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abstract 

 The purpose of this study is both to investigate practical intelligence about risk management by a middle leader of a 

kindergarten and to investigate how it is communicated to other staff members and common understanding among members is 

created. The Conversations during the safety training for three years were analyzed using the SCAT method. The results 

indicated that teachers recalled near miss accidents of the previous year, that they updated actual situation of children’s play 

changing year by year, and that teachers imagined children’s behavior and risk accumulation which increased the possibility 

of accidents and the risk treatment measures were adjusted. Child's behavior that enhance risk accumulation were firstly a 

mixed play, and secondly by-product of devising a way of playing by children. By exchanging information and opinions on 

risk accumulation factors and risk treatment measures with other staff, each faculty member can become more clearly aware 

of the practical knowledge of risk treatment, and at the same time, their own framework for grasping the actual situation of 

children and considering treatment become diverse 
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１．緒言 

幼稚園教諭・保育教諭の研修ガイド(保育教諭養成課

程研究会，2015)は，幼稚園教諭・保育教諭に必要な専

門性として以下の９つを挙げている．①幼児理解，②

具体的に教育・保育を構想する力，③得意分野の育成，

教職集団の一員としての協働性，④特別な教育的配慮

を必要とする子どもに対応する力，⑤小学校との連携

及び小学校教育との接続を推進する力，⑥保護者及び

地域社会との関係を構築する力，⑦現代的課題に対応

する力，⑧園長等の管理職が発揮するリーダーシップ

の力，⑨人権に対する理解の力，である．こうした具

体的な専門性のリストがある一方で，神長(2015)は，

保育者の専門性は，子どもを理解する力，状況に応じ

て総合的に指導する力，保育を構想し実践する力とい

う，包括的かつ総合的な力量であると提案している．

さらに，保育者の専門性の中核に「ケア」という心理

的・倫理的概念を位置付ける研究者もいる(秋田，2001)．

吉田(2018)は，保育の専門性に関する議論の現状と，

その課題についてまとめているが，保育の専門性論は

列挙型の専門性論と，「ケア」という最上位の特性に

還元する還元主義的なアプローチの二極化が起きてい

るという．ここで挙げた幼稚園教諭・保育教諭の研修

ガイドは前者に当たり，秋田の考え方は後者にあたる

であろう．神長の考え方はその中間に位置するものと

捉えられる． 

こうした専門性を発揮する場面の１つとして，遊び

の中のリスクマネジメントがあり，本研究はそこに焦

点を当てる．その大きな理由として，自発的な活動と

しての遊びにおいて「幼児の主体的な力が発揮され，

生きる力の基礎ともいうべき生きる喜びを味わうこと

(幼稚園教育要領解説,2018)」が可能であり，「幼稚園

における教育は，遊びを通しての指導を中心に行うこ

とが重要である(幼稚園教育要領解説,2018)」とされて

いるからである．遊びは幼児教育の主軸であり，幼稚

園においては，遊びを通して心を動かされた体験の積

み重ねがその子の経験となり，学びとなる． 

遊びの中での学びを特徴とする幼稚園での保育では，

保育者が個々の遊びの場面において，安全と挑戦の両

者のバランスを最適化する関わりが必要だと考えられ

る．詳しくは次項で述べるが，そこでは，挑戦を内包

する遊びを保障しながら安全も確保するという，状況

に応じた即時対応力を求められる．それは，神長の指

摘する幼稚園教員の専門性の具体的場面における発揮

の一つであると考えられる． 

遊びにおけるリスクマネジメントに発揮される専門

性は，神長(2015)の示している３つの力を援用すると，
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「個々の子どもの特性を理解しながら，子どもたちの

自発的活動としての遊びに関わり，安全を確保しつつ

子どもの望ましい発達を最大限保障する環境調整を構

想し，実施する力」と捉えることができる．これは，

他者関係の中で構築的に倫理判断がなされるという点

で秋田(2001)が述べている「ケア」にも通じるものだ

と考えられる．  

 

1.1. 固定遊具に対するリスクマネジメントの現状 

屋外の固定遊具での遊びについて見ると，「道具の

安全に関する基準JPFA-SP-S:2014」を作成している日

本公園施設業協会のホームページでは，「（固定遊具

での）遊びには，ある程度の危険が伴うもので，この

危険への挑戦が楽しさにつながります．さらにはこれ

が危険を回避する能力や危険を予知する能力につなが

ります(日本公園施設業協会HP)」と，ある程度の危険

があること，挑戦することの楽しさや意義について触

れている．挑戦する楽しさがあれば，そこには失敗の

可能性もある．失敗は事故やケガにつながる場合もあ

る．このことから都市公園を対象とした固定遊具の安

全確保に当たっては，子どもが冒険や挑戦のできる施

設としての機能を損なわないよう，遊びの価値を尊重

しつつ，リスクを適切に管理するとともにハザードの

除去に努めることを基本としている(国交省，2014)．

遊びの価値を尊重しつつも，施設自体にハザードを除

去するルールが定められているのは，都市公園の固定

遊具が基本的には利用者が単独で利用することを想定

しており，通常予見しうる使い方の全てに対するハ

ザードの除去が求められるからである． 

幼稚園でも冒険や挑戦を許容する場として園庭遊具

がある．幼稚園施設整備指針(文部科学省，2019)で，

園庭遊具は「固定遊具，可動遊具ともに定期的に安全

点検を行い，破損箇所の補修を行う等日常的な維持管

理を行うことが重要である．とりわけ，揺れ，回転，

滑降等を伴う遊具の設置については，安全性確保の観

点から慎重に対処することが重要である(p.32)」とし

ており，都市公園同様，施設としての安全性が求めら

れている．一方で，幼稚園の保育では，都市公園と異

なり，幼稚園教員という管理者が常にいることから，

安全と挑戦のバランスは，園独自，場合によっては教

員独自に設定することができる．このため，挑戦の意

義とリスクのバランスについては議論が続いている

(例えば，Sandseter, 2012; Brussoni, et al., 2012)． 

遊びの中での学びを特徴とする幼稚園での保育では，

保育者が個々の遊びの場面において，両者のバランス

を最適化する関わりが必要だと考えられる．本稿が取

り上げるのは，このような実践における現場でのリス

クマネジメントである． 

園庭遊具に対する保育者のリスクマネジメントの観

点から，野田・山田(2018)は「園庭遊具は危険性その

ものが遊びの価値として内在し，危険を完全には除去

できないという特殊性」があるという認識に基づき，

危険を内包する園庭遊具での遊びの場面における保育

者の援助の在り方はどうあるべきかという問いに対し

て，新人とベテランの比較を通して答えることを試み

た．それによれば，２年以内の新人は危ない時には声

かけが目立つ一方で，ベテランの場合，危険な時は止

めさせることがあるものの，対応できる場所で待機す

る，注視する，子どもとのルールの再確認，など多様

な対応が見られると同時に，リスクが変化する状況へ

の敏感さなどを示唆する回答が得られている．河合ら

(2020)は写真KYT(注1によって園児が園庭遊具で遊ぶ中

で起きる危ないこととその対応方法を幼稚園教職員と

教育実習生に想定させ，比較を定量的に行った．その

結果，実習生に比べ，教職員はより多くリスクを推測

し，事故やケガにつながるようなリスク累加要因に気

づき，それを未然に防ぐためのリスク対応方法も多様

に指摘できた．リスク推測：リスク対応を出現比率で

比較した場合，実習生が１つのリスク推測に対して１

つのリスク対応しか想定できないのに対し，教職員は

１つのリスク推測に対して複数のリスク対応パターン

を想定していた．また，有意に多くのリスク累加要因

を指摘していた．これは一人一人の子どもの特性を見

極め，子どもの主体性に任せた遊びを確保しつつも，

リスクが子どもに与えるダメージの大きさやリスク累

加要因を正確かつ適切に把握し，より大きな損害を生

むリスクに対応する手段をいくつも持ち合わせている

現れだと考えられる．園庭遊具での遊びは，リスクを

内包することを前提とし，事故へとつながらないリス

ク対応手段を教職員が用意しつつ遊びが展開されてい

る現状が推測される． 

園庭遊びにおいて，子どものリスクテーキングをい

かに支えるかを理解できるような養成課程および実践

での研修が必要であることが指摘されている(秋田ら，

2018)．園庭遊びに限らず，保育者にとって資質・専門

性の向上のためには，特に園内研修の重要性があげら

れている(衛藤,2018)．中教審においても教員研修の重

要性に触れている(文科省,2017)．しかしながら私立幼

稚園では園内研修の実施頻度が低く，公立幼稚園にお

いても年々実施頻度は減少傾向にある(衛藤,2018)．研

修の重要性や必要性と現状の実施状況が乖離している．

本研究においては，安全研修を通じて教職員が遊び場

面でのリスクマネジメントをどのように行おうとして

いるかを明確化する． 

 

1.2. 遊びのリスクマネジメントにおける実践知の視

点 

遊びの中で発生する子どもの想定しない動きに対し

て，挑戦とのバランスをとりながら安全を確保する高

度で専門的な判断が保育者には要求され，それもまた
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保育者の専門性の１つだと考えられる．このような遊

びの中でのリスクマネジメントは，実践知の概念で説

明できる．なぜなら，実践知は，仕事の中で獲得した

容易に言語化できない知識であり，仕事のパフォーマ

ンス向上に資する (Sternbergら,2000;金井・楠見，

2012)と定義されているが，多様で予測の難しい幼児の

行動に対して，活動の意義を維持しながらも，避ける

べきリスクを確実に回避ないし低減するためには，子

どもたちの理解に基づく行動やそこから派生するリス

クの予測が必要になる．さらに，望ましい体験を確保

するためには，一律の禁止は望ましくなく，状況や個

人差に応じた柔軟な対応とその調整が必要になると考

えられる．これらは養成段階や基礎的な研修で獲得で

きるものではない．状況や個人に応じた対応は，実務

経験を通し，経験を積むことにより精緻化されていく

実践知(野澤ら，2017；秋田ら，2018)に依る側面が大

きいからである． 

全般的に保育者の実践知の研究は小学生以上の教員

の実践知研究と比較すると，非常に少ないことが指摘

されている(秋田ら，2018)．その理由として，従来の

実践知研究で用いられている質問紙法，場面想定法，

面接などによるアプローチでは，園でのチーム保育へ

の実践知が見出しにくい，言語化する方法では情動的

な側面を含めた専門的知識をとらえにくいことが挙げ

られている．このことから野澤ら(2017)は，パタン・

ランゲージの手法を用いて，「実践知や経験則に『名

前』をつけることで，他者と経験を語り合い，ともに

新たな方法を生み出すことが可能になる．実践知を記

述することのみならず，腑に落ちやすい言葉で共有化

する(p42.)」とし，実践知の共有化を促し，保育者の

実践知の抽出を行っている． 

幼稚園における安全に関する実践知の研究は，前節

で紹介したものがある(野田・山田,2018；河合ら，2020)．

教育実習生と幼稚園教職員との比較研究(河合ら，

2020)では，教育実習生の場合はリスク対応の方法とし

て「教員からの指示」が多くなる傾向が見られたが，

教職員は，教員からの一方的な指示ではなく，子ども

に考えさせたり，子ども込みでルールを決めたりと，

状況に応じた対応を取ろうとしていた．つまりリスク

が様々な要因によって変化することに気づくと同時に，

個の実態や状況に応じた対応行動を取っているという

結果を得ている．またノルウェーの幼児教育者への質

的研究でも，彼らはリスクの生まれる遊びを受け入れ，

個々の幼児の実態を考えながらリスク対応をしている

ことが見いだされている(Sandseter, 2012)．こうした

研究が散見されるものの，安全やリスクマネジメント

の視点に特化した保育者の実践知の研究は少ないのが

現状である．幼稚園教員の専門性の発露としての遊び

場面における実践知，すなわち遊びの意義を確保しな

がらどのようにリスクマネジメントを行っているかを

明らかにすることは，子どもたちの豊かな遊びを保証

することにつながると考えられる．ゆえに遊びのリス

クマネジメントを詳細に把握することは重要なことだ

と思われる． 

  

1.3. ミドルリーダーによる実践知の形成と精緻化 

保育者の実践知の形成と精緻化を考える際，ミドル

リーダーの存在が重要となっている．保育教諭養成課

程研究会では，ミドルリーダーは，おおよそ教職在職

5年～12年程度の中堅教員を指し，教職在職5年から8年

を「ミドル前期」，9年～12年を「ミドル後期」と区分

している(保育教諭養成課程研究会,2017)．この理由は，

在職８年から９年辺りにミドルリーダーとしての意識

の変化，資質・能力に対しての段階的変化が見られる

ためである．また，平成28年度に行われた幼稚園及び

幼保連携型認定こども園の中堅教員の実態及びミドル

リーダーとして資質・能力の調査(保育教諭養成課程研

究会,2016)では，ミドルリーダーの資質・能力は，以

下の６つを挙げている．①教員間の調整役，②園外(地

域)との連携役，③子どもの援助，④幼児教育の専門知

識と多角的視点による実践知，⑤園長の補助，園全体

の動向に配慮し，円滑に幼児教育を推進，⑥後進の育

成，である．この点からも，実践知を蓄積するととも

に，それを後進に伝えるべき役割を果たすのが，ミド

ルリーダーと言える．リスクと遊びの意義のバランス

についても，子どもたちの遊びの状況に基づき，その

特徴を過不足なく集約し，それについて現場でのリス

クマネジメントの指針となる方針を抽出するとともに，

適切に共有する上で，ミドルリーダーの果たすべき役

割は大きいと言える． 

現在の保育は高い質が求められ，またリスク対応も

複雑化(幼児教育の質の向上について，文科省2020)し

ている．このような観点から，園全体での組織として

の質の高いマネジメントが求められている(「個々の教

職員が子供と直接関わりながら，幼児教育に関わる全

ての者と連携・協力し，質の向上に一層取り組む必要」

(幼児教育の質の向上について，文科省2020))．一方で，

個々の子どもたちのリスクへの瞬時の対応は個々の教

職員の判断が求められる．そのため教職員間のリスク

対応の共通認識は重要である．本研究では，ミドルリー

ダーが自分の実践知をどのように言語化し，他の職員

に伝達し，職員間のリスクマネジメントの共通認識を

作り出しているのかの過程を明瞭化する． 

 

2.目的 

 本研究は幼稚園教職員が園庭遊具で想定される遊び

のリスクやリスク累加要因をどのように捉え，それに

対してどのような対応をレパートリーとして保持し，

展開しているのか，それによって遊び場面でのリスク

マネジメントをどのように行おうとしているかを安全
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研修の場面において明らかにする．特にミドルリー

ダー(研修主任)の視点を中心に幼稚園教諭の遊びのリ

スクマネジメントにおける実践知とその共有過程の検

討を行う． 

 

3.方法 

対象としたのは，2019年から2021年にS大学教育学

部附属幼稚園で行われた年度当初の職員安全研修(３

年)である．全教職員が子ども理解や教職員の対応を

共有し，研修することで職員の質の向上につながると

考え，毎年実施されるこの研修では，園庭にある様々

な遊具の状況や使われ方を確認すると同時に，個々の

職員によって判断が分かれる場，判断に迷う場におけ

る考え方，判断に迷うような状況で互いの考えを出し

合い，原理原則を確認している．経験の少ない教職員

にとっては他の教職員がもつ専門的知識(形式知・実

践知)を得る場になり，経験のある教職員にとっては

自分の考え方の言語化を行い，それを他者と比較検討

する機会にもなっている．研修の中では各遊具の具体

的なヒヤリハットが，それを経験した教職員によって

例示される．これは，年々変わっていく子どもの実態

をアップデートする意味合いを持っている．研修は概

ね30～60分間で実施された．2019年は新規教職員が数

名いたため，研修主任の主導で研修が行われた．2020

年，2021年は教職員の入れ替わりがなかったために，

園内の3つの園庭を主に使っている学年の担任が状況

報告等を行い，留意すべき点等のアドバイスを研修主

任が適宜加えていくという形式を取っていた． 

この研修の模様をビデオカメラで録画し，文字起こ

ししたものを逐語録としてデータとし，SCAT(大谷

2008,2011)の手法によって，質的分析を行った．今回

SCATを用いたのは以下の２つの理由からである．１つ

目は，比較的小規模データであっても分析に耐えうる

手法であること．２つ目は，後述の説明にもあるよう

に抽出の手続きの過程が明確なため，客観的手法によ

り発話データの分析ができるためである． 

 

3.1. SCATについて 

 SCAT(Step Coding and Theorization)は大谷(2008)

が開発したテキスト解析の質的研究法である．抽出の

手続きが明確であることが特徴である．SCATによる分

析は<1>データの中の着目すべき語句，<2>それを言い

かえるためのデータ外の語句，<3>それを説明するため

の語句，<4>そこから浮き上がるテーマ・構成概念の生

成という4段階の手続き（ステップ・コーディング）を

経て，ストーリーラインと理論記述を作成するもので

ある．構成概念とはデータから浮上する「テーマ」を

捉えて，概念化したものである．ストーリーラインと

は「データに記述されている出来事に潜在する意味や

意義を，主に<4>に記述したテーマを紡ぎ合わせて書き

表したものである」（大谷,2008.P32).理論記述は「ス

トーリーラインから重要な部分を書き出」すことで,

「命題や定義のような端的な表現で記述されるもので

ある」（大谷,2008. P32). 

 

4.結果 

本研究では「ポンプ小屋」と呼ばれる園庭遊具に対

する発話について，大谷(2008,2011)の手順に従い，

SCATの手法による分析を行った．「ポンプ小屋」の詳

細は図1に示す通りである．そののちにポンプ小屋には

 

図1：園庭遊具「ポンプ小屋」の概要 
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表
1
：
ポ
ン
プ
小
屋
の

S
CA
T
の
分
析
プ
ロ
セ
ス
の
一
部
（
2
0
19
年
研
修
）

 

発
話
者

テ
ク
ス
ト

<
1>
テ
ク
ス
ト
中
の
注
目
す
べ
き
語
句

<
2
>
テ
ク
ス
ト
中
の

語
句
の
言
い
か
え

<
3
>
左
を
説
明
す
る
よ
う
な

テ
ク
ス
ト
外
の
概
念

<
4
>
テ
ー
マ
・
構
成
概
念

（
前
後
や
全
体
の
文
脈
を

考
慮
し
て
）

<
5
>
疑
問
・
課
題

2
0
19

1
A

（ポ
ン
プ
小
屋
の
柵
）な
お
し
て
く
れ
て
い
る
な
ら
、
こ
れ
、
そ
の

ま
ま
使
う
で
、
大
丈
夫
で
す
か
？
ほ
ん
と
だ
。
去
年
こ
れ
を

や
っ
た
と
き
よ
り
も
す
ご
く
き
れ
い
に
な
っ
て
い
る
。

上
は
じ
ゃ
あ
の
ぼ
っ
て
い
い
で
、
い
い
で
す
か
？
共
通
で
理
解

し
て
お
く
。

な
お
し
て
く
れ
て
い
る
な
ら
、
こ
れ
、
そ
の
ま

ま
使
う
で
、
大
丈
夫
で
す
か
？
/去
年
こ
れ

を
や
っ
た
と
き
よ
り
も
す
ご
く
き
れ
い
に
な
っ

て
い
る
。

遊
具
と
し
て
の
使
用
の
継
続
の
是
非

柵
の
修
理
と
い
う
安
全
が
確
保

さ
れ
た
状
態

修
理
に
よ
り
遊
具
と
し
て
の
安

全
が
確
保
さ
れ
た
状
態

園
児
と
は
共
有
し
な
い
部
分
（管

理
サ
イ
ド
の
話
）遊
具
と
し
て
こ

れ
が
い
い
の
か
。

2
0
19

2
D
/A

D
:マ
ル
チ
パ
ネ
ル
ふ
っ
て
く
る
と
き
が
あ
る
。
そ
れ
は
ち
ょ
っ
と
こ

わ
い
ん
で
。

A
:こ
こ
の
上
に
物
を
の
せ
る
、
は
、
わ
た
し
も
こ
わ
い
な
と
思
っ

て
い
て
。
物
を
持
っ
て
は
し
ご
を
上
る
は
む
ず
か
し
い
し
、
持
っ

て
降
り
る
の
は
む
ず
か
し
い
の
で
。

マ
ル
チ
パ
ネ
ル
ふ
っ
て
く
る
と
き
が
あ
る
。
そ

れ
は
ち
ょ
っ
と
こ
わ
い
/こ
こ
の
上
に
物
を
の

せ
る
、
は
、
わ
た
し
も
こ
わ
い
な
/物
を
持
っ

て
は
し
ご
を
上
る
は
む
ず
か
し
い
し
、
持
っ

て
降
り
る
の
は
む
ず
か
し
い

上
に
登
っ
て
遊
ぶ
の
は
許
可
と
い
う
共

通
認
識

上
に
物
を
載
せ
る
こ
と
に
つ
い
て

遊
具
の
遊
び
方
の
ル
ー
ル
の

共
通
認
識

遊
び
方
に
よ
る
リ
ス
ク
累
加
を

抑
制
す
る
た
め
の
規
制
の
程
度

の
模
索

遊
び
方
に
よ
る
リ
ス
ク
累
加
に
よ

る
規
制
欲
求

ル
ー
ル
に
対
す
る
厳
密
さ

2
0
19

3
A

見
晴
ら
し
が
い
い
と
か
、
隠
れ
家
に
す
る
に
は
い
い
け
ど
、
こ
こ

の
上
で
ご
っ
こ
遊
び
と
か
持
ち
込
む
の
は
ご
遠
慮
い
た
だ
き
た

い
な
と
い
う
の
が
本
音
で
す
け
れ
ど
、
ど
う
で
す
か
？

見
晴
ら
し
が
い
い
と
か
、
隠
れ
家
に
す
る
に

は
い
い
け
ど
、
こ
こ
の
上
で
ご
っ
こ
遊
び
と

か
持
ち
込
む
の
は
ご
遠
慮
い
た
だ
き
た
い

な
と
い
う
の
が
本
音
で
す
け
れ
ど
、
ど
う
で

す
か
？

ミ
ド
ル
リ
ー
ダ
ー
の
個
人
的
見
解
は

「否
」で
あ
る
が
他
の
教
職
員
の
意
見

を
伺
っ
て
い
る

危
険
を
伴
う
遊
び
に
つ
い
て
の
ミ

ド
ル
リ
ー
ダ
ー
の
判
断
と
他
の

教
職
員
の
見
解

ミ
ド
ル
リ
ー
ダ
ー
か
ら
教
職
員
へ

投
げ
か
け

上
か
ら
は
高
圧
的
に
は
禁
止
し

た
く
な
い

2
0
19

4
D
/E
/F
/A

E
:去
年
の
子
た
ち
、
結
構
こ
こ
を
拠
点
に
し
て
。
で
、
今
度
の
青

組
さ
ん
も
一
緒
に
な
っ
た
ん
で
、
こ
こ
に
物
を
置
い
て
ご
っ
こ
遊

び
を
す
る
っ
て
い
う
の
は
や
っ
ぱ
り
あ
る
と
思
う
の
で
。
男
の
子

た
ち
は
。
片
付
け
の
と
き
な
ん
か
が
大
変
で
し
て
。
バ
ケ
ツ
に
も

う
思
い
っ
切
り
土
が
入
っ
た
の
を
お
ろ
そ
う
と
し
て
。
こ
こ
に
マ
ル

チ
パ
ネ
を
つ
け
て
、
段
差
を
少
な
く
し
て
、
と
り
や
す
い
よ
う
に
す

る
み
た
い
な
。

一
同
：あ
ー
。
あ
っ
た
ね
え
。

A
:小
さ
い
家
を
こ
こ
に
た
て
て
、
2段
階
で
。

F
:そ
う
そ
う
。
知
恵
な
ん
だ
ろ
う
ね
え
。

E
:な
か
な
か
片
付
け
の
と
き
は
、
危
な
い
な
っ
て
思
っ
た
の
で
。

A
:頭
の
上
か
ら
砂
の
入
っ
た
バ
ケ
ツ
が
落
ち
て
く
る
の
は
ち
ょ
っ

と
こ
わ
い
よ
ね
え
。
マ
ル
チ
パ
ネ
も
結
構
痛
い
よ
ね
。

結
構
こ
こ
を
拠
点
/今
度
の
青
組
さ
ん
も
一

緒
に
な
っ
た
ん
で
、
こ
こ
に
物
を
置
い
て

ご
っ
こ
遊
び
を
す
る
っ
て
い
う
の
は
や
っ
ぱ

り
あ
る
と
思
う
/片
付
け
の
と
き
な
ん
か
が
大

変
で
し
て
/バ
ケ
ツ
に
も
う
思
い
っ
切
り
土
が

入
っ
た
の
を
お
ろ
そ
う
と
し
て
。
/こ
こ
に
マ
ル

チ
パ
ネ
を
つ
け
て
、
段
差
を
少
な
く
し
て
、
と

り
や
す
い
よ
う
に
す
る
/知
恵
な
ん
だ
ろ
う
/

頭
の
上
か
ら
砂
の
入
っ
た
バ
ケ
ツ
が
落
ち

て
く
る
の
は
ち
ょ
っ
と
こ
わ
い
よ
ね
え
。
/マ

ル
チ
パ
ネ
も
結
構
痛
い

去
年
も
今
年
も
拠
点
に
し
て
遊
ん
で
い

る
。
そ
れ
を
否
定
し
た
く
な
い
派
。

リ
ス
ク
累
加
要
因
の
軽
減
を
す
る
案
を

提
案
（子
ど
も
た
ち
が
実
際
に
や
っ
て

い
た
方
法
）

ミ
ド
ル
リ
ー
ダ
ー
は
予
測
さ
れ
る
事
故

を
あ
げ
て
被
害
を
述
べ
て
い
る

子
ど
も
た
ち
の
と
っ
て
い
る
方
策

を
「知
恵
」と
い
い
、
肯
定
す
る

教
職
員
。
遊
び
の
拠
点
で
あ
る

の
で
そ
れ
を
奪
い
た
く
な
い
と
い

う
思
い
の
あ
る
教
職
員
、
し
か
し

危
険
性
に
つ
い
て
も
認
識
は
し

て
い
る
。

遊
び
の
大
変
さ
を
軽
減
す
る
子

ど
も
た
ち
の
工
夫
と
副
反
応
と
し

て
の
リ
ス
ク
累
加

ご
っ
こ
遊
び
を
す
る
と
片
付
け

が
大
変
だ
が
、
大
変
さ
を
軽
減

す
る
工
夫
（知
恵
）を
子
ど
も
た

ち
が
し
て
い
る
（け
れ
ど
も
、
危

険
は
更
に
増
し
て
い
る
）

2
0
19

5
A
/F

A
:目
を
離
せ
な
い
場
所
で
は
あ
り
ま
す
よ
ね
。
そ
の
、
や
ら
せ

て
あ
げ
た
い
経
験
と
、
安
全
の
リ
ス
ク
を
や
っ
ぱ
り
天
秤
に
か

け
る
の
は
先
生
の
仕
事
か
な
と
思
う
の
で
、
こ
こ
で
ど
う
や
っ
て

遊
ん
で
る
か
と
か
、
何
を
持
ち
込
ん
で
る
か
っ
て
い
う
の
は
、

や
っ
ぱ
り
先
生
が
確
認
を
し
て
、
そ
の
片
付
け
の
と
こ
ろ
ま
で

見
守
っ
て
い
く
と
い
う
か
、
あ
る
い
は
安
全
に
片
付
け
る
方
法
を

指
導
す
る
っ
て
い
う
の
は
ひ
と
つ
大
事
な
こ
と
か
な
と
思
い
ま

す
。
じ
ゃ
、
持
ち
込
ま
な
い
で
っ
て
言
わ
な
い
よ
う
に
は
す
る
け

れ
ど
も
、
や
っ
ぱ
見
守
る
の
と
、
そ
の
子
の
実
力
に
応
じ
た
物

の
数
に
し
て
い
た
だ
け
る
と
い
い
か
な
、
と
思
い
ま
す
。

F
:・・・・こ

っ
ち
こ
っ
ち
っ
て
、
置
い
て
や
っ
て
は
い
る
の
で
、
だ

ん
だ
ん
わ
か
っ
て
は
き
た
ね
。

A
:そ
う
で
す
ね
。
ち
ょ
っ
と
注
意
し
て
い
き
ま
し
ょ
う
。

目
を
離
せ
な
い
場
所
/や
ら
せ
て
あ
げ
た
い

経
験
と
、
安
全
の
リ
ス
ク
を
や
っ
ぱ
り
天
秤

に
か
け
る
の
は
先
生
の
仕
事
/こ
こ
で
ど
う

や
っ
て
遊
ん
で
る
か
と
か
、
何
を
持
ち
込
ん

で
る
か
っ
て
い
う
の
は
、
や
っ
ぱ
り
先
生
が

確
認
を
し
て
、
そ
の
片
付
け
の
と
こ
ろ
ま
で

見
守
っ
て
い
く
/あ
る
い
は
安
全
に
片
付
け

る
方
法
を
指
導
す
る
っ
て
い
う
の
は
ひ
と
つ

大
事
な
こ
と
/持
ち
込
ま
な
い
で
っ
て
言
わ

な
い
よ
う
に
は
す
る
け
れ
ど
も
、
や
っ
ぱ
見

守
る
の
と
、
そ
の
子
の
実
力
に
応
じ
た
物
の

数
に
し
て
い
た
だ
け
る
と
い
い
か
な
/ち
ょ
っ

と
注
意
し
て
い
き
ま
し
ょ
う

ミ
ド
ル
リ
ー
ダ
ー
に
よ
る
意
見
の
総

括
。

や
ら
せ
て
あ
げ
た
い
と
安
全
の
リ
ス
ク

を
考
え
、
子
ど
も
の
行
動
を
確
認
、
見

守
り
を
す
る

片
付
け
方
の
指
導

教
職
員
に
よ
る
リ
ス
ク
の
コ
ン
ト

ロ
ー
ル
（確
認
、
見
守
り
）

場
合
に
よ
っ
て
は
指
導
を
行
う
。

葛
藤
を
踏
ま
え
て
、
個
人
差
の

考
慮
に
基
づ
く
リ
ス
ク
コ
ン
ト

ロ
ー
ル

リ
ス
ク
は
あ
る
が
、
現
場
で
コ
ン

ト
ー
ル
可
能
な
範
疇
の
も
の

（見
守
り
を
し
な
く
て
は
い
け
な

い
程
度
に
リ
ス
ク
が
高
く
な
る
可

能
性
を
認
識
し
て
い
る
）

番
号
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見られず，他の園庭遊具で見られた構成概念を補足材

料とし，遊びの中のリスクマネジメントの実践知につ

いて捉えていくこととした． 

分析プロセスの一部(2019年研修)は表1に示す通り

である． 

 

ポンプ小屋のストーリーラインは以下に記載する．

用いられている構成概念は15である．(＜ ＞内が構成

概念，＜ ＞内の数字は最初4桁が研修年度，括弧内が

整理番号) 

 ＜環境による安全対策の脆弱性2021(2)＞の指摘はあ

るものの，＜修理により遊具としての安全が確保され

た状態2019(1)＞を前提とし，＜ミドルリーダーから教職

員へ投げかけ2019(3)＞の形で，＜遊び方によるリスク累

加を抑制するための規制の程度の模索2019(2)＞を中心

に研修は進行する．その結果＜遊びに対する子どもた

ちの工夫と副反応としてのリスク累加2019(4)＞を認識

し，これに対して教職員は，＜葛藤を踏まえて，個人

差の考慮に基づくリスクコントロール2019(5)＞，＜リス

ク累加の教職員によるコントロール2020(4)＞の必要性

を認識し，＜能力以上の行動をしている子どもの確認

の必要性2020(1)＞と＜禁止行為と教職員同伴での遊び

の許可2020(2)＞，禁止行為以外は，＜画一的ルールでは

なく一定ラインによる教職員対応2020(5)＞，という対応

方針を共有するとともに，具体的な対応としては，＜

ルール違反な遊びに対する教職員の対処報告2021(1)＞

や＜具体的ルール違反への確認と警告2021(3)＞を行っ

ていた.また，＜子どもたちが認識しているルールの適

用範囲の確認2021(4)＞も行っており，＜新たに生じたリ

スク累加要因に対応するための子どもたちのルール
2021(5)＞があることを確認している． 

 

ポンプ小屋以外の園庭遊具で見られた構成概念 

ポンプ小屋以外の園庭遊具で見られた構成概念とし

ては，＜異年齢がいるときのリスク累加要因を排除し

た遊び方＞がある．３歳児が遊ぶ園庭に配置されてい

る園庭遊具(すべり台，ブランコ)で見られ，3歳児が真

似をするとリスク累加が懸念されるようなイレギュ

ラーな遊び方を3歳児がいる時間帯は行わないように

年中・年長へお願いをすることを教職員間の共通認識

として行っている． 

＜子ども独自のルールによるリスク累加要因＞＜子

どもたちの動線上からリスク累加要因を除外＞が見ら

れる．例をあげると，「一本丸太を通らないと降園で

きない」等である．リスク累加要因となる可動遊具を

除去する等でリスク対応を行っている． 

また＜環境面のリスクコントロール＞も行っている． 

前述のリスク累加要因となる可動遊具の除去や，雨上

がりで固定遊具が濡れている場合，滑る等のリスク累

加要因の原因となる水滴の除去等をし，遊具の環境を

整えるというリスクコントロールを行っている． 

＜遊び行動の複合化によるリスク累加＞については，

三角おやま，土管等の比較的すべりやすい材質ででき

た固定遊具で見られる．ごっこ遊びの際に靴を脱ぎ，

靴下で遊具に乗ることで滑りやすくなり，転倒のリス

クが生じることがある． 

次にストーリーラインから理論記述を作成した． 

園庭遊具は遊具としての安全が確保された状態(安

全点検済)であることがすべての大前提にある． 

遊びに対する子どもたちの工夫と副反応としてのリ

スク累加があることが教職員間で共通認識される． 

教職員は，遊び方によるリスク累加を抑制するため

の規制の程度の模索をし，葛藤を踏まえて，個人差の

考慮に基づくリスクコントロールを行っている． 

リスク累加の教職員によるコントロールについては，

能力以上の行動をしている子どもの確認の必要性，禁

止行為と教職員同伴での遊びの許可の2つについて情

報共有を行っている． 

遊びの上での禁止行為以外は，画一的ルールではな

く一定ラインによる教職員対応を基本とする． 

教職員の対応としては，ルール違反な遊びに対する

教職員が行った対処報告，具体的ルール違反への確認

と警告の二つを行っている． 

また，子どもたちが認識しているルールの適用範囲

の確認も行い，共通認識としている． 

 

5．考察 

5.1 リスク(累加)の認識 

本研究は年度当初の安全研修の際に，園庭遊具で想

定される遊びのリスクやリスク累加要因を教職員がど

のように捉え，それに対してどのような対応をレパー

トリーとして考えているか，遊び場面でのリスクマネ

ジメントの実践知をどのように言語化し，また教職員

間で共有しようとしているのかについて検討した． 

教職員らは，子どもたちの行動をイメージすること

によりリスク累加を予測し，対応を調整している．リ

スク累加が予測できる子どもの行動パターンとしては，

第一に遊びの複合化があり，第二に子どもの遊び方の

工夫によるリスク累加がある(図２)． 

遊びが複合化すると(例：物を持ちながらはしごを登

る)，リスク累加し危ない事態になる場合がある．ポン

プ小屋では，「はしごを登る」「上に乗って遊ぶ」「ごっ

こ遊びをする」など１つ１つの行動には大きなリスク

はなく，子ども自身でリスクを制御可能である場合が

多い．しかし子どもたちは，しばしば遊びの中で本来

の使い方に加え複合的な行動を行うことがある．それ

によって(例：物を持ちながらはしごを登る等)転落等

の高いリスクが生じることがある．教職員は，これま

での子どもの遊びの様子を参照しながら，リスク累加

を特定することで，リスクレベルが高くなる可能性を
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把握し，教職員による対応を調整していた． 

また，子どもが独自に効率化しようと工夫すること

を，教職員は「(子どもの)知恵」という言葉で呼んで

いる．知恵を発揮することは遊びを通しての成長にも

つながる望ましいものである反面，子どものリスク予

測の限界から，却ってリスク累加要因につながること

がある．例えば図２中の絵でも示したが，砂の入った

バケツを上から下ろそうとして，マルチパネルを斜め

にして傾斜をつくり，滑り台のように滑らせて下ろそ

うとする「(子どもの)知恵」は，計算された傾斜では

ないために，バケツが転がり落ちたり，中身の砂が飛

び出してしまう可能性もある．もし，下に子どもがい

れば，砂をかぶって目に入ってしまったり，バケツが

当たってケガをするリスク累加も考えられる．この場

合もこれまでの遊びの様子を参照しながらリスク累加

を特定することで，(構成概念＜遊びに対する子どもた

ちの工夫と副反応としてのリスク累加2019(4)＞)，子ど

もの「知恵」を尊重しつつ，教職員の対応の調整を図っ

ていた． 

 

5.2 リスク累加程度によるリスク対応の実践知 

リスク累加の程度に基づき，多様なリスク対応が提

案され，禁止から見守りまで，多くのレパートリーの

中で対応が調整されていた．違反が禁止につながる厳

格なルールの適用については子どもたちでも理解でき

るルール提示方法とルールを守れる子がこの遊びがで

きるという警告を明示し，「『コンクリートのところ

に足をつけていない人はそこは遊べないよ』っていう

言い方をする．『柵の上とか，段差のところ，そうい

うところには乗らないで』って．足の裏がちゃんとつ

いてる？っていう確認をする(テクスト)」＜具体的

ルール違反への確認と警告2021(3)＞を行っている． 

図２：園庭遊具「ポンプ小屋」で見られた保育者のリスクマネジメント 
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厳格なルール適用以外では一様なルールを適用する

わけではなく，＜画一的ルールではなく一定ラインに

よる教職員対応2020(5)＞としている．これは子どもの個

人(能力)差に応じて，許可をしたり，リスク累加の結

果，高リスクになる遊びについては教職員が同伴して

いる条件付きで許可をする等，教職員の裁量によるリ

スク対応の調整が採られている．対象児が自分の能力

の限界付近(ボーダーライン)の「冒険や挑戦」をしよ

うとしているときのように保育者が判断に迷う場面で

は，目の前の「その子の実態(興味関心や体力，体格，

運動能力など)」を踏まえたうえで，個々の教職員が「そ

の子にあった」援助になるよう工夫している．以上か

ら，安全に関する保育者の専門性は，遊びや活動に内

包される明確な顕在的リスクやハザードに加え，潜在

的リスクを把握する力とともに，子どもの実態を踏ま

えて状況を判断する力(潜在的リスクを踏まえた上で，

子どもがなそうとしている挑戦や冒険をその子の能力

的に許容できるか)など，によって発揮される．これは，

保育者の専門性として第一の力に挙げられている幼児

理解(保育教諭養成課程研究会，2015)によるものとい

える．つまり，「その子にあった」安全上の援助は，

通常の保育行為と同一の観点で行われていると考えら

れる．それはまた，遊びの場面におけるエキスパート

の実践知の現れだと推察される．   

ミドルリーダーは研修の中で遊びの支援の中で確実

に押さえなくてはならない部分を明示している(図２：

「明確な禁止行為」，「子どもが理解可能なきまり」，

構成概念＜禁止行為と教職員同伴での遊びの許可
2020(2)＞＜具体的ルール違反への確認と警告2021(3)＞)．

また，教職員間で共通理解が必要な部分(一定ラインに

よる教職員対応等)を投げかける形で教職員に問いか

け，出てきた意見を集約し，明確で理解しやすい形で

アウトプットを行っている．その際，判断基準はデジ

タル的にYES/NOではなく，アナログ的に「その子の実

態(興味関心や体力，体格，運動能力など)を踏まえた

うえで，個々の教職員が「その子にあった援助になる

よう工夫」していた．ここは構成概念＜葛藤を踏まえ

て，個人差の考慮に基づくリスクコントロール2019(5)＞，

＜リスク累加の教職員によるコントロール2020(4)＞に

現れている．この部分こそがエキスパートの実践知と

いえよう． 

遊び活動の意義を踏まえつつ，ルールによる禁止と

いうデジタル的な対応ではなく，リスクを伴う場面で，

全体的な見守り，子どもの能力に応じた対応解決方法

の模索・提案等によって，緻密でアナログ的なリスク

コントロールを行いながらの指導は，まさに緒言で述

べた，「個々の子どもの特性を理解しながら，子ども

たちの自発的活動としての遊びに関わり，安全を確保

しつつ，子どもの望ましい発達を最大限保障する環境

調整を構想し，実施する力」に該当していると思われ

る．  

松浦ら(2018)は保育者の専門性に関する文献を整理

し，専門性の捉え方に「技術的合理性と実践の中で保

育者が省察し，問題発見と解決に臨む行為の中の省察

(reflection in action)(Schön,1983)との対立構造」

があることを指摘している．例えば今回のポンプ小屋

でいえば，登るだけではリスクが少ないが，遊びが複

合化するとリスク(階段での転落とか)が高くなる．ま

た片付け時に子どもの工夫でリスクが高まる場合があ

る．複合的な遊びを禁止すれば確実な安全確保へとつ

ながり，その点では技術的合理性を持つと言える．し

かし，そのような対応は多様性を持つ現場では，しば

しば問題の最適な解決に寄与しない．緒言でも触れた

ように，遊びは幼児教育の主軸であり，遊びを通して

心を動かされた体験の積み重ねがその子の経験となる

からである．なによりも「幼児の主体的な力が発揮さ

れ，生きる力の基礎ともいうべき生きる喜びを味わう

ことが大切(幼稚園教育要領解説,2018)」という大原則

を損なう．学びとなる遊びを否定することは，最適解

とは到底言えないであろう．このような場合に，現場

と相互作用的に関わりながら，その状況の中での最適

な解決策を探る方法，すなわち行為の中での省察

(reflection in action)は有効だと考えられる． 

子どもの実態をとらえる目(枠組)を多様化し，省察

を通して自分自身の持つ「枠組に気づく」ことができ

るかが，保育者の専門性の向上には必要不可欠であろ

う．研修を実施することは，自らの枠組を言語化し他

の職員に伝えることであり，ミドルリーダー自身も自

分自身の保持する枠組を客観的に意識する機会となる

(構成概念＜2019(2)遊び方によるリスク累加を抑制する

ための規制の程度の模索＞)．また他の教職員の枠組の

捉え方を見聞きすることで，自身の持つ枠組以外を勉

強する機会にもなり，自分自身の枠組を多様化してい

く絶好の機会となる． 

まとめると，保育者の安全に関する専門性は，大き

く分けて２つあると考えられる．１つめは幼児理解で

あり，相対する子どもの実態(興味関心や体力，体格，

運動能力など)を踏まえ，その子が可能である挑戦や冒

険におけるリスクの閾値を見極めることである．２つ

目は，保育者自身が持つ子どもの実態をとらえる目(枠

組)の柔軟性・多様性を増やし，その上で「その子にあっ

た」援助になるようなリスクコントロールの方法をそ

の場で工夫することである．現場での対応はこの２つ

が複雑に絡み合い，瞬時の状況判断が行われていると

推察される． 

  

5.3 今後への示唆と課題  

本研究では，年度当初の安全研修での発話をSCATの

手法を用いて分析を行った．その結果，以下のことが

明らかになった．安全研修の中で教職員らは，前年度
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に実際に発生したヒヤリハットを想起，言語化するこ

とで，年々変化していく子どもの実態をアップデート

していくと同時に，子どもたちの行動をイメージする

ことにより事故につながる可能性を高めるリスク累加

を予測し，対応を調整している．各教職員は，他の教

職員の持つリスク累加予想やリスク対応方法を聞いた

り，自分自身の持つ実践知を言語化することにより，

自分の持つリスクマネジメントの実践知について，実

態を捉える目(枠組)としてよりはっきり意識すること

ができる．また他の職員から意見をもらうことにより，

自身の持つ枠組に更に多様性を持たせる機会を得てい

る． 

SCAT では分析によって得られる構成概念，ストー

リーラインは階層構造を示すことはできないとされて

いる(大谷，2019). 今回得られた構成概念は,スキー

マ(Cohen, Eysenck, & LeVdi, 1986 長町監修, 1989)

やスクリプト(Shank & Abelson,1977)と呼ばれるよう

な個々の場面・遊具を越えて適用可能なある程度の一

般性を有しているものの,その一般性は SCAT という抽

象化によって得られたものである．発話者がそのよう

な抽象的な知識を有していることは，SCAT の枠組みで

は保証されているわけではない．一方で，表 1 番号

2019-5 のテクスト「やらせてあげたい経験と，安全の

リスクをやっぱり天秤にかけるのは先生の仕事」と

いった抽象的な方略についての発話が元のテクストに

含まれていることも事実である．このようなことから，

教職員の遊びにおけるリスクマネジメントに関する知

識は，個別具体的なものから抽象的なものに至る階層

構造を持っていると推測される．もしそうだとすれば，

子どもたちの遊びの実態についての情報がない全く新

しい状況においても，教職員は獲得した抽象的な知識

を元に，何らかの予測を行い，先行的に対応すると考

えられる．新たな遊び場面の観察を通して，リスクマ

ネジメントに関する知識の階層性を明らかにしていく

ことが今後の課題である． 

 

注1)ＫＹＴとは危険予知トレーニング(Kiken Yochi 

Training)の略称で，写真ＫＹＴは写真の中に潜む危険

を見つけ，その危険を回避できるような対策を考える

ことにより，リスクに対する感性を高めるものである． 
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