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保育は, 非常に日常的な営みであり, 無意識または暗黙（慣例）下で行われている行為が多々
ある. たとえば「改善が望まれる保育環境の放置」「本来あってはならない行為や発言」など
がそれにあたるが, その一方で,「子どもとの非常に親和的な関係性」があるにもかかわらず,
それが見過ごされ, 日々の保育の中で定着化しないという現実も多く見受けられる. そこで
本研究では, 保育の質向上を目指す園内研修としての保育カンファレンスの意義・有用性を,
保育者の気づきと実践知の変化（関係構築に向けた関わりの再構成）という観点から明らか
にし, 併せてその手立てとしての動画分析・語りの有効性を検討した. 方法は担任保育者６
名を対象に日常場面を動画撮影し, 動画分析会（全６回）とフォーカスグループインタビュー
を行い, 語りをコード化してテーマを生成した. その結果、客観視や他者からの学び, 安心
して語れる場が参加を支え, 映像により子どもの行為の意味や保育者の「つもりのズレ」が可
視化されることで, 応答的な関わり（見る・待つ・受け止める等）への調整が語られた. また,
本取組は個々の実践知の深化に加え, 同僚性の向上と園内実践のブラッシュアップに資する
可能性が示唆された.

１. はじめに
近年の少子化問題にかかるさまざまな問題が世間を騒がせ, それに伴う議論や研究が注目
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を浴びるようになって久しい. 現代の日本において保育環境の充実（待機児童の解消, 保育
の長時間化, 病児保育の実施, 医療的ケア児の受け入れ, 特別な支援を必要とする子どもへ
の対応など）は必須であるが, それとともに求められるのが, 保育の質の向上である. 子ども
の将来の夢の中には, 教師や保育者が高いランキングにあげられているにもかかわらず, 就
職を現実のものとして考える年代になると, その気持ちが減退（保育者養成校への入学希望
者の減少, 養成校卒業者の非保育現場への就職, 保育職からの早期離職など）するという現
実にはそれなりの理由があるものと考えられる. まず第一に, 保育者は, 子供の命を預かる
という使命とそれに伴う労働環境の厳しさに反して低賃金であるという現実であり, 保育者
の仕事や役割の多様化と重責化が大きな問題としてあげられる.
さらには, 一般職と違わず世代間ギャップまたは同僚とのコミュニケーションの取り方に
関する課題もある中で, 今や保育現場における大きな柱の一つとなった子育て支援事業の実
施とそれに伴う保護者からの要望やクレームに沿うことの人的, 時間的困難さなどを含めた
人間関係の問題がある.
次にあげられる保育者の処遇改善に関する問題は, それなりの成果が出ているとはいわれ
ているものの, 未だ一般職との賃金格差は厳然として残っている. さらには, 保育分野内に
おける自治体格差も新たな問題として浮上してきている.
また, 保育者に対するあこがれや使命感を持ち, 養成校への進学をした者の中には, 修学
を進める中での学びと保育現場との乖離を感じている事実も少なくない. 保育記録, おたよ
り作成, 公的文書作成にかかる作成時間の確保や労力など, 最近は, ＩＴを活用することで,
その作業の軽減化が進んでいるとはいうものの, 未だに保育現場では, 手書きによる文書作
成が推奨される傾向があるとの指摘もなされている. このような簡単に改善可能な問題も改
善しきれずにいる理由の中には, 保育現場全体の, また各園における風潮や慣習などが, 深
く精査されることなく「保育現場のあたりまえ」として未だに根強く残る現状があるものと
考えられる. さらには, 日常の保育の繁忙による軋轢が生じさせる保育者間のブラッシュ
アップの機会の未構築などもその理由の一つとしてあげることができよう.
本来「保育職」は, 非常に有益で崇高な職業であると考えるが, 上記してきたような様々な
理由から, その本質的な感興を得る経験を持てずに就業し続けることは悩ましいことであろ
う.
そこで, 本稿においては,「保育職」をより実りあるものとするためのアプローチの１つと
して, 保育の質を向上させるための「保育カンファレンス」の意義や有用性について検討する
こととする.
　

２. 本研究の目的
「保育カンファレンス」が保育者の気づきや実践知の向上を助長し, それに伴う子どもや保
育者間における関係構築に及ぼす影響を分析し検討するとともに, それを最適化するための
ツールとしての「動画分析」「語り」の有効性について検討することである.
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３．方法
＜１＞調査対象者
保育現場におけるビデオ分析研究に参加を希望したＡ市Ｂこども園のクラス担任保育者６
名であった. その内訳は, 保育歴20年以上の保育士Ａ, 保育者Ｂの２名, 保育歴10年以上20
年未満の保育士Ｃ, 保育士Ｄ, 保育歴２年以下の保育士Ｅ, 保育士Ｆの２名であった.

＜２＞調査方法
（１）保育時間内における日常の保育者と子どものかかわり場面をノーフレーム方式で動画

撮影した（１場面３～５分程度）.
（２）収集した映像を, 参加を希望した保育者全員で視聴（毎月１回）しながら, 動画に登場し

た保育者による語り（場面説明, 保育者の考えや意図, 子どもの言動の読み取りなど）と,
それに対する質疑応答の後, 動画登場保育者自身の気づきや視聴者の気づきを語り合
うと共に, アドバイザー（筆者）による保育カンファレンスを並行して実施した.

（３）全６回（計19事例）の動画分析を終えた後に, フォーカスグループインタビューを実施
した. その内容は, ①この動画分析研究に参加しようと思った理由, ②特に気になった
事例とその理由（検討した動画のダイジェストを伝えた後に実施）③それに対する意見
交換であった.

（４）フォーカスグループインタビューにおける分析は次の手順で行った. まず, インタ
ビューの発言を逐語録として作成した. 次に, 逐語録を意味単位（１つの話題・出来事・
気づきがまとまった発話のかたまり）に区切り, 各意味単位に内容を要約する初期コー
ドを付与した.

　　　　その後, 初期コードの意味内容が近いものをまとめてグループ化し, サブテーマを作
成した. さらに, サブテーマ間の関連を整理して上位テーマへ統合し, 最終的に３つの
上位テーマ（Ｔ１～Ｔ３）と14のサブテーマに分類した. 分類作業は第一筆者と第二筆
者が協議しながら進めた.

＜３＞調査期間
　調査期間は, 2025年５月～ 12月であった.

＜４＞倫理的配慮
本研究の実施については, 頌栄短期大学倫理委員会の承認を得た. また, 調査協力園の園長,

担当 経験年数参加者

０歳児 28 年保育者A

２歳児 24 年保育者B

２歳児 13 年保育者C

１歳児 11 年保育者D

１歳児 ２ 年保育者E

２歳児 １ 年保育者F

表１　参加者概要
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主幹, 担任保育者から文書で同意を得たうえ個人情報の保護に配慮し, 論文執筆を行った.
なお、論文中では園名・個人が特定されないよう匿名化し、発言内容は研究目的の範囲で

引用した。

４．結果
＜１＞動画分析会に参加しようと思った理由についての語り

保育者Ａ（保育歴28年, ０歳児担当）
保育経験を重ねると, 他の人からアドバイスをもらうこともそんなにないしっていう

ので, その時は, ドキドキするけど, やってみたいという気持ちがありました. 自分の保
育も振り返りたかったし…. ①　他の人の保育を見る機会も今はそんなにないから②一緒
に考える機会があったらいいなって思って….

でも, みんなすごい積極的にやってみたいな感じで, なんか, 正直すごいビデオに撮
られるのってドキドキするなっていうのが一番の最初の本当の正直な感想です.

本当にドキドキ. なんか若い先生たちと一緒に学ぶ機会も今はほとんどなくなってい
るから, なんかやり始めたら客観的に見れて③, こうだったよねみたいな感じでアドバイ
スをもらえて, やったらすごい楽しかったです. ④

保育者Ｂ（保育歴24年, ２歳児担当）　インタビュー時欠席のため書面での参加
昨年度のバス組（１歳児）の取り組みを見て, 興味があった. 子どもとかかわる際の自

分の姿⑤や, 他の先生のかかわりを客観的にとらえることは, 勉強になる⑥と考えた.

保育者Ｃ（保育歴13年, ２歳児担当）
去年もバス組（１歳児）でやらせていただいて, やっぱり自分の保育を見てどうこう

言われることが減ってきている中で, これで良いのかなあって考えても答えが見つから
ないし. ⑦自分の姿を見た時, やっぱり恥ずかしいのもあるし, こんな顔しながら話すん
やっていうんやとかもあったけど,（昨年度の動画分析が）本当に勉強になったのと, あ
とは去年の動画分析会の雰囲気が本当に良かったのもあって…. ⑧否定するわけでもな
い, 互いに良いところは認め合って, もっとこうした方が良いなと思ったところも, 嫌
味なくお互いが意見できるみたいな環境がすごく良くて楽しかったです.

すごいおこがましいけど, 自分のビデオが後輩の勉強にもなっているんだな⑨って思
う場面もあったから, 今年も若い先生もいる中で, 自分の記録もそうだし, 後輩の役に立
つならって⑩いうのもあったし, でも, すごく楽しく参加させていただきました.
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保育者Ｄ（保育歴11年, １歳児担当）
昨年のバス組の時から参加させていただいて, 自分の保育の振り返り⑪を改めてする

ことがあって…. それだけじゃなくて, Ｃ先生の保育は, 自分は（バス組）で一緒に保育
をしているけど, 自分も一緒に保育をしているから, そんなに深くみれない⑫というか,
自分のビデオを見た時に気づけるというか, より深く見えるというか, こういうふうに
こうしているんだな（客観的に見ることで）, こうしなきゃみたいなことに気づくことが
できました.

保育者Ｅ（保育歴２年, １歳児担当）
去年もバス組で参加させてもらっていて, 去年経験した（自分の保育を）客観的に見る

ことで, 自分ってこんなことしてるんやとか, こんな行動してるんやっていうのがわかっ
て, それがすごい, 次どうしたら良いかなっていう考えるきっかけにもなったっていう
のがあって, ⑬今年もやりたいなって思ったのがきっかけです.

保育者Ｆ（保育歴半年, ２歳児担当）
最初は興味はありつつ…. でもどんな会かわからずで, そのうちに締め切りが終わっ

てて…. 興味はあったけど締め切り終わっちゃったなっていう気分だったんですけど,
その後のカンファレンスで,（動画分析に）参加してみたら良いんじゃないって声かけて
いただいて, 実際興味もあったので, ⑭飛び入りという形でもあるんですけど, 毎月会に
参加させていただいて, なるほどなあっていうか, 自分では思いつかなかった視点とか,
声かけの仕方とかで, すごい勉強になっていて, ぜひ, これからも参加したいなとは思っ
ています. それで, 来年も会があったら自分のビデオを撮ってもらいたいなと思ってい
ます. ⑮

＜２＞気になった事例についての語り

保育者A
私の周りに３人の子ども（０歳児）がいました. Ｈくんが一生懸命私の方に向かって,

絵本の写真を指差して, 私にゾウが載ってるよっていうのを一生懸命言ってくれている
のを気づいてない場面っていうのがあって, それが, ビデオを見て皆さんが言ってたみ
たいに, 自分ではみんなに目を配っていると思ってたけど, 実際にふたを開けてみたら
全然…. ビデオを見たら本当にちゃんと私に向かってすごいはっきり言ってるのに, 私
一回もＨくんに声をかけてあげてなくて, 自分でなんかすごい申し訳ないことしてたん
やなと思って, 一生懸命Ｈくん言っててくれたのになと思って…. ⑯ 今まで本当に見落
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としていた時が何回もあったんやろなと思って, 子どもはそんなことがあっても誰にも
言われへんし, 一生懸命言ったのになって思って終わってる場面がいっぱいあったんや
ろなと思ってそんなことを気づいた⑰のがこのビデオ分析でした.

保育者Ｂ　インタビュー時欠席のため書面での参加
Ｊくん（２歳児）が保育者と数人の子どもでごっこ遊びをしている中で, 大きな声を出

し続けている場面を見て, 最初は, なぜその声を出しているのかその理由がわからなかっ
たが, 実は, Ｊくんの声掛けが, 一緒に遊んでいる保育者に届いていなかったことがわか
り, 彼が一生懸命それを繰り返している姿があった. 保育者が気づいていない所で, こ
んなことがあったのかという気づきがあった. ⑱

保育者 C
Ｓくん（２歳児）がテーブルをガタガタするっていう, あれ（その場面→実は自分が座

り心地の良いように動かしていた）は私が対応（動画対象）してたのもあって…. Ｓくん
の裏にあった思いというか…. 私たちの中では, お友だちがやってるときにガタガタし
たら, お友だちの集中を削いでしまうから, Ｓくん落ち着いて遊べるようにかかわろう
みたいな気持ちだったんですが, でもＳくんにしてみたら, ごくごく当たり前のことを
していた日常のひとコマだったんだなあというのが発見できたし, ちょっと見落として
いたなって本当に思った⑲ひとコマだったなと思いました.

あとは, たくさんありますけど, 特に（印象に）残っているのは, Ｓちゃん（２歳児）の
バケツを取られた動画も, 私もあれは最初のきっかけがわからなかった動画だったので
…. 何があったかわからないけど, 泣いているところから始まるから, 何の情報もない
中で, ただ泣いているＳちゃんが目に入ってそこから近づいて行ってという対応だった
から, すごい探り探りだったけど⑳, さっきのＳくんのやつ（動画）とも重なりますけど,
自分がいくらいろんな言葉を次から次と言っても, 子どもって聞いている時と聞いてな
い時もあるし…. 伝わっていることって意外に少ないのかなっていうのを思ったので,
まずは聞く, 見る, 様子をうかがう（というような）その子が本当に言ってほしいことっ
て何だろうなっていうのを考えながら, 伝わるようにしたいなっていうのを思っていて
…. ㉑Ｓちゃんに「何がしたかったの」「こうしたかったの」次から次と言っても, やっぱ
りあれだけ泣いていると, 子どもってほとんど聞こえていないことも多いし, それより
も一つ一つ自分の思いに寄り添ってもらって, ちょっと視線を合わせてもらって, 安心
できる言葉を一言, 二言かけてもらうだけで, 子どもってちょっと一回ホッとして, 安
心できて, 次の先生の話も耳に入ってくるんだなっていうのもわかってきた㉒ので, あ
れだけ泣いていていたけど, 本当に何気ない一言かけただけで「ウン」って言った瞬間
があって, そこが何よりも, 誰に取られて何がほしいとかあまり関係ないんやなみたい
な…. わかってもらえた！だから「うん」みたいな…. ㉓それが, ビデオの中のＳちゃんの



石岡・山口： 保育者の気づきによる実践知の変化が子どもとの関係構築に及ぼす影響に関する研究 7

顔がすごく印象的だったのと, ずっと泣いていたのに,「ウン」って, その瞬間, 今伝わっ
たみたいな…. Ｓちゃんも今ホッとしたみたいなのがすごいわかったので, ああいうタ
イミングって, なかなか見つけにくいっていうか, ついしゃべりすぎてしまうというか,
子どもが「ウン, それそれ, 今のそれ」っていう顔を見逃しちゃう㉔けど, ビデオを見て
すごいわかったので, それもビデオを見ないとわからなかったんですけど, それがすご
い印象的だったなあっていう感じがありました.

保育者Ｄ 
　１歳児の子どもたち数人で２歳のお部屋に行った時の場面で, 泣き声などもなく, 落
ち着いていた環境で, 少人数の子どもと比較的応答的なかかわりができたなあ㉕と…. そ
れが, Ｈちゃんの良い顔の要因だったと思うんです.

保育者Ｅ
11月のＲちゃん（１歳児）と私の動画を見て, Ｒちゃんがおもちゃを取られて癇癪を

おこしている動画やったんですが, 私は, Ｒちゃんの気（持ち）をとにかく沈めなきゃみ
たいな気持ちがあって,「これがイヤやったの？」「あれがイヤやったの？」みたいに話
しかけてて, 全然Ｒちゃんと意思疎通できてないみたいな㉖私はビデオ見て思って…. 通
じてないというのはわかるからＲちゃんと…. どうしたらいいかわからないから, とに
かくＲちゃんの気持ちを探るじゃないですけど聞いちゃうみたいな感じ㉗でした. 見た
だけじゃわからなかったからとにかく聞いてみるみたいな…. Ｒちゃんが怒った時, 抱っ
こしたら落ち着くという習慣もあったので, 抱っこしたら落ち着くかなあと思って, 抱っ
こしたというシーンだったんですけど, カンファレンスでその場面を見て, とにかく彼
女の気持ちを受け止めてあげるというアドバイスをいただいて, お家の環境のこともあ
るから（安心して生活することが十分でない）みたいな….（カンファレンスの後）それ
を心に留めて声かけをするようにしたんですけど, それからすごい極端に癇癪が減った
かというとそうでもないかなと思うんですけど, １対１でＲちゃんとかかわっている時
にすごく穏やかにしゃべっていて, そういう時間をちょっとずつ増やすというか, そう
いうことができるようになってきて, 前よりかはＲちゃんも急に癇癪を起す感じとか,
ちょっとだけ減ってきてるんじゃないかなと…㉘. この動画を撮ってもらって, ここでお
話させてもらって, 自分の気持ちも変わったというか, 自分の気持ちを変えるだけでも,
子どもたちがうれしそうで, こんなに変わるのかと思った㉙ところがあったので, この
動画はすごい思い出に残っていて….
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保育者Ｆ
最初に参加させていただいた時（保育士になって１か月後）のＥ先生とＭ（２歳児）ちゃ

んとのやり取りが, ＭちゃんとなんかＥ先生とのやり取りがすごい気になって…. 目線
を合わせて「めっちゃ○○だよね」って感じで子どもが, ぱっとＥ先生の顔を見て, Ｅ
先生もＭちゃんのことを見てるから, 目を合わせての, アイコンタクトが取れててって
やりとりがすごい残ってて, 私の中でそのアイコンタクトを取る瞬間を見るのが初めて
というか, そこでそうやってかかわれたらいいなって思ったので, ㉚自分の中でこうして
いけばいいなっていうのがわかった会だったので, 初めて参加して初めてそう思ったか
ら一番印象に残ってます.

サブテーマ キーワードテーマ

T1-1 
自分の保育の振り返り

自分の保育・客観視・
動画

代表引用

「他者に見てもらう機会
 が少ない」

参照番号

①⑤⑦⑪⑬T1 
参加の動機

T2-1 
関係の問題としての気づき

観察・気づき 「届いてなかった」 ⑯⑰⑱㉓㉖
㉗㉘㉙㉚

T2-2 
先入観の解除

先入観・気づき 「見逃していた／
 意図が違った」

⑲

T2
子ども理解と
気づき

T3-1 
“つもり”のズレへの気づき

視線・応答・注意の偏り・
自己癖

「視線が合っていなかった」 ⑯⑱T3 
保育者の思考
変容

T3-2 
応答性を支える環境条件

少人数・静穏な環境 「落ち着いた環境で応答的」 ㉕

T3-3 
目的の転換

受け止め 「受け止めることが大切」 ㉑㉖

T3-4 
非言語的コミュニケーション

アイコンタクト・表情・
コミュニケーション

「微笑み合う」 ㉒㉚

T3-5 
反応変化の知覚

思考変化・行動変化 「行動も変わった気がする」 ㉘㉙

T2-3 
子どもの気持ちの理解

不安・怒り・喜び・安心 「不安が読み取れた」 ⑲㉒㉔㉗㉘

T2-4 
通じた瞬間の可視化

声かけ・タイミング・
反応差

「ピタッと泣き止んだ」 ㉓㉔

T1-2 
他者の実践からの学習

他者実践・学び・気づき 「他の先生のかかわりは
 勉強」

②③⑥⑫

T1-3 
場の雰囲気

安心・心地良さ・
アドバイス

「雰囲気が心地よかった」 ③④⑧

T1-4 
若手の参加契機

興味・誘い 「勉強になった。
 撮ってもらいたい」

⑭

T1-5 
還元・相互学習

若手育成・還元 「若い先生のために
 なるなら」

⑨⑩

表２　テーマ一覧
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５．考察
＜１＞映像がもたらす「客観視」と学びへの参加動機（Ｔ１）
参加動機は,「自分の保育を客観視したい」（下線①⑤⑦⑪⑬参照）「他者の保育から学び
たい」（下線②③⑥⑫参照）という2つに整理された. 経験を重ねるほど日常実践が固定化し
やすく, 実践を外側から見直す機会が減るという認識が語られた（下線①⑦参照）. 一方, 動
画分析会の参加経験者は, 動画視聴による具体的な気づきが得られたことを, 継続参加の理
由として挙げていた（下線⑧⑬参照）. また, 動画分析会が成立する要件として「安心して語
れる雰囲気」「心地良さ」（下線④⑧参照）が言及され, 若手保育者にとっては「誘い」や「一
度の経験での学びの実感」が参加の契機となっていた（下線⑭⑮参照）. さらに, 保育経験の
長い保育者からは「若手保育者への学びの還元」（下線⑨⑩参照）も語られ, 動画分析会が個
人の振り返りにとどまらず, 園内の相互学習の場として位置づけられていた.

＜２＞「困った行動」から「意味のある行為」へ（Ｔ２）
日常では「困った行動」「理由がわからない」ととらえられていた子どもの行為が, 映像を
介して文脈化され,「意味のある行為」として再解釈される過程が語られた. 保育者Ｂは, Ｊ
くんが大きな声を出し続ける場面において, 当初は理由がわからなかったが, 映像を見返す
ことで「子どもの声が保育者に届いていない」ことがわかり, Ｊくんが「声を届かせようとし
て繰り返していた」という理解に転換した（下線⑱参照）. また, 保育者Ｃは, Ｓくんの行為
を「回避させたい行動」と考えていたが, 映像により「自分の心地良い位置に動かした」とい
う理解に更新された（下線⑲参照）と述べ, 保育者側の先入観が子どもの思いを覆い隠す可能
性に言及した.
さらに, 保育者ＣのＳちゃんの泣きの場面では, 推測的な問いかけを続けることは解決に
つながらないと考え, 彼の気持ちに寄り添う（理解しよう）ことに徹したことで, Ｓちゃんが
泣き止んで「うん」とうなずくまでの様子が語られた（下線㉑㉒㉓㉔参照）. こうした保育者
の反応の違いから「通じる／通じない」の差があることが行為の変化として可視化された.

＜３＞映像での気づきが関わり方を変えるプロセス（Ｔ３）
本節では, 映像を通した気づきが, 保育者の関わり方の具体的な見直しへとつながった経
験に焦点を当てる. 第３のテーマは, 映像を介した気づきが, 保育者の関わりの具体的調整
へつながった経験である. ここで語られた変化は, 単に「新しい技法を増やす」ことではなく,
子どもの発信をどう捉え, どう応答するかという視点の置き方が変わることとして表れてい

テーマ

T1 客観視と参加動機

T2 子ども理解の再解釈

保育者A

◯

◯

◯

保育者B

◯

◯

△

保育者C

◯

◯

◯

保育者D

◯

△

◯

保育者E

◯

△

◯

保育者F

◯

◯

◯T3 思考・実践の変容

※○＝明確に語られた、△＝示唆的に語られた。

表３　ケース×テーマ（概観）
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た.
保育者Ａは,「子どもの目を見て話しているつもり」であったが, 映像を通して実際には視

線が合っていない場面があったことに気づいた（下線⑯参照）. また別の場面では, 子どもが
何度も保育者に伝えようとしていることに十分応えられていなかったことを振り返り, 自分
の注意の向かう先が子どもの発信から外れてしまう状況があることを自覚していた（下線⑯
⑰参照）. 保育者Ｄは, 少人数で落ち着いた環境のもとでは, 子どもにより応答的に関われた
と述べ, 関わりの質は保育者の技量だけでなく, 場の条件（人数や落ち着きなど）にも影響さ
れるという見立てを示した（下線㉕参照）.

さらに保育者Ｅは, 怒ったＲちゃんへの対応について, 当初は「怒りをおさえないと」とい
う意識が強く, 鎮静させることが前面に出ていたが, カンファレンスを通して, 怒りを「止め
る」ことよりも, まず気持ちを「受け止める」ことが重要だと気づいたと語った（下線㉖㉗参
照）. 保育者F もまた, 他者の実践を観察する中で, アイコンタクトや微笑み合いなどの非
言語的なやりとりが, 子どもの安心感や参加感を支えることを学んだと述べ, 言葉の量より
も相互作用の質（視線・表情・タイミング）に注目していた（下線㉚参照）.

以上の語りから, 本テーマは,（１）映像による気づき（自分の関わりのズレや子どもの発
信の見落とし）→（２）関わり方の試行（見る・待つ・受け止める・合わせる等）→（３）子ど
もの反応の変化の実感という循環として整理できる（表４-２）.

６．おわりに
本稿では, 映像場面における保育者の語りを中心に述べてきたが, それ以外にも, インタ

ビューの中での筆者と発言者との対話の中で生じた保育経験の長い保育者 C における自分
の新人時代の保育の振り返りの中での「子ども同士のトラブルを解決しなければならないと
考えていた.」という語りから, 若い保育者Ｅ, Ｆの, 今まさにそのことに悩み, 格闘している
というような発言が導かれた. 自分の今持っている悩みを克服してきたという先輩保育者の
語りは, 若い保育者にとっては大きな希望となったことであろう. このような悩み, 困り感
を共有し, その解決の糸口を先輩保育者の「語り」から学ぶことができるのも保育カンファレ
ンスの大きなメリットであるといえよう.
「はじめに」で述べたように, 保育者の処遇改善, 保育現場の人間関係や仕事内容の改善等

は, 喫緊の課題であることはいうまでもない. ただ, 本稿において明らかにしてきた保育者
たちの「語り」や「対話」が, 保育者にもたらす「気づき（誤った保育観や悪しき慣習からの脱却,
子どもの思いを正しく理解する力, 保育者自身や他者の言動や立ち居振る舞いなど）」を経て,
それが保育本来の「喜び」「愛おしさ」「希望」として, 保育者自身の活力となり, 明日への
期待や感興につながるのではないかと考える. さらに, この経験の積み重ねは, 保育者自身
の主体的な保育観の構築を助長するのみならず, 園全体のブラッシュアップを構築するので
ある. そして, その思いを持つ保育者集団の育成こそが, 今, 求められる「子どもを中心とし
た保育」「子育て支援」のあり方に直結する核心的課題であると考える.
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７．今後の課題
本稿の目的は,「保育カンファレンス」の有効性とそれを最適化するための「動画分析」「語

り」の有効性を検討することであった. 本稿の執筆を終えようとした今, 筆者らの中で, その
有効性は, 一定程度明確化されたものと考える.

一方で, 本研究には以下の限界がある. 第一に, 参加者は研究参加を希望した保育者であり,
もともと振り返りや学びに対する動機づけが高い集団であった可能性がある. 第二に, 対象
が１園・保育者６名に限られており, 得られた知見の一般化には慎重である必要がある. 第
三に, 本研究で扱った変化は主として保育者の語り（自己報告）に基づくものであり, 相互作
用の頻度や応答性など, 関係構築の変化を示す客観的指標は測定していない.

今後は, これらの限界をふまえ, その「語り（合い）」やそれに伴う「気づき」を組織の中で
醸成していく過程を通して, 保育者自らが主体的に「子どもを主体とした保育観」に気づき,
それを論理的に構築していくプロセスを明らかにしていきたい.
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小林宗作に関する研究の動向と課題
＿ 保育の心理学の視点から＿

田　中　佑　弥 ＊

Yuya  TANAKA ＊

Trends and issues in research on Sosaku Kobayashi:
From the perspective of the psychology of childcare

　　キーワード：リトミック , 成城幼稚園 , トモエ学園 , インクルーシブ教育

はじめに
小林宗

そうさく

作（1893-1963）は,『窓ぎわのトットちゃん』（黒柳1981）によって, トモエ学園（1937
年創設）の校長として知られている. また, ヨーロッパに留学してリトミックを学び, 日本に
広げたことでも知られている. トモエ学園校長のほか成城幼稚園主事, 国

くにたち

立幼稚園園長を歴
任し, 国立音楽大学などにおいて保育者養成に従事した（1）.

トモエ学園での思い出が綴られた『窓ぎわのトットちゃん』は, 2023年にアニメ映画化され,
再び注目を集めている（2）. 刊行当初は管理教育に対するオルタナティブとして読まれた面が
あったが（田中2024）, 近年はインクルーシブ教育の先駆的実践として再評価されている（岩
田2023など）.

インクルーシブ教育は, 保育の心理学において重要なテーマである. インクルーシブ教育
に対する関心は年々高まっており, イタリアの実践などが注目されている（大内2025, 田中
2025a）. 一方で, 日本のインクルーシブ教育は, 2022年に国連の障害者権利委員会から改善
を勧告されたように, 多くの課題を抱えている. 諸外国の先進的なインクルーシブ教育から
学ぶべき点は多いが, インクルーシブ教育が外来の教育思想ではなく, 小林によって戦前の
日本において行われていた実践であるならば, 小林についての研究は今後の日本におけるイ
ンクルーシブ教育の普及に重要な示唆を与えるだろう.

そのため本稿では上記の問題意識から小林についての先行研究を検討し, 今後の研究課題
を明らかにすることを目的とする. 以下では先行研究を①リトミックの実践史を重視する立
場からの研究, ②インクルーシブ教育を重視する立場からの研究, ③新中間層の教育要求を
重視する立場からの研究に分けて検討する.

＊頌栄短期大学  准教授　Shoei Junior College
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１　リトミックの実践史を重視する立場からの研究
小林に関する研究の多くは, リトミックの実践史を重視する立場からの研究である. 管見
の限り小林を主要な研究対象とした唯一の学術書である板野（ 2015）は, 小林にリトミック
を紹介した新渡戸稲造と小林の音楽教育観の近似点, 小林が提唱した「綜

そうごう

合リ
（ マ マ ）

ヅム教育」を検
討している（3）.
小林とリトミックに関する文献は多くあるが, 小林の主要著作を概説した論文等を除くと
以下の7点が重要であると思われる. 研究対象時期が早いものから列挙する.
内山（2025）は, 小林が成蹊小学校に勤務していた時期（1920-1923）の論考, 成城幼稚園に
勤務していた時期（ 1925 -1937）の論考を参照し, 唱歌, リトミック, 幼稚園教育についての
小林の認識を検討している（4）.
小林（ 1978b）は, 小林が初めてリトミックを行った成城幼稚園について, 関係者への聞き
取りや関係者が保有する当時の資料によって検討している. 杉田（2024）は, 小林が設計した
成城幼稚園の初代園舎を検討している.
江川（2013）は,「綜合リヅム教育概論」（小林1935）を中心に参照し,「自然リズム」と「芸
術リズム」の概念内容, 双方の連関関係を検討している. 馬場（2017）は,「幼な兒

ご

の爲
ため

のリズ
ムと教育」（小林1938）を中心に参照し, トモエ学園におけるリトミックを検討している.
古山（2017）は, 小林が保育者養成に従事した厚生保母養成所の卒業生による文集『はじめ
にリズムありき――私たちの小林宗作先生』を参照し, 小林の保育者養成を検討している（5）.
伊藤（ 2022）は, 小林によるリトミックの指導書『子供のためのリトミック』（小林・板野
1960）を検討している.
このように先行研究はさまざまな資料に着目することで, 多くの教育現場を経験した小林
が, それぞれの場でリトミックや教育についてどのように考えていたかを検討した.

２　インクルーシブ教育を重視する立場からの研究
インクルーシブ教育を重視する本稿が着目したいのは, 相田（2020）である. 相田は, 小林
の幼児教育論におけるリトミックの意義をリズムと社会の関係という視点から読み解くこと
により, インクルーシブ教育への示唆を以下のように得られたとしている.

リトミックは自己の存在が他者に受け入れられているという感覚をもたらし, 互いの個
性を認め合いながら他者との関係を築いていくことを意図している, ということである. イ
ンクルーシブな社会においては, 能力に関係なく相手の存在を認め受け入れることが求め
られるが, 小林のリズム教育は, まさにそのような態度を育むものであった.（相田2020,　
p. 102）

インクルーシブ教育への示唆としては特に問題がないように思われるが, 相田の小林理解
が正確であるかどうかについては, ①ジャック＝ダルクローズと小林の相違, ②小林のリズ
ム教育についての記述の検討が必要である.
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（１）ジャック＝ダルクローズと小林の相違
相田（2020）は,「ダルクローズにとって, リトミックは個人における心身の調和だけでなく,

他者との調和をも目指すものであり, その先には人々が個人として自由に生きつつ協調する,
新しい時代の社会像が描かれていた」（p. 98）と述べ, 小林にも同様の認識が見られるとし
ている. しかし, 注意しなければならないのは, ここで参照されている小林の著作の刊行時
期が1920 ～ 1950年代となっていることである.

小林は多くの教育現場を経験したが, インクルーシブ教育の先駆的実践と評価され得るの
は管見の限りトモエ学園のみである. インクルーシブ教育との関わりで小林を論じるのであ
れば, 黒柳が通ったトモエ学園の小学校が存在した1937 ～ 1945年の時期の著作を参照する
ことが妥当であろう（6）. しかし相田は, この時期の著作は引用していない.

小林は, 2度の留学, 転職による勤務環境の変化, 空襲によるトモエ学園校舎の消失な
ど, 大きな影響を受ける出来事を数多く経験している（本稿文末に掲載の小林宗作略歴を参
照）. そのため, リトミックや教育についての小林の認識は, 時代によって異なると考えられ
る. 戦後の著作によってトモエ学園小学校での経験を踏まえた小林の認識を確認できるかも
しれないが, 戦前と戦後では社会状況が大きく異なることを考慮して著作を読み解くことが
求められるであろう.

相田も指摘しているように, 小林はジャック＝ダルクローズだけでなく, ボーデ, デュディ
ンも参照していた（７）. しかし, 相田（ 2020）は, ジャック＝ダルクローズのリトミックのみ
を概観し, 同様の認識が小林のリズム教育にも見られるという論理展開になっているため,
ジャック＝ダルクローズ以外からの影響が十分に考慮されていない. この点を相田は今後の
課題として挙げているが, 小林のリズム教育へのジャック＝ダルクローズの影響を確認する
論理展開となっているため, 小林の独自性が十分に捉えられていないことは看過できない課
題である.

（２）小林のリズム教育についての記述
先述のように相田（ 2020, p. 102）は,「インクルーシブな社会においては, 能力に関係なく

相手の存在を認め受け入れることが求められるが, 小林のリズム教育は, まさにそのような
態度を育むものであった」と結論づけている. インクルーシブ教育の先駆的実践と評価され
得るトモエ学園の小学校が存在した時期の小林の主要著作に, このようなことは述べられて
いるのだろうか.

小林の主要著作は, 岡田正章監修『大正・昭和保育文献集』7巻（日本らいぶらり, 1978年）
に収録されている「綜合リヅム教育概論」（1935年）,「幼な兒の爲のリズムと教育」（1938年）
と考えてよいだろう. トモエ学園の小学校が存在したのは1937 ～ 1945年であるから, この
時期の小林の認識を検討するためには「幼な兒の爲のリズムと教育」が適切であるだろう. ま
た,「綜合リヅム教育概論」が謄写版であるのに対し,「幼な兒の爲のリズムと教育」は霜田静
志編『幼児教育全集』7巻（刀江書院, 1938年）に所収され, 牛島義友ほか編『現代保育講座』2
巻（金子書房, 1956年）にも大幅に改稿されて再録されている. 小林恵子は「幼児教育界, 特
に現場の保育者に広く読まれ, かなりの影響を与えた文献であるといってよいであろう」（小
林1978a, p. 88）としていることから,「幼な兒の爲のリズムと教育」は小林の主著であると考
えられる. そのため以下では「幼な兒の爲のリズムと教育」に着目することとする（8）.
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「幼な兒の爲のリズムと教育」では, リトミックについて以下のように説明されている.

これは元ジュネーヴ（スイス）音
おんがくがっこうきょうじゅ

樂學校敎授ダルクローズ先生の創案であつて, 子供の音
樂的素質の向上と, リズミカルな性格の誘導を企てた新敎育法である.

リズム運動に依
よ

つて神
しんけい

經作用を整調し, 精神と肉
にくたい

體の調和と發
はったつ

達を助け, 想像力と實
じつげん

現
力とを調和し, 想像力を醒

さま

し創造力を發達させる. ……最初先生は音樂敎育改革の爲
ため

に創
案せられたのであつたが, 其

そ の て づ る

手蔓をリズムに求めたが故に, 之
これ

が効果は音樂舞踊等を初め
として, リズムに依つて立つ凡

すべ

ての 藝
げいじゅつ

術 敎育の基礎となるのみならず, リズムの支配を受
くる人間の凡ての機能の發達を助け, 全人的調和美をもたらすものとして今や全世界の識
者から認められるに至つた.（小林1938, pp. 207-208）

このように小林は, リトミックは「精神と肉體の調和と發達」を目的とする音楽教育のメ
ソッドとして創案されたが, あらゆる芸術教育の基礎となり,「人間の凡ての機能の發達を助
け, 全人的調和美をもたらす」としている.

小林（1938）は,「幼
よ う じ

兒のリズム訓練の方法」（pp. 224-238）を具体的に説明したうえで「綜
合リズム教育」を提唱し, 以下のように述べている.

唱歌が下手だといふことは, 喉, 舌, 唇, 鼻, 肺, 横隔膜等の使ひ方, 卽
すなわ

ち體操が下手だ
といふことである. ピアノが下手だといふことは, キーの上での指, 手, 腕, 肩

かた

, 丹田, ペ
ダルの上での脚等の體操が下手だといふことである. 書が下手だ, 繪

え

が下手だといふこと
は, 筆を持つた腕の紙の上での體操が下手だといふことである. 舞踊に就

つい

ても, 工藝に就
ても, 同様なことが云

い

へやう.（小林1938, pp. 239-240）

　このように小林は「體操」を強調し, 綜合リズム教育について以下のように述べている.

綜合リズム教育は特殊なリズム體操を媒介として, 自然界と吾
われわれ

々の生活との間に介在す
る諸相に共通な原理, 卽ちリズムに依つて最少努力で最大効果を齎

もたら

すべき指導法であらう,
且
か

つ天分を改造し, リズミカルな性格を作るものである.（小林1938, p. 242）

小林は, 綜合リズム教育は「最少努力で最大効果を齎すべき指導法」であり,「天分を改造」
すると述べている. 相田（ 2020, p. 102）は,「インクルーシブな社会においては, 能力に関係
なく相手の存在を認め受け入れることが求められるが, 小林のリズム教育は, まさにそのよ
うな態度を育むものであった」としているが, 小林の主著であり, トモエ学園の小学校が存
在した時期の著作である「幼な兒の爲のリズムと教育」の趣旨とは整合していないように思
われる.

なお, 相田（ 2020, p. 102）は, 小林が言及した「連立するリズム（複リズム）」の探究を今後
の課題として挙げている.「連立するリズム（複リズム）」をインクルーシブ教育における多
様性として解釈する試みであるように思われるが, 小林の主要著作を読む限りでは「連立す
るリズム（複リズム）」は「手足」の訓練の文脈で言及されており, インクルーシブ教育との関
連で解釈することが適切であるとは思われない. 小林の「綜合リヅム教育概論」は, ジャッ
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ク＝ダルクローズの論文「リヅムへの入門」（ 1907年）を訳出しており（小林1935, pp. 177-

190）, そのなかで「連立するリヅム（複リヅム）」は以下のように言及されている.「人間のリ
ヅミカル訓練の爲には, あらゆる彼の手足を訓練する事が必要である事には, 尚

なお

ほこの他に
重要なる理由がある, それはリヅムの多様性に惠

めぐ

まれてゐる子供は滅多にゐないからである,
彼に同時に連立するリヅム（複リヅム）の感じを創造する爲に異なる手足に依つて異なる時
の長さを表はす諸運動を練習させなければならない」（小林1935, p. 186）.

また, 相田（ 2020, pp. 101-102）は, 小林のリズム教育は全体主義や優生学的な発想に結び
付いてしまう危うさを秘めていたと指摘している. 牛島義友ほか編『現代保育講座』2巻（金
子書房, 1956年）所収の「幼な兒の爲のリズムと教育」からの引用を論拠としているが, 該当
箇所では小林はジャック＝ダルクローズが述べる「リズムの本質」を説明しているので, それ
がそのまま小林の認識と完全に一致するかどうかは分からない. また,「幼な兒の爲のリズム
と教育」の初出（霜田静志編『幼児教育全集』7巻, 刀江書院, 1938年）では, 該当箇所はその
節すべてがジャック＝ダルクローズの論文の訳出であるから, 小林がジャック＝ダルクロー
ズの教育論を重視していたことは窺われるが, この部分を論拠にして小林のリズム教育を論
ずることが適切であるかは疑問である（9）. 相田は, 小林のリズム教育が音楽の戦争利用との
関連で「全体主義的なものへと転化する可能性」を指摘し, 小林が「国家」や「民族」といった
言葉を用いて社会の発展を論じた1948年の著作を挙げているが, 戦中の著作を参照すべき
ではないだろうか. 以上のような課題はあるが, 小林が国策団体の役職に就いていたことな
どを考慮すると, 小林が戦争にどのように向き合ったかという点は重要な研究テーマである（10）.

３　新中間層の教育要求を重視する立場からの研究
前節で検討した相田（ 2020）が後世の視点から小林の実践を恣意的に解釈しているのに対

し, 福元（ 2019）は当時の社会的文脈に沿って小林の実践を検討している. 福元は, 1920 ～
1930年代の都市における協同組合型保育と郊外型幼稚園を検討するなかで, 郊外型幼稚園の
一つとして小林が主事を務めた成城幼稚園に着目した.

まず, 成城幼稚園創設（ 1925年）の経緯を確認しておきたい. 福元によれば, 関東大震災
（ 1923年）を契機に, 牛込区にあった成城小学校は北多摩郡 砧

きぬた

村への学校移転を進めた. 成
城小学校主事であった小

お ば ら

原國
くによし

芳は, 不動産業に乗り出し, 新校舎周辺を住宅地として開発す
る新しい経営戦略を採用した. 幼稚園から小学校, 中学校, 女学校, 高等学校までをそろえ
た「一大学園」の建設資金を住宅地分譲によって調達する目論見であった. 小原は, 雑木林の
広がる砧村で, 学校用地2万4千坪と周辺の土地2万坪を購入した. 小田原急行鉄道の重役を
務める保護者から, 砧村に鉄道が通ることを知らされると, 同社の利光鶴松社長らと会談し,
小田急に駅用地を提供する見返りとして, 駅名を「成城学園前」にしてもらい, 急行を停車さ
せる約束を取りつけた（福元2019, pp. 140-141）.

住宅地購入者の多くは学園の保護者であり, 彼らは新中間層（専門職, 官吏, 俸給生活者）
であった（福元2019, p. 143）. 教育熱心な彼らの要求に応える教育機関の一つとして成城幼
稚園の創設が計画され, 第1回ヨーロッパ留学から帰国した小林がその実務を担うことと
なった.

成城幼稚園の園児募集パンフレットは, 当時の状況をよく伝える資料である（11）. パンフレッ
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トでは「よい體」「よい頭」「よい性格」の「三拍子そろつた子供を眞
しん

のよい子供と考へます. 未
來
らい

の限りなき展開を豫
よ

約する事が出
で き

來ると考へるからであります」と謳われている. また,
「肉體」が重視されており,「多くの人が殆

ほと

んど肉體を持つてゐないかの如
ごと

く頭の敎育をのみ
考へてゐて, 幼ければ幼いほど其

その

頭
ず

腦
のう

は肉體の支配を受けるものである事を忘れてゐる傾向
はないでせうか」と述べられている.

成城幼稚園における小林のリズム教育を検討した福元は,「成城幼稚園では,『よい体』の
形成を通して『よい頭』と『よい性格』を獲得するという早期教育が意図されていた」（福元
2019, p. 155）と指摘している. その「早期教育」において要となるのが小林のリズム教育で
あった. これは相田（ 2020, p. 102）の「インクルーシブな社会においては, 能力に関係なく相
手の存在を認め受け入れることが求められるが, 小林のリズム教育は, まさにそのような態
度を育むものであった」という指摘とは正反対である.

ここで注意しておきたいのは, 成城幼稚園に通っていたのは恵まれた階層の子どもたちで
あったということである. 成城幼稚園の月謝は高額で, 女中が低年齢児に付き添って登園し,
園内の控室で待機していた（佐野1985, pp. 114-116）. また, 小林にリトミックを紹介した新
渡戸稲造の孫は, ジュネーヴ滞在時にジャック＝ダルクローズからリトミックのレッスンを
受け, 帰国後は成城幼稚園で小林のレッスンを受けたが, 孫の教育は新渡戸と妻が話し合っ
て決めていた（板野2015, pp. 27-31）. 新中間層が子弟の教育に強い関心を持っていたこと
を示す一例であると言えるだろう.

成城幼稚園での小林のリズム教育は, 恵まれた階層の子どもたちを「眞のよい子供」に育て
「未來の限りなき展開を豫約する」ことが目的であり, 多様な子どもを包摂するものではな
かったことを考慮するならば, インクルーシブ教育とは評価し難いのではないだろうか.

おわりに
本稿では小林宗作に関する先行研究を概観した. リトミックの実践史を重視する立場から

の研究は, さまざまな資料に着目することで, 多くの教育現場を経験した小林が, それぞれ
の場でリトミックや教育についてどのように考えていたかを検討した.

インクルーシブ教育を重視する立場からの研究である相田（ 2020）は,「インクルーシブな
社会においては, 能力に関係なく相手の存在を認め受け入れることが求められるが, 小林の
リズム教育は, まさにそのような態度を育むものであった」（p. 102）と解釈していた. しかし,
小林の主著であり, インクルーシブ教育の先駆的実践と評価され得るトモエ学園の小学校が
存在した時期の著作である「幼な兒の爲のリズムと教育」を検討したところ, 小林のリズム教
育は「最少努力で最大効果を齎すべき指導法」であり「天分を改造」すると謳っていることか
ら, 相田の解釈は妥当ではないと思われる. また, 小林のリズム教育へのジャック＝ダルク
ローズの影響を確認する論理展開となっているため, 小林の独自性が十分に捉えられていな
い点が課題である.

新中間層の教育要求を重視する立場からの研究である福元（ 2019）は, 小林が主事を務め
た成城幼稚園では「『よい体』の形成を通して『よい頭』と『よい性格』を獲得するという早期
教育が意図されていた」（p. 155）と指摘した. その「早期教育」において要となるのが小林の
リズム教育であった.
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小林の教育実践は「ブルジョア・カルト」（中野1968）の戯れに過ぎないのだろうか. もし,
そのようなものであったならば,『窓ぎわのトットちゃん』は書かれなかっただろう. トモエ
学園においてインクルーシブ教育の先駆的実践が行われた要因は, 以下の2つではないかと
筆者は考えている.

第1に, さまざまな子どもとの出会いである. トモエ学園に定型発達とは異なる子どもた
ちが通っていたことは,『窓ぎわのトットちゃん』で述べられている通りである. 筆者は現代
のオルタナティブ・スクールの調査を行ったことがあるが, オルタナティブ・スクールには
教育理念に惹かれて1年生の4月から入学する子どももいるけれども, 一条校に行きづらさ
を感じたために転校を決意した子どもが少なくない印象を受けた（12）. トモエ学園にもこのよ
うな子どもが通っていたのではないだろうか. 小林は成城学園を退職し, トモエ学園を創設
した. ともに「学園」という名ではあるが, 成城学園が4万坪以上の土地開発を行っていたの
に対し（福元2019, p. 141）, トモエ学園は小林家の住居を含めても600坪ほどであった（佐野
1985, pp. 233-235）. 自営と言っても差し支えないであろう小さな手づくりの学校であった
トモエ学園の経営は, 容易ではなかった（佐野1985, pp. 244-245）. 特に小学校は児童数が少
なく, 経営は苦しかった（佐野1985, p. 233）. 世評の高い成城幼稚園には「よい子供」が集まっ
たかもしれないが, 新設の小さなトモエ学園には, 奔放な行動により小学１年生で「退学」と
なった黒柳をはじめ, さまざまな子どもたちが通っていた（13）.

第2に, ホリスティックな子ども理解である. 小林は「幼な兒の爲のリズムと教育」のなか
でジャック＝ダルクローズの論文（14）を「簡

かんやく

譯」しているが, その文章は以下のように締めくく
られている.「眞の敎育者は心理學者であり, 生理學者であり, 同時に藝術家でなければなら
ない. ……敎育は知的發達と肉體的發達とを同時に進ましむることが肝要である. リトミッ
クは此

こ

の意味に於
お

いて好結果のあるべきを信ずる」（小林1938, p. 219）. ジャック＝ダルク
ローズは, 心理学や生理学の知見を参照しながらリトミックを考案したため（細川2021）,「敎
育者」に「心理學者」「生理學者」であることを求めている. 小林は,「知的發達と肉體的發達
とを同時に進ましむる」リトミックを学ぶことによって, ホリスティックな子ども理解を得
たのではないだろうか. リトミックは「早期教育」として期待された面があったが, リトミッ
クの研究を通して得られた小林のホリスティックな子ども理解が, インクルーシブ教育の先
駆的実践を可能にしたのではないだろうか.「知的發達と肉體的發達とを同時に進ましむる」
丁寧な教育は, 定型発達の子どもにも, そうではない子どもにも有意義であると考えられる.

ジョン・P・ミラー教授（トロント大学）がホリスティック教育について頌栄短期大学創立
135周年記念講演会（ 2024年10月27日）で話された際に示したのは二つ巴の紋章であった
が, これはトモエ学園のシンボルマークでもあった. 小林の子ども理解をホリスティックで
あると捉えることは突飛な発想のように思われるかもしれないが, ジャック＝ダルクローズ
がホリスティックな発達論を展開したことを考慮するならば, 妥当な解釈ではないだろうか

（15）. トモエ学園に通った黒柳によれば,「この学校の『トモエ』, というのは……子供たちの心
身両面の発達と調和をねがう, 校長先生の心のあらわれだった」（黒柳1981, p. 111）.

以上の仮説を検証するためには, 入手困難となっている小林や関係者の著作, 当時の資料
を蒐集し, 精読することが求められるが, 以下の3点に留意する必要があるだろう. 第1に,
小林の教育論を主としてヨーロッパ留学によって形成されたものとして捉えるのではなく,
教育現場での相互作用のなかで変容していったものとして捉えること. 第2に, 小林の教育
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論の変容過程に着目しながら, 小林の著作を後世の価値観ではなく当時の小林の認識に即し
て読み解くこと. 第3に, 新中間層の教育要求などの社会的文脈を踏まえつつも, 小林の教
育実践が子どもたちにとってどのようなものであったかを捉えることである.

注
（1） 小林（ 1978a）などを参照. 小林恵子は, 国立幼稚園で行われた小林宗作追悼式のプログラムに記載された職

歴を参照している. なお小林恵子は小林宗作の縁戚ではない（小林1978b）. 本稿文末に掲載の小林宗作略歴

も参照されたい.
（2） 『窓ぎわのトットちゃん』は , 発行部数が国内で 800 万部以上 , 国外での発行部数を合わせると 2500 万部以

上となっており , 世界で最も多く発行された単一著者による自叙伝としてギネス世界記録に認定されてい

る .『日本経済新聞』2023 年 12 月 18 日配信記事「『窓ぎわのトットちゃん』ギネス認定」を参照 .

　 https://www.nikkei.com/article/DGXZQOUE173M90X11C23A2000000/
（3）なお一般書には佐野（1985）がある .
（4）内山（2025）は , 小林宗作「子供の唱歌の今と昔」（『母と子』7 巻 12 月号 ) の発行年を 1918 年としている

が正しくは 1921 年である . 小林が成蹊小学校および成城幼稚園に勤務した期間は小林（1978a）を参照した .
（5） 古山（2017）は小林の「厚生保母養成所時代」を 1942 年から 1953 年としているが , 小林（1978a）は

1950 年に厚生保母養成所主事を退職したとしている .
（6） トモエ学園（1937 年創設）には幼稚園と小学校があり , ともに 1945 年の空襲によって校舎を焼失したが ,

幼稚園のみ戦後に再建された .
（7） 小林はモンテッソーリやシュタイナーも参考にしたという見解もある（馬場 2017, p. 35）.
（8） 戦前の資料からの引用は , 今日では一般的ではない用い方の漢字や旧字体にルビを付した . 印字不可能な旧

字体は新字体に変更した .
（9）「幼な兒の爲のリズムと教育」は , 牛島義友ほか編『現代保育講座』2 巻（金子書房 , 1956 年）に再録され

るにあたって大幅に改稿されており , 初出ではジャック＝ダルクローズの論文の訳出であると記されていた

部分も改稿され , ジャック＝ダルクローズの論文の訳出であることは記されなくなっている .
（10） 小林は 1941 年に日本音楽文化協会教育部委員 , 1942 年に日本少国民文化協会音楽部会参事に就任した（小

林 1978a, p. 97）. また , 海軍の少年飛行隊でリトミックを教えていた（佐野 1985, pp. 247-248）.
（11） 草創期の成城幼稚園を検討した小林（1978b）が転載している園児募集パンフレットを参照した . 小林（1978b）

は何年度のパンフレットであるかは明記していない .
（12） 直近の当事者のコラムとして長井（2025）がある .
（13） 小林は , 第 2 回ヨーロッパ留学中に成城幼稚園の保姆に送った手紙で , 小学校入学を延期している園児を心

配している（佐野 1985, p. 159）. 定型発達とは異なる子どもたちと成城幼稚園においても出会っていたか

もしれない .
（14） 論文名は明記されていないが , 小林は以下のように述べている .「此處に紹介する一文はダルクローズ先生

がパリー・アルカン發行 1913 年 12 月號エデユカシオン所載のものの簡譯である . リトミックの如何なるも

のかを知らんとするとき , ダルクローズ卅餘年間の諸論文中最も勝れたものと信ずる . 熟讀を乞ふ」（小林

1938, p. 213）.
（15） 発達における「全体」の重要性については田中（2025b）も参照されたい .
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小林宗作略歴

1893 年　群馬県にて出生

1916 年　東京音楽学校師範科乙種入学

1917 年　東京音楽学校師範科乙種卒業 , 東京府千寿第二小学校訓導

1918 年　東京市山吹小学校訓導

1919 年　成蹊小学校訓導

1923 年　成蹊小学校退職 , 第 1回ヨーロッパ留学

1925 年　帰国 , 成城幼稚園主任

1927 年　成城幼稚園主事

1930 年　第 2 回ヨーロッパ留学

1931 年　帰国

1935 年　「綜合リヅム教育概論」（謄写版）刊行

1937 年　成城幼稚園退職 , トモエ学園創設

1938 年　「幼な兒の爲のリズムと教育」（霜田静志編『幼児教育全集』7 巻）刊行

1942 年　厚生保母養成所主事

1945 年　空襲によりトモエ学園校舎消失

1950 年　厚生保母養成所退職 , 国立幼稚園園長 , 国立音楽大学講師

1960 年　『子供のためのリトミック』（板野平との共著）刊行

1963 年　死去

小林（1978a）, 板野（2015, p. 26）などを参照し , 筆者作成
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身体表現の創作過程に関する一考察
−剣を用いた現代的リズムダンスの形成と単元構成の検討−
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A Study on the Creative Process of Physical Expression:
Formation of Contemporary Rhythmic Dance Using Swords and Examination 

of Unit Design

　　キーワード：身体表現 , 創作過程 , 剣 , 薙刀 , ダンス
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要約
本研究は, 教員養成系大学における授業実践を対象に, 二つの剣, 模造刀の短剣（以下,「刀」

と呼称）と稽古用薙刀（以下,「薙刀」と呼称）を用いた現代的リズムダンスの創作過程と単元
構成を検討することを目的とした. 剣という硬質で方向性の強い用具を導入した段階的創作
プロセスを通して, 学習者の身体表現がいかに組織化されていくのかを, 実践記録に基づき
質的に分析した. 分析には, Basic Laban Study （空間, 時間, 重さ, フロー）の観点および表
現指導内容一覧表を用い, 動きの構造と指導内容の質的側面を検討した. その結果, 剣の物
性は, 歌詞が喚起する言語的イメージを具体的な身体操作へと転換・固定する「 足場」 

（ scaffolding ）として機能し, 学習者の「意図のある動き」（ intention movement ）の形成を促進
していた. また, 剣の軌跡が共通の手がかりとなることで, 個の動きが集団の体系的表現へ
と統合される過程が確認された. これらの知見は, 現代的リズムダンスにおける創作学習の
教材構成と指導法に有用な示唆を与えるものである.

Abstract
This study aims to clarify the creative process and unit design of contemporary rhythmic 
dance using swords ( mock swords and mock naginata ) through a teaching practice conducted 
at a teacher training university. By introducing a step-by-step creative process incorporating 

＊頌栄短期大学  准教授
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swords, which are characterized by rigidity and strong directionality, this study qualitatively 
analyzes how learners’ physical expression becomes organized, based on lesson records. The 
analysis was conducted using perspectives from the Basic Laban Study and an Expressive 
Instructional Content List, focusing on the structural aspects of movement and the qualitative 
characteristics of instruction. The results indicate that the physical properties of the sword 
functioned as a scaffold that transformed and stabilized linguistic images evoked by song lyrics 
into concrete bodily operations, thereby facilitating the formation of learners’ “intentional 
movements.” Furthermore, the shared trajectory of the sword served as a common cue, 
enabling individual movements to be integrated into a systematic group expression. These 
findings provide useful implications for the design of teaching materials and instructional 
methods in creative learning within contemporary rhythmic dance.

Ⅰ．序論
１．研究の背景　

現行の学習指導要領において「表現運動・ダンス」領域は, 小学校第１学年から中学校第２
学年まで必修とされており, 文部科学省の指導資料では, 身近な生活や空想の世界から題材
を選んでイメージを表現すること, およびロックやヒップホップ等の軽快なリズムに乗って
踊ることが強調されている. しかし, 学校現場の実態をみると, この領域は十分に活用され
ているとは言い難い. 若井ら（2021）の調査によれば, 中学校においては教師の熟練度に関わ
らず「現代的なリズムのダンス」に採択が著しく偏っており, 種目バランスの欠如が顕著と
なっている.

このリズム系ダンスの普及の裏側には, 現場の実践を踏まえると, 深刻な教育的課題が潜
んでいる. 現場の多くは, 市販DVD や動画サイトの「完成された振付」を模倣するだけの「コ
ピー型」の授業に陥っていることが指摘されている. 相馬（ 2018）が危惧するように, 正確な
再現やフォーメーションの統一が優先される授業形態では, 学習者が題材から独自のイメー
ジを捉え, 自らの身体で構成していくという創造性の発揮は極めて困難となる. 結果として,
表現運動の本質であるはずの「意図のある動き」の形成が, 教育の場で十分に保障されない現
状がある.

さらに, 教師側の困難さも看過できない. 未熟練教師は授業構成や技能評価, 児童への言
葉かけに強い不安を抱いており, 熟練教師であっても「多様で自由かつ独創的な動き」や「即
興的表現」をいかに引き出すかという点に課題を感じている. この背景には, 指導内容や指
導言語が十分に体系化されておらず, 教師が何をどのように見取り, どのような言葉かけを
すべきかが共有されていない構造的問題が存在する. したがって, 現代的リズムダンスを「模
倣中心の集団演技」から「身体表現を伴う創作学習」へと再構成する教材開発と授業デザイン
の検討が必要とされている.

２．先行研究の検討
（1）身体表現の本質
　身体表現の本質について, 寺山（2017）は, 私が自らの身体を通して自己と他者へ提示する
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「自己呈示の二重性」を伴う行為と定義し, その核心を「意図のある動き」の形成に見出して
いる. ここでいう「意図」とは, 単に既成の振付をなぞることではない. 運動主体が「なぜそ
のように動くのか」を, 自らの「可視身体（見える体）」と「不可視身体（感覚・意識）」を交差
させながら, 身体感覚を手がかりに了解していく内省的な過程である.
また, 運動主体が自らの決意に基づく自己の姿を, 外側から捉え直すことで, 自我が構築
される. ダンス学習における即興場面では, 考えるよりも前に動いている自己の身体に出会
うことがあり, その動きの軌跡によって自己を知る自己知の獲得は, 表現運動において重視
されてきた学習目標の一つである.

（2）発達段階における系統性と動感素材　
表現教育においては, 発達段階における連続性が重要な前提として位置づけられてきた. 萩
原（ 2024）は, 幼児期の「なりきり」や即興的な身体表現遊びが, 小学校以降の表現運動にお
ける「動感素材」の獲得に不可欠な土台であることを強調している. 金子（2005）の運動学に
よれば, 動きを生成するためには, 自身の動きの感覚である「動感（キネステーゼ）」を頼りに,
断片的な「動感素材」を一つの「動感メロディー」へと統合し, 調和化させなければならない.
しかし, 新山・髙橋（2014）が指摘するように, 保育者・教員養成段階における指導法の体
系化は未だ不十分であり, 実践の場で手がかりを得にくい状況が続いている. また, 村瀬・
寺山（2022）は, リズムダンスにおいて「音楽のリズム」と「動きのリズム」を一体化させるた
めには, 自身の動きを能動的に志向するプロセスが必要であることを示唆している.

（3）剣という用具がもたらす表現の拡張と制約　
表現を誘発する媒介としての「用具」の研究において, 国府田（2019）は「布」という柔軟な
素材が身体の延長として機能し, 空間の広がりや流動的な動きを引き出すことを示した.
一方で, 本研究で扱う二つの剣は, 木材とスポンジで竹刀サイズに製作した模造刀の刀と
稽古用の薙刀であるが, 布とは対照的な「硬質さ」と「方向性の強さ」を持ち,「攻撃・防御」と
いった, 武道文化に由来する象徴的意味を持つ用具である.
剣の物性は, 表現をステレオタイプ化させる危険性を含む一方で, 武道的所作（八相, 中段,
上段等の構え）を介することで, 動きを「極限化・尖鋭化」させる可能性を秘めている. 村瀬・
寺山（2017）が述べるように, 具体的な事物のイメージは動きを現実化させる助けとなり, 剣
という明確な軌跡を描く用具は, 曖昧なイメージを具体的な「形」へと昇華させる媒介となり
得ると考えられる.

（4）段階的創作プロセスと分析指標　
創造的なダンス創作を支える上では, いわゆる「足場（scaffolding）」作りが不可欠である. 橋
本（2022）は, ラバン理論に基づく「ムーヴメントの知（身体的かつ言語的な知）」を段階的に
導入することで, 学習者が発想の行き詰まりを克服し, 表現の幅を拡張できることを明らか
にした.
また, 指導上の困難さを克服する枠組みとして, 笠井ら（ 2024）は, 表現指導の技能を「何
を（質感・イメージ）」と「どのように（身体・極限性・多様性・空間・時間・力・連続性）」
の９項目に整理した「表現指導内容一覧表」を提示し, 暗黙知であった指導の視点を可視化し
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ている. 本研究では, この理論的枠組みに基づき, 実際の指導記録である「曲の進行と振付を
中心とした実践記録」という「事実」を細かく分析する.

３．研究課題の整理
本研究では, 教員養成の場における実践を通じ, 以下の課題を設定する.

（1）研究課題１：剣を用いた現代的リズムダンスの創作過程は, どのような段階を経て組織
　　　　　　　  化されるのか.
（2）研究課題２：歌詞のイメージ（言葉）と剣の物性は, 学習者の身体表現にいかなる変容を
　　　　　　　　もたらすのか.
（3）研究課題３：指導者の提示する「共通の手がかり」や指導言語は, 学習者の「意図のある
　　　　　　　  動き」の形成にいかなる影響を及ぼすのか.

４．研究の目的
本研究は, 教員養成系大学における授業実践を対象に,「剣」を用いた現代的リズムダンス

の単元構成を検討するとともに, 実際の指導・実践記録である「曲の進行, 振付, 動き, 隊形」
に基づき, 学習者の身体表現がいかなる創作過程を経て形成されたのかを質的に分析するこ
とを目的とする.

Ⅱ．研究方法及び分析方法
１. 研究の対象および授業者

授業者は, ダンス領域における実践・研究経験を有する大学教員（研究者本人）が務め, 授
業者＝研究者という立場から,「省察的実践（Reflective Practice）」の視点に立ち, 授業構成や
指導判断を事後的に振り返る. 創作を行うための研究対象授業は「総合表現（なぎなたコー
ス）」とした.

２. 単元構成（創作の５段階）
先行研究を参考に以下の５段階で構成した.

（1）導入（基礎体験）：武道の種類や基本的な歴史について学ぶ. 薙刀と剣道の知識を得る. 袴
と道着の着付けの習得. 作法及び礼法（用具の扱い方, 立礼・座礼・折敷の礼, すり足等）. 単
なる動きではない「意図のある動き」の概念把握.

（2）動きの探索：
①道着（袴）着用での袴のさばき方.
②刀の基本的な動作：構え（上段, 中断, 八相, 脇）.
③刀と薙刀の物性（構造・軌跡・方向・速度）に着目.
④薙刀と刀の基本的な動作の習得.
　・足さばき（歩み足, 開き足, つぎ足, 踏み換え足等）
　・構え（自然体, 中段, 上段, 下段, 八相, 脇, 無）
　・素振り（上下振り, 斜め振り, 横振り, 斜め下からの振り, 振り返し）
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　・打突の技（振り上げメン打ち, 振り上げスネ打ち, 側面打ち：八相からのメン, スネ
　　打ち：八相からのスネ, 胴打ち：脇構えからの胴, 振り返しメン打ち, 振り返しス　
　　ネ打ち, ツキ.）
　・打突に対する応じ技（受け技：刃部受け, 柄部受け, 払い技：柄払い）

（3）パート別（フレーズ）創作：曲を学生が理解しやすい部分でパートに分け, 拍数（四分音
符を１拍とする）をカウントする. 段階を経て進めていく. 曲や歌詞のイメージを身体
技法へ転換し, 静と動・柔らかさと激しさを打突などでわかりやすく表現することや,

「流れの動き」カノン的動きや振り連鎖などで表現.

（4）群構成（組織化）：演技者が作品の動画を確認し, 観客の気持になることで作品の重要な
ポイントを再確認する. 立ち位置の構成や振り付けの最終修正を行なう.「始め― 中― 
終わり」を意識し, 殺陣, 隊形変化を用いて「ひとまとまりの表現」へと統合する段階.

　　チームとして, 曲と仲間と振りを合わすこと（シンクロ）の確認.

（5）発表・省察：リハーサル及び発表. 作品を鑑賞し, 振り返る.「意図のある動き」の変容
を言語化する段階.

３. 分析対象データ　
本研究の分析の核となるのは, 単元の最終成果として作り上げた「曲の進行, 振付, 動き,

隊形」に関する実践記録である. なお, 歌詞そのものは著作権への配慮から表中には示して
いないが, 指導および分析においては, 歌詞が喚起するイメージや質感を重要な手がかりと
して用いている. この資料には, 以下の要素を時系列に記録している.（表１）

（1）歌詞と身体技法の連結プロセス：具体的な打突や構えから身体技法やダンス要素への連
結. 歌詞に意味やイメージ合わせ, 静的な「構え」や「歩み足」を経て激しくスピード感の」
ある「打突」へと至る運動単位の連結.

（2）武道的所作の導入：折敷の礼, 八相, 中段, 上段, 下段, 脇, 無構えといった基本の構えと,
移動法の融合. 打突と応じ技のスキルの表現.

（3）空間と集団の組織化：カノン連鎖, 刀と薙刀による「殺陣（たて）」, および「三角」「横
２列」「円形」「Ｖ字」「縦１列」「斜め１列」といった隊形変化の推移.

４. 分析の方法　
「曲と進行, 振付, 動き, 隊形」の実践記録に対し, 以下の指標を適用して分析を行う.
（1）動きの構造分析：小松（ 1999）が導入したBasic Laban Study（空間, 時間, 重さ, フ

ロー）の観点を重視しながら, 記録された振付の力性や空間性を捉える.

（2）指導内容の質的評価：笠井ほか（ 2024）の「表現指導内容一覧表」の９項目（質感, イ
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メージ, 身体, 極限性, 多様性, 空間, 時間, 力, 連続性）を参考にして, 事実としての振
付がいかに技能として成立しているかを読み解く.

第１パート
（前奏）
16 拍

第２パート
16 拍

第３パート
８拍

第４パート
24 拍

第５パート
８拍

第６パート
16 拍

第７パート
24 拍

第８パート
（間奏）
16 拍

第９パート
16 拍

第 10 パート
32 拍

振付：武道的所作と技術の導入と連結 動きと隊形変化の推移
曲の進行
（パート別）
４分音符での拍数

表１　「曲の進行,振付,動き,隊系」の実践記録

折敷の礼の姿勢で待機し , 静止して集中する . 三角の隊形から開始する .

曲と同時に八相の構えになる .歩み足2歩前へ進み ,
鋭い側面打突ののち , 中段の構えへと連結させる .

三角の隊形を維持しつつ前進移
動する .

上段の構えを 4 段階の時間差をつけて構える . 右へ
開け・左へ開けを行なう .

前列からの段階的な移動によ
り , 空間を多層的に拡張する .

上下振り（素振り）を 2回行
踏みかえ足で斜め振り 2回を行う .

直線的な前進移動により , 強い
指向性を表現する .

円の中央へ向かい ,上から鋭くスネ打ちをして静止 .
180 度跳んで円の外を向き中段で歩行 .

円

八相で全員が斜め一列に移動し上段（刃部を前にし
て応じの体勢で静止する .）
一番端から順に振り返しメンの打突を行い , その打

円形から斜め 1列へ移動

打突：振り上げメン , 側面を経て下段へと技を繋ぐ .
下段のまま歩み足で下がる . 無構えで２列を作る .

技の連続性により , ひと流れの
動きを形成する .

円の時計回りに構えを変化させる . カノン連鎖を導
入 . 刃部を後ろにして脇構え . 反対回りで下から上
へすくい上げ , ポーズで静止する連鎖運動 .

全員で中心に集まり , 円形の隊
形を形成する .

前列は上段で静止 . 後列は折敷の姿勢で座る .
その後 , 前列がメンを打ち再度上段で静止
後列は無構で中央へ移動 .
乾燥に入る直前に , 薙刀の柄でドンと床をつき , 直
ぐに四方八方に向け , それぞれが外向きに八相と上
段に構える
全員八相に構えて移動

前列 4 名・後列 4 名の横 2 列の
隊形へ移行する .

円を作るため移動

上段から薙刀を下まで振り下ろし（低い姿勢をとる）
徐々に頭を上げ腰を伸ばしながら下段になり 2 歩下
がる .
薙刀をくるりと回し脇の下まで . 無構えに構え 2 歩
下がる中段の構えから歩み足 2歩でゆっくり前進 .

180 度向き替えを行い , 空間の
指向性を変化させる .

斜めの向きに変える .
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※曲の全部を 15 パートに分け , 各パートを拍数は４分音符を１拍とし拍数を示す .

※刀は木製の柄とスポンジで作成 . 薙刀は稽古用薙刀を使用 .

※武道的所作の構造的導入 : 折敷の礼 , 八相 , 中段 , 上段 , 下段 , 脇 , 無構えというすべての基本の構えを , 移動

法と融合しながら構築する「具体的な運動単位」として全編に導入している .

※隊形の動的な推移 : 空間構成は三角から横２列 , 円形 , 殺陣 ,V 字 , 斜め一列 , 縦１列へと大きく推移させ , 個

の動きが集団の「ひとまとまりの表現」へと組織化される過程を記録した .

※言語と身体技法の対応づけ : 歌詞という言語的刺激を , 具体的な武道的所作（例：「熱を奪っていく」＝「側

面打突」）へと対応させた . このプロセスは , 学習者が剣という物性を介して , 曖昧なイメージを確信に満ち

た動きへと変換した .

第 11 パート
24 拍

第 12 パート
24 拍

第 13 パート
（間奏）
16 拍

第 14 パート
40 拍

第 15 パート
24 拍

第 16 パート
（後奏）
16 拍

一列全員の打突が終わった後 , メンバーの半分は薙
刀を前で車輪のように回す . その後八の字に薙刀振
る . 無構えで移動

半分は刀を取るために舞台の端
にいく
殺陣の配置へ移動する .

殺陣の展開 . 刀 4 名と薙刀 4 名による攻防 . メンや
スネの打突と , 受け技・抜き技 , ジャンプなどを取
り入れた殺陣 .

異なる用具（刀と薙刀）.

（武道とダンス的要素との結合）歌詞が始まるとと
もに,刀は脇差しの構えのまま,ゆっくり立ち上がる.
刀を真横に構え , 足を一気に肩幅以上に開く . スク
ワットの足を元の位置に徐々に戻し顔を正面に上げる .
両手はクロスで顔の前に出す .
右足からキックアップして後ろに下がる .
一度両腕横に開いてから胸の前に小さく縮める .

集団の一体感を示す強固なV字
の隊形を形成する

左手斜め上に伸ばすー（歌詞に合わす）
右手剣を順次外へ出しながら , 前側から順に身体を
下げてから上げるサークルを描くように動く .
刀を一人ずつ千手観音のように外へ出す .
歌詞が終わったら,全員が散らばり薙刀に持ち替える.

縦1列による連続的表現を行う.
カノン的動作

全員無構えで移動 . 頭上で左右と 8 の字を回し , 無
構えとなり , その後 , 後ろに右足を一歩下げ , 下げ
た死を戻し両足揃え , 正面向いた後ストンと腰を下
げ , 左膝を床につける . 左手を左膝の前の床につけ
折敷の礼で締めくくる .

再び横 V 字に並び , 導入と同じ
礼の姿勢へと戻る .

全員刀を持ち , 中央に集まる .
上段からメン , 下から切り上げ , 真上から下まで振
り下ろす . 右逢 1歩引き半身でポーズ .
全員の刀の先を上に上げ中央に揃える .
円の外側に向かい上から下まで振り切る .
刀を持つ腕を額の前につけ顔を隠す . 忍者のよ V の
字に移動 . 刀は脇に構える . 姿勢 .

中央に集まる

突を応じ後すぐに隣へ振り返しメンで打突し波動の
ような連続的な表現を行う .
打突後は ,薙刀を下まで振り下ろし刃先を床につけ ,
仲間と薙刀の向きを斜めに揃えて角度を美しく保つ .

カノン的動作
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Ⅲ．分析結果
１. 動きの構造分析（Basic Laban Study による分析）

小松（1999）が導入したBasic Laban Study の観点から振付を分析した結果, 剣という用具
の物性が動きの質を多角的に規定していることが明らかとなった.「空間」においては, 三角
隊形から始まり, 180度向き替え円形やＶ字へと至るダイナミックな隊形変化が見どころの
ポイントである. 特に, 一人一人が順に振り返しメンの打突と応じ技からすぐにくり出す「振
り返しメン」にはいる連続的な流れは, 風の流れのようなイメージを得られる展開で美しさ
も感じられる表現となっている. さらに, 基本的技術を要するため, 表現者自身も十分に気
を込める部分（第10パート）であり, 成功するとその熱気は観客の感動の声に導かれる. 薙
刀の振りの柔らかさと剣の持つ強い指向性を空間に刻み込む役割を果たしている.「時間」の
側面では, 上段の構えに見られる4段階の時間差（サスティンド）と, 側面打突やスネ打ちの
急激な動き（サドゥン）が対照的に配置されており, リズムに鋭いメリハリを創出している.
「重さ」に関しては, 導入の折敷の礼や, 重心を低く保つ下段の構え, 立ち上がりながらの

スクワットといった所作により, 重力に抗う強い力性と安定性が表現されている.「流れ」に
おいては, 振り上げメン, 側面, 下段へと技を連結させるプロセスや, カノン連鎖による波状
運動を通じて, 個々の動きが途切れることなく集団の連続的な流れ, すなわち金子（2005）の
いう動感メロディーへと統合されている事実が確認できた.

２. 指導内容の質的評価（笠井らによる９項目の分析）
笠井ほか（2024）の表現指導内容一覧表に基づき, 剣の導入が学習者の表現に対した, 足場

を提供したかを分析した.「何を（質感・イメージ）」の観点では, 歌詞「熱を奪う」が喚起する
といった質感を鋭い側面打突へ転換し, 真っ直ぐに飛べという抽象的なイメージを, 剣の指
向性と中段の構えに合致させることで, 曖昧なイメージを具体的な身体操作へと固定・定着
させている.
「どのように：身体」においては, 折敷の礼・八相・無構えといった武道的所作の導入が,

体幹を意識した全身の統制を促し, 現代的リズムの中でも身体意識（awareness）を高める要
因となった.「どのように：極限性・多様性」では, 大きくはっきりとした上下振り（極限性）と,
短刀と薙刀という異なる用具を交えた殺陣（多様性）が組み合わされている. ここでは剣とい
う用具が, 単なる模倣を超えて表現を尖鋭化させる媒体として機能している.「どのように：
空間・時間・力」の実践においても, 180度向き替えやカノン連鎖における剣の軌跡が, 他者
との距離や呼応を可視化する共通の手がかりとなり, 個の動きを集団の体系へと組織化する
共通言語としての役割を果たしている.「どのように：連続性」に関しては, 打突の連結や斜
め１列の連続打突の動きにより, 作品の中盤を盛り上げ「始めー中―終わり」の構造的一体感
が確保されている. 特に後奏で導入と同じ折敷の礼へと回帰する構成は, 一連の「起承転結」
でひとまとまりの表現として完結させている.

以上の分析により, 本実践における剣と武道的所作の導入は, 言語的刺激（歌詞）を身体知
へと変換する強力な媒介となり, 指導者が提示した共通の手がかりを通して, 学習者が可視
身体を不可視身体に合致させ, イメージの確信を持って空間に意志として刻み込む「意図の
ある動き」の形成を実現させたものと解釈できる.
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Ⅳ．考察
１．剣を扱う単元構成

本実践において最も顕著であったのは, 剣という硬質な用具の導入が, 学習者の「意図の
ある動き」の形成を強力に促した点である. 寺山（ 2017）によれば, 身体表現の本質は, 運動
主体が自らの可視身体と不可視身体を交差させ, そこに「意図」を込める過程にあるとされる. 
通常の現代的リズムダンスでは, 動きが流動的で曖昧になりやすく, 学習者は単なる振付の
模倣（コピー）に終始する傾向がある.

しかし, 本実践では学習プロセスの初めの段階で, 武道や剣の基本的動作を学んだことが

動きの構造分析
 (Basic Laban Study)

分析項目 分析結果（実践記録からの抽出と事実）分析の枠組み

表２　「曲と進行,振付,動き,体系」の分析結果

空間 三角隊形から円形 ,V 字 , 縦 1 列 , 斜め１列への隊形変化や 180
度向き替えにより,空間の指向性が明確に使い分けられている.
静と強打の組み合わせ , 構えから歩み足での直線的な打突 , 斜
め一列で行う打突と応じ技の流れるような連打の展開 , 剣の持
つ方向性を空間に刻む役割を果たしている .

指導内容の質的評価 
（笠井らの 9項目より）

何を：
質感・イメージ

歌詞「熱を奪って」の質感を鋭い側面打突へ転換 . また ,「真っ
直ぐに飛べ」という抽象的なイメージを , 剣の持つ強い指向性
と中段の構えに対応させることで , 曖昧さを排した具体的な身
体操作へと固定している .

どのように：
身体

折敷の礼・構え・素振り・打突といった伝統的な「形」を導
入することで , 体幹を意識した全身の統制が図られ , 現代的リ
ズムの中でも身体の意識を高める指導がなされている .

どのように：
極限性・多様性

大きくはっきりした上下振りという極限性と , 刀と薙刀という
異なる用具を交えた殺陣という多様性が組み合わされている .
剣という用具は , 単なるダンスの模倣を超え , 表現を尖鋭化さ
せる強力な足場となっている .

時間 上段の構えにおける 4 段階の時間差（サスティンド）と , リズ
ムに鋭いメリハリが生じている . 殺陣の中での対戦表現には
「ため：間」の時間が工夫されている .
間奏後の歌詞の始まりに , 刀のダンス的な要素が組み込まれ ,
静から動へのドキッとする急激な動き（サドゥン）も抑揚の
効果を高めている .

重さ 折敷の礼や下段の構えでの低位姿勢 , 立ち上がりのスクワット
の所作により ,重力に抗う強い力性と安定性が表現されている .

流れ 振り上げメン , 側面 , 下段へと技を繋ぐ連結プロセスや , カノ
ン連鎖による波状の動きにより , 個の動きが集団の連続的な流
れ（動感メロディー）へと統合されている .

どのように：
空間・時間・力

180 度向き替えやカノン連鎖において , 剣の描く軌跡が他者との
距離やタイミングを測る共通の手がかりとなり , 個の意図のある
動きを集団の体系を組織化する共通言語へと昇華させている .
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振り付けのスムーズな進行と, 意味をイメージして表現することに近づけたと分析する,
礼法や足さばき, 構えや素振り, 打突や殺陣といった武道的所作と技が剣の持つ明確な方
向性や重さと結びつくことで, 身体の軸（体幹）を意識した「節度ある動き」を生み出してい
た. これは, 金子（2005）が提唱する, 断片的な「動感素材」が剣という媒介によって一つの「動
感メロディー」へと組織化されたプロセスであると解釈できる. 剣の物性が, 曖昧なイメー
ジを具体的な身体操作へと固定する「足場」として機能し, 学習者が自らの動きに責任を持つ
「主体的な表現」を可能にしたと言える.

２．言語的刺激の身体的転換とイメージの具現化
歌詞という言語的刺激がいかに身体技法へと翻訳されたかという点も重要である. 本分析
の結果, 歌詞の抽象的な質感（例：「熱を奪っていく」）が, 剣を用いた「打突」という極限的
な運動単位へと正確に変換されていた. これは, 村瀬・寺山（2017）が指摘するように, 具体
的な事物のイメージ（剣の軌跡）が動きを現実化させる助けとなった結果である.
学習者は, 歌詞の意味を自らの身体感覚に引き寄せ, 剣の振りと一致させることで, 言葉
を「空間に書き込む」感覚を得ていたと推察される. この「内側の意図」と「外側の動き」が合
致する体験は, 橋本（2022）が述べる「内側の空間と外側の空間を行き来する」学びの構造を
体現しており, ダンス教育における表現の深化を裏付けるものである.

３．共通の手がかりとしての剣と集団の組織化
本実践における隊形変化（三角隊形から縦1列隊形まで）のダイナミズムは, 剣が「共通の
手がかり」として機能したことでもたらされた. 寺山ら（2011）が述べるように, 即興的表現
から作品へと昇華させる過程では, 全員で一度踏むべき「踏切板」が必要となる.
本実践では, 個々の学習者が放つ剣の軌跡が, 他者との距離やタイミングを測る「視覚的
な共通言語」となり, 複雑な「殺陣」や「カノン的動作」を成立させていた. パヴリドゥ（2018）
らは, ダンスにおける共同作業が社会的スキルの向上に寄与することを報告しているが, 本
実践においても, 剣という強固な物性を介したからこそ, 他者との呼応が「甘えのない緊張
感」を伴う集団表現へと組織化された点は特筆すべきである.

Ⅴ．結論と今後の課題
本研究では, 剣を用いた現代的リズムダンスの創作過程を分析し, 用具と所作が表現に与
える影響について検討してきた. 分析の結果, 以下の三点が明らかとなった. 第一に, 刀・薙
刀という用具の導入は, 曖昧なイメージ（歌詞が喚起する言語的イメージ）を, 具体的な身体
運動へと転換・固定する強力な足場として機能した. これにより, 単なるダンスのコピーで
はない, 学習者の内発的な意志に基づく意図のある動きの形成が実現された.
第二に, 武道の「形」という伝統的所作を現代的リズムに融合させることで, 表現の極限性
と多様性が高まった. 特に低位姿勢と高位姿勢の対比や, 静止と動的動作の強弱のメリハリ
は, 学習者の身体意識（アウェアネス）を覚醒させ, 表現を尖鋭化させる要因となった.
第三に, 剣の軌跡が共通の手がかりとなることで, 殺陣やダイナミックな体系変化を伴う
集団の組織化が可能となった. これは, 個の表現が集団のひとまとまりの表現へと昇華され
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るプロセスを支える重要な要素であった.
以上の知見より, 伝統的な武道的所作を身体表現として活用する本実践は, 現代的リズム

ダンスにおける教材開発において極めて有効なモデルであることが示唆された. 後の課題と
しては, 剣という用具が持つ「伝統的な形」の制約が, 学習者の自由な発想を制限する可能性
について, さらに質的な検討を深める必要がある. また, 布などの柔軟な素材を用いた場合
と比較し, 用具の物性が意図の形成プロセスに及ぼす影響の差異をより精緻に解明していく
ことが求められる. これらの検討を通じて, 多様な学習者の特性に応じた, より豊かな身体
表現を導く授業デザインの構築を, 今後の実践を通して引き続き探究していきたい.
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ある日の保育の一コマに
 ハウが伝えたフレーベルの教育理念を探る（Ⅲ）
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形の知覚
－形と出合い, 形を創ることへの道すじ－

はじめに
子どものおかれている世界に存在する物を子どもが目にする時, 形と色との出合いが始ま

ると云えよう.
フレーベル（F. Fröbel）は「形と色とは本質上異なり離れているものであっても, 子どもた

ちにとっては, 丁度肉体と生命のように全く分割されない不分離の物である①」と考え, 乳児
が出会う最初の遊具は子どもが手で持てる大きさで, その一つ一つが基本的な赤, 橙, 黄, 緑,
青, 紫の６色の毛糸で覆われた６個の球と定めたのであった.

そして第二遊具として木製の球, 立方体, 円柱を作製し, 立方体, 円柱は球による統一から
面, 線へとすすむことについて「子どもが自分自身で活動を始めるようになる生後１年半に
は, 球と立方体はボール（第一遊具）より多くの遊びを子どもに与える. しかしボールも好き
な遊具としても続けるであろう②」と幼い子どもが成長と共に異なる形を求めることを述べ
ているのである.

筆者（吉田）が勤務していた保育園では, 生後間もなく入園してくる乳児の時からベッドの
柵に第一遊具の球をぶら下げることによって, 乳児たちが色をどのように知覚していったに

＊頌栄短期大学  12 回生　元希望ケ丘保育園保育士

＊＊元頌栄短期大学  助教授・元頌栄幼稚園園長

［研究ノート］
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ついては, 研究紀要第48号にハウ研究に取り組んできた西垣と共に研究ノートとして記載
した通りである.
本稿では, その乳児たちが第二教育遊具（以下第二遊具とする）と出会えたことによって,
それらの形をどのように知覚し, 子ども自身が遊びや活動に用いたかについて明らかにした
いと考えている.
　

（１）球
生後初めての遊具として第一遊具の六球と出合い, それを受け入れ楽しく遊んだ乳児が第
二遊具の中の木製の球に初めて触れた時, 感触, 色, 重さなどについて「いつものボールと違
うな」という表情を見せたが, 動的な面では「ころころ, ころころ」という保育者の語りかけ
の言葉の響きと共に, その重くて堅く弾力の少ないボールを「大好きな遊具」として親しみを
もって受け入れたのであった. その姿に筆者は, 球体は幼い子どもにとって完全体と言える
ほど抵抗なく受け入れられる形であると確信したのであった.
生後６～７ヶ月の乳児がテーブルのついたベビーチェアーに座れるようになった時, その
テーブルの上で木製の球をころがして遊ぶようになり, 自分の意志で球を動かすことを楽し
んでいたが, ある時, 球がテーブルから音を立てて落ちたのである. その時その乳児は同じ
球であっても第一遊具との違いにはっきり気がついたようであった. そして保育者が落ちた
球を拾ってテーブルに戻すと又すぐに落とし, 球の行方を身を乗り出して探すなど, 能動的
な遊びを試みたのであった. まるで生き物のように音をたてて落ちる球に, その乳児はひき
つけられたのであろう.「音のするものは, 子どもにとっては, なおいっそう高い生命のしる
し③」とフレーベルが記しているように, 音をたてたことに生命を感じたのであろう.
「どこに行ったのかな？」「もういいかい？まーだだよ！」など傍にいる保育者のつぶやく
ような語りかけによって, その乳児の遊び心は更に刺激されたようであった.
天体から気体に至るまでの万有の形としての球, 単純にして多様性をもち動くものの代表
と云える球は, 外界を知覚する際, 乳児には大好きな形であり, その形と動きを知ることに
よってイメージも無限に広がる乳児期に, 心に添った球の遊びを十分に楽しむことによって
幼児期に想像による多くの遊びが創り出されていくのだと筆者は学んだのであった.
加えて第一遊具の球と十分に交わった後の第二遊具の球との出合いを経験した乳児の,「い
つもとちがうな」という様子から多くのことを学ぶことが出来たのであった. 即ち「視, 聴, 嗅,
味, 触覚」の五感を通して子どもたちが, 繊細に新しい経験を受け止めていく道すじを, 筆者
は子どもと共に五感を使った交流の場を経験し, そのことによって保育者が余裕をもって受
けとめていくことの大切さを学んだのであった.

（２）立方体
立方体には面, 稜（線）, 角があり, 曲線につつまれている統一的な球とは対立的な形と云
える. 直線の交わりで面が作られているのであるが, 直線の交わる角度は第２遊具の場合90°
で同じ長さの線と同じ広さの面を有している. これを乳児に提供する場合は, 角がある為に
安全面での配慮が必要と考え, 球を与えた時より月齢の高い子どもに出合いを計画したので
あった.
生後８ヶ月余になり保育者の膝の上やベビーチェアーに座っている乳児の前に立方体を一
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つ置くと, 不思議そうに片手或いは両手をのばして掴もうとし始めるのである.
「なーにかな？」「ブロックちゃんだね」「こんにちは」などと筆者が語りかけながら立
方体を手に持って乳児の手に触れたり頬につけたりしながら各面（正面, 裏面, 横面, 上面,
下面）の存在に気付くように動かしていくと, 安心して触ろうとしたり, 指を動かして持と
うとしたり, 少し持ち上げるとテーブルに打ち付けたりして立方体に触れ始めたのであっ
た. そこで筆者は「かどかどちゃん」＝角,「まっすぐちゃん」＝線,「ぺったりちゃん」＝面と
感触で受けとめられるよう言葉を添えたりしたのである. １歳を過ぎ言葉が解るようになる
と「かどかどちゃんどこでしょう？」と歌で問いかけると指先で遊具の角を示す子どももい
たのであった.
以上のような日々の積みあげで, 始めは少々抵抗感のあった立方体を身近に存在する「形」
として受け入れる様子が見られたのである. そして生活の中で家具の角, 箱の角, 絵本の
角にも「かどかどちゃん」を見つけてそのことを保育者に伝えに来るようになったのであっ
た.「かど」と発語できなくても指を使って角を知覚したことを喜んでいる姿から, 成長後の
「幾何学」の学びの時に, 幼い頃稜（線）, 面, 角に出会ったことが心に残されているのではな
いだろうかと筆者は想像するのである.
ある時, 保育者が立方体を両手に一つずつ持って「こんにちは」と話し合ったり, それぞ
れに歩かせたり, スケートのようにすべらせたりして見せた時に, それを見ていた生後８ヶ
月～２歳までの子どもたちは, 釘付けになり, 目を輝かせていたのである. やがて子どもた
ちにとって立方体は意志を持った四角い人形となって色々な遊びの材料となったのであっ
た. そんな中,「おんぶ」と言いながら立方体１個の上にもう１個の立方体を乗せて積む事に
よって, 平面がもつ立方体の特徴に気付き, 数個の立方体を重ねて「たかい, たかーい」と積
み重ねていく遊びの虜になったのである. 保育者は高さが作られていく時の子どもの思いに
合わせ「ひとつ, ふたつ」等と言葉を添えて楽しさを共有したのであった. そして「ガターン」
と倒れてバラバラになった時の驚きや喜び…自分で発見し創り出した遊びの中で経験する心
の動きを味わうことの意味はいかばかりであろうかと筆者は考えるのである.
立方体の上にもうひとつ同じ物を置くことにより, 高さのある異なった立体が出来るとい
う経験の第一歩は, その後の“創造”活動の礎になるのではないだろうか. 第一遊具の紐での
つながりとは異なり, 動きはないが安定性のある物をつくられたこと, その事をまわりのみ
んなと喜ぶことができたのは, 子どもも保育者も共にすばらしい経験であった. そして作り
上げた立方体が倒れバラバラになってしまった経験も心に深く残ってゆくことであろうと思
われるのであった. ひとつひとつの経験はすべて子ども自身が発見した遊びの中の出来事で
ある. 心の動きを味わえる遊びの意味の大きさを配慮しながら見守っていく保育者の姿を大
切にすべきであると筆者は考えるのである.
立方体の遊びは紙製の牛乳パックやティッシュペーパーの空き箱など身近にあるもので気
軽に取り組めるのである. １L 用の牛乳パックを横に三等分にカットし正方体を作り色紙を
貼る. １個に一色, 或いは各面に６色の異なる色紙を貼って, 無限に遊びが広がったことも
あった. 第一遊具と同じ６色の紙を貼り, 第一遊具と合わせての遊びが盛り上がったり, ６
面に異なる絵を貼り同じ状態のものを数組作り, バラバラに置いて同じ絵の面を探して並べ
たりして立方体に親しんでいったのであった. 更に長方体へと進みティッシュペーパーの空
き箱を電車や車として, ぬいぐるみの人形や動物を乗せて廊下まで行き, 散歩をして生活の
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再現を楽しんだこともあった. 自分の足をそれぞれふたつの箱に入れて靴に見立てて歩き回
り, 押しつぶされた箱を元の立体に戻そうとする子どもの姿に筆者は驚いたり・・立体と平
面の特徴を駆使して遊びを広げていく子どもの能力と心のしなやかさに感心したのであっ
た.

（３）円柱
第二遊具の球, 立方体の次に, 丸い面と直線をもつ円柱を１，２歳児の子どもの前に置く

と, 多くの場合抵抗なく手を伸ばし触りはじめる. そしてテーブルの上で転がしたり, 握っ
てテーブルをトントンと叩いたり, いろいろな取り組みがはじまるのである.

両手に一つずつ持って打ち合わせて音を出したり, 手に持った遊具を頭の上にたてて「う
さちゃん」と, 兎をイメージしたりする子どもの考えに, 保育者が語りかけをすることによっ
て次の創造的遊びに発展するのであった.

子どもたちの身近な生活の中にあるトイレットペーパーの芯は円柱遊びの素材となる.
１, ２歳児の子どもたちが, しっかりしたトイレットペーパーの芯を使って「ポンポン」と

つぶやきながらスタンピングを楽しむのである. トイレットペーパーの芯の輪の面にスタ
ンプ台で色インクを付けて円を写し出して大喜びし, 何度も取り組んでいた. 次にトイレッ
トペーパーの芯の側面全体に色づけをし「ねんね しよう～」と誘いかけ, 紙の上で横に倒し
てまわすと円とは異なる形が写し出されたことは, 子どもたちにとって大きな驚きであっ
た. 円柱は二つの円形の面を持ち, 平面に上下どちらでも立つことが出来, 円形の柱状の立
体が二つの円形の面をつないでいる. 子どもたちは「まんまる柱くん」と呼び, 自分たちも柱
になって直立したり, マットの上にドスーンと倒れたり, 両手を頭の上方向に延ばし, 膝も
足先も延ばしてころがり「柱くん体操」と名付けて楽しんだのであった. その姿は円柱そのも
のであった.

その他トイレットペーパーの芯を立てて置き, 球をころがして当てて倒したり, 望遠鏡の
ように目に当ててのぞいたり, 様々な遊びを子どもたちで考え出しては楽しんだのであった.

（４）形の知覚とあそび
以上, 球, 立法体, 円柱と出会った乳児達は, 身近な生活の中でも“形”を意識するように

なり, 成長に合わせてそれぞれの形の違いに気付き, その特徴を生かして自ら遊びを楽しむ
ようになっていった. それは幾何学的形状の感覚的把握によると言えるのではないだろうか.

フレーベルは第一, 第二遊具に続き, 第三遊具（８個の立方体）第四遊具（８個の長方体）,
第五遊具（27個の小立方体と12個の三角柱）, 第六遊具（36個の長方体）を作成している. こ
れら第三から第六の遊具について, ハウは自信をもって幼児に与える遊具であり,「できるだ
け大きなものを使用するように④」と, 大型積み木として用いるように助言している.

筆者が勤務した保育園では, 大型積木（第三～第六遊具）は主に幼児組の子どもに用いられ
ていた. それらの積木は大きい物が多いので子どもたちは全身で扱い, 又年長組ともなると
仲間と協力して創作することに取り組み, 作り上げたものを用いて, みんなで遊ぶことが出
来たのであった.

或る時「蜜蜂マーヤ（ボンセンス作）」の物語を読み聞かせた折, 子どもたち自身で「蜜蜂の
お城づくり」を始めたのであった. 大型積木の中には年長組（５～６歳児）でも一人で持てな
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い大きさのものもあるので, みんなで力を合わせて作り始めた. 同じ物語を聴いてからのお
城づくりであったが, 物語のイメージのくい違いによって作業が止まったかに見えても, 又
時には声を荒げることがあっても話合いながら作業を続け, 立派なお城が出来上がったので
ある. お城の中に入れるよう入り口を作り, 物語のストーリーのように「くまんばち」の襲来
に備えて開閉可能なドアもあり, 大きさや形の異なる積木の使い方を工夫していたのであっ
た. そしてこの共同作業ではそれぞれの子どもが役割の責任を持つことによって, クラスの
中での部分的全体である自分を知ることが出来たのであった.

おわりに
以上に述べた乳幼児の形の知覚についての実践にみるように, 生後間もない頃からの第一

教育遊具に続いて成長と共に第二遊具, 更に第三から第六遊具の大型積木に至るまで, それ
ぞれの形の違いを比較し, 相似点, 相違点を見いだす子どもの心に添いながら出合わせるこ
とによって, 子どもたちがそれぞれの形を知覚し, その形を活かした遊びや活動を楽しみ,
更には仲間と協力しながら一つの作品を作り上げるまでに至ったのであった.

これらの実践によって筆者らは, 成長を続ける乳幼児は, 自分の発達に応じて絶えず新し
い対象物を求めていることに気付いた. そして保育者は乳幼児の発達に即した遊具を準備し,
決して命令的, 規定的, 干渉的にならず, 子ども自身の興味に添った語りかけによる活動を
共有することが大切である. 子どもたちが十分に楽しみ, 子どもの内面に存在し芽生えが準
備されている自己活動, 構成活動, 創造力, 美的情操を育み, 望ましい成長へと繋げていく保
育を目指す. 以上のことはハウがフレーベルの書物の翻訳と実践によって伝えた教育理念で
あると, 筆者らは改めて確信したのであった.

注）

　①　小原国芳・庄司雅子監修「フレーベル全集第２巻」　玉川大学出版部　1976 年　P383

　②　　　　　〃　　　　　　  「フレーベル全集第 4 巻」　　　　〃　　　　　　　　 P110

　③　　　　　〃　　　　　　  「フレーベル全集第 4 巻」　　　　〃　　　　　　　　 P112

　④　A.L. ハウ 式辞　　　　　「1929 年の卒業生へ」　 　頌栄保母伝習所卒業式にて

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 1929 年 3 月 26 日
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