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第一節　「環境を通しての教育」の理論的考察

　1　新幼稚園教育要領

　平成元年3月に新しい幼稚園教育要領が告示された。この25年ぶりに改訂された教育要領は，

今後とくに重視されるべき事項の一つに「自然などの身近な環境とのかかわりを深める」をあげ，

第一章総則の冒頭に「幼稚園教育は，幼児期の特1生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。このため・教師は幼児との信頼関係を十分に築き，幼児と共によりよい教育環境を

創造するよう努めるものとする。」と述べ，「環境を通しての教育」を幼稚園教育の基本として前

面にうちだしている。これは，教師が先導し，直接的に教育のねらいや内容を子どもの身につけ

させるというよりも，それらを環境のなかにひそませ，教師と子どもとの教育的関係を基盤に，

子ども自身が環境と自発的主体的にかかわる活動を促し，それに即した教師の間接的な援助指導

型の教育を重視するものである。このことは，第三章の指導計画作成上の留意事項のなかでも次

のようにとりあげられている。「幼稚園教育は，幼児が自ら意欲をもって環境とかかわることによ

りつくり出される具体的な活動を通して，その目標の達成を図るものである。」とか，「環境は具

体的なねらいを達成するために適切なものとなるように構成し・幼児自らその環境にかかわるこ

とにより様々な活動を展開しつつ必要な体験を得られるようにすること。その際，幼児の生活す

る姿や発想を大切にし，常にその環境が適切なものとなるようにすること。」などである。こうし

た留意事項を踏まえながら，「遊びが心身の調和のとれた発達の基礎を培う重要な学習である」こ

とを考慮して，遊びによる指導を中心として，幼児教育の「ねらい」を総合的に達成することが

求められている。この「ねらい」は，第二章で健康，人間関係，環境，言葉，表現の領域別に示

されているが，それは「幼稚園終了までに育つことが期待される心情，意欲，態度など」で，情

意的教育目標に優先的にかかわっている。こう考えるとき，今後の幼児教育のあり方として，情

意的目標を優先的に達成するための遊びの適切な環境構成とその指導が求められている，といっ

てよいであろう。

　この環境構成を通しての教育の基盤には，人間への信頼と学習主体尊重の考え方がある。即ち，

人間の本来的な能動性が環境との相互交渉によってその発達をすすめる。なによりも人間的な行

動の自発性主体性を肯定し，人問はアメやムチなどの外部からの刺激や強制によってのみ行動す

るものではなく，生物的進化の結果として，「最適の覚醒水準」をもとめ内発的に動機づけられて

行動する存在だ；1）ととらえるのである。「文化剥奪児」や「情緒遮断児」の例が示すように，味気

なく応答のない環境に対しては，子どもは働きかけようもなく，その発達は遅滞してしまう。が，

豊かな教育的環境のなかであれば，乳幼児といえども外界の意味を知ろうと熱心に学習する。応
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答する環境は子どもにとって課題性をもっている。こうしたことを実証的研究は示している。が，

教育が自発性や内発的動機づけのみを楽天的に強調するのであれば放任主義に堕することにな

る。そこで，計画的に環境にねらいをこめて，子どもがそれと有意義にかかわるよう間接的な援

助指導をするというのである。このような教育のあり方の典型としてまずオープン・エデュケー

ション2〕をとりあげてみよう。

　2．情意的目標の優先

　オープン・エデュケーションは教育目標としての情意的目標を優先する。これまでに，教育の

目標としてまず基礎的基本的な知識や技能を習得させ，次第に高次の認知的目標を達成していけ

ば，人間の感情や意志など情意面の教育目標は無理なく達成されるだろう，と考える立場もあっ

た。がしかし，事実は必ずしもそうでないことが，早期教育やいわゆる知識注入型の教育の弊害

として指摘されてきた。情報としての知識は多くもっているが，新たな問題にたちむかう意欲が

ない，あるいは一般的抽象的な因果の法則の理解はできても新鮮な感動をもって実際の事物，事

象にアプローチすることができない。こうした言わば「知的貧困化現象」に対して，さらには人

間の尊厳の宿る情意の教育への期待をこめて重視されるのがオープン・エデュケーションであり，

それは表！にみられるように教育目標の優先順位を情意的目標におくものである蟹）

表1　オープン・エデュケーションにおける目標の優先順位

ユ　情意的目標 2　高次の認知的目標
3　低次の認知的およ
び心理運動的目標

・自己価値感 ・批判的思考 ・シロフォン演奏

・機知 ・問題解決 ・引き算

・好奇心 ・．学習スキル ・俳句

・自主独立 ・コミュニケーション・スキル ・虫の解剖

・開放性 ・創造性 ・経済原則

・自覚 ・数量的推理 など

など など

〔出典〕永野　重史著『教育評価論』93頁

　　　（スポーデク，ウォールバーグ編著佐伯・栗田訳，『オープン・エデュケーション入門』

　　　71頁参照）

　例えば，自然とのふれあいの場であれば，小動物とか岩石の美しさに限をみはり，その採集に

好奇心や充実感を体験させる。虫や石どの遊び活動は，たんに採集自体にとどまるものではなく

て，やがてそれらをめぐって家族や仲間との話し合いが展開する。その捕え方や名前，採集した

数や場所など話題は他方面に広がる。この遊びの自然な流れの中で，コミュニケーション・スキ

ルが育ち，図鑑で調べるなどの方法が身についてくる。その際には，形や色，文字や数について

の技能を習得することも大事な子ども自身のねらいとなるであろう。音楽についてもふれてみよ

う。一般的に早教育とか，形式や訓練を重視すると考えられている音楽指導においても，幼年期

においで1青息的目標を優先する指導がある。例えば，まず音楽を聴いたり，それに合わせて身体

をリズミカルに動かしてみたりなどを楽しむ。やがて演奏してみたいという意欲がおきたところ

で楽器に親しませる。情意面で音楽を楽しむとか，音楽に対する感受性を養うといった体験の後で，

正しい楽譜の読み方を習得するという低次の認知的目標や指示どおりに指を動かすといった心理

190



幼年期における環境教育論

運動的目標の指導をするのである。これらが総合活動としての遊び指導の基本的な考え方である

が，次にこうした遊びを誘発する環境構成について考えてみよう。

　3．環境構成の着眼点

　情報化社会における人問の受動化傾向のなかで子どもの無気力が問題とされる。遠足などでど

んなことでもしてよい自由な場面で，子どもたちが遊べなくてとまどいを示すことが報ぜられる。

これらの指摘の意味するところを認めた上で，問題は子どもの内面の育ち方のみにあるのだろう

か，と考えてみなくてはならない。まったく制約のない場で自由に遊ぶことはむしろ難しいこと

ではないだろうか。ある制約は必要なのである。とくに年少の子どもで，集団生活になじみがう

すい場合には・むしろ適切な制約が安定感をもたらす。不心要な制約が自発的活動や遊びをおさ

えこみ，子どもを抑圧することはいうまでもないが，教育的条件としての物的社会的な制約，あ

る．いは環境や活動の柔軟な構造化があってはじめて遊びは育っていく，とみる方がいっそう現実

的である。子どもは物的社会的な事物や事象とのふれあいのなかで，自己の内面を構成していく

のである。自由放任の環境では，子どものいわゆる「遊びの天才ぶり」は発揮されないのではな

かろうか。現代の子どものリアリティに訴える環境構成から出発する必要がある。緑化や園庭に

おける大型遊具の配置などの自然的固定的な条件，保育室の壁面構成やコーナーづくりなどの物

的動的な条件，おとなと子どもの関係などの社会的な条件，これらが相互にかかわりあって子ど

もの内面のリアリティと呼応しあうような環境づくりこそ望まれる。この環境を構成する着眼点

はどうとりだせるだろうか。

　ノイマンは，幼年期の子どもの遊びの内的基準として，（1〕子どもを統制する位置，（2）動機づけ

の性質，一（3）現実の制約の三つをあげている掌〕子どもが親や保育者や仲間の指示や命令のままに行

動する場合，行動統制の座はまったく子どもの外部にある。これに対して，ただその場の物理的

条件のみに制約されるのであれば，統制の座は子どもの内部にある。現実にはこの両極端を連続

的に移動するのであろうが，行動選択を子どもに任じ，その統制の座をできるだけ子どもの内部

におくときに行動は遊びになる，と考える。動機づけに関して，そのすべてを内発的なものにす

ることは不可能であるし，親や保育者や仲間からの承認に対する欲求は，社会的発達にとって大

切でさえある。が，遊びを育てる観点からは，賞や罰による外発的動機づけを避け，内発的な選

択的活動を促すような刺激の豊かな環境構成がまず大事だ，ということになるし，活動の過程に

おいては，子どもが潜在力を有効に発揮しながら活動を展開し有能感を体験しているかどうか，

を重視することになろう。現実の制約については，想像によって現実をこえる世界が内面につく

られるかどうかが問題である。つねに日常的習慣的な文脈を離れてファンタジーの世界に遊ぶこ

とはできないであろうが，現実への同調的な認識が強く求められると子どもらしい発想，周囲の

事物事象になりきつて遊ぶことができなくなる。子どもが主人公となってコントロールできる内

面の現実世界をつくり，そこで活動することが遊びを育て子どもの精神的生産性を高めていくと

考えられるのである。

　こうした遊びの内的基準宇生かすような特性を環境構成の着眼点にしなければならないが，エ

リスは（ユ）新奇性，（2）複雑性，（3）操作性の三つをあげている蟹）まず，環境には程よい目新しさがい

る。全く慣れてしまった環境に子どもは積極的にかかわる意欲をおこさないであろうし，又全く

見知らぬ環境に対しては不安や恐怖が先立ち，挑戦の気持ちをおこさないであろう。中程度の新

奇性は「最適覚醒」の追求を動機とする遊びの大切な環境特性ということになる。次に，発達に
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みあった複雑さがいる。単純な目新しさはやがて慣れて魅力を失うのであるから，発達に応じた

難易度をもち，そのグレイドとへ一スで動いていくような「動く環境」の構成こそが求められる。

最後に，遊びが豊かな学習として持続するために環境は，事物や事象を操作できる特性をもたね

ばならない。教師が意図的に構成する新奇性や複雑性には限度があって，その特性を長くは保持

できないのがふつうである。そこで，子どもが操作することで遊び環境の特性を保持していくの

である。応答する環境，即ち子どもの働きかけに応ずるフィードバックがあって，例えば組み立

てても，ごっこでも，パズルでも，子ども自身が手応えを感じながら操作しコントロールできる

ような環境はすぐれた遊び環境だ，といってよいであろう。次に豊かな教育的環境のなかで幼児

教育の実験的研究を展開したS．アイザックス（その教育理論については「愛媛大学教育学部教育

実践研究指導センター紀要第7号」で論述している）の実践事例をとりだし，「環境を通しての教

育」にそくして考察を深め主体的な交渉能力育成のあり方をさぐってみたい。

第＿節　「モールディング・ハウス校における実践研究」の考察

　1．探究と＝1ンピテンスの育成

　子どもの活動に対する主要な刺激は環境それ自体にあると述べるアイザックスのねらいは，学

級や園庭に事物を準備し子どもの積極的建設的な追求を挑発することにあった。このねらいから，

物品は子どもの目と手のとどく保育室のまわり，低い棚に道具でも素材でもバラエティにとむも

のが並べられ，新入児は2・3日こうした環境を全般的に探索した後で，グループ活動にひきつ

けられるほどであった，という。又園庭と一つのホール四つの保育室は，年長年少別に「静的な」

活動に割りあてられた部屋以外，年齢別というよりも目的・活動別に準備されていた。環境構成

のあり方として，活動内容の選択が保障され，子どもは用意された物品から選んでも子ども自身

のファンタジーの世界から選んでもよかった。時間割や固定した計画はなく，動的静的な活動区

分とリトミックの教師の訪問時間が決まっていたほかは，子どもは自由に分かれて思うままに活

動することができた。こうした自由な活動の選択とその展開の援助指導が教育の基本となってい

た。教師は子どもの興味と活動を共有し，その製作や描画，実験や発見，ごっこ遊びに参加した。

教師と子どもはし一・っしょになって外的世界を探究し，又ファンタジーの内的世界表現の方法をも

工夫していったのである。が，一般的にいって活動の手がかりは子どもからとりだされていた。

即ち，新しい活動を教師が導入するのは，その活動にむかう質問・疑問を子どもがだしたことと

か，その活動がすでにも．たれていた興味の直接的な又前進的な展開である場合であった。例えば，

子どもが偶然にワックスが熱い管の上で融けることを発見したことから，この興奮と興味の糸を

つないで，この管の上で他のチョークや木などが融けるかどうか試し確かめることをする。この

活動が話し合いをすすめ，園庭のたき火の中でどうなるかを試し，さらにはブンゼン・バーナー

をとり入れる実験活動に，あるいは冬の季節とともに雪や氷を融かすことの興味へとつながれて

いった。あるいは，子どもが滑車を見つけたことから，それを遊びに使用させそのメカニズムを

理解させるとか，木や枝は何からつくられるかの質問から製材所を見学する。こうした校外保育

も営まれる。そして，訪間した場所，例えばプールのシーンを製作申に飛行機が飛ぶ。子どもた

ちの話し合いが，「私たちの声は聞こえないでしょう」，「私たちが見えるだろうか」，「飛行機に乗っ

てし）る人には何が見えるのかしら，私たちはどんなに見えるのかしら」と展開する。そこで教師

アイザックスが提案する。「飛行機の人に見えるように多分庭のモデルを作ることができるでしょ
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うよ」と。この提案を子どもたちは喜び，ある者は梯子できるだけ高く登って見下ろしてみる。

4才半の男児は，私たちの頭のてっぺんだけが見えるだろうといって，図形の路上に平らな卵型

を小さくいくつも描いてみる。子どもたちは庭や樹木，芝生や建物などの相対的な大きさを話し

合い，それらを比べるために何回も走りでてみる。しばらくしてアイザックスは田園風景の空中

写真を子どもたちに示す。子どもたちは熱心にこれについて語り，「飛行機の人に見えるように」

ケンブリッジのモデルを作ろうと提案する。そこでアイザックスがケンブリッジの路地図を与え，

長い間話し合ったあとで，子どもたちの知っている川や街路を描くことが始まる。アイザックス

がまず川の流れを示し，子どもたちが一番よく知っている路を描く。鉄道，駅，自分たちの家，

学校といった具合に描いていったのである撃〕

　これらの事例からアイザックスが子どもとともに活動しながらそれを探究へと展開する姿勢を

よみとることができる。そしてこうした遊び指導には，観察や話し合い，実験や製作といった活

動を強制するとか教師主導型の活動展開の過程に子どもをひきいれる姿は見られない。子どもが

それぞれの活動に心身まるごと直面してし・けるような物的環境と社会的雰囲気がつくられてい

る。教師は子どもの主体的な活動が促進されるように自由な生活や遊びのなかから活動の手が牟

りをとらえてひきだし，知識の断片を与えるのではなくて，それらをよりすぐれた活動や経験へ

と方向づけている。この指導法を支えるアイザックスの教育理論には同時代に生きたデューイの

影響（とくに『学校と社会』）が見られるとともにモンテッソーリヘの批判をよみとることができ

る。アイザックスは実際生活のための練習活動においてはモンテッソーリのヒューマニティが学

校の習慣を破ったことを評価するが・そのおおくが知識のためというよりも実際的な必要のため

にあてられた点を批判する。そして，「実際的な練習活動は知性の分野というよりもモラルの分野

であるように思われる。…　子どもが身辺の世界の具体的な過程に直接興味を抱くことはそれ自

体としても又教育の手段としても学級の伝統的な「教科」の知識以上に大きな意義をもつように

思われる」（7〕と述べる。これはモンテッソーリが子どもの現実・実際の生活から遊離して技能の開

発をねらった点の批判であり，教具それ自体のなかに完全な論理的統一性を含ませ子どもの思考

力を組織化するためにそれらを使用させることへの批判である，といえよう。デューイは「真の

自由は，約言すれば知的である。それは訓練された思考力に存し……」｛宮〕とか「永続的な重要性を

もつ自由とは知性の自由，即ちそれ自体価値のある目的のために行使される観察と判断の自由で

ある」（9〕と述べ，個々の子どもの知的な自由が体験される機会の意義を強調する。眼や耳や手を

使って客観的な諸条件を観察すること，過去に生起したことを思い出すこと，そしてこの観察と

記憶を結合さすこと，ここに内省的思考あるいは探究の核心がある，とみている。不確定で不確

実な状況から環境の安定した状況へと，変化させ統御することを，探究と考えているのである。

アイザックスはデューイ以上にデューイを理解しそれを幼年期の教育に適用していったといわれ

るが，子どもと環境との交渉という点では乳幼児におけるコンビテスンの発達を研究したホワイ

トらの知見と類似の考えをもっており，子どもたちが環境と有能感をもってかかわるよう援助指

導を実践した，といえよう。スミスはホワイトらのこうした知見，即ち身近なおとなを情報源と

して学習に利用するという特徴が満一歳頃の経験の型によって決められ，三歳から六歳のすぐれ

た子どもによく発達する，をふまえておとなは子どもの精神発達にとってきわめて大切な社会的

環境である（川と述べている。社会的環境の考察にうつってみよう。

2．表現と心理的建設性の育成
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　アイザックスは子どもの生活と発達していくコミュニティの重要性を強調した。このコミュニ

ティをつくっていく行動規範にどんなものがあったのであろうか。それを支えるコミュニケー

ションやルールのあり方などを検討してみよう。モールディング・ハウス校におけるグループ活

動の特徴は，探究活動とともに自由な話し合いが多いことであった。発達段階に応じて対応の違

いはあっても，意見や見解の表明・討議に対してはいかなる年齢の子どもにもけっして制限も禁

止も加えないようにその展開が支えられた。こうして，例えば食事の時間に教師が背景にしりぞ

いた状況で「世界の始まり」について子どもたちが相互に刺激的に興味深く話したりそれにジョー

クを加えるなどもあって，一日中教師と子ども，子どもと子どもの間で活発な語らいが続けられ

た，という。この言語経験の共有が子どもの言葉の育ちを促進したことはいう一までもない。教師

が子どもから頼られた場合の最初の応答は，ルソーのエミールの教師の場合と同様に，「あなたは

どう思いますか」とか，「それはどのようになっていると思われますか」で，子ども自身に疑問を

返すものであった。子どもが考えても努力しても得られない情報については教師がそれを与えた

が，可能な場合には子どもの求める事実の探究にむかわせるコトバかけを行った。例えば，「そう

かもしれないし，そうでないかもしれないね」とか「こんなに思えるけど，いっしょに調べてみ

ましょう」などレディー・メードの解答を避け積極的な外的世界の探究を挑発しその結果を明確

にすることをねらうものであった。

　こうしたコミュニケーションのあり方が外的世界探究の場合でも内的なファンタジーの表現の

場合でも，共有の問題解決態度を育て自発的な行動や鋭い知覚，カタルシスを可能にすることは

いうまでもない。モールディング・ハウス校は，すでに述べたように物理的環境として教室の四

角の壁や園庭の中にとざされていないだけでなく，社会的環境としてもオープンであり，探究活

動によって知的な熱心さとその明確な結果がもたらされたが，学習へのプレッシャーは通常より

はるかに低く子どもたちは自由に想像遊びや劇遊びによってファンタジーの表現をエンジョイで

きた。教師はこうした遊び表現を許容したばかりでなく，製作とともに音楽や，劇遊びや，リズ

ムの動きやダンス，あるいは詩や物語のなかに想像的な表現をみつけるように援助していった。

教師は探究という知的な過程と表現という想像や技能の過程の両者を尊重しそれぞれの機能する

場をみいだしていったのである。

　子どもが学校にはじめて来てその社会的環境の自由さとか，規範の許容幅の大きいことが分か

ると，子どもの自己主張やおとなへの敵意，騒々しさ，破壊や攻撃も現れたが，と同時にかなり

の建設的な遊びや協力，おとなに対する親しみもみられるようになり，徐々に無秩序はなくなり，

自由な活動，活動へρ熱中がみられるようになった；’1〕と報告されている。教師の指導によって，

子どもは攻撃性や敵意，情動面のトラブルなどの表出を許容されながらそれらを実際の外部世界

に適応させるよう学習することができたのである。一年の間に一人を除いて子どもたちの攻撃性

がたいへん低減し，協同活動の喜び及び単純なルールの適用が大いに強調されるようになったの

である。そのルールとしては，使用した用具を片づけて次の用具の使用に移るとか，仲間を用具

でたたくとか脅すなど攻撃用に使用しないなど最小限のものが理解されており，それらへの違反

に際しては道具をとりあげるなどのおだやかではあるが確固たるコントロールが示された。又健

康面安全面にかかわって，食事とか手洗い，危険な梯子登りなどに関して示唆や範例をしめした

介入指導がとられた，という。この他建設的な活動をうながすためには，同様に示唆や範例によっ

て，「私ならそうしないよ」とか「そんなことよりも，ここでこうしたら」などの肯定的なあるいは

直接的に叱るとか責めるのではなくて実際的な社会的経験の満足をうるように間接的な仲間関係
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に対する働きかけがあった92〕罰や訓戒はなく，避けられない場合には特定の行為についての禁止

があったが，行為全般に関することではなかった。教師の否認や禁止によって子どもを抑えつけ

るのではなく，ガードナーによれば，子どもはフェンシングの選手と同様の立場に立って，グルー

プのムードという条件の推移にたえず自己を適応させる状況におかれている93L般的な社会的

適応行動を個人として身につけさせることを先行させるのではなく，教師と子ども，子どもと子

どもの関係なので，それぞれに交渉しあいながら適応する体験が重視されているといってもよい

であろ㌔こうした受容や共感，示唆や質問，問題の共有化を重視する指導のあり方は・集団風

土論の視点からは支持的風土の形成につながるものであり，ラッセルの「建設性」｛工4〕の育成と類似

する考え方であ孔ラッセルはこれを意識と無意識とを包含した人問の可能性に対して効果的に

作用する方法原理として提案している。それは無思慮な残酷性とか破壊性を，物や生物や社会集

団に対するいろいろな建設性にかえていく働きかけである。物質的建設性から心理的建設性へさ

らに社会的建設性へとむかうものと考えられている。いうまでもないが，この間接的なコントロー

ルがすべてであったわけではない。例えば，いじめをする年長児といじめられる年少児の関係へ

の対処の仕方とその考え方を付け加えておきたい。年長児も又自分自身の内面の邪悪な自我の側

面に翻弄されている犠牲者であり，許容したままではこの事態は改善されないと判断し，年長児

を責めたり攻撃したりはしないで，いじめることを認めないことを示し実際のいじめを妨げる干

渉的指導を実践したのである。救われ満足したのは年少児のみではなく年長児でもあった115〕と述

べている。

　これまで集団保育場面を中心に環境による教育のあワ方について考察してきたが，幼年期にお

ける教育環境は集団保育における生活や遊び環境に限定してとらえられるものではない。それは，

子どもが手ごたえをもって交渉する直接的な環境とより広範囲のいわば間接的な環境とがたえず

多様に関連しあってつくられるものである。そこで次に環境をその構成要因別にとらえ幼年教育

の視点からアプローチすることにする。

第二節　「要因別環境」の考察

　子どもの発達は身近な人々や事物・事象との相互交渉の過程でつくられていく。この人々や事

物などの環境が子どもの行動に様々な影響を与え，その発達を左右するとすれば，環境を正しく

認識し，それを豊かで適切なものに整え改善していくことが教育活動の大切な課題ということに

なる。被教育者である子どもの発達環境をどう構成していくか，環境問題への積極的なかかわり

を離れて，人間形成とか保育を論じることはできないであろう。この環境を要因別に自然環境，

社会文化環境，人的環境に三分するとすれば，子どもに直接関与してくるのは自然環境というよ

りも社会文化環境であり，未成熟な乳幼児にとっていっそう意義をもつのは，日常的養育の世話

をする人々，親を中心とする家族メンバー，近所の遊び友だちや遊びにかかわるおとな，集団保

育の場の保育者や仲間といった人的環境であろう。これらの要因が相互循環的に規定しあいなが

ら子どもの発達環境をつくっているのであるが，ここでは現代の子ども牽とりまく環境問題を人

間関係，社会文化環境，自然環境の順に考察し，その教育的意義にふれてみたい。

1．人間関係

子どもはまわりのだれからも同じような影響をうけるのではない。両親を中心に，血縁のおと
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なや近所の人々，養育にかかわる小児科医や保育者，公的機関や商店の人々など，多様な他者が

同心円的に子どもをとりまいている。こうした子どもにとってそれぞれに「意義をもつ他者」か

ら影響をうけ，規範としての行動様式などの文化を身につけていく。この社会化初期における人

間関係が子どもの性格形成に及ぼす影響はフロイド以来強調されているところであるが，今日の

子どもをとりまく人間関係の問題の一つはその管理主義的・同調主義的性格である。子どもには

自由な時間や空間が極小化され，構造化の高い環境のなかでおとなに管理され相互に同調する状

況がみられる，という。日常の生活から遊びまで，都市化や核家族化，女性の就労の増大，ある

いは才能開発や自己実現などの風潮にあって，子どもはしつけあるいは習いことや集団保育の場

でも管理されるような直接的な働きかけを多くうける実態があるという。おとなと子どもが都市

の狭い空間で生活するとき，おとなからの働きかけが心身いずれにかかわるものであれ，上から

あるいは外から与えられるものとなって，指示・命令・禁止の形をとることは容易に理解される。

例えば，清潔感をもち思いやりの大切さを育てたい母親は土遊びの子どもにむかって，「汚しては

ダメ！早く手を洗いなさい」とか「さあ，スコップを貸してあげなさいね」「ありがとうっていい

なさいね」としつけやモラルをおしつけようとする。文字や数，ピアノやスイミングなどのいわ

ゆる早期教育についても，子どもの時間はこまぎれに管理され，その形式が子どもの動機や意欲

などの内面とはかかわりなく教えこまれる。集団保育の場でも，集団アイデンティティが強く意

識され食事から遊びまで多くの約東ごとがたてられ，「皆さん」，「ハイ，いっしょに」，「なかよく」，

「おカミしいよ」などのコトバが多用される。事故のないこと，眼に見える保育効果をねらうあまり

に多くのことが管理の線上を計画的に営まれるといってよいであろう冒6）

　このような人間関係の中では子ども一人ひとりが自分自身の主人公になって仲間やものとふれ

あい，試行錯誤しながら学習するという経験が欠落する。行動主体としての「構え」や責任感が

芽生えない。すぐれた個性の持主に育てようとする働きかけが全体としての効率をあげようとし

て，かえって子どもの自発性や自立性，真の意味の社会性や創造性を阻害する結果をもたらすこ

とは少なくない。自由な場で自立して行動する経験が入間としての発達にどんなに大切かを忘れ

てはならない。望ましい生活習慣や，しつけの重要性はいうまでもないが，行動様式育成のあり

方としては，間接的な方法としてのrモデリング」とかピグマリオンなどの「期待効果」をひき

だしうるような温かい信頼の入間関係がまず個の身近につくられなければならない。この安定し

た人問関係にたって，賞罰による「強化」などの直接的な方法も有効に働くであろうし，子ども

の積極的な自己表現が支援され，子どもはその知的・社会的・情動的側面の発達をつくることが

できるのである。

　2．社会文化環境

　人問は自然環境に応じて，それに適応するためにそれぞれの社会が文化をつくり発展させてき

たが，いったん文化が定着してくると，特定の歴史社会の人問はその文化に適応することを要求

されてくる。文化は自然環境への人問の適応という最初の目的をひとまず離れてひとり歩きを始

めて複雑化しており，この文化環境への適応の方が人問にとっては大事な課題となる。事実，自

然環境への適応は，文明化された社会にあっては，例えば暑さ寒さに対しても身体的・精神的な

耐力を育てることへの配慮はもちろん大切だが，その他の点では個人的な努力はほとんど必要で

はなく，快適な環境が用意され，子どもが苦労することはまず考えられない。子どもに要求され

るのは，むしろ言語を含めた広い意味の社会的な行動様式の獲得や価値への動機づけなど文化へ
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の適応であり，これこそが社会化とかパーソナリティ形成の課題としてとらえられるものである。

　社会文化環境を発達とからめてとらえるとき重要な点は，人格形成とか教育を方向づける意味

ないし価値が社会的文化的にきまってくることである。巨視的にみるならば，世界に3，OOO以上も

あるといわれるこの文化への人間の適応の多様さに関しては，文化人類学や比較文化が多くの知

見を提供している。例えば，男女間の役割差の小さい社会もあれば，それが我が国とは全く逆転

した未開民族の社会もある。極端な例では「子どもをきらう文化」をもつ社会さえ存在する。常

識的に，「人問本来の姿」あるいは人類に普遍的だと考えられているものが科学的調査研究のまえ

にもろくもくずれることがある。いっそう具体的な知覚の発達を例にとれば，民族間でも世代間

でも異なる文化への適応が見いだされる。私たち日本人はお互いの顔について性別や年齢はもと

よりその細かい特徴まで容易にとらえること牟できるが，欧米人の顔に関しではそれほど容易に

は識別できない。欧米人からは逆のことがいわれるであろう。世代別にみれば，車社会に育った

青年は，あるいは幼児でも車種を一瞬のうちに識別できるが，車種にまで関心のない年輩の世代

にはそうした識別力はついていない。聴覚についても，音楽的教養をもつ人々とそうでない人々

との間では，車内や街路あるいはレストランなどの同じ音環境に対して違った快や不快の反応が

示される。食物に関してその嗜好などが文化によって違うことからいえば，文化は人問の生理を

も左右するといってもよいであろう。こうした文化とくに強固に定着した信念や価値観が，新し

い物理的条件のもとで修正されるには数世代の時間を必要とするとさえいわれる冒7〕

　こう考えてくると，人問は意識的にも無意識的にも環境としての文化に適応しながら，多様な

発達をしていくことが分かる。ここで留意すべきことは，意図的な教育がこれらの環境としての

文化を，例えば，マスコミ文化でも子ども文化としての遊びの諸活動でも素材や遊具でも子ども

の身近な家族や学校集団で濾過して伝達し，いっそうすぐれた文化の創造をめざすべきことであ

る。教育を単純な文化相対主義の立場で営むことは，子どもを混乱させるばかりでなく，現実的

にもほとんど不可能なことである。それぞれの文化の独自性を尊重しつつ，すぐれて人問的な環

境としての文化を創造することは現代の人間がになう歴史的な課題でもあろう。こうした視点か

ら，微視的に保育の現場である家庭や学級をみると，家族集団や保育集団にはそれぞれに独白な

文化があり，それに見合った社会的風土が形成されている。集団によって優先的に重視されるも

のがいわゆる「知的早教育」であったワ，「遊びの経験の拡大深化」であったり，あるいは「情操

教育」とか「健康教育」，「しつけ」とか「集団の規律」であったりする。社会的な雰囲気も，専

制的な厳しいものであったり民主的な温かいものであったり・あるい！ま競争的とか協力的であっ

たりする。より大きな文化の中にあって，同調や相互規制や服従ではなくて，想像や創造，選択

や自律を重視するよりすぐれた家族や園の社会・文化がもとめられつくられていかねばならない。

　3．　自然環境

　身近な人問関係や社会文化環境が子どもに直接影響することから，自然は学習主体である子ど

もがとらえる教育環境として第二義的に考えられがちであった。しかし，人間はもともと自然存

在であり，その自然の一部として自分の外部にある自然との交流のなかで生存している。これは

歴史を通じての人間存在の構造であるが，にもかかわらず，自然を操作の対象としてとらえ支配

し搾取するという近代の技術によって自然破壊がすすんできた。都市化の流れにあって一般の

人々からは自然が遠のいてしまって，人間が自然に親しむことが少なくなった。と同時に人間内

部の感覚や欲求という自然までが破壊されっっあって，自分が自分自身から疎外されながらも陳
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外されていると感ぜず意識しない人々が大量に生みだされてきた。歪められた内的自然が様々な

非人間的な行動をうみだしてもきた。子どもは「ここといま」以外の多様な世界についておびた

だしい知識をもちながら，直接体験する手ごたえのある世界はますます限られたものになってき

た。間接体験は拡大したが直接体験が縮小した。この人間疎外の克服のために「社会参加」とと

もに「自然参加」の必要と意義が説かれてきた9呂）今後とくにもとめられる向社会的行動とそれに

かかわる対人関係スキルの育成とともに，具体的な自然の事物・事象とのふれあいが強調されて

きたのである。都市砂漠的な外的環境ではなく，体験の無隈の宝庫としての自然環境のなかで，

子どもの内的自然としての人間らしい感覚や欲求を育てるとともに自然の一部としての人間の共

同性を感じとらせるためにである。

　保育の世界ではこれまではむしろ子どもから遠ざけられていた飼育動物の「死」さえもが活動

のテーマにとりあげられたり，小動物や草花はもちろん，からまりあった全体としての自然と子

どもの交流が多様な形で指導のなかにとりこまれてきたのはこのためである。四季の変化のリズ

ムに参加したり，動植物の生命の誕生から死にいたる長いサイクルにふれることは，生物として

の共存を楽しませるし，衰えていくものへの同情や励ましの感1青をわからせ，死は生白体を実感

させることであろう。又仲間といっしょに草花や小動物・小石と出会い，．四季の自然と親しむと

きには，人や物の関わり方が多様にとらえられ，自然の事物をたんなる利害打算の関係を通して

みたりはしない，人間らしい確かな心の眼が開いてくる99〕「自然と対話」し緑のなかで風の音を

聴き，流れる雲を見ながら美しさやすばらしさを全感覚を通して感じる。そして雲や鳥や樹に「な

ることによって知る」という人間に独白の想像力をはばたかせる。こうした遊びのなかで，子ど

もは身体全体で自然とつながっていること，知覚される世界においてその事物・事象に意味を付

与する経験を熱心に重ねる。これは他人が自分とは離れた世界について解釈したものを暗記し記

憶する能力と。は著しい対象を示す能力，即ち解釈し創る能力を働かせる体験である。こうした自

然との「詩的交流」のなかで子どもが身体の深いところで獲得するものに審美的秩序感がある㍗

という。子どもは自然物の一つひとっにそれ自体のねうちを認め，有機的な調和，自然の摂理を

心身の深いところでとらえ，豊かな情操や審美感情を育ててくるのである。この審美的感情は，

音や色や形に関するものばかりではなく，もののバランスに対する感覚も含んでいる。H．リード

のいう「自然のフォーム」の感覚といってもよいであろう。これがもとになって，社会的な現象

に対しても，あまり度外れなものや，グロテスクなもの，みにくいものに，反発心をいだくよう

になるのであろう。子どもが野外で感動するような事象に出会っても，それを人問らしさにくみ

こみ育てる余裕を喪失し，身近な環境から離れ，教えるために体系化された知識，模範的な教室

世界で有効に働く知識が過度に重視される学歴社会にあっては，こうした自然環境を通しての教

育がもつ意義は測りしれないほど大きい，といわねばならない。
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