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序章 論文の目的と各章の構成 

 

0.1 はじめに 

 

 他者とのやりとりにおいては，互いの意図や要求がぶつかり合う場面がたびたび生じる。こ

うした葛藤的場面で明確に自己の意図や要求を伝えることは，主体的に他者と関わっていく上

で重要だと考える。一方で，自分の要求を力で押し通そうとすれば，友好的な関係性を築くこ

とは難しいだろう。他者とよい関係を維持しながら自分の要求を明確に伝えるために有効な方

法の一つは，言葉で自己主張することであると考えられる。興味深いことに，子ども同士の間

で言葉によって自己主張し合うやりとりは，2 歳という低年齢の時期にも観察される。保育所

の 1 歳児クラス(1～2 歳代の子どもが所属する)における観察事例を挙げてみよう。 

 

 

 

 

  

   

 

 この事例で，E は，「あとでかしてね。」という表現により，自分が使いたいという意思を伝

えている。それに対し B は「いいよ。」と応じるが，その後に「まってて。」と自分が終わるま

で待っていてほしいということを明確に伝えている。この事例のように，2 歳後半には，言葉

で自分の要求を伝え合うやりとりがみられるようになる。これより前の 1 歳から 2 歳前半の時

期には，こうしたやりとりはあまりみられず，無言で相手の使用している玩具を取り上げよう

としたり，玩具を貸すことを強く拒否したりするなど，力で自分の要求を押し通そうとする行

動が目立つ。上記の事例は，保育所の事例であり，保育者の関わりがこうしたやりとりを導い

た可能性は否めない。しかし，保育者の助けを借りながらではあっても，子ども同士の間で，

言葉で自分の要求を伝え合うやりとりが萌芽してくることは，注目すべき大きな発達的変化だ

と思われる。 

 では，自分の要求を力で押し通そうとするところから，言葉で自己主張し合うやりとりへの

2 月。B(男児，33 ヵ月)が保育室のテーブルで，椅子に座り，複数の穴があいた箱に棒を差し込む玩

具で遊んでいる。そこへ，E(女児，30 ヵ月)がやってきて，B の肩をたたいて顔を覗きこみ，「あと

でかしてね。わかった？」と話しかける。B は「いいよ。」と答える。E は，「やった，やった，やっ

た，やった。」と言ってジャンプする。B は「まってて。」と言う。E が「え？」と聞き返すと，B は

もう一度「待ってて。」と言う。E はテーブルの向かい側に立ち，B の様子を見ながら，B が貸して

くれるのを待とうとする。※( )内は月齢 

2 
 



変化は，どのような過程を経て生じてくるのだろうか。先述のように，言葉で自己主張し合う

ことは，他者との関係性を維持しながら自分の要求を明確に伝え合うために有効な方法だと考

えられる。しかし，葛藤的場面で言葉によって自己主張をする場合には，言語的なスキルだけ

でなく，自分の欲求をそのまま表出せずにいったん抑えることが必要とされるため，低年齢の

子どもにとって決して容易ではないと考えられる。その容易ではない課題を達成していく過程

を検討することは，子どもの社会的発達を理解する上で大変興味深い。それと同時に，子ども

がその課題を達成するためにどのような援助が必要かについての実践的示唆を得るためにも，

重要なことだと思われる。そこで本論文では，上記の「言葉で自己主張し合うやりとりは，ど

のような過程を経て生じてくるのだろうか」という問いを中心的な問いとする。そして，保育

所の 1 歳児クラスにおける縦断的観察データについて，自己主張を含むやりとりの発達過程を

詳細に分析し，この問いについて明らかにすることを目的とする。ただし，先述のように，保

育者が発達過程に関わっていることが考えられることから，保育者の関わりについても検討に

含め，保育所における他者とのやりとりを通じた自己主張の発達過程を包括的に捉えることを

目指す。なお，以下では，自己主張を含むやりとりを「主張的やりとり」と呼ぶことにする。 

 分析においては，「関係的－歴史的アプローチ(relational-historical research approach)」

(Fogel, Garvey, Hsu, & West-Storming, 2006)を参照する。これは，他者とのやりとりや関係

性をダイナミックなシステムとして捉え，その発達的移行の過程を個々のケースごとに詳細に

分析する研究のアプローチである。従来の研究では，比較的間隔の広い数時点における，集団

の平均値等の推移によって発達的変化を検討している場合が多く，その間の変化の“過程”に

ついてはあまり検討されていない。一方，関係的－歴史的アプローチでは，間隔の狭い頻回の

観察から得られたデータを詳細に分析することにより，発達的変化の過程を明らかにしようと

する。そのため，主張的やりとりの発達過程を明らかにするためにも，有効な方法であること

が期待できる。 

 以上から本論文の中心的な問いと目的は以下の通りである。 

 

 

 

 

  

 

中心的な問い：歩行開始期の仲間関係において，言葉で自己主張し合うやりとりは，どのよ

うな過程を経て生じてくるのだろうか。 

目的：保育所の 1 歳児クラスにおける縦断的観察データについて，「関係的－歴史的アプロー

チ」を参照しながら，子ども同士の主張的やりとりの発達過程を，保育者の関わりを含めて

詳細に分析し，言葉によって自己主張し合うやりとりが生じてくる過程を明らかにする。 
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0.2 論文の構成 

 

 本論文の構成は以下の通りである。本論文の構成については，Figure 0.1 にも示した。 

  

 「第一部 序論」は，以下の 4 章から構成される。 

序章(本章) 

 序章(本章)では，論文の目的と各章の構成について述べる。 

1 章 歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達を検討する意義  

 1 章では，まず，歩行開始期における自己主張について簡単に説明した後，歩行開始期の仲

間関係における自己主張に着目する意義と，保育の場における歩行開始期の仲間関係に着目す

る意義を述べる。また，本論文で自己主張をどのように捉えるかを整理しておく。 

2 章 歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達に関する先行研究とその問題点 

 2 章では，歩行開始期の仲間関係に関する研究の歴史を簡単に述べた上で，歩行開始期の仲

間関係における自己主張，および保育者の介入に関する先行研究を概観する。さらに，先行研

究で検討が不十分な点を指摘して，本研究の具体的課題を提示する。 

3 章 研究のアプローチ，研究の概要および観察の手続き 

 3 章では，まず，本論文で参照する関係的－歴史的アプローチについて説明する。その上で，

本論文の目的と 2 章で提示した具体的課題に基づいて行う 4 つの研究の概要と構成について述

べる。これら 4 つの研究は，いずれも 1 保育所の 1 歳児クラスを対象とした観察調査によって

得られたデータを分析するものであるため，研究間に共通している観察調査の手続きについて

も記述する。 

 

 続く第二部と第三部は，4 つの研究についての記述である。第二部では研究 1 と研究 2 につ

いて，第三部では研究 3 と研究 4 について述べる。3 章で詳しく説明するが，関係的－歴史的

アプローチを参照した研究を行う以前に，その準備として先行研究の知見を発展させる研究が

必要である。そこで，研究 1 と研究 2 で関係的－歴史的アプローチへの準備を行い，研究 3 と

研究 4 で関係的－歴史的アプローチを参照した研究を行う。 

 

 「第二部 歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化および保育者の介入に関す

る検討」では，研究 1 と研究 2 を記述する。先述のように，これらの研究は，関係的－歴史的
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アプローチへの準備としての役割を果たすものである。 

4 章 研究 1：歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化－自己主張に伴う情動的

側面と発達的軌跡の違いを考慮した分析－ 

 4 章では，研究 1 について記述する。関係的－歴史的アプローチでは，発達的移行の過程に

ついて分析を行うため，どの時期のどのような発達的移行に焦点を当てるかをある程度特定し

ておく必要がある。しかし，歩行開始期の仲間関係における自己主張に関する先行研究では，

検討が不十分な点があり，関係的－歴史的アプローチの分析において焦点を当てる，発達的移

行の時期や内容を特定するために十分な知見が得られていない。検討が不十分な点の一つは，

クラスに所属する子どもの月齢の違いによる，発達的軌跡の差異を考慮した分析が行われてい

ないということであり，もう一つは，自己主張に伴う情動的側面についてあまり検討されてい

ないということである。そこで，研究 1 では，これらの点に着目し，自己主張の発達的変化に

関してより詳細な検討を行う。 

5 章 研究 2：歩行開始期の仲間関係における自己主張に対する保育者の介入－子どもの自己

主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討－ 

 5 章では，研究 2 について記述する。研究 2 では，対象とした保育所の保育者の介入につい

て，その内容を把握するとともに，先行研究の知見と比較することで，他の保育所の保育者の

介入との共通性を確認する。また，先行研究ではあまり検討されていない，保育者が子どもの

自己主張の仕方の違いに応じてどのような介入をするのかという点について分析を行う。 

 

 「第三部 歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程の検討」では，研究 3

と研究 4 を記述する。これらの研究では，関係的－歴史的アプローチを参照しながら，研究 1

の結果に基づいて特定した発達的移行期における，主張的やりとりの発達過程を検討する。関

係的－歴史的アプローチでは，(1)やりとりのパターンを分類して，その発達的変化を量的に分

析し，ケース間の共通性を把握する方法と，(2)個々のケースについて発達的変化を質的に分析

し，発達過程をより精緻に描き出す方法を組み合わせることを提案している。本論文において

は，主に，研究 3 で(1)の分析を，研究 4 で(2)の分析を行う。また，研究 4 では，研究 2 の結

果を参照しつつ，保育者の介入についても検討する。 

6 章 研究 3：歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程 (1) －発達過程の共

通性に着目した検討－ 

 6 章では，研究 3 について記述する。研究 3 では，子ども同士の主張的やりとりの発達過程
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について，特に子ども間に共通する変化についての分析を行う。まず，主張的やりとりのパタ

ーンを分類し，各パターンの発達的軌跡を描出する。さらに，個々の事例を時系列に並べて子

ども同士の主張的やりとりの展開過程を分析し，やりとりの展開過程がどのように変化して，

新しいやりとりのパターンが出現したり増加したりするのかについての検討を行う。 

7 章 研究 4：歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程 (2) －発達過程の個

別性や保育者の介入との関連に着目した質的分析－ 

 7 章では，研究 4 について記述する。研究 4 では，2 人の子どもを対象とし，それぞれの子

どもが他児との間で経験した主張的やりとりについて質的分析を行う。これにより，主張的や

りとりの発達過程をより精緻に描き出すことを目指す。その際に，それぞれの子どもによる発

達過程の違いや，保育者の関わりの発達過程への影響などにも着目しながら分析を行う。 

 

 「第四部 総括」では，以下の 2 章において本論文の総括を行う。 

8 章 結論  

 8 章では，各研究の結果を要約するとともに，2 章で提示した研究の課題について各研究で

どのようなことが示唆されたのかを説明する。その上で，歩行開始期の仲間同士のやりとりに

おける自己主張の発達過程について，関係的－歴史的アプローチからの考察を行う。さらに，

研究から得られた実践的示唆と今後の課題を述べる。 

終章 まとめ 

 序章で述べた本論文の問いについてどのようなことが明らかにされたのかを要約し，本論文

のまとめとする。 
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Figure 0.1 論文の目的と各章の構成 

＜論文の構成＞ 

8章：総合的考察と，実践的示唆および今後の課題の提示 

終章：まとめ 

序章：論文の目的と各章の構成の説明   

1章：本論文の意義の説明          

2章：先行研究の概要と問題点の提示 

3章：研究のアプローチの説明 

 

4章：研究 1 

自己主張の発達的変化の詳細な 

検討→分析で焦点を当てる発達的

移行の時期と内容の特定 

5章：研究 2 

子どもの自己主張の仕方に応じた

保育者の介入の検討→保育者の関

わりの特徴の把握 

  

 

6章：研究 3 

子ども間の共通性に着目した，主

張的やりとりの発達過程の分析 

7章：研究 4 

発達過程の個別性や保育者の介入

との関連に着目した，主張的やり

とりの発達過程の分析 

 

＜目的＞ 主張的やりとりの発達過程を，保育者の関わりを含めて，「関係的－歴史的ア

プローチ」を参照しながら詳細に分析し，言葉によって自己主張し合うやりとりが生じて

くる過程を明らかにする。 

 

 
第一部 序論 

第二部・第三部 研究の記述  

第二部：関係的－歴史的アプロ

ーチへの準備 

第三部：関係的－歴史的 

アプローチを参照した，主張的

やりとりの発達過程の検討 

第四部 総括 
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1 章 歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達を検討する意義 

 

 本章では，歩行開始期の仲間関係における自己主張について簡単に説明した上で，歩行開始

期の仲間関係における自己主張に着目する意義と，保育の場における歩行開始期の仲間関係に

着目する意義を述べる。また，本論文で自己主張をどのように捉えるかを整理しておく。 

 

1.1 歩行開始期における自己主張 

 

 本論文では，保育所の 1 歳児クラスを対象とした約 1 年間の縦断的観察により，歩行開始期

の仲間関係における主張的やりとりの発達過程を検討する。 

 歩行開始期(toddler period または toddlerhood)は，1 歳代から 2 歳代頃の乳児から幼児への

心理的移行を達成する重要な時期として位置づけられる 1) (Brownell & Kopp, 2007; 坂上, 

2005)。特に 1 歳半以降には，親に対する強い反抗や自己主張がみられるようになり「第一次

反抗期」とも呼ばれる。坂上(2005)は，1 歳 6 ヵ月頃に象徴的表象の獲得とともに，自己が行

為主体として認識されるようになり，自他の相違が明確に意識化されることにより，親に対す

る強い反抗や自己主張が生じると考えられると指摘している。近年，発達心理学において，こ

うした親に対する反抗や自己主張が，子どもの自律性の表れとして肯定的に受け止められ，そ

の発達的変化が検討されるようになってきている。それらの研究では，2 歳頃に多くみられる

泣きやかんしゃくなど不快情動の表出を伴う行動や，親の要請や制限の無視などは 3 歳頃にか

けて減少し，単純な拒否や交渉など不快情動の表出を伴わない言語的な行動が増加することが

示されている (Dix, Stewart, Gershoff, & Day, 2007; Kuczynski, Kochanska, Radke-Yarrow 

& Girnius-Brown, 1987; Kuczynski & Kochanska, 1990; 坂上, 2005 など)。すなわち，泣き

やかんしゃくなどによる反抗や自己主張が，3 歳頃にかけて言葉によって相手を説得しようと

する行動へと質的に変化するのである。 

 では，仲間との関係において，自分を主張する行動はどのようにあらわれるのだろうか。杉

1) 歩行開始期の始まりと終わりを何歳頃とするかは，研究者によって多少の違いがある。本論文では，

Brownell & Kopp(2007)の定義に従い，1 歳の前半から 2 歳の終わり頃までの時期とする。 
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山(2000a)は，1 歳半頃から「自分でする」，「自分のもの」ということを他者に対してはっきり

と主張するようになり，物の取り合いなどの葛藤が生じることを保育所での事例を挙げながら

示している。一方で，2 歳後半には，「いっぱい使ったら貸してあげる」と相手の要求も考慮し

ながら言葉で自己主張することも出てくるという(杉山, 2000b)。序章で挙げた事例や杉山

(2000a, b)の事例から，歩行開始期には，親との関係だけでなく，他児との関係においても自

己主張があらわれ始め，次第に言葉で自己主張するようになることが示唆される。こうした仲

間関係における自己主張の発達的変化は，歩行開始期にどのような過程を経て生じるのだろう

か。序章においても述べたように，この問いについて詳細に検討することが本論文の目的であ

る。 

 

1.2 歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達を検討する意義 

 

1.2.1 歩行開始期の仲間関係における自己主張に着目する意義 

 先述のように発達心理学においては，親に対する自己主張が，子どもの自律性を示す発達的

指標として肯定的に受け止められるようになってきている。しかし一方で，実際の他者との関

係において自己主張するということには難しい側面も含まれる。もし，自分の要求を抑えて自

己主張せずに全面的に相手の要求に従おうとすれば，自己の主体性が発揮できないための葛藤

を内に抱えることになるだろう。しかし，他者の意図や要求を考慮せずに一方的に自分の要求

を押し通そうとすれば，他者に不快を生じさせ，他者との関係がうまく行かなくなってしまう

かもしれない。自己の主体性の認識と他者の意図理解が進む歩行開始期において，子どもはこ

うしたジレンマを抱えることになる。すなわち，「自己を通そうとする気持ちと，他者に合わせ，

他者に従おうとする気持ちとの間で葛藤する」(坂上, 2005, p6)ようになると考えられる。そし

て，大人との関わりにおいては，自己の意図と相手の意図を何とか調整しようとして奮闘する

場面もみられるようになるのである(麻生・伊藤, 2000)。 

 こうしたジレンマは仲間関係においても生じる。山本(2002)が指摘するように，仲間との関

係では「相手と喧嘩しそうになる自分と一緒に遊ぼうとする自分という，二つの矛盾した自己

を二重化して同時に保つという難題」(p.111)があり，子どもはこの難題に取り組むようになっ

ていくのである。先行研究において，3 歳以上の幼児は，種々のスキルフルな方略を用いて自

己主張や交渉を行うことが示されている (Eisenberg & Garvey, 1981; Hay, Payne, & 

Chadwick, 2004; 倉持, 1992; Laursen & Hartup, 1989; 高濱, 1995; 高坂, 1996; 山本, 1991
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など)。例えば， 3～4 歳児では，相手の所有物が欲しい場合に，「貸して」や「ちょうだい」

などの言葉を発したり，対象物を手に取って，相手の反応を一旦待つ場合が 1～2 歳児に比べ

て多く，観察された事例の過半数に上る(山本, 1991)。また，5 歳児は，遊びについての提案が

他の子どもに一度で受け入れられなかった場合に，試行錯誤しながら交渉しようとする(高濱, 

1995)。このように，3 歳以上の幼児は，自己主張や交渉をして自他の要求を調整しながら，仲

間関係を紡いでいくと考えられる。そして，3 歳になると 3 年保育の幼稚園に入園したり，保

育所でも保育士 1 人あたりの子どもの人数が大幅に増えるなど，仲間同士の集団で自発的にや

りとりすることが社会的にも期待されるようになるのである(山本, 2000)。 

 一方で，3 歳以上の時期に自他の要求を調整する力が育っていないと，他児との関係におい

て困難を抱えることが指摘されている。例えば，3～4 歳児では，攻撃や不快情動の表出といっ

た未熟な行動と仲間関係における不適応が関連している (Hay et al., 2004)。また，近年，自分

の要求通りにならないと乱暴になったりパニックになったりして，保育者や仲間との関係をう

まく結べない「対応の難しい」子どもたちの存在が指摘されている(渡邉, 2003)。 

 こうした幼児期の「荒れ」の問題に対して，3 歳未満の子どもの発達を丹念にみていくこと

や，保育を見直していく必要性が指摘されている(木下, 2011; 宮里, 2003)。子どもは 3 歳にな

ったら突然に他の子どもたちと要求を相互に調整しながら仲良く遊べるようになるのではなく，

それまでの他者との関係の中で自他の要求を調整する方法を学んでいくと考えられる。特に，

保育所では，杉山(2000a,b)の事例にもあるように，歩行開始期から他の子どもたちとの日々の

関わりの中で自分の要求を主張したり，他の子どもの要求に直面したり，保育者の援助も受け

ながら自他の葛藤を調整したりする経験を積み重ねていく。そして，そうした経験を通じて，

社会的ルールや道徳の基礎を学び(松永, 2001)，言葉で主張し合いながら自他の要求を調整する

ようになっていく可能性が考えられる。 

 従来，子どもの仲間関係については，子ども同士のやりとりが盛んになる 3 歳以降の幼児を

対象とした研究がより多くなされてきた。しかし，保育所等の複数の子どもたちが共に過ごす

場では，それ以前の歩行開始期においても子ども同士の関わりが不可避的に生じる。したがっ

て，子どもの仲間関係の発達の全体像を把握するためには，自己主張がみられ始める歩行開始

期まで遡って，その実態をより詳細に検討していく必要があるだろう。また，先述のように，

自己主張は難しさをも含むものであり，その発達過程を援助していくためにも，仲間関係にお

ける自己主張の発達についてより理解を深めていくことが求められる。 
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1.2.2 保育の場における歩行開始期の仲間関係に着目する意義 

 以上の問題意識とも関わって，本論文では，保育所における歩行開始期の仲間関係について

検討するが，これは今日の保育を取り巻く状況からみても意義のあることだと考えられる。荻

野(1986)は，1983 年の厚生労働省の資料から，その当時，保育所で保育を受けている 3 歳未満

児は 30 万人近くに達することを指摘した。その上で，3 歳未満児の発達を保障するよりよい保

育を考えていく必要があることを主張している。それから約 30 年後の 2012 年の厚生労働省の

資料によると 2)， 2012 年 4 月 1 日の時点で保育所を利用する 3 歳未満児は約 80 万人に達し，

これは 3 歳未満の子どものうちの 25.3%にあたる。そのうち，1～2 歳児は約 69 万人でこの年

齢の子どもの 33%に達する。すなわち，1～2 歳児の 3 人に 1 人は保育所を利用していること

になる。この数字は年々増加しており，前年度と比べても 2%増である。また，現在，社会的

な問題としても取り沙汰されている待機児童数は，1～2 歳児が最も多く約 1 万 7 千人であり，

全待機児童数の 80%以上を占める。現在，乳児期・歩行開始期において保育所で育つことは決

して特殊なことではないばかりでなく，3 歳未満児の保育がますます必要とされているといえ

るだろう。 

 一方，核家族化が進む今日においては，特に幼稚園入園前の 3 歳未満児を家庭で育てている

親が孤立し，親子関係が閉鎖的・密着的になりがちとなることが指摘されている(荒牧, 2008)。

急な用事やリフレッシュの時間を持ちたい時であっても，親戚や知人に子どもを預けて外出す

ることが困難な場合も多い。このような場合のために，多くの地域の行政が保育所等で一時保

育を実施している。さらに，未就園児向けのクラスを準備している幼稚園も増えてきており(荒

牧, 2008)，子どもが集団の中で同年齢の子どもたちと関わる経験を持つ場となっている。この

ように今日では，歩行開始期の子どもたちが保育の場で他の子どもと出会い，関わる機会を持

つ場合が多くなってきていると考えられる。 

 先述のように，歩行開始期は乳児から幼児への心理的移行を達成する重要な時期である。親

の需要に応じて保育の場を提供することは必要ではあるが，単に保育の場の提供にととまらず，

この時期の健やかな発達を保障する質の高い保育のあり方を考えていく必要があるだろう。保

育所における保育と，一時保育や未就園児向けのクラスでは，他の子どもと関わる時間や頻度，

2) 保育所関連状況取りまとめ(平成 24 年 4 月 1 日) 

 http://www.mhlw.go.jp/stf/houdou/2r9852000002khid-att/2r9852000002khju.pdf 
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保育者の関わり等に違いがあり，保育所についての知見をそのまま適用することは難しい。し

かし，保育所における歩行開始期の仲間関係の発達過程を精緻に検討することによって，さま

ざまな保育の場における子ども同士の関わりについて考えるための，一つの資料を提供するこ

とができるのではないかと考える。 

 

1.3 自己主張の定義 

 

 ここで，本論文において「自己主張」をどのように捉えるかについて改めて整理をしておく。 

 「自己主張」は一般的には自分自身の意見や考えや要求などをはっきりと他者に伝えること

を指すと考えられる。また，単に自分の考えや要求を伝えるだけでなく，それを強引に押し通

そうとするという側面が強調される場合もある。発達心理学の研究において，自分の要求を主

張する行動を検討する場合，どのような側面に焦点を当てるのかは研究者によって異なる。 

 まず，歩行開始期の仲間関係に関する研究では「主張的な(assertive)」行動について検討さ

れている。これは相手の物を取る，相手を叩くなど攻撃的行動とも重なるような行動をその内

容とし，「肯定的な(positive)」行動あるいは「伝達的な(communicative)」行動と対比されてい

る(Fagot, Hagan, Leinbach, & Kronsberg, 1985; Holmberg, 1980)。  

 一方で，歩行開始期の親子関係に関する研究では，「自己主張(self-assertion)」が検討されて

いる。例えば，Crockenberg & Litman(1990)は，自己主張を子どもの自律性を表すものとし

て捉え，特に親の指示や要請に対して「いや(no)」と言語的に答えることを自己主張と呼んで

いる。彼らによると自己主張は，怒りの表出や攻撃などを伴う「反抗(defiance)」とは区別され

るものであるという。例えば，「玩具を片付けなさい」という親の要請に対し，「いや。遊びた

い」と答える場合は，自分の要求を主張しているといえるが，玩具を投げ散らかしたりする場

合は，大人に反抗することが第一の関心事で，玩具は二の次となっている。この意味で反抗は，

自分の要求を直接伝える自己主張と比べて自律性の程度が低いのだと主張している。 

 以上の研究では，自分の要求を主張する行動について，自分の要求を他者を顧みずに押し通

そうとすることで他者を傷つけたり，関係性を壊す可能性のある否定的な側面と，自分の要求

を実現するために要求をはっきりと伝えて，他者に自己の主体性を示す肯定的な側面のどちら

かに焦点を当てている。こうした自己主張を限定的に捉えるアプローチに対し，自己主張を攻

撃や怒りの表出を含む未熟な行動から，言語的な主張や交渉といったスキルフルな行動へと質

的に変化するものと捉える発達モデルも提案されている(Dietz, Jennings, & Abrew, 2005)。こ
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の発達モデルでは，Kuczynski らの研究(Kuczynski et al., 1987; Kuczynski & Kochanska, 

1990)に基づき，子どもが自分の意図を直接的に表明している程度と，不快情動や行動を制御

している程度によって自己主張を 5 つのタイプに分類している。そのタイプとは，抵抗や不快

情動の表出を伴う「反抗」，親の指示や要請を無視して自分のしたいことを続ける「受動的非従

順」，不快情動を伴わずに親の行動を妨害する「制御された妨害」，不快情動の表出を伴わずに

言語的に拒否を表明する「単純な主張」，妥協案や説明を提示して相手を説得しようとする「交

渉」であり，「反抗」から「交渉」へと自己主張に含まれる社会的スキルの程度が高くなるとす

る。また，山本(1995)も，自己主張の質的変化を検討する必要性を主張し，4～6 歳児が対人葛

藤場面で取る方略について，「身体的攻撃」や「説得・抗議」などを含むいくつかの自己主張方

略から子どもに選択させ，その発達的変化を検討している。 

 本論文では，歩行開始期の仲間関係における自己主張の質的な変化を検討することを課題と

するため，上記の自己主張の発達モデルを参考にする。すなわち，自分の要求を通そうとした

り，伝えようとする行動について，未熟な行動からスキルフルな行動までを広く自己主張とし

て捉え，質的な違いによって分類することで，自己主張が発達に伴って質的に変化する様相を

検討したいと考える。 

 ただし，このように自己主張を広く捉えた場合，例えば，相手に玩具を取られそうになって

拒否する場面や，「～しよう」と相手に遊びの提案をする場面など，自己主張として捉えられる

行動が示される場面として多様な場面が含まれる可能性がある。場面の違いによってやりとり

の過程はかなり異なると考えられるため，ある程度場面を限定しないと研究の焦点が曖昧にな

ってしまうかもしれない。この点に関し，山本(1995, 1996)は，社会的コンピテンスを特定の

場面について検討することの重要性を指摘し，対人葛藤場面における自己主張的方略について

検討している。本論文でも，山本(1995, 1996)に従い，対人葛藤場面における自己主張につい

て検討したいと考える。 

 ところで，対人葛藤は，ある子どもがもう一人の子どもの言動に対して異議を唱えた場面と

して定義されることが多い(Caplan, Vespo, Pedersen & Hay, 1991; Hay & Ross, 1982; 本郷, 

1996; Shantz, 1987 など)。一方で，本郷・杉山・玉井(1991)や松永(朝生)・斉藤・荻野(1993)

は，例えば，ある子どもが他児の所有物を取ろうとしたのに対して，所有者が異議を唱えない

場合も対人葛藤とみなしている。こうした場面では，相手の所有物を欲しいという一方の欲求

と，今現在それを使用しているもう一方の欲求が潜在的には葛藤していると考えられる。しか

し，歩行開始期という低年齢では，相手の行動を何となく見過ごしたり，異議が示される以前
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に保育者が介入する場面も観察される。本論文においては，こうした場面も自己主張を含むや

りとりの一形態であり，発達的変化を検討する上では重要なパターンであると考え，検討に含

めることにする。 

 以上の議論に基づき，本論文では，「他児との間に葛藤が生じていたり，潜在的に葛藤を含む

場面において，自己の要求や意図，または他者の行動に対する拒否や不快な情動等を，表出あ

るいは伝達しようとする行動，また，自己の要求を実現しようとする行動」を自己主張として

捉える。なお，2～3 歳頃には，親に対して交渉しようとする発話もみられることから(Dietz et 

al., 2005; Dunn & Munn, 1987; 坂上,2002)，仲間同士のやりとりでも，相手と交渉しながら

自己の要求を実現しようとする行動が発現してくる可能性が考えられる。そこで，先述の発達

モデル(Dietz et al., 2005)と同様に，交渉的要素を含む発話も，自己主張がよりスキルフルな形

に発展したものとして捉え，検討の対象として含めることにする。 
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2 章 歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達に 

関する先行研究とその問題点 

 

 本章では，まず，歩行開始期の仲間関係に関する研究の歴史を概説する。次に，歩行開始期

の仲間関係における自己主張の発達に関する研究を整理する。さらに，保育所における子ども

同士のやりとりに影響を与えると考えられる，保育者の介入に関する研究についても概観する。

最後に先行研究の問題点を指摘し，本論文で検討すべき課題を提示する。 

 

2.1 歩行開始期の仲間関係に関する研究の歴史 

 

 発達心理学において，歩行開始期の仲間関係に関する研究はどのように行われてきたのだろ

うか。 

 乳児期・歩行開始期の仲間関係に関する研究をみてみると，それが親子関係の研究と比較し

て数があまり多くないことに気づく。その理由の一つとして， Hay, Caplan, & Nash(2009)

は，主要な発達理論(精神分析の理論，愛着理論，進化理論，社会的学習理論等)では主に発達

早期の親子関係の重要性に焦点が当てられており，仲間関係の重要性についてはほとんど言及

されていないことを指摘している。 

 しかし，数がそれほど多くはないながらも，発達早期の仲間関係に関する研究は，1930 年代

から行われている(Bridges, 1933; Dawe, 1934; Maudry & Nekula, 1939)。これらの研究が行

われた乳児施設や保育所等，子どもが集団で生活する場では，乳児や歩行開始期の子ども同士

のやりとりが自然に発生することが観察され，子どもの社会的発達の一部として関心が向けら

れたのだと思われる。 

 Rubin & Ross(1982)によると，その後，1940～50 年代のアメリカでは，第二次世界大戦や

冷戦といった社会情勢の影響により，幼児や児童を含む子どもの仲間関係に関する研究が減少

する。さらに 1960 年代には Piaget 派の研究者たちが，年少の子どもは自己中心的で社会的志

向性を持たないと考えたことが，仲間関係に関する研究の減少に拍車をかけた。しかし，1970

年代になると，子どもの仲間関係に再び関心が向けられるようになる。これは，子どもの発達

における仲間関係の重要性が指摘されたことや，Piaget 派の理論が批判的に検討されたことな

どによるものであった(Rubin & Ross, 1982)。 
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 こうした流れの中，1970 年代以降には，乳児期や歩行開始期の仲間関係の発達にも改めて関

心が向けられ，子ども同士の相互作用の出現やその発達がより組織的に検討されるようになる。

(乳児期・歩行開始期の仲間関係に関する詳しいレビューは， Hay et al.(2009) ，Howes(1987)，

Hughes & Dunn(2007)等を参照のこと。) 当初，この時期の子ども同士の葛藤については，そ

の社会的意味をあまり認めない見方もあった。例えば，Bronson & Gottman(1975) は，この

時期の子ども同士の葛藤において，子どもは相手を自分の行動を邪魔する障害物としてしか捉

えておらず，相手に対する社会的関心はあまりないと主張したのである。しかし，Caplan, et 

al.(1991)は，こうした見方を批判し，1～2 歳児は他児と同じ玩具が容易に手に入る状況でも他

児の玩具を求めることから，子どもには他児の持っている玩具が魅力的に映ること，すなわち，

歩行開始期の子ども同士の葛藤にも社会的動機が関わっていることを明らかにした。さらに，

社会的発達における対人葛藤の重要性が認識され，対人葛藤が交渉方略を発達させる場を提供

する可能性があることなどが主張されるようになった(Caplan, et al., 1991; 本郷ほか, 1991; 

松永(朝生)ほか, 1993; Shants, 1987 など)。本論文でも，こうした対人葛藤の社会的意味を認

める観点に従って研究を進めていくことにする。 

  

2.2 仲間関係における自己主張の出現と歩行開始期における発達的変化 

  

 他児との関わりにおける自己主張の萌芽はいつ頃から出現するのだろうか。Bridges(1933)

は，乳児施設で，1 歳頃の子どもが玩具を他児に取られそうになると泣くことを観察している。

また，家庭で養育されている子どもを実験室場面で観察した研究においても，10-12 ヵ月児は，

他児と玩具を取り合う行動を示すことが明らかになっている(Eckerman, Whatley, & Kuts, 

1975)。さらに，日本の保育所における縦断観察事例(松永(朝生)ほか, 1993)でも，対象児が生

後 10 ヵ月の時に，相手と物を引っ張り合ったり，その物を持って相手から離れたり，相手の

微妙な動きに反応して身体を動かしたりして，物を取られないようにする行動を示したことが

報告されている。一方，生後 6 ヵ月頃には，互いに触りあったり，他児が持っている玩具を触

ったりするが，相手のこうした行動に対して明確な抵抗は示さない(Hay, Nash, & Pedersen, 

1983)。以上の結果から，1 歳前後に自分が手に持っている物を取ろうとする相手に意識を向け，

物を取られることに抵抗を示すという，他児への自己主張の萌芽とも捉えられる行動が出現す

ることが示唆される。 

 その後，1 歳半頃には，相手の玩具を引っ張ったり，身体的攻撃や強い身体的接触をする「力
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の行使」が多くなる(Caplan, et al., 1991)。こうした行動について Hay(2005)は，自身らの研

究(Caplan et al., 1991; Hay, Castle, & Davies, 2000 など)に基づいて，1～3 歳頃の発達的軌跡

を描出した。その結果，力の行使は，生後 18～21 ヵ月と 30～42 ヵ月頃にそのピークがあるこ

とが示された。また，Holmberg(1980)は，保育所で子ども同士が力の行使や否定的な命令でや

りとりを開始する場合のピークが生後 18 ヵ月と 30 ヵ月頃にあり，その後は減少するという結

果を得ている。これらの結果から，他児の玩具を取ったり，攻撃したりする行動は，1 歳後半

と 2 歳後半～3 歳頃にピークを迎えた後，減少する傾向があることが示唆される。 

 一方，日本の保育所の 0～1 歳児クラスを観察した松永(朝生)ほか (1993)によると，1 歳児ク

ラスの 2・3 月には攻撃によって生じる葛藤が減少していた。また，本郷(1996)は，2 歳児クラ

スを観察し，攻撃によって相手の行動に異議を唱えることが中期(10～11 月)以降に減少するこ

とを示した。これらの研究においては，月齢が上がるにつれて攻撃行動が減少する傾向が示唆

されているが，攻撃行動のピークは示されていない。日本の保育所における仲間同士のやりと

りでも，攻撃行動が増加から減少に転じるピークが存在するのかについてより詳細な検討が必

要である。 

 さらに 2 歳近くになると，相手の物を取ったり，攻撃するだけでなく言葉で自己主張する場

合も出てくる。例えば，20 ヵ月頃には言葉による抗議(“no”,”don’t”等)がみられ，24 ヵ月頃に

かけて増加する(Caplan et al., 1991; Eckerman & Didow, 1996; Hay & Ross, 1982)。また，2

歳頃には，”mine”や”yours”など所有に関する発話や(Eckerman & Didow, 1996; Hay, 2006; 

Hay& Ross, 1982)，”my turn”など自分の順番を主張する発話も増加する(Eckerman & Didow, 

1996)。日本の保育所の 2 歳児クラスでも，相手の行動の禁止，拒否，抗議，否定などが中期(10

～11 月)以降に増加していた(本郷, 1996)。 

 そして，2 歳半以降には自己に焦点化した発話(“I use that.”や ”I want to ride it.”等，一人

称(I)で自分の意図を言明する発話)がやや減少し，相手に焦点化した発話(“You get my ball for 

me.”や “Would you read it?”等，二人称(you)や一人称複数(we)で要請や提案などを述べる発話)

が増加する(Smiley, 2001)。こうした発話は，行為を遂行する以前に存在する事前意図，すな

わち心的存在としての意図の理解を示す群に多くみられたことから，Smiley(2001)はこうした

事前意図の理解が，自己と他者の目標を調整してやりとりする際に重要な役割を果たす可能性

があると主張している。 

以上のように，1 歳以降，力づくで自分の要求を通そうとする行動が増加するが，2 歳半～3

歳以降には減少する。一方で，2 歳頃には言葉で主張することが増加し，所有や順番などの社
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会的ルールや他者の意図の理解が洗練されるにつれ，その表現も次第に豊かになってくること

が先行研究で示されている。これらの知見から，歩行開始期の仲間同士の自己主張の発達的変

化の内容が，ある程度は明らかになってきているといえるだろう。しかし，先行研究ではいま

だ検討が不十分な点があり，発達的変化の全体像が明らかにされているとはいえないと考えら

れる。具体的には，以下に挙げるように大きく 4 つの課題を指摘することができる。 

1) 歩行開始期という低年齢の時期の子どもが自己主張する場合には，不快情動を表出する場

合も多いと考えられるが，そうした情動的側面の検討が十分になされていない。2) 先行研究で

は，仲間に対する自己主張の“平均的な”発達的変化が検討されており，個々の子どもの発達

的変化の道筋を考慮した分析があまり行われていない。3) 自己主張は他の子どもとのやりとり

において生じるものであると考えられるが，先行研究では，自己主張を主に個人のスキルとし

て扱っており，自己主張を含むやりとりの発達的変化についてはあまり検討されていない。4) 

先行研究では，子どもが何ヵ月頃にどのような行動を示すのかを明らかにしているが，そうし

た変化がどのような過程を経て生じるのかを検討した研究はあまりみられない。 

以上の先行研究の問題点については後に詳しく説明する。その前に次節では，保育者の介入

に関する先行研究を概観する。 

 

2.3 仲間同士の葛藤に対する保育者の介入 

 

歩行開始期における子ども同士の葛藤に，保育者はどのように介入するのだろうか。アメリ

カや日本で行われた複数の研究の間で，多くの内容的に共通する介入が観察されている(朝生・

斉藤・荻野, 1991; Bayer, Whaley, & May, 1995; 本郷ほか, 1991)。その内容とは，子どもの行

動の制止，ルールや所有等についての説明，子どもの要求や気持ちの確認，相手の意図や気持

ちの伝達，望ましい行動や解決策の提示，交渉の指示などである。こうした介入の内容は，観

察時期によって変化しており，1 歳児クラスの秋頃(9 月～11 月)にかけて，子どもの要求や気

持ちに共感する介入や，相手の状態や葛藤の状況を説明する介入の割合が増加する傾向がみら

れた(朝生ほか, 1991; 本郷ほか, 1991)。 

また，保育者の介入の内容と保育者の介入に対する子どもの反応の仕方は関連していた。保

育者の介入は特に言語的な制止から開始される場合が多く，その場合の子どもの反応としては，

介入に反抗する(相手との葛藤を継続する)割合が最も高かった。一方，介入が子どもの要求を

尋ねることで開始された場合は，子どもが保育者に自分の要求を伝え，それに対して保育者が
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交渉を促すというパターンがみられた(Bayer et al., 1995)。保育者の介入に対する子どもの反

応は，1 歳児クラスの 1 年を通じて介入に従う場合が 5 割程度と多いものの，観察時期によっ

ても変化していた。具体的には，9 月頃から保育者の介入を拒否する反応が増加し，1 月以降

には，保育者の指示・提案などに対し，新たな主張や要求をする場合が出現した(本郷ほか, 1991)。

さらに，保育者が介入した場合，その介入によって葛藤が終結する割合が比較的多いものの，

その割合は，1 歳児クラスの後半にかけて減少し，保育者の解決策提示によって子ども同士が

相互了解することで終結する割合が増加した。1 歳児クラスの 2・3 月には，保育者の介入に納

得しない場合には指示に従わず，自分なりの考えに基づいて終結させる場合もみられた(朝生ほ

か, 1991)。 

 以上のように，先行研究では，保育者が介入した場合の子どもの反応や葛藤終結のあり方に

ついて，すなわち，保育者の介入がその場での子どもの反応に与える影響についての検討は詳

細に行われている。しかし，保育者の介入が，その後の子どもの発達に対してどのような影響

を与えるのかが十分に検討されているとはいえないのではないだろうか。次節では，こうした

保育者の介入に関する先行研究の問題点と，先に挙げた自己主張の発達に関する先行研究の問

題点について，より詳しい説明を加える。 

 

2.4 仲間関係における自己主張および保育者の介入に関する研究の問題点 

 

2.4.1 先行研究において検討が不十分な点 

 (1) 自己主張に伴う情動的側面の検討 他児とのやりとりにおいて不快情動を経験し，表出

し合うことの発達的意義についてはこれまでにも指摘されており，子どもはこうした情動の関

わるやりとりを通じて，自他の情動を理解したり，情動を調整する方法などを学ぶという(井森, 

1997; 斎藤, 1986 など)。従って，他児とのやりとりにおける不快情動の表出・調整の発達的変

化を具体的に明らかにすることは，重要な検討課題の一つであると考えられる。 

 この時期の仲間関係に関する先行研究では，先述した通り，特に怒りの表出と関連すると考

えられる攻撃行動については検討がなされている (Hay, 2005 など)。しかし，不快情動の表出

は，攻撃行動だけではない。例えば，不快を感じた時に強い口調で「だめ」と言うなど，子ど

もが発声や発話に伴って情動を表出することも多いことが考えられる。言葉によって自己主張

する場合でも，声のトーンに怒りを含む場合には，相手に不快情動をより生じさせやすく，葛

藤をエスカレートさせるかもしれない。自他の要求を調整するにあたっては，声のトーンに不
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快情動を伴わずに自己主張することが有効である可能性が考えられる。先述のように先行研究

では，発話の内容については発達的変化が検討されているものの (Caplan et al., 1991; 

Eckerman & Didow, 1996; Hay, 2006; Hay & Ross, 1982; 本郷, 1996; Smiley, 2001)，そうし

た発話に不快情動の表出が伴うかどうかについてはあまり検討されていない。 

一方で，親や年上のきょうだいとのやりとりにおける自己主張に関しては，不快情動の表出

が 1 歳後半から 2 歳頃に多くみられ，不快情動の表出を伴わない拒否や交渉等の発話が 3 歳頃

までに出現・増加することが示されている(Dix et al., 2007; Dunn & Munn, 1987; Kuczynski 

et. al, 1987; Kuczynski & Kochanska, 1990; 坂上,2002)。しかし，これらの知見は，仲間に対

する自己主張についても同様の発達的変化がみられることを必ずしも保証するものではない。

社会的スキルの未熟な同年代の仲間同士のやりとりでは，3 歳近くになっても頻繁に不快情動

が表出される可能性も考えられる。仲間同士のやりとりにおける自己主張に伴う情動的側面に

ついて，特に発声・発話に不快情動の表出が伴うかどうかに着目し，より詳細な検討を行うこ

とが必要だと考えられる。そこで，「自己主張に伴う情動的側面の検討」を課題 1 とする。 

 (2) 個々の子どもの発達の道筋の検討 先行研究における発達的変化の分析では，個々の子

どもの発達の道筋という点はあまり考慮されずに，一つの群や集団全体における発生率や平均

などが，時間の経過に伴ってどのように変化するのかに焦点化されていることが多い。そして

多くの場合，集団全体を一括りにして算出された値によって，ただ一つの“平均的な”あるい

は“全体的な”発達的変化のパターンが導かれている。このようにして発達的変化が導かれる

場合，個別の発達の道筋は打ち消されてしまう可能性がある。本来，発達心理学が関心の対象

とするのは，個の発達であるにもかかわらず，集団統計量(集団の平均など)に過度に頼ること

が，個の発達を見えにくくする危険性が指摘されている(南風原・小松, 1999)。また，遠藤(2005)

も，集団の平均値や最頻値を比較することで単一の発達経路を推定するアプローチでは，発達

経路が複数ある可能性が無視されてしまうという問題点を指摘している。個の発達をその多様

性も含めてより精緻に明らかにするためには，個々の子どもの発達的軌跡を検討する必要があ

ると考えられる。 

 特に，本論文の研究のように保育所等のクラス集団を対象とする場合，まずは月齢の差によ

って発達的軌跡に違いがある可能性を考慮する必要がある。クラス集団に所属する子どもの月

齢は，通常，4 月生まれから 3 月生まれまで約 1 年の幅があり，発達が著しい低年齢の時期に

は，こうした月齢の差によってその後に辿る発達的軌跡が大きく異なることが想定されるから

である。しかし，先行研究において，この点は十分に考慮されているとはいえない。例えば，
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松永(朝生)ほか(1993)は，保育所の 0～1 歳児クラスを縦断的に観察し，発生したエピソードを

クラス全体でプールして対人葛藤の発達的変化を検討している。この場合，クラスで発生する

対人葛藤の内容が約 1 年の間にどのように変化するのかを検討することはできるだろう。しか

し，異なる月齢の子どもが関わっていると考えられるエピソードをまとめて分析しているため，

子どもがどの月齢でどのような発達的変化を示すのかを詳細に明らかにすることは難しい。こ

の点について明らかにするためには，子どもの月齢を考慮しながら個々の子どもの発達的軌跡

をみていくことが必要だと考えられる。そして，例えば 10 月生まれの子どもが約半年後には 4

月生まれの子どもと同じような発達を示すなど，複数の子どもが同じくらいの月齢になる時点

で共通する発達の姿を示す場合には，その共通性から一般化しうる発達的傾向を見出すこと

ができるだろう。 

 一方で，個々の発達的軌跡を検討すると，月齢による違いだけでなく，月齢以外の要因

による違いも見出される可能性がある。例えば，気質などによって，同じ月齢でもそれぞ

れの子どもに固有の発達の姿が示されるかもしれない。したがって，個々の発達的軌跡の

個別性にも着目して丁寧に検討していくことが必要だと考える。 

 以上から，「個々の子どもの発達の道筋の検討」を課題 2 とし，「月齢の差を考慮した発達の

道筋の検討」を課題 2－1，「子どもの発達の道筋の個別性の検討」を課題 2－2 とする。 

 (3) 子ども同士のやりとりの検討 先行研究において歩行開始期における仲間同士の自己

主張は，主に子ども個人の社会的スキルという観点から検討されてきた。多くの研究で，相手

の行動とは切り離されたある種の行動が，発達に伴ってどのように増減するかが検討されてい

るのである。さらに，仲間に対する自己主張の発達的変化の要因として，個人内の認知・言語

的，社会情動的スキルが貢献することが指摘されている(Caplan et al., 1991; Hay, 2006; 松永

(朝生)ほか, 1993; Smiley, 2001)。しかし，子ども同士のやりとりは互いに影響を与え合いなが

ら進行するものであり，子どもの自己主張を他の子どもの影響と切り離すことはできないだろ

う。そして，他の子どもと影響を与え合いながら進行するやりとりの経験が，自己主張の発達

に貢献している可能性が考えられる。 

 近年，歩行開始期の親子関係を扱った研究では，この時期の子どもの自己主張や反抗の発達

がそれを受け止める親の存在抜きには説明できないことが指摘され(川田・塚田-城・川田, 2005; 

坂上, 2002)，子どもの自己主張をめぐる母子間のやりとりの発達過程を丁寧に記述・分析する

研究が行われている(川田ほか, 2005; 坂上, 2002; 塚田-城, 2008)。また，仲間関係における自

己主張に関する研究でも，3 歳以上の子どもについては，子ども同士のやりとりに着目したも
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のがいくつか行われている。例えば，高濱(1995)は，自己主張タイプの 5 歳児の遊びをめぐる

交渉の発達を縦断的に検討し，交渉するためのスキルが対象児と相手の双方で変化することを

明らかにした。また，鈴木(2010)は，自己主張行動を 3 歳時点と 4 歳時点で縦断的に観察し，

4 歳時点では間接的な表現を含む多様な言語表現による自己主張がみられ，相手も多様な拒否

や抵抗を明確に示すようになって，やりとりが継続しやすくなることを示している。歩行開始

期の仲間関係における自己主張についても，子ども同士の“やりとり”に着目し，やりとりを

通じた発達の様相をより精緻に明らかにする必要があると考える。そこで，「子ども同士のやり

とりの検討」を課題 3 として挙げる。 

 (4) 発達的変化の過程の検討 先行研究において，横断研究の場合は半年～1 年という比較

的間隔の開いた異月齢群の差異を検討した研究が多い。縦断研究の場合でも，Hay(2006)は 6

ヵ月，Eckerman & Didow(1996)は 4 ヵ月の間隔で観察を行なっている。このように数ヶ月の

間隔をあけた観察では，生後何ヵ月頃にどのような自己主張行動がみられ，その数ヵ月後に自

己主張行動はどのように変化するのかということについては，ある程度明らかになっている。

しかし，これらの研究では，“そうした変化がどのようにして生じたのか”という変化の過程を

推測することは難しいと考えられる。縦断的研究であっても，観察時点間の間隔が大きい場合

は，進行する変化の過程を捉えることが難しいのである。そのため，変化の過程を研究するこ

とは，発達研究の主要かつ中心的な問題であるにもかかわらず，従来の研究は変化の“過程”

ではなく，変化の“産物”を観察しているという指摘もなされている(Lavelli, Pantpja, Hsu, 

Messinger, & Fogel, 2005; Granott & Parziale, 2002; Siegler & Crowley, 1991 など)。 

 もちろん，研究者や研究協力者が研究にかけることのできる労力との兼ね合いもあり，子ど

ものすべての自己主張の事例を観察することは到底不可能である。従って，発達過程の全貌を

明らかにすることは大変難しい課題だといえるだろう。しかし，できる範囲で観察頻度を増や

し，異なる時点の観察事例について質的な分析も行いながら詳細に比較検討することで，発達

の“過程”をより精緻に明らかにしようとする努力が必要ではないかと考える。そこで，「発達

的変化の過程の検討」を課題 4 とする。 

 (5) 保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の検討 先述のように，先行研究では，

主に，保育者の介入がその場での子どもの反応に与える影響(保育者の介入→子どもの行動)

について検討がなされている。しかし，保育者の介入は，その場の子どもの反応だけでなく，

その後の子どもの発達(保育者の介入→子どもの発達)に対しても影響を与える可能性が考え

られる。とはいえ，低年齢児のクラスは少人数であり，一つのクラスを対象とした研究では，
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ある時点の保育者の介入方法とその後の時点の子どもの自己主張行動との相関係数を算出する

方法などによって，発達への影響の仕方を検討することは難しい。保育者の介入が子どもの発

達にどのように影響するかについて示唆を得るためには，これ以外の方法を考える必要がある。 

 一つには，子どものある行動に対して，保育者はどのように対応するのかを検討することが

考えられる。保育者は，子ども同士の葛藤において示される子どものどんな行動に対しても常

に同じようなパターンで介入するのではなく，子どもの行動に応じて異なる介入をすること可

能性が考えられる。このことは，子どもの側からすると，ある行動に対して保育者からある程

度一貫したフィードバックを受けることを意味する。そして，そのことによって，その行動が

どのような意味を持つのか(望ましい行動か／望ましくない行動か等)について学習する可能性

が考えられる。従って，子どものどのような行動に対して，保育者がどのようなフィードバッ

ク(介入)をするのかについて検討することで，子どもにどのような学習の機会を与えているの

かを検討できると考えられる。 

 もう一つは，保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連を質的に検討するという方法

が考えられる。先に，子どもの自己主張の発達過程を質的な分析も行いながら詳細に検討する

必要性を指摘した。この際に，保育者の介入とその後の子どもの自己主張との関連も含めて検

討することで，保育所における子どもの自己主張の発達過程の様相をより精緻に明らかにする

ことができると考える。 

 以上から，「保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の検討」を課題 5 とし，「子ど

もの自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討」を課題 5－1，「保育者の介入と子ど

もの自己主張の発達との関連の質的検討」を課題 5－2 とする。 

 

2.4.2 本論文の課題とアプローチ 

 本論文の課題 前節で述べたように，本論文では，歩行開始期の仲間同士のやりとりにおけ

る自己主張の発達について以下の課題を検討する。 

  課題 1：自己主張に伴う情動的側面の検討 

  課題 2：個々の子どもの発達の道筋の検討  

   課題 2－1：月齢の差を考慮した発達の道筋の検討 

   課題 2－2：発達の道筋の個別性の検討 

  課題 3：子ども同士のやりとりの検討 

  課題 4：発達的変化の過程の検討  

23 
 



  課題 5：保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の検討 

   課題 5－1：子どもの自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討 

   課題 5－2：保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の質的検討 

 研究のアプローチ 以上の課題のうち，特に課題 2「個々の子どもの発達の道筋の検討」，課

題 3「子ども同士のやりとりの検討」，課題 4「発達的変化の過程の検討」は，主に従来の研究

法への批判に基づくものであり，従来の研究とは異なる研究アプローチで検討を行う必要があ

る。個々のケースの発達の道筋，関係性，および発達過程の検討に焦点を当てた研究のアプロ

ーチに「関係的－歴史的アプローチ(relational-historical research approach)」があり(Fogel et 

al., 2006; Lavelli, et al., 2005)，本論文でもこれを参照することができると考える。関係的－

歴史的アプローチの概要については次章で述べる。 
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3 章 研究のアプローチ，研究の概要および観察の手続き 

 

 本論文の研究では，2 章で指摘した課題に取り組むにあたり，Fogel らの関係的－歴史的ア

プローチを参照する。本章では，まず，関係的－歴史的アプローチの概要と本論文におけるそ

の位置づけを述べる。さらに，研究 1～研究 4 の概要について記述した後に，観察調査の手続

きを説明する。 

 

3.1 関係における変化過程を検討する関係的－歴史的アプローチ 

 

 2 章でも触れたように，従来の発達研究では，縦断研究の場合でも観察時点の間隔が大きす

ぎるために，変化の過程を捉えられていないことが指摘されている(Lavelli, et al., 2005; 

Granott & Parzial, 2002; Siegler & Crowley, 1991 など)。従来の方法は，映画のような連続的

な情報の流れではなく間隔をあけて撮られた数枚のスナップ写真に喩えられ，その間の移行過

程に関する情報は失われてしまうという(Lavelli, et al., 2005)。こうした従来の研究デザイン

への批判から考えだされた方法の一つが，微視発生的方法(microgenetic design, microgenetic 

method)である。この方法では，通常，数週間から数ヵ月という比較的短い期間に，比較的少

ない観察対象者に対して頻繁な観察を行い，刻一刻の変化を観察する。微視発生的方法は主に

認知や運動発達の分野の研究で用いられていたが，近年になって，さまざまな分野の研究で採

用されるようになり，社会情動的な発達に関する研究においても用いられるようになった

(Fogel & Thelen, 1987; Granott & Parziale, 2002; Lavelli, et al., 2005; Lewis & Granic, 

2000; Smith & Thelen, 1993)。特に Fogel らは，対人関係における変化過程の研究に微視発生

的方法を用いる「関係的－歴史的アプローチ(relational-historical research approach)」を提

唱した(Fogel et al., 2006; Lavelli, et al., 2005)。  

 

3.1.1 関係的－歴史的アプローチの概要 

 以下に，Fogel らの文献(主に Fogel et al., 2006; Lavelli, et al., 2005)に基づき，関係的－歴

史的アプローチの概要についてまとめる。 

 1) 関係的－歴史的アプローチの 3 つの前提 関係的－歴史的アプローチは以下の 3 つの前

提に基礎を置く(Fogel et al., 2006)。(1) 分析は発達する“関係”について行う，(2) 変化は過
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去のパターンから生じ，過去のパターンに完全ではないが制約を受ける，(3) 発達過程は，重

要な発達的移行期が始まる前，発達的移行の間，さらに発達的移行の終了後に，あるケースに

ついての観察を頻回行うことによって最もよく明らかにすることができる。(3) は，微視発生

的方法全般に共通することであるが，(1) と (2) の視点，すなわち，対人関係に焦点を当てた

ことと，変化過程を歴史的にみる観点(変化が過去のパターンから生じるという観点)を導入し

たことがこのアプローチの貢献といえる(Lavelli et al., 2005)。 

 2) 理論的基礎 関係的－歴史的アプローチでは，「人々は，他者や環境との関わりのなかで

発達する」という観点を基本的な原則とする。この観点は，数々の理論に影響を受けているが，

特に，ピアジェの理論，社会文化的理論，ギブソンの生態心理学，ダイナミック・システム理

論を基礎とする(Fogel et al., 2006)。 

 3) 対人関係の変化過程の捉え方 関係的－歴史的アプローチでは，対人関係とその変化過

程について以下のように捉えている。多くの社会的やりとりは，変化する相手の行動に対して

自分の行動を変化させる連続的な過程であり，ダイナミックなシステムとして捉えられる

(Fogel, 1993; Fogel et al., 2006)。また，進行中あるいは予期される相手の行動に対して個人が

行動を力動的に変化させる過程を相互調整(co-regulation)と呼ぶ。この相互調整からやりとり

のパターンや秩序が出現する過程は自己組織化として捉えられる。自己組織化はダイナミッ

ク・システム理論の考え方で，あるシステムを構成する要素同士が互いに継続的に調整し合い，

新たな形の組織や情報が生じるということである。対人関係における発達は，関係を構成する

参加者同士の相互調整から新たなやりとりのパターンが生じる，関係システムの再組織化とし

て捉えることができる(Fogel et al., 2006)。Eckerman(1993)は，こうしたシステム的観点から，

2 歳前後に生じる，子ども同士が互いに模倣し合うやりとりのパターンの出現過程について分

析している。その結果として，「他者に模倣される経験」がこのパターンの成立に貢献すること

を示した。この結果から，歩行開始期の子ども同士のやりとりにおいても，相互調整過程から

ある種のやりとりのパターンが組織化されることが示唆される。 

 関係の変化に関連する過程としては，以下の 3 つの過程が考えられる(Fogel et al., 2006)。

なお，Fogel らは，やりとりのパターンをフレーム(frame)と呼んでいる。 

 (1) 歴史的フレーム(historical frame: 元からある古いやりとりのパターン)から新しいフレ

ームへの変化は突如として起こるのではなく，新しいフレームへの移行期に，新旧両方の特徴

を併せ持ち「橋渡し」の役割を果たすフレームが出現する。すなわち，歴史的フレームから，

橋渡しのフレーム(bridging frame)へと変化し，新しいフレーム(new frame)の出現に終わる。 
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 (2) 力動的なシステムには，変動性が本来的に備わっており，パターンとしては類似してい

ても，やりとりの過程はその時々で全く同じではない。こうした変動性のうち，Fogel らが革

新(innovation)と呼ぶ，やりとりの参加者に新しい変化として認識されるような以前との違い

(「違いを生む違い」)が生じ，その後のパターン変化の源となる。 

 (3) 再組織化の最中に，古いパターンあるいは古いパターンの一部が反復される

(recapitulation)。これは，主な発達的移行に一般的に認められる現象で，例として，年下のき

ょうだいが生まれた時の赤ちゃん返りなどが挙げられる。 

 4) 変化過程を検討するための方法 関係的－歴史的アプローチにおいて変化過程を検討す

るための方法には，(1) 微視発生的方法，(2) 多元的ケース研究アプローチ，(3) フレーム分析，

(4) 量的分析と質的分析の併用という 4 つの特徴的な側面がある(Fogel et al., 2006; Lavelli, et 

al., 2005)。 

 (1) 微視発生的方法：微視発生的方法は，3 つの特徴を持つ。①観察は変化以前に始まり，

変化の過程を通して継続し，新しいパターンがはっきりと出現した時点で終了する。②システ

ムの変化の前後だけでなく，変化している最中に観察を行うために，この期間内に頻繁に観察

を行う。③分析は，どのように変化が起こるのかの理解を目指し，変化過程の検討に焦点が当

てられる。 

 (2) 多元的ケース研究アプローチ：ケースを分析の単位とし，少数のケースについて複数の

集中的な観察を行う。ケース研究の科学的有用性については，多くの議論がなされてきたが，

関係的－歴史的アプローチにおいては以下のような利点があると考える。多くのケースに対し

て少数回の観察を行うのに比べて，変化のダイナミクスや発達的移行期を直接観察できる可能

性が高くなる。個々のケースの発達的軌跡に焦点を当て，ケース間の異同や発達の文脈を検討

できる。ケース研究では，集団の平均を一般的原則とみなすのではなく，個々のケースの検討

に基づいて一般的原則を構築しようとする。研究協力者と緊密な関係を築くことで研究の質を

高めることができる。 

 (3) フレーム分析：データにおいて最も頻繁に生じるフレーム(やりとりのパターン)を特定す

る。録画記録からフレームの始まりと終わりを記録し，フレーム内の行為の連鎖やフレーム間

の移行を記録する。 

 (4) 量的分析と質的分析の併用：フレームの特定や分類が済んだら，量的分析を行うことが

できる。関係的－歴史的アプローチは，より大きな母集団への一般化を意図しないが，量的分

析によってケース間の共通性を見出すことができる。ただし，量的分析を行う際には，個々の
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やりとりや行為を文脈から切り離してしまうため，個人間の関係の一貫した歴史を精緻に理解

するためには質的分析と組み合わせる必要がある。なお，このように，量的分析と質的分析を

併用する研究法は，混合アプローチ(mixed-method approach)と呼ばれる。 

 

3.1.2 本論文における関係的－歴史的アプローチの位置づけ 

 本論文では， 2 章で提示した課題に対して有効なアプローチであることを期待して，関係的

－歴史的アプローチを参照する。まず，課題 2「個々の子どもの発達の道筋の検討」について，

関係的－歴史的アプローチでは，集団の平均を一般的原則とみなすのではなく，ケース研究ア

プローチを用いて個々のケースの発達的軌跡に焦点を当てた分析を行う。また，課題 3「子ど

も同士のやりとりの検討」に関し，関係的－歴史的アプローチでは，参加者同士の相互調整に

よって出現するやりとりのパターンの変化過程を検討する。さらに，課題 4「発達的変化の過

程の検討」について，関係的－歴史的アプローチでは，微視発生的方法を用いて変化過程を明

らかにしようとする。さらに，このアプローチでは，個々の子どもが他者との関係性において

発達する過程を発達の文脈も含めて検討する。そのことによって，保育の現場で子どもが発達

する姿をよりきめ細やかに，生き生きと描き出すことができる可能性があると考える。 

 ただし，Fogel et al.(2006)の研究例では，乳児と母親のやりとりの発達的変化を検討してい

るが，本論文では，保育所の子ども同士の主張的やりとりの発達的変化を検討する。そのため，

関係性ややりとりの性質，観察の場，先行研究の状況等のさまざまな違いから，Fogel et 

al.(2006)の研究法の詳細をそのまま適用することは難しいだろう。そこで，関係的－歴史的ア

プローチの考え方や方法の大枠を参照しながら，本論文の研究に合わせた形で具体的方法を工

夫したいと考える。 

 まず，本論文で関係的－歴史的アプローチを参照した研究を行う上では，その準備として以

下の点について検討しておく必要がある。 

  (1) カテゴリーの作成 Fogel et al.(2006)の関係的－歴史的アプローチを適用した研究例

では，乳児期初期の母子の対面での遊びから物を介した遊びへの発達過程を詳細に検討してい

る。やりとりのパターンの分類を行うフレーム分析の際には，以前の自身らの研究において作

成したカテゴリーによる個々の行為のコーディングを利用している。そこで，本論文でも，先

行研究のカテゴリーを利用できないかを検討した。しかし，先行研究では，葛藤や所有等に焦

点化した研究において，自己主張として捉えられる可能性のある行動が部分的に扱われて

いる場合が多く，他児に対する自己主張そのものに焦点を当てた研究はあまり見当たらな
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い。そのため，1 章で整理した自己主張の定義に合う包括的なカテゴリーを見出すことは

できなかった。そこで，主張的やりとりのパターンを分類するための準備として，本論文

の自己主張の定義に基づく自己主張行動のカテゴリーを作成する。また，本論文では保育

者の介入についても検討に含めるため，保育者の介入のカテゴリーも作成する。 

 (2) 発達的移行の時期と内容の検討 Fogel et al.(2006)の研究例で対象としている乳児期

初期の母子のやりとりに関しては，対面での遊びから物を介した遊びへの発達的移行が生後 4

ヵ月前後に生じることが，既に先行研究である程度明らかにされている。しかし，歩行開始期

の仲間関係における自己主張に関する先行研究においては，焦点を当てて詳しく分析すべき発

達的移行の時期や内容に関する検討が不十分である。2 章でも指摘したように，特に，日本の

保育所に関する研究では，クラスに所属する子どもの月齢の違いを考慮した分析が行われてい

ないため，どれくらいの月齢時点でどのような発達が示されるのかが十分に明らかにされてい

ない。子どもの月齢の差を考慮した自己主張の発達的変化の検討を行い，発達的移行の時期や

内容についてより詳細な知見を得ることが必要である。 

 以上の点の他にどのような形で関係的－歴史的アプローチを適用するかについては，各研究

で述べていくことにする。 

 

3.2 研究 1～研究 4の概要と研究の構成 

  

 序章で提示したように，本論文の目的は，関係的－歴史的アプローチを参照しながら，子ど

も同士の主張的やりとりの発達過程を保育者の関わりを含めて詳細に分析し，言葉によって自

己主張し合うやりとりが生じてくる過程を明らかにすることである。研究 1 および研究 2 では，

3.1.2 で述べた関係的－歴史的アプローチへの準備を行う。さらに，研究 3 および研究 4 では，

研究 1 と研究 2 で得られた知見に基づき，関係的－歴史的アプローチを参照しながら主張的や

りとりの発達過程について検討する。なお，研究 1～4 では，先行研究からの発展を目指し，2

章で先行研究において検討が不十分な点として提示した課題 1～課題 5 についての検討を適宜

行う。それぞれの課題を主にどの研究で検討するかを Table 3.1 に整理した。 
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Table 3.1 本論文の課題と各課題を検討する研究 

課題 内容 研究 

課題 1 自己主張に伴う情動的側面の検討 研究 1 

課題 2 個々の子どもの発達の道筋の検討   

課題 2－1  月齢の差を考慮した発達の道筋の検討 研究 1 

課題 2－2  発達の道筋の個別性の検討 研究 4 

課題 3 子ども同士のやりとりの検討 研究 3，4 

課題 4 発達的変化の過程の検討  研究 3，4 

課題 5 保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の検討  

課題 5－1  子どもの自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討 研究 2 

課題 5－2  保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の質的検討 研究 4 

 

 以下の節では，各研究の概要を，各研究において検討する課題や研究同士の関連性も含めて

説明する。これらの点については Figure 3.1 にも整理した。研究の構成に関しては，序章の

Figure 0.1 も参照のこと。  

  

3.2.1 歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化および保育者の介入に関する検

討 (第二部)  

 第二部の研究 1 と研究 2 では，関係的－歴史的アプローチを参照した研究を行うための準備

を行う。以下に，各研究の概要について述べる。 

 研究 1：歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化－自己主張に伴う情動的側面

と発達的軌跡の違いを考慮した分析－ (4 章)  

 研究 1 では，子どもの仲間関係における自己主張の発達的変化について検討する。まず，1

章において整理した自己主張の定義に基づいて仲間関係における自己主張を収集し，自己主張

のカテゴリーを作成する。そして，そのカテゴリーによって個々の行動についてコーディング

を行う。その際に，課題 1「自己主張に伴う情動的側面の検討」のため，発声・発話の声の情

動的トーンについてもコーディングする。なお，以上のコーディングは，研究 3 における主張

的やりとりのパターンの分類の際に利用する。 

 次に，各カテゴリーについて，個々の子どもの月齢の違いによる発達的軌跡の違いを考慮し

た分析を行う。4 章において詳しく説明するが，分析には潜在曲線モデルという方法を用いる。
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さらに，その結果に基づきつつ，個々の発達的軌跡をより詳しく比較して，子ども同士の月齢

が近くなる時点での共通性から一般化しうる発達的傾向を検討する。以上の分析は課題 2－1

「月齢の差を考慮した発達の道筋の検討」にあたる。この結果から，研究 3 と研究 4 で焦点を

当てるべき発達的移行の時期と内容を特定する。 

 研究 2：歩行開始期の仲間関係における自己主張に対する保育者の介入－子どもの自己主張

の仕方に応じた保育者の介入に関する検討－ (5 章) 

 研究 2 では，子どもの仲間関係における自己主張に対する保育者の介入を検討する。まず，

保育者の介入についてのカテゴリーを作成する。その際に，介入の内容が先行研究と同様のカ

テゴリーに分類できるかを検討する。この検討により，保育者の介入の内容を把握するともに，

それが他の保育所の保育者の介入の内容とある程度共通しているのかについて確認する。 

 また，保育者が子どもの行動に応じた介入をすることで，それぞれの行動の社会的意味など

について学習する機会を与えている可能性についての検討を行う。これは，課題 5－1「子ども

の自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討」にあたる。 

 

3.2.2 歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程の検討 (第三部)  

 研究 3 と研究 4 では，関係的－歴史的アプローチを参照しながら，主張的やりとりの発達過

程を検討する。関係的－歴史的アプローチでは，(1)やりとりのパターンを分類してその発達的

変化を量的に分析し，ケース間の共通性を把握する方法と，(2)個々のケースについて発達的変

化を質的に分析し，発達過程をより精緻に描き出す方法を組み合わせることを提案している。

本論文においては，主に，研究 3 で(1)の分析を，研究 4 で(2)の分析を行う。 

 なお，関係的－歴史的アプローチでは，分析結果を母集団へ一般化することは意図しておら

ず，今後，検証されるべき仮説を示す(Fogel et al., 2006)。本論文でも，歩行開始期の仲間関

係における主張的やりとりの発達過程について，今後の検討に値する仮説を提示することを目

指したいと考える。 

 研究 3：歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程(1)－発達過程の共通性に

着目した検討－ (6 章) 

 研究 3 では，子ども同士の主張的やりとりの発達過程に関して，関係的－歴史的アプローチ

を参照しながら主に量的な分析を行う。分析の際には，研究 1 において見出された発達的移行

期をその対象とする。分析は，以下の 2 点について行う。 

 第一に，主張的やりとりにどのようなパターンがみられるのかを分類した上で(関係的－歴史
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的アプローチのフレーム分析にあたる)，各パターンの発達的軌跡を量的に分析する。この分析

により，主張的やりとりの組織化のあり方とその発達的変化を把握する。 

 第二に，子ども同士の主張的やりとりの展開過程が，より具体的にはどのように変化して，

新しいパターンが出現したり増加したりするのかについての分析を行う。この分析では，量的

分析に加え，対象とした子どもに類似した経験がみられる典型的な事例を参照することで，子

ども間に共通する発達過程についての考察を行う。 

 以上の分析は，課題 3「子ども同士のやりとりの検討」と，課題 4「発達的変化の過程の検

討」に対応している。 

 研究 4：歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程(2) －発達過程の個別性

や保育者の介入との関連に着目した質的分析－ (7章) 

 研究 4 では，特に主張的やりとりの事例が多くみられた男児１名，女児１名について，主張

的やりとりの発達過程を質的に分析し，個別の子どもが経験する主張的やりとりの発達過程を

より精緻に明らかにする。 

 分析においては，研究 3 で示された子ども間の共通性に関する知見を精緻化するだけでなく，

それぞれの子どもの特徴について検討し，発達過程の個別性を明らかにする。また，主張的や

りとりの発達過程に関連すると考えられるやりとりの文脈についても検討する。さらに，研究

2 の知見も参照しながら，保育者の介入が発達過程にどのように関連しているかについての検

討を加える。 

 以上の分析は，課題 2－2「発達の道筋の個別性の検討」，課題 3「子ども同士のやりとりの

検討」，課題 4「発達的変化の過程の検討」，課題 5－2「保育者の介入と子どもの自己主張の発

達との関連の質的検討」に対応している。 

  

 以上のように本研究では，研究 1～研究 4 において量的分析と質的分析を組み合わせ，歩行

開始期の仲間関係における自己主張の発達過程をより詳細に理解することを目指す。このよう

に，異なる研究方法を組み合わせることは「トライアンギュレーション(triangulation)」と呼

ばれ，ある現象を多様な視点から検討し，理解を深めるために有用な方法である(Patton, 2002; 

Willig, 2003)。 

 

 

 

32 
 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 3.1 研究の構成 

研究 1：歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化 

   －自己主張に伴う情動的側面と発達的軌跡の違いを考慮した分析－ (4 章)  

 

 

研究 2：歩行開始期の仲間関係における自己主張に対する保育者の介入 

   －子どもの自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討－ (5 章) 

  

 

 

準備：自己主張のカテゴリーの作成，検討すべき発達的移行の時期と内容の特定 

    

研究 3：歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程 (1) 

   －発達過程の共通性に着目した検討－ (6 章) 

 

課題 1：自己主張に伴う情動的側面の検討 

課題 2－1：月齢の差を考慮した発達の道筋の検討 

 

研究 4：歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程 (2)  

   －発達過程の個別性や保育者の介入との関連に着目した質的分析－ (7 章) 

課題 5－1：子どもの自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討 

準備：保育者の介入のカテゴリーの作成 

課題 3：子ども同士のやりとりの検討 

課題 4：発達的変化の過程の検討  

第二部：関係的－歴史的アプローチを参照した研究への準備 

第三部：関係的－歴史的アプローチを参照した発達過程の検討 

分析内容：主張的やりとりのパターンの分類・発達的変化の検討 

      

課題 2－2：発達の道筋の個別性の検討 

課題 3：子ども同士のやりとりの検討 

課題 4：発達的変化の過程の検討  

課題 5－2：保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の質的検討 

 
分析内容：個々の子どもの発達過程の質的分析 
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3.3 観察調査の手続き 

 

 以上の 4 つの研究は，1 保育所の 1 歳児クラスを対象とした観察調査によって得られたデー

タについて，異なる観点から分析を行ったものである。そこで，4 つの研究に共通している観

察調査の手続きを述べておく。 

 

3.3.1 調査時期と調査対象  

 調査時期は，2003 年 5 月～2004 年 3 月。調査対象は東京都内 1 公立保育所 1)1 歳児クラス

の男児 4 名，女児 6 名の計 10 名である 2)。本研究では，データの収集にあたり，観察期間を 3

つの時期に分割した。対象としたのは保育所のため長期の休みはないが，8 月のお盆前後と年

末年始に数日の休園期間がある。これらの期間は，短期間ではあってもいったん園を離れて普

段とは異なる生活をし，休み後には園への再適応を迫られるなど，子どもが生活の変化を経験

する期間である。また，保育者もこれらの休園期間を区切りとして捉えていた。こうした点を

踏まえ，お盆休みと年末年始の休みを区切りとして，5 月～8 月をⅠ期，9 月～12 月をⅡ期，1

月～3 月をⅢ期とした。Table 3.2 に対象児の性別および誕生月と各期観察時における月齢のレ

ンジを示す 3)。 

Table 3.2 対象児の性別および誕生月と各期観察時における月齢のレンジ  

ID A B C D E F G H I J 

性（誕生月） 男(4) 男(4) 女(6) 女(7) 女(7) 女(8) 女(10) 男(10) 女(1) 男(3) 

月
齢 

Ⅰ期 25-27 25-27 23-25 22-24 22-24 21-23 19-21 19-21 15-17 14-16 

Ⅱ期 29-32 28-32 27-30 26-29 25-29 24-28 22-26 22-25 19-22 18-21 

Ⅲ期 33-35 33-35 31-33 30-32 29-32 28-31 27-29 26-26 23-25 22-24 

1) 0 歳児クラスから 5 歳児クラスまで，計 6 クラスある保育所である。 

2) 観察開始時の在籍児は，計 11 名(男 4，女 7)。うち 2 名(男 1，女 1)は 1 月に転園した。このうち女児

は出席日数が少なく他児との関わりも少なかったため(全エピソード数 4)，分析から除外した。男児は他

児との関わりが比較的多かったため，転園までを分析に含めた。 

3) 保育経験に関しては，1 歳児クラスから入園の 1 名を除く 9 名が 0 歳児クラスからの継続であった。

観察を開始した時点で，親との分離時に泣く，保育者や他児との関わりがほとんどみられないなど，園に

おいて明らかな不安を示す子どもはいないことを確認した。 
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 対象としたクラスの担当の保育者は女性 3 名(経験年数は 7 年，10 年，20 年)であった。Ⅰ

期終了時(8 月)とⅡ期終了時(12 月)に各保育者に対し，子ども同士の葛藤や自己主張の発達的意

義や介入の仕方について尋ねた。いずれの保育者も，子ども同士の葛藤や自己主張を発達にお

いて重要なものと捉えており，介入する際には，子どもの気持ちに共感すること，相手の気持

ちを伝えること，葛藤の解決法や解決の選択肢を示すことを心がけていることなどを語った。

なお，語られた内容については，保育者の介入を検討した研究 2 においてより詳しく記述した。 

 

3.3.2 観察手続き  

 午前中の自由遊びと片づけの様子を観察・録画した。低年齢のため，調査者の存在が脅威と

ならないよう調査開始前に訪問したほか，その日の観察終了後も午睡前まで保育室にとどまり，

必要に応じて保育を手伝いながら子どもや保育者との関係形成に努めた。訪問は 1～2 週に１

回程度であった 4)。録画は調査者がデジタルビデオカメラを手に持って行い，クラスの全員が

観察の対象となるよう毎回対象児を定め，その子どもを中心としつつ周囲の様子を含めて録画

した。録画時間は 1 人 1 回につき 10 分間であり，各時期に 1 人 4 回の録画を行った。ただし，

1 月に転園した男児(H)については，Ⅲ期に 1 回の録画しかできなかったため，合計 1170 分の

VTR を分析の対象とした。1 回の訪問において対象児となった子どもは，その日の日課等によ

って異なり 2～8 名だった。調査者から積極的に働きかけることは控えたが，子どもからの働

きかけに対しては，不自然にならない程度に応答した。保育者には普段通りに振る舞うようお

願いした。なお，自由遊びの場所や遊びの内容は多岐に亘り，保育室では，ままごとやパズル，

絵本等玩具での遊びが主であり，保育室よりもやや空間の広いホールや空き部屋では，その他

に大型積み木や跳び箱を用いた遊びが行われていた。2 階の広めのベランダでは，三輪車やシ

ャボン玉等の遊び，園庭や公園では，三輪車や砂遊び，ブランコ等の遊具での遊びが主であっ

た。こうした空間の広さや遊びの内容によって，場所を「保育室」，「ホール・空き部屋」，「ベ

ランダ」，「園庭・公園」の 4 つに分類し，時期ごとの撮影時間を算出したところ，寒い時期を

含むⅡ・Ⅲ期では「保育室」や「ホール・空き教室」での撮影が比較的多かったものの，時期

による撮影時間の割合の差は最大でも 13％であり，それほど大きなものではないと判断した。 

4) 各期の間には休みを挟み，保育所のためその期間自体は短いものの，休み前後の時期は子どもの人数

が少なかったり，休み明けには子どもが不安定だったりしたため，観察調査は，休み前後には間をあけて

行った(Ⅰ期とⅡ期の間は約 6 週間，Ⅱ期とⅢ期の間は約 4 週間)。 
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3.3.3 分析の対象とする事例 

自己主張を含む事例を分析の対象とした。1 章で述べたとおり，自己主張は「他児との間に

葛藤が生じていたり，潜在的に葛藤を含む場面において，自己の要求や意図，または他者の行

動に対する拒否や不快な情動等を，表出あるいは伝達しようとする行動，また，自己の要求を

実現しようとする行動」とした。収集した事例は「他児への自己主張を含む相互作用」であり，

事例の終了は他児への働きかけが終了した時点とした。ただし，同じ相手に対する自己主張で

も，20 秒以上の間をおいた場合は別の事例とした。また，3 人以上の子どもが関わった場合，

最も多くのやりとりを行ったペアを分析の対象とした。VTR から分析対象となる事例をすべて

抽出し，開始時の状況，子どもの発声・発話・行動，保育者の対応，終了後の状況を書き起こ

した。できるだけ多くの事例を収集するため，対象児が関わっていない場合でも，開始から終

了までが明瞭に記録されている場合は分析の対象とすることとした。各時期に収集された事例

数の合計は，Ⅰ期 136，Ⅱ期 155，Ⅲ期 151 であった 5)。また，各時期に各児が関わった事例

数は平均(括弧内はレンジ)で，Ⅰ期 27.2(11-43)，Ⅱ期 31.0(17-55)，Ⅲ期 30.2(3-65)であった 6)。 

 

3.3.4 データ収集に関する注意点  

 先述のように，関係的－歴史的アプローチの微視発生的方法では，発達的移行期が始まる以

前から移行終了後まで，各ケースを頻繁に観察したデータを分析する。例えば Fogel et 

al.(2006)は，それぞれの母子を生後 4 週から 52 週にかけて週 1 回ずつ，生後 53 週から 104

週にかけては 2 週に 1 回ずつ観察している。 

 一方，本研究では，5 月～3 月までの間，1～2 週に 1 回ずつ保育所で観察を行ったものの，

それぞれの子どもについて毎回観察を行ったわけではなく，毎回焦点児を定め，それぞれの子

どもについて各時期に 4 回ずつ(1 回 10 分×4 日分で計 40 分)の観察を行った。これは，クラ

ス全員の 11 名を観察の対象としたことにより，各訪問時の時間内に全員を観察することは難

しかったためである。対象児が関わっていない場合でも，事例の開始から終了までが明瞭に記

録されている場合は分析の対象としたことや，対象児の相手として観察されている場合も分析

に含めたため，多くの子どもについては各時期に 4 回以上の観察がなされている。しかし，観

5) エピソードに関わったペアの双方をそれぞれにカウントした数値ではない。 

6) エピソード数が 10 以下の子どもはⅢ期に 2 人であった。C と 1 月に転園した H である。C はこの時

期に保育者への甘えが強くなり，他児との関わりが減ったことによると思われる。 
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察された日の間隔や回数は子どもによって異なっている。 

 ある特定の子どもを選出して頻回の観察を行ったり，全員を対象にする場合でもなるべく等

間隔で観察を行えば，より精緻な分析が行えたのかもしれない。しかし，筆者が関係的－歴史

的アプローチに出会ったのは，観察を終えた後，観察データを予備的に分析したり何度も見直

したりしながら問題意識を深めていく過程であった。そのため，関係的－歴史的アプローチに

基いて観察デザインを計画することができなかった。また，たとえ関係的－歴史的アプローチ

に基づいて観察デザインを計画したとしても，保育所ではその日によって日課が異なり，欠席

の子どもがいる場合も多いので，各児の観察を等間隔にするのは難しいかもしれない。今後，

保育所の子どもを対象にして関係的－歴史的アプローチによる研究を行う際には，より詳細な

分析が行えるよう，観察の手続きを工夫していく必要があるだろう。 

 なお，研究 1～研究 3 の量的分析では，上記のように子どもによって観察された日の間隔や

回数が異なっていることと，一回の観察で得られた事例数がそれほど多くないことから，Ⅰ期

～Ⅲ期の各時期の事例をまとめて分析を行い，大まかな発達的変化の把握を行った。一方，研

究 3 および研究 4 の事例の質的分析においては，それぞれの子どもについて事例を時系列に並

べて事例間の比較を行いながら分析を行った。分析の詳しい方法については，各章で述べる。 

 以上のように，観察データの収集における限界があるものの，先行研究と比較すると頻回の

観察データについて分析を行っており，関係的－歴史的アプローチによって仲間関係における

主張的やりとりの発達過程を検討するための第一歩として意義があると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

37 
 



 

 

 

 

 

 

 

第二部 歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化 
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4 章 研究 1：歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化 

－自己主張に伴う情動的側面と発達的軌跡の違いを考慮した分析－ 

 

4.1 問題と目的 

 

 本論文の目的は，関係的－歴史的アプローチを参照しながら主張的やりとりの発達過程を検

討することで，言葉で自己主張し合うやりとりが生じてくる過程を明らかにすることである。

ただし，3 章で述べたように，関係的－歴史的アプローチを参照した研究を進めるにあたって

は，その準備として，カテゴリーの作成や，分析において焦点を当てる発達的移行の時期と内

容の検討が必要だと考える。  

 研究 1 では，まず，1 章において整理した自己主張の定義に基づいて仲間関係における自己

主張を収集し，自己主張のカテゴリーを作成する。その際に，課題 1「自己主張に伴う情動的

側面の検討」を行うため，発声・発話の声の情動的トーンのコーディングも行う。これらのコ

ーディングは，研究 3 における主張的やりとりのパターンの分類の際に利用する。次に，課題

2－1「月齢の差を考慮した発達の道筋の検討」を行うため，各カテゴリーについて，個々の子

どもの月齢の違いによる発達的軌跡の違いを考慮した分析を行う。この分析の結果に基づき，

関係的－歴史的アプローチにおいて焦点を当てる発達的移行の時期と内容を検討する。 

 以下に，2 章で指摘した課題 1 と課題 2－1 のそれぞれを改めて簡単に説明し，本研究におけ

る分析について述べる。 

課題 1：自己主張に伴う情動的側面の検討 言葉で自己主張する際にも，その声のトーンに

不快情動を伴えば，相手の不快情動を誘発し，葛藤をエスカレートさせるかもしれない。不快

情動を伴わずに自己主張することで，より明確に自己の要求を伝え，自他の要求の調整を促す

ことができる可能性が考えられる。しかし，仲間関係における自己主張に関する先行研究にお

いては，怒りの表出と関連すると考えられる攻撃行動について検討がなされてきたものの(Hay, 

2005)，発声や発話に伴う情動の表出についてはあまり検討されてこなかった。 

そこで，仲間同士のやりとりにおける自己主張に伴う情動的側面について，特に発声や発話

の声の情動的トーンについてのコーディングを行い，発声や発話に伴う不快情動の表出がどの

ように発達的に変化するのかを分析する。 

 課題 2－1：月齢の差を考慮した発達の道筋の検討 先行研究における発達的変化の分析では，
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多くの場合，集団全体を一括りにして算出された値によって，ただ一つの“平均的な”あるい

は“全体的な”発達的変化のパターンが導かれている。このようにして発達的変化が導かれる

場合，個別の発達の道筋は打ち消されてしまう可能性がある。個の発達をより精緻に明らかに

するためには，個々の子どもの発達的軌跡を検討する必要があると考えられる。 

特に，保育所等のクラス集団を対象とする場合，月齢の差によって発達的軌跡に違いがある

可能性を考慮する必要がある。クラス集団に所属する子どもの月齢は，通常，4 月生まれから

3 月生まれまで約 1 年の幅があり，こうした月齢(誕生月)の差によって，その後に辿る発達的

軌跡が大きく異なりうることが想定されるからである。しかし，特に日本の保育所を対象とし

た研究において，この点は十分に考慮されておらず，歩行開始期の仲間関係における自己主張

の発達的変化が詳しく明らかになっていない。 

 個の発達的軌跡を分析するという問題に関して，各個人の中に複数回の測定値がネストされ

た階層データととらえて，個人の発達的変化のパターンを分析することができることが指摘さ

れている (南風原・小松, 1999)。その具体的な方法の一つに，標準的な共分散構造分析のソフ

トウェアで実行可能な，潜在曲線モデルによる分析がある(狩野・三浦, 2002; 南風原, 2011)。

これは，各個人の変化に近似直線をあてはめた場合の切片と傾きを基準変数とし，個人の属性

を説明変数とした回帰分析を行うものである。本研究では，1 年間をⅠ～Ⅲ期に分け，誕生月

を説明変数とするモデル，すなわち，この 3 時点における自己主張の変化のパターンが誕生月

によって異なるかを分析するモデル(Figure 4.1)を検討する。このモデルにおいて，「切片」お

よび「傾き」は，各児の 3 時点の変化にあてはめられた近似直線の切片および傾きであり，そ

れぞれ，初期量(Ⅰ期における値)と増加率を示す。また，切片や傾きへのパス係数は，誕生月

の 1 ヵ月の違いによる，初期量や増加率の違いを表している。パス係数が有意であった場合は，

変化のパターンの違いが誕生月の違いによって説明できることを示す。従って，この分析によ

り，従来の研究では見過ごされがちであった，観察開始時点での月齢の違いによるその後の発

達的変化のパターンの多岐性を示すことができるだろう。さらに本研究では，この分析の結果

に基づきつつ，個々の子どもの数値を参照することで発達的軌跡を丁寧に追跡し，子ども間の

共通性を見出すことで全般的な発達的傾向を推測する。つまり，初めからクラス内のすべての

子どもに同一の発達的軌跡が存在すると仮定して“平均的な”発達曲線を描くのではなく，個々

の発達的軌跡の共通性から一般化されうる発達的傾向を見出したいと考える。 

40 
 



 

Figure 4.1 誕生月を説明変数とした潜在曲線モデル 

 

4.2 方法 

 

 調査時期と調査対象，観察手続き，および分析手続きの一部については 3 章に詳しく記述し

たため，ここでは本研究独自の部分を中心に述べる。 

 分析は，観察の対象とした東京都内 1 公立保育所 1 歳児クラスの男児 4 名，女児 6 名の計

10 名を対象に行った。対象児の性別，誕生月と各期観察時における月齢のレンジは，Table 3.2(3

章)に示した。分析対象の事例は「他児への自己主張を含む相互作用」である。自己主張は，1

章で検討したように，「他児との間に葛藤が生じていたり，潜在的に葛藤を含む場面において，

自己の要求や意図，または他者の行動に対する拒否や不快な情動等を，表出あるいは伝達しよ

うとする行動，また，自己の要求を実現しようとする行動」とした。各時期に収集された事例

数の合計は，Ⅰ期 136，Ⅱ期 155，Ⅲ期 151 であった。また，各時期に各児が関わった事例数

は平均(括弧内はレンジ)で，Ⅰ期 27.2(11-43)，Ⅱ期 31.0(17-55)，Ⅲ期 30.2(3-65)であった。 

自己主張について，①自己主張の内容，②発声・発話の場合は声の情動的トーン，③保育者

の介入に直接従った行動かどうかを分類した。 

 ①子どもの自己主張の内容のカテゴリーは以下の手順で作成した。まず，子どもを誕生月順
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に半分に分け，各群から男女 1 名ずつ(計 4 名)をランダムに選んだ。この 4 人の行動を，「身体

的行動」と「発声・発話」を区別した上で KJ 法によって分類し，暫定的なカテゴリーとした。

次に，すべての子どもの行動について，VTR と文字記録を見ながら分類を行った。同様の行動

が 2 秒以内に繰り返された場合は，重複してコーディングせず，一つの行動として扱った。ま

た，身体的行動と発声・発話が 2 秒以内に同時に示された場合は，一つの反応として記録しつ

つ，各々についてコーディングした。コーディングの際にカテゴリーが不十分であった場合に

は，適宜修正を加えてコーディングし直すという作業を繰り返し行い，生起頻度が非常に低か

ったカテゴリーは削除した上でカテゴリーを決定した。さらに，「他者に対してどの程度直接的

な行動か，自他の要求をいかに考慮した行動か」という観点からカテゴリーをまとめて上位カ

テゴリーを作成した。カテゴリーは Table4.1 に示した 1)。 

②発声・発話の声の情動的なトーンのコーディングは Hubbard(2001)を参考に行った。その

アプローチは，情動表出の数々の要素を詳細にチェックした上でコーディングするものではな

く，情動に関する経験的な知識に基づいてコーディングするものである。Hubbard(2001)では，

怒り・悲しみ・喜びに分類しているが，本研究では，怒りと悲しみの区別が困難であること，

喜びの表出は見られなかったことから，声のトーンをネガティブとニュートラルに分類するこ

ととした。具体的には，普段の口調と比べて強い口調，金切り声や叫び声など，発声・発話に

明確な不快情動の表出が伴っているものをネガティブ，それ以外の発話をニュートラルとして

分類した 2)。 

 ③上記の自己主張の内容および発声・発話の声の情動的トーンのコーディングは，保育者の 

1) 「質問・同意」は，厳密には自己主張として捉えることに無理があると思われるが，相手に対して完

全に譲歩するのではなく，自分の要求を伝達・実現しようとするプロセスで生じた発話であることから，

ここでは自己主張のカテゴリーとして含めることとした。 

2) この分類は，強い不快情動の表出を伴う発声・発話と，葛藤を含まない状況における普段の声のトー

ンあるいはそれに近い発声・発話を区別することを目的とした。ニュートラルな声のトーンに分類された

発声・発話でも，拒否や否定など発話の内容によってやや不快のニュアンスを伴うものも含まれうるが，

強い不快情動の表出は伴わず，普段の声のトーンに近いという意味で「ニュートラル」に含めた。また，

泣きはネガティブなことが明らかなため，トーンについての分類は行わなかった。従って，ネガティブな

トーンとして分類されたのは，主に怒りのトーンであると推測される。また，表情については，明確に録

画されていない場合も多いため，本研究では検討しない。 
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Table 4.1 自己主張のカテゴリー 

 カテゴリー名  カテゴリーの内容(行動や発声・発話の例) 

身
体
的
行
動 

物の奪取・保持  物や場所を取ろうとする，取り返そうとする 

身体への 

働きかけ 

身体的攻撃 相手に身体的にダメージを与える(叩く，蹴る，噛む) 

身体的拒否 自分に対する行動を不快に感じて,振り払ったり制止する 

押しやる 相手の物や場所を取ろうとして，相手を押しやる 

距離化 物の距離化 相手と自分の物との距離を広げようとする(後ろに隠す) 

 回避 相手を避けようとしたり，避けるために逃げようとする 

その他  上記のカテゴリーに当てはまらない身体的行動 

発
声
・
発
話 

発声  単語として意味をなさない発声(「アー」「ア，ア，ア」) 

(泣きやぐずり声など，泣きに関連した発声を除く) 

(一方的な) 

要求・拒否 

要求・依頼 物や行動を要求，依頼する(「かして」「～して」) 

拒否・禁止 要求や行動を拒む，禁止する(「だめ」「～いけない」) 

状況の説明 所有・権利 所有や権利を主張する(「○○ちゃんの」「つかってるの」) 

 状況・結果 状況や行動の結果に言及する(「とおれない」「なげちゃった」) 

 否定 相手の発話や行動を否定する(「ちがう」「～じゃない」) 

 内的状態 自分の内的状態や欲求に言及する(「～したい」「いたい」) 

要求の調整 条件の提示 条件を付けて要求する(「いっこちょうだい」「あとでかして」) 

 質問・同意 意図や状況などを質問する，同意を求める(「どれ？」「～ね？」) 

泣き 泣き 泣く，ぐずる 

その他 その他 上記のカテゴリーに当てはまらない発話 

 

介入の有無にかかわらず，自己主張すべてに対して行ったが，保育者の介入の直接的な影響が

ある可能性もある。そこで，それぞれの自己主張が「『貸して』と言ってごらん」等の介入に直

接従った行動かについてもコーディングを行った。 

 コーディングの信頼性を確認するため，心理学専攻の大学院生がトレーニングを受けた上で，

各時期に観察されたエピソードの 15%(計 66；Ⅰ期 20，Ⅱ期 23，Ⅲ期 23)について，筆者とは

別に，VTR を見ながら子どもの行動の簡潔な文字記録を作成した上で，各行動のコーディング

を行った。まず，子どもの行動の文字記録が一致しているか(行動が生起したものとして記録さ
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れているか，身体的行動と発声・発話が同時に見られたものとして記録されているか等)に関し

てκ係数を算出したところ，.80 であった。また，コーディングの一致については，①子ども

の自己主張.79，②発声・発話の声の情動的トーン.85，③保育者の介入に従った行動か.98（い

ずれも Cohen のκ係数）であり，ほぼ満足できる数値を得た。一致しなかった箇所については，

録画記録を見直した上で筆者が最終的に決定した。 

 

4.3 結果 

 

4.3.1 潜在曲線モデルによる分析  

 自己主張の発達的変化について，潜在曲線モデルによる分析を行った(Amos 5 student 

version を使用)。検討したモデルは，Ⅰ～Ⅲ期の変化のパターンが誕生月によって異なるかを

分析するモデル(Figure 4.1)である。分析結果を Table 4.2 に示す 3)。分析は，上位カテゴリー

ごとに行った。分析には，各カテゴリーに含まれる行動数の，自己主張すべての行動の合計数

に対する割合を用いた 4)。また，1～3 月生まれは誕生月に 12 を加えた。これは，誕生月の数

値の違いが月齢の差異を反映するようにするためである。ただし，結果の解釈の際には，月齢

が小さいほど誕生月が大きいことに注意が必要である。例えば，1 月生まれは 12 月生まれより

月齢が 1 ヵ月小さく，誕生月の値は 13 となる。発声・発話について，声の情動的なトーンに

よって(泣きを除く)，【発声：ネガティブ】，【発声：ニュートラル】，【発話：ネガティブ】，【発

話：ニュートラル】に分類した。さらに，発声・発話に身体的行動が伴うかによって【身体的

行動のみ】，【発声・泣き＋身体的行動】，【発声・泣きのみ】，【発話＋身体的行動】，【発話のみ】

に分類した。分析したモデルは，問題と目的でも述べたように，Ⅰ～Ⅲ期における各カテゴリ

ーの割合の変化に近似直線をあてはめた場合の切片と傾きを基準変数とし，誕生月を説明変数

とした回帰分析を行うものである。切片や傾きへのパス係数は，誕生月の 1 ヵ月の違いによる

切片(初期量：Ⅰ期における当該カテゴリーの割合)や傾き(増加率)の違いを表す。 

3) H(1 月で転園)のⅢ期のデータは不十分であるが，H を除いた分析でも有意となる箇所はほとんど変化

しなかったため，H を加えた結果を掲載することとした。なお，結果が変化した個所は(括弧内は H を除

いた場合の p 値)，【発話・ネガティブ】(傾きへのパス係数の p 値 .06)，【状況の説明】(傾きへのパス係

数の p 値 .07)である。 

4) 自己主張の合計数のレンジは，Ⅰ期 16-65，Ⅱ期 26-93，Ⅲ期 7-136 であった。 
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Table 4.2 自己主張の発達的変化に関する分析結果 

 適合度 誕生月からのパス係数の推定値 

カテゴリ χ2値 p 値 RMSEA 切片 傾き 

身
体
的
行
動 

物の奪取・保持 .670 .715 .000 .018    (.011) -.004    (.006) 

身体への働きかけ .368 .832 .000 -.002    (.012) .023**  (.009) 

距離化 .165 .921 .000 .001    (.004) .002    (.003) 

その他 2.351 .309 .140 .001    (.003) -.001    (.001) 

発
声
・
発
話 

発声 .984 .611 .000 .026**  (.009) -.005    (.003) 

要求・拒否 3.182 .204 .256 -.048*** (.009) .004    (.005) 

状況の説明 .530 .767 .000 -.007**  (.003) -.010*   (.005) 

要求の調整 2.630 .268 .187 .000    (.001) -.006*** (.001) 

泣き 3.319 .190 .271 -.001    (.002) .005*   (.002) 

その他 .381 .827 .000 -.002    (.001) .001    (.001) 

声
の
ト
ー
ン 

発声：ネガティブ .789 .674 .000 .013    (.009) -.002    (.004) 

発声：ニュートラル .744 .690 .000 .010*** (.003) -.002    (.001) 

発話：ネガティブ 4.777 .092 .393 -.034*** (.008) .013*   (.007) 

発話：ニュートラル 7.128 .028  .534 -        - -        - 

身
体
的
行
動
制
御 

身体的行動のみ .943 .624 .000  .028    (.018) .011    (.007) 

発声・泣き＋身体的行動 4.507 .105 .373 .007    (.005) -.001    (.002) 

発声・泣きのみ .095 .954 .000 .009**  (.003) .001    (.003) 

発話＋身体的行動 .701 .704 .000 -.028*** (.008) .009*   (.004) 

発話のみ .467 .792 .000 -.024*** (.004) -.016*** (.005) 

注. ( )内の数値は標準誤差。自由度はすべて 2。*p<.05. **p<.01. ***p<.001.  

 

 例えば，Table 4.2 において【状況の説明】は，切片へのパス係数が 1%水準，傾きへのパス

係数が 5%水準で有意であり，誕生月が１ヵ月遅いとⅠ期での割合が.007 低く，増加率は.01

小さいことを示す。 

モデルの適合度の指標として，χ2値，その p 値，RMSEA の値を示した。χ2値と p 値から

は，【発話：ニュートラル】を除き，5%水準でモデルは棄却されなかった。ただし，サンプル
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が小さいため，そのことをもってモデルの適合を積極的に主張することはできない。そこで， 

RMSEA も見てみると，有意なパス係数が得られたカテゴリーのうち【要求・拒否】，【要求の

調整】，【泣き】，【発話：ネガティブ】で RMSEA が.1 以上の値を示し，モデルの適合が十分と

はいえないことが示唆された。こうした場合には，結果の解釈において注意が必要であるが，

少なくとも棄却されなかったモデルのもとで有意な結果が得られたことは意味のあることだと

考え，以下の分析は，モデルが棄却されなかった場合のカテゴリーを対象とし，現時点での暫

定的な結果として示すこととする。 

切片や傾きへのパス係数について，有意な値が得られたのは，【状況の説明】，【発話：ネガテ

ィブ】，【発話＋身体的行動】，【発話のみ】(以上，切片と傾きへのパス)，【発声】，【要求・拒否】，

【発声：ニュートラル】，【発声・泣きのみ】(以上，切片へのパス)，【身体への働きかけ】，【要

求の調整】，【泣き】 (以上，傾きへのパス)であった。 

 

4.3.2 個々の子どもの発達的軌跡の検討  

 以上の結果は，多くのカテゴリーにおいて，観察開始時の月齢の違いによって発達的変化の

パターンが異なることを示唆している。ただし，個々の子どもの発達的軌跡には，月齢が近く

なる時点での共通性がみられる可能性も考えられる。そこで，有意であったカテゴリーについ

て，パス係数の値も参考にしつつ，個々の子どもの具体的な数値を参照して発達的軌跡を追跡

し，それを各児の月齢を考慮しながら比較した。その結果，例えば，【身体への働きかけ】は，

月齢が低めの子どもたちでは，1 歳後半から 2 歳頃にかけてその割合が増加し，月齢が高めの

子どもたちでは，2 歳から 2 歳後半にかけて減少する傾向がみられた。すなわち，多くの子ど

もが 2 歳前後にピークを迎えることを示唆する発達的軌跡を示しており，これらをつなぎ合わ

せることで，「2 歳前後にかけて増加し，その後に減少する」という発達的傾向を推測すること

が可能だと思われた。こうした発達的傾向は，カテゴリー間でも共通性がみられたため，出現

時期，増加・減少の傾向，高い割合でみられる時期等を考慮して 4 つに分類し，その類型ごと

に，自己主張の合計数に対する各カテゴリーに含まれる行動数の割合を，各児について Table 

4.3 に示した。 

第一に，Ⅰ期において，誕生月の遅い I や J が比較的高い値を示したのは，【発声】，【発声：

ニュートラル】，【発声・泣きのみ】である。これらのカテゴリーがより特徴的にみられたのは

1 歳前半の時期にあたり，運動能力や言語能力が未熟であるため，発声によって自分の要求や

拒否を伝えようとすることが比較的多いと考えられる。 

46 
 



Table 4.3 各児における自己主張の合計数に対する各カテゴリの割合 
カテゴリ  有意なパス 期 自己主張の合計数に対する各カテゴリの割合 

ID: A B C D E F G H I J 

誕生月(*印は女児): 4 4 6* 7* 7* 8* 10* 10 1* 3 

1 歳前半に比較的高い割合を示すカテゴリ 

発声 切片へ Ⅰ .16 .05 .07 .16 .04 .12 .13 .13 .16 .56 
  Ⅱ .09 .05 .02 .01 .00 .13 .35 .03 .00 .29 
  Ⅲ .00 .00 .00 .03 .01 .16 .00 .00 .06 .33 
発声 切片へ Ⅰ .00 .00 .03 .02 .00 .02 .06 .03 .16 .08 
ニュートラル  Ⅱ .00 .03 .00 .00 .00 .03 .15 .00 .00 .05 
  Ⅲ .00 .00 .00 .03 .00 .02 .00 .00 .06 .07 
発声・泣き 切片へ Ⅰ .10 .06 .03 .12 .06 .06 .06 .08 .16 .18 
のみ  Ⅱ .06 .03 .02 .06 .02 .05 .31 .00 .02 .13 
  Ⅲ .00 .04 .00 .03 .02 .05 .00 .00 .28 .06 
2 歳前後にかけて比較的高い割合を示し，2 歳後半にかけて減少するカテゴリ 

身体への 傾きへ Ⅰ .40 .25 .07 .49 .42 .32 .13 .18 .24 .38 
働きかけ  Ⅱ .25 .11 .02 .07 .33 .26 .31 .10 .40 .34 
  Ⅲ .09 .14 .00 .07 .09 .21 .00 .67 .33 .56 
泣き 傾きへ Ⅰ .02 .05 .03 .06 .06 .00 .00 .03 .00 .05 
  Ⅱ .00 .00 .00 .01 .02 .00 .04 .00 .02 .04 
  Ⅲ .00 .04 .00 .03 .03 .02 .00 .08 .22 .00 
発話： 切片へ Ⅰ .34 .38 .21 .29 .13 .02 .00 .00 .00 .03 
ネガティブ 傾きへ Ⅱ .19 .12 .06 .27 .05 .16 .04 .03 .00 .04 
  Ⅲ .09 .16 .29 .21 .11 .23 .27 .00 .00 .04 
発話+ 切片へ Ⅰ .32 .31 .14 .39 .15 .06 .19 .00 .00 .00 
身体的行動 傾きへ Ⅱ .31 .18 .06 .23 .18 .13 .19 .01 .00 .06 
  Ⅲ .14 .21 .29 .19 .11 .00 .18 .00 .00 .07 
1 歳代から示され始め，2 歳代に比較的高い割合を示すカテゴリ 

要求・拒否 切片へ Ⅰ .38 .55 .48 .47 .28 .14 .25 .01 .00 .03 
  Ⅱ .38 .58 .44 .64 .51 .42 .23 .17 .00 .09 
  Ⅲ .51 .48 .43 .44 .34 .37 .18 .08 .06 .19 
発話のみ 切片へ Ⅰ .16 .34 .31 .02 .18 .01 .06 .01 .00 .03 
 傾きへ Ⅱ .22 .05 .06 .58 .46 .32 .04 .07 .00 .03 
  Ⅲ .57 .66 .57 .56 .55 .53 .27 .08 .06 .11 
2 歳頃以降に示され始め，2歳後半にかけて増加するカテゴリ 

状況の説明 切片へ Ⅰ .06 .09 .00 .08 .04 .00 .00 .00 .00 .00 
 傾きへ Ⅱ .13 .15 .29 .21 .07 .03 .04 .00 .00 .00 
  Ⅲ .20 .26 .43 .25 .18 .16 .27 .00 .00 .00 
要求の調整 傾きへ Ⅰ .00 .00 .00 .00 .00 .02a) .00 .00 .00 .00 
  Ⅱ .03 .09 .00 .01 .00 .00 .00 .00 .00 .00 
  Ⅲ .06 .12 .14 .07 .15. .07 .00 .00 .00 .00 

注. a)保育者の促しによる。 
下線は，切片へのパスが有意なカテゴリで，Ⅰ期に他児と比べて値が大きいことを示す。網掛は，傾き

へのパスが有意なカテゴリで，Ⅰ～Ⅲ期における個人内の最大値を示す。
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 第二に，誕生月が前半の子どもたちにおいてはⅠ～Ⅲ期にかけて減少し，誕生月が後半の子

どもたちでは主にⅢ期にかけて増加する傾向を示したのは，【身体への働きかけ】，【泣き】，【発

話：ネガティブ】，【発話＋身体的行動】である。2 歳前後は，攻撃や泣き，強い口調の発話な

どによって不快情動が表出されやすい時期である可能性が示唆される。ただし，【身体への働き

かけ】と【発話・ネガティブ】では，子どもによってやや異なるパターンもみられた。誕生月

が前半の A，B，D，E では，両方のカテゴリーでⅠ期の値が最も高く，概ねⅠ期からⅢ期にか

けて減少するという傾向がみられた。一方，Ⅱ期に 2 歳を迎えた F と G では，【身体への働き

かけ】についてはⅠ期またはⅡ期の値が最も高く，【発話・ネガティブ】についてはⅢ期での値

が最も大きかった。これは，身体への働きかけがやや早めにピークを迎え，2 歳頃に言葉が発

達することによって発話に伴う不快情動の表出が増加するといったように，情動表出の方法に

変化が生じる可能性を示唆しているのかもしれない。なお，C は，誕生月の近い他児とはやや

異なる傾向を示していた。C はやや抑制的な傾向があり，【身体への働きかけ】の値は 3 期を

通じて他児に比べて非常に小さかった。また，誕生月の近い他児がⅢ期にかけて減少傾向であ

った【発話：ネガティブ】と【発話＋身体的行動】の値はⅢ期に再び増加していた。これは，

C がⅢ期に保育者に甘えるようになったことで他児との関わりが減少したため(Ⅲ期ではエピ

ソード数が 3)，相対的にこれらの行動の割合が増加したことによると思われる。 

第三に，誕生月が前半の子どもにより高い割合でみられ，Ⅰ～Ⅲ期にかけて高い割合で推移，

あるいは大きな増加を示していたのは【要求・拒否】と【発話のみ】である。「だめ」や「かし

て」など簡単な【要求・拒否】の表現は，誕生月の遅い子どもたちにもみられたが，誕生月が

早めの場合により顕著であった。また，【発話のみ】は，全体的にⅠ～Ⅲ期にかけて増加してい

たものの，誕生月が早い子どもほどその増加の割合が大きく，2 歳後半には自己主張のうちの

5 割以上に上っていた。2 歳後半にかけて，言葉による自己主張がより活発に行われるように

なることが示唆される。 

 第四に，誕生月が遅めの子どもたちにはほとんどみられず，誕生月の早い子どもにおいても

Ⅰ期ではみられないか，低い割合であり，Ⅲ期にかけて出現・増加する傾向を示したのは，【状

況の説明】と【要求の調整】である。【状況の説明】は，所有権を主張する発話や，自他の状況

や行動の結果に言及する発話等を含むカテゴリーである。Ⅰ期では A，B，D，E に，Ⅱ期では

加えて C，F，G にみられ(C・F・G における初出時期は生後 22～29 ヵ月)，Ⅲ期にかけてその

割合が増加していた。一方，【要求の調整】は，相手の意図を確認する発話や，条件を提示しな

がら要求する発話を含むカテゴリーである。Ⅰ期では F において保育者に促されての発話みら
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れたのみであり，Ⅱ期には A，B，D，Ⅲ期には加えて C，E，F にみられた(初出時期は 28～

32 ヵ月)。このように，自他について説明する発話や交渉的要素を含む発話は 2 歳頃～2 歳後

半にかけて出現・増加することが示唆された。 

なお，以上のように個々の子どもの数値を参照した結果，RMSEA が.1 以上であった【要求・

拒否】，【要求の調整】，【泣き】，【発話：ネガティブ】についても，上述のような発達的傾向が

確認された。そこで，本研究では，対象児を増やした上で再検討する必要があることを念頭に

おきつつ，発達的傾向の可能性の一つとして示し考察を行うこととする。 

ここで，有意な結果が得られなかったり，モデルが棄却されたカテゴリーに関しても，何ら

かの傾向がみられるかについて若干の検討を加える。【物の奪取・保持】は，増減する時期に個

人差があったものの，平均で(括弧内はレンジ)，Ⅰ期 .37(.14-.52)，Ⅱ期 .32(.09-.72)，Ⅲ

期 .24(.08-.43)と割合が少なくはなかった。1～2 歳代を通して，相手の物を取るなど物への働

きかけの割合も，比較的高いことが示唆される。一方，【発話：ニュートラル】は，Ⅱ期では誕

生月が前半の 5 人のうち A を除く 4 人が 5 割以上(レンジは.58-.68)，Ⅲ期では A を含めた 5

人が 5 割以上(レンジは.56-.71)という値を示しており，2 歳後半には不快情動を伴わない発話

が高い割合に達することが示唆される。その他のカテゴリーは，個人差が大きかったり，割合

が低かったりして，顕著な傾向はみられなかった。  

 また，上記の分析は，保育者の介入の有無にかかわらず，自己主張すべてに対して行ったも

のである。保育者の介入自体は，各時期のエピソードのうち 6 割前後(Ⅰ期 58.1%，Ⅱ期 55.5%，

Ⅲ期 62.3%)においてなされており，子どもの行動には保育者の存在や介入の影響がみられた。

しかし，保育者に「『貸して』と言ってごらん」と言われて「かして」と言うなど，子どもが保

育者の介入に直接従った自己主張は，各期におけるレンジが生起数で 0-4，自己主張全体に対

する割合で 0-.11(最大はいずれも F・Ⅱ期)であり，全体的に少なかった。従って，自己主張の

多くは，その場での保育者の指示にそのまま従ったものではなく，以前のやりとりなどで子ど

も自身が獲得した表現を含むものであることが示唆される。 

 

4.4 考察 

 

 本研究では，歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化について，特に，課題 1

「自己主張に伴う情動的側面の検討」と，課題 2－1「月齢の差を考慮した発達の道筋の検討」

を行った。以下に，それぞれの課題について本研究で明らかになった点および本研究の意義を
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考察する。さらに，本研究の限界と今後の研究に向けての課題を述べる。最後に，本研究の知

見に基づき，関係的－歴史的アプローチを参照した分析において焦点を当てる発達的移行の時

期と内容を検討する。 

 

4.4.1 自己主張に伴う情動的側面の検討 

本研究では，自己主張に伴う情動的側面に関し，従来から研究されている攻撃行動に加え，

発声・発話の声の情動的トーンについても検討した。まず，攻撃行動に関し，先行研究では生

後 18～21 ヵ月と 30～42 ヵ月頃にそのピークがあることが示されている(Hay, 2005)。本研究

において，攻撃を含む【身体への働きかけ】が最も高い割合だったのは 21～26 ヵ月だった。

最年長児は，観察開始時点で既に 25 ヵ月なので，それ以前にピークを迎えた可能性もあり，1

歳後半～2 歳頃に攻撃行動の最初のピークがあるというのは，概ね先行研究の知見と一致する

と考えられる。一方，本研究では観察期間内に 2 度目のピークは見られなかった。先行研究で

は実験室や家庭における 2，3 人の小集団，本研究では保育所のクラス集団を対象としており，

こうした違いによって発達的軌跡が異なるのかもしれない。一方で，本研究の観察終了時には

最年長児でも 35 ヵ月なので，まだ 2 度目のピークを迎えていない可能性もある。この点につ

いては，観察期間を増やして検討することが必要である。次に，声の情動的トーンに関し，ネ

ガティブなトーンの発話の割合は 2 歳後半にかけて減少する一方，不快情動の表出を伴わない

発話の割合は 2 歳後半には 5 割以上という値を示した。保育所における仲間同士のやりとりで

は，おそらく保育者の存在や介入の影響もあり，2 歳後半には不快情動を伴わない自己主張が

増加することが示唆された。 

これらの結果について，自己主張の内容面の検討結果とも合わせると，以下のような発達的

変化が推測できる。1 歳前半には発声による働きかけが特徴的に見られる。1 歳後半から攻撃

行動等，他者の身体に向けた行動による不快情動の表出の割合が増加する一方，2 歳頃には言

葉の発達により，発話の声に不快情動を伴うようになる。こうして，2 歳前後の時期には，他

児に対して頻繁に不快情動が表出される。その一方，2 歳頃から自他の状況を説明する発話が

示され始め，2 歳後半にかけて，情動表出や身体的行動を伴わない発話や，要求を調整する発

話など，よりスキルフルな自己主張の割合が増加する。 

 では，こうした結果は，具体的なやりとりにおけるどのような変化を反映したものなのだろ

うか。エピソードを参照すると，1 歳前半の子ども同士では，「ア，ア」と言って相手の物を要

求するなどの行動が特徴的にみられたが，1 歳後半になると，叩き合う場面も頻繁にみられる
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ようになった。さらに，2 歳前後には，強い口調での主張や攻撃行動を互いにし返し合う場面

など，情動がエスカレートしていく場合が多くみられた。2 歳前後には自律性への動機の発達

により，他者に自分の目標が邪魔されることに強い不快を感じるようになる(Dix et al., 2007)。

また，親子のやりとりで 2 歳前の時期には，親の怒りの表出に巻き込まれる形で子どもが同様

の表出をしているように見受けられる場面があった(坂上, 2002)。子ども同士のやりとりでも，

互いに相手の不快情動の表出に誘発されて，不快情動をぶつけ合っているような場面がみられ

た。 

 一方，2 歳後半になると，不快情動を伴わずに言葉で主張したり，交渉的表現を用いるだけ

でなく，一度は不快情動や欲求を表出しながらも，自らそれを抑える場面もみられた。例えば，

相手の玩具を一度自分の方に引き寄せるものの，すぐにやめて「あとでかしてね」と伝えたり，

強い口調で自己主張した後で口調を弱めて言い直す場面等である。Kopp(1982)は，24 か月以

降，表象的思考，喚起記憶等の認知的スキルの発達により，社会的規範に基づいて行動を自己

統制(self-control)することが可能になることを指摘している。特に，保育所という文脈におい

ては，保育者が仲間同士のやりとりに介入することで，子どもは，保育者の示す社会的規範や，

適応的な葛藤への対処方法を内化していき，それを他児とのやりとりにおいても適用すること

ができるようになるのかもしれない。 

 

4.4.2 月齢の差を考慮した発達の道筋の検討 

 特に，低年齢児クラスを対象とする場合，クラス全体を一括りにするのではなく，観察開始

時の月齢による違いを考慮した分析を行うことが必要であることを指摘した。本研究では，潜

在曲線モデルを用いたことにより，自己主張の各カテゴリーについて，個人内の発達的変化の

パターンを分析することができ，結果として，多くのカテゴリーで，発達的変化のパターンが

観察開始時の月齢によって異なることが明確に示された。さらに，この結果に基づきつつ，個々

の子どもの発達的軌跡を追跡し，その共通性から発達的傾向を検討した。そのことにより，誰

のものでもないかもしれない“平均的な”発達的変化のパターンではなく，多くの子どもに共

通してみられる可能性のある発達的変化の道筋を示すことができたと考える。今後，発達研究

において，子どもの個人内の発達的変化を考慮したアプローチをとることの必要性が示唆され

る。 
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4.4.3 本研究の限界と今後の研究の課題 

本研究は保育所の 1 クラス 10 名を対象としたものであり，一般化可能性に限界がある。ま

た，モデルの適合度が十分とはいえず，暫定的な結果とした場合もあった。得られた知見が妥

当なものであるか，より多くの子どもに適用可能かについて，対象児を増やした上で更なる検

討が必要であると考える。 

一方で，本研究で示されたパターンに当てはまらない子どもも存在すると考えられる。本研

究でも，特に C 児においては，月齢の近い子どもたちと異なるパターンがみられた。こうした

発達差のみには還元されない個人差について，それを生み出す要因や，後の仲間関係における

適応との関連等を検討することは，より精緻な発達の理解に資するだけでなく，どのような場

合にどのような配慮や支援が必要なのかについて発達臨床的な示唆を得るためにも重要な課題

であるだろう。 

また，本研究では，歩行開始期の仲間関係における自己主張の大まかな発達的傾向が示され，

自己主張の発達には社会・認知的スキル等の発達が関連している可能性について考察を行った。

一方で，こうした自己主張の発達的変化は，子ども同士が影響し合うやりとりの過程が発達に

伴って変化することを反映したものであると考えられる。仲間同士の主張的やりとりの発達的

変化の過程については，研究 3 と研究 4 において関係的－歴史的アプローチを参照しながらよ

り詳細に記述・分析を行う。 

 

4.4.4 関係的－歴史的アプローチで焦点を当てる発達的移行の時期と内容 

最後に，本研究の結果から，研究 3 と研究 4 の関係的－歴史的アプローチで焦点を当てる発

達的移行の時期と内容について検討する。本論文の目的は，歩行開始期の仲間関係において，

言葉によって自己主張し合うやりとりが発達する過程を検討することである。本研究において

自己主張に伴う不快情動にも着目して分析したところ，2 歳前後に不快情動の表出を伴う自己

主張が減少に転じ，2 歳後半には言葉による自己主張でも，特に不快情動の表出を伴わない場

合が増加するということが示された。強い不快情動の表出を伴わない言葉による自己主張は，

よりスキルフルな自己主張の形態として捉えられる (Dietz, et al., 2005; Kuczynski & 

Kochanska, 1990)。また，言葉で自己主張し合う際に，互いに不快情動を表出せずにやりとり

することは，意図を相互調整する上でも有効な方法の一つだと考えられる。そこで，研究 3お

よび研究 4においては，主に上記の「2 歳前後に不快情動の表出を伴う自己主張が減少に転じ，

2 歳後半には不快情動の表出を伴わない言葉による自己主張が増加する」という 2 歳代の発達
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的変化を，詳細に検討すべき重要な社会的発達として捉え，分析の対象とする。 
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5 章 研究 2：歩行開始期の仲間関係における自己主張に対する保育者の介入

－子どもの自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討－ 

 

5.1 問題と目的 

 

 関係的－歴史的アプローチを参照した主張的やりとりの発達過程の検討に向けた準備として，

研究 1 では，保育所の仲間関係における自己主張の発達的変化を検討した。研究 2 では，保育

所における自己主張の発達に貢献すると考えられる，保育者の介入についての検討を行う。 

 まず，保育者の介入のカテゴリーを作成する。その際に，介入の内容が先行研究と同様のカ

テゴリーに分類できるかを検討する。本研究は 1 つの保育所を対象とするため，この検討によ

り，他の保育所の保育者とある程度共通しているのかについて確認する。 

 また，作成したカテゴリーを利用して，課題 5－1「子どもの自己主張の仕方に応じた保育者

の介入に関する検討」を行う。具体的には，以下の 2 点について分析する。 

 一点目は，子どものどのような自己主張に対して，保育者がどのような介入をするのかとい

う点である。保育者は子どものどのような行動に対しても常に同じようなパターンで介入する

のではなく，自己主張の仕方に応じた対応をする可能性がある。このことは，子どもがある行

動に対してある程度一貫したフィードバックを受けることを意味し，その行動がどのような意

味を持つのか(望ましい行動か／望ましくない行動か等)について学習する機会となることが考

えられる。二点目は，こうした子どもの自己主張の仕方に応じた保育者の介入が，子どもの発

達に伴ってどのように変化するのかという点である。子どもの発達に伴い，子どもの行動に対

する保育者の評価や望ましい行動への期待が変化し，同じような行動に対しても子どもの月齢

によって異なる介入をする可能性が考えられる。 

 以上の分析により，保育者の介入が自己主張の発達に貢献する道筋の一つとして，保育者が

子どもの自己主張の仕方や発達程度に応じたフィードバック(介入)をすることで，望ましい行

動を学習する機会を提供している可能性について検討したいと考える。 
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5.2 方法 

 

 調査時期と調査対象，観察手続きおよび分析手続きの一部は 3 章に詳述したため，ここでは

本研究独自の部分を中心に述べる。 

 

5.2.1 分析対象と子どもの葛藤的やりとりに関する保育者の信念および介入の方針 

分析対象は東京都内 1 公立保育所 1 歳児クラスの男児 4 名，女児 6 名の計 10 名，担当の保

育者の女性 3 名(経験年数は 7 年，10 年，20 年)である。 

研究 1 では，個々の子どもについて発達的変化を検討しているが，本研究では，個々の子ど

もがどのような介入を受けたかということより，保育者がある月齢範囲の子どもたちのある行

動に対してどのような介入をするのかに主眼を置いて検討する。そのため，子どもの人数を考

慮した上で，誕生月が前半の 5 人(H 群)と後半の 5 人(L 群)にグループを分けた。各期の観察開

始時における子どもの月齢の平均とレンジを，グループ別に Table 5.1 に示した。                              

Ⅰ期終了後の 8 月に担当保育者それぞれに対し，葛藤的やりとりの発達的意義や，どのよう

に介入しているか等について尋ねたところ，要約すると以下のような内容が語られた。 

「子どもは，自分で解決できないことに対して，大人がどうしてくれたのかをみている。そ

のことによって，葛藤解決の選択肢が広がる。トラブルの状況を把握し，子どもの気持ちを

認めつつ，相手の気持ちを伝えることを繰り返すことで，子どもは相手のことが見えてくる

ようになる。」 

「トラブルのすべてがいけないこととは思わない。主張はしてもよい。保育者が，子どもの

気持ちに共感した上で，相手の気持ちを代弁する。その上で，『こっちにあるよ』『同じもの

あるよ』『違うことして遊ぼうか』など，いろいろなトラブルの打開策や気持ちの持ってい

き方を示すようにしている。」 

  

Table 5.1 グループ別各期観察開始時の子どもの月齢の平均とレンジ 

 Ⅰ期 Ⅱ期 Ⅲ期 

H 群（男児 2 名，女児 3 名） 23.4(22-25) 27.0(25-29) 31.2(29-33) 

L 群（男児 2 名，女児 3 名） 17.6(14-21) 21.0(18-24) 25.2(22-28) 
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「このクラスの段階は，いちばん子ども同士のトラブルが多くなる時期。それは，発達の過

程として自然と出てくることであり，そこを経験して，学習して，成長していく。子どもの

気持ちを汲んでわかってあげるのが大事。叩いてしまうようなことは注意するが，『貸して』

と一緒に言ったり，子どもの気持ちを代弁したりする。」 

 以上のように，いずれの保育者も葛藤的やりとりを肯定的に捉えており，子どもの気持ちに

共感したり，解決法や解決の選択肢を示すことなどを心がけていることがうかがえた。 

 

5.2.2 分析手続き  

分析の対象とした事例は「他児への自己主張を含む相互作用」とし，他児への働きかけが終

了した時点，あるいは，葛藤に関連した保育者の働きかけが終了した時点を事例の終了とした。

各時期に収集された事例数の合計は，Ⅰ期 136，Ⅱ期 155，Ⅲ期 151 であった。このうち，担

当保育者が介入したエピソード数は，Ⅰ期 74，Ⅱ期 75，Ⅲ期 89 であった 1)。 

 研究 1 では，2 歳前後に不快情動の表出を伴う自己主張が減少に転じ，2 歳後半には不快情

動の表出を伴わない言葉による自己主張が増加する傾向があることが示された。不快情動を伴

わずに言葉で自己主張することは，自他の意図調整において有効な方法の一つであると考えら

れ，自己主張に伴う不快情動の調整は重要な発達課題であるだろう。そこで，本研究では，自

己主張に伴う情動表出の発達的変化に対して，保育者の介入がどのように影響しているのかに

ついて示唆を得たいと考える。そのために，子どもの自己主張を主に情動表出の強さという観

点から分類して，保育者の介入内容との関連を検討する。具体的には，まず，研究 1 のカテゴ

リーを，各カテゴリーから推測される情動表出の強さおよび他児や保育者に対する影響の強さ

という観点から，Table 5.2 に示したように分類した。Table 5.2 で，上の行に示されたカテゴ

リーほど情動表出や他者への影響が比較的強いことを想定している。なお，「ダメ」と言いなが

ら(＜ニュートラルなトーンの発声・発話＞)相手を叩く(＜相手の身体への働きかけ＞)など，2

つ以上のカテゴリーに分類される行動が同時に示された場合は，より影響が強いと考えられる

カテゴリー(上の行のカテゴリー)に分類した(この場合は，＜相手の身体への働きかけ＞)。   

 

 

1) 担当外の保育者(他クラスの担当保育者や非常勤の保育者など)が介入した場合も少数あったが，このク

ラスに継続的に関わっているわけではないため，分析には含めない。 
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Table 5.2 子どもの自己主張のカテゴリー 

カテゴリー名 カテゴリーの内容 

相手の身体への働きかけ 身体的攻撃，身体的拒否など，相手の身体への直接的な働きかけ 

泣き 泣く，ぐずる 

ネガティブなトーンの発声・発話 ネガティブな声のトーンの発声および発話 

物の奪取・保持 物や場所を取ろうとする，取り返そうとする行動 

ニュートラルなトーンの発声・発話 ニュートラルな声のトーンの発声および発話 

その他の自己主張行動 上記にあてはまらない行動 

 

 一方，保育者については，①介入の内容，②保育者の介入が直接的にはどちらの子どもに対

してなされたものか，③子どものどの行動の後になされた介入かについてコーディングを行っ

た。介入内容のカテゴリーは，まず，先行研究(朝生ほか, 1991; 本郷ほか, 1991)を参考にして

作成し，保育者のすべての介入について，VTR と文字記録を見ながら分類を行った。頻度が少

なかったカテゴリーについては，類似した内容のカテゴリーと合わせて 1 つのカテゴリーにす

るなどして調整し，最終的なカテゴリーを決定した(Table 5.3)。なお，子どもの 1 つの行動に

対して，複数のカテゴリーに分類される介入がなされた場合，そのそれぞれについてコーディ

ングした。ただし，子どもの 1 つの行動に対して，同様の介入が複数回示された場合は，重複

してコーディングすることはしなかった。つまり，子どもの 1 つの行動に対して示された，異

なるカテゴリーに分類される介入についてコーディングを行った。    

保育者の介入のコーディングの信頼性を確認するため，心理学専攻の研究者がトレーニング

を受けた上で，各時期に観察された保育者が介入したエピソードの 20%(計 48；Ⅰ期 15，Ⅱ期

15，Ⅲ期 18)について，筆者とは別に，VTR と文字記録を見ながらコーディングを行った。介

入の内容について，Cohen のκ係数を算出したところ，全体で .63 であり，容認できる

(”acceptable”)値(Pellegrini, Symons, & Hoch, 2004)であった。各カテゴリーで，コーディング

が一致した割合は，平均で.87，レンジは.64～1.00 であった。また，②どの子どもに対する行

動か，③子どものどの行動の後になされた介入かについて一致した割合は，それぞれ.98 と.94

だった。一致しなかった箇所については，VTR を見直した上で筆者が最終的に決定した。 
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Table 5.3 保育者の介入のカテゴリー 

カテゴリー名 カテゴリーの内容（介入の例） 

制止 身体的制止 身体を用いて子どもの行動を止める（身体を押さえる等） 

言葉による制止 言葉をかけて子どもの行動を止める（名前を呼ぶ，「ダメよ」等） 

気持ちの 

受容 

身体的慰撫 身体を用いて子どもを慰める（抱っこする，頭をなでる等） 

共感・受容 子どもの要求や気持ちに共感・受容する，あるいは共感的な意味で

確認する（「ほしかったね」「待ってたの？」等） 

要求に応じる 子どもの要求に応じる（欲しがっていた物を与える等） 

注意転換 分離・除去 当事者を物理的に遠ざけたり，葛藤の原因となった物を隠す 

代替物や他の話題

の提供 

葛藤の原因となった物の代用物や，他の話題を提供する（同じ種類の

玩具を渡す，「こっちにもあるよ」「おやつの時間です」等） 

状況の 

明確化 

事柄の説明 その場の状況や，理由等を説明する（「～だから～なんだよ」等） 

相手の内的・情動

状態の説明 

相手の子どもの内的状態や情動状態を説明する（「○○ちゃん，痛かっ

たよ」「○○ちゃん，泣いてるよ」等） 

状況・意図の確認 その場の状況や子どもの意図を確認したり質問したりする（「どうし

たの？」「誰のだったの？」等） 

葛藤調整 

方略の提示 

相互交渉方略の 

提示 

自分や相手の要求を代弁したり，促して言わせようとする（「ちょう

だいな」「『貸して』って言ってごらん」等） 

順番・共有の提示 順番や共有で行うことを伝える（「順番にね」「一緒にね」等） 

行動の指示・提案 相互交渉，順番・共有以外で，葛藤を解決するような行動を指示・

提案する（「こっちに来なさい」「～したら」） 

その他 上記にあてはまらない介入，聞き取りが不能だった場合 

  

5.3 結果と考察 

 

5.3.1 保育者による介入の違い 

 まず，3 人の担当保育者の間で介入に違いがあるかどうかを検討した。全介入数は，193，

261，376 と保育者によって差があったが，保育者の勤務シフトにより，観察時間内に保育を

担当した時間が異なることもその要因の一つとして考えられる。このため，それぞれの保育者

について，「介入の各下位カテゴリーの，全介入数に対する割合」を算出し，比較することとし
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た。まず，介入の各下位カテゴリーに対し，最も大きな割合の値を示した保育者と最も小さな

値を示した保育者について，その値の差を算出したところ，平均は.03，レンジは 0-.06 でそれ

ほど大きな差はなかった。また，それぞれの保育者において，14 個の下位カテゴリーに対し，

割合の値が 1 番大きいカテゴリーから 14 番目に大きいカテゴリーまで順位をつけて，保育者

間で比較したところ，各下位カテゴリーの順位の差は，平均で 2.46，レンジは 0-5 であり，概

ね類似した傾向がみられた。最も順位の差が大きかったのは，【順番・共有の提案】であった。

1 人の保育者においては，このカテゴリーの割合の値が 8 番目に大きく，あとの 2 人において

は 13 番目であった。 

以上ように，保育者間の介入には類似した傾向がみられたことから，これ以降の分析では，

3 人すべての保育者の介入をまとめて分析することにする。 

 

5.3.2 子どもの自己主張と保育者の介入との関連 

 分析の手順 まず，保育者の個々の介入が，どの子どものどの行動に対するものかを特定し

た。具体的には，保育者の個々の介入について，介入を受けた方の子どもが示した行動のうち，

その介入の直前の行動を特定した。ただし，例えば，一方の子どもが他方の子どもを叩き，保

育者が叩かれた方の子どもを慰めるなど，自己主張の相手に対してなされた介入は本分析から

は除外した。また，一方の子どもが保育者に行動を止められて泣きだし，泣いた子どものみと

のやりとりが継続するような場合も，子ども間の葛藤的やりとりそのものに対する介入とはや

や異質であると判断し，分析から除外した。次に，子どものどのような自己主張に対し，どの

ような保育者の介入がなされたかについて，グループ別・観察時期別に，頻度と介入合計数に

対する各介入の割合を Table 5.4 にまとめた。なお，本分析では，それぞれの介入に対し，直

前の子どもの行動が最も大きく影響しているものと想定してその関連を検討するが，実際には，

一方の子どもの介入直前の行動だけでなく，双方の子どもの一連のやりとりのすべてが保育者

の介入に影響を与えていると考えられる。この点に関しては，本研究で検討できる範囲を超え

ているため，今後の課題とする。         
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Table 5.4 子どもの自己主張に対する保育者の介入 
    保育者の介入 
子どもの 
自己主張 

 
群 

 
期 

主張

数 
制止 気持ち

の受容 
注意 
転換 

状況の

明確化 
方略の

提示 
 

その他 
 
計 

自己主張全体 全体 406 236(.36) 98(.15) 99(.15) 124(.19) 86(.13) 6(.01) 649 

相手の身体へ

の働きかけ 
L Ⅰ 11 13(.65) 0(.00) 4(.20) 3(.15) 0(.00) 0(.00)  20 
 Ⅱ 32 34(.56) 8(.13) 10(.16) 6(.10) 3(.05) 0(.00)  61 
 Ⅲ 37 42(.65) 3(.05) 6(.09) 11(.17) 2(.03) 1(.02)  65 
H Ⅰ 32 36(.59) 2(.03) 12(.20) 8(.13) 3(.05) 0(.00)  61 
 Ⅱ 11  8(.53) 0(.00) 1(.07) 4(.27) 2(.13) 0(.00)  15 
 Ⅲ 12 14(.70) 0(.00) 2(.10) 1(.05) 3(.15) 0(.00)  20 

泣き L Ⅰ  2 1(.20) 2(.40) 1(.20) 1(.20) 0(.00) 0(.00)  5 
 Ⅱ  6 0(.00) 5(.56) 1(.11) 2(.22) 1(.11) 0(.00)  9 
 Ⅲ  3 0(.00) 3(.60) 1(.20) 0(.00) 0(.00) 1(.20)  5 
H Ⅰ  5 0(.00) 4(.67) 1(.17) 0(.00) 0(.00) 1(.17)  6 
 Ⅱ  2 0(.00) 2(.67) 0(.00) 0(.00) 1(.33) 0(.00)  3 
 Ⅲ  7 2(.12) 5(.29) 1(.06) 6(.35) 3(.18) 0(.00)  17 

ネガティブな

ト ー ン の 発

声・発話 

L Ⅰ  3 1(.20) 1(.20) 2(.40) 1(.20) 0(.00) 0(.00)   5 
 Ⅱ 12 6(.35) 3(.18) 4(.24) 2(.12) 2(.12) 0(.00)  17 
 Ⅲ 12 1(.07) 8(.57) 3(.21) 1(.07) 1(.07) 0(.00)  14 
H Ⅰ 19 6(.21) 7(.25) 3(.11) 6(.21) 4(.14) 2(.07)  28 
 Ⅱ 13 3(.17) 6(.33) 1(.06) 5(.28) 3(.17) 0(.00)  18 
 Ⅲ 20 4(.14) 7(.25) 4(.14) 6(.21) 7(.25) 0(.00)  28 

物の奪取・保持 L Ⅰ 10 6(.33) 1(.06) 4(.22) 6(.33) 1(.06) 0(.00)  18 
 Ⅱ 20 12(.32) 5(.13) 8(.21) 6(.16) 7(.18) 0(.00)  38 
 Ⅲ 11 13(.65) 1(.05) 1(.05) 3(.15) 2(.10) 0(.00)  20 
H Ⅰ  8 6(.40) 1(.07) 3(.20) 3(.20) 2(.13) 0(.00)  15 
 Ⅱ  6 3(.25) 3(.25) 0(.00) 2(.17) 4(.33) 0(.00)  12 
 Ⅲ 15 9(.35) 1(.04) 2(.08) 7(.27) 7(.27) 0(.00)  26 

ニュートラル

なトーンの発

声・発話 

L Ⅰ  3 0(.00) 2(.40) 0(.00) 0(.00) 3(.60) 0(.00)   5 
 Ⅱ  6 0(.00) 1(.11) 2(.22) 1(.11) 5(.56) 0(.00)   9 
 Ⅲ  5 1(.13) 4(.50) 1(.13) 2(.25) 0(.00) 0(.00)   8 
H Ⅰ  5 1(.13) 0(.00) 2(.25) 2(.25) 3(.38) 0(.00)   8 
 Ⅱ 26 1(.03) 5(.17) 6(.20) 10(.33) 8(.27) 0(.00)  30 
 Ⅲ 30 4(.11) 7(.20) 6(.17) 11(.31) 7(.20) 0(.00)  35 

その他の行動 L Ⅰ 3 0(.00) 0(.00) 2(.50) 1(.25) 1(.25) 0(.00)   4 
 Ⅱ 4 1(.25) 0(.00) 1(.25) 2(.50) 0(.00) 0(.00)   4 
 Ⅲ 0 - - - - - 0(.00)   0 
H Ⅰ 1 0(.00) 1(.50) 0(.00) 0(.00) 1(.50) 0(.00)   2 
 Ⅱ 5 4(.57) 0(.00) 2(.29) 1(.14) 0(.00) 0(.00)   7 
 Ⅲ 9 4(.36) 0(.00) 2(.18) 4(.36) 0(.00) 1(.09)  11 

注. 1 つの子どもの行動に対し，保育者により複数の介入がなされている場合がある。 
  ( )内は，保育者の介入の合計数に対する，各介入の割合。頻度が 3 以上かつ割合が.25 以上の場   
  合を太字で示した。
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 子どもの自己主張に対する保育者の介入 子どもの＜相手の身体への働きかけ＞(身体的攻撃

や身体的拒否等)に対しては，保育者による【制止】(身体的な制止と言葉による制止)の割合が，

いずれの群，いずれの期においても高く，介入の半数以上を占めた 2)。＜相手の身体への働きか

け＞は，エスカレートすると危険を伴い，特に身体的攻撃は道徳的にも反する行動であるため，

まずは制止する必要があるのであろう。ただし，L 群Ⅱ期・Ⅲ期，H 群Ⅰ期では【注意転換】や

【状況の明確化】等の介入も，その頻度をみると少なくはなく，また，H 群Ⅱ期でも【状況の

明確化】の割合が.25 を超えていた。例えば，事例 5.13)のように，子どもの行動を制止した後に

(下線(a)(b))，その場の状況や理由を説明する(下線(c))，子ども同士を離す(下線(d))場合などがみ

られた。 

 事例 5.1(Ⅰ期)：E(H群女児)がある物を覗き込んでいるところへ，B(H群男児)が自分も覗こうとして近づく。Aはそ 

   れを拒否し，押し合いになる。B は，「だめ，だめ，だめ！」と金切り声でいって，A の手を振り払おうとする。 

 保育者の介入：Bを押さえる(a)【制止（身体的な制止）】 

 Bに対して「押したらだめ」(b)【制止（言葉による制止）】 

        Bに対して「押したら危ないからね」(c)【状況の明確化（事柄の説明）】 

        Bを Aから離れさせる(d)【注意転換（分離・除去）】 

子どもの＜泣き＞に対する介入に対しては，【気持ちの受容】の割合が比較的高かった。保育

者は，泣きを収めるため，抱っこする，共感するといった対応すると考えられる。ただし，H

群のⅢ期では，やや他の群・期とは異なり，【気持ちの受容】の割合がやや低く，【状況の明確化】

の割合が高い傾向があった。H 群Ⅲ期は 2 歳後半にあたる。2 歳後半には，事例 5.2 にみられる

ように，保育者は，慰めて子どもの気持ちを収めるだけでなく，言葉で状況を確認したり説明す

る(下線(e))など，言葉によって子どもが納得し，自分で気持ちを収めることを期待して働きかけ

る場合もあることが示唆される。 

事例 5.2(Ⅲ期)：電話のおもちゃの取り合いがエスカレートし，E（H群女児）を F（L群女児）がつかも

うとして，Eが泣きだしてしまう。 

保育者の介入：E に対して，「F ちゃんは，E ちゃんが『電話ほしいほしい』って言うからびっくしち

2) 以下，＜ ＞内に記されたカテゴリーは子どもの自己主張を，【 】内に記されたカテゴリーは保育者の

介入を示す。 

3) 事例において，子どもを示すアルファベットは，Table 3.2(3 章)の子どもの ID と対応している。以下の

事例でも同様。 
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ゃったんだって。」(e)【状況の明確化（相手の内的・情動状態の説明）】 

 子どもの＜ネガティブなトーンの発声・発話＞に対しては，L 群のⅢ期，H 群のⅠ～Ⅲ期で，

保育者の【気持ちの受容】が介入のうちの.25 以上の割合でみられた。L 群Ⅰ期では，保育者の

介入を受けた＜ネガティブなトーンの発声・発話＞の頻度が 3 と少なかった。また，L 群Ⅱ期で

は，【制止】の割合が.35 と比較的高かった。これは，＜ネガティブなトーンの発声・発話＞(主

に最年少の男児 J による)が，物の取り合いや押し合いが継続している場面で発せられ，保育者

が制止する必要がある場合が多かったためである。H 群Ⅱ期では【状況の明確化】，Ⅲ期では【方

略の提示】も.25 以上の割合を示した。こうした傾向は，＜泣き＞で示された傾向と類似してお

り，保育者は，子どもの月齢が上がるにつれ，状況の理解やスキルフルな自己主張をすることを

求めるようになることが示唆される。 

子どもの＜物の奪取・保持＞に対しては，いずれの群・期においても，【制止】の割合が.25

以上の値を示していた。また，L 群のⅠ期では【状況の明確化】，H 群のⅡ期では【方略の提示】，

Ⅲ期には，【状況の明確化】と【方略の提示】の割合が.25 を超えていた。一方，L 群のⅢ期，

次いで H 群のⅠ期では，【制止】の割合が高く，その他の介入はそれほど高い値ではなかった。

L 群のⅢ期，H 群のⅠ期は 2 歳前後の時期にあたる。この時期には，情動がエスカレートしや

すい。事例 5.3 にみられるように，物の取り合いが攻撃的なやりとりに発展しそうになる場合(下

線(f))もあり，制止する必要性が高いのかもしれない。なお，H 群のⅡ期に【気持ちの受容】が.25

の割合(頻度は 3)であったが，これは，相手が玩具を貸してくれるのを，忍耐強く待っていると

いう場面であったためである。 

 事例 5.3(Ⅲ期)：I(L群女児)が，J(L群男児)が読んでいる絵本をとろうとする。Jは，「だめ， 

  だめ，だめ」といって Iの手をどかそうとする(f)。 

 保育者の介入：Eの手を押さえる【制止(身体的制止)】 

 子どもの＜ニュートラルなトーンの発声・発話＞に対しては，L 群Ⅰ・Ⅱ期，H 群Ⅰ・Ⅱ期で，

【方略の提示】が介入のうちの.25 以上の割合を示していた。情動的に緊迫した状況ではないた

め，保育者は，よりスキルフルな行動や交渉の方略を提示しやすいのかもしれない。ただし，L

群Ⅲ期では，【方略の提示】は 0 であり，【気持ちの受容】の割合が高かった。子どもの発声・

発話がいずれも，相手の攻撃等への抗議であったため，気持ちを受容する介入がなされたようで

あった。また，H 群のⅡ期では，【状況の明確化】と【方略の提示】がいずれも 3 割程度みられ

たのに対し，H 群Ⅲ期では，【方略の提示】の割合はそれほど高くはなく，【気持ちの受容】と

共に 2 割程度だった。2 歳を過ぎると，子どもに状況の理解やスキルフルなやりとりを求めるよ
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うになるというのは，他の子どもの行動への介入と同様である。ただし，2 歳後半には，事例

5.4 のように，子どもが自分でよりスキルフルな自己主張をすることが可能になり(下線(g))，保

育者がその主張を受け止めて，主張を繰り返して言ったり，分かりやすく言い換えたりする場合

(下線(h))もみられた。 

事例 5.4(Ⅲ期)：B(H 群男児)が，他の子どもが使っているパズルの順番を待っているところへ，D(H 群

女児)が近づいてくる。Bは，Dに対して，「B(自分)のばんじゅーん(順番と言おうとした)」と言う(g)。 

 保育者の介入：Bに対し「Bちゃん，待ってるのね」(h)【気持ちの受容(共感・受容)】 

子どもの＜その他の行動＞に対しては，H 群Ⅱ・Ⅲ期で【制止】，Ⅲ期では加えて【状況の明

確化】の割合が比較的高かった。＜その他の行動＞には，発話を伴わないさまざまな行動が含ま

れる。例えば，相手の持っている物を指さす，葛藤の場面から逃げようとするなどである。子ど

もが 2 歳後半になると，保育者は，言葉でやりとりすることを期待するため，こうした行動を

制止したり，意図や状況を説明しようとするのかもしれない。 

 

5.3.3 結果のまとめ 

 保育者の介入のカテゴリー 保育者の介入のカテゴリーを先行研究を参考にして作成したと

ころ，先行研究とほぼ共通のカテゴリーによって分類することが可能であった。本研究で対象と

した保育所の保育者の介入の内容は，先行研究が対象とした保育所の保育者とある程度共通して

いることが確認された。 

 子どもの自己主張と保育者の介入との関連 まず，＜相手の身体への働きかけ＞と＜物の奪

取・保持＞への介入においては【制止】の割合が高いことが示された。特に，1～2 歳の時期に

は，自分で行動を抑えることが難しい場合も多く，エスカレートすると危険を伴う行動や，社会

的ルールに反する行動に対しては，まず制止することが必要なのであろう。子どもは，繰り返し

制止を受けることで，これらの行動が望ましくないことを学習することが考えられる。 

また，＜泣き＞と＜ネガティブなトーンの発声・発話＞に対しては【気持ちの受容】の割合が

比較的高かった。泣きや声のトーンによってネガティブな情動が表出された場合，保育者は子ど

もを慰めたり共感したりすることで，子どもの気持ちを受け止め，収めようとすると考えられる。

Thompson & Goodvin(2007)は，ストレスフルな状況において，養育者が子どもに対して援助的

に関わる場合，子どもは，情動を自分でコントロールするためのスキルを獲得したり，大人は助

けてくれる存在であるという期待や，自分の気持ちを上手に扱うことができるという信念を発達

させる可能性があることを指摘している。保育所という文脈においても，保育者が子どもの気持
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ちを受容する対応をすることで，こうした側面の発達が促される可能性が考えられる。 

さらに，＜ニュートラルなトーンの発声・発話＞に対しては【方略の提示】の割合が比較的高

いことが示された。情動がエスカレートしている状況では，子どもを制止したり，気持ちを受容

することが先決であるが，子どもが落ち着いている場合には，子どもが自分で交渉したり，葛藤

を解決したりできるように，葛藤調整のための方略を提示する場合も比較的多いと考えられる。

子どもにとっても，情動が落ち着いている場合には，葛藤解決のための方略を受け入れやすく，

それを学習できる可能性が高くなることが考えられる。 

一方で，子どもの自己主張と保育者の介入との関連には，子どもの月齢による違いもみられた。

すなわち，＜相手の身体への働きかけ＞以外の子どもの自己主張に対して，【状況の明確化】や

【方略の提示】の割合が，H 群Ⅱ期やⅢ期(2 歳後半にあたる)においては比較的高い傾向があっ

た。子どもの発達に伴い，情動制御の主体は，養育者から子どもへと移行すること，すなわち，

子ども自身による情動制御が増加することが指摘されている(Thompson & Goodvin, 2007)。子

どものコミュニケーション能力や情動の自己制御能力が発達してくるにつれて，保育者は，子ど

も自身が状況を理解し，自分で気持ちを収めることや，スキルフルなやりとりをすることを期待

して働きかける場合の割合が増えると考えられる。そして，こうした介入が，子どもが自分で情

動を制御し，葛藤を解決する能力の更なる発達に貢献する可能性が推測される。 

 

5.3.4 本研究の限界と今後の研究に向けての課題 

 以上のように，保育者は，子どもの行動や情動状態，さらに，子どもの発達状況に応じた介入

をすることが示された。これは，先行研究ではあまり検討されていない点であり，本研究の意義

といえる。しかし，本研究は，保育所の 1 クラスの子ども 10 名，担任保育者 3 名を対象とした

ものであり，一般化可能性に限界がある。保育者の対応には，カテゴリーには反映されない個々

の保育者の信念やその保育所全体の方針等が影響している可能性もある。今後，対象とする保育

所や保育者の数を増やして検討する必要があると考えられる。 

また，本研究では，子どもの自己主張行動に対する保育者の介入が，子どもに行動の意味や効

果的な葛藤解決方略を学習する機会を提供することで，子どもの自己主張の発達に貢献している

可能性が示唆された。しかし，実際にこうした介入が，その後の自己主張の発達にどのように関

連しているのかについては明らかになっていない。研究 4 で関係的－歴史的アプローチを参照

しながら主張的やりとりの発達過程を質的に分析する際に，この点についても検討を加えたいと

考える。 
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6 章 研究 3：歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程 (1) 

－発達過程の共通性に着目した検討－ 

 

6.1 問題と目的 

  

 第二部(研究 1 および研究 2)では，関係的－歴史的アプローチへの準備として，自己主張の発

達的変化と保育者の介入に関する検討を行った。第三部(研究 3 および研究 4)では，関係的－歴

史的アプローチを参照しながら，歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程を検

討する。 

関係的－歴史的アプローチでは，(1)やりとりのパターンを分類してその発達的変化を量的に

分析し，ケース間の共通性を把握する方法と，(2)個々のケースについて発達的変化を質的に分

析し，発達過程をより精緻に描き出す方法を組み合わせることを提案している。研究 3 では，

主に(1)の分析を行い，それぞれの子どもが他児との間で経験する主張的やりとりの発達過程に

ついて，子ども間で共通している点を探る。2 章で提示した課題に関しては，特に課題 3「子ど

も同士のやりとりの検討」と，課題 4「発達的変化の過程の検討」を行う。 

以下に，課題 3 と課題 4 の内容を簡単に述べた上で，本研究の分析について詳しく説明する。 

課題 3：子ども同士のやりとりの検討 2 章で指摘したように，多くの先行研究においては，

相手の行動とは切り離された自己主張行動が，発達に伴ってどのように増減するかが検討されて

きた。しかし，自己主張は他児とのやりとりにおいてなされるものであり，相手の子どもの影響

と切り離すことはできないだろう。自己主張を含むやりとりは互いに影響を与え合いながら展開

し，そのやりとりの経験が後のやりとりにも影響を与える可能性が考えられる。 

近年，親に対する子どもの自己主張や反抗の発達や，3 歳以上の子どもの仲間関係に関する研

究では，やりとりの発達過程を分析した研究がいくつか行われてきている。歩行開始期の仲間関

係における自己主張についても，その発達の様相をより精緻に明らかにするためには，子ども同

士の“やりとり”の発達過程に焦点を当てた分析を行う必要があると考える。特に，保育所では，

子ども同士が継続的な関係性を持ち，互いに影響し合いながら育ちあっていくと考えられ，そう

したやりとりを通じた発達の過程を丁寧に記述・分析することは，発達の理解に資するだけでな

く，実践的にも意義のあることだと思われる。 

 課題 4：発達的変化の過程の検討 2 章で述べたように，先行研究において，横断研究の場合
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は半年～1 年という比較的間隔の開いた異月齢群の差異を検討した研究が多い。また，縦断研究

の場合でも，数ヶ月の間隔で観察を行なっている。こうした研究では，ある行動の数ヵ月後の変

化をみることはできるが，“そうした変化がどのようにして生じたのか”という変化の過程を推

測することは難しいと考えられる。もちろん，研究者や研究協力者が研究にかけることのできる

労力との兼ね合いもあるが，できる範囲で観察頻度を増やし，異なる時点の観察事例を詳細に比

較検討することで，発達の“過程”をより精緻に明らかにしようとする努力が必要ではないかと

考える。 

本研究における分析 以上の課題に関し，関係的－歴史的アプローチでは，個人間のやりと

りや関係性に焦点を当て，発達的移行期に頻回の観察を行うことで発達過程を分析しようとする。

以下に，本研究における(1)発達的移行の時期と内容，(2)観察の頻度，(3)分析の具体的内容につ

いて説明する。 

 (1)発達的移行の時期と内容 分析の対象とする発達的移行の時期と内容については，研究 1

で検討したように，「2 歳前後に不快情動の表出を伴う自己主張が減少に転じ，2 歳後半には不

快情動の表出を伴わない言葉による自己主張が増加する」という，主に 2 歳代の発達的変化と

する。こうした 2 歳代の自己主張行動の発達的変化と連動するやりとりの変化を分析するため，

年度の前半に 2 歳の誕生日を迎えた 5 名を分析の対象とする。後述するが，対象としたクラス

では，1 年を通じて突出してやりとりが多いペアはみられなかった(Table 6.1)。各児が，クラス

内のさまざまな子どもとの関わりの中で主張的やりとりを経験しながら，そのスキルを発達させ

ているように見受けられた。そこで，特定の子ども同士の二者関係ではなく，各児が他児とやり

とりした事例をすべて分析の対象とする。 

 (2)観察の頻度 観察の頻度に関しては，3 章の観察の手続きの部分で述べたように，本研究

では，5 月～3 月までの間，1～2 週に 1 回ずつ保育所で観察を行った。しかし，それぞれの子

どもについて毎回観察を行ったわけではなく，毎回焦点児を定め，それぞれの子どもについて各

時期に 4 回ずつ(1 回 10 分×4 日分で計 40 分)の観察を行った。観察された日の間隔や回数は子

どもによって異なっており，観察頻度が十分でない場合がある可能性もあるが，多くの子どもに

ついては各時期に 4 回以上の観察がなされており，従来の研究よりは頻回の観察データを検討

することができると考える。 

 (3)分析の具体的内容 主張的やりとりの発達過程に関し，以下の二点について分析を行う。 

分析 1：主張的やりとりのパターンの分類と各パターンの発達的軌跡 一点目は，2 歳代にお

いて，主張的やりとりにどのようなパターンがみられ，それぞれのパターンはどのような発達的
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軌跡をたどるのかという点である。やりとりの発達過程を検討するにあたり，関係的－歴史的ア

プローチでは，まず，やりとりのパターンを分類する(フレーム分析)。主張的やりとりの発達に

関しては，先述した研究 1 の知見から，2 歳代には，攻撃等の身体的行動や不快情動を表出し合

うやりとりのパターンが減少し，言葉でのやりとりが成立するようになることが推測できる。た

だし，Fogel et al.(2006)は，古いパターンから新しいパターンへの変化は突如として起こるので

はなく，新しいパターンへの移行期に，新旧両方の特徴を併せ持ち，「橋渡し」の役割を果たす

パターンが増加することを示している。そこで，本研究でも，移行的なやりとりの存在を考慮し

てパターンを分類し，各パターンの発達的軌跡を子どもごとに量的に分析する。それにより，ま

ずは，主張的やりとりの組織化のあり方とその発達的変化を把握したいと考える。 

分析 2：主張的やりとりの展開過程の発達的変化 二点目は，子ども同士の主張的やりとりの

過程が，より具体的にはどのように変化して，新しいパターンが出現したり増加したりするのか

という点である。関係的－歴史的アプローチでは，やりとりをダイナミックなシステムとして捉

える。ダイナミック・システムには変動性が本来的に備わっており，パターンとしては類似して

いても，やりとりの過程はその時々で全く同じではない(Fogel et al., 2006)。本研究の場合，例

えば，何をめぐるやりとりか，どのような自己主張方略が用いられるか等は毎回違うと考えられ

る。しかし，あるパターンのやりとりが優勢な時期には，やや質的に異なる自己主張方略が示さ

れたとしても，そのパターン自体は変化しないかもしれない。発達的変化が可能になるためには，

やりとりの参加者に新しい変化として認識されるような以前との違い(「違いを生む違い」)が生

じることが必要であり，それが発達の源となる(Fogel et al., 2006)。先行研究では，子ども個人

の認知・言語的，社会情動的スキルの発達や大人による社会化が自己主張の発達に貢献すること

が指摘されている。しかし，こうした要因が子ども同士のやりとりの過程に変化を生じさせ，そ

のやりとりの経験がその後の発達を導く役割を果たす可能性についてはほとんど検討されてい

ない。例外として Eckerman & Didow(1996)は，非言語的な模倣をし合うやりとりの経験が，

協調行動を達成するための言語的な手段の使用と発達を促す可能性を指摘している。ただし，こ

の研究は，模倣と協調行動の発達に焦点を当て，実験室場面での子ども同士のやりとりを観察し

たものである。本研究では，保育所での葛藤を含む状況における自己主張の発達に焦点を当て，

発達的移行期の主張的やりとりの過程に，その後の発達を促す可能性のあるどのような変化が生

じるのかを検討したいと考える。なお，この点に関しては，より考察を深めるため，分析対象と

した子どもの多くに共通する経験が含まれる具体的事例についても分析する。 
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6.2 分析対象 

 

 調査時期と調査対象，観察手続きおよび分析手続きの一部は 3 章に詳述した。 

 本研究では，観察対象とした東京都内 1 公立保育所 1 歳児クラスの男児 4 名，女児 6 名の計

10 名のうち，誕生月が前半の 5 名を分析の対象とした(男児 2 名，女児 3 名)。対象としたクラ

スの担当の保育者は女性 3 名(経験年数は 7 年，10 年，20 年)であった。対象児の性別および誕

生月と各期観察時における月齢のレンジは，3 章の Table 3.2 を参照のこと。 

 本研究では，収集された「他児への自己主張を含む相互作用」の全事例(Ⅰ期 136，Ⅱ期 155，

Ⅲ期 151)のうち，ペアの一方，あるいは両方の子どもが分析対象児 A～E であり，自己主張に

よるターン(「X 児→Y 児→X 児」)が，保育者の介入のない状態(保育者が介入する前や，保育者

が介入しなかった場合)で成立している場合を分析の対象とした。分析の対象となった事例数の

合計は，Ⅰ期 76，Ⅱ期 50，Ⅲ期 61 だった。 

 

6.3 各分析の方法および結果と考察 

  

 ここでは，各分析について，詳しい分析方法，および分析の結果と考察を述べる。 

 

6.3.1 予備的分析 

 まず，それぞれの子どもが関わった全事例のうち，本研究が分析対象とした自己主張のターン

が成立した事例数の割合の平均(括弧内はレンジ)を算出したところ，Ⅰ期 .69(.61-.76)，Ⅱ

期.53(.36-.65)，Ⅲ期.58(.39-76)であった。自己主張のターンが不成立の場合とは，一方は自己

主張をせず，相手の自己主張を無視したり，すぐに受け入れたり，保育者が直ちに介入したりす

る場合である。個人差があるものの，Ⅱ期とⅢ期では，自己主張のターンの成立の割合がやや減

少していた。他者の意図理解や情動調整が発達し，一方の自己主張を，他方がすぐに受け入れた

りする場合も多くなるのかもしれない 1)。 

次に，各児の各時期の事例数と，それが各時期の分析対象となった事例数合計(Ⅰ期 76，Ⅱ期

50，Ⅲ期 61)に占める割合，また，各児について，その子どもが関わった事例のうち他のどの子 

1) 自己主張のターンが成立しなかった場合の発達的変化も興味深いが，この点についての詳細な検討は今

後の課題とする。 
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Table 6.1 各児の事例数および相手となった割合が高かった上位 2 番目までの子ども 

 A B C D E 

Ⅰ期 22(.29) 

E(.27), B(.23) 

23(.30) 

E(.35), A(.17) 

13(.17) 

E(.23), I(.23) 

17(.22) 

B(.18), E(.18), F(.18) 

31(.41) 

B(.26), A(.19) 

Ⅱ期 11(.22) 

B(.45), D(.18) 

17(.34) 

D(.35), A(.29) 

13(.26) 

E(.31), J(.31) 

19(.38) 

B(.32), J(.16) 

12(.24) 

B(.33), F(.17), J(.17) 

Ⅲ期 16(.26) 

E(.56), D(.19) 

19(.31) 

E(.74), J(.11) 

2(.03) 

A(.50), F(.50), 

22(.36) 

E(.36), F(.18), J(.18) 

38(.62) 

B(.37), D(.21) 

注. 各期上段は各児の事例数。( )内の数値は，各児の事例数が，各時期の分析対象となった事例数合計(Ⅰ

期 76，Ⅱ期 50，Ⅲ期 61)に占める割合。 

各期下段は相手となった割合が高かった上位 2 番目までの子ども。( )内の数値はその子どもが相手とな

った事例数が，各児の事例数に占める割合。誕生月が前半の 5 名を太字で示した。 

 

どもがどれくらいの割合で相手であったかを算出し，相手となった割合が高かった上位 2 番目

までの子どもを Table 6.1 に示した。事例数は，Ⅲ期には E が多いものの，A，B，D も少なく 

はなかった。Ⅲ期の C の事例数は 2 と非常に少なかったが，これは，Ⅲ期に C が保育者に甘え

ることが多くなり，他児との関わりが減少したためだと思われる。事例の相手をみると，月齢の 

近い A～E の間でのやりとりが比較的活発であった。ただし，特定のペアの事例の割合のみが 3 

期を通じて突出して高いということはなかった。以下の量的分析では，各児が関わった事例を相

手にかかわらずまとめて分析する。 

 

6.3.2 分析 1：主張的やりとりのパターンの分類と各パターンの発達的軌跡  

 分析 1 では，研究 1 で行った自己主張の内容および声の情動的トーンのコーディングに基づ

いて，主張的やりとりのパターンの分類を行った。ただし，記述が煩雑になるのを避けるため，

声の情動的トーンがネガティブに分類された発話による自己主張を「不快な声調の発話」，ニュ

ートラルに分類された発話による自己主張を「平静な声調の発話」2)と表記する。 

まず，事例の文字記録を子どもごとに時系列に並べて繰り返し見直したところ，Ⅰ～Ⅲ期にか

2) 「平静」という訳語は，強い不快情動を伴わない比較的落ち着いた声のトーンという意味で用いた。特

に静かなトーンであることを強調するものではない。 
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けて平静な声調の発話が多くなり，Ⅲ期には平静な声調の発話のみでやりとりが成立している場

合もみられるようになった。強い不快情動の表出を伴わない言葉による単純な拒否や交渉的発話

は，不快情動や行動を制御した自己主張であり，よりスキルフルな自己主張の形態として捉えら

れる(Dietz, et al., 2005; Kuczynski & Kochanska, 1990)。そして，言葉で自己主張し合う際に，

互いに不快情動を表出せずにやりとりすることは，意図を相互調整する上でも有効な方法の一つ

だと考えられる。そこで本研究では，平静な声調の発話によるやりとりの成立過程に焦点を当て

ることとし 3)，やりとりのパターンを以下の 3 つに分類した。やりとりにおいて①両方の子ども

が平静な声調の発話を全く示さない場合を【平静な声調の発話を含まないやりとり】，②両方，

あるいはいずれかの子どもによって，平静な声調の発話が一つ以上示され，それ以外の形態の自

己主張も示される場合を【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】，③両方の

子どもが平静な声調の発話のみを示す場合を【平静な声調の発話のみによるやりとり】とした。 

研究 1 で述べたように，個々の自己主張方略と発声・発話の声の情動的トーンについては，

既に分類の一致率を算出している。やりとりのパターンの分類は，事例ごとに，これらの自己主

張方略と声の情動的トーンの分類が記入された文字記録を見て，上記の定義に従い機械的に行っ

た 4)。事例ごとに分類を行ったのは，事例の開始から終了までがやりとりのひとまとまりであり，

途中で区切ることが困難だったためである。それぞれの子どもの各時期の事例数に占める各パタ

ーンの割合を算出し，パターンごとにⅠ～Ⅲ期の変化を Figure 6.1 に示した。それぞれの子ど

もが他児とどのようなやりとりのパターンを経験したのかを検討するため，A と B のやりとり

など対象児同士のやりとりはペアの両方にカウントした。そのため，A～E の間でのやりとりが

多かったことが，各パターンの発達的軌跡が子ども間で類似していることにある程度は影響して

いると考えられる。 

 

3) 自己主張がスキルフルであるかどうかは，その行動によって自己主張が通ったか，意図調整が成功した

かなど，行動の結果ややりとりの推移によって判断するという観点もありうる。しかし，本研究では，本

文中で述べたように Dietz et al.(2005)や Kuczynski & Kochanska(1990)の観点を参考にし，また，言葉で

自己主張し合うやりとりが生じる過程を明らかにするという本論文の目的も考慮して，平静な声調の発話

に着目することにする。 

4) これ以降の分類も，既に一致率を算出した，自己主張方略および発声・発話の声の情動的トーンの分類

に基づき，カテゴリーの定義に従って機械的に行った。 
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Figure 6.1  主張的やりとりの各パターンの発達的軌跡 

注. 各期における各児の事例数に占める各パターンの割合を算出した。 

 

 Figure 6.1 から，やりとりのパターンの発達的傾向として以下の点が読み取れる 5)。まず，【平

静な声調の発話を含まないやりとり】は，Ⅰ期で 5 割前後と比較的高い割合であったが，Ⅱ～

Ⅲ期には約 3 割以下に減少した。平静な声調の発話以外の自己主張とは，物の奪取・保持，身

体への働きかけ，距離化，発声，不快な声調の発話等である。Ⅰ期には特に，互いに相手の物を

取る，攻擊する，金切り声で主張するなど，比較的激しい葛藤を含むやりとりが生じていた。次 

に，【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】は，Ⅱ期に 6 割以上の高い割合

に増加した後，Ⅲ期にはやや減少した。これは，例えば，玩具を取り合いながら平静な声調で「だ

め」というような場合を含むやりとりである。こうしたパターンが，Ⅲ期で平静な声調の発話の

みでのやりとりが増加してくる以前のⅡ期に多く，新旧両方の特徴を併せ持つパターンが移行期

にピークを迎えるという Fogel et al.(2006)の知見と類似した結果だといえるかもしれない。一

方，【平静な声調の発話のみによるやりとり】は，Ⅰ期とⅡ期では 1 割未満であったが，Ⅲ期に

は 3 割程度に増加した。 

以上の分析では，やりとりのパターンを大まかに分類してその発達的傾向を把握したものの，

Ⅰ～Ⅲ期にかけてやりとりの展開過程がどのように変化して，平静な声調の発話のみでのやりと

りの成立につながっていくのかを検討できていない。そこで，分析 2 では，特に移行期に特徴

的にみられた【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】について，その展開過

5) C は，Ⅲ期の事例が 2 つのみだったため，Ⅲ期の値が他児と大きく異なっていた。 
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程の発達的変化を詳しく検討する。 

 

6.3.3 分析 2：主張的やりとりの展開過程の発達的変化 

 やりとりの展開過程を量的に分析するための一つの方法は，「X 児のある行動→Y 児のある行

動」といった行動の連鎖の移行確率を算出する方法である(Bakeman & Gottman, 1997)。しか 

し，多くのやりとりは連続的な相互調整を含み，送り手と受け手に役割を分割することは困難で 

ある(Fogel, 1993)。本研究でも，2 人の行動がほぼ同時に示されるなど，行動の順番を明確に特 

定できない場合があった。そこで，以下の手順で分析を行った。 

まず，【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】について，当該児が，相手

の行動にかかわらず，ある一つの事例中に示したすべての自己主張行動(一つの場合もある)を

「一連の自己主張行動」とした。いくつかの事例では，例えば，ある子どもが相手の物を取る，

攻撃する，不快な声調で自己主張するなど平静な声調の発話以外の行動を示した後で，その子ど

もが行動を切り替えて平静な声調の発話を示す場合があった。また，相手が自分の物を取る，攻

擊する，不快な声調で自己主張するなどしても，自分は平静な声調の発話のみを示す場合もみら

れた。こうした場合は，行動や情動の調整を示唆しており，発達的に重要な意味を持つと思われ

た。そのため，こうした場合の有無によって，一連の自己主張行動を＜平静な声調の発話への調

整あり＞と＜平静な声調の発話への調整なし＞に分類した 6)。詳しい定義は Table 6.2，分類の

具体例は Table 6.4 の事例を参照のこと。 

 

Table 6.2 一連の自己主張行動の分類 

一連の自己主張行動 内容（①か②のいずれかの場合） 

平静な声調の発話への調整あり 一連の自己主張において，①平静な声調の発話のみが示されるか，

②平静な声調の発話以外の自己主張が示された後に，平静な声調

の発話のみの働きかけが示される場合を含む。 

平静な声調の発話への調整なし 一連の自己主張において，①平静な声調の発話が示されないか，

②平静な声調の発話以外の自己主張が示された後に，平静な声調

の発話のみの働きかけが示される場合を含まない。 

6) この分類は事例ごとに行った。ある事例中に，一人の子どもについて両方のカテゴリーの分類が含まれ

る場合はない。 
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 当該児と相手の子どもの平静な声調の発話への調整の有無の組み合わせについて，各組み合わ

せの事例数(各事例はいずれかの組み合わせに分類される)と，それが各期の【平静な声調の発話

とそれ以外の自己主張を含むやりとり】の合計数に占める割合を算出し Table 6.3 にした。各期

の傾向を反映し，前の時期との違いがあらわれている特徴的な事例を Table 6.4 に示した。事例

は，A～E のうちのできるだけ多くの子どもに類似した経験がみられるものを選定した。 

 

Table 6.3 平静な声調の発話への調整の有無の組み合わせ 

当該児 相手 A B C D E 

＜Ⅰ期＞ Ⅰ期 合計 10 10 4 8 12 

調整なし 調整なし 9(.90) 7(.70) 3(.75) 7(.88) 8(.67) 

 調整あり 1(.10) 1(.10) 0(.00) 1(.13) 1(.08) 

調整あり 調整なし 0(.00) 2(.20) 1(.25) 0(.00) 3(.25) 

 調整あり 0(.00) 0(.00) 0(.00) 0(.00) 0(.00) 

＜Ⅱ期＞ Ⅱ期 合計 7 12 11 15 8 

調整なし 調整なし 3(.43) 4(.33) 4(.36) 6(.40) 4(.50) 

 調整あり 3(.43) 3(.25) 3(.27) 0(.00) 1(.13) 

調整あり 調整なし 1(.14) 1(.08) 4(.36) 5(.33) 2(.25) 

 調整あり 0(.00) 4(.33) 0(.00) 4(.27) 1(.13) 

＜Ⅲ期＞ Ⅲ期 合計 7 11 1 12 20 

調整なし 調整なし 4(.57) 4(.36) 1(1.00) 6(.50) 8(.40) 

 調整あり 1(.14) 2(.18) 0(.00) 2(.17) 4(.20) 

調整あり 調整なし 2(.29) 3(.27) 0(.00) 4(.33) 5(.25) 

 調整あり 0(.00) 2(.18) 0(.00) 0(.00) 3(.15) 

注.  表中の数値は，【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】における，当該児と相手

の一連の自己主張行動の各組み合わせの事例数(各事例はいずれかの組み合わせに分類される)。( )内の数

値は，各期の【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】の合計数に対する，各組み合

わせの割合。頻度が 2 以上かつ割合が.25 を超える場合を太字にした。 
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Table 6.4 特徴的なやりとりの事例 
事例 6.1 Ⅰ期 園庭で C が三輪車を離れている間に I が乗ってしまう。 

C(24 か月) ＜平静な声調の発話への調整なし＞ I(18 か月) ＜平静な声調の発話への調整なし＞ 

1. 「だめ」と言って近づいてくる 

3. 自転車を自分の方に引き寄せる 

5. 「だめ！」と強い口調で言う(a) 

7. 「だめ！」と強い口調で言って I を押しやろうとする 

2. 無反応 

4. 自転車からどかずに自転車を押さえる  

6. 無反応 

担任が「C ちゃん，だめだよ」と声をかける 

事例 6.2 Ⅰ期 園庭で D がブランコに乗っているところへ E が来る。 

E(23 か月) ＜平静な声調の発話への調整なし＞ D(23 カ月) ＜平静な声調の発話への調整なし＞ 

1. ブランコに乗っている D に「かーわってー」 

3. 「だーめーよ」 

5. 「やめて！」と強い口調で言って叩き返そうとする 

担任が「E ちゃん，ボール遊びやろうか」と介入する 

2. 「だーめーよ。だーめーよ」 

4. 「だめ！」と強い口調で言って E を叩こうとする(b) 

6. 叩き返そうとする 

事例 6.3 Ⅱ期 A と B が園庭の砂場で並んで砂で遊んでいる。 

B(30 か月) ＜平静な声調の発話への調整なし＞ A(31 か月) ＜平静な声調の発話への調整あり＞ 

1. A が使っていた木の棒を取る 

3. 棒を A から遠ざける 

5. 棒を引っ張る 

6. 「だめ」と言って A の手を押しやる 

9. うなずき，「あった」と違う棒を渡す 

2. 「だめだめ」と言って棒を取り戻そうとする 

4. 「だめだめ」と言って棒をつかむ 

5. B と同時に棒を引っ張る 

7. 「だめ？」と尋ねる(c) 

10. B が渡した棒を受け取る 

事例 6.4 Ⅱ期 保育室で D がままごとで遊んでいるところへ B が加わろうとする。 

B(31 か月) ＜平静な声調の発話への調整あり＞ D(28 か月) ＜平静な声調の発話への調整あり＞ 

1. D が遊んでいる玩具を使おうとする 

3. 別の玩具を使おうとする 

5. 「B ちゃんのは？」(d) 

7. 棚にあった玩具のコップを「これ？これ？」と尋ねる 

9. 「これ？これ？」と言ってぬいぐるみを D に渡す 

2. 「ねえ，やめてよ」 

4. 「ねえ，やめて！」と強い口調で言う 

6. 「B ちゃんのはね，あっち」 

8. 「ちがう。これ」と言ってクマのぬいぐるみを B に示

す  

10. ぬいぐるみを寝かせる 

事例 6.5 Ⅲ期 保育室で B が複数の穴に棒を差し込む玩具で遊んでいるところへ E が来る。 

E(30 か月) B(33 か月) 

1. 「あとでかわってね。わかった？」(e) 

3. 「やった，やった，やった，やった」 

5. 「え？」(聞き取りにくかったための聞き返し) 

7. B の側で様子を見る 

2. 「いいよ」 

4. 「まってて」(f) 

6. 「まってて」 

事例 6.6 Ⅲ期 事例 5 の続き。E は B の様子を見ながら順番を待っている。 

E(30 か月) ＜平静な声調の発話への調整あり＞ B(33 か月) ＜平静な声調の発話への調整なし＞ 

1. B の玩具の穴にさりげなく棒を差し込む 

3. 「いっかいだけ」(g) 

5. B が棒を入れるのを手伝おうとする(h) 

7. 手を引っ込めて B の様子を見る 

2. 「だめでしょ，だめ」 

4. 「いっかいだけだよ」 

6. E の手を振り払う 

注. ＜＞内は，一連の自己主張行動の分類を示す。事例中で，不快な声調の発話を太字にした。事例中の

数字は，反応の順番(同時の場合は同じ数字)。事例 6.5 のみが【平静な声調の発話のみによるやりとり】

で，その他の事例は【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】である。
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 Ⅰ期におけるやりとりの展開過程 Table 6.3 から，Ⅰ期では A～E のいずれの子どもでも，

当該児も相手も＜平静な声調の発話への調整なし＞の場合の割合が約 7～9 割と高かった。Ⅰ

期には，初めに平静な声調の発話が示されても，その後に平静な声調の発話以外の自己主張へ

と展開する場合が多かった。 

典型的なパターンとしては，事例 6.1(Table 6.4)のように，自己主張に対して相手が行動を

変化させないことに不快を強めたり(下線(a))，事例 6.2 のように，相手の拒否的な言葉(「だめ」

「やめて」等)に対して不快を強めたりして(下線(b))，不快な声調の発話や攻撃等へと行動がエ

スカレートする場合がみられた。2 歳児は，他児から否定の言葉が向けられたことに悲しみや

怒りを感じる(杉山, 2000b)。この時期には，相手の拒否的な言葉を理解するようになる一方，

それを自分の目標や主体性を妨げるものとして自分の視点のみから捉えることにより，不快情

動を強める場合が多いのかもしれない。そして，その後は，互いの不快情動や攻撃行動に誘発

されて，強い口調での主張や攻撃を返し合うやりとりへと展開していくことも多かった。この

ため，平静な声調の発話が示されても，この時期に優勢な比較的激しい葛藤を含むやりとりの

パターンが変化することはあまりみられなかった。不快情動を表出し合わずに，言葉で主張し

ながらやりとりを終結させるためには，不快を誘発し合うパターンが変化する必要があると考

えられる。そこで，Ⅱ期以降にこうした変化がみられるかどうかを探索した。 

Ⅱ期におけるやりとりの展開過程 Ⅱ期には，当該児も相手も＜平静な声調の発話への調整

なし＞の場合が約 3～5 割に減少し，当該児か相手(または両方)が＜平静な声調の発話への調整

あり＞の場合の割合が増加した。やりとりの展開過程にも変化が出現していた。この変化がみ

られる例として，事例 6.3 と事例 6.4 を挙げる。 

まず，Ⅰ期との大きな違いとして，事例 6.3 の A も事例 6.4 の B も，相手の拒否的な発話に

対し，不快情動を強めるのではなく，言葉で意図を確認したり尋ねることで交渉しようとして

いる点が挙げられる(下線(c)(d))。2 歳から 2 歳半以降，自他を区別し，他児の行動を動機づけ

る意図の存在を理解できるようになる (Brownell, Ramani & Zerwas, 2006; Smiley, 2001)。さ

らに，自分の行為を相手の視点からも捉えられるようになることで，他者の苛立ちに巻き込ま

れることなく(坂上, 2002)，他者の意図を考慮した行動を取れるようになるのだろう。興味深い

のは，事例 6.3 の B や事例 6.4 の D が，相手に自分の意図を尋ねられたことで，何となく気持

ちが切り替わり，その後の交渉を展開することができたということである。特に，事例 6.4 で

は，強まりかけた D の不快情動が B の働きかけによって沈静化し，やや月齢の高い B の交渉

スキルに引っ張られる形で交渉が進行していったように見受けられた。意図理解の発達によっ
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て相手の意図を考慮した発話がなされるようになり，その発話が相手の不快情動や行動の調整

に貢献したり，交渉の展開を促す場合が出てくることが示唆される。本研究では，このような

一方の発話によって他方が情動表出や行動を変化させる場合を含むやりとりを《言葉による意

図調整を含むやりとり》と呼ぶことにする。 

激しい葛藤に発展しそうな場面において《言葉による意図調整を含むやりとり》が生じる事

例は，Ⅱ～Ⅲ期に B と D の間で事例 6.4 以外にもみられたほか，C と D や A と E のやりとり

でもみられた。こうしたやりとりの経験は，双方の子どもにとって言葉による交渉の“成功”

として体験され，他児と言葉で意図を共有できるという認識を促すかもしれない。そして，さ

らなる意図理解や交渉スキルの発達とも相まって，強い不快情動の表出を伴わずに言葉で自己

主張や交渉をして互いの意図を調整するやりとりの成立につながっていく可能性が考えられる。

Eckerman & Didow(1996)は，子どもは，非言語的な模倣によって，協調を達成するための言

語的やりとりへの「足場かけ」ができると主張している。主張的やりとりにおいては，《言葉に

よる意図調整を含むやりとり》，すなわち一方の子どもの相手の意図を考慮した発話によって他

方が情動や行動を調整するやりとりの経験が，不快情動の表出を伴わずに言葉のみで意図調整

するやりとりへの足場かけの一部を担う可能性が考えられるのではないだろうか。 

Ⅲ期におけるやりとりの展開過程 Ⅲ期では当該児も相手も＜平静な声調の発話への調整

なし＞の場合が約 3～5 割と概ね横ばいであった。この時期でも，機嫌が悪かったり，順番待

ちが我慢の限界を迎えたりするなどの状況では激しい葛藤になる場合もあった。また，当該児

が＜平静な声調の発話への調整あり＞で，相手が＜平静な声調の発話への調整なし＞である場

合の割合がやや高い傾向があった。特に相手が月齢の低い子どもだと，平静な声調の発話によ

るやりとりが成立しない場合もあるためだと考えられる。 

一方で，Ⅲ期には，先述のように【平静な声調の発話のみによるやりとり】が，各児の事例

の 3 割程度に増加する。Ⅱ期とⅢ期の違いに着目して文字記録を見直したところ，Ⅱ期とⅢ期

では事例の開始時に違いがある印象を受けた。そこで，事例の開始時の自己主張を Table 6.5

に整理した。まず，各児の事例のうち，最初の自己主張が平静な声調の発話だった場合(当該児

の場合も相手の場合も含む)の割合が，Ⅲ期には増加していた。そのうち，最初のターンで 2 人

の自己主張が両方とも平静な声調の発話だった場合の割合も，Ⅲ期には増加していた。また，

最初の自己主張(平静な声調の発話)が当該児の場合を見てみると，Ⅱ期では B，C，D，Ⅲ期で

は E が最初に平静な声調の発話を示す割合がやや高かった。 
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Table 6.5 Ⅱ期とⅢ期の事例の開始時における平静な声調の発話による自己主張 

   A B C D E 

Ⅱ

期 

最初の自己主張が平静な声調の発話 3(.27) 5(.29) 5(.38) 5(.26) 2(.17) 

最初のターンで当該児と相手の両方に出現 1(.09) 2(.12) 2(.15) 2(.11) 1(.08) 

最初の自己主張が当該児 0(.00) 4(.24) 3(.23) 4(.21) 1(.08) 

Ⅲ

期 

最初の自己主張が平静な声調の発話 6(.38) 9(.47) 0(-) 9(.41) 17(.45) 

最初のターンで当該児と相手の両方に出現 5(.31) 7(.37) 0(-) 7(.32) 11(.29) 

最初の自己主張が当該児 2(.13) 2(.11) 0(-) 4(.18) 13(.34) 

注. Ⅱ期とⅢ期の事例について，事例の最初の自己主張が平静な声調の発話であった場合(当該児の場合も

相手の場合も含む)の頻度を各期上段に示した。このうち，最初の自己主張のターンが当該児も相手も

平静な声調の発話であった場合の頻度を各期中段に，最初の自己主張(平静な声調の発話)が当該児であ

った場合の頻度を各期下段に示した。( )内の数値は，各児の各期の事例数合計に対する割合。 

 

以上の結果から，Ⅱ期では，最初に平静な声調の発話で働きかけることが比較的少ない。最

初から不快情動の表出を伴わずに言葉でやりとりが成立することはあまりなく，先述のように，

やりとりは身体的行動および不快情動の表出や調整を含みながら展開する場合が多かった。Ⅲ

期になると，特に E が平静な声調の発話で働きかける場合が増加する一方，A，B，D が平静

な声調の発話で応答することで，言葉によるやりとりが成立するようになる。事例 6.5 のよう

に「あとで」や「まって」を含む交渉的表現(下線(e)(f))がみられるようになり(A，B，D，E で

は少なくとも一方の表現はみられた)7)，初めに順番や遊びについて言葉で相互理解を形成する

やりとりも出現した。 

そして，事例 6.6 のように相互理解のもとでやりとりが進行する場合もあった。この事例は

事例 6.5 の続きである。E はしばらく B の様子を見ているが，待つのに飽きてくると，相手の

様子を見計らいながら玩具を使おうとする。麻生・伊藤(2000)は，2 歳半頃の子どもは，大人

の指示に従いつつも課題の単調さを克服しようとする複雑な意図調整を行うようになると指摘

している。子ども同士のやりとりでも，条件つきで玩具の使用をお願いする(下線(g))，相手の

遊びを手伝うことを装いながらさりげなく玩具を使用する(下線(h))など，複雑な意図調整がみ

7) 「あとで」や「まって」を含む交渉的表現は，子どもが待てるようになる時期を見計らって，保育者

が導入したものだと思われる。 
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られるようになった。興味深いのは，E が基本的には順番の取り決めに従おうとして，相手が

拒否や不快を示した時点で手を出すのをやめたり交渉したりするため，激しい葛藤には発展し

ないという点である。Ⅱ期では，主に他児の発話がその直後の不快情動や身体的行動の調整に

貢献していたが，Ⅲ期になると，やりとりの初めに子ども同士の間で言葉によって相互理解が

形成され，それが暗黙的にその後の情動や行動の調整に貢献する場合も出てくることが示唆さ

れる。ただし，子どもは相互理解の枠組みに素直に従うだけでなく，相手の様子を見ながら自

分の要求も満たそうとする巧妙な意図調整を展開する場合もあった。なお，相手の様子を見な

がら玩具を使用する行動は B，D，E でもみられた。 

 

6.4 総合的考察 

 

6.4.1 結果のまとめ 

 本研究では，関係的－歴史的アプローチを参照しながら，子ども同士の主張的やりとりにつ

いて(課題 3)，発達的変化の過程の検討(課題 4)を行った。具体的には，子ども同士の主張的や

りとりのパターンの発達的変化(分析 1)と，パターンの発達的変化を生むやりとりの展開過程の

変化(分析 2)を分析した。その結果，保育所の 1 歳児クラスで誕生月が前半の子どもたちにお

ける主張的やりとりの発達過程について，以下の点が示唆された。 

Ⅰ期では，平静な声調の発話を含まず，物の取り合いや攻撃，不快な声調の発話などによっ

て展開するパターンのやりとりが多かった。平静な声調の発話が示されたとしても，相手の不

快を誘発し，Ⅰ期で優勢なパターンが変化することはあまりなかった。Ⅱ期には，平静な声調

の発話とそれ以外の形態の自己主張を含むやりとりのパターンが高い割合に達した。物の奪取

や不快な声調の発話の後で，相手の意図を考慮する発話が示され，その発話が相手の情動や行

動の調整，その後の交渉の展開を促す場合がみられた。Ⅲ期には，言葉で働きかけ言葉で応答

するというやりとりが成立するようになり，平静な声調の発話のみによるやりとりのパターン

の割合が 3 割程度に増加した。所有の順番や遊びについて言葉で交渉して相互理解を形成し，

相互理解のもとでより複雑な意図調整が展開される場合も出現した。このように，本研究では，

2 歳代の子ども同士の主張的やりとりが，情動や行動の相互調整の過程を含みつつ再組織化さ

れ，強い不快情動の表出を伴わずに言葉で意図調整を行うやりとりのパターンが成立してくる

過程を示すことができたと考える。 
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6.4.2 本研究の限界と今後の課題 

第一に，本研究の知見は，1 クラス 10 名のうち，誕生月が前半の 5 名に関するデータを対象

とした分析から得られたものであり，一般化可能性には限界がある。特に，同じ 2 歳代でも，

クラス内で誕生月が後半の子どもたちは，自分よりもややスキルフルな他児とのやりとりの経

験が多くなると考えられるため，発達過程が異なる可能性もある。クラス内の年少の子どもた

ちを含め，より多くの子どもを対象とした検討が必要である。   

第二に，本研究では，スキルフルな自己主張の一形態として，特に平静な声調の発話に着目

して分析を行った。しかし，事例 6.6 でみられた「相手の遊びを手伝うことを装いながらさり

げなく玩具を使用する」などの行動は，身体的行動ではあるが，巧妙な意図調整を含むスキル

フルな行動として捉えられるかもしれない。今後は，平静な声調の発話以外の行動にも着目し

て，やりとりの発達過程をより詳しく検討していくことが必要であろう。 

第三に，本研究では，主に研究の対象とした子どもに共通するやりとりの経験に焦点を当て

た。結果と考察で指摘したように，主張的やりとりのパターンに類似した発達的変化がみられ

(C のⅢ期を除く)，Ⅱ～Ⅲ期に一方の発話によって他方が情動表出や行動を変化させるやりと

りを A～E が経験しており，Ⅲ期に「あとで」や「まって」を含む交渉的発話(C を除く)や, 相

手の様子をうかがう行動(A，C を除く)が観察された。しかし，個人の特質や全般的な発達程度

等の違いにより，細かな発達の過程には個人差もあると考えられる。発達過程の共通性だけで

なく，個別性についても検討することが必要である。 

 第四に，本研究では，それぞれの子どもが他児とやりとりした事例をまとめて分析し，誰と

やりとりしたのかというやりとりの相手については検討しなかった。しかし，相手によってや

りとりの展開過程や発達的変化への影響に違いがみられる可能性が考えられる。当該児がそれ

ぞれの子どもとどのようなやりとりを経験し，それが主張的やりとりの発達的変化とどのよう

に関連しているのかについても検討する必要があるだろう。 

第五に，本研究の分析は，保育者の直接的な介入がない状況でのやりとりを対象としており，

保育者の影響については分析していない。研究 2 において，保育者は子どもの自己主張や発達

程度に応じた介入をすることで，行動の意味や効果的な葛藤解決方略を学習する機会を提供し

ている可能性が示唆された。こうした保育者の介入が，主張的やりとりの発達過程にどのよう

に関連しているのかについても検討する必要があると考える。 

 特に第三～第五の課題については研究 4 で検討を加える。 
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7 章 研究 4：歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程 (2) 

－発達過程の個別性や保育者の介入との関連に着目した質的分析－ 

 

7.1 問題・目的 

 

 研究 4 では，特に主張的やりとりの事例が多くみられた男児１名，女児１名について，主張

的やりとりの発達過程を質的に分析する。研究 3 では，やりとりのパターンを分類してその発

達的軌跡を描出し，主張的やりとりの発達過程について子ども間の共通性を探索した。しかし，

やりとりのパターンを分類して量的に分析する際には，個々のやりとりを文脈から切り離して

しまうため，個人間の関係の一貫した歴史を精緻に理解するためには質的分析と組み合わせる

必要がある (Fogel et al., 2006; Lavelli, et al., 2005)。本研究においては，2 人の子どもそれぞ

れが他児との間で経験した主張的やりとりをより詳しく質的に分析することで，個別の発達過

程を精緻に描き出したい。その際に，発達過程に影響を与える可能性が考えられる保育者の介

入についても検討に含める。したがって，研究 4 の分析では，研究 3 で検討した課題 3「子ど

も同士のやりとりの検討」，課題 4「発達的変化の過程の検討」に加え，課題 2－2「発達の道

筋の個別性の検討」，課題 5－2「保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の質的検討」

を行う。課題 3 と課題 4 については，研究 3 でも説明したため，以下に課題 2－2 と課題 5－2

について述べる。さらに，本研究では，これらの課題に加え，研究の総括に向けて，研究 3 で

十分に検討できなかった点についても検討を行いたいと考える。 

 課題 2－2：発達の道筋の個別性の検討 個々の子どもの発達の道筋に関して，研究 1 では

潜在曲線モデルを用い，月齢による違いを考慮した分析を行った。しかし，個別の発達の

道筋を詳しくみていくと，月齢以外の要因による違いも見出される可能性がある。例えば，

気質などの違いによって，同じくらいの月齢でもそれぞれの子どもに固有の発達の姿が示

されるかもしれない。したがって，個々の発達的軌跡について，共通性だけでなく個別性

にも着目して，より精緻に検討することが必要だと考える。 

課題 5－2：保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の質的検討 研究 2 では，保育

者が子どもの自己主張の仕方に応じた介入をすることで，子どもに行動の意味や効果的な葛藤

解決方略を学習する機会を提供し，子どもの自己主張の発達に貢献している可能性が示唆され

た。しかし，実際にこうした介入がその後の自己主張の発達にどのように関連しているのかに
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ついては明らかになっていない。研究 3 でも，保育者が介入しなかった場合の子ども同士のや

りとりに焦点を当てたため，保育者の介入が主張的やりとりの発達過程にどのように関連して

いるのかについての検討は行っていない。そこで，本研究では，研究 2 の結果を参照しつつ，

保育者の介入とその後の子どもの自己主張との関連について検討を加える。 

 研究 3 で検討が不十分な点 研究 3 では，関係的－歴史的アプローチを参照しながら，個々

の子どもが経験する主張的やりとりの発達過程の共通性についての検討を行った。その結果，

子どもが 2 歳前後の時期にあたるⅠ期では，物の取り合いや攻撃，不快情動の表出を伴う発話

などによって葛藤がエスカレートするやりとりのパターンが優勢であり，2 歳後半になるⅡ期

～Ⅲ期には，平静な声調の発話 1)も含むやりとりや平静な声調の発話のみによるやりとりパタ

ーンが生じてくることが示された。やりとりの過程を詳しく分析すると，Ⅱ期～Ⅲ期には，相

手の意図を考慮する発話が，相手の不快情動や行動の調整，さらにその後の交渉の展開を促す

場合がみられた。そして，こうした《言葉による意図調整を含むやりとり》2)が平静な声調の

発話によるやりとりへの「橋渡し」の機能の一部を担う可能性が考察された。しかし，研究 3

で十分に検討できなかった点として以下の点を挙げることができる。 

 第一に，《言葉による意図調整を含むやりとり》が，やりとりのパターンの変化の契機となる

可能性があることが示唆されたが，子どもが発達していく過程では，こうした転機が生じる以

前にも，やりとりの過程ややりとりの文脈における微妙な変化が積み重なっていくことが考え

られる。個々の子どもが他児とのやりとりを発達させていく過程を，やりとりの文脈も含めて

より詳細に検討することが必要である。 

 第二に，研究 3 では，量的分析のために，ある程度の数の事例をまとめて分析する必要があ

ったため，誰とやりとりしたのかという，やりとりの相手別の検討は行っていない。しかし，

相手によってやりとりの展開過程や発達的変化への影響に違いがみられる可能性も考えられる。

当該児がそれぞれの子どもとどのようなやりとりを経験し，どのような関係性を発展させ，ま

た，それが主張的やりとりの発達的変化とどのように関連しているのかについても検討する必

要があるだろう。 

1) 研究 3 と同様に，研究 1 で声の情動的トーンがネガティブに分類された発話による自己主張を「不快

な声調の発話」，ニュートラルに分類された発話による自己主張を「平静な声調の発話」と表記する。 

2) 研究 3 で述べたように，一方の発話によって他方が情動表出や行動を変化させる場合を含むやりとり

を《言葉による意図調整を含むやりとり》と呼ぶことにする。 
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 以上から，研究 4 では，特に以下の 4 点に着目しながら，主張的やりとりの発達過程を，質

的分析によってより詳細に描き出すことを試みる。 

・発達過程の個別性(課題 2－2)：個々の子どもの特質によって発達過程はどのように異なるの  

 だろうか。 

・保育者の介入と発達過程との関連性(課題 5－2)：保育者の介入が主張的やりとりの発達過程 

 にどのように関連しているのだろうか。 

・より詳細な発達の過程：主張的やりとりの発達過程では，やりとりの過程や文脈におけるど 

 のような変化が積み重なっていくのだろうか。 

 ・それぞれの他児との関係性：相手によってやりとりの展開過程や発達的変化への影響にどの 

 ような違いがみられるのだろうか。 

 

7.2 方法 

 

 本研究では，関係的－歴史的アプローチにおける質的分析の方法を適用する。 

 

7.2.1 関係的-歴史的アプローチにおける質的分析 

 関係的－歴史的アプローチにおける質的分析では，Polkinghorne(1995)によるナラティブ分

析の方法を，関係的－歴史的アプローチのために発展させた方法(Fogel et al., 2006; Lavelli, et 

al., 2005; Pantoja, 2001)が用いられる。 

 Polkinghorne(1995)によると，ナラティブ研究は以下の 2つのタイプに分けることができる。

一つは，インタビューなどで語られる物語をデータとして収集し，系列的な分析法を用いて，

複数のデータに共通する要素からカテゴリーを生成する研究である。その例として，グラウン

デッド・セオリーの研究法が挙げられる。もう一つは，出来事や事件をデータとして収集し，

データの要素をまとめて物語を生成する研究である。ナラティブは，出来事や行為が筋書きに

よって組織化された一つのまとまりである「物語」として捉えられるが，前者は物語をデータ

として用いるのに対し，後者の研究では分析の結果として物語を生成する。これらの研究のう

ち，Polkinghorne(1995)は，後者のタイプの研究で用いられる方法をナラティブ分析と呼び，

「データの要素を一貫した発達的説明に組織化する方法」と定義づけている。そのため，異な

る時点の観察データから，発達過程を分析する際に有効な方法だと考えられる(Lavelli, et al., 

2005; Pantoja, 2001)。また，ナラティブ(＝物語)においては，行為が生じた状況の複雑性やそ
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れに付随する情動的・動機的意味づけ，また，個々の物語の特殊性が保持される(Polkinghorne, 

1995)。したがって，発達の物語を生成することは，やりとりが生じた文脈や，行為の背後に

ある情動や動機などを含めて個別の発達過程を理解することにつながると考えられる。 

 関係的－歴史的アプローチにおけるナラティブ分析の具体的な手順は以下の通りである

(Fogel et al., 2006; Lavelli, et al., 2005; Pantoja, 2001)。 

1) 観察の録画データを観て，関係の発達に関する第一印象を形成する。 

2) 経時的ナラティブ(chronological narrative あるいは sequence narrative)と呼ばれる出来事

の流れを記述したナラティブを作成する。観察データを文字化する作業であるが，すべての行

為を逐一記述するとは限らず，研究の問いから導かれる解釈を含む。 

3) 各ケースについて個別に経時的ナラティブを読み，異なる時点間の共通点と相違点を「絶え

ざる比較法(constant comparative method)」(Glaser & Strauss, 1996)を用いて検討する。「絶

えざる比較法」とは，物事と物事を比較し，共通点と相違点を見出すことである(Corbin & 

Strauss, 2008 ; Glaser & Strauss, 1996)。 

4) 各観察セッションの要点をまとめて短い物語を記述した要約ナラティブ (summery 

narrative)を作成する。 

5) 経時的ナラティブを時系列順に読み，変化についての解釈に基づいて，歴史的ナラティブを

作成する(historical narrative)。この段階で複数の出来事を発達の物語にまとめる。 

 質的研究の質を評価する指標としては，信憑性(credibility)がある。信憑性を高める方法は

様々であるが(Patton, 2002)，Fogel et al. (2006)は，研究者が長期にわたって研究協力者と関

わること，検討されている現象を持続的に観察すること，チームで研究することを挙げている。

本研究においては，約 1 年にわたって研究協力者と関わり，観察調査を開始した 2003 年から

9 年以上をかけて繰り返し録画データと文字データを参照し，自己主張の発達に関する分析を

進めてきた。ただし，本研究はチームではなく，主に筆者単独で行ったため，研究のプロセス

において他の研究者の意見を聞いた。 

 

7.2.2 分析対象児 

 分析対象児は，主張的やりとりの事例が多かった B(男児，4 月生まれ)と E(女児，7 月生ま

れ)である。それぞれの子どもが関わった主張的やりとりの事例を分析した。個別の発達過程を

詳細に分析するとともに，子ども間の比較をして発達過程の共通性と個別性をより明確に理解 
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Table 7.1 各期の事例が観察された日数と各月における事例数 

 期ごと観察日数 月ごと事例数 

 Ⅰ期 Ⅱ期 Ⅲ期 5 月 6 月 7 月 8 月 9 月 10 月 11 月 12 月 1 月 2 月 3 月 

B 児 5 6 5 0 16 18 0 0 16 8 12 10 15 13 

E 児 7 3 7 0 15 24 4 0 13 0 20 16 39 10 

 

するため，対象児を 2 名選出した。主張的やりとりの事例が多かった子どもを対象としたのは，

観察事例数が多いほうが発達過程がみえやすく，詳細に分析できる可能性が高いと考えたため

である。ただし，主張的やりとりの事例が多いということは，対象児がより主張的な特性を持

つということを示唆している。そのため，異なる特性を持つ子どもについて一般化することに

は限界がある。様々な特性を持つ子どもについて検討することは今後の課題である。 

 各児の事例が観察された日数(観察調査日の中で当該児が関わった事例が観察された日数)を

期ごとにまとめた数と，各月における事例数を Table 7.1 に示した 3)。 

 

7.2.3 分析手順 

 本研究では，先述したナラティブ分析の方法を参照するが，データの収集法等の違いにより，

分析の手順は全く同じではない。Table 7.2 に，本研究の分析手順をまとめた。 

 なお，Fogel et al. (2006)では，質的分析の結果，分析対象とした親子一組につき 3～4 つの

発達的時期に発達過程を区分している。本研究における観察は保育所に休みの時期があること

から，お盆と年末年始の休みを挟んでⅠ～Ⅲ期の 3 つの時期に分けて行ったが，歴史的ナラテ

ィブの生成の際には，まず，事例を時系列順に並べ，これらの観察時期に関わりなく発達的変

化を検討した。しかし，検討の結果としては，発達的変化の観点からみても観察時期のⅠ～Ⅲ

期と同様に時期を分けられるように思われた。これには，4 章で指摘したように，休み前後の

時期に観察の間隔が空いていることも関係しているかもしれない。 

 

 

3) Ⅱ期では，E が関わった主張的やりとりが観察されたのが 3 回の観察日のみであったため，詳細な変

化過程を検討するためにはデータが不十分である可能性があるが，観察できた範囲で変化を記述すること

とする。 
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Table 7.2 分析手順 

1) 観察の録画データの鑑賞 3.3 で述べたように，保育所への 1 回の訪問で観察・録画の対象となった

子どもは 2～8 名であった。1 回の訪問につき 1 本のテープを使用したため，録画データは個々の子ども

ごとに時系列に並んではおらず，1 本のテープにその日の観察の対象児すべてのデータが録画されてい

る状態であった。本研究を行うにあたり，分析対象児 2 名については，自己主張を含む事例を時系列順

に編集し直し鑑賞した。 

2) 経時的ナラティブの作成 研究 1 で作成した自己主張を含む事例の文字記録をもとに，事例ごとに経

時的ナラティブ(出来事の流れを記述したナラティブ)を作成した。 

3) 絶えざる比較法による異なる事例間の比較・検討 本研究では，個々の子どもについて各観察日に複

数の事例が観察された場合があるため，まずは，個々の事例(経時的ナラティブ)を絶えざる比較法によっ

て比較した。各事例について，その事例以前の事例との共通点(その事例以前のいずれかの事例において

も観察される点)と相違点(その事例において初めて観察される点)を書き留めた。また，それ以外にその

事例について気づいた点(前の事例や後の事例との関連性，発達的変化や子ども同士の関係性についての

解釈など)や疑問点をメモした。 

4) 要約ナラティブの作成 同じ観察日の事例について，3) の事例間の比較・検討の結果に基づき，そ

の日の要点をまとめた。要点をまとめるにあたっては，本研究の課題に対応して，特に①他児とのやり

とりの展開過程の特徴，②他児とのやりとりから推測される他児への態度や他児との関係性，③保育者

とのやりとりの特徴に着目した。 

5) 歴史的ナラティブの生成 要約ナラティブを何度も読み直して，主張的やりとりの発達過程について

歴史的ナラティブを生成した。必要な場合には，元の事例や事例間の比較・検討に関する記述も参照し，

個々の事例や事例同士の関連性により適合するように記述を修正していった。このように，データとナ

ラティブの記述を行き来する分析プロセスは，解釈学的循環と呼ばれる原則に従うものである

(Polkinghorne, 1995)。なお，歴史的ナラティブの作成にあたっては，対象児の特徴や発達過程について

の理解を深めるため，Ⅰ期とⅡ期の終了後に行った保育者へのインタビューの内容も参考にした。 

6) 他の研究者による分析結果のレビュー 歴史的ナラティブと考察部分について，発達心理学が専門の

研究者に読んでもらい，意見を求めた。それらの意見を元に，記述の加筆・修正を行った。 
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7.3 結果と考察 

   

 B と E のそれぞれについて，他児との主張的やりとりの発達過程(歴史的ナラティブ)を記述

する。ただし，発達過程の記述に移る前に，やりとりが生じた文脈を提供すると考えられる保

育所と保育者の特徴を改めて記述しておく。 

 発達過程の記述はⅠ～Ⅲ期の期ごとに行う。初めに各期の全体的な主張的やりとりの特徴を

記述した後，その期における変化の特徴を記述する。さらに，その期における保育者との関わ

りについて記述する。分析の結果として見出された B と E の特徴的な変化を時系列順に Table 

7.3 にまとめた。 

 

7.3.1 保育所と保育者について 

 3 章の観察手続きにおいても述べたように，観察の対象とした保育所は東京都内の都心から

少し離れた住宅街にある公立の保育所であり，特殊な理念に基づく保育を行なっているように

は見受けられなかった。0 歳児クラスと 1 歳児クラスは 10 名程度，2 歳児クラスは 15 名程度，

3～5 歳児クラスは 25 名程度で，それぞれ 1 クラスずつの中規模の保育所であった。 

対象とした 1 歳児クラスの担任は女性 3 名(経験年数は 7 年，10 年，20 年)で，うち 1 名が 0

歳児クラスからの持ち上がりだった。子ども同士の葛藤や自己主張の発達的意義や介入の仕方

について尋ねたところ，子ども同士の葛藤や自己主張を発達において重要なものと捉えており，

介入する際には，子どもの気持ちに共感すること，相手の気持ちを伝えること，葛藤の解決法

や解決の選択肢を示すことを心がけていることなどを語った。また，子どもたちの様子や介入

の仕方について日々担任同士で話し合っていることが語られた 4)。 

 

7.3.2 B の他児との主張的やりとりの発達過程 

＜Ⅰ期＞ 

B は 4 月生まれの男児である。保育者は B について「『自分の』というのがすごくある。だ

から，それを取られたときにはすごく泣く」と語っている。観察された事例でも，B が使って

いる玩具を他児が取ろうとしたり，使おうとしたりしたときに，金切り声を上げて取り戻そう

とする場面が多く，自分の玩具が取られることに対して強い抵抗を示していた。

4) 保育者へのインタビューで語られた内容については，研究 2 でも記述した。 
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Table 7.3 B と E の特徴的なやりとり 

 B(男児，4 月生まれ) E(女児，7 月生まれ) 

Ⅰ期 言い合いや引っ張り合いによって互いの葛藤

がエスカレートする。 

攻撃や金切り声で不快情動を表出し合って葛

藤がエスカレートする。保育者に視線を向けた

り，助けを求めたりする。 

5 月 

6 月 

 

 

 

7 月 

 

8 月 

 

保育者による交渉方略の提示(2 日) 

保育者との泣きながらのやりとり(2 日) 

自ら平静な口調での交渉「かして」(26 日) 

相手の拒否の言葉に従う(26 日) 

相手が B の拒否の言葉に従う(25 日) 

A との遊びにおける主張的やりとり(25 日) 

 

保育者に視線を向ける(2 日) 

保育者に促され，平静な口調で交渉「いれて」

(26 日) 

 

A や B に対する好意的な働きかけ(18 日) 

自ら平静な口調で交渉「いれて」(18 日) 

平静な口調での自己主張のターンが成立(1 日) 

Ⅱ期 平静な口調での自己主張が増え，所有権を主張

する発話が多くなる。11 月以降，一緒に遊ぶ

場面での意図調整が出現する。 

平静な口調での自己主張が増える。保育者を介

したより精緻な表現による自己主張がみられ

る。 

9 月 

10 月 

11 月 

 

12 月  

 

保育者と言葉でやりとり(3 日) 

A が B の意図を確認する《言葉による意図調

整を含むやりとり》(19 日) 

 

 

B の主張に応じてパズルを渡す(10 日) 

 

 

保育者を介した自己主張(11 日) 

B と一緒に遊ぼうとする場面での自己主張(11

日) 

Ⅲ期 平静な口調の発話のみでのやりとりが出現す

る。言葉でイメージや表象を共有し，言葉で意

図調整するやりとりが増加する。 

他児と一緒に遊ぶようになる。平静な口調の発

話のみでのやりとりや意図調整がみられる。保

育者に助けを求める場面が減少する。 

1 月 

 

 

 

 

2 月 

 

 

3 月 

保育者による交渉表現「あとでかしてね」の導

入(21 日) 

D とのイメージのずれをめぐるやりとり(29

日) 

保育者による言葉の補助(29 日) 

E との順番をめぐる相互理解のもとで意図調

整を含むやりとり(19 日) 

 

 

D と一緒に遊ぶ場面で他児(H)を拒否する(21

日) 

 

 

 

A との間で《言葉による意図調整を含むやりと

り》 (19 日) 

 

 注. ( )内は，筆者の観察データでそのやりとりが初めて出現した日にち。
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 (事例 BⅠ-1：6月 13日) 保育室で 5)保育者を数人の子どもが丸く囲んで床に座り，お尻の部分を押す

ととぶカエルの玩具で遊んでいる。B(25 ヵ月)がとばしたカエルを E(女児，22 ヵ月)が手に取る。B は，

「だめだめ！」と金切り声を上げる。E は「だめ！」と金切り声で言い返す。B は「だめ！」と金切り声

で言いながら，E を叩く。保育者は「はいよ」と言ってカエルを B の前に置く。E は保育者のところにあ

るカエルを指さしてもうひとつ要求し，保育者は Eにカエルを渡す。 

この事例でもみられるように，やりとりの展開としては，B の強い口調での自己主張に対し

て，相手が言い返したり，さらに玩具を引っ張ったりして互いに不快情動がエスカレートして

いくことが多かった。しかし，Ⅰ期の後半になると，平静な口調の発話による主張的やりとり

の発達につながるような変化の萌芽が出現し始めた。 

 言葉のみでの働きかけと相手の拒否の言葉に従う行動 まず，6 月後半になると，B が平静

な口調の自己主張で働きかける事例が観察された。例えば，6 月 26 日には，シーソー型の大型

玩具に A など数人の子どもたちが乗り，保育者が付き添って動かしていたところへ B が近づい

て「かーしーて」と言った。同じ日には，シーソーへ B が近づこうとすると，F に「だめ」と

言われてその場を離れるという，B が相手の拒否の言葉に従う場面もあった。さらに 7 月後半

には，相手が B の拒否の言葉に従う場合も出現した。例えば，B が箱を動かそうとしていると

ころへ D が手を出そうとしたのに対し，B が「だめ」と言うと D は違う箱に座った(7 月 25 日)。 

このようにⅠ期の後半には，自分や他児が言葉のみで働きかけたり，相手の拒否の言葉にす

ぐに従ったりする場合があらわれ始めた。言葉で働きかけ，言葉が相手に通じる経験も少しず

つするようになったのである。  

 一緒に遊ぶ場面での葛藤的やりとり もう一つⅡ期以降につながる可能性のある変化とし

て，7 月後半に A との間で以下のやりとりがあった。 

 (事例 BⅠ-2：7月 25日) 保育室で，B(27ヵ月)と A(男児，27ヵ月)が並んで床に座り，それぞれ別の

絵本を見ている。Aが Bの絵本を触り，「Bの？」と聞くと，Bは「Bの」と答える。Aはもう一度「Bの？」

と聞き，B は「うん」と答える。A は「ほら，ほら，ほら」と言って B が持っている絵本の表紙の絵を指

さす。Bは「いや，いや」と言って絵本を遠ざけ，Aは手を引っ込める。その後，Bは絵本を見ながら「(新

幹線の)のぞみ」と言い，Aは「のぞみ。これは？」と絵本を指さして尋ねる。Bは「これは『まるのうち

せん』」と答えて絵本を開く。Aも自分の絵本に戻る。 

この事例では，B と A が並んで絵本を見ている場面で，下線のような葛藤がその後にエスカ

5) 事例中の「保育室」は 1 歳児クラスが普段使用している保育室のことを指す。以下，同様。 
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レートすることなく，言葉でのやりとりが続いている。お互いに「一緒にいることが楽しい」

と感じ，その気持ちをベースとしてやりとりが成立しているようだった。その中で特に A が「B

の？」「これは？」などと相手に尋ねる発話をすることで，言葉でのやりとりがふくらんでいた

ように見受けられた。A は 4 月前半生まれで月齢が高く兄もおり，保育者は A について理解力

や行動力が抜きん出て高いと語っている。B との間でも言葉でのやりとりをリードする面がみ

られ，B はこうした A とのやりとりを通して，反発し合うだけではなく，活動を共有しながら

言葉で通じ合う体験ができたようである。 

このように他児と一緒に遊ぶ場面での主張的やりとりのエピソードは，Ⅱ期以降に増加する。

Ⅰ期の後半に A との間で成立しつつあった一緒に遊ぶ関係性が，Ⅱ〜Ⅲ期にかけて他の子ども

との間でも発展していったように見受けられた。 

 保育者による交渉方略の提示 研究 2でも示されたようにⅠ期に多かった玩具の取り合いや

押し合いの場面では，保育者が制止したり子どもの注意を転換したりすることが多かったが，

保育者が交渉方略を提示する場合もあった。たとえば，B と F の玩具の取り合いで，保育者が

B に対して「『とらないでね』って。『一個貸して』って。」と介入したり(6 月 2 日)，E との手

押し車の取り合いで E に「『かーしーて』した？」と介入する(7 月 18 日)などである。しかし，

いずれの場合も保育者が介入した後に玩具の引っ張り合いに戻ってしまった。この時期には保

育者の援助のもとでも，言葉で交渉して両者が納得のいく解決に至るのはまだ難しいようだっ

た。ただし，先述のように B が自ら「かして」と言う場面も出てきており，「かして」と言う

ことの必要性は学習していたようである。 

保育者との泣きながらのやりとり もう一つ興味深いやりとりとして，B が保育者の介入が

不満で泣き出し，保育者との間で泣きながらのやりとりになるエピソードがみられた。 

 (事例 BⅠ-3：6月 2日) ホール 6)で，木でできた枠(跳び箱の一段)を床に置いた中に，B(25ヵ月)が座

って入っている。そこへ E(女児，22 ヵ月)が入ろうとすると B は押し返して拒否し，保育者の方を見る。

E も保育者を見る。保育者は E に対して「うん」とうなずく。E が枠の中に入り，E と B の 2 人が並んで

入れるように，伸ばしていた Bの足を保育者が曲げるようにして押さえると，Bは「いたいよ」と言って

泣き出す。保育者は Bの顔をのぞき込んで優しく「いたくないでしょ？」と聞くが，Bは「だめだめ」な

どと泣き続けるため，保育者は「だめなの？」「わかったよ」と受け止め，E を抱き上げて木の枠から出

6) 「ホール」は，広めの部屋で，催し物なども行われる場所である。跳び箱などダイナミックな遊びをす

る場合もある。 
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させる。 

この事例で B は，足を押さえられたのが窮屈で痛いと感じただけでなく，保育者に視線を送

って助けを求めたにもかかわらず，保育者が E の要求に応じたことを不満に感じたのではない

だろうか。B が保育者に対して泣いて訴えると，保育者は B の気持ちを受け止め，要求に応じ

た。Ⅰ期の終わりの保育者へのインタビューにおいて，ある保育者は B について，「泣いて訴

えて，なぐさめてほしいタイプ」と語っている。B は，保育者に受け止めてもらえることを期

待して不快情動を表出したのかもしれない。一方で，別の保育者はⅠ期の終わり頃の B につい

て「すっごく甘えていたのが今は落ち着いている」と語っている。B はⅠ期の終わり頃までに

保育者に対して十分に「甘え」を示したのかもしれない。そのことで，保育者への信頼感を形

成し，自分で気持ちを収めることも可能になってきたのではないかと思われる。 

＜Ⅱ期＞ 

 Ⅱ期になると他児に玩具を取られそうになっても，金切り声を出さずに言葉で自己主張する

ことが増え，「B ちゃんの」などと所有権を主張する発話が多くなった。さらに，11 月頃には，

研究 3 でも指摘したように，相手の意図を確認する発話などによって行動や情動を調整し交渉

が展開する《言葉による意図調整を含むやりとり》が出現するようになった。こうしたやりと

りは特に A や D と一緒に遊んでいる場面で生じていた。一緒に遊ぶ場面では互いに好意的な感

情を持っていることで，相手の意図に関心を向けたり，友好的なやりとりを維持しようとする

動機が働きやすいのかもしれない。 

 意図調整を含むやりとり A との間では，砂場で並んでしゃがんで遊んでいる場面で意図調

整を含むやりとりがみられた。この場面では，まず，A が使っていたシャベルを B が取ろうと

したときに，A がそれとは別のシャベルを提示するエピソードがみられた。こうした代替物を

渡す方略は，自分のシャベルを確保しつつ，相手の要求にも応えようとする巧みな方略である

と考えられる。そして，それらのエピソードの後に研究 3 でも取り上げた以下のやりとりがあ

った(研究 3 の事例 6.3 (Table 6.4))。 

 (事例 BⅡ-1：11 月 19 日) B(30 ヵ月)と A(男児，31 ヵ月)が園庭の砂場で並んでしゃがんで遊んでい

る。B が A の側にあった木の棒を取ろうとして引っ張り合いになる。B が「だめ」と言って A の手を押し

やると，Aは「だめ？」と Bの意図を確認する。そこで Bは「あった」と言って違う棒を渡す。 

この事例は，研究 3 では，A が B の意図を尋ねたことによって B が行動を調整した例として

取り上げた。相手に自分の意図を尋ねられたことで，B は相手を拒否する気持ちが切り替わり，

A に棒を渡したのである。ただし，B は A が取ろうとしたのとは別の棒を渡しており，A がこ
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れより前の事例で示した代替物を渡す方略を，B が取り入れて示しているという点も注目でき

る。Ⅱ期には，Ⅰ期に引き続き A がややスキルの高い行動を示し，遊びや意図調整のやりとり

をリードする場面や，B が A の後をついて歩き行動を模倣する場面もみられた。A は B にとっ

て魅力的な存在であり，B は A との関わりから交渉方略を学ぶ機会も得ていたように見受けら

れる。 

 一方，7 月生まれの D(女児)とのやりとりでは，10 月頃に「B ちゃんの」「D ちゃんこっち」

と言って玩具を引っ張り合う場面や押し合う場面がみられたが，11 月頃になると一緒に遊ぶよ

うになった。そして，研究 3 の事例 6.4(Table 6.4)や下の事例のように，やや月齢の高い B の

交渉スキルによって D が不快情動を収めるような場面がみられるようになった。 

 (事例 BⅡ-2：11月 19日) 保育室で D(女児，28ヵ月)と B(30ヵ月)が，サイズが違うカップ(入れ子状

になっており，逆さにすると重ねられるようになっている)を逆さにして交代で積み重ねる遊びをしてい

る。Dが Bに「いいよ，やっていいよ」と言うと Bは「いや，D(がやって)」と言う。Dが「できない」と

言うので B は自分のカップを上に置くが，D は B が置いたカップを取って再び「できない」と言う。B は

「どれ？」と尋ね，いったん上に置いたカップを取ろうとする。すると Dは「ねえ，まだよ！」と強い口

調で言う。しかし，Dはすぐに「だめだよね，まだね」と口調を弱めて言い直し，Bはうなずく。 

 この事例で，D が繰り返し「できない」と言うのに対し，B は不快になることなく，いった

んカップを置くのをやめて「どれ？」と D の意図を尋ねている。すると，D はいったん強い口

調で主張するものの，すぐに口調を弱め B に共感を求めるような発話を示した。B と一緒に遊

んでいる中で，基本的には「遊びを継続したい」という気持ちを持っていたのに加え，B に意

図を尋ねられたことで「自分の要求を通したい」という気持ちに揺れが生じたのかもしれない。 

 このように，Ⅱ期になると，意図理解や交渉スキルの発達に加え，一緒に遊ぶ関係性が発展

してきたことを背景として，互いに意図を調整する場面もみられるようになった。研究 3 で考

察したように，こうしたやりとりがⅠ期に優勢であった拒否的な主張をし合うことで葛藤がエ

スカレートするやりとりのパターンを変化させるきっかけの一つとなった可能性が考えられる。

ただし，上記の事例にみられるように，やりとりの展開はそれぞれの相手によって微妙に異な

っていた。A とのやりとりでは A が意図調整をリードしており，D とのやりとりでは B が意図

調整をリードしつつ葛藤を調整していた。 

 保育者との言葉でのやりとり Ⅰ期では保育者が介入しても自分の要求を通したい気持ち

が強く，子ども同士の交渉が成立するのは難しかったが，Ⅱ期には保育者と言葉でやりとりし，

最終的には相手に譲る場合がみられた。 
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 (事例 BⅡ-3：10月 3日) 保育室で B(29ヵ月)が床に座って遊んでいたブロックを，E(女児，26ヵ月)

が持っていこうとする。「だめ」「やっだったらやーよ」などと言い合いになり葛藤がエスカレートする。

保育者が Eを膝の上にのせて「かーしーて」と言う。Eも手を伸ばして「かして」と言い，保育者は「少

しちょうだいなー」「B ちゃんがこれだめだよーって言ったら，お友達が使えないんだよー」などと介入

する。それに対して Bは「やだよーだ」「やだよー」などと平静な口調で応答するやりとりが何回か続く。

保育者が「Eちゃんの分がないんだって」と言うと，Eは「つかいたかった」と言う。保育者は「ねー，E

ちゃんほしいねー。いっぱいあるから少し貸してよ」と応じる。その後，保育者が「じゃあ，これ Bちゃ

んのおうち作って」と言って他のブロックを Bに渡すと，Bは「はいどうぞー」と言って自分の持ってい

たブロックを一つ渡す。 

このやりとりで B は，保育者の介入に不快情動をエスカレートさせることなく，保育者に対

して「やだよー」という拒否を繰り返す。保育者の方もすぐに B に譲らせるのではなく，穏や

かな口調で E の要求や状況を説明しながら，B の主張に応じていた。B は保育者に対してある

程度自分の主張をして満足したのか，保育者に他のブロックを渡されると自らブロックを譲る

ことができた。なお，この事例は 10 月 3 日というⅡ期の前半に観察されたものである。そし

て，先述のように，Ⅱ期の後半には，平静な口調の発話で自己主張したり，相手の意図に関心

を向ける場面がみられるようになった。上記の事例のように保育者と言葉でやりとりすること

も，他児の意図の理解や言葉でのやりとりの発達に貢献したのかもしれない。 

＜Ⅲ期＞ 

研究 3 でも示されたように，Ⅲ期には，平静な口調の発話による自己主張のみでやりとりが

成立する場合が出現し，「あとで」や「まって」を含む交渉的表現によって順番や遊びについて

言葉で相互理解を形成するようになった。また，言葉でイメージや順番のルールなどの表象の

世界を相手と共有するようになり，具体物だけでなくイメージのずれや順番をめぐる葛藤を調

整する場合が出てきた。 

 イメージのずれをめぐるやりとり イメージのずれをめぐっては，たとえば，D との間で大型

積み木をテレビに見立てて遊んでいる場面で以下のようなやりとりがなされた。 

 (事例 BⅢ-1：1月 29日) 空き部屋 7)で，細長い四角の大型積み木の上に三角の大型積み木をのせてテ

レビに見立て，子どもたちがやや小さい四角の積み木の上に座りテレビをみるふりをして遊んでいる。

7) 「空き部屋」は，以前は幼児クラスの保育室として使用されていたが，観察時点では使用されていなか

った部屋である。保育室よりやや広めのため，大型積み木などの大きな遊具を出して遊ぶことも多かった。 
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B(33ヵ月)がテレビを消す真似をして「ピ(電源のスイッチを押した音の真似)，あ，おわっちゃった」と

言うと，D(女児，30ヵ月)が「おわってないよ」と言い，Bが「おわってないんだ，まだ。」と確認する。 

この事例では，テレビというイメージを共有した上で「テレビ番組が終わったかどうか」と

いう，イメージの細部のずれを互いに言葉で調整していた。 

それぞれの子どもとのやりとりの違い Ⅲ期にも相手によるやりとりの違いがみられたが，

Ⅱ期と比べてそれぞれの子どもとの関係性が互いの発達に伴って変化していた。 

 (事例 BⅢ-2：1月 29日) 保育室で，G(女児，27ヵ月)が椅子に座り，テーブルの上で木のパズルをし

て遊んでいる。B(33 ヵ月)はその側に立って，G がパズルをするのを見ながら，G がパズルを終えるのを

待っている。そこへ D(女児，30ヵ月)が近づいてくる。Bは，Dに対して「Bのばんじゅーん(じゅんばん)」

と言う。保育者が「B，待ってるのね」と介入する。Dは「あとでかわってね。」と Bの顔を覗き込んで言

う。Bは「だめ。Dはこれをつかってるんでしょ。」と別のパズルを指さす。Dは Bが指さしたパズルを触

りながら，「これみて」と Bに話しかける。 

この事例のように，B は真面目に順番を待ち，他の子どもにも順番を守ることを求める場面

がみられた。それに対し，そばにいた保育者が B が待っていることを説明したことにもよるの

だろうが，D は「あとでかわってね」と交渉する。Ⅱ期と比較すると D も交渉スキルが発達し，

情動的に落ち着いてやりとりできるようになってきたことがうかがえる。ただし，B は「D は

これをつかってるんでしょ」と別のパズルを提示しており，自分が先に待っている場面で簡単

には譲歩しない交渉スキルを示していた。 

一方，E の場合，研究 3 でも取り上げたように，順番を待つのに飽きてくると相手の様子を

見ながら玩具を使おうとする場面がみられた。研究 3 で挙げた事例 6.6(Table 6.4)以外にも以

下の事例がみられた。 

 (事例 BⅢ-3：2月 19日) 保育室で，B(33ヵ月)が椅子に座り，テーブルの上で穴に棒を差す玩具で遊

んでいる。E(女児，30 ヵ月)が来て「あとでかわってね」と言ったのに対し B が「まってて」と応じ，E

は Bの側に立って順番を待っている。Eは Bが使用している玩具に自分も棒を差し込もうとして Bの手を

どけようとする。Bは，「やんないで」と言って手を払いのけるが，Eはさらに棒を入れようとする。Bは

「ここにいれて，ここ」と違う穴を指さす。Eがその場所に入れると，Bは「おして。そうそう」と言う。 

E は基本的には順番を待ちながらも，B が使っている玩具を自分もやってみようとする。そ

れに対し，B はいったん拒否するものの，さらに E が棒を差し込もうとするので，E が入れよ

うとしていたのとは別の穴に入れるように指示をする。このように E の多少強引とも思える積

極的な働きかけに対して，B は全面的に譲歩するのではなく代替案を提示しており，ここでも
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交渉スキルの高さを示していた。 

以上のようにⅡ期では D とのやりとりで B が意図調整をリードしていたが，Ⅲ期になると，

D も不快情動を表出せずに言葉で意図を伝える場合が出てきて，より対等なやりとりがみられ

るようになった。一方，E との間ではⅡ期には言葉での意図調整はあまりみられなかったが，

Ⅲ期になると E の交渉スキルが発達し，言葉による意図調整のやりとりがなされるようになっ

た。特に，E からの積極的な働きかけに B が応答したり，少し譲歩したりするやりとりが多く

みられた。  

なお，A については，Ⅲ期には，筆者が観察した中では，B との間で主張的やりとりのエピ

ソードはみられなかった。この時期に D や E の交渉スキルが発達したことで A と B がそれぞ

れに D や E と関わることが増え，A と B の関わりが減少したのかもしれない。 

 保育者による交渉表現の導入 Ⅲ期には，「あとでかして」や「まってて」という表現を保

育者が導入しており，観察されたエピソードの中でも，H が B の三輪車を取ろうとしたときに

保育者が「B ちゃん，あとで H ちゃんにもかしてあげてね」と介入する事例があった(1 月 21

日)。そして，先に挙げた事例にもみられるように，こうした表現を子どもも自分で使用するよ

うになった。 

保育者による言葉の補助 また，Ⅲ期では，表象の世界を共有して言葉でやりとりし始めた

とはいえ，お互いに意図が伝わりにくいような場面もあり，保育者が子どもの言葉を補ったり

状況の説明をすることもみられた。事例 BⅢ-1 で保育者が B の「B のばんじゅーん(じゅんば

ん)」という言葉を，保育者が「B，待ってるのね」と説明する場面がある。この場面では，研

究 2 の事例 5.4 でも取り上げたように，保育者が子どもの自己主張を受け止めて，分かりやす

く言い換えている。その他に以下のような場面もみられた。 

 (事例 BⅢ-4：3 月 11 日) 事例 BⅢ-1 の続き。B(34 ヵ月)が，G(女児，29 ヵ月)がパズルを終えるのを

待っている。B の隣で待つ D(女児，32 ヵ月)が，G のパズルをのぞき込み「あとでかしてね」と言う。B

は Dの顔を押しやって強い口調で「(次は)B！」と言う。保育者が「Bちゃんが使ったら Dちゃん。Bちゃ

ん終わったら」と介入すると，Dは「おわったら」と言う。保育者が Dに「待ってられるの？」と聞くと

Dはうなずく。Bは「あとでかしてね，Dね」(実際は Dに自分の後で使って欲しいと伝えたかったのかも

しれない)と言うと，Dが「いいよ」と応じ，Bは「やったあ」と喜ぶ。 

この事例では，D が保育者の「おわったら」という言葉を取り入れて B に伝え，そのことで，

B は気持ちを切り替えて交渉が発展している。保育者が子どもの言葉を補うことで交渉が進む

とともに，さらなる状況理解や交渉スキルの発達に貢献する可能性が考えられる。 
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7.3.3 E の他児との主張的やりとりの発達過程 

＜Ⅰ期＞ 

 E は 7 月生まれの女児である。保育者は E について「近づいてくる相手をよーく見ていて『あ

っちいけ』する」と語っていた。実際に，近づいてくる他児を押しやったり，E が他児を押し

やってしたいことをしようする場面が多く観察された。 

 (事例 EⅠ-1：6 月 2 日) 保育室で E が床に座っている。F(女児，21 ヵ月)がハイハイで E(22 ヵ月)に

近づき，「あー」と言う(不快な口調ではない)。Eは Fの顔を押そうとし，Fはよける。保育者が Eに「や

めて」と言って 2人の間に手を挟む。 

 また，他児が E を押しやったり，E に近づいてきて押そうとするのに対して，E がより強く

仕返ししようとする場面もあった。さらに，B の歴史的ナラティブで取り上げた事例 BⅠ-1 の

ように，相手が金切り声で「だめ」と言ったのに対し，E も同じように金切り声で「だめ」と

言うなど，相手の不快情動の表出に触発されて不快情動を表出することもあった。このように，

Ⅰ期には，相手の行動を不快に感じ，攻撃や金切り声で不快情動を表出し合って葛藤がエスカ

レートするやりとりが多く生じていた。一方で，B と同様に，Ⅱ期以降につながるような変化

の萌芽も生じていた。 

 平静な口調による自己主張 6 月後半以降，たとえば，保育者に「『いれて』っていうんでし

ょう」と言われて「いれて」と言う(6 月 26 日)など，保育者に促されて平静な口調で働きかけ

る場面がみられた。また，以下の事例のように自ら「いれて」と働きかけることもあった。 

 (事例 EⅠ-2: 7 月 18 日) A(男児，27 ヵ月)が保育室の隅のすきまに入っているところへ，E(23 ヵ月)

も入ろうとする。Aは「だめ，だめ」と拒否する。Eは「いれて」と言いながら Aのことを押す。Aは「あ

ー」と金切り声を上げ，Eを叩く。Eは泣き出し，「いたいよー」と言って保育者のところへ行く。 

ただし，このエピソードでは，E が「いれて」と言うと同時に相手のことを押したため，不

快情動を表出し合うやりとりへと移行した。「いれて」と言うことの必要性は理解しているが，

自分の意思を通したい気持ちが強く，相手の了解を得るところまでは至っていないようだった。 

さらに 8 月になると，研究 3 でも取り上げた事例 6.2(Table 6.4)のように，「かーわってー」

「だーめよー」といった平静な口調の自己主張によるターンが成立する場合もあった。しかし，

「だめ」と言い合うことで不快情動を表出し合うやりとりに発展してしまい，お互いの意図を

調整するようなやりとりはまだみられなかった。 

 好意的な働きかけ 7 月には A や B に対して好意的な働きかけをする場面もあった。 

 (事例 EⅠ-3：7月 18日) 保育室で，保育者が水風船用の小さな風船をふくらませて子どもたちに渡し

96 
 



て遊ばせている。その風船を E(23ヵ月)が「B，B，はい」と言って B(男児，26ヵ月)に渡そうとする。こ

れに対し，既に風船を持っている Bは「いらないよ」と言って去ろうとする。Eは「B，B」と追いかける

が Bは逃げる。 

 E が他児に対して反発するだけでなく，他児と友好的な関わりを持ちたい気持ちが芽生えて

きたことがうかがえる。しかし一方で，同じ日に，ベランダから園庭をのぞきこんでいる E の

隣に B がくると，「やだよ」と言って B を押そうとするなど，自分の領域に他児が来るのを嫌

がる場面も依然としてみられた。 

 保育者との関わり B の場合と同様，保育者は介入の際に「いれて」「かして」などの交渉

方略を提示しており，事例 EⅠ-2 のように E が自分で「いれて」と言える場合も出てきていた。

また，保育者の介入が不満で泣きだし，保育者とのやりとりで気持ちを収める場面がみられた

ことも B との共通点である。 

 一方，E の特徴的な点としては，事例 EⅠ-2 にみられたように保育者に助けを求めに行った

り，下の事例のように保育者に対して自ら視線を向けたりする場面が比較的多かったことが挙

げられる。 

 (事例 EⅠ-4：6月 2日) 保育室で，E(22ヵ月)が，I(女児，16ヵ月)が持っているあんぱんまんの玩具

を取ろうとする。I は引っ張って取り返す。E は「あんぱんまん」と言って玩具を指さし，保育者の方を

見る。I は玩具を自分の方に引き寄せる。E は，保育者が自分たちの方を見ていないのがわかってその場

を去る。 

 保育者は E についてⅠ期の終わりに「(甘えや主張を)出し放題」と語っており，E はⅠ期か

らⅡ期にかけて保育者の様子をよく見て，自ら積極的に援助を求めていたのだろう。なお，観

察した中で B ではこうした行動がみられた事例は１つだったが，Eでは 7 つの事例でみられた。 

＜Ⅱ期＞ 

Ⅱ期には，「だめ」「やだ」「いたいよ」などと平静な口調の発話によって主張することが増加

した。相手が自分の玩具を取ろうとしてもすぐに取り返すのではなく，「だめ」と言いながら取

り戻そうとするなど言葉でも主張しようとする様子がみられた。特に誕生月が前半の子どもた

ちでは，お互いに平静な口調の発話で主張することが多くなっており，Ⅰ期の終わり頃に引き

続き，「C も(パズルを)つくりたい」「だーめーよーだ」(10 月 10 日)といった平静な口調の発話

によるやりとりのターンも成立していた。 しかし，E においては，こうしたやりとりから葛藤

がエスカレートする場面もみられ，B と A や，B と D との間でみられたような相手の意図を考

慮する発話によって葛藤を調整するようなやりとりはⅡ期には観察されなかった。このことに
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は，E が 7 月生まれでやや月齢が低いということも関連しているかもしれない。一方，Ⅰ期に

おいてもその萌芽がみられた他児との関係性の変化が，Ⅱ期にはやや発展した形でみられた。 

 相手の自己主張への応答 相手の主張に対して自分の主張を押し通そうとするだけでなく，

相手の主張に応じる場面が観察された。 

 (事例 EⅡ-1：10月 10日) 保育室で子どもたち数人が椅子に座り，テーブルの上で 1人 1つずつパズル

をして遊んでいる。B(男児，29 ヵ月)が E(26 ヵ月)の方に身を乗り出し，「かして」と言う。完成した 2

つのパズルを持っていた Eは，そのうちの 1つを Bに渡す。 

この事例では，E が既にパズルを完成させていたことや，パズルを 2 つ持っていたことによ

り，B の要求に応じてパズルを渡すことができたのかもしれない。とはいえ，E が相手の要求

に応じる場面は，本研究の観察データにおいてはこれが初めてのものである。事例 EⅠ-3 のよ

うに自分が関わりたいという要求を一方的に示すだけでなく，状況が許せば相手の要求に応じ

られるようになってきたことは大きな変化である。 

 一緒に遊ぼうとする場面での自己主張 12 月には，B と一緒に遊ぼうとする場面での自己主

張がみられた。 

 (事例 EⅡ-2：12月 11日)8)空き部屋で，大型積み木をすべり台のような形に並べた上のところに，E(28

ヵ月)が座り，「Bちゃん，こっちきて」と言って自分の膝を叩いて B(男児，31ヵ月)を呼ぶ。少し離れた

ところにいた Bがやってきて Eの前に座り，二人で一緒にすべり台をすべる。 

 Ⅰ期では，E は自分の領域に他の子どもが侵入するのを拒否することが多かったが，ここで

はすべり台を一緒にすべるという遊びに自ら B を呼んでいる。E が B を呼んでから一緒にすべ

るまでの流れを 2 人が共有しているように見受けられたので，以前にも同じ遊びをしたことが

あるのかもしれない。Ⅱ期には B も他児と関わる場面が増え，E の要求を受け入れられるよう

になったことで，B と E の間で共同遊びが成立するようになった。そして，Ⅲ期には，E が他

の子どもとも一緒に遊ぼうとすることが増加した。 

 保育者を介した自己主張 先述したように，Ⅰ期では保育者に視線を向ける，保育者に援助

を求めるなどの場面がみられたが，Ⅱ期では，保育者を介して自己主張し，自分の要求を伝え

ようとする場面が観察された。 

 (事例 EⅡ-3：12 月 11 日) 空き部屋に大きな立方体型の枠組みの遊具を並べて置いてある。その一つ

8) 遊びに誘う場面だが，初めから同じ場にいて一緒に遊ぶ暗黙の了解があったわけではなく，B は少し離

れたところで自分のしたいことをしており，潜在的には葛藤が存在する可能性があるため分析に含めた。 
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に E(28ヵ月)が入っており，そこへ I(女児，22ヵ月)が入ろうとする。Eは Iを押し返す。保育者は「あ

ら，いけない，いけない。みんなでねー。」と言う。E は，「こっちからいけない。」と言って下に置いて

あった絵本を触る。保育者は「うん。ご本があるからダメなの？」と確認する。Eは「うん」とうなずく。 

 (事例 EⅡ-4：12月 11日) EⅡ-2と同じ場面。Eが入っている遊具へ今度は J(男児，21ヵ月)が入ろう

とする。Eは，保育者の顔を見ながら「Jちゃんも，はいんない。」と言う。保育者は「入んない？」と聞

く。E は「J ちゃんも，はいんない。」と言って J を押す。保育者は「J ちゃんも入りたいんだよ。」と言

う。 

 これらの事例では，「だめ」や「やだ」という単純な表現だけでなく，絵本があるから入って

来られないという状況を説明したり，誰に何をして欲しくないのかを伝えようとする，より精

緻な表現を用いて保育者に訴えようとしている。そして，Ⅲ期には，他児に対してもさまざま

な言語表現を用いて関わるようになった。 

＜Ⅲ期＞ 

 Ⅲ期になると，E の言語的な表現力がより豊かになると同時に，A，B，D と一緒に遊ぼうと

する場面がみられるようになった。子ども同士の直接的なやりとりが増えて，保育者に視線を

向けたり，保育者を介したやりとりの場面は減少した。 

 他児との親密な関係性 Ⅲ期には，他児と 2 人で一緒に遊ぶ場面で他の子どもが近づいてく

るのを拒否するようなやりとりがみられた。 

 (事例 EⅢ-1：1 月 21 日) 保育室のままごとコーナー(段ボールで作った低い衝立のようなもので仕切

られている)で，E(29ヵ月)と D(女児，30ヵ月)がままごとをしているところに H(男児，26ヵ月)が来る。

E は「きちゃだめだよ。」と言う。D も「だめだもんねー。」と言う。H は壁のところに立って様子を見て

いる。E が「きちゃだめ。きちゃだめ」と言うと，H はその場を去る。E がさらに「きちゃだめだもんね

ー。」と言うと，Dは「まだあついもんねー。」(おそらく，ままごとで料理をする遊びをしているため)と

言う。 

 H はやや月齢が小さく，遊びを邪魔することもあったため，E はそれを防ぐために「きちゃ

だめ」と言ったのかもしれない。しかし，それだけではなく，D と E は「だめだもんねー」「き

ちゃだめだもんねー」と互いに確認し合っており，2 人が共有している場に他者が侵入してほ

しくない気持ちもあるように思われる。2 人で遊びの世界を共有し，侵入者を拒否する親密な

関係性が生じていることがうかがえる。 

 意図調整を含むやりとり  A との間では，E の「あとでかしてね」という発話によって交渉

が成立するという《言葉による意図調整を含むやりとり》がみられた。 
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 (事例 EⅢ-2：2月 19日) 保育室で，A(男児，34ヵ月)が椅子に座ってテーブルの上で保育者とともに

貼り絵の製作をしている。テーブルの上には，A に近いところに絵本が置いてある。E(30 ヵ月)が近づい

て絵本を指さして「おにだ」と言う。Aは「これ Aくんの！」と強い口調で言って体を伸ばして絵本を引

き寄せるが，すぐに口調を弱めて「これ Aくんの」と言う。保育者が Aの手をつかんで座らせる。Eは自

分の方に絵本を引き寄せる。Aは絵本を指さして「これ Aくんの」と言う。Eは，「あとでかしてね，これ

ね。」と言うと，A は「うん」とうなずく。E は，「『うん』だって，『うん』だって」と嬉しそうに保育者

に報告する。 

 この事例において，A は，(保育者が近くにいるせいもあるかもしれないが)E に対して強い

口調で主張した後にすぐに口調を弱めて言い直す。他児や保育者の反応を予測して情動表出に

揺れが生じたように見受けられる。それに対し，E の方も絵本をいったん自分の方に引き寄せ

るが，A が再度「これ A くんの」と主張するのに対して「あとでかしてね」と交渉している。

Ⅱ期までは E が相手と主張し合った場合，葛藤がエスカレートすることが多く，このように E

が行動を切り替えて交渉しようとするというのは大きな変化である。その後，E は，A が「う

ん」と了解してくれたことを保育者に報告しており，A が「うん」言ってくれたことが非常に

嬉しかったことがうかがえる。このやりとりが交渉の成功体験として E に大きな喜びを生じさ

せたのではないかと思われる。 

さらに上記のやりとりによって E の中で A と関わりたい気持ちが生じたのか，数分後，E は

絵本を A に差し出して読んでほしいと依頼する。A は製作の途中だったため，E の依頼に「ま

ってて」と答えるやりとりが数回あった後，二人で一緒に絵本を読み始める。葛藤場面で交渉

して相互に了解することができたことが，その後のこうした E と A の関わりにつながったのか

もしれない。 

そして，同じ日には研究 3 の事例 6.5(Table 6.4)のように，B に「あとでかわって」という

やりとりがみられ，その後も葛藤場面で自らさまざまな交渉表現を用いて意図調整を図ろうと

するようになった。無論，事例 EⅢ-2 以前にも意図調整の事例があった可能性はあるが，E の

喜びの表現は，この事例が他児との間で言葉による意図調整が成立し始めた時期の事例のうち

の一つであることを示唆しているように思われる。 

 それぞれの子どもとのやりとりの違い Ⅲ期には，A，B，D に対して E から積極的に働き

かける場面が多かったが，それぞれの子どもとのやりとりには違いもみられた。A は，E が絵

本を読んでというのに対して何度も「まってて」と言ったり，E が不快情動を示すと「E ちゃ

んにはみせてあげない」とその場を去ろうとするなど，E からの働きかけをかわしつつ対応し
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ているように見受けられた。一方，B は，B の歴史的ナラティヴで指摘したように，E の積極

的な働きかけに多少押されて少し譲歩しながらも，高い交渉スキルで全面的には譲歩しない対

応をしていた。月齢が近く同性の D との間では，先に挙げた事例 EⅢ-1 のように 2 人で一緒に

誘い合って遊ぶことがみられた。また，下の事例のように 2 人で一緒に遊ぶ場面で，お互いに

主張し合って，明確な葛藤調整がなくそのままその葛藤的やりとりが終わる場面もいくつかみ

られた。 

 (事例 EⅢ-3：1 月 29 日) 保育室で，E(30 ヵ月)が D(女児，30 ヵ月)に「みてて。ばらばらいくよ。」

と言って，テーブルの上でパズルをひっくり返す。Eは「ばらばらしようよ」と言ってさらにもう一つの

パズルをひっくり返す。D もパズルをひっくり返し，「ばー」と言いながら E がひっくり返したパズルの

ピースをばらばらになるように動かす。すると E は「だめ。E ちゃんのだよ，これは。」と言ってパズル

のピースを集める。D は自分が遊んでいたピースの方へ戻り，「これは Dちゃんのだよ。」と言ってパズル

を続ける。Eは「Dちゃん，(これは)Eちゃんのだよ。」と言って自分もパズルを始める。 

保育者との関わりの変化 Ⅲ期には，保育者が E の言葉を補ったり状況の説明をする場面が

みられ，こうしたやりとりの経験は B と共通していた。また，先述のように，Ⅱ期までに E に

特徴的であった保育者に視線を向けたり助けを求める場面はⅢ期には減少し，事例Ⅲ-2 のよう

に子ども同士でやりとりすることの喜びを保育者にアピールする場面がみられた。さらに，E

が A に絵本を読んで欲しいと頼んでいる場面で，保育者が「読んであげるね」と介入すると，

E は「A くんがいいの」と言って，保育者に読んでもらうよりも A に読んでもらいたいと主張

する場面もあった。このように，Ⅲ期には子ども同士の関わりにおいて世界を共有したり，意

図を調整し合うことができるようになり，他児と通じ合う喜びを示すようになったのである。 

 

7.4 総合的考察 

 

研究 4 では，関係的－歴史的アプローチに基づき，質的分析によって他児との主張的やりと

りの発達の歴史を描き出すことを試みた。問題と目的で挙げた検討課題について，(1) 発達過

程のより詳細な検討，(2) 発達過程の個別性の検討，(3) それぞれの他児との関係性の検討，(4) 

保育者の介入と発達過程との関連性の検討の順に考察した後，全体のまとめと今後の課題を述

べる。 
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7.4.1 子どもの発達過程のより詳細な検討 

 研究 4 では，個々の子どもの他児との主張的やりとりの発達過程をより詳細に検討した結果，

Ⅰ期からその後につながる変化の萌芽がみられることが見出された。 

 まず，B と E に共通して，Ⅰ期から平静な口調の自己主張によって働きかける場合が出現し

ていた。このような自己主張は，研究 3 で指摘したようにⅠ期で優勢だったネガティブなやり

とりのパターンを大きく変化させることはなかった。しかし，この時期に多くみられた不快情

動の表出を伴う行動とは，質的に異なるものであった。Fogel et al.(2006)は，次の変化につな

がる変化を「革新(innovation)」と呼んでいる。革新はそれが生じた当初は通常の範囲の変動

を変化させることはなく，ある程度の時間をかけてパターンの変化を生じさせる変化の「種」

として働くという。平静な口調で自己主張する場面は次第に増加しており，こうした経験が徐々

に積み重なっていくことも，やりとりのパターンの変化につながっていった可能性が考えられ

る。すなわち，平静な口調の自己主張が，その後の変化の「種」として働いたかもしれない。 

 また，研究 3 で示されたように，Ⅱ～Ⅲ期には，一方の子どもの相手の意図を考慮した発話

によって，他方が情動や行動を調整する《言葉による意図調整を含むやりとり》が生じた。研

究 3 では，こうしたやりとりが生じる背景として，他児の行動を動機づける意図の存在を理解

できるようになることで，相手の不快情動に巻き込まれることなく，相手の意図を考慮した行

動を取れるようになる可能性を指摘した。一方，本研究でやりとりの文脈を検討した結果，こ

のことに他児との関係性が一緒に遊ぶ友好的な関係へと発展していったことも関連している可

能性が示唆された。B と E に共通して，Ⅰ期では玩具を取られることに強く反発したり，他児

が近づくことを不快に感じている様子が多く見受けられたが，Ⅱ期以降は他児と一緒に遊ぶ場

面での自己主張がみられるようになったのである。他児と友好的な関わりを持ちたいという気

持ちが，自分の主張を通したいという気持ちに揺れを生じさせ，相手の意図を考慮したり，行

動や情動表出を調整したりするやりとりへの動機づけとなった可能性が考えられる。なお，こ

うした関係性の変化の萌芽はⅠ期に生じており，B が A と一緒に絵本を読む場面や，E が A や

B に風船を渡そうとする場面がみられた。 

 

7.4.2 発達過程の個別性   

 前項で述べたのは B と E に共通してみられた点であるが，発達過程には違いもみられた。 

B ではⅡ期に A や D と一緒に遊ぶ場面で《言葉による意図調整を含むやりとり》が生じていた

が，E ではこうしたやりとりはⅢ期に A との間で観察された。E が他児と一緒に遊ぼうとする
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場面はⅡ期の終わり頃に B との間でみられ，Ⅲ期になってから A，B，D との関係性が一気に

発展したように見受けられた。 

 本研究の分析の結果，こうした他児との関係性の変化には，保育者との関係性も関連してい

ることがうかがえた。Ⅰ期の観察終了後に実施したインタビューで，保育者は B について「す

っごく甘えていたのが今は落ち着いている」と語っており，B は特にⅠ期の前半に保育者に対

して「甘え」を示していたのだと思われる。そして，Ⅱ期の初めに保育者と言葉で自己主張し

ながらやりとりする場面がみられた後は，他児に対して言葉で自己主張したり，意図調整をす

るやりとりが増加していった。一方，E においては，Ⅰ～Ⅱ期に保育者に視線を向けたり，保

育者に助けを求めたりする行動がより多くみられた。保育者は E についてⅠ期の終わりに「(甘

えや主張を)出し放題」と語っており，E はⅠ期からⅡ期にかけて自ら積極的に保育者の援助を

求めていたのだと思われる。そして，Ⅱ期の後半に保育者を介して言葉で自分の主張を訴える

場面がみられた後，Ⅲ期に他児とのやりとりに関心が向けられると，持ち前の積極性を他児に

示し，豊かな言語表現で働きかけるようになっていった。 

 このように，B と E に共通して，保育者に「甘え」を示したり，保育者と言葉で自己主張し

ながらやりとりする経験が基盤となって，他児との友好的な関係性が生じ，意図調整を含むや

りとりが出現したように見受けられた。しかし，E の方がより積極的に保育者に援助を求めて

おり，他児との意図調整を含むやりとりが出現する時期が B の方がやや早いという違いがあっ

た。一つには，B の方が月齢が大きく(B は 4 月生まれで E は 7 月生まれ)，意図理解の発達に

より相手の意図への関心が生じる時期がやや早かった可能性が考えられる。一方で，B と E で

は性格的にも違いがあるようだった。B は他児の真似をするなど他児に同調する様子もみられ

たが，E は自分のやりたいことに集中する姿や自分のペースで他児に働きかけようとする様子

が特徴的にみられ，より自分の要求を通したい気持ちが強いように見受けられた。そのため，

E は他児に自分の要求が伝わるようになるまでは，保育者を介して自分の要求を伝えようとす

ることが多かったのかもしれない。今後は，子どもの気質を測定して発達過程との関連を検討

するなど，発達過程の差異とその関連要因についてさらに詳細に検討することが必要だと考え

られる。 

 

7.4.3 それぞれの他児との関係性 

 Bと Eに共通して，特に月齢が近い子どもとの間で言葉による主張的やりとりがみられたが，

個々の子どもとの関係性ややりとりの過程には違いもあった。 
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 B はⅠ期から A と一緒に遊ぶ姿がみられ，Ⅱ期にかけて A にリードされながらやりとりし，

A からスキルフルな行動を取り入れていた。Ⅱ期には D とも一緒に遊ぶようになり，やや月齢

の高い B の方がリードしながら意図調整をしていた。Ⅲ期なると，D とのやりとりはより対等

になる一方，積極的に交渉しようとする E に対しては多少の譲歩をしながらも，全面的には譲

歩しない高い交渉スキルを示していた。このように，B は他児の行動に応じて柔軟に対応しな

がら自己主張や交渉をしているように見受けられた。 

 一方，E はⅠ期に A や B に風船を渡そうとする場面がみられたものの，他児と一緒に遊ぼう

とする様子はあまりみられなかった。Ⅱ期の後半に B を滑り台に誘って一緒に遊ぶ場面がみら

れた後，Ⅲ期になると A，B，D とのやりとりが活発になった。そして，A との意図調整を含

むやりとりをきっかけの一つとして，他児に自ら積極的に働きかけ，意図調整をしながら関わ

るようになった。A は E からの働きかけをかわしつつ対応しており，B は先述のように E に全

面的には譲歩しない対応をしていた。月齢が近く同性の D との間では，一緒に誘い合って遊ぶ

親密な関わりを示し，より対等なやりとりがなされているように見受けられた。 

 このように，それぞれの子どもが特性の異なる複数の相手とさまざまなやりとりを経験し，

その経験から交渉方略を学んだり，個々の子どもの違いなどを感じ取っていくのかもしれない。

ただし，それぞれの子どもとのやりとりが完全に独立しているわけではないようであった。あ

る子どもとの意図調整のやりとりの経験を一つのきっかけとして，他児との間でも意図調整が

なされるようになるなど，特に月齢の近い子ども同士の関係では，ある子どもとの経験が他の

子どもとのやりとりに般化される場合もあるようであった。 

 

7.4.4 保育者の介入と発達過程との関連性 

 研究 2 でも示されたように，Ⅰ期には保育者が制止したり注意を転換したりすることが多か

ったが，保育者が交渉方略を提示する場合もあった。保育者の援助によって，あるいは自ら「か

して」などの交渉方略を使用する場面はⅠ期にもみられ，保育者の介入からその必要性につい

て学習していた可能性が考えられる。 

 また，7.4.2 で指摘したように，B ではⅠ期に，E ではⅠ～Ⅱ期に保育者に対して不快情動を

表出しながら訴えたり，保育者に援助を求める場面がみられ，その後は他児と一緒に遊ぶ場面

が増加した。研究 2 でも考察したように，保育者に不快情動を受けとめてもらえる経験が保育

者への信頼感につながり，それが他児との関係性の基盤となった可能性が考えられる。保育者

との関係と子ども同士の関係の関連について検討した研究においても，保育者との関係が安定
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している子どもほど，子ども同士の関係性がよいことが示されている(Howes, Homilton, & 

Catherine, 1994)。 

 さらに，Ⅱ期に保育者との間で言葉で自己主張しながらやりとりする事例がみられた後，B

ではⅡ期以降，E ではⅢ期以降に，他児に対しても言葉で自己主張したり，意図調整するやり

とりがみられるようになった。保育者と言葉で自己主張しながらやりとりする経験も，相手の

状況や意図を理解したり，言葉で自己主張するやりとりの発達に貢献したのかもしれない。 

Ⅲ期になると，保育者が導入したと思われる「あとで」や「まって」を含む交渉表現を子ど

もが自ら使用するようになった。また，子ども同士で意図調整しようとするやりとりが増加す

るが，お互いに意図が伝わりにくい場合には，保育者が子どもの言葉を補ったり状況の説明を

する場面がみられた。研究 2 でも指摘したように，こうした介入がさらなる交渉スキルの発達

に貢献する可能性が考えられる。 

 

7.4.5 まとめと今後の課題 

 ここでは，B と E の歴史的ナラティブおよび上記の考察から他児との主張的やりとりの発達

過程を要約する。最後に本研究の限界と今後の課題について述べる。 

 発達過程のまとめ 研究 3 でも示されたように，Ⅰ期には玩具の取り合いや不快情動を表出

し合うことで葛藤がエスカレートするネガティブなパターンの主張的やりとりが優勢であった。

しかし，保育者の介入などから学んだ言葉で主張したり交渉する方略を，保育者の援助のもと

で，あるいは自ら使用する場面がみられ，この経験がその後の発達の「種」となった可能性が

考えられる。保育者との関わりでは，不快情動を表出してそれを受けとめてもらうやりとりが

みられ，こうした経験が保育者との信頼関係の形成につながり，他児との関係性が発展する基

盤となったのではないかと考えられる。ところで，Ⅰ期は，2 歳前後(B では生後 25～27 ヵ月，

E では 22～24 ヵ月)の時期にあたる。木下(2011)は，2 歳頃には自己と他者は意図を持ち，何

らかの心理活動をする主体として表象されるようになるが，それぞれが独自の視点や心理的内

容を持つ個別的な存在としてまでは認識されていない可能性を指摘している。個別性の認識が

確立していないと考えられる，この時期の自己は他者に影響を受けやすく，それゆえに他児の

接近を過度に拒否したり，他児の不快情動に巻き込まれて葛藤がエスカレートする場面が多く

みられたのではないだろうか。また，不安定な自己を支えてくれる存在として保育者を必要と

していたように思われる。 

 一方で，Ⅱ期になると，B が他児に対して所有権を言葉で主張することが増える一方，他児
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と一緒に遊ぶ様子がみられるようになった。2 歳後半に自他の個別性を認識するようになると

(木下, 2011)，他児の情動や行動に過度に影響されずにより安定した関係性を結び，自分とは違

う相手の意図に関心を向けるようにもなるのかもしれない。B では，11 月に一方の相手の意図

を考慮した発話によって他方が情動や行動を調整する《言葉による意図調整を含むやりとり》

が A や D との間でみられた。一方，E では，Ⅱ期に言葉で主張することが増えたものの，他児

と一緒に遊ぶ関係性はⅡ期の終わり頃からⅢ期にかけて発展し，《言葉による意図調整を含むや

りとり》はⅢ期になってから A との間で観察された。こうした意図が通じ合うやりとりは，事

例 EⅢ-2 の E が示しているように，交渉の成功体験として子どもに喜びを生じさせていた。そ

して，その経験が，研究 3 でも指摘したように，それまで優勢だった葛藤がエスカレートする

やりとりのパターンを変化させるきっかけの一つとなった可能性が考えられる。また，B では

Ⅱ期の前半に，E ではⅡ期後半にみられた保育者と言葉で自己主張しながらやりとりする経験

も，その後の子ども同士の言葉によるやりとりの増加に貢献した可能性が考えられる。 

Ⅲ期には，子ども同士で表象の世界を共有するようになる一方，「あとでかしてね」や「まっ

てて」など保育者が導入したより豊かな交渉表現を使用しながら言葉で意図調整するようにな

った。ただし，お互いに意図が伝わりにくい場面で保育者が子どもの言葉を補ったり状況の説

明をすることもあった。こうした保育者の介入が，さらなる交渉スキルの発達に貢献する可能

性が考えられる。なお，他児との主張的やりとりの展開は，相手によって異なっており，異な

る相手とのさまざまなやりとりの経験を通じて交渉方略や他児の特性の違いなどを学ぶことが

考えられる。 

以上のように，本研究では，研究 3 で示されたやりとりのパターンの変化につながる変化の

萌芽がⅠ期からみられることが示された。また，主張的やりとりの発達過程は他児や保育者と

の関係性と連動しており，Ⅱ期以降に言葉による意図調整を含むやりとりが出現する背景には，

保育者との信頼関係が基盤となって他児との友好的な関係性が発展してくることが関わってい

る可能性が示唆された。ただし，こうした保育者との関係性や変化の時期は子どもの特性によ

って異なっており，また，他児とのやりとりの過程は相手の子どもの特性との組み合わせによ

って異なっていた。自己主張の発達過程を理解するにあたっては，先行研究で指摘されてきた

子ども個人の認知的・社会情動的スキルの発達だけでなく，他児や保育者との関係性，さらに

それぞれの関係性の絡み合いとの関連にも着目する必要性が示唆された。 

今後の課題 本研究では，Bと Eの 2人の子どもを対象として発達過程の質的分析を行った。

こうした少数のケースを対象とした場合，一般化可能性には限界がある。ケース研究で生成さ
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れるのは，新しいケースへの適用が潜在的に可能な説明であり(Willig, 2003)，関係的－歴史的

アプローチでは，検証していくべき仮説を提示することを目指している(Fogel et al., 2006)。

今後，より多くのケースを参照することで，本研究で得られた知見がどの程度あてはまるのか

を検証していくとともに，発達過程の多様性についてさらなる検討を加えていくことが必要で

ある。 

特に，方法の部分で述べたように，本研究では，主張的やりとりの多い 2 名を対象としたた

め，対象児は主張的な特性を持つと考えられる。今後はあまり主張的ではない子どもが，どの

ように他児に対する自己主張や他児との意図調整を発達させていくのかについても検討する必

要があると考える。本研究が対象としたクラスにおいては，C の自己主張があまり多くみられ

なかった。それだけではなく，C は研究 1 や研究 3 の注で述べたように，Ⅲ期において保育者

に甘えることが増え，他の子どもとの関わりがより減少したようであった。筆者は，保育者か

ら「それまで C は保育者に甘えることを遠慮していたようだ」との話も聞いた。Ⅲ期に保育者

に甘えるようになったことで，その後は他児に対してもより積極的な関わりができるようにな

った可能性も考えられる。この時期には，子ども同士の関係性と保育者との関係性が力動的に

絡み合いながら長期的な変化を遂げていく可能性も考えられ，今後はより長期的な縦断観察を

行う必要があるだろう。 

また，本研究では，他児や保育者との関係性について，自己主張を含むやりとりの事例のみ

を対象とした検討から推測している。しかし，他児や保育者との関係性は，これ以外のやりと

りにおいても発展すると考えられる。今後は，他児や保育者との関係性をさまざまな文脈でみ

ていき，関係性の発展と自己主張の発達との関連性についてより精緻な検討を行う必要がある

と考えられる。 

 最後に，質的分析の信憑性に関し，本研究においては，約 1 年にわたって研究協力者と関わ

り，観察調査を開始した 2003 年から 2012 年に至るまで，繰り返し録画データと文字データを

参照しながら自己主張の発達に関する分析を進め，研究のプロセスにおいて他の研究者の意見

を聞いた。しかし，本研究で得られた知見が妥当であるのか，主張的やりとりの発達過程を理

解するのに有用であるのかについて，さらに他の研究者や保育者と意見交換をしたり，観察を

積み重ねることで確認するとともに，さらにそれを精緻化していくことが求められる。 

 

 

 

107 
 



 

 

 

 

 

 

 

第四部 総括 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

108 
 



 

8 章 結論 

 
 本論文の目的は，関係的－歴史的アプローチを参照しながら，保育所の 1 歳児クラスにおけ

る約 1 年の縦断的観察データについて，主張的やりとりの発達過程を保育者の関わりを含めて

詳細に分析することで，言葉で自己主張し合うやりとりが生じてくる過程を明らかにすること

であった。 

 研究の構成としては，研究 1 と研究 2 においては関係的－歴史的アプローチの準備として先

行研究の知見の精緻化を行い，研究 3 と研究 4 では関係的－歴史的アプローチを参照した分析

を行った。以下では，まず，研究 1～研究 4 において示唆されたことをまとめる。その際に，

それぞれの研究で，2 章で提示した検討課題のうちのどの課題に取り組み，どのようなことが

示唆されたのかを説明する。それぞれの課題について示唆された点については，Table 8.1.1，

Table 8.1.2 にも簡潔にまとめた。次に，研究 1～研究 4 の知見を関係的－歴史的アプローチの

視点から考察した上で，関係的－歴史的アプローチによって検討できたことと検討できなかっ

たことを整理する。さらに，本論文の知見から得られる実践的示唆を述べ，最後に今後の課題

を提示する。 

 

8.1 研究 1～研究 4において示唆されたこと 

 

8.1.1 研究 1「歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達的変化－自己主張に伴う情動的

側面と発達的軌跡の違いを考慮した分析－」において示唆されたこと 

 研究 1 では，自己主張の発達的変化を検討した。まず，1 章において整理した自己主張の定

義に基づいて仲間関係における自己主張を収集し，自己主張のカテゴリーを作成した。その際

に，課題 1「自己主張に伴う情動的側面の検討」を行うため，発声・発話の声の情動的トーン

のコーディングも行った。その上で，課題 2－1「月齢の差を考慮した発達の道筋の検討」を行

うため，潜在曲線モデルを用い，月齢(誕生月)の違いによって発達的変化のパターンが多岐に

わたる可能性を考慮した分析を行った。さらに，自己主張の各カテゴリーについて個々の子ど

もの具体的な数値を参照し，各児の月齢が近くなる時点での発達的特徴の共通性を探った。そ

の結果，以下のことが示された。  
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Table 8.1.1 それぞれの課題について示唆されたこと(1) 

課題 1：自己主張に伴う情動的側面の検討 

研究 1 発声・発話の声の情動的トーンをネガティブとニュートラルに分類した。分析の結果，

2 歳前後に不快情動の表出を伴う自己主張が増加し，その後は減少する一方，2 歳後

半には不快情動の表出を伴わない言葉による自己主張の割合が増加することが示さ

れた。 

課題 2：個々の子どもの発達の道筋の検討 

 課題 2－1：月齢の差を考慮した発達の道筋の検討 

研究 1 子どもの誕生月による潜在曲線モデルを用い，誕生月の違いによって発達的変化のパ

ターンが多岐に亘る可能性を考慮した分析を行った。その結果，多くの自己主張のカ

テゴリーで，誕生月の違いによって発達的変化のパターンが異なることが示された。 

 課題 2－2：発達の道筋の個別性の検討 

研究 4 B 児と E 児を対象として，それぞれの子どもが経験した主張的やりとりの発達過程を

質的に分析した。子どもの性格や月齢により，他者との関わり方や発達的変化のタイ

ミングが異なることが示唆された。 

課題 3：子ども同士のやりとりの検討 

研究 3 子ども同士の主張的やりとりを分析の対象とし，そのパターンを，【平静な声調の発

話を含まないやりとり】，【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】，

【平静な声調の発話のみによるやりとり】に分類した。 

研究 4 相手による主張的やりとりの過程の違いについて検討した結果，当該児と相手の子ど

もの月齢や性格の組み合わせによって，やりとりの過程が異なることが示された。 
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Table 8.1.2 それぞれの課題について示唆されたこと(2) 

課題 4：発達的変化の過程の検討 

研究 3 Ⅰ期には，平静な口調による自己主張が生じても，葛藤がエスカレートするやりとり

のパターンを大きく変化させることはなかった。こうしたパターンを変化させるやり

とりとして，Ⅱ期～Ⅲ期において，一方の子どもの相手の意図を考慮する発話が，相

手の不快情動や行動の調整を促す《言葉による意図調整を含むやりとり》が出現する

ことが見出された。この時期には意図理解の発達に伴い，相手の意図を考慮した行動

を取れるようになる可能性が考察された。さらに，Ⅲ期になると，「あとで」や「ま

って」を含む交渉的表現が示されるようになり，初めに順番や遊びについて言葉で相

互理解を形成するやりとりがなされるようになることが示された。 

研究 4 Ⅰ期に生じる平静な口調による自己主張や他児に対する友好的な働きかけややりと

りは，この時期に優勢なネガティブなやりとりのパターンをすぐに変化させることは

ないが，その後の変化の「種」となる可能性が考察された。また，《言葉による意図

調整を含むやりとり》が出現する背景として，子ども同士の関係性が友好的な関係に

変化することが関わっている可能性が示唆された。他児と友好的な関わりを持ちたい

という気持ちが，自分の主張を通したいという気持ちにゆらぎを生じさせ，相手の意

図を考慮したり，行動や情動表出を調整したりするやりとりへの動機づけとなったの

ではないかと考えられる。 

課題 5：保育者の介入とその後の子どもの自己主張の発達との関連の検討 

 課題 5－1：子どもの自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討 

研究 2 保育者は子どもの行動や情動状態，発達程度に応じた介入することが示され，保育者

がそれぞれの行動の社会的意味や，葛藤調整の方法を効果的に学習する機会を提供し

ている可能性が示唆された。 

 課題 5－2：保育者の介入と子どもの自己主張の発達との関連の質的検討 

研究 4 保育者との関係性が子ども同士の関係性の基盤となり，保育者と言葉で自己主張しな

がらやりとりする経験が他児と言葉でやりとりすることにつながる可能性が考察さ

れた。また，保育者が示した交渉方略を子どもが自ら使用するようになること，子ど

も同士で意図が伝わりにくい場面で保育者が言葉を補うことがさらなる交渉スキル

の発達に貢献する可能性が示唆された。 
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 まず，潜在曲線モデルの分析の結果，誕生月の違いによって発達的変化のパターンが異なっ

ていた。このことから，特に低年齢のクラス集団を対象とする場合，個々の子どもの発達的軌

跡を考慮した分析をする必要性が実証的に示された。さらに，声の情動的トーンを含む各カテ

ゴリーの発達的特徴を検討した結果，以下の発達的変化の傾向が見出された。1 歳前半には発

声による働きかけが特徴的にみられる。1 歳後半から攻撃行動等，他者の身体に向けた行動が

増加し，2 歳頃には言葉の発達により，発話の声に不快情動を伴うようになる。こうして，2

歳前後の時期には，他児に対して頻繁に不快情動が表出される。一方で，2 歳頃から自他の状

況を説明する発話が示され始め，2 歳後半にかけて，不快情動の表出や身体的行動を伴わない

発話や，要求を調整する発話など，よりスキルフルな自己主張の割合が増加する。 

 以上のように，研究 1 では，自己主張の発達的変化を検討したところ，2 歳前後をピークと

して不快情動の表出は減少し，2 歳後半にかけて不快情動の表出を伴わずに言葉で自己主張す

ることが増えることが示された。研究 3および研究 4においては，主に上記のような 2 歳代の

変化に焦点を当て，その発達過程を分析することとした。 

 

8.1.2 研究 2「歩行開始期の仲間関係における自己主張に対する保育者の介入－子どもの自己

主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討－」において示唆されたこと 

 研究 2 では，子どもの自己主張に対する保育者の介入の内容についてのカテゴリーを作成し

た。さらに，保育者の介入とその後の子どもの自己主張の発達との関連についての示唆を得る

ことを目的として，課題 5－1「子どもの自己主張の仕方に応じた保育者の介入に関する検討」

を行った。 

 まず，保育者の介入の内容のカテゴリーについては，先行研究(朝生ほか, 1991; 本郷ほか, 

1991)を参考にして作成し，分類を行った。その結果，保育者の介入は，ほぼ先行研究と内容

的に類似したカテゴリーで分類することが可能であった。本研究で対象とした保育所の保育者

の介入の内容は，先行研究が対象とした保育所の保育者とある程度共通していることが確認さ

れた。 

 次に，子どものどのような自己主張に対してどのような介入をするのかを検討した結果，以

下の点が示された。まず，子どもが攻撃行動を示したり，相手の物を取るなどした場合には，

保育者が制止することが多かった。エスカレートすると危険な行為や社会的ルールに反する行

為に対しては制止することが必要であり，子どもは繰り返し制止を受けることでこうした行為

が望ましくないことを学習すると考えられる。また，泣きや不快な声調の発話などにより不快
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情動が表出された場合には，保育者は子どもを慰めたり共感したりすることで，子どもの気持

ちを受け止め，収めようとすることが多かった。このような対応によって，子どもの保育者へ

の信頼感や情動調整スキル等の発達が促される可能性が考えられる。一方，子どもが平静な声

調で自己主張する場面では，葛藤調整のための方略を提示することが多くみられた。情動が落

ち着いている場面では，子どもが葛藤解決のための方略を受け入れやすく，それを学習できる

可能性が高くなるかもしれない。 

 こうした保育者の介入には子どもの発達に伴う変化もみられた。子どもが 2 歳後半になると，

泣きや不快な声調の発話に対しても，保育者は状況を説明したり葛藤調整のための方略を提示

することが多くなった。子どもの発達に伴い，子ども自身が状況を理解し，自分で気持ちを収

めることや，スキルフルなやりとりをすることを期待して働きかけるようになると考えられる。 

 以上の結果から，保育者は子どもの行動や情動状態，発達程度に応じた介入することが示さ

れ，保育者がそれぞれの行動の社会的意味や，葛藤調整の方法を効果的に学習する機会を提供

している可能性が考察された。研究 4 では，こうした介入が，その後の子どもの自己主張の発

達とどのように関連しているのかについて，より詳細な検討をすることとした。 

 

8.1.3 研究 3「歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程 (1) －発達過程の

共通性に着目した検討－」において示唆されたこと 

 研究 3 では，対人関係における変化過程を検討する関係的－歴史的アプローチを参照しなが

ら，主張的やりとりの発達過程を検討した。特に，それぞれの子どもが経験するやりとりに共

通する発達過程を分析した。これは，課題 3「子ども同士のやりとりの検討」と，課題 4「発

達的変化の過程の検討」にあたる。分析においては，研究 1 で示された「2 歳前後に不快情動

の表出を伴う自己主張の割合が減少に転じ，2 歳後半には不快情動の表出を伴わない言葉によ

る自己主張の割合が増加する」という 2 歳代の発達的変化に焦点を当てた。検討した問いは (1) 

2 歳代において，主張的やりとりにどのようなパターンがみられ，それぞれのパターンはどの

ような発達的軌跡をたどるのか，(2) 子ども同士の主張的やりとりの過程が，より具体的には

どのように変化して，新しいパターンが出現したり増加したりするのかという 2 点である。分

析の結果として以下の点が明らかになった。 

 (1) 主張的やりとりのパターンの分類と各パターンの発達的軌跡 事例の文字記録を何度

も見直し，主張的やりとりのパターンを以下の 3つに分類した。やりとりにおいて①両方の子

どもが平静な声調の発話を全く示さない場合を【平静な声調の発話を含まないやりとり】，②両
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方，あるいはいずれかの子どもによって，平静な声調の発話が一つ以上示され，それ以外の形

態の自己主張も示される場合を【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】，③

両方の子どもが平静な声調の発話のみを示す場合を【平静な声調の発話のみによるやりとり】

とした。さらに，子どもごとに，他児との間で生じた主張的やりとりの各パターンの発達的変

化の軌跡を描いた。その結果，Ⅲ期の事例数が極端に少なかった C 児を除く 4 名の子どもに関

してはかなり類似した傾向がみられた。Ⅰ期には，【平静な声調の発話を含まないやりとり】の

割合が高く，物の取り合いや攻撃，不快情動の表出を伴う発話などによって葛藤がエスカレー

トするパターンが優勢であった。Ⅱ期には【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むや

りとり】が高い割合に達した。これが新旧のやりとりのパターンの特徴を併せ持つ，移行的な

やりとりのパターンである可能性が考察された。Ⅲ期には，言葉で働きかけ言葉で応答すると

いうやりとりが成立するようになり，【平静な声調の発話のみによるやりとり】の割合が 3 割

程度に増加した。 

 (2) 主張的やりとりの展開過程の発達的変化 次に，こうしたやりとりのパターンの変化が

どのようにして生じるのかについての示唆を得るため，やりとりの展開過程を詳しく検討した。

その結果，Ⅰ期には，平静な口調の発話が示される場合があるものの，拒否的な言葉が相手の

不快を誘発して，結局は葛藤がエスカレートするパターンへ移行してしまうことが多かった。

例えば，最初は平静な口調でお互いに「だめよ」と言い合うが，それだけでは葛藤が解決せず，

叩き合いに発展してしまう場面などがみられた。 

 不快情動を表出し合わずに，言葉で主張しながらやりとりを終結させるためには，こうした

不快を誘発し合うパターンが変化する必要があると考えられる。そこで，そのような変化を探

索したところ，Ⅱ期～Ⅲ期に，葛藤がエスカレートしそうな場面で，一方の子どもが相手の意

図を考慮する発話を示すことで，相手が不快情動や行動を調整し，さらにその後に交渉が展開

する場合が見出された。こうした《言葉による意図調整を含むやりとり》の経験は，双方の子

どもにとって言葉による交渉の“成功”として体験され，他児と言葉で意図を共有できるとい

う認識を促す可能性が考えられる。このことから，不快情動を表出せずに言葉でやりとりする

パターンへの橋渡しの一部を担う可能性が考察された。 

 さらにⅢ期になると，「あとで」や「まって」を含む交渉的表現がみられるようになり，初め

に順番や遊びについて言葉で相互理解を形成するやりとりも出現した。こうした相互理解のも

とで，手伝うことを装いながら相手の玩具を使用するなど，相手の様子を見ながら自分の要求

も満たそうとする巧妙な意図調整を展開する場合もあった。 
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 以上のように，研究 3 では，2 歳代の子ども同士の主張的やりとりが，情動や行動の相互調

整の過程を含みつつ再組織化され，強い不快情動の表出を伴わずに言葉で意図調整を行うやり

とりのパターンが成立してくる過程を示すことができたと考える。 

 

8.1.4 研究 4「歩行開始期の仲間関係における主張的やりとりの発達過程 (2) －発達過程の

個別性や保育者の介入との関連に着目した質的分析－」において示唆されたこと 

 研究 3 では，主張的やりとりに関し，主に子ども間で共通する発達過程に焦点を当てて検討

を行った。しかし，子どもが他児とのやりとりにおいてどのように発達していったのかという

発達の歴史を精緻に明らかにするためには，個々の子どもの発達過程について，やりとりの文

脈も含めてより詳細な質的分析を行う必要があると考えられる。また，研究 3 で検討すること

ができなかった，やりとりの相手によるやりとりの違いや，保育者の介入と主張的やりとりの

発達との関連についても検討する必要がある。そこで，研究 4 では，(1) より詳細な発達の過

程，(2) 発達過程の個別性，(3) それぞれの他児との関係性，(4) 保育者の介入と発達過程との

関連性に着目しながら，主張的やりとりの発達過程を質的分析によってより精緻に描き出すこ

とを目指した。課題については，課題 2－2「発達の道筋の個別性の検討」，課題 3「子ども同

士のやりとりの検討」，課題 4「発達的変化の過程の検討」に加え，課題 5－2「保育者の介入

と子どもの自己主張の発達との関連の質的検討」を行った。 

 分析においては，関係的－歴史的アプローチにおけるナラティブ分析の手順(Fogel et al., 

2006; Lavelli, et al., 2005; Pantoja, 2001)を参照した。対象児は，主張的やりとりの事例が多

くみられた B 児(男児，4 月生まれ)と E 児(女児，7 月生まれ)とし，それぞれの子どもが経験し

た主張的やりとりの発達過程を記述した。その結果，以下の点が示唆された。 

 (1) より詳細な発達の過程 BとEに共通してⅠ期から平静な口調による自己主張がみられ

た。これがある程度の時間をかけてパターンの変化を生じさせる変化の種として働く「革新」

(Fogel et al., 2006)として捉えることができる可能性が考察された。 

 また，Ⅰ期にみられた他児との友好的なやりとりの萌芽が，Ⅱ期からⅢ期にかけて発展し，

他児と一緒に遊ぶ場面や一緒に遊ぼうとする場面での主張的やりとりがみられるようになった。

こうした関係性の変化によって生じた，他児と友好的な関わりを持ちたいという気持ちが，自

分の主張を通したいという気持ちに揺れを生じさせ，行動や情動表出を調整したり，相手の意

図を考慮したりすることへの動機づけとなったことが考えられる。 

 (2) 発達過程の個別性 研究 3 でやりとりのパターンの変化のきっかけである可能性が示唆
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された，相手の意図を考慮する発話が行動や情動の調整を促すやりとりの出現の時期は，B と

E で異なっており，B ではⅡ期に，E ではⅢ期に観察された。これは，他児との関係性と対応

しており，B はⅡ期に A や D と一緒に遊ぶ場面がみられるようになったが，E ではⅢ期になっ

てから A，B，D との関わりが増加した。こうした他児との関係性の変化には，保育者との関

係性も関連しているように見受けられた。B はⅠ期の前半に保育者への信頼感を築き，それを

基盤として他児との関わりを発展させていったようであった。一方で， E は，Ⅰ期からⅡ期に

かけて保育者に視線を向けたり，援助を求める場面が多く，Ⅱ期の後半には保育者を介して言

葉で自分の主張を訴える場面がみられた。こうした保育者とのやりとりを通じて，E はやや時

間をかけて保育者への信頼感や言葉で主張するスキルを発達させていったのかもしれない。そ

して，Ⅲ期に入るとより積極的に他児に対して働きかけるようになった。このように，B と E

は，保育者との関係性を基盤としつつ，それぞれの発達程度や性格に応じたタイミングで他児

との関係性を発展させていったように見受けられた。 

 (3) それぞれの他児との関係性 他児とのやりとりは，対象児とそれぞれの相手の月齢や性

格等の組み合わせによって異なっていた。それぞれの子どもとのさまざまなやりとりの経験か

ら交渉方略を学ぶとともに，個々の子どもの特性の違いなどを感じ取っていく可能性が考えら

れる。ただし，クラス集団におけるやりとりの経験は，個々の相手との経験が完全に独立して

いるのではなく，ある子どもとの経験が他の子どもとのやりとりに般化される場合があるよう

に見受けられた。 

 (4) 保育者の介入と発達過程との関連性 Ⅰ期には，子どもが不快情動を表出しながら保育

者に訴えるのを保育者が受け止める対応がみられた。こうした対応が子どもの保育者への信頼

感を育て，保育所における関係性の基盤の形成につながる可能性が考えられる。また，Ⅱ期に

保育者と言葉で自己主張しながらやりとりする場面がみられた後に，他児と言葉でやりとりす

る場面が多くみられるようになった。このことから，保育者と言葉で自己主張しながらやりと

りする経験も，他児の状況や意図を理解したり，言葉で自己主張するやりとりの発達につなが

っているかもしれない。さらに，保育者が導入した交渉方略を子どもが自ら用いる場面がみら

れ，保育者から交渉方略を学習していることが示された。子ども同士で言葉でやりとりするよ

うになるⅢ期でも，意図が伝わりにくい場合には保育者が言葉を補っており，こうした対応が

さらなる交渉スキルの発達に貢献する可能性が考えられる。 

 以上の(1)～(4)から，不快情動を伴わずに言葉で自己主張し合いながら意図調整するやりとり

が発達してくる背景には，保育者への信頼感が基盤となって他児との友好的な関係性が形成さ
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れることが示唆された。ただし，そうした関係形成ややりとりの変化のタイミングやそのあり

方は，個々の子どもによっても異なることが示された。 

 

8.2 関係的－歴史的アプローチの視点からの考察 

  

 本論文では，歩行開始期の仲間同士のやりとりにおける自己主張の発達過程について，関係

的－歴史的アプローチを参照しながら検討した。以下に，自己主張の発達過程についての理解

をより深めるため，研究 1～研究 4 で得られた知見が，関係的－歴史的アプローチの枠組みに

おいてどのように解釈できるかについての考察を行う。さらに，関係的－歴史的アプローチを

適用したことで検討できたことと検討できなかったことについて整理する。 

 

8.2.1 関係的－歴史的アプローチからの解釈 

 関係的－歴史的アプローチでは，関係を「発達するやりとりのシステム」と捉えている(Fogel 

et al., 2006)。Fogel らによると，社会的やりとりにおける相互調整からやりとりのパターンや

秩序が出現する過程は，「自己組織化(self-organization)」として捉えられる(Fogel, 1993; Fogel 

et al., 2006; Fogel & Thelen, 1987; Lavelli et al., 2005)。自己組織化とは，システムの複数の

構成要素が一緒に働いて他の構成要素の行為を制約し，複雑なシステムが「アトラクター

(attractor)」と呼ばれる安定したパターンにまとまる過程のことである(Fogel et al., 2006)。研

究 3 において，2 歳代の子どもの他児とのやりとりのパターンを分析した結果，2 歳前半の時

期にあたるⅠ期には，物の取り合いや攻撃，不快情動の表出を伴う発話などによって葛藤がエ

スカレートするやりとりのパターンが優勢であった。この時期には，こうしたネガティブなパ

ターンのやりとりがアトラクターであったと考えられる。一方，2 歳後半の時期にあたるⅢ期

には，お互いに不快情動を表出せずに言葉のみでやりとりするパターンが増加しており，やり

とりのパターンが変化していた。 

 こうしたやりとりのパターンの変化はどのように生じるのだろうか。Fogel et al., (2006)は

やりとりのパターン(Fogel らは「フレーム」と呼んでいる)の変化過程に関し，以下のような提

起を行なっている。 

 第一に，変化は (1) 歴史的フレームが優勢な時期，(2) 橋渡しのフレームが優勢な時期，(3)

新しいフレームが出現して優勢になる時期の 3 つの時期を経るという。すなわち，古いやりと

りのパターンから新しいやりとりのパターンへの移行が直接に生じるのではなく，移行期には

117 
 



新旧の特徴を併せ持ち，橋渡しの役割を果たすやりとりのパターンが優勢となるというのであ

る。研究 3 においては，Ⅰ期に多かった【平静な声調の発話を含まないやりとり】がⅡ期以降

は減少する一方，【平静な声調の発話とそれ以外の自己主張を含むやりとり】がⅡ期に優勢にな

り，Ⅲ期には【平静な声調の発話のみによるやりとり】が出現・増加しており，それぞれ歴史

的フレーム，橋渡しのフレーム，新しいフレームと対応する変化の特徴を示すことが見出され

た。ただし，【平静な声調の発話のみによるやりとり】はⅢ期でも 3 割前後であり，優勢とい

えるほどには増加しなかった。その理由の一つは，Ⅲ期にも，体調や機嫌が悪かったり，順番

の待ち時間が長くなるなど，状況によっては不快情動がエスカレートする場合があったことで

ある。もう一つには，例えば相手の遊びを手伝うことを装いながら相手の玩具を使用するなど，

言葉以外の方法で巧妙な意図調整をする場面もみられたことが挙げられる。主張的やりとりの

パターンは，単に不快情動を表出せずに言葉でやりとりするパターンに変化するだけでなく，

相互に意図調整しながらやりとりするという要素も含むようになるのだろう。今後の研究では，

意図調整についても考慮したやりとりのパターンの分類を試みる必要があると考える。 

 第二に，フレーム間の変化がどのように生じるのかに関して，Fogel et al., (2006)はレベル 1

からレベル 3 の変化を提案している。レベル 1 の変化とは，やりとりの参加者に「通常の変動」

として知覚される変化である。Fogel et al.(2006)は，あるカップルが友達同士として定期的に

ランチを食べるという例を挙げている。彼らは常に同じレストランで食べるとは限らないが，

こうした変化は通常の範囲内の出来事として知覚される。一方，レベル 2 の変化は，やりとり

の参加者に新しい変化として知覚される「革新」ともいうべき変化である。先程の例でいえば，

特別に高級なレストランでランチを食べたり，ディナーのために会ったりする場合が考えられ

る。こうした変化は，それが初めてあらわれたときには，それまでの基本的なパターンを大き

く変えることはない。しかし，こうした変化のいくつかが“拡大され”，新しいパターンへと発

達する変化の種として働く。レベル 3 の変化は，やりとりのパターンの再組織化による「発達

的変化」である。先述のカップルの例では，ディナーに行ったことで 2 人の親密性が増し，デ

ィナーに行く回数が増えるかもしれない。さらに，2 人の関係が恋人関係へと発展すれば，レ

ベル 3 の変化が生じたといえるだろう。 

 Fogel et al.(2006)は，分析の対象とした母子の多くにみられる変化過程は，下に示したモデ

ルに適合するものであったと述べている。 

 (level1α)+ (level2α)periodα → (level1β(level1α+ level2α +level2α')+ level2β)periodβ 

 →(level3)periodγ 
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 このモデルは，以下のような変化過程を示している。α期には，通常の変動(level1α)と革新

(level2α)の両方を含むが，革新はこの時期の通常の変動を変化させることはない。β期の通常

の変動(level1β)には，α期の通常の変動(level1α)，α期の革新(level2α)，α期の革新の発展形

(level2α')を含むとともに，β期の革新(level2β)があらわれる。さらに，γ期には，レベル 3 の

再組織化(level3)periodγが生じる。 

 研究 4 で他児との主張的やりとりの変化過程を分析した結果は，このモデルにある程度類似

していたと考えられる(Figure 8.1 の左側参照)。Ⅰ期には，ネガティブなやりとりのパターン

が優勢である一方(Ⅰ期の通常の変動：level1Ⅰ)，平静な口調の自己主張や他児に対する友好的

な働きかけがみられた(Ⅰ期の革新：level2Ⅰ)。そして，Ⅱ期には，ネガティブなやりとりのパ

ターン(Ⅰ期の通常の変動：level1Ⅰ)だけでなく，平静な口調の自己主張(Ⅰ期の革新：level2Ⅰ)，

所有に関する発話などより精緻な表現による自己主張や，他児との友好的なやりとりにおける

自己主張(Ⅰ期の革新の発展：level2Ⅰ')が増加する。一方，相手の意図を考慮する発話によって

行動や情動の調整がなされる《言葉による意図調整を含むやりとり》が生じた(level2Ⅱ）。この

やりとりは，特にそれまでのパターンを変化させる大きな変化であったと考えられる。さらに，

Ⅲ期になると，平静な口調の発話による自己主張のみでのやりとりが成立する場合が出現した

(level3Ⅲ)。相手の意図を考慮した交渉的表現によって，順番や遊びについて言葉で相互理解を

形成するようになり，表象世界を共有して言葉でイメージのずれや順番をめぐる葛藤を調整す

る場合もみられるようになった。ただし，E 児では，《言葉による意図調整を含むやりとり》は

Ⅲ期にみられ，その後一気に他児との関係ややりとりの変化が進んだように見受けられた。 

 2 歳代に言葉による自己主張が出現することは先行研究でもある程度示唆されていたが，そ

うした変化の過程がどのように進むのかについてはあまり明らかにされていなかった。本論文

の研究 3 と研究 4 では，関係的－歴史的アプローチを参照した分析によって，歩行開始期の主

張的やりとりの再組織化過程についての示唆が得られたと考える。 

 一方で，Figure 8.1 の右側に示したように，保育者の関わりや保育者との関係性も発達的変

化に寄与している可能性が示唆された。Fogel et al.(2006)が検討の対象としている生後 4 ヵ月

頃の母子のやりとりの変化には，その他の人との関係性が関わる余地はあまりないかもしれな

い。しかし，やりとりや関係性の変化には，当事者以外の人々が関わっている場合も多いと考

えられる。従って，当事者以外の人がどのように発達過程に関わったのかについても，必要に

応じて検討に含めることが求められるだろう。
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Figure 8.1 主張的やりとりの発達過程 

 注. 点線矢印は貢献が推測された保育者の関わり 

 

＜Fogel et al.(2006)のモデル＞ 

(level1α)+ (level2α)periodα → 

(level1β(level1α+ level2α +level2α')+ level2β)periodβ→ 

(level3)periodγ 

 

＜研究 4 で示唆された主張的やりとりの発達過程＞ 

 

 

 

 

 

 

 

 

         

 

 

 

 

 

 

Ⅰ期(2 歳頃) 

level1(通常の変動)：不快を主張し合うネガティブなやりとり 

level2(革新)：平静な口調での自己主張， 

       他児への友好的な働きかけ 

Ⅱ期(2 歳半頃) 

level1(通常の変動)： 

 Ⅰ期の level1：不快を主張し合うネガティブなやりとり 

 Ⅰ期の level2：平静な口調での自己主張 

 Ⅰ期の level2 の発展：より精緻な表現による自己主張， 

           他児との友好的なやりとりにおける自己主張 

level2(革新) 

 Ⅱ期の level2：言葉による意図調整を含むやりとり 

Ⅲ期(2 歳後半～3 歳前頃) 

level3(再組織化)：意図調整を含む平静な口調の自己主張 

        のみでのやりとり 

交渉方略(「かして」

等)の提示 

信頼関係の構築 

言葉による自己主

張のやりとり 

交渉方略(「あとで

かして」等)の提示 

意図調整の補助 

保育者の関わり 
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8.2.2 関係的－歴史的アプローチを適用したことで検討できたこと・検討できなかったこと 

 

 これまでにも述べたように，本論文では，課題 2「個々の子どもの発達の道筋の検討」，課

題 3「子ども同士のやりとりの検討」，課題 4「発達的変化の過程の検討」に対して有効なア

プローチであると考え，関係的−歴史的アプローチを参照した。ただし，このアプローチが提

案されたのは，比較的最近のことであり(Fogel et al., 2006; Lavelli et al., 2005)，研究アプロ

ーチとしていまだ十分に確立されているとはいえないだろう。現段階では，実際に適用してみ

てその利点や改善点を議論していく必要があると考える。ここでは，本論文の課題に対し関係

的−歴史的アプローチを適用したことで検討できたことと，うまく検討できなかったことを整

理する。 

 課題 2「個々の子どもの発達の道筋の検討」 関係的−歴史的アプローチでは， 複数のケー

スの個別の発達的軌跡に焦点を当て，共通点や相違点を検討する(多元的ケース研究)。研究 3

では，個々の子どもについて，他児との間で経験した主張的やりとりのパターンの発達的軌跡

を描出し，その共通性を見出した。また，研究 4 では，2 人の子どもについて，それぞれが経

験した子ども同士の主張的やりとりの発達過程を質的分析によって詳細に検討し，その共通性

とともに個別性についても検討を行った。これらの分析により，従来の研究でよく用いられる

平均値等の推移によって発達的変化を検討する方法に比べて，個の発達に迫ることができたと

考える。 

 一方で，複数のケースについて詳細な記述を行うと，研究全体が冗長になりがちである。後

述の質的分析の方法とも関連するが，いかに個々の発達過程の記述を行うかについて，その方

法を精緻化することが必要であると考える。 

 課題 3「子ども同士のやりとりの検討」 関係的−歴史的アプローチでは，やりとりのパター

ンを分類してその移行過程を分析する(フレーム分析)。研究 3 では，主張的やりとりのパター

ンを分類してその発達的軌跡を検討した。この方法により，従来の方法で検討されてきたそれ

ぞれの“行為”の発達的変化だけでなく，“やりとり”の発達的変化を量的分析によって把握

することができた。また，研究 1 の結果から，不快情動の表出や物の取り合いなどのやりとり

から，不快情動を伴わない言葉によるやりとりへの変化が予想されたが，Fogel et al. (2006)

を参考にすることで，その両方を含む移行的なやりとりのパターンを見出すことができた。 

 しかし，やりとりのパターンの分類の仕方は必ずしも一つではなく，研究者が分類の観点を

定める必要がある。研究 3 では，文字記録を繰り返し読み，本論文の目的や先行研究の知見等
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も鑑みて，平静な口調の発話の有無という観点から分類を行った。一方で，やりとりの過程を

より詳しく分析していくと，発達に伴って平静な口調の発話が増加するだけでなく，相互に意

図を調整するやりとりが生じることが明らかになった。そして，例えば，相手の遊びを手伝う

ことを装いながら玩具を使用するなど，言葉によらない相互調整的行動もみられるようになっ

たのである。こうした場合は研究 3 の分類パターンでは掬いとることができていない。このよ

うに，やりとりのパターンを分類することで，その発達的変化を把握しやすくなる利点がある

一方，やりとりの分類の仕方によって見落とされてしまう事柄もありえる。分類の仕方を工夫

するとともに，質的分析においてより精緻な検討をすることが求められる。 

 また，研究 4 では，子ども同士の主張的やりとりの発達過程を検討する際に，保育者の関わ

りの影響についても検討に含めたが，乳児期の母子関係を対象とした Fogel et al. (2006)では，

それ以外の他者との関係性については検討に含めていない。関係的−歴史的アプローチの枠組

みにおいて，その研究の対象とする関係性と深い関わりがあると考えられる他者(たとえば，保

育所の仲間関係を対象とした場合の保育者，母子関係を対象とした場合の父親など)を，どのよ

うに分析に含めるかについても，さらなる検討を要すると考える。 

 課題 4「発達的変化の過程の検討」 関係的−歴史的アプローチでは，発達的移行期に頻回の

観察を行い，変化過程の検討を行う(微視発生的方法)。本論文においては，観察の回数が十分

ではなかった可能性は否めないものの，研究 3 と研究 4 では観察データ(文字記録や録画記録)

を時系列順に並べて繰り返し参照し，どのように変化が生じたのかについての分析を行った。

それにより，先行研究に比べるとより詳細に発達過程を検討できたと考える。 

 一方で， Fogel et al. (2006)では，特に，質的分析の方法については，その手順がそれほど

詳しく述べられているわけではない。研究 4 の質的分析では ，Fogel et al. (2006)が参照して

いる Polkinghorne(1995) のナラティブ分析も参考にしつつ，自分なりに試行錯誤を繰り返す

必要があった。今後は，関係的−歴史的アプローチの枠組みで発達過程を質的に分析する過程

を研究者間で共有し，議論しながら，その方法をより精緻化していくことが必要であろう。 

 

8.3 実践への示唆 

 

 本論文では，研究 1 で，クラスに所属する子どもの誕生月を考慮した分析を行ったことで，

誕生月により発達的軌跡に違いがあることが明らかになった。また，研究 4 では 2 人の子ども

について個別に自己主張を発達させていく過程を検討し，発達過程の共通性とともに個別性が
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示された。保育実践においては自明のことであると思われるが，一人ひとりの月齢や特性によ

る違いを考慮しながら，発達過程をみていくことや援助していくことの必要性が実証的にも示

された。 

 1 歳後半から 2 歳頃に，他児に玩具を取られそうになって金切り声で拒否する姿や，近づい

てくる他児を押して拒否を示す姿が多くみられたが，こうした強い自己主張は，それはそれで

発達的に重要な意味を持つだろう。幼児期の「荒れ」の問題から保育の見直しを提案している

宮里(2003)も，1，2 歳の時期に主張すべき自己やこだわりが育っているかを検討する必要性を

指摘している。本論文で研究の対象とした保育所の保育者は，社会的ルールに反する行為を制

止する介入をしながらも，自己主張や葛藤について基本的には肯定的に捉えており，そうした

保育者の態度も不快情動を表出できる環境を作り出していたのかもしれない。 

 一方で， 2 歳後半には，不快情動の表出は減少し，言葉によって自己主張することが増加し

ていた。こうした自己主張のスキルは，他者との葛藤を調整し，関係性を形成・維持する上で

必要なものだと考えられる。こうした発達的変化が，子ども同士のやりとりにおいてどのよう

に生じるのかを把握することは，仲間関係の発達の援助を検討していくためにも有用なことで

あろう。研究 3 の結果，2 歳前半に優勢であった自己主張し合って葛藤がエスカレートするや

りとりのパターンを変化させるやりとりとして，2 歳半頃に一方の子どもの相手の意図を考慮

した発話が，他方の情動表出や行動の調整を促すやりとりが生じることが見出された。こうし

た意図の通じ合いを含むやりとりにおいて，子どもが大きな喜びを経験することは，E 児の事

例からも伝わってくる。E は，A に絵本を後で貸してと依頼したのに対し，A が「うん」とう

なずいたことを，保育者に「『うん』だって，『うん』だって」と嬉しそうに報告するのである。

こうした喜びの経験は，相手の意図も考慮しながら言葉で自己主張することを促す可能性が考

えられる。木下(2011)も，「自分なりの思い」が生じる 2 歳代に，自分の思いが相手に伝わる経

験をすることによって，2 歳児が他者を求め，通じ合うことをますます希求するようになる可

能性を指摘している。従来，先行研究では，子ども個人の自己主張スキルの発達が検討され，

社会認知的な発達が貢献することが考察されてきた。しかし，本論文では，単に子どもが社会

認知的発達に伴ってスキルフルな自己主張をするようになるというだけでなく，それによって

やりとりのパターンが変化し，やりとりにおいて生じる情動経験も変化すること，そしてその

経験がその後の自己主張の発達につながる可能性が考察された。研究 4 において，保育者が導

入した「かして」や「あとでかして」といった交渉方略を，子どもが自ら使用するようにこと

が示されており，保育者がこうした自己主張や交渉のスキルを提示することは無論重要なこと
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であろう。しかし，子どもの自己主張スキルのみに着目するのではなく，子どもが他児とどの

ようなやりとりをし，やりとりにおいてどのような情動経験をしているのかについても注意深

く観察し，肯定的な情動が生まれるやりとりを経験できるよう援助していくことも必要ではな

いだろうか。 

 では，こうしたやりとりが生じる背景として，保育者はどのように関わっているのだろうか。

研究 4 では，この問題についての一つの示唆が得られた。まず，B 児と E 児に共通して，こう

したやりとりが生じる以前に，他児との関係性が反発し合う関係から変化し，一緒に遊ぶ場面

や遊ぼうとする場面での自己主張がみられるようになった。こうした他児との友好的な関係性

における好意的感情が，他児の意図を考慮したり，相手の発話を受け入れる動機づけとなって

いることが考えられる。そして，こうした子ども同士の関係性が発達してくる背景には，保育

者に対して不快情動を表出したり，援助を求めたりすることで形成された信頼関係が基盤とな

っている可能性が考察された。一方で，詳細な検討は行っていないが，C 児は全体として他児

に対する自己主張が少なく，特にⅢ期になっておんぶをせがむなど保育者に甘えるようになっ

て他児との関わりが極端に少なくなった。このことも，この時期の子どもにとって保育者との

信頼関係が，他児に対して自己主張したり他児との関係性が育ってくるための基盤となる可能

性の傍証となっているのではないだろうか。 

 以上のことから，保育者が 2 歳頃までに生じてくる強い自己主張の背後にある子どもの思い

を大切にし，主張すべき自己やこだわりを育てることや，この時期の子どもの「甘え」や自己

主張に伴う不快情動を受け止め，信頼関係を築くことがその後の子ども同士の関係性の発達の

ために必要である可能性が考えられる。さらに，子どもの自己主張スキルに着目するだけでな

く，他児とのやりとりにおいて経験する情動経験にも注意し，肯定的な情動が生まれるやりと

りを経験できるよう援助していくことの必要性が示唆された。 

 

8.4 本論文の意義と今後の課題 

 

 本論文の意義を簡潔にまとめた後に，研究の限界を指摘し，今後の課題を提示する。 

 

8.4.1 本論文の意義 

 本論文では，歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達過程を明らかにすることを目的

とし，2 章で提示した課題に 4 つの研究を通じて取り組んだ。それぞれの課題について明らか
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になった点については，8.1，Table 8.1.1，Table 8.1.2 に述べた通りである。先行研究におい

て検討が不十分であったこれらの課題について検討できたことは，本論文の成果だといえるだ

ろう。 

 以上の課題に取り組むにあたっては，関係的－歴史的アプローチを参照しながら分析を行う

ことを試みた。関係的－歴史的アプローチによって歩行開始期の仲間関係の発達を分析した研

究はこれまでにあまりみられず，関係的－歴史的アプローチの有用性を示すとともに，より精

緻な発達過程の理解に寄与したと考えられる。また，本論文では，以上の課題を量的分析と質

的分析によって検討した。このように異なる研究方法などを組み合わせることは「トライアン

ギュレーション(triangulation)」と呼ばれ，ある現象を多様な視点から検討し，理解を深める

ために有用な方法であるといわれる(Patton, 2002; Willig, 2003)。本論文でも，複数の分析方

法を組み合わせることで，歩行開始期の仲間関係における自己主張の発達過程をより詳細に明

らかにすることができたと考える。 

 さらに，本研究の分析結果から得られた実践的な示唆として，8.3 でも述べたように，先行

研究において検討されてきた子ども個人のスキルの発達だけでなく，やりとりにおいて経験す

る情動経験，やりとりの変化に関わる他児との関係性やその基盤となる保育者との関係性に着

目する必要性が挙げられる。こうした示唆が得られたことも，本論文で上記の課題に取り組ん

だ成果であると考える。 

 

8.4.2 今後の課題 

 第一に，本論文の 4 つの研究においては，東京都内の 1 公立保育所の 1 歳児クラスを対象と

した縦断的観察によって得られたデータを分析しており，得られた知見の一般化可能性には限

界がある。まず，対象とした保育所の特徴に関して，本研究が対象としたのは公立保育所で特

別な介入方針はみられず，研究 2 でも研究の対象としたクラス担任の保育者の介入内容は先行

研究と類似していることが確認された。しかし，こうした介入内容のカテゴリーにはあらわれ

ない，介入のタイミングや介入時の態度などに違いがある可能性もある。今後は，複数の保育

所を対象として，本論文の研究で得られた知見の妥当性についてさらなる検討をしていく必要

があると考えられる。また，子どもの特徴に関して，研究 3 と研究 4 の結果は，比較的自己主

張の多かった子どもについてあてはまるものであると考えられる。今後は，C 児のような他児

に対する自己主張が少ない子どもがどのように自己主張を発達させていくのかなど，子どもの

特質の違いによる自己主張の発達の個人差に焦点を当てた分析を行う必要があるだろう。 
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 第二に，本論文の研究では，1 歳児クラスの 1 年間における発達過程の分析を行ったが，そ

れ以降の発達との関連は明らかではない。従来，仲間関係については 3 歳以降を対象とした研

究が数多く行われている。2 歳代で生じた萌芽的な自己主張スキルが，その後の仲間関係にお

ける自己主張にどのようにつながっていくのかについても，より長期的な縦断研究を行うこと

で明らかにし，2 歳までと 3 歳以降に関する研究のギャップを埋めていく作業が必要だろう。 

 第三に，本論文では，研究 2 と研究 4 において保育者の関わりについて検討したものの，各

保育者の個別性については問題にしていない。無論，保育者としての経験年数やその他の特性

の違いにより，それぞれの保育者は子どもたちに対して固有の関わりをしていると考えられる。

そして，本研究で示された自己主張の発達は，各保育者の固有の関わりとの相互作用によるも

のである可能性も否めない。しかし，本論文は子ども同士のやりとりを通じて自己主張が発達

する過程に焦点を当てており，保育者の個別性まで追求していくと研究の目的が拡散してしま

う危険性があった。個別の保育者との関わりの歴史が，自己主張の発達に影響する過程につい

て検討することは今後の課題とする。 

 第四に，本論文では，保育所の仲間関係における自己主張に焦点を当てた。保育所では，同

年代の複数の子どもが生活を共にするという点が家庭とは異なる点の一つである。日々を共に

過ごす中で，2 歳という低年齢であっても，子ども同士で友好的な関係性を築いていく。そし

て，保育者の援助も受けながら子ども同士で関わる中で，言葉で主張し合いながら互いの意図

を調整するやりとりが発達してくることが示された。一方で，子どもたちは家庭における親や

きょうだいとの関係においても自己主張をし，そのスキルを発達させていくと考えられる。そ

うした家庭での経験と保育所での経験はどのように絡み合って，自己主張の発達に関わってい

るのだろうか。森田(2005)は，情動調整に関する研究を概観し，家庭と保育の場における情動

調整が相互に連関している可能性を指摘したが，家庭での自己主張と保育の場での自己主張の

連関性を実証的に検討した研究はあまり見当たらない。今後はこの点についても検討し，歩行

開始期における自己主張の発達の様相を，子どもが経験する関係性全体を視野に入れて検討す

る必要があると考える。 

 第五に，本論文においては，関係的－歴史的アプローチを参照したが，8.2.2 で指摘したよう

に，関係的－歴史的アプローチはまだ発展の途中であり，さらに研究法を精緻化していくこと

が求められる。また，本論文では，関係的－歴史的アプローチの枠組みで分析を行うには，観

察データの収集に限界がある。筆者が関係的－歴史的アプローチに出会ったのは，観察を終え，

観察データを予備的に分析したり何度も見直したりしながら問題意識を深めていく過程であっ
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たため，関係的－歴史的アプローチに基く観察デザインを計画することができなかった。その

ため，発達過程を詳細に検討するには，個々の子どもの観察回数が十分でなかった可能性があ

る。今後は，個別の子どもについて定期的な観察を頻回行うなど，発達過程をより精緻に検討

するための観察を実施する必要があると考える。 

 第六に，研究 3 や研究 4 では，事例の質的分析によって発達過程を検討しており，解釈の妥

当性についての限界を認識しておく必要がある。筆者は 2003 年度に観察を行って以来，繰り

返し VTR や文字記録を見直しながら分析を進めてきており，発達過程の解釈に関しては他の

研究者の意見を聞いた。しかし，さらに多くの研究者や保育者の意見を聞いたり，観察事例を

増やすことにより，本論文で示した知見をより精緻化していきたいと考える。 
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終章 まとめ 

  

 本論文では，「歩行開始期において，言葉で自己主張し合うやりとりは，どのような過程を

経て生じてくるのだろうか」という問いを出発点として，関係的−歴史的アプローチを参照し

ながら，主張的やりとりの発達過程を保育者の関わりを含めて分析した。以下に，研究 1～研

究 4 を通じて本論文の問いについて示唆されたことと，本論文の意義および今後の課題を簡潔

に述べて本論文のまとめとする。 

 本論文の問いについて示唆されたこと まず，2 歳後半には，不快情動の表出を伴わず，平

静な口調の発話のみでやりとりするパターンが 3 割程度に増加した。序章で挙げた事例にも示

されているように，「あとで」や「まって」を含む交渉表現も使用しながら，言葉で意図の相互

調整をするやりとりが成立するようになったのである。本論文の問いとして提示した，言葉で

自己主張し合うやりとりが，2 歳後半に生じることが実証的にも示された。ただし，単に言葉

での自己主張というだけでなく，声のトーンに不快情動の表出を伴わずに平静な口調で自己主

張し意図調整する場合が生じたのである。 

 一方，これより前の 1 歳後半から 2 歳頃の時期は，身体的攻撃や不快なトーンの発話など，

不快情動の表出を伴う行動が多くみられ，平静な口調の発話を含まないやりとりのパターンが

優勢であった。  

 こうした不快情動を表出し合うやりとりから，上記の平静な口調の発話のみでやりとりする

パターンへの移行過程の分析により，本論文の問いについて，以下のような示唆が得られた。 

 まず，やりとりのパターンの変化は突如として生じるのではなく，2 歳半ばに，不快情動の

表出や相手の物を取るなどの行動と平静な口調の発話の両方を含む移行的なやりとりのパター

ンの割合が増加することが示された。その中でも特に，激しい葛藤に発展しそうな場面で，一

方の子どもの相手の意図を考慮した発話によって，他方が情動や行動を調整するやりとりの経

験が，平静な口調で意図調整するやりとりへの変化のきっかけの一つとなる可能性が考察され

た。個別の発達過程について詳細に質的分析を行ったところ，こうしたやりとりが生じてくる

時期には，保育者との信頼関係を基盤として他児との友好的な関係性が発展してくることが示

された。こうした関係性の変化によって生じた，他児と友好的な関わりを持ちたいという気持

ちが，自分の主張を通したいという気持ちに揺れを生じさせ，行動や情動表出を調整したり，

相手の意図を考慮したりすることへの動機づけとなった可能性が考えられる。 
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 以上のように，本論文では，保育者や他児との関係性の変化と連動しながら，主張的やりと

りが再組織化され，不快情動を表出せずに言葉で自己主張し合うやりとりが成立する過程を示

すことができたと考える。 

 本論文の意義と今後の課題 本論文の意義としては以下の点が指摘できる。まず，関係的−

歴史的アプローチを参照することで，従来の研究ではあまり検討されてこなかった，個々の子

どもの発達の道筋を考慮し，子ども同士の“やりとり”に焦点を当て，その発達の“過程”に

ついてより詳細に検討できたと考える。また，自己主張に伴う不快情動，特に発声・発話の声

の情動的トーンについても検討し，自己主張の発達がより精緻に明らかになった。さらに，保

育者の関わりについても検討に含めたことで，保育所における他者との関係性を通じた自己主

張の発達過程を，より包括的に捉えることができたのではないかと考える。 

 ただし，上記の研究は，一保育所の一つのクラスを対象としたものであり，一般化可能性に

は限界がある。今後は，複数の保育所を対象として観察を行ったり，他の研究者や保育者の意

見を聞くなどして本研究の知見をさらに精緻化していくことが求められる。 
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付記 

 

本論文の一部は下記の既刊の論文をもとに執筆された。 

 

・野澤祥子. (2011). 1～2 歳の子ども同士のやりとりにおける自己主張の発達的変化. 発達心理

学研究, 22, pp.22-32.  

 (2 章 pp.19-21，3 章 pp.34-36，4 章 pp.39-52) 

・野澤祥子. (2013). 歩行開始期の仲間同士における主張的やりとりの発達過程：保育所 1 歳児

クラスにおける縦断的観察による検討. 発達心理学研究, 24, pp.139-149. 

 (2 章 pp.21-22，3 章 pp.34-36，6 章 pp.66-80) 

 以上の論文については、発行者である一般社団法人日本発達心理学会から転載の許可を得て

いる。 

 

・野澤祥子. (2011). 1～2 歳児の葛藤的やりとりにおける自己主張に対する保育者の介入－子ど

もの行動内容との関連の検討－. 東京大学大学院教育学研究科紀要, 50, pp.139-148. 

  (2 章 pp22-23，5 章 pp.54-64) 
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