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１．はじめに
　保育・幼児教育，学校教育における実践記録には，
経過記録，児童票，授業記録など様々なものが挙げら
れる。従来，このような記録の多くは，実践者の主観
を入れず，出来るだけ客観的な事実を描くことが重視
されてきた。しかしながら，客観的な実践記録は時系
列的な出来事の羅列に終わり，そこからは子どもの姿
や保育者・教師の思いや意図はみえてこないことがほ
とんどである。
　それに対して，一回性の保育の現象をありありと捉
えようとする実践記録の方法論として鯨岡（2005）の
エピソード記述法が挙げられる。鯨岡の一連の研究

（2005；2007；2008）は，エピソード記述による実践
記録の二つの可能性を示唆している。第一に実践者が
保育を捉えなおす手段として，第二に質的研究の方法
論のひとつとしての可能性である。本研究では，前者
の保育者が自らの実践を振り返る際のひとつの手段と
して鯨岡（2005）のエピソード記述法を手がかりとし
ている。
　このような，実践記録を綴ることで自らの実践を振
り返るという作業は，何も新しい試みではない。近年
では，ショーン（2001）の「反省的実践家」モデルに
はじまり，教育実践において改めて省察（reflection）
が注目を集めてきた。そして，省察するためのひとつ
の手段として実践記録が見直されている。また，単な
る実践記録を「書いただけ」で終わらせないために，
近年では，実践記録を用いたカンファレンスが行われ
ている（高橋，2007）。保育・幼児教育においては，
奥山・佐藤（2006）や鯨岡・鯨岡（2007）らによって，
エピソード記述を用いたカンファレンスの実践報告が
なされている。他方，浜口（1999）は，保育者による
実践研究の過程として以下の５つの段階として「①実
践」→「②想起」→「③記録の記述（言語化）」→「④

解釈」→「⑤再び実践へ」を示している。この浜口（1999）
のモデルは単に記録を書いただけではなく，いかにそ
の記録を解釈し，再び実践へ還元していくかという点
の重要性を指摘している。本研究ではこの点をふまえ，
エピソード記述を用いてカンファレンスを行い，解釈
し直すだけではなく，カンファレンスの次の段階とし
て，一定期間置いた後に書き直し（リライト）のステッ
プを置いた。カンファレンスを経て一定期間を置いて
から，もう一度そのエピソードを書き直したのである。
　本研究の目的は，「保育実践」→「エピソード記述」
→「保育カンファレンス」→「リライト」→「再び保
育実践」という一連のプロセスによる省察の方法論を
検討し，その可能性を明らかにすることにある。

２．研究の方法と手続き
観察対象児：３歳児・４歳児・５歳児クラス，それぞ

れ２名，計６名を対象児とした。対象児の選択につ
いては担任保育者が行った。
観察期間：2008年４月～ 2008年９月までの６ヶ月間
観察者の立場：担任保育者による関与観察
観察方法：関与観察によるメモとデジタルカメラによ

る記録
研究の手続き：
①　保育実践：日常保育における関与観察。保育中に

メモによる記録を中心に適宜デジタルカメラを用
い記録した。

②　エピソード記述：保育中にとった記録をもとに，
保育終了後できるだけ早くエピソードとして文章
化した。エピソード記述の方法論については，鯨
岡（2005）を参考に，＜背景＞，＜エピソード＞，
＜考察（第一次考察）＞の３つにより構成した。
期間内に集められたエピソードは対象児一人につ
き13個程度であった1）。
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入りにかけ直し，Ｙと一緒に新しい飼育ケースに入れ
る腐葉土を取りに出かけた。カブトムシの館に着くと
ヒロシは「ちょっとおらんところにね，小さな棒で掘っ
たほうがいい」と言って，まだ館の土の下にカブトム
シがいるのではないかと，慎重に土堀りをした。一輪
車に，腐葉土をいっぱい積み込んで保育室に急いで帰
り，大きな飼育ケースに腐葉土を移した。それから，
タライの中の幼虫をＹが片手で移すのを見て，ヒロシ
も腐葉土を探って，カブトムシの幼虫を両手で包み込
むようにして，新しい腐葉土の上にそっと置くと，腐
葉土をかけることをくり返した。全部で15匹いたこと
を確認すると，ヒロシはＹと一緒に飼育ケースを保育
室の観察台まで運んだ。
〈第一次考察〉
　本児が，命あるものを大事にすることが印象深いエ
ピソードである。こ日の本児の姿から，保育者は，本
児が年少の時，幼稚園の裏山で見つけた動かないモグ
ラをどうしたものかと飼育ケースに入れて１日持ち歩
き，集いでみんなに紹介した後，家庭に持ち帰り葬っ
たことを思い出した。本児が，命あるものを大事に思っ
ていることは，幼虫に太陽の光が直接当たらないよう
にとシートをかけ直したり，カブトムシの館の腐用土
の中にカブトムシの幼虫がいるかも知れないからと慎
重に掘るようにと発言したことに表われている。命は
大切なものであるから，たとえカブトムシの幼虫でも
粗末に扱うことなく，丁寧に包み込むようにして新し
い布団（腐葉土）に移し，そっと上から布団（腐葉土）
をかけ土だけではなく枯葉もかけている。その優しさ
を嬉しいと感じ，大事にしたいと思った。

【７/16　カブトムシに親しむ】５歳クラス：ヒロシ
〈背景〉
　先週，ヒロシのカブトムシが成虫になって姿を現し
た。幼虫から育てた自分のカブトムシを見つけた時は，
本当に嬉しそうであった。次の日から，大きめの飼育
ケースを用意して，広いところでしっかりふれ合って
遊ぶように促した。しかし，ヒロシは，指を突っ込ん
で木片ごと飼育ケースに移したものの，実際にカブト
ムシとふれるとなると，一人ではどうしていいかわか
らないようで，すぐにペットボトルの飼育ケースに戻
していた。ゼリーの交換をしたり，木片を入れてカブ
トムシが登るのを見はするが，ふれ合うことはなかっ
た。もっと，ふれ合って親しみを感じて欲しいと思っ
た。この日，カブトムシとふれ合いができるように，
そのための場づくりになるように，バットと木の枝を
目につくところに用意しておいた。シール台のところ
の今日の予定を『・きょうは，かぶとむしとあそぼう・

③　カンファレンス：文章化されたエピソードは毎週
１回のカンファレンスで提示され，全職員で読み
合わせたうえで検討した。園外からの参加者とし
て第一筆者もカンファレンスに参加し，事後に
メールでコメントを返した。

④　リライト：カンファレンスやその後の対象児の変
容をもとに，エピソード記述を書き直した（第二
次考察）。

⑤　結果と考察：観察期間が終了した時点で，本実践
における特徴的な点を導きだし，それぞれ，エピ
ソードを描く，カンファレンスの位置づけと意味，
リライトすることの意義，という３つの観点から
考察した。

３．結果と考察
（１）エピソードを描く：「私」を描き出すことの難しさ
　エピソードは簡単に描けるわけではない。無意識の
うちに，保育者自身は黒衣となり，客観的な事実のみ
の記録となりがちである。また，自らの問題意識を最
初から自覚して保育をしている保育者は少ない。鯨岡

（2005）は「主観的な思いを含めて描き出す」とはい
うものの，そこにはエピソード記述を描き出す際の困
難さが存在している。以下では，エピソード記述を描
く際の困難さについて，前期と後期の二つエピソード
記述を挙げ，特に「私」（一人称）で描くことの難し
さについて考察していく。
【５/７そっと触れた幼虫】５歳クラス：ヒロシ
〈背景〉
　連休前に年長組の子どもたちみんなで裏山の「カブ
トムシの館」を掘って２匹のカブトムシの幼虫をみつ
け，飼育ケースに加えた。ヒロシは，見つけた幼虫に
かかわりを持ちたいという思いは強いが，どうかか
わっていいか分からないようであった。その後，さら
に数匹の幼虫が加わり観察台の飼育ケースが幼虫と腐
葉土であふれそうになっていたので，連休明けのこの
日は，大きい飼育ケースへの引越しを提案した。

〈エピソード〉
　カブトムシの飼育ケースの土を入れ替えることにし
て，飼育ケースの腐葉土を全部，タライの中に出した。
今までの飼育ケースと違ってタライに広げられた腐葉
土の中では大きな幼虫がいるのが容易に確認できた。
周りの子どもたちもタライの中に視線は向けるが，関
心がないのか，通り過ぎてしまう。ヒロシはすぐに「１，
２，３・・」と数え始め，「12 ！」と声をあげた。保
育者は「そう，12かな？じゃあ，お布団さがしに行こ
う」と提案し，タライに日があたらないようにと思っ
てシートをかけた。それを見て，ヒロシはシートを念
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眼や理論的思考に基づいた判断を重視し，援助する場
合も保育者の押しつけや一方的な指示にならないよう
に配慮する自分があった。これまである程度の保育経
験を有しており，自分の保育観が固定していた面があ
り，その時に自分が感じたことも，子どもからはなれ
て冷静に見るようにし，保育者としてエピソードを記
述し，考察をするように努めていた。【５/７そっと
触れた幼虫】のエピソードでは，私自身の思いや意図
がほとんど描き込まれておらず，保育者という三人称
で語っていることがわかる。
　しかしながら，エピソード記述をもとに，他者から

「私だったらこうする，こう思う」とカンファレンス
を受ける中で，保育のありのままの姿を記述し，幼児
だけでなく保育者の内面まで含んだ記述をすることが
本研究の独自性であり，保育の場面で保育者が心に感
じたことを，自分の内的感覚によって体験し直すこと
が要るのだと気づかされた。ただ，従来，保育者が子
どもとのふれ合いの中で捉えてきた子どもの生活記録
は，主観的と言われて排除される傾向があったことや，
私自身が明確な保育意識がもてないときに焦燥感や迷
いのようなものを感じることがあり，客観的な保育者
としての捉えにこだわり，主観的な私としての捉えで
エピソード記述を行うことに，すぐには移行できな
かった。そのことは，カンファレンスを重ねることに
よって，徐々に改善されていったように思う。しかし，
カンファレンスを受けてエピソードを見直すと，その
時，私が捉えきれなかったヒロシの姿が浮かびあがっ
てきて，自分の幼児理解の偏りに気づかされたり，あ
の時どう援助していいか分からず何も言えなかった私
自身も見えてきたりする。そのことは，私自身をさら
け出し，自らを見つめなおすことを突きつけられると
いう意味では精神的につらいものもあったが，一連の
見直しを終えてみると，私自身の古い殻を破り自分を
開いていくことにつながったように思われる。【７
/16カブトムシに親しむ】のエピソードにあるように，
素直に子どもの情動を見つめ共感していくと，私の心
も柔軟になってきて，実際に少しずつではあるが主観
的感覚や直観をはたらかせて私としてヒロシに向き合
うことができるようになり，エピソード記述の中に私
として存在できるようになったと実感している。（林
よし恵）

（２）カンファレンスの位置づけと意味
　近年，エピソード記述をもとにした保育カンファレ
ンスが行われてきている（例えば奥山・佐藤2006，鯨
岡・鯨岡2007）。しかし，なぜ，エピソード記述を用
いてカンファレンスするのかという目的やその特徴が

たんじょうかい』と書いておいた。
〈エピソード〉
　ヒロシは，シール台の今日の予定を見たようで，す
ぐにカブトムシのところへ行き，ペットボトルを持ち
上げて顔を近づけて，元気な姿を確認し小さく頷いて
嬉しそうにしていた。私は，チャンスだと思い，「広
いところで遊ばせたら，喜ぶよ」と促した。ヒロシは，
バットに気づき，カブトムシの遊び場とイメージして，
自分からすすんで遊び始めたので，やった！と思った
が，本児が一人で意欲的に遊びだしたのには正直驚い
た。（中略）次に，ヒロシは，筒のトンネルづくりを
して，その中になんとか入れようとするが，カブトム
シを持つのはまだちょっと怖いようで，持っているカ
ブトムシが動くとどうしようと思って，カブトムシか
ら指を離すので，思うようにいかなかったが，Ｊ男が
手早く入れてくれて，筒のトンネルくぐりをした。ヒ
ロシは自分が作ったトンネルにカブトムシが入ったこ
とが嬉しくて，Ｃ男などに自分のカブトムシを見せて
いた。また，Ｊ男が「この（ヒロシの）カブトムシは
赤いから，強い！」と断言したので，ヒロシは意を強
くして「おれのは，強い！じゃろ」と自分のカブトム
シが強いと本児なりの蘊蓄を述べるあたりから，饒舌
になって，さらに楽しそうになってきた。
〈第一次考察〉
　この日，ヒロシは，たっぷりカブトムシとふれ合っ
て遊んだ。そのかかわりは慎重で，できるだけカブト
ムシの足のギザギザにふれないように，羽根にふれな
いようにとする姿は，まだ恐る恐るで，果物ネットに
カブトムシの足の棘がひっかかってもはずせないでい
た。カブトムシとふれ合っている間，しきりに大きな
声をあげていたのは自分を奮い立たせるためかと思わ
れた。その後，筒でトンネルを作ってカブトムシを遊
ばせようとしたり，他のカブトムシと戦わせたり，ふ
れ合うことに積極的になってきた。今までのように，
私がモデルとなってかかわりを見せることの積み重ね
や図鑑や友だちや兄からの知識でなく，今日のような
直接体験が大切であると，今更ながら感じている。
　
「私」を描きだす難しさ
　本研究では，エピソード記述をもとに毎週カンファ
レンスを行った。そこでは，全職員が出席し，大学の
教員も可能な限り来ていただいた。このように自分以
外からの意見を聞く機会を持つことは，私自身の保育
を見直す上で貴重な体験となった。
　しかし，現実には，他者からの貴重な意見も，そう
簡単には次の保育に取り入れられなかった。エピソー
ドを記述し始めた初期には，保育者として客観的観察
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しながら帰りの支度をするように子どもたちに声をか
けた。
〈第一次考察〉
　このエピソードは，私自身が生き物に対して興味関
心がもてずに，生き物への接し方に試行錯誤している
真っ最中の出来事であった。ダイチが置いて帰ってい
た幼虫の入っているケースを見つけた時に，私は正直
とても迷って土に返すという判断をした。もし，ダイ
チのその時の表情や言動から心の奥底の思いを汲み
取っていたならば，ダイチにとって大事な幼虫を一日
遠足があるからといって，土に返すのではなく，霧吹
きで土を湿らせて取っておくことも出来たのではな
かっただろうか。土に返した幼虫がいたからよかった
ものの，いなかったらダイチはどうしただろうか。い
くら私なりに土に返した理由があっても，ダイチは納
得できなかったであろう。
　私自身の生き物に対する苦手意識からの戸惑いが，
子どもとのかかわりを通して感じられ，反省した。ダ
イチの気持ちを汲み取ることや私自身が生き物に対し
て今のダイチに何を伝えたいのか，感じさせたいのか
を明確にできていないがために起きたエピソードでも
あると考えさせられた。
〈第二次考察〉
　時間をおいてこのエピソードを振り返ってみた時
に，この時点で私とダイチとの信頼関係はしっかりで
きていたのだろうかと自分に問いかけてみた。お互い
に近づこうとはしているが，本音でぶつかり合うまで
はいってなかったと思った。だからこそ，ダイチに幼
虫について問いただされた時自分のしたことについて
私自身を責める気持ちの方が強く，ダイチにどうして
幼虫を土に埋めたかなど自分がとった行動や思いをダ
イチに話す余裕すらなかった。カンファレスでの話し
合いの中では，「自分が忘れるから・・・幼虫が弱っ
てしまうから土に返した」と毅然とした態度で保育者
の思いを伝える方法もあったのではという話にもなっ
た。私もその通りであると深くうなずいたが，出来事
が起こっている渦中にある私には考えもつかないかか
わりであった。
　しかし，結果的にはダイチが自分のために必死で幼
虫を探す保育者の姿を傍で見て，「先生は自分に気持
ちを向けているんだ」「自分のために必死で探してく
れているんだ」という気持ちをもつことになり，彼に
とって私とのつながりがもてた事例になったのではな
いかと考えることができた。
　第一次考察では，私の中での強い動揺がダイチの気
持ちを優先した援助についてもう一度考え，どうする
ことが彼の気持ちを受け止め理解することになったの

十分に検討されているとはいえない。以下では，「保
育実践」→「エピソード記述」→「保育カンファレン
ス」→「リライト」→「保育実践」という一連のプロ
セスにおける保育カンファレンスの位置づけと，その
意味を考察する。
【５/16　僕の幼虫】４歳クラス：ダイチ
　ダイチは困ったことや自分の伝えたいことを遠慮な
く保育者に伝えにくることが増えてきた。次のエピ
ソードはまさに自分の思いを保育者にぶつけてきて，
保育者自身が自分のとった行動に動揺しながら，必死
でダイチの思いを受け止めようとしているエピソード
である。
〈背景〉
　ダイチは，14日に山の下で見つけた小さい幼虫を家
に持ち帰るといって小さいケースに入れた。帰りの支
度の時に私はダイチに「ダイちゃん，小さい幼虫もつ
て帰るんでしょ。忘れんようにね」と声をかけた。「う
ん」と頷いたので私は持って帰ったとばかり思ってい
た。しかし，私が帰る前に保育室やテラスを見に行く
と幼虫の入ったケースを手洗い場の上に置いて帰って
いた。私は，ダイチはそこまで幼虫に思いはなかった
のかと思い，迷ったが明日は遠足ということもあり，
幼虫をプランター近くの土に埋めた。
〈エピソード〉
　遠足の次の日の朝，登園して来るとダイチは「せん
せい，ぼくのようちゅうは？」と私に聞いてきた。私
は一瞬背筋がひやりとした。そして，「えーどうしよう，
なんて言おう」と動揺した。その時，友だちのA男が
部屋から，蚕を手に載せて出てきたのでダイチは，蚕
に興味をもって部屋に入っていった。私は，ダイチと
向き合って話す場がなくなったことに安心していた。
しかし，「ダイチに悪いことをしてしまった，ダイチ
は幼虫のことを覚えていたんだ」と焦っていた。
　途中からダイチは遊ぶことに夢中になり，私もあえ
て幼虫のことには触れなかった。ところが，帰りの支
度を始めようと私が声をかけると「せんせい，ぼくの
ようちゅう。」と幼虫のことを思い出して聞いてきた。
私は心の中の動揺を必死で抑えながら「昨日遠足だっ
たので，返してやったんよ」「ここ」といってスコッ
プで埋めたところを掘り始めた。「いなかったらどう
しよう。お願い幼虫さんいて」と願うような思いで探
すが幼虫はいない。「あの幼虫がどうしてもいる」と
側でつぶやくダイチ。焦って探す私の目に小さな幼虫
が入ってきた。思わず私は「いたーこれこれ」とほっ
とした思いで叫んでいた。「いてよかった」と心から
思った私はケースに土と幼虫を入れて「今日は忘れず
にもって帰ろうね。」とダイチに渡して，時間を気に
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的なかかわりを教育的な活動として捉え直し，これに
分析検討を加えてさらに保育者の指導を高めようとす
る意図があるものと考えられる。このことは，保育の
反省や評価とも密接なつながりがあり，私自身，カン
ファレスを通して，周りの人の考えや経験を聞くこと
で，別の角度から子どもの見方や捉え方に触れること
ができて，子ども理解を深めることができたと考えて
いる。（上松由美子）

（３）リライトすることの意義
　本研究では，それぞれのエピソードに対して，その
時の省察（第一次考察）のみでなく，ある程度の時間
をおいた後に再び同じエピソードを省察する（第二次
考察）という，書き直し（リライト）の作業を行った。
そしてリライトを通して，以下に挙げているミツルの
エピソードのように，同じエピソードがある意味正反
対の意味づけになるなど，幼児理解の変化や保育に対
する姿勢の変化がもたらされた。ここでは，このよう
な理解の変化が起こる理由を探ることを通して，リラ
イトの意義を考察する。
【５/８他の子の遊びには入っていかない】３歳児ク
ラス：ミツル
〈背景〉
　ＧＷ明けのミツルは，長い休みがあったからか以前
よりも不安が強く依存的になったように感じられた。
例えばお弁当の席など，以前はすんなりと座っていた
のに，席に座るときに「どこに座ればいい？」と必ず
聞いてきて，「どこでも好きなところに座ればいいよ」
と私が答えると，さらに困ったような顔で，しばらく
うろうろし続けるような姿が見られた。何かを自分で
決めるということに対して，強い不安を感じているよ
うであった。
〈エピソード〉
　この日，ミツルが唯一安心してかかわっているＦ男
は，色水遊びに興味を示してすでにその遊びに入って
いた。ミツルはそこには興味がないという感じで入ら
ず，いつものようにショベルを持って砂場に来た。し
かし，ショベルを使って何かをするわけではなく，た
だ砂場に立っているといった様子であった。しばらく
は私も，単に遊びがうまく見つからないのかと思って
いたのだが，よく見るとミツルは明らかに色水遊びの
方を見ていた。ミツルはそちらの方を止まったまま
じっと見ていた。興味はあるが自分からは入れないで
いるように私には思われた。
　そこで私はミツルに「色水遊び一緒にしようよ」と
言うと「いい（拒否）」と少し後ずさりをする。「一緒
にやるから大丈夫だよ」と少し手を引こうとすると，

かをひたすら考えるばかりだった。しかし，第二次考
察では，私とダイチの現時点での関係性を冷静に振り
返り，自分のとった行動がもたらした意味を掘り下げ
てみている。ダイチにとって理由はどうであれ，とに
かく私がダイチだけのためにかかわる思いや姿が彼の
心の中に響いていったことに気付いている。

エピソード記述をもとにしたカンファレンスの意味
　このエピソードは，ダイチとのかかわりを通して描
かずにはおられないと思った私の心の揺れが鮮明に表
れているものである。最初にエピソードを記述したと
きは，昆虫が苦手な私のとった負い目のある行動から，

「ダイチの思いをきちんと捉えていたならば幼虫を土
に返さずにとっておくべきだったのに」といった自分
自身の反省に目がいった。そして「このときはこうす
ればよかった」と結論づけることで納得しようとする
理想論のような考察をしていた。しかし，カンファレ
スの中で「幼虫が弱ってしまうから土に返した」と毅
然とした態度で保育者の思いを伝える方法もあったの
ではという話があがり，他の先生方の多様な目や見方
からの考えをきくことを通して，それまで自分が思い
もつかなかったかかわり方や考え方，子どもの捉え方
に気付くことができた。カンファレスを行ったからこ
そ，もう一度エピソードを振り返る中で，出来事の意
味や自分とダイチとのかかわりについて，そのときの
ダイチの気持ちを捉え直すことができたのであり，エ
ピソード記述までで留まっていたら，第二次考察であ
げているような自分のとった行動の背景にある私の思
いや自分のとった行動がもたらした意味について掘り
下げて考えることはできなかったと思う。
　エピソード記述を通して「描く」ということは，自
分の考え方や見方をわかりやすく伝えたり，自分で自
分の考えを整理し自覚化するためには非常に有効であ
り，自分の言葉で文章として語り直すことによってそ
の出来事を改めて対象化して見つめ直すことができる
ということを確認することができた。しかし，最初に
エピソードを描く時点では，私の援助行為の在りよう
の迷いもあり，自分だけのせまい視野でしか描き表わ
せていない。しかし，カンファレスの中で，他の先生
方から自分のとった行動の意味や子ども理解について
質問されると文章では描ききれていない自分の感情を
含めた心の動きを言葉で素直に話すことができ，その
ことが対象児と私自身のより実態に即した詳しい心理
描写につながった。このように「描くこと」と「話す
こと」の両面のもつメリットが次のリライトへとつな
がっていったことも確信できた。
　このようにカンファレスは子どもと保育者との日常
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い，そのために自分を守ろうとしていることを，きち
んと受け止めたいと感じたからである。

【５/９先生と一緒にはじめての色水遊び】３歳クラ
ス：ミツル
〈背景〉
　前回のエピソードの翌日のことである。ミツルが遅
めに登園してきたとき，他児の多くはイスに座っては
さみを使って遊んでいた。ミツルもそれがしたいよう
で，イスとはさみを持っていた。しかしどこにも座れ
ない感じで，子どもたちの後ろをブラブラと目的もな
さそうに動いていた。私はミツルに声をかけるが，結
局自分では座る場所を決められず，私に決めさせるよ
うな感じだった。私は意地でもミツルに決めさせた
かったのだが，ミツルはどうしてもしなかった。それ
ほど，自分で決断することに抵抗感があることを，驚
くと同時に呆れてもいた。そのようなこともあり，ま
た昨日のこともあったので，外遊びではミツルに自分
の力を発揮してほしいと思っていた。
<エピソード>
　昨日はうまく色水遊びに入れなかったので今日はす
んなりと遊びに入れるようにと，ミツルだけでなくＦ
男も一緒に「色水遊びをしよう」と誘った。Ｆ男はす
ぐにその気になったが，ミツルは乗り気ではなく，動
きが止まりがちになっていた。それでも「教えてあげ
るから一緒にしようよ」と誘って，色水遊びの所に行っ
た。Ｆ男は前日までの経験もありすぐに作り始めたが，
ミツルは動き出せずに止まっている。そこで，「まず，
コップを持ってきて」と手順を言いながら，一緒に一
つ一つの動作を行った。クレープ紙を切ったものを
コップに入れてそこに水を注ぐことで色水を作ったの
だが，水を加えたときにパッと色が変わったのは嬉し
かったようで，少し表情がゆるみ笑顔になった。そし
て，「こうやったら，自分のジュースができるよ」と
漏斗を使って，作った色水をペットボトルに注ぐ方法
を教え，一緒に行った。ミツルは興味深そうに，ペッ
トボトルの中に色水が入っていく様子を見ていた。
　一通りの動きを一緒にした後，「また作ろうよ。これ，
いっぱいにしよう」とペットボトルを満タンにするよ
うにうながすと，一つ一つの動きを確かめるようにし
ながら一人でジュースを作った。そして漏斗を使って
色水を入れながら「こっから入ってる」と歓声を上げ，
ペットボトルの中に色水が入っていく様子をじっくり
と見ていた。ミツルは，その後片付けまで色水遊びを
続けた。
〈第一次考察〉
　遊んでいる姿だけを見ると，前日と全然違う心情の

体をのけぞらせるようにして全身で拒否し，私は手を
離しているのに一人でのけ反りすぎて後ろに転んでし
まった。私は『そんな，こけるほど嫌がらなくてもい
いのに』と思いながらも，色水遊びはやっぱり嫌だっ
たのかなと感じ，それならと砂を使ったままごと遊び
など提案した。それらの遊びは，私の指示通りにはす
るのだが，自分から動き出す様子や楽しそうな様子は
ずっと見られなかった。
〈第一次考察〉
　これは想像でしかないが，彼はやはり色水遊びがし
たかったのだろう。立ちつくしている間は，私はそこ
までミツルが色水の方に視線を送っているとは意識し
ていなかったが，後で写真を見るとどの写真も色水の
方を見ており，彼の中でその思いが強かったことがう
かがえる。しかし，同時に彼はその中に入ってはいけ
ないという思いも強かったのではないだろうか。一人
で後ずさりをしすぎて転ぶほどの抵抗はあまり見られ
るものではない。その時には気付かなかったが，遊び
を見ている間に入れないという恐怖にも似た感覚をす
でに持っていたのだと思う。
〈第二次考察〉
　今にして思えば，ミツルははじめからＦ男もしてい
る色水遊びを意識していたのだろう。しかし，これ以
外の場面でも顕著なのであるが，ミツルはすでにやり
始めた遊びには特に入っていけない傾向がある。私は
エピソードの中で，「そこには興味がないという感じ
で」と描いているが，実際は「興味はあったがその素
振りは見せずに」と描いた方が，彼の心情をおしはか
ると正確な表現ではないかと感じる。
　そして，私の誘いを断ったのは，単に不安感や抵抗
感が強いからというだけでなく，自分はこの砂場に残
るんだ，という意思表示のようなものを今は感じてい
る。ミツルは友だちの世界にもある種の関心は示して
いるが，まだそこに向かって自分を押し出すほど，自
分のしたいことに向かっていく力は育っていないとも
言えるだろう。彼にとっては，少なくとも色水遊びに
は興味はあったのだろうが，したいけど入りたくない
という，アンビバレントな感情があったのではないだ
ろうか。今にして思えば，この時期のミツルにとって，
砂場は唯一の安心できる場所だった。だからいつも砂
場に出て行き，そこから周りを観察していた。カンファ
レンスでも，周りを見ている時期ではないか，という
意見をいただいていたが，今にしてそう思う。
　そのようなことを踏まえて，私はこのエピソードの
タイトルを【他の子の遊びには入ってい

・ ・ ・ ・

けない】から
【他の子の遊びには入ってい

・ ・ ・ ・

かない】に変更した。ミ
ツルの中にある，自分が自分らしくありたいという思
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ミツルの遊びの中心は水遊びになっていくのだが，今
日の経験は結果として，水という素材とかかわってい
く第一歩になったと思われる。

エピソード記述をリライトする意義
　【リライトは，保育者がその時の感情や幼児理解に
固執することからの解放する】　鯨岡（2007）も指摘
するように，保育者の描くエピソードは，何らかの形
で保育者の心が揺さぶられた場面である。つまり，第
一次考察を描く時点では，描き手の中はエピソードが
起きたときの強い感情により支配されており，すでに，
幼児の行動を何らかの意味づけを与えていることがほ
とんどであった。本研究においても，エピソードを描
いた時点の思いに沿って考察しがちであった。例えば

【先生と一緒にはじめての色水遊び】のエピソードで
は，背景に描かれている出来事を通して，描き手はミ
ツルに対して『意思表示が徹底してできない子だ』と
いうネガティブな感情を抱いたまま接している。その
印象を引きずっているので，第一次考察ではミツルの
行動を否定的な意味として捉えていた。この自分が感
じている強い思いは，カンファレンスを経てもそう簡
単に変わらないのが現実であった。貴重な他者の意見
も，時間を経ていない段階では受け入れがたいのが実
情なのである。エピソードには保育者自身の感情が強
く入り込んでいる。特に幼児理解については，自分自
身が直接子どもとかかわり自分なりの実感をもってそ
のような読み取りをしているので，そこには信念めい
たものがある。そこに，幼児理解を覆す難しさが潜ん
でいると言える。
　それを覆すことを可能にした最も大きな要因は，時
間であった。時間をおくことで，ある意味意固地になっ
て縛られていた自分なりの捉えを，一端脇に追いやる
ことが可能となったのである。この点について鯨岡

（2007）は，保育者の捉えのような「感受する態度」
での捉えは，その時に生き生きと感じ取るものなので，
時間が経過するほどその力動感や生き生き感が必然的
に薄れると述べている。つまり，時間をおいてリライ
トすることで，その時に縛られていた感情や幼児理解
から解放され，冷静に対象児の行為を捉え直すことに
つながったのである。
　【リライトは，幼児の内面の育ちの過程を捉えるこ
とにつながる】　第一次考察においては，その時に対
象児がとった行動に，過剰に意味を与えがちになる傾
向が見られた。例えば【他の子の遊びには入っていか
ない】では，「後ずさって転ぶ」というその時に驚か
された行動に縛られて考察しているために，ミツルの
心情を「恐怖」と捉え，それ以上の考察には踏み込め

ようにも思えるが，登園後の座る席を決められない姿
にも表れているように，ミツルの中で「自分で決断す
る」事に対する抵抗感は依然としてかなり強い。何ら
かの承認や後押しがないと，自分で自分のことを決め
ることが難しいことがうかがえる。そのことを踏まえ
ると，楽しんだように見える色水遊びのエピソードも，
実は自分では何も決断できない依存的な姿を示してい
るのではないだろうか。遊んでいる姿は楽しそうで
あったし，実際楽しんでいたと思うが，それは全て私
の指示を受けてのことである。結局ミツルは，私の言っ
たことをしたというだけのことなのではないか。
　ミツルは，何をすればいいのかわかっていることに
対しては，力強く行うことができる。そのことを感じ
ていたから，私はかなり丁寧にやり方や手順を説明し，
次からも自分でできることを中心に援助した。そして，
今回はこのような形で新しい遊びに触れ，楽しむこと
ができてよかったと思っている。しかし，彼自身が何
かを決断したり，人に対して何かを表現したりするこ
とに対しては，今後ずっと援助し支えていく必要があ
ると改めて感じた。
〈第二次考察〉
　第一次考察では，私はこのエピソードでのミツルの
姿をあまり肯定的には捉えていなかった。そしてこの
エピソードのタイトルも【言われたことなら何でもで
きるよ】と名付けていた。つまり，私の言う通りには
遊ぶことができるが，それは依然として依存的な姿で
あると捉えていたのである。それは，第一次考察で言
及しているように，登園後の姿が影響している。座る
席をあくまでも自分で決断できなかった姿に引きずら
れて，ミツルは自己決断ができないという認識が私の
中で強くなり，色水遊びも結局は言われたことしかで
きていないと捉えたのである。
　しかし，時間をおいて改めてこのエピソードを見返
してみると，これは保育者の援助によって遊びの世界
が広がったエピソードとして読めてきた。ミツルは今
まで私の提案にすんなりとは乗れなかったということ
もあるが，私と一緒に遊びの世界を楽しんだことがあ
まりなかった。私は今まで，何とかミツルが遊べるも
のを見つけようとはしていたが，実際に一緒に遊ぶこ
とを楽しむことは少なかったのだ。今回，丁寧に一緒
にかかわりながら遊んだことは，ミツルの不安を取り
除き，遊びの世界を共有することにつながったのだろ
う。そして，今までは新しいことには抵抗が強かった
ミツルが，保育者と一緒に新たな遊びの世界に足を踏
み入れ，楽しさを感じる経験になったのではないだろ
うか。この日以降，ミツルは色水遊びを何度も行い，
その遊びを自分で楽しむようになっていった。今後は



― 236 ―

け止められた」という感覚をもった。そして，受け止
められたと感じた私は，今度は私がミツルを受け止め
ていこうと感じ，それ以降の保育につながっていった
のである。ここには，＜育てるもの＞も＜育てられる
者＞によって育てられるという内容が表れている。
　秋田（1997）は中堅にさしかかった保育者は，保育
への見通しがつき，経験値も習得され，保育者として
自己イメージが明確になる時期である一方で，停滞の
時期でもあるとし，教師として成長を続けることの難
しさを述べている。今回の一連のプロセスで，仮に停
滞しがちで変わることが容易でない保育観に変化が
あったとすれば，エピソード記述が保育者の内面も含
めて描かれているために，自分自身が揺さぶられるこ
とが多いことが挙げられるであろう。特に，自分の保
育がまずかったと思わされるような場面では，自分自
身が深く問われることとなり，結果として，保育観に
まで至る変化を引き起こすことにつながると考えられ
る。（松本信吾）

４．おわりに
　本研究では，「保育実践」→「エピソード記述」→「保
育カンファレンス」→「リライト」→「再び保育実践」
という一連のプロセスにおける省察について方法論的
に検討してきた。以下では，本研究の成果として，エ
ピソード記述による振り返りの実践的意義を整理して
おきたい。
　第一にエピソード記述を描くことにより，保育者自
身が抱える問題意識がより明確となり，その子（対象
児）理解の枠組みが意識化されたと考えられる。エピ
ソードを描くことは，自らの実践を言語化し筋立てる
作業であり，自らの保育行為や対象児との関係性を意
味づける行為であった。また，エピソードを描くだけ
ではなく，カンファレンスで討議を行ったことは，話
し言葉と書き言葉の違い，さらにいえば記号の違いが
もたらす効用があったと考えられる。保育者は得てし
て，実践に対する雄弁な語り手である一方で，書くこ
とが苦手な場合が多い。エピソード記述では上手く言
語化できなかった思いや意図も，カンファレンスのな
かではありありと言葉にできることがある。本研究で
は，その語りをもう一度エピソード記述として文字化
して描き直していくプロセスをとった。エピソード記
述を中心とした本研究での実践は，保育者が自らの実
践を振り返り，記述すること，そして語り直すことで
意識化し，自明のものとして過ぎ去っていく時間をつ
なぎ止め再構成する作業であったと考えられる。
　第二に，カンファレンスを行い，その後にリライト
を行った結果，時間の経過にともなう子どもの変容や

ていない。このように，第一次考察においては，その
時の行為の意味を“点”でしか捉えられないために，
幼児のとった行動に過剰に意味づけするような，偏っ
た考察をする可能性を常に孕んでいる。
　このようにエピソード記述は，幼児の行動をその場
の“点”ではなく，幼児の歴史を踏まえた“線”で捉
える可能性を広げる。“線”で捉えるとは，幼児のい
くつかの行動のつながりが見え，つながりの中での意
味が見えることであろう。エピソード記述を蓄積する
なかで，それまでみえなかった子どもの行動の連続性
を“線”として捉え，内面まで含んで捉えることがで
きる2）。そして，いくつかのエピソードを描くことで
内面の育ちを捉えることに寄与することができるであ
ろう。
　しかしながら，ではエピソードを時系列で並べれば
内面の育ちが見えてくるかというとそう簡単な話では
ない。実際私も，第一次考察の時点でエピソードを並
べてもミツルの育ちは全く見えてこなかった。そこで
行った作業は，徹底したリライトである。リライトす
ることで幼児の内面に目を向けようと試みた。子ども
の内面の育ちに目を向けることは，同時に，私自身の
内面に目を向けることでもあった。つまり，自分の保
育をもう一度じっくりと見直し，お互いの間で起こっ
ていたことを考察し直したのである。そのような紆余
曲折を繰り返しながらエピソードを描き直し続けた果
てに，ミツルの育ちが少しずつ浮かび上がってきたの
である。
保育者の自己保身的な考察からの脱却と保育観の変容
　例に示した二つの事例では明確に示されていない
が，第一次考察の特徴として，保育者が自らのとった
行為を反省して，「もっと子どもの気持ちを受け止め
て○○の援助をすればよかった」などと理想的な保育
の姿を語って考察を行うことがよくあった。そのよう
な考察は，一見反省的ではあるが，理想を語ることで
実際に起こったやりとりそのものから目を背け，自己
保身的に自ら行った行為に蓋をするような意味がある
と考えられる。
　それらのものを越えて自分の保育を自覚することを
うながしたのが，エピソードのリライトを通して抱い
た「私のまずい保育を越えてミツルは私に親しみを示
しつつ，ちゃんと育っていた」という実感であった。
ミツルは，私のまずいかかわりの中にあっても，私に
親しみを示してくれていた。また，彼は私のまずい保
育で自ら伸びていく芽を摘まれそうになっても，自分
を発揮する面が育っていたのである。その事実に触れ
たとき，私は自分の行ってきた保育の意味を自覚する
と同時に，保育者としての自分の存在を「許された」「受
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注
１）対象児の選別の理由や，全エピソードの詳細につ

いては広島大学附属幼稚園（2008）『幼児教育研究
紀要』第30巻を参照のこと。

２）平成20年度に改訂された幼稚園教育要領（文部科
学省，2008）では，「一つ一つの体験が相互に結び
付き，幼稚園生活が充実するようにすること」（11頁）
と明記され，「体験の多様性と関連性」が指摘され
ており，その目指すところは「幼児自身の内面の成
長につながっていくこと」ている（幼稚園教育要領
解説，文部科学省，2008，175頁）。
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保育者自身の子ども理解の枠組みに関する変化を捉え
ることができた点である。保育とは瞬間，瞬間の営み
であり，子どもは日々変容していく。そのなかで，保
育者は変容し続ける子どもと向き合っている。エピ
ソードを描いた時点での子ども理解は，時間が経てば
変化していくものであると考えられる。また，子ども
の変容の歴史のなかで，はじめて，エピソードが“線”
として意味づけられていくこともある。カンファレン
スのなかで他の保育者の視点や，その場面を見ていな
かった第三者と対話するなかで，確かだと思っていた

「子ども理解」が揺さぶられ，自分自身の背後に隠れ
ていた問題意識や恣意性というものが浮き上がってく
る。そして，一定期間を置いて，以前の「感受する態
度」も含めた上で「脱自的に見る態度」（鯨岡，2007）
で読み直し，リライトすることで，自らの保育観を含
めた枠組みを見直すことができたと考えられる。
　最後に本研究の課題を挙げておきたい。第一に，エ
ピソードを描くことが目的化してしまう恐れがあるこ
とである。エピソード記述を紡ぎだす作業は大変な労
力をともなうものである。その労力ゆえに，いつの間
にか，エピソード記述を描くことそれ自体が目的とな
り描いた時点で満足してしまうこがある。本研究でも
述べてきたように，エピソード記述は自己の実践をふ
り返る一つの手段でしかない。むしろ，描いた後にど
のように自己のなかで受け止め，実践に還すのかと
いった部分が重要になってくる。手段としてのエピ
ソード記述が目的化してしまうと，そこで，思考停止
を招くことになりかねないだろう。
　第二に，エピソード記述を用いた保育カンファレン
スのあり方に関する検討が不十分である。エピソード
記述を用いたファンレンスは，一定の共通認識を計っ
たり，解決策をみいだすためのカンファレンスではな
い。この点に留意しておかなければ，カンファレンス
において「本当は○○はこう思ってたんじゃない？」
といった子ども理解の「正解探し」や，「こうしたほ
うが良かったよ」といった理想の保育論に陥る恐れが
ある。日々の保育のなかで出会う出来事のなかに客観
的な意味が内包されているわけではない。また，エピ
ソード記述によって簡単にあるがまま保育の営みを描
き出せるわけでない。それは，あくまでその時点にお
ける，その個人にとっての括弧つきの「あるがまま」
なのであり，描き手の視点・枠組みを通しての意味な
のである。言い換えれば，意味づけようとする描き手
の枠組みが出来事の意味を構成しているのである。
　今後は以上の２点をふまえ，より効果的な保育実践
の省察のあり方についての検討が必要だと考えてい
る。




