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はじめに
　本稿では，教育実習の事後指導や大学院の授業な
どにおいて，学生が教育実習の振り返りをすること
を通じて，自らの教育観，子ども観の問い直しを
行っている事例を取り上げる。以下に取り上げた 3
つの事例は，小学校での生活の場面，授業の場面，
幼稚園での遊びの場面に起きた出来事である。いず
れも教育実習のリフレクションにおいてよく出会う
出来事であり，かつ，その意味への問いに開かれて
いる。教育実習生だけでなく，現職の教師にとって
も，「よくあること」「いつものことだから」と見過
ごしてしまいがちなこういった事例を改めてリフレ
クションし，記述を行っていくことで，その問いを
深めていくことが重要であると言える。

1 ．研究方法
　コルトハーヘン（F. Korthagen, 1947-）らによっ
て提唱され，オランダをはじめとした各国の教員養
成の現場で用いられている ALACT モデルにおけ
る 8 つの窓を用いた教育実習のリフレクションを
行った1）。ここでは，オリジナルの 8 つの問いに加
えて，その意味を深く掘り下げるために，それぞれ
の理由を尋ねる問いを合わせ，16の問いを用いた。
さらにその振り返りを基に，ヴァン＝マーネンが提
示し，教員養成のほか，看護，精神分析，臨床心理，
ソーシャルワークなど多くの現場で実践されている

「生きられた経験の記述」の訓練を行い，できる限

り経験を現にあるがままに記述するように求めた2）。
本稿では，これらの実践のうち，以下の 3 つの事例
を取り出し，実習生の気づきとその背景にある教育
観，子ども観を明らかにする。

2 ．結果と考察
　以下に，小学校実習での子どもとのかかわりの場
面をリフレクションした事例，授業中の事例それぞ
れ 1 件，幼稚園での実習における事例 1 件について
取り上げ，考察を行う。なお，16の問いについては，
本人の記述を筆者が一部改変している。事例の使用
にあたっては，本人に目的と個人情報の保護に関す
る説明を行い，承諾を得ている。

⑴　事例 1：実習生は友達なのか
　最初の事例は，Ｋさんが，学部 4 年時に参加した
小学校実習で最も印象に残っている出来事について
リフレクションを行った（下表 1 ）。
　実習生Kさんの事例

　上の事例に対して，③の本質への気づきを経ない
振り返りであったとしたら，「Ａさんの誘いを断ら

3 年次あるいは 4 年次に行われる教育実習に参加した学生に，コルトハーヘンの 8 つの窓を用いたリフレクションを
行った結果を検討する。 8 つの窓を用いたリフレクションは，実習中に出会った出来事の中でとくに印象に残ってい
るものを一つ挙げてもらい，その出来事における実習生と子ども（幼児児童生徒）のそれぞれの思考感情欲求を明ら
かにしていく。リフレクションを促すコーチとのやりとりの中で，実習生の裡にあった子ども観や教育観と実際の子
どもの姿との齟齬が明らかになり，そこから考察が深まっていく。さらに生きられた経験の記述を行うことで，実習
生の経験の意味がより際だって見出されると共に，その記述を読む他者にとっても追体験可能なものとなる。本稿で
は 3 つの事例を挙げて，その意義を検証していく。
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実践報告

　休み時間に，積極的なグループに属するＡさ
ん達から「一緒に鬼ごっこしよう」と誘われた
のですが，これまであまり関わる機会のなかっ
たおとなしいＢさんのことが気になっていたの
で，「今日は一緒に遊べないよ」と断ってしま
いました。Ａさんは悲しそうな表情を浮かべて
向こうに行ってしまいました。
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なければよかった」「Ａさんに対してもっとうまく
言えばよかった」「Ｂさんに話しかけるのは，次の
機会にすればよかった」といった言葉が出てくるか
もしれない。しかし，そういった振り返りにとどま
る限り，この出来事の本質への問いは生まれてこな
い。そこで，この事例に対して，グループのなかで
以下の16の問いのリフレクションを行った。
　16の問いを用いて，Ａさんとの出来事についてリ
フレクションを行ってみると，Ｋさんは，いつも一
緒に遊ぼうと声をかけてきてくれていたＡさん達の
グループの子ども達の気持ちに応えたいという望み
と，クラスの児童全員と分け隔てなく接したいとい
う望みの双方に引き裂かれていたことが分かる。児
童全員と接したいというＫさんの望みは，今回の実
習の目標の一つでもあったが，さらに，彼女自身の
教育観に裏打ちされていたものであることが明らか
になった。
　実習生のＫさんは，最初Ａさんとの関係について
リフレクションを行っていたのだが，16の問い（表
1 ）を深めていく中で，実はＢさんの方がとても気
になっていたこと，そして自分自身が小学生時代に
Ｂさんのようなタイプだったので，（実習生に声を
かけてほしいという）Ｂさんの気持ちに応えたかっ
たのだと気づいた（結果的に，この後Ｂさんと言葉
を交わすことができ，次の授業でＢさんはＫさんの
発問に対してふだんほとんど行わない挙手をし，彼
女の試みは成功した）。
　そしてこの時点で以下のような感想を書いている。

　実習生Ｋさんの16の問いのリフレクションを終え
ての感想

　ここでは，鬼ごっこをしようと声をかけてきたＡ
さんのことよりも，自分の小学校時代の姿を重ね合
わせた「内気な性格」のＢさんのことが気になって
いたと書いている。教育実習生として母校での実習
に参加していたＫさんは，自分自身の子ども時代を
想起しつつ実習に臨んでいたと考えられる。「自分
がＢさんだったら」実習生から声をかけてもらった
ら嬉しいという気持ちで，Ｂさんに寄り添うことで，
Ｂさんは実習生であるＫさんに心を許すことになっ
た。
　Ａさんとの関係では悩んだが，一方でＢさんと距
離を縮めることはできた。この出来事について，生
きられた経験の記述を行った。以下の記述は，大学
院生同士で何度か記述の読み合わせを行い，書き直
しを行った最終稿である。
　Ｋさんの生きられた経験の記述

　あの時，Ａさんの誘いを断って休み時間を一
緒に過ごすことにしたＢさんは，内気な性格で，

　「よし。やるぞ。」今日も気合を入れ，家を出
る。10年前まで毎日通っていた道が，大人に
なって，また，教師としての立場で見るとこん
なに異なって見えるのかと違和感を覚えていた。
それも今日で 5 日目，徐々にその違和感も薄れ
ていっていた。しかし，やはり朝の職員室での
挨拶は何度やっても緊張感が取れない。「おは

表 1

実習生 その理由 Ａさん その理由

何をしたか？
Ａさん達の誘いを断って，
Ｂさんと話をすることを選
んだ。

この休み時間は，Ｂさんと
話したいという気持ちが強
かったから。

実習生に鬼ごっこをしよう
と誘ったが断られて悲しそ
うな表情を浮かべて向こう
に行った。

実習生と鬼ごっこをする約
束をしているのに，断られ
るとは想定しておらず，
ショックだった。

その時何を考えてい
たか？

Ａさん達とは何度も交流し
ているので，これまで一度
も関わったことのないＢさ
んと話すことが大切だ。

クラスの全員と話をするこ
とを実習の目標にしていた
から。

実習生の先生は，私たちよ
りもＢさんのことを大切に
しているのかな。

自分との約束よりも，Ｂさ
んを選んだということは，
自分は実習生にとって重要
な存在ではないのだと考え
たから。

どう感じたか？（不
安，嬉しいなどのそ
の時の感情）

Ａさんを悲しませてしまっ
たということに対して申し
訳ない。どうすればよかっ
たかという戸惑いを感じて
いた。

Ａさんの誘いを断ったこと
で，Ａさんがとても悲しい
表情をしたから（そこまで
は想定していなかったか
ら）。

一緒に遊びたかったのに，
遊べなくて悲しい。怒り。

約束を破られたと受け取っ
たから。悲しい気持ちに
なった。

本当は何をしたかっ
たのか？

クラスの児童全員と分け隔
てなく接したい。Ｂさんと
も話したい。

クラスの全員と話すことを
実習の目標にしていたが，
まだＢさんとは話せていな
かったから。

前日や前の休み時間と同じ
ように実習生と一緒に鬼
ごっこをしたい。

実習生が自分のことを誰よ
りも大切だと思っていると
確信したかった。

クラスに配属になったときからずっと気になっ
ていました。まだ話したことのないＢさんと，
この休み時間にどうしても話したい，そう考え
たのは，その日のＢさんの様子がとくに気に
なっていたこともありますが，私自身が小学生
時代，Ｂさんのようなタイプの子どもだったか
らです。自分がＢさんの立場だったら，きっと
実習生から話しかけてもらいたいと望んでいる
だろうと考えていたからだと気づきました。
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　ここで主題となっているのは，再びＡさんである。
Ｋさんは以下のように感想を書いている。
　Ｋさんのリフレクションの感想

ようございます。今日もよろしくお願いしま
す。」空元気な声が職員室にこだまする。「おは
ようございます」。スーツからささっとジャー
ジに着替え，軽やかな足取りで 5 年生の教室へ
行き，鍵を開ける。鍵を開けると，今日も一日
始まるぞと自分のエンジンがかかる。エンジン
をかけた後，校門に向かい，元気に登校してく
る子どもたちを迎える。「おはようございま
す！」と元気に挨拶する子，「先生，聞いて！
聞いて！」と開口一番昨日あったことを話し出
す子，様々である。そこへ私が実習で担当と
なった 5 年 1 組の元気な女の子 3 人組のＡさん
グループがやってきた。「よ！おはよう！先
生！ 1 時間目の後の休み時間，鬼ごっこまたし
よな！」キラキラした 3 人の目がまっすぐ私を
見つめる。「ええよ。コンビネーション（遊具）
前集合？」「当たり前やん！約束な！」そう
言って， 3 人は自分たちの教室にいつもの調子
で上がっていった。その数分後，「あっ！Ｂさ
ん！おはようございます。」Ｂさんを見つけ，
目線を合わせ挨拶をしてみる。「…。」地面に向
かってコクっと会釈をして通り過ぎてしまった。
Ｂさんとは，この 5 日間（はじめ 2 日間は休ん
でいたということもあり，）一度も会話はおろ
か， 5 秒以上目を合わせることも出来ていない。
今回の教育実習の前半目標である「 5 年 1 組の
子どもたち全員と分け隔てなく接する。最低 1
回は会話をしてコミュニケーションを図る。」
を達成するために。そして何より，単純にＢさ
んのことを知りたいという思いが日に日に募っ
ていた。
　 1 時間目の授業が始まり，あっという間に45
分を終え，休み時間が始まる。いつの間に先ほ
どの国語の教科書やノートを片付けたのだろう。
すぐＡさんたちは私の手を引っ張って，「コン
ビネーション行くよ。」と急かしている。「ちゃ
んと子どもたちと仲良くなってきているな。嬉
しいな。」心に温かな灯が灯ったように，その
嬉しさを噛みしめていた。しかし，それと同時
に，気になることもあった。Ｂさんのことだ。
私はいつもすぐに運動場に出ているが，Ｂさん
はいつも教室で自分の席に座り，本を読んでい
る。何を読んでいるのだろう。気になることだ
らけだ。何より，名前以外の情報を何も知らな
い。鬼ごっこをしている間，ずっと頭の中はＢ
さんのことでいっぱいだった。「よし。次の休
み時間は，Ｂさんと話す時間にしよう。」チャ
イムが鳴り，子どもたちに教室に帰るように促

しながら，心に決めた。
　 2 時間目の授業が始まる。また，あっという
間に45分を終える。休み時間が始まった。また，
いつの間に理科の教科書・ノートを片付けたの
か，Ａさんたちが一目散に私の前にやってくる。
Ａさんたちは，朝と変わらぬキラキラとした
まっすぐな目で「先生！さっきの続きしよ！鬼
ごっこしに行くで！」と，上ずった声からもと
ても楽しみしていることがひしひしと伝わって
いた。「でも，ここで断らないといつまで経っ
てもＢさんと話すことが出来ない…。」心を鬼
にして，Ａさんたちに「ごめん。この休み時間
だけはＢさんとお話ししたいから，鬼ごっこ行
けないの。また，次の時間にしよう。」と，話
をしている間から，Ａさんたちのキラキラとし
た目の輝きは少しずつ，少しずつ失われていっ
た。話し終えると，Ａさんたちの目は，少し怒
りを含んだ淋しい目をしながら，「私たちの方
が先に約束したのに…。」と呟き，運動場へ向
かった。彼女たちのあんな顔を見たのは初めて
だった。ほんの数十秒の間の出来事が，頭の中
でタイムスリップしたかのように何度も「私た
ちの方が先に約束したのに…。」の映像が繰り
返し，映し出される。さっきまでの心の温かな
灯は消え，冷たい風が心を凍てつかせる。「い
や，落ち込んでいる暇はない。」心にそう言い
聞かせ，Ｂさんが座る席へ向かった。「Ｂさ
ん！何を読んでるの？」「少年探偵団シリーズ
…。」私は，固い笑顔でＢさんと初めての会話
をキャッチボールを始めた。

　最初は，現象学的に書くことに必死であった
が，毎週アドバイスをもらって書くにつれて，
自分の出来事を詳細に見つめ直すことが出来た。
特に，その当時では気づかなかった，Ａさんに
とって自分自身が「友人の 1 人」でしかなかっ
たこと，Ｂさんから「教師の 1 人」として認め
てもらえていないかもしれないと不安になって
いることに気づくことが出来た。その当時は，
ただ単に不安になっていただけだったが，現象
学的にその教育実習での体験を見つめ直すこと
で，教育実習生として自分が深層心理の中で葛
藤していることを 1 年越しに実感することが出
来た。現象学的に物事を見るという経験は今回，
初めての経験だったが，この経験から，自分で
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　Ａさんにとって自分自身が「『友人の 1 人』でし
かなかったこと」，「Ｂさんから『教師の 1 人』とし
て認めてもらえていないかもしれないと不安になっ
ていること」に気がついたと書いている。教育実習
生は，学生でありながら＝教師であるという中間的
な立場で授業や課外活動に参加している。教師は子
どもに対して教育責任を負い，かつ，子どもとので
きる限り近い関係を維持したいと望むことが多いと
考えられるが，このいずれの役割も教育実習生にお
いては良い意味でもそうでない意味でも中途半端で
あると言える。それゆえに，子どもとの適切な距離
の取り方に戸惑うことが，現職教師よりもさらに多
くあると言えるだろう。
　もっとも，その度合いに違いはあるにせよ，子ど
もとのその場その場における距離の取り方への問い
が問われるという意味においては，この事例は，教
育的関係の本質を考える 1 つの重要な事例であると
言えるだろう。

⑵　多数決で決めることはできるのか？
　次は，小学校の授業における出来事である。教育
実習のリフレクションにおいては，授業よりも休み
時間などの生徒指導の場面が取り上げられることが
比較的多いが，授業のリフレクションを行うことで，
教育観，授業観への問いを問うことも重要であると
考える。Ｙさんは，以下のような出来事をリフレク
ションの題材とし，筆者がコーチを務めてリフレク
ションを行った（下表 2 ）。

　実習生Ｙさんの事例

　詩の授業の導入をクイズで行うことで，子どもた
ちが楽しい気持ちで授業に参加してくれることをね
らいとしていたが，全く想定していなかった「と
り」という答えが出てきたことで実習生のＹさんは
驚き，どのような対応をすればよいか戸惑った末に，

「正解」を答えてくれる他の子を募り，次に多数決
でどちらの答えにするかを決めることにした。教育
実習生が授業をする際に，想定外の答えが出てくる
と，子どもたちに「どちらが正解だと思いますか？　
Ａだと思う人は手を挙げてください。ではＢだと思
う人は？」と多数決で解決することがよくある。し
かし，この時点でもＹさんは，Ａ君が答えた「すも
うとり」が「間違い」ではないということに咄嗟に
気づき，それゆえに戸惑っている。にもかかわらず，
多数決で解決しようとしたことによって，Ａ君の意
欲を削いでしまったのではないかと考えている。意
欲を削がないために，「一人ひとりの子どもの考え
を否定せず，尊重したい」という彼女の願いは，Ａ
君が「自分の答えが間違っているのかもしれないと
不安になった」様子を思い返していることから出て
きた。

はどうにもならない壁にぶつかった時には，自
分を見つめ直すきっかけにリフレクションを活
用していきたいと感じた。

　教育実習で小学校 4 年生の国語の授業をさせ
ていただいた。川崎洋さんの「とる」という詩
の単元の導入にあたって，クイズをするのがよ
いのではと考えて指導案を作成した。「はっけ
よい　すもう○○」と黒板に板書し，「この○
○に入る文字はなんだと思いますか？」とクイ
ズ形式で子どもたちに問いかけた。正解は「す
もうとる」なので，子どもたちは「とる」と答
えるだろうと予想していたが，最初に手を挙げ
たＡ君が「とり」と答えた。

表 2

実習生 その理由 子ども（Ａ君） その理由

何をしたか？
Ａ君の答えに対して，どの
ように返答するか迷い，結
局は多数決にした。

自分の想定していた答えで
はなかったので，子どもた
ちに聞いてみたかった。

元気に「とり！」と答えた。「すもうとり」という言葉
が自分にピッタリきたから。

その時何を考えてい
たか？

Ａ君の答えは惜しいとも言
える。Ａ君の答えを否定し
たくない。

完全に間違えているわけで
はない答えを否定するのは
よくないと思っていたから。

もしかして間違っているの
だろうか？

周りの子どもたちがざわざ
わし始めたので。

どう感じたか？（不
安，嬉しいなどのそ
の時の感情）

驚き，戸惑い。

「とり」という答えが出て
くることを想定していな
かったので驚き，どう対応
すればよいか戸惑った。

不安。
自分の答えが間違っている
のかもしれないと考え不安
になった。

本当は何をしたかっ
たのか？

一人ひとりの子どもの考え
を否定せず，尊重したい。

正解とか間違いという判断
をすることで子どもの考え
たいという意欲を削ぎたく
ないから。

よい答えを思いついたので，
みんなの前でそれを伝えた
い。

自分がよい答えを思いつい
たことをみんなにも共有し
て認めてほしい。
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　このように，16の問いのリフレクションを行うこ
とで，彼女自身がどのような願いを持って授業を
行っていたか，彼女の授業観，子ども観が見えてき
た。さらに，生きられた経験の記述を行ったことで，
この問いは深まっていく。
　続けて，Ｙさんは以下のような生きられた経験の
記述を行った。
　Ｙさんの生きられた経験の記述

　ここでも，コルトハーヘンの ALACT モデルに
おける本質への気づきを経ないオルタナティブであ
れば，「もっとわかりやすい説明をすればよかった」

「クイズにしなければよかった」といった別のやり
方が出てくるであろう。担任の教師から「上手く対
応できていたよ」と言っていただいたから，それで
十分なのかもしれない。しかしここで問われるべき
は，Y さんの「もやもやとした気持ち」の正体であ
る。なぜ彼女は 1 日中もやもやした気持ちをもち，
さらに一年以上が経過した大学院での授業で，この
事例を挙げてきたのだろうか。「私の口から『間
違っている』とは言いたくなかったし，言えなかっ
た」から，多数決を行ったと書いていることにその
手がかりがあると考えられる。正しいか，間違って
いるかを裁定するのが教師の仕事なのか？という問
いである。もちろん，多数決を行って，「正答」が
決まったからと言って，それで少数派の意見に与し
ていた子どもたちの気持ちが収まる（納得する）わ
けではないだろう。上述のように，教育実習生の授
業において多数決は頻繁に行われる。そして，実習
生の意図していた答えと多数派の意見が一致するこ
とで，実習生は安心し，（多くの場合少数派の子ど
もたちの気持ちを取り残したまま）次の場面へと
移っていく。そのこと自体も問題をはらんでいる。

　クイズとして提示した詩に共通する 2 文字を
子どもたちが考えていた。クラスの声に耳を澄
ませていると，私の想像していた通り「とる
じゃない？」「とるだよね？」と聞こえてきて
いた。私自身も詩の文脈から考えて答えとして
出てくる 2 文字は「とる」以外思い浮かべてい
なかったのだ。隣の人だけではなくグループの
人とも相談している様子をみて，これなら答え
る準備もバッチリだろうと思った。これなら
きっと大丈夫，よしよしと心の中で言い聞かせ
ながら導入を終えた後の流れを自分の中で復習
していた。
　考える時間は五分程だったと思う。ドキドキ
しながらいざ，答えてくれる人？と聞くと勢い
よくたくさんの子ども達が手を挙げた。手が挙
がらなかったら…なんていらない心配だったみ
たいだ。その中でも 1 ， 2 を争う速さで真っす
ぐに手を挙げたＡ君を私は指名した。Ａ君は，
得意な算数ではよく手を挙げていたけれど，他
の教科ではさして目立つことが無かった。その
ことが頭をよぎって私はＡ君を指名したのかも
しれない。
　「はい！」大きな声で返事をしたＡ君は，

「やったー，あててもらったー，答えるぞー」
という気持ちを体いっぱいに表しつつすっくと
立ち上がって，「とり！」と答えた。
　私の想定していた答えと違う！　Ａ君に対し，
私がなんと声をかけたのか咄嗟のことで覚えて
いない。が，Ａ君の答えを否定したくない気持
ちと，よくよく考えたら惜しいのではないか？
と意外な発想に驚いた気持ちが一瞬で駆け巡っ
た。他の子どもたちは，「え，とり？とるじゃ
ないの？」「とりだよ！」と呟いてキョロキョ
ロしていたり，Ａ君の答えに頷いていたりして
いた。「Ａ君とは別の答えの人はいる？」と再
度問いかけると他の子が「とる」と答えた。

「やっぱり『とる』だよ」という人もいれば
「『とり』じゃないの？」という人もいる。「『と
る』？『とり』？どっちだろうね？」と問いか
けながら両方を詩に当てはめて考えた後，『と

る』の人？『とり』の人？と子ども達に聞いて
みた。私から正解を伝えるよりも子ども達が納
得できるかも？という気持ちと，Ａ君のように

「とり」だと考えた人が他にもいたことをＡ君
にも他の子どもにも知ってほしかったからだと
思う。あと何より，Ａ君の「とり」に対して私
の口から「間違っている」とは言いたくなかっ
たし，言えなかったのだ。
　そして多数決の結果，「とる」だと思った人
がやはり多かったけれど，「とり」だと思った
人はＡ君以外にも確かに何人かいた。私は，

「正解は『とる』でいいですか？」と子ども達
に確認したけれど，「とり」と答えたＡ君が納
得できていたのかまでは分からなかった。
　残りの活動を行っている間も，頭の隅でずっ
と導入での出来事を反芻していた。私の説明不
足で問題がうまく伝わらなかった？　やっぱり
私の視野が狭かったのかな，あの対応で A 君
は大丈夫だった？　子ども達が楽しそうに詩を
考えている傍らで私はぐるぐる考えていた。授
業を終えたあと，担任の先生から「上手く対応
できていたよ」と言われたけれど，私はもやも
やした気持ちを抱えたまま 1 日を過ごした。
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しかし，ここで問いたいのは，さらに本質的な問い
である。先ほども書いたように，「教師は正解か間
違いかを裁定する存在なのか」ということである。
たしかに，教師は子どもたちに教育内容を定着させ
る教育責任を負っており，子どもの答えが，教科書
や指導書に書かれているものに合致していなければ，

「不正解である」として評価し，点数をつけること
を求められている。しかし，「すもうとる」でも

「すもうとり」でもどちらでもよいといったように
答えが定まらない問題，あるいは，そもそも答えが
ない問い（私たちの生活世界においては多くの問題
には唯一の正解は存在しない），さらに言えば，現
時点では正答であっても，時間が経てば正答ではな
くなるような問題が多々あるのが現状である。そう
いった状況において，「何が正解かを裁定する存在」
としての教師のあり方に違和感がもたれるのは，首
肯できる事情であろう。
　以下に，Ｙさんの感想を載せておく。
　Ｙさんのリフレクションを終えての感想

　リフレクションを通して，「私がどんな先生にな
りたいのかがはっきり見えるようになった」と書い
ている。このように自身の教育観をいったん洗い出
すことで，めざす方向が明らかになったと言えるだ
ろう。

⑶　おもちゃの取り合いから考える
　最後に，子どもたちのいざこざ，葛藤の事例を取
り上げる。校種に関わらず実習生が頻繁に出会う事
例である。本事例は，学生が教育実習から帰ってき
た直後のリフレクションから採用した。筆者がリフ
レクションを促すコーチ役を務めた。
　水色のブロック　Ｎさんの事例

　この事例に対して，16の問いのリフレクションを
行った（下表 3 ）。
　16の問いのリフレクションを行うことでＮさんは，

　 2 週間の実習で楽しかったことしんどかった
こと色々あった中で，この国語の授業での出来
事が私の中でなぜこんなに残っているのか分か
らなくて不思議でした。 1 年たった今振り返っ
て考えてみたからこそ私の根底にある指導観や
子ども観を考える機会になったと思います。
ずっとなんとなく抱えていたしこり？みたいな
ものが無くなってすっきりしたというか私がど
んな先生になりたいのかがはっきり見えるよう
になったと思います。こういった形式の，文章
にして考えることで見えてくるものがたくさん
あっておもしろいなと思いました。

　 3 歳児，給食後の自由遊びの時間。子ども達
とブロック遊びをしていた。Ｂちゃんが水色の
ブロック（水色のブロックだけ他のブロックと
比べて数が少ないので，みんながこれを欲しが
る）を貸してくれないと言ってきた。Ａくんが，
Ｂちゃんのところに行ってちゃんと貸してと言
えているかを確かめようと一緒に見ていた。Ａ
くんは，Ｂちゃんに「貸して」と言っていたが，
Ｂちゃんは顔を見ることもなく，ブロック遊び
を続けていた。実習生がＢちゃんに貸してあげ
てと伝えたが，Ｂちゃんはふてくされてしまっ
ていた。そこに片付けの音楽が鳴り，遊びをや
めて片付けなければならない時間になったので，
結局ＡくんもＢちゃんもスッキリしないままに
なってしまった。

表 3　Nさんの16の窓のリフレクション

実習生Ｎ その理由 子ども（A さん） その理由

何をしたか？

Ｂちゃんに「水色のブロッ
クはみんなのものなのでＡ
くんに一つでいいから貸し
てあげて」と伝えた。

保育園のものはみんなのも
のなので，みんなで譲り
合って使うのが良いと思う
から。

実習生の顔も見ずにほっぺ
を膨らませてふてくされた
ように遊びを続けた。

自分が遊んでいる水色のブ
ロックを貸すのが嫌だから。

その時何を考えてい
たか？

「貸して」と言ったら，
きっとＢちゃんは貸してく
れるだろうと思っていた。

友達と仲良く譲り合って遊
ぶ方が良い。

自分が遊んでいるのに，な
ぜ貸さなければならないの
か。

自分が先に使っていたのだ
から。

どう感じたか？（不
安，嬉しい等のその
時の感情）

Ｂちゃんが貸してくれない
ことに驚いた。

ちゃんと「貸して」と言え
ば，きっと B ちゃんは貸
してくれるだろうと思って
いたから。

A くんは実習生を連れて
きてずるい。ブロックを貸
さないことで怒られるのか
も。嫌だ。

自分が楽しく遊んでいるブ
ロックを貸さないことで，
実習生から叱られるのは嫌
だ。

本当は何をしたかっ
たのか？

ＡくんもＢちゃんも二人と
も楽しく遊んで欲しかった。

ずっと一人で心いくまで水
色のブロックで遊びたかっ
た。

ずっと一人で心いくまで水
色のブロックで遊びたかっ
た。

水色のブロックで好きなも
のを作りたい。自分の中の
つもりが途中で崩されるの
は嫌だ。
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「その時，Ｂちゃんへの声かけをしていなかったこ
とにあとから気づいた。Ｂちゃんにもう少し寄り
添ってあげればよかったと思った」。という気づき
を得ている。Ｎさんのなかでは，この時点では，

「幼稚園のおもちゃは，みんなのものなので，貸し
て欲しいと言われたら，貸すもの」「貸して欲しい
と言われたのに，なぜＢちゃんは貸してあげないの
だろうか，貸してあげないＢちゃんに問題があるの
では」といった前理解があったと考えられる。それ
は，「Ｂちゃんが貸してくれないことに驚いた」と
答えているように，貸さないという対応が意外で
あったと感じていることからも分かる。
　そして，Ｂちゃんが何をしたかったのかという
コーチからの質問に対して，「ずっと一人で心いく
まで水色のブロックで遊びたかった」ということに
気づいた。そこから，「Ｂちゃんの（一人で遊びた
いという気持ちに）寄り添ってあげればよかった」
という気づきに至っている。
　このように，子どもの側の感情，望みに着目する
リフレクションを行うことで，その出来事の時点で
は意識していなかったとも考えられる子どもの望み
に想いを馳せることが可能となると言える。このよ
うなリフレクションの経験を重ねていくことで，複
数の子どもの葛藤に対応する際に，それぞれの子ど
もの想いに真摯に向き合うことができていくと考え
られる。

　次に，Ｎさんの生きられた経験の記述を見ていこ
う。
　Ｎさんの生きられた経験の記述

　 3 歳児の半分が給食を食べ終えた頃。私は歯
磨きを済ませた子どもたちとブロック遊びをし
ていた。絵本を見ている子，人形にタオルをか
けている子，早く食べるよう先生から声をかけ
られている子。同じ空間で30人の子どもたちが
ざわざわと活動している。
　突然，私の体操服の腕が誰かにぐいぐい引っ
ぱられた。引っぱられた先を見るとＡくんがい
た。Ａくんは給食を食べ終わるのが早い方で，
ブロックを棚から出すのが得意な子だ。
　「Ａくん，どうしたの？」とからだをＡくん
の方にくるっと向けて尋ねた。
　「貸してくれん」「ブロックを貸してくれん」
と口をとがらせ，相変わらず体操服をぐいぐい
引っぱりながら言う。
　「誰が貸してくれないの？」いつものことか，
と思いながら尋ねる。
　もも組は人がしていることや使っているもの

をうらやましがり，勝手に使われて泣き出す子
がよくいるのだ。水色のブロックはみんなが使
いたがり，床にブロックを散らすと，すぐにみ
んなが飛びついていく。
　「Ｂちゃん」　Ａくんは答えてＢちゃんの方を
指さす。
　「ちゃんと貸してって言った？」と聞くと，
声を出さずに頷く。この時も私の体操服を
ぎゅっと握ったままだ。
　私は「本当は言ってないんじゃないかなあ」
と思い，「もう 1 回，Ｂちゃんに『水色のブ
ロックを貸して』って言ってごらん」と伝えた。
　Ａくんはすぐには動こうとしなかったので，

「先生，ここからちゃんと見てるよ」とＡくん
の背中に手を置いて言った。すると，少し間を
置いて，ＡくんはＢちゃんの方に駆け出して
行った。「どうかＢちゃんがＡくんにブロック
を貸してくれますように」と願いながら，Ａく
んの背中を目で追った。
　Ｂちゃんはお尻を床につけてブロック遊びを
一人黙々としていた。ＡくんはＢちゃんの前に
立ち，そのまま「Ｂちゃん，水色のブロック貸
して」と言った。少し冷たく，まるで私が言っ
てごらんと言ったから言いに来たというような
作業的な口調だった。「あー，これじゃ貸して
もらえない」と私は予想し，二人の元へ行こう
と腰を上げて歩き出した。
　ＢちゃんはＡくんの言葉を聞いてピタッと手
の動きを止め，顔を上げたが，「いやだ」と返
事をするかのように無言でブロック遊びを再開
した。そして自分の方に向かってくる私に気づ
き，目を逸らしてさらに首を下にぐっと下げ，
ブロック遊びを続ける。二人の元に着いた私は，
Ｂちゃんの前に立っていたＡくんの隣にしゃが
み込み，Ｂちゃんと目を合わせようとする。し
かしＢちゃんは絶対に私と目を合わせないよう
にしながらブロック遊びを続ける。怒られると
思っているのだろうか。
　「Ａくんが水色のブロックを貸して欲しいん
だって」「 1 つだけでもダメかな」と声をかけ
ても，Ｂちゃんは口をぎゅっと閉じている。
　「じゃあ，ＢちゃんとＡくんで一緒に遊ぶの
はどうかな？」と声をかけるも，Ｂちゃんは顔
を上げてもくれない。
　給食の終わりを告げる音楽が流れ始めた。
　「何もできなかった」
　Ａくんはブロックで遊べず，Ｂちゃんも楽し
く遊べないという状態で終わってしまった。
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　下線を引いた部分は，登場人物の身体性に関する
記述とメタファーを用いた記述である。上の 2 つの
事例と比べても，とくにこれらの記述が多くちりば
められているため，状況が我々読者にもより追体験
しやすい記述になっていることがわかる。さらに，
子どもの動きを詳細に記述することによって，子ど
もの感情が顕わになっており，記述者も読者も子ど
もの内面に対する敏感さが得られると考えられる。
また，Ｎさん自身の感情も読者にも伝わりやすく書
かれている。
　「『あー，これじゃ貸してもらえない』と私は予想
し，二人の元へ行こうと腰を上げて歩き出した。」

「腰を上げて」という表現には，「自分が出ていかな
いといけないのか。」というＮさんの複雑な感情が
現れている。Ａくんが，「ちゃんと」貸して欲しい
という気持ちを伝えることができれば，Ｂちゃんは
貸してくれる「はず」だという前理解がここにある。
そして，実習生として 2 人の間に介入しなければな
らないことに対して，少し気が重いという彼女の感
情が現れているといって良いだろう。
　「二人の元に着いた私は，Ｂちゃんの前に立って
いたＡくんの隣にしゃがみ込み，Ｂちゃんと目を合
わせようとする」。目を見て，「ちゃんと」伝えるこ
とをＮさんはめざしているが，Ｂちゃんは「目を逸
らしてさらに首を下にぐっと下げ」「絶対に私と目
を合わせないようにしながら」遊び続けている。こ
の時点でＢちゃんの，「貸したくない気持ち」「貸せ
ないという自分を大人が叱るだろう。それでも貸し
たくない」という少し頑なになった感情，望みが見
て取れる。上の16のリフレクションでもＮさんが気
づいていた，この時点での B ちゃんの思い（ブロッ
クでずっと遊びたい）に，実習生が寄り添うことが
重要だと言える。
　ここで問うべきはさらに，なぜＢちゃんがそこま
で水色のブロックを貸さないことにこだわったのか
という点であり，さらに言えば，なぜ幼稚園のおも
ちゃはみんなで使うことになっているのか，なぜ先
に使っていた子どもが貸して欲しいと言ってきた子
どもに貸すことが「善いこと」と捉えられているの
かである。このルールは，我が国の幼稚園ではほぼ
共通の不文律として守られているようである。自分
がどんなに楽しく集中してその遊びに取り組んでい
ても（この，楽しく集中して遊びに取り組むことを
幼児教育では「遊び込む」として善いことと捉えら
れているにも関わらず），他の子どもから「貸して」

と言われて「いいよ」と貸してあげられる子が良い
子であるとされている場合が多い（筆者の少ない経
験から言えば，このルールがおかしいと言っていた
幼児教育関係者はごくわずかである）。「時計の針が
3 になったら貸してあげてね」という言葉掛けをす
る保育者も多い。 5 分間経てば貸してあげられると
いうことは， 5 分間で遊びへの集中が途切れても良
いということであろうか。あるいは，共有物を貸し
合い，譲り合いをすることで，将来公共性が身につ
くと言えるのかもしれない。であれば，ここで言う
公共性とは，譲り合いの精神とはどのようなもので
あり，どのような過程を経て身につくのか。そう
いった議論が行われるべきではないだろうか。

おわりに
　このように，それぞれの16の問いのリフレクショ
ン，さらに記述を通してのリフレクションによって，
状況への考察から，そもそもへの問いへと繋がって
いくことが明らかになる。我々が知らず知らずのう
ちに身につけている教育観（こうすることが善い教
育である，子どもにとって善いことであるなど），
子ども観（子どもとはこういう存在である。それゆ
えに，このように働きかけていくことが大切である
など）への疑問が湧き上がってくるのである。これ
は，学んだことをいったん手放して新しい学びを紡
いでいくアンラーンに繋がり，我々の教育的思慮深
さ（pedagogical thoughtfulness） を涵養してくれ
るものといってよいだろう。
　しかしそもそも状況をそのように感受していない
場合，リフレクションの土台へも上がってこない場
合もあり得よう。こういったそもそもの感受性をど
のように育むのかも課題として残されている。
　子どもが状況をどのように経験し，どのような感
情や感覚，望みをもっているかをさらに探究するた
めには，子どもの人間学への問いが必要となろう。
ユトレヒト学派において研究され，和田修二や矢野
智司によって我が国で行われているこの子どもの人
間学的探究 については，今後の研究課題としたい。
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