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研究成果の概要（和文）：
本研究では、「気になる」子の問題で保育に困難を抱えている保育者に対して、集団づくり

の方法に依拠した保育実践の提案を行い、研究会での報告を通して定期的に保育場面における
支援効果を検討した。その結果、「気になる」子どもたちの興味・関心から遊びを考えて周り
を巻き込むという視点がとりわけ重要であり、友達との親密な関係が形成されてくると保育活
動への参加や適切な行動が促進されることが明らかとなった。

研究成果の概要（英文）：
In the present study, external supporters regularly provided feedback to nursery

school teachers who feel difficulties in relationship to children with special needs and
report their practice, then examined effects of the support provided on early childhood
inclusion. The results showed the effectiveness of intervention, creating play based on the
interesting of those children who have special needs, and constructing intimate friendship,
the children's participation in child care activities was promoted and the children's
appropriate behavior increased.
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１．研究開始当初の背景

2005 年 4 月に発達障害者支援法が施

行されて以降、それまで保育現場で「ち

ょっと気になる」とみられていた子ど
もたちは「発達障害」の観点から対応

が工夫されるようになった。この間、「発

達障害」児に関する書籍は多数発行さ

れてきたが、そのほとんどは「発達障

害」の理解と「個別」対応の方法に重
点が置かれたもので、「クラス集団の発

様式Ｃ－１９



達」にともなってその子どもたちの「問

題になり方」がどのように変化するの

か、そうした子どもが 3 名以上いる場
合、すなわち「丁寧な個別対応をした

くてもできない」場合にどうすればよ

いのか、という観点から保育現場の厳

しい現状を前提として実践上の提案が

なされたものは少ない。3 歳児クラス後

半から「対話的な関係」を構築しにく

く「発達障害」が疑われる子どもの存

在が目立つようになり、周りの子ども
が巻き込まれることで保育者が対応し

きれなくなる例が多発する。4 歳児クラ

スになって保育者の配置基準が一段と

厳しくなる中で、「集団づくり」に関す

る悩みが切実である（服部『福祉社会

研究』 ,2007）。そこで、「集団づくり」

の方法に着目し、保育者と心理・福祉

の専門家が協働して実践を交流する場
を創出しながら、「統合（インテグレー

ション）」の考え方では解決しがたい保

育上の困難を、「包含（インクルージョ

ン）」概念にもとづいて発展的に克服す

ることをめざす。

２．研究の目的

「気になる」子どもが「発達障害の疑い」
として顕在化してくる 3 歳児クラスから 5
歳児クラスまでの 3 年間にわたって、乳幼

児期における「集団づくり」に関して筆者

が提起している理論的仮説（図１）にもと

づく協働的実践追跡研究を行い、1)「気に

なる」子どもたちの「問題」が他の子ども

たちとの関係でどのように変化していくか、

2) 「気になる」子どもたちとともにあって
楽しい集団遊びづくりの方法、3)友だちと

の親密性の形成が「気になる」子どもたち

の情緒的安定や自己制御力に与える影響を

明らかにする。

図１．自己信頼性の発達と集団の発達・集団づくりの

方法に関する理論的仮説

研究会活動を基盤として保育困難な

状況にあるクラスの保育者らと出会い、

＜自己信頼性の発達の層＞ ＜集団の発展・集団づくりの観点＞

仲間の中での存在感 教え合う関係、支えながら支えられる関係

“～ダカラ･･･スル” 「○ちゃんが～～だとみんなが困る」

“～ダケレドモ･･･スル” 「みんなで力を合わせたからできた！」

修正可能な世界を広げていく関係
「～する方がもっとよく（おもしろく）なる」

◆あそび・しごとに必要なルール、役割分担
＜話し合い、プロジェクト活動、リーダー＞ジ ブ ン へ の 期 待 感

＊自－他の領域分化 「イッショ」の楽しさを支えに相手を尊重できる

←あんなこと、あんなふうに･･･（あこがれの喚起）
＊“～シタイ”自覚 ◆大好きな友だち、楽しいあそび・しごと

（つもり） ＜イメージを共有、二人組、班活動、おとうばん＞
「ジブンデ！」 （簡単なルールを介した関係を築いていく）

―デキタ！ →楽しい、うれしい。“デキル”ジブン
モッカイ！ →“イッショならもっと楽しい”

―デキナイ； →後でなら／今度は／“○ちゃんとなら･･･”
（不可能／禁止） “イッショに、ジブンデ”

「○チャンノ！」 ◆一人ひとりのモノ、自我の座を確保
－→イッショに、かわりばんこへ

基本的信頼（絶対的安心）感 発見の共有と模倣によって「楽しい」を知る
＊人とモノへの好奇心 ◆「特定の大人」から関係をひろげる ＜まねあそび＞
＊快－不快の分化 ―気持ちいい →笑い合う

―イヤ、不快 →立ち直り＋“泣いてもいい”
◆安心できる大人（養育者、保育者）

＜生活リズム、触れ合い・やりとりあそび＞
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研究会の場で討論された実践的なアイ

ディアを保育現場に提起し、筆者が定

期的にその現場に出向いて参加観察を
行うことと実践者が研究会で報告する

こととをセットにして進めていく。こ

のことによって、複数のクラスの追跡

調査が可能となるだけでなく、保育者

と他の専門職の方々が問題を共有し、

多角的な学び合いを通してそれぞれの

専門的な力量を高めていく場を創出す

ることが可能になる。こうした専門職
どうしの協働的な「集団づくり」を通

して、保育困難なクラスを抱え込んで

疲弊している保育者が子どもたちと自

身に対する信頼性を取り戻していくこ

とをもう一つの目的とする。

３．研究の方法

(1)保育困難なクラスの実践例の収集・分析
とプロジェクト参加対象クラスの現状分析

：本研究プロジェクトへの参加希望が

あった保育者の所属する保育園・幼稚

園の園長に対して本研究の詳細につい

て説明を行い、研究協力の依頼を行っ

た。了解が得られた時点で、園の概要

と対象となるクラス（「気になる」子ど
もたちが複数名在籍し、保育者から保

育困難の訴えがあったクラス）の状況

（前年度までの概要、「気がかり」な子

どもの発達経過、その時点での保育者

の問題意識等）、保育計画等を書いてい

ただいた。対象クラスは、21年度が３

歳児３クラス、４歳児１クラス、22年

度は３歳児２クラス、４歳児３クラス、
５歳児２クラス、23年度は４歳児２ク

ラス、５歳児３クラスであった。

研究代表者が月に１～２回、対象ク

ラスで午前中保育の参加観察を行い、
クラスの状況について記録を行った。
保育者が対象児に関する発達的な診断
を必要としている場合は、保護者の了
解を得て新版K式発達検査を行った。
(2）保育者に対する実践上の提案：

本研究の対象園・クラスの保育者、
同様の悩みを抱える保育者、保健師、
障害児保育巡回相談員などが会する研
究会をおおむね月に一度開催し、「気に
なる」子どもの保育記録、観察記録を
もとに、各児の中心的な発達課題につ
いて検討し、理論的仮説にもとづく具
体的な実践上の提案を行った。提案例
を以下に示す。実践の詳細は『保育問
題研究』228号，p.121-161（2007年）
を参照のこと。



様式Ｃ－１９

①「基本的信頼感の層」の形成に中心
的な課題があるとみられる場合：じゃ

れつき遊び、触れ合い、簡単なやりと
り遊びを、大人との一対一の関係から

少人数の子ども同士の関係へと発展さ

せる。

②「ジブンへの期待感」層の形成に中

心的な課題があるとみられる場合：「デ

キル」ことを「自分で」するだけでな

く、「あんなこと、あんなふうにしたい」

という憧れをもち、「友だちと一緒なら
もっと楽しい」という実感をもてるこ

と、「デキナイ」ときにはその気持ちを

受けとめた上で「後でしよっか」「○ち

ゃんとする？」などと条件をつけて返

してもらう関係が重要となる。一人ひ

とりの「自我の座」を確保しながら子

ども同士をつなげ、互いを見合い聞き

合う機会をつくる、一人のおちこぼし
もなく全員があそべるように、ごっこ

遊びを班で取り組む、「気になる」子ど

もたちの「好きなこと」を軸に「楽し

いあそび・しごと」を展開し、イメー

ジを共有しながら子どもどうしをつな

げていく。

③「仲間の中での存在感」層の形成に

中心的な課題があるとみられる場合：
上記２つの層を土台として、通常の

場合、幼児期後期にかけて「仲間のな

かで必要とされ、自分を変えていける」

という自己信頼性の層が培われていく

と考えられる。この層では、「楽しい」

に加えて、「あそび・しごとには必要な

ルールがある」ことがわかり、役割を

分担してやり遂げていくような活動が
必要とされる。二人組、グループ、当

番、係活動、リーダー活動を３～５歳

児クラスで系統立てて取り組んでいく。

子どもの生活に密着した謎や問題を発

見、探求するなかで、子どもたちが考

え、表現し、協働する力を引き出して

いくプロジェクト活動や、当番活動の

中で子どもみずからが気づいた矛盾を
「話し合い」につなげていく。

(3)提案にもとづく実践の経過報告と形成的

評価：意図的な「集団づくり」の働きか

けがどのように子どもたちに受けとめ

られ、子どもたちの変化をもたらした

かについて、保育者からの実践報告と

筆者が対象クラスに出向いて行う参加

観察記録とをあわせて検討を行った。
その時点での「問題」の整理と「次」

の具体的な方法について提案を行い、

１～２か月に１回のペースで経過を追

った。

(4)各年の総括としての公開シンポジウムの

開催：この間に得られた資料にもとづい

て筆者が「気になる」子どもをめぐる
クラスの変化を整理、分析し、実践者

とともに公開シンポジウムにおいて報

告を行った。参加者との討議とアンケ

ート調査の結果をふまえて各年の総括

を行った。

４．研究成果

(1)実践の報告事例
対象クラスの担任保育者によって実

践報告された記録の具体例を示す。

■クラスの概要：保育所４歳児１７名

（男児８名、女児９名） 内、自閉症

男児１名、自閉症スペクトラム女児１

名 担任２人 （前年度３歳児担任、

前年度５歳児フリーの保育者）４歳児

進級にあたりクラス替えを行った。家
庭の事情により情緒が不安定な様子の

子もいる。不安定さからか、友だちと

トラブルになったり、保育者にスキン

シップを求めたり甘える姿がみうけら

れる。トラブルの時に「おらぁ」「殺す

ぞ」などきつい言葉や髪の毛の引っ張

り合いなど手がでることもある。一方

で子ども達が仲裁に入ったりする姿も
多くなっている。朝の会などでは自分

の意見を活発に言う。しかし反対に人

の話を聞けないこともあり、クラスの

課題としている。

■対象児の概要：Ｈ児（男児）。やりた

いことができなかった時など自分の思

いを強く突き通そうとする。大きな声

で相手に押し付けようとする。他児が
遊びに｢よせて｣と来ても、｢あかん｣と

拒否することが多々ある。みんなで話

をする時、輪に入るまでに時間がかか

り他児を待たせることがある。保育者

に何度も声を掛けられてもなかなか来

ないこともある。友だちが自分の思い

と違うことをした時などに、荒い言葉

づかい、手が出る、睨みつけるなどが
見られる。夏頃までゴミ箱におしっこ

をしたり、トイレの床を水浸しにした

りと、保育者から見れば「困った行動」

が見られた。「困った行動」をして、保

育者がどのように自分に向き合ってく

るのか試している様子であった。夢中

になると一つのことを集中して遊べる

が、興味があるものが見当たらないと
部屋をウロウロし、出ていってしまう

こともある。

■研究会での論点・実践への提案：

トラブル時や指示を出す時に、Ｈ児



は大声で反発したり、睨みつけたりし

て、あまり耳に入っていなかった。そ

の度に保育者の言い方が悪かったから
聞いてくれないのかと考えており、Ｈ

児と保育者の信頼関係はどうなのかと

いうことに保育者は考えが及んでいな

かった。

1)まずはＨ児の思いをしっかり受けと

める。2)一緒に遊ぶなど楽しさを共有

する時間を多くとる。3)「いつも見て

いるよ」という保育者の思いを声掛け
や視線も交えながら伝える。4)どんな

「困った行動」が起きてもまずは｢どう

したん？｣と尋ねることから始める。5)

集団での楽しさを感じられる機会を多

くとる。という５つを意識し保育をす

すめることとした。

■実践の経過：

徐々にＨ児の反発する姿が減り、反
発しても最後はこちらの話を受け入れ

てくれることが増えた。Ｈ児の方から

「一緒に遊ぼう」と来てくれるように

なり、他児とのトラブル時でも素直に

保育者の話を聞いてくれることもずい

ぶんと増えた。

＜エピソード記録＞

①午睡時にＨ児は「トイレ行って来る」、
「お茶飲みたい」などの用事を作って

午睡室から出て行く。これまで保育者

は自閉症児Ｉくんを優先し、Ｉ児が午

睡に来たらＨ児には「待っててね」と

すぐＩ児についていた。そこで、他の

４歳児クラスの担任にＩ児のそばにつ

いてもらい、保育者はＨ児が眠るまで

横についた。Ｈ児に「Ｈくんが寝るま
で先生がトントンするしな。」と言うと、

Ｈ児は「じゃ、約束。約束げんまんし

よ」と言い、その後１５分で眠りにつ

いた。翌日からも同じようにするとＨ

児は保育者が横についている間に眠る

ようになった。

②Ｈ児を含めた数人の子と家族ごっこ

をしていた。Ｈ児はお兄ちゃんで保育
者はおばあちゃんに立候補した。Ｈ児

が料理を作ったり、私が買い物に出掛

けたりしてごっこ遊びを楽しんだ。お

片付けの時間になると、Ｈ児は片付け

をせずに部屋の中をうろうろし始めた。

保育者はＨ児に「一緒に片付けよ」と

何度も伝えたが、ある程度片付け終わ

ってもＨ児が来なかったので、Ｈ児の
方へ行き「お兄ちゃん、これ片付けま

しょうか」とおばあちゃんになって声

を掛けてみた。するとバラバラになっ

たパズルをさっと組み片づけ始めた。

それ以降、Ｈ児は保育者に会うと「お

ばあちゃーん」と抱きつき、保育者の

姿が見当たらないと「おばあちゃんい
ない…」と探す姿が見られた。

(2)追跡した実践からの示唆

朝の集まりでの対話、ごっこ遊びや

ルールのある遊びの取り組みに焦点を

あて、導入時から発展過程における子

どもの様子を観察し、とくに、状況の

理解が困難な子どもの場合にどのよう
な混乱が見られるか、どのような工夫

が有用であるかを検討するとともに、

親密性の形成とグループ活動（メンバ

ー決め・話し合い）過程の検討を中心

に行った。その結果、明らかになった

ことを以下にまとめる。

① ３歳児クラスでは、保育者の「注意の言

葉かけ」への反応や行動改善が乏しく、他
の子どもへの乱暴な行為が、４歳児クラス

では、イメージやルールを共有して遊ぶこ

とが難しく孤立しがちなこと、相手の気持

ちを考えられないことなどが「気になる」

理由として多くあげられることがわかった。

② 保育観察を通じて明らかになったのは、

何らかの「障害」が明確な子どもの「問題」

行動に対しては比較的丁寧な受け止めがさ
れやすいが、「気になる」子どもの場合、同

じ行動をしても厳しい叱責を受けることが

多く、友達からも否定的な評価をされやす

いことであった。

③ 新規対象クラスの実践記録では、「気に

なる」子どもの否定的な姿のみに着目され、

保育者からの否定的な言葉かけが多いが、

前年度から継続しているクラスの実践記録
では、「気になる」子どものプラス面への着

眼や「受けとめる」言葉が多くなり、「子ど

もとの信頼関係が築けてきた」と実感でき

ていることが重要な変化であった。よくな

い行動に対して、「～してはダメ！」「〇〇

しないとダメでしょ」と注意・叱責して終

わるのではなく、「本当は〇〇したかったん

だね。〇〇するほうがよかったね」と、望
ましい行動に言及して肯定形で受け止める

ことがきわめて有効である。

④ ４歳児の発見や驚きを引き出すよう

な体験、やりながら「矛盾」に気づい

ていくことを大事にする指導、「技」（時

間をかけて上達する活動）への挑戦過

程における見合い、教え合いの場の設

定などが対話的な関係を創出する上で
重要であることがわかった。なかでも、

「気になる」子どもが好きなものをベース

としたごっこ遊び、及び、わかりやすいル

ールのある遊びがしかけられた結果、とく



様式Ｃ－１９

に４歳児クラスでは「わかりやすいルール」

に変更することで「気になる」姿が落ち着

いた、との報告が相次いだ。５歳児クラス
では、「技」を高めていくような遊びによっ

て教えあいや励ましあい、認め合いが生起

し、そのことが友達関係を深化させ乱暴な

関わりが減る。

⑤ ４、５歳児クラスになると、保育者の個

別の受け止めに加えて、話し合いの場で友

達から行動改善を求められたり評価された

りすることがきわめて有効である。
⑥ 保育者の悩みで多く共通したのは、「気

になる」子どうしが互いに関わりたがりト

ラブルが頻発・増幅することであった。ト

ラブルが頻発する「気になる」子どうしを

遠ざけるよりもむしろ、親密性が高まるよ

うに、遊びを媒介する環境を工夫すること

が重要である。友だちとの対話的な関係

が成り立ちにくい（指導が難しい）子
どもの場合も、親密な友だち関係形成

過程において「見る」「聞く」ニーズが

増大し、自己調整にもとづく対話的な

関係が成立していく。
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