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Abstract: The purpose of this study is to clarify the impact of "non-assisting assistance" on 

children by childcare teachers, and to examine the meaning of such actions. As a result of 

analyzing childcare practice using Trajectory Equifinality Modeling (TEM), the following points were 

clarified. First, "non-assisting assistance" stimulates the child's latent desire to take action on his 

own. Second, the group, including the children around him, changes and becomes more active. This 

meant that there was space for them to think and interact with others in order to solve problems. From 

the above, "non-assisting assistance" means that it is important to understand the child and 

accurately grasp the context of the situation. It became clear that this was a highly specialized teaching 

behavior. 

 

１ 問題と目的  

 本研究は，保育者の「援助しない援助」が子

どもにもたらす影響を明らかにすることで，そ

の行為のもつ意味を検討することを目的とす

る。 

保育者が子どもに対して用いる援助には，「主

導」「誘導」「示唆」「協同」「受容」「見守る」「関

与なし」のように様々な形がある１）。その中の

１つ「見守る」は，保育者が直接的なかかわり

を控え間接的に子どもを支えようとする行為で

ある。この行為は海外の研究者にも取り上げら

れ２），「子どもの自律性を待つ」ものとして日本

の保育の独自性と捉えられる３）。この「見守る」

行為について，上田ら４）は保育者の実践知とし

て捉え，どのような判断のもとに，どのように

見守る行為が行われていたのかを検討した。そ

の結果，「見守る」行為が保育者の高い専門性に

基づいて行われていたと述べる。また永井５）は

熟達した保育者の間接的な援助に視点をあてた

分析を行っている。熟達した保育者は，直接的

援助とともに子どもの目標に向かうプロセスや

文脈を尊重した間接的援助を取り入れているこ

とが推察されたとし，間接的な援助は幼児に

とって貴重な価値があると述べる。幼稚園教育

要領解説第１章１節２「（３）環境を通して行う

教育の特質」にも，保育者の関わりは基本的に

間接的なものにしつつ，子どもが学ぶべきとき

に学ぶことができるように援助することの重要

性が示されている６）。  

このように，子どもを見守ることや間接的援

助のような行為は子どもにとって価値があると

されているが，それらの行為は直接的でないた

め，どのような意図で行われているのか第三者

には把握し難い。また実際の保育現場では，「見

守る」という言葉を多様に用いる。例えば，離

れた場所に身を置き子どもの行動を確認する行

為や，傍らで子どもが何に興味をもっているの

かを知ろうとする行為，基本的には傍観しなが

ら必要なときに直接的に援助するという一連の

行為まで，「見守る」という言葉でまとめられる。

そのため保育の中で汎用的に用いられる「見守

る」という括りではなく，保育者が積極的に「援

助しない」ことを選択した行為にフォーカスし

て，より具体的に検討すべきだろう。あえて援

助しないことは，保育者の高い専門性に裏付け

られて用いられるものであり，この行為のもつ

価値を示す必要があると考える。  

しかし，保育実践において「援助しない」と
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いう行為に着目した研究の蓄積は未だ十分とは

言えない。そのため本研究では，保育者が援助

しないことを選択した行為を「援助しない援助」

とし，「援助しない援助」は子どもにとってどの

ような意味をもつのか検討する。この研究は保

育実践にも示唆を与えることができると考え

る。  

 

２ 研究対象と研究方法 

２.１ 研究対象者の設定と概要 

本研究では，広島大学附属幼稚園５歳児クラ

スに在籍する子どもと保育者を研究対象とし

た。当該園には３歳児クラスから５歳児クラス

まで各１クラスずつ存在する。学年の異なる子

どもを対象として「援助しない援助」の意味を

検討した場合，年齢的，発達的な差が結果に影

響すると予想された。複数の属性をもつ対象を

幅広く検討するのではなく，５歳児クラスに限

定して事例を収集し横断的に検討することによ

り，まずは５歳児における援助しない援助の意

味を明らかにすることが妥当と考え，研究対象

クラスを限定した。また，当該園には５歳児ク

ラスが１クラスしか存在しない。研究結果の汎

用性を担保するため，2022年度在籍と2023年度

在籍の２つの５歳児クラスを研究対象とした。  

２.２ 研究方法 

２.２.１ 観察期間と手続き  

2023年２月から 2023年 12月までの期間にお

いて，対象クラスの保育中の様子をビデオカメ

ラで撮影した。２クラスを観察対象とするため，

2023年２月に 2022年度在園の５歳児クラス，

2023年５月から12月に2023年度在籍の５歳児ク

ラスを撮影した。総撮影時間は521分であった。 

２.２.２ 分析方法 

本研究では，複線径路等至性モデリング

（ Trajectory Equifinality Modeling： 以 下

TEM）を用いて分析を行った。TEM は時間を捨象

せずに行為の変化を描くことによって，対象者

の変容を細やかに描くことができる。そのため

TEM の分析概念を用いて「援助しない援助」が

子どもや周囲の環境に与える影響を検討しなが

ら対象者のプロセスを追うことによって，保育

者が用いる「援助しない援助」の意味を示すこ

とができると考えた。  

２.２.３ 分析の手続き 

２.２.３.１ 対象場面の選定  

子どもに対する保育者の「援助しない援助」

の意味を明らかにするため，保育者と子どもの

かかわりに着目して，収集された映像を共同研

究者５名が視聴した。映像の中で保育者が「援

助しない援助」を用いたことで，子ども又は周

囲の環境への変化が確認されたと意見が一致し

た３つの場面を，事例として抽出した。対象と

した映像は中坪７）を参考にし，同じ映像を繰り

返し視聴しながら協議・分析することを重視し，

各事例を５分程度の映像に切り取った。  

２.２.３.２ 対象場面における言語のテクスト化  

共同研究者が事例の映像を繰り返し視聴し，

各々が対象者の言動や周囲の状況についてテク

スト化した。  

２.２.３.３ ラベルの作成および配列 

記述したテクストを元に共同研究者が協議

し，合意のもとラベルを設定し，時系列に沿っ

て左から右へと配列した。また分析の始点と終

点を決定した。 

２.２.３.４ 「援助しない援助」の決定 

本研究では「援助しない援助」を「幼児が保

育者に助けを求める場面もしくは保育者が力添

えを必要と捉えた場面において，直接的に手助

けしないことを選択した行為」と定義した。対

象場面の選定時に捉えた「援助しない援助」が，

本研究の定義に該当する行為であるかを協議

し，全員の合意をもってその行為を「援助しな

い援助」と決定した。また作成した TEM 図内の

「援助しない援助」には，＊と数字を付して記

した。  

２.２.３.５ TEM 図を用いた分析 

作成した TEM 図と表1の基本概念を用いて「援

助しない援助」の意味を検討した。 

２.２.４ 倫理的配慮 

本研究全般にわたり，個人情報の保護を含め

て保護者の了承を得ており，事例に登場する子

どもと保育者は匿名化した。  

 

３ 結果と考察  

TEM を用いた分析により得られた結果を以下

に記す。TEM 図と対応させて対象者の言動を概

説しながら「援助しない援助」の意味を考察す

る。  

３.１ ＜事例１＞ 藪漕ぎ 2023年２月 

事例の中からＫ男，Ｔ保育者，Ｊ保育者の３

名を対象者と設定し分析を行った結果，各対象

者のプロセスは図１-１，図１-２のように描か

れた。その後Ｋ男の行動や心情に大きな変化が  
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捉えられた点を境とし，プロセスを３つの期に

区分した。 

３.１.１ 第Ⅰ期 自分で考えるべき期  

卒園を控えた２月，５歳児クラスの子ども達

が，園の裏山で藪漕ぎ（道のない藪の中を木の

枝や笹などをかき分けて進むこと）をして下山

する行事が行われた。藪漕ぎは３人程度のグ

ループに分かれて行われ，子どもが自分達で進

む道を選択したり，試行して困難を乗り越えた

りしながら，独自にルートを開拓してゴールを

目指した。全グループが目的地に辿り着いた後，

園に戻るためＴ担任保育者を先頭に，子ども達

は再び園を目指して山を登り始めた。  

列の中程を歩いていたＫ男は，登り始めた道

が自身のグループが下山してきた道であること

に気がついた。山を降りる際に危険な場所が

あったため，自ら先導して園への道案内をした

いと周囲に訴え始めたが，Ｔ保育者に対してど

のように説明すればよいかわからないと泣きだ

した。Ｊ保育者はＫ男の近くにしゃがんで話を

聞くが，Ｔ保育者は列の先頭を動かず，涙を流

すＫ男に対して「（泣いているだけなら）そこに

おるしかないじゃん」と言葉を掛けた（図１-

１＊１）。続けてＴ保育者は，涙を流すＫ男に対

し，どう説明したらよいか他児に尋ねてみるこ  

とを促したが，Ｋ男は泣きながらしゃがみ込み

Ｊ保育者に助けを求めた。  

泣いているＫ男に対し，周囲の子ども達から  

表１ TEM の基本概念と本研究における意味 
基本概念 概念の意味 本研究における意味 

等至点：EFP 
(Equifinality 
Point） 

研 究 目 的 に 基 づ
き，ある行動や選
択を焦点化するポ
イント 

事例１－（Ｋ男） 子ども達を先導すること 
（保育者）  Ｋ男が自分の考えをＴ保育者に伝えて先導する 

こと 
事例２－（GM）   GM（グループメンバー）が自分達で意見を出し

合い，作成するうちわの技法を決めること 
（保育者）  GM が意見を出し合い，全員が納得して作成する 

うちわの技法を決めること 
事例３－（Ｔ男）    粘土を潰して丸め，レインボーフレンズの製作

をやめること 
    （保育者） Ｔ男のもとを離れること 

両極化した 
等至点：P-EFP 
(Polarized 
Equifinality 
Point） 

等至点（EFP）とは
価値的に背反した
り，EFP の補集合
となるような行動
や選択を捉えたり
するポイント 

事例１－（Ｋ男） 先導できずに園へ向かうこと 
（保育者）  Ｋ男が自分の考えをＴ保育者に伝えられず，先 

導をあきらめること 
事例２－（GM）   GM が自分達で意見を出し合えず，作成するうち

わの技法が決められないこと 
（保育者）  GM が意見を出し合えず，全員が納得して作成す 

るうちわの技法を決められないこと 
事例３－（Ｔ男）  レインボーフレンズの製作を続けること 
    （保育者） Ｔ男の製作を手伝いつづけること 

分岐点：BFP 
(Bifurcation 
Point) 

文化的・社会的な
制約と可能性の下
で実現される意思
や葛藤・迷いを含
む個別多様な歩み
を複数にわかつポ
イント 

事例１－Ｋ男や保育者の行動において実際と異なる選択の可能性が考 
えられた箇所 

事例２－GM や保育者の行動において実際と異なる選択の可能性が考え 
られた箇所 

事例３－Ｔ男や保育者の行動において実際と異なる選択の可能性が考 
えられた箇所 

必須通過点 
：OPP 
(Obligatory 
Passage Point) 

等至点（EFP）を経
験 し た 人 の う ち
「通常ほとんどの
人」がある状況に
至るうえで必ず通
るであろうポイン
ト 

事例１－（Ｋ男）    Ｋ男が子ども達を先導するためにほぼ必須であ 
った行為 

（保育者） Ｋ男が自分の考えをＴ保育者に伝えて先導する 
ためにほぼ必須であった行為 

事例２－（GM）    GM が自分達で意見を出し合い，作成するうちわ 
の技法を決めるためにほぼ必須であった行為 

（保育者） GM が意見を出し合いながら全員が納得して作成 
するうちわの技法を決めるためにほぼ必須であ 
った行為 

事例３－（Ｔ男）  粘土を潰して丸め，レインボーフレンズの製作
をやめるためにほぼ必須であった行為 

    （保育者）  Ｔ男のもとを離れるためにほぼ必須であった行為 

社会的方向づけ 
：SD 
(Social 
Direction) 

等至点（EFP）に向
かう個人の行動や
選択に制約的・阻
害的な影響を及ぼ
す力を象徴的に表
した諸力 

事例１－Ｋ男が子ども達を先導することから遠ざける事象 
事例２－GM が意見を出し合い，全員が納得して作成するうちわの技法 

を決めることから遠ざける事象 
事例３－粘土を潰して丸め，レインボーフレンズの製作をやめること 

から遠ざける事象 

社会的助勢：SG 
(Social 
Guidance) 

等至点（EFP）に向
かう有り様を促し
たり助けたりする
力を象徴的に表し
た諸力 

事例１－Ｋ男が子ども達を先導することを後押しする事象 
事例２－GM が意見を出し合い，全員が納得して作成するうちわの技法 

を決めることを後押しする事象 
事例３－粘土を潰して丸め，レインボーフレンズの製作をやめること

を後押しする事象 
＊「概念の意味」は，川上多恵子・宮下太陽・伊東美智子・小澤伊久美（ 2023）カタログ TEA－図で響き合う－．サトウタツヤ・

安田裕子監修，新曜社 から引用 
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図１-１ 藪漕ぎの TEM 図（前半） 

図１-２ 藪漕ぎの TEM 図（後半） 
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は泣くだけでなく自分で方法を考えるべきと伝

えられた。  

３.１.２ 第Ⅱ期 呆れられ期 

 第Ⅰ期にて，Ｊ保育者は困惑するＫ男の話を

聞きながら状況の整理を手伝ったり，伝える内

容を具体的に示したりした。しかしＴ保育者は

その間，Ｋ男とＪ保育者，周囲の子ども達のか

かわりの様子を列の先頭から動かずに見ていた

（図１-１＊２）。Ｋ男は「どうすればいいの？」

とＪ保育者に体を預けるように近づくが，それ

までＫ男の傍にいたＪ保育者は「どうしたらい

いんかな？」と立ち上がると，Ｋ男と距離を取っ

た（図１-１＊３）。  

園へ向かうことのできない状況に，周囲の子

ども達がしびれを切らしたり，Ｋ男の発言に落

胆したりするような様子（SD）が捉えられたた

め，第Ⅱ期を「呆れられ期」とした。  

３.１.３ 第Ⅲ期 支援者登場期 

第Ⅱ期以後，Ｋ男は遂にＴ保育者に自分が先

導する必要性を訴える。この辺りから不安を煽

る声（SD）やＫ男の思いを受け入れる者（SG）

が出てくるなど，周囲の子ども達の発言が活発

化した（図１-２）。さらに，それまでＫ男が先

導することに対し否定的であったＨ男の態度

が，先導することを認めるものへと変化した。

その後，Ｔ保育者の「行けるなら前に行きなさ

い」という声を聞き，同じグループのメンバー

２人がＫ男の元へやってくる（SG）と，Ｋ男は

メンバーと共に列の先頭に立ち，子ども達を先

導して園へ向けて出発した（Ｋ男 EFP）。 

 周囲の子ども達の意見が活発化し，それによ

りＫ男の思いを支援する子どもが現れた。その

ため，この期を「支援者登場期」と命名した。 

３.１.４ 本事例における「援助しない援助」

が子どもにもたらす影響 

３.１.４.１ 【集団の変化が促される】 

図１－１の前半，Ｔ保育者が「そこにおるし

かないじゃん」（図１-１＊１）と声を掛けた。

この行為は，涙を流すＫ男に対して突き放すよ

うな態度をとるものであり，直接的にかかわら

ないことを選択したものと捉えられたため「援

助しない援助」とした。 

その後，Ｕ女から「友達に聞くしかないじゃ

ん」，Ｈ男から「どうすればいいか考えてみ」と，

SD と捉えられる発言が続いた。これらの発言は

Ｔ保育者の言葉を受け，それを支持するような

ものであり，Ｋ男が先導することに対して否定

的であった。加えて「（子どもが先導すると）登

るときに危ないんじゃない？」と危険性を訴え

たり「自分で考えてみたらいいじゃん」と責め

たりする発言もあった。またＫ男が，自分が先

導したい旨をＴ保育者に説明できないでいる場

面（図１-１後半）では，しびれを切らした様子

で「もう夜になるよ」「もういいよ！行くよ」と

Ｋ男を急かすような発言（SD）も見られるよう

になり，周囲の子ども達の雰囲気には，Ｋ男の

発言や態度に対して否定的なものが続いた。 

このように周囲の子ども達からは SD として

の発言が続いたが，Ｋ男がＴ保育者と子ども達

に対して自分が先導する必要性を訴える場面

（図１-２前半Ｋ男 OPP）以降，子ども達にＫ男

の話を聞く雰囲気が生まれる（SG）。これにより，

先頭を歩きたいという思いをもっていたＨ男が

「Ｋ男くん行ったら（先導したら）グループも

前に行くじゃん」と不満を訴えたこと（SD）に

対して，直前までＫ男を急かしていたＱ男が

「（Ｋ男が）前に行っちゃうけどさ，それ（Ｋ男

の案内する道）が本当の道だったらどうする？」

と投げかけ，一転してＫ男の意見を支持する立

場（SG）をとるようになった。すると終始Ｋ男

が先導することに否定的な立場をとっていたＨ

男も「行けるんだったらさ，行ってもいいけど」

と，Ｋ男の考えを受け入れる発言（SG）をする。

このように，Ｋ男の周囲にいた子ども達の立場

は，プロセスを経るにつれ次第に変化する様子

が捉えられた。  

「そこにおるしかないじゃん」（図１ -１＊

１）と，涙するＫ男を簡単に受け入れない「援

助しない援助」だけを抜き出すと，一見Ｋ男へ

の対応を投げ出したもののように捉えられる。

しかし，Ｔ保育者の EFP は「Ｋ男が自分の考え

をＴ保育者に伝えて先導する」ことであり，単

に援助しなかったものではない。Ｔ保育者は，

Ｋ男が自ら説明するためには手を差し伸べるの

ではなく，Ｋ男を信じてあえて突き放すような

「援助しない援助」が適切と捉えたと考えられ

る。  

その後のＴ保育者は，Ｋ男がＪ保育者や周囲

の子ども達とかかわる様子を列の先頭から見て

おり（図１-１＊２，図１-２＊４）自分がＫ男

の前に立たず，一定の距離を保ったまま終始様

子を見ることに留めていた。この行為も，直接

的にかかわらないことを選択したものと捉えら

れたため「援助しない援助」とした。このＴ保
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育者とＫ男の身体的な距離に着目してみる。中

坪８）は，このような子ども間の話し合い場面に

おける保育者のポジショニングについて，子ど

もの自律的問題解決を促そうとする際，保育者

はあえて子ども達の視界の外に自らのポジショ

ンを取ることは，「私は手を差し伸べませんよ」

というメタメッセージを示すことになるのでは

ないかと述べる。本事例におけるＴ保育者も，

列の先頭というＫ男から離れた場所に位置し，

身体的な距離を保ち続けていた。この「援助し

ない援助」が，Ｋ男や周囲の子ども達に対して

変化を促し，集団として解決へと向かう要因に

なったと考える。  

３.１.４.２ 【自身の力で立ち向かう】 

Ｊ保育者は事例冒頭においてＫ男の近くで

話を聞き，状況の整理を手伝ったりＴ保育者に

伝えるべき話の内容を具体的に伝えたりするな

ど，Ｋ男に対して直接的な援助を行った。しか

し「どう言えばいいの？」「どうしたらいいの？」

と言い続けるＫ男が，Ｊ保育者に体を預けるよ

うに近づく場面では「どうしたらいいんかな」

と言葉を掛けながら立ち上がり，Ｋ男と距離を

取った（図１-３＊３）。この行為を，体を預け

ようとするＫ男に対して，身体的な支えとなら

ないことを選択した「援助しない援助」として

捉えた。 

その後Ｋ男は「ちょっとだけ危ないと思うか

ら前に行きたい」とＪ保育者に説明を始めた。

できないと諦めかけていたＫ男が自ら説明を始

めたのは，この「援助しない援助」の影響によ

ると考えられる。あえて身体的に支えないこと

により，Ｋ男は不安を持ちつつもこれ以上Ｊ保

育者を頼ることはできないと判断し，自ら話す

ための精神的な後押しとなったと考える。田中
９）は幼稚園教師の「突き放す行動」に着目し，

この行動の機能として「幼児の喚起された情動

を瞬間的に弱め，幼児自身がその問題に向き合

い自律的に情動を調整するきっかけを作る働き

がある」と述べる。田中が述べるように，本事

例においてもＪ保育者が身体的に支えない「援

助しない援助」を用いた直後に，Ｋ男が自ら話

し始める様子から，自身の抱える問題に立ち向

かう姿が捉えられた。  

周囲の子ども達の SD としての発言やＪ保育

者の「援助しない援助」がきっかけとなり，結

果的にＫ男がＴ保育者と子ども達に対して，自

分が先導する必要性を伝える（Ｋ男 OPP）こと

ができたと考える。  

 

３.２ ＜事例２＞ うちわ決め 2023年７月 

事例の中からグループメンバー（以下メン

バー）の子どもと保育者を対象として TEM 図を

作成して分析した結果，各対象者のプロセスは

図２-１，図２-２のように描かれた。その後グ

ループメンバーの行動や心情に大きな変化が捉

えられた点を境とし，プロセスを４つの期に区

分した。  

３.２.１ 第Ⅰ期 「だめ！」「これ！」主張期 

５歳児クラスでは，数日後行われるお泊り保

育（幼稚園に宿泊し，子ども達が中心となって

活動を進める行事）で使用するうちわの製作を

行うことになった。あらかじめ気の合う友達と

数人のグループが作られ，そのグループ毎に保

育者が提案した数種類のうちわの絵柄から，自

分達で技法を決めて製作を行っていた。事例に

登場するグループは技法の決定に時間がかか

り，数日前から話し合いが進まなかった。 

うちわの技法を決めるためにメンバーが集

まり輪になるが，それぞれが絵柄の見本を前に

して自分が作りたいものを主張するだけで，話

し合いにならない。その状況を見た保育者は「な

かなか決まらんね」と声を掛け輪に加わった。

状況を進展させるため，保育者はメンバーに「ど

うやって決めたか聞いてみよ」と声を掛け，近

くにいた他グループのＩ女とＳ女を呼ぶ。二人

は自分のグループで絵柄を決定した経緯を「（メ

ンバーの一人が）怒るけん，諦めた」「譲ってあ

げたらお兄さん，お姉さんになれるんよ」と伝

えた。Ｉ女らの発言は，メンバーの等至点「自

分たちで意見を出し合いながら，作成するうち

わの絵柄を決める」に対して，意見を出し合う

ことなく譲ることで絵柄の決定に向かうもので

あるため，メンバーの等至点から遠ざけると解

釈し SD とした。そのような状況で保育者は，Ｉ

女らの発言を聞きながら，グループの子どもの

方へ上半身の向きを変えた（図２-１＊１）。  

第Ⅰ期は，メンバーそれぞれが作りたい絵柄

を主張する姿が見られたものの，話し合う状態

には至っていない。うちわの絵柄を決めるため

に集まったものの，個々が「だめ！」「これ！」

との主張ばかりが目立つこの期を，第Ⅰ期「『ダ

メ！』『これ！』主張期」と命名した。  

３.２.２ 第Ⅱ期 人頼み期 

 それぞれの主張ばかりが目立つメンバーに対  
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図２-１ うちわ決めの TEM 図（前半） 

図２-２ うちわ決めの TEM 図（後半） 
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し，他グループのＩ女とＳ女は「一番でかい人

が譲れば良いと思う」「６歳の人が譲れば良い」

と，条件を付加して具体的に提案する（SD）。こ

の提案に対して，背が高いことに自覚のある６

歳のＹ男は「じゃあ僕じゃん」「だったら僕，譲

ります」と手を挙げた。Ｙ男はこの案がうちわ

決めの方法に最適であると判断したというより

も，提案された条件に自分が当てはまることか

ら名乗り出たとものと考えられる。そのよう 

に捉えた保育者もＹ男に対して，主張していた

絵柄でなくても良いのかと尋ねたが，Ｙ男は「僕

はどれでも良いよ。どれでも好きだから」と答

えた。この時点ではまだ子ども達の中に自分達

で意見を出し合ってうちわ製作の技法を決めよ

うとする様子は見られなかった。第Ⅱ期はＩ女

らの提案が目立ち，一部の者が譲る案に賛同す

る「人頼み」な状況であった。  

３.２.３ 第Ⅲ期 ひらめ期 

Ｔ男とＡ男から，技法を決定するための方法

について意見が出される。Ａ男は「（うちわの）

半分これ（絵柄）にして，半分これ（別の絵柄）

にしたらいい」と提案し，この提案を機にメン

バーが様々に意見を出すこととなった。そのた

めこのＡ男の提案を BFP とした。これに対し，

保育者は「そういうアイデアもあるね」と同意

するが，Ｙ男はうちわを半分にすることはでき

ないと指摘する。その指摘に対して，片面ずつ

異なる絵柄を作ることができると説明する保育

者であったが，その解釈は誤解でありＡ男の案

とは異なっていた。Ａ男は身振りを交えながら，

片面を半分に区切り二つの絵柄を作成する案を

メンバーに説明する。説明を聞いていたＳ女が

「うちわ持って来よっか？」（SG）と説明の手助

けを申し出たり，Ｙ男とＡ男を中心に自分の考

えを伝え合ったりするような姿が見られるよう

になった。このような状況から第Ⅲ期は，子ど

も達が他者の発言に耳を傾けて自分で考え，言

い合える雰囲気（SG）が生まれていたと考えら

れる。Ｉ女がうちわを持ってくると，保育者は

Ａ男に「半分」の説明をするように促す。Ａ男

がうちわを使って自分の案を説明すると，保育

者もＡ男の説明を補おうと説明に加わる。しか

し保育者はいまだＡ男の案を誤解しており，Ａ

男は保育者の解釈が間違っていることを訴えた。 

第Ⅲ期では，新たな案を閃いたＴ男とＡ男を

はじめ，その案に意見するＹ男，説明の手助け

をしようとするＩ女など，子ども達が自分の考

えを意見し合うようになった。そこにＡ男の案

を誤解した保育者も参加し，説明して話し合う

場面が展開している。Ａ男らの閃きをきっかけ

として大きく展開したこの期を「ひらめ期」と

した。  

３.２.４ 第Ⅳ期 ガッテン承知期 

第Ⅳ期は，メンバー全員がＡ男の提案したう

ちわ製作の技法について理解し，納得した上で

決定する。Ａ男が再度保育者に説明しＹ男が補

足することで，保育者は内容を正しく理解する

ことができた（OPP）。この時点で保育者を含め

た子ども達の間に共通した理解がなされ，話し

合いはうちわの絵柄を決定するための最終局面

へ進む。Z 男はＡ男の案を理解するが「やだ，

それ」と否定し，別の提案をする。Ｉ女は「（選

択する絵柄は）３個とかでも良いよ」とＡ男の

案に説明を加える（SG）が， それまでＡ男の意

見を受け入れていたＹ男が Z 男の提案に賛同す

る。その後，メンバーが片面ずつ作成したい絵

柄を決め始める。保育者もメンバー全員が承知

したことを確認し，EFP へと至った。この時期

を「ガッテン承知期」とした。 

３.２.５ 本事例における「援助しない援助」

が子どもにもたらす影響 

３.２.５.１ 【意見を出し合う場が形成される】  

第Ⅰ期にて保育者は，Ｉ女らの「（メンバー

の一人が）怒るけん，諦めた」「譲ってあげたら

お兄さん，お姉さんになれるんよ」という意見

を聞き入れた後，メンバーに「どうする？」と

投げかけた。その後Ｉ女らの意見には同調せず，

Ｉ女らの方に向けた上半身をメンバーの方へ変

えるという行為を用いた。（図２-１＊１）。この

行為以前は他グループの子どもを呼んで意見を

求めるなど，保育者は話し合いの展開を促そう

と積極的にかかわっていた。この様子から保育

者は，うちわの絵柄を決めるために援助が必要

と捉えていたことがわかる。その最中，言葉を

用いず「上半身の向きを変える」という言語を

伴わない間接的な行為によって援助している。

そのためこの行為を「援助しない援助」と捉え

た。 

この援助しない援助からは，「譲る」「諦める」

という方法によって絵柄を決定することへ向か

わないように願う保育者の思いが読み取れる。

保育者の EFP は「子ども達が意見を出し合い，

全員が納得して作成するうちわの技法を決め

る」ことであった。Ｓ女らの提案は一意見とし
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て聞き入れるものの，それだけに影響を受けて

メンバーが自分達の考えを出し合う機会が失わ

れないよう，保育者は輪になったメンバーの方

へ体を向けた。この行為が，それまで他グルー

プの意見を聞くために開いていた集団の輪を閉

じ，メンバー同士がじっくりと話し合ってうち

わ製作の技法を考えることができるよう転換点

を与えることとなったと考えられる。また言葉

を用いてＩ女らの意見を否定するのではなく，

あくまで体の向きを変えることでメンバーの意

識を話し合いに向けたものであったため，その

後の展開ではグループのメンバーではないＩ女

らも含めた子ども達の間に，考えを出し合う場

が作られることになった。 

保育者の援助に関する先行研究の多くは，こ

れまで保育者の言語的な援助に焦点があてら

れ，その特徴や役割が示されてきた。奥谷・砂

上 10）は，４・５歳児の協同的な遊びや活動にお

ける保育者の言語的支援の特徴として，５歳児

担任保育者は具体的な行動や子ども同士が相談

できるような指示をしていたと述べる。また齋

藤・無藤 11）は，５歳児クラスにおける協同的な

活動における保育者の役割として，些細な言葉

かけで子ども同士の協同を全体の目的へと結び

つけたり，全体の協同体験を促したりしていた

とし，保育者の小さなかかわりが大きな役割を

果たしていたと述べる。 

これらの研究では，保育者が積極的に言語的

な援助を行っており，その行為の価値が示され

ている。しかし本事例の言語に頼らない「援助

しない援助」も言語的な援助と同じく，意見を

出し合う場として，子ども達の協同を促してい

たといえる。 

３.２.５.２ 【自ら考え周囲に伝える】 

第Ⅰ期では停滞していた話し合いのきっか

けとなるよう，保育者が他グループの子どもに

声を掛けたが，それ以外の場面では保育者が筋

道を設定して子どもを先導するような援助は見

られなかった。子どもへの声掛けに関しても「ど

うする？」「それでいいの？」という問いかけや

「そういうアイデアもあるね」などの共感が主

なものであった。話し合い場面を援助するため

にその場に居続けながら，主導権は子どもに委

ねて先導しないことが，子ども達が自ら考える

ために必要な援助しない援助であったと考え

る。 

また第Ⅱ期では，Ｙ男が「譲る」案に賛同し

た際に，保育者は本当に譲ってよいのかと何度

も確認し，再考するように促した。しかしＹ男

は「僕はどれでも良いよ。どれでも好きだから」

と自分の思いを通した。また第Ⅲ期でＡ男の提

案を説明しようとした際，保育者は誤解から異

なる説明を何度も行うが，Ａ男はその説明に惑

わされることなく自分の案について説明を繰り

返し，周囲の理解を得ることができた。このよ

うに子ども達が自身の考えを周囲に伝えられた

要因は，保育者が意図的に子どもと同じ立場を

とり参加者として話し合いに加わっており，保

育者や大人として指示をしないようにかかわっ

ていたためと考える。奥谷・砂上 12）は，４・５

歳クラスのごっこ遊びと生活発表会に向けた活

動における発話を分析した中で，５歳児担任保

育者は子ども同士で相談することができるよう

に考えることを促していたと述べる。本事例の

保育者も「援助しない援助」を用いることで，

一参加者として話し合いに参加し，子ども達が

自ら考え相談できるよう支えていた。このよう

なあえて先導しない，影響力をもたない「援助

しない援助」が，自ら考え周囲に伝えることに

つながったと考えられる。 

 

３.３ ＜事例３＞ 粘土製作 2023年12月 

事例の中からＴ男と保育者を対象として TEM

図を作成して分析した結果，各対象者のプロセ

スは図３-１，図３-２のように描かれた。その

後Ｔ男の行動や心情に大きな変化が捉えられた

点を境とし，プロセスを４つの期に区分した。  

３.３.１ 第Ⅰ期 レインボーフレンズを作り

たい期 

 卒園製作の陶器作りに向け，子ども達は自分

の作りたいものを決めて，粘土で製作をしてい

た。周囲の子ども達が順調に作り進める（SG）

中，Ｔ男はレインボーフレンズというキャラク

ターを作りたいという願いをもつが，どのよう

に製作すればよいのかわからない様子で諦めて

いた。そのようなＴ男に対して保育者は「（レイ

ンボーフレンズの）体，どんなんなん？」と尋

ね，製作を手伝おうとする。保育者はＴ男が作

ろうとするレインボーフレンズについて知識を

もたず，Ｔ男にキャラクターのフォルムを尋ね

ながら粘土を成型する。Ｔ男が「もっと小っちゃ

い」と保育者に告げると，保育者は「小っちゃ

くして」とＴ男に投げかける。するとＴ男は粘

土を握り潰しながら，目をつぶったり叫び声を 
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図３-１ 粘土製作の TEM 図（前半） 

図３-２ 粘土製作の TEM 図（後半） 
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あげたりしながらレインボーフレンズのような

動きをして保育室を出ていく。保育者が「Ｔ男

くーん」と声をかけるが，Ｔ男は構わず歩みを

進める。保育者がＴ男の後を追いかけて席に戻

ることを促すと，Ｔ男は席にもどり座面に片膝

をつきながら周囲の様子を見る。保育者がＴ男

に「教えてや！説明してや。わからんもん」と

訴えると，Ｔ男は席に座った。 

第Ⅰ期は，製作したいもののイメージをもつ

が作成できないと諦めていたＴ男に対し，保育

者が製作を手伝おうとする姿が捉えられた。Ｔ

男は保育者にレインボーフレンズのイメージを

伝えたり，体の動きで表現したりするなど，レ

インボーフレンズに強い関心をもつ様子が捉え

られたため，この期を「レインボーフレンズを

作りたい期」とした。 

３.３.２ 第Ⅱ期 YouTube 見てるの？期 

保育者はレインボーフレンズの形状につい

て具体的な説明を求めるなど，Ｔ男と一緒に作

成しようとしていた。しかしＴ男は作り始めよ

うとせず，周囲の子どもが粘土の成型を進める

様子を見ていた（BFP）。保育者はＴ男からレイ

ンボーフレンズを YouTube で見ることができる

と知らされると，Ｔ男に「今度レインボーフレ

ンズ見てくるわ」と伝えた（図３-１＊１）。そ

れまで周囲の様子を見るなどして視線が様々に

動いていたＴ男であったが，「今度レインボーフ

レンズ見てくるわ」という保育者の言葉に対し

ては，保育者の目を見て「どこで見てくる？」

と尋ねた。この様子からＴ男は，保育者が

YouTube を見ることに対して強い関心を示した

ことが伺える。さらに周囲の子ども達もレイン

ボーフレンズの話を始めた（SD）。続けてＴ男が

保育者に「YouTube 見てるの？」と尋ねており，

関心の対象がレインボーフレンズの作成から次

第に保育者の YouTube を見ているという事実に

移っていった。 

３.３.３ 第Ⅲ期 カタツムリじゃない期 

保育者は，Ｔ男が作った製作物を手に取り

「なんかこれいいじゃん。カタツムリみたい」

（図３-２＊２）と話した。この言葉に対してＴ

男は「やだ。カタツムリじゃない」と反論する。

続けて保育者が「カタツムリの箸置きとか」と

伝えると，Ｔ男は保育者が手にする製作物を叩

いた。この一連のやりとりから，レインボーフ

レンズではなくカタツムリを持ち出した保育者

の言動に対し，Ｔ男が拒んでいることが窺える。

よって第Ⅲ期を「カタツムリじゃない期」とし

た。 

３.３.４ 第Ⅳ期 粘土で遊ぶ期 

保育者は「こんなところに美味しいスープが

…」と話しながら，カタツムリとした粘土を動

かして見せた。その様子を見たＴ男は微笑を浮

かべている。第Ⅲ期ではカタツムリと表現され

たことを拒んでいた様子のＴ男であったが，保

育者がカタツムリを動かす様子を見て楽しそう

にし，関心を示していることが窺える。Ａ男が

粘土で作成した皿を保育者や子ども達に披露す

る場面では，Ａ男，Ｅ男，Ｓ女らのやり取りを

笑顔で見るＴ男の姿があった。その後Ｔ男は自

分が作成したレインボーフレンズの手にあたる

部分を，隣にいるＥ男の作品に繋ぐ。またＡ男

が粘土で作成したフォークを持ってやって来る

と，Ｔ男は自分の粘土でフォークを攻撃する仕

草を見せる。この場面では，Ｔ男にレインボー

フレンズを作成することへの関心は見られず，

粘土を使って周囲の子ども達と遊ぶことを楽し

む様子があった。保育者も「いいぞ！攻撃だ！」

と盛り上げるなど，Ｔ男の様子に調子を合わせ

ていた。その後保育者が席を立ったところでＴ

男はレインボーフレンズのキャラクターのよう

に目をつぶって声をあげながら粘土を潰して丸

め，製作を止めた（EFP）。 

第Ⅳ期の「粘土で遊ぶ期」では，Ｔ男，保育

者ともにレインボーフレンズを作成するのでは

なく，粘土で遊ぶことに関心が移り替わった様

子が捉えられた。 

３.３.５ 本事例における「援助しない援助」

が子どもにもたらす影響 

３.３.５.１ 【粘り強く取り組む】 

第Ⅰ期で保育者は，Ｔ男からレインボーフレ

ンズについての説明を受けていたが，具体的な

形状を理解することができずにいた。そのため

「説明せんと手伝えんじゃん」と声をかけるな

どして，Ｔ男に更なる説明を申し出ていた。そ

のような状況下で保育者は，「今度レインボーフ

レンズ見てくるわ（図３-１＊１）」と伝えた。

なぜ「今」ではなく「今度」と伝えたのだろう

か。 

研究対象とした園では，保育活動中に日常的

に使用することができる IT 機器として，タブ

レット型端末やスマートフォンが準備されてお

り，保育中に撮影した写真を子どもと鑑賞した

りリトミックやリズム遊びの際に音楽を流した
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りするために用いている。しかし保育者はそれ

らの機器を用いてレインボーフレンズを検索し

て理解しようとはせず，あくまでもＴ男の説明

から形状を把握しようとした。この場面におい

て，保育者がこれらの IT 機器を用いようとしな

かったことは，Ｔ男に対して保育者が簡単に解

決に向かわないことを選択したものと捉えられ

たため「援助しない援助」とした。この行為は，

対話によって共に作成を進めるという保育者の

願いが表れたものであり，これまでの説明では

思うように伝えられずにいるＴ男に対して再度

説明を促す意図で用いられたものと考えられ

た。結果として「保育者が YouTube を見る」と

いうことにＴ男の意識が向かい説明を続けるこ

とはなかったが，可能性としてＴ男が説明を加

え，保育者がレインボーフレンズを理解するこ

とにつながる径路も考えられる。そのため保育

者は，Ｔ男が他者に理解されるまで粘り強く説

明を続けることを「援助しない援助」によって

後押ししようとしたと考えられる。 

３.３.５.２ 【考えに柔軟性をもつ】 

第Ⅰ期では，保育者はＴ男がレインボーフレ

ンズを作ることに対して様々に手伝おうとして

いた。しかしＴ男は他児が作る様子を見たり保

育者が YouTube を見ることに興味を示したりす

ることが続くなど，製作に集中することはな

かった。そこで保育者は，レインボーフレンズ

を作りたいと願うＴ男に対し，異なる提案を

行った。この行為はレインボーフレンズの製作

に手助けが必要と捉えていた中で，直接手伝う

ことをやめた行為と考えられため，「援助しない

援助」とした。 

保育者は，Ｔ男の様子からこの活動内にＴ男

がレインボーフレンズを完成させることは難し

いと判断し，作りたいものを形にするだけでは

なく，すでに形になったものに命名する発想の

転換として提案した。この行為は活動目的を製

作に限定せず，粘土に触れて楽しく過ごすこと

を含めたためであったと考えられる。言い換え

ると，この活動だけでなく，その先の活動を見

据えてＴ男が製作に対する気持ちを保つための

「援助しない援助」と考える。「教師のかかわり

は，基本的には間接的なものとしつつ，長い目

では幼児期に幼児が学ぶべきことを学ぶことが

できるように援助していくことが重要」13）であ

り，この「援助しない援助」も，この時点でＴ

男がレインボーフレンズを完成させることを目

的とするのではなく，粘土に触れて楽しむ活動

から始め最終的に製作に至ることを目指して用

いられた行為と考えられる。 

カタツムリという案には賛同しなかったも

のの，Ｔ男はその後，作成したレインボーフレ

ンズの「手」にあたる部分をＥ男の作品に繋い

だ。この行為はレインボーフレンズの作成を続

けるものではないが，自分の作品を他児の作品

と繋げるという新たな行為であり，Ｔ男が作成

に固執せず粘土に触れて遊ぶことを楽しみ始め

た様子が窺える。 

そのため「援助しない援助」によって，Ｔ男

は自身の考えに柔軟性をもつことができたと考

えられた。 

 

４ 総合考察 

 本研究は，保育実践における保育者と子ども

のかかわり場面において保育者が用いる「援助

しない援助」の意味を検討した。TEM を用いて

３つの事例を分析した結果，「援助しない援助」

が子どもにもたらす影響として【集団の変化が

促される】【自身の力で立ち向かう】【意見を出

し合う場が形成される】【自ら考え周囲に伝え

る】【粘り強く取り組む】【考えに柔軟性をもつ】

の６点が示された。 

 以上の結果から，子どもにとって「援助しな

い援助」がもつ意味を３つにまとめた。 

４.１ 子どもが潜在的にもつ，自ら行動する意

欲が刺激される 

 事例１では，自分の思いを保育者に伝えられ

ないと葛藤し保育者を頼りにしようとした場面

において，保育者が身体的な支えとならないこ

とによって【自身の力で立ち向かう】ことが促

され，保育者に思いを伝えて EFP に至った。事

例２では，話し合い場面において技法の選択を

人頼みにしていた子ども達に対し，保育者が先

導しないことによって【自ら考え周囲に伝える】

ことを促し，話し合いが活発化する様子が捉え

られた。事例３では，製作したいものがありな

がらも形にできず諦めようとしていたＴ男に対

し，保育者が簡単に解決策を提示しないことに

よって【粘り強く取り組む】ことを促していた。 

これらのことから「援助しない援助」は，様々

な要因によって発揮できずにいる子どもの意欲

を引き出していると考えられる。「援助しない援

助」は，子どもが潜在的にもつ自ら行動する意

欲を刺激する意味をもつといえる。 
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４.２ 周囲の子ども達を含めた集団が変化し

活動が活発化される 

 事例１では，保育者が子どもと身体的な距離

を取ることによって周囲の子ども達を含めた

【集団の変化が促される】様子が捉えられた。

事例２では，「上半身の向きを変える」という直

接的にかかわらない援助によって，メンバーの

意識を話し合いに向けた。言語を伴わない「援

助しない援助」は，子ども達の考えを否定する

ことがなかったため，その集団に【意見を出し

合う場が形成される】こととなった。 

これらの点から「援助しない援助」は，周囲

の子ども達を含めた集団が変化し活動が活発化

される意味をもつといえる。 

４.３ 問題の解決に向けて思考したり他者と

やり取りしたりする余白が生まれる 

 事例３では粘土製作において，思い描くもの

を作成できずにいた子どもに対して製作を手伝

うことを止め，すでに形になったものに保育者

が命名することで発想の転換を促そうとする

「援助しない援助」が捉えられた。この行為に

よって子どもは他児の作品に自分の作品を繋げ

たり，粘土を使って友達と遊び始めたりするな

ど，自分の思い描いたものを作成しなければな

らないという考えから解放され【考えに柔軟性

をもつ】こととなった。 

また各事例で用いられた「援助しない援助」

は，保育者が直接的に援助しないことから，問

題解決の主導権は常に子どもにあった。保育者

が解決までの筋道を立てず，子どもや子ども集

団が自身で問題の解決に向かうことを支えるも

のであり，きっかけにすぎなかった。また問題

の解決はあくまで子どもたちにゆだねられてい

るため，解決の方法を自身で考えたり，他児と

やり取りしたりするための余白が生まれてい

た。 

 奥谷・砂上 14）は，「協同性を育む活動場面は，

共通の目的の実現に向けて幼児同士の言葉によ

る伝え合いが活発になり，それを支えるための

保育者の言語的援助が多くなると考えられる」

と述べる。本研究においても「援助しない援助」

以外の子どもに対する保育者の行為は，多くが

言語的なものであった。一方で園田 15）はカメ

ルーン狩猟採集社会における「教えない教育」

を題材とした著書の中で，「教示の不在」と「教

示的無関心」について説明している。「教示の不

在」とは「教示者が学習者の学習を達成させる

ために意図的に教えない振舞い」とし，「教示的

無関心」は「知識や技能面で圧倒的に非対称な

関係でありながら，教え－教えられる関係性に

固定せず，学習者ではなく，あくまでいち実践

者として子どもの参加を組織する態度」と述べ

る。「援助しない援助」は「教示の不在」や「教

示的無関心」の捉えに類似したものと考えられ

る。 

「援助しない援助」は，子どもに援助が必要

な場面で直接的に援助しないことを選択し，保

育者は時には子どもと同じ立場となり一参加者

として話し合いに加わっていた。園田 16）は「大

人の教示的無関心は，ただ子どもの行為に注視

するだけでなく，このような状況との結びつき

の中で行為を捉えている」とも述べる。「援助し

ない援助」を用いる保育者は，常に援助しなかっ

たわけではなく，文脈の中で的確にタイミング

を捉えて援助しないことを選択していた。その

意味では，「援助しない援助」は単なる受け身の

行為ではなく，子ども理解やその場の文脈を的

確に捉えることを必要とする専門性の高い行為

であるといえる。 

 

５ 今後の課題 

本研究は対象児を５歳児に限定して分析し，

「援助しない援助」の意味を検討した。３歳児，

４歳児についても分析を行い，発達的な違いが

見いだされるのか検討を進める必要がある。 

また本研究では，2022年度と2023年度の２名

の保育者を対象として「援助しない援助」を収

集した。今後は異なる保育者を対象として「援

助しない援助」の意味を検討する必要がある。  
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