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要旨 :

小川博久が保育において教師と子どもとの非対称性を克服するための戦略として提案し、いくつかの幼稚園や保

育所で実践されている「遊び保育」論に基づく遊び援助の方法は、実践者 (特に新入保育者)にとって必ずしも容

易ではない。その問題を解決するために、手遊びの一斉活動が有効であることを、「遊び保育」の援助の構えと手

遊びの一斉活動場面における保育者の構えは構造上連続しており、後者は前者を単純化したものであること、さら

に後者は前者に伴う困難がより軽減された構造を持つことを明らかにすることによって論じた。
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I はじめに

近代学校の中心となる教育活動は授業であり、

その授業を展開する役割を果たすのは、「専門職」

としての「教師」である。教師は原則として公的

な免許を取得し、国家が公認する教科書を用い、

国が指定する教育課程に準拠して、授業過程を展

開し、法的に決められた基準に基づいた施設条件、

時間枠の中で、授業による学習過程の評価を行う。

日本という民族国家に一員として認知されている大

人は、我が子をこの近代学校に通学させる「義務」

がある。そして、このシステムを義務教育という。し

かしこの規定には、学習者である子どもが学ぶ主体

であり、学ぶ主体である子どもの学びへの意志や

意欲が本来の学びを成立させる基本的条件である

ということは唱われていない。なぜなら、もし、この

後述の条件を現実化しようとすれば、現行の教育

市1度はその基本的条件を具備しておらず、存続不

可能になってしまうからである。ということは、義務

教育制度が国民の子弟であれば、平等に教育の

機会が与えられるという建前は、入学という機会を

一応平等に保障しようということであって、学習過程

の平等性を保障したものではないことは自明のことで

ある。なぜなら、学校教育における学びへの学習

動機やレディネスは既に家庭環境の良し悪しの影響

を大きく受けているからである。その点で、我が国

の教育政策は、貧困のもたらす就学困難に対して
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最も無関心であったという事実が既にOECDによっ

て指摘されており、こうした状況に対して教育学者

特に教育政策学者の無力を痛感せざるを得ない。

そこで、もし学習過程における平等性が義務教

育の理念に沿うものとするならば、学校教育実践

の遂行者である教師は授業の中でどこまで学習主

体の学びへの意志、意欲を尊重する教育実践が

可能かという問題を追求する必要がある。ここでは

教師一人ひとりの個人的な力量の差、教師の個性

や経験の差に規定されるという現実を認めざるを得

ないという問題を、一旦棚上げにしよう。なぜなら、

そうしないと論が行き詰まってしまうからである。そし

て上述の課題が困難な条件から考えてみよう。まず

システム上、困難な条件として第一に、教師一人

に対して、児童数が多数であり、相互応答性を保

障することが困難であり、子ども一人ひとりの個人

的な思考回路を追求する時間的余裕が教師の側

にはない。なぜなら、教師の念頭にある第一の課

題は、一クラス35入以下という多数の児童を対象

にし、授業目標に沿って、教科書を主要な媒体とし

て、教科課程のプログラムを順次、期間内にどうこ

なすかということのためのコミュニケーションをどう確

立するか、それに必要な秩序維持をどう工夫する

かであり、このタスクの成果を学習評価として、どう

正分布曲線として表示できるかということにあるから

である。

教師の日常的な子ども一人ひとりとの人間的交流

の背後にあるこうした教職一般のビジネスタスクの重

圧は、学年が上昇するにつれ、中学から高等学校

にいくにつれ大きくなる。こうした教職実践のコミュ

ニケーションの一方向性へと傾斜せざるを得ない

ヴェクトルを相互的、応答的関係へと変換する試論

と実践を義務教育の前段階の幼児教育のレベルか

ら考えてみたい。なぜ幼児教育から始めるかの理

由は一つには、そこが遊びを中心とする活動が行

われることが建前であり、相互コミュニケーションの

可能性が最も高いからである。しかし、それにもか

かわらず、その段階ですら、教師主導で一方向的

な実践が支配的だからである。

Ⅱ 親子関係における相互関係性 ―コミュ
ニカティブ・ミュージカルカリティ

2の
存在

親子関係における言語以前の相互コミュニケー

ションの存在は、既に多くの研究成果によって明ら

かにされている。たとえば、親の心臓の鼓動と乳

幼児のそれとが隔回毎に同期することで、乳幼児

の睡眠を促す、とか、親と子のジョイントアテンション

(共同注意)が言語記号と指示対象との一致を幼

児に認知させることで、言葉の意味を発見させるこ

とになる、あるいは、コミュニケーションにおける送

信と受信の応答の関係性を身体的対面関係におい

て (あなた―私という応答のリズムとして)体験する

ことが言語獲得において不可欠である、等々。

人は言語を介してコミュニケーションを行う唯一の

動物であるとしても、そうした能力を獲得するために

は、人として共有しているコミュニカティブ・ミュージ

カリテイを媒介とするしかない。言い換えれば、コミュ

ニケーションの相互関係性こそ、我々の社会関係を

構成する基盤であるということになる。そしてこのこ

とは、親子関係のような非対称の関係においても、

貫くべき原則であるということになる。幼児は本来非

力であり、親の庇護なしには生存出来ない。それ故、

親の権力性
3は
、子どもの養育においては必然で

ある。それ故、両者の相互関係性を保持する責任

は専ら、親の側にある。親が泣く子をあやす時に、

一定のリズムで、子どもの身体を軽くたたいたり、揺っ

たりするのは、揺する側の親も、そのリズムに同調

し、自分もプランコに揺られる宙づり感を共有するこ

とで、遊びの楽しさを味わっていると考えることがで

きる。何時の時代であれ、子育ての苦労はつきも

のである。しかし、上述の楽しさの共有感が子ども



の笑顔によって確かめられる限り、大人は自己の人

生の中に、子育ては楽しいものだというよう|こ子育て

の過程を位置付ける可能性は残されている。言い

換えれば、親と子の相互関係性を保障するものは、

子どもをあやすリズムとそこから生まれる揺すリー揺

すられる関係によって生まれる。そして、その中に

包摂されて行く親の感性は、我が子をあやすという

行為から生まれる、乳幼児の笑顔や笑い声と、あ

やす親自身の身体の動きの連動が生み出す宙づり

の浮遊感に伴う<楽しさ>を始源とし、さらに、幼

児の成長発達する日々 のプロセスとそこでの子ども

の様々な達成点 (こんなに成長したかという実感 )

に共感し、その将来像への期待感に支えられること

で維持され、それゆえにこそ未習熟期を支援する

苦労や努力を怠らないのである。ただし、こうした

子育ての安定した心情は、養育者自身の物的、精

神的安定性に条件づけられている。しかし、現在、

家庭における子育て環境や、子育て支援問題をめ

ぐる大人達の問題意識を新聞報道で見る限り、子

育て問題を養育をする大人 (親を含む)と乳幼児

との相互コミュニケーションの確立という視点で捉え

ようとする立場は見られない。例えば、最寄りの子

育てに関する新聞報道で注目されているのは、待

機児童をゼロにした横浜方式であった。そしてこれ

は一応大変明るい話題ということであろう。しかし、

この明るい話題と同時に、むしろ明るくない話題とし

て報道されていたのが、NHKニュースでの「発達

障害児の増加」という報道である。ただし、この二

つのニュースは個別の報道である。

しかし、論者はこの二つを無関係には捉えられな

い。「発達障害」という概念は「障害」という認定が、

「気質障害」と異なり、原因不明であるという点で、

あくまでグレーゾーンの「障害」である。言い換え

れば、健常の子どもとの比較上、日常行為や、諸

能力において、逸脱度が大きい、ということである。

そして、その要因は、胎児期からの発達の過程で、

環境からの影響で様々なバイアスを生じたということ

である。こうした「診断」の対象になった子どもが

増えているという報道をどう受け止めるべきであろう

か。当然、生じてくる問題は、直ちに現状の家庭

や保育施設のあり方はこれでいいのか、またそうし

た子どもが増えているという事態は、これまでの家

庭の子育てのあり方に問題はなかったかということで

ある。言い換えると、待機児童ゼロというハッピーな

報道は、働く女性の権利保障という点でハッピーで

あるとしても、「発達障害」児を生みださない生育

環境としての家庭や親のあり方、「発達障害」児

の育ちを保障する保育施設のあり方という点で、十

全の条件を満たしているかという検討は残されたま

まになっているのである。

Ⅲ 公共的保育施設における「保育者」と
幼児の相互関係性の確立

公共保育施設において、「保育者」は、少なくと

も、既に乳幼児保育のレベルから、一人以上の幼

児を対象にしている。「ケア」という仕事において、

複数の幼児を対象にするということから、相互関係

性を考える必要がある。

「保育者」が幼児を「ケア」する責任からすれば、

「保育者」と幼児とは、非対称関係である
4。「ヶァ」

される幼児は将来開花する高い潜在能力を保持し

ているとしても、幼児の段階では非力であり、「保

育者」の援助なし|こ自己の生存すらおぼつかない。

幼児は自己を援助してくれる「保育者」を必要とし

ていても、「保育者」は「ケア」を辞めることもできる。

ゆえに、「ケア」関係にある両者は平等な相互関

係を常に構成できるわけではない。さらに、加えて

「保育者」と幼児との関係は、一対多という「関係」

であるという意味で、二重の非対称な関係というこ

とができる
5。 こぅした状況の中で、親と子の間に

成立する前述のあやし関係と同じ豊かな相互関係



性を、すべての幼児達との間に確立することは容易

なことではない。何故なら、第一に、「ケア」という

役割は、原貝1的に、一人ひとりの個人的特性に応

じて行われる。とすれば、対象児が多ければ多い

ほど、個別理解は困難を伴う。第二に、3歳以上

の幼児クラスの場合、法的には、20人に1人以上

という規定の下で、2人の「保育者」がいると言っ

ても、クラス経営という点では、その都度、個人と

して、20人と対面せざるを得ない。保育施設の幼

児達の生活は、原則的に集団的秩序を維持せざる

を得ない。なぜなら、収容された幼児の全員の命

を保障することは、「保育者」のコンプライアンス
6

の大前提である。このことから、一般に、「保育者」

としては、幼児達の個別性よりも、集団として管理

統制することを優先する指導が採られ易い。そして

その場合の「保育者」の働きかけは、言語的にな

ることが多い。結果として「保育者」からの一方

的働きかけになりがちになるのである。

とはいえ、幼児への保育者の対応は、0歳児か

ら1歳児への援助の仕方の変化、2歳児から3歳

児への援助の仕方の変化の問題点として現れる。

2歳児クラスの場合、幼児5～ 6人に対して「保育

者」1人以上という配置に対して、3歳児クラスの

場合、幼児 15人に対して「保育者」1人以上と

いう場合、「保育者」の責任範囲は3歳児担当の

方が重くなることは明らかである。ここでは年齢の低

い幼児をケアする方が手がかかるといった通念は適

用しない。なぜなら、3歳児クラスになると幼児一人

ひとりの運動能力は拡大し、自発性の発揮も著しい

だけでなく、「ケア」すべき幼児の数も増えることに

なり、2歳児クラスに比べて同調性を保つことが難し

くなる。このことは、クラス集団を統制するという点

で困難を伴うのである。そこに「保育者」がケア

する幼児の数が増えるということになる。しかも4歳

児クラスや5歳児クラスに比べて、言語統制的コント

ロールが困難なのである。同様な問題は、0歳児ク

ラスの保育と1歳児クラスの保育の間にもある。0歳

児クラスの場合、幼児3人に「保育者」一人以上

であるが、1歳児の場合、幼児5～ 6人に「保育者」

一人以上である。幼児期の子どもの発達は、著しい。

着脱衣の途中で逃げ出すとか、食事の「ケア」を

拒否したり、その過程で遊び出すこともしばしばであ

る。しかも、こうした「逸脱行為」への言語的統

制は3歳の場合よりさらに困難を極める。こうした状

況をどう克月艮すべきであろうか。つまり、こうした年

齢別クラス編成に対する「保育者」の人員配置に

は、発達に伴う保育の困難さを幼児の個人のレベ

ルでしか考えておらず、集団に対処するというレベ

ルで考えていないのである。しかも、「保育者」が

複数0こなる場合、一人で保育するより困難な問題も

ある。相互の連携、協力のあり方の困難さなどをど

うクリヤーするかの考察も欠落しているのである。

この問題を理論的課題として設定すると、公共

保育施設において、「保育者」は、「ケア」し、「教

育する」という課題を達成するために、幼児集団

の生活の安全性を保持する責任を遂行することを

前提に、幼児一人ひとりへの「ケア」を実行しなけ

ればならない。とはいえ、この前提条件の確保の手

立てと後者の「ケア」への手だては、具体的実践

において、前後関係ではなく、同時的であり、それ

ゆえ、複眼的配慮が求められる。子ども達全員に

対する俯腋的日配りと、個別の幼児への配慮が両

立することが求められる。前者は、子ども達全員の

存在確認と安全性への配慮であり、後者は特定幼

児や幼児集団への「ケア」上の配慮である。もち

ろんこの場合、幼児達に向けられる「保育者」関

与は、E、 ゴッフマンの言い方を借りれば、「保育者」

としての義務としての関与であるがゆえに、支配的

関与と言える。しかし、「保育者」は、交差点の

交通警察官のように、常に、人と車の動きを自分の

指示で動かさなければならない訳ではない。それに

対し、ゴッフマンは、従属的関与という概念をあげる。



これは支配的関与にそれほど関わらなくても良い場

合に、しかもその間だけ関わることが許される関与

である。「保育者」の場合、原則的には、保育中は、

常に支配的関与であるであると言えよう。つまり「保

育者」にとって支配的関与が主要関与であると言

える。ただ副次的関与として、従属的関与の余地

があり得ると言える。例えば、園庭に展開する幼児

達の動きを全体は「保育者」の支配的関心である

が、その中で、A児とB児のプランコ遊びをしながら

の、歌の掛け合いがとても楽しそうであった、という

ように。このよう0こ、「保育者」がこうした複眼の視

点で関われるのは、幼児達全員が、「保育者」の

想定する集団的秩序を逸脱していないという状況に

あるときだけである。「保育者」が、複数の幼児に

対して個別の「ケア」を「保育者」の主体的意

志で十全に行い、しかも、「ケア」の手順も「保育者」

の秩序感で遂行することが、この「ケア」を受ける

幼児にとって拒否されないためには、「ケア」し「ケ

ア」される関係が相互的でなければならないし、「保

育者」一人対幼児複数関係が対等の相互性を確

立していなければならない。つまリコミュニケーション

関係に於いて同調関係か応答関係が成立している

ことが必要に成る。それは音声的関係なしでは成り

立たない。前述のように、一人の「保育者」が複

数の幼児を「ケア」する集団保育が抱える二重の

非対称性を前提にして、「保育者」が当事者として、

複数の幼児を前に、相互関係性をコミュニケーション

過程の中で生み出して行くということは、自らの身体

を表現者として提示して行くことを意味し、自己の行

為を行使しつつ、それを凝視すると云うことである。

その具体的実践として論者小川が構想した試み

が室内遊びを保育室で展開する「遊び保育」で

ある。小川のこの理論は、近代教授理論が持たざ

るを得ない一方向性を克服し得ていないことへの批

判として生まれた。それは大人の既存の文化をそ

の次世代へと効率的に伝達する必要から生まれた

ものであり、二重の非対称性 (大人対子どもプラス

大人一人対子ども多数)おいて、教授者は学習者

一人ひとりの学習意欲を十全に保障することは不可

能に近い。そこで、就学前の幼児期の教育におい

て、学び手である子どものモテイベーシヨンを大切に

する活動として、従来は「遊び」が奨励されてき

た。しかし、従来の遊び中心の保育は、自らの実

践が近代教育制度の枠組みに規定されているとい

う事実への自覚を欠落させてきた結果、保育施設

内での「遊び」と市井の遊びを同一視してしまうこ

とになり、その結果として、保育者の役割について

の理論と実践を持ち得ないできた。

この現状に対し、小川の「遊び保育論」は、先

に述べた教育現場の保育者と幼児達の二重の非

対称性を前提に、この状況性を克服するために構

想したものである。

1)保育者が幼児一人ひとりの名前を覚えること

と、手遊びなどの同調行動の蓄積を通して、

小川の共同研究者の岩田が強調する「ノリ
7」

の共有が保育者と幼児達との間で可能にす

る。

2)保育室内に壁を背にして中央の空間を囲む

異なった活動のできるコーナー (製作、ままご

と、プロック等)を設置することで、相互に「見

る一見られる」関係を子ども達が想定しやす

い空間構成をする (図 1参照)。

3)一対多という非対称性の中で、保育者が幼

児達の一定の秩序維持を図ろうとする場合、

幼児一人ひとりの自由な意思を尊重しようとす

れば、権力的手段は使えない。保育者の権

力は権威に変換せざるを得ない。思わず惹き

付けられる力を保育者が保持することがあれ

ば、それが望ましい。小川は少年時代、路

上で商売する鍛冶屋の技に憧れを持って見

入ってしまった記憶から、製作コーナーの中



図1「遊び保育」の保育室環境図
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心に壁を背にして座り (図 1参照)、 製作に

集中するパフォーマンスをすることで、幼児達

の製作活動を誘発し、保育者の手の動きの

ノリがまずは製作コーナー幼児達の製作のノ

リを促すのではないか。つまり、保育者のパ

フォーマンスが遊びを誘発するモデルになるこ

とで、幼児の遊びの持続的発展を図ろうとい

う説である。

このアイデアは小川の鍛冶屋体験と少年期にお

ける異年齢集団における遊びの伝承の体験に基づ

く。この集団の年長者であるリーダーは幼児から小

学校高学年までの異年齢集団全員の「ケア」を担

いながら、自分達の遊びを楽しむために、年少児を

中心に遊びに未熟な子どもをツト除して、「みそっか

す」として集団内の「遊び」グループからはずし、「遊

び」予備軍とした。こうした「遊び」集団の異年

齢構成は「遊び」の技能や価値レベルのヒエラル

キーを構成し、低年齢の子ども達の高年齢の遊び

への「憧れ」を誘発した。またこの異年齢遊び集

団の仕組みが、徒弟集団のヒエラルキーと類似し

ていることから、この「憧れ
8」
は、徒弟集団のトッ

プである親方と集団のメンバーとの関係性に由来す

るものと類似していると考えた。言い換えれば、親

方の権威性がこの集団のメンバーとなった者に「学

び」への動機つまり、「憧れ」を生じさせたので有る。



M.モースはこれを「威光模倣
9」 と呼んだ。そこで

この異年齢集団における遊びを成立させる「学び」

の仕組みをアナロジカルに、保育における「遊び保

育」場面での「保育者」と幼児達との関係に適用

して見たのが、小川の「遊び保育」の理論である。

その実践はおよそ20年に及ぶ。結果として、長期

的に実践しこのスタイルが定着したところでは、「保

育者」が製作コーナーに座って「もの」作りに入っ

た瞬間から、幼児達も製作コーナーに座って三々

五 、々「もの」作りを始め、それぞれのコーナーの

遊びも、ノリが伝わるように展開し、最低でも一時

間は遊びが継続する姿が見られた。

しかし、製作コーナーに座って「もの」作りを始

めても、幼児達に伝わらないケースもある。特に新

人保育者の場合、うまくいかないケースも生まれる。

この相違は何故生まれるのか、この疑間を解明しな

いと、「遊び保育論」は理論としての妥当性に欠け

るし、「保育者」と幼児達との相互関係性も確立で

きない。両者の関係性の二重の非対称性も解消さ

れない。したがって、「保育者」が製作コーナーに

座って「もの」作りをすることが、幼児達の「もの」

作りを誘発するかどうかを、「保育者」のパーソナリ

テイの適性の有り無しに帰結させるわけにはいかな

い。「保育者」の製作コーナーでの「もの」作りが、

幼児達の「もの」作りを誘発し得るか、理論的に

明らかにする必要がある。

そこで、先に「遊び保育」の理論が、徒弟集

団の親方と弟子達の関係のアナロジイであると述べ

たが、両者の相違も明確にしておかなければならな

い。後者の場合、親方の「威光」は、長年の職

人としての修行や徒弟制度という年功序列のシステ

ムに支えられて形成されたものである。一方、「保

育者」の場合、特に新人においてはそうした「威光」

を期待することは出来ない。その「威光」はトレー

ニングによって養成されなければない。 その養成の
あり方とはなにか。

幼児 (6歳以下)にとって、遊びは多くの場合、

見たてを伴う。つまり、ごっこ遊びである。「もの」

作りの場合でも大人と同じレベルのものを作る能力は

ない。もちろん5歳児クラスになると、大人と同じレ

ベルのリアリティを求めてくる。幼児の心性は「見た

て」によって、リアリテイの欠損部分を補う。あるい

は、大人から見た「もの」のリアリティを超えて自分

の「見たて」世界にしてしまう。それ故、ごっこ遊

びの世界が生まれる。ごっこ遊びは、幼児期特有

の世界で大人は自然体ではごっこを子どもと共有で

きない。「保育者」と言えども大人である限り、ごっ

こ遊びの世界に参入するには、「見たて」を演じな

ければならない。このことは、製作コーナーで「も

の」作り|こ入る時も同じである。それは「作り見た

て」なのである。言い換えれば、作り手も作る行為も、

作った「もの」も、「見たて」世界の中にあるので

ある。従って「保育者」はそれを演じなければなら

ないのである。言い換えれば、「保育者」は、製

作コーナーに座るという行為を行う瞬間から、演じ

手として、幼児 (見る存在 =観客)に「見られて

いる」存在として自分を意識すると共に、自分の「つ

くる」行為の「ノリ」が、幼児達に乗りうつる (作

り始める)のを「見る」という、言わば「見る―見

られる」関係の反転を実践する存在になる必要が

ある。しかしこの役割をどう具体化するかの理論的、

実践的手立てをこれまで小川は持ち得なかった。こ

の問題をより具体的にかつ理論的に「保育者」と

幼児たちとの間の手遊びや遊び歌の実践論として

展開したのが、岩田の次章以降の論である。岩田

は「ノリ」 (リズム)の概念を使って、「保育者」と

幼児達の相互関係性を保持しつう、「保育者」の

役割の行使を手遊びのアナロジーによって論じてい

る。その具体的実践と理論的根拠については、岩

田が行う。

(小川博久)



Ⅳ 遊びの援助者としての役割遂行に伴う
困難―「見る一見られる」関係の反転

小川はその「遊び保育」論に基づいて、これま

で数多くの公立及び私立幼稚園における保育者の

援助のあり方を指導してきた。「遊び保育」論は、

小川が前述したよう|こ、制度的に規定されている三

重の非対称性を乗り越えて、子どもの自主性を保障

するための援助の具体的あり方を論じたものであり、

小り||は「誰でもできる」方法だと園内研究では述

べてきた。実際、多くの保育者がこの方法で二重

の非対称性を乗り越え、子どもたちが主体的に遊び

を展開し、それを見取ることができる保育を展開し

てきており、その事実を筆者も日にしてきた。しかし、

その一方で、前章で小川が述べたような困難さを感

じている保育者も少なからずいたことも事実である。

この困難さは、いかにすれば軽減できるのだろう

か。言い換えれば、新入保育者はいかにすれば

製作コーナーに座って「もの」を作るモデルとしての

「威光」性を獲得し、子どもたちから「見られる」

存在でありながら子どもたちの様子を見る存在へ移

行するという「見る―見られる」関係の反転を実

践すること力`できるようになるのだろうか。

筆者は、その困難さの軽減は、(遊び場面では

なく)手遊びを一斉活動として行う場面で保育者が

ある種の修練を積むことによって、援助のあり方の

基礎的構えを習得し、そのことによって可能となるの

ではないかと考える。

そこで、まず「遊び保育」における遊び場面の「保

育者」の役割を概観し、それをノリの視点から捉え

直し、そこから遊び場面と手遊びの一斉活動の場

における保育者の構えが相同的であるだけでなく、

後者は前者をよリシンプルに単純化したものとなって

いることを論じ、それゆえ、手遊びの一斉活動の場

面で保育者としての構えを習得することは、遊び場

面での保育者の構えの基礎を習得することであるこ

とを論じたい。

(1)「遊び保育」における保育者の役割―ノリの視

点からの捉え直し

「遊び保育」論において、小川は、保育者は遊

びの再生者でなくてはならない、と述べた後、遊び

の再生者として保育者が遂行すべき役割を5つ挙

げている
10(遊び保育論)。 その5つとは、1)遊

びの演出家、2)遊びの演じ手、3)まなざしへの

配慮、4)黒子になること、5)子どもの遊びへの

参加者になること、である。この5つの役割は、筆

者がこれまで論じてきた「遊びのノリ (リズム)」 と

いう視点から、次のように言い換えることができる
11。

第一の「遊びの演出家」とは、「秩序をもった

総合された遊び活動の雰囲気が生まれる」ような

状況を創造するための「舞台装置をつくること」
″

すなわち環境構成を行うことであり、具体的には保

育実践前に自分や子どもたちの動きを想像しながら

環境を構成することである。これはノリの視点から

言えば、保育者は子どもたちが登園する前に、そ

の日の保育室内で子どもたちが生成するであろうノ

リを予測し、ノリが持続的に生成されるような環境

構成を行うことである。また、保育実践中には、「遊

びの展開を見守り、その状態を診断」
Bす
ることで

あり、言い換えれば遊びのノリを診断することである。

第二の「遊びの演じ手」とは、「幼児とともに遊

びに加わり、遊びを自分が自分のために遊んでいる

ようにふるまいながら幼児の活動を豊かにする」
M

ことであり、ノリの視点から言えは、保育者が遊び

のノリ生成の当事者となることである。

第三の「まなざしへの配慮」とは、保育者は「保

育室の遊び全体を見渡す (俯跛)という演出家の

役割をしなければなら」ず、保育者自身の構えが

弛緩したリマンネリ化していないかを周囲の子ども達

の様子が自分のつくる行為に注目しているかどうか

を見ることによって、自分自身の動きを「自らチェック」



する必要があるということであり、「もの」を作るノリ

生成の当事者として、「周囲の幼児のつくる活動と

のノリを常に保っていく感覚を持っている必要があ

る」“。すなわち、保育者は自分の
ノリと子どものノ

リが共有されているかどうかを見取りつつ、自らのノ

リ生成のありようをコントロールする必要があるという

ことである。さらに、製作コーナー以外のコーナー

の子どもたちに対してもまなざしを送り、状況を診断

する必要があるという。

第四の「黒子になること」というのは、子どもの

遊びが盛況になり、自分たちで遊びのノリを生成で

きるときに、保育者が「遊び場面から自分をフェイド

アウトする」“ことであり、ノリ生成から撤退し、当

事者ではなくなることである。

第五の「幼児の遊びへの参加」とは、子どもた

ちの遊びに間接的に参加することであり、それは具

体的にはその場に身を置くこと (だけ)であったり、

遊びの環境を整えたりすることである。つまり、遊び

のノリ生成の中心ではなく、ノリ生成の周辺あるい

は周縁に位置することが必要だというのである。

以上の5つの役割は、保育者のノリヘの関与とい

うことから言えば、次のように整理しなおすことがで

きる。保育者のノリに対する構えには主に2つあり、

ひとつはノリを見取ること (診断する)であり (そ

れによって援助の方法を構想する)、 いまひとつは

その診断をもとにノリに対して関与 (態度決定)を

行うことである。この関与 (態度決定)の仕方に

は、次の3つがある。それは、④ :保育者がノリ生

成の中心的な当事者となる場合、〇 :ノリ生成の当

事者ではあるが周辺的に参加する場合、⑥ :ノリか

ら撤退する場合、の3つである。この3つは、子ど

もたちのノリ生成状況の見取りによって次のように選

択される必要がある。まず④は、登園直後で遊び

がまだ始まっていない場合や遊びが衰退してしまっ

ているときなどであり、つまり子どもたちの遊びのノ

リ生成がほとんど無い状態の場合である。このよう

なときは、保育者がノリ生成当事者の中心的な存

在となる必要がある (小川は、子どもの登園時に

保育者がまず製作コーナーに座っていることの重要

性を論じており、この場合、保育者が生成するノリ

は「作る」ノリである)。 保育者が「作る」ノリの

生成に集中し (それゆえ保育者の関与配分は「作

る」ことにのみある)、 ノリ生成の中心的な当事者と

なることによって、子どもたちのノリが喚起されるか

らである (小川はこれを保育者が子どもの「気を引

く」ことだと述べている
ν
)。 このとき保育者は、子

どもたちのモデルとして子どもたちから「見られ (て

い)る」存在となる。こうして子どもたちのノリが喚

起され、子どもたちがノッてくると、保育者はノリヘ

の関与のあり方を変更し、ノリ生成の中心的当事

者から周辺的な参加へと移行する (○)ことが必

要になる。④で「見られ (てい)る」存在であった

保育者は、「見る一見られる」関係を反転させて自

分の「作る」行為 (製作コーナーの場合)による

「ノリ」が、周囲の幼児たちにノリ移る (作り始め

る)のを「見る」存在となり (「気を送る」)、 子ど

ものノリのありようを見ながら自分のノリをコントロール

しつつ子どものノリと合わせ、さらに他のコーナーの

子どもたちにも視線を送るのである (保育者の関与

配分は「見る」ことが主要となり、「作る」ことは

副次的になる)。 こうして子どものノリ生成が十分に

安定したら、保育者はノリ生成から撤退する (⑥ )。

ノリからの撤退が必要なのは、子どもたちが保育者

からは半ば自立的に自分たちでノリを生成していけ

るようになることが、子どもたちが主体的に遊ぶこと

となるからである (このとき保育者の関与配分は子

どもの遊びを「見る」ことのみとなる)。 しかし、一

旦このように子どもたちが自分たちで遊びのノリを共

同に生成していけるようになっても、それがいつまで

も続くとは限らない。むしろ、遊びのノリは不安定で

些細なことが契機となってノリが衰退してしまうことも

多い。それゆえ、保育者は子どもたちの遊びのノリ
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④ 遊びのノリが生成されていなし 中心 保育者 ― 子ども 作 る

○

保育者のノリにノリ始めた

ノリ生成が衰退している

周 辺 保育者三
=子
ども 見る 作る

④ ノリ生成が活性化 撤退 保育者 ―卜 子ども 見 る

表 1 保育者の見取ι′と関与の関係

が衰退しかかっているときに、再度ノリ生成に参加

する必要がある (○ )。 この場合は、あくまで子ど

もたち自身がノリ生成の中心的当事者となるように、

保育者はノリの様子を見ながら周辺的に参加するの

であり、ノリ生成が回復したら再びノリから撤退する

のである。以上のような遊びのノリ生成状況の見取

りと保育者の遊びのノリヘの関与の3つの仕方 (④

O⑥)を、子どものノリの状態、保育者のノリ共同

生成における位置、子どもとの「見る―見られる」

関係、保育者の関与配分という視点から整理する

と上の表1のよう|こなる。

(2)「遊び保育」実践の困難さ―演じ手となることと

「見る一見られる」関係の反転

このような保育者の遊びへの関与のあり方として

最も基本的なものは、製作コーナーにおけるそれだ

と小川は言っている。確かに、製作コーナーに座っ

て「作る」ノリを産み出し、子どもたちがそのノリに

ノッて作るようになったら、保育者は今度は自身のノ

リを調整して子どもたちとノリを合わせ室内の他の遊

びのノリを見取る、ということは、他の遊びコーナー

よりも製作コーナーの方が容易だと思われる。しか

し、たとえそうだとしても、実践当事者にとっては容

易なことでは決してない。

その難しさについて「遊び保育」を15年 以上

実践してきた保育者である中田幸子“
は次のように

述べている。「遊び保育」では「まず、保育者の

モデル性が重要になる。保育者が集中してモノ作り

をする姿を子どもたちに見せる事で、こどもたち自身

がモノとの関わりにのめりこんでいくからである。しか

しこのことを理屈で理解したとしても、実践するのは

難しい。それはモデル性を示すことだけが保育者

の役割ではないからである」と言い、保育者は「製

作コーナーにいながらクラス全体に視線を送らなけ

ればならない」ことを述べている。そして、保育者

が遊び手として作るパフォーマンスを行う場合、そこ

では「保育者のモノに集中して向かうモデル性が

いかに子ども自身のモノ作りに作用するのかが問わ

れる」が、それが十分にモデル性を発揮しない場合、

子どもの「もの」への関わりが十分でないことが起

こり、そうすると子どもたちの「もの」への関わりが

十分でなく集中度が低くなるために、子どもが保育

者の後を付いて回ることになってしまい、その結果、

保育者が他の遊びを見取ったり、他の遊びへ援助

に入ることも難しくなるのだと言う
Ю
。

中田の言葉は、小川が前述する「『見られている』

存在として自分を意識すると共に、自分の『つくる』

行為の『ノリJが、幼児達に乗りうつる (作り始め

る)のを『見る』という、言わば『見る一見られ

るJ関係の反転を実践する存在になる」ことの難し

さを言い表したものである。小川の園内研究指導

のいくつかを参観してきた筆者から見ると、この困

難さは主に次の2つである。第一は、保育者が「見

られている存在」としてモデル性を発揮することの

難しさであり、表1の⑦の実践の難しさ (ノリ生成に

集中して十全的に関与し、中心的当事者となること)



である。保育者が遊びパフォーマンスに集中してノ

リ生成に十全的に関与しなければ、子どもたちはな

かなかそのノリにノッてこない。中田の「まず、保

育者のモデル性が重要にな」り、「モデル性がいか

に子ども自身のモノ作りに作用するのかが問われる」

という言葉が意味するのはそのことである。筆者の

経験では、十全的にノリ生成に関与することができ

ない新人保育者は少なくない。それは、子どもたち

が保育者にいろいろと話しかけてくると、保育者は

作るノリの生成を中断して子どもと話をしてしまうから

である。保育者がひとりの子どもとお喋りのノリを生

成し始めてしまうと、他の子どもたちもそこに寄ってき

て保育者を取り囲み、保育者を奪い合うようにして

話しかけたり、保育者の背中に抱きついたりしてしま

う。新人保育者は子ども0こ囲まれることに喜びを感

じ、そこでつい子どもたちと話しこんでしまうのであ

る。これは、新人保育者には自らが子どもたちのモ

デルとなっていることの意識が希薄であるという理由

によっている。モデルとなるということは子どもたちか

ら自分のパフォーマンスが「見られ (てい)る」とい

うことであり、モデル性を意識することは「見られ (て

い)る」という自党を持つことである。新人保育者には、

自身のパフォーマンスが子どもたちのモデルとなって

いること、すなわち子どもたちから「見られ (てい)る」

という意識が希薄なのである。また、子どもたちが

保育者のノリになかなかノッてこない原因として、保

育者のモデルとしての「威光」性が薄いこともあげ

られる。保育者が製作コーナーで座って作っていて

も、その姿に子どもたちが惹き付けられず、子ども

たちが製作コーナーに来ないことがあり、このような

場合、保育者は不安な様子を呈してノリの生成に

十全的に関与できず (パフォーマンスに集中できず)、

そのことがますます子どもを遠ざけてしまう (子ども

が保育者の生み出すノリにノッてこない)こと|こなる

のである。

「遊び保育」実践の難しさの第二は、「見られ (て

い)る」存在でありながら「見る」存在になるとい

う「見る―見られる」関係の反転の難しさであり、

表 1における④から○への移行の難しさ (ノリ生成

の中心的当事者として「見られ (てい)る存在」で

あった保育者が、自分の生み出したノリに子どもた

ちがノッてきた際に、今度は子どもたちのノリのあり

ようを「見 (取 )る存在」になることの難しさ)であ

る。「作る」ノリの生成に集中することによって子ど

もを惹き付けることが何とか行えるようになったとして

も、「モデル性を示すことだけが保育者の役割では

な」く、今度は「製作コーナーにいながらクラス全

体に視線を送らなければならない」ことが難しいの

だと中田が言っているのは、この難しさである。子

どもたちが登園時に製作コーナーで「作る」ノリ生

成に集中していた保育者 (「見られ (てい)る」存

在)は、何人かの子どもたちがそのノリにノルことに

よって製作コーナーで何かを作り始めたことを見取

り、子どもたちのノリと自らのノリを合わせる必要が

ある、と小りIIは言っている
m。
そして、そのことに

よって子どもたちのノリ生成が安定的に維持されるよ

うになったら、保育者は他の遊びのコーナーに視線

を送り、そこでのノリのありようを見取ることが必要

になる。このことが難しいのは、自身のノリ生成を主

要関与とする状態 (④)から主要関与を子どもの

見取りへと移行させ、自身のノリ生成は副次的関与

へと変更する (〇)ことを意志的に行うことが、そ

れほど容易ではないからである。別稿
21で
論じたよ

うに、ノリは身体によって生み出されるのだが、ノリ

と身体の関係は弁証法的であり、身体がノリを生み

出しながら同時にそのノリに拘束される。とすれば、

保育者の遊びのノリヘの関与のありようは、ノリによっ

て拘束されるので、関与配分の変更を意志的に行

うことは難しいのである。特に、経験の浅い保育者

の場合、自らの作るパフォーマンスと話しかけてくる

子どもへの応対で手一杯になり、周囲の子どもたち

の状況を見取ることまで気が回らず、気がついたら、



製作コーナーに子どもたちがほとんどいなくなってい

た、ということも少なくない。だからと言って、見取る

ことを意識すれば、今度は遊びのノリに集中していな

いことになり、その結果子どもを惹き付けられなくなっ

てしまうのである。このように遊びのノリ生成の中心

的当事者であろうとすればするほど、見取ること (周

辺的参加)への移行 (④→○)は難しく、逆に見取

ることを意識すればするほど中心的当事者になること

(④)力灘 しくなる、というジレンマを抱えてしまう。

小川自身もこの困難さについて、パフォーマンス

に集中して子どもを惹き付けること (「気を引く」)と、

他の遊びに視線を送る (「気を送る」)ことは、「全

く逆の事柄なので、この二つを同時に行うことはで

きない」と述べ、「交互に行うにしても、それは自

然体ではできないことなのである」と述べている
22。

「自然体ではできない」ということは、ある程度の

経験を積めば実行できるようになることを示唆してい

ることでもある。新人保育者がこの困難を乗り越え

るためには、遊びの援助に関して、数年の経験を

要することになる。しかしながら、実際に遊びの援

助経験を数年積む以外に、新入保育者が「見る

一見られる」関係を反転させるための具体的な修

練を行うことはできないのだろうか。

本稿では、その修練の場として、一斉活動場面

における手遊びの実践の可能性を主張したい。

V 遊びの援助者としての構えを育成する
手遊びの一斉活動の可能性

これまで、集会場面などの一斉活動場面におい

て行われる手遊びは、集会時に行うルーティーン的

活動として考えられているか、あるいはその後の活

動 (絵本や紙芝居の読み聞かせ、保育者の話など)

の導入程度にしか捉えられてこなかった。けれども

筆者は、ノリという視点から考える場合、一斉活動

として行われる手遊び場面における保育者の役割

は、自由遊びの製作コーナーにおける保育者の援

助の構造― ノリの生成者からノリの見取り
へという

「反転」一― と基本的に相同的であり、しかもそれ

を単純化した構造を持っていると考える。手遊びを

一斉活動として行うことは、製作コーナーにおけるノ

リヘの関与のあり方の単純化されたシンプルな構造

を経験することになると考えるのである。つまり、自

由遊びにおける援助は、手遊びの一斉活動におけ

る関与の応用となると考える。それゆえ、新入保育

者や自由遊びにおける援助の「関係の反転」に

困難を抱える保育者が手遊びの一斉活動の実践

の中で「見取り」と関与のあり方の練習を積むこと

は、製作コーナーにおける援助の基礎を修練する

場となることを主張したい。以下、まず、手遊びの

一斉活動場面における子どもたちと保育者との関係

性が、ノリという視点から見れば自由遊びの開始時

から遊び定着までの過程と同様の構造を持つこと、

続いて手遊びの一斉活動が「関係の反転」の実

践を容易にする構造を持っていることを示したい。

(1)自 由遊びにおける保育者の役割と手遊び一斉

活動における保育者の役割の相同性

①「遊び保育」における自由遊びと一斉活動の連

続性

一般に、保育において、自由遊びと一斉活動は

対極にあるものとして捉えられており、それゆえ保

育者の役割も異質なものと考えられている。自由遊

びは子どもの自発的な活動であり、どこで (場所)、

誰と (メ ンバー)、 何を使って (モノ)、 何をして遊

ぶ (活動)か、は子どもたちの選択に完全に委ね

られている (と考えられている)のに対して、クラス

全員で保育者主導によって行う一斉活動は、場所、

メンバー、モノ、活動のすべては保育者が決定し、

それに子どもたちが従う活動と考えられているからで

ある。つまり、一斉活動は大入 (保育者)に拘束

される活動であるのに対して、自由遊びはそれとは



逆に、子どもたちの自発性による、大人の拘束から

は逃れているという意味で「自由な」活動だと捉え

られているのである。例えば、子どもがどこで遊ん

でいても、その場所は子どもが自発的に選択したの

だから、それを保育者が制御してはならない、とい

うような論は、その例である。

このような「一斉活動=大人の拘束する活動」と

「自由遊び=大人の制御から解放された活動」と

いう両者を対立的に捉える考え方に対して、小川

は異論を唱える。「自由遊び=大人の制御から解放

された活動」という捉え方は「主観的な自由保育

論のロマンチシズムに過ぎない」と反論するのであ

る
23。

例えば30人近くいる子どもたちがそれぞれ全

く別の場所で自由に遊んでいたとしたら、担任の保

育者一人では見取ることは不可能であり、クラス全

員の子どもに対して適切な援助を行うことは放棄せ

ざるをえない。一クラス30人近い子どもたちに対し

て担任は一人しかいないという制度があり、担任は

クラスの全ての子どもに対して責任がある以上、「幼

児たちのとる行動の自由も無制限ではなく、一定の

限定性の中にある」のであり、「それを自覚するこ

とで、保育者と幼児たちの関係性を構想していく必

要がある」のだと言う
24。 ょり具体的に言えば、一

人しかいない保育者がクラスの全ての子どもたちが

展開している遊びを把握し、それらの全てについて

適切な援助を適時に行うことができるためには、「一

つの遊び状況が一定時間同じ状況にあって、著し

い変化がみられないという条件が必要にな」り、し

かもそれが、保育者の目の届く範囲内で展開され

る必要がある。こう考えるなら、幼児の遊びの選

択の自由度は、幼児たちが「自分たちの遊びを楽

しみ、持続できる力 (活動への興味の持続性、グ

ループのきずなの強さ)が拡大するにつれて拡大

する」のであり、逆に「遊び能力が低ければ、低

いほど、幼児が遊びを選択できる範囲を環境によっ

て制約し、自由に動く範囲も制約せざるをえない」

ことになる
25。 っまり、遊ぶ力が高ければ幼児の選

択の自由度は高くなるが、遊ぶ力が低ければ、選

択の自由度は少なくなるのである。そうしなければ、

上述の条件が満たされないからである。それゆえ

小川は、幼児たちが室内でいくつかのグループに

分かれて遊ぶこと、それが保育者のいる場所から

見渡せることが必要だと主張し、保育室が製作コー

ナーに壁を背にして座ることの必要性と、それによっ

て幼児たちが室内で一定の時間遊び続けるための

「戦略」を論じたのである。それが、『保育援助論』

あるいは『遊び保育論』なのである。

こう考えるならば、保育における「自由遊び」は、

一般に考えられているような、幼児が市井の遊びと

同じように大人の拘束から外れたところで場所やモ

ノの選択を完全に委ねられているものではなく、保

育者の関与のもとにあるのであり、保育者の目の届

く範囲内で、一定の時間一定のメンバーと同じ状

況が続くような環境構成のもとに展開されるように構

成されたものと考えるべきものである。例えば、遊ぶ

場所は、施設外を選択することは許されていないし、

施設内でも職員室や倉庫で遊ぶことは許されていな

い。多くの場合、認められているのは、自分の所

属するクラスの保育室内と園庭に限られている。つ

まり、自由遊びにおける選択は、ある範囲の中で認

められているに過ぎない。こう考えるなら、一斉活

動と自由遊びは認められている選択の範囲の違い

であって、全く異質なものではなく、連続的にとらえ

うるものである。

二つの場の構造上の連続性は、両者をノリの視

点から捉えるときより明確になるだろう。一斉活動は、

教師と子どもたちとのノリの共有によって展開すると

言うことができる。別稿
26で
示したように、一斉活

動において保育者が全員に話しかけるとき、それを

聴く子どもたちは保育者の生み出す<はなし>のノ

リにノルことによって理解する (ノリの共有度の高

い集団の場合)。 そのことが最も顕著に表れるのは、



<かたり>(物語や昔話、絵本の読み聞かせ)や

<うた>(一斉歌唱、はやし言葉などの定型化さ

れたセリフなど)27の場面である。<かたり>や <う

た>は、<はなし>と比較してリズム構造が明確で

あるがゆえに、パフォーマンスとして現前するとそれ

を聞いている者の身体0こノリを喚起する。例えば絵

本の読み聞かせ場面においては、教師の語りのノ

リに子どもたちがノルことによって読み聞かせが進行

する。物語の意味理解の前提には、教師の語りの

ノリに子どもたちがノルというノリの共有がある。そ

れゆえ、その場面において逸脱する (集団の後ろ

の方に座り、喋るなど)子どもは、教師とクラスの子

どもたちとが共同に生成するノリにノレていないので

あり、その子が他の子どもたちとノリを共有するよう

になると、読み聞かせの活動から逸脱せずに、そ

の集団に位置づき、同時に物語の内容も理解され

るようになっていく。そのことを別稿では事例を通し

て示した
8。

②手遊びを一斉活動として実践する場と自由遊び

の場の相同性

一斉活動としての集会場面で実践される<かた

り>や <うた>が、特に子どもたちの集合的記憶と

なっている (子どもたちがよく知っている物語や、知っ

ている歌など)場合、その場の構造は表 1の④O
と相同的になると考える。子どもたちが集まっている

場面で、保育者が子どもたちの知っている手遊び

の<うた>と <ふり>のパフォーマンスによってノリを

生成し始めると、間もなく子どもたちがそのノリにノ

リ始める。このとき保育者は最初のうちは演じること

の楽しさを全身で表現しながパフォーマンスに集中

する必要がある (④ )。 全員の子どもたちが手遊び

のノリを共有しながら次第にノッてきたら保育者はそ

の様子を見取り、自分のノリを子どもたちのノリに合

わせたり、あるいは強弱やテンポをの変化によって

ノリを変化させるなど、子どもたちのノリのありようを

見取りながら自身のノリをコントロールする必要がある

(○ )。 このよう|こ、遊びの場合も手遊びの一斉活

動の場合も共通に、④の実践 (ノリ生成の中心的

当事者となること)に始まり、そこ(④)から関係を「反

転」させて○へと移行することが必要なのであり、

この意味で保育者の役割は同様だと言えるだろう。

もちろん、全く同じというわけではない。一斉活動と

いう性質上、全ての子どもたちが保育者に注目する

ことが要求されており、活動から外れることは原則と

しては許容されていないし、保育者がノリから撤退

することは難しい。それゆえ、遊びにおける保育者

のノリの見取りと関与の仕方と手遊びの一斉活動に

おけるそれとは、相同的だということになるだろう。

(2)手遊びの構造

以上のように、手遊びを一斉活動として行う場に

おける保育者の役割と自由遊びにおける保育者の

役割は相同的であるが、ノリ生成の中心者としての

実践 (④)とそこからノリ生成の周辺 (○)への

移行 (関係の反転)は、自由遊び場面よりも手遊

びの一斉活動における方がより単純であり、それゆ

え実践が容易になると考える。それは手遊びの一

斉活動の場及び手遊びの構造によっている。手遊

びパフォーマンスは、<うた>と手の定型化された<

ふり>から構成され、手は<うた>に登場する人物

やキャラクター、ものに見立てられ、それが保育者

のパフォーマンスに、その際見立てられるものの現

実の寸法が縮減されて表現されるものである。そし

て一斉活動の場では、そのパフォーマンスを行う保

育者と子どもたちが「見る一見られる」関係にあり、

その関係が身体配列としても規定されている。この

ような構造が、そこにおける保育者の④の実践と④

から○への移行を比較的容易にすると考える。以

下、このことを説明しよう。

手遊びは、<うた>と主に手 (上体や身体全体



を伴うものもある)の <ふり>"から成っている。そ

こで歌われる<うた>の歌詞はあるストーリー性があ

り、その<うた>はときにナレーションであり、ときに

登場キャラクターのセリフである。例えば、<山 月ヽ

屋一軒>では、「山小屋一軒ありました。窓から見

ていたおじいさん、かわいいウサギがピョンピョンピョ

ン、こちらにかけてきた」と物語のナレーションが<

うた>となっているが、続く2番では、「助けて、助

けて、おじいさん。漁師の鉄砲力`市いんです、バキュ

ン、さあさあ早くお入んなさい。もう大丈夫だよ」と

いうように、ウサギのセリフ、鉄砲の音、おじいさん

のセリフが歌われる。<ふり>は、その歌詞のストー

リーと<うた>のリズムに合わせて手や指で演じられ

る動きであり、定型化されている (どのような<ふり

>を演じるかは、演じ手の即興によるのではなく、ほ

とんどの場合は決められている。この意味では<ふ

り>というよりは、むしろ<まい>に近い)。 そのよう

な<ふり>には何種類かあり、手や指が「ストーリー」

の登場キャラクターになるもの、すなわち手が登場

キヤラクターに見立てられ (指を人やネズミ0こ見立て

る、握りこぶしをキャベツに見立てる)、 その<ふり>

(走る、踊るなど)を演じるもの (く十兵衛さんと

八兵衛さん>、 <野ネズミ>など)、 演者自身が身

体全体で登場キャラクターになり、身体全体で<ふ

り>を行うもの (<1丁目のウルトラマン>、 <わたし

は猫の子>など。それゆえ手は<ふり>の一部とな

る)、 手で空間に絵を描くように表したいものの輪郭

を示すもの (<パン屋に5つのメロンパン>など)な

どがある。この中の1種類のみによって展開する手

遊びもある (<お風呂に入りましょう>、 <お父さん

がかけてきて>など)が、多くの手遊びはこの中の

いくつかを組み合わせて展開する (<お弁当箱>、

<小さな畑>など)。 例えば、先の<山小屋一軒>

では、「山小屋一軒ありました」と歌う部分では人

差し指で山小屋の輪郭をリズムに合わせて描き、「窓

から見ていたおじいさん」では、両手で眼鏡を作り、

「可愛いウサギがピョンピョンピョン」では両手がウ

サギの耳になり、リズムに合わせて耳を右、左を揺

らすし、「こちらにかかけてきた」では、両手でそ

れぞれVの字を作り、手のひら側を身体の方に向

けて、リズムに合わせて身体の方に動かす (ウサギ

が跳ねているように)。

このような構造を持つ手遊びを一斉活動において

実践することが、どのよう0こして④の実践と④から

○への移行 (関係の反転)を容易にするのかを、

以下論じていこう。

①<うた>と<ふり>によって生成されるノリ

上述のように、手遊びのノリは<うた>と <ふり>

が一体となって生成される。このことは次の2つの

ことを可能にする。

第一に、保育者のパフォーマンスが、子どもたち

の手遊びのノリを喚起する装置となり、そのノリが子

どもたちに即座に共有されることである。製作コー

ナーにおける「作る」ノリは、<うた>や<ふり>と

比較するとリズム構造が明確ではないので、子ども

たちがそのノリにノルことはそれほど容易ではない。

それに対して<うた>や<ふり>は、日常的な<はな

し>や <ふるまい>に較べてリズム構造が明確であ

るがゆえに、ノリの共有が行われ易い。それゆえ、

保育者が<うた>と <ふり>のノリを生成し始めると、

すぐに子どもたちがそれにノッてくる。保育者が生

成するノリに子どもたちが惹き付けられ易く (ノリ易

く)、保育者カソリ生成の中心的当事者 (表 1の④)

となることが容易である。

第二に、保育者がノリ生成という主要関与に没

入していたとしても、その関心を子どもたちのノリ生

成のありようへと向けることが可能となる契機が生じ

易い。

廣松渉は、眼前の対象に対する意識のありよう

を反省以前的な単なる対象意識と反省的な対象意

識という2つの段階に分けている。すなわち、廣松



によれば、「能知」と「所知」は、存在的に裁断

されているものではなく、本源的には渾一体であり、

現相的世界は (乳幼児期に限らず大人の場合で

も)、 人称帰属未然的 (=前人称的あるいは共帰

属的)である。例えば、講演に夢中になって聞き

惚れていたり、映画に没頭しているときは、このよう

な人称帰属未然性が顕著であり、講演や映画の

世界が誰某に帰属するという意識は薄い。このよう

な意識を、廣松は反省以前的な単なる対象意識だ

と言っている
∞
。

このような反省以前的な対象意識の場合とは異

なって、反省的対象意識 (対象を知覚している自

我を覚知している場合)においては、ある対象的

意識内容が他者に帰属しているのか自己に帰属し

ているのかが明確になる場合がある。例えば、演

説に聴き惚れていて、「ハッと我に返る」ときがそれ

であり、その演説の内容が講演者に帰属しているこ

とが覚識される (このことを廣松は「ハッと“他者

に返る"」 と言っている)。 反省以前的な対象意識

においては、演説が自己に帰属しているのか演者

に帰属しているのかという意識は希薄だが、「ハッ

と我に返る」対象意識においては、演説が演者に

帰属していて自分に帰属しているのではないことが

意識上明確になるのである。廣松によれば、このよ

うな反省的対象意識は、反省以前的な対象意識と

は、その対象的意識野において決定的に異なると

いう。演説に聞き惚れていて「ハッと我に返る」と

き、我に返る以前には見えていなかった演壇、演

壇の上の花瓶に活けられた花、他の聴衆、自分自

身の身体が意識の中に登場しており
m、 パ_スペク

テイブな布置 (遠近法的背景の構図)が自己の身

体に帰属するものとして意識される。つまり、私が

対象を知覚しているという意識、あるいは、ある事

態が自己の身体に帰属するという意識、すなわち、

反省する自己の意識とは、自己の身体を視座的輻

轄点とするパースペクテイプの覚識なのである
32。

筆者は別稿でこの廣松の論をノリの視点から捉え

直し、対象意識内容をノリと捉え、ノリ生成の当事

者となり夢中になって遊んでいる場合は反省以前的

な単なる対象意識しか持てず、パースペクテイブが

展けていないので、ノリのありようを見取ることはでき

ないこと、また、ノリを読み取ることができるのは反

省的対象意識を持ちパースペクティヴが展けて自ら

がパースペクティヴの輻湊点となるときであり、それ

はノリに対して周辺的あるいは外在的である場合で

あることを、保育事例をもとιこ論じた“。

ここで注目すべきことは、廣松が「ハッと我に返る」

のはどのようなときか、すなわち従事していることに

夢中になって反省以前的な対象意識しか持てない

状態のときから反省的対象意識を持つようになるに

のはどのようなときか、ということについて述べている

ことである。それは、ある対象意識内容が他者と自

己の両方に帰属しているのではなく、どちらに帰属

しているのかが明確になるとき、すなわち「自他的

不共属の態勢」が覚識されるときだと言っている。

例えば、ある講演者の演説に聞き惚れているときは

反省以前的だが、その演説内容が自分に帰属して

いるのではないことが覚知される場合、それが「ハッ

と我に返る」ことであり、そのときにパースペクティ

ヴが展けるのだと言うのである。

ノリの「不共属」の態勢が比較的覚識されやす

い表現のひとつに、集団による<うた>(合唱)が
ある。集団の<うた>において、あるパートが「外

れる」場合一一音を発するタイミングが外れたり、あ

るパートが素っ頓狂な音色を出したり、ユニゾン (斉

奏、斉唱)のパッセージ (楽句)においてあるパー

トが遅れてしまうことによって全体の音が揃わなかっ

たり、あるパートが演奏していなかったのに、ある

箇所から急に演奏を始めて急に聞こえてくるように

なったりする場合―一である。そこで笑いが起きたり、

驚いたり、あるいはそれまで気分よくノッて演奏して

いた奏者たちがとたんに「醒めて」しまうことがあ



るのは、ノリの不共属によって「我に返る」からで

ある。このように「我に返る」ことは、そのノリのズ

レのありようを確認しようとする意識が生まれることで

もあり、パースペクティヴが展けるのである。

<うた>と <ふり>の一体化によってノリが生成さ

れる手遊びの場合も同様である。保育者の生成す

るノリに子どもたちがノリ、<うた>と <ふり>を共有

し始めるが、その際に声が大きくなって勢いがつき

急に元気よく歌い始めたりすることがある。子どもた

ちの息が合いノリが良くなり、子どもたちのノリの共

有度が非常に高まってくるのである。そのとき、自分

のノリ生成に集中していた保育者は「我に返」り、

子どもたちの様子がパースペクティヴの布置の中に

捉えられ、子どもたちがどのような表情で歌い、<

ふり>を行っているか、つまり子どもたちのノリのあり

ようを見取ることができる。言い換えれば、ノリ生成

中心的当事者として「見られ (てい)る」存在であっ

た保育者は、子どもたちのノリ生成の様子を「見(取 )

る」存在へと関係を反転させることが可能になるの

である。

②定型化されている<うた>と<ふり>

一般に、<ふり>が定型化されておらず、即興

的に<ふり>を演じなければならない場合は、次に

どのような<ふり>を行うかを常に考えなければなら

ない。製作コーナーで保育者は、何を使って何をど

のように作るかを考えなければならず、即興的に<

ふり>を演じなければならない。子どもを惹き付ける

ためには眼前の子どもが関心のありそうなもの、子

どもにとって魅力的なものを作るのが良く、それがど

のようなものかを常に考えながら動かなくてはならな

いし、ままごとコーナーではコーナーに何があるかを

見て、それでどのような<ふり>が出来るかを構想し

なければならない。それゆえ、遊びのノリの中心的

当事者になる場合、常にそれらを考えながら即興的

に動くので、それ以外のこと (周囲の子どもたちや

他のコーナーの子どもたちの様子)に関心を向ける

余裕はない。

これに対して<うた>と <ふり>が定型化されてい

ることは、このパフォーマンスを繰り返し行いそれが

身体に記憶としてile密に蓄積されていれば、次の

<ふり>や <うた>の歌詞やメロディーを意識せずと

も身体が再現できるほどになることを可能にする (た

だし、定型化されておらず即興で<うた>と<ふり>

を行う場合は、このことは難しい)。 このことは演じ

手がパフォーマンス以外のこと (周囲の子どもたち

の様子など)への関心を持ちながら、良いパフォー

マンスを行うことを可能にする。例えば、歌曲や器

楽曲の伴奏者が伴奏のパートがあまり身体の記憶と

して蓄積されていなければ、自分の演奏をすること

に精一杯でソリストの演奏を聴く余裕がないが、伴

奏パートのノリが身体的記憶として十三分に濃密で

あれば、自分の演奏よりもソリストの演奏を聴くこと

に注意を向けることができる。それと同様に、保育

者が手遊びの<うた>と <ふり>を練習等によって

繰り返し行い、その定型化されたパターンが身体に

十三分に蓄積されていれば、パフォーマンスを行い

ながら子どもたちのノリ生成のありようへと関心を向

けることが可能になるだろう。こうして手遊びを行う

ことは、自由遊びにおける即興的なノリの生成と比

較すると、見られている者から見る者への移行 (「見

る―見られる」関係の反転)は容易に行いうるは

ずである。

また、定型化されている<うた>と <ふり>を鏡の

前で行えば、肉眼では捉えられない自己の<ふり>

の像をオ巴握することができ、他者から自己のパフォー

マンスがどのように見えているかを確認することもで

きる。

③縮減―
ノリ生成の当事者でありながらノリを俯

跛する態勢の構造化

前述したように手遊びにおいて手や指は、歌われ



る「ストーリー」の登場キャラクターやその一部に

見立てられ (指を人やネズミ0こ見立てる、握りこぶし

をキャベツに見立てる等)たり、空間に表したいも

のの輪郭を示したりする。このいずれの場合も、見

立てる対象の現実の世界における寸法よりも小さく

なっている場合が多い。指が人を表したり、手がキャ

ベツを表したり、指で家や畑の輪郭を描くのはいず

れもその例である (例外もある)。

このように考えると、ある種の手遊びには演者カツ

リの当事者であると同時に自らのノリの生成を俯敵

する態勢が構造化されていることがわかる。という

のは、手遊びは多木浩二が指摘している「縮減」

の構造を持つ「人形の家」と類似した構造を持つ

と思われるからである。多木は、人形の家に関す

る視線のありようを論じる際に、まずそれが現実の

縮減であることを指摘し、縮減の構造が人間の持

つ思考力や想像力と深い関連があると述べる。そ

して、現実のものを縮減することによる認識と想像

力についてそれぞれ次のような指摘をしている。認

識のありようは、現実におけるそれ (部分から全体)

とは逆転し、全体から部分へという認識になること、

そして、縮減することは詩的言語能力であり、「そ

こは想像力で人間が入り込む世界になる」のだと

言い、それゆえ人形の家は「世界を隠喩化する視

線あるいはその痕跡」の一例なのだという。人形

の家を「眺めることがすでに遊びのはじまりだった」

こと、さらに子どもたちは人形の家のなかに「人形

の一家をあれこれ動かして人形たちにそれぞれの

人生を生きさせる小さな劇場をつくる遊びになって

いったにちがいない」ことを述べている
譴
。多木の

論に基づいて考えれば、子どもたちが人形の家で

遊ぶとき、人形の家の中で人形を動かし、自ら人形

になりかわってセリフを言ったりして遊ぶのだが、そ

れは人形を含めた家全体 (家の一面の壁が取り払

われている)を見ながら遊ぶのだということになる。

言い換えれば、子どもは自分で人形を動かし、その

動きに合わせてセリフを言ったりすることによって遊

びのノリを生み出しながら、同時にそのノリの生成を

俯厳しながら行うのである。

ある種の手遊びも、これと類似した構造を持つと

言えるだろう。そこにおける手や指は、多木流に言

うなら二重の意味での世界の隠喩化である。そこ

では人形の家と同様に現実の人間やものの動きや

関係性が手や指という小さなものに縮減されている

が、それだけではなく、現実の世界の形状はその

ままでその大きさのみを縮小している人形の家とは

違って、指や手の形状はそもそも現実の人やものと

は形状そのものが異なるからである。それゆえ、そ

れを見たり動かしたりすることは、人形の家以上に

想像力が働き、それゆえその遊戯性も大きいと言え

るだろう。子どもたちや保育者は想像力によってそ

こに入り込み、自身の一部である手と指の演じる登

場キャラクターになり、歌いながら指や手の<ふり>

を行いつつ遊ぶのである。演者は自身の身体の一

部 (手や指)が登場キャラクターになるのだから、

必然的に<ふり>の当事者となる。そして、その人

やものの縮減である指や手の動きは演者の胸の前の

「仮想された舞台」空間で行われるので、演者の

まなざしはそれをちょうど見下ろす位置関係にあり、

それゆえ演者自身が自らの指や手の「演技」(<ふ

り>)を俯賊できることになる。言い換えれば、演

者は<ふり>のノリを生み出す当事者でありながら、

自身の生み出すノリを俯隊することが容易に可能と

なるのである。

このように考えるなら、手遊びは本来的にノリの

当事者性とノリを俯敵するまなざしとをその構造に潜

在させていることιこなる。このことは、手遊びを実践

する保育者の「見る一見られる」関係の反転を容

易にすることになる。というのは、ノリの「不共属の

態勢の覚識」 (先述)によって、保育者が子どもた

ちのノリを見取ることが可能になった際、ノリを俯跛

するまなざしが構造化されているがゆえに、子ども



たちのノリを見取ると同時に自身の手の動きによって

生み出すノリをも見取ることが可能であり、それによっ

て自分の手の<ふり>によるノリをコントロールするこ

とができるからである。つまり、子どもたちの手の<

ふり>が生み出すノリと自分の手が生み出すノリと

が、どのようにズレているかを見取ることができ、そ

して、子どもたちの<ふり>のノリに自分のノリを合

わせることが可能なのである。

④一斉活動の場における「見る一見られる」位置

関係

手遊びを一斉活動として実践する場合、図2のよ

うに集まって座っている子どもたちの前で保育者 (図

2の①)がパフォーマンスを行うという位置関係であ

ることが多い。この位置関係は、次のような意味を

持っている。第一に、子どもたちが保育者の近くに

いてそのパフォーマンスに注目することを方向付けら

れているということである。このことは、子どもたち

の身体の向きについての拘束がない自由遊びと比

較すると、子どもたちが保育者をモデルとして認知

し易く、しかもすぐ側にいるので、保育者のノリにノ

リ易い。言い換えれば保育者がノリ生成の中心的

な当事者となることが容易である。

図2 -斉活動として手遊びを行う場合:こよく見られる
保育者と子どもたちの位置関係

(図中の①は保育者、○は子ども)

に視線を送る必要があり、視線の動く範囲が大きく

ならざるをえない。それに対して手遊びでは、子ど

もたちが集団として固まって日前にいるので、視線

の動きは月ヽさくてすむ。

第三に、このように子どもたちが保育者を見、保

育者が子どもを見るというような、保育者と子どもた

ちが互いに見合うという「見る―見られる」関係が

身体の位置関係として規定されること|こよって、保

育者は自分のパフォーマンスが「見られている」と

いうことの自覚を持たざるをえなくなる。特に、手遊

びのパフォーマンス中は、子どもたちは自分の手で

はなく保育者のパフォーマンスを見ており、保育者

のパフォーマンスは子どもの鏡のようになっていること

に気づくとき、保育者は自身のパフォーマンスが子ど

ものモデルとなっていることを自覚することになるはず

である。

子どもたちは保育者のパフォーマンスを見る者で

あると同時に自身も演者となり、保育者も演者である

と同時に子どもたちのパフォーマンスの観客となり、

互いのパフォーマンスを見合いながら活動が行われ

ることになる。

以上のように考えるとすれば、手遊びを一斉活動

として行う場面の過程において、④の実践と④から

○への移行の実践を自由遊びの場合と比較すると、

次の表2のようになるだろう。

まず、④の実践において、自由遊び場面では原

則として子どもたちは室内のどこで何をして遊んでい

てもよいことが認められている (部屋の隅で絵本を

読んでいてもよいし、保育者の側に来て話しかけて

もよい)。 保育者はこのような状況の中で、子どもた

ちのモデルとなり、「作る」ノリの生成の中心的当

事者とならなくてはならない。そのためには、「作る」

ノリに集中しパフォーマンスが子どもたちにとって魅

力的であることが必要である。しかし、この実践は

困難を伴う。それは、「作る」ノリ|こ集中すること

第二に、保育者も子どもたちのパフォーマンスを

見やすいことである。自由遊びのように、子どもたち

が室内のどこにいてもよい場合は、室内のコーナー

の全て(保育者から見て右前方、前方、左前方など)



表2 遊び保育と手遊び一斉活動のそれぞれにおける保育者の役割実践困難度の比較

が難しいからである。子どもたちが保育者に話しか

けてきて、それについ応じてしまうことによって「作

る」ノリの生成が消滅してしまうのである。あるい

は、保育者の「威光」性の乏しさゆえに、「作る」

ノリを生成しても全く子どもがノッてこない場合もあ

る。このような場合、保育者は子どもたちが気になっ

て「作る」ノリの生成に集中できないと同時に、自

分のパフォーマンスに対する自信をも喪失し、ますま

す子どもを惹き付けることが難しくなる。

それに対して、手遊びの一斉活動場面では、場

の性質上子どもたちが保育者の方を向くように方向

付けられているので、子どもが寄ってこないという困

難は無く、また<うた>と <ふり>が一体化している

ことによってリズム構造が明確であるために子どもた

ちがノリにノリ易いため、手遊び開始前に保育者に

話しかけてくることがあっても、手遊びを開始すれば

そのノリをすぐに共有し、それゆえ保育者も話しか

けてくる子どもたちに煩わされることなくパフォーマン

スに集中することができる。しかも、手遊びは、自ら

のパフォーマンスが子どもたちを含めた第三者にど

のように見えるのかという自己像を、保育実践以外

の場で確認 (例えば鏡の前で練習する)し、練習

によってパフォーマンスの魅力を高めることが可能で

ある。

さらに付言すべきことは、上記のような手遊びの

一斉活動としての実践を継続して数多く行うことは、

製作コーナーに座って作るモデルを演じる保育者の

「威光」性を高めることにつながることである。とい

うのは、第一に、手遊びはノリの共有を喚起しやす

いので、それが毎日繰り返し行われることは保育者

と子どもたち、あるいは子どもたち同士の関係性が

ノリの共有によって形成され、クラスの保育者を含

めたノリの共有度が高められていくことを可能にす

る。このことは、保育者のふるまいを模倣する可能

性が高くなることにつながるだろう。つまり、保育者

の産出するノリに子どもたちがノリ易くなるのである。

第二に、上述のような工夫によって、手遊びの一斉

活動の場が毎回楽しい場となることによって、子ども

の保育者に対する「憧れ」が強くなり、それが保

育者のふるまいの「威光」性を高めることに寄与

すると考えられるからである。「威光」は、Mモ ー
スの説明によれば、社会的権威者が行為者の前で
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④の

実践

子どもは部屋の中の何処に居ても

よく、どこを見ていてもよい。

子どもたちを惹き付けるのが難しく、
ノリ生成の中心的当事者になるに

は熟練が必要である。 保育者の近くで子とヽ たちが保育者
を見るように方向付けられている。

保育者がノリ生成の中心的当事者
になること力̀

容
易である。

モデル性を自党しにくい (子どもと
つい喋ってしまう)。

「見られている」という意識を持たざ
るを得ず、モデ7●Lを自覚し易い。

必ずしも保育者の「作る」ノリにノッ

てこない (子どもは自由に保育者

に話し力■することが可能 )。

ノリ生成に集中しづらく、中心的当

事者になるには熟練が必要である。

保育者のくうた>と くふり>によっ

て、子どもたちがすぐにそのノリを

共有する。

保育者カツリ生成の中心的当事者

になることが容易である。

⑦→○の

移行

夢中になってしまうと、我を忘れて

しまう。
子どものノリを見取ることが難しい。

ノリの不共属が生起し易いので、

それによって保育者は我に返ること

ができる。

ノリ生成に夢中になっていても、我

に返れれば、ことが可能である。

保育者は手の動きや使用するモノ
同上

くうた>とくふり>が定型化されて
ヽヽる。

パフォーマンスに熟達すれば、演じ
ながら子とヽ を見取ることもできる。

を即興的に選択しなくてはならない。 視線を動かすタイミングをあらかじ

め決めておくことができる。

子島 たちは室内のどこにいてもよい。
視線を大きく動かす必要があり、

慣れないと難しい。

保育者の視線の動きの幅が少なく
てすむ。

子どもたちの見取りが容易である。



行為を成功させ、その有効性を証明したとき、権

威者が行為者に対して「威光」を放つことになる、

というものであり、それは主に職人や芸の技の習得

の場合に機能する概念である。特に注目すべきこ

とは、権威者がつねに「威光」を放つのではなく、

権威者の行為でもそれが成功したものであるときのみ

「威光」を放つのだということである。これは手遊

びの場合で言えば、手遊びの場が子どもにと,つてと

ても楽しい経験となる場合である。子どもが保育者

の手の動きの世界に想像力で入り込み、同時にそ

のくふり>を自身も体験するこ―とによって手遊びの世

界を楽しむこと力゙できれlよ その次の機会に保育者

が手遊びを始める際、それは子どもにとって「威光」

を放つことになる。言い換えれば、手遊びの場が楽

しい場である経験が繰り返されれば、それだけ子ど

もたちは保育者のパフォーマンスのノリを共有するよ

うになるのである。

また、④から○への移行 (関係の反転)の実践

において、自由遊びの場合は遊ぶことに集中してし

まうと周囲の子どもたちの状況を見取ることを忘れて

しまいがちになり、「見られ (てい)る」存在から「見

(取 )る」存在へと関係を反転することは困難であ

る (先述)。 それゆえ、子どもたちのノリに自分のノ

リを合わせることも困難である。また、自分の手元

に向けていた視線を、周囲の子どもたちや室内の

各コーナーに配る必要がある力ヽ 視線を保育室の

全てに配る必要があるため、視線を動かす幅が大

きく、よほど慣れていないと難しい。視線を送り忘れ

るコーナーも生じてきてしまい、そのため、クラスの

子どもたち全員の状況を見取ることは難しい。

これに対して、手遊びの一斉活動場面では、前

述したよう|こ「ハッと我に返る」瞬間が生起し易く、

パフオーマンスに集中していても「我に返った」瞬

間に周囲を見渡すことができ、関係を反転するタイ

ミングが掴み易い。また、定型化しているために練

習が可能なことによって、視線の動きを練習すること

も可能である。すなわち、手遊び過程のどこで手

に視線を向け、どこで子どもたちの方に視線を送る

か、をあらかじめ決めておくことも可能である(ただし、

目を子どもに向けたからと言って見取れるかどうかは

別の問題であることも忘れてはならない)。 そして、

手遊びの場合は、クラスの子どもたちが保育者の周

りに集まっているので、視線の向きを変更する幅が

自由遊びに較べると狭くてすむ。それゆえ視線の動

かし方は、室内遊びに較べると容易と思われる。さ

らに、手遊びには俯厳するまなざしが構造化されて

いるので、子どものノリのありようを見取り、そこで子

ヽ たちのノリと自分の手の動きによるノリのズレを把

握し、自分の手の動きをコントロールして子どもたち

のノリに合わせることも比較的容易である。

Ⅵ 手遊びの一斉活動の場における修
練の方法

以上のように、ノリの視点から言えば、手遊びの

一斉活動の場に保育者の関与のあり方は、自由遊

びにおける援助のあり方をより単純化したものであ

り、④の実践と④→Oの移行の実践がより容易に

行えるとすれば、新入保育者はまず手遊び一斉活

動の場でこの実践を練習することができる。つまり、

まず保育実践以外の場で自分のパフォーマンス (<

うた>と <ふり>)を練習し、魅力的なパフォーマン

スを身につける (④の実践の準備)。 そして、実践

場面では自分のパフォーマンスに集中し、視線は自

分の手の<ふり>を見る事に集中する (④の実践)

図335<キャベッの中から>の手遊びで、自分のパフォーマンス
に集中し、手元を見ている保育者



(図3参照)。 このことは観客である子どもたちにとっ

ては「スポットライト」の役割を果たし、子どもたち

も保育者の手の<ふり>に視線を集中させるだろう。

次に、あらかじめ決めておいた視線の動き、ある

いはノリの不共属によって子どもの方に視線を動か

し、子どものノリ生成の状態を見取る (④→○)(図

4参照)。

さらに、自身の手の動きをコントロールして、子ど

もたちのノリと自分のノリを合わせる。そして保育実

践後に、自分のパフォーマンスに集中できたか、子

どものノリ生成はどのようであったかを自身で振り

返ってみるのである。夢中で全く覚えていない場合

は、「我に返る」ことができていないのであり、視線

は動かせたが子どもの様子が思い浮かばない場合

は、見取ることはできていないのである。この場合は、

パフォーマンスを身体化するまで練習し、再度実践

に臨むことが必要である。子どもたちがあまリノッて

きていない場合は、パフォーマンスの魅力が乏しい

か、あるいは、子どもとノリを合わせることができて

いないのである。この場合も、鏡の前などで自分の

パフォーマンスを練習してみることが必要となる。

このような実践を毎日繰り返すうちに、手遊びの

一斉活動において保育者と子どもたちのノリの共有

度が高まってくるだろう。そうすれば、製作コーナー

に座る保育者のモデル性も高くなる (「威光」を帯

びてくる)に違いない。同時に、この実践の練習によっ

て、④の実践の構えと④→○の実践の構えを掴ん

だら、製作コーナーに座ったときには、その構えを「作

る」パフォーマンスで応用してみることを提案したい。

Ⅶ おわりに

従来、手遊びはともすれば集会時に慣習的な儀

式のように扱われたり、騒いでいる子どもたちを静か

にさせる手段としてのみ捉えられることが多く、重要

視されてきたとは言い難い。それに対して本稿では、

手遊びの一斉活動の場における保育者の見取りとノ

リヘの関与の仕方 (④の実践と④→○の実践)の

習得力ヽ 自由遊びにおけるその基礎を習得すること

であること、すなわち、手遊びの一斉活動としての

実践が保育者の援助方法を修練する場としての重

要性と意義を論じた。

なお、この手遊びの実践は、製作コーナーにお

ける保育者のモデル性を高めるためであるだけで

はない。いかなる保育形態であれ、手遊びの場の

ように保育者のパフォーマンスのモデルを子どもが

見て真似ることによって表現するという学習方法は、

子どもの自主性を保障しつつ、保育者と幼児集団と

の望ましい秩序形成の要であることも言い添えてお

きたい。

(岩田遵子)

後記 :本稿は、日本教育方法学会第 49回大会

(2013)で口頭発表した内容を加筆修正したもの

である。

図 436手遊びをしながら子どもの方に視線を送る



☆注

ここで言う「遊び保育」とは、本稿執筆者の一人である

小川が保育実践における幼児の遊びを構成するための保

育者の援助のあり方を理論的に論じた「保育援助論』と『遊
び保育論』の総称である。

ガヽり||(2013)、 240頁。

ヒトの幼児は様 な々潜在能力を持っているが、ポルトマンが
いうように、乳児期の子どもは、非力で養育者の庇護なし

には生存出来ない。言い換えれば、フーコーのいう「権力」

性の元において生存が保障されるのである。

上野 (2011)、 6Cl頁。

/1ヽりll(2013)、  263頁。

英語のcOmplianceで、法令に従うという意味であり、保

育者という職業人として保育職を規定した法律に従った行

動をとることを意味する。

岩田 (2CX17)、 111頁～ 119頁。

/1ヽりll(2013)、  49頁。

Mモース (1976)、 128頁。

小り||(2010)、 135頁～ 142頁。

小り‖(2010)は部分的に「ノリ」の用語を使用しているが、

5つの役割全てをノリによって説明している訳ではない。

/1ヽりll(2010) 136頁 。

同上書。

同上書。

同上書、137頁。

同上書、139頁。

同上書、137頁、及び小川 (20∞ )、 224頁～240頁。

私立認定こども園あかみ幼稚園 (栃木県佐野市)副園長。

中田幸子 (2011)。

小川は、「気を引く」ことから「気を送る」ことへの転換が

必要だという言い方をしている。この点については注 17に

同じ。

岩田 (2CX17)、 116頁～ 119頁。

/1ヽりll(2010)、  138頁。

/1ヽり||(2000)、  143頁。

同上書、134頁。

同上書、132頁～ 143頁。

岩田 (21X17)、 135頁～ 136頁。

坂部恵 (1990)は、日常的な話し言葉を<はなし>、 物語
や昔話を<かたり>、 詩や歌を<うた>として、三者を連続
しているが一応区別されるものとして捉え、<はなし>―<
かたり>―<うた>と進むに従って、共同性、虚構性が高く
なり、コミュニケーションの方向力`垂直的になると言っている。

お
岩田 (20117)、 133頁～ 174頁。

"坂部 (1990)は 、<はなし>一<かたり>― <うた>に対
応する身体行為として、<ふるまい>一くふり>―<まい>
を挙げている。

∞
廣松渉 (1982)、 87頁～148頁。

・ 廣松 (1982)は 、映画に夢中になっているときに我に返る

場合を例にあげている (「例えば、映画に熱中していて「ハッ

と我に返る」とき、夢中になっているときには見えていなかっ

たスクリーンの両袖、観客席、他の観客の頭、自分自身の

身体が意識の中に登場しており、パースペクティプな布置
が自己の身体に帰属するものとして意識される」)。

32注
30に同じ。

33小
川・岩田 (2010)。

勢
多木浩二 (1982)、 44頁～67頁。

35認
定こども園あかみ幼稚園の粂川昌彦教論の実践場面。

T注 35に同じ。
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