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はじめに 

 ·······································  
教職課程委員会委員⾧ 岩野 勝人 

池坊短期大学 幼児保育学科は、幼稚園教諭２種免許および保育士資格の取得可能な学科として、

2016年4月に新設され教員養成教育の歩みを始めました。その後、教職免許法および施行規則の改定に

伴う再課程認定を経て、2019年4月より新課程へと移行し、現在に至ります。これまでに本学の教職課

程を修了し、免許を取得した卒業生たちが地域社会において、それぞれの現場で日々奮闘し、子ども

たちと共に保育者として成⾧していく姿を見ることができます。 

2020年以降の新型コロナ禍中における社会の現状は言うまでもなく、禍中における生活スタイルの

変化、行動自粛、それに伴うパラダイム等の変革により、教育界においてもI C Tの積極的な活用等、

様々な授業スタイルの変革を求められた数年を経て、一転、2023年5月には新型コロナウイルス感染症

が5類感染症に位置づけが移行されたことで、一律に感染症対応を求められることはなくなり、新型コ

ロナ禍前の社会軌範を取り戻しつつある一年でもありました。 

子どもたちの教育現場では、禍中であろうと日々の幼児教育の活動の中では、濃密なスキンシップ

とコミュニケーションの大切さはコロナ禍前も後も何ら変わることはありません。このダブルスタン

ダードとも言える教育現場に求められる現状に、養成教育のあり様も、未だ多くの困難に直面しなが

ら試行錯誤の連続が続いています。 

8期生を迎えた2023年度も、子どもたちの笑顔と本学幼児保育学科の育むべき保育者像を胸の内に

「人と人」とのつながりを大切にしながら、とりわけ「実習」において実習園と密なる連携を図りな

がら、教育現場での学びを重要視し、そこでの経験と気づきを大切にしてきました。何より実習を受

け入れていただいた実習園の多大なるご理解とご厚意により、無事に前半・後半の教育実習を終える

ことができたことは、感謝と安堵の想いに尽きます。 

本年報において、試行錯誤の繰り返しの上で実践してきた本学幼児保育学科の「学びの足跡」をこ

こに報告するとともに、教育の質の担保や学生と歩んだ教職課程履修の軌跡に対してご指導を賜るこ

とができれば幸甚です。 

大きな時代の転換期とも言える現在において、本学における建学の精神である「和と美」に基づく

華道家元池坊の理念に基づくいけばな教育を根幹においた、多様な人間、子ども理解とその発達を保

証する力を持った、優しく、優れた教員、保育者の育成を目指し、今後とも池坊短期大学の全教職員

で連携し、これをバックアップしながら教員養成における質の向上を目指すことを第一とし、尽力し

ていきたいと考えます。 
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Ⅰ．教職課程委員会の活動報告 

 

2023年度 第1回教職課程委員会 議事録 

１．日時：2023年7月4日(火) 15：00～16：00 
２．場所：洗心館4階 第3会議室 

３．委員：岩野勝人(委員⾧)、谷芳恵、森川佳代、 
中西智江 
事務局：藤井綾佳（教学部） 

４．内容 

（1）2023年度教職課程委員会年間計画について 
資料に基づき、教職課程委員会の年間計画につい

ての確認が行われた。 
（2）幼児保育学科2022年度生幼稚園教諭資格取得 

予定者について 

・教育実習（前半）参加学生についての確認 
資料を基に、2022年度生(2年生)の現在の幼稚園、

保育士の申請者、及び教育実習(前半、後半)の実習

期間についての確認・報告がされた。また教育実習
に行く以前から辞退者が出ていることも報告され
た。訓練生は、保育士資格のみ取得予定。 

（3）幼児保育学科2021年度生（2022年3月卒業）につ
いて 

・資格取得・就職率について 

資料を基に、2020年度生(2022年3月卒業)の資格
取得率、就職率についての確認をされた。 

（4）2023年度教職課程年報について 

2022年度教職課程年報の冊子を作成し、学校の
HPにも掲載されていることが報告された。また、
2023年度も昨年度同様に冊子の作成・HPの掲載の

予定をしていること、12月までに谷先生を主体で原
稿の取りまとめ、依頼、書式編集などを行うことが
決定した。 

（5）幼児保育学科2022年度生教職履修カルテについて 
履修カルテを使用し、教職科目の振り返りを行っ

ていることが確認された。2023年度入学生履修カル

テ印刷済み。2022年度入学生履修カルテは、後期で
使用。 

（6）教職課程自己点検評価の作成について 

各項目は幼児保育学科の教員で分担して作成する
と確認された。学内の原稿〆切は2月末の予定。大学
HPにも公表することが確認された。 

＊2023年度 第2回教職課程委員会 

2023年12月開催予定 

 
2023年度 第2回教職課程委員会 議事録 

１．日時：2024年1月30日(火) 14：00～15：00 
２．場所：洗心館4階 第3会議室 

３．委員：岩野勝人(委員⾧)、谷芳恵、森川佳代、 
中西智江 
事務局：藤井綾佳（教学部） 

４．内容 

（1）第1回教職課程委員会議事録（案）確認 
特に問題なく認証された。 

（2）幼児保育学科2022年度生(2024年3月卒業)について 
・幼稚園教諭二種免許状 取得率について 

資料に基づき、在籍数 49 名、卒業者数 49 名のう

ち幼稚園教諭二種免許状取得者が 25 名であることが
確認された。また免許状取得者の 25 名のうち、2 名
が実習期間の変更により団体申請には間に合わず、

個人申請となることが報告された。 
・就職率について 

資料に基づき、2024 年 1 月 30 日時点で卒業者数

49 名のうち就職希望者が 42 名、内定数 37 名、その
中で幼稚園教諭二種免許状や保育士資格を利用した
就職が 35 名、幼稚園教諭二種免許状を利用した就職

をする学生は合計で 11 名となることが報告された。 
（3）2023年度教職課程年報について 

原稿提出の〆切が 1 月 31 日の為、明日までに原稿

が揃う予定。全部で５本の原稿を掲載する。完全原
稿（PDF）の入稿のため、原稿が揃ってから谷先生
が最終調整をする必要があり、入稿は 2～3 月初旬を

予定している。年度内完成・配布予定。 
（4）教職課程自己点検評価の作成について 

昨年度の原稿をベースにして、2022年度版を作成

する。印刷は行わず、大学HPにも公表することが確
認された。 

（5）その他 

委員⾧より来年度は教育実習に携わる教員が教職
課程委員会に入るように勧めると話があった。 

以上 
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Ⅱ．教職課程関連の実践報告 

保育者の役割と保育内容 
―学外実習での気づきを知識と実践力に結び付ける学び―  ·················································  

鵜川 陽子 
1. はじめに 

1.1 幼稚園教諭の専門性と資質能力とは 

幼稚園教育要領では、幼稚園における幼児教育は生
涯にわたる人格形成の基礎を培う重要なものであると
し、保育所や幼保連携型認定こども園と同様に、環境
を通して行うことを基本としている。幼稚園での幼児
教育に関わる幼稚園教諭には、幼稚園教育要領、第１
章第１幼稚園教育の基本に、以下の通りのことが求め
られている。『教師は、幼児の主体的な活動が確保さ
れるよう幼児一人一人の行動の理解と予想に基づき、
計画的に環境を構成しなければならない。この場合に
おいて、教師は、幼児と人やものとの関わりが重要で
あることを踏まえ、教材を工夫し、物的・空間的環境
を構成しなければならない。また、幼児一人一人の活
動の場面に応じて、様々な役割を果たし、その活動を
豊かにしなければならない』。さらに 2002 年に文部科
学省が発表した「幼稚園教員の資質向上について-自ら
学ぶ幼稚園教員のために-」の研究報告（幼稚園教員の
資質向上に関する調査研究協力者会議）では、幼稚園
教諭の専門性と資質について、次のように示された。
『幼稚園教員は、幼児を理解し、活動の場面に応じた
適切な指導を行う力をもつことが重要であり、さらに、
家庭との連携を十分に図りつつ教育を展開する力など
も求められている。具体的には、幼児を内面から理解
し、総合的に指導する力、具体的に保育を構想する力、
実践力、得意分野の育成、教員集団の一員としての協
働性、特別な教育的配慮を要する幼児に対応する力、
小学校や保育所との連携を推進する力、保護者及び地
域社会との関係を構築する力、園⾧など管理職が発揮
するリーダーシップ、人権に対する理解などが、教員
に求められる専門性として挙げられる』『幼稚園教員
は、幼児一人一人の内面を理解し、信頼関係を築きつ
つ、集団生活の中で発達に必要な経験を幼児自らが獲
得していくことができるように環境を構成し、活動の
場面に応じた適切な指導を行う力を持つことが重要で
ある。また、家庭との連携を十分に図り、家庭と地域
社会との連続性を保ちつつ教育を展開する基盤の育成
につながることに配慮し、幼児期にふさわしい生活を
通して、創造的な思考や主体的な生活態度などの基礎

を培うことに留意する必要がある。言うまでもなく、
これらの教育活動に携わるにあたっては、豊かな人間
性を基礎に、使命感や情熱が求められる』。幼稚園教
諭は、これらのことを理解し、意識した上で保育を計
画実践し子どもの興味関心や発達段階に沿って丁寧に
保育を実践することが重要である。またさらに、これ
からの時代の幼稚園教諭に求められる資質能力につい
て 2015 年の中央教育審議会答申では、幼稚園教諭に
求められる資質能力について“幼稚園教諭として不易
とされる資質能力”“新たな課題に対応できる力”“組織
的・協働的に諸問題を解決する力”の３つの視点が重要
であると示された。 
1.2 保育者養成校における教授の視点 

保育者養成校において、教員はこれらのことを踏ま
え、学生が保育者としての重要な視点を理解できるよ
うに丁寧に教授する必要があり、学生らは幼稚園教諭
を目指す過程で、幼稚園での保育について基礎的な知
識を理解するだけでなく、養成校で得た知識を実際の
保育現場でどのように活かしていくことができるのか
について考え、理解し実践していく必要がある。保育
者養成校での学びは、単に免許を取得するためのみを
目的とした学修ではなく、取得する免許を実際の保育
の場で、子どもの実態に即してどのように活かしてい
くことができるのかを、養成校での学びを土台として
創意工夫できる力が求められると考える。その力が身
につくための一つの方法として、学外実習での学びが
知識と実践力とを結びつけるいい機会でもあるだろう。 

学外実習で学生らは、子どもと実際に関わることで、
一人一人の発達段階を目の当たりにし、園の方針やそ
のクラスでの子どもの活動の経験とを重ね合わせ、ど
のような遊び（保育内容）をすることが適切なのかを
経験し学ぶ。製作活動の場合でも、“紙をハサミで切る”
“糊を使用する”ということについても、保育者は、担
当する子どもが楽しめる発達段階なのかについて検討
する必要がある。保育者養成校において、保育者とし
て子どもを保育することを学んでいる学生の場合は、
例えば、描画活動を使用する場合、色鉛筆・クレパス・
絵の具など子どもがこれまで何を使用した経験がある
のかの確認や個人持ちしている物を使用した活動なの
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か、グループ内で共同で使用する活動なのか等、子ど
もが経験する一つ一つに保育者のねらいや目的が込め
られていることを念頭にして遊びを構成していく。そ
れを実際に自らが保育者として活動を実践した際に、
例えば絵の具を使用した場合、「もう少し絵の具を水
で薄めた方が子どもたちは使いやすそうであった」「子
どもたち同士で話し合って交代で筆を使用することが
できていた」など保育者としての視点をもって活動を
振り返ることも可能となる。このような思考の積み重
ねで保育者として必要な力が身につくと考えられる。 
1.3 知識と実践を結び付けた保育内容の学び 

学生が、保育者を目指す上において、学外実習での
学びが知識と実践とを結びつける一つの学びの場であ
ると考えるということは前述した通りである。がしか
しながら、学内での学びにおいて、学外実習に行った
際にどのような視点で保育を捉えればいいかを理解し
ていなければ、学習効果は期待できない。学生らが、
保育内容を学ぶ機会は在学期間中いくつか養成校の科
目として設置されているが、本学において、２年生後
期科目に設置されている「保育内容総論」は、知識と
実践とを結びつけるための一つの科目であるともいえ
る。学生らは、入学してからさまざまな専門科目を学
び、さらには実際に保育者の姿を目の当たりにしなが
ら、子どもとも関わることができる学外実習にも行き
終え、保育者に必要な知識を確実に身に付けることと
同時に、子どもの実際の姿やその時々の状況に合わせ
た援助や関わりができるように自身が成⾧していかね
ばならないと実感する時期に当該科目を履修する。学
生らが実際の子どもの姿や保育現場を想起する中で、
自身が学んできた知識がどのように保育内容と結びつ
いているのか理解できるような教授方法が必要であろ
う。 

 
2. 目的と方法 

2.1 目的 

学生らは、幼稚園教育実習（学外実習）に行った際、
自身が教諭として子どもの前に立ち、１日保育、部分
実習の経験をしたことから多くの学びを経験している。
保育者養成校では、学生らが学外実習で何を学ぶこと
ができたのかを明確化させ、今後の自身の課題を見出
せるように実習事後指導において、実習での学びを子
どもの興味関心に基づく遊びの展開方法・保育者とし
て子どもの様子をどのように捉えることが大事なのか
についてレポートにまとめる授業をしている。そして
そのまとめを活用し、保育内容総論の授業内において
フィードバックを行った。 

本研究では、学生らの幼稚園教育実習（後半）のレ

ポートから実際の保育場面の事例を通して保育内容の
捉え方について学内での学びをどのように基盤として
いるかについて検証することを目的とする。 
2.2 調査協力者 

幼稚園教育実習（後半）履修者（2022 年～2023 年）
（短期大学 2 年生）72 名 

保育内容総論（2023 年度）の履修者（短期大学 2 年
生）の 44 名 

（保育内容総論は、保育士資格、幼稚園教諭免許の
資格必修科目としての設置のため、保育内容総論受講
者の中には、幼稚園教育実習（後半）に不参加の学生
も含まれている） 
2.3 方法 

幼稚園教育実習（後半）を履修し終えた学生らは、
実習での学びをレポートにまとめた。幼稚園教育実習
（後半）後にまとめたレポートから、学生がこれまで
の学内での学びと学外実習での学びを関連させながら、
保育内容を理解しようとしているのかについて考察す
ることとする。 

なお本稿では、３名の学生のレポートを取り上げて
いるが、幼稚園教育実習（後半）を履修した学生は全
員が実習後のレポートを仕上げている。 
2.4 倫理的配慮 

本研究は、日本保育学会の研究倫理に関わる規定を
遵守し、研究協力者に研究の目的、方法の説明、匿名
性、研究結果の公表方法についても説明を行った。ま
たレポート内容、回答が成績評価とは関係ないことに
ついて説明を行ったのち、同意を得てから実施した。 

 
3. 結果 

3-1 ｢運動会に向けての保育者の関わり方｣ 

私は、２週間実習期間中、そのうちの１週間は年⾧
クラスが担当となり、運動会の練習に関わる経験をし
た。具体的な内容としてはリレーの練習やダンスの練
習に携わらせて頂いた。私は今までの自分の経験の中
で、運動会当日しか子どもの姿を見たことがなかった。
私は、今回実習させていただいた中でリレーの練習で
は、バトンも使用したことのない子どもたちが、バト
ンを使ってチーム戦で走るということを理解し練習す
る様子をみることができた。 

担任の先生は子どもたちがリレーをどのような競技
なのかを理解しやすくするために、子どもたちと話し
合いをすることから始めていた。子どもからは「知っ
てるで。去年らいおん組（年⾧クラス）がやってたや
つ」「棒（バトン）持ってみんなで走るやつ」「棒（バ
トン）はいろんな色があって、途中で落としたらアカ
ン」など、私がびっくりするくらい子どもたち一人一
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人が自分の知っている意見を出し合う様子があった。
担任の先生は、一通り子どもの意見を聞き、その後に
去年の運動会で年⾧クラスがリレーをした時の映像を
みんなで見せて、「今年はみんながリレーをするから
頑張ろう」と意欲が高まるような伝え方をされていた。
この話し合いの時、子どもたちは、自分の意見をただ
他の子どもに伝えるだけでなく、他の子どもの意見も
しっかり聞くことができていたり保育者の話もしっか
り聞ける態度であり、この子どもたちの姿がとても印
象的であった。 

そして、リレーの練習を実際に行う時、保育者は、
はじめから、バトンを使用するのではなく、バトンの
受け取り方をどのようにしたら受け渡ししやすいかに
ついてバトンの使い方を説明しつつ、子どもにこの時
にもどうしたらいいか考えるような問いかけをされて
いた。そしてリレーの練習では、最初からバトンを使
用せず、手でタッチをし、バトンを受け渡すというリ
レーの基礎を子ども達と練習していた。手を出す方向
が逆だったりして、手をタッチする流れが止まってし
まう子どもがいたため、保育者が、止まってしまって
いるからといってそれをうやむやにするのではなく、
一回一回難しい子どもがスムーズにいけるようになる
よう、寄り添いアドバイスをしたり子ども同士でも作
戦会議のようにどうしたらうまくタッチできるか考え
伝え合う様子があった。そして次第に、手をタッチす
る練習から競争を意識した練習へと変化し、子どもた
ちも楽しんで一生懸命取り組む姿になっていった。そ
れを 2、3 日ほど繰り返し、次はバトンを持ち、渡す練
習を行なった。子どもたちは、バトンを見てとても喜
び、バトンを使用するのを心から待っているような喜
びを身体全体で表現していた。そして子どもたちはバ
トンを使っての練習をした後、競争をし、楽しんでい
た。勝ったチームは喜び、おしくも負けてしまったチ
ームも次も頑張ろうという姿がみられた。負けてしま
ったチームの子ども２名が、悔しかったのか泣いてし
まっており、私は、「大丈夫だよ。次頑張ろうよ」と
言葉をかけたが、気持ちが前向きにならない様子で涙
が止まらず、他の子どもに背中を向ける状態で座り込
んでしまっていた。私は、どうしていいか分からず、
困っていた。その時、担任の先生が、「〇〇ちゃん、
その涙は、がんばった証拠の涙だから、恥ずかしくな
いで。悔しいっていう気持ちの涙やで。いっぱい泣い
ていいで。また次、一緒に頑張ろうな」と伝えていた。
私は、大人だから悔しいという気持ちを実感できるけ
れど、子どもたちは、毎日の遊びの中から、気持ちを
こんな風に実感していくのだと理解できた。 

ダンスの練習は、給食時間の前に踊って楽しむなど、

日頃の活動の合間などにダンスを取り入れていた。子
どもたちの様子は、保育者の真似をして一緒に元気よ
く踊っていた。自らその曲を踊りたいという子どもも
おり、私に「先生見て～！」と踊って見せてくれる子
もいて子どもたち自身がそのダンスが好きで楽しんで
いるように見えた。私は、運動会で踊るダンスは、先
生が振付をすべて考え、それを子どもに教え込むとい
うイメージを持っていたが、そうではなく、日常の保
育のつながりの中で、子どもがダンスしたくなるよう
な環境を整え、教え込むのではなく、子どもが楽しん
でダンスを作り上げるということが驚いた。 

先生方は、休憩時間や帰りの打ち合わせなどで、子
どもたちの運動会に向けての取り組む姿から、ここは
こんな風に変更する方がいいか？ここを経験して欲し
いけれど、子どもの興味があまり向いていない、〇〇
までするとは考えていなかったけれど、●●君の発言
からクラスの子どもたちがこんな風に変化してきてい
る等と１日のうちでも数回も話し合っている様子があ
った。忙しい日常の中で、先生たちは一つの行事の中
の子どもの様子をこんなにも話し合っているのかと思
った。 

実習期間が終了したため、私は途中までしか練習に
携わることができなかったが、運動会の本番に見に行
かせて頂いた際に、子どもたちはダンスも笑顔で踊っ
ていていた。リレーでは、外周を走ってバトンを受け
渡ししている姿から、一人一人の頑張りやリレーへの
思いが伝わってきて、私自身とても感動した。 

運動会当日、ダンスやリレーを保護者の前で披露す
ることで、日頃の園での様子や子どもたち自身の成⾧
を実感することができる機会だと思った。保育者は運
動会の練習での支援の仕方で、子どもたちの集中が切
れた際に怒ったりするのではなく、集中がこちらに向
くように少し遊びを取り入れたり工夫していた。また、
子どもたちの頑張りを認め寄り添い褒めたりすること
で、子どもたちは“もっと頑張ろう、もっとこの活動に
取り組みたいと”いう意欲に繋がるのだと実感した。保
育者も笑顔で楽しみながら練習の段階から過ごすとそ
の気持ちが子どもたちへも伝わっていると思った。 

運動会などの行事は、本番の当日の裏側に、毎日の
子どもたちの、頑張り、やり遂げたいという思い、保
護者に見てもらいたいという思いが詰まった物なのだ
と今回の実習で学ぶことができた。その成⾧を傍で感
じ取り実感することで、私たち保育者（大人）の成⾧
にもなると思った。保育者は子どもたちの素直な気持
ちを大切に毎日保育することが何より大事なのだとあ
らためて感じた。 
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3-2 ｢保育者の子どもに対するさまざまな関わり方｣ 

私は、幼稚園実習で 5 歳児クラスに入らせて頂いた。
そして、私は、子どもが季節を感じる遊びについてど
のように遊びを発展していくかについて学ぶことがで
きた。担任の先生は、子どもたちに遠足で拾ったどん
ぐりを使ってどのような遊びがあるのかを子どもが自
らで考えることができるように子どもたちに問い掛け
ることから始めていた。私だったら子どもと考えた遊
びではなく私が考えた遊びを子どもに伝え、子どもた
ち全員で楽しめる遊びをしていたと思うが、担任の先
生は、遊ぶために何を使うのかを子どもに問い掛けを
し、子どもたちから出た発想をすぐに取り入れ、子ど
もが遊びを楽しめるよう環境構成されていた。担任の
先生の援助は、子どもの遊びがうまくいくようにする
ために環境構成するのではなく、どんぐり転がしの遊
びでは、どんぐりが最後まで転がらず止まってしまっ
た時には、どうしてどんぐりが転がらないのかについ
てどんぐりの形や大きさの違いが子どもに分かるよう
に、子どもが遊びながら言葉で伝えていた。 

そして、どんぐり転がしは、一人一つの作品を作る
のではなく、その遊びを楽しむ子ども全員で工夫をし
ながら完成させ、どんぐりをゴールまでどうやったら
うまく転がるのかを考え、何度も試行錯誤する子ども
の姿を目にした。子どもたちは、どんぐりがゴールま
で転がった時、すごく喜んでおり、そして遊びながら
子どもたちは、なぜうまく転がってゴール出来たのか
考え合うことが出来ていた。 

どんぐりゴマ製作では、担任の先生は、どうしたら
どんぐりに穴をあけることが出来るのかを子どもたち
と話し合うことから遊びを始めていた。担任の先生と
子どもたちが話し合っていた内容は、“どんぐりに穴を
あけるためにどんな道具を使うのか”“そのどんぐりに
穴をあける道具の名称は何か”について子どもたちと
話し合っていた。そして一人一つ全員がどんぐりゴマ
を製作するのではなく、興味を持った子どもが作れる
ようにしていた。担任の先生は、様々な種類のどんぐ
りを環境構成し子どもが自分で選んだどんぐりを使っ
て、どのようにしたらこまが回るのかを必要に応じて
先生が子どもに言葉掛けをし、机や板を用意する事で
子どもたち同士で勝負をしたり、どのように回すとよ
く回るのかを子どもたちが出来るようにしていた。さ
らに担任の先生は、作りたいと興味を持った子どもに
対してなぜこまを作るのか“コレクションするためな
のか”“コマで勝負をするためなのか”を子どもに聞く
事で子ども自身の遊びのねらいが明確になるような援
助をされていた。 

今回の幼稚園実習で、子どもがしたいと思う遊びに

対しての保育者の様々な援助やかかわりがあることを
知った。“子どもがまず素材に自由な発想でかかわるこ
とができるようにする”“子ども同士で話し合いするこ
との重要性”“子ども自身が遊びのねらいが明確なるよ
うなかかわり”この３つを学ぶことができた。 
3-3 ｢子ども全員が楽しめる活動にするために｣ 

私は、子ども一人一人の意見を取り挙げ、活動の輪
に入ることが難しい子どもも保育者は常に視野に入れ
て保育することの大切さについて実習を経験したこと
で学ぶことができた。 

私は、満３歳児クラスを担当し、「新聞紙見立て遊
び」を計画した。私は、「新聞紙見立て遊び」をする
ことで、想像力を高め、全身を動かす粗大運動や、新
聞紙を破き手先を細かく使った微細運動を盛んに行う
というねらいで保育を考えた。実際に活動すると、子
どもたちの中には私の真似をして楽しんでいる子ども
や子ども自身で想像し見立てている子ども、端の方で
じっとして他児が遊んでいる姿を見て楽しんでいる子
どもの姿があった。しかし、私は目の前の子どもにば
かり目がいってしまい、活動の輪に入りきれていない
子どもまで見ることができていなかった。そのような
中、担任の先生は端の方でじっとしている子どもに対
し、新聞紙を一緒に持ち破いてみたり、破いた新聞紙
を子どもに渡して投げて遊んでみたりと、どう遊んだ
らいいかわからなくて困っている子どもたちにも目を
配って対応されていた。 

私は、活動を進める中で、その活動のゲームや、遊
びを楽しめている子どももいる中、ルールを理解して
いない子どもや、みんなの輪に入れていない子どもが
いることに気づきつつも、実際には楽しんでいる子ど
もが多くいるという理由で、全員の子どもが楽しめる
ように援助していなかったと気づいた。幼稚園教諭と
して、“多数の子どもがその活動を楽しんでいるから大
丈夫”という考えではなく、一人でも楽しめていない子
どもがいる場合には、その子どもにこそ心を配り対応
することや一人一人の子どもの発する言葉をしっかり
取り上げ、他児に伝えたりすることは、保育をする上
でとても大切だと学んだ。 

さらに実際に指導案を立案する過程では、保育者と
して子どもの姿をできるだけ詳しく想像がつくだけ沢
山書いておくことがよりよい保育につながると考えた。
それは、実際に子どもと活動する時には、保育者にと
って思いもよらない言動や、発想が子どもから出てき
た時に対応が出来ないからだ。そのため指導案を立て
る際に、子どもの姿を詳しく、できるだけ多く書いて
実際に活動を進めることの重要性についても今回の実
習を通して私は学ぶことができた。将来、保育者とし
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て子どもとかかわる時にも、この学びを活かしたい。 
保育内容総論フィードバックでの学生の意見・気づき 

｢3-1-1｣ 

・このレポートを作成した人と同じように、子ども
が行事で行うダンスは、先生が振付を考えて教え込む
のだろうと思っていた。でも、日常の生活の中で子ど
もたちが身体を動かす楽しさを感じている時の動きを
ダンスに取り入れることで、子どもたち自身が一番楽
しんでダンスに取り組めるのだと思った。保育は、子
ども中心と学びつつも、実際の保育は決まったことを
させるのだろうと思っている自分がいるが、そうでは
なく、子どもと保育者が一緒に創り上げるものだと考
えた。子どもと一緒に創り上げるためには。子どもの
様子をしっかり理解することができる保育者になるこ
とが重要だと考えた。 

・子どもたちは、運動会で年⾧児の出し物を羨望の
まなざしで見ているからこそ、１年経って自分が年⾧
クラスになった時に「よし！今度は自分たちの番だ」
と成⾧した気持ちが高まりより意欲が高まるのだと感
じた。 

・バトンを受け渡しすることが当たり前ではなく、
担任の先生は子どもたちが安全にリレーできるように
「リレーとはどのような競技なのか？」「バトンとは
何か？」「どのように受け渡しするとスムーズにでき
るか？」を見通しているからこそ、それを押し付けで
はなく子どもたちと考えあう時間を作ったのだと感じ
た。子どもの姿を理解して保育することの重要性に気
づいた。 

・ただ走るという競技ではなく、バトンを手に持ち、
次の走者に受け渡すという過程があるリレー競技は、
丁寧に子どもに伝えないと危険につながると感じた。
自分の経験を思い出してもバトンは魅力的な物だった
ように記憶している。まだ身体のバランスが未成熟の
子どもが手にバトンを持って走りながら友達に渡すと
いうことは、このレポートの担任の先生が実践されて
いたように、まずは、リレーとはどのような競技なの
か？バトンはどのように受け渡すとスムーズなのか？
そしてまず最初は、バトンで練習するのではなく、友
達と手でタッチするという段階を経ることが大事であ
るということが理解できた。私だったら、リレーとは
どのような競技か子どもが分かっているということを
前提にして、最初からバトンを持たせて練習してしま
うと思った。丁寧に保育を考えるということが理解で
きたように感じた。そして危ないから〇〇しようでは
なく、子どもが安全に活動できるようにどのように援
助していくのがいいかを考えることが大事なのだと気
づいた。 

・運動会の一つの行事を成功するようにするために、
先生方が、子どもの様子について何回も話し合ってい
るという雰囲気に魅力を感じた。来年自分が担任にな
った時、一人で任されてもどうしていいか分からない
が、園の先生方全員で運動会までの子どもの様子につ
いて話し合いができる連携ができているのは、授業で
学んだ職員同士の連携だと思った。 
保育内容総論フィードバックでの学生の意見・気づき 

｢3-2-2｣ 

・何をするにも、子どもと話し合って子どもがどん
な風に考えているのか知るということは、大事だと分
かっているが、実際には、これまでの私の実習経験で
も子どもに「今日はこれをみんなでしましょう」とい
う流れにしていたと反省した。子ども中心というのは、
子どもが何を考えているのかについて、子ども同士で
共有しながら活動を進めることが大事だと思った。で
も、これは自分に余裕がないとできないとも思う。 

・全員が同じことをしない活動が許されるのはいい
ことだと思う。興味のある子どもはより熱中して遊ぶ
だろうと感じた。遊びたいのか？コレクションとして
欲しいのか？を子どもに確認している先生はすごいと
も思った。確かに子どもが遊びたいための援助とただ
ただ数や種類が欲しい子どもへの援助は異なると気付
いた。 

・この担任の先生は、どんぐりコマを作る時に、ど
んぐりは何で穴をあけることができるのか？まで子ど
もたちに聞いていて、私にもこの発想はなかった。私
だったら、どんぐりは簡単に穴はあかないから、事前
に穴をあけて、子どもに提供してしまうだろうと考え
た。でも、どんぐりは固い、丸いからコロコロ転がっ
て、簡単に穴をあけることは難しい、どの道具だった
ら穴があくのだろうと考えるというような子どもが考
えるきっかけにつながると学ぶことができた。保育者
がよかれと思って先回りして準備してしまうことが、
実は子どもの大事な気づきを奪ってしまう結果にもな
ると分かった。 

・私は、どんぐりはいろいろな種類があるというこ
とを初めて知った。拾ってきたどんぐりを放置してお
くと、虫が出てくることも初めて知った。食べること
ができるどんぐりもあると聞いてさらに驚いた。 

・どんぐりを使ってどのように遊ぶのかは、保育者
が決めることではなく、子ども一人一人が決める活動
だと感じた。コマを作るのかどんぐり転がしを楽しむ
のかは、保育者が子どもに「今日はこれをやりましょ
う」ではなく、子どもが拾ってきたどんぐりを眺めて
こうしたら楽しいかな？と想像し保育者は子どもが想
像した通りに遊ぶことができるように援助することが
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できたらステキだと思った。 
保育内容総論フィードバックでの学生の意見・気づき 

｢3-3-3｣ 

・指導案に苦手意識が強いから、立案する時には「分
からない」という意識が前面に出てしまう。でも実際
に不安ながらも子どもを前に保育をしてみると「A ち
ゃんのためにもう少しこんな風に伝えたらよかったか
な」「B くんはこれが好きだからもっと材料を用意し
ておいたらよかった」など子どもの反応を見ながら、
もっとこんな予測をしたらよかったと思うことが山ほ
ど出てくるから、思考を変化させて一人一人の子ども
がより楽しめるようにするための事前の見通しと考え
ると負担感は減ると意識が変わってきている。 

・実際に自分に余裕がないから、活動に参加できて
いない子どもに気づいていても放置しているつもりは
ないが、援助できない自分がいることもこれまであり、
このレポートを書いた人の気持ちはすごくよく分かる。
この担任の先生が言っているように保育者は「一人で
も楽しめていない子どもがいる場合には、その子ども
にこそ心を配りする」ということが心に響いた。大学
で、保育はチームで保育をするということを学んだが、
複数の先生で一人一人を大事に見守るということだと
思った。 

・保育は、やりっぱなしはいけないから振り返りが
大事だということが自分が保育してみると痛感する。
保育を実践すると実践したからこそわかることがたく
さんある。それを次の保育に活かしていくことが大事
だと本当に思う。実習生だと一人一人の子どもの様子
を把握しきれていないため子どもの様子を想像しづら
いこともあるけれど、４月からクラス担任となった時
には、一人一人の子どもの様子を思い浮かべて計画し
ていくことは、今より苦痛にはならないと思う。指導
案は、難しいものではなく、一人一人の子どもが活動
をどんなふうに楽しむだろうと保育者として予測し、
子どもがより活動を楽しむために準備できることは準
備するためのものだと今は理解している。 

 
4. 考察 

3-1 ｢運動会に向けての保育者の関わり方｣ と ｢3-1-

1｣ との関連 

当然ながら、学生たち自身にも幼稚園・保育所で過
ごした子ども時代があり、友達と一緒にダンスを楽し
む、リレーの経験等、その時代に担任の先生や友達と
経験していることから、ダンス、リレーなどがどのよ
うなことなのかはもちろん理解できている。しかしな
がら、今度は、自身が保育者として子どもにどのよう
に伝えるのか、楽しむのかについては、いざ考えると

戸惑いの気持ちになり、実際に実習を通して担任の先
生がどのように子どもを導いているかを目にして気付
き、学ぶことも多いことが分かる。学生は、「なぜ子
どもが楽しむことができるのか」の大前提として、子
どもに不安がないから楽しむことができるのであると
いうことや子どもがこれから取り組むことに対して、
誰からも強制されることなく、挑戦したい・やりたい
という意欲があるからこそ、子どもは楽しむことがで
きるということを学内の学びで学んでいる。 

今回の運動会に向けてのリレーの練習のように子ど
もは、昨年度の年⾧児の競技を目にしていることから
どのような競技かは知っている、が、学生の気づきに
あるように、保育者が、身体バランスが発達過程にあ
る子どもがバトンを持って走り、さらに途中でそのバ
トンを友達に受け渡すというリレー競技の内容を理解
していなければ、ある日突然子どもに、バトンを持っ
て走らせる、走りながら友達にバトンの受け渡しをす
るという走り方をさせたら、ケガにつながるというこ
とは容易に想像できる。そのために、子どもが不安な
く意欲を持ってリレーを楽しむようにするために、保
育者は何をしないといけないのかを考えることができ
る力が重要である。 

子どもは、自分たちがリレーを経験できる学年とな
り「バトンを持ってリレーができる」という気持ちが
高まっているからこそ、保育者は、一つ一つの過程を
丁寧に子どもたちと話し合い確認し合って保育を進め
ていることが分かる。運動会当日には、バトンを持っ
て走り、走る途中でバトンの受け渡しをする子どもの
姿があるが、その裏側の日常では、バトンを持って走
るために、どのようにしたらうまく友達に渡すことが
できるのか、手でタッチするという過程を経ているこ
とを学生は目にしている。大人からすると、手で相手
の手のひらをタッチすることは、難しいことではない
が、年⾧児が勢いがついている状態（走りながら）確
実にバトンの受け渡しができるようにする方法の一つ
として手で友達の手をタッチするという方法があると
いうことを実践の場で学んでいる。もちろん、バトン
の受け渡しがスムーズにいく方法は、手をタッチする
方法だけではなく、円形のバトンを最初に使用してリ
レーする方法もあり、子どもが安全にリレー競技をす
るためにどのような練習方法をするのかは、一つでは
ない。 

学内の学びで、保育は子どもにとって安全であり、
そして一つ一つ丁寧に保育者は援助することと理解し
ていても、実際の保育現場でそれがどのようなことと
合致するのか理解できなければ、学生は保育者となっ
た際にその理解の力を実践の場で発揮することは困難
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であろう。運動会などの行事では特に、保育者が決め
たことを子どもにさせるというようなイメージを抱い
ている学生が多いが、実際の保育現場では、当然子ど
も中心であり、保育者が決めたことをさせている園は
ほとんどないのが実態である。学生は、保育は子ども
主体であるということは理解しているため、それが実
際の保育現場でどのように実践されているかを紐解き
解説することでより理解が深まると考える。園行事な
どは、当日のみがクローズアップされがちであるが、
実際には、当日までの日常の方が保育者と子どもの成
⾧の場であると学生には伝えている。今回の学生のレ
ポートや気づきにもあるように、保育者は当日まで他
の保育者と何度も子どもの様子について話し合いを重
ねている、この当日までの子どもの姿と保育者として
の願いが込められた話し合いこそが保育の醍醐味であ
ると学生が理解できるように教授するべきだと指摘し
たい。 

さらに昨今、運動会では子どもの勝ち負けがつかな
いような配慮をする園も多くあるが、リレーの練習の
時に負けてしまった子どもの涙について、担任の先生
が「悔しいという気持ち」「頑張った証拠だからいっ
ぱい泣いていい」と言葉をかけていることについて、
子どもの心情・意欲・態度の発達過程には必要な援助
だと学生には伝えている。勝ち負けについて、一概に
勝った方が良い・負けた方が悪いという捉えではなく、
一つのことについて、誠実に一生懸命取り組むことは、
生きていく力を養うためには重要であり、人には言葉
にならない気持ちがあるということを乳幼児期に遊び
から実感できることはかけがえのない成⾧過程である。
人は、頑張ったからすべて報われるということではな
く、頑張っても結果が思うように得られないことも生
きていく過程の中ではあるが、乳幼児期にこそこのど
うにもならない気持ちと向き合い、そして一生懸命頑
張ったからこそ味わう悔しい気持ちそしてその頑張り
をしっかり見届けてくれている大人（保育者）の存在
を実感できることでまた次の一歩が歩みだせる原動力
になるということを学生らにはぜひ理解して子どもと
向き合って欲しいと願う。 
3-2 ｢保育者の子どもに対するさまざまな関わり方｣ 

と ｢3-2-2｣ との関連 

日本には、四季があり、保育者は季節感のある遊び
を保育で展開することが大事であると学生は学んでい
る。そのため、幼稚園教育実習（後半）を経験する学
生は、秋の季節に実習に行くため、どんぐりを使用し
た遊びやさつまいも堀りについて遊びを考える場合が
多い。今回の学生がレポートしているように、どんぐ
りを使用した遊びの場合、どんぐりとは何か？という

素材について子どもが知る・理解するという過程を保
育者として飛び越えて、どんぐりを使用した遊びは「ど
んぐりコマ製作」「どんぐり転がし」というような発
想に陥りやすい。 

学生自身の中にもフィードバック授業の中で、「ど
んぐりは種類がたくさんあることやどんぐりは食べる
ことができる種類があることを初めて知った」という
人もいるくらいの状況である。保育者として、季節感
のある遊びを考える際、その季節の旬の物（素材）で
遊ぶことがあるが、その物（素材）から保育者として
子どもに何を気づいて欲しいのかということを保育者
自身がしっかり理解しておくことが何より重要である。
保育にはねらいがあるが、この部分こそが保育者のね
らいとなるのである。多くの園では、散歩に行った際
に、どんぐりを持参した袋いっぱいに子どもが拾うこ
とを楽しむ活動をする。この活動にもねらいがあり、
子どもは、どんぐりを拾いながら、多くの発見をする。
「木に実っているどんぐり」「緑色のどんぐり」「帽
子をかぶっているどんぐり」「まんまるや細⾧い形」
等どんぐり拾いをしながら、子どもは自身の発見を言
葉にしながら次々に拾い集める。保育者として大事な
のは、拾いながら子どもが発見していることを貴園し
た時に、知識を結び付ける環境構成をしているかとい
うことである。幼稚園は教科教育をする現場ではない
ので、どんぐりとは何かを教え込む必要はないし、教
え込んでも意味はない。しかし、子どもの興味関心を
より確かなものにするための環境構成は非常に重要で
ある。その一つの方法として、植物図鑑を絵本棚に設
置することや、どんぐりの種類が可視化できるように
保育室のコーナーを工夫するなどがある。子どもが保
育者から教えられるのではなく、自分自身で気付く学
びは興味関心を拡げる活動としては有効的である。 

どんぐりを拾ってきてからそれをどうするのかにつ
いては、全員同じ活動をすることを前提にするのでは
なく、子どもが拾ってきたどんぐりをどうしたいと考
えているのか話し合いを通して、クラスでまず共有す
るという時間は大事である。例えば、保育者としては、
誰が一番多く拾ったか数を競い合うだろうと想像して
いても実際には、数よりも種類に興味関心が向き形別
に並べて遊ぶ子どもも出てくるかもしれない。保育者
のねらいと子どもの実際の姿が相反してもおかしいこ
とではなく、それは保育者としての子ども理解につな
がることなのである。子どもの気づきを丁寧に見てい
くと、どうしてまんまるや⾧細い形があるのかを考え
たり、どんぐりの数に注目したり、どんぐりに穴をあ
けるには、どんな道具を使用するのかを子どもと考え
たりしていることがわかる。どんぐりに穴をあけると
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いう工程一つでも、保育者が「どんぐりは、固いから、
先生が穴をあけてきました」とするのか、子どもたち
に、「どんぐりでコマを作るにはどうしたらいいだろ
うか」とあえて問いかけ、子どもから固いどんぐりに
穴をあけるのはどうしたらいいのか、どんな道具を使
ったら穴をあけられるのかを考えあう時間を作る保育
をするかでは子どもの気づきからの興味関心がより拡
がりをみせられるかは大きな違いが生まれると言える。 

保育者は保育内容を考える際には、幼小連携を意識
しなければならないが、小学校教育との大きな違いは、
子どもへの伝え方である。小学校のように幼稚園には
学習指導要領はないため、決まった時期に決まったこ
とを教えないといけないという要領は存在しないが、
幼稚園の場合には、子どもの興味関心がある活動（遊
び）の中で、保育者がその瞬間を見逃さず子どもに適
切な気づきができるように応答性のある環境構成をす
る必要がある。どんぐり拾いからどのような活動を展
開するかについて、保育者が決めてしまうことなく、
子どもがどのような発想をするのかを一緒に味わえる
ような保育者の姿勢が大事であるだろう。どんぐりコ
マ製作やどんぐり転がしは、定番の遊びかもしれない
が、それをすれば、季節感のある遊びを子どもと楽し
んでいると思い込むことなく、保育者である自分自身
が、まずどんぐりを手にした時、クラスの子どもたち
は、このどんぐりを拾ったり目にした時、何を考え、
どうやって遊びたいと思うのかについて思いを巡らせ
ることができる保育者であって欲しい。 
3-3 ｢子ども全員が楽しめる活動にするために｣ と

｢3-3-3｣ との関連 

実習生として責任実習や、部分実習で保育を経験し、
子どもと関わることは難しい側面もあると言える。そ
れは、これまでの保育の流れを理解するための時間が
限られていることと、子ども共に過ごす時間が短いた
め、一人一人の子ども理解ができていない状態で保育
を実施することになるため、学生は、自身が保育者と
して保育を経験することは、どれだけ担任の先生と打
ち合わせをしても学生の思う通りには実施できないの
が現実であろう。責任実習や部分実習を経験するため
には、多くの学生が苦手意識を持っている指導案を立
案しなければならない。学生らは「書き方が分からな
い」という言葉で敬遠しがちであるが、実際には、レ
ポートをまとめている学生が実体験している通り、『活
動の輪に入ることが難しい子どもも保育者は常に視野
に入れて保育する』ために具体的にどのように保育実
践していくことが望ましいのかをあらかじめ考えるた
めの手段として指導案があるということを学生が理解
できれば、指導案に対する苦手意識が軽減されると考

える。 
実際に保育実践し、活動に参加しづらい子どもに対

して何か援助しなければと気付きつつも、何もできず、
担任の先生にサポートしてもらったということを振り
返りができていることは何よりも学びである。そして、
フィードバック授業の中で、保育者は一人で保育をす
るのではなく、チームで保育をするということについ
ても学生は気づくことができている。さらに学生の立
場で『実際に指導案を立案する過程では、保育者とし
て子どもの姿をできるだけ詳しく想像がつくだけ沢山
書いておくことがよりよい保育につながる』とまで理
解ができている。実習準備や実習で実際に保育実践す
るためには、指導案の立案は避けて通ることはできな
いが、学生が指導案を立案するために、何をどのよう
に考え、記入することが大事なのか実習前までに明確
化することが可能になれば、指導案立案に対して極端
な苦手意識がなくなるのではないかと示唆したい。 

学生の学外実習での学びを教授する側である教員が
的確に把握し、つながりのある学びとして解説するこ
とで、学生の理解として定着し、自信に結びつくと考
える。 

 
5. まとめ 

現行の幼稚園教育要領では、幼稚園教育において育
みたい資質能力や、幼児の発達に即して「主体的・対
話的深い学び」に沿っての不断の指導改善などの幼児
期の学校教育としての充実のための視点が示されてい
る。これは、必要に応じて幼児の体験と関連させなが
ら ICT を活用し、幼児の体験を豊かにしていくことや、
幼稚園教諭一人一人がこれからの社会の新たな課題に
対応できる力をつけることが求められているというこ
とである。現代社会は変化が激しく子どもを取り巻く
環境も日々目まぐるしく変貌を遂げている。このよう
な社会の中で保育者として子どもと関わるためには、
「豊かな保育実践力と豊かに人間関係を築いていくこ
とのできる人材」が必要とされるだろう。保育者とな
るために必要なことは、保育者養成校に入学し学びを
深めるということの他に筆者は、「日常生活を豊かに
過ごす」ということを指摘したい。保育者は、国家資
格を有する職業のため、専門的な学びはもちろん必要
である。しかし学業が優秀であれば子どもの保育がで
きる優秀な人材であるとは言い難いのではないだろう
か。 

保育は、学生らの気づきにあるように、一人で保育
実践をするものではない。クラス単位や園全体として
の保育者チームで子どもの保育をするものである。こ
の点について、小原は、保育者に求められる今日的な
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役割として、「子育て支援力」と「チーム保育」の２
つを指摘している。保育者の連携や協働に欠かせない
チーム保育を実践していくための「人間関係力」に含
まれる要素として「共感する力」「感情を効果的にコ
ントロールする力」「グループに貢献する力」「リー
ダーシップを共有し、他人を助ける力」「利害の対立
を御し、解決する力」を挙げている。保育者になるた
めには、このような力を学生時代に身に付けることも
必要である。そのために、学生時代の間に、いろいろ
な集団に身を置いて人間関係力に磨きをかけることも
有効であるといえる。新型コロナウイルス蔓延の影響
で、人との関わりが制限された中で高等学校生活を過
ごすことを余儀なくされた学生たちは、その影響から
自分の意見を集団で発する経験や価値観の違う人との
出会い、同学年同士および学年を超えた行事の経験等
することなく現在に至っている場合が多い。そのため、
自分自身に自信が持てない、間違ったことや失敗経験
を極端に恐れる、目上の人とどのように関わったらい
いのか分からないという傾向を持っている。さらに自
分自身への評価としてゼロか百か（できているのかで
きていないのか）という尺度の評価の観点のみで、中
間の捉え（このくらいできていればいい或いはこの程
度できなくても問題ないという捉え）が苦手で、たっ
た一つの戸惑いが全部できないという自己評価を下し
てしまう傾向もある。保育者になる上において、「人
間関係力」は非常に重要であると考える。私は、“子ど
もが好き”と感じる心から始まり、“人が好き”と思うこ
とができる基本的な心情を自分自身で大事に育ててい
く過程が保育者になるための一歩とも言えるだろう。
学生は、学外実習で保育者になるための大事な視点さ
らには保育内容を保育者としてどのように理解してい
くことが大事なのか気づくことができている。保育者
養成校においては、その学生の気づきを丁寧により確
かな学びとして定着するようにつなげる教授方法を模
索していくことも求められているだろう。 

保育者は、子どもと生活を共にし、他者とさまざま
な経験を通して協力しながら日常の保育を創造し実践
していく。子どものことを第一に考え、日々の保育を
振り返りながら、保育者としての自身の役割を自覚で
きるように学びを深める必要があると考える。 
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絵本から学ぶ教職に必要な資質・能力 
キーワード：教職・資質・能力・絵本・フレーベル  ·················································  

金子 眞理
1. はじめに 

1.1 問題と目的 

保育者は保育の中で絵本の読み聴かせをする時があ
る。その絵本の中には保育者に必要な資質や能力を育
てていく内容が含まれているものがある。ここでは、
その絵本を一冊ずつ取り上げ、その絵本の中に隠れて
いるエピソードを取り上げ考察していくものとする。 

幼稚園教育要領第 1 章総説第１節幼稚園教育の基本、
5．教師の役割①の中には次のように書かれてある。 

教師が遊びにどう関わるのか、教師の役割の基本を
理解することが必要であり、そのために教師には、幼
児の自発的な活動としての遊びを生み出すために必要
な教育環境を整えることが求められる、さらに、教師
には、幼児との信頼関係を十分に築き、幼児と共によ
りよい教育環境を作り出していくことも求められてい
る。そのための教師の役割は、教材を工夫し、物的・
空間的環境を構成する役割と、その環境の下で幼児と
適切な関わりをする役割とがある。とあり、次のよう
なことも書かれてある。また、教師が幼児と適切な関
わりをするためには、幼児一人一人の特性を的確に把
握し、理解することが基本となる。 

教師には幼児を理解する者としての役割、共同作業
を行う者としての役割など、様々な役割を果たすこと
が求められている。 

この①の項目をみると、1．遊びを生み出すための環
境を整える資質及び能力 2．幼児との信頼関係を築く
資質及び能力 3．幼児一人一人の特性を的確に把握し
理解する資質及び能力などが教職に関する資質及び能
力などが考えられる。このような資質及び能力を保育
者はどのように学んでいくのか。たとえば保育の中の
活動の一つとして絵本について取り上げてみると、保
育者は毎日の保育の中で子どもと共に絵本の読み聞か
せや絵本のコーナーを充実させ絵本の保育環境を整え
ている。保育者にとってなじみのある絵本を一冊取り
上げ、絵本の中に見え隠れしている物を引き出してい
き、そこから、これらの教職に関する資質及び能力の
項目を考察していくこととした。 
1.2 研究の背景 

「さあ、わたしたちの子どもらにいきようではない
か」というフレーベルの言葉を基本として教師の役割
を考えてみる。 

『アニマシオン 子どもの力を引き出す 26 のプロ

グラム』（木村美幸著 北大路出版 2024）のプロロー
グには次のようなことが書かれてある。 

フレーベルの「さあ、われわれの子どもたちに生き
ようではないか！」という言葉は、親や教育者たちが
子どものために、子どもたちと共に、子どもたちの気
持ちに立ち返って、子どもたちから学びつつ生きるこ
と、子どもたちにかわって子どもたちの言葉にならな
い要求を代弁し、子どもたちを通じて自由な国家の実
現を期待しつつ生きることを呼びかけた（木村 2023）。
これが「1836 年は生命の革新を要求する」というフレ
ーベルの論文なのである。 

この論文「1836 年は生命の革新を要求する」を発表
した翌年 1837 年に、「自己教授と自己教育に導く直感
教授の学園」を創設した。これが幼稚園の原点である。
フレーベルは目的の実践のために、既成のものではな
く全く創造的な材料によってのみ精神が形成されるも
のであるとし、いいかえれば、精神は材料の作用をと
おして、自己を表現することができるのであるという
ことを主張し、幼児教育には、このような精神を形成
されるための材料の必要性を感じ、遊具を与えなけれ
ばならないと考えたのである。 

このフレーベルの教えを礎に創造的な材料をここで
は「絵本」とするものである。 
 

2. 絵本から学ぶ教職に必要な資質・能力をみる 

2.1 遊びを生み出すための環境を整える資質及び能

力 

① 絵本の『がたんごとん がたんごとん』（安西水丸
作、福音館書店発行 1987 年） 

この絵本の扉を開けると、まず、力強い面持ちの汽
車がやってきます。これは新しい生命の誕生のように
みえます。次のページをめくると、哺乳瓶が「のせて
くださーい」と待っています。次のページをひらける
と哺乳瓶が貨車の中に安定して、しっかりとのってい
ます。次はコップとスプーンが「のせてくださーい」
と待っています。次のページをひらけると安定して貨
車にのっています。次はりんごとバナナが待っていま
す。そして貨車の中にりんごとバナナが安定してのっ
ています。このように、哺乳瓶にはじまってコップと
スプーン、りんごとバナナがそれぞれ貨車に安定して
乗っている絵を見ていると次のように考えられるので
す。 
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哺乳瓶は 1 歳の時のこと、コップとスプーンは 2 歳
の時のこと、りんごとバナナは 3 歳の時のこと、それ
ぞれ 1 歳・2 歳・3 歳の段階を表していることがわか
ります。また貨車は親にたとえることができ、愛され、
守られているということが理解できます。愛されて守
られて十分に 1 歳のときを過ごした、愛されて守られ
て十分に 2 歳のときを過ごした、愛されて守られて十
分に 3 歳のときを過ごしたということです。その次は
ねことねずみが「のせてくださーい」と手をあげてい
ます。次のページをめくると、なんと乗るところがな
いにもかかわらず機関車のうえにねことねずみが乗っ
ているのです。機関車のうえというのは安定してのる
場所ではないのですが、しかし前の段階で十分に愛し
て守られて遊んだこどもは自分で乗るところを見つけ
ることができるのです。 

ねことねずみはトラブルをおこす象徴とも言われて
おり、この場面で理解できることは遊びの中で体験す
るトラブル体験、つまり思うようにならない体験やぶ
つかり合いの体験を通して相手の存在を知り、自分の
意のままにならないことを知り、必要な我慢をするこ
とも知るのです。そして一緒になった喜びも感じるの
です。このように多様なかかわりの体験をしていくと
いう連続発展の原理から育ちの方向性もわかるのです。
最後のページは食事のところで満足している表現があ
り、空っぽになった機関車がこどもから離れていくと
ころで終わっていますが、ここで終わったのではなく、
空っぽの機関車がまたやってくる、また赤ちゃんから
やり直しができる、という意味を残しながら終わって
います。 
②フレーベルからの学び 

この絵本から、保育者として何を学ぶのか。それは、
幼児教育の父と言われたフリードリッヒ・フレーベル
の教育思想から連続発展の原理である。 

筆者は次のように『新訂・学校教育の原理Ⅱ‐教職
論・保育者論・教育思想・世界の幼児教育‐』（2017
年）の第三章フレーベルでは「連続発展の原理」を次
のように言っている。連続発展の原理とは「人間生命
の発展はある一点から連続的に進行するものであるこ
とを認めなければならない、だから生命の発展の各々
の過程に人為的な境界や区画をつけ、そのために内部
からの自然の連続発展を阻害するような態度は、人間
の生命の発展に害をあたえ、破壊するものであります。
嬰児・乳児・幼児・幼年・少年・青年・壮年・老年な
どの人間の発達段階は、連続的に内から進んでくるも
のであり、決して個々別々なものとして考えてはなり
ません。いいかえるならば少年は幼年の続きであり、
青年は少年の続き、大人は青年の続きであります。一

定の年齢に達することによって少年が少年になり、青
年が青年になるものではなくて、その段階、つまり幼
年期や少年期に固有の精神や心情や身体の要求に従っ
て忠実に幼年期や少年期を生活しぬくことによっては
じめて幼年が少年になり、少年が青年になるのであり
ます。ほかのことばでいうならば、幼児が幼児らしい
生活をしてはじめてりっぱな児童になり、児童は児童
らしい生活をしてはじめてりっぱな青年になり、青年
が青年らしい生活をしはじめてりっぱな大人になると
いうことです」。(莊司 1973 年、P.49) 

この絵本を通してのフレーベルからの学びは、保育
者は子どもの発達段階をしっかり捉えること、そして
そのうえで子どもが安心して遊びが生まれてくる環境
をしっかり整えていかなくてはならないということが
理解できる。遊びを生み出していくためには、子ども
の発達をよく理解しておかなければならない。乳児か
ら三歳までは安心感が持てるような環境が必要であり、
三歳から幼児は主体的な活動ができるような環境が必
要になってくる。 

私たちは保育の中で一人一人の子どもに寄り添うこ
と、一人一人の子どもの資質や能力を丁寧に育んでい
かなければならない責任があるのである。 
2.2 絵本から見た幼児との信頼関係を築く資質及び

能力 

①絵本『わたし』（谷川俊太郎作、福音館書店出版
1981 年） 

絵本『わたし』は、主人公やまぐちみちこ５歳を中
心にかかわるすべての人が、やまぐちみちこからみた
関係を描いているのである。「おとうさんからみると、
むすめのみちこ」「おかあさんからみてもむすめのみ
ちこ」「犬からみると人間」など幼いやまぐちみちこ
にまつわるすべての関係を考えていくだけで、一人の
人間の存在とまわり、つまり宇宙までの関係が見えて
くる。 

この絵本は、人間は小さな一部分だが、全体から見
るとそれは大切な一部分である。言い換えれば私とい
う存在は親の所有物ではなく、一人の人格を持った部
分であり、宇宙全体の中の一部分である「部分的全体」
というフレーベルの原理がここにも表れてくるのであ
る。 
②フレーベルからの学び 

「部分的全体の原理」とは何か。F. フレーベルは次
のように言っている。 

「わたしはひとりの人間として完全な全体であるが、
全体の人類からみればわたしはその部分である。だか
らわたし自身、唯一のものであるが、しかし孤立して
いるものではない。わたしのうちには全体の生命が宿
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っており、しかもそれがわたしの本質をなしている。
だから私の最も内に秘められている万有の生命を、わ
たしが外部に表現できるようにすることがわたしの使
命である」（荘司 1975 年、P. 150）。と述べている。 

保育の中で、保育者はいつも目の前にいる子どもに
対して一人の人格をもった人間であること。それには、
丁寧に関わっていかなければならない。なぜならば人
の大切な生命を持った子どもであるからである。 
2.3 幼児一人一人の特性を的確に把握し理解する資

質及び能力などが教職に関する資質及び能力 

① 絵本『おおきなかぶ』（内田莉莎子再話、福音館書
店出版 1966 年） 

この絵本『おおきなかぶ』は、よく知られている古
典絵本の一冊である。この絵本は、おじいさんがかぶ
の種を蒔き、大きくなったかぶを収穫するために、お
ばあさん、孫、犬、猫、鼠が協力して抜くお話である。
単純に考えるとみんなと協力して抜こうとしている様
子が絵本から簡単に読み取ることができるのである。
しかし、『ウォーリーの物語‐幼稚園の会話‐』（ヴ
ィヴィアン・ペィリー著、世織書房出版）という本か
ら絵本『おおきなかぶ』の物語の内容がまた違ったか
たちで読み取ることができる。この本の序文には次の
ようなことが書かれてある。著者のヴィヴィアン・ペ
ィリーは、子どもたちは、哲学者や科学者の態度で身
のまわりの不思議なことを調べ、その原因と結果を探
し求めている。子どもたちの展開する推論はもちろん、
魔法じみたものになりがちだが、しばしば、高度の分
別をあわせ持ったものにもなる。一人ひとりの声に注
意深く耳を傾け、ユニークな応答の背後にある論理を
見出さなければならない。 

教師である私にとって、この子どもたちとの経験は
発見し続ける偉大な航海であったし、「いいえ、そう
じゃないわ」と言わなくなってからは、思いがけない
新しい感情を経験し始めるものとなった。私は、私が
考えることを子どもたちに告げることをやめて、子ど
もたちが考える内容と過程のほうに、より多くの好奇
心を注いだのである。 
とある。また、ペィリーは教室生活の記録を書いてい
るのであるが、その記録の中に、絵本『おおきなかぶ』
を取り上げているのである。 
 
教師    ちっちゃな茶色のネズミが引っぱったと

たんに、どうして、かぶは抜けたの？ 
 
という問いに子どもたちは色々と自分の思ったことを
話している。 

その中でウォーリーの話しに注目し、ウォーリーの

話しだけを抜き出してみた。 
 
ウォーリー  もしかして、そのネズミかぶの下にす

んでたのかもよ。 
ウォーリー  もしかして、ネズミは、かぶがでてい

くように、下からおしあげてたのかも
ね。 

ウォーリー  もしかして、だれかが土のなかにいて、
ねっこを見はってて、かぶをぬかれち
ゃわないように、ねっこをひぱってた
のかもね。 

 
ネズミの大きさが問題ではない。子どもは、心の中

でその情景を描けたなら、一匹のネズミが巨大なかぶ
を押しあげることだってできるのだ。かぶを引っぱる
他の登場人物も思い描けるけれど、子どもは、ともか
くも、ネズミを中心に考えたかったのだろう。上出来
だ。自分自身の考えを教えなければならないと決めて
かかっている教師でないかぎり、これでいいのだ。と
ある。 

絵本『おおきなかぶ』と照らし合わせて読んでいく
と、ウォーリー達は絵で描いてあるところではなく、
土の中に思いを馳せているのがわかり、ネズミがかぶ
の根っこ一本ずつ土の中で抜いていったためかぶは抜
けたのであるということが理解できる。このことから、
大人には思いもよらない世界が展開していくのだ。ヴ
ィヴィアン・ペィリーは、「私が考えることを子ども
たちに告げることをやめて、子どもたちが考える内容
と過程ほうに、より多くの好奇心を注いだ」とある。
私が考えることを子どもたちに告げることをやめると
いうこと、たったこれだけのことを決断するだけで子
どもが絵本をとおして、子どもが感じる世界へと広が
っていくのである。 

『おおきなかぶ』に関しては、かぶを引っ張る順番
を重視した読み方が見受けられることがある。そうす
ると子どもは物語に慣れてしまい教師も幼児も飽きて
しまうことがある。この『ウォーリーの物語』の中で
は保育者が子どもを信頼し、子どもの発想を見守って
いるのということがよく理解できる。そのようなこと
からヴィヴィアン・ペィリーは、私が考えることを子
どもたちに告げることをやめて、子どもたちが考える
内容と過程のほうに、より多くの好奇心を注いだので
ある。と本の中で述べていることに共感する。 
②フレーベルからの学び 

『現代幼児教育原理』（荘司雅子監修 亜紀書房出
版 1969 年）のⅡ幼児教育の発達のフレーベルの幼稚
園の中で「万有在伸論的神秘主義の宇宙観、人間観」
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について次のように書かれてある。 
フレーベルの教育思想の根底にあるものは、「万有

在伸論的神秘主義の宇宙観、人間観」である。これは
万有にはひとつの永遠の法則―神性がやどっており、
万有はそれぞれ自己に内在する神性を発揮し、それぞ
れの外的有限的存在を通して永遠なる神の本性を顕現
し啓示することが万有の使命であるということである。
したがって教育の目的も人間に内在する人間本質とし
ての神性を開発し、顕現していくところにある。そし
て、幼児の生命もこの神性のあらわれとしてつねに内
から外へ向かって絶えず自己を生成発展させていこう
とする自己創造的活動体としてとらえ、幼児の創造的
活動を外から抑圧強制して鋳型にはめこむことなく、
できる限り自由に自然に発揮させながら、しかも価値
的遊戯と作業を通して内面的な諸能力を全体的に調和
的に発展完成さすことを幼児教育の目的としたのであ
る（P.33）。 

フレーベルの教育思想は、神の本姓を顕現し啓示す
るという視点から、子どもの遊びや創造性を重視し、
子どもたちが自然と調和して成⾧できる環境を構成し
ていかなければならないと願ったのである。 

このことから、『おおきなかぶ』（前述）の絵本か
ら、『ウォーリーの物語』（前述）の先生とウォーリ
ーの会話が成立し、特にヴィヴィアン・ペィリーは、
私が考えることを子どもたちに告げることをやめたと
いうことで、フレーベルの言う、子どもの自己創造的
活動が育ったといえるのである。 

 
3. 教職に必要な資質・能力を育てるということ

は 

3.1 絵本『せんろはつづく』（竹下 文子作・鈴木 

まもる絵 金の星社出版 2003 年） 

この絵本では、保育者の子どもに対しての言葉をか
けるかけ方を、学ぶことができる。この絵本には、ゆ
ったりとおだやかな表現で「やまがあった どうす
る？」や「いけがあった どうする？」と語りかけて
いる。すると子どもの話し合いの中で「とんねるをほ
ろう」や「まわりみちしていこう」と考え、この言葉
が返ってくるのである。そしてそれがだんだんと繫が
って、やがて先生と子どもの会話、子ども同士の会話
となって想像する力や創造する力となって言葉の育ち
や語彙が拡大していくのである。言い換えると、たっ
たこれだけの言葉で、子どもは子どもの生きていく道
を子ども自身が考え、そして子ども自身が備えていっ
ているように感じるのである。鉄橋や踏切などが備え
として加わり、そしてやっと「線路と線路がつながっ
た」、「みんなをのせて せんろはつづく どんどん

つづく…」という言葉で絵本は終わる。 
この絵本は単純な言葉での表現ではあるが、子ども

の遊びの出発点になっている。 
子ども同士が話し合いながら活動を進めていくこと

ができる環境を構成しなければならないことの大切さ
を保育者に求めているのである。 

また、「言葉をかける」という言い方がある。この
「言葉」を子どもにかけるためにはどのような資質と
能力が必要なのか。『保育コーチング ECERS を使っ
て』（ホリーセプロチャ著埋橋玲子監修 法律文化社
2020）の中で（保育環境評価スケール サブスケール
３言葉と文字）、特にエカーズのポイントとして次の
ように書かれてある。 
エカーズのポイント 
・子どもの語彙の拡大を助ける：保育者が何を話すか

が大切。 
・子どもが言葉を使うように励ます：保育者は子ども

が話すことを喜んでいるか。 
・保育者が子どもと一緒に本を使う：子どもたちはた

のしんでいるか。 
・子どもが本を使うように励ます：子どもたちは興味

を示しているか：文字を読めるだけでは不十分。 
とあり、Seplocha & Strasser, 2009 は次のように述べ
ている。保育者は遊びや興味・関心のあるもののなか
で子どもの語彙を意図的に広げています。日常の出来
事や会話のなかに、想像力を豊かにする言葉を追加す
ることで、子どもは新しい方法で世界を描写するよう
になり、保育者は子どもの思考スキル、語彙、創造性
を 育 む こ と が で き ま す 。 と 述 べ て い る 。 ま た 、
Schikedanz & Collins, 2013 はたいていの子どもは自然
に周囲の世界に興味をもちます。子どもは知ろうとし、
わかろうとしますと述べている。保育者は子どもを信
頼し、丁寧な言葉で、丁寧でしっかりとした話型で、
子どもに創造や想像を膨らますような言葉で、言葉を
伝えていく努力をしていかなければならない。 

さらに、環境評価スケールを取り入れ、保育を評価
することによって振り返りの機会となるのである。『保
育コーチング ECERS を使って』の中に次のように書
かれてある。保育者にメタ認知（自分自身に対する客
観的な認識）を促すことは実践での自分の考えと意図
を振り返り、話し合うことへの足場かけとなります。
「何をどのように」や「なぜ」を話すことで、保育者
は成⾧し、子どもとのやりとりや自分の振るまいをよ
り意図的に行うようになります。（コーチング P. 31）
とある。保育者はたとえ活動の中でトラブルが起きよ
うとも安心できる保育環境を構成していくという責任
をもたなければならない。 
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3.2 絵本『コッコさんのともだち』（片山 健 さ

く・え 福音館書店 1991 年） 

この絵本はコッコさんが通っている保育園でのエピ
ソードである。コッコさんは保育園でひとりぼっち…
どうしてひとりぼっち？と尋ねている場面がある。そ
の答えはコッコさんにもわからない様子が伺える。さ
らにひとりぼっちが続く。ある日、自分のことしかわ
からなかったコッコさんが、ふと周りを見渡すと、コ
ッコさんと同じようにひとりぼっちのアミちゃんに目
が留まったのである。よく見ると服の色が同じという
だけでコッコさんとアミちゃんはおともだちになるこ
とができるのである。アミちゃんがいるから保育園大
好き、楽しい気持ちで日々を過ごすのである。ところ
がある日、はじめてけんかをする。それからコッコさ
んとアミちゃんは、はじめてほかの子とあそび、それ
からはじめてみんなとあそんだ。コッコさんはもう保
育園でひとりじゃない…と終わる。この絵本を読むた
びにこれが幼稚園や保育園なのだと感じる。 

子どもの関係性が育まれるのは一つ一つ、一人一人
の関わりとして、そして、その関りが順番に育ってい
くのである。そして最終的には周りが見えてくるので
ある。一人から二人そしてみんなでという順番は崩せ
ないものであるということが理解できる絵本である。

ここにもフレーベルの「連続発展の原理」が大切だと
認識することができる。 

『保育コーチング ECERS を使って』では、一人一
人の関係性の構築をするために次のように書かれてあ
る。よい幼児教育を行うには、幼児の発達、発達にふ
さわしい実践、そして効果的な学びの環境についての
知識をもち、理解することが重要です。子どもの興味
に沿ったカリキュラムを開発するには、どのように子
どもを観察し耳を傾けるのか、どうすれば子どもの学
びを支えるために子どもと意図的な対話ができるのか、
その両方を知ることが重要です。保育室にいる保育者
自身の教育的背景、子どもや教育に関する過去の経験
には幅があります。人によって、保育に対する構えも
違えば、子ども観、子育て観、教育観なども違います。
言うまでもなく、保育者自身の経験と信念はその人の
保育実践に影響を与えますと書かれてある。 
 
4. 最後に 

絵本『おおにしせんせい』（⾧谷川義富 作 講談
社出版 2019）という絵本がある。この絵本は著者自身
の体験をもとに描かれてある絵本である。 

五年生になって一週間。一時間目は国語。新しい担
任のおおにしせんせいは 

ここからこの話が始まる。16 号の筆一本で好きな学
校の場所を描くのである。するとそんな太い筆で描く

と下書きからはみ出すと心配する生徒がいる。 
 

とおおにしせんせいは真面目な生徒に伝える。 
パレットの下敷きと、たっぷりの水が入った水入れ

のバケツをもって、学校の中で自分の描きたいところ
を描く授業が始まった。 

「こくごの きょうかしょ、しまいなさい。 
いちじかんめから ろくじかんめまで、ずがこうさく」 

「はみだしたら よろしい。ぬるんと ちがう。かくんやで。ふとい ふでで おおきく 
かくんや。こまかい ところは こまかい きもちで かくんや」  

「ふとい ふでで おおきく かくと、うでが うごくんや。 
うでが うごくと どないなる？」 

せんせいが きいた。 
ともだちの まっさんの てが あがった。 
「せんせい、うでが うごいたら……からだが うごく！」 
「そうや！ ええこと いうた」 
おおにしせんせが まっさんの 頭を なでた。 

まっさんと こうちゃんと どこをかこうか あるいていくと、 
「ここの ろうかに しようか」  
まっさんが いった。 
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廊下を描くということは、茶色一色で描くのですぐ
に終わるので、そのあとの時間はこの太い筆を使って、

ちゃんばらごっこをしようと考えたのである。案の定、
早く終わった。 

とあり、最後はこのように結んでいる。  

この絵本は、五感を研ぎ澄まして物事を観察するこ
と、身体じゅうで何事も受けとめていくこと、すなわ
ち全てが真剣であり、全てが大切であるといっている。 

「大きな筆で描くと下書きの線からはみ出します」
と心配している子どもの存在がある。また、下書きの
線からはみ出すのではないかと心配している保育者の
存在がある。 

この下書きの場面から、保育者は保育の計画を重要
視してしまうと、子どもの育ちが見えなくなってしま
うのではないかと捉えてしまう。 

「ぼくは ぼくの ぼくが かんじる…」という子
どもの思いを大切にしている重要な言葉である。 

『保育コーチング ECERS を使って』の中に、保育
者の役割は、子どもを信頼し、子どもの興味に従って

ちゃんばらごっこをしていると 
おおにしせんせいが やってきた。 
「この ろうか その ちゃいろに みえますか。 

えのぐ そのままの ちゃいろの いろか。 
よーく みてみ。 
ろうかさわってみ」 

ぼくは ろうかを さわってみた。 
さいしょは つめたかった。 
けど、しばらく したら ちょっと ぬくく かんじた。 
みみを ちかづけた。 
しずかやねんけど、 
ふしぎやなあ。 
がっこうの おとが きこえてきた。 
はなを ちかづけた。 
あぶらの におい、 ほこりの におい、 
みんなが あるいた においが した。 

  （中略） 
ぼくは ろうかを じっとみた。 
さっきまでの ろうかと ちがって みえた。 
あそこの ところは きいろに みえる。 
けど、 えのぐの きいろと ちがう。 
あおく みえる ところ、あかく みえる ところ。 
もう えのぐの ちゃいろや なかった。 
いろを かさねた。 
ぼくは ぼくの ぼくが かんじる  
ろうかを かきはじめた。 
ろうかが うごきだした。 
「よっしゃ！ きが ついたな。 

えのぐの ちゃいろと ちがいますやろ。 
いろんな いろが かさなって、 
それが ほんまの、あんたの ろうかや」 

うしろから おおにしせんせいの こえがした。 

「こころが うごいて はらがへったんや」 
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学びを支えるために、子どもの主体性を尊重し個別的
な対応を行うことにありますと書かれてある。 

また、〈発達にふさわしい実践〉に関する NAEYC
【 訳 注 ： National Association for the Education of 
Young Children:全米乳幼児教育協会】の声明には、「遊
びは言語、認知、社会的能力と同等に自己調整を発達
させるのに重要な車輪である」（NAEYC. 2009．p.14）
とある。また、ギリシャのことわざを引用して保育コ
ーチングにはこのように書かれてある。「不思議に思
うことは、知恵の始まりである」と。 

このように保育者は子どものために常に俯瞰し、評
価し、明日に向かっての保育環境を構成していかなく
てはならない。 
また、フレーベルは幼稚園を創設した経緯として次の

ように述べている。 
フレーベルは当時一般家庭が幼児教育に無関心であ

り、あるいは強制的、抑圧的な鋳型にはめこむ教育し
か行っていないのを憂え、正しい教育のあり方を幼稚
園を通して世の母親に示したのである。 
 フレーベルの幼児教育思想において特に後世にま

で大きな影響を与えている諸原理は次のようなもので
ある。 
(1)幼児は創造的活動的生命の持主であり、幼児の創造

活動、表現活動、構成衝動を充分発揮伸展させる諸
条件を整えてやることが幼児教育の主要課題である。 

(2)幼児も本来社会的存在であり、幼児の集団における
相互扶助や協力的生活・作業を通して、望ましい社
会性を発展させていかねばならない。 

(3)幼児は感受性の強い存在であり、美的道徳的宗教的
な環境条件を提供し、情操陶冶につとめるべきこと。 

(4)すべての教育は子どもの興味から出発し子どもが
楽しみながら、生々と活動しながら必要なものをみ
ずから習得していくように導かれねばならないこと。
（現代幼児教育原理 p.34） 

フレーベルの原理を教授の根幹として、絵本を通して
子どもを通して保育のあり方を学んでいきたいと願う。 
「さあ、わたしたちの子どもらにいきようではないか」

（フレーベル） 
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保育者をめざす学生からの重複障がいのあるこどもへの遊びの提案 
～「特別支援教育演習」における教育と福祉の関係性についての学びから～  ·················································  

北川 博司 
1. はじめに 

1.1 はじめに 

昨今のこどもたちを取り巻いている多くの課題を解
決するためには、「教育」と「生活」、または「教育」
と「社会」という関係性を視野に入れることが重要で
ある。しかし、実際には分野が違うということを理由
に、両者を切り離して理解しようとしたり、あえて視
野に入れないことによって、多くの問題解決の扉を閉
ざしていることは多い。 

例えば、「障がい」について、これまでは個人の身
体的・精神的な欠陥の問題だとする生物学的な不全や
欠損という医学レベルの問題として捉えられて来た。
それは専門的な治療の対象として、治癒や改善がみら
れなければ、それは個人の問題であり、受容するしか
ないとする視点や考え方であったと言える。しかし、
そのような障がいのある人たちへの障がい者理解は大
きく変化し、現在では障がいのある人も障がいの無い
人も同じ生活者であるという視点から、人としての「生
活の質」や「生活のしづらさ」に注目した視点や考え
方にシフトするようになりつつある。 

その背景には、人権意識の高まりやノーマライゼー
ションの広がり、また障がいのある人たち自身による
自立生活運動の影響もあるが、大きな転機となったの
は、世界保健機関（WHO）が 1980 年に障がいに関す
る世界共通の理解と科学的なアプローチを可能にする
ことを目的に作成した国際障害分類（ICIDH）の発表、
その翌年 1981 年を国際障害者年としたことである。 

国際障害分類の考え方は国際障害者年を機に、世界
的な規模で障がい者理解に大きな影響を与えることと
なり、この国際障害分類の考え方をさらに推し進めて
作成されたのが、2001 年 5 月、WHO の第 54 回総会
において採択された国際生活機能分類（ICF）である。
この ICF の考え方は、障がいのある人も障がいのない
人と同じ「生活者」であるという認識を促す意味では
画期的であり、障がいをどのように理解するかの指針
となる最新のものである。 

戦後、わが国の教育施策は進展し、障がいのあるこ
どもの学校教育も義務制となった。しかし、障がい者
理解と受容をめぐる問題から学校を卒業した後の就労
や生活、さらにその老後に至るいわゆる「親亡き後」
の暮らしを概観すれば、その道筋は依然として整備さ
れているとは言えない。人の一生をどのように考え、

学校卒業後の生活をどのように見据え、そのための教
育をどのように考えるかが重要であり、どのように生
活するか、生活することができるのかの道筋が見えて
こそ、具体的な教育の目標や教育の内容や方法が考え
られることであり、まさにそこにこそ教育施策と福祉
施策の連携の重要性とそのための問題・課題があると
考える。 

戦後間もない頃の時代とは比べようもないほどわが
国の社会状況は大きく変化し、物質的には豊かになり、
人々の意識や暮らしぶりも変化している。教育制度に
ついては、「特殊教育」と呼ばれてきた教育制度から、
「特別支援教育」の制度に改変された。また、福祉制
度については、行政主導の措置制度による障がい福祉
サービス給付のシステムは、サービスの利用者主体の
契約による利用制度へと改変へされている。しかし、
障がいのあるこどもたちへの教育や福祉をめぐる課題
については、さほど変化しておらず、古くて新しい課
題になっている。そこで、本学「特別支援教育演習」
において教育と福祉（保育）の関係性についての学び
の機会を提供しているところである。 

この実践報告にあたり、まずこれまでのわが国にお
ける障がいのあるこどもたちへの教育と福祉について、
概観することにしたい。 
1.2 障害者権利条約におけるインクルーシブ教育 

国連では、1970 年代から「障害者の権利に関する宣
言」（1975 年）、「障害者に関する世界行動計画」（1982
年）をはじめとする様々な障がいのある人々に関する
権利宣言や決議を採択してきたが、これらの宣言や決
議には法的拘束力が無かった。そこで 2001 年 12 月、
第 56 回国連総会において、メキシコが提案した「障害
者の権利及び尊厳を保護・促進するための包括的・総
合的な国際条約」に関する決議案が採択されたことを
機に、条約作成交渉のためのアドホック委員会設置を
決定、委員会での交渉を経て、2006 年 12 月、第 61 回
国連総会において「障害者の権利に関する条約」が採
択され、2008 年 5 月に発効した。 

この障害者権利条約は、障がいのある人々の人権や
基本的自由の共有を確保、固有の尊厳の尊重を促進す
るため、権利の実現のための措置等を規定し、市民的・
政治的権利、教育・保健・労働・雇用の権利、社会保
障、余暇活動へのアクセスなど、様々な分野における
取り組みを締結国に求めている。わが国においては、
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この条約の起草段階から参加しているものの、当事者
からの意見を踏まえ、国内法整備をはじめとする様々
な改革を実施し、2014 年 1 月、条約を批准、同年 2 月
より発効した。 

この条約では、すべての人々をエクスクルージョン
（排除）しないインクルーシブな社会（共生社会）の
実現を目指し、第 24 条「教育」条項ではインクルーシ
ブな教育システムの構築が強調されている。このイン
クルーシブ教育システムとは、人間の多様性の尊重等
の強化、障がいのある人々の精神的および身体的な能
力等を可能な最大限度まで発達させ、自由な社会に効
果的に参加することを可能とするとの目的のもと、障
がいのある人と障がいのない人とが共に学ぶ仕組みで
あり、障がいのある人々が一般的な教育制度から排除
されないこと、自己の生活する地域において初等中等
教育の機会が与えられること、個人に必要な合理的配
慮が提供される等が必要とされている。 

このような流れのなかで、障がいのあるこどもの教
育と保育分野においては、2017 年 3 月に「幼稚園教育
要領」、「保育所保育指針」等が改訂されている。 
1.3 インクルーシブ教育と特別支援教育 

わが国においては、障害者権利条約の理念を踏まえ
て、2012 年 7 月、中央教育審議会が「共生社会の形成
に向けたインクルーシブ教育システムのための特別支
援教育の推進報告」を取りまとめ、公表した。これに
より、特別支援教育が進められ現在に至っている。特
別支援教育とは、障がいのあるこどもたちの自立や社
会参加に向けた主体的な取り組みを支援するという観
点から、こどもたち１人ひとりの教育的ニーズを把握
し、その持てる力を高め、生活や学習上の困難を改善
または克服するため、適切な指導及び必要な支援を行
うものである。また、特別支援教育は、これまでの特
殊教育の対象の障がいだけでなく、知的な遅れのない
発達障がいも含めて、特別な支援を必要とする幼児、
児童生徒が在籍するすべての学校において実施される
ものである。さらに、特別支援教育は、障がいのある

こどもたちへの教育にとどまらず、障がいの有無やそ
の他の個々の違いを認識しつつ様々な人々が生き生き
と活躍できる共生社会の形成の基礎となるものであり、
日本の現在及び将来の社会にとって重要な意味を持っ
ている。 

インクルーシブ教育を実現していくうえで合理的配
慮という概念はキーワードとなる。教育・保育現場に
おける合理的配慮とは、障がいのあるこどもが他のこ
どもと平等に教育・保育を受ける権利を享有・公使す
ることを確保するために、各施設の設置者および学校
等が行う適当な変更・調整を行うことを意味している。
2016 年 4 月より施行されている障害者差別解消法に
基づき、合理的配慮の提供は法的義務（障害者差別解
消法 7 条）になっており、幼稚園や保育等において提
供の義務が課せられている。こうした状況のなかで、
2017 年に幼稚園教育要領と保育所保育指針が改訂さ
れたのである。それでは、障害者権利条約が重視する
理念であるインクルージョンやその理念を具現化する
ための手段である合理的配慮の概念が、改訂要領と指
針にどのように反映されているのだろうか。 
1.4 幼稚園教育要領における障がいのあるこどもへ

の支援 

幼稚園教育要領は、2017 年 3 月 31 日に告示、2018
年 4 月 1 日から施行されている。 

次の表 1 は、2008 年に告示された「要領」と 2017
年に告示された「要領」の障がいのあるこどもたちへ
の支援に関わる内容を示したものである。 

まず、2008 年要領の「障害のある幼児の指導に当た
っては」という記述が「障害のある幼児などの指導に
あたっては」へと変更されたことに注目する。障がい
のあるこどもに限らず、多様なこどもが指導・支援の
対象となっており、障がいのあるこどもを含むすべて
の人々が共生する社会、つまり、インクルーシブな社
会を向けての手段として幼児教育を位置づけている。
また、障がいのあるこどもを支援する関係機関に地域
が挿入されている。障害者権利条約第 24 条「教育」2

表1 「幼稚園教育要領」の変化 

2008 年 2017 年 

⑵障害のある幼児の指導に当たっては、集団の中で生活するこ
とを通して全体的な発達を促していくことに配慮し、特別支援
学校などの助言又は援助を活動しつつ、例えば指導についての
計画又は家庭や医療、福祉などの業務を行う関係機関と連携し
た支援のための計画を特別に作成することなどにより、個々の
幼児の障害の状態などに応じた指導内容や指導方法の工夫を計
画的、組織的に行うこと。 
⑶幼児の社会性や豊かな人間性をはぐくむため、地域や幼稚園
の実態等により、特別支援学校などの障害のある幼児との活動
を共にする機会を積極的に設けるように配慮すること。 

障害のある幼児などの指導に当たっては、集団の中で生活す
ることを通して全体的な発達を促していくことに配慮し、特別
支援学校などの助言又は援助を活用しつつ、個々の幼児の障害
の状態などに応じた指導内容や指導方法の工夫を組織的かつ計
画的に行うものとする。 

また、家庭、地域及び医療や福祉、保健等の業務を行う関係機
関との連携を図り、⾧期的な視点で幼児への教育的支援を行う
ために、個別の教育支援計画を作成し活用することに努めると
ともに、個々の幼児の実態を的確に把握し、個別の指導計画を
作成し活用することに努めるものとする。 
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（b）では「障害者が、他の者との平等を基礎として、
自己の生活する地域社会において、障害者を包容し、
質が高く、かつ、無償の初等教育を享受することがで
きること及び中等教育を享受することができること」
と規定し、障がいのあるこどもたちが、自分が生活す
る地域で教育や保育を受けることを原則としている。
さらに、障がいのあるこどものなかにはきょうだいが
通っている幼稚園や保育所に通えないこどもがいる。
そのため、2017 年改訂で関係機関に地域が位置づけら
れたことは障害者権利条約第 24 条「教育」2（b）の反
映であると理解できる。さらに、2018 年 2 月に出され
た幼稚園教育要領解説では、「我が国においては、『障
害者の権利に関する条約』に掲げられている教育の理
念の実現に向けて、障害のある子供の就学先決定の仕
組みの改正なども踏まえ、各幼稚園では、障害のある
幼児のみならず、教育上特別の支援を必要とする幼児
が在籍している可能性があることを前提に、全ての教
職員が特別支援教育の目的や意義について十分に理解
することが不可欠である」とあり、これらは障害者権
利条約の教育条項で謳っているインクルーシブ教育シ
ステムの構築の取り組みであると考えられる。 
1.5 保育所保育指針における障がいのあるこどもた

ちへの支援 

保育所保育指針は、2017 年 3 月 31 日に告示、2018
年 4 月 1 日から施行されている。「指針」では、障が
いのあるこどもたちへの支援について、表２のように
述べている。 

2018 年 2月に出された「保育所保育指針解説」では、
保育所における障がいのあるこどもの理解と保育の展
開について、「保育所は、全ての子どもが、日々の生
活や遊びを通して共に育ち合う場である。そのため、
一人一人の子どもが安心して生活できる保育環境とな
るよう、障害や様々な発達上の課題など、状況に応じ
て適切に配慮する必要がある。こうした環境の下、子
どもたちが共に過ごす経験は、将来的に障害の有無等
によって分け隔てられることなく、相互に人格と個性
を尊重し合いながら共生する社会の基盤になる」と記
している。 

「保育所保育指針解説」では「障害者権利条約に掲
げられている教育の理念の実現に向けて…」というよ

うな文言が無いが、内容としては障害者権利条約のイ
ンクルージョン理念が反映されている。また、「保育
所の生活の中で考えられる育ちや困難の状態を理解す
ることが大切である。そして、子どもとの関わりにお
いては、個に応じた関わりと集団の中の一員としての
関わりの両面を大事にしながら、職員相互の連携の下、
組織的かつ計画的に保育を展開するよう留意する」と
あり、障害者権利条約の合理的配慮の提供について規
定されている 
1.6 本学の特別支援教育演習の内容 

このように、2017 年に改訂された「幼稚園教育要領」
「保育所保育指針」および解説のいずれもが障がいの
あるこどもたちの「個人の発達の保障」に関する内容
と「社会における完全な包摂（インクルージョン）に
関する内容が示されており。障がいのあるこども１人
ひとりの個別性に応じて合理的配慮が十分に提供され
ることが求められている。 

特別支援教育における合理的配慮については、文部
科学省が「インクルーシブ教育システム構築モデル事
業」を実施し、「合理的配慮実践事例データベース」
を国立特別支援教育総合研究所が構築し、HP で公開
している。他方、障がい児保育においては合理的配慮
の内容等の定めに関する研究や実践をめぐる議論はほ
とんど見られないものの、統合保育の実践から既に障
がいのあるこどもたち 1 人ひとりに応じた支援成果が
蓄積されている。そして、この成果は特別支援教育の
合理的配慮の提供の際に活かすことができる。このよ
うに、特別支援教育で蓄積された合理的配慮は、障が
い児保育で多いに活かしていく必要がある。よって、
特別支援教育と障がい児保育との連携が不可欠となっ
て来ている。 

本学では、幼稚園教諭二種免許状取得に関する科目
として、専門教育科目のうち「教育の基礎的理解に関
する科目」のうち、「特別の支援を必要とする幼児、
児童及び生徒に対する理解」について、「特別支援教
育演習」を開講している。そして、保育士養成施設に
おける保育士養成カリキュラムにおける「保育の内容・
方法に関する科目」のうち「障害児保育（演習・2 単
位）」（告示教科目名）として、本学では「特別支援
教育演習」を必修科目に指定している。また、関連す
る教科として、「子ども家庭福祉」「社会福祉」「子
どもの理解と援助」「子どもの食と栄養」「保育内容
総論」「子どもの健康と安全」「子育て支援」「子ど
も家庭支援論」など、多くの教科目の内容にも障がい
や特別な配慮を必要とするこどもとの関わりについて
触れられている。 

このように、本学においては「特別支援教育演習」

表２ 障がいのある子どもの保育について 

障害のある子どもの保育については、一人一人の子どもの発
達過程や障害の状態を把握し、適切な環境の下で、障害のある
子どもが他の子どもとの生活を通して共に成⾧できるよう、指
導計画の中に位置付けること。また、子どもの状況に応じた保
育を実施する観点から、家庭や関係機関と連携した支援のため
の計画を個別に作成するなど適切な対応を図ること。 
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という科目が、幼稚園教諭二種免許状のための教職課
程上の「特別の支援を必要とする幼児、児童及び生徒
に対する理解」を満たし、保育士養成課程上の「障が
い児保育」の内容を満たすものとして置かれており、
両コースが要求する科目の条件を満たすことを意図し
て置かれている。そこで、本学の保育者をめざす学生
が、障がいのあるこどもたちといかなる視点でどのよ
うに関わっていくのか、教育と福祉（保育）の関係性
についてどのように学んでいるのかについて、当該科
目の学びを通して考察することにする。そして、この
ことによって、本学の今後の「特別支援教育演習」の
教授内容や方法の改善に役立てようと考える。 

 
2. 目的と方法 

2.1 目的 

保育者をめざす学生にとって、保育者として重複障
がいのあるこどもたちへの関わり方や捉え方、基礎的
知識に加え、障がいのあるこどもに直接かかわるか否
かを問わず、受容的な態度を基本姿勢として、学生自
身が身に付けていることは重要な意味を持つ。在学中
は、施設実習だけではなく、障がいのあるこどもに関
連する教科での学び、施設でのボランティア活動など
で、障がいのあるこどもたちとの関わりを深める機会
があり、その理解の深まりが期待される。さらに、卒
業後の就職先として保育所に就職し、積極的に障がい
のあるこどもたちと関わることを希望しない場合であ
ったとしても、保育現場で障がいのあるこどもとの関
わり無しに、勤務し続けることは考えにくい。 

ところで、こどもたちにとって遊びは生活のすべて
であり、遊びによって様々なことを学び、人として成
⾧していく。そこで、学生の障がいのあるこどもに対
する態度について、これまで特別支援教育で学んだ成
果を基に、①保育者と障がいのあるこどもと共同でで
きる遊びにするための関わり、②障がいのあるこども
が他のこどもたちに混じって遊びを楽しむために、保
育者としてどのような点に配慮、工夫したらいいのか
について、それぞれが考えていることを把握し、本学
「特別支援教育演習」の授業内容や方法の継続的改善
に役立てることを目的とする。 
2.2 方法 

1 年次に配当されている「特別支援教育演習」は、特
別支援学校において実務経験がある教員と、重複障が
いがあるこどもたち、医療的ケアを必要としているこ
どもたちの生活支援、地域で障がいがあるこどものい
る家族支援について実務経験のある教員とが共同で担
当している。そこで、主に特別支援教育の趣旨やその
教育現場での実践を学んだ学生に対して、生活の場で

の支援の視点を織り込んだ視聴覚教材『インクルーシ
ブ保育の実践～共生社会をめざして～』（2019 年、ア
ローウィン）を視聴させ、これまでの学びを確認、整
理したうえで、それぞれが演習課題に取り組むことと
した。 

演習課題に取り組んだのは、2022 年度入学生 40 名
（2023.1.6 実施）および 2023 年度入学生 40 名
（2024.1.12 実施）、合計 80 名であり、倫理的配慮に
ついては、筆者が所属している一般社団法人日本保育
学会が示している『保育学研究倫理ガイドブック』
（2023 年）に基づき、匿名性を担保しつつデータ化を
行い、その旨を履修生に対して、授業の効果測定、継
続的改善以外の目的には使用しないこと、履修（成績）
には一切不利益が出ないことを説明している。 
2.3 教材 

まず、視聴覚教材として、前述の教材を用いた。こ
の教材は、1960 年代から障がいのあるこどもたちを受
け入れている幼稚園での試行錯誤の実践を取り上げて
いる。園児たちはどのような生活を送っているのか、
障がいのあるこどもやボーダーの気になるこども、何
らかの支援が必要なこども、生活に不安があるこども、
友だち関係がうまくつくれないこども、一人静かに過
ごしたいこども、保育者と密に遊びたいこどもたちに
対してどのような保育を行っているのか、こどもへの
対応、組織での受け入れ方法や保育士のスキル獲得の
ための日常的な保育方法、保護者への対応について、
その実践を通して、それぞれに考えさせる内容になっ
ている。 

視聴覚教材を視聴後、履修生に対して、演習問題（表
3）を提示した。 

 
3. 結果 

上記演習課題の設問１）は、保育者としてどのよう
な遊びを提案するかについて問うものであり、２）に
ついては、こどもたちに保育者としてどのような遊び
を提案するかについて問うものである。履修学生は
2023 年履修学生 40 名、2024 年履修学生 40 名、合計
80 名（欠席者は除く）であり、記載された自由記述の
み検討項目とする。授業の感想など遊びの提案に関係
のない記述をしている分はなかったため、全員分を検
討対象とした。 

自由記述として得られた回答を Microsoft Excel に入
力し、入力順に通番号を付し、個人が特定できないよ
うにデータ処理を行った。設問ごとの記述について分
類し、カテゴリーを説明する項目を設けた。カテゴリ
ーごとに代表的な記述を選択し、設問ごとに表 4 およ
び表 5 を作成した。なお、記述内容が複数の項目に該 
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当する場合、当該項目ごとに分類した。 
3.1 保育者としてどのような遊びを提案するか 

この設問に対して得られた回答について、学生それ
ぞれの記述内容を一つの意味を示す文章に分けたとこ
ろ、2023 年履修生について 62、2024 年履修生につい
て 61 の記述が得られた。そして、その記述内容を代表
する項目を設け、31 の項目を設けることができた。そ
して、この 31 の項目をさらに類似する項目に分類し、
「①本人の興味・関心を引き出す提案・工夫、②保育
者の積極的な姿勢、③楽しむ視点、④見守る、一緒に
過ごす、⑤その他」の 5 つのカテゴリーを設けた（表
4）。なお、各項目へ分類した記述については要約し、
「記述内容」として表 4 に記載した。重複している内
容については、その総数を（ｎ＝Ｘ）で表示している。
なお、一番自分（学生）が大切だと思うものについて
は、記述内容の文頭に◎を付している。 

 

3.2 こどもたちに保育者としてどのような遊びを提

案するか 

この設問に対して得られた回答について、学生それ
ぞれの記述内容を一つの意味を示す文章に分けたとこ
ろ、2023 年履修生について 48、2024 年履修生につい
て 46 の記述が得られた。そして、その記述内容を代表
する項目を設け、20 の項目を設けることができた。そ
して、この 20 の項目をさらに類似する項目に分類し、
「①こどもたちの遊び方の工夫、②保育者の働きかけ、
③見守る、一緒に過ごす、④その他」の 4 つのカテゴ
リーを設けた（表 5）。なお、各項目へ分類した記述に
ついては要約し、「記述内容」として表 5 に記載した。
重複している内容については、その総数を（ｎ＝Ｘ）
で表示している。なお、一番自分（学生）が大切だと
思うものについては、記述内容の文頭に◎を付してい
る。 

表３ 演習問題 

＜演習問題＞ 
Q）次のエピソードのアツシくんは重度の聴覚障がいと知的障がいのある５歳の男の子です。加えて、自閉スペクトラム症の可能
性もあります。そのため、遊びを通じたコミュニケーションや他者との関わりを増やすことが、アツシくんの発達に取って大切
だと考えられます。 

それでは、そのために保育者として、どのように関わっていったらよいでしょうか。 
 

アツシくんは、１歳５か月で知的障がい、２歳前に聴覚障がい（両耳とも 100dB）の診断を受けました。両耳の補聴器を装
用していますが、音に対する反応はほとんどありません。津守・稲毛式乳幼児精神発達検査では、「社会」と「言語」に著し
い遅れを示していました。 
 アツシくんは、自ら言葉を発することはありません。他の子どもたちの行動を見ていて、それについていこうとすることは
ありますが、黙々と積み木を並べる一人遊びが好きです。自分の目の前で手をひらひらさせ続けていることもあります。ま
た、アイコンタクトを取るのが難しく、話しかけても視線を合わせることがほとんどありません。普段は静かにしています
が、時々かんしゃくを起こして、パニックになることもあります。 
 これらが、発達障がいから来るものなのか、聴覚障がいによって、コミュニケーションが成立しない環境に置かれ続けたこ
とから来る二次障害なのかは、はっきりしていません。 
 

 
１）アツシくんがいつものように一人で積み木を並べて遊んでいます。この遊びをアツシくんと意思疎通を図りながら、保育者

とアツシくんとの共同でできる遊びにするには、どうしたらいいでしょうか。自分で考えたことや調べたことを、箇条書き
で書き出してみよう。なお、そのなかで一番自分が実践してみたいものに◎をつけてください。 

 
２）１）を踏まえて、他の遊びのケースを考えてみよう。 

クラスで「こおり⿁」をして遊ぶことになりました。アツシくんが他のこどもたちに混じって、このゲームを楽しめるよう
にするためには、保育者はどのような点に配慮・工夫するべきでしょうか。なお、そのなかで一番自分が大切だと思うもの
に◎をつけてください。 

 
＜こおり⿁＞ 
こおり⿁（こおりおに、英語：freeze tag）とは子どもの遊びの 1 つで、⿁ごっこから派生したものである。 
［ルール］ 
①じゃんけんなどによって、参加者を⿁と子に分ける。⿁は 1 人の場合も複数の場合もある。 
②⿁は決められただけ数をかぞえ、その間に子は逃げる。 
③⿁は子を追いかける。子に触れることができた場合、子は凍った状態、つまり動くことができなくなる。この状態は、他の子

に触ってもらうことで解かれる（凍った子の股の下をくぐることで解かれるというルールもある）。 
④⿁がすべての子を凍った状態にできたら、ゲームは終わる。その他、皆が飽きてきた場合も同様に終了する。再度新しくゲ

ームを始める場合は、前回最初に⿁に触られたものが⿁になる。 
 

※なお、この課題については、授業の効果測定、継続的改善の一環として取り組んでいただきます。その結果は、前述以外の目的には使用しませ
んし、履修（成績）には一切不利益は出ませんのでご承知ください。 
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4. 考察 

演習課題に自由記述を分類した結果から、設問ごと
に考察を加えていくことにする。 
4.1 保育者としてどのような遊びを提案するか 

学生たちの記述としては、保育者として「①本人の
興味・関心を引き出す提案・工夫」をするということ
について、2023 年履修生は 20 件、2024 年履修生は 19
件の記述があり、全体の約 3 分の 1 を占めていた。そ
の内容としては、保育者の具体的な遊びの提案（モデ
リング）やアイデアをたくさん出すなど、本人への積
極的な関わりが多く、保育者の関わりが重要だと考え
ていることがわかった。 

次に、本人を「④見守る、一緒に過ごす」という記
述が 2023 年履修生は 16 件、2024 年履修生は 19 件で
多かった。なお、この記述から一番自分（学生）が大
切だと思うものとして、笑顔で接し、一緒に遊び、時
間を過ごすということを考えていることが伺えた。こ

のことについて特徴的なこととして、重複障がいのあ
るこどもへの関わりにあたり、複数の提案を出してい
る中から、この内容を一番に選んでいる学生が過半数
を占めていることである。 

続いて、「②保育者の積極的な姿勢」という記述に
ついて 2023 年履修生が 11 件、2024 年履修生が 8 件
であり、「③楽しむ視点」が 2023 年履修生について 11
件、2024 年履修生が 12 件であった。このことから学
生は、保育者の姿勢や工夫が大切であると考えている
ことが伺えた。 
4.2 こどもたちに保育者としてどのような遊びを提

案するか 

この設問に対しては、2023 年履修生、2024 年履修
生ともに「①本人の興味・関心を引き出す提案・工夫」
が一番多く、2023 年履修生が 24 件、2024 年履修生が
22 件であった。誰でもが参加できるような遊び方を工
夫したり、みんなが楽しめるようなルールの変更が提

表４ 保育者としてどのような遊びを提案するか 

カテゴリー 2023 年生記述内容 2024 年生記述内容 

①本人の興味・関心を引
き出す提案・工夫 

◎本人がやれるかどうか、工夫しながら支援 ◎本人がやれるかどうか、工夫しながら支援 
◎いろんな遊びを生み出すこと ◎いろんな遊びを生み出すこと 
◎工夫をしながらの支援（n=5） ◎工夫をしながらの支援（n=4） 
◎具体的な遊びの提案（モデリング）（n=4） ◎具体的な遊びの提案（モデリング）（n=6） 
◎自分で考えたり、工夫しようと促すこと 自分で考えたり、工夫しようと促すこと 
新鮮で、興味や関心が湧くような遊びを提案 ◎新鮮で、興味や関心が湧くような遊びを提案 
アイデアをたくさん出す（n=5） アイデアをたくさん出す（n=3） 
本人がワクワクできるような提案や工夫 本人がワクワクできるような提案や工夫 
本人の遊びに何かをプラスさせて発展させる 本人の遊びに何かをプラスさせて発展させる 

②保育者の積極的な姿
勢 

◎本人と一緒に活動する（n=6） 本人と一緒に活動する(n=3)  
本人と一緒に楽しんで遊ぶ ◎本人と一緒に楽しんで遊ぶ 
本人と同じ視点を探り、遊ぶ ◎本人と同じ視点を探り、遊ぶ 
全力で関わる 全力で関わる 
遊びたいと思えること 遊びたいと思えること 
一緒に全力で楽しむことができる心 一緒に全力で楽しむことができる心 

③楽しむ視点 

◎一緒に楽しめることを考える ◎一緒に楽しめることを考える 
◎楽しんでできるようにする 楽しんでできるようにする 
◎楽しんでできる遊びを提案 ◎楽しんでできる遊びを提案 
◎楽しめる工夫（n=3） ◎楽しめる工夫（n=4） 
楽しいと思うことができる工夫 楽しいと思うことができる工夫 
嫌にならないようにする 嫌にならないようにする 
楽しい物事を取り入れる 楽しい物事を取り入れる 
楽しく遊べるよう変化をつける 楽しく遊べるよう変化をつける 
楽しさを伝える 楽しさを伝える 

④見守る、一緒に過ごす 
◎顔を見て、笑顔で接する ◎顔を見て、笑顔で接する（n=3） 
◎一緒に遊ぶ（n=7） ◎一緒に遊ぶ（n=7） 
◎一緒に過ごす（n=8） ◎一緒に過ごす（n=9） 

⑤その他 

保育者の遊び心（自由な発想） 保育者の遊び心（自由な発想） 
成⾧に合った遊びの提案 成⾧に合った遊びの提案 
言葉がけにも遊び心を加える 言葉がけにも遊び心を加える 
夢を持たせるように話す  
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案されており、みんなが楽しく遊べるためにはどうし
たらいいのかについて、具体的な記述が多くみられた。
具体的には、みんなが 2 人ペアにする、本人だけ 2 人
ペアにするなど、こども同士での支え合いについての
提案があり、こどもたち同士で楽しく遊べるような工
夫が考えられていた。 

次に、「③見守る、一緒に過ごす」についても⑴同
様、2023 年履修生、2024 年履修生ともに 18 件であり、
この記述についても、一番自分（学生）が大切だと思
うものとして考えていることが伺えた。また、このこ
とについても、障がいのあるこどもへの関わりにあた
り、複数の提案を出している中から、この内容を一番
に選んでいる学生が過半数を占めていることが共通し
て伺えた。 

さらに、「②保育者の働きかけ」について、2023 年
履修生、2024 年履修生ともに 4 件であったが、具体的
な提案があり、保育者の遊びの具体的な提案がこども
の参加を促すきっかけになると捉えられていることや
保育者の安全配慮やこどもの動きの観察について注目
していることが浮き彫りになった。 

 
5. まとめ 

今回の実践結果から、保育者を目指す学生たちがコ
ミュニケーションを図ることが困難な重複障がいのあ

るこどもたちに対して、むしろ積極的に「見守り、一
緒に過ごす」ということを一番大切だと考えているこ
とが示唆された。このことについて、筆者はこれまで
の実務経験から考えさせられることがあった。筆者は
前述のとおり、重複障がいがあるこどもたち、医療的
ケアを必要としているこどもたちへの生活支援、地域
で障がいがあるこどものいる家族支援についてソーシ
ャルワーカー（社会福祉士・精神保健福祉士）として
実務経験から学んで来たのであるが、ソーシャルワー
カーとして、ソーシャルワーカーにしかできない働き
を行ってきた訳ではない。むしろ、当事者と何気ない
会話を繰り返し、一緒に何かに取り組み、時間と場を
共有してきただけである。これらの働きはすべて、誰
にでもできることである。しかし、筆者は誰にでもで
きることを続けることこそが、当事者への支援につな
がったと考えている。そして、筆者が専門職らしいこ
とをする時よりも専門職らしい実践が行き詰ってしま
い、１人の人間として当事者の前に立つしかない時に
こそ、支援が動き始めることが多かった。このことを、
精神保健福祉領域のソーシャルワークでは「かかわり」
と呼び、その重要性が指摘されている。一般社団法人
日本精神保健福祉士協会によると、精神保健福祉士が
その働きの場で取り組んで来たことの１つに「かかわ
り論」がある。それは、精神疾患と障がいとを併せも

表５ こどもたちに保育者としてどのような遊びを提案するか 
カテゴリー 2023 年生記述内容 2024 年生記述内容 

①こどもたちの遊び方
の工夫 
 

◎保育者が一緒に寄り添いながら遊ぶ ◎保育者が一緒に寄り添いながら遊ぶ 
保育者がガイドランナーとなり、サポートする ◎保育者がガイドランナーとなり、サポートする 
◎最初に保育者と本人が⿁になってもいいかも知
れない 

◎最初に保育者と本人が⿁になってもいいかも知
れない 

◎身体でルールを覚えられるようにジェスチャー
で働きかける 

◎身体でルールを覚えられるようにジェスチャー
で働きかける 

◎⿁役の子に目印を付ける（ワッペン、帽子など）
（n=9） 

◎⿁役の子に目印を付ける（ワッペン、帽子など） 
（n=8） 

◎本人だけの特別ルールを設ける（n=6) ◎本人だけの特別ルールを設ける（n=5） 
◎周囲の子どもへサポートを促す ◎周囲の子どもへサポートを促す 
◎範囲を狭くする 範囲を狭くする 
◎手をつなぐ ◎手をつなぐ 
◎（音が聞こえないと不利だから）声を出さないル
ールにする 

◎ルールの変更（声を出さないなど） 

本人が遊べるようにルールを変更する ◎本人が遊べるようにルールを変更する 

②保育者の働きかけ 

わかりやすくルールを伝え、興味を持たせる ◎わかりやすくルールを伝え、興味を持たせる 
遊びの終わりがわかるように働きかける 遊びの終わりがわかるように働きかける 
通常の遊び方ではなく、手を加える 通常の遊び方ではなく、手を加える 
個人ではなく、２人ペアで遊ぶことにする 個人ではなく、２人ペアで遊ぶことにする 

③見守る、一緒に過ごす 
◎顔を見て、笑顔で接する（n=3） ◎顔を見て、笑顔で接する（n=2） 
◎一緒に遊ぶ（n=7） ◎一緒に遊ぶ（n=9） 
◎一緒に過ごす（n=8） ◎一緒に過ごす（n=7） 

④その他 
無理にさせようとはせず、徐々に遊びに慣れるよ
うにする 

無理にさせようとはせず、徐々に遊びに慣れるよ
うにする 

安全な場所で遊ぶ 安全な場所で遊ぶ 
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ち、生活しづらい面を有する人々がどのように暮らし
たいかを、相手の立場に立って理解し、その実現に向
けて共に歩むプロセスを共有することである。この「か
かわり」というソーシャルワーク、対人支援の専門性
が、一見専門的に見えない支援のなかにあることに注
目したい。 

このことに関して、ソーシャルペダゴジーの理論や
実践は大変参考になる。ソーシャルペダゴジーは、こ
どもたちを社会において育てるという福祉と教育とを
横断する理念や実践であり、主にこどもや若者に焦点
を当てたものではあるが、様々な課題のある人々を支
援するための視点でもある。ソーシャルペダゴジーの
重要な仕事は、実際にこどもや若者がいる場としての
「活動」である。例えば、「遊び、趣味、ゲームその
他、レジャーのために行うこと」、「料理、部屋の掃
除、芝刈り」などの日課的な活動はこどもや若者の生
活のなかで常に行われており、ソーシャルペダゴーグ
は、これらの活動を通して、こどもや若者が自分自身
と出会えるように、自分が持つ主たる技能の多くを役
立てるのである。ソーシャルペダゴーグが本人と触れ
合うための実践のなかには遊びと活動が含まれる。そ
のため、ソーシャルペダゴーグ養成機関では、「活動
学」という独自科目が設けられ、学生たちは学びの一
環としてギターの弾き方やウォールクライミングの仕
方を学んだり、写真撮影をしたり、様々な素材を使っ
てコラージュなどを作成している。学生たちはそれら
の活動を行いながら、その活動を通じて、こどもや若
者と働く方法を学んでいる。また、食事の時間につい
ても、ソーシャルペダゴーグは、会話だけでなく、本
人とともに、そして本人のために時間を過ごし、専門
性が目に見えて発揮される側面以外のものも含めて取
り組むことを重要視している。 

このようにソーシャルペダゴーグが行う専門的実践
は、「日常的なこと」と「特別なこと」が同時に行わ
れており、「日常的なこと」が理論に基づいて行われ
ることによって「特別な」実践になっている。この「日
常的なこと」を「特別な」実践へと変えるソーシャル
ペダゴジーの理論は、イギリスのソーシャルペダゴジ
ーの発展支援団体である ThemPra で紹介されている。
そのなかから、実践や振り返りのヒントになりそうな
ものとして、「Head, Heart and Hand」というキーワ
ードがある。この「Head」は、ソーシャルペダゴーグ
が様々な理論を用いて、クライエントに働きかけるこ
とを表す。「Heart」は、ソーシャルペダゴーグがクラ
イエントに共感し関係性を築いていくこと、そのなか
で自分自身の実践、感情、判断を常に振り返ることを
表す。そして、「Hand」は、日常的あるいは非日常的

な活動を通じて、クライエントと関係性を強めていく
こと、そしてその活動のなかでクライエントが前向き
に考え、現実に即して意思決定ができるよう助けるこ
とを表す。そして、「Hand」に含まれる活動について
は、「Common third」というキーワードが参考になる。
これは、参加する人が平等で、共通の体験と学びがで
きるような活動を指し、ソーシャルペダゴーグとクラ
イエントの関係を強化することを目指すものである。
これらのキーワードは、私たちが「何をするか」では
なく、「何のために」「どのような」活動を選択する
のか、そしてその活動が本人の成⾧や学びに適切かど
うかを見極める、アセスメントする必要性について、
私たちに気づかせてくれる。そして、このような気づ
きとそれに基づいた実践が、専門的なものとして認め
られ、その実践を理論的に説明することを可能にする
のだと考えられる。 

筆者が教員として勤務していた学園の創立者はキリ
スト教教育を提唱し、その具体化として自己統制力の
育成を教育課題とし、こどもたちに「正しく見る能力・
正しく聞く能力・正しく考える能力」の育成の必要を
述べている。そしてその思想は、学園が運営する幼保
連携型認定こども園の教育目標「よく見る目、よく聞
く耳、よく考える頭、よく働く手足、を育成する」と
いう方針として、受け継がれている。 

今回の実践結果から、保育者を目指す学生たちが、
コミュニケーションを図ることが困難なこどもたちに
対して積極的に「見守り、一緒に過ごす」ということ
を重要視していることを踏まえ、様々な困難を抱えて
いるこどもたちに、「何のために」「どのような」活
動を選択し、そしてその活動が本人の成⾧や学びに適
切かどうかを見極める五感の力、アセスメント力を身
に付けることの必要性が示唆された。今後は、そのよ
うな生活の場における気づきとそれに基づいた実践を
身に付けられるような、学びを提供していきたい。 
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保育学生の「きく」姿勢とその理解 
～「子ども理解と教育相談」授業を通しての学び～  ·················································  

谷 芳恵
1. はじめに 

1.1 教育相談における「きく」ことの学びの 

教育相談とは「児童生徒それぞれの発達に即して、
好ましい人間関係を育て、生活によく適応させ、自己
理解を深めさせ、人格の成⾧への援助を図るものであ」
る（文部科学省, 2010）。2022 年には生徒指導提要の
改訂版が出され、そこでは教育相談は「児童生徒が将
来において社会的な自己実現ができるような資質・能
力・態度を形成するように働きかけることであり、…
個人の資質や能力の伸⾧を援助するという発想が強い」
ものである（文部科学省, 2022）と定義されている。こ
のように、教育相談は単なる社会適応ではなく、個人
の資質、能力にあった自己実現の援助を強調する傾向
が年々強まっている。それは保育・幼児教育において
も同様であり、子ども、保護者など個々の相談者の置
かれた現実を理解し、その力や資源を見極めた上で援
助を提供することが求められる。 

筆者は、2020 年度から教職科目「子ども理解と教育
相談」を担当している。教育相談について講義をする
中で学生からよく聞かれる声が、「具体的になにをア
ドバイスすればいいのか教えてほしい」という、援助
内容を問うものである。その問いに対して筆者は、こ
れさえ言っておけばいいというものはない、まずは相
談者の話をきいて、自分で考えるように、と回答して
いる。佐藤（2011）は、コンサルティングにおいて問
題解決の手掛かりとなる情報は相手から引き出すこと
が重要であるとして「答えは相手の中にある」と述べ
ている。教育相談においても同様であり、まず話をき
いてみなければ、適切なアドバイスなど考えようがな
いのである。このように、教育相談を含め、対人援助
においては相手の話を「きく」ことが第一の姿勢であ
り、援助者はこの姿勢を身につけることが重要である。 
1.2 話を「きく」ということ 

話を「きく」ということは、教育相談の入り口であ
る。相談者が何に悩み、何を求めているのかに耳を傾
け、理解することで、初めて相談者の支援が可能にな
る。このような相談者の「きく」姿勢は「傾聴」と呼
ばれる。傾聴において、援助者は相談者が語る言葉に
耳を傾け、評価することなく受容する。このような姿
勢は、一見すると容易であり、「（教育相談は）話を
聞きさえすればいい」という感想を持つ学生もいるほ
どである。またこのような姿勢は、相談者に“話を聞く

だけで、何も言ってくれなかった“という不満を抱かせ
ることがあり（安東, 2021）、傾聴だけに偏重すること
の問題点も指摘される。 

しかし、このような「きく」姿勢は誤解されたもの
である。傾聴とはただ音による情報を「聞く」のでは
なく、相手の言葉だけではなくその背後にあるものま
でも理解しようと心を傾けて「聴く」こと、時には相
手に質問し深く切り込み対決することで深く理解する
ために「訊く」ことも含む積極的傾聴 active listening
である。これらの「きく」には優位性はなく、その時々
で最適なものを選択することが必要である。なお本稿
では、聞く、聴く、訊くといった多様なきく

．．
を包括し

て「きく」と表記している。 
教職科目「子ども理解と教育相談」では、「相談し

やすい保育者とはどのような保育者か」について、繰
り返し考える機会を提供している。その一つが、話し
やすい環境づくりの基本に関する講義である。具体的
には、援助者の示す表情・態度・姿勢、視線、声かけ、
簡単受容、距離・位置関係が相談者に与える効果につ
いてレクチャーをしている。例えば、相手に強い表情
や真っ直ぐ視線を向けることは、相手に真剣さを伝え
る一方で、圧力を与えるものにもなりうる。このよう
な、保育者に求められる「きく」姿勢について理解し、
その効果を体感して、自分の「きく」姿勢について考
えることを目指して、2022 年度から「話のきき方」ワ
ークを課題の一つとして取り入れている。 
1.3 保育者による教育相談の難しさ 

教育相談は、すべての子どもの成⾧・発達を目的と
する発達促進的教育相談、問題を未然に防ぐことを目
的とする予防的教育相談、相談者の抱える問題を解決
することを目的とする問題解決的教育相談に分けられ
る。これらは、子どもや保護者がおかれた状況から支
援の必要性を察知し、援助者から働きかけをすること
も少なくない。しかし、対人関係上の悩みなど、それ
が周囲から気づかれ難い問題である場合、困っている・
悩んでいる当人が援助要請をすることが必要になる。
しかし、他者に自分の悩みを打ち明けることは、簡単
なことではない。そこには「こんなことで悩んでいる
なんて恥ずかしい」「自分が悪い、間違っていると否
定・批判されるかもしれない」といった思いが、相談
することにブレーキをかけるのである。 

カウンセリングなど心理的援助の場においては、他
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者の目や耳を気にする必要がなく、十分な時間が確保
され、相談者が安心して悩みを打ち明けることができ
る環境が整えられている。非日常的空間だからこそ、
普段は言えない悩みについて語ることができる。しか
し、保育現場における教育相談は、子どもや保護者が
日頃から過ごしている日常的空間での援助である。他
児や保護者の目や耳のある、ざわざわとした落ち着か
ない環境の中での相談は、他児や他の保護者に自分の
悩みを知られるかもしれないという心理的負担から、
相談者の防衛的姿勢を生じさせる。また、日常的に関
わりを持つ保育者への相談は、その後の保育者との関
係性にも影響を及ぼすと予想され、より強い防衛的姿
勢が生じると考えられる。そのため保育者による教育
相談においては、日頃から相手に「きく」姿勢を示し、
「ここであれば、この人であれば安心して悩みを打ち
明けることができる」という信頼関係（ラポール）が
相談する以前からより強固に形成されていることが重
要になるのである。 

しかし、日頃から「きく」姿勢を示すことは、保育
者にとっては簡単なことではない。保育者は日々激務
の中にあり、じっくりと話を「きく」時間的・心理的
余裕をもつことができず、「きく」姿勢がおろそかに
なることもあるだろう。「先生あのね…」という言葉
に、ながら作業をしつつ「きいているよ」と応えるか
もしれない。この授業は、そのような保育者の姿勢を
批判しようとするものではない。学生が、自らの「き
く」姿勢が相談をしようとする子どもや保護者にどの
ような影響を与えるのかについて意識的になるよう促
すことが、教育相談のための適切な「きく」姿勢を学
ぶ第一歩であると考える。以上をふまえて本稿では、
「話のきき方」ワークを通しての学生の「きく」姿勢
についての学び、理解について報告する。 
 
2. 方法 

2.1 対象者 

2023 年度後期「子ども理解と教育相談」履修学生 42
名のうち、第５回授業に出席した 29 名（出席率：69.0%）
であった。 
2.2 授業内容 

「子ども理解と教育相談」は、幼稚園教諭二種免許
必修科目、保育士資格選択必修科目であり、2 年次後
期に開講される科目である。この授業では、① 保育・
教育現場における教育相談の意義と理論を理解できる 
② 教育相談に必要なカウンセリング等の基本的知識
を理解できる ③ 保育・教育の場で心理的援助が必要
な子どもの心理的特徴、および保育者としての援助方
法を理解できる ④ 養護教諭等の教員や学校カウン

セラー、医師等の専門機関との連携方法を理解できる 
の４つの到達目標が設定されている。 

2023 年度後期の授業では、全１５回のうち、前半 6
回で教育相談の理論と技法を学習し、後半ではグルー
プワークにより事例検討を行った。学生は、毎回の授
業において授業ワークシート、事前課題または事後課
題（ポータルサイトを利用）に取り組み、学びの深化
に努めた。各授業回におけるテーマ及び内容は、表１
の通りであった。 

本稿において取りあげるのは、第５回授業「教育相
談の方法と子どもの理解(2)」において学生が取り組ん
だ「話のきき方」ワークにおける学びである。このワ
ークは、以下のように実施された。 

「話のきき方」ワーク 受講生は２人ペアに分かれ、
話し手・きき手の役割を交替で体験した。ペアは、そ
れぞれ自由に組むように指示した。話のきき方は非傾
聴的姿勢、傾聴的姿勢①、傾聴的姿勢②の３パターン
で、それぞれ目線、表情、話し手からの距離、しぐさ、
質問、メモについて指示をした（表２）。ワークは、
それぞれ 1)～3)の３セッションにより行われた。詳細
は以下のとおりである。 

［ワーク１］ 1) 話し手は与えられたテーマ「今、
やってみたいこと」について話をし、きき手は話し手
に非傾聴的姿勢を示した（２分間）。 2) 続いて、き
き手は話し手に、自分がきいた話をできるだけ詳細に、
正確に説明した（２分間）。 3) その後、話し手とき
き手がそれぞれ気づいたこと・感じたことをワークシ
ートに記録した（2 分間）。30 秒のインターバルをは
さみ、話し手ときき手の役割を交替して、再度 1)～3)
のセッションを行った。なお、1)2)において、話し手、
きき手は、既定の２分間は必ず話し続けることとした。 

［ワーク２］ではきき手は話し手に傾聴的姿勢①を、
［ワーク３］ではきき手は話し手に傾聴的姿勢②を示
すよう求められた。その他の流れは［ワーク１］と同
様であった。 

３ワーク後、【第４回】において学習した援助者の
基本的態度、「きく」姿勢について、振り返りを行っ
た。授業終了時に、課題としてワークシートを提出し
た。 

学生は授業後、ポータルサイトから事後課題に取り
組み、「保育者として教育相談を行う上で、(1)あなた
が大切だと考えたことは何か、またその理由を述べな
さい」という問いに、自由記述により回答した。回答
期限は授業実施 4 日後であり、回答者は 16 名（出席
者に対する回答率：55.2%）であった。 
2.3 分析 

第５回授業ワークシートならびに事後課題における
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記述は、すべて回答者がわからないようにデータ化さ
れ、内容ごとに細分化された。データの管理・分析に
あたっては、Excel2019（Microsoft 社）を使用した。 
2.4 倫理的配慮 

分析にあたって、学生の記述、回答はすべてデータ
化し、回答者の匿名性が保障されるよう配慮した。 
 
3. 結果と考察 

3.1．話のきき方についての話し手としての気づき 

ワークシートの自由記述から、「話のきき方」ワー
クにおける話し手としての気づきをカテゴリー分けし、
気づき例と度数分布（％）を、表 3-1、3-2 にまとめた。
なお、記述は内容ごとに細分化され、複数のカテゴリ
ーに分類されたものもあったため、気づき例の合計度
数と受講者数とは一致しない。 
［ワーク１］非傾聴的姿勢 話し手としての気づき

では、話に興味をもってもらえていない、無視されて
いるように感じる【きいてくれていない】や、そこか
ら生じる不安や不満、悲しさ、イライラなど、話し手
の中に生じた【ネガティブな感情】について多く述べ
られた。このようなネガティブな感情は、どう話せば
いいのかわからないといった話しづらさにつながり
【話が広がらない】、もういいや、もう話したくない
という、話す意欲の喪失につながっている様子がみら
れた【話す気にならない】。このワークでは、話し手
は定められた２分間は必ず話し続けるように指示され
たが、この 2 分間に苦労したと述べた学生は少なくな
く【時間の経過】、筆者の観察でも、すぐに黙り込ん
でしまっているペアが多くおり、2 分終了の合図でほ
っと息をつく様子もみられた。 

その一方で、なんとかきき手から反応を引き出そう
と質問をしたり【きいてほしい】、話せることに対し

表２ きき手の「話のきき方」のパターン

［ワーク１］非傾聴的態度 ［ワーク２］傾聴的態度① ［ワーク３］傾聴的態度②

目線 話す人を見ない （指示なし） 話す人の目を見る

表情 表情を変えない （指示なし） 自然な表情（笑顔、驚き、興味）

距離 話す人から離れようとする （指示なし） 話す人の方に身を乗り出す

しぐさ 反応は返さず、髪の毛や洋服をいじる うなずく、あいづちをうつ うなずく、あいづちをうつ

質問 しない する する

メモ とらない 話された言葉すべてのメモをとる とらない

授業回

第１回

第２回 子ども理解としての教育相談の役割

第３回 教育相談の理論

第４回 教育相談の方法と子どもの理解(1)

第５回 教育相談の方法と子どもの理解(2)

第６回 教育相談とカウンセリングマインド

第７回 個別テーマ演習
～ ［保育・教育現場で気になる子ども］［日常気になる(嗜癖等)子ども］［発達障害の傾向のある子どもと周りの

第15回 子ども］［不登校・園の子ども］［体罰］［子どもを取り巻く支援体制－専門職等との連携のあり方］［いじめ
られている・いじめている子ども］［被虐児の傾向のある子どもと周りの子ども］［問題行動・非行］

各テーマに関する事例について、グループワークを行った。

テーマ

表１ 2023年度「子ども理解と教育相談」授業内容

教育相談の目的と種類、幼児教育における教育相談の特色を学習した。

援助要請の過程、相談者が自分について語ることの意味（自己開示・自己呈示）、教育相談において相談者が直面する

教育相談の基礎理論（精神分析、行動主義、人間性心理学）と心理療法（精神分析療法、行動療法、認知行動療法、

教育相談における「きく」姿勢の効果を体験するため、「話のきき方」ワークに取り組んだ。

オリエンテーション・子ども理解と教育相談の基本的視点

葛藤について学習し、相談しやすい保育者になるために必要なことについて考えた。

教育相談における相談者と援助者の関係性、援助者の基本的態度、「きく」姿勢など、カウンセリングの理論と技法

カウンセリングマインドの意味を確認し、仮想課題をもとに保育者としての応答を個人ワーク及びグループワークに
より検討した。

を学習し、相談者が示す防衛的態度にどう向き合うか、保育者として教育相談を行う上で大切なことについて考えた。

来談者中心療法、芸術療法）について学習し、相談者が自身の問題について語ることの意味と効果について考えた。
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て楽しさを感じたりする【ポジティブな感情】も少数

ながらいた。また、2)のきき手からの説明に対して、
思った以上に話の内容が伝わっていることに驚きを感
じたり、嬉しさを表明したりする学生もみられた【そ
の他】。 

［ワーク２］傾聴的姿勢① 話し手としての気づき
では、メモや相づちといった反応が、きき手が話をき
いてくれているという実感につながったこと【きいて
くれている】や、安心感、嬉しさ、気分のよさといっ
た【ポジティブな感情】が多く述べられた。また、質
問や相づち、共感があることでどんどん話が進み、［ワ
ーク１］よりもテーマについて詳しく話せた【話の広
がり】、もっと話したいという意欲が高まった【話し
やすい・もっと話したい】という気づきが述べられた。
［ワーク１］とは反対に、話し手、きき手とも、定め
られた２分間を自然にこなす様子がみられた【時間の
経過】。また、メモをとるきき手を慮ってゆっくり話
したりタイミングを計ったりするなど、相手に応じた
話し方をしようとする様子も述べられた【その他】。
一方で、きき手がメモをとることに対して硬さや業務
的な感じを受けたり、質問を的外れと感じたりするな
ど、否定的な気づきも述べられた【ネガティブ】。 

［ワーク３］傾聴的姿勢② 話し手としての気づき
では、［ワーク２］と同様に、【きいてくれている】
感じや【ポジティブな感情】【話の広がり】、【話し

気づき（例） n (%)

［ワーク１］非傾聴的態度(N =60)

ネガティブな感情 16 (26.7%)
・
・

話す気にならない 10 (16.7%)
・

きいてくれていない 13 (21.7%)
・

話が広がらない 6 (10.0%)
・

時間の経過 6 (10.0%)
・

きいてほしい 2 (3.3%)
・

ポジティブな感情 1 (1.7%)
・

その他 6 (10.0%)
・

［ワーク２］傾聴的態度①（N =51）

ポジティブな感情 12 (23.5%)
・

・
話しやすい・もっと話したい 12 (23.5%)
・

・

きいてくれている 9 (17.6%)
・

話の広がり 5 (9.8%)
・

時間の経過 2 (3.9%)
・

ネガティブ 6 (11.8%)
・

その他 5 (9.8%)
・

ちゃんと聞いてくれているという安心感。

２分も間が持ちませんでした。

気にならなかったです。

２分間があっという間だった。

表3-1 話し手の「話のきき方」ワークによる気づき（例）と

度数分布(％)

わからず話が途切れて広がらなかった。

ができそうなことを話しかけている自分がいた。

くれているんだと認識ができた。

テーマを取り巻く話の幅がすごく広がった。

聞いてくれてるんだと嬉しくなる。

整って話しやすいとは思いました。

という気持ちが出てきました。

メモを取っていると、少し業務的に感じる。

「うんうん」と言ってくれると話のテンポも

質問もあるから一つの話題から話が広がって

すごく話しにくくて、どう話したらいいのか

いいやという気持ちになってしまって、話をする

何かおかしいことを言っているのかと不安になる。

質問をしてでも、相手の返事が欲しくなる。返事

聞いていないようできいているんだと思った。

相づちをしてくれていたから、ちゃんと聞いて

とても聞いてもらえている感じで嬉しい。真剣に

伝えていてもっと伝えたい、もっと聞いてほしい

メモを取りやすいスピードを考えて話していた。

ました。
ずっと話せるから、楽しいという気持ちがあり

カテゴリー

話をしていて楽しくない。

興味ないんだろうなと伝わってきてしまった。
全く聞く気を感じなかった。私の話にこの人

伝えようとしてもうまく言葉が出てこず、もう

気づき（例） n (%)

［ワーク３］傾聴的態度②（N =51）

ポジティブな感情 17 (33.3%)

・

・
話しやすい・もっと話したい 13 (25.5%)
・

きいてくれている 8 (15.7%)
・

話の広がり 4 (7.8%)
・

時間の経過 4 (7.8%)
・

ネガティブ 3 (5.9%)
・

その他 2 (3.9%)

・ 自分でも考えていなかった面がみえる。

カテゴリー

自分のことをしっかり見てくれるし話していて

目が合っているので話をしていてしっかりと

話したいことが話せてすっきりした。

顔を見て話すことで次々に話したいことが出て
きた。

表3-2 話し手の「話のきき方」ワークによる気づき（例）と

度数分布(％)

聞いてもらっていると感じる。

すごく楽しかったと感じた。

をしたいと感じました。

向いていたため、少し構えてしまった。

話がしやすく、共感もしてくれたので、次も話

メモを取らない分、相手の視線がずっと自分に

２分がすぐに終わり話したりなく感じた。
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やすい・もっと話したい】といった内容が述べられて
いた。特徴的だったのは、アイコンタクトや笑顔とい
った表情に対するポジティブな受け止めが多くみられ
た点である。［ワーク２］では、「話された言葉すべ
てのメモをとる」という指示があったため、きき手の
目線がメモに向いていたり、必死にメモを取るために
表情が硬くなったりしたと考えられる。［ワーク３］
ではメモはとらないという指示であったため、きき手
が話し手に神経を集中させることになったが、これが
「すっきりした」「普段言えないことも伝えることが
できた」という満足感につながったのだろう。2 分終
了の合図があった時には、わっと歓声が上がり、当日
一番の盛り上がりがみられた。【時間の経過】につい
ても、時間が過ぎるのが早い、話し足りない感じがし
たなど、2 分間を苦労なく過ごしたことがうかがえた。
さらに話すことが自分の考えを振り返るきっかけにな

ったという気づきがみられた【その他】。一方で、話
し手にみられていることに緊張を感じたり、構えてし
まったりしたという学生もおり【ネガティブ】、注目
されることに苦手意識を持つ場合には、必ずしも傾聴
的姿勢が良い効果をもたらすとは限らない、という気
づきを得たようであった。 
3.2 話のきき方についてのきき手としての気づき 

ワークシートの自由記述から、「話のきき方」ワー
クにおけるきき手としての気づきをカテゴリー分けし、
気づき例と度数分布（％）を、表 4-1、4-2 にまとめた。
[3.2 話のきき方についての話し手としての気づき] 
と同様に、記述は内容ごとに細分化され、複数のカテ
ゴリーに分類されたものもあったため、気づき例の合
計度数と受講者数とは一致しない。 

［ワーク１］非傾聴的姿勢 きき手としての気づき
では、話に集中できない、内容が頭に残らないという、
自分自身の姿勢によって話自体のきき取りが難しいこ
とが述べられた【話が入らない】。内容だけではなく、
話し手の思いや感情がとらえきれず【感情の読み取り】、
話を聞いていても楽しくない、また話し手が話しづら
そうにしている様子に気づき、きき手側にも申し訳な

気づき（例） n (%)

［ワーク１］非傾聴的態度（N =42）
話が入らない 21 (50.0%)
・

ネガティブな感情 12 (28.6%)
・

感情の読み取り 3 (7.1%)
・

心理的距離 3 (7.1%)
・

時間の経過 3 (7.1%)
・

［ワーク２］傾聴的態度①（N =50）
理解の促進 18 (36.0%)
・
・

話の広がり 7 (14.0%)
・

ポジティブな感情 7 (14.0%)
・

ききやすさ 6 (12.0%)
・

時間の経過 1 (2.0%)
・

きくことの難しさ 11 (22.0%)
・

カテゴリー

どんな思いで話しているのかわからない。

楽しくない。

２分が⾧い。

という感じ。

話す一文一文が短いと思った。私が「〇〇で〇○なん
ですね」と返す言葉も話の上面だけの短い文になった。

せっかく話してもらっているのに話に意識が向かず、
頭に情報が残りにくくて、聞くというよりもきき流す

表4-1 きき手の「話のきき方」ワークによる気づき（例）と度

数分布(％)

しないと内容が入ってこない。

二人で共有することで共感することがあった。

楽しんでできました。雰囲気がとてもよかっ

相づちや質問しながらきいている方がききやすい。

ワーク１の２分間は「何を話そう」と困っていた姿が

メモを取ると、相手が何を話したかがすぐにわかる。

質問したり声をかけられるから、話をきくこと

質問をすることで、会話が広がるのを感じた。

あったけど、今回３分間しっかり話をしてくれた。

メモを取りつつきいていると、よくきこうと意識

気づき（例） n (%)

［ワーク３］傾聴的態度②（N =49）
ポジティブな感情 16 (32.7%)
・

ききやすさ 11 (22.4%)
・

・
理解の促進 7 (14.3%)
・

・

話の広がり 3 (6.1%)
・

時間の経過 2 (4.1%)
・

きくことの難しさ 6 (12.2%)
・

その他 4 (8.2%)
・

・

２分が短かった。

質問しながら共通の話題が広げられる。

メモを取らなくていいので、話に集中できた。

の頭の整理が追い付かず、説明しきれなかった。

辛い表情をすると思った。

会話をしながらきくことでいろいろきけたが、自分

笑顔で話している人には笑顔で聞くけど、もし悲しい、
辛いという表情なら、私も話している人と同じように

話のきき方によって、相手の話し方も違うと感
ました。

ため、発言だけでなく、視覚的に得る情報が多かった。

ワーク２よりも相手の話をよくききながら話をきく

カテゴリー

表4-2 きき手の「話のきき方」ワークによる気づき（例）と度

数分布(％)

笑顔できいていたら、相手も笑顔になり、うれ
かった。

ことができたと感じた。

入ってくる。
話す人の目を見ながらきくことで自然と話の内容が

メモを取らずにずっと相手の表情やしぐさを見ていた
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さといった【ネガティブな感情】が生じたことが述べ
られた。さらに、他人行儀になったり、話の表面をな
ぞるだけになったりといったように、話し手との間に
【心理的距離】を感じたり、話し手同様に２分を⾧く
感じたという気づきが述べられた【時間の経過】。 

［ワーク２］傾聴的姿勢① きき手としての気づき
では、メモをとったり、相づちや質問をすることが話
の【ききやすさ】につながり、話の内容を把握し、共
感的に理解することが促進されたことが述べられた
【理解の促進】。また、質問をすることで会話が広が
って盛り上がり【話の広がり】、話し手が 2 分という
時間を苦にせず話し続けられたという【時間の経過】
への気づきや、話し手が楽しそうに話す様子への気づ
きと共に、きき手である自分もまたその楽しみを共有
できたという【ポジティブな感情】が示された。その
一方で、メモをとることに必死になってしまって、話
し手の表情や話に集中することができず、話を聞き逃
したり、「聞き取り調査みたいになってしまった」り
という、話を【きくことの難しさ】についても述べら
れた。 

［ワーク３］傾聴的姿勢② きき手としての気づき
では、［ワーク２］と同様に、話の【ききやすさ】か
ら【理解の促進】につながること、質問や相づちが話
を広げ【話の広がり】、話し手、きき手ともが話を楽
しんでいたこと【ポジティブな感情】、２分という時
間が、きき手にとっても短く感じられたこと【時間の
経過】、といった気づきが述べられた。特徴としては、
メモをとらないことで相手の表情やしぐさといった視
覚的な情報が得られ、それが理解に広がったこと、余
裕をもって話をきくことで、話をしっかりときくこと
ができたことが述べられた点である。その一方で、膨
大な情報を頭の中で処理することに難しさを感じたり、
ただの会話になってしまいがちだったりしたことなど、
【きくことの難しさ】が述べられた。また、自分のき
く姿勢が相手の話し方にも影響することの実感が述べ
られた【その他】。 
3.3．援助者としての「きく」姿勢とその効果について

の理解 

第５回授業の事後課題「援助者としての「きく」姿
勢」の自由記述を内容によって整理したところ、「援
助者としての「きく」姿勢のあり方」「「きく」こと
による効果」について述べられたものに分けられた。
これらをさらに下位カテゴリーに分類し、その記述例
と度数分布（%）を表５にまとめた。なお、記述は内
容ごとに細分化され、複数のカテゴリーに分類された
ものもあったため、合計度数と受講者数とは一致しな
い。以下に、それぞれの記述についてみていく。 

援助者としての「きく」姿勢のあり方 援助者（き
き手）としての「きく」姿勢のあり方についての記述
は、【積極的関与】【傾聴的姿勢】【共感的理解】【そ
の他】の４カテゴリーに分類された。【積極的関与】
は、「きく」姿勢とはただ受け身的に話をきくことで
はなく、質問をすることなどによって積極的に話し手
に関わり、理解していこうとする姿勢が大切であると
考えるものであった。また、そのとき限りの関わりで
はなく、日頃から関わりや態度に気を配り、相手につ
いて理解しておくことが必要であるという気づきにつ
いての記述もみられた（「相談者について知ってから
本題に入っていくのが良いのではないかと私は授業を
通して感じました」「信頼関係を築くために子どもと

カテゴリー 例 n (%)

「きく」姿勢のあり方（N =30）
積極的関与 10 (33.3%)
・

・

傾聴的姿勢 9 (30.0%)
・

その人にあった位置関係の配慮が必要だと思います
・

共感的理解 8 (26.7%)
・

・

その他 3 (10.0%)
・

「きく」効果（N =18）
安心感・信頼関係 12 (66.7%)
・

・
・

話しやすい環境 4 (22.2%)
・

気持ちの読み取り 2 (11.1%)
・

・

質問等をすることで話をしっかり理解でき、

自己理解が進み、相談者が悩みを解決する一歩を

相手の伝えたいことを理解して話をする

気軽に相談ができるような環境をつくること

表5 「きく」姿勢のあり方と「きく」効果についての自由記述

のカテゴリーと例文、度数分布（%）

深めて訊く姿勢が大切

ました。

踏み出す事が出来る

自分に何を伝えたいのかを積極的に話を聴き、

目を見て聞き、相手が話しやすい空気感を作る

相手を信頼や安心感がなければ、心も開けない

訊ねたり、質問したりしながら相手の悩みの理解を

相談を行う上でまず相談してくださった方のことを
ある程度知っておくことが大切ではないかと感じ

話しやすい環境や姿勢、態度、表情などをする、

相談者の話を否定するのではなく寄り添うことが
大切

にもなる

と思う

相談に向き合える

優しい顔で聞いてくれることでホッとした気持ち

共感や肯定をして安心感が持てるようにする

相手に寄り添うことで相手も話せることが増える
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の関わり方や表情、言葉遣いなど日頃の態度に気をつ
けます」）。 

【傾聴的姿勢】は、表情や目線、距離感、相づちや
うなずきなどによって、話し手やその話に意識が向け
られていることを示す姿勢が大切であると考えるもの
であった。何かをしながらであったり目線や表情が話
をきくのにふさわしいものでなければ、きき手がどん
なにきいているつもりであっても話を理解することは
難しく、また話し手の話そうとする意欲を害するもの
になりうるということを、「話のきき方」ワークによ
って体感したことが、この理解につながったと考えら
れる。 

【共感的理解】は、話し手の話を否定せず、寄り添
って受け入れることで、話し手の話や気持ちを理解し
ようとする姿勢が大切であると考えるものであった。
［3.2 話のきき方についてのきき手としての気づき］
でみたように、学生は自らのきく姿勢が、話し手の話
をきこうという意欲や、話し手に寄り添おうという思
いにも影響するのと同時に、自らの話し手に対する共
感や理解もまた促進されるという気づきを得ていた。
このように、「話のきき方」ワークは、相手の話をき
こうとする姿勢によって相手への理解が深まるという
積極的傾聴 active listening の効果を体感する経験にな
ったといえる。 

【その他】には、話し手ときき手がそれぞれ安心し
て話をしてきくことができる素地づくりが大切である
とする記述がみられた。今回のワークでは、学生の心
理的負担を考慮して「今、やってみたいこと」という
ポジティブな語りが引き出されるだろうテーマを指定
した。しかし、教育相談においては、子どもや保護者
の悩みなど、話し手にもきき手にも心理的負担となる
内容が語られる。「2 人で抱えると問題解決が遠のい
たり、バーンアウトの可能性があるからです…保育者
間の連携や他機関との連携が必要不可欠だと考えまし
た」「相談を受ける相手と自身との関係性やどういう
風に物事を受け止める人なのかをしっかりと把握して
自分が相談を受けても大丈夫なのか相談を受けた時に
適切に対応していけるのかをしっかりと相談を受ける
前に自分で考えてから相談を受ける事が大切だと思い
ました」という記述は、このような相談を「きく」こ
との難しさを理解した上で、話し手ときき手が安全に
問題に取り組むことの重要性を指摘するものであると
いえる。バーンアウトによる離職は、保育・教育現場
における大きな課題の一つであることからも、このワ
ークによる学びは、保育者が現場で健康に働き続ける
上で有効な学びを提供する効果があると期待できる。 

「きく」ことによる効果 援助者（きき手）による

「きく」ことによる効果についての記述は、【安心感・
信頼関係】【話しやすい環境】【気持ちの読み取り】
の３カテゴリーに分類された。 

最も多かったのは、きき手が話し手に関心を持って
いることや共感・肯定的な態度を示すことによって話
し手にポジティブな感情が生じるという【安心感・信
頼関係】であった。きき手が「きく」姿勢を示すこと
で話し手の不安が緩和される効果があるとともに、こ
の人に話そうという積極的な意欲引き出す効果がある
との気づきが述べられた。反対に、「きく」姿勢が示
されないことで、「不快だ」「話したくない」のよう
に、話し手はきき手に心を開くことができず、相談の
中断につながりうることが示唆された。 

【話しやすい環境】は、「きく」姿勢は話し手にと
って話しやすい環境を提供することにつながるという
効果について述べたものであった。これは、【安心感・
信頼関係】と密接につながる内容であるが、「自分の
悩みを打ち明ける」という相談の開始に関わるもので
ある。「日頃から話を聞く姿勢を気にしておかないと、
相談者の信頼や悩みの解決の助けにならない」のよう
に、日頃から子どもや保護者と信頼関係を築き、話し
手にとっての話しやすい環境を提供できていないと、
そもそも相談できないだろうという気づきが示された。 

【気持ちの読み取り】は、「きく」ことがきき手の
話し手についての理解の深さにつながり、相談をより
効果的なものにすることができるというものであった。
この記述は少数でみられるにとどまったが、「きく」
ことが話し手の直面している問題解決につながる積極
的な効果をもつと期待できるということは、重要な気
づきであるといえる。 

 
4. まとめ 

全てのワーク後、きき手の「きく」姿勢が話し手と
きき手に与える印象について全体で振り返りを行った。
傾聴的姿勢は特別な姿勢ではなく、学生自身も日常的
な対話の中で自然と相手に示している姿勢であること
を確認した。ただ、「きく」という行動が日常的な行
動であるがゆえに、自分はきいているつもりであって
も話をきけていなかったり、話し手に「きいてもらえ
ていない」という思いを抱かせたりすることがあると
いうことを説明した。そのうえで、この「話のきき方」
ワークを通して、話し手の「きく」姿勢が話し手に対
する理解の深まりや、話し手の話す意欲に与える影響
を体感することで、援助者としての自身の話のきき方
に意識的であることの重要性に気づいてほしいと伝え
た。受講した学生からは、「きき方を変えるだけで、
こんなにも話しやすさは変わってくるんだと思いまし
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た」「”話をする”というのも、本当に信頼関係や立場
が大切だと学ぶことができました」と「どうすれば相
手が話をしたり、きいてくれるのか、考えて実行して
いくことが大切だと感じました」いった感想が得られ
た。 

学生に教育相談において大切なことは何だと思うか
と問うと、共感する、思いに寄り添う、適切なアドバ
イスをする、といった答えが返ってくる。しかし、で
はどうすれば相手に共感、寄り添い、適切なアドバイ
スをすることができるのかは、まず話をきいてみなけ
ればわからない。そして話をきくためには、話をして
もらわなければならないのである。 

保育者として教育相談の入り口に立つために、「き
く」姿勢を身につけることは、「きく」ことを単なる
技能として学ぶのではなく、他者とのコミュニケーシ
ョンの根幹として理解することで可能になる。「子ど
も理解と教育相談」における「きく」姿勢についての
学びが、保育者として子どもや保護者一人ひとりに向
き合い、関わることの意味を考える助けとなることを
期待している。 
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協同的プロジェクト型授業の学びと環境の考察 
～「リトルマーメイド」の卒業発表を通して～  ·················································  

吉田 直子 
1. はじめに―課題意識― 

幼児期の教育の基本は、「環境を通して行うもので
ある」ことが『幼稚園教育要領』第 1 章総則（文部科
学省 2017）に示されている。幼児が身近な環境に主体
性を持って関わり、直接的な体験を通して感じたり考
えたり行動したりすることを通して自立心が育まれる
ことが大切にされているのである。幼児を取り巻く身
近な環境としては、例えば遊具や用具等の物的環境１）、
教師、友達などの人的環境２）等が挙げられる。幼稚園
教諭は、園生活において子どもの「知識及び技能の基
礎」「思考力、判断力、表現力等の基礎」「学びに向
かう力、人間性等」の三つの資質・能力(文部科学省
2017)を育むことが目指される保育のなかで、幼児の主
体的な活動が確保されるように、その時々の教育的ね
らいに合わせた環境の準備や整備をすることが求めら
れている。 

こうした幼児期に培われる三つの資質・能力は、以
降の学びの基礎を形作ることが意図されている。実際、
保育者養成課程で音楽表現領域を担当する筆者は、毎
年 2 年生後期に、学生が在学中に「できるようになっ
たことを使い、考え、表現する」卒業発表に取り組ん
できた。これは「気付いたことや、できるようになっ
たことなどを使い、考えたり、試したり、工夫したり、
表現したりする」と説明される三つの資質・能力の一
つ、「思考力、判断力、表現力等の基礎」の延⾧線上
にある。 

さらに主体的な学びを支える環境の重要性も幼児期
に限ったものではないように思われる。桑原昭徳は著
書の中で「環境を通して行う教育」は「モノ」「ヒト」
「コト」の三つの環境が互いに絡みあい展開されると
述べる。学生の卒業発表の取り組みも、一つの視聴覚
作品という「モノ」を創作し、発表する「コト」に取
り組む過程で、教員や学生同士という「ヒト」との関
係を通して行われる教育として、三つの環境から捉え
ることが可能なのではないか。成人である学生におい
ても主体性を培ううえで「モノ」、「ヒト」、「コト」
の三つの環境、すなわち物的環境、人的環境、事的環
境３）が重要なのではないだろうか。 

本稿では、こうした問いを念頭に置きながら、2023
年度卒業発表に向けた取り組みについて学生の記述を
もとに振り返り、この取り組みによって学生が得た学
びと環境に視点を置いて考察した。次章では、まずこ

の取り組みのねらいをまとめておきたい。 
 

2. 卒業発表の教育的目標 

2.1 協同的プロジェクト型授業 

現行の『幼稚園教育要領』では小学校以降の教育と
の連続性を示したものとして「幼児期の終わりまでに
育ってほしい 10 の姿」（文部科学省 2017）が具体化
されたが、その中の一つに「協同性」が挙げられてい
る。この背景には、一部の保育現場から自制心が希薄
で自己中心的な幼児が増加している原因として、協同
体験が重視されなかったことにあるのではないかと指
摘する声が挙げられたためと言われている。円滑なコ
ミュニケーションのために重要な「協同性」の育ちに
焦点があてられたといえよう。 

協同的な学びを充実させる取り組みの一つとして、
子どもの自発的経験によって学習を展開したキルパト
リック（Kilpatrick,W.H.1871-1965）のプロジェクト・
メソッド４）が知られている。プロジェクト・メソッド
では、幼児の興味・関心がベースとなり、これをテー
マとして発展させていく形をとる。ある程度の幼児が
共感し、継続的に遊んでいる興味・関心事が、テーマ
として共有されることによりこの遊びはプロジェクト
化するのである。このテーマ自体に、知的な探求や表
現を生み出せる豊かさがなければ、プロジェクトは発
展的に展開させることはできない。教師は、幼児の遊
びをよく観察して、プロジェクト化できる遊びなのか
よく見極める必要があるという。プロジェクト化でき
る遊びであれば、幼児の発想を尊重しつつ、継続・発
展させるように教師は援助を行うのである。 

筆者は卒業発表を学生主体の活動にしたいと考え、
こうしたプロジェクト・メソッドの考え方を取り組み
過程に反映させた。学生が卒業発表に積極的に興味を
持っていない段階でも自分達がやりたい「題材」を自
分達で見つけさせることに拘り、それらが発展性や豊
かさが生み出されそうな題材か筆者が見極めるように
した。「題材（テーマ）」がいくつか挙がってきた後
も、自分達で自主的に選択したという意識が形成され
るように取り組みたい題材選択に可能な限り時間をか
け話し合った。 

さらに、全体の時間的スケジュール案、一人ひとり
の実力に合った課題曲の楽譜準備と習得期日の目標設
定、申し出に応じて技術的アドヴァイスを与えた以外
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には、最小限の援助に留めた。短期大学 2 年間の在学
中における学びの総決算と位置づける卒業発表を、全
員で取り組む一つの協同的プロジェクトとして、学生
同士の力でやり遂げた成功体験にしたいと考えていた
からである。発表までの時間に対する段取りと、難易
度に無理のない課題の設定と準備には専門的支援が必
要と考え、筆者が関与した。 

このように、卒業発表を協同的プロジェクトとして
取り組むことで期待したのは、学生が学生同士のやり
取りの中で卒業発表を仕上げる過程で、リーダーシッ
プやオーナーシップ、メンバーシップ、努力、計画性、
実行力などの汎用的な学び５）を得て、発表の達成感と
成功体験を通じて知的・情意的両面で成⾧することで
あった。 
2.2 学生の個性を活かす工夫 

今年度も卒業発表は、2 年間の「音楽」の学びを中心
に、「保育内容演習（言葉）」や「保育内容演習（児童
文化）」などの科目で身につけた「言葉」の学習成果
も含めて総合的に活かせることを目指した。さらに今
年度の取り組みでは、一人ひとりの学生の個性や得意
をのびのび発揮させたいと考えていた。そこで、絵が
得意で好きな学生に描画作成を全面的に任せ、画像の
パソコンへの取り込み・プレゼンテーションソフトの
活用など ICT 機器の基本的な技術を用いた創作過程も
担当を任せることにした。幼児保育学科の学生はスマ
ートフォン以外の ICT 機器の取扱いに不慣れであるこ
とが多いが、現代社会においては ICT 機器も生活環境
の一部として欠かせないものになっている。幼稚園教
諭も ICT 機器の基本的な技能や知識を習得したうえで、
メリット・デメリットを認識できる ICT リテラシー６）

を身につけ、幼児期にふさわしい生活をより豊かに展
開させるために ICT 機器の価値や有用性を活かす力が
求められるようになってきた。スライド映写は動画に
比べ、視聴する子ども達の反応に合わせて幼稚園教諭
が問いかけや、働きかけを行うことができ、双方向性
もある程度確保されるため、保育場面での活用も想定
される。映像担当学生は描画をパソコンに入力してス
ライドを作成した経験が無かったので、当初は筆者が
指導したが、すぐに習熟して一人でできるようになっ
た。台本も台本担当学生が発表に適切な⾧さに編集し、
パソコンが得意な学生が中心になって文章を入力し、
本発表のためのオリジナル台本を作成するなど、卒業
発表制作過程では学生が ICT 機器を「道具」として活
用した。 

スライド劇の配役や楽器の担当は、ほぼすべて学生
の希望を尊重した。ゼミの中で唯一の男子学生が王子
役担当と決めた以外は、歌が得意な学生が主役を希望

し、それぞれが好きなキャラクターややりたい楽器等
を希望して選択し、決定した。このように学生が自主
的に担当を決めることにより、自分の決断に責任を持
たせた。 

 
3. 授業の経過 

幼児保育学科の卒業発表は３つのゼミ合同で、12 月
19 日（火）におこなうことが決まっていた。そこで、
前期のうちから、後期には就職活動と教育実習（後半）、
実習後は大学祭の準備、就職活動を卒業発表制作と並
行して進めなくてはならないことを予め説明していた。
さらに学生が全体的なスケジュールを把握して段取り
を組むことができるように、例年通り、教員は本番ま
での時間を意識させるための工程表を学生に提示した
【表１】。ピアノ演奏を担当する学生には、夏休み前
から候補曲の楽譜を渡し、見通しを持って⾧期的に準
備できるようにした。 

昨年の卒業発表制作過程では、教育実習前の学生は
実習で手一杯になり、実習後はすぐ大学祭の準備があ
り、ようやく落ち着いてゼミ活動ができるという時に
今度はインフルエンザとコロナウィルスの同時流行で
半数近くのゼミ生が感染により次々欠席した。このた
め 12 月初めの本番を控えて 11 月末時点でも楽器のア
ンサンブル練習が事実上できず、焦りや不安から学生
間の雰囲気が非常に悪化した反省を踏まえ、今年は９
月初めにはアンサンブルの練習に取り組めるよう楽譜
をアレンジして準備していた。後期が始まるとほぼ前
もって周知していたスケジュール通り授業が進行した
が、実習前も筆者のゼミでは 1/4 の学生しか教育実習
に参加しなかったため、昨年のようにゼミ全体が何も
手につかないという雰囲気は無かったのは想定外だっ
た。 

入学時はほぼ全員がピアノ初心者のため、保育現場
の必要性に応じて自力で対応できるようになるために
は、音楽知識・ピアノや歌唱技術・音楽的感覚などあ
らゆる面で新たに習得しなくてはならないことばかり
である。そのため在学中の音楽授業では保育者として
必要な学習を最短時間で習得できるよう教師が懇切丁
寧に指導を行ってきた。一方、2 年生後期の卒業発表
を準備する段階では手厚い指導を受けなくとも、各自
が身につけた力で目標に向けて自力で練習できること
を期待していた。しかし、自学自習ができるようにな
っている学生に混じって、ミュージックベルやトーン
チャイムの一音一音に記されている英音名を忘れてい
る、楽譜のリズムを表現できない、楽譜の音が読めな
いなど、1 年生前期の学習内容が定着していない学生
も居り、そのような学生には学生同士で教え合った。
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ピアノや楽器アンサンブルの担当者には 2 回の中間発
表を適切な時期に設定し、仕上げる時期の目途がつく
ようにした。セリフは担当に分かれて授業ごとに通読
し、練習途上の音楽演奏を聞き合い、イメージを共有
した。ただ、まだこの時点では全体に他人事のように
意欲の無い沈潜した雰囲気が漂い、ゼミ⾧の学生も不
安気であった。 

教育実習期間の 2 週間の休講を利用して、映像担当
の学生は 2、3 日おきに筆者の研究室を訪ね、少しずつ
描画とパソコン入力、スライド作成を進めていった。
筆者は全体スケジュールに照らして完成目標期日を示
し、基本的には学生の自主活動に任せた。実習終了後、
大学祭の準備の頃からゼミ⾧に取り組みのリーダーを
任せ始めた。取り組みのリーダーは大変な重責だが、

得られる学びも大きい。筆者は徐々にゼミ⾧に計画進
行を任せ、本格的に学生同士で学び合う協同的プロジ
ェクトに移行していった。11 月中旬に完成予定の映像
は結局本番の前週にまで延びたが、この間、数枚ずつ
精巧なスライドが完成していき、タイミングを微調整
しながら繰り返し全員で台本を読み通した。部分練習
や合奏練習を重ねるうち、言葉と音楽と映像の完成度
が連動して向上して学生の欠席も無くなり、全体練習
にも力が入っていった。本番の前日に 1 人やむを得な
い理由で欠席せざるを得ない状況になった時も、学生
同士で相談して合奏等の担当変更を考えて直ちにその
練習に取り組み、翌日の本番は代役によって無事に発
表することができた。 

 

表１ 本番 12/19 までの全体スケジュール 

回 日時 授業内容 授業の要点 備考（事前準備・届出等）

卒業展のあらまし予定共有 個別面談(全員）

分担別アンサンブル練習①
ふよみ・パート決め

ピアノ分担決め
ピアノ曲・楽器曲選定

曲・演奏者を各自台本書き
込み

5

6 教育実習前ピアノフォロー？

7 　　　大学祭準備

8

9 読み練習+演奏

ナレーション入れる・通し練習

10
ナレーション・映像入れる・通し練習 演奏と語り・セリフのタイミン

グ書き入れる(2回目ほぼ決定）
舞台設置場所考える
楽器片づけ・準備担当を決める

動き、セッティングの決定

11

12

13

14

15

12月19日
1限目:2年生全体リハーサル
2限目:本番

1月16日
ふりかえり

12月5日
舞台練習① 舞台上交代のタイミングを各自

把握
映像・楽器・セリフ込み
学生配布用リハーサル連絡
プログラム作成・配布

12月12日
舞台練習②
リハーサル

11月21日

11月28日
ナレーション入れる
通し練習
中間発表

演奏の仕上がり確認 プログラム作成
楽器ホール運び入れ
保護者にご案内を作成配布

10月31日
大学祭・実習挟んで

準備期間は

ほぼ２か月
11月7日

大学祭

11/11
11月14日

演奏と語り・セリフのタイミン
グ書き入れる（1回目）

映像完成　試写

就職試験

教育実習

10/16-

10/28

10月7日

10月10日

スライド・パワポ作成
～10/28

3 9月26日

4 10月3日

中間発表（アンサンブル・ピ
アノ）

読み練習+演奏 個人曲・ベル・アンダーザ
シー等

1 9月12日

2 9月19日

楽器アンサンブル
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4. 学びと考察 ― 学生の振り返りレポートか

ら ― 

卒業発表後、学生に振り返りのレポートとして、卒
業発表制作過程における各自の取り組み姿勢について
自己評価と感想や反省等を記述させた。本章では、こ
れらの学生による記述内容に基づき、卒業発表の取り
組みについて振り返りと考察を行う。 
4.1 学生の自己評価についての考察 

まず、卒業発表の取り組み過程における①責任感、
②自主性、③協調性、④自己管理、⑤達成感について
の自己評価を分析する。これら 5 点の評価項目につい
て学生の自己評価の数値の平均値は【図１】のように
なった。 

【図１】から 5 点の評価項目のうち「達成度」が 4.7
で一番高い数値であり、学生が取り組みを通して高い
達成感を得たことがわかる。成功体験による達成感を
持たせたいという筆者の目標もほぼ達成したと考えら
れた。 

次に数値が高かったのは 4.1 の「協調性」であった。
協同で一つの取り組みを仕上げる卒業発表制作の過程
では毎年、一人ひとりの取り組みに対する誠意や熱意
の温度差に起因したトラブルが浮上してきた。直面せ
ずに済ませてきたそれぞれの学生の考え方の違いが、
協同を通して浮き彫りになるためだろう。しかし反面
で、そのような場面は「協調性」を本当に学ぶ機会で
もある。卒業発表を通じて、「他人任せでなく、一人
ひとりが自分にできることを考えて行動することが全
体を変えていくこと」や、「そこに存在して自分の役
割を果たす大切さ」、「皆で仕上げる楽しさだけでな
く難しさ」、「社会生活で求められる規範意識」、「言
葉の伝え合いの重要性」（吉田 2022）を痛感するから
である。 

今年度の取り組みを振り返った時に特筆できるのは、
取り組みの中で学生間のトラブルがほとんど無かった
ことだった。2 年生の当初は話したこともなくよそよ
そしかった学生同士が、取り組みの過程で、互いの距
離を縮めていった。リードを任せたゼミ⾧が責任感を
持って忍耐強くゼミ内の学生の意識差の融和に努力し、
働きかけを続けていたことを見逃すことはできない。
学生同士が協同して卒業発表に取り組めたことが自己
評価の数値からも見取ることができる。 

アンサンブルの練習も学生に任せたことにより、全
体に目配りできる学生が自然に自主的にリーダーシッ
プを発揮して練習の指揮を執り始めた。ピアノソロを
担当した学生には、筆者が時折、気になった点や求め
に応じた指導をするだけで、非常勤教員に授業で指導
を得て早くから着実に努力した学生、スケジュールに
従って練習を自己管理して進めた学生など、それぞれ
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責任感 自主性 協調性 自己管理 達成度

学生の自己評価 平均値

図１ 学生の 5 段階自己評価平均値 
（最大が 5、ゼミ生 17 名） 

写真①②③④ リトルマーメイド卒業発表 
（2023 年 12 月 19 日於：こころホール） 
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のやり方で仕上げていった。学生同士の関係の中で一
人ひとりが代わりのない役割に責任感を持って主体的
に取り組むようになっていった。しかし、⾧期的な見
通しを立てて目標の達成に向けて段取りを組むのが苦
手で直前に慌てる学生もみられた。協調性の次は、責
任感 3.8、自主性 3.5、自己管理 3.3 と続いており、学
生が自身の弱さを自覚していることがあきらかになっ
た。 
4.2 学生の学びと環境についての考察 

次に、①取り組みについて感想、②反省点、③学ん
だ事、考えたこと、④自由記述の 5 点に関する振り返
りレポートから、学びと環境に視点を置き、四つに整
理分析して考察した。 
4.2.1 人的環境（学生同士、仲間の存在）と学び 

17 人中 10 人の学生が「最初はやりたくない、めん
どくさい（ママ）」、「最初は全員がバラバラの方向
を向いていて発表までに足並みを揃えられるのかすご
く不安だった」、「全体像があまり想像できなかった」、
「積極性がなく、簡単なこと、目立たないことを選び
がちだった」、「どうなるか想像つかなかった」、「は
じめはできるのか、休むのではないかと思っていた」、
「前向きに参加できなかった」、「はじめは本当にこ
んなことできるのかと不安と疑問ばかり…何を練習し
たらよいかもわからず戸惑った」、「最初はうまくい
くのかわからないまま練習していた」、「最初はこの
ゼミだけここまで時間をかけて集まるのも大変でまと
まりもなくやる気もありませんでした」と消極的な態
度や戸惑いを感じながら、取り組んでいたと述べてい
た。 

しかし、「練習を積み重ねるごとにゼミ全体での一
致団結感を強く感じられとても楽しかった」、「少し
ずつゼミの空気が良くなりお互い同じ方向に向かって
いることを感じ…」、「全体で成功させたい気持ちが
感じ取れて楽しい時間だった」などの記述からは、学
生が本番を良いものにしたい気持ちで同じ方向性を向
くようになり、友人との一体感と共に積極的に取り組
めるようになって、取り組みが楽しくなっていった様
子が読み取れる。「いろんなことに挑戦し、私が中心
になって…進めていきました」、「任されて自分にし
かできないと思い休まずやり切った」、「皆で作るこ
とが大切だから、きちんとやることはやるという使命
感を感じることができた」、「自分のことはしっかり
することを学びました。しないといけないことやこれ
をするのやったら何をすればいいのかなど考えること
ができるようになった」、「一人ひとり役割を責任感
を持ち達成することが大切だと思いました」、「互い
に危機感を持って進めるうち意見を共有でき、刺激を

与え合い、高みを目指せる関係になれた」等の記述が
あった。これらの記述から、一緒に取り組む仲間の存
在によって自分が全体に果たす役割に気づき、責任を
感じ、意欲を持って自主的に行動するようになってい
った過程が読み取れ、人的環境が責任感や主体性に与
えた影響があきらかになった。 
4.2.2 物的環境（作品）による学び 

後期に入るとすぐ、アンサンブル練習に取り組める
ように、筆者はアンサンブル用アレンジと楽譜入力を
終え、配布を済ませていた。2 週間の実習が終わると 2
週間後の大学祭に向けて準備があり、大学祭が終わっ
た後、卒業発表までほぼ１か月だった。この 1 か月で
学生もようやく落ち着いて卒業発表に集中して取り組
めるようになっていった。この頃から、少しずつ完成
したスライド映写を加えながら練習をしたことで、視
聴覚作品づくりが実感としてイメージでき始めた様子
だった。2 回目の演奏中間発表も行い、早くから自主
的に練習に取り組み続けてきた学生の演奏は、全体像
が見え始めた。「ひとつの作品になっていってる感じ
が自分のスイッチになって…凄いやる気が出ました」、
「少しずつ話が進んでいくとどんな作品になるのかが
楽しみになりました」、「やっていくうちに全体像が
見えてきて練習していくのが楽しかった」、「初めて
音楽劇をしてとても楽しかった」、「だんだん劇がで
き上がってくると失敗したくない気持ちと本番が楽し
みな気持ちが出てきました」、「時間と共にまとまっ
て作品の完成に向けて動いていくことでやりがいを感
じました」等の記述がみられた。楽譜の準備など練習
がすぐ始められる物的環境を整備していたことに加え、
練習が進み音楽や映像など「スライドを使った音楽劇」
の全体像が見え始めるにつれ、仕上がっていく劇作品
自体が、物的環境として学生の期待と意欲を一層高め
た様子が学生の記述より読み取れた。 
4.2.3 事的環境（卒業発表）による学び 

準備過程の学習態度については、さまざまな反省の
記述があった。「ピアノ練習を早く始めていたらもっ
と良い演奏ができた」、「練習だと思って気抜いたり
してた（ママ）」、「遅刻したり、練習中におしゃべ
りしたりしてた」、「卒業制作の練習は半年前から始
まり、私は最初まだ余裕があるから演奏できなくても
大丈夫だと正直、謎の余裕がありました。でも、その
考えが直前まであり最終的に焦りながら練習したり、
…うまくいかなかったりで本当にベルとトーンチャイ
ムはどうなるかと思いました…前もってしっかり準備
をしておく必要があると感じることができました」と
いう時間管理や無責任な態度を反省する記述がみられ
た。ここでは一人ひとりに他人が代われない役割があ
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るプロジェクトに取り組むことで、全体に対する一人
の責任の大きさを実感し、自分の準備不足や計画的な
準備の重要性に気づいた様子が読み取れた。 

「もう少し自分にできることがあったのかなって思
います」、「最初は乗り気でなかったため、何でもし
てくれると信頼しきったゼミ⾧の二人であったため頼
りすぎることが多すぎたなと感じました。二人にとっ
てはかなりに負担があっただろうなとあらためて考え
ました」、「遅刻が多すぎたため、練習に参加するこ
とが遅れたりセリフもあったのでみんなにたくさん迷
惑をかけた」、「最初の方で欠席してしまうことが多
く練習に参加できなかった」、「制作発表に向けて進
めていく中で、欠席することで迷惑がかかったり、自
分だけの責任ではないと感じ…前向きな気持ちで参加
することはできなくても、参加したことが大切という
のも知ることができました」等の記述からは、取り組
み全体をあらためて俯瞰して振り返り、仲間に迷惑を
かけた自分の態度にも気づくことができている。 

その他にも個人的な反省として「楽譜だよりになっ
てしまっていた。暗いままで始まってしまい楽譜が見
えずパニックになりかけた…楽譜を覚えるくらい練習
すべきだった」、「伴奏をもっと工夫したかった」、
「ステージでスムーズに動ける必要があった」、「本
番で間違えた」等、分担した役割の練習やパフォーマ
ンスに対する反省がみられた。これらは、協同的プロ
ジェクトとして卒業発表という事的環境を体験した実
感から得た学びであった。 
4.2.4 人的環境（仲間）と達成感 

ほぼ全ての学生の振り返りの記述にみられたのは
仲間と楽しく取り組めた達成感に関する記述であっ
た。そこで、全学生の記述の一部をそのままここに掲
載したい。 

楽しかった、やってよかった、この学校で良かった、
本当に楽しかったです…今日の発表は、大学生活で1番心
に残る思い出になりました。 

話すことが少ない子とも話す機会が増え、一緒に笑い
ながら練習したり同じ悩みや思いを共感しながら支え合
い取り組むことが出来た。…発表の準備期間にはより一
層仲が深まりとても楽しく皆でいいものを作り上げるこ
とが出来た…全員が心から楽しみながら発表してたし、
何より全員が本当に仲いいんだなと思えました。 

1人でも欠けたり、成功させたいと思っていなかったり
すると劇は成り立たないことを学びました。…本番は何
のトラブルも無く最後までより遂げることが出来て本当
に良かったです。練習もゼミ全体で協力して成功させよ 

うという気持ちが感じ取れてとても楽しい時間でした！ 

みんなでこの数か月たくさん練習して造り上げたこの
作品を舞台で披露して拍手を頂けたり褒めて頂いたり、
合奏がまとまった時の気持ちよさなど自分でも鳥肌が立
つぐらい良い作品になったと思いました。…ゼミの子達
のおかげもあり先生のサポートのおかげもあり凄く楽し
いゼミになりました。 

みんなで練習したものを発表できたら嬉しいし、発表
に行くまでの練習はしんどいかもしれないけど、それは
思い出になっていくのかなと感じました。 

足りない箇所が出てきても誰かが補えば穴が埋められ
ることや全員で流れを把握していくことでスムーズに進
んでいくこと、協力していくことでいいものが出来上が
っていくことがいいなと思いました…今まで話したこと
がない人とも話せたので良かったです。 

ゼミ全体の協調性はあったと思います。楽しかったで
す。 

みんなと仲良く練習出来て本番も楽しく発表できて良
かったです。最後にみんなで楽しく作品を作ることが出
来て嬉しく思います。 

時間はかかったが、達成感の感じられる、吉田ゼミら
しいものができたと感じています。 

「すごく良かった」と言ってもらって嬉しかったし、
みんなで諦めず最後まで頑張り切れてよかったと思いま
した。 

授業中の取り組みで1時間半という少ない時間だったけ
ど少しの時間でも何回も練習することですっごくいい作
品を作ることが出来るんだと学びました。 

みんなが楽しく参加していたので、自分自身とても楽
しめました。学生主体で活動していたため、一人一人が
意見を出し合い、考えを持つこともできました。ゼミ発
表を通じて皆との距離が近づいたのを感じました。 

自分一人だけでは絶対にできないし、みんなで最後ま

で協力し、できるところできないところを、お互いに協

力し合って出来上がった卒業制作だと学ぶことができ

た。 

みんなと仲良く練習出来て本番も楽しく発表できて良
かったです。 

練習の時はみんな緊張もしてたからちょっと失敗はあ
ったけど本番の時楽しいぐらいできてました。 

自分に出来るのか休んでしまうのではないかと思って 

表２ 学生の振り返りレポートの記述 
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いたけどやり遂げられた。 

ピアノが上手く出来なかった時も先生や友達に励まさ
れ最後まで責任持って取り組むことが出来ました。 

これらの記述から、時間をかけて学生同士で責任感
を持って練習に取り組み、仕上がるにつれて互いの気
持ちが近づいて、納得がいく作品を楽しく発表できた
ことに対する達成感を読み取ることが出来た。 

学生の振り返りの自由記述の中では、「これからも
みんなお互い目標に向かって頑張って私も精いっぱい
できることを頑張ってみようと思います（ママ）」と
いう記述の他、「今回の経験を通して、これから幼稚
園教諭として子ども達と関わっていった時に、どのよ
うに子ども達に、友達と協力することや、出来た時の
嬉しさや達成感を味合わえることが出来るようにする
のか考えていきたい（ママ）」という記述や、「保育
者は、連携やチームワークがとても大切だと学びまし
た。今回の活動は、自分とは違う考えを持っている人
や、苦手な人とも連携を図るための練習のようにも感
じました。リトルマーメイドを成功させるという目標
と同じように、子どもが幸せな人生を送れるようにし
たいという同じ目標を持ったチームと捉えることが大
切ではないかと考えました」と、今回の取り組みを今
後の人生や保育者としての視線で捉えて活かそうとす
る発言がみられたのも嬉しいことだった。 

このように、学生の記述の振り返りの分析と考察か
ら、協同的プロジェクトとして取り組んだ卒業発表と
いう「事的環境」、その練習過程における仲間という
「人的環境」、徐々に仕上がっていく劇という「物的
環境」により、学生は知的・情意的両面の成⾧が導か
れたといえるだろう。 

 
5. おわりに―結論と今後の課題― 

卒業発表の後、一人の教員が「自分の授業の中での
様子を思い起こして、あの子がこんなに頑張れるんだ
と思って見せてもらいました」という感想を聞かせて
くれた。「みんなが本当に頑張っていて、今出せるす
べてを出し切ったと思うのです」というゼミ⾧の記述
にもあったように、あまり意欲がなく他人事のようで
あった最初の頃を思うと、卒業発表の取り組みを通じ
て学生同士で教え合い学び合ってほしいという教育目
標に筆者も達成感を得ることができた。特に今年は学
生が多様な個性を認め合い、自分の得意を活かした分
担にそれぞれ責任を持ち、のびのびと和気藹々と協力
し合って自主的・自律的に取り組みを進行できたこと
が心に残っている。昨年は COVID-19 とインフルエン
ザの感染蔓延のため時機を逸したが、今年の授業後半

はゼミ⾧に発表を率いるリーダーを任せ、リーダーシ
ップを発揮してもらうこともできた。このように振り
返ると、協同的プロジェクトは子どもだけを対象とす
るのではなく、参加し行動する過程で、むしろ、自己
管理や自主性など成人である学生が学べることは多い
のではないだろうか。 

ただ、就学期間が 2 年間の短期大学で協同的プロジ
ェクトに取り組むには困難を伴うことも事実である。
1 年生の間は基礎的な技術が不足しているし、2 年生
前期は事務的な決め事や行事、初めての教育実習や 2
回目の保育実習準備があり、後期はほぼ 3 か月余りの
間に最後の教育実習、就職活動、大学祭などを重複し
て抱え、学生に余裕がない。教員も時間との闘いの中
で常に一歩先を考え、後期の準備期間中は全体スケジ
ュールと学生の進捗状況を見ながら、内心では一時も
気の抜けない緊張感の中で取り組みを支援する必要が
あった。さらに 2 年生後期の学生は、重要性の高いス
ケジュールが次々集中するため、20 人近い学生それぞ
れの事情に応じた精神的なサポートやモチベーション
の維持も簡単ではなかった。また、一回の協同的プロ
ジェクトの経験によって学生の自主性や責任感、協調
性や自己管理能力など汎用的能力の急上昇が期待でき
るわけでもない。 

しかし、2 年間の短期大学卒業前に仲間と一つの目
標に向かって頑張った思い出や、その間に築かれた仲
間意識、やり遂げた充実感や達成感は、かけがえのな
いものとして学生一人ひとりの心にしっかり根ざした
力になると信じている。筆者は、その年の学生の個性
や学習内容を反映させながら、短期大学での学びを総
合的に活かした視聴覚作品の卒業発表を今後も可能な
限り続けていきたいと考えている。 

 
注 

1） 平成 30 年改訂『保育所保育指針』「第 1 章総則」
の 1 の「（4）保育の環境」には「保育の環境に
は、…施設や遊具などの物的環境、更には自然や
社会の事象などがある」と記載されている。本稿
では、取り組んでいる「劇作品」そのものが主な
物的環境となったと捉えている。 

2） 平成 30 年改訂『保育所保育指針』「第 1 章総則」
の 1 の「（4）保育の環境」に「保育の環境には、
保育士等や子どもなどの人的環境、…」と示され
ている。本稿では、卒業発表に共に取り組む仲間、
指導教員の筆者が主な人的環境にあたる。 

3） 平成 30 年改訂『保育所保育指針』「第 1 章総則」
の 1 の「（4）保育の環境」には「保育の環境に
は、…自然や社会の事象などがある」と記載され
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ている。本稿では、卒業制作発表というイヴェン
トを事的環境として捉えている。 

4） 「プロジェクト・メソッド（Project method）と
は,デューイとともにアメリカの進歩主義教育を
推進したキルパトリック（Kilpatrick,W.H.1871-
1965）が考案した教育方法である。キルパトリッ
クは,子どもの自発的な経験に基づく学習を重視
する中,子どもによる目的的活動としてプロジェ
クト・メソッドを提唱した」（師岡：79）。 

5） 2023 年度専門ゼミの教育目的は次のように定め
ている。「課題に対して自主的に取り組み、1 年
間を通して研究・実践的に学習を進める。これま
でに保育者として学んだ知識・技術・価値につい
て必要な視点を確認しながら実践力を高める。学
びの過程においてコミュニケーション能力、リー
ダーシップ、メンバーシップを養い、学びの成果
をプレゼンテーションできる表現力を身につけ
る」（2023 年度シラバスより） 

6） ICT リテラシーとは「ICT 機器を適切に取り扱う
能力と定義することができる」（師岡：150） 

 

引用・参考文献 

桑原昭徳（1994）『間接教育の構造－倉橋惣三の幼児
教育方法』、ぎょうせい 

文部科学省（2017）『幼稚園教育要領〈平成 29 年告
示〉』第 1 章総則第 1 幼稚園教育の基本 

文部科学省（2017）『幼稚園教育要領〈平成 29 年告
示〉』第 1 章総則第２ 幼稚園教育において育み
たい資質・能力及び「幼児期の終わりまでに育っ
てほしい姿」 

https://erid.nier.go.jp/files/COFS/h29k/chap1.htm 
(2024.1.8 閲覧) 

師岡章（2022）『幼児教育の指導法』、第 12 章「情報
機器の活用と課題（２）」放送大学教育振興会、
p.150-162 

―――『幼児教育の指導法』、第 6 章「保育実践の現
状と課題（１）」放送大学教育振興会、ｐ.79 

吉田直子（2022）「生きる力に繋がる『表現』の学び
～絵本『スイミー』舞台発表までの過程を振り返
る～」、『教職課程年報』、p.24 

 

  



- 43 - 
 

Ⅲ．池坊短期大学教職課程委員会規程 

（目的） 

第１条 この規程は、池坊短期大学に教職課程委員会（以下「委員会」という）を置き、教職課程の管理運

営に関する事項を審議することを目的とする。 

（審議事項） 

第２条  委員会は、次の事項を審議する。 

⑴  教職課程のカリキュラム編成に関する事項 

⑵  学生の教育実習に関する事項 

⑶  その他、教職課程の管理運営に関する事項 

（構成） 

第３条  委員会は、次に掲げる委員によって構成する。 

⑴  幼児保育学科⾧ 

⑵  実習委員会委員⾧ 

⑶  幼児保育学科⾧が推薦する専任教員  若干名 

⑷  教務部⾧ 

⑸  幼児保育学科⾧が推薦する教育実習に関わる事務職員  若干名 

２  委員会には委員⾧を置き、学⾧が指名して委嘱する。 

３  委員会には副委員⾧を置き、委員⾧が委員の中から指名する。 

４  委員⾧に事故あるときは、副委員⾧がその職務を代行する。 

（開催） 

第４条  委員会は、委員⾧が招集・開会し議⾧を務める。 

２ 委員会は構成委員の過半数以上の出席により成立し、出席構成委員の過半数をもって決する。可否

同数の場合は委員⾧がこれを決する。 

（任期） 

第５条  委員の任期は１年とする。ただし、再任することを妨げない。 

２  任期途中に欠員が生じた場合、委員を補充し、任期は前任者の残任期間とする。 

（報告） 

第６条  委員⾧は、委員会における審議結果、報告内容について教授会に報告しなればならない。 

２ 前項の審議結果、報告内容の実施については、教学幹部会議を経て教授会での審議の後、学⾧の承

認を経て実施する。 

（所管） 

第７条  委員会の事務局は教務部の所管とする。 

２ 事務局は、本委員会における審議事項等を遅滞なく報告し、全学における運用に影響を及ぼすこと

のなきよう努めなければならない。 

（改廃） 

第８条  本規程の改廃は、教授会の議を経て、常任理事会で決定する。 

 

附  則 

１  本規程は、2016 年４月１日から施行し、同年４月１日に遡及して適用する
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