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協同学習における子ども理解
−領域「人間関係」における事例検討から−
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問題と目的

領域「人間関係」では、自分の力で行動することによる
充実感、社会生活における望ましい習慣、態度の習得、そ
して「身近な人と親しみ、かかわりを深め、愛情や信頼感
を持つ」というねらいがあげられている１）,２）。母親だけで
なく、保育者や友達との愛情に満ちた関係の中で、子ども
の社会性の土台は作られていく。子どもの育ちを支えるた
めに、保育者には、子どもの姿をつぶさに観察し、内在的
な視点から保育を省察することが求められる３）。

このような観察、実践、省察を保育学生に求めるのは難
しい。しかしながら、保育者養成校での学習に疑似体験を
導入することで、これら3つの力のいくらかを獲得するこ
とができ、また、保育の専門性に関する課題の１つである
「知っていること」と「今ここですること」の落差を埋め
る４）ことができると思われる。

保育の疑似体験として学習現場で多用されるのが事例
検討である。事例検討には、当事者の心情や行動背景につ
いての理解を深め、援助を批判的に振り返ることができる
という効果があるが５）、 効果の程度は、 他者との協同学
習６）, ７）によってより大きくなると思われる。協同学習には、
自己の視点を客観視でき、同時に、別の視点を持つ人が存
在するのが社会であることに気づけるという特徴がある
からだ８）。協同学習について、Webb９）は３つの利点をあげ
ている。第1に、他者との相互作用で生じた認知的葛藤によ
って、自己の意見を再考する機会を得ることができる。自
分の考えを再考できる者は、対立する立場を両立させるた

めに、新しい情報を求め、新しい考えを生み出そうとする。
第2に、異なる能力レベルにある他者と相互作用を行うこ
とで、新たな知識が獲得され、一人では困難であった課題
を達成することができる。第3に、新たな考え方や情報に出
合うことにより、お互いがお互いの意見の認知的精緻化を
図り、その結果、一人では考えつかなかった問題解決方略
が生み出される。このことから、保育学生は、異なる見方
や考えを持つ他者と一つの事例について協同学習を行う
ことにより、子どもの発達や心情、行動背景について新た
な視点から再考することができ、より多様な援助、問題解
決方略を考案することができると考えられる。

このような事例検討を用いた協同学習は、保育学生の保
育者効力感を高めることにも貢献する。芝﨑10）は、領域「人
間関係」の授業において事例検討を用いた協同学習を実施
し、授業開始時と終了時における保育学生の保育者効力感
を測定、比較している。結果として、他者と協同的な事例
検討を積み重ねることによって、発達的視点で子どもを捉
え関わる力、子ども同士の関係を育てる力、関係性の広が
りを支える力について、保育者効力感が高まることが明ら
かにされた。このように、保育学生は、協同的な事例検討
を積み重ねる中で、保育者としての自信を高めていくが、
この自信はいわば疑似的な自信といえ、保育実習などで実
際の保育に携わり、様々な困難に直面することによって、
容易に低下しうると推測される。

この点について、三木・桜井11）は、保育学生の保育者効
力感が高められるのは、保育実習であるとの見方を示して
いる。保育実習は、観察、実践、省察という一連の流れを
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本研究では、領域「人間関係」の授業における事例検討を用いた協同学習の成果を検討し、保育実習を経験
した保育学生が、どのような発達理解、援助理解を示すかについて、その様相を明らかにすることを目的とし
た。分離不安に関する事例について、保育学生は、領域「人間関係」のねらいを押さえながら、子どもの心情
を読み取り、一つの言動を複数の発達理解の視点から一定程度考察する力を身に付けていることが示された。
また、KH Corderを用いた分析を行い、協同学習によって考案された援助の目的に関して保育学生の認識の特
徴をとらえることを試みた結果、子どもの気持ちの受容、子どもと保育者との愛着形成、園での安心感などを
意識した援助を考案する傾向が示された。
（キーワード）人間関係、協同学習、事例検討、子ども理解、援助
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保育学生が初めて経験する場であり、保育実習には、実践
に必要なコミュニケーション力、保育を計画する力、保育
を発展的に展開する力を高め12）、保育観や自己評価に変容
をもたらすなど13）、様々な学習効果がある。一方で、保育
実習が、発達や援助の視点、子ども理解にいかなる影響を
もたらしたかに焦点化した先行研究はほとんどみあたら
ない。

以上を踏まえ、本研究では、第1に、保育実習前後で、子
ども理解の中でも特に遊びについての理解に変容が生じ
うるかを予備研究において確認する。第2に、事例検討を用
いた協同学習の成果を検討することで、保育実習を経験し
た保育学生が、どのような発達理解、援助理解を示すかに
ついて、その様相を明らかにする。

予備研究

１．目的

保育実習前後で、保育学生の子ども理解に如何なる変化
が生じ得るかに焦点化した先行研究はほとんどみあたら
ない。そこで、予備研究では、子ども理解の中でも「遊び」
に焦点を当て、実習未経験の1年次と、保育実習Ⅰを経た2
年次を対象に、「遊び」の認識にどのような違いが見られ
るかについて検討を行う。
２．方法

調査は2022年６～７月において開講された1年次科目
「保育の心理学」と2年次科目「子ども教育心理学」内にお
いて実施された。受講者はそれぞれ54名、53名であった。授
業ではまず、遊びについてグループワークを行い、話し合
いの結果を板書するよう求めた。板書された内容につい
て、テキストマイニングによる質的分析を行った。テキス
トマイニングには、フリーソフトウェアKH Coderを使用
した。
３．結果と考察

総抽出語数は1年生では80語、2年生では103語であった
（表１）。共起ネットワークを用い、学年別に語のグルー

プを概観する（図１）。1年生では、３つの大きなグループ
が確認され、1つ目のグループには、「体」「動かす」「楽
しい」「友達」「新しい」が、2つ目のグループには、「想
像」「コミュニケーション」「ルール」「体力」「学ぶ」「能
力」が、3つ目のグループには、「創造」「協力」が含まれ
ていた。

他方、2年生では、３つのグループが確認され、1つ目の
まとまりには「自分」「自由」「場」「コミュニケーショ
ン」「関係」「考える」が、2つ目のグループには「成長」
「発達」「促す」「子ども」が、3つ目のグループには「養
える」「関わる」が含まれていた。

実習を未経験の保育学生にとって、遊びは、友達と行う
楽しい活動であり、ともに協力しながら新しい何かを生み
出すものであるようだ。そして、それ以上に、身体能力、社
会的能力、認知能力を向上させるものであると捉えている
ことがうかがえる。他方、保育実習Ⅰを経験した保育学生
では、遊びは子どもの発達、成長を促すものであるという
認識は1年生と変わらないが、何より、友達との関係性の中
で、自分自身が自由に主体的に組み立て、展開するもので
あるという認識が強い。

このような結果は、保育を計画する力や保育を発展的に
展開する力12）などの、保育実践力だけでなく、それを支え
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表１　「遊び」とは何かについての回答に関する頻出語

図１　「遊び」とは何かについての回答に対する共起ネットワーク



協同学習における子ども理解

る子ども理解や発達理解に、保育実習経験が影響すること
を示唆するものである。

本研究

１．目的

本研究では、領域「人間関係」の授業における協同学習
において、保育実習を経験した保育学生が、どのような発
達理解、援助理解を示すかについて、その様相を明らかに
することを目的とする。
２．方法

１）調査時期および調査対象
調査は2021年11月に実施した。調査対象となったのは、

保育内容「人間関係」受講者55名であった。
２）保育内容「人間関係」に関する授業の構成

保育内容「人間関係」の授業は、協同学習を重視したも
のであり、事例検討とプレゼンテーションの2部構成とな
っている。
①事例の抽出とグループの決定

初回の講義において、エピソード記録の方法について教
授し、過去の実習において対応が難しかった、あるいは失
敗したと感じた事例を想起するよう求め、2事例をエピソ
ード記述するよう求めた。提出された全事例の中から、年
齢や内容が重複しない事例を筆者が選定し、クラス全体の
検討事例とした。なお、グループについては、社会的手抜
きの発生を避け、全員の発言の機会が確保されるという要
件を考慮し、6～7人で構成されるグループを８つ設けるこ
ととした。
②事例検討の視点

事例検討では、「①発達段階の確認」「②発達理解の視
点の抽出」「③登場人物の心的状態理解」「④支援内容の
検討」の計4ステップを協同学習した。

「①発達段階の確認」では、保育所保育指針や幼稚園教
育要領などを用い、事例の登場人物と同年齢児の定型発達
の様相を確認し、ワークシートに記述するよう求めた。「②
発達理解の視点の抽出」では、 ①を手掛かりとして、主人
公の発達状態を４～5つの視点から説明するよう求めた。
「③登場人物の心的状態理解」では、②に関する登場人物
の言動について、その心的状態を考えるよう求めた。「④
支援内容の検討」では、 ①、②、③を踏まえ、主人公の言
動が発達的難しさによるものか、あるいは環境要因による
一時的な現象、もしくは主人公の意志によるものかを判断
し、主人公に支援が必要か否かを考えるよう求めた。支援
が必要であると判断した場合は、環境設定、保育者の言動、
予想される子ども達の反応等について具体的に考え、支援
のねらい、目的を記述するよう求めた。
３）分析対象：本研究において分析対象となるのは、事例
検討におけるワークシートである。学生から提出された事

例の中から、領域「人間関係」のねらいにより即している
と思われる１事例を抽出し、「②発達理解の視点の抽出」
と、「④支援内容の検討」のうち支援のねらいについて分
析することとした。なお、調査対象者には、本研究の目的
と方法を説明し、授業後のワークシートの回収をもって調
査の同意を得たと判断した。

３．結果と考察

母子分離不安に関する事例におけるA児の姿から、保育
学生が読み取った発達理解の視点を以下にあげる。
（１）愛着に関する視点

下線部①からは、以下の視点があげられた。

保育参観で、嬉しそうに母親と触れあう姿（下線部①）よ
り、A児と母親との間に安定した愛着が形成されているこ
とがうかがえる。保育学生は、愛着の発達段階に基づき、
「ママがいい」「お母さんが来てくれてうれしい」など、A
児の心情を細かく捉えることができているようであった。

― 45 ―

保育参観が行われている期間のある日のこと。その日は
Aくん（3歳）の保護者が保育参観に来ていた。①Ａくんは
ずっと嬉しそうに、クラス活動にも保護者と共に参加して
いた。給食の時間になって、Aくんの保護者が帰ろうとす
ると、Aくんが②「ママがいい。いかないで。」と言った。
Aくんの保護者は、「また迎えに来るね。」と言い、帰っ
て行った。③保護者が見えなくなると、Aくんは「ママが
いい。」と言い、大号泣した。実習生は「ママがいいよね。」
と共感しつつ、「ご飯食べてお昼寝したらすぐにママ来て
くれるよ。」と声をかけたが、④Ａくんは給食が始まって
もずっと泣いていた。⑤どうしてよいか分からず、Ａくん
の背中を撫でて落ち着かせようとしていると、保育者がＡ
くんの対応をしてくれた。

下線部②：「ママがいい。いかないで。」
下線部③：「保護者が見えなくなると、Aくんは「ママが
いい。」と言い、大号泣した。」
下線部④：「Ａくんは給食が始まってもずっと泣いてい

下線部①：「Aくんはずっと嬉しそうに、クラス活動にも
保護者と共に参加していた」

発達の様相
・母親を信頼し、活

動を楽しんでいる
・母親との愛着形成

ができている

子どもの心情
「わあ、おかあさんだ！」「お母さ
んが来てくれてうれしいな！」
「ママがいい」「ママ大好き」「も
っとママと遊びたい」

１）母子分離不安に関する事例における発達理解の視点
【事例：3歳児の母子分離不安】

視点１：愛着形成



下線部②③④からは、安全基地、分離不安、対象の恒常
性という３つの視点があげられた。

安全基地は、基本的信頼感とともに愛着を構成する要素
の１つであり、探索活動といった自律的な活動を支えるも
のである14）。母親を安全基地と認識した子どもは、外界で
不安や恐怖、苦痛を感じたとしても、母親のもとに戻り、不
快感情を抑えることができる14）。普段はあまり泣かないと
いうA児が母親と離れたときに大泣きした姿から、A児が
安全基地である母親を失い、不快感情を抑える術を失った
と、多くの学生が理解していた。

また、同じ下線部②のA児の姿から、A児が分離不安の状
態にあると読み取る学生も多かった。分離−個体化過程で
は、自閉期、共生期、分化期、練習期を経て、再接近期に
おいて分離不安が高まるとされており、その後、子どもが

母親のイメージを内在化する、すなわち母親という対象の
恒常性が獲得されると、母親と離れても安心して過ごすこ
とができるようになる15）。対象の恒常性をあげたのは１グ
ループのみであったが、A児の愛着形成の状態から、分離
不安、対象の恒常性といった発達の様相を読み取ることが
できていた。

下線部④⑤からは、保育者との愛着、移行対象という視
点があげられた。

A児の対応が保育学生には難しく、最終的には保育者が
対応したという下線部④、⑤から、保育者とA児との愛着
関係があげられた。保育所に入所している乳幼児は保育者
との間に愛着関係を形成するようになるが16）, 17）、このよう
な保育者との愛着関係が、A児の情緒の安定には不可欠だ
と、保育学生が捉えていることがわかる。

また、保育学生は、A児の情緒の安定のために、移行対
象が必要ではないかとの見方も示していた。移行対象と
は、母子一体の絶対的依存の段階から相対的依存の段階へ
の移行期に生じるもので、ぬいぐるみや衣類、タオル、毛
布など、子どもが持ち歩いたり常に接触できる状態にある
対象物のことを指す18）。移行対象は、母親への依存が難し
いことを子ども自身が受け入れる移行過程を円滑にする
ものであるとされている19）。

これらのことから、保育学生は、母親と離れて泣き続け
るA児の姿から、A児が安心して園で過ごすためには、保育
者との愛情に満ちた関係や移行対象が必要であるなど、現
在の発達のその先にある状態を見据えた援助を考えてい
ることが分かる。

（２）自己主張、自己抑制に関する視点

― 46 ―

芝﨑　美和・芝﨑　良典

下線部②：「ママがいい。いかないで。」
下線部③：「保護者が見えなくなると、Aくんは「ママが
いい。」と言い、大号泣した。」

発達の様相
・母親と愛着関係が

形成されている。
もうすこし発達が
進むと、母親との
愛着を基に過ごそ
うとする

子どもの心情
「ママがいい」「いかないで」

視点４：対象の恒常性

た。」

発達の様相
・母親という信頼で

きる大人がいる

・保護者が見えなく
なると大号泣

子どもの心情
「ママがいい」「もう帰りたい」「ど
うしておいて行かれるのか分から
ない」
「ママと一緒がいい」「ママ、行か
ないで」

視点２：安全基地

発達の様相
・お母さんを求めて

いる
・お母さんへの依存

（離れたくない）
・保護者と活動する

のが楽しく、離れ
ると泣いてしまう

・母親から離れられ
ない

・母親が来てくれた
ことによって、気
持ちが母親に向く

子どもの心情
「お母さんから離れたくない」「さ
みしい」
「お母さんがいい、離れたくない」

「ママと離れたくない」「ママがい
い」

「ママと離れるのいやだ！」「ママ
がいい！」
「お母さんといたい！いかない
で！」

視点３：分離不安

下線部④：「Ａくんは給食が始まってもずっと泣いてい
た。」
下線部⑤：「どうしてよいか分からず、Ａくんの背中を撫
でて落ち着かせようとしていると、保育者がＡくんの対応
をしてくれた。」

発達の様相
・保育者と愛着関係

が形成されている
・今は母親しか見え

ていないが、安心
できる人のところ
へ行ったり、安心
できる物を持つよ
うになる

子どもの心情
「先生がいい」（実習生の言葉に応
じない）
「ママがいい」

視点５：保育者との愛着・移行対象
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下線部②③④からは、自己主張力、自己抑制力という対
置する２つの力と気持ちの切り替えという３つの視点が
あげられた。

「母親と離れ、A児が泣き続けている」という状況につ
いて、保育学生は２つの見方を示している。1つ目は、「い
やだ」というネガティブな感情を言語化し、主張する力が
あるという見方である。自己主張力は幼児期において高ま
る能力であるが20）、様々な要因によって自己主張の程度に

は個人差が見られる20）。集団の中には、自分の気持ちを言
葉で伝えられる子どもばかりいるわけではなく、泣くなど
の行動によって伝えようとする子ども、またあえて気持ち
を表出せずに我慢する子もいる。普段は涙を見せないとい
うA児が、「いやだ」「ママがいい」と泣きながら訴える
姿から、保育学生の多くは、A児に、言葉で気持ちを伝え
る自己主張力が備わっていると捉えていた。

2つ目は、給食が始まってもA児の涙が止まらないとい
う下線部④⑤から、自己抑制力と気持ちを切り替える力の
弱さが指摘された。自己抑制力は、その素地が幼児期に培
われ20）、年齢とともに高まっていく21）。しかしながら、3歳
児という年齢は、自己抑制力が見られ始める時期であり、
多少の個人差はあったとしても、事例のような分離不安時
のネガティブな感情を堪えられるほど、その力は育ってい
ない。したがって、すぐさま気持ちを切り替えて見通しを
持った活動を行うことは困難であろう。

このように、「A児が泣き続ける」という１つの行動か
ら、保育学生は、A児の相反する２つの能力を読み取るこ
とができていた。そして、これらの能力が如何なる力に裏
付けられているかを示すのが、次の視点９である。

（３）状況認知能力に関する視点

給食が始まっても泣き続けるというA児の行動からは、
観察力・状況理解力という、状況認知能力に関する視点が
あげられた。

「次の活動にうつったことに気づかない」「周りの子ど
もの姿が目に入っていない」というA児の姿から、A児の状
況理解力が低いのではないかとの指摘がなされた。「自分
の気持ちが抑えられず、周りを見ることができていない」
という記述からも、保育学生は、この状況理解力の低さが
自己抑制力の低さに結びついたと考えたようだ。単に、自
己抑制力が欠如していると捉えるのではなく、その背景を
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下線部④：「Ａくんは給食が始まってもずっと泣いてい
た。」

発達の様相
・まわりが見えてい

ない
・自分の気持ちを抑

えられず、周りを
見ることができて
いない

・給食が始まってい
ることに気づかな
い

・食事の際に他のこ
とに目が向く

子どもの心情
「周りの母親が帰っていることに
気づいていない」
「ママがいい」（大号泣）、「食べ
たくない」

「給食よりママがいい」

「お母さんがいい」「給食よりもお
母さん」

視点９：観察力・状況理解力

発達の様相
・泣き続けており、

見通しを持った活
動ができない

・気持ちの切り替え
ができずにずっと
泣いている

・「ママがいい」と泣
き続け、給食に参
加できない

・他の活動が始まっ
ても泣き続ける

子どもの心情

「さみしい」「悲しい」「給食なん
てどうでもいいよ」

「給食よりママがいい」「給食なん
ていらない」

「ママ、帰っちゃった」

視点８：気持ちの切り替え

下線部④：「Ａくんは給食が始まってもずっと泣いてい
た。」

発達の様相
・自分のしたいこと

を表現している
・自分の願望を言葉

で表す
・自分の気持ちを言

葉で伝える
・「行かないで」とい

う自分の気持ちを
言葉で伝えられる

・自分の思いを一方
的に伝える

子どもの心情
「帰りたい」「お母さんと一緒にい
たい」
「お母さんが帰ることに納得して
いない」
「ママがいい」「いかないで」

「ママ、行かないで」「なんでおい
ていくの？」「おいて行かないで」

「やだやだやだやだ」

視点６：自己主張力

発達の様相
・お母さんと離れる

ことに我慢できな
い

・泣いている
・実習生から声をか

けられてもずっと
泣いている

子どもの心情
「実習生よりもお母さんがいい」

「悲しい」「さみしい」
「ママがいい」

視点７：自己抑制力



探ることによって、段階的な支援を行うことができる。保
育学生は、こういった段階的な支援を視野に、複数の発達
的視点からA児の行動を見ることができているように思
われる。

その他、上記９つの視点以外に、「泣いていて給食を食
べない」といった状況から「逃避傾向」を、「母親と別れ、
泣き続けている」という状況から「自立性の欠如」をあげ
るグループがあった。

領域「人間関係」のねらいは、自分の力で行動すること
による充実感、社会生活のおける望ましい習慣、態度の習
得、そして、身近な人と親しみ、かかわりを深め、愛情や
信頼感を持つというものである。保育実習Ⅰを経た保育学
生は、これらのねらいを念頭に、子どもの姿からその心情
を読み取り、一つの言動を複数の発達理解の視点から一定
程度考察する力を身に付けていると推察される。

２）母子分離不安の事例における援助の視点
母子分離不安事例における主人公に対し、援助が必要で

あると判断した場合は、環境設定、保育者の言動、予想さ
れる子ども達の反応等について具体的に考え、援助のねら
い、目的を記述するよう求めた。援助のねらいについて、
KH Coderを用いて前処理を実行した結果、172語が抽出さ
れた（表２）。

援助のねらいについて、共起ネットワークのコマンドを
用い、共起の程度が強い語同士を線分で結んだものが図２
である。図２では、６つのグループが確認される。これら
のまとまりは、提示した事例のような状況で、どのような
かかわりが必要か、その方略に関するものである。そのう

ちのひとつのグループは「共感」と「時間」の２つの語を
含むグループであるが、実際のテキストでの現れ方をみる
と、意味ある関連が２つの語の間にあるとは考えられなか
ったため、以下の分析からは除外した。

5グループのうち、1つ目のグループには、４つの語、「伝
える」「今」「言葉」「一緒」があった。これらの語は、「お
母さんが迎えに来てくれるということを伝えることで安
心して過ごし」であったり、「今から何をするのかを伝え
る」、「（母親が）帰らなければならないことをきちんと
伝える」といった使われ方がなされている。子どもの気持
ちに向き合い、今の状態やこれからすべきことを言葉で伝
えようとする援助であるといえる。

2つ目のグループには、７つの語、「安心」「子ども」「気
持ち」「受け止める」「落ち着ける」「お母さん」「声」が
含まれていた。これらは、「子どもの気持ちを受け止め、落
ち着けるようにする」「給食を楽しみに、安心感を持てる
ようにする」「子どもの気持ちに共感し、受け止めること
で、安心できるようにする」「子どもの気持ちが徐々に給
食に向くように、無理に給食に誘わず、興味のある遊びで
気持ちを落ち着かせてから給食に誘う」などの文脈で用い
られていた。子どもの気持ちを受容、共感し、子どもが安
心して園で過ごせるやり方を考えようとする援助である。

3つ目のグループには、６つの語、「持てる」「見通し」
「次」「活動」「期待」「少し」が含まれていた。これら
の語は、「次の活動に見通しを持てるように、前向きな声
かけをする」「こどもに分かりやすいように、その日一日
の流れを書いた紙を指さしながら、見通しを持てる言葉か
けをする」「大好きなお母さんの話をして、次の活動に期
待が持てるようにする」「少しずつ、気持ちの切り替えが
できるようにする」といった文脈で用いられていた。保育
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表２　援助のねらいについての頻出語

図２　援助のねらいについての共起ネットワーク
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所での次の活動に見通しを持つことで、母親がいないとい
う悲しさを一時的に忘れさせようと、子どもの注意の方向
を変えようとする援助である。今は辛いけれどもすぐに楽
しいことが待っていると、注意を未来に向けるよう言葉を
かけることで、子どもの情動の立て直しを助けようとする
援助であるともいえる。

４つ目のグループには、３つの語、「給食」「楽しむ」「興
味」が含まれていた。これらは、「子どもの気持ちが徐々
に給食に向くように、無理に給食に誘わず、興味のある遊
びで気持ちを落ち着かせてから給食に誘う」「お母さんが
いない不安を楽しみにかえる」「給食の時間を楽しみに、安
心感を持てるようにする」という文において見られた。3つ
目のグループが、子どもの注意を一日の流れにおける先と
いう未来に向ける援助であるのに対し、4つ目のグループ
は、子どもの注意を現在の活動や現在の少し先にある活動
に向け、楽しい気持ちで活動に取り組めるよう働きかける
援助であるといえる。そうすることで、母親がいない悲し
みを忘れさせようとする意図がうかがえる。

５つ目のグループには、「誘う」「向く」「落ち着く」と
いう３つの語が含まれていた。「子どもの気持ちが徐々に
給食に向くように、無理に給食に誘わず、興味のある遊び
で気持ちを落ち着かせてから給食に誘う」「母親から別の
ものに注意が向くようにする」などの文脈で用いられてい
た。子どもの気持ちが落ち着くことを優先し、そうするこ
とで次の活動に子どもの注意を向けようする援助である。

これら、５つの援助の視点から、保育学生は、子どもが
安心して保育所で生活するためには、保育者が子どもの気
持ちを受け止めて、保育者と子どもとの間に愛着を育てて
いく関わりが必要であると考えていることがわかる。これ
らは、共感的なかかわりともいえる。就学前、保育所や幼
稚園で子どもはさまざまな躓きを経験する。保育所に馴染
めない、遊びに入れないなどである。田中21）によれば、そ
うした子どもの躓きに対して、保育者が最もよくとるかか
わりが共感的かかわりであるという。子どもの辛い気持ち
を代弁したり、子どものしたいことを尋ねてみたり、子ど
もの不安や悲しみを言葉にして、共感的にあたたかく受け
止めるといったかかわりのことである。保育学生は、分離
不安を持つ子どもへの援助を考える際には、このようなあ
たたかで共感的な関わりが不可欠であると考えていると
いえる。

また、保育学生は、子どもの注意を別の活動に向け、子
どもが母親と別れた後の園での活動にいかに楽しく取り
組めるかという点を重視していた。確かに、生活のなかで
起きる嫌な出来事を、「見通し」をもって我慢できるよう
になるのは、おおよそ４歳であり22）、事例の3歳児では、時
間的な見通しをもって、今ここにある苦痛に耐えることは
難しいかもしれない。しかし、母親がいなくて悲しいとい
ったネガティブな情動をどのようにポジティブな情動に

切り替えられるか、そのプロセスに着目した援助を繰り返
す中で、気持ちを切り替え、前向きな気持ちで楽しく活動
に取り組むという姿勢を、子ども達は身に付けていくので
はなかろうか。その意味において、保育学生の考える、見
通しを持つ援助には意義があると思われる。

４．今後の課題

本研究では、保育実習Ⅰを経た保育学生が、事例検討を
通した協同学習において、どのような発達理解の視点に基
づき子どもの発達理解を行うか、また、いかなる視点から
援助を考案するか、その認識の実態の一端を明らかにし
た。本研究で取り上げた分離不安は、特に入園時期とも合
致する3歳児においてみられることが多く、愛着は社会性
の基礎となる要素であるため、領域「人間関係」のねらい
を踏まえたうえで、発達や援助の視点を考えるのがそれほ
ど困難でなかったかもしれない。しかし、実際に、子ども
達が直面する社会性の問題は多岐にわたり、友人関係が広
がり、深まるにつれて、問題は複雑化していく。それは、保
育学生が考える援助も複雑化することを意味しており、よ
り多くの援助の視点を考える上では、分離不安以外の事象
についても協同学習する必要がある。

また、本研究は、保育所実習Ⅰを経た保育学生の認識の
実態を明らかにするものであり、実習による効果を検証す
るものではなかった。種々の実習を経ることで、学生の認
識の中で変化するもの、逆に変化しないものを明らかにす
ることは、学生自身が子どもを観察し、子どもに向き合う
ときに変わらず大切にしているものと、学びによって向上
しうる潜在的可能性の範囲の両方を顕在化させる。子ども
理解に必要な保育学生の視点を明らかにするためには、こ
のような学びの深化を視野に入れた検討が必要であると
思われる。
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