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Ⅰ　問題と目的

　平成元年、平成10年の幼稚園教育要領の改訂をうけて、日本の幼稚園における保育は

1989年（平成元年）までの「望ましい経験をさせること」注１）を主眼とした保育者主導の

保育から、いわゆる生きる力の基礎を培う注２）ことを目標とし、幼児の自発性や能動性の

育ちを重要視する保育に転換を図ってきたといえる。自発性や能動性を育てるために、幼児

が自分から取り掛かりたくなるような環境構成に工夫を凝らして能動的な行動を誘う教育方

法については、多くの賛同を得て浸透しつつあると言って差し支えないだろう。

　保育者は、幼児の能動的な遊びへの取りかかりを図り、遊びへの取り組みが幼児の内面的

な充実をもたらしているか、新たなエネルギーを生む遊び方になっているか、など見計らっ

「保育者の見守り行動」についての検討
～ 生きる力の基礎を培う “見守り行動” を探る ～
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要　約
　保育場面において、保育者が子ども達の遊びや行動を見守ることは重要な意味
をもつ。問題は見守り方である。保育者がある程度の見通しを持って子ども達の
成長を期待しながら見守るとき、子ども達は保育者の予想を上回るような成長の
姿をみせてくれることがある。しかし、子ども達が遊びや活動について生き生き
としたイメージをもてないまま放置されてしまうと、手慰みや暇つぶしに近い行
動になったり、保育者の期待を探ってそこに辿り着こうとエネルギーを費やすこ
とになったりもする。そうならないためには、子ども達との生活のなかにあって、
遊びそのものが子ども自身の自我関与の対象になっていることを見届け、また保
育者自身が生活者のモデルとして子ども達の判断のよりどころとなり、子どもた
ち自身の生き生きとしたイメージが湧きだすように内的作業モデルとしての役割
をする必要がある。本稿は実践例を検討することで、それらの重要性について言
及するものである。

キーワード 保育者の見守り、幼児の自発性、望ましい経験、内的作業モデル、　　
発達の最近接領域、生きる力の基礎
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て、さらに見守ったり、新たな提案を投げかけたりするであろう。この時に、幼児の自発性

や能動性の芽を見出せずに長時間幼児を困惑させてしまう保育をしてしまっていないか、幼

児のその場面を切り開く力の実態を見通せていないために適切な提案をできずに幼児を困惑

させることを「見守る保育をしている」とすり替えて理解してしまっていないか、問題を投

げかけたいと思う。もちろん、幼児の発想や気づきを待たずに、保育者の思いつきのまま働

きかけ、先回りして教えるなどは、避けたい保育行動である。しかし、子どもの最善の利益

を考えるということは、必要以上に幼児を思い惑わせるとか、考えあぐねてしまう経験をさ

せることではないのではないか、と筆者は、本稿において提言したい。

　本稿の先行研究として、本間（2012）１）、中西（2013）２）の保育の質、子どもの学びに

ついての研究、また大阪のアトム共同保育所の「ヨモギ団子事件」を取り上げた上田、中坪、

吉田（2015）３）がある。「ヨモギ団子事件」とは、子ども達の協働作業で拵えたヨモギ団子

を一人の子どもの不注意から床にばらまく結果となり、子ども達の思考は停滞してしまった

のだが、それを脱出するまで、保育者たちは40分見守り続けたという実践例を扱っている。

上田等は、この「ヨモギ団子事件」の実践例について①保育のスケジュールを変更しても園

児の状況に合わせて40分の時間をもうけていること②子ども達とは少し離れた位置で保育

者が見守っていること③子ども達の思考の停滞への介入として「このまま……でいいのか？」

と言葉かけをしていることを、保育者の見守り行動として注目している。研究発表の折にこ

のヨモギ団子事件のビデオ映像を視聴する機会をえたが、筆者自身はこの40分間見守り続

けたという保育行動について検討し直す必要を感じた。そのため本稿では異なった角度から

の保育者の見守り行動について提言を試みたい。

Ⅱ　研究方法

　研究方法は事例研究法である。保育場面の５事例を検討することで、考察の対象にしてい

くことにする。この５例は平成８年から、平成24年までの間に首都圏の私立幼稚園と私立

保育園での筆者自身の参加観察から得た事例である。保育後に担当保育者と十分なカンファ

レンスの時間をもち、研究事例として取り上げる可能性について話し、園や保育者、園児を

特定できない条件においてならば、論文の中で紹介することはさしつかえない旨、許可をい

ただいている。

Ⅲ　事例の検討

事例１
　Ａ保育園の３歳児クラスでの場面である。担任保育者は保育経験３年目の女性保育者で、

ほかに１名の男性保育者、参加観察の実習生の構成であった。この実習生は、責任実習を終

えた後の参加実習中であり、保育者の補助自我的な役割を取って行動しながら、子ども理解

について実践的に学ぼうとしている学生である。研究のための観察者として参与している筆
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者とは省察を交わし合える位置にいた。この日は散歩及び近隣の公園での園外保育の計画が

あり、友達や先生とかかわりながら、体を十分に動かして遊ぶことをねらいとし、主な保育

内容は、鬼チームを編成してのかくれんぼであった。最初に、担任保育者を含む鬼３人のチ

ームを作り、クラスメート20人全員探し出すまでを一区切りとして、次々と探し当てて楽

しんだ。次に保育者の入らない鬼チームをつくり、同様に次々と探しだしていった。前半に

見つけられてしまったメンバーは鬼に協力しながら、保育者とともに、クラスメートを探し

出すことに協力していった。同様にしてさらに２回かくれんぼを楽しんだ後、５回目に鬼チ

ームになったのは、Ｅ、Ｆ、Ｇの３人の男児だった。この最終回のかくれんぼ中、まだ全員

がみつかっていないうちに、担任保育者は、園にもどるための整列を指示しはじめており、

それを理解した子どもはまだ自分が鬼に見つかっていなかったにもかかわらず、整列して、

男性保育者が先に待つ保育室に移動していった。鬼チームのＥ、Ｆ、Ｇは公園のはずれでメ

ンバーをさがすことを継続していて、整列を指示した保育者の声が聞こえておらず、残るメ

ンバーを探し続けていたようだ。しかし、見つからなかった。もはやメンバーのほとんどは

保育室に向かって移動を始めていたので、無理のないことであった。そこに、Ｅ、Ｆ、Ｇに

むけて保育者からの叱声がとんだ。「あなたがたはどう行動しなければいけなかったのか、

自分たちの力で考えなさい。どうすればよかったのか、わかったら、実習生のお姉さんと園

に帰っていらっしゃい」という内容の指示だった。３人は公園の花壇の縁に座り込み、はじ

めは茫然とし、そしてやがて涙をこぼしはじめた。最後のメンバーまで探し出そうとしてい

た（しかし少し疲れてきてふらふらしてもいたので、担任保育者には指示に従わずに好き勝

手な行動をしているように見えたのかもしれない）Ｅ、Ｆ、Ｇは自分たちの行動の何がまち

がっていたのかなど、見当もつかないようにみえた。そして、次にＥがした行動は保育者が

「どう答えたら、許してくれるか」実習生から聞き出すことだった。ＦとＧは疲れ果てて、

足元の土をいじり始めていた。Ｅにとって担任保育者の「どうしたらよかったか」という問

いかけの答えは保育者の頭の中にある正解をつきとめることにある、と考えているように思

われた。実習生は「最後までお友達を探し続けた３人の行動はなにもまちがっていない」こ

と、「担任の先生は必ずそのことをわかってくれること」、そのためには時間が必要で、「時

間の流れは人間を助けてくれるものだから、どの様に時間が流れていくかをじっと見ていよ

う。時間は子どものことを必ず助けてくれるものだよ」というようなことを苦し紛れに話し

た（実習生は園に帰ったら、自分が理解した内容を保育者に説明しようとこの時考えていた

そうだ）。実習生の言葉かけを受けて、Ｅの顔はぱっと輝いたように実習生には感じられた

そうだ。「みんなで保育園に帰ろう。先生には遅くなってごめんなさいっていう」とＥは実

習生とＦ、Ｇに言った。ＦとＧはそれを聞いてうなずき、Ｅ、Ｆ、Ｇと実習生は園にもどった。

保育後のカンファレンスからわかったこと
　担任保育者はかくれんぼの終了を見届けたつもりで、子ども達に保育園への帰途につくた

めの指示を出した。保育者から見て、Ｅ、Ｆ、Ｇは整列の指示に従わずに勝手に遊び続けて

いたと感じ、それを戒めるつもりで、指示を敏感に聞き取ること、すみやかに保育の流れを
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読んだうえで集団行動がとれること、に気づいてもらえるようにとねらって「考えなさい」

という指示を出したとのことだった。そして子ども達の思考の過程を見守ろうとした。いつ

もの園庭ではなく、近隣とはいえ公園への園外保育においては、保育者の指示に敏感に反応

する必要があると気づいてほしかったとのことである。Ｅは保育室に戻って「先生、遅くな

ってごめんなさい」と詫びたのだが、担任保育者はこの言葉の意味を「公園での集合に遅く

なり、園への帰途につく一斉行動に間に合わなくて済みませんでした」と受け取り了解した

のだった。しかし、Ｅが言った「遅くなってごめんなさい」の本当の意味は「保育者が考え

ていた正解にたどりつくまでに時間がかかりすぎてしまった、すぐに担任が求めていた正解

を理解して応じられなかったことに対する慙愧の念」だと、Ｅ、Ｆ、Ｇと行動をともにした

実習生は感じていた。

事例２
　Ｂ保育園の４歳児クラスの保育場面である。このクラスは担任保育士１人と加配の保育士

と実習生、そして25人の４歳児で構成されていた。実習生は１年生の実習初心者で、保育

者の保育行動について学びながらも、子ども達に対しては「頑張れるかな？」「大丈夫かな？」

と自分の送る視線によって子ども達を支える役割を取ろうとしていた。研究のための観察者

である筆者とは、ともに省察を交わす関わりがもてている。運動会を翌月に控えて、競技の

練習がはじまっており主任の男性保育士が競技の指導にあたっていた。この日の体育遊びの

内容は120cmばかりの高さの厚板を攀じのぼって隣接して置かれた巧技台上に立ち、そこ

から進行方向に飛び降りるという大胆な取り組みだった。半数以上の子どもはよじ登ること

にも、飛び降りることもなんとか成功させていったのだが、少し体重の重いＨとマイペース

の強烈なＩは最後まで苦戦していた。Ｈは３度目くらいの挑戦から、顔の表情が硬くなり次

第に感情が消え失せて能面のような状態になってしまった。それでも、体育担当の主任保育

士（担任保育士ではない）は、叱咤激励をやめなかった。担任は何も言わず、先輩保育士の

子どもたちへの指導を黙って見ているしかできない様子だった。実習生も同様である。まさ

にＨの葛藤や頑張り、苦しみや意志力の働きなど諸々の内面のできごとを見守っていくしか

ないというスタンスだったようである。その後、Ｈは体調を崩し、保育園に遅刻したり、欠

席したりを繰り返すようになった。しかし、保育士の強い誘いと励ましを拒むことはせず、

運動会では他児童と同様に厚板の攀じ登りをやり遂げることができたようだ。運動会のあと、

Ｈには少し大人びた優しげな表情が加わり、なにかがＨのなかで心のまとまりとして落ち着

いたのではないかと思わせられるものがあった。

　Ｉは運動会準備の練習の途中で体育室から抜け出し、ひとり保育室のブロックで遊びだし

た。補助の保育士がＩに付き添い、Ｉはその日から運動会の準備の活動に参加することはし

なくなった。Ｉは以前から発達の偏りを補助するための保育士加配の対象になっており、保

護者にも運動会の参加は他児童と同様にはできないことを了解してもらい、Ｉが参加できそ

うな部分だけ保育士の補助を受けながら出場することで決着した様子だ。
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保育後のカンファレンスからわかったこと
　この保育園では、一つのことを頑張ってやり遂げる達成感が子どもの成長を促していくと

いう保育観が主流であり、少なくとも運動会準備としての保育内容を牽引した主任保育士は

この保育観を堅持しているように見える。この厚板攀じ登りと飛び降りの活動のねらいは「少

し困難に見えることでも、挑戦してみようとする意欲、やり遂げた成功体験が自信につなが

る」ことであった。大部分の子ども達はその狙いを達成していったように見える。子ども達

の活動の動機になっているものは、保育者の強いリーダーシップについていくことである。

もちろん提案された課題に果敢に挑戦することに魅力も感じている子どももいる。しかし子

ども達は保育者の誘導や指示に従って前に進むこと、厚板のぼりに挑戦する方向しか示され

ていない。極端な言い方をすれば、退路は断たれているなかでの挑戦を強いられているので

ある。筆者は４歳児にとっての身体的な負担の問題が気になり、ひざの軟骨のクッションが

まだ十分でないので、120cmからの両足での飛び降りは負担が大きすぎるのではないかと

提案してみたが、園の内部で決めていく問題なので……とカンファレンスでは内容のかみ合

う話し合いにはならなかった。以上のように実習生はおろか担任保育士でさえ、先輩保育士

が繰り出す方針に意見を言えない雰囲気の保育現場では、子どもたちは、指導者の敷いたレ

ールの上を進まざるを得ない。Ｈにとっては運動会までの期間、葛藤の多い日々であったこ

とが推測される。運動会のあと、Ｈの表情に優しみと落ち着きを実習生は感じ取ったといっ

ている。それは実習生がＨの葛藤を理解しながらも見守ることしかできなかったのだが、そ

の見守りの視線に支えられてのＨの心の成長だと筆者には感じられた。幼児期の子どもたち

が、様々な経験をし、また様々な感情を経験することが重要だと現幼稚園教育要領でも確か

に述べられている。しかし、意図的に葛藤を予想して経験させることが、子ども達の最善の

利益につながると言ってよいのだろうか？　幼稚園教育要領では「様々な経験の積み重

ね」注３）「多様な感情の経験」注４）と表現されているので、その内容に境界線を引くことは難

しい作業である。明文化されてはこなかったことであるが、この「様々な経験の積み重ね」「多

様な感情」という表現の前には幼児にとって望ましい「様々な経験」「多様な感情」である

ことが保育者の中で暗黙の了解であることが前提となっているのではないだろうか。その意

味で1989年（平成元年）まで幼稚園教育要領の中心的な概念である「望ましい経験」注５）

を幼児の保育内容に置く考え方は踏襲されていく必要のあることであるし、殊に学生の学び

においては意図的に理解する必要のあることだとカンファレンスを通して筆者は考えさせら

れた。

事例３
　Ｃ幼稚園５歳児クラスの５月のことである。35名のクラスメートと１人の担任からなる

クラスで、４歳児クラスから担任もクラスメートもそのままもち上がっている。担任保育者

は新卒として１年前のこのクラスの担任になり、この年、２年目であった。園全体の保育形

態は極めて自由であり、自由場面の遊びの継続も、一斉場面の構成のしかたも担任保育者の

裁量に任されていて、保育者は自分が望ましいと思う保育をすすめていける園である。
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　数日前から、男児Ｊは担任に訴えていた。「Ｋ君たちと一緒に遊びたいけど、Ｋ君はなん

だか僕に命令ばかりしてくる。従っていないと一緒に遊べないし、でも命令されるのがいや

になってきた。」「命令しないでよ、僕が自分で決めるからって言ってみる？」「こわいよ、

けんかになったらどうしよう、ほかの子は絶対Ｋ君を味方するから、僕は必ず負ける」「で

もこのままではいやなのでしょう？　Ｋ君に命令されないでもっと自由な気持ちで遊べるよ

うになりたいのよね。」「それはまちがいないけど」「いやだって言わなきゃ、と思ったら、

その時は言いましょうよ。私が必ず見ていて、Ｊ君のことを応援していてあげるよ。」とい

う会話がＪと保育者の間で交わされていた。保育者は、数人のきまった男児がＫと一緒に戦

いごっこを好んでするのだが、Ｋの顔色を覗いながらともに行動し、あまり生き生きとした

表情の遊びではなくなってきていることに気づき、どう指導したものか考え始めていたとこ

ろだった。

　その日、Ｊは保育室のテーブルで彼が得意とするところの絵を描いていた。そこへＫが友

達といっしょに連れだってやってきて、「戦いごっこするから、Ｊ君おまえ、怪獣ね」「いや

だ、怪獣にはなりたくないよ！」とＪは初めてＫに向かっていった。Ｋは一瞬驚いた表情に

なったが、みるみるその表情は険しいものに変わっていった。Ｋと一緒にいた男児たちは凍

りついたようにＫとＪを見比べた。途端にＫがＪにつかみかかっていった。ＪはＫの両腕を

つかみ、二人は押し合い相撲の形になり押し合いの体勢のまま睨み合って、そのまま力比べ

になった。二人は押し合ったまま、一歩も譲らなかった。そばで見ていた男児たちはＫに加

勢しようと体が動きかけたが、保育者は手でそれを制して言った。「今日は、Ｋ君とＪ君に

思いきりやらせてあげてくれる？　今はふたりとも、とっても大事なことを頑張っているよ

うな気がするよ。」男児たちは、保育者につきあって真剣に二人の押し合いを見つめ続けた。

そこに外遊びから帰ってきた女児たちがこの光景にでくわし、「けんかだ。それなのに先生

はどうしてやめさせてないの？」「わかった。先生はどっちも頑張れって応援しているんだね」

と自分たちで言いあって納得し「Ｋ君、がんばれ！　Ｊ君、がんばれ」と手拍子しながら、

両者を応援しはじめた。心の中で、Ｋを応援していたと思われた男児たちも、女児たちと声

をあわせて「Ｋ君、がんばれ、Ｊ君、がんばれ！」と応援し始めた。二人は顔を真っ赤にし

て負けるわけにはいかないとこらえていたと思われる。保育者が頭の中で「Ｊは自分の思い

を表現して伝えようとしたし、Ｋにもみんなの手前譲れないところもあっただろう。ＫもＪ

もお互いの思いを伝えようとしてなにか手応えを感じているはずだから、二人ともほめて引

き離そう」と思った時、ＫとＪは同時にケラケラと笑いだし、ふたりともケラケラ笑いが止

まらなくなってしまった。女児たちは「先生、Ｋ君とＪ君は自分たちで仲直りできたって！」

とまた手を叩いて喜んだ。男児たちもほっとしたように手をたたいて、「Ｋ君はやっぱりす

ごく強いね、Ｊ君も負けずに強かったよね」と両者を認める言葉を口にした。保育者はこの

ことについては特段触れずに「お弁当の用意をしましょうか？」と子どもたちに指示を出し

た。ＫとＪはこのあと何事もなかったかのように昼食をとり、いつものように遊んで降園した。
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保育後のカンファレンスからわかったこと
　後日、担任保育者は男児達の人間関係のもち方に変化を感じたという。Ｋを怖いと思って

従って遊んでいたように見えた男児たちが、この事件の後、Ｋを対等な存在として、心から、

やさしく、温かく関わるようになったように保育者には感じられたとのことだ。Ｋはむやみ

に威張らなくても、楽しく遊べる雰囲気を回りの友達に対して感じ取り、Ｋ自身に優しみと

落ち着きが滲んできたような気がしたという。Ｊはさらに明るく伸び伸びと自分を発揮する

ようになり、もはやＫにはこだわらず、自分が遊びたい相手と遊びたい遊びを選ぶようにな

り、クラス中が自分の友達であるかのように信頼感をもって振る舞うようになってきたとい

う。この担任保育者は、はじめＫとＪの対決場面を見守り始めたときに、Ｊが自分の思いを

Ｋに正面から伝えようとすれば、今回の一応の目的は果たせると考え、適当なところで、両

者を褒めて解決を図ろうと考えていたそうだ。Ｋについては自分以外のメンバーが感じてい

ることに気づかないままでは友達との心の通じ合いがわからないままになってしまう。しか

し、今のＫにはＪの思いを受けとめ理解する力はまだ育っていないと担任保育者は感じてい

た。Ｊにとっては今Ｋに対する不満を表現していくことが自分の弱さを乗り越える力に繋が

るが、Ｋには過酷な体験になる危険もあり、またＪがクラスの男児たちから完全に孤立して

しまう危険もあったので、このあとのフォローは大変になるかもしれないと覚悟していたそ

うだ。しかし、担任保育者は今回の押し合いの場面を子ども達と共に経験して、Ｋの思いや

意地など、Ｋにも譲れない何かが存在することに気づかされ、両方応援しようという女児た

ちの能動的な温かさにも助けられて、ＫとＪの対立が自然に解決するまで見届けることがで

きた。保育は子ども達と保育者と一緒に作るものであり、みんなで育ちあう関係をつくるこ

とが重要だとの思いを深くしたという。

事例４
　Ｄ幼稚園３歳児組での保育場面である。この幼稚園も子どもが自由に遊び始めることを大

切にし、帰りの集まりをもつことなど、大枠での生活の流れは決まっているが、細部は担任

保育者の裁量に委ねられている幼稚園である。３歳児は一クラス25人ほどのクラスメート

に担任保育者と副担任の保育者の編成で保育がすすめられている。この３歳児組の担任は

５年目の経験者であり、３歳児組は園庭に面した１階にあった。この日は何かの都合で副担

任のいない保育をすすめなければならない日であった。降園時間が近づき、それぞれのクラ

スの保育者や園児たちの声の掛け合いにより、園庭全体が片づけを進める流れになったが、

３歳組のＬは一人砂場に残り、容器に砂を入れたり出したりを続けている。保育室の窓から

保育者の呼びかけがあった。「Ｌ君もお片付けして、みんなと一緒に帰りましょう。」しかし、

Ｌの行動に変化は起こらなかった。砂場で遊びこんでいるという風ではない。するともなし、

容器に砂の出し入れを続けている。観察者である筆者からは、保育室に戻るきっかけが見つ

からずにずるずると砂場に座り続けているようにも見受けられた。しばらくして、担任保育

者はまた窓から顔をだし、「Ｌ君、最後まで片づけてくれてありがとうね。もういいよ。み

んなといっしょに帰ろう！」その声を聞いたＬは猛然と砂場の道具を片付けだし、あっとい
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う間に保育室にもどっていった。

保育後のカンファレンスからわかったこと
　Ｌは普段から行動の切り替えに時間のかかるタイプである。担任保育者は、一日の遊びの

終わりは充実感が感じられるよいまとまりの区切りのところで、Ｌの行動の切り替えがしや

すいように配慮してきたが、この日の保育は副担任が不在だったため、Ｌの遊びはＬ自身の

力でよいまとまりにまで届かず、行動の切り替えの遅さとして目立ってしまったとのことで

ある。保育者の思いとしては、「クラスの中でＬの心理的な居場所がなくなってしまわない

ようにしたかった」とのことである。Ｌの心理的居場所をどこに置くか、担任保育者は考え

ながら、この日の言葉かけを選んでいたと思われる。それは決してＬを困らせるのでなく、

Ｌが行動しやすいようにＬを助ける保育的行為として現れていた。

事例５
　Ｅ保育園５歳児組の保育場面である。一人の担任保育者と25名の５歳児で編成されてい

た。４月から他区より自閉スペクトラムの診断名をもつ女児Ｍが編入してきた。Ｍは保育者

を頼りにして母と離れて園舎に入ることはできたが、保育室に自分で入ることができない。

園舎への出入りは保育室の傍のテラスから行い、靴箱はテラスに設えてあって、なかなかオ

ープンな造りの保育園である。４月の入園当初、保育者はＭを抱き上げたまま、Ｍのロッカ

ーや持ち物、着替えのありかなどを教え、保育室で支度や着替えを試みたが、Ｍは固く目を

閉じ保育者の肩に顔を埋めたまま目を開けようとはしなかった。保育室で目を開けてみよう

としない限り、Ｍがこの保育室の世界を受け入れることはないと担任保育者には思われた。

しかしＭは、保育室以外の場所では、目を開けていられる。園長と担任はまず、Ｍの食事の

場所を職員室前の廊下に設え、テーブルクロスをかけて「Ｍちゃんレストラン」を開設した。

Ｍちゃんレストランには、毎回担任からお願いされた、または招待された何人かのメンバー

がＭと園長とともにテーブルにつき給食を食べる。５歳児組の女児たちにとってこのレスト

ランへの招待はとても光栄なことに感じられるらしく、希望者は後を絶たない。もちろん、

子ども達はこのレストランで食事をするためには、Ｍに拒否されない程度には信頼感を持っ

てもらう必要があることをよく理解している。

　折よく、この保育園には部分改装の日程が挙がり、５歳児組の保育室がしばらく使用でき

ないことになってしまった。そこでホールの片隅を５歳児組の保育室として使用することに

なった。Ｍは保育室では目を開けられず、着替えも食事もできないが、ホールでは、目を開

けていられるのである。ホールで一斉活動の場面があると、レストラン仲間と手をつないで、

手つなぎ鬼の一部や簡単なダンスや遊戯をまねて、つきあうことができるのだった。５歳児

組がホールに引っ越しをしてじきにＭはホールを保育室として食事も着替えもクラスのメン

バーとともにできるようになった。夏休み前には、４月当初に保育者に抱かれたまま、保育

室で目を開けようとしなかったＭとは段違いの行動の広がりになってきた。
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保育後のカンファレンスからわかったこと
　Ｍが保育室で目を開けないという行動は、視覚的刺激か聴覚的刺激か、時間の流れの速さ

なのか、とにかくＭにとっては保育室で過ごす時間は苦しみに満ちた刺激でしかないと保育

者達は考えた。どんな場でもいいから、Ｍが目を開けてすごしたくなる場面を保育園のなか

に作り出すことが第一に重要なことに思われた。目を開けて過ごすように誘いかけても自分

から外の世界を見ようとするのでなければ、Ｍが学んだり取り入れたりして自分を成長させ

る環境にはならないと担任保育者は考え、まず、保育者に抱っこして保育室で安定すること

を目指したが、簡単に方向性は見えなかった。そこで、まずＭ自身が見ているもの、Ｍが受

け入れているものに注目し、それを保育者だけでなく、クラスの子ども達みんなで共有し、

楽しみに変えていく方法に切り替えた。Ｍが目を開けて食べられる「Ｍちゃんレストラン」、

Ｍが目を開けて見ることができるホールでの遊びや生活、Ｍを未経験の世界に連れだしてく

れるＭちゃんレストランでできた女児たちとの心の繋がりに着目し、依拠した。Ｍが自分か

ら取り入れたい世界を保障することはＭが環境を受け入れ、自らの成長を図る行為に繋がる

と担任保育者と園長は確信できた。この園の保育者集団には、Ｍの行動を自分勝手なわがま

まな行動と受け取ったり、クラス中がＭに振り回されるのではないかという懸念は湧いてこ

なかった。Ｍにとってふさわしい教育的環境はＭ以外の子どもたちにとっても意味あるもの

と思われたそうだ。保育者とともにＭにとって意味のある環境を作り出すことは他の子ども

達の願いにも繋がっていくように保育者には思われた。子ども達の力を借りて意味あるもの

を作り、それをさらに上回る子ども達の生活の力を見届けながら、保育をすすめることは充

実感を伴う楽しさであったと担任保育者はまとめている。

Ⅳ　考察

１．自発性の発揮しやすい環境について
　Ｃ幼稚園のＪの「Ｋに従ってばかりいるのはいやだ」という思いは健康な心の育ち方がで

きている５歳児ならば、極めて健全だといえる。Ｊはこの思いを自ら押さえつけることなく、

また大人の思惑により押さえつけられることもなく自覚でき、なおかつ担任保育者に相談す

ることができた。担任保育者は、日常の保育の中で露骨な力関係ができていることについて

自分の導く保育の至らなさ、保育内容の魅力の乏しさが原因だとして自分を責める気持ちが

あったという。そこでＪが伸び伸びと自分を発揮できて自分らしく過ごせる人間関係が得ら

れるようにすることを優先したいと考え、担任保育者はＪのＫに対する自己主張を見届ける

ことにした。ここで保育者が狙ったことは、ＪとＫの対等な人間関係である。保育者はＪの

自発性を信じそれが表現されることまでは見通しをもって見守ることができたという。回り

の女児達、男児達が自発的に両者を応援し始めたことについては、これは保育者が全く予想

していなかったことで、そのあとのＫとＪの緊張の緩みによる和解も男児達のＫに対する心

の広がりも保育者の意図を越えて自発的に起こったことだったそうだ。保育者の見立て以上

の潜在力を子ども達はもっていて、なおかつ発揮できた場面だったといってよいだろう。担
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任保育者は経験年数が２年であり、まだ初心者といってもよいほどであるので、子ども達の

力の見立てについては適切とはいえない側面があろう。しかし、子ども達が保育者の予想以

上に自発的に互いに育てあう行動が見られるのは普段の保育のなかで、自発性の発揮が喜ん

で受け止められる環境作りが成功していたと考えられる。担任保育者は、子ども達が普段か

らありのままの姿を晒し、自分自身の本当の思いや感情を出せることがなによりも優先され

なければ、子どもの成長は見込めないという考えをもとに保育を進めているという。

　Ｄ幼稚園Ｌの「保育室に戻るなら今だ」というひらめきは、担任保育者による誤解ともい

える温かいことばかけ「最後まで片づけてくれてありがとうね」を聞いて、園における自分

自身の心理的居場所をとっさに悟ったことにより、片づけ行動に繋がったと考えられる。保

育者が待っていてくれる、受け入れてくれるという見通しがもてなかったなら、ひらめきも

起こらず、ずるずるとタイミングを逸する苦しみが続いたのではないかと危惧される場面で

あった。保育者の心の中に自分の居場所があると信じることができ、またそれに応えていき

たい自我の育ちができている３歳児の行動転換だったと思われる。保育者は保育中にそれら

の見通しを持てていたわけではないが、「どの子も一日を無事に終わらせ、良いしめくくり

として降園していけるようにしたい」といつも願って保育の流れを作っているということで

あった。Ｌの内面でこれが「むりやり、遊びを切り上げさせられた、むりやり片づけを強制

された」という心理的体験であったならどうだろう。生活の流れを読みそれに沿って行動を

うまく切り替えていくという学習は成立するだろうが高次の問題解決能力に繋がる意欲、関

心、態度を育て、「生きる力の基礎を培う」という幼稚園教育要領の精神からは遠ざかって

しまう。それに比べ、自発的に自分から片づけて降園しよう、と行動したＤ幼稚園の事例場

面の意味は、自発性のみならず自尊感情にも良い影響を与え、自我の働きや、保育者との心

の繋がりの相互性も強めているといえる。

　Ｅ保育園の女児たちの「Ｍちゃんレストランのお客になりたい」というブームはＭという

一風変わったコミュニケーションの難しい女児を巡って、園長や担任や園の大人たちの意図

を読み取った子ども達が大人のＭに対する援助行動をモデルとしながら、子ども達自身のな

かに芽生えてきている愛他性や向社会性を発揮したい意欲が互いに結びついた行動だと言え

る。担任保育者と園の保育者集団は普段のカンファレンスを通じて、Ｍの社会性を育てるた

めに影響を及ぼすのはＭと親しく関わろうとする子ども達であり、その関わりが子ども達の

人間関係を繋ぐ力となり、集団の質を高めていくという見通しを持ったうえで保育計画をた

てている。Ｍと他児をつなぐ環境構成を周到に行いながら、また保育者も大人の生活仲間と

して精一杯の良いモデルとなりながら、人的環境構成をしているといえる。担任保育者は子

ども達の成長を見守りながらも、見守ることに留まってはおらず、子どもたち自身が保育者

にとって心から信頼できる生活仲間だと実感できるそうである。

　今回とり上げたＣ、Ｄ、Ｅ園の３場面に共通して言えることは、子ども達の自発性の発露

を喜び受け止め、それが出やすい土壌作りをする保育者達の存在である。そしてＪ、Ｋ、Ｌ、

Ｍいずれも、子ども達が能動性を発揮するための場としての心理的居場所があることに注目

したい。さらに、子ども達の知性が最も活発に能動的に働き出す条件を作る保育として、子
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どもから見て望ましい行動として受け入れられる保育者のモデル行動を身近に頻繁に見るこ

とができ、何らかの形で子どもの感情を揺り動かしている可能性が豊富な環境にあることだ

といえる。Ｃ園、Ｅ園の子ども集団の自発的な言動は、子どもがモデルにしたくなるような

保育者の保育行動が生み出すと言っても過言ではない。

２．「自分たちで考えなさい」とする保育の問題点
　正解は保育者の心の中にあるのであって、大人が何を以って良し悪し、あるいは可不可と

考えているか、それが問題だと考える幼児の思考の傾向が顕著にみられるＢ保育園の例を考

えてみよう。

　Ｂ保育園のＥの心の働きは保育者の頭の中に存在すると思われる正解を探り出すことにエ

ネルギーを費やすことになってしまった。保育者は「自分の設定した集合時間に集まってこ

なかったことに対してどう行動すべきだったか」考えさせ、子ども達の思考過程を見守りた

かったという。しかし子ども達はモデルとする表象を見出せず迷走した。そしてＥの思考の

過程で頼りにする基準はやはり保育者のもつ行動基準だった。しかしＥはともかくとして、

ＦとＧはそこにまでもたどり着いてはいない。Ｅの思考過程にそのまま追随していただけと

いえる。幼児にとってその思考過程は基本的信頼感を感じる対象がどのような判断をするか

を社会的に参照し、それを内的作業モデルとしながら、次第に自分自身の思考力や判断力を

身に着けていくと考えられる。Ｂ保育園のＥ、Ｆ、Ｇの苦しみは保育者を社会的参照として

利用することができず、混迷の渦にはまってしまった苦しみだったと考えられないだろうか。

保育者が、子ども達の社会的参照の対象となり、内的作業モデルの役割を担うためには、子

ども達と生活を共にしながら子ども達の行動のモデルとなるような保育行動をすることが大

変に重要なのだと考えさせられる事例である。

　Ｃ幼稚園の女児達もＫとＪの掴み合いを見たとき、保育者が考えていることに思いを巡ら

せた。やはり、正解は保育者の頭の中に存在すると考えた道筋はＢ保育園のＥと同じだとい

ってよい。しかし、彼女達が考えたこの場面での望ましい行動の表象と、モデルとしての保

育者の行動は極めて近しいものだったので、あたかも自分たち自身が気づき考え出したこと

のように、「ＫもＪも両方頑張れ」という思いが子ども達の心の中に能動的に成立した。身

近なところにモデルを得られずに思い惑う体験と、モデルを感知しながら気づきを得ていく

体験とでは、子ども達が得られる自発性は異なってくるのではないだろうか。

　コールバーグは幼児期の道徳性のレベルを、「他者依存の時期であり養育者の行動をモデ

ルとして模倣しながら学習していくレベル」４）であると説明した。いわゆる「叱られること

は悪いこと、罰せられることはしてはいけないこと」だという善悪の理解の仕方である。前

述したことであるが、Ｅはこの事例場面で、保育者の頭の中にある正解を探り当てることに

エネルギーを費やした。Ｅの事例はまさにコールバーグが説明するところの幼児期の善悪の

判断の他者依存の様相を現しているといえる。そして、Ｅのこの場面での思考過程とアトム

共同保育所の保育者に考えさせられた子ども達の苦渋の思考過程は、文脈を読み解くことで

正解にたどり着こうとする受験生の現代国語の問題を解く姿を髣髴させるものがあり、思考
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力を高める助けにはなるのかもしれないが、幼児の自発性を育てる保育とはかけ離れたもの

に見える。

３．保育における「知力」の育て方
　秋田喜代美は保育における「知」について各国それぞれの文化的背景により違いがあり、

中国は課業を重要視する傾向があり、米国はデューイ以来意図的な指導であるかどうかを評

価する傾向が強いという。我が国の保育は幼稚園教育要領でいわれる、いわゆる「生きる力

の基礎」を重視し、「暮らしの中にある高次な課題解決を環境の中で子どもが作ってやって

いく」ことではないかという５）。その意味ではアトム共同保育所の実践例も本稿で取り上げ

たＣ、Ｄ、Ｅ園も高次な課題解決を目指した保育者と子ども達の実践事例である。違いはヴ

ィゴツキーがいうところの発達の最近接領域６）により近いかそれとも距離が大きいかとい

う問題ではないだろうか。ヴィゴツキーがすでに提言していることではあるが、発達の最近

接領域に近ければ近いほど、幼児の能動性や自発性はよく育っていくと確認できたことに本

稿の現代的意義が認められる。

　しかし、「自分たちで考えてごらんなさい」と保育者に突き放されたり、手が届きそうに

ない課題を前に苦しんだり、考えあぐねたりする幼児の経験を全面的に否定するつもりはな

い。苦しい思いをしながら登り板を攀じ登ることに成功したＢ園のＨも、保育者の頭の中に

ある正解を突き止めたＡ園のＥも頑張る力、考える力、自分自身をコントロールする力をこ

れらの経験のなかで育ててきたと見ることができる。だがこれらの力は「生きる力の基礎」

というよりもむしろ「生きる力」７）そのものであり、Ｅ.Ｈ.エリクソンの言うところの児童

期の発達課題である勤勉性の育ちにつながっていく問題に見える。まさに自発性、能動性、

主体性の育ちは幼児期に培っておきたい「生きる力の基礎」８）そのものであると言える注６）。

４．まとめ
　津守真は子どもの育ちに重要な事柄として、「保育の一日とその周辺」において、能動性、

存在感９）、相互性、自我の働き10）を挙げた。子どもが成長するためにはこれらが育ってい

くことが重要だと提言している。本稿の事例はその点において、子どもの能動性、子どもと

保育者の相互性の活性化の面で注目に値する事例だといえる。そして先述したように、子ど

も達の自発性が良く発揮されるためには、身近に良いモデルとして内的作業モデルの役割を

果たしてくれる保育者の、模倣したくなるような保育行為がふんだんにあることが、重要で

ある。それらは子ども達の発達の最近接領域を拡大していくといっても過言ではない。

　最後に、研究方法の問題であるが、昨今保育場面を取り上げた研究はビデオ映像を用いて

視覚的なエビデンスを重視するようになってきた。しかし、本稿のようにエピソードを通し

て意味を考える場合には直に保育場面に関与・観察し、事例を集めていくことが欠かせない

ため、本稿も文章記述式のアナログ的表現になってしまった。読み手に理解を得られやすい

情報の提供の仕方については今後、検討していかなければならない課題であると考えている。

　付記　保育場面を観察する機会を与えてくださったＡ、Ｂ、Ｃ、Ｄ、Ｅの各園と保育者の
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皆さんに感謝申し上げたい。

脚注
注１）1964 改訂幼稚園教育要領　教育内容のねらい　文部省
注２）1989 改訂幼稚園教育要領　文部省
注３）2008 幼稚園教育要領 教育内容のねらい　文科省
注４）同 保育内容　人間関係　文科省
注５）1964 改訂幼稚園教育要領　注１）に同じ
注６）1989 改訂教育要領では、乳幼児期の教育のねらいは生きる力の基礎を培うことにあり、小

学生時代からは、生きる力そのものを育てることにバランスが重くなる。
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