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幼稚園における子ども同士の同型的行動の研究 

B1H003 砂上史子 

主査：汐見稔幸 副査：無藤隆･尾久裕紀･佐久間路子･倉持清美 

 

第 1 章 幼児教育・保育における仲間関係 

「人とかかわる力」の重要性 幼児期の教育は，「生涯にわたる人格形成の基礎

を培う重要なものである」(教育基本法,2006)。人格形成の基礎を培う上で，「人と

かかわる力」を養うことは幼児教育・保育の重要な現代的課題である。 

仲間関係と相互作用 幼児教育・保育において「人とかかわる力」を育むために

は仲間関係の理解が必要不可欠である。本研究は相互作用の積み重ねによって仲

間関係が形成される(Hinde,1987)ため，子ども同士の相互作用に注目する。 

保育実践のなかの仲間との相互作用 保育学や発達心理学の分野では，集団保育

施設における仲間との相互作用について，仲間入り，いざこざ，ふざけ，ごっこ

遊びなどに関する研究が積み重ねられてきた。無藤(1996)が，保育における「身

体知」を理論化した後，l990 年代後半からは，仲間との相互作用内の微細な行動

に注目する研究が行われるようになった。 

 

第 2 章 幼児の同型的行動 

同型的行動 幼児の仲間との相互作用内の行動のなかでも，本研究は，「同型的

行動」に注目する。他者と同じもしくは類似の行動をすることは，「模倣(imitation)」

と呼ばれるが，模倣の定義の困難さから，本研究では客観的に観察可能である特

徴を重視して，「同型的行動」という言葉を用いる。「幼稚園における子ども同士

の同型的行動」を「幼児が，他の幼児と同じあるいは類似の行動や発話をするこ

と」をと定義し，本研究の分析対象とする。 

同型的行動と仲間関係 幼児教育・保育における子どもを対象とした研究では，

身体表現活動での模倣が一緒に遊ぶ契機や親近感を芽生えさせる(鈴木,2009)こと

などが明らかにされている。しかし，先行研究では，同型的行動を構成する媒介

を区別し，それらの特性を指摘した研究はほとんどみられない。子ども同士の相

互作用を微細に記述し理解するためにも，相互作用の媒介(Wertch,1991/1995)とな

る身体の動き，物，発話の特性を考慮することが必要と考えられる。 

 

第 3 章 本研究の目的と構成 

本研究は，幼児の仲間関係における同型的行動の機能を，相互作用の媒介とな

る身体の動き，発話，物の特性を考慮して，明らかにすることを目的とした。本

研究は 3 部に分かれ，10 章から成る。その構成を Figure3-1 に示す。 
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第 4 章 本研究の方法  

本研究の第 5 章～9 章の研究 1～5 では，幼稚園での観察による事例の質的分析

を研究方法とした。 

対象と期間 本研究の観察期間と観察対象は Figure4-1 の通りである。 
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第 5 章(研究 1)から第 9 章(研究 5)では，主に 4 歳児 T 組の観察記録を中心に分析

を行っている。 

記録方法 観察記録は，ビデオ撮影と筆記記録によって行い，記録は清書して，

保育者にフィードバックを行った。さらに，ほぼ毎回の観察後（保育後）に約 20

分程度保育者の先生方と話し合いを行い，その内容も清書して記録に残した。  

分析方法 本研究では，ビデオ記録のなかから，子どもが他者と同じ動きをする

などの同型的行動の事例を抽出し分析の対象とした。 

倫理的配慮 本研究は白梅学園大学大学院「『人を対象とする研究計画等』の研

究倫理審査」の「承認」を得た(2011 年 12 月)。 

 

第 5 章 幼児が他者と同じ動きをすること:仲間意識の共有としての他者と同じ

動きをすること(研究 1) 

第 5 章(研究 1)では，幼児の仲間関係における身体を媒介とする同型的行動とし

て，子どもが他者と同じ動きをするという現象に焦点を当て，幼児の仲間関係と

他者と同じ動きをすることとの関連を明らかにすることを目的とした。主に躍動

遊びの具体的な事例の分析と考察から，以下の 4 点が明らかとなった。 

1) 持続的な仲間関係にある子ども同士は，身体が表出する情動価(vitality affect)

を互いに感受して共鳴・共振(廣松,1997)する状態が生じやすく，それが素地

となって他者と同じ動きをする。 

2) 他者と同じ動きをする際に，具体的な活動やそれに伴う情動の共有が希薄で

あっても，自分と相手が仲間であるという仲間意識の共有が，他者と同じ動

きをすることにつながる。 

3) 持続的な仲間関係ではない一過性の仲間関係であっても，子どもが相 

手を仲間と感じる仲間意識によって，子どもは他者と同じ動きをする。 

 4) 仲間意識の共有として他者同じ動きをすることは，仲間関係内部のメンバー

だけでなく，その関係に属さない外部の子どもに対しても，仲間関係を示す

機能を持つ。その場合には，動きが同じであるだけでなく，動きが向けられ

る対象(方向)も同じでなくてはならない。 

相互作用の媒介としての「身体の動き」の特徴を考えた場合，他者と同じ動き

をすることは，対人コミュニケーションの基底となる身体の情動価(vitality affect)

の表出と感受を基盤としている。他者と同じ動きをすることは，「自分」にとって

は内受容的な身体感覚に，「他者」にとっては視覚を通して，仲間意識に実在感を

与えるといえる。 

 

第 6 章 ごっこ遊びにおける幼児が他者と同じ動きをすること:イメージの共有



4 

 

としての他者と同じ動きをすること（研究 2） 

第 6 章(研究 2)では，第 5 章(研究 1)と同様に幼児の仲間関係における身体を媒

介とする同型的行動として，子どもが他者と同じ動きをするという現象に焦点を

当て，特にごっこ遊びにおけるその機能を明らかにすることを目的とした。ごっ

こ遊びの具体的な事例の分析と考察から，以下の 2 点が明らかとなった。 

1) ごっこ遊びにおけるイメージは，身体の動きと一体となっており，他者と同

じ動きをすることはイメージの共有に重なる。 

2) ごっこ遊びにおいて他者と同じ動きをすることは，個別具体的な役柄(キャ

ラクター)のふりだけでなく，状況設定やごっこ遊びのテーマ(○○ごっこ)の

共有にも重なる。 

これらのことから，言語的やりとりが活発になる幼児期後半のごっこ遊びにお

いて，身体の動きは発話とともにイメージの表現や共有において重要な役割を維

持し続けると考えられる。ごっこ遊びにおける他者と同じ動きをする際にも内受

容的身体感覚や視覚という身体の媒介としての特性があると考えられる。 

 

第 7 章 幼児が構成した場における，幼児が他者と同じ場を共有すること：場の

共有と身体の動き（研究 3） 

第 7 章(研究 3)では，場の共有が身体を媒介にした同型的行動によって具体的に

成し遂げられる過程に注目し， 特に遊びのなかで他者が作った場に入る際に場の

使い方を教える／教えられるという現象に焦点を当て，場の共有と他者と同じ動

きをすることとの関連を明らかにすることを目的とした。具体的な事例の分析と

考察から，以下の 5 点が明らかとなった。  

 1) 子どもが作った場の使い方を教えること／教えられることは，遊びへの仲

間入りの承認や働きかけとして機能する。 

 2) 子どもが作った場においては，その場を作った／先にいた場に子どもが場

の使い方を決めたり指示したりする権利(「製作者／先行専有者による指示・

決定の原則」)がある。 

 3) 子どもが作った場においては，その場に後から参加する子どもは，場を作っ

た／先に場にいた子どもが決めた場の使い方に従うことが求められる。 

 4) 場を共有することは，場の使い方を共有することであり，場の使い方の共有

は他者と同じ動きをすることに重なる。 

 5) 場の使い方は予め固定されておらず，場を共有するという契機によって，遊

びの進行のなかで生成される。 

第 7 章(研究 3)で注目した「場の共有」では，相互作用の媒介が「物とのかかわ

りを含む身体の動き」であった。このような身体の動きは，場を構成する物が提
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供する行為可能性だけでなく，イメージや場をめぐる力関係に左右されると考え

られる。 

 

第 8 章 幼児が他者と同じ物を持つこと：幼児の仲間関係と物との関連 (研究 4) 

第 8 章(研究 4)では，幼児の仲間関係における物を媒介とする同型的行動として，

子どもが他者と同じ物を持つという現象に焦点を当て，幼児期の仲間関係と物と

の関連を明らかにすることを目的とした。具体的な事例の分析と考察から，以下

の 2 点が明らかとなった。 

1) 他の子どもと同じ物を持つことは，一緒に遊ぶ仲間であることと結びついて

いる。 

2) 他の子どもと同じ物を使うことは、同じ動きをすることに埋め込まれる形で，

遊びのイメージや仲間意識の共有と結びついている。 

これらの結論の背景には，相互作用の媒介としての「物」が，視覚的効果の強

さと永続性という特徴を持つことがあると考えられる。また，他者と同じ物を持

つという同型的行動における「物」という媒介は，多様な意味を付与され，他者

と同じ物を持つという同型的行動はそれらの意味の共有と重なる形で展開すると

いえる。 

 

第 9 章 葛藤場面における幼児が他者と同じ発話をすること：幼児の仲間関係と

発話との関連（研究 5） 

第 9 章(研究 5)では，幼児の仲間関係における発話を媒介とする同型的行動とし

て，子どもが他者と同じ発話をすることに焦点を当て，特に葛藤場面における，

幼児の仲間関係と他者と同じ発話をすることとの関連を明らかにすることを目的

とした。具体的な事例の分析と考察から，以下の 3 点が明らかとなった。 

1) 葛藤場面において，対立する相手に向けられた発話を，立場を同じくする子

ども同士が繰り返すことは，仲間意識や発話の楽しさの共有となる。 

2) 他の子どもと同じ発話をすることは，発話に伴う身体の動きや表情，情動価

(vitality affect)などの身体性の共有となる。 

3) 同じ発話を繰り返すことによって，抗議などの発話が遊びに変化する。 

これらの結論の背景には，相互作用の媒介としての「発話」が持つ，発話と身

体との一体性，言葉の抽象性や反復しやすさという特徴があると考えられる。ま

た，葛藤場面における他者と同じ発話をすることは，遊びと葛藤の境界の揺れを

伴うものであることから，保育者がそれをいかにとらえ指導するか，という実践

的課題を提起する。 
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第 10 章 本研究の総合的考察 

本研究の研究 1～5 で得られた知見をまとめたものを，Figure10-1 に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

本研究の結果から，子ども同士の同型的行動は，①仲間関係の成立，②仲間関

係の確認，仲間関係の維持，③仲間関係の内外に対するアピール，④遊びの維持

や展開，⑤繰り返しによる遊びの生成の 5 点において，幼児期の仲間関係の形成・

維持・発展に寄与するといえる。また，同型的行動の媒介となる，身体の動き，

物，発話にはそれぞれの特性がある。身体の動きは，情動価(vitality affect)の共有

による内受容的な身体感覚と動きの可視化によって，仲間意識に実在感を与える。

物は，物の永続性と視覚的効果の強さから，同じ物を持つ物同士の間のつながり

を自他に明示する。なお，幼稚園などの保育実践の現場における物とは，子ども

が物に付与したイメージや仲間関係のシンボルなど，多様な意味を持つ。発話は，

発話に伴う身体の動きの情動価(vitality affect)を帯びる一方で，抽象性や反復しや

すさによる相互作用の意味変容を生じさせる。 

以上，本研究は，幼児期の同型的行動の機能を媒介の特性をふまえて明らかに

した。これらの本研究の知見は，個別具体的な相互作用の「質」の記述とその検

討によって，幼児期の仲間関係の理解を進展させたといえる。 
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第 1 章  

幼児教育・保育における仲間関係 
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1.1 幼児教育・保育における「人とかかわる力」 

平成 18 年に教育基本法が一部改正され，第 11 条で「幼児期の教育は，生涯に

わたる人格形成の基礎を培う重要なものである」(p.26)とされ，生涯発達における

幼児教育・保育1の意義が位置付けられた。また，学校教育法第 22 条では「幼稚

園は，義務教育及びその後の基礎を培うもの」(p.29)と位置付けられている。人格

形成およびその後の教育の基礎を培う上で，人とのかかわりの体験は非常に重要

性である。 

幼稚園や保育所などの集団保育施設は，子どもにとって人生で初めて家庭から

離れ，家族以外の同年齢の子どもたちと継続的にかかわる場である。幼稚園や保

育所などでの子ども同士のかかわりは，人間関係の「原体験」(岸井,1990)として

重要な意味を持つ。集団保育施設において，他の子どもとかかわるなかで，子ど

もは自分と他者についての理解を深め，共感したり認めたりする心を育み，「人と

かかわる力の基礎」を養う(森上,1992)。 

幼稚園教育要領(文部科学省,2008a)の 5 領域のひとつに領域「人間関係」がある。

これは「他の人々と親しみ，支え合って生活するために，自立心を育て，人とか

かわる力を養う」(p.7)ことをめざすものである。また，領域「人間関係」の 3 つ

のねらいの 1 つに，「身近な人と親しみ、かかわりを深め、愛情や信頼感をもつ」

(p.7)があり，ねらいを達成するために指導すべき事項である内容として「(1)先生

や友達と共に過ごすことの喜びを味わう」，「(5)友達と積極的にかかわりながら喜

びや悲しみを共感し合う」，「(7)友達のよさに気付き，一緒に活動する楽しさを味

わう」，「(8)友達と楽しく活動する中で，共通の目的を見だし，工夫したり，協力

したりなどする」(p.8 )などがある。さらに，これらの内容の取扱いに当たって留

意すべき事項として，「人に対する信頼感や思いやりの気持ちは，葛藤やつまずき

をも体験し，それらを乗り越えることにより次第に芽生えてくることに配慮する

こと」(p.8)とある。つまり，幼児教育・保育では幼稚園生活のなかで他児と一緒

に活動するなかで多様な感情を体験しながら，子どもが人とかかわる力を育てる

ことが目指されている。幼稚園教育要領解説(2008b)のなかでも，幼稚園生活の特

徴として「(1)同年代の幼児との集団生活を営む場であること」(p.15)が最初に挙

げられ，他児との生活のなかで主体性や社会的態度，人間関係の調整の仕方を学

ぶと述べられている。 

しかし，その一方で，平成 17 年 1 月の中央教育審議会の「子どもを取り巻く環

境の変化を踏まえた今後の幼児教育の在り方について―子どもの最善の利益のた

めの幼児教育を考える―(答申)」(文部科学省,2005)では，子どもを取り巻くさま

                                                   
1 本研究では，無藤(2009)にならい，幼児教育・保育を，幼稚園，保育所，認定こども園など 

の施設と制度の枠内で実施される乳幼児期の教育と保育を指す。 
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ざまな環境の変化の１つとして，「少子化，核家族化の進行によって，子ども同士

が集団で遊び，時には葛藤することなど、様々な経験をする機会が失われている」

と指摘している。幼稚園・保育所などの集団保育施設において子ども同士がかか

わる機会を保障し，前述した幼稚園教育要領のねらい及び内容が示す「人とかか

わる力」を養うことが，幼児教育・保育の担うべき役割としてますます重要とな

っている。 

幼児教育・保育における「人とかかわる力」を育むためには仲間関係の理解が

必要不可欠である。そこで，本研究は，仲間関係を理解するために相互作用に注

目し，そのなかでも同型的行動に焦点を当てる。本研究では，幼稚園における自

然観察で得られた事例の質的な分析によって，幼児の同型的行動の機能を明らか

にする。 

本章では，本研究の目的の意義を明確にするため，保育学と発達心理学を中心

に先行研究を概観する。仲間関係の定義，仲間関係の意義，仲間関係の相互作用

に注目する理由，幼児教育・保育における仲間との相互作用研究の順に整理して

述べる。 

 

1.2 仲間関係の定義 

幼稚園・保育所などで子どもたちは他の子どもとかかわり，人間関係を構築し

ていく。子ども同士の人間関係は「仲間関係(peer relations/relationship)」と呼ばれ

る。 

 「仲間 (peer)」とは，幼稚園などで日常生活を共に過ごす子ども集団

(Corsaro,2003)に言及するもので，年齢や身体的・心理的・社会的場が類似する者

（Hartup,1983;斉藤,1992）を指す。また，斉藤(1992)は Ladd ら(1990)の仲間関係

の概念から，仲間関係とは「年齢の近似した仲間と子どもが作り出す，関係のタ

イプ，形式」(p.43)であるとしている。 

これら仲間および仲間関係の概念に関する先行研究をふまえ，本研究では，「仲

間関係」を「同じ幼稚園に通い同じ学年・クラスに所属するなどの共通項をもち，

年齢や立場がほぼ類似する子ども同士の関係」とする。 

 

1.3 仲間関係の意義 

仲間関係の体験は，子どもの発達の社会，情動，認知など幅広い領域に影響を

及ぼす(Rubin,Bukowski,&Parker,2006)。仲間は，親交や娯楽を楽しみ，助言を受け，

価値を共有し，危機を乗り越えるための重要な資源として子どもの発達に重要な

役割を果たす(Asher,1990)。また，発達の集団社会化理論の立場では，子どもの発

達において，仲間関係や仲間集団が親の子育て以上に大きな影響をもつとされて
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いる(Harris,1995)。 

Hartup(1986)は，発達における人間関係の重要性を指摘し，その影響の筋道とし

て次の 3 つを挙げている。1 つ目は，人間関係が子どもの社会化の主要な文脈と

なることである。仲間関係のなかで子どもは社会的スキルを身につける。2 つ目

は，人間関係は子どもが新たな世界で自立するための基盤および資源となること

である。母子関係と同様に，子どもの友人関係もまた安心感や所属感を育み，そ

れが将来の発達の基盤となる。3 つ目は，子ども時代の人間関係が将来の人間関

係の鋳型もしくは見本になることである。先行する時期の人間関係の質が後の人

間関係に影響する。同様に Bukowski,&Hoza(1989)は，先行研究の概観から，仲間

関係の発達における独自の貢献として(a)社会的スキル，(b)安心感，(c)自己に対す

る概念と感情の 3 つを挙げている。 

Hartup(1986) や Bukowski,&Hoza(1989)が指摘する社会的スキルは，「社会的コ

ンピテンス」の概念に重なる。斉藤・木下・朝生(1986)は仲間関係を通して子ど

もが身につける社会的コンピテンスとして，次の 5 つを挙げている(p.61-66)。1

つ目は，他者の行為の背後にある経験や感情，動機，思考などの内的特性を理解

し，他者に思いやりをもつ「他者理解・共感」である。2 つ目は，他者の行為の

理解と自己認知につながる一般的特性（性格，性別，年齢）に関する「社会カテ

ゴリーの理解」である。3 つ目は，集団生活を円滑に行うための規則を理解し守

る「社会的規則の理解」である。4 つ目は，仲間と相互交渉そのものをするため

の能力で，会話やごっこ遊びをスムーズに展開させるための「コミュニケーショ

ン能力」である。5 つ目は，自他の区別に基づいて自分の内的経験を抑制したり

客観視したりする「自己統制能力」である。 

 これらの社会的コンピテンスのなかでも，4 つ目の「コミュニケーション能力」

は，幼稚園や保育所などでの子ども同士のかかわりに直接反映され，それらのか

かわりを通して育まれる。 

 

1.4 仲間関係を理解する観点 

前述した幼稚園教育要領の領域「人間関係」のねらいを達成し，「人とかかわる

力」を育むには，仲間関係の理解が必要不可欠となる。仲間関係を理解する際に

は，仲間関係のいかなる側面に焦点を当てるかが重要となる。 

斉藤(1992)は，さまざまな研究の仲間関係概念は次の 2 つの焦点を持つとして

いる。1 つは「仲間関係に内在している特性」(p.43)で，仲間との相互作用の過程

で生じること自体とその発達に焦点を当てる。例えば，仲間とのコミュニケーシ

ョンや友情の生成過程などの研究である。もう 1 つは，「仲間関係に外在している

特性」(p.44)で，子ども個人の認知や言語などの特性を解明するために仲間関係を
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手段・条件とし，仲間関係の過程や結果からそれらの特性の発達を明らかにしよ

うとする。例えば，社会的能力の発達への仲間関係の影響，仲間による知識の伝

達などの研究がある。 

これら 2 つの焦点に照らした場合，本研究は，前者の「仲間関係に内在してい

る特性」に焦点を当てるものである。 

 

1.5  幼児の仲間関係における相互作用への注目 

本研究では，仲間関係に内在する特性である，子ども同士の相互作用に注目す

る。本研究で，相互作用に注目する理由として，幼児教育・保育および仲間関係

研究との関連から，次の 4 点を述べる。 

(1)「環境を通して行う教育」の子ども理解のための相互作用 

(2) 仲間関係研究のターニングポイントとしての相互作用 

(3) 仲間関係に埋め込まれた相互作用 

(4) 相互作用が生み出す仲間文化 

なお，本研究では，後述する Rubin,Bukowski,&Parker(2006)の定義を参照し，相

互作用(interaction)
2を「複数の個人の間で生じる一定の持続したやりとり」と定義

する。 

 

1.5.1 「環境を通して行う教育」の子ども理解のための相互作用  

仲間関係の理解のために相互作用に注目することは，幼稚園教育要領・保育所

保育指針が示す「環境を通して行う教育」と密接に関連する。「環境を通して行う

教育」では，子どもが興味や欲求に基づいて周囲の環境に自分からかかわり，そ

の直接的・具体的な体験を通して，人格形成の基礎となる豊かな心情・意欲・態

度が養われる(文部科学省,2008b,p.25)。また，「環境を通して行う教育」の特質と

して，さまざまな環境との出会いを通して，子どもが「教師の支えを得ながら文

化を獲得し，自己の可能性を開いていくこと」が重視され，幼児一人一人の可能

性は環境との相互作用を通して具現化されるとある（文部科学省,2008b,p.27）。 

したがって，「環境を通して行う教育」では，具体的なものや人と子どもとの相

互作用の理解が重要になる。「環境を通して行う教育」では，幼児の主体性と教師

の意図のバランスが重要とされる（文部科学省,2008b,p.26）。子どもの興味や欲求

に沿わない教師主導型の保育や，必要な場面での援助がなされない放任的保育に

陥らないためには，適切な子ども理解（文部科学省,2010）にもとづく指導計画が

必要となる。教師の仲間関係の理解に即して述べると，「A 児と B 児は仲が良い」，

                                                   
2 [interaction]は「相互行為」と訳されることもある。保育学および発達心理学の分野では訳語

として「相互作用」がより一般的と判断し，本研究では「相互作用」の語を用いる。 
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「C 児は一人でいることが多い」といった仲間関係のネットワークの把握や，「D

児はいざこざで『ごめんね』となかなか言えない」といった望ましい社会的態度

に照らした行動評価に留まらない，個別具体的な状況・場面における子どもの心

情の揺れや，子ども同士のやりとりの経過の詳細な理解が必要となる。 

さらに，幼稚園教育要領・保育所保育指針では，遊びが「重要な学習」(文部科

学省,2008a,p.4)として中心的活動となっている。遊びは自由度の高い，多様で複

雑な活動であることから，遊び場面における子どもの行動の詳細かつ適切な理解

のためには，相互作用に注目することが必要となる。 

 

1.5.2 仲間関係研究のターニングポイントとしての相互作用  

相互作用に注目する必然性は，仲間関係研究史の流れからも指摘できる。

Ladd(2009)による，100 年以上にわたる子どもの仲間関係研究の概観から，それは

子どもの友情(friendships)に関する研究と仲間集団での受容と拒否に関する研究

の 2 つに大別される。このうちの前者の研究史上のターニングポイントは，友情

の起源や特徴，認知を質問紙などで間接的にとらえる研究から，友情の過程を対

面場面の観察によって直接とらえる研究への変化である。その先駆的研究例とし

て，Gottman(1983)が行った，幼稚園児の「仲良くやる(hit it off)」行動を通しての

友情形成過程の研究がある。 

また，仲間関係研究において「相互作用」に注目することの意義として，

Fabes,Martin,&Hanish(2009)は次の 2 点を指摘している。1 点目は，仲間に対する

行動や仲間との相互作用がいつ，どこで，どのように生じるかを理解することが，

人生初期の人間関係の複雑さとそれが子どもの人生にもたらす結果を理解する鍵

となることである。2 点目は，子どもの仲間関係の理解には行動と相互作用の研

究が不可欠であり，仲間関係研究は動的(dynamic)で過程志向(process-oriented)の記

述を必要とする点である (Fabes,Martin,&Hanish,2009,p58) 。具体的には，

Parten(1932)の社会的参加行動の分類が，特に「並行遊び(parallel play)」に関して

再検討され，仲間関係研究は，年齢による社会参加行動の変化に注目するマクロ

レベルの分析から，それぞれの社会的参加行動の詳細な機能に注目するマイクロ

レベルの分析へと移行している(Coplan,& Arbeau,2009)。 

 

1.5.3 仲間関係に埋め込まれた相互作用 

仲間関係と相互作用との構造的関係から，仲間関係の理解には相互作用の理解

が不可欠であることも指摘できる。 

子どもの仲間との体験は，社会的複雑さの異なるいくつかのレベルを持つ。

Hinde(1987)は社会的複雑さのレベルとして，「個人 (individual)」，「相互作
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(Interactions)」，「関係(relationships)」, 「グループ(groups)」の 4 つを区別している。

Hinde(1987)の研究をふまえ，Rubin,Bukowski,&Parker(2006)は，仲間関係の 4 つの

レベルの性質と関係を次のように説明している。1 つ目のレベルの「個人」では，

個々の子どもの社会的志向性や気質などが社会的刺激に対する反応や，社会スキ

ルなどに影響を及ぼす。2 つ目のレベルの「相互作用」はある程度持続した個人

間のやりとりを指し，短期的には相手の特徴や反応や状況によって揺らぎながら

さまざまな形態や機能を持つ。同時に，現在の相互作用は過去の相互作用に影響

され，現在の相互作用が未来の相互作用を予想する形で，長期的な「関係」に埋

め込まれる。3 つ目のレベルの「関係」は互いに知っている者どうしの相互作用

の結果から生じる意味や期待や感情を指す。関係はメンバーの特徴や，その構成

要素となる相互作用によって部分的に影響されるが，長期的には，以前の関係に

おける相互作用の蓄積に依存する。最後の 4 つ目のレベルの「グループ」は，そ

こに関係が埋め込まれており，凝集性や階層性，同質性をもつ。 

Fabes,Martin,&Hanish(2009)は，子どもの仲間関係は，仲間との相互作用の複雑

なパターンによって概念化されるとしている。彼らによれば，仲間との相互作用

は，感情のトーン(肯定的／否定的)で特徴づけられ，それはありふれたものから

新奇なもので幅広い行動を含む。また，相互作用の変数には，それが生じる状況(例

えば，家庭か学校か)，仲間の特徴(例えば，性別)，感情の強さ(落ち着いているか

活発か)などがある。 

つまり，相互作用が仲間関係に埋め込まれ，かつ相互作用の積み重ねによって

仲間関係が形成され，同時に相互作用の質の違いが仲間関係の体験の違いを生み

出すのである。したがって，相互作用に注目することは，仲間関係の形成，発展，

維持などの具体的な詳細の理解につながるといえる。 

 

1.5.4 相互作用が生み出す仲間文化 

 相互作用に注目することは，仲間関係の体験を通して子どもが獲得する文化に

ついての理解を深める。仲間文化は，幼稚園や保育などの集団保育施設での仲間

関係を理解する上で重要である。 

Corsaro(1985)は，幼稚園の子どもの相互作用の記述から，ふざけやごっこ遊び

などの相互作用を通して子どもが「仲間文化(peer culture)」を主体的に形成するこ

とを明らかにした。彼によれば「社会化とは，単に子どもが大人になることでは

なく，仲間文化(peer culture)に参加し，そのなかでうまくやっていくこと」(p.270)

とされる。 

Corsaro(1985)の研究は，仲間関係などにみられる社会的発達を，知識や技術の

内在化とみなす個体主義にではなく，文化を共有する人たちとの相互作用による
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社会的・集合的過程とみなす社会構成主義の観点 (斉藤,1992,pp.60-62)から理解す

るものである。相互作用を通して社会を構成する独自の存在として子どもを理解

する（柴坂・倉持,2009）ことは，幼稚園・保育所などの仲間関係を通して子ども

が獲得する文化を，大人が望ましいとする社会規範や道徳性にあてはめて理解す

るだけでなく，子ども自身が形成するローカルな仲間文化も含めて理解すること

につながる。このことは，子どもを受動的な存在ではなく，主体的に生きる存在

としてとらえる点で，幼稚園教育要領の立場にも共通するものである。 

 

1.6 保育における仲間との相互作用 

保育学や発達心理学の分野では，幼稚園や保育所などの集団保育施設での仲間

との相互作用についての研究が積み重ねられてきた。集団保育施設でよくみられ

る仲間との具体的な相互作用には，仲間入り，いざこざ，ふざけ，ごっこ遊びな

どがある。これらは正確に言えば「一連の相互作用から構成される出来事（エピ

ソード）の過程」である。これらの相互作用は子どもの関係や葛藤の有無などに

違いがあり，その特徴は次のようにまとめられる。仲間入りは，「進行中の遊びに

参加している子ども」と「まだ参加していない子ども」という異なる立場の子ど

もの間で生じ，仲間ではない子どもが参加したり拒否されたりする一連の過程で

ある。いざこざは，物の所有やイメージのずれや不快な働きかけなどを原因とす

る，欲求や主張が対立する子どもの間で生じ，葛藤とその解決・終結までの一連

の過程である。ふざけ・からかいは，笑いや「おかしさ」に特徴づけられる一連

の過程で，仲間入りやいざこざのように子ども間の立場や対立の有無は様々であ

り，いざこざや仲間入りの過程で方略として用いられる場合もある。ごっこ遊び

は，遊びに参加している同じ立場の子どもの間で展開され，現実とは異なる虚構

の世界を楽しむために行われる，ふりや見立てなどによって展開する一連の過程

である。 

なお，仲間入り，いざこざ，ふざけ・からかい，ごっこ遊びは相互排他的に独

立したものではなく，仲間入りをめぐる葛藤がいざこざにつながったり，いざこ

ざの解決方略としてふざけが用いられたりするなど，部分的な包含関係を有する

ものでもある。なぜならば，これらの相互作用は種類の異なる単発の相互作用で

はなく，一定の意味を持つ出来事を構成する一連の過程を意味するものだからで

ある。 

幼稚園や保育所などでは，仲間との相互作用は 3 歳以降に活発になり，子ども

は自律的に仲間集団を形成するようになる(山本,2000)。以下では主に 3 歳以上を

対象とした研究を中心に，仲間との相互作用の代表的な事象について説明する。 
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1.6.1 仲間入り 

仲間入りは，すでに遊びを展開している集団に後から加わることである。幼稚

園や保育所などで生じる仲間入りは，主に自由遊びの時間帯に，保育室や園庭，

廊下など園内のさまざまな遊び場所で生じる。また，仲間入りにかかわる子ども

たちは，同じクラスや，同じ学年など園生活をともにする継続的な関係の間柄で

ある。仲間入りには進行中の遊びと似た行動をしたり，仲間入りの許可を求めた

りするなど様々な方略があり，進行中の遊びに沿った行動が遊び集団側に受け入

れられやすい(Corsaro,1979;2003;倉持・柴坂,1999;松井・無藤・門山,2001a)。特に，

日本では「いーれーて」とリズミカルに言う独特の儀礼的な言い回しがある (倉

持・無藤,1991)。また，組み立て遊びや砂遊びなどの遊び場面によって用いられ

る方略に違いがみられる(松井,2001b)。 

仲間入りは，遊び集団側にとっては，すでに行っていた遊びを再調整する必要

が生じるため，遊びを守るために仲間入りを拒否することもある(Corsaro,2003)。

仲間入りを拒否する際に，葛藤を回避するために，遊び集団側は，明確な拒否を

することは少なく，遊びのストーリーに沿って巧妙に仲間入りを防ぐ(青井,2000)。 

さらに，仲間入りは，仲間入り側の方略とそれに対する遊び集団側の反応とい

う一時的交渉としてだけではなく，遊び集団への参加・統合過程としてもとらえ

られる(倉持,1994)。その過程では，仲間入り側は情報収集，遊び集団側が情報付

与を多く行い，遊びに参加後に仲間入り側が遊び集団に統合されるやりとりが行

われる。 

 

1.6.2 いざこざ 

いざこざは，子ども同士の間で生じる対立・葛藤である3。いざこざは，相手に

対する不満・拒絶・否定などを示す行動や，そのきっかけとなる相手にとって不

当な行動から成り立つ(斉藤・木下・朝生,1986;広瀬,2006)。いざこざを通して子ど

もは，自分と他者の感情や，他者との折り合いのつけ方などを学ぶ(Shantz,1987)。 

幼稚園や保育所などでのいざこざは，客観的な要求対立がある場合と，偶発的・

結果的な妨害による感情対立が生じる場合とがある(加用,1981)。いざこざの原因

は ， 幼 児 期 を 通 し て 物 に か か わ る も の が 多 い が ( 遠 藤 ,1995; 

Rubin,Bukowski,&Parker,2006)，3 歳以降になると，意見の食い違いによるいざこ

ざが増える。斉藤・木下・朝生(1986)によれば，幼稚園 3 歳児クラスの 1 年間で

                                                   
3 幼稚園や保育所などでの子ども同士の葛藤は「いざこざ」と呼ばれる。「いざこざ」は「か

んか」や「トラブル」とほぼ同義で用いられるが，幼児教育・保育や発達心理学では，「い

ざこざ」と「けんか」は区別して用いることが多い。「けんか」に比べると「いざこざ」は

より広い意味での子ども同士のもめごとをさす(無藤,1992)。 
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は，相手への否定的な働きかけが原因のいざこざが減り，イメージのずれや規則

違反が原因のいざこざが増える。また，いざこざの終結は，3 歳児クラスを通し

て，無視・無低抗や，泣くなどの単純な低抗が減り，言葉で説明したりじゃんけ

んで決めたりして相互理解に至ることが増える。 

いざこざで子どもが用いる方略は，3 歳頃を境に，泣いたり叩いたりすること

から，言葉で自分の言い分を主張したり妥協案を提示したりするようになる 

(Shantz,1987;遠藤,1995)。方略の発達的変化に伴い，いざこざの終結は相互理解に

至ることが増える(斉藤・木下・朝生,1986)。物をめぐるいざこざの場合，「“先占

の尊重”原則」(山本,1991)が 1~2 歳頃に確立し，方略としては物への身体接触が

有効である(高坂,1996)，年長になるほど奪い取ることは少なくなり，ルールや条

件による交渉が増える(倉持,1992)。  

また，いざこざの方略は，相手の方略によって決まるものでもある

(Garvey,1984/1987)。いざこざの過程は，相手から距離を取るなどの非言語的行動

やユーモアを含んだ行動など，多様な「調整・仲直り方略」を子どもが互いに引

き出し合いながら展開する (広瀬,2006)。 

 なお，保育所や幼稚園などのいざこざでは，保育者が介入する場合もある。こ

れは，いざこざのなかで子どもが他者の気持ちに気づいたり，自分の気持ちを主

張したりするなど，発達に必要な経験ができるようにという教育的意図によるも

のである。具体的には， 1 歳半頃から，保育者の介入は単なる制止や注意転換か

ら，意図の確認や順番・共同使用の提案など子ども同士の関係を媒介するように

変化する(遠藤,1995)。3 歳以降では，保育者は当事者ではない他の子どもにも働

きかけ (加用,1981)，状況・原因を尋ねたり，双方の気持ちを代弁したりして，子

ども達で解決できるように援助する(小原・入江・白石・友定,2008)。また，周囲

の子ども達も 3 歳頃から大人の規範や行動を取り入れて(山本,2000)，制止や慰め

などの調整的行動をとる(都筑・上田,2009)。 

 

1.6.3 ふざけ・からかい 

ふざけやからかいは，仲間入りやいざこざに並置される相互作用の種類である

と同時に，仲間入りやいざこざに包含される方略でもある。 

幼稚園や保育所などでは，笑いやおかしさを伴う仲間との相互作用がよくみら

れる。園生活のなかで子どもはおかしさに気付き，それを仲間と共有し，それを

自分で生み出す(友定,1999)。おかしさを誇張し，笑いを伴い，相手の反応を引き

出すことを志向する行動として，ふざけやからかいがある。 

ふざけは「行為者が相手から笑いをとるきっかけとなる，関係や文脈から外れ

た不調和でおかしな，ほかの人に伝染することもある行為」(p.72)と定義され，「大
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げさ・滑稽」，「まね」，「からかい」，「タブー」などの種類がある(掘越・無藤,2000,

掘越,2003）。このなかでも身体や排泄に関するタブーは，3，4 歳頃に盛んになり

その後減少する(平井・山田,1989;掘越・無藤,2000)。 

からかいは，「相手が嫌がるであろうことばや行動を用いて相手の反応を引き出

そうとする挑発的行為に，微笑み，大げさな表情などの遊戯的サインが伴ったも

の」(p.38)を指し，相手の感情を逆撫でする発言などの「言語的からかい」と，相

手を見て逃げ出すなどの「非言語的からかい」から成る(牧,2009)。 

ふざけやからかいに対する相手の子どもの反応には，受容や拒否，無視などが

みられるとともに，それらは仲間入りや仲間との関係強化(掘越,2003;牧,2009），

いざこざにおける緊張緩和(掘越,2003,広瀬,2006)の機能を持つ。 

 

1.6.4 ごっこ遊び 

幼児期には，物を現実とは異なる物に見立てたり，現実の自分とは異なる役の

ふりしたりして，虚構の世界を楽しむごっこ遊びが盛んになる (今井 ,1992)。

Garvey(1977/1980)によればごっこ遊びの発話や動作の構成要素には「役割」「プラ

ン」「物」「状況設定」があり，これらをめぐって子どもは会話したり，ふりを行

ったりする。また，ごっこ遊びの種類には，大きく分けて「ストーリー展開型」

「お店屋さんごっこ」「戦いごっこ」の 3 種類がある(入澤,2008)。 

ご っ こ 遊 び は ， 認 知 ， 言 語 ， 社 会 - 情 動 な ど 幅 広 く 発 達 に 寄 与

(Fabes,Martin,&Hanish,2009)する。特に仲間関係に関しては役割やテーマを相談し

たり，あるスクリプトのなかで多様な役を演じたりすることから，ごっこ遊びは

コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン ス キ ル を 発 達 さ せ る 機 会 と な る

(Rubin,Bukowski,&Parker,2006)。ごっこ遊びでは役決め（増田,2002）や状況設定

をめぐって子どもが互いの欲求や意見を調整する必要がある。それゆえに，ごっ

こ遊びは子どもの社会性の発達に寄与する。Howes,&Matheson(1992)は，ごっこ遊

びの発達上の機能として，次の 3 点を指摘している。①仲間と意味のコミュニケ

ーション，②議論や交渉を通して自分をコントロールすることや妥協することを

学ぶ機会，③親密さや信頼感を探究する安定した文脈がある。 

また，ごっこ遊びの相互作用には，子どものコミュニケーションスキルが反映

される。ごっこ遊び(テーマや動きなど)が複雑になるほど，そこで求められる社

会的スキルのレベルも高くなり，より複雑なごっこ遊びをする子どもは仲間に受

け入れられやすい(Howes,1980;Howes,&Matheson,1992)とされている。山本(2001)

は仲間入りなどのいざこざが生じた(生じそうになる)場合に，ごっこの役を演じ

ることで，現実的対立をごっこ遊びのなかで解消する 2 歳児のエピソードから，

ごっこ遊びで多様な役割を重層的に生きることが葛藤解決の手段にもなることを
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指摘している。また，小林(1994,1995,1996)は，幼稚園の 5 歳児クラスの男児が「仲

間同士は敵対味方となって戦わない」，「仲間外(準仲間)は敵対味方になって戦う」

という内的ルールによって人間関係を調整し，「戦い」を遊びとして成立させてい

ることを見出している。したがって，ごっこ遊びの相互作用それ自体が，子ども

にとってはさまざまな意見や意志の違いを調整したり，葛藤を回避したりするこ

とを学ぶ契機になっているといえる。 

 

1.7 微細な行動に注目した相互作用の分析 

我が国の保育における仲間との相互作用の研究は，1990 年代後半から，仲間入

りやいざこざなどの一連の相互作用によるエピソードを対象にした研究のみなら

ず，相互作用内の具体的で微細な行動4に注目する研究が行われるようになった。

この背景には，無藤（1996）の保育における「身体知」の理論がある。 

無藤(1996)は，対象とかかわる際の動きに習熟した身体，ある場面での適切な

動きを遂行する身体の状態を「身体知」と呼び，子どもの発達を具体的な物や場

における多様な動きの獲得と振る舞いの習熟としてとらえ，対象に見合った動き

の多様性を保証するものとして保育を理論化した。この「身体知」の理論を援用

することで，幼児の仲間関係の形成・維持・展開の具体的な詳細がより明らかに

なった。 

例えば，子ども同士の身体接触に注目した塚崎・無藤(2004)は，幼稚園の 3 歳

児クラスの観察から，仲間関係の成立などとともに，身体接触がことばの代わり

として機能する段階から，ことばの支えとして仲間に対する親和的表現や仲裁や

なだめの機能を持つ段階へと変化することを明らかにしている。この塚崎・無藤

(2004)の研究をふまえて藤田(2011)は，3，4，5 歳児の縦断的観察から，5 歳児が

身体接触を暗黙的かつ道具的・手段的に用いて仲間との相互作用のきっかけを作

ったり，関係を形成したりしていることを明らかにしている。香曽我部(2010)は，

3 歳児の遊びのなかの振り向きに注目し，振り向きが注視や接近、模倣などを介

して子ども同士の相互作用へとつながる展開過程を明らかにしている。また，幼

児の会話における微細な行動として，高櫻(2008)は，3 歳児が遊びのなかで交わす

「ね」の発話に注目し，「ね」発話が自己主張や相手との一体感の共有などの機能

を持つこと，「ね」発話が「共に遊ぶことの志向度」を基盤に，自分あるいは相手

の意思に対する「優先度」に影響されること，「ね」発話の種類や発話数は仲間関

                                                   
4 本研究における「微細な行動」の「微細」とは，無藤(1996a)が「身体知」の理論化にあたっ

て用いた事例における子どもの行動の記述のレベルを指す。例えば，例えば巧技台の遊びの

事例での「両手を横に開いて，歩いていく子どもがいる。また，足を少しずつずらしながら，

ゆっくり進んで渡る」( p.147-148)という記述である。厳密な足の開きの角度や歩幅の長さは

示さずとも，子どもの体の具体的な動きを思い浮かべることのできる記述のレベルである。  
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係の深まりと相互に関連していることを明らかにしている。さらに，佐藤(2009)

は幼稚園の 5 歳児クラスの協同的活動において目的が共有される過程では，物や

他者に対応して身体を動かす身体知の共有がみられることを明らかにしている。 

これらの研究から，相互作用内の微細な行動が仲間との相互作用を構成し，そ

の積み重ねによって仲間関係の形成や維持，展開がもたらされていることが明ら

かになった。また，これらの研究が示す発達的変化は，「身体知」の視点から，幼

児期に育つ人とかかわる力のありようを具体的に示すものである。さらに，これ

らの研究は，「仲間入り」，「いざこざ」，「ふざけ・からかい」，「ごっこ遊び」など，

一連の相互作用が構成する出来事(エピソード)の種類ごとに相互作用を記述する

のではなく，複数の出来事のなかに見出されるより微細な動きに注目して，それ

らを記述するという新たな展開をもたらしたと言える。つまり，相互作用の記述

をエピソード横断的なものとしたといえる。言い換えるならば，これは，子ども

の仲間との相互作用を，エピソード単位から行動単位でとらえるという着眼点の

転換でもある。 
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第 2 章  

幼児の同型的行動 
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2.1 幼児の相互作用における同型的行動への注目 

 幼児期の仲間との相互作用における微細で具体的な行動のなかでも，本研究は，

子どもが他者と同じあるいは類似の動きをするなどの同型的行動に注目する。そ

の理由は，新生児模倣 (Meltzoff,&Moore,1999)などにみられるように，他者と同

じ動きをすることが誕生後間もないうちからみられ，かつそれは乳幼児期の学習

の原動力(Travarthen,Kokkinaki,&Fiamenghi Jr.,1999)となる発達上重要な現象だか

らである。以下では，乳幼児期を中心に同型的行動に関する研究の概観から，本

研究における同型的行動の定義，同型的行動の発達，同型的行動の媒介に注目す

る意義について述べる。 

 

2.1.1 同型的行動の定義 

 他者と同じもしくは類似の行動をすることは，「模倣(imitation)」と呼ばれ，ヒ

トだけでなく，チンパンジーなどの霊長類にもみられる。しかし，その一方で，

「模倣」の統一された定義はない。これは，「模倣」と呼ばれる現象における行動

の新奇性，意図の理解，発生メカニズムなどを同定する際に生じる複雑さや多様

性のためである。 

 Thorpe(1963)は，模倣を「明らかに本能的ではない，新規なもしくはありそう

もない行為や発話を真似すること」としているが，行為の新奇性を明確に証明す

ることは困難であるとの指摘もある(Bard,&Russell,1999)。 

 また，模倣の定義および分類では，模倣者(模倣する主体)の意図の有無や意図

の理解が重要な観点となっている。内藤(2001)は社会心理学の観点から模倣を，

無意識的・無意図的な模倣(群衆行動，没個性化等)と意識的・意図的な模倣(社会

的学習，同調行動，社会的促進等)に分けている。Whiten,&Ham(1992)による動物

の模倣過程(mimetic processes)の包括的な分類では，模倣過程は，「非社会的過程」，

「社会的影響」，「社会的学習」に大別され，社会的相互作用を伴う「社会的影響」

と「社会的学習」はさらに，行動の学習の有無，学習の内容（行動の対象，刺激，

行動の型，行動の目標）によって 8 種類に分類されている。この 8 分類では，模

倣は「B が A からある行動の何らかの部分を学習する」とされ，行動の目標を模

倣する「目標模倣(goal emulation)」とは区別されている。この区別の背景には，

ヒ ト と チ ン パ ン ジ ー の 道 具 を 用 い た 模 倣 実 験 の 知 見 が あ る

(Tomasello,Savage-Rumbaugh,Kruger,1993)。この実験で，ヒトの幼児は目標(食物を

手に入れる)と方法(道具の操作の仕方)の両方を模倣したのに対して，チンパンジ

ーは目標の模倣はできたが道具の操作は模倣しなかった。このことから，目標の

み の 模 倣 は 「 エ ミ ュ レ ー シ ョ ン (emulation) 」

(Tomasello,Davis-Dasilva,Camak,&Bard,1987)と呼ばれ，模倣とは区別されている。
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つまり，模倣とエミュレーションは，道具や装置の使用における意図の理解の有

無によって区別される。これに関連し，佐伯(2008)は，模倣の対象となる行為の

背後にある意図の理解は模倣と不可分であるとしている。 

 模倣の発生メカニズムに関して，明和(2000)は，ヒトとチンパンジーの模倣に

関する情報処理メカニズムの比較から，新生児の表情の模倣にみられる(Meltzoff

＆Moore,1999)初期模倣は，表情に限らない全身体的な行為の模倣とは異なる視覚

‐運動処理過程を経ているとしている。明和(2000)によれば，初期模倣は，ヒト

とチンパンジーに共通の生得的な特性によるが，全身体的な行為の模倣は，ヒト

が独自に獲得した能力に拠るものである。 

なお，脳科学の領域から模倣の発生を説明するメカニズムとして，マカクザル

の 実 験 で 発 見 さ れ た 「 ミ ラ ー ニ ュ ー ロ ン (mirror neuron) 」

(Rizzolatti&Sinigagalia,2009)がある。ミラーニューロンは，脳の前運動皮質にあり，

自分で物をつかむなどの行為を行う場合だけでなく，他者が同様の行為を行うの

を観察する場合にも活性化する。したがって，行為の実行と認知（観察）は同じ

神経細胞に関連しており，この神経細胞すなわちミラーニューロンが模倣の生物

学的基盤と考えられるとされる。しかし，他者の行為の認知とその行為を実行す

ることの乖離も指摘されており(明和,2004)，ミラーニューロンが即模倣の発生を

説明するものとはならない点に留意しなくてはならない。 

 以上，これら先行研究における模倣の複雑さと幅広さをふまえ，本研究では，

行動の新奇性，目標や意図の理解，発生メカニズムの違いによる厳密な区別に基

づくのではなく，「ある個体が別の個体と類似の行動を行う」という観察可能かつ

包括的な現象として模倣をとらえることとする。さらに，模倣の統一した定義が

困難であることから，客観的に観察可能である特徴を重視して，模倣ではなく「同

型的行動」という言葉を用いる。その上で，「幼稚園で幼児が，他の幼児と同じあ

るいは類似の行動や発話をすること」を「幼稚園における子ども同士の同型的行

動」と定義し，本研究の分析対象とする。 

 

2.1.2 同型的行動の発達 

 Piaget(1945/1968)は，自身の子どもの観察から，出生直後から 2 歳までの模倣の

発達を 6 段階に分けた。その 6 段階とは，「第 1 段階：反射による準備の段階」，

「第 2 段階：散発的模倣の段階」，「第 3 段階：すでに子ども自身の発声の一部と

なった音とか，すでに自分に見えるやり方で子どもがなしたことのある運動を組

織的に模倣する段階」，「第 4 段階：子どもによってなされたが，しかし子どもに

見えない運動を模倣する段階」，「第 5 段階：新しい聴覚的および視覚的モデルを

模倣する段階」，「第 6 段階：子どもに見えない運動に対応するモデルを包括した，
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新しいモデルの組織的模倣」である。このうち最初の 3 段階は誕生から 8~9 か月

頃までの間に生じ，反射的行動（第 1 段階），発声などの循環的行動を真似られて

真似し返す（第 2 段階）から，本人の行動レパートリーに含まれる部分的な行動

の模倣（第 3 段階）までの発達を示す。続く後半の 3 段階は，自分からは見えな

い運動や，未経験の新しい行動の模倣（第 4，5 段階）と，18 カ月頃以降に生じ

るモデルが目の前にいなくても，表象によって模倣を行う延滞模倣（第 6 段階）

までの発達を示す。この模倣発達の理論は，Piaget の認知発達理論の感覚運動期

から前操作期の発達に重なるものであり，第 6 段階における延滞模倣の出現は，

前操作期を特徴づける表象の発生に重なるとされる。 

 Piaget の模倣発達理論の第 1 段階の反射的模倣は，一般に「初期模倣」または

「 新 生 児 模 倣 」 と 呼 ば れ る 誕 生 間 も な い 頃 の 模 倣 に 重 な る 。

Meltzoff,&Moore(1977,1983)の有名な新生児模倣の研究では，早い例では生後 72

時間以内の新生児が舌出しや口の開閉など，大人の顔の動きを模倣することが明

らかとなっている。この新生児模倣の現象について，Meltzoff,&Moore(1977)は，

モデルの顔を見た際の視覚刺激が，顔の表情の運動と結びついていることから，

「個々の感覚様相を超えた表象システム(supramodal representation)」の存在を主張

し，視覚的受容が感覚様相を超えた表象を介して顔の運動につながる「AIM(Active 

Intemodal Mapping)」仮説(1999)を提唱した。その一方で，新生児模倣は生得的な

反射的反応であるとの指摘(Jacobson,1979)や，新生児の覚醒レベルによるもので

あるとの指摘(Anisfeld,1996)もあり，その発生メカニズムは十分に解明されていな

い。 

しかし，詳細な発生メカニズムがいかなるものであるにせよ，新生児模倣は何

らかの生得的基盤を持ち，「共鳴動作」や「共振行動」(佐伯,2008)として子どもと

大人との間のコミュニケーションを促進するものであるといえる。新生児模倣は，

「人と人とが醸し出す場面で，人に支えられ，人に対して生起」(池上,1999,p.109)

する点において，人生初期の対人関係の形成に密着に関連しているのである。 

 また，麻生 (1980)は，Piaget をはじめとする模倣の研究の概観から，各時期の

模倣の質あるいは内容の検討が必要であると指摘し，模倣を「コミュニケーショ

ンとしての模倣（生後 1 年目の前半に出現）」，「意図された遊びとしての模倣（生

後 1 年目の終わりから 2 年目の前半に出現）」，「課題としての模倣（生後 2 年目の

後半から 3 年目の前半に出現）」の 3 つに分けている。この分類から，同型的行動

の質の変化は，それを介して子どもが他者とかかわる相互行為および関係の質の

変化を反映するといえる。 

以上の模倣の発達に関する研究をふまえると，子どもは誕生直後から同型的行

動を行い，同型的行動には子どもの認知的，社会的発達が反映されているといえ
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る。したがって，具体的な時期・年齢における同型的行動の特徴を理解すること

は，その時期の発達の詳細を理解することにつながるといえる。 

 

2.1.3 子ども同士の同型的行動 

 初期模倣（新生児模倣）など発達初期の同型的行動は主に子どもと大人との間

でみられるが，1 歳前後から子ども同士の間でも同型的行動が見られる。 

Ross(1982)による 15 か月から 24 か月の初対面の子ども同士の社会的やりとり

に関する研究では，子ども間の役割関係を模倣的，相補的，互恵的の 3 種類に分

類し，模倣的関係は 18 か月頃をピークに，24 か月まで一定程度出現し続けた。

また，Eckerman,Whatley,&Kutz(1975)は，10 か月から 24 か月の子どもを対象にし

た研究で，馴染みのない実験状況下で，子どもは母親よりもおもちゃや見知らぬ

同年齢児とかかわり，協応的な遊びにいたる行為として最も多かったのはどの月

齢段階においても，遊びたい相手の模倣であったことを明らかにしている。さら

に，同じく実験状況下で 16 か月から 32 か月の子どもを対象にした研究で，

Eckerman,Davis,&Didow(1989)は，子ども間の社会的協応行動の増加とともに模倣

的行為も増加し，模倣は言語的コミュニケーションが確立する前段階において社

会的やりとりを成し遂げる中核的な行動方略であると指摘している。同様に，内

田・無藤(1982)は 2 歳から 3 歳にかけての子ども同士の遊びの発達の初期段階で

は，相互模倣(同種の行動を行い，繰り返すことの共有)が特徴的に見られること

を明らかにしている。 

これらの幼児期前半の子ども同士の同型的行動に関する研究は，実験状況下に

おける 1 対 1 の相互作用を検討したものが多いが，乳児院や保育所などでは，よ

り早い 0 歳代から，3 人以上の子どもの間でも同型的行動が見られ，その背景に

は他者の情動や態度に共鳴・共振する間主観的関係があることが指摘されている

(須永,2007)。 

 したがって，乳児期および幼児期前半の 1，2 歳代においては，同型的行動が子

ども同士の相互作用の開始，成立，維持に重要な役割を果たしているといえる。

これは，模倣が「模倣される者に対する関心が模倣者にあること，および，その

行為の類似性を模倣される者に伝達する役目」持ち，それが「感情の共有を生み

出し，ここからさらに同じ行動の反復によって応えることへと導く」 (遠

藤,1995,p.253)からであるといえる。 

 3 歳以降の幼児期後半においても，同型的行動は子ども同士の相互作用におい

て重要な役割を果たすことが複数の研究から指摘されている。 

幼児期の前半と後半をまたぐ 2 歳から 3 歳は，子ども達が自律的に集団を形成

し(山本,2000)，持続的な相互作用が可能となる仲間関係の発達における節目の時
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期である。山本(2000)は，保育所の 2，3 歳児の事例から，この時期に，「伝染」

と呼べる，情緒的，情動的な側面も含む活動の模倣が子ども同士の間で生じ，そ

れが遊びの成立につながるとしている。杉村・岡花・牧・浅川・鄭・佐藤(2011)

も，幼稚園の 3 歳児クラスの事例から，子ども同士の模倣は一体感や満足感など

の感情と関連しているとしている。さらに，瀬野(2010,2011)は，幼稚園 2 歳児ク

ラスの事例から，相互模倣が「遊びの伝染」に通じる「自他の一体化」を生じさ

せたり，相互模倣自体が「『通じ合い』の確認」の役割を担ったりすることによっ

て，遊びの共有テーマの成立につながると指摘している。したがって，この時期

の同型的行動は，1，2 歳代同様に，子ども同士の相互作用の成立を導くとともに，

その連続が遊びの展開を導くといえる。 

また，2 歳から 3 歳にかけては，子ども同士の会話も活発になる時期である。

Nadel,Guerini,Preze,&Rivet(1999)による， 2 歳半児と 3 歳半児のペアの相互作用を

比較した研究では，遊びのトピックの共有において 2 歳半児は身ぶりの模倣が多

く言語模倣はほとんど見られないが，3 歳半児では身ぶり模倣とともに言語模倣

も多く見られるようになることが明らかにされている。したがって，子どもの同

型的行動は 2，3 歳頃に，身体の動きに加えて，発話においても盛んにみられるよ

うになると言える。これに関連して，淀川(2010)は，保育所の 2 歳児クラスの食

事場面での子ども同士の対話を分析し，叙述と確認を目的とする対話では，2 歳

児前期は模倣が多いが，後期には非模倣の対話が増えることを明らかにしている。 

 なお，子ども同士の模倣は 3 歳頃までに顕著に現れ，3 歳以降の幼児期後半に

なると模倣が「からかい」などのネガティブな意味を担うという指摘もある  (遠

藤,1999 のまとめから)。しかし，保育所や幼稚園等の集団保育施設における研究

では，3 歳児さらに 4，5 歳児の間でもさまざまな場面で同型的行動がみられるこ

とが明らかとなっている。例えば，子どもの同型的行動に関する研究における，

幼稚園の 3 歳児の帰りの集まりでクラスのほぼ全員が笑顔で体を揺すり足音を鳴

らす事例(鈴木,2010)や保育園年長組での両手を広げてぐるぐる回るなどの相互同

調の事例(平井,1985)などからは，幼児期後半においても前述の遊びの「伝染」(山

本,2000)としての同型的行動が時には集団規模で生じることがわかる。 

仲間入りの研究では，幼稚園の子どもの仲間入りでは，すでに行われている遊

びと同じような動きをすると仲間入りの成功率が高いこと(Corsaro,1979)，相互作

用の開始では 3 歳児は 4 歳児に比べて仲間の模倣が多いこと(松井・無藤・門

山,2001)，3，4，5 歳児を通して躍動遊びでは相手と同じ動きをするなどの模倣に

よる仲間入りが多いこと(松井,2001)などが明らかとなっている。3 歳児の砂遊び

における振り向き検討した香曽我部(2010)の研究では，振り向きから相互作用に

いたる過程では，振り向きの要因を生み出した他児の行為を模倣することが指摘
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されている。また，鈴木(2011)は，幼稚園の年中・年長児クラス身体表現活動に

おいて，他児の動きの模倣が，一緒に遊ぶ契機や他者への親近感を芽生えさせる

ことを明らかにしている。 

さらに，遊びの展開プロセスにおける模倣の機能を検討した岡花・牧・佐藤・

浅川・杉村(2011)の研究では，幼稚園の 5 歳児クラスの事例から，ある遊びから

別の遊びに移る「水平的再文脈化」での模倣は遊び集団の再構築として，ひとつ

の遊びが変容しながら展開する「垂直的文脈化」での模倣は遊びの新たな流れを

生み出すものとして機能していることを明らかにしている。 

 以上から，幼児期後半においても同型的行動は相互作用の開始，成立，維持に

重要な役割を果たすといえる。無藤(1997)は，「同じ場所にいて，表情や身振り・

動作を真似し合うことが人との間の関係の基本」であり，「同じようなことをする

ことが親しさを表している。むしろ親しさ自体である」(p.10)と指摘している。

つまり，この無藤(1997）の知見から考察すると，同型的行動は，他者への関心

の表明であり，ともに同じ動きをすることは一体感や親しさなどの情緒的なつな

がりを生み出すものでもあるといえる。さらに幼児期後半では同型的行動が遊び

のテーマの共有や遊びの展開にもつながっており，具体的な遊びの過程における

同型的行動の機能を指摘することができる。さらに，児童期においても，子ども

は好きな遊び相手と類似の行動をし，自分と行動が類似する相手に惹きつけられ

ることからが明らかとなっており(Rubin,Lynch,Coplan,Rose-Krasnor,&Booth,1994)，

同型的行動は，各発達段階を通じて子どもの仲間関係に深くかかわるものである

といえる。 

  

2.1.4 同型的行動における媒介 

 人間の相互作用を詳細に捉える視点として，「媒介」がある。ヴィゴツキーの発

達理論の立場から Wertch(2002)は，人間の行為は何らかの文化的道具に「媒介さ

れた行為(mediated action)」であるとしている。媒介とは言語や人工物など，特定

の制度や歴史，文化の中で生産されかつ，それらを特徴づけるあらゆる物を含み，

技術的な道具と言語や記号などの心理的道具に分けられる(田島, 2003）。人間の相

互作用は媒介抜きにはとらえられず，媒介の特性が相互作用に与える影響を考慮

しなくてはならないといえる。また，無藤(1997)は，Wertch(1995)による「媒介的

な行為」の概念をふまえ，言葉と言葉以外の行為に区別はなく，「幼児の場合には，

物理的な活動が中心的な活動の流れを構成し，ことばはその合間に挟み込まれ，

その物理的な活動との関連で了解できることが多い」(p.24)と指摘している。 

したがって，幼児の相互作用の理解においては，言葉だけでなく，身体の動き，

物といった種類の異なる媒介について，その違いやそれらの関連に注目すること
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が必要であるといえる。 

 人 間 を 「 媒 介 - 手 段 を - 用 い て - 行 為 す る - 人

(person(s)-acting-with-mediational-means)」(Wertch,1991/1995)ととらえるヴィゴツキ

ー理論の主要な論点のひとつに，人間の活動では，道具や言語・記号などの道具

すなわち媒介が活動を変形し形作るため，媒介を考慮することなしには人間活動

は理解できない(田島,2003)という点がある。この点は，本研究の研究対象である

同型的行動にもあてはまるものである。しかし，同型的行動に関する先行研究で

は，同型的行動それ自体に関する研究は多いものの，媒介に注目して同型的行動

を検討した研究は少ない。これは，ヴィゴツキーに代表される社会文化的アプロ

ーチにおける相互作用研究が，教育，学習を主たる問題関心とすることから，母

子の相互行為や授業談話といった大人と子どもの相互作用を中心に行われてきた

(Wertch,1991/1995)ことによるといえる。例えば，教師―児童という，すでに媒介

手段を習得している者とそうでない者という非対称的な関係における相互作用を

通しての「学校ことば」という媒介手段の習得が検討されてきた(田島,2003)。そ

のために，子ども同士という対等な関係性にある者同士の相互作用における媒介

は十分に論じられてこなかったといえる。 

また，同型的行動は，主体(自分)と対象(相手)の行動が同型であることに特徴づ

けられるため，これまでの幼児の同士の同型的行動の研究では，「同型であること」

に焦点が当てられ，「何において，何をもってして同型であるか」という媒介を区

別した考察はほとんどみられない。例えば，同型的行動の研究で分析対象となっ

ている事例では，幼児同士の同型的行動はおもちゃなどの物を介したやりとりで

あることが多く(須永,2007 瀬野,2010,2011;杉村・岡花・牧・浅川・鄭・佐藤,2011)，

また同型的行動に発声や言葉を含むことも多い(山本,2000;須永,200;鈴木,2010;岡

花・牧・佐藤・浅川・杉村 ,2011)。さらに，言語的模倣(淀川,2010)においても，

食事場面で机の前で椅子に座っているなど，その背景に身体の同型性が指摘でき

ることもある。このことは，同型的行動が，身体の動き，言葉，物といった複数

の媒介によって構成されるものであることを示している一方で，同型的行動の先

行研究では，同型的行動を構成する媒介への注目や，媒介の区別が曖昧であるこ

とも示している。 

 これらのことから，幼児の仲間関係における同型的行動の機能を明らかにする

ためには，同型的行動を構成する具体的な媒介に注目し，それぞれの特性を考慮

する必要があるといえる。媒介に注目し，それらの特性を考慮することによって，

「同型的行動」とされる現象が仲間関係に及ぼす影響や，仲間関係において果た

す機能の詳細な記述につながると考えられる。特に，幼児期の相互作用は，身体

の動きと物と言葉が織り込まれながら展開することから，それらの媒介を一旦区
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別することによって，それらの共通点と相違点をより具体的に明らかにできると

考える。 
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第 3 章  

本研究の目的と構成 
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3.1 本研究の目的 

 本研究の目的は，幼児の仲間関係における同型的行動の機能を，相互作用の媒

介となる身体の動き，発話，物の特性を考慮して，明らかにすることである。そ

の際に，本研究では，幼稚園の 4，5 歳児の相互作用を分析対象とする。 

 第 1 章と第 2 章における先行研究の概観に基づく本研究の目的の独自性は，次

の 2 点である。 

 a) 乳幼児期の同型的行動は，身体の動き，発話，物などの複数の媒介によっ

て構成される。しかし，先行研究では，これら媒介の特性に注目した研究は

ない。したがって，同型的行動を構成する媒介の特性を明らかにすることに

よって，仲間関係における同型的行動の機能をより具体的かつ詳細に理解す

ることができる。 

b) 子ども同士の同型的行動は，0 歳代から見られ，乳幼児期を通して仲間関係

の形成，維持に深くかかわっている。しかし，先行研究では 3 歳以前を検討し

た研究に比べると，4 歳以降を対象にした研究は比較的少ない。3 歳以降の幼

児期後半には模倣はネガティブな意味を担うという指摘(遠藤,1999)もあるこ

とから，4，5 歳児を分析対象とすることによって，幼児期後半の仲間関係に

おける同型的行動の理解を深めることができる。 

 

3.2 本研究の構成 

 本研究は，大きく 3 つの部分に分かれ，全体で以下の 10 章から成る。 

第Ⅰ部 序論 

 第 1 章 幼児教育・保育における仲間関係 

 第 2 章 幼児の同型的行動 

 第 3 章 本研究の目的と構成 

 第 4 章 本研究の方法 

第Ⅱ部 幼児の仲間関係における同型的行動の機能  

 第 5 章 幼児が他者と同じ動きをすること(研究 1) 

 第 6 章 ごっこ遊びにおける幼児が他者と同じ動きをすること(研究 2) 

 第 7 章 幼児が構成した場における幼児が他者と場を共有すること(研究 3) 

 第 8 章 幼児が他者と同じ物を持つこと(研究 4) 

 第 9 章 葛藤場面における幼児が他者と同じ発話をすること(研究 5) 

第Ⅲ部 結論 

 第 10 章 本研究の総合的考察 

 

全体の章の構成と概要を Figure3-1 に示す。 
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第Ⅰ部 序論  

 ・幼児教育・保育における仲間関係(第 1 章) 

 ・幼児の同型的行動(第 2 章) 

 ・本研究の目的と構成(第 3 章) 

 ・本研究の方法(第 4 章) 

 ・ 

 

第Ⅱ部 幼児の仲間関係における同型的行動の機能  

研究 注目した媒介 主な事例の場面 

・幼児が他者と同じ動きをすること 

(第 5 章：研究 1) 

身体の動き 躍動遊び 

 

・ごっこ遊びにおける幼児が他者と同じ

動きをすること(第 6 章：研究 2) 

身体の動き ごっこ遊び 

・幼児が構成した場における幼児が他者

と場を共有すること(第 7 章：研究 3) 

身体の動き 

(物とのかかわりを含む) 

場を構成した遊び 

 

・幼児が他者と同じ物を持つこと 

(第 8 章：研究 4) 

物 ごっこ遊び 

 

・葛藤場面における幼児が他者と同じ発

話をすること(第 9 章：研究 5) 

発話 葛藤 

(仲間入り，からかい) 

 

第Ⅲ部 結論  

・本研究の総合的考察（第 10 章） 

幼児の仲間関係における同型的行動の機能 

同型的行動における媒介の特性の違い 

本研究が幼児教育・保育にもたらす意義 

本研究の課題 

Figure 3-1 本研究の構成 
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第Ⅰ部は 4 章から成る。第 1 章では，現在の我が国の幼児教育・保育の課題で

ある「人とかかわる力」の育成の重要性を指摘した上で，国内外の幼児期の仲間

関係に関する先行研究の概観を行う。そのなかで，仲間関係の理解において相互

作用に注目する必然性を指摘する。 

第 2 章では，幼児の相互作用のなかでも特に同型的行動に注目する理由と，先

行研究でほとんど扱われていない同型的行為の媒介の違いに注目することの意義

を述べる。 

第 3 章では，本章の目的と構成を述べる。 

第 4 章では，本研究の研究方法である，幼稚園における観察と事例の質的分析

について述べる。 

第Ⅱ部は 5 章から成り，幼児の仲間関係における同型的行動の機能を相互作用

の媒介の特性を考慮して明らかにするために，幼児の同型的行動と仲間関係との

関連や仲間関係における同型的行動の機能を第 5 章(研究 1)から第 9 章(研究 5)で

考察した。第 5 章から第 9 章までの各章は，焦点を当てる相互作用の媒介の違い

によって，取り上げる同型的行動が異なる。第 5 章から第 7 章では身体の動きに

焦点を当てるため「他者と同じ動きをすること」を，第 8 章では物に焦点を当て

るため「他者と同じ物を持つこと」を，第 9 章では発話に焦点を当てるために「他

者と同じ発話をすること」を取り上げる。第 5 章から第 9 章の目的は以下の通り

である。 

第 5 章(研究 1)は，幼児の仲間関係における身体を媒介とする同型的行動として，

子どもが他者と同じ動きをするという現象に焦点を当て，主に躍動遊びの事例か

ら，幼児の仲間関係と他者と同じ動きをすることとの関連を明らかにすることを

目的とする。 

第 6 章(研究 2)では，第 5 章(研究 1)と同様に幼児の仲間関係における身体を媒

介とする同型的行動として，子どもが他者と同じ動きをするという現象に焦点を

当て，特にごっこ遊びにおけるその機能を明らかにすることを目的とする。 

第 7 章(研究 3)では，場の共有が身体を媒介にした同型的行動によって具体的に

成し遂げられる過程に注目し， 特に遊びのなかで他者が作った場に入る際に場の

使い方を教える／教えられるという現象に焦点を当て，場の共有と他者と同じ動

きをすることとの関連を明らかにすることを目的とする。 

第 8 章(研究 4)では，幼児の仲間関係における物を媒介とする同型的行動として，

子どもが他者と同じ物を持つという現象に焦点を当て，幼児期の仲間関係と物と

の関連を明らかにすることを目的とする。 

第 9 章(研究 5)では，幼児の仲間関係における発話を媒介とする同型的行動とし

て，子どもが他者と同じ発話をすることに焦点を当て，特に葛藤場面における幼
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児の仲間関係と他者と同じ発話をすることとの関連を明らかにすることを目的と

する。 

第Ⅲ部は，1 章から成る。第 10 章では本研究の総合的考察として，幼児の仲間

関係における同型的行動の機能，同型的行動における媒介の特性の違い，本研究

が幼児教育・保育にもたらす意義，本研究の課題を述べる。 
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第 4 章  

本研究の方法 
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 本研究の第 5 章から第 9 章の研究 1 から研究 5 では，幼稚園での観察による事

例の質的研究の研究方法を用いた。調査協力者である観察対象は観察期間よる多

少の違いはあるもののほぼ同一の園児達，保育者達である。以下に，本研究で質

的研究を用いた理由と，観察対象および観察手続きについて述べる。 

 

4.1 本研究で質的研究の方法を用いた理由 

質的研究は，人文科学・社会科学の諸分野において 19 世紀末以来の歴史を持ち

(Flick,1995/2002)，看護，教育，福祉など実践との関連の深い分野でより注目され

発展してきた(能智,2011)。質的研究は，伝統的な心理学などにみられる量的研究

との対比において，「個人やローカルなコミュニティ特有の意味に注目し，そこで

の意味の生成・変化を仮説的に了解」(能智,2011,p.29)するものであり，幼児教育・

保育の分野でも主たる研究方法となっている。 

幼児教育・保育の分野では，心理学など他の分野と比べて，質的研究がもとよ

り主たる代表的な研究方法であったという独自の歴史がある。これは，個別具体

的な子どもの姿を記録した事例研究などの質的研究の手法が，保育実践になじみ

の深いものであることに関連がある。保育実践は個別的，多義的，偶然的な特徴

をもち，保育者のかかわりは即興性を有することから(倉持,2003)，個別性や多義

性を厚みをもって記述し考察する質的研究は，保育実践における子どもの発達や

保育者の専門性を明らかにする上で有効となる。このことから，本研究では，保

育実践における子どもの姿を個別性や多義性を含み込んで詳細に記述し，その具

体的な意味を考察するために質的研究の方法を用いることとした。 

本研究の具体的な研究方法は，幼稚園での観察と，観察で得た事例の記述と解

釈である。このような質的な研究方法を用いた理由として，本研究の目的に照ら

して，以下の 3 点が挙げられる。 

第一に，実践の現場への参与が挙げられる。幼児教育・保育における子どもの

行動は，「力動感＝生き生き感」や「息遣い」(鯨岡,2005)を含みこんだものであり，

行動の生じている場に臨むことによって感じとれる意味の共有が，行動の理解に

不可欠である。 

第二に，文脈をふまえた行動の理解が挙げられる。幼児教育・保育が日々の継

続的な積み重ねと，そのなかでの子どもの育ちという不可逆的な時間の流れを持

つものであることから，対象となる行動が生じた文脈をふまえた上で子どもの行

動を記述し，理解する必要がある。また，子ども同士の相互作用とその過程での

行動は，特に本研究が対象とする同じ動きなどの非言語的行動の場合には，それ

が現れた文脈と合わせて理解されなくてはならない(Smith,1997)。 

第三に，行動の詳細な記述が挙げられる。本研究では，幼児教育・保育の実践
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における子どもの同型的行動の機能を明らかにすることを目的としており，その

ためには実際に生じている現象を具体的に詳細に記述し，分析する必要がある。 

これら 3 点により，本研究では，質的研究を研究方法として用いる。 

 

4.2 本研究の方法 

4.2.1 観察の概要  

本研究の観察調査の概要を Figure4-1 に示す。 

Figure4-1 から，観察対象は関東地方の公立 M 幼稚園(2 年保育)の 4 歳児クラス

T 組と 5 歳児クラス S 組，U 組である。4 歳児で T 組であった子どもたちが，次

年度に進級して，5 歳児クラスからの新入園児も含めて S 組と U 組に分かれた。

保育者は，T 組と S 組ではクラス担任の女性教諭 1 名と障碍児担当の女性教諭１

名の計 2 名で，U 組はクラス担任の女性教諭 1 名である。 

 

観察年度 

観察期間 

観察回数 

観察時間*1 

観察 

クラス 

園児数*2 

 

教員数 

平成 10 年度 

1998 年 4 月～1999 年 3 月 

50 回 

約 250 時間 

4 歳児 T 組 25 名 

(男児 12，女児 11) 

2 名 

平成 11 年度 

1999 年 4 月～2000 年 3 月 

41 回 

約 205 時間 

5 歳児 S 組 

 

5 歳児 U 組 

21 名 

(男児 10，女児 11） 

20 名 

(男児 11，女児 9) 

2 名 

 

1 名 

*
1 1 回の観察につき観察時間は約 5 時間である。 

*
2
 観察中に転園等による増減があり，表中の園児数は観察年度終了時点での数である。 

 

 

観察期間は，1998 年 4 月から 2000 年 3 月までの観察対象の子どもたちの入園

から卒園までの 2 年間にわたる1。第 5 章から第 9 章の研究 1 から研究 5 では，こ

の 2 年間のうち主に 4 歳児 T 組の観察記録を中心に分析を行っているが，各研究

の分析対象事例の期間等は，Figure4-2 に示す。Figure4-2 に示すように，研究 1

と研究 2，研究 4 と研究 5 は観察期間と観察対象が同一である。 

観察では，園生活全体の流れをとらえるために，1 回につき登園時から降園時

（午前 9 時～午後 2 時）までの約 5 時間の観察を行った。観察回数と観察時間の

合計は，2 年間を通して，91 回で約 455 時間である。 

                                                   
1 本研究の観察の前に，調査協力園の保育の様子等を理解する目的で，観察開始前年度の 1 月

～3 月に 4 歳児クラスを，本研究の観察の仕方と同様に 6 回観察した。 

Figure 4－1 本研究の観察期間と観察対象 
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章(研究) 観察期間 観察回数 

観察時間*1 

観察 

クラス 

園児数*2 保育者 

第 5 章 

(研究 1) 

 

1998 年 4 月末 

～11 月末 

 

38 回 

約 190 時間 

 

4 歳児 

T 組 

 

28 名 

(男児 15，女児 13) 

 

吉田先生 

田原先生 第 6 章 

(研究 2) 

 

第 7 章 

(研究 3) 

1998 年 4 月末 

～3 月中旬 

50 回 

約 250 時間 

4 歳児 

T 組 

28 名 

(男児 15，女児 13) 

吉田先生 

田原先生 

1999 年 4 月 

～6 月中旬 

9 回 

約 45 時間 

5 歳児 

S 組 

5 歳児 

U 組 

S 組 17 名 

(男児 8，女児 9) 

U 組 16 名 

(男児 9，女児 7) 

竹川先生 

田原先生 

本間先生 

第 8 章 

(研究 4) 

 

1998 年 5 月半ば

～7 月半ば 

 

16 回 

約 80 時間 

 

4 歳児 

T 組 

 

23 名 

(男児 12，女児 11) 

 

吉田先生 

田原先生 第 9 章 

(研究 5) 

*
1 1 回の観察につき観察時間は約 5 時間である。 

*2 観察中に転園等による増減があり，表中の園児数は観察期間中ののべ人数である。  

 

 

4.2.2 観察者の立場 

本研究の観察では，「観察者」として園生活を子どもたちや先生方とともにし，

通常の保育の邪魔にならないことを心がけ，子どもから求められたり，子どもの

安全上かかわりが必要であったりするような場面の他には，観察者から積極的に

子どもにかかわることはなかった。またお弁当の時間やお片づけの時間には，子

どもたちと一緒に食事をし，片付けを手伝うなどした。従って，本研究における

観察者の立場は，「観察者としての参加者＝参与観察者」(佐藤,1992,p.133)である

と言える。 

 

4.2.3 記録方法 

観察記録は，研究 1 から研究 5 まで同一の方法で記録した。ビデオ撮影と筆記

記録によって行った。2 年間 91 回の観察のうち 84 回の観察で撮影を行った。1

回の観察で撮影した時間は平均して（（約 30 分で，合計で約 42 時間分の撮影を行

Figure 4－2 第 5 章(研究 1)から第 9 章(研究 5)の観察期間と観察対象 
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った。ビデオ撮影した映像はすべてを逐語的に文字化し，筆記記録は清書して（1

回につき B4 用紙 2 頁，A4 用紙 1 頁程度），保育者にフィードバックを行った。

さらに，クラスの子どもたちと保育に関する理解を深めるために，ほぼ毎回の観

察後（保育後）に約 20 分程度観察したクラスの先生方と話し合いを行い，その内

容も清書して記録に残した（A4 用紙 23 頁）。したがって，本研究はビデオ記録，

筆記記録，保育者の先生方との話し合いの記録という 3 種類の記録に基づく。こ

れは，多様な記録によって，事例とその解釈が，子どもの行動の意味やそこにい

たるまでの文脈も含み込んだ「厚い」(Geertz,1973/1987)ものになるようにとの意

図からである。 

 

4.3 ビデオによる観察 

4.3.1 ビデオによる観察の利点と限界  

本研究は，観察記録の取る主たる方法としてビデオによる撮影を行った。観察

にビデオを用いることには，次のような利点と限界がある。 

ビデオによる観察の利点としては，主に「観察記録の情報量の多さ」，「臨場感」，

「繰り返しの視聴が可能」の 3 点が挙げられる。一方で，ビデオによる観察の限

界としては，「現実が切り取られてしまう」，「文字変換（トランスクリプション作

成）の大変さ」が挙げられる。 

ビデオを用いることで，微妙で複雑な身体の動きや表情，声の抑揚などの非言

語的な情報を詳細に記録することができる。また，ビデオテープに録画すること

により，繰り返し，速度を変えて視聴することもできるため，撮影時には気づか

なかった行動の意味を発見することもできる。さらに，映像の情報量の多さと臨

場感によって，第三者による映像の解釈にもひらかれており，多様な解釈を可能

にするとともに、恣意的な解釈を防ぐこともできる。 

その一方で，ビデオはフレーム内にあるものを余すところなく映し出す反面，

フレーム外のものは映し出さないという特徴をもつ。ビデオが何を映し出すかは，

撮影者である観察者の研究上の視点や枠組みと切り離せない。したがって，ビデ

オに映し出されたものだけを俎上にのせて議論することは，行動の背景や前後の

文脈を無視してしまい，誤った解釈を導いてしまう危険性があることに留意しな

くてはならない。本研究では，この危険性を避けるために，ビデオ映像以外にも

筆記記録を取り，観察対象クラスの保育者との話し合いの時間を持ち，ビデオ映

像に映っていない背景情報や文脈の把握と理解に努めた。 

 

4.3.2 ビデオ撮影時の配慮 

 観察でビデオ撮影を行う際には，前述したように，通常の保育の邪魔にならな
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いように，保育室の隅など子どもと保育者の動線の妨げにならず，かつ目立たな

い場所から撮影を行った。ビデオカメラの存在は，子どもに隠すようにはせず，

子どもがその存在に慣れ，自然体でいられるように心がけた。具体的には，近く

に寄りすぎないこと，子どもが撮られることを嫌がった場合には即座に撮影を止

めること，子どもが液晶画面やファインダーを見たがった場合には見せてあげる

ことなど，子どもが撮影されていることを負担に感じないように配慮した。 

 

4.4 分析方法とその配慮 

 本研究では，ビデオ記録のなかから，子どもが他者と同じ動きをするなどの同

型的行動の事例を抽出し分析の対象とした。質的研究の手法を用いる本研究では，

事例の分析は事例の解釈となる。本研究では，事例の解釈が観察者の恣意的な主

観性に左右されることを防ぎ，事例の解釈がより妥当性の高いものとなるように，

①子どもの行動の可視的事実の詳細な記述，②間主観性に基づく事例の解釈，③

保育者の見方，感じ方を参照する，④継続的観察による子ども理解深まりという

4 点に配慮した。 

まず，「①子どもの行動として目に見える可視的事実を詳しく記述する」は，可

視的事実を出発点にしてそれらを詳しく記述することで解釈の過剰や逸脱を防ぐ

ものである。同時にこれは，無藤(2005)が実践的専門家と研究者が協同する際の

両者の用語，概念，記述体系の違いを乗り越える研究方法論として提唱した「再

詳述法」の考えによるものでもある。保育実践を対象とした研究では、現場で用

いられている用語や概念に沿って現象の分析が行われるが、そのことで暗黙のう

ちに了解されている保育実践の「当たり前」を対象化することが難しくなってし

まうという課題がある。こうした質的研究の課題を乗り越えるための方策として

保育実践の用語や概念を共有しつつ、現象を「過剰に詳しくとらえる」（無

藤,2003,pp.8-10）ことが，子どもの行動を「よくあるもの」として片付けること

なく，そこから新たな知見を生み出していく上で重要であると考える。 

次に「②間主観性に基づく事例の解釈」とは，保育や介護等のフィールドにお

いて人と関わるなかで「他者の主観（心）の中の動きをこの「私」の主観（心）

において摑むこと」による解釈である(鯨岡,2005,pp.15-16)。本研究のビデオ記録，

筆記記録においては子どもや保育者の行動の客観的な記述だけでなく，その場で

観察者が感じた子どもの気持ちや人間関係のありようなどについても，観察され

た事実とは区別して書くようにした。それは，単なる観察者の思い込みではとい

うよりも，「常に対人関係が生き生きと息づいている」保育実践の場に生まれる「力

動感＝生き生き感」や「息遣い」(鯨岡,同,p.15)に触れて観察者なりに感じたこと

であり，こうした記述と可視的事実の詳細な記述とを重ね合わせることで事例の
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解釈の妥当性や迫真性を高めることをめざした。このように，間主観的に子ども

の行動を把握することは，観察者以上に保育者が行っていることでもある。従っ

て，保育者の子ども理解に触れることは，観察者が気づいていない子どもの姿や

子どもの行動の意味を知り，観察者の見方や感じ方を修正したりすることにつな

がる。 

そこで本研究では，保育者の先生方と話し合いを通して，「③保育者の見方，感

じ方を参照」し，観察者の見方，感じ方と保育者の先生方のそれらとのすり合わ

せを行うことによって，子どもの行動の理解を深めた。さらに，観察を継続的に

行うことは，一人ひとりの子どもの個性（好きな遊びや行動の特徴）や，子ども

の人間関係の履歴，保育実践の流れをある程度理解することにつながることから，

「④継続的観察による子ども理解深まり」を事例の解釈に盛り込むことで，解釈

の妥当性を高める一助となるようにした。 

 なお，本研究は，客観的に観察可能な「同型的行動」に注目し，その機能を明

らかにするものである。本研究が考察する同型的行動の機能は，後述する第 5 章

～9 章の研究 1~5 で考察するように，「仲間意識」や「イメージ」など，子どもの

内的状態に言及するものである。しかし，この内的状態への言及は，あくまで前

述の「可視的事実を詳しく記述する」ことと，可視的事実の背景にある文脈など

の傍証を総合して妥当と考えられる推察である。したがって，本研究は，仮説検

証をめざすものではなく，仮説生成型の研究に近いものといえる。 

 

4.5  倫理的配慮 

 本研究は白梅学園大学大学院「『人を対象とする研究計画等』の研究倫理審査」

の「承認」を得た(2011 年 12 月)。 
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第Ⅱ部  

幼児の仲間関係における 

同型的行動の機能 
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第 5 章  

幼児が他者と同じ動きをすること: 

仲間意識の共有としての他者と同じ

動きをすること(研究 1) 
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5.1 問題と目的 

5.1.1 幼児教育・保育における子どもの身体 

 幼児教育・保育の実践では，そこに参与する子どもと保育者の身体が，実践の

質を左右する重要な基盤となる。津守(1997)が，「子どもは身体的行為によって人

生を探索している哲学者である」(p.96)と述べているように，子どもは常に身体を

介して周囲の環境とかかわり，発達に必要な経験を積み重ねていく。この「発達

に必要な経験」とは，子どもが対象にふさわしい身体の動きを身につけることを

幼児教育・保育が保証するとする「身体知」(無藤,1996,1997)の見地からすると，

対象とかかわる際の動きに習熟した身体，ある場面での適切な動きをする身体の

経験となる。 

 

5.1.2 仲間関係と身体の動き 

 幼稚園や保育所などの集団保育施設は，それ以前は大人とともに過ごす時間の

長かった子どもが，人生で初めて家庭から離れた場所で同年齢の子ども達と集団

生活を送る場所となる。したがって，それらの場所は，子どもにとって仲間関係

の「原体験」(岸井,1990)を培う重要な場所となる。 

また，幼稚園や保育所などでは，3 歳以降に仲間との相互作用が活発になり，

自律した仲間集団が形成されるようになる(山本,2000)。鯨岡(1997)は，乳児期に

おける養育者と子どもとの関係が，両者の身体性に基づくコミュニケーションに

よって成立，展開するとしている。その際の要となるのは，他者の身体に生じて

いることを感受し，自身の身体がそれに共鳴するという「間身体性」

(Merleau-Ponty,1960/1969･1970)である。発達最初期の人間関係の成立，展開にお

いて身体性が不可欠であることから，その後の子ども同士の仲間関係の成立，展

開においても身体性が重要であることが推測される。上述の無藤(1997)の「身体

知」を子どもの仲間関係に当てはめるならば，幼稚園や保育所などで，仲間関係

の成立，展開に寄与する具体的な身体の動きに子どもは習熟すると考えられる。 

 

5.1.3 仲間関係と他者と同じ動きをすること  

新生児模倣(Meltzoff,&Moore,1999)にみられるように，同型的行動は発達の最初

期から人間関係の成立に深くかかわっている。子どもの仲間関係においても，幼

児期全体を通して，模倣が子ども同士の相互作用の成立に重要であることが指摘

されている(Eckerman,Davis,&Didow,1989; Nadel,Guerini,Preze,&Rivet,1999)。我が

国の保育所や幼稚園を対象にした研究でも同様に，模倣が仲間との相互作用の成

立や遊びの展開を導くことが指摘されている(山本 ,2000;須永 ,2007;瀬野 ,2010;鈴

木,2011)。 
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しかし，これらの先行研究は，同型的行動に含まれる媒介には注目しておらず，

同型的行動における「媒介としての身体」が果たす役割は十分に明らかにされて

いるとは言い難い。これを明らかにするためには，幼稚園などの保育実践の現場

で生じている具体的な事例の詳細な記述と分析が必要となる。そこで本章では，

幼児の仲間関係における身体を媒介とする同型的行動として，子どもが他者と同

じ動きをするという現象に焦点を当て，幼児の仲間関係と他者と同じ動きをする

こととの関連を明らかにすることを目的とする。 

 

5.2 方法 

以下の「5.2.1  対象」，「5.2.2 期間・時間」，「5.2.3 方法」は第 4 章で述べた

ものと重複するが，改めて詳細を以下に示す。 

 

5.2.1 対象 

関東地方の公立 M 幼稚園の 4 歳児クラス T 組を対象とした。園児数は，観察開

始当初は男児 12 名，女児 10 名の計 22 名であったが，本章の観察期間内に退園児

3 名と転入園児 6 名がおり，観察終了時点では，男児 14 名，女児 11 の計 25 名と

なった。したがって，本章における観察対象児ののべ人数は 28 名となった。保育

者は担任教諭の吉田先生と特別保育担当児の田原先生の 2名(ともに女性)である。 

なお，子ども同士の相互作用において模倣が顕著であるのは 3 歳頃までであり

(中野,1990)，3 歳以降では模倣が「からかい」などのネガティブな意味を担うと

いう指摘(遠藤,1995)もある。このことから，本章の研究では，4 歳児以降の同型

的行為の機能を検証すべく，2 年保育 4 歳児クラスを観察対象とした。 

 

5.2.2 期間・時間 

1998 年 4 月末～11 月末。観察回数は 38 回。1 回の観察につき，登園の 9 時か

ら降園の 14時までの約 5時間の観察を行った。総観察時間は，約 190時間である。

観察対象が 2 年保育の 4 歳児クラスであったことから，年度当初の 1 学期からの

観察により，本章の目的である仲間関係の成立過程をとらえるのに適していたと

考えられる。 

さらに，子どもと保育に対する理解を深めるために，毎回の観察後，保育終了

後の時間に，観察対象クラスの先生方とその日の保育について約 20 分程度の話し

合いを実施した。 

 

5.2.3 方法 

登園から降園までの保育を，主に自由遊び場面を中心に観察し，そこで得られ
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た子どもが他者と同じ動きをすることの事例を，事例の背景となる文脈も含めて

分析と考察を行った。 

観察記録は，筆記記録と 8 ミリビデオによる撮影によって行った。ビデオ映像

の記録は，すべてを逐語化し，筆記記録は清書して，保育者にフィードバックを

行った。 

 

5.2.4 本研究における「他者と同じ動きをすること」  

本章は幼児の仲間関係と他者と同じ動きをすることとの関連を明らかにするこ

とを目的としていることから，子どもが「躍動遊び」(松井,2001)に該当または準

ずる遊びをし1かつそこでの仲間関係が読み取れる事例に焦点を当てる。章におけ

る「他者と同じ動きをすること」の定義は，以下の a)～e)のすべての要件にあて

はまるものとした。 

a)  身体の動きが先行する動きとほぼ同じである。  

b)  2 人以上の子どもの間で同じ動きが時間差を持って繰り返される。 

c) 後から同じ動きをする子どもが，その動きをするように指示されたり，動き

を誘導されたりしていない。 

d)  身体の動きが，遊びの内容や用いられている遊具などの制約を受けて 

いない。 

e) 偶然に身体の動きが一致したのではなく，子ども達の空間的位置やタイミン

グなどから，後続の同じ動きをした子どもが先行する子どもの動きを見ていた

と推測される。 

 

5.2.5 分析対象の事例  

本章の計 38 回の観察のなかで，躍動遊びに該当または準ずる遊びをしかつそこ

での仲間関係が読み取れる事例で，前述の定義にある a)~e)の条件を全て満たす事

例は，25 事例あった。それらを Table5-1 にまとめた。Table5-1 の事例のうち映像

中の身体の動きが鮮明で，前後の文脈と事例に登場する子どもたちの仲間関係が

特に明確と思われる 4 事例を詳細な分析対象とした。 

 

                                                   

1 「躍動遊び」(松井,2001)とは。軽快なリズムや言葉を伴いながら，走る，とびはねる，身体

接触のある遊びである。本研究では，遊びの内容が主として体を動かすものでなくても，躍

動的な動きのある事例も取り上げている。ただし，場所の移動のみの事例やごっこ遊びの事

例は取り上げていない。 
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Table5-1(続き①) 挿入予定ページ 
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5.3 結果と考察 

 以下に，幼稚園における他者と同じ動きをすることの具体的な事例を挙げ，考 

察を述べる。事例の記述では，分析対象となる「他者と同じ動きをすること」に

は下線と後の考察に用いるための番号(A1 など)を付した。なお，Table5-1 と事例 

に登場する子どもと保育者の名前はすべて仮名である。 

 

5.3.1 持続的な仲間関係における他者と同じ動きをすること  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 事例 A に登場するシンとタカは，この事例が見られた 6 月上旬に他の男児も含

む 4 人グループで一緒に遊ぶ姿がよく見られた。その男児グループのなかでもシ

ンとタカは，自分の主張を強く出すタイプではないところや，穏やかな雰囲気が

共通点となり，特に仲が良いように感じられた。保育者の先生方との話し合いの

なかでも「シンとタカは積み木などを最後まで作る。物にむかえる子は遊べる」

という 2 人の共通点が指摘されていた。また，この事例 A と同日の観察では，事

例の場面後にシンとタカは一緒に黒猫ごっこなどをして遊んでおり，事例 A の前

後の観察日でも彼らが一緒に遊ぶ姿が見られた。したがって，この事例 A の時期

のシンとタカの関係は，活動の種類や時間，空間を異にしても安定して持続する

事例 A：走ったり寝転んだり(6 月 8 日) 

 シンとタカは，それぞれに同じような形のブロックで作った銃を持ち，廊下

のロッカーの仕切りのなかに一人ずつ入る。 

 タカはロッカーの中にしゃがんで「うわぁ，気持ちいい」と言う。シンは隣

のロッカーのタカを覗き込みながら「うはははうはははは」と楽しそうに笑う。 

2 人がロッカーから出た後，シンが「うはは」と笑って，廊下の突き当たりの

園長室の方へ走りだす。タカから少し離れたところで，シンが床にお尻をつけ

寝転ぶと，タカはシンのそばに走ってきて，シンの隣で床にお尻と背中をつけ

て寝転ぶ(A1)。 

 シンが立ち上がって，「きゃぁぁぁぁぁぁぁ」と大きな声を出して保育室に

入って行くと，タカも「はぁ」「ははは」と笑いながら，シンの後を追うよう

にして保育室に入って行く(A2)。 

 シンとタカは，保育室でモルモットの世話をしている T 先生のそばにやって

きて，その様子を見る。シンが「バンバンバン」とタライの中のモルモットを

ブロックの銃で撃つふりをすると，タカも「バンバンバン」とブロックの銃を

タライに向けて，撃つふりをする(A3)。 
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仲のよい関係だったと考えられる。10 月半ば頃に，シンとタカが一緒に遊ぶ姿が

あまり見られなくなった際に，先生方は「シンとタカは離れた。シンは今は自分

のやりたいことをやるという感じのようだ」と語っており，このことは，この発

言以前の時期，すなわち事例 A の時期には 2 人が仲の良い関係であったことを傍

証している。 

 事例 A では，シンが廊下に寝転ぶとタカもシンの隣に寝転ぶ(A1)，シンが保育

室に入るとシンも後を追うように入る(A2)，さらにシンがモルモットをブロック

の銃で撃つふりをするとシンも同様に撃つふりをする(A3)という，同じ動きがシ

ンとタカの間でみられる。事例 A では，(A1)～(A3)の行動の前から「うはははう

はははは」という笑い声が生じており，かつ(A2)では「きゃぁぁぁぁぁぁぁ」「は

はは」など歓声や笑い声も生じていることから，事例 A における他者と同じ動き

をすることは，楽しさや面白さなどの快の情動を伴っていたといえる。 

廣松(1997)は「個体どうしが共通の場に置かれたさい，共鳴，唸り，同調」(p.482)

等を生じるという生体を振動系ととらえられるとし，音叉になぞらえた身体の遠

隔感受機能とする共振・共鳴理論を展開している。この理論をふまえ，鯨岡(1997)

は，生きた身体が表出する「情動価(vitality affect)」の表出と感応を対人コミュニ

ケーションの基底にあると指摘している。情動価 (vitality affect) とは

Stern(1985/1989)が提唱した広義の情動を指すもので，乳児が出来事を経験する際

に捉える「出来事の活性水準(エネルギー水準)，活動性の輪郭(パターン)，リズム

等々といったグルーバルな様相」であり，「身体に根ざすある感じ」である (鯨

岡,1997,p.74)。 

森(1999)も，Neisser(1988)の「対人関係的自己」はからだの共振を通して知覚さ

れ，他者と共振して他者の行動をまねる過程が遊びの成立，発展に関連するとし

ている。これらの論考をふまえると，この事例 A におけるタカとシンの姿は身体

の表出する力動感や情動価を互いに感受し合い，共振・共鳴している姿ととらえ

ることができる。そして，このような 2 人の共同性は，上述したこの時期の 2 人

の仲間関係とも密接に関連していると考えられる。 

 無藤(1997)は，人間関係を「からだを持ったもの同士の関係である」とし，同

じ場にいて表情や身体の所作を共有することが人間関係の基本であり，「同じよう

なことをすることが親しさを表している。むしろ，親しさ自体」(p.10)であると指

摘している。親しさを特定の他者に対する肯定的感情とその持続とするならば，

シンとタカのようにすでに仲が良い関係にある場合には，同じ場にいて同じ表情

や身体の所作を共有すること，すなわち身体の共鳴・共振が生じやすい状態であ

ると考えられる。言い換えると，シンとタカの間の互いを仲間と感じる仲間意識

が，2 人が同じ動きをしようとする志向性の素地となっている可能性がある。つ
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まり，持続的な仲間関係による仲間意識が，他者と同じ動きをすることにつなが

っていると考えられる。この考察に関連し，本研究における「仲間意識」とは，

「特定の他者との間における，親しみの感情を伴った，自分と相手が行動をとも

にする間柄であるという意識」と定義される。この仲間意識とは，客観的に実在

するとされるものではなく，外的に現れた可視的事実によってその存在が妥当と

推察される内的状態をさすものである。また，当事者である子ども自身の意識状

態は推測の域を出ないため，必ずしも仲間意識を子どもが意識化していることを

意味するものではない。 

 

5.3.2 他者との共同性が希薄な仲間関係における他者と同じ動きをすること  

 次の事例 B は，事例 A でみられた一連の活動や情動の共有として連続して他者

と同じ動きをするのとは異なり，他者と同じ動きをすることに先行する共同性，

すなわち他者と一緒に何かをしている状態が希薄であっても仲間意識だけで他者

と同じ動きをすることにつながることを示唆する事例である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 事例 B に登場するタカとアキとハルは，観察のなかでは 10 月頃から一緒によ

く遊ぶ姿が見られるようになっていた。アキとハルは双生児であることからそれ

以前から一緒に行動する姿が見られた。この時期の観察記録における観察者と先

生方の言葉では，この 3 人は「傍観者っぽい」，「ガァーっとしていない」という

ように表現されていた。このことからも，3 人は，他児に比べてあまり強く自己

事例 B：「こんなんなっちゃった」(10月 26日) 

登園後間もなく，タカとアキとハルは廊下で同じクラスの他の男児を怪獣に

見立てて，その男児の名前を連呼したり，その男児のロッカーを見たりして，

盛り上がる。しかし，彼らが怪獣のように見立てていた男児が，この日風邪で

欠席の担任の吉田先生についてアキ達に尋ねると，アキ達のふざけは終わる。 

ふざけが終わった後，遊戯室の入り口の前でタカがアキに「新しい上履きだ

から」と左右の足を床の上で前後に滑らせる(B1)と，アキは体を左右に傾けて

揺らす。 

アキの「滑る」という声が聞こえて(B2)，タカとアキとは異なる方向(遊戯室

の中)を見ていたハルが振り向くと，廊下の床にアキが腹ばいに寝そべってい

て，タカもその隣に腹ばいに寝そべる(B3)。アキが顔を上げて「こんなんなっ

ちゃった」と言うと，ハルも「こんなんなっちゃ･･･(聞き取り不能)」と言って

タカの横に寝そべる(B4)。 
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主張しない感じや，前へ前へと出て行くよりは一歩引いた感じが共通点となって，

気の合う居心地のよい関係を築いているように思われた。また，この事例 B が見

られた観察日の話し合いでは，先生方は「アキとハルとタカはいい力関係」と語

っており，リーダー的な存在の男児に対してはフォロワー(追従者)的になりがち

な 3 人も，彼ら 3 人の関係のなかでは対等に自己発揮できる関係であったといえ

る。したがって，この事例 B の時期の彼らは，事例 A のタカとシン同様に，ある

程度持続的な親しい仲間関係を形成していたといえる。 

 この事例の前半では，タカとアキとハルは同じクラスの男児を怪獣のように見

立ててふざけて盛り上がっており，3 人の間にはふざけに伴う楽しい気分やイメ

ージの共有という心理的な共同性が成り立っていたと考えられる。しかし，その

ふざけが途切れたことで，3 人の間のふざけに伴う共同性は希薄になったとえい

る。その後，タカが新しい上履きがに注目してもらいたい気持ちからかアキに対

して「新しい上履きだから」と言って靴を床に滑らせる動きをした(B1)ことから，

タカとアキの間には「滑る」という発話(B2)や，その発話に誘発されたと思われ

る寝転ぶ動き(B3)とそれにつながる何らかのイメージが共有されていたといえる。 

一方で，タカの「新しい上履きだから」という発話や，タカとアキの床に寝そ

べる動きが生じたときに，ハルは 2 人とは異なる方向を見ていた。このため，ハ

ルは 2 人の「滑る」に関連していると思われる寝そべる遊びには乗り遅れてしま

っている。つまり，タカとアキの間には「滑る」という発話に誘発された寝そべ

る動きを共有する(B3)という共同性があったが，ハルはその「蚊帳の外」にいた

のといえる。しかし，にもかかわらず廊下に寝そべっているアキとタカを見たハ

ルはすかさず自分も 2 人と同じように腹ばいに寝そべるという同じ動きをしてい

る(B4)点が，この事例 B の興味深いところである。 

事例 A では，仲間意識とともに特定の活動と快の情動を共有することの連続の

なかで他者と同じ動きをすることが見られた。一方で，事例 B では，他者と同じ

動きをすることに先行して共有されていたふざけの楽しい気分は，事例 B の後半

でタカとアキとハルが床に寝そべる動きをする前に一旦解消していた。かつハル

に関しては，タカとアキが床に寝そべるきっかけとなったと推測される「 (新しい

上履きは)滑る」というイメージも共有していなかった。しがたって，ハルがタカ

とアキを見て床に寝そべった(B4)ときには，ハルと彼ら 2 人との間には共通する

活動や情動はなく，しかし仲間意識だけはあったと考えられる。また，観察者は，

ハルが床に寝そべる様子は「あ，ぼくも寝そべらなきゃ」というような印象を持

った。言い換えると，「仲間であることは同じ動きをすることである」という不文

律が彼の行動の背後に働いているように感じられた。 

したがって，ハルが他者と同じ動きをすることに重なる具体的な活動や情動の
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共有が希薄であること，この時期の 3 人が仲間関係を形成していたことから，事

例 B は，仲間意識の共有だけであっても，それは他者と同じ動きをすることに重

なるものであることを示唆している。つまり，仲間意識は他者と同じ動きをする

ことのきっかけとなるといえる。 

 

5.3.3 一過性の仲間関係における他者と同じ動きをすること  

前述の事例 A と事例 B における子どもの仲間関係は比較的安定し，継続したも

のであった。しかし，次の事例 C では，持続的な仲間関係だけでなく，ある特定

の場所と時間に限定された一過性の仲間関係においても，仲間意識の共有が他者

と同じ動きをすることに重なることを示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

この事例 C が生じる前は，シンは遊戯室の端で他の男児達と「ミニ四駆」作り

を，テソは遊戯室の別の場所で他の男児達と戦いごっこをしていた。その後，「ミ

ニ四駆」を走らせるコースとして置いてあった巧技台の滑り台にシンが登り，そ

こにテソが寄ってきて事例 C が生じた。事例中で，テソが「いーれーて」とシン

に言い，シンが「いいよ」応えていることから，この事例の後半では，シンとテ

ソはお互いを一緒に遊ぶ仲間として意識していたといえる。  

事例 C に登場するテソは 9 月末に入園した男児である。事例 C の時期には，テ

ソは同じクラスのトモと一緒に遊びたがる姿がよく見られたが，この日はトモが

幼稚園を休んでいたために，テソは他の男児と戦いごっこをしたり，他の男児の

遊びにちょっかいを出したりして遊んでいた。テソはこの時期には，トモ以外で

特定の子どもと一緒に遊びたがるような言動はなく，好きな戦いごっこのふりを

事例 C：滑り台走り(11 月 16 日) 

 遊戯室で，跳び箱と滑り台を組み合わせて作った小さな滑り台の上に，シン

が「ライリック，ライ」と言いながらのる。シンは両手を広げて，滑り台の近

くにある積み木の基地にいるテソやカズ達の方を見る。 

シンは滑り台の上に立って「ライライ，ラーイ」と何かのキャラクターのふり

をするように両手を広げてポーズをとる。 

テソがシンのいる滑り台に寄ってきて，「いーれーて」とシンに言う。シン

は後ろを振り返って，跳び箱の上にのったテソに「いいよ」と言う。 

（テソがシンの背中をちょっと押したらしく)シンは「あー，えへー」と楽し

そうな声を出しながら，滑り台の斜面を走って降りる(C1)。テソもシンの後に

ついて，滑り台の斜面を走って降りる(C2)。 
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して，同じクラスの誰に対してもちょっかいを出している印象がった。さらに，

この場面以降，シンとテソが一緒に遊んでいる姿は見られなかったことから，事

例 C におけるシンとテソの関係は，事例 A，事例 B でみられたある時期を通じた

持続的な仲間関係ではなく，この事例の場面のみの一過性の仲間関係であったと

いえる。 

 事例 C では，シンが滑り台の斜面を走って降りる(C1)と，テソも続いて滑り台

の斜面を走って降りる(C2)という他者と同じ動きをすることが見られる。この事

例で興味深いことは，その場限りの仲間関係であったとしても，事例 Bと同様に，

仲間であること自体が他者と同じ動きをすることの動因となっていると考えられ

ることである。なぜならば，事例 C では，テソの「いーれーて」をシンが「いい

よ」と受け入れた直後に，シンとテソの間で同じ動きをすることが生じている。

したがって，同じ動きが生じる直前には，シンとテソの間には同じ動きをするこ

とに重なる，具体的な特定の活動に参加しているという活動としての共同性や，

楽しさなどをともに感じているという心理的な共同性はほとんどない状態だった

といえるからである。 

 一方で，この事例 C でテソがシンと同じ動きをしたことについて，シンが滑り

台を走って降りることの楽しさにテソが共鳴・共振して，テソも滑り台を走って

降りたという解釈も考えられる。しかし，滑り台を走り下りるシンの「あー，え

へー」という声が，事例 A でのシンの笑い声のように楽しい気分を表したもので

はなく，テソがシンを押したことに対する驚きをデフォルメしたかのような抑揚

のない声であったことや，シンが滑り台を走って降りた直後にシンも走り出した

というタイミングを考慮すると，シンが滑り台を走って降りることの楽しさや面

白さをテソが感じて同じ動きをしたとは考えにくい。むしろ，テソにとってはシ

ンの動きをすること自体が半ば目的化していたのではないかと考えられる。した

がって，事例 C でのシンとテソの間で生じた他者と同じ動きをすることは，その

直前に成立したシンとテソとの仲間関係に密接にかかわっていると考えられる。 

 このように考えた場合，事例 B と同様に事例 C においても，幼児の仲間とのか

かわりにおいては，「仲間であることは同じ動きをすることである」という不文律

のようなものが存在しているのではないだろうか。「僕たちは一緒に遊ぶ仲間だ」

という仲間意識は，目に見えないものである。そのため，他者と同じ動きをする

ことは，仲間意識を自他ともに現実感をもって共有するための実在的な支えとな

っていると考えられる。なぜならば，他者と同じ動きをすることは，内受容的な

身体感覚を通して自分自身に，かつ視覚を通して他者に実在感を持って感じられ

るからである。 
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5.3.4 仲間ではない子どもに対して，他者と同じ動きをすること  

 以上，事例 A～C は，いずれも他者と同じ動きをすることが，それが持続的な

ものであれ一過性のものであれ，すでに成立している仲間関係のメンバーにとっ

てお互いに仲間意識を共有していることを示す機能を果たしているといえる。こ

れに関連し，次の事例 D は，他者と同じ動きをすることが，仲間関係の外部に対

するアピールとなることを示すものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この事例 D の前半では，積み木にまたがっているシンとノブに，カズが「宇宙

船？」などと尋ねている。進行中の遊びについて尋ねることは，仲間入りの方略

のひとつに挙げられており(Corsaro,1979)，カズはシン達の遊びに加わりたい気持

ちを持っていたと考えられる。しかし，シン達は「教えてあげないもんねー」と

カズに応えており，カズの仲間入りをやんわりと拒んでいるといえる。その後，

カズがブロックの銃をシン達に向け，シン達は「バリヤ」と言ってカズの攻撃を

防御するふりをしている。したがって，事例 D に登場する子ども達の関係は，カ

ズ対シン・ノブのという対立する構図となっているといえる。 

登場するシンとノブは，1 学期から男児 4 名ほどのグループで一緒に遊ぶ姿が

多くみられた。この事例がみられた日は 2 学期の始業式の日で，クラスには久し

ぶりに会う緊張感と嬉しさの入り混じった雰囲気が感じられた。そのなかで，登

園して間もない時間帯にシンとノブが一緒に遊び始めていることから，この 2 人

の間には 1 学期以来の仲間意識があったと考えられる。一方のカズは，1 学期か

らシンと一緒に遊ぶ姿も見られたが，他児とのかかわりにおいて一方的になって

しまうことがあったことも影響して，シンやノブと遊ぼうとしてもうまくかみ合

わなかったり，仲間入りを拒まれたりする場面がしばしば見られた。したがって，

事例 D：「バリヤ」 (9 月 1 日) 

 遊戯室で積み木を細く 2 段に重ねたものにシンとノブが前後してまたがっ

ている。そのそばにブロックの銃を持ったカズが立っている。 

 カズが「宇宙船？」「ウチ？」とシン達に何ごっこをして遊んでいるのか尋

ねるが，シン達は「教えてあげないもんねー」と言い，何ごっこをして遊んで

いるのか教えない。カズが「鉄砲で撃ってやる」とシン達にブロックの銃を向

けて近づいた後，シン達のそばを通り過ぎて遊戯室の端の棚の前に行く。 

 シンがカズの方を向いて「バリヤ」と両手を顔の前で交差させる(D1)と，ノ

ブもカズの方を向いて両手を顔の前で交差させて「バリヤ」と言う(D2)。シン

は棚の中から長くつなげたブロックを取り，少し笑って「バリヤって言うなよ」

と言いながらシンとノブのそばに寄ってくる。 
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事例 D の背景には，そのような 1 学期から継続した彼らの仲間関係が影響してい

たと考えられる。ただし，この事例の後の場面では，ノブとカズは一緒に宇宙船

ごっこやウルトラマンごっこをして遊んでいたこと，この事例 D がいざこざに発

展しなかったことを考慮すると，この事例における「シン・ノブ対カズ」という

構図は，この場面に限って，シンとノブが「仲間である僕達(シン，ノブ)」と「仲

間でない子ども(カズ)」をごっこ遊びの文脈をなぞりながら線引きしたものであ

るともいえる。 

 事例 D では，カズに対してシンが両手を顔の前で交差して「バリヤ」と言うと

(D1)，ノブも同様に両手を交差させる(D2)という他者と同じ動きをすることが見

られる。この動きは，カズが「鉄砲で撃ってやる」と言ってブロックの銃を 2 人

に向けたことに対する防御のイメージを表したと考えられる。カズの「鉄砲で･･･」

という発話とふりは戦いごっこという遊びにおけるものと考えることもできるが，

その直前にシン達から彼らが何の遊びをしているか「教えてあげない」と拒まれ

ていることを考慮すると，カズのこの行動は仲間入りを拒まれたことを，戦いご

っこの文脈に転換してシン達に対する不満を表明したものと解釈できる。したが

って，カズのその行動に対するシンとノブの行動もまた，カズの仲間入りを拒ん

だことに関連して，カズへの対抗心と，シンとノブの間の仲間意識を反映したも

のであると考えられる。 

 シンとノブが両手を交差するという同じ動きをする以前に，積み木に前後して

オートバイの 2 人乗りのようにまたがっていること，カズに彼らが何をしている

のか教えてあげないことなどを考慮すると，彼らの両手を交差するという同じ動

きは，彼らの仲間意識の表出として考えることができる。特にこの事例 D の場合

には，彼らの仲間意識は，彼らが仲間意識を抱いていないカズの存在によってよ

り強く意識されたとも考えられる。このことから，この事例 D におけるシンとノ

ブの同じ動きは，仲間関係のメンバーである自分達自身に対して「僕たちは仲間

だよね」と確認するものであると同時に，仲間関係の外部にいるカズに対して「僕

達は仲間だけど，君は違う」というメッセージを示すものとなっていたと考えら

れる。したがって，この事例 D からは，他者と同じ動きをすることは，仲間関係

に属するメンバー同士だけでなく，その関係に属さない外部の他者に対して，仲

間関係を示す機能を担っているといえる。 

 なお，ここで重要な点は，事例 D に見られるように，他者と同じ動きをするこ

とが外部の他者に対して仲間関係を示す機能を担うには，動きが同じであるだけ

でなく，動きが向かう対象も同一でなくてはならないことである。もしこの事例

D で，シンに続くノブの動きがカズではない別の誰かに向けられていたとしたら，

その動きはシンとノブの仲間関係を外部(カズ)に対して十分に証明するものとは
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ならなかったのではないかと考えられるからである。つまり，他者と同じ動きを

することが，仲間関係を外部に対して示すものである場合には，動きの型だけで

なく，動きの対象(方向)も共有されていなくてはならないといえる。 

 

5.4 総合的考察 

本章の目的は，幼児の仲間関係における身体を媒介とする同型的行動として，

子どもが他者と同じ動きをするという現象に焦点を当て，幼児の仲間関係と他者

と同じ動きをすることとの関連を明らかにすることであった。本章で取り上げた

4 事例の考察から，幼児の仲間関係と他者と同じ動きをすることとの関連につい

て，本章の結論は以下のようにまとめることができる。 

1) 持続的な仲間関係にある子ども同士は，身体が表出する情動価(vitality affect)

を互いに感受して共鳴・共振(廣松,1997)する状態が生じやすく，それが素地

となって他者と同じ動きをする(事例 1)。 

2) 他者と同じ動きをする際に，具体的な活動やそれに伴う情動の共有が希薄で

あっても，自分と相手が仲間であるという仲間意識の共有が，他者と同じ動

きをすることにつながる(事例 2)。 

3) 持続的な仲間関係ではない一過性の仲間関係であっても，子どもが相 

手を仲間と感じる仲間意識によって，子どもは他者と同じ動きをする (事例

3)。 

 4) 仲間意識の共有として他者同じ動きをすることは，仲間関係内部のメンバー

だけでなく，その関係に属さない外部の子どもに対しても，仲間関係を示す

機能を持つ。その場合には，動きが同じであるだけでなく，動きが向けられ

る対象(方向)も同じでなくてはならない(事例 4)。 

 

以上のように，幼稚園における子どもの仲間関係において，他者と同じ動きを

することは仲間意識の共有に重なり，他者と同じ動きをすることが仲間意識を示

す機能を持つといえる。 

また，相互作用の媒介としての身体の動きの特徴を考えた場合，他者と同じ動

きをすることは，対人コミュニケーションの基底となる身体の情動価(vitality 

affect)の表出と感受を基盤としていると考えられる。情動価(vitality affect)は，乳

児と養育者との相互作用の特徴として指摘されているものであることから

(Stern,N.,1985/1989;鯨岡,1997),本章で研究対象とした幼児期後半の子ども同士の

相互作用にそのままあてはめられるものではないかもしれない。しかし，幼児期

後半においても，身体をもった者同士として直接対面するコミュニケーションは

身体が発するグルーバルな様相を感受し合うものであると考えられることから，
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身体を媒介とする相互作用を特徴づけていると考えられる。また，身体は，他者

と同じ動きをする自分自身にとっては内受容的な身体感覚を通して，他者にとっ

ては視覚を通して，仲間意識に実在感を与えると考えられる。さらに，近年の「ミ

ラーニューロン」(Rizzolatti,G.&Sinigagalia,C.,2009)の知見は，自分で行動するこ

とと他者が同様の行動をすることを見ることとは同一の神経細胞に関連すること

が指摘されている。したがって，まだ仮説的段階に留まるものの，他者と同じ動

きをすることは，模倣する側と模倣される側双方にとって相手と類似する身体感

覚の経験を脳細胞のレベルで引き起こしている可能性も示唆される。これらの媒

介としての身体の特徴から，他者と同じ動きをすることは，仲間意識の共有に重

なるものとなると考えられる。 

なお，「方法」で述べたように，先行研究では，子ども間で模倣などの同型的行

動が顕著であるのは 3 歳頃まで(中野,1990)で，4 歳以降はネガティヴな意味を担

う(遠藤,1995)とする指摘があった。しかし，本研究の結果からは，言語的なやり

とりが活発になる 4 歳から 5 歳にかけての時期にも，同型的行動がみられ，仲間

関係においてポジティブな意味を担うことが明らかとなった。したがって，4 歳

以降の時期においても，同型的行動は子どもの仲間関係の形成，維持に重要な機

能を持ち続けているといえる。 
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第 6 章  

ごっこ遊びにおける幼児が他者と同

じ動きをすること:イメージの共有

としての他者と同じ動きをすること

(研究 2) 
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6.1 問題と目的 

6.1.1 幼児期のごっこ遊び 

 幼稚園教育要領(文部科学省,2008a)では，幼稚園教育の基本として，「幼児の自

発的活動としての遊びは，心身の調和のとれた発達を培う重要な学習である」と

している(p.4)。子どもは遊びを通して発達に必要な経験を積み重ね，生涯にわた

る人格形成の基礎となる心情，意欲，態度を育むのである。 

 幼児期の遊びのなかでも，ごっこ遊びは「幼児期の遊びの頂点」(高橋,1984)と

言われる。ごっこ遊びは，物を現実とは異なる物に見立てたり，現実の自分とは

異なる役のふりをしたりして，虚構の世界を楽しむ遊びである(今井,1992)。 

ごっこ遊びには，認知，言語，社会－情動などの発達の諸側面に寄与する

(Fabes,Martin,&Hanish,2009)とともに，それらの発達が反映される。特に，仲間関

係の発達とごっこ遊びとの関連については，ごっこ遊びでは役決めや状況設定を

めぐって他者と意見を調整する必要があることから，ごっこ遊びはコミュニケー

ション スキル など 社会性 の発 達に寄 与 するこ とが指 摘さ れている

(Rubin,Bukowski,&Parker,2006)。また，複雑なごっこ遊びをする子どもは仲間に受

け入れられやすいことも指摘されている(Howes,1980;Howes&Matheson,1992)。 

 

6.1.2 ごっこ遊びにおける他者と同じ動きをすること 

 幼児期にみられる様々な相互作用のなかでも，ごっこ遊びは一定のテーマを複

数の子ども達が共有し，それに適した発話や動きをする必要がある。幼児期の仲

間関係の成立，維持，展開において，模倣などの同型的行動が重要であることが

多くの先行研究によって指摘されている (Eckerman,Davis ＆ Didow,1989; 

Nadel,Guerini,Preze,&Rivet,199;山本,2000;須永,2007;瀬野,2010;鈴木,2011)ことから，

共通のテーマのもとで，複数の子どもが現実とは異なるイメージを表現し合いな

がら進行するごっこ遊びにおいても，同型的行動が何らかの機能を担っていると

考えられる。 

Garvey(1977/1980)は，ごっこ遊びにおける発話や動作の構成要素を「役割」「プ

ラン」「物」「状況設定」に分類している。これらについてごっこ遊びのなかで子

どもは会話したり，ふりを行ったりする。これらの要素は，身ぶりや表情，声色

などのさまざまな身体の動きによって表現されるものであることから，ごっこ遊

びにおいて身体の動きは，ごっこ遊びの成立にとって不可欠な媒介であるといえ

る。対象と適切にかかわり，ある場面での適切な動きに習熟した身体である「身

体知」(無藤,1996a,1997)の観点に立つならば，ごっこ遊びをする子どもの身体の

動きは，相互作用としてのごっこ遊びを成立させるための身体知を反映した媒介

であるといえる。 
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そこで本章では，第 5 章(研究 1)と同様に幼児の仲間関係における身体を媒介と

する同型的行動として，子どもが他者と同じ動きをするという現象に焦点を当て，

特にごっこ遊びにおけるその機能を明らかにすることを目的とする。 

 

6.2 方法 

以下の「6.2.1 対象」，「6.2.2 期間・時間」，「6.2.3 方法」は第 4 章で述べた

通りであるが，改めて詳細を以下に示す。本章の対象，研究期間・時間は，第 5

章(研究 1)と同じである。 

 

6.2.1 対象 

対象は，関東地方の公立M幼稚園の 4歳児クラス T組を対象とした。園児数は，

観察開始当初は男児 12 名，女児 10 名の計 22 名であったが，本章の観察期間内に

退園児 3 名と転入園児 6 名がおり，終了時点では，男児 14 名，女児 11 の計 25

名となった。したがって，本章における観察対象児ののべ人数は 28 名となった。

保育者は担任教諭の吉田先生と特別保育担当児の田原先生の 2 名(ともに女性)で

ある。 

なお，子ども同士の相互作用において模倣が顕著であるのは 3 歳頃までであり

(中野,1990)，3 歳以降では模倣が「からかい」などのネガティブな意味を担うと

いう指摘(遠藤,1995)もある。このことから，本章の研究では，4 歳児以降の同型

的行為の機能を検証すべく，2 年保育 4 歳児クラスを観察対象とした。 

 

6.2.2 期間・時間 

研究期間・時間は，1998 年 4 月末～11 月末。観察回数は 38 回。1 回の観察に

つき，登園の 9時から降園の 14時までの約 5時間の観察を行った。総観察時間は，

約 190 時間である。さらに，子どもと保育に対する理解を深めるために，毎回の

観察後，保育終了後の時間に，観察対象クラスの先生方とその日の保育について

約 20 分程度の話し合いを実施した。 

 

6.2.3 方法 

登園から降園までの保育を，主に自由遊び場面を中心に観察し，そこで得られ

たごっこ遊びにおいて子どもが他者と同じ動きをすることの事例を，事例の背景

となる文脈も含めて分析と考察を行った。 

観察記録は，筆記記録と 8 ミリビデオによる撮影によって行った。ビデオ映像

の記録は，すべてを逐語化し，筆記記録は清書して，保育者にフィードバックを

行った。 
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6.2.4 本研究における「他者と同じ動きをすること」 

 本章における「他者と同じ動きをすること」の定義は，同じごっこ遊びに参

加している子ども同士の間で生じたものとし，第 5 章(研究 1)と同じく，以下の

a)～e)のすべての要件にあてはまるものとした。 

a)  身体の動きが先行する動きとほぼ同じである。  

b)  2 人以上の子どもの間で同じ動きが時間差を持って繰り返される。 

c) 後から同じ動きをする子どもが，その動きをするように指示されたり，動き

を誘導されたりしていない。 

d)  身体の動きが，遊びの内容や用いられている遊具などの制約を受けて 

いない。 

e) 偶然に身体の動きが一致したのではなく，子ども達の空間的位置やタイミン

グなどから，後続の同じ動きをした子どもが先行する子どもの動きを見ていた

と推測される。 

なお，本研究では，幼児期後半によく見られる戦いごっこについては，ヒーロ

ーらしいポーズをきめて静止する，パンチをするように腕を前に出す，キックを

するように足を蹴りあるなどの戦いごっこのオーソドックスな動きについては，

分析の対象外とした。これは，戦いごっこにおける動きが，テレビ番組の影響や

戦いごっこの経験から事例の場面以前から子どもが身に付けているものを複数の

子どもが再現しているに過ぎないのか，上述の a)~e)の条件にあてはまるものであ

るのかの判別が難しいためである。また，相互作用の媒介としての身体の動きの

機能がより明瞭にわかるように，本研究では戦いの武器やままごとの道具などの

物を含めて他者と同じ動きをする事例も取り上げていない。さらに，ごっこ遊び

のなかで誰かが走り出すと他の子どもも同じ方向へ走りだすなど，単なる場所の

移動としての同じ動きも取り上げていない。 

 

6.2.5 分析対象の事例  

本章の計 38 回の観察のなかで，前述の定義にある a)~e)の条件を全て満たす事

例は 20 事例あり，それらの事例を Table6-1 にまとめた。Table6-1 の事例のうち前

後の文脈と遊びのイメージが特に明確と思われる 2 事例を詳細な分析対象とした。 

 

6.3 結果と考察 

以下に，幼稚園でのごっこ遊びにおける他者と同じ動きをすることの事例を挙

げ，考察を述べる。事例の記述では，分析対象となる「他者と同じ動きをするこ

と」には下線と後の考察に用いるための番号(A1 など)を付した。なお，Table6-1

と事例に登場する子どもと保育者の名前はすべて仮名である。 
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6.3.1 ごっこ遊びのイメージの伝播と共有としての他者と同じ動きをすること  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 事例 A が見られた時期は，事例に登場するナオ，ノブ，シン，タカが一緒に遊 

ぶ姿がよく見られた。この事例 A は，その時期に 4 人が遊戯室で積み木を使って

宇宙船を作っているなかで生じたものである。この事例 A の時点で，廊下の積み

木置き場にあった積み木のほとんどは宇宙船として積まれており，シンとタカが

運んだ積み木はおそらく「最後の一個」だったようである。そのため，ナオが「お

ーい，これで完成」(A1)と他の 3 人に声をかけたと思われる。この「おーい，こ

れで完成」という発話は，Garvey(1977/1980)によるごっこ遊びの構成要素の分類

のうち「状況設定」にあてはまる。この発話は，宇宙船の完成形という明確なイ

メージに裏付けられたものであるというよりも，廊下の積み木置き場にあった積

み木をほぼ全て積んでしまったという状況から，ナオが判断して発したものであ

ると考えられる。したがって，この発話は客観的な事実の叙述ではなく，宇宙船

ごっこの状況設定に関するイメージを表したものであるといえる。 

 ノブはこの時期には一緒に遊んでいる子ども達の注意をまとめるように，かつ

自分を鼓舞するように少し大げさに何かの役になりきったような話し方をするこ

とがあり，A2 の「かんせーい」という発話と動きには，ノブのそうしたムードメ

ーカ的な特徴が表れているといえる。また，ノブの「かんせーい」という発話と

両手を腰に当てる動きは，宇宙船を作る過程でナオのことを「隊長」と呼んでい

たことに通じる軍隊の号令のような言い方でもあった。 

 この事例 A では，男児達のなかでリーダー的存在であるナオが「おーい，これ

で完成」と言うと(A1)，それに応えるようにノブが「かんせーい」と両手を腰に

当てて言い(A2)，さらにシンが「おーい」と両手を腰に当てて言う(A3)という，

同じ発話と動きの繰り返しが 3 人の間でみられる。ここで興味深いのは，「宇宙船

完成」というナオから発せられたメッセージの，ノブからシンへの伝わり方であ

る。 

 事例 A では，ノブの威勢の良い「かんせーい」の発話に応える形で，シンは「お

事例 A：「かんせーい」（5 月 18 日） 

 遊戯室で，ナオとノブとシンとタカの 4 人で，積み木をたくさん並べて宇宙

船をつくる。シンとタカが廊下の積み木置き場から遊戯室に，長い積み木を 2

人で運んできて，宇宙船に積む。ナオが「おーい，これで完成」と片手を耳に

当てて言う（A1）。すかさずノブも「かんせーい」と両手を腰に当てて言う（A2）。

シンはノブの方を見て「おーい」と両手を腰に当てて言う（A3）。 
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ーい」と声を出し，ノブと同じように両手を腰に当てる動きをしている(A3)。こ

れは，シンもまた宇宙船の完成を了解したことを表すと同時に，その了解がその

メッセージに伴う動きも含めた形でなされてたことを示している。つまり，シン

は「完成」という言葉は発していないが，ノブと同様に両手を腰に当てる動きを

することによって，ノブが表した「宇宙船完成」というイメージを自分が了解し

たことを示していると考えられる。したがって，「宇宙船完成」というイメージは，

「完成」という発話だけでなく，その発話に伴う身体の動きと密接に結びついて

いると言える。 

 無藤(1996a)は，幼児がレストランごっこのなかで，「ちょっと，お待ちくださ

い。カレーライス，ピッ」とファミリーレストランでウェイトレスが注文を受け

る動作を再現したという事例から，「動きは記憶されたものから生まれるのだろう

が，大事なことはそれが身振りとして模倣の形になっている」ことであり，「思い

起こすことは身倣いの過程」(p.14)であるとしている。この指摘は，ごっこ遊びで

演じられるイメージを身体の動きが支えるものであることを示している。無藤

(1996a)の知見は，子どもの実体験に即したイメージが再現される場合を問題にし，

この事例Aでは宇宙船ごっこという架空の設定におけるイメージの伝播と共有が

問題になっている。しかし，イメージの再現においてイメージを支えるものが身

体の動きであるならば，経験とは離れた架空のイメージの伝播と共有に際しても，

身体動きが重要な役割を果たしていると考えられる。言い換えると，事例 A にお

けるイメージの伝播と共有は，他者の身体が表出したイメージを自分の身体で再

現する過程であるともいえる。したがって，イメージの再現だけでなく，イメー

ジの伝播と共有においても，イメージは身体の動きと一体としてとらえることが

できる。 

 また，さらに注目すべきことは，「宇宙船完成」というイメージがナオ達の間で

伝播し共有されていく際の発話が，「宇宙船の完成だよ」→「うん，わかった」と

いう相補的な形式ではなく，「これで完成」→「かんせーい」(両手を腰に当てる)

→「おーい」(両手を腰に当てる)というように，同型的な発話と身体の動きの連

鎖となっていることである。これは，第 5 章(研究 1)で指摘した，「共鳴・共振」

する身体のありように通じるものである。この観点から，ナオとノブの間で「完

成」という発話が共有され，ノブとシンの間では「両手を腰に当てる」という動

きが共有されていることを重ね合わせて考えるならば，イメージの伝播と共有に

おいて発話と身体の動きは等価であり，身体の動きもまたイメージの共有を担っ

ているといえる。 

 内田(1986)は，ごっこ遊びの状況設定や役割配分などにおいて言葉が重要な役

割を担うことを指摘し，「ことばのやりとりだけを聞いても，何がおこっているの
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かを想像することができる。動作はことばに付随するようになる」(p.102)と述べ

ている。実際，この事例 A でも「宇宙船完成」というイメージの伝播と共有の開

始においては，ナオの発話が決定的な役割を果たしているといえる。しかし，ノ

ブとシンの間では，「かんせーい」という発話ではなく両手を腰に当てる動きが繰

り返されていることから，ごっこ遊びにおける身体の動きは言葉に付随するとい

うよりもむしろ，言葉と同様にイメージの表現の中核を担っていると考えられる。 

 

6.3.2 役柄と状況設定に関するイメージの共有としての他者と同じ動きをする

こと 

 次の事例 B は，個別具体的な役柄(キャラクター)と状況設定の両方に関するイ

メージの伝播と共有を示すものである。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

事例 B：「ポケモンだぁー」(7 月 14 日) 

 園庭の鉄棒のところに空き箱を積んだ箱車を置いて，ノブとアキとカズが立

っている。ノブが「よし，ポケモンを出そう」と言って，「**（聞き取り不能）

ガメ出てこい」と右手を左肩の前に振り上げるようにして言う(B1)。アキも「ヒ

トカゲ出てこい」と右手を前に，右足を斜め前に突き出して言う(B2)。カズは

アキを見て，園庭の真ん中の方を向いて「出てこい」と言う。 

ノブは左手の人差し指を立てて左腕を斜め前に突き出しながら「正義の味方」

とテレビのヒーローのような決まり文句を言い，両手を下ろして「**戦隊」と

跳び上がる（B3）。アキもすぐにノブと同じように少し足を開いて跳び上がる

(B4)。 

カズがノブの「**戦隊」の台詞につなげるように「ギンガマン」と声をかける

と，ノブは「じゃなくって」と言い，「ポケモン」と威勢よくカエルのように両

手の肘を曲げてゆるく万歳をするように跳び上がる(B5)。アキもすぐに「ポケ

モン」と言って，円を描くように両手を動かして跳び上がる(B6)。ノブは続け

て「ゼニガメー」と言って円を描くように両手を回しながら跳び上がり，腰を

低くしてしゃがむように着地すると，「お水ポケモン」と何かをつかむように指

を曲げた両手を斜め上に突き出す(B7)。アキは「ヒトカゲ」と言って両手を前

に伸ばして回しながら跳び上がり着地すると，連続して跳び上がり「かずポケ

モン」と言い名ながら両手をぐるっと回して，カンフーの構えのようなポーズ

で着地する(B8)。 

 ノブが「行くぞー**」「ポケモンだぁー」とカエルのように両手を曲げ 

て威勢よく跳び上がる（B9）。続けてアキも跳び上がる(B10)。 
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事例 B は，ノブ達が箱車に空き箱をたくさん積んで，「ゴミ収集車ごっこ」ら

しきものをしていた延長線上で生じたものである。この直前に，ノブ達は園庭の

固定遊具のそばで年長の女児をからかって泣かせたことで，担任の吉田先生から

注意を受けていた。この事例 B はその後に，ノブ達が固定遊具から鉄棒の前に移

動してきた際に生じたものである。したがって，冒頭のノブの「よし，ポケモン

を出そう」という発話は，それまでの「ゴミ収集車ごっこ」からすると唐突な印

象を与えるものであった。この「よし，ポケモンを出そう」という発話は，事例

A の「宇宙船完成」と同様に，ごっこ遊びの「状況設定」(Garvey,1977/1980)に関

する発話であり，この発話からポケモンごっこが始まったといえる。 

 事例 B に登場する「ポケモン」とは，テレビのアニメ番組「ポケットモンスタ

ー」(以下，文中では「ポケモン」とする)およびそこに登場する 150 種類以上の

可愛らしいモンスター達の総称であり，その略称である。ノブやアキが口にして

いる「ヒトカゲ」や「ゼニガメ」は，ポケットモンスターに含まれる個々のキャ

ラクターの名前である。ポケモンは子どもたちに人気があり，観察のなかでもし

ばしば子どもたちがポケモンの話題で会話をしたり，ポケモンのふりをしてごっ

こ遊びをしたりする姿が見られた。したがって，事例 B のなかでノブが「よし，

ポケモンを出そう」と提案した後，カズやアキがそれに関連する発話をするなど

して応じていることの背景には，子ども達の間でのポケモンの認知度の高さがあ

ったと考えられる。 

 事例 B では，ノブとアキの間で類似する発話や動きが 5 回繰り返されている。

具体的には，ノブが「**ガメ出てこい」と右手を振り上げる(B1)とアキも「ヒト

カゲ出てこい」と右手を前に突き出す(B2)，ノブが「**戦隊」と言って跳び上が

る(B3)とアキも跳び上がる(B4)，ノブが「ポケモン」と言って両肘を曲げて跳び

上がる(B5)とアキも「ポケモン」と言って跳び上がる(B6)，ノブが「ゼニガメー」

と両手で円を描くように跳び上がって着地後に「おみずポケモン」と両手を突き

出す(B7)とアキも両手を回しながら跳び上がり着地後に「かずポケモン」と言っ

て両手を構える(B8)，ノブが「ポケモンだぁー」と両手を曲げて跳び上がる(B9)

とアキも跳び上がる(B10)。これらの動きは細かく見ると，手足の曲げ方などにお

いて多少の相違は見られる。しかし，腕を上方や前方へ動かす，垂直に跳び上が

る，着地して手を動かしてポーズを作るという動きの大まかな輪郭は同じである

ことから，この事例 B も子どもが他者と同じ動きをすることにあてはまるといえ

る。 

事例 B では，事例 A と同様に，子どもがイメージを表す際には発話だけでなく

身体の動きも伴っており，B4 と B10 を除いて，ノブとアキの間では発話と身体
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の動きの両方が繰り返されている。「よし，ポケモンを出そう」というノブの発話

に関連する B1，B2 の動きがおそらくポケモンの主人公がポケモンを出すための

モンスターボールを投げる動きのふりと思われることから，B5～B8 のノブとア

キの動きは，ポケモンのキャラクターのふりである可能性が高い。ここで興味深

いのは，ノブとアキが「ポケモン」という抽象名詞を発話しながら同じ動きをし

ている(B5~B8)点である。抽象名詞は個々のモンスターを示す固有名詞とは異な

り，描写するべき実態を持たない言葉であるが，この言葉に対しても跳び上がる

という同じ動きが二人の間に見られること，それらの動きがノブとアキの間でば

らばらに生じているのではなくノブ→アキの順番で生じていることを考慮すると，

事例 B における他者と同じ動きをすることは，事例 A と同様に，ごっこ遊びにお

けるイメージの伝播と共有に関わっていると考えられる。 

 しかし，この事例 B では，イメージに伴う身体の動きが必ずしもそのイメージ

が指し示すものの描写となっていない。また，ノブとアキが演じる「ゼニガメ」

や「ヒトカゲ」のキャラクターと彼らの動きの類似性よりも，ノブとアキとの動

きの類似性の方が高い。ポケモンの個々のキャラクターはそれぞれにユニークな

形態と動きの特徴を持っているが，ノブとアキはそれを両手を動かす，跳び上が

るなどの動きによってのみ演じており，キャラクターごとの差異は感じられない。

したがって，ノブとアキの動きは，ポケモンのキャラクターの直接の描写とは考

えにくい。このことから，ノブとアキの同じ動きは，キャラクターのふりとはま

た別の何らかのイメージが共有されていたと考えられる。 

 事例 B の B3 と B4 でポケモンとは異なる「**戦隊」と言ってノブが跳び上がる

とアキも跳び上がっていること，B5 と B6 でノブアキも「ポケモン」と言いなが

ら両手を動かして跳び上がっていることから，「ゼニガメ」「ヒトカゲ」と異なる

キャラクター名を口にしつつも，ノブとアキが共有していたイメージとは，自分

たちの動きのふりが「ポケモン」という類に属するものであり，自分達の遊びは

「ポケモンごっこ」であるという遊びの設定についてのイメージだったと考えら

れる。つまり，個々の身体の動きがどれだけキャラクターに似ているかという描

写の正確さではなく，2 人の間での動きの類似性の高さによって，ノブとアキは

彼らが演じているものが同じ「ポケモン」に属するものであることを了解してい

たこと考えられる。 

 おそらく，このことの背景には，ポケモンのキャラクターが身体の動きだけで

は描写しづらい複雑さや多様性を持っていることがあると考えられる。「ウルトラ

マン」や「仮面ライダー」などの実写映像のキャラクターの場合には，「シュワッ

チ」や変身などの誰が見てもそれと分かる特徴的な動きがあるが，アニメでかつ

キャラクターの種類が多いポケモンの場合には，その動きを身体で表現しづらい
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といえる。このため，この事例 B では，ノブとアキの動きが同型的であることが，

自分達のやっている遊びが「ポケモンごっこ」であることの証しとなったのでは

ないだろうか。 

 なお，事例 B におけるノブとアキの同じ動きについて，これらはこの事例 B で

2 人だけが共有していたものではなく，幼稚園の子ども全体が「ポケモンごっこ」

をする時に共有しており，2 人はそれを行ったという解釈可能性もある。しかし，

事例の冒頭での「よし，ポケモンを出そう」というノブの発話から遊びが始まっ

たにもかかわらず，ノブが「**戦隊」とポケモン以外のキャラクター名を出した

ときにも，アキがすぐにノブと同様に跳び上がっていることから，この事例 B の

ノブとアキの動きは「2
．
人の
．．

ごっこ遊び」を成立させるために共有されたもので

あるといえる。 

 

6.4 総合的考察 

 本章の目的は，同様に幼児の仲間関係における身体を媒介とする同型的行動

として，子どもが他者と同じ動きをするという現象に焦点を当て，特にごっこ遊

びにおけるその機能を明らかにすることであった。本章で取り上げた 2 事例の考

察から，ごっこ遊びにおける他者と同じ動きをすることの機能について，以下の

ようにまとめることができる。 

1) ごっこ遊びにおけるイメージは，身体の動きと一体となっており，他者と同

じ動きをすることはイメージの共有に重なる(事例 1，2)。 

2) ごっこ遊びにおいて他者と同じ動きをすることは，個別具体的な役柄(キャ

ラクター)のふり(事例 2)だけでなく，状況設定(事例 1)やごっこ遊びのテーマ

(○○ごっこ)の共有にも重なる(事例 2)。 

 ごっこ遊びでは，子どもたちが役の台詞だけでなく，状況設定に関する発話な

どを巧みに操りながら遊びを展開していく(Garvey,1977/1980;内田,1986)。ごっこ

遊びでは，役になりきっての台詞や状況設定をするための説明など，他の相互作

用にはない発話が見られたり，会話自体が遊びとなっていたりするなど，相互作

用における発話が活発である。しかし，本研究の結論からは，ごっこ遊びにおけ

る発話は言葉だけに注目していたのでは十分に理解できないことが示唆される。

発話に伴う身体の動きもまたごっこ遊びにおけるイメージの伝播と共有を支えて

いることが示唆されることから，ごっこ遊びでは，発話だけでなく，それに伴う

身体の動きにも注目することが重要であるといえる。  

 木下(1998)は，「“ふり”理解モードの多重化」(p.169)を提唱し，1 歳代のふり遊

びに順次異なるモード(様式，形態)が現れることを指摘しつつも，それらのモー

ドは古いものが新しいものへと置きかるのではなく，発達とともに多重化してい
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くとしている。この知見に重なるように，言語的やりとりが活発になる幼児期後

半のごっこ遊びにおいても，身体の動きは発話とともにイメージの表現や共有に

おいて重要な役割を維持し続けると考えられる。 

 なお，本章では，第 5 章(研究 1)と同様に，身体を媒介とする同型的行動として

他者と同じ動きをすることに注目した。したがって，本章で明らかとなったごっ

こ遊びにおける他者と同じ動きをすることの背景にも，第 5 章(研究 1)で指摘した

ように，内受容的身体感覚や視覚という身体の媒介としての特性があると考えら

れる。加えて，第 5 章(研究 1)で詳しく考察した 4 事例中 3 事例，および本章で詳

しく考察した 2 事例中 1 事例で，発話と身体の両方が一体となって複数の子ども

の間で繰り返されていた1。したがって，異なる媒介である身体と発話が一体とな

って同型的行動を構成することが多いことが示唆される。特にごっこ遊びでは，

上述したように発話に伴う身体の動きがイメージの伝播と共有を支えていると考

えられる。つまり，異なる媒介でありつつも一体となりやすい特性が，身体の動

きと発話に備わっていると考えられる。この点は，後述の第 9 章(研究 5)で，媒介

としての発話の特性の検討するなかで，さらに考察する。 

 

                                                   

1 発話と身体の両方が一体となって複数の子どもの間で繰り返される事例は，第 5 章の

Table5-1「躍動遊びなどにおける他者と同じ動きをする事例」では 25 事例中 13 事例，本章の

Table6-1「ごっこ遊びにおける他者と同じ動きをする事例」では 20 事例中 8 事例あった。 
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第 7 章  

幼児が構成した場における幼児が他

者と場を共有すること：場の共有と

身体の動き(研究 3) 
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7.1 問題と目的 

7.1.1 幼児教育・保育における遊びと人とのかかわり 

 幼稚園教育要領(文部科学省,2008a)では，子どもは周囲の環境に主体的にかかわ

ることによって発達に必要な経験を積み重ねるとし，子どもの自発的活動である

「遊び」による総合的指導を幼稚園教育の基本に位置付けている。 

 遊びを通して子どもは，人とのかかわりの経験を積み重ね，人とのかかわり方

を身につけていく。他者と一緒に遊ぶことは，子どもにとってその時々の状況に

応じて人とどのようにかかわるべきかを判断し，実践する経験となるからである。 

 

7.1.2 幼児教育・保育の遊びにおける身体と場  

 前述のように，子どもが周囲の環境とかかわり，発達に必要な経験を積み重ね

る。この「発達に必要な経験」を身体に焦点化してとらえるならば，それは無藤

(1996a,1997)が「身体知」と呼ぶ，対象とかかわる際の動きに習熟した身体，ある

場面での適切な動きを遂行する身体の経験であるといえる。無藤(1997)は，身体

の動きに代表される幼児の行動の具体性の基本に「特定の場とのかかわり」(p.9)

を挙げ，物理的環境としての「場」が子どもに融通性のある行動パターンをもた

らすとしている。 

 榎沢(1998)は，現象学の見地から，保育における空間は一人一人の主観によっ

て体験され，一人一人の生および身体に密着した「生きられた空間」であるとし

ている。佐々木(1996)は，アフォーダンス理論の見地から，保育環境は子どもの

具体的な身体の動きに応じてさまざまな「意味」を提供すべきであるとしている。

そして，佐藤(2008)は，子どもは遊びによって独自の意味を持つ空間である「意

味空間」を生み出しているとしている。これらの多様な見地における指摘から，

保育における「場」は，単に物理的，不変的な特徴だけなく，そこで活動する子

どもの身体と密接に結びついた心理的，可変的な特徴と多様な意味を持つもので

あると言える。 

 したがって，幼児教育・保育の場で活動する子どもが培う身体知とは，その場

の物理的条件にある程度規定されつつも，それを超えた場の意味を生成し，他者

と共有するものであるといえる。 

 

7.1.3 場の共有と他者と同じ動きをすること  

子どもが他者と一緒に遊ぶとき，それはほぼすべての場合において，空間的に

接近し，一つの場に集まることを意味する。遊びのなかで「場を共有する」とは，

「身体の接近」と「一緒に遊ぶ」という二重の意味をもつ現象であるといえる。

このことから，遊びのなかで子どもたちが場を共有するという現象に注目するこ
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とで，子どもが他者と一緒に遊ぶ際の具体的な身体知に迫ることができると考え

られる。本章では，積み木等によって物理的に区切られた空間内に複数の子ども

が存在し，何らかのルールやイメージを共有してともに活動することを「場を共

有する」の定義とする。 

 一口に「場」と言っても，それは幼児教育・保育の実践のいたるところに存在

し，その種類もさまざまである。本研究では，特に子どもが積み木などを使って

作った場に注目する。なぜならば，基本的に空間や遊具をみんなで共有すること

が前提となっている集団保育施設において，子ども自身で作った場は，子ども自

身が空間を区切り構成したものであることから，他の場に比べて場の内と外に対

する意識が明確となり，場を共有するということが具体的な行動として現れやす

いと考えられるからである。また，無藤(1997)は，幼児の積み木遊びがごっこ遊

びとして展開する場合に，身体動きが物の独自な形から離れ，形では規定できな

い想像が行われることを指摘している(p.132)。佐藤(2008)も，遊びの世界では，

道具に与えられている固有の意味に限定されない新しい意味づけが子どもによっ

て行われ，仲間同士でそれを了解するようになるとしている。幼児教育・保育の

遊びのなかで子どもが場を作る場合は，そのほとんどにおいて，何らかの見立て

やごっこ遊び(例えば，家，宇宙船など)が行われる。したがって，子どもが場を

作って他者と一緒に遊ぶ場合には，そこで使用されている積み木やブロックなど

の物それ自体の性質に準じたかかわり方以上に，物それ自体の性質から離れたイ

メージを共有しそれに応じた動きをすることが求められる。その意味で，子ども

自身が作った場に注目することは，物理的特徴だけでなくそれに付与されたイメ

ージやルールの共有を，身体の動きとして具体的にとらえることにつながるとい

える。 

また，同型的行動の観点からは，場の共有に注目することによって，物を介し

た子どもが他者と同じ動きをすることに注目することが可能となる。前述のよう

に，場を共有することは，場を構成する物の物理的特徴だけでなく，それに付随

するイメージやルールを共有することでもある。第 6 章で明らかとなったように，

他者と同じ動きをすることはイメージの共有に重なることから，場の共有におい

ても他者と同じ動きをすることが何らかの役割を果たしていると考えられる。 

そこで本章では，場の共有が身体を媒介にした同型的行動によって具体的に成

し遂げられる過程に注目し， 特に遊びのなかで他者が作った場に入る際に場の使

い方を教える／教えられるという現象に焦点を当て，場の共有と他者と同じ動き

をすることとの関連を明らかにすることを目的とする。 

 

7.2 方法 
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以下の「7.2.1 対象」，「7.2.2 期間・時間」，「7.2.3  方法」は第 4 章で述べた

通りであるが，改めて詳細を以下に示す。 

 

7.2.1 対象 

関東地方の公立 M 幼稚園の 4 歳児クラス T 組，5 歳児クラス S 組と U 組を対象

とした。園児数は，4 歳児クラスでは，観察開始当初は男児 12 名，女児 10 名の

計 22 名であったが，本章の観察期間内に退園児 3 名と転入園児 6 名がおり，終了

時点では，男児 14 名，女児 11 の計 25 名となった。したがって，本章における観

察対象児ののべ人数は 28 名となった。保育者は担任教諭の吉田先生と特別保育児

担当の田原先生の 2 名(ともに女性)である。 

5 歳児クラスは，S 組と B 組の 2 クラスである。園児数は，5 歳児からの転入園

児を含め，S 組は男児 8 名，女児 9 名の計 17 名で，保育者は担任の竹川先生と特

別保育児担当の田原先生の 2 名(ともに女性)である。U 組は，男児 9 名，女児 7

名の計 16 名で，保育者は本間先生(女性)1 名である。S 組と U 組は前年度に観察

していた 4 歳児クラスが持ち上がった学年で，5 歳児では 2 クラス(S 組と U 組)

に分かれたが，クラスの枠を超えて子ども達が一緒に遊ぶことが多かった。 

  

7.2.2 期間・時間 

4 歳児クラス T 組の観察は 1998 年 4 月末～1999 年 3 月中旬で 50 回。5 歳児ク

ラス S 組と U 組の観察は 1999 年 4 月～6 月中旬で計 9 回の観察を行った。1 回の

観察につき，登園の 9 時から降園の 14 時までの約 5 時間の観察を行った。総観察

時間は，約 295 時間である。さらに，子どもと保育に対する理解を深めるために，

毎回の観察後，保育終了後の時間に，観察対象クラスの先生方とその日の保育に

ついて約 20 分程度の話し合いを実施した。 

 

7.2.3 方法 

登園から降園までの保育を，主に自由遊び場面を中心に観察し，そこで得られ

た子どもが積み木などを用いて場を作った遊びにおいて，遊びのなかで他者が作

った場に入る際に場の使い方を教える／教えられることを含む事例を，事例の背

景となる文脈も含めて分析と考察を行った。 

観察記録は，筆記記録と 8 ミリビデオによる撮影によって行った。ビデオ映像

の記録は，すべてを逐語化し，筆記記録は清書して，保育者にフィードバックを

行った。 

 

7.2.4 本研究における「遊びのなかで他者が作った場に入る際に場の使い方を教
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える／教えられること」 

 本章の「遊びのなかで他者が作った場に入る際に，場の使い方を教える／教え

られる」の定義は，以下の a)～c)のすべての要件にあてはまるものとした。 

a) 積み木などで子ども自身が場を作ったり，作った場で遊んだりしている。 

b) 場を作ったり先に遊んだりしている子ども以外の子どもが場に寄ってくる。 

c) 場に寄ってきた子どもが，場を作ったり先に遊んだりしている子どもに場の

使い方を質問するもしくは，場を作ったり先に遊んだりしている子どもが場

の使い方を教える。 

 

7.3 結果と考察 

以下に，幼稚園での遊び場面における，他者が作った場に入る際に場の使い方

を教える／教えられることの事例を挙げ，考察を述べる。本研究で分析対象とし

た 22 事例の大まかな内容を Table7-1(17 事例)と Table7-2(5 事例)にまとめた1。

Table7-1 には，事例の考察の参考となると考えたため，場の使い方以外を質問し

たり教えたりしている事例も含まれている。Table7-1 中の「指示・質問への反応」

欄の○は指示に従う，質問に応えるなど肯定的な反応が見られたこと，△は指示

に対する応答がないことや質問に回答していないことにより，明確に従っている

わけでも明確に拒んでいるわけでもないこと，×は指示に従うことや質問に回答

することを拒否していることを表している。 

Table7-1 のなかで，「他者が作った場に入る際に，場の使い方を教える／教えら

れる」ことの代表的な事例 A(Table7-1での番号は[2])について以下に詳細を示す。

なお，事例 A では，分析対象となる「遊びのなかで他者が作った場に入る際に場

の使い方を教える／教えられること」や「他者と同じ動きをすること」には下線

後の考察に用いるための番号(A1 など)を付した。また，Table7-1 も含め事例の子

どもと保育者の名前はすべて仮名である。 

 

 

 

 

 

 

 

                                                   

1 事例 A の記述の都合上，Table7-1 は 74~76 ページに付した。また Table7-1 と後述の Table7-2

の事例の番号は[1]～[22]で示す。 

事例 A：「こっからのぼって」(4 歳児，6 月 8 日)  

 遊戯室でヒデが，アキの作っている積み木の家に腰かけて，積み木ごとしり

もちをついて積んであった積み木が崩れる。アキは「何してんだよ，ヒデ」と

怒る。アキは「ここはヒデくんのお家じゃないんだからね」と言う。 

 しばらくして，アキが積み木の家に積み木を運んでいると，ヒデは「教えて

***（聞き取り不能)」とアキに駆け寄って行く(A1)。 
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7.3.1 遊びへの仲間入りとしての場の使い方を教える／教えられること  

 事例 A で，アキが作った積み木の家に寄ってきたヒデは A1 で「教えて****」

とアキに声をかけている。この前の場面で，ヒデがアキの積み木の家に腰かけて

いたこと，この後の場面でヒデがアキに「入れて」と言っていることから，この

「教えて」というヒデの発話は，ヒデがアキの作った積み木の家に関心を持ち，

積み木の家のごっこ遊びに参加したいという気持ちを示すものであったと言える。

一方のアキも，この発話の後に廊下に出ていったヒデに「できたよ」と声をかけ，

ヒデの「入れて」に「いいよ」と応えており，アキもヒデの｢教えて｣という発話

を仲間入りの意味を持つものとして受けとめていたと考えられる。 

 A1 のヒデの「教えて」という発話は，「～を」という目的語が抜けており(観察

（事例 A 続き）事例 A：「こっからのぼって」(4 歳児，6 月 8 日)  

アキは「ヒデくん，ここ，分かんないの？」「ここは･･･」とヒデに言いなが

ら積み木を積む。ヒデが廊下へ出て行くと，アキは「できたよ」とヒデを呼び

に行く。ヒデが「入れて」，アキが「いいよ」と言いながら 2 人が廊下から遊戯

室に戻ってくる。ヒデが「どうすんの？」と聞く(A2)と，アキは「こうやって

ねー」と言いながら積み木の上に立つ(A3)。 

ヒデも積み木の上に立つ(A4)と，アキは「ここじゃない，ここじゃない」と

言ってヒデの肩を押してヒデを一旦積み木の上から下ろす(A5)。アキは「降り

て，また，こっからのぼって」と自分と同じ場所から登るようにヒデに言う (A6)。 

 ヒデはアキが指示した場所から積み木に登る。アキが四つ足で這って積み木

に登ろうとすると，ヒデもアキの後ろで四つ足になる(A7)。 

アキが積み木を動かして積み木の家を手直ししている間，ヒデは積み木の家

のそばに座っている。ヒデが「もういいかい」と言うと，アキは「もういいよ」

と応える。アキは「ここにのっかってごらん」とヒデに積み木に座るように促

す。ヒデが「どっから出る？」と尋ねると，アキは「知らない」と言う(A8)。

ヒデは「教えて，どっから出るのか」と言う(A9)。 

 アキは「ヒデくん，ここむずかしいや」と言って，積み木を２個ぐらい積ん

だ高さから飛び降りる(A10 )。アキは「ヒデくんにはまだできないね」「むずか

しい」「おっこちちゃう」と言う。ヒデはアキが飛び降りたのと同じ場所に登る

(A11)。ヒデが飛び降りることができないでいると，アキはヒデに「ピョンピョ

ン」「ピョンして」と声かけて，ヒデの手を取ってヒデが積み木から降りるのを

手伝う(A12)。積み木から降りたヒデはアキに「マル？」と尋ねる(A13)。 
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者には聞き取り不能)，ヒデが何を教えてほしいと思ったのかは明確ではない。し

かし，その後のヒデとアキのかかわりの中で，ヒデはアキに積み木の家の仲間入

りを認められた直後に「どうすんの？」と尋ねており(A2)，ヒデの「教えて」は

積み木の家にどこから入り，どこから出るのか，どこに座るのかなどの積み木の

家の使い方に関する発話であると解釈できる。また，ヒデの「教えて」という発

話に対しアキは「何を？」と聞き返しておらず，ヒデに「どうすんの？」と尋ね

られてすぐに「こうやってねー」と積み木の家に登りながら答え(A3)ている。さ

らに，その後のアキのヒデに対する発話も「ここじゃない，ここじゃない」(A5)

や「降りて，また，こっからのぼって」(A6)など積み木の家の使い方にかかわる 

内容であり，ヒデもその指示をすんなり受け入れて行動している。したがって，

これらの一連のヒデとアキのやりとりからも，ヒデの「教えて」が積み木の家に

使い方を尋ねるものであることが傍証される。 

 このことから，子どもが作った場の使い方を教える／教えられることは，子ど

もがその場の遊びに参加することと結びついているといえる。進行中の遊びにつ

いて質問することは，幼児の仲間入りの方略の一つであり (Corsaro,1979;倉

持,1994;松井・無藤・門山,2001)，Table7-1 のすべての事例でも，場の使い方を指

示することや質問することは，遊びに仲間入りしようとすることや他の子どもを

自分の遊びに誘うことともに生じている。したがって，場の使い方を教える／教

えられること自体が遊びへの仲間入りを承認し，仲間入りを働きかける機能を持

っているといえる。 

 

7.3.2 子どもが作った場における「製作者／先行専有者による指示・決定の原則」 

 事例 A では，ヒデが「教えて」(A1)，「どうすんの？」(A2)，「教えて，どっか

ら出るのか」(A9)など積み木の家の使い方をアキに尋ねている。これと同様に，

Table7-1 の「場を作った子ども／先に場にいた子どもの」の欄と「指示・質問の

方向」の欄に注目すると，全事例に共通して，使い方を指示するあるいは使い方

の質問に応えるという場の使い方を教える立場にあるのは，「場を作った子ども／

先に場にいた子ども」となっている。さらに，Table7-1 の「指示・質問への反応」

の欄と「その後の展開」の欄との対応を見ると，事例 A のように，その場の使い

方の指示に従ったり，質問に答えたりする反応がみられた 8 事例(Table7-1 の「質

問・指示への反応」が○のみ，もしくは○と△を含む事例)ではいずれも，「一緒

に遊ぶ」という肯定的な展開がみられた。その一方で，指示に従わなかったり，

質問に答えなかったりする 7 事例(Table7-1 の「質問・指示への反応」に×を含む

事例)ではいずれも，場から離れたり，トラブルになるなどの否定的な展開が見ら

れた。このことから，子どもが作った場では，場を作った子ども／先に場にいた
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子どもに場使い方を決めたり指示したりする権利があり，後からその場に参加す

る子どもはそれに従わなくてはいけないという暗黙の原則が子どもたちの間に存

在しているといえる。 

 幼児の物をめぐるいざこざや物の所有に関しては，先にそれを持っていた子ど

もにそれを使う権利があるという「先行所有のルール(prior possession rule)」(遠

藤,1995;Bakeman,&Brownlee,1982)の存在が指摘されている。また，先に物を持っ

ている子どもの意図を尊重し，他の子どもが先に持っている物を交渉なしに取ら

ないという「『先占の尊重』原則」(山本,1991)の存在も指摘されている。本章で焦

点を当てている「子どもが作った場」を所有された物の集積としてとらえるなら

ば，本章の事例が示す「場を作った子ども／先に場にいた子どもに，場の使い方

を決めたり指示したりする権利がある」という原則(以下，「製作者／先行専有者

による指示・決定の原則」と記す)は，これらの先行研究が指摘する幼児の物の所

有に関する原則に通じると考えられる。つまり，他の子どもが先に持っている物

はその子どもに所有と使用の権利があるため，それ交渉なしに取らないのと同様

に，他の子どもが作ったり先に使っている場は，その子どもに使い方を決めたり

指示したりする権利があり，それに従うことなしにその場に参加しない(できな

い)という原則が，子どもたちの間で共有されているといえる。 

Table7-1 の事例[6]，[9]， [11]，[17]で，後からやってきた子どもが遊びに参加

するのを拒む場合に，場を作った子ども／先に場にいた子どもが「一個でも壊し

たらダメ」(事例[6])，「座っちゃダメ」(事例[11]というような，相手にとって受け

入れがたい，不都合な場の使い方を指示している。これはその場にいるメンバー

全員に共通ものではなく，後からやってきた子どもに対してのみ指示されている。

このような，相手にとって不都合な場の使い方を要求することができるのは，「製

作者／先行専有者による指示・決定の原則」が子どものたちの間で共有されてい

るからこそ生じるといえる。このことを裏付けるように，事例 6]，[9]， [11]，[17]

で，不都合な場の使い方を指示された子どもは不満を表面することはあっても概

ね反論せずにその指示に従っていた。例えば，事例 F で跳び箱に座ることを禁止

されれば跳び箱から降りようとし，事例[11]で座ることを禁止されれば立ち上が

るという行動がみられた。つまり，不都合な場の使い方を指示された子どもは，

場を作った子ども／先に場にいた子どもが不都合な指示をすること自体には疑問

を呈していないのである。 

 また，Table7-1 の[1]でカズの仲間入りを拒むナオたちに対して吉田先生は「ど

うしてカズくんはダメなの？」と聞き，事例 I では仲間入りを拒まれたカズに吉

田先生は「なんでか聞いてみよっか？」と質問することを促している。協力園で

は，仲間入りをめぐるいざこざの際には，保育者は場に入るための条件を提示す
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ることやそれを質問することを子どもたちに促していた。保育者は理由もなく仲

間入りを拒むことは受容しない一方で，場を作った子ども／先に場にいた子ども

に場の使い方に関連する仲間入りの条件を教えることを促したりしていた。さら

に，事例[3]でカズの宇宙船に勝手に入ったトシに対して吉田先生が「そこカズく

んが作ったところなんだよ」と声をかけていることから，保育者も子どもたちと

同様に，場を作った子ども／先に場にいた子どもに場の使い方を決める権利があ

るという原則を共有していたといえる。このことは，事例[10]で，吉田先生自身

がソウたちの作った宇宙船に入る際に，入口などについて質問していることから

も傍証される。このような保育者の行動によって，「製作者／先行専有者による指

示・決定の原則」が，より一層子どもたちの間に定着し，強化されている可能性

がある。 

 

7.3.3 場の共有と，子どもが他者と同じ動きをすること  

 無藤(1996b)は，子ども同士をつなげる物の機能の一つとして，ブランコや砂場

を例に挙げ，「遊具が同じ場に子どもを位置させることにより，子ども同士のごく

緩やかな関係が維持される」(p.16)ことを挙げている。しかし，子どもが作った場

では，子どもたち同じ場に位置するだけではなく，その場の使い方を共有するこ

とも必要になる。子ども自身が場を作るということは，物理的レベルのみらなら

ずイメージなどの表象レベルでの構成を行うことを意味する。表象レベルの構成

は，恣意的な見立てを含むことも多く，それは必ずしもその場で使用される物そ

れ自体の性質や構造に沿うものではない。したがって，後から参加する子どもは，

ブランコや砂場のように単にその場に位置するだけでなく，それぞれの場におけ

る独自の使い方を場を作った／先に場にいた子どもに教えてもらう必要がある。 

 倉持(1994)は，幼児の仲間入り過程を「遊び集団への参加」と「遊び集団への

統合」の 2 段階でとらえ，この過程の仲間入り直後には，遊び集団側は仲間入り

側に「情報付与」し，仲間入り側は遊び集団から「情報収集」をより多くするこ

とを見いだしている。この「情報付与」「情報収集」は，本章の場の使い方を教え

る／教えられることに重なるものである。したがって，子どもが遊びに参加して

一緒に遊ぶ過程は，「製作者／先行専有者による指示・決定の原則」に沿って，場

を作った／先にいた子どもと後から参加した子どもとの間で，場の使い方に関す

る情報をやりとりすることによって成立するといえる。 

 そして，遊びに参加し一緒に遊ぶ過程では，事例 A でアキとヒデが同じ場所に

立ったり(A3，A4)同じように四つ足の姿勢になったり(A7)しているように，場の

使い方は具体的な身体の動きの共有，すなわち他者と同じ動きをすることとして

現れている。事例 A で，アキが「ヒデくん，ここむずかしいや」と言いつつ(A10)，
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自分が飛び降りたのと同じ積み木の上に立ったヒデに「ピョンピョン」「ピョンし

て」と飛び降りる動きの擬態語を発してヒデが飛び降りるのを手伝っている (A12)

ことは，自分と同じ「飛び降りる」という動きをヒデも行うことを予測している

ことを示している。一方のヒデも，特にアキから飛び降りることを指示されてい

ないにもかかわらずアキと同じように積み木から飛び降りようとしている。これ

らのことから，子どもにとって場を共有するということは，同じ場にいる他者と

同じ動きを共有することに通じているといえる。つまり，「子どもが一緒に遊ぶ」

際には空間的に接近し，ひとつの場に集まり，場を共有することになり，場を共

有することとは，場を構成する物の使い方という意図とそれに沿った身体の動き

の両方を共有することであるといえる。 

このことは，第 5 章(研究 1)で明らかにした「他者と同じ動きをする」という同

型的行動が子どもの仲間意識の共有に重なっているという知見をふまえると，場

の共有に際して子どもが他者と同じ動きをすることは，場を共有して一緒に遊ん

でいるという仲間意識の共有に重なる部分があると考えられる。また，第 6 章(研

究 2)で明らかにしたごっこ遊びにおいて同じ動きをすることがイメージの共有に

重なるという知見をふまえると，子どもが作る場には何らかのイメージが付与さ

れていることが多いことから，場の共有に際して子どもが他者と同じ動きをする

ことは，その場で展開するごっこ遊びなどのイメージの共有にも重なるといえる。 

つまり，場を共有するすなわち一緒に遊ぶことは，仲間意識やイメージの共有

にも重なるものであり，仲間意識やイメージという内的状態の共有は，他者と同

じ動きをすることとして表出され，一緒に遊ぶことを支える機能を持っていると

考えられる。そして，前述した Table7-1 の事例[6]，[9]， [11]，[17]において仲間

入りを拒むために指示したと解釈される不都合な場の使い方が仲間入りしようと

した特定の子どもだけに指示されることや，同様に仲間入りを拒んでいると推測

される事例[12]，[15]において場の作った／先に場にいた子どもが場の使い方を教

えないことに注目すると，場の共有に際して他者と同じ動きをするという同型性

が有効に機能していることが逆説的に示唆される。なぜならば，仲間入りさせた

くない子どもに対して例外的な場の使い方を求めることや場の使い方を教えない

ことは，その子どもと他の子どもとの身体的な同型性を封じることだからである。

そのことによって，一緒に遊ぶことに伴う仲間意識やイメージの共有を拒否する

という機能を果たしていると考えられるからである。 

 以上のように考えると，場の使い方とは，他者と一緒に遊ぶ際に不可欠な仲間

意識やイメージという目に見えないものと，身体の具体的な動きという目に見え

るものとが重なったものであるといえる。その 2 つが「使い方」という一定の「型」

を持つことによって，複数の子どもの間で共有可能となるといえる。そして，こ
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の点にこそ，子どもたちが場を共有する場合に，場の使い方が無視できない重要

なものとなる理由があるといえる。なぜならば，「使い方」とは成し遂げようとす

る何らかの目的を持ち，その目的にそって身体の動きが決められ，配列されたも

のである。つまり，「使い方」に沿った身体の動きは，目的やイメージなどの心的

状態（表象）と一体となった一定の動作の種類や手順に沿うという点で「型」を

持つと言うことができる。したがって，場の共有が身体の動きを通して実現され

るものであるならば，「使い方」という身体の動きとそこに込められた意図が合致

した「型」に沿うことは，その場の遊びに参加していることを自他に対して明瞭

にアピールし，子どもたちの間の「一緒に遊んでいる」という現実感を強める働

きをすると考えられるからである。無藤(1997)が指摘するように，人間関係が基

本的に「からだを持ったもの同士の関係」であり，「同じ場所にいて，表情や身振

り・動作を真似し合うことが人との間の関係の基本」(p.10)であるとするならば，

子どもたちが場を共有する際に問題となる「権利」や「情報」は，抽象的なもの

として共有されるのではなく，具体的な身体の動きとして実践されてこそ，一緒

に遊ぶという協同的関係を成立させるといえる。つまり，子どもが場を共有し他

者と一緒に遊ぶということは，一瞬一瞬の身体の動きの積み重ねによるものであ

り，子どもは無数の動きの選択肢のなかからその場にふさわしい動きを選択する

ことが求められる。だからこそ，場の使い方という身体の動きの選択肢を狭め，

身体の動きをある程度規定するものが，一緒に遊ぶ子どもたちの身体の動きの適

切さを担保するものとして重要になるといえる。 

 

7.3.4 場の使い方が生まれるタイミング 

 前述した Table7-1 の事[6]，[9]， [11]，[17]では，仲間入りを拒む場合に急に相

手に不都合な場の使い方を提示していた。しかし，事例 A でヒデが「どっから出

る？」と尋ねた際にアキは「知らない」と答えていたり(A8)，事例[10]で吉田先

生がソウたちの宇宙船に仲間入り後に座る場所を尋ねると，ソウとナオで答えが

異なったりしている。したがって，場の使い方は，場を作った／先に場にいた子

ども自身にとっても不明であったり，それについて認識が一致していなかったり

する場合があるといえる。言い換えると，場の使い方は必ずしも明確に固定した

形で存在するものではないといえる。 

 このことに関連して Table7-2 は，すでに場を共有して遊んでいる子どもたちが

「進行中の遊びのなかで，場の使い方を教える／教えられる場面」の事例の概要

を示したものである。Table7-2 にみられるように，子どもは遊びの進行中に場の

使い方を教えたり教えられたりしながら，場を共有しているのである。ごっこ遊

びのなかで，子どもたちが役柄を演じつつ，遊びの設定に関する発話を行いイメ 
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ージを共有したりそのズレを修正したりする姿はよく見られる。子どもたちが一

緒に遊ぶということは，ある一定の枠組みのなかでそれぞれが持つイメージをよ

り具体的に詳細にすり合わせながら共有していく過程であるといえる。その際に， 

場の使い方は，予め固定されているというよりも，部外者が参加したりそれを拒

んだりするような場面，つまり「場を共有する」ことが顕在化するような場面を

契機にして，確認されたり修正されたり，さらには新たに生成されたりしていく 

ものであると言える。そのような場の使い方をめぐる子ども同士のやりとりの過

程ことが，子どもが他者と一緒に遊ぶことであるといえる。 

 

7.4 総合的考察 

本章の目的は，場の共有が身体を媒介にした同型的行動によって具体的に成し

遂げられる過程に注目し， 特に遊びのなかで他者が作った場に入る際に場の使い

方を教える／教えられるという現象に焦点を当て，場の共有と他者と同じ動きを

することとの関連を明らかにすることであった。本章の事例の考察から，遊びの

なかで他者が作った場に入る際に場の使い方を教える／教えられることにおける，

場の共有と他者と同じ動きをすることの関連として，以下のようにまとめること

ができる。  

 1) 子どもが作った場の使い方を教えること／教えられることは，遊びへの仲

間入りの承認や働きかけとして機能する。 

 2) 子どもが作った場においては，その場を作った／先にいた場に子どもが場

の使い方を決めたり指示したりする権利(「製作者／先行専有者による指示・

決定の原則」)がある。 

 3) 子どもが作った場においては，その場に後から参加する子どもは，場を作っ

た／先に場にいた子どもが決めた場の使い方に従うことが求められる。 

 4) 場を共有することは，場の使い方を共有することであり，場の使い方の共有

は他者と同じ動きをすることに重なる。 

 5)場の使い方は予め固定されておらず，場を共有するという契機によって，遊

びの進行のなかで生成される。 

 保育における遊びが自由で自発的な活動であるとしても(山田,1994)，それは必

ずしも無秩序なものではない。活動の自由度が高ければ高いほどむしろ他者と一

緒に遊ぶための何らかの原則が必要となる。本章の結果が示唆する重要な点は，

その原則が実際の遊びのなかで具体的な身体の動きとして実践され，他者と同じ

動きをする同型的行動として共有されるということである。したがって，子ども

が場を共有し他者と一緒に遊ぶということは，人とのかかわりの原則を身体を通

して実践するということであり，その実践は「身体知」(無藤,1996a)の体現である
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といえる。 

 なお，本章で注目した「場の共有」では，相互作用の媒介となる身体の動きは，

第 5 章(研究 1)や第 6 章(研究 2)とは異なり，積み木などの物とのかかわりを含む

ものである。相互作用の媒介が「物とのかかわりを含む身体の動き」であること

は，人間の相互作用における媒介を考慮する際の「媒介-手段を-用いて-行為する

-人(person(s)-acting-with-mediational-means)」(Wertch,1991/1995)という定式に当て

はめて考えるならば，「媒介 A（物）とのかかわりを含む媒介 B（身体の動き）-

手段を-用いて-行為する-人」となる。この場合，相互作用の媒介は「物(媒介 A)

とのかかわりを含む身体の動き(媒介 B)」という二重構造となる。したがって，

本章における他者と同じ動きをすることの媒介となる身体の動きは，アフォーダ

ンス理論(佐々木,1994)の観点からみると物が提供する行為可能性に対応したもの

であるといえる。物の存在によって，場における振る舞い方はある程度狭められ，

予測可能であるともいえる。しかし，Table7-1 と Table7-2 にあるように，子ども

たちは場の使い方について事細かに質問したり指示したりしている。これは，子

どもが作る場が，「宇宙船」や「基地」などのイメージを付与されたものであるこ

とと，「製作者／先行専有者による指示・決定原則」によって，場の使い方を決め

る権利や場の使い方の情報量に関して，場を作った／先に場にいた子どもと後か

ら遊びに参加する子どもとの間に差があるためである。したがって，場の使い方

の共有として他者と同じ動きをすることの媒介となる身体の動きは，場を構成す

る物が提供する行為可能性だけでなく，イメージや場をめぐる力関係に左右され

るといえる。 
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第 8 章 

幼児が他者と同じ物を持つこと：幼

児の仲間関係と物との関連(研究 4) 
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8.1 問題と目的 

8.1.1 保育実践と子どもの人間関係 

 幼稚園や保育所の集団保育施設は子どもにとって，家庭から離れて家族以外の

同年齢の子どもたちと継続的にかかわり，仲間関係を築く場ある。幼稚園や保育

所における子どもどうしのかかわりは，人間関係の原体験として大きな意味を持

つ。したがって，幼稚園や保育所のなかで子どもたちが同年齢の子どもたちとか

かわり，人間関係を育んでいく過程をとらえることは，幼児期の発達を保育実践

と関連づけて理解し，幼児の発達を支え促す保育実践のあり方を探る上で重要で

ある。幼児の発達の理解と優れた保育実践は一体をなすものだからである。 

 幼児期の人間関係を研究するにあたり，本研究では，子ども同士の具体的な相

互作用に焦点を当てる。これは，保育が，幼児が対象にふさわしい身体の動きを

身につけること(身体知)を保証するものであり，子ども同士の人間関係が具体的

な身体の動きの積み重ねである(無藤,1996a,1997)ことを重視するからである。例

えば幼児期の人間関係のなかで注目される現象である「仲間入り」も

(Corsaro,1979;倉持,1994;松井･無藤･門山,2001)，具体的な身体の動きに注目するな

らば，接近する，声をかける，物を差し出すなどの具体的な身体の動きの集積と

してとらえることができる。このような具体的な身体の動きの記述とその分析は，

第 5 章(研究 1)から第 7 章(研究 3)で示したように，保育のなかの子どもの仲間関

係がどのように成立し，展開していくものであるかを相互作用の微細な動きのレ

ベルにおいて明らかにするものである。また，人間の活動は道具や言語・記号な

どの媒介なしには理解できないことから(田島,2003)，仲間関係の相互作用は媒介

の特性を考慮してとらえることが必要となる。本章では，相互作用の媒介のなか

でも，特に物に注目する。 

 

8.1.2 乳幼児期の人間関係と物 

 乳幼児期の子どもどうしの仲間関係を，具体的な身体の動きのレベルでのかか

わりとしてとらえるとき，そこには多くの場合物が相互作用の媒介として介在し

ている。先行する研究では，人生初期から物がさまざまな形で子どもどうしのか

かわりに関与していることが明らかとなっている。 

 

(1) 乳幼児期の人とのかかわりの成立と物 

0~1 歳では物が子どもどうしの直接的，間接的交渉の契機となり，促進するこ

とが明らかになっている。例えば，同じ物を複数の子どもが操作している状態で

は，直接的な子どもの交渉が生じやすい(Vandle,&Wilson,1982;Eckerman,&Stein, 

1982)。さらに，同一事物への関心や操作の集中という間接的な交渉は物をめぐる
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争いに発展し，1 歳中頃まで多くみられるが，1 歳後半になると物への関心と相手

への関心を統一させた交渉が優位になる(江口,1979)。また，無藤(1996b)は幼児の

相互作用の成立と展開の微視的レベルの分析から，物の存在は子どもたちの間に

共同注意と，物に見合った動きがやりとりルーチンを生じさせることなどから，

物は子どもどうしのかかわりの成立にとって重要な媒介であると指摘している。

物の特性を考慮するならば，物の存在は注意を持続させやすく，物に見合った動

きを引き出すことによって子どもの動きに一定の型や方向性を与え，かかわりを

安定的なものにすると考えられる。 

 

(2) 乳幼児期における物の授受 

物の所有や使用は乳幼児期のいざこざの主要な原因の一つである(遠藤,1995)一

方で，他者に物を渡す／他者から物を受け取るという物の授受も乳児期から生じ

る。麻生(1992)は長男の日常的観察から，他者に物を与える行為(ギビング)が生後

7 ヶ月頃から発達的に変化し，乳児期後半には，ギビングが「より複雑な対人的

なかけひきやコンテクストの認知を背景にした，よりコミュニカティヴ」なもの

になることを指摘している(pp.280-290)。また，Eibel-Eibesfelt(1984/2001)は，アフ

リカ，ニューギニア等の地域における調査から，乳児の段階ですでに社会的関係

を取り結ぶ上で人に物を差し出すという現象が見られ，それは物を他者に贈るこ

とが友好関係の創出であり，攻撃の防御として機能するからであると指摘してい

る。これらの知見から，他者に物を差し出し与えることは，人間関係の形成や展

開と絡み合った社会的な意味を帯びたものであると言える。 

 

(3) 乳幼児期における物の所有 

 上述のように乳幼児期には他者と物を取り合ったり，あるいは他者にと与えた

りする姿が見られるが，それらは物の所有をめぐるやりとりでもある。物の所有

に関しては，幼児期までに物の所有に関する原則が子どもの間で成立する(山本，

1991)。先にその物を持っていた子どもにそれを使う権利があるという「先行所有

のルール」(遠藤,1995;Bakeman,&Brownlee,1982)や，先に他の子どもが持っている

物を交渉なしに取らないという「『先占の尊重』の原則」がそれに当たる。山本

(2000)によれば，他の子が使っているおもちゃを使いたいときに「かして」と相

手にことわるといった行動には文化差があり，日本では 4 歳前後でそれが通常化

するが，中国では 4 歳前後でも「かして」とことわることは 3 割強しかないとい

う。こうした文化差の背景には，大人(保育者)の指導を子ども同士のかかわりな

かに取り込んだ「子どもと子どもと大人という媒介的な三極構造」とその質の違

いの存在が指摘されている。 
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 以上のように，乳幼児期における子どもどうしのかかわりと物はさまざまな形

で結びついている。その結びつき方は，物への共同注意というかかわりの発生と

なる具体的な行動のレベルから，所有のルールというかかわりを規定する抽象的

なレベルまで幅広い。こうした子どもの仲間関係と物との多様な結びつきに関す

る知見と，子どもの同型的行動に注目するという本研究の趣旨の両方をふまえた

場合，具体的可視的な行動でありつつ，それが子どもの仲間関係と結びついてい

ると考えられる行動に焦点化することが必要であると言える。そこで本章では，

子どもが他者と同じ物を持つことに注目する。 

 

(4) 子どもが他者と同じ物を持つこと 

本研究のテーマに照らして，子どもの具体的な行動として他者と同じ物を持つ

ことを分析対象とする理由は 2 つある。1 つは「同じである」という同型性が乳

幼児期の子どもの人間関係の成立に重要であるということが指摘されているから

である(Eckerman,Davis,&Disdow,1989)。このことは，第 5 章(研究 1)から第 7 章(研

究 3)までで明らかにした，幼児が他者と同じ動きをすることは，仲間意識やイメ

ージの共有として仲間関係の形成や維持に重要な機能を持つという結果にも重な

る。もう 1 つの理由は，多くの子どもの行動には物の所有や使用も含まれており，

同じ物を持つ，使うという物による同型性(類似性)もまた子どもの人間関係の成

立や展開にかかわると考えられるからでる。特に幼稚園では「環境を通しての教

育」および「遊びを通しての指導」を教育の原則としていることから，子どもが

自発的に主体的に活動を展開できるようにさまざまな物が準備されており，そう

したなかで子どもが同じ物を持つということは，単なる偶然だけで説明できない

子どもたちの人間関係などに関連する何らかの意味があると考えることもできる

からである。 

 

8.1.3 保育実践のなかの物 

 上述した乳幼児期の人間関係と物との関係についての先行研究の知見は，幼稚

園や保育所においてもほぼ当てはまると考えられるが，同時に保育実践の場の特

性も考慮すべきであろう。幼稚園や保育所における遊具や教材は子どもの私物で

はなく「みんなで使う」共有財であるということである。しかし，遊びのなかで

子どもが使う物の量や使う時間は厳密に決められているわけではない。さらに，

幼稚園や保育園ではほぼ毎日必ず「お片付け」があり，物の所有は，その日，そ

の時間限りであることが多い。従って，園生活において子どもたちはその日その

日，その瞬間その瞬間に「自分のもの」と「自分のものでないもの」の線引きを

行い，遊びのなかでその線引きを変更しながら活動していると言える。このよう
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な保育実践の場の特性を考慮した上で，子どもの人間関係と物とがどのように結

びついているかはまだ十分明らかにされていない。 

以上から，本章では，幼児の仲間関係における物を媒介とする同型的行動とし

て，子どもが他者と同じ物を持つという現象に焦点を当て，幼児期の仲間関係と

物との関連を明らかにすることを目的とする。その際に，相互作用の媒介として

の物の特質と，保育実践の場における物の意味についても考察を行う。 

 

8.2 方法 

以下の「8.2.1 対象」，「8.2.2 期間・時間」，「8.2.3 方法」は第 4 章で述べた

通りであるが，改めて詳細を以下に示す。 

 

8.2.1 対象 

関東地方の公立 M 幼稚園(2 年保育)の 4 歳児クラス T 組を対象とした。園児数

は，観察開始当初は男児 12 名，女児 10 名の計 22 名であったが，本章の観察期間

内に退園児 3 名と転入園児 1 名がおり，終了時点では，男児 11 名，女児 9 の計

20 名となった。したがって，本章における観察対象児ののべ人数は 23 名となっ

た。保育者は担任教諭の吉田先生と特別保育担当児の田原先生の 2名(ともに女性)

である。 

 

8.2.2 期間・時間 

1998 年 5 月半ばから 7 月半ばにかけて，計 16 回の観察を行った。1 回の観察に

つき登園の 9 時から降園の 14 時までの約 5 時間の観察を行った。総観察時間は，

80 時間である。 

この期間を分析対象としたのは，4 月末から観察を開始して 5 月半ばからビデ

オ撮影を開始したこと，さらに観察対象クラスが 2 年保育の新入園児からなるク

ラスであったため 4 歳児の 1 学期は仲間関係の形成過程がより明瞭に現われる時

期であると考えたからである。 

さらに，子どもと保育に対する理解を深めるために，毎回の観察後，保育終了

後の時間に，観察対象クラスの先生方とその日の保育について約 20 分程度の話し

合いを実施した。 

 

8.2.3 方法 

登園から降園までの保育を，主に自由遊び場面を中心に観察し，そこで得られ

た子どもが他者と同じ物を持つことの事例を，事例の背景となる文脈も含めて分

析と考察を行った。 
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観察記録は，ビデオ撮影と筆記記録によって行った。ビデオ撮影した映像はす

べてを逐語的に文字化し，筆記記録は清書して(1 回につき B4 用紙頁，A4 用紙 1

頁程度)，保育者にフィードバックを行った。 

 

8.2.4 本研究における「他者と同じ物を持つこと」 

本研究における「物を持つ」とは，単に物理的な意味で物を持っているのでは

なく「自分の物として所有している」(と解釈される)状態を指す。また，本章に

おける「他者と同じ物を持つこと」の定義は，次の a)～d)のすべての要件にあて

はまるものとした。 

a) 複数の子どもが同じ物を手に取って持っている。  

b)  a)の状態にいたる前に，「自分が持っている物と同じ物を他の子どもに与え

たり(受け取ったり)，自分から他の子どもが持っている物と同じ物を持った

りというような，「同じ物を持っていない状態」から「他者と同じ物を持つ状

態」への変化を含み込んでいる1。 

c) 保育者や他児に同じ物を持つことを指示されたり，強制されたりしていない。 

d) 偶然に複数の子どもが同じ物を持ったのではなく，子ども達の空間的位置や

タイミングなどから，後続の同じ物を持った子どもが先行する子どもを見てい

たと推測される。 

本章では，上記の要件を満たす事例のなかでも，事例の解釈の妥当性を高める

ために，他者と同じ物を持つにいたるまでの事前の文脈とその後の展開が把握で

きる事例を分析の対象とした。なお，本章で他者と同じ物を持つという場合の「物」

とは，子どもが「持っていること」が明白な状態としてとらえられることが重要

であると考え，ブロック，積み木といった遊具やタオルやかばんなどの生活用品

などの子どもが持ち運ぶことのできる大きさ，重さのものである。したがって，

水や砂など形が不定形なものや，自転車や三輪車など子どもが持つこのできない

大きさのものは含まれない。 

 

8.3 結果と考察 

8.3.1 子どもたちが他者と同じ物を持つにいたる過程 

観察記録から，本研究のテーマである「子どもが他者と同じ物を持つこと」に

関する 46 事例が見いだされた。その 46 事例を Table8-1 に示す。Table8-1 では， 

                                                   

1 これは，「持っていない状態」から「持っている状態」への変化に注目することで，「他の子

どもと同じ物を持つ」ことと人間係と物との結びつきがより明瞭にとらえられると考えたか

らである。 
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「事前の文脈」，「かかわった子ども」，「物(見立てのイメージ)」，「同じ物を持つ

いたる具体的な過程」，「事後の展開」等に分けて，その概略を分かりやすく示す

ためにまとめた。1 回の観察における他の子と同じ物を持つ事例の平均出現回数

は 2.9 回であった。 

Table8-1 より2他者と同じ物を持つにいたる具体的過程には，大きく分けるとて

「自分が持っている物と同じ物を他の子どもに渡す」場合(Table8-1 の「具体的過

程」の欄では(他の子に同じ物をあげる)と表記)と，「他の子どもが持っている物 

と同じ物を後から持つ」場合 (同， (他の子と同じ物を持つ )と表記 )がある

(Figure8-1)。前者は 46 事例中 27 事例(59％)で，後者は 18 事例(39％)であった。

その他に「他の子が複数持っている物を取る (取られた相手はそれを承認)」が 1

事例(2％)あった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

8.3.2 子どもたちが持つ物 

 Table8-1 の「物(イメージ)」の欄から，複数の子どもがともに持つ物には，井型

ブロック，ボール，じょうろ，木琴，マジック，園庭の花というように，種類や

                                                   

2 Table8-1 では，詳細な記述はかえって事例の内容をとらえにくくすると考え，概略が把握

できる程度に内容を要約した。Table8-1 と後述の Table8-2,3 の事例の番号は[1]～[58]で示す。 
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用途，使用場所の異なる多様なものが含まれている。しかし，そのなかでも井型

ブロックは 46事例中 22事例(48％)と他の物に比べて多い。このことの背景には，

観察時期に男児たちの間でブロック遊びがさかんであったこと，ブロックを遊び

を好む男児たちが観察対象となることが多かったことと，井型ブロックは個々の

パーツからなることから数が多く複数のパーツを組み合わせたり分解したりする

ことが可能であることから，他の遊具や教材に比べて子どもたちの間で分けたり，

与えたりしやすいことがあると考えられる。 

Table8-1 の「物(イメージ)」の欄では，子どもが何らかの見立てを行っていた物

については，括弧書きで見立てのイメージの内容を記した。物が何かに見立てら

れていた事例は 46 事例中 24 事例(52％)と半数以上を占めた(Figure8-2)。これは，

幼稚園での子どもの主な活動が遊びであり，幼児期にはイメージを伴う見立て遊

びやごっこ遊びが盛んになることと(高橋，1984)密接に関連している。従って，

保育実践のなかで子どもたちが持つ物は，物それ自体の即物的，現実的な意味を

超えて，遊びの文脈において子どもによって何らかのイメージが付与されている

場合が多いことが示唆される。これは，本研究が注目した保育実践における物の

意味として注目される。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，物に対する見立てのイメージの有無を，同じ物を持つ具体的過程のカテ

ゴリーごとにみたところ(Figure8-3)，「他の子どもに同じ物をあげる」場合では，

物が見立てのイメージを有している事例が半数以上を占め(28 事例中 19 事例)，イ
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メージのない事例の 2 倍以上多くみられた。一方，「他者と同じ物を持つ」場合で

は逆に物にイメージがない事例が半数以上を占め(17 事例中 13 事例)，イメージが

有る事例よりも 3 倍以上多くみられた。 

全体の事例数が限られていることから仮説的言及に留まるが，この結果から，

「他の子どもに同じ物をあげる」場合には，単なる「物」を渡しているいという

以上に「イメージを付与された物」を渡している場合が多いと言える。このこと

は，前述のようにごっこ遊びが盛んになる時期であることとも関連して，物を渡

すことによってそれを用いた遊びのイメージを伝えているということでもあるこ

とが示唆される。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

8.3.3 仲間であることと他者と同じ物を持つことの結びつき 

 以下，Table8-1 のなかでも前後の文脈と展開が明瞭であり，「他の子どもと同じ

物を持つこと」と人間関係との結びつきが示唆される事例を挙げて考察を行う。

事例の記述では，分析対象となる「他者と同じ物を持つこと」には下線と後の考

察に用いるための番号(A1 など)を付した。事例に登場する子どもと保育者の名前

はすべて仮名である。なお，考察を深めるために，Table8-1 の事例以外で，同じ
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時期に観察された物と子どもの人間関係との関連を示唆する事例も挙げることと

する3。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                   

3 事例 A～E の記述では，ビデオ映像をできるだけ忠実に文字化することに努めつつも，ビデ 

オのフレーム内で生じているすべての出来事を記述すると，事例の内容が分かりにくくなる

と思われる場合には，同じ物を持つことの当事者ではない子どもの行動や発言の一部を簡略

化もしくは省略した。 

事例 A (Table8-1 の[20-21])：「････（無言で渡し受け取る）」（6 月 8 日，井型ブロッ

ク） 

登園開始から間もない保育室で，シンが井型ブロックの入ったプラスチックの

籠を壁際の棚から部屋の真ん中に引っ張ってきてブロック遊びを始める。その

後，カズもブロックの籠のところにやってくる。 

ブロックの籠の周りにシンとタカとカズがしゃがんで，シンとカズはそれぞれ

ブロックで武器らしきものを組み立てる。タカは，ブロックは組み立てないでシ

ンやカズの様子を見ている。 

シンは籠の中のブロックの塊からブロックを外すなどして，緑色と黄色のブロ

ックが組み合わされた同じようなブロックを両手に持ち，そのうちの 1 個をタカ

に差し出す（A1）。タカはシンの差し出したブロックを受け取り（A2），自分も

ブロックの籠の中に手を伸ばして，ブロックを探し始める。 

保育室に二人の女児が笑って走って入ってくると，カズは「わるもんが来た，

～撃て」と言う（A3）。シンはブロックを組み立てながらぼそっと「～来てない

よ」と言う。カズとシンとタカはそれぞれブロックを組み立て続ける。 

シンが赤色とピンク色の組み合わせの同じようなブロックを 2 個持ち，そのう

ちの 1 個をタカに差し出す（A4）。タカはシンの差し出したブロックを受け取っ

て，自分が持っている黄色と赤色の組み合わせのブロック（シンのくれたブロッ

クと似た色の組み合わせ）とシンにもらったブロックを見比べて，自分の持って

いるブロックを籠の中に入れる（A5）。シンは一瞬タカの持っているブロックに

手を伸ばすが，すぐにタカが籠に戻した方のブロックを手にとって，自分の持っ

ているブロックにつなげようとする。 

吉田先生がリュックを腕にかけたままのカズに「カズくん，コップとタオル出

しちゃおうよ」と声をかけると，カズは立ち上がってタオルかけの方へ行く。シ

ンは何かを思い出したようにブロックを手放して立ち上がって，廊下へ走ってい

く。 
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事例 A，B はいずれも登園開始直後の保育室でシン，タカ，カズが井型ブロッ

クを組み立てるという類似の状況で生じたものである。本研究の観察期間では，

Table8-1の事例 46事例中 22事例(48％)にブロックが登場することからも明らかな

ように，T 組の男児たちはブロックを組み立ててピストルなどの武器に見立てて

遊ぶことが多くみられた。特にカズは事例 A で通りかかった女児たちを見て「わ

るもんが来た，撃て」と言っているように(A3；事例 A の(A3)を示す。以下同様)，

ブロックで作ったピストルをほとんど常に持ち歩いて，誰にでも戦いごっこをし

かける姿がよく見られクラスの保育者の先生との話し合いのなかでもカズがブロ

ックのピストルで他の子どもや先生を攻撃するふりをする様子について語られる

ことが度々あった。具体的には，「カズがブロックの銃で『バンバン』とやる」(5

月 11 日)，「朝登園してきて『バンバン』やっててもカズは『おはよー』と必ず言

う」(6 月 15 日)というふうに語られていた。また T 組の男児たちの間では，ブロ

ックを戦いごっこで使うという明確な遊びのイメージや目的を持ってブロックを

組み立てるというよりも，登園したらまずブロックを組み立てて，他の子どもと

のかかわりを探りながら 1 日の園生活を始めるという雰囲気が強いようにも感じ

事例 B (Table8-1 の[43])：「ダメー」（7 月 6 日；井型ブロック） 

登園開始間もない保育室で，井型ブロックの籠の前にシンが座ってブロックを

組み立てている。カズは手に黄色の井型ブロックを持ってシンのそばに立って

「カズ，ガッツイーグル～」と言う。シンはカズを見上げて「ぼくなんかねぇ」

と応える。 

タカがシンのそばに寄ってくる。カズは保育室の真ん中に立っているタカに

「～きていいです（？）」と声をかけて，タカの T シャツを引っ張って園庭へ連

れて行こうとする。タカは「うわぁ」と声を出して，カズと反対方向に歩き出し

たり，その場にとどまったりする。カズはタカの T シャツの背中の部分を引っ張

りながら強引にテラスへ出ていく(B1)。 

シンはブロックの籠の前でカズとタカを目で追う。カズとタカがテラスに出て

いくと，シンは緑色と黄色を組み合わせたブロックを 2 個持って立ち上がり，「ダ

メだよ」と大きな声を出して，ブロックを持った両手を挙げてテラスへ出て行く

(B2)。テラスに出たところで，シンはブロックを持った手をカズにふりおろし，

カズの足を蹴る。シンは持っていたブロックのうち 1 個をタカに差し出し，タカ

はブロックを受け取る(B3)。カズはシンとタカに背を向けてテラスから園庭へ降

りていく。シンとタカは二人で歩いて，カズの方へ寄っていき，サッカーゴール

のネットの中にいるカズをブロックのピストルで撃つふりをするなどをして，ち

ょっかいを出す（B4）。 
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られた。上述の事例 A，B 以外でも，Table8-1 のなかで井型ブロックが登場する

事例[3]，[32]，[36]，[42]，[47]は登園開始から間もない時間帯に生じている。 

事例 A，B が観察された時期はシンとタカは二人で遊んでいることが多く

(Table8-1 の事例[20-21]，[30]，[43]が観察された日には，事例の後もシンとタカ

は一緒に遊んでいた)，二人にとってお互いは T 組の他の子どもたちよりも「仲の

良い友だち」であったのではないかと考えられる。事例 A が観察された日の保育

者の先生方との話し合いのなかでも「タカとシンはいい感じで遊んでいる」「タカ

とシンはペースが似ている」と語られており，この時期の二人の関係は比較的安

定した持続的な関係であったと考えられる。一方でカズは，上述したようにこの

1 学期はブロックの武器を持って戦いごっこを誰にでもしかけたりすることや，

事例 Bでタカを強引に引っ張ってテラスへ連れて行こうとしていることにみられ

るように，他の子どもとのかかわりが少し一方的になってしまうところがあり，

シンをはじめ他の男児たちから仲間入りを拒まれたり，他の男児たちとうまくか

み合わない場面が観察のなかでしばしば見られた。 

 事例 A，B の両方の事例で，シンが井型ブロックを組み立てタカに渡している。

具体的には，シンはブロックの色や形が同じ物を 2 個作り，そのうちの 1 個をタ

カに渡すことで，二人で同じ物を持つようになっている(A1，A2，A4，A5，B3)。

このことと，上述したこの時期のシンとタカの親密な関係を重ね合わせて考える

ならば，シンがタカにブロックを渡し，タカがそれを受け取っていることは，二

人の仲間関係と結びついている可能性がある。なぜならば，事例 A，B では，シ

ンの組み立てたブロックの見立てのイメージや使い方について特に二人の間で話

し合われておらず，ほぼ無言に近い状態でブロックの授受がおこなわれているこ

とから，そのブロックが何でありそのブロックをどのように使うかということよ

りも，二人で同じブロックを持つこと自体がシンとタカにとっては重要であった

のではないかと考えられるからである。そのことを示唆するように，事例 A でタ

カはシンからブロックを受け取った後に，ほぼ同じような色の組み合わせであっ

た自分のブロックを籠に戻している(A5)。また，事例 B において，カズがタカを

強引にテラスへ連れていった(B1)後で，シンがカズとタカを追いかけて，「ダメだ

よ」とカズを攻め(B2)，同時にタカにブロックを渡している(B3)姿は，タカと遊

ぶのはカズではなくシンであることを主張した姿であると考えられる。この場面

のなかではシンの「ダメだよ」という発話は「タカを連れて行ったらダメだよ」

という意味であると考えるのが自然であろう。その後タカはシンらブロックを受

け取り，シンと一緒に行動しており，シンの気持ちはタカに受け入れられている

といえる(B4)。 

 つまり，遊ぶ仲間としてお互いを認め，一緒に遊んでいる人間関係においては，
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他者と同じ物を持つことは仲間であることに重なると言える。このことは，事例

A，B とは対照的な「他の子どもに同じ物を渡そうとしたが受け取ってもらえな

かった」事例 C から傍証される。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 この事例 C では，遊戯室でナオ，ノブ，シン，タカたちが積み木で宇宙船を作

っているなかで生じたものである。この事例が観察されたこの時期はナオをリー

ダー格にして，ノブ，シン，タカの 4 人で一緒に遊ぶ姿がよく見られるようにな

っていた。この事例では，宇宙船ごっこの一員であるタカにカズが井型ブロック

の武器(ピストル)の一部である車輪の形のブロックを渡し，タカが受け取ったが

(C2)，即座にノブがタカからブロックを取り上げてしまい(C3)同じ物を持つこと

にいたらなかった事例である。この事例で注目すべき点は，ノブが「ダメだよ」

事例 C (Table8-1 の[1])：「おれの友だちなんだぞ」(5 月 18 日；井型ブロック) 

ナオ，ノブ，シン，タカたちが遊戯室に廊下から積み木を運んできて，積み

木で四方を囲った大きな「宇宙船」を作っている。 

井型ブロックで組み立てたピストルと思われる武器を両手に抱えてカズが宇

宙船のそばに寄ってくると，ナオは「のんないで」とカズに言う。ノブやシン

もカズを手で押しながら「のんないで」と言う(C1)。カズは「この子にあげる」

とタカに丸い車輪のような形のブロックを差し出す。タカが車輪の形のブロッ

クを受け取る(C2)と，タカの隣にいたノブがすかさず「ダメだよ」とタカの手

から車輪の形のブロックを取って(C3)，ブロックを持った手も一緒に両手を背

中に回す。カズが「どしてー」と聞くと，ノブは「おれの友だちなんだぞ」と

言う(C4)。カズがブロックの武器でタカを指しながら「この子のおうちに行っ

ていいんですか？」と聞くと，ノブは「うん」と答える。カズは遊戯室の出入

り口に歩き出して「～ピストル作る」と言う。ノブは「ピストル作っちゃダメ」

と強い口調でカズに言う。カズはノブを振り返って「どしてー？」と聞く。ノ

ブは「ここはピストルないんだよねー」とタカの顔を覗き込んで言う(C5)。タ

カはうなづいたり何か言ったりしない。ノブはタカの前で同意を求めるように

「ね，ないんだよね」と首を縦に振りながら言う。その後，ノブは「宇宙船作

ってるから」とカズを出入り口の方へ押そうとする(C6)。ノブがカズの車輪の

形のブロックをもう 1 個カズから取ると，カズは「これで撃って，わるもん撃

って」とノブに言う(C7)。ノブはカズから取ったブロックを手放して床に落と

して，積み木の宇宙船つくりに戻っていく。カズは床に落ちたブロックを拾っ

て，床に座ってブロックの武器を組み立て直す。 
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と言ってカズがタカに渡したブロックを取り上げて(C3)その理由として「おれの

友だちなんだぞ」と言っている点である(C4)。ノブは，タカが受け取った車輪の

形のブロックが欲しくて取ったのではなく，タカが自分の友だちだから，カズが

持っている物と同じ物をタカに渡してはいけないと主張しているのである。事例

C の冒頭で，カズが宇宙船のそばによってくると，ナオ，ノブ，シンは同様に「の

んないでよ」と言っていることから(C1)，カズを宇宙船ごっこの仲間として受け

入れていないことが分かる。従って，ノブの上述の発言と合わせて考えると，ノ

ブがカズとタカが同じ物を持つことを阻んだのは，事例 A，B で示唆された他者

と同じ物を持つことと仲間であることとの結びつきを裏返しにする形で，仲間で

ないこと＝同じ物を持たないことという形で，他者と同じ物を持つことが人間関

係と結びついていることを示していると考えられる。 

 

8.3.4 仲間入りとしての他者と同じ物を持つこと 

また，カズの側から事例 C をとらえるならば，カズがタカに車輪の形のブロッ

クを渡したことは，それをきっかけにしてタカとのかかわりを持とうとしたので

はないかと考えることができる。事例 A，B においてシンとタカが同じブロック

を持つことが彼らが一緒に遊ぶ仲間であることと結びついていたことを考えれば，

事例 C のカズの行動は「他者と同じ物を持つ＝仲間である」という図式を前提と

した行動と考えることができる。だからこそ，タカと一緒に宇宙船ごっこに参加

しているノブが，宇宙船ごっこに参加していないカズがタカと同じ物を持つこと

を拒んだとも言える。つまり，子どもたちの間では，他者と同じ物を持つことが

一緒に遊ぶことの了解，すなわち仲間入りの意味を持つと考えられる。今井(1992)

は，保育園の 2 歳児が風呂敷をマント代わりにして「ヤッターマン」ごっこをし

ているところへ，マントをつけていない男児が加わろうとして拒まれ，その男児

に対して保育者がマントを着てから仲間入りするように促したことで仲間入りで

きたという事例を挙げて，子どもたちの間に「共通の物で仲間になれるという約

束ごと」が存在することを指摘している(pp.147-148)。このことからも，他者と同

じ物を持つことは仲間入りの方略のひとつとして機能することが指摘できる。 

 

8.3.5 同じ物を持つことから使うことへ 

これまで，他者と同じ物を持つことを見てきたが，物を持つことはそれを使う

ことと結びついている。したがって，他者と同じ物を持つだけでなく，同じ物を

使うことを含んだ事例も考察することによって，子どもたちが他者と同じ物を持

つことと人間関係との結びつきやそこでの物の意味をさらに詳しく考察できる。 
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(1) ごっこ遊びのイメージが付与された物の場合  

上述したように，複数の子どもたちが共通して持つ物は，何かに見立てられた

物が多い(46 事例中 24 事例，52％)。このことは，子どもたちが他者と同じ物を持

つ場合，それが見立て遊びやごっこ遊びのなかで生じる場合には，他者と同じ物

を持つことはその物に付与されたイメージを共有することでもある可能性を示唆

している。事例 C の終わりでカズは車輪のブロックを持っているノブに「これで

撃って，わるもん撃って」とブロックの武器のイメージを語っている(C7)。カズ

のこの発言からカズがブロックを武器に見立てていたこと，カズが自分と同じ物

を持った子どもにカズがその物に付与していた武器のイメージとその武器で戦う

(「わるもんを撃つ」)という遊びの枠組みを共有することを期待していることが

うかがえる。このことはノブが，カズとタカが同じ物(ブロック)を持つことを阻

んだ直後に「ここはピストルないんだよねー」(C5)，「宇宙船作ってるから」(C6)

とカズのブロックの武器が自分たちの「宇宙船」ごっこにはそぐわないことを表

明していることにも通じる。さらに，カズの「これで撃って，わるもん撃って」

(C7)という発話からは，自分と同じ物を持つ子どもに，ただ持っているだけでは

なくその物を使って戦いごっこのふりをすることを期待していることがうかがえ

る。次の事例 D は，イメージが付与された物を複数の子どもが持ち，使う様子を

示している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

事例 D (Table8-1 の[2])：「みんなにあげる」(5 月 18 日；黄色の井型ブロック) 

遊戯室でナオ，ノブ，タカ，シンたちの作った積み木の宇宙船のなかにカズ

とノブとシンとタカがいる。ノブは立ってズボンのポケットに両手を入れて戦

いごっこのセリフを言うように，「やっぱりやつらにやられたな」と言う(D1)。

ナオは宇宙船のなかに座って「やつらのしわざだな」とノブを見上げて言う。  

カズは「変身しろ」「変身」「変身」とノブに声をかける(D2)。ノブは宇宙船

から出て，宇宙船の端っこから何かを取るしぐさをして，黄色の井型ブロック

を持った右手を高く上げて「ビームシュワッチ」とジャンプしてウルトラマン

のふりする(D3)。ノブは黄色の井型ブロックをズボンのポケットにしまう。宇

宙船からタカが出てきて，「はい，こんなのもってきた」と黄色の井型ブロック

を差し出しながらノブのそばに寄ってくる(D4)。ノブはタカから黄色の井型ブ

ロックを受け取って(D5)，口のそばに当ててトランシーバーのようなふりをし

て，黄色の井型ブロックをズボンのポケットに入れる。 

シンも黄色の井型ブロックと赤色の井型ブロックを 1 個ずつ両手に持って宇

宙船から出て，ノブとタカのそばに寄ってくる。 
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事例 D は，事例 C でナオたちが作っていた積み木の宇宙船が完成し，カズも仲

間入りをした後の事例である。ここでは，「やつらのしわざだな」といった敵を想

定したかのようなノブのセリフ(D1)から，カズが「変身」などとノブに声をかけ

て(D2)，ノブが黄色の井型ブロックを持った手を高く挙げてウルトラマンに変身

するポーズをとっている(D3)。この黄色の井型ブロックは Table8-1 の事例[25]，

[42]で，カズやノブが「ウルトラマン～」と言って他の子どもに渡しているよう

に，「ウルトラマン(に変身する道具)」のイメージで使われることが何度も観察さ

れた。そのような事例では，黄色の井型ブロックを渡したり受け取ったりする男

児たちが黄色のブロックに「ウルトラマン」のイメージが付与されていることに

特に疑問や異議を唱える様子はなく，「黄色の井型ブロック＝ウルトラマン」とい

う図式は，この時期の男児たちの間である程度共有されたものであったようであ

（事例 D 続き）事例 D (Table8-1 の[2])：「みんなにあげる」(5 月 18 日；黄色の井

型ブロック) 

ノブは両手をぐるっと回して戦いごっこのポーズをとるような動きをしてか

ら，「みんなにあげる，ウルトラマンジェット」と言ってズボンのポケットから

黄色の井型ブロックを取り出して「はい」とタカに差し出す(D6)。 

ノブとほぼ同時にシンも赤色の井型ブロックをタカに差し出す。タカはノブ

の黄色の井型ブロックを受け取る(D7)。ノブが「ビーム」と大きな声を出して

黄色の井型ブロックを持った手を高く挙げると，ノブと向かい合って立ってい

るタカも黄色の井型ブロックを持った手を挙げる (D8)。シンは宇宙船のそばで

ボールで遊んでいるナオの方へ寄っていく。 

ノブがズボンのポケットに黄色の井型ブロックを入れると，タカも自分のズ

ボンのポケットに黄色の井型ブロックを入れる(D9)。 

宇宙船のなかにいるカズも，ノブとタカと同じように持っている井型ブロッ

クをズボンのポケット入れる。ノブは「キシーン，ウルトラマン～ダイナ」と

ヒーローのようにセリフを言って腕を振り下ろすなどしてポーズを取ると，タ

カもノブのまねをするように腕を少し動かす(D10)。 

ノブたちのそばに戻ってきたシンは，ノブの「ウルトラマン～」という言葉

に続けて「ウルトラマン」と言って黄色の井型ブロックを持った手を少し挙げ

て，ブロックをズボンのポケットに入れる。 

ノブは「ウルトラマン～」腕を交差させてポーズをとって，観察者を敵に見

立てて攻撃するかのように観察者に向かって走ってくる(D11)。タカもノブの後

について観察者の方へ走ってくる(D12)。シンは観察者の方を見ながら「ウルト

ラマン」と言って腕を交差させてポーズをとる(D13)。 
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る。事例 D のなかでタカがウルトラマンに変身するふりを始めたノブに黄色の井

型ブロックを持ってきたのも(D4)，黄色のブロックについての共有されたイメー

ジがあったからではないかと考えることができる。 

 事例 D では，ノブがタカから黄色の井型ブロックを受け取った後で(D5)，「み

んなにあげるウルトラマンジェット」と言ってタカに黄色の井型ブロックを差し

出し(D6)，タカが受け取る(D7)。さらに後でやってきたシンも黄色の井型ブロッ

クを持っていたことから，ノブとタカとシンの 3 人が黄色の井型ブロックという

同じ物を持つ状態となっている。ここでノブがタカから，その次にタカがノブか

ら黄色の井型ブロックを受け取っていることは，事例 A，B でシンからブロック

を受け取っていることと同様に，事例 C の考察で触れたようにこの時期にノブを

含めた男児 4 人グループの仲間関係が下敷きになっていると考えられる。 

そして，事例 D で興味深いのは，黄色の井型ブロックを持ったノブとタカとシ

ンが若干のタイミングのずれや動きの細かさの違いはあるももの，黄色のブロッ

クを持った手を挙げる，ブロックをズボンに入れる，腕を交差させるなどして同

じ動きをしている点である(D8～D12)。 

第 6 章で明らかにしたように，幼児のごっこ遊びでは同じ動きをすることはそ

こで演じられる役やごっこ遊びの枠組みといったイメージの共有に重なる。した

がって，事例 D でノブとタカとシンが同じ動きをしていることは，「ウルトラマ

ン」というキャラクターやウルトラマンが敵と戦うというイメージを各々の身体

の動きによって表現しつつ共有していることであると考えられる。その際に黄色

の井型ブロックは，一連の身体の動きの中に埋め込まれつつ，身体の動きが表現

するイメージの一端を担うものとして機能していると考えられる。つまり，ごっ

こ遊びのなかで「他者と同じ物を持つ」ことは，その物を使って同じ身体の動き

をすることを通して遊びのイメージを共有することに結びつくと言える。事例 C

でカズがノブに「これで撃って，わるもん撃って」(C8)とノブに言っているよう

に，ごっこ遊びのなかの物に付与されたイメージは，それを用いた身体の動き(ふ

り)も含み込んだものであると考えられる。 

 

(2) イメージが付与されていない物の場合    

本研究の分析対象の事例ではバケツや色画用紙，マジックなど別の物に見立て

られることなく，その物本来の用途に応じて用いられる物の事例もある(46 事例

中 22 事例，48％)。次の事例 E はそのようなイメージが付与されていない物が複

数の子どもの間で使われる事例である。 
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事例 E (Table8-1 の[14-15])：じょうろからバケツへ(5 月 26 日；じょうろ，バケツ) 

ナオ，タカ，コウ，カズたちが砂場で灰色の筒などを出して遊んでいる。吉

田先生はスコップやバケツやじょうろなど砂場遊びで使う道具を積んだワゴン

を園庭の用具置き場から出して，「はい，どうぞ」と言いながら砂場のそばに運

んでくる。砂場のそばで三輪車に乗っていたマサもワゴンに寄ってきて，青色

のスコップを取る。ナオはワゴンから小さめの青色のじょうろを取り，ちらっ

とマサにじょうろを見せるようなそぶりをして，水道の方へ行く (E1)。マサは

スコップを持ったままナオが持っているのと似た小さめの青色のじょうろを持

って，水道の方へ行く(E2)。 

ナオとマサは砂場から少し離れた水道のところに行き，じょうろに水を汲む。 

ナオとマサはそれぞれ水を汲んだじょうを持って水がこぼれないようにゆっく

りと歩いて砂場に戻る(E3)。 

マサとナオは砂場の少し窪んだ部分にじょうろの水を注ぐ。 

ナオはじょうろを砂場の道具のワゴンに置いて，「これしかないねー」と言っ

てワゴンから丸いオレンジ色のバケツを取り出す(E4)。再び水道に向かって歩

きかけていたマサはナオを振り返り，ワゴンにじょうろを置いてワゴンから四

角い青色のバケツを取るが，すぐにそれを手放して，ナオが取ったバケツと同

じ形で色違いの丸い赤色のバケツを持って水道へ行く(E5)。 

水道のところで，ナオとマサは隣どうしに並んで水道の水をバケツに汲んで

いる。ナオがなみなみとバケツいっぱいに入った水を「これなんかちょっと，

重すぎるから，ちょっと流す」と言って手でかきだすと，マサも自分のバケツ

の水を手でかきだす(E6)。マサはナオの手元を見ながら，ナオが手で水を書き

出している間ずっと水をかきだす(E7)。ナオがバケツを持ち上げようとバケツ

の縁を両手で持ち上げようとすると，マサもバケツの縁を両手で持ち上げよう

とする(E8)。ナオが「これちょっと重いな」とマサの方を見て言うと，マサは

うなづく。ナオがバケツの銀色の取っ手を両手で持って水道の縁にバケツを置

くと，マサも銀色の取っ手を持ってバケツを持ち上げ，ナオとタイミングを合

わせるようにしてバケツを水道の縁に置く(E9)。ナオは砂場を指差して「あそ

こまで(？)」とマサに言う。マサはうなずく。 

コウが緑色の円錐形の筒(ラッパの形)を持って「これこれこれだぁ」と言って

水道のナオのそばに寄ってくる(E10)。ナオは，「おい，それぇ，なか空くだろ

うが」とちょっと興奮したようにコウの持ってきた緑色の筒を見て言う。マサ

はコウの手から緑色の筒を黙って引っ張って取り，口に筒をラッパを吹くよう

にして当てて「ぷしー」と言う(E11)。コウがマサから緑の筒を取り戻そうと引

っ張ると，マサも引っ張り返して強引に筒を取る(E12)。コウは笑ってマサの様

子を見ている。 
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この事例 E は砂場でナオやカズが砂場で遊び始めたところへ，吉田先生が砂場

遊びで使うじょうろやバケツやスコップなどを載せたワゴンを持ってきたことか

ら生じた事例である。マサはこの事例の場面の前までは砂場のそばで三輪車に乗

っていたが，吉田先生がワゴンを引っ張ってくるとほぼ同時に三輪車を降りてワ

ゴンに寄ってきており，ワゴンの中の道具にひきつけられて来たようであった。

一方，ナオはこの事例の前の場面から砂場で遊び始めており，先生がワゴンを持

ってきたことで砂場に水を流すというアイデアを刺激されたのかすぐにワゴンの

からじょうろを手に取っている。 

事例 E では，他者と同じ物を持つことが，ナオとマサの間で 2 回生じている。

まず，最初マサはワゴンからスコップを取り，ナオはじょうろを取っていたが，

ナオがマサに自分の持っているじょうろを向けると，マサはスコップを持ちつつ

もナオが持っているのと似たような青い小さめのじょうろを取る(E1，E2)。次に，

じょうろでナオとマサが砂場の窪みに水を入れた(E3)後で，ナオがじょうろから

バケツに持ち変えると，マサもナオと同じ丸いバケツを取る(E4，E5)。この 2 つ

の場面では，いずれもナオがマサに持っているじょうろを向けたり，マサが振り

返った際にナオがじょうろからバケツに持ち替えるのを見たりしていることから

(E1，E5)，マサがナオと同じタイミングでじょうろやバケツを持ったことは単な

る偶然ではなくナオがじょうろやバケツを持ったことに影響された行動であると

考えられる。特にじょうろからバケツに持ち替えた場面では，マサは一度砂場の

窪みにじょうろで水を入れて，水道に向かっており，砂場の窪みに水を注ぐとい

うことを意図して再び水道に水を汲みに行ったと考えられるが，砂場に水を運ぶ

という目的から考えればじょうろをそのまま使い続けても不自然ではない。 

しかし，そこでマサがじょうろからバケツに持ち替えているのは，やはりナオ

（事例 E 続き）事例 E (Table8-1 の[14-15])：じょうろからバケツへ(5 月 26 日；じ

ょうろ，バケツ) 

ノブが水道のそばに寄ってきて，筒を口に当てて何か歌うようにつぶやくマ

サを見て「ははは」と笑うと，マサは筒を口に当てたままノブに向かって足を

蹴り出して，ノブを遠ざける(E13)。ナオが水道の縁に置いたバケツを傾けてバ

ケツから水を流すと，マサは緑色の筒を持ったまま少し慌てた様子で自分のバ

ケツを傾けて水を流す(E14)。 

ナオは重そうに両手でバケツを持って「おもいたいなぁ」と言って水道の方

へ歩き出す。マサは水を流しすぎたと思ったのか水道の蛇口をひねってバケツ

に水を注ぐ。マサは水道の蛇口を閉めながら砂場の方を見る。マサは片手に緑

色の筒，片手にバケツを持って急ぎ足で砂場の方へ歩き出す。 
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がバケツに持ち替えたことがマサにとって何らかの意味があったのではないかと

考えられる。おそらく，マサはナオが持っている物と同じ物を持とうとして，じ

ょうろやバケツを持ったのではないかと考えられる。そのことを裏付けるように，

マサはワゴンの中からナオと同じ青い小さめのじょうろを取り，さらにナオと同

じ丸いバケツを取っている。ワゴンの中にはナオやマサが取ったものとは異なる

形や色のじょうろやバケツもあったが，そのなかからマサはナオが持っている物

とほぼ同じ色と形の物を取っている。特にバケツを選ぶ場面では，マサは最初青

い四角いバケツを手に取ったが，それを止めてナオが持っているバケツと同じ形

の丸い赤いバケツを取っている(E5)。このマサの行動もまた，事例 A~D で考察し

てきたように，「他者と同じ物を持つ」ことは，その子どもと一緒に遊ぶ仲間であ

るという人間関係と物との結びつきを反映したものではないかと考えられる。つ

まり，ナオと一緒に遊びたいというマサの気持ちがナオと同じ形のバケツを持つ

ことにつながったのではないかと考えられる。 

このことの裏付けとして以下の事が挙げられる。まず，事例 E の後半にコウが

緑色の筒を持ってナオのところに寄ってきた際に(E10)，何も言わずに強引に筒を

取ったり(E11，E12)，笑いかけてきたノブに向かって足を蹴り出したりする(E13)

マサの様子に表れているように，この時期のマサは自分の要求を通すときに言葉

よりも手や足が出てしまうようなところがあった。しかし，そうした他の子ども

に対する少し強引なかかわりとは対照的に，マサはナオに対しては，ナオの動き

をよく見てその動きに自分の動きを合わせており(E6～9，E14)マサがナオに他の

子どもと区別して接していることがうかがえる。また，本研究の観察期間以前の

筆記記録には，マサに関して「ナオくん(マサくんは一目置いている感じ)」(4 月

27 日)，「マサくんはナオくんやノブくん達と一緒に遊びたいようですが」(5 月 11

日)という観察者の感想が記されている。さらに，この事例がみられた時期(5 月

25 日)の保育者の先生との話し合いのなかでも，マサがナオの家に遊びに行きた

がっているということが話題に上っていた。 

この事例 E で子どもたちが持っているじょうろやバケツは，事例 D の黄色の井

型ブロックとは異なり，イメージが付与されていない物である。しかし，ここで

も事例 E と同様にその使われ方は他者と同じ動きをすることのなかに埋め込まれ

ている。具体的には，ナオがバケツから水を手でかきだすとマサも同じように手

で水をかき出したり(E6，E7)，ナオがバケツを傾けて水を流すと同じようにバケ

ツを傾けて水を流したり(E14)と，マサはナオの一挙手一投足を丁寧になぞるよう

に動いている。事例 D では同じ物を使うことは同じ身体の動きを通してごっこ遊

びのイメージを共有することと結びついていたが，ごっこ遊びではなく物にイメ

ージも付与されていない事例 E において，マサがナオと同じ物を持って同じ動き
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をしていることはどのように説明されるだろうか。 

無藤(1997)は「人との関係はからだを持ったもの同士の関係」であるとし，「人

は同じ場所にいて，表情や身振り・動作を真似し合うことが人との間の関係の基

本」であり，「同じようなことをすることが親しさを表している。むしろ親しさ自

体である」(p.10)と指摘している。また，第 5 章(研究 1)からは，一緒に遊ぶ仲間

であるという仲間意識を共有することは他者と同じ動きをすることに重なること

が見出されている。したがって，事例 E でのマサがナオと同じバケツを使って同

じように動いていることは，ナオと一緒に遊びたい，一緒に遊んでいるというマ

サのナオに対する仲間意識に重なると考えることができる。その場合もまた，ご

っこ遊びのイメージが付与された物を使う場合と同様に，同じ動きをすることの

なかに埋め込まれる形で物が使われると言える。Table8-1 のなかで物にイメージ

が付与されていない事例 12-13 や事例 26-27 においても，灰色の筒やボールはそ

れを持った子どもたちの間で「砂の上に立てる」，「投げる」という形でほぼ同じ

使われ方をしており，このことを傍証している。 

 

8.4 総合的考察 

本章の目的は，幼児の仲間関係における物を媒介とする同型的行動として，子

どもが他者と同じ物を持つという現象に焦点を当て，幼児期の仲間関係と物との

関連を明らかにすることであった。これまでの事例の考察から，子どもが他者と

同じ物を持つことと仲間関係との関連について以下の 2 点を論じる。 

 

8.4.1 同じ物を持つことが仲間関係にもたらす影響 

 複数の事例の考察から，他者と同じ物を持つことは，子どもたちが一緒に遊ぶ

仲間としてお互いの存在を認め，一緒に遊んでいることすなわち仲間であること

と結びついていることが明らかとなった。おそらく，子どもたちの間には「仲間

であるから同じ物を持つ」「同じ物を持つから仲間である」という不文律が存在し

ていると考えられる。このことは，遊びの仲間入りや自分の遊びに誘うために自

分が持っている物と同じ物を相手に渡す，他の子どもが持っている物と同じ物を

持つという行動にもつながる。 

 では，なぜ同じ物を持つことが仲間であることと結びつくのであろうか。

Table8-2 は本研究の観察期間のなかでの「子どもが他者と同じ物を持っているこ

と(持っていないこと)を伝え合い，確認する」事例をまとめたものである。Table8-2

の事例からも分かるように，靴下や(事例 47)，お弁当におにぎり(事例 48)など，

大人から見ればささやかと思える共通点を子どもたちは伝え合ったり確認したり

しており，子どもにとって他者と同じ物を持っていること自体に意味があること 
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を示唆している。友定(1999)は保育園の 1,2 歳児がお面をかぶっていることや飴を

なめていることなど，他の子どもと自分が同じであることを「おんなじー，おん

なじー」，「ね，やったー！」などと言いながら喜び合う姿を挙げ，「相手も自分と

同じことを知ることは共感しあい，自己を強くする方向に働く。それによって心

理的に安定する」(pp.151-152)と指摘している。 

おそらく，子どもにとって他者と同じ物を持っていること自体が，他の子どもと

自分とのつながりを意識させ，親しみを生み出す契機となるのではないだろうか。

このことの傍証として，物を持っていること(持っていないこと)を仲間入りの条

件とする事例の存在が挙げられる(Table8-3)。Table8-3 では，遊びに他の子どもが

加わる際に拒む理由や仲間入りの条件として，物を持っていること(持っていない

こと)が挙げられている。Table8-3 の事例 50，55 のように進行中のごっこ遊びの

イメージ結びついていると思われる条件が出されている場合もあるが，注目すべ

きは Table8-3 の事例 51，52，53，54 のよう靴下やズックの有無が条件となって

いる点である。これらの事例では事前に靴下やズックの有無が仲間入りの条件と

して提示されていたり意識されていたりした様子はなく，他の子どもが仲間入り

しようとしたことをきっかけにして突然言い出された条件である可能性が高い。

なぜならば，靴下やズックの有無は遊びのイメージや具体的な活動内容に直接関

係するとは思われないからである。 

しかし，そのような条件であっても，観察期間を通じてこのような物の有無を

仲間入りの条件とする事例が複数の異なる場面や子どもたちの間でみられたこと，

すべての事例において条件を出された側の子どもが特に反論せず従っていること

は，物を持つこと(持たないこと)が仲間であるこということにとって重要な要因

となり得ることを示唆している。Table8-3 の事例 57 ハルが緑色のシールの貼って

ある椅子でないとダメだとノブに言われて，「どうしよう，青もだめだって」と観

察者に訴えたり，遊戯室の椅子を持ってこようかと迷ったりする姿は，他者と同

じ物を持つことが子どもたちの人間関係においていかにインパクトを持つもので

あるかを示している。 

 つまり，仲間関係の内実となる親しみや友情という心理が「物」という文字通り

物理的存在と結びついており，言い換えるならば，幼児期の仲間関係とは物理的

関係として理解することもできるのである。このことは，保育のなかの仲間関係

を具体的な物理的側面からとらえていく視点をもたらすといえる。これは，他者

と同じ物を使うという場合には，子ども同士の仲間関係を具体的な身体の動きと

してとらえる視点(無藤,1996a;1997)に通じるものであり，その際の身体の動きに

含みこまれ，身体の動きを支える存在としての物の意義に注目させるものである。

また，他者と同じ物を持つことそれ自体が目的化している場合には，身体の動き 
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に置き換わる形で仲間関係を支える物の存在を浮かび上がらせる。この点におい

て，本章の他者と同じ物を持つという現象の考察は，子どもの人間関係における

使われるものとしての物と持たれるものとしての物という物の機能を示している。

このことは，保育における物の意味の多義的理解を促すものであると言える。 

以上から，幼児期の仲間関係と物との関連について，以下のようにまとめるこ

とができる。  

1) 他者と同じ物を持つことは，一緒に遊ぶ仲間であることと結びついている。 

2) 他者と同じ物を持つことは，同じ動きをすることに埋め込まれる形で，遊

びのイメージや仲間意識の共有と結びついている。 

 

8.4.2 仲間関係における物の媒介としての特性 

 では，物が子どもの仲間関係の形成に影響を持つことを，物の特性として考察

するとどうなるであろうか。 

 

(1) 視覚的アピールの強さ   

本研究の第 5 章と第 6 章で明らかにしたように，他者と同じ動きをすることはご

っこ遊びのイメージや仲間意識の共有につながるが，他の子どもと同じ物も持つ

ことと他者と同じ動きをすることを比較した場合，同じ物を持つことは物の形や

色が永続的であることから，同じ動きをすることよりも視覚的アピールが強いと

いう特徴を持つと言える。このことは，子どもたちが物の形だけでなく色にもこ

だわることにつながると考えられる。 

事例 A，B，E および Table8-1 の事例[26]，[30]，Table8-3 の[57]では，色の種類

が複数ある遊具や道具のなかで子どもたちが同じ色(色の組み合わせ)の物を持っ

ている。幼稚園の 3 歳児クラスのままごとコーナーの継続的観察を行った研究(森

下,2006)では，複数の色があるごっこ遊び用のスカートのなかでも特にピンク色

に人気が集まり，2~3 名の女児たちが数ヶ月にわたって友だちと一緒にピンク色

のスカートを履くことに強くこだわったという事例が挙げられている。このよう

に「他者と同じ物を持つ」場合に同じ色であることにもこだわりがみられること

は，物ならではの特性である。そうした物の視覚的アピールの強さは，同じ動き

をすること以上に「仲間であること」の表明として機能するのではないだろうか。 

 

(2) 物の永続性 

さらに，身体の動きとの比較で言うならば，物の永続性が挙げられる。物に何

らかの力や操作を加えれば変形したり変色したりすることはあり得るが，多くの

場合子どもにとってはそれは難しいことである。また，物は手放したり隠したり
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しない限り見え続け，存在しつづける。これは，一瞬のうちに消え去る身体の動

きとは大きな違いである。従って，物が半永久的に不変の状態で存在しつづける

ことから，他者と同じ物を持つことは，それらの物を持つ子どもたちにとって自

分たちが仲間であることの実在感を持続して支えるものとして機能しているので

はないだろうか。 

 

8.4.3 保育実践における子どもにとっての物の意味  

最後に，保育実践における物の意味を物と仲間関係との結びつきと関連させて

論じたい。事例 D，E の考察から，子どもが他者と同じ物を持ちそれを使う場合，

その使い方は，ごっこ遊びのふりや物を道具として用いる際の動きのなかに埋め

込まれ，他者と同じ動きをすることにつながることが見いだされた。このことを

アフォーダンス理論(佐々木,1994)の観点からとらえるならば，子どもたちが共通

して持つ物が子どもたちに共通の行為可能性を提供し，そのことが物に対する同

じ動き，すなわち同じ使い方をもたらすという側面も指摘できるであろう。しか

し，ここで重要なことは，保育実践のなかで子どもが他の子ども同じ物を使う場

合，特に遊びのなかで物を使う場合には，物が提供する行為可能性は物それ自体

の物理的特性を越えて，そこで展開する遊びのイメージや遊びに参加する子ども

たちの人間関係と絡まりあいながら生じてくるということである。幼児期は見立

てやごっこ遊びなどイメージを伴って遊ぶことが盛んになり，仲間関係が芽生え

育つ時期であることをふまえると，遊びを中心的活動として集団生活を送る保育

実践の場における物の意味(行為可能性)は，子にとって遊びのイメージや人間関

係などと結びついた多様で複雑なものであると言える。従って，保育実践のなか

で子どもが物を持ち，使うということは単に物とかかわっているのではなく，物

が持つ多様な意味を他の子どもたちと共有し，生成するということでもあると言

える。 

以上から，他者と同じ物を持つという同型的行動における「物」という媒介は，

見立てやごっこ遊びが盛んになる幼児期の遊びの特徴と関連する形で，物それ自

体の単一の意味に縛られずに多様な意味を付与され，他者と同じ物を持つという

同型的行動はそれらの意味の共有と重なる形で展開するといえる。 
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第 9 章 

葛藤場面における幼児が他者と同じ

発話をすること：幼児の仲間関係と

発話との関連(研究 5) 
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9.1 問題と目的 

9.1.1 幼児教育における「葛藤」の意味   

幼稚園や保育所で子ども達が遊ぶなかでは，一緒に遊ぶ楽しさを味わうととも

に，「A ちゃん達のごっこ遊びに入りたいけれど，入れてもらえない」「ブランコ

に乗りたいけれど，B くんがかわってくれない」など，自分と他者と間で葛藤1も

生じる。 

我が国の幼児教育を規定する幼稚園教育要領では，領域「人間関係」の指導の

あり方として「人に対する信頼感や思いやりの気持ちは，葛藤やつまずきをも体

験し，それらを乗り越えることにより次第に芽生えてくることに配慮すること」

(文部科学省,2008,p.8-9)とある。子どもを取り巻くさまざまな環境の変化から子ど

もが集団で遊び，時には葛藤することなど，様々な経験をする機会が失われてい

る(文部科学省中央教育審議会,2005)現在，子どもにとって葛藤の体験は教育的に

重要な意味を持つ。したがって，幼稚園や保育所などにおける子ども同士の葛藤

を理解することは，葛藤をめぐる子どもの感情の理解を深めるとともに，人間関

係の育ちを支える保育・幼児教育の実践にも寄与するといえる。 

 

9.1.2 葛藤場面で子どもが他者と同じ発話をすること 

本章では，幼児の仲間関係における発話を媒介とする同型的行動として，子ど

もが他者と同じ発話をすることに焦点を当て，特に葛藤場面における，幼児の仲

間関係と他者と同じ発話をすることとの関連を明らかにすることを目的とする。

その際には，相互作用の媒介としての発話の特質についても考察を行う。 

本章で，葛藤場面を取り上げるのは，前述のように葛藤の体験が幼児期の仲間

関係の育ちにおいて重要な教育的・発達的意義を持つからである。具体的には，

葛藤を通して子どもは自分と異なる他者の存在に気づき，自分と他者との間で折

り合いをつけるなど，社会的スキルを発達させる (Shantz,1987)。つまり，葛藤経

験は子どもが感情や行動のコントロールの仕方を学ぶ重要な機会となる。また葛

藤場面では自分の気持ちや考えを主張したり，相手の気持ちや考えを聞いたりす

                                                   
1
 幼稚園や保育所などでの子ども同士の葛藤は「いざこざ」と呼ばれることが多い。「いざこ

ざ」は，「けんか」とほぼ同義で用いられる場合もあるが，幼児教育，発達心理学の領域で

は「いざこざ」「けんか」とは区別して用いられることが多い。「けんか」に比べると「いざ

こざ」はより広い意味での子ども同士のもめごとをさす(無藤,1992)。いざこざは，物や場所

の取り合い，相手からの不快な働きかけ，ルール違反などが原因となって生じる(斉藤・木

下・朝生,1986)。 
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るなど，発話が相互作用の媒介として非常に重要となることから，本章で注目す

る「発話」の特質と機能が他の場面よりも明確に捉えられると考えたからである。

なお，本章では，仲間入りを拒んだり(拒まれたり)，相手をからかったり(からか

いに抗議する)するなど，子ども同士の間に欲求や意見の対立が見られる場面を

「葛藤場面」とする。 

また，本章で他者と同じ発話をすることに注目するのは，次の 2 つの理由から

である。1 つ目は，仲間関係における模倣の重要性である。乳幼児期の子ども同

士の協応関係においては非言語的模倣が重要であること (Eckerman, Davis, & 

Disdow,1989)，子どもの仲間関係の研究では，子どもは好きな相手と類似の行動

を取り，自分と行動が類似する相手にひきつけられる(Rubin&Coplan,1994)が明ら

かとなっている。保育実践のなかの模倣に関する研究では，身体表現活動におけ

る模倣が一緒に遊ぶ契機や他者への親近感を芽生えさせること(鈴木,2009)などが

指摘されている。このことは，第 5 章(研究 1)から第 8 章(研究 4)までで明らかに

した，幼児が他者と同じ動きをすることや他者と同じ物を持つことは，仲間意識

やイメージの共有として仲間関係の形成や維持に重要な機能を持つという結果に

も重なる。 

2 つ目は，幼児期の言語発達である。言語能力が著しく発達し(Tomasello,2006)

会話能力が洗練される(高橋,2000)幼児期には，身体の動きに加えて言葉が子ども

同士の相互作用の「媒介」(Werch,1991;無藤 1997)として重要性を増す。幼児の会

話の研究では，会話における模倣は，相互行為への参加(Garvey,1977/1980;内田・

無藤,1982;高橋・松嵜 ,1988；瀬野,2010))や相手への共感・や承認の表明(Keenan 

1974;深田・倉盛・小坂・石井・横山,1999)として機能することが明らかとなって

いる。子どもが他者と同じ動きをすることと同様に，他者と同じ発話をすること

もまた幼児の相互行為を促進し，親密性を高めるといえる。 

なお，他者と同じ発話をすることは，本研究の第 5 章の事例 A，B，D や第 6

章の事例 A，B でも他者と同じ動きをすることともに生じており，葛藤場面に限

らず見られるものである。本章で葛藤場面における他者と同じ発話をすることを

対象とするのは，次の 2 つの理由からである。1 つ目は，幼児期後半の葛藤場面

では，子どもが言葉で自分の気持ちを主張し合う姿がよく見られるようになるこ

とから，媒介としての発話に注目しやすい2と考えたからである。2 つ目は葛藤場

面ではない子どもが一緒に遊んでいる場面では，仲間意識やイメージの共有によ

                                                   
2 この理由から，本研究の葛藤場面は言葉でのやりとりが見られる事例に焦点を当てる形とな

っている。したがって，本研究が分析対象とする葛藤場面には，言葉によりやりとりを困難

にさせる、相手を叩いたり蹴ったりするなどの身体的攻撃や，泣くなどの激しい感情の表出

を伴う葛藤場面は含まれていない。 
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る他者と同じ動きをすることなど，発話以外の媒介による同型的行動も生じやす

いと考えられ，他者と同じ発話をすることが他の同型的行動と同時に生じると，

媒介の特徴を取り出しにくいと考えたためである。 

 

9.2 方法 

以下の「9.2.1 対象」，「9.2.2 期間・時間」，「9.2.3 方法」は第 4 章で述べた

通りであるが，改めて詳細を以下に示す。 

 

9.2.1 対象  

関東地方の公立 M 幼稚園(2 年保育)の 4 歳児クラス T 組を対象とした。園児数

は，観察開始当初は男児 12 名，女児 10 名の計 22 名であったが，本章の観察期間

内に退園児 3 名と転入園児 1 名がおり，終了時点では，男児 11 名，女児 9 の計

20 名となった。したがって，本章における観察対象児ののべ人数は 23 名となっ

た。保育者は担任教諭の吉田先生と特別保育担当児の田原先生の 2名(ともに女性)

である。 

 

9.2.2 期間・時間 

1998 年 5 月半ばから 7 月半ばにかけて，計 16 回の観察を行った。1 回の観察に

つき登園の 9 時から降園の 14 時までの約 5 時間の観察を行った。総観察時間は，

80 時間である。 

この期間を分析対象としたのは，4 月末から観察を開始して 5 月半ばからビデ

オ撮影を開始したこと，さらに観察対象クラスが 2 年保育の新入園児からなるク

ラスであったため 4 歳児の 1 学期は仲間関係の形成過程がより明瞭に現われる時

期であると考えたからである。 

さらに，子どもと保育に対する理解を深めるために，毎回の観察後，保育終了

後の時間に，観察対象クラスの先生方とその日の保育について約 20 分程度の話し

合いを実施した。 

 

9.2.3 方法 

登園から降園までの保育を，主に自由遊び場面を中心に観察し，そこで得られ

た子どもが他者と同じ発話をすることの事例を，事例の背景となる文脈も含めて

分析と考察を行った。 

観察記録は，ビデオ撮影と筆記記録によって行った。ビデオ撮影した映像はす

べてを逐語的に文字化し，筆記記録は清書して(1 回につき B4 用紙 2 頁，A4 用紙

1 頁程度)，保育者にフィードバックを行った。 
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9.2.4 本章における「他者と同じ発話をすること」 

本章における「他者と同じ発話をする」とは，以下の a)～c)の 3 点すべてにあ

てはまるものとした。 

a) 二人以上の子どもの間で同じ発話が時間差をもって繰り返される3。 

b) 保育者や他児に同じ発話をすることを指示されたり，強制されたりしてい 

ない。 

c) 偶然に発話が一致したのではなく，発話者の空間的位置やタイミングなど 

から後続の発話者が先行する発話を聞いていると推測される。 

 

9.2.5 分析対象の事例  

本章では，発話を含む子ども同士の相互作用の詳細を把握するために，2 人以

上の幼児の間で，最初の発話を含め 3 回以上繰り返された発話がみられる事例に

注目した。計 16 回の観察のなかで，前述の定義にある a)~c)の条件を全て満たし，

2 人以上の幼児の間で同じ発話が 3 回以上繰り返された事例は 10 事例あった。こ

れらの内容を Table9-1 にまとめた。本研究では，Table9-1 のうち葛藤場面の事例

である 3 事例を分析対象とした。 

 

9.3 結果と考察 

以下に，葛藤場面における子どもが他者と同じ発話をすることの事例を挙げ，

考察を行う。事例の記述では発話を「 」で示し，それに伴う身体の動きを( )

で示した。分析対象となる同じ発話には下線(実践，点線)を付し，発話された順

に①から番号を付した。また，事例の下部①の発話の時点での子ども達と保育者

のおおよその位置関係を図示した。Table9-1 と事例に登場する子どもと保育者の

名前は仮名である。事例の詳細は記述では，女児は名前の下に波線を付した。 

 

9.3.1 お互いが仲間であることを確認する 

事例 A は，すでに遊んでいる子ども集団に後から別の子どもが加わる「仲間入

り」の事例である4。事例 A の時期は 4 月の入園から 1 か月が過ぎ，子ども達の 

                                                   

3 本研究の子どもが同じ発話をすることには原則として「同時発話(ユニゾン)」は含まないが，

事例 C にはもともとは時間差を伴って繰り返されていた発話が同時発話になる場面がある。 

 
4 本章では，事例のレイアウトの関係上事例全体を，頁をまたがない形で示したいことから，

事例 A～C の前に，事例の考察の文章を一部示す形となる。 
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なかに仲間関係が少しずつ出来上がりつつあった。事例 1 が観察された頃にはナ

オ達の男児グループが一緒に遊ぶ姿がよく見られた。事例 1 の前の場面で他児が

宇宙船に寄ってきた際にもノブが「僕たちの宇宙船なんだぞ」と言っていたこと，

翌日も同じくナオ達が積み木で宇宙船づくりを始めたことなどからも，ナオ，ノ

ブ，シンは自分達を「一緒に遊ぶ」仲間として意識していたと考えられる。 

仲間入りの研究では，行われている遊びに関連した行動をしたり(Corsaro,1979)

「いれて」という儀礼的な言い方をしたり(倉持・無藤,1991)すると，仲間入りの

成功率が高いとされている。しかし，事例 1 のカズはそのような行動をとらずに

宇宙船に近づいてきていたこともあり，ナオ達にはカズを仲間に受け入れること

に低抗を示したと考えられる。ビデオ映像のナオ達 3 人の口調はともに厳しいニ

ュアンスが感じられるものであり，またカズを宇宙船から遠ざけるように「押す」

動きをしていることから，「のんないでよ」という発話は，文字通り「宇宙船ごっ

こに加わってほしくない」というナオ達の気持ちを示しているといえる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

事例 A：「のんないでよ」(5 月 18 日) 

遊戯室でナオ，ノブ，シン，タカが積み木で大きな長方形の宇宙船を作っている。

廊下の積み木置き場からタカ，シン，ノブが長い積み木を運んでくると，ナオが積

み木を置く場所を指示して，積み木を並べていく。ナオ，ノブ，タカ，シンが積み

木の上や積み木で囲ったなかには行っていると，ブロックの銃を持ったカズが宇宙

船のそばに寄ってくる。 

ナオ：「のんないでよ」(カズを押すように両手をカズに向ける) (A1) 

シン：「のんないで」(カズを両手で押す) (A2) 

ノブ：「のんないで」(カズを両手で押す) (A3) 

シン：「のんないで」(カズを両手で押す) (A4) 

カズが「この子にあげる～」とタカにブロックの銃を渡すと，ノブは「ダメ」と

言ってタカからブロックの銃を取りあげる。 

その後，担任の吉田先生が「どうしてカズくんはダメなの？」とナオ達に尋ねる

など，ナオ達とカズの双方から話しを聞き，カズも宇宙船ごっこに加わる。宇宙船

のなかに入ったカズは嬉しそうな表情を見せる。 
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この事例 A では，ナオがカズに「のんないでよ」と押し出すように両手を向け

た後(A1)，シンとノブも「のんないで」と同じ発話と「押す」という動きも繰り

返している(A2～A4)。第 5 章で明らかにしたように幼児が他者と同じ動きをする

ことが仲間意識の共有に重なり仲間関係の外部の子どもにその関係を示す機能を

持つこと，2～3 歳頃から子ども間にみられる「遊びの伝染」「模倣」が集団境界

やメンバーシップの意識化につながる(山本 2000)ことをふまえるならば，「のん

ないで」の発話と「押す」動きはナオ達の間の仲間意識の共有に関連すると考え

られる。ナオ，シン，ノブの同じ発話と同じ動きはカズの仲間入りを拒むことの

表明であるとともに，3 人が仲間であることの確認作業としても解釈される。 

仲間入りの研究では，仲間入り側が用いる方略(Corsaro,1979；倉持,1994；松井・

無藤・門山,2001)や，受け入れる側の子どもの対応(青井,1995；倉持・柴坂,1999)

の研究が積み重ねられてきた。例えば，受け入れ側の子どもの対応としては，後

から入ってきた子どもが一緒に遊びたい子どもである場合，仲間入りされる側の

子どもに遊びのプランや役割などの情報を与えたり遊びのストーリーを保留した

りするが，後から入ってきた子どもが一緒に遊びたくない子どもである場合には

仲間入りの条件を提示したり仲間入りを拒否する理由を述べたりすることが明ら

かになっている(青井,1995)。仲間入り側と受け入れ側のどちらにより注目するか

の違いはあるによせ，従来の仲間入り研究では，仲間入り側と受け入れ側との相

互行為に焦点が当てられてきたといえる。 

しかし，複数の子どもが共通のテーマやイメージを持ち役割を分担して遊ぶよ

うになる幼児期後半には，仲間入りにおける子どもの会話は，「仲間入り側」と「受

け入れ側」との相互行為としてだけでなく，受け入れ側集団内の相互行為として

もとらえる必要があるといえる。事例 A のように受け入れ側の子どもが複数で共

通のイメージで遊んでいる場合には，新しい仲間の受け入れは，受け入れ側にと

っては自分たちの遊びを再調整が必要としそれまでの遊びが壊れるリスクを負う

(青井,2000)。したがって，仲間入り場面において子どもは仲間入り側に応答しな

がら，同時に受け入れ集団内の調整を図っていると考えられるからである。 

 

9.3.2 発話の楽しさを共有する 

事例 A と同様に事例 B も仲間入りの事例である。事例 B では保育室のままご

とコーナーとそれに隣接するテーブルでエミ達がラーメン作りをしていた。ノブ

はこの日，他の子ども達よりも 40 分ほど遅く登園し，園庭などで他の子に声をか

けたりしてから，エミ達のそばにやってきた。ノブが席につこうとしたテーブル

はエミ達が囲んでいたテーブルとは別のテーブルで，ハルしかおらず席には余裕

があった。しかし，エミ達はそのテーブルを自分達の「ラーメン(お料理)作り」
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の場と感じていたため，エミは「勝手に座るな」と自分達の領分(テリトリー)を

示す発話をしたと考えられる(B1)。また，遊び始めてから時間が経っていたこと

もあり，遅く登園したノブが仲間入りすることに低抗を感じたとも考えられる。 

事例 B の「勝手に座るな」は事例 1 ほど直接的に拒否していないが，仲間入り

を牽制する発話である。しかし，この発話は笑いを帯びてリズミカルに繰り返さ

れ(B2~B4)，発話に遊戯性と挑発性(牧,2009)が感じられることから，「からかい」

や「ふざけ」としても解釈できる。幼児はからかいやふざけによって，他者との

関係を構築・維持したり(牧,2009)，いざこざの緊迫を回避したりする(掘越・無

藤,2000)ことから，エミ達の発話には，ノブの関心を引きつけようとする気持ち

や，あからさまに拒否することで生じるいざこざを避けようとする意図があった

とも考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

事例 B：「勝手に座るな，勝手に座るな」(6 月 15 日) 

 保育室のままごとコーナーで丸テーブルを囲んでエミ，チカ，アキ，ユリ，リ

ナが，その隣のテーブルでハルが毛糸を切ってラーメン作りをしている。そこに

ノブがやってきて，ハルと同じテーブルの椅子に座ろうとする。 

 エミ：「勝手に座るな」(椅子に座って，ノブの方に若干顔を向けながら)(B1) 

ユリ：「勝手に座るな，勝手に座るな」(椅子に座って体をノブの方に向けて，

笑いを浮かべながら)(B2) 

ノブ：「撃つぞー」(テーブルのそばに立って，ブロックの銃をユリに向ける) 

エミ：「勝手に座るな，勝手に座るな」(座って，ノブの方を見て発話に合わせ

てリズムを取るように両腕を上下させながら(B3) 

吉田先生：「『どうして？』って聞いてみたら？ノブくん」(少し離れた場所か

ら声がする) 

ノブ:「どうして？」(立ってブロックの銃をユリ達に向けたままで) 

ユリ：「勝手に座るな，勝手に座るな」(座ってノブの方を見て笑いを浮かべな

がら)(B4) 

担任の吉田先生が「どうしてダメなの？ノブくん」とユリ達に理由を尋ねると，

ユリ達は「だって(ノブくんは)ラーメン作りしてない」と答える。リナは「お料

理作りする？やりたいノブくん？」とノブのそばに寄ってきて尋ねる。 
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事例 B を詳しくみると，エミの「勝手に座るな」という発話(B1)をユリが「勝

手に座るな，勝手に座るな」と 2 回続け(B2)，さらにそれをエミとユリが繰り返

している(B3,B4)。前述したように，エミとユリの声の調子や表情には笑いがにじ

み，発話することを楽しんでいる様子もうかがわれた。また，エミとユリの発話

はほぼ同じ旋律で繰り返されていた。最初のエミの発話は(B1)が Figure9-1 の譜 1，

続くユリの発話(B2)は譜 2，その後のエミとユリの発話(B3,B4)は譜 1 の旋律で，

それらの発話は「話している」というよりも「歌っている」ようであった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

事例 B の同じ発話の繰り返しは，事例 A の押す動きのように身体を動かしては

いない。しかし，発話にも身体の動きに通じる身体的表出があると考えられる。

Sterm(1985)が提唱した，乳児が捉える出来事の活性水準(エネルギー水準)や活動

性の輪郭(パターン)，リズムなどのグローバルな様相である「身体にねざすある

感じ(広義の情動)」を指す“vitality affect”の概念を，鯨岡(1997)は，子どもと養

育者とのコミュニケーションに敷衍し，両者の身体の表出が「情動価 (vitality 

affect)」を持つとしている。したがって，身体の動き，表情，声の調子，さらに

はそれらが表出する身体に根差す「情動価(vitality affect)」(鯨岡,1997)も含めて「身

体性」と呼ぶならば，事例 B は他者と同じ発話をすることが，発話の根ざす身体

性の共有でもあることを示唆している。 

幼児の会話には相手の発話をそのまま反復したり，一部に変形や拡張を加えた

りしてリズミカルに交替する「ことば遊び」がみられる(Garvey,1984/1987)。また，

保育のなかでは，仲間入りの際に「いーれーて」「いーいーよ」などと同じ呼吸周

期でリズミカルにやりとりする応答唱(岡林,2003)や自分の言葉に抑揚をつけリズ

ミカルに唱える「作り歌」もよく見られる(岡本,2009)。これらの行為は，言葉の

意味を伝えることではなく，唱える行為そのものに心地よさや楽しさがあるとさ

れる。したがって，事例 B の「勝手に座るな」の発話を通してエミとユリは発話

Figure9-1  事例 B の「勝手に座るな，勝手に座るな」の旋律 
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すること自体に楽しさや面白さを感じていたと考えられる。 

事例 A では同じ発話が連続して繰り返されていたが，事例 B では発話の繰り返

しに間があったこと5，エミ達が｢勝手に座るな｣を繰り返す間ノブは立ったままで

いたことからも，事例 B における他者と同じ発話をすることは，仲間入り側に対

する受け入れ側の意志表示であるだけでなく，むしろそれよりも受け入れ側の子

ども同士の相互行為でもあると考えられる。事例 A では他者と同じ発話をするこ

とで仲間意識を共有していたと考えられるが，事例 B では発話の楽しさを共有し

ていたと考えられる。 

前述したように事例 B の「勝手に座るな」の発話は「からかい」や「ふざけ」

であったとも考えられ，エミとユリはそもそも楽しむためにこれを発話していた

ともいえる。しかし，同じ発話を繰り返すことそれ自体が楽しさを生じさせ，そ

れ強めた可能性も考えられる。そこで最後に，相互行為の媒介としての言葉の特

質を示唆する事例を取り上げ，考察する。 

 

9.3.3 発話の繰り返しが遊びになる   

事例 C は，園庭で遊んでいたときの事例である。この幼稚園では，4 歳児クラ

スと 5 歳児クラスの子どもたちが同じ時間帯に園庭で遊ぶことが多く，事例 C で

も 4 歳児のノブ達のなかに 5 歳児のキクが交じって遊んでいた。 

事例 C では，ノブやシンら男児達の「おばちゃん」(C4，C7～9，C12～14)とリ

ナとアイの「おばさんじゃないでしょ」(C1，C2，C5，C8，C15~17)の，2 種類の

他者と同じ発話をすることがみられる6。後者のリナとアイの「おばさん(おばち

ゃん)じゃないでしょ」の発話では，事例 1 と同様に，発話とともに飛び跳ねたり

ジャンプしたりする動きも繰り返されており，事例 3 においても他者と同じ発話

をすることにおける発話と身体の一体性を指摘することができる。 

事例 3 の C1 から C7 までのやりとりでは，ノブ達の「おばさん」というからか

いの言葉に対して，リナとアイは飛び跳ねる動きとともに「おばさんじゃないで

しょ」と全身を使って強く言い返している。しかしその後，アイは「おばちゃん

じゃないでしょ」と少し笑いながら言い返しており(C8，C10)，その直後にリナも

体を屈めて「うはははは」と笑い出している(C11)。そのため，C8 以降のアイと

リナの発話は，字義的にはノブ達のからかいに対する抗議を示しつつも，事例 B

                                                   

5 事例 2 では，発話②と③にノブの「撃つぞ―」，③と④の間に吉田先生の発話の「『どうして？』

って聞いてみたら？ノブくん」などの発話がある。 

 
6 事例 C では，シン達の「おばさん(おばちゃん)」の発話に破線，リナ達の「おばさん(おば

ちゃん)じゃないでしょ」の発話に実践を付して区別した。 
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の「勝手に座るな」と同様に面白さや楽しさを表出するものとなっている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

事例 C：「おばさん」「おばさんじゃないでしょ」(5 月 25 日) 

 園庭の木製の低い遊具のなかにノブ，シン，キク(5 歳児クラス)，タカ達がい

る。遊具のそばにやってきたリナとアイに対してノブが「おばさん」とからか

うように言い，それに対してリナとアイが「あんたのバカ」と言い返す。 

リナ：「おばさんじゃないでしょ」(飛び跳ねながら)(C1) 

アイ：「おばさんじゃないでしょ」(大きく飛び跳ねながら)(C2) 

ノブ：「だって･･･(聞き取り不能)っていわなーい」(遊具の中に立って)(C3) 

シン：「おばちゃん」(遊具の中に立って)(C4) 

アイ：「おばちゃんじゃないでしょ」(シンに近づいて飛び跳ねながら)(C5) 

ノブ：「聞こえない」(遊具の中に立って首を振る)(C6) 

シン：「おばちゃん」(遊具の中に立って)(C7) 

アイ：「おばちゃんじゃないでしょ」(軽くジャンプして少し笑いながら)(C8) 

ノブ：「おばちゃん」(遊具の中に立って)(C9) 

アイ：「おばちゃんじゃないでしょ」(ジャンプして少し笑いながら)(C10) 

リナ：「うはははは」(アイの隣で体を屈めて笑う)(C11) 

コウ：「おばちゃん」(遊具に上って)(C12) 

シン：「おばちゃん」(遊具に上って)(C13) 

ノブ：「おばちゃん」(遊具に上って)(C14) 

アイ：「おばさんじゃないでしょー」(C15) 

アイ：「しょー」(飛び跳ねて語尾を強めて)(C16) 

リナ：「しょ」(体を屈めて大きい声で) (C17) 

 この後リナは遊具から離れ，しばらくして担任の川田先生と一緒に遊具のと

ころに戻ってくる。吉田先生は「(リナちゃんが)怒って(私のところに)来たんだ

けど？ぷんぷんって」と言って，ノブ達に事情を聞く。川田先生は，相手が言

われて嫌なことは言わないようにとノブ達に話す。 

 

同時に発話 

同時に発話 
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したがって，「おばさん(おばちゃん)じゃないでしょ」という発話が繰り返され

るなかから，発話すること自体の面白さが生じてきたと考えることができる。友

啓(1999)は， 乳幼児の笑いの発達について 4 歳頃になると子どもはおかしさを友

達と共有して笑い合うことを楽しむと指摘している。リナとアイの笑いは発話の

繰り返しから生じたおかしさによるものだと考えられる。 

北村(1992)は「子どもは何でも遊びにしてしまう。何ごとも繰り返せば遊びに

なる」(p.25)とし，「遊びのルールは，『繰り返し』を可能にするものとしての『形

式』そのものだと言える。遊びにおいて私たちは，ルールに即して自分たちの振

る舞いを構造化して，それを遊びという独特のものにしているのだと考えられる」

(p.38)と指摘している。もともとはからかいに対する抗議であったアイ達の発話は，

それを繰り返すなかで振る舞いが構造化され，そこに「遊び」の要素が生まれた

と考えることができる。 

また，事例 C ではノブ達の「おばちゃん」とアイ達の「おばさん(おばちゃん)

じゃないでしょ」という発話がほぼ交互に繰り返されている。からかう側のノブ

達とからかわれた側のアイ達の間に「かけ合い」の形式が生じ，これがさらに発

話の楽しさや面白さにつながったと考えられる。事例 3 の後半で，シンとノブが

「おばさん」(C12，C13)，リナとアイが「おばさんじゃないでしょー」の「しょ

ー」(C16，C17)を同時に発話していることは，彼らの間で〈「おばさん」⇒「お

ばさんじゃないでしょ」⇒「おばさん」･･･〉というかけ合いの形式が共有されて

いたことを傍証している。また，柴坂・倉持(2009)は幼稚園のお弁当時間の「～

の人，手ー挙げてー」「はーい」のやりとりにみられる共有ルーティンが仲間活動

への参加や自己呈示として重要であること，ルーティンの繰り返しが子どもの間

に高い興奮や一体感を生じさせることを明らかにしている。事例 C のＴＫ達と

NM 達との「おばさん」→「おばさんじゃないでしょ」の掛け合いは，共有ルー

ティンとして解釈することもできる。 

この事例 C のように，意見や欲求が対立する葛藤場面であっても，発話の繰り

返しが子どもの振る舞いを構造化し，その結果として相互行為が遊びにもなる背

景には，相互行為の媒介としての言葉の特質が指摘できる。言葉は抽象的な記号

であることから，再現しやすく反復しやすい。同じ言葉を繰り返すことで，その

言葉の字義的意味が消失して単なる音の連なりとして認知されることは，「意味飽

和(semantic satiation)」(岩田,1991)と呼ばれる現象である。本章で取り上げた 3 事

例ではともに，同じ発話をすることは同じ動き(声の高さ，リズムを含む)と関連

しており，幼児にとって発話は身体の動きと一体となって共有される傾向が強い。

しかし同時に，事例 3 から、言葉の反復しやすさが，もともとの発話が表出して

いた抗議の意味を示す怒りや真剣さなどの情動価(vitality affect)を失わせ，その発
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話を繰り返すこと自体の楽しさや面白さという新たな情動価(vitality affect)を帯

びることを示唆している。 

 

9.4 総合的考察 

本章の目的は，幼児の仲間関係における発話を媒介とする同型的行動として，

子どもが他者と同じ発話をすることに焦点を当て，特に葛藤場面における，幼児

の仲間関係と他者と同じ発話をすることとの関連を明らかにすることであった。

これまでの事例の考察から，葛藤場面における子どもが他者と同じ発話をするこ

とと仲間関係との関連について，以下のようにまとめることができる。 

1) 葛藤場面において，対立する相手に向けられた発話を，立場を同じくする子

ども同士が繰り返すことは，仲間意識や発話の楽しさの共有となる。 

2) 他の子どもと同じ発話をすることは，発話に伴う身体の動きや表情，情動価

(vitality affect)などの身体性の共有となる。 

3) 同じ発話を繰り返すことによって，抗議などの発話が遊びに変化する。 

以下に，これらの本研究で見出された知見についての研究・実践上の示唆を述

べる。 

 

9.4.1 仲間関係の確認としての他者と同じ発話をすること 

葛藤は「〈仲間入り側〉と〈受け入れ側〉」や「〈からかう側〉と〈からかわれる

側〉」など，欲求や意見が対立する子ども同士の相互行為としてとらえられること

が多い。しかし，本章の 3 事例の考察から，対立する立場の子どもに向けられた

発話が，自分と立場を同じくする他の子どもとの間で仲間意識(事例 A)や発話の

楽しさ(事例 B,C)を共有する発話としても機能していることがわかった。 

葛藤場面で他者と同じ発話をすることは，発話が一緒に遊んでいる仲間の発話

の繰り返しである場合には，仲間関係を確認し，「仲間の子ども」と「仲間でない

子ども」との境界を浮かび上がらせるものであるといえる。つまり，葛藤場面に

おける相互行為の対象は，対立する立場の子どもであると同時に，自分が属する

仲間集団の他の子どもでもあるといえる。このことは，他の子どもへの同調が，

仲間関係を形成し維持するという，子どもの葛藤場面での子どもの行動を集団力

学の観点から理解する視点をもたらす。 

 

9.4.2  幼児の相互作用における媒介としての発話の特性 

 本章の 3 事例に共通して，他者と同じ発話をすることは，身体の動きや表情，

声の調子，情動価(vitality affect)といった身体性を共有することでもあった。言葉

の発生の基盤には，身体を動かして何かを指し示す“身振り”と「自己と他者と
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が同型的存在である」という認識が不可欠である(麻生,1992)。また，乳児期には

声や動きをお互いに合わせる「『うたう関係』」と呼ばれる共鳴的で同調的なコミ

ュニケーションがみられる(やまだ,1996)。これらの言語獲得の発生的基盤と人生

初期のコミュニケーションの発達的特徴をふまえるならば，発話とは原初的に身

体に根差したものであり，幼児期の子ども同士の相互行為においても，発話と身

体が一体となって共鳴的・同調的に繰り返されることは自然なことであるといえ

る。しかし一方で，同じ発話を繰り返すうちに，葛藤が遊びに変容する事例 C の

考察からは，身体とは異なる，記号としての抽象性と反復しやすさという発話が

持つ言葉としての特質が示唆された。 

これらの発話と身体の関係を本章の事例に即して述べると，次のようになる。

発話は身体性と一体となって子どもの間で共有されやすい(事例 A)ことから，発

話が表出する楽しさや面白さは他の子どもに伝わりやすい(事例 B)。同時に，発

話は記号であり反復しやすいことから繰り返すなかで意味が変容し，当初は遊び

ではなかった発話が遊びになることもある(事例 C)。 

 この「身体性と一体であること」と「反復しやすさ」は葛藤場面に限らず，あ

らゆる場面における幼児の発話の特徴であるともいえる。このことは，表 9-1 の

子どもが他者と同じ発話をした 10 事例のうち事例 7 以外の 9 事例で，部分的にせ

よ複数の子どもの間で発話と身体の動きの両方が一体となって繰り返されている

ことからも傍証される。また，第 5 章(研究 1)で詳しく考察した 4 事例中 3 事例，

および第 6 章(研究 2)で詳しく考察した 2 事例中 1 事例においても，発話と身体の

両方が一体となって複数の子どもの間で繰り返されていたことも，さらにこのこ

とを支持するといえる。しかし，これらの特徴が葛藤場面でみられるとき，次の

「葛藤と遊びの境界」という問いが喚起される。 

 

9.4.3 葛藤と遊びとの境界 

 事例 B と事例 C では，子どもの間で繰り返される同じ発話は笑いを帯び，ふざ

けやからかいの要素も持つものであった。事例 C では，当初は男児達のからかい

とそれに対する女児達の抗議であった相互作用が，繰り返されるなかで，かけ合

いのような「遊び」になっていった。これらの事例における相互作用について，

子ども達にとってはどこまでが葛藤でどこからが遊びだったのだろうか。 

加用(1993)は遊びを子どもの心理状態からとらえる「心理状態主義」の立場か

ら，遊びとは「強制と自主性」「本気と非本気」「結果志向と過程志向」「外的目標

志向と内的目標志向」(p.8)の境目にあり，これらの分岐点をぶらつくからこそ遊

びであると指摘している。この指摘をふまえるならば，子どもは葛藤しながらも

ちょっとしたきっかけから遊び転じ，遊びながらも葛藤するのだといえる。子ど
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もとっての遊びと葛藤の境界は，相互作用を通して揺れながら生成されるのだと

いえる。したがって，葛藤場面における子どもの感情は揺れを伴うもの，一様で

はない多様で複雑なものとして理解することが必要となる。本章で試みた身体性

をも考慮した相互作用の記述がそのような理解の一助になると考えられる。 

なお，喫緊の教育課題である「いじめ」では，子どもが葛藤と遊びの境界を見

誤ったり，葛藤を遊びとして隠ぺいしたりすることが，いじめの引き金となった

り，それを深刻化させる一因になったりすると考えられる。したがって，子ども

の遊びと葛藤との境界を揺れ動く経験を，いかにとらえ援助・指導するかが保育

者の役割として重要になるといえる。 

 

9.4.4  保育者のかかわりと感情の言語化 

事例 B と事例 C の発話は「ふざけ」や「からかい」として解釈できるものであ

った。これらの行為は，子どもにとっては遊びでもある場合が多く，一見すると

遊びのように見えてしまう。中野(1992)はゲームの勝敗やルールなどをめぐる「か

けひき，騙し，いじめ，じらし，からかい，冗談のような『遊びの中のやりとり』

(p.75)を「遊びのフレーム」(Bateson,1972/1990)で遊ぶ姿であるとして，遊び行為

の一部に含めてとらえている。したがって，ふざけやからかいによって嫌な気持

ちになったことや相手の行為が不当であることを認識したり，表明したりしにく

い場合がある。 

このため，子ども同士の葛藤に対して保育者は，揺れを伴う子どもの感情を理

解しながら，葛藤を通して子ども同士が互いの感情に気付き，適切なかかわり方

を身につけられるように援助する必要がある。幼稚園や保育所等には「みんな仲

良くいっしょに遊ぶ」という規範があり(青井,2000)，保育者の対応はこれらの立

場や規範に影響される一方で，子ども自身も保育者の持つ規範を内在化し，それ

に合う行動を取ることも指摘されている(青井,2000；山本,2000)。本章の 3 事例に

おける吉田先生の疑問形の言葉かけは，大人の規範を意識して子どもが自分の主

張を抑えて表面的な葛藤を装うことにならないように，それぞれの立場の主張す

る機会を与えるものであるともいえる。 

本章の 3 事例ともに，子ども同士のやりとりの後，担任の吉田先生が子ども同

士の間に入り言葉をかけていた。その言葉かけは，「どうしてカズくんはだめな

の？」(事例 A)，「『どうして？』って聞いてみたら？」「どうしてダメなの？ノブ

くん」，「(リナちゃんが)怒って(私のところに)来たんだけど？」(事例 C)といずれ

も疑問形であった。吉田先生は入園以来の子ども達の仲間関係，さらに事例の前

後の場面を見ていたり事例当時の状況から推測したりして，子どもの感情や行動

をほぼ把握していたと思われる。しかし，このように保育者自身はすでに知って



- 136 - 

 

いる場合でも，葛藤の理由や経緯を子どもに尋ねることには，大人の権威によっ

てではなく子ども同士の交渉によって葛藤を解決できるようにする意図があると

いえる。そのような保育者のかかわりは，子ども同士の会話を促し，会話を通し

て自分の感情を言語化し，他者の感情を理解することにつながる。したがって，

葛藤場面における保育者のかかわりは，子どもの感情の言語化をもたらす重要な

役割を持つといえる。 
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第 10 章 

本研究の総合的考察 
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10.1 本研究で明らかになった知見 

本研究の目的は，幼児の仲間関係における同型的行動の機能を，相互作用の媒

介となる身体の動き，発話，物の特性を考慮して，明らかにすることであった。

以下に，本研究の一連の 5 つの研究結果をふまえ，幼児の仲間関係における同型

的行動の機能について，本研究で明らかとなった知見の総合的考察を述べる。 

 

10.1.1 幼児の仲間関係における同型的行動の機能   

 幼児の仲間関係における同型的行動の機能について，以下に各研究から見出さ

れた知見をまとめる。同型的行動のうち，他者と同じ動きをすることは研究 1 か

ら研究 3 で，他者と同じ物を持つことは研究 4 で，他者と同じ発話をすることは

研究 5 で分析，考察を行った。 

研究 1 では，主に躍動遊びや仲間入りの事例の分析から，幼児の仲間関係と他

者と同じ動きをすることとの関連を明らかにした。分析した事例に登場する子ど

もの仲間関係は持続的なものもあれば一過性のものもあり，かつ活動を共にする

ことの共同性が強い場合もあれば希薄な場合もあった。しかし，いずれの事例で

も，子どもが他者と同じ動きをすることは，その動きを行った相手と一緒に遊ん

でいるもしくは遊ぼうとしているという仲間意識との関連があると考察された。

つまり，他者と同じ動きをすることは，仲間意識の共有の確認や維持，その獲得

の機能を持つといえる。さらに，研究 1 では，他者と同じ動きをすることが，一

緒に遊んでいる仲間関係内部のメンバーに対してだけでなく，その関係に属さな

い外部の子どもに対して，自分達の仲間関係を示す機能も持つことが見出された。 

 研究 2 では，幼児期に盛んになるごっこ遊びの事例の分析から，ごっこ遊びに

おける子どもが他者と同じ動きをすることの機能を明らかにした。事例の分析か

ら，他者と同じ動きをすることは，ごっこ遊びの役柄や状況設定，テーマなどの

共有に重なることが見出された。他者と同じ動きをすることで，子どもはイメー

ジを共有し，遊びを維持し，展開させているといえる。 

研究 3 では，子どもが一緒に遊ぶことは場の共有であることから，場の共有と

他者と同じ動きをすることの関連を明らかにした。遊びのなかで他者が作った場

に入る際に場の使い方を教える／教えられる事例の分析から，場の使い方を教え

ること／教えられること自体が，遊びへの仲間入りの承認や働きかけとして機能

し，場の使い方を共有することは，場を作ったり先にその場にいたりした他者と

同じ動きをすることであることが明らかとなった。研究 2 においてごっこ遊びの

イメージが身体の動きとして共有されることが見出されたことと同様に，場の使

い方というルールは，他者と同じ動きをするという身体の動きとして実践されて

いるといえる。さらに，研究 3 の事例の分析からは，子どもが作った場において
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は，その場を作った／先にいた場に子どもが場の使い方を決めたり指示したりす

る権利(「製作者／先行専有者による指示・決定の原則」)があることも見出され

た。これは，遊びという自由度の高い活動において，子どもが他者とともに遊ぶ

ための暗黙的ルールの存在を示すとともに，それが身体の動きによって実践され

ている点に幼児の仲間関係における「身体知」(無藤,1996a)が表れているといえる。 

研究 4 では，ごっこ遊びや仲間入りにおける事例の分析から，子どもが他者と

同じ物を持つことと仲間関係との関連を明らかにした。事例の分析から，「他者と

同じ物を持つ」ことは，一緒に遊ぶ仲間であることと結びつき，他の子どもと同

じ物を使うことは、同じ動きをすることに埋め込まれる形で，遊びのイメージや

仲間意識の共有と結びついていることが明らかとなった。 

研究 5 では，仲間入りの拒否やからかいなどの葛藤場面の事例から，子どもが

他者と同じ発話をすることと仲間関係との関連を明らかにした。事例の分析から，

葛藤場面において，対立する相手に向けられた発話を，立場を同じくする子ども

同士が繰り返すことは，仲間意識や発話の楽しさの共有となることが明らかとな

った。しかしその一方で，同じ発話を繰り返すことによって，当初は抗議の意味

を帯びていた発話が発話すること自体や発話の「かけあい」といった遊びに変化

することも見出された。発話を媒介とする同型的行動の繰り返しが相互作用の意

味を変化させるといえる。 

これらの研究で得られた知見を総合すると，幼児期の子どもの同型的行動は，

次の 5 点において，仲間関係の成立，維持，展開に寄与する。第 1 に，他者と同

じ動きをすることや「他者と同じ物を持つ」こと自体が仲間入りの契機となった

り，仲間であることの承認となったりして(研究 1，研究 4)，仲間関係の成立に寄

与する。第 2 に，仲間であることそれ自体すなわち仲間意識を共有していること

が，他者と同じ動きをすることや他者と同じ物を持つこと，他者と同じ発話をす

ることに重なることから(研究 1，研究 4，研究 5)，同型的行動は仲間関係の確認

や維持に寄与するといえる。第 3 に，仲間入りを拒むなどの葛藤場面では，他者

と同じ動きをすることなどの同型的行動は仲間関係の内部に対する確認だけでな

く，仲間関係の境界を外部に示す。つまり，仲間関係の内外に仲間関係をアピー

ルする機能を合わせ持つ(研究 1，研究 4，研究 5)。第 4 に，ごっこ遊びや子ども

自身が場を構成した遊びでは，具体的なイメージや場の使い方の共有が他者と同

じ動きをすることに重なることから(研究 2，研究 3)，遊びの維持や展開に寄与す

るといえる。第 5 に，他者と同じ発話をすることの繰り返しによって相互作用の

質が変容する場合もあることから(研究 5)，同型的行動自体が遊びを生成すること

に寄与する。 
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10.1.2 同型的行動における媒介の特性の違い 

本研究では，相互作用の媒介の特性を考慮する目的から，他者と同じ動きをす

ること，他者と同じ物を持つこと，他者と同じ発話をすることの 3 種類の同型的

行動を取り上げた。これらの同型的行動の事例の分析から見出された，媒介の特

性による同型的行動の違いを以下に述べる。 

まず，主に研究 1 から研究 3 における，相互作用の媒介としての身体の動きの

特性を考慮した場合，「他者と同じ動きをする」ことは，対人コミュニケーション

の基底となる身体の情動価(vitality affect)の表出と感受を基盤にして(鯨岡,1997)，

間身体性にも通じる情動価(vitality affect)の共有を子ども達の間に生じさせると

考えられる。情動価(vitality affect)は，出来事の経験に即して生じる身体に根差す

広義の情動であることから，他者と同じ動きをすることは自分自身にとっては内

受容的な身体感覚の経験につながる。同時に，身体の動きは可視化されることか

ら，他者にとっては視覚を通して可視化されることで，仲間意識に実在感を与え

るといえる。 

次に，研究 4 から，相互作用の媒介としての物の特性を考慮した場合，他者と

同じ物を持つことは，物の永続性と視覚的効果の強さという特徴から，同じ物を

持つ物同士の間のつながりを持続的に可視化し，自他に明示するものとなる。幼

稚園などの保育実践の現場にはさまざまな種類の遊具が豊富にあるが，それらの

中からある特定の物を選択し，他者とともにそれを持つこと自体が自他に仲間関

係をアピールするといえる。なお，研究 4 では子どもが同じ物を持つ事例の半数

以上で物に見立てのイメージが付与されていた。さらに子どもが物を組み合わせ

て構成された場に注目した研究 3 においても，場にはごっこ遊びに関するイメー

ジが付与されていた。このことから，幼稚園などの保育実践の現場における物と

は，アフォーダンス理論(佐々木,1994)による行為可能性だけでなく，子ども自身

が物に付与したイメージや仲間関係のシンボルなど，多様な意味を持つものであ

るといえる。したがって，研究 3 と 4 から指摘できる媒介としての物の特性は，

あらゆる物に普遍的な永続性と視覚的効果という特性と，遊びを中心とする幼児

教育・保育の実践に特徴的なイメージの付与という 2 種類の特性を併せ持つとい

える。 

最後に，研究 5 から，相互作用の媒介としての発話の特性を考慮した場合，他

者と同じ発話をすることは，身体と一体となって繰り返されることから，発話に

伴う身体の動きや表情，情動価(vitality affect)などの身体性を帯びる点で，身体の

動きと共通の特性と持つ。しかしその一方で，繰り返すことによる意味変容や遊

びの生成につながることにみられるように，抽象性や反復しやすさという身体の

動きや物にはない独自の特性を持つ。抽象性とは，言葉が個別具体的な物それ自
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体ではなく，それを指し示す音や文字などによる記号として機能することを意味

する。また，これらの発話の特性のうち，反復しやすさは，ナンセンスな言葉遊

びを楽しむ幼児の特徴と関連するものであることから，あらゆる発話に普遍的な

特性というよりは，幼児期の遊びとの関連が深いものであるといえる。 

 

10.1.3 本研究の結果のまとめ 

以上の，同型的行動の機能と媒介ごとの特性を関連づけて，本研究の結果をま

とめたものが Figure10-1 である。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figure10-1 に示すように，本研究で取り上げた 3 種類の同型的行動は，それぞ
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れに媒介として特性を持つ。身体動きは，情動価(vitality affect)と視覚的効果を持

つことによって，内受容的身体感覚と可視化につながり，それが仲間関係に実在

感を与える。物は，視覚的効果と永続性よって，身体の動きと同様に仲間関係に

実在感を与えるとともに，ごっこ遊びなどで物にイメージが付与されることによ

って，相互作用内で意味の多様性を帯びるものとなる。発話は，身体と同様に情

動価(vitality affect)によって仲間関係に実在感を与える一方で，記号としての抽象

性を持つ。同時に，抽象性と反復しやすさという特性によって，発話は，葛藤が

遊びに変化するなど相互作用の意味変容を生じさせることもあり，その点におい

て意味の多様性を帯びる。 

 そして，これらの媒介としての特性によって，本研究で取り上げた 3 種類の同

型的行動は，①仲間関係の成立，②仲間関係の確認や維持，③仲間関係の内外に

対するアピール，④遊びの維持や展開，⑤繰り返しによる遊びの生成という機能

を果たし，仲間関係の成立，維持，展開に寄与しているのである。 

 

10. 2 本研究が幼児教育・保育にもたらす意義 

 本研究の結果が，幼児教育・保育にもたらす意義は，先行研究との関連におい

て次の 2 点が挙げられる。 

まず，本研究の結果は，これまで媒介による区別が曖昧であった同型的行動を

媒介の特性を考慮して分析，考察したことにより，同型的行動の仲間関係におけ

る機能を「情動価(vitality affect)」や「視覚的効果」などの媒介の特性との関連に

おいて説明することができた。このことにより，「仲の良い子ども同士は同じこと

をする」という，保育実践の現場で実践者によって長く経験的に理解され共有さ

れてきた事象を，実証的に説明することが可能になったといえる。 

次に，先行研究では同型的行動は幼児期後半に減少し，からかいなどのネガテ

ィブな意味を持つとされていたが，幼稚園の 4，5歳児クラスの事例を分析した本

研究の結果では，幼児期後半においても同型的行動は仲間関係の成立，維持，発

展に寄与することが明らかとなった。同型的行動が仲間関係に対してネガティブ

な機能を持つかポジティブな機能を持つかは，単に子どもの年齢によって判断さ

れるのではなく，本研究で行ったような具体的事例の記述に基づく分析と考察に

よって明らかになるといえる。 

これらの意義から，本研究は，同型的行動の機能を個別具体的な相互作用の「質」

の記述とその検討によって，幼児期の仲間関係の理解を進展させたといえる。こ

のことは，「保育の質」の検討が重要視される保育実践の現場に対して，保育の質

の中核となる「過程の質」(OECD,2006)としての子ども同士の相互作用について

の理解を深める意義も持つ。特に，いじめをはじめとして子どもの人間関係をめ
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ぐる問題が深刻化している現在の状況下においては，本研究は，保育者に対して

子ども同士の相互作用のより詳細な理解の重要性を示唆するものである。同時に，

本研究は，保育者が子ども同士の相互作用の理解を深める際に，「同型的行動」と

「媒介への注目」という具体的な観点を提供するものでもある。 

また，本研究は，幼稚園や保育所などに子どもを通わせる保護者に対して，幼

児期における仲間関係が微細で具体的な行動の積み重ねによるものであることを

示すことによって，その積み重ねを可能にする幼児期の遊びの重要性を改めて示

すものである。 

 

10.3  本研究の課題   

 本研究の今後の課題として，次の 3 点が挙げられる。 

まず，仲間関係における同型的行動の発達的変化の検討が挙げられる。先行研

究と本研究の結果から，乳児期から幼児期の仲間関係における同型的行動の機能

についてはほぼ明らかになったといえるが，児童期以降の同型的行動については

研究が少ない。児童期，青年期にかけてより仲間との交渉が活発化し，持続的な

仲間関係を形成するようになることを考慮すると，本研究で明らかにした同型的

行動による相互作用の変化をとらえることで，生涯発達的視点から同型的行動の

理解することが可能となる。 

次に，相互作用の媒介による発達的変化の検討が挙げられる。言語(コミュニケ

ーション)の発達に伴い，児童期以降は発話を媒介とする相互作用が優勢になると

考えられる。したがって，媒介ごとの同型的行動の変化をとらえることで，同型

的行動の発達的変化の理解につなげることができるといえる。 

最後に，同型的行動の「質」の判断が挙げられる。「いじめ」が深刻かつ重大な

教育課題となっている現状においては，子ども同士の相互作用を丁寧に読み取る

ことが保育者，教師に強く求められる。本研究の結果では，同型的行動が概して

仲間関係に肯定的機能を持つことが見出された。しかし，他者の行動を繰り返す

ことによって他者をからかったり，からかいの意図はなくても行動を模倣された

側が拒否的な反応を示したりすること想像に難くない。同型的行動がポジティブ

な機能を果たす場合とネガティブな機能を果たす場合との違いが何によるものな

のかを検討することは，相互作用の「質」を読み取ることと合わせて検討される

必要がある。その場合には，相互作用が埋め込まれているより仲間関係の質や相

互作用が生じた文脈，相互作用内のより微細な表情や声の抑揚など，相互作用を

より多次元かつ微細に検討する必要があるといえる。特に，本研究の結果では，

発話を媒介とする同型的行動は，繰り返しによる意味変容を生じさせることが明

らかとなっており，同型的行動と括られる相互作用のなかに「遊び」，「ふざけ」，
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「からかい」，「いじめ」などの区別がいかに見出し得るかは，同型的行動も含め，

子どもの仲間関係研究の最重要課題のひとつといえる。 
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