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	 本論は、「保育者・初等教育者が、幼児・低学年児の造形表現を望ましいかたちで導くた

めには、その造形の特質とよさを理解することができる『みる力』を必要とする」ことを、

論理的、実証的に導き出した。「みる力」とは、子供の造形を理解する力と、子供の造形

の芸術性を感受するための基盤となる「美術鑑賞の力」が相俟って発揮され、機能する力

を指す。	

	 第 1 章では、子供にとっての造形活動の意義を浮かび上がらせた。いわば、本論の意義

を担保する大前提である。それは、「子供」の世界観と「造形」活動の親和性に見出せる。

両者の性質は「自己と世界の一体化」、「五感の起動」、「経験に開く」、「概念からの解放」、

「今、過程の重視」の五点において重なり合う。第 2 章では、子供の造形について四つの

側面（発達的、特徴的、心理的、美的・造形的）からアプローチできることを示し、保育

者・初等教育者が理解しておくべき子供の造形に関する知識を概観した。第 3 章では、幼

児と芸術家の造形の比較を試みながら、両者の芸術性の同位性を見出した。そして、保育

者・初等教育者がその認識をもつことの重要性、及び「美術鑑賞の力」を身に付ける必要

があることを導き出した。第 4 章では、保育者を対象としたアンケート調査によって、保

育者が小・中学校の教員に比べて美術鑑賞に馴染みが薄いこと、それに伴って、幼児の造

形を美的・造形的側面から見ることに対して注目度も自信も低いことを明らかにした。「美

術鑑賞の力」の獲得を疎外するこれらの状況を改善するために、まず、学校における鑑賞

教育を充実させることに着目した。鑑賞教育は、まだ発展期にあり、その目標や評価基準

の設定に課題がある。そこで「鑑賞学習ルーブリック」を開発し、実践を通して効果を検

証した。その上で、保育者養成課程や保育現場での「みる力」の育成方法について、発展

的に論じた。第 5 章では、「みる力」を基盤とした幼児造形表現指導の望ましいかたちにつ

いて、造形の要素、造形表現の種類、発達段階、評価といった観点に目を配りながら、具

体的な方法論を提示した。	

	 保育者・初等教育者の「みる力」は、子供理解に根ざしていることから、造形表現指導

のための技術に留まらず、幼児教育の基礎的能力として獲得するに値することを確認した。	
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Abstract 

This study has logically and empirically concluded that nursery and elementary school teachers 
require the ability to observe and understand the characteristics and excellence of the formative 
expression of infants and children in the lower grades of elementary school in order to channel this 
expression in a desirable way. The ability to observe refers to displaying and functioning the ability 
that is based on both the ability to understand children’s formative expression and the ability to 
appreciate art, which is the base of perceiving the artistic quality of children’s formative expression. 
 
In Chapter 1, we revealed the significance of formative activity for children; this formed the basic 
premise of the significance of this paper. This significance is found in the affinity between the 
worldview of children and formative activity. The characteristics of these two overlap in the 
following five points: their unification with the world; activation of the five senses; openness to 
experience; liberation from stereotypes; and valuing of the present process. In Chapter 2, we showed 
four approaches of children’s formative activity: developmental, characteristic, psychological, and 
aesthetic/formative; we also covered knowledge regarding children’s formative activity that nursery 
and elementary school teachers should have. In Chapter 3, we compared the artistic quality of 
children’s and artists’ formative expression and found a similarity between them. We concluded that 
it is important for nursery and elementary school teachers to recognize this similarity and to 
appreciate art. In Chapter 4, a questionnaire survey administered among nursery school teachers 
revealed that they are less familiar with art appreciation compared to elementary and junior high 
school teachers, and that they are accordingly less interested in and confident about viewing 
children’s formative expressions aesthetically or formatively. To improve such a situation that stifles 
the ability to appreciate art, we first focused on the enrichment of Appreciation Education at school. 
Appreciation Education is in its development stage, and bears problems in the setting of its 
objectives and evaluation criteria. Therefore, we developed the “Appreciation Learning Rubric” and 
examined its effect through actual practice. Based on this, we constructively discussed nursery 
school teacher training courses and ways of fostering the ability to observe formative expression in 
nursery. In Chapter 5, we presented specific methods of teaching desirable formative expression to 
children based on the ability to observe, while paying attention to such viewpoints as formative 
elements, types of formative expression, developmental stages, and evaluation. 
 
Since nursery and elementary school teachers’ ability to observe formative expression is rooted in 
understanding children, we concluded that this ability should not only be a technique of teaching 
formative expression but also a basic skill of child education. 
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序章

第 1節　本論執筆に至った経緯

美術科や図画工作科を担当する教師の多くは、子供たちには「自由に伸び伸びと自分ら

しい表現をしてほしい」と願う一方、その活動や作品を評価し、評定を下さなければなら

ない
1）
立場にジレンマを感じているものである。実践者としての技量が増すにしたがっ

て、その苦悩は増してもいくだろう。また一方で、「自由に伸び伸びと」、「自分らしい表

現」といった目標の抽象性や、「楽しく有意義な授業」が教師側の一人よがりなねらいに

過ぎないことは、往々にして自覚されることがない。

筆者は、大学卒業後、美術科教諭として公立中学校に赴任し、5年目の 1991年からは、

美術科教育の実践に関する研究活動をスタートさせた。研究内容は、必然的に美術科にお

ける目標設定と評価のあり方に焦点化されていった。いったい美術科の授業における目標

とはいかなるものなのか、いかに評価すればよいのか
2）
。

この難題は、美術教育の根本的な問題、つまり「美術教育」に内在する相反する概念、

すなわち「美術」と「教育」の関係に起因する。茂木一司（1956-）が指摘するように、

「美術の歴史とは破壊と創造をくり返す無限の拡散の歴史であるのに対し、教育または学

校教育の歴史とは制限された自由が生む時間の効率的運用であり、収束、閉塞の歴史であ

る」ため、「美術教育の用語はそれ自体がパラドックスの関係によって成立している」
3）

のである。筆者は、これらをいかに止揚するのか、止揚することなどできるのか、そもそ

もする必要があるのかという問題と対峙し続けた。この問題は、研究を始めてから 25年

以上を経た今もなお、筆者の関心の的であり、本論を通底している観点の一つである。

1997年からは大学教員として保育者養成に携わり、「幼児の造形表現」という、さらに

新たなテーマが加わることになった。保育現場にも関わるようになり実感したのは、これ

ほどに日常的に造形活動が展開されているにもかかわらず、保育者の、「造形（美術）」に

対する認識が不十分であるという点である。「造形（美術）」は、言うまでもなく「表現」

活動であるが、現場では幼児の「表現」を引き出す活動とはなっておらず、「作業」に変

質してしまっている場合が見受けられる。この原因は、保育者自身の、乳幼児期から高等

学校までにおける造形経験（質・量とも）の不足と、保育者養成課程における造形（教
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育）の学びの不十分さにある。筆者が、幼児造形教育に関わるようになって 20年以上が

経過するが、その課題は一向に克服される気配がない。むしろ悪化しているようにさえ思

われる。昨今の保育の中で、子供の主体性の重視はより大きく叫ばれ、それが意識されて

きているはずにもかかわらず
4）
、こと造形の分野においては、保育者が幼児を使って自

らの作品をつくらせているような実践が、無自覚的に浸透してしまっている。

幼児造形教育の研究と並行して、筆者は、所属する日本美術教育学会において研究チー

ムを発足させ、2003年より図画工作科・美術科における鑑賞学習指導に関する研究に着

手した。2003年と 2014〜 2015年の 2度にわたって実施した、図画工作科及び美術科を

担当する教員を対象とした全国調査
5）
においては、教員の鑑賞学習指導に関わる実践が

不十分であることが明らかになった。図画工作科・美術科は「表現」と「鑑賞」の二領域

によって構成され
6）
、鑑賞学習は学習指導要領に明確に位置付けられ、重視されている。

鑑賞学習の重要性については本論で詳しく述べるが、15年以上にわたって鑑賞学習指導

の研究を進める中で浮かび上がった課題は、ここにおいても、その目標設定と評価のあり

方の難しさであった。図画工作科・美術科は、表現指導の面だけでなく鑑賞指導の面でも

実践上の課題を、その目標と評価の点において有しているのである。

さらに、鑑賞教育の研究を進めていく中で新たに浮かび上がってきたのは、指導者が鑑

賞学習の目標設定や評価のあり方を考える際に自ずと必要とされる、美術を鑑賞する力の

必要性である。教科指導である以上、目の前の児童や生徒を診断的に評価する力、授業を

発想・構想する力、授業展開力、形成的評価の力、指導技術等が必要とされることは論を

待たない。しかし美学・芸術学、美術史的な見地からの専門的知識とまでは言わないにし

ても、題材である作品を様々な角度から分析、検討し、味わうことができる一定の「美術

鑑賞の力」が教師には求められる。題材観の明確な設定のためにもそれは必要とされる。

さて、前述の幼児造形教育が抱える課題の改善のために、保育者が幼児の造形を理解す

ることの必要性を強く感じた筆者は、先行研究を整理し、自らの経験と擦り合わせながら

考察を加え、保育者養成の現場や保育現場に、子供の造形に関する知見を伝えてきた。幼

児の造形には、固有の発達や特徴などが存在し、それらを知識として十分に身に付けた上

で指導を展開しなければならず、かつ美術教育が抱える目標と評価の設定の困難性も横た

わっている。

研究を進めるうちに、子供の造形表現指導を適切に行うためには、子供の造形に関する

知識を身に付け、目標と評価の設定を含めた指導方法を学ぶことは必要条件として、それ
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だけでは不十分であると認識するに至った。その上にかつ、子供の造形の「よさ」、言い

換えると、その美的・造形的側面を理解することが必要となるのである。美的・造形的側

面の理解がなぜ必要なのか、どのようにしてアプローチするものなのか、それによって幼

児造形表現指導がいかに変わるのか。ここで鍵となるのが「美術鑑賞の力」である。この

ことを論理的、実証的に記述していこうと考えたのが、本論執筆に至った経緯である。

第 2節　本論の目的と構成

1　本論の目的

本論の目的は、以下を論理的、実証的に記述することである。

「保育者・初等教育者が、幼児・低学年児の造形表現を望ましいかたちで導くためには、

その造形の特質とよさを理解するための『みる力
7）
』を必要とする。」

「みる力」とは、子供の造形を理解する力と、子供の造形の芸術性を感受するための基

盤となる「美術鑑賞の力」が相俟って発揮され、機能する力を指す。

なお、「美術鑑賞の力」については、第 4章で詳述し、第 5章でその生かし方の具体例

を示すことになる。ここでは、「作品の主題」、「造形要素とその効果」、「作品にまつわる

知識」といった観点において、「関心をもつ」→「想像、指摘する」→「説明する」→

「批評する」の順に深まるレベルが設定できる能力のことであるとだけ定義しておく。

2　本論の構成

本論の、全体としての大きな流れは、以下のとおりである。

まず第 1章、第 2章において、子供の造形を理解するための知識、第 3章において、子

供の造形の芸術性を感受するために「美術鑑賞の力」が援用できることを明らかにする。

ここまでが前半部であり、「みる力」の内容と必要性についての記述である。後半部の第

4章では、「みる力」の育成、そして、第 5章では「みる力」を基盤とした、具体的な幼

児造形指導法を提案する。

各章の内容は以下のとおりである。

第 1章では、「子供」の世界観と「造形」活動が有する性質の重なりについて論じるこ
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とを通して、子供にとっての造形活動の意義を浮かび上がらせる。いわば、本論の意義を

担保する大前提である。

第 2章では、子供の造形について四つの側面からアプローチできることを示し、保育

者・初等教育者が理解しておくべき子供の造形に関する知識を網羅する。

第 3章では、幼児と芸術家の造形の比較を試みながら、両者の芸術性の同位性を見出す。

そして、保育者・初等教育者がその認識をもつことの重要性、そこで、「美術鑑賞の力」

が必須となることを導き出す。

第 4章では、保育者を対象としたアンケート調査によって、保育者が小・中学校の教員

に比べて美術鑑賞に馴染みが薄いこと、幼児の造形を美的・造形的側面から見ることに対

して注目度が低く、自信をもてていないことを明らかにする。「美術鑑賞の力」の獲得を

疎外するこれらの状況を改善するために、まず、学校における鑑賞教育を充実させること

に着目し、その充実のための方法を提案する。その上で、保育者養成課程や保育現場での

「みる力」の育成方法について論じる。

第 5章では、「みる力」を基盤とした幼児造形表現指導の望ましいかたちについて、造

形の要素、造形表現の種類、発達段階、評価といった観点に目を配りながら、具体的な方

法論をまとめる。

そして終章では、本論をまとめ、今後の展望を示す。

第 3節　これまでの研究と本論との関連

本節では、これまでの筆者の研究（資料 1）と本論の構成との関係を示す。筆者の研究

は大別すると二つの領域があり、さらにそれぞれが二つの分野に分かれる（下表）。

〈筆者の研究の領域、分野〉

領域 分野

A 図画工作科・美術科教育に関する研究
a 目標と評価についての研究

b 鑑賞学習指導についての研究

B 幼児の造形に関する研究
a

幼児の造形の発達・特徴・造形美・心理に

ついての研究

b 幼児造形表現指導についての研究
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上記の四つの分野それぞれにおいて、本論に結び付く研究成果を簡単に整理する。

A-a分野の研究では、図画工作科・美術科に内在する固有の性質（教科性）により、そ

の目標と評価規準・基準設定は容易ではなく、情意的領域を含む向上目標が重要な位置を

占めることを明らかにした
8）
。A-a分野では、主に図画工作科・美術科の表現領域につい

ての考察を行ったが、これは A-b分野、すなわち鑑賞領域においても同様のことが言える

ことを明らかにした
9）
。また、A-b分野の研究において、鑑賞学習における目標設定と評

価基準の指標を作成した
10）
。

B-a分野の研究では、先行研究に当たりながら、20年以上にわたって実際に幼児の造形

活動及び作品に触れる中で、幼児の造形には固有のコードが存在し、幼児の造形へのアプ

ローチが四側面から整理できること、そして保育者にはそれぞれの側面から幼児の造形を

理解する必要があることを導き出した
11）
。さらに、B-b分野の研究においては、幼児の

造形活動及び作品の理解を基にしながら、発達や特質、領域に応じた指導方法や評価のあ

り方を提案した
12）
。

Aと Bの研究領域が結び付いたことで、保育者・初等教育者の造形表現指導に求められ

る二つの力量が見えてきた。

一つは、幼児造形表現指導は、図画工作科・美術科教育にも増して、その要諦が単に認

知・技能的領域の目標達成にあるのではなく、情意的領域の目標を多分に含んでいるとこ

ろにあり、保育者はそのことを十分に諒解した上で指導に当たらなければならないこと。

さらに、幼児の造形には固有性があり、さらに短期間において著しく発達、質的変化をし

ていくがゆえに、目標や評価基準の設定に、より綿密さと配慮が求められることである。

二つ目は、保育者が、幼児の造形活動を適切に導いていくためには、その特質・固有性

を知識として理解するだけではなく、「美術鑑賞の力」が不可欠ということである。幼児・

低学年児の造形を理解する力と「美術鑑賞の力」の両方が相俟って機能する、本論で提案

する「みる力」が求められる。

本論に関連する先行研究は、A-a、A-b、B-a、B-bのそれぞれについて、多数存在する。

それらについて、あえて本章で挙げることはせず、各章の中に埋め込む形式をとった。た

だし、ここで押さえておきたいのは、A-aと A-b、あるいは B-aと B-bにまたがる先行研

究はあるにしても、Aと Bという領域を鑑賞（みる）という観点で結び付けたものはない

ことである。これらを関連付け、その視点を示しているのが本論の独自性であると言える。
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横断的、かつ長期的スパンで捉えることで、幼児造形教育の研究と実践の発展に新たな角

度から寄与できると考えられる。

なお、本論では、「幼児」は概ね 1歳児から就学前児を指し、低学年児は小学校 1年生、

2年生を示す。また「子供」と表記する場合は「幼児及び低学年児」を示す。　

また、本論では、互いに同意、あるいは意味の重なる部分がある「造形」、「図画工作」、

「美術」という用語が頻出する。文脈の中で相応しいかたちで使用し、あえて統一はしな

い、あるいはできないことを予め断っておく
13）
。

註

1) 特に、正規分布するように評定を算出する、集団に準拠した相対評価は、それぞれの子供の「表現」

を引き出す美術科・図画工作科にはそぐわない。1998年、1999年の小学校、中学校学習指導要領の

改訂の際に、指導要録における評定は相対評価から、目標に準拠した絶対評価に変更されているにも

かかわらず、実態としては、入試との関係等により、相対評価は依然として利用されている。そのよ

うな中、2020年から実施される学習指導要領の改訂に合わせて、中央教育審議会のワーキンググルー

プは、教科ごとに数値評価する「評定」をなくし、観点別評価だけにすべきかどうかの議論をしてい

るという（『朝日新聞』2018.09.21朝刊）。ただ、現状の評定が、目標に準拠した評価に十分なり得て

いないことを考えると、観点別評価だけにすることで相対評価がもたらす課題が改善されるかどうか

は疑問である。なお、幼児造形表現指導における評価については第 5章で詳述する。

2） 1995年に、修士論文「実践に導く美術科教育の目標と評価の考察」として研究成果をまとめた。中

学校美術科における認知・技能的領域と情意的領域の目標について、先行研究への検討を加えた上で、

独自の目標分類を示すとともに、目標と一体化する評価について規準・基準の作成について独自の見

解を示し、自らの実践において検証した。併せて、心形成につながる楽しく豊かな授業を展開するた

めの取り組みについて提案し、教科教育としての科学的構造的な側面と豊かな授業の展開の統合的追

求を行った。しかし同時に、生徒にとって楽しく充実した、かつ教師にとって成果が上がる授業に高

めるほどに、制度化され、動かし難い相対評価の壁に突き当たることを認識せざるを得なかった。

3） 茂木一司「美術教師の専門性について述べよ」、宮脇理監修、福田隆真、茂木一司、福本謹一編集

『新版 美術科教育の基礎知識』建帛社、1991、p.176

4） 例えば、2017年告示の「幼稚園教育要領」の「前文」及び「第 1章総則」において、「主体的」とい

う言葉は 10回、「自発的」は 3回、「自ら」は 5回も出現する。その他にも「自主」、「自分のやりた

いこと」、「自立」、「自分の力」、「自分で」などの言葉が並ぶ。

5） 2003年の調査は、「平成 15・16年度文部科学省科学研究費補助金」［基盤研究 B（一般）］（課題番号

15330194）「美術教育における『鑑賞』学習のカリキュラム開発に関する研究」（研究代表者：大嶋
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彰、研究分担者：赤木里香子、泉谷淑夫、大橋功、萱のり子、新関伸也、松岡宏明）の一環として実

施した。2014年及び 2015年の調査は、「平成 26・27・28・29年度文部科学省科学研究費補助金」［基

盤研究 B（一般）］（課題番号 26285204）「美術鑑賞学習のルーブリック評価と授業モデルの普及に関

する実践的研究」（研究代表者：松岡宏明、研究分担者：赤木里香子、泉谷淑夫、大橋功、萱のり子、

新関伸也、藤田雅也）の一環として実施したものである。

6） 筆者は、「小学校学習指導要領図画工作」及び「中学校学習指導要領美術」において、図画工作、美

術科を「表現」と「鑑賞」の二領域に区分していることに同意しない。表現と鑑賞は本来、表裏一体

に進行するものであり、私たちは表現しながら自らの作品を鑑賞し、他者の作品を鑑賞しながら自ら

の感情、考えを表現するからである。「鑑賞はつくること」でもあるわけである。強いて区別するな

らば、「制作」と「鑑賞」が妥当であろう。本論では、このことを前提としながら、便宜上、「表現」

と「鑑賞」という用語を使用することがある。

7） 「みる」の表記には、「見る」のほか、手元の辞典に拠れば、「目を対象に向けて、その存在・形・様

子を自分で確かめる」場合などには「覧る」、「物事の状態を調査（観察・判断・評価）する場合」に

は「観る」、「視る」、「診る」、「複雑な事柄の処理や世話などを、責任をもってする」という場合には

「看る」を使う（『新明解 国語辞典』三省堂、1990）。本論では、保育や教育の場における「見る」営

みを総合的なものと捉える意味で「みる」と表記する。ただし、文脈によって一般的な「見る」の方

が妥当であると判断される場合については「見る」と記す場合がある。

8） 拙稿「実践に導く美術科教育の目標と評価の考察」（修士論文）、1995、及び拙稿「確かな目標設定・

評価と豊かな授業へのアプローチ」『美術教育』第 271号、日本美術教育学会、1995

9) 拙稿「美術（図工）科における鑑賞教育の目標設定に関する考察」『美術教育』第 288号、日本美術

教育学会、2005、及び拙稿「対話型鑑賞と対象作品についての再考」日本美術教育学会『美術教育』

第 296号、2012

10) 共著「鑑賞学習ルーブリックの作成とその活用に関する一考察」『美術教育』第 301号、日本美術

教育学会、2017、及び共著（筆頭）『鑑賞学習ルーブリック &ガイド』日本美術教育学会研究チーム、

2017

11) 共著『幼児の造形―造形活動による子どもの育ち―』保育出版社、2002、共著『造形表現指導法』東

京未来大学、2008、拙稿「『造形』から『保育』を考察する意義とアドバンテージ」『子ども文化学研

究』第 17号、中京女子大学子ども文化研究所、2010

12） 編著『美術教育概論（改訂版）』日本文教出版、2009、及び拙著『子供の世界 子供の造形』三元社、

2017

13） 幼児教育の現場では「造形」、小学校では「図画工作」、中学校以上では「美術」と称される。また

幼児教育において「造形」は領域「表現」の中の一構成要素であり、小学校では「図画工作科」、中

学校では「美術科」というように一教科となる。それぞれの教育は「造形教育」、「図画工作科教育」、

「美術科教育」と称される。「図画工作科教育」と「美術科教育」は教科教育の一つであるが、「造形

教育」と言う場合、それが幼児教育における教育のみを指すのではなく、より包括的な概念を指す場

合が常である。また、「美術教育」という用語が、中学校以上の生徒への教育を指すとは限らず、広

くは小学校以下の幼児・児童の教育をも指すことも常である。教科の名称については、1968年の教
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科改訂時に論争となった経緯があるが、その議論は本論の目的からは外れるので触れない。ちなみに、

拙著『子供の世界 子供の造形』（三元社、2017）では、これらの名称について、以下のように説明し

た（pp.48-49）。

保育所・幼稚園・こども園では「造形」、小学校では「図画工作」、中学校からは

「美術」と名称が変化していくので、造形から美術へ変化していくことが、まるで高

尚なものに上がっていくように考えられがちですが、そんなことはありません。

「造形」とは、文字どおり「形あるものを造る」という意味で、造形活動とは、形

や色、材料を介しておこなう表現形態をさします。ここには「美術」が意味するもの

も含まれますが、「造形」には、よりひろい意味があり、形や色、材料とかかわって

いくことそのものを目的とする活動や、自覚的に作品をつくるわけではない場合も含

みます。砂場で穴を掘るのも、空き箱を並べるのも、新聞紙をちぎるのも、造形活動

なのです。ものを壊していく活動を「マイナスの造形」と呼んだりもします。保育所

や幼稚園等における子供の造形活動は、必ずしも作品をつくることを目的としない場

合も多いのです。

一方、「美術」はもう少し自覚的な、「発見した美を他者に伝えるための技術」とと

らえられます。立体をつくったり、絵を描いたりするだけでなく、名画・名作を鑑賞

したり、作品から受けた感動をことばにしてひとに伝えたり、作者の気持ちを想像し

てみたり、そういった芸術全般にかかわる活動が美術と呼ばれます。
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第 1章　子供の世界観と造形活動の親和性

本章
1）
では、まず、子供のありようと造形活動が有する性質との重なりについて考察

する。両者の親和性を浮かび上がらせることは、すなわち、子供にとっての造形活動の意

義を明らかにするということになる。それは、子供と造形を論じる上での前提でもあり、

本論の意義を担保する部分でもある。

親和性についての観点は、「自己と世界の一体化」、「五感の起動」、「経験に開く」、「概

念からの解放」、「今、過程の重視」の五つである。

第 1節　自己と世界の一体化

1　自己と世界が一体化している「子供」

松井るり子は「七歳までは夢の中」と述べている
2）
。いわゆる物心がつくまでの子供

たちの世界観では、自分と世界ははっきりとは分けられていない。自分が世界なのか、世

界が自分なのか、その境界は溶け合っていて曖昧である。というよりも、むしろ子供に

とっての世界は子供の主観そのものであり、「私」は「世界」であり、「世界」は「私」で

ある。まるで夢の中にいるようであり、「あそこにお化けがいる」と言ったり、「大きく

なったら魔法使いになる」と宣言したりする。大人にはそれは空想のように感じられるが、

それは大人が「子供は空想の世界に生きている」と解釈しているからに過ぎない。大人か

ら見ると子供たちの世界は、現実と空想が入り交じっているように感じられるが、そもそ

も子供にとって現実と空想は区別されていない。空想とは想像上の行為であるが、子供は

現実世界と想像世界のゆらぎの中に生きている
3）
。それは主体である自分と客体である

世界が切り離されず、一体化していることをも意味する。

それが一つの証拠に、子供は絵の中に自身の姿を描き入れる。自身の様子を描くのは、

視点が縦横無尽に浮遊して自らの姿を別のある視点から捉えているかのようである。これ

は視点が自分の眼の位置にあることをまだ認識していないということを意味する（第 2章

第 2節で詳述）。すなわち、子供たちは、世界を見つめている自分というものを自覚して

いないがゆえに、自分と世界が一体化しているのである。

図 1は 5歳児の絵であり、自分の姿を描いている。むろん、歯磨きをしている自分を観
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察して描いたのではない。そこにいる自分を含めて世

界をまるごと感じている状態である。「観察する自分」

ではなく「存在する自分」なのである。世界を見てい

るのではなく、世界の中にいる。

子供たちが造形活動に取り組む際にも、自分（イ

メージ、意志、行為など）と世界（題材、材料、道具

など）は渾然一体となって進んでいく。子供たちは、

自分と切り離された「作品」をつくっているわけでは

なく、描いたり、つくったりすることを通して自らを

描き、つくっているのである。

2　自己と世界を一体化させる「造形」

図 1　「はみがきしたらピカピ

カになったよ」（5歳）

そもそも造形活動とは、自分と世界を一体化させる営みに他ならない。

詩人 J.ガスケ（Joachim Gasquet, 1873-1921）は、『セザンヌ』（1921）の中で、P.セザン

ヌ（Paul Cézanne, 1839-1906）がモチーフ（サント・ヴィクトワール山）にどのように対

峙していたかを記している。セザンヌは、画家は対象物をそのまま、あるがまま受容する

感光板でなければならないと言う。また、「対象物」と「私」は「互いが互いに含まれて

いる」と言う。見るものの中に自分が飽和され、「私は自分の絵と一体になる」と述べて

いる。また、その末にこそ「私は風景から少し離れ始め、風景が見えて」きて、そこで初

めて、遷りゆく世界という現実の中で、その一瞬を描き出せると言うのである
4）
。

「自分と世界を一体化させる」とは、その境界が未分化状態にあるということである。

美術（造形活動）とは、主体である私と客体である対象を未分化な子供の頃の状態に「回

帰」させることであるとも言えるわけである。フランスの哲学者、M.M.ポンティ（Maurice 

Merleau-Ponty, 1908-1961）は、セザンヌのサント・ヴィクトワール山の連作を引き合いに

しながら、「本質と実存・想像と実在・見えるものと見えないもの、絵画はそういったす

べてのカテゴリーをかきまぜ、肉体をそなえた本質、作用因的類似性、無言の意味から成

るその夢の世界を繰り広げるのである」
5）
と述べている。

例えば、風景画を描く際に、目の前の風景をただトレースするだけでは、よい作品は生

まれないだろう。それは単なる作業に過ぎない。時に自分が風景を見つめているのか、風

景が自分を見つめているのか、そういった錯覚のような体験を通したとき、作品は自分と
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いうフィルターを通した独自のものとなる。対象と同化するがごときアプローチが、作品

の中に作者の個性を立ち上がらせる。これは風景画に限ったことではない。描くこと、つ

くることを通して、自分と世界を一体化させる取り組み、それが造形活動である。

セザンヌは、故郷の南フランスにあるサント・ヴィクトワール山の絵を、飽くことなく

描き続けた。その数は 80を超える。岸田劉生（1891-1929）は、10数年にもわたり、長

女麗子の肖像を油彩、水彩、コンテなどでくり返し描いている。E.ドガ（Edgar Degas, 

1834-1917）と言えば踊り子の連作、佐伯祐三（1898-1928）はパリの街角。多くの天才が、

一つのモチーフを執拗なまでに追い続けた。そこには、徹底して描くことによって対象と

一体になろうとする画家の格闘の痕跡が見て取れる。一つの対象に徹底して向き合うこと

によって世界に溶け合おうとする意志が感じられるのである。

第 1節の 1と 2の考察により、自分と世界が一体化している子供の世界と造形活動との

近似性をみることができる。

第 2節　五感の起動

1　五感全てを起動させる「子供」

無自覚的ではあるが、幼児は五感の全てを使って世界に挑んでいる。それは視覚がまだ

成人に較べて発達が十分ではないことと関連している。そして大人になるにつれ視覚が優

位となり、見て判断することに偏重していく。親は子供に向かって「見れば分かるでしょ

う」と叱責するが、子供は、五感全てを起動させることによって世界を認知しているので

ある。視覚が優位ではないからこそ、五感を全て使っている、使わざるを得ないとも言え

るだろう。

以下、五感について、一つずつ述べていく。

まずは、視覚についてである。眼の形は受精後 4〜 5週頃につくられ、16週になると

視神経が発達し、眼ができ上がる。22〜 23週頃に光に対応する反応が始まり、26週頃

には明暗を感じることができると言う
6）
。出生時の視力は 0.02程度であり、30cmくらい

先のものに焦点が合う程度の視力である。そして、3歳になってようやく 1.0程度に達す

る
7）
。その後著しいスピードで視覚は発達していくが、幼児期の初期頃までは、以下に
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述べるように、嗅覚、聴覚、味覚、触覚よりも視覚が相対的に優位だとは言えない。

嗅覚については、受精 23週頃には器官が完成
8）
し、新生児の段階ですでに機能してい

る。L.マリエール（Luc Marlier）と B.シャーラ（Benoist Schaal）（2005）は、母親の母乳

と粉ミルクをそれぞれガーゼに含ませ、新生児の顔の前の左右に取り付けるとどちらの方

へ鼻を向けるかという実験を行った。その結果、新生児にとっては母親の母乳の方が粉ミ

ルクよりも魅力的（attractive）であるということが証明されている 9）
。

聴覚については、子供が、胎児のときから母親の鼓動を聞き、語りかけに反応している

ことはよく知られている。特によく反応するのは 250〜 500Hzの範囲の周波数であり、こ

れは成人女性、すなわち母親の声の高さに当たる
10）
。受精後 20週頃から耳にいちばん近

いところにある聴神経から中枢の方へと神経繊維に髄鞘が巻き付いてくる。これは視覚経

路に比較して早い発達である
11）
。生後数日には見知らぬ女性の声よりも母親の声を好み、

不協和音を嫌い、協和音を好む傾向があると言う
12）
。

味覚については、新生児は味に対して敏感であり、味を感じる味蕾の数は成人の 1.3倍

あると言う
13）
。味覚は、乳児の段階で相当に機能しており、これは筆者の体験であるが、

苦味加工が施された人形の靴が口に入ると途端に吐き出そうとする。

感覚の中で、最も早く発達するのは触覚である。9週頃には、口唇の接触に反応が見ら

れ、皮膚には、熱覚、冷覚、圧覚、痛覚などの知覚が備わっている。いずれも生命に関わ

る感覚のため、早くから準備がされていると考えられる
14）
。乳児がいたずら（探索行動）

を始める頃は、主に触覚が働いている。食卓荒らしがその例である。何でも口に入れるの

は、味わっているだけでなく、舌で触っているのである。

もちろん、視覚も著しく発達していくが、それは常に他の四つの感覚と協応し合いなが

ら進んでいく
15）
。

J.G.ヘルダー（Johann Gottfried Herder, 1744-1803）は以下のように述べる 16）
。

子供の遊び部屋にはいって、どんなに小さくとも経験の人間である子供が手

や足を使って、つかんだり、握ったり、手にとったり、重さをはかったり、さ

わったり、寸法をはかったりしながら、たえず、立体、姿、大きさ、広がり、距

離等々のむずかしい、最初の、そして必要な概念を忠実に確実に身につけようと

しているのを見たまえ。ことばや説教ではそういう概念を子供にあたえることは

できないが、こころみたり、ためしたりする経験がそれをあたえてくれる。ほ
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んの数瞬のあいだに、ただ見とれたり、ことばで説明するだけなら一万年かかっ

てどうやらできる以上のことを習いおぼえ、それも、すべてをもっと生き生きと、

もっとまちがいなく、もっと強く習いおぼえる。

幼児期は、触覚を起点として五感全てを駆使し、世界を認識しようとしていることが理

解される。

神林恒道（1938-）は、

われわれは「見えるがまま」に、現実の世界があるのだと誤解しているところ

がある。視覚から得られるのは、実は三次元の世界が二次元に翻訳されたひずん

だイメージに過ぎない。赤ん坊にとって、視覚像は一枚の板の上の像でしかない。

子供が自分の身の回りのものを触ることにとって、触覚を視覚という記号と絶え

ず結び付けようとしているのである。

と述べた上で、ヘルダーを引用しながら、「人間が最初に現実と触れあい、これを理解す

るために欠かせない根源的な感覚、それは『触覚』である」とし、この重要性を再認識す

るところから美術教育のあり方が見直されてよいと述べている
17）
。幼児期の造形指導は、

触覚を核として五感を刺激するように組み立てていくことが肝要である。

幼児造形表現指導では、子供たちに紙、砂、粘土、水などの材料や素材と、五感を通し

て出会わせることを大切にしなければならない。もちろん、観察画というものに取り組む

こともあるが、その際も見ることだけを子供たちに追究させることはしない。例えば、収

穫した芋を描くならば、手を使って掘って、土を落として、洗って、匂いを嗅いで、切る

音を聞いて、食べて、もちろん見て、それから描く。そういった広義の観察によって、子

供たちの感性溢れる作品ができ上がる。五感を働かせている子供たちに、五感を起動させ

ることのできる造形活動を提供するわけである。その時に子供たちは、自らの活動に大き

な満足感と喜びを感じることができる。造形表現指導には、触覚を起点としながら五感全

てを起動させることが求められる。

大人になるにつれて、視覚が他の感覚に比べ優位となってくる。7、8歳頃から始まる

「前写実期」（第 2章第 1節参照）にはその傾向が明らかに現れてくる。だからと言って、

視覚のみでは優れた作品は生まれない。五感全てによるアプローチが、作品にリアリティ
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を与える。もちろん、ここで言うリアリティとは、視覚上の再現性を指すものではない。

2　五感を起動させる「造形」

多くの造形・美術は視覚芸術であり、空間に立ち現れる芸術であるがゆえ、目に依存す

る分野のように感じられる。しかし表現するに当たっては、まず、対象やモチーフに対し

て五感全てを起動させて関わることが前提となる。それは制作の「過程」においても言え

る。描きながら、つくりながら、作者は自らの五感を十全に動員する。手触りや肌触りを

確かめながら、作品の声を聞き、味わいながら進める。

高村光太郎（1883-1956）は、触覚がもっとも根源的な感覚であるとして、彫刻こそが

根源的な芸術であると主張した。高村は「触覚人間」と呼べるほどの鋭利な感覚により、

磨いた鏡面の、ほんの微細な凹凸を指で感じ取り、まるで船の揺れのように快い目眩を感

じたという。また高村は、五感の境界がはっきりしないとも言っている。空の碧さにキメ

を感じとり、秋の雲の白さを材木の光沢、春の綿雲を木曾の檜の板目と対比させ、視覚と

触覚を融合させるのである。さらに、色彩は、光波の振動が網膜を刺激する触覚であり、

色のトーンを、ガラスの破片を踏んだ時の痛さとして捉えている。音楽を聴くことは音に

全身が包まれ、叩かれることであり、香りは微分子が鼻の粘膜に触れることであり、味覚

は味的触覚だと主張する
18）
。触覚を駆使して世界に対しているからこそ、あれほどまで

にリアリティのある作品ができ上がるのである。そのリアリティとは、「見る」ことを遙

かに超えた境地である。

さらに、美術を鑑賞する際にも、よい作品は鑑賞者の全感覚を刺激する。H.ルソー

（Henri Julien Félix Rousseau, 1844-1910）の《蛇使いの女》の前に立つと、温度と湿度が

じっとりと高まり、絵の中の女性が吹く妖しい笛の音が聞こえる。A.ワイエス（Andrew 

Wyeth, 1917-2009）の《クリスティーナの世界》の前では風が吹く。枯れ草のにおいもす

る。葛飾北斎（1760-1849）の《山下白雨》からは雷と雨の音がしてくる。R.マグリット

（René François Ghislain Magritte, 1898-1967）の《これはリンゴではない》に描かれたリン

ゴの赤い部分には甘味を覚え、下部の緑色の部分からは口の中に酸味が広がる。L.ファイ

ニンガー（Lyonel Feininger, 1871-1956）の作品群は光を放っていて眩しいのである。

第 2節の 1と 2の考察により、五感全てを起動させる子供と、造形・美術との共通項を

見出すことができる。
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第 3節　経験に開く

1　経験に開かれている「子供」

子供は常に経験に開いている。佐伯胖（1939-）は「大人はハスに構えて、何だかんだ

と『外側』から評論するが、子供はごちゃごちゃいわずに、ともかくやってみる」
19）
と

述べている。子供は分析したり解釈したりせず、対象をまるごと取り込む。例えば、靴の

中が濡れてしまうことなど考えずに水たまりの中を真っ直ぐに歩く。そこに木があれば登

ろうとする。

一方大人は、時に自らの想像力が邪魔をして、行動を自己規制してしまうことがある。

実行する前に判断を下し、やろうともしないわけである。実行する前にイメージできてし

まうためである。靴の中が濡れるとその日一日どんなに不快かをイメージしてしまい、木

に登ればどんな風景が広がるのかはだいたい想像できてしまう。しかし、実際に行動を起

こしてみれば、イメージとは異なる体験が得られるものである。

橫尾忠則（1936-）は、次のように、想像することの問題点を指摘している。「美術をし

ている者がいうのも変だが、想像することは危険である。想像するとは先を見通すことだ

からである。そのことによって今、目の前にあることを大切にしなくなるからである」
20）
。

橫尾の言う想像力とは、ここでは空想する力ということではなく、予見する力である。先

を見通す大人は、その想像力が経験を阻害する可能性があるということである。子供と比

較して大人が経験に閉じているのは、その想像力ゆえであるとも言えるであろう。

J.ピアジェ（Jean Piaget, 1896-1980）や J.S.ブルーナー（Jerome Seymour Bruner, 1915-

2016）は、思考発達の道筋を「経験（行動）→イメージ→知識（言葉）」とした
21）
。幼児

期の教育が、直接、間接を問わず経験によって進められるのは理に適っている。先に知識

を与え、そのイメージを想像させ、架空の経験として自分のもの・ことにしていくという

逆の道筋は、教科書を使って学習できるようになってから導入されるべきものである。幼

児は経験に開いているからこそ、まず経験に誘い込むことが重要な課題となる。

2　経験に開かせる「造形」

造形活動は、経験に開くことに誘う活動である。材料や道具、あるいは形や色という存

在が、自ずと行動（経験）を誘発する。子供たちは、砂があれば握ってみる、粘土があれ
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ば伸ばしてみる、積み木があれば積んでみる。考えるよりも先にまず目の前にあるモノと

格闘し始めるわけである。

大人の造形活動も、行動を起こさなければ造形表現として成立しない。思考するのみで

は造形活動にはなり得ない。また造形とは、必ずしも思考の結果として生まれるものでは

なく、描き、つくりながら考え、考えながら描き、つくるものである。引いた一本の線が

次の線を導き、配置した色が次に置く色や場所、面積を誘う。モノとモノを組み合わせて

みるとき、さらに次の行為が誘発され、それを実現するために材料や道具を求める。形や

色は次々と活動、すなわち経験を呼び込んでくる。造形活動は、経験に自ずと開かせる活

動なのである。

第 3節の 1と 2の考察により、何でもやってみようとする、あるいはやらずには我慢で

きない子供が、次々と行為を誘発する造形・美術の活動と、近い関係にあることが理解さ

れる。

第 4節　概念からの解放

1　概念に縛られない「子供」

人は、様々な経験を重ねることにより、自己の中に「概念」を形成していく。その蓄積

によって判断力、分析力、批評力が備わり、大人になっていく。逆に言えば、大人は事物

に出会った際に、あるがままの事実を無視して判断を下してしまうとも言える。全てを概

念に押し込み、真の姿から遠ざかってしまうのである。ここでは、そういった大人のあり

ようを「概念的」であると呼ぶ。概念は、人が生きていく上で大切な能力であるが、それ

に縛られ過ぎるとあるがままを見落としてしまうことがある。大人は絵を描く際、ウサギ

なら二本の長い耳、それが短いとカエル、リンゴなら赤色、地面なら茶色と決め付けて描

く。

子供たちが絵を描くときには、必ずしもいわゆる「記号」のような描き方はしない。概

念色の獲得は 4歳前後を待たなければならない
22）
。単なる丸が、お母さんにもウサギに

もなる（第 2章第 1節参照）。四角い積み木が、家にも乗り物にもなる。子供たちには、

いい意味で経験が不足しているため、概念化が進んでいない。出会うもの、出会うことの
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全てをあるがままに味わっていると言えよう。

子供は食卓にこぼれた醤油の形を見て「サカナだ」などと言う。空に浮かぶ雲を見て

「怪獣だ」と言う。トイレに貼られたタイルを見て、「ロボットがいる」と言う。大人は

「サカナのようだ」、「怪獣みたいだ」、「ロボットに見える」と言うが、子供は必ずしも

「みたいだ」とは言わない。「サカナみたいだ」と言うのと「サカナだ」と断言するのとで

は意味合いが全く違う。子供はあるがままを、概念に縛られることなく受け入れ、自分が

知っている何かと結び付け、自分との関連を表明するのである。

保育現場においては、子供たちが雲の形を「～だ」と言うなどの活動を「見立て」と呼

ぶ。文字どおりではあるが、本当のところは、子供たちは見立てているわけではない。本

当に、そこにそれを見出しているのである。大人が勝手に「見立て」だと見立てていると

言える。

青空に長い一本の飛行機雲を見て「空がケガしてる！」と言う子供、「うちのお家の天

井には恐竜がいて、いつもこっちを見ているから怖いんだ」と話してくれる子供、フライ

ドポテトの中から「この人がいちばんかっこいい」と形を選んでくれる子供。そんな子供

たちに大人が概念を押し付けてしまうと、たとえそこに押し付けている気持ちはなくとも、

子供たちの思考は概念化されてしまう。「これがウサギの形だよ」、「手はそんなに長くな

いよ」、「山は緑色だね」というように、知っている大人が、知らない子供に概念を教えて

やることが、大人の役目、教育であるという誤った認識がある。

概念を身に付けていくことは重要であり、それを否定するわけではない。しかし、概念

に縛っていくのではなく、概念の形成と並行しつつ、その子供なりのあるがまま、すなわ

ち個性を受容し、価値付けていくことが望まれる
23）
。

2　概念を砕く「造形」

造形活動は、まさに固定された概念を砕いていく営みである。対象に真に向かい合い、

思考や思いを誠実に表現すれば、それまで囚われていた思い込みや観念から自ずと脱出す

ることができる。空は青いわけではなく、山は緑であるはずもなく、地面が茶色というこ

とはあり得ないことに気付く。そもそも暗闇の中で色は存在しない。考えてみれば当然の

ことではあるが、人は知らずに概念に取り囲まれてしまっている。

これは制作時に限ってのことではなく、鑑賞の場面でも同じである。例えば、美術館で

は、有名な作品がやって来る展覧会では、入り口付近に掲示してある開催者の言葉や解説
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パネルにもっとも多く人が集まっている。解説文を熱心に読んで、そういうものかと判断

し、絵をちらっと見て次に進む。解説を知識として理解して、作品を見たつもりになるの

である。

優れた造形作品は、これまで人々が抱いていた、対象に対しての固定された見方を打ち

破ってくれる。雲には、灰色はもちろんのこと、黄色や緑、紫など、様々な色が見えてく

る。白だと思い込んで疑わないと、やはり白にしか見えなくなってしまう。優れた表現で

は、雲は緑でもあり、桃色でもあり、黄色でもあり、灰色でもあることが示される。真っ

白ではなく、言い尽くせない微妙な色合いがそこに描き出されている。そのような表現に

出会った時にこそ、鑑賞者はそこで真実の雲に出会う。そこに本当の雲の白さを感じるわ

けである。

藤田嗣治（1886-1968）が描く裸婦像の肌、M.ユトリロ（Maurice Utrillo, 1883-1955）が

描くパリの街の壁、上田薫（1928-2001）が描くスーパーリアリズムの玉子の殻は、それ

ぞれ違う白である。白という一つの言葉では到底表しきれない白が存在する。それは赤で

も黄でも青でも黒でも同じことである。水墨画の世界には「墨に五彩あり」という言葉が

ある。

優れた画家は、あるがままを表現し、概念に囚われていない。M.シャガール（Marc 

Chagall, 1887-1985）が顔を緑に塗るのも、V.ゴッホ（Vincent Willem van Gogh, 1853-1890）

が地面を黄色く塗るのも虚偽ではない。P.ピカソ（Pablo Picasso, 1881-1973）は横顔に鼻

の穴を二つ描くことよって、真の人間の姿を浮かび上がらせる。それらは時に、誇張やや

り過ぎに映ることもあるが、見方が深まれば、固定観念や概念に縛られていた自分に気付

き、それが物事や人間の真実を突き、真の美しさを私たちに示してくれていることに気付

く。その時にこそ鑑賞者は、得も言われぬ喜びに満たされるのである。

第 4節の 1と 2の考察により、「あるがまま」に世界を捉える子供の世界と、概念から

自由であろうとして物事の本質にアプローチし、この世界の解釈を拡大させていく営みで

ある造形という活動とが近い関係にあることが理解される。
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第 5節　今、過程の重視

1　今、過程に生きる「子供」

子供は「今、過程」に生きる存在である。子供には過去がない。過去がないゆえ未来を

イメージすることはできない。すなわち子供たちには過去も未来もなく、「今」に生きる

以外ないのである。

子供たちは描いたり、つくったりした結果としての作品には、ほとんどの場合、関心を

もたない。保管したりしないので、保育者や親が残してやらないと、どこかへ紛失したり

破れたり壊れたりしてしまう。子供にとって作品は、排泄物のようなものだと言われるこ

ともある
24）
。造形活動に取り組む子供たちにとっては活動の行為そのものが関心事なの

であり、まさに「今、過程」に溶け込んでいるのである。

大人は概して、目的や計画、効率というものに縛られがちである。目的を明確にし、そ

れに向かって計画的に、そして可能な限り効率よく仕事を進めていくことが求められる。

過程よりも、よい結果を速く導くことが優先される。造形活動に取り組む際にも、活動自

体に溶け込むことよりも、作品の出来や完成度に関心が向きがちである。

小学校図画工作科の表現領域の柱の一つである「造形遊び」
25）
は、過程を重視した教

育内容であり、活動・行為そのものを目的としている。「今、過程」に生きる子供たちの

ありようを教育活動に取り込んだものである。

図 2は、造形活動をその過程に着目して図式化したものである
26）
。一般的に大人は、

まず描いたり、つくったりするものの完成イメージ、言いかえると目的をもつ。図で言う

図 2　様々な造形過程

と、①や②のプロセスである。①は、まず

目的をもって、次に材料を選び、行為に移

す。②は、まず目的をもって、試しなが

ら、材料を選んで完成に向かう。いずれも

目的からのスタートである。一般的な大人

は、絵を描くこと、ものをつくることとは、

はじめにイメージしたものを、選択した材

料や行為によって実現させるものだと考え

る傾向にある。しかし、はじめに目的を定
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めるプロセスは、様々な造形過程の一部に過ぎない。子供たちの造形過程は、①や②に留

まらない。むしろ、③や④、⑤や⑥のパターンの方が多い。子供は、材料を見たり、手に

したりするところから始めることが多い。拾い上げた木片の形を見て、インスピレーショ

ンが働き、曲げたりくっつけたりして動物に仕上げたりする（③）。あるいは、粘土に触

れて、こねているうちに、「いいこと考えた」と言って、付け加える木の実を取りに行き、

お城ができたりする（⑤）。時には目的が最後にくることもある。材料に触れて、行為を

起こして、その結果でき上がったものを「～だ」と意味付けることも往々にしてある（④）。

できあがった（ように見える）何かに対して、大人が「これは何？」と尋ねると、子供は

答えてくれないことがしばしばある。何かをつくろうとあらかじめ考えていたわけではな

いからである。もしくは、「うーん」と考えた末に「～だよ」と答えてくれることがある。

それは、尋ねられた時点から考え始めて、でき上がったものに意味を付けてくれて
4 4 4

いるの

である。大人の問いに、つき合ってくれているわけである。

子供たちは、材料からスタートしたり、行為からスタートしたり、自由自在である。ま

た、目的に縛られていないので、当初の目的を途中で変更することも厭わない。むしろ

次々と変化させて、当初の目的など忘れてしまったかのように過程に溶け込んでいる。

当初に目的をもって描く場合でさえ、子供たちの絵を見ると「今」に溶け込んでいるこ

とが確認できる（図 3）。この子は、大きな芋に興味をもったので、それを描きたかった

ようである。ゆえに画用紙の中央に大きく芋を描いた。正確には、大きく描いてしまった。

描き終わり、蔓を描きたくなった。スペースがなくても、描きたかったのである。「今」

図 3　「でっかいおいも！つるもながいよ」

（4歳）

はもう蔓のことが関心の的になっている。そ

の限られたスペースの中に、長い蔓を描いた。

丁寧に蔓のヒゲをたくさん、赤色で描いた。

大人なら、蔓のことを考えて、芋はもう少

し控え目な大きさで描くだろう。後のことを

考え、今に向かう。子供は今だけに向き合っ

ている。

そんな子供だからこそ、これほどまでに見

事な構成の、ダイナミックな絵になるのであ

る。本人は構図など考えていない。芋を小さ
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く描いて、蔓を描くスペースを十分に確保していたら、それは魅力に欠けた作品であった

だろう。

2　今、過程に溶け込む「造形」

造形とは、描いたり、つくったりする、行為そのものこそが目的である。制作途中に路

線変更するのは当然のことで、今、現れた形や色が次の形や色を生んでいく。「あ、いい

こと考えた！」という子供と同様である。「美術する」とは、描きながら、つくりながら

考えている行為なのである。描くこと、つくることが考えていることなのである。造形と

は「今」に向き合っている行為である。

ピカソは描きながら考えていた。あるカンヴァスに描いた風景画を塗りつぶして人物画

を描いたり、その人物画も当初の下描きから変更されたりしている。完成作は、あたかも

計画的に描かれたように見えるが、塗り込められた油絵の具の下には、完成までの格闘の

軌跡が隠されている
27）
。一度完成した絵を塗りつぶして新作を描く画家は多くいる。描

く行為こそが目的であれば、それも構わないことになる。

仮に、造形・美術という活動の目的が作品を完成させることだとすると、画家は、満足

のいく、良い作品が一作仕上がればもう描く必然性がなくなりそうなものである。しかし、

そうはならない。一作品に自分の思いの全てをぶつけ、最高の達成感を得たとしてもなお、

また描く。それは描いていることそのものが目的だからである。「過程」がすなわち「目

的」であり、終わりはない。

実際、絵を描き、一つ作品が完成すると、すぐにまた自分の前に描きたいことや描かな

ければならないことが出現してくる。一つの制作が次への動機を生む。そうして連鎖を起

こしていく。描くことで新しい自分、新たな世界と出会い続けていくのである。その過程

が喜びに満ちているので、また描きたくなるわけである。画家にとっては、描いていると

いう「過程」だけが自身の前に差し出されているのである。

レオナルド・ダ・ヴィンチ（Leonardo da Vinci, 1452-1519）が作品を完成させることが

なかった
28）
と伝えられるのも、「描いている今」を大切にしていたからかもしれない。

自らが最後の筆を入れない限り作品は完成しないわけであり、そのため作品は永遠に自分

から離れることはない。すなわち作品は過去のものにはならず、ずっとプロセスを生き続

けることになる。

先にも挙げた橫尾は言う
29）
。
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目的を持つことは危険である。芸術は目的を持ってはいけない。教師も画家

も内面をあからさまに表出していくことが大切である。その時にこそ教えられて

いる者、それを見ている者が気持ちよくなるのである。そういう教師や絵の前に

立ったとき、見ている者は心が解放されるのである。目的を持つとは、前を見通

そうとする行為と重なってくる。前を見通そうとすると、今、目の前のことを大

切にできなくなる。

横尾にとって「美術すること」は、目的というものから解放され、今という生を噛みし

めることにほかならない。

造形とはまさに「今、過程」に没頭する時間を提供する。目的や計画、効率から解放さ

れ、今を生きることが保障される営みなのである。

第 5節の 1と 2の考察により、今に生きる子供たちと造形・美術が近い関係にあること

が理解される。

以上、第 1章においては五つの点において、「子供」であることと「造形」活動との親

和性を示した。子供のありようと造形活動は重なり合うのである。このことは、子供が子

供として子供時代を子供らしく過ごすために、造形活動が有効であることを示唆している。

子供と造形活動は、切り離すことのできない関係性を有しており、それはそのまま子供の

造形活動の意義を示している。

加えて確認しておきたいことは、子供が「世界と一体化している」ことも、「五感覚を

起動する」ことも、「体験に開いている」ことも、「概念に縛られない」ことも、「今、過

程に生きている」ことも、子供が有する「未分化性」という性質として説明できるという

ことである。子供は、自分と世界の境界が曖昧であり、見ること、聞くこと、触ること、

嗅ぐこと、味わうことをそれぞれ切り離して機能させることもない。生きているものとそ

うでないものの区別をしない。自分と他者が分離していない。人間と人間以外という分類

をしない。見えるものと見えないものの区分がない。想像することと体験することを別の

ものとして捉えない。昨日と今日と明日の認識がぼんやり溶け合っている。つまり、歴史

的にも時間的にも空間的にも、区別というものがなく、およそ一切のことが未分化である。
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すなわち、造形活動とは、自らの中に未分化性を回復させる営みであるとも言うことが

できる。ただし、未分化な子供の造形活動と大人の造形活動には、そのアプローチにおい

て明確な違いがある。

井島勉（1908-1978）は、大人と子供の芸術の差異について以下のように述べている
30）
。

おとなたちは、（……）自他の分化、人間と自然との対立、精神と肉体との分

裂、理想と現実との背反、思想と思想との相剋など、多様を極める区別を知って

いる。かかる区別の意識が、自覚ある人間の免がれ難い悲哀と苦悩の源泉でもあ

る。一切の区別を知らないこどもたちの生が常に楽天的であるに反して、区別を

知りつくしたおとなたちの実存は、根源的に深い哀しみと苦しみを背負ってい

る。芸術家たちは、（……）この区別に根ざし、しかもこの区別を超えて、自己

と対立するものとの合一の世界、いいかえれば、そのような合一として自覚され

る生の表現を築こうとする。美の名において如何に典雅であり華麗であっても、

その根源は深く人間の哀しみに通じるものがある（……）。（……）おとなの芸術

は、明確な区別の意識の上に憧れられる合一の世界、意識せられた合一の世界で

あり、こどもの芸術は、いわば無意識の合一の世界である。

大人の芸術は、分化した世界を苦悩しながら擦り合わせていく活動、子供の芸術はまだ

分化する前、喜びに満たされた心と身体が無自覚に統合している活動と言ったところであ

ろうか。

両者の「重なり」と「違い」については、第 3章において、両者がそれぞれ生み出す作

品の芸術性という点で再度、検証することにする。
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の絵と教育―幼年美術論―』創元社、1977、pp.49-50）。

25） 平成 11年 5月文部省発行の『小学校学習指導要領解説 図画工作編』では、「楽しい造形活動（造形

遊び）」は、「児童が手や身体全体で材料や場所、環境の形や色、大きさなどの特徴から発想したこと

をもとにして、それらに働きかけ、自らのよさや可能性を試したり、広げたりする造形活動」であり、

「児童が持てる力を十分働かせ、つくりだす喜びを味わうようにする観点から、遊び性を生かした学

習活動として構成したもの」とある（p.16）。なお筆者は、造形遊びを「色・形・材料や場所と直接

関わり、働きかけていくその過程を大切にした造形活動のことであり、遊びとしての性格（遊び性）

をもつもの」、また換言して、「必ずしも作品にすることを目的としない、形や色と格闘することその

ものを大切にした遊び」と再定義し、『小学校学習指導要領解説 図画工作編』同頁に記されている

「その過程を楽しむ」という点を包含させた（『美術教育概論（改訂版）』日本文教出版、2009、p.73）。

26） 吉田泰男は、「幼児の造形表現過程」として、五つの類型に分類している (吉田泰男『現代教科教育

学の理論的・実践的研究』上越教育大学教科教育に関するプロジェクト研究紀要、1992、p.124)。吉

田は、その要素を、「着想・発想」、「素材・材料の選択・操作」、「用具・技法の体験」、「主題探索の

終了」の四つとし、①「着想・発想」→「素材・材料の選択・操作」→「用具・技法の体験」→「主

題探索の終了」　②「素材・材料の選択・操作」→「着想・発想」→「用具・技法の体験」→「主題

探索の終了」　③「素材・材料の選択・操作」→「用具・技法の体験」→「着想・発想」→「主題探

索の終了」　④「用具・技法の体験」→「着想・発想」→「素材・材料の選択・操作」→「主題探索

の終了」　⑤「用具・技法の体験」→「素材・材料の選択・操作」→「着想・発想」→「主題探索の

終了」の 5パターンを想定している。しかし、初めに「着想」を設定すると、目の前の形や色（材

料）が動機を生むという事実を落としてしまう。「素材・材料の操作」という場合、そこに含まれる

「行為」と「用具・技法の体験」の区別がつきにくい。また、「用具・技法の体験」と言った場合、造

形過程の中に「体験」が含まれることで混乱を来す。さらに、「主題探索の終了」が最終に位置づけ

られているが、それは造形過程ではない。筆者は、この分類を整理し、簡略化した。「着想・発想」

を「目的」に、「用具・技法の体験」を「材料」、「用具・技法の体験」を「行為」に置き換えた。

27） 1990年代にオンタリオ美術館で行われた《La Miséreuse Accroupie（直訳：うずくまる貧困層者）》の

X線検査による。2018年には、さらに蛍光 X線分光法という技術を用いて調査がされている（https://

www.discoverychannel.jp/0000006967/ 2018.09.08訪問）。他にも、ポーラ美術館（箱根）では、2005

年に東京文化財研究所の協力を得て、X線透過写真等によるピカソの作品調査を行い、下層に隠れた

絵画の存在が確認されている（http://www.polamuseum.or.jp/collection/highlights3/ 2018.09.08訪

問）。

28） 例えば、晩年に描かれたレオナルド・ダ・ヴィンチの最も名高く、いつの時代にも最も有名な肖像
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画《モナ・リザ》（1506〜 1510、あるいは 1513〜 1516）は、フランスで死を迎える直前まで手が加

えられつづけたと言う（カルロ・ペドレッティ他著、前田富士男監訳、ラーン・大原三恵、小林明子

訳『レオナルド・ダ・ヴィンチ 芸術と科学』イースト・プレス、2006）。島崎は、「次々と興味がわ

いてくるので、物を完成させることがなかった」、「きちんとした絵は十点足らずしか残っていません

し、それも未完成なものが多い」、モナ・リザも「四年もかけてかいていながら、左手、かみの毛は、

まだかき上がっていません」と分析している（島崎清海『図工科がすきになる 5分間話』黎明書房、

1982、pp.76-77）。

29） 前掲講演 20）に同じ。

30） 井島勉『美術教育の理念』光生館、1969、p.71
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第 2章　子供の造形への四つのアプローチ

幼児の造形には、固有の特徴があり、一般的な大人の造形とは全く異なるものである。

「異文化」と言ってもよい
1）
。1歳児の造形には 1歳児の、3歳児には 3歳児の、5歳児に

は 5歳児の、それぞれ固有のコードが存在する。幼児の造形は僅かな年月の間に段階を

追って急速に変化し、第 1章で述べた、一般的な大人は困惑するような、子供特有の世界

観が反映された表現が次々と現れる。子供の、その時々の心情は、何ものにも阻害される

ことなくストレートに表出される。これは優れた表現の条件であり、ゆえに、幼児の造形

は美に溢れている。

本章
2）
では、具体的に幼児の造形をみていくが、その際に「発達的側面」、「特徴的側

面」、「心理的側面」、「美的・造形的側面」の四つの側面からのアプローチが考えられる
3）
。

保育者は、これらの視点から幼児の造形を理解することが求められる。幼児の造形を、単

に未熟なものとして捉えるのではなく、受容し、「あるがまま」を喜べることにつながる

からである。

第 1節　発達的側面から

幼児の造形の発達は、一人一人ペースに個人差はあるにしても、身体における発達と同

じように基本的には皆同じ道筋を辿る。ゆえに、その道筋を知っていれば、個の違いが見

えてくるとも言える。

その発達段階は、できることが増えていくという量的な変化というより、質的な変化と

して認識すべきである。生まれてからわずか 5、6年の間に目まぐるしく変化する。

最初に幼児の造形の発達的側面からアプローチしていくが、中でもまず絵画表現の発達

についてみていく。

1　絵画表現の発達段階

以下の幼児の絵画表現の発達段階については、V.ローエンフェルド（Viktor Lowenfeld, 

1903-1961）
4）
や、文部省

5）
、東山明（1937-）ら

6）
、鳥居昭美（1928-）

7）
、金子一夫

（1950-）
8）
などの見解を参考にしながら、筆者が、島根県保育所（園）・幼稚園造形作品
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展審査会で 13年にわたり、計 3万点を超える幼児の絵画作品を審査してきた
9）
中で導き

出したものである。

①造形能力の基礎形成期（誕生から 1歳半頃）

この時期の心身の発達には目を見張るものがあり、以下の 3点で造形活動との関連がみ

られる
10）
。

一つは「視覚の著しい発達」である。「眼けん反射」、「瞳孔反射」、「明暗の反応」、そし

て「凝視」、「注視」、「追視」、あるいは「色の識別」といった反射・行動は、ものを見る

力、認識力といった点で造形活動と関わりが深い発達側面である。

二つ目は「五感の協応」である。生まれて数か月で手やおしゃぶりを口に持っていった

り（触覚と味覚）、ガラガラを振って音を楽しんだりする（触覚と聴覚）。また、差し出さ

れたおもちゃに手を伸ばしてつかもうとする。はじめは空を切るが、次第に手をまっすぐ

伸ばしてつかむようになる（触覚と視覚）。これらは、やがて目と手が呼応しながら線を

描き、面を塗り、モノを構成する際の基礎となる発達側面である。

三つ目は、「探索行動（いたずら）」である。「腹ばい」、「ひとりすわり」、「つかまり立

ち」と発達し、手でものをつまむことができるようになる（「拇指対向性」の確立）。そし

て、「四つんばい」、「腰高四つ足ばい」、「立ち上がり」、「つたわり歩き」へと進む。自力

での移動が可能になると、「食卓あらし」を代表とするように、たたく、ひっくりかえす、

破る、開け閉めする、放るなどの「探索行動」が始まる。大人にとってはいわゆる「いた

ずら」であるが、これらはものの特性を知る（存在・材質・感触・機能・色を確かめる、

空間・大小・遠近を認識する）など、認知面での成長に欠くことのできない重要な行動で

ある。「探索行動」は主に触覚との関わりが深く、この時期は「触覚の時代」と呼ぶこと

もできる。このことは、第 1章第 2節 2-1でも述べた。

子供は、造形活動のためにこれらの発達をしていくわけではないが、この段階は、いず

れ線を引き、丸を描き、絵を描いたり、ものをつくったりする際に欠くことのできない基

礎的能力を獲得する段階として位置付けられよう。

②なぐり描き期（錯画期、乱画期、スクリブル［scribble］期）（1歳頃から 3歳頃）

早い子供で 11か月くらいから、ゆっくりした子供でも 1歳 5か月くらいから、大人が

目の前で紙に鉛筆などで線を描いてみせると、真似をし出す。はじめは点を打ち付ける
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程度であったのが、横線（図 1）、縦線（図 2）、

ぐるぐるの丸（図 3）、そして閉じた丸（図 4）

が描けるようになる。これは身体の発達と呼応

している。人間の体は中央から末端へという順

序で発達していく
11）
が、肩がコントロールで

きるようになると横線が、肘がコントロールで

きるようになると縦線が、手首が十分動くよう

になるとぐるぐるの丸が描けるようになる。そ

して指先が制御できるようになると丸が閉じら

れるようになる。

注意しなければならないのは、この時期はま

だ、運動感と触覚感を味わう程度で、何かを描

くという意識は薄いということである。それで

も、当初は単なる運動であったものが、イメー

ジをもったなぐり描きへと変化していく。手の

運動感となぐり描きの線の軌跡が結びつくこと

によって、例えば、「ブーブー」と言いながら

線を引いたりするようになる。ただし、まだ線

の始まりと終わりは意識されてはおらず、独立

した形は現れない。やはり運動や感触の方に関

心が強い。

③命名期（2歳頃から）

初めは偶然によるものだが、丸が閉じられる

ようになると、そこには独立した形が出現する

ことになる。「図」が「地」から立ち現れるわ

けである。「それが諸物の存在感と共通するの

だと思われる。それは、言葉を発すると事物が

脳裡に立ち現れる感じにも似ている。小さな丸

は画面上に図を分節し、言葉は世界に事物を分

図 3　ぐるぐる（なぐり描き期）

図 1　横線（なぐり描き期）

図 2　縦線（なぐり描き期）

図 4　丸を閉じる（なぐり描き期）
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節する」と金子は述べる
12）
。

やがて、その丸に名前を付けるようになる。

命名によって図と言葉が結びつくのである。

この行動を芸術活動の原初とも捉えることが

できよう。しかし、描いた丸に名前を後付け

するのであって、何かを描こうとして丸を描

くのではない。ゆえに、何を描いたのか尋ね

る度に違う名前を言ったりする。

また、なぐり描き期のように線を積み重ね

ることはせず、丸は一つ一つ平面的に配置さ

れ、画面からはみ出ないようになる（図 5）。

④前図式期（カタログ期）（3歳頃から）

丸に線を付け加えたり、別な丸を組み合わ

せたりするようになる。何を描いたのか、納

得できる基本構造をもつようになる。しかし

まだ、ある空間、ある場面を表現していると

いう意識はない。画面は均質な空間であり、

上下や内外の区別はない。これはまだ身体的な空間感覚が十分に発達していないからであ

る。描かれるそれぞれのモノが同一の空間にあるとは意識されておらず、モノとモノの間

に関係（ストーリー）がない。ゆえに、この時期を「カタログ期」とも呼ぶ。子供が最初

に描くモチーフは、たいてい人間であるが、この時期の表現は「モヤモヤとした空間にフ

ワフワと人間が浮いている」感じである（図 6）。

⑤図式期（4歳半頃から 8歳頃）

太陽、花、木、家、人間などを、決まったパターンで記号的に描くことから「図式期」

と呼ばれるのがこの時期である。年中組の中盤から小学校 2年生頃まで続くこの時期は、

まさに子供の絵の花盛りである。

画面の上下、内外の区別をするようになり、非均質な場面空間を表現する。ただし、ま

だ奥行きは表現できないのでモノは重ならない。

図 5　丸（命名期）（4歳）

図 6　モヤモヤとした空間にフワフワと人

間が浮いている（前図式期）



39

フランスの心理学者、G.H.リュケ（George Henri Luquet, 1876-1965）は、「大人の絵が視

覚的写実性であるのに対し、子どもの絵は知的写実性なのである」と述べた
13）
。子供は

「見たものを描く」のではなく、「知っているものを描く」のである。体全体で知り得た対

象や出来事について、視覚的にではなく全感覚的、主観的に描いていく。それが、この時

期の子供にとっての真実の描写なのである。幼児が、どのような場合も視覚に頼らず、必

ず「知っているものを描く」というわけではないが、その傾向は明らかに高い
14）
。後述

する「基底線」、「集中構図」、「レントゲン描法」、「展開図描法」など、子供の絵の特筆す

べき特徴の多くがこの時期の表現である。

図式期の子供は自分の姿を描く。描かなくてもその場面に入り込んだような気持ちで描

く。世界の中の物語に自分が登場人物として存在する喜びを感じていると言えよう。

この時期の子供の絵は、絵だけで内容を伝えきるものではなく、子供自ら「お話をする

ことで完結する」ので、子供の話に耳を傾けることが肝要であることを付け加えておきた

い。

⑥前写実期（7歳頃から 11、12歳頃）

「子供の絵の花盛り」の図式期を経て、子供たちは小学校 3年生あたりから次の段階へ

入っていく。「夢」から、少しずつ覚めていくと言ってもいい。「ものごころがつく」とい

う言い方でもいいかもしれない。

3年生から 4年生にかけて目に見える大きな転換期を通過する。絵の中に自分の姿を描

かなくなるのである。無邪気に自分を描いていた子供は少数派となり、まるで絵の中から

こちら側へ抜け出してきて、外側から絵の光景を見つめる自分へと変化するように感じら

れる。世界と自分が分離して、自己という主体が、客体である世界を認識する構図が成立

してくるわけである。「見る」という行為の、本当の意味での始まりだと言えよう。絵の

中に「存在する自分」から、「観察する自分」への変化である。

前図式期から図式期、前写実期までの絵画表現を比較してみたい。前図式期は、「モヤ

モヤした空間に、フワフワと人間が浮いている」表現であり、画面に奥行きや、上下左右

もない。平気で紙を回転させながら描き、人物を逆さまに描いても気にしない。図式期に

なると、上下左右が確定してくる。基底線で天地が固定され、その秩序の中にひとやモノ

が配置される。しかし、まだモノとモノとの重なり（奥行き）の表現は現れない。

例えば、リンゴを左右の手に一つずつ持ち、「ここにリンゴが二つあるよ」と言って、
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図式期の子供に見せる。そして、その子から

見て重なって見えるようにリンゴを前後に配

置して、「描いてくれる？」とお願いしてみ

る。すると彼らは、二つのリンゴを横になら

べて、重ならないように描く。視覚的写実性

ではなく、知的写実性である。これが、前写

実期になって「見る」ことが始まると、モノ

とモノとの間には空間があることを意識し、

重なりとして理解する。これが奥行きの表現

へとつながっていく。

図 7は図式期、図 8は前写実期の絵である。

どちらも人物が複数描かれており、その大き

さはまちまちである。図式期では、人物の大

きさはその子にとっての存在感の大きさに比

例する。大きく描かれている人物は、重要度

が高いわけである。図 7では中央の二人が重

要な登場人物である。一方、前写実期では、

図 7　大きな人物は重要度が高い（図式期）

図 8　小さな人物は遠くにいる（前写実期）

図 9　地面に立っているのか、

土に埋まっているのか

図 10　手前を通過したのか、

命中したのか

図 11　図式期の子供には違和

感がある

大きさは描く者の視点からの距離を示す。図 8では、竹を切っている二人が近くにいて、

その他の人物は背景にいる。小さく描かれた人物は、遠くにいるということである。主観

的な存在感（図式期）と「見え」（前写実期）の対比である。

例えば、図 9は、前写実期以降なら地面に人が立っていると認識するが、図式期の子供
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にとっては、下半身が埋められているように感じら

れる。図 10は、前写実期以降ならリンゴに矢は刺

さらず、手前を通過したと判断するが、図式期には、

これこそが命中している。ちなみに図 11に図式期

の子供は違和感を抱く。

筆者の息子が、生まれて初めてモノの重なりを描

いた絵を例に挙げてみる（図 12）。彼は前日までは

完全に図式期にいたが、この日、絵は質的に次の段

階（前写実期）へ移行する第一歩を見せた。机の上

部のところで、モデルである筆者の体が一度消えて、

図 12　モノの重なりを初めて

描いた日

机の下から足が出ている。机と体の間に空間が出現したである。自分の目の位置から「見

る」ということが、この日を境に息子の中で始まったことが理解される。

ただし、この絵には、依然として図式期段階の特徴が残っていることが確認できる。向

かって右から登場しているのは息子自身であり、まだ自分を描いている。手は「集中構

図」（後述）であり、驚くほど曲がっている。机の上にのっているのはジョッキに注がれ

たビールであり、泡がこんもりとしているが、ひっくり返っている（「展開図描法」、後

述）。前段階の要素は残しつつも、新しい段階は突然、現れる。

小学校の「学習指導要領」図画工作の内容では、1、2年生は「絵や立体、工作に表す

活動を通して、感じたこと、想像したことから、表したいことを見付ける」とされてい

るが、3、4年生では「絵や立体、工作に表す活動を通して、感じたこと、想像したこと、

見たことから、表したいことを見付ける」というように「見たこと」が加えられる。発達

段階に合わせて、見たことを絵にする活動は、3年生を待つことになる
15）
。

この時期は、確かに見て描くようになり、部分的に詳しく細かいところまで描くが、全

体的には構図のバランスが崩れ、プロポーションに矛盾があることも常である。人物を描

く場合、目から描いていき、鼻、口、顔の輪郭と描いていって頭頂部が画面に収まりきら

なくなったり、首を描き、胴体を集中して描き、そして手を描いて、さらに足を描こうと

したときに、画面の下部に十分なスペースが残っておらず、しかしながら、何とか画面に

収めたいと考え、短足になってしまったりする。部分部分はよく見ながら丁寧に詳しく描

いているが、全体的にはプロポーションが狂う。子供本人はこういったでき栄えは気に入

らないようではあるが、その矛盾やプロポーションの崩れが、かえってダイナミックな表
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現であったりするのが、この時期である。

ここで、前図式期、図式期、前写実期それぞれの画面、空間認識についてまとめてみた

い（上表）。この表からは、段階が進むにつれ一つずつ認識が深まっていくことが見て取

れる。特に、図式期から前写実期にかけては、奥行きが認識され、モノとモノの重なり、

すなわち網膜に映るとおりの「モノの見え」を表現するようになる点で、大きな質的転換

となる。まさに知的写実性から視覚的写実性に移行することを意味するわけである。

さて、本論が対象とするのは、幼児から小学校低学年児までの子供だが、それ以降につ

いても簡単に述べておく。第 3章において、幼児の造形の芸術性についての考察する際に

関連するからである。

⑦写実期（11、12歳頃から 14歳頃）

小学校五 5、6年生から中学校 2年生頃までを「写実期」と呼ぶ。この時期には、視点

が定まって、自分が見ている、その光景を描き出そうという姿勢が現れる。

また、視点だけではなく、モノの立体感、明暗、陰影、質感、量感、空間、遠近感など

を客観的に、見えるままの形で表現しようという傾向が芽生えてくる。しかし、まだ完全

に客観的な投影というレベルまでの正確さはない。

⑧芸術的復活期
16）
（14歳頃以降）

心と体のバランスが崩れがちな思春期であるこの時期には、画面の構成や表現方法、表

現技法によってどのような効果や印象の違いが生まれるかについて理解し、それを踏まえ

た上で自らの内面にあるイメージと擦り合わせながら表現しようとする意志が芽生えてく

る。

図式期における芸術的とも言える自由な表現が、その後一旦、写実表現に向かい、ここ

〈前図式期から前写実期にかけての画面・空間の表現〉

上下左右 奥行き

前図式期 × ×

図式期 〇 ×

前写実期 〇 〇
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で芸術として今一度復活する。そういう意味で、この時期は芸術的復活期と捉えることが

できる。写真のように実物そっくりに表現することだけが絵ではないことを理解するよう

になる。

しかし、誰もがこの段階に入れるわけではない。多くの子供はその前に絵を描くのをや

めてしまう。言葉を中心とした他の表現方法を見出していくという側面もあるが、見えて

いるように描くことができない技術的な苛立ちから、描くことに関心を失ってしまうこと

も多い。同時に、学校でも絵を描く機会は極端に減ってくる。中学校では、美術の時間は

3年生では週に 1回、50分しかない。しかも美術の授業の中にもたくさんの題材があるの

で、絵を描くことに取り組める時間は実に少ない。

ただし、限られた、才能をもった子供だけがこの段階に到達できるのかというと、そう

ではない。描く機会が保障され、適切な指導を受け、意欲が持続したなら、誰もがこの段

階に入れるはずである。その機会がないのが現状なのである。

なお、この時期を「芸術的復活期」と称することについては、「第 3章　子供の造形の

芸術性」において考察する、5歳児と芸術家のもつ芸術性が同位であるという主張と結び

付くことになる。

芸術的復活期を迎え、絵画表現の論理を理解し、表現技法を意図的にコントロールでき

るようになると、これ以降は人それぞれ個性的な表現へと発展していく。いわゆる完成の

段階である。このあたりからは、もう子供とは呼べない。

一方、絵を描かなくなった人の中でも、鑑賞することが好きになる人は多くいる。美術

館を訪ねるのは、絵を描いた画家の思いを享受するためだけではなく、絵を見ることを通

して自分と出会い、自分の世界を創造するためである。見ることを通して自らを表現し、

そのことに喜びを感じるのである。

2　色彩使用の発達段階

絵画表現と密接に関わる色彩使用の発達段階について、筆者の経験と大橋功（1957-）

の調査・研究
17）
などを参考に、①無頓着期（3歳前期）、②不整合期（3歳頃から 4歳半

頃）、③整合期（4歳半頃から 5歳以上）の 3段階に区分して整理する。

①無頓着期（3歳前期）〈色に無頓着で、色で遊ぶ時期〉

まだ表現するイメージに特定の色彩を結び付けて使用している様子はなく、色に無頓着
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な段階であると言える。なぐり描きの時期の子供が、色を楽しみ、色で遊ぶ様子が見られ

る。

②不整合期（3歳頃から 4歳半頃）〈単純な固有色を使い、多色を自由に使う段階〉

色に無頓着な状態は継続し、対象の実際の色彩との整合性はまだない。しかし、果物な

ど単純にイメージと色を結び付けられるようなものから徐々に、対象を意識した固有色を

使うようになってくる。まだ形への関心が優先し、線を楽しむ時期が続くが、複数の色を

使って線を引いたり、色を塗ったりすることを楽しむようになる。

③整合期（4歳半頃から 5歳以上）〈表現意図に応じて色を使う段階〉

この段階でも、色で遊び、楽しむことに変わりはないが、色彩を自分なりの表現に生か

して、意図的に使うようにもなる。現実と整合させた色が使えるようになってくる。しか

し、その時々によって気まぐれな面があり、必要だと感じたところにのみ塗ったり、時に

は抵抗もなく一色で描き続けたりすることもある。

3　立体表現の発達段階

幼児の立体表現の発達は、基本的には絵画表現の発達と同じ道筋を辿るが、絵画表現に

比べると少々遅れた形でその特徴が現れてくると考えると理解しやすい。ここでは、立体

表現として、粘土、砂、紙工作、積み木といった素材を想定してまとめる。①触れ合い期

（1、2歳頃）、②操作期（3歳頃）、③無計画期（4歳頃）、④計画期（5歳頃）の 4段階に

区分して整理する。

①触れ合い期（0歳から 2歳頃）〈感触を味わい、行為自体を楽しむ段階〉

この段階は、絵画表現の「なぐり描きの時期」と同様、何かをつくろうという意識は極

めて低く、様々な素材に触ったり、変形させたりなどして、感触を味わい、行為自体を楽

しんでいる時期である。そんな活動を通して、素材の性質を知り、興味や関心をもつこ

とによって、行為を持続させ、ものをつくることへと誘われていく（図 13）（図 14）（図 15）。

②操作期（3歳頃）〈材料に働きかけ、命名する時期〉

引き続き、様々な材料に触れて遊ぶことを喜び、つかんだり、破ったり、積み上げた
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り、掘ったり、切ったり、まるめたりといった

関わり方をしていく。紙では、色紙、段ボー

ル、包装紙、古新聞など様々な素材に関心を示

す。はさみにも興味をもつ。まだ目的や計画を

もってつくったり、構成したりすることは少な

く、偶然できたものに様々な名前を付ける（絵

画表現の「命名期」と同じ）。粘土では、こね

たり、丸めたりして、お団子やヘビに見立てた

りする。積み木などでは、次第に複雑な形を積

めるようになるが、他の者には何をつくったか

が分からない場合が多い。遊び方は、一人遊び、

平行遊び（Parallel play）18）
が主である。操作

期の後半には、何か形にしていくことも始まる

（図 16）。

③無計画期（4歳頃）〈目的をもつこともあるが、

計画性がない時期〉

材料の形や色からヒントを得て目的を見出し、

完成の喜びを知るようになる。自分で考えなが

ら創意工夫する力もついてくる。最初から目的

をもってつくるようにもなるが、まだ計画性は

ない。また、作品にしていこうという意識もあ

るが、試作的で、「つくっては壊し、つくって

は壊し」を繰り返す。数多くつくる場合は、あ

れこれと関連なくつくるが、これは絵画表現の

前図式期（カタログ期）と共通している。一人

で遊ぶよりも、友達と遊ぶことを好むようにな

り、2、3人のグループでつくることに楽しみ

を感じる。また、遊びは全身運動的になり、砂

場で山やトンネルをつくることに熱中し、大型

図 13　粘土による造形

（触れ合い期、0歳）

図 14　粘土による造形

（触れ合い期、1歳）

図 15　粘土による造形

（触れ合い期、2歳）

図 16　粘土による造形

（操作期、3歳）
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シャベルなどの用具の使用を喜んだり、ダン

ボールなどを使った空間的な遊びを展開したり

する。手先を使う折り紙などにも興味、意欲を

示す。つくる過程では補助材料を探したり、要

求したりするようになる。活動を中断すること

を余儀なくされた場合、また後で続きをやる

と言うが、そのまま忘れてしまうことも多い

（図 17）。

④計画期（5歳頃）〈目的と計画をもち、共同

製作も好む時期〉

明らかに最初から目的をもってつくるように

もなり、つくられたものに関連性が見られるよ

うになる。つくったものを用いての遊びは長く

なり、積み木で構成した迷路やダンボールでつ

くった基地での遊び、つくったお家でのままご

図 17　粘土による造形

（無計画期、4歳）

図 18　粘土による造形

（計画期、5歳）

と遊びなど、発展させながら 2〜 3週間、時には 1か月も続けることもある。立体的な表

現は複雑化し、きれいな作品をつくろうとする意志をもつようになり、模様や図案などに

も興味を示し、装飾的になる。自分のめあてに沿って材料を探すようになる。友達との共

同製作を指導者が提案すれば、意欲的に乗ってくるようになり、5、6人、時にはそれ以

上で協力してつくるようになる。その継続時間も長くなる。午前と午後にまたがってつ

くったり、次の日に完成させたりすることを自らの意志で行うことができる。完成した作

品を壊さずに置き、そのまま別の活動にも自然に移行できる（図 18）。

以上、幼児の絵画表現、色彩使用、立体表現の発達段階をみてきたが、これらは標準的

な段階分けに過ぎないということに留意したい。発達を固定的に考えるべきではないのは

当然である。発達は一本の物差しだけでは測れないものであり、さらに個人差も大きい。

それを了解してこそ、標準的な発達段階の知識は意味を成してくるのである。標準的な段

階から離れていることにのみ囚われ、問題視することは、誤った指導につながるので注意

が必要である。
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第 2節　特徴的側面から

幼児は、何を見て、どのように感じ、どう表現するのか。幼児の絵画表現の共通性を理

解することで、幼児の世界観の理解も進む。その世界観を見誤ると、誤った指導を行い、

健全で豊かな育ちを阻害してしまう。また、造形表現に対して苦手意識や嫌悪感をもたせ

てしまうことになりかねない。

幼児の絵は万国共通である。R.ケロッグ（Rhoda Kelloge, 1898-1987）は世界各国の幼児

の絵を 100万枚以上集め、分析し、その共

通性を発見した（図 19）
19）
。本節では、先

行研究を踏まえながら、幼児の絵画表現に共

通する特徴を、九つ挙げる（以下の①から⑨

は発達における出現の順序を表すものではな

い）。

①頭足人

丸い部分は一見、人間の頭部を示している

ようであるが、幼児にとっては、頭と胴体を

合わせた大きなかたまりから、手足が放射

状に出ているというイメージである。前図

式期から図式期にかけて現れる人物表現であ

る。ちなみに筆者は、何度か「体に色を塗っ

てごらん」と色のついた筆を渡してみたこと

がある。すると、頭部だと考えた場合の口の

下、すなわち顎の部分に着色したり、丸い輪

郭を縁取るように塗ったりする。頭と胴を含

めた体の塊から、手足という突起物が伸びて

いるという感覚だと考えられ（図 20）、手の

位置からもそれが判断できる。そういう意味

で、「頭足人」という呼称は正確であるとは
図 20「きしゃにのって りんごがり たの

しいね」（3歳）〈頭足人〉

図 19　子供の絵は万国共通（R. ケロッグ）



48

言えない。この呼び方が、子供の世界観を見誤

らせている可能性がある。頭足人のことを「頭

胴足人」と呼ぶこともあり、その方が妥当だと

も考えられるが、ならばわざわざそう呼ぶ必要

もないと言える。

②アニミズム表現

子供たちは、万物に生命が宿り、人間と同じ

ように感情をもっていると捉え、表現する。こ

れを、なぞらえて「アニミズム
20）
表現」と呼

んでみたい。幼児にとってみれば石も花も太陽

も、人間と同じように感情をもって生きている。

それらに顔があり、表情があるのは当然なので

ある（図 21）。また、その顔立ちをまるで人間

のように表現する（図 22）。子供の未分化性を

示す代表的な表現と言えよう。

③基底線

図式期の子供たちは、まず画面の下部に横

線を一本引いてから絵を描き始めることがあ

る。この線を基底線（base line）と言い、ロー

ウェンフェルドが名づけた
21）
。これは地平線

や水平線ではない。ゆえに、この線のすぐ上の

部分は空ではない。空は画面の上部にしか存在

しない。子供たちは多くの場合、雲や太陽を画

面の上部にのみ描く。基底線と空との間は、何

も存在しない「透明空間」なのである（図 23）。

時には、基底線を 2本、3本と引くこともあ

る（図 24）。基底線の下は、地中（海を描いて

いる場合は水中）であり、広がる地表ではない。

図 21「たけのこさんが なかよしで 

にょきって はえていたよ」（5歳）

〈アニミズム表現〉

図 22「ふくろうさん」（4歳）

〈アニミズム表現〉

図 23　基底線と透明空間（5歳）
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図 25　基底線の下は土の中

（4歳）

図 24　基底線が複数（4歳）

基底線の下に描かれているイモは、地面に置い

てあるのではなく、地中に埋まっているのであ

る（図 25）。

指導者が基底線の意味を理解していない場合、

透明空間を空として青色で塗らせたり、そこに

何かを描かせたりするといった誤った指導をし

てしまう。

筆者は、ある小学校で次のような光景を目

にしたことがある。廊下に 1年生が描いた絵

が 30作ほど並べてあり、それらには見事全て

に基底線が引かれていた。そして、これも全て

の画面の最上部の辺りだけが空として青で塗ら

れていた。そこに 20代と思われる教諭が青色

の絵の具をたっぷり溶いた筆洗を持って現れ

た。彼は、子供たちの絵の透明空間に、次から

次へと、かなりのスピードで、幅のひろい平筆

でザッザッと青を塗っていった。子供の表現に

手を加える行為自体、許されることではないが、

基底線の意味を理解しないとき、このような介

入が、無理解によるものであることが自覚され

ないままに行われてしまう。

④集中構図

幼児は、描きたいものを大きく描くことが多い。それは、当初から描きたいものを大き

く描こうと意識したわけではなく、まず印象に残ったもの、描きたくなったものをとにか

く画面いっぱい描いて「しまう」と言った方が正確である
22）
。そして、そこに集中して

描き込んでいく。最初に大きく描いてしまったせいで、他のものは極端に小さくなったり、

簡略化されたりする。結果的には、画面に大小や強弱、アクセントやリズムが生まれ、魅

力的な作品になる（第 3節を参照）。

図 26の子供の絵を分析してみる。この子はまず描きたいと思った亀の甲羅を大きく描
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いた。そして、その後で亀の手足や顔を描こ

うとするが、スペースが残っていないため、

甲羅に較べるとかなり小さくなった。さらに

その後、自分を描こうと思いつくのだが、も

うほとんどスペースが残っていない。それゆ

え、空いている右下に小さく描くほかなかっ

たのである。結果的にそうなってしまったの

である。計算したわけではない。しかしなが

ら、でき上がった作品は、たいへんな迫力が

あり、構図も見事に感じられる。その子の集

中力が画面からほとばしっている。目に映る

とおりに描いたものよりも、はるかにリアリ

ティのある作品である。

また、例えば芋掘りをしている手を、現実

にはあり得ないほど伸ばして描いたりする。

「こうやって手を伸ばして掘ったんだ」と言

わんばかりである。ザリガニの絵を描く際に

ハサミに指を挟まれたことがある子供は実際

よりもはるかに大きいハサミを描いたりする。

クワガタムシの足に関心を寄せた子供は、何

10本も足を描いたりする（図 27）。このよう

に部分的に誇張、強調して描くのも「集中構

図」と呼んでよいだろう。

大人からすると非現実的な表現でも、子

供の中では、それで全てうまくいっている。

図 28は「たいじゅうはかったよ」という作

品である。まるで気球のごとく大きな体重計

が描かれており、中でもこの子の関心は体重

計の表示部分に向いている。目盛を一生懸命

に描き、大きくなること、成長していくこと

図 26「かめさんと いっしょにあそんで 

たのしかったよ」（4歳）〈集中構図〉

図 27「このくわがた でっけー !!」（4歳）

〈集中構図〉

図 28「たいじゅう はかったよ」

（4歳）
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への期待が伝わってくる。

図 29は一輪車に乗っている自分を描いた

作品である。一輪車のスポークの辺りが様々

な色で塗られている。この子の一輪車への愛

情が読み取れる。最初は体から足にかけての

部分を丸い車輪の中央に垂直に描いたよう

であるが、気に入らなかったのだと思われ

る。「僕は車輪にまたがっているんだ！」と

言わんばかり、足をひろげて車輪を包み込む

両足を後から描いている。長過ぎる足である

が、まさに一輪車に乗っている様子が見事に

伝わってくる。実際には、車輪に対してこの

ようにまたがると、一輪車は動かないわけで

あるが、この子としては、これで全てがうま

くいっているのである。

図 30は、「お父さんザクロとお母さんザク

ロと赤ちゃんザクロがブーランブーランして

いるよ」という作品である。左右に大きなザ

クロがあり、どちらがお父さんザクロでどち

らがお母さんザクロかは不明であるが、真ん

中は赤ちゃんザクロであることは間違いない。

そしてザクロの中や周囲に大勢の小さな人が

図 30「おとうさんざくろとおかあさんざ

くろとこどもざくろ みんなでブーラン

ブーランしたりのぼったりしてあそんだ

よ」（5歳）〈集中構図〉

図 29「いちりんしゃをこぐのって 

むずかしいよ」（5歳）

いる。特大のザクロである。描きたいものをまず大きく描く、描いてしまう。これが集中

構図である。

筆者の講義で集中構図について取り上げた際に、ある学生が、幼稚園へインターンシッ

プに行ったときの出来事を以下のように記していた。

子供がおイモの絵を描いていた。ひとりの子が、葉っぱは大きく、おイモはす

ごく小さく描いていた。葉っぱはすごくていねいに描いてあった。しかし先生は、

「葉っぱよりおイモの方が大きかったでしょ」と言って、おイモを大きく描かせ
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図 31「ぼくのわくわくハウスは ちかしつ

ややねうらべやがあるよ」（4歳）

〈レントゲン描法〉

図 33「おかあさんのおなかのなかにいも

うとがいる」（5歳）

〈レントゲン描法〉

図 32「うしのあかちゃんがおなかからは

やくでたいよーっていってるよ」（5歳）

〈レントゲン描法〉

ていた。その子は葉っぱが印象に

残っていたんだということが今日

わかったし、先生のような声かけを

してはいけないことがわかった。

その子にとっては、葉っぱこそが関心の中心

だったのである。絵とは、見えるものを見える

ように、大きさを実物に合わせて描くものでは

ない。自分が興味をもったところ、感動したと

ころを、自分の思うように描くものである。そ

の時にこそ、作者が寄せた思いが、他者にも伝

わるのである。絵を描くとは、見えないものを

見えるようにすることである。この幼稚園教諭

は鑑賞者としても指導者としても未熟であった

と言える。丁寧に描いた葉っぱを褒めてもらえ

ず、否定され、描き直しさせられたその子の気

持ちが慮られる。

⑤レントゲン描法

図式期の子供たちは、例えば、お腹の中の食

べ物や、建物の中の人物など、目に見えないも

のでも見えるように描く（図 31）。本人にして

みれば十分真面目であり、感じたままの世界を

描いているに過ぎない。そう描けば効果的であ

るということを知っているのではなく、そうい

うふうに捉えているのである。リュケの言う

「知的写実性」を特に強く感じさせる幼児の絵

である。

図 32は、お母さん牛のお腹の中にいる赤

ちゃん牛を描いている。「お母さん牛のお腹の
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中には赤ちゃんがいるんだよ」と教えてもらった子供は、その「知っていること」を描い

た。視覚的な写実という観点でこの絵を見ると、お母さん牛の前で子牛が飛び上がってい

ると捉えられるが、重なりや奥行きを理解し、「見る」ということができるようになるの

はまだ先のことである。飽くまで赤ちゃん牛は、お母さんのお腹の中にいるのである。

図 33は、右側に描かれているのがお母さんである。お母さんのお腹の中には、間もな

く生まれてくる妹が描かれている。

レントゲン描法は、前述した基底線を引く場合にも当てはまる。基底線の下は地中の様

子をレントゲンで撮影したように透視して描いているわけである。

以下も、ある学生が、講義後ノートに記したものである。

子供が描く線は地平線ではなく基底線と知って、私が昔、描いていた絵を思

い出すと、たしかに線の下に根っこを描いたりしていました。その絵を母に見せ

たとき、「地面が透けてるやん！」と言われて、それが自分の絵を悪く言われた

ように感じて、悲しくなったことがあるのを思い出しました。子供には子供なり

の見方があって、それを自分なりに表現しているだけなので、理解してもらえな

かったときは悲しいと思います。

何気ない言葉がけが、子供たちの心を傷付けることがある。地中が透けては見えること

がないのは視覚的な真実かもしれないが、土の中に根があるのは、それを超えた真実であ

る。絵を描くとは、目に見えないものを見えるようにすることだということを了解してい

れば、子供たちの絵への言葉がけは変わってくるはずである。

図 34「うんどうかい がんばったよ」（5歳）

〈展開図描法〉

⑥展開図描法

池の周りに咲く花、舞台を観劇している様

子、綱引きの様子（図 34）など、子供たち

は画用紙を回転させながら描いていく。そう

してでき上がった絵は、真上からその場面を

捉えたような、まるで展開図のようにペタッ

とモノや人物が倒れて寝ているように表現さ

れる。
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図 35は「みんなでうたうと めちゃたのし

い」というタイトルの絵である。ピアノの脚が

全て見えていて、展開図のようである。実際の

ピアノの脚は 3本であるが、この子はペダル部

分も脚と捉えたのだろう。ピアノの脚は 4本と

認識しているので、全部見えていなくても 4本

描く。ピアノを弾く先生も寝ているようである。

子供たちは全員がこちらを見ている。まるで先

生に背を向けているようであるが、これで子供

としては正しいのである。

図 36は、「みんなで ぎゅうにゅうのんだよ」

という題の絵である。友だちの顔が全員上を向

いているように描かれた、典型的な展開図描法

である。時計の針で言うと、55分辺りから描

き始めたことが一目瞭然である。丸い友だち

が四角い牛乳を飲んでいる。そこから時計回り

に描いていったようである。しばらく丸い友だ

ちが四角い牛乳を飲んでいるが、時計で言う

と 10分付近で、一度四角い友だちが四角い牛

乳を飲んでしまっている。つい、友だちを四角

図 35「みんなでうたうと めちゃた

のしい」（5歳）〈展開図描法〉

図 36「みんなで ぎゅうにゅうのんだよ」

（4歳）〈展開図描法〉

にしてしまったようである。また丸い友だちに戻して、その後も快調に描き加えていくが、

次第に疲れてきて面倒になってきたようである。友だちが大きくなっていく。40分付近

からは、人を丸く描くということを完全に忘れてしまい、大きな堂々とした四角い友だち

が四角い牛乳を飲んでいる。

懸命に力を入れて描いていた前半、半ばから次第に疲れてきて、後半はもう早く終わり

たいと言わんばかりのいい加減さである。それらが相俟って全体に見事な強弱のリズムを

醸し出している。大人からすると、この絵は、目が引き付けられるところと、目を休めら

れるところが同居している。そこに大人は美を感じる。

そもそも途中で疲れてしまうのであるから、当初からこれほど大きく机を描かなければ

よかったのである。しかし、この子は、机を描いている時はそのことだけを考えていたは
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ずである。そのせいで、画面の下の部分は人物を描くス

ペースがはじめからない。「今、過程に生きている」（第

1章第 5節）証左である。「目的、効率、計画に生きる」

大人ならば、少し机を小さめに描き、周りに配置する人

物のスペースを確保して、描いている途中で疲れること

のないように人物の数をコントロールして最後まで均一

な力を使って描くであろう。そうすれば、計画どおりに

進み、効率よく目的に達することができる。その代わり、

作品は平凡なものになるであろう。

図 37　5 人が手をつないで輪に

なっているところ（8歳）

〈展開図描法〉

図 38「たまいれ みんながおうえんしてく

れたよ」（5歳）〈積み上げ遠近法〉

筆者の娘が小学校 3年生の時に、「5人が手をつないで輪になっているところを描いて」

と頼んでみたことがある。彼女は「いいよ」と言って、微塵の躊躇もなく、さらさらっと

ほんの 1分ほどで図 37のように描いてくれた。9歳になる直前、そろそろ前写実期に入

る頃である。まだ図式期の、真上からみた展開図描法となっている。一般的な大人の場合、

自分の目の位置から 5人を見ている光景をイメージするので、これは難問である。

⑦積み上げ遠近法

図式期に入ると、上下左右の空間認識を表現することができるが、まだ奥行きは表現で

きないため、モノとモノは重ならない。遠くにあるものは、画面の上へ上へと描いていく

ことで遠近を表現する。

図 38は玉入れの絵である。応援をしている友だちは、籠の向こう側にいて、上空から

応援しているわけではない。図 39も積み上げ遠近法で描かれている。線路は、今にも太

図 39「みんなで でんしゃのたびをしたよ」

（5歳）〈積み上げ遠近法〉
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陽に届きそうであるが、線路は向こうへと延

びているのである。

⑧多視点構図

例えば、機関車を描く時、機関車の前部は

正面から、車体は横から、車輪は左右両側か

ら、線路は上から見た様子を一つの画面に構

築する。立体派と呼ばれたピカソの描き方と

同じである。これも幼児にとっては対象の真

実を素直に描き出した表現である。

図 40は、トロッコ列車がトンネルを走っ

ている様子を描いているが、トンネルは正面

から、列車は真横から、線路は上から見てい

るかのようである。列車の正面についている

エンブレムは、まるで折り曲げられたように

こちらに向いている。いろいろな角度から見

たものを一枚の絵の中に構成している。これ

も子供にとっては真実を素直に描き出してい

るに過ぎない。

図 40「トンネルにトロッコれっしゃがは

いるよ」（5歳）〈多視点構図〉

図 41「みるくちゃん さわるとあったかい

よ」（4歳）〈正面構図〉

⑨正面構図

動物を描く時など、幼児は、体は横を向いていても顔は正面向きに表現する。多視点的

な捉え方なので「多視点構図」に含めてもよいのかもしれない。古代エジプトの壁画に多

用されている、体が正面向きで顔は横向きの表現と逆の表現であることは興味深い（図 41）。

さて、上に挙げた特徴の中で、基底線、展開図描法、レントゲン描法、多視点構図など

は、図式期の子供たちの世界観を如実に示している。

基底線を描く時は、目の前の世界をばっさり垂直に切り取った断面図として捉えている。

子供の視点は、基底線の高さ、すなわち真横にあるということになる。展開図描法では真

上から見ている。レントゲン描法では、見えないものを見るという透視の視点である。多
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視点構図では視点が固定されず、様々な場所から見た様子を一つの画面に描き出している。

これらの視点は、いずれも想像的視点であることが理解される。子供が（大人もそうで

あるが）、実際にその視点からものを見られるはずはない。それでも子供たちは、共通し

てこれらの視点をもっている。子供の世界を垣間見ることができる特徴である。

子供たちはまだ自分の「眼」で世界を見ておらず、自由に空間を浮遊し、自分の姿さえ、

さも見ているかのように感じ取る。だからこそ子供たちの絵には自分が登場し、活躍する

のである。木の実を摘む自分、怪獣と戦う自分、ローラー滑り台を滑る自分などを嬉々と

して描く。まだ自己と世界の境界が曖昧な状態であるということを表している（第 1章

第 1節）。

図式期を終える頃に、視点は徐々に定まっていき、自分の「眼」の場所に固定され、描

こうとする情景を外から眺める視点が生まれる。すると、絵の中から自分が消える。これ

が写実期の始まりであり、子供たちは、たいてい小学校 3、4年生の頃にその時期を迎え

る。

第 3節　心理的側面から

子供の作品には確かに子供の心が現れている。子供の造形表現は、その心性が出発点と

してあり、本能や衝動、欲求に基づいて行われる活動である。しかし、その心が常に「何

かを表現したい」、「何かを伝えたい」という目的をもった強い意志に満たされているとは

限らない。必ずしも子供が「伝えたい」と自覚して表現しているわけではないことは認識

図42　おおきなお芋はなかなか抜けません

（4歳）

しておきたい。

子供の表現からは、「伝えたい」と思って

描いている絵の場合でも、「伝えたい」こと

の他に「伝わってくる」ものがある。子供は

自分の経験や思いを描いたりつくったりする

だけでなく、心の深層、無意識の世界を無自

覚的に表現することがある。それが、形や色、

構図などに現れてくる。

図 42は 4歳男児の絵である。父親の転勤
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に伴い、新しい園に移って 5日目に描いた絵

がこれである。中央に大きな芋と、右側に自

分を描いている。大きな芋を掘り起こそうと

するのであるが、芋は抜けない。そこで父親

（画面左側）に応援を頼むが、それでも芋は

抜けない。そこでさらにウルトラマン（画面

中央上）に応援を頼むことにした。この子は、

以上のようなことをつぶやきながら、この順

序でこの絵を描いていった。

実はこの子は新しい園でなかなか友だちが

できなかったのである。本人も、そのことを

両親に訴えていた。その精神的ストレスを表

出し、発散しようとしているのが、この絵な

のである。本人にもよく分からないモヤモヤ

した気持ちが、お芋掘りという形に無意識的

に喩えられている。

図 43は、4歳の男児が描いた絵である。

ひまわりのような花、黄色く輝く星、にこや

かなちょうちょうに僕。一見、明るくて何の

問題も感じられない作品のように見える。果

たしてそうであろうか。放射状型の花は太陽

と共通したイメージがあるが、これは父親を

象徴する場合が多い。たとえ花であっても人

物よりも上部に配置されるのが子供の描き方

の常である。それが顔よりも下側の最下部に

描かれている。本来、頭の上にある星も同様

に下部に描かれている。ちょうちょうは別離

を象徴することがある。人物の体も描けるは

ずのこの子は足すら描こうとしていない。押

さえ付けられたような頭の形。点在する黄色

図 43　一見健康的にみえるが…（4歳）

図 44　6 月 25 日（4歳）

図 45　6 月 26 日（4歳）

図 46　6 月 27 日（４歳）
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……。

実はこの子は、両親が離婚し母親と暮らしており、その母親からは普段は忙しくてあま

り遊んでもらえない状況にありながら、その反面、過剰な干渉を受けて生活している。父

親のいない寂しさと母親への甘え、不満を訴えているのである。後日、園の親子での造形

活動の際、この子は母親と一緒に、壁面に貼られた特大の模造紙に大きな黄色の機関車を

描いた。この日この子は、母親にたっぷり甘えることができたのである。その顔は大きな

満足感と安心感に満ち溢れていた。

次に、3枚の絵を見てみる（図 44）（図 45）（図 46）。これらも 4歳の男児の描絵で、こ

の 3枚は連続した三日間に 1枚ずつ描かれた。いずれも登場人物が一人いる。それは間違

いなく「自分」である。初日、「自分」は三角屋根の家から少し離れたところに立ってい

る。二日目に描いた絵では、家にずいぶんと近づいている。そして三日目に描いた絵では、

「自分」は家の中に入っている。

三角屋根は父親を示すことが多いが、家に自分が近づいていったということから、何ら

かの理由でこの子が父親に距離感を感じていたのであるが、三日間のうちにその距離がな

図 47　必ず口を塗りつぶす①（3歳）

図 48　必ず口を塗りつぶす②（3歳）

くなったということが推測される。指導され

た担任の先生の談によれば、この子の母親は

つい最近再婚をして、新しい父親が家にやっ

て来たということであった。3枚の絵には、

新しい父親への距離感が表されていたのであ

る。どの顔も笑顔なので、新しい父親のこと

を嫌がっている様子は感じられない。その距

離感は、緊張によって生み出されていたので

あろう。だからこそ、三日という短い時間の

中で、この子は父親の中に飛び込むことがで

きたのである。

図 47、図 48は 3歳児の絵である。この男

児は人物を描くとき、必ず口を塗りつぶす。

塗りつぶす行為は、その部分が消えてなくな

ればいい、隠したい、触れられたくないとい

う心情と結びついている。実は、この子の両
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親はとても口うるさく、それをこの子はたい

へん嫌がっているのである。「口というこの

部分から嫌なことが出てくる、だからそこを

覆い隠したい」、そんな気分なのである。

図 49はどうであろうか。この絵を描いた

男児は右目にチック症状があり、それを両親

にいつも止めるように指導されている。ゆえ

に自分を描くときには必ず右目を塗りつぶす

（ちなみに、子供の絵では、向かって右側の

目が右目である）。常に注意されることがス

トレスになっており、悲痛な思いで塗りつぶ

されているのである。両親の指導は全く逆効

果となり、自分の身体を大切に思うことがで

きなくなっている。

つづいて図 50と図 51を分析する。両方と

も同じ小学校 1年生の女児が描いた絵である。

図 50は、出口のない袋小路に向かって魚の

ような生き物が進んでいて、息苦しい感じが

漂う。図 51は、雲が荒いタッチの青空に囲

われ、身動きができない状態である。枕のよ

うな物体は空を浮いてはいるものの、角張っ

た形で自由な感じが伝わってこない。実はこ

の子は脚が不自由なのである。補助具なしに

は自由に歩くことができない。そんな不自由

な感覚がこの絵に現れているのである。ちな

みにこの女児は双子で、一卵性双生児の姉は、

この子のような不自由さを全く感じられない

絵を描く。

図 52を描いた子は、絵を描くときには必

ず母親を真ん中に大きく描き、そのそばに妹

図 49　右目が塗りつぶされている（4歳）

図 50　不自由を感じている子供の絵①

（7歳）

図 51　不自由を感じている子供の絵②

（7歳）
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を描く。そして、少し離れたところに（この

絵では画面右下）、わざわざクレヨンを持ち

替えて、紫色で自分を描く。この時期の数か

月、この女児は、毎回このように描いていた

のである。この事実だけで、十分に気持ちが

伝わり、心に突き刺さる。

図 53を描いた子は、父親のことが大好き

である。父親はいい顔をしているが、口や髪

が水色で塗り込まれている。色使いにまだ無

頓着な時期であるとはいえ、やはり不自然で

ある。実は、この子は父親が大好きだが、父

親は怒るととんでもなく怖いのである。青系

の色は、黄色とは反対の関係にある。黄色が

甘えや近づきたいという感情を伴うのに対し

て、青色は距離を置きたい、独立、抑圧を意

味することがある。この絵には、父親への緊

張感が現れているのである。

図 52　離れたところに違う色で自分を描

く子供の絵（4歳）

図 53　お父さんが大好きだが（4歳）

子供の作品に、要求や感情、人格が投影されるという研究は、1900年頃から始めら

れ、多くの心理学者や教育学者によって進展してきた
23）
。その結果、子供の絵が象徴す

る意味はかなり明らかなものにされてきている。幼児の描画とパーソナリティについては、

R.H.アルシューラ（Rose H. Alshuler）と La,B.W.ハトウィック（La Berta Weiss Hattwick）の

研究が先駆として有名である
24）
。日本でも、霜田静志（1890-1973）や宮武辰夫（1892-

1960）、浅利篤（1912-1999）らの日本児童画研究会などの多くの研究がある
25）
。

簡単にその一部を挙げてみる。以下は、浅利と香川勇（生年不明）、長谷川望（生年不

明）の研究
26）
によるものである。

形の象徴対応としては、放射状のもの（太陽など）、とがったもの、塔のようにそびえ

たもの、照らすものなどが父親を、乳房のようななだらかな山、子宮が原型と考えられる

乗り物や家、大きく優しそうな動物などが母親を、小動物や虫、ロボットなどが子供自身

を表すとされる。色の持つ意味としては、赤―活動・興奮、黄色―依存・求愛、緑―疲
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労・鎮静、青―服従・自制、紫―疾病・障害・死、白―失敗感・警戒心、黒―恐怖・抑圧

などとされ、色の組み合わせとして、黒と黄―父親への求愛、黒と赤―母親への求愛、赤

と青―嫉妬・競争、黄と青―葛藤・ジレンマ、赤と緑―性的関心などと報告されている。

また、それら形や色を画面のどこに使うかによって心理や身体状態を診断している。

なお、色の意味について、香川と長谷川は、可視光線の中で最も波長の長い赤と、最も

短い紫は両端に位置し、赤は心理と精神の限界点、紫は生理と肉体の限界点であると述べ

る。そして、緑はこの二色から最も遠いとして、安全の色としている
27）
。確かに、赤は

750nm付近、紫は 400nm付近、緑はその間の 530nm付近の電磁波であり、人間が物理的世

界に存在していることからすると、一定の説得力を有すると言えよう。

ただし、上に挙げたような分析は、比較的高い確率でそうであるという、飽くまで傾向

に過ぎず、公式化したり、安易に思い込んだり、速断したりすることについては十分戒め

ておきたい。実のところ、絵を見なくても、その子の活動を何分かでも観察していれば、

その子の性格や心理状態は自ずと分かってくる。子供の絵の中に心理的なものが隠されて

いるからと言って、それを見付けることが目的ではない。子供本人を知らずして絵によっ

てのみ判断しようとするのは危険である。占いや烙印を押すような見方は保育や教育とは

呼べない。大切なのは、その子の他の活動も含めて総合的に分析しながら、よい所を伸ば

し、課題を改善していくための指導の手がかりとして活用していくことである。また、子

供の心理は刻一刻と変化してもいる。一枚の絵からだけで判断するのではなく、その子の

活動の連続性の中で分析しなければならない。

第 4節　美的・造形的側面から

美術教育界に大きな影響を及ぼした詩人で、哲学者である H.リード（Herbert Read, 

1893-1968）は 1950年に『平和のための教育』を著し、子供の芸術について以下のように

述べている
28）
。

過去五十年間に、子供の芸術についての認識は、世界中どこでも、革命的に高

まっている。われわれは、芸術は教育の方法である、それは単なる教科ではない、

と考えるようになってきた。子供たちは芸術をもっている。ということは、そ
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の精神発達に適した視覚象および形態像によって自己を表現しうるということ

である。彼らの絵画的な言葉は、彼ら自身の権利をあらわしている何物かである。

成人の標準によって判断してはならぬものである。それは、すべての子供がもっ

ているコミュニケーションの手段である。それによって成人は子供を理解するこ

とができるし、それによって子供は周囲の環境を理解することができるのであ

る。芸術はこんにちエクストラ（特殊なもの）ではない。われわれはごく少数の

芸術的才能にめぐまれた子供をピックアップして、この少数者を芸術家にそだて

あげる、などということを考えるべきではない。われわれはすべての子供が一種

の芸術家であると見る。芸術家であるすべての子供の正常な創造的な活動をはげ

ましてやることは、そのパースナリテイを十分に発達させ均衡をもった発達をさ

せるのに必要欠くべからざるものだ、ということを主張する。

リードは、子供を「芸術家」であるとした。ゆえに一般的な大人の基準によって子供の

表現を判断してはならないと主張した。子供の「芸術（絵画的な言葉）」からこそ子供を

理解できるのだと述べている。しかし子供は芸術家のようではであるが、芸術家のように

自らの芸術性を自覚しながら表現できるわけではない。よって、本論では子供の造形には

芸術性が宿ってはいるが、それは芸術家のそれとは質的に別物であり、「芸術」ではなく

「芸術的である」との考えの下、展開していく。

子供の造形表現に固有の価値を認め、それを芸術的なものとして捉えられるようになっ

た歴史は浅い。大人の絵ならば、何千年も前から受け継がれ、大切にされているものがた

くさんある。しかし、子供の作品は、せいぜいこの百年のものしか残されておらず、評価

もされてこなかった。ちなみに日本において、子供の造形に学術的関心が示されるように

なったのは大正時代の自由画教育運動
29）
以降であり、本格的に注目され研究が始まった

のは、第二次世界大戦後である。

一方、西洋においては、1870年代後半から 80年代に入って、児童画、特に子供の

描画能力の発達に関する書物が出版され始め、90年代には J.G.コンペレ (Jules Gabrie 

Compayre, 1843-1913)の『子供の知的、道徳的発達』(1893)や J.サリー (James Sully, 

1824-1923)の『幼年時代の研究』(1895)が出版され、それに伴って、図画教育の改革を

促す著作が相次いで刊行された。代表的なものには、A.リヒトヴァルク (Alfred Lichtwark, 
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1852-1914)の『学校における芸術』(1887)や K.ランゲ (Konrad Lange, 1855-1921)の『ド

イツ青少年の芸術教育』(1893)などがある。こうして、1890年代の後半から 20世紀の初

頭にかけて、ドイツで「芸術教育運動」が展開され、ウィーンでは、F.チゼック（Franz 

Cizek, 1865-1946）が 1897年に開いた子供のための画塾によって、子供の美術が一躍脚光

を浴びることになった。彼は子供たちと一緒に絵を描いているうちに、子供たちの絵の中

に、大人のそれとは全く違う固有の魅力を見出し、「子供自身に成長させ、発展させ、成

熟させよ」と主張したのである
30）
。チゼックはまた、技術的な鍛錬や認知的な能力の獲

得といった功利的な美術教育観を否定した
31）
。そして、ロンドンで開いた子供の作品展

は大きな反響を得たのである。J.-J.ルソー（Jean-Jacques Rousseau, 1712-1778）や J.H.ペ

スタロッチ（Johann Heinrich Pestalozzi, 1746-1827）などの児童中心主義的な新しい教育が

求められ始めていた時代であったことも追い風となった。

さらに、1900年には S.フロイト（Sigmund Freud, 1856-1939）の『夢分析』が出版され、

彼の精神分析学や C.G.ユング (Carl Gustav Jung, 1875-1961)の深層心理の研究を援用して

子供理解を深めていこうとする考えや、M.モンテッソーリ（Maria Montessori, 1870-1952）

による子供主体の教育観などが提示された。モンテッソーリは「子どもは、自らを成長・

発達させる力をもって生まれてくる。大人（親や教師）は、その要求を汲み取り、自由を

保障し、子どもたちの自発的な活動を援助する存在に徹しなければならない」
32）
と説い

た。ここで、子供は「小さくて未熟な大人」ではなく、大人とは質的に異なる存在である

という「子供の発見」がなされた。

この「子供の発見」は美術教育においても決定的な方向転換を誘発した。人間の根源

的なところから美術を捉えていこうとする当時の美術運動とも共鳴したのである。単な

る視覚を超えて感情を表出し、直感的な捉え方をしたポスト印象派の V.ファン・ゴッホ

（Vicent van Gogh, 1853-1890）、対象を様々な視点から捉えそれを画面に再構成したキュ

ビスムのピカソ、実在の物を示さない形や色で抽象絵画を描いた W.カンディンスキー

（Wasily Kandinsky, 1866-1944）、夢や無意識下でしか起こり得ない奇妙な世界を写実的に

描いたシュルレアリスム（超現実主義）の S.ダリ（Salvador Dari, 1904-1989）など、近代

美術の新しい潮流は、まさにそれまで稚拙だとしか思われていなかった子供の造形表現の

中に、その価値や魅力を見出させることにつながった。ここに近代美術（モダンアート）

と子供の造形表現の「出会い」があったのである。

このように、教育全般及び美術教育に新たな視点が導入されたことと、美術界における
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革新が加速していく中で「子供の造形（美術）」は発見され、以後の、子供の作品への意

味付けや指導の方法に画期的な変化をもたらしていく。

さて、子供の造形に、美的・造形的な側面からアプローチしてみたい。子供の作品は芸

術か。

かつて、R. テプフェール（Rodolphe Töpffer, 1799-1846）は、ミケランジェロ B. 

（Michelangelo di Lodovico Buonarroti Simoni, 1475-1564）を引き合いに出しながら、「なぐり

描きをする幼いミケランジェロと不滅の芸術家のミケランジェロの間の差は、徒弟時代の

ミケランジェロと不滅のミケランジェロの間の差よりも小さい」
33）
と述べた。幼児の時

のミケランジェロと芸術家として完成したミケランジェロの芸術性に、さほど大きな差は

ないというのである。ピカソは、「かつて私はラファエロ S.（Raffaello Santi, 1483-1520）

のように描いていた。しかし子供のように描くのを身に付けるのに、一生涯かかった」

（1974）
34）
と語った。それほどまでに子供の作品は魅惑的であり、「子供の絵」が発見さ

れて以来、多くの人々の心を惹き付けてきたのである。子供の作品は、芸術家の場合と同

じく、外の世界の圧力から解き放たれているからであろう。

しかし、確かに子供の作品は「芸術的」ではあるが、芸術とは呼ぶことはできない。

N.R.スミス（Nancy R. Smith, 1929-1990）が述べるように「子供と芸術家では、主題と形

式あるいは主題と構成の関係に対するアプローチの仕方が異なっている（……）子供と大

人ではこの根本の経験が異なる」
35）
からであり、A.マルロー（André Malraux, 1901-1976）

が言うように「子供はしばしば芸術的だが、芸術家ではない。なぜなら、その才能が彼を

支配しているのであって、彼が才能を支配しているのではないから」である
36）
。

まるで子供の絵かと見間違うような絵を描いた、P.クレー（Paul Klee, 1879-1940）も次

のように述べている。

私の作品を子供たちのそれに移し替えてはいけない（……）。二つは別々の世

界なのだ（……）。子供は芸術について何も知らないということを忘れてはなら

ない。芸術家はこれに対し、自分の絵の意識的な形式的構成にたずさわっている。

絵の表象的な意味は、無意識の連想を経て、意図をもって現れる
37）
。

子供たちの作品は確かに美しいが、子供は大人と質的に異なる、異文化とも呼べる世界
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を生きている存在であることを改めて確認しておきたい。だからと言って子供の作品に価

値がないということではない。

さて、この前提を踏まえた上で、子供の作品を見つめてみると、二つの美しさが浮かび

上がってくる。一つは、その時々の子供の心情がストレートに表れた「内容美」であり、

もう一つは、形や色が純粋に魅力的な「造形美」である。

内容美を備えた作品には、生きる喜びや、ほとばしる思いが溢れんばかりの力強さがあ

る。一方で、辛い気持ちや悲しい感情が素直に出ていることもある。私たちは子供に幸福

であってほしいし、喜びに満ちた作品をつくってほしいと願ってはいるが、負の感情をス

トレートに表出した作品も、子供にとっては描くことを通して思いをはき出し、癒されて

いくという点において、内容美を備えた素晴らしい作品なのである。十分にその美しさを

受け容れることが望まれる。

かつてピカソは、暴力や戦争への反旗の意志を込めた大作《ゲルニカ》（1937）を描い

た。《ゲルニカ》には見ていて心地よい、表面上の美しさとは全く反対の、悲惨さ、残酷

さが鮮烈に描き出されている。彼は、抑えようのない怒りをこの作品にぶちまけたのであ

る。そこに純粋な自己表現としての価値を認めることができる。そこには、「美的」世界

が創出されており、世界中の人々の心に強烈なインパクトを刻み込む内容美を有している

のである。この美を受け取る時と同じ感性を、子供たちの描く、一見、稚拙で粗雑に感じ

られる表現に対する際にも働かせるべきである。

造形美を備えた子供の作品には、形や色、構成、線、筆使い（タッチ）、絵肌など、純

粋な造形的な美しさがある。私たちは、そういった作品に出会った時、子供の内面に豊か

で望ましい世界が広がっているだろうと想像する。しかし、ここで注意が必要である。前

述したように、必ずしも子供の意図的表現であるとは限らないからである。未分化な子供

たちは、描こうとする内容と描き出す手が渾然融合しているような状態であり、意図せず

とも自由で伸びやかなイメージを、まるで自動的とでも言えるように表現できて「しま

う」ことがある。あるいは、道具や技法に依拠して、その物理的性質によって、心地よい

画面が形成されて「しまう」こともある
38）
。

それらは表面上、大人の造形感覚を大いに刺激する魅力に満ちた作品である。子供の絵

を見て触発され、芸術作品が生まれることもあろう。しかし、子供の作品に造形美が出現

しているからと言って、子供たちが自覚的に、その美しさを通して何かを表現しようとし

ていると考えない方がいい。これらの美しさは否定されるものではないが、少し距離を置
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いて、冷静さを失わないことが肝要である。

子供の作品展では、上述した子供の作品の中で、「内容美を備えていて、かつ子供とし

て望ましい生活が表されている作品」、あるいは「造形美を備えている作品」が選出され

ることが多い。大人は、悲しさや困難を抱える生活が滲み出た絵を選ぼうとはしないもの

である。しかし、見るからに辛そうな絵であっても、それが内容美に溢れた作品であるか

もしれないのである。造形美に溢れた作品であっても、子供が意図的、計画的に描いたも

のではなかったり、材料の特質や技法に拠ったりしたものであって、必ずしもその子の内

面が望ましい状態であるとも限らないことは忘れてはならない。作品展に選ばれる作品こ

そが素晴らしいというわけではなく、よい絵の一つに過ぎないことを保育者は理解してお

くべきである。

以上、第 2章では子供の造形を「発達的側面」、「特徴的側面」、「心理的側面」、「美的・

造形的側面」から、それぞれ考察してきた。子供の造形は、異文化と言ってもよい、独自

の世界であることが確認できた。

「発達的側面から」のアプローチでは、保育者が、この短期間における劇的な発達の変

化を的確に捉えた上で、指導・援助を構想していかなければならないことが導かれる。子

供たちは、１歳には 1歳の、3歳には 3歳の、5歳には 5歳の「今」を謳歌することに

よって、自分の力で次の発達段階へと移行することができる。この時期にしかあり得ない

速さで質的変化を繰り返す子供たちが、その期その期の世界観に十分に浸ることができる

ようにし、その表現を認め、喜び、祝福していくことが肝要である。

かつて世阿弥（1363?-1443）は、その時期にしか発揮されない能力を、花に喩えて「時

分の花」と呼んだ。「時分の花」をその時に十分咲かせることで次の花を咲かせることが

できる。咲かせては枯らせることを繰り返しながら、やがて枯れることのない「まことの

花」を咲かせることができるのだと説く
39）
。「時分の花」を咲かせるよう導いていくのは、

保育にとっても重要な使命である。

「特徴的側面から」のアプローチでは、大人には奇異に見える子供たちの描き方、つく

り方が、子供たちにとっては、そうすることが自然な、「それで全てがうまくいっている」

表現方法であることが理解された。これらの子供の自然な表現を見誤ると、子供たちを否

定したり、大人の描き方を押し付けたりすることになる。そして、保育者・初等教育者が

自身が想定する絵を、子供を使って描かせるような指導に陥ってしまう危険性がある。保
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育者・初等教育者は、子供ならではの絵の特徴を熟知している必要がある。

「心理的側面から」のアプローチでは、子供の表現は本能や衝動、欲求に基づいて行わ

れる子供の造形表現には、感情や思いがストレートに表出されていることを述べた。この

ことを正しく理解するとともに、一方で心理的なアプローチの限界を見極めながら、保育、

教育に活かしていくことが求められることを確認した。

「美的・造形的側面から」のアプローチでは、子供の造形に内在する固有の造形美を確

認した。このアプローチを十分に理解して指導に当たらないと、この時期固有のよさに気

付くことができないために、子供たちを受容し、共感することができなくなる。あるいは、

子供たちに過剰な期待をしたり、過度な才能教育に偏ってしまったりすることになる。　

保育者・初等教育者には、具体的な幼児造形指導の方法を考える前に、まず幼児の造形

を理解することが要求される。保育者・初等教育者が幼児を使って、自らの表現を代行さ

せるような指導に陥っている上に、それを保育・教育だと勘違いしていることがままある。

子供の造形教育とは、大人の美術を噛み砕いて、子供にも分かるように、できるように指

導することではない。

描いたり、つくったりすることを不得意とする保育者・初等教育者は、造形活動を敬遠

する傾向がある。しかし、保育者・初等教育者自身の造形能力は、造形教育に影響を及ぼ

さないと考えてよい。不得意だと考えるときに想定している基準は大人のそれであり、そ

の基準を子供に適用する意味はないのである。むしろ、適用してはいけない。前述したよ

うに、子供の造形と大人の造形は全く異質なものなのである。子供の造形の特徴について

は、学習することで確実に理解が進む。理解が進めば、子供の造形を受容し、共感し、そ

の心情を共有することができる。賞賛や激励の言葉も自然に出てくる。そして、次にどの

ような手立てや援助をすれば、子供たちの思いをよりよく表現させることができるかの方

法が見えてくる。その過程が、子供たちとの有意義な造形活動の時間である。言うなれば、

それが造形教育である。

繰り返すが、自身は造形活動が苦手な保育者・初等教育者でも、素晴らしい造形教育を

提供することができる。むしろ優れた実践ができる可能性が高いと言ってよい。描けない

子供の気持ちが理解できるからである。一方、得意だと自認する保育者・初等教育者ほど、

自らの描き方、つくり方に子供たちを縛り付けてしまいがちである。

このまとめを受けた、幼児造形表現指導の具体的な方法論については、続く第 3章、第

4章の議論を経た上で、第 5章で詳述することになる。
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第 3章　子供の造形の芸術性と「美術鑑賞の力」

本章では、第 2章第 4節で考察した子供の造形の美的・造形的側面について、特に焦点

化して論じる。発達的側面、特徴的側面、心理的側面については、知識として身に付ける

ことが可能だが、美的・造形的側面についてはそう容易に習得できない。知識的に理解す

るに留まらず、「芸術性」という問題が絡んでくるからである。

第 1節では、子供と芸術家の作品の芸術性について、先行研究を基にその同位性を導き

出す。第 2節では、子供と芸術家の作品を具体的に比較して、その同位性を補完する。第

3節では、子供が美術鑑賞する際にも芸術作品と親和性が高いことを示す。また、いずれ

の節からも、子供の造形のよさを感受するために、「美術鑑賞の力」が援用されることを

導き出す。

幼児の未分化性については、第 1章で述べた。幼児は、自己と世界、自己と他者、生物

と無生物、見えるものと見えないもの、昨日と今日と明日、想像と実体験、思考と身体と

いった、およそ一切が未分化であり、それらの未分化な要素を無自覚的に統合して表現

する。太陽に顔があるのも、芋掘りをする手が長すぎるのも、家の中の人が透けて見え

るのも、幼児にとっては全くの真実であり、それで全てはうまくいっているのである。し

かしそれらは一般的な大人には奇異に映り、未熟に感じられる。ゆえに、「もっとこうだ」、

「それはおかしい」、「そんなはずがない」などと諭してしまう。

しかし、幼児の世界観は、人間にとっての全くの真実である。絵とは単に見えるものを

写し取ることではない。見えないものを見えるようにすることである。幼児の絵には、芸

術作品にも劣らない造形美が宿っている。幼児の絵が多くの現代美術家の目を惹いてきた

のもそのためであり、ピカソが「子供のように描くのに生涯かかった」と述べたことは前

述した。もちろん、芸術家の作品は、ありとあらゆる区別を知り尽くした上で、分化した

心身や認識を意識的に統合するものであり、幼児のそれとは異なるが、両者の表現は似て

いるのである。ところが、幼児の造形をみることに長けていない保育者は、幼児と芸術家

の表現の共通点に目を向けるのではなく、幼児の表現を未熟だと判断して不要な指導を行

い、芸術家の表現は難解だとして敬遠する。これが、幼児の表現をありのままに受け容れ

られず、大人が納得いくように幼児に絵を描かせてしまう要因である。

ただし、幼児の造形のよさを理解する力は、幼児の造形表現だけを見ていても十分には
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培えない。幼児の表現と共通性のある芸術

家の作品を鑑賞する力が求められる。この

ことが、本章を貫く主張であり、本論の核

となる部分でもある。

第 1節　「描画の発達の Uカーブ」

子供と芸術家が根本的に異なることは、

第 2章第 4節でも確認したとおりである。

その点を今一度思い起こした上で、再度、

子供と芸術家の作品について検証していく。

は じ め に、J. フ ォ ー ト リ エ（Jean 

Fautrier, 1898-1964）の作品を、子供の造

形への発達的側面からのアプローチを援用

して見ていく。図 1は、まるで「なぐり描

き」である。斜めの線がただ激しく行き

交っているだけの作品である。図 2は、目

が大きな手足のない人間で、命名期から前

図式期の表現のようである。つづいて図 3

は《三つの梨》というタイトルの作品であ

る。タイトルを知ると、梨だということが

かろうじて分かる。容器の中が透けている

ように見えるので、レントゲン描法であり、

図式期の表現のようである。しかし、重な

りが表現されているので、前写実期の要素

も含まれている。図 4はたいへん写実的に

老婆の姿を表現した作品である。顔のしわ

まで丹念に描かれ、背景には奥行きが感じ

られ、実在する光景のようである。これは

図1　J.フォートリエ《黒の青》1959、油彩、

81 × 130cm、個人蔵

図 3　J. フォートリエ《三つの梨》

1942、油彩、顔料、27 × 35cm、個人蔵

図 2　J. フォートリエ《人質の頭部》

1944、油彩、顔料、35 × 27cm、個人蔵
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写実期である。

このように並べてみると、フォートリエの芸

術の展開が、なぐり描き期→命名期→前図式

期→図式期→前写実期→写実期というように、

ちょうど子供の絵の発達に沿っているかのよう

にみえる。しかし、実はなぐり描き期のような

《黒の青》は 1959年（61歳）、命名期、前図式

期のような《人質の頭部》は 1944年頃（46歳

頃）、図式期、前写実期のような《三つの梨》

は 1942年（43歳）、写実期のような《管理人

の肖像》は 1922年頃（24歳頃）に描かれてい

る。すなわち、道筋がまるで逆なのである。

フォートリエも幼少期から青年期にかけて、

なぐり描き期、命名期、前図式期、図式期、前

図 4　J. フォートリエ《管理人の肖像》

1922 頃、油彩、81 × 60cm、ウジェーヌ・

ルロワ美術館

写実期、写実期という絵の発達段階を辿ったはずである。その後、芸術家として写実期、

前写実期、図式期、前図式期、命名期、なぐり描き期と遡っていったと考えれば、それは

まるで Uターンをしたかのような構図となる。

フォートリエのように、なぐり描き期まで遡るのは稀だとしても、このような Uター

ン現象は、多くの画家に当てはまる。精緻な写実表現にまで至った後に、原初的な表現

へと回帰していくケースは決して稀ではない。ピカソにしても、P.モンドリアン（Piet 

Mondrian, 1872-1944）にしても、カンディンスキーにしても同様である。フォートリエは

なぐり描き期まで戻ったと考えると逆戻りの度合いがかなり激しいと言えよう。

芸術家が、対象を簡略化し、誇張し、変形させたりした時に出現する美と、幼児が描く

絵の美には共通点がある。画家たちが芸術性を追究して辿り着いたその場所は、まるで幼

児が日常的に造形活動を行っているのと同じ場所であるかのように思える。

上記の現象を、「U-curve of graphic development（描画の発達の Uカーブ）」という構造

として調査実験によって明らかにしているのが J.H.デイヴィス（Jessica Hoffmann Davis, 

1943-）である。図 5は、デイヴィスが示す図の説明書きを筆者が訳し、図を簡略化した

ものである
1）
。この図は、横が時間軸であり、右へ行くと年齢が上がる。縦軸は描画に
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おける美的側面を基準とした得点を示し

ていて、上部であるほどに高く、下部で

あるほどに低いことを意味する。

デイヴィスは被験者に、「嬉しい」、

「悲しい」、「怒っている」という感情を

自分なりに自由に描くという課題を与え

た。被験者は、年齢と描画経験の違いに

よって分けられた 20名ずつの 7グルー

プ（5歳、写実期にいる 8歳、写実期に

いる 11歳、自分を画家だと思っている

14歳、自分を画家とは思っていない 14

図 5　U-curve of graphic development

歳、自分は画家ではないと思っている大人、そしてプロの画家）である。そして、描かれ

た作品（計 420枚）について、全体的な表現力、バランス、線の引き方、構図といった観

点で、専門の審査員が美的な評価を下した。この実験は、線や構図による感情表現が、意

味構築の認知的達成とみなされる考えに基づいている。その結果、描画の発達が直線でも

なく、階段状でもなく、U形に現れるという結論を導いた。すなわち、5歳児の描画の美

的な面は、8歳から 11歳のところで一度沈んで失われるが、芸術家においてはもう一度

浮上すると言う。図 5では、5歳児が Uの頂点の一つに位置し、写実期が Uの底部に、芸

術家が Uのもう一つの頂点に位置する。一方、大多数の人々は写実期を経た後に描画を止

めるために、U形とはならず L形に進む。根気強い芸術的な人（思春期につくられる）し

か、Uのもう一つの頂点に至らないと主張するのである
2）
。

この仮説は、「ハーバード・プロジェクト・ゼロ」による研究が基になっている。「ハー

バード・プロジェクト・ゼロ」とは、1967年に哲学者の N.グッドマン（Nelson Goodman, 

1906-1998）の指揮のもとにハーバード教育大学院に創立された学際的研究グループであ

る。本プロジェクトのテーマは、人間のシンボル機能、特に芸術における創作活動及び鑑

賞活動に関する基礎的研究である。特徴は、研究の領域を教育学だけに限定せず、哲学、

発達心理学、認知心理学、神経学、数学、芸術など、広範囲にわたる学問領域からのアプ

ローチを試みていることである。1979年からは研究グループが、大きくは認知能力グルー

プと発達グループの二つに分かれた
3）
。

「ハーバード・プロジェクト・ゼロ」の発達グループの研究者は、幼い子供の美術、言

5歳児 芸術家 

11歳 
一般の大人 

8歳 

図5　U-curve of graphic development 
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葉や音楽のパフォーマンスと、プロの画家、作家や音楽家の作品との共通点に感銘を受け、

5歳時を「想像力の黄金時代」と呼んだ。同時に、写実期という思春期前の子供は、描い

たものの質が低くなると同時に、その質の低さを自ら認識してしまう力が高まること、及

び 8歳からから 11歳までの年代では「子供の描画の風味の豊かさ」が徐々に低下し、子

供たちは、写真のような複写、あるいはステレオタイプな同等性を求めることに強い意欲

を持つようになるため、まるで作品が何かに従わされているように、バランスや統一感が

なくなり、感情表現というものに制約がかかるようになることを明らかにしている
4）
。

さて、デイヴィスは、子供の描画の発達とその美的側面について論じたわけであるが、

筆者は、このデイヴィスの「描画の発達の Uカーブ」（以下、Uカーブ）の概念は、保育

者が子供の造形にどのように対していくべきなのかについての重要な示唆を与えると考え

る。それは、Uカーブの構造が可視化されていることで、子供と芸術家の作品の芸術性の

同位性が理解でき、子供の造形を正しく評価する気づきが生まれるからである。

幼児の絵は確かに芸術性を備えていて、その後、前写実期、写実期に向かうにつれて、

いったん没個性的で画一的な表現へと向かう。しかし、それを通り過ぎて芸術家として大

成する際に、まるで Uターンするかのように幼児のような芸術性を取り戻していく。写実

期の次の段階を芸術的復活期と称した理由がここにある。

ほとんどの大人は U字を辿ることはない。第 2章第 1節において、多くの子供たちが芸

術的復活期を迎えることなく、絵を描くのを止めてしまうと述べたとおりである。だが、

それ自体は問題ではない。人は、複数種の表現手段を獲得可能であり、それぞれに適った

表現を模索していく。

保育者や初等教育者も、芸術という分野においては「一般的な」大人であり、Uカーブ

ではなく、L字形へと進んでいく。保育者や初等教育者が Uカーブを辿る必要はないが、

芸術的な発達が、このような U形を辿ることを理解しておかなければならない。保育者や

初等教育者が、芸術家として作品を創る側になる、すなわち U形に芸術性を再獲得してい

く必要はないが、子供の造形をみる鑑賞者として、芸術家と 5歳児の芸術性の同位性に気

づいていなければならないのである。その認識が不十分だと、幼児を一般的な大人の位置

である U形の底の部分に引きずり下ろそうとしてしまう。無自覚的ではあるが、それを保

育・教育であると捉え、写実期の表現へ誤誘導することにつながる。5歳児の表現は未熟

であり、一方の芸術家の表現は高度すぎて難解であるという思い込みが、芸術家と 5歳児

の芸術性の同位性を見えなくさせる装置として働いてしまっている。この誤解が正されな
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い限り、保育者が子供の造形の芸術性を評価することはできないし、その発達や特徴を知

識として有していたところで、その本当の美しさを感得することはできないのである。

この Uカーブ構造への気付きから、重要な視点が導かれる。幼児と芸術家の芸術性が同

位であるということは、保育者が幼児の造形をみる際に、美術作品の鑑賞力を援用でき

るということである。「美術鑑賞の力」を有した保育者は、幼児の造形を受容し、共感し、

共有していくことができ、その活動や作品に畏敬の念を抱くことができる。保育者・初等

教育者にこそ必要な力であろう。

ただし、Uカーブの二つの頂点は同位であっても、離れた場所にある。幼児の造形と芸

術家の作品は異なるのである。これまでもみてきたように、幼児の造形と芸術家のそれは

違うのである。保育者は、幼児の造形の固有性についての知識と、「美術鑑賞の力」を巧

みに融合させることで幼児の造形のよさを妥当に受容し、位置づけることができる。保育

者には極めて高い専門性が求められると言えよう。

第 2節　幼児と芸術家の作品の比較

前節のデイヴィスの実験では、美的判断の基準を、全体的な表現力、バランス、線の引

き方、構図といった観点で設定されていた。造形における「美」は何をもって「美」と呼

べるのか。これが難題であることは確かである。ただ一つの解や判断基準は存在しない。

確定させた途端に、別の美がこぼれ落ちることになる。

上記を前提としながらも、三井秀樹（1942-）の「構成の原理と要素」の分類を一つ

の拠り所にする。まずは造形要素として、「形」、「色」、「材料」、「テクスチュア」、「光」、

「運動」がある。芸術やデザインは、多くの造形要素が互いにその関係を引き立てながら、

絡み合って一つのまとまったイメージの造形をつくり出している。造形秩序として、「ハー

モニー」、「コントラスト」、「バラエティ」が挙げられ、その下位層に「シンメトリー」、

「プロポーーション」、「バランス」、「リズム」、「コンポジション」が位置付けられている。

さらに「シンメトリー」は「アンシンメトリー」と「亜シンメトリー」、「プロポーショ

ン」は「ディビジョン」と「ディストーション」、「バランス」は「アクセント」、「リズ

ム」は「リピティション」と「オルタネーション」と「グラデーション」と「プログレッ

ション」、「コンポジション」は「レイアウト」と「セントラルティ」と「レディエイショ
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ン」に枝分かれする
5）
。美術における「美」と「造形秩序」は、必ずしも一致するわけ

ではないが、「造形秩序」が「美」の条件の一つであることは間違いない。

本節では、いくつかの子供の作品と芸術家の作品を具体的に比較する。第 2章第 4節で

述べたように、子供の絵の美しさに溺れてしまわないように留意しつつ、その美しさを発

見してみる。その際に、上記に挙げた造形秩序を参照しながら鑑賞する。

まずは、クレーの絵と子供の絵である。図 6のクレーの絵は鳥だろうか。シンプルだ

が、アンシンメトリーでありながらバランスがとれていて、アクセントが効いている。伸

びやかな優しい線で描かれており、たいへん魅力的である。まるで頭足人表現のようであ

る。一方の子供の絵もまったくひけをとらない（図 7）。線にはまったく迷いが感じられ

ず、生き生きしている。ほんの少しの筆運びの効果により、表情はバラエティに富んでい

る。5人のレイアウトも申し分なく、動きに満ちていながら互いのハーモニーが実現して

いる。

次は、アニミズム対決とでも言えようか。クレーの作品（図 8）は、無造作に切り取ら

れたような形でありながら変化と統一感があり、そのリズムは見事である。魚のような生

図 6　P. クレー　H. ガード

ナー『子どもの描画ーなぐり

描きから芸術まで』p.5 から

転載

図 7　みんなでしゃぼんだましたよ（3歳）
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き物には目があるだけだが、オルタネーションが感じられる。一方の子供の作品（図 9）

も負けていない。島根県松江市の子供の絵である。シジミ一つ一つに顔がある。湖（宍道

湖）の恵みへの愛情が伝わるとともに、シジミとり名人である父をたいへん誇りにしてい

る子供の作品である。船体の光がそれを演出する。また、粗と密が配置されながら、単純

ではないリピティションがリズムと動きを醸し出している。

図 10の絵は、クレーの代表作の一つとも言える《セネシオ》である。幾何学的な形が

基本となっているが、画面は、ところどころ線を斜めに入れていたり、段差を生み出した

りして動きに富んでいて、鑑賞者はその変化に魅せられながら全体的な統一感を楽しむ。

シンメトリーなようで、そうではない中にバランスを見出せる。テクスチュアで統一感が

図 8　P. クレー　《うごきまわる魚》1926、

鉛筆とペン、個人蔵

図 9「ぼくのおとうさん しじみとりめい

じんだよ」（5歳）

図 10　P. クレー《セネシオ》1922、油彩、

40.5 × 38.0cm、バーゼル美術館

図 11「おかあさんうしが めをつむってね

むっていたよ」（4歳）
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図られながら、色のアクセントが施され、心地よさが味わえる計算がある。焦点の合って

いないような瞳にほっとさせられる。一方、クレーと同じように正面構図で描かれた、子

供の絵の牛は目をつむって、幸せそうな表情である（図 11）。少し首をかしげているよう

で、そこに動きを感じる。頭と体の大きさのアンバランスな加減がよく、もう一頭の牛と

の配置関係、大小のプロポーションも素晴らしいとしか言えない。頭のへこみの部分が

ちょうど画面のセントラルティを保障しながら、その他の要素は散らばって、美しいコン

ポジションを備えている。

次は、子供の絵を収集してもいた J.デュビュッフェ（Jean Philippe Arthur Dubuffet, 1901-

1985）の作品と子供の作品を並べてみる。デュビュッフェの絵（図 12）は、これまた頭足

人のようである。勢いのあるタッチで描かれており、色彩も激しく、動と静が共演してい

る。様々な線の太さがリズムをつくり、線によるディビジョンの効果が高い。少々の恐ろ

しさも感じるが、人物の表現はたいへん素朴で、解放感がある。一方の子供が描いた頭足

人（図 13）は、たいへん細い線で描かれている。父親に肩車されているところで、母親

はその姿をやさしく見つめている。母親の表情の動きは、これ以上の配置はないと言える

目と口で表現されている。一切無駄のない線で見事に、家族と自身の幸せな気持ちが表さ

れている。画面の上下、左右のバランスが素晴らしく、余白の美しさに目を見張る。

つづいては J.ミロ（Joan Miró i Ferrà, 1893-1983）の作品と子供の作品である。ミロの

絵にはデフォルメ（変形、歪曲）された人物が有機的な形として描かれており、鑑賞者の

気持ちを和ませる（図 14）。赤や青の原色を使い、鮮烈な印象を残す。それでいながら全

図 12　J. デュビュッフェ《勝手きままに

描かれた四つのかたち》1982、

油彩、パリ国立近代美術館

図 13「おとうさんに かたぐるましても

らった」（3歳）
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体の調和が図られ、アクセントとしての赤の丸が全体のバランスのよさに一役買っている。

天地はあるようなないような、重力に逆らっているかのような自由さである。一方、フワ

フワと浮いているかのような表現ということでは、図 15の 3歳児の作品は自然にそれを

画面に実現させている。これは玉入れの様子を描いており、頭足人が縦横無尽に大活躍し

ている。中には完全にひっくり返っている人物もいる。その動き、リズム、紅白のバラン

スとコントラスト、全てが見事と言う他ない。レディエイション効果も抜群である。

最後は、ファイニンガーの作品との比較である。子供の絵を先に見てみる（図 16）。こ

れはサンマパーティーの絵である。何と巨大なサンマであろうか（集中構図）。その迫力

に圧倒される。アンシンメトリーな構図や、サンマのプロポーション、ほんの少しだけこ

すり塗られたパスの調子にも、言いようのないテイストが感じられる。一方、ファイニン

ガーは巨大な男性像を描いている（図 17）。誇張された表現は、まさしく集中構図と呼べ

る。白い人のプロポーション、白い人と黒い人のコントラスト、また黒い人のアクセント、

それぞれが画面を効果的に面白くしている。ファイニンガーは、人物の背の高さを強調す

るために膨張色である白で塗り込み、背中を丸め、遠景の建物より上に頭部を配置して、

あえて画面からはみ出させている。手前の建物には遠近法を用いて壁を斜めに描き、白い

人の両足の間に小さな（収縮色である）黒色の人物を配している。背景の高い建物は、下

部の明度が低く、上部になるにつれて明度を上げることで上昇感をもたせている。これら

図 14　J. ミロ《太陽の前の人と犬》

1949、油彩、バーゼル美術館

図 15「みんなでたまいれ たのしかったよ」

（3歳）
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図 16「サンマパーティーしたよ」（3歳）

図 17　L. ファイニンガー《白い男》

1907、油彩、ティッセン＝ボルネミッ

サ・コレクション、マドリード

の仕掛けによって、白い人物の背の高さを際立たせているのである。それらはすべて計算

済みの表現である。

芸術家と子供それぞれ 6作品のそれぞれのよさを、造形要素や造形秩序の点を含めて比

較してみることで、子供の作品にも芸術家の作品と同様の美が宿っていることが確認でき

る。確かに、芸術家と子供ではアプローチが異なることが理解され、これが芸術か芸術的

かの差異と言えよう。前節の Uカーブで示されている、二つの頂点のポジションの違いで

ある。しかし、作品を並べて較べてみれば、共に唸りながら鑑賞できるほどの美を湛えて

いることは紛れもない事実である。

ここで再度確認しておきたいことは、子供と芸術家の立ち位置が違うからといって、そ

の共通性に目をやらねば、子供の作品の美的・造形的よさは見えてこないが、「美術鑑賞

の力」を援用するならば、それが可能になるという事実である
6）
。

第 3節　幼児の美術鑑賞

本章第 1節、第 2節においては、造形活動の一つの側面、すなわち「制作」において、

幼児と芸術家の芸術性が同位にあることを確認し、その認識をもつことの重要性につい
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て指摘した。ただし、造形活動には、それらは表裏一体的ではあるにしても、「制作」と

「鑑賞」という二つの側面がある。

本節では、幼児が「鑑賞」する際について述べる。幼児は、鑑賞する際にはどのような

反応を見せるだろうか。結論を先取りして述べれば、幼児は鑑賞活動の際にも芸術性を感

受する。幼児の世界観と芸術作品には親和性が高いことが確認できるのである。ここでも、

U字の二つの頂点にいる幼児と芸術家は、L字の底辺にいる一般の大人たちの上空で交信

するのである。

上記のことを、ここでは筆者の、幼児を対象とした鑑賞指導の実践から浮かび上がらせ

る。

筆者は、2011年に、保育所の年長児 20人を対象とした鑑賞活動及び身体による表現活

動の実践を行った。その時の様子を紹介する（2011年 1月。於社会福祉法人袖師保育所）。

当保育所とは、1998年より関わるようになり、筆者は、所内研修会や所内造形作品展

での助言を重ねてきていた。研修会では、数年をかけて全クラスの造形表現指導年間計画

を策定し、振り返りを繰り返しながら指導力の向上を目指した。また、所内造形作品展の

開催は 40年（2018年現在）を超える等、当保育所は、造形指導を大きな柱の一つに据え

て保育を展開している。ただ、それは造形の「表現」面が中心であり、「鑑賞」という面

では、造形作品展で子供たちが互いの作品を鑑賞する機会は設けられてはいるものの、芸

術作品を鑑賞するという機会は一度も与えられたことはない。以下に紹介する実践は、筆

図 18　葛飾北斎《神奈川沖波裏》1831 〜 1833 頃、

横大判錦絵（浮世絵版画）、

約 39 × 26cm、日本浮世絵博物館他

者が鑑賞教育の研究
7）
の一環として、

直接指導を行ったものである
8）
。

子供たちに鑑賞させる作品は、葛飾

北斎（1760-1849）の《神奈川沖浪裏》

（図 18）とした。その理由は、「歴史

的位置づけ、文化的背景」や「社会・

環境とのつながり」（第 4章第 2節の

4に挙げる「鑑賞学習ルーブリック」

の中の観点）といった作品にまつわる

知識がなくとも、作品から伝わる主題、

造形要素とその効果に入り込むことの
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図 19「爪みたい」

図 20「浪と富士山が同じかたち」

できる、類い希な力を本作が有しているから

である。

まずは導入として、筆者と葛飾北斎の顔の

イラストが描かれた人形 2体によるペープ

サート
9）
から始め、大型図版を使った対話

による鑑賞会、曲に合わせて絵の世界を身体

で表現すること（個別）、次には全員で絵の

世界を身体表現すること、さらに自分たちが

身体で表現した様子の写真と北斎作品の比較

鑑賞会という流れで活動を展開した。

対話による鑑賞会の場面では、「はじめは

しばらく黙って絵を見ること」、「お話したい

時は、手を挙げて、当てられてから話すこ

と」、「お友達のお話をよく聞くこと」という

三つの約束をして開始した。

持参した《神奈川沖浪裏》の大型図版を子

供たちに見せるや否や、二人の女児が両手を

挙げて爪を立て、熊のような格好をし始め

た。「はじめは黙って」と言ってあるので身

振りだけだが、「ガーッ」と声を出したくて

仕方がない様子である。発表の時間になると、

その子供たちは身振り手振りを交えながら、

「爪みたい！」と言う（図 19）。ゴッホと弟

テオの手紙のやりとりの中で「爪」と表現さ

れた波を、年長児がたちどころに同じように

感じ取るのである。別の女児が「ここにも山

がある。ここも山みたい」と言って（図 20）、

三つの三角形が連なる構図の妙に簡単に気付

く（図 21）。さらに一人の男児が絵の前に出

てきて、長袖の袖口を指に絡めてもじもじし 図 21　三角形が三つの構図



86

ながら、波頭から富士山頂へ丸い軌跡を描き

つつ指を沿わせ、「ここがこういうふうに波

が山にかかりそう」と言う（図 22）。本作品

は、左下の角を中心に左辺を半径とする円を

描き、画面の対角線との交点をとると、それ

はちょうど波頭の先と富士の山頂に当たる

（図 23）
10）
。そのことをこの男児は読み取っ

ているのである。次々と手が挙がり、全員が

様々な話を発表した。「シャンプーで泡だら

け」、「舟に神社が乗っている」、「舟が飲み込

まれそう」、「もう飲み込まれている」、「く

じらの口だ」、「ここにハートがある」など、

次々と出てくる。それらを筆者は一つずつ採

り上げ、クラスみんなで味わっていく。友だ

ちの話に触発されて、また新しい話が出てく

る。子供たち全員が一枚の絵を見つめ、指さ

しながら考えを発表し続けるのである。40

分が経過しても挙手は止まらなかった。

鑑賞した後は、全員で遊戯室に移動し、フ

ランスの作曲家、C.A.ドビュッシー（Claude 

Achille Debussy, 1862-1918）作の交響詩「海」
11）
に合わせて、まずは子供一人一人が思い

思いに身体表現を行った。両手を上げて、覆

い被さるような格好で波を表現する子、他の

子と手をつないで回りながら渦巻きを表現す

る子、走って風を表現する子など、様々で

あった。筆者はおもむろに曲をストップさせ

る。曲が止むのと同時に動きを静止するとい

うゲームである。しばらく、曲を流しては止

める、少し流してすぐ止める、を繰り返した。

図 22「浪が富士山にかかる」

図 23　幾何学的なしかけ

図 24　みんなで《神奈川沖浪裏》の身体

表現
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「だるまさんがころんだ」遊びのようである。次に「みんなでこの絵を表現しよう」と

言って、全員で《神奈川沖浪裏》を身体で表現した。波になる子、富士山になる子、舟に

乗って伏せている人を表現する子などが見られた。その様子を写真に撮る。「はい、チー

ズ！」と言う時、先のストップゲームが生きてくる。子供たちはピタッと静止する。

写した写真（図 24）をすぐにパソコンに取り込んで、《神奈川沖浪裏》と並べたスライ

ドを子供たちに見せる。比較鑑賞会のスタートである。子供たちは、細部にわたって北斎

の作品と自分たちの写真の似ている部分、違う部分を探しにかかる。再び《神奈川沖浪

裏》を食い入るように見るのである。「まあちゃんの格好は北斎さんの波に似ている！」、

「しゅうとくんの、舟に乗っているのがとっても苦しそう！」など、次から次へと意見が

出てきてたいへんな盛り上がりをみせた。《神奈川沖浪裏》一作で、2時間ほど活動した

ことになる
12）
。

芸術家が生み出した名画のもつ力は、介在する大人を越えて直接子供たちに語りかける。

子供たちの世界観と優れた芸術作品は親和性が高いのである。

次章ともつながるが、ここで付言しておきたいのは、子供たちに芸術家の作品を出会わ

せる際に、指導者の「美術鑑賞の力」が問われるということである。子供が描いたり、つ

くったりする際に示す芸術性のみならず、鑑賞する際に感じ取る芸術性について、正当に

受け容れるためには、指導者自身が基本的な「美術鑑賞の力」を有している必要がある。

子供たちの反応に、喜びをもって賞賛、共感していくためには、それが必須の能力として

浮かび上がってくるのである。

鑑賞においても、一般の大人は、芸術家の作品は子供には難し過ぎて理解できないであ

ろうと判断し、Uカーブの底部に子供たちを引き落とそうとする。実は難しいと感じてい

るのは大人の方であって、優れた芸術は子供のあるがままを受容してくれるのだ。保育

者・初等教育者は、一般の大人であってよいわけはなく、子供と芸術家の親和性について

深い理解が求められるのである。

以上、本章では、第 1節、第 2節において子供と芸術家の作品の芸術性の同位性、そし

て第 3節では鑑賞の面においても子供と芸術家の親和性が高いことを考察してきた。そし

て、それらを同定するには、いずれにおいても、「美術鑑賞の力」が必要とされることが

導き出されるのである。
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第 4章　保育者・初等教育者の「みる力」の育成

「みる力」とは、子供の造形に対する理解と、子供の造形の芸術性を感受するための

「美術鑑賞の力」によって成り立つ、保育者が持つべき「力」のことである。つまり、幼

児にとっての造形の意義（第 1章）を理解し、子供の造形に関する知識（第 2章）がある

だけではその力をもつことはできず、また、優れた芸術作品に触れてさえいれば、子供の

造形のよさを感受できるようになるわけでもない。

では、どのようにすれば「みる力」は身に付くのか。本章では、保育者・初等教育者の

「みる力」の「育成」にアプローチする。

第 1節では、筆者が実施した、保育者の造形表現指導に関する意識・実態調査から、保

育者の「美術との関わり」の現状を明らかにするとともに、保育者が子供の造形を見る

（ここでは「見る」）際に、何に注目するのか、しないのか、また自信をもっているのか、

もっていないのかについて分析する。

第 2節では、保育者自身が学校教育の中でどのような「鑑賞教育」を受けてきたのかに

ついて述べる。まずは筆者の所属する研究チームが、小・中学校の教員を対象に行った調

査を基に、鑑賞学習の実施の実態について検証する。保育所・幼稚園から高校までの間、

特に義務教育段階においての「鑑賞教育」のあり方は、後の「みる力」の獲得に大きく影

響するだろう。保育者になるための専門的な学習を始める前段階における芸術との触れ合

いは極めて重要であり、この段階における「美術鑑賞の力」の底上げが必要となる。そし

て、検証結果から、小・中学校における鑑賞教育の拡充のための考え方と具体的な方法に

ついて提案する。

第 3節では大学等における保育者養成段階、第 4節では保育現場における「みる力」の

育成の方法について、実践を交えて述べる。

第 1節　保育者を対象とした子供の造形を見ることと美術鑑賞に関する調査

1　調査の目的と仮説

筆者は、20年以上にわたって保育現場及び保育者養成に関わってきた。その中で感覚

として懸念され続けたことは、保育者が造形表現指導について決して後ろ向きなことはな
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いが、子供の造形を見るという点において自信がもてていないということである。その要

因として、保育者の、美術との関わりが薄いこと、またそれに起因して子供の造形の美

的・造形的な側面への注目度が他の側面（発達、特徴、心理）より低いのではないかと感

じていた。

これは、飽くまで筆者の感覚的な仮説に過ぎなかったが、2018年 4月から 9月にかけ

て、保育者を対象にアンケート調査を実施し（資料 2）、その実証を試みることができた。

調査によって明らかにしたいことは、保育者の、美術との関わり方と、日常の美術鑑賞の

機会の頻度が、子供の造形を見ることにどれ程影響しているか、その相関関係である。ま

た、保育者が子供の造形の美的・造形的側面にどの程度注目し、その判断にどの程度自信

をもっているかである。

仮説は以下の 5点である。

・保育者は、美術館での鑑賞機会を含め、美術との関わりが薄い。

・保育者は、子供の造形をみる際に、美的・造形的な側面への注目度が、他の側面

（発達的、特徴的、心理的）より低い。

・美術館での鑑賞など、美術との関わりが薄い保育者は、子供の造形の美的・造形的

な側面への注目度が低い。

・美術館での鑑賞など、美術との関わりが薄い保育者は、子供の造形の美的・造形的

な側面を見ることへの自信がない。

・造形表現指導に消極的な保育者は、子供の造形を見ることについて自信がない。

結論から述べると、いずれの仮説も支持されることとなった。加えて、小学校や中学校

教員と比較してみた場合に、筆者の予想を超える格差があることが判明した。さらに、保

育者が造形表現指導自体に消極的であるということ、また、保育者は勤務年数が 10年を

超える、いわゆるベテランになっても、子供の造形の美的・造形的な側面への注目度は上

がらず、その判断の自信も高くならないという結果も出た。

以下、調査の詳細について述べた後、結果について分析していく。

2　調査の概要

調査概要は以下のとおりである。
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【調査対象者】

保育者 518名（保育所保育士、幼稚園教諭、こども園保育教諭など）

【調査期間】

2015＋ X年（5か月間）

【アンケート内容】

Ⅱ「造形表現指導について」

番号 質問項目 回答選択肢

1
幼児の造形への観

点別注目度

（1）「その幼児の発達段階」、（2）「幼児らしい表現の特徴」、（3）「美的・

造形的なよさ」、（4）「喜怒哀楽などの心理」について、「注目する」= 4、

「どちらかといえば注目する」= 3、「どちらかといえば注目しない」= 2、

「注目しない」= 1の 4件法

2

幼児の造形につい

ての判断における

観点別自信度合い

（1）「その幼児の発達段階」、（2）「幼児らしい表現の特徴」、（3）「美的・

造形的なよさ」、（4）「喜怒哀楽などの心理」について、「自信がある」= 

4、「どちらかといえば自信がある」= 3、「どちらかといえば自信がない」

= 2、「自信がない」= 1の 4件法

3
造形表現指導への

積極性

①「積極的である」、②「ある程度積極的である」、③「やや消極的であ

る」、④「消極的である」の 4件法

4

造形表現指導に対

して消極的である

理由

①「他教科の指導で手一杯のため」、②「教材研究に時間がかかるため」、

③「自分に苦手意識があるため」、④「指導や評価の仕方（受容、賞賛、

共感、言葉かけを含む）がよく分からないため」、⑤「教育的な意義が

よく分からないため」、⑥「相談する人が園内や近くにいないため」、

⑦「その他」〈複数選択可〉

5
美術館等での鑑賞

機会の頻度

①年に 3回以上、②年に 2回程度、③年に 1回程度、④ 2年に 1回程度、

⑤ 3年に 1回以下

Ⅰ「調査対象者について」

番号 質問項目 回答選択肢

1 年齢 ① 20代、② 30代、③ 40代、④ 50代、⑤ 60代

2 勤務年数
① 5年未満、② 5年以上 10年未満、③ 10年以上 20年未満、④ 20年以

上 30年未満、⑤ 30年以上

3 取得免許状・資格 ①保育士、②幼稚園教諭、③小学校教諭、④その他

4 美術との関わり方

①専門的作品制作、②趣味的作品制作、③マンガやイラストを描く、

④美術や美術史の研究、⑤画集・作品集の鑑賞、⑥美術館や美術展等で

の作品鑑賞、⑦美術番組や DVDなどの視聴、⑧造形教育の研究、その他

5
美術館等での鑑賞

機会の頻度

①年に 3回以上、②年に 2回程度、③年に 1回程度、④ 2年に 1回程度、

⑤ 3年に 1回以下
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【調査方法】

選択回答方式アンケート調査（一部直接回答あり）

【倫理的配慮】

・保育者の、美術との触れ合いの内容や頻度、幼児の造形への観点別の注目度や判断

の度合いの実態を調査するものであり、思想などを聞き出すものではない。

・筆者が講師を務めた講演、講習、研修会の際にアンケート用紙を配布、回収した。

回答者の情報は、年齢（〜代）、勤務年数、取得免許状・資格に留め、個人を特定

できないようにした。また、幼児個人のことを尋ねる項目もないので、その点につ

いても問題はないと考えた。

・回答する、しないは任意であり、回答者が提出することが、そのまま回答すること

への同意を得ることになる。また、無記入の項目があっても可であることを告知す

ることで、回答者の自由意志に配慮した。

・調査の鑑文書は、回答者に持ち帰ってもらうかたちとし、問い合わせ先を記入して

いるので、疑義等がある場合に対応できるようにした。

【調査対象者就業地域、配布数、回収数】

調査対象者就業地域及びアンケート配布数、回収数は、下記のとおりである。

就業地域 配布数（枚）回収数（枚）

Y市（近畿地方）1 46 46

S市（中国地方） 8 8

S市（近畿地方） 9 9

N市（近畿地方） 50 50

K市（近畿地方） 63 58

Y市（近畿地方）2 133 127

M市（近畿地方） 76 76

Y市（中国地方） 82 81

M1市（中国地方） 25 25

I市（中国地方） 9 9
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0市（中国地方） 8 8

H市（中国地方） 5 5

M2市（中国地方） 2 2

U市（中国地方） 1 1

O町（中国地方） 1 1

配布総数 518枚の内、回収数は 506枚であった（回収率 97.7%）。特定の項目のみ無回答

という場合があるので、有効回答数は項目によって異なり、以下の分析記述の中では〈N=

数字〉で示した。

【集計観点】

アンケート項目は全部で九つ設定したので、まずはそれらの単純集計を行い、その結果

を基に、調査目的に適合するように、条件付き単純集計を 13観点、クロス集計を 1観点

で行った
1）
。

3　調査結果と分析

506枚の回答数を確保し、回答者就業地域の範囲の広さも一定確保できた（4府県 14市

町）。都市圏と地方の園も混在しており、年齢、勤務年数も散らばっているので
2）
、限定

的とは言え、現状を浮かび上がらせ分析するに値する、ある程度の客観性を有していると

言えよう。また、造形表現指導に関する筆者の講演を自ら選択して参加した保育者や、筆

者の講演をかつて聴いたことのある保育者は、回答者全体の 3%にも達しておらず、回答

内容は保育者の実状を示していると考えられる。

取得免許状・資格は、重複取得者が複数いるため、保育士資格取得者が 464名（94.3%）、

幼稚園教諭免許状取得者が 443名（90.0%）となっている。小学校教諭免許状取得者が 35

名（7.1%）いたが、これは重複取得者や管理職者が含まれていると考えられ、全員が何ら

かのかたちで保育に従事している者である。

以下、集計結果の分析をしていくが、上記の集計観点の全ての結果に触れるのではなく、

本論に関連の深い結果についてのみ取り上げる。いくつかの項目では、小学校教員（2014
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年度調査）、中学校教員（2015年度調査）を対象とした調査結果
3）
との比較を行う（なお、

この調査の概要は第 2節で述べる）。

①美術との関わり方と美術鑑賞の頻度

まず、美術との関わり方を見てみる。

「美術館や美術展等での作品鑑賞」が突出して高く、半数近くに上る（46.5%）。他に七

つの選択肢があり、複数回答可だが、「マンガやイラストを描く」の 23.7%を最高に、「趣

味的作品制作」が 20.5%、以下、「造形教育の研究」、「画集・作品集の鑑賞」、「美術番組や

DVD等の視聴」の順で 20% 台を下回る（〈N=506〉ただし、無選択者及び複数回答者を含む）。

「美術館や美術展等での作品鑑賞」の 46.5%は、それだけを見れば高いようにも感じら

れるが、小学校教員が 70.7%（図工専科の教員は 72.8%、全科の教員は 69.0%）であること

と比較すると、明らかに低い（図 1）。しかも、後に述べるように、その頻度は「3年に 1

回以下」が約半数に上る。

小学校教員の「趣味的作品制作」は 36.9%（図工専科の教員は 52.3％、全科の教員

は 27.2％）、「図画工作科教育の研究」は 66.0%（図工専科の教員は 78.0%、全科の教員は

27.2%）、「画集・作品集の鑑賞」は 30.3%（図工専科の教員は 38.0%、全科の教員は 25.7%）、

「美術番組や DVD等の視聴」は 32.8%（図工専科の教員は 40.8%、全科の教員は 27.7%）で

あり、それぞれ保育者と大きな差がある。ただ、「マンガやイラストを描く」については、

小学校教員は 17.4%（図工専科の教員は 17.1%、全科の教員は 17.9%）であり（〈N=784〉た

図 1　美術との関わりで「美術館や美術展等での

作品鑑賞」を挙げた割合の職種別比較

図1　美術との関わりで「美術館や美術展等での作品鑑賞」を挙げた割合の職種別比較　 
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だし、無選択者及び複数回答者を含

む）、この項目のみが保育者の方が若

干高い。保育者が、日々の仕事の中で
4 4 4 4 4 4 4 4

マンガやイラストを描く機会が多いこ

とが推察される。

中学校教員は、「美術館や美術展等

での作品鑑賞」が 77.6%で、「美術（図

画工作）科教育の研究」が 64.5%と

続く。「美術番組や DVDなどの視聴」

は 57.0%、「画集・作品集の鑑賞」は

47.8%と、資料による鑑賞も 5割前後
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に達する。「趣味的作品制作」は 46.9%と、何らかの制作に関わる者が 5割近くおり、さ

らに 4割近くの美術教師が「専門的作品制作」を行い、作家として活動している。「マン

ガやイラストを描く」については 13.3%と、小学校教員、保育者に較べても低い（〈N=930〉

ただし、無選択者及び複数回答者を含む）。美術科教員であるゆえ、純粋芸術への志向が

高いと分析できる。

次に、保育者の「美術館や美術展等での作品鑑賞」の頻度について、その内訳を見て

みると、「年に 3回以上」は 5.1%、「年に 2回程度」が 13.7%、「年に 1回程度」は 21.1%で

あり、「2年に 1回程度」が 11.4%、「3年に 1回以下」は最も多く、48.7%と半数に迫る

〈N=474〉。

小学校教員では「年に 3回以上」が最も多く 46.9%（図工専科の教員は 72.4%、全科の

教員は 31.6%）、「年に 2回程度」が 21.6%（図工専科の教員は 12.8%、全科の教員は 26.7%）、

「年に 1回程度」が 19.5%（図工専科の教員は 10.3.%、全科の教員は 25.1%）、「2年に 1回程

度」が 4.5%（図工専科の教員は 2.8%、全科の教員は 5.5%）、「3年に 1回以下」は 7.5%（図

工専科の教員は 1.7%、全科の教員は 11.1%）である〈N=783〉。保育者との圧倒的な差が確

認される。

中学校教員では、「年に 3回以上」が 74.4%で最も多く、「年に 2回程度」が 14.8%、「年

に 1回程度」が 8.1%となる。「2年に 1回程度」は 1.0%、「3年に 1回以下」は 1.7%に過ぎ

ない〈N=926〉。中学校美術科の教諭として美術館に足を運ぶのが「年に 3回以上」が７割

を超えるのは、ある意味当然のことかも知れないが、同じ教育者としてみれば、看過でき

ない差があると言わざるを得ない。

図 2は、「年 3回以上」にしぼって保育者、小学校教員、中学校教員を比較したグラフ

である。図 3は、「年 3回以下」にしぼって比較したものである。保育者の、「美術館や美

術展等での作品鑑賞」の頻度の低さが、いかに突出しているかが理解される。

ちなみに、保育者、小学校全科教員、小学校専科教員、中学校美術科教員別の作品鑑賞

の機会の頻度について、カイ二乗検定を行った結果、保育者、小学校全科教員、小学校専

科教員、中学校美術科教員の間には分布に有意な差があり（χ 2 （12, N  = 2177） = 1100.166, 

p<.001）、鑑賞の頻度は大きく異なっていた（表 1）。

参考までに、保育者の「美術館や美術展等での作品鑑賞」について、勤務年数による傾

向を見てみると、「3年に 1回以下」と答えたのは、「5年未満」で 46.1%〈N=102〉、「5年
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以上 10年未満」で 62.9%〈N=105〉、「10年以上 20年未満」で 50.0%〈N=176〉、「20年以上

30年未満」で 37.8%〈N=37〉、「30年以上」で 29.4%〈N=51〉、という結果となった。特に子

育て世代において、美術館等に訪れる機会が減っているということが推察される。

以上の調査分析から理解されるのは、保育者が美術及び美術鑑賞に日常的には十分触れ

られていないことである。

表1　保育者、小学校全科教員、小学校専科教員、中学校美術科教員の 
　　  美術館等鑑賞機会の分析 
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表 1　保育者、小学校全科教員、小学校専科教員、中学校美術科教員の美術館等鑑賞機会の分析

図 2　美術館や美術展での作品鑑賞機会が「年に

3回以上」の職種別比較

図2　美術館や美術展での作品鑑賞機会が「年に3回以上」の職種別比較 
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図 3　美術館や美術展での作品鑑賞が「3年に 1

回以下」の職種別比較

図3　美術館や美術展での作品鑑賞が「3年に1回以下」の職種別比較 
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②造形表現指導への積極性

本項目については、「積極的である」

が 3.5%、「ある程度積極的である」が

38.2%、「やや消極的である」が 49.2%、

「消極的である」が 9.2%という結果

となった〈N=490〉。積極層（「積極的

である」＋「ある程度積極的である」、

以下同じ）が 41.7%、消極層（「やや消

極的である」＋「消極的である」、以

下同じ）が 58.4%ということになり、

消極層が積極層を上回った。

この点については、調査前の筆者の

図 4　造形表現 /図画工作科指導への積極層割合

の職種別比較

図4　造形表現/図画工作科指導への積極層割合の職種別比較 
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「保育者は造形表現指導に対して後ろ向きではない」という感覚とはズレがあった。筆者

が、研修会等で比較的造形表現指導に積極的な保育者層と日常的に接しているからである

と推定される。①の美術鑑賞の機会についての集計結果と照らし合わせると、美術、造形

に対してネガティブな感覚を持し、それが指導面にも影響している、相当数の保育者が存

在することが示唆される。

小学校教員では、図画工作科指導への積極層は 92.6%（図工専科の教員は 98.2.%、全科

の教員は 89.0.%）であるのに対して、消極層は 7.5%（図工専科の教員は 1.7%、全科の教員

は 10.9%）に留まる〈N=777〉。小学校教員へのアンケート調査は、郵送によるもので、回

収率は 20.7%であったため、指導に熱心な教員が回答した面はあるかもしれないが、それ

を差し引いたとしても、保育者の「造形表現指導」と小学校教員の「図画工作科指導」へ

の積極性には圧倒的な差があり、見過ごせない問題である（図 4）。

ここで、保育者の造形表現指導への積極性と「美術館や美術展等での作品鑑賞」の頻度

について分析してみる。

クロス集計のグラフ（図 5）が示すように、「年に 2回程度以上」美術館や美術展等で

の作品鑑賞をする保育者は、造形表現指導に積極的である割合が高い（「積極的である」

が 70.5%、「ある程度積極的である」が 58.7.%、「やや消極的である」が 45.4.%、「消極的で

ある」が 39.5.%）。逆に「3年に 1回以下」となると、「積極的である」が 29.4%、「ある程
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度積極的である」が 41.3%、「やや消極的である」が 54.6%、「消極的である」が 60.5%と、

明らかに消極層が増大していく。造形表現指導の積極性と「美術館や美術展等での作品鑑

賞」の頻度には相関関係を見て取ることができる〈N=459〉。

「美術館や美術展等での作品鑑賞」の頻度を「2年に 1回以上」と「3年に 1回以下」に

2分し、造形表現指導の積極層と消極層に分けてカイ二乗検定を行った結果でも、分布に

有意な差が見られ（χ 2 （12, N  = 459） = 21.192, p<.048）、美術鑑賞頻度で造形指導への積極

性が異なっていた（表 2）。

表2　造形表現指導の積極性と美術館等鑑賞機会頻度の分析 
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表 2　造形表現指導の積極性と美術館等鑑賞機会頻度の分析

図 5　造形表現指導の積極性と美術館等鑑賞機会のクロス集計図5　造形表現指導の積極性と美術館等鑑賞機会のクロス集計 

〈N=459〉 
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③幼児の造形を見ることについての意識

続いて、保育者が、子供の造形を見る際に、第 2章で挙げた四つのアプローチのうち、

どの側面に注目するのか、しないのか、どの側面に自信をもっているのか、いないのかに

ついて、調査から明らかにしたい。

まずは、回答者全体の注目度については、「注目する」＋「どちらかといえば注目する」

と答えた保育者が、全体では「発達的側面」については 95.8%〈N=499〉、「特徴的側面」に

ついては 98.6%〈N=501〉に対して、「美的・造形的側面」は 62.9%〈N=496〉、「心理的側面」

は 73.3%〈N=498〉となった。「美的・造形的側面」は明らかに落ち込んでいる。

次に回答者全体の自信の度合いについては、「自信がある」＋「ある程度自信がある」

と答えた保育者が、全体では「発達的側面」については 49.2%〈N=496〉、「特徴的側面」に

ついては 52.5%〈N=495〉に対して、「美的・造形的側面」は 22.6%〈N=495〉、「心理的側面」

は 30.4%〈N=496〉となった。自信の面では、注目度に比してはそれぞれかなり低い値とは

なったが、こちらも「美的・造形的側面」は大きく落ち込んでいる。

a.注目 /自信と造形表現指導に積極的 /消極的　

ここでは、注目度と自信の度合いについて、造形表現指導の積極層と消極層を比較して

みる。

まずは注目度である。

積極層では、「注目する」＋「どちらかといえば注目する」と答えた保育者が「発達

的側面」については 96.5%〈N=203〉、「特徴的側面」については 99.1%〈N=204〉に対して、

「美的・造形的側面」は 69.4%〈N=203〉、「心理的側面」は 80.3%〈N=203〉であった。

消極層では、「注目する」＋「どちらかといえば注目する」と答えた保育者が「発達

的側面」については 95.0%〈N=283〉、「特徴的側面」については 99.0%〈N=284〉に対して、

「美的・造形的側面」は 59.2%〈N=282〉、「心理的側面」は 68.8%〈N=282〉であった。

すなわち、「発達的側面」と「特徴的側面」への注目度においては、積極層と消極層で

はほとんど違いが見られなかった（発達的側面（χ 2 （1, N  = 486） = 0.642, ns）（表 3）、特

徴的側面χ 2 （1, N  = 488） = 0.652, ns）（表 4））。なお、「特徴的側面」は消極層も積極層も

注目しないとの度数が 5以下であったので、フィッシャーの検定を行ったが、その結果、
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表3　造形表現指導の積極性と発達的側面への注目度の分析　 
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表 3　造形表現指導の積極性と発達的側面への注目度の分析

表4　造形表現指導の積極性と特徴的側面への注目度の分析　 
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表 4　造形表現指導の積極性と特徴的側面への注目度の分析

図 6　指導積極層と消極層における四つの側面への注

目度の出現率

図6　指導積極層と消極層における四つの側面への注目度の出現率 
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有意差は認められなかった。

一方、「美的・造形的側面」と「心理的側面」では、消極層は 10%以上低くなることが

確認された（図 6）。カイ二乗検定の結果では、「美的・造形的側面」においては、積極層

が有意に高く注目していた（χ 2 （1, N  = 485） = 5.338, p<.05）（表 5）。「心理的側面」にお

いても積極層が有意に高く注目していた（χ 2 （1, N  = 485） = 8.037, p<.01）（表 6）。

次は自信の度合いである。

積極層では、「自信がある」＋「ある程度自信がある」と答えた保育者が「発達的側面」

については 65.4%〈N=202〉、「特徴的側面」については 70.8%〈N=202〉に対して、「美的・

造形的側面」は 33.7%〈N=202〉、「心理的側面」は 40.6%〈N=202〉であった。

表5　造形表現指導の積極性と美的・造形的側面への注目度の分析　 
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表 5　造形表現指導の積極性と美的・造形的側面への注目度の

分析

表6　造形表現指導の積極性と心理的側面への注目度の分析　 
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表 6　造形表現指導の積極性と心理的側面への注目度の分析
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表 7　造形表現指導の積極性と発達的側面への自信度の分析表7　造形表現指導の積極性と発達的側面への自信度の分析　 
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図 7　指導積極層と消極層における四つの側面への自

信度

図7　指導積極層と消極層における四つの側面への自信度　 
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消極層では、「自信がある」＋「ある程度自信がある」と答えた保育者が「発達的側面」

については 38.8%〈N=284〉、「特徴的側面」についても 38.8%〈N=283〉に対して、「美的・

造形的側面」は 14.2%〈N=283〉、「心理的側面」は 23.3%〈N=284〉であった。

積極層と消極層で注目度ではほとんど差が見られなかった「発達的側面」、「特徴的側

面」が、自信度となると消極層は 30%前後下がり、「美的・造形的側面」と「心理的側面」

では 20%近く下がる。特に消極層の「美的・造形的側面」は、「自信がある」＋「ある程

度自信がある」が 10%台であり、ほとんど自信をもてていないことが確認できる（図 7）。

カイ二乗検定の結果では、「発達的側面」（χ 2 （1, N  = 486） = 33.445, p<.001）（表 7）、「特
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表8　造形表現指導の積極性と特徴的側面への自信度の分析　 
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表 8　造形表現指導の積極性と特徴的側面への自信度の分析

表9　造形表現指導の積極性と美的・造形的的側面への自信度の分析　 
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表 9　造形表現指導の積極性と美的・造形的的側面への自信度

の分析

表10　造形表現指導の積極性と心理的側面への自信度の分析　 
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表 10　造形表現指導の積極性と心理的側面への自信度の分析

徴的側面」（χ 2 （1, N  = 485） = 48.136, p<.001）（表 8）、「美的・造形的側面」（χ 2 （1, N  = 

485） = 25.970, p<.001）（表 9）、「心理的側面」（χ 2 （1, N  = 486） = 16.786, p<.001）（表 10）

とも、積極層は有意に自信があり、消極層は有意に自信がなかった。
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図8　勤務年数による四つの側面への注目度の違い  
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図 8　勤務年数による四つの側面への注目度の違い

b.注目 /自信と勤務年数

ここでは、注目度と自信の度合いについて、勤務年数「10年未満」と「10年以上」を

比較してみる。

まずは注目度である。

「10年未満」では、「注目する」＋「どちらかといえば注目する」と答えた保育者が、

「発達的側面」については 95.4%〈N=215〉、「特徴的側面」については 98.2%〈N=216〉に対

して、「美的・造形的側面」は 65.0%〈N=214〉、「心理的側面」は 69.7%〈N=215〉であった。

「10年以上」になると、「注目する」＋「どちらかといえば注目する」が、「発達的側面」

については 96.0%〈N=280〉、「特徴的側面」については 99.3%〈N=281〉に対して、「美的・

造形的側面」は 61.1%〈N=278〉、「心理的側面」は 76.0%〈N=279〉であった。勤務年数に関

わらず、「発達的側面」と「特徴的側面」への注目度はたいへん高く、「美的・造形的側

面」と「心理的側面」とは大きな差があることが分かる。ただし、「発達的側面」、「特徴

的側面」、「心理的側面」の三つの側面については、勤務年数が上がることで、割合の実数

は若干なりとも注目度が高まっていく。唯一、「美的・造形的側面」への注目度だけは割

合の実数が下がる（図 8）。

カイ二乗検定の結果、発達的側面（χ 2 （1, N  = 495） = 0.156, ns）（表 11）、「特徴的側面」

（χ 2 （1, N  = 497） = 1.331, ns）（表 12）、「美的・造形的側面」（χ 2 （1, N  = 492） = 0.748, ns）



107

表 11　勤務年数と発達的側面への注目度の分析表11　勤務年数と発達的側面への注目度の分析　 
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表 13　勤務年数と美的・造形的側面への注目度の分析表13　勤務年数と美的・造形的側面への注目度の分析　　 
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表 12　勤務年数と特徴的側面への注目度の分析表12　勤務年数と特徴的側面への注目度の分析　 
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（表 13）、「心理的側面」（χ 2 （1, N  = 494） = 2.398, ns）（表 14）とも、10年以上勤務と 10

年未満勤務の間に有意な差はなかった。経験年数による注目度には変化が見られないとい

うことである。
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次は自信の度合いである。

これはどの側面も、注目度に比べると大幅に低位に留まった。「10年未満」では、「自

信がある」＋「ある程度自信がある」と答えた保育者が、「発達的側面」については 37.9%

〈N=214〉、「特徴的側面」については 45.8%〈N=214〉に対して、「美的・造形的側面」は

24.3%〈N=214〉、「心理的側面」は 27.6%〈N=214〉であった。「10年以上」になると、「発達

的側面」については 58.3%〈N=278〉、「特徴的側面」については 57.4%〈N=277〉に対して、

「美的・造形的側面」は 21.0%〈N=277〉、「心理的側面」は 32.4%〈N=278〉であった。「10

年未満」と「10年以上」では、「発達的側面」と「特徴的側面」においては差が大きく開

き、ここには有意な差が見られた。

カイ二乗検定の結果、「発達的側面」（χ 2 （1, N  = 492） = 20.177, p<.001）（表 15）、「特徴

的側面」（χ 2 (1, N  = 491) = 6.520, p<.05）（表 16）、「美的・造形的側面」（χ 2 （1, N  = 491） 

表 15　勤務年数と発達的側面への自信度の分析表15　勤務年数と発達的側面への自信度の分析　　 
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表 14　勤務年数と心理的側面への注目度の分析表14　勤務年数と心理的側面への注目度の分析　　 
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表 16　勤務年数と特徴的側面への自信度の分析表16　勤務年数と特徴的側面への自信度の分析　　 
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表 17　勤務年数と美的・造形的側面への自信度の分析表17　勤務年数と美的・造形的側面への自信度の分析　　 
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= 0.784, ns）（表 17）、「心理的側面」（χ 2 （1, N  = 492） = 1.322, ns）（表 18）で、「発達的

側面」と「特徴的側面」では、勤務年数 10年以上で有意に高く、この 2側面は、経験に

よって自信が高まっていく。一方、「心理的側面」と「美的・造形的側面」については経

表 18　勤務年数と心理的側面への自信度の分析表18　勤務年数と心理的側面への自信度の分析　　 
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験年数による有意差は見られなかった。また、割合の実数おいて、唯一、「美的・造形的

側面」だけは低下していることを指摘しておきたい（図 9）。つまり、本論が注目してい

る「美的・造形的側面」については、経験を重ねることで自信が高まっていくことがない

ということである。これは、保育キャリアの中で、この側面の育成、研修が必要であるこ

とを物語っている。

当初の仮説と関連付けてまとめながら、以上の調査結果と分析を総括する。

・保育者の美術館等での鑑賞機会は、小学校の教員に比べて明らかに少ない。幼児の

造形を理解し、受容し、適切に導いていくためには、保育者にこそ「美術鑑賞の

力」が求められるという筆者の主張からすると、看過できない現状である。また保

育者は、子供の造形を見る際に、「発達的側面」、「特徴的側面」には極めて高い注

目度を示すが、「心理的側面」、「美的・造形的側面」への注目度は明らかに下がる。

判断の自信度は、注目度に比べるといずれも大きく下回るが、中でも「美的・造形

的側面」は極めて低い。さらに、日常的に美術を鑑賞することと、子供の造形を

「美的・造形的側面」から見ることの姿勢や自信は関係していることが示唆された。

・造形表現指導に積極的な層と消極的な層では、子供の造形を見る際の注目度に差は

ないが、判断の自信度となると両層では有意な差が生じている。保育者の姿勢が、

そのまま「みる力」の力量差として示されている可能性が高い。

図 9　勤務年数による四つの側面への自信度の違い
図9　勤務年数による四つの側面への自信度の違い 
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・勤務年数の 10年以下と 10年以上では、子供の造形を見る際の注目度に差はないが、

判断の自信度となると両層では有意な差が生じている。これは、経験を積んでも、

子供の造形の芸術性を判断する力が高まらず、子供と芸術家の作品の芸術性の同位

性を受容する感性を身に付けられていないことを意味し、看過できない状況である。

次節の冒頭に引用するように、倉橋惣三（1882-1955）は、かつて、若い幼児教育

者が芸術に触れることの重要性を説いたが、必ずしもそれは、勤務年数の浅い保育

者にだけに向けられるものではないということになる。保育者が、経験を積むにつ

れて Uカーブ構造を理解する感性が高まっていかないのであれば、これは大きな問

題であると指摘せざるを得ない。可能性としては、歳を重ねるにつれて芸術に関す

る知識が増えるが、そのことで逆に自信を失うということも考えられる。仮にそう

だとしても、保育の職場でベテランと呼ばれる人達の子供の作品の芸術性への理解

が低いのであれば、経験の浅い保育者に対してよい影響があるわけがない。

第 2節　小・中学校における「美術鑑賞の力」の育成

かつて倉橋惣三は、若い幼児教育者が芸術に触れることの重要性を説いた
4）
。

私はあなたに、いい詩を読み、いい絵を見ることをおすすめしたい。それも、

文字論や美学の筋をたどってではなく、直接詩を読み、絵を見ることによって、

詩人や画家のもつ目と心とに触れてゆくのです。詩人や画家は、表現の巧みの前

に、それ以上優れた、物の見方、物への触れ方、物の感じの捕らえ方を持ってい

るのです。その性能というか、力というか、それこそが芸術家の偉いところ、わ

れわれの鈍い目と鈍い心とが、芸術によって修行させられることです。何ものか

らも、あの新鮮な印象を受け取り、何ものに対しても、あの純真な感激と驚異と

をもつ芸術家の目と心。それは、幼年者と共に生きる私達にとって、彼等と同じ

に物を見、同じに物を感ずることの出来るための、最も必須な勉強科目ではあり

ますまいか。

倉橋自身は芸術家というわけではない。しかしながら、優れた鑑賞眼をもっていたこと
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は想像に難くない。優れた詩や絵画、つまり芸術家の優れたものの見方に触れることが、

幼児のものの見方を理解し、共感し、共に生きていくための条件であることを確信してい

たと考えられる。倉橋のこの主張は、大学等、保育者・初等教育教員養成の現場における

課題、あるいは保育者・初等教育者の現場における研修課題だと捉えることができる。し

かし、筆者は、それ以前の、保育者・初等教育者が、保育や初等教育を目指すための学習

を始める前の段階における芸術との触れ合いが極めて重要であると考えている。この段階

における美術鑑賞の機会が十分に保障されなければ、保育者が「みる力」を獲得すること

はできない。本節では義務教育段階の「鑑賞教育」について詳述していく。

まずは、戦後の鑑賞教育の歴史を概観するとともに、いずれ保育者・初等教育者になる

に当たって必要となる「美術鑑賞の力」が、学校教育の中で「いかに育成されていない

か」について、データを基にして明らかにする。

1　戦後の鑑賞教育の流れ

学校教育において、鑑賞活動は、戦後間もなく流行した創造主義の影響から子供の創造

性を重視するあまり、なおざりにされてきた。図画工作科、美術科の実践内容は「描く、

つくる」活動に偏り、鑑賞は付随的扱いを受けてきた。鑑賞教育が疎外されてきたのは、

名画・名作を鑑賞することが、模倣や依頼心を起こさせ、それが自己表現にマイナスとな

るのではないかという誤謬が支配していたからである
5）
。

梅本堯夫（1921-2002）が指摘するように、「表現」は、発達の様子や指導の効果が目に

見え、したがって関心を引きやすいのに対し、「鑑賞」は内的経験であり、その発達は形

としては現れない。また、放っておいても、ひとりでに成長するものであると考えられて

きた側面がある
6）
。

そのため、長らく鑑賞教育は、その方法論についても十分には開発されてこなかった。

1977年改訂の学習指導要領では、「鑑賞」の領域の内容は、小学校では「『表現』の指導

との関連を一層密接にして取り扱うことに留意し」、中学校では「『表現』の領域の指導と

関連して取り扱うようにし」と示され、「表現」のために参考にするという意味での鑑賞

であったり、子供が互いの作品を鑑賞し合う活動を組み込んだりすることに留まっていた。

その後、1989年の改訂でようやく、小学校高学年において、独立した鑑賞の指導を行

えるようになった。さらに、1998年の改訂では小学校の全学年で独立して扱えるように
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なり、美術館等の積極的な活用も求められるようになった。学習指導要領の改訂ごとに鑑

賞教育の充実が図られてきたのである。

我が国では、1980年代後半から 1990年代にかけて、美術館の新設が盛んに行われた。

新たにつくられた美術館の多くでは、「開かれた美術館」を謳い文句に、積極的な教育普

及活動が展開された。その中で、この時期、鑑賞を独立して扱えるようになった学校教育

との連携事業が注目されるようになった。アメリカから鑑賞教育の方法や理論の紹介も相

次ぎ、1990年代には「ヴィジュアル・シンキング・ストラテジー（VTS）」7）、A.アレナ

ス（Ameiia Arenas）の対話による美術鑑賞法などが紹介され、1998年に川村記念美術館

他で開催された展覧会「なぜ、これがアートなの？」は、美術館のギャラリー・トークや

アートゲーム、ワークショップ等の鑑賞教育の手法を広く認知させるきっかけとなった
8）
。

リード（1943）は以下のように述べる
9）
。

鑑賞について述べれば、これは疑う余地もなく、教えて発展させられるもので

す。しかし、（……）鑑賞は表現と同じように、心理学的類型に関係するもので

すが、それを他の人びとの表現の方式に対する反応ととらえる限り、その能力は、

社会的適応の一側面としてのみ発達する可能性があり、思春期の年齢よりも、あ

まり早くは現れてこないと考えられます。その時までの真の問題は、経験におけ

る感覚的特質―色彩、表面、形、リズム―に対する、子ども本来の反応の強さを

維持することです。それらは、間違いなく「正しい」ものであり、教師のできる、

ただ一つのことは、それらに畏怖をもちつつ保護する、というような立場で見守

ることのみです。

リードのこの主張が、その後の日本の鑑賞教育の実践に直接的に影響を与えたというわ

けではないが、結果としては、正負両面でそれは実現していった。負の面としては、先に

も述べたように、「美術鑑賞の力」が、社会的適応の一側面としてのみ発達するとの立場

から、低年齢の子供たちには時期尚早であり、むしろ表現活動を阻害すると考えられ、90

年代までは研究も実践も十分には進んでこなかったという点である。正の面としては、子

供たちから形や色などに対する反応を引き出し、強化するという意味で、90年代以降の、

対話による鑑賞などの研究と実践が、ある程度進んできたことである。
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今日、我が国の鑑賞教育の研究・実践は、ようやくその黎明期を抜け、発展の途上にあ

る。

2　小・中学校における鑑賞教育の不十分さの現状
10）

「鑑賞」は決して受け身的な活動ではない。「みる」ことを通して、自分なりの見方・感

じ方をもったり、表明したり、根拠をもって批評したり、あるいは他者の意見を聞くこと

で刺激を受けたりしながら、自分の考えをつくり、変更し、修正し、更新していく営みで

ある。「鑑賞活動」が、描いたり、つくったりする活動と同じ「創造活動」であると認識

されるに至った現在では、研究のフィールドでその意義を否定する論調は見当たらない。

しかし、筆者が出会った多くの保育者、あるいは保育者を目指す学生を見るにつけ、その

実態は不十分なものであろうことを想定せざるを得なかった。

鑑賞教育の実施状況を明らかにするために、筆者を含む日本美術教育学会研究チーム

（以下、研究チーム）は、2003年に、小学校、中学校教員を対象とした第 1回全国アン

ケート調査を実施した（全都道府県から小学校教員 714名、中学校教員 447名の回答を得

た）。この結果、学校現場において鑑賞学習の重要性が十分に理解され、実践されている

とは言い難い状況が確認された。その要因の内的なものとして、教員の指導への自信の欠

如、外的要因としては学習ツールの不足等であることが明らかになった。その 11年、12

年後の第 2回の全国調査（次項で詳述）でも同様の結果が出た。そのため、ここでは、第

1回調査の分析の詳述はしない
11）
。2003年当時は、鑑賞教育の黎明期であり、結果は予

想どおりと言えるものであった。

研究チームは、2003年から 2005年にかけて、東アジア諸国の鑑賞教育に関する調

査
12）
も行った。その後、2008年には、これらの調査から明らかとなった現場教員のニー

ズに応えるべく、鑑賞学習指導のための基礎的参考資料として『日本美術 101鑑賞ガイド

ブック』
13）
、『西洋美術 101鑑賞ガイドブック』

14）
を発刊した。また、2012年には、そ

れらを活用した授業モデル『学校における美術鑑賞のかたちと実践』（指導案と視覚教材、

DVD付）を刊行（300部）
15）
し、全国の実践者に頒布した。

近年では、鑑賞教育に対する機運が高まり、鑑賞学習指導の研究や実践は全国的に増加

傾向にあるが、一部の研究者、熱心な教員に限られたものであり、広域的、網羅的な鑑賞

学習の底上げにはなり得ていないように思われた。そこで、2014年度（小学校教員対象）

と 2015年度（中学校教員対象）に、第 2回調査を実施し、現状に即した今後の鑑賞学習
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指導のさらなる充実に向けての指針を得ることにした
16）
。

簡単に、調査の概要を述べておく。小学校の調査は、児童数 500〜 666名の全都道府県

公立小学校（ただし、専科教員の回答数を一定程度確保するために、専科教員の多い東京

都のみ児童数 200〜 1200名の学校）、3773校を抽出（『全国学校総覧 2014』より）し、調

査用紙を送付した。全都道府県から回答があり、回収数は 784通、回収率は 20.7％であっ

た。中学校の調査は、生徒数の多い学校、3778校を抽出（『全国学校総覧 2014』より）し、

調査用紙を送付した。小規模校には、美術科教諭がいない可能性が高いからである。回収

数は 930通、回収率は 24.6%であった。

アンケートの内容は、大きくは、「Ⅰ調査対象者について」、「Ⅱ図画工作・美術科の学

習指導について」、「Ⅲ図画工作・美術科の鑑賞領域の学習指導について」から構成されて

いる。Ⅰでは回答者の美術との関わりや美術館等での鑑賞頻度、Ⅱでは図画工作・美術科

の学習指導全般について、指導の十分さ、観点別の重視度、積極性等について、Ⅲでは鑑

賞学習指導に絞って、参考資料、使用教材、図版の提示方法、観点別の重視度、鑑賞に充

てる時間、積極性や消極性及びその理由（小学校のみ）、評価の際に使用するもの、鑑賞

学習指導を充実させるために必要なもの等について、回答を得た。

次項では、必要に応じて 2003年度の第 1回調査の結果と比較しながら、その詳細を述

べる。

①小学校の調査より
17）

小学校教員の、図画工作科全般の指導への積極性については、積極層（「積極的である

（45.6%）」と「ある程度積極的である（47.0%）」の合計値。以下、同じ）が 92.6%に上った

〈N=777〉。図画工作科自体は積極的に取り組まれていると言える。

しかし、鑑賞学習指導に絞ると、積極層は 55.8%に下がり、消極層（「やや消極的であ

る（39.9%）」と「消極的である（4.3%）」の合計値。以下、同じ）が 44.2％に上るのである

〈N=747〉。図画工作科全般の指導へ積極である教員のうち、鑑賞学習指導にも積極的な教

員は半数に満たないのである。表裏一体であるはずの「表現」と「鑑賞」に大きな偏りが

あると言える。この点について、専科教員と全科教員を分けて集計した場合、専科教員の

鑑賞学習指導への積極層は 62.5%〈N=280〉、全科教員の積極層は 51.8%〈N=463〉であった。

すなわち、専科教員でも約 4割、全科教員では半数以上が消極層ということになる。

2003年の調査と比較してみる（図 10）。11年の間に消極層は少し減り、ともなって積
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極層はやや増加している。本来、図画工作科を構成する 2領域のうちの 1領域である「鑑

賞」領域について、指導が消極的であってはならないはずである。消極層が 4割以上存在

する現状を見過ごすことはできない。

では、小学校教員が、鑑賞学習指導に必要性を感じていないのかと言うと、全くそうで

はない。「必要性を感じない」に対して、「ある程度あてはまる」、「よくあてはまる」と答

えた教員は、合わせて 9.3%に過ぎないのである。実に、9割以上もの教員が「必要であ

る」と答えている〈N=778〉。これは、鑑賞学習指導の消極層においてでさえ 84.5%であり

〈N=323〉、ほとんどの教員が必要性を感じていることになる。

また、教員が「児童が興味や関心を示さない」と考えているわけでもない。「児童が興

味や関心を示さない」に対して、「ある程度あてはまる」、「よくあてはまる」と答えた教

員は、合わせて 14.4％に過ぎず、8割 5分以上の教員が「児童は興味や関心を示す」と答

えている〈N=778〉。ただし、鑑賞学習指導の消極層に限ると、この割合は 73.5%にまで下

がる〈N=325〉。消極的な教員は、児童も消極的であると判断している可能性がある。ある

いは鑑賞学習の指導力が低いために、児童の積極性を引き出せず、児童が消極的に映るの

かもしれない。

すなわち、教員自身は必要性も感じていて、児童も興味や関心を示すことを実感してい

るにもかかわらず、鑑賞学習指導に対しては消極層がかなり存在するという結果となった。

図 10　鑑賞学習指導の積極性の変化（小学校）

図10　鑑賞学習指導の積極性の変化（小学校） 
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図11　鑑賞学習指導の積極性の変化（中学校） 
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図 11　鑑賞学習指導の積極性の変化（中学校）

②中学校の調査より

中学校美術科教員の、鑑賞学習指導の積極性については、積極層が 64.6％という結果

であり、小学校教員より高いことが確認できる。2003年と比較してみても、小学校より

高い伸びがあった（図 11）。しかし、学習指導要領にも鑑賞指導の重視が謳われるように

なって久しい中、35.4%もの消極層が中学校美術科教員の中に存在することは、決して等

閑視することはできない〈N=923〉。

では、中学校教員は、鑑賞学習指導について「必要性を感じない」と考えているのか

という点については、小学校以上にそうではないという結果となっている。「必要性を感

じない」について、「ある程度あてはまる」、「よくあてはまる」と答えている教員は、合

わせて 3.8%に過ぎない。すなわち 9割 5分以上が必要性を感じているということになる

〈N=926〉。これは、鑑賞学習指導の消極層においてでさえ 91.1%なので〈N=325〉、ほとん

どの教員が必要性を感じていることになる。

また、中学校教員は「生徒が興味や関心を示さない」と考えているというわけでもない。

「ある程度あてはまる」、「よくあてはまる」と答えている教員は、合わせて 15.4%に過ぎず、

84.6%が「興味や関心を示す」と答えている〈N=924〉。

すなわち、必要性も感じ、生徒は興味や関心を示すにもかかわらず、鑑賞学習指導に対

しては消極層がかなり存在するという結果となったのである。これらの点については、小

学校の場合と同様である。
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ただし、以下の点には注目する必要がある。中学校教員においては、鑑賞学習指導の

積極層は、「生徒が興味や関心を示さない」について「あまりあてはまらない」、「あては

まらない」は、合わせて 90.4%であり〈N=592〉、生徒の興味や関心を強く実感しているが、

消極層では 73.5％にまで下がるという点である〈N=325〉。この 73.5%という数字は、小学

校教員における鑑賞学習指導の消極層の場合と同じである（前述参照）。鑑賞学習指導に

消極的な教員の 4分の 1以上が、積極的になれない理由を「生徒が興味や関心を示さな

い」ことに求めているのならば、中学校は「美術科」教員であるだけに大きな課題と言わ

ざるを得ない（全体では 15.5%〈N=924〉）。

以上のような現状は、現役の保育者・初等教育者及び保育・初等教育を目指す学生が、

義務教育の期間に鑑賞教育を十分に受けていないことを示唆する裏付けとなる。高等学校

では、芸術科は選択科目であり、「美術」を選択しない学生も多い。初等教員養成課程に

おいては近年、「図画工作科教育法」の中で鑑賞教育に関する内容が採り上げられるよう

になったものの、鑑賞教育の方法論に関する内容である場合が多く、美術鑑賞そのものを

学ぶことは極めて少ない。まして保育者養成課程において、保育内容である領域「表現」

の講義や演習の中に、美術鑑賞が位置づけられることは皆無である。　

3　小・中学校における鑑賞教育の不十分さの原因

多くの教師が鑑賞学習に必要性を感じているにもかかわらず、その活動や指導に積極的

になれていないという現実がある。では、教師を躊躇させる要因となっているものは何な

のか。アンケートによると、小学校・中学校ともに「教材研究の時間がとれない」、「鑑賞

に充てる時間がない」、「表現で手一杯」、「資料が乏しい」、「資料の収集法が分からない」

といった項目に適合傾向が強く出た。これらは、「時間不足（授業内・授業外）」と「（鑑

賞教育に関する）教材不足」に大別でき、2003年と 2104年、2015年の調査でも同様の結

果が出ている。鑑賞学習指導に積極的になれない教師の多くが、その原因を、10年以上

を経ても解決されていない、日本の学校教育制度の構造的問題、またはインフラの不備に

起因すると考えている、または転嫁していることが分かる。

しかし、これらの結果については、実は、アンケート実施前に、容易に想定し得るもの

であった。そこで、研究チームは、第 2回調査に際に、「鑑賞学習指導の目標と評価基準

の設定」に関する項目を追加した。「目標」と「評価基準」の設定に関する拠りどころを

提供することが、時間不足、教材不足というこれらの問題を解消する糸口になるのではな
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いか、あるいは教師に自信を与え、それが指導の積極性に結びつくのではないかと考えた

のである。以下、結果の数値を見ていく。

小学校では、「目標設定に困難を感じる」、「評価基準の設定に困難を感じる」、「評定を

つけることに困難を感じる」について、「ある程度あてはまる」、「よくあてはまる」を

合わせると、積極層・消極層全体ではそれぞれ 45.4%〈N=779〉、57.4%〈N=778〉、60.2%

〈N=778〉であり、消極層に限ると、それぞれ 64.3%〈N=328〉、75.6%〈N=328〉、74.4%

〈N=328〉となり、さらに高い割合に上った。中学校では、全体ではそれぞれ 34.1%〈N=927〉、

47.3%〈N=924〉、48.7%〈N=926〉、同様に消極層に限ると、47.0%〈N=325〉、63.7%〈N=325〉、

64.5%〈N=324〉と割合は大きく上がる。小学校・中学校ともに目標や評価基準の設定につ

いての課題が浮かび上がった。

4　「鑑賞学習ルーブリック」の作成

前項の課題解決のために、研究チームは、「鑑賞学習ルーブリック」の作成に取り組ん

だ。ルーブリック（rubric）とは、「成功の度合いを示す数値的な尺度（scale）と、それぞ

れの尺度に見られるパフォーマンス
18）
の特徴を示した記述語（descriptor）からなる評価

基準表」
19）
である。美術作品に普遍的に活用できる「鑑賞学習ルーブリック」は全く新

しい発想で作成したものであり、前例はない。

さらに、その活用ガイドとして「鑑賞学習ルーブリック &ガイド」（資料 3）
20）
を作成

（5000部）し、研究チーム開催の研修会、美術教育関係の学会や研究会で頒布した。以下

では、「鑑賞学習ルーブリック &ガイド」に沿って、ルーブリックのねらい、内容、特徴、

活用法や手順、注意点を述べる。

まず、「鑑賞学習ルーブリック」（以下、「ルーブリック」）は、五つの観点と四つのレベ

ル（段階）から構成される。

観点は、（A）見方・感じ方、（B）作品の主題、（C）造形要素とその効果、（D）作品にま

つわる知識、（E）生き方、の五つに分類している。（C）はさらに、（C）-1 形、色、（C）-2 

構成・配置、（C）-3 材料、技法・様式、の三つに分け、（D）は（D）-1 歴史的位置づけ、

文化的価値と（D）-2 社会・環境とのつながり、の二つに分けている。

レベルは、それぞれに期待される子供のパフォーマンスである。レベル 1からレベル 4

は、必ずしも年齢に即して上がっていくものではなく、年齢ごとに、その年齢に応じた各

レベルパフォーマンスが見られるという考え方である。幼児が幼児の発達段階の中でレベ
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〈鑑賞学習コモンルーブリック（20160920 版）〉

観点 観点要素
レベル 4

★★★★

レベル 3

★★★

レベル 2

★★

レベル 1

★

（A） 見方・感じ方

作品の主題や造形

について、作品に

まつわる知識や他

者の見方・感じ方

に刺激を受けなが

ら、自分の見方・

感じ方を分析的に

表明している。

作品の主題や造形

について、作品に

まつわる知識や他

者の見方・感じ方

に刺激を受けなが

ら、自分なりの見

方・感じ方をもっ

ている。

作品の主題や造形

について、自分な

りの印象をもって

いる。

作品について興味

関心をもったこと

を中心に、自分な

りの印象をもって

いる。

（B） 作品の主題

作品から伝わる主

題をとらえて批評

している。

作品から伝わる主

題について想像し、

説明している。

作品から伝わる主

題について想像し

ている。

作品について興味

関心をもった部分

を中心に、意味づ

けをしている。

（C）造形要素

とその効果

（C）-1 形、色

作品の中の形や色

に込められた意味

や特徴をとらえて、

批評している。

作品の中の形や色

に込められた意味

や特徴について説

明している。

作品の中の形や色

の特徴を指摘して

いる。

作品の中の形や色

に関心をもってい

る。

（C）-2 構成・

配置

作品の構成や配置

に込められた意味

や特徴をとらえて、

批評している。

作品の構成や配置

に込められた意味

や特徴について説

明している。

作品の構成や配置

の特徴を指摘して

いる。

作品の構成や配置

に関心をもってい

る。

（C）-3 材料、

技法・様式

作品の材料や技

法・様式の意味や

特徴をとらえて、

批評している。

作品の材料や技

法・様式の意味や

特徴について説明

している。

作品の材料や技

法・様式の特徴を

指摘している。

作品の材料や技

法・様式に関心を

もっている。

（D）作品にま

つわる知識

（D）-1 歴史的

位置づけ、文

化的価値

作品が美術の歴史

にもたらした意義

や文化的価値を理

解し、批評してい

る。

作品が美術の歴史

にもたらした意義

や文化的価値につ

いて説明している。

作品が美術の歴史

にもたらした意義

と文化的価値につ

いて想像している。

作品が美術の歴史

にもたらした意義

や文化的価値に関

心をもっている。

（D）-2 社会・

環境とのつな

がり

作者の考え方や作

品が社会や環境に

与えた影響につい

て理解し、批評し

ている。

作者の考え方や作

品が社会や環境に

与えた影響につい

て説明している。

作者の考え方や作

品が社会や環境に

与えた影響につい

て想像している。

作者の考え方や作

品が社会や環境に

与えた影響に関心

をもっている。

（E） 生き方

作品が、自分の考

え方や世界への関

わり方に影響を与

えることを実感し、

自らの生き方につ

なげている。

作品が、自分の考

え方や世界への関

わり方に影響を与

えることを実感し

ている。

作品が、自分の考

え方に影響を与え

ることに関心を

もっている。

作品が、自分の気

持ちに影響を与え

ることに関心を

もっている。

©日本美術教育学会研究チーム（松岡宏明、赤木里香子、泉谷淑夫、大橋功、萱のり子、新関伸也、藤田雅也）
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ル 4に至る場合もある一方、高校生がレベル 1のパフォーマンスに留まる場合もある。

「ルーブリック」は、以下を基本コンセプトとしている。

（1） 授業の目標と評価基準を明確にし、授業者が指導に取り組みやすくする。

（2） 全ての観点を一回の授業で扱うものではない。一回の授業で、どの観点を扱い、

どのレベルを想定するか、指導者が自覚するためのものである。

（3） どの観点もバランスよく扱い、どのレベルもバランスよく想定するための指針で

ある。

（4） 絶対的な基準とはしない。これを指標としながら授業者がカスタマイズすること

を奨励する。

（5） 適宜、学習者に示して学習課題と成果を確認させることができる。

（1）については、教師は鑑賞学習指導を実践する際に、得てして何を見せるかという題

材から思考しがちであり、その場合、何を取り上げればいいのか迷ってしまう。まず、目

標と評価の基準を設定することを優先することによって、授業設計と題材の選定に取り組

みやすくなるということである。（2）については、鑑賞学習が有するオープンエンドな側

面を大切にしようとするあまり、教師は一回の授業の中で多過ぎるねらいを想定しがちで

あり、到達点を十分に意識せずに実践に臨みがちである。あれもこれもと詰め込むのでは

なく、観点を絞り込み、レベル設定を十分に意識することで、授業のねらいが明確になり、

教師の指導展開のブレを小さくできるということである。（3）については、「ルーブリッ

ク」が全ての観点とレベルを明確に示しているので、教師は、「本時」においてどの観点

のどのレベルを扱ったのかが、はっきり自覚できる。すると、「次時」ではどの観点のど

のレベルをねらうかという思考ができるようになり、結果的にバランスが取れ、適切なカ

リキュラム・マネジメントにつながるということである。さらに、教師は、どの観点やレ

ベルに偏りがちであるかという自身の指導の「癖」に気付くこともできる。（4）について

は、「ルーブリック」は道具であって固定した物差しではないわけであり、教師が自身の

道具として使用していくことが必要であることを意味する。指導する教師自身が、鑑賞す

ることの自由を理解し、柔軟に活用できなければならない。（5）については、必要であれ

ば「ルーブリック」を子供たちに示し、学習の「めあて」として子供に意識させることも

有効であるということである。あるいは、「ルーブリック」を基に、子供たちと共にルー
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ブリックをつくるのもよい。

また、「ルーブリック」は、鑑賞学習における授業の方法を提示するものでも、授業者

の多様で自由な授業展開を制限するものでもない。さらに、学習評定にも使用可能ではあ

るが、それを主たる利用方法に考えたわけではない。

さて、実際の授業で、この「ルーブリック」（コモンルーブリック）を活用するには、

具体的な題材（芸術作品）を想定した「題材ルーブリック」を作成することになる。指導

者自身で作成することによって、題材のもつ価値と授業のねらいを可視化することができ

る。その際、指導者が学習者の実態を把握しておくことが不可欠である。そのクラスにふ

さわしい題材（芸術作品）、目標とする観点とレベルの設定し、そこから導かれる授業展

開を構想する。

研究チームは、指導者の一助となるような「題材ルーブリック」のモデルも作成した。

実際に指導者自らが「題材ルーブリック」を作成するためには、少なからぬ経験と指導力

が必要であり、また、ルーブリックを使った「評価」が十分に浸透していない現状
21）
で

は、指導者に多くを要求することは困難である。研究チームは、2018年 10月現在、8件

の「題材ルーブリック」を作成し
22）
、頒布した「鑑賞学習ルーブリック &ガイド」には、

その一つである葛飾北斎《神奈川沖浪裏》を提示している。

「題材ルーブリック」では、観点「（B）作品の主題」、「（C）造形要素とその効果」、「（D）

作品にまつわる知識」について各レベルを設定し、それぞれ「コモンルーブリック」の下

段に示した。コモンルーブリックに基づいて《神奈川沖浪裏》に落とし込んだかたちに

なっている。子供に期待するパフォーマンスには「大きな波」や「富士山」、「舟」、「木

版画」、「浮世絵」、「動と静」、「遠近感」など、作品に関連するキーワードが含まれている。

なお、「（A）見方・感じ方」と「（E）生き方」については、題材固有のレベルは想定でき

ず、（B）、（C）、（D）の観点を通じて達成されるというその性格から、題材固有のレベルは

設定しない。

ここで、「レベル」が年齢に即して上がるものではないという点について、今一度、強

調しておきたい。本論第 3章でみた筆者の保育所における実践のように、幼児が、鑑賞に

おいても相当に高いレベルのパフォーマンスを見せることがある
23）
。幼児の鑑賞力が低

位にあり、年齢とともに高まっていくものではないという事実を証明している。これも先

述した「Uカーブの二つの頂点にいる幼児と芸術家は、L字の底辺にいる一般の大人たち
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の上空で交信する」という筆者の主張を裏付けるものである。

5　「鑑賞学習ルーブリック」を活用した実践の成果と課題

研究チームは、「ルーブリック」を活用した実践を、関係する幼小中高の 26校園で試行

し（資料 4）、その後、改めて場を設けて、実践について振り返る機会をもった
24）
。本論

では、実践内容や指導方法等についての議論の詳細は割愛し、「ルーブリック」の活用に

焦点を絞り、その成果と課題について述べる。

議論では、授業の質向上につながった直接的な「ルーブリック」の効用として、以下が

挙げられた（筆者による要約）。

・授業を設計する際に、題材、目標、評価規準、授業計画などの設定意図が明確とな

る。

・教師の発問と子供の答え・成果物との相関関係（学習活動の実態）が明確となる。

・授業を事後省察する際に、授業内容（題材、目標、評価規準、授業計画、発問、成

果物など）の改善点が明確となる。

また、派生する成果として、以下が挙げられた。

・研修会などにおいて、「ルーブリック」が一つのプラットフォームとなるので、各

実践が個別化されず、議論が噛み合い、指導力向上に寄与できる。

・国語科や書道科と連携した実践を展開することにより、図工・美術科固有に身に付

けさせることのできる力をより明確にすることができる。

課題は、子供の反応、姿を見取り、どう評価するのかについて、実際の授業分析を基に

カリブレーション（評価の軸合わせ）を不断に行いながら、「ルーブリック」そのものの

精査に常に取り組んでいかなければならないことである。また、当該レベルを達成したと

みられる具体的な子供のパフォーマンス、姿について、より明確にしていく必要がある。

各レベルの部分に、当レベルを達成させるための手立て・方法を貼り付けていく作業も求

められる。さらに、ある観点をねらいとした際に、どの題材（作品）が適しているかにつ

いて、例を挙げて示していく必要があろう。加えて、学校現場での普及を目指すには、新
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学習指導要領が目指す、身に付けさせたい資質・能力と「ルーブリック」の対応を明確に

示す必要がある。

6　鑑賞学習で取り上げる芸術作品について
25）

ここで、筆者が言うところの「芸術（作品）」、「芸術家」について述べておきたい。本

論では、美術館等に所蔵される、いわゆる「名画・名作」と呼ばれる美術作品を対象とし

て論じてきた。取り上げた芸術家は、いずれも著名な画家や芸術家ばかりである。しかし、

鑑賞の対象は、その他にも、「児童・生徒の作品（諸外国を含む）」、「身近な材料（自然

物・人工物）」、「自然の造形」、「暮らしの中の生活用品（工芸）」、「イラストレーション・

アニメ」、「文化遺産」など、いくつも想定できるかもしれない。では、なぜ「芸術作品」、

「名画・名作」に筆者がこだわるのか。その答えは、子供にとってということの他に、保

育者・初等教育者の「みる力」の獲得の成否において、重要な鍵となるからである。

近年、美術大学の学生が自作品を児童に鑑賞させたり、保育を学ぶ学生が自身の製作物

を園児に鑑賞させたりしながら、対話による鑑賞などを展開する実践が学会や研究会など

で報告される。そこでは、子供たちの様子や反応（児童観）、指導の方法や流れ（指導観）

は語られるが、なぜその作品を選んだかという理由（題材観）については言及されないこ

とが多い。あたかも取り上げる作品は問題ではなく、子供の反応こそが大切であると主張

しているかのようでさえある。中には、実践者自身の学びが、ことさら強調されることも

ある。

確かに、子供の内面で何が起こっているか、いかなる変容が起こっているか、それを見

極めることは教育者にとっての重要な視点である。子供を中心に据えて、学びがどう紡

ぎ出されているかという過程を価値付けていくことは大切なことである。では、子供に

刺激を与えるものなら、取り上げる作品は何でもいいのか。「美術」を拡大解釈し、指導

者がそれを「美術」だと認識さえすれば、作品を選んだ理由は不問となるのか。否、「教

育」であるからには、そこにはその作品を選んだ理由（題材観）が不可欠である。題材観

をなおざりにした実践は、子供の反応、子供の変容にばかり目を向けた、実践者の前のめ

りの期待に偏重したものになりやすい。子供の変容を、その変容がどのようなものであれ、

「成果」として拾い上げ、その分析も「子供からこのような素敵な反応が聞かれました」、

「子供集団がこのように変化しました」、「とても楽しく豊かな時間が過ごせました」とい
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う、抽象的な総括に止まりやすい。授業としての成果は後付けとなるわけである。何度も

述べるように、子供の学びを確かなものにするためには、授業を設計する際の明確な目標

設定が必要である。また、題材観が不明瞭である場合、行われた実践は、その実践者だけ

の経験に留まり、そこに普遍性や援用の可能性が開かれない。実践の数ばかりがフラット

に拡がっていく。すなわちそこには、鑑賞教育の原理はもとより、美術（図工）科として

の教科性も浮かび上がってこないのである。

鶴見俊輔（1922-2015）は、芸術を「純粋芸術（Pure Art）」、「大衆芸術（Popular Art）」、

「限界芸術（Marginal Art）」の三つに区分する 26）
。子供たちには、自他の作品などの限界

芸術に触れていくことも重要だろう。大衆芸術に触れることもいいだろう。しかし、それ

だけでは子供たちの、

美術作品を鑑賞する縦横無尽な能力は十分には発揮されない。子供は本能的に、自身の

芸術性と同じ高さにある純粋芸術へのアプローチを求めているのである。純粋芸術（いわ

ゆる名画・名作）は理解できる年齢になってから出会わせればいいということではない。

「理解する」という到達段階を想定すること自体、鑑賞教育の本義から逸脱している。限

界芸術のただ中にある子供たちが純粋芸術に触れるということは、まるでそこに分不相応

な高望みが生じているように感じられ、大人は「それは早すぎる」と、熟慮せずに避け

てしまう
27）
。本来、子供たちは、限界芸術の時代にいながらにして、純粋芸術をその子

供なりに見ていくことが大切なのである。名画・名作にのみ価値があるのだと主張するわ

けではない。意図的・計画的であるべき「教育の場」、そしてその限られた時間において、

「名画・名作」が信頼に足る選択肢になるということである
28）
。

筆者は、鑑賞活動で対象とする名画・名作の基準として、美術館に収められた作品が適

していると考えている。まず、対話型鑑賞の拡がりの契機をつくったアレナスの、鑑賞対

象に関する考えを見てみたい。アレナスは飽くまで名画・名作を取り上げる。その理由と

して、以下の 3点を挙げる
29）
。

・子供は子供の作品を見るのが必ずしも好きというわけではない。

・対話型鑑賞では、押しつけることなく自然な形で文化を伝えることができる。複製

や写真などを使えば、恵まれない立場にいる子供たちにも世界の一級品へのアクセ

スを与えられる。
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・名画、名作は多くを語る。

アレナスは当時、美術館で教育普及担当を務める学芸員であったがゆえに、美術館に所

蔵されるような、つまり美術関係者から一定の評価が既に与えられている作品を鑑賞対

象にすることは当然と言えるものの、それらの作品の「価値」を熟知していた。ここに

は、子供だから、大人の絵は分からないとか、名画・名作など理解できるはずがないとい

う考えは微塵もない
30）
。「美味しい料理を味わった舌は、もはやまずいものは受け付けな

い。子どもたちの鑑賞教育のためには、とびきりの作品を選択し、提供しなければならな

い」
31）
と述べる神林の主張とも重なるところである。

筆者も実感していることだが、子供は子供の作品をより好むわけでもない。子供だから

子供の作品が好きに違いないと考えているのは、大人の幻想である。子供は、自分たちの

世界観の中にだけ楽しさや喜びを見出すわけではないのは、当然のことである。「複製」

については、現在では、美術作品の質の高い複製や写真が安価に手に入り、コンピュータ

やプロジェクター等を使用すれば容易に世界中の名画・名作に触れることができる。この

条件のよさを見逃す手はない。そして、名画・名作は謎と許容性に満ちていて、解釈の自

由が保障され、時間や空間を超えて多くの人々を感動させる。また、様々な感情を抱くこ

とにもなり、語る内容が自ずと豊富に湧いてくるのである。

なお、アレナスの提唱する対話による鑑賞は、「この絵では何が起こっているか」、「何

を見てそう考えるか」、「他に何が見えるか」といった問いかけによって導かれていく。名

画・名作に自然と近づくことができる、理に適った導きである。また、集団で展開される

ことにより、自ら見て、みんなで考えて、自分の考えを話して、他者の考えを聞く。こ

の繰り返しの中で、「美術鑑賞の力」に含まれる、あるいはその力を下支えする、「観察

力」、「思考力」、「分析力」、「判断力」、「言語表現力」といった汎用的な能力が培われてい

く。そして「自己理解」や「他者理解」、「自己肯定感」や「自己効力感」、「多様な価値観

の共有」といった非認知能力の獲得へとつながっていく。対話による鑑賞は、「多くを語

る」名画・名作を選択することによって、その効果が高まるわけである。

ところで、「美術館に収蔵されている」という基準には、付け加えておくべき魅力的な

例外もある。子供にとってもっとも身近な造形芸術、すなわち「絵本」である。絵本は子

供が初めて出会う造形芸術だと言うことができる。子供にどのような絵本を与えるかとい
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う議論は、美術鑑賞においてどんな作品を対象とするかという課題と同義である。質の高

い、「本物」に出会わせることが肝要なのである。財団法人東京子ども図書館の終身名誉

理事長の松岡享子（1935-）は、子供に出会わせるべき絵本の絵の質について以下のよう

に述べる
32）
。

・子供たちには、よい絵を見分ける目が本能的に備わっている。

・卓越した想像力をもった画家の絵だけが、子供にとっての確かな経験に変換される。

・優れた絵本の絵こそが、子供たちの鑑賞眼と、ものの見方を育てる。

・絵本の絵は、子供の、その後のイメージづくりの糧となるため、正確で美しい必要

がある。

松岡は、優れた芸術家が子供たちを引き上げてくれるのだと述べた。指導者が、優れた

芸術をそれとして認識できなければ、子供たちに出会わせる作品が限定されてしまう。そ

こで松岡は、大人が絵本の善し悪しを見極める目を養うために、25年以上読み継がれて

いる名作から読んでいくことを推めている
33）
。

相手が子供だからと、まるで子供に媚びたようなものや、子供は一見ほのぼのとした、

かわいいものが好きに違いないと決めつけ、甘ったるいものを与えればそれでいいのだと

いう子供を低く見る考えが、いかに誤謬に満ちたものであるか理解される。

岡田清（1902-1975）は、以下のように述べる
34）
。

（絵本に関して）絵を読むとなると、第一にその絵がよくなくてはならない。

よい絵であればあるほど、その絵は子供たちにいろいろな想像をさせるでしょ

う。数限りない種類の、測り知れない深さの心の活動を誘発してくれるでしょう。

絵のよろこび、美の生きがいを感ずるような人間を形成するのには、幼年の日の教育に

おいて、よい絵を見ること、絵による創造活動をすることが、どんなに大切かがわかりま

す。そしてそれは絵本によってなし得ることになります。

岡田は、まだ芸術作品の精密な複製や、スライド機器を使ってそれらを提示することが
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十分にできなかった時代に、一人一人が手にすることのできるようになり始めていた「絵

本」に注目していたわけである。絵本は、印刷され製本されて初めて「本物」となり、発

行された数だけ「本物」が存在する。

さて、議論を美術鑑賞に戻そう。無論、せっかく名画・名作を鑑賞の対象に選びながら

も、価値観や知識を一方的に与えていくような鑑賞指導では、新しい発見や価値の創造を

子供たちに促すことはできない。学校教育の中で名画・名作を扱うとなると、モダニズム

（近代主義）に逆戻りする感覚が生起するかもしれない。あるいは、名画・名作を扱うこ

とが、主体性を重んじるポスト・モダニズムを否定してしまうように捉えられる可能性も

ある。しかし本来の「美術鑑賞の力」は、近代の価値観あるいは近代の自律的な価値の制

約や限界を解き放つものであるべきである。

そのために、子供たちには、名画・名作を自由に見て、語らせる必要がある。名画だか

らといって有り難がったり、怯んだりせず、あるいは名作だからいいのだと先入観をもた

ず、まずは自分の経験に即しながら自由に見る。作品を受け容れたり、時には拒絶したり、

批判したりしながら、新しい発見が生み出される。そういった経験が、文化に対する畏敬

の念を育てるとともに、「価値」を自ら創造し、主体的に生きていくための能力の獲得を

促すのである
35）
。題材に名画・名作を用いることが、権威主義的であるとか、教師の価

値観を押し付けることになるという考えは、短絡的に過ぎる。

しかしながら自由に見ていくことによって、単に「そんな見方もあるね」、「その考えは

おもしろいね」、「一人一人が自分の見方をしてよかったね」、「見方が違うのがいいんだ

よね」というような相対主義的結論に終始してはならない。長田謙一は、一人一人が自

分の経験に則して、自分の目で見て、自分の言葉を紡ぎ出すことと、それを通して作品

がコアにしているものを自分なりに豊かにするということとは、実は矛盾しないと述べ

ている
36）
。ただ放縦に語り合うだけでもなく、またその語り合ったことを既成の知識に

擦り合わせていくわけでもなく、作品の本質に迫り、深めていくことが重要である。作品

の本質とは、その作品がもつ優れた造形性・象徴性である。ただし、それ自体固定的なも

のではなく、可変的で開かれたものである。また、作品は様々な感情や考えを引き受ける

受容性を湛え、それを拒否しない許容性があり、時には謎を生成していく。さらに長田は、

「美術」という領域が、大衆文化と合一してしまうのではなく、また一人一人の好みとい

う次元を超えて社会的に存続している事実を指摘し、自分の目で見るということと、視覚
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文化の奥行きを我がものとしていくということがダイナミックに、統一的になされていく

ことが鑑賞という営みであると主張している
37）
。

「美術」が包含する範疇は拡大の一途を辿っている。「絵画は死んだ」などという言説さ

え一つの主張とされて、美術の豊穣な世界は止まることを知らぬ拡大ぶりである。それで

も現に存在する、人間の文化としての美術について、まずは名画・名作と呼ばれるものに

接するべきである。そのことを抜きにして、近代の価値の外におかれたものを鑑賞の題材

として取り上げていては、近代の価値を超えていくこともできないだろう。

以上、第 2節では、小・中学校における鑑賞学習の現状と課題を明らかにし、課題克服

への筆者らの研究と成果を見てきた。

幼稚園から高校までの学校教育の中で、鑑賞教育の底上げを図ることが、延いては保育

者の子供の造形を「みる力」の礎へとつながるのである。

第 3節　保育者養成段階における「みる力」の育成

前節では、保育者が「美術鑑賞の力」を育成するために、学校教育段階での鑑賞教育の

重要性について論じた。この段階を第 1段階とするならば、第 2段階は保育者養成校の段

階である。第 1段階で美術を鑑賞することの楽しさや喜びを得たならば、保育者養成の段

階における「美術鑑賞の力」の育成は、比較的スムーズに展開が可能となるはずである。

そして、保育者養成段階からは、「美術鑑賞の力」だけではなく、子供の世界や造形を理解

する知識が必要になる。この両輪が機能した際に、本論が述べる「みる力」が十全に働く。

「造形表現指導」に関する学びが、子供理解や子供の育ちの保障のために極めて重要な

ものであることをこれまで論じてきたが、実際のところ、保育士資格、幼稚園教諭免許取

得のためのカリキュラムにおける「造形表現指導」に充てられる時間は極めて少ない。幼

稚園教諭一種免許を取得するなら、造形に関する科目は、「領域に関する専門的事項」と

して 2単位（例えば「幼児と表現」といった名称）、「保育内容の指導法（情報機器及び教

材の活用を含む。）」として 1単位（例えば「表現領域指導法」といった名称）だけで最低

限の単位が満たされるのである
38）
。しかも、これらの科目は「表現」全て（「身体」、「音
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楽」、「造形」、「言葉」、「劇（ごっこ）」）を扱う科目であり、「造形」に特化したものでは

ない。

以上のような厳しい条件の中で、さらに、子供の造形への美的・造形的側面について、

講義・演習内容に組み込み、強化することが求められる。これについては、子供の造形活

動、作品を見ているだけでは不十分であることは、先に述べたとおりである。「美術鑑賞

の力」が必要となる。

子供の造形の理解を進めながら、美術鑑賞に関する講義・演習をさらに組み込むなどと

いったことが限りなく不可能に近いことは周知されるところである。共通教養科目等で扱

うことはできるだろうが、子供理解と切り離して「美術鑑賞」のみを学んだとしても保育

者を目指す学生に有効であるはずもない。子供の造形についての学習と「鑑賞」を交差さ

せることで、その学びは深まるのである。

ここでは、資格・免許取得に関する制度的問題については指摘するに止め、一教員が

「造形表現指導」の講義・演習の中ででき得る方法を提案してみたい。

保育者養成における「造形表現指導」の講義・演習は、小・中学校にも増して「表現」

活動に偏重しているのが現状である。鑑賞活動を重視する必要がある。保育者には、自ら

描く力、つくる力が要求されるわけではなく、U字の底部に子供を引きずり落とすことの

ないような「みる」力が求められる。「表現よりも鑑賞に」力点を移すべきである。名画・

名作を題材とした、独立した鑑賞活動を導入すべきということではない。筆者は、子供の

造形と芸術作品の鑑賞活動を組み合わせるなど、鑑賞の力を育成するために以下のような

実践を試みている。

①子供と芸術家の作品の比較鑑賞

まずは、子供の世界観や子供の造形に関する知識（第 1章、第 2章の内容）の学びを保

障することが大前提となる。子供の造形を理解するには、子供とその造形についての知識

が欠かせない。その場合に、実際の子供の活動、作品を取り上げながら学ぶことが肝要で

あるが、芸術家の作品を抱き合わせて紹介・鑑賞し、子供の造形との共通性について気付

かせることが効果的である。芸術作品と子供の造形の比較鑑賞は、いずれの作品も「よく

見る」ことに誘い、それぞれのよさを感受することができ、有効である。

筆者の実践を二つ紹介する。
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a.芸術作品と子供の造形作品の比較鑑賞

芸術作品と子供の造形作品を横並びにしてスライド投影し、第 3章第 2節で挙げたよう

に、造形やその構成要素を言葉で表しながら、共通性に対して「受容し」、「反応し」、「褒

める」演習である。学生たちが、作品をみる際にそれほど意識して使用することのない言

葉、例えば、シンメトリー、リピティション、バランスやアクセントといった言葉を使う

ことは、たいへん新鮮なようで、美的・造形的な見方が活性化する。活動形態としては、

クラス全体で共に見ていく形態、グループ内での話し合い、ワークシートへの記入（個人、

あるいはグループで）などを、臨機応変に組み合わせながら進める。

b.子供の作品であることを伏せて褒めていく演習

学生が知らないような「著名な現代美術家の作品」を見せて、その作品の美的・造形

図 12　芸術家と子供の作品の比較鑑賞①
図12　芸術家と子供の作品の比較鑑賞① 

図 13　芸術家と子供の作品の比較鑑賞②

図13　芸術家と子供の作品の比較鑑賞② 

的なよさを挙げさせるという演習であ

る。タネ明かしを先にすれば、実はそれ

は 5歳児の作品であるのだが、「この作

品は、ニューヨーク近代美術館に所蔵さ

れていて、何億円もの価値のある作品で

す。なぜこの作品はそれほどの価値があ

るのでしょう。美術評論家になったつも

りで、芸術的なよさをたくさん挙げてみ

てください」と問いかける。学生たちは、

それほど評価の高い作品ならばという意

識で、次々とよいと思う点を半ばゲー

ム感覚で具体的に挙げ始める。例えば、

T.ドゥースブルフ（Theo van Doesburg, 

1883-1931）の作品だと告げて、子供の

絵を取り上げた際には、「絶妙なバラン

ス」、「空間を感じ、立体のよう」、「直線

がシャープで鮮烈」、「線と面の配置が

見事」、「空白の部分に広がりを感じる」、

「上空から見た地図のよう」、「アンシ
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ンメトリーでありながら安定している」、

「線の太さのバリエーションが豊か」な

どの評価が出る。もう出尽くしたかとい

う段になって、本作が子供の作品である

ことを伝える。すると、学生たちは口々

に「騙された」と悔しがりながら、発見

しようとして見るならば、美的・造形的

なよさを拾い上げることのできる自分に

驚き、そのような自分に喜び、また自信

を得る。子供の作品には、芸術家の作品

に対するのと同じ視線を向ければよいこ

とに気付くわけである。そして、その後

に T.ドゥースブルフの作品を並べて見

せて、比較鑑賞を行う（図 12）（図 13）。

そこで学生は、自然と芸術家の作品も子

供の作品も素晴らしいと感じられるよう

になる。

②相互鑑賞の活動

表現活動ででき上がった互いの作品を

「具体的に」、「個別的に」、「五感を使っ

て」、「鑑賞者なりの見方で」味わい、言

葉にし、伝え合う機会を増やしていく。

その積み重ねが、子供の作品を「みる

力」の向上につながる一つとなる。

筆者の実践では、制作の途中や終了時

に必ず鑑賞会を設定する。しかし、場を

設定すれば鑑賞が進むというわけではな

い。ステップを設定したり、バリエー

ションをもたせたりすることが有効であ

図 14　作者がつくった「お話」

色とりどりの花がちりばめられた空を自由にはばたくも
の。暗い場所で黒い息を吐きながら怒り狂っているもの。
環境も気持ちも全く違うけれど、生きていることに変わり
はありません。それぞれの世界でさまざまな過ごし方を
し、皆、生きていくのでしょう。  

制作者：○原美○ 

図14　作者がつくった「お話」 

図 15　鑑賞者がつくった「お話」①

あっちの世界では、悪いやつが暴れまわって、毎日雨降
りで暗い世界でした。正反対のあっちとこっちの世界
で、飛べる恐竜くんは、悪いやつのことを見つめていま
す。「何か嫌なことがあったんかなー？」これから二人
は友だちになって、あっちとこっちの世界がつながると
ころです。 

鑑賞者：○本彩○ 

こっちの世界では、お
花が咲いてカラフル
で、とても楽しく平和
でした。飛べる恐竜く
んも、その世界が大好
きでした。 

図15　鑑賞者がつくった「お話」① 

図 16　鑑賞者がつくった「お話」②

「白の世界」にヤッピーと呼ばれるドラゴンが住んでいまし
た。ヤッピーはとても心優しいドラゴンです。ヤッピーの周
りにはいつも光があふれていました。しかし、ヤッピーも生
き物。ヤッピーの心の闇の部分から鬼ピーが現れた。野生の
鬼ピーは黒い煙を吐き出した。鬼ピーの攻撃力が上がった。
更に鬼ピーは雷を出した。こうして、世界は２つに分かれ
た。さあ　どうする！？ 

鑑賞者：○岡克○ 

図16　鑑賞者がつくった「お話」② 
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る。以下に、筆者による三つの実践を挙げる。

a.他者の作品にタイトルを付ける活動

学生には自作品にタイトルを付けさせるが、それを伏せたまま、他者（複数）にタイト

ルを付けさせる。作品が仕上がった途端に作者の手元を離れ、勝手に語り出すことを体験

する最初の機会となる。学生たちは、確かに自分がつくり出した作品にもかかわらず、そ

れが自分の意図や考えを超えて他者に多くを語ることに例外なく目を見張る。そして、作

品が語ることは作者の手には負えないことを知ることで、作品は飽くまで見る者のもので

あるとの実感をもつ。それは、保育者が、子供にとって「いちばん最初の、いちばんの鑑

賞者にならなければならない」ことを学ぶための、最初の動機付けでもある。

b.「お話」を書く活動

自作品から聞こえてくるお話、台詞、歌、詩、句、音などを書き、作品の裏に貼り、そ

れを見せずに、他者（数名）にも同様のものを書かせ、作品の裏に貼らせる。

この活動も、ねらいは a.と同じであるが、タイトルよりも言葉数が多いので、より豊

かな反応が現れる。自作が、思いもよらない物語などを鑑賞者に想起させることの喜び

はたいへん大きい。それと同時に、見ることの自由さ、楽しさに気付いていく。図 14は、

この作品の作者がつくったお話である。そして図 15と図 16は、それぞれ他者である鑑賞

者がつくったお話である。一つの作品が鑑賞者によって全く違った様相を見せていること

が分かる。「具体的に」、「個別的に」、「鑑賞者なりの見方で」という、指導者としての鑑

賞の力を養う活動である。

演習の後の、学生たちの振り返りの記述を 3点、以下に挙げる。

私が小学生のころにやった鑑賞は全くおもしろくなかった。人の作品を見て、

「〜がよいと思います」と書くのが定番、同じように「〜がよいと思います」と

書いてもらうのが定番だったからです。いつも「だから何？」って感じでした。

前の授業でやった、人の作品を見てお話をつくった鑑賞の仕方をすると、考える

方も楽しいし、つくった人もお話をつくってもらうとどんなお話になるかわくわ

くして楽しめると思う。せっかく楽しくいろんな想像をして作品をつくったな

ら、鑑賞も楽しくないと！楽しくなければ美術じゃない！
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私が最後につけ加えた、あまり意味のないところをみんな注目して、そいつが

語りかけていたみたいです。本当に作品は作者のものではなくて、鑑賞者のもの

だというのが分かりました。もっともっとみんなの作品を見たかったし、自分の

作品がどのように語りかけるのか知りたかったです。

目の前にあるのは、ただの紙なんだけれど、一生懸命絵を見ていろんな想像を

巡らすと、たくさんのお話が生まれてくる。そうやってお話を考えると、友だち

の作品から、私と友だちの作品というようになって、とても親近感がもてる。一

人一人見方が違って、とてもおもしろかった。自分の作品は、普段はどこか恥ず

かしくて伏せてしまいがちだったけど、今日はもっと私の作品を見てほしい！他

の人の感じ方がとても気になる！と思った。

学生たちは、他者の作品を鑑賞すること、他者に自作を鑑賞されることの楽しさを知る

とともに、よく見ることによってこそ作品は語りかけてくることを実感している。このよ

うな体験によって、自分が保育者になった時に、子供たちが自作について先生に語ってほ

しいことを体感的に理解することにつながり、また保育者として鑑賞を楽しんでいくこと

の喜びに気が付く。

c.五感を使う活動

ワークシートを活用して、「五感を使って」鑑賞することに誘う。図 17は、筆者の実践

で使用したワークシートである。第 1章で見たように、子供たちは五感を通して世界に関

わっている。次第に視覚に偏りつつある自己を認識するとともに、子供たちの世界に近付

くために、他者の作品を鑑賞する際に五感を働かせる。注意点として、ワークシートを全

て埋めようとしないことを学生に伝える。全項目についてコメントすると、一つ一つが希

薄になり、作品ごとに「具体的に」、「個別的に」鑑賞することが疎かになり、似たような

コメントになってしまう。1項目か 2項目に絞って、じっくりと書くことを勧める。それ

によって、自分は、作品から音がよく聞こえてくるとか、味に置き換えることが楽しいな

どといった、自分の得意な鑑賞観点を発見することにもつながる。その発見を大切にして、

「私なりの、個性的な」鑑賞を自分の中に育てていくようにする。
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図 17　鑑賞ワークシート

◆「見立て遊びから刷って楽しい紙版画」鑑賞カード◆ 
（         ）さんの作品へ     鑑賞〈記入〉者（            ）       
私に語りかけてくること その内容 その理由（色や形と絡めて） 

喜怒哀楽   

手触り、感触   

音   

におい   

味   

その他 
（温度、湿度、スピード、
明るさ、固さ、重さなど） 

  

 
 
 

◆「見立て遊びから刷って楽しい紙版画」鑑賞カード◆ 
（         ）さんの作品へ     鑑賞〈記入〉者（            ）       
私に語りかけてくること その内容 その理由（色や形と絡めて） 

喜怒哀楽   

手触り、感触   

音   

におい   

味   

その他 
（温度、湿度、スピード、
明るさ、固さ、重さなど） 

  

図17　鑑賞ワークシート 

ここでは、学生たちの振り返りの記述を 2点、挙げる。

自分は「こう！」と思ってつくっているのに、友だちに見てもらうと、全く

違うものに見えたりして、「確かに、そうも見える！」と思ったりして、全く嫌

な気持ちにはならなかった。むしろ自分の作品がどんどん広がる良いきっかけに

なったのではないかなとも思っている。友だちの作品をいくつも見させてもらっ

たけど、私はほぼ音のところに注目していた。それだけ私は音に敏感というか、

音とかの感覚を大事にしているのかなと気づけた。自分が教員になった時、ただ

上手下手で見ずに感覚で見ていけるようになるべきだなーと思った。

自分の作品の気づけていなかった部分、こだわっていなかった部分を気づいて

もらって、自分が自分の作品を新しく知るというのが、とてもおもしろくて、た

のしかった。違う視点の生き物になったり、リッチなのか貧しい感じなのかでも

全然違っていました。班でおこなったときは 2つの意見に分かれて、気取った感

じだと教えられたけど、とても速く走っている様子や、シトラスの香り、太陽の
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香りが出てきたり。ところどころの緑が、チクチクしたものに見えた人もいれば、

草むらに入ってそれが付いて帰ってきた犬だという人もいた。その緑色が風のよ

うなものに見えて、スピードを表していたりとか。自分が子どもに伝える時にど

んな風に言えるかで、子どもが楽しめるか楽しめないかが変わってくると思う。

だから少しでも色んな言葉を覚えて、色々感じたことを伝えられるようになりた

いと思います。

③子供の絵の模写

模写は、作者の創造の過程を辿る鑑賞活動である。子供の造形に関する知識を十分に身

に付けさせた後に、子供の絵の模写に取り組ませる。課題名は「その子の心まで模写し

ちゃえ！」、モチーフは、全国教育美術展や、筆者が顧問を務める島根県保育所（園）・幼

稚園造形教育研究会同作品展などの、幼児の作品の図版とする。形や色や構図はもちろん

のこと、描画材、描いた順序、スピード、描いた時間、勢い、動き、タッチ、筆圧、さら

に汚れやかすれまでも正確に模写するよう指示する。いずれもその正解が明らかになるこ

とはないが、完成している作品から想像することを大切にする。つまりそれは、よく見る

ことにつながるわけである（図 18）。

模写する前には、まずワークシートを記入する。観点は、「発達的側面から」、「特徴的

側面から」、「美的・造形的側面から」、「心理的な側面から」の四つと、上記の「描画材、

描いた順序、スピード、描いた時間、勢い、動き、タッチ、筆圧」、そして、その作品の

制作を指導した「先生の指導をイメージする」、「この子に言葉をかけてあげよう」から構

成される。

図 18　子供の絵の模写
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このワークシートを半ば程度記入したところで、模写に入る。そして模写を完成した後

に、もう一度このワークシートに向かわせる。すると、模写する前にはなかった気付きが

生まれる。

ここでも、学生の振り返りを紹介する。

今まで学んできた子どもの発達段階と絵のつながりを踏まえて、子どもになり

きって絵を描く（マネる）という斬新な作業は、意外に苦戦しました。全く何も

学んでいない時にこの作業を行うと、逆に簡単だったのではないかと考えます。

子どもがどのように描くかを具体的にイメージできるようになったからこそ、こ

の作業に苦戦したのだと思います。

模写しようと思ったら、その絵を今まで以上によく観察するし、どの順番で

描いたんだろう、何を使って描いたんだろう、どんな世界を描いたんだろう、た

くさんのことを目で見るだけじゃなくて、心でも感じられるように見ることがで

きました。じっくり絵を見ているうちに、「この子、サンタとトナカイを描いた

あと、一回クレパス置いているな」、「サンタの大きさ、一回小さく描いちゃって、

デカく描き直してんな」と一つ一つ発見があり、そうしていくうちに、この子が

描いた世界に自分も入り込んでいくような、自分が今からサンタさんに会いに行

くようなわくわくした気持ちで最後まで描くことができました。ちゃんと再現で

きたかと聞かれると、ん〜という感想だけど、心はぐっと 6歳の○○くんに近づ

けた気がして、何だか嬉しい気分です。

学生の記述からは、よく見ることによって見えてくるものがあることの実感が伝わって

くる。この活動では、それまでの演習の中で培ってきた、子供の造形に関する知識と、子

供の造形の美的・造形的な側面に注目していく視点を統合的に育てていく。

ここまで挙げてきた筆者の実践は、芸術家の作品を鑑賞する力の向上そのものをねらい

としたものではないが、子供の造形と「美術鑑賞の力」を関連付けることによって意欲を

引き出し、両面の育成、すなわち「みる力」を培うことを企図しているのである。

筆者の提唱する「みる力」育成のために、機会を逃さず、様々な方法を駆使し、多くを
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見ることができるように仕かけていく必要があると感じている。保育者養成という限られ

た場と時間の中で、学生の「みる力」を鍛えていくには困難も多い。これらの実践を広く

発表することと、一教員としてできることをさらに開発していくことが筆者の課題である。

第 4節　保育者の「みる力」の育成

本章第 1節で明らかにしたように、造形表現指導に積極的か消極的かにかかわらず、保

育者の、子供の造形への美的・造形的側面を見ることへの注目度・自信度は、他の側面に

比べて低く、まして消極層の自信度となると、自信がある保育者は 15%を切るという状況

であった。さらに、保育経験が増すと、子供の造形の「発達的側面」、「特徴的側面」につ

いては若干なりとも注目度や自信が高まるが、「美的・造形的側面」については高まらな

いという状況であった。

このことは、子供の造形についての知識を深めていくことだけでは不十分であることを

意味する。すなわち、「みる力」を構成する両輪の一つ、「美術鑑賞の力」を高めていくた

めの不断の、継続的な努力が、保育者自身に要請されるのである。

先に挙げた岡田は、幼児教育者に向けて以下のように述べる
39）
。

先生方には、絵を見る力が美術教育の入門であって、そしてまた終着駅でもあ

るほど、それほど大切なものである。

岡田は、日本美術教育学会（1956年-）、全国幼年美術の会（1963-）の立ち上げに関

与した教育者である。幼児の絵画教育に関する数々の著書や、『美術鑑賞ノート』（1951）、

『美術鑑賞入門―鑑賞教育のあり方』（1963）などの著書があり、美術鑑賞の専門家でも

あった。それだけに、幼児の絵画を捉えることと「美術鑑賞の力」との関係に注目してい

たと考えられる。上記の言葉が記されている数頁後には、次のような主張がある
40）
。

私たちはよい絵を見分ける眼力を持っていなくてはなりません。

その研究のためには作品主義的であってもよいから、絵それ自体の研究による

のがよいでしょう。
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作者と切り離した絵そのものを見ることによって、見る力は早く進む。

「幼児の絵とはそんなものではない」ということは確かだが、ここではあえて

「方法」として申している。

岡田は、自らの幼児の絵を「見る力」が、「美術鑑賞の力」によって支えられているこ

とを実感していたのだと考えられる。「作者と切り離した絵そのものを見る」とは、まさ

に作品の美的・造形的な側面へのまなざしを意味する。またそれはいつまでも深まり続け

る、方向目標的な力であるゆえ、入門時にも必要であり、終着駅まで必要であり続けると

いうことであろう。

現職保育者の「みる力」をどのように育成すればよいか。むろん、保育者自身がその重

要性に気付き、自己研鑽を積んでいくことが重要であるが、保育者自身の努力に委ねてい

る結果が現状であることを認めるならば、それでは不十分なことは明確であろう。また、

「子供の絵にもっと注目しましょう」、「美術館へ行って感性を磨きましょう」といった啓

蒙で事態が改善するとは考えられない。具体的な研修の機会の提供が求められる。

造形表現指導に関する保育者の研修は、単発的な場合が多く、また、これらについては、

保育者自身の造形技術を高める実技や、子供たちに提供する教材研究が圧倒的主流である。

その中にあって、筆者は、実技研修を依頼された場合も子供の造形を「みる」実技を実施

し、レクチャーを依頼された場合も「みる」演習を展開している。保育者自身の「描いた

り、つくったりする力」よりも「みる力」の方が重要であるという筆者の主張は、受容さ

れ、共感を得ていることを実感している。制作実技や教材研究だけでは、保育者の造形表

現指導が空転してしまう可能性があることは、これまで本論が示してきたとおりである。

筆者が継続的に関わっている造形教育研究会や保育研究会では、「みる力」を柱に据え

て研修に取り組むことで実を結んでいる。その内容は、本論第 1章から第 3章、及び前節

で述べた保育者養成の場で筆者が実践しているものの応用を基本としている。また第 5章

で述べる幼児造形表現指導の方法を伝えている。

以下、筆者が指導している 2か所の組織の取り組みを紹介する。

①島根県保育所（園）・幼稚園造形教育研究会の取り組み

筆者は、2005年に同研究会を立ち上げ、初年度のみ会長を務め、その後は顧問として
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指導に携わり続けている。県全体の保育所、幼稚園（現在は、こども園を含む）が造形教

育の分野で一つの研究会を組織している県は他にはない。同研究会の大きな事業は、「夏

季研修会の開催（8月）」、「作品展公開審査会（11月）」、「作品展の開催（1月）」、「作品

集発刊（翌年度の 5月）」の四つである
41）
。さらにそれらは、それぞれが「保育者の力量

を形成すること」、「同力量を確認すること」、「同力量を公開すること」、「同力量の資源と

すること」の四つの目的を含有している。また、造形表現指導を切り口としているものの、

飽くまで保育そのものの力量形成を目指しているのが特質であり、だからこそ長年にわ

たってその活動が支持されていると考えている。

夏季研修会には、県内各地から保育者が 100名前後、参加する。毎年、筆者の、子供の

造形についてのレクチャーを行った後、自らが指導した子供の絵を持参してもらい、分科

会に分かれて「絵を語る会」を催す（図 19）。子供の作品を値踏みしたり、子供の才能を

発掘したりする場ではなく、望ましい保育のあり方を共に考える場であり、互いの子供の

図 19　島根県保育所（園）・幼稚園造形教

育研究会主催　夏季研修会の様子

図 20　島根県保育所（園）・幼稚園造形教

育研究会主催　作品審査会の様子

絵を「みる力」を鍛えていく。これまで延べ

1500名が、本研修を受けたことになる。

作品展審査会は公開で行われ、県内から毎

年、3000点前後の作品応募がある。筆者と

共に「みる力」を獲得してきた審査員が、審

査内容を言葉にしながら、互いの合意の上で

入選作品（500点程度）、特選作品（144点）

を選出している。作品を持参した保育者が会

場にいる場合は、その作品が生まれた際の保

育を語ってもらい、その内容を考慮しながら、

その保育者と共に選出していく。審査会場

には、毎年、200名を超える保育者が参集し、

子供の絵を「みる」研修の機会として位置

付けている（図 20）。審査員は、自分の「好

み」などで審査することが絶対にないように、

互いに意見を出し合い、参会者に聞こえるよ

うに発言し、無言で選ぶということを徹底排

除している。審査会という名称でありながら、
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図 21　島根県保育所（園）・幼稚園造形教

育研究会主催　作品展の様子

同研究会の、子供の絵を「みる」主要な研修

の機会提供となっている。これは、参加保育

者にとっての研修に留まらず、筆者を含めた

審査員（毎回 15名程度）の「みる力」を錬

磨する場でもある。2018年度に第 14回を迎

えたが、その間に、子供の絵を「みる」審査

員が次々と育っている。また、近年は、島根

県の小中学校の指導主事、他大学の教授、他

県からの視察が相次いでいる。

作品展は、毎年、島根県立美術館ギャラ

リーで開催する（図 21）。県内最大の会場で

ある。毎年、決まった壁面スペースに、特選作品 144点を展示する。毎回、5000人以上

の来場者を得ている。これは、小学校・中学校の図工・美術教育研究会と連携しながら、

同時期、同会場で開催しているからこその成果であると言える。

各作品の台紙の下部には、作品のタイトル、地域名、園（所）名、年齢、子供の名前と

いう五つの情報が記されている。本作品展の特徴の一つは、この情報以外のものを排除し

ている点である。活動の際の子供のつぶやきや保育者の意図や思いを掲示したり、活動の

様子の写真を添えたりしない。作品をしっかり見てもらいたいからである。作家の作品と

同じ扱いをしているとも言える。保育や幼児教育の場合、ことさらに活動の様子やプロセ

スが重んじられ、それこそが子供理解に直結するのだという認識がある。それを批判する

つもりは毛頭ないが、本論で繰り返し述べてきたように、造形作品の場合、子供の造形の

知識的理解だけではなく、その美的・造形的側面に注目することが不可欠である。そのた

めに、本作品展では
4 4 4 4 4 4

、あえてドキュメンテーション類を掲示、展示しない。そのことで、

絵そのものに向き合えるようにしているのである。

だからといって、ただ展示しているだけで、保育者を含めた来場者の「みる力」が涵養

されるはずはない。会場入り口で配布するパンフレットに、毎回、繰り返し「必要情報だ

けを展示している理由」を記している。また、会期中、保育者が園（所）単位で鑑賞に来

て、会場が「みる力」を養うための研修の場となることもある。筆者や審査員がその講師

を務めることもある。その際には、ドキュメンテーションの掲示、展示はない方がいいの

である。
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図 22　島根県保育所（園）・幼稚園造形教

育研究会　作品集表紙

図 23　島根県保育所（園）・幼稚園造形教

育研究会　作品集巻頭言

ちなみに、図 21のように、園児たちや児童・生徒も大勢、鑑賞に訪れる。それは、前

述したように小学校、中学校の展覧会と同時に開催しているからである。また園児たちも

児童や生徒の作品を目にすることになる。その効用は数字のデータにはできないものの、

14年間継続していることの意義は肯定されるだろう。

作品集（図 22、図 23）は、作品展に展示された作品を掲載している。毎年、400部作

成し、県内の保育所、認定こども園、幼稚園に購入してもらう。あるいは、作品展に来る

ことができなかった保育者、園児とその保護者のためでもある。ただし、これは「記念」

として作成しているものではない。作品の、その向こう側にある保育をイメージし、保育

そのものを高めていくための参考書として機能させることを目的としている。筆者は、毎

集の巻頭言を担当しており、そこには、本作品集は、保育者が自らの保育のあり方を振り

返ったり、次の実践のヒントにしたりするために活用するものであること、どのような作

品が子供の作品として評価されるものなのか、

「みる力」を養う資料であることを繰り返し

記述している。

②境港市立保育研究会の取り組み

鳥取県境港市には市立保育所が 3園ある。

2015年度より、市の依頼を受けて造形表現

指導の研修を担当している。研修会には、各

園より毎年 3名（年度によって替わる）の保

育士に参加してもらい、年 4回の継続的な研

修を積み重ねてきた。一貫して、「『みる力』

を基盤とした幼児造形表現指導」をテーマと

してきた。参加する 3名は、研修後、各園に

戻って他の保育士に研修内容を伝えたり、宿

題をもち帰り、それを園全体で取り組んだり

する。そして次の回に成果や課題を持ち寄り、

さらに次の研修内容を考えていくという方法

をとり、組織的展開によって市全体の保育の

質の底上げを図っている。



143

図 24　境港市立保育研究会　レクチャー後に作成した壁新聞

図 24は、筆者の、「みる力」の重要性についてのレクチャー内容を、保育士 3名が壁新

聞にしたものである。これを持ち帰り、各園の職員室に掲げ、作成者は、研修に参加して

いない保育士に対して、ちょっとした空き時間などにプレゼンテーションする取り組みで

ある。園全体に「みる力」の重要性を広げるとともに、研修参加者自身の理解を深め、他

者へ説明できる力を養うことを目的とした。その後、研修参加者には、第 3節で紹介した

ような研修を積んでもらうが、レクチャー内容の理解定着度が高いので、スムーズに、か

つ効果的に「みる力」の育成につなげられる。「みる力」の重要性がある程度理解され、

それを活用できるようになると、幼児造形表現指導についての研修に重点を移行すること

ができるようになる。3年目（2017年）には、第 5章に述べる内容の研修に入っており、

3園それぞれで、0歳児クラスから 5歳児クラスまでの、それぞれの暫定的な造形表現指

導年間計画が完成し
42）
、4年目（2018年）にはその検証を開始している。

2か所における取り組みを紹介した。ただ、その効果をデータやエビデンスを用いて十

分に検証するには至っていない。今後、自らの実践を検証し、効果を証明したり、問題点

を洗い出したりしながら、研修の理念を理論化し、方法を構築、開発し、普及させていく
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ことが課題である。

いずれにしても重要なのは、研修を「点」で展開するのではなく、継続的に行っていく

ことである。あまりにも当然の結論であるが、20年以上にわたって現場の研修を担当し

てきた上での結論である。「点」を「線」にしていかなければ効果は上がりにくい。さら

に、継続性が担保されていても、保育者が個々に自身の力量を高めていくだけでは不十分

である。保育・教育は組織的に展開してこそ、その成果が上がる。上記の島根県や境港市

の取り組みのように、「面」での展開を推進していく必要性を強く感じている。

続く第 5章は、ここまで論じてきた「みる力」が基盤となった時にこそ導き出される幼

児造形表現指導について詳述していく。
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アジアにおける鑑賞教育の現状報告ならびに比較研究』（研究代表者：萱のり子、研究分担者：赤木

里香子、泉谷淑夫、梅澤啓一、大嶋彰、神林恒道、小林修、金山和彦、新関伸也、松岡宏明）

13） 神林恒道、新関伸也編著、赤木里香子、泉谷淑夫、梅澤啓一、大嶋彰、大橋功、金山和彦、萱のり子、

小林修、松岡宏明著『日本美術 101鑑賞ガイドブック』三元社、2008

14） 神林恒道、新関伸也編著、泉谷淑夫、梅澤啓一、大嶋彰、大橋功、小林修、松岡宏明著『西洋美術

101鑑賞ガイドブック』三元社、2008

15） 新関伸也編著、赤木里香子、泉谷淑夫、大嶋彰、大橋功、萱のり子、松岡宏明著『学校における美術

鑑賞のかたちと実践「日本・西洋美術 101鑑賞ガイドブック」を活用した鑑賞授業題材集』滋賀大学

教育学部新関伸也研究室、2012。平成 21・22・23年度科学研究費補助金基盤研究 B（1）一般（課題

番号：21330201）「『日本美術・西洋美術 101』を生かした鑑賞学習の授業モデル及び視覚教材の開発」
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（研究代表者：新関伸也、研究分担者：赤木里香子、泉谷淑夫、大嶋彰、大橋功、松岡宏明）の一環

として発刊した。

16） 分析の詳細は、松岡宏明、赤木里香子、泉谷淑夫、大嶋彰、大橋功、萱のり子、新関伸也、藤田雅

也「小学校図画工作科における鑑賞学習指導についての全国調査報告」、「中学校美術科における鑑賞

学習指導についての全国調査報告」日本美術教育学会『美術教育』第 301号、2017、pp.60-67、及び

pp.68-75に報告している。なお、この調査の全結果は日本美術教育学会ホームページ（http://www.

aesj.org/）で公開している（2018年 10月 1日現在）。

17） 小学校調査のより詳しい分析については、拙稿「小学校における鑑賞学習指導の現状と課題」『美術

教育』日本美術教育学会、2016、pp.34-41を参照。

18） 1980年代以降、客観テストだけでは子供たちの本物の学力を測ることはできないという批判が生じ、

学習者の振る舞いや作品（パフォーマンス）を手がかりに、知識や技能の総合的な活用力を質的に

評価する方法としてパフォーマンス評価（performance assessment）が導入されるようになった。なお、

パフォーマンス評価においては、教師による主観的な評価に陥らないようにするために、ルーブリッ

クの作成と活用が必要とされている。

19） 田中耕治編著『教育評価の未来を拓く―目標に準拠した評価の現状・課題・展望』、ミネルヴァ書房、

2003、p.205

20） 3）の研究の一環として作成した。

21） 3）の調査結果によって、評価の際にルーブリックを活用している教員は、「よく用いる」、「ある程度

用いる」を合わせても、中学校で計 9.6％（N=916）、小学校で計 6.6％（N=764）と極めて少ない現状

であることが明らかになっている。

22） 葛飾北斎《神奈川沖波裏》、俵屋宗達《風神雷神図屏風》、J.ミロ《アルルカンの謝肉祭》、S.ダリ

《記憶の固執》、A.ワイエス《クリスティーナの世界》、P.モンドリアン《コンポジション》、上田薫

《なま玉子 B》、上田桑鳩《愛》の 8件。

23） 例えば、第 3章第 4節で述べた筆者の保育所での実践では、（A）見方・感じ方、（C）− 1形、色、

（C）− 2構成、配置という 3観点において、レベル 2〜レベル 3のパフォーマンスが幼児に見られるこ

とが確かめられた。

24） 立教大学（2017.7、4実践）、岡山県立美術館（2017.10、3実践）、滋賀大学大津サテライトキャンパ

ス（2017.10、5実践）において、実践者と研究チームが会して、「鑑賞ルーブリック &ガイド」を活

用した実践発表研修会を開催した。

25） 本節は、拙稿「対話型鑑賞と対象作品についての再考」日本美術教育学会『美術教育』第 296号、

2012を基にしている。

26） 鶴見俊輔はそれぞれ以下のように定義している。純粋芸術（Pure Art）は、「専門的芸術家によってつ

くられ、それぞれの専門種目の作品の系列にたいして親しみを持つ専門的享受者をもつ」。大衆芸術

（Popular Art）は、「専門的芸術家によってつくられはするが、制作過程はむしろ企業家と専門的芸術

家の合作の形を取り、その享受者としては大衆をもつ」。限界芸術（Marginal Art）は、「非専門的芸

術家によってつくられ、非専門的享受者によって享受される」（鶴見俊輔『限界芸術論』、ちくま学芸

文庫、1999、pp.14-15）。
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27） 筆者は、歴史的名画・名作といった「純粋芸術」を子供が持っている「限界芸術」のコードで読ませ

ていくことのねじれによって、鑑賞教育の目標設定に、個々の教師の美術観や鑑賞教育観によるばら

つきを生むことを指摘した（拙稿「美術（図工）科における鑑賞教育の目標設定に関する考察」、『美

術教育』288号、日本美術教育学会、2005）。

28） もちろん、今日における芸術作品の定義が、近代になってつくられた価値観・美術観に依るものであ

り、子供たちに多様な価値観や美に目を開かせる「しかけ」を用意することこそが、鑑賞指導の使命

ではないのかという議論も考えられる。美術館の収蔵品だけでなく、「忘れ去られた名作」や「個人

所有の名作」も存在する。どれも鑑賞の対象にはなる。しかし、先の美術学生や保育を学ぶ学生の製

作物、あるいは道ばたに落ちていた石ころなど、名画・名作と呼ばれるものから離れるほどに、それ

らを題材として取り上げた場合、その意義はその指導者とその子供たちの間に限定されたものになっ

ていく。そして、他の指導者と共有したり、他の指導者が援用したり、共にブラッシュアップしたり

する「題材観」を構築していくことが困難になる。

29） 第 4回美術鑑賞教育フォーラム、上野行一研究代表「対話による意味生成的な美術鑑賞教育の開発」

報告会、文部科学省第 1講堂、2009、における特別講演後の質疑応答より

30） 上野は、対話型鑑賞で取り上げる作品について、「物語性のある作品」、「多様性のある作品」、「親し

みやすい作品」をまず挙げながら、「作品の流れ」、「文化との関連性」、「難易の段階性」に留意する

ことを明示している。具体的には「歴史的名作や作家の作品」を想定していることが理解される。上

野行一監修『まなざしの共有』淡交社、2001、pp.66-72

31） 神林恒道、「『見ること』の意味を問う―表現と鑑賞を結ぶもの―」、研究代表者萱のり子、研究分担

者赤木里香子、泉谷淑夫、梅澤啓一、大嶋彰、金山和彦、神林恒道、小林修、新関伸也、松岡宏明、

平成 16・17・18年度科学研究費補助金基盤研究 B（1）海外学術調査課題番号 16402044「東アジアに

おける鑑賞教育の現状報告ならびに比較研究」研究成果報告書、2007、p.139

32） 該当の記述は以下のとおり。「絵本の絵は、（……）その記憶がずっと後までその子の（頭の中での）

映像づくりに役立つわけです。（……）絵本の絵が正確で美しいことがどんなに重要かわかるでしょ

う」(pp.38-39)、「想像の世界を描いた絵が、子どもにとってたしかな経験になるのは、それが、卓

越した想像力の持ち主によって描かれた場合に限る」（p.39）、「絵本の果たすべき、（……）大きな役

割が（……）子どもたちに、ただものごとを絵にして示すだけでなく、それを、美しい、たのしい、

しっかりした絵にして示すことによって、子どもたちの目を、美しいものの見える、しっかりしたも

のの見方のできる目に訓練していく」（pp.41-42）、「子どもたちは、絵のスタイルを識別したり、絵

のもつ力を感得することにかけては、非常に敏感です。絵を見れば、その画家が、自分達より、よく

訓練されたすぐれた目をもっているかどうか、その絵が自分たちを、より高い、より質のいいもの

へひきあげてくれるかどうか、ピーンと感じとるようです。子どもたちの中に本質的に備わってい

る、成長しようという力が、自分たちを高めてくれるものへ本能的に手を伸ばさせているのでしょ

う」（p.44）、「絵本は、子どもたちに美的満足を与え、より質のよい美しさの世界へ子どもをひき上

げてくれるものでなければいけない」（p.47）、松岡享子『えほんのせかい こどものせかい』日本エ

ディタースクール出版、1987

33） 同上書、pp.51-56
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34） 岡田清『幼児の絵と教育―幼年美術論』創元社、1977、pp.233-234

35） かつそれを前提として、あるいは延長上、時には表裏一体的に、名画・名作が宿す優れた芸術性、美

術史上の意味などの知を適切に、そして効果的に鑑賞者に伝えていく必要がある。

36） 長田謙一「伝えること /語ること /伝え合うこと―視覚文化社会に〈生きる〉ちからと〈アート〉

―」（講演録）、『平成 22年度美術館を活用した鑑賞教育の充実のための指導者研修』、独立行政法人

国立美術館、2011、p.120

37） 同上書、p.120

38） 教育職員免許法施行規則（抄）【平成 31年 4月 1日現在】第一章第二条による。

39） 前掲書 34）に同じ、p.102

40） 前掲書 34）に同じ、p.105

41） 夏季研修会は、毎年、大田市（島根県のほぼ中央）で開催される。作品展審査会は島根県立大学松江

キャンパス体育館で開催される。作品展は、毎年、島根県立美術館ギャラリーで開催し、来場者は多

い年には 6000人を超える。作品集には特選作品 144点を掲載し（カラー）、300部作成、県内の所園

に頒布している（有料）。同研究会の活動は、2018年度に 14年目を迎えている。

42） 大橋功、新関伸也、松岡宏明、藤本陽三、佐藤賢司、鈴木光男、清田哲男編著『美術教育概論（新訂

版）』日本文教出版、2018、p.85に「幼児造形指導年間計画例」として、その一部を掲載している。
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第 5章　「みる力」を基盤とした幼児造形表現指導

本章
1）
では、子供の造形の理論的知識（第 1章、第 2章）と、子供の造形の芸術性を

受容することのできる「美術鑑賞の力」（第 3章、第 4章）が統合されて発揮され、機能

する力、すなわち子供の造形を「みる力」を基盤とした、望ましい造形表現指導の方法に

ついて、具体的に考察、提案する。

第 1節　造形活動の三つの要素と幼児造形表現指導

幼児造形表現指導の実践においては、子供の自発的で自由な活動を保障し、支えていく

ことが保育者にとっての中心的課題となる。しかし、それは、「子供の好きなように自己

表現させる」とか「保育者が指導を行ってはいけない」ということではない。それらは

「放任」にほかならず、「保育」、「教育」とは呼べない。「自由」とは、知識や技術の獲得、

表現力の向上によってもたらされるものである。放任、つまり指導を放棄すれば、子供た

ちに備わった自己表現力の可能性が潰される。このことには十分留意しておきたい。一方、

技術指導や知識を与えることが主眼になってしまうと、そこには強制力が生じてしまい、

自発的な表現とはほど遠いものしか生まれない。指導者が作品の完成イメージをあらかじ

め想定している場合には、そのイメージに近づけるための指導が行われ、画一化された作

品が並ぶことになる。

意図的・計画的に指導しながら、子供たちにとっては十分な自由が保障され、個性豊か

な創造が奨励される造形活動を提供したい。行き過ぎた指導は画一化を招き、無責任な

「自由」は放任になる。

造形活動は、何を〈what〉（主題、テーマ、題材、モチーフ）、何を使って〈by〉（材料、

用具）、どのように〈how〉（技法、表現様式［スタイル］）という、三つの要素で構成さ

れる。指導の際に、この三つ全てを保育者が決定すると活動や作品は画一化しやすく、全

てを自由にすると放任になりやすい。その時々の保育のねらいを明確にして、三つのうち

何を自由にし、何を固定するのかを考えることが重要である。ただし、保育者のねらいが

子供たちの「やってみたい」という気持ちに変換されるように展開していくことが原則で

あり、三つのうちのどれか一つなり二つなりを自由にしさえすれば、それでよいわけでは
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ない。

筆者の、大学における造形表現の指導法に関する授業の終わりには、毎回、学びの振り

返りをさせている。その学生のノートに記された記憶を一つ引用する。

美術や図工の思い出の話を聞いて、私も一つ思い出したことがありました。小

三の時に「ザリガニ」をテーマにクレヨンと絵の具を使って描く時がありました。

私は一生懸命たくさんのザリガニを描きました。なかなか絵を描きはじめられな

い子が数人いたらしく、先生（図工のみ教える講師の先生）は前に集めて叱り

はじめました。先生は機嫌がとても悪く、私が話しかけると、「なんなの、あな

た。気持ち悪い、そんなにいっぱいザリガニ描いて」と言われました。泣きそう

になったけど、必死でこらえました。あとで「ごめんね」と言われましたが、な

んとも思いませんでした。先生や図工が大好きから大嫌いになりました。しかし、

後日展覧会に出す作品を選ぶ時に、担任の先生は私の絵を選んでくれました。図

工の先生、ざまあみろと思いました。苦い思い出です。

教師が子供に「気持ち悪い」などという言葉を発するのは論外として、まず問題なのは、

教師の中に「理想とする絵」のイメージが明らかに存在しているということである。絵を

描くことは自己表現である。自己表現とは自分の考えや思いを表出するということであり、

つまり、一人一人違うのが当然である。この子は、たくさんのザリガニがを描きたかった。

そしてそれを一生懸命表現した。ところが、それは教師が想定していた絵とは違ったわけ

である。この教師はおそらく、真ん中に、ザリガニを一匹、大きく描かせたかったのであ

ろう。描かせたいというのは教師の思いである。教師の思いを子供が代わりに描いても、

それは表現ではない。教師が描かせたいものを、子供を使って描かせようとしている、そ

れを教育だと信じているのである。それが言い過ぎだとしても、無自覚にそれをよしとし

てしまっているのである。

さらに良くないのは、題材、材料、描き方の三つが全て教師によって固定されているこ

とである。題材（what）はザリガニで、材料（by）はクレヨンと絵の具、描き方（how）

は一匹を大きく描く、というようにである。「how」の部分だけは、一匹を大きく描くよ

うに事前に子供たちに指示していたわけではないが、教師の心の中にはそのイメージが確

実に存在した。教師の心中を推し量ることができた子供たちは、きっと褒められたであろ
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う。しかし、そうやってでき上がった、どれも似たような作品に表現としての魅力はない

し、そもそも、それらの活動は表現ではない。

一方、全てを自由にすれば放任、「自由遊び」になる。自由遊びは、ねらいをもって展

開される「保育」や「教育」とは質が異なるものである。保育や教育の場面では、全てを

自由にすると、子供にとっては逆に不自由極まりない。「何を描いてもいいよ。何を使っ

てもいいよ。どんなふうに描いてもいいよ」では、優しい対応のようで、実は、子供たち

をたいへん不自由な状況に陥らせるのである。「描いてね」、「つくってね」と保育を設定

しておきながら、何も手がかりを与えず、だからと言って子供が完全に自由に描いたり、

つくったりすると、教師や保育者に受け止めてもらえなかったりするのだから、子供に

とっては厄介な課題である。

「what」、「by」、「how」のどれを固定し、どれを自由にすべきか。保育や授業の中で子

供たちに身に付けさせたい力によってそれを決定する。固定した部分については、着実に

全員が力を付けられるように、自由にした部分については、子供たちの選択を十分に受容

し、賞賛する。そこに保育者・初等教育者の「美術鑑賞の力」を存分に発揮することにな

る。

さらに 2名の学生のノートを引用する。

絵を描くと、いつもいつも「ここはこうしたほうがいい」と言っていた、五、

六年の時の担任。たしかに絵を描くのは上手いひとだけど、私には私なりの思い

や表現の仕方がある。たしか、一度それで本気で怒って、作品をびりびりにや

ぶってやった。スッキリした！！　けど、やっぱり作品を提出せねばならなくて、

しぶしぶもう一枚描いていた。ああ、なんて情けない私、と思いました。

一つだけ覚えていることがあった。それは先生が、私の絵を水道で洗い流した

ことである。その時の絵は自転車の絵だった。それまでも絵は苦手で先生に何度

も描き直しをさせられていたが、さすがに絵を水で洗い流されたのは小学生なが

らも衝撃的だった。それを機に、絵を描くことは嫌いになった。

教師が子供の表現を受け入れるための「みる力」をもたない場合、子供たちの心を傷付
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け、時に、大人になっても嫌な思い出として残り続ける。これらの学生が語っているのは

小学校の中、高学年の時の出来事なので、その時抱いた違和感を自覚することができた。

しかし幼児期や低学年では、まだ感情を言葉にすることはできず、ものごとを客観視す

ることもできないため、教師の指導に抵抗することもなく、むしろ「自分が悪いのだ」と

無意識に自分を責めることとなる。記憶は、その子の中に負の感情として巣くうであろう。

そして、表現することや造形活動に取り組むことを自然と避けていくに違いない。幼児期、

低学年の子供への対応の責任は、より重大と言えるのである。

第 2節　園における造形活動の場面

1　「自由活動」と「設定活動」

保育とは、意図的・計画的な営みであるが、園での乳幼児の生活の全てが保育者の意図

と計画の下に管理・展開されているわけではない。ある場面では、子供たちが自由に環境

に働きかけて遊んでいるだろうし、ある場面では、保育者がねらいをもって子供たちに活

動を提案したり、指導したりする。造形活動にも、もちろんその両面がある。

園における造形活動の場面は、まず、この「自由活動」と「設定活動」の二つに分類さ

れる。

「自由活動」とは、子供たちが園の生活の中の自由時間に、保育者の誘導や指導なしに、

園や保育室においてある材料や道具、あるいは環境に働きかけながら、お絵描きをしたり、

製作をしたり、モノ遊びをすることである。基本的には、園という環境下であるものの、

家庭での遊びと同様の活動である。

「設定活動」とは、保育者が意図的・計画的に行う造形活動を指す。自由活動では、遊

びや一緒に活動する集団が固定的になり、遊びが拡大したり発展したりすることにも限界

がある。そこで、保育者の働きかけが必要となるのである。設定活動には、保育者主導の

教授的な方法もあるだろうし、誘導的な投げかけもある。保育の形態としては、「一斉」

の場合や、「個別」に促進されることもある。

設定活動は、「造形遊び」と「造形表現」に分けられ、それぞれにいくつかの下位分類

が考えられる。
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2　「造形遊び」と「造形表現」

「造形遊び」と「造形表現」は、子供にとっては区分されるものではない。それらは連

続していたり、相互に重なり合ったりするものだが、指導者にとっては、この違いを理解

し、実践を計画していくことは、保育のねらいを明確にするために不可欠である。

子供の造形活動の全てを「造形遊び」と呼ぶ実践者・研究者も多くいる。また、造形活

動の全てを「造形表現」と称することもある。どちらが正しいといった問題ではなく、造

形活動をどのような立場で捉えるかという違いに過ぎない。しかし、実践において、ねら

いをもった保育を展開する際には、子供たちをどのような活動に誘っていくのか、その活

動を通してどのような力を付けてやりたいと望むのかを明確にすることが重要である。そ

の時に「造形遊び」と「造形表現」を便宜的にでも区別しておくと、自身の立ち位置を確

認しやすい。指導内容のブレを防ぎ、また当初の計画どおりに指導が進まない場合も、そ

のことを自覚しながら、後の省察や次の実践に生かすことができる。

ここで、「造形遊び」と「造形表現」の違いを確認するために、第 1章第 4節で考察し

た「様々な造形過程」を再度参照する（第 1章第 5節の図 2）。造形活動は、A「目的（発

想・構想）」、B「材料（素材）」、C「行為（技法）」の組み合わせによって展開され、図の

ように六つのパターンが想定できる。

この中で、B・Cからスタートする造形活動を「造形遊び」、Aからスタートする造形活

動を「造形表現」と捉えると理解しやすい。この理解が、子供たちに様々な過程を経る造

形活動をバランスよく提供するための基盤となる。

①「造形遊び」

「造形遊び」を「色・形・材料や場所と直接関わり、働きかけていくその過程を大切

にした造形活動のことであり、遊びとしての性格（遊び性）をもつもの」と定義する
2）
。

換言すると、「必ずしも作品にすることを目的としない、形や色と格闘することそのもの

を大切にした遊び」と捉えると理解しやすい。

活動を始める前に、明確なねらいや目的、あるいは完成イメージがあるわけではなく、

形や色、材料や技法をきっかけにスタートする子供たちは、砂を触っているうちに「いい

こと考えた！」と言って何かをつくり始めたり、描いた線の中に何かを見付けて、「これ、

かいじゅうだよ」と言ったりする。イメージが最後に付加されることも子供たちにとって

はごく当たり前のことである。
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「造形遊び」では、最後まで作品にならないかもしれないし、完成させることは、ここ

では重要ではない。形や色、材料と格闘する、没頭する、その過程が大切にされる。

振り返っておくべきは、「造形遊び」は、保育者のねらい・計画をもって行われる、保

育者が導く意図的な活動であるということである。単に子供の欲求から始めるものではな

く、ただ子供が好きな時に好きなことを好きなようにするものでもない。「造形遊び」は

「設定活動」に位置付けられるものであり、「自由活動」の中の造形的な遊びとは区別してい

る概念である。このことは、小学校における「造形遊び」においても同様のことが言える。

以下、「造形遊び」をさらにいくつかに分類してみる。

a.材料・素材遊び

材料、素材への関わりそのものが遊びになっている活動のことである。その関わりを通

して、幼児は形や色、感触、大きさ、重さ、温度、匂い、機能性などを感じ取っていく。

素材集め（収集活動）や、ダンボールや廃材を使ったダイナミックな空間的な遊びなど

がある。空間的な遊びでは、子供は体全体を使って場所、環境へ働きかける。自身の身体

を筆代わりにして紙の上を動き回ったり、ハサミやノコギリになったかのようにモノを加

工したりする。全身でもって、世界に挑んでいく。モノのありようを変えたり、空間を再

構成したり、集団で環境を変えたりする遊びへと発展していく。

また、素材を並べたり、重ねたり、組み合わせたりすることで構成的な遊びになる。お

はじきを並べて迷路にしたり、木の葉をだんだん色が変わるように置いたり、石を高く積

んだりする活動である。シールやワッペンを、貼ったり、はがしたりするのも幼児が大好

きな活動であり、一種の材料遊びと言えるだろう。自分独自の記号をつくったり、並べて

絵にしたり、相互伝達したりする活動にもつながっていく。

b.技法・道具遊び

技法（行為）そのものを楽しむ遊びを指す。あるいは、用具の使い方に刺激されて展開

される遊びのこと。紙を破る、はさみで切る、ひもをつなぐ、点を打つ、線で囲む、塗る、

こする、にじませるといった操作的な遊びも含めてよいだろう。デカルコマニー（合わせ

絵）、スクラッチ（ひっかき絵）、フロッタージュ（擦り出し）などの技法から始めて、出

てきた形や色、あるいはその操作そのものの楽しさを味わうのもこの範疇である。また、

金槌で釘を打ったり、ローラーで線を描いたり、スタンピング（型押し）などの道具を
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使ったりすることから始まる遊びも含む。

他に、a.の「材料・素材遊び」や b.の「技法・道具遊び」に含まれる、あるいはそれ

らから派生してくる遊びとして、「見立て（模倣）遊び」がある。石ころを車に見立てた

り、雲の形をうさぎに見立てたり、幼児の生活の中には常に見立て活動が溶け込んでいる。

幼児本人からすると、決して見立てて遊んでいるというわけではなく、本人はいたって真

面目であり、本当にそう見えているのである。木の実や色水でつくったジュースをごちそ

うしてくれる姿がほほえましい。布や新聞紙をまとっただけでヒーローに変身するといっ

た、ごっこ遊びも、「造形遊び」の延長上にある。

こういった、材料・素材遊びや技法・道具遊びは、幼児の感性や感覚を耕す。一昔前に

は、降園後の自由な時間に自然に発生したものであったが、現代では保育の場で造形活動

として保障していかなければならなくなっている。これは、環境の激変により子供たちが

屋外での遊び場や、また遊ぶ時間自体を失ってしまったことに起因している。

加えて望まれることは、園内の、本当の意味での豊かな環境づくりである。物質的な

「モノ」は、今や、街中にも家庭にも溢れていて、何でもすぐに手に入る時代である。だ

からこそ、一つ一つの「モノ」と丁寧に関わり、じっくり向かい合うことで、「モノ」の

可能性を知ることができる。園では「モノ」の数を拡充させるのではなく、質に目を向け

るべきである。それが現代における豊かな環境づくりの視点であり、現代の保育者はその

視点をもつことが求められる。

②「造形表現」

「造形表現」は、「造形遊び」と異なり、はじめにイメージをもつ活動を指す。

発達段階で言えば、概ね 3歳児以降の前図式期から、子供たちはイメージをもって描き

始めることがある。もちろん、はじめのイメージを最後まで持ち続け、そのとおりに活動

していくという意味ではない。活動の過程で次々とイメージを変化させていくことは自然

なことである。

「造形表現」は、「心象表現」と「適用表現」の二つに大別すると分かりやすい。「心象

表現」とは、自分の思い、気持ちを表す表現であり、大人の造形活動の区分では、「絵画」

や「彫刻」がそれに当たる。「適用表現」は、使ったり動かしたりといった、生活を楽し

く豊かにするための合目的的・機能的なものを描いたり、つくったりすることを指し、大

人の造形活動の区分では、「工芸」や「デザイン」がそれに当たる。小学校図画工作科の
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区分なら、「心象表現」は「絵や立体」、「適用表現」は「工作」に対応すると考えればよ

い。

ここでも留意すべきことは、これらの区分は飽くまで保育者側にとっての区分であり、

幼児にとっては、もちろんそれらの区分は存在しない。「今日は、自分の思いを絵にして

みましょう」、「後で使えないものをつくってはいけません」といったような指導は、幼児

の造形表現の本質を理解していない証左である。

a.心象表現

「心象表現」は以下の三つに分類できる。

〔観察からの表現〕

観察とは、「眼で見ること」と捉えがちだが、ここで言う観察とは、子供が五感全てを

起動させて対象物を認識しようとする行為を意味する。ゆえに、保育者が保育室にザリガ

ニを持ってきて、いきなり「ザリガニさん、すごいはさみをしているねえ。よく見て絵に

描いてごらん」などという指導では、幼児の表現を十分に引き出すことはできない。ザリ

ガニに話しかけてみたり、つかんではさみにはさまれたり、ざらざらした殻に触れたり、

動く音を聞いたり、しばらく飼育して、汚れた臭い水を取り替えたり、卵から赤ちゃんが

生まれるところに出会ったりして、対象を知っていくこと、それがここで言う観察である。

実際、観察して描こうと言ってモチーフを幼児の目の前に置いても、いざ描き出すと幼

児は対象を目で見たりはしない。見ていない子供に「よく見ようね」と促せば、確かに見

る。しかしそれは、幼児は先生の言うとおりにしたいと思って、先生につきあってくれて

いるだけである。何も言わなければ、子供たちはひたすら画用紙だけを見つめて描く。そ

れが幼児の自然な姿である。

〔（生活）経験からの表現〕

子供たちの（生活）経験が、刺激と発見に満ちた豊かなものであれば、造形活動も豊か

になる可能性がある。全身で感じ取った感動や思いを表現することで、子供たちは経験し

たことを確かめる。例えば、楽しかった「玉入れ」の場面を絵にすることで、もう一度

「玉入れ」の経験を画用紙の上で味わうのである。その表現が保育者に受け止められれば、

また次の経験に対して意欲が湧く。そしてまた表現しようという気持ちにもなる。表現と
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経験は互いに連鎖して深まっていく。

〔お話・空想からの表現〕

お話や空想からの表現により、幼児は楽しい夢の世界や想像の世界に浸り、想像のため

の源泉や感受性や心情を豊かにしていく。表現することで想像の世界を拡大すると同時に、

お話や空想することをより深く味わい、その想像や考えを確かな経験として定着させる
3）
。

以上の「心象表現」は全て、直接・間接を問わず、「経験」に還元される。観察するこ

とは五感を通して対象と関わることであり、それは経験である。お話から生まれる表現に

しても、お話を聞いてイメージが膨らむという間接経験である。空想から生まれる表現も、

それまでに出会った画像や映像、経験に影響を受けて描いたり、つくったりする。すなわ

ち、豊かな表現を生み出すためには、子供たちの経験をいかに豊かなものにするかが問わ

れるのである。子供たちと対象（モノ・コト）との関わりの「質」にこそ保育者は力を注

ぐ必要があることが理解されよう。

b.適用表現

つづいて、「適用表現」について、二つに分類して考察してみたい。

〔用途を考えた表現〕

「使う」、「遊ぶ」、「飾る」など、何らかの目的に合わせて、描いたりつくったりする表

現を指す。買い物ごっこに必要なカバンやお金をつくる、変身のための小道具や衣装をつ

くる、贈る人を想定してプレゼントをつくる、描いた絵や写真の周りを飾るなどが挙げら

れる。節分やお祭りなどの年中行事を意識しての製作では、用途を考えて表現する場面が

多いだろう。また、生活を豊かにするための表現として、自分の顔を描いた絵を「お当番

カード」にする、季節感を演出する壁面をみんなで描くなどもこの範疇である。

〔機能性を考えた表現〕

「動く」、「転がる」、「飛ぶ」、「浮く」、「立つ」、「音が出る」など機能性を追求する表現

がこれに当たる。タイヤや翼のついた乗り物、空き箱に切り込みを入れ、折り曲げて立た

せたロボット、糸を張ったり、木の実を入れたりして音が出せる楽器など、工夫を加える
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ことで、より機能性が高まる。これらに、子供たちは熱中して取り組む。特に、子供たち

は動くものが大好きである。それ自体が自動で動かなくても、持ち上げたり、押したり、

投げたりして遊ぶ。つくったもので競争するような設定も、子供たちは嬉々として楽しむ。

2-1と 2-2を図式化したものが図 1である。保育者は、子供たちがどの活動を行ってい

るか、あるいは造形活動を計画する際にどの活動を想定しているか、意識化することが必

要である。そうすることで、バランスのよい活動が提供できる
4）
。

第 3節　発達段階と指導法

幼児教育・保育では、1歳児には 1歳児の、3歳児には 3歳児の生活を保障していくこ

とが肝心である。そのことは造形表現指導においても当てはまる。命名期には命名期とい

う時期を、図式期には図式期という時期を充分に謳歌させてやることこそが重要であり、

そのことによって初めて、子供は自分の力で次のステージへと上がっていく。

1　発達段階と表現内容

子供の造形の発達段階は、身体の発達と連動するかたちで、個人によってペースに違い

はあるにしても、おおむね年齢に対応して考えることができる。以下では、第 2章でみた

図 1　園における造形活動

図1　園における造形活動 
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発達段階と照らし合わせながら、それぞれの段階に適合する指導の原則を明らかにしてみ

たい。

まず前提として、各発達段階と表現の質的内容の関係について了解しておく必要がある。

金子一夫（1950-）は、子供の絵の各発達段階において「自己表出」と「指示表出」がど

のような度合いで表れるかについて概念図
5）
を作成している。

「自己表出」とは、自分の気持ち、感情を表現することを指す。図 2の縦軸がその度合

いを示している。「指示表出」とは、特定の何かを表現することである。図の横軸がその

度合いを示している。

この図の幼児期の部分に着目し、筆者の考える、発達に合わせた幼児造形指導の原則を

導き出してみる。

図が示すように、なぐり描き期は、その表現の全てが自己表出である。線に何らかのイ

メージが付与されることもあるが、基本的には特定の何かを描いているわけではない。運

動感や触覚感を楽しんでいる時期である。よって、この時期には、その欲求を気持ちよく

満たしてあげることが課題となる。手を動かせば、手の動きに沿って線が出現する、その

運動の楽しさと不思議さを味わわせる。そのためには、引いた線がはっきり確認できるよ

うに、例えば明度が高い色の紙ならば濃い筆記具を、明度が低い色の紙には白やパステル

調のパスなどを用いるとよい。伸び伸びと描けるように、大きな紙を用意する
6）
。床に

紙を直接広げたり、壁面や箱に貼ったりすると楽しさが増す。また、画用紙やケント紙に

限らず、様々な感触を楽しめるように、凸凹したダンボールや、ざらざらした表面、ツル

図 2　発達段階と表出概念図（部分）図2　発達段階と表出概念図（部分） 
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ツルした表面の素材などを用意したい。筆やクレヨン、ペンだけでなく、直接手で描いた

り、ローラーを使ったりすると、感触の違いを味わえる。いずれの場合にも、「何か」を

描いているわけではないことに留意しなければならない。なぐり描きの線にイメージが乗

る段階に至っても、なお、幼児の関心は運動感と触覚感に強く向いている。

命名期の表現では、指示表出の度合いが大きくなる。2歳頃から始まる命名期は、多く

の場合、丸を描くことから始まり、その丸に名前を次々と後付けしていく。この時期は、

言葉の発達も飛躍的に進んでくる。描いた丸に様々な言葉を付加していくことを充分に保

障していくことで、描くことと言葉との相乗的な発達を促していく。質問攻めにするのは

良くないが、描いた丸にあらゆるイメージが宿ることを受容し、言葉を引き出しながら、

保育者も共に楽しんでいく。

なぐり描き期と命名期における指導は、「反応」、「受容」、「賞賛」、「激励」が基本とな

る。

次の前図式期では、自己表出と指示表出の度合いが半々である。図式期になると、指示

表出の度合いが再び高くなる。何を描いたか、どんな体験をしたのかなど、絵を見せにき

て一生懸命お話をしてくれる時期である。文字どおり、この時期の子供の絵は「お話を

もって完結する」。

自己表出の度合いが大きい時期は、表現方法の深化に取り組むべきである。様々な材

料・画材に出会わせ、その効果の違いを体験させたり、いろいろな技法を体験させたりす

ることがよいであろう。一方、指示表出の度合いが大きい時期は、題材を拡大する必要が

ある。テーマを豊かにするということである。造形活動を通してたくさん「お話」したく

なるような様々な出来事に出会わせたい。

そうすると、年少から年中（前図式期）までは、表現方法の深化を目指しやすい「造形

遊び」を大切に、年中から年長（図式期）では、題材の拡大を図りやすい「造形表現」に

重点を移していく、という指導の原則が導き出される。

「造形遊び」の中で、形や色、材料に対しての感覚が磨かれ、自己表出の機会が十分に

与えられると、その経験を基礎として、年長児になったときに、たくさんの「お話」が聞

こえてくるような造形表現が、自然に展開されてくる。

2　発達段階に即した活動内容の配列

では、活動内容をどのように選択し、配列していけばよいだろうか。もちろん、「はじ
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めに活動内容ありき」であってはいけない。何か面白い活動内容（題材）はないだろうか

と探して、目標を後付けし、幼児に提供することを繰り返していく保育が、しばしば見受

けられる。活動内容がただ並んでいる状態で、それが保育の履歴となっているケースであ

る。その場しのぎの「点」の保育ではなく、流れのある意図的・計画的な保育を心がけて

いかなければならない。飽くまでも、保育のねらいを達成するために活動内容は導き出さ

れる。その認識の上で配列を考えるようにする。

活動内容を設定するための基本的な流れについて、大橋功の考えを参照する。大橋は、

「幼児の色彩使用の発達傾向と平面的造形活動題材群」
7）
を表にして示し、題材群が次の

四つに整理されるとしている。

A 材料との出会いや行為そのものを楽しむ遊び

B 見立て遊び（材料からの発想・技法からの発想・形からの発想・色彩からの発想）

C いのちのつながりを感じて表す

D 自分の思いや願いを伝える表現（想像を楽しみ、お話をするように表現する）

前項において、筆者は、園生活の前半は「造形遊び」を中心にし、後半は「造形表現」

に重点を移していくとよいことを確認したが、これをスムーズに行うために、3歳児には

A、Bを重視し、4歳児はいずれも平均的に、5歳児では C、Dに力点を置くように題材を

配列することが導き出される（図 3）。

Aは全くの造形遊びであり、あらかじめ何らかのテーマを与えることはしない。材料と

の出会いや技法、行為そのものを目的にした遊びである。Bの見立て遊びも、あらかじめ

もっているイメージからではなく、目の前

の形や色、材料などから見立てて想像を広げ

ていく活動なので、造形遊びに近い。この B

の活動を挟むことによって、Cへの移行がス

ムーズになる。Cは造形表現的になってくる

が、飽くまで対象は身近なモノ（人、物、生

き物・動植物）を取り上げるようにし、子供

が自分の思いをスムーズに表現できるよう

に導いていく。その経験を十分積ませた上 図 3　幼児の造形における題材の深まり
図3　幼児の造形における題材の深まり 
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で、Dへと移行していく。Dでは、観察や経験、お話や空想といった分野へと題材を拡大

し、自分の中に生起した思いや願いを他者に伝える内容を扱っていく。大橋の整理からは、

幼児の色彩使用の発達傾向と平面的造形活動の関係に留まらず、幼児の造形活動全体に援

用できる原則的指導の流れが見出せる。

以上の活動内容の配列については、もちろん固定的に考えてしまうのは適切ではないが、

子供の発達の段階に即した題材配列のための大筋として捉えておけばよいだろう。これを

原則としながら、目の前の子供たちの現状に合わせて設定していきたい。

第 4節　幼児の造形表現と評価

時折、「保育所や幼稚園においては子供の造形活動を『評価』するべきではない」など

といった発言を保育現場で聞くが、これは明らかな間違いである。評価なくしては、保育

も教育も成り立たない。園では、相対的な観点から子供たちの作品を序列化したり、「評

定」を下したりはしない。それは 3段階や 5段階にランク付けしないということであり、

子供の作品の優劣に目線を向けるような評価観は、最も反省されるべきである。しかし、

決して「評価しない」ということと同義ではない。評価を狭い意味で捉えてはいけない。

1　「基準」による評価の分類
8）

「評価」は、どこにその基準を置くかによって、「相対評価」、「絶対評価」、「個人内評

価」に分類される。

相対評価では、評価の基準は「他者」にある。他者よりも優れているか、劣っているか

がその尺度であり、例えば、5段階相対評価なら、学力が正規分布すると仮定して、クラ

スや学年の子供たちの 10％が評定 5と 1、20％が評定 2と 4、40％が評定 3になる。

絶対評価では、評価の基準は「指導者が設定した目標」に準じる。相対評価では、指導

者は目標を設定しないことも可能だが、絶対評価では必ず目標が設定される。指導者は、

この目標を子供たち全員が達成できるように活動を導いていく。常に目標に照らし合わせ

て評価するので、指導者自身が自らの指導について省みる機会にもなる。絶対評価の中で

も、基準を評価者の内的にではなく、外的客観的に設定した場合には「到達度評価」と呼

ばれる。
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個人内評価では、評価の基準は「当人の過去の実績、状況、成果」となる。他者と比較

するのでもなく、評価者の内的・外的基準に照らし合わせるのでもなく、かつてのその子

供と今のその子供との変化に注目する評価方法である。相対的、あるいは絶対的にみれば

不十分だとしても、その子としては十分に頑張ったのなら高い評価が与えられ、逆にもっ

とできたはずなのに取り組み方が不十分ならば、評価は低くなる。

さて、幼児造形指導に当たっては、どの評価を適用すればよいだろうか。まず「相対評

価」については、そのもの自体は場面によっては有効なこともあるだろうが、子供同士の

差を比べることが、序列への過剰なこだわりや競争を煽ることにつながるなど、従来から

批判がある。少なくとも幼児教育の現場には馴染まない。まして、本来「互いの違いを味

わい合う」ことに意義がある造形表現活動に適うはずもない。指導者は、往々にして差を

測る物差しを知らぬ間に身に付けてしまっている傾向にある。保育・教育実践の場にそれ

を持ち込まないように意識する必要がある。

「絶対評価」と「個人内評価」の良いところを組み合わせることで、幼児にとっての最

善の「評価」を模索することが望まれる。そのための必須条件として、まず、「目標」を

設定する。そして、評価者の内的基準によって評価するのか、外的基準によって評価する

のかを自覚する。自覚することによって、内的基準の設定によって陥りやすい感情的で自

分本位な評価や、外的基準の設定によって陥りやすい心の通わない事務的で杓子定規な評

価から脱することができるだろう。また、子供一人一人にとっての最善の導きが行えるよ

うに、個人内評価の観点から、その子個人の過去と現在と未来にしっかりと目を向ける努

力が必要であり、その姿勢が幼児に安心感を与え、指導者への信頼を生むことにつながる

だろう。

2　「時系列」による評価の分類

「評価」は、でき上がった作品からのみ判断して行うものではない。その子供の活動時

間の全体を通して行わなければならない。時系列で分類すると、診断的評価と形成的評価、

そして総括的評価の三つの場面に分類される。

「診断的評価」は、活動の前に行う。新たな活動を展開するに当たって、子供たちはこ

れまでに何を経験し、どんな力を身に付けているかを評価し、今回の指導により次に何を

身に付けることができるかを割り出す。保育案の中の「子供観」や「指導観」の部分にそ

の評価内容を記述し、実践に臨むことになる。
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診断的評価を怠ると、子供の意欲を引き出せないばかりか、子供にとって活動が易しす

ぎて物足りなかったり、あるいは難し過ぎてねらいを達成できない子供の割合が高くなっ

たりする。特に、新しいクラスの担任をする場合には、子供たちの前年度の活動や経験を

知っておく必要がある。また、日々の活動の中でも、先週はどうであったか、昨日はどう

であったか、クラスでは何に取り組んだのか、個々では何を学んだのか、しっかりと頭に

入れて、今日の保育に臨むことである。

「形成的評価」は、活動の過程で行う。幼児造形指導においては、もっとも重要な評価

である。指導が結果主義や作品主義に陥らないためにも、特に重要視される。例えば、子

供たちにテーマを示して、描き方やつくり方を説明し、「できあがったら先生に見せにき

てね」では、この重要な評価活動を放棄していることになる。形成的評価は、活動過程に

おいて指導と一体化して行われる。

活動過程では、子供のつぶやきをしっかりと受容し、子供の思いに共感する。賞賛や激

励を惜しまない。さらに、言葉がけにより、次への見通しを子供に与える。これらは全て、

形成的評価の一部である。

「総括的評価」は、活動の後に行う。自身が設定した「導入→展開→まとめ」という保

育の流れは十全に機能していたか、効果的なものであったか、あるいは子供たちの様子は

どうであったか、格闘した痕跡、つまり作品は目標と照らし合わせてどうだったか、様々

な視点から総合的に振り返る。これは同時に、次の活動への診断的評価活動でもある。

以上、いずれの場合にも、「評価」とは子供たちの能力を値踏みするために行う活動

ではないことを理解したい。あるべき評価とは、活動を進めていく過程においては中間

チェック機能を果たし、終了後は目標設定・指導方法の適切さを検証するためのフィード

バック機能を果たす。そうであるなら、保育にとって欠かすことのできない活動であるこ

とが当然のことと理解されよう。

幼児は自身を省みて自己評価する力が、まだ不十分であり、それを要求する必要もない。

それだけに、幼児教育・保育の現場における「評価」は、小・中学校に比較しても、より

厳しく指導者に向けられている活動なのである。このことを肝に銘じておきたい。

3　言葉がけと「みる力」

形成的評価の一環として、子供たちにどのような言葉をかけていくべきなのか、最も重

要な評価の場面である。
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ここでは、「受容」、「共感」、「賞賛」、「激励」が柱となる。子供が描いた青空に対し

て、「空を塗ったんだね。きれいだね」と反応したとして、それだけでは、とても「受容」、

「共感」したとは言えない。「この空の青は透き通っていてきれいねえ。ここにいたら空気

がおいしいでしょうね。先生、この空の下で花を摘んだり、かけっこしたりして○○ちゃ

んと一緒に遊びたいなあ」と言葉に出し、その世界を「共有」（保育者である「私」と○

○ちゃんが共通して味わうこと）できたならば、子供の喜びは大きなものとなる。子供は

そうして受け入れられることで、自信を得て、世界を信じ、他者とのつながりを求めるよ

うになっていく。

ただし、ほめ言葉を発すれば、それでいいわけではない。ほめ言葉を口にすることでほ

めたつもりになり、安心することは、保育者自身の思考停止につながる可能性をもってい

ることを理解しておきたい。「すごいね」、「上手だね」、「きれいだね」という言葉は、耳

に優しく、無難なように感じられるが、逆にどこも見ていないというメッセージを子供た

ちに伝えることになる。そういった言葉ばかりを繰り返されても、子供たちは心からは嬉

しくない。どこがどういいのかを「具体的に」話してくれる保育者を子供たちは求めてい

る。この時に、第 2章で考察した、子供たちの造形活動や作品のもつ固有のコードについ

て十分に理解し、かつ、保育者自身が五感を働かせることで、具体的そして個別的に反応

する言葉が自然に出てくる。保育者が子供たちの活動や作品を受け止め、「私の見方」と

しての「私の言葉」を発していくことが肝要なのである。「このお城からは甘い匂いがし

てくるね」、「○○ちゃんが描いたレモン、食べてみるね。うわーっ、すっぱい！先生の顔、

くしゃくしゃになってしまう。先生の顔、触ってみて、ほら」、「力強い電車だね。車輪か

らゴトゴトゴトゴト重い荷物を引っ張っていく音が聞こえてくるよ」などという反応が得

られたとき、子供たちの心は喜びと自信に満ちる。保育者は、自らの感覚を磨いていく必

要がある。

子供が何かを描こうと意識して描いたか、何をつくったかということは重要ではない。

子供本人が気付いていないような点を掘り起こし、保育者がそのよさを発見し、意味付

けていくことが求められる。「アート」とは、あらかじめ作品の中に存在するものではな

く、見る人が「起こす」ものである
9）
。子供の作品を「アート」にするのは保育者である。

保育者は、子供たちにとって、いちばん初めの、最良の鑑賞者でなければならない。その

ために、保育者・初等教育者には「美術鑑賞の力」が必要であることは第 4章でも述べた

とおりである。
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ところで、矛盾するようだが、保育者が発する言葉が子供に理解されるかどうかはそれ

ほど重要なことではない。子供には難しそうな「リズム、コントラスト、アクセント、構

図、空間、余白」など、美に関する言葉を使っても一向に構わない。子供は「先生は、何

だか難しいことを言っていたけど、どうやら僕の絵はすごいらしい」と感じ、「いっぱい

ほめて、ニコニコしてくれている先生が僕は嬉しい」のである。

こういった言葉がけが、自然にできる保育者を目指していきたいものである。そこで発

せられる言葉は、それはそのまま保育者の「生き方」の反映でもある。

下表は、上記の考察を踏まえて筆者が考案した、幼児造形表現指導における「言葉が

け・アドバイスの方法分類と例」
10）
である。保育者は、自らの「みる力」を発揮しながら、

質問法、選択肢提示法、提案法、賞賛法を織り交ぜ、形成的評価活動を進めていく。いず

れにおいても重要なのは、前述した「保育者のねらいが子供たちのやりたい気持ちに変換

されるように展開していく」ことであり、「最終決定権が子供にある」ことである。

最後に、実際にあった、保育所での言葉がけに関するエピソードを一つ取り上げる。

〈幼児を対象とした言葉がけ・アドバイスの方法分類と例〉

内容 言葉がけ・アドバイスの例

質問法

指導者が幼児に質問をしていく、その中に

アドバイスが隠されているような質問をす

る方法。質問をすることで本人が気付いて

いない視点に気付かせる。 

「いちばんおもしろいなと思ったのは何だっ

たかな？」「どのくらいの大きさで描く？」

「その時、手はどんなふうに曲がっていた

の？やってみて」「冷たい色ってどの色？」 

選択肢

提示法

幼児が自分自身ではそれ以上発想が広がら

ない場合に、いくつかの案を提示する方法。 

「大きく大きく描く？それとも小さく小さく

描く？」「一つにする？いっぱい描いてみ

る？」「そこはクレパスでゆっくり描く？絵

の具でばーっと塗る？」「赤く塗ったら明る

いね。青く塗ったら静かだね。黄色は優し

いかな」 

提案法

こうしたらよいのではないかと具体的にア

ドバイスする方法。幼児が受け入れる用意

があるかどうかを見極めておく必要がある

（日頃からの援助や幼児理解と密接に関係す

る）。

「ここはびゅーんってまっすぐがいいね」

「ゆっくーり描いてみよう」「思い切り速く

塗ってみよう！」「もう少し赤を混ぜてごら

ん。素敵になるよ」「それならパスを使って

みるといいよ」

賞賛法

ほめていくことで意欲を高める方法。幼児

本人が自信をもっている部分だけでなく、

本人が気付いていない点を掘り起こしてほ

めるのも効果がある。

「この何も描いていない空が広くて気持ちい

いね」「この色とこの色がとっても仲良しだ

ね」「お花からいい香りがしてくるね」「こ

れは私（先生）には絶対にできないなあ」 
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筆者が保育者を対象にして行った造

形表現指導についての講演の後日譚

である。講演を聴いたある保育者が、

「私の指導は間違っていました」と

言って子供の絵の画像を送ってきてく

ださった（図 4）。みんなで遠足に行っ

た後に 5歳児が描いた絵で、図式期な

らではの特徴が満載されている。下部

に描かれた線路は基底線、最上部には

青い空があり、太陽が輝いている。電

図 4　不自然な図式期の絵図4　不自然な図式期の絵 

車に乗った笑顔の子供たちが見える。ところが理解できないのが、画面中央に大きく描か

れた家のようなものである。この部分は、図式期の子供にとっては「透明空間」のはずで

ある。ところが、その何もないはずの空間に、まるでこの絵の主役かと思われるほどの大

きな物体が描かれている。最後に描き足したことは明らかで、実はその保育者がこれを描

かせたのだという。描かせたといっても、「ここにこれを描きなさい」と直接指示したわ

けではない。保育者は、この子が「できた！」と言って絵を見せにきた時、「ほかに電車

から何か見えなかった？」と子供に尋ねたのである。もちろん優しく尋ねただろうが、子

供は健気にも保育者の言うとおりに、茶色で家のような物体を描き加えた。「描いてくれ

た」の方が正確かもしれない。この茶色い物体は、実は大きなスーパーマーケットである。

この日、この子は電車に乗って遠足に行った。青と緑の車両が連結した電車に乗って、

青空の下、保育所のみんなと行った。この子にとっては、遠足の目的地よりも、友達たち

と電車に乗って行ったことが嬉しかったのである。そして、その様子と気持ちを描いた。

電車から見えたスーパーマーケットは、この遠足にはまったく関係がない。ただ見えてい

ただけである。

この保育者は、子供にとって、空と基底線の間は何もない「透明空間」であることを知

らなかったのである。絵は心の表れであり、この子にとってのこの絵の主題は、「天気の

いい日に、みんなで楽しく電車に乗って行った遠足」である。しかし、それは受け容れて

もらえなかった。絵とは目に映ったものを写すものだという誤った認識が、透明空間を物

足らないスペースとして、そこを埋めるように指示してしまうことにつながったのである。

保育者からすれば、画面いっぱいに一生懸命描かせた、しっかり指導できた、この子も最
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後まで頑張った、たくさんの要素がつ

まった絵を描かせることができた、と

いう満足感を得られたわけである。こ

れらは保育者の自己満足に過ぎない。

この子がこの絵を「できた！」と

言って見せに来た時が重要である。ま

ずは、その子が話してくれることがあ

れば、十分に聞いてあげることであ

る。それら全てを「受容」する。そし

て話をいろいろな方向へ広げてあげた

図 5　元の絵の想像図図5　元の絵の想像図 

いものである。たとえその子が十分に話をしてくれなくても、「共感」することで、褒め

どころはたくさんある。筆者がスーパーマーケットを消した図 5（おそらく最初にこの子

が持ってきた時は、こうだったはずである）を見ながら、筆者が「賞賛」したい点を列挙

してみる。

・ふたつの色の車両がつながっていて、それを塗り分けているところ

・みんなで遠足に行った嬉しさが伝わってくるところ

・電車に乗っているみんながそれぞれの笑顔を見せているところ

・電車の中での楽しい会話が聞こえてきそうなところ

・車輪がリズミカルで、電車が走る音まで聞こえてきそうなところ

・たいへん気持ちのいい晴れの日が表現されているところ

・下部の草からは風を感じ、爽やかな香りが漂ってくるところ

・何もない透明空間からは、気持ちのいい世界の広がりを感じるところ

もっとあるかもしれない。それらを、子供に伝えてあげたい。それが指導者の内から出

た言葉であれば、子供には必ず伝わる。それに伴う、指導者の「激励」が、子供の自己効

力感や、世界を信じること、すなわち自信につながっていく。

指導者には、本人が気付いていないような点までを掘り起こす技量が必要とされる。こ

のエピソードでは、「透明空間」がその一つである。子供は、空間を余白の効果として、

あえて残しているわけではない。しかし、そこに、保育者が美を見付け出すのである。
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川沖浪裏》の画面全体を波で埋め尽くして（図 6）、「迫力が増した」と感じる人がいるだ

ろうか。一方で、子供の絵の「透明空間」は不十分なスペースと断じてしまう。これは子

供を低く見ていることにほかならない。

先の遠足の絵を描いた子供の指導者は、筆者の講演を聴いてすぐに自分の声のかけ方が

不適切であったことに気付き、子供の造形についての知識と「美術鑑賞の力」が相俟って

発揮される「みる力」の重要性を認識してくださった。その後に出会った子供たちに還元

されていると考える。

註

1） 本章は、拙稿「第Ⅱ部 幼児造形教育」、大橋功、新関伸也、松岡宏明、藤本陽三、佐藤賢司、鈴木

光男編著『美術教育概論（改訂版）』日本文教出版、2009、拙著『子供の世界 子供の造形』三元社、

2017、拙稿「第 2部 幼児造形教育 第 2章、第 3章、第 5章」、大橋功、新関伸也、松岡宏明、藤本

陽三、佐藤賢司、鈴木光男、清田哲男編著『美術教育概論（新訂版）』日本文教出版、2018を基にし

ている。

2） 筆者による定義。詳しくは、第 1章の註 25）を参照。

3） この「お話・空想」には絵本などの視覚媒体は含んでいない。保育現場ではよく、絵本の読み聞かせ

を行って、その後、印象に残ったところを描いてみようという活動が設定されることがあるが、これ

には慎重になるべきである。絵本の場合、そこにモデルとなる視覚表現があり、その印象が強く影響

するからである。絵本を閉じて描かせようとしても、子供たちは絵本の絵を見たがる。「好きに描い

ていいんだよ」と言っても、そこに最高のモデルがあるのだから当然のことである。絵本の読み聞か

図 6　波で埋め尽くすと
図6　浪で埋め尽くすと 

例えば、前掲の葛飾北斎《神奈川沖

浪裏》は、画面の四割程度がほぼ何も

描かれていない。だが、余白が多い

からといって誰も未完成とは思わず、

「見事だ」と感じる。水墨画では余白

こそが表現であり、円山応挙（1733-

1795）は塗らないことで白い雪を表現

した。セザンヌや H.マティス（Henri 

Matisse, 1869-1954）の油彩には塗り

残しが相当にある。蛇足だが、《神奈
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せの後には、身体で表現したり、歌にしてみたり、別の表現で再び絵本の世界を味わうことの方が適

している。絵本は、やはり鑑賞にこそ力点をおくべきである。

4） バランスよく活動を提供することは、平成 29年改訂の幼稚園教育要領、認定こども園教育・保育要

領に示されているカリキュラム・マネジメントの視点に導かれる。

5） 金子一夫『美術科教育の方法論と歴史』中央公論美術出版、1998、p.102の図の部分に筆者による説

明を加えた。

6） 大きな紙なら良いということではない。時には小さな紙や様々な形をした紙を渡して新鮮さを保つこ

ともいいだろう。要は、運動感と触覚感を味わうことに子供が没頭できる環境を整えることである。

7） 大橋功「幼児期における色彩教育カリキュラム開発についての研究」『色彩教育』vol.24、色彩教育

研究会、2006、pp.26-29　大橋は、「幼児の色彩使用の発達傾向と平面的造形活動題材群（活動主題

別分類）」を表にして示している。筆者は、この構造を、幼児の造形活動全体に援用できると考えて

いる。

8） 第 4節 1、2については、梶田叡一『教育評価』有斐閣双書、1992、特に第 4章「到達基準に準拠し

た測定・評価」、pp.107-126を参考にした。

9） 芸術作品と「アート」の関係については、以下を参考にした。「芸術とは、作品の中に込められてい

るものではなく、作品と私たちの間に生じる関係」だとする A.アレナス（Amelia Arenas）の定義（上

野行一監修『まなざしの共有―アメリア・アレナスの鑑賞教育に学ぶ』淡交社、2001、p.48）及び、

「美術作品というのは、見る人によって様々な見方や解釈が可能な存在」であり、「美術作品が引き起

こすこうした現象を私たちは“アート”と呼ぶ」とする上野の定義 （上野行一「対話による意味生成

的な美術鑑賞教育の開発」講演会録、豊田市美術館『観る人がいなければアートは存在しない！―対

話による美術鑑賞の可能性について』美術館とガイドボランティア 10周年記念誌、2008、p.35） 。

10） 拙稿「うちの商品、買ってください」、遠藤友麗編著『楽しくうまくなるスケッチの学習』明治図書、

1996、p.71において提案した、中学生を対象とした「言葉かけ・アドバイスの方法分類と例」を、幼

児対象に改訂したもの。
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終章

第 1節　結論

本論では、幼児・低学年児の造形を「みる力」及び、保育者や初等教育教員にとっての

その必要性を説いてきた。まず保育者・初等教育教員に求められる必要条件は、子供の造

形を理解する技能である。これは知識を身に付けることによって獲得できる。そこに加え

て求められるのが「美術鑑賞の力」であり、その二つが両輪として機能する力が、本論で

述べる「みる力」である。

「美術鑑賞の力」は、専科教員にのみ必要なのではなく、保育者や初等教育教員にも必

要とされる。むしろ、保育者や低学年児を担当する初等教育教員にこそ必要である。それ

は、幼児や低学年児の造形活動やその作品が、芸術家の作品と、美的な面で共通性を内包

していることから導かれた。両者に共通性が認められるということは、すなわち、美術作

品を鑑賞する力が幼児や低学年児の造形活動や作品を見る際に援用できるということであ

る。子供の造形を理解する技能と「美術鑑賞の力」を会得したとき、それが「みる力」と

して十全に機能する。そして、その「みる力」が基盤となってこそ、適切な造形表現指導

力が獲得されるわけである。

保育者・初等教育者の「みる力」は、子供理解に深く根ざしている。単に造形表現指導

のための技術に留まらず、幼児教育の基礎的能力として獲得するに値すると言えよう。

第 2節　今後の展望

最後に、筆者の課題を 3パートに分けて記述することで、今後の展望を見出したい。

一つ目は、学校における「美術鑑賞の力」の育成段階である。

筆者は、幼児から大学院生、現職保育者・教員への美術教育に関わり、研究を重ねてき

た。本論で浮かび上がった「みる力」は、長いスパンで美術教育を捉えてきた経験から導

き出されたものである。「みる力」育成の起点が、保育者養成の段階であってはならない。

そこからのスタートでは、子供の造形に関する知識と「美術鑑賞の力」は並行したまま交



172

差することがない。「美術鑑賞の力」の育成は、幼い頃から意識され、取り組まれていく

べきである。幼児から初等・中等教育における鑑賞学習指導の充実のための研究を深めて

いく必要を感じている。

その際に、序論で挙げた「美術」と「教育」という相反する概念を、学校教育の中で

止揚するキーコンセプトとして、目標設定と評価の基準の設定を明確にすることのでき

る「鑑賞学習ルーブリック」の活用はたいへん有効であることが判明してきている。研究

チームの代表者として、「鑑賞学習ルーブリック」の作成、活用を主導してきたが、引き

続き、より広範囲へ普及させていくことを企図している。研究チームのメンバーとともに、

全国の実践者と手を携え、その過程の中で浮かび上がってくる課題を整理し、鑑賞学習指

導の方法と展開のあり方について、指導モデルとともに提示していきたい。

二つ目は、保育者養成の場において、学生の、子供の造形についての理解を促すため

の研究を進めていくことである。その際に、「美術鑑賞の力」の育成をいかに組み込めば、

保育者としての力量の向上に、より貢献することができるのか、探究していきたいと考え

ている。第 4章第 3節で示した筆者の実践は、「保育者には子供の造形を『みる力』が必

要とされる」という仮説の上に取り組んできた、いわば手探りの実践である。しかし、仮

説上の実践でありながらも、確かに学生たちの力量が高まっている実感も得ている。この

実感が、「みる力」の必要性をより確固たるものとして筆者が本論を執筆した理由でもあ

る。また、前述の仮説が本論によって支持されたならば、今後は、実践をより緻密に構造

化したり、バリエーションを生んだりしていく必要がある。さらに、それらのデータやエ

ビデンスを収集し、分析し、検証していく作業が求められる。筆者の「実践」の主戦場で

ある保育者・初等教育者養成の場で成果を上げ、発信していきたいと考えている。

三つ目は、現職保育者への働きかけである。すでに保育者として就労している人たちの

再教育の内容として、筆者の述べる「みる力」を掲げることは、まずその意義の理解を進

めるところから始めなければならないのが現状である。時間的にも勤務条件的にも、保育

者を巡る就業状況の厳しさを鑑みるとき、現状を打開するための研修の機会を保障してい

くには構造的な変革が必要となるが、本論ではその議論に踏み込む用意はなかった。しか

しながら、第 4章第 4節で示したように、継続的、そして組織的に研修を展開することで、

「みる力」を基盤とした幼児造形表現指導は成果を上げることができることも実感してい

る。これもまた、二つ目と同様、客観的な考察が必要であり、普遍化できるような原理を

見出し、普及させていく必要がある。
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筆者は、2年前に「みる力」を基盤とした幼児造形教育の研究グループを立ち上げた
1）
。

保育界の発展に貢献できるよう、グループメンバーの知恵を融合させて、保育者研修の内

容構築に挑んでいく。

このように課題をあげてみると、一つ目は、主に筆者の「研究」、二つ目は主に「教育

実践」、三つ目は主に「社会貢献」という、大学教員が果たすべき使命にそれぞれ対応す

るかのようである。少なくとも本論執筆の前段階では、筆者の中で、この三つはそれぞれ

関係してはいても個別のこととして捉えていた。本論執筆を終えた今は、これらは「研

究」と「教育実践」と「社会貢献」に分類されるものではないことを明確に認識している。

上記の課題を総合的、統合的に解決していくことが、筆者の「研究」であり、「教育実践」

であり、「社会貢献」なのである。

さらに、いずれもその成果は、幼児や児童が学んでいる「現場」においてのみ成果が結

実する。机上の研究であってはならない。そのことを肝に銘じながら、本論の成果を、美

術教育界のみならず、教育界全体に具体的に還元していく責務を自覚している。

註

1） 第 4章で挙げた日本美術教育学会における、幼児造形教育の研究に携わるメンバーによって組織した。

幼児造形教育並びにそれに関わる保育者研修の内容の構築を研究の対象としている。
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資料 1【本論に関連する業績】



177

〈実践報告〉	

1. 単著「体験目標を位置づけた鑑賞教育の実践」日本美術教育学会『美術教育』第 290 号、2007 年 3
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1. 単独「確かな目標設定・評価と豊かな授業へのアプローチ」第 44 回日本美術教育学会学術研究大会

京都大会（於京大会館）、1995 年 8 月	
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5. 単独「鑑賞教育はいかにあるべきか」日本美術教育学会・立命館大学 21 世紀 COE 京都アートエンタ
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資料 2-1【保育者へのアンケート調査(鑑)】	

	

	

保育者の造形表現指導に関する調査への協力のお願い	

	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 大阪総合保育大学・同大学院	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 教授	 松岡宏明	

 
 
調査の趣旨と目的	
	 調査者（松岡）は、2018 年に「保育者・初等教育者に求められる幼児・低学年児の造形を『みる
力』に関する研究」を進めています。そこで、保育者の皆さんが、美術（造形）とどのような関わ
りをもたれているか及び幼児造形表現指導の状況についてお尋ねしたいと考えています。そして、
望ましい造形表現指導のために保育者に必要とされる力を浮かび上がらせることを研究の目的と
しています。	
	 ご協力、何とぞよろしくお願い申し上げます。	
	 なお、ご回答は任意であり、無記入の項目があっても構いません。	
	 	
	
調査対象	
	 保育者（保育所保育士、幼稚園教諭、こども園保育教諭など）	
	
調査期間	
	 201■年□月～201■年□月	
	
調査内容	
	 Ⅰ調査対象者について	
	 Ⅱ造形表現指導について	
	
調査方法	
	 選択回答方式アンケート調査	
	
回答方法	
	 調査・回答用紙に直接○印や具体的事項を記入いただき、内側に折りたたんでご提出ください。	
	
結果集計・分析	
	 無記名での回答ですので、個人や園名が特定されることはありません。また結果はすべて統計的
に処理しますので、園児はもちろんのこと、回答者に不利益が及ぶことは一切ありません。	
	
結果報告	
	 2018 年 12 月に学術論文「保育者・初等教育者に求められる幼児・低学年児の造形を『みる力』
に関する研究（仮）」を完成させ、大阪総合保育大学を通して公表するとともに、研究の成果を日
本美術教育学会学術研究大会などで発表します。	
	
問い合わせ	 	 	
	 松岡宏明〈まつおかひろとし〉（大阪総合保育大学児童保育学部、同大学院児童保育研究科）	
	 〒546-0013	 大阪市東住吉区湯里 6 丁目 4-26	
	 TEL/FAX	 06-6702-0320（代表）	 	 	
	 E-mail	 h-matsuoka@jonan.ac.jp	

	

	

資料 2-1【保育者へのアンケート調査（鑑）】
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資料 2-2【保育者へのアンケート調査(調査用紙)】	

	

Ⅰ	 調査対象者について	

以下の各質問について、選択肢の番号に○印を付けてください。（一部直接回答あり）	

	

１：あなたの年齢	

	 ①20 代	 	 ②30 代	 	 ③40 代	 	 ④50 代	 	 ⑤60 代	

	

２：あなたの勤務年数（講師、正規外期間も含む）	

	 ①５年未満	 	 ②５年以上 10 年未満	 	 ③10 年以上 20 年未満	 	 	

	 ④20 年以上 30 年未満	 	 ⑤30 年以上	

	

３：あなたの取得免許状・資格(複数回答可)	

	 ①保育士	 	 ②幼稚園教諭	 	 ③小学校教諭	 	 ④その他（	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 ）	

	

４：あなたの、美術との関わり方についてお答えください。(複数回答可)	

	 ①専門的作品制作	 ②趣味的作品制作	 ③マンガやイラストを描く	 	

	 ④美術や美術史の研究	 ⑤画集・作品集の鑑賞	 ⑥美術館や美術展等での作品鑑賞	 	

	 ⑦美術番組や DVD などの視聴	 ⑧造形教育の研究	 	

	 ⑨その他（	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 ）	

	

５：あなたは、美術館や博物館、画廊、ギャラリーなどで作品を鑑賞する機会をどのくら

いの頻度でもっていますか。	

	 ①年に３回以上	 ②年に２回程度	 ③年に１回程度	 ④２年に１回程度	 	

	 ⑤３年に１回以下	

	

	

	

	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 →2 ページ目につづく	
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Ⅱ	 造形表現指導について	

以下の各質問について、選択肢の番号に○印を付けてください。（一部直接回答あり）	

	

１：あなたは、幼児の造形活動や作品を見る際に、以下の項目にどのくらい注目しますか。

その度合いをお答えください。	

（4 注目する	 3 どちらかといえば注目する	 2 どちらかといえば注目しない	 1 注目しない）	

（１）その幼児の発達段階	 4	 3	 2	 1	

（２）幼児らしい表現の特徴	 4	 3	 2	 1	

（３）美的・造形的なよさ	 4	 3	 2	 1	

（４）喜怒哀楽などの心理	 4	 3	 2	 1	

	

２：	あなたは、幼児の造形活動や作品を見た際に、以下の項目について判断する自信があ

りますか、その度合いをお答えください。	

（4 自信がある	 3 ある程度自信がある	 2 やや自信がない	 1 自信がない）	

（１）その幼児の発達段階	 4	 3	 2	 1	

（２）幼児らしい表現の特徴	 4	 3	 2	 1	

（３）美的・造形的なよさ	 4	 3	 2	 1	

（４）喜怒哀楽などの心理	 4	 3	 2	 1	

	

３：あなたの、造形表現指導について、あてはまるものを一つ選んでください。	

	 ①積極的である	 ②ある程度積極的である	 ③やや消極的である	 ④消極的である	

	

４：３において、「③やや消極的である」あるいは「④消極的である」と回答された方は、

その理由を以下の中から選んでください。（複数選択可）	

	 ①他の指導で手一杯のため	 	 ②教材研究に時間がかかるため	 	

	 ③自分に苦手意識があるため	 	

	 ④指導や評価（受容、賞賛、共感、言葉かけを含む）の仕方がよく分からないため	 	

	 ⑤教育的な意義がよく分からないため	 	 ⑥相談する人が園内や近くにいないため	 	

	 ⑦その他（	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 ）	

	

	

質問は以上です。ご協力、誠にありがとうございました。	

この用紙を内側に折りたたんでご提出ください。	
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資料 3-1【「鑑賞学習ルーブリック &ガイド」】(p.1、p.4)

鑑賞学習コモンルーブリック
レベル

観点

レベル 4
★★★★

レベル 3
★★★

レベル 2
★★

レベル 1
★

（A）  見方・感じ方

作品の主題や造形に

ついて、作品にまつ

わる知識や他者の見

方・感じ方に刺激を

受けながら、自分の

見方・感じ方を分析

的に表明している。

作品の主題や造形に

ついて、作品にまつ

わる知識や他者の見

方・感じ方に刺激を

受けながら、自分な

りの見方・感じ方を

もっている。

作品の主題や造形に

ついて、自分なりの

印象をもっている。

作品について興味・ 
関心をもったことを

中心に、自分なりの

印象をもっている。

（B）  作品の主題

作品から伝わる主題

をとらえて批評して

いる。

作品から伝わる主題

について想像し、説

明している。

作品から伝わる主題

について想像してい

る。

作品について興味・ 
関心をもった部分を

中心に、意味づけを

している。

（C）

造形要素と
その効果

（C）－1

形、色

作品の中の形や色に

込められた意味や特

徴をとらえて、批評

している。

作品の中の形や色に

込められた意味や特

徴について説明して

いる。

作品の中の形や色の

特徴を指摘している。

作品の中の形や色に

関心をもっている。

（C）－2

構成・配置

作品の構成や配置に

込められた意味や特

徴をとらえて、批評

している。

作品の構成や配置に

込められた意味や特

徴について説明して

いる。

作品の構成や配置の

特徴を指摘している。

作品の構成や配置に

関心をもっている。

（C）－3

材料、技法・
様式

作品の材料や技法・ 
様式の意味や特徴を

とらえて、批評して

いる。

作品の材料や技法・ 
様式の意味や特徴に

ついて説明している。

作品の材料や技法・ 
様式の特徴を指摘し

ている。

作品の材料や技法・ 
様式に関心をもって

いる。

（D）

作品にまつ
わる知識

（D）－1

歴史的位置づ
け、文化的価
値

作品が美術の歴史に

もたらした意義や文

化的価値を理解し、

批評している。

作品が美術の歴史に

もたらした意義や文

化的価値について説

明している。

作品が美術の歴史に

もたらした意義や文

化的価値について想

像している。

作品が美術の歴史に

もたらした意義や文

化的価値に関心を

もっている。

（D）－2

社会・環境と
のつながり

作者の考え方や作品

が社会や環境に与え

た影響について理解

し、批評している。

作者の考え方や作品

が社会や環境に与え

た影響について説明

している。

作者の考え方や作品

が社会や環境に与え

た影響について想像

している。

作者の考え方や作品

が社会や環境に与

えた影響に関心を

もっている。

（E）  生き方

作品が、自分の考え

方や世界への関わり

方に影響を与えるこ

とを実感し、自らの

生き方につなげてい

る。

作品が、自分の考え

方や世界への関わり

方に影響を与えるこ

とを実感している。

作品が、自分の考え

方に影響を与えるこ

とに関心をもってい

る。

作品が、自分の気持

ちに影響を与えるこ

とに関心をもってい

る。
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① 授業をするクラスの分析をし（診断的評価）、課題や学ばせたいこと

を明らかにします。

② 「鑑賞学習コモンルーブリック」を見て、どの観点やレベルを想定す

るか、おおまかに考えます。

③ 作品の選定をします（題材観を明らかにする）。

 （ここで、題材ルーブリックを自ら作成すると、なおよい。その作成

過程がそのまま題材研究になるとともに、おのずと以下の④⑤⑥が明

確になってくる。）

④ その題材を使って、どの観点を選び、どのレベルを到達目標にするの

か、決定します。

⑤ 設定した観点の、設定レベルに到達させるための授業方法について発

想を巡らし、具体的な展開を構想します。

（授業を実践します。）

⑥ 授業後の省察を行う中で、成果を確認するとともに、改善点を明らか

にし、次の指導の構想（観点、レベル、題材、方法）を練ります。

以上の①～⑥を繰り返していきます。

注意点

◎ 1時間の授業の中で取り扱う観点の数を欲張らず、精選すること。多

くをねらうと授業の焦点がぼやけるとともに、児童・生徒たちの意見

や考えが、ただ相対化されるだけの授業に陥りやすい。

◎そのレベル設定が妥当かどうか、クラス集団や（児童・生徒）個々を

よく分析すること。低すぎる設定では児童・生徒の成長につながら

ず、高すぎる場合は児童・生徒の意欲を引き出しにくい。

◎そのレベルに到達できるように具体的な方法や展開を設定できている

かよく考えること。その観点、そのレベルに到達させるために適切な

授業方法を選定する必要がある。その際、児童・生徒の経験や力量、

授業者の経験、得手不得手を考慮しながら行う。

◎授業の省察の際は、具体的なエビデンス（児童・生徒の反応、表情、

発言、議論、記述）に注目しながら、その観点のそのレベルに到達し

たかどうかの検討を加えること。設定レベルの到達は、授業者の働き

かけによってこそ実現したのか、よく分析すること。全員が設定レベ

ルに容易に到達した場合は、設定が低すぎた可能性があり、あるいは

ほとんどが設定レベルに到達できなかった場合は、設定が高すぎたの

か、方法や展開が悪かったのかを分析すること。（できれば他者に授

業を観察してもらい、振り返りを行ったり、カリブレーション〈評価

の軸合わせ〉をしたりする。）

◎省察の時点で、次の課題を明らかにしておくこと（どの観点が扱えて

いないか、どのレベルを目標とするか、どのような題材を取り上げる

か、次はいつ実践するのか）。 このことが鑑賞学習における偏りのな

いカリキュラムの構造化を意識することにつながる。

◎本ルーブリックは授業者のための資料であるが、児童・生徒にあらか

じめ示した実践も構想可能である。その際は、児童・生徒が分かる文

言にする、あるいは児童・生徒とともにつくるなど、工夫をする必要

がある。
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資料 3-2【「鑑賞学習ルーブリック &ガイド」】(p.2、p.3)

基本的な考え方

◎「鑑賞学習コモンルーブリック」及び「題材ルーブリック」を活用す

ることで、授業の目標と評価基準が明確になり授業者が鑑賞学習指導

に取り組みやすくなります。

◎全ての観点を 1時間の授業の中で扱うものではありません。本時では

どの観点を扱い、どのレベルを想定するかを授業者が自覚するための

ものです。

◎診断的評価、形成的評価、総括的評価を繰り返す中で、どの観点もバ

ランスよく扱い、どのレベルもバランスよく想定するための指針です。

◎レベル 1 からレベル 4 は、必ずしも年齢に即応しているものではあ

りません。その年齢に応じて各レベルのパフォーマンスが見られると

いう考え方です。例えば、観点によっては、幼児が幼児の発達段階の

中でレベル 4 に至る場合もあり、また高校生がレベル 1 の状況を示

す場合もあります。

◎本ルーブリックは、絶対的な基準ではありません。これを指標としな

がら授業者がカスタマイズしていくことを奨励します。

◎適宜、学習者に示すことで学習課題とその成果を確認させることがで

きます。

なお、本ルーブリックは、鑑賞学習における授業の方法を提示するも

のでも、授業者の多様で自由な授業展開を制限するものでもありませ

ん。また、学習評定にも使用可能ですが、それを主たる利用目的に考え

ているわけでもありません。

 （神林恒道・新関伸也編著『日本美術101鑑賞ガイドブック』三元社、p.124 より）

いちばん左がレベル 4、右がレ

ベル 1 となっており、左へいく

ほど学びの質が高まります。た

だし、年齢や学年に沿ったもの

ではないことに注意が必要です。

この題材ルーブリックは、葛飾

北斎の《富嶽三十六景「神奈川

沖浪裏」》を題材として、コモ

ンルーブリックに沿って観点ご

とに基準を記述したものです。

ピンクの部分が、それに当たり

ます。他の題材ルーブリックに

ついては、日本美術教育学会

ホームページ（http://www.aesj. 
org/）にて順次公開中。また、

自ら作成する際には、神林恒

道・新関伸也編著『日本美術

101鑑賞ガイドブック』『西洋美

術101鑑賞ガイドブック』（三元

社）が参考になります。

語尾の違いに、各レベルの特徴

が示されています。

（A）と（E）は、題材固有のレベ

ルは想定できず、（B）（C）（D）

の観点を通して達成される性格

のため、「題材ルーブリック」

の基準の記述はありません。そ

れぞれ二重線で区分しています。

  《富嶽三十六景「神奈川沖浪裏」》葛飾北斎　題材ルーブリック
レベル

観点

レベル 4
★★★★

レベル 3
★★★

レベル 2
★★

レベル 1
★

（A）  見方・感じ方 コモン
ルーブリック

作品の主題や造形につい
て、作品にまつわる知識や
他者の見方・感じ方に刺激
を受けながら、自分の見
方・感じ方を分析的に表明
している。

作品の主題や造形につい
て、作品にまつわる知識や
他者の見方・感じ方に刺激
を受けながら、自分なりの
見方・感じ方をもっている。

作品の主題や造形につい
て、自分なりの印象をもっ
ている。

作品について興味・関心を
もったことを中心に、自分
なりの印象をもっている。

（B）  作品の主題

コモン
ルーブリック

作品から伝わる主題をとら
えて批評している。

作品から伝わる主題につい
て想像し、説明している。

作品から伝わる主題につい
て想像している。

作品について興味・関心を
もった部分を中心に、意味
づけをしている。

題材
ルーブリック

形や色、構図の工夫により、

雄大な自然の「動と静」の
モンタージュが表現されて
いることを理解し、根拠を
挙げて批評している。

形や色、構図の工夫により、

自然のどのような姿が表現
されているかについて説明
している。

形や色、構図の工夫により、

自然のどのような姿が表現
されているかについて触れ
ている。

大きな波や富士山、舟など、

興味・関心をもった部分を
中心に、自分なりの物語を
生み出そうとしている。

（C）

造形要素と
その効果

（C）－1

形、色

コモン
ルーブリック

作品の中の形や色に込めら
れた意味や特徴をとらえ
て、批評している。

作品の中の形や色に込めら
れた意味や特徴について説
明している。

作品の中の形や色の特徴を
指摘している。

作品の中の形や色に関心を
もっている。

題材
ルーブリック

独特な形をした波濤、富士
山の安定感、青と白が織り
なす調和などの効果をとら
え、根拠を挙げて批評して
いる。

独特な形をした波濤、富士
山の安定感、青と白が織り
なす調和などについて説明
している。

波濤の形、青と白のグラ
デーションなどに気づき、

それらが生み出す効果やよ
さについて触れている。

大きな波や富士山、舟など
の形や色に関心を向けてい
る。

（C）－2

構成・配置

コモン
ルーブリック

作品の構成や配置に込めら
れた意味や特徴をとらえ
て、批評している。

作品の構成や配置に込めら
れた意味や特徴について説
明している。

作品の構成や配置の特徴を
指摘している。

作品の構成や配置に関心を
もっている。

題材
ルーブリック

波と富士山の遠近感、大小
の対比、繰り返される三角
形の構図、対角線上にある
波頭の先や山頂の位置など
の効果をとらえ、根拠を挙
げて批評している。

波と富士山の遠近感、大小
の対比、繰り返される三角
形の構図、対角線上にある
波頭の先や山頂の位置など
について、説明している。

波と富士山の遠近感、大小
の対比、繰り返される三角
形の構図、対角線上にある
波頭の先や山頂の位置など
について、触れている。

大きく描かれた波や小さく
描かれた富士山、それぞれ
の位置などに関心を向けて
いる。

（C）－3

材料、技法・
様式

コモン
ルーブリック

作品の材料や技法・様式の
意味や特徴をとらえて、批
評している。

作品の材料や技法・様式の
意味や特徴について説明し
ている。

作品の材料や技法・様式の
特徴を指摘している。

作品の材料や技法・様式に
関心をもっている。

題材
ルーブリック

多色摺木版の特徴や制作工
程について理解し、その意
味や特徴をとらえ、根拠を
挙げて批評している。

多色摺木版の特徴や制作工
程について、その意味や特
徴を説明している。

木版画による表現の効果や
特徴について触れている。

木版画に関心を向けている。

（D）

作品にまつ
わる知識

（D）－1

歴史的位置づ
け、文化的価
値

コモン
ルーブリック

作品が美術の歴史にもたら
した意義や文化的価値を理
解し、 批評している。

作品が美術の歴史にもたら
した意義や文化的価値につ
いて 説明している。

作品が美術の歴史にもたら
した意義や文化的価値につ
いて 想像している。

作品が美術の歴史にもたら 
した意義や文化的価値に 
 関心をもっている。

題材
ルーブリック

浮世絵が江戸時代の一般大
衆芸術として確立し、西洋
絵画にも大きな影響を与え
たことを理解した上で、作
者の歴史上の存在の大きさ
について批評している。

浮世絵が江戸時代の一般大
衆芸術として確立し、西洋
絵画にも大きな影響を与え
たことと、その中での作者
の存在の大きさを説明して
いる。

浮世絵作品の中における作
者の存在の大きさを想像し
ている。

浮世絵作品と、作者につい
て関心を向けている。

（D）－2

社会・環境と
のつながり

コモン
ルーブリック

作者の考え方や作品が社会
や環境に与えた影響につい
て理解し、批評している。

作者の考え方や作品が社会
や環境に与えた影響につい
て説明している。

作者の考え方や作品が社会
や環境に与えた影響につい
て想像している。

作者の考え方や作品が社会
や環境に与えた影響に関心
をもっている。

題材
ルーブリック

庶民に愛された江戸時代の
浮世絵作品の中でも、作者
独自の表現が人々の自然の
捉え方を変化させ、想像力
を駆り立てたことについて
理解し、批評している。

庶民に愛された江戸時代の
浮世絵作品の中でも、作者
独自の表現が人々の自然の
捉え方を変化させ、想像力
を駆り立てたことを説明し
ている。

庶民に愛された江戸時代の
浮世絵作品の中でも、作者
独自の表現が人々の自然の
捉え方をどのように変化さ
せたかについて想像してい
る。

江戸時代に、作者独自の表
現が人々の自然の捉え方を
変化させたことに関心を向
けている。

（E）  生き方
コモン

ルーブリック

作品が、自分の考え方や世
界への関わり方に影響を与
えることを実感し、自らの
生き方につなげている。

作品が、自分の考え方や世
界への関わり方に影響を与
えることを実感している。

作品が、自分の考え方に影
響を与えることに関心を
もっている。

作品が、自分の気持ちに影
響を与えることに関心を
もっている。

葛飾北斎《富嶽三十六景「神奈川沖浪裏」》

1831～33（天保2～4）年、横大判錦絵（浮世絵版画）、約26×39㎝
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資料 4【「鑑賞学習ルーブリック」を活用した実践一覧】	

	

No	 実践日	 実践者	 実践者所属	 対象	 教科	 題材	 観察者	

						2016	

1	 6/9	 	太田	菜津子	
ノートルダム清心学
園清心中学校	

岡山	 	中１	 国語科	 上田桑鳩《愛》	
泉谷・大
橋・赤木	

2	 6/10	 	小林	真由香	
大阪府立金岡高等高

校	
大阪	 	高 2	 書道科	 	 上田桑鳩《愛》	 松岡・萱	

3	 6/17	 	富川	展行	
大阪教育大学附属平

野小学校		
大阪	 	小 5	 国語科（書写）	 上田桑鳩《愛》	 松岡・萱	

4	 6/24	 	新関	伸也	
滋賀大学教育学部附

属幼稚園	
滋賀	 	年長	 	 	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	 なし	

5	 7/8	 	浅尾	知子	
弥富市立十四山東部

小学校	
愛知	 	小 3	 図画工作科	 	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	 松岡・藤田	

6	 7/15	 	和田	健一	 川西市立緑台小学校	 兵庫	 	小 6	 図画工作科	 	 上田薫《なま玉子 B》	 松岡	

7	 11/19	 	網代	菜摘	
昭和女子大学附属昭

和高等学校	
東京	 	高 3	 芸術科（書道）	

葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	

上田桑鳩《愛》	
萱	

8	 11/22	 	五十井	玲衣	
東京学芸大学附属小
金井小学校	

東京	 	小 6	 国語科（書写）	 上田桑鳩《愛》	 萱	

9	 11/22	 	五十井	玲衣	
東京学芸大学附属小

金井小学校	
東京	 	小 3	 国語科（書写）	 上田桑鳩《愛》	 萱	

10	 12/1	 	和田	健一	 川西市立緑台小学校	 兵庫	 	小 6	 図画工作科	 《鳥獣人物戯画》	 松岡	

11	 12/2	 	堤	祥晃	 大津市立志賀中学校	 滋賀	 	中 2	 美術科	 	 ダリ《記憶の固執》	 新関	

12	 12/7	 	藤井	美和子	
枚方市立蹉跎東小学
校	

大阪	 小 4	 図画工作科	 上田桑鳩《愛》	 なし	

13	 12/8	 	岡田	隆史	 川西市多田小学校	 兵庫	 	小 4	 図画工作科	 	
尾形光琳《風神雷神図屏

風》	
松岡	

14	 12/12	 	小林	真由香	
大阪府立金岡高等高

校	
大阪	 	高 2	 芸術科（書道）	 上田桑鳩《愛》	 なし	

15	 12/12	 	岡村	美里	
東京都立野津田高等
学校	

東京	 	高 2	 芸術科（書道）	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	 萱	

16	 12/12	 	岡村	美里	
東京都立野津田高等

学校	
東京	 	高 2	 芸術科（書道）	 上田桑鳩《愛》	 萱	

17	 12/12	 	富川	展行	
大阪教育大学附属平
野小学校		

大阪	 	小 4	 国語科（書写）	 上田桑鳩《愛》	 なし	

18	 12/16	 	太田	菜津子	
ノートルダム清心学

園清心中学校	
岡山	 	中 1	 国語科	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	 大橋・赤木	

19	 12/19	 	中西	さおり	
滋賀大学教育学部附

属小学校	
滋賀	 	小 3	 図画工作科	 	 ダリ《記憶の固執》	 新関	

						2017	 	

20	 1/30	 	高橋	英理子	
岡山大学教育学部附
属小学校	

岡山	 	小 3	 図画工作科	 	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	
大橋・赤
木・泉谷	

21	 2/6	 	平野	直哉	
岡山県立大安寺中等

教育学校	
岡山	 	中 2	 図画工作科	 	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	 大橋・泉谷	

22	 2/7	 	浅尾	知子	
弥富市立十四山東部

小学校	
愛知	 	小 5	 図画工作科	 	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	 松岡・藤田	

23	 2/16	 	東山	貴子	
ノートルダム清心女

子大学附属小学校	
岡山	 	小 4	 図画工作科	 	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	 赤木・泉谷	

24	 7/14	 	中西	さおり	
滋賀大学教育学部附
属小学校	

滋賀	 	小 4	 図画工作科	
ジョアン・ミロ《アルル
カンの謝肉祭》	

新関	 	

25	
日時未
記入	

	平野	 直哉	 真庭市立落合中学校	 岡山	 	中 2	 美術科	 葛飾北斎《神奈川沖浪裏》	 大橋	 	

26	 11/30	 	森	博香	 草津市立老上小学校	 滋賀	 	小 5	 図画工作科	 フェルメール《青衣の女》	 新関・村田	 	

	

	

	

	

	

資料 4【「鑑賞学習ルーブリック」を活用した実践一覧】


