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要約

能動的・主体的学習の方法として注目されているアクティブ・ラーニングを授業に取り入れ、

子どもが楽しめる「遊び・活動」を創作し、イベントとして実施するといった一連の学習を行っ

た。本研究では、この学習が、学生の自信・効力感とコミュニケーション力に影響を与えるので

はないかと仮定し、実施前と実施後において、自信・効力感の指標である自尊感情および自己効

力感と、コミュニケーション力の指標である社会的スキルの変容を検証した。その結果、自尊感

情の平均値は実施前よりも実施後の方が有意に高くなり、自己効力感の平均値は、実施前に低かっ

た群に限って実施後の方が有意に高かった。社会的スキルには有意差は認められなかった。これ

らのことから、アクティブ・ラーニングによる学びは、自尊感情および自己効力感に有効に機能

するが、社会的スキルの向上にはそれに特化した手続きが必要であることが示された。

Abstract

A series of learning activities was carried out through events where children could enjoy

“recreational activities.” Incorporated into these activities was active learning, which focuses

on active and independent learning.
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This study hypothesized that such learning activities had an impact on students’

self-esteem/efficacy and communication skills, and through the observation of

pre/post-activity phases, examined the transformation of self-esteem and self-efficacy,

indicated by self-confidence and efficiency, and of social skills represented by communication

skills.

The result showed a significantly higher average value of self-esteem in the post-activity

phase compared to the pre-activity phase, and a higher average value of self-efficacy was

only observed in the post-activity phase of those groups whose value was low prior to the

activity. No significant difference was found concerning social skills.

Based on these findings, while the learning practice conducted through active learning

appeared to enable self-esteem and self-efficacy, some other initiative seems to be required

to improve social skills.

問題と目的
待機児童の問題や保育士・幼稚園教諭・保育教諭（以下，保育者とする）の確保の問題といっ

た保育の量的側面の改善が求められる中，以前にも増して保育の質が問われる時代となっている。

保育の質について，秋田・箕輪・高櫻（2007）は，「サービスとして提供される内容」を質とする

立場と，「保育を，専門性を有する営み」として捉え，「専門家である保育者によって行われる保

育実践の内容」を質として問う立場に大別した。その上で，後者に立脚し，保育の質を問う議論

を活性化させる必要性に言及している。そして，先行研究を踏まえ，議論の前提となる保育の質

を日本ではどのように捉えているかについて，日本における保育の質はその指標や測定の方法は

多様であり一元的に収斂できるものではなく，「保育者の人間性や専門知識・技術とが複合的に絡

まり合う保育者の専門性と，物的環境・労働条件・人間関係といった様々な要因とが相互に関連

し合った結果として保育実践の中に立ち現れるものである」と言及している。この提言には，保

育の質に保育者の専門性が深くかかわること，その専門性には知識・技術ばかりではなく人間性

といった内的要件も含まれること，さらに，他の要因と相互に関連し合いながら実践の中で展開

され，子どもの発達を促進していくことなど，保育の質とそれを規定する保育者の専門性を考え

るうえでの視点が示されていると思われる。

保育の質に影響を与える保育者の専門性を最初に培う場として，保育者養成校の役割は重要で

ある。保育者養成校が高学歴化し修業年限が伸びているが，必ずしも保育の質を高める効果を発

現していないという報告がある（Early, D. M., et al., 2007）。その要因の一つに大学での養成教育

が保育者の資質に十分つながっていないことが挙げられている。この報告を現在の日本の保育者

養成校にそのまま当てはめることは必ずしも適切ではないが，保育者養成校が抱えている問題の
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一端を示しているように思える。すなわち修業年限が長く内容が増えることで，より多くの専門

的知識および技術の習得はできても，「教えられる」あるいは「伝授される」といった受動的な学

びの方法が中心であったり，保育実践の機会が不十分であったりする可能性が考えられるという

ことである。保育現場では，子どもの安全を保証したり，興味関心に基づき自主的に遊びに投入

できたりする環境づくり，状況に応じた柔軟な判断やそれに基づいた対応が求められる。そこに

は専門的知識・技術を備えた保育者としての自信や効力感をもち，豊かな感性・創造力，見通し

につながる想像力，子どもや保護者との信頼感を醸成するコミュニケーション力など，保育者の

資質を構成する力を発揮し，主体的に状況に関わることが要求される。これらの資質は，保育を

実践する上で求められる保育者の内的要件として考えられ，秋田ら（2007）のいう人間性につな

がるものであろう。こうした資質は，受動的学習では，身につけることや個人が元々有していた

としてもより向上させることが難しい。さらに，専門的知識・技術を含めて自己の資質を体験的・

実践的に確かめる機会が少なければ，自分自身の資質や学びの省察につながりにくく，不足して

いる側面への気づきを産み出し難い。このように，保育現場で求められる主体的にかかわる態度

を養成するには，受動的学習による専門的知識・技術の習得のみでは不十分であり，学習過程に

おいて能動的・主体的に物事に向き合う態度の習得も求められる。また，学生が実践的経験をす

る場の保障も必要である。附属の実習施設や保育園や幼稚園をもたない養成校にとっては，在学

中に，子どもや保護者にかかわる体験や学んだ保育内容を実践に活かす機会をどのように保障す

るかは喫緊の課題である。

以上，保育の質向上が求められる時代において，保育現場で有機的に機能する保育者の専門性

を養成するためには，学習過程において，学生が能動的・主体的に取り組むことができるような授

業方法の工夫と実践の場の保障が求められることを述べてきた。このうち，授業方法については，

大学教育において，アクティブ・ラーニングの導入が進められている。アクティブ・ラーニングは，

能動的・主体的学習の方法として注目されている。谷村（2015）は，アクティブ・ラーニングを，

ロバート, B, バー・ジョン，タグ（2014）が「教育パラダイム」から「学習パラダイム」への転換

として特徴づけた考え方を，次のように紹介している。アクティブ・ラーニングは，「学生が学習

を生み出すこと」「多様な学生の成功（成果）を可能にすること」「学生から知識の発見や考えを

誘い出す」といった目的で行われ，「知識は一人一人の中にあり，個人の体験によって形成される」

「積極的な学習者が求められるが，活気ある教師は不要」「学習環境と学習は協力的，協同的，助

け合いである」という学習に関する理論に支えられ，教員は主として学習方法や環境の設計者で

あって，学生のチームワークによって学習が進められる。このような特徴を持つ学習方法は，先

に挙げた保育者の資質の一部である，「主体性」「自信・効力感」「創造力」，他者と協力・協同す

るのに必要な「コミュニケーション力」を培うのに適していると考えられ，導入が進むことが望

まれる。また，実践の場の保障に関しては，養成校の実状に応じた対応が求められよう。
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このような問題意識を背景にして，保育者養成校での演習の授業にアクティブ・ラーニングを

取り入れて「遊び・活動」を創作し，完成させた「遊び・活動」を地域の親子とともに楽しむと

いう学生主導による学習を行った。具体的には，造形遊び・運動遊び・音楽遊び・パネルシアター

を担当する 4グループに分かれて学習を進め，その過程において，アイディアを出し合い，内容

の立案・構成をすること，必要な道具を作成したり練習を積み重ねたりして，「遊び・活動」を完

成させることを学生に課した。さらに，創りあげた「遊び・活動」を実践する機会として地域の

親子に楽しんでもらうイベント（おやこエンジョイフェスティバルとうがく：Oyako Enjoy

Festival TOGAKU，以下，OEFT）を実施した。OEFTでは，完成させた「遊び・活動」を地域

の子どもと保護者に提供し自分たちがかかわりながら実施することが求められた。

本研究の目的は，アクティブ・ラーニングによって創作された「遊び・活動」をイベントとし

て実施するといった一連の学習によって，部分的にではあるが保育者の資質が高まるであろうと

いう仮説を検証し，保育者養成校での学習方法について示唆を得ることであった。本研究で取り

上げた保育者の資質は，保育者としての自信・効力感とコミュニケーション力であった。これら

に焦点づけたのは，近年，学生の多様化とともに自信や効力感のなさを感じる学生や他者と関わ

るコミュニケーション力が不足している学生が増加しているという印象をもったからであった。

そこで，保育者としての自信や効力感を反映する指標として自尊感情および自己効力感を，コミュ

ニケーション力はその構成要素の一つである社会的スキルを用い，演習および OEFT 実施の前

後の変化を比較した（以下，演習およびOEFT実施前を事前，実施後を事後とする）。検証され

た仮説は次の通りであった。

①「遊びや活動を創作し完成させた」「その遊びで子どもや親が楽しめた」という実感をするこ

とで，自尊感情および自己効力感が高まるであろう。

②グループ活動では話し合いと協力，協働が必須であるため，それらの経験をした後の方が他

者と関わるのに必要な社会的スキルが向上するであろう。

③親子と実際にかかわる体験をした後の方が社会的スキルは高まるであろう。

これらの量的検証に加えて，事前と事後の自分の思いや考えといった認知がどのように変容す

るかについても，自由記述を分析することで明らかにする。

方 法
1. 対象

保育者養成を目的とする専攻に所属する 4年制大学 2年生 57 名（男性 10 名，女性 47 名）であっ

た。

2. 対象科目

2 年次に配当されている演習科目で実施した。

東海学園大学紀要 第 24 号28



3. 実施期間と実施回数

2017 年 4 月～7月の間に 15 回実施された。1回目の授業で，参加者全員に対して演習の内容と

OEFT の趣旨を説明するとともに，事前アンケートを実施した。その後，全 11 回を「遊び・活

動」を完成させることに当てた。残りの 2 回はリハーサルと OEFT 実施に当てられた。OEFT

実施後，15 回目の授業で授業の振り返りを行い，事後アンケートを実施した。

4. アンケート内容

アンケートの内容は，性別，乳幼児

とかかわるボランティア活動などの経

験の程度，取得を希望する資格・免許

といった参加者の基本属性に関する項

目と，演習と OEFT について思うこ

とや考えといった認知に関する質問，

および自尊感情尺度，自己効力感尺度，

社会的スキル尺度で構成された。自

尊感情尺度はローゼンバーグ自尊感

情尺度日本語版（桜井，2000），自己効

力感尺度は一般性セルフ・エフィカ

シー尺度（坂野・東條，1986），社会的

スキル尺度は KISS-18（Kikuchi’ s

Scale of Social Skills-18items：菊池，

1988），をそれぞれ用いた（表 1，表 2，

表 3）。ローゼンバーグ自尊感情尺度

は４件法（はい，どちらかといえばは

い，どちらかといえばいいえ，いいえ）

で，KISS-18 は 5 件法（いつもそうだ，

たいていそうだ，どちらともいえない，

たいていそうではない，いつもそうで

はない）で，一般性セルフ・エフィカ

シー尺度は 4件法（はい，どちらかと

いえばはい，どちらかといえばいいえ，

いいえ）で，回答するように求めた。

なお，坂野・東條（1986）は 2件法（は

い，いいえ）で回答するように作成さ
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表 1. 自尊感情尺度（桜井，2000）
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れているが，本研究では程度を測るために 4件法での回答を求めた。事前アンケート，事後アン

ケートともに同じ尺度を用いた。演習と OEFT について思うことや考えといった認知に関する

質問内容は次の通りであった。事前アンケートでは，「あなたが，基礎演習Ⅲ（当該授業科目名）

とおやこエンジョイフェスティバルとうがくのことを考えた時，思うことや自分のことについて

の考えをできるだけ多く書いてください」，事後アンケートでは，「あなたが，基礎演習Ⅲ（当該

授業科目名）とおやこエンジョイフェスティバルとうがくのことを思い出して，思うことや自分

のことについての考えをできるだけ多く書いてください」と自由に記述することを求めた。

5. 手続き

(1) グループ分け

造形遊び，運動遊び，音楽遊び，パネルシアターの 4つの「遊び・活動」のいずれを選択するか

について第 3希望まで希望を取ったのち，グループ人数に大きな偏りが出ないように調整を行っ

た。なお，学生には，希望は尊重するが必ずしも第 1希望に配属されない可能性があることを説

明し了解を得た。その結果，1グループあたり，十数名の配属となった。

(2) アンケートの実施

事前アンケート，事後アンケートともに，無記名で行った。ただし，事前と事後とを対応させ

るために，学籍番号の下 3桁を記載するように依頼した。アンケートの結果が成績に関係するも

のではないこと，答え難い質問項目には答えなくてよいこと，結果は統計的に処理をするため個

人が特定されることはないこと，結果を研究として公表することがあること，について説明をし

た。説明内容を踏まえ回答をし，アンケート用紙を提出したことで，アンケート調査に協力する

ことを了解したものとすることを伝えた。回収率は 100％であった。なお，研究倫理については

学内研究倫理委員会での承認を得ている（承認番号 29-10）。

(3) 演習の進め方

グループ活動に入る前に，全体での説明を行った。そこでは，「造形遊び，運動遊び，音楽遊び，

パネルシアターの 4グループに分かれて演習を行うこと，演習では自分たちで話し合い協力して

遊びや活動を創作し完成させること，さらに地域の親子に完成させた遊びや活動を提供し，かか

わり合いながらともに楽しむこと」といったアクティブ・ラーニングの特徴を反映させた進め方

を伝えた。教員は，指示や指導よりも，学生が必要とする助言を行うといった姿勢でかかわった。

以下に，造形遊び，運動遊び，音楽遊び，パネルシアター，それぞれの演習の内容とアクティ

ブ・ラーニングによる進め方について記した。なお，アクティブ・ラーニングの技法や戦略につ

いては，溝上（2014）を参考に各担当教員で分類を行った（表 4）。
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表４ .アクティブ・ラーニングによる進め方

領域
（学習形態/主導形態）

演習内容（出現した技法と戦略）

造形遊び

（学生主導型）

幼児期における造形とあそびの意義を理解しつつ，親子で楽しみな

がら造形表現活動を体験できるプログラムを企画・実施した。イベン

ト会場内が楽しい世界観に包まれるような空間作りと演出のための

様々な造形物を制作・展示し，あそびを通して色や形を楽しんだり，

ものつくりを楽しんだり，みんなの表現が集まって一つの作品になる

共同制作を楽しめるプログラムとした。造形あそびプログラムのテー

マは「星に願いを！つくって，あそんで，星空旅行！」とし，会場の中

央に大きな天の川をイメージした造形物を設置し空間演出を行った。

また，身近に存在する素材を用いた手作りおもちゃを楽しむコーナー，

紙片の模様や色・形，素材の感触や舞い散る動きなど五感全体で感じ

ながらあそびを楽しむ「紙のプール」のコーナー，床全体に板段ボー

ル設置し，自由に落書きできるコーナーを設けた。星型の色画用紙に

絵や願い事をかいたものを中央の天の川型造形物に，各々好きなとこ

ろに取り付け，参加者の願いがこもった星が全体に散りばめられた天

の川を共同制作作品とした。

プログラムを企画・準備・実施する中で，学生自らが設定した課題

または与えられた課題を解決していく過程で様々な能力が育成される

「PBL(Project-Based-Learning)」，グループワークにおける学生の能

動的な学習と取り組みによる「チーム基盤型学習」，課題を設定し，情

報の収集，整理・分析，まとめといった探究的な学習である「調べ学

習」，学生が自らの発見によって学習していく「発見学習」，協同の精

神をもとに話し合いや共同作業のプロセスを大切にした「協同学習」，

互いの資源や能力を活かし合って共同研究など一つの成果を追求する

「協調学習」など，アクティブ・ラーニングの技法・戦略を用い授業を

進めた。

運動遊び

（学生主導型）

本授業では，対象年齢の標準的運動発達の視点から，親子で楽しみ

ながら基礎的運動動作を体験・修得するためのプログラムを考え実施

した。本番当日の具体的なプログラムは，「不思議な森の大冒険」と題

して，4つのブース（平均台をわたる，ボールを投げる，荷台に乗るな

ど）で「しゃがむ」，「跳ぶ」，「投げる」など基礎的運動動作を参加者へ
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提示した上で実施した。本番当日までの過程の中で，学生は，自分た
ちで実施することを意識し，協同・協調学習や調べ学習，チーム基盤
学習や発見学習など，アクティブ・ラーニングの技法・戦略が多く使
用していた。

音楽遊び

（学生主導型）

本授業では，親子で楽しめるオリジナルミュージカルを創り，上演

した。学生主体で，対象年齢が，理解できることばで台詞を考え，親

子が見るだけでなく参加できるミュージカルとなるように考えて脚本

作りを行った。舞台の小道具・衣装の材料も，学生が廃品（段ボール

箱）や日常品（ゴミ袋）等を準備して作り上げた。学生は，ステージ担

当と，音楽担当に分かれ，それぞれが責任を持って担当部分の完成を

目指し，連携をとって総合的なステージ作りを行った。その過程で，

協同学習やシンク・ペア・シェア，ジグソー法等のアクティブ・ラーニ

ング技法を用いた。

パネルシアター

（学生主導型）

パネルシアターは 1人でもグループでも演じることができる保育教

材である。その演技が目の前の親子の反応となるので，アクティブな

活動である。パネルシアターを演じるには，まずは個人的に周到な準

備，練習が必要となり，保育の知識，技術の向上に有効である。グルー

プで取り組む場合は，自分だけの考えでは演じられないので，協同・

協調学習が大切となるので，対話的で主体的な深い思考を深める活動

となる。

具体的には，昨年同様に 3名ずつ 3グループで，各グループ手遊び

を 1曲，パネルシアターは物語形式のものを 1つ，歌を中心とした形

式のものを 1 つ演じるように全員で決める。どの曲，物語を選ぶか，

それを授業の中に 12 回までにどのように練習するかをグループごと

に相談し決めて実行する。

パネルシアターを演じるには，自分たちでパネルを製作し，それら

を用いて歌，語り，パネルを表示する知識・技術が必要である。学生

はすでに，それまでの授業でそれらを身に付けていると思われる。知

識・技術は身に付けるだけでは不十分で，それらを自分のものとして

使いこなすことが大切である。そういう点からも，今回の OEFT で

の取り組む意義は大きい。



（4）OEFTの進め方

地域の幼稚園および保育園にフライヤーを配布し，イベントの開催を周知した（図 1）。対象は

3歳以上の幼児とその保護者であった。100 組の申し込みがあった段階で締め切り，54 組の親子

の参加があった。

当日は 10：00～12：00 までの 2時間の間，所属校体育館で，グループごとに遊びや活動を親子

ともにかかわりながら展開した（図 2，図 3，図 4，図 5）。
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図 1. フライヤーの表と裏

図 2. 造形遊び 図 3. 運動遊び

図 5. パネルシアター図 4. 音楽遊び



学生は，子どもの安全面に留意すること，遊びや活動がスムーズに進行するように，子どもと

保護者をサポートすること，演習で培ってきた遊びや活動を精一杯発揮すること，親子と一緒に

楽しい時間を過ごし満足感をもって帰ってもらうことなどに努めるように求められた。

結 果
1. 基本属性

乳幼児とかかわるボランティア活動経験の程度について尋ねたところ，複数回あると解答した

学生が 12.7％，1回～2回程度あると回答した学生が 54.5%，全くないと回答した学生が 32.7％

であった。また，保育士資格の取得希望者は 93.0%，幼稚園教諭免許の取得希望者は 84.2％で

あった。

2. 自尊感情得点，自己効力感得点，社会的スキル得点の記述統計量

ローゼンバーグ自尊感情尺度（桜井，2000）の合計得点を自尊感情得点とした。一般性セルフ・

エフィカシー尺度（坂野・東條，1986）の合計得点を自己効力感得点とした。KISS-18（菊池，

1988）の合計得点を社会的スキル得点とした。

演習およびOEFTの事前アンケートと事後アンケートの自尊感情得点，自己効力感得点，社会

的スキル得点の記述統計量を表 5に示した。なお，これ以降，事前アンケートの 3変数の得点を

pre 自尊感情得点，pre 自己効力感得点，pre 社会的スキル得点とし，事後アンケートの 3変数の

得点を post 自尊感情得点，post 自己効力感得点，post 社会的スキル得点とした。

2. 自尊感情の変容

自尊感情が，事前と事後でどのように変容するかを，pre 自尊感情得点の平均値と post 自尊感

情得点の平均値について，対応のある平均値の差の検定を行った（表 6）。その結果，実施後の自

尊感情得点平均値の方が実施前の自尊感情得点平均値よりも有意に高かった（t(53)=-.2.397，p

< .05）。

さらに，事前の自尊感情得点が平均値 25.04 点未満の群（自尊感情低群）と平均値 25.04 以上

の群（自尊感情高群）とに分類して，事前と事後との自尊感情得点の平均値の差を検定した。自

尊感情低群は，事前よりも事後の方が有意に高かった（t(33)=-4.428，p=,000）。自尊感情高群に

は，事前と事後に有意差は認められなかった（表 6）。
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表 5. 自尊感情得点，自己効力感得点，社会的スキル得点の記述統計量



3. 自己効力感の変容

自己効力感が，事前と事後でどのように変容するかを，pre 自己効力感得点の平均値と post 自

己効力感得点の平均値について，対応のある平均値の差の検定を行った。その結果，事前と事後

の自己効力感得点平均値に有意差は認められなかった（表 7）。

そこで，事前の自己効力感得点が平均値 38.02 未満の群（自己効力感低群）と平均値 38.02 以

上の群（自己効力感高群）とに分類して，事前と事後との自己効力感得点の平均値の差を検定し

た。自己効力感低群は，事前よりも事後の方が有意に高かった（t(27)=-3.427，p ＜ ,01）。一方，

自己効力感高群は，事前より事後の方が有意に低かった（t(27)=2.269，p ＜ ,05）。

4. 社会的スキルの変容

社会的スキルが，事前と事後でどのように変容するかを，pre 社会的スキル得点の平均値と

post 社会的スキルの平均値について，対応のある平均値の差の検定を行った。その結果，事前と

事後との社会的スキル得点の平均値に有意差は認められなかった（表 8）。

そこで，事前の社会的スキル得点が平均値 58.38 未満の群（社会的スキル低群）と平均値 58.38

以上の群（社会的スキル高群）とに群分けして，事前と事後との社会的スキル得点の平均値の差

を検定した。何れの群も有意差は認められなかった（表 8）。

5. 自由記述からみた認知の変容

演習と OEFT について思うことや考えといった認知に関する自由記述について，全ての記載
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表 6. 自尊感情低群・高群の記述統計量

表 7. 自己効力感低群・高群の記述統計量

表 8. 社会的スキル低群・高群の記述統計量



事項を大谷（2007）の提唱する SCAT（Step Cording and Theorization；以下，SCAT）の分析手

続きを参考にして分析した。大谷（2007）は，アンケートの自由記述欄などの比較的小さな質的

データの分析に有効であるとしている。そこで，事前および事後の自由記述内容すべてについて，

SCATの手続きを参考にして，段階を踏み，具体的な記述からテーマ・構成概念へと分析した。

事前アンケートの自由記述数の合計は 124，事後アンケートの自由記述数の合計は 189 であった

（以下，pre 自由記述，post 自由記述）。表 9に pre 自由記述分析結果の一部を，表 10 に post 自

由記述分析の一部を示した。なお，分析は SCAT 経験者 2 名と保育専攻に所属する教員 7 名に

よって行われた。

SCATで抽出されたテーマ・構成概念を表 11 および表 12 に示した。抽出されたテーマ・概念

は肯定的認知と否定的認知および両価的認知に大別された。したがって，表 11 には肯定的認知

を，表 12 には否定的認知と両価的認知を示した。また，これらのテーマ・構成概念から事前から
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表 9.pre 自由記述の分析結果一部

表 10.post 自由記述の分析結果一部



事後にわたるストーリーラインを作成した（表 13）。
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表 11. 肯定的認知
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事前には，肯定的認知と否定的認知の両方を産出していた。肯定的認知のテーマ・概念には，①遊びや

活動を創出し，それらで親子に楽しんで欲しいという希望，②参加者とかかわることに対する期待とそ

の結果得られるであろう満足感期待，③保育者に必要な力の向上と実践で学ぶことへの期待，④自分自

身も参加者も情緒的に楽しい感覚を共有したいという思い，⑤志望している保育者として成長したいと

いう希望，⑥参加者が満足してくれるように一生懸命頑張りたいという自己投入の決意，⑦グループで

協働することで人間関係の形成やアイディアの産出・遊びの創出が生まれるであろうという期待などが

含まれていた。否定的認知のテーマ・概念は，①準備や遊び・活動の創出の心配，子どもたちとかかわる

ことの不安や恐怖，自発的に動けるかどうかの不安といった不安感および恐怖感，②グループ内で役割

を果たせるか否かの不安やチームがまとまるかどうかの心配といったグループ活動の不安や心配，と

いった特徴を示していた。さらに，期待と不安，楽しさと難しさといった両価的な認知も示していた。

このような事前の認知は，自分たちで遊び・活動を創ることを目的とするグループ学習のプロセスを踏

み，完成させて，実際に地域の親子に提供し，ともに活動することを経験するという一連の学習で変容し

た。

事後には，肯定的認知が否定的認知よりも量的に増加し，内容も多彩であった。肯定的認知には，①参

加者の親子が楽しんでくれたことの満足感・充実感，②自分自身も参加者と一体化して楽しさを共有で

きたこと，③子ども観の再認識や子ども理解が進んだこと，④子どもの発達を重視する視点をもったこ

と，⑤子どもの観察力アップやスキルアップというように，情緒的にも能力的も自己の成長を実感した

内容が含まれていた。さらに，これらの保育者と関連深い力の成長に加えて，自己投入を全力で行い困

難なことを克服した達成感や自信の獲得や協調性の醸成といった自己理解も深まっていた。

表 12. 否定的認知，両価的認知

表 13. 演習およびOEFT事前と事後の認知のストーリーライン



考 察
1. 自尊感情の変容

自尊感情は，対象者全体では事前よりも事後の方が有意に高くなっていた。この結果は，事前

の自尊感情が低い群も同様であった。桜井（2000）によると，大学生の自尊感情の尺度平均は

27.93（SD=5.51）であった。本研究では，事前の平均が 25.04（SD=4.44），事後の平均が 26.52

（SD=4.07）であった。事前および事後ともに桜井（2000）の対象者よりも低い値を示している。

このことから，本研究の対象者の自尊感情は元々高い方ではかったが，事後には自尊感情が高まっ

たことが示されたと言える。特に，事前に低い自尊感情を示した群は事後に有意に高くなってい

た。これらの結果は，一連の学習が自尊感情を高めるであろうという仮説を支持した。

Rosenberg（1965）は，他人に対する「優越感」を意味するような自尊感情ではなく，「自己受

容」を意味するような自尊感情を対象として自尊感情尺度（self-esteem scale）を作成したとされ

る（桜井，2000）。「自己受容」は「自分はこれで良い」という感覚である。そして，自己受容か

ら自分に対する自信も生まれてくる。自尊感情が事前よりも事後の方が高くなったのはこの感覚

が醸成された結果であり，アクティブ・ラーニングの特質である，「多様な学生の成功（成果）を

可能にすること」「学習環境と学習は協力的，協同的，助け合いである」が関与していたものと思

われる。すなわち，アクティブ・ラーニングによって成功を体験したこと，さらに，グループ活

動を通じて自己受容が進み，その結果自尊感情の向上がもたらされたと言える。特に自己受容に

関しては，グループでの活動によって，他者と意見交換をしたり，協働したりする中で，自己の

社会的知覚が進み，自己と他者との相違を認めつつ，相互に尊重し合う感覚と共に自己を受け入

れる感覚が醸成されたものと考える。

2. 自己効力感の変容

自己効力感は，対象者全体では事前と事後の平均値に有意差は認められなかった。しかし，事

前の自己効力感低群と高群で事後の相違をみたところ，低群は事後の自己効力感が高くなってお

り，高群は低くなっていた。この結果は，一連の学習によって自己効力感が高まるであろうとい

う仮説を一部支持したと言える。

坂野・東條（1986）は，「自己効力感（self-efficacy）とは，Bandura によって提唱された社会

的学習理論では，ある結果を生み出すために必要な行動をどの程度うまく行うことができるかと

いう個人の確信であり，ある行動を起こす前に個人が感じる「自己遂行可能感」であり，自分自

身がやりたいと思っていることの実現可能性に関する知識，あるいは自分にはこのようなことが

できるのだという考えである（バンデューラ，重久訳，1985）」と定義している。また，自己効力

感は，自分で実際に行ってみることによる遂行行動の達成，他者の行動を観察するという代理的

経験，自己教示や他者からの説得的な暗示という言語的説得，情緒的喚起を伴う生理的な反応と

いう 4つの情報源から引き出され，経験される情報源が信頼できればできるほど変化が大きくな
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るとされている(Bandura,1977：坂野・東條 ,1986)。

本研究における自己効力感は，グループ活動で遊び・活動を考え創出するといった演習のプロ

セスを経て，創出した遊びや活動をOEFTで提供し，うまく遂行し親子に楽しんでもらうことが

できるという確信あるいは遂行可能性ということができる。このような自己効力感が事前におい

て低かった学生は，うまくできるという確信，あるいは自己遂行可能感が低い状態で臨んだ。し

かし，自由記述の分析内容には，実際に行って達成できた，グループメンバーの行動を観察でき

た，グループメンバーや教員からのアドバイスが得られたり意見交換ができたりした，楽しさ，

満足感，充実感といった情緒が喚起された，といった内容が多く認められ，先にあげた 4つの情

報源が有効に作用したと推測できる内容であった（表 11）。このことから，「学生が学習を生み出

すこと」「学生から知識の発見や考えを誘い出す」ことを目的とするアクティブ・ラーニングを適

用した学習環境は，自己効力感を高める情報源を提供したものと考えられる。また，自己効力感

と動機づけとは関連が深いとされている（三宅，2005）。工夫やアイディアを産み出そうとする動

機づけによって，より魅力的遊び・活動の創出ができ，それが次の動機づけにつながっていくと

いう良循環を形成し，その結果として自己効力感が高まったともいえる。

一方，自己効力感が事前に高い学生は，4つの情報源は低い学生と同様に作用したものの，一連

の体験をすることによって自己洞察力が促進され厳しい自己評価をしたため，事後の自己効力感

の方が事前よりも低下した可能性がある。

以上のように，本研究の学習が，自己効力感の低い学生に有効に作用し，自己効力感の高い学

生には負方向に作用した可能性があるという結果に関しては，今後，同様の手法による学習を積

み重ねて検証することが必要である。

3. 社会的スキルの変容

社会的スキルは，対象者全体，社会的スキル低群，社会的スキル高群，のいずれも，事前と事

後の平均値に有意差は認められなかった。この結果は，グループ活動および OEFT 実施後の方

が社会的スキルは高まるであろうという仮説を支持するものではなかった。

その要因として，一連の学習が社会的スキルそのものをターゲットにしていなかったことが挙

げられる。全体における教示においても，演習におけるプロセスにおいても，明確に社会的スキ

ルに特化した内容を組み入れてはいなかった。

社会的スキルは，対人関係を円滑にするのに役立つスキルとされ（菊池，1988），相手から肯定

的な反応をもらい，相手の否定的な反応は避けることのできるようなスキルである（菊池，2014）。

このような特質の社会的スキルは，アクティブ・ラーニングによるグループ学習による仲間との

かかわりや実践場面で親子とかかわる経験を通して向上すると予測したが，経験のみでは向上し

ないことが明らかにされた。対象者にどのようなスキルを身につけさせようとするのか，ター

ゲットを明確にしたうえで社会的スキルを向上させるような学習を組み込む必要があった。久木
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山（2003）は，大学生に社会的スキル改善のきっかけとその改善方略について自由記述をさせ検

討した結果，社会的スキルの向上に「スキル不足の原因に着目した」認知的な改善方略が関連し

ていることを指摘している。このことからも，社会的スキルの向上も目的としていること，その

ためには社会的スキルの現状と不足原因に気づき，それに基づいた改善方略を考えながら，学習

を進めるといった手続きの導入が必要だったものと考える。

本研究の対象者全員の社会的スキル得点の平均は，pre 社会的スキルが 58.38（n=55,SD=8.14），

post 社会的スキルが 58.56（n=55,SD=8.24）であった。菊池（1988）によると，大学生男子 56.4

（n=83,SD=9.64）, 大学生女子 58.35（n=121,SD=9.02）であることから，対象者の社会的スキル

の平均は低いとは言えない。しかし，社会的スキル得点低群の pre 社会的スキル得点は 51.46

（n=28,SD=4.14）と低い数値を示していた。このことから，特に社会的スキル低群の社会的スキ

ル向上が望まれる。そのためには，社会的スキル向上に特化した工夫を学習過程に取り入れる必

要性が示された。

4. 自由記述からみた認知変容と自尊感情・自己効力感・社会的スキルの変容

自由記述の内容およびストーリーラインから，事前と事後の変容を比較してみると，事前およ

び事後ともに，一連の学習について肯定的認知と否定的認知の両方を産出していたが，事後の方

が事前よりも肯定的認知が量的にも増え，内容も多彩になっていた。

事前の肯定的認知は，参加者に満足して欲しいという希望や期待，自分自身の満足期待，実践

できることの期待，参加者との情緒的共感期待，自身の成長期待，自己投入決意，グループ活動

の成果期待，といった概念にまとめることができる。事後の肯定的認知は，参加者が満足してく

れたことへの満足感・充実感，自分自身と参加者との一体感と共感，子ども観の再認識や子ども

理解の質的向上，子どもの発達を重視する視点獲得，子どもの観察力アップ，保育者としてのス

キルアップ，というように，情緒的にも能力的も自己の成長を実感した内容が含まれていた。さ

らに，これらの保育者と関連深い力の成長に加えて，自己投入を全力で行い困難なことを克服し

た達成感，自己受容や協調性の醸成といった自己理解も深まっていた。

事前の否定的認知には，準備や遊び・活動の創出，参加者とかかわり方，自発的行動，グルー

プ活動での役割遂行，に対する不安や心配が挙げられていた。さらに，期待と不安，楽しさと難

しさといった両価的な認知も示していた。事後においては，子どもとのかかわり方に苦慮したこ

と，遊び・活動を創出することの難しさ，グループ協働の難しさ，教員の手助けが必要だったと

いった記述が認められた。これらの記述から，一連の学習は，肯定的な自己理解のみならず，自

分に不足していることへの気づきを産み出したものと思われる。

以上の自由記述から，事前の期待や希望が現実的な満足感に変わったことに対する充実感とそ

こに関与していた自分を受け入れる自己受容が自尊感情を高めたこと，遊びや活動を創出するこ

とができ，うまく遂行することができるという確信あるいは遂行可能性である自己効力感を高め
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たことが示唆された。しかし，社会的スキルに関係する認知変容の明確な記載は見当たらなかっ

た。

自由記述にみた認知変容に，グループによる協働の影響は大きかった。このことは，グループ

で協働したこと自体の充実感や困難を乗り超えた達成感，意見交換をすることでアイディアを産

出し合い，それを形にするプロセスを踏んで完成までこぎつけた喜びや充実感，を認知していた

ことから伺える。また，学習プロセスの中で，仲間意識の深化と拡大が進行した。その結果良好

な人間関係の形成やグループ成員への感謝の気持ちも生まれていた。

5. アクティブ・ラーニングおける “activeness” 概念からみた一連の学習過程

以上，本研究の対象とした演習およびOEFTの学習方法をアクティブ・ラーニングとして捉え，

自尊感情，自己効力感，社会的スキルにどのような影響を与えたかについて考察してきた。ここ

では，学習過程がアクティブ・ラーニングとして機能していたかについて，“activeness” の概念と

対応させて検証する。

須長（2010）は，アクティブ・ラーニングの概念，実施方法，その評価，についてのコンセン

サスが得られていないのが現状であるとしてアクティブ・ラーニングの概念整理の必要性を指摘

している。そのうえで，アクティブ・ラーニングが目指す “activeness” とはなにか，についてさ

まざまな概念について検討し，その結果を次のようにまとめた。「主体性」と「当事者意識」は「学

習の動機づけ」にかかわり学習の駆動力となる。「学習過程への関与」については，「深さ」と「広

さ」の二つの軸から捉えられる。「深さ」は活動性であり，学習の量とほぼ同じとみなされる。「広

さ」は，個々の学習のプロセスのどれにかかわっているかという観点である。加えて，学習過程

の全体を制御しそれらの意味・意義の関連構造を把握しつつ関与している場合は，学習者は「全

一性」をもった学習を行っていることになる。そして，学習の全一性が高まり，さらに学習過程

の個々のセッションを遂行するために必要なスキルを身につけることによって可能になるのが，

自律した学習である。以上に示された要素がアクティブ・ラーニングおける “activeness” にかか

わると考えられよう。

演習およびOEFTの学習を須長（2010）のアクティブ・ラーニングおける “activeness” に関連

付けて意味づけると，次のようになろう。

担当教員は「自分たちで遊び・活動を考え創出すること」を求めた。これは，学生が当事者意

識をもって主体的に学習を進めることを要求するものであった。そのような教示を受けて，自由

記述にみられるように，「参加者の楽しさを創出したい」「参加者を満足させたい」「参加者とかか

わる体験によって自己成長したい」といった内発的動機づけが生起している。その高い動機づけ

に支えられてグループ活動をすることで，個々が学習過程に関与した。活動の中でアイディアを

出し合ったり，意見交換をしたりして，活動性が高まり，子どもに喜ばれる遊び・活動を産み出

した。その過程に学生はそれぞれの役割に応じて，「深く」「広く」かかわった。さらに，各セッ
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ションにおいて，今ここで進めている学習（作業や創作，練習）はOEFTというイベントに向け

てどれも関連付けられていることを意識していた。すなわち，学習過程の全体を見通し，全体構

造を把握しつつ関与しており「全一性」をもった学習を進めたといえる。このような全一性をもっ

た学習プロセスにおいて，個々のセッションで，「自分の不足しているスキルへの気づき」といっ

た自己認知や自己コントロールをし，必要なスキルを身につけることができている点で自律的な

学習を行ったと言える。

以上述べたように，本研究の対象となった演習と OEFT の実施は，学習の方法としてのアク

ティブ・ラーニングが機能していたものと考える。

“activeness” に支えられた学習は，自尊感情の程度にかかわらす自尊感情を高め，低い自己効

力感の学生の自己効力感を高める効果があることが示された。また，肯定的な自己認知は量・質

ともに向上することも示唆された（図 6）。
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