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序章  「葛藤」概念の捉え直しを目指して 

 

 

第１節  研究の目的と問題の所在 

 

１ 本研究の目的 

 

本研究の目的は、保育実践上の｢葛藤｣を人・物・場の相互関係＝関係論として捉えるこ

とにより、保育課題の具体的解決を促すことである。 

これまで、保育実践研究の葛藤問題は、保育者個々の心理の問題＝心理主義的に捉えら

れ、解釈されてきた。したがって、｢保育者の感性を磨いて｣「子どもの内面に寄り添うよ

うに」という精神論によって曖昧にされてきており、具体的にどのような環境や援助であ

れば、「子どもの内面に寄り添う」ことが可能になるのかは、明確に議論されていない現状

がある。つまり、保育実践の当事者である保育者が、明日の保育から具体的にどのような

環境や援助をしていけばよいのかがわからないということが少なくない。しかし、保育実

践上の葛藤は、人・物・場の相互関係性注１の問題、つまり、関係論としての｢葛藤｣である。

したがって、本研究で取り上げる関係論としての「葛藤」には、広く一般的に、あるいは、

それぞれの学問の分野で用いられる概念としての葛藤と区別するために「 」を付けるこ

ととする。 

本研究【研究１】において、環境構成を変え、これとの関係で子どもと保育者の関係を

調整すると、これまで心理の問題であるとみられてきた「葛藤」が質的に変化することが

観察された。また、【研究２】において、保育者の身体的モデル性、つまり、人的環境とし

ての保育者の援助によっても｢葛藤｣の質的変化が認められた。したがって、集団保育にお

ける保育者の「葛藤」概念は、心理主義的ではなく関係論的にとらえることによってより

よく解釈することができ、かつ質的変化の方途を見いだしやすいと考えられる。それでは

まず、なぜこれまで保育実践上の葛藤問題が保育者個々の心理の問題として捉えられてき

たのかについて、保育実践研究の歴史的系譜を概観してみたい。 
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２ 問題の所在 

：日本における保育実践研究の歴史的系譜 

～関係論としての「葛藤」に無自覚であった研究者達～ 

 

日本において、保育現場に研究者が足を運び、子どもの遊びや保育者の関わりを観察す

ることによって保育現象を捉えようという試みは、1971 年津守真らによって始められた。

これは、保育実践における臨床教育学研究の礎となり、それまでの統計的な研究ではなく、

実際の保育実践を研究者も観察することの重要性を保育界に知らしめたといっても過言で

はないだろう。津守は、研究者が観察をする際に求められる姿勢について以下のように述

べている。 

  

観察において、心に感じるものをもってとらえるとき、観察は体験となる。

心に感じるものは、人の恣意的な意図や意志によってつくられるものでなく、

心に感じることによって、われわれは人間の根源的世界に出会うのである。 

 心に感ずるイメージは視覚・聴覚を主とするのでなく、触運動感覚を主とす

るものであって、したがって、身体的な動きを伴うときにあらわれやすい。子

どもとともに動き、子どもとともに遊ぶとき、子どもの感じているイメージは

よりよくとらえられる。観察者としての観察は、子どもとともに動いた保育体

験を前提とするより高度な作業である。子どもとの世界にはいりこみ、みずか

らの心に、感じられるものが生まれるまで、その場にとどまることを必要とす

る。（津守，1999，p．24） 

 

 この津守の観察に対する姿勢は、研究者が保育に存在する現象の背景や連続性を捉えよ

うとした場合、子どもの生活や遊びにはいりこみ、「きっとこの現象の背景はこれであろ

う」という実感が得られるまで、とことん保育現場にかかわるべきであるという主張とい

える。これは、「子どもとは何か」ということについて、研究者自身が保育のその場に身

を置きながら、体験をもとに明らかにしていく姿勢であるといえよう。しかし、この津守

のいう観察者の視点には、保育者の当事者性の立場を考慮するということはされていない。

前述において繰り返し述べているように、保育者は、人・物・場の関係性の上に成立した

遊び状況や群れ・集団のようすを捉えつつ、個の主体的な姿を支える使命がある。津守の
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ように、研究者の感覚で対象を限定し、その限定した個や場面にのみに没頭して子どもの

世界を共有するということは保育者の関係論としての「葛藤」問題とは乖離しているので

ある。 

津守と同様に、保育実践を振り返る方法として、鯨岡(2007)は保育者が｢心に残った事例｣

をエピソード記述によって書き残すことによって、それを基に保育者やその保育者集団が

保育を振り返り、保育の難しさや楽しさを共有しながら保育に対する理解を深めようとい

う提案をしている。この鯨岡のエピソード記述についても、先の津守の「心に感じるもの」

と同じく、｢心に残った事例｣が抽出対象となっている。このような記録の取り方には、環

境図がない場合も多い。 

ここで、実際に、鯨岡(2009，pp6－10)が著書の中で、取り上げているエピソード記述を

例に考えてみたい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

エピソード２：「だっこして！」      Y保育士 

＜背景＞ 

 Aくん（３歳 10ヶ月）は、複雑な家庭事情にあり、また母親が病気がちであるため、月に 1度は、親元

を離れて 1週間ほど他所に預けられることがある。そのためか、気持ちが不安定になりやすく、クラスの

中でトラブルになることも多かった。近くに来た友だちを突き飛ばして自分の居場所を作ろうとしたり、

友達の鳴き声に反応して大声で威嚇したりする等、ちょっとしたことに敏感に反応する姿がある。大人に

対しては、自分から話しかけて自分をアピールしたり、注意をひくような行動をしたり、大人の出方や表

情を見て動いたりする姿がある。そんなAくんの甘えたい気持ちや大人の気を引きたい気持ちを受け止め、

しっかり信頼関係を築いて、Aくんが保育園で安心して過ごせるように心がけなければと思っていた。 

＜エピソード＞ 

 ある日の保育の場面で、「自分のしたい遊び」に移ると、Aくんは大好きな車を出してきてテーブルの上

で走らせる。友だちが傍に来ると「これは Aくんのだからね！」と声を出し、一人で車を抱え込んでいる。

少し離れた所ではダンボールハウスの中でお母さんごっこが始まった。赤ちゃん役の Bくんは寝転がり、

泣きまねをし、だだをこねる真似もしていたので、私が母役となり「どうしたの？抱っこしてほしかった

の？」とお母さんの声をかけて抱きかかえ、あやしてあげた。 

 

4 
 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3 歳児 A くんのエピソード記述には、家庭環境等が影響し、日常的に不安定で担任保育

者に甘えられないという A くんが、B くんの姿をきっかけに保育者に「だっこして」と甘

えられるようになったというエピソードが書かれている。このエピソードには、Aくん、B

くん、保育者しか登場せず、保育者が A くん、B くんとかかわったその言葉のやりとりの

みで、環境図も他の子ども達のようすも全く記されていない。しかし、保育者は本来であ

  ご機嫌になった Bくんをダンボールハウスのお母さん役の子どもに手渡したところで、Aくん

の「エーン、エーン」の泣き声が聞こえてきた。振り返ると Bくんのように床に寝転がり泣きまね

をしている。そんな Aくんの姿は初めて見るものだったので、私はちょっと驚き、Aくんは何を求

めているのだろう、どう言葉をかけたらいいのだろうと思いっているうちに(原文ママ)、思わず私

の口から「あらあら」と声が出た。すると私の視線を感じて恥ずかしくなったのか、Aくんはそれ

を隠そうとするかのように、でも見つけてほしい感じで、テーブルの下に入り込み、泣きまねを続

けている。そこで「どうしたの？テーブルの下で泣いていたのね。抱っこしてほしかったのね、お

およしよし」と声を掛けて、赤ちゃんをあやすかのように抱きかかえてみた。 

 今まで Aくんが赤ちゃんを演じる姿はなく、Aくんからの抱っこ要求もほとんどない。また私が

抱っこやおんぶをしても、体と体のあいだで何かしっくりこなさを感じ、すぐにおりてしまうこと

が多かった。ところが今回は抱っこしてもおりようとすることはなく、しばらく赤ちゃんになって

「エーン、エーン」と声を出していたので、抱っこして部屋の中をゆっくり歩きながら、赤ちゃん

をあやすように話しかけた。この時はまだお互いの体のあいだにしっくりこなさが少しあったが、

少し経つと Aくんは泣きまねをやめ、そっと私の肩に頭をもたれかけてきた。この時、A くんの体

の緊張がサッとぬけ、２人の体のあいだがしっくりきて、気持ちよく抱っこすることができた。私

はそのとき一瞬、「甘えられた、こんな風にしていいんだね」という A くんの叫びが聞こえた気が

したが、そう思ったのも束の間、Aくんはすぐに「おりる！」と言い、何事もなかったかのように

車の遊びに戻っていった。甘えた自分に満足しているような、照れくささもあるような、ドキドキ

感もあるような、そんな感じを私と視線を合わせない事で表現していた。 

 そして夕方、ブロックで遊んでいる時に、Aくんは急に「だっこして！」と言って私を見上げて

きた。「いいのかな？」という気持ちが表情に表れていた。そこで私が「いいよ」と言って抱っこ

をすると、A くんは、抱っこされてもいいんだろうかと確かめるように、「こんな風に甘えてもい

いんだ」ということを確かめるように、しっかり抱かれた。そしてすぐにまた「おりる」と言って、

遊びに戻っていった。 
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れば、A くんが気になっていたとしても、同時にクラスの複数の子ども達のようすを把握

し、遊びやかかわる対象児の優先順位を決めざるを得ないのが現実である。そうだとする

と、その時、気になる Aくんとかかわること自体の妥当性(他の遊びや個々はかかわる必要

がなかったのか、安定的に遊びが展開されていたのか等)や Aくんに直接的・間接的に影響

を与えるであろう保育状況を成立させる人・物・場の関係性に対する妥当性の検証があっ

て初めて、集団保育において Aくんが安定的に過ごせる人的・物的環境が明らかになるの

である。このように、担任保育者にとって気になる子についての場面を切り取った事例検

討は、少なくない。 

例えば、担任保育者から「遊びが見つからない D男にどう関わると自ら遊ぶようになる

か｣という悩みが出た場合、D男が走り回っていたという状況を D男と保育者との関係や D

男が直接的に関わった人や場にのみ着目して、つまり、場面や事例を切り取り、その切り

取られた情報を基に話し合いを進めるという方法である。その結果、対症療法的にその時

にどう D男に声をかけるか(～～しようかと誘う、とか、走り回ることを制止する等)とい

ったところに議論が焦点化していく。しかし、そのような事例(情報)の切り取り方では、D

男が実は影響を受けていたかもしれない保育室内の他のコーナーのようすや状況はわから

ない。つまり、これまで主流となってきた記録による議論では、遊び状況を成立させてい

る関係性が読み取れず、その子どもを取り巻く、人・物・場の関係性やさらにクラス全体

の遊び状況をどう改善していくかという保育課題の根本的解決に対する示唆は望めないと

考えられる。保育者は一人の子どものみを対象に保育を遂行しているわけではない。人・

物・場の関係性の上に成立する集団や群れのようすを読み取り、援助の優先順位を考えな

がら、個の自己実現を支えなくてはならない。保育者や観察者の関心で切り取った特定の

子どもの記録には、保育実践を俯瞰し、関係論的に捉えようとする発想が見受けられない

のである。 

 保育実践を振り返るための方法として、このような記録論が主流となっている問題意識

の根底には、様々な現象の要因は、個人の内的問題であるとの認識がうかがえる。しかし、

保育者の立場に立てば、保育の全体状況が読み取れない記録では、集団を対象としながら

個々の子どもの自己実現を図るという難題を抱えた保育者の現実的問題、つまり関係論と

しての「葛藤」の質的変容を促すことは難しいのである。 
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３ 本研究における「葛藤」の位置づけ 

～「葛藤」概念の捉え直し～ 

 

前項において、保育実践研究の葛藤問題が、心理主義的に、つまり個人の内的問題とし

てのみ取り扱われてきたことが明らかになった。本研究においても、子どもたちの集団の

秩序統制を優先するあまり、一人ひとりを匿名化してしまいがちな一斉指導に逃げ込まず

に、この困難さを引き受けることで生じる関係論としての｢葛藤｣を乗り越えるためには、

｢葛藤｣を契機に保育を振り返り、実践力を向上させていくこと、また、個人の精神面なら

びに身体的負担に対するサポートシステムを確立させ、ストレスを軽減することは有意義

であると考える。しかし、「全体に気を配りながら同時に一人ひとりを大切にすることは難

しい」という保育者の言葉をよく耳にすることに表されているように、保育という営みの

特性である集団保育というシステムの中で子ども一人ひとりへのまなざしを失わないとい

う視点がない限り、その困難さを語り、振り返るだけでは、全体把握と個への援助の連関

を確立させることを可能にする具体的援助方略を得ることは困難であると考える。つまり、

関係論としての｢葛藤｣の内面的表出を明らかにする視点とこの視点を解決するための外的

行動としての環境設定とそれに伴う保育者との関係の視点が必要なのである。言い換えれ

ば、「葛藤」を人・物・場の関係性として捉え、関係論として語ることの重要性であるとい

えよう。 

これは、レヴィン(猪股佐登留訳，1956)の場の理論等注 2において、指摘されているよう

に、人間の行動を個の内的問題としてのみ捉えるのではなく、環境や他者の反応といった

外的行動との関係性で成り立つといった考え方に通じる。 

近年、保育研究においても関係論的に保育を読み解くことの重要性が語られてはいるが

(鯨岡，2001や高嶋，2003)、それらに共通することは、｢関係論的に｣という言葉を使用し

つつも、方法論としては対象とする個とその周辺の人や特定の場での関係性のみを切り取

っており、集団保育における人・物・場の関係性を踏まえて読み取ろうとしていない。 

さらに鯨岡(2001)については、子どもの自己性を育てる保育者のあり方について、保育

者の｢優しさ｣「豊かな感受性」等をもって子どもと関わることの重要性のみを主張するに

留まり、具体的にどのように保育実践を遂行していくことが、子どもの自己性を育てるの

かについては、言及していない。つまり、保育者のパーソナリティーと個々の子どもとの

関係のみをもって「関係論」と言っていることが分かる。これはまさに、集団を扱ってい
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るからこそ生じる関係論としての「葛藤」に無自覚であり、保育者の立場に立った当事者

性を欠いた言及であるといえる。なぜなら、保育者にとっては、保育者の「優しさ」が重

要と言われても具体的に集団を扱いながら個々の自己性を育てることは困難であり、関係

論としての「葛藤」の内面的表出の自覚化や具体的解決にはならないからである。 

ここでいう｢葛藤｣の内面的表出とは、子ども集団を秩序に従って掌握することと、子ど

も一人ひとりを自己発揮させる行為を同時に成立させることは、保育者にとって至難なこ

とであり、「葛藤」を引き起こさざるを得ない事柄であることと自覚することである。例え

ば、トラブルをよく起こす子どもとの関わりをどうしたらよいかわからないという保育者

の「葛藤」には、クラス全体の遊びこめる状況の有無とその子どもの状態との関連性に気

づいていないことが少なくない。つまり、子どもが群れて自発的に遊びを継続できるコー

ナー環境やモデルとなる保育者の身体的援助である外的行動が保障されていないがために、

保育室全体の遊びが安定せず、場当たり的に保育者が関わらざるを得ない状況が生じてい

ることがつながっていない場合である(小川・吉田・渡辺，2014)。この状況というのは、

子どもが自発的に遊ぶことを保障する人・物・場の関わり合いが成立していないといえる。 

例えば、筆者が以前かかわった園でのエピソードを例に挙げると、かみつきひっかきが

大変多かった1歳児クラスの保育室を、1歳児でもどこに何があるかわかるよう場を整え、

コーナーの拠点性を高め、保育室の中央を空けて、「つくる」場、「見立てフリ」の場、「構

成」の場を設定した。そして、そこで保育者自身が遊びの仲間として物とじっくり関わっ

て遊ぶ姿を示していったところ、2 か月ほどで、かみつきひっかきがほとんどなくなった

という実践があった。これは、まさに先述した子どもが群れて自発的に遊びを継続できる

コーナー環境やモデルとなる保育者の身体的援助である外的行動が保障されていった事例

といえる。つまり、逆の状況で考えれば、全体的に落ち着かない保育状況においては、ト

ラブルをよく起こす子どもと保育者との１対１の関わり方にのみその解決策を求めても根

本的解決にはならないということである。クラス集団が自発的継続的に群れて遊んでいる

状況が保育者の外的行動により整っていれば、先の子どもがどのような思いで過ごしてい

るのかを把握することが容易となり、それが、保育者の環境と援助の見通しにつながるの

である。 

これらのことから、保育者自身が関係論としての「葛藤」を自覚し、そのことで新たな

環境設定や援助の外的行動を生み出していくこと、言い換えれば、「葛藤」の内面的表出と

外的行動との関連性を明らかにすることで、「葛藤」の具体的解決となる可能性があるとい
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える。つまり、保育実践上の「葛藤」概念を個人の内面的問題として捉えるのではなく、

保育が集団を対象としていることを自覚し、人・物・場の関わり合いによって「葛藤」の

質的変化が望めると捉えることで、明日からの保育をどうしていくことが子どもの自発的

な遊びの保障につながるのかといった具体的方策につながると考える。 

以上のことから、本研究の｢葛藤｣は保育者が抱える集団保育を遂行する際に避けて通れ

ない関係論としての｢葛藤｣であり、英訳すると“class-management challenges”つまり、

担任としてクラスを運営していく際に全体状況を把握しながら一つ一つの遊び状況や個々

の子どもの要求を把握し、優先順位をつけて援助せざるを得ない状態に生じる保育実践上

の決定的｢葛藤｣である。レヴィン(1935)の葛藤理論注 3に照らし合わせると、接近－接近型

の葛藤（approach-approach conflict）、つまり２つの正の誘引をもった目標の間で生じる

葛藤に近いようだが、厳密には次の点で異なる。本研究の｢葛藤｣は、より好ましいどちら

か一方を選択することによって生じるのではなく、臨機応変にどちらも重要なためバラン

スよく両者を満たしたいと考えて生じる関係論としての｢葛藤｣といえる。 

子どもの自発的な遊びを保障するという目的のために、全体を把握することと個々の要

求に応えることはどちらも保育にとって重要な援助であると考えるが両者を同時には遂行

できない。全体を把握しようとすると個々の要求に応えることがおろそかになり、個々の

要求に丁寧に応えようとすると全体が見えなくなるのである。つまり、本研究でいう｢葛藤｣

とは、全体把握と個への援助の連関の確立を同時に目指すがゆえに生じる感情を指す。以

上のことを踏まえ、本研究における「葛藤」の定義(渡辺，2006)は以下の通りである。 

 ここで云う「葛藤」とは、保育実践上の関係論としての｢葛藤｣を指し、集団保育という

システムにおいて、子どもの自主性を重んじつつ、保育者がクラス全体を把握することと、

個々への援助に優先順位をつけ、関わることを同時に行う過程で生ずる保育の援助の適切

さや適時性に関する判断が十分に行使されないと思っている心の状態を指す。したがって、

それ以外の、なんとなく保育がうまくいかない不安や、個々の子どもの障害、保護者対応

等に対する保育に関する「悩み」とは区別する。 
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４ 本研究の実践的契機 

 

 

 筆者が園内研究講師として保育現場に関わり感じていることは、現在主流となっている

実践事例検討の方法が本当に保育者達の保育実践上の根本的悩みを解決するものになって

いるだろうかと言う疑問である。現在、幼稚園教育要領において、一人ひとりの子どもの

人格形成が中心のねらいとして掲げられており、それに応えるべく園内研究では子どもの

個(気になる子、障害児、逸脱児等)の記録に焦点化した事例検討が圧倒的に多い。それは、

前項でも指摘したように鯨岡(2007)によるエピソード記述がその方法論を示している。し

かし、担任保育者が気になっている個や場面に焦点化した記録を提示し、いくら保育者間

で検討しても、歴史性やハビトゥスによって生み出される保育実践の状況把握や根本的な

課題解決は困難であるという決定的事実を孕んでいる。その具体例を以下、筆者が以前出

逢った実践から述べよう。 

 4 歳児 9 月の保育において、男児 3 名が保育室中央で走り回ったり、寝転がったりして

いることを新任の担任保育者は気にしていた。その際の担任保育者から出た悩みは、｢どう

その男児達に関わると自ら遊ぶようになるか｣というものだった。つまり、遊びの見つから

ない男児達にどのような直接的援助（言葉がけ）をすべきかという内容である。これまで

の多くの園での議論の展開は、担任保育者から｢どうその男児達に関わると自ら遊ぶように

なるか｣という悩みが出た時点で、対症療法的にその時にどうその男児達に声をかけるか

(～～しようかと誘う、とか、走り回ることを制止する等)といったところに焦点化してい

き、なぜ男児達が走り回っていたのかという歴史性やハビトゥスに目を向けることがなく

なってしまう。つまり、その議論には、保育課題の根本的解決に対する示唆は望めないの

である。では、この保育者の悩みを関係論的な「葛藤」として捉え直した場合、どのよう

な議論になるのだろうか。 

先の保育者の発言を受け、その保育を観察していた他の保育者より、その男児達が他の

遊びを目で追っていたこと、担任保育者がままごとコーナーで楽しそうに大きな動きで粘

土をこね、ごちそうを作り始めるとその男児達はすーっとままごとコーナーに入ってきて、

粘土を見つめていた姿が見られたことから、この男児達が魅力を感じる遊びのモデル性に

ついて今後一層担任保育者が工夫したらよいのではないかという話し合いになった。 

これは、【研究７】で継続的に関わっている園での出来事であり、保育者集団の中に遊び
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状況を歴史的に関係的に捉えていくという文化が生成されつつあるため、このような展開

になったと考えられる。 

それでは、なぜ先に挙げた心理主義的な事例の取り上げ方、検討方法が主流となってい

るのか。それは、研究者と保育者それぞれの関心の所在が大きく関係している。まず、研

究者の関心として、前項でも述べたように、これまで心理学の立場から子ども理解を深め

るために特定の個や遊びに焦点化した記録分析というスタイルが主流だった。しかし、集

団保育において遊びは複数が同時に進行するものである。保育者の立場に立てば、この研

究者の恣意的な研究では、集団を対象としながら個々の子どもの自己実現を図るという難

題を抱えた保育者の現実的問題を解決することは難しい。筆者は保育者として勤務した経

験があり、研究者が恣意的にしぼりこんだ個別的問題に対して違和感を覚えていた。なぜ

なら、ここにはクラス集団を実践対象としている保育者の当事者性に寄り添う視点はない

と考えられるからである。だからこそ、本研究では、集団保育に存在する関係論としての

「葛藤」問題に注目したのである。 

次に、保育者の関心として、子どもの発達や課題を把握しようとした場合、当然のこと

ながら最終的には個を追わざるを得ない。また、集団を把握するには、長期的にその歴史

性を追い、その保育実践に存在するハビトゥスを自覚化する必要があるが、その方法論が

保育現場に定着していないという事実がある。 

 これらのことから、本研究では、保育者の実践当事者としての当事者性に寄り添いなが

ら、保育者の「葛藤」を実際の保育実践から明らかにするとともに、集団保育に存在する

集団性を人・物・場の関係性から読み解くという方法論を小川（2010）の遊び保育論に依

拠して具体化する。この遊び保育論に依拠する根拠は次節で詳細に述べるが、この論には、

遊び保育を保障する環境と人との関係性が理論的に構築されているからである。これは、

子ども理解を個（保育者や子ども）と個（子ども）の人間関係にのみ求める従来の心理主

義的な解釈とは異なり、環境や保育者の身体性との関係にも着目している点が大きな特徴

と言える。 
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第２節 本研究の方法と展開 

 
１ 本研究の理論的視座と研究方法 

 

(１)  本研究の理論的視座 

 

本研究では、小川(2000)の保育援助論や遊び保育論(小川 2010)に依拠して、エスノグ

ラフィーの検証を行う。なぜなら、保育園内研究における研究者のアクションリサーチ(秋

田,2003)を検証するにあたって、保育者の援助論や研究者の保育現場への関わり方につい

て体系化された理論としては、小川の遊び保育論が主たるものであるからである(松

永,2005；中山，2011)。 

小川の理論については、異論をもつ人もいるかもしれない。例えば、保育者が原則的に

製作コーナーに座って保育を遂行するということは、これまでの遊び保育の慣行からはず

れているからである。 

小川は、製作コーナーに保育者が座ることの必要性について以下のように述べている。 

 

保育室の中にいる他の子どもにとって、製作コーナーにいる保育者がつ

くる状況が、精神安定性とともにモデル性を発揮している可能性が大きい

ことを自覚する必要がある。そのために保育者は周辺にいる子どもに対応

しつつも、自ら取り組んでいるつくる作業に常に立ち戻るという姿勢が必

要なのである。だから製作コーナーで保育者が示す行動パターンは、ゆっ

たりと座して安定する(いつも座る位置を決めておくことは必要である)こ

と→モデル的作業をすること→対話、質問、援助要請にこたえること→モ

デルになることの往復なのである。…(途中省略)…(製作コーナーは)直接

的人間関係を結ばなくともモノと関われる場所 

(小川，2000,pp.176-177) 

 

保育者が保育の中でできるだけ子ども理解にもとづいて援助を行うには、遊びの全体状

況を把握する必要があるにもかかわらず、研究者のようにその状況の外で子どもに関わる

ことなく第三者的に観察することは不可能なのである。なぜなら保育者の子ども理解は保
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育をしつつ行わなくてはならないからである。このような保育実践上の困難さを乗り越え

るには、保育者が作業を通して子どもの遊び状況に参加しながら、遊びの全体状況を把握

し子ども理解に努めることでその困難さに対応するしかないと考えられる。それがまさに

小川のいう製作コーナーにおける保育者のモデル的役割であり、壁に背を向け座って作業

することで、言語的で個別的な子どもとの関わりよりも、モノを通して作業を共にする共

同作業者になり得るのである。保育者が共同作業者になり、子どもが自立的に製作等の作

業を進めていけば、保育者が手をとめ、あるいは動作への関心を副次的にして遊びの全体

状況を把握しようと目線を全体に配ることが可能になるのである。 

子ども理解とは、子どもの動きを継続的に一定の視点で視覚的に追跡しなくてはならな

い。そうだとすると、保育者が子ども(達)をとらえる視座をできる限り安定的に固定する

ということは理論的に合致しているのである。また、なぜ製作コーナーに立たないで座る

ことを原則とするかといえば、子ども達に援助する共同作業者の姿勢を維持することを示

すためである。この共同作業者の姿勢とは、特定の子どもではなく、クラス全員を対象に

保育者は実践者として一定の姿勢を確立しなくてはならないため、保育者が製作コーナー

に座り、子どもと共に作業を行うことによって製作コーナー内の子どもに対してだけでは

なく、他のコーナーとの関係において観る―観られる関係の中で、モデル(作る人)を演じ

るという形での援助の姿勢の提示となるのである。子ども達は製作コーナーにおいて作る

活動に参加している時、この保育者のモデル性は教授―学習的な教師の役割とは異なった

教育的関係を構築するのである。これが製作コーナーに座ることを原則とすることの根拠

であり、援助者として動き回ることよりもクラス全体に対してより有効な教育的関係を作

ると小川は考えているのである(小川,2000・2010)。 

16年もの間、継続的に小川を園内研究講師として招いている中山(あかみ幼稚園園長)は

自身の著書において以下のように述べている。 

 

小川との園内研修で、まず強調されることは、保育者が「“製作コーナ

ー”に座る」ということである。「座る」ことに対して、保育者ははじめ

戸惑う。それは、担任がクラスの子どもたちすべてを把握するという観

点からすると、まさに逆行することを提案されているように感じるから

だろう。 

しかし、子どもが遊びに没頭すれば、クラス全体を見取ることが容易に
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なるということを実感した保育者は、「“製作コーナー”に座る」というこ

との意味を知ることになる。実際、保育者が動き回っていては、子どもは

遊びに集中できず、結果的には保育者はクラス全体を見取ることができな

くなってしまう。（中山，2011,pp.10-11） 

 

中山は、製作コーナーに保育者が座り、共同作業者としてその場に参加することにより、

子どもの遊びが安定することと、子どもの遊びが安定することにより、定点(ここでいう製

作コーナー)から保育者がクラス全体を見取ることが可能になると指摘している。保育者が

遊び状況全体を把握することと遊びに参加することを同時に両立させるためには、つまり

本研究でいう保育者の関係論としての「葛藤」問題を解決するためには、製作コーナーに

座って作業をするという保育者の戦略が有効であることを長年に渡る実践を基に語ってい

るといえる。つまり、小川の理論が実践と統合されている一つの実証であろう。 

筆者の経験からいえば、この製作コーナーでのモデル性と全体の見取りの関係性は、ま

まごとコーナーにおいても、構成遊びのコーナーにおいても、同様にいえる。具体例を挙

げると、保育者がままごとコーナーで粘土や毛糸で試行錯誤しながらごちそうを作ってい

るようすに刺激を受け、子ども達が主体的にごちそうづくりを始めたことにより、保育者

がごちそうづくりの手を止め、クラス全体に対してまなざしを送っても、ごちそうを作っ

ている子ども達の遊びは中断しなかった。これは、保育者のモデル性により、遊びへの動

機を得た子ども達が次第に、自分達で遊びを発展させることにより、保育者のモデル性に

依存しなくとも、自立的に遊んでいった実践である。つまり、このサイクルは、製作コー

ナーだけでなく、他のコーナーにおいても応用できるものであり、その時の子どもの状態

に応じて対応することも可能であると考えられる。だからこそ、小川も｢必ず製作コーナー

に座らなければならない｣と言っているのではなく、｢製作コーナーがベースキャンプ｣と言

っているのである。 

この小川の理論に批判的で保育者が座ってモデルを示すことに拒否的な立場の論者がい

るとしてもそれは経験論的な感覚的批判であり、これまでに前例がない違和感ともいえる。

それを裏付けることとして、理論的に根拠のある批判が文献的に現存しない。それゆえ筆

者は小川の理論的妥当性とそれに基づく実践を見学してきたという立場から小川の論を基

本的に支持する。 

小川は、遊び保育論において、自身の理論を規範理論として立ち上げており、それをも
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とに実際に多くの保育現場においてその理論を応用して園内研究を展開している。この規

範理論(～すべきだという提案)は、小川の保育現場指導でのアドバイスによって保育が改

善された経験に基づいている。しかし、その理論が保育者にどう理解され、保育にどう影

響を与えたのかという反省的分析を小川はエスノグラフィーによって検証していない。そ

こで、本研究では、小川の遊び保育論の妥当性・有効性の是非を検証する立場に立ち、エ

スノグラフィーによって得られた保育データや｢対話｣を批判的に理論的に検証することが

本研究の目的であり、筆者のオリジナリティーであると考える。また、検証の過程で小川

理論への批判が仮説形成的に生まれるかもしれないという期待もある。エスノグラフィー

とはそもそもそういうものだからである。 

 

(２)  本研究の方法論 

 

本研究は今津(2011)の介入参画法に依拠し、エスノグラフィーにより仮説生成を行う。

なお、研究方法の詳細については、第３章を参照されたい。 

介入参画法とは、｢個人や人々ないし集団あるいは組織に対して、さまざまな役割をもつ

介入的実践者(intervener)が問題解決のために変化を生じさせるはたらきかけを指す｣(今

津，2011，p107)ものであり、本研究に照合すれば、この介入的実践者が研究者となる。 

また、この介入参画法には、3段階の臨床レベルがあり(表１：今津，2011，P109 によ

る定義)、本研究は、この臨床レベル Y・Zに該当する。とくに【研究７】については、研

究者が保育者実践者の｢葛藤｣に寄り添い、｢葛藤｣の質的段階に応じた｢葛藤｣や保育課題の

具体的解決方策を保育者と共に見出すという協働関係に基づいた参画、つまり臨床レベル

Zである。 

この介入参画は、学校という臨床の場での研究者による実践的研究の方法を客観的に対

象化することを目的としており、まさに本研究の目的である以下 2点と合致するといえる。

今津(2011，pp109-110)は、先の目的を達成するための介入参画の定式化を 5段階(A～E)

に分けている。この 5段階と本研究の介入参画の過程とを照合したものが表２である。こ

れらの区分については、5段階が明確に区分され、この順序通りに進んでいくとは限らな

いことを今津は指摘しており、このことは、本研究の｢葛藤｣の質的段階が行きつ戻りつし

ながら質を変容させることと通底する。「葛藤」の質的段階については、第２章を参照され

たい。 
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これらのことを踏まえ、本研究のタイトルにもある保育実践上の「葛藤」の主体的変容

の「主体的」という概念について言及したい。本研究において、「葛藤」が主体的に変容す

るということは、介入的実践者としての研究者が保育者(集団)に保育課題を「教える」の

ではなく、保育者が研究者との意図的な「対話」を通して、自身の保育を反省的に振り返

ろうとする思考が生まれ、自身の課題に「気づいていく」過程を指す。これは、保育行為

に当てはめれば、子どもの主体的な姿を保障するために、保育者が戦略的に環境や援助を

構想し、実践することと通底する。つまり、保育実践において、最終的には保育者が直接

的にかかわらなくとも、子ども達だけで、遊びが継続・発展することを目指すのと同じよ

うに、介入的実践者としての研究者と保育者(集団)との関係性も、最終的には、研究者が

いなくとも、保育者(集団)が自ら自身の保育課題に気づき、保育を振り返り、「葛藤」を変

容させるための具体的な方策を試行錯誤していく姿を目指すものである。したがって、「葛

藤」が主体的に変容するということは、介入的実践者としての研究者と保育者との協働関

係により成立するものなのである。 

 

 

 

表１ 学校臨床社会学における臨床レベル 

臨床レベル 臨床の意味 主要な方法 介入参画 

X 教育問題の一般的解明 統計資料分析 

大量サンプリングに

よるアンケート 

無 

[研究対象化] 

Y 当事者に即した個別教育問題

の解明 

参与観察 

インタビュー 

エスノグラフィー 

部分的 

[参加] 

Z 当事者に即した個別教育問題

の解明と処方 

協働関係に基づく

「介入参画」による

問題解決 

全面的 

[参画] 
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表２ 今津(2011)の介入参画 5段階と本研究の位置づけ 

介入参画

の段階 

介入参画の具体的方法 本研究における位置づけ 

A段階 問題把握と課題設定 

表１でいう臨床レベル X 

≪理論的整理・検証≫ 

序章 臨床教育学における保育者の｢葛藤｣研

究の意義 

第１章 教育上の葛藤研究の概観 
≪事例による論証≫ 
第２章 保育における保育者の｢葛藤｣の質

的段階と「葛藤」起因となる客観的条件 

 

B段階 事前診断と介入参加計画 

特定の対象学校でのエスノグ

ラフィー 

表１でいう臨床レベル Y 

≪実践の分析・省察・仮説生成≫ 

第 3章 保育実践上の｢葛藤｣解決方略獲得を

めぐる方法論的検討 

第４章 保育者の「葛藤」の質的段階に応じ

た主体的変容の可能性  

 
C段階 問題解決に向けた介入参画 

D段階 援助実践に基づく対象学校の

組織文化の検討 

教師集団の凝集性や一体感の

醸成にはたらきかけるもの 

≪実践の分析・省察・仮説生成≫ 

 

第５章 保育者集団の「葛藤」の主体的変容

の可能性  

 

 
E段階 事後評価 

介入参画による対象学校の変

化の総合的分析と評価。対象学

校に関して得られた知見の仮

説的一般化 

 

 

 

２ 本研究の全体構成 

 

本研究の構成は以下の通りである。 

序章では、本研究の目的と問題の所在を明らかにし、本研究が依拠する規範理論と研究

の方法論について言及する。また、｢葛藤｣を関係論的に捉え直すことと保育実践の質的向

上との関係性について明らかにする。 

第１章では、本研究の研究課題である集団保育における保育者の｢葛藤｣やその｢葛藤｣の

主体的変容に関わる先行研究や理論の整理を行う。その上で、これまでの保育学、教育学、

心理学、社会学ではとらえきれなかった保育現場の問題に対して臨床教育学によりアプロ

ーチしていく意義を明らかにする。 
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 第２章では、１章で明らかになった集団保育の困難性、それによって生じる関係論とし

ての｢葛藤｣の質的段階や｢葛藤｣を生じさせる客観的条件について明らかにする【研究１・

２】。 この【研究１・２】において、本研究での「葛藤」定義に対する事前調査を行い、

それを受け、【研究３～７】での事例により仮説生成につなげていく。 

第３章では、本研究の中心となる研究手法である臨床教育学的エスノグラフィーの意義

をさらに詳細に述べ、第４章にて、関係論としての｢葛藤｣の質的段階に応じて、｢葛藤｣の

質的変容を促すための具体的保育戦略について幼稚園における実践事例ならびに保育者へ

のインタビューをもとに論じる【研究３～６】。また、この【研究３～６】を通して、保育

者個人との｢対話｣だけではなく、保育者集団との｢対話｣によって、園全体の保育の質の向

上が期待できるという仮説が生成されたため、第５章の【研究７】では、保育者集団の関

係論としての｢葛藤｣を質的に変容させるために、研究者がどう関わっていく可能性がある

かを検証する。 

終章では、研究の総括として、本研究について反省的に分析し、今後の課題を明確にす

る。 

これらを図式化したものが次の全体構成図である。 
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論文構成図 
理論的整理・検証 序章・第 1章 

   

                      

  

 

 

                        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

事例による論証 第２章 保育における保育者の「葛藤」の客観的条件と質的段階 

                              

  

 

 

                        

 

 

 

 

実践の分析・省察・仮説生成 第３・４・５章 

                              

  

 

 

                         

 

 

 

 

本研究の反省的分析・ 

今後の課題検証 

終章 

序章 「葛藤」概念の捉え直しを目指して 

第１節 研究の目的と問題の所在 

１． 本研究の目的 

 

 

 

 

３． 本研究における｢葛藤｣の位置づけ 

～関係論としての｢葛藤｣～ 

４． 本研究の実践的契機 

第２節 本研究の方法と展開 

１． 本研究の理論的視座と研究方法 

２． 本研究の全体構成 

  

２．問題の所在 
  ：日本における保育実践研究の歴史的系譜 
    ～関係論としての｢葛藤｣に 

無自覚的であった研究者達～  
 

 

第１章 臨床教育学における保育者の「葛藤」研究の意義 

 

第１節 本章の目的と概要 

第２節 先行研究にみる教育実践上の葛藤・ストレス 
 １.心理学における教育実践上の葛藤研究の概観 

 ２.教育社会学における教育実践上の葛藤研究の概観 

 ３．臨床教育学における保育者の｢葛藤｣研究の意義 

第３節 臨床教育学の立場に立った「葛藤」研究とは 

 
１．保育実践上の｢葛藤｣が生じる背景 

～集団保育という営みの特色とその困難性～ 
 
２．臨床教育学の立場に立った「葛藤」研究とは 

 
 

第１節 本章の目的と概要 

第２節 保育における保育者の「葛藤」の客観的条件に着目することの意義 

 

第３節 「葛藤」の客観的条件とは 第４節 「葛藤」の質的段階とは 

第５節 実験的事例における「葛藤」の客観的条件と質的段階 
１ 物的環境の変化にみる「葛藤」      【研究１】 
２ 動作レベルのモデル性の変化にみる「葛藤」【研究２】 

第３章 保育実践上の「葛藤」解決方略獲得をめぐる方法論的検討 

      第１節 本章の目的と方法   第２節 結果と考察 

 

第４章 保育者の「葛藤」の質的段階に応じた主体的変容の可能性 
第１節 本章の目的と概要 
第２節 新任保育者の「葛藤」の主体的変容の可能性     

【研究３】 
第３節 「葛藤」を感じていない保育者の保育課題解決の

可能性              【研究４】 
第４節 無自覚と表層の往復運動段階にある「葛藤」 

の主体的変容の可能性       【研究５】 
第５節 表層と可視の往復運動段階にある「葛藤」の主体

的変容の可能性          【研究６】 
 

 
 
対象： 
保育者個人 
から 
保育者集団へ 

⇒ 

 
第５章 保育者集団の「葛藤」の 

 主体的変容の可能性 
第１節 本章の目的と概要 

第２節 研究者が関わり得る保育者の保育課題               

第３節  保育者集団の｢葛藤｣の 

主体的変容の可能性 【研究７】                                                      

 

 
 

本論文における研究方法の具体的提示 
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第１章 臨床教育学における保育者の「葛藤」研究の意義 
 

 
第１節 臨床教育学における保育者の「葛藤」研究の意義 

 

１ 本章の目的と概要 

 

本章では、関係論としての「葛藤」に対して、どのようにアプローチしていくことが、

保育実践の質的向上につながるのかを明らかにすることが目的である。その目的を達成す

るために、これまで関係論としての「葛藤」は保育の周辺領域において学問上どう語られ

てきたのか、どのように捉えられてきたのかを概観した上で、臨床教育学の立場に立った

「葛藤」研究のあり方に迫る。まず、保育の周辺領域であり、現在保育研究の主流となっ

ている心理学における教育実践上の葛藤研究を概観する。その上で、保育実践研究におけ

る心理学的アプローチが子ども個々や遊びを全体状況から切り取った形で行われているの

に対し、学問的に、大人と子ど物相互作用や教育・保育と社会全体との関係性に着目した

教育社会学研究を概観したい。どちらも保育者の当事者性はあるのだろうか。保育者の当

事者性に寄り添うには、どのような研究方法が適切なのだろうか。その問いを臨床教育学

研究より導き出していきたい。 

 

２ 先行研究にみる教育実践上の葛藤・ストレス 

 

保育行為における保育者の関係論としての｢葛藤｣について論じるにあたり、学問上、葛

藤がどのように定義されているのかを述べたい。心理学、臨床心理学、教育学、社会学、

保育学において、葛藤は以下のように記されている。 

｢個体に２つ以上の両立しがたい要求が同時に存在し、その強さがほぼ相等しいとき、個

体が行動を起こすのに困難を感じる事態｣(赤井，2002；上田，2004；竹内編，1987；馬場，

1993；倉持，2009) 

英訳としては“conflict”が使用されている。つまりこの定義が、一般的な概念として

の葛藤といえよう。 
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(１) 心理学における教育実践上の葛藤研究の概観 

 
序章で触れたように保育実践上の葛藤問題研究の多くが保育者への質問紙調査やインタ

ビューによってその悩みを明らかにした物であり、個人の内面的な問題に留まっていると

いえる（西坂，2002、久保，2007；寺見・西垣，2000；後藤，2000）。序章でも取り上げた

場の理論(レヴィン 猪股佐登留訳，1956)が個人の内面的問題に留まらず人と環境との関

係性、つまり関係論という視点に立っている物の、現在の心理主義的な立場による保育研

究が人・物・場の関係性を踏まえた関係論によって語られてはいない。 

保育者の葛藤・ストレスに関する既存の研究を概観すると、その多くは、心理主義的研

究であるといえる。例えば、西坂(2002)は、幼稚園教諭の精神的健康に影響を及ぼす物と

して、保育者の精神的健康に対するストレスの影響やストレスへの個人特性(コミットメン

ト、コントロール、チャレンジといったハーディネス)の影響を明らかにするために、幼稚

園教諭への質問紙調査を行った。その結果、保育者の精神的健康に影響を及ぼしているの

は、｢園内の人間関係の問題｣と｢仕事の多さと時間の欠如｣であり、精神的健康に影響を及

ぼすほどではないが、ストレス因子として得られたのが、｢子ども理解・対応の難しさ｣「学

級経営の難しさ」であることが明らかとなった。 

また、近年、教員に限らずヒューマンサービス職（看護師、教員等）のストレス研究が

注目されつつある。それは、ヒューマンサービス従事者のあいだで、燃え尽き症候群等に

よる休職・離職者が急増しているからである。それらの研究においては、質問紙調査によ

りパーソナリティーや経験といった個人要因ならびに役割ストレスや過重負担といった環

境要因からストレス因子を分析している。ここでいう役割ストレスとは、役割葛藤と役割

のあいまいさを指す。教員の役割葛藤であれば、生徒の理解者としての役割と生徒の管理

者としての役割とで葛藤を覚える状態である。また、教員の役割のあいまいさであれば、

自分の役割や責任の範囲があいまいで、無制限に生徒やその家族のために質的な負担を増

やしていってしまう状態である(久保，2007)。 

従来、これらの葛藤に対しては、ゆらぎ研究により、その解決が試みられてきた。近年

の葛藤(ゆらぎ)研究においては、葛藤は危機であると同時に変容・発達を生み出す契機で

あり、個人の内面的な解決課題とされている。それらの研究においては、対人葛藤から振

り返りや気づきにつなげていくことの重要性を指摘する物が主となっている(木村，2006；

平木，1990)。保育者の葛藤に関する研究においても、質問紙やインタビュー、カンファレ
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ンスを通して保育者に自分の保育について振り返る機会を設ける中で葛藤についての分析

を行なっているが、それらの研究では、保育者の語りの対象が自然と保育者にとって｢気に

なる子｣やその保護者の語りに焦点化されている(寺見・西垣，2000；後藤，2000)。つまり、

実践者の主観的な悩みを解決する方法として、当事者が語ることにより自身の悩みや葛藤

を整理することに重きが置かれていたといえる。これら従来の葛藤に対する問題意識は共

通して、葛藤は自分が抱えている問題に対する気づきへのきっかけであり、意義ある物、

また個人の内面的な問題としてとらえるので、それに向き合っていくサポートをするのが

支援者または同僚の仕事であるというスタンスである。 

そして、こうした問題を内面的に解決するということは、自己の役割行使の面でストレ

スフルでなくなったという点に解決が求められ、個人内の心的問題を超えた事柄としては

扱われないというのが、心理学の問題意識である。しかし、多くのストレス問題は、職場

における問題として浮上した場合、心的悩みに留まらず、それは職場の人間関係のみなら

ず日々の役割行為にまで影響する事柄となる。つまり、職場という一つのゲゼルシャフト

の問題となる。それゆえ、当然、社会学研究の対象にならざるを得ない。なぜなら、個人

問題は状況ジレンマや役割と深くむすびついているからである。 

保育実践を振り返り、これらのような悩みや葛藤を乗り越えるための方法論として、提

案されてきたのが、序章でも触れた鯨岡のエピソード記述である。 

鯨岡は、現在の「させる保育」を批判し、個に寄り添うために、保育者が印象に残った

エピソードを記述することの重要性を述べている。ここで鯨岡がいう「させる保育」とは、

保育者主導で指示的にさせるといった意味を持たせている。鯨岡は、エピソード記述の目

的について以下のように述べている。 

 

①保育の担い手である保育者が子どもたち一人ひとりとのあいだで経験し

たさまざまな事柄を保育者自身がエピソードとして描き出すこと 

②その描き出されたエピソードを他の保育者に読んでもらうことを通して、

自分の保育を振り返る手掛かりにすること 

③そのようにして保育者同士の経験を交叉させて、保育の中身を吟味し、園

全体の保育の質を高めようと努めること 

④そのことによって、子ども一人ひとりを丁寧に保育するという理念の実現

につなげていくこと 
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以上、４点を「エピソード記述」の目的にしています。つまり、単にエピソ

ードを書くことが目標なのではなく、エピソード記述は自分の保育を振り返

り、保育の質を高めるために必要なのだという観点が欠かせないということ

です。(傍線筆者)（鯨岡，2009，p．21） 

 

鯨岡は、保育者主導で｢させる｣のではなく、しっかり個の心に寄り添うことの重要性を

主張している。筆者も、幼児個々の内面理解に努めることは大変重要な保育者の役割であ

ると考える。しかし、ここには「集団か
．
個」の「個」に対する関心しかなく、なぜ保育者

が「させる保育」をせざるを得ないかという保育者の関係論としての「葛藤」問題を無視

している。「させる保育」をせざるを得ない理由は、集団を掌握し、時には秩序統制を図ら

ねばいけない保育者の命題、つまり「集団か
．
個」ではなく、集団把握と個の自己実現の両

立という現実的な課題があるからである。この鯨岡の「させる保育」に対する批判は、保

育者の当事者性を無視し、集団把握と個の自己実現を同時に遂行しながら幼児一人ひとり

の主体的な姿を保障するための具体的方策を提案しない無責任な批判といえる。 

また、職員同士で、このエピソード記述を読み合うことにより、保育の質を高めること

ができるとしている(傍線)が、序章でも指摘したように、エピソード記述には保育者と特

定の「保育者にとって気になる子」とのやりとりが記されているのみである。環境図や他

の子ど物ようすは一切ない(鯨岡，2009)。しかし、「保育者にとって気になる子」と保育者

がやりとりをしているその時にも、集団保育は展開している。全体を俯瞰してみて、保育

者の援助の優先順位や援助内容の妥当性、遊び状況の読み取り等を客観的事実に基づいて

職員同士で検討することも重要なはずであるが、「保育者にとって気になる子」と保育者の

言動の情報のみということは、その全体状況は把握できないのである。全体状況が把握で

きなければ、保育実践を成立させている人・物・場の関係性は読み取れない。その「保育

者にとって気になる子」が影響を受けているのは、保育者だけではなく、その場、他の子

ども、物等、直接的・間接的にかかわる人・物・場全てのはずである。それを、保育者と

のやりとりのみ切り取った事例により、ストーリーを紡ぎだすことは乱暴であると言わざ

るを得ない。ここに集団保育を展開している保育者の当事者性との乖離がある。 

したがって、本研究で着目している保育実践上の｢葛藤｣課題に向き合おうとした場合、

序章で述べたように｢葛藤｣を個人の内面的な問題としてのみ捉えていては、具体的解決方

策は得られないと考える。そこには、「葛藤」の要因が集団の子どもを対象とした保育実践
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に存在する人・物・場の関係性、つまり関係論にあるという「葛藤」概念の捉え直しの上

に立たねば根本的解決は望めないのである。それでは、個人の内面ではなく、対象とする

場を構成している様々な関係性について着目している教育社会学ではこの葛藤研究をどの

ようにとらえているのであろうか。その点を次項で概観する。 

 

(２) 教育社会学における教育実践上の葛藤研究の概観 

 
教育社会学における教師の葛藤については、下記の２つに大別されている。 

 

１）    状況的ジレンマ 

 構造的な要因によらない行為次元の葛藤である。例えば、教師と生徒が対面的相互作用

を行う状態で、また、その状態を期待されている教師が、それをうまくできなかったり、

継続できない状況である(山本，1985)。これは、保育現場に置き換えれば、保育者と幼児と

の関わりにおいて生じる葛藤に近いと考えられる。しかし、こうした葛藤が具体的な役割

関係や個と集団の関係へと波及する場合、それを役割葛藤としてとらえる。つまり、保育

者の役割は集団の幼児の状況を把握しつつ幼児個々の主体的な遊びを同時に保障すること

であり、そのことを達成するための環境構成や身体的援助に対する具体的な悩みが生じた

場合には、保育者としての役割葛藤となるのである。それでは、既存の教師の役割葛藤に

関する研究を次項で概観しよう。 

 

２）    役割葛藤 

地位葛藤や役割葛藤といった社会および文化構造上の葛藤(アンビバランス)である。マー

トン(1976)は、このアンビバランスについて個人の心理状態ではなく、社会関係の構造の中

に仕組まれた、広い意味で社会における地位に伴う態度、信念および行動の相矛盾する規

範的期待をさす物としている。この概念に従って、教師の具体的な葛藤内容を挙げてみる

と、子ど物気持ちに寄り添う理解者としての教師の役割と指導者・管理者としての役割と

の間で揺れ動く等がある。つまり、レヴィンの葛藤理論でいえば、接近－接近型の葛藤

（approach-approach conflict）であり、２つの正の誘引をもった目標の間で、２つの接

近傾向がつりあっている状態になる物といえる。ここに本研究における｢葛藤｣の位置づけ

との相違がある。序章でも述べたように、本研究では、どちらか一つを選ぶ葛藤ではなく、
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集団と個への援助を保育者の役割として同時に達成しなくてはならないからこそ生じる

｢葛藤｣なのである。役割葛藤の概念規定を踏まえ、具体的な教育現場の役割葛藤問題に迫

った先行研究は多くはないが、安藤(2005)は、教師が抱える役割葛藤に着目し、学校事故判

例での主張や実践記録を基に、具体的場面における葛藤対処様式を明らかにしている。こ

こでも教師の役割についての規定が指導者としての役割と生徒の理解者としての役割のい

ずれかを選択しているという分析がなされている。そして、その選択基準は、教師自身の

教職アイデンティティの分離のあり方によって分類されるという物であり、これは、心理

主義と同様に教師個々人の内的問題として葛藤が捉えられているといえる。教師個々に多

様な役割葛藤があり、多様な対処方法があるということである。 

しかし、実際には教師は日々の実践を遂行しなくてはならず「人によっていろいろな役

割葛藤とその対処法がある」ということがわかっても明日の実践において具体的にどう活

かしていけばよいのかは不明である。つまり、実践上の悩みは無限にあるけれども、その

中で解決可能な「葛藤」を概念規定し、その「葛藤」の質の変容を提案することが重要な

のである。だからこそ、本研究では、幼児集団を把握し、時には秩序統制を図ることも求

められる保育者が同時に幼児個々の主体的な遊びを保障するという一見相反する保育者と

しての「葛藤」について序章で概念の捉え直しならびに規定をしたのである(序章第１節３)。

その具体的な概念規定なくしては、保育者や教師の葛藤問題の解決には結びつかないので

ある。 

 

以上、状況的ジレンマと役割葛藤の定義について概観した。これを踏まえ、本研究の課

題に照合すると、状況的ジレンマが当てはまる。なお、先述したように関係論としての「葛

藤」への自覚化がされれば、役割葛藤に変容する。 

教師の状況的ジレンマについての先行研究において、山本(1985)は、ジレンマそれ自身

の性質や役割を明らかにする先行研究がないことを指摘し、教師にとって重要な状況であ

る生徒との対面的状況における教師の状況的ジレンマに焦点を当て、教師文化や教師の職

業的社会化の性格を考察している。調査方法は、教師への質問紙調査のみで、その記述を

もとに教室内の状況を想定しながらの分析となっている。その結果、状況的ジレンマはフ

ィードバック（教師と生徒とのやりとり）の欠如により起こることは明らかになったが、

それは、現象の把握とその要因の追究であって、そこからはそのジレンマを解決する具体

的建設的な方策を得ることはできない。なぜなら、保育実践に置き換えてみれば、｢葛藤｣
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を感じなければならない状況であっても、｢葛藤｣を保育者自身が感じていない場合、例え

ば、保育者がその遊びを抜けたことで遊びが消滅してしまっても、保育者自身がそこに何

も問題を感じない場合については、質問紙やインタビューだけでは、その問題点は浮かび

上がらず、保育状況が根本的に改善されない可能性もあるからである。つまり、こうした

質問紙法やインタビューからは集団保育の課題(集団の中で幼児自身が自己形成をするこ

と)の成立を困難にする根本的要因を見逃す可能性を含むのである。 

また、本研究と同じエスノグラフィーという手法を用いた結城(1999)の研究では、日本

の集団保育において、教師は言葉がけにより｢見えない集団｣を作り、教師にとって集団を

統制しやすい状況を作っていることを指摘している。例えば、集団から逸脱する子どもに

対して｢お話が聞けないお友達がいますね。そんなお友達は小さい組に戻ってもらいます。｣

という言葉がけを全体にした場合、集団から逸脱している子どもを名指ししているわけで

はないが、｢話が聞けない子｣＝｢小さい組へ行く子｣というラベリングをし、｢見えない集団｣

を形成させるのである。結城は、この教師の包摂／排斥関係の形成が、教師不在の子ども

同士の遊び場面において、いじめの原因となっていることを保育観察によって指摘してい

る。そして、集団保育の統制を図るための教師の「目に見えない集団」形成に対し、「がん

ばれば誰でもよい子になれる」という意味づけを盛り込む必要性を述べ、それが盛り込ま

れなければ、排斥や排除といったいじめを発生させると締めくくっている。この結城のエ

スノグラフィーにより、集団保育に存在する集団の秩序を教師の立場から維持するという

点で教師のみの立場から考えられる危機は明らかになったのかもしれない。 

しかし、「目に見えない集団」が、いじめを誘発するのであれば、「目に見えない集団」

を形成しないで集団を統制する具体的方策はあるのかという教師の悩みを解決する糸口は

結城の主張からは見えてこない。また、結城の論には、保育の本来の目的とされている近

代の自我形成の筋道は見えず、幼稚園教育要領や保育所保育指針において重要視されてい

る幼児個々に応じた保育を保障する示唆がないのである。ここにはまさに本研究の課題で

ある集団保育の困難さ(第 3 節 1)である集団把握と個への援助を同時に両立させることの難

しさがあるのであり、その制度上制約を乗り越えるための具体的示唆を現場の教師は求め

ているのである。結城の論は、そうした提案を示し得ていない。 

では、実践上の関係論としての「葛藤」の根本的課題を解決する具体的な方策を見出す

には、どのようなエスノグラフィー研究が必要なのだろうか。そうした点を模索しようと

している学問として臨床教育学が挙げられる。本研究はそうした学問的立ち位置に連なる
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物である。そこで、次項において臨床教育学について言及しよう。 

 

(３) 臨床教育学における保育者の「葛藤」研究の意義 

 
臨床教育学における代表的な理論としては、ショーン(1983 佐藤訳，2007)の反省的実践

等がある。ショーンの反省的実践の理論は、行為のなかでじっくりと反省し続け、複雑に

入りくんだ状況との対話を絶えず行う新たな専門家モデルを目指す物である(龍崎，2002)。

例えば、教師と子ども、研究者と教師という関係は従来、｢教える者｣と｢教えられる者｣と

いう一方向的な関係性で捉えられていたが、ショーンによれば、これまで｢教える者｣とさ

れてきた専門家(教師・研究者)も自身の実践を反省しながら、クライエントの声に耳を傾け

ることによって協働して新たな状況を生み出すとしている。これは本研究に置き換えれば、

保育者と幼児との関係において、保育者の指示・命令によって幼児を統制するのではなく、

幼児の自主選択性を保障しながら自発的な遊びが発展するよう保育者が日々の実践を反省

的に振り返るからこそ生じる｢葛藤｣問題に通じる。本研究では、その保育者と幼児との協

働的な関わりを構築していくための保育者の反省的思考を促す視点として人・物・場の関

係論によって「葛藤」を捉え直し、その具体的解決方策を研究者と保育者との協働によっ

て探究している。この点において、臨床教育学の立場に近いといえる。 

臨床教育学に関する研究の動向は、近代主義的な学問観、つまり、合理性プラス実証主

義的な考え方から、個と社会との関係を関係論的に見ようとする古典的モダンからポスト

モダン、そしてネオポストモダンという流れを反映している(庄井，2002) 。1980 年代以降、

経済の劇的変化や家庭や地域における育児力低下が叫ばれ始めた。そこで、全体的な傾向

性は語るが具体的現実は語らない(語れない)「主体―客体二元論」の従来の古典的モダンか

ら具体的現実に深く関与しつつその対象を理解し合おうとする「主体―主体」図式または

「相互主体」 (inter-subjective)図式の知、いわゆる「臨床の知」(中村，1984)が模索され

るようになり、ポストモダンの機運が高まったのである。しかし、ポストモダンの｢臨床の

知｣の枠組みの多くにおいては、具体的現実への参画場面において、実践を鋭い角度で批評

することで、日常性格の文脈に埋め込まれ、暗黙裡に遂行されている現実を異化し、新た

な問いを生成する可能性も秘めていた反面、自身の実践を丸裸にされてしまうことに対す

る拒否感を抱く実践者がいなかったわけではない。しかし、ここに求められるのは、実践

者と研究者が両者ともが必要感をもって、実践にある現実をともに解き明かす姿勢である。
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それが、庄井のいうネオポストモダンである。庄井は、現代の臨床教育学について、以下

のように述べている。 

 

具体的な現実に参画し、その現実の意味を聴き取り、それを具体的な発達援

助の可能様態へと転換できるような知の枠組みが求められている。 

 

医学や心理学は当然ながら、社会学や哲学など、従来はマクロな普遍性を洞

察していた学問分野が臨床社会学、臨床人類学、臨床哲学、臨床人間学など

の名称で、いまミクロな具体性を対象化しながら再びマクロな普遍へと回帰

し得る学問への自己転換を企画し始めている。 

 

これら教育学に近接する学問領域における知の臨床シフトは、変化の激しい

現代社会において不快不安や困難を抱えた人びとの増大と密接な関係がある

のではないかと推察される。 (庄井，2002a，pp.442-445) 

 

これに加え、庄井は、研究者の現場への関わり方について、以下のように指摘している。 

 

具体性の知を立ち上げていくためには、現実の教育事象に深く内在化しなけれ

ばならない。今日、こうした問題意識のもとに、本格的な参画研究―単なる参

加(participation)よりも、事実として研究者が状況に介入していることを意識

的にメタ認知していく研究スタイル―が再び
．．

意識化されつつある。 

(庄井，2002b,pp.72-77) 

 

また、新堀は、以下のように述べている。 

 

直接的、現実的には各種の教育病理の蔓延と深刻化、それに対する広範な憂慮

と適切な対応策の要求によって、教育の新しい理論と実践が求められるように

なった。こうした現実的要請に応えるのが臨床教育学であり、その特徴は臨床

という語が示す通り、研究の場として「現場」を重視し、「現場」がかかえる

問題に焦点を合わせること、また研究のねらいとして「役に立つ」という実践
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志向性をもつことの二つに要約できるであろう。 (新堀，2001,p.70) 

 

つまり、庄井・新堀の両者に共通することは、臨床教育学によって、従来触れられてこ

なかった具体的な現場が抱える問題に研究者が向き合うことの重要性について言及してい

る点である。研究者の役割として、現場の実際的具体的問題を研究者自身が現場から吸い

上げ、理論と実践を結び付け「役に立つ」形で現場にフィードバックすることを示してい

るといえよう。 

これらを保育・教育実践に置き換えた場合、津守は、以下のように言及している。 

 

保育・教育の実践は、日常生活場面で長時間にわたってなされる。その中には

臨床に類似した場が含まれている。狭義の臨床においては訴えられた症状の治

療が目的とされるのに対して保育・教育の実践は広い観点で生活や人格の向上

を目指す。また、当該の個人だけではなく、その子どもを含むグループと社会

全体の変化を目的としている。このように、臨床と保育・教育の実践とは相違

点があるけれども、子どもに触れた体験にもとづく思索という点で重なり合う。 

 (津守，2002，pp.37－46) 

 

これは本研究の課題と重なり合う。言い換えれば、平均的に 20 人～30 人の幼児の集団を

対象として彼らの保育時間内に充実した秩序ある生活や体験を保障しつつ、なおかつ一人

ひとりの発達や自己実現をしっかり見定めながらふさわしい援助をするという困難極まり

ない課題である。つまり、集団保育の困難さ(序章参照)という制度上逃れられない現実に立

ちながら、幼児の自発的な遊びを保障しようとしたときに生じる保育者の｢葛藤｣を明らか

にするとともに、その「葛藤」課題を保育者が自覚し、自己解決していくための研究者の

関わり方を模索することが目的であるため、保育現場から問題を立ち上げるという点にお

いては、臨床教育学におけるネオポストモダンや津守の立場に限りなく近いと考えられる。 

また、エスノグラフィーという研究方法により、これまで解決困難であった事柄への具

体的方策に対する仮説生成が期待できるという点においても臨床教育学の学問的立場と本

研究のオリジナリティーが合致するといえよう。それでは、臨床教育学の立場に立った「葛

藤」研究とは、どのような物なのか。次節で述べていく。 
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第２節 臨床教育学の立場に立った「葛藤」研究とは 

 

１ 保育実践上の「葛藤」が生じる背景 

～集団保育という営みの特色とその困難性～ 

 

 平成元年改訂以降の幼稚園教育要領において、幼児は主体的な活動を自発的な活動とし

ての遊びを通して達成することが目指され(文部科学省，2008)、教師主導型である一斉保育

や行事保育を見直す機会となった。しかし、実際の保育においては、一斉保育や行事保育

というスタイルが継続している園は少なくない。幼児の成長・発達を促進する上で、自由

遊びにおいて、幼児の主体的な活動が展開できるよう促す援助の重要性は明確であるにも

関わらず、なぜ教師主導型から抜け出せない現実があるのだろうか。その問いに答えるた

めに、保育という営みの特色に着目したい。 

小川は、保育におけるカリキュラムのあり方について見直すという作業を通して、保育

者の役割と保育という営みについて次のように述べている。 

 

(保育者は)集団行動や集団生活を送っている幼児たちや一人ひとり自分の課題を

追求している幼児を対象として、かれらの保育施設における生活の仕方を時間

的・空間的秩序の中で構想し、それに対する保育者の間接的直接的働きかけを構

想する(小川，2005，ｐ.39) 

 

のであり、 

 

保育者による営みは、結果的には、好むと好まざるとにかかわらず、近代社会に

なって成立した人間形成機関である保育施設の秩序に幼児を馴致させることで

あり、そしてそのことは近代人として生きる土台を形成することである。しかし、

このことは、近代社会の秩序に従順な存在を生み出すことのみを目指しているわ

けではない。上述の目的とアンビバレントな意味で、近代社会の様々な問題状況

を克服する能力をも形成する課題をも担っている。(小川，2005，ｐ.39) 

 

保育という営みは、幼稚園教育要領においては、個の成長・発達を目的としながら、保
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育者はその目的を一定の時間、集団を対象に保育を展開しなくてはならないという制度的

制約から個への援助と集団の掌握を同時に行わなければならないという「葛藤」は生じる

のである(渡辺，2006)。つまり、保育という営みは、集団保育というシステムの上に成り立

っており、その制度的に強制する性格を認知した上で、個々の幼児の自主性を自由遊びお

いて発揮することを可能にする保育者の方略の重要性を示唆していると言える。言い換え

れば、保育者は、集団保育という制度によって「葛藤」を強いられているともいえる。   

ここで、先の小川(2000)の指摘を基に、「葛藤」について例を挙げてみよう。実習生 A 子

は 3 歳児 B 組 20 名のクラスに配属となった。B 組の幼児より次々と｢折り紙でお花作って｣

「次はかぶとむしがいい」と要求された実習生は、一生懸命、幼児から出されたリクエス

トに応じて、折り紙の本を見ながら折ることに専念していた。しかし、折ることに専念し

ていた実習生はその時同時に進行していた他の遊びには目が向けられず、その日の記録に

「もっといろいろな子と関われるように努めたい。もっと全体に目が向けられるようにし

ていきたい」と記した。これは先の小川（2000）が指摘した前者にあたる。そして、その

反省を基に実習生は、転々と遊びを見て回り、小川のいう「おまわりさん」になってしま

うことも往々にしてある。それぞれの遊び状況の読み取りも十分にしないまま「何してる

の？」「入れて～」と言葉をかけてしまい、結果的に遊びを壊してしまうことが少なくない。

これが、後者である。 

つまり、保育者が集団の中の幼児一人ひとりに気持ちを配るという建前は命題としてあ

っても、現実問題として集団を掌握する役割が保育者には求められている。先述したよう

に、「集団か
．
個」への援助ではなく、保育者は、集団を掌握しながら個々の主体的な姿も支

えていかねばならない。筆者が保育者養成校で学生と関わる中で、実習に行く前は、授業

において｢一人ひとりを大切にする保育の重要性｣を学び、自分もそういう保育をしたいと

実習に臨んでも、実際の保育現場で幼児集団を保育してみると、｢一人ひとりを大切にする｣

ことと｢集団を相手にする｣ことの根本的矛盾が生じることに気づき、苦しむ姿がある。ま

さに、本研究のメイン課題である集団保育における｢葛藤｣を体験するわけである。 

その｢葛藤｣問題を解決する方法の一つとして、結城(1999)がいうような「目に見えない集

団」を教師の言葉がけ(「お歌のうまい方」「けじめのないお友達」等)によって幼児集団の

中に潜在化させ、集団を統制していく「仕組み」を得たことに対し、実習記録の考察に「集

団をコントロールすることを学んだ」という記述が見られるのは、まさに保育者の機能を

テクニックとして得た例であろう。しかし、ここには先述した幼稚園教育要領において保
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育の目標とされている｢幼児の主体的な活動｣を保障する保育者の援助との矛盾があるので

ある。 

つまり、実際の保育においては、幼児の自主性・自発性を発揮することを可能にする援

助という物は容易ではない。なぜ幼児の自主性を自由遊びにおいて発揮する援助が困難な

のだろうか。その困難性について、集団保育というシステムの視点から考察する。 

 集団保育という営みは、幼児ひとりひとりの成長・発達の促進を支援するという課題を

集団活動を通して行う。その中で、保育者は集団を援助する活動を基調としつつ、平行し

て個への対応を行わねばならない。その際、個の援助に対しては幼児一人ひとりの課題に

対応するために、適切・適時の援助が行われなくてはならないとされており、幼児クラス

の場合であれば、クラスとして集団的に振る舞うことを前提としている。例えば、一斉活

動では、幼児が皆それを拒否せずに行うということである。 

しかし、例えば、一人の保育者が 3～5 歳児 20～30 人の子どもを保育しているとしよう。

この状況の中で、保育者は集団的秩序を維持することを前提としないで先に挙げた課題を

達成することはできない。加えて、自由遊びを通して幼児の主体的な活動を保障しながら

20 人～30 人全ての一人ひとりに保育者が援助を適切・適時に行うことは実際には困難であ

ると言える。したがって、幼児一人ひとりへの保育者のかかわりは、集団を逸脱する幼児

へのチェックにしばられてしまうことが多い。それは、幼児一人ひとりへの援助に見えた

としても幼児の主体的な姿を保障する援助ではない。このような保育状況が困難さの原因

となり、特定の幼児や遊びへの援助にとらわれすぎて、集団全体への配慮ができなかった

り、逆に、集団としてのまとまりに重点を置きすぎて、個々の幼児への対応がおろそかに

なるという｢葛藤｣は保育者からよく聞かれる悩みの一つである。 

なぜなら、保育者は、幼児達の集団としての秩序維持を図りつつ、一人ひとりの個の自

立への援助を行うことが役割として求められており、この保育者の役割自体が両義的だか

らである。この両義性に保育者が悩む事態を筆者は｢葛藤｣とよんでいるのである。これま

での保育研究では、これらを総合的に解決するという発想は乏しく、集団としての秩序の

みに着目した結城(1999)の教育社会学研究や集団保育というシステム的側面を無視した幼

児個々の問題を幼児個人または特定の人間関係に還元した鯨岡他(2007)の発達心理学研究

がそれを端的に示していると言えよう。しかし、集団保育に存在する先の両義的な課題を

保育者が保育実践の当事者として解決しようとした場合、集団または個という焦点化によ

る問題解決を試みても、根本的解決は望めない。なぜなら、先述したように、保育には、
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集団保育という制度的制約が存在するからである。つまり、従来の教育社会学や発達心理

学が注目してきた視点をより総合的に捉えなおす必要がある。 

それでは、制度的制約の中にありながら、幼児の主体的な遊びを可能にする援助とは何

か。まずは、保育を構成する社会的現実に対して、保育者が戦略的に援助を展開しなくて

はならない。つまり、集団保育において、保育者がクラス全体の遊び状態を把握し、その

上で、援助の優先順位を決め、最終的には保育者がいなくとも幼児が自発的継続的に遊び

を展開していける援助である。具体的には、保育を構成する物的環境(コーナーや教材の場

所、数、位置)と人的環境(幼児が自発的継続的に遊びを展開できる群れや保育者のモデルと

しての身体的援助)等である。 

このように、集団保育には制度的制約があり、集団保育という制度的制約を前提とした

保育援助を考えるための規範理論が求められる。しかし、これまでこういった集団保育の

制度的制約を前提とした論述は多くはない。そこで次項より、集団保育の制度的制約を前

提としながら、保育実践に具体的に｢役に立つ｣臨床教育学の立場に立った研究について言

及したい。 

 
２ 臨床教育学の立場に立った「葛藤」研究とは 

 

これまで主流であった心理学的な保育実践へのアプローチとは異なり、河邉(2013)は、

「保育マップ型記録」を取ることにより、保育の全体状況を継続的にマッピングすること

を提案している。全体状況を継続的に把握しようとする姿勢は、集団保育における様々な

関係性を読み解くために必要不可欠であると考える。そして、河邉は、保育構想につなが

る「保育マップ型記録」の機能と役割を明らかにするにあたって、鯨岡（2009）のエピソ

ード記述について、以下のように述べている。 

 

これまでの記録論は保育現場を研究対象とするフィールドワーカーのための

フィールドワーク技法を解説した物が多く（柴山，2006、砂上，2010 他）、保育

の当事者記録のあり方について論じた物は少ない。しかもその少ない保育の当事

者記録に関する物を検討すると、その多くは保育者との個別の関係性を重視する

物が多く（松永，2003；鯨岡，2007 他）、遊びの動向を読み取り、次の保育の構

想へとつなげる観点はほとんどみられない。a(…途中略…) 
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…エピソード記述法は 毎日
・ ・

書き残す
・ ・ ・ ・

ことを想定しておらず、デイリーワークと

しての日の記録の在り方を批判しながら、日の記録に対しては新たな視点を提案

していない。したがって毎日書く記録が翌日の指導計画のベースになるという短

期的意義も想定されていない。そしてまた、遊びその物を理解しようとする視点

は提示されていない。鯨岡は保育という現場で担当するクラス全員の幼児に責任

をもつという保育者の当事者性や、明日の保育のねらいを立てて環境を構成する

という当事者としての役割と保育記録の関係をどう考えているのだろうか。b（傍

線筆者・傍点原著）(河邉，2011，p．6) 

 

 河邉は、保育者と幼児個々の関係性を記録するだけでは、全体の遊びの動向を読み取る

ことは不可能であり、次の保育の構想につなげていくことはできないと指摘している（傍

線 a・b）。筆者もこの河邉の主張を支持する。なぜなら、幼児の遊びは物・人・場のかかわ

り合いによって紡ぎだされ、昨日、今日、明日といった歴史性の上に立っているからであ

る。その歴史性を無視しては、幼児の遊びは理解できないし、適切適時の援助も不可能な

のである。 

また、河邉の「保育マップ型記録」は、観察者が観察に徹しながら書く記録とは異なり、

保育者が保育実践を遂行しながら保育の全体状況を俯瞰した記録を書くという視点から提

案されている。つまり、保育者が｢実際に保育をしながら把握する｣という点で、意義のあ

る物と考える。本研究で繰り返し述べているように、保育者は集団を対象に保育を遂行し

なくてはならないという命題と、幼稚園教育要領にも記載されているように、幼児個々へ

の適切な援助を行わなければならないという使命とを同時に両立させなくてはならない。

つまり、後者の幼児個々と保育者との関係性にのみ焦点を当てた記録だけでは、その記録

に挙がってこない他の幼児の遊び状況は無視されているのであり、河邉のいう｢全体の遊び

の動向の読み取り｣は不可能なのである。これらを踏まえ、河邉は、「保育マップ型記録」

の有効性を以下の 3点としている。 

 

①幼児の遊びが物や空間の影響を受けていることへの理解の促進 

②幼児の志向性を「個別性」と「共通性」という二重構造で読み取るようになる 

③複数の同時進行の遊びに対する援助の優先順位の判断を促す 

これらの有効性は、まさに保育実践が物・人・場の関係性の上に成立しており、保育者
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が同時に複数の遊びを見取らなくてはならないという当事者性も引き受けている。 

河邉(2013)の「保育マップ型記録」(資料Ⅰ)を例に挙げてみると、保育の全体環境図が

中央に記されている。その環境図には、遊びの塊が６つ示されており、その塊ごとに幼児

の個人名を挙げながら、誰がどこで何をしているかが記載されている。その中に保育者の

読み取りや願いが示されている。この 11 月 25 日の記録によると、記録をした担任保育者

が中心的に関わっているホールの遊びに関する記述は、幼児の主体的に遊びに取り組む姿

(資料Ⅰ：A部分)やそれに対する担任保育者の見通しや願い(資料Ⅰ：B部分)が記されて 

いる。例えば、①の基地ごっこでは、②のバレエ団の踊りに刺激を受けているようすがう

かがえる。①の男児に影響を与えた②の女児の姿としては、自分達で作ったドレスを着て 1

時間繰り返し踊るという記述から、自ら物と関わり繰り返し楽しむという主体的なようす

がわかる。一方、⑤園庭の戦いごっこについては、｢今日一日ホールにいたので、どんなふ

うに遊んでいたのか読み取ることができていない｣と記されており、｢担任保育者が把握で

きていない｣という自覚が読み取れる。これらのことから、担任保育者が把握している部分

については、どのように幼児が物や場、人と関わっているかがわかり、援助の見通しも明

確となっている。また、把握できていない部分については、明日以降丁寧に見て行こうと

いう意識化につながっている記録といえよう。しかし、この「保育マップ型記録」を繰り

返し活用すれば、新任保育者であっても保育の質を向上させ、｢葛藤｣の質的変容につなが

るのだろうか。その点について明らかにするために、河邉の提案する「保育マップ型記録」

を成立させる前提に着目したい。 
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資料 I   ※河邊貴子 (2013)保育記録の機能 と役割―保育構想につながる「保育マップ

型記録」の提言一聖公会出版 資料 8よ り引用
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「保育マップ型記録」を成立させる前提は以下の２点であると考えられる。 

 

①� ある程度安定的に遊びが展開されている 

②� 保育者が①の状況を保育にかかわりながら見えている 

 

つまり、①の「ある程度安定的に遊びが展開されている」＝「35 名の幼児がおおよそ群

れてそれぞれの遊びの場にいる状態がある」ことによって初めて保育者は、保育実践者と

して保育にかかわりながらも全体状況を俯瞰して見ることができ、②の「かかわりながら

見る」ことが可能となる。それは、断片的な俯瞰であってもそれをつなげて読み解くこと

によって遊びの歴史性を紡ぎだせ、記録として書けるのである。もしも河邉の記録にある

子どもたち 35名が群れをなさず、走り回ったり、浮遊したりしていたら、遊び状況の歴史

性は把握困難であり、マッピングにより遊び状況を読み解くことは難しい。なぜ子どもた

ちが群れをなさず、走り回っているとマッピングが困難かといえば、担任保育者は、保育

実践の当事者であり、遊び状況に「かかわりながら見る」ことが求められているため、外

部の観察者のように観察に徹することはできないからである。 

以上のことから、「保育マップ型記録」を書くという行為は、保育に対するメタ認知を基

盤にせざるを得ないため、「ある程度安定的に遊びが展開される」ことと「保育者がかかわ

りながら見る」ことが必要条件であると言える。これらの必要条件の理解が実践とつなが

り、遊び状況が見えてきたときに初めて、新任保育者であっても「保育マップ型記録」を

書くことができ、それを活用して保育戦略を構想できる。したがって、「保育マップ型記録」

を書けば、無条件に「ある程度安定的に遊びが展開されている」のではなく、「ある程度安

定的に遊びが展開されている」から保育者が「かかわりながら見る」ことができ、「保育マ

ップ型記録」が書け、保育構想を模索できるのである。 

先の２つの必要条件を河邉の「保育マップ型記録」から読み取ろうとした場合、①の「あ

る程度安定的に遊びが展開されている」状況は把握できても、②の保育者が遊び状況に「か

かわりながら見る」ために、どこでどう保育者が物・人・場にかかわっていたのかはわか

らない。それでは、「保育者がかかわりながら見る」ことを省察し、実践に反映するために

は、「保育マップ型記録」にどのような情報を加えればよいのだろうか。また、どのように

したら「ある程度安定的に遊びが展開される」ことと「保育者がかかわりながら見る」こ

とは可能になるのだろうか。 
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集団保育という制度的制約の中にありながら、幼児の主体的な遊びを可能にするために

は、保育を構成する社会的現実に対して、保育者が戦略的に援助を展開しなくてはならな

い。つまり、集団を扱いながらも、保育者が集団の遊び状態を把握し、その上で、援助の

優先順位を決め、最終的には保育者がいなくとも幼児が自発的継続的に遊びを展開してい

ける援助である。小川(2000，2010)は、その援助について集団保育という制度的制約を踏

まえ、保育を構成する物的環境(コーナーや教材の場所、数、位置)と人的環境(幼児が自発

的継続的に遊びを展開できる群れや保育者のモデルとしての身体的援助)等の重要性を指摘

している。具体的には、室内遊びにおいて、幼児が自発的に群れて遊ぶことを可能にする

コーナーの｢拠点性｣や、遊びを主体的に｢見てまねる｣「見る－見られる」ことを可能にす

るコーナー配置・数、保育者の｢モデル性｣「遊びへの入り方・抜け方・入るタイミング・

抜けるタイミング」等を挙げている。その上で、実践当事者である保育者は、幼児の遊び

状況に参加しながらも、遊びの全体状況を把握するために、どの時点でどのような状況で

それぞれの遊びを捉えたのか、自身の立ち位置やかかわり方を自覚していなくてはならな

い。どの時点でどこからこの状況を把握するか、把握できるかといったことを常に探りな

がら、同時に幼児と共に遊ぶ仲間としてかかわらなくてはならないのである。つまり、保

育者が記録を作成する場合、保育者の位置や幼児の位置、立っているか座っているのかも

重要なのである。保育者も人的環境であるという自覚のもとに、複数同時進行の遊びに対

して幼児の主体的な姿を支える援助を導き出すのであれば、保育者がそれぞれの遊び状況

に対して、どこでどう関わっているのかといったマッピングとその具体的行為の記載も必

要不可欠になってくるはずである。また、「かかわりながら見る」ことを可能にする保育者

の援助を振り返るためにも、その遊び状況を成立させている人・物・場と保育者自身がど

うかかわっているのかを記さねばならない。このように、保育実践について考えるための

切り口である規範理論があることによって、新任保育者であっても、保育をよりよくする

ための具体的方策が保育実践や指導案、記録の振り返りにより得られる可能性があるとい

えよう。 

しかし、こうした規範理論の意義や保育者の省察に対する可能性があるにもかかわらず、

こうした規範理論が保育現場に受け入れられ、実践されることは容易ではない。なぜなら

小川(2000)も指摘するように、保育者を目指す人の多くは、子どもが大好きであることが

職業選択の大きな動機であるため、子どもから｢これ作って｣と声をかけられれば精一杯そ

れに応えようとすることが少なくない。先に実習生の例を挙げたように、子ど物要求に応
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えることに主眼を置いた場合、「かかわりながら他の子どもや遊びのようすを見る」という

ことが難しい。また、子ど物要求に応えることに主眼を置くということは、「その最終的に

は保育者がいなくても子どもだけで主体的に遊ぶ」ということにもつながっていきにくい。 

以上のような保育現場の実態を踏まえ、前節で触れた新堀(2001)のいう、臨床教育学の意

義－「現場」の問題に焦点を合わせることと研究のねらいを「役に立つ」という実践志向

性をもつこととする－と照合したい。臨床教育学の立場に立ち、集団保育に存在する両義

的課題に対して、規範理論に基づきどのようなアプローチをすれば保育者の課題解決に対

して有効なのだろうか。そのためには、「葛藤」という概念を具体的にどのよう捉えらえれ

ばよいのかについての検討が必要であると筆者は考える。このことについて次章で論じた

い。 

 

 

 

付記 本節は、拙稿 2014 集団保育において保育課題解決に有効な園内研究のあり方－従

来の保育記録と保育者の「葛藤」概念の検討をとおして－ 教育方法学研究 第 39 巻 

  37－47．を引用、一部修正している。 
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第２章 保育における保育者の「葛藤」の客観的条件と質的段階 

 

 

第 1 節 保育における保育者の「葛藤」の客観的条件と質的段階 

 

１ 本章の目的と概要 

 

 本章の目的は、「葛藤」起因となる客観的条件に着目することにより、序章より主張して

いる関係論的に｢葛藤｣を捉え直すということを具体的に示すことである。具体的には、関

係論を人・物・場の関係性という視点から捉え、物的環境を変化させた場合の｢葛藤｣との

関連性【研究１】ならびに保育者のモデル性といった身体的援助を変化させた場合の｢葛藤｣

との関連性【研究２】について分析する。 

 序章、第１章で述べてきたように、これまでの保育研究は、｢葛藤｣を個人の内的プロセ

スとして捉え、｢葛藤することに意義がある｣(ゆらぎ研究)、「エピソード記述を書き、保育

者集団で読み合えば保育の質は高まる」(鯨岡，2009)という考え方が主流であった。ここ

では、当該クラスの保育の歴史性や集団保育の制度的制約は無視されており、｢具体的に明

日からの保育の具体的方策｣として考えた場合、必ずしも具体的示唆が望める物ではない。  

一方で、河邉(2010)は、保育の全体状況をしっかり捉えた上で、記録を書くことにより

保育構想を立てていくことの重要性を主張している。これまで、保育のクラス全体、ある

いはその遊びの場における物・人・場と子どもとの関係の歴史性が見えてこない心理主義

的な保育研究がメインだったことを考えると、環境図を描き、それぞれの遊び状況を把握

することの必要性を訴えた河邉の｢保育マップ型記録｣は、心理主義的な研究方法と比べれ

ば大変画期的である。 

しかし、１章で指摘したように、河邉の｢保育マップ型記録｣からは、保育者が当事者と

して保育状況全体を｢見る｣ことと、共同作業者として遊びに｢かかわること｣を同時に可能

とする具体的方策の手立てとなる考え方はその論の中で明示されていない。そこで、こう

した環境図記録を用いることで、経験などにかかわらず、だれしも人・物・場の関係性が

把握できることを保障するには、具体的方策の根拠となる考え方、すなわち規範理論とし

てどのようなものが必要かを明らかにしなければならない。従って、様式としてこの記録

を用いれば、誰しも子ども達の主体的な遊びを保障しながら全体状況の把握ができるとい
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う保障はないのである。その具体的な方策の根拠となるものが集団保育を前提とした規範

理論である。つまり、保育者が集団保育において子どもの主体的な姿を保障するためには、

集団保育という制度的制約を前提とした規範理論に依拠しながら保育実践研究は展開され

る必要があるのである。 

そこで、本研究では、小川（2010）の遊び保育論に依拠しながら「葛藤」の質的段階に

ついて定義付けることにより、「葛藤」の質的段階を可視化する。「葛藤」の質的段階を考

える際に、遊び保育論を規範理論とする理由は、序章でも述べたように、遊び保育論が集

団を掌握しながら個々への適切適時の援助を可能にする戦略に基づいて展開されており、

それはまさに本研究の主題である「葛藤」を関係論的に捉えるためには不可欠だからであ

る。 

 

２ 保育における保育者の「葛藤」の客観的条件に着目することの意義 

 

 集団保育の制度的制約を前提とした保育者の｢葛藤｣に着目した研究は少ない(渡辺，

2006a・b，2007，2008，2010a・b)が、新任保育者の実践力向上を目指した既出の研究にお

いて、保育者に自分の保育について振り返る機会を質問紙やインタビュー、カンファレン

スを通して設ける中で、クラス集団と個への援助を同時に行わなくてはならない｢葛藤｣が

語られている。保育者はその語りの対象を｢気になる子｣に限定しており、「気になる子」と

保育者との断片的な関わりに焦点化している(寺見他，2000；西坂，2002)。 

また、吉村ら(2008)は、保育についての研究者(観察者)と保育者との語り合いにおいて

「並ぶ関係」を基盤とし、そこから「対面関係」を築いていくことの重要性を指摘してい

る(詳細は第３章参照)。吉村らの言う「対面関係」においては、先の研究のように｢気にな

る子｣やその幼児に対する援助しか語られていない。 

研究者は「環境構成図」「子どものあそび」「保育者の援助」「気づいたこと等」の観察記

録もとっているが、その記録はあくまでも、保育者の語りに追随する形で活用されており、

先に挙げた既出の研究のように集団保育というシステムにある制度的制約に視点を向ける

語り合いや発問は存在しない。ここでいう集団保育というシステムにある制度的制約の詳

細については、１章で触れたが、幼児のクラス集団であれば、一人もしくは二名の保育者

が 20～30名の幼児集団を対象とし、保育を展開しながら、子ども一人一人の自立の保障を

しなくてはならないという状況を指す。クラス集団の秩序統制を図りつつ、同時に、主体
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的な遊びとしての活動を通して、幼児の主体性を育むという大変難しい援助を強いられて

いる点が保育者にとっての制度的制約である。その制度的制約において、幼児の主体的な

遊びを保障するためには、遊びの状況やその継続性、発展性が人・物・場の関係性により

成立しているという視点は不可欠であり、それらが吉岡らのいう「対面関係」の語り合い

においては把握できないため、保育に存在する関係性の網の目は見えてこないのである。 

これらのことから、保育者が研究者や職場の同僚とともに自分の保育について振り返る

作業や語り直しを通して｢葛藤｣の多様な要因を探ることはできよう。しかし、「葛藤」起因

に着目し、｢葛藤｣の直接的な解決につながる保育の手がかりを探るには必ずしも有効では

ない。保育者の語りに対する分析のみであったり、とことん保育者の語り直しに添うこと

に徹した研究者または同僚による問いの場合、｢葛藤｣内容は明らかになるものの、保育者

の主観的な悩みの分析に留まってしまう。保育者の主観的な悩みにのみ着目しても、子ど

も達が主体的に人・物・場にかかわっていくといった根本的な解決、保育実践力を形成し

ていくための具体的な手立てを得ることは困難である。なぜなら、保育という営みは集団

保育というシステムの上に成り立っており、｢葛藤｣が成立する物的・空間的・時間的条件

といった客観的条件と合わせて分析する必要があるからである。 

 

３ ｢葛藤｣の客観的条件とは 

 

 １章で明らかになった集団保育という営みの特色をまとめると以下のようになる。 

 

A．幼児一人ひとりの成長・発達の促進を支援する 

B．Aの課題を集団活動を通して行う 

C．Aの課題において、個別援助と集団援助の双方を同時並行に行う。 

 

 つまり、集団活動を援助することを基調としつつ、個への対応を行うのである。この際、

後者に対しては、幼児一人ひとりの課題に対応するために、適切・適時の援助が幼児それ

ぞれに応じて平等に行われなくてはならない。しかし、Aと Bは同時進行の過程で進められ

るので、この適時性は保育者の恣意性に任されるのではなく、幼児側の進行過程(活動)に

依拠する。個別援助の順位制、秩序統制の必然性などの調整能力は保育者の力量に任され

ており、ここに保育における保育者の「葛藤」の客観的条件があると考えられる。「葛藤」
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の客観的条件の詳細については、事例を通して第３章以降で述べるが、ここでは、先述し

た｢葛藤｣が成立する物的・空間的・時間的条件といった客観的条件を成立させると考えら

れる中心的な要因を２つ提示したい。一つは、物的・空間的環境の構成であるコーナー設

定であり、もう一つは身体的援助である。 

 保育者の「葛藤」の客観的条件を可視化し、自覚化することによって実際の保育に活か

す場合、そのときの個々の保育者の保育課題、つまり「葛藤」の質的段階によって、着目

すべき客観的条件も異なる。例えば、「葛藤」を感じていない段階の保育者に、客観的条件

の必要性を伝えても、自身の課題としてはとらえられないということである。そこで、次

節では、「葛藤」の質的段階とその段階に課題となる客観的条件について述べる。 

 

４ 「葛藤」の質的段階とは 

 

保育実践を行う上で、「葛藤」や悩みが生じることは当然のことである。また、知的問題

解決に導く可能性が開かれる形の物であるならば、「葛藤」はあるべきものである。なぜな

ら保育者が実践を通して保育者という役割の自己形成を図るには、現在の課題を自覚し、

その解決方策を自身で気づき、次の課題へとステップアップしていく必要があるからであ

る。しかし、保育実践の課題について当事者である保育者が自覚し、その課題を解決する

ことは難しい。そこには、集団保育というシステムの困難さが関係しており、保育者自身

の援助や保育者が設定した環境がどのように幼児達の群れや遊びの状態と関連しているの

かを俯瞰し、それを基に自身の課題を見出すことの難しさがある。また、「葛藤」といって

も質的段階があり、「葛藤」の客観的条件(物的・空間的・時間的条件)を認識しているが故

に悩みが生じる場合がある一方で、「葛藤」を感じていない場合もあり、それぞれの段階に

応じた課題を保育者自身が気づく援助をすることが第三者である現場にかかわる研究者や

園内の主任、リーダー等の役割であるといえる。 

本研究では、保育実践の当事者である担任保育者の自身の悩みの段階に応じたサポート

をどのようにするのかについては、現場にかかわる研究者の保育者とのかかわりからその

具体的方策を見出す。つまり、保育課題に基づく「葛藤」の質的段階と保育課題とを明ら

かにし、そこに研究者がどうかかわりうるのか検証することによって、最終的には保育者

が自身で「葛藤」を克服し、保育実践の質を高めていくことが期待されると考える。本研

究での研究者のかかわりをモデルとして、園内の他の保育者が担任保育者の悩みに応じた
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サポートができるようになれば、研究者がいなくとも、園内の保育者同士で保育者の悩み

の段階に応じたサポートが可能となるであろう。 

前節で述べたように、本研究では、集団掌握と個への援助の両立に伴う「葛藤」に限定

し、以下のようにその質的段階を 3段階に分ける。 

保育という営みが集団を対象としているにもかかわらず、常に遊び状況や幼児の人間関

係を俯瞰して把握するという意識が保育者自身に弱いため、｢葛藤｣に対し無自覚な段階を

無自覚的段階とする。次に、保育者が遊び状況を俯瞰する意識はあり、集団を把握するこ

とと幼児個々やそれぞれの遊びに対する援助を両立させることに対する｢葛藤｣は感じてい

るものの、その｢葛藤｣の要因(「葛藤」の客観的条件)と｢葛藤｣との関係性に対する自覚は

なく、「葛藤」についても、「遊べているか遊べていないか」といった表層的な段階を表層

的段階とする。最後に、保育を俯瞰し遊び状況を把握できていることから、「葛藤」が可視

化され、「葛藤」として生じているものの、その解決方法が身体知化されていない、または、

身体知として自覚されつつあるが、新たな「葛藤」として質的に変容している段階を可視

的段階とする。 

この可視的段階における幼児の遊びは、主体的に人・物・場にかかわり遊んでいる状況

であり、この状況を保障する保育者の具体的援助について、松永(2005,pp.26-48)は、「『幼

児理解』『援助』『環境設定』が循環」している必要性を実際の事例から指摘し、また、「保

育者は全体を見渡せる製作机から保育室を俯瞰して、幼児の援助に入るべきときに入って

いる。そして、遊びに入りっぱなしにはならず、製作机に戻り、再び遊び全体のようすを

眺め、援助に入ることを繰り返している」と分析している。本研究では、この松永の主張

に従い、可視的段階を規定する。ただし、２～３歳児クラスの４～５月頃等は、いくら保

育者が環境を整え、身体的援助を心掛けても、子ども達自身が新たな環境に慣れるまでは、

「先生見て～」「先生やって～」といった保育者に対して依存的なかかわりを求めることは

少なくない。この点も含みおいて、可視的段階の原則は述べておく。 

以上、本研究における｢葛藤｣の質的段階について概観した。これらの段階の関係性をよ

り詳細に示したのが図１である。これら３つの段階は、明確に分かれるものではなく、行

きつ戻りつ往復運動を行う。例えば、子ども達にとって、どこに何があるかがわかりやす

い環境(コーナーの作り方・数・位置、棚における教材教具の整理整頓、仕分け、絵表示等)

が意図的に整備されると短時間かもしれないが子ども達が群れて遊ぶ姿がある。そうする

と、保育者は、遊び状況を俯瞰して見取り易くなり、悩みが具体化されていく。この時の
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状況は、無自覚から表層の往復運動が開始されたと言える。このような「葛藤」段階の往

復運動により、「葛藤」の質が変容し、少しずつ「葛藤」が可視化されていくのである。つ

まり、「葛藤」が人・物・場の関係論として自覚化されていくのである。 
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図１ 「葛藤」の質的段階 

 

◆無自覚的段階◆ 

 

 遊びの全体状況が俯瞰できていない段階は、遊び状況の把握がアバウトになり、遊びの質まで読み取れ

ないことが多く、「葛藤」が生じにくい。また、もし｢葛藤｣が生ずるとすれば、なんとなくうまくいかな

いという感覚的なつまづき感として感じられることが多い。たとえば(保育者にとって)「気になる子」と

いったとらえである。そのまなざしの中で「気になる子」を取り上げても、問題をその子個人の行動傾向

や気質に還元してしまっているので、保育者自身の「葛藤」問題にならない。また、保育者の言動により

遊びが消滅してしまっても、保育者がそのことに「葛藤」を感じていないため、自身の保育課題とならな

いのである。渡辺(2008)は、その要因として、保育者がコーナーの安定性や「葛藤」の客観的条件を認識

せず、遊びの消滅という現象を生み出している保育者自身のハビトゥスを問題視していないことにあると

している。 

 

◆表層的段階◆ 

 

遊び状況を俯瞰する意識はあるが、｢葛藤｣と「葛藤」の客観的条件との関連性について認識していない

段階である。例えば、ブロックコーナーで幼児達が遊ばないのでブロックコーナーを機能させたいが、機

能していない要因が「葛藤」の客観的条件(時間・空間、身体的援助等)と関係しているという認識がなく、

具体的にどうしたらよいかわからない段階である。この段階では、幼児の状態が遊んでいるかどうかとい

った表層的な判断に留まり、遊びの質を読み切れておらず、表層的段階といえる。 

 

◆可視的段階◆ 

 

保育者の位置が定位置で、保育を俯瞰し遊び状況を把握できているため、「葛藤」が問いとして生じて

いる。例えば、製作コーナーに座って作業をすることの意味を保育者自身が発見できており、製作コーナ

ーで作るモデルを示しながら「観る」ことによって「葛藤」が可視的になっている段階である。この製作

コーナーでの援助をベースとし、他のままごとコーナーや構成コーナー、○○屋さんごっこなどにおいて

も、保育者が遊びの仲間として人・物・場にかかわりながら、直接的にかかわっていない他のコーナーや

場を「観る」ことが意識されつつある。 

 場への認識としては、幼児の個人的人間関係を優先したら、コーナーは乱立し、観察対象として遊び集

団が把握できない＝「観る」ことができないため、限られたコーナーでの群れによって成り立つ遊びが必

要であることを理解している。また、幼児達の活動のかたまりとして捉えられないそれらの遊びの場を捉

えるために、同じ場で同じ物を使うことにより、同調性がでてきて、同じ場で遊ぶかたまりとしてとらえ

やすくなっている。「観る」＝「俯瞰する」ことによって、集団をケアしながら個への援助も視野に入り

つつある。つまり、幼児の群れや遊びの状態が「葛藤」の客観的条件と関連していることは認識しつつあ

り、遊びの質に着目し、長期的な見通しにおいて、保育者がいなくとも幼児が自立的に遊びを発展させら

れることを願い、コーナーの位置や数、そこに関わる保育者の身体的援助などには配慮しているが、現在

の保育者自身の「葛藤」の解決方法がわからない、または身体知となっていない段階である。この段階に

は、様々なレベルが考えられる。それゆえ、この可視的段階は、「葛藤」が解決されるというよりは、｢葛

藤｣が質的に変容していく。身体知として自覚化されつつある援助に伴って課題が可視的になり解決され

ることもあるが、さらに新たな「葛藤」が生まれることにもなる。部分的にはわかりつつ新たな「葛藤」

へと質的に変化する段階である。 

51 
 



第２節 実験的事例における｢葛藤｣の客観的条件と質的段階 

 

 

 ここでは、２つの実験的事例検討を通して、保育における保育者の「葛藤」の質的段階

とその段階で求められる客観的条件を具体化したいと考える。本節では、｢葛藤｣の客観的

条件として、コーナー設定や身体的援助に着目する。その根拠は以下の通りである。 

一斉活動や行事が多い園での自由遊びの位置づけの傾向として、全員が自由に戸外遊び

をするという園が少なくない。そういった園では、保育室内にコーナー設定がないことも

ある。その場合、幼児たちの活動の場と活動の種類は拡散してしまうことが多く、保育者

は誰がどこで何をしているのか、幼児が自発的に遊びを発展させているのか、遊びが見つ

からずにいる子はいないか等といった遊びの診断や保育者の援助の見通しを立てることが

不可能に近い。また、保育者がそのことに無自覚的であることが多い。 

保育の目標は、幼稚園教育要領(文部科学省，2008)にも明記されているように、幼児が

主体的な活動を自主的な活動としての遊びを通して達成することである。この目標を達成

するには、遊びにおいて幼児らが自主的にウエンガ―らのいう正統的周辺参加を成し遂げ

ていくよう意図的に保育者が保育を構成していかねばならない。ウエンガ―らは、以下の

ように指摘している。 

 

状況に埋め込まれているという性質(つまり、状況性)は、一般的な理論的展望

に重きをおいたもので、知識や学習がそれぞれ関係的であること、意味が交渉

(negotiation)でつくられること、さらに学習活動が、そこに関与した人々にと

って関心を持たれた(のめり込んだ、ディレンマに動かされた)ものであること

などについての主張が基礎となるものである。こういう見方は、状況に埋め込

まれていない活動はない、ということを意味している(ウエンガ―他，1991,p. 

33) 

 

この正統的周辺参加について、河邉は、以下のうように言及している。 

 

学習者にとって第一に重要なのは、何らかの実践共同体に参加することである。

学習者は実践共同体に参加することによって学ぶ。そしてまた学習者が実践に
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参加することによって共同体も作り直されていく。このような参加の仕方をレ

イブらは『正統的周辺参加』という言葉で説明し、学習者は社会的実践に参加

することによって、なにがしかの役割を担いながらより深く実践に参加してい

く状態を「十全的参加」と呼んでいる(河邉，2010,pp.15-16) 

 

このことを現代の保育に置き換えれば、学習者である幼児が社会的実践に参加するとい

う前提のもとに、十全的参加は可能になる。つまり、保育において社会的実践が成立して

いなければならないのである。しかし、現代の保育においては遊びや子育ての伝承は消失

しており、この社会的実践は自然発生的に起こるものではない。そうだとすると、社会的

実践を成立させる意図的な保育者の援助が必要となる。具体的には、この社会的実践にお

ける相互交渉を可能にする保育者や幼児同士のモデル的環境が、保育者によって意図的に

保障されなくてはならない。ただし、このモデル性については、幼児がそのモデルを選ば

ないという自由がある。幼児がすでに社会的実践を遂行しており、幼児がモデルである場

合は、保育者がその実践に参加することもあり得る。つまり、向かうべきモデルが固定さ

れているのではなく、保育者や幼児達の相互交渉により、その実践は再構成されていくの

である。 

その相互交渉を可能にする空間的物的環境の一つがコーナー設定である。もちろん戸外

遊びにおいても「観る―観られる」関係における相互交渉は存在する。しかし、戸外は活

動範囲が広く、また、総合遊具や砂場等の場所は固定されており、保育者が意図的に環境

を再構成することに対する制限が多い。一方、保育室内のコーナー設定は、遊びを構成す

るための条件・モデル・環境構成・援助を戦略的に立てやすくする。なぜなら、コーナー

設定は、保育者の意図的な構成のもとに、幼児の遊びのようすや個々の幼児のようすを把

握可能とするだけでなく、幼児や保育者の「観る―観られる」状況をコーナー配置や保育

者の身体的援助により創り出せるからである。 

また、ゴフマン(1963,pp.37-47)は、社会学的知見により、日常生活における社会的接触

のパターンについて次のように述べている。｢身体表現は慣習化された言語｣であり、｢規範

化された言語｣であるとしている。これは、｢観る－観られる｣状況をコーナー設定により確

保した上で、保育者の援助として自覚化が求められる身体的援助(モデル)の重要性を示唆

しているといえる。たとえば、遊びが見つからない幼児が保育室内をさまよっていたり、

走り回っているような状況において、保育者がそれを制止したり、言語によって遊びの提
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案を直接的にするのではなく、製作コーナーにおいて保育者自ら作業に没頭する姿を継続

的に示すといったパフォーマンスによって、遊びが見つからなかった幼児らが、その保育

者の姿をモデルとして、自ら製作コーナーで製作を始め、落ち着いて遊びに集中していっ

たとする。これは、幼児たちが保育者の存在とパフォーマンスを意識し、保育者も幼児た

ちの存在を意識すると言う関係性を成立させることとなる。その時、この保育者の身体化

された表現が慣習化された言語であり、規範化された言語であるといえる。それでは、遊

びにおいて幼児の相互交渉を可能にする戦略としてのコーナー設定のあり方や身体的援助

とは具体的にどのようなものか？その問いに応えるために、小川の論を用いて考察する。 

小川は、保育室環境と保育者の役割行動の相互規定性について次のように述べている。 

 

保育者が全体を把握しながら必要な個々への援助のタイミングや優先順位を

見極めるには、日常生活の中で環境を整え、幼児のパターン行動がしぜんと成

立されることが望ましく、その成立をうながす工夫がコーナー設置である(小

川，2002,p.150) 

 

つまり、保育室におけるコーナーは、幼児が遊びへの集合的記憶を蓄積させるために必

要な場であり、そこで同じ遊びを繰り返し行うことで、物や人との相互交渉を成立させる

としている。そして、こうした場が幼児達によって成立しやすいように保育者が予備的に

構成した物と人がかかわる空間であるとしているのである。そのコーナーにおいて保育者

は、遊びを成立させるにあたって欠かせない幼児の見てまねる行為のモデルとしての役割

を製作コーナーで行い、見守りとかかわりの姿勢を持ち続けなくてはならないと指摘して

いる。 

こうした小川の論の有効性は松永の事例研究により立証されている。松永は、小川の保

育戦略に沿った保育と戦略に沿っていない保育を比較し、前者の場合を以下のように分析

している。 

 

「幼児理解」「援助」「環境設定」が循環しており、幼児が保育者に依存するの

ではなく、主体的に遊ぶ経験をしている。また、保育者は全体は見渡せる製作

机から保育室を俯瞰して、幼児の援助に入るべきときに入っている。そして、

遊びに入りっぱなしにはならず、製作机に戻り、再び遊び全体のようすを眺め、
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援助に入ることを繰り返している(松永，2005,pp.46-47) 

 

一方、後者の場合については、以下のように分析している。 

 

子どもは保育者の依存的な動きをしており、保育者も自分の身の回りの子どもに

対応することで精一杯になっている。そのため、ますます保育室全体が見えなく

なり、子どもの主体的な遊びが育たない循環になっている 

 

このことから、小川の戦略の有効性は高いと考える。その前提を踏まえ、【研究１】は、

｢ブロックコーナーで子ども達が遊ばない｣という保育者の悩みをきっかけとして、保育室

内のコーナーの拠点性や応答性を保障した環境の再構成を行った事例である。調査対象の

園には、小川は 10 年以上園内研究の講師として関わっており、そこに吉田氏も同行してい

る。園の保育者との信頼関係の上に、行われた環境の再構成である。「葛藤」が無自覚また

は、無自覚と表層の往復運動が弱い場合、具体的にどのような援助の改善や工夫を行えば

よいか保育者自身がわからない場合が多い。そこで、子ども達がどこになにがあるかわか

りやすく集いやすい、つまり、拠点性を高めるための環境の再構成を講師の提案を基に行

うことで、【研究１】のように、子ども達が群れる状況を作っている。そうすることにより、

遊びの状況を保育者がとらえやすくなり、「遊んでいるか遊んでいないか」ではなく、遊び

の中身に目が向き、悩みが具体的になることを意図している。保育者の「葛藤」の質的変

容に環境の再構成が有効であるという自身の「葛藤」定義に対する事前調査を【研究１】

で行い、それを受け、【研究３～７】での事例により仮説生成につなげているというのが拙

論の論構成である。同じく、【研究２】についても、園内研究講師である吉田氏が継続して

講師を務める園での事例であり、それぞれのコーナーの遊び状況の読み取りの結果、空き

家になっているままごとコーナーを身体的援助によって遊びのモデルを示そうと試みたも

のである。これは、「子どもと楽しんでかかわればよい」と担任が第三者に言われても、具

体的にどうその遊びにかかわってよいかわからない場合、主任やフリーの保育者がそこで

遊びのモデルを示すことと同じである（吉田 1999）。 

これらのことから、本章では、｢葛藤｣の客観的条件の主軸となるであろうコーナー配置

や保育者の身体的援助に着目する。 
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１ 物的環境の変化にみる｢葛藤｣【研究１】 

 

(１)目的 

① 実験的に保育室のコーナーを移動させ、環境構成と幼児の遊びや遊びの群れの変容に

ついて比較対照し、その関係性を明らかにする。 

② 保育者の語りより、コーナーを移動させてみて、その後の幼児の遊びのようすなどを

実践者としてどう捉え、どう感じているかを保育者が抱えている「葛藤」の視点から明

らかにし、物的環境の変化と保育者の｢葛藤｣との関係性を明らかにする。 

 

(２)方法 

１）対象の概要 

岐阜県 N 幼稚園。N 幼稚園は、小川博久が 1997 年より年１～２回園内研究に訪れている

園である。Ｎ幼稚園と小川のつながりは、観察時に 10 年目であった。小川がＮ幼稚園に園

内研究でおとずれるのは、年１～２回ではあるが、園長先生は、小川の保育についての規

範理論を実践レベルで理解しており、小川不在時であっても、園長先生が職員に自由遊び

の際、全体把握と個の援助の連関を確立するためにはどうしたらよいか、子どもの自主選

択性を保障するにはどうしたらよいかという問いを投げかけている。そのため、園全体の

研修テーマとして、自由遊びの際、保育者の全体把握と個の援助の連関を確立するために

はどうしたらよいかに取り組んでいる。したがって、保育における集団と個の関係性を把

握しこれを調整する際に必然的に発生する「葛藤」の客観的条件が比較的に意識化されつ

つある園であるといえる。「葛藤」の客観的条件が比較的に意識化されつつあるという根拠

は、保育室コーナーの設定位置、数、保育者の製作コーナーへの関わり方などからそう判

断する。なお、この点については、第４章第３節ならびに第４節において詳細に分析して

いる。小川は、実際の保育を観察し、保育の診断を行い、担任保育者と意見交換を行いな

がらその場で場や物の位置を調整したり、自身が製作コーナーやままごとコーナーに入り、

動作によるモデル性を示すこともある。これは、第５章に示した保育実践研究に関わる研

究者に求められる姿勢｢研究者も保育に参加し、保育者としての当事者性を体験した上での

対自的説明によって保育者も自分の置かれている状況への客観的理解が可能になる｣ (小

川，2004，pp.166-167)と合致する。本項において、本事例を取り上げた理由は、「葛藤」
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の客観的条件が比較的意識化されつつある園において、保育者の「葛藤」をきっかけに、

コーナー移動を実験的に行い、子どもの遊びや群れの状態にどのような変化があるのかを

検証することにより、「葛藤」の質的変容と物的環境の関係性、またそこに内在する客観的

条件を明らかにするためである。 

対象クラスは、保育室内における自由遊び中の３～５歳児の異年齢クラス N1組。N1組保

育室は奥が狭くなっている台形である。異年齢クラス時の担任は２名。この際、どちらか

の保育者が保育を行い、残る保育者がその保育のようすを保育室の隅で記録し、保育後の

反省の参考にするというスタイルを取っているため、実質的に保育に携わるのは、保育者

１名である。月に１～２回、意図的に午後 13：00～14：00頃の間、保育室内における自由

遊び中の異年齢クラスにする機会を設けている。異年齢クラスを意図的に設ける理由は、

異年齢交流による学び合いや思いやりの心を育むためであるとのことだった。本項では、

この事例を、異年齢保育における特殊な保育事例として扱うのではなく、先述したように、

「葛藤」の客観的条件が意識化されつつある園における保育室内の自由遊びに焦点化した

実験的事例として分析する。園舎は２階建てで、対象とした異年齢クラスの際は２階の保

育室で保育を行う。通常は N1組が５歳児、N2組が４歳児、1階に 3歳児の部屋となってい

る。登園直後や降園前にも園庭で自由遊びをするため、しぜんと異年齢交流はあるが、先

述したように、本研究では保育室内での自由遊びにおける｢環境｣に注目するため、意図的

に設けられた室内での保育実践を対象とする。異年齢クラスの N1 組担任は C 保育者(保育

経験２年目。通常は 5歳児クラスの担任)と D保育者(通常はフリー。非常勤職員)。３歳児

18名、４歳児 12名、５歳児 12名の各年齢を異年齢クラスの際は N1組と N2組で各 21名と

している。 

２）データ 

①観察記録 

2007 年 10 月～2008 年 3 月の間、N1 組で異年齢保育が実施された日(13：00～14：00)計

5回の保育を自然観察法で観察し、ビデオ撮影を行う。記録化する対象は限定せず、全体状

況の中において人・物・場の関係性を見出そうとすものである。観察記録には、保育室環

境図、保育者・幼児の言動、幼児や保育者の位置、身体の向き、遊びの流れを時間を追っ

て記す。 

本研究で使用したデータは、2007 年 10 月 18 日(木)13：40～13：53。データは、担任保

育者の悩みを基にコーナーの安定性を高めるために、小川(園内研究指導者)が実験的にコ
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ーナー移動を行った際の遊びの群れの変化が顕著に表れた事例である。 

② インタビュー 

 2007 年 12 月 26 日(水)、C 保育者に１時間弱のインタビューを行う。他に観察当日の保

育終了後、立ち話的に行うこともあった。インタビューでは、①保育者が観察日当日やそ

の前後の保育について振り返って自由に語る、②筆者が、観察やビデオ視聴を通して生じ

た質問や感じたことを保育者にたずねるという順で行った。この順で行った理由は、先に

筆者の感じたことを保育者に伝えてしまうと、保育者の話す内容を誘導してしまう恐れが

あるからである。まず、保育者が自由に語ることで、その時の保育者の問題意識の所在を

探る。このことにより、望ましい保育について保育者がどう考えているかを知ることを目

的とするが、インタビュアーである筆者の課題は明確である。それは、保育者が当面する

状況の中での｢葛藤｣体験をより忠実に再現することで、保育者の「葛藤」を明確にし、そ

の起因を探ることである。したがって、筆者の研究におけるインタビューは、保育者が自

分の保育について自由に語る形をとることで、保育者が｢葛藤｣の客観的条件を意識してい

るか否か等といった保育者の問題意識の所在を探るが、その保育者とインタビュアーとの

やりとりにおいては、保育者の「葛藤」やその起因を明らかにするためのインタビュアー

の意図的な発問は存在する。インタビューでの意図的な発問や保育者の言葉に対する意味

づけについては、保育者の実践者としての自己形成を促す意図的かつ戦略的な「対話」で

あるが、詳細は次章を参照されたい。保育者の「葛藤」が無自覚や無自覚と表層の往復運

動の場合、完全に理論を理解して保育実践に臨むことが困難な場合もある。そこで、理論

の意識化と言語化、ひいては、「葛藤」の自覚化のサポートを研究者等の第三者が担うこと

が「対話」の目的である。 

次に、筆者が具体的な場面を挙げてそのときの保育者の思いや意図についてたずねるこ

とで、観察では捉えられなかった保育者の「こういうつもりだった」という部分について

具体的場面を通して明らかにすると同時に、筆者の主観と保育者の「つもり」のズレを明

確にする。 

３）分析方法 

①観察記録ならびにビデオ撮影によるデータから、N1 組保育室のコーナーを移動させる前

後の環境図と幼児の遊びや遊びの群れの変容について比較対照し、その関連性を分析す

る。 

②C保育者の語りより、コーナーを移動させてみて、その後の幼児の遊びのようすなどを実
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践者としてどう捉え、どう感じているかを C 保育者が抱えている「葛藤」の視点から明

らかにする。 

 

（３）結果と考察 

１）観察記録の結果と考察 

①保育室の概要…13：40～13：45（13：45～13：47にコーナー・物の移動） 

・ 廊下側の入り口から保育室に入ると、奥が狭くなっていく台形の保育室 

・ ままごととブロックのコーナーの下には、ウレタンマットが敷いてある。パズルのよう

に組み合わせ、大きさや形を柔軟に変えられる。 

②保育室環境図 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

③コーナー移動の前後のようす 

※動線を   、まなざしの行方を  で示す ※子どもたちが群れているコーナーの

状態を   実線円、空き家または群れていない状態を  破線円で示す 

※C保育者を C、幼児を①②・・・と示す 

 

 

 

 

 

 

廊下 

 
間仕切り 
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時間 保育室環境図・遊びの群れ・保育者幼児の位置 保育者・幼児・遊びの群れ・コーナーのようす 

13:40 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・<ア>～<ウ>のコーナーが独立している。 

・<イ>のままごとコーナーの間仕切は高さ約

50ｃｍで、コーナー移動前は、手前が黄色、

奥が赤色だった。柱に隠れ、間仕切自体が<

ア>からは見えにくい。 

・<ウ>のブロックコーナーは、ブロックが柱と

柱の間に置かれており、マットもその周辺の

み。製作コーナーからブロックは見えにく

い。 

・Cは<ア>を拠点としているようす。広告で剣

を作ったりしながら<イ>のようすを見てい

る。<イ>の①が｢せんせい、だめよって（～

くんが）言ったよ｣と声をかけたため、<ア>

と<イ>を行き来する。行き来する際、<ア>

の上の色えんぴつをケースに戻したり、床に

落ちている広告などを拾ったりしている。製

作コーナーで遊んでいる幼児たちは、Ｃが<

ア>を抜け、<イ>に移動しても、Ｃを目で追

ったり、Ｃを追って<ア>を抜けることはなか

った。<イ>に入っても、壁に背を向けて座り、

広告で剣を作りながら全体を見ている。 

・<ア>と<イ>の間にいる幼児ら（⑤～⑪）は、

製作コーナーで作った剣などを手に２～３

人で戦いごっこをしたり、剣を作り直したり

している。 

・<ア>に幼児は集中している。<イ>にも幼児は

いるが、ままごとというよりも①で作った剣

であそんでいる。立ったりあたりを見渡した

りして落ち着かない感じ。<ウ>は０人。 
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13:47 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

13:53 

 

 

 

 

 

 

 

《コーナー移動後》 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・<ア>の幼児らは各々の製作に集中しているよ

うす。時々、教材教具棚に教材をとりに行き

来している。 

 

《コーナー移動後の変更点》 

・<イ>と<ウ>のコーナーを合体させる。 

・<イ>のコーナーを示すマットが左端まで敷か

れるが、保育室の角が 90 度ではないため間

仕切との間が空く。右端から左端に間仕切り

を移動させ置く。赤い面を<ア>の方に向け、

その横に黄色い箱を置いたことで、コーナー

としての存在感が強調される。間仕切りと共

に棚も移動する。 

・製作コーナーの机を少し左に寄せ、コーナー

で使う物の場所がはっきりと分散すること

で、人工的な円形の集い空間が形成された。 

・<ウ>のブロックが柱の前に出て、見やすくな

る。マットを<イ>のコーナーとつなげた。 

≪遊び・幼児の群れの変化≫ 

・<ア>の周辺の幼児が<イ>・<ウ>に流れる。 

・ままごとコーナーの間仕切が左端に置かれる

とすぐに①②が間仕切りの前にあるイスに

座り、道具を探し始める。そこに⑥も加わる

が、3人とも立っていたり、あたりを見渡す

姿がある。④はままごとのイスに座っている

ものの、あたりを見渡している。 

★コーナー変更後の大きな変化は、<ウ>で遊ぶ

幼児の存在である。 
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―｢環境｣と幼児の遊びの群れとの関連性― 

日常我々は、四角形の空間で生活をしている。四角の空間において、隅や壁面を利用し

て物を置いたり、｢～する場｣つまりコーナーを設け、安定性を得ている。これは、保育室

における幼児においても同様である。日頃、四角の空間の中でハビトゥスを形成している

ため、それ以外の形において安定性を確保することは困難であると予測される。しかし、

N1 組の保育室は四角ではなく奥が狭くなっている台形であるため、隅や端の空間を利用し

たコーナー設定が困難なのであるが、保育室のほぼ中央に設定された製作コーナーに幼児

は集まり、保育者に依存的ではなく、各々が自身の遊びを継続的に行なっている姿が見ら

れた。なぜ台形の保育室における中央のコーナーに幼児が集まり、また、よく遊んでいる

のだろうか。その問いに、小川は以下の仮説を立てた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３つのコーナーがあったが、コーナーとして主に機能しているのは中央の製作コーナーで

あった（13：40～13：45）。13：45までのコーナー設定では、<ア>の製作コーナーに子ど

もが集中しており、<ア>で製作していない子ども達も<ア>で作った剣などを手に子ども同

士で<イ>や<ア>と<イ>の間などの空間でイメージを共有している姿があった。つまり、<

イ>のままごとや<ウ>のブロックコーナーがそのコーナーを活かした遊びを楽しむ場には

なっておらず、保育室全体の遊びのバランスという視点で見てみると、<ア>が安定の場の

中心となっているのである。その後、小川がコーナーや物の位置を実験的に移動させたと

ころ（13：45～13：47）、幼児の遊びの群れに変化が見られた（13：47～13：53）。その

変化とは、保育室全体の幼児の群れの重心が中央からバランスよく３方向に分散したこと

である。また、コーナー移動前後の保育室環境図を比較すると、ままごとコーナーの中心

となる位置をブロックコーナーと離し、間仕切の赤い部分を手前にしたことで、コーナー

小川の仮説 

台形的空間は日常的な居場所としてはあまりその例がみられない。こうした空間には、

子どもは慣れておらず、不安定であるため、幼児は台形の壁の部分に自分の身体をゆだね

ることはないと推測できる。逆にいえば、四角形の部屋であれば中央の机は壁から遠いの

で不安定である。しかし、この変形の部屋では、壁が不安定なので中央に子どもは寄りつ

きたくなる。それが中央の机がにぎわう理由である。 
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としての存在感が生まれたと推察される。また、ブロックコーナーのウレタンマットを広

く敷き、柱と柱の間にあったため製作コーナーから見えづらかったブロックを柱の前に置

くことで、こちらもブロックコーナーとしての存在感が生まれたと考えられる。 

これらのことから、それぞれのコーナーの存在感を発揮するコーナー間の距離（行き来

はしやすいが近すぎない）やコーナーに置く物の工夫（そのコーナーの特性をアピールす

る物の位置や色）によって、遊びの群れに影響を与えることが示唆された。 

小川は一見直観的に環境を変えたように思われたが、コーナーを移動させた理由を問う

と、以下のような回答が得られた。 

 

 

 

 

 

 

 

小川がコーナーや物を移動させたことで、人工的な円形の集い空間が形成された。その

結果、コーナーの存在感が発生し、相互認知を可能にする環境は成立したと考えられる。

しかし、先の記録（13：47～13：53）によると、コーナーの存在感によりままごととブロ

ックコーナーに幼児が移動したものの、ままごとコーナーの幼児は立ったり、周りを見渡

すなどの不安定さがうかがえる。このことから、場を整えるだけでは、遊びの安定性は得

られないということが考えられる。では、なぜ、製作コーナーでは保育者に依存せず遊び

が継続している安定性が得られているのに、ままごとコーナーには安定性がないのか。そ

の問いの答えとして、コーナー移動後、ままごとコーナーにかかわっていない保育者の存

在やそれに伴う遊びのイメージの曖昧さが考えられるが、ここでは推測の域を脱しない。

次項の C 保育者のインタビューや動作レベルのモデル性の変化において、この筆者の仮説

に迫りたい。 

 

２）C保育者の語りデータ分析と考察 

素データより関連部分を抽出する。保育中の担任保育者とインフォーマルなやりとりの

後、フォーマルなインタビューデータ得ているため、すでに担任保育者が筆者に語ってい

小川がコーナーや物の位置を移動させたねらい 

C 保育者との対話において、「ブロックコーナーで遊ぶ子がいないがどうしてよいかわからな

い」という悩みを受け、中央の製作コーナーと南向きの狭くなっている左右コーナーが向き合うト

ライアングルの形にすることで人工的な円形の集い空間を形成し、遊びを成立させるにあたって

欠かせない観察学習を可能にする｢観る観られる｣環境を創り出し相互認知を可能にするため。 
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る内容を振り返るやりとりが存在している。10 月 18 日に小川がコーナー移動をする前は、

C保育者は｢ブロックコーナーで遊ぶ子がいない｣と語っていた。★ 

 

 

 

 

Ⓢ：10 月にコーナーを移動してから、何か変化はありますか？あと、先生が意識している

こととか。 

C：この空間（ままごととブロックコーナーのあたりを指して）を使うっていうところで、

ままごととブロックが今混ざっちゃう１っていうか。 

Ⓢ：そこの辺に居ても、なんか、ちょっとバラバラ…遊びがバラバラっぽいっていうのが

気になっている所なんですね。 

C：はい。そう、いつも気になって。私も絶対製作に最初は居るんですけど、やっぱり、こ

っち(ままごとやブロックのコーナーを指差して)が目に入る。(製作が)落ち着いてるから

とかだと思うんですけど、それで、こっちにすごい目がいって、２すぐ動いて、何も考えず

に取りあえず入らなくちゃっていう気で入るから余計、入った後に、「入っちゃった、しま

ったな。」とかって、３もう直ぐ、ままごと入って直ぐ製作に戻って、作ってから入るって

言う事はしちゃいけない気もするし、1回入ったからには、ちょっとそこで何らかの遊びを

して、してから、「ちょっと行くね。」って言って抜ければ良いんですけど、きっと。そこ

の、入り方にも問題がきっと私には。やっぱ、作ってから、それから入って、そっから広

がれば。４ 

Ⓢ：私、こうね、（ビデオを）撮らせてもらってると先生（ままごとやブロックコーナーを）

見てますもんね、ちゃんとしっかり。見てますよね。気になってるんだろうなぁって言う

のは思っていて、でも、ただ見ているだけじゃなくて、その気になるところがあるんです

よね？ブロックと混ざっちゃうとか、逆にままごとの子達がなんとなくブロックで遊んじ

ゃっている、一応ブロックコーナーとなっているところで遊んじゃっているとかって言う

のが気になっているってことですよね。 

C：うんうん。 

Ⓢ：で、ブロックが、ここの所からこっちへ動いた(柱の陰で見えなかったブロックのカゴ

が柱の前に出た)ことで、人はこっちで遊ぶようになったってことですね、５奥で。 

① インタビュー結果       ※担任：C  研究者：Ⓢ 
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C：はい。人はすごい集まったので。ブロックのコーナーがまあ、ちょっと出来たなってい

う６。 

Ⓢ：あぁ、なるほどね、奥に移動したことで。・・・ビデオ見て思ったのは、前ってままご

とのこれ（間仕切り）が、黄色の面が手前で確か向こうに置いてあったんですよ。それが

こっちに赤を出して、こっちに移動したじゃないですか。・・・そうするとね、すごいここ

が派手、映えるんですよね。ここが何かままごとだよー！！って言う何かすごい強烈なイ

ンパクトがあって、なんかそれもなんとなく、この端にままごとコーナーがよったよって

いうすごいメッセージになってるのかなって言うのは見ていて思って。すると流れました

もんね、子どもが。７ 

C：はい、びっくり、えーと思って。 

Ⓢ：ね、面白――いと思って。小川先生が「なんか気になる。なんか気になる。」って言っ

て動かしたら、あーって流れ出したから、すごいなって思ったのと。 

C：私もびっくりしました。物１つでそんなに変わるのかと思って。８ 

Ⓢ：ねー、うん。これは面白いなと思った。この、難しい多分空間だから余計それがよく

分かるんですよね。・・・で、先ほどの話からすると製作は、異年齢の時は５歳さんが多く

て、このままごとは３歳さんが多いっていうことですよね。そうすると、 

先生はいつも異年齢の時、異年齢のクラスでやる時ってなにか気をつけていることとかあ

りますか？ 

C：私は異年齢でやるから、やっぱ異年齢の関わりを、その前、吉田先生(ここで保育者が

挙げた「吉田先生」とは、吉田龍宏氏である。吉田氏は 1997 年より N 幼稚園における小

川の園内研究に同行し、2002 年からは、小川と同様に年１～２回 N 幼稚園で園内研究の指

導を行っている。)に異年齢の関わりが無いって、やってるのに無いって言われたんで、そ

れをちょっとでも持ってこれればなと思ってやってるつもりなんですけど。 

Ⓢ：異年齢の関わりかぁ。 

C：それが向こうのクラスはあるかも知れない、見たこと無いから分からないですけど、も

うこっち本当に（5 歳は製作、3 歳はままごとと）パッキリ分かれちゃってるので９、そこ

をどうにか、・・・てくれたら進歩したかなって言う。 

Ⓢ：あぁ、なるほどね。で、先生が５歳の担任だから、製作に集まっている子達が何かこ

うちょっとままごとに流れてって言うことですよね？ふーーん、私さっきの K 先生に聞か

なかったけど、どうなんだろう？あそこ、混ざってるのかな？ 
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C：私１回も見たこと無いので。… 

Ⓢ：あ、そうかそうか。 

C：どうなのか分からないですけど、でも話を聞くと、割と誰でもままごとに入ってるよと

か、年長さんも入ってるよって聞くので。そこでやりとりがちゃんとあることなのかは分

からないんですけど、その姿がこっちにはあんまり…入っても、年長さんいっつも来る男

の子が１人「先生入れて。」って言ってままごとに入ってきて。やるけどやっぱり、年長さ

ん通してやると、ちゃんと１つの空間になってお店屋さんごっこが始まって、買い物をし

に行って、お金を作ってとかが出来るけど、多分その子も１人だけだから何をして良いか

いつも分からないみたいで、作ってはくれるんです、いつも。「これ、野菜。」とか言って。

けど、作ってくれた物を３歳の子とかにもよるんですけど、絶対私にしかくれないみたい

な。10 

Ⓢ：それは５歳の子？ 

C：５歳の子とか、（ ）さんとか。 

Ⓢ：あぁ、そうか、だから、それが３歳との交流に発展しない？ 

C：はい。で、「３歳の子にもあげて。」って言ったら「はい、どうぞ。」っていうけど、そ

れを見た３歳の子が、食べる子もいれば、私のじゃないみたいな…なんか、やりとりが上

手く出来ていないから。１つの空間になってないんだなって言うのがすごい目の当たりに

されるので。11 

Ⓢ：ああー。 

C：でも、「一緒に食べよう。」と言って勧めるんですけど、勧めてもそれでおしまいになっ

ちゃうんで、いつもそこで年長だけでやると、「お金お願いします。」とか「おかわりいり

ますか？」とかいう会話は出来るけど、多分その子も１人だけだし、３歳の子相手だし、

どうしたらいいのかも分からないのかな？って思って。そこで私が自分でやって良い物な

のかどうか、そこまで私が持っていっちゃっても良いのかも分からないから、私もいつも

何も言えずに、どうしようかなと思って。12 

Ⓢ：そうそう、結構先生の今関心どころは、異年齢が交流すると良いな、ままごととかで

交流すると良いなって言うのと、製作で遊んでいる５歳がちょっとこっちのままごととか

に流れると良いなっていうのと、あと、このままごととブロックのコーナーを遊びとして

どう自分が捉えて良いのかなって言うところなんでしょうね、きっと。 

C：それが一番私は 
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②インタビュー結果の分析・考察 

コーナーを移動する前に｢ブロックコーナーで遊ぶ子がいない｣(下線★)と語っていた C

保育者だったが、小川の提案でコーナーを移動したことにより、｢物一つでこんなに変わる

のかとびっくりした｣｢ブロックのコーナーに人がすごく集まるようになった｣｢ブロックコ

ーナーができた｣（下線５．６）と語っており、「ブロックコーナーで遊ばない」という C

保育者の「葛藤」は軽減したといえる。また、「葛藤」は軽減されただけでなく、コーナー

移動と幼児の群れの変化を実感したことで、C 保育者は「葛藤」の客観的条件である「場」

「物」の位置を意識化したと推察される。C保育者は、製作コーナーにかかわりながら、ま

まごとコーナーやブロックコーナーに視線をとばしており（下線２）、それは、先の観察記

録とも合致する。製作コーナーでの C 保育者の援助は、剣を作ったり、折り紙を折る等、

作業中心であり、製作コーナーの幼児遊びは依存的ではないといえる。その根拠は、C保育

者が＜イ＞へと移動した際の記録にも示されているように、C保育者の移動に対して幼児が

影響を受けずに、遊び(作業)を継続しているからである。 

このように安定した製作コーナーでの援助を基盤として、他のコーナーでの援助に対す

る｢葛藤｣が語られている。例えば、ままごとコーナーで 5 歳児と 3 歳児の交流が見られな

いがどう援助していいかわからない、製作コーナーではよく遊んでいるが、5歳児ばかりと

いうことが気になっている（下線 9，10，12）、異年齢の交流ができていないから、ままご

とコーナーが子ども達にとって１つの空間になってない(下線 11)といった｢葛藤｣が語られ

ており、コーナー移動前と比べると、遊びの質的な内容に対する｢葛藤｣が高まっているこ

とがうかがえる。つまり、「葛藤」の質が変容し、無自覚と表層の往復運動が活発になりつ

つあるといえる。これは、空き家だったブロックコーナーやにぎやかに遊ぶ雰囲気のなか

ったままごとコーナーで幼児達が遊ぶ姿が観られるようになったため、単に｢遊んでいるか

遊んでいないか｣という段階から、幼児達の自主的な遊びの発展と継続を目指した一つひと

つのコーナーの遊びの中身や質に対する援助を考える段階へとステップアップしたといえ

る。 

異年齢交流の語りについては、Ｃ保育者の語りにあるように、吉田氏の助言により意識

化されたものである。しかし、小川がおとずれた際のＣ保育者の｢葛藤｣は、｢ブロックコー

ナーで遊ばない｣という表面的なものであった。それが環境の再構成により、この「葛藤」

が解消され、遊び状況が把握しやすくなったことで、異年齢交流も含めた遊びの質的内容
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に意識が向かったという状況が成立したのである。こういった保育者の｢葛藤｣や幼児の遊

びの群れの変化（遊びの質を追究した場合、課題はあるが、ブロックとままごとのコーナ

ーが機能し始めたこと）は、コーナーや物の移動という「環境」を意図的に変化させる戦

略により起きており、これは、C保育者の｢葛藤｣の客観的条件の意識化の過程でもあるとい

えよう。 

また、どうやってままごとコーナーに入り、どう抜けるとよいか、どう援助すべきかと

いう「葛藤」(下線３)や、ブロックとままごとコーナーがそれぞれのコーナーとしての機

能が明確でないことに対して具体的にどうしたらよいかわからないという｢葛藤｣(下線１)

が見出された。これらのことから、C保育者はコーナーへの入り方や抜け方が幼児の遊びに

影響を与えることは認識しているものの、具体的にどうしたらよいかがわからない状態で

あると考えられる。それは、コーナーそれぞれの特性を活かしたいという意識はあるもの

の、その拠点性を活かすための具体的な方策がわからないといえる。C保育者は製作コーナ

ーでは、どっしりと全体を見渡せる場所に位置取りし、作ることに専念していたため、動

作レベルのモデル的役割を果たしていた。 

しかし、ままごとコーナーでは言語的なやりとりにより遊びを盛り上げねばという意識

が働いたため、「何も言えずどうしようかと思って」(下線 12)という発言があったのだと思

われる。保育者の援助として、具体的にどうしたらよいかわからないため、言語レベルで

のやりとりで行き詰っているのである(下線 12)。つまり、保育者の動作によるモデル的役

割に対する意識の欠落が、ままごとコーナーのイメージを幼児のなかに定着させていけな

い要因の一つとなっている。これらの｢葛藤｣は、コーナー移動後のままごとコーナーでの

幼児の姿(立って動いていたり、周りを見渡しているなどの不安定さ)を反映しており、先

の筆者の推論との整合性があるといえる。保育者の援助として、具体的にどうしたらよい

かわからないため、言語レベルでのやりとりで行き詰っている(下線 10)点である。 

つまり、保育者の動作によるモデル的役割に対する意識の欠落が、ままごとコーナーの

イメージを幼児のなかに定着させていけない要因となっているのではないだろうか。この

ことを検証するために、次項の実験的事例では、動作レベルのモデル性の変化と幼児の遊

び・群れの関連性を追い、C保育者との「葛藤」の質的段階や客観的条件の相違について述

べていく。 
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(４)全体的考察  

コーナー移動によってどのコーナーも機能し始めた C保育者の事例ならびに語りにより、

｢葛藤｣の客観的条件をあまり意識していない保育者が、保育者の援助としてコーナー設定

に着目することの意義が示唆されたといえる。 

コーナー設定の有効的なあり方とは、製作コーナーを拠点とした円形の集い空間であり、

それぞれのコーナーの存在感を発揮する物の位置やコーナー間を行き来しやすいが近すぎ

ないコーナー同士の距離を考慮することで、遊びの群れが発生しやすくなることが明らか

となった。この行き来しやすいが近すぎないというのは、小川の保育援助論においては、

保育室全体のバランスを重視しており、人・物・場がつながる基本の３拠点(製作、構成、

ままごと)がトライアングルを位置取ることである。Ｃ保育者の保育室も再構成後のコーナ

ーは、トライアングル型となっており、保育室全体の環境の安定性の高まったと考えられ

る。 

このように保育を「環境」という視点から考え、コーナーや物を移動させることで、C保

育者の｢葛藤｣は、ブロックコーナーで幼児が｢遊んでいるか遊んでいないか｣という段階か

ら、遊びの質に対する援助内容へと変化しており、｢葛藤｣の質が変容したといえる。図１

「葛藤」の質的段階と照合すれば、C保育者の「葛藤」は無自覚と表層の往復運動が開始さ

れた段階である。これらのことから、「葛藤」の質的段階と保育課題との関係性を示したの

が図２である。とくに C 保育者の「葛藤」に関連する内容を網掛けで示し、研究者の発問

不足により点線部分は達成できなかったことを示す。これらのことから、コーナーを移動

させたことへの意味づけと共に、長期的に幼児が保育者に依存しなくとも自発的に遊びを

継続させられるための課題に保育者自身が気づける研究者の発問の重要性がうかがえる。 

この研究者の発問についての検証は、第４章第４節で検証する。 
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図２ 物的環境の変化に見る｢葛藤｣変容過程と保育課題との関連性 

 

２ 動作レベルのモデル性の変化にみる｢葛藤｣【研究２】 

 

(１)目的 

①実験的に動作レベルのモデル性を高めた場合、幼児の遊びや遊びの群れの状態にどのよ

うな変化が観られるかに着目し、動作レベルのモデル性と幼児の遊びとの関係性を明ら

かにする。 

②動作レベルのモデル性を高めた際、｢葛藤｣の質にどのような変化が認められるかを明ら

かにする。 

 

(２)方法 

１）対象の概要 

愛知県公立 K保育園。K保育園は乳児クラス 3クラス、３～5歳児クラス各学年２クラス

ずつあり、2 階立て園舎。記録対象クラスは 5 歳児 L 組 22 名。L 組は 2 階一番奥に位置す

る。南側のワークスペースは仕切られておらず、隣のクラスと行き来できるようになって

いる。データ対象となった２００９年２月６日(金)は、吉田龍宏氏による園内研究２回目

(１回目は１１月)であった。筆者は両日吉田氏に同行した。2 月 6 日は、13:15－16:40 ま

で園内研究を行い、その中でも 13:15－14:40は保育のようすを観ながら吉田氏による保育

の診断や担任保育者との意見交換が行われた。当時、ままごとコーナーが設置されたワー

クスペースが設けられるようになり始めた頃で、ワークスペースも含めて、人・物・場が

つながりやすい３つの拠点「つくる」「見立てフリ」「構成」を設定できないかと試行錯誤
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している時だった。 

吉田氏と筆者の保育状況の読み取りにより、L組のワークスペースに設定されたままごと

コーナーで遊ぶ幼児が全くおらず、また、室内のコーナーから距離があるため、ままごと

コーナーでの遊びのモデル性は他のコーナーで遊ぶ子どもに届きにくいと診断した。そこ

で、筆者が実験的に援助者として入るよう吉田氏より提案された。その提案は吉田氏より

担任保育者にされ、快諾された。その後、筆者より、ままごとコーナーにはなかった粘土

をごちそうとして使用してよいか担任保育者にたずねたところ、快諾されたため、④の北

側ワゴンに粘土を置かせてもらう。粘土を使用した理由は、可塑性に富んでおり、大きな

フリでこねるという動作ができるため、他のコーナーにいる子ども達に対してモデル性が

発信しやすく、ごちそうの素材として適していると考えたからである。 

筆者はこの際、言語的なかかわりよりも、動作レベルのモデル的役割を意識的に行った

(事例 NO9～10)。その理由は、大人と幼児の言語的なかかわりが中心となった場合、大人が

その場を抜けてしまうと遊びが消滅してしまう可能性があるからである。幼児の自発的な

遊びを継続的に行うためには、大人の動作レベルのモデルが重要であると考えるからであ

る。これらの筆者の意図を担任保育者にも伝えた。 

２）データ  

 2009 年 2 月 6 日(金)14:10－14:30、L 組のままごとコーナーに筆者が援助者として参加

した際の当事者記録。この記録では筆者が保育に参加した前後を中心に、主にままごとコ

ーナーにおける人・物・場とのかかわりあいに焦点を当て、その関連性を明らかにするた

めに、保育室環境図、保育者・幼児の言動、幼児や保育者の位置、身体の向き、遊びの流

れを時間を追って記す。ままごとコーナーに焦点を当てる理由は、動作レベルのモデル性

があまりない状態から、モデル性が得られた状態の変化を追うことで、モデル性と幼児の

遊びの変化を捉え、その関連性を見出すためである。 

３）分析方法 

 筆者の当事者記録から、動作レベルのモデル性が低い場合の遊びのようすと、モデル性

が得られた場合の遊びのようすを比較し、その関連性を分析する。 

 

(３)結果と考察 

１）保育室の概要 

・ コーナー概要…①人形劇、②廃材などの製作、③ビーズ製作、④パズルなど、⑤ままご
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と 

・ ①…２列に並べたイスに 10人前後の □C と ○T が観客としてイスに座り、向いに並べられ

た 1列のイスを舞台として、2～3人の □C らが紙などで作成した人形を用いていた。 

・ ②…4～6人の □C がイスに座って絵を描いたり、廃材で製作、③…空家 

・ ④…隣のクラスとの交流というよりは、室内での遊びが見つからない □C が、パズルなど

を個々にしている感じ。14：10の時点では、空家 

・ 14：00時点でのコーナーの状態を子どもたちが群れている状態を  実線円、空き家ま

たは群れていない状態を  破線円で示す。  はイスを示す。 

２）保育室環境図 
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３）動作レベルのモデル的役割と幼児の遊びの変化 

・ 子どもをⒸ、担任保育者を ○T、ままごとコーナーにおいて観察から参加に移行した筆者

を★と示す。 

・ 動線を     、視線の行方を    と示す。 

・14：00 までの間、⑤ままごとコーナーにおいて、女児 A 子(○Ａと示す)が一人で絵本を読

んでいた。○T は①人形劇に参加。 

・吉田氏の★への事前コメント：⑤のコーナー内が散らかっているので、それを片づけて

からようすを見ながら粘土を使ってみること 

時間 NO ⑤の環境図 Ⓒ○T ★の言動 

14：10 
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⑤…畳におたまやおはじき(ごちそうに見立てるもののよう)が落ちている。間仕

切りや棚の一つの位置は乱れている。その中で、○Ａが一人絵本を読んでいる。他

児が ○Ａに声をかけたり、コーナーに立ち寄るが遊びを共有することはなく、す

ぐに去ってしまう。○Ａは、テーブルに絵本を置き、座って読んでいる。 

 

 

絵本を読んでいる ○Ａに★が「おじゃまします。はいってもいいですか」と声を

かける。○Ａは怪訝そうな表情ではあるが、「いいよ」と答える。その後、★は自

分の履いていたスリッパをそろえて入口(↕)に置く。 

★が間仕切りや棚の位置を直すと、棚については「邪魔じゃないからそのままで

いいよ」と○Ａが★に言ったため、そのままにする。 

★が畳に散らばっているおたまやおはじきを「これはどこかな・・・」と独り言

のようにつぶやきながら片付ける先を探していると ○Ａが「これはここだよ。絵

が描いてあるでしょ・・・」と一緒に片付け始める。 

畳に散らばっているおはじきやいろいろな器に入っているおはじきをタッパー

に集めているところで、Ｂ子が⑤に入ってくる。 

Ｂ子「こうするといいよ」と★の隣でおはじきをタッパーに集め始める。★は少

しずつおはじきをタッパーに入れていたが、Ｂ子は勢いよくざっと入れる。★は

Ｂ子と同じように勢いよくおはじきをタッパーに入れる。 

 

⑤の場が整ったところで、★が「なんかおいしいものが作りたいんだけどな…」
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とつぶやきながら、棚を見渡すと、○Ａが「ここにはそういうものがないんだよね

～」と言う。 

★「そうか…なんかないかな…」と保育室内に目線を送る。⑤にいる □C から何

か提案があればと少し間を置いたが、反応がないので、★「なんかないか先生に

聞いてくるね」と声をかけ、保育室に入り、ワゴンに置いておいた粘土を持って

⑤に戻る。 

○Ａ E

AとＢ子に「粘土使っていいって～」と声をかけ、ひとつの塊を両手で力強くこ

ね始める★。「え～いいの！うれしいな～粘土使うの久しぶり！」と喜び合い、

「私にもちょうだい」と★から粘土を分けもらう A○ＡE

AとＢ子。 

A○ＡE

Aは★に｢ね～なに作るの？｣とたずねる。★は粘土をこねるのを止めず、一定の

リズムで粘土をこね、長くのばしながら｢おいしいドーナツかな・・・｣とこねる

粘土を見ながら話す。 

 

①の人形劇が終わったこともあり、｢わ～粘土でなにつくってるの～｣とⒸが 3～

4 人次々と⑤に入ってきて、テーブルの周りに座る。★の粘土を分けていき、そ

れぞれにねじったドーナツやパンを作る。 

⑤には入らないが、近くで興味深そうに粘土のごちそうつくりを見ているⒸが２

～3 人いる。 

★が小さなドーナツをつくり、重ねていくと、○Ａも同じようにする。○Ａ｢私の方

がたくさん作ったよ～｣など★への声かけが多い。★は、粘土を作る作業をとめ

ず、｢もっとほそ～いドーナツにしてみようかな｣などつぶやきながら自分のドー

ナツや○Ａや他児の作っているものを見渡す。 

B がひも状の粘土をねじってねじりドーナツを作り、★に｢みて～！｣と見せる。

★｢え～！よくそんなにねじねじになったね～あとで私もやってっみよ！｣と自

分の粘土でも少しねじる真似をしてから、もとの粘土つくりに戻る。 

D が丸いパンのようなものを作り、｢ここに目のかざりをつけたいな～なにでつ

けよう・・・｣とつぶやきながら考えている。 
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14：30 16 

 

 

17 

NO16～17 

 

 

 

 

 

 

 

④で立ったままパズルを触っている Gが★らのようすをじっと見ている。★は G

と目があったので、にっこりほほえみかける。また、②の Hも立ったままじっと

★らのようすを見ていた。★は H とも目があったので、ほほえみかける。 

片付けの時間になり、○Ａや F らから｢あ～せっかく作ったのに・・・これどうし

よう？｣という声があがる。★｢先生に明日からも使っていいか聞いてみようよ。

まずこのごちそうは一つに合体してしまっておこう｣と声をかけ、みんなの使っ

ていた粘土を一つの塊にして○T に渡す。 

 

４）当事者(筆者)記録の考察 

まず、保育室環境図について言及する必要がある。それは、前項でも述べたように、保

育者の「葛藤」に大きく影響を与える要因は、「観る―観られる」状況が保障された保育室

環境における保育者の身体的援助だからである。本項では、主に身体的援助に着目するが、

保育室環境も重要であることを改めて主張したい。 

保育室環境図を観ると、ろうかも含めて５つのコーナーが設定されている。コーナーの

拠点性という点で考えると、②③は「つくる」コーナーとして類似しているため、「つくる」

コーナーとして一つの拠点を設けた方がよいと考えられる。14：10 の時点で③④のコーナ

ーが空き家になっているということからも、幼児が分散してしまっているということがう

かがえる。次に、これらのコーナー配置は、「観る―観られる」という環境にはなっていな

いといえる。例えば、②の製作コーナーのワークスペースを背にしたワゴン側に保育者が

座って作業をした場合、①③は視野に入るが、④⑤は保育者の背後になり、座ったまま④

⑤のコーナーを把握したり、④⑤の幼児らに視線を送ることは困難になる。幼児の側から

しても、同様の状況性が生まれる。本来であれば、本項で着目している⑤ままごとコーナ

ーでの幼児の姿は、こういった保育室環境からも影響を受けていると推測される。しかし、

今回の実験対象は身体的援助に限定するため、分析対象とするデータは⑤のままごとコー

ナーとする。 

14：10、⑤のままごとコーナーににぎわった感じがあまりしない。それは、一人で絵本

を読んでいる A 子の姿やままごとに使う道具やごちそうに見立てるおはじきなどが床に散

乱している状態からいえる（NO1）。｢これはどこかな・・・｣と★がつぶやいたことに対し

て、○Ａ E

Aは、｢これはここだよ・・・｣と一つひとつ絵を指しながら片付ける場所を示し、★
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とともに片付けを行っている（NO４）。このことから、○Ａは、ままごとコーナーにある物や

その物をしまう場所についての理解はあるということがわかる。では、なぜままごとで使

う物やその物をしまう場所への理解があるのに、ままごとコーナーで絵本をよんでいたの

だろうか。その要因として以下のことが考えられる。 

□可塑性のある素材がない（NO7） 

□遊びを誘発するモデル的な動きがない（NO1） 

★の｢なにかおいしい物が作りたい｣という発言に、○Ａは｢ここにはそういう物がない｣と

指摘している(NO７)。これは、このままごとコーナーに不足している物－おはじきのよう

に単純になべに入れる、お皿に盛るといった素材ではなく、自分たちで自由にイメージを

広げられる可能性を含んでいる可塑性のある素材の欠如－の指摘であるといえる。今回は

このクラスで日常的に使用していない粘土をすぐに取り入れてしまったが、★が製作コー

ナーに行き、広告などを手にしてコーナーに戻り、ごちそうとしてちぎる、丸めるといっ

た動きのモデルを示すことで、保育室にある素材を利用して自分達で遊びを広げるという

視点を刺激する可能性があったと考えられる。また、★が｢なにかおいしい物が作りたい｣

ではなく、具体的なごちそうの内容をことばにしていたら、具体的な素材のイメージが子

どもから生まれたかもしれない。 

B子や D子は自分で考えて作ることを楽しんでいる（NO14，15）が、○Ａ E

Aは作業を楽しむと

いうよりは、★とのやりとりや会話を楽しんでいる傾向が強く感じられる（NO10，13）。★

は A○ＡE

Aからの話しかけに対し、こねる粘土を見ながら話すことで作業を中断せずにかかわっ

ているため、他の遊びや他の場にいる子どもたちのようすに視線を送ることができると考

えられる。今回の実践では、一人分の粘土の塊を 6 人で分けたため、★の動作がだんだん

小さくなったと考えられる。動きのモデル性を維持するために、より大きな塊を準備する

必要性があったといえる。 

 

５）★(筆者)の思い 

 筆者はままごとコーナーに援助者として参加した際、先述したように、動作レベルのモ

デル的役割を意識的に行った。ままごとコーナーで粘土を使って遊んでいたＡ子以外の幼

児は作業することを楽しんでいたように感じたが、Ａ子は終始、筆者とのやりとりを楽し

んでいたように感じた。筆者は、粘土でドーナツを作るという作業の手をとめることなく、

視線も粘土をこねるところに向けてはいたものの、このままでは自分が抜けたらＡ子は遊
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びをやめてしまうのではないか、このままごとコーナーが自分が抜けた後も幼児同士で継

続・発展していくには、今の動きのモデルだけでよいのだろうか、今、幼児の中にあるイ

メージをたずね、引き出すことも必要かという揺れや不安があった。そんな思いを抱えつ

つ、片付けの時間となった。 

つまり、ままごとコーナーに入る前には、空き家のままごとコーナーで遊びのモデルを

示し、子ども達がそれを真似て遊び始めて欲しいという願いだったが、粘土をこねるとい

うモデル性により、子どもとの言語的なやりとりよりも、身体的な同調性が高まることに

より、モデル性の内容への悩みへと質が変容していったのである。 

 

(４)全体的考察  

保育者は、自ら作業をすることで、動作レベルのモデル的役割を果たしつつ全体把握に

努めることが可能となる。言語でのやりとりよりも、作業に気もちも目も向けることで、

その場をともにする複数の幼児との動きの共有ができる。本項の身体的援助による実験的

事例を通して、保育者が動作モデル的役割を意識することにより、「葛藤」の質的な高まり

が得られることが明らかになった。筆者は、自身の体験として、動作レベルのモデル的役

割を粘土を用いて幼児に示すことにより、ままごとコーナーにおける幼児の主体的な遊び

が生じる可能性を担任保育者と共有した。担任保育者からは、｢粘土っていいですね。これ

からままごとでも入れていこうかな｣と話してくれたものの、その後、本当に粘土をままご

とコーナーに取り入れたのか等の確認はしていない。したがって、この動作レベルのモデ

ル的役割により、幼児と保育者が同じ道具・材料を用い、ノリを共有することで共鳴・共

振関係が生じ、最終的には保育者がそのコーナーを抜けても幼児同士のノリの共有で遊び

が継続・発展することを達成することが予測されるが、この筆者の事例ではそれは検証で

きないため、今後の研究に継続させていくことが課題となる。この課題検証については、

第４章第５節で行う。 

これらのことから、本項の｢葛藤｣の質的段階は、図１における表層と可視の往復運動が

開始された段階であり、この「葛藤」の客観的条件は、動作レベルのモデル的役割である。

動作モデルを自覚化することにより、モデル的役割のモデル性や幼児の志向性に添う動作

の検証が次なる課題となるのである。身体的援助の変化に見る｢葛藤｣変容過程と保育課題

との関連性は図３の通りである。 

 本章で明らかとなった条件システムを保育行為の決定的「葛藤」を抱える保育者が保育

77 
 



に取り入れることで、保育行為や幼児の姿にどのような影響があるのか、条件システムの

有効性を検証することが必要である。それは第４章ならびに５章で論ずる。 

 

図３ 身体的援助の変化に見る｢葛藤｣変容過程と保育課題との関連性 

 

 

 

付記 本章でのデータ使用については、N幼稚園ならびに K保育園の承諾を得ている。 
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★動作モデル的役割の質的検討★ 
動作モデルのモデル性検証 
幼児の志向性に添う動作の検証 

 

●身体的援助 

「葛藤」の質的な高まり 
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の 
全体把握 

ままごと 
コーナー 
で遊ばない 

 
全コーナーの 
場の拠点性は

ある 

★モデル性の発揮★ 
可塑性のある素材 

動作モデル的役割 
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第３章 保育実践上の「葛藤」解決方略獲得をめぐる 

方法論的検討 

 

 

第１節  本章の目的と方法 
 

幼稚園や保育所において保育者は、20～30 人の幼児が同時平行的に生活や遊びを行う中

で、その各々に適切・適時な援助を遂行する役割と責任を課せられている。つまり、保育

者の課題には、集団全体と個それぞれに目を向けなくてはならないという特徴があり、幼

児一人ひとりの成長・発達の促進を支援するという課題を集団活動を通して行なわなくて

はならないのである。このような集団保育の困難性が、保育者の保育行為における決定的

｢葛藤｣を抱える要因となることが明らかになっている(渡辺，2006a,b・2007)。保育行為に

おける｢葛藤｣の質的変容を促すための保育戦略とはどのようなものであろうか。その問い

に答えるために、環境による教育に着目する。 

平成 20 年度改訂の幼稚園教育要領(文部科学省，2008)では、平成 10 年度改訂に引き続

き、｢環境を通して｣｢教師は、幼児と人や物とのかかわりが重要であることを踏まえ、物的・

空間的環境構成をしなければならない｣と明記されている。また、平成 16 年中教審幼児教

育部会では、協同的な学びを幼児期から小学校へとつなげていくための幼稚園教育の基本

として、｢幼児の主体的活動である遊びを通じ、教師が環境構成による援助を行い、総合的

な発達を促す｣ことが挙げられている(無藤，2004)。つまり、今後も環境の重要性は一層強

調されていく方向であると云える。しかし、そのどちらにおいても、環境による教育をど

のように展開したらよいかという戦略については、具体的に提示されていない。こうした

状況について、小川は、保育者が幼児にどう働きかけるかという視点でしか保育を捉えて

いない傾向があり、保育者と幼児という関係性を相対化してみる第三者の視点を持ってい

ないことによると指摘している(小川，2002)。環境による教育は幼児に対し、より間接的関

係性を重視している。しかも、その関係性はきわめて不可視的で長期的に顕在化する可能

性が大きいとすれば、この関係性を把握する第三者の視点が必要なのである。また、小川

(2000)は、集団保育においては、幼児の選択の自由を保障し、試行錯誤がより可能で、かつ

限られた環境（保育者が全体把握ができて、かつ個々の動きに着目できる範囲）を確立す

ることにより、保育者の側から見た援助しやすい幼児達の遊びの展開の様態と、幼児たち
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の遊びが育ちやすい環境との接点を求めていかねばならないとしている。そのような事態

を把握するには、保育者による保育理解の視点と第三者による保育へのパースペクティブ

の二つの視点が必要となる。 

これらのことから、保育者が幼児との関係性を相対化してみることを可能とする具体的

な保育戦略として環境による教育に着目することは、保育者の保育行為における｢葛藤｣の

質的変容にも通ずると考えられる。環境による教育に着目した｢葛藤｣研究を行うにあたり、

必要な視点は以下の２点である。 

・ 保育者（当事者）による｢葛藤｣の実際の体験を言語化し、その｢葛藤｣が人・物・

場の関係性に既定されていることを自覚するために、コーナーなどの環境の設定

について構想を明らかにすること 

・ 保育者の保育実践上の「葛藤」の可視化…保育者・幼児・環境の関係、つまり人・

物・場の関係性を行動レベルで可視化すること 

 この２点を遂行するためには、｢葛藤｣を成立させる客観的（可視的）状況の｢再生｣と｢葛

藤｣の質的段階を明らかにし、分析する必要がある。そのことを可能にする研究方法につい

ての方法論的省察は以下の通りである。 

①指導案による保育者の保育意図性の自覚化 

② 問題にすべき｢葛藤｣を成立させる客観的条件の明示 

②を明らかにするには、分析対象とするデータとその分析方法の検討が重要となる。以

上のことから、本章の目的は、観察記録と保育者へのインタビューをデータとし、その関

係性を読み解く具体的な解釈モデルの妥当性を論ずることである。 

また、保育者の｢葛藤｣の客観的条件や質的段階ならびにその段階に対する主体的変容の可

能性を探るために、研究者がどう関わり得るのかを明らかにする。その研究方法として、

本研究ではエスノグラフィーを用いる。その研究方法の妥当性を検証した後、本研究の具

体的な研究方法について示したい。 
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第２節 結果と考察 
 

１ 研究方法の概要 

 

 筆者は、継続的に保育観察ならびに保育者へのインタビューを行い、そのデータをもと

に｢葛藤｣の質的変容を促す具体的保育戦略の解明に努めてきた。その目的を達成するため、

以下の研究方法を用いた。 

 

２ エスノグラフィー 

 

藤田(1998)は、ブルデュを引用し、社会はハビトゥスによって意味付与され、構造化され

ており、その構造は実践のなかに顕現し、実践を枠付けているのであるから、その実践の

展開過程を記述し考察することにより文化社会・生活世界やそこでの諸活動の特徴を明ら

かにすることができるとし、これを現象学的エスノグラフィーとしている。このハビトゥ

スとは、｢持続性をもち移調が可能な心的諸傾向のシステムであり、構造化する構造

(structures structurantes)として、つまり実践と表象の産出・組織の原理として機能する

素性をもった構造化された構造(structures structures)である。そこでは実践と表象とは、

それらが向かう目標に客観的に適応させられうるが、ただし目的の意識的な志向や、当の

目的に達するために必要な操作を明白な形で会得していることを前提してはいない。｣(ブル

デュ,1980 今村仁司他訳 1988,pp.83-84)とされている。この概念を基に、以後本研究で用

いるハビトゥスについては、保育実践を形成している保育者の慣習性と規定する。この実

践上に存在するハビトゥスを明らかにするためには、量的・統計的方法では、行為や事象

の全体性や複合性を十分に考慮したデータ収集が困難であること、行為や事象の多様な文

脈を捉えることも困難であること等を挙げ、藤田はエスノグラフィーの特徴と利点を述べ

ている。しかし、エスノグラフィーという手法であれば、以上の問題が自動的に克服され

るのではなく、それはフィールドワークの進め方やフィールドノートの作り方に依拠して

いるとしている。本研究における記述・分析の方法は、エピソード的分析法を用いる。エ

ピソード的方法について藤田(1998)は、フィールドワークを通じて観察された事項を、仮説

検証の根拠にしたり、特定の傾向や構造の意味世界を例証するためのエピソードとして用

いるという方法であると述べている。つまり、本研究では、保育における｢葛藤｣の客観的
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条件を明らかにし、その｢葛藤｣を保育者が自覚化し、解決していくための具体的方略を模

索するためにフィールドワークで得られたエピソードを活用するのである。 

エスノグラフィーという手法を用いた研究といっても、その目的、研究方法など様々で

ある。宮内(2005)は、幼児同士のトラブルについて、フィールドワーカーである宮内が捉え

た<出来事>とビデオカメラが捉えた<出来事>が異なるとし、その幼児の母親の語りからそ

れらの<出来事>とのつながりを探るという作業を通して、<出来事>を説明することの困難

さを指摘している。宮内の研究も保育現場をフィールドとし、エスノグラフィーという手

法を用いているが、明確な保育課題を解決するという目的の有無という点において、本研

究とは異なると云える。本研究では、保育者が自己の実践を対象化し、自己課題を自覚化

するためにエスノグラフィーを用いる。これは、集団保育というシステムの限界や困難性、

保育者の意図やハビトゥスが保育実践には存在することを前提として保育者の保育実践上

の「葛藤」を明らかにするためである。この点において、宮内のエスノグラフィーの目的

とは異なる。宮内のエスノグラフィーは、フィールドワーカーが捉えた＜出来事＞やビデ

オに捉えた＜出来事＞からそこにある「真実」をつむいでいく作業を行っている。その作

業の目的は、「真実」を明らかにすることであり、宮内は保育実践を単なる「自然現象」と

同等に扱っているという点で筆者と決定的に異なっている。つまり、宮内のいう「真実」

は、筆者の考える保育実践を構成している「事実」とは異なる。なぜなら、保育実践は「保

育者の意図によって言語構成的に構成されたもの」だからである。集団保育は先述した集

団保育のシステムによる制度的制約を大前提としている。また、言語構成的に構成された

制度の中で、しかるべく役割を付与された保育者の意図を計画によって遂行される保育実

践によって生み出された「現実」であり、この保育者の意図と計画は日常的営みとしてハ

ビトゥスとして慣行化された「現実」である。したがって、そこには、保育者にとって無

自覚化された「現実」が生まれており、この「現実」は作り出されたものでありながら、

偶発的に生まれたものである。それゆえ、保育の「問題」は潜在化されざるを得ない。そ

の「問題」を自覚的に取り出さなければ、保育者の「葛藤」の質的変容はしないというの

が筆者の主張である。つまり、宮内の用いるエスノグラフィーの手法では、保育者の意図

のもとに遂行されている実践に潜在するハビトゥスや「葛藤」が無視される可能性が高い

のである。この宮内の研究方法と対比させるなら、本研究のエスノグラフィーは、潜在化

した保育の問題や「葛藤」を明らかにするために、集団保育というシステムの限界をどう

乗り越えるべきかを問う記録や対話を目指すものといえる。 
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本研究では、エスノグラフィーによって、保育行為における保育者の「葛藤」を質的に

変容するための保育戦略を見出すことを目的としているため、観察の視点は｢葛藤｣の客観

的条件である。保育を撮影したＶＴＲや観察記録、それらとインタビューとの照合作業に

よって、保育者と研究者（観察者でありインタビュアー）の保育実践に対する理解のズレ

を確認するとともに、環境構成や保育者の行動の意味・意図と実際の遊びのようすや幼児

同士のかかわりあいとの関係性を解明するためのエスノグラフィーである。<出来事>の背

景を理解するためには、幼児の家庭での姿も無関係ではないが、保育者は日々の保育実践

において、幼児たちの遊びやかかわりあう姿をどう見取るか、その見取りをもとにして環

境の再構成や援助の省察を行うことが求められており、｢この＜出来事＞には、いろいろな

解釈がある｣という結論では、日々の保育行為に対する根本的課題を見出したり、保育実践

の向上に直接的に反映することはできないのである。秋田(2003,pp.119-120)の教育実践へ

の関与の分類に従えば、本研究の研究者の立場は、｢場に関与し変化生成していく現場に新

たな意味の発見と変革の問いをもちながらかかわる『批判的アプローチ』としてのアクシ

ョンリサーチ｣といえる。これは、園内研究等を通しての、研究者による実践作りの間接的

支援と位置付けられており、研究者の関与によって、教師同士が研究者となる文化を共に

作っていくエンパワーメントにどう研究者が関与するかという問題意識の基に成立してい

ることから、本研究の研究方法に限りなく近いといえよう。 

 

３ インタビュー 

 

インタビューの方法ならびに分析方法はその目的によって異なる。その代表的な方法や

目的について概観し、筆者の研究におけるインタビューの位置づけを行う。 

まず、エスノメソドロジーについて述べる。エスノメソドロジーは｢博物誌的精神｣に基

づいて、日常の文脈における現象をそのまま忠実にたどることが目的とされている。その

中で、ドロシー・スミスの論文において、K という人物が彼女の友だちによって精神病と

定義されるまでの経緯をインタビュー分析により明らかにしようとしている。しかし、イ

ンタビュアーの前提として｢K が精神病になりつつあること｣が最初から一つの事実として

主張されているといった｢予備的指示｣や K の行動を精神病になりつつある者の行動として

読めという｢解釈の権威づけ｣がインタビュアーから行なわれており、これは、インタビュ

アーの誘導により得られたデータといえる（ガーフィンケル,1967)。 
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一方、質的分析に使えるような豊富で詳細な題材を引き出すことを目標としてなされる

会話方法を｢インテンシブ・インタビュー｣(ロフランド, 1995)といい、これは、語り手の問

題意識が優先される。この方法が活かされる物の一つにライフストーリー研究がある。中

でも、保育史研究におけるライフストーリーの意味について田甫(2008)は、保育者の保育観

や思考、日常的な実践に対する｢構え｣を探る上で有効であるとしている。筆者もインタビ

ューを通して、保育者の日常的な実践に対する｢構え｣を知りたいという問題意識は同じで

ある。さらに、そこにある思考と｢葛藤｣との関連性を明らかにしたいと考えている。なぜ

なら保育実践の現実は、ハビトゥスに規定されるとはいえ、保育目標を達成するために意

図され計画されたものだからである。本研究におけるインタビューも語り手の問題意識を

重んじるが、保育者とインタビュアーの語り合いにおいて保育者の「葛藤」を明らかにし、

「葛藤」の客観的条件によってその起因と解決策を探ることを目的としている。つまり、

インタビュアーの課題が明確なのである。インタビュアーの課題は明確であるが、その課

題を保育者と共有するために「解釈の権威づけ」や「予備的指示」を与えないよう心がけ

ながらも、インタビューには意図的発問は存在する。意図的発問とは、前項で述べたよう

に、観察の視点が｢葛藤｣の客観的条件、つまり人・物・場の関係性であるのと同じく、保

育者やインタビュアーが把握している幼児の遊びのようすやそれに関連している援助につ

いて、「葛藤」の客観的条件にかかわる問いを意識しながら重ね、「なぜこういう遊びの状

況がうまれたのか」「あの遊び状況は時間経過によってどう変化したのか。それはなぜか」

といった｢なぜ｣を保育者と共有することである。なぜなら、研究者と保育実践者が保育実

践上の「なぜ」を共有することで、両者が「葛藤」を共有することになり、研究者が保育

者の保育課題を｢教える｣のではなく、保育者が研究者との「対話」を通して自身の保育を

反省的に振り返ろうとする思考が生まれ、自身の課題に｢気付いていく｣可能性が高まるか

らである。その気付きをより確かにしていくために、ビデオ視聴を行う。ビデオ視聴につ

いては、授業研究において、その有効性が立証されており、認知心理学の立場から、教師

の思考を明らかにすることが目的とされている(佐藤・岩川・秋田，1990；竹内・高見，2004)。

しかし、本研究では、保育者の思考や遊び状況の読み取りを理解するだけではなく、研究

者の解説や説得、共感により、保育者の｢葛藤｣を主体的に変容させるための機会とすると

いう点で、先の授業研究とは異なるのである。具体的には、共有した「葛藤」を共に質的

に変容するために、保育者が自身の保育を振り返り、保育の実態やそこで生じた「葛藤」

を語り、それを基に研究者が「葛藤」の客観的条件(人・物・場の関係性・歴史性・連続性)
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についての問いを保育者に投げかけたり、客観的事実をすり合わせることにより、保育者

が自身の潜在化した課題に気付いたり、今まで無自覚だった保育行為について意識してい

くこととなる。このように保育者の保育実践を通しての自己形成を達成するには、研究者

の戦略的な｢対話｣の在り方が求められる。その詳細については、次項で述べる。 

 

４ 保育実践に基づく自己形成を支える「対話」 

―保育者へのインタビュー方法の批判的検討を通して― 

 

研究者が保育者の実践と向き合うときの関わりの中身は、その実践を「観る」という行

為と、保育者との「対話」という行為に大別される。保育実践を「観る」行為の視点につ

いて、菊池(2007)は、保育実践を文化としてとらえること、つまり「子どもたち自身が場、

物、人と関係性を構築していく過程の歴史性」や「子どもが自主的な文化を構築していく

過程」の重要性を指摘している。筆者も、保育者や研究者が保育実践を「観る」際には、

目の前の現象だけでなく、その背景にある歴史性や関係性に目を向けなくては、次の実践

の指針を示す省察はできないと考える。 

つまり、保育者の専門性をもった実践者としての自己形成を支えるためには、保育者の

悩みや｢葛藤｣から保育状況や環境とどのようにその保育課題が関係しているのかという歴

史的客観的事実を保育者が自覚する必要がある。しかし、先述したように、保育者は直観

的にまた主観的に実践を行っている場合が多く、自己の実践を対象化し、その状況性を生

み出す歴史性や環境との関係性から保育状況全体を捉えることが困難である。なぜなら、

ルーティンワークと化している日課において、保育者にとって「困ったこと」が発生しな

ければ、日々の多忙感によって自己の実践を対象化する必要感が生じないことはある意味

当然なのである。だからこそ、保育者が潜在化させてしまう「葛藤」を自覚化させ、保育

者自身の「葛藤」と向き合えるよう支えていくことが研究者の役割であり、その第一歩と

して、保育の客観的事実を一歩引いて観ることができる研究者と保育者との「対話」が必

要なのである。 

その｢対話｣には、保育実践上の無自覚な「葛藤」が自覚化され、保育者にとっての「葛

藤」解決の必然性に基づいた対話の必然性が求められるため、研究者は保育者の「葛藤」

を共有しなくてはならない。保育者の「葛藤」を共有するために、保育者の語りから、例

えば、なぜその遊び状況は継続または停滞または衰退したのか、そのときの他の遊びコー
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ナーの状況はどうだったのか、それらの環境と保育者の「葛藤」との関係性を考えた場合、

この「葛藤」には、どんな保育課題があるのか等、保育者の比喩的言語(主観的悩み)と研究

者の客観的言語(研究者が観た実態)を相互に交換することで、保育者の課題は明らかになっ

ていくのである。そして、保育者の専門性をもった実践者としての自己形成を支える保育

者と研究者の対話の積み重ねにより、次の段階では保育者は研究者がいなくとも、自己の

課題を自覚し、その課題解決の方策を模索できるのである。 

以上のことから、保育者の自己形成を支える研究者と保育者の「対話」に求められるこ

とは以下の３点であると考える。本研究では、これらの視点を基に、保育者の自己形成を

支える研究者の｢対話｣分析を行う。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(１)目的 

本項では、保育実践を「観る」こととその保育実践について「対話」することをリンク

させながら、保育者の保育実践に対する内省を促し、自己形成につなげる「対話」のあり

方について、前項の保育者の自己形成を支える「対話」ア～ウをもとに明らかにすること

保育者の自己形成を支える「対話」 

ア 「対話」の必然性 

 保育者や研究者が把握している幼児の遊びのようすやそれに関連している援助について、「葛

藤」の客観的条件にかかわる問いを研究者が意識しながら重ね、「なぜこういう遊びの状況がう

まれたのか」「なぜここでこう援助したのか」といった｢なぜ｣を保育者と共有することで、保育

者が保育実践上の無自覚的な「葛藤」を自覚化し、研究者とともにその「葛藤」を解決したい

という思いから「対話」がスタートする。これはショーン(2001)の自己実践に対する省察と通

底する。 

イ 客観的事実による保育課題分析 

 保育者の比喩的言語(主観的悩み)と研究者の客観的言語(研究者が観た実態)との相互交換に

より、保育者の「葛藤」と環境との関係性を読み解く。 

ウ 保育課題の自覚化 

研究者との「対話」がなくとも、保育者が自身の課題と向き合い、環境との関係性から課題

解決の方策を探る。 
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を目的とする。 

 

(２)方法 

①  インタビュー方法の批判的検討 

 先述したように、本研究では、研究者が実践に基づいた保育者の自己形成を支えること

の重要性、ならびに具体的な研究者の関わり方を明らかにする必要性を主張する。それを

踏まえ、検討対象として『吉村香，吉岡晶子：語りの場における保育者と研究者の関係―

保育臨床の視点から―．保育学研究，46(２)，12－21，2008』を取り上げる。その理由は

以下の通りである。 

 従来、研究者が保育現場に関わり、園内研究などを実施する場合、保育を観察すること

とその観察した保育実践をもとに一対一もしくは複数の保育者と対話するというスタイル

が一般的である。吉村の研究においても、方法は、保育観察と保育者の語りである。保育

観察の項目は、｢その日の保育室の環境構成図｣「子どものあそび」「保育者の援助」「気付

いたこと等」である。保育者との語りについては、研究者の姿勢は保育者の語りを傾聴し、

形成される文脈を理解しようとする姿勢で臨んだとされている(吉村，pp.12-21)。この研究

者の姿勢が、現在の保育実践に関わる研究者に多く観られる傾向であり、今まで一般的と

されてきた吉村論文のような研究者の保育現場への関わり方について批判的に検討するこ

とにより、保育者の実践に基づいた自己形成を支える研究者の関わり方を具体的に明らか

にできると考えたのである。 

吉村(2008,p.13)は、保育者が研究者と保育について語る際、｢並ぶ関係｣ (保育者の発話で

場面や子どもの行為が意味づけられ、その意味づけを下敷きに文脈を形成している語り)を

基盤として｢対面関係｣ (保育者と研究者が相互に意味づけの発話を行っており、共同で文脈

を形成している語り)に発展させることが重要であるとしている。吉村(2008,p14)の主張は、

研究者が保育者の子ども理解や保育への思いを共有しようとする姿勢を基盤とし(並ぶ関

係)、その上に立って初めて保育学的議論や対話を有効かつ建設的に可能にし(対面関係)、

そこで形成された文脈が今後の保育行為の判断の根拠となる
．．．．．．．．．．．．．．．．

 (傍点筆者)としている。 

しかし、吉村のいう｢並ぶ関係｣において、どのように研究者は保育者の子ども理解や保

育への思いを共有するのか、また｢対面関係｣においてどのような視点をもとに保育学的議

論を建設的に行うのかといった研究者の具体的な戦略が不明なのである。つまり先述した

ように、筆者の主張は、研究者と保育者の役割は異なり、研究者は保育課題を戦略的に保
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育者に自覚化させていく役割があるという点で吉村とは異なるのである。 

そこで、吉村がいう「今後の保育行為の判断の
．．．．．．．．．．．

根拠となる
．．．．．

」(傍点筆者)を可能にするイン

タビュー方法について実際のデータ(吉村，2008,pp.15-16) (以下、②検討資料)をもとに批

判的に検討することで、保育実践に基づいた保育者の自己形成を支える「対話」のありか

たを検証する。 

② 検討資料 

吉村のインタビューデータとその語りの話題の中心となった保育場面の概要を資料とし

て以下に示す。A は担任保育者、Y は保育観察者であり、語りの場を設けている研究者。Y

は A に対して、1995 年 4 月～10 月、2000 年 4 月～11 月の間、計 18 回の観察ならびにイ

ンタビューを行っている。 

 

 ＜場面の概要と背景＞ 

2000.10．30(木)の保育 くもり 

 3 歳児のモモ子は、入園して１学期は自分の興味にしたがってあそびを見つけ、あそび込

んでいた。ひとりであそぶことも多いが、マナカとあそびたがる姿も見られた。それが２

学期になると、「せんせい」「せんせい」と A の助けを求めるようになる。この日の観察記

録には、モモ子が A を求め、一緒にあそびたがる場面が５つ記されていた。 

 A は当該年度における語りで、子どもたちが「せんせい」「せんせい」と自分を求めて寄

ってくる状態と、その関係から踏み出して友達と好きなあそびを展開する状態に着眼し、

そのような視点で語る頻度が高かった。この視点は A の着眼から共有に至ったものの、Y

がその視点に固執した時期もあったことから、A は Y の視点を意識していたとも考えられ

る。 

 

 

＜語りの事例＞保育当日の語り 

A:モモちゃんが、｢せんせい｣「せんせい」ってすごかったでしょう？ 

Y:そうですね。 

A:ここんところ、そうなんですよねえ。１学期は割と鉄砲玉？あんまり先生を必要としな

かったんですよ。 

Y:そうですよねえ。しっかりした印象でした。 
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A:そう。で、むしろ先生がいなくても平気だったのが、今は「せんせい」「せんせい」で。

でも私はむしろ、いいかなって思ってるんですね。きっと前はほんとに一人でやってて十

分だったのが、今はだれかあそび相手がほしいんだろうけど、マナカちゃんとはうまくい

かないんですよね。 

モモちゃんもマナカちゃんもものすごく(互いに対して)関心があるから、モモちゃんのとこ

ろにはマナカちゃんが行くし、マナカちゃんのとこにはモモちゃんが行くんですけど、だ

めなんですよ。いっつも大抵けんかになっちゃうから。それでなんか「せんせい」「せんせ

い」ってすごく言っていて。でも今日は「せんせい」「せんせい」って言いながらマー君が

いたり。 

Y:ええ。 

A:モモちゃんもなんか、別室でしたよね。あそこ(ござ)に仕切りなんかつくっちゃったんで

すよね。 

Y:あ、そうですか。 

A:つくったのはね、マー君かナオ君か、どっちかなんですけど。一本ピッて。積み木で仕

切りができてて。 

Y:ええーっ！ 

A:だから、・・・共存してるんだけど、なーんかあるんですよね。 

↑前半：並ぶ関係 

 

↓後半：対面関係 

Ｙ:ん。最初はモモちゃん、マー君とすごーい親密にやってましたけど、 

その二人も仕切られたわけですか。 

Ａ:いや。マナカちゃんと仕切られた(観察記録の図を指す)。マナカちゃんの隣(のござ)にい

るんだけど 

Y:ええ、ええ、いましたね。 

A:モモちゃんも御馳走三人分つくるんだけど、マナカちゃんの分はないんですよ。で、私

が「マナカちゃんもこっち来て食べる？」って言ってもモモちゃんは「だめ」って。幸い

マナカちゃんのところにはナオ君が来て、私も「じゃ、そっちで美味しいのつくって」な

んて言ったんですけど。(ナオと)二人でつくったのがあったから、マナカちゃんも淋しい思

いはしなかったんですけど、あの二人(モモ子とマナカ)は、でも寄っちゃうんですよ。ああ
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いうふうに同じ場所に。だけど・・・ん・・・。 

Y:そういえば先生がお庭にいらして、みんな割とお庭に行った時も、マナカちゃんが誰かに

｢モモ子ちゃんのとこに行くの｣って言ってましたね。 

A:でしょ？私モモちゃんに｢鉄棒(するから)見て｣って言われて、行ったんですよね。見てた

ら、マナカちゃんが来て、｢マナカも｣って、モモちゃんと張り合って、違うのをやるんで

す。張り合うって、はっきり言うわけじゃないですけど、でもモモちゃんをどかして、や

ろうとするんです。お山に移動した時にも、結局最後はマナカちゃんとマー君が剣を持っ

て、一緒に移動しましたよね。 

Y:はい。 

A:で、(山から)下りてきてしばらくして私が見たら、ござが三枚敷いてあって。で、モモち

ゃんは、自分とマー君と先生の分って。 

Y:ナオ君のはないんですか。 

A:最初はなかったんです。あの人は後から・・・。だからあの二人はちょっと今・・・ま、

無理ないんですよ。両方とも割と自分の思い通りにしたいし。でも二人とも相手には関心

があるからいっつも寄り添っちゃう。で、うまくいかないっちゃーけんかして。 

Y:んー。じゃあ、まだ、まだ、モモ子ちゃんとマナカちゃんの関係って、変わっていきそう

ですねえ。 

Ａ:と思うんですけどねえ。マナカちゃんも結構、自分がやりたいって言ったら相手の状況

は目に入らないから、結構強引にやっちゃうんですよね。モモちゃんと一緒の時もモモち

ゃんとあそぼうとするけど、モモちゃんがやってるのを無理矢理…取ろうと思うんじゃな

いけど、やろうとして取っちゃう？とか、それもちょっと、ね。 

Ｙ:そうですねえ。 

 

 

(３)結果と考察 

検討資料に基づき、吉村のいう「並ぶ関係」と「対面関係」について検証した後、保育

者の自己形成を支える対話ア～ウをもとに分析する。 

１）「並ぶ関係」～保育者の発話で場面や子どもの行為が意味づけられ、その意味づけを

下敷きに文脈を形成している語り～について 

吉村が分類した「並ぶ関係」と称する立場において、担任Ａの語りがモモ子の語りに終
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始している。また、その語りに対して、研究者 Yは｢そうですね。｣｢ええ。｣としか言葉を

返しておらず、このやりとり(あえて「対話」と言わない)には、研究者 Yの研究者として

の役割意識が感じられない。つまり、保育者の語りに同調しているだけで、担任 Aの「葛

藤」を探ろうとか、保育実践において無自覚化されているハビトゥスをなんとかして共に

明らかにしていこうという研究者のインタビューにおける課題性が全く感じられないので

ある。 

この状況性を生んでいる要因が＜場面の概要と背景＞の最終段落に次のように記されて

いる。｢ 担任 A は、子どもたちが「せんせい」「せんせい」と自分を求めて寄ってくる状態

と、その関係から踏み出して友達と好きなあそびを展開する状態に着眼し、そのような視

点で語る頻度が高かった。この視点は A の着眼から共有に至ったものの、Y がその視点に

固執した時期もあったことから、A は Y の視点を意識していたとも考えられる。｣とある。

このことから、担任 Aは、研究者 Yにとって気になるモモ子と保育者との関係について、

意識的に語っており、担任 Aが研究者 Yの意に沿って答えていると考えられる。 

また担任 Aは、自身の保育実践を振り返るというよりは、研究者 Yの意に沿おうとして

いると読み取れる。例えば、1学期の間、モモ子が担任を求めず、鉄砲玉のように視野から

はずれていたことへの省察や課題意識が担任 Aにはないことや、１学期の間は担任を必要

としていなかったモモ子が２学期になって「せんせい」「せんせい」というようになったこ

とについて担任 Aは「いいかなと思っている」と肯定していることがそれに当たる。これ

は、担任 Aが自身の保育実践を反省的に省察しているのではなく、研究者 Yが着目してい

る「幼児と担任の凝集性」と、その段階を経た幼児の「他児との関係性の広がり」につい

て、自身の保育実践には触れないで処理してしまおうという「葛藤回避」が無自覚のうち

に生じているのである。この担任 Aの無自覚の「回避」に対して、自覚化を促す作業が研

究者の役割として必要だったと考えられる。この点において、研究者 Yは、担任 Aの自身

の保育を正当化したいという心情を見抜けていないため、やりとりが心情的な同調のみに

留まっている。これが研究者の役割を果たせなかった要因であるといえる。 

両者がこうした会話で終始するのは、幼児たちは、この活動の中で具体的にいつどこで

何をしていたのか、その行動は彼らが自発的継続的に遊んでいたと判断できるのか、それ

とも充実した遊びとはいえないのか等の事実関係を確認し、それらの行動をきちんと援助

できたのかできなかったのかというような事実を保育者と研究者がすり合わせていないた

めである。 
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吉村は、「並ぶ関係」を「保育者が自身の保育実践を意味づけしている段階」としている

が、担任 Aのモモ子に対する語りに対して、研究者 Yは、「そうですね」等の同調しかして

いないため、保育者が自身の保育実践の意味を自覚しておらず、研究者がその自覚化をう

ながすことによって省察するきっかけを提供できていない。具体的に挙げれば、なぜ１学

期の間、モモ子が担任 Aを求めなかったのか、担任 Aを求めなかった期間のモモ子の遊び

や他児との関係性、クラス全体の遊び、その時の担任 Aの保育に対する思いや見通しはど

うだったのか、等についての事実関係の確認がないので、そのような問いが研究者から生

まれないのである。つまり、そうした問いが研究者よりなければ、保育者が自身の保育実

践の意味づけをすることは不可能なのである。また、先の問いに結びつく客観的事実を研

究者 Y自身の観察と「対話」によっては提示できていないため、研究者 Yが「しっかりし

た印象」としか述べておらずその根拠を明らかにしていないし、研究者 Yが自身で述べて

いるように「印象」の域を超えられていないのである。 

これらのことから、先のやりとりにおいて、担任 Aは、保育実践の意味づけが十分にで

きたとはいえず、吉村がいう「並ぶ関係」は心情的に同調するのみで、保育の意味をめぐ

る真の対話としては成立していないといえる。このような研究者の関わりの場合、保育者

自身が保育実践に存在している課題に無意識であれば、保育者の語りを研究者が傾聴する

だけでは、潜在化した「葛藤」に対する課題解決の具体的方策を見出すことは困難であり、

長期的な意味で保育実践を向上させることには直結しないと考えられる。つまり、研究者

が吉村のいう意味で「並ぶ関係」として、保育者との人間関係づくりにのみ終始していた

ら、保育の課題解決に必要な視点からずれたまま語りが進行し続ける可能性は大きい。そ

れは研究者が研究者としての役割を自覚化した保育者との「対話」ではないのである。 

 

２）「対面関係」～「並ぶ関係」を基盤として保育者と研究者が相互に意味づけの発話を

行っており、共同で文脈を形成している語り～について 

研究者は、保育実践を観察しており、保育観察の項目は、｢その日の保育室の環境構成図｣

「子どものあそび」「保育者の援助」「気付いたこと等」とされているが、保育者と研究者

の語り合いはモモ子と保育者、モモ子とマナカのかかわりが中心で、限定的な人間との関

わりの中から実践の意味づけを行っている。 

とくに、担任 A が、モモ子とマナカとの関係性を「無理ない」「両方とも割と自分の思い

通りにしたい」「二人とも関心があるからいっつも寄り添っちゃう」と、遊びにおける具体
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的行動や関係性(物とのかかわりや人間関係)を無視して個人のパーソナリティーや二人だ

けの関係性の問題に結び付けてしまっている点にその傾向は顕著に表れている。 

また、その担任 A の発言に対して、研究者 Y は「じゃあ、まだ、まだ、モモ子ちゃんと

マナカちゃんの関係って、変わっていきそうですねえ」と返答していることから、研究者 Y

が保育実践を自然現象のなりゆきに近い捉え方をしていることがわかる。なぜなら、この

発言には保育者の意図的な配慮や援助が触れられておらず、幼児同士の関係性は自然発生

的に変容していくものであるという意味が含まれているからである。 

つまり、研究者 Y には、担任 A の保育実践を構造的に捉え、戦略的に保育実践を省みる

作業を促す意識が弱いことがうかがえる。しかし、クラス内の遊びのようすやそれに関わ

る保育者の援助、他児の姿などモモ子の言動を生みだす関係性や歴史的背景が明らかにな

らなければ、保育行為の判断の根拠にはならない。なぜなら、菊池が述べたように、保育

実践を文化として捉えるならば、遊びの歴史性をひもといていくための要素－人・物・場

―に着目する必要性があるからである。 

吉村の分析対象としたデータには、人・物・場から成る歴史性を構築する保育室環境図

や遊びの群れのようすなどが時系列で明らかになっていない。この点において、第５章第

３節【研究７】と対比してみると、ここでの研究者(筆者)は、保育実践の客観的事実基づい

た分析・説得、意図的発話や発問をしており、これは｢葛藤｣の質的変容を戦略的に促して

おり、ここに吉村の研究における研究者としての意図性の決定的な違いがある。具体的に

は、以下の通りである(【研究７】一部抜粋)。 

 

 

W保育者はブロックコーナーを抜けるタイミングについて、もっとじっくり入っ

ていてもよかったかな。ちょっと速く動きすぎてますね３と語っており、ビデオ

を客観的に見たことで、W保育者が自身のコーナーへの関わり方やコーナーを抜

けるタイミングについて反省的に省察していることがうかがえる。その気付き

にのる形で、筆者が W 保育者の動きを客観的事実に基づいて語ることにより、

保育者の身体モデルがどれだけ幼児の遊び状況に影響を与えるかということや

W 保育者が製作コーナーで自覚化しつつあるじっくりどっしり関わるモデルを

示すことをブロックコーナーでも実践する意義についてより自覚化できるよう

促している分析・説得１(この時ってさ、先生の中にすぐに動くっていうメッセ
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ージが身体に表れてるんだよね。(ビデオの中の保育者の姿を指して)ほら、製

作みたいにどっしり座ってないでしょう。立膝っていうか。ブロックの遊びが

衰退してるなって思ったら、製作のときと同じで、先生がどしっと腰をすえて、

自分が作るのを楽しんじゃう。その楽しんでる先生の姿を子ども達が見てるぞ

って意識しながら。そこが大事だろうね。１)。この筆者の語りの後に、W 保育

者より、保育という営みが長期的見通しのもとに実践されなくてはならないと

いう実感が語られているが（傍線４：ってことは、製作が落ち着くのに、あん

なに時間かかったから、全部のコーナーが落ち着いていくにはめちゃくちゃ時

間かかるよね～（苦笑）４）、そこには漠然とした保育に対する悩みではなく、

具体的に製作コーナーでの実践を他のコーナーでも繰り返し長期的に実践する

という具体的方策のもとに語られた言葉と捉えられる。つまり、保育者の「葛

藤」としては、「葛藤」の無自覚的段階から表層的段階への往復運動は始まって

おり、より保育者のモデル性が自覚されれば、表層的段階と可視的段階の往復

運動の可能性も生じてくる段階といえよう。 

 

また、研究者はその保育を継続的に観ていたわけではないため、｢経緯がわからない｣と

述べているが、観察した保育場面には、その保育の日々の積み重ねからみられるハビトゥ

スがあるはずであり、保育実践を向上させていくために研究者はそのハビトゥスを見極め、

保育者の無意識の言動についても、言及していく必要があると考える。 

以上のことから、先の対話において吉村のいう「対面関係」は成立していないと考えら

れる。なぜなら、まず、前項で示したように「並ぶ関係」が成立していないということと、

研究者と担任が相互に保育実践の意味づけや文脈形成を行うための保育実践の客観的事実

についての情報が乏しいからである。その情報の乏しさは、研究者 Yが保育実践を構造的

に捉えておらず、保育者の潜在化した悩みを明らかにする意識が弱いからである。 

 

３）保育者の自己形成を支える「対話」について 

 

ア 「対話」の必然性 

先述したように、担任 Aの語りは研究者 Yに心情的に同調しつつ自身の保育を正当化す

る論理となっているため、モモ子の言動が担任にとっての悩みの要因であることは考えに
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くく、「対話」の必然性は低いと考えられる。 

では、なぜ「対話」の必然性が低くなったのか。それは、担任自身の悩みから語りがス

タートしておらず、この会話が明確な課題意識によって成立していないからである。つま

り、担任Ａと研究者 Y とのやりとりで、担任は自分はあの時モモ子の行動を見て、例えば

モモ子とマナカが仲良く遊べるように援助したかったが、そのきっかけがみつからなかっ

たというような、自分と幼児との関係における実践家であるがゆえの自己理解の不十分さ

を反省しようとする意志は弱く、また研究者は、自分が観察した事実と照らし合わせて担

任の悩みに応えようとしていない。 

それに加え、研究者 Yは、担任 Aが自身の保育実践を正当化していることや、例えば、

あの時、モモ子とマナカが遊びだすとすぐケンカになることについて先生はどう考えてい

ましたか？もう少し見守ろうと考えたのですか等、担任 Aの潜在的な課題を明らかにしよ

うとする作業の必要性が認識できていないのである。 

研究者は、担任に保育を実践する上での｢葛藤｣は何か、また、その｢葛藤｣は保育をして

みてどう変化したのか、その変化はなぜ生じたと考えるか等を担任に主観的に語ってもら

い、その上で研究者が観た実態(客観的事実)と保育者の主観や悩みを照合していくことに

より、保育者と研究者の｢葛藤｣の共有につながるのである。この客観的事実の読み取りの

根拠や保育者の悩みとその客観的事実との照合作業をする際のポイントとして、序章でも

述べたように、集団保育を視野に入れた規範理論が必要なのである。具体的にいえば、担

任 Aにとっては,なぜモモ子はマナカと遊びたいのにうまくいかないのか、なぜ担任のとこ

ろに来たがるのかがわからない。これこそが潜在化した担任 Aの課題であり、その点を研

究者の観察事実(集団保育を成立させている人・物・場の関係性)と照合することにより、

課題解決のために保育者に「対話」の必然性を抱かせることができるのである。 

 

イ 客観的事実による保育課題分析 

場面の概要にある、1学期のモモ子の姿を「あそび込んでいる」とする根拠が明確ではな

い。それは、語りにも見受けられる。担任Ａがモモ子のことを「鉄砲玉」と表現し、「むし

ろ先生がいなくても平気」というように、あまり自分を必要としないという発言に対して、

研究者 Y が「そうですよねえ。しっかりした印象でした
．．．．．．．．．．．

」(傍点筆者)と返答している。こ

の返答は研究者 Y が言うように、印象であり、そう思われる根拠が明確に示されていない

のである。ここでは、モモ子が担任を必要としていない状態や遊びこんでいると判断する
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根拠は何かを明確にする必要がある。 

また、モモ子が「鉄砲玉」ということは担任の視野からはずれているわけで、モモ子の

あそびのようす、他児とのかかわりの実態について把握できていない可能性が高いと推察

される。この語りの場において、なぜモモ子が 1 学期は担任を求めなかったのか、どのよ

うな場所で、どのように誰と過ごしていたのか、そのことが「鉄砲玉」という表現や担任

を求めていないという理解で正しいのか、1学期の間、担任 Aとの関わりを求めなかったモ

モ子が 2学期に入り、「せんせい」「せんせい」と求めてくるのはなぜか、「せんせい」と担

任Ａを求めるモモ子に対して、担任Ａがどのような見通しをもってどのような援助を行っ

ているのか、その援助の結果として全体の遊びがどのように変化し、モモ子やマナカらの

関係性にどのような影響を与えたか等について、保育者と研究者が客観的事実をもとに掘

り下げて考え合う必要がある。また、担任Ａの語りは、モモ子とマナカ、ナオ君、マー君

の限定的な遊びでの関わりにのみ焦点を当てており、全体的な遊びのようす、遊びの環境

等について見えてこない。研究者 Y は、自身の観察記録や観察の視点を基に、担任 A の当

事者的知を客観的事実を媒介として共有する作業が求められると考えられる。 

 

ウ 保育課題の自覚化 

ア 「対話」の必然性、イ 客観的事実による保育課題分析が成立していないため、い

ずれにしても保育者が保育課題と客観的事実との関係性を自覚化し、保育実践に活かして

いくことは困難であると思われる。先に述べたように、研究者の役割は、保育者の主観的

な語りを研究者が観た保育実践の実態と対応させ、保育者の悩み(｢葛藤｣)の要因・背景を

探り、保育課題について戦略的に自覚化させていくことである。研究者がその役割を自覚

化、遂行する目的は、保育者が実践者としての当事者理解や子ども理解を豊かにし、次の

援助に活かすことである。本節で取り上げたデータでいえば、担任 A が具体的なモモ子の

遊びの変化や友だちとの関わりの変化について、その変化の歴史性や連続性が可視化でき

る情報を基に語って(語れて)おらず、１学期のようすを「鉄砲玉」「あまり先生を必要とし

なかった」、現在を「せんせいせんせい」と求めるように変化したと言いきっている。そし

てそれでいいと Yは思っているということについて、なぜかと理由を問うべきである。 

このことに対し、研究者 Yは「そうですね」「ええ」としか応えていないため、先の目的

は達成できていない。では、具体的にどのような視点で「対話」を深め、進めていくこと

が「保育者の当事者理解や子ども理解を豊かにし、次の援助に活かす」ことになるのだろ
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うか。例えば、担任 A が「鉄砲玉」と表現していた時期のモモ子のようすについて、研究

者が観た客観的事実を基に、「○○子や△△男と砂場で横に並んでおだんごを作る姿があっ

たよ。その遊びは 15分くらい続いてたかな。でも、その後、モモ子はそこを抜けて遊びが

見つからないようすで園庭をさまよってたよ。」等と語ることにより、担任 Aは、遊べてい

るモモ子の姿と遊べておらず実は保育者の援助を必要としていたモモ子の姿を知ることと

なる。 

また、そこを意識的に観ようとしていなかった自分に気づくであろう。こういった「対

話」の積み重ねにより、モモ子の遊べている状況と遊べていない状況の相違はなぜ生ずる

かを保育者と研究者が共に明らかにしていかねばならない。例えば、その相違の要因は遊

び相手の存在の有無かそれとも遊びの素材や遊びの内容や質か、あるいは保育者の身体的

援助か等の客観的条件を考慮する思考を拓くことである。そしてこの瞬間に、明確な回答

が得られなくとも、その点からモモ子の行動を継続観察する視点が担任 A に与えられるの

である。 

そのことで、モモ子の遊びの継続性を追跡し、歴史性を追究する保育者の姿勢が確立し

ていく。そしてそれは、モモ子の遊びの継続の可能性の発見に接近することにもなると考

えられる。ただ、気付けなかった自分にばかり意識が向くと、自信を喪失し、知的に保育

実践上の問題解決をするという思考を働かせることが困難になると考えられるので、自信

喪失の可能性が考えられる保育者との「対話」については、研究者は意識的に保育者の｢よ

いところ｣についてもあわせて言及する必要がある。この｢よいところ｣というのは、子ども

たちが保育者に魅力を感じており、保育者の援助次第では、保育者のモデル性を発揮でき

る存在であることや、保育者が保育実践上、意識した援助や環境構成により少なからず変

化した子どもの遊びのようすや遊びの持続時間等である。 

 

（４）全体的考察 

②検討資料のデータをもとに、吉村は以下のように分析を行っている。 

語りの前半部分を｢並ぶ関係｣とし、保育者が自身の保育実践を意味づけしている段階で、

モモ子の姿の変化やモモ子とマナカとの関係を中心に語る保育者に対して、「経緯がわから

ないため、Y (研究者)は理解しようと傾聴している」と、聴き手(以下、研究者とする)の

姿勢を示した。また、後半を「対面関係」とし、研究者が主体的に話題を選択し文脈を共

に形成する者になろうとしていたと指摘しているが、「Y (研究者)には別の観察場面に話題
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を転換するという選択肢もあったがしていない。研究者と保育者がまず展開された保育の

出来事について何がそこで起こっているのかと言う語りあうべき共通の場を設定すべきで

ある。実際には観察した「マー君とモモ子の今日のかかわり」を話題として、Ａ(保育者)

のさらなる語りを引き出そうとした」と述べている(吉村，2008,p.17)。これらの研究者の

姿勢から、研究者の保育課題が明確ではないことがうかがえる。 

結論として吉村は、前半に比べ後半における保育者と研究者のやりとりが協働性が高い

と分析し、「保育臨床」という言葉を用いてその協働性の重要性を強調している。また、「本

研究は、保育者と研究者の語りというかかわり方に、極めて臨床的な関係を求めているこ

とが改めて理解できる。保育者が・・・子どもと共にあろうとする臨床的な営みであるよ

うに、聴き手が保育者その人の子ども理解・保育理解を共有し、保育の場を共に生き直そ

うとするありようもまた、臨床の精神に依拠したものである。対面関係による保育学的議

論や対話は、並ぶ関係によって象徴される語りの臨床性の上にこそ、有効かつ建設的に実

現できるのではないかと考える。」と述べている(吉村，2008,p.20)。筆者も保育実践の語り

の場において、保育者と研究者の協働性は大切であると考えるが、それは、共通の場と確

認した上で、研究者が自身の役割を保育者とは異なるという点で自覚し、戦略的に保育者

の保育課題をどのように明らかにし、そこにどう向き合っていくかという視点がなければ、

研究者と保育者の協働とはいえないと考えるため、ここで吉村がいう協働性は、研究者の

問題意識について保育者が語り、そこに研究者が同調するに留まっている、つまり親交を

深めて終わりであることは否めない。 

また、保育における臨床という場合、小川(2000)は、それを「集団臨床」としている。こ

れは、保育があくまでも集団を対象としていることを大前提とし、集団を対象としながら

子ども一人ひとりの実態の診断に基づいて援助を行わねばならない集団保育の特性と困難

さを指摘する物でもある。吉村のいう保育臨床には「集団」において発生している出来事

をどう扱うかという認識や課題が欠落しているのである。 

 現在、研究者自身が集団保育の困難さやそれを克服するための保育者の保育課題に基づ

いた戦略的な保育者との「対話」に無自覚的であることは、ほとんど問題視されていない。

そこで、本研究において、従来、一般的とされてきた研究者の保育現場への関わり方を批

判的に検討することによって、｢保育実践に基づいた保育者の自己形成を支える研究者との

対話｣の具体的なあり方が以下のように明らかとなった。 

保育行為の判断の根拠となり、その根拠を基に保育者が実践に基づいて自己形成してい
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くための「対話」には、保育者にとっての必然性が基盤となる。その保育者にとっての「対

話」の必然性は、研究者との「葛藤」の共有であり、それは単なる共感・同調ではない。

研究者は当事者的知と客観知を得るために、生の保育現場を｢観｣、戦略的に保育者の主観

的語りと研究者が観た客観的事実との照合を行い、場を共有した上で「葛藤」を共有する

と共に、保育者の課題がどの範囲を問題としているのかを構造的に分析することも「対話」

には求められる。例えば、先のデータにある「鉄砲玉」や「印象」「それでなんか「せんせ

い」「せんせい」ってすごく言っていて」というような表層的な理解では、子どもを理解し、

今後の保育に活かす具体的な援助を見出すことは困難である。そこで、遊びの群れや環境

(コーナー、人、物の位置や配置)との関係性・歴史性を時系列に見つめ可視的な理解をす

ることにより、客観的な事実からどれだけ自身の実践を内省し、保育者が自己の課題を自

覚しているのかに迫ることができるのである。 

つまり、個のみに向けられがちな保育者の課題意識を表層から可視に広げることが研究

者の課題であり、それが保育観察をした上での語りの場に反映されなければならないので

ある。 

この｢葛藤｣の質的段階の見極めと共に、保育者の課題や問題意識の段階に合った研究者

のアプローチの仕方が求められる。その課題の質に伴う研究者の問いかけ方などについて

も保育者の実践を通した自己形成に大きな影響を与えることが予測されるため、その点に

ついては次章で論じたい。 

 

５ 分析方法 

 

秋田（2003）は、Ｌｅ Ｃｏｍｐｔｅ＆Ｐｒｅｓｓｌｅｙを引用し、調査実験的研究な

どの「実証的アプローチ」、エスノグラフィーのように対象を記述する「解釈的アプローチ」、

対象に関与し、変化生成させていく「批判的アプローチ」の 3つを挙げている。そして、「記

述する者－記述される」の権力関係の非対称性を超える方法として「エスノ―エスノグラ

フィー」というＴｏｂｉｎの説を紹介している。これは、「記述された者が記述する者の記

述方法やそこから導き出された判断を吟味する方法(具体的には、研究者が記述したフィー

ルドノーツや作成したビデオを文化内にいる多様な立場の人に提示してその記録への思考

や感想を尋ねることによって、観察者である研究者自身がもつバイアスをチェックし判断

の妥当性を吟味していく)」としている。これに対して小川(2004,pp.166-167)は、｢こうし
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た提案はたしかに、研究者と研究協力者の相互理解を深めるのには役立つ｣としながらも、

｢フーコー的神話をもつ教師に｢問題｣を孕ませることになるかどうかは疑問｣と指摘する。

フーコー的神話とは、実践の知恵の信念で処理できない問題は、専門家の問題としてくく

り出し、自らの神話を温存する、つまり、自身の実践には問題はないと信じている実践家

の思考のありかたを指す。この点において、本研究に置き換えれば、「『葛藤』を感じるべ

き保育の状況に対して保育者が『葛藤』を感じていない場合、研究者とのどのような『対

話』によって『葛藤』を感じていくのか」ということ研究者の役割であり、「対話」の実践

上の課題である。 

この課題を解決するために、加藤他(1993)は自らの保育現場とのかかわりをもとに「比

喩言語と客観的言語を相互に変換することで、新たな身体知の創出を生みださねばならな

い」「保育に参加して、研究者も保育者としての当事者性を体験する必要がある」としてい

る。筆者も保育現場にかかわる研究者として、加藤・小川らの論の重要性を感じるが、す

べての研究者がすぐに加藤・小川らのようなかかわりを保育現場で実践できるものではな

い。筆者もその一人である。したがって、本研究では、加藤・小川らの提案する２つの課

題を筆者が意識化できていないケースの分析(第４章)と意識化しつつあるケースの分析

(第５章第３節)を通して、研究者の遊びの見取りや保育者への発問の重要性についても検

証するが、その際の具体的な研究方法を以下の事例を基に論じたい。 

 

６ 具体的な研究方法 

(１) 対象 

①愛知県の 3 年保育を実施している公立 A 幼稚園（3 歳児１クラス、４歳児２クラス、５

歳児２クラス）の保育者。対象とした保育者の経験年数ならびに何歳児の担任であった

かは以下の通りである。M 保育者…1 年目（4 歳児 26 名担任）時、2 年目（5 歳児 27

名担任）時。N 保育者…M 保育者が 1 年目の際、M 保育者のクラスの補助教諭。 

②岐阜県私立 N 幼稚園(第一部第２章第４節の対象園と同じ)。自由遊び時の異年齢クラス

N1 組、N2 組。N1 組担任は C 保育者(保育経験２年目。通常は 5 歳児クラスの担任)と

D 保育者(通常はフリー。非常勤職員)。N2 組担任は、G 保育者(保育経験 3 年目。通常

は 3 歳児クラス担任)と H 保育者(保育経験 5 年目。通常は４歳児クラスの担任で主任)

である。３歳児 18 名、４歳児 12 名、５歳児 12 名の各年齢を異年齢クラスの際は N1

組と N2 組で各 21 名としている。 
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③愛知県の 3 年保育を実施している公立 H 幼稚園(3 歳児１クラス、４歳児２クラス、５歳

児２クラス）の W 保育者。W 保育者は、保育経験２年目で調査対象時は４歳児 23 名担

任。2010 年７月～2011 年 3 月まで、週１～２回程度の参加・観察とその後 10 日以内に

各保育者ならびに保育者集団との「対話」を継続的に行う。保育者の｢反省知｣や｢身体知｣

獲得に、研究者の意図的発問・発話や保育実践への関わりがどう関連するかについて焦

点化した W 保育者の保育事例分析ならびに W 保育者の事例に対する保育者集団と研究

者との「対話」分析を行う。 

 

(２)データ 

①観察記録 

A 幼稚園は 2004 年 4 月～2007 年 3 月の間、N 幼稚園は 2007 年 10 月～2008 年 3 月の

間、H 幼稚園は 2010 年７月～2010 年 12 月、各月に４～６回程度、幼児が登園してから食

事の準備までの保育観察を行う。観察方法は自然観察法で筆者からは積極的に保育行為に

参加しないが、幼児から声をかけられた場合には、保育の展開に支障をきたさない程度に

応える。園や担任保育者との信頼関係が成立し、研究者の意図に賛同を得られた後にビデ

オ撮影も行う。観察記録には、保育室環境図、保育者・幼児の言動、幼児や保育者の位置、

身体の向き、遊びの流れを時間を追って記す。記録化する対象は限定せず、筆者が保育の

手がかりと関連ある部分を探り、焦点化していく焦点的観察とする。焦点的観察における

観察の視点は、一つひとつの場面で子どもや遊びのようすを保育者がどのように捉えた上

で、そこにどう関わっていこうと判断したのか、また、意図的に関わらないのかに着目す

ると共に、子どもから保育者に発信しているまなざしや言動、子ども同士のやりとり等の

事実を的確に把握することである。筆者が捉えた場面や子どもの姿に関連があると思われ

た部分も記述することにより、その場の状況性が見えてくるようにする。 

②インタビュー 

観察記録を文書化後、10 日以内に観察記録ならびに保育観察時に撮影したビデオを持参

し、約１時間程度のインタビューを行う。インタビューでは、まず、保育者が自由に語る

ことで、その時の保育者の問題意識の所在を探る。しかし、保育者が当面する状況の中で

の葛藤体験をより忠実に再現することで、保育者の「葛藤」を明確にし、その起因を探る

という筆者の課題は明確であるので、保育者とインタビュアーとのやりとりにおいては、

保育者の「葛藤」やその起因を明らかにするためのインタビュアーの意図的な発問は存在
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する。次に、保育者が観察記録やビデオを観ながら語ることで、観察では捉えられなかっ

た保育者の「こういうつもりだった」という部分について具体的場面を通して明らかにす

ると同時に、筆者の主観と保育者の「つもり」のズレを明確にする。以上の作業を経ても、

明らかにならなかった部分について最後に筆者から保育者にたずねた。H 幼稚園について

は、保育者集団との「対話」も含む。 

 

(３)分析方法 

①観察記録ならびにビデオ撮影によるデータから、保育者の保育の実践力として、保育行

為と環境構成が幼児の遊びと関係しているということをどれだけ自覚しているかといっ

た身体的援助のレベルや、幼児個人やクラス全体、環境について反省する能力を診断す

る。 

②インタビューデータより、まずは研究者の対話のあり方について評価分析する。その評

価基準は、前節で示した保育者の自己形成を支える「対話」ア～ウ(渡辺，2010)とし、

これらア～ウにおいて、研究者は保育者の｢葛藤｣の質的段階を判断し、①に挙げた保育

の実践についての診断や保育者の反省的思考を引き出す対話ができたかを分析する。 

③研究者の対話能力の診断後、保育者の語りより、どのような意図のもとに環境を構成し

援助を遂行しているのか、保育者が抱えている「葛藤」の視点から明らかにする。また、

保育者が自身の身体的援助や環境構成と幼児の遊びとの関係性についてどれだけ自覚し

ていたかを観察記録との整合性を通して考察する。 

④①－③より「葛藤」の質的段階とその段階における保育課題とを明らかにし、そこに研

究者がどうかかわりうるのか検証する。 

 

(４) 研究方法の検討 

①対象～A幼稚園・N幼稚園・H幼稚園～ 

 A幼稚園の場合、新任保育者の保育を 2年間継続的観察し、保育者にインタビューを行っ

たことによって、新任保育者の｢葛藤｣の傾向が明らかにされたといえる。また、同一園内

の同じクラスの子どもに対する２名の保育者(新任 M 保育者と補助 N 保育者)の｢葛藤｣につ

いて分析したことは、ほぼ同条件の中の保育者の｢葛藤｣を比較するという点においては、

意義があったと云えよう。ただ、A幼稚園へのフィールドワークを行っていた研究者(筆者)

は、｢葛藤｣の客観的条件に対する理解が不十分だったため、保育診断の不十分さや｢対話｣
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の未熟さがデータよりうかがえる。本研究では、その不十分さについて批判的に検討する

ことにより、未熟な研究者の課題についても明らかにしなければならないと考える。次に、

N 幼稚園を選んだ理由は、全体把握と個への援助の連関を意識化することが重要であると

いう理念が園の文化として形成されつつあるからである。「葛藤」が自覚化されつつある保

育者の保育実践の「葛藤」の質的段階を明らかにし、その段階と保育実践との関連性につ

いて分析できるという点において有効であったと考えられる。また、「葛藤」が自覚化され

つつある保育者に対して研究者がどのようにかかわることで、その「葛藤」の質が変容し

ていくのかを検討することも可能であると考える。なお、「葛藤」が自覚化されつつあると

いう点についての検証は、次章で論ずる。 

一方、H幼稚園と研究者との関わり合いは、園内研究等、保育者集団と継続的に関わって

いる点が特徴である。W保育者の保育事例を中心に追うものの、保育者集団と研究者との「対

話」分析を行うため、W保育者だけでなく、保育者集団が研究者との「対話」や保育者同士

の学び合い気づき合いを通して保育実践上の「葛藤」の質にどのような変化がみられるの

かが明らかになる。また、この H 幼稚園と研究者が関わっている段階では、研究者が保育

者の「葛藤」の客観的条件について総合的に理解する必要があることを意識化しつつあり、

また、保育者との「対話」において、保育者が自身で保育課題を解決するための発問・発

話を意識しつつある段階であるため、研究者自身の保育診断や「対話」についての省察を

継続的に重ねていくことで、研究者が研究者としての課題をどう自己変革していくべきか

も明らかにできると考える。この作業は、保育現場において日々保育の質を向上させたい

がどうしたらよいかわからないと悩む保育者の自己課題に対して、研究者がどのような意

識化を図れば戦略的に保育者の「葛藤」の主体的変容を可能にするのかという具体的方策

を提示できるのである。 

② データならびに分析方法 

 保育観察をし、必要に応じてビデオ撮影を行うことで、当事者（実践をしている保育者）

に比べて第三者が実際の保育のようすを客観的に把握することが可能となる。それは、先

述したように、環境による教育への理解を深めるためにも不可欠であり、保育者の主観的

な悩みや｢葛藤｣を聞いている（語る）だけでは、具体的に何をどうしたらよいのかは明確

にならないのである。なぜなら、保育者の主観的な悩みが保育における行動戦略と結びつ

いていないからである。子どもがどう行動するかといった志向性はどこに何があるかとい

う環境により制約・規定されるため、集団保育というシステムの中で幼児の自発性を育む
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には、保育者の援助として全体が把握できる環境構成やコーナー設定、保育者の位置どり

において幼児が物を介して幼児同士の相互関係を作り出すことが必要となる。子どもが群

れて遊びを広げ、子どもの行動戦略がわかれば、子どものようすが見えてくるため、具体

的な援助方法が見出しやすくなり、｢葛藤｣を主体的に変容する方向が見えてくるのである。

このように、保育者の主観的な悩みと行動戦略を結びつけて考えられていない場合、その

具体的解決方略は保育者の主観的な語りからは十分に得られないのである。保育の実際が

把握できるデータと、インテンシブ・インタビューで得られたデータの照合を行うことに

より、保育者が問題視していない点にも｢葛藤｣の起因要素を見出せるだけではなく、｢葛藤｣

を感じなくてはならない場面で｢葛藤｣を感じていないという問題（例えば、保育者の動き

によって遊びが消滅していくということを保育者が問題視できないハビトゥスがその保育

の場に存在するということ）を浮き彫りにすることを試みたい。 

 つまり、従来の｢葛藤｣関連研究において主流であったインタビューや質問紙の分析のみ

に留まるのではなく、実際の保育データとの照合を加えることで、保育実践に対する具体

的保育戦略を見出す可能性が高まると考えられる。 

 また、保育行為は日常化されたハビトゥスによって成り立っており、保育者が無自覚的・

無反省的に行っていることが多い。そのため、保育者自身の保育行為の妥当性を反省する

力量には限界がある。インタビュアーの発問内容は、保育者の保育に対する反省的思考に

少なからず影響を与える可能性を秘めている。つまり、単に保育者の発話にのみ着目する

のではなく、インタビュアーの発問内容も含めた「対話」分析を丁寧に行なう必要がある。

発問内容が保育者の発言にどう影響を与えているのかについても分析することで、研究者

としての発問の在り方を検証する。 

 

(５) 方法論的検討 

 現在、｢葛藤｣に関する研究においては、｢葛藤｣することに意義があるというスタンスが

主流となっているため、保育者へのインタビューや質問紙という研究方法がほとんどであ

る。その結果、「保育者にとって気になる子」への見方の変化などを追い、保育者がゆらぎ、

自身で保育を振り返ったり、職場内でのカンファレンスにより子どもの見方が変わること

を効果として挙げるものが多いのである。しかし、新任保育者が｢わからないことがわから

ない｣と悩んだり(渡辺，2006a)、先述したように｢葛藤｣を感じなくてはならない場面で｢葛

藤｣を感じていない場合、｢葛藤｣が行動戦略と結びついて考えられていないため、保育者の

106 
 



｢葛藤｣や主観的な悩みを聞くだけでは、｢葛藤｣の主体的変容につながる具体的保育戦略は

得られない。子どもが群れて自ら遊びを発展させていく中で、保育者が子どもをみること

ができれば、｢葛藤｣の主体的な変容の方向がみえてくるのである。子どもの志向性を制約

する環境に着目し、人・物・場の関係性を可視化するためには、インタビューに加え、第

三者による実際の保育のようすや環境が把握できるデータも必要不可欠なのである。 

 また、研究者（第三者）がどのように保育者や保育者集団、保育現場に関わることで、

保育者の「葛藤」の主体的変容を可能にするのかを検証するためにも、研究者と保育者の

「対話」において、研究者の発問が保育者の「当事者的直観」や「直観的思考」にどう影

響を与えているかといった関連性をインタビューデータや観察記録、「対話」分析から明ら

かにしなくてはならない。 
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第４章 保育者の「葛藤」の質的段階に応じた主体的変容の可能性 

―保育観察ならびに実践者との「対話」についての 

研究者の省察を通して― 

 

 

第１節 本章の目的と概要 

  

序章から第３章までにおいて、「葛藤」を保育者自身が主体的に変容させるためには、｢葛

藤｣を従来の個人の内的プロセスの問題として、つまり心理主義的にのみ扱うのではなく、

人・物・場の関係性、つまり関係論として捉え直すことの重要性を述べてきた。心理主義

的なアプローチも重要であるが、集団保育において心理主義的な保育実践へのアプローチ

を可能にするためには、前提として「葛藤」を関係論的に捉え、幼児理解や遊び状況の理

解に反映すべきであるということが本研究の主張であり、オリジナリティーである。それ

らを踏まえ、｢葛藤｣を関係論的に捉えながら、その質的段階に応じた具体的な保育実践へ

のアプローチの仕方について明らかにしていくことが本章の目的である。 

ここでいう｢葛藤｣の質的段階とは、第２章で述べたように、大きく分けると以下の通り

である。 

①無自覚的段階 

②表層的段階 

③可視的段階 

 しかし、単純にこの段階で区別できない時期がある。それは、保育者として、社会人と

して勤務したばかりの時期である。新しい環境に慣れない、保育という仕事その物に慣れ

ないという心理的不安やストレスが予想される新任保育者には、新任保育者特有の悩みが

あるのではないだろうか。ただ、ここでおさえておきたいは、経験年数が少ないと実践が

未熟であると言っているのではない。 

筆者が 3 年間関わらせていただいた第５章【研究７】のＨ幼稚園では、遊び保育論を規

範理論としながら、｢葛藤｣を関係論的に捉える取り組みにより、新任保育者であっても就

任してから 10カ月後には、自身の保育状況を人・物・場の関係性で捉える語りが得られて

いる。そして、その語りは、保育実践にも反映されている。4 歳児の子ども達が自ら物・
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場を選び、物・場と関わりながら、他児との関わりを広げ、イメージの共有をしていた。

まさに、主体的に遊びを継続・発展させていたのである。 

つまり、ここで言いたいのは、経験年数が少なくとも、｢葛藤｣を関係論的に捉えられれ

ば、保育の質の向上は望めるのである。新任保育者には、先述したような漠然とした不安

感等がある。しかし、｢葛藤｣が質的に変化することにより、子どもが群れて遊び始めたり、

保育者自身が遊び状況を読み取る視点が見えてきたり等することによって、そういった不

安感その物も軽減されることが予測されるという意味で、先の①～③の｢葛藤｣の質的段階

とは別に、新任保育者の｢葛藤｣に着目する意義があるのである。 

そこで、本章では、次節でまず新任保育者の｢葛藤｣に着目し、それ以降、無自覚的段階、

無自覚と表層の往復運動段階、表層と可視の往復運動段階にある保育者の｢葛藤｣に焦点化

して関係論的に分析していく。 
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第２節 新任保育者の｢葛藤｣の主体的変容の可能性 

―全体把握と個への援助の連関に着目して―【研究３】 

 

保育の実践力を向上させるためには、「経験を積んで」「感性を磨いて」と言われること

が少なくない。しかし、新任保育者であっても、クラスの担任となれば子どもにとっては

「せんせい」なのであり、「経験が少ないから保育ができない」と言っていられない「現実」

がある。また、「感性を磨いて」と個人の内面的なパーソナリティーの問題として扱われて

も、目の前の子どもたちが一斉に「せんせいこれやって」と要求することに戸惑ったり、

一般的にトラブルメーカーとレッテルを貼られる子どもとの関わりに振り回されたり等、

保育の全体状況に気持ちが及ばないという「現実」に対して、「専門家として」具体的にど

う対応していけばよいのかについて、多くの新任保育者が日々「葛藤」を抱えている。 

だからこそ、集団を対象として保育を実践しているという自覚の基に、「葛藤」を人・

物・場の関係性として捉え、関係論的に分析することによって初めて、心理主義的な子ど

も個々への適切適時な援助が有効となるのである。つまり、「葛藤」を関係論的に捉えるこ

とが保育実践上の「葛藤」の根本的解決となり、保育実践の質的向上につながるのである。

そして、この主張こそが本研究のオリジナリティーであるといえる。 

小川(2000)は全体掌握と個への援助を同時に行うという状況により、保育行為の決定的

｢葛藤｣が生じるとし、その｢葛藤｣が典型化された形で現れるのが新任保育者であると指摘

している。具体的には、幼児の遊び状況は、同時進行で変化するため、その変化を目に止

めておくだけでなく、必要なときに援助行動を起こさねばならないため、個々の遊びの状

況の動きに沿おうとする動きと、全体を掌握しておかねばならないとする動きのジレンマ

が生じるとしている。そのジレンマが典型化された形で表れるのが、経験の足りない保育

者の場合であり、個々の幼児の遊びに心を通わせて関与したいという気持ちと、幼児全体

の動きを掌握しなければならないという気持ちの｢葛藤｣は、どちらかに傾斜することで類

型化されたパターンを生むと指摘している。保育における保育者の課題は、経験年数の長

短に関わらず共通であるが、新任保育者の｢葛藤｣が顕著に表れる要因として、新任保育者

は熟練保育者に比べ課題を解決する手立てを持っていない場合があることや、保育者とい

う職務その物に慣れていないこと等が予測される。これはまさに本研究の第５章で示した

「居場所」としての職場環境の不安定さが大きな影響を与えているといえる。 
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こうした点について既出の論文を検討してみると、乳幼児教育においては、保育者の「葛

藤」に着目した研究は少ない(西坂，2002)。学校教育における教師の「葛藤」については、

①役割葛藤といった文化構造上の葛藤(アンビバランス)、②行為次元における葛藤(ジレン

マ)に大別されている。山本(1985)は、ジレンマはそれ自身の性質や役割を明らかにする先

行研究がないことを指摘し、教師にとって重要な状況である生徒との対面的状況における

教師の状況的ジレンマに焦点を当て、教師文化や教師の職業的社会化の性格を考察してい

る。しかし、調査方法は、教師への質問紙調査のみで、その記述をもとに教室内の状況を

想定しながらの分析となっている。その結果、状況的ジレンマはフィードバック（教師と

生徒とのやりとり）の欠如により起こることは明らかになったが、そのジレンマを解決す

る建設的な方策は得られていない。また、「葛藤」を感じなければならない状況であっても、

「葛藤」を保育者自身が感じていない場合、例えば、保育者がその遊びを抜けたことで遊

びが消滅してしまっても、保育者自身がそこに何も問題を感じない場合については、質問

紙やインタビューだけでは、その問題点は浮かび上がらず、保育状況が根本的に改善され

ない可能性もある。その状況は、「保育者」としての職務自体にまだ慣れていない新任保育

者であればなおさら目の前の子ども達の要求や行事への対応に精一杯で、じっくりと自身

の保育の全体像を反省的に振り返ることは困難であると考えられる。つまりこれは、5 章

で述べた「当事者的直観」から「直観的思考」への移行の困難さであり、保育課題を知的

解決できない状態といえよう。 

 これらのことから、本節の目的は以下の通りである。 

 

(１) 目的 

新任保育者の｢葛藤｣を関係論的に捉えるとはどういうことかについて具体的事例から

検証し、全体把握と個の援助の連関を確立するための具体的で建設的な援助の手がかりや

新任保育者の｢葛藤｣の主体的変容を促す具体的方策を模索することを目的とする。これは、

本研究において繰り返し述べているように、集団の子どもを対象としている保育実践にお

いて、人・物・場との関係性に着目して保育実践上の「葛藤」を読み解くことにより、新

任保育者であっても解決可能な課題として「葛藤」に向き合えるようにすることである。

これが、従来の保育研究にはなかった視点であり、本研究で新たに明らかにしようとする

ことである。 
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また、このフィールドワークを実施していた頃の研究者(筆者)は、｢葛藤｣の客観的条件

についての理解が不十分なため、それが記録や｢対話｣に表れている。その点を批判的に検

討することにより、保育者の「葛藤」の主体的変容に求められる保育者の保育を診断する

際に必要な視点等についても明らかにする。 

 

(２) 方法 

１）対象 

 愛知県の３年保育を実施している公立 A 幼稚園(３歳児：１クラス、４・５歳児：２ク

ラスずつ)の４歳児 A1 組(26 名在籍、内進級児８名)の担任新任 M(経験年数１年目。以下、

新任 M と記す)。新任 M は４年生大学を卒業後すぐに保育者となった。2005 年 10 月下旬

～2006 年１月下旬、同年２月中旬～３月下旬までの 9 時 30 分～14 時 30 分、N 保育者が

補助教諭として入る（以下、補助 N と記す）。補助 N は、子育てを経験した後、非常勤の

教諭として勤務し始め、４年目となる。9：30～14：30 の勤務時間であるため、新任 M と

保育について語る機会は保育時間内のみである。補助 N は、担任は新任 M であるという

スタンスを大切にしつつ、場面を押さえて、具体的な子どもとのかかわり方を提案してい

るようすが観察や新任 M のインタビューからうかがえた。また、新任 M は補助 N を信頼

し頼りにしているようすが観察やインタビューから感じられた。 

 筆者は、継続的に A 幼稚園でのフィールドワークを行うことで、新任 M だけでなく、N

保育者や他の保育者、用務員さん、園長先生とも園の保育や園児について語り合うことを

重ねることができた。新任 M とは具体的な保育データをもとに、全体把握と個への援助の

連関を探るという課題を意識した関わりを積み重ねた。 

２）データ 

 観察や記録の取り方、インタビューの方法についての詳細は、前章の研究方法を参照さ

れたい。 

a. 観察記録 

 2005 年４月～2006 年３月の間、各月に１回、計 12 回、子どもが登園してから食事の

準備までの保育場面を参与観察する。観察記録には、環境図、保育者の言動、子どもの言

動を記述する。環境図には、保育室のコーナー環境、子どもや保育者の位置、遊びの流れ

を記し、保育者が意識的にまなざしを送っていると筆者が捉えた場合には、まなざしが向
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けられている対象がわかるよう時間を追って図示した。補助 N が勤務している場合は、補

助 N の援助行為についても記録に留める。 

 本節では、12 月 6 日と 1 月 19 日の観察記録を分析対象とする。その理由は、両日とも

新任 M が継続的に｢気になる子｣としてインタビューで語っている R 男や L 男への関わり

が捉えられているからである。これらは特殊な事例ではなく、日常的な R 男や L 男と保育

者とのやりとりであることはインタビューにより明らかになっている。 

b. インタビュー 

観察記録を文書化後、観察日から 10 日以内に観察記録を持参して１時間程度のインタ

ビューを行う。補助 N に対しては、３月上旬に単独でインタビューを行い、保育者として、

また、補助教諭として心がけていること、A1 組で保育をする中で感じていることなどを

自由に語ってもらった。３月分の新任 M へのインタビューは３月下旬に行い、その際には、

補助 N にも参加してもらった。新任 M にはいつも通り①②の順で自由に語ってもらいな

がら関連するところで補助 N が自分の考えや感じていることを語るという形にした。その

後、新任 M と補助 N それぞれに③についてたずねた。 

３)分析方法 

①観察記録によるデータ 12・1 月分から、新任 M の保育の実践力として、保育行為と環

境構成が幼児の遊びと関係しているということをどれだけ自覚しているかといった身

体的援助のレベルや、幼児個人やクラス全体、環境について反省する能力を診断する。 

②インタビューデータより、まずは研究者の｢対話｣のあり方について評価分析する。その

評価基準は、第３章で示した渡辺(2010a)の、保育者の自己形成を支える｢対話｣ア～ウと

し、これらア～ウにおいて、研究者は保育者の｢葛藤｣の質的段階を判断し、①に挙げた

保育の実践についての診断や保育者の反省的思考を引き出す「対話」ができたかを分析

する。本節では、観察記録と同様、12・1 月のデータを分析対象とする。その理由は、

観察記録という第三者による客観的データと照合できるからである。また、10 月以降、

補助 N が入ったことで、クラスが安定し、新任 M の思いが語られ始めた 12・1 月のデ

ータを「対話」分析することで、漠然とした心理的不安の状態を超えた段階において、

新任保育者が自身の悩みや「葛藤」を自己変革するためには、研究者がどのように関わ

るとよいのか、どのような対話が求められるのかを明らかにするためである。ここでい

う「漠然とした心理的不安の状態」とは、図１の｢葛藤｣に無自覚な段階である。 
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③研究者の｢対話｣能力の診断後、保育者の語りより、どのような意図のもとに環境を構成

し援助を遂行しているのか、新任 M が抱えている「葛藤」の視点から明らかにする。ま

た、新任 M が自身の身体的援助や環境構成と幼児の遊びとの関係性についてどれだけ自

覚していたかを観察記録との整合性を通して考察する。 

④①―③より「葛藤」の質的段階とその段階における保育課題とを明らかにし、その課題

に保育者が向き合うための具体的方策について検証する。 

 

(３) 結果と考察 

１）観察記録分析と考察 

 図４は、筆者の観察記録を基に、12 月 6 日の登園時の保育室の環境を図示した物である。

同様に、図５・６（12 月 6 日）、図７(1 月 19 日)は筆者の観察記録を基に、保育室内のコ

ーナーの位置やそのコーナーに子どもや保育者がどう関わっていたかを示した環境図、な

らびに保育者と子どもの言動を時間の経過と共に追い作成した物である。筆者が把握でき

た保育者のまなざしの行方を⇢で示し、事例中の新任 M を M、補助 N を N、子どもをⒸ

と記す。環境図中の の頂点は保育者の身体の向きを表す。表１は、12 月 6 日と 1 月 19

日の各遊びコーナーの概略である。 

 ここで、保育の概略に触れたい。12 月 6 日、登園した子どもたちは、自分のかばんをロ

ッカーに置くなどしてから、①～⑤のコーナーのどれかに参加する。①では、どんぐり、

まつぼっくりなどの秋の自然物を使って、ストローやクリップ、ひもでネックレス作りを

３人の女児が始める。②では、空き箱や空き容器を使ってロボットや飛行機などの製作や、

塗り絵をする男児４人、女児７人。③の基地作りの男児、④のままごとコーナーの女児、

⑤のホットケーキ屋さんの男女児が①②のコーナーに行き来して、自分のコーナーで使用

する物を作ることはあるが、①②③⑤のコーナーはほぼ同じメンバーで遊びが１時間以上

続いていた。④のままごとは、３～４人の女児が 25 分ほど遊んだが、自分たちで片付け

をし、後は戸外で遊んでいた。1 月 19 日、補助 N は勤務していないが、子どもたちは 12

月 6 日と同様、それぞれのコーナーで持続的に遊びをしていた。新任 M は、全体に目を向

けようとしているようすはうかがえたが、R 男の姿を把握できる位置に座っておらず、R

男がトラブルを起こした後に 20 分近く R 男から事情を聞く形となった。 
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表１ 遊びコーナーの概略 
 
 日     
 
コー 
ナー 

 
12 月 6 日 

 
1 月 19 日 

① 秋の自然物を使った 
ネックレス作り 

着せ替え人形作り 

② 空き箱などを使った製作 剣などの製作 
③ プラフォーミングを使った基地作り 
④ ままごとコーナー 

（カーペットが敷いてある） 
⑤ ホットケーキ屋さん 

ごっこ 
なし 

 図４ 登園時の保育室環境図 

（12 月６日）      

 

出
入
り
口 

絵

本 棚（プラフォーミング） 
ピ

ア

ノ   ③ 
基地作り 

コーナー 

⑤机机 

棚（ままごと道具） 

ロッカー 

 

棚
（
教
材
・
教
具
） 

     ④ 
ままごとコーナー 

  ① 

製作机 

 ② 

 製作机 

 

椅子 

※以下、図５～８は、小川博久を研究代表者とする 2005 H14～

H16 年度科学研究費助成金基盤研究（B）（１）研究成果報告書 学

校の余暇時間における校庭での遊び―児童の居場所を求めて― 日

本女子大学家政学部児童学科小川研究室 に掲載されている、松永

愛子(pp26－38)、岩田遵子(pp70－81)らの保育室環境図を参考にし

て筆者が作成した物である。 
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図５ 保育室環境図ならびに子ども・保育者の言動 

(12 月６日 9：45－9：50) 

時間 保育室環境図 子ども・保育者の言動 

9：25 

 

 

 

 

 

 

9：45 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

9：50 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L男は登園してきたA子が家庭からL男宛に

手紙を書いてきて、それを渡してくれたこと

がとても嬉しかったようで、周りにいる友達

や M、N、観察者にもその手紙を見せて回っ

ていた。 
その後、Ｌ男は、①でネックレス作りをする。

Ｍは、立ったままネックレスに使うストロー

を切っている。 
 
 
 
 
 
Ｎが出勤。保育室に顔を出すと、早速Ｌ男に

近づき声をかける。 
① で製作をしていた L男は A子がいる⑤の

ホットケーキ屋さんごっこに「い～れ～

て」と参加する。そこで、L 男は A 子と

並んでホットケーキを紙で作ったり、会

話をしたりしながら過ごす。 
M ②で色紙をたんざく状に切る。切ること

に専念しているようす 
N ①から③へ ③のⒸがⒸ同士でやりとり

しているときなどに L 男や①、②のⒸにまな

ざしを送る 
M L 男のいる⑤や③、④に背を向けた形で

②に参加。②のⒸとの関わりが中心だが、①

③のⒸへまなざしを送る。③は振り向いて観

る。 
L 男 落ち着いて⑤で絵を描き、ごちそうを

作っている。手紙をひろげ①へ 
 
 
M 戸外で遊んでいた Y 男に呼ばれ園庭へ 
①のL男 A子へ手紙の返事が思うように書

けず、N に「書いてー」と頼む  
N「えー、先生書いたらお返事にならんじゃ

ん。A ちゃんのかわいい顔描いたら喜ぶんじ

ゃない？」L 男「描けない・・」 
N「じゃあ、先生といっしょに描くか・・」 
 

※ 身体を動かさずにまなざし

を送っている場合  
※ 振り向いてまなざしを送っ

ている場合  
と示す(以下、同様) 

  
 

③   
ⒸⒸ   

⑤ 

 

 

 

 

    ④ 
 Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

  ① 

  
 

 ② 

   

 

A 子、 

Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ 

M 

Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 
L 男  

Ⓒ 

Ⓒ 

  
 

③   
ⒸⒸ   

⑤ 

 

 

 

 

    ④ 
 Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

  ① 

  
 

 ② 

   

 

N 

A 子、L 男 

Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ 

M Ⓒ Ⓒ 
Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 

 

  
 

③   
ⒸⒸ   

⑤ 

 

 

 

 

    ④ 
 Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

  ① 

  
 

 ② 

   

 

N 

A 子 

Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ Ⓒ 
Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 
L 男 
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図６ 保育室環境図ならびに子ども・保育者の言動(12 月 6 日 10：00-10：30) 

 

 

 

 

 

 

 

時間 保育室環境図 子ども・保育者の言動 

 

10：00 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

10：30 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
①の L 男 N のひざの上で、えんぴつを

持つ手を上から N に握ってもらい返事を

書く。 
M 保育室に戻る。床に落ちているゴミ

を拾ったりしながら②から①へ。L 男に

時々微笑みかける。 
L 男 N に「これやだ！消す・・・」と

言って消しゴムで消す 
M ②でⒸと細い剣を作りながら②のⒸ

たちや①の L 男と N にまなざしを送る 
N「L くん、今日がんばっとるね。いつも

なら、かけん！とか言って怒るのに…」

と L 男に声をかけ、関わりながら②③の

Ⓒにまなざしを送る 
 
 
 
 
M T 男と園庭へドッチボールをしに行

く 
L 男 手紙の返事を書き上げ、③の A 子

に渡してから「い～れ～て」と言ってプ

ラフォーミングの遊びに参加する 
 

  
 

③  Ⓒ 

Ⓒ A 子   

⑤ 

 

 

 

 

    ④ 
  

  ① 

  
 

 ② 

   

 

N 

Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ 

M 

Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 

Ｌ男 

Ⓒ  Ⓒ 

  
 

③  Ⓒ 

Ⓒ A 子   

⑤ 

 

 

 

 

    ④ 
  

  ① 

  
 

 ② 

   

 

N 

Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ Ⓒ Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

Ⓒ 

Ⓒ 

Ｌ男 

Ⓒ  Ⓒ 
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図７ 保育室環境図ならびに子ども・保育者の言動(1 月 19 日 9：45-10：30) 

 

 

 

 

 

時間 保育室環境図 子ども・保育者の言動 

9：45 

 

10：12 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

10：25 

 

 

 

 

 

 

10：30 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ｎ Ｌ男を誘い戸外へ 
③では、Ｙ男らがプラフォーミングを家に見立

ててヒーローごっこをしている。 
 
M ②④に背を向ける形で①に座り、着せ替え

人形を立たせる台にする牛乳パックを切ってい

る。①で着せ替え人形を作っているⒸの分（５

～６人）を一生懸命作っている。③④にまなざ

し送るが④は振り向いて見ている。 
②は R 男のみ。空き箱でパソコンを作って画面

にする様々な絵をマジックで描いている。②で

遊んでいた男児は戸外へ行き、Ｎとドッジボー

ルをしたり三輪車に乗る。女児は④のままごと

へ。 
②の R 男、一生懸命作ったパソコンを得意気に

持ち上げ「M せんせ～い、みて～・・・」と声

をかけるが、M は R 男に背を向けているため、

声に気づかない 
R 男 再びパソコンの画面を作りだす 
R 男 ③のヒーローごっこに自作のパソコンを

もって参加しようとするが受け入れてもらえ

ず、怒って Y 男らが家に見立てているプラフォ

ーミングに噛み付き、食いちぎる 
 
 
Y 男 ①の M に向かって「積み木たべてる～」 
M①から③へ行き、プラフォーミングにかみつ

いている R 男を離し、抱きかかえ「お腹いたく

なるよ。なんで R くん食べちゃったの？R くん

はこの家の中に入ったの？」 
R 男「ううん」と首を振る 
M「なんか嫌なことあった？」 
R 男 無言 
「じゃあ、先生 R くんのパソコンも同じことし

ようかな。けっちゃおうかな。やぶっちゃおう

かな・・」と言いながら R 男のパソコンが置い

てある②へ 
R 男「だめ！・・」と暴れる 

  
 

③  Ⓒ 
Ⓒ Ⓒ   

 

 

 

 

    ④ 
 Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

  ① 

  
 

 ② 

    

 

Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

M 

Ⓒ Ⓒ  

Ⓒ 

Ⓒ Ｒ男 

  
 

③  Ⓒ 
Ⓒ Ⓒ   

 

 

 

 

    ④ 
 Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

  ① 

  
 

 ② 

    

 

Ⓒ Ⓒ Ⓒ 

M 

Ⓒ Ⓒ  

Ⓒ 

Ⓒ 

Ｒ男 
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まず環境構成から分析していく。コーナー配置に着目してみると、12 月 6 日時(図４～

６)、コーナーは５つ点在していることで、コーナーの拠点性は低い。①と②のコーナーは、

それぞれのコーナーで使用する物が①は自然物、②は廃材と素材は違う物の製作コーナー

という点では同じであり、｢作ることを目的としたコーナー｣であるといえる。したがって、

コーナーの拠点性を高めるならば、②の製作コーナーのみにし、壁を背にして机が横長に

配置させ、保育者が壁に背を向けるとよい。この方法論は小川が推奨している物であり、

その根拠について、小川(2010)は「縦長であると、部屋の中央に向かって開かれたスペー

スから外へと出て行きたくなる衝動が強くなり、落ち着かない。これに対し、横長の机は、

このスペースに安定したいという落ち着き感が大きくなる」からであるとしている。これ

は、単なる机上の空論ではなく、筆者も実際にこのように机の配置を横長に変え、保育者

が横長の机が配置された製作コーナーで壁に背中を向けて製作の作業に没頭している(よ

うに演じる)ことによって、子ども達の製作コーナーでの遊びが安定していく事例を観てい

る。⑤ホットケーキ屋さんごっこにおいては、中央に位置している。中央にコーナーがあ

るということは、幼児の自発的な遊びを促す観察学習を可能にする「観るー観られる」状

況を意図的に設定する意図はうかがえない。したがって、⑤ホットケーキ屋さんは、④ま

まごとコーナーと同じ「物を通してそれを色々な物に見たててごっこの世界を楽しむ」と

いうくくりで、④ままごとコーナーに合体させるか、②製作コーナーのあたりにホットケ

ーキ屋さんごっこのコーナーを設け、製作コーナーを①の場所のみにまとめるという選択

肢もあるだろう。その場合、ままごととホットケーキ屋さんを一つの大きなコーナーとみ

なし、①製作、②ごっこ、③基地作りと構成することで、コーナーの拠点性が高まること

が予測される。この場合の①製作コーナーでも、壁面に背を向ける形で保育者が座ること

で、全体把握の位置取りを確保することができることに気づくことが求められる。 

次に保育者の身体の向きに着目してみると、新任 M は、図５の 9：45～50 では L 男に、

図７の 10：12～25 では R 男に背を向ける形になっている。図７より、新任 M は①と③の

コーナーはしぜんな形で視野に入れることが可能だが、②と④は振り向きながらでないと

把握できない。そのため、R 男が「M せんせ～い、みて～・・・」と新任 M に声をかけ

ていることに気づけず、また、R 男のパソコン製作の過程の把握や R 男が③に足を向けプ

ラフォーミングをかみちぎるに至るまでの経緯や③で遊ぶ子どもの遊びのイメージを把握

し、援助の手立てを得ることが困難になっている。これらのことから、日常的に保育室全
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体を把握することへの認識が弱いと推察される。一方、補助 N は、図５において、常に壁

面に背を向け、全体に視線を飛ばしていた。この点については、後日インタビューにおい

て、補助 N の意図をたずねているので、後項でその整合性を確認する。 

これらの考え方に基づいて、図７の 1 月 19 日のコーナー配置や保育者の位置、援助を

再検討してみると、図８が望ましい形であるといえよう。なぜなら、コーナーの拠点性な

らびに「観る―観られる」状況を保障するためには、大別すると「作る」「構成する」「見

立て遊びをする」という３つのコーナーになる。したがって、図７にある２つの製作コー

ナーを合体させ、そのコーナーを構成する机を横長の配置にしたのである。また、保育者

が製作コーナーの壁に背を向ける形で位置することにより、全体把握を可能にする。援助

においては、新任 M が気になるとしている R 男と横に並び作業をすることにより、動き

の同調性が生まれれば、R 男にとって保育者との関係の深まりや楽しめる遊びの発見につ

ながっていく可能性もあるのである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 理想とするコーナー配置ならびに保育者の位置 

 

 

身体的援助という点では、観察者である研究者の読み取りが浅く、観察記録に詳細に表

れていないため、新任 M ならびに補助 N の身体的援助の詳細については分析できない。

例えば、12 月 6 日、1 月 19 日両日とも観察記録図５－７において、それぞれのコーナー
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での子ども達の遊びのようすが時系列で詳細に把握できていない。保育の概略にて、｢①②

③⑤のコーナーはほぼ同じメンバーで遊びが１時間以上続いていた｣とあるが、その遊びの

質(遊びへの集中度、遊びの発展性、子どもの自発性等)が把握されていないため、本当に

遊びとして成立し、継続していたのかが不明である。また、保育者の援助についても、例

えば、図５において、補助 N が①から③のコーナーへ移動する際、①の製作コーナーでの

子ども達の遊びの集中度(作業において手と目の協応があるのか等)はどうだったのか、そ

の遊びの状態になるまでの補助 N の身体的援助は具体的にどうだったのか、補助 N は作

業をしながらどのように他のコーナーや個々の子どもに視線を送っていたのか等がもっと

詳細に捉えられていれば、その記録をもとに、新任 M への気付きを促すことが可能になっ

ていたと推察される。図５における子ども・保育者の言動の内容は、ほとんど保育者 M、

N と接した時の幼児の言動のみしか記載されていない。また、図７においても同様であり、

保育者と離れて行動する幼児の記述が皆無である。新任 M が着せ替え人形を立たせる台を

作っているときに、同じコーナーで製作をしている子ども達の遊びの集中度はどうだった

のか、新任 M の動きのモデル性に影響を受けている部分はあるのかどうか、新任 M が視

線を送ったコーナー③と④の遊びの状況は、子ども達が群れて継続的に遊びを進めている

のか等が記されていれば、保育者とその記録を共に観た際、保育者と研究者の理解のズレ

が生じ、保育を振り返るきっかけとなった可能性もある。これらのことから、図５－７よ

り明らかとなった新任 M の保育課題は、全体把握と個への援助を同時に成立させるための、

全体把握を可能にするコーナー設定や保育者の身体の向きである。しかし、先述したよう

に、この記録をとっていた研究者(筆者)の保育診断の視点の中に、保育者の身体的援助や

｢子どもが遊び込んでいる｣という状態への理解が弱かったために、全体把握と個への援助

の連関を成立させる身体的援助の視点が読み取れていない。それは、インタビューにも表

れているので、次項で触れたい。 

 

２)新任 Mと研究者との「対話」分析と考察  

 １２・１月の素データより関連部分を抽出する。省略した部分は…と記す。新任 M の保

育に対する思いや意図：傍線、研究者の共感・同調：波線、客観的事実による分析・説得：

二重線、研究者による意図的発話・発問：破線と示す。 

担任：Ⓜ 、研究者（筆者）：Ⓢと記す。 
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≪12 月≫ 

Ⓢ：12 月に入ってから、何かこのへんが変わったなとか子ども達の姿で変化が見られたな

とかありますか？ 

Ⓜ：12 月ですか？ 

Ⓢ：うん 

Ⓜ：発表会が終わって、時間に余裕とかゆとりとかができたこともあると思うんですけど、

すごいねえ、いろんな場面で、あ、すごいな成長したなと感じる場面があって、片付けと

かもさっとできたりとか・・１ 

Ⓢ：観察に行ったときも片付けがとてもスムーズだったよね。それはびっくりしたんだよ

ね。この観察した日、先生は外にいて、多分、片付けの時、一回、保育室に顔を出して「お

片づけね」みたいな感じで、そこの記録にもあると思うんだけど、で、お願いしますねみ

たいなことを言ってったら、先生はその場にはいないんだけど、さーっと動いて、シート

までたたんじゃって。１ 

Ⓜ：N 先生、いてくださいましたよね。その時。 

Ⓢ：うん。N 先生いたけどね、とくになんにも言ってないんだよね。だから、これって子

ども達の成長とか先生の日ごろの積み重ねの努力もあったと思うんだけど。１ 

Ⓜ：すごい、片付けも子ども達だけでやれるっていうか、製作とかの片付けは手伝ったり

しますけど、積み木とかはもう全然、私がやらなくても自分達でできるし、きれいに。使

ってない子もやってくれたりとか、さささっと最近片づけができるようになって、時間も

だいぶかからなくなって 

Ⓢ：さっき言ってた話を聞くっていうこととかは？ 

Ⓜ：だいぶ、前より聞けるようになった。前より、前よりですよ(笑) 

Ⓢ：お～すごいじゃ～ん２ 

Ⓜ：うん、前よりは聞けるようになったし、何となくですけど 

Ⓢ：T くんが話にわ～っと入って来ちゃうっていうのは？２ 

Ⓜ：(笑)ありますけど～前よりは(よくなった)。前は一言しゃべると T くんの言いたいこ

とをば～っと出したけど、私も聞いちゃうっていうか、そこで、え～これって～って思っ

て。それで、他の子もザワザワってありましたけど、でも、最近、T くんもちょっと聞く
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っていうか、まだまだ自分の言いたいことを話の途中で言ったりしますけど、でも、前よ

りも関係ある内容だったり、そこまで、場が壊れるんじゃなくて、関係ある内容になって

きた気もなんとなく・・ 

Ⓢ：L くんは？３ 

Ⓜ：L くんも、最近はあんまり怒ることもなく、今は N 先生が L 君についてくださる、一

緒に遊んでくださるので、そのお陰もいっぱいあると思うんですけど、L くんも最近、激

しく怒ることはそこまでないかな 

Ⓢ：この日さあ、本当に、A ちゃんが手紙を書いてくれたことが物すっごく嬉しくてしょ

うがなかったんだよね。かわいいくらいね。私なんか今まで L くんとしゃべったことない

のに、とにかく誰でもいいから(嬉しさを)伝えたくって、これ、A ちゃんがくれたんだよ、

僕かっこいいって、かっこいいってって。もう、かわいくってかわいくって。そうなんだ

よかったねーって。１ 

Ⓜ：もう、嬉しくて嬉しくて。もう一日中もだし、次の日も嬉しい気持ちで、なかなか皆

とやれなくても、あ、次の日かな？もうその日以来、A ちゃんのこと大好きになっちゃっ

て 

Ⓢ：そうだよね～３ 

Ⓜ：それまでは、M ちゃんっていう子が大好きだったんですけど、それからは A ちゃんが

大好きで、もうゴザの上座るにも、もう A ちゃんの隣に座って、給食の席も A ちゃんの隣

って 

Ⓢ：この日も遊んでたもんね。いっしょに。返事を N 先生と必死で書いて、プラフォーミ

ングのところで遊んでた A ちゃんのところに持っていって、10 時過ぎだと思うんだけど、

で、手紙を渡してから、い～れ～てって、L くんが自分で言って。きっとこれで、後でこ

のつながりがでてくるんだろうなって。２先生とのかかわりはどう？４ 

Ⓜ：L くんですか？ 

Ⓢ：う～ん。L くん、T くん、双子ちゃん？ 

Ⓜ：T くんは、最近、関係はよくなってきたように思う。前よりはよくなってきたように

思う。T くんは、最近すごく友だちに目が向いてきて、ドッチボールがやりたいやりたい

って言って。で、やって。でも、ボールが取りたくて取りたくて、一回一回止まっちゃう

んですよ。もう横取りになっちゃう。そういうことがいっぱいあるんですけど、前だった
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ら、ドッチボールなんて入ってこなかっただろうし、でも、最近は寒いから、他の子がド

ッチボールよりもお部屋の中で遊ぶようになっていて、T くんもドッチボールがやりたい

んだけど、一人じゃできないから、結局、もも組さん(３歳児クラス)にブロックをやりに

行っちゃうことがまた最近あって。２ 

Ⓢ：ふ～ん。ブロック好きだもんね。 

Ⓜ：ブロックがやりたくて、やりたくて。で、もも組さんに行くと、だってブロックがや

りたいんだもんって。 

Ⓢ：まあ、純粋に好きなんだろうね 

Ⓜ：でも、前よりはすごく友だち。R くんと Y くんと遊びたいのかなって思ってるのかな

って感じる場面があって。やっぱり R くんと Y１くんはもともも組さん。Y２くんは誰と

でも、T くん嫌だとか言ったりしますけど、でも、遊びの中では受けいれてあげられるか

ら、R くんとしては遊びたいのかなと思いつつ 

Ⓢ：そのへんで、先生の援助っていうか５ 

Ⓜ：ドッチボールを・・本当に止まるんですよ。一回、一回。もう毎回で。ほんと持って

るのに、横取りするんですよ。でも、やりたい気持ちを認めて、怒れちゃうっていうか、

T くんもやりたい気持ちはとびきりあるので、それをわかりながら、R くんたちもすごく

ドッチボール大好きなので、他の子も結構、入ってきたりするので、T くんには絶好のチ

ャンスかなと思いつつ・・３ 

Ⓢ：なるほどね。他に何かこう気づいたこととか心がけた事とか６ 

Ⓜ：この日はどうかわからないですけど、先生、M ちゃんってわかります？がね、なかな

か、M ちゃんも外で遊んだりとか、鬼ごっことかがすごい大好きなんですよ。で、遊ぶと

なると、Y１くんと R くんと鬼ごっこやったりだとか、ドッチボールに入ってきたりして、

なかなか女の子との中でこの子と遊ぶっていうのがなくて。一人でいるっていうか、何か

やりたい遊びがあると、必ず私を誘ってくるんですよ。はないちもんめやろー、ドッチボ

ールやろうって言って。で、行ってあげて他の子も一緒にやれたらいいなと思ってるんで

すけど、毎回は行けなくて。M ちゃんと他の子の友だち関係ができなくて。最近、すっご

い、女の子同士のケンカで口調がきつい時があって、もうちょっとしたことで「もう！ダ

メなんだよー！！」って。それが、最近、すごく見てて多いし気になる。その口調で相手

の子と仲良しになれるとは思わないっていうか。４ 
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Ⓢ：言う子は決まってる？ 

Ⓜ：誰にでも言う。けど、よくケンカしてるのはＫちゃんかな。ケンカっていうか、本当

に些細なことなんだけど、すごい怒ってて 

Ⓢ：あ、でも、いるよね。何でそこまで言う？っていう子５ 

Ⓜ：本当、大したことじゃないのに怒ってて。それがすごい気になるし、どうしてかなー

って。思ったっていうか。最近、それが著しく増えてる気がして、園長先生にもそういう

記録を書いたら、やっぱり友だち関係がうまくいっていない気持ちから焦りとかいろいろ

なんじゃないって。そうかなーって思いつつ５ 

Ⓢ：そうだね。今、見てると、仲良しの子がいて、結構落ち着いて一つの遊びを長時間や

るっていう姿があったよね。この日も。ままごととか。A ちゃんも目がくりくりの、ほん

とうにいい顔で、誰かが誘ったんだよね。おままごとやろーって３ 

Ⓜ：K ちゃん？K ちゃんと C ちゃんかな 

Ⓢ：うん。そうしたら、すっごい嬉しそうに行って、４月５月の姿からは想像できんよね。

よーくまわりの様子をじーっと見てた子が。他にこう、遊びとか、かたまりとか、個々で

何かこう。でも、激しいトラブルとかが減ってきたもんでそういう女の子の強い口調が気

になるんだよね。今までだったら、そこまでいかないもんね４ 

Ⓜ：L くん、R くん T くんばかりを見てたというか。最近は前よりはずっとなくなってき

て６ 

Ⓢ：本当、落ち着いてたもんね、この日も。５ 

Ⓜ：本当ですか？この日って発表会が終わってすぐ次だからとか。大抵、月曜とかはすご

い落ち着かなくて。給食とかはすっごいです。月曜は大盛り上がりです。 

Ⓢ：でも、火、水と行くと多少は変わる？ 

Ⓜ：そうですね。月曜がとにかくすごいですね。なーんかわかんないですけど。 

Ⓢ：これで、大きい行事がなくなるじゃん。年長に向けてっていうことになると思うんだ

けど。この冬休み明け、こんな遊びが深まっていくといいな、とか、こんな友だち同士の

関係がとか、先生と子どもの関係が・・・前、M ちゃんが大分寄ってきてくれるようにな

って・・・もうちょっと親しくなれるといいな、距離を縮められるといいなっていう子っ

て７ 

Ⓜ：Y ちゃんかな。 
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Ⓢ：すごくよく見てて、遊びを・・ 

Ⓜ：でも、大分、違ったというか。４月に比べたら、やりたい遊びには、自分から近づい

て見たりしてるし、 

Ⓢ：してる、してる。この日も 10 時過ぎくらいから、参加してるじゃん、しっかりと。

この時点で先生を追ってたりするともっと前の段階なのかなって気がするけど、先生とい

うよりも、やっぱり、遊びとか友だちにすごい関心があって、ここにも書いたけど、視線

をこっちやこっちに送って、10 時過ぎになると、ネックレス作って、N 先生にあげてみた

り。動いてるからね。この子なりにあれなのかなって。５じゃあ、遊びはどう？ここの中

は、ホットケーキ屋さんがあって、ネックレスがあって、製作があって、プラフォーミン

グがあって、ままごと８ 

Ⓜ：遊びは３学期からがんばりたいなと思ってます。環境を７ 

Ⓢ：３学期からこうしていきたいっていうのある？遊びでもいいし、クラス全体でもいい

９ 

Ⓜ：最近やっと何となくわかってきたんですけど、援助にしても、環境にしても、用意す

る量にしても、私が考えてるのは少ないし、もっとたくさんあった方が子どもたちがもっ

とできるし、私が考えてるより、４歳は援助が、作ったりするのも、子ども任せじゃない

ですけど、任せてるわけじゃないですけど、作るときでも思い思いに作れればいいんじゃ

ないかって思ってたんですけど、武器作りでも、自分で思い思いに箱くっつけて満足して

れば、それはそれで私はいいんじゃないかって思ってたんですけど、でも、それだけじゃ

ないですけど、保育者が提案してもっと格好いい物とか、そういう援助が足りないことに

最近気づきまして・・・とにかく、援助が足りないことに気づいた８ 

Ⓢ：引っ張るわけじゃないけど、ちょっと刺激を与えた方がいいんじゃないかなっていう

ことかな？ 

Ⓜ：刺激っていうか。 

Ⓢ：こんなのやるともっとこんな風になるんだ。じゃあ、もっとやってみようっていうか

10 

Ⓜ：そうそう。っていうのを、今まで、できなかったっていうか、そういう気持ちもなか

ったっていうと言いすぎですけど。武器を作ってることで、楽しく作ってるからいいんじ

ゃないかって。でも、子どもたちは一生懸命作ってるんだけど、遊びを見つけられずに作
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ってることもあるかもしれないし・・・なんかまだ、作ったぞーっていう気持ちを感じて

ないっていうことがようやく分かったっていうか９ 

Ⓢ：Ⓜ先生がいて、N 先生もいて、お部屋の中で子どもたちとじっくり遊ぶっていうの、

私初めて見たと思うんだけど、多分、Ｎ先生が入ってすぐの時って劇があったし、ってい

う感じで。自由遊びの中で、Ⓜ先生も N 先生もいて子ども達がじっくり遊んでるっていう

のを見て、ちょっと気づいたことがあるのね。先生ってさあ、立ち位置って気にしてる？

10 

Ⓜ：あんまり・・10 

Ⓢ：N 先生って多分気にしてるじゃんね。で、N 先生はいつも全体が見えるところに立つ

じゃんね。例えば、（記録の環境図を見せながら）ここプラフォーミングなんだけど、ここ

にピアノがあって、で、プラフォーミングに入る時も、奥に座って、すごい目線を送って

るのね６ 

Ⓜ：あ～あ～うんうん。９ 

Ⓢ：で、動いて、Ｌくんといっしょに、手紙書いたりするときも７ 

Ⓜ：うん～なるほどなるほど。10 

Ⓢ：必ず、外は見えないよ。でも、ここに座る事によって、こっちも見える、まあ、ここ

には目線は送ってなかったようだけど、こっちも見えるっていうことで、目線を送ってた

じゃんね。８ 

Ⓜ：わーすごーい。11 

Ⓢ：で、これは、意識すると違うかなって 

Ⓜ：うん、うん。すごい。 

Ⓢ：で、Ⓜ先生も目線を送ってはいるんだけど、例えば気になるＬくんがここ（ホットケ

ーキやさん）でやってるときに、先生がどかんってここに立っちゃって、向こう向いてず

ーっとやってた時があったのね。そうすると、Ｌくんがおもしろいつぶやきとかしても多

分聞き取れないと思うんだけど、もしこれがここに立って、同じ関わりをしたら、ここも

見れる、ここも見れる・・っていうふうになるのかなって思った９ 

Ⓜ：うん。なるほど。12 

Ⓢ：で、これは試してみる価値があるかなと思う事があって、製作コーナーを壁に寄せて、

壁に背を向ける形で先生がそこに入るとそこを拠点としてクラス全体が見渡せる。10 
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Ⓜ：なんか、製作コーナーから、材料を取りにいくのが、すごく、手間取っちゃうってい

うか、子どもが。作ってて、材料はこっちにあるから、材料を取りに行ってる間に戻って

みたら、誰かが自分の場所に座ってるとか、結構あって。そういうのも感じてたんですけ

ど。でも、材料って動かせないっていうイメージが自分の中にあって。ワゴンを壁にくっ

つけちゃうんじゃなくって、ワゴンを出し入れするようにしちゃえばいいんですかね。15 

Ⓢ：あ～ふ～ん。ワゴンをこういうところにやって、子どもの動線を少なくすると、動く

とやっぱりガサガサするんだよね６ 

Ⓜ：そうそう、立つと崩れるし・・16 

Ⓢ：こっちのワゴンのそばにいたら、武器が作れるかな、こっちのワゴンのそばにいたら

お面ができるかなとか。もし、この製作コーナーを試してもらえたら、どうなるのかなっ

ていうのと、立ち位置を意識したらどうなるのかっていうのが 11 

Ⓜ：私も立ち位置を気をつけようとは思ってるんですけど、その時になると何にも考えら

れない 17 

Ⓢ：そうそう、私もそうだったもんね。７ 

・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 

Ⓜ：N 先生が入ってくださってから、クラスが本当に落ち着いた。全然違う。N 先生がす

ごい上手に関わってくださるから 18 

Ⓢ：そりゃあるよね。私も新任で４歳もったとき、ここの前の園長先生が主任先生として

ほとんど毎日入ってくれて。すっごい助けられた。一人じゃ大変だよ。８ 

Ⓜ：すごくクラスが変わっていくのを外側から見てしまう。あ、N 先生、すごーいと思っ

て。19 

Ⓢ：そうだよね。生のモデルだもんね。勉強になるよね。９ 

Ⓜ：うん。勉強にもなるし、でも、子ども達も、M 先生も好きだし、N 先生も好きって言

ってくれるのがそういうのが、嬉しい。N 先生のことも大好きになってる皆のことも嬉し

いし。 

Ⓢ：具体的に N 先生から学んだっていうことある？11 

Ⓜ：L くん、R くんが片付けで、時間もだし、じゃあ、もうこれ１個やって止めようねっ

て言ってるんだけど、もっとやりたいって怒れちゃうときに、他の子には、片づけだよっ

て言って、止めさせてるっていうか、やりたい子もいっぱいいると思うけど、皆はそれが
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我慢できるとか、後からまたやろうっていう気持ちになれる子には、もう止めさせてるっ

ていう言い方は悪いですけど・・ 

Ⓢ：まあ、けじめをつけてる？ 

Ⓜ：うん。けじめを無理やりつけさせるときがあるのに、L くん、R くんに対して、どこ

まで許していいのか。特別扱いみたいに感じちゃってて。それはいいのかなって。他の子

とは、違うけど、１個やって、気分よく過ごせるなら、その方がずっといいっていうのが、

わかった。それは、特別扱いじゃなくって、個への配慮じゃないけど、違っていいんだっ

ていうのが最近、やっと納得して、N 先生のを見たら納得して。そうやって考えたら、す

ごい、なんか怒ることもあるし、L くん、R くんが皆といっしょにできないこともあって

当然かなって思えるようになって。で、N 先生が、私がちょっと前とか、L くん、R くん

になかなか片付けだよって言って、できなくって、でも、止めさせようじゃないけど、な

かなかもう１個ってやってあげられなかったときに、もう１個だけやってあげたらって声

をかけてくださって。一人だったら、言ってしまうのも、N 先生がちょっと客観的に声を

かけてくださったりするから、そういうところで 20 

・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 

≪1 月≫ 

Ⓢ：この日、R くんは、ここでパソコンを作るって言って一生懸命やってて、遊びこんで

て。画面にするって言っていろんな紙にいろんなのを書いてて、それを張り替えると画面

が変わるっていうふうにして、で、ここ(記録)にもあるんだけど、で、Ⓜ先生がこっち向

きで座ってるときに(R 男には背を向ける形で他の製作コーナーに参加している)L くんは

先生を何回も呼んでたんだよね。12 

Ⓜ：え～呼んでたんです？21 

Ⓢ：見てー見てーって。すごい多分パソコンができたのがうれしくて。でも、彼はここに

一人だったのかな。でもずーっと作り続けていて。で、私はこの辺で(Ⓜと R 男の間あた

り)観察してたから、「まあ、この人でもいいか」って感じで「ねえ、見て見て～」って私

にいろいろ説明をしてくれたんだよね。これはペンギンで、この画面はこれで、ここには

キーボードがあって・・・って。で、それができたのがうれしくて、それを持ってプラフ

ォーミングのところへ行ったら受けとめてもらえなかったっていう流れがあったんだよね。

13 
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Ⓜ：うんうんうん。 

Ⓢ：その後どう？R くんは 

Ⓜ：相変わらず・・・う～ん。 

Ⓢ：先生の立ち位置みたいなところは？12 

Ⓜ：Ⓢ先生が観察に来てくださったときも、自分でここに座りながらすごく気になってい

て、だけど、製作コーナーが二つあるうちお家のことをやるのにこっちに持ってきている

暇もなくそこに立ってどうなんだろうと思ったんだけど、結局、そっち側(R 男が見える位

置)に回ればよかったんですよね。22 

Ⓢ：まあ、ここか、向こうか。でも、全体が見えるとなるとここだよね 14 

Ⓜ：うんうん。外も見えてた方がいいんですか？23 

Ⓢ：外も見えた方がいいけど・・・でも、とりあえず、ここに座っちゃうと(家作りコーナ

ーで、R 男に背を向けた位置)ここと(R 男の製作コーナー)ここ(ままごとコーナー)は全く

死角になっちゃうもんね。でも、Ⓜが(自分の背後を)気にしてるなっていうのはわかった

よ。こうやって見てたから。でも、振り向きながらみるよりも、ここに座ると体をそんな

に動かさなくても、視線だけを送れるよね 15 

Ⓜ：(家作りコーナーに)二人が座ってたんで。C ちゃんと K ちゃんがここに座ってて、私

がその隣に来たんですけど、私は後ろにまわってもいいし。 

Ⓢ：うんうんうん。どうなんだろうね。なんかね。見てた園とかだと、大体先生はここに

いるみたいな。壁面の真ん中って。だから子どもも、なんか先生に用事があるとちらっと

そこと観ると、もちろんいないときもあるけど、大体そこが拠点になってる。もちろん、

私はここだからねって決めちゃわなくてもいいんだけど、なんかそういうのが定着してい

くといいのかなって。もし、全体が把握できる場所に子どもが座ってても、みんなのお顔

が見たいから、ちょっとここに座っていい？とか。16 

Ⓜ：なるほど～。24 

Ⓢ：で、その後どう？R くん。13 

Ⓜ：う～ん。暴れるのは全然なくなってはいないので、でも、何て言うんですかね。遊ぶ

ときもあるし、ていうか、遊べるんですけど、ちょっとしたことでカーっとなっちゃって。

でも、遊びじゃなくても L くん、R くん二人がまだフラフラフラフラしてて。今日も園長

先生と話してて、まだ、友だちとどうのこうのっていうよりも、心の安定だから、まだ二
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人は。だもんで、先生が手をかけてあげるしかないって。それはわかってはいるんですけ

ど、怒っちゃうともう、手がつけられないし、でも、怒るからっていって、やらせておく

と、他の子が怪我しないかっていうくらい物を投げたりしちゃうから、最近は、押さえて

(R 男の両腕をⓂがもつ形)、ずっと力対決じゃないですけど、R くんが疲れるのを待って、

お話が聞けるようになるまで、ずっと押さえてるんですよ。25 

Ⓢ：あのとき(観察日当日、R 男が怒ってⓂが押さえていたとき)も長かったもんね 17 

Ⓜ：それがしょっちゅう 

Ⓢ：で、あれはどうなったの？プラフォーミングの R くんが噛みきっちゃったやつ。直す

とかなんとか言ってたよね 

Ⓜ：R くんは、紙張ってマジック塗ればいいって言うんですけど、直してないですけど。 

Ⓢ：うんうん。 

Ⓜ：終わった後は、一応ごめんねとは言えるんですけど、毎回、昨日噛んでごめんねとか。

で、噛みがすごくて、ぎゅーってずーっと噛むんですよ。友だちにはなくなってきました

けど、噛んだりはしなくなりましたけど。 

Ⓢ：友だちにも噛んでたの？ 

Ⓜ：うん。前はありましたけど。でも、今はさすがに友だちには噛まなくなりました。私

に怒ってるんじゃなくても、私が(トラブルの仲裁に)止めに入れば、私に。園長先生でも

そうだし。怒ってる相手にやるっていうわけではなく、本当に周りに。まだ、そんなこと

がいっぱいあります。 

・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 

Ⓜ：Ｒくんの方はだいぶ物に当たらなくなったんですよ。前はあったけど、最近は、怒れ

ちゃうと寝転んでわ～って泣いてってなるけど、物は投げたりしないもんで、ちょっと悔

しかったねって声はかけたりするんですけど、まあ、声をかけても気分はすぐに変えられ

ない 

・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・ 

Ⓢ：そうすると、R くんなんかが怒っていない、パニックになっていないときは、製作と

かやってるの？14 

Ⓜ：いっつも作ってます。でも、作るんですけど、R くんって思いがあるっていうか、ち

ょっと言い方悪いんですけど、こだわりがあるんですよ。製作しててもけっこうこだわり
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があって、そのこだわりからお友だちから違うこと言われても怒れちゃうし、自分がいろ

いろ作るんです。食べ物、おでんとか、ぱーっと紙を切って、いっぱい作るんですけど、

それをお店屋にしたいって言ってくるときがあって、こうやって机があったら、もうここ

には出せないじゃないですか、じゃあ、Ｒくんここにしとこうねって言っても、ここがい

い！って怒れちゃったりとか、でも、ここにはもう机があるから、お客さん来ないよ、こ

こじゃ並べないもんねって言ってもここがいい！って怒れちゃったりとか。これ(机)をど

けて、Ｒくんの思いを叶えてあげれば怒らないかもしれないですけど。ねえ、どうしよう

かなっていう。結局、怒らないようにすべてやっちゃえば怒らないのかもしれないですけ

ど。本当、すべて思い通りにやっちゃえば・・ある程度は、テープなんかでも、ちょっと

譲るっていうのをやってきて、26 

Ⓢ：そうだよね。やってるんだよね。だから、どこに境界線をもってくるか、どこまで譲

るかっていう話だよね。10 

Ⓜ：R くんも、結局テープをあと３回って言っても、それでずっと通ると思ってるんです

よ。普通、他の子っていうか３回で我慢できたから今日はやらずにやろうねっていう段階

っていうかで進むかなって思ったんですけど、でも、R 君は(３回)できると思ってて。27 

Ⓢ：L くん、R くんがパニックを起こさないときって、先生ってこの子達を意識的に見て

る？15 

Ⓜ：L くんは今、けっこうドッチボールで遊んでるし、R くんはほとんど製作なんですけ

ど、パニックを起こさないときっていうか、L くんはドッチボールでちょっと前までは当

たると毎回パニックだったんですよ。毎回。でも、戻ってきて、また当たって、また泣い

て、ていう感じで。R くんも作ってやってるときはいいんだけど、なんで怒ってるかわか

らないときもあるし。でも、怒らないとき・・・・28 

Ⓢ：きっと製作してるときなんかもすごい集中してやってるから、怒ってないときって接

点がなくても過ぎちゃうっていえば過ぎちゃう？16 

Ⓜ：そんなことないですよ。反対に怒ってないときは、R くんの遊びをみんなと関わらせ

たいって思ってたんですけど、R くんが作った物をお店屋にしようよってしたいっていう

思いがすごいあったんですけど、R くんってすごいこだわりががあるもんだからそれが逆

効果になっちゃうていうか。何て言うんだろう。29 

Ⓢ：せっかく他の子が入ってきてもそこがまたトラブルの場になっちゃう？17 
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Ⓜ：なるし、私がもうそうやって言った時点で「ううん。違うのこれは・・・」前は空き

箱で犬を作ったんですよ。すごい本当に犬みたいにできていて、で、いろいろすごいいい

じゃん！とか言って、顔も描いてもいいんじゃない？っとか言って、いろいろ言っちゃう

じゃないですか、だけど、「ううん、いいの」とか言って、そのときは犬の気持ち風らしく

て、 

Ⓢ：(爆笑) 

Ⓜ：私がご飯とかもあったらいいんじゃない？とか言うと「ううん。今、お腹空いてない

って言ってる」みたいな 

Ⓢ：独特な世界が自分の中にあるんだね 

Ⓜ：で、私もいろいろ言っちゃって、１個だけ乗ってきてくれたのが、犬がよくくわえて

る骨とか作ったらいいんじゃない？とか言って、アルミホイルを巻いて作ったんですよ。

それだけはね、一応受け取って、くわえさせてやってましたけど。 

Ⓢ：うんうんうん。 

Ⓜ：でも、後は、ううん、いいの、今、寝るとこだからって。で、だめで、私も何かしな

きゃっていうか、何かしなきゃっていう思いがあったんですけど、マンツーマン指導の先

生と話して、まあ無理にそこまでしなくても、作ってるんだから、今はまだいいんじゃな

い？先生もそこにこだわりすぎてるんじゃない？ってお話になって。確かに、まあ、R く

んはまだ、今日の話じゃないですけど、友だちとっていうよりはまだ自分の思いだから、

今は言うのをやめて認めるっていうか、いいのができたねって。 

Ⓢ：うんうんうん。ずーっと作ってたけど、まわりに子どもいたけど、ああいうときって

あんまり他の子どもとの関わりはないの？ 

Ⓜ：でも、R くんはけっこう、それいいねっとか言われるとあげたりとか、作ってあげた

りとか貸してあげたりっていうのはできるんですよ。認めてくれるときはノリノリでいけ

るんだけど、１個否定っていうか友だちから言われたときにはもうバーンって怒れちゃう。

ちょっと自分の思いとずれるとまだ言葉でも言えないし、そのずれてる思いを怒る事でし

か表現できないっていうか。 

Ⓢ：幼いのかな・・・ 

Ⓜ：私も本当にわからないんですよ。なんで、どうして・・・ 

Ⓢ：先生とのやりとりを見てて、幼いのは幼いと思うんだよね。 

135 
 



Ⓜ：L くんもこだわりっていうか、私たちはコマだったら斜めに塗っていったりするじゃ

ないですか、それが塗りたくて、でもそれができない！って怒ってて、で、N 先生がたま

たまえんぴつで線書いてあげるからってやって、ちょっとはみだしたらガーンって怒れち

ゃう。もう本当、なんかそういう細かいところにも怒れちゃう。他の子なら満足するじゃ

ないですか、でも・・・30 

Ⓢ：けっこうさあ、この間のときも、こっちの製作はこっちの製作ですごく充実してたと

思うんだよね。長い時間さあ、子ども達が着せ替えみたいなの、お家だったっけ作るやつ。

で、プラフォーミングのところは、Y くんたちが３人でやってたよね。遊びの群れみたい

のは大体こんな感じ？ここかここで製作して、あの時はここで製作してた女の子たちが途

中でままごとに流れて・・18 

Ⓜ：うんうん。そんな感じかな。女の子がここで・・・男の子が戦いごっこの武器とか作

って、走り回って 

Ⓢ：ここでパズル一人やってた子 

Ⓜ：M ちゃん？ 

Ⓢ：M ちゃんかな。この子、前、インタビューの時に先生が気になるって言ってた子？ 

Ⓜ：ｍｎちゃんですかね。気になるって言ってたのは。M ちゃんは皆 M ちゃんのことが

大好きで、ｍｎちゃんも先生、友達関係は？って書いてくださったんだけど、ｍｎちゃん

も M ちゃん A ちゃん遊ぶことが多くて。ｍｎちゃんもたまにプイって、何て言うんです

か、なんかあるとプイって怒っちゃって行っちゃって構って欲しいんですよね、きっと。

でも、すごい素直で、ｍｎちゃんって、先生にもおんぶしてもらって降りるよって言った

らありがとうって。 

Ⓢ：まあね。 

Ⓜ：でも、ｍｎちゃんも一人で遊んでるわけじゃないですよ。 

Ⓢ：今、全体としては落ち着いてるもんで 

Ⓜ：うん、他の子はトラブルも減ってきたしだいぶ 

Ⓢ：自分の遊びたい遊びを見つけて、けっこう遊びこんできてるよね 

Ⓜ：T くんも、友だちと関われるようになって 

Ⓢ：あの日もドッチボールに入ってて、当たっても、復活してやってるって N 先生も成長

したねって。じゃあさあ、試しっていうか、だいぶ群れてきてるから、その中の充実度を
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高めるために、先生が全体を把握できる位置っていうのをちょっと心がけてみるっていう

のと、ちょっとあそこ手薄になってきてるなっていう、それが別に他の遊びにエネルギー

が向かっているならいいんだけど、なんかとにかくばらばらばらってしちゃったときに 19 

Ⓜ：停滞っていうか 

Ⓢ：そうそう。そのときにもし先生が動いて、そこに関わって、また、拠点にしてるとこ

ろにもどってくるっていうそういうパターンができてきたら、何か変化があるのかとか、

全体が見えてきたら、R くんが何で怒ったのかっていうのがつかみやすくなるんじゃない

かっていう気がするんだよね。例えば、あの時だったら、ここで、作ってて、あそこ(プラ

フォーミング)に動いていったじゃん。そうすると、あそこに入るんだなって思ったんだよ

ね。で、多分、パソコンを自分はしたかったのと、あっち思いが違ったんだよね。20 あの

ときって先生いたっけ？もしかしたらいない？18 

Ⓜ：それが記憶ないんですよね。 

Ⓢ：もしも、ここにいて、子どもの動きが目に入って、あ～今、新たな接点の場ってトラ

ブル起きやすいよなっていうので見てて、わらわらわら～ってなったときにすぐに入らな

くてもいいんだけど、彼の気持ちが代弁できれば、相手はこう思ってるのかっていう摩擦

がちょっとは。21 

Ⓜ：てことは、怒り出してからじゃ遅いってことですよね 

Ⓢ：いや、でも、その場を全部つんじゃうんじゃなくて、なんで怒ってるのかっていうの

を先生がわかっていないと・・・わかってると代弁できると相手の子にも R くんの気持ち

が伝わるし、R くんもわかってくれたっていうことで次につながるかなって。落ち着いて

るから、先生の動きも動線が多くないからガサガサしてなくて、おちついて見ていられた。

４月５月の私はどこにいたらいいんだろうっていうのはないから。だから、立ち位置と動

きを意識するとどうなるかなって見てみたいなって。あと、感じた事を聞きたいなって。

あと、片付けのときに皆自分で片付ける事ができるんだけど、ちょっと試してみて欲しい

んだけど、片付けのときの視覚的に大きい物を先生がリズムよくノリよく片付けていくと

そのノリが子ども達に波及していく。22 

Ⓜ：ちょうど、あの時もそうだけどプラフォーミングの所で遊んでた Y くんがいつも片付

けない。なかなか。31 

Ⓢ：Y くんを巻き込むためにも、プラフォーミングって大きいから、視覚的にも入りやす
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いじゃん。で、先生の動きもよく見えるから、先生が「じゃあ、片付けようかな～」って

言って「はい！Y くん、はい！はい！」って(プラフォーミングを手渡す動作)やってくと、

それが波及してくっていうのがあると思うんだ。23 

Ⓜ：そうですね。やってみます。Y くんはお家でもできないみたいで(笑)32 

Ⓢ：あ～そうなんだ。でも、それはそれで子どもらしいっていえば子どもらしいかな。甘

えん坊ちゃん？ 

Ⓜ：遊びたくて遊びたくて。もうずっと武器をもってねえ 

Ⓢ：そうか～ふ～ん。じゃあさあ、ちょっとそれやってみて Y くんがどう変わっていった

かとか、クラスにどんな影響があったかとか教えて。片付けと先生が全体が把握できる位

置。あ、そうそうあと、N 先生が入らなくなったんだよね。どう？どう？ 

Ⓜ：子ども達は N 先生は？とか遊びたいとか言ってますけど、まあ、そんな子どもは不安

定にはならなかったかなって。ちょっと心配だったんですけど、N 先生にいっぱい助けて

もらったんで。でも、それほどは。N 先生も園の中で姿が見えるから、子どもたちもそん

なには。 

Ⓢ：そうか。落ち着いてきてるもんね。あとは、L くん、R くんか。ちょっと巻き込める

といいよね。そのあの子達の安定が大切なんだけど、その関わりの中で、嬉しいから(作っ

た物を)あげるよっていうのがあるってことは、どこかでそういうのを求めてるっていうの

があるからだもんね。 

 

 

 新任 M との｢対話｣において、研究者(筆者)は、新任 M の｢葛藤｣を明らかにすることに

重きを置いているため、どのような「対話」が新任 M の具体的｢葛藤｣解決の糸口になるの

か、また、保育者が自身の保育課題に気付くにはどんな問いをどのようなタイミングで行

うとよいのかという思考が十分に働いていない。その点を認めた上で、保育者の自己形成

を支える「対話」ア～ウに基づいて研究者と新任 M の「対話」分析を行い、具体的にどの

ようなタイミングでどのような発問をすべきだったのか等について考察していく。 

 

ア「対話」の必然性 

研究者の共感や客観的事実に基づいた発話により、新任 M が研究者に悩みや｢葛藤｣を語
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るという傾向は認められる。例えば、新任 M の語りに対して、研究者が｢そうだったね。・・・｣

等と研究者が観た事実とすり合わせながら語ることで、新任 M に共感を示したり(分析・

説得１－５)、Ｒ男が新任 M に自分の作ったパソコンを見て欲しくて何度も新任 M を呼ん

だが、新任 M はＲ男に背を向けて作業をしていたためそれに気付けなかったという場面

(分析・説得 11・12)や補助Ｎが全体把握を意識していた援助等について観察記録を見せな

がら伝えることで(分析・説得 6－11)、新任 M より「そうそう」とか「なるほど」という

共感、同調、納得の言葉が語られており、こういった研究者と保育者の関係の上に、新任

M の悩みや｢葛藤｣が語られている(傍線 3－5，15，25－30)と考えられる。しかし、12 月

のインタビューにおいて、研究者の発問が幼児個々の内容に偏っている(発問 2－5，7)た

めに、新任 M の語りもそこで留まってしまっていることは否めない。したがって、個々の

幼児に対する新任 M の語りに対して、その状況がなぜ生まれるのかといった問いを｢葛藤｣

の客観的条件に照らし合わせながら対話に盛り込んでいくことにより、対話の必然性は一

層高まり、保育課題への意識化へとつながっていったと推測される。この「葛藤」の客観

的条件の詳細については、ウの項で述べる。 

 

イ客観的事実による保育課題分析 

12 月は補助Ｎの援助をもとに、その援助の意味づけを行い、新任 M の保育課題を研究

者は伝えている。例えば、観察記録を見せながら、補助Ｎの立ち位置を伝えることで、全

体を把握するという視点と具体的に新任 M が今後どうしていったらよいのかという提案

を行っている(分析・説得 7－10)。その視点を基に、新任 M が実際に困っている製作コー

ナーの動線について具体的に研究者と保育者が検討し合っている(傍線 15，16，同調６，

分析・説得 11)。1 月も同じく、Ｒ男が新任 M にパソコンを見て欲しいと声をかけていた

事実となぜそれに新任 M が気付けなかったのかという問い(発問 12，13)から、新任 M が

自身の立ち位置を具体的に反省する語りを経て、自己の関わりの新たなプランを提案して

いる(傍線 22)。しかし、前項でも触れたように、研究者の発問が、Ｌ男やＲ男ら個々の幼

児と新任 M とのやりとりに留まりがちなため(発問 2－5，7，13，14)、新任 M の保育課

題の自覚化に向け、なぜ気になるＬ男やＲ男の遊びを把握できないのか、把握するために

は、クラス全体の遊びはどうなるとよいのかといった遊びの群れと保育者の援助の関係性

に対する「問い」が必要であったと考えられる。例えば、新任 M の「私も立ち位置を気を
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つけようとは思ってるんですけど、その時になると何にも考えられない 17」という語りに

対して、研究者は「そうそう、私もそうだった・・・」(同調 7)と返しているが、ここは

同調するのではなく、「なぜ何も考えられないのか」「どうしたら考えられる状況ができる

のか」という「問い」を意識的に行うことが必要である。それらの「問い」があることで、

L男・R 男のようすを把握するためにもクラス全体の遊びが安定、つまり遊びが群れとして

持続しなくては、個別の配慮が必要な子ども個々への援助はできないということや、遊び

が群れとして持続するには、保育者のどういった援助が大切なのかという発想への保育者

自身の「気付き」が期待できるのである。また、 

 

 

 

 

 

 

 

 

というやりとりにおいて、研究者が「落ち着いていた」とする根拠が示されていない。こ

こで、L 男や R 男がどこでだれとどのような遊びを展開していたのか、L 男らがいたコー

ナーやそれ以外のコーナーでの遊び、クラス全体の遊び状況はどうだったのか、そこに保

育者がどこでどう関わっていたのか等を時間を追って、連続的に伝えることで、どういう

状況が落ち着いていると判断できる遊び状況で、その時の保育者の援助と遊びの全体状況

との関係性、ひいては L 男らの状況との関係性が明らかになり、新任 M にとって自覚化

されていた意図的な援助と無自覚だった言動を振り返り、「気付き」につながるきっかけと

なったかもしれないのである。同様に、分析・説得 18 や 19 において、｢製作ですごく充

実してた｣や｢(幼児が)群れてきている｣と研究者が語っている物の、その根拠となる客観的

事実が語られていないために、どういう状況を具体的に「遊びが充実している」とか「幼

児が群れて遊んでいる」と判断するのかが不明である。そこを明確にすることで、保育者

が自身で今後の援助における具体的援助の在り方を自覚化できるのである。 

 

Ⓜ：L くん、R くん T くんばかりを見てたというか。最近は前よりはずっとなくなって

きて６ 

Ⓢ：本当、落ち着いてたもんね、この日も。５ 

Ⓜ：本当ですか？この日って発表会が終わってすぐ次だからとか。大抵、月曜とかはす

ごい落ち着かなくて。給食とかはすっごいです。月曜は大盛り上がりです。 
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ウ保育課題の自覚化 

新任 M は 12 月インタビューデータで、補助Ｎが入ってからクラスが落ち着いたと語っ

ている（傍線 18）。新任 M の保育課題を自覚化する場合、補助Ｎの援助の何が具体的にク

ラスの落ち着きを生んだのかを丁寧に検証しなくてはならなかった。インタビュー中の研

究者の語りは、保育者の立ち位置にのみ終始しているが、後の補助Ｎの語りにある将来的

に子どもが自分たちで遊びを継続的に発展していくことを見通した身体的援助については

全く触れていない。補助Ｎが語った身体的援助を③より引用すると以下の通りである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

つまり、「葛藤」の客観的条件である「人・物・場」に当てはめれば、コーナー設定、

保育者の立ち位置だけでなく、それぞれのコーナーで遊ぶ子どもたちの遊び状況(物と関わ

っているか、人と関わっているか、同じ遊びで継続的発展的であるか)、そこに関わる保育

者の身体的援助がどのような影響を与えているか等自己省察の視点も重要なのである。例

えば、研究者の発問において、遊び全体やそれぞれのコーナーについて触れたことで(発問

８)、その後、新任 M が個々の幼児と保育者との関わりではなく、環境構成について触れ

ている(傍線 7－9)。その新任 M の語りの中で、幼児が各々に製作を充実させられる援助

として、教材の量を増やすことや保育者による作り方の提案という形で言及しているが、

最終的に子ども同士で遊びが広げていけるように心がけている。折り紙なら、３～４人でや

ってて、子どもが「ここがわからない」と言ったら、ある程度は教えるけれど、そういうの

が得意な子に「教えてあげて」と振ることで、子ども２人の会話が始まり、３人の会話にな

ると私はすーっとその場を抜けて、他に援助が必要かなというところに入る。そうなると、

私がいない方が子ども同士がつながるかなと思う。難しくて動作の多い物を折ってと子ども

が言ってきたときは、「うわ～こんな難しいのよう作らんわ～」と言って、本をペラペラめ

くり、子どもでもできそうな物を選ぶ。そうしないと、私もそれに集中してしまって全体が

見えなくなるし、子どもが自分でできない物だと私がその場を抜けたときに遊びが終わって

しまうから。これが５歳児であれば、自分達で難しい物もできるので、また違ってくるけれ

ど。戸外の花いちもんめなら、最初は私が真ん中にいるけれど、「～ちゃんが欲しい」とい

うやりとりをしているうちに端にいき、だんだん自分の存在感を薄くしていって、子ども同

士で流れができてきたらしぜんに抜けていく。そうすると結構子ども達だけで長い時間遊ん
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具体性に乏しい。つまりここで、必要なことは、幼児の製作がより充実するための保育者

の動作モデル的役割について、補助Ｎの援助等を基に触れるということである。また、新

任 M はＲ男に対して、遊びを通して他児と関わらせたいという思いを持っているが、Ｒ男

のこだわりの強さがそれを困難にさせているととらえている(傍線 29)。しかし、保育者自

身がＲ男のイメージがつかめておらず、またＲ男の動きに同調することもできていないた

め、Ｒ男自身の遊びを深めることも、他児への身体モデルになることもできていない。観

察記録において、先に述べたように補助Ｎの身体的動作レベルの援助が把握できていない

が、この点についての問いを研究者が意識的に行うことにより、モデル的役割の自覚化を

促すきっかけになったと考えられる。 

最後に、片づけについて、Ｌ男とＲ男ができないという語りが 12 月になされている(傍

線 20)。この悩みに対して、1月時、研究者より保育者自らモデルとなり、片づけのノリを

波及させることを提案している(分析・説得 22，23)。この提案が、「・・・N 先生が、私

がちょっと前とか、L くん、R くんになかなか片付けだよって言って、できなくって、で

も、止めさせようじゃないけど、なかなかもう１個ってやってあげられなかったときに、

もう１個だけやってあげたらって声をかけてくださって。一人だったら、言ってしまうの

も、N 先生がちょっと客観的に声をかけてくださったりするから、そういうところで 20」

という新任 M の語りの後にされていれば、よりタイミングが適切だったといえる。 

以上のことから、新任 M の｢葛藤｣の質的段階は、無自覚的段階である。しかし、研究者

の保育診断がまだ不十分な点があるため、｢葛藤｣の段階の診断に基づいた「対話」となっ

ていない。その結果、｢葛藤｣の客観的条件に関わる「問い」が意図的にできていないとい

うことが、記録ならびにインタビュー結果より明らかとなった。そしてこのことは、観察

者の保育記録の記述内容と関わってくるのである。 

 

３)新任 M の｢葛藤｣ 

インタビュー結果より、保育者の思いと実際の保育とのズレを語った部分を｢葛藤｣と捉

え、それを抽出し大意が変わらない程度にまとめたものが表２である。 

ただし、３月のインタビューでは「葛藤」は見出されなかった。 
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表２ 新任保育者の保育における「葛藤」 

月 葛藤内容 

４ 手が出る子がたくさんいて困るがどうしようもない。園長先生は手が出る子を受け止めてあげ

るようにと言われるが、私は何もしていないのに手を出された子の方が気になっている。 
５ かみつくという行為が続いた S 男とじっくり遊びたいが、S 男は遊べてしまう。園長先生にも

気になる子は一緒に遊ぶようにアドバイスをいただいているが、結局呼んで来る子と関わって

しまう。 
６ 園長先生も気の合う子を見つけてあげれば楽しくなるからと言ってくださり、自分も全員に対

して、そうしたい気持ちはあるのにできない。 
７ 今、子どもがして欲しいことをしてあげられるよう心がけているが、できないことが多い。ま

わりのようすがよくわかる M 子は、私が忙しいと自分の要求を言わないから気になるが、手

がかかる子との関わりが多くなってしまう。 
９ クラス全員で何かやろうという時に、T 男がわざと勝手な行動をしたり、迷惑とわかっていて

それを楽しんでしまっている。かまって欲しいのもわかるがうまく関われない。園長先生との

話の中で友だちがいないことも原因ではないかとブロックをしまったが、他児との関わりは長

続きしない。 

10 隣のクラスはきちんと保育者の話が聞けるのに、自分のクラスは聞けない。指導に入ってくだ

さる先生が給食の時であれば、今日のメニューに関心が持てるような言葉をかけるとよいと言

ってくださったが、自分なりにはやっているつもりがうまくいかない。 
11 園長先生の言葉を借りて言うと、怒ると手がつけられなくなる L 男、R 男は、クラスにまだ居

場所がない。L 男、R 男を怒らせる前にちょっと譲って気分を乗せていくようにしているがう

まくいかない。 

12 クラスは落ち着いてきた。 
Ｍ子の友だちとの関わりが広がるようにするには、保育者とＭ子のところに他児が加わる形が

望ましいが、Ｍ子が保育者を誘う時に毎回必ずは行けない。Ｍ子の他児に対するきつい口調が

気になる。園長先生に友だち関係がうまくいかない焦りなどが原因ではと言われ、そうかなと

思いつつどうしていいかわからない。 
１ R 男は製作が好きでよく作っているので、R 男の製作物を使ったお店屋さんごっこを通して R

男と他児を関わらせたいと思ったが、こだわりがあるから逆効果でトラブルになる。 
２ 全体が見える立ち位置を意識しても、周りのようすをじっと観る余裕がない。R 男、L 男の姿

が視界に入っていても、なぜ怒り出したかがわからないときがある。なぜ怒っているのか言葉

に出さずにいきなり相手をたたいたりするから相手の子もわからないようす。 
表２より、新任Ｍの｢葛藤｣は、個に対するもの(表２ ４月、11 月)、全体と個に対する

もの(表２ ６月、７月、９月、12 月、1 月、2 月)、園長など指導者の発言と自分の実践

のズレによるもの(表２ ５月、10 月)であり、具体的な内容で分類すると、次の４点であ

る。①手のかかる子への援助に集中するあまり、他児との関わりが十分もてない、②手の

かかる子と他児が一緒に遊べるようにする手立てがわからない、③子ども達一人一人に手

がまわらない、④園長や指導教諭からのアドバイスが活かせない(傍線部分) 。集約すると、

個への援助と子ども達のインフォーマル集団での遊びの援助との「葛藤」である。 

４月から 12 月までは、園長や指導教諭からのアドバイスが活かせない「葛藤」が述べ

られているが、１月以降は L 男、R 男に対して新任 M 自身が援助を工夫してみたがうま
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くいかないといった内容になっており、これは、「葛藤」が質的に変化したと言える。 

12 月のインタビューで、新任 M より「クラスが落ち着いてきた」というコメントがあ

った。｢クラスが落ち着いている｣という状態を客観的に捉えるには、コーナー遊びに参加

している子どもの人数とその遊びの持続時間に着目する、それぞれの遊びコーナーに参加

している子どもの言動を分析し集約するという方法が考えられるが、ここでは、群れを成

している子どもが持続的に遊びを行うことには、遊びの充実度との連関があるという理解

のもとに前者の方法を用いる。その方法に基づいて、12 月６日のデータを図示した物が図

９であり、各遊びコーナーに参加している人数とその遊びが持続している時間を図式化し、

その持続時間を矢印↓で示した。 

図９の③は 10：30 から L 男が加わったことを示す。コーナー同士を行き来する子ども

の動きは多少ある物の、図９より、比較的に子ども達が群れを成して、それぞれの遊びを

持続的に行っていることが認められる。表２の１月以降の「葛藤」が新任 M 自身の課題意

識に基づいているのは、クラス全体が落ち着き、自分が関わらねばならない対象（L 男、

R 男）が絞られたことが関連していると考えられる。つまり、「葛藤」の質的変化は、以前

に比べて新任 M がクラス全体を把握できるようになったことが影響していると言える。 

 

 

 

コーナー     
 
時間   

① 
ネックレス 

作り 

② 
空き箱製作 

③ 
基地作り 

④ 
ままごと 

⑤ 
ホットケーキ屋さんご

っこ 

９：15 
 
 

９：40 
 
 

10：05 
 
 

10：30 
 
 

11：00 
 

３～５人 
 
 
 

７～11 人 
 
 
 
  

２～３人 
 
 
 
 
  

 
 
３～４人 

 
 
 
 

２～３人 
 
 
 
 

図９ 遊びコーナーにおける参加人数と遊びの持続時間（12 月６日） 

 

＋L 男 
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４）新任保育者の｢葛藤｣とその起因から保育の手がかりを探る 

  表２の「葛藤」―個への援助と子ども達のインフォーマル集団での遊びの援助―を解

決するには、幼児全員を把握可能とする保育者の位置や幼児が群れを成して遊びを深め

ていく事のできる環境の工夫といった戦略を構想する必要がある。小川

(2000,pp.146-167)は、保育戦略の必要性を述べており、｢この戦略とは、具体的な tactics

を認知的にコントロールするための行動方略である｣としている。具体的な方略の１つ

として、保育者が製作コーナーを拠点とすることを挙げており、その理由を以下の２点

としている。①「人間関係を結ばなくとも物とかかわれる場所」であり、「そこに保育

者がいることで、幼児にとって人と物と空間が結びついた幼児一人ひとりにとっての環

境を主体的に構成しやすい場である」、②「幼児たちがもっているイメージを理解する

手がかりが、物やその扱いにあって、会話だけの場合よりわかりやすい」ため、「保育

者は製作コーナーにいる幼児一人ひとりの活動を個別に見取りやすい」。そしてこれら

のことは、保育者が幼児の遊びに言葉でかかわることを通例とする保育観を変換する契

機にもなるとしている。これに関連し、補助 N が 10 月下旬より新任 M のクラスに入っ

た後、クラスは落ち着き始め、子ども達は群れて自分たちの遊びを持続的に行う姿が観

られるようになった。観察を行う中で、補助 N が全体を把握するために自分の立ち位置

を工夫し(図６の環境図ならびに事例中の波線部分)、最終的に子ども達が自分で遊びを

広げ、子ども同士がつながっていくことを目標として遊びに入るタイミング、抜けるタ

イミング、L 男や R 男など個への関わり方を意識的に行っていることが窺えた(図５事

例中、手紙をくれた A 子に返事の手紙を書いて渡すことに対する補助 N の援助をきっ

かけとして、L 男が③の遊びに入っていく姿など)。それは、インタビューから整合性が

得られたので、以下にその関連部分を抜粋し、大意が変わらない程度にまとめて記す。 

 

全体把握と個の援助の連関に関する補助 N のコメント内容 

①クラス全体が見えるところに自分がいないと、怪我などの安全面の問題もあるし、子ど

も達のようすが把握できない。全体が見えていると、すぐ隣にいなくても、ここをちょ

っと手伝ったらスムーズにいくというところがわかる。全体が見えるところに座る際、

大体、だれがどこにいて、今、何をしているかをインプットする。そして、製作だった

ら何を作ろうとしているのか、イメージがはっきりしているかどうかなどを離れていて
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もできる限り把握できるようにして、あとで声がかけられるようにしている。 

②全体を見ながら、とくに、L 男、R 男、T男の姿を目で追って、ここで手助けすると遊び

が続くかな、ここを褒めると気分よく過ごせるかなと考えている。でも、べったりでは

いけないし、私と二人だけの世界ではないからそこが難しい。 

③最終的に子ども同士で遊びが広げていけるように心がけている。折り紙なら、３～４人

でやってて、子どもが「ここがわからない」と言ったら、ある程度は教えるけれど、そ

ういうのが得意な子に「教えてあげて」と振ることで、子ども２人の会話が始まり、３

人の会話になると私はすーっとその場を抜けて、他に援助が必要かなというところに入

る。そうなると、私がいない方が子ども同士がつながるかなと思う。難しくて動作の多

い物を折ってと子どもが言ってきたときは、「うわ～こんな難しいのよう作らんわ～」

と言って、本をペラペラめくり、子どもでもできそうな物を選ぶ。そうしないと、私も

それに集中してしまって全体が見えなくなるし、子どもが自分でできない物だと私がそ

の場を抜けたときに遊びが終わってしまうから。これが５歳児であれば、自分達で難し

い物もできるので、また違ってくるけれど。戸外の花いちもんめなら、最初は私が真ん

中にいるけれど、「～ちゃんが欲しい」というやりとりをしているうちに端にいき、だ

んだん自分の存在感を薄くしていって、子ども同士で流れができてきたらしぜんに抜け

ていく。そうすると結構子ども達だけで長い時間遊んでいる。 

 

新任 M の「葛藤」に対して、小川の戦略や補助 N のインタビューより、全体把握と個

の援助の連関に着目した具体的方策を提案したい。まず、全体把握の視点から、先述した

ように、図８のコーナー配置や保育者の位置が理想的であろう。12 月のインタビューにお

いて、新任 M は、12 月６日の観察記録(図５・６)を観ることで、全体を把握しながら個々

に対する援助を検討することの必要性を感じ始めていたが、全体が把握できる位置を意識

しても、「周りのようすをじっと観る余裕がない」とコメントしている(表２ ２月)。つま

り、全体が把握できる場所に位置しても、全体にまなざしが向けられないということであ

る。遊びのコーナーとしては多くはなく(基本的に図７のコーナー設定が主である)、図９

に示したように、12 月６日のコーナー遊びの持続時間はコーナーごとに差はある物の、ま

まごと以外はどれも１時間以上であり、コーナー遊びが充実していることが予測され、そ

のような状況の中であれば、保育者は全体を把握しやすいと考えられる。だとすると、保
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育空間や遊びの持続時間の問題ではない。図５～７の新任 M の姿から、作業や子ども達の

要求に追われ、全体を観ることができなくなっていると推察される（図５・７破線部分）。

このことから、補助 N がコメントしたように、保育者が最終的にはその場を抜けても子ど

も同士で遊びが続けられ、楽しめるようにするという目標のもと、子どもが自分で遊びを

継続し、発展できる人的・物的環境を設定していく必要がある（補助 N のコメント③）。

全体把握が可能になれば、個々に特に配慮が必要な L 男や R 男のようすをまなざしで追う

ことも可能となり、「M せんせ～い、みて～・・・」という声に応えることや、L 男や R

男と関わる子どものようす、遊びのイメージを把握し、援助の手立てやそれを講じるタイ

ミングが見えてくる可能性が生じてくると考えられる。具体的な保育者の援助と子どもの

姿として、12 月６日のデータから、補助 N が①9：40→③9：45→①9：50 とコーナーを

移動をしても、常に全体にまなざしを送っていること、補助 N の移動によるそれぞれのコ

ーナー遊びの持続時間への影響はほとんど見られず、自分たちで遊びを進めていく形にな

っていること、9：50 に L 男から A 子への手紙を書くよう要求されるが、補助 N と共に

書く提案をし、その手紙が書きあがると L 男は③の A 子に渡しに行き、それをきっかけに

L 男、A 子らの遊びが 10：30～11：10 まで持続していることは注目すべきである。ここ

には、補助 N がインタビューで語った｢最終的に子ども同士で遊びが広げていけるように｣

という見通しや、L 男、R 男らとの関わりについて｢私と二人だけの世界ではいけない｣と

いった意識が反映されている。一方、新任 M のみの勤務であった２月のデータより、9：

15～9：40 まで新任 M が参加した結婚式ごっこは、新任 M が神父役となり、終始遊びの

イメージをリードする形であったため、新任 M が抜けると遊びは停滞していき、参加して

いた６人の子どもはままごとやカルタ取りに流れていった。ここには、子ども同士のつな

がりや子どもが遊びを発展させていくことに対する見通しはあまり感じられない。この事

例の詳細な分析は研究総括終章で行うが、このことから、保育者の遊びに対する参加の仕

方と子ども同士で遊びを発展させていくこととの関連性が明らかになった。 

このように新任保育者は、保育そのものに向かうまでに、様々な不安等があることは当

然だが、だからこそ、そこに関わる研究者は、新任保育者の多岐に渡る保育課題に対して、

できないところを責めるのではなく、客観的事実からできているところを具体的にほめ、

その保育行為が子どもたちや遊びにどう影響を与えていくのかを丁寧に意味づけていく必

要がある。その行為を行うためにも、実際の保育を「観る」ことが重要なのであり、その
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上での「対話」が求められるのである。 

実際に、「葛藤」を保育者自身が自覚化し、向き合っていく上で、コーナー遊びの安定

性は「葛藤」の主体的変容に大きな影響を与える要因の一つであると推察される。なぜな

ら、集団保育において、複数の幼児の遊びを一人の保育者が把握し、援助の優先順位を決

め、援助を行う必要があるとするならば、それぞれのコーナーで幼児が群れて遊ぶ、つま

りコーナー遊びが安定していることにより、「葛藤」の質的変容が予測されるからである。

その「葛藤」の質的変容を追跡する上で、「葛藤」をあまり感じていない保育者の事例に着

目することが有効であると考える。なぜなら、「葛藤」をあまり感じていない、つまり無自

覚である保育者が「葛藤」を感じるようになるということがあるとすれば、それは、「葛藤」

の質的変容の欠かせない第一歩であり、かつ自然発生的に保育者自身が「葛藤」の質を変

容することが困難なステージだからである。そこで、次節において、「葛藤」をあまり感じ

ていない保育者の事例分析を通して、コーナー遊びの安定性と「葛藤」との関連性につい

て述べる。 

 

 

 

付記 本節は、拙稿 2006 保育における新任保育者の「葛藤」に関する研究―全体把握と

個の援助の連関に着目した具体的方策の検討― 乳幼児教育学研究，15，35－44．を引用、

一部修正している。また、本節でのデータ使用については、A 幼稚園の承諾を得ている。 
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第３節 「葛藤」を感じていない保育者の保育課題解決の可能性 

― コーナー遊びの安定性に着目して －【研究４】 

 

(１)目的 

これまでの保育研究は、先述してきたように「葛藤」を個人の内的プロセスとしてのみ

捉えてきたため、保育者が悩みとして自覚していない部分には注目してこなかった。しか

し、集団保育は人・物・場の関係性によって成立していることを考えると、自覚していな

い部分に保育課題が潜んでいる可能性が大いにあることが推察される。つまり、「葛藤」を

感じていない保育者であっても、保育課題を抱えている可能性はあるのであり、その保育

課題に自ら気づくための方策を探ることは、保育実践の質的向上を目指す場合、大変重要

であると言える。 

そこで、本節では、前節を受けて、保育者の｢葛藤｣とコーナー遊びの安定性との関係性、

つまり、人・物・場の関係性をコーナー遊びの安定性に着目して、具体事例より明らかに

する。そして、「葛藤」を感じていない保育者の保育課題に対し、保育者自身が向き合うた

めの具体的方策について関係論的に検証することを目的とする。 

 

(２) 方法 

１）対象 

前節と同様、愛知県の３年保育を実施している公立 A 幼稚園(３歳児：１クラス、４・

５歳児：２クラスずつ)の担任新任 M。新任 M は 2005 年４月より新卒の保育者として A

幼稚園に勤務。2005 年度は４歳児クラス(26 名在籍)の担任、2006 年度は 5 歳児クラス

（27 名在籍）の担任である。筆者は 2003 年 11 月より継続的に A 幼稚園において保育

観察ならびに保育者へのインタビューを行い、新任 M に対しては 2005 年４月より月に

１度の保育観察とインタビューを行っている。筆者は、継続的に A 幼稚園でのフィール

ドワークを行うことで、新任 M だけでなく他の保育者、用務員さん、園長先生とも園の

保育や園児について語り合うことを重ねることができた。新任 M とは具体的な保育デー

タをもとに、全体把握と個への援助の連関を探るという課題を意識した関わりを積み重

ねた。 
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２)データ 

観察や記録の取り方、インタビューの方法についての詳細は、前章の研究方法を参照さ

れたい。 

a.観察記録 

2005 年４月～2007 年３月の間、各月に１回計 24 回、幼児が登園してから食事の準備

までの保育観察(自然観察法)を行う。必要な場合は、ビデオ撮影も行う。訪問時の特徴は、

自由遊びのようすが観察できる日である。一斉活動を行う日ではなく、自由遊びを行う日

を事前に園より教えていただき、観察日とした。 

本節で使用したデータは、4 歳児 3 学期、5 歳児 1 学期・２学期の中から紙幅の都合上、

一事例ずつ抽出した。それぞれの事例は、特別な事例として取り上げたのではなく、保育

が比較的に安定し、毎日の保育が恒常的になってきた時期の日常的な事例の一つとして使

用した。その事例が日常的な事例であるということは次項の保育者へのインタビューによ

り確認している。 

b.インタビュー 

観察記録を文書化後、10 日以内に観察記録ならびに保育観察時に撮影したビデオを持参

し、約１時間程度のインタビューを行う。 

３）分析方法 

①観察記録ならびにビデオ撮影によるデータから、コーナー遊びの安定性の変容とその要

因を明らかにする。 

②インタビューデータより、まずは研究者の｢対話｣のあり方について評価分析する。その

評価基準は、第３章で示した渡辺の、保育者の自己形成を支える「対話」ア～ウとし、こ

れらア～ウにおいて、研究者は保育者の｢葛藤｣の質的段階を判断し、①に挙げた保育の実

践についての診断や保育者の反省的思考を引き出す「対話」ができたかを分析する。 

③研究者の｢対話｣能力の診断後、保育者の語りより、どのような意図のもとに環境を構成

し援助を遂行しているのか、新任 M が抱えている「葛藤」の視点から明らかにする。ま

た、保育者が自身の身体的援助や環境構成と幼児の遊びとの関係性についてどれだけ自

覚していたかを観察記録との整合性を通して考察する。 

④①－③より「葛藤」の質的段階とその段階における保育課題とを明らかにし、保育者が

主体的に保育課題を変容させるための具体的方策を検証する。 

150 
 



 

(１) 結果と考察 

本節の事例は、4 歳児 2 月、5 歳児 6 月・10 月を対象としているため、幼児同士の育ち

や発達に応じた人間関係の深まりもコーナー遊びの安定性に関係していると考えられる。

しかし、第２章【研究１】で示したように、環境の再構成が遊びの群れや遊び状況に影響

を与えることは明らかであるため、本節では、同じ担任保育者の援助とコーナー遊びの安

定性との関係性に着目して考察を行う。 

１） コーナー遊びの安定性の変容とその要因 

a.保育の概略 

 図 10 は、2006 年 2 月 8 日の観察記録をもとに作成した保育室環境図、表３はその環境

内にあるコーナー遊びの概略である(以下、図 11・12 のコーナー遊びの概略も同様)。同様

に事例１は保育者や幼児の言動を時間の経過と共に追った物である(以下、事例２、３も同

様)。事例中の保育者を M、幼児をⒸと記す。環境図中の  はまなざしの行方、  は

幼児の動線を示す。 

 

a.1. 事例１(2006 年 2 月 8 日) ※図 10参照 

  晴天。登園した幼児たちは、持ち物の始末をしてから、9：15 の時点では、①で大型積

み木をバージンロードに見立てた結婚式ごっこが始まっており(A 子、A 美、M 子、R 男、

R 太ら)、⑥のマクドナルドやさんごっこでは、④でごっこに使用する物を作りながら⑥と

④を行き来して遊んでいる(K 奈、Y 男、Ry 児ら)。④では、剣や車を作っており(T 男、

Ry 男、Ry 児)、②では、指輪作りを行っている(M 香、N 美、K 子)。①の結婚式ごっこは、

保育者も参加し、9：15～45 頃までは継続するが、保育者が⑥のマクドナルドやさんごっ

こに移動すると遊びが消滅していく。結婚式ごっこで遊んでいた女児は⑤のままごとで遊

び、男児は③でカルタとりを始める。保育者はマクドナルドやさんごっこの後 9：50 から

④に関わったり、戸外と保育室内を行き来する。 
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 図１(2 月 8 日) 図２(6 月 20 日) 図３(10 月 25 日) 
① 大型積み木・ 

結婚式ごっこ 
大型積み木・ 
マリオごっこ 

大型積み木・ 
ドミノ倒し 

② 指輪作り お店屋さんごっこ お店屋さんごっこ 
③ カルタとり 絵描き・製作 絵描き・製作・ 

紙飛行機作り 
④ 製作(剣・車)・色塗り 設定なし。ゴザを敷いた

り、イスを持って来たり

して柔軟に遊ぶ空間 

ハンドベル 

⑤ ままごと  
⑥ マクドナルド 

やさんごっこ 

図 10 保育室環境図 (2 月８日 事例１NO１～10) 

※まなざしの行方を   で示す 

※コーナー間を行き来するようす(動線)を    で示し、 

移動は   で示すと共に時刻を吹き出しに記す(以下、同様) 

 

 

表３ 遊びコーナーの概略 

絵

本 

M 香 N 美 K 子 

 

⑤ ピ

ア

ノ 

机 ② 

① 

 
 教材
・
教
具 

ロッカー 

机 ④ 
ゴザ ③ 

机 ⑥ 

  ままごと棚 

T 男 R 男 Ry 児 

9：35 

K 奈 Y 男  A 美 M 子 

H 子 Ry 男 

A 子 Ⓜ M 美 T 男 

Ｍ香 Ｎ美 Ｋ子 
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事例 1 子ども・保育者の言動 (2 月 8 日)※図 10 参照 

時間 NO 子ども・保育者の言動 

9： 1 5 

 

 

 

 

 

 

 

9： 3 5 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

9： 4 3 

 

 

 

9：58 

１ 

 

２ 

 

３ 

４ 

 

５ 

６ 

 

７ 

 

 

８ 

９ 

 

10 

 

11 

 

12 

 

13 

M①でままごと用スカートをはき、ベールを頭につけて、結婚式ごっこに参加。｢先生、

神父になるわ～｣とⒸらに声をかける。 

A子、M子が花嫁になる。M 美が泣いている。M 美のようすを見て、H 子、A子は戸惑っ

た表情。 

M M 美と A 美と衣装についてやりとりをしているようす。 

M｢R 太くん、結婚式始めますよ～｣と呼びかけながら、A 美らに｢いっぺんに結婚できな

いから・・・｣と提案している。 

結婚式ごっこが始まると、Ry 男や T 男も参加してくる。 

神父役の M が新郎新婦役のⒸに｢～を誓いますか？｣などとセリフを言うと、A 子や Ry

男はとてもうれしそう。 

M｢それでは新郎新婦入場してください・・・タタタターン・・・あなたは A 子王子を

愛することを誓いますか・・・｣と、M の神父の進行でごっこが進んでいく。その流れ

の中で、①のⒸらは拍手をする。 

その①のようすを②④⑥のⒸは目で追っている。 

M「さあ、それではダンスパーティーです。素敵～花嫁さんきれい～」など Mが①で声

をかけるたびに⑥のⒸは①を観る。 

M｢わ～今日の結婚式すてきだったね。結婚式終わったからマクドナルド行こう｣と①の

Ⓒらに声をかけると、A 子が Mに｢まだ結婚式するよ・・・｣とつぶやく。 

M①から⑥へ移動。M｢わ～マクドナルド、いいにおいがする。ジュースは…｣立って大

きめの声でお客さん役を始める。 

①の女児５人は花嫁衣裳を着ているが、遊びは盛り上がらず、絵本を読んだりして過

ごす。 

女児は⑤のままごとや③のカルタ取りに移動する。 

 

a.2. 事例２(2006 年 6 月 20 日) ※図 11参照 

晴天。登園した幼児たちは、持ち物の始末をしてから、9：12 の時点では、②(A 子、B

子)または③(保育者と M 子、M 美、C 子、D 子。小学生が幼稚園に来るため、小学生あて
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に絵を描いたり手紙を書いたりしていた)のコーナーで遊ぶ子、コーナーのない空間④で遊

びのイメージを共有している子(大型積み木をもつ R 男とそこにめがけて折り紙で作った

しゅりけんを飛ばす Y 男。この後、9：35～10：20 まで続く①でのマリオごっこにつなが

る)、園庭に竹馬をしに行く子と分かれた。マリオとはテレビゲームの主人公である。マリ

オが悪者に捕らわれているピーチ姫を助けるために、レンガなどを積んだりつなげたりし

て道を作って冒険を続けるというゲームである。 

室内で遊ぶ子は 10 人前後だった。③の製作コーナーにいた保育者Ⓜは壁に背を向ける

形で座り、自ら製作をしながら①や②のコーナーにも視線を送っていた。 

 

a.3. 事例３(2006 年 10 月 25 日)  ※図 12 参照 

 晴天。登園した幼児たちは、持ち物の始末をしてから、9：00 の時点では、①で大型積

み木や小型積み木を使って、ドミノ倒しを作り始める Y平と H男。③の製作コーナーで剣

作りもしているので、①と③を行き来しているが、拠点は①のようす。③では、絵描き(L

子、R 香、K子)や新体操のリボン作り(A 菜、A香)、紙飛行機作り(L男、Y 男、Ry児)、④

では、ハンドベルを演奏している(R 男、H子、Y 男)。N子は③や④のようすをながめなが

ら遊びを探しているようすだったが、A 菜らと一緒にリボンを作り、踊りを楽しむ。踊り

の女児らは、その後 10：00よりハンドベル演奏を 10：30の片付けまで楽しむ。紙飛行機

作りの男児らは｢こうやって折るとよく飛ぶよ｣｢うまくできない｣などとやりとりをしなが

ら 10：15より戸外へ紙飛行機を飛ばしに行く。 
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事例２ 子ども・保育者の言動(6 月 20 日)※図 11 参照 
時間 NO 子ども・保育者の言動 

9：35 
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Mは③で製作や絵描きをしている子のようすを見ながら①と②にも時々視線を送る。 

9：35 過ぎたころ、戸外の竹馬遊びのようすを見に行くことを保育室内のⒸに伝え、

園庭へ行く。 

①で R 男が大型積み木を塔のように積み上げ、②のお見せ屋さんに顔を出していた Y

男に｢Y くん、来てよ～｣と声をかける。①に来た Y 男は R 男が積み上げた積み木にし

ゅりけんを当てると、R 男が「ここにしゅりけんが当たるとこう開きます」と言って

積み木が変形していく。そこから、｢鍵がいる｣｢地図がいる｣というアイデアが２人か

ら出てきて、③の製作コーナーと①とを行き来する。 

そこに③で小学生への手紙を書いた後、折り紙でせんすを作った M子と M美が移動し、

しばらく R男と Y男のやりとりを近くで見た後、イスを並べ観客のように座って見て

いる。二人でせんすを見せ合ったり、顔を近づけ合ったりしながら、R 男らのようす

を見て楽しんでいるようす。 

②のお店屋さんは A 菜と A香がお店屋さんになり、メニュー、飲み物、お菓子、食事

を E 子、D子にだす。E 子、D 子はお客さんとしてテーブルを囲んで座り、メニューを

見て注文をしたりたべる真似や会話を楽しむ。 

E子は遊びに参加しながらも Y男らのやりとり目で追う 

②のお客さんに③の女児も加わり、２～５人の行き来が②と③の間にある 

お店屋さんのⒸら③へ移動。絵を描いたり、お店屋さんで使うごちそう等を作る。 

R男、Y 男、M 子、M 美らは変わらず①におり、塔に加えて、積み木を飛び石のように

床上に並べ、道や橋を作り始める。お城、探検の道というイメージで、③で探検に必

要な物を製作しては①に戻る Y男、R 男。 

③の Y子は①を目で追いながら製作をしている。 

R男、Y 男が｢お茶休憩しよう｣と言って③へ移動すると M子と M 美も③へ 

MR子と R子は③で絵を描きながら①の R男らが気になるようで何度もちらちら見てい

る。しばらくしてから R 子が Y子らに積んでいる大型積み木が崩れると危ないと①へ

言いに行く。Y 子は怒ったようになにかを R 子に言うが、R 子は何度も危ないと訴え
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R男らは地図等を作るために③と①を行き来し、③でのマリオごっこが盛り上がる。 

R男が M 子らに「ピーチ姫になって」と声をかけると M子らは喜んで参加する。 

Ⓒが中心となって M と片付け始める。 

事例３ 子ども保育者の言動(10 月 25 日)※図 12 参照 

時間 NO 子ども・保育者の言動 

9：00 
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①で Y 平が大型積み木で門のような物を作り、H 男が門の隣で小さな積み木をドミ

ノ倒しのように並べている。 

①の Y 平、H 男は③の製作コーナーで牛乳パックの剣を作ったりしながら行き来し

ているが、拠点は①のよう。Ry 児は③で牛乳パックの剣作りをしている。 

L 子、R 子、K 子は絵描き、A 菜、A 香は新体操のリボンを作っている。 

N 美は③と④の間で、裏白の紙をもって、③や④のⒸのようすをながめている。 

戸外でドッチボールをしていた M が保育室に戻る。 

M が N 美の元へ行き、｢N ちゃん何作るの？｣とたずねると、N 美はうれしそうに丸

めかけた紙を M に見せる。M｢N ちゃんも音楽かけて A ちゃんみたいにひらひらや

る？｣と声をかけ、カセットデッキの操作方法を N 美、A 菜らに教える。 

音楽を流し、それに合わせて A 菜、A 香が②と③の間の空間でリボンをくるくると

まわしながら踊る。 

M 戸外へドッチボールをしに行く。 

①では Y 平、R 男、H 男、S 男が大型積み木で門を、小さい積み木を並べて道のよう

なドミノ倒しを作っている。 

Y 平、S 男、Ry 児でドミノを倒す。Y 平｢ドミノ倒しするものよっといで～｣と声を

かけるが、それぞれの遊びコーナーでⒸらは集中しているよう。 

④のK子がN美に｢Nちゃんもやろー｣とハンドベルをいっしょに演奏するよう誘う。

C 子｢ちょっと(N 美には)難しいよ｣と言うと、K 子は｢教えてあげればいいよ｣と言う。

N 美はうれしそう。 

①の Y 平が門を指して「これを壊していろんなふうにしようよ」と Rｙ児、S 男に提

案。３人で変形させていく。手には③で作った牛乳パックの剣を持っている。 
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② の紙飛行機製作のⒸは戸外へ行き、園庭で紙飛行機飛ばしを楽しむ。 

③ の N 美は担当の「ファ」の部分を K 子が「はい！ファ！」と合図するとなんと

なくリズムにのって音をならせるようになってきた。 

①では、S 男、Ｙ平、Ry 児が大型積み木で坂を作り、小型積み木を転がしたり、で

こぼこ道のようにするために大型積み木の下に小型積み木をはさんだりと３人でア

イデアを出し合って遊びを進めている。小型積み木をドミノのように並べていく。 

→ドミノ倒しをし、「やったー！」と喜ぶ 3 人。Ry 児「やったね、Y くん。成功した

ね・・・」 

M 戸外より戻る。①の Y 平らへ「お外の子、片付けて戻ってくるよ・・・」 

 

b.事例１～３の比較分析 

b.1. コーナー設定の比較分析 

 コーナー設定を比較してみると(図 10～12)、事例１はコーナー数が多く、保育室中央に

⑥のコーナーがあるという点が事例２・３との違いといえる。コーナーが中央にあるとい

うことは、保育者が中央のコーナーに関わる際、全体を把握することが困難であると同時

に、幼児が中央のコーナーで遊ぶ際、幼児にとっては「観る―観られる」状況が成立し難

いことになる。この「観る―観られる」状況の重要性の詳細については、第３章を参照さ

れたい。そこで、小川は「左右コーナーが向き合うトライアングルの形にすることで人工的な円

形の集い空間を形成し、遊びを成立させるにあたって欠かせない観察学習を可能にする｢観る―

観られる｣環境を創り出し相互認知を可能にする」ことが、幼児の自発的な遊びを保障するコ

ーナー設定であると指摘している。また、コーナーが多いということは、幼児が分散する

か、空き家になるコーナーが存在しやすくなる。幼児が分散したり、空き家ができたりす

るということは、先述したコーナー間相互のにぎわい感は薄れると予測される。実際に事

例１において、保育者のコーナー移動に伴って①の結婚式ごっこコーナーが遊びとして消

滅し、その消滅とともに、今まで空き家だった③のカルタ取りや⑤のままごとに幼児が流

れている。これら一連の遊びにおいて保育者はごっこのイメージをリードしており(事例１

NO4、6、7、9、10)、一見、遊びが盛り上がっているかのように見えるが、保育者が抜け

ると遊びは消滅し(事例１NO12、13)、にぎわった感じは保育者の発言などによりつくり出

されており(事例１NO６～11)、幼児同士でつくり出す持続性、発展性は乏しい。 これら
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のことから、事例１においては、新任 M は、遊びが消滅することを問題視していないと考

えられる。 

一方、事例２、３の共通点はコーナー設定がほぼ四隅にあるという点と大型積み木のコ

ーナーと製作コーナーがつながりながら(事例中傍線、図 11・12)、それらのコーナーだけ

でなく、他のコーナーも遊びが持続的であった点である。その遊びの中で、保育者は事例

１のように遊びをリードする形では関わっておらず、全体が把握できる位置から全体にま

なざしを送り各コーナーのようすの把握に努める姿である(事例２NO１、図 11)。こうい

った援助のもとで、保育者が遊びから抜けても遊びの状態に変化はなかった(事例２NO２

～14、事例３NO９～15)が、この記録には、保育者のモデル的役割としての身体的援助が

記されていないため、保育者の身体的援助と遊びの状態との関係性は分析できない。ここ

に、研究者の「観る」力の不十分さがうかがえる。 

b.2.コーナーの安定性の比較分析 

コーナーの安定性という視点から考察すると、事例１は、保育者の言動に追随する形で

１つのコーナー遊びに幼児が集中したり、逆に保育者が移動することで一気に閑散とした

りしていることから、安定性が高いとは言えない。一方、事例２、３は、①の大型積み木

を用いたごっこや②のお店屋さん(事例２)と③の製作コーナーがつながりながら、①、②

(または④)、③それぞれのコーナーが遊びを持続している。コーナーごとの特性により、

幼児同士でイメージを共有し、やりとりを楽しみながら遊ぶ物(事例２のマリオごっこ、お

店屋さんごっこ、事例３のドミノ倒し、紙飛行機作り、ハンドベル演奏)、やりとりはあま

りなくともその場のリズム(ノリ)を共有している物(事例２、３の製作)とあるが、どちらも

「にぎわっている」状態と考えられる。しかし、｢にぎわっている｣と診断するだけの客観

的事実が研究者の記録に乏しいことは否めない。例えば、製作での幼児の遊びの充実度を、

目と手の協応のようすやごっこの言葉のやりとりのリズムや反復等により診断しなければ

ならないが、研究者がその視点を｢観る｣ことを意識していなければ、詳細に記録には表れ

てこないということである。客観的事実が不十分ではあるが、「にぎわい」はコーナーが四

隅に設定されていることから「観る―観られる」関係が成立し、影響を与え合っているこ

とは、少なからず推察できる。つまり、事例２・３のコーナー遊びの安定性は事例１に比

べて高いと言えよう。 

以上のことから、コーナー遊びの安定性の要因としては、コーナー同士、幼児同士が見
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えるよう四隅に設定されたコーナーや、そのコーナーの中で、全体把握を可能にする保育

者の位置を確保しながら、最終的には幼児同士で遊びを進められることを目標とした保育

者の遊びへの参加が挙げられる。これは、｢葛藤｣の客観的条件(物的・空間的・時間的条件)

と同様である。 

 

２) 新任 Mと研究者との「対話」分析と考察  

前項より、2 月時の新任 M は、｢葛藤｣の客観的条件である、コーナーの位置や数、保育

者の身体的援助への意識が弱く、遊びが消滅したことを問題視していない、つまり「葛藤」

を感じていないと考えられる。そこで、2 月時の新任 M と筆者との「対話」を分析するこ

とで、本当に新任 M は「葛藤」を感じていなかったのか、またそうであれば、研究者の「対

話」の在り方はどうあるべきかを検証する。２月の素データより関連部分を抽出する。省

略した部分は…と記す。新任 M の保育に対する思いや意図は傍線、研究者の共感・同調は

波線、客観的事実による分析・説得は二重線、意図的発問発話は破線で示す。担任：M 、

研究者（筆者）：Sと記す。 

 

≪2 月≫ 

S：・・・最初、あれって結婚式ごっこ？ 

M：あれは急に、前の日にやってたとかじゃなくって 

S：そうなんだ。結婚式ごっこをやってるときは絵本側にいれば全体は見えるかなって感

じで、その後に、マクドナルドごっこのところに行ったよね、で、ちょっと気になったの

は、ここで先生がお客さんになってどーんと立つと、結構目立つっていうか。ま、ここも

だけど、結婚式ごっこのときもだけど、先生がちょっと盛り上げようじゃないけど、抑揚

つけてちょっと大きめの声を出すと、この辺の子たちもだけど、ままごとの子や製作の子

も皆じーっと見てるんだよね。参加したいのか、まあ、ちょっと気になるのかなっていう

感じで、で、マクドナルドのときはこうなるんだよね(実際に立ってみる)。保育室の真中

で先生がどんと立ってるのが気になったかな。でも、その後、カラーボックスが置いてあ

って、あれは食べるコーナーなのかな１ 

M：あ、そうそう 

S：あそこの向こう側に座ってたから、あそこに座れば全体が見えるんだよなって思って
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見ていて。こっからだね、３枚目の 10:17 から先生が大体ここら辺(製作コーナーの全体が

見える位置)に座ってずっといて、一回くらい離れたけど、ずっとここでやってたのかな。

この辺で変化っていうか１ 

M：一応、気にはかけてますけど、でも、気にはかけてるだけで、そこまで何がどう変わ

ってるかまで、見てる余裕がないんですよ。そこに座る事は気にかけてるんですけど、周

りのようすをじっと見てる余裕もなく、結局１ 

S：あ～そうか。落ち着いてきたとはいえ、L くん、R くんってどこできっかけができる

かわからんっていうのがあるわけじゃん。そこで、保育の流れもだいぶ変わると思うんだ

よね。彼ら 2 人のちょっとした行動で。で、先生がここ(製作コーナー)に座ってて、L く

ん、R くんって作ることが好きだもんで、この辺にいることが多いとすると、その動きっ

ていうのは先生の視界に入りやすくなるとは思うんだけど、それはどう？２ 

M：そうですね。うん。 

S：前だとさあ、観察記録でも見せたけど、先生が L くん、R くんが気になるんだわって

言って、気になるんだけど、でも、実際保育が始まってしまうと、彼らがいるところにず

っと背中を向けて他の子たちの援助をしていたりっていうのがあったでしょう？あそこは

多少意識することで３ 

M：でも見てても、なんで怒り出したのかわからない時があるんですよ。会話がないんで

すよ。２ 

S：会話がない？ 

M：他の子だったら、なんとかくん、～しちゃいけないんだよ、だって～したいんだもん、

えーだめなんだよ！っていうやりとりがあって怒れちゃうんならわかるんですけど、相手

が一言、言ったことに対してすぐにガン！っていっちゃうもんだから。R くんが自分の思

いを言う前に怒り出す事が多くて 

S：あ～だから、相手にしてみると何で怒ってるのかわからないっていうこともあるのね１ 

M：そうそう。なんでたたかれた？怒りだした？って。で、私も見てても、ずーっと見て

るわけじゃないですか、やりながらだったらたまには観るけど、気にはかけてますけど、

席は、でも、わかんないときがある。なんで怒り出した？って。でも、あれですよね。怒

り出したときには、気づけますもんね。３ 

S：うん。なんとなく、こんなことをしてた延長上の出来事かなくらいはね。２ 
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M：変化って聞かれると、自分ではわからないです。でも、他の子たちが落ち着いてるし、

自分たちで動いてくれるから 

 

S：うん。よーく遊んでるし、かたまってあそぶ時間が長いでしょう、遊びこんでるって

いう感じがすごくするもんで、先生よくがんばったなって思うよ３ 

M：いやいや、L くん、R くんが怒ったりすると、他の子もわかるじゃないですか、話せ

ないっていうか 

S：うん、まあ、しょうがなかなっていうね 

M：だから、私が外にいて、L くんがお部屋で怒ってると(他の子が)呼びにくるし 

S：ある意味、統合保育じゃないけど、その子は特別じゃないけど、特別扱いじゃないけ

ど、この子はこういう子だから、先生は自分と対応が違うんだってわかってるんだよね。 

M：今日は、給食のときに、R くんが食べ終わって、フラフラし始めて、R くんが積み木

を出し始めたんですよ。その前に、L くんが私のところに来て、抱っこかおんぶしてたの

かな。給食のときに。N 先生いわく、L くんが私に抱っこされてるのを見たら、R くんの

目がきらっとなって、それまで上手に座ってたんですけど、だけど、急に本当に。N 先生

は、L くんが構ってもらってたら、もう自分も・・っていうのがあるんじゃない？それで

R くんが積み木を出し始めたんですよ。そしたら、Y 男が座るとかっこいいよかなんか言

ってくれたから、私が、R くん、Y くんが座るとかっこいいよって言ってるよって伝えた

ら、R くんが座ったんですよ。でも、積み木が出しっぱなしだったから、Y くんが積み木

を片付けてくるともっとかっこいいよって言ってくれて、片付けたらはなまるあげるよっ

て言ってくれて 

S：ふ～ん。なんか大人みたいだね。あの Y くんがね(笑) 

M：そうそう、Y くんすごいなって思ったし、今日、入ってくる新入園児のためにパッチ

ンかえるに絵を描いたんですよ。で、みんなはどんな絵をもらったらうれしいかだよね、

さらさらぽいっていうのをもらってうれしいのか・・・そしたら、Y くんが心を込めて描

くんだよって言ってくれて。で、結局、皆すごい上手に作ってくれて、最後は自分のを 1

個作って、その後ちょっと遊んだんですけど、最初はただやってただけだったなんですけ

ど、ちょっと積み木を立てて、橋みたいにしてそれを超えれるかみたいにやってたんです

よ。そうしたら、RY くんと Y くんが僕が先だってすごいもめだして、RY くんは Y くん
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じゃなくて私に言ってくるんですよ。でも、私はしらんぷりしてて、二人とも一番ってい

うのは、もうどっちかが譲ってあげればいいじゃんって言ったら、Y くんが譲ってくれて。

Y くん、今までの Y くんとは違うわって思って。 

S：なんか一皮むけちゃったのかな 

M：なんか Y くんは今までそういうのは、僕が一番！ってなってたし、座るござの場所も 

S：ある意味すごい子どもらしい子だよね。あの子って。片付けしなーいって言ってたの

はどう？ 

M：Y くんです？やらないときはあるけど、でも、前よりは気にならなくなったかな 

S：そういえば、N 先生の話を出してくれて思い出した。ここに書いたんだけど。他の子

たちは、先生が大げさに花嫁さんのところでパフォーマンス的なことをやって注目するっ

ていうことはあるんだわ。だけど、先生が動いたくらいだと、他の子たちは自分たちの遊

びが楽しいから、あと、友だちとのかかわりが楽しいから、先生を目で追うことってない

んだわ。でも、L くんと R くんって、先生が動くと必ずとは言わんけど、目で追うんだわ。

それが気になったっていうか、この子達って、まだ、ちょっと幼くって、３歳児の２学期

くらいまでといっしょで、まず先生を独占したいとか、まず先生と自分とのかかわりって

いう段階なのかなって思ったんだわ。４ 

M：うんうん。最近、本当にそう思います。私が考えてた以上に、私や大人に関わって欲

しいんだな、それは半端なもんじゃないなって思って。とにかく構ってほしいんだってこ

とがようやく最近わかった５ 

S：でも、私もそれが見てとれたのは、他の子がすごく落ち着いて群れて遊んでるから多

分、余計見えるようになったんだと思うんだよね。前のときは、他にも先生を求めてる子

とか、そういう段階の子がいたから、あたりまえのことだったんだけど、記録に２回くら

い書いたんだよ。６ 

M：２ページの真中くらい。L がちらちら・・・ 

S：もう一つあるよ 

M：４ページ目の・・・移動する M を L が目で追う 

S：そうそう。両方、L くんだったんだ 

M：R くんは、見てないっていうか、とにかく、作ってるときは没頭してるんですよ。た

だ、何回も見せに来るかな 

162 
 



S：うんうん。そうね。そうやって考えると、さしあたって、N 先生が入ってくれるとま

た違うかもしれないんだけど、継続的に全体が見えるっていう場所を先生が意識しながら、

あそこならあの端とかね。N 先生に聞いてみたら、N 先生の記録とるとそれを意識してる

なっていうのがわかって、視線も先生に比べると、首は動かさないんだけど、視線はとん

でるじゃんね。プラフォーミングのところなら、奥に座って、全体が見えるようにして、

ちらっちらって視線が動くんだよね。N 先生って意識してやってる？って聞いたら、後に

子どもがいると純粋に見えないから気持ち悪いからそうしてるだけで、深い意味はないん

だよなんて言ってたんだけどね。 

M：そうですね 

 

 ア「対話」の必然性：記録にある具体的な客観的事実を基に、研究者は保育者の立ち位置に

ついての発問や分析を行っており、立ち位置の話を切り口に、新任 M の「葛藤」が語られ

ている。例えば、結婚式ごっこやマクドナルドごっこでの立ち位置について、研究者が語

り(分析・説得１、発問１)、それをきっかけに新任 M は自身の立ち位置を意識している物

の、｢周りを観る余裕がない｣(傍線１)と語っている。しかし、前節と同様、研究者の意識

が｢立ち位置｣に偏っているため、｢周りを観る余裕がない｣(傍線１)、「他の子たちが落ち着

いている」(傍線４)といった新任 M の語りに対して、なぜそういう状況が生まれるのかと

いう｢問い｣を研究者は投げかけておらず、｢対話｣の必然性としては、高いとは言い難い。

この「問い」が有効となる具体的な客観的事実の詳細については、ウの項で述べる。 

 

イ客観的事実による保育課題分析：2 月の観察記録（事例１）より、新任 M の課題は、「葛

藤」を感じていない、つまり遊びの消滅に問題を感じていないところである。しかし、2

月の「対話」時、研究者自身がそのことに無自覚であったために、結婚式ごっこの場面に

触れても、立ち位置（分析・説得１）についてのみ語っていたり、新任 M が「パフォーマ

ンス的なことをやって」と述べつつも(分析・説得４)L 男・R 男と新任 M の関係性につな

げるに留まってしまっている。先の新任 M の課題を自覚化させていくためには、新任 M

のパフォーマンスによって、幼児の遊びにどう影響を与えたかという客観的事実について

研究者は語る必要があった。つまり、ここからわかることは、観察をしている研究者自身

が保育者の身体的援助が幼児の遊びに影響を与えるという自覚に乏しかったということで
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ある。また、新任 M の｢周りを観る余裕がない｣(傍線１)、「(L 男 R 男以外の)他の子たち

が落ち着いている」(傍線４)という語りに対して、なぜ周りを観る余裕がないのかという

｢問い｣を客観的事実と共に追究していかねばならなかった。例えば、立ち位置を意識して

いても、周りを観る余裕がない時、保育者は幼児とどう関わっているのか、幼児は保育者

とどう関わっているのか、保育者に周りを観る余裕があるということは幼児がどういう状

況であることが望ましいのかを問うていき、最終的に、幼児が自立的に遊びを継続的に進

めていくことが保育の目標であるとともに、保育者が周りを観る余裕も生じさせるのだと

保育者が気づけるようにしていかねばならない。これに関連して、「(L 男 R男以外の)他の

子たちが落ち着いている」(傍線４)という状況についても、どういうときに落ち着いてい

るのかという具体的な客観的事実を研究者が提示することにより、幼児が落ち着いて遊び

を継続していくための援助を自覚的に行う思考が働くことが期待できるのである。 

 

ウ保育課題の自覚化：イで述べたように、新任 M の保育課題である｢遊びを消滅させてし

まった保育者の言動｣について、保育者自身が気づき、自覚化し、今後の保育にそれを反映

していかねばならない。そのためには、研究者が遊びが消滅した場面の読み取りを丁寧に

行い、保育者の援助と幼児の遊びの自立性との関係を分析・説得していく作業が求められ

るが、この 2 月の｢対話｣では、それはできていない。 

これは、この時点で筆者が「葛藤」要因への理解が不十分だったからである。 

  

３） 保育行為における保育者の「葛藤」の変容過程 

 以下、新任 M がインタビューにより語った内容から、保育行為における保育者の｢葛藤｣

の変容過程について分析する。 

 事例１後に行なったインタビューでは、主として L 男・R 男(不安定さ、怒る、手が出る

等)に対する援助の困難さについて語っていた。結婚式ごっこ、マクドナルドごっこ(遊び

が消滅していった場面)での保育者や幼児の動きについてどう思うか筆者から質問をする

と、｢全体が見える場所に座ることを気にかけているけれど、周りのようすをじっと見てる余裕がな

くて｣とだけ語ったことから、手のかかる子への援助についての具体的方策が見出せないと

いう｢葛藤｣が主であり、環境構成や遊びが消滅していったことについては｢葛藤｣と感じて

いないことが明らかとなった。 
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 一方、事例２後のインタビューにおいては、大型積み木、製作、お店屋さんの各コーナ

ーについて、観察日当日までの遊びの変化や、それに関連する保育者の意図的な環境構成・

コーナー設定(新任 M がお店屋さんとして設定したコーナーに、食べるスペースを加えた

ら、子ども達の間でレストランのイメージがふくらみ、メニューを作ったり、お店屋さん

とお客さんのやりとりが盛んになった等)や教材の提示についての語りが主であった。当日

撮影したビデオを視聴すると、大型積み木場面で、R 男らが地図をどう見立てて遊んでい

るのか、その遊びが以前のどのような姿とつながっているのかについての分析を行なうと

共に、大型積み木のコーナーでの R 男らの遊びを視線で追っている他のコーナーの幼児へ

の気づきを語った。また、事例３後のインタビューにおいては、｢クラスの幼児同士が遊び

を通じてつながってきた｣という実感を語りながら、「各コーナーをもっと幼児達で膨らませられる

ようにしたいが、コーナーの配置や教材提供の内容が難しい」「なるべく隅を使ってコーナーを設定

したいが難しい」「あそこにコーナーを設定すると少し奥まっているから他のコーナーから見えにくい

がどうしたらよいかわからない」「幼児達で遊びを広げていけるごっこや製作コーナーの教材をもっ

と工夫したいが思うようにできない」「仲間の中で育つという関係ができるように援助したいがうま

くできない子がいて悩む」という「葛藤」が語られた。 

これらのことから、事例１では、全体状況を把握しようとはしている物の、コーナーの

安定性や｢葛藤｣を成立させる客観的条件についての認識がないため、環境構成やコーナー

設定に対する語りや｢葛藤｣はなく、また、遊びが消滅したことに対する｢葛藤｣が生じてい

ないと推察される。しかし、事例２では、環境が遊びに与える影響を意識した語りが増え、

遊びの変化やつながりについての視点も語られ、さらに、事例３の時点では、自由遊びの

中で、幼児同士で自発的に遊びをつなげ、進めていくことを目指し、それを可能にするコ

ーナー設定や教材のあり方という環境が重要であると感じているために「葛藤」が生じて

おり、コーナーの安定性・｢葛藤｣の客観的条件に対する意識が事例１に比べて高いと云え

る。 

 つまり、｢葛藤｣は事例１から事例３に向けて軽減したのではなく、｢葛藤｣が質的に変化

したと云える。その質的変容は、コーナーの安定性・客観的条件の意識化の有無によって

生じ、事例１のコーナーの安定性・｢葛藤｣の客観的条件を意識していない状態においては、

環境構成に対する｢葛藤｣は感じておらず、遊びが消滅していくことを問題として捉えられ

ていないが、事例２、３においてコーナーの安定性・「葛藤」の客観的条件が意識化されて
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きたことに伴い、遊びを文化として構成しようとするもとで｢葛藤｣が生じたのである。 

 

４） コーナー遊びの安定性と保育者の「葛藤」の変容過程との関連性 

保育者の保育に対する見通しの中で、各コーナーの遊びをその場のみの現象として捉え、

その場が楽しそうに見えることで満足していた事例１では、幼児や遊びをつなげていくこ

とへの意識が低いため、全体把握と個への援助が連動して考えられておらず、手のかかる

幼児への援助の困難性に対する｢葛藤｣が主であり、環境構成や遊びが保育者の参加の仕方

や移動により消滅することに対する「葛藤」が生じなかった。それは、コーナー数の多さ

や、保育室中央にコーナーを設けていることから、事例１のときの新任 M は、保育者にと

って全体を把握しやすく、同時に幼児が「観る―観られる」関係を保障するという意識が

あまりなかったことが推察される。一方、事例２、３では、幼児同士で遊びを発展させて

いく力やつながっていく力があるという理解の基に、保育者がどのようなコーナー設定や

環境構成、援助をするとより一層その力が伸ばせるのかといった意識化がみられ、その意

識化は先述したように｢葛藤｣の客観的条件の意識化でもあり、「各コーナーをもっと幼児達で

膨らませられるようにしたいが、コーナーの配置や教材提供の内容が難しい」「なるべく隅を使って

コーナーを設定したいが難しい」といった｢葛藤｣として語られていた。その｢葛藤｣ならびに｢葛

藤｣の客観的条件の意識化により、四隅にコーナーを設け（図 11・12）、コーナー同士が刺

激を受け合える環境の中で、保育者が主役となるのではなく、保育者がその遊びを抜けて

も幼児同士で遊びを進め、広げられる援助を心がけるようになっていったと考えられる。

つまり、コーナー遊びの安定性は、保育者の意図的な環境構成や援助によって獲得される

といえる。 

 本研究で取り上げた事例に添えば、全体把握と個への援助の連関を確立させることを目

指し、事例１から事例２・３にかけて｢葛藤｣の客観的条件が意識化されていくことに伴い、

保育者が全体の状況を把握でき、同時に、幼児同士で遊びが発展させられるコーナーの数

や配置(四隅)、保育者の位置取り、援助の在り方(保育者主導から幼児主導)等が意識されて

いったことがうかがえる。 

これらのことから、｢葛藤｣の客観的条件を意識化することにより、コーナー遊びの安定

性(持続性、にぎわい感)が得られること（事例 2、3）、また、コーナー遊びの安定性が高

まるには、幼児同士で遊びを持続的に進めていくことへの意識化とコーナー遊びをその場
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の遊びのみとして切り取って捉えるのではなく、他の遊びやコーナー、他児とのつながり

の延長上にあると捉える、すなわち｢葛藤｣の客観的条件を総合的に意識していく必要性が

示唆された。このことは、保育者の視野がクラス全体を一つのパースペクティブとしてと

らえられることを意味している。 

 

 

 

 

付記 事例２のデータは、拙稿 2007 保育における保育者の「葛藤」起因となる客観的条件

の解明 名古屋学芸大学紀要 創刊号，39－46．で使用したデータの一部である。また、

データ使用については、A幼稚園の承諾を得ている。 
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第４節 無自覚と表層の往復運動段階にある「葛藤」の主体的変容の可能性 

【研究５】 

 

 本節では、無自覚と表層の往復運動段階にある｢葛藤｣の主体的変容を可能にする具体的

方策について検証するために、第２章【研究１】で取り上げた実験的事例―物的環境の変

化にみる「葛藤」―における保育者と研究者との「対話」分析を中心に行う。なぜなら、

実験的に環境構成を再構成したこと、つまり、人・物・場の物と場を変化させたことによ

り、保育者の無自覚的段階の｢葛藤｣が、表層的段階との往復運動を開始した事例だからで

ある。詳細は次項以降で触れていくが、環境を再構成し、コーナーの拠点性をより明確に

したことによって、それまで空き家だったコーナーで子ども達の遊ぶ姿が見られるように

なったという事実により、保育者が遊び状況と環境との関係性を自覚化し始めたのである。

したがって、分析対象とするデータは重複するが、再度、本節でも取り上げる。 

従来の保育研究では、「葛藤」を保育者と特定の子どもとの関係性にのみ着目しており、

上述した視点は無かったのである。保育実践ならびに「葛藤」を人・物・場との関係性に

よって捉えることによって、「葛藤」の主体的変容の可能性があるのであれば、「葛藤」は

単なる個人の内的プロセスではなく、解決可能な保育課題となり得るのである。この点こ

そが、保育実践の質的向上を目指す上で、大変重要な物であると同時に、本研究独自の視

点である。 

また、対象の概要やコーナー移動の変化に伴う遊びや幼児の群れの変化との関係性につ

いての分析等については、第２章【研究１】を参照されたい。 

  

(１) 目的 

 本節の目的は、｢葛藤｣の無自覚と表層の往復運動段階にある保育者に対して、保育環境

を変化させることにより、｢葛藤｣の質的変容との関連性について検証することである。こ

のことにより、人・物・場の関係性をどのように変化させることが、｢葛藤｣の主体的変容

を促すことにつながるのかが明らかになると考える。 

 

(２) 方法 

１)対象 
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岐阜県 N 幼稚園。対象クラスは、保育室内における自由遊び中の３～５歳児の異年齢ク

ラス N1 組。N1 組保育室は奥が狭くなっている台形である。異年齢クラス時の担任は２名。

この際、どちらかの保育者が保育を行い、残る保育者がその保育のようすを保育室の隅で

記録し、保育後の反省の参考にするというスタイルを取っているため、実質的に保育に携

わるのは、保育者１名である。異年齢クラスの N1 組担任は C 保育者(保育経験２年目。通

常は 5 歳児クラスの担任)と D 保育者(通常はフリー。非常勤職員)。３歳児 18 名、４歳児

12 名、５歳児 12 名の各年齢を異年齢クラスの際は N1 組と N2 組で各 21 名としている。 

２)データ 

a.観察記録 

2007 年 10 月～2008 年 3 月の間、N1 組で異年齢保育が実施された日(13：00～14：00)

計 5 回の保育を自然観察法で観察し、ビデオ撮影を行う。記録化する対象は限定せず、全

体状況の中において人・物・空間の関係性を見出そうとする物である。観察記録には、保

育室環境図、保育者・幼児の言動、幼児や保育者の位置、身体 の向き、遊びの流れを時

間を追って記す。 

本論文で使用したデータは、2007 年 10 月 18 日(木)13：40～13：53。データは、コー

ナーの安定性を高めるために、小川博久氏(園内研究指導者)が実験的にコーナー移動を行

った際の遊びの群れの変化が顕著に表れた事例である。 

b.インタビュー 

 2007 年 10 月 18 日（木）観察日当日の保育修了後ならびに 12 月 26 日(水)、C 保育者

に計１時間弱のインタビューを行う。 

３)分析方法 

①10月 18日(木)の観察記録、ビデオ撮影によるデータならびにインタビューデータから、

C保育者の保育の実践力として、保育行為と環境構成が幼児の遊びと関係しているとい

うことをどれだけ自覚しているかといった身体的援助のレベルや、幼児個人やクラス全

体、環境について反省する能力を診断する。(第２章第５節【研究１】より引用) 

②インタビューデータより、研究者の｢対話｣のあり方について評価分析する。その評価基

準は、第３章で示した渡辺の、保育者の自己形成を支える｢対話｣ア～ウとし、これらア

～ウにおいて、研究者は保育者の｢葛藤｣の質的段階を判断し、①に挙げた保育の実践に

ついての診断や保育者の反省的思考を引き出す「対話」ができたかを分析する。 
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③①―②より「葛藤」の質的段階とその段階における保育課題とを明らかにし、保育者が

主体的に自身の｢葛藤｣を変容させるための具体的方策を関係論的に検証する。 

 

（3）結果と考察  

①観察記録 

１）保育室の概要…13：40~13：45（13：45～13：47 にコーナー・物の移動） 

・ 廊下側の入り口から保育室に入ると、奥が狭くなっていく台形の保育室 

・ ままごととブロックのコーナーの下には、ウレタンマットが敷いてある。パズルのよ

うに組み合わせ、大きさや形を柔軟に変えられる。 

 

２）保育室環境図 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３）コーナー移動の前後のようす 

※動線を   、まなざしの行方を  で示す ※子どもたちが群れているコーナー

の状態を       実線円、空き家または群れていない状態を  破線円で示す 

※Ｃ保育者をＣ、幼児を①②・・・と示す 
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時間 保育室環境図・遊びの群れ・保育者幼児の位置 保育者・幼児・遊びの群れ・コーナーのようす 

13:40 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

・<ア>～<ウ>のコーナーが独立している。 

・<イ>のままごとコーナーの間仕切は高さ約

50ｃｍで、コーナー移動前は、手前が黄色、

奥が赤色だった。柱に隠れ、間仕切自体が

<ア>からは見えにくい。 

・<ウ>のブロックコーナーは、ブロックが柱

と柱の間に置かれており、マットもその周

辺のみ。製作コーナーからブロックは見え

にくい。 

・Ｃは<ア>を拠点としているようす。広告で剣

を作ったり折り紙をしたりしながら<イ>

のようすを見ている。<イ>の①が｢せんせ

い、だめよって（～くんが）言ったよ｣と声

をかけたため、<ア>と<イ>を行き来する。

行き来する際、<ア>の上の色えんぴつをケ

ースに戻したり、床に落ちている広告など

を拾ったりしている。製作コーナーで遊ん

でいる幼児たちは、Ｃが＜ア＞を抜け、＜

イ＞に移動しても、Ｃを目で追ったり、Ｃ

を追って＜ア＞を抜けることはなかった。

<イ>に入っても、壁に背を向けて座り、広

告で剣を作りながら全体を見ている。 

・<ア>と<イ>の間にいる幼児ら（⑤～⑪）は、

製作コーナーで作った剣などを手に２～３

人で戦いごっこをしたり、剣を作り直した

りしている。 

・<ア>に幼児は集中している。<イ>にも幼児

はいるが、ままごとというよりも①で作っ
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13:47 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
《コーナー移動後》 
 

 

 

 

 

 

 

た剣であそんでいる。立ったりあたりを見

渡したりして落ち着かない感じ。<ウ>は０

人。 

・<ア>の幼児らは各々の製作に集中している

ようす。時々、教材教具棚に教材をとりに

行き来している。 

 

《コーナー移動後の変更点》 

・<イ>と<ウ>のコーナーを合体させる。 

・<イ>のコーナーを示すマットが左端まで敷

かれるが、保育室の角が 90 度ではないた

め間仕切との間が空く。右端から左端に間

仕切りを移動させ置く。赤い面を<ア>の方

に向け、その横に黄色い箱を置いたことで、

コーナーとしての存在感が強調される。間

仕切りと共に棚も移動する。 

・製作コーナーの机を少し左に寄せ、コーナ

ーで使う物の場所がはっきりと分散するこ

とで、人工的な円形の集い空間が形成され

た。 

・<ウ>のブロックが柱の前に出て、見やすく

なる。マットを<イ>のコーナーとつなげ

た。 

≪遊び・幼児の群れの変化≫ 

・<ア>の周辺の幼児が<イ>・<ウ>に流れる。 

・ままごとコーナーの間仕切が左端に置かれ

るとすぐに①②が間仕切りの前にあるイス

に座り、道具を探し始める。そこに⑥も加

わるが、3 人とも立っていたり、あたりを

 
  

<ア> 

<ア> 

<イ> 

Ⓒ Ⓒ 
 

 

 

 

 

 

   
 
● 

● 

 
⑫ C  ⑬⑭

 

⑱ ⑲ 

⑳ 

 
 

⑰

  

⑨ 

⑤ ③ 

● 

 

 
 
  

 ⑦

⑧

⑩
⑪ 

①② 

 ④ ⑥ 

 
<イ> 

<ウ> 

172 
 



 

 

 

 

13:53 

見渡したりする姿がある。④はままごとの

イスに座っている物の、あたりを見渡して

いる。 

★コーナー変更後の大きな変化は、<ウ>で遊

ぶ幼児の存在である。 

４ ） 観 察 記 録 な ら び に イ ン タ ビ ュ ー デ ー タ に よ る 分 析 ・ 考 察  

第 ２ 章 第 ５ 節 で 明 ら か と な っ た 内 容 を 振 り 返 り ま と め る と 、 以 下

の 通 り で あ る 。  

図 １ で 示 し た よ う に 、 C 保 育 者 の 「 葛 藤 」 の 質 的 段 階 は 、 無 自 覚

と 表 層 の 往 復 運 動 段 階 で あ る 。 つ ま り 、 無 自 覚 的 段 階 は 超 え て い る

が 、 可 視 的 段 階 に は 至 っ て い な い 。 そ れ は 、 C 保 育 者 の 製 作 コ ー ナ

ー で の 関 わ り な ら び に 、 そ れ を 受 け た 製 作 コ ー ナ ー の 安 定 性 が 関 係

し て い る 。 安 定 し て い る と 判 断 で き る 根 拠 は 、 製 作 コ ー ナ ー で の C
保 育 者 の 援 助 は 、剣 を 作 っ た り 、折 り 紙 を 折 る 等 、作 業 中 心 で あ り 、

C 保 育 者 が ＜ イ ＞ へ と 移 動 し た 際 の 記 録 に も 示 さ れ て い る よ う に 、

C 保 育 者 の 移 動 に 対 し て 幼 児 が 影 響 を 受 け ず に 、 遊 び (作 業 )を 継 続

し て い る か ら で あ る 。 そ し て 、 そ の 安 定 性 を 基 に C 保 育 者 が 全 体 把

握 を 意 識 し 視 線 を 他 の コ ー ナ ー に 送 っ て い る た め に 、「ブ ロ ッ ク コ ー

ナ ー で 遊 ぶ 子 が い な い 」 (下 線 ★ )と い う 悩 み が 可 視 化 さ れ た の で あ

る 。 つ ま り 、 遊 べ て い な い 状 況 を 把 握 し て い た か ら こ そ 、 ｢葛 藤 ｣は

生 じ た た め 、 そ の ｢葛 藤 ｣は 自 覚 的 で あ る と い え る 。 つ ま り 、 無 自 覚

的 段 階 で は な い の で あ る 。 こ の よ う に 、 C 保 育 者 は 製 作 コ ー ナ ー で

は 、 ど っ し り と 全 体 を 見 渡 せ る 場 所 に 位 置 取 り し 、 作 る こ と に 専 念

し て い た た め 、動 作 レ ベ ル の モ デ ル 的 役 割 を 果 た し て い た 。し か し 、

ま ま ご と コ ー ナ ー で は 言 語 的 な や り と り に よ り 遊 び を 盛 り 上 げ ね ば

と い う 意 識 が 働 い た た め 、「 何 も 言 え ず ど う し よ う か と 思 っ て 」 (下
線 1 0 )と い う 発 言 が あ っ た の だ と 推 察 さ れ る 。 つ ま り 、 ま ま ご と コ

ー ナ ー に お け る 保 育 者 の 動 作 に よ る モ デ ル 的 役 割 に 対 す る 意 識 の 欠

落 が 、 ま ま ご と コ ー ナ ー の イ メ ー ジ を 幼 児 の な か に 定 着 さ せ て い け

な い 要 因 で あ る と 推 察 さ れ る 。 こ れ ら の こ と か ら 、 C 保 育 者 は 遊 び

を 俯 瞰 す る 意 識 は あ り 、 製 作 コ ー ナ ー で は 動 作 レ ベ ル の モ デ ル 的 役

割 を 果 た し て い る が 、 そ れ が 他 の コ ー ナ ー へ の 関 わ り に は 応 用 で き

ず 、保 育 者 の モ デ ル 性 に 対 す る 認 識 が 十 分 で は な い 状 態 で あ る た め 、

可 視 的 段 階 に は 達 し て い な い の で あ る 。し た が っ て 、 C 保 育 者 の ｢葛

藤 ｣は 、 無 自 覚 と 表 層 の 往 復 運 動 段 階 と い え る 。  

５ ） C 保 育 者 と 研 究 者 と の ｢対 話 ｣分 析 ・ 考 察  

素 デ ー タ よ り 関 連 部 分 を 抽 出 す る 。 保 育 中 の 担 任 保 育 者 と イ ン フ

ォ ー マ ル な や り と り の 後 、 フ ォ ー マ ル な イ ン タ ビ ュ ー デ ー タ 得 て い
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る た め 、 す で に 担 任 保 育 者 が 筆 者 に 語 っ て い る 内 容 を 振 り 返 る や り

と り が 存 在 し て い る 。 1 0 月 1 8 日 に 小 川 氏 が コ ー ナ ー 移 動 を す る 前

は 、C 保 育 者 は ｢ブ ロ ッ ク コ ー ナ ー で 遊 ぶ 子 が い な い ｣と 語 っ て い た 。

★  
C 保 育 者 の 保 育 に 対 す る 思 い や 意 図 は 傍 線 、 研 究 者 の 共 感 ・ 同 調

は 波 線 、 客 観 的 事 実 に よ る 分 析 ・ 説 得 は 二 重 線 、 意 図 的 発 問 発 話 は

破 線 で 示 す 。 担 任 ： C  、 研 究 者 （ 筆 者 ）： Ⓢ と 記 す 。  

  

Ⓢ：10月にコーナーを移動してから、何か変化はありますか？あと、先生が意識している

こととか。 

C：この空間（ままごととブロックコーナーのあたりを指して）を使うっていうところで、

ままごととブロックが今混ざっちゃう１っていうか。 

Ⓢ：そこの辺に居ても、なんか、ちょっとバラバラ…遊びがバラバラっぽいっていうのが

気になっている所なんですね。１ 

C：はい。そう、いつも気になって。私も絶対製作に最初は居るんですけど、やっぱり、こ

っち(ままごとやブロックのコーナーを指差して)が目に入る。(製作が)落ち着いてるから

とかだと思うんですけど、それで、こっちにすごい目がいって、２すぐ動いて、何も考え

ずに取りあえず入らなくちゃっていう気で入るから余計、入った後に、「入っちゃった、し

まったな。」とかって、３もう直ぐ、ままごと入って直ぐ製作に戻って、作ってから入るっ

て言う事はしちゃいけない気もするし、1 回入ったからには、ちょっとそこで何らかの遊

びをして、してから、「ちょっと行くね。」って言って抜ければ良いんですけど、きっと。

そこの、入り方にも問題がきっと私には。やっぱ、作ってから、それから入って、そっか

ら広がれば。４ 

Ⓢ：私、こうね、（ビデオを）撮らせてもらってると先生（ままごとやブロックコーナーを）

見てますもんね、ちゃんとしっかり。見てますよね。気になってるんだろうなぁって言う

のは思っていて、でも、ただ見ているだけじゃなくて、その気になるところがあるんです

よね？１ブロックと混ざっちゃうとか、逆にままごとの子達がなんとなくブロックで遊ん

じゃっている、一応ブロックコーナーとなっているところで遊んじゃっているとかって言

うのが気になっているってことですよね。 

C：うんうん。 

Ⓢ：で、ブロックが、ここの所からこっちへ動いた(柱の陰で見えなかったブロックのカゴ

が柱の前に出た)ことで、人はこっちで遊ぶようになったってことですね１、奥で。 
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C：はい。人はすごい集まったので。ブロックのコーナーがまあ、ちょっと出来たなってい

う５。 

Ⓢ：あぁ、なるほどね、奥に移動したことで。・・・ビデオ見て思ったのは、前ってままご

とのこれ（間仕切り）が、黄色の面が手前で確か向こうに置いてあったんですよ。それが

こっちに赤を出して、こっちに移動したじゃないですか。・・・そうするとね、すごいここ

が派手、映えるんですよね。ここが何かままごとだよー！！って言う何かすごい強烈なイ

ンパクトがあって、なんかそれもなんとなく、この端にままごとコーナーがよったよって

いうすごいメッセージになってるのかなって言うのは見ていて思って。すると流れました

もんね、子どもが。２ 

C：はい、びっくり、えーと思って。 

Ⓢ：ね、面白――いと思って。小川先生が「なんか気になる、何か気になる。」って言って

動かしたら、あーって流れ出したから、すごいなって思ったのと。 

C：私もびっくりしました。物１つでそんなに変わるのかと思って。６ 

Ⓢ：ねー、うん。これは面白いなと思った。この、難しい多分空間だから余計それがよく

分かるんですよね。・・・で、先ほどの話からすると製作は、異年齢の時は５歳さんが多く

て、このままごとは３歳さんが多いっていうことですよね。そうすると、先生はいつも異

年齢の時、異年齢のクラスでやる時ってなにか気をつけていることとかありますか？２ 

C：私は異年齢でやるから、やっぱ異年齢の関わりを、その前、吉田先生に異年齢の関わり

が無いって、やってるのに無いって言われたんで、それをちょっとでも持ってこれればな

と思ってやってるつもりなんですけど。 

Ⓢ：異年齢の関わりかぁ。 

C：それが向こうのクラスはあるかも知れない、見たこと無いから分からないですけど、も

うこっち本当に（5 歳は製作、3 歳はままごとと）パッキリ分かれちゃってるので７、そこ

をどうにか、・・・てくれたら進歩したかなって言う。 

Ⓢ：あぁ、なるほどね。で、先生が５歳の担任だから、製作に集まっている子達が何かこ

うちょっとままごとに流れてって言うことですよね？ふーーん、私さっきの G 先生に聞か

なかったけど、どうなんだろう？あそこ、混ざってるのかな？ 

C：私１回も見たこと無いので。… 

Ⓢ：あ、そうかそうか。 

C：どうなのか分からないですけど、でも話を聞くと、割と誰でもままごとに入ってるよと
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か、青さんも入ってるよって聞くので。そこでやりとりがちゃんとあることなのかは分か

らないんですけど、その姿がこっちにはあんまり…入っても、年長組でいっつも来る男の

子が１人「先生入れて。」って言ってままごとに入ってきて。やるけどやっぱり、年長組を

通してやると、ちゃんと１つの空間になってお店屋さんごっこが始まって、買い物をしに

行って、お金を作ってとかが出来るけど、多分その子も１人だけだから何をして良いかい

つも分からないみたいで、作ってはくれるんです、いつも。「これ、野菜。」とか言って。

けど、作ってくれた物を３歳の子とかにもよるんですけど、絶対私にしかくれないみたい

な。８ 

Ⓢ：それは５歳の子？ 

C：５歳の子とか、（ ）さんとか。 

Ⓢ：あぁ、そうか、だから、それが３歳との交流に発展しない？ 

C：はい。で、「３歳の子にもあげて。」って言ったら「はい、どうぞ。」っていうけど、そ

れを見た３歳の子が、食べる子も居れば、私のじゃないみたいな…なんか、やりとりが上

手く出来ていないから。１つの空間になってないんだなって言うのがすごい目の当たりに

されるので。９ 

Ⓢ：ああー。 

C：でも、「一緒に食べよう。」と言って勧めるんですけど、勧めてもそれでおしまいになっ

ちゃうんで、いつもそこで年長だけでやると、「お金お願いします。」とか「おかわりいり

ますか？」とかいう会話は出来るけど、多分その子も１人だけだし、３歳の子相手だし、

どうしたらいいのかも分からないのかな？って思って。そこで私が自分でやって良い物な

のかどうか、そこまで私が持っていっちゃっても良いのかも分からないから、私もいつも

何も言えずに、どうしようかなと思って。10 

Ⓢ：そうそう、結構先生の今関心どころは、異年齢が交流すると良いな、ままごととかで

交流すると良いなって言うのと、製作で遊んでいる５歳がちょっとこっちのままごととか

に流れると良いなっていうのと、あと、このままごととブロックのコーナーを遊びとして

どう自分が捉えて良いのかなって言うところなんでしょうね、きっと。２ 

C：それが一番私は 

 

ここでは、先述した保育者の「葛藤」の自己変革を支える「対話」ア～ウを基に、研究

者の発話を分析する。 
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ア「対話」の必然性 

 保育者からは、ブロックコーナーで遊ばないという悩み(傍線★)や、その悩みが解決さ

れた後にはままごとコーナーでの遊びの質に関する悩みが語られている(傍線１、８－10)。

このことを研究者が受け止めようとはしている(同調１，２)が、保育者の保育実践やそれ

に伴って構成される幼児の遊び状況についての分析や説得が不十分で、「この保育者の悩み

は自分(研究者)の観た事実とどう関連しているのか」という研究者自身の省察がないため、

それが保育者との「対話」に反映されず、保育者の「葛藤」の自覚化や悩みの共有に至っ

ていないと考えられる。具体的にどのようなタイミングでどのような分析・説得等を行う

ことが効果的だったのかについては、次項ウで述べる。 

 

イ客観的事実に対する保育課題分析 

 研究者は、C 保育者が意識的に全体把握しようとしているところを認めたり(分析１)、

コーナー移動後の変化について、物の置き方一つでコーナーの存在感や拠点性に影響を与

えることを分析している(分析２)。しかし、前項でも触れたように、この「対話」には、

分析・説得が少ないため、保育課題の分析も不十分であった。コーナー移動の前後の客観

的事実をもとに、丁寧にそこにある環境―人・物・場のかかわり合い―について研究者が

解説することで、保育者自身の「葛藤」がより明確になったと予想される。その具体的な

内容については、次項ウで触れたい。 

 

ウ保育課題の意識化 

C 保育者はブロックコーナーで子どもたちが遊ばないという「葛藤」を抱いていたが、

コーナーを移動させたことで、ブロックコーナーが機能し始めたことに気づく。しかし、

これは表層的な課題解決にすぎない。つまり、「ブロックコーナーで遊ばない」という特定

の「葛藤」は解決した物の、なぜそれまでブロックコーナーが機能しなかったのか、子ど

もたちが自発的継続的に遊びを発展させていくための｢環境｣とは何かについて保育者自身

が理解しなくては、保育者自身の「葛藤」の自己変革にはならない。研究者は、この保育

者の気づきに対し、｢環境｣を変化させたことの意味を解説する必要があったのである。そ

れが十分にできていないのは、インタビュー時に研究者自身が環境を変化させたことにつ

いての理解が不十分であり、また、研究者が環境を変化させたことを保育者に意味づけす
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ることに無自覚であったことが原因である。 

では、具体的にどのような「対話」が保育者の「葛藤」の主体的変容を可能にするのだ

ろうか。大別して以下の３点であると考えられる。 

■コーナーの存在感≪物的環境≫ 

■応答的な環境作り≪物的環境≫ 

■保育者のモデル的役割≪人的環境≫ 

コーナーの存在感については、研究者より分析２で触れてはいる物の、保育者の｢葛藤｣

を解決する表層的な物的環境にしか言及していない。また、応答的な環境については、先

の小川の論に従えば、人工的な円形の集い空間を意図的に設けることで、応答的な環境を

作り、｢観る―観られる｣関係の中で、子どもたちが自発的に遊びを継続させられることを

ねらった物であることを解説する必要があった。具体的には、「人はすごい集まったので。

ブロックのコーナーがまあ、ちょっと出来たなっていう」(下線５)という C保育者の語り

の後で、ブロックとままごとが大きな一つのかたまりとなり製作と対面的に位置すること

で、向き合う位置取りができ、製作にほとんど集まっていた幼児の流れを生んだ。しかし、

そのコーナーの機能を子どもたちのイメージの中に具体的に根付かせていくには、保育者

のモデル的役割とリンクさせて語る必要がある。C 保育者が製作コーナーでしているよう

に動作レベルのモデルとしてままごとやブロックコーナーに参加することで、そのコーナ

ーに動作の共鳴・共振が起こることが予測され、共鳴・共振が起これば、また新たにＣ保

育者の｢葛藤｣は質的に変容し、質的段階が変わっていくと考えられる。保育者は、自ら作

業をすることで、動作レベルのモデル的役割を果たしつつ全体把握に努めることが可能と

なる。言語でのやりとりよりも、作業に気持ちも目も向けることで、その場をともにする

複数の幼児との動きの共有ができる。この動作レベルのモデル的役割により、幼児と保育

者が同じ道具・材料を用い、ノリを共有することで共鳴・共振関係が生じ、最終的には保

育者がそのコーナーを抜けても幼児同士のノリの共有で遊びが継続・発展することを達成

することが予測される。それは、保育者の「ままごととブロックが混ざってしまう」(下線

１)という「葛藤」が語られた際に、｢なぜそうなるのか｣「なぜ製作コーナーでは子どもた

ちがあんなに自分たちで遊びを継続させているのか」などの問いから「保育者の言語的関

わり」ではなく、人的環境としての「保育者の動き」ひいては「保育者のモデル的役割」

につなげていくということができたのではないだろうか。つまり、「ブロックコーナーで遊

ばない」といった表面的な悩みから「ままごとコーナーでの遊びを充実させたい」「ままご
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ととブロックが混ざってしまう」という遊びの質やコーナーの拠点性についての「葛藤」

に変容したことを研究者の観た事実に基づいて言語化し、その「葛藤」に対する具体的方

策を保育者と共に見出すというスタイルを戦略的にとる必要があったと考えられる。 
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第５節 表層と可視の往復運動段階にある「葛藤」の主体的変容の可能性 

【研究６】 

 

(１) 目的 

 「葛藤」を自覚しつつある保育者には、保育に対する悩みはないのだろうか。第２章図

１において示したように、「葛藤」は完全に解決されることはなく、質的に変容していくと

考えられる。質的に変容をしていく「葛藤」を具体化し、一層、可視化していくことによ

り、保育実践の援助と環境構成が身体知化されていくことになる。 

これは、従来の「葛藤」概念の捉え方と相反する。なぜなら、従来は「葛藤」すること

に意義があるとされ、悩んでいる本人が自身の主観で省察するというその行為その物に意

義を見出していたからである。しかし、本研究で繰り返し述べているように、悩むことの

みに意義があるのではなく、「葛藤」が質的に変容していかねば、保育実践の質的向上は望

めない。つまり、「葛藤」概念の捉え直しが必要なのである。具体的には、「葛藤」を関係

論的に捉えることにより、質的変容の可能性を見出すことが本研究の目指しているところ

である。 

そこで、本節の目的は、表層と可視の往復運動段階にある｢葛藤｣を抱える保育者の保育

課題に対して、保育者自身が向き合うための具体的方策について関係論に着目して検証す

ることである。「葛藤」が表層と可視の往復運動段階にあるということは、「葛藤」の中身

が明確になりつつあり、自身の「葛藤」と人・物・場との関連性に対する意識も高いこと

が考えられる。従来の保育研究であれば、自覚化されている「葛藤」について保育者が分

析的であることで十分意義があるとされてきたが、それでは、保育課題の実際的な解決に

はならない。つまり、表層と可視の往復運動段階であっても「葛藤」を関係論的に分析す

ることによって、保育実践の質的向上を目指すことを本研究は重要視しているのであり、

これが、保育現場にとって具体的方策を示すことであると考える。 

 

(２) 方法 

１） 対象 

前節と同様岐阜県 N 幼稚園。保育室内における自由遊び中の３～５歳児の異年齢クラス

N2 組。N2 組保育室は奥が広くなっている台形である。N2 組担任は、G 保育者(保育経験

3 年目。通常は 3 歳児クラス担任)と H 保育者(保育経験 5 年目。通常は４歳児クラスの担
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任で主任)である。３歳児 18 名、４歳児 12 名、５歳児 12 名の各年齢を異年齢クラスの際

は A 組と B 組に等分(21 名ずつ)している。H2 組の担任保育者は、先述した「葛藤」の客

観的条件を比較的に意識化していると思われるため調査対象とした。｢葛藤｣の客観的条件

を意識化しているという判断は、継続的な保育観察やインタビューによって、保育者が常

に全体を把握しながら、幼児が主体的に遊びを発展させることを意識した身体的援助（小

川のいう見守りとかかわり等）ならびに全体が把握できるコーナー配置への思いがうかが

えたからである。 

２） データ 

①観察記録 

2007 年 10 月～2008 年 3 月の間、N2 組での異年齢保育が実施された日(13：00～14：

00)計 5 回の保育を自然観察法で観察し、必要な場合は、ビデオ撮影を行う。記録化する

対象は限定せず、全体状況の中において人・物・空間の関係性を見出そうとする物である。

観察記録には、保育室環境図、保育者・幼児の言動、幼児や保育者の位置、身体の向き、

遊びの流れを時間を追って記す。 

本稿で使用したデータは、2007 年 10 月 18 日(木)13：23～13：39。N2 組のデータは、

特別な事例として取り上げたのではなく、紙幅の都合上、日常的な事例の一つとして使用

した。その事例が日常的な事例であるということは、次項のインタビューにより確認して

いる。 

②インタビュー 

2007 年 10 月 18 日(木)観察当日から G 保育者に対し、立ち話的にインフォーマルイン

タビューを実施した。フォーマルなインタビューとしては、2007 年 12 月 26 日(水)に１時

間弱行った。 

３）分析方法 

①観察記録ならびにビデオ撮影によるデータから、G 保育者の保育の実践力として、保育

行為と環境構成が幼児の遊びと関係しているということをどれだけ自覚しているかと

いった身体的援助のレベルや、幼児個人やクラス全体、環境について反省する能力を診

断する。 

②インタビューデータより、まずは研究者の対話のあり方について評価分析する。その評

価基準は、以下渡辺(2010)の、保育者の自己形成を支える対話ア～ウとし、これらア～

ウにおいて、研究者は保育者の｢葛藤｣の質的段階を判断し、①に挙げた保育の実践につ
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いての診断や保育者の反省的思考を引き出す対話ができたかを分析する。 

③研究者の対話能力の診断後、G 保育者の語りより、どのような意図のもとに環境を構成

し援助を遂行しているのか、G 保育者が抱えている「葛藤」の視点から明らかにする。

また、G 保育者が自身の身体的援助や環境構成と幼児の遊びとの関係性についてどれだ

け自覚していたかを観察記録との整合性を通して考察する。 

④①－③より「葛藤」の質的段階とその段階における保育課題とを明らかにし、保育課題

に対して保育者自身が向き合うための具体的方策について検証する。 

 

(３) 結果と考察 

１） 観察記録分析と考察 

①保育室の概要ならびに保育室環境図 
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教材・教具 
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ブロック 

保育室の概要 
 

ア 製作 

イ ままごと 

ウ ブロック 

 

◆製作コーナーの北側にある教材・教具は、机の上に広告や色画用紙などが

種類別に分けて並べてある。 

◆ままごとコーナーの棚は、高さ約 50ｃｍ。ままごとコーナーの入り口は絵

本棚とままごと棚の間となっており、保育者も幼児もそこにシューズを脱

いでコーナーに入る。 
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②保育者の援助ならびに幼児の遊びや群れの変化 

 ※G保育者を G、幼児をⒸまたは①②…と示す。まなざしの行方を   で示す。 は G

保育者の身体の向きを示す。幼児の群れの状態を で囲む。 

時間 保育室環境図ならびに 

保育者・幼児の位置 

No 保育者の身体的援助や 

幼児の遊びや群れのようす 

13： 2３ 
(No1 
~７) 
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７ 

G はアの製作コーナーに座り、広告で入れ物を

作りながら時々ウやイのコーナーに視線を送

る。 

製作コーナーでは、①～⑨のⒸが広告や色画用

紙を使って、剣や飾りを作っている。⑳、○21

も、広告で剣等を作っては、コーナー以外の空

間でⒸ同士でごっこのイメージを共有してい

たり、それぞれのコーナーに立ち寄り、自分が

作った物をそのコーナーにいるⒸや G に見せ

ながら声をかけている。 

イままごとコーナーでは、アの製作コーナーで

作った広告の剣などを手にした⑭⑮⑳○21がい

るが、他コーナーへの行き来が多く、立った状

態であたりを見ていることが多い。 

ウのブロックコーナーでは、⑯～⑲が頭を寄せ

合いながらブロックを組み立てている。時々ア

製作で剣などを作ってウに戻ってくる姿があ

る。 

アとロッカーの間の空間では、⑩～⑫の男女児

が魚の図鑑を広げ、頭を寄せ合うようにして図

鑑を指差すなどしている 

女児⑬は、絵本棚に背をもたれかけて座ってい

る。No５の男女児や G のいるア製作コーナー

を見ている。 

G は席を立ち、教材教具の棚から広告を 1 枚取
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り、床に落ちている広告などを拾い、元の場所

に戻しながら席に再び戻る。 

 

G はア製作コーナーから離れ、ウのブロックコ

ーナーへ行き、床に落ちているブロックを拾っ

てかごに入れる。この際、アのⒸはそのまま自

分の活動を続けている。 

ウでブロックを拾い、ブロック入れに戻すとす

ぐにイままごとコーナーへ行く G。⑬と目が合

うとニコリと微笑みかけ、ままごとコーナー入

り口に脱いであるシューズを整頓してからコ

ーナーに入る。 

G は、イのコーナー内に落ちている絵本などを

もとの場所に戻しながら、フライパンを手にし

て座る。 

G はアへ広告を取りに行ってすぐにイに戻る。

ずっとイにいた⑭⑮や⑬と少し会話を交わし、

広告をちぎってごちそう作りを始める。手を動

かしながら、時々他のコーナーに視線を送る。 

イの⑭⑮のところに、⑳○21が自身で作った剣や

飾りをつなげた物を見せに来ると、⑭⑮はその

製作物についてことばをかける。このときはま

まごとの棚に身体をもたれかけたりしている

だけで、何かを手にもったり、手を動かしたり

はしていない。 

イの G のところに、アの④⑥⑦が自身で作った

剣や飾りをつなげた物を見せに来る。④⑥⑦ら

は、G と少し会話を交わすとまたアに戻り、教

材を手にして製作を再開する。 
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13：34 
(No14 
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G が広告をちぎったり、なべに入れるようすを

見ている⑭⑮は、G のようすが見える場所に移

動し、G のようすを見た後、同じようなリズム

で広告をちぎってごちそうを作り始める。 

図鑑を見ていた⑪がイに入る。初めは、⑮の後

ろあたりで、立ってままごとコーナーのようす

をうかがっていたが、しばらくすると G の後ろ

あたりで絵本を読み始める。 

G は、イままごとコーナーでごちそうを作りな

がら、他のコーナーだけでなく、ウとアのコー

ナーの間で、自分で作った剣を手にはしている

物の、寝転がったりあたりを見渡したりしてい

る③やイの⑪に視線を送る。 

ア製作や図鑑のところにいた⑥⑩が｢い～れ～

て｣と②の G のところに来る。そのⒸらに聞こ

えるくらいの声の大きさで｢いいよ｣と応える

G。 

 

G は、再びアへ広告を取りに行き、すぐにイに

｢ただいま～｣と戻る。G は、時々イのⒸらと会

話を楽しむが、常にごちそうを手でちぎった

り、まぜたり、いためたりしている。 

⑬が図鑑の男児のところへ自ら移動し、肩を並

べて会話をしながら共に図鑑を観る。 

G は、イからアへ広告を取りに行き、アやウの

Ⓒらのようすを見ながらイに戻っていく。 

イのⒸらはアに色画用紙や広告を取りに行き、

イに戻り、それを使ってちぎったり、まぜたり

してごちそうを作る。 
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③観察記録の考察 

 G 保育者は、観察スタート時、製作コーナーに関わっていた（NO１～７）。その後、ブ

ロックコーナーに立ち寄るが、それは遊びに参加するためというよりは、床に落ちている

使われていないブロックをかごに戻すためであった（NO８波線）。それからままごとコーナ

ーへ移動し、そこでも幼児のシューズを整えたり、コーナー内に落ちている絵本などを元

の場所に戻してから（NO9.10）、広告をちぎってごちそうを作り始める（NO11 傍線）。この

時も製作コーナーの関わりと同じく、作業をしながら他のコーナーや⑬児、コーナーには

属さず寝転がったりあたりを見渡す③児に視線を送っている（NO11，16 破線）。G 保育者

は、製作ならびにままごとコーナーでも言語的なかかわりは積極的にしておらず（NO1，11，

13）、広告を折る、ちぎるといった｢動き｣によってそのコーナーの幼児と関わりながら（NO1，

11，18 傍線）、視線を全体に送っている（NO1，11，16，20破線）。これは、幼児との関わ

りが会話中心ではなく、動きの共鳴であるため、視線を全体に送ることをより容易にして

いると考えられる。 

次にこういった G 保育者の援助の下にどのような幼児の遊びや姿が観られるのか抽出

してみると、製作コーナーの幼児らは、自分が作った物を G 保育者に｢みて～｣と見せに行

くことはあっても、G 保育者に依存的に遊びを進めている姿は見られない。依存的ではな

いと診断できる根拠は、Ｇ保育者が製作コーナーから離れても、そのＧ保育者の動きに追

随する幼児がおらず、それぞれの遊びを継続している点である（ＮＯ８二重線）。それは、ブ

ロックコーナーでも同様の幼児の姿が見られ、４人の幼児（⑯－⑲）が製作コーナーとブ

ロックコーナーを行き来しながら遊びを継続している（NO４）。その遊びのようすは、幼児

同士が群れの中央に頭を寄せ合う形で遊びが続いており（ＮＯ５二重線）、その遊びに対す

る幼児の集中度は高いと推察される。また、G 保育者が製作コーナーからままごとコーナ

ーに移動した際のままごとコーナーには、⑭⑮の幼児が居り、コーナー内は絵本やままご

と用具が床に落ちていた。そこへＧ保育者が移動し、絵本やままごと用具を元の場所に戻

すことでその場の秩序を整えてから、製作コーナーを行き来しながらごちそう作りを始め

ると、徐々に⑥⑩⑪の幼児がままごとコーナーに加わり（ＮＯ15、17）、ままごとコーナーがに

ぎわっていった。つまり、遊びの群れとして成立していなかったままごとコーナーが群れ

を成していったと云える。ただ、⑪児はままごとコーナーでの遊びを楽しんでいたとは言

い難い。コーナー外のところで⑩⑫児と図鑑を見ていた⑪児がままごとコーナーに移動し

てすぐは、ままごとコーナーの遊びのようすをうかがっていたが、徐々に自分がここにい
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てもいいという感覚になったのか、G 保育者の後ろあたりで絵本を読み始める（NO15）。

なぜ⑪児は G 保育者や他児のようにごちそうを作るのではなく絵本を読んでいただろう

か。一つの可能性として、｢G 保育者の後ろにいた｣ということが要因として考えられる。

つまり、広告などをちぎってごちそうを作るという作業を共有することが難しく、見て真

似ることが困難であったと思われる。G 保育者にとって動作による遊びのモデル的役割が

あまり意識されていないために、振り向いて⑪児に視線を送ることはしても、作業を共有

する、ごちそうを作るという動作のモデルを示すという思考が働かなかったのではないだ

ろうか。 

２)  G 保育者と研究者との｢対話｣分析と考察 

 素データより関連部分を抽出する。省略した部分は…と記す。G 保育者の保育に対す

る思いや意図は傍線、研究者の共感・同調は波線、客観的事実による分析・説得は二重線、

意図的発問発話は破線で示す。担任：G 、研究者（筆者）：S と記す。 

Ⓢ ： 先 生 っ て あ の 、 異 年 齢 の 自 由 遊 び の 時 に 、 な ん か こ う 気 を 付 け

て い る 事 と か っ て あ り ま す か ？  

G： あ ん ま り 手 を 出 さ な い 。 １  

Ⓢ ： あ ん ま り 手 を 出 さ な い 。 う ん 。  

G： 遊 び に 、 口 を 出 し た り 。 な ん か 、 口 を 出 す に し て も ボ ソ ッ と 言

う 感 じ 。 独 り 言 み た い 。 ２  

Ⓢ ： あ 、 例 え ば ？  

G： ｢こ れ 作 ろ っ か な ー 。 ｣み た い な 。・ ・ ・  

Ⓢ ： そ れ は 、 何 で ？ １  

G： 子 ど も が 「 え 、 何 ？ 」 見 た い な 感 じ で 寄 っ て 来 て 、 で 、 子 ど も

が 遊 び だ す か ら 、 敢 え て 「 何 と か ち ゃ ん が こ れ や っ て る よ 。」 と か

言 っ て も 、 あ ん ま り 興 味 を 引 き 出 せ な い の か な と 思 っ て 。 な ん か 、

押 し 付 け て る 感 じ に な っ ち ゃ う か ら 、子 ど も が 自 然 に 寄 っ て き た 方

が 子 ど も も 入 り や す い の か な ぁ ？ と 思 っ て 。 ３  

Ⓢ ： あ ぁ 、 な る ほ ど ね 。・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・  

Ⓢ ： 年 長 さ ん の 女 の 子 （ ⑬ 児 ） が 、 こ う や っ て 座 っ て 、 あ の 、 な ん

と な く こ う 周 り は 見 て る け ど 遊 び だ さ な か っ た 時 に 、先 生 は 視 界 に

は 入 れ て る ん だ け ど 、そ ん な に 積 極 的 に は 働 き か け な か っ た じ ゃ な

い で す か 。 ２  

G： は い 。  

Ⓢ ： そ れ も や っ ぱ り 、あ の ー 、さ っ き 言 わ れ た よ う な 感 じ の こ と も

あ っ て … ？  

G： は い 。 そ の 担 任 の 先 生 の 話 を 聞 い て る と 、 あ ん ま り 先 生 が 話 し

て も 自 分 か ら は あ ん ま り 話 さ な い と い う 風 に 聞 い て た し 、萎 縮 し ち

ゃ う と 言 う の も 聞 い て た の で 、担 任 で も な い し 、そ ん な 信 頼 関 係 も

や っ ぱ 年 少 さ ん よ り は 無 い し 、そ う 思 う と 、何 も こ っ ち か ら 語 り 掛

け な い 方 が 良 い の か な ？ と 思 っ て 、ち ょ っ と 見 て る ぐ ら い に し た ん

で す け ど 。 ４ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・  
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Ⓢ ： う ん 。 で 、 も う 先 生 が ま ま ご と に 入 っ て い っ た ら 、 あ の ー 、 そ

の 女 の 子 が 結 構 製 作 の 辺 を 中 心 に こ う 子 ど も 達 の 動 き を 見 て た ん

だ け ど 、先 生 が や っ ぱ り ま ま ご と に 入 っ て い っ た ら 、ち ょ っ と ま ま

ご と が 気 に な り 出 し て 、 ち ら っ ち ら っ ち ら と は 見 て い た ん で す ね 。

３  

G： は い 。  

Ⓢ ： で も 、 入 る わ け じ ゃ な く て 、ま だ じ ー っ と 見 て た ら 、絵 本 を 見

て た 男 の 子 と 知 ら な い 間 に も う ２ 人 で 絵 本 を 読 ん で 遊 び 出 し て い

た っ て 言 う 感 じ で 。そ の 後 も 特 に 先 生 は 別 に 、そ の 子 に 話 し か け た

り は し な か っ た ん で す よ ね 。 ４  

G： う ん 。・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・  

Ⓢ ： 製 作 か ら ま ま ご と に 動 く 時 と か っ て 、な ん か 先 生 の 中 で 、い つ

行 こ う と か あ り ま す ？ ５  

G： あ り ま す ね 。 製 作 の 時 は 、 自 分 が 製 作 コ ー ナ ー に い て 、 製 作 コ

ー ナ ー が 落 ち 着 い て る な っ て 思 っ た ら 、そ の ま ま 居 る か 、お ま ま ご

と か ブ ロ ッ ク の ど ち ら か が あ ん ま り 盛 り 上 が っ て な い 、も う ち ょ こ

っ と 盛 り 上 が っ て 欲 し い な っ て 思 っ た ら 、 そ っ ち に 行 く し 。 ５  

Ⓢ ： ふ ー ん 。 う ん う ん 。そ の 、落 ち 着 い て る な っ て 言 う 感 覚 っ て ど

ん な と こ ろ か ら ？ ６  

G： 先 生 気 に し ず に 遊 ん で る 。 ６  

Ⓢ ： あ ぁ 。 も う 自 分 達 で 。  

G： だ か ら 、 そ の 時 に 抜 け て も 誰 も 追 わ な い し 、 自 分 を 。・ ・ ・ ７  

Ⓢ ： 先 生 っ て 、 さ ー っ と 行 く と き 、 な ん か 整 え て い き ま す よ ね 。そ

れ っ て 意 識 し て る ん で す か ？ ７  

G： は い 。 日 頃 か ら 子 ど も た ち に 落 と し た 物 は 拾 う と か 、 周 り が 散

ら か っ て た ら 片 付 け て 遊 ぼ う ね っ て い う い 話 は し て る の で 、自 由 遊

び の と き は そ れ を 言 わ ず に 自 分 が や っ て 、見 本 に な れ ば な と 思 っ て 。

８  

Ⓢ：ふ ー ん 、な る ほ ど ね 。先 生 っ て 製 作 に 居 る 時 は 何 を さ れ て ま す ？

結 構 こ う 子 ど も が や っ て い る 様 な 事 を 同 じ 様 に 作 っ て い る ？  ８  

G： う う ん 、 自 分 の （ 作 り た い 物 ） ９ 。  

Ⓢ ： 自 分 が 作 り た い 物 ？ 作 れ る 物 ？  

G： う ん 。  

Ⓢ ： ふ ー ん 。 例 え ば こ こ 最 近 で 、 あ そ こ で 自 由 遊 び が あ っ た 時 と か

だ と 、 ど ん な 物 が ？  

G：初 め の 頃 は 、や っ ぱ 年 少 さ ん も あ の 、遊 び 方 が 分 か ら な い っ て い

う こ と も あ っ た の で 、 広 告 で 簡 単 に 折 れ る 物 。 1 0  

Ⓢ ： ふ ー ん 。  

G：だ っ た り 、お 絵 描 き し た り 。で 、徐 々 に 年 少 さ ん も 慣 れ て き た ら 、

廃 材 を 出 し て 何 か く っ つ け た り 。 く っ つ け る の も 、 た だ 単 に 色 ん な

物 く っ つ け た り 、 ま ぁ ロ ボ ッ ト 作 ろ う か な ぁ と 思 っ た ら 、 ロ ボ ッ ト

ら し い 物 を 作 っ た り … 1 1 ま ぁ そ ん な 意 識 は せ ず 。 こ れ や ろ う か な ？

み た い な 。  

Ⓢ ： あ ぁ あ ぁ 。 あ 、 で も 今 の 話 だ と 、 私 を 見 て い る 年 少 さ ん っ て 言

う の は 、 や っ ぱ 意 識 し て い る ん で す よ ね 。 で 、 見 て い て 、 年 少 さ ん

で も 作 れ そ う だ と か 描 け そ う な 物 っ て 言 う の は 意 識 し て や っ て る ん

で す ね １  

G： は い 、 は い 。  
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Ⓢ ： な る ほ ど ね ー 。  

G： そ れ が 分 か ら な く て 。今 ま で １ 、２ 年 目 の 時 は 、あ の ー ず っ と ３

歳 児 だ っ た ん で す け ど 、 自 分 の ク ラ ス だ け で 保 育 を し て い た の で 。

だ か ら 、自 分 が 見 本 っ て い う 感 覚 で い た ん で す け ど 、今 は 異 年 齢 で 、

や っ ぱ 年 中 さ ん 年 長 さ ん を 見 て ３ 歳 児 は そ う い う 遊 び を 学 ん で い く

… と は 思 う ん だ け ど 、 や っ ぱ り 、 今 ま で が 自 分 が 見 本 っ て な っ て い

た か ら 年 少 さ ん を 意 識 し て あ そ ん じ ゃ う 。 1 2  

Ⓢ ： う ー ー ん 。 な る ほ ど ね 。  

G：本 当 は 年 長 さ ん 年 中 さ ん か ら 学 ん で 欲 し い け ど … そ れ が ま だ 未 だ

に 、 ど う し て い い か 分 か ら な い 1 3 で す 。 自 分 の 中 で 。 …  

Ⓢ ： 自 分 が 居 な い コ ー ナ ー の な ん か 落 ち 着 い て い な い 感 じ っ て 言 う

か 、 先 生 が さ っ き 、 製 作 か ら 例 え ば ま ま ご と へ 行 く 時 っ て 、 な ん と

な く 遊 び が 寂 し い な と か 、 そ れ は 単 に 人 が 居 な い か ら じ ゃ な い で す

よ ね ？ ９  

G： じ ゃ な い し 、 や っ ぱ り そ の 散 ら か り 。  

Ⓢ ： あ ぁ 。  

G：下 が も う お も ち ゃ で バ ー っ て な っ て る と 、な ん か 見 て て も 何 を し

て る の か な ?っ て い う 風 に 思 う し 、入 っ て 来 た い 子 も 入 り づ ら い だ ろ

う し … 1 4  

G： で も 、 作 っ た 物 を バ チ ャ ー っ て や っ た 時 に ど う し よ う ？ っ て 思

い ま す ね 。子 ど も が バ チ ャ ー っ て や っ て 、バ チ ャ ー っ て な っ た こ と

を 楽 し し ん で る 時 。 1 5  

Ⓢ ： は ぁ は ぁ 。  

G :こ れ 片 付 け た 方 が 良 い か な ？ こ の ま ま の 方 が 良 い の か な ？ っ て 。 

Ⓢ ： あ ー 、そ れ を こ の 子 の 遊 び と し て 捉 え る の か 、発 展 し て い く 様

な 遊 び と し て 捉 え る の か 、そ れ か 、何 か あ ん ま り 遊 び と し て 発 展 し

て い か な い ん だ っ た ら 、何 か 違 う ち ょ っ と … に 行 っ た ほ う が 良 い の

か な ？ っ て い う 。 ２ 今 ま で 先 生 ど う さ れ て き た ん で す か ？ 1 0  

G :今 ま で は 、 片 付 け る か 、 お ま ま ご と だ っ た ら 、「 あ 、 こ ぼ れ た こ

ぼ れ た 、大 変 大 変 ！ 」っ て 言 っ て 元 に 戻 し た り 、そ れ を 他 の 物 に 変

え て 作 っ た り 1 6。  

Ⓢ ： ふ ー ー ん 、 う ん う ん 。 あ 、 先 生 が 作 っ て み て 、 や っ ぱ り そ れ を

見 な が ら 何 か 違 う 遊 び 方 に な ら な い か な っ て 。 ３  

G :う ん 。 そ う や っ て や っ て も 、 子 ど も は 、「 こ ぼ れ た こ ぼ れ た 」 っ

て 言 っ て 、 子 ど も も 一 緒 に 乗 っ て 、「 こ ぼ れ た こ ぼ れ た 」 と か っ て

や っ て く れ る 子 も 居 る け ど 、 そ の ま ま 何 も し な い 子 も 居 る し 。  

Ⓢ ： あ ー 、 あ れ で す か ね ？ そ の 、 例 え ば 砂 山 の 大 き い の を 造 っ て 、

ぐ し ゃ っ て 、せ っ か く 造 っ た か ら 大 人 の 感 覚 だ と ト ン ネ ル 掘 ろ う か  

と か 思 う け ど 、そ れ を 一 気 に 足 で グ ウ ァ ー ！ ！ っ て 潰 し ち ゃ う の が

何 か こ う 心 苦 し い と い う か 、「 え 、 こ れ 良 い の か な ？ 」 っ て 思 う よ

う な 感 覚 な の か な ？ ４  

G： は い 。  

Ⓢ ： で も 子 ど も は 何 だ ろ う ？ そ れ で 楽 し い 。  

G： 楽 し い 。・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・  

Ⓢ：う ん う ん 、な る ほ ど ね 。そ れ で も や っ ぱ り 結 局 ス タ ー ト は 製 作 、

な ん と な く 製 作 。そ こ が 落 ち 着 い た ら 、ど っ か 行 く っ て ゆ う の は パ

タ ー ン と し て あ っ た と い う こ と で す よ ね 。 1 1  

G： は い 。  
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Ⓢ ： そ れ を す る と 何 が 良 い ？ 1 2  

G： 製 作 コ ー ナ ー は 一 番 全 体 を 見 や す い 。 1 7  

Ⓢ ： そ れ は 何 で し ょ う ね ？ 1 3  

G： う ー ー ん 。 製 作 コ ー ナ ー は １ 人 １ 人 が 遊 べ て る か ら 、 1 8  

Ⓢ ： な ん か を 作 っ て る 。  

G： う ん 、 自 分 も 何 か を 作 り な が ら 子 ど も を 見 れ る か ら 。 ま ま ご と

だ と 何 か を 作 っ て て も 、 や っ ぱ り 子 ど も と も 色 々 喋 っ て る し 1 9、  

Ⓢ ： そ う だ よ ね 、あ ん ま り ま ま ご と で 無 言 っ て 、あ ん ま り 楽 し そ う

じ ゃ な い よ ね 。  

G： う ん 。 な の で 、 あ ん ま り 意 識 し た こ と な い か ら 分 か ん な い ん で

す け ど 。 な ん と な く 製 作 コ ー ナ ー が １ 番 。・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・  

Ⓢ ： じ ゃ あ 、 最 後 に 、 自 由 遊 び で 難 し い な と 思 う こ と は ？ 1 4  

G： 自 由 の 時 は 、 難 し い こ と … 、 結 果 論 に な っ ち ゃ う ん で す け ど 、

自 分 が 入 っ て も あ ま り 意 味 が な か っ た 時 に 、遊 び が 続 か な か っ た り 、

盛 り 上 が ら な か っ た り 、自 分 が 抜 け た 時 に 遊 び が 止 ま っ ち ゃ う 時 と

か に 、 難 し い な ぁ 。

 は じ め に 、 研 究 者 と の 「 対 話 」 分 析 を 行 う 。  

 

ア 「 対 話 」 の 必 然 性  

G 保 育 者 が 発 達 段 階 に 応 じ た モ デ ル 的 役 割 を ど う 果 た す べ き か わ

か ら な い と い う 悩 み は「 対 話 」の 中 で 引 き 出 し て い る 物 の (傍 線 1 2、

1 3 )、モ デ ル 的 役 割 に 対 す る 分 析・説 得 が な い た め に 、研 究 者 と の「 対

話 」を 通 し て こ の 悩 み を 解 決 し た い と い う G 保 育 者 の「 対 話 」の 必

然 性 は 高 く な い と 考 え ら れ る 。例 え ば 、｢ず っ と ３ 歳 児 だ っ た ん で す

け ど 、 自 分 の ク ラ ス だ け で 保 育 を し て い た の で 。 だ か ら 、 自 分 が 見

本 っ て い う 感 覚 で い た ん で す け ど 、 今 は 異 年 齢 で 、 や っ ぱ 年 中 さ ん

年 長 さ ん を 見 て ３ 歳 児 は そ う い う 遊 び を 学 ん で い く … と は 思 う ん だ

け ど 、 や っ ぱ り 、 今 ま で が 自 分 が 見 本 っ て な っ て い た か ら 年 少 さ ん

を 意 識 し て あ そ ん じ ゃ う 。 1 2 ｣の 語 り に は 、 ｢見 本 ｣つ ま り 、保 育 者 の

モ デ ル 性 に 対 し て 触 れ ら れ て い る た め 、保 育 者 の 実 際 の 実 践 を 基 に 、

製 作 コ ー ナ ー で の G 保 育 者 の モ デ ル 性 を 客 観 的 事 実 に 基 づ い て 分 析

す る こ と で 、 そ の モ デ ル 性 は 他 の コ ー ナ ー で も ど の 年 齢 に 対 し て も

重 要 で あ る と い う 説 得 に つ な げ ら れ た と 考 え ら れ る 。  

 

 

 190 



イ 客 観 的 事 実 に よ る 保 育 課 題 分 析  

「 対 話 」全 般 に 発 問 (破 線 )が 多 く 、分 析・説 得 (二 重 線 )が 少 な い 。

こ れ は 、 G 保 育 者 の 保 育 に 対 す る 考 え 方 を 引 き 出 す こ と に 研 究 者 が

重 き を 置 い て お り 、 客 観 的 事 実 に 基 づ い て 保 育 を 分 析 し 、 G 保 育 者

の 「 葛 藤 」 要 因 を 明 ら か に し た り 、 G 保 育 者 の 「 葛 藤 」 の 自 覚 化 を

促 す こ と に 対 す る 研 究 者 の 思 考 が 十 分 働 い て い な い こ と が 考 え ら

れ る 。  

客 観 的 事 実 に 基 づ い て 保 育 課 題 を 分 析 す る た め の 研 究 者 の 意 図

的 な 発 問 は 、 G 保 育 者 の 動 作 レ ベ ル の モ デ ル 的 役 割 を 意 識 し て い る

か ど う か を 明 ら か に す る 物 （ 発 問 １ ， ７ ， ８ ） や 、 G 保 育 者 が コ ー

ナ ー 移 動 の 基 準 と す る 遊 び の 状 態 を ど う 捉 え て い る か に つ い て た

ず ね る 物 （ 発 問 ５ － ７ 、 1 4）、 な ぜ 製 作 コ ー ナ ー に 最 初 に じ っ く り

関 わ る の か 、 そ う す る と な ぜ よ い の か を た ず ね る 物 （ 発 問 11－ 1 3）

が あ っ た 。 し か し 、 3 歳 児 に は モ デ ル 的 役 割 を 意 識 し て い る の に 、

４ ・ ５ 歳 児 が 異 年 齢 保 育 で 加 わ る と そ の 役 割 へ の 認 識 が う す れ る の

か と い う こ と に 対 す る 発 問 が な く （ 傍 線 1 2， 1 3 の 後 ）、 先 の 動 作 レ

ベ ル の モ デ ル 的 役 割 に 対 す る 意 味 づ け も 不 十 分 な た め に 「 遊 び の モ

デ ル と し て の 保 育 者 」 と い う 視 点 に 結 び つ い て い な い 。 例 え ば 、 保

育 者 の 援 助 が 「 私 を 見 て い る 年 少 さ ん 」 を 意 識 し た 物 で あ る こ と を

研 究 者 は 確 認 し て い る の で (同 調 １ )、 そ の 後 、 具 体 的 に 保 育 者 の 遊

び の モ デ ル が 3 歳 児 だ け で な く ４ ・ ５ 歳 児 の 遊 び や 動 き に ど う 影 響

を 与 え た か 等 を 掘 り 下 げ る 発 問 が あ れ ば 、「 遊 び の モ デ ル 」 へ の 意

識 化 が な さ れ た か も し れ な い 。 こ の よ う に 保 育 者 の 語 り か ら 研 究 者

が 丁 寧 に 援 助 の 意 味 づ け を 行 う こ と で 、 ｢葛 藤 ｣の 要 因 や 保 育 課 題 が

具 体 化 さ れ た と 推 察 さ れ る 。  

 

ウ 保 育 課 題 の 自 覚 化  

G 保 育 者 に と っ て の 保 育 課 題 は 、 動 作 レ ベ ル の 遊 び の モ デ ル 的 役

割 を 意 識 化 す る こ と で あ る 。 先 述 し た よ う に そ の 課 題 を 自 覚 す る た

め の 研 究 者 の 発 問 が な い た め 、保 育 課 題 の 自 覚 化 に は 至 っ て い な い 。 
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 以 上 の こ と か ら 、研 究 者 は 観 察 を 通 し て G 保 育 者 の ｢葛 藤 ｣の 質 的

段 階 を 十 分 に 診 断 で き な か っ た た め 、保 育 者 の 自 己 形 成 を 支 え る ｢対

話 ｣に 至 ら な か っ た と 考 え ら れ る 。次 に 、G 保 育 者 が 意 識 的 に 行 っ て

い る 援 助 や 「 葛 藤 」 を 明 ら か に し て い く 。  

環 境 、中 で も コ ー ナ ー に 関 し て は 、 ｢製 作 コーナーは一 人 ひとりが遊 べ

ている｣（ 傍 線 1 8） た め 、 ｢全 体 が見 やすいから製 作 コーナーから入 ることが

多 い｣｢製 作 は自 分 も何 か作 りながら子 どもを観 ることができる。ままごとは、作

っててもやっぱり子 どもとも色 々しゃべるから…｣（ 傍 線 1 7， 1 9） と 語 っ て お

り 、 観 察 時 も 自 由 遊 び 開 始 時 1 3： 0 0 か ら ず っ と G 保 育 者 は 製 作 コ

ー ナ ー で 製 作 を し て い た と の こ と だ っ た 。 実 際 に 、 先 の 観 察 記 録 に

お い て も 、1 3： 2 5 ま で G 保 育 者 は 製 作 コ ー ナ ー で 自 身 が 製 作 を 行 い

な が ら 全 体 に 視 線 を 送 っ て い た（ N O１ 破 線 ）。ま た 、ま ま ご と 前 の 絵

本 棚 に 背 を も た れ て か け て い た ⑬ 児 に つ い て も 、 積 極 的 に 話 し か け

た り 遊 び に 誘 い か け る こ と は な か っ た が 、 ⑬ 児 が ま ま ご と コ ー ナ ー

に 移 動 し た G 保 育 者 を 目 で 追 っ て い る こ と や 、⑬ 児 が 図 鑑 を 観 て い

る ⑫ 児 ら の と こ ろ に 参 加 し た 姿 （ N O 1 9） も 把 握 し て い る こ と が こ の

語 り よ り う か が え た （ 破 線 ２ ）。  

現 在 入 っ て い る コ ー ナ ー を 抜 け た り 、 他 の コ ー ナ ー に 入 っ て い く

基 準 に つ い て は 、 ｢自 分 が抜 けても子 ども達 が（それぞれの遊 びに集 中 して）

自 分 を追 わないと思 ったら、そのコーナーを抜 け｣、｢あまり盛 り上 がっていないと

ころ｣｢コーナー内 が散 らかっているところ｣（ 傍 線 5，7，1 4）に 入 っ て い く 、

｢自 分 が（コーナーに）入 って、遊 びが続 かなかったり、盛 り上 がらなかったり、自

分 が抜 けたときに遊 びが止 まるときに保 育 の難 しさを感 じる｣ (傍 線 2 0 )と 述

べ て い る 。 な ぜ 散 ら か っ て い る コ ー ナ ー に 入 っ て い こ う と 考 え る の

か に つ い て G 保 育 者 は 、保 育 者 自 身 が 遊 び の よ う す が 把 握 で き な い

と い う こ と と 、 幼 児 に と っ て は 入 り づ ら い 、 つ ま り 魅 力 的 で は な い

コ ー ナ ー で あ る こ と を 指 摘 し て い る （ 傍 線 1 4）。 こ の よ う に 、 G 保

育 者 が 身 を 置 く コ ー ナ ー に か か わ り な が ら 、 他 の 場 に い る 幼 児 や コ

ー ナ ー の よ う す が 把 握 で き た り 、 他 の コ ー ナ ー に 対 す る 参 加 の 判 断

を 容 易 に し て い る 要 因 の 一 つ と し て 、 保 育 者 の 身 体 的 援 助 が 考 え ら
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れ る 。先 の 製 作 コ ー ナ ー で の ｢一 人 ひとりが遊 べている｣｢自 分 も何 か作 り

ながら子 どもを観 ることができる。ままごとは、作 っててもやっぱり子 どもとも色 々

しゃべる ｣と い う 語 り か ら 、 言 語 的 関 わ り よ り も 身 体 的 援 助 に よ っ て

｢観 る ｣こ と を 可 能 に し て い る こ と が 明 ら か と な っ た 。 こ の 点 に つ い

て は 、観 察 記 録 と の 整 合 性 が 高 い と い え る（ N O 1 , 1 1 , 1 4 , 1 8）。身 体 的

援 助 と い う 点 で は 、 ｢基 本 的 にあまり手 や口 を出 さないようにしている｣｢（3

歳 児 については ）遊 び方 や片 付 けは保 育 者 がモデルということを意 識 してい

る｣（ 傍 線 1， 8， 1 2） が あ り 、 こ れ ら の 語 り か ら は 、 保 育 者 が 指 示

を 出 す の で は な く 、 幼 児 の 選 択 性 を 保 障 し た い と い う 思 い と 、 保 育

者 の モ デ ル 的 役 割 意 識 が う か が え る 。 し か し 、 そ の 一 方 で 、 異 年 齢

保 育 の 場 合 、3 歳 児 の モ デ ル は ４・５ 歳 児 で あ る べ き と い う 考 え と 、

3 歳 児 に 対 し て は 保 育 者 が モ デ ル 的 役 割 を 果 た し て し ま う と い う

｢葛 藤 ｣が 見 出 さ れ た （ 傍 線 1 2， 1 3）。 G 保 育 者 は 、 ４ ・ ５ 歳 児 の 自

然 発 生 的 な 成 長 ・ 発 達 を 尊 重 し 、 3 歳 児 の よ う に 遊 び や 片 付 け に お

い て 保 育 者 が モ デ ル 的 役 割 を 果 た す 必 要 性 を 重 視 し て い な い と 考 え

ら れ 、 そ れ は 先 の 観 察 記 録 に お い て も ⑪ 児 と の 関 わ り （ N O 1 5） に そ

の G 保 育 者 の 意 識 が 反 映 さ れ て い る と 云 え る 。  

 ３ )「 葛 藤 」 の 質 的 段 階 と そ の 段 階 の 保 育 課 題  

 G 保 育 者 は 、 ど の コ ー ナ ー に お い て も 言 語 的 な 関 わ り よ り も 、 動

き の 共 鳴 に よ っ て 幼 児 の 自 発 性 や 選 択 性 を 保 障 す る こ と や 保 育 室 全

体 の よ う す を 把 握 す る こ と は 意 識 し つ つ も 、 ま ま ご と コ ー ナ ー に お

い て G 保 育 者 の 背 面 に い る 幼 児 や 4・ 5 歳 児 へ の 遊 び の モ デ ル 的 役

割 に 対 す る 無 自 覚 さ が う か が え る 。 し か し 、 4・ 5 歳 児 で あ っ て も 、

動 き の モ デ ル 的 役 割 に よ っ て 、 そ の 動 き が 想 起 さ れ た り 、 慣 習 化 さ

れ た り す る こ と は お お い に 考 え ら れ 、 ど の 年 齢 で あ っ て も 保 育 者 の

動 作 に よ る モ デ ル 的 役 割 は 必 要 で あ る と い え る 。 つ ま り 、 G 保 育 者

の 「 葛 藤 」 の 質 的 段 階 は 表 層 と 可 視 の 往 復 運 動 段 階 で あ り 、 保 育 課

題 は 遊 び の モ デ ル 的 役 割 の 自 覚 化 で あ る 。  

つ ま り 、 関 係 論 的 に 分 析 す る と 、 本 事 例 に お け る 表 層 と 可 視 の 往

復 運 動 段 階 に あ る 「 葛 藤 」 で は 、 人 ・ 物 ・ 場 の 物 と 場 に つ い て の 自
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覚 化 は 進 ん で い る と い え る 。 そ の 場 に お い て 、 様 々 な 物 を 使 い 、 モ

デ ル と し て の 保 育 者 が ど う モ デ ル 性 を 演 じ る の か と い う 部 分 が 求 め

ら れ る と 言 え よ う 。  

な お 、【 研 究 1】 ～ 【 研 究 6】 は 、 対 象 と し た ク ラ ス と 研 究 者 と の

や り と り を 分 析 し た も の で あ る 。 し か し 、 先 述 し た よ う に 、「 葛 藤 」

は 完 全 に 解 決 す る も の で は な く 、 質 的 に 変 容 す る も の だ と す る と 、

保 育 者 が 一 人 で そ の 「 葛 藤 」 と 向 き 合 う こ と に は 、 限 界 が あ り 、 ま

た 質 的 変 容 を 目 指 す こ と も 困 難 で あ る 。 だ か ら こ そ 、 日 常 的 に 保 育

現 場 で 現 職 教 育 や 園 内 研 究 が 行 わ れ て い る の だ と も い え る 。つ ま り 、

保 育 に お い て 最 終 的 に 保 育 者 が 介 入 し な く と も 子 ど も だ け で 遊 び が

発 展 ・ 継 続 す る こ と を 目 指 し て い る の と 同 じ よ う に 、 保 育 者 集 団 に

お い て も 第 三 者 で あ る 研 究 者 等 が 関 わ ら な く と も 、 最 終 的 に は 保 育

者 集 団 の み で 園 内 研 究 等 で「 葛 藤 」を 関 係 論 的 に 捉 え 、気 づ き 合 い 、

学 び 合 い を し て い く こ と が 求 め ら れ る 。こ の こ と は 、【研 究 1】～【 研

究 6】に お い て 保 育 現 場 と 関 わ る 中 で 、実 感 と し て 得 た こ と で あ る 。  

以 上 の こ と を 踏 ま え 、 次 章 で は 、 保 育 者 集 団 が 「 葛 藤 」 を 主 体 的

に 変 容 さ せ て い く と い う こ と に つ い て 、「葛 藤 」を 関 係 論 的 に 捉 え る

こ と と の 関 係 性 に よ っ て 分 析 し て い く 。  

 

 

 

 

付 記  本 節 は 、拙 稿 2 0 1 0ｂ 保 育 実 践 上 の「 葛 藤 」の 質 的 段 階 と 保 育

課 題 に 研 究 者 は ど う か か わ り う る か ― 実 践 者 と の 対 話 に つ い て の 研

究 者 の 省 察 を 通 し て ―  愛 知 教 育 大 学 幼 児 教 育 講 座 幼 児 教 育 研 究 ，

1 5 号 ， 8 9－ 9 8．を 引 用 、一 部 修 正 し て い る 。ま た 、デ ー タ 使 用 に つ

い て は 、 N 幼 稚 園 よ り 承 諾 を 得 て い る 。  
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第５章 保育者集団の｢葛藤｣の主体的変容の可能性 

～保育者集団と研究者の継続的な関わりを通して～ 

 

第１節 本章の目的と概要 

 

 本章の目的は、第４章を受け、保育実践研究における研究者の役割を明らかにし、それ

に基づいて保育者集団の｢葛藤｣を主体的に変容させるための具体的方策を検証することで

ある。 

 保育者の主たる職務は、子どもたちの心身の健全な成長・発達を保障することであり、

それらを保障するために、日々の保育実践は遂行されている。その実践における援助が、

子どもたちの姿に添ったものであるか振り返り、次の実践につなげていくために、指導計

画を作成したり、園内研究や公開保育、市町村単位で行われる「～年目研修」が実施され

ている。こういった現職教育の必要性は以前より指摘されており、保育所保育指針におい

ても第７章職員の資質向上において、｢保育実践や研修などを通じて保育の専門性を高める

とともに、保育実践や保育の内容に関する職員の共通理解を図り、協働性を高めていくこ

と｣等が明記されている（厚生労働省，2008）。 

これら現職教育を園内の職員のみで行う場合、焦点化すべき点を絞り込むことが困難で

あったり、「子どもに寄り添うことが大事」「子どもの内面に目を向けて」など、抽象的な

精神論に落ち着いてしまうこともある。そのため、園外の研究者を招いて、アドバイスを

求める機会を意図的に設けている園があるものの、その研究者の立ち位置も様々で、保育

者集団と親交を深めて終わりというケース(吉村他，2008)や研究者の指導を一方的に押し

付けて終わりというケースも少なくない。前者については、第 3 章を参照されたい。この

ような研究者の現状を指摘しつつ、園内研究における研究者の役割について吉田は、次の

ように述べている。 

 

保育は身体的なかかわりが中心であるため、実践が直感的で無自覚になりやす

い。そこで、園内研究の講師が保育者のパーソナリティーや力量、人間関係に

配慮しながら実践の分析や援助の仕方についての説得を行うことにより、最終

的には講師がいなくても保育者自身が保育の原則論によって自らの実践をより

メタ認知し、実践の課題を克服することを目的とする。このような研究者の姿
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勢には、保育者と親睦を深めて終わったり、研究者が一方的に自身の理論を保

育者に押し付けるといった次元の内容ではない。 (吉田，2000，pp．41－45) 

 

この吉田の主張は、最終的には園内研究講師、つまり研究者がいなくとも保育実践の質

を向上させるということを園内研究の目的とした場合、まさに先述した、保育者集団と親

交を深めて終わりという研究者の関わり方(吉村他，2008)や研究者の指導を一方的に押し

付けて終わりという形では、その目的を達成できないものであることを示している。なぜ

なら、保育者は、集団を相手にしており、その集団に存在する様々な遊びの群れに対し、

吉田がいうように同時に瞬時に身体的かかわりを行うとするならば、それをその都度自覚

的に遂行することは困難だからである。だからこそ、無自覚的になっている保育者の援助

行為について、研究者が具体的場面を共有しながら、保育者の援助とその結果として生じ

る遊び状況との関係性をつなげ、無自覚的援助を自覚的に行えるよう促すことが研究者に

は求められるのである。 

筆者もこの吉田の述べる研究者のスタンスにより、保育者が自己アイデンティティーを

確立させながら、自身の保育を反省的に振り返ることを保障することが重要であると考え

る。そうだとすると、研究者の保育現場への関わり方は、従来の主流となっていた（現在

も少なくない）保育者が作成した実践事例の資料やエピソード記述を基に、研究者を交え、

保育者の気づきを共有するといった鯨岡(2009)らの手法では、保育者の無自覚的な援助を

自覚化させ、保育実践の質を向上させることは、困難であるといえる。つまり、従来当然

とされてきた研究者の関わりよりもより一層戦略的な研究者の関わりが求められるといえ

よう。この戦略的な研究者の関わりという点においては、これまで小川(2004)のみが、そ

の重要性ならびに自身の実践を基にした具体的方略について言及している。 

小川は、保育現場に対する研究者(ここでいう研究者とは、保育研修指導者であるが、

以下研究者と示す)の関わり方について以下のように述べている。 

 

比喩言語と客観的言語を相互に交換することで、新たな身体知の創出をうみ

ださねばならない。そしてその際、新しい身体的な「構え」を創出するため

の比喩言語の創造も必要になるだろう。 

 

保育に参加して、研究者も保育者としての当事者性を体験する必要があるの
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である。対自的言語を操るだけではこの新しい身体知の創出に参加できない。

つまり体験をくぐりぬける必要がある。その意味で研究者はプレイングマネ

ージャー(コーチ)であるべきである。 (小川，2004，p167) 

 

ここでいう比喩言語について、小川は、｢身体についてのイメージ言語｣であるとしてい

る。その概念に従えば、例えば、保育者が保育の一場面を捉えて、｢子どもたちが遊び込ん

でいる｣と表現した場合、これはまさに比喩言語に当たる。なぜなら、｢遊び込む｣という言

葉には、客観的事実として、どの場所(コーナー)で、何人の子どもがどのような位置で、

何をどのように使って遊んでいる状態を指しているのかが不明であり、まさに「身体につ

いてのイメージ言語」に留まっているからである。このような比喩言語に対し、研究者が

「では具体的にどのような事実に基づいてそう言えるのか？｣とたずねても、保育者が言葉

に詰まったり、｢子どもたちの目が輝いているから｣という感覚的印象的な返答に留まって

しまう場合、イメージの域を超えることは、保育者自身では困難なのである。そこで、「遊

び込んでいる」という診断基準となる客観的事実としては、小川（2010）の遊び保育論に

従えば、「目と手が協応しており、同じ場・コーナーでその動きが同一のリズムで継続して

いる状態」等が挙げられるため、研究者が保育者と共に実際の子どもの姿を見ながら、ま

たはビデオを見ながら｢作業している物をしっかり見ながら手を動かしているね。これは今、

この遊び(作業)に気持ちが向いていて集中している、つまり遊びこんでいる状態だね。｣

等と事実との関係性を意味付けていく、つまり客観的言語を発信することで、｢遊びこんで

いる｣という比喩言語が客観的言語と相互交換されるのである。こういった研究者と保育者

のやりとりこそが先述した小川（2004,p167）の、比喩言語と客観的言語の相互交換である。

そして、比喩言語と客観的言語の相互交換をするためには、研究者自身が実際の保育実践

の場において、保育者の目線に立って、例えば「こういう場面で自分が保育者だったら、

どうするだろうか」とか、もっと具体的に言えば、「保育者が保育室の全体状況に気持ちが

向けられない理由は幼児個々への援助に執着しすぎてしまったからではないだろうか。そ

うであるとするならば、どの保育場面を客観的事実に添って援助と結びつけて保育者に解

説するとよいのだろうか(すなわちこれが比喩言語と客観的言語の交換作業)」と自身の体

験として置き換えること、つまり、小川のいう当事者性を体験することによって、より保

育者が自身で納得して保育実践の身体知を獲得していくことを指摘しているのである。 

これらの吉田や小川の論は、保育者（実践当事者）は直観で保育せざるを得ない状況が
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多く、保育状況を俯瞰して観ることが困難であるという避けられない現実を前提としてい

る。この前提を認識し、保育者にとって逃れられない現実の困難さに立った上で、保育実

践の質を保育者自身が向上させていくことを目指すからこそ、研究者と保育者がフィール

ドを共有し、保育者の意図を理解した上で実践をみる当事者性を含んだ第三者である研究

者が、保育状況を環境(人・物・場)との関係性から把握し、その視点から保育を観ること

ができるという研究者の役割の必然性があるのである。 

これらのことを踏まえ、筆者はこの吉田や小川の論を支持する。なぜなら、研究者と保

育者がフィールドを共有しつつ両者の役割の相違を前提にして協働を考えているからであ

る。また、保育者の実践を研究者が当事者レベルで体感するということは、一方的に研究

者の考えを押し付けるのではなく、保育者の｢葛藤｣を研究者が理解し、なぜ保育者がそう

思うのか、なぜそういう援助をしたのかという具体的な問いが当事者レベルで共有できる

と思われるからである。すなわち、研究者と保育者の役割の相違を前提にし、保育への具

体的な問いを当事者レベルで共有し協働的に進めることで、保育者が自身の保育課題に気

づき、自己解決することができると考える。ここに本研究の意義があるのである。 

そこで、本研究では、保育者の「葛藤」を主体的に変容させる研究者の関わり方に対す

る仮説生成を試みる。この仮説生成により、将来的には園内のリーダーがその役割を担っ

ていくという見通しも見据えている。その上で、研究者の定義を本研究では、以下のよう

にする。 

 ここでいう研究者とは、臨床教育学における研究者を指す。臨床教育学の特徴について、

河合は、以下のように述べている。 

 

生きた現象に関わる研究者は、ある程度の見通しを持ちつつも、現象の中で単な

る知識だけではなく、その現象をどう捉え、それをその現象の中で生きる人間達

とどう共有するのかといった能力も求められる河合(1995,p.30) 

 

また、教育実践の場に関わる研究者として佐藤(1996)は、今日の教育現場における能力

主義や偏差値による序列化等の根本的解決のためには、教育実践の様々なものごとの関係

の網の目に注目しなくてはならないとし、これを解明していくための研究者の役割は、人

間のいとなみを実践の文脈においてみることだとしている。同様に、保育現場に関わる研

究者として津守は、以下のことを指摘している。 
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「研究者」という語の一般的な用法に、(自然)科学的方法に基づく、という前提

や先入観が暗に含まれている (津守，1999,pp.158-159) 

 

その上で、研究者が保育現場に入り、保育現場の現象を明らかにする場合においては、

先の前提にとらわれることなく研究者が日常的な保育現場にその身を置いてあるがままの

現象を記述することによって現象内の関係性を明らかにすることの有効性を説いている。

そしてこの場合、小川(2004，p.167)による研究者にはプレイングマネージャーとしての役

割があるという指摘のように、研究者は保育者の当事者性(状況の中にいること)の視点を

共有する必要がある。 

これらを踏まえ、本章では園内の保育者集団に対する研究者の関わり方に視点を当てる。

ここでいう保育者集団に対する研究者の関わり方とは、園内研究などにおいて、研究者も

含めた集団が保育について語り合い学び合う中で、保育実践の質を向上させていくことを

目指した関わりを指す。この研究者の関わりは、前章までで触れてきたように研究者が保

育者の実践を診断し、その診断をもとにした研究者の意図的な発問・発話が存在すること

を前提とするが、4 章との相違点は、研究者と保育者集団
．．

との｢対話｣にも注目する点であ

る。 

なぜ保育者集団と研究者との｢対話｣に着目するのかと言えば、保育者が自身の保育課題

を自己省察するためには研究者の戦略的な「対話」が必要だからである。保育者は実践当

事者であるため、複数の幼児が同時進行的に遊びを進めていく中で自身の保育実践を俯瞰

し常に自覚的に実践することは難しい。そこで、研究者が集団保育における保育者の「葛

藤」の質を変容させるべく「葛藤」の客観的条件（環境構成、保育者の位置どり、保育者

の身体的援助等）を意識した戦略的な「対話」を行うのである。ここでいう戦略的な「対

話」の詳細は、第３章を参照されたい。その研究者の戦略が、長期継続的に保育者集団の

中で実践されることにより、研究者の戦略的な「対話」を保育者がモデルとし、最終的に

は園内で研究者がいなくとも保育者同士で保育課題を見出し、保育を高めあうことが期待

できる。それは、保育において最終的には保育者がいなくとも幼児が自立的に遊びを継続

発展していける援助を保育者が長期的戦略的に行うことと同じであるといえる。そういっ

た保育者集団の文化を形成していくには研究者の継続的で戦略的な関わりが求められると

考える。 
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それでは、ここでいう保育者の保育課題とは具体的にどのようなものがあるのか。その

詳細については、次節にて触れていく。 
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第２節 研究者が関わり得る保育者の保育課題 

 

保育者の葛藤や悩みについての既存の研究を概観すると、その多くは、経験知に依拠し

た課題に関するものや保育における集団と個の問題を課題解決と同様の方法、つまり経験

知で解決しようとするもの(寺見・西垣，2000；後藤，2000；木村，2006)である。なぜ経

験知に依拠した課題やその解決方法が先行研究の多くを占めてきたのだろうか。 

西坂(2002)は、先述したように、保育者の精神的健康に対するストレスの影響やストレ

スへの個人特性(コミットメント、コントロール、チャレンジといったハーディネス)の影

響を明らかにするために、幼稚園教諭への質問紙調査を行った。その結果、保育者の精神

的健康に影響を及ぼしているのは、｢園内の人間関係の問題｣と｢仕事の多さと時間の欠如｣

であり、精神的健康に影響を及ぼすほどではないが、ストレス因子として得られたのが、｢子

ども理解・対応の難しさ｣「学級経営の難しさ」であることが明らかとなった。これらの結

果を、先に挙げた経験知に依拠した課題や可視的課題と照合すると、前者は職場人である

ことそれ自体の問題であり、後者は職業上の課題への取り組みの問題である。前者の精神

的健康に影響を及ぼすほどのストレスは、経験知に依拠した課題つまり職場が「居場所」

として成立し、同僚によって自分らしさを認められているという実感に左右されるといえ

る。そしてもし、保育者としての専門性が確立し、保育者にその自覚がある場合には、当

然、保育実践上の「葛藤」が、保育者の精神的自覚に直結するはずであるが、その専門性

が未成熟であるとき前者(職場人であることそれ自体)のみが主要な悩みとなる。そのため

精神上の心の持ち方に対するサポートが優先されるため、保育実践上の具体的問題解決は

しばしば副次的となるのである。その場合、精神的健康に影響を及ぼすほどではないが、

ストレスとして知覚されているのが保育における個と集団の問題といった問題である。し

かしそれも職場人としては、職場が「居場所」としての機能を果たせない場合、保育者と

して解決すべき保育上の具体的問題と向き合えないことは確かである。言い換えれば、保

育者としてという以前に、仕事をする人間として最低限の職務が果たせないという可能性

もあるのである。それが、従来の保育者の葛藤研究において経験知に依拠した課題が注目

されてきた理由であろう。ただ、こうした研究が主流であったということは、保育実践の

困難さが保育の専門性の確立にとってネックになっていることも反映している。このこと

と、職業上の課題への取り組みの問題による課題解決方法の主流が経験知に依拠的であっ

たこととは無関係ではない。 
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加えて次のような積極的理由もある。近年、教育・心理・福祉等、人が人と関わること

を仕事とする現場において、「葛藤する」「ゆらぐ」ことが意義あることとして取り上げら

れている(尾崎，1999)。例えば、保育者が葛藤し、カンファレンスや自身の記録を通して、

自分の保育について振り返る機会を設けることで、葛藤の整理をしたり、自分の保育を再

構築することとなることの有効性を指摘するものがその多くを占めている(寺見・西垣，

2000；後藤，2000；木村，2006)。これは、葛藤が個人の内面的な解決課題とされており、

葛藤をきっかけに変容・発達を生み出す契機と捉えているからであり、この認知が従来の

葛藤解決を経験知に頼ってきた理由であろう。しかし、職場人としての悩みをそうしたト

ータルな人間的問題とするのではなく、保育実践上の問題解決を目指すことで逆にトータ

ルな職場の悩みが解消されることもある。その場合、むしろ「葛藤」は職業的実践上の具

体的問題として顕在化させるべきなのである。いいかえれば何とも説明のしようがない多

忙感やモヤモヤした感覚に対して、保育実践を具体的にこうすれば子どもとの関係が改善

されるという具体的方策が必要なのである。 

ただ、筆者も「葛藤」はあるべきものであると考える。なぜなら、自身の実践を向上さ

せたいと思うからこそ「葛藤」は生じるからである。しかし、「葛藤」は意識されている場

合と意識されていない場合とがあり、先述したような新任保育者の｢わからないことがわか

らない｣といった心的ストレスを表すコメントには自覚化されていない「葛藤」もある。そ

の「葛藤」起因を特定し、｢葛藤｣を質的に変化させ、保育実践の質的向上を目指すために

は、保育者の語りのみを分析するのではなく、実践上の客観的条件と合わせて分析する必

要があるのである。つまり、保育実践における保育者の決定的「葛藤」の質的変容を促す

ためには、「葛藤」の内面的表出を明らかにする視点と外的行動面で明らかにする環境・動

き・時間といった客観的条件との関係の視点が重要であると考える。｢葛藤｣の内面的表出

－保育者の主観としての悩み－と、保育者や子どもとの身体的かかわりのあり方や、モノ

や場の位置、人とモノや場とのかかわりのあり方、そのかかわりのあり方によって生じる

遊びが保障される時間の継続性といった外的行動面の両者を明らかにし、｢葛藤｣の客観的

条件を意識化・自覚化しなくては、保育実践を可視化し、具体的に何をどうしたらよいの

かは見えてこないのである。 

従来は、このように｢葛藤することに意義がある｣と考えられてきた。しかし、具体的な

「葛藤」の解決方策が得られなくとも｢葛藤すること｣を一つの変化のきっかけとして留ま

るのではなく、知的に｢葛藤｣を質的変容させる必要がある。そのためには、｢葛藤｣の質を
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見極め、その｢葛藤｣の質的段階に合った具体的方策が得られなければならない。なぜなら、

先述したように、保育者がその課題を自身の課題として自覚し、保育実践の質をより向上

させるための具体的方策を自ら得、｢葛藤｣を知的に変容可能な問題に変換することで、自

らの専門性を向上させられるのである。この点において、先述した研究者の役割が重要と

なるのである。 

保育者の実践上の葛藤には、あらゆる問題が想定されるが、保育者が実践者の立場とし

てもつ「当事者的直観」や「直観的思考」を知的問題化させること、言い換えれば当事者

性を含んだ第三者である研究者と｢対話｣を共有化することによって言語的に通底可能な悩

みに変換することで、経験年数の多少を超えて保育者の保育実践の自己変革を目指すため

に、本研究で扱う「葛藤」は、主として保育における集団と個の問題に焦点化する。例え

ば、本研究【研究７】における W 保育者と研究者（筆者）の「対話」である。以下、【研究

７】より抜粋のため、「対話」の詳細ならびにこれらに対する分析などは、【研究７】を参

照されたい。 

 

Ⓦ：（ビデオを見ながら）この日は製作っていっても、お面作りが盛り上がっ

てた感じで。(しかし)作ってもそれをかぶってごっこをする感じではなかった。

ブロックの男児達の走り回ってるところとか遊び込めていない感じが気になっ

てたけど、まずままごとに入ってみた１。でも、粘土とか毛糸でごちそう作って

猫ちゃん同士のやりとりがしっかりあったから自分はここに必要ないと思って

ブロックへ行った。でも、最近ブロックが衰退気味。自分がどうかかわってよい

か迷う２。この時も「かっこよくしたいけどどうしよう」って(W 保育者がつぶや

いて)遊びが始まった。この時はこれで子ども達で遊べていくかなと思って抜け

て、製作に戻ったけど、もっとじっくり入っていてもよかったかな。ちょっと速

く動きすぎてますね３。 

Ⓢ：そうだね。(でも)先生、製作が自分たちで遊べるまでじっくりどっしり製作

に入ってたでしょ。 

Ⓦ：そうそう 

Ⓢ：この(ブロックでの援助の)時ってさ、先生の中にすぐに動くっていうメ

ッセージが身体に表れてるんだよね。(ビデオの中の保育者の姿を指して)ほ

ら、製作みたいにどっしり座ってないでしょう。立膝っていうか。ブロック
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の遊びが衰退してるなって思ったら、製作のときと同じで、先生がどしっと

腰をすえて、自分が作るのを楽しんじゃう。その楽しんでる先生の姿を子ど

も達が見てるぞって意識しながら。そこが大事だろうね。１ 

Ⓦ：ってことは、製作が落ち着くのに、あんなに時間かかったから、全部の

コーナーが落ち着いていくにはめちゃくちゃ時間かかるよね～（苦笑）４ 

 

この研究者と保育者の｢対話｣は以下のような構成となっている。 

①� 幼児の実態に基づいた保育者の悩み(傍線１) 

②全体の遊び状況を把握した上でのブロックコーナーの遊びの実態とそこへの援助

の仕方に対する保育者の悩み(傍線２) 

③ビデオ視聴により保育者が自身の援助の仕方を反省した語り(傍線３) 

④保育者の③の語りに対応した保育者の動きと子どもの遊びとの関連性に対する省

察を促す研究者の発話(二重線１前半) 

⑤③④に基づいた研究者から保育者への援助の具体的アドバイス(二重線１後半) 

⑥④⑤の研究者の発話から生まれた保育者の動きと幼児の遊び状況との関係性に

関する保育者の省察(傍線４) 

 

この研究者と保育者の「対話」からもわかるように、ここでいう「葛藤」は、保育実践

上の問題解決的課題に置き換えられるものであるため、本研究では、可視的課題の中でも、

集団把握と個への援助の両立に伴う「葛藤」に焦点化する。なぜなら、それこそが保育者

の実践上生ずる「葛藤」の主要なものだからである。また、どのような保育実践上の「葛

藤」であっても、当事者である保育者がそれを「葛藤」や悩みとして自覚していなければ、

主観的な悩みから知的な問題へと発展する可能性もないため、この可視的課題は、経験知

に依拠した課題より変換可能な場合に限る。 

集団保育の困難さに対する｢葛藤｣は、その｢葛藤｣を生み出す外的要因や客観的条件に対

する視点に基づいて課題を自覚する方向に自己省察がなされることである。つまり、研究

方法として既存の研究のように、保育者の主観に基づいて保育者の語りのみを分析したり、

カンファレンスにより気づきを得ることで留まっていては、保育実践を向上させる本質的

な課題は解決されないのである。可視的課題を解決するには、保育者の｢葛藤｣の段階を診

断し(前述「対話」構成①～③、以下構成と記す)、課題を明らかにする(構成④⑤)必要が
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ある。｢葛藤｣の段階は、第三者による保育記録や観察によって、客観的な事実とその保育

者の主観的な悩みとのすり合わせを研究者が行うことにより可能になる(構成③～⑥)。ま

た、保育者がその課題に無自覚な場合、その視点を戦略的に自覚化へと導く研究者の存在

が重要となる。本研究では、先述したように、集団保育の困難さを克服するための課題解

決が明確な｢葛藤｣に焦点を当て、その｢葛藤｣を保育者自身が乗り越えるための研究者の在

り方を追究する。この目的を達成するために、研究方法は保育観察ならびに保育者へのイ

ンタビュー、そしてそのインタビューを研究者の省察という視点から｢対話｣分析する。研

究方法の詳細については、第３章で述べる。 

以上のことから、既存の葛藤研究との決定的に異なる点は、保育実践上の「葛藤」を関

係論的に捉え、｢葛藤｣の質的変容させるための研究者のかかわり方を追究するという目的

とそれに伴う保育者と研究者の｢対話｣を研究者の省察の視点から分析するといった研究方

法である。 
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第 3 節 保育者集団の「葛藤」の主体的変容の可能性【研究７】 

 

(１)目的 

本節の目的は、保育実践上の「葛藤」を関係論的に捉え、研究者が保育者集団と継続的

に関わる事例をもとに、研究者の関わり方や｢対話｣のあり方と保育者の｢葛藤｣ならびに保

育の質の変容との関連性について分析することである。 

 

(２)方法 

 

１）対象 

愛知県の３年保育を実施している公立 H 幼稚園(３歳児：１クラス、４・５歳児：２ク

ラスずつ)の担任 W 保育者を調査対象の中心とする。W 保育者は 2009 年４月より新卒の

保育者として H 幼稚園に勤務。研究対象とした 2010 年度は４歳児クラス（23 名在籍）の

担任である。 

公立 H 幼稚園は、2010 年 7 月に園内研究講師として吉田龍宏氏を招き、｢製作活動を楽

しむための環境や援助を探る｣というテーマで研修を行った。筆者もその園内研究に同席し、

それ以降週に１～２回保育観察やビデオ撮影、園内研究(事例検討、ビデオ視聴等)に参加

する中で、W 保育者以外の保育者や園長先生、主任先生とも保育者が作成した事例やビデ

オデータ等をもとに、全体把握と個への援助の連関を探るという課題を意識した関わりを

積み重ねている。吉田氏は月に 1 回程度筆者と同じく H 幼稚園を訪問している。 

本節では、保育者集団と研究者との関わりを分析していくが、保育者の実践の質や｢葛

藤｣の変容を追跡するためにも、調査対象の中心となる保育者やクラスを限定する必要があ

るため、W 保育者をその対象とした。W 保育者を対象とした理由は以下の通りである。調

査を開始した 2010 年 7 月時の担任作成資料においては、本節における｢葛藤｣の質的段階

(図１参照)でいうところの無自覚的段階であった。しかし、園内研究を重ねていくことで、

｢葛藤｣の質的変化が見受けられたため、園内研究における研究者や他の保育者との｢対話｣

と W 保育者の｢葛藤｣の質的変化を照合することによって研究者の関わり方との関連性が

明らかにしやすいと判断した。W 保育者の「葛藤」の質的変化とは、保育者が保育全体を

把握可能にする環境構成(中央にあったコーナーをなくし、機能別に３つのコーナーを室内

にバランスよく配置したこと等)や保育者の位置どり、関わり方(製作コーナーにじっくり
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作業者として関わる等)を意識し始めた点である。これは、筆者の理論に従えば、表層的段

階と無自覚的段階の往復運動が始まったと診断できる。それは、筆者の保育観察やビデオ

データでも認められるが、W 保育者自身の語りにも自己診断的に観られる。例えば、9 月

7 日の保育をビデオ撮影したものを視聴しながらの園内研究(9 月 13 日)において、製作コ

ーナーにしっかり身体的モデルとして関わろうと決意した W 保育者が「製作に没頭しすぎ

て、まわりが見えなかったが、製作の子どもたちが自分でよく遊ぶようになってきたので、

そこで初めて(全然他のところを見てなかった！)と思い、視線をとばした。そうしたら遊

びこめず、ふらふらしている子や、ブロックで遊んでいるけれど時々製作をのぞきに来る

男の子等が気になった」と語っている点である。これは、｢葛藤｣に対して無自覚的であっ

た W 保育者が、製作コーナーにどっしりと腰を据えて作業者としての関わりに埋没できた

ことにより、製作コーナーの遊びが安定し、結果的に W 保育者が他のコーナーを把握でき

る、つまり全体が見える状況を生み出したといえるのである。このことは、遊び状況はど

うすると把握できるのかという客観的条件に W 保育者自身が気づき始めている姿であり、

｢葛藤｣が質的に変容していると判断できる。以上のことから、本節では、W 保育者を中心

として保育者集団と研究者との｢対話｣分析を行う。W 保育者の｢葛藤｣の質的段階の検証に

ついては、後項において詳細を述べる。 

 

２）データ 

観察や記録の取り方、｢対話｣の方法についての詳細は、第３章の研究方法を参照された

い。 

 

①担任作成園内研究用資料 

 2010 年 7 月の園内研究において、W 保育者が作成した資料をもとに、この時点での W 保

育者の悩みや｢葛藤｣を分析し、その後の園内研究の積み重ねにより、その悩みや｢葛藤｣が

どのように変容していったのかを明らかにする始発点とする。 

②保育観察・ビデオ記録 

2010 年 7 月～2010 年 12 月、各月に４～６回全５クラスについて、幼児が登園してか

ら食事の準備までの保育観察(自然観察法)を行う。必要な場合は、ビデオ撮影も行う。訪

問時の特徴は、自由遊びのようすが観察できる日である。一斉活動を行う日ではなく、自

由遊びを行う日を事前に園より教えていただき、観察日とした。 
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本研究で使用したデータは、2010 年 9 月～2010 年 12 月の W 保育者の実践の中から紙

幅の都合上、抽出したものである。それぞれの事例は、特別な事例として取り上げたので

はなく、保育が比較的に安定し、毎日の保育が恒常的になってきた時期の日常的な事例の

一つとして使用した。その事例が日常的な事例であるということは次項の保育者へのイン

タビューや「対話」により確認している。 

③園内研究での「対話」 

保育観察やビデオ撮影をして 10 日以内に園内研究を行う。W 保育者だけでなく、他の

保育者についてもビデオ撮影後、ビデオ視聴をしながら 1 時間程度の園内研究を行ってい

る。2010 年 9 月から 11 月の間で全５クラスのビデオ撮影→ビデオ視聴をしながらの園内

研究を一通り行った。W 保育者については、9 月と 10 月に 1 回ずつ、ビデオ撮影ならび

に視聴を行った。本研究では、研究者(筆者)を含めた全職員でビデオ視聴をしながら行っ

た園内研究での「対話」を分析対象とする。ビデオ視聴をしながら園内研究を行った理由

は、W 保育者だけでなく、事例検討における他の保育者との「対話」において、保育者は

保育の全体状況が把握できていないからこそ「葛藤」に無自覚であり、漠然と保育がうま

くいかないという悩みはあっても、具体的に幼児の遊び状態と保育者自身の援助との関係

が把握できていない、つまり遊び状況と保育者の援助との関係性が見えていないために、

保育の課題がわからない状態であると感じられたからである。そこで、筆者が保育をビデ

オ撮影し、そのビデオを視聴しながら園内研究を行うことで、保育の全体状況を客観的に

観ることを可能にするだけでなく、保育実践においても保育の全体状況を「観る」という

行為の重要性、ひいては「関わりながら観る」という行為の必要性について自覚し、保育

者同士で気付き合う場としたかったからである。しかし、ビデオ視聴をすれば、全ての保

育者が自身の保育を客観的に見られ、自己省察に結びつくわけではない。なぜなら、自己

省察とは自己理解と他者理解が同時に開かれていかねばならないからである。ここでいう

自己とは、保育を実践する保育者であり、他者とは個々ならびに群れとしての幼児の姿で

ある。例えば、保育者自身が関わっておらず把握できていなかったコーナーの遊び状況に

ついてビデオを観ても、どうしたらこの遊び状況を他のコーナーにいながら把握できるの

かという疑問や、自身の環境構成や身体的援助とその遊び状況との関連性について保育者

自身が考察しなければ、ビデオ視聴が自己省察の機会とはなり得ないからである。だから

こそ研究者の意図的な発問・発話が重要になるが、「葛藤」を客観視するための客観的条件

を意識した「対話」を研究者が心がけても保育者によって自己省察につながる場合とつな
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がらない場合とあり、その点は今後の課題ともいえる。その点において、以下、明らかな

ように、W 保育者は研究者の意図的な「対話」が効果的に自己省察に結びついている例で

あるといえる。 

 

３） 分析方法 

①7 月の W 保育者作成資料から、W 保育者の悩みや｢葛藤｣について明らかにする。 

②保育観察ならびにビデオデータから、W 保育者の保育の実践力として、保育行為と環境

構成が幼児の遊びと関係しているということをどれだけ自覚しているかといった身体

的援助のレベルや、幼児個人やクラス全体、環境について反省する能力を診断する。 

③園内研究における研究者の｢対話｣のあり方について評価分析する。その評価基準は、第

４章で示した渡辺(2010b)の、保育者の自己形成を支える｢対話｣ア～ウとし、これらア～

ウにおいて、研究者は保育者の｢葛藤｣の質的段階を判断し、保育の実践についての診断

や W 保育者ならびに他の保育者の反省的思考を引き出す「対話」ができたかを分析する。 

④研究者の｢対話｣能力の診断後、保育者の語りより、どのような意図のもとに環境を構成

し援助を遂行しているのか、W 保育者が抱えている「葛藤」の視点から明らかにする。

また、W 保育者が自身の身体的援助や環境構成と幼児の遊びとの関係性についてどれだ

け自覚していたかを観察ならびにビデオ記録との整合性を通して考察する。 

⑤①―④より W 保育者の「葛藤」の質的変容と保育者集団の語りあい学び合いの変容との

関係性とを明らかにし、そこに研究者がどうかかわりうるのか検証する。 

 

(３)結果と考察 

１）7月園内研 W 保育者作成資料 

◎子どもの姿と保育者のねがい 

① のりを使うことに興味関心を持って欲しい思いから、こいのぼり・母の日・かたつむり製作を楽し

んできた。現在は、七夕飾りの製作でのりを経験している。七夕飾りでは、繰り返して何度も作

ることや、たくさん作ることを楽しむA児、保育者や友だちと一緒に作ることを楽しむB児、C児、

D 児、長く繋げることを楽しむ E 児、F 児、色を互い違いにしたり、全色を使おうとする、G 児、H

児の姿がある。 

② 新聞紙や広告紙を細く丸めて剣にしたり、紙飛行機などを作ることで折ったり折り目をつけたり

が経験できるようにしている。広告紙では、剣や銃、爆弾、ステッキ、腕輪を作ったり、新聞紙で
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ベルトやままごとで使う料理などを作ることを楽しむ姿や、保育者の作ったものを見て「僕(私)も

ここを○○したい」と自分の思いを伝えたり、マネしてつくろうとする I児、J児、H児の姿がある。

G 児、A 児、D 児は、何度も繰り返し作ることを楽しんでいる。 

③ 製作物をごっこの中に取り入れることで、ごっこを充実させたり、イメージが膨らんでいくように、

◎保育者が作って提案したり、見立てて遊んでいくようにしている。1 
 今は、新聞紙や広告紙で

作ったものや、ブロックで作った物をままごとや戦いごっこに取り入れて、遊んでいる。ままごと

では、作ったものを、おにぎりやハンバーグなど、身近なものに見立てて遊んだり、「これは○○

なんだよ」「バンバン！今せんせい撃ったよ」などと、保育者とのやり取りを楽しむ姿がある。そ

れぞれの楽しみ方で、製作とごっこを楽しんでいるが、作る場所と、作ったもので遊ぶ場が同じ

になったり、違う遊びの場をごっこの場にする K 児、L 児、M 児、C 児、O 児の姿がみられ、作る

場所と遊ぶ場所は、机を設置したりござを敷くことで範囲を伝えているが、違う遊びをしている

友だちとのやり取りを楽しんだり、作ったものですぐ遊びたい気持ちからその場で遊び出してい

る姿がある。作る場所や他の遊びが落ち着かない様子がある。遊びが落ち着くための環境構

成を考えていきたい。2 
  

 

◎ご指導していただきたいこと 

「製作物を取り入れたごっこ遊びの環境について」 

④ 広告紙で作った、剣や爆弾で戦いごっこを楽しむ K 児、L 児、M 児、O 児の姿がある。友だちの

作ったものをみて、“自分も作りたい”と、製作を楽しんだり、身に付けたり持ち歩くのを楽しんだ

り、友だちとのやり取りを楽しむ姿がある。ごっこを通して、それぞれの楽しみ方で製作を楽しん

でいるので、◎作る場と遊ぶ場を近くに設定しているが、作る場で盛り上がってしまうことも多く、

まだ、作っている途中の子も早く遊びたくて、素材や道具の始末が疎かになってしまう姿がある。

3 
 また、ままごとコーナーや絵本のコーナーに行き、その場にいる子とのやり取りを楽しんだり、

その場を基地や隠れる場にすることで、遊びを楽しんでいる姿があるが、他の遊びが中断して

しまうこともある。K児、L児、M児、O児は、それぞれ楽しさを感じて遊んでいると感じられるが、

ままごとや製作を楽しんでいる場も大切にしていきたいと思う。遊ぶ場をもっと魅力的にすれば、

ままごとや絵本のコーナーに流れないと感じる反面、どのように設定していけばよいのか悩ん

でいるので、ご指導していただきたい。4 
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(環境図の構成) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

２）W保育者作成資料分析 

＊保育者の願いやその願いのもととなった子どもの姿を傍線で示す 

園内の研究テーマが「製作活動を楽しむための環境や援助を探る」ということもあり、

製作コーナーでの幼児の具体的な姿が詳細に①②に記述されている。これは、保育者が製

作コーナーに丁寧に関わろう、製作コーナーの幼児の遊ぶ姿を丁寧に見ていこうという意

識のもとに把握できたと考えられる。また、この資料から把握できる保育者の悩みは、遊

びの場をどのように設定すると遊びが落ち着くのか、魅力的になるのかというものが主で

ある(傍線２・４)。具体的には、｢作る場と遊ぶ場所は、机を設置したりござを引くことで

範囲を伝えているが…その場で遊びだしている姿がある２｣｢作る場と遊ぶ場を近くに設定

しているが…作る場で盛り上がってしまうことも多く…３｣｢遊ぶ場をもっと魅力的にすれ
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ば、ままごとや絵本のコーナーに流れないと感じる反面、どのように設定していけばよい

のか悩んでいる４｣等の記述が該当する。これらの記述から、作る場と遊ぶ場という視点で

保育者作成資料の (環境の構成) を見ると、作る場が二つあり、一つは保育室中央に、

もう一つは隅にある。遊びの拠点性や「観る―観られる」状況性を確保する視点から考え

ると、作る場(コーナー)は一つで隅の方が好ましい。この点については、保育者の意図を

たずねながら、環境の再構成につなげる必要がある。遊ぶ場についても、この担任が作成

した資料からは把握できないため、観察や保育者との「対話」よりどこに設定しているか

探らねばならない。なぜなら、保育室内のどこに設定するかによって、遊びの拠点性やに

ぎわい感に影響を与えるからある。次に、保育者のいう作る場と遊ぶ場がなぜ別でなくて

はならないのか、また、近くなくてはならないのかの根拠が不明である。例えば、ままご

とコーナーでごちそうを作ることはごっこの一環であり、作る場と遊ぶ場が同じである方

がしぜんである。また、製作コーナーで作ったごちそうをままごとコーナーで活用するな

らばコーナーの拠点性を確立するためにも、ある程度、作る場と遊ぶ場が離れていた方が

｢ここは遊ぶ場所｣「ここは作る場所」とイメージしやすいのではないだろうか。この他に、

「素材や道具の扱い方が疎かになってしまう姿がある３」という記述があり、これは、そ

の場を構成しているモノが作り出す秩序感に関して述べたもので、この感覚は、遊びの停

滞や消滅を解消する可能性を生むよい視点である。また、遊ぶ場を魅力的に設定したいと

あるが、設定という言葉から、保育者のいう「魅力的」は、場や教材で構成されるものと

いう印象が強いように感じられる。つまり、人(保育者、幼児)、物・場のかかわりあいが

その遊び状況を構成するという認識は弱いと考えられる。しかし、ここで欠けている保育

者の身体的援助が意図的にされていないわけではない。例えば、「製作物をごっこの中に取

り入れることで、ごっこを充実させたり、イメージが膨らんでいくように、保育者が作っ

て提案したり、見立てて遊んでいくようにしている１」という記述である。保育者自身が

楽しんで遊ぶ姿を見せ、遊びのモデルを幼児たちに示していくことを自覚的に行っている

のである。このモデル性は、先の「素材や道具の扱い方」についても発揮できるものであ

る。 

以上のことから、この保育者の課題は、遊び状況が、人・モノ・場のかかわりあいによ

って構成されていることを自覚すること、場の拠点性に対する認識をもつことであると考

えられる。これらのことから、「葛藤」の質的段階は、無自覚的段階であるといえる。しか

し、保育者の身体レベルのモデル的援助や場に対する認識が全くないわけではないため、
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人・モノ・場が関わり合って遊び状況を構成することに保育者が気づければ、表層的「葛

藤」に変容していく可能性が秘められている段階といえよう。実際に保育者がどのように

関わっているのか観察し、保育者の援助の在り方、幼児の姿と担任の記録とのすり合わせ

をしたい。 

 

３)９月６日(月)9：30－9：45 晴れ  

保育観察(吉田氏・筆者)ならびに保育者との対話(吉田氏) 

 

①保育室環境図 9：30 時。7 月 16 日の園内研後、担任が自身で保育室環境を変更。 

※立っている幼児：●、座っている幼児：○、W 保育者：Ⓦ、筆者：Ⓢ(以下、同様) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

②保育のようす 

◇7 月 16 日の園内研後、W 保育者が自身で環境を再構成したとのこと。中央の製作コー

ナーが保育室左奥に移動し、粘土やお絵かきコーナーとなっていた。教材教具の棚は、

教材が整理されており、取り出しやすくしまいやすい印象。 

◇保育者は、製作コーナーに主に入っているものの、何か落ち着かないようすで、製作コ

ーナーの幼児と会話をしているか不安そうに他のコーナーやコーナーで遊ばないで保
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育室内を歩いている幼児達を見ている。自身が作業に没頭するようすはない。保育者の

周りには、保育者との関わりや会話のやりとりを求める幼児(上図●)が集まっており、

立ったまま作業をしたり、保育者に話しかけている。保育者がほかのコーナーに行くと、

保育者について移動する。座って製作に集中している○の幼児は、保育者が移動しても、

影響を受けなかった。 

◇ブロックコーナーの幼児 2 名は頭を寄せ合って、ポケモンのイメージを語りあいながら

継続的に遊びをしていた。少し離れて座っている 1 名は、ブロックは手にもっているも

ののあまりそれを見て作るという作業はしておらず、周りを見ている。 

③保育者の語り 

◆保育中に筆者Ⓢより保育者に声をかける。 

Ⓢ：環境を変えられたんですね。それぞれのコーナーでよく遊んでいますね。 

Ⓦ：はい。園内研の後、自分なりに考えてみました。よく遊んでいるんですが、本当にこ

れでいいのか・・・ 

Ⓢ：製作コーナーに入っているのは意識的に？ 

Ⓦ：そうですね。でも、ままごとコーナーが気になって、あれでいいのか。。。製作では、

子どものイメージをなるべく引き出して私が作るようにしているが、高度なことを求めす

ぎていないか悩みます。 

Ⓢ：それで、製作コーナーにいるときの先生のお顔や視線が少しそわそわしてたんですね。

でも、ほかのコーナーが気になるということは、それだけ先生がほかのコーナーも見よう

としている、見ているということですよね。 

Ⓦ：それはそうかもしれませんね。 

Ⓢ：あと、落ち着いて見られる全体の雰囲気もあるんでしょうね。 

 

④W 保育者と吉田氏との「対話」 

保育時間中に園長先生の配慮で保育者２名ずつを応接室に呼び、吉田氏と話す時間を設

ける。筆者も同席。 

Ⓦ保育者の語り：もっと幼児同士で意見を出し合って遊びを発展させてほしいが、リーダ

ー格の子が提案するとそのままそれが通ってしまう。 

吉田氏の語り：リーダー格ではない子のイメージを保育者が同じ遊び仲間として引きだし

たり、認めて他児に紹介するなどしてもよいかも。保育者の仕事は見ることと関わるこ
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と。自分をどう見せることが子どもにとっていいのかを考えるとよい。自分の姿や動き

で伝えたいことを伝える間接的な援助が大切。「見せる仕事」。 

 

⑤ 保育診断と語り分析 

保育中の短い時間だったので、製作コーナーに入っているときの迷いの中身について聞

きたかった。じっくり話せないため、あえて作る場が二つあることや場のテリトリー感を

より強調するためには、ブロックコーナーに敷物があるとよいこと等には触れなかった。

保育者の語りにより、製作コーナーでの保育者の関わりが言語中心になっている理由が明

らかとなった。それは、幼児のイメージを引き出すことに重きを置きすぎているためであ

る（保育者の語り二重下線部分）。また、製作コーナーの遊びが安定していない(じっくり

座って自立的に遊ぶ幼児が少ない)のに、保育者の視線がままごとなどほかのコーナーに送

られることも、製作コーナーの不安定さの要因であろう。「葛藤」の質的段階でいえば、ま

だ無自覚的「葛藤」であるが、中央のコーナーを隅へ移動させたことは、大きな変化であ

ろう。なぜなら、将来的に W 保育者が製作コーナーでの身体的モデル性を自覚的に発揮で

きるようになった際には、他のコーナーが隅にあることで、遊び状況の把握がしやすくな

るだけでなく、コーナー同士の応答性にも関わってくることが予測されるからである。 

今後、じっくり話す時間があれば、保育者のモデル性について W 保育者と一緒に考えら

れればと思ったが、吉田氏との｢対話｣において、保育者の身体的モデルの重要性が伝えら

れたので、W 保育者の保育に何らかの変化が期待できるかもしれない。 

 

４)９月７日(火)9：40－10：10晴れ ビデオ撮影(筆者)ならびに保育者との｢対話｣ 

① 保育環境図 9：40 時 
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②保育のようす 

◇9：40 

保育者は製作コーナー上図の位置でトイレットペーパーの芯を切ったり、つなげたり

して製作をしているが、幼児の｢こういうふうにしてみたよ｣という声に反応したり、長

いバス(箱をつなげ、タイヤをペットボトルで作ったもので先にビニールひもがつけてあ

る)をひいて保育室内を歩く 2~3 人の幼児が、「せんせ～い」と壊れたバスを見せると顔

を挙げて作業の手が止まる１。作業に没頭しているという感じではない。保育者は壊れ

たバスを幼児から受け取り、製作コーナーに持っていき、｢修理屋さんしなくちゃね～｣

｢(バスを)おさえとくから誰か(テープで)とめて～｣と声をかけながらバスの修理を行う。 

ブロックコーナーでは、ゲームのイメージで「これマリオね」「ニョロニョロマリオ」

「プロペラマリオ」「甲羅マリオがこっちから来た～」等と会話をしながら３～６人の

男児が継続的に遊ぶ。その場にいる幼児がアイデアを出し合いながら作った城のような

ものを囲むようにして座る。その城を拠点として、それぞれがブロックで作った作品を

手にしながらやりとりは進む２。時々作品を手にもって、2 名ほどの男児が保育室中央に

移動することもあるが、すぐにブロックコーナーに戻って遊びを続ける。 

ままごとコーナーでは、薬を作って病院ごっこをしている。テーブルの上には、既製
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品のごちそうが皿に盛られているが、ビデオ撮影中はそのテーブルを囲んで遊ぶ姿は見

られなかった。主にソファに座って女児同士で一緒に絵本を見たり、人形を抱いて「～

の薬がいりますね」等のやりとりはあるものの、病院ごっこに必要なモノを作るようす

はない。言葉でのやりとりが中心３。人形をもって 2 名の女児が時々保育者にいる製作

コーナーをのぞきに行くが、目的があるというわけでもなく、またままごとコーナーに

戻るという繰り返し。 

粘土・絵描きコーナーでは、広告で箱を作る姿があった。その幼児は箱が完成したら

ブロックコーナーで遊ぶ。 

◇9：55 

保育室中央でバスを走らせる幼児に、色紙で作った道路を保育者が持っていき、また製

作に戻るが、それ以降は保育者が何か作るというよりは、製作コーナーにいる幼児に声を

かけ、遊びのイメージを引き出しているようす。保育者は幼児との関わりが一段落すると

少し手を止め、ままごとコーナーやブロックコーナー、コーナーに入らず遊びを探してい

るようすの女児に視線を送るが、製作コーナーで座って作業をしている幼児はそれに影響

を受けず、自分の作りたいものを作り続ける。 

◇10：00 

保育者は製作コーナー→おえかきコーナー→ままごとコーナーの順に各コーナー内を

整えながら移動する。 

製作コーナーの立っている幼児(上図●)は、保育者のようすを見ていたり、製作コーナ

ーの周りを歩いていたりと自身の遊びのイメージは明確ではないようす。４座って製作を

している幼児は、箱をつなげたり切ったりしていたり、ステッキに飾りをつける等、目と

手の協応があり、保育者が製作コーナーから移動してもその影響は受けず作業を続けてい

た。保育者が画用紙で道路を作ってバスをひいている幼児に渡したが、幼児は道路の上で

バスを走らせるというイメージはあまりないようで、その道路は保育室中央にそのまま置

かれていたり、道路に見立てた画用紙を持っている幼児の後ろをバスをもった幼児が追い

かける姿はあった。 

粘土・おえかきコーナーでは、幼児の要望で粘土遊びが始まる。５ 

◇10:10 

粘土・おえかきコーナーでは、4 名の男女が並んで座り、大きな動きで粘土をこね、丸

めたり伸ばしたりしていた６。 
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③保育者の語り 

◆保育中の合間をぬって、短い時間に W 保育者と筆者が話をする。 

Ⓢ：先生、昨日よりもどしっと製作で遊んでたね。 

Ⓦ：そうなんです。もう、えいやって(笑)。まず、トイレロールの芯を持ってきて、切っ

たりつなげたりしてみたら、子どもたちが「なにやってるの」って集まってきたから、

「これでいいものできないかなと思って」って、いろいろ試していたら、子どもの方か

ら「バスにしよう」「二階建てバスがいいよ」って。自分が黙々と楽しんでみました。７ 

Ⓢ：だからか～。昨日は、先生が動くと、一緒になって動いちゃう子や、立っている子が

多かったんだけど、今日は先生がどしっと遊びに集中してるから、先生が動いても着い

ていく子がいなかったんだよね。それに、先生が視線をいろいろなところに送っても、

それに影響される子もいなくて、安定感があったよ。 

Ⓦ：そうですか。ありがとうございます。 

Ⓢ：ところであの左奥のコーナーはなに？ 

Ⓦ：あ～あれが、製作の課題だなと思ってるんですけど。。。私はバス作りみたいな製作(紙

や箱を切ったりつなげたりする製作を指すのだと思われる)をいっぱいしてほしいから、

粘土はあんまりしてほしくないんです。でも、粘土をしたいっていう子がいるので、仕

方なくあそこに。８ 

Ⓢ：そうなんだ。でもこれだけ遊びが落ち着いてるから、作るコーナーは一つでまとまっ

てた方がもっと作るコーナーがまとまって、にぎやかになっていいような気もするね９。 

 

④保育診断と語り分析 

ブロックコーナーは、安定的であったといえる。その根拠は継続的に幼児が作った城

を中心に幼児同士が座って同じイメージで会話をしたり、ブロックでいろいろなマリオ

を作る姿(傍線３)から診断できる。ままごとコーナーには、既製品のごちそうしかなく、

また、製作コーナーで作ったモノをままごとコーナーで使用するという保育者のモデル

がないために、見立てふりの継続性発展性が弱いと考えられる(傍線４)。また、保育者

の語りから粘土遊びに対する必要感の弱さが感じられるが(傍線７)、幼児の姿としては、

大きな動きで共に粘土をこねる姿があり、遊びとしての魅力を感じているといえる。製

作コーナーでの保育者の関わり方は前日の吉田氏の語りに影響を与えたようで、前日に
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比べて自身の作業を自覚的に行う場面が増えていた。それは、保育者の語りにもあるよ

うに、廃材を使って、保育者自ら製作を進めていく姿に幼児が声をかけてきたという遊

びだしにも表れている(傍線６)。しかし、保育者の語りで「・・・自分が黙々と楽しん

でみました６」と語っているものの、ビデオデータより、幼児との会話が多かったり、

作業の手が止まることもあり(傍線１)、身体的援助のモデル性に対する自覚は弱いと考

えられる。ただ、まだまだ遊びのイメージが不明確な幼児(環境図●)が多いものの、保

育者が作っている物に関心を寄せて、製作コーナーに幼児が集まっているという姿(傍線

４)からは、保育者がじっくり製作コーナーに関わる意義を示しているといえよう。 

今後、ようすを見ながら継続的に繰り返し保育者に投げかけたい問いとしては、コー

ナーの拠点性、粘土遊びの捉え方、ままごとコーナーへの見通しである。粘土・絵描き

コーナーについては、「作る場」として製作コーナーと合体させることでよりコーナーの

拠点性が高まると考えられる。それに加え、保育者のモデル性が高まり、製作コーナー

が安定してくると、ままごとコーナーのようすを今まで以上に把握できてくるだろう。

ままごとコーナーの遊びがより継続・発展する要素はなにか、これだけ製作で遊べる子

どもたちなのだから、ままごとでも作る要素が増えると自分達で遊びを創造するおもし

ろさが増すのではないか、また、粘土は可塑性が高く、子どものイメージを反映しやす

いため、紙などの製作とはまた違う作る楽しさがあると考えられる等といった発問・発

話を取り入れていく必要がある。 

 

５)９月 13日(月)１５：００－１７：００  

ビデオ視聴(全職員、吉田氏、筆者)ならびに保育者との｢対話｣ 

①W 保育者の保育 9 月 7 日(火)9：40－10：00 過ぎあたりまでのビデオを視聴する 

※共感・同調：波線、客観的事実による分析・説得：二重線、Ⓢによる意図的発話・発問：

破線で示す 

※保育者の心情や意図についての語りを傍線で示す 

※筆者：Ⓢ、W 保育者：○W 

１． 筆者より、ビデオ撮影ならびに視聴の意図を説明。 

２． ビデオ視聴 

３． W 保育者より、当日の保育を解説 

○WE

A： 
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・前日、吉田先生より製作にしっかり関わるよう言われたのを意識した。子どもたちの声、

一つひとつに反応しすぎないで、作ることに集中するよう心がけた 

・製作に没頭しすぎて、まわりが見えなかった 

・製作の子どもたちが自分たちでよく遊ぶようになってきたので、そこで初めて(全然他の

ところを見てなかった！)と思い、視線をとばした。遊びこめず、ふらふらしている子や、

ブロックで遊んでいるけれど、時々製作をのぞきに来る男の子など気になったが、だか

らといって、そのときどうするかは思いつかなかった。１ 

Ⓢ：ビデオを見てみて気づいたことがあれば・・・ 

A○WE

A：ままごとが遊べていない。人形は抱いているけれど。ふらふらとしている子が気にな

る。２ 

４． 他の担任よりコメント 

・5 歳児担任より…製作にどしっと関わっていて、全体も落ち着いている。ままごとが気

になった。３ 

・3 歳児担任より…全体的にみんなよく遊べていた４ 

５． 園長先生からの問い 

・(強い口調で)ままごとの人形をもった子が気になったというけれど、そのときその子に

どう働きかけようとか思わなかったの？５ 

Ⓢ ：さきほどの先生の言葉が正直な思いだと思います。１吉田先生の提案に添って、思い

切って腹をくくって製作に関わってみた。作業に没頭して、はっと我に返ったとき、

まわりを見たら気になる子がちらほらいたけれど、今、その子にどう関わるかまでは

頭が回らないと。だから、今、冷静に振り返ったときに、次どうしようかなという気

持ちになる。その段階だと思う。１次はどうしようと思われてますか？１ 

 Ⓦ：そう。本当にあのときは、製作に関わることで、精一杯だった。それで、今、ビデ

オを見て思うことは、製作に重点を置くこと。でも、他のふらふらしている子や遊べて

いないままごとが気になって移動すると製作が中途半端になる。。。６ 

Ⓢ：製作を抜けた後の子どものようすは？２ 

A○WE

A：バスのときは、子どもたちでできたから「せんせい、せんせい」とならなかった。で

も、以前、眼鏡を作ったときには、保育者の援助がたくさん必要だった。きっと子ども

たちでできるようにしてから抜けないとだめなんでしょうね。抜けるタイミングが難し

い。７ 
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６．吉田氏より 

製作コーナーで保育者が作る意味は、作ることがおもしろそうだと子どもたちに思わ

せるモデルになるため。少しずつ子どものイメージを引き出しながら譲っていく。全

体をみることと、その遊びに関わることが同時に求められる保育者。その難しさに W

先生は気づいたことがよかった。作りながら他のコーナーへ目線飛ばすとよい。まま

ごともイメージがないわけではなく、人形をもって移動している。ただ、イメージの

限界があるから、コーナーを離れる。製作が落ち着いたら、先生がままごとに入って、

子どものイメージを引き出したり、子どものイメージにのってあげるといい。個別に

関わるには全体が落ち着いていないとだめ。 

ゆったり入ってゆったり抜ける。ブロックはよく遊んでいる。どう判断するか、子ど

もたちの頭が中央に向かっていることと、目と手がいっしょに動いている。製作で、

先生のまわりにいて、立っている子は先生との関わりが楽しい。先生と子どもの関わ

りをいかに先生とモノ、子どもとモノにしていくか。２ 

 

② ビデオ視聴による保育者集団の「対話」分析 

｢対話｣のあり方についての分析は以下の通りである。 

 

ア｢対話｣の必然性 

W 保育者については、吉田氏の前日のアドバイスを基に、今までよりはしっかりと製

作コーナーで作業をする役割を意識して臨んだことにより、ビデオ内の遊べていない幼

児が見えてくるという気づきが得られたという語りがあるので、保育実践当事者として

の｢対話｣の必然性はあったかと思われる。しかし、他の保育者の発言は少なく、その要

因としては、自身の課題とすり合わせる研究者からの意図的発話がなかったということ

も考えられる。 

 

イ客観的事実による保育課題分析 

ビデオを視聴しながら、W 保育者自身が｢製作の子どもたちが自分たちでよく遊ぶよう

になってきたので、そこで初めて(全然他のところを見てなかった！)と思い、視線をとば

した。遊びこめず、ふらふらしている子や、ブロックで遊んでいるけれど、時々製作を

のぞきに来る男の子など気になったが、だからといって、そのときどうするかは思いつ
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かなかった。１｣｢ままごとが遊べていない。人形は抱いているけれど。ふらふらとしてい

る子が気になる。２｣客観的事実に基づいた保育分析を行っている。その後の筆者からの

発問１・２により、｢そう。本当にあのときは、製作に関わることで、精一杯だった。そ

れで、今、ビデオを見て思うことは、製作に重点を置くこと。でも、他のふらふらして

いる子や遊べていないままごとが気になって移動すると製作が中途半端になる。。。６｣「バ

スのときは、子どもたちでできたから「せんせい、せんせい」とならなかった。でも、

以前、眼鏡を作ったときには、保育者の援助がたくさん必要だった。きっと子どもたち

でできるようにしてから抜けないとだめなんでしょうね。抜けるタイミングが難しい。７」

という語りが W 保育者から得られていることから、幼児が自立的に遊びを継続発展させ

るには、幼児の発達段階に合った遊びのモデルが必要であり、最終的には保育者がいな

くても幼児だけで遊べるように保育者は関わるという見通しの大切さや、今後の課題と

して、コーナーを抜けるタイミングであるというこれら２点が W 保育者からが自身で見

出した保育課題であろう。現段階では、コーナーの拠点性の弱さや保育者のモデル性の

弱さなど課題は多々あるものの、今回のように、W 保育者の気づきを大切にしながら長

期的に自身で課題を見出していく研究者の意図的な「対話」を積み重ねていく必要があ

る。 

 

ウ保育課題の自覚化 

W 保育者は自身の保育課題を製作コーナーにおける保育者のモデル性とコーナーの

抜け方と自覚している。これは、研究者との「対話」の後に、そこで示唆されたことを

意識して実践したからこその気づきと、ビデオを見て改めて遊べていない幼児の姿に気

づいたという両者が保育課題の自覚化に影響を与えていると考えられる。 

次に保育者の語りと保育データを照合していく。W 保育者の語りより、今回の実践時

に製作コーナーにしっかり関わることの意味－他の遊び状況が見える―を発見できたこ

とがうかがえる(傍線１，２)。ビデオデータを詳細に分析すれば、保育者がもっと作業

に没頭するモデルを演じることで、座って作業に集中できる幼児が増えるという見通し

は必要だが、無自覚的段階から、まずは｢作業に没頭することの意義｣と｢周りが見えるこ

と｣とのつながりが実感できたことは、W 保育者にとって大きな収穫だったといえる。 

一方、3 歳児担任の語りより、幼児が遊べていない状況に対する認識の弱さが感じら

れる(傍線４)。つまり、W 保育者が作業に没頭することで、遊べていない幼児の状況が
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よく見えたという実感や発見について同じビデオを視聴していてもその感覚を共有した

り、新たな自身の課題にすることの困難さがうかがえる。 

園長先生の語りには、早く保育をよくしたいという焦りが感じられ、それが表現の仕

方にストレートに出てしまう傾向がある(傍線５)。そこで、筆者がもう一度 W 保育者の

語りと状況をなぞって語り、W 保育者の心情に同調共感することで、W 保育者が今の気

づきを次につなげていこうと前向きになるようにした(共感１、分析１)。その上で、次

に W 保育者がどうしていきたいかという問いをすることで、保育者自身で課題を見出せ

るようにした(発問１)。その結果、W 保育者より、｢本当に・・・精一杯だった｣という

素直な気持ちが語られ、その後、｢今、ビデオをみて思うことは｣と、自身の保育を省察

する語りにつながっていったのだと考えられる。W 保育者は、製作にしっかりかかわる

ことの重要性は実感できたが、どのタイミングで抜けて他の遊びに関わるかという新た

な悩みが得られたので(傍線６)、筆者より、製作コーナーを抜けた後の幼児の状態を意

識化できるよう「製作を抜けた後の子どものようすは？」(発問２)という意図的発問を

投げかけた。その結果、W 保育者より、幼児が自立的に遊ぶためには、保育者が永遠に

対応するのではなく、幼児だけで考えたり作ったりできる内容が重要であることに気づ

く語りが得られた(傍線７)。以上のことから、今回のビデオ視聴により、W 保育者の気

づきは、製作コーナーにしっかり意図的に関わることで、他の遊び状況が把握できると

いうことと、幼児が自発的に遊びを継続するための保育者の関わり方である。その気づ

きによって、新たな悩みとして「抜けるタイミング」が生じてきたのである。その悩み

に対して、吉田氏からの説得(分析・説得２)で締めくくられたが、今回の「対話」は、

保育者の語りが少ないといえる。もっと他の保育者の語りが引き出せたら、自分たちの

課題としてより実感できたかと考えられる。 

最後に、W 保育者の「葛藤」の質的段階としては、無自覚的段階と表層的段階の往復

運動が開始されつつあるといえる。人と場の関係性についての認識が高まりつつあるの

で（傍線１．６）、物と人と遊び状況との関係がより自覚化できるよう今後の保育観察や

「対話」を進めていく必要がある。 
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６)10月５日(火)15：00－16：45 3 歳児クラス事例検討 

(全職員、筆者) 

3 歳児クラスの事例検討時、粘土という素材についての話題が保育者より挙がる。そ

こで、筆者は、｢粘土って年齢が低ければ低いほど子どもの思い通りになってくれる。は

さみが使えなくても、のりやテープがなくても、自分の好きな形になるよね。小さい米

粒にもできるし、大きな塊にもできる。もちろん４・５歳でもいろんな形になってくれ

る粘土は製作でもままごとでもありがたいよね。｣と伝えた。その際、どの保育者からも

｢粘土か～お皿とかにくっつくのとか気になるけどな～｣という声が出たので、｢まあ、で

きるところからやっていこう｣と締めくくった。 

 

７)10月 18 日(月)晴れ 9：20－9：40 ビデオ撮影 

① 保育環境図 9：20 時 
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る。製作コーナーの幼児達は好きなようにお面に色を塗り、その後はさみで切るという

作業をそれぞれがしている。時々幼児同士で会話はするものの、｢描く｣「切る」という

作業を座って根気よく続けている１。お面を切り終えた女児は自分が作ったお面をかぶ
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ってままごとコーナーへ「い～れ～て」と声をかけて入っていく。 

ままごとコーナーでは、シューズがままごとコーナーの入り口にきれいに揃えてなら

べてある２。粘土のごちそうが作れる机があり、大きなタッパーに粘土の大きな塊が入

っている。女児二人が、ブロックコーナーの方に身体を向ける形で並んで座り、粘土で

ごちそうを作っている３。ままごと用テーブルの上には、粘土で作ったギョウザのよう

な形のごちそうが皿にもられている。既製品のごちそうもあるが、ギョウザの横に添え

るように盛られている。ままごと用テーブルの周りにいる幼児は、猫になってごちそう

を食べたり、言葉を交わしている。お面を作って製作から来た女児は、猫たちのお母さ

んになってようで、キッチンと棚のところで、毛糸を使ってずっとごちそうを作る。「ね

こちゃんたちは 3人ね。わかったわ」というと、鍋の中で毛糸を混ぜたり、やかんで毛

糸を煮たりしている。おわんを３つ棚からとりだし、鍋ややかんから取り出した毛糸を

おわんに分けて盛っている４。 

ブロック遊びに関しては、ブロックコーナーとして保育者が意図している場所（上

図  ）ではどの幼児もブロック遊びをしていなかった５。自分で作ったブロックの飛

行機のようなものを手に、２～３人ずつの男児が手に持つ飛行機のようなものを介しな

がら言葉を交わし、保育室内を歩いていた６。保育者は製作コーナーにいるときも、ま

まごとコーナーにいるときもこのブロックを手に保育室内を歩いている男児達を気に

しているようで、視線を送っていた。 

◇9：22 

保育者は机の周りを整えながら、製作からままごとコーナーへ移動７。ロッカーを背に

して座るが、特に何かを演じるわけではなく、猫になってやりとりをしている幼児たちの

ようすを見ている。製作コーナーは保育者が移動してもその姿を目で追ったり、一緒にな

ってコーナーから離れる幼児はいない８。 

◇9：26 

 保育者は「ちょっとおでかけしてくるわ」とままごとコーナーの幼児達に声をかけ、ブ

ロックコーナーへ移動する。保育者がままごとコーナーを抜けても、ままごとで遊ぶ幼児

達の遊びに変化はない９。保育者がブロックコーナーに入り、壁を背にしてコーナーの奥

に座って、床に落ちているブロックをブロックかごにしまい始めると、しぜんと８人のブ

ロックを手にした男児がブロックコーナーに戻り、輪を作って座る 10。2 人は手に自分が

作ったブロックは持っているものの、その座っている幼児達の輪の周りを外側から眺める
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ように歩いている。保育者が「どうしたらかっこよくなるかな～」とつぶやくと座ってブ

ロック遊びをしている幼児たちが「ここをこういうふうにするといいんじゃない？」と一

層活発に作り始める。 

◇9：30 

ブロックは手に持っているが保育室内を回遊している二人の男児は暖房器具の前の空

きスペースに移動する。二人でじゃれあいが始まる。保育者はこの二人が気になるよう

で、視線を送っている。保育者自身がブロックを作るようすはない 11。 

 ◇9：31 

保育者はブロックコーナーから製作コーナーに戻る。床に落ちている紙くずを拾った

り、机の上の使っていない教材を教材棚に戻したりしてからロッカーを背にして座る 12。 

◇9：35 

保育者は、自身が作ったブロックは手に持ちつつも保育室内を回遊している 2 人の男児

がいる保育室左奥の空きスペースに移動。保育者が 2 人の身体をくすぐったりしてじゃれ

るようにし、そのまま保育者から 2 人をブロックコーナーに誘った様子。回遊していた 2

人の男児とブロックコーナーに戻ってきた保育者はブロックかごに入っているブロックを

座ってブロック遊びをしている男児達の輪の中央に出す。保育者はどっしり座らず、立膝

だったりして落ち着かない様子。ブロックコーナーに誘ってもブロックコーナーの周りで

じゃれあう先ほどの 2 人の男児が気になるようで、目で追っている 13。製作コーナーから

ブロックコーナーの保育者の顔を見に来た女児に保育者が気づき、手招きして保育者のひ

ざに入れるとうれしそうにその女児は保育者のひざに入る。保育者は自身でブロックを作

るようすはなく、座ってブロックを作っている男児のようすを見ている感じ。しばらくし

てひざに入れていた女児を隣に座らせ、保育者と一緒に男児の作るブロックを見ている感

じ。 

 

①保育者の語り 

保育の合間に短時間で保育者に声をかけた。 

Ⓢ：粘土をままごとコーナーに入れたんだね。作る場もあって、子ども達もごちそう

作ってたね。毛糸も活躍してたね。 

Ⓦ：そうそう。私はとくに何もしなくても自分達でごちそうを作ってますね。でも、

ブロックが最近続かない。前みたいに子ども同士のイメージが続かないのかな？私が入
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ると落ち着くけど、あんまり手を出さない方がいいかなとも思うし・・・14 

Ⓢ：先生の存在感って大きいよね。先生がブロックコーナーのバラバラした感じが気

になってたのは見ててわかったよ。先生、他のコーナーにいてもよく他のコーナーも見

えてるよね 15。先生もブロックを楽しんで作るところをもっと見せていいんじゃないか

な。それが定着してくれば、子ども同士で遊びが続くでしょう。16 

Ⓦ：そうですね。 

 

②保育診断と語り分析 

製作コーナーは、安定しているといえる。その根拠は、時々幼児同士で会話はするも

のの、｢描く｣「切る」という作業を座って根気よく続けている１という幼児の姿や、保

育者が製作コーナーを抜けても幼児の遊び状況に影響を与えなかったからである(傍線

８)。 

ままごとコーナーも安定しているといえよう。それは、粘土や毛糸という素材を用い

て、遊びに必要なごちそうを継続して作る姿やそのごちそうを介して猫やお母さんのイ

メージを共有している姿からうかがえる(傍線３，４)。9 月 7 日の保育観察時の W 保育

者の語りでは、粘土という素材自体が幼児の遊びの自立性にそれほど関係していないと

いう印象であったが、10 月 5 日の 3歳児事例検討での筆者との｢対話｣がきっかけとなっ

たのか、今回の実践にはままごとコーナーに可塑性の高い粘土が教材として加わってい

たことも、ままごと遊びの安定感を生み出していると考えられる。また、粘土を扱う場

がままごとコーナーに設定されていることも、十分に粘土でのごちそう作りに専念でき

る場を提供しているといえる。また、製作コーナーと同じく、ままごとコーナーにおい

ても、保育者が抜けてもままごとでの幼児の遊びに変化がなかった(傍線９)ことも遊び

の安定性の表れといえる。 

このようにままごとや製作のコーナーが安定している要因として、遊びの秩序感も関

係している。それは、保育者が製作コーナーの周辺に落ちている紙を拾って、教材棚に

戻したり、机の上を整えるといった行動や、ブロックコーナーで床に落ちているブロッ

クをブロックかごにしまうという何気ない行動がその秩序感を成立させており(傍線 7，

10，12)、その姿をモデルとした幼児にもその秩序感は反映されており、ままごとコーナ

ーの入り口のシューズがきちんと整頓されているようす(傍線２)に表れている。 

一方、ブロックコーナーは、遊びの拠点性が弱い。拠点性の弱さは、そのテリトリー
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を示す敷物がないということと、保育者のモデル性の弱さが考えられる。保育者も語っ

ているように(傍線 14)、幼児のブロック遊びに対するイメージが膨らんでいないために、

ブロックで何か作ってはみるものの保育者が設定したブロックコーナーで腰をおろして

遊び込む姿があまりない(傍線５，６)と考えられる。これは、保育者の遊びのモデル性

の低さとも関連性があると思われる。その根拠となる保育者の姿は、保育者はどっしり

座らず、立膝だったりして落ち着かない様子。ブロックコーナーに誘ってもブロックコ

ーナーの周りでじゃれあう先ほどの 2 人の男児が気になるようで、目で追っている 13で

あり、心ここにあらずという保育者の姿や、自身が楽しんでブロックを作るモデルにな

っていないことがこのブロックコーナーの不安定さを生み出しているといえる。こうい

った保育者の援助には、私が入ると落ち着くけど、あんまり手を出さない方がいいかな

とも思うし・・・14 という保育者の心情が反映されている。そこで、筆者は、製作での

どっしりとした関わり方を意識し始めた W 保育者だからこそ、それを他のコーナーでも

実践できると判断し、短時間の｢対話｣において、製作が安定し全体がよく見えてきたと

いう状態を認めた上で(傍線 15)、先生もブロックを楽しんで作るところをもっと見せて

いいんじゃないかな。それが定着してくれば、子ども同士で遊びが続くでしょう。16 と

いう言葉を投げかけた。この言葉についての理解の度合いについては、後日のビデオ視

聴による園内研究で確認していく必要がある。また、回遊していた 2 人の男児に対して

保育者は、直接的に働きかけをしてブロックコーナーに誘ったが、結局この 2 人の男児

はその後も安定的にブロックコーナーで遊ぶことはなかった(傍線 13)。この点において

も、幼児が自発的に遊びを選択しなければ、遊びは継続しないということの証明となっ

た事例であるといえる。このことからも、保育者は遊びを安定的にしていきたいと考え

た場合、自らが直接的に言語で誘いかけるのではなく、動きのモデルを示すことの重要

性が明らかになった。この点も、この保育実践をビデオ撮影したものを視聴しながらの

園内研究において、タイミングを見て問いかけていく必要がある。 

 

８)10 月 21 日(木)ビデオ視聴 15：15－16：45(全職員、筆者) 

①10 月 18日（月） 

9：20－9：40の W保育者の保育ビデオ視聴による「対話」 

    ※共感・同調：波線、客観的事実による分析・説得：二重線、Ⓢによる意図的発話・発

問：破線で示す 
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※保育者の心情や意図についての語りを傍線で示す 

※W 保育者の語りを中心に抜粋 

 ※テレビを囲む形で子ども用イスに皆座って視聴→議論 

 ※他の 4歳児担任 ○I  

Ⓦ：（ビデオを見ながら）この日は製作っていっても、お面作りが盛り上がってた感じ

で。作ってもそれをかぶってごっこをする感じではなかった。ブロックの男児達の走り

回ってるところとか遊び込めていない感じが気になってたけど、まずままごとに入って

みた１。でも、粘土とか毛糸でごちそう作って猫ちゃん同士のやりとりがしっかりあっ

たから自分はここに必要ないと思ってブロックへ行った。でも、最近ブロックが衰退気

味。自分がどうかかわってよいか迷う２。この時も「かっこよくしたいけどどうしよう」

って遊びが始まった。この時はこれで子ども達で遊べていくかなと思って抜けて、製作

に戻ったけど、もっとじっくり入っていてもよかったかな。ちょっと速く動きすぎてま

すね３。 

Ⓢ：そうだね。先生、製作が自分たちで遊べるまでじっくりどっしり製作に入ってた

でしょ。 

Ⓦ：そうそう 

Ⓢ：この時ってさ、先生の中にすぐに動くっていうメッセージが身体に表れてるんだ

よね。(ビデオの中の保育者の姿を指して)ほら、製作みたいにどっしり座ってないでし

ょう。立膝っていうか。ブロックの遊びが衰退してるなって思ったら、製作のときと同

じで、先生がどしっと腰をすえて、自分が作るのを楽しんじゃう。その楽しんでる先生

の姿を子ども達が見てるぞって意識しながら。そこが大事だろうね。１ 

Ⓦ：ってことは、製作が落ち着くのに、あんなに時間かかったから、全部のコーナー

が落ち着いていくにはめちゃくちゃ時間かかるよね～（苦笑）４ 

○IE

A：保育って忍耐だね～（笑）５ 

Ⓢそうだね。先生達、すっごい難しいことを日々実践されてるんだよね。尊敬するわ。

１で、(ビデオの画面を指差しながら)、ここ見て、ままごとの床やテーブル。きれいで

しょう。これは、遊びが充実してる証拠だよね。遊びのイメージが弱くなるとモノへの

思いも弱くなるから、いっぱい物が落ちてたり、テーブルの上もぐちゃぐちゃしちゃう。

このシューズも。先生が何か言ってるわけじゃないのに、子どもがきちんと揃えてるで

しょ。これも、このままごとのコーナーがお家のイメージとしてちゃんと子ども達の中
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で定着してるからだよ。でも、それはやっぱり先生がモデルになっていて、ほら(ビデオ

画面を指差しながら)先生って何気なく床に落ちてるゴミ拾ったり、机の上を整えたり、

床に落ちてるブロックをかごに戻してるでしょう。これが遊びの秩序感を大切にしてて、

先生の姿を見て、子ども達が真似してるんだよね。２ 

Ⓦ：え～ただ、気になるからやってるだけですけど(笑)６ 

Ⓢ：その感覚が大切！先生がぐちゃぐちゃを気にしなかったら、子どもも気にならな

いし、遊びもつまらなくなる。遊びが停滞していても、先生がきちんとその場を整える

だけで遊びが復活することもあるんだよ。私、以前見たことあるよ。１ 

Ⓦ：へ～そんなに深く考えてやってなかったけど、大事なことなんですね。７ 

3 歳児担任：(ビデオをみて)すごくよく遊べてる。私は遊びを転々としてしまう。主

任先生には 3 歳だからそれでいいと言われたけど・・・８ 

A○IE

A：え、でもよく遊べてるよね。ろうかからちらっと見るだけだけど、今日もねこち

ゃんになって工事中です～なんて言って子どもだけでよく遊んでたよ。９ 

Ⓢ：私が 10 月 18日に保育見せてもらったときも、先生じっくり猫ちゃんごっこに入

ってたでしょ。あのときはずっとごっこに入ってた？ 

3歳児担任：そうですね。 

Ⓢ：だから ○I 先生が今日見たことは保育者がいなくても遊べてたんだよね。それって

さっきのⓌ先生の実践と同じで、先生がじっくりそこに関わった上で抜けていったから、

自分達で遊べてたんじゃない？だから、転々といっても、今日はここにじっくり関わる

ぞって決めていけばいいよ。３ 

3歳児担任：ごっこもイメージがころころ変わる。そこに自分がついていけないから、

今日は私はハンドルもってバスのイメージを貫いたけど、それでいいのかな 10 

○IE

A：それでいいと思う。先生がぶれると子どもも遊びが落ち着かない。私がボンドの

使い方を見せたくて製作にいたときも、本当は遊びが不安定だったままごとに行きたか

った。でも、ここで私がふらふらしたらボンドの使い方が見せられないと思って我慢し

た。それと一緒だよ。11 

Ⓢ：○I 先生の｢見せる｣っていう意識は本当に大切だよね。だって ○I 先生は、「ボンド

はこう使いますよ」って言葉では言ってないもんね。子どもたちが自分を見てるってい

う前提で、自分がボンドを使う姿を見せて、使い方を真似しろよってメッセージ送って

るんだもん。すごいよね。まさに忍耐だけど、先生がモデルになって、一つ一つのコー
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ナーが安定してきたら、また遊びが停滞してるコーナーに入ってモデルになったり、イ

メージ引き出したりっていう繰り返しだよね。４ 

 

②ビデオ視聴による「対話」分析 

｢対話｣のあり方ならびに保育者の語りと保育データとの照合についての分析は以下の

通りである。 

 

ア｢対話｣の必然性 

今回の保育者集団との「対話」の特徴は、W 保育者以外の保育者が積極的に「対話」

に参加していることである。前回９月１３日の「対話」の雰囲気とは異なり、保育者全

体に「そうそう」とか「あ～私も」といった同調的なつぶやきも多くあった。これは、

筆者が頻繁に H 幼稚園におとずれているという関係性も影響しているかもしれないが、

今回の保育者集団との「対話」における大きな特徴は、I 保育者が、客観的な事実をも

とに、自身の保育と重ね合わせながら自分の保育に自信のない 3 歳児担任（傍線８）に

対してその援助を認めたり、説得している（傍線９、11）点である。これは、研究者が

この保育者集団との「対話」の中で、継続的に自覚的に実践してきた関わり方であり、

研究者のモデル性が I 保育者に少なからず影響を与えた可能性がある。そして、この I

保育者の説得を後押しするように、筆者も保育者がじっくり一つのコーナーに関わり、

モデルを示すことや保育者が幼児に「見せる」ことを意識しながら動きで伝えることの

重要性を語っている(分析・説得３・４)。これらのやりとりも保育者集団が自身の問題

とすり合わせながら「対話」に臨んでいた姿とつながると考えられる。つまり、保育者

集団の「対話」の必然性は前回より高まっていると判断できる。 

 

イ客観的事実による保育課題分析 

W 保育者はブロックコーナーを抜けるタイミングについて、もっとじっくり入ってい

てもよかったかな。ちょっと速く動きすぎてますね３と語っており、ビデオを客観的に

見たことで、W 保育者が自身のコーナーへの関わり方やコーナーを抜けるタイミングに

ついて反省的に省察していることがうかがえる。その気付きにのる形で、筆者が W 保育

者の動きを客観的事実に基づいて語ることにより、保育者の身体モデルがどれだけ幼児

の遊び状況に影響を与えるかということや W 保育者が製作コーナーで自覚化しつつあ
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るじっくりどっしり関わるモデルを示すことをブロックコーナーでも実践する意義につ

いてより自覚化できるよう促している分析・説得１。この筆者の語りの後に、W 保育者

と I 保育者より、保育という営みが長期的見通しのもとに実践されなくてはならないと

いう実感が語られているが（傍線４，５）、そこには漠然とした保育に対する悩みではな

く、具体的に製作コーナーでの実践を他のコーナーでも繰り返し長期的に実践するとい

う具体的方策のもとに語られた言葉と捉えられる。つまり、保育者の「葛藤」としては、

無自覚的段階から表層的段階への往復運動は始まっており、より保育者のモデル性が自

覚されれば、表層的段階と可視的段階の往復運動の可能性も生じてくる段階といえよう。 

 

ウ保育課題の自覚化 

遊び状況の秩序感の重要性について、筆者がビデオデータより客観的事実を基に分

析・説得し分析・説得２、また、筆者の経験に基づいた意図的発話も加えたことで意図

的発話１、W 保育者より、今まで無自覚的に行っていたが今後自覚的に行うという語り

が得られた（傍線６，７）。このやりとりにより、保育者が自覚的に遊びの秩序感を保

つモデルを示す重要性が示されたであろう。これは他の保育者にも具体的に説得できる

語り内容となったと考えられるため、今後の他の保育者の保育観察やビデオ視聴におい

て、自覚的に保育者が行っている姿が見られたら意識的に認める言葉をかけていく必要

がある。 

 

 

付記 本節の使用データについては、H幼稚園に承諾を得ている。 
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終章 研究の総括と今後の展望 

 

 

第１節 本研究の目的と方法 

 

１ 本研究の目的 

 

本研究では、保育者ならびにその保育者の実践を対象に、臨床教育学に基づいて保育者

の｢葛藤｣概念を関係論的に捉え直すことの重要性を論証することである。 

従来の保育者の葛藤研究は、｢葛藤することに意義がある｣とされてきた(尾崎，1999)。

保育実践をよりよいものにしていきたいという思いがあるからこそ葛藤するのであり、筆

者も意義はあると考える。しかし、具体的に明日からの保育をどうしていったらよいのか

と考えた場合、保育課題が不明確なまま葛藤をしていても、根本的解決には至らず、精神

的な負担が増すばかりである。そこで、保育者が自身で保育課題に気づき、｢葛藤｣の質を

変容させていくことにつながる具体的な方策を得るためには、本研究の目的に掲げたよう

に｢葛藤｣の質的段階や｢葛藤｣を生じさせる客観的条件を明らかにする必要がある。その上

で、研究者が保育現場とどう関わることによって、保育者自身が｢葛藤｣と向き合っていけ

るのかも明らかにしなければ、本研究で明らかとなった内容は、保育現場に反映されてい

かないのである。その点で本研究の目的は、臨床教育学的立場に立てば、実践の場に還元

できるものとして評価できると考える。 

 

２ 本研究の方法 

 

 (１) 対象 

 本研究で研究対象としたのは、以下の３園である。 

 

１）愛知県の 3 年保育を実施している公立 A 幼稚園の M 保育者…1 年目（4 歳児担任）時、

2 年目（5 歳児担任）時。N 保育者…M 保育者が 1 年目の際、M 保育者のクラスの補

助教諭。 

２）岐阜県私立 N 幼稚園 C 保育者(保育経験２年目。通常は 5 歳児クラスの担任)と D 保
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育者(通常はフリー。非常勤職員)。G 保育者(保育経験 3 年目。通常は 3 歳児クラス担

任)と H 保育者(保育経験 5 年目。通常は４歳児クラスの担任で主任) 

３)愛知県の 3 年保育を実施している公立 H 幼稚園の W 保育者。W 保育者は、保育経験２

年目で調査対象時は４歳児担任。 

 

 本研究の研究方法はエスノグラフィーであるため(第３章参照)、完全に各園の条件を統

一することは不可能だったが、３園に共通して言えることは、私立幼稚園に見られる外部

講師を招いての授業的な時間を設けたり、盛大な行事を頻繁にしたりする園ではない。つ

まり、自由遊びと一斉活動の両者を保育に取り入れており、どちらか一方に偏ることのな

いいわゆる一般的な園の形態といえる。どの園においても、集団把握と個への援助の両立

に関わる「葛藤」は共通に見られたため(第４章参照)、３園という限定的な対象ではある

が、一般化につながる対象であったといえる。 

 

(２) データ 

本研究で分析対象としたデータならびにデータ収集期間は以下の通りである。 

 

１）観察記録 

A 幼稚園は 2004 年 4 月～2007 年 3 月の間、N 幼稚園は 2007 年 10 月～2008 年 3 月の

間、H 幼稚園は 2010 年７月～2010 年 12 月、各月に４～６回程度、幼児が登園してから

食事の準備までの保育観察を行う。観察方法は自然観察法で筆者からは積極的に保育行為

に参加しないが、幼児から声をかけられた場合には、保育の展開に支障をきたさない程度

に応える。園や担任保育者との信頼関係が成立し、研究者の意図に賛同を得られた後にビ

デオ撮影も行う。観察記録には、保育室環境図、保育者・幼児の言動、幼児や保育者の位

置、身体の向き、遊びの流れを時間を追って記す。記録化する対象は限定せず、筆者が保

育の手がかりと関連ある部分を探り、焦点化していく焦点的観察とする。焦点的観察にお

ける観察の視点は、一つひとつの場面で子どもや遊びのようすを保育者がどのように捉え

た上で、そこにどう関わっていこうと判断したのか、また、意図的に関わらないのかに着

目すると共に、子どもから保育者に発信しているまなざしや言動、子ども同士のやりとり

等の事実を的確に把握することである。筆者が捉えた場面や子どもの姿に関連があると思

われた部分も記述することにより、その場の状況性が見えてくるようにする。 
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第４章・５章でも分析したように、2005 年時(第２節)は 2010 年時(第５章)と比べて研

究者の保育診断の不十分さがうかがえる。そのことは、研究者が作成した観察記録に表れ

ており、前者には、保育者の身体的援助に関する記述や幼児の遊びこんでいる状態に関す

る記述があまり見られない。一方、後者には、保育者の意図的な身体的援助や保育者が直

接関わっていない遊びにおける幼児の姿についての記述が多く、このことより、本研究の

観察記録からは研究者が保育を観る際に求められる視点が具体的に示されたといえる。 

 

２）インタビュー 

観察記録を文書化後、10 日以内に観察記録ならびに保育観察時に撮影したビデオを持参

し、約１時間程度のインタビューを行う。インタビューでは、まず、保育者が自由に語る

ことで、その時の保育者の問題意識の所在を探る。しかし、保育者が当面する状況の中で

の葛藤体験をより忠実に再現することで、保育者の「葛藤」を明確にし、その起因を探る

という筆者の課題は明確であるので、保育者とインタビュアーとのやりとりにおいては、

保育者の「葛藤」やその起因を明らかにするためのインタビュアーの意図的な発問は存在

する。次に、保育者が観察記録やビデオを観ながら語ることで、観察では捉えられなかっ

た保育者の「こういうつもりだった」という部分について具体的場面を通して明らかにす

ると同時に、筆者の主観と保育者の「つもり」のズレを明確にする。以上の作業を経ても、

明らかにならなかった部分について最後に筆者から保育者にたずねた。H 幼稚園について

は、保育者集団との「対話」も含む。 

 

Ａ幼稚園ならびにＮ幼稚園においては、対象を１クラスにしぼり、その担任保育者と研

究者が｢対話｣を行った(第５章第１節～第４節)。１対１で｢対話｣することにより、その保

育者の｢葛藤｣について、掘り下げて話題にすることができ、｢葛藤｣の質的段階の診断や｢葛

藤｣の客観的条件検証には有効であったといえる。ただ、保育者集団が育ち合うという視点

で考えた場合、Ｈ幼稚園のように保育者集団との｢対話｣(第５章第５節)を検証していくこ

とが重要となってくる。今後の課題として、様々な園の規模を対象とし継続的に保育者集

団との｢対話｣を分析していく必要がある。Ｈ幼稚園は中規模園であるが、例えば、大規模

園の多数の保育者を対象とする難しさや小規模園の人間関係が膠着しがちな園を対象とす

る難しさなどに研究者がどう援助していくのか等である。 

237 
 



 

(３) 分析方法 

本研究の分析方法は以下の通りである。 

 

１）観察記録ならびにビデオ撮影によるデータから、保育者の保育の実践力として、保育

行為と環境構成が幼児の遊びと関係しているということをどれだけ自覚しているかと

いった身体的援助のレベルや、幼児個人やクラス全体、環境について反省する能力を診

断する。 

２）インタビューデータより、まずは研究者の｢対話｣のあり方について評価分析する。そ

の評価基準は、第３章で示した保育者の自己形成を支える「対話」ア～ウ(渡辺，2010)

とし、これらア～ウにおいて、研究者は保育者の｢葛藤｣の質的段階を判断し、１）に挙

げた保育の実践についての診断や保育者の反省的思考を引き出す「対話」ができたかを

分析する。 

３）研究者の対話能力の診断後、保育者の語りより、どのような意図のもとに環境を構成

し援助を遂行しているのか、保育者が抱えている「葛藤」の視点から明らかにする。ま

た、保育者が自身の身体的援助や環境構成と幼児の遊びとの関係性についてどれだけ自

覚していたかを観察記録との整合性を通して考察する。 

４）１）～３）より「葛藤」の質的段階とその段階における保育課題とを明らかにし、そ

こに研究者がどうかかわりうるのか検証する。 

 

先述したように、葛藤に関する研究においては、葛藤することに意義があるというスタ

ンスが主流となっているため、保育者へのインタビューや質問紙という研究方法がほとん

どである。その結果、保育者にとって気になる子への見方の変化などを追い、保育者がゆ

らぎ、自身で保育を振り返ったり、職場内でのカンファレンスにより子どもの見方が変わ

ることを効果として挙げるものが多い。しかし、新任保育者が｢わからないことがわからな

い｣と悩んだり(第４章第２節)、｢葛藤｣を感じなくてはならない場面で｢葛藤｣を感じていな

い場合(第４章第３節)、｢葛藤｣が行動戦略と結びついて考えられていないため、保育者の

｢葛藤｣や主観的な悩みを聞くだけでは、｢葛藤｣の質を主体的に変容させる具体的保育戦略

は得られない。子どもが群れて自ら遊びを発展させていく中で、保育者が子どもや遊び状

況を「観る」ことができれば、｢葛藤｣課題の具体的解決の方向がみえてくるのである。子
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どもの志向性を制約する環境に着目し、保育者・幼児・環境の関係を行動レベルで可視化

するためには、インタビューに加え、第三者による実際の保育のようすや環境が把握でき

るデータも必要不可欠なのである。また、研究者がどのように保育者や保育者集団、保育

現場と関わることで、保育者の「葛藤」の自己変革を可能にするのかを検証するためにも、

研究者と保育者の「対話」において、研究者の発問が保育者の「反省知」や「身体知」に

どう影響を与えているかといった関連性を観察記録や「対話」分析から明らかにしなくて

はならない。以上のことから、２．２のデータを基に、分析方法１）～４）を研究者が繰

り返し継続するということが本研究の研究方法の特徴であり、また、保育者の｢葛藤｣やそ

の｢葛藤｣の質的変容を支える援助を見出す方法であるといえる。 

 

 (４) 研究の構成 

本研究の構成は以下の通りである。 

 

序章では、本研究の目的と問題の所在を明らかにし、本研究が依拠する規範理論と研究

の方法論について言及する。その中心となる部分は、従来、葛藤が個人の内的問題として

のみ扱われてきたことに着目し、｢葛藤｣概念の捉え直しを主張するものである。その捉え

直しとは、｢葛藤｣を人・物・場の関係論として捉えることにより、課題解決の可能性を見

出すものである。 

第１章では、本研究の研究課題である集団保育における保育者の｢葛藤｣やその｢葛藤｣の

主体的変容に関わる先行研究や理論の整理を行う。その上で、これまでの教育学、心理学、

社会学ではとらえきれなかった保育現場の現実的な問題に対して臨床教育学によりアプロ

ーチしていく意義を明らかにする。 

 第２章では、序章で明らかになった集団保育の困難性、それによって生じる｢葛藤｣の質

的段階や｢葛藤｣を生じさせる客観的条件について明らかにする[研究１・２]。  

第３章では、本研究の中心となる研究手法である臨床教育学的エスノグラフィーの意義

をさらに詳細に述べ、第４章にて、｢葛藤｣の質的段階に応じて、｢葛藤｣の質を主体的に変

容するための具体的保育戦略について幼稚園における実践事例ならびに保育者へのインタ

ビューをもとに論じる[研究３～６]。また、この[研究３～６]を通して、保育者個人との｢対

話｣だけではなく、保育者集団との｢対話｣によって、園全体の保育の質の向上が期待できる

という仮説が生成されたため、第５章の[研究７]では、保育者集団の｢葛藤｣を質的に変容
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させるために、研究者がどう関わっていく可能性があるかを検証する。 

終章では、研究の総括として、本研究について反省的に分析し、今後の課題を明確にす

る。 

 

この全体構成により、従来の心理主義的な質問紙調査やインタビュー調査のみでは得ら

れない、「葛藤」概念を関係論的に捉えた上で保育実践に具体的に還元できる結果が得られ

たのである。 
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第２節 結果と考察 

 

 

(１) 実験的事例における｢葛藤｣の質的段階と客観的条件との関係性【研究１・２】 

Ⅰ．物的環境の変化にみる「葛藤」で取り上げた岐阜県 N 幼稚園の事例にもどって、「葛

藤」の質的段階と客観的条件について考察する。コーナー移動後の E 保育者のままごとや

ブロックコーナーに対する援助の｢葛藤｣（下線１，３，７－10）は、Ⅱ．動作レベルのモ

デル性の変化にみる「葛藤」における筆者の経験に基づけば、動作レベルのモデル的役割

を意識した援助の考察からその解決の糸口が見られる。E 保育者が動作レベルのモデルと

してままごとやブロックコーナーに参加することで、そのコーナーに動作の共鳴・共振が

起こることが予測され、共鳴・共振が起これば、また新たに E保育者の｢葛藤｣は質的に変

容し、質的段階が変わっていくと考えられる。本来であれば、コーナーの拠点性を活かす

ためのコーナーへの入り方、抜け方、関わり方についての｢葛藤｣がインタビュー時に E保

育者から聞かれた際に、その解決の糸口につながる発話をインタビュアーがしなくてはな

らなかったが、結果的にできなかった。それは、その時点でインタビュアー（筆者）自身

が具体的方策を E保育者の課題として提示できるだけの具体的なイメージがなかったから

である。しかし、公立 K 保育園において筆者が実験的実践を行ってみて、動作レベルのモ

デル性という課題を身をもって体感できたのである。 

この点については、第５章にて、研究者の省察による保育者との｢対話｣分析によって、

保育者の自己形成を支える研究者の在り方を追究したので参照されたい。 

 以上、２つの実験的事例を分析した結果、保育課題となる保育における｢葛藤｣の客観的

条件は、全体把握と個への援助の連関を確立させるために重要な視点であることが明らか

になった。具体的には、以下の２点である。 
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 以上のことから、｢葛藤｣の客観的条件は保育者と幼児両者に対して集団保育というシス

テムを意識したものであり、このシステムは、保育者が全体を把握すると同時に、幼児が

群れて継続的に遊びを持続させる環境構成ならびに動作モデルが構成されていることが示

唆された。その環境の中には、幼児自身によって遊びをより豊かにすることを可能とする

製作コーナーやそこでの保育者の身体的援助も重要であり、これらの条件を可能な限り取

り入れることで、全体把握と個の援助の連関を確立させると言えよう。 

 

(２) 新任保育者の｢葛藤｣の主体的変容の可能性 【研究３】 

新任 M 保育者は４月～６月のインタビューにおいて、「わからないことがわからない」

と述べている。この発言から、新任 M 保育者が保育に対する漠然とした心理ストレス状況

にあることが窺える。また、11 月のインタビューにおいて、「今、どの場に入って援助を

するのかをどう決めているのか」という質問に新任 M が苦笑いをして応えたので、「まあ、

ぱっと見た感じで何となく決めてる？」と言葉を選んでたずねたところ、うなずいたとい

うやりとりからも、援助の優先順位の定め方や保育課題の絞り方がわからないと考えられ

る。これらに関連して、表２の４月～12 月傍線部分より、保育の課題が自身で見出せない

ため、園長などによる指導をもとに、問題を解決しようと試みるが、具体的な方策が得ら

れていないため、「葛藤」が生じていると思われる。つまり、新任Ｍ保育者の｢葛藤｣は、全

体把握と個の援助の連関に対するものではあるものの、具体的な「葛藤」の要因が認識さ

れていないため、「経験知依拠的葛藤」が大部分を占めていたといえる。 

また、１月以降に見られた「葛藤」の質的変化は全体把握との関連性があることが明ら

 

a. 製作コーナーを拠点とした円形のつどい空間 

 コーナーの拠点性が発揮できるコーナー間の距離、｢見る－見られる｣状況をつくるコー

ナー配置やモノの色・配置の工夫 

 

b. 動作レベルのモデル的役割 

 可塑性のある素材を用いて、幼児と動きによる共鳴・共振を起こす 
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かになった。クラスが落ち着いてきた要因には、10 月下旬から補助 N 保育者がクラスに

入ったことだけではなく、もちろん、子どもの育ちや新任 M 保育者自身の成長、新任 M

保育者が保育という職務に慣れてきたことなど様々な要因が絡み合っている。しかし、補

助 N 保育者のインタビューにあるように、全体を把握するために保育者の立ち位置を意識

し、かつ、保育者が抜けても子ども達が自分で遊びを発展させ継続させることができる保

育者の関わり方、抜け方、それぞれのタイミングの図り方を意識的に行うという見通しが、

12 月６日のコーナー遊びの参加人数とその持続時間に現れているように、少なからず子ど

も達の遊びや生活を落ち着かせていったことは確かである。 

３年保育実施幼稚園での４歳児の保育における新任保育者の「葛藤」から、全体把握と

個の援助の連関に着目した具体的方策を検討した結果、以下のようにまとめられた。 

 

①全体把握を可能にする位置に座り、子どもの遊び状況を記憶する 

②①の位置において、全体把握を可能にするために、子どもとの会話や作業に没頭してし

まうのではなく、子ども達が自分で遊びを発展・維持できる材料や遊びの提案、子ども

同士のかかわりをつなげていく保育者の参加の仕方を工夫する 

③子ども達が自分で遊びを発展させ始めたら、その場を離れ、援助を必要とする個々の子

どもや遊びのコーナーの状態を見極め、優先順位をつけてかかわっていく 

④①～③の繰り返し 

 

しかし、この具体的方策を新任保育者が実践していくためには、これらの必要性を感じ、

納得しなくては｢身体知｣にはならない。だからこそ、そこに研究者の戦略的な関わりや対

話が求められるのである。納得するという点では、実際の援助と子どもの姿、遊びのよう

すを関連させながら客観的事実として受け止めるということである。それは、12 月インタ

ビュー結果にも見られるように、補助Ｎ保育者の立ち位置を観察記録をもとに示すことで、

新任Ｍ保育者が「なるほど～」と何度も納得していることからも明らかである。しかし、

常に保育者が複数担任であり、その上、全体把握と個への援助の連関を意識した保育者が

そのどちらかに該当するとは限らない。一般的にどの保育者にも当てはまるということを

考えるならば、第三者の観察記録やビデオデータをもとに、客観的事実と援助との関連性

の意味づけを研究者が語ったり、第３章で示したように、保育者の悩みに応える形で、研

究者が身体的援助をやって見せて保育者が納得するといったケースや、研究者が環境構成
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を変えてみて、子どもの群れの状態に変化があることで保育者が環境に対する保育課題を

認識するといったケースが当てはまるだろう。これに関連し、次に研究者の戦略的な関わ

りや「対話」について述べる。インタビュー結果にあるように、新任 M 保育者は、４～６

月まで「わからないことがわからない」と語っており、まずは、第２章第１節で触れたよ

うに、職場が「居場所」となることが重要である。つまり、職場が「居場所」的な環境と

なる職場全体の雰囲気がなくては、保育課題を知的に解決する段階には及ばないといえる。 

 

(３) 「葛藤」を感じていない保育者の保育課題解決の可能性 【研究４】 

 

新任保育者の心理的「葛藤」の変容過程と環境構成の変化とを比較分析した結果明らか

になった、全体把握と個への援助の連関を確立するための具体的方策としてのコーナー設

定ならびに保育者の援助は、以下の通りである。 

・ 保育者の全体把握ならびに幼児の「観る―観られる」関係を保障するコーナーの数・

配置…四隅に３～４つのコーナー 

・ 全体把握を可能にする保育者の位置取りと援助…壁に背を向け座り、自らも活動に

参加し作業を行いながら全体に視線を送る 

・ コーナー遊びの安定性を保障する…保育者主導ではなく幼児主導で遊びが持続的に

進められることを意識した保育者の身体的モデル、教材・遊びの提供 

本研究では、新任保育者を対象としたため、上述の配慮をしない場合と比べると、自分

の視野の中に子どもの活動を捉える立場に立ったということで、「葛藤」の質的変容過程と

その要因について分析することを容易にしたと考えられる。しかし、全体把握と個への援

助の連関を確立するための具体的な行動方略をより確かに得るためには、「葛藤」の客観的

条件についての意識化が確立されている保育者のデータ分析を行う必要があり、この点に

ついては、第４節で述べる。 

次に、コーナーの安定性については、保育室内のコーナー遊びが相互に影響を受け合い

ながら一つひとつのコーナーが幼児達の力により持続的ににぎわうという状況がコーナー

遊びの安定性であり、その安定性の要因は、｢葛藤｣の客観的条件と同様であることが明ら

かとなった。コーナーの安定性が高まるということは、｢葛藤｣の客観的条件が意識化され

ることでもあり、コーナーの安定性が高まることにより｢葛藤｣が軽減されるというよりも、

｢葛藤｣が質的に変容することが認められた。「葛藤」の質的変容とは、コーナー遊びを全体

244 
 



状況の中で位置づけて捉えられず、｢葛藤｣の客観的条件を認識していないという段階から、

保育を保育室内で展開されるコーナーでの動的システムとして捉え、環境によって幼児の

自発性や群れて遊ぶ力を育むこと、つまりコーナーの安定性ならびに「葛藤」の客観的条

件が意識化されたことに伴い生じる「葛藤」の変化である。「葛藤」の客観的条件を意識し

た場合、「葛藤」内容は、幼児が仲間との関わりの中で自発的に遊ぶ力をより発揮するため

の人的・物的環境を模索するものである。 

つまり、｢葛藤｣の質とコーナーの安定性・｢葛藤｣の客観的条件との関連性に着目するこ

とで、｢葛藤｣課題解決を具体的な保育戦略と結びつけて考えられるのである。例えば、事

例１では、｢葛藤｣が生じていないからよいのではなく、新任 M 保育者が｢葛藤｣を感じられ

なかったことに着目しなくてはならない。遊びが消滅してしまったことに対し、新任 M 保

育者が｢葛藤｣を感じなかった要因は、コーナーの安定性・｢葛藤｣の客観的条件を認識せず、

「遊びの消滅」という現象が起きていることを見逃してしまう保育者自身の自らのハビト

ゥスを問題視していないことにある。逆に、事例３で新任 M 保育者がいなくても、幼児同

士でコーナーとコーナー、幼児と幼児がつながり、継続的に遊ぶことを比較的に可能にし

ていた要因は、新任 M 保育者がコーナー設定や遊びへの関わり方においてコーナーの安定

性・｢葛藤｣の客観的条件を意識しつつあったからである。 

 「葛藤」の起因は、コーナーの安定性・「葛藤」の客観的条件に対する意識の有無によっ

て異なることは明らかになったが、事例１のように「葛藤」が生じていない場合、遊びが

消滅してしまうという現象に対して保育者自身がその保育の場に存在するハビトゥスを問

題視する、つまりどのような援助の積み重ねや保育者の意識が遊びの消滅を生じさせたの

か振り返り、その要因について分析することはできない。｢葛藤｣に無自覚な場合、ビデオ

視聴によって自身の保育を客観的に観ると共に、自分の保育においては、どういう状態を

遊びが自立的に行われていると捉えてよいかとか、自分が関わっていないコーナーのよう

すをビデオで初めて知った場合、保育を実践しながら全体を把握するにはどうしたらよい

のかといった疑問に結び付けていく研究者の意図的発話・発問により、｢全体の遊び状況が

見えていない｣ことに自ら気づく機会を設けたり、そのビデオ視聴の場に｢葛藤｣の質が異な

る保育者が同席することで、研究者の意図的発問等により、保育者同士の気づき合いや学

び合いが期待できる。つまり、「葛藤」解決の具体的方策を得ていくプロセスについて、研

究者だけでなく園内の他の保育者のかかわり方についても明らかにする必要がある。それ

は、保育者集団内で影響を与えあえる研究者の継続的な関わりが前提となる。その点につ
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いては、第３章を参照されたい。 

 

(４) 無自覚と表層の往復運動段階にある「葛藤」の主体的変容の可能性 【研究５】 

 

本研究で明らかとなった保育者の無自覚と表層の往復運動段階にある「葛藤」の自己変

革を支える研究者の援助は次の通りである。無自覚と表層の往復運動段階にある保育者の

場合、製作コーナーに座る意味やそこから全体を把握することの重要性については、認識

しつつある。したがって、そこから保育者のモデル性がどのコーナーにおいても共通する

課題であることや遊びの場としてのコーナーのあり方（存在感・拠点性）について、研究

者からの客観的事実に基づいた解説が丁寧に行われることにより、「葛藤」の質が向上して

いく可能性を大いに秘めている。つまり、保育者の「葛藤」要因が研究者の観た事実とど

う関連しているのかを研究者自身が問いとして持つことが重要である。そのためには、研

究者の保育者への発問の在り方に対する省察が必要不可欠であり、その省察の視点として、

応答的な環境としてのコーナーの配置や存在感といった物的環境や保育者の動作モデル的

役割が挙げられる。これらの視点がないと、保育者の「葛藤」要因について研究者が戦略

的に対話をもつことは困難なのである。 

 

(５) 表層と可視の往復運動段階にある「葛藤」の主体的変容の可能性 【研究６】 

 

製作コーナーで入れ物を作ったり、ままごとコーナーでごちそうを作るＧ保育者の姿は、

その場を共有する幼児にとってのモデルとなり、盛り上がっていなかったままごとコーナ

ーで幼児がＧ保育者のように広告を使ってごちそうを作り始めるという動き（ＮＯ14、21 二

重線）を生み出した。その動きは同一のリズムを生み、そのリズムは身体的ノリの共有と

なったと考えられるが、Ｇ保育者が背を向けていた⑪児にはそのノリの共有はなく、ノリ

を共有するためにはお互いが見合える位置関係も重要であるといえる。ここでいうノリと

は、岩田の考案した概念である。岩田(2005)は、幼児が安定した気持ちでいられる場所で

ある居場所を保育室内に作り出す保育者の戦略について、保育者が製作コーナーを拠点と

することの重要性を事例を通して指摘している。その中で、同じ場所で同じメンバーと一

つの遊びをじっくり行う、つまり、他者との身体的同調(身体的ノリの共有)を持続させ、

深めていくことの必要性を述べている。また、遊びの秩序を整えることは、その場を整え
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るというモデル的役割を果たすだけでなく、遊びの停滞や衰退を止め、その場（コーナー

遊び）を立て直すきっかけにもなりうる。このようにＧ保育者の援助や遊びの状態といっ

た客観的事実について研究者が言語化することにより、援助の意味づけがされ、「葛藤」の

客観的条件と保育課題との関連性が明らかになると考えられる。 

本研究における「葛藤」の表層と可視の往復運動段階における保育課題は幼児に観られ

ていることを意識した遊びのモデル的役割であり、その保育課題を保育者自身が自覚化す

るためには、まず研究者が保育者の「葛藤」の質的段階を的確に診断する必要がある。そ

の診断の上で、研究者の保育観察に基づいた「葛藤」の客観的条件に関わる客観的事実の

言語化の重要性が示唆された。そしてそれらを可能にするために研究者は、保育者との「対

話」と観察記録(ビデオ)を照合しながら自身の保育診断や語りについての省察を継続的に

行い、保育を観る目や保育者との対話力を高めなくてはならないのである。 

保育者がこの表層と可視の往復運動段階の｢葛藤｣を同じ園の保育者に語ることにより、

園全体の保育の質の向上が期待できる。その関わり合いには、研究者の継続的で戦略的な

保育者集団との関わりが求められる。この点については、第５章第５節ならびに次項を参

照されたい。 

 

(６) 保育者集団の「葛藤」の主体的変容の可能性 【研究７】 

7 月のＷ保育者作成資料から 10 月のビデオデータに基づいた「対話」について、「葛

藤」の客観的条件に視点を当てて時系列に分析していく。 

①環境構成 

コーナー設定については、7 月時点で中央にあったコーナーが 9 月時には隅に移動し

た。そして 9 月までは作るコーナーが二つあったが、10 月より作るコーナーは一つにな

り、製作コーナー、ままごとコーナー、ブロックコーナーが保育室内の３つの隅に設定

された。この変化は、場の拠点性に対する意識の高まりと捉えられる。この変化に影響

を与えた要因の一つとして、保育者と研究者との「対話」(9 月 7 日傍線９)が考えられ

る。また、I 保育者のビデオ検討の際、同じように作るコーナーを二つ設けていた I 保

育者自身より「やっぱりコーナーが多いとしっかりそれぞれのコーナーで子どもが何や

ってるかわからないな～コーナーって３つくらいがちょうどいいのかな～作るコーナー

は一つにした方が、教材もそこに固められるし子どももあっちこっち動かないで遊びに

集中できるしね。」という語りがあり、こういった保育者同士の気づきの積み重ねも日々
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の実践を保育者同士で高めあう要素として重要であるといえる。 

次にコーナーを成立させている教材については、10月時よりままごとコーナーに粘土

や毛糸を加えたことで、Ｗ保育者より「粘土とか毛糸でごちそう作って猫ちゃん同士の

やりとりがしっかりあった」という語りが得られた。これは一時的にはこれで遊びが盛

り上がるかもしれないが、ままごととブロックには保育者のモデル性の低さが一環して

感じられるため、今後、ままごとでの遊びが衰退したときには、Ｗ保育者の新たな課題

となるだろう。 

②保育者の身体的援助 

7月のＷ保育者作成資料では、遊ぶ場を魅力的に設定したいという記述があり、W保育

者が考える「魅力的な場」は、「葛藤」の客観的条件である人・物・場が別々のものとし

て捉えられていると推測される。なぜなら、魅力的な場には、保育者の魅力的なモデル

としての役割も大きく関係しており、そのモデル性を発揮するための、素材やコーナー

の位置、保育者の位置取りが全て絡み合って成立するからである。その後、9 月 6 日の

保育観察時に吉田氏から保育者の仕事は「見せる仕事」と言われたことに影響を受けた

ようで、翌日 9 月 7 日の保育では、Ｗ保育者が製作コーナーで W 保育者自身が「作って

見せる」ことを以前に比べて意識し始めていた。厳密に分析すれば、モデル性はまだ弱

く、幼児からの声かけにこまめに対応したり、作業の手が頻繁に止まっていた(9 月 7 日

傍線１)が、「見せる」ということを自覚的に行いつつある姿に対しては、より自覚化で

きるよう筆者はその場でその姿勢を認め(9 月 7日保育者との｢対話｣)、9 月 13日のビデ

オ視聴の際も、Ｗ保育者の現段階を認めた上で、次の課題についてＷ保育者自身に語ら

せるという戦略をとったのである(9 月 13 日ビデオ視聴による｢対話｣共感１、分析１、

意図的発問１)。その後、10月 18 日の保育では、製作コーナーでの保育者のモデル性は

安定的になってきたと思われるが(傍線１，８)、ブロックコーナーでは、保育者のモデ

ル性がないために遊びの拠点性や継続的発展性に欠けていたことが明らかとなった。し

かし、この保育をビデオ視聴した際には、製作コーナーでのモデル性と同様に他のコー

ナーでもそれを発揮することの重要性がＷ保育者からだけでなく、I 保育者からも語ら

れているため、今後の保育者のモデル性に注目していかねばならないだろう。 

また、コーナー内でのモデル性だけでなく、どのコーナーにどのタイミングで入るの

か、抜けるのかという判断も保育者の身体的援助である。10 月の保育実践では、W 保育

者自身よりビデオを視聴したことで、｢もっとじっくり入っていてもよかったかな。ちょ
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っと速く動きすぎてますね３｣という気づきが得られたため、その気づきが身体知となっ

ていくように、今後も研究者が客観的事実を基に分析・説得を行ったり、保育者の迷い

に共感していく必要がある。 

③Ｗ保育者の｢葛藤｣の質的変化 

7 月時には、先述したように、コーナー設定に対する意図性のなさや、保育者の身体的

モデルに対する意識の弱さから、無自覚的段階であったといえる。しかし、Ｗ保育者や保

育者集団との｢対話｣を経て、製作コーナーにおける保育者のモデル性が高まり(9 月 7 日保

育データ、9 月 13 日「対話」)、コーナーの拠点性についても、コーナーの特性別に３つ

のコーナーに絞ったことや、ままごとに粘土や毛糸といった素材を取り入れたことより、

幼児の遊びを自立的に支える環境への意識もたかまったといえよう(10月 18日保育データ、

10月 21 日「対話」)。まだ、ままごとコーナーやブロックコーナーにおける保育者のモデ

ル性は弱いため、可視的段階には至っていないが、10 月時には、無自覚的段階と表層的段

階の往復運動が始まりつつある段階といえる。 

最後に、保育者集団の育ちについて述べたい。7 月より筆者は、Ｗ保育者が所属する H

幼稚園に週１～２回のペースで関わっている。その中で、保育者との 1 対 1の｢対話｣だけ

でなく、事例やビデオ視聴などを議論の材料とした園内研究にも参加してきた。その中で、

9 月までは、保育者自身の悩みは語るものの、それに対する研究者の発言を受け身的に待

っている保育者の姿があった。しかし、10月に入ると、W 保育者と I 保育者からは、研究

者の分析・説得を自身の実践に降ろし、具体的な場面でどのような保育者の援助が幼児の

遊び状況に影響を与えるのかという分析をしたり、その上で新たな自身の課題を語るとい

う姿が見られた。これは、研究者の｢対話｣の戦略がモデルとなっていると推察される。こ

の研究者のモデル性が保育者集団にどのように影響を与えるのかという関係性については、

より長期的継続的な分析・考察が求められる。筆者の今後の課題としたい。 
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第３節 保育者ならびに保育者集団の「葛藤」の主体的変容を目指して 

 

保育者が保育実践を通して自己形成を図るために、研究者は、保育者の「葛藤」の質的

段階を見極める必要がある。「葛藤」の質的段階を見極めるには、長期継続的に研究者が実

際の保育を見て、「葛藤」の質を診断しなくてはならない。しかし、研究者は担任保育者の

ように日々の実践に立ち会えるわけではないため、限られた保育観察と保育者との｢対話｣

から、「葛藤」の質を診断し、保育者が自身でその課題に気づくための戦略性を追究しなく

てはならない。 

保育者の自己形成を支える介入的実践者としての研究者の戦略性に必要不可欠なもの

は、その保育実践に存在する歴史性と保育者の自覚的・無自覚的援助が幼児の遊び状況と

どのように関連しているのかを診断する力量である。本研究でいえば、第４章第２・３節

における 2005 年～2006 年時の研究者(筆者)の保育診断能力ならびに保育者への戦略性は

不十分であるといえる。そう判断できる根拠は、研究者が記した観察記録において、保育

者とかかわっている幼児との記録が中心となっており、保育者が関与していないコーナー

の遊び状況に対する読み取りが弱いことが挙げられる。つまり、この時点の研究者は、遊

ぶ場、教材教具の場所・量・質、保育者の身体的レベルのモデル性が関わり合って、幼児

の自立的な遊び状況が成立しているという認識が弱かったのである。研究者自身が保育の

読み取りを十分にできておらず、保育者の｢葛藤｣の質的段階が見極められていないために、

保育者との｢対話｣においても、保育者の保育課題を自覚化させる意図的発話や発問が乏し

くなっていたといえる（第４章第２・３節参照）。 

一方、第５章において 2010 年時に研究者が記した観察記録には、保育者の関与にかか

わらず保育室全体の遊び状況が時系列に記されている。つまりそれは、幼児の自立的な遊

びを保障する環境構成や身体的モデル性に対する研究者の自覚化が進んでいるからこそ、

幼児や保育者が人・物・場とどう関わり合っているかという視点に立った記録となってい

ると考えられる。こうした保育実践の読み取りを基に、保育者との｢対話｣では、保育者の｢葛

藤｣の質的段階を意識しながら、研究者が意図的な発問や発話、共感を実践している。具体

的には、保育実践の客観的事実を基に、保育者の実践を認めたり、保育者の無自覚的な援

助と幼児の遊び状況との関連性についての解説を行っている。これらの保育実践の読み取

りや｢対話｣の仕方から、保育者が自身の保育課題を自覚していくためのかかわりを研究者

が意識化しつつあるといえる（第５章参照）。 
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このように、本研究において研究者の保育現場への関わり方を理論的に検証できたのは、

研究者の実践に対する省察を継続してきた結果である。2005年～2010 年という 5年間にわ

たる研究者としての筆者の保育現場とのかかわりを批判的に検証することにより、筆者が

いかに保育現場とかかわる研究者として未熟であるか痛感した。しかし、そのことによっ

て、研究者が保育現場とかかわることは、保育者が自身の保育課題と向き合い、｢葛藤｣を

解決し、自己形成を図る過程と同じであることを認識できる機会にもなった。研究者が、

机上の空論を保育者に押し付けたり、保育者の悩みに同調するだけでは、保育者の自己形

成は図れない。研究者は保育者の｢葛藤｣に寄り添いながら、自身も｢葛藤｣と向き合う覚悟

が求められるのである。つまり、研究者が自身の保育診断や保育者への戦略性についての

反省的省察を繰り返すことで、研究者自身が保育現場への関わり方の力量を絶えず向上し

ていく重要性を示唆したともいえよう。 

以上のことを踏まえ、本研究を通して明らかとなった「葛藤」を関係論として捉え、保

育者が自身の保育課題と向き合うための具体的方策とは、以下の通りである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

① 図１を基に保育者の｢葛藤｣の質的段階を人・物・場の関係性により診断する 

② 研究者の｢葛藤｣に対する診断と保育者との「対話」をすり合わせ、「対話」の

戦略を練る 

③ 保育実践を撮影したビデオを視聴しながら客観的事実をもとに、どういう状

態が遊べていると診断できるのか、逆にどういう状態が遊びが停滞・衰退し

ていると診断できるのかを解説することで、保育者がそれを意識しながら保

育実践につなげていけるように促す 

④ ②の保育状況が環境構成や保育者の身体的援助とどのように関わり合ってい

るのかについて解説することで、人・物・場のかかわり合いが意識化できる

よう促す 

⑤ 保育者の心理状態に合わせ、解説と共感・同調のバランスを図り、③④を通

して保育者が自身の保育課題を自覚し、「葛藤」と向き合えるよう促す 

⑥ 「対話」分析の視点ア～ウ(渡辺，2010)を基に、研究者と保育者との「対話」

を分析し、次回の「対話」への戦略を練り直す 

⑦ ①～⑥の繰り返し 
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これ以外に、保育者集団が育つという視点に立てば、今津（2011）の言う組織文化の検

討も重要である。組織として「葛藤」を主体的に変容させるためには、研究者が園の組織

とどのような戦略のもとに継続的にかかわるかという問題もある。筆者が関わった園で、

主任先生より「桜先生(筆者)が保育のことを分析したり、語ったりすると、とても先生た

ちの反応が良くて、よくわかる！と感じているのはうれしいが、本来私の仕事なので、立

ち位置が難しい・・・」と個人的に主任としての悩みを語ってくださったことがあった。

この点からも園全体が保育の質を高めていくには、園の先生方それぞれに対する研究者の

戦略性も明らかにしていく必要がある。本研究の継続研究として、園の組織が「葛藤」を

主体的に変容させていくプロセスを明らかにするためのエスノグラフィーを今後の課題の

一つとしていきたい。 
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おわりに 

 

 

 現在、あらためて「保育の質」「遊びの質」「研修のあり方」が問い直されている。「遊

びや環境を通して、主体的な子どもの姿を保障する」ということが重要であると言われつ

つも、これまで議論の中心にあったのは、「子どもに寄り添う」「内面を見つめる」といっ

た精神論であった。しかし、集団の子ども達を対象としながら、個々や遊びの群れの主体

性を保障するという大変困難な保育行為は、そういった精神論だけでは、到底解決できな

いのが現実である。その現実に向き合いながら、具体的にどうしたらよいのかを保育現場

の保育者と共に探っていきたいという思いが、本論文の出発点となる。その思いを胸に、

保育現場にひたすら通ってみたものの、どのような切り口で論を進めていけばよいのか、

迷走し続けた。論文を書き始め、10 年の歳月が流れた。振り返れば、私にとって、この

10年間は、保育現場にかかわる研究者のあり方を常に自問自答し続ける基盤となったとい

える。その基盤作りを長期に渡り支えてくださったのは、東京学芸大学名誉教授、小川博

久先生と、日本大学教授、小笠原喜康先生である。時に厳しく、時に迷走し続ける私の頭

の中を整理してくださった。 

 

私は、保育者として現場に立っていた際、立派な研究者の先生方の保育に関するお話を

聞くたびに、「理想論はわかるけれど、実際に明日からの保育をどうしたらよいのか」と

思うことがたびたびあった。そのような時に、小川博久先生の保育援助論、遊び保育論に

出逢ったのである。保育援助論、遊び保育論は、集団保育において、個々の自立を支える

ということを、モノ・人・場の関係論の視点から長年の保育現場での豊かな実践を基に構

築された理論である。その理論について、私自身の理解が深まるたびに、保育現場との信

頼関係の深まりにつながっていった。そして、集団を対象としながら個々の自立を支える

ことを目指すがゆえに生じる「葛藤」に着目し、遊び保育論を規範理論としながら、「葛

藤」の質的変容を目指すこととなった。この「葛藤」の質的変容を促すきっかけとして、

介入的実践者としての私自身の保育現場とのかかわりをデータ化し、批判的に反省するこ

とは、この論文のオリジナリティーであり、私自身の修行の場ともなった。「葛藤」概念

を整理し、質的変容を促す具体的方策を考える過程では、小川先生より、「あなた自身に

葛藤がない！」というお言葉をいただいた。その時には、小川先生が仰ることの意味はよ
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くわからなかったが、本論文が形になった今、保育者の「葛藤」に対する具体的方策を押

しつけるだけでは、介入的実践者が保育者の「葛藤」の質的変容を促すことはできないと

いうことなのだと何となく理解できるようになった。まさに、本論文の【研究５】までの、

私の語りには、保育者の思いへの同調や共感が少なく、自身の伝えたいことが先行してい

たことが、それを示している。そこから少しずつ、「こういった援助や環境にせざるを得

ないこの先生の思いはなんだろう」と考えるようになれたのが【研究６】である。自身の

未熟さをせきららに露呈することは、介入的実践者自身も悩み、変容していく過程を示し

ていることであり、保育者が主体的に｢葛藤｣と向き合うきっかけを作ることを探るために

は、必要だったと確信している。この修行は、始まったばかりである。保育現場において

「遊びの質」の向上を継続的に保障する「園内研修のあり方」「介入的実践者としての研

究者のかかわり方」については、より多くの実践を積み、検証していく必要がある。その

スタートに立てたのは、小川先生の遊び保育論があったからであり、小川先生の愛ある叱

咤激励のおかげであると痛感している。 

保育者の実践、介入的実践者としての私自身の実践、保育者と私との「対話」といった

膨大なデータを分析していくうちに、論文の目的が広がりすぎていった。そのような時に、

「これまで、心理主義的に扱われてきた葛藤問題を関係論的に読み解くことで、具体的方

策が得られるということがあなたの論文のオリジナリティーでしょう」と、再度方向性を

明確に示してくださったのが、小笠原先生である。レイブの論がより私の論文を豊かにす

るだろうという示唆をいただきながら最後まで十分に読み切れなかった反省を活かし、今

後も保育実践を読み解く理論についても学び続けたいと強く思う。小笠原先生には、ご多

忙の中、私の論文指導と主査を快く引き受けてくださったことや、自身の主張をシャープ

にしていくことの重要性とおもしろさを体感させてくださったことに心より感謝したい。 

 

 また、私の論文に対し、率直な意見や励ましを絶えずくださった小川研の方々、同僚に

も心よりお礼申し上げたい。特に、同僚であり、小川研の仲間でもある吉田龍宏氏は、園

内研修にたびたび同行させてくださり、保育現場にとって本当の意味で役に立つ園内研修

のあり方について、幾度となく議論を重ねた。私自身の実践を批判的に振り返るという作

業が単につらいものとしてではなく、次につなげる意味あるものと思えたのは、吉田氏と

の忌憚ない意見交換のおかげである。 

 そして何より、愛知県豊田市、犬山市、東海市はじめ多くの保育現場の先生方にも心よ
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り感謝申し上げる。未熟な私を園内研修や公開研修、保育者研修の講師として招いてくだ

さったことが、介入的実践者としての私の実践に、常に新たな発見と課題を与えてくださ

った。この学びは、この先も継続させていただくことで、本論文に残された課題と向き合

い続けることになると考えている。 

 最終チェックや対話のテープ起こしをしてくれた名古屋学芸大学のゼミ生、伊豫田理紗

さん、数井愛さんにもこの場を借りてお礼を申し上げる。 

 最後に、10年という長い間、一番近くで私の姿を見守り支えてくれた家族に感謝する。 

 

 

 

2015 年 5 月 25日 

渡邊 桜 
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