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Ⅰ　問題と目的

保育内容の領域「人間関係」�［1］の目標は，「他の人々と
親しみ，支え合って生活するために，自立心を育て，人
と関わる（かかわる）�［2］力を養う」である（保育所保育
指針，幼稚園教育要領）。つまり，「人が人として人との
関わりの中で生きていくこと，そしてその関わりの力を
養い，子ども�［3］が周囲の人への信頼感を基盤に十分に自
己を発揮し，充実感を持って生きていくことが重要であ
り，こうしたことがこの領域のねらいである」という（保
育所保育指針解説書，2008）。このような力は，人との
コミュニケーションを円滑にするためにも，自分の力を
発揮するためにも重要なスキルの一つである。そして，
これは現在，注目されている非認知的スキル（池迫・宮
本，2015；ヘックマン，2015；無藤・古賀，2016）に
も関連すると思われる。

では，子供たちにこのような力を培うことのできる保
育士や幼稚園教諭を，どのように養成していけばよいの
だろうか。その一つの手立てとして，笠原・吉川・高杉

（2016）と笠原・吉川（2016）は，幼稚園教育要領第１
章総則をふまえ「人間関係」のねらいを理解し，子供た
ちを指導できる保育者になるためには，何よりも子供・子
供たちそして保育者及びそこにいる者たちの相互作用の
状況を把握し「何が起こっているのか」を見極めること
が重要であるとして，学生がその目的を達成するための
手段である「みる・きく・感じる・共有する」という一
連の「活動の枠組みモデル」を提案した。そして，その
モデルを探究的学習 investigative�learning（Engeströme,�
2010）と協同学習の手法（Jacobs,�Power,�&�Inn,�2005）

を用いて教授し，学生の授業コメントやレポートを用い
た質的検証からその有効性について報告した。具体的に
は，笠原ほか（2016）は，活動の枠組みモデルを，主に
DVD視聴に基づく観察・記録場面に適用し，子供の心情
理解に関する学生の気づきが深化し，また記録をとるこ
との意味，また記録の修正など指導を受けることの意味
が肯定的な評価になっていることを教授上の効果として
示した。また，笠原・吉川（2016）は，模擬保育場面に
このモデルを適用した結果，演じられた子供の言動に対
しても学生の間で見方や考察が異なること，たとえば，
参観者の立場での子供理解とその子供役（実演者）によ
る子供の心理の内容とが異なっていたことなどを討論す
ることにより，学生間でより複眼的，複層的な視点や解
釈が生じていたこと，そして，子供の言動の背景や理解，
保育者の働きかけの意図を考察し，保育者が保育を計画
する際に子供理解が問われることを改めて学んだという
気づきなどが生じたことを質的データから報告した。

しかし，それらの研究報告はエピソード記述による報
告に留まり，活動の枠組みモデルを導入した授業実践に
よる個人の変化を詳細に検討したものではなかった。そ
こで，本論文では，活動の枠組みモデルを教授したこと
によって，ひとつには子供や保育者の保育場面に関する
記録の内容に変化が生じるか，次に多次元的保育者効力
感尺度�（西山，2006．以降，効力感尺度と表記）�や実習
や保育所への就職に関する不安尺度における自己評価に
変化が生じるかという二つの側面から検討する。

記録内容の変化に関しては，導入した活動の枠組みモ
デルによって，子供の活動，その子供の活動から推察さ
れる心理についての考察，また保育者の働きかけや子供

１）中村学園大学教育学部教授　　　２）中村学園大学教育学部専任講師　　　３）中村学園大学短期大学部幼児保育学科准教授
［１］保育内容の領域を示すときのみ「人間関係」と表記する。以降同じ。
［２］（かかわる）の部分は幼稚園教育要領の記述。
［３］法令や引用文献が「子ども」と表記している場合を除いて「子供」と表記する。以降同じ。

保育内容「人間関係」の授業に人間関係をとらえる活動の
枠組みモデルを導入した短期縦断研究

笠　原　正　洋１）　　　吉　川　寿　美２）　　　山　﨑　　　篤３）

A Short-Term Longitudinal Study on the Instructional Effect of  
Activity Models Introduced for Students to Understand Children’s  

Human Relations in the Course of Child Care and Education  
“Human Relations”

Masahiro�Kasahara１）　　　Kazumi�Kikkawa２）　　　Atsushi�Yamasaki３）

（2016年11月25日受理）

� 1



2 笠　原　正　洋・吉　川　寿　美・山　﨑　　　篤

の拠り所となり子供の人間関係を広げ深める保育者の働
きかけの意図についての記述が増大すると予想される。
一方，本研究で提示した活動の枠組みモデルが子供の見
方や子供の人とかかわる力の育成に影響を与える可能性
があり，またこの活動の枠組みモデルが実習から就職へ
という保育者としての成長プロセスにおいて利用可能な
モデルになると予想されるため，効力感が向上し，実習
や保育者になることへの不安などが軽減する可能性があ
る。

しかし，結果の解釈においては研究上の限界があるこ
とを予め付言しておく。本研究は，短期縦断研究として
３回にわたって測定データを収集した。自己評価に関す
る２つの尺度については，時期１（事前）は，活動の枠
組みモデルを導入した授業「保育内容人間関係Ⅰ」（２年
次後期開講）の１回目であり活動の枠組みモデルが導入
される前の時期である。そして，DVD視聴場面における
子供の心情理解や保育者の働きかけとその意図を理解す
ることを目的として演習を行った上で，時期２（中間）
は２年次後期授業の15回目に測定した。そして，時期３

（事後）は，担当グループが指導案を作成し子供役・保育
者役に分かれて模擬保育を行い，その他の学生が参観者
として観察・記録する実践を行う授業「保育内容人間関
係Ⅱ」（３年次前期開講）の終了時15回目に測定した。ま
た，記録内容の変化を検討するため，記録内容について
は，２回目と３回目は自己評価尺度と同様の時期である
が，１回目は記録についての実践を導入した授業６回目

（後述）に測定したものを用いた。これらの分析において
は，時期（3）を被験者内要因として分散分析を実施す
る。その結果，たとえ時期の（単純）主効果変化があっ
たとしても，それが活動の枠組みモデルの単独の効果で
あるとは正確には結論づけられない可能性がある。とい
うのも事前から事後にかけては保育内容の指導法に関す
る他の科目が開講され，また中間から事後にかけては２
週間の幼稚園実習が行われているからである。つまり，
時期の（単純）主効果が認められたとしても，厳密には，
その変化はこの「人間関係」の授業実践だけの効果によ
るものとは言えず，あくまでも効果をもたらす可能性が
あるという指摘に留める。

Ⅱ　方法

１．授業実践の対象者
大学教育学部の幼稚園教諭・保育士資格取得希望者を

対象とした保育内容人間関係Ⅰ（２年次後期）と保育内
容人間関係Ⅱ（３年次前期）の受講者であり，測定尺度
の回答がすべてそろった学生105名である。

２．授業実践の内容と用いた教材
「人間関係Ⅰ」の授業の大枠は，笠原ほか（2016）と，

「人間関係Ⅱ」の授業は笠原・吉川（2016）とほぼ同一
である。「人間関係Ⅰ」で用いた教材も，小田・神長・赤
石（2005）による DVD 教材である。活動の枠組みモデ
ルを導入したのは，保育内容人間関係Ⅰの授業７回目か
らである。しかし，今回，新たに取り入れた教授様式も
あるため，活動の枠組みモデルの導入前と導入後から実
践による外化・批評までの授業内容の概要を以下に述べ
る。

（1）「保育内容人間関係Ⅰ」の授業１回目～６回目
①�１回目：幼稚園教育要領や保育所保育指針の第１章総

則を復習し，「人間関係」での学修内容のガイダンスを
行った。そして，事前調査として，２種類の質問紙へ
の回答を求めた。

②�２回目：１回目の授業に引き続き，幼稚園教育要領や
保育所保育指針の総則と「人間関係」の「ねらい」と
の関連について講義した。また，「人間関係」のねらい
を自分の体験として語ることができることを目指して，
グループワークを行った。まず，学生自らの楽しかっ
た遊びを回想させ，「遊びの内容」，「遊びが終わった時
の感情」，「遊びの何がそのような感情をもたらしたの
か」を記述させ，ペア学習を行い，全体で共有した。
そして，「人間関係」の「ねらい」でめざすことが，実
は学生本人も幼少時に体験していることを自覚させた。

③�３回目：保育所保育指針の養護の「ねらい」について
説明し，教育の「ねらい」との違いや幼稚園教育要領
の「ねらい」との対比を行い，「ねらい」についての理
解をより深める講義を行った。

④�４回目：「ねらい」と「内容」の関連を学生に理解して
もらうため，まず保育所保育指針の第３章保育の内容
の（2）教育に関わる「ねらい」を提示し，「内容」に
関して，「内容はねらいを達成するために，保育士等が
援助して子どもが環境に関わって経験する事項である」
と説明した上で，学生自身に「ねらい」に基づいて「内
容」を創案して筆記するよう求めた。そして，学生が
創案した「内容」と保育所保育指針にある実際の「内
容」とを比較して，どこが類似していたか，その反対
に考えが及ばなかったことは何かを記録させた。そし
て，「ねらい」と「内容」について納得できたか，そし
て新たに気付いたことを全体で共有した。

⑤�５回目：授業の導入として，４回目の共有の内容を取
り上げ，「ねらい」がなぜ子供を主語にして記述するの
か，「ねらい」においてなぜ場面を細かく特定して記述
しないのかについて「ねらい」が有する保育での意義
について説明した。そして，ペア学習でのペアを二組
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にした４人グループによって，２回目の授業でのグルー
プワークで行った遊びをひとつ取り上げ，その遊びに
ついて「ねらい」を設定するとすればどのようなもの
になるか記述させ，提出させた。
⑥�６回目：グループから提出された「ねらい」を全体

でブラッシュアップした。これは前時の「ねらい」
に関する基礎的事項を復習すると同時に，「ねらい」
を考えるために留意することは何かを考えさせる目
的があった。そして，「ねらい」と「内容」を理解す
ることが，子供理解や保育者の援助の考察の際の実
習生側の視点になることを伝え，これを協同でより
良いものとにするために，まずは，「記録する」とい
う保育活動が重要であることを導入として説明して，
実際に DVD を７分程度視聴させ，記録用紙（A3用
紙，外枠のみ事前印刷）に記録させ，７回目以降の
授業の導入とした。この記録活動が記録内容の変化
を検討する事前のアセスメントとなる。

（2）「保育内容人間関係Ⅰ」の授業７回目～14回目
ここでは「みる・きく・感じる・共有する」活動の枠

組みモデルの実践を行った。
①�７回目：まず，記録がなぜ必要なのかについて説明し

た。そして，前時の記録について振り返りを行い，記
録が困難であったことを確認・共有した。ここが探求
的学習の理論でいえば「動機づけ」に該当する。次に，
活動の枠組みモデルを導入した。これは探求的学習理
論でいえば「方向づけ」に該当する。「みる，きく」と
は，事実を客観的にとらえること，そして，「感じる」
とは，「みる，きく」の活動によって子供や保育者の背
後にある心理，意図などを自分なりに考察することで
あると説明した。そして，「感じたこと」は，その人の
その時点での真実であるため間違いではないことを伝
えた。そして，「共有する」とは，自分が感じたことを
他者に伝えて，対話を通して自分の解釈や考察を広げ
深めること，すなわち『保育者の専門性としての臨床』

（大場，2012）『子ども理解の特質』（大宮，2010）に
通じるものであると解説した。そして，記録をする活
動によって子供の行動の背景や心情，意図の読み取り
と保育者（実習生）の働きかけの意図等に関する省察
が深まり，この練習を積んでいくことによって，子供
たちの反応や行動を予想することができ，保育者の言
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いて振り返り，発表する時間とした。協同学習のテー
マは，主人公の気持ち，他児の気持ち，保育者の働き
かけと態度とその背後にある「保育観」，子供たちの成
長にとって「いざこざ」や「葛藤」のもつ意味の四点
である。保育者の働きかけと子供の成長にとってのい
ざこざ・葛藤の意味については，ミニレポートとして
提出を求めた。

⑥�13回目：前時のレポートのフィードバックを行い，「み
る，きく，感じる，共有する」の最後の実践を行った。
今回は，DVD視聴をしながら記録し，その後，各自で
記録の考察を加筆・修正することに加えて，他者添削
課題として，近くの人と記録を交換し，相手の記録に
朱書きで「加筆，修正」をした。いわば日誌の指導場
面を模している。そして，相手の記録と記録活動に対
してコメントを書いてもらった。最後に，その指導を
受けてどのような気持ちになったか，そして，他者か
ら指導を受ける意味は何かを考えてもらいレポートと
して提出を求めた。

⑦�14回目：他者から指導（添削）をしてもらうことの意
味と他者からなされたコメント内容を整理し，レポー
トのフィードバックを行った。そして，再度『保育者
の専門性としての臨床』（大場，2012）『子ども理解の
特質』（大宮，2010）を詳細に引用し，活動の枠組み
モデルが保育者の専門性向上につながる一つのツール
になる可能性があること解説した。

⑧�15回目：授業全体のまとめを行い，DVD視聴の記録に
よる実践的なテストを行い，初回に測定した二種類の
尺度への回答を求めた。

（3）「保育内容人間関係Ⅱ」の授業１回目～６回目
①�１回目：保育内容人間関係Ⅰで行った ｢みたこと，き

いたこと｣ の事実を客観的にとらえ，その事実の背景
にある子供や保育者の背後にある心理，意図など「感
じたこと」を記録すること，「感じたこと」は推察であ
り，個々人の物の見方に影響されるため，他者と意見
交換・討論する「共有する」ことで，より豊かにみる
保育者の力量を高めることができるといった「みる・
きく・感じる・共有する」活動の枠組みモデルの確認
を行った。そして，事例や体験のワークをもとに，立
場や視点の違いを体感し，他者と意見交換・討論する

「共有する」ことの意義を確認した。
②�２～６回目：｢みる｣ ｢きく｣ ｢感じる｣ ｢共有する｣ 活

動の中で活用できるであろう，子どもの行動を理解す
る方法の一つとして，応用行動分析の学習を行った。

（4）「保育内容人間関係Ⅱ」の授業７回目～14回目
保育内容人間関係Ⅰで行った DVD 視聴を通した ｢み

る」｢きく」｢感じる」｢共有する」実践を活かし，模擬保
育において実践的に学ぶことを行った。
①�７回目：模擬保育を行う意義と方法について説明を

行った。１グループ９～10人となるよう構成し，模擬
保育を実践，発表グループではないときは参観者とな
り記録を行うこと。発表グループは，事前に指導計画
案（略案）を作成し，発表に際しては，子供個々の特
性および言動，その背景にある思いや保育者の働きか
けの意図を設定し演じるよう求めた。参観者は，模擬
保育を観察し「みたこと，きいたこと」を記録，その
背景にある心理や意図を推察する。そして，発表後に，
発表者と参観者で討議を行うことを説明した。

②�８～13回目（模擬保育の実践）：模擬保育の流れは，活
動内容とねらいの説明（３分程度），発表（30分程度），
参観者は記録（15分）とグループミーティング（10
分），その間に発表グループは実践の振返り，全体討議

（15分程度），まとめ（10分）である。発表グループの
振返りの際，担当者と協議の時間を設け，担当者より
子供の言動の背景にある心理やそのときの保育者の働
きかけの意図を問いかけ，グループ内での実践の振返
りの視点の提示を行った。最終回に，模擬保育の実践
と参観，討議に関するレポートの提出を求めた。

③�14回目：（模擬保育全体のまとめ）：最終回に行ったレ
ポートをもとに，実践者，参観者，討議をして感じと
ことや学んだことを共有し，模擬保育全体の振返りを
行った。

３．測定内容
（1）記録内容の変化

事前調査（６回目の授業実践での記録）と中間調査
（15回目の授業実践での記録）では場面の異なる７分程
度の DVD による保育場面視聴による記録内容を分析し
た。結果は以下に述べる５段階の評価尺度（ルーブリッ
ク）に基づいて集計した。
①�子供の姿・活動：評価の観点は，「みる」「きく」活動

の枠組みモデルを用いてポイントとなる子供の活動を
記述できているかである。評価段階５は記述が８カ所
以上，４は７カ所以上，３は５カ所以上，２は３カ所
以上，１は２以下とした。

②�子供の姿・活動の考察：評価の観点は，活動の枠組み
モデルの「感じる」を用いて子供の姿・活動から推測
される子供の心理（困りや停滞，つまずきに対する思
い等）を十分に考察しているかである。評価段階は①
と同様である。

③�保育者の働きかけ：活動の枠組みモデルの「みる」「き
く」を用いてポイントとなる保育者の働きかけや援助
を記述しているかである。評価段階５は記述が５カ所
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以上，４は４か所，３は３カ所，２は２カ所，１は１
カ所である。

④�保育者の働きかけの考察：評価の観点は，保育者の働
きかけの意図を，子供と関わって行う直接的援助と間
接的な援助としても記述されているか，特に，「状況・
対象＋理由」などが記述されているかどうかである。
評価段階５は記述が５カ所以上であり，しかも，それ
らの記述内容には働きかけの理由が書いてあり，それ
らが子供の自立・自主的な態度を育成するような働き
かけとして記述されている場合である。評価段階４は
評価段階の基準による記述が４カ所，３は３カ所，２
は２カ所，１は１カ所又はなしである。なお，子供の
自立・自主的な態度を育成するような働きかけの考察
が無い場合は，考察の記述数が基準に達していたとし
ても下の評価段階とした。

⑤�環境構成・準備物等：保育者による環境構成は保育者
の働きかけの意図を反映したものである同時に，保育
者同士が情報を「共有」する際にも手がかりとなる。
そこで環境図や準備物を記述できているかどうかも評
価した。評価段階５は記述が５カ所以上，以降，記述
数が１下がることで段階も１下がることとした。
事前と中間での測定においてはDVD視聴の記録に対し

て，後述する事後調査との比較を可能にするため，以上
５つの評価基準各５段階評価の素点を４倍として合計100
点換算とした。最低点は20点である。なお，事前と中間
で視聴させたDVDは場面も登場人物も異なっている。そ
のため記録は主人公（Ｒ）を中心に記録するよう求めた。
また DVD に含まれるエピソードの内容も異なっている。
例えば，事前では入園式後の初日と３日目のＲが保育者
を拠り所としながら園生活に慣れ始めた場面であり，主
担任，園長，他クラスの担任と他児１名が登場するDVD
場面だった。こちらが想定した子供の活動エピソード数
は10場面，担任の活動エピソード数は８場面である。一
方，中間で視聴させたDVDはクラス担任が遊び集団の周
辺にいるＲについて働きかけ，Ｒを集団での砂場遊び（砂
場につくった水たまりに製作した船を５，６人が浮かべて
遊んでいる）場面に間接的に導入した結果，Ｒが集団の
中に参加した場面である。子供の活動のエピソード数は
10場面であるがそこでの子供の活動，表情，言葉は事前
に比較すると緻密になっている。また保育者のエピソー
ドも８場面であり保育者の活動，言葉も緻密になってい
る。このように中間でのDVDのエピソード場面数は事前
と同様であるがそこでの内容も多様となり，緻密な記述
をすることが可能である。そのため事前と中間での異な
るDVD視聴に対する評価尺度による測定データは単純に
比較することはできないが，どの程度，活動とその背景
の記録を出てきているかという到達度を比較するものと

して解釈する必要がある。
このことは事後評価にあてはまる。事後評価について

はその授業目標の点から活動の枠組みモデルを用いて子
供の活動を「みて」「きいて」「感じた」ことから背景を
読み取り，保育者としてのどのような働きかけをするこ
とが大切なのかを模擬保育としてトレーニングしてきた。
そのため事後評価では保育場面の２つの事例を文章とし
て提示し，子供の背景とそれに対する保育者の働きかけ
をどのように表現するかという場面想定法による文章記
述を求めた。背景の読み取りと保育者の活動を，それぞ
れ各５段階15点として評価し合計30点となる素点を100
点に換算した数値を分析に用いた。そのためこの数値も
事前，中間と同様に到達度を評価するデータとしてとら
える。

（2）自己評定尺度
二つの測定尺度を利用した。一つ目は西山（2006）が

作成した「人間関係」保育者効力感尺度（以降，効力感
尺度と表記）である。これは「子どもの人とかかわる力
の育ちに望ましい変化を与えることができる」という保
育者の信念や実現可能性の認知を捉える25項目から構成
される尺度である。「１．人とかかわる基盤をつくる」，

「２．発達的視点で子どもを捉えかかわる」，「３．子ども
同士の関係を育てる」，「４．基本的な生活習慣・態度を
育てる」，「５．関係の広がりを支える」の下位尺度から
構成され，妥当性の検証も行われている。評定の仕方は
西山（2006）に基づき７件法とした。

二つ目は，学生の教育実習に対する不安と保育者とし
ての就職に関する不安を測定する自作の尺度である。こ
れまで実習に対する不安尺度を構成しそれに対する実習
の効果を検討する研究は認められる。しかし，実習は，
幼稚園教諭・保育士になるための学修プロセスの中のひ
とつの関門であり，最終的に保育者になるための不安と
も異なる可能性がある。そこで，本研究では，まず実習
前の学生に，教育実習に対する不安と保育者として就職
するうえでの不安を自由記述にて求め，それらの記述内
容を整理することによって最終的に41項目の不安尺度を
作成した。回答に当たっては，一つ一つの項目に対して

「実習に行くことを考えた場合」と「保育者として就職を
考えた場合」という二つの場面を想定させ，不安の程度
の回答を求めた。回答の仕方は，「１．ほとんど不安を感
じていない」，「２．不安を感じていない」，「３．どちら
かといえば不安を感じていない」，「４．どちらかといえ
ば不安を感じている」，「５．不安を感じている」，「６．
かなり不安を感じている」の６件法である。
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４．その他の測定について
この枠組みモデルの有用性の評価を行うために，笠原・

吉川（2016）や笠原ほか（2016）において利用した質
的データと同様に，授業実践途中の収集したミニレポー
トやコメントカードや評価についても収集した。

５．測定時期
保育者効力感尺度と不安尺度は，３回測定した。２年

次後期に開講された保育内容人間関係Ⅰの授業１回目（事
前）と最終回（中間），そして３年次前期に開講された保
育内容人間関係Ⅱの最終回（事後）である。なお記録内
容の変化に関して，事前は先述したように保育内容人間
関係Ⅰの授業６回目の授業実践における記録活動であり，
中間と事後の時期は２つの尺度の測定時期と同一である。

Ⅲ　結果

１．記録内容の変化
事前から事後にかけて100点満点に換算した評価の平

均値は，30.06（SD=5.44），中間72.46（10.08），事後
45.28（21.67）だった。対応がある１要因分散分析の結
果， 時期の主効果が有意であり（F（2,208）=262.261,�
p<.001），Bonferroni による下位検定の結果，それぞれ
の測定時期間の差が有意であり，事前から中間にかけて
数値が高く，事後は事前より有意に高いが中間よりも低
くなっていた。

記録内容の詳細な変化については，共通の評価基準
（ルーブリック）で整理検討した事前と中間の結果を報告
する。事前の評価に関して，５つの評価尺度の５段階評
価の平均は全員１段階にあった。中間の評価で５段階評
価の１段階にあり変化が認められなかった者は１名，２
段階に上がったものが49名，３段階に上がった者が55名
だった。なお４段階にある者はいなかった。１名を除い
て記録内容の評価段階が上がっていたが，また評価段階
４に上がった者はいなかった。次に，事前から中間にか
けて記録内容の評価段階がどのように変化したかを表１
に整理した。①子供の活動の記録については，事前では
評価段階２と３が80人（76.2％）だったが中間では98名

（93.3％）が段階４と５になっていた。②子供の活動の
考察については事前では100名（95.23％）が評価段階１

と２にあったが中間では92名（87.6％）が評価段階４と
５になっていた。③保育者の活動については事前では103
名（98.1％）が評価段階１と２にあったが中間では評価
段階３が47名（44.8％）， 評価段階４と５が40名

（38.1％）になっていた。④保育者の活動の考察につい
ては事前では95名（90.5％）が評価段階１にあったが，
中間では評価段階２が39名（37.1％），評価段階３と４
が48名（45.7％）になっていた。⑤環境図・準備物等に
ついては，事前では全員が評価段階１にあり，中間では
51名（48.6％）が評価段階２に，49名（46.7％）が評
価段階４と５になっていた。子供の活動とその考察につ
いては評価段階が上がっていることが読み取れるが，保
育者の活動の記録とその考察および環境図等については
評価段階が上がってはいるもののばらつきが見られた。
以上より，子供の活動やその考察については活動の枠組
みモデルによる影響を読み取ることができるが保育者の
活動や考察についてはまだ個人差が多く十分な結果をも
たらしているとは言えない可能性がある。この点に関す
る教授内容や教授形式の改善が必要であろう。

２．「人間関係」保育者効力感尺度の結果
西山（2006）が見出した「１．人とかかわる基盤をつ

くる」，「２．発達的視点で子どもを捉えかかわる」，「３．
子ども同士の関係を育てる」，「４．基本的な生活習慣・
態度を育てる」，「５．関係の広がりを支える」の下位尺
度ごとに評定平均値を求めた。事前・中間・事後の時期
ごとに各下位尺度の平均値を提示したのが表２である。

この数値に対して，時期×下位尺度（ともに被験者内
要因）の分散分析を行った。その結果，時期の主効果

（F（2,208）=5.15,�p<.01）， 下 位 尺 度 の 主 効 果（F（4,416）

=147.23,�p<.001），時期×下位尺度の交互作用（F（8,832）

=5.48,�p<.001）が有意だった。時期では，事前（平均値
M=4.12）と中間（M=4.03）には差がないが中間よりも
事後（M=4.24）が有意に自己効力感の平均値が高いこ
と，事前と事後の間には差がないことが示された。また
下位尺度では，「 １． 人とかかわる基盤をつくる 」

（M=4.57）が一番高く，次に「４．基本的な生活習慣・
態度を育てる」（M=4.33），「３．子ども同士の関係を育
てる」（M=4.03）と「５．関係性の広がりを育てる」

段階 事前 中間 事前 中間 事前 中間 事前 中間 事前 中間
1 12 0 46 1 96 3 95 14 105 4
2 33 0 44 3 7 15 10 39 0 51
3 47 7 12 9 2 47 0 18 0 1
4 13 37 3 38 0 27 0 30 0 10
5 0 61 0 54 0 13 0 4 0 39

①子供の活動 ②子供の考察 ③保育者の活動 ④保育者の考察 ⑤環境図等

表１．事前と中間における記録内容の評価段階ごとの人数
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４．その他の測定について
この枠組みモデルの有用性の評価を行うために，笠原・

吉川（2016）や笠原ほか（2016）において利用した質
的データと同様に，授業実践途中の収集したミニレポー
トやコメントカードや評価についても収集した。

５．測定時期
保育者効力感尺度と不安尺度は，３回測定した。２年

次後期に開講された保育内容人間関係Ⅰの授業１回目（事
前）と最終回（中間），そして３年次前期に開講された保
育内容人間関係Ⅱの最終回（事後）である。なお記録内
容の変化に関して，事前は先述したように保育内容人間
関係Ⅰの授業６回目の授業実践における記録活動であり，
中間と事後の時期は２つの尺度の測定時期と同一である。

Ⅲ　結果

１．記録内容の変化
事前から事後にかけて100点満点に換算した評価の平

均値は，30.06（SD=5.44），中間72.46（10.08），事後
45.28（21.67）だった。対応がある１要因分散分析の結
果， 時期の主効果が有意であり（F（2,208）=262.261,�
p<.001），Bonferroni による下位検定の結果，それぞれ
の測定時期間の差が有意であり，事前から中間にかけて
数値が高く，事後は事前より有意に高いが中間よりも低
くなっていた。

記録内容の詳細な変化については，共通の評価基準
（ルーブリック）で整理検討した事前と中間の結果を報告
する。事前の評価に関して，５つの評価尺度の５段階評
価の平均は全員１段階にあった。中間の評価で５段階評
価の１段階にあり変化が認められなかった者は１名，２
段階に上がったものが49名，３段階に上がった者が55名
だった。なお４段階にある者はいなかった。１名を除い
て記録内容の評価段階が上がっていたが，また評価段階
４に上がった者はいなかった。次に，事前から中間にか
けて記録内容の評価段階がどのように変化したかを表１
に整理した。①子供の活動の記録については，事前では
評価段階２と３が80人（76.2％）だったが中間では98名

（93.3％）が段階４と５になっていた。②子供の活動の
考察については事前では100名（95.23％）が評価段階１

と２にあったが中間では92名（87.6％）が評価段階４と
５になっていた。③保育者の活動については事前では103
名（98.1％）が評価段階１と２にあったが中間では評価
段階３が47名（44.8％）， 評価段階４と５が40名

（38.1％）になっていた。④保育者の活動の考察につい
ては事前では95名（90.5％）が評価段階１にあったが，
中間では評価段階２が39名（37.1％），評価段階３と４
が48名（45.7％）になっていた。⑤環境図・準備物等に
ついては，事前では全員が評価段階１にあり，中間では
51名（48.6％）が評価段階２に，49名（46.7％）が評
価段階４と５になっていた。子供の活動とその考察につ
いては評価段階が上がっていることが読み取れるが，保
育者の活動の記録とその考察および環境図等については
評価段階が上がってはいるもののばらつきが見られた。
以上より，子供の活動やその考察については活動の枠組
みモデルによる影響を読み取ることができるが保育者の
活動や考察についてはまだ個人差が多く十分な結果をも
たらしているとは言えない可能性がある。この点に関す
る教授内容や教授形式の改善が必要であろう。

２．「人間関係」保育者効力感尺度の結果
西山（2006）が見出した「１．人とかかわる基盤をつ

くる」，「２．発達的視点で子どもを捉えかかわる」，「３．
子ども同士の関係を育てる」，「４．基本的な生活習慣・
態度を育てる」，「５．関係の広がりを支える」の下位尺
度ごとに評定平均値を求めた。事前・中間・事後の時期
ごとに各下位尺度の平均値を提示したのが表２である。

この数値に対して，時期×下位尺度（ともに被験者内
要因）の分散分析を行った。その結果，時期の主効果

（F（2,208）=5.15,�p<.01）， 下 位 尺 度 の 主 効 果（F（4,416）

=147.23,�p<.001），時期×下位尺度の交互作用（F（8,832）

=5.48,�p<.001）が有意だった。時期では，事前（平均値
M=4.12）と中間（M=4.03）には差がないが中間よりも
事後（M=4.24）が有意に自己効力感の平均値が高いこ
と，事前と事後の間には差がないことが示された。また
下位尺度では，「 １． 人とかかわる基盤をつくる 」

（M=4.57）が一番高く，次に「４．基本的な生活習慣・
態度を育てる」（M=4.33），「３．子ども同士の関係を育
てる」（M=4.03）と「５．関係性の広がりを育てる」

段階 事前 中間 事前 中間 事前 中間 事前 中間 事前 中間
1 12 0 46 1 96 3 95 14 105 4
2 33 0 44 3 7 15 10 39 0 51
3 47 7 12 9 2 47 0 18 0 1
4 13 37 3 38 0 27 0 30 0 10
5 0 61 0 54 0 13 0 4 0 39

①子供の活動 ②子供の考察 ③保育者の活動 ④保育者の考察 ⑤環境図等

表１．事前と中間における記録内容の評価段階ごとの人数
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（M=4.06）との間に有意差は認められないがその二つの
下位尺度が次に高く，「２．発達的視点で子どもを捉えか
かわる」（M=3.67）が一番低いことが示された。

交互作用に対して下位尺度における時期の単純主効果
の検定を行ったところ，下位尺度「５．関係性の広がり
を育てる」を除いて時期の単純主効果が認められた。下
位尺度の「２．発達的視点で子どもを捉えかかわる」と

「３．子ども同士の関係を育てる」は，事前と中間の時期
では平均値間に有意な差は認められないが，事後の平均
値がそれらの時期よりも有意に高いことが示された。ま
た，「４．基本的な生活習慣・態度を育てる」では，事前
と事後，事前と中間との間には有意な差が認められない
が，中間と事後の間に有意差が認められた。「１．人とか
かわる基盤をつくる」では，事前から中間にかけて有意
に下がり，中間から事後にかけて事前と同じレベルまで
に有意に上がっていた。

３．不安尺度の結果
（1）不安尺度の因子分析

作成した41項目の不安尺度に対して，重みづけなしの
最小二乗法，プロマックス回転による因子分析を実施し
た。測定時期が３回あり，同一項目を「実習に行くこと
を考えた場合」と「保育者としての就職を考えた場合」
との２場面に分けて回答を求めていたため，各時期・場
面に分けて分析を実施した。因子負荷量�.35未満の項目，
２つの因子に因子負荷量�.40以上を示している項目を削
除して分析を行った。測定時期と想定場面が異なると因
子数や因子を構成する項目に不一致が生じていた。それ
らを整理した結果，中間と事後の時期に「保育者として
の就職を意識した場面」を想定して回答を求めた結果が
因子数及び因子項目が一致し，しかも解釈可能性の点か
ら適当と判断されたためその因子分析結果を用いること
にした。その結果を表３に提示する。

第１因子は，「７．ひとりで一日の活動を計画し，進行
できるだろうか」，「６．年齢や発達に応じた保育課程，
指導計画をたて，それを実践することができるだろうか」，

「幼稚園教育要領や保育所保育指針をふまえた保育をでき
るだろうか」など，保育者としての専門性を有して保育
を行うことに関わる項目が集まったため「保育者として
の専門性不安」因子（α=.928）と命名した。第２因子
は「16．クラス全体への目配り・気配りができるだろう
か」，「19．保育中に子供たちに間違った言葉かけをする
のではないだろう」など，子供を目の前にした保育のあ
り方に関連する項目が集まったため「子どもへの対応不
安」因子（α=.938）と命名した。第３因子は，「38．保
護者とうまく連携できるだろうか」，「36．保護者との関
係をうまく形成・維持・発展できるだろうか」など，保
護者や保育者との人間関係を不安視する項目が集まった
ため「保護者・保育者との人間関係不安」因子（α=.927）
と命名した。第４因子は，「31．指導計画（指導案）を
作成することができるのだろうか」，「33．指導案を作成
する時に大切なことは何かを理解していないのではない
だろうか」，指導案や記録等を作成する力量の不安に関連
する項目が集まったため「指導案や記録の作成不安」因
子（α=.901）と命名した。第５因子以降は，因子を構
成する項目数が２項目であり因子としての妥当性に問題
が残るが，不安尺度の因子として重要であると考え分析
対象とした。第５因子は「保育者としての体力不安」因
子，第６因子は「保育技能不安」因子，第７因子は「進
路不安」因子と命名した。

（2）不安尺度の下位尺度の評定平均値の変化
各因子を不安尺度の下位尺度としてとらえ，各因子を

構成する項目の評定平均を下位尺度得点として分析を
行った。測定時期，想定した場面ごとに各下位尺度の評
定平均値を表４に提示した。

1． 人とかかわる基盤
をつくる

4.63 (0.74) a 4.37 (0.89) b 4.71 (0.77) a 9.76 ***

2． 発達的視点で子ど
もを捉えかかわる

3.62 (0.70) a 3.56 (0.85) a 3.83 (0.77) b 8.27 ***

3． 子ども同士の関係
を育てる

3.99 (0.70) a 3.94 (0.99) a 4.17 (0.73) b 4.21 *

4． 基本的な生活習
慣・態度を育てる

4.35 (0.68) ab 4.21 (0.83) a 4.43 (0.73) b 4.53 *

5． 関係性の広がりを
支える

4.02 (0.73) 4.09 (0.84) 4.07 (0.74) 2.00 ns

注) *p <.05, **p <01, ***p <.001

ns ：not significant

同じアルファベットが付いていない群間には5%水準で有意差あり

事前 中間 事後 　　　F 値下位尺度

表２．測定時期ごとの「人間関係」保育者効力感の評定平均値
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F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7

第1因子　保育者としての専門性不安(α=.928)

7 ひとりで一日の活動を計画し，進行できるだろうか .892

6 年齢や発達に応じた保育課程，指導計画をたて，それを実践することができるだろうか .842

5 幼稚園教育要領や保育所保育指針をふまえた保育をできるだろうか .711

9 保育の理論と実際を統合できるだろうか .666

10 年間を通しての園務(教育・保育課程や園の行事など)を把握して保育できるだろうか .639

8 授業で学習したことを実践に役に立てることができるだろうか .576

11 保育者としての知識や経験が足りないのではないか .495

15 担任としてクラスを運営できるだろうか .449 .340

第2因子　子供への対応不安(α=.938)

16 クラス全体への目配り・気配りができるだろうか .987

19 保育中に子どもたちに間違った言葉かけをするのではないだろうか .796

14 活動のねらいを子どもにうまく伝え，集中度を継続して保育できるだろうか .320 .747

26 一人一人の子どもを理解して対応できるだろうか .677

17 ひとりで何人もの子どもを見ることができるだろうか .674

27 子ども同士のトラブルをうまく仲裁し指導できるだろうか .577

13 子どもに対して臨機応変に柔軟な保育をできるだろうか .571

20 保育しながら間違った判断をしてしまうのではないだろうか .555

12 子どもの前に立って保育者としてふるまうことができるだろうか .524

30 子どもとどこまでかかわればよいのだろうか .508

25 子どもの年齢に合った環境を作り出すことができるだろうか .451

第3因子　保護者・保育者との人間関係不安(α=.927)

38 保護者とうまく連携できるだろうか .991

36 保護者との関係をうまく形成・維持・発展できるだろうか .895

37 保護者とどのようにコミュニケーションを取ればよいのだろうか .887

39 子どもがケガをした時の保護者への対応をうまくできるだろうか .722

35 保育者同士の人間関係をうまく形成・維持・発展できるだろうか .468

第4因子　指導案や記録の作成不安(α=.901)

31 指導計画案(指導案)を作成することができるだろうか .859

33 指導案を作成するときに大切なことは何かを理解していないのではないだろうか .859

32 日誌や記録をうまく書くことができるだろうか .830

34 指導案を作成できても実際に実践できるだろうか .592

第5因子　保育者としての体力不安

40 保育者としての体力があるだろうか .928

41 毎日，体力がもつだろうかか .912

第6因子　保育技能不安

22 子どもの興味・関心を満たす手遊び・絵本などを身に付けているだろうか .953

23 手遊びや歌，折り紙などの遊びの知識やレパートリー(種類)を身に付けているだろうか .755

第7因子　進路不安

3 保育者になりたい意志が強くなくても保育職を選んでよいのだろうか .887

2 保育(幼稚園，保育所，施設)を就職の進路にしてよいのか .444

因子間相関行列 .783

.687 .733

.650 .675 .633

.457 .462 .476 .387

.446 .528 .437 .380 .294

.329 .432 .400 .360 .384 .272F7
(削除された項目)
1.私に保育者としての適性があるだろうか，4.私は，子ども達のお手本となる保育者になることができるだろうか，18.子ども達全員の安全を守ることができるだろうか，
21.子どもの能力を引き出し，子どものための保育をする判断力，実践力を身に付けているだろうか，24.ピアノの技量を実際の保育で音楽活動に適用できるだろうか，
28.子どもの怪我・キズ・アザへの対応をうまくできるだろうか，29.どんなにきつくても子どもの前で笑顔で接することができるだろうか

F2

F3

F4

F5

F6

尺度項目

表３．保育系学生が抱く不安尺度の因子分析結果

事前 中間 事後 事前 中間 事後 事前 中間 事後

1． 4.62 4.61 4.71 4.75 4.80 4.82 4.68 4.71 4.77 0.90 ns

(0.72) (0.83) (0.73) (0.77) (0.85) (0.83) (0.07) (0.08) (0.07)

2． 4.32 4.36 4.41 4.40 4.45 4.47 4.36 4.40 4.44 0.70 ns

(0.68) (0.89) (0.75) (0.78) (0.90) (0.82) (0.07) (0.09) (0.07)

3． 4.56 4.45 4.59 4.81 4.62 4.79 4.68 4.53 4.69 2.55 ns

(0.89) (1.02) (0.92) (0.93) (1.06) (0.98) (0.09) (0.10) (0.09)

4． 4.92 4.94 4.48 4.82 4.87 4.47 4.86
a

4.90
a

4.48
b 12.48 ***

(0.74) (0.96) (0.93) (0.81) (0.95) (0.91) (0.07) (0.09) (0.09)

5． 3.81 3.83 3.91 3.96 4.00 4.10 3.89 3.92 4.00 0.63 ns

(1.40) (1.42) (1.29) (1.42) (1.40) (1.33) (0.14) (0.14) (0.13)

6． 4.50 4.64 4.77 4.40 4.58 4.72 4.45
a

4.61
ab

4.74
b 5.26 **

(0.96) (1.00) (0.91) (0.96) (0.98) (0.95) (0.09) (0.09) (0.09)

7． 3.09 3.28 3.53 3.40 3.60 3.79 3.25
a

3.44
ab

3.66
b 4.27 *

(1.17) (1.16) (1.31) (1.28) (1.24) (1.39) (0.12) (0.11) (0.13)
注) *p <.05, **p <01, ***p <.001

ns ：not significant

同じアルファベットが付いていない群間には5%水準で有意差あり

進路不安

下位尺度

保育者としての専
門性不安

子供への対応不安

保護者・保育者と
の人間関係不安

指導案や記録の作
成不安

保育者としての体
力不安

保育技能不安

　　　F 値

時期×不安の交互作用実習場面 就職場面

表４．場面，測定時期ごとの不安下位尺度の評定平均値
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38 保護者とうまく連携できるだろうか .991

36 保護者との関係をうまく形成・維持・発展できるだろうか .895
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34 指導案を作成できても実際に実践できるだろうか .592
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40 保育者としての体力があるだろうか .928
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22 子どもの興味・関心を満たす手遊び・絵本などを身に付けているだろうか .953

23 手遊びや歌，折り紙などの遊びの知識やレパートリー(種類)を身に付けているだろうか .755

第7因子　進路不安

3 保育者になりたい意志が強くなくても保育職を選んでよいのだろうか .887

2 保育(幼稚園，保育所，施設)を就職の進路にしてよいのか .444
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時期×不安の交互作用実習場面 就職場面

表４．場面，測定時期ごとの不安下位尺度の評定平均値
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これらの数値に対して，被験者内要因である場面×時
期×下位尺度の分散分析を実施した。その結果，実習場
面（M=4.30）よりも就職場面（M=4.41）を想定した不
安の方が高いという場面の主効果が有意だった（F（1,104）

=16.63,�p<.001）。また不安の主効果も有意であり（F（6,99）

=39.35,�p<.001），「 ４． 指導案や記録の作成不安 」
（M=4.75） と「 １． 保育者としての専門性不安 」
（M=4.72）と「３．保護者・保育者との人間関係不安」
（M=4.64）と「６．保育技能不安」（M=4.60）の４つ不
安の間には有意な差がなく，それらが「２．子供への対
応不安」（M=4.40）よりも有意に高い。また，「２．子供
への対応不安」は「５．保育者としての体力不安」

（M=3.94）よりも有意に高く，一番低いのが「７．進路
不安」（M=3.45）だった。

場面×不安の交互作用（F（6,99）=9.44,�p<.001），時期×
不安の交互作用（F（12,93）=7.55,�p<.001）が有意だった。
時期×不安の交互作用に対して，不安における時期の単
純主効果の検定を行った。その結果を表３の「時期×不
安の交互作用」の欄に示した。「１．保育者としての専門
性不安」，「２．子供への対応不安」，「３．保護者・保育
者との人間関係不安」，「５．保育者としての体力不安」
には，時期の単純主効果は認められなかった。「６．技能
不安」と「７．進路不安」は，事前と中間，中間と事後
の間には有意差は認められないが事前よりも事後が有意
に高い，つまり不安が高まっていることが示された。一
方，「４．指導案や記録の作成不安」については，事前と
中間の間には差は認められないがこれら２つの時期より
有意に事後が低い，つまり不安が下がっていることが示
された。

Ⅳ　考察

１．活動の枠組みモデルの有用性
笠原ほか（2016）や笠原・吉川（2016）では，今回

の授業実践と同様，「ねらい」や「内容」の理解，活動の
枠組みモデルの導入とDVD視聴による実践を通して，子
供の心情や行動の理解，保育者の援助の考察を豊かにす
ることを目的にしていた。この時期の学生の授業コメン
トや自由記述の結果からは，活動の枠組みモデルが保育
者の保育活動や子供の心情・行動理解には有用であると
いう評価があった。しかし，記録内容の変化を詳細に検
討した結果からは，子供の活動と考察については変化が
認められるものの保育者の活動とその考察については個
人差が多いことが読み取れた。

一方，効力感尺度からは，活動の枠組みモデルの影響
は，「発達的視点で子どもを捉えかかわる」，「子ども同士
の関係を育てる」，「基本的な生活習慣を育てる」，「関係
性の広がりを支える」については変化がなかった。しか

も，「人とかかわる基盤をつくる」については有意に下が
るという結果が得られた。不安尺度に関する分析で見出
された時期×不安の交互作用に関しても，不安尺度の下
位尺度における時期の単純主効果が有意であった「４．
指導案や記録の作成不安」や「６．保育技能不安」にお
いても事前から中間にかけての不安の変化は認められな
かった。つまり，先行研究では，学生のコメントから活
動の枠組みモデルが有用であると評価されていると報告
したが，今回の授業実践においては活動の枠組みモデル
の教授が効力感の増大や不安感の低減には至っていない
ことが示された。探求的学習理論からこの現象を考察す
るならば，この授業において導入された活動の枠組みモ
デルを内化（理解）して外化（実際に試行）し，子供の
活動の記録とその背景の考察については表１にあるよう
に記述内容も変化したことから，モデルについての肯定
的な影響は部分的にはあったとしても，効力感の向上や
不安の低減につながるような実際の行動レベルにまでそ
の効果が出る，すなわち批評し統制できるまでに至って
いない状態にあると考えられる。これについては，活動
の枠組みモデルの「みる」「きく」によって子供の活動を
記録にとどめ，「感じる」ことを通して子供の背景を考察
し，それらを「共有する」ことによって子供理解が深まっ
たという自己評価があったとしても，本論文で示された
ように，保育者の働きかけや援助という活動とその考察
については子供のそれらと比較してばらつきがあり活動
の枠組みモデルによる影響が少なかったとも考えられる。
そのため，保育者による子供の人間関係を広げ深める行
動に対する気づきやその考察も深まらず，そのことが，
自分が保育者になった時にどのように子供を受け止め子
供に働きかけてよいのかわからないという状態になり，
効力感が向上せず不安感が残されていることになった可
能性がある。

２�．活動の枠組みモデルの影響：事前・中間から事後に
かけて
保育内容人間関係Ⅰで DVD 視聴と記録による ｢みる・

きく・感じる・共有する｣ の体験を経て，保育内容人間
関係Ⅱにおいて模擬保育による実践的な観察と記録を
行った。笠原・吉川（2016）は，子供の言動の背景にあ
る思いについて，実際に役を演じることで新たな子供の
気持ちに気付いたり，参観者として客観的にみることで
みえてきたり，それを意見交換（「共有」）することで，
推察（「感じる」）の幅と深まりができていったと報告し
た。また，模擬保育という設定されたものではあるが，
DVDとは異なり実際に目の前で展開される保育実践の共
有は，設定者と観察者が相互にやり取り行うことができ，
立場のズレを感じたり共感したりする機会となった可能
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性があると報告した。そのことが，保育者各々が ｢みて
いる｣，｢きいている｣ ものはすべてではない，それゆえ
に ｢みて，きいて，感じたこと｣ を記録に留め，それを
もとに他者と意見交換・討論することの重要性を実感が
できたという気づきになったと考えられると解釈した。

今回の授業実践の結果から，効力感尺度においては，
「１．人とかかわる基盤をつくる」と「４．基本的な生活
習慣・態度を育てる」が中間から事後にかけて有意に上
昇し事前のレベルと同等になっていた。「２．発達的視点
で子どもを捉えかかわる」と「３．子ども同士の関係を
育てる」は事後にかけて有意に上がっていた。一方，不
安尺度では「４．指導案や記録の作成不安」が事前・中
間よりも有意に低く，「６．保育技能不安」と「７．進路
不安」が中間とは差が認められないが事前よりも有意に
高くなっていた。「４．指導案や記録の作成不安」が低下
したのは，事前から事後にかけて活動の枠組みモデルを
内化し外化したものが，さらに他の保育内容の科目や教
育実習という実践の場で，より広くしかも実習において
実際の子供と接し，実習担当教員から指導を受けること
で活動の枠組みモデルをより深く批評・統制したことが
影響を与えたと解釈することも可能であろう。しかし，

「６．保育技能不安」と「７．進路不安」が高まっている
ことや他の効力尺度や不安尺度で何の肯定的変化をもた
らさない下位尺度もあったことから，尺度上に現れるま
での自己評価に変化をもたらすまでには外化，批評し，
統制する体験そのものが足りなかったと考えられる。あ
るいは，事後での記録内容の到達度が事前よりも有意に
高くはなっているが中間よりも有意に下がっていた。こ
れは測定方法（事後は場面想定法を用いた）の違いによ
ることも影響していることは否定できないが，今回提示
した活動の枠組みモデルが効果をもたらす領域が限定さ
れており，そのため適用外の領域にはそもそも効果がな
かったとも解釈できる。つまり，子供や保育者の援助の
背景を理解し，それを記録に留めて他者と対話し考察を
深めていくことまでは効果があるが，実際に保育者にな
るプロセスで体験する様々な不安，たとえば保育の計画
や遊びの具体的な指導など多様な課題から喚起される不
安を解消するには，新たな別のモデル（方向づけのベー
ス）を要するという解釈である。

３．残された課題
以上より，活動の枠組みモデルを教授されることによ

り，学生は子供の記録とその考察という子供理解を深め
るという変化が読み取れた。しかし，保育者の援助の記
録と考察については個人差が認められ，自己評価尺度の
変化も少ないものだった。ただし，それらの変化に関し
ても，本論文でも先述したように活動の枠組みモデルの

教授による直接的な効果であるとは結論づけられない。
活動の枠組みモデルの教授が，保育者のこの領域「人

間関係」に関する専門性の何に効果を持つのかを検討す
るためには，まずは活動の枠組みモデルを教授されなかっ
た学生を対象に，西山（2006）が開発した多次元的保育
者効力感や不安感が学年経過に応じてどのように変化し
ていくのか，何がその変化を支えるのかなどの基礎的な
データを収集し，その上で，本論文での対象者の効力感
や不安を比較する必要があるだろう。西山（2006）は，
養成校１年次生と２年次生，そして初任者（保育経験０
～５年），中堅（保育経験６～15年），ベテラン（16年以
上）とで効力感尺度の総点の平均を分析したところ，養
成期に比較的高いものの，初任期において最も低くなり，
中堅からベテランに至って再び高まるという成長プロセ
スが推定されており，幼稚園・保育所実習での保育経験
は，さほど効力感を変動させるものではなく１年次生と
２年次生に有意な差はないと述べている。しかし，その
成長プロセスの中で学生や現職の保育者が何を体験して
いたのかについては推測に留まっている。今後は，効力
感や不安の養成教育段階から実務についた後も含めてそ
の変化のプロセスをその変化を支えている要因を明らか
にした上で，活動の枠組みモデルの効果を検証する必要
があるだろう。

また記録内容に対する効果検証についても，事後では
科目の教育内容から事前と中間と同等の方法を用いて評
価を行うことができなかった。教授効果を検証するため
には，事後においてもDVD視聴による記録内容の評価を
再度実施する必要がある。さらに，子供の活動の記録と
考察，保育者の働きかけとその考察をより明確に分離し
たうえで，今後は，後者に焦点を当てた教授内容と教授
形式も開発する必要もあるだろう。

そして，本論文の結果をふまえて授業改善を行い，そ
の結果の評価も行い検証を行っていく必要がある。そし
て活動の枠組みモデルの教授効果とその適用領域を継続
的に検証し，さらなるモデルの精緻化と展開を図り，子
供の成長を支える保育者の養成を行わなければならない。
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