
本研究は、幼児教育の質が問われる一方で、多くの園で保育についての話し合いや記録の時間
の確保が難しく、経験に基づく知見が蓄積されにくいことをふまえ、どの園でも保育者が子どもの
姿をもとに保育を振り返り、その保育を言語化する力を身につけていくための取り組みについて論
考した。その結果、以下の取り組みを提案した。１．毎日短時間でも時間を確保し、保育の中で心
に残ったこと、伝えたいことを話したり書いたりする。２．特に心に残ったエピソードも取り入れ
た記録を書く。３．エピソードをもとに話し合う機会も設ける。４．言語化が難しい部分は写真も
活用する。５．話し合いや記録にＳＯＡＰの視点を取り入れ、子どもの姿から経験を読み取り、次
に必要な経験を考える思考過程を身につける。５．ＡＬＡＣＴモデルによる省察で用いられる「問
い」を活用し、保育について子どもの側からも丁寧に振り返り、「子どもにとってどうか」という
視点から言語化が促されるようにする。
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Ⅰ　問題と目的
現在、世界的に幼児教育の質が問われており（OECD，

2018）、国内でも「幼児教育の質の向上について（中間
報告）」（2020）が報告された。

この報告では、幼児教育は幼児一人一人の発達を見
通して、幼児が必要な体験ができるように環境を構成し、
幼児の活動に伴って環境を再構成していく必要があり、
特有の難しさが存在すると述べられている。また、幼児
教育の場の課題の一つとして、他の学校種よりも職員
の平均年齢が若く、「経験に基づく知見が蓄積されにく
い状況」にあることが挙げられており、「研修の充実等
による資質の向上」の重要性が指摘されている。そして、
短時間であっても、日々の保育を振り返り、教育課程の
改善・充実に向けて園全体で意見交換を行うことの重要
性も指摘されている。また、小学校以降での教科等の学
習に比べて見えにくいと言われている子どもの発達や学
び、各園での実践の意図やねらいを言語化し、家庭・地
域にも発信して、幼児教育に関する理解を深めていくこ
との重要性も指摘されている。

保育所等における保育の質の確保・向上に関する検討
会の「議論のまとめ」（2020）においても、保育の過程

や子どもの育ちを言語化・可視化し、保育実践に日頃触
れることがない人とも保育所保育についての理解を共有
することや、保育の質の確保・向上に向けた保育内容等
の評価や研修等の取り組みについて常に「子どもにとっ
てどうか」という視点から検討すること、その土台とな
る日々の保育の振り返りや対話、記録の充実を図ること
の重要性が指摘されている。

「園内研修の内容の充実」については、保育者を対象
とした調査（ベネッセ教育総合研究所，2019）において
も、実践上の課題である「保育者の資質の維持、向上」
のために必要なこととして回答の上位に挙げられている。

このように、幼児教育の質の向上のためには、保育者
が一人一人の子どもについて理解を深め、必要な体験
を考えて日々の保育に取り組むこと、その保育について
「子どもにとってどうか」という視点をもって振り返り、
対話や記録を大切にし、研修の機会も設けながら、子ど
もの育ちや保育者としての思いや願いを同僚間で共有す
ること、その中で「経験に基づく知見」も継承していく
ことが求められている。このような実践によって獲得さ
れた知を継承するためには、相手に理解できるよう言語
化する力も求められる（金井，2012）。保育者が子ども
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の姿にもとにした保育を言語化する力をもつことは、各
園での保育について家庭・地域・その他の関係者に伝え
ていくためにも不可欠である。

しかし、現在の幼児教育の場では、多くの園で開所時
間が長くなり（ベネッセ教育総合研究所，2019）、保育
者の労働時間もさらに増加する中で、園内研修の時間の
確保が課題となっている状況にある（鈴木他，2019）。

このような状況の中で、どの園においても保育者が一
人一人の子どもの姿をもとに「子どもにとってどうか」
という視点をもって保育を振り返り、その保育を言語化
する力を身につけていくためには、どのような取り組み
が実現可能なのか、これまでの研究で得られた知見と筆
者自身が保育者と取り組んできた園内研修の体験もふま
えて論考することを本研究の目的とする。

Ⅱ　保育の実践と省察における対話や記録
Ⅱ－１　保育の実践と省察の過程

津守（1997）は保育者としての体験をもとに、「保育
の実践と省察は切り離すことができない」と述べている。

また、「保育が終わった後にはすぐには何も思い出
せないことが多い」が、同僚たちと話す中で「その日の
子どものこと」が思い出され、そのことは「他人の角度
から同じ保育を見直す機会」にもなり、自分の視野も広
がると述べている。そして、さらに後になって、その日
のことを一人で振り返るときには、保育の最中には分か
らなかったことが見えてくるが、それは「もう一度心を
とめて見よというかのごとくに」現象の方から追ってく
ることが多く、長年を経た後に「記録を頼りに省察し直
す」こともあるとも述べている。

浜口（1999）はこの保育実践後の省察過程について、
「実践→想起→記録の記述（言語化）→解釈→再び実践
へ」というサイクルを示し、次のように述べている。
・ 「実践」の後の「想起」「記録の記述（言語化）」

「解釈」という省察過程がなければ、保育体験は一過
性の出来事になる。

・ 「想起」は意図的に思い出そうとしなくても、過去の
体験が現在に「向こうからやってくる」現象である。
しかし、それは保育者が過去に対して開在的な姿勢を
とるからであり、そのような態勢がなければ、保育後
に子どもについて何も考えずに過ごすことも可能であ
る。

・ 保育体験について記録を「書く」、他の保育者と「話
し合う」等の「記録の記述（言語化）」の中では、想
起の段階で思い至らなかった記憶内容も可能な限り甦
らせようという「意志的努力」が必要となる。他の保
育者との対話の中では、自分一人では思い出せなかっ
た事実が記憶の表層に押し上げられる場合が多く、理

解の可能性が思わぬ方向へ発展することもある。
・ 「解釈」は子どもの遊びの中に表現された意味を洞察

する行為である。保育者は子どもとの保育の中で、子
どもが示すある「かたより」に少しずつ目が止まるよ
うになり（このことを「テーマ」の萌芽と名付けてい
る）、そのことが保育者の注意を喚起する（例：「ど
うして同じ遊びばかり繰り返すのか」、「高い場所に
昇りたがるのはどうしてか」、「あのことだけは避け
るのはなぜか」）。そして、このテーマをもとに、保
育者は解釈活動を始める。その手がかりとなるのは、
最近の保育状況と過去に蓄積された記録（とそれに随
伴する記憶）であり、過去の記録は何度も引き出され
て検討の対象となることがあるが、それは保育の現状
から省みられている。

・ このような省察過程の中で、子ども像は思考の対象と
なって現実性から乖離しやすくなるため、「再び実践
へ」戻り、子どもとの共存関係をとり戻す必要がある。

このように、自身の保育について他の保育者と話を
したり、記録を書いたりする中で「その日の子どものこ
と」を想起し、言語化し、解釈をしていくことは、保育
者にとって不可欠な営みである。

Ⅱ－２　他の保育者と保育について話し合うことの意味
津守（1997）や浜口（1999）が述べているように、

保育の省察をする上で、他の保育者と話し合うことがい
かに重要であるかを具体的に示している研究もある。

例えば、金（2009）は新人保育者が同じクラスを担任
する先輩保育者と保育実践について振り返る「話し合い
（対話）」場面を分析し、以下のような結果を得ている。

この「話し合い（対話）」では、先輩保育者が子ども
とのかかわり方について共に悩みながら、新人保育者を
拠り所にする子どもの気持ちや、「ただ一緒にいる」行
為も子どもの気持ちを尊重したかかわり方であることを
言語化して新人保育者に伝えたことで、新人保育者の
省察が促されていた。そして、このように先輩保育者か
ら言語化してもらうことは、新人保育者が否定的に捉え
ていた自身の保育実践を見直し、「自分らしさ」を見つ
けることにもつながっていた。また、新人保育者だけな
く、先輩保育者にとっても、この「話し合い（対話）」
は、子どもと相手の保育者の関係を第三者的に見る機会
になり、自身の保育を対象化したり、相手の語りから自
身の保育を客観化したりすることで、互いの保育実践を
意味づける場にもなっていた。

このように、その日の保育について話し合う時間を確
保することは、特に開所時間に常に子どもがいる保育所
や認定こども園では難しいことが多い。しかし、このこ
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とが保育の自己評価にもつながる大切な営みであること
を認識する必要がある。そして、「幼児教育の質の向上
について（中間報告）」（2020）でも指摘しているよう
に、毎日短時間でも保育を共にする保育者と話し合った
り記録をする時間を確保するために、各園でできる工夫
を考えて実践する必要がある。

Ⅲ　エピソードの記録とエピソードに基づく話し合い
Ⅲ－１　その日特に心に残ったエピソードを記録する

津守（1997）が述べているように、保育者が保育後に
他の保育者と話をする時には、その日の子どもや保育の
中で特に心に残ったことを話題にすることが多い。しか
し、「心に残ったこと」をただ話したり書いたりするだ
けで終わるのであれば、浜口（1999）が指摘するように、
その保育体験は「一過性の出来事」となり、その後の保
育にいかされるものにはならない。

このように、記録をただ書いて終わりということがな
いように、大豆生田他（2011）は「日誌を活用した方
法」を提案している（表１参照）。この提案は、どの園
でも書いているはずの「日誌」を活用し、その書式を工
夫して、短い時間で効果的に質を高められるように考え
られたものである。

この書式では、その日の保育の概要を書いた上で、特
に心に残ったエピソードを取り上げて書き、そこで子ど
もがしていたことの意味や経験していた内容、興味・関
心、どのような育ちが見られたかを読みとり、そこから
翌日からの保育について考えることができるようになっ
ている。

大豆生田他（2011）は「エピソード記録をいかした研
修の工夫」も提案しており、継続のためには負担になら
ないように、エピソード記録は語り合いを生み出す「素

材」ととらえ、まず書ける範囲で始めてみることを勧め
ている。また、エピソードで伝えたいことが一言でわか
るような「タイトル」をつけること、場面の共有がしや
すいように写真やイラスト等も添えること、今後どのよ
うに保育をしていきたいか、保育者としての思いや見通
しを必ず書くことも勧めている。

そして、エピソード記録をもとに語り合う際には、１
つの「正解」を求めるのではなく、それぞれの視点や解
釈を遠慮せず出し合える土壌をつくっていくことや、エ
ピソード記録を書いた保育者の子ども理解や子どもへ
のかかわりについて問題視していくのではなく、「子ど
も」を主語にして（「なぜＡちゃんはこのようなことを
していたのだろう？」等）、その子どもの思いや興味・
関心を探っていこうとする姿勢が必要であることも指摘
している。

これらのことは、保育について「子どもにとってどう
か」という視点から一緒に振り返るためだけでなく、エ
ピソードを書いた保育者を保育の主体として尊重するた
めにも必要な姿勢であり、そのことがさらに記録を書い
たり話し合ったりしたいという保育者の意欲を高めるこ
とにもなる。

Ⅲ－２　エピソード記述
このようなエピソードをもとにした記録の方法の一つ

に、鯨岡（2007）が提唱する「エピソード記述」がある。
この「エピソード記述」も「何らかの点で保育者の心が
揺さぶられた場面、つまり、保育者が描きたいと思っ
たもの、あるいは描かずにはおれない」エピソードを取
り上げ、エピソード名も書くようになっているが、心が
揺さぶられた出来事の「背景」も記し、「エピソード」、
「背景」もふまえた「考察」という構成になっていると
ころに大きな特徴がある。

この「背景」を記述することは、その保育者が取り上
げたエピソードをもとに何を伝えたいのか、何を話し合
いたいのかを自覚するためにも、他の保育者が話し合い
の視点をもちやすくなるためにも、大事な点である。例
えば、浜口（1999）が述べているような、子どもの中
に見出した「テーマ」が記述されることもあるだろうし、
その保育者自身も自覚していない子どもや保育について
考える枠組みが表れることもあるかも知れない。

鯨岡（2007）は起きた出来事に忠実に「あるがまま」
に記述しようとする態度や、エピソード記述をもとに話
し合う際には、大豆生田他（2011）と同様に、自分の観
点からではなく、その保育者を主体として受け止めて議
論しようとする態度も求めている。

表１　日誌の書式例（大豆生田他，2011）
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Ⅲ－３　エピソード記述をもとに話し合う
このエピソード記述をもとにしたカンファレンスの試

みの一つに、岡花他（2009）がある。このカンファレン
スでは、浜口（1999）が示した実践の省察過程のサイ
クル「実践→想起→記録の記述（言語化）→解釈→再び
実践へ」を参考にしており、カンファレンスで解釈し直
した後にエピソード記述のリライト（書き直し）にも取
り組むことで、「実践→エピソード記述→保育カンファ
レンス→リライト（書き直し）→再び実践へ」という省
察方法の可能性について検討している。また、このカン
ファレンスでは、外部からも参加者を招き、保育を見て
いない立場からの視点も得られるようにしている。

このような試みを通して、岡花他（2009）は以下のこ
とを明らかにしている。

・ エピソード記述によって、保育者自身が抱える問題意
識がより明確となり、その子どもについての理解の枠
組みが意識化される。

・ カンファレンスによって、エピソード記述では十分で
はなかった保育者の思いや意図の言語化ができること
がある。この「描くこと」「話すこと」両面のメリッ
トが、エピソード記述のリライト（書き直し）にもい
かされる。

・ カンファレンス後にリライト（書き直し）をすると、
時間の経過にともなう子どもの変容や保育者自身の子
ども理解の枠組みに関する変化を捉えることができる。

津守（1997）や浜口（1999）は、過去の記録をもと
省察し直すことについても述べているが、このように
カンファレンス後にリライト（書き直し）をすることで、
他者の視点も取り入れて考えたこともふまえて省察し直
すことができる。

保育者の中には、話すことはできるが、書くことにつ
いては苦手意識をもつ者も少なくない。ここまでの取
り組みをすることが難しくても、日々の保育の中で記録
したことをもとに話し合いをしたり、話し合いをしたこ
とをもとに記録を書いたりすることを繰り返していくと、
岡花他（2007）が指摘している「描くこと」「話すこ
と」の両面をいかすことができ、保育の言語化のために
も効果的な取り組みになるだろう。

Ⅳ　「ＳＯＡＰ」の視点を取り入れる
Ⅳ－１　記録に取り入れたい視点「ＳＯＡＰ」

河邉（2019a）は、幼児教育は保育者が子どもの経験
を読み取って次の保育につなげる「経験カリキュラム」
であるため、持続的な記録を通して日々変化する子ど
もの姿を丁寧に捉え、次の保育につなげる必要がある
と述べている。そして、そのためには保育について振り

返る最小単位の「日」の記録の役割が大きいが、実際
の「日」の記録はその日にあったことを断片的に記述す
るにとどまり、そこから翌日の保育を予想できるような
内容になっていないことが多いと指摘している（河邉，
2013）。

また、保育者自身からも、一日の多くの出来事の中で
何をどの程度書き残すと次の保育につながるのか悩むと
いう声がよく聴かれること、保育の長時間化で保育者が
ますます多忙になっていることもふまえて、シンプルで
経験が浅い保育者にもポイントがわかりやすい視点「Ｓ
ＯＡＰ」を提案している（河邉，2019aｂ）。

ＳＯＡＰは、患者中心の医療現場で用いられる記録の
視点であり、河邉（2019aｂ）はこの視点を援用し、子
どもの姿をもとにした「理解から援助へ」という以下の
思考過程をたどることができるようにしている（図１参
照）。

１．子どもの遊びの様子を把握する。
　（ 子どもの生活と遊びにおける状態の把握：Subjective 

Data）
２． それが園生活を見通した上で、子どもの発達にとっ

てどのような意味があるのかを解釈する。
　（保育者の読み取り：Objective Data）

３． 子どもの生活する姿に即して次にどのような経験が
必要なのかを導き出す。

　（保育者の評価にもとづく願い：Assesment）
４． 実際の保育の中で次に必要な経験が充足されるよう

に適切な環境を構成する。
　（願いにもとづく環境の構成：Plan）

『幼稚園教育要領解説』（2018）では、一人一人の
幼児が「どのようなことに興味や関心をもってきたか」、

図１　ＳＯＡＰを保育記録に援用した場合のプロセス
（河邉，2019ｂ）
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「興味や関心をもったものに向かって自分のもてる力を
どのように発揮してきたか」、「友達との関係はどのよ
うに変化してきたか」など、一人一人の発達の実情を理
解することが真に発達を理解することであり、教師は幼
児と共に生活しながら、「その時期に幼児のどのような
育ちを期待しているか」、「そのためにどのような経験
をする必要があるか」などを幼児の生活する姿に即して
具体的に理解することが大切であると記されている。こ
のことから、河邉（2019ｂ）はＳＯＡＰで表された思考
過程は、幼稚園教育要領に示された指導計画作成の手順
と重なると述べている。そして、この保育者としての思
考過程を獲得するためにも、ＳＯＡＰの視点を取り入れ
て記録を書き続けていくことが有効であると述べている。

Ⅳ－２　ＳＯＡＰの視点をもって考える保育
河邉（2019ｂ）は、ＳＯＡＰの視点をもって日の記録

を書いている保育者の記録も分析し、ＳＯＡＰの視点が
この保育者の「理解から援助へ」という思考過程を支え、
指導の計画に生かされていることを明らかにしている。

また、河邉（2019ｂ）は、この保育者が園生活の中で
予想外のことが起こった際にも、それまでの子どもの経
験の読み取りと自身の保育者としての願いをもとに、計
画していなかった環境構成・援助を考えて子どもたちに
活動を提案したことも取り上げている。そして、このよ
うな提案が可能となるのは、ＳＯＡＰの視点をもって記
録をする中で、それまでの子どもの経験の読み取りから
「子どもにとって必要な経験」は何か（ＳとОに導かれ
るＡ）が意識化され、それが「狭まる」ことで、子ども
たちの遊びの内容が変わったとしても、そのために必要
な環境構成等の手立てが柔軟に考えられているためだと
述べている。

このことからも、子どもの姿から経験していることを
読み取り、「子どもにとってどうか」という視点をもち、
次に必要な経験を考えていく「経験カリキュラム」をめ
ざす幼児教育にとって、ＳＯＡＰが不可欠な視点であり、
どの園においても保育者が身につけるべき視点であるこ
とがわかる。

しかし、河邉（2019ｂ）はこの思考過程自体は新しい
視点であるわけではないにもかかわらず、実際の指導案
を見てみると、遊びの経緯や子どもの姿はほとんど記入
されずに「予想される姿」を書いたものが多いことから、
子どもの姿（Ｓ）から、どう意味を解釈し（О）、評価
し（Ａ）、指導につなげるか（Ｐ）は、意外に意識され
ていないのではないかとも指摘している。

Ⅳ－３　ＳＯＡＰの視点を取り入れた園内研修
ＳＯＡＰの視点を園内研修に取り入れ、保育者の子ど

も理解がどのように深まるのかを検討している園もある。
その園では、他園の実践記録をＤＶＤで視聴して、Ｓ、
О、Ａを各自で考えて記入してみたところ、Ｓ、Оにつ
いては具体的に書き出す経験となり、子どもの経験と保
育者の願いがつながっていることを意識化するように
なったが、Ａを導き出すことが難しいことが課題となっ
たという（関岡他，2021）。

このように子どもの姿からに経験していることを読み
取り、「子どもにとってどうか」という視点をもって次
に必要な経験を考えることに難しさを感じる保育者がい
ることは、筆者が取り組んできた園内研修においても課
題であり続けている（中島，2017）。また、経験を読み
とることができていたとしても、それを言語化して伝え
ることが難しい保育者もいる。このことが、「幼児教育
の質の向上について（中間報告）」（2020）で課題とさ
れている「経験に基づく知見が蓄積されにくい状況」に
も影響していると考える。

ＳＯＡＰの視点には、どのような記録の様式にも活用
できるという利点もあり（河邉，2019a）、どのような
園でも保育者一人一人が記録に取り入れることができる。
記録を書く際だけでなく、日々の保育について保育者同
士で話し合う際にもこの視点を意識していくと、子ども
の姿をもとにした「理解から援助へ」という保育者とし
ての思考過程を身につけ、言語化することも可能になっ
ていくだろう。そして、子どもの姿をもとに、常に「子
どもにとってどうか」という視点をもって必要な経験を
保障しようとする保育の実践も可能となっていくだろう。

Ⅴ　「ＡＬＡＣＴモデル」を用いた省察
Ⅴ－１　「ＡＬＡＣＴモデル」とは

子どもの姿をもとに一人一人が経験していることを読
み取り、「子どもにとってどうか」という視点をもって
次に必要な経験を考えることが難しい場合には、他の保
育者と一緒に話し合ったり研修をしたりする際に、コル
トハーヘン（Korthagen et al.,2001）が提唱する「ＡＬ
ＡＣＴモデル」を活用することが有効だと考える。

教師教育に取り組んできたコルトハーヘン（Korthagen 

図２　ＡＬＡＣＴモデル（Korthagen et al., 2001）
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et al.,2001）は、教師の専門家としての学びは、学習者
の内的な必要性を伴うこと、学習者の経験に根ざすこと、
学習者が自身の経験を詳細に省察することで、より効果
的になると述べており、理想的な省察のプロセスである
ＡＬＡＣＴモデルを提唱している（図２参照）。

このサイクルの第１局面は「行為（Action）」で、第
２局面でその「行為を振り返る（Looking back on the 
action）」。そのことによって、第３局面の「本質的な
諸相への気づき（Awareness of essential aspects）」に
至り、この気づきが第４局面の「行為の選択肢の拡大
（Creating alternative methods of action）」へとつなが
り、第５局面で「さらなる試み（Trial）」が行われると
いうものである。

このＡＬＡＣＴモデルでは、第３局面の「本質的な諸
相への気づき」に至るために、第２局面「行為の振り返
り」において具体化を促す「問い」を用いることに特徴
がある。表２は教育実習に取り組む学生を対象とした
「問い」である。

教育実習に取りくむ学生たちは、これらの問いをも
とに、「私」は「何をしたかったのか」「何をしたか」
「何を考えたか」「どう感じていたか」だけではなく、
「生徒たち」たちは「何をしたかったのか」「何をした
か」「何を考えたか」「どう感じていたか」についても
一つ一つ考えて、偏りや見落としがないように振り返っ
ていく中で、自分自身の中にある枠組みについても問い
直すことになる。そのことで、第３局面「本質的な諸相
への気づき」に至ることもできるようになるのである。

このモデルは、ＳＯＡＰで示された保育者としての
思考過程において、子どもの姿（Ｓ）から子どもが経験
していること（О）を読み取り、「子どもにとってどう
か」という視点から振り返る際にも活用することができ
る。

Ⅴ－２　ＡＬＡＣＴモデルによる保育者の省察
村井他（2020）は、この「問い」をもとに表３のよう

なワークシートを作成し、ある園での保育者同士の省察
に次のように活用することを試みている。

・ 保育時間中に定期的に15分程度の時間を確保し、別室
で保育者が３人１組になる。

・ １名が「相談者」となり、準備した「最近起きた保
育中の出来事で気になっていること」を他の２名
（「コーチ」と「コーチのコーチ」）に話す。

・ 「コーチ」は８つの「問い」のワークシートをもと
に「相談者」に質問をする（「コーチのコーチ」は
「コーチ」の手助けをする）。

・その後、「相談者」がワークシートへの記入をする。

村井他（2020）は、このような省察に取り組んでいる
保育者の事例も紹介している。この保育者は、戸外遊び
から片付けをして入室する際に、自分が作った工作が壊
れて泣いている子どもを列に並ぶよう促した場面を取り
上げた。そして、「問い」に答えながらこの場面につい
て振り返り、ワークシートに記入した。以下はその一部
である。

２．わたしは何を考えていたか
　　「 早く列に並ばせたい、集めたいというように集団

を意識していた」
３．わたしはどう感じていたか
　　「また作ればいいという気持ちをもっていた」
４．わたしはどうしたかったか（何を望んでいたか）
　　「泣き止んで列に並んでほしかった」
６．子どもは何を考えていたか
　　「工作が壊れた。どうしよう」
７．子どもはどう感じていたか
　　「悲しい、受け止めて欲しい」
８．子どもはどうしたかったか（何を望んでいたか）
　　「 壊れてしまったものをどうすればよいか、一緒に考

えてもらいたい。共感して受け止めてもらいたい」

このような内容を記入した後、この保育者は、その子
どもの悲しさを受け止めるよりも「早く列に並ばせたい、
集めたい」という意識が強かったことについて振り返り、
子どもの気持ちを受け止められていなかった自分に気づ
き、保育者同士の連携を取りながら、子どもとのかかわ
りをしっかりしていきたいと記述していたという。

表３　保育者同士の省察に用いるワークシートの様式
（村井他，2020）

表２　「行為の振り返り」のために用いる「問い」
（Korthagen et al,2001）
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この事例について、村井他（2020）は、「わたし」
は「また作ればいいという気持ちをもっていた」、「子
ども」は「悲しい。受け止めて欲しい」と感じていたと
いう感情面での齟齬（３と７）が、ここでの本質的な側
面であると言えるだろうと述べている。そして、この事
例をクラス担任同士で共有して連携のあり方について話
し合うことで、保育の質の向上にもつながるとも述べて
いる。このような省察は、その後の保育の見直しにつな
がっていくことを確認できる。

村井他（2022）は、このような省察を継続的に行うこ
とで、初任保育者が子どもの望んでいること、子どもの
感情も感受しつつ保育を行うようになってきたことも確
認している。

これらの結果からも、保育者同士での省察にＡＬＡＣ
Ｔモデルを活用することは、保育者が他者からの問いか
けをもとに自身の保育について子どもの側に立って考え
たことを言語化し、「子どもにとってどうか」という視
点から振り返るためにも有効であると言える。

Ⅵ　写真の活用による言語化の促進
Ⅵ－１　写真を活用した様々な記録の試み

Ⅲ－１で取り上げた「日誌を活用した方法」（大豆生
田他，2011）の書式例では、場面の共有がしやすいよう
に写真やイラスト等も添えることが勧められていた。

写真を活用すると、保育者が他者に伝えたいが言語化
しづらいと感じている部分についても伝わりやすくなる
ため、保育の内容や子どもの育ちを保護者に伝える際に
も活用している園が多い。

最近では、海外で試みられてきた写真を活用した記
録方法を国内でも取り入れるようになっている。例え
ば、写真や言葉等を用いて、学びを可視化していく「ド
キュメンテーション」（白石，2018；大豆生田・おおえ
だ，2020）や、そこでの子ども一人一人の育ちをまとめ
ていく「ポートフォリオ」（森，2016）、子ども一人一
人の学びを物語のように書き記してポートフォリオにし
ていくラーニングトーリー（大宮，2010；丸亀ひまわり
保育園・松井，2018）などである。また、「子どもが今
興味をもっていること」を中心に書き、その興味・関心
に関連する「実際に起こっていること」や「保育者の予
想」を蜘蛛の巣状に記入していく「ウェブ型記録」（佐
伯，2021）の中に写真を活用している園もある（吉岡，
2021）。

写真を活用すると、その写真を撮影した理由やその写
真を選んだ理由について語る中で、その保育者の保育観
も表れる。前述のように、言語化すること以上の情報が
他者に伝わるという利点もある（岡，2013）。

Ⅵ－２　写真を記録に活用することでの保育者の気づき
写真を記録に活用することで、それまでにない気づき

があったことを報告している保育者もいる。
例えば、利根川（2016）は、担任保育者として写真を

活用するドキュメンテーションに取り組んだ体験を振り
返り、写真を活用する以前の記録は、子ども同士の関係
を視点としたものが多かったが、写真を活用するように
なると、「子どもがモノや環境とどう出会い、対話して
いるのか」という視点からの記録が増えたと報告してい
る。そして、身体的な動きや環境の変化、子どもと環境
との相互作用などがポイントとなる場合、その実践の記
録には写真の活用が格段に有効になると述べている。

また、吉岡（2021）は、写真を取り入れて、ポート
フォリオ、ドキュメンテーション、ウェブ型記録に園で
取り組んだ中で、保育者に次のような変化があったと報
告している。

・ 日常の子どもたちの遊びの写真をもとにした「フォト
カンファレンス」をすることで、今まで見たことのな
い子どもの姿に出会ったり、写真に付された担任保育
者のコメントから、保育者としての思いも知って保育
が理解しやすくなり、面白さも共有できるために参加
者が語りたくなり、会話が広がった。

・ 写真によって記憶が鮮明となることに加えて、気づか
なかった子どもの行動や活動のつながりを知ることで、
保育者の視野が広がり、気づきが多くなった。

・ 文を書くことに苦手意識のある保育者から「文章でど
う表現したらよいのか迷うため、写真を使用したい」
という意見があり、写真を活用してみると、その方が
伝わることもあり、園全体にその手法が広がった。

これらのことから、写真を活用することで、今までに
はなかった記録の視点が得られること、場面を共有しや
すくなって参加者が話したくなること、書くことに対す
る苦手意識をもつ保育者にとっても、自分の保育を他者
に伝えるための効果的な手法になり得ることがわかる。

このような写真も活用した記録の試みは、今後さらに
増えていくと考えられる。その際には、写真で伝えられ
ることをふまえた言語化についても、検討していく必要
がある。

Ⅵ－３　写真を活用した園内研修
瀧川（2016）は、岡（2013）が付箋紙や写真等の思

考の「見える化」ツールを活用した全員参加の「創発的
会議」を提案していることを参考にして、保育者が持ち
寄った保育場面の写真をもとに、子どもの思いや保育
環境の読み取りを深める園内研修を試みている。そして、
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読み取ったことを付箋紙に書いて話し合うことを取り入
れながら、「写真を使って自分の保育を語ることに慣れ
る」、「子どもの内面の読み取りを深める」、「内面の
読み取りと５領域を結びつけて理解を深める」、「子ど
もの内面の読み取りを踏まえて、保育環境の持つ意味を
考える」、「今後に向けて保育環境の視点からどうして
いくとよいか考える」という流れで、複数の園で継続的
な園内研修を実施した。

すると、参加者からは「園内研修が活性化し、参加者
間で気づきや学びが共有され多様な視点を得られる」、
「写真があるので語りやすく、他のクラスの様子もよく
わかる」、「保育環境の見直しにもつながる」等の声が
あり、写真を活用することの利点を確認できたと報告し
ている。そして、このように園内研修で写真を活用する
ことで、事例やエピソードを書く時間があまり取れない
園であっても、保育の振り返りや子ども理解など保育の
専門性の向上に欠かせないプロセスを研修に組み込むこ
とができるのではないかと述べている。

このような園内研修を取り入れながら、保育者が負担
や苦手意識を感じずに自身の保育について互いに言語化
して伝え合う楽しさを実感する機会を設けることは、そ
の後の日々の保育について話したり書いたりする際にも
いかされていくだろう。

Ⅶ　 子どもの姿に基づく保育を言語化する力をどのよう
に身につけていくか

本研究は、幼児教育の質が問われている一方で、多
くの園が多忙を極め、日々の保育について話したり、書
いたりする時間の確保も難しく、「経験に基づく知見が
蓄積されにくい状況」にあることをふまえて、どの園に
おいても保育者が一人一人の子どもの姿をもとに「子ど
もにとってどうか」という視点をもって保育を振り返り、
その保育を言語化する力を身につけていくには、どのよ
うな取り組みが実現可能なのか論考してきた。

その中でまず実践できることは、日々の保育の中で特
に心に残ったこと、他の保育者にも伝えたいことを話し
合っていくことや、簡単でもよいのでエピソードも取り
入れた記録をしていくことである。書くことに苦手意識
がある場合は、話したことをそのまま書いてみてもよい
だろう。そうでなければ、その時に自分の保育について
振り返り考えても、時間がたてば忘れてしまい、その後
の保育にいかされることもなくなる（浜口，1999）。ま
た、継続的な記録を残していかなければ、子どもの育ち
についても自身の保育についても、根拠を示しながら他
者が理解できるように伝えることもできない。

言語化が難しい部分については、写真を活用すること
も合わせて取り入れていくとよい。特に保育環境を検討

していく上では効果的である。視点をもって撮った写真
は、子どもの育ちや保育のねらいについて、言語化して
伝えるだけよりも、わかりやすい。写真を見てその日の
保育について思い出すこともあるし、言語化された記録
と同様に、後から見直すことで気づきが得られることも
ある。

このような日々の営みに加えて、短時間でもよいので、
エピソードをもとにみんなで話し合う機会を設けたい。
書ける範囲でのエピソードから始めるのもよいが、その
際は、鯨岡（2007）が述べているように、「背景」とな
る情報も伝えるようにしたい。書くことに難しさがある
ならば、話すだけでもよいだろう。そのことで、「なぜ、
このエピソードを取り上げたのか」が他の保育者にも伝
わり、エピソードを記録した保育者の問題意識、その子
どもについての理解もふまえて一緒に考えることができ
る。

その後の保育につながる話し合いとなるためには、
日々の記録をする上での視点ＳＯＡＰも意識していきた
い。そして、具体的な子どもの姿をもとに子どもが経験
していることを読み取り、次に必要な経験を考えていく
という保育者としての思考過程を他の保育者と一緒にた
どる体験は、その後の保育者一人一人の保育にもいかし
ていくことができる。

子どもの経験を読み取る際に「子どもにとってどう
か」という視点をもつことが難しい場合には、その子
どもの考え、気持ち、願い等を丁寧に考えていくため
の手立てとしてＡＬＡＣＴモデルによる省察で用いら
れる「問い」を活用することも有効である。そのことで、
「自分」と「子ども」の視点から振り返ったことを他の
保育者に語ることで、保育の言語化が促される。また、
その内容を他の保育者と共有できることは、その後の保
育にもいかされる。

そして、他の保育者の話を聞いて様々な視点にも触れ、
「自分」と「子ども」とのずれへの気づきに至れば、自
身の保育が本当に子どもの姿に基づいているのかを問い
直す契機にもなるだろう。

このような営みは、同じ園の保育者だけで取りくむこ
とには限界もあるので、第三者が参加する場を設けるこ
とも有効である。筆者が園内研修に参加した際にも、提
出された記録を読んだり保育者の話を聞いただけではわ
からないことが多い。そして、そのことについて保育者
に質問して答えてもらうことは、保育者にとって自身の
保育を言語化して他者に伝える際にどのような点が不十
分なのかに気づく機会にもなっている。

話し合いや記録、園内研修等で気づいたことをその後
の保育にいかすためには、「気づいたこと」「気づいた
ことをその後の保育にどのようにいかしていきたいか」
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を記録するポートフォリオを作成し、自分の中での変化
も確認していくとよいと考える。そうすれば、実践との
循環も実現しやすくなるだろう。

時間の確保は、各園の努力だけでは難しい。特に開所
時間に常に子どもがいる保育所や認定こども園では、そ
のための時間も保障されていないことが多い。子どもの
保育から離れ、日々の保育について話し合ったり記録
を書いたりするための「ノンコンタクトタイム」の確保
ができるような施策が講じられることが重要である（保
育所等における保育の質の確保・向上に関する検討会，
2020）。

以上のような点をふまえて、今後も保育者と様々な園
内研修に取り組み、支援を続けていきたい。そして、保
育者が一人一人の子どもの姿から経験していることを読
みとり、「子どもにとってどうか」という視点をもって
保育を振り返り、次に経験してほしいことを考える思考
過程を身につけ、その保育を言語化できるようにするた
めにはどのような取り組みが実現可能であり効果的なの
かについて、具体的に検証していきたい。
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