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Ⅰ．問題の所在

　平成20年３月に同時告示された現行の「幼稚
園教育要領」と「保育所保育指針」では、幼稚
園と保育所における教育・保育の相違性を明確
に示しながらも共通性を担保するかたちでその
カリキュラムデザインが示された。幼稚園にお
ける「教育課程」に対応させて、保育所ではこ
れまでの「全体的な計画」を「保育課程」とし
て位置づけた。これは、名称の変更にとどまる
ものではなく、いわゆる幼児期のカリキュラム
構成のパラダイムの変換を行ったものであると
受け止められる。
　現行の「幼稚園教育要領」は平成元年の「幼
稚園教育要領」にその基本的な枠組みと視座が
ある。同様な経緯は、現行の「保育所保育指針」
にも把握される。平成２年の「保育所保育指針」
にその基本的な枠組みと視座が導入されてい
る。
　これらの「幼稚園教育要領」および「保育所

保育指針」の改訂の中で、様々なカリキュラム
概念が用いられ、「教育・保育のアカウンタビ
リティ」「子ども理解や育ち」「子どもの最善の
利益や幸せ」などの視座を核にする試みが行わ
れたことは間違いのない手堅い取り組みであっ
た。しかし、用いられた様々な概念によって、
カリキュラム概念に曖昧性をもたらしたことも
少なからずある。
　本稿では、これらの概念を用いる場合ぶれ幅
を最小限度にとどめるために、今一度、カリキ
ュラム・シフトの位相と視座を、教育・保育展
開における教授－学習過程の整理を通して、浮
き彫りにすることとする。

Ⅱ．研究の目的および方法

　幼児期の教育・保育実践の展開を基礎づける
カリキュラム構成の構造枠と構成概念、カリキ
ュラム・シフトの位相と視座を明確にすること
に、本研究の大枠の目的がある。「幼稚園教育
要領」や「保育所保育指針」にはカリキュラム
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構成や編成の基本と視座が顕在的かつ潜在的に
組み込まれている。この点を受け止めて、「幼
稚園教育要領」においては平成元年、「保育所
保育指針」においては平成２年以降から現行の
「幼稚園教育要領」および「保育所保育指針」
に至る教育課程・保育課程に想定されている視
座の可視化を試み、幼児教育・保育としてのカ
リキュラムの基本視座を明らかにするものであ
る。
　そこで本稿では、主として二つの角度から、
カリキュラムの基本視座を把握することとす
る。一つは、「教育課程・保育課程」の基本的
構成を示し、マクロ的な面からそれぞれの実践
的な受けとめの視座を明らかにするものであ
る。二つは、教育課程・保育課程に基づく実践
展開過程（教授－学習過程）に照準を置いて、
ミクロ的な面から実践の生成的位相と操作概念
について明らかにするものである。これによっ
て、本稿の課題である「幼児教育カリキュラム・
シフト位相とパラダイム」の一側面を浮き彫り
にすることができる。

Ⅲ．�教育・保育カリキュラムの基本的
構成と視座

　公的な教育・保育カリキュラムには、三つの
構造が想定されるようになった。一つは「カリ
キュラムの基盤」、二つは「指導計画」、三つは
「教育・保育資源」である。これらの構造は、
幼稚園や保育所のカリキュラムには、園の判断
により組み込まれていたに過ぎない。しかし、
平成元年の「幼稚園教育要領」によって、この
基本構造は幼児教育カリキュラムに顕在化され
て組み込まれることになった。1）  それぞれの基
本構造は、次のように把握される。
（１）カリキュラムの基盤

　幼稚園や保育所においては、早わかりの資料
として『要覧』が作成されている。『要覧』には、
「教育理念」をはじめ、園における教育・保育
の概要が示されている。「教育理念」は、例えば、
「教育の目標」「建学の精神」「園の沿革」「学級
編制・クラス編成」「職員組織」「地域の実態」「子
ども像」「園の敷地・見取り図」「教育・保育内
容と計画」などがとりまとめられている。これ
らの項目から、園の基本的な方針や取り組みを
把握することができる。
（２）指導計画
　「カリキュラムの基盤」に基づいて、「指導計
画」が作成される。『要覧』に「年間の計画」
が示されることもあるが、具体的な提示には限
界がある。「指導計画」は、その指導期間によ
って、概念的には「長期の指導計画」「中期の
指導計画」「短期の指導計画」に分類される。
　「長期の指導計画」では、例えば、幼稚園に
おいては、入園から修了にいたる長期的な見通
し（一年間、二年間、三年間）を想定して、作
成される。子どもの生活や遊びの節目から「期」
を設定して「期の指導計画」を作成することに
なる。「年間指導計画」として「長期の指導計画」
を示すこともある。なお、幼稚園によっては、「期
の指導計画」と連動させて「階段カリキュラム」
を作成し、長期的な方向づけの見通しを想定し、
教育・保育を実施しているところもある。2）3）

　「中期の指導計画」では、「期の指導計画」に
基づいて「月の指導計画」として作成される。
しかし、長期的な見通しを想定し、「月の指導
計画」を組み込んでいることが一般的であるこ
とから、「期の指導計画」でもって「月の指導
計画」を作成しないこともある。
　「短期の指導計画」では、「週の指導計画」や
「日の指導計画」が作成される。具体的な実践
展開を示す指導計画であることから、その都度
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に作成される。この点からは、「長期の指導計画」
のように年度初めに前もって作成される指導計
画ではない。きわめて実践的な次元で進められ
る教授－学習過程の計画的・意図的な指導計画
である。
（３）教育・保育資源
　小学校における「生活科」とも連動して、幼
稚園において「環境マップ」の作成が試みられ
るようになった。しかし、必ずしも幼児教育カ
リキュラムの基本構造としての位置づけられた
わけではない。平成20年告示の「幼稚園教育要
領」や「保育所保育指針」では、「教育・保育
資源」の利活用が視点として示され、現在では、
幼児教育カリキュラムの基本構造として位置づ
けられるものである。
　「教育・保育資源」は、園内や地域の自然環
境に限定されるものではない。例えば、人の存
在、行事や文化や歴史なども組み込まれて、そ
れぞれが有意義な資源として日常的に利活用さ
れる。4）

Ⅳ．�カリキュラムの実践的シフトと位相

１．実践展開における位相モデル

に責任を持つ営みであるとすれば、実践展開は
「教授－学習過程」であると考える。幼児教育・
保育におけるこの教授－学習過程は、子どもと
保育者が織りなす知性的環境とともに情動環境
によって構成される。知性的環境や情動的環境
は、統合的な活動、体験、経験を生み出し、「遊
戯的」であり、「探究的」である。
　この教授－学習過程は、スパイラルに発展す
るものであり、教授－学習のサイクルを俯瞰す
ると、大まかには4つの位相（図１）が把握さ
れる。5）6）  一つは、「疑問的情況」（doubtful 
situation）、二つは「探究的情況」（inquiring 
situation）、三つは「評価的情況」（appreciative 
situation）、四つは「決定的情況」（settled 
situation）である。デューイ（1933）の「思考
は疑問的情況から決定的情況へと移行する。」7）

とする視座をふまえた位相設定である。それぞれ
の位相は、生成的にその質を高めることによって、
教授－学習過程の基盤となる。デューイ（1916）
は、この教授－学習過程の基盤として、「経験
的情況」（empirical situation）を想定する。8）「経
験的情況」は、「子どもたちがまなぶべきこと
ではなく、為すべきことを与える。そして、そ
の為すことは、思考すること、すなわち意図的
にいろいろな関連に注目することを要求するよ
うなもの」9）である。
２．位相のマクロ的構成概念
　「教授－学習過程」としての「経験的情況」
の位相モデルを構成する枠組みのマクロ的な操
作概念を、実践的な視点から把握することとす
る。
（１）「場づくり」「状況づくり」「情況づくり」
　「教授－学習過程」は、「経験的情況」から生
み出される園生活の生成過程である。子ども一
人ひとりが、「経験的情況」に自分なりの「居
場所」感覚を実感しながら歩む過程である。「居

図１：経験的情況モデル

　実践展開は、教授－学習過程である。幼児教
育・保育においては、「教授－学習過程」の概
念がやや違和感のあるものとして受け止められ
ることもある。しかし、実践は、子どもの育ち
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場所」感覚は「経験的情況」の基盤でもある。「居
場所」感覚は、保育者による計画的・意図的な
「教授－学習過程」環境の構成によって体感さ
れていく。この計画的・意図的な環境構成は、
図２に示すように、「場づくり」→「状況づくり」
→「情況づくり」へと配慮されていく。それぞ
れについて、実践的な概念を把握すると、次の
ようになる。10）

づけた「遊戯的教授－学習過程」を把握すると、
図３に示すものとなる。11）

①場づくり：「幼児が安定していられる空間環
境」②状況づくり：「自分や友達同士が互いに
必要感を持って、試したり工夫したりできる空
間環境」③情況づくり：「自分たちが持ち合わ
せている気持ちや考えを伝え合ったり、受け入
れ合ったり、認め合ったりできる空間環境」「幼
児が探究的に生活を展開できる環境」「幼児が
自己実現への歩みのできる環境」「互い生活の
中で育ち合える環境」
（２）探究的過程としての遊び
　図１では、「経験的情況」の四つの位相を提
示した。教授－学習過程の水準や質を高める位
相間の移動は、偶然のなせるものではない。保
育者による計画的・意図的な環境構成が鍵にな
る。計画的・意図的環境構成においては、探究
的過程をどのように創造していくか。図１の「経
験的情況」の位相に照らして探究的過程に基礎

図２：居場所環境の生成モデル
図３：プロット・シミュレーション・モデル

（３）「情動化」と「知性化」と「協同化」
　四つの位相の変換は、保育者による計画的・
意図的な教授－学習過程の環境構成によって円
滑になされる。その円滑な変換を可能にする媒
介要因として、「情動化」と「知性化」と「協
同化」を想定している。少なからず「教授－学
習過程」には子どもたちの「知性化」の視座に
重点が置かれることは自明のことである。この
「知性化」を具体的な遊戯的な営為として展開
させるためには、「情動化」と「協同化」が組
み込まれていく。「情動化」は動機付けとも関
連する子どもの「学習心」である。「協同化」
は友との学びの「ウエビング」である。これら
三つの媒介要因は、位相の変換には必要十分条
件になる。
（４）コミュニケーションの生成
　教授－学習過程は、その結果の総体として園
生活を豊かにしていく。この点からは、教授－
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学習過程を基本軸にした園生活は「コミュニケ
ーションの生成」であると受け止めることもで
きる。「コミュニケーションの生成」は、「共存
関係」→「共生関係」→「共創関係」へと互い
の関係性が高まり合っていく過程である。この
過程を示すと図４になる。12）13）　互いの関係性 
は、「わたし」と「あなた」とのコミュニケー
ション関係の成熟を方向付けるものである。
　「共存」は、「わたし」と「あなた」が互いに
その存在を感じとる間柄ではあるが、互いに不
可侵な関係である。「共存」を基盤にして、互
いの価値・文化を理解し合う関係に発展するこ
とが「共生」である。意志の疎通を図ったり、
気持ちを交わし合ったりする関係性である。「共
生社会」や「共生感覚」などが園生活の中で焦
点化される。しかし、子どもたちの「生活実践力」
を身に付けていくとする視点からは、「共存」
や「共生」の関係に止まることでは、十分では
ない。子どもたちはこれからを歩むために、必
要な実践力を身に付けていくことが求められ
る。この点からは、互いに生活を創り合ってい
く態度としての「共創」力を身に付けることが
期待される。漫然とした「生活」を「暮らし」
に高めていくコミュニケーション力である。し
かし、「共存」「共生」「共創」のコミュニケー
ション過程においては、様々な揺れ動きが介在
する。それは、例えば、図４に組み込まれてい
る「共振」や「異振」の喜びや葛藤を伴う向き
合いである。

Ⅴ．結果と課題

　本稿では、幼児期の教育・保育カリキュラム
の基礎モデルを、カリキュラムの構成枠、実践
的な位相、用いられている操作概念にかかわる
基本視座を提示した。次の諸点を提案する視点
として明らかにした。
○ 「教育課程」（幼稚園）、「保育課程」（保育所）
としてのカリキュラムは、「基盤のカリキュ
ラム」「指導計画」「教育・保育資源」の三つ
の基本構造から構成される。
○ 教育・保育資源については、園内にとどまら
ず地域の環境を教育・保育の資源として利活
用していくことによって、園生活と保育の展
開にふくらみを持たせることができる。自然
環境に限定されるものではなく、様々な「も
の」「人」「こと」などが有意義な教育・保育
の資源となる。
○ カリキュラムは、記述されるのみならず、生
成される日常的な教授－学習過程であり、実
践的な展開の基礎をなすものである。
○ カリキュラムの実践的な展開には、子どもの

図４：共存・共生・共創のコミュニケーションモデル
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育ちにつながる責任性の視点からは、高まり
としての位相が想定される。

○ カリキュラムの位相は、「経験的情況」とし
て四つの生成過程をたどる実践展開である。

○ それぞれの位相への変換には、「知性化」「情
動化」「協同化」が媒介要因となり、教授－
学習過程の質を高めていく。

○ 保育者により「知性化」「情動化」「協同化」
が計画的・意図的に操作されて、カリキュラ
ムの位相の変換が進められる。

○ カリキュラム位相をたどる教授－学習過程
は、遊戯的な探究過程であり、互い生活を基
盤にした教育・保育では、コミュニケーショ
ンの生成・成熟の過程である。

　上記の諸点を把握することができるが、ミク
ロ的な概念の曖昧性も残り、確定的な概念の把
握をしていない。今後の課題としては、次の諸
点の整理である。一つは「活動」→「体験」（情
動化された活動）→「経験」（知性化された体験）
に高まっていくそれぞれの概念把握である。二
つは「指導」「援助」「支援」「配慮」のそれぞ
れの概念と包含関係の把握である。三つは「ね
らい」および「内容」、これらから想定される
具体的な「目標」の概念把握である。そして四
つは「素材」（いろいろあるもの）→「材料」（何
かに利活用するもの）→「教材」（教授－学習
過程に位置づけられるもの）への教育的意味を
有していく、それぞれの概念把握である。これ
らのミクロ的な概念は、「幼稚園教育要領」や「保
育所保育指針」においても、文脈によっては、
概念の受け止めにはぶれがある。これらのミク
ロ的な概念の把握を確かなものにすることによ
って、本稿において取り上げている、カリキュ
ラムシフトの位相モデルを精緻化することがで
きると考える。精緻化への試みは、別の機会に
譲ることにする。
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