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放課後児童支援員の「見守る」とは何か？
－フォーカス・グループ・インタビューのSCATによる分析－

What Does “MIMAMORU ” Mean to after-school child care workers ?
－An Analysis of Focus Group Interviews Using SCAT－

（2020年３月31日受理）
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概　　　　　要

　「見守る」は，保育や教育の中で重要な行為である。それは，放課後児童クラブにおいても同様である。では，放課

後児童支援員は具体的には，「見守る」行為をどのように理解しているのであろうか。本研究では，ベテランの放課後

児童支援員にフォーカス・グループ・インタビューを行い，SCATを用いて分析した。その結果，放課後児童支援員の「見

守る」には，学童保育の文化の中で培われてきた家族集団をロールモデルとした行為選択が反映していることが分かっ

た。こうした研究成果の蓄積は，放課後児童支援員の研修や養成にも反映することが期待できる。

１．問 題 の 所 在

１.１　研究の目的

　本研究の目的は，放課後児童支援員の行う「見守る」

とは何かを明らかにすることである。近年放課後児童ク

ラブは，急激な量的拡大を遂げているが，その一方で，

放課後児童支援員の子どもとの関わり方，すなわち育成

支援のあり方については，学童保育もしくは放課後児

童健全育成事業に関する研究そのものが少ないこともあ

り，研究成果の蓄積が多いとは言い難い領域である。そ

こで本研究では，放課後児童支援員の行う育成支援とし

ての「見守る」とは，どういった行為なのかを分析し，

考察することを目的とする。なお，本稿では「見守る」

という言葉に鉤括弧を付している(１)。

１.２　放課後児童クラブの量的拡大と質的課題

　放課後児童支援員とは，2014年に定められた厚生労働

省令「放課後児童健全育成事業の設備及び運営に関する

基準」（平成26年４月30日　厚生労働省令63号）（以下，

設備運営基準と略す）と翌年の厚生労働省雇用均等・児

童家庭局局長通知「放課後児童クラブ運営指針の策定に

ついて」（平成27年３月31日　雇児発0331第34号）（以下，

運営指針と略す）に規定されている放課後児童クラブに

おいて，実際に子どもたちに関わる職員のことである。

従来でいえば，学童保育で働く指導員や学童保育の先生

のことである。この放課後児童クラブであるが，1997年

に児童福祉法及び社会福祉事業法の改正，翌1998年の施

行により法制化され，以降，急激に量的拡大をしている。

厚生労働省(2018)によると法制化された1998年の登録児

童数は348,543人であったが，2018年には1,234,366人と

なっており，20年間で約3.5倍になっている。また単純

に比較すると，放課後児童クラブの数は，1998年9,729

だったものが2018年には25,328となっており，小学校数

（学校基本調査によると2018年度は19,892校）よりも多

くなっている。また，2018年の放課後児童支援員等(２)

は90,769人であり，幼稚園に勤務する幼稚園教諭（学校

基本調査によると2018年度は95,592人）に匹敵する規模

となっている。
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　しかしながらその一方で，放課後児童支援員の養成は

現職者を対象として研修会(３)が開催されているだけで

あり，大学等での養成は行われていない。ゆえに，これ

だけ多くの人材を必要としている帰結として，放課後児

童クラブの現場は常に人手不足である。放課後児童支援

員の質を考慮すれば，放課後児童支援員の養成を大学等

で行う必要があると考えられる。しかし，逆に，何を教

えるのかという内容については，必ずしも十分な研究の

蓄積があるとはいえない(４)。このように放課後児童ク

ラブの急激な量的拡大は，放課後児童支援員の質に関す

る課題を逆照射している。

１.３　育成支援と「見守る」

　育成支援とは，放課後児童クラブで行われている「子

どもの健全な育成と遊び及び生活の支援」の総称である。

この育成支援という呼称も先述の運営指針で始めて使用

された。『放課後児童クラブ運営指針解説書』（厚生労働

省2017,p16）（以下，運営指針解説書と略す）のなかでは，

次の説明が記載されている。

③　放課後児童支援員等が行う「子どもの健全な育成

と遊び及び生活の支援」を総称して「育成支援」と

表現しています。また，実際の場面では，〈見守る〉

〈手助けする〉〈教える〉〈一緒に行動する（遊ぶ）〉

等多様な側面が考えられますが，それらを示す言葉

としては「援助」を用いています。なお，育成支援

を含めた放課後児童健全育成事業の役割を表す言葉

としては，「支援」を用いています。

　この記述から，放課後児童支援員が行う育成支援の実

際の場面に「見守る」行為が想定されていることが分か

る。しかも実際の場面での援助の方法の具体例として先

頭に記載されており，「見守る」行為の重要性が共有さ

れていると推測できる(５)。

　参考までに放課後児童クラブと同じ小学生が通ってい

る小学校では，どのような「見守る」が行われているの

であろうか。小学校では「見守る」主体は小学校教員で

ある。小学校教員の「見守る」については，上田ほか（2016）

では，授業時間に制約されるといった「制限時間プレッ

シャー」を感じながら子どもたちの活動に対して時間提

供を行っていることなどを明らかにしている。そうする

と時間割のような時間区分がない放課後児童クラブで

は，小学校とは異なる「見守る」が行われている可能性

が高いと考えられる。

２．研究の方法と分析

２.１　インタビューの方法と研究参加者

　本研究では，ベテランの放課後児童支援員３名に対し

て，フォーカス・グループ・インタビューを実施した。

この３名はいずれも放課後児童クラブの勤続歴が10年を

超えるベテランであり，放課後児童支援員を対象とした

研修会等でも講師を務めているため，自らの実践を言語

化できる高い力量をもっていると評価できる。この研究

参加者３名については後掲の通りである。

　インタビューでは，保育者がかなり明瞭な意図をもっ

て「見守る」保育実践を取り扱っている４つの映像を使

用した(６)。この４つの映像は，上田ほか(2016)でも使

用されている。この４つの映像を使用した主な理由は２

つある。第１は，「見守る」実践においては，小学校や

放課後児童クラブよりも保育領域の方が研究の蓄積が多

いと考えられる。そのため，保育領域の研究成果に示唆

を得ながら，放課後児童クラブにおける「見守る」実践

について，より深く解釈できることを期待したからであ

る。第２は，インタビューでは，放課後児童クラブにお

けるインタビュイー本人の実践について語ってもらうこ

とを企図しているからである。そのため，他の放課後児

童クラブの映像を使用すると，他のクラブとインタビュ

イーの勤務しているクラブとの比較が語りの中に入って

くる恐れがある。それは必ずしもインタビュイー自身の

実践の言語化を促すことにはならないと考え，異なる領

域の映像を使用した。この４つの映像の視聴は，順序と

しては，映像を１つ見た後に話し合いを行い，議論が一

段落したところで次の映像を見てもらった。したがって，

映像の視聴と話し合いを４回繰り返してもらった。話し

合いは，視聴した映像を契機にして放課後児童クラブに

おける「見守る」実践について自由に話し合ってもらっ

た。この間，インタビュアーからも適宜，質問等を行っ

た。なお，この４つの映像は過去にNHKで放送されたテ

レビ番組であるため，基本的には，出演者のプライバシー
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の問題はクリアできると考えられる。

　インタビューは2018年６月４日に約90分実施し，その

後，2019年６月８日にフォローアップインタビューを約

100分実施した(７)。なお，全てのインタビューで，倫理

的な配慮として研究目的やデータの使用方法，公開先な

どについて予め説明し，全員に同意書へサインをいただ

いた。

２.２　SCATによる分析

１）概要

　分析手法はSCAT（Steps for Coding and Theorization）

を使用した。SCATは大谷（2008，2011，2019）が提唱し

た方法である。SCATは，インタビュイーの語りなどを小

さなステップを踏みながら解釈を進めていくので，分析

者による省察可能性が高く，読者による反証可能性が保

証されており，より妥当性の高い解釈を追求できる仕掛

けになっている。本研究では，90分のインタビューの全

体を見渡し，放課後児童クラブにおける「見守る」の特

徴が現れていると思われる語りを対象として，共同研究

者全員でSCATを行った(８)。本稿では，その一部を掲載

した(９)。

２）ストーリーライン

　SCATでは先述の通り，インタビュイーの語りなどを4

つのステップで分析，解釈をしていく。大谷(2011)によ

れば，４つのステップは，〈１〉語られるなどしたデー

タの中の着目すべき語句を探しだし，〈２〉それらの語

句を言い換えるためのデータ外の語句を考案することに

よりイメージをふくらませ，〈３〉それをさらに説明す

るためのテクスト外の概念を考え，〈４〉そこから浮き

上がるテーマを構成概念として提示するという手順をと

る。その後，単語もしくは句として生成されている構成

概念の相互の関係を検討し，「意味のつながりをもたせ

て，一筆書きのように一筋につない」（大谷2011，p.159）

で意味のつながりをもたせて文章で記述する。それがス

研究参加者

仮名 年齢 勤続歴 役職 勤務場所 その他

Ａ 40代 約20年 所長兼主任 Ｘ市Ｙクラブ 小学校１－６年まで学童に通う。

Ｂ 50代 約17年 主任 Ｘ市Ｙクラブ 元専業主婦。PTA活動歴あり。

Ｃ 40代 約15年 主任 Ｘ市Ｚクラブ

トーリーラインである。

　本分析で作成したストーリーラインは，次の通りであ

る。

ストーリーライン

　放課後児童支援員の「見守る」行為は，「見守る」

の二重性として観察される。

　まず，手段的側面からは，第一に，子どもが自力解

決できるまで「見守る」ことである。場合によっては，

放課後児童支援員による介入として他の子どもたちで

ある利用者を介入空間から関与空間へステップバック

させるための介入を行うこともある。第二は，利用者

による介入である。これは，利用者である子ども同士

の気にしあいの連鎖により，関係性解決を目指してい

る。利用者である子どもたちによる気にしあいの連鎖

が生じない場合は，気にしあい連鎖の端緒捕捉ができ

るよう周囲にいる子どもに対して関係性解決の要請を

することがある。それは，利用者を関与空間から介入

空間にステップインさせるための介入ともいえる。こ

うした関係性解決を経験した子どもは，いずれ支援す

る側にまわり，子どもの仲間集団に「見守る－見守ら

れる」循環性が成立していくことを期待されている。

放課後児童支援員の「見守る」の特徴のひとつは，こ

の「見守る」の二重性のコントロールにある。このコ

ントロールは，多様な利用者や異年齢編成による家庭

的関係性の構築を前提として，状況依存的判断をして

いる。その使い分けは，経験蓄積予測が可能なベテラ

ンの放課後児童支援員にとっては，子どもたちの活動

の展開を楽しむ時間になっており，そこには育ちへの

期待がある。

　しかしながら，その一方で，放課後児童支援員の「見

守る」のもうひとつの特徴は，放課後児童クラブのも

つ絶対的な時間限定性と高い利用者流動性である。ゆ

えに，放課後児童支援員の「見守る」行為は，子ども
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たちのモヤモヤ感の早期消失が重視される。モヤモヤ

感の消失の最終兵器は，放課後児童支援員が介入空間

へ踏み込むことである。

　こうした放課後児童支援員の「見守る」の二重性は

質的側面にも存在し，第一は，関与空間での「見守る」

であり，これは距離（近），育ち（小），リスク（低）

であり，いわば母性的「見守る」である。第二は，準

関与空間での「見守る」であり，これは距離（遠），

育ち（大），リスク（高）であり，いわば父性的「見

守る」である。

　つまり，ここにも，家庭的関係性の構築が存在し，

支援関係の昇華したものとして，家庭的「見守る」構

造を有していると理解することができる。

（注）アンダーラインは，〈４〉のテーマ・構成概念を表

す。以下同様。

３）理論記述

　理論記述とはストーリーラインを断片化したものであ

り，ストーリーラインから得られた知見を「一般性，統

一性，予測性などを有する記述形式で表記したもの」（大

谷 2019，p324）である。本分析で導き出された理論記

述は次の通りである(10)。

理論記述

①放課後児童支援員の「見守る」行為は，「見守る」

の二重性として観察できる。／②手段的側面からは，

子どもが自力解決できるまで「見守る」ことである。

／③放課後児童支援員による介入として他の子どもた

ちである利用者を介入空間から関与空間へステップ

バックさせるための介入を行うことがある。／④利用

者による介入がある。／⑤利用者である子ども同士の

気にしあいの連鎖により，関係性解決を目指すことが

ある。／⑥気にしあいの連鎖が生じない場合は，気に

しあい連鎖の端緒捕捉ができるよう周囲にいる子ども

に対して関係性解決の要請をすることがある。／⑦利

用者を関与空間から介入空間にステップインさせるた

めの介入がある。／⑧関係性解決を経験した子どもは，

いずれ支援する側にまわり，子どもの仲間集団に「見

守る－見守られる」循環性が成立していくことが期待

されている。／⑨放課後児童支援員の「見守る」の特

徴のひとつは，「見守る」の二重性のコントロールに

ある。／⑩「見守る」の二重性のコントロールは，多

様な利用者や異年齢編成による家庭的関係性の構築を

前提として，状況依存的判断をしている。／⑪使い分

けは，経験蓄積予測が可能なベテランの放課後児童支

援員にとって，子どもたちの活動の展開を楽しむ時間

になっており，そこには育ちへの期待がある。／⑫放

課後児童支援員の「見守る」のひとつの特徴は，放課

後児童クラブのもつ絶対的な時間限定性と高い利用者

流動性である。／⑬放課後児童支援員の「見守る」行

為は，子どもたちのモヤモヤ感の早期消失が重視さ

れる。／⑭モヤモヤ感の消失の最終兵器は，放課後児

童支援員が介入空間へ踏み込むことである。／⑮放課

後児童支援員の「見守る」の二重性は質的側面にも存

在する。／⑯関与空間での「見守る」は，距離（近），

育ち（小），リスク（低）であり，いわば母性的「見

守る」である。／⑰準関与空間での「見守る」は距離

（遠），育ち（大），リスク（高）であり，いわば父性

的「見守る」である。／⑱家庭的関係性の構築が存在

し，支援関係の昇華したものとして，家庭的「見守る」

構造を有している。

３．考　　　　　察

３.１　理論記述に基づく考察の位置づけ

　SCATは質的データの分析手法であるため理論記述で一

通り，分析を終了する。然るに，その後，さらに考察が

必要なのかについて３つの理由を記しておきたい。第１

に，SCATは理論記述で分析を一通り終了するが，質的研

究として，さらに分析を深めていく仕掛けがある。それ

は本稿では紙幅の都合上，掲載を割愛した「〈５〉疑問・

課題」と「さらに追求すべき点・課題」の欄である(11)。

今回の分析でも，両欄にメモした内容をもとにフォロー

アップインタビューを実施した。その一部は，先に掲載

したSCATの表や，ストーリーライン，理論記述へ既に反

映されており，SCATの省察可能性が発揮されている。し

かし，フォローアップインタビューでは，理論記述をさ

らに深める内容も聞くことができた。ここではそうした



放課後児童支援員の「見守る」とは何か？
133

考察についても記載する必要があると考えたからであ

る。第２は，先に掲載したSCATの表であるが，インタ

ビューの全てを掲載できればストーリーラインや理論記

述は理解しやすいだろうが，セグメントの一部しか掲載

できない場合は，ストーリーラインや理論記述が少し理

解しにくいのではないだろうか。そうした観点からの補

足が必要と考えられる。第３に，大谷（2019，pp.131-

132）の「納豆モデル」(12)の例を使って説明すると，サン

プルサイズが小さくても，豆一粒だけを取り出すことが

できず，「その人を通して，他の人や社会についてのデー

タ取得をもすることになる」のである。つまりSCATは「豆」

と「糸」の両方を取り出すことができるのであるが，あ

くまでも箸でつまむのは「豆」である。そのため，他の「豆」

を追加するのではなく，「糸」を少し足して，ストーリー

ラインや理論記述の理解を深めたいと考えたからである。

３.２　理論記述に基づく考察

１）理論記述①②⑮に基づく考察

①放課後児童支援員の「見守る」行為は，「見守る」

の二重性として観察できる。

②手段的側面からは，子どもが自力解決できるまで「見

守る」ことである。

⑮放課後児童支援員の「見守る」の二重性は質的側面

にも存在する。

　放課後児童支援員が子どもたちと直接関わる具体的な

援助の方法としての「見守る」は例示とはいえ運営指針

解説書の説明文の先頭に記述されている。その意図につ

いての説明はないが，少なくとも援助の具体的な方法と

して「見守る」という行為が重視されている証左であろ

う。放課後児童支援員の「見守る」の特徴は，手段的側

面と質的側面という視点の異なる二重性と，その両側面

がさらに２種類に分かれることが分かった。

２）理論記述②③に基づく考察

②手段的側面からは，子どもが自力解決できるまで「見

守る」ことである。〈再掲〉

③放課後児童支援員による介入として他の子どもたち

である利用者を介入空間から関与空間へステップ

バックさせるための介入を行うことがある。

　手段的側面の第1の方法は，子どもが困難に直面した

とき，自力で解決できるまで「見守る」ことである。そ

して場合によっては，手助けしようとする子どもに待っ

たをかけ，自力で解決できる状態を意図的に作り出すこ

ともある。

３）理論記述④⑤⑥⑦⑧に基づく考察

④利用者による介入がある。

⑤利用者である子ども同士の気にしあいの連鎖によ

り，関係性解決を目指すことがある。

⑥気にしあいの連鎖が生じない場合は，気にしあい連

鎖の端緒捕捉ができるよう周囲にいる子どもに対し

て関係性解決の要請をすることがある。

⑦利用者を関与空間から介入空間にステップインさせ

るための介入がある。

⑧関係性解決を経験した子どもは，いずれ支援する側

にまわり，子どもの仲間集団に「見守る－見守られ

る」循環性が成立していくことが期待されている。

　手段的側面の第２の方法は，困難に直面している子ど

もに対して，放課後児童支援員ではなく，他の子ども（＝

利用者。特に年長の子ども）が解決を支援することであ

る。子ども同士で解決すれば，放課後児童支援員は「見

守る」を継続する。子どもたちだけで解決しない場合は，

放課後児童支援員が介入する。また，困難に直面した子

どもに，声をかける子どもがいない場合は，気がつくよ

うに放課後児童支援員が介入する。放課後児童支援員の

介入を最小限に抑えるため，日常から子ども同士で気に

しあう集団づくりを実践している。これは放課後児童ク

ラブでは，しばしば異年齢の子どもたちで「支援の単位」

という遊びや生活のグループを形成しているので，その

実態を活用した方法である。

４）理論記述⑨⑩⑪⑫⑬⑭に基づく考察

⑨放課後児童支援員の「見守る」の特徴のひとつは，「見

守る」の二重性のコントロールにある。

⑩「見守る」の二重性のコントロールは，多様な利用

者や異年齢編成による家庭的関係性の構築を前提と

して，状況依存的判断をしている。

⑪使い分けは，経験蓄積予測が可能なベテランの放課

後児童支援員にとって，子どもたちの活動の展開を
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楽しむ時間になっており，そこには育ちへの期待が

ある。

⑫放課後児童支援員の「見守る」のひとつの特徴は，

放課後児童クラブのもつ絶対的な時間限定性と高い

利用者流動性である。

⑬放課後児童支援員の「見守る」行為は，子どもたち

のモヤモヤ感の早期消失が重視される。

⑭モヤモヤ感の消失の最終兵器は，放課後児童支援員

が介入空間へ踏み込むことである。

　手段的側面に二重性が存在できる根本的な理由は，放

課後児童クラブの仲間集団が異年齢集団で構成されてい

るからである。年上の子どもが年下の子どもを気にする

のは，あたかも，きょうだいのようである。そして，放

課後児童支援員にとって，どのような「見守る」を継続

するのか，もしくは介入するのか，子どもの様子を見な

がら関わり方を考えるのは，子どもの発達への期待でも

あり，楽しいことである。

　しかし，放課後児童支援員は，その日のモヤモヤ感は，

その日のうちに解決したいという思いも強く，それが理

由で介入することもある。そこには小学校と異なり，保

護者の不信を招けば退所につながるという制度的背景が

あり，そのため利用者＝子どもの流動性が高いといえる。

また，そうした介入ができる時間も限られている。つま

り，利用者である子どもが放課後児童クラブにいる小学

校の授業が終わる14－15時頃から，帰宅する17－19時頃

までのあまり長くない時間のあいだに解決が求められる

からである。

５）理論記述⑮⑯⑰⑱に基づく考察

⑮放課後児童支援員の「見守る」の二重性は質的側面

にも存在する。〈再掲〉

⑯関与空間での「見守る」は，距離（近），育ち（小），

リスク（低）であり，いわば母性的「見守る」である。

⑰準関与空間での「見守る」は距離（遠），育ち（大），

リスク（高）であり，いわば父性的「見守る」である。

⑱家庭的関係性の構築が存在し，支援関係の昇華した

ものとして，家庭的「見守る」構造を有している。

　放課後児童支援員の「見守る」は質的側面でも２種類

に分かれている。ひとつめは，直接，子どもを「見守る」

方法である。これは，母性的とも例えられる。もうひと

つは，遠くから子どもを「見守る」方法であり，父性的

と例えられている。この方法は，放課後児童支援員の視

界の中に入っていない子どもに対する「見守る」も該当

する。フォローアップインタビューでは「目隠しして見

守る」という発話があった。「目隠し」しているのに，

何故，「見守る」が可能なのかというと，トラブルが発

生し，子ども同士で解決できない場合は，子どもが放課

後児童支援員に状況を伝えに来るからである。

３.３　「第二の家庭」というストラテジー

　現在の放課後児童健全育成事業の原型である学童保育

が形作られていくのは，1970年代頃のことである。この

ころの学童保育の役割は，例えば，全国学童保育連絡協

議会(1978，p.12)を参照すると，次のように自己定義し

ている。

（一） 共働き家庭，母子・父子家庭の親の働らく権利

を守り，家族全体の生活を守ることになる。

（二） 共働き家庭，母子・父子家庭の学童の下校後の

生活を守ることになる。

（三） 異年齢の子どもたちの生活づくりをとおして，

発達を促す場となる。

（四） 子どもを幸せにするという地域における運動の

一単位となる。

（五） 失われた地域の教育力回復の一翼をになうこと

ができる。

　こうした内容から，放課後の時間帯に家庭で過ごすこ

とができない子どもたちの生活の場として形作られてい

く方向性が見て取れる。つまり，働く母親の代わりとし

て放課後に児童の世話をする共同保育として学童保育は

形作られてきたのである。このころの学童保育は，働

く保護者が自らの子どもを預かってくれる人や場所を自

ら準備しており，「つくり運動」とも言われる活動が始

まっていた。その後，1990年代に入り，子育て支援に関

わる各種の施策が徐々に開始されるに伴い，放課後児童

クラブに対する補助等も始まる。そして，1998年に児

童福祉法及び社会福祉事業法に位置づけられ，2007年

に「放課後児童クラブガイドラインについて」（雇児発
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第1019001号 平成19年10月19日）（以下，ガイドライン

と略す），2014年に設備運営基準，2015年に運営指針と

相次いで放課後児童クラブに関わる施策が展開されてい

く。国庫補助額も，1989(平成元)年５億2943万円，法制

化された1998年46億4644円，2007年158億4900万円，2018

年799億7000万円と激増している（全国学童保育連絡協

議会2018）。こうしたなかで，設備運営基準で「放課後

児童支援員」という「国家資格に準ずる資格」が定めら

れ，運営指針に「放課後児童支援員」の職務内容が定め

られた。

　このように放課後児童クラブの歴史を概観すると，放

課後児童支援員の職務内容を国家の法令の体系の中であ

る程度，まとまった形で定めたのは，設備運営基準と運

営指針が初めてのことである。それ以前は，ガイドライ

ンに「放課後児童指導員」の役割が少し記されているの

みであった。そのため，民間のグループや研究者によっ

て，実践者を対象とした「保育」の方法が追求されてい

た(13)。

　こうした推移のなかで，学童保育業界では「第二の家

庭」(14)というキャッチフレーズが登場する。「第二の家

庭」という伝統的な戦略は，保護者の第一義的責任に取っ

て代わろうとするものではなく，あくまでも子育て家庭

の補完役に徹する方向性を具現化しようとする試みであ

る。その試みはいくつかの実践に結実している。例えば，

現在でも多くの学童保育では，学校から放課後児童クラ

ブに移動してきた子どもに対して，放課後児童支援員等

が「おかえり」と声をかけ，利用者である子どもたちは「た

だいま」と返事をする実践が見られる。また，支援の単

位を学年ごとに構成するのではなく，異年齢で集団を構

成し，上の年齢の子どもが下の年齢の子どもの世話をす

ることも頻繁に見られる。また，近年，少なくなりつつ

あるようだが，指導員の先生のことを「名字＋先生」で

はなくニックネームで呼ばせたりすることが行われてい

た。フォローアップインタビューでは，この他にも，放

課後児童クラブの家庭的要素として，保育計画の柔軟性

が高いこと，子どもとの関わりが無意図的であること，

子どもを無条件に受け入れること，保護者同士の繋がり

の大切さ，長期休暇では必ず一緒にご飯を食べる機会が

あることなどが分かった。

　こうした実践の歴史的背景を踏まえると，放課後児童

支援員の職務内容は国家の法令の体系のなかに位置づけ

られることにより，容易に正当性を確保することができ

るようになったが，学童保育は長年にわたり国家の制度

として位置づけられることもなく，学問の世界が注目す

ることもなかった。そのため比較的身近な家族集団をモ

デルとして，学童保育の社会化機能を定義づけていった

と考えられる。これを敷衍したものが「第二の家庭」と

いうキャッチフレーズであり，これは単なるキャッチフ

レーズではなく，学童保育実践のロールモデルとして戦

略的に機能していたといえる。このように考えると，ベ

テラン放課後児童支援員の「見守る」行為の特徴は，家

族集団の社会化機能を参照とした二重性であるといえ

る。そして，放課後児童支援員だけではなく，その前史

を形成してきた指導員の役割の正当性が脆弱なもので

あったことも，この状況に拍車を掛けてきたと推測でき

る。

４．今 後 の 課 題

　吉田(2017，pp.74-75)は，保育において「待つ」とい

う保育者の役割は，子どもたちが問題状況に直面してい

ない場合もあり，そのとき保育者は「子どもの成長」を

「待つ」と述べている。本稿では，フォーカス・グループ・

インタビューに先立ち，話し合いが活発になるように使

用した映像が，いずれも子どもたちが問題状況に直面し

ているものであった。そのため分析の方向自体が，問題

状況に直面していること前提とする「見守る」を意識し

ていたように感じた。しかし，インタビュイーは，その

ような前提をもたず，子どもたちが問題状況に直面して

いない場合での「見守る」を想定した語りがあっても不

思議ではない。こうした「見守る」対象の状況を考慮し

た観点からの考察を深めていきたい。

　次に，現在，放課後児童健全育成事業は，量的拡大と

法制化の結果，家族集団をロールモデルとする家庭的な

基礎集団のようなあり方から脱却することが求められて

いるのではないだろうか。放課後児童クラブは，当然，

放課後児童健全育成事業を担う機能集団である。しかし，

その内実は家族集団にロールモデルを求める育成支援の

あり方が色濃くにじみ出ている。こうした差異について

も，今後，注目していきたい。
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（７）フォローアップインタビューも同じ３名が参加予

定だったが，Ｃが体調不良のため，ＡとＢの２名

にインタビューを実施した。

（８）今回の90分のインタビューデータを，発話者の交

代を基本的な区切りとして418個の塊（以下，セ

グメント）に分けた。本稿では，このうち上掲の

通番１のヨモギ団子をこぼしてしまった場面の映

像資料を基にして話し合いをした115個のセグメ

ントと，通番2のチャックが閉まらない場面の映

像資料を基にして話し合いをした112個のセグメ

ントの合計227個のセグメントを今回の分析対象

とした。この227個のセグメントのうち，結果的

に43個のセグメントを分析の対象とし，共同研究

者らでSCATを用いて分析を行った。43個を選んだ

基準は，分析作業を進めながらの検討という箇所

もあったが，基本的には，放課後児童クラブなら

ではの「見守る」ことが語られていると判断でき

る場面を選んだ。なお，分析の対象となっていな

いセグメントである番号83-86,90,92,95は，右欄

の４つが空欄となっている。

（９）大谷（2008,2011,2019）は，この表の右に「〈５〉

〈注〉

（１）もちろん本稿における最重要キーワードとして強

調する意味もあるが，考察を深めたい対象として

記述するなかで，活用形での記述に違和感を覚え

たことがしばしばあったので，鉤括弧を付した終

止形で統一して記すことにした。

（２）放課後児童支援員等は，放課後児童支援員と補助

員の双方を同時に指す呼称として関係法令のなか

で使用されており，両者以外を指し示さない。本

稿でもこの定義を踏襲する。

（３）認定資格研修という。2015年開始。16科目24時間

よりなる。2018年度まで受講した者は58.5％（厚

生労働省2018）。

（４）もちろん皆無ではない。例えば，放課後児童支援

員（この呼称が成立する前の時期も含む）のスキ

ルアップに関する領域（方法論系。原理，原論系

よりは研究成果の蓄積が多い）においては，全国

学童保育連絡協議会(1983,1999,2006,2017)，大

阪保育研究所(1993)，村山(1998)，野中・片山

(2003)，住野・中山(2009)，中山(2012)，学童保

育指導員研修テキスト編集委員会(2013)，日本放

課後児童指導員協会(2016,2017a,2017b)，小林・

森川・河本・岡山県学童保育連絡協議会(2017)，

高岡・籠田(2017)などがある。しかしながら隣接

領域ともいえる社会福祉・保育・幼児教育・小学

校教育等の分野と比較すると，研究成果の蓄積は

僅少であると言わざるを得ない。また，あくまで

も現職者を対象とした研修が念頭に置かれてお

り，質的研究法により育成支援を分析し，養成課

程に応用しようとする研究は見あたらない。

（５）後述のフォローアップインタビューでは，研究参

加者Ａから，運営指針解説書の〈見守る〉〈手助

けする〉〈教える〉〈一緒に行動する（遊ぶ）〉の

順序は，子どもを援助するときの順序ではないか

との指摘があった。

（６）映像内容を簡潔に紹介すると以下の通りである。

４つの映像は，園が異なるものもある。また，活

動的な実践の場面や生活に関する場面など，趣が

異なるものを用意した。

通番 概要

１

幼児たちによるヨモギ団子づくり。作っている

過程で，ある班の幼児が，班のヨモギ団子が全

て入った鍋をひっくり返してしまう。その状況

に幼児たちが，どのように対応するのか，先生

たちは「見守る」行為を継続している。

２

リュックサックをもって森に行くのだが，その

集合段階で，リュックサックのチャックを自力

で閉めることができない幼児がいる。いつもは

自分でできるが，今日はできない。それに対し

先生たちは「見守る」行為を継続している。

３

虫取り網を貸して欲しい幼児と，虫取り網を貸

したくない幼児のいざこざと，その仲裁に入る

幼児の場面。先生たちは「見守る」行為を継続

している。

４

野外調理の場面。包丁を使って調理をしている。

また，カマドの薪に火がなかなかつかない。先

生たちは「見守る」行為を継続している。
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疑問・課題」の列を設け，分析過程の気づきを記

入することとしている。本稿でも「〈５〉疑問・課題」

欄は必須と考えているが，ここでは紙幅の都合上，

割愛した。

（10）SCATに関する先行研究等では，理論記述を記載す

る際，それぞれの文等に「・」を附していること

が多い。本稿では，理論記述の内容を考察で言及

する際に，各理論記述を個別に指し示しやすいよ

うに「・」ではなく，丸数字を使用した。また，

SCATでは「理論記述」のあとに，「さらに追求す

べき点・課題」をもって分析の手順を終える（大

谷2008,2011,2019)のであるが，本稿でも，その

手順に異論はないが，紙幅の都合上，割愛してい

る。

（11）各欄については，注９と注10を参照。

（12）個と社会の関係性の「納豆モデル」については，

以下の通りである（大谷 2019，p131）。

たくさんの新鮮な納豆をそのまま（納豆のたれや

醤油などを加えず）力強く十分にかきまぜる。そ

うすると納豆の「糸」が豊かに出てきて，それが

相互に強く絡み合う。この時，納豆の一粒一粒を

人間とみなせば，ひとりひとりが個別に存在して

いるのではなく，多様に絡み合うようなつながり

を有している状態だと見ることができる。

（13）この動向が先述の注４の方法論系の研究成果の蓄

積をもたらしている。

（14）「第二の家庭」以外にも「第二の家」といわれたり，

「昼間のきょうだい」(中村 1973)といわれたりす

るが，ここでは呼称の種類よりも，学童保育業界

で使用されている家族集団をモデルとした比喩的

表現全般を指し示すことを意図している。
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S
C
A
T
で
の
分
析
の
一
部

番 号

発 話 者
テ
ク
ス
ト

〈
１
〉
テ
ク
ス
ト
中
の
注

目
す
べ
き
語
句

〈
２
〉
テ
ク
ス
ト
中
の
語

句
の
言
い
か
え

〈
３
〉
左
を
説
明
す
る
よ

う
な
テ
ク
ス
ト
外
の
概
念

〈
４
〉
テ
ー
マ
・
構
成
概

念
（
前
後
や
全
体
の
文
脈

を
考
慮
し
て
）

8
3

Ｉ
そ
う
で
す
ね
。
誰
に
見
せ
て
も
や
っ
ぱ
り
4
0
分
と
い
う
の

は
な
か
な
か
。

　
　

　
　

8
4

Ｂ
4
0
分
・
・
・
、
な
か
な
か
。

　
　

　
　

8
5

Ａ
あ
っ
て
も
い
い
と
思
い
ま
す
け
ど
、
ま
あ
あ
の
、
ど
ち
ら

か
と
言
う
と
早
く
処
理
を
し
た
い
。

　
　

　
　

8
6

Ｂ
そ
う
で
す
ね
。
分
か
り
ま
す
。
で
す
よ
ね
。

　
　

　
　

8
7

Ｃ
学
童
の
生
活
の
流
れ
を
考
え
る
と
4
0
分
っ
て
大
き
い
で
す

よ
ね
。

学
童
の
生
活
の
流
れ
／
4
0

分
っ
て
大
き
い

放
課
後
の
短
さ
／
4
0
分
の

長
さ
／
時
間
的
制
約
／
生

活
パ
タ
ー
ン

宿
題
・
遊
び
・
お
や
つ
／

約
２
時
間
／
小
学
校
と
の

並
行
性
／
子
育
て
支
援
／

福
祉
／
遊
び
と
生
活

絶
対
的
な
時
間
限
定
性
／

高
い
利
用
者
流
動
性

8
8

Ｂ
大
き
い
で
す
ね
。
そ
う
。
で
、
こ
の
子
た
ち
の
グ
ル
ー
プ

の
が
落
ち
た
ん
で
す
よ
ね
。
だ
か
ら
ま
だ
他
に
も
い
る
ん

で
す
よ
ね
。
で
、
そ
れ
こ
そ
学
童
に
考
え
る
と
、
こ
の
施

設
の
中
で
今
4
4
人
ぐ
ら
い
の
子
ど
も
が
暮
ら
し
て
て
、
班

で
も
5
班

ぐ
ら

い
作

っ
て

あ
る

ん
で

す
け

ど
、

ま
あ

私
の

所
は
。
そ
の
内
の
一
つ
の
班
が
そ
う
い
う
こ
と
に
な
っ
た

と
。
で
、
も
う
こ
こ
で
皆
わ
あ
わ
あ
泣
い
て
や
っ
て
い
る

と
。
じ
ゃ
あ
、
そ
の
他
の
4
0
人
の
子
ど
も
た
ち
が
い
る
わ

け
で
。
4
0
人
と
い
う
か
残
り
の
子
ど
も
が
。
や
は
り
関
わ
っ

て
早
目
に
話
し
合
い
を
、
ど
っ
ち
か
と
い
う
と
コ
ー
デ
ィ

ネ
ー
ト
じ
ゃ
な
い
で
す
け
ど
、
話
し
合
い
に
な
る
よ
う
に

も
っ
て
い
く
と
思
い
ま
す
ね
。
所
々
で
先
生
も
ね
、
ポ
イ

ン
ト

ポ
イ

ン
ト

で
声

か
け

は
さ

れ
て
。
「

ず
っ

と
そ

う
い

う
風

に
誰

か
の

せ
い

っ
て

言
っ

と
く

ん
か
。
」

と
か
「

ど

う
す

れ
ば

い
い

ん
だ
。
」

み
た

い
な

こ
と

を
ね
、

言
わ

れ

て
ま
し
た
け
ど
。
そ
れ
を
も
う
ち
ょ
っ
と
こ
う
早
い
時
間

に
言
っ
て
し
ま
い
ま
す
ね
。

4
4
人
ぐ
ら
い
の
子
ど
も
が

暮
ら

し
て

て
／

班
で

も
5

班
ぐ
ら
い
つ
く
っ
て
あ
る

／
皆

わ
あ

わ
あ

泣
い

て

や
っ
て
い
る
／
他
の
4
0
人

の
子
ど
も
た
ち
が
い
る
／

関
わ
っ
て
早
め
に
話
し
合

い
を
／
ど
っ
ち
か
と
い
う

と
コ
ー
デ
ィ
ネ
ー
ト
じ
ゃ

な
い
で
す
け
ど
、
話
し
合

い
に
な
る
よ
う
に
も
っ
て

い
く

／
所

々
で

先
生

も
、

ポ
イ
ン
ト
ポ
イ
ン
ト
で
声

か
け

は
さ

れ
て

／
も

う

ち
ょ
っ
と
こ
う
早
い
時
間

に
言
っ
て
し
ま
い
ま
す
ね

全
体
／
グ
ル
ー
プ
／
他
グ

ル
ー
プ
／
一
部
の
グ
ル
ー

プ
の
ト
ラ
ブ
ル
／
早
期
介

入
／
ポ
イ
ン
ト
介
入
／
早

期
処
理

助
け
合
い
入
れ
子
構
造
／

助
け
合
い
の
階
層
構
造
／

支
援
員
に
よ
る
早
期
介
入

／
状
況
依
存
的
判
断
／
時

間
的
制
約

家
庭
的
「
見
守
る
」
構
造

／
絶
対
的
な
時
間
限
定
性

／
モ
ヤ
モ
ヤ
感
の
早
期
消

失
／
状
況
依
存
的
判
断
／

放
課
後
児
童
支
援
員
に
よ

る
介
入

8
9

Ａ
こ

の
状

態
に

な
る

の
か

な
ら

な
い

の
か

と
言

わ
れ

る
と
、

な
ら
な
い
な
と
思
い
ま
す
ね
、
学
童
保
育
の
文
脈
か
ら
い

く
と
。

な
ら
な
い
と
思
い
ま
す
／

学
童
保
育
の
文
脈

見
守
ら
な
い
／
時
間
的
制

約
／
生
活
パ
タ
ー
ン

宿
題
・
遊
び
・
お
や
つ
／

約
2
時
間

絶
対
的
な
時
間
限
定
性

9
0

Ｉ
こ
の
状
態
と
い
う
の
は
、
も
う
任
せ
っ
き
り
で
？

　
　

　
　



140
中田　周作　　上田　敏丈　　肥田　　武　　中坪　史典

9
1

Ａ
て
い
う
か
、
グ
ル
ー
プ
の
中
で
は
や
っ
ぱ
り
６
年
生
も
い

た
り
１
年
生
も
い
る
の
で
、
た
ぶ
ん
１
年
生
が
６
人
だ
っ

た
ら
、
こ
ん
な
感
じ
に
な
っ
ち
ゃ
う
か
な
あ
と
思
っ
た
り

も
す

る
ん

だ
け

ど
、

も
う

５
，
６

年
生

に
な

る
と

た
ぶ

ん

処
理
能
力
は
早
い
の
で
、
食
べ
れ
る
か
食
べ
れ
な
い
か
と

か
と
い
う
こ
と
を
、
そ
こ
で
判
断
し
て
、
あ
と
は
も
う
周

り
の
子
が
そ
の
子
の
せ
い
に
し
て
る
け
ど
、
そ
こ
も
た
ぶ

ん
何

ら
か

の
判

断
を

し
て
、
「

ど
う

す
る
？

ど
う

す
ん

ね

ん
？
買
い
物
も
う
一
回
行
く
ん
か
？
」
と
か
っ
て
話
に
な

り
ま
す
ね
。

６
年
生
も
い
た
り
１
年
生

も
い

る
／

５
，
６

年
生

に

な
る
と
た
ぶ
ん
処
理
能
力

は
早
い
／
そ
こ
も
た
ぶ
ん

何
ら
か
の
判
断
を
し
て

異
年
齢
グ
ル
ー
プ
／
高
学

年
高
処
理
能
力
／
高
学
年

判
断
能
力

高
学
年
へ
の
期
待
・
高
学

年
へ
の
信
頼
・
高
学
年
ま

か
せ

「
見
守
る
」
の
二
重
性

9
2

Ｉ
う
ん
、
な
る
ほ
ど
。

　
　

　
　

9
3

Ａ
ま

あ
お

や
つ

ぐ
ら

い
だ

っ
た

ら
、
「

こ
っ

ち
の

違
う

も
ん

出
す
？

ど
う

す
る
？
」

っ
て
、

こ
と

に
な

っ
ち

ゃ
っ

て
。

ま
あ
「
買
い
に
行
く
。
」
っ
て
言
う
と
思
う
ん
で
す
よ
ね
。

そ
う

な
っ

た
時

に
、

時
間

と
の

兼
ね

合
い

で
「
5
時

ぐ
ら

い
に
お
や
つ
に
な
る
で
。
」
と
な
っ
た
時
に
、
「
い
や
、
そ

れ
で

も
い

い
。
」

っ
て

言
う

か
ど

う
か

で
す

ね
、

そ
の

グ

ル
ー
プ
が
。
そ
の
グ
ル
ー
プ
と
そ
の
周
り
の
グ
ル
ー
プ
が

あ
る
の
で
「
ど
う
す
る
？
」
っ
て
言
っ
た
時
に
、
「
ま
あ
、

い
い
ん
じ
ゃ
な
い
の
。
」
っ
て
な
る
ん
だ
ろ
う
な
っ
て
思
っ

た
り
し
ま
す
け
ど
。

ま
ぁ
お
や
つ
ぐ
ら
い
だ
っ

た
ら
／

学
童
保
育
優
先
順
位
／
お

楽
し
み
と
し
て
の
お
や
つ

／
日
常
／
柔
軟
な
お
や
つ

時
間

宿
題
・
遊
び
・
お
や
つ
／

全
員
合
意
着
地
点
／
全
員

納
得
着
地
点

モ
ヤ
モ
ヤ
感
の
早
期
消
失

9
4

Ｂ
た
ぶ
ん
周
り
の
全
体
で
「
こ
の
グ
ル
ー
プ
が
こ
う
い
う
事

に
な
っ
た
の
、
皆
ど
う
す
る
？
」
っ
て
い
う
風
に
全
体
に

話
を

す
る

か
な

あ
と

思
う

ん
で

す
。
「

じ
ゃ

あ
、

う
ち

ら

の
半

分
の

分
け

て
あ

げ
る
。
」

と
か
、

色
ん

な
グ

ル
ー

プ

か
ら
の
。
だ
か
ら
、
そ
の
グ
ル
ー
プ
だ
け
の
話
じ
ゃ
な
く

て
、
や
っ
ぱ
り
ク
ラ
ブ
全
体
の
、
さ
っ
き
言
っ
た
異
年
齢

の
1
年
生
か
ら
6
年
生
ま
で
い
る
中
で
話
し
合
い
な
が
ら
処

理
し
て
い
く
よ
う
な
感
じ
が
す
る
ん
で
す
よ
ね
。
だ
か
ら
、

見
守
る
っ
て
子
ど
も
達
に
答
え
を
考
え
さ
せ
る
っ
て
い
う

よ
う
な
と
こ
ろ
と
、
そ
の
も
っ
と
こ
う
…
。

全
体
に
話
を
す
る
か
な
ぁ

／
や
っ
ぱ
り
ク
ラ
ブ
全
体

／
異
年
齢
の
１
年
生
か
ら

６
年
生
ま
で
い
る
中
で
話

し
合
い
な
が
ら
処
理
し
て

い
く
よ
う
な
感
じ
／
見
守

る
っ
て
子
ど
も
達
に
答
え

を
考
え
さ
せ
る
っ
て
い
う

よ
う
な
と
こ
ろ

全
体
言
葉
か
け
／
異
年
齢

話
し
合
い
処
理
／
見
守
る

＝
子
供
に
答
え
を
考
え
さ

す

関
係
性
に
よ
る
解
決
へ
の

期
待
／
着
地
点
到
達
期
待

「
見
守
る
」
の
二
重
性
／

関
係
性
解
決

9
5

Ａ
そ
こ
は
一
緒
で
す
よ
ね
、
だ
か
ら
。
答
え
を
考
え
さ
せ
る
っ

て
い
う
と
こ
ろ
は
一
緒
で
す
よ
ね
。

　
　

　
　

9
6

Ｂ
一
緒
だ
け
ど
、
も
っ
と
こ
う
何
て
言
う
ん
で
す
か
。
話
し
合

い
の
レ
ベ
ル
が
違
う
ん
じ
ゃ
な
い
か
な
と
思
い
ま
す
よ
ね
。

話
し
合
い
の
レ
ベ
ル
が
違

う

高
度
話
し
合
い
／
議
論
／

対
話

高
度
な
議
論
へ
の
期
待
／

異
年
齢
集
団

関
係
性
解
決
／
家
庭
的
関

係
性
の
構
築

（
注
）
発
話
者
I
は
、
イ
ン
タ
ビ
ュ
ア
ー
を
表
す
。


