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１．研究目的

本論文の目的は、幼児教育における子どもの「規

範意識の芽生え」とは何か、その過程における保育

者の役割は何かを明らかにすることにある。

平成20年（2008年）に幼稚園教育要領が改訂され、

領域「人間関係」に「規範意識の芽生え」について

の項目が加わった１）。“現代社会の変化－情報化社

会化や核家族化等－の影響を受けて対人関係の構

築が難しくなっている子どもたちの状況に対応する

ため”幼稚園では「規範意識の芽生え」を小学校以

上では「道徳性」を身に付けることが重視されるよ

うになったのである。

しかしながら、日常で使用される「規範」の意味

は、“標語”のように言語化されている公共のルー

ルを示す場合もあれば、“空気を読む”と表現され

るように相手の気持ちを察しようとする態度を示す

場合もあるというように広範囲にわたるため、幼児

の「規範意識の芽生え」とは何か、そのための保育

者の援助は何かについては、十分な議論がされてい

るとは言えない。

説明を加えると、幼稚園教育要領の文言からは、

幼児教育においては「規範」の順守を教育の到達点

とするのではなく、「規範」を感じる心情やそれを

守ろうとする意欲や態度、すなわち「規範意識の芽

生え」、を育てる視点が重要であるとする指針が窺

えるが、保育の具体的な事例について考える場合に

は、形骸化、保育者の人格への還元、遊びの手段化、

といった困難が生じる傾向にある。

例えば、保育実践における子どもの「規範意識の

芽生え」を紹介する文献には、第一に、“運動会や

生活発表会といった行事を通して、子どもが共通の

目的を見出しそれを達成しようとする事例”を紹介

するものがある２）。しかし、これについては「クラ

スで一つの大きな課題に向かって活動をするという

パターン化されたものになると、単なる小学校教育

の準備教育となる危険性」（佐藤, 2009）が指摘され
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要　旨

本論文の目的は、幼児教育における子どもの「規範意識の芽生え」とは何か、その過程における保育者の役割は何かを明らか

にすることにある。

そのために、指示的な言葉による保育を行う保育者と、身体的同調による保育を行う保育者の二つの保育実践を継続的に観察

する仮説生成型の事例研究を行った。その結果、保育者と子ども間の視線共有や身体的同調を重視している保育者のクラスでは、

第一に、保育者と子ども個人の間に親密な関係が築かれ、第二に、子ども同士、あるいは子どもと園の環境の間にそれが広がり、

最後には子どもたちが自発的にお互いを肯定的に受け入れあう様子が見られた。

このことから、少なくとも３歳児の場合には、指示的な言葉よりも、身体的同調による応答関係の成立が、子どもの「規範意

識の芽生え」に重要な役割を果たしていると考えられた。同時に、保育者の役割は、身体的同調を生じやすくする環境構成を行

うことにあると考えられた。

Abstract

Childcare  by  instructive  words  and  childcare  by  physical  conformity  were  comparatively  studied.  When  sharing  the

line  of  sight  with  children  and  physically  conforming  to  them,  childcare  workers  form  intimate  relationship  with  them.

The  intimacy  spreads  among  children,  then  between  children  and  the  day-care  center.  Finally,  children  come  to  accept

each  other.  Therefore,  physical  conformity  plays  a  more  important  role  in  the  norm  awareness  germination  process

compared  with  instructive  words.



ている。第二に、“子ども同士の気持のぶつかり合

いが起こり、保育者が主に言葉かけによってお互い

の気持ちに気づかせる援助を行い解決する事例”を

紹介するものがある３）。しかし、このような事例は、

保育者の鋭敏な気づきや適切な言葉かけの重要性に

焦点を当てており、「「美しく生きる」ことが、幼児

のモデルとしての教師が目指す生き方」（柴ひろ,

2009）というように、保育者の人間性が大切である、

という抽象的な結論を提示するため、保育場面にお

ける具体的な援助方法に繋がらない傾向がある。第

三に、“ルールのある遊びを経験し規範意識を身に

付ける事例”を紹介するものは、「（鬼遊びやゲーム

遊びには）規範意識をはぐくむ“学びの可能性”が

たくさんあります（略）それぞれの遊びを規範意識

の視点で見直し、指導を充実させていきましょう」

（全国公立幼稚園園長会特別事業2010, 2010）という

ように、遊びを規範意識を育てるための手段として

捉え、遊びの意義を狭める結果となっている。

これらの困難を克服するため、本論文では、「規

範意識の芽生え」を行事やトラブル場面に焦点化し

て見出すのではなく、説明を加えると、クラスが子

どもたちにとって肯定的な相互承認を生じさせる

場、より詳しく言えば「自分が想像する自己像が、

自分の理想的な自己として他者から承認されること

が、“自分らしくあること”と等価であるような人

間関係が成立する場」（小川ら, 2008）４）、すなわち

「居場所」となっている状態に、規範意識の芽生え

が現れると考える。

さらに、そのために必要な保育者の援助は、クラ

スが子どもの「居場所」となるための環境構成にあ

るとする立場に立つ。結論を少しだけ先どれば、

「居場所」は、見る・見られる、などの非言語的コ

ミュニケーションである「身体的同調」による応答

関係を基盤に成立しているため、この「身体的同調」

を含む応答関係を生じさせる環境構成の重要性を本

論文では指摘することとなるだろう。

本論文は、このような立場に立ち、幼児教育にお

ける子どもの「規範意識の芽生え」とは何か、子ど

もがそれを身に付ける過程における保育者の役割は

何かを、明らかにしたい。

２．研究方法

勤続１年目の新人保育者Ａと８年目の保育者Ｂの

担当する３歳児クラスにおける、クラスが子どもの

「居場所」となる過程とその援助方法を比較する。

そのために、保育者の記述した週の記録、園長や保

育者ＡとＢへのインタビュー、及び、ビデオ撮影に

よる保育場面での子どもの姿の記録を行い、保育実

践を継続的に観察する仮説生成型の事例研究により

エスノグラフィを作成する（箕浦, 2001）。また、本

論文で用いる事例は、子どもが朝の遊びの時間を終

え、次の一斉活動の準備に入る間の時間帯を研究対

象とする。なぜならば、その時間帯の子どもには、

自発的に身支度する、待つ、保育者の指示を聞いて

動く等の態度が期待されており、それは毎日繰り返

される場面であると同時に規範意識が最も必要とさ

れる場面の一つであると考えられるからである。本

論文で用いる記録については表１「研究に用いる記

録の種類」に示す。
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表１ 「研究に用いる記録の種類」

表２ 「保育室の様子について」



３．結果

本項では、まず（1）として表１の記録２と３を

用いて、保育者ＡとＢのクラスの概要を示し、次に

（2）として表１の記録１を用いて、保育者Ａの10月

14日と25日、Ｂの10月14日と11月29日の保育の様子

を示し、さらに（3）としてそれぞれの保育の特徴

を見出し、比較する。

（1）保育者ＡとＢのクラスの概要

①　保育者Ａのクラス概要

保育者Ａは、勤続年数８年目、３歳児クラス20名

（９月には＋２名）を担当している。４月の週案を

見ると、７人ほどの子どもたち（Yn, Bn,  Sw,  R,

Sk, Sp, Kg）に対して、生活全般における手厚い援

助が必要だとする保育者Ａの認識が窺える。一方、

10月の週案を見ると、保育者Ａが、４月から引き続

き特別な配慮を必要とすると認識している子どもは

Ｒに絞られている。保育者Ａは、２学期以降のＲの

課題として、１学期の間に築いてきた保育者とＲと

の信頼関係をもとに、Ｒが自分からクラスの子ども

と関わろう、クラスに居ようとする意識を持つこと

を挙げている。

②　保育者Ｂのクラス概要

保育者Ｂは、勤続年数１年目、３歳児クラス、23

名を担当している。４月の週案を見ると、５人の子

どもたち（Ks、Kt、K、Ks、Ry）に対して、生活

全般に関して「叱ってしまうことが多い」という保

育者Ａの認識が窺える。その他に、２人（Rt、Yu）

の子どもについては排泄などの面において特別な配

慮が必要な状態があった。また、クラス全体として

は、帰りの支度が遅れがちであるという課題を抱え

ていた。９月の週案を見ると、７人の子どもたちへ

の配慮が必要であると保育者が認識していることが

わかる（Ks、K、As、Ri、Rk、Omm、Ay）。その

子どもたちの中には４月当初とは異なる子が多く含

まれ、今まで無難に園生活を送っていた子どもたち

の問題が顕在化している様子が窺える。また、クラ

ス全体としては、朝の遊びから片付け・排泄を済ま

せて次の活動に入るまでに時間がかかるという課題

が新たに生まれている。

（2）保育者ＡとＢの保育の様子

表２に示すように保育者Ａ・Ｂの保育の様子を記

録した。
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①　保育者Ａの10月14日の保育の様子
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表３ 「10月14日の記録（保育者Ａ）」



－ 103－



－ 104－



②　保育者Ａの10月25日の保育の様子

－ 105－

表４ 「10月25日の記録」
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③　保育者Ｂの10月14日の保育の様子

表５ 「10月14日の記録（保育者Ｂ）」
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④　保育者Ｂの11月29日の保育の様子
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表６ 「11月29日の記録」
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（3）保育者Ａと保育者Ｂのそれぞれの保育の特徴

Ⅰ　保育者Ａの保育の特徴

表５「10月14日の保育記録（保育者Ａ）」は、午

前中に子どもたちが園庭での遊びを終えて保育室に

戻り、各自が排泄や手洗い・うがいを済ませて次の

活動が始まるのを待っている場面を記述している。

子どもたちの多くは床に座って待ち、その中には虫

籠のカマキリを見ている子どもたちもいる。保育者

Ａは、トイレと保育室を行き来しながら両方の場に

いる子どもたちに必要な援助を行おうとしている。

10：39に保育者がピアノの位置に座り次の活動を

開始するまでに、保育者Ａが子どもたちにかけた言

葉に注目すると、クラス全体への言葉かけが一回

（下線②Ｔ「待っている子はシャツをしまって待っ

ててねー。ハンカチもシャツもしまって待ってて

ね。」）、これ以外は個別の子どもへの声掛けとなっ

ている。その個別の声掛けの内容は“座って待つよ

うに”という指示ではなく、子どもたちが興味をも

っているカマキリについてや（下線⑥⑩）、子ども

一人ひとりの状況に応じたものとなっている（下線

③、④、⑥、⑦、⑧、⑨）。特に、下線③のように

保育室からトイレの援助へ向かおうとするＴを追っ

てドア越しにテラスを眺めている子へ立ち止まって

声をかける場面（その後、子どもは安心したように

保育室へ戻る）、下線⑦のようにＲの着替えの援助

をしながら水筒の中身をこぼした子へ視線を合わせ

ながら応答する場面などからは、保育者が複数の場

所で同時に起こる援助が必要な事態に対して、子ど

も一人ひとりの状況や気持を把握しながら援助を行

っている様子がわかる。

一方で、子どもたちは、保育者の言葉（下線①、

②）を聞いて床に座ったり（下線Ａ）、シャツをし

まおうとしたり（下線Ｄ）、子ども同士で注意をし

あったりしている（下線Ｂ、Ｇ）。しかしながら、

“座って、ハンカチとシャツをしまって待つ”とい

う保育者の言葉を完全に順守しようとしているわけ

ではない。中には、ハンカチをしまおうとしない子

や（下線C、H）、立ち上がりカマキリになりきって

友達と一緒に踊る子がいる（下線Ｉ）。さらに、

10：34を過ぎると、友達と一緒に床で寝ころんだり

（下線Ｋ）友達と四つん這いになって足を蹴りあげ

たり（下線Ｍ）、車座になって座りつないだ手を振

ったり（下線Ｌ、Ｏ）、向かいあって手をつなぎ揺

り籠のように揺れたりする子どもたちが複数現れる

（下線Ｊ、Ｎ）。

にもかかわらず、表３の「保育室の状況」欄から

わかるように、子どもたちは数人のグループを作っ

て、お互いの顔を見あいながら寄り添いあっている

状態、すなわち「落ち着いた状態」をこの場に生み

出している。しばしば、上記のような比較的大きな

動きも現れるが、子どもたちが友達同士寄り添い、

同じ動きを真似し合って繰り返す「身体的同調性」

の高い動きであるため、動きに規則性が見出しやす

く次の行動が予測しやすい。そのため、他の子ども

たちとトラブルになる場面が見られない。また、そ

のような動きに飽きた子どもは座る姿勢をとる子ど

もたちの輪の中へ戻っていく様子が見られ、「落ち

着いた状態」を壊すものにはなっていない５）。

また、保育者がピアノの位置に座り次の活動を始

める10：39以降の子どもの姿は、保育者が２名の子

どもの名前を呼び、座るように伝え、座り方を褒め

ると（下線⑪、⑫）、子どもたちは一斉に保育者の

方へ体を向けて座り直し、中にはRnのようにまだ

保育室の外にいる子を迎えにいこうとする子もお

り、保育者の言葉や態度に応答的に動いている。

これらのことから、保育者Ａの保育の特徴として、

第一にクラス全体に向けて指示的な言葉かけをする

場面が少なく、第二に個別の子どもの状況や興味関

心に応じて言葉や態度によって対応をしている場面

が多く、第三に子ども同士の身体的同調性が高く、

第四に保育者Ａと個別の子どもとの・クラス全体と

の応答関係が見られる、といった点が挙げられる。

Ⅱ　保育者Ｂの保育の特徴

表６「10月14日の保育記録（保育者Ｂ）」は、午

前中に子どもたちが園庭での遊びを終えて保育室に

戻り、排泄や手洗い・うがいを済ませ、スモックを

着て、椅子を持ってきて着席するまでの場面を記述

している。保育者Ｂは、トイレと保育室を行き来し

ながら子どもたちに必要な援助を行おうとしている

が、自発的に動こうとする子どもが少なく、次の活

動の準備が完了するまでに時間がかかり、保育者Ｂ

は次の活動が始まる冒頭の時間に（11：16）、子ど

もたち全員に対して“どうして時間がかかったのか”

問い糺している。

表６の保育者Ｂの言葉に注目すると、クラス全体

へ向けての指示的な言葉が多い（下線①②③④⑤

⑮⑰⑲���、合計11場面）。同時に、子ども一

人ひとりへの言葉かけを行う場面も同様に多く（計

11場面）、いずれも次に何をするべきかを伝える指

示（⑦⑧⑨⑩⑪⑬）、あるいは指示を守らない態

度を叱る内容となっている（⑤⑭⑮⑳�）。一方
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で、早く支度を終えたKh, Rk, Mmに片付けを頼み

（下線⑱）、片付けが終わった時に子どもの名前を呼

んでクラス全体に聞こえるように褒める場面（下線

21）がある。これらの場面から、保育者Ｂが、叱っ

たり褒めたりする言葉によって子どもたちが次に何

をするべきか意識できるようにしようと考えている

ことがわかる。しかし、子どもたちが保育者Ｂの言

葉や動きに応答する場面は少ない。保育者Ｂが全体

へ向けて、あるいは個別に言葉かけをしても、子ど

もたちの動きは伴わず、保育室のままごとや制作コ

ーナーで遊び続けたり（網かけ部分A, B, D, E）、

ふいにテラスや園庭へ出ていったりする子が複数い

る（網かけ部分C, F）。

表６の保育室の状況欄を見ると、子どもたちの体

の向きはバラバラであり、子どもの動きに予測がつ

かない状態が続いている。保育者Ｂもまた、歩きな

がら、あるいは遠い場所から子どもに声をかけるた

め、子どもとのアイコンタクトが生じていない。こ

れらのことから、保育者と子ども・子ども同士の身

体的同調性の低さがうかがえる。

身体的同調性が高い唯一の場面としては、一番早

く用意ができて手を膝に置いて待つ姿勢を崩さない

女児Mbと、男児たちが、テーブルクロスを全員で

ぐしゃぐしゃにして笑ったり、同時にナンセンスな

言葉遊びをして笑いあう場面に見られる（網かけ部

分G/11：06～）。テーブルクロスに触れているのは

男児達であり、Mbは触れていないが、その行動を

見て咎めるのではなく一緒に笑い合っている。つま

り、子どもたちにとってその行動には理屈を超えた

楽しさがあり、それは待っている時間を埋められる

楽しさだったと言えるが、これは保育者Ｂに繰り返

し叱られる原因となっている。

しかしながら、11：16分以降、子どもたちが全員

着席してからは、保育者の言葉（下線25）に応答し

たり、遅れてきたRtの存在に気づかない保育者に伝

えようとしたり、席が決まらないRtに声をかけたり

して、保育者Ｂと子どもの、子ども同士の応答関係

が見られるようになる６）。

これらのことから、保育者Ｂの保育の特徴として、

第一にクラス全体に向けて指示的な言葉かけをする

場面と、個別に指示的な言葉かけをする場面が多く、

第二に保育者Ｂと個々の子ども・クラス全体との応

答関係が生じにくく（但し子どもが着席してからは

生じるようになる）、第三に子ども同士の身体的同

調が現れる場面が少なく、現れたとしても保育者Ｂ

が叱る原因となる、といった点が挙げられる。

４．考察

（1）身体的同調関係の意義

保育者ＡとBの保育の特徴を比較すると、子ども

に対する指示的な言葉かけが少ない保育者Ａのクラ

スの方が、子どもたちが落ち着いた状態を保ち、保

育者の意図が子どもたちに伝わりやすい状態にある

ことがわかった。なぜこのような一見矛盾した結果

が見られたのであろうか。

保育者Ａは、指示的な言葉かけの代わりに、保育

者と個々の子どもとの応答関係を築き、そこに生ま

れる保育者と子どもの親密さを子ども同士の応答関

係へと広げ、結果的に秩序のあるクラスを実現して

いるように見える。そして、その応答には言葉を用

いる場合もあるが、その場合は言葉の意味よりもお

互いの言葉に反応する態度や音の抑揚の面白さが、

また、アイコンタクトや触れ合いや動作の共有が、

つまり「身体的同調」が、より大きな影響を子ども

たちに与えているように見える。

このような「身体的同調」の重要性について、小

川らは幼児の規範形成の観点から以下のように述べ

ている。「相互のまなざしの共有や作業の共有によ

って身体的同調や応答関係が規則的に繰り返され、

幼児と保育者、幼児同士の間で「内的秩序」感覚が

共有される」（小川ら, 2008）７）。説明を加えると、

小川たちによれば、現代社会で孤立して生きる子ど

もたちにとって、学校は「居場所」、つまり自分の

想像上の理想的な自己像が他者によって承認される

場、となりその他者と共に生活するための規範が形

成されていく場、としての役割を期待されていると

いう。しかし、幼児の場合には「理想的自己像」は

明確に表れないので、「見る・見られる」という視

線の共有による相互承認や、「身体的同調」による

動作共有によって、子どもと保育者・子ども同士の

間に、言語化される前段階の規範を含む概念である

「内的秩序」を形成することが期待されるという。

言語化される前段階の規範とは、子どもに対して一

方的に働きかける動かしようのない規則ではなく、

働きかける方向性が自己と他者の間で交互に入れ替

わる特徴を持つ。つまり、乳児期の母子関係－睡

眠・空腹・排泄などの不快による泣き方を聞き分け

られる母親ほど乳児は泣き分けができるようにな

る、または母親に見守られている感覚を持つ子ども

ほど精神的に安定感が強く母親もまた安心感が強い

といったような－の延長線上にある規範であり、

子ども個人の理想像の承認による居場所の生成とい

うよりも、庇護感や一体感を得られる集団に身をお
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いているという感覚の共有が、幼児にとっての「居

場所」の性格であると言える。

小川らは、保育における「内的秩序」の形成につ

いて、まずは保育者と子どもの間で視線の共有が行

われ、子どもは保育者に見守られているという庇護

感を、保育者は子どもに意図が伝わるという一体感

が持続することが大切であると述べている（段階

１）。さらに、保育者が園の環境（教材や、他の子

ども等）と身体的同調による応答関係をもつことに

より、保育者－個人の子ども間から、子ども同士、

あるいは子どもと園の環境の間にこの庇護感や一体

感を拡大することができるとしている（段階２）。

そして、このように保育者と子ども、子ども同士の

順に身体的同調が繰り返されるほど、「見てまねる」

学びの集団が形成されるという（段階３）８）。

保育者Ａのクラスはこのような経過をたどって、

「落ち着いた状態」を維持しているのではないかと

思われる。

（2）保育者Ａ・Ｂのクラスにおける「居場所」成立

の状況

改めて保育者Ａの保育を見ると、表３「10月14日

の記録（保育者Ａ）」からは、そのような身体的同

調を基盤とした応答関係を可能にするための環境構

成を、保育者Ａが日常的に行っていることが窺える。

例えば、保育者Ａのクラスは、保育者Ａが子どもた

ちの前に立つときの定位値であるピアノから、死角

がないように遊びの道具が設置され、クラスの子ど

もたちがどこにいても保育者と視線を合わせられる

ようになっている。その上で、保育者Ａは全体の活

動を進めながらも個別の援助が必要な子どもが出て

くる時は、その子どもをピアノの位置に置いて援助

を行うことが多く、同時にクラス全体に視線を送り、

保育者と子どもの応答関係を高めている９）（段階

１）。その上で、毎日の挨拶や、歌の場面では、子

どもたちの中から自然に生じる動き（ミミミミミ、

と高い声で言いながらお互いの手の平を打ち合わせ

てミミズのケンカを表現する、しくしくしくと泣く

真似をして歌の内容を表現する等）を認めたり、自

分も声で表現をしたりして、子ども同士の応答関係

を認め、強める援助を行っているのである（段階２）。

さらに、表３「10月25日の記録」には、そのよう

な経験の積み重ねの結果として、保育者Ａのクラス

がＲ（表３参照）にとって「居場所」性を持ってい

るとわかる場面が表れているので、事例としてまと

めて表７に示す。

この事例からは、保育者Ａに指示されなくとも、

子どもたちが、逸脱行動を起こしがちなＲをクラス

の一員として受け入れていることがわかる。それが

わかる理由は第一に、保育者ＡとＲが動作を共有し

ている様子から窺える親密な関係を子どもたちが日

常的に目にしており（この事例では耳打ち）、子ど

もたちもRに対して肯定的な感情を抱いているこ

と、第二に、子どもたちは保育者Ａが、Ｒに限らず

遅れてくる子には「おかえり」と声をかけるそのリ

ズムと抑揚を日常的に耳にしており（Tは表３、

10：40にはYtに対して言う）、この場面で保育者の

「おかえり」が想起され、Ｒに対して保育者Ａと同

じように声掛けができる。子どもたちは、このよう

な身体的同調を基盤とした応答関係を通して、Ｒを

受け入れ、Ｒもまたこのクラスに居心地の良さを見

出している（段階３）。10月の指導案によれば、保

育者Ａにとってこの時期のＲとの関わりにおける課

題は、「保育者とＲとの間で築いてきた信頼関係を

もとに、Ｒが自発的にクラスにいようとすること」

であるが、11月の指導案にはそれがまもなく達成さ

れ、クラスの「居場所」性が高まっていることがわ

かる。

一方で、保育者Ｂのクラスは、表５「10月14日の

記録（保育者Ｂ）」からわかるように応答関係を築

く基盤が脆弱であり、表６「11月29日の記録」には

その影響が深刻な問題として表れている。保育者の
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意図と子どもの気持ちや行動がかみ合わない場面が

増加し（網かけ部分計27場面）、その中には、保育

者Ｂに叱られ指示されても気にせず動き、子ども同

士の身体的同調性が高く保育者から死角になってい

る場所にあつまり、寝転がる、机に乗る、家具の中

に入る、等の動きを楽しんでいる子（一学期には目

立たなかったK, Re, Ks）が、クラス全体で進めて

いる活動を滞らせる場面（網かけ部分①②③⑤⑥

⑧ ⑬ ⑭ ⑳ � � � �の計12場面）、一学期には優

等生的に保育者Ｂの指示を聞いていた子どもたち

が、泣いて自分の感情を訴えたり（網かけ②⑰ �）、

褒めてほしいという思いから自分の行動の良い点を

強く主張し（網かけ⑪⑱⑲）、活動を滞らせる場面

が増えている。このような事態に対して、保育者Ｂ

は、褒める、叱る、子ども自身に意見を聞く、とい

った方法によって解決を試みようとしているが（ゴ

シック太字部分計21場面）、保育者のクラス全体へ

の問いかけの度に一人の子どものみが応答する場面

（⑦⑨�）や、保育者自身も子どもの反応に合わせ

られずに活動を中断する場面（⑩⑫⑮）が見られ、

応答関係が薄い状態にある。保育者Ｂは、最後には

強い口調で「話を聞く子だけよってきて、聞かない

子はお昼にしない」と声掛けをし（�）、話を聞こ

うとしない子に危機感をもたせようとしているが、

そのように言われた子どもたち（K, Re, Ksのほか、

Ay, , Omm）は気にせずに遊びを続け、話を聞かな

い子が固定化しつつある。このように、子どもたち

が落ち着く時間が減少しているため、表５「10月14

日の記録（保育者Ｂ）」に見られたような、子ども

たちが着席して落ち着いた後の保育者と子どもの、

子ども同士の応答関係も消えてしまっている。

保育者Ｂは、前節でみたように一学期には帰りの

身支度と集合に時間がかかること、二学期には朝の

活動が始まる前の身支度と集合に時間がかかること

に問題意識をもって解決しようと努力しているが、

その方法については再検討する必要があると思われ

る。今後は、下線A・Ｂの援助のように言葉かけで

はなく子どもと動作を共有する方法によって、特に

K, Re, Ksらとの身体的同調を用いた応答を行う場

面を増やしていく姿勢が必要であり、それによって

保育を立て直していくことが保育者Ｂの課題となる

であろう。

５．結論と今後の課題

身体的同調による保育を行う保育者Ａと、指示的

な言葉による保育を行う保育者Ｂの二つの保育実践

を継続的に観察する仮説生成型の事例研究を行った

結果、保育者と子ども間の視線共有や身体的同調を

重視している保育者Ａのクラスでは、第一に、保育

者と子ども個人の間に親密な関係が築かれ、第二に、

子ども同士、あるいは子どもと園の環境の間にそれ

が広がり、最後には子どもたちが自発的にお互いを

肯定的に受け入れあう様子が見られた。

このことから、少なくとも３歳児の場合には、指

示的な言葉よりも、身体的同調による応答関係の成

立が、子どもの「規範意識の芽生え」、言い換えれ

ば「内的秩序感覚」の形成、に重要な役割を果たし

ていると考えられた。同時に、保育者の役割は、身

体的同調を生じやすくする環境構成を行うことにあ

ると考えられた。

今後の課題としては、遊びの場面で保育者がどの

ような環境構成が行いうるか、また、保育者Ｂの保

育がどのように立ち直っていくその過程について明

らかにしていきたい。
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