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１．研究目的

本発表の目的は、「身体表現」と「保育」が相互

に関連を持つ可能性に注目しながら、子どもたちが

クラスに「居場所」を見出していく過程を明らかに

することにある。

子どもの即興的な身体表現を保育者が音や言葉に

よって援助する「身体表現（expressing  body）」は、

子どもが経験したことを総合的に表現する楽しさを

感じることができる活動として、保育に取り入れら

れてきた。そして、子どもの「身体表現」の指導方

法に関する研究（本山 2009）１）や、保育者養成課

程において「身体表現」を保育者の感性を育てる方

法として位置づける研究（西 2005）が行われ、保

育現場における子どもの「身体表現」の充実に寄与

してきた。これらの研究の多くは、設定保育として

の「身体表現」に焦点を当て、子どもや保育者の表

現の面白さや、表現の結果として引き起こされる

個々の内面の変化に言及している。そして、特に

「身体表現」の援助において、保育者が子どもの表

現を「受ける」こと・子どもへ表現を「送る」こと

という相互関係を構築し、子どもが心地よさや自信

を感じながら表現できるようにする援助が重要視さ

れている。

一方で、設定保育の枠を超えて「身体表現」が、

子どもと保育者の集団の関係性の変化や、幼稚園生

活全体（本論文では便宜上「身体表現」とその他の

園生活全般を分けて考え、その際に括弧つき「保育」

を用いる。）に与える影響についての研究は多くな

い。しかしながら、「保育」と「身体表現」には深

い関係があると考えられる。例えば若松（2005）は、

乳児の保育を観察し、乳児の身体による表現は、保

育者や他の乳児との関わりの状況に応じて生まれ、

それが幼児期のコミュニケーション力（表現力）の

基盤となっていることを発達心理学の視点から指摘

している。また、新山（2002）は、実習生の「身体

表現」活動の失敗事例から、幼児から自発的な「身

体表現」を十分に引き出すためには、子どもが日ご

ろからどのような経験を積んできたかを考慮する必
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「身体表現」活動における居場所創出の可能性
－身体表現と「保育」の関連に注目して－
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要　旨

本発表の目的は、「身体表現」と「保育」が相互に関連を持つ可能性に注目しながら、子どもたちがクラスに「居場所」を見

出していく過程を明らかにすることにある。そのために、Ｂ教諭のクラスを継続的に観察し、仮説生成的な事例研究を行った。

その結果、Ｂ教諭のクラスでは、９月には保育者と子どもの間には固定的・個別的・断片的な関係があり、１月にはそれが連

続的・応答的な関係へと変化していた。それに伴い、「身体表現」のあり方も変わり、９月には保育者との親密な関わりを求め

る表現が見られたが、１月には個性的な表現や子ども同士の応答的な表現が多く見られた。つまり、子どもたちにとってクラス

が「お互いを肯定的に承認しあう場」である「居場所」になっていた。

このことから、「身体表現」と「保育」には関連性があると考えられた。特に、保育者と子どもの人間関係の変化が相互に大

きな影響を与えていることが示唆された。

Abstract

The  relationship  between  childcare  workers  and  children  is  fixed,  individual  and  fragmentary  at  first,  but  it  turns

continuous  and  responsive  before  long.  Children  come  to  find  their  class  as  their  place  where  they  accepted  each  other.

Their  bodily  expression  also  turns  from  that  asking  for  intimate  contact  with  childcare  workers  to  characteristic  and

responsive  one.  This  indicates  the  positive  connection  between  their  bodily  expression  and  childcare  workers  under  the

influence  of  changes  in  child  and  childcare  worker's  relationship. 



要があると指摘している。

つまり、「身体表現」が「保育」の反映である可

能性があるとすれば、逆に「身体表現」に表れてい

る「保育」の状態を読み解くことで、「保育」を反

省的に振り返り、「保育」によい影響を与える可能

性もあると考えられる。小川（2009）は、相互承認

が生じる場、より詳しく言えば「自分が想像する自

己像が、自分の理想的な自己として他者から承認さ

れることが、“自分らしくあること”と等価である

ような人間関係が成立する場」を「居場所」である

としている。そして、そのような「居場所」は、見

る・見られる、などの非言語的コミュニケーション

である「身体的同調」（「ノリ」岩田（2007））によ

る応答関係を基盤に成立しているという。この「身

体的同調」は、「身体表現」にも「保育」にも通底

して存在していると考えられることから、「身体的

同調」を含む応答関係に注目しながら、「身体表現」

と「保育」に表れている保育者と子どもの関係性を

読み解き、「保育」において子どもの「居場所」２）

を創出する可能性を探りたい。

そのために第一に、新人Ｂ教諭の事例（クラス運

営が難しかったクラスが、集団としてまとまってい

った事例）から、設定保育としての「身体表現」と

「保育」の変化には、保育者と子どもの人間関係の

変化が大きな影響を与えていることを見出し、第二

に、考察においてベテランＣ教諭の保育との比較か

ら（同Ａ幼稚園の３歳児クラス、４月～５月の保育）、

クラスが子どもの「居場所」となるために必要と考

えられる保育方法について述べたい。但し、第二の

点については、今回の発表では途中経過の報告とな

る。

２．研究方法

研究方法として、仮説生成型の事例研究を探る。

そのために、「身体表現」を継続的に実践している

Ａ幼稚園・Ｂ教諭クラスの子どもたちの、「身体表

現」活動とＢ教諭クラスの保育の一日の様子を（９

月と１月の時点で）比較する。分析と考察において

は、表１に示す記録を用いる。

３．結果

（1）Ｂ教諭の保育の変化

Ｂ教諭の９月と１月の保育の様子を比較する。

①　９月の保育の様子

9月のＢ教諭のクラスは、資料1に見られるように

日課が遅れがちであり、設定保育中に保育室外に出

て遊ぶ子どもが複数いるなどの様子が見られた。Ｂ

教諭自身の振り返り記録の中にも、そのようなまと

まりのないクラスの状態への困惑が現れていた３）。

また表３によると４）、９月10日の保育では「子ども

が保育者からの働きかけに応じる場面数」は２、

「保育者が子どもからの働きかけに応じる場面数」

は４となっている（資料１で網かけ部分に示したよ

うに保育者からの働きかけに対して子どもたちが応

えない場面が日常的にある）。また、「保育者が子ど

もに次の活動への期待を持たせつつもタイミングが

合わずに期待に応えられない場面数」は４、「保育

者が子どもに声掛けをする場面数」は３、となって

いる。表２の数字で表わされたそれぞれの場面数の

内容を見てみると、資料５のようになる。

資料５からわかるのは、子どもから保育者へ、保

育者から子どもへ、固定的・個別的・断片的関わり

が多い点である。資料５①③⑤は同じ女の子集団

への関わりであり（固定的）、④⑥⑩は甘えて膝に

乗ってきたり泣いたりしている特定の子どもへの関

わりとなっている（個別的）。そして、これらの関

わりはＢ教諭にとって予測できない出来事への対応

として行われ、活動との連続性がない（断片的）。

このようにＢ教諭が一部の子どもと関わる一方

で、この一部から漏れる子どもたちは保育者との関

係が弱く、クラス意識が希薄であるように見える。

それは、子どもたちの、保育室に戻る時間に廊下や

園庭で遊んでいたり、片付けや給食準備の時間と知

らされても遊び続けたり、Ｂ教諭への挨拶を忘れた

り避ける子もいたりする姿からうかがえる（資料

５・網掛け部分）。また、このために、タイミング
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表２「９月と１月の保育の比較」

表１「研究に用いた記録の種類」



がずれて子どもの期待に応えられない場面が増加し

たと考えられる（⑧ ⑨ ⑩ ⑪）。そして、個人名を

呼ぶ時は常に否定的な意味を帯びてしまい（⑫ ⑬

⑭）、ますます子どもとの関係づくりが難しくなっ

ていると思われた。このような状況に対してＢ教諭

は、追いかけ合う鬼ごっこや（⑦）、掛け合いのあ

る「やまびこ」を歌う活動（②）を保育に取り入れ、

子どもとの応答的な関係を築こうとしてきた。

②　１月の保育の様子

一方、１月のＢ教諭のクラスは、日課が予定通り

進むようになっている。Ｂ教諭自身の振り返り記録

の中では、自由遊びの子どもの姿について「追いか

けっこや氷鬼などを集団でやるようになり、保育者

だけでなく自分たちでも誘いあってやるようになっ

た。遊びに入りたがらない子もいるが近くで見てい

ることが多い」、また帰りの支度時間の子どもの姿

について「しつこく『片付けだよ』と言わなくても

自然にクラスに戻ってくる子が多い。戻れない子は

保育者と一緒に戻る。帰りに落ち着いて本を読める

ようになった」と記している。

表３によると、１月13日の保育では、特に「保育

者と子どもがどちらからともなく応答しあう場面

数」５の増加が特徴的である。資料６をみるとこの

ような場面は、サッカー（⑥）や氷鬼（⑧）や帰り

の会での絵本読み聞かせ（⑨）などの遊びの中で、

また帰りの挨拶（⑩）などの基本的生活習慣の中で

見られる。これは、保育者と子どものこれらの関わ

りが、日々積み重ねられてきたためにどちらが声を

かけなくとも自然に始まることを示している。これ

らは特に、保育者の姿をみて（声をかけられずとも）

排泄に行く時間であることに気づいた子どもたちの

動き（⑦）や、保育者が定位置に座ったのを見て絵

本の読み聞かせが始まることに気づいた子どもたち

の姿（⑨）に顕著に表れていると考えられる。

また、表３では「子ども同士が応じる場面数」が

２に増えている。これについて資料６を見ると、子

どもたちが一部の子ども同士の関係だけでなく“ク

ラスで行動する”ことを意識している様子がわかる。

例えば、給食係が給食を職員室へ取りに行く際に

「いってきます」「いってらっしゃい」と声をかける

場面（⑪）、“静かに待つ時間”に子ども同士で「し

ー」と声をかけあう場面（⑫）などが見られる。

さらに、表３では「子どもが保育者からの働きかけ

に応じる場面数」４、「保育者が子どもからの働き

かけに応じる場面数」１となっているが、これにつ
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いて資料６をみると、その内容はそれぞれ、保育者

から子ども集団への（① ② ③ ④）、子ども集団か

ら保育者への（⑤）関わりとなっており、９月の段

階での一部の子どもが起こすトラブルへの関わりが

主であった状態と比べ、“クラスのまとまり”が感

じられる。

また、「保育者が子どもに次の活動への期待を持

たせつつもタイミングが合わずに期待に応えられな

い場面数」１となっているが、これについて資料６

をみると、保育者の話の途中で保育者に話しかけて

きた子どもへの対応（⑬）に時間がかかり、その間、

子どもたちが遊びだす場面となっている。しかしな

がら、保育者はその後に手遊びを始めることにより

（②）子どもたちの注意を保育者に向けることに成

功しているため、予定している日課に影響はなかっ

た。

つまり、９月には固定的・個別的子どもと保育者

の断片的な応答関係が多かったのに対し、１月には

子ども集団と保育者の連続的な応答関係への変化が

現れているといえる。保育者と子どもの応答的関わ

りが、毎日、そして一日の保育の中で連続して積み

重ねられていること、そして“クラスのまとまり”

を感じさせる子ども集団が表れていることが、９月

の保育と比較すると明確に表れている５）。

（2）Ｂ教諭クラスの子どもたちの「身体表現」の変

化

Ｂ教諭クラスの子どもたちの９月と１月の「身体

表現」の様子を比較する。

①　９月の「身体表現」活動

9月の子どもたちの「身体表現」は、保育者によ

る「スイミー」絵本の読み聞かせのあと、海の生き

物になりきって身体表現をする内容となっている。

この時の表現の特徴は、「保育者の表現に応答し、

子どもが表現する場面数」が24あり６）、最も多いこ

とである（表４）。

子どもたちは、保育者からの言葉かけ、創作した

音、身振りに、応答して動いている。（逆にいえば、

子どもたちからの表現を取り入れてこの活動を進め

表３「９月と１月の表現活動の比較」



る場面は少ない。）

たとえば、「海の中へ行こう」（資料３／2：46

（以下、この数字は資料内の時間を示す）と言葉か

けをして表現の枠を決めたり、「音楽が鳴っている

間は自由に動き、止まったら決まったポーズをする」

（4：00）という活動をピアノと言葉かけによって始

めたり、「スイミーの読み聞かせ」（13：51）を始め

たり、その後再び「今日は海に来たから、泳いじゃ

おうかな」「どうやって泳ごうかな」（22：10）と身

振りと言葉かけによって誘いかけたり、「今度はく

らげがでてきたよ」と楽器の音と言葉かけによって

誘いかけたりして表現を主導する役割は保育者にあ

る。

子どもたちは、保育者の働きかけに応じた動きを

し、また、保育者に主導されて表現し、それを保育

者に認められることを楽しんでいると考えられた。

なぜならば、子どもたちから、「Ｙ先生見て！」「Ｙ

先生、できるよ！できるにきまってる！」（7：00～

10：01）というような声があがり、保育者からの承

認を得たいという気持ちが前面に出ている様子が見

られるからである。

一方で、活動に参加しない子、途中で抜ける子も

いた。一般に「身体表現」においては、このように

表現活動に参加しようとしない姿も子どもの表現の

一種として認められている。しかし、ここで問題と

したいのは、この活動に参加しない子どもと、この

活動以外の場面で保育者が「手がかかる」と感じて

いる子どもが同一である点である。

たとえば、Aカリは、保育者が絵本を読むときの

み保育者の周りに集まり（11：21）、それ以外は部

屋の隅に座ったり、観察者のそばに座り込み話しか

けたりしており（24：25）、身体による表現をしよ

うとはしていない。Aカリは、保育の中ではＢ教諭

との1対1の関わりを求めることが多く、Ｂ教諭が個

別に関わることが多かった子どもである（資料５／

①③⑤、資料１／15：00）。

また、Ａオイは、ステージの上で活動の様子を眺

めていたり（2：35、24：00）、Aカリと一緒に行動

したり（11：21）、途中から参加しその後抜けたり

し（4：30）、最後はＳラに叩かれたと泣き「身体表

現」活動が終わるきっかけを作っている（30：34）。

Ａオイは、保育の中では、Ｉオリとのやりとりの中

で泣いたり（資料５／④）、帰りの会の中で保育者

の「降りて」という言葉に関わらず膝に乗ろうとし

たり（⑥）している姿があり、この時期Ｂ教諭が個

別に関わることが多かった。Ｂ教諭の振り返り記録
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の中では、この時期のＡオイについて「園生活の戸

惑いはほとんどなく活発にすごしていた。ただ、い

つも強気で勝気だったため、似たようなタイプの友

達とはぶつかってしまうこともあった。口が達者で

手が出てしまうので相手を傷つけてしまうことが多

い」と記述しており、Ａオイへの関わりについて特

に気にかけていたことがわかる。

また、Ｉオリは、活動に参加する時間もあるが、

主にステージ上で活動の様子を眺めている（11：08、

8：20、22：10）。絵本を読む時間は、一人だけステ

ージの上にいたため、子どもたちから降りてくるよ

うに歌をうたわれ、それに応えるようにステージの

下に降りる場面があった（12：15）７）。Ｉオリは保

育の中では、集団活動の際に一人で別の行動をとっ

ている姿がしばしば見られ、片付けの時間に保育者

の注意を受けても一人で制作を続けたり、歌を歌っ

ている時間に一人でままごとをしていたりする姿が

ある。（資料１／10：15、14：25）。Ｂ教諭の振り返

り記録の中では、この時期のＩオリについて「集団

での行動が苦手で、室内にいても一人別のところに

いるか、もしくは年少時の友達にべったりくっつい

ていることが多い。（略）保育者が話していたり、

活動中であっても他に興味が向くと抜け出したり遊

び出したりしてしまう。あまり自分から保育者に近

よってくることはなかった」と記述しており、Ｉオ

リへの関わりについて特に気にかけていたことがわ

かる。

これらのことから、この時期の子どもたちの多く

は、「身体表現」の中で、保育者の働きかけに応え

る身体による表現を通して、保育者に認められるこ

とを求めていると考えられた。これは、普段の保育

の中では、個別的・固定的・断片的な関わりになっ

ていたＢ教諭に対して得られなかった、肯定的な応

答関係（相互承認）の関係を求めているのではない

かと考えられる。

また、一部の子どもたちは「身体表現」の途中で

抜けたり、参加しなかったり、活動を中断させて関

わりを求めたりする様子が見られたが、これは、

「身体表現」活動の中では保育者との1対1の関わり

が得られないことを感じて、徐々に興味を失い周縁

で見ていることを選んだり（Ａオイ、Aカリ）、普

段の保育時と同じように保育者に自分から関わろう

とする気持ちが薄い（Ｉオリ）のではないかと思わ

れた。つまり、この時期の「保育」における保育者

と子どもたちの関係性が、「身体表現」に反映して

いると考えられる。



②　１月の身体表現活動

１月のＢ教諭のクラスの子どもたちの身体表現活

動は、子どもたちが、動物園のうさぎ、らいおん、

犬、ぞう、ゴリラ、コウモリ・ふくろうなど好きな

動物になりきり身振りで表現する。この時の子ども

たちの表現の特徴は「子どもの表現に応答し、子ど

もが表現する場面数」が30、「子どもの表現に応答

し、保育者が表現する場面数」が５、と比較的増え

ていることである（表４）。

「子どもの表現に応答し、子どもが表現する場面

数」30の内容を資料４にて確認すると、この時、子

どもたちは、いくつかのグループに分かれて動物に

なりきり動くと同時に、グループ同士で関わりあっ

て遊んでいる。また、保育者は彼らの動きの中から

ヒントを得て次の表現に繋がる言葉かけをし、子ど

もたちはそれに応えて動いている。例えば、子ども

たちは、最初は保育者の声かけ「男の子も女の子も

好きなお家に隠れてごらん」（5：09）や、ピアノの

音（6：47、8：06、9：40）に応じて、さまざまな

動物になる表現を楽しむが、次第に、うさぎになる

集団、ライオンになる集団等に別れていく。そして、

うさぎとライオンの集団はお互いに追いかけあった

り、ごはんを食べたりする動きの中で頻繁に関わり

あい、最後まで動物の見立てのイメージが持続して

いる（24：10、24：55まで動物の身振りが見られる）。

また、それぞれの集団の中で、異なる身振りの身体

表現をする子もいる。Mサトなどは、ライオンを表

現する集団の中にありながらも、ライオンの雄たけ

びをし（10：10）、友達に対して発話の代わりにラ

イオンの吼え声で応答し（14：09）、個性的な表現

を見せている。

次に、「保育者の表現に応答し、子どもが表現す

る場面数」14を資料４で確認すると、保育者は、

「だんだんお腹が空いてきたかな、ここにごはんお

いとくね」といってご飯をおく動作をして、動物た

ちの食事の表現を引き出そうとしたり（15：11）、

「動物園はね、終わりの時間になりました」と言っ

て眠る動作を引き出したり（18：19）して、言葉か

けや動作で「身体表現」を展開させようとし、子ど

もたちもそれに応えている。

さらに、子どもたちの動きの中に表れたイメージ

が他の子にも広がるように言葉かけをしたり「ウサ

ギさん、ライオンさんに食べられないようにね。仲

良くね。」（15：44）、子どもたちの思い付きの言葉

を拾って、子どもたちからコウモリの表現を引き出

したりもしている（19：32）（これが、「子どもの表

現に応答し、保育者が表現する場面数」５の内容で

ある）。

これらのことから、この時期のＢ教諭クラスの子

どもたちの多くは、身体表現活動の中で、子ども同

士で追いかけっこのような感覚運動に近い動きで関

わりながらも、保育者とも応答的な関係を保ってお

り、保育者の提示したイメージを受けて身体による

表現を行っていると考えられた。これは、「保育」

の中で、子ども集団と保育者の応答関係が多く見ら

れるようになった影響を受けいていると考えられ

る。それは、この活動の中では、９月の「身体表現」

活動時には活動への参加が周縁的であったＡオイ

が、今回の活動の中ではウサギを表現するグループ

の中心的存在となって表現を楽しんでいることにも

象徴的に表われていると考えられる。（Ｉオリ、A

カリは流感のため欠席であった）。

一方で、この活動の周縁で参加している、Ｓタ、

Ｈルトのような子どもたちも新たに表われている

（資料4最右列）。彼らは、一時的に表現活動に参加

するもののすぐに抜け（8：22、16：40、23：30）、

ピアノを弾く保育者の側にいて周囲を眺め、保育者

のそばにある楽器を触っていることが多い。一学期

のＡオイのように活動を中断するように泣いたり、

Aカリのように密接な関わりを求めるため見学者の

ところへ行ったり、Ｉオリのように全員が集まる時

間に一人でいて活動に興味を示さないということは

ないが、彼らの姿は集団から浮いているように見え

る ）。しかし「身体表現」の間、保育者は、彼らに

視線を向けることがない。これは、子どもたちが集

団としてのまとまりを持ち始めている一方で、保育

者と個人との関わりが薄くなっている傾向をあらわ

していると考えられる。Ｂ教諭は、１月の「保育」

において、個人への声かけ場面が１回のみとなって

おり、このことは子ども一人一人への看取りが意識

されにくくなっていることの表れではないかと思わ

れる。そして、このことが、Ｂ教諭クラスの新たな

課題であると考えられた。

４．考察とまとめ

９月には、保育の中でのＢ教諭と子どもとの関係

は、固定的・個別的・断片的な関係で、一部の子ど

もとは関係が深いが、そこから漏れる子どもたちが

多くいた。そのような子どもたちが、身体表現活動

の中では保育者の期待にこたえ承認を得ようとする

関わりを求めて動いていた。そして、普段の保育の

中で保育者の関わりを独占していた子どもたちは、
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身体表現活動の中ではそれが十分に得られないとわ

かると、活動に興味を失い離脱したり、中断する結

果となったりしていた。

一方、１月には保育の中でのＢ教諭と子どもとの

関係は、連続的な関係へ変化し、そのように子ども

同士の関係が密であり、同時に子どもたちと保育者

は相互に応答的な関係にあり、クラスのまとまりが

感じられた。身体表現活動の中では、子どもたちは

グループの中でそれぞれ個性的な表現を行い、子ど

も同士の応答的な表現が活発に行われていた。その

一方で、「保育」では、保育者の言葉かけに個人名

が出てこなくなることに表われているように、個人

が見えにくくなっている様子がうかがえた。そのよ

うな子どもたちが、身体表現活動の中では、周縁的

な参加に留まっていた。これらのことから、「保育」

と「身体表現」には関連があると考えられた。

それでは、このような９月と１月の「保育」と

「身体表現」の変化をもたらしたものは何であろう

か。

小川は、「他者から、理想的な自己像を、自分の

姿として承認してもらえる関係」が生じる場所を

「居場所」と呼び、現代の子どもたちにとって学校

が「居場所」となることが必要不可欠であると述べ

ている。そして、理想的な自己像がまだ明確ではな

い幼児の場合には、保育の中でこのような「居場所」

が生成するプロセスが大切にされるべきであると述

べている。その上で、「居場所」生成のために必要

なのは、保育者との身体的同調（「ノリ」（岩田））

によって生成される「内的秩序感覚」であると指摘

している。

説明を加えると、子どもたちは入園時、まずは保

育者と子どもの親密な関係を築き（X）、その親密

さが保育者を介して子ども同士の関係へと広がって

いく（Y）経過をたどる。同時に子どもたちは保育

者に褒められたくて保育者の言うことを守るという

意識から（X'）、友達とお互いに気持ちよく生活を

するためにクラスのルールを守るという抽象的な規

範を守るという意識（Y'）へと代わり、それが「ク

ラス」のまとまりをうむと考えられている。「内的

秩序感覚」は、X'からY'へ移行する過程に生じる感

覚である。また、身体的同調（ノリ）は保育者と子

どもの間にある、言語的・非言語的応答関係のこと

であるが、これは“見る－見られる”、“表現を送

る－受ける”際に、ある種の規範性を伴う（例え

ば、子どもが何かを表現し、それを保育者が見てい

る場合、それはその子の表現を肯定的に認めたこと

と同義となりうる）。つまり、この身体的同調（ノ

リ）が成立している場合、保育者の意図が意識的・

無意識的に子どもたちに伝わっていくこととなり、

それがクラスの言語化される以前の規範、つまり

「内的秩序感覚」を生成する役割を担うのである。

Ｂ教諭の場合は、９月の時点では、子どもたちと

保育者の関わりの中に身体的同調性がとぼしく、内

的秩序が育っておらず、「保育」に「居場所」性が

とぼしかったが、１月までの間に、保育者と子ども

間の、子どもと子ども間の身体的同調が育まれてい

ったのだと考えられる。そして、この「身体的同調」

は、身体表現活動を含む保育全体に共通の基盤とな

っていると考えられる。例えば、雨の日が３日続い

た４月末、子どもたちが落ち着かない状態にあった

日、昼休み後の自由な遊びの時間に、Ｃ教諭は保育

室にマットとトンネルを設置し、子どもたちはその

中を通り抜け、トンネルの出口で待っている保育者

のタンバリンを鳴らす遊びを始める。多くの子ども

がこの遊びに並んで参加し、繰り返し遊ぶ。途中、

積み木で列車を作って遊んでいた３人の子が、糸で

積み木列車を引っ張りながら部屋を無軌道に走り始

める。Ｃ教諭はトンネルのゴールにいながら同時に

列車の踏み切りを演じることで、積み木列車を引っ

張りながら走る子どもたちに、線路のイメージを与

え、無軌道な動きではなく循環的な動きへと変化さ

せていく。このようにして、子どもたちの多くが、

同じ遊びを継続的に行っている状態を作ったうえ

で、トンネルと積み木列車の遊びの援助を行いなが

ら、同時に日課から遅れて給食を食べている子へ声

をかけたり、トイレへ行った子の着替えを手伝った

りなど個別の援助を行っている。

今後はＣ教諭の保育の一年を追いながら、子ども

たちの「居場所」がどのように創出されるのか、

「身体表現」活動が、保育の現われだとしたら、そ

れをどのように日々の保育に還元することができる

のか、引き続き研究を深めていきたい。
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５．資料編
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資料１　「９月10日の保育の様子」
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資料２　「１月13日の保育の様子」
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資料３　「９月３日の身体表現活動」
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資料４　「１月13日の表現活動」
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脚注

１）本山益子ほか「子ども・からだ・表現」市村出

版、2009

２）小川は、相互承認が生じる場、より詳しく言え

ば「自分が想像する自己像が、自分の理想的な

自己として他者から承認されることが、“自分

らしくあること”と等価であるような人間関係

が成立する場」を「居場所」であるとしてい

る。

３）Ｂ教諭は、この時期の朝の活動については「片

付けられず、いつまでも遊んでいる子がいた。

何度も声をかけ呼び戻すが、聞き入れず遊び続

ける。先に集まる子もいるが、室内で遊ぶ物を

広げてしまう。予定活動時間で始められない日

がほとんどだった」、給食準備については「活

動開始時間が遅れたため、給食時間も遅れてし

まう。また、活動が終わった子は室内で待つこ

とができず、廊下や一階などに行き、遊んでし

まうことが多い。給食準備中も待つことができ

ず、大声でおしゃべりをしていたり、動いてい

たりしていた。」と記している。

４）この場面数は、筆者が観察記録の中で記述した

内容（資料１. ２）をもとにカウントした。そ

のため、本発表ではこの場面数を、保育者自身

の思い出し記録等とあわせて、妥当な解釈を生

み出すための資料の一つとして扱う。

５）一方で、後に述べるが、「個別の子どもに声か

けをする場面数」１は、子どもたちが集団とし

てまとまってきた分、一人ひとりへのかかわり

が薄くなって生きていることが、新たな課題と

して窺える。

６）この場面数は、筆者がビデオ撮影した映像を記

述した観察記録（資料３. ４）をもとにカウン

トした。そのため、本発表ではこの場面数を、

保育者自身の思い出し記録等とあわせて、妥当

な解釈を生み出すための資料の一つとして扱

う。

７）この場面が、表４にある「子ども同士が表現を

伝えあう場面数」１にあたる。

８）Ｂ教諭の思い出し記録の中では「クラスのまと

まりが出てきた分、合わせられない子が逆に目

立ってしまう」として、Sタの名前が挙がって

いる。
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