てられるようになるかもし

れない。同様に,易材料時には, 4　歳児も輪郭および要素の両

事例誘導探索パターン下で見立てられるかもしれない。つまり,

易しい材料と難しい材料を使う時の言葉かけの効果の現れ方が

異なると考えられるのである.。一方,見立て描画表現の発達に

手がかり活用能力が同時に影響を与えていないのであれば,難

しい材料でも易しい材料でも　4,5歳児の見立て描画における成

功児数に違いは見られないはずである。

こうした予想を検証するために行った研究3の描画枚数の結

果についてまとめると　1) 4, 5　歳児の見立て描画表現に及ぼ

す誘導探索パターンの効果は,素材の難易によって現れ方が異

なっていた,2)易しい材料を用いて見立て描画を行う時には,

5　歳児は輪郭および要素の両事例誘導探索パターンの手がかり

を活用できる, 3)易材料時でも　4歳児は輪郭事例誘導探索パタ
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-ンの手がかりを活用できないこと,である。

こうした研究3の結果から,易しい材料と難しい材料を使っ

た時で見立て描画における成功枚数や描画の深さに及ぼす言葉

かけの効果の表れが異なっていることがわかる。言い変えると,

4, 5　歳児の見立て描画が, 「全体」から「全体と要素」 -と進

むといった描画表現の発達に,言葉かけの手がかりを活用する

能力が影響を与えることが示された。このことから,幼児が見

立て描画を行う際には,単に輪郭から見立てるか要素から見立

てるかということだけでなく,材料の難易に合わせて手がかり

を柔軟に活用することができる能力もまたかかわっていると結

論付けることができる。

しかし,易材料を用いた時の4歳児輪郭群と4歳児要素群の

見立て描画における成功枚数およびその深さ得点については,

予想とは異なり,言葉かけパターン後の増加が見られなかった

ことから,新たな課題が生じたといえる.この理由の一つとし

て,研究3で使用した易材料が, 4歳児に易しいといった次元

の材料ではなかったことが考えられる。今後は,材料ごとの内

容分析を行うなどして材料について詳細な分析を行い,吟味し

た上で,言葉かけの効果を再検討する必要がある。

今後の課題は残されたものの,研究3から4, 5歳児の見立て

描画は,事物全体バイアス,全体から要素-という描画表現の

発達,および言葉かけに含まれた手がかりを柔軟に活用する能

力といった要因が同時に働くことによって成立していると示唆

される。
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第1節　総合考察

本研究は,目の前の素材から想像を働かせて描く,という見

立て描画を幼児が行う際,どのような言葉かけを行うことで幼

児の多様なイメージの広がりや深まりを導くことができるのか

を明らかにすることを目的とした。そして,このことを明らか

にするために,本研究では,研究1から研究3までの三つの研

究を行った。

まず研究1では,先行研究のレビューと観察によって,保育

者が見立て描画実践中に行う,導入からまとめまでの一連の言

葉かけパターンを明らかにした。このことを明らかにしたこと

の背景は,従来の見立て描画における保育者の言葉かけが部分

的に取り上げられてその効果を省察することが多かったからで

ある。このような背景から,幼児の多様なイメージの広がりや

深まりを導く言葉かけはどのようなものであるのか,あるいは,

年齢に応じた言葉かけとは何かということが不明のままである

という課題が生じていた。さらに,特に・若い保育士が持つ,ど

のような言葉かけを行えばよいのかわからないという悩みにこ

たえる研究がないことも課題としてあげられていた。

こうした課題を受けて,研究1では,先行研究をレビューす

ることによって,幼児の多様なイメージの広がりや深まりを導

く教育方略.が誘導探索方略である,という仮説をたて,その方

略においてどのような言葉かけが行われるのかをさらにレビュ

ーによって予想した。その予想にもとづいて,見立て描画実践

を観察し,保育者が実際に行った導入からまとめまでの一連の
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言葉かけを明らかにした。

このような手続きによって,誘導探索方略における一連の言

葉かけ(以下誘導探索パターンと呼ぶ)は, <道具・素材示範

>, <素材にもとづく発想のうながし>, <事例提示>, <表

現の肯定的評価>という四つの言葉かけカテゴリーからなるこ

とが明らかになった。この結果は,これまでの言葉かけ研究の

課題を解決するのための一つの視点を提案できたといえる。

こうした提案ができた一方で,誘導探索パターンの中でも<

事例提示>が行われるか行われないかが幼児の見立て描画にお

ける見立てやすさに影響することが示唆された。このことから,

<事例提示>とは,見立て描画における幼児の素材からの想像

を支援する足場であることが推察された。そのため,研究2で

は一,このことを明らかにするとともに　4, 5歳児の年齢に応じ

た<事例提示>が何かを明らかにすることを目的とした。

研究1から導き出された新たな課題を検討していくために研

究2では,まず　4, 5歳児の見立て方略がどのようなものであ

るかを明らかにする必要があると考えられた。従来の研究では,

4,5歳児が素材の形の類似性を契機にして見立てを行うことが

指摘されていた。しかし, 「形」といっても,.形の類似性には,

全体的な輪郭像の類似性を知覚するスタイルと部分的な要素像

の類似性を知覚するスタイルがあると指摘されており,どちら

の形からの見立てを4,5歳児が行いやすいのかということは明

らかではなかった。こうした問題に対して,事物全体バイアス

と描画表現の発達理論の知見を参照し, 4　歳児はなぐり描き段

階を終えたばかりなので,事物全体バイアスが働きやすく,全
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体的な輪郭線に基づいて類似性を判断する一方で, 5　歳児はな

ぐり描きや輪郭による見立てや表現段階を脱し,部分に着目し

て類似性を判断することが行えるようになると考えられるとい

う仮説を導きだした。

こうした仮説を検証するために,研究2では　4, 5歳児に輪

郭が類似した<事例提示>を含む誘導探索パターンか,要素が

類似した<事例提示>を含む誘導探索パターンを提示し見立て

描画を行ってもらい,誘導探索パターンを提示されない　4, 5

歳児の見立て描画表現の広がりや深まりと比較した。その結果,

深まりに関しては仮説が支持され,誘導探索パターンが提示さ

れない4, 5歳児と比べて, 4歳児は輪郭パターンによって,i

方5歳児は輪郭パターンと要素パターンによって,見立て描画

表現の深まりがみられることが明らかになった。

しかし研究　2　では, 4　歳児では仮説が支持されたものの, 5

歳児では支持されず, 5　歳児は要素パターンによってのみ表現

の広がりがみられることが明らかになった。こ　う　したことは,

従来の研究で指摘されてきた知見からは説明が困難であること

か′ら,4,5歳児の阜立て描画においては,輪郭から見立てるか,

輪郭と要素から見立てるかという見立て方略の増加という発達

の他に,どのような時にどのような見立て方略を用いるのかを

言葉かけを受けて柔軟に使い分ける能力の発達という別の要因

も影響を与えていることが考えられた。こうした考えから,節

究3では　4, 5歳児がその時に最も使いやすい,すなわち各年

齢において主要な見立て方略のみを使うことができると考えら

れる難材料と　4, 5歳児が主要ではない見立て方略も同時に使
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うことができると考えられる易材料を用いて, 2　種類の誘導探

索パターンの効果を再検討することとした。具体的に言えば,4

歳児にとって主要な見立て方略は輪郭から見立てる方略であり,

5　歳児にとって主要な見立て方略は要素から見立てる方略であ

ると考えられるので,難材料を使って見立て描画を行う際には,

4歳児は輪郭パターンが,5歳児は要素パターンのみが効果的で

あると考えられた。一方,易しい材料時には, 4　歳児は難材料

と同様に輪郭パターンが効果的であると考えられるが, 5　歳児

は,従来の研究で指摘されてきたように主要でない見立て方略,

すなわち輪郭から見立てる方略もまた使用することができるの

で,輪郭パターンと要素パターンのどちらも効果的であると考

えられたのである。

その結果,研究3では仮説が支持され,難材料使用時には,4

歳児は輪郭パターンを提示された時に,一方, 5　歳児は要素パ

ターンを提示された時に深まりのある見立て描画を描くことが

明らかになった。そして,易材料使用時には, 5　歳児は輪郭パ

ターンを提示されても,要素パターンを提示されても深まりの

ある見立て描画を行ったO　しかし,易材料便座時において, 4

歳児は輪郭パターンを提示されても要素パターンを提示されて

も深まりのある絵が描けなかった。

こうした研究3の結果は,従来指摘′されてきた輪郭から要素

-,という見立て.描画方略の発達と同時に,材料の難易に応じ

て,言葉かけに含まれる手がかりを柔軟に活用する能力もまた

発達し　4, 5歳児の見立て描画に影響を与えることを示したと

いえる。

98



第2節　美術の教育と美術による教育の視点からとらえる本研

究の成果

本研究の結果は,見立て描画を行う際にどのように4, 5歳児

に言葉かけを行えばよいのか,について示唆を与えると考えら

れる。そのため,本研究の成果を, 「美術の教育」と「美術によ

る教育」の視点(若元, 2000)からとらえ,その意義を考察す

る。前者は「見立て描画を育てる」視点であり,後者は「見立

て描画で育てる」視点となる。

まず,「美術の教育」の視点から本研究の成果をとらえてみる。

そもそも,見立て描画とは,目の前にある腺や点といった2次

元素材からイメージを想像し,それをi次元素材によって表現

する描画活動である。そのため,見立て描画における「美術の

教育」の目標は,素材から想像を働かせて物事や対象を多義的

にとらえる力や,想像した視覚的イメージに形を与える技術を

育てることである(Malaguzzi,1996;半, 2000)。

なお,ここで言う物事や対象の多義性とは,たとえば葉っぱ

が扇や羽飾りに「似て」いる,というように,葉っぱは葉っぱ

であるだけでなく,扇や羽飾りとしても見ることができるとい

うことに気付くことで.ある。さらに,想像した視覚的イメージ

に形を与える技術とは,多義的な認識を本当に扇や羽飾り　とし

て創り出す技術のことである(Malaguzzら1996)

以上の見立て描画における[美術の教育」の目標に対して,

本研究で明らかにした誘導探索パターンがどのように貢献する
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かを考察すると,誘導探索パターンは特に, 「図式」を活性化

させることに効果があ-る言葉かけパターンなので,幼児と素材

とを出会わせる場面,すなわち,発想段階において幼児が想像

を働かせるために重要な役割を担うことが指摘できる。そのた

め,研究2と研究3の成果をふまえると,見立て描画を描くた

めの発想段階で,材料が難しいものである場合には, 4歳児に

は輪郭が類似した<事例提示>を含む誘導探索パターンを行っ

て素材と出会わせることが,一方, 5歳児には要素が類似した

<事例提示>を含む誘導探索パターンを行って素材と出会わせ

ることが,幼児の多様な発想をうながすと考えられる。

次に,見立て描画の「美術による教育」の目標と,本研究の

結果がどのようにかかわるかについて考察する。上述したよう

に,本研究で明らかにした誘導探索パターンは,幼児が素材か

ら想像を広げることを目指す際に有効であると考えられる。こ

の,素材から想像を広げる力は,大きな視点でとらえると,環

境内の様々なものを固定的な見方をせず多様にとらえることが

できることである。たとえば,素材が持つ多様性を見出す力や

態度を身に付けた子どもは,おそらく,道端の石も,木から落

ちてかさかさになった落ち葉も,パスでぐるぐる描いた腺も,

びりびりに破った紙や廃材も,少し見方を変えれば,価値を見

出すことができることに気付くだろう。このように,身の回り

にあって日頃目を向けないものに可能性があることを信じるこ

と,その素材の良さを感じる心は,見立て描画をとおして育む

ことができる重要な力であるといえる。

ところで　Lowenfeld(1957)は,美術教育の目指すところは,
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子どもが美術をとおして,世界についての豊かな知識を持ち,

狭量でなく多様で,かつ深い視点から世界を見つめることがで

きる力を育成することであると述べた。上述した見立て描画に

ょって育まれる力は,言い換えれば,幼児を取り囲む世界に存

在する事物を受け止め,その事物との相互作用の中で,その物

に対しノて固定的でなく多様な理解を与える力といえる。そのよ

うにとらえると,見立て描画を通して育まれる力は,Lowenfeld

が述べた力-とつながる重要な力であるととらえることができ

るだろう。

このことを踏まえ,改めて「美術による教育」から本研究の

結果を考察してみると,本研究の結果は,実験的に見立て線画

を描く場面を設定す・る中で見出されたものであるので,「美術に

ょる教育」の目標を達成するためには課題が多いといえるだろ

蝣;

しかし,これまでに述べてきたように,本研究の誘導探索パ

ターンは,幼児が素材から想像を広げるために有効であると考

えられるので,最終的に,世界についての豊かな知識を持ち,

狭量でなく多様で,かつ深い視点から世界を見つめることがで

きる力を育成するための一歩において意義が認められるだろうo

第3節　本研究の課題と今後の展望

これまで述べてきたように,本研究の結果は,世界について

の豊かな知識を持ち,狭量でなく多様で,かつ深い視点から世

界を見つめることができる力という「美術による教育」の目標
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達成のための一歩に貢献することができたといえる。そのため,

今後,こうした最終的な目標を達成していくために,どのよう

な課題が残されているかについて述べる。

現在,主に児童を対象としたマニュアル化された描画指導法

が開発されている。こうしたマニュアル化された指導について

は様々な議論がなされているが,特に,これによって特定の指

導法のみに拘り,偏った授業を行う教師を生み出す可能性が危

倶されている(本山, 2000)このマニュアル化された描画指導

法は,近年,幼児を対象としたものも開発され(酒井(2005)

を参照のこと),いつ,何を,どのように描くかといった描画指

導の手続きをクックブック的(Krajcik&Blumenfeld, 2006)に

示すことで,描画指導に悩みをかかえる保育者に,多くの示唆

を与えることが示されている。

本報告で明らかにした誘導探索パターンもまた,保育者の言

葉かけの悩みに対して,一定の「パターン」を示して応えよう

とする点で,マニュアル化された描画指導法と同じ現象を引き

起こ.す可能性がないとはいえない。そのため,誘導探索パター

ンは,上述したようなマニュアルではないことを明記しておく

必要があるだろう。誘導探索パターンは,あくまで　4, 5歳児

がどのような事例を提示されることで想像を広げやすくなるの

か,を示すものである。そのため,上述したマニュアル化指導

のように,保育者が誘導探索パターンを用いれば幼児が必ず見

立て描画を描けるようになる,ということにはならない。また,

そもlそも上述したように,見立て描画における言葉かけは幼児

の想像力を育成するためにある。
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こう　した見立て描画の目的を考慮すると,誘導探索パターン

は次に述べるような課題を抱えていることも指摘できる。第1

に,誘導探索パターンは見立て描画実践の導入部に焦点を当て

た言葉かけである。導入の言葉かけは幼児の意欲を高めるため

に重要であるが,それだけで想像力の育ちを期待することは難

しい。そのため,見立て描画を描くプロセスにおいて,保育者

が幼児の見立て描画のためにどのような言葉かけを行っている

のかを詳細に明らかにし,そこから,見立て描画における幼児

の想像力を育てる言葉かけが何かを明らかにしていく　ことが必

要である。

こう　した課題は,誘導探索パタ「ンが,幼児の現在の姿の評

価にもとづく言葉かけの視点が欠けていることに起因する。

Vygotskyによって提唱されたZPDの概念は,今現在の子どもの

発達状態から,やや難しい課題に取り組む中で子どものさらな

る発達を目指す概念である。つまり,今現在の子どもの姿の正

しい評価がなければ, ZpDが何であるかの定義も行えず,言葉

かけの選択も困難になるだろう。そのため見立て描画中のつま

ずきがどのようなものであるかを分析し,それぞれに合った誘

導探索パターンを明らかにしていく必要がある。また,同時に,

保育者が見立てられない幼児を目の前にしたときに,どのよう

な言葉かけを行っているのかを明らかにすることも必要である。

そうすることで,さらに誘導探索パターンを発展させることが

できると考えられる。

第2に,幼児の個人差を考慮する必要がある。第1の課題に

述べたように,幼児の現在の姿を踏まえながら言葉かけを行う
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場合,必然的に対象となる幼児の個人差を考慮することになる。

しかし,本研究では,個人差に着目せずに4歳児と　5歳児を対

象としたため,今後はこの年齢の幼児の個人差に着目し,それ

にあった誘導探索パターンを明らかにしていく必要がある。個

人差の例として,たとえば　Lowenfeld(1957)は,子どもの表

現のスタイルには視覚型や触覚型があることを述べている。ま

た,その他にも棋(2004)は,幼児の表現スタイルには,もの

タイプ,感覚タイプ,状況タイプの3種類があることを指摘し

ている。また, Gardner　の多重知性理論を発展させてうまれた

キイ・アビリティの概念(Krechevsky,1998)は,子ども一人ひ

とりがどのような力に長けているかをとらえることの必要性を

提案している。

以上のよ・うに,本研究で明らかした誘導探索パターンは,見

立て描画によって幼児の想像力を育成するための足場として有

効である一方で,上述したような課題があるoそのため今後は,

世界についての豊かな知識を持ち,狭量でなく多様で,かつ深

い視点から世界を見つめることができる幼児の力を最終的に育

成していくために,また,保育者がそのため甲言葉かけで悩ま

ず,子どもたちとともに豊かな見立て描画実践を展開していけ

るように,上述の課題を検討していくことが重要な課題である。
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