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教教育育実実践践研研究究論論文文  

  

＜＜第第１１類類＞＞  

・・保保育育者者養養成成校校ににおおけけるるアアンントトレレププレレナナーーシシッッププ教教育育のの可可能能性性                     （弘田 みな子）  

――実実習習とと重重層層的的にに育育むむ「「実実践践知知」」教教育育ととししててのの視視点点よよりり――  

  

＜＜第第３３類類＞＞  

・・保保育育者者養養成成課課程程学学生生のの共共同同保保育育実実践践ににおおけけるる学学びびのの変変化化               （生駒 英法） 

（村田 健治） 

（村上 優） 

  

・・保保育育者者養養成成校校ににおおけけるる共共同同立立案案活活動動にに基基づづくく模模擬擬保保育育のの教教育育的的意意義義のの検検討討  （上田 星）  

                                                                  （山岡 伊公子） 

  

・・QQRR ココーードド付付植植物物名名札札をを活活用用ししたた自自然然遊遊びびのの継継承承にに関関すするる教教材材開開発発          （上田 星）  

――保保育育者者養養成成校校ににおおけけるる学学生生をを対対象象ととししててーー  

  

・・保保育育実実習習ⅠⅠかからら保保育育実実習習ⅡⅡにに繋繋ぐぐ保保育育者者養養成成ののあありり方方をを探探るる（（１１））      （川谷 和子） 

（橋詰 啓子） 

  

＜＜第第５５類類＞＞  

「「保保育育内内容容総総論論」」ににおおけけるる保保育育観観育育成成をを目目指指すす授授業業実実践践のの検検討討            （木村 友紀）  

――「「ささくくらら・・ささくくららんんぼぼののリリズズムム遊遊びび」」をを題題材材ににししたた指指導導案案のの「「ねねららいい」」構構築築にに焦焦点点をを当当てててて――  
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神⼾教育短期⼤学「教育実践研究紀要」の発⾏および編集の⼿引き 
１．目 的 

本紀要は、⼤学教育に関する教育技術や方法論、教材活用等の知見を共有し、教育の質向上に貢献すること
を目的として発⾏する。 

２．投稿者の資格 
本紀要に投稿できるのは、原則として本学の、専任教員・本務校を持たない非常勤講師・職員とする。ただ

し、編集会議で認めた場合、学外からの寄稿を掲載することができる。なお、本務校を持たない非常勤講師・
職員が共著者の代表者で他⼤学を本務校とする専任教員・職員がその共著者である場合は認められない。 

３．編集会議・編集委員 
本紀要の編集及び発⾏のために編集会議を置き、ファカルティ・ディベロップメント委員会（FD 委員会）

委員を編集委員とする。 
４．原稿の内容、投稿 
（１）本紀要で扱うものは全て「教育実践研究」とし、その内容は以下に分類される。 
  第１類 ⼤学教育の理念や思想に関するもの 
  第２類 ⼤学教育の制度、法およびその運用に関するもの 
  第３類 ⼤学における専門教育に関する方法、技術、課題に関するもの 
  第４類 ⼤学教育に適した教具・教材の開発およびその利用効果に関するもの 
  第５類 ⼤学生の心身の特性と教育のあり方に関するもの 
  第６類 その他、⼤学教育の実践に関するもの 
（２）書式は、編集会議において別に定めるものを基本とする。ただし、原稿の内容に応じ、適切な章立てを利用 

することができる。 
（３）１原稿につき本誌１０部を無償提供する。 
（４）投稿は、原則として、電子ファイルによる完全イメージ原稿とする。 
５．投稿に関する⼿続き 
(１) 文の構成は、「問題の所在（または目的）」「方法」「結果」「考察」「結論」を基本とするが、教育分野や論の 

特性に応じて適切な章立てを設定することができるものとする。なお、参考・引用文献等がある場合、必ず文 
末に付記する。 

(２) 原稿は原則として、Microsoft Word（表作成については Microsoft Excel も可）により作成し、完成イメー 
ジで提出する。この場合、編集会議が配付するフォーマットを利用することが望ましい。その他、文字数・⾏ 
数・フォント等、執筆の詳細についてはフォーマットを参照のこと。 

(３) 原稿は、完成イメージで５頁以上とし、最⼤１５頁とする。 
(４) 写真、図については、各自が画像ファイルとして作成し、原稿内に貼り込むものとする。全てグレースケー 

ルで印刷されるため、出版時に画像の精細等に関する要求は一切受け付けない。ただし、カラー写真による掲 
載を希望する場合、自費(または個人研究費)により、載せることができる。 

(５) 投稿にあたっては、電子メールに、投稿票、本文、写真・図の電子ファイルを添付し、FD 委員会に提出す 
る。 

(６) 投稿者は、本学研究倫理規定を遵守しなければならない。投稿論文とともに神⼾教育短期⼤学研究倫理チェ
ックリスト用紙を提出する。 

６．編集に関する⼿続き 
(１) 原稿が投稿されると、編集委員において精読し、編集会議において質問および意見をまとめ、投稿者に通知 
する。 

(２) 編集会議が提示する意見や質問は、本誌が多様な読者を想定していることから、専門分野を熟知した内容で 
なくてよいこととする。 

(３) 投稿者は編集会議から提示された質問や意見を踏まえて、回答または修正等を⾏い、再び提出する。その 
後、編集会議が採録の可否を決定する。 

（４） 本学『研究紀要』に投稿された論文等が、同紀要の編集会議である本学研究委員会において内容的に本紀 
要への掲載が適当と判断され、投稿者がこれを了承した場合には、本紀要への採録を認めることができる。 

７．発⾏ 
本紀要は、原則として、年１回発⾏する。ただし、発⾏は投稿数に応じて編集会議で決定する。 

８．著作権 
著作権および電子化による公開本誌に掲載された著作物の著作権は執筆者に属するが、著作物は原則と 

して電子化し、国立情報学研究所等の公的機関のホームページに公開することを許諾するものとする。た 
だし、執筆者から電子化を承諾しない旨の申し出があった場合はこの限りではない。 
 

神⼾教育短期⼤学ファカルティ・ディベロップメント委員会 



 

 

                                   第１類 

保育者養成校におけるアントレプレナーシップ教育の可能性 

 

ー実習と重層的に育む「実践知」教育としての視点よりー 

弘田 みな子  
HIROTA Minako   

本研究は、保育者養成校における「アントレプレナーシップ（entrepreneurship）」教育の実

践を手がかりとして、保育者養成教育における「実践知」育成の新たな可能性を検討すること

を目的とする。アントレプレナーシップは、単に「起業」を志向する力を指すものにとどまら

ず、環境の中で課題を見いだし、その状況全体を再構成していく主体的な価値創造の態度とし

て捉えられている。このような態度は、保育者養成教育における実習や、就労後の保育現場に

おける保育実践経験等を通して育成されることが期待される「実践知」を支える基盤として位

置付けることができる。現在、大学におけるキャリア教育の文脈においては、アントレプレナ

ーシップ教育の取り組みが増加している一方で、保育者養成校における実践事例は依然として

少ない。本論では、保育者養成段階におけるアントレプレナーシップ教育の実践事例を通して、

今後の保育者養成教育における実践知育成の新たな可能性を提示する。 
 

 

キーワード：実践知、アントレプレナーシップ、保育者養成、キャリア教育、実習

11【【問問題題のの所所在在】】  

11--11..保保育育者者にに求求めめらられれるる資資質質のの変変化化  

従来、保育者には、子どもの発達や心理への理解に基

づく共感的かつ受容的な姿勢が、必要な資質として求め

られてきた。これらの資質は、現在においても保育者の

基本姿勢として重要であることに変わりはない。しかし

近年では、これらの資質を基盤としつつ、子どもを取り

巻く多様な状況を踏まえた、新たな保育者像が、保育者

の資質にまつわる言説において提示され始めている。 
例えば、子どもの主体性をより尊重していくために

は、個々の子どもが示す興味・関心の芽生えを的確に捉

え、それを環境構成や遊びの展開等に生かしていく対応

能力が求められる。また、それぞれの子どもの家庭環境

や発達状況、価値観の多様性に応じたケアの在り方を選

択する判断力、想定外の災害に対する柔軟な安全管理能

力、自身の経験のみに依拠しない柔軟な保育観の形成と

その言語化、さらに、保育者同士にとどまらず、地域住

民、保護者、関係機関の担当者等、保育実践に関わる多

様な他者と同僚性を築く力等が挙げられる。これらの資

質は、場面に応じて多様な形で表出されるものである

が、共通する態度や能力として整理するならば、「主体

的な判断力」と「判断と対応の柔軟さ」と捉えることが

できるだろう。 
保育職の専門性としての資質について、「近年保育者に

は、場面に応じた、より積極的な判断が求められるよう

になってきている」（石黒2009）1とされ、保育の場に

おいて子どもとの生活の中で生起する予想外の出来事に

対して、「常に心身が柔軟に開かれており、その都度、

計画を修正したり、環境を再構成していけるような実践

への柔らかい構え（スタンス）」2の必要性が説かれてい

神戸教育短期大学 教育実践研究紀要 第８号
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る。また、保護者支援の文脈においても、保護者の置か

れた状況や悩みの多様さに対して、「さまざまな保護者

の声に耳を傾けることで、多種多様な悩みに柔軟に対応

していく」ことの重要性が指摘される3。これら保育者

に必要な資質への意識の変化を踏まえ、保育所保育指針

解説（2018）においても「専門的な知識及び技術を、

状況に応じた判断の下、適切かつ柔軟に用いながら、子

どもの保育と保護者への支援を行うこと」4が保育者に

必要な資質として示される等、保育者に求められる専門

性としての資質が、「主体的な判断力」や「判断や対応

の柔軟さ」として示されていることがわかる。 
では、保育実践に必要な保育内容の諸技術に加え、「主

体的な判断力」や「判断と対応の柔軟さ」は、どのよう

な「知」として位置付けられ、また、どのように育成・

獲得され得るものであるだろうか。 
 
11--22..保保育育者者のの実実践践知知とと研研究究動動向向  

保育者に求められる「主体的な判断力」や「判断と対

応の柔軟さ」は、保育実践から切り離して抽出できるも

のではなく、多様な保育場面の渦中においてなされる判

断や行動、あるいはそれらの変容過程として立ち現れる

ものである。すなわち、保育者が日々の子どもとの生活

の中で直面する、「子どもの姿をどう捉えるか」「どのよ

うなタイミングで援助するか」「どのような環境を構成す

るか」「経験をどのように振り返り改善するか」といった、

状況に即した判断や行為に関わる知識である。このよう

な知識は「実践知（practical knowledge）」と呼ばれ、

日本の保育・教育研究においては、Schön,D.A.（1983）

等による概念を踏まえ、経験の省察等を通して再構成さ

れていくものとして定義づけられてきた。 
近年の保育者の実践知に関する研究としては、砂上他

（2009）5、上山他（2015）6、野澤他（2017）7、古賀（2019）
8、中島（2023）9、星野（2023）10、杉山他（2024）11、

中坪他（2024）12等を始めとして、実践知の構成要素、

表出方法、継承の方法、研究手法等について、多角的な

分析が重ねられている。 
例えば、砂上他（2009）は、片づけ場面に関する保育

者の語りを質的に分析し、日常的な保育行為という具体

的場面において、保育者がいかなる知（判断・価値・感

覚）を働かせているのかという観点から、語りの中に表

出する実践知を明らかにしている。野澤他（2017）は、

実践知の表出方法およびその継承に関する視点から、「パ

ターン・ランゲージ」形式による保育実践知の表出が、

保育者間における実践知の共有や伝達に寄与する可能性

を提起している。古賀（2019）は、「身体的・状況的専門

性」という観点から保育者の実践における専門性を捉え、

「保育不全感」や「教育的瞬間」の感知、「優先性の即応

的判断」といった場面に、その表れを見いだす視点を示

している。さらに、中坪他（2024）は、保育者の実践知

を検証・分析する方法論としてSCAT（四段階質的分析法）

を用い、言語化が困難な暗黙知や身体知に関する質的デ

ータの可視化について提起している。 
これらの保育者の実践知をめぐる研究を総合的に整理

し、これまでの研究群全体の特徴と課題を明示している

ものとして、及川（2025）13が挙げられる。及川は、保

育の営みを「生活（life）」＝「現場を生きる子どもたち

や保育者にとっての生きられた（生きられる）経験の総

体14」として捉える。そのうえで、従来の研究においては、

保育者による事後的な省察の対象として実践が切り取ら

れ、問題解決を志向する過程の中で認知される知の在り

様が主として論じられてきたことを指摘する。教育実践

に関わる知が、「技術知（テクネー）」としての側面と、

「実践的知恵（フロネーシス）」としての側面の双方から

成り立つとするBiesta（2013、2021）の議論に依拠し、

これまでの保育実践知研究においては、「技術知」として

の側面に関する研究の蓄積が厚い一方で、その視点に偏

りがあることを指摘している15。技術知として捉えられ

る際の実践知は、保育実践において直面する具体的な「問

題」に対する問題解決の技術として読み替えられやすく、

その結果、実践知の部分的な描写にとどまっている可能

性があることを示唆している。 
以上の議論を踏まえ、及川は、実践知を「現場におけ

る人々のいとなみを支える専門職の知の総体」16と捉え、

その内部に、「子どもたちといかに関わるかをめぐる保育

者の知識・力量としての『技術知』」17と、「子どもたちと

織りなす実践が有する不確実性を保ちながら現場での

日々をいとなもうとする構えとしての『実践的知恵』」18

が、相補的な関係性を保ちながら内包されていると再定

義している。そして、この再定義を通して、保育者の実

践知が有する新たな可能性を提示している。 
本論においても、保育実践の場に子どもと共に在りな

がら、子どもとの関わりや場の状況を感知し判断し続け

る「主体的な判断力」と「判断と対応の柔軟さ」を、保

育者に求められる新たな資質＝実践知として論じるにあ

たり、その実践知を保育現場におけるスムーズな問題解

決の技術等に限定するのではなく、「現場における人々の

いとなみを支える専門職の知の総体」19であり、「実践が

有する不確実性を保ちながら現場での日々をいとなもう
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とする構え」20であるとする定義に依拠して論を進める。 
 
22【【方方法法論論】】  

22--11..保保育育者者養養成成校校ににおおけけるる実実践践知知育育成成のの現現状状とと課課題題  

では、保育者の実践知は、いかにして育まれていくの

であろうか。とりわけ、近年「実践的な学び」を展開す

る姿勢が打ち出される保育者養成校においても、保育者

の実践知は獲得あるいは育成され得るものであろうか。 
保育者養成課程のカリキュラムにおいて、最も実践的

な学びとして認識されているのが「実習」であり、それ

に紐づく「実習事前指導」「実習事後指導」等、保育現場

での実習とその前後に行われる準備学習や振り返りを通

した学習機会であろう。また、本格的な実習より以前に

も、ボランティアやインターンシップ、観察実習等、様々

な機会を活用して学生が保育現場に実際に出向き、子ど

もや保育実践に関わるような「実践的」なカリキュラム

展開が各保育者養成校において模索されている。 
保育者養成校における「実習事前指導」の内容として

は、「実習の目的」「実習施設種別ごとの概要」「保育所等

の1日の流れ」「記録・日誌の書き方」等の理解を促す講

義に加え、「事例検討」や「模擬保育」等の演習が組み込

まれている場合が多い。実習中の学習内容としては、「子

どもや保育者の観察」「子どもとの遊びや生活への参加」

「園環境の整備補助」「記録作成」「指導案の作成」「部分

実習」「責任実習」等が想定されており、これらを通して

経験的な学習が行われる。また、「実習事後指導」におい

ては、「記録の振り返りと省察」「学生同士による実習経

験の共有」「教員との面談等を通した経験の整理」が中心

的に行われている。 
これらの実習および前後の指導内容のうち、保育実践と

特に関連の深い学習場面としては、まずは、実習前指導

における事例検討等のカリキュラムを通した模擬的な状

況判断の経験が挙げられる。また、実習中においては、

子どもや保育者の行動の観察、記録の作成、部分的な保

育実践とその反省的な振り返り等が、保育実践と密接に

関わる経験となっている。実習後指導では、記録や実践

の反省的な振り返り、他者との協働的な振り返りが中心

となる。これらの経験を通して、現在の保育者養成教育

での実習及びそれに付随する実習指導における学びにお

いては、「模擬的な判断」「観察」「振り返り」といった行

為が行われており、関わる時間的な長さにおいては、「観

察」と「振り返り」に偏っていることが指摘できる。 
「主体的な判断力」や「柔軟な判断力」が保育者の実

践知を形作ると考える時、保育者養成校のカリキュラム

において学生が経験する、保育場面における「判断」の

機会は、実習前の事例検討において一定程度経験される

ものの、想定事例に基づく判断にとどまり、その判断の

結果を学生自身が直接的に引き受ける機会は限られてい

る。また、実習中においても、安全管理上の制約から、

実習生が保育場面における主たる判断者として行動の決

定権を与えられる場面は少なく、結果として保育場面に

おける「判断」を経験する機会は限定的である。同様に、

子どもに対する様々な「対応」に関しても、実習におい

ては、特定のクラスや特定の場面における部分的な経験

にとどまる場合が多く、十分な経験量を確保することは

難しい状況にある。 
以上のことから、保育者養成教育における実習および

その前後の関連科目は、保育実践への重要なアプローチ

の機会である一方で、「観察」と「反省的な振り返り」が

中心的であり、「判断」や「対応」を通じて子ども達とと

もに時間を紡いでいくような経験は相対的に少ないとい

える。 
さらに、実習受け入れ園における実習指導の在り方と

いう視点からも、実践知育成に関する課題を見出すこと

ができる。従来の、事前に作成された計画を前提とする

部分実習や、その反省を中心とした実習の在り方につい

て、亀ケ谷（2025）は、事前に立案し、その計画をなぞ

りながら計画と実践との相違を反省的に認知していく従

来の実習スタイルから、子どもの今の姿に触れながら保

育者とともに子どもの関心や環境との相互作用を見取り

合い、その場での子どもとの関わりを編んでいく保育展

開への転換を示唆する。具体的には、従来の指導案に基

づく一斉保育形式の部分実習と比べ、よりその場の子ど

も達の関心に紐づき、子どもとのその場での関わりの展

開可能性の広い「コーナー保育」形式の実践を実習に取

り入れていくことの意義を見出している。そうすること

により、事前の計画との「ずれ」を「うまくいかなかっ

た点」として事後的に反省して振り返る視点で捉える従

来の実習経験を、子どもの姿を介して生じた喜びや発見

を保育者と語り合う、より意味づけられた「振り返り」

へと変容していける可能性が指摘されている21。 
また、小櫃（2025）も、設定保育の形態での実施にな

りがちな部分実習22が「特別な日の学生のための保育に

なっている」点を指摘し、保育者と学生が子どもの姿や

変化を共に見取りながら状況に応じた保育展開を行う実

習の在り方へと変えることにより、実習における学生が

「一緒に保育を創っていく大切な存在」として受け入れ

られ、その際にこそ実習時の学生が「主体性を発揮する
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ことができ」ると指摘している23。 
これらの議論から、保育者養成校のカリキュラムおよ

び実習先での実習指導の双方において、実践知を育む視

点においては、学生自身が主体的に「判断」し、子ども

の思いや動き、環境の変化を捉えながらともに在ること

を実践する「対応」の経験を、より重層的に保障してい

くことの必要性が示唆される。 
子どもの発達に基づいて子どもの姿を捉える「観察」

視点の獲得や、観察記録の作成方法、またそれらに基づ

いた保育計画の立案と、その事後的で反省的な振り返り

にまつわるスキルや経験は、現在の保育者養成校におけ

るカリキュラムおよび従来の実習先での実習指導におい

て育むことができる知であると考えられる。それを土台

として、子どもとの生活場面に対して、観察者から参画

者となり、子どもと共にその場を作りながらそこに在る、

という経験や、保育計画をより豊富な展開可能性と紐づ

けてデザインし、さらに状況に応じてリデザインしてい

く経験の場が担保されることにより、保育者養成段階よ

り、「実践が有する不確実性を保ちながら現場での日々を

いとなもうとする構え」24としての実践知を、重層的に育

む可能性が開かれるのではないだろうか。 
本論では、この課題意識に基づき、保育者養成段階か

ら、より積極的に実践知を育成する方法論として、従来

の保育者養成教育におけるカリキュラムや実習経験とは

異 な る 場 で の 「 ア ン ト レ プ レ ナ ー シ ッ プ

（entrepreneurship）」教育のアプローチに基づくプロジ

ェクト活動の実践を取り上げ、検討する。 
 

22--22..アアンントトレレププレレナナーーシシッッププ教教育育とと大大学学教教育育 

「アントレプレナーシップ」とは、経済学者リチャード・

カンティロン（Richard Cantillon, 1680?－1734）によ

って提唱された概念であるとされ、その後、ドイツ、ア

メリカ、オーストリア等に継承されてきた。研究の関心

は一時的な低下が見られたものの、1980年代以降に再び

注目を集め、日本においてもまずはビジネス分野の課題

として受容されてきた25。 

大学教育との接続においては、「アントレプレナーの

育成が経済発展をもたらす」26との期待のもと、日本でも

起業家教育が大学を中心に広がり、注目を集めるように

なった。この背景について、各務（2018）は、2004年の

国立大学法人化という大学改革との密接な関連を指摘し

ている27。国立大学の法人化により、大学と企業との距離

が縮まり、産学連携や大学発ベンチャーの創出、国際競

争力の向上につながるイノベーション創出の場としての

役割が大学に求められるようになった。その結果、大学

教育の場に「起業家」の育成や「起業家精神」の醸成が

導入されることとなったとされる。 

2014年以降に展開されている、「グローバルアントレ

プレナー育成促進事業〈EDGE〉」「次世代アントレプレ

ナー育成事業〈EDGE-NEXT〉」「スタートアップ・エコシ

ステム形成支援」等の文部科学省による重点施策からも、

大学をはじめとする教育機関においてアントレプレナー

シップ育成を推進する姿勢がうかがえる28。 

このような経緯から、大学教育におけるアントレプレ

ナーシップは、当初、「起業家」育成という直接的な目

的と結びついて導入されてきた。しかし近年では、その

目的は「起業家的なマインドセット（意識）の習得に焦

点を当てるプログラム」29へと変化している。例えば、キ

ャリア教育推進の文脈においては、アントレプレナーシ

ップ教育の目的として、「起業家精神（チャレンジ精神、

創造性、探究心等）」や「起業家的資質・能力（情報収

集・分析力、判断力、実行力、リーダーシップ、コミュ

ニケーション力、課題発見・解決力等）」30が掲げられて

おり、「起業家育成」から「起業家的資質・能力」の育

成へと定義が拡張していることがわかる。 

さらに、アントレプレナーシップは「課題への向き合

い方を学ぶための力」であり、「起業する人に限らず全

ての人に求められるもの」31として、「キャリア教育の一

環」と位置付けられるようになっており、大学教育にお

ける起業家育成から、より広範な対象を想定したキャリ

ア教育へと再定義されつつある。 

 
22--33..アアンントトレレププレレナナーーシシッッププ教教育育とと  

保保育育者者養養成成教教育育のの現現状状ととそそのの接接点点  

「起業家的資質・能力」として再定義されつつあるア

ントレプレナーシップ教育は、その目的および対象を拡

大しているが、2021年時点で実施されたアントレプレ

ナーシップ教育の実施状況調査32（全国の大学・短期大

学計1007校、回答598校）によれば、文部科学省による

重点的なアントレプレナーシップ教育推進校を除いた場

合、4年制大学では約4割、短期大学では約1割が同教育

を実施しているにとどまっている。さらに、保育者養成

校におけるアントレプレナーシップ教育の実施状況を推

察するに、4年制大学卒と短期大学卒および専修学校卒

等における保育者輩出の割合比較において「保育士養成

の学歴構成は未だ『短大卒』相当である」33とされる状

況を踏まえると、保育者を輩出している養成校の大部分

において、アントレプレナーシップ教育は未実施である
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ことができ」ると指摘している23。 
これらの議論から、保育者養成校のカリキュラムおよ

び実習先での実習指導の双方において、実践知を育む視

点においては、学生自身が主体的に「判断」し、子ども

の思いや動き、環境の変化を捉えながらともに在ること

を実践する「対応」の経験を、より重層的に保障してい

くことの必要性が示唆される。 
子どもの発達に基づいて子どもの姿を捉える「観察」

視点の獲得や、観察記録の作成方法、またそれらに基づ

いた保育計画の立案と、その事後的で反省的な振り返り

にまつわるスキルや経験は、現在の保育者養成校におけ

るカリキュラムおよび従来の実習先での実習指導におい

て育むことができる知であると考えられる。それを土台

として、子どもとの生活場面に対して、観察者から参画

者となり、子どもと共にその場を作りながらそこに在る、

という経験や、保育計画をより豊富な展開可能性と紐づ

けてデザインし、さらに状況に応じてリデザインしてい

く経験の場が担保されることにより、保育者養成段階よ

り、「実践が有する不確実性を保ちながら現場での日々を

いとなもうとする構え」24としての実践知を、重層的に育

む可能性が開かれるのではないだろうか。 
本論では、この課題意識に基づき、保育者養成段階か

ら、より積極的に実践知を育成する方法論として、従来

の保育者養成教育におけるカリキュラムや実習経験とは

異 な る 場 で の 「 ア ン ト レ プ レ ナ ー シ ッ プ

（entrepreneurship）」教育のアプローチに基づくプロジ

ェクト活動の実践を取り上げ、検討する。 
 

22--22..アアンントトレレププレレナナーーシシッッププ教教育育とと大大学学教教育育 

「アントレプレナーシップ」とは、経済学者リチャード・

カンティロン（Richard Cantillon, 1680?－1734）によ

って提唱された概念であるとされ、その後、ドイツ、ア

メリカ、オーストリア等に継承されてきた。研究の関心

は一時的な低下が見られたものの、1980年代以降に再び

注目を集め、日本においてもまずはビジネス分野の課題

として受容されてきた25。 

大学教育との接続においては、「アントレプレナーの

育成が経済発展をもたらす」26との期待のもと、日本でも

起業家教育が大学を中心に広がり、注目を集めるように

なった。この背景について、各務（2018）は、2004年の

国立大学法人化という大学改革との密接な関連を指摘し

ている27。国立大学の法人化により、大学と企業との距離

が縮まり、産学連携や大学発ベンチャーの創出、国際競

争力の向上につながるイノベーション創出の場としての

役割が大学に求められるようになった。その結果、大学

教育の場に「起業家」の育成や「起業家精神」の醸成が

導入されることとなったとされる。 

2014年以降に展開されている、「グローバルアントレ

プレナー育成促進事業〈EDGE〉」「次世代アントレプレ

ナー育成事業〈EDGE-NEXT〉」「スタートアップ・エコシ

ステム形成支援」等の文部科学省による重点施策からも、

大学をはじめとする教育機関においてアントレプレナー

シップ育成を推進する姿勢がうかがえる28。 

このような経緯から、大学教育におけるアントレプレ

ナーシップは、当初、「起業家」育成という直接的な目

的と結びついて導入されてきた。しかし近年では、その

目的は「起業家的なマインドセット（意識）の習得に焦

点を当てるプログラム」29へと変化している。例えば、キ

ャリア教育推進の文脈においては、アントレプレナーシ

ップ教育の目的として、「起業家精神（チャレンジ精神、

創造性、探究心等）」や「起業家的資質・能力（情報収

集・分析力、判断力、実行力、リーダーシップ、コミュ

ニケーション力、課題発見・解決力等）」30が掲げられて

おり、「起業家育成」から「起業家的資質・能力」の育

成へと定義が拡張していることがわかる。 

さらに、アントレプレナーシップは「課題への向き合

い方を学ぶための力」であり、「起業する人に限らず全

ての人に求められるもの」31として、「キャリア教育の一

環」と位置付けられるようになっており、大学教育にお

ける起業家育成から、より広範な対象を想定したキャリ

ア教育へと再定義されつつある。 

 
22--33..アアンントトレレププレレナナーーシシッッププ教教育育とと  

保保育育者者養養成成教教育育のの現現状状ととそそのの接接点点  

「起業家的資質・能力」として再定義されつつあるア

ントレプレナーシップ教育は、その目的および対象を拡

大しているが、2021年時点で実施されたアントレプレ

ナーシップ教育の実施状況調査32（全国の大学・短期大

学計1007校、回答598校）によれば、文部科学省による

重点的なアントレプレナーシップ教育推進校を除いた場

合、4年制大学では約4割、短期大学では約1割が同教育

を実施しているにとどまっている。さらに、保育者養成

校におけるアントレプレナーシップ教育の実施状況を推

察するに、4年制大学卒と短期大学卒および専修学校卒

等における保育者輩出の割合比較において「保育士養成

の学歴構成は未だ『短大卒』相当である」33とされる状

況を踏まえると、保育者を輩出している養成校の大部分

において、アントレプレナーシップ教育は未実施である

 
 

 

と考えられる。一方、保育者養成校におけるキャリア教

育は、「面接指導」「個別の進路選択相談」「論作文指

導」等を中心とした、就職試験対策を主とする狭義のキ

ャリア教育として展開されている状況にある34。 
しかしながら、アントレプレナーシップ教育が目指す

「起業家的資質・能力（情報収集・分析力、判断力、実

行力、リーダーシップ、コミュニケーション力、課題発

見・解決力等）」は、「不確実性」のさなかで子どもと共

に在る状況を俯瞰し、必要な判断を下し、時にリーダー

シップを発揮し、時に見守りにと、柔軟に行為を選択し

ながら子どもや他の保育者と協働して生活を展開する保

育者の「実践知」として位置付け得るものであると考え

ると、保育者養成校におけるアントレプレナーシップ教

育に、養成段階からの実践知育成への端緒が見出せるの

ではないだろうか。以下で、これからの保育者養成教育

におけるアントレプレナーシップ教育の可能性につい

て、実践を基に検討していく。 
 
33【【実実践践】】  

33--11..アアンントトレレププレレナナーーシシッッププ教教育育ととししててのの  

ププロロジジェェククトト実実践践    

保育者養成校においてアントレプレナーシップ教育を

展開する可能性を検討するにあたり、前述のとおりキャ

リア教育のカリキュラムが主として就職支援の役割を担

っている現状から、既存のキャリア教育に直接的に接続

することは困難である。そこで本研究では、教員が発案

し、希望学生が参加する学内プロジェクトとして、保育

者養成校における実践知育成のためのアントレプレナー

シップ教育の試みを行った。以下に、プロジェクトの概

要、目的、および活動の経過を示す。 

 

①① 〈〈ププロロジジェェククトトのの概概要要〉〉  

当該保育者養成校の所在する自治体の地域協働局と連携

し、十分に活用されていない里山エリアを「子どもを育

む場」として活用するための企画および方法論を創出す

ることを目的とした連携プログラムを実施した。その中

でイベントの発案・実施を通して、短期的・長期的双方

の視点から、課題の発見、発案、協働、共有、環境構

成、イベント等を通した子どもとの関わり、状況の判断

と対応、ならびに課題の再発見等を経験することをねら

いとして活動を展開した。担当教員は2名（「教育方法

論」担当者、「保育内容・環境」担当者）である。 

 

 

②② 〈〈ププロロジジェェククトトのの目目的的〉〉  

・通常の授業や学生生活では経験する機会の少ない他業

種の人々との関わりを通して、保育者の専門性や特徴を

対照的に再認識する。 
・従来は「教育方法論」や「保育内容・環境」等の講

義・演習科目での理論学修が中心であった、野外におけ

る保育方法やSTEAM教育に関する実践的経験を積む。 

・異学年・異クラスの学生同士によるアイディアの共

有、作業協力、イベント担当等を通して、通常の学生生

活とは異なる役割を経験する。 
・不特定多数の子どもが参加できるイベント等を通し

て、参加する子どもに応じて、その場その場で変更され

ながら実践されていく、臨機応変な子どもとの関わりを

経験し、そこでの自身の在り方に意識を向ける。 

 

③③ 〈〈活活動動のの経経過過〉〉  

・1年生17名、2年生3名、3年生4名の計24名が参加した。 

・教員との複数回のランチタイムミーティングを通し

て、プロジェクトの目的理解およびSTEAM教育に関する学

習機会を提供した（（写写真真11））。 

・自治体地域協働局職員との複数回の合同ミーティング

により、里山活用における課題や、保育者の視点から見

た環境活用の可能性について意見交換を行い、イベント

アイディアの発案に関するグループワークおよび発表会

を実施した（（写写真真22・・33））。 

・該当する里山エリアにおいて保育材としての環境調査

を実施した（（写写真真44））。 

・里山エリアでのイベント準備を行った（（写写真真55））。 

・里山エリアにおいて、自治体と共同で子ども向けイベ

ントを開催した（（写写真真66））。 

・イベント実施後、子どもとの関わりや環境構成等につ

いて振り返りを行った（（表表１１））。 

 

（写真１） 
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（写真２） 

（写真３） 

（写真４） 

 （写真５） 

 （写真６） 

 

33--22..ププロロジジェェククトトをを通通じじたた実実践践知知育育成成のの可可能能性性 

本プロジェクトの大きなねらいは、保育者に必要な技

術知としての実践的なSTEAM教育の経験の担保および、

保育者養成校段階からの実践知育成に接続されるアント

レプレナーシップの涵養である。その視点に基づき、活

動においては、学生が学年やクラスの異なる学生、ある

いは学外の非保育分野の関係者等、従来の保育者養成校

における学生生活においては交流の少ない多様な相手と

の協働を経験することや、環境条件に応じた活動展開の

可能性を多角的に構想し、それを実践に移すための技術

や準備、段取りを検討・実行すること、さらに、子ども

との関わりの渦中において計画を柔軟に修正しながら遊

びを展開していく経験等を重視した。これらの経験を通

して、保育者の実践知育成につながるアントレプレナー

シップ涵養の機会となることを想定し活動を開始した。 

活動開始当初は、教員や自治体職員から提供される情

報を受動的に受け取る姿が見られ、従来の講義型学習に

近い参加形態であった。しかし、グループに分かれてブ

レインストーミングやKJ法等の手法を用い、学生それぞ

れのアイディアを共有する機会を設けることで、自然条

件やイベント開催時期といった制約条件を情報として活

用しつつ、既習の学修内容を踏まえた多様な実践可能性

を主体的にデザインする姿が確認された。具体的には、

自治体との共同開催イベントにおける活動内容を検討す

る過程で、同一の自然素材（竹・紅葉）を用いた活動と

して約100種類のアイディアが提示され、活発な議論が

行われた。この過程において、ひとつの活動の背後に存

在する「あり得たかもしれない展開」や「今後あり得る

発展」といった多層的な可能性を、学生が実感的に捉え

る機会が生まれた。このような機会が、保育実践におけ

る保育者の想定＝計画と、実際の保育場面における子ど

もの思いや活動との間の「ずれ」を、「困った状況」や

「計画の失敗」としてではなく、多層的な可能性の発露

として、積極的に価値づけていくために必要な気づきと

なると考えられる。 

さらに、イベントで使用する竹や紅葉等の自然素材の

収集・加工を行う中で、子どもが興味を持ちやすい素材

の特性、サイズや性質によっては扱いにくくなる可能

性、素材の組み合わせによって生まれる創造性等、素材

そのものが有する保育展開の豊かさに気づき、それを言

語化する学生の姿も見られた。 

イベント実施時には、100近く産み出されたアイディ

アの中から「竹モルック」「竹ピタゴラスイッチ作り」

「竹の葉・竹リングのクリスマスリース作り」「紅葉の

 
 

 

スタンピングアート遊び」「フィールドビンゴ」が選択

され、実践された。学生が運営する各ブースには親子連

れが訪れ、主として学生と子どもが共に遊ぶ姿が観察さ

れた。いずれのブースにおいても、素材を起点として子

どもと学生が遊びを新たに展開できる余地が残された活

動の形態を取っており、個々の子どもが学生の意図やね

らいを活用しながらも、学生が想定していなかった素材

の使い方を示したり、場所の移動を伴う活動の展開を提

案したりする等、その場で子どもと共に活動の展開を判

断し、その場の状況を活用して遊びを創り出していく姿

が見られた。 

イベント後の振り返りの場においては、それぞれの学

生が自身の実施した活動の準備段階の状況と、実際に子

ども達とフィールドにおいて関わった時間とを重ねて振

り返る姿が見られ、予定した活動やその計画の意図と、

実際の子ども達との間に生まれた活動の状況との「違

い」や「ずれ」を前向きなものとして取り上げた発言が

多く見られた（表１）。 

 

（（表表１１））イイベベンントト実実施施後後のの振振りり返返りりココメメンントト（（抜抜粋粋））  

① 葉っぱでリースを作るのが難しく、竹の輪の  
扱いの方が楽であるということを、子ども自身と   
やってみないとわからない部分があったので、実  
際にやることを通しての学びが多くあった。 
 
② 「大人が楽しむと子どもも楽しい」という、活  
動の良い循環ができていると感じた。これまでは  
子どもへの視点を中心に考えてきたが、見本を一 
緒に親に作ってもらう等、「親へのアプローチ」 
という視点の必要性とその良さに気づいた。 
 
③ 子どもが思っていたよりも、没頭して活動に    
取り組んでおり、「集中力」の高さを感じた。遊 
びの特性として、「ゴールがない」という点が、そ  
の部分を引き出していただのではないかと感じ 
た。 

 

これらの振り返りの発言の中で、多くの学生は、自身

の計画と実際の状況の「違い」を、自身の予定遂行スキ

ルの低さや、思慮の不足としてではなく、やってみなが

ら変化していく状況の面白さとして、肯定的に捉えてお

り、そこにも実習時の指導案の整合性に関心が向きがち

な実践の在り方との違いが見出せた。 

発言①においては、事前に計画した竹の葉を使用した

リース作りという活動の中で、竹の葉という素材と遊び

方が、扱いやすさや作る面白さの点で、子どもの姿との

「ずれ」があったことをその場で知り、急遽、現地にあ

る竹の茎を輪切りにし、それをリースにする遊びへと展

開する、という経験を振り返ってなされた。予想が甘く

現実とは違った、次はこうする、という事後的で反省的

な振り返りに終始するのではなく、その場で子どもとと

もに難しさを享受し合い、それならば、と別の可能性を

探り展開を深めるところまでを子どもと行ったことに対

して、「実際にやることを通しての学び」と感じられる

学生の姿が見られた。また、発言②においては、対子ど

もの視点で活動計画を作り遊び始めたが、実際には学生

自身や子どもの保育者等、子どもの周りの「大人」自身

が楽しむ姿が、子どもの楽しさを生むのではないか、と

の気づきが見出されている。これも、保育者（学生）対

子ども、の前提に立った保育計画の在り方に、環境材と

しての「人」の姿への気づきを得た学生の姿として捉え

ることができるだろう。発言③においては、学生が予想

していた以上に長時間にわたって遊びに熱中し続ける子

どもと過ごした経験から、計画外、予想外であること自

体に反省的な視点ではなく、計画外の子どもの在り様を

知ることの楽しさや嬉しさにつながる経験として捉えら

れている。 

本プロジェクトを通した一連の経験は、保育者養成段

階における実践知育成の新たな可能性として、「プロジ

ェクト」という形態による授業外の学びの場を設けるこ

との有効性を示唆している。すなわち、授業や実習とい

った制度的枠組みから離れた場であるからこそ、学年や

役割を超えた多様な相手との協働経験や、計画との「ず

れ」を内包しながら子どもと関わる実践の場を創出する

ことと、そのような実践の在り方に面白さを感じる余地

が生まれたのではないかと考えられる。 

 

44【【考考察察とと今今後後のの課課題題】】  

 本論では、現在の保育者養成校における実習を中心と

した実践知育成の課題として、「観察」や「省察」を重視

した授業やカリキュラムは充実している一方で、学生自

身が状況の変化に応じて「判断」する場面や、そのため

の力を発揮する機会、さらには環境や状況の変化に即し

た具体的な「対応」を経験する機会が限定的である点を

指摘した。その補完的な機会として、授業外のプロジェ

クト活動を通じたアントレプレナーシップ育成の可能性

を提起した。 
大学教育におけるアントレプレナーシップ教育の受容
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スタンピングアート遊び」「フィールドビンゴ」が選択
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イベント後の振り返りの場においては、それぞれの学
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本プロジェクトを通した一連の経験は、保育者養成段

階における実践知育成の新たな可能性として、「プロジ
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との有効性を示唆している。すなわち、授業や実習とい

った制度的枠組みから離れた場であるからこそ、学年や

役割を超えた多様な相手との協働経験や、計画との「ず

れ」を内包しながら子どもと関わる実践の場を創出する

ことと、そのような実践の在り方に面白さを感じる余地

が生まれたのではないかと考えられる。 

 

44【【考考察察とと今今後後のの課課題題】】  

 本論では、現在の保育者養成校における実習を中心と

した実践知育成の課題として、「観察」や「省察」を重視

した授業やカリキュラムは充実している一方で、学生自

身が状況の変化に応じて「判断」する場面や、そのため

の力を発揮する機会、さらには環境や状況の変化に即し

た具体的な「対応」を経験する機会が限定的である点を

指摘した。その補完的な機会として、授業外のプロジェ

クト活動を通じたアントレプレナーシップ育成の可能性

を提起した。 
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の変遷を踏まえると、保育者養成校において同教育の実

施が少ない現状を鑑み、今後は保育者に求められる実践

知とアントレプレナーシップとの接続について、さらな

る検証と理論的整理が求められる。また、本論で扱った

実践は保育者養成校1校における学内プロジェクトに限

定されているが、保育者の新たな資質育成という広い目

的のもとでアントレプレナーシップ教育を位置付けるの

であれば、近隣の複数の保育者養成校が連携した協働的

プロジェクトへと発展させる等、保育者養成全体の課題

として捉えた上で実践を展開していく可能性についても

検討の余地があるだろう。加えて、就職対策を中心とす

る狭義のキャリア教育が主流となっている現行の保育者

養成教育において、キャリア教育の新たな展開としてア

ントレプレナーシップ教育をどのように位置付けるかと

いう視点も重要である。保育者に必要な実践知とアント

レプレナーシップの接続に関する検証をさらに深めるこ

とを、今後の課題としたい。 
  

附附記記  

本稿の一部は第77回関西教育学会（近畿大学2025年11月

15日）において、「保育者養成におけるSTEAM教育・アン

トレプレナーシップ教育の融合的実践の可能性について」
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                                     第３類 

保育者養成課程学生の共同保育実践における学びの変化 

生駒 英法  村田 健治   村上 優 

   IKOMA Hidenori MURATA Kenji   MURAKAMI Yu 

 

本研究は，保育者養成課程に在籍する学生による共同的な保育実践を一事例として取り上げ，

実践を通した学生の学びの様相について検討したものである．N 短期大学の造形表現・保育内

容・音楽表現フィールドに所属する学生が，認定こども園での表現発表および地域イベントに

取り組んだ実践を対象とし，学生へのアンケート調査（自己評価）と，保護者および会場職員

を含む関係者へのアンケート調査（学生に対する評価）を実施した．その結果，学生の自己評

価からは，子どもの姿に応じた臨機応変な対応，協働的な運営，教材研究などに関する学びが

深まっていることがうかがえた．また，関係者からの評価においては，子どもとの関わり方や

表現活動に対する姿勢が肯定的に捉えられていた．これらの結果から，本事例における地域連

携型の学修は，学生の学びの深化に寄与するとともに，地域との相互的な関係構築にも一定の

意義を有する可能性が示唆された． 

キーワード：領域「表現」，保育実践力，主体的な学び，地域連携 

1． はじめに 

保育者養成において，実践的な学修の重要性は広く指

摘されている（田村・木村・谷村，2021；大屋，2025；
津村・山岡，2023）．特に，子どもや保護者，地域住民と

の直接的な関わりを通して得られる経験は，教室内の学

習だけでは得られない学びを学生にもたらす．N短期大

学では，２年間のゼミナール活動において，学内での活

動に加えて，認定こども園や地域施設との協働による表

現発表やイベント参加を継続的に行ってきた．このよう

な実践は，学生にとって「保育者としての視点」を獲得

し，子どもの姿を基盤とした判断力や協働力を育てる貴

重な学修機会となっている． 
本稿では，2025年3月の地域公民館主催イベントにお

ける屋台ごっこ・音楽表現遊びの実践を一事例として取

り上げ、学生の学びや実践の変容について検討すること

である．そのために、2025年3月に実施された当該実践

について、学生アンケートおよび関係者アンケートをも

とに教育的効果を分析するとともに、2024年8月の認定

こども園での劇遊びを中心とした表現発表との比較を行

う．これらの分析を通して，地域と連携した活動が学生

の学びにどのように寄与するのかを明らかにし，今後の

保育者養成の実践型学修における教育や指導に対する知

見を得ることを目的とする．なお，本稿で扱う実践は，

地域機関との継続的な連携や行事運営を伴うものであり，

一般的な講義形式の授業では実施が困難な内容である．

そのため，本研究では，少人数での協働的な活動や主体

的な企画・運営が可能であったゼミナール形式の学修を

対象として取り上げている． 

２. 方法 

本研究の対象は，N短期大学において造形表現，保育

内容，音楽表現の各フィールドに所属する特定のゼミナ

ール学生に限定されている．対象学生数は少数であり，

本研究は統計的な一般化を目的とするものではなく，特

定の教育実践における学生の学びの様相を事例的に検討

することを主眼としている． 
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A. ゼミナールの実践内容 

N短期大学には入学から卒業までの２年間を通してゼ

ミナールⅠ・ゼミナールⅡの授業を履修することができ

る．学生は，得意分野や興味のある専門性を伸ばすこと

を目的として，幼児体育，造形表現，保育内容，音楽表

現，自然と遊び，身体表現，子育て支援の７つの分野か

ら選択する．本研究における実践に参加した学生は、造

形表現フィールド・保育内容フィールド・音楽表現フィ

ールドに所属している． 
 

（1）造形表現フィールドの実践内容 
造形表現ゼミナールでは，大型シャボン玉，立体迷路

制作，紙粘土，壁面装飾といった保育現場で実践できる

造形あそびや制作について２年間学んできた．表１は

2024年度の学修成果及び到達目標である．今回のイベン

ト参加は，ゼミナール授業の一環として，地域住民と交

流を深めるとともに，学生自身が主体的に造形活動を通

して子どもと関わり経験を積むことを目的とした．また，

創造的な活動を通じて子どもたちに楽しさを提供すると

ともに子どもの発達に応じた造形物を制作し，地域貢献

につなげることを目指した． 
 

表１ ゼミナールⅡ（造形表現）の学修成果及び到達目標 

①子どもの発達に応じた造形を取り入れた遊びが

できる． 
②子どもたちの興味を引く仕掛けや工夫について

説明することができる． 
③作品の内容・構成を理解して表現活動に活かすこ

とができる． 
 
（2）保育内容フィールドの実践内容 

 2023年度（１回生）は，保育現場の技術の基礎を学修

するため，季節の壁面制作や，保育室の誕生表作成など

の演習を通じて，個人の保育技術を培う実践を重ねた． 
 

表２ ゼミナールⅡ（保育内容）の学修成果及び到達目標 

①五領域が総合的に関連し，子どもが成長・発達し

ていくことを遊びの理解を通して認識することがで

きる． 
②遊びを指導する保育者の役割について，保育実践

事例を通して理解・考察を深め，保育者としての実践

力を獲得することができる． 
③発表作品の内容・構成を理解して表現活動に活か

すことができる． 

2024年度（２回生）は，学修成果及び到達目標として

表２に示した３点を定め，実践的な学修を進めてきた．

具体的には，保育室の日めくりカレンダーの製作や乳児

向け玩具の製作などを行い，保育環境構成のあり方や教

材について学生自身が主体的に検討・実践する機会を設

けた．これらの活動は，保育実習での体験を踏まえ，学

生と教員が共同で企画・検討しながら進めることで，保

育内容理解の深化を図った． 
 

（3）音楽表現フィールドの実践内容 
2023年度（１回生）は，楽器演奏技術の習得とゼミナ

ール内の親睦形成を目的に，アンサンブル演奏を中心と

した演奏を行った．また，地域の親子が参加する行事に

おいて演奏プログラムの企画・準備を行った． 
2024年度（２回生）は，表３に示した学修成果及び到

達目標を設定し，前年度の内容を基盤としつつ，技術的・

音楽的により高度な学びへと発展させた．さらに，教員

主導で行っていた行事準備についても，学生の主体性を

育てる目的で，学生自らが運営を担う形へと移行した． 
 

表３ ゼミナールⅡ（音楽表現）の学修成果及び到達目標 

①保育者・教育者として必要なピアノや他の楽器の

演奏技術を身に付け，積極的に演奏することができ

る． 
②自分自身が自由な発想で音や音楽を楽しみ，保

育・教育に生かすことができる． 
③保育・教育における音楽表現活動やアンサンブル

演奏について，様々なアイディアを出すことができ

る． 

B. 表現発表までの学び 

本実践に参加した２回生は，N短期大学のカリキュラ

ムにおける「幼稚園教育実習I・II」及び「保育実習I」の

実習を修了している． 
これらの実習では，学生が個々に指導案を作成し，実

習園・所にて部分保育や設定保育等の実践経験を重ねる

中で，子ども理解や教材研究について理解を深めている． 

C. 共同保育実践の概要 

ゼミナール活動の一環として，地域の幼稚園，認定こ

ども園，保育園，および地域子育て支援拠点と連携し，

地域の子どもや保護者，地域住民との実践型プロジェク
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トを行ってきた．2024年8月には，保育内容フィールド

と音楽表現フィールドとの合同で認定こども園で劇遊び

の表現発表とリズム遊び，音楽表現遊び，楽器遊びを行

った．また，2025年3月には地域の公民館主催のイベン

トに加わり，造形表現・保育内容・音楽表現の３フィー

ルド合同による実践を行った． 
 

（1）2024年8月の認定こども園での発表概要 
この項では，前回に行った表現発表の概要を記す．社

会福祉法人晋栄福祉会幼保連携型認定こども園いちぶち

どり保育園の協力のもと，２歳児クラスではリトミック

と楽器体験を中心とした表現発表を行い，3～5歳児クラ

スでは劇の中に遊びや音楽表現を取り入れた音楽劇を実

施した（以降、この発表を「前回」とする）．実践に参加

した学生は，保育内容フィールド９名，音楽表現フィー

ルド５名，ボランティア２名の計16名であった． 
２歳児クラスの表現発表では，子どもが主体的に体を

動かしたり，声を出したりして表現できるよう，ダンス

による導入を行った．また，動物をテーマにしたリトミ

ックや，小物楽器に実際に触れる体験を取り入れた．当

日は、当初の予定にはなかった0・1歳児も参加し，園全

体で音楽遊びを楽しむ機会となった． 
3〜5歳児クラスの劇遊びの表現発表では，低年齢にも

分かりやすい昔話を検討した結果，「浦島太郎」を題材と

して採用した．両フィールドが協働して脚本を作成し，

練習を進め，当日は保育室３部屋をつなげたスペースで

約40分の音楽劇として実践した． 
なお，この発表の内容については，前著『保育者と保

育者養成校との協働保育実践が及ぼす学生への教育的効

果』で詳しく述べている． 
 

（2）2025年3月の公民館でのイベント概要 
公益財団法人奈良市生涯学習財団南部公民館にて，公

民館主催のイベント『絵本ひろばin南部～季節はずれの

夏祭り～』が開催され，そのプログラムの一部にN短期

大学が参加した．本イベントは絵本をテーマとしており，

絵本を読む・聞くだけでなく，手を動かしたり体感した

りする活動を通して楽しめる構成となっていた．また，

“季節はずれの夏まつり”という副題のとおり，３月とい

う時期にあえて“夏祭り”の雰囲気を演出することで，子

どもたちの参加意欲を高めることを目的とした催しであ

った． 
  

（3）当日のスケジュール 

 
図１ 参加イベントのチラシ 

 

図１は当日のチラシである．午前中は主に２階の舞台

を使用し，有志中学生によるお米の推進活動，地域のダ

ンスグループによる発表，絵本を題材とした絵本劇など

が行われた．その中で，N短期大学は音楽表現フィール

ドが中心となり、音楽表現遊びおよび合唱を行った． 
午後からは，主に１階を利用し，工作，絵本の読み聞

かせ，クイズラリー，作品展示，手作りお菓子の販売な

どが行われた．N短期大学では，保育内容フィールドと

造形表現フィールドとが中心となって、屋台ごっこのコ

ーナーを担当した． 
イベント終了30分前には，２階の舞台にて、図書ボラ

ンティア団体による朗読劇が行われた． 
 
（4）造形表現の発表内容 
はじめに，屋台制作の内容について，学生とともにイ

ンターネット上の実物写真等を参照しながら検討を行っ

た．当初は，たこ焼き屋，金魚すくい，的当て等が候補

に挙げられたが，本ゼミナールは少人数で構成されてい

るため，準備および運営が少ない人的資源で可能である

ことを前提条件とした．たこ焼き屋は成形作業に時間と

労力を要すること，金魚すくいは制作物の点数が多くな

ること，的当ては景品準備の負担が大きいことから，い

ずれも実施は困難と判断した．これらを踏まえ，毛糸を

素材として活用でき，少人数でも制作可能な焼きそばが

最も実現可能性が高いとの結論に至った． 
 

①屋台及び看板の制作について 
屋台制作にあたっては，機能性および教育的妥当性を

踏まえた設計条件を整理した．第一に，子どもが屋台内

部に入り模擬的な調理活動を行えるよう，幼児の身体寸

法に適合した高さと奥行きを設定した．第二に，公民館
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への搬出入を想定し，運搬や組み立て・解体が容易な可

搬性を備えた構造とした．材料には廃材段ボールを用い，

入手性，加工の容易性，軽量性と強度を兼ね備えた教材

としての特性を活かした． 
土台の高さは約65cmとし，鉄板部分には麺素材を操作

できる平面を確保した．また，麺の落下を防ぐため周囲

に囲いを設け，安全性と操作性を高めた．各部材はボン

ドと両面テープで固定し，装飾には紅白模様を用いて祭

りの雰囲気を表現した．看板用の柱を設置することで構

造的安定性も確保した． 
看板は当初，既製のロゴ素材を使用したが，創造的表

現を重視する観点から，焼きそば屋の店主を想起させる

キャラクターを画用紙で制作し，看板上部に配置した．

これにより，視覚的誘因を高め，造形物としての魅力と

遊びへの導入性を強化した． 

 
 
②焼きそばの制作について 
焼きそばは，子どもへの持ち帰り用教材として100個

を制作した．麺素材には当初複数の茶色系毛糸を試作し

たが，視覚的再現性を比較検討した結果，ハマナカボニ

ー482番を最適と判断し採用した． 
さらに，焼きそばとしての認識を高めるため，紅ショ

ウガ，青のり，キャベツを画用紙で再現し，教材として

の再現度と視覚的魅力の向上を図った．毛糸を透明フー

ドパックに詰める際には隙間が生じないよう配慮し，実

物に近い質感を意識した．本活動では，素材選択や構成

の工夫を通して，子どもにとって魅力的な造形表現とな

ることを目指した． 

 
 

（5）保育内容の発表内容 
屋台ごっこを出店するにあたり，学生と企画内容の検

討を行った．本イベントに参加する地域の子どもたちの

年齢層は乳幼児から中学生までと幅広いため，「遊び体験」

ができる屋台と，縁日の屋台を模したごっこ遊びとして

の屋台を展開することとした．本イベント「絵本広場in
南部〜季節外れの夏祭り〜」の世界観に没入できるよう，

遊び体験を重視した屋台と「ごっこの世界観」を味わう

屋台に分け，参加者が繰り返し楽しめる構成とした． 
 
①遊び体験ができる屋台「わなげ屋」「魚釣り」 

「わなげ屋」では，実際の保育現場で用いられる素材を

参考に，新聞紙とビニールテープで投げ輪を作成し，段

ボールや食品ラップの芯材などの廃材を用いてわなげ台

を制作した．また，わなげ台には学生の顔をイラスト化

したものを貼り付け，遊びを通して子どもたちが学生に

親しみをもてるよう工夫した． 

 
「魚釣り」では，子どもたちの発達段階に応じて難易

度を調整できるよう，磁石を用いた釣り方と，リングを

フックに引っ掛ける釣り方の二種類を用意した．釣り竿

は木材にビニールテープを巻いて安全性に配慮し，魚パ

ネルは紙皿やフェルトを用いて平面的・立体的な表現の

ものを制作した． 
発表当日は，学生が当番制で店番を行い，呼び込みや

遊びの援助を通して子どもたちと関わった．学生が屋台

のスタッフになりきり，子どもたちと一緒に遊びながら

関係を深めている様子が見られた． 

 
②ごっこの世界観を楽しむ屋台「わたあめ屋」「お面

屋」 
「わたあめ屋」では，手芸用の綿に水性アクリルマーカ

ーで色付けし，割り箸を取り付けた疑似わたあめを制作
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した．この活動は，保育現場での実践を想定し，子ども

が自分で作ることができる教材として検討したものであ

る．また，わたあめ機を模したデモ機を制作し，屋台に

設置することで，視覚的にも楽しめる環境を構成した． 
 
 
 
 
 
  
 
「お面屋」では，フォトブースとしての活用を目的に，

張り子の技法を用いた面の制作を行った．制作には風船

を型として用い，紙を重ねて貼り付ける方法を採用した．

この方法は，紙の貼り付けが容易で，型の取り外しも簡

単であることから，保育現場でも多く用いられている技

法である． 

  
 
（6）音楽表現ゼミナールによるリトミック，音楽絵本と

合唱 
会場の舞台では，中学生有志による食育活動報告，地

元ダンスチームによる発表などが行われ，そのプログラ

ムの一つとして，N短期大学によるリトミック，音楽絵

本および合唱の発表を行った． 
 
①リトミック 
大型絵本『どうぶついろいろかくれんぼ』を用い，動

物のヒントとなる絵やセリフを読みながら，動物を想起

しやすい音楽をピアノで演奏した．子どもたちは，音や

絵を手がかりに動物を想像して発言し，そのやりとりの

中から正解が示された後，自由にその動きを表現した．

表現した動物はクジラ，鳥，ゴリラ，カメ，ネコの５種

類である．演奏曲は，鳥には『小鳥のうた』，ネコには『ね

こふんじゃった』を用い，クジラ，ゴリラ，カメについ

ては筆者作曲の楽曲を演奏した．これらの楽譜を図２に

示す． 

②音楽絵本 
次に，大型絵本『はらぺこあおむし』および楽譜『い

っしょにうたおう！エリック・カール絵本うたソングブ

ック』を用いて音楽劇の発表を行った．楽譜に記載され

た曲を演奏しながら該当場面の絵を提示し，物語の進行 

 
図２ リトミックで使用した楽譜（くじら，ゴリラ，カメ）（著者作成） 

 
に合わせて段ボールと画用紙で制作したあおむしを登場

させた．使用楽器はピアノ，グロッケン，打楽器（ボン

ゴ，ウィンドチャイム，パフパフラッパ，トライアング

ル）である． 
 
③合唱 
最後に，「にじ」および「Believe」を合唱で演奏した．

両曲は小学校教科書に掲載されており，保護者世代にも

広く知られていることから選曲した．「にじ」は音楽表現

フィールドの学生５名による斉唱とし，「Believe」はソ

プラノ２名，アルト２名，男声１名による三部合唱で演

奏した． 

３． 学生向けアンケート 

本研究では，学生自身の評価と当日参加した保護者・

会場職員からの評価を対比させるために，学生と保護者・

会場職員それぞれにアンケート調査を行った．この項目

では学生自身の自己評価のアンケート内容と結果を示す．

なお，学生アンケートおよび次項で扱う関係者アンケー
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トの集計結果は，判読性を考慮し，図表として巻末にま

とめて掲載する． 
 
（1）学生向けアンケートの調査対象及び調査期間  
本研究では，造形表現ゼミナールの学生１名と保育内

容ゼミナールの学生８名，音楽表現ゼミナールの学生５

名の計14名に対してアンケート用紙による筆記での調

査及び回収を行った．調査期間は，発表当日となる2025
年3月16日の発表後に行った．調査に際しては，アンケー

トへの回答が任意であること，回答を拒否できること，

および回答後に撤回することが可能であることをアンケ

ート用紙に記載した．さらに，回答内容によって不利益

を被ることはないこと，個人情報を収集しないこと，研

究成果を本稿で発表することについても明記した．これ

らの事項を口頭でも説明し，同意を得た上で実施した．

対象者14名のうち，14名が回答し（回収率100％），有効

回答率は100％（14名）であった． 
 

（2）アンケート結果 
質問項目としては，公演の事前準備や練習における取

り組みの意識について（Q1〜Q2），公演当日を振り返り

自己評価としてどのように取り組むことができたか（Q3
〜Q5），今までの活動と今回の活動での学びの比較（Q6），
公演を通して感じた充実度（Q7），今後の活動や取り組

んでみたい内容（Q8～10）を尋ねた． 
 
 ①「Q1．今回の発表の事前準備・練習について，特に

積極的に取り組んだことは何ですか．特にあてはまるも

のにチェックをいれてください．（複数回答可）」につい

て 
前回と今回の回答結果を比較すると，今回，最も回答

が多かった項目は「自分の役割に責任を持ってやり遂げ

ること」であり，12名（85.7%）が選択していた．授業期

間が終わってから本格的な準備をしたことも影響してい

ると考えられるが，自分がするべきことに，より責任を

感じながら取り組んでいたと考えられる．続いて多かっ

た項目は，「発表当日に向けた体調管理を行うこと」で，

８名（57.1％）が選択した．時期的なことも考えられる

が，学生一人一人が責任感を強く持っていたと考えられ

る． 
前回のアンケート調査時に，９名と最も多くの学生が

回答した「③発表する学生同士のコミュニケーション，

情報共有や共通理解をすること」については，今回のア

ンケート調査では５名（35.7%）のみが回答し，前回と比

較すると，選択した学生数は減少している．これは，前

回の取り組みを通して協働体制がすでに十分に形成され

ており，今回はそれを前提にしたうえで個々の役割遂行

に重点が移行したと考えられる．また，「⑦今日当日に向

けた体調管理を行うこと」や「⑧自分の役割に責任を持

ってやり遂げること」を選択した学生が前回よりも増え

ており，当日に向けた見通しを持って取り組む姿勢が強

まり，一人一人が自分の役割を主体的に果たす意識が高

まったことを示していると捉えられる． 
 
②「Q2：Q1についてそのように取り組んだ理由は何で

すか．具体的に記述してください．」（自由記述）につい

て 
今回の自由記述の回答からは，学生一人一人が自らの

役割を自覚し，「期日までに完成させる」「個人パート練

習を毎日行う」など，それぞれの立場で責任をもって準

備に取り組んでいたことが読み取れる．また，「子供たち

が楽しめるように声掛けとかも考え」たり，「子どもたち

が楽しい気持ちで過ごせるように，教材の選定はメンバ

ー全員力を入れて取り組」んだり，「当日どのようにした

ら楽しんでもらえるのかを考えた」といった記述から，

子どもに楽しんでもらえる活動を提供するという目標を

持って積極的に取り組んでいたと言える． 
前回の回答では，同士でコミュニケーションを取り，

仲間とともに共同して取り組むことで発表を成功させる

という一つの目標に向かっていったことがうかがえるが，

今回はコミュニケーションが取れていることを前提とし

ていかに子供たちが楽しめるかに重点を置いて考えられ

たのではないかと推測できる．  
 
③「Q3．表現発表当日について，積極的に取り組んだ

こと・できたことは何ですか．特に当てはまるものにつ

いてチェックを入れてください．」（複数回答可）につい

て  
前回と今回の回答結果を比較すると，今回の結果では

「②学生同士でコミュニケーションを取り合いながら

実践すること」および「⑨自分の役割や担当に責任を持

って取り組むこと」が最も多く，９名（69.2％）の学生

が選択した．次に多くの学生が選択したのは「③会場の

環境構成や後片付けを行うこと」，「⑧臨機応変な対応・

実践をすること」の項目で，８名（61.5％）が選択した．

これらのことから，当日の運営を支える協働意識を強く

持ち，また，子どもの姿に応じた柔軟な対応や，当日の

状況に合わせた実践的な取り組みを重視していたことが
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読み取れる． 
前回の結果では，「①教材内容（劇の内容・手遊び・歌・

体操）の選定について意欲的に実践すること」と「②学

生同士でコミュニケーションを取り合いながら実践する

こと」が最も多く選択されていたが，今回もこれらの項

目が引き続き多くの学生に選択されており，継続して重

視されていることが確認できる．一方で，今回の回答で

は環境構成や臨機応変な対応，子どもの姿に応じた声か

けなど，より実践的で応用的な項目の選択が前回より増

加していた点が特徴的である．これは，学生がこれまで

の活動経験を踏まえて，単に役割をこなすだけでなく，

その場の状況に応じた判断や対応の重要性をより意識す

るようになったことを示している．これらの点から，今

回の発表では，前回よりも学生の視野が広がり，「協働」

「責任」「実践的判断」という複合的な視点から活動に取

り組んでいたと言える． 
 

④「Q4．Q3の質問で選択した項目について，積極的に

取り組んだ理由について，具体的に記入してください．」

について 
自由記述の回答からは，学生がこれまでの経験を通し

て培ってきた，子どもと積極的に関わろうとする姿勢が，

発表当日に強く表れていたことが読み取れる．学生は，

子どもが楽しく活動できるように声をかけたり，状況に

応じて言葉がけを変えたりするなど，子どもの姿に合わ

せた柔軟な対応を意識して取り組んだと言える．さらに，

ブース運営や環境構成においては，学生同士が積極的に

コミュニケーションを取り，場の状況を共有しながら臨

機応変に対応していたことがわかる．こうした記述から，

学生は協働的な関わりを通して全体の進行を支えようと

する意識を持ち，子どもにとって安心できる環境をつく

ることに責任感をもって取り組んでいたことがうかがえ

る． 
前回の結果では，教材内容について十分な理解を踏ま

えた上で実践していること，また，保育者としての思考

を持って取り組んでいることが読み取れたが，今回の回

答では，それに加えて「子どもとの関わりそのもの」へ

の意識が強まっている点が特徴的である．子どもの姿を

起点とした応答的な関わりが多く見られ，前回よりも実

践的な保育者視点が育っていることが読み取れる．加え

て，今回の回答には，学生同士のコミュニケーションに

関する言及も増加し，「効率よく行動する」「場の空気に

早く気づく」「他の子にしっかり伝わるように伝達した」

など，前回より実用的で組織的な視点が芽生えており，

子ども，仲間，会場全体を視野に入れた，より総合的な

実践力が育っていることが明らかである． 
 
⑤「Q5．表現発表を終えて，準備から当日の実践まで

を自分なりに振り返り，難しかったことやできなかった

ことは何ですか．具体的に記入してください．」について 
今回の自由記述からは，学生が表現発表に向けた準備

や当日の実践において，様々な困難に直面していたこと

が読み取れる．特に，春休み期間中であったために全体

練習の時間が限られ，制作や環境設定に十分参加できな

かったこと，また各自の予定の都合により練習や準備が

不十分になったことが多くの学生から指摘されていた．

前回の結果では，大勢の子供たちの前で保育を進めてい

くことへの難しさや表現発表に向けたモチベーションの

維持に課題を感じている様子がうかがえたが，今回の結

果では，これらの課題に加えて，春休み期間中の制約や

全体練習の不足，制作物や環境設定への十分な関与がで

きなかったことなど，より外部条件による制約が強く意

識されている点が特徴的である．これらのことから，経

験を重ねることにより，単なる個人技術や役割遂行だけ

でなく，全体の計画，協働，子ども対応を統合的に考え

ながら準備と実践を行う重要性を体験的に学んでいるこ

とが読み取れる． 
 
⑥「Q6．１回生から学内行事（こどもフェスタ）や表

現発表（８月・いちぶちどり保育園）と活動を続けてき

ましたが，これまでの活動を今回の活動での学びにはど

のような点で違いがありましたか．具体的に記述してく

ださい．」について 
今回の活動に関する自由記述からは，学生がこれまで

の学内行事や表現発表での経験を踏まえ，活動の質的変

化や学びの深化を実感していることが読み取れる．学生

は過去の経験を「引き出し」として活用しながら，今回

の活動でしか得られない新たな学びや成長を実感してお

り，経験の蓄積による臨機応変さ，個別対応力，協働力

の向上が明確に示されていると考えられる． 
 
⑦「Q7．今回の表現発表は充実して取り組むことがで

きましたか．」について 
 今回「かなり充実して取り組めた」と回答した学生は

９名（69.2％），「少し充実して取り組めた」と回答した

学生は４名（30.8％）であり，学生自身の充実感はあっ

たことがわかるが，前回と比較すると，高い充実感を感

じた学生の割合は少し減少した． 
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⑧「Q8．今回のような発表を継続して次回以降も取り

組みたいと思いますか．」について 
今回「かなりそう思う」「少しそう思う」と回答した学

生はそれぞれ７名（53.8％），６名（46.2％）であり，学

生は今後も継続して取り組みたいと意欲的に考えている

様子がうかがえた．前回と今回とで大きな変化はなく，

学生は前回や今回のような表現活動を肯定的に捉えてい

ると考えることができる． 
 
⑨「Q9．ゼミナールⅡでの学内行事や外部公演などを

通した経験から，卒業後に活かしたいと考えることはな

んですか．自由に記入してください．」について 
回答結果から，学生たちはゼミナールⅡの学内行事や

外部公演を通して，保育者として必要となる多様な力を

獲得したという実感を持っていることがわかる．特に多

く見られたのは，子どもの姿に応じた「臨機応変な対応」

を卒業後に活かしたいとする記述であり，実践的な視点

から子どもの行動を理解しようとする姿勢が形成されて

いることが示された．また，「チーム一丸となってコミュ

ニケーションを取りながら取り組む活動はとても達成感

があ」ったこと，「仲間と一緒に作り上げる」こと，「他

人のことまで考えて行動すること」など，協働的な関わ

りに関する記述が多く見られた．これらの記述から，学

生は本実践を通して，コミュニケーションの重要性を強

く認識するようになったと考えられる．学生はゼミナー

ル活動を通して得た知識，技術，協働の姿勢を総合的に

捉え，それらを卒業後の保育現場で積極的に活かしてい

こうとする前向きな姿勢がうかがえる． 
 

 ⑩「Q10．保育現場や外部施設とのコラボレーション活

動として取り組んでみたい内容があれば自由に記入して

ください．」について 
回答結果からは，子どもたちの興味や反応の高さが実

感できた活動を今後も取り組みたいと考えている学生も

存在したことがわかる．また，「ゼミで年１で集まってイ

ベントがしたい」という記述からは，活動そのものへの

愛着や継続的な学びへの関心が継続していることが読み

取れる． 

４． 関係者向けアンケート 

次に，関係者アンケート形式で学生の評価などを行っ

て集計したものについて述べる．本実践での関係者は、

イベント主催者やボランティア団体の参加者らを対象と

し，前回の実践発表においてのアンケートでは現場の保

育者を対象とした．評価結果を比較することで，学生の

実践や学びに何らかの変化や違いが見られたのかを検証

する． 
 

（1）関係者向けアンケートの調査対象及び調査期間  
絵本広場in南部〜季節外れの夏祭り〜のイベント出展

者を対象にGoogleフォームによるアンケートでの調査

及び回収を行った．調査期間は，発表当日の2025年3月
16日の発表後に行った．調査に際してアンケートへの回

答は任意であり，回答を拒否することや回答後に撤回す

ることも可能であることを説明するとともに，回答内容

によって回答者が不利益を被ることはないこと，個人情

報は収集しないこと，また，研究成果を本稿で発表する

ことをフォーム内に記載した上，口頭で説明，同意を得

て実施した．対象者25名のうち，25名が回答し（回収率

100％）有効回答率は100％（25名）であった． 
  

（2）アンケート結果 
①「Q1. 絵本広場in南部〜季節外れの夏祭り〜に充実

して取り組むことができましたか．」について 
Q1の参加関係者の取り組み意識について回答を得た

ところ，９割以上が「かなり充実して取り組むことがで

きた」としており，イベント全体への充実度が高かった

ことがうかがえる． 
 
②「Q2. 実際にご覧になった学生の催しにチェックを

つけてください．（複数回答可）」について 
学生の催しについては，表現発表及びごっこ遊びの双

方に８割以上が実際に体験していたことがわかった． 
 
③「Q3. 発表当日の学生の様子をご覧になって，積極

的にできたこと・取り組んだと考えられることは何です

か．特に当てはまるものについてチェックを入れてくだ

さい．（複数回答可）」について 
今回の発表において「発表教材の意欲的な実践」とす

る回答が最も多く，23名（92％）から選択された．この

項目は前回の発表においても回答数が最も多く，前回・

今回ともに同様の傾向が見られたことから，学生が主体

的に教材研究を進め，選定した教材内容を意欲的に実践

していた様子が関係者に評価されていたと考えられる． 
「学生同士でのコミュニケーションを取り合いながら

実践すること」「会場の環境構成や後片付け」「ボランテ

ィア活動に対するモチベーションを保つこと」について
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は，いずれも16名（64％）と，回答者の過半数を超える

結果であった．特に「会場の環境構成や後片付け」につ

いては，前回と比較すると今回の結果では約20％の回答

数の増加が見られた．これは，今回の発表において，学

生が会場の設営から撤収に至るまでの作業に参加し，主

体的に行動していたことが評価された結果であると考え

られる． 
一方で，「発表当日，自分なりに達成したい目標をもっ

て取り組む」については，前回に比べて約30％の回答数

の減少が見られた．また，「教員の指示や指導を踏まえて

行動すること」についても同様に，約30％の回答者数の

減少が確認された．今回の発表では，「屋台ごっこ遊び」

を中心とした活動において，学生自身が主体となって地

域の子どもや出展者と関わりながら実践を進めていたこ

とから，関係者にとっては，目標達成に向けて取り組む

姿や教員の指示を受けて行動する姿として捉えにくかっ

た可能性が考えられる． 
 
④「Q4. 発表当日の学生の様子をご覧になって，良か

ったと思われる点をご自由にご記入ください．」について 
Q4では，発表当日の学生の様子について自由記述を求

めた．得られた回答は内容に基づき，①子どもへの接し

方・関わり方，②パフォーマンス（歌・表現・読み聞か

せ等），③全体の雰囲気や学生の態度，④運営・対応面

の四つの視点に分類された． 
これらのうち，特に「子どもへの接し方・関わり方」

に関する記述では，好意的な評価が多く見られた．学生

が子どもに対して笑顔で積極的に関わろうとする姿勢や，

子どもの反応に応じて関わり方を工夫していた様子が評

価されており，前回の実践に引き続き，地域の子どもた

ちとの関わりの中で，保育者として求められる「相手の

立場に寄り添った関わり」を実践しようとする姿勢が継

続して育まれていることがうかがえる． 
また，「パフォーマンス」や「全体の雰囲気や学生の態

度」に関する記述からは，学生自身が活動を楽しみなが

ら取り組んでいた点や，子どもだけでなく大人も一体と

なって楽しめる内容であった点が評価されていた．これ

らの評価は，学生の表現活動が場の雰囲気づくりに寄与

し，参加者全体を巻き込む実践となっていたことを示す

ものと考えられる． 
さらに，「運営・対応面」に関する記述では，対象とな

る子どもや保護者が楽しんで参加できるような内容を取

り入れた点が評価されていた． 
 

⑤「Q5. 今回の学生の活動について改善すると良いと

思われた点をご記入ください．」について 
改善点に関する自由記述では，学生の発表を概ね好意

的に受け止める評価の中に，今後の課題を示す記述がみ

られた．具体的には，学生のパフォーマンスにおいて，

体を大きく動かすことや，参加者に声を届けようとする

姿勢，笑顔について，さらなる工夫が必要であるとの指

摘があった．また，活動内容についても，「童謡を取り入

れる」など，保護者も一体となって参加できる構成を検

討する必要性が示唆された． 
声の大きさや，体を使った表現の大きさについては，

前回・今回のいずれの結果においても改善を求める記述

がみられ，継続的な課題として位置づけられる． 
 
⑥「Q6. 今回の発表のように，保育者を目指す学生た

ちが地域の活動に参加することで，地域の子どもたちに

どのようなメリットがあると考えられますか．（複数回答

可）」について 
「歌やリズムに親しみ，様々な音楽表現の楽しさを体

感することができる」については，21名（87.5％）と最

も多くの回答がみられた．次いで，「異年齢での関わりを

深める機会をもつことができる」が19名（79.2％），「身

近な大人（学生や地域ボランティア）と親しみをもって

関わることができる」が17名（70.8％）と続き，本実践

が音楽表現の体験にとどまらず，人との関わりを広げる

機会としても捉えられていたことがうかがえる． 
前回と今回の回答結果を比較すると，とりわけ「異年

齢での関わりを深める機会をもつことができる」と捉え

る回答が増加傾向にあった．一方で，その他の項目につ

いては大きな増減はみられず，前回と同様の傾向が維持

されていた． 
 
⑦「Q7. 今回の表現発表・ごっこ遊びを通して，主催

者・共催者にどのようなメリットがあったと考えられま

すか．」について 
本設問の回答からは，「地域の様々な人達のコミュニケ

ーションを深めるきっかけとなった」，「地域の方や，初

対面の方など，交流が深められた」といった記述がみら

れ，地域の人々との交流や関係性の構築に寄与していた

点が評価されていた． 
前回と今回の回答を比較すると，いずれにおいても，

音楽や表現活動が参加者にとって良い影響を与えるもの

であるという評価が共通して示されていた．また，学生

が子どもと関わる機会をもつこと自体に教育的意義があ
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ると捉えられている点も，両実践に共通していた．一方

で，回答者の立場の違いにより着目点には相違がみられ

た．前回は保育者による回答であったため，子どもの姿

や育ちへの良い影響といった「子ども目線」でのメリッ

トに言及した記述が多くみられたのに対し，今回はイベ

ント主催者や地域ボランティア団体の参加者が回答者で

あったことから，地域交流の深まりや学生の学びに対す

る評価といった「地域・学生の視点」に基づく記述が多

く示されていた． 

５． 考察 

今回の共同保育実践と前回実践との比較から，学生の

学びには，「協働の質」と「実践的判断力」の両面におい

て変化がみられた．前回は，教材内容の理解や役割遂行

の意識が中心であったのに対し，今回の実践では，子ど

もの姿に応じた臨機応変な対応や，場面に応じた声かけ

など，実践場面に即した判断や関わりに関する項目が多

く選択されていた．このことから，実践経験の蓄積を通

して，学生の視点が「自分の役割中心」から「子どもを

起点とした保育的判断」へと移行してきたことが示唆さ

れる． 
また，学生同士のコミュニケーションについては，前

回実践において協働の基盤が形成されていたことを前提

としつつ，今回はその協働がより発展的に発揮されてい

た点が特徴である．環境構成やブース運営など，複数の

判断や調整が求められる場面において，学生同士が状況

を共有しながら柔軟に連携して対応していた様子が，学

生アンケートの結果から読み取れた．これらの結果から，

協働的な関わりは単なる役割分担にとどまらず，実践を

支えるための実用的な力として機能していたと捉えられ

る． 
一方，関係者アンケートの結果からは，学生の子ども

との関わり方やパフォーマンスに対して高い評価が寄せ

られていた．特に，歌やリズムなどの音楽表現を媒介と

して，子どもだけでなく保護者や地域住民を巻き込みな

がら温かい雰囲気をつくり出していた点は，地域連携活

動ならではの教育的意義を示すものといえる．これらの

評価は，学生自身の振り返りにおいて示された学びの内

容とも対応しており，学生の実践が他者からも一定の成

果として認識されていたことがうかがえる． 
その一方で，改善点としては，表現の大きさや参加者

への働きかけ方など，身体表現に関する課題が指摘され

ていた．これらは，学生自身の振り返りにおいて示され

た「練習時間の確保の難しさ」や「準備への十分な関与

ができなかった」といった課題とも関連しており，今後

の実践においては，事前練習やリハーサルの充実を通し

て，表現者としての基礎的な力を高めていく必要がある

と考えられる． 
以上のことから，ゼミナールⅡにおける地域連携型の

表現活動は，学生に対して単なる技術習得にとどまらな

い多面的な学びをもたらしているといえる．子ども理解，

教材研究，協働力，実践的判断力といった保育者として

不可欠な資質が，実践の積み重ねを通して段階的に育ま

れていることが，本研究の結果から示された． 
ただし，本研究は対象学生数が少数であり，特定のゼ

ミナールに所属する学生を対象とした事例研究であるた

め，得られた結果を一般化するには一定の制約がある．

また，本稿で扱った地域連携を伴う行事運営は，一般的

な授業形態では実施が困難であり，ゼミナールという少

人数かつ継続的な学修環境であったからこそ可能であっ

た実践である． 
しかしながら，そのような教育環境のもとで，学生が

どのような学びを積み重ね，実践を通してどのように変

容していったのかを，学生および関係者双方の視点から

具体的に示した点に，本研究の意義があると考える．と

りわけ，地域協働や行事運営を含む実践において，学生

の主体性，協働性，実践的判断力がどのように育まれた

のかを明らかにした点は，今後の保育者養成における実

践型学修の在り方を検討する上で，有用な示唆を与える

ものといえる． 
さらに，本研究で得られた知見を整理すると，以下の

点にまとめることができる． 
•学生アンケートからは，協働的な活動経験を通して，

チーム内でのコミュニケーションの重要性が強く認識さ

れるようになったこと，また，実践を重ねることで学生

の視点が役割遂行中心から，子どもの姿を起点とした保

育的判断へと移行していたことが明らかとなった． 
•あわせて，環境構成や運営を含む複雑な場面において，

協働が実践的に発揮されていたことが示された． 
•保育者および地域イベント主催者のアンケートから

は，学生の子どもへの関わり方や表現活動に対して高い

評価が得られ，音楽表現を媒介とした活動が，子ども，

保護者，地域住民を巻き込む温かな雰囲気づくりに寄与

していたことが確認された． 
•一方で，身体表現や参加者への働きかけについては課

題も指摘されており，今後の実践に向けた改善の必要性

が示唆された． 
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これらのことから，本実践は，学生に対して保育者と

して求められる協働力，子ども理解，実践的判断力を総

合的に育成する教育的意義を有することが示唆された． 
なお，本研究にはいくつかの限界がある．まず，研究

対象がN短期大学の特定のゼミナールに所属する学生14
名に限定されており，対象者数が少数であることから，

得られた結果の外的妥当性や信頼性には制約がある．ま

た，本研究で扱った地域連携を伴う行事運営は，一般的

な授業形態では実施が困難であり，ゼミナールという少

人数かつ継続的な学修環境であったからこそ可能であっ

た実践である．そのため，本研究の結果を一般の保育者

養成課程全体へ直接的に一般化することには慎重な解釈

が求められる．今後は，対象学生数を拡大した調査や，

異なる教育環境における実践との比較を通して，実践型

学修の教育的効果について，より多角的に検討していく

ことが課題である． 
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巻末 アンケート結果 

本巻末には，本研究で実施した学生アンケートおよび関係者アンケートの結果を，本文中での分析内容に対応させ

て図表としてまとめて掲載する． 

学生向けアンケート結果 

Q1. 今回の発表の事前準備・練習について、特に積極的に取り組んだことは何ですか．特にあてはまるものにチェ

ックを入れてください．（複数回答可） 
   （上の図は今回の回答結果で、下の図は前回の回答結果である．以下同様とする．） 

 

 
 
Q2. Q1.についてそのように取り組んだ理由は何ですか．具体的に記述してください．（自由記述） 

・②について来場予定の子ども全員に行き渡るよう、数を確認しながら期日までに完成させる。足らないより、余る方が良い。 
・⑥今回は春休み、卒業式前ということもあって、みんなが思うように集まれなかったりしたので、しっかりと練習日や内容を必ず決めて行動するということを大切にしま

した。 
・歌は周りの人の声を聞きながら自分でできることを練習した 
合唱曲「Believe」の個人パート練習を毎日行いました。特に、合唱で大切なハーモニーを届けることを意識し、他パートを歌ったり、ピアノで他パートを弾きながら自分の

パートを歌うなど、音が正しく伝えられるように努力しました。 
・②わたあめの屋台をするにあたって、わたあめの機械をどのように作成するのか一緒に担当する子と相談をしながら、より完成度の高いものを作れるように取り組んだ。 
・③について、自分一人で行っていることではないし、また、一人では到底できない取り組みなので、チーム全体で「楽しく取り組みができるか」「前向きな気持ちで取り組

みができるか」を活動を通して常に意識をしていました。 
準備など全然参加できなかったため、当日の自分の役割だけは子供たちが楽しめるように声掛けとかも考えて積極的に参加した。 
・⑧さまざまなブースがあり、分担して子どもたちと関わることになったので、できるだけ自分から声をかけて関わろうと思ったから 
・①発表する教材が見に来てくれる子どもたちの年齢に合っていないと楽しめないし、ただ見て終わりになってしまうので、見に来てくれる子どもたちが楽しい気持ちで過

ごせるように、教材の選定はメンバー全員力を入れて取り組みました。 
・⑩子どものたちの前に出るにあたって、私自身がボランティアを「めんどくさい」など、マイナスな気持ちでいると、子どもたちの前での印象が悪くなり良い思い出にで
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①発表教材（劇の内容・手遊び・歌・体操・ごっこ遊び）の選定について

②発表当日に向けて見通しをもった準備やリハーサルを行うこと

③発表する学生同士のコミュニケーション、情報共有や共通理解をすること

④アイデアや意見を積極的に出すこと

⑤子どもの発達についての学修理解

⑥準備や練習日に明確な目標をもって参加すること

⑦発表当日に向けた体調管理を行うこと

⑧自分の役割に責任をもってやり遂げること

⑨教員の指示や指導を受け止め、発展させて実践すること

⑩ボランティア（地域貢献）活動に対してのモチベーション（意欲）を高く保つこと

Q1. 今回の発表の事前準備・練習について、特に積極的に取り組んだこと（複数回答可）
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きないと思ったから。 
・⑩2年間最後のイベントかつ、呼んでいただいたもののため、しっかりと意欲を高く保ちながら当日どのようにしたら楽しんでもらえるのかを考えたため 
・⑧についてふざけたりしないでやること。 
・体調が悪いと自分の本気をだせないから 
・⑧自分自身の体調を見ながらということもあり、できる日は子どもたちのことを考えながら取り組もうと思ったから。 

 
・２歳児リトミックの司会のため，何度もイメトレをしてリハーサルを行った．子どもたちに表現をする楽しさ，音楽に合わせて体を動かしたり，楽器を演奏したりする楽し

さ，面白さを知ってほしいと考え，楽しい雰囲気を作ることを心がけた． 
・自分の役割に責任をもって取り組むことについて，音楽ゼミからの意見で始まった外部公演のため，発案者としての自覚をもって，だらけることなくしっかりと役割を責任

持って行わないといけないと思ったため． 
・準備に明確な目標をもって参加することについて，小道具や衣装を練習日までに間に合うよう準備しました．背景担当になってからは役割に責任をもって，下描きの線を見

ながら塗りました．一人ですることは難しいので，協力してすることで終えることができました． 
・以前劇をするにあたって自分の役割をしっかり出来なかったから 
・本番になるべくリハーサルどおりに終えたいと考えたから 
・どうすれば子どもたちが楽しく劇を見てくれるのかを考えながら劇が始まる前に盛り上げるようなセリフを意識して取り組んだ． 
・自分の中で「やってやるぞ」と思ったこと 
・自分の役割のところで劇を崩してしまったら嫌なので，自分の役のところは場面ごとに練習をした． 
・発表する学生同士のコミュニケーションや共通理解について，今回の発表の振り返りでもあったように，集団でなにかに取り組むにあたって，気持ちの理解やすれ違いが起

こると思ったためです．みんなが納得・理解したうえで進めることが効率よく進み，たくさんの意見が出やすくなると考えました． 
・数少ない集まりで，自分が担当していない役を見て，良かったところ，修正すべきところを情報共有して，より子どもの視点で楽しめる，寄り添った演出ができるようにす

るため，特に意識して取り組んだ． 
・学生同士のコミュニケーションについて，自分たちがどのようなものを目指しているかを共通してもっていないと全体での動きにばらつきが出すぎてしまうと思ったから． 
・学生同士のコミュニケーションについて，特に意識して取り組みました．なぜならチームで行っていることであるし，全員が共通の意識をもって，同じ目標をもって行うこ

とが大事だと思ったから． 
・練習や劇で使用する教材の作成など，学生同士で積極的にコミュニケーションをとりながらより良い作品や教材を作成し，見ていただいている子どもたちや先生方の心に

届く作品にしたいと思いました． 
・衣装作成の期限を守って取り組みつつ，仲間とともに協働して取り組むことが出来た． 
・みんなのサポートができるように周りをしっかりみて行動できた．本番前で緊張している子に声をかけ，本番に挑めるようにサポートできた． 

 
Q3. 表現発表当日について、積極的に取り組んだこと・できたことは何ですか、特にあてはまるものについてチェッ

クを入れてください。（複数回答可） 
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①教材内容

②学生同士のコミュニケーション

③会場の環境構成や後片付け

④子どもの発達に応じた援助や言葉がけ

⑤現場の保育者の動きや援助についての観察・理解

⑥自分なりに達成したい目標をもって取り組む

⑦教員の指示を踏まえて行動する

⑧臨機応変な対応・実践すること

⑨自分の役割や担当に責任をもって取り組む

⑩ボランティア活動に対してのモチベーション維持

⑪社会人としての態度を意識する（礼儀・言葉遣い・時間管理など）

⑫その他

Q3.表現発表当日について、積極的に取り組んだこと・できたこと
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Q4. Q3の質問で選択した項目について，積極的に取り組んだ理由について具体的に記入してください 

・④について、今までたくさんの実習を通して子どもにたくさん関わってきた自信と４月からいよいよ現場で教師として働くので、今まで以上に積極的に子どもとふれ合う

よう心がけました。 
・せっかくの子供たちと関わるさいごの機会+楽しいことを望んできてくれた子どもたちに向けて積極的に取り組んだ。 
・さかなつりの場面で、子どもが楽しんで遊べるように声かけを積極的に行った。 
・⑧子どもたちが自由に色々なところを回ってくるので、子どもに合わせて言葉をかけたり対応を臨機応変にしていくことが必要だったから 
・①この公演がゼミで活動する最後の場ということもあり、自分の役割を全力で楽しんで見に来てくれるお客さんや、子どもたちに笑顔になってもらいたいという思いで積

極的に取り組みました。 
・笑顔で対応すること。 
・②各ブースにメンバーがついて、協力して行うために何が今必要で、効率よく行動できるか考え、ブースのメンバーとコミュニケーションをとりながら作業をしました。

声をかけあうことでお互いが場の空気に早く気づくことができました。 
・②当日、何かわからないことや不安なことがあれば、メンバーに相談して環境構成や流れの確認を行っていきました。不安な表情や気持ちは見ている人たちにも伝わって

しまうと思うので、メンバーとのコミュニケーションは積極的に行いました。 
・仲間とコミュニケーションを高めるコトで自分たちもたのしめると考えた 
会場で子どもに「一緒に来て」と言われる場面もあったが、自分の担当しているところを他の子にしっかり伝わるように伝達した。 
・②当日は予想していなかった出来事が起きる（当日急な欠席、早退、子どもの動きなど）可能性も大いに考えられるため、しっかりと学生同士でコミュニケーションをと

り、臨機応変にすぐ対応できるようにすることに取り組んだ。 
・絵本を読むときに子どもが聞きやすい声の大きさと話し方 
・⑧当日は思わぬことが起こるからこそ、事故や怪我につながらないようにしたいと考えたから 
・会場を元に早く戻すため、協力しながら行なった。早く帰ることで学校にも早く戻れる。現場の人の声かけに従って行動することで、周りの人の助けになる。 
 
・子どもたちから元気もりもりパワーをもらって、自分自身も楽しめた。 
・子どもたちの反応を見ながら自分のすべきことを考えながら取り組んだ。 
・自分の役割についてしっかり考えることができた。 
・使わせていただく場所だから 
・練習した環境ともちろん違うので、臨機応変に対応をできるようにした。 
・自分の役割や担当について責任をもってやりとげることについて、子どもたちが思い描く物語やイメージを大切にしたいと思ったからです。今回主役をやらせていただき、

主人公としての責任を大切にし、子どもたちがイメージしやすいように演じました。 
・臨機応変な対応・実践することについて、保育現場についた際、最も自分の中で必要なスキルなのではないかと考えており、今回の貴重な経験で、自分の中で臨機応変に動

くことを目標としていたから。 
・発表当日に亀役をすることになったけど、その役なりに笑顔で取り組み行動できた。 
・前日の練習で言われたことを活かせられるよう、擬音を足してセリフを言った。 
・選択した項目に取り組むことで、自分自身がその時間を楽しみ、良い経験の一つになると考えたから。 
・自分の役で緊張せずにできたこと。 
・自分なりの目標をもって取り組むことについて、特にずっと笑顔でいようと言う目標をもって取り組んだ。実習でも保育者が笑顔であれば、子どもも自然と笑顔になると思

っていたので、常に意識していました。 
・リトミックの際、全体を観察して、子どもや保育者との関わりや動きに注目しながら行った。 
・臨機応変な対応をすることについて、本番では予想外のことが絶対起きると考えていたため、すぐ臨機応変に対応できるように意識し、積極的に取り組んだ。 
・劇では、自分が担当している役割に責任をもってやり遂げることを特に意識して行いました。一人一人、それぞれの役割をしっかりと全うすることで、みんなの力が合わさ

って素晴らしい劇になったと思いました。 

 
Q5. 表現発表を終えて，準備から当日の実践までを自分なりに振り返り，難しかったことやできなかったことは何

ですか．具体的に記入してください． 
・当日が春休みの期間だったので、制作などの準備に集まることやその時の進捗などを理解して見通しを立てて準備することができなかった。 
・春休み期間ということもあり、全体で練習する時間が少なくなってしまったことが少し残念でした。合唱では他のメンバーの声を聴きながら、自分のパートを歌うというこ

とがとても難しかったです。当日のリトミックでは、司会の時に子どもたちの答えに臨機応変に対応したり、話したりすることが難しく、あまり上手にできなかったと感じま

した。 
・合唱というものに初めて挑戦し、それに加えてそれぞれの予定もあるため合同で練習するときにあまり時間がとれず、自分自身も毎日練習できず、うまくハモることができ

なかった。 
・中々準備に参加できなかった 
・ダンス、歌 
・準備では予定が合わず、前に行う環境設定に参加することができなかったことで、動線確認ができなかった。 
・自分がどの高さまで声がでるのかを詳しく知ってなかったこと 
・時間を決めて、準備日を設定したはずなのに、自分の気持ちの切り替えが難しく、作成が長引いてしまうことがあった。 
・準備が予定ありでなかなか参加できなかった。 
・授業が終わり、学校に行くことがなくなってしまったので、ゼミのメンバーとコミュニケーションを取る時間が減ってしまったこと、もちろん練習についても十分時間がと

れなかったので、準備万端とはいかなかったです。 
・練習をする際、「もっとこうした方がいい」など、自分の意見をあまり言えなかった。音楽としての完成度をもっとあげられたかもしれないと感じている。 
・作るもの（屋台とか）などの修正や作り方など、どうしたら丈夫に作れるか、何を使えば…かなど、やり方のバリエーションに苦労しました。また、当日は子どもと関わる

イベントが久しぶりだったこともあり、子どもへの声掛けが同じ言葉になったり、流れ作業っぽくなってしまったことがありました。 
・予定ではわたあめ機で「写真も撮れますよ」という形だったが、あまり声をかけることができなかったし、大人の人と行動している子どもが少なかったため、予定の内容の
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ことができなかった。 

 
・子どもたちと関わることが少し少なかったなと感じた。 
・子どもたちの反応を見ながら進めていくのが難しかった。 
・事前準備をなかなか手伝うことができなかった。 
・劇の準備（衣装作り）など、みんな任せにしてしなかった。 
・練習では自分たちが思う通りに演じましたが、本番では子どもたちが思ったよりリアクションしてくれて、声が届きにくいことがあって、セリフを言うタイミングや音量を

調整するのが難しかったです。 
・ぎりぎりになるまで歌やダンスがあやふやで、当日歌詞をまちがえてしまったこと。演出の大切な一部だと頭に入れておきながらも、他のことでいっぱいいっぱいになりお

ろそかになってしまった。 
・もっと大きく体を動かして演技しても良かったかなと思います。 
・セリフを覚えるのが前日のギリギリになってしまった。どうしても相手を見てしまう場面があり、子どもと目が合うことが少なかったかもしれないと感じている。 
・準備期間には、学校が休み期間ということもあり、自分自身の気持ちの切り替えが難しかったように感じた。当日は、笑顔や関わることを心がけていたが関わり方に変化を

つけられなかった。 
・自分の中で、本番の前日は絶対に思っていたのですが、本番になって緊張してしまって演奏がうまくできなかった。 
・木琴の練習時間を思うように取ることが出来なかった。学校にしかない楽器の練習時間確保が難しい。 
・どうしても自信のなさが出てしまい、司会の最中に不安になってしまったりどうしようと迷ってしまったりすることがあった。行動に悩んでしまった結果、他の学生に任せ

てしまう形になってしまったことは大きな反省点である。 
・練習の際に、子どもたちの反応などを予想して練習することが難しく、本番にならないとわからないことが多々あった。 
・難しかったことは、劇のセリフと音楽をあわせるタイミングです。セリフと音楽のタイミングがなかなか合わず、難しいなと感じる時がありましたが、練習を重ねるうち

に、セリフと音楽の息がぴったりになっていったと感じました。 

 
 Q6. 1回生から学内行事（こどもフェスタ）や表現発表（8月いちぶちどり保育園）と活動を続けてきましたが，これま

での活動と今回の活動との学びにはどのような点で違いがありましたか．具体的に記述してください． 
・幼児と小学生では魚釣りに挑戦する内容が違った。幼児は磁石だったが、小学生はリングに挑戦する子どもが多かった。 
・最後にアンコールをいただいた際、何の準備もしていなかったので、すごくとまどったけど、こどもフェスタ、いちぶちどりで積み上げてきた実績があり、臨機応変に対応

できたことは、今回一番うれしかったことであったし、何回も活動をしてきたからこその事だったなぁと思いました。 
・今までは、一つのことを全員で行うことが多かったのではないかと感じていて、だからこそ協力することやコミュニケーションをとることの大切さなどを学べたのではな

いかと思っている。しかし、今回は子どもたちに合わせて動くことが多く、臨機応変に動くことが学びとして強かったと感じた。 
・１回生の子どもたちに向けてのイベントのときと積極さもちがうし、自分自身も楽しもうという楽しみ方もちがうし、発達に合わせた対応ができた。 
・1回生のころは、表現発表で前に出ることが多かったが、2回生での活動では保護者の方や、子どもと１対１での関わりが多かったと感じるため、より子どもや保護者の方

への接し方を学ぶことができたのではないかと考える。 
・準備不足な点が多く、不安が大きかったが、それぞれが臨機応変に対応することができていたため、成長を感じることができた。 
・各活動はその都度の活動で経験を積みましたが、最後のイベントは総イベントとして全ての経験を活かして、自分の引き出しにさらにプラスして経験を積めた、という違い

がある。 
・子どもフェスタやいちぶちどりの際は、準備期間や練習期間に余裕がありましたが、今回の活動では春休み期間ということもあり、準備や練習の時間が限られていました。

準備や練習の時間に余裕があれば、より良いものができますが、一人一人が熱量をもって取り組めば、練習する期間や時間が短くても良い作品やものができるということを

学びました。 
・１回生の時と比べて、ゼミナールの団結力が高まった 
・今回は音楽ゼミ単体での活動であり、今まで単体でのイベントをあまりしてこなかったからこそ、新たな学びがあり、人が少ない（5人）の中でどのようにして役割を分け

てセリフを言ったり、楽器を移動したりしたらうまく回すことができるのかを学んだため、違いがあった。（きちんと関係ない他人の情報でも共有する。セリフの内訳を細か

く刻むなど） 
・2年間の最後のイベントということだったので、最後までやりきることや、周りの人とコミュニケーションをとることを意識して取り組んだことだと思う。 
・子どもの笑顔を見た時のたのしさを知った 
・特になし 

 
Q7. 今回の表現発表は，充実して取り組むことができましたか．（左：今回 右：前回） 

  
 
Q8. 今回のような発表を継続して次回以降も取り組みたいと思いますか．（左：今回 右：前回） 
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Q6.充実して取り組むことが出来たか
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Q6.充実して取り組むことが出来たか
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Q9. ゼミナールⅡでの学内行事や外部公演などを通した経験から，卒業後に活かしたいと考えることは何ですか．

自由に記入してください． 
・現場での声かけや臨機応変な対応。その場にあった子どもの年齢や状況に合った対応ができるようになった。この経験は活かせられると考える。 
・今までの経験から、実際の子どもたちの姿に合わせて臨機応変に対応する力、自分自身も全力で楽しむこと、子どもたちの年齢に合わせた教材の選定など、さまざまなこと

を学びました。学んだことを全て卒業後、働く園で実践していきたいと思います。 
・子どもへの接し方を活かしたいと考える。 
・とにかく、一人の力はとても小さいものだけど、チーム一丸となってコミュニケーションを取りながら取り組む活動はとても達成感があり、自分自身の成長にもつながると

思いました。 
・卒業後も、一緒に何かに取り組んでいく相手とコミュニケーションをとって関わることを大切にしていきたい。 
・保育内容で学んだこと全部！ 
新しい職場では他の先生方や同僚と子どものための最適な道を作れるよう常にコミュニケーションをとり、相談も適切にしながら余裕を持ってよい保育をしたい。 
・仲間と一緒に作り上げるということ。職場に入ってもがんばりたい。 
・自分のことだけでなく、他のパートの練習など他人のことまで考えて行動することが大切だと思う。 
・一人で準備したり作ることは気持ちを持続することが難しかったので、自分の考えていることを周りの人にきちんと伝えて一緒にやっていくことが大事だと感じるように

なった。 
・仲間との協力する力 
・行事や公演等で使用する物品を園でもすぐ用意できるもので作成する。 
・子どもたちが楽しいと思えるような内容を考えて、ゼミナールⅡで経験したことも参考にしながら歌と表現を組み合わせた活動を取り入れたいと考えています。 
・2年間で学んだ音楽知識を活かし、打楽器の鳴らし方、歌の歌い方などを子どもたちに優しく丁寧に伝えていけるようにしたい。 

 
Q10. 保育現場や外部施設とのコラボレーション活動として取り組んでみたい内容があれば自由に記入してください． 

・今までの経験から、リトミックや絵本の読み聞かせ+音楽は子どもの反応がとても良いことがわかったので、もっとそのような取り組みをしたいと思います。 
・保育園に行って子どもたちと一緒に合奏や合唱してみたい。 
・今回のような上では舞台、下では出店のようなイベントはもう一度取り組んでみたい。自分が行なっている活動（すまポケ）として活動していきたい。 
・自分はゼミナールで年１で集まってイベントがしたい 
・新しい職場でがんばりまーす。 
・取り組んでみたいと思うが具体的な内容が思いつきません。 
・特になし 

 

関係者向けアンケート結果 

 
 Q1. 絵本広場in南部～季節外れの夏祭り～に充実して取り組むことができましたか． 

 
 

 Q2:実際にご覧になった学生の催しにチェックをつけてください．（複数回答可） 
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Q7.表現発表を継続して取り組みたいか
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Q3. 発表当日の学生の様子をご覧になって，積極的にできたこと・取り組んだと考えられることは何ですか．特に

あてはまるものについてチェックを入れてください（複数回答可） 

 

 
 
Q4. 発表当日の学生の様子をご覧になって，よかったと思われる点をご自由にご記入ください． 

子どもの接し方・関わり方に関する視点 
・小さい子どもに寄りあっていた 
・子ども達と積極的に関わろうとしていた点は評価出来る笑顔で子供達と接してて良かったです！ 
・こども達に積極的に声をかけていただき、一緒に制作したりととても培しそうでした！ 
・子供に声かけて丁寧に教えてくれていた 
・子どもに優しくいつも笑顔だった。 
・同じ日線でかかわってくれたところ。 
・お姉さん達の優しさのある声かけや、子供達に対する接し方が良かった 
パフォーマンス（歌・表現・読み聞かせ等）に関する視点 
・歌がとても上手でした！ 
・見ていてとても惹きつけられました。笑顔と歌声が素敵な方がいてました 
・お兄さんの歌声とてもステキでした！ 
・あおむしの読み聞かせ、音楽ではこどもたちだけでなく大人も世界観に入れて良かった 
・はらへこあおむしは学生さんも楽しそうで、子供達も見入っていた 
・みんなで動けるポヨヨン行進曲はとても盛り上がり、楽しく過ごせた 
全体の雰囲気や学生の態度に関する視点 
・子どもたちみんながキラキラしてました 
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・笑顔が素敵でした 
・自分の個性を活かして発表できている 
・同じ目線で関わってくれていた 
・見ていて惹きつけられた 
・いい雰囲気だった 
運営・対応面に関する視点 
・アンコールにも素早く対応してくださりしかった 
・幅広い年齢届の方々への柔校な対応 
・お兄さんの中には少し人見知りなのか子供たちが怖かったと言っていた人もいた 
・自分が昔歌っていた事を思いだし、母子ともに楽しめた 

 
子どもの接し方・関わり方に関する視点 
・子どもの興味に寄り添った内容で良かった 
・前だけに立つのではなく、横にも立って子ども達を包み込む形で場を盛り上げていた 
・楽器を渡す時に、子どもの目線に合わせて丁寧に渡していた 
・皆さん笑顔が素敵で、緊張されてる中でも子ども達への優しい声かけや表情が安心できた 
・うたあそびや表現遊びを子どもが楽しんで行っていた 
・動物になりきるのは普段から遊んでいることで取り組みやすかったと思う 
・わかりやすく、ピアノに合わせて楽しむことができた（子が楽しめた点として） 
パフォーマンス（歌・表現・読み聞かせ等）に関する視点 
・学生さん自身が楽しんで演じていた 
・様々な点で工夫が見られ、表現力も豊かで素敵だった 
・うたあそび・表現遊びが子どもにとって良かった（内容面として） 
全体の雰囲気や学生の態度に関する視点 
・学生さんの皆様も楽しそうにされていて気持ち良かった 
・全員が笑顔で参加していた 
・前向きで積極的な姿に感心した 
・みんなの気持ちがひとつになっていた 
・生徒さん自身が楽しんで行えていた 
・まず皆さんの笑顔がよかった 
・学生さんの連携や熱意が伝わる内容だった 
・見ているこちらも楽しい気持ちになった（優しい声かけや表情により） 
運営・対応面に関する視点 
・先生との類関係が見られた 
・片付けの連携、手早さが素晴らしかった 

 

Q5. 今回の学生の活動について改善すると良いと思われた点をご記入ください． 
・これからも多くの子どもと関わり、様々な対応力を身に付けて、懐の深い人間性を培ってください。 
・もう少し積極的に体を動かし、子どもの心をつかむよう大きな声、笑顔で歌えたら、尚すばらしい舞台になったと思います。 
・とくにありません。完璧でした。 
・童謡も入れていただけると、親も一緒に歌えるのでありがたいです！ 
・学生さんの歌声がすごく締麗だったので、マイクで聞きたかった。 

 
・声の大きさが、もう少しあると良い 
・改善ではなく、心がけるとよいこととして！子ども達には、ゆっくり話す。言葉だけでなく、手足全部身体全身で表現する。表情も豊かに！ 
・本当に特にありません。みなさんの笑顔、やる気とても素晴らしかった！ 
・子どもへの言葉がけの声の大きさやトーンなど工夫があればよかったです。楽器紹介や、さまざまな楽器の音色を聞かせてもらったり、海奏を聞かせたりしてほしかった

です。 
・声が小さい学生さんもいたので聞きづらい所もあった。 
・始まりの手遊び？がパンの曲明るい曲、優しい曲に聞こえなくて、曲調が暗い感じだったので何が始まったのだろうとびっくりしているように感じました。初めはもっと

乳児向けの曲や誰でも知っている歌にしてもらえると、和やかにスタートできたかな？と思います。 
・子ども達の声もあるので、もう少し大きな声やジェスチャーで伝えていただけるともっと良かったと思います。 
・特にありません。 
・楽器の音で声がこえない場面があったので、声に強弱をつけたり身振りや手振りをつけたりして伝え方を工夫すると、より次の活動や楽しかった時間を振り返る余韻が

できると思います。 
・物語の中で子ども達の反応があった際、セリフと被ってしまう場面があった。 
・普段見たこと聞いたことのない楽器などの音やリズムを聞いたりする機会があってもよかったかなと思いました。 
・特にないです。 

 
 Q6. 今回の発表のように，保育者を目指す学生たちが地域の活動に参加することで，地域の子供たちにどのようなメ

リットがあると考えられますか．（複数回答可）（左：今回 右：前回） 
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Q7. 今回の表現発表・ごっこ遊びを通して，主催者・共催者にどのようなメリットがあったと考えられますか．ご自由

にご記入ください． 
・公民館が地域の広場となるよう貢献した。地域の様々な人達のコミュニケーションを深めるきっかけとなった。 
・協力しあって一つの舞台を成功させる、達成感のあるイベントになったのではないでしょうか。 
・地域の方や、初対面の方など、交流が深められたこと。実体験できること。 
・若いパワーをもらいました！ 
・色んな発表があり勉強になりました 
・学生の演奏と、伸びやかな歌で、本人形などで、身近に子供達が語を感じ、入り込み、注目していたので、情味教育に寄与していると思いました 
・ひとつの目標に向かって取り組み楽しむこと 
伊 
・こどもとの接し方が学べると思います！ 
・将来の目標に対して良い験になる。 
・文字で学ぶ学習とは違い、実体験を積む事で本蔵に就くまでにいろんなことにチャレンジできる。 

 
・音楽とふれあう色々な方法を知れ良かったです。 
・楽器を触れる機合や、楽器の鳴らし方を知ることができた 
・乳児は様々な楽器に触れ合う時間が少なかったので、楽器に触れることで楽器に興味をもつことができていたのでまた今後楽器を使った活動を取り入れようと思えるよ

うになった。 
・生活発表会に向けて期待をもつ良いきっかけとなった。 
・2月に生活発表会があることで、前提での話が子ども達にえやすいこと。身近な楽器の他にバイオリンなどあまり見ることの 
ない楽器にも触れられること。 
・表現する楽しさを子ども達に感じてもらえた。子ども達（幼児クラス）は2月の生活発表会への、合奏や劇に興味をもち、期待を持って取り組める。普段の遊びにも楽器

が身近になった。 
・音を楽しむことや音楽制を観ることで、保育者が他んな視点に気づくことができる。また、保育の振り返りにも繋がると感じた。 
・子どもだけでなく、職日である私たちも参考になり、もっと頑張らねばと大変刺数を受けました。 
・楽しい一時を過ごせました。 
・子ども自身が表現をする楽しさを感じている姿を見ることができた。 
・今年は暑く、戸外や水遊びにも制限があり、室内遊びのバリエーションが増え、みんなが楽しめた内容で、運動遊びや劇表現 
遊びにつながるので、よかったです。 
・子ども達の無味・関心をもっていることを改めて感じることができたし、鈴なら簡単に鳴らせると学ぶことができた。 
・子どもたちはお兄ちゃん、お姉ちゃんが大好きなので普段と違う人と関われるのは縮しい事だと思います。 
・普段関わることが少ない、学生さん達と関わることが出来て、刺数になったこと。 
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歌やリズムへの親しみ、様々な音楽表現の楽しさの体験

発表鑑賞を通して、表現のイメージや言葉を豊かにする

友達や保護者と感じたことを言葉で伝え合う経験

身近な大人との親しみをもった関わり

異年齢でのかかわりを深める機会

集団での活動経験を通じて、きまりや約束を守る気持ち

他者の話を注意して聞き、受け入れる

その他

保育者を目指す学生たちの地域の活動における地域の子ども

たちへのメリット
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                                    第 3 類 

保育者養成校における共同立案活動に基づく 

模擬保育の教育的意義の検討 

上田 星    山岡伊公子 

UEDA Sei        Yamaoka Ikuko 

保育者養成校の学生を対象に共同立案活動に基づく模擬保育を通した学生の学びについて、

1)指導案の作成、2)模擬保育の実施、3)振り返りの各段階において検討した結果、指導案の作

成段階における「多様な視点を相互に活かす関係性の萌芽」、模擬保育の準備および実施段階に

おける「相互補完的な役割調整を通した専門的実践知の獲得」、振り返り段階における「相互学

習による発想の多様性への意識化と自己効力感の高まり」の 3 つの視点が学生の学びとして明

らかになった。本活動は単なるグループ活動を超えて、互いの専門性や視点を尊重しながら、

同僚性の構築のための基礎的な素地を体験的に獲得していたと考えられる。また、本活動の過

程で育まれた力は不確実な状況下で協力しながら実践を調整し、より質の高い保育を考案して

いくための基盤となる能力として位置づけられ、保育者養成の実習指導科目における協働的学

習の可能性を提起するものであったと言える。 

キーワード：同僚性、模擬保育、共同立案、実習指導 

1. 背景と目的 

近年、保育現場では保育者の離職率の高さが問題視さ

れており、その主な原因の一つとして「職場内の人間関

係」の構築の難しさが指摘されている(東京都福祉保健局 
2023)。こうした背景を踏まえ、持続可能な保育の職場を

形成していくために、「同僚性(collegiality)」の構築が不

可欠な視点として注目されている(黒澤 2012)。本研究に

おける「同僚性」とは、対等な立場にある成員同士が、

相互の信頼と尊重を基盤に専門的課題を共有し、継続的

な対話と省察を通して実践を協同的に発展させようとす

る関係性として定義する1)。 
同僚性は単なる仲の良さではなく、保育者同士が互いに

支え合い、高め合っていく協働的な関係であり(中坪 
2014)、保育の方針や援助の在り方を共有理解するため

の専門的な対話と協働の営みを意味している。同僚性の

構築が確立されることにより、子ども理解の多角化、計

画及び環境構成の質向上、保育の省察の深化など、保育

実践の向上にも寄与することが考えられる。 
 保育所保育指針解説においては、「職員一人一人が保育

所全体としての目標を共有しながら協働する一つのチー

ムになって保育に当たる」(厚生労働省 2018)ことが求め

られており、幼稚園教育要領解説においても「複数の教

師が共同で保育を行い、また、幼児理解や保育の展開に

ついて情報や意見を交換することによって、一人一人の

様子を広い視野から捉え、きめ細かい援助を行うことが

可能になる」(文部科学省 2018)とされているように、保

育者同士が協働して保育を行う重要性が指摘されている。

こうした同僚性の構築の基盤となっているのは、保育者

自身の子ども理解の背後にある専門的な知識や他者と関

わるコミュニケーション能力であり、特に後者は他者と

の相互の関わりの機会の蓄積を通して身に付けられてい

く力である。そのため、保育現場だけでなく、保育者養

成段階から多様な学生同士が協働し、対話的に学ぶ経験

を積むことが、保育職における準備の段階として、より

一層重要となっていると言える。 
 現在、日本における多くの保育者養成校では、保育内
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容5領域の指導法科目や実習指導科目を中心に、グルー

プ活動を通した教材研究、指導案の検討、模擬保育の実

施など、協働的な学びを重視した授業設計が行われてい

る。中でも模擬保育は、学生が保育計画の立案から実践、

振り返りまでの一連の流れを体験し、実習現場に近い状

況で自らの理解を深める学習機会として位置付けられて

おり(中藤ら 2015)、保育者を目指す学生にとっても非常

に重要な学びの機会である。模擬保育の実施方法につい

ては、各科目の授業担当者によって多様であり、各担当

者による創意性や独自性が実施方法に反映されている。 
実習指導科目における「模擬保育」に関する先行研究

としては、これまで多方面から検討が行われてきた。特

に近年注目されているのは、同僚性の構築を意識した、

複数の学生が役割を分担しながら保育を実施する「共同

立案型」の模擬保育である。模擬保育は、学生が保育者

役と子ども役に役割を分けて行うのが一般的な形態であ

るが、酒井ら(2024,2025)は「チーム保育」の観点から、

模擬保育における保育者役を3役（主・サブ・フリー）に

分けて、それぞれの保育者の視点から保育者の援助につ

いて考える機会を得ることを目的とした実践を行ってい

る。本実践を通して、学生は「一人で保育をする」とい

う従来の学び方では得にくい、協働的省察・相互補完の

視点の獲得に繋がったことを報告している。また、渡邉

ら(2025)は学生同士の関わりの活発化にも繋がる外部講

師（現場の保育者）と協働した模擬保育の実施を行って

おり、学生が実践知に触れることで多様な保育観を身に

つけ、実習に対する不安の軽減に繋がったことが指摘さ

れている。自分一人だけではなく、多様な学生同士で保

育についての対話の機会をもつことは、同僚性の構築の

初期段階において非常に重要な経験であり、将来の職場

への適応にも繋がると考えられる。 
一方で、実習指導科目における模擬保育を通した「同

僚性の構築」に向けた協働的な学びの視点は、多様な観

点からの検討が求められる。保育者養成課程における実

習には、保育実習と幼稚園教育実習が位置付けられるが、

先述した酒井らの研究(2024,2025)では対象年齢が予め2
歳児に設定されている。近年、酒井らの研究にもあるよ

うに、「チーム保育」への意識の高まりから、責任実習に

おいて実習生に対して他の保育者の動きを付箋などで指

示を書いた状態で指導案の指導を行う保育施設も見られ

るようになってきているが、3歳児以上での実習が原則

となる幼稚園教育実習においては、現状として主担任の

保育者として一人で責任実習を行う方法が大半である。

そのため、従来までの一般的な実施形態である、「保育者

役」と「子ども役」に役割を分担した模擬保育における

共同立案活動を通して、模擬保育の実践の教育的意義を

検討する実践の蓄積も必要であると考えられる。保育実

習を中心とする保育士養成課程では、全国保育士養成協

議会(2018)による「保育実習指導のミニマムスタンダー

ド Ver.2」が指導内容の基準として広く活用されている

一方、幼稚園教育実習については上記のような全国統一

の基準は存在せず、文部科学省(2017)の「教職課程コア

カリキュラム」や各大学において策定される「実習指導

要項」や「実習評価票」などにおいて、学修の枠組みが

作られていると言える。そのため、保育者養成校におけ

る多様な実習指導の在り方を示すことは、幼稚園教育実

習指導における「同僚性の構築」に向けた育成をどのよ

うに位置付け、体系化していくかを捉える上でも意義が

あると考えられる。 
以上を踏まえ、本研究では幼稚園教育実習の事前指導

における共同立案活動に基づく模擬保育の教育的意義を

検討することを通して、「同僚性の構築」の観点を含めた

実習指導の在り方についての可能性を提起することを目

的とする。 

2. 方 法 

1)「教育実習事前・事後指導（幼）」の授業概要 
本研究の対象は兵庫県K短期大学の2025年度前期開講

科目「教育実習事前・事後指導（幼）」（幼稚園免許状必

修科目）であり、本科目は保育現場での実践経験を有す

る2名の教員が担当している。本研究が対象とする模擬

保育に関する演習内容は、全15回中7回を充当した。本研

究の対象となる学生は、2年制課程と3年制課程に在籍し

ており、両課程ではカリキュラム構成が異なっている2)。

本科目を受講するまでの実践経験に差があることを考慮

し、調査対象者の条件を可能な限り揃えるため、全4クラ

ス（月曜1・2限の各2クラス）が受講する本科目において、

3年制課程の学生で構成される2クラスのみ（以下、Aク
ラス・Bクラスと呼ぶ）を調査対象とした。調査対象とな

る3年制課程の学生は、Aクラス22名、Bクラス26名の計

48名である。 
本科目の「模擬保育」に関する授業の展開については、

「表1」に示す通りである。主活動は「製作遊び」、「運動

遊び」、「リズム表現遊び」の3カテゴリー、対象年齢は「年

少(3歳児)」、「年中(4歳児)」、「年長(5歳児)」の3カテゴリ

ーから学生がグループ毎に選択した。クラス内で同活動

および同年齢が3グループ以上重複しないように、担当
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教員が学生と話し合いながら調整して決めた。各グルー

プの人数の目安は3〜5名とし、担当教員が普段の授業の

様子を見ながら比較的関係性が緊密であると考えられる

グループの構成とした。本科目における模擬保育の実施

までの授業回数は全3回であり、時間的な制約上、同グル

ープ内の学生ができる限り早い段階で意見交換や役割分

担に着手できるようにする必要があったため、既に一定

の関係性が形成されている学生同士でグループを構成す

ることで、初回授業から円滑に協議へ移行し、限られた

時間の中で深い検討が可能となることを期待した。 
模擬保育については、活動内容に応じてピアノが設置

されている模擬保育室を利用して実施した。模擬保育の

実施後、発表者（保育者役・子ども役）は模擬保育の実

施を通した学びについて振り返りシートを記入し、他グ

ループの学生（観察者役）は発表に対する振り返りシー

トを記入し、発表グループの学生に提出した。第15回目

の授業で、他グループの学生からの振り返りシートをグ

ループ内で共有し、共同立案活動に基づく模擬保育の振

り返りの課題を各自で作成した。 
全ての活動終了後、調査対象者である学生に対して

Google formによるアンケート調査を実施した。調査対象

者はA・Bクラスの全学生であり、回答数は21名(回答率

43.8%)であった。質問内容については、共同立案活動に

基づく模擬保育を通した学びについて、「指導案の作成過

程」、「模擬保育の実施」、「事後の振り返り」の3つの視点

から、自由記述で回答を得た。以下に、本研究の分析対

象となる質問内容の詳細を示す。 
尚、本調査は学生へ事前にWeb上で書面にて説明を行い、

同意を得た上で行った。また、本調査は本学内の倫理申

請の許可を得て、実施された。 

 
【指導案の作成過程についての学び】 
―「指導案作成」を通して学んだことについて教えてく

ださい。（自由記述） 
【模擬保育の実施についての学び】 
―「模擬保育の実践（準備から発表まで）」を通して学ん

だことについて教えてください。（自由記述） 
【事後の振り返りについての学び】 
―「模擬保育の振り返り（自分及びグループメンバーと

の振り返り・観察者からの感想シート）」を通して学んだ

ことについて教えてください。 
 
2)分析方法 
本研究では、回答者から得られた自由記述式の回答を

分析対象とし、SCAT(Steps for Coding and 

Theorization)による分析を行った。SCATは大谷尚によ

って開発された質的研究の手法であり、言語データをセ

グメント化し、それぞれに1)データ中の着目すべき語

句、2)それを言い換えるためのデータ外の語句、3)それ

を説明するための語句、4)そこから浮き上がるテーマ・

構成概念の抽出という4段階のコーディングを行い、最

終的にストーリーラインを記述し、そこから理論を記述

する手続きを行う分析手法である(大谷 2011)。本研究

のように、共同立案活動を通した模擬保育における学生

の学びについて、多様な学生自身の記述から捉える場

合、SCATの上記の手続きは記述の背後にある意味構造

を明確にし、経験の過程を可視化する上で有効である。

また、本研究の対象者数は少数であるものの、学生の

個々の記述には多様な解釈や内面化された認識が含まれ

ており、ナラティブを保持しながら整理できるという点

においても、SCATはその特性に合致した分析方法であ

ると言える。 

以上の理由から本研究にも適していると判断し、SCAT

を分析方法として採用する。本研究におけるSCAT分析

は、筆頭著者が中心となって実施した。筆頭著者は自由

記述データに対して、上記の分析手続きに沿って各段階

の分析を行った。その後、分析結果について共著者が確

認を行い、特に言い換えや概念の妥当性について検討し

た。共著者から提示された代替的な言い換えや解釈を踏

まえ、筆頭著者が再度データに立ち返り、必要に応じて

修正を行った。以上の分析過程を経て、妥当性の確保に

努めた。 

 

表１ 模擬保育に関する全6 回（第9～14 回目）の授業の展開 
授業回数 授業内容 

第9回目 主活動の決定・グループ内の役割分担の 

決定・指導案のアイデア選定 

第10回目 指導案作成 

第11回目 模擬保育の教材研究・実施前最終確認 

第12・13 

・14回目 

模擬保育の実施 

（1回で2〜3グループを目安に発表） 

1グループの時間目安20分 

（主活動10分・片付け5分・ 

振り返りシート記入5分） 

発表グループ以外の学生は、観察者役 

として模擬保育の様子を客観的に観察し、

保育後に感想を振り返りシートに記入） 

第15回目 事後の振り返り 
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3. 結 果 

1)授業の実際 
 本科目におけるグループ構成については、「表2」およ

び「表3」に示す通りである。 

A グループは、計 7 グループで活動を行った。主活動

の内容は、「3歳児（3名）：リズム表現遊び（さんぽ）」、

「3 歳児(3 名)：製作遊び（とんぼのめがね）」、「4 歳児

（3名）：製作遊び（とんぼのめがね）」、「4歳児（3名）：

運動遊び（どんぐり落としちゃダメレース）」、「4歳児（3

名）：リズム表現遊び（猛獣狩りに行こうよ」、「5歳児（4

名）：運動遊び（沈没遊び）」、「5歳児（3名）：製作遊び

（おもちつきのうさぎ）」である。 

B グループは計 8 グループで活動を行った。主活動の

内容は、「3歳児（4名）：リズム表現遊び（僕たちぶどう

ダンス）」、「3歳児（3名）：運動遊び（ねことねずみ）」、

「4 歳児(3 名)：運動遊び（ピンポン玉リレー）」、「4 歳

児（3名）：リズム表現遊び（秋の自然なりきりゲーム）」、

「4歳児（3名）：製作遊び（きのこづくり）」、「5歳児（4

名）：製作遊び（お月見ウサギの貼り絵）」、「5歳児（3名）：

運動遊び（反対信号ゲーム）」、「5歳児（3名）：リズム表

現遊び（動物クイズと真似っこジャンプゲーム）」である。 

 

表2 A グループの内容 
No. 主活動 対象年齢 

1 リズム表現遊び（さんぽ） 3歳児 

2 製作遊び（とんぼのめがね） 
3歳児 

3 製作遊び（とんぼのめがね） 4歳児 

4 運動遊び 

（どんぐり落としちゃダメレース） 

4歳児 

5 リズム表現遊び（猛獣狩りに行こうよ） 4歳児 

6 運動遊び（沈没遊び） 5歳児 

7 製作遊び（おもちつきのうさぎ） 5歳児 

※主活動の活動名は学生の記述のまま記載 
 

表3 B グループの内容 
No. 主活動 対象年齢 

1 リズム表現遊び 

（僕たちぶどうダンス） 

3歳児 

2 運動遊び（ねことねずみ） 3歳児 

3 運動遊び（ピンポン玉リレー） 4歳児 

4 リズム表現遊び 

（秋の自然なりきりゲーム） 

4歳児 

5 製作遊び（きのこづくり） 4歳児 

6 製作遊び（お月見ウサギの貼り絵） 5歳児 

7 運動遊び（反対信号ゲーム） 5歳児 

8 リズム表現遊び（動物クイズと真似っ

こジャンプゲーム） 

5歳児 

※主活動の活動名は学生の記述のまま記載 

 

3)分析結果 
 調査の結果について、以下に論じる。尚、分析は全て

の自由記述データを対象として行い、本節では主要なテ

ーマを代表する記述のみ抜粋して示す。全データの分析

過程については、巻末の「付録」に示す。 
 
①指導案の作成についての学び 
 指導案の作成段階においては、「多様な視点の相互交

流」、「専門的実践知の共有化」、「相互補完的な役割調整

の重要性の理解」が主要なテーマとして抽出された。学

生の記述からは「自分とは違う(No.3)」、「自分では思い

付かない(No.17,18)」視点に触れ、「意見や案を出し合う

ことで様々な可能性が生まれる(No.2)」、「それぞれが考

えていることがわかる(No.7)」など、「多様な視点の相互

交流」があったことがうかがえる。そして、「多様な視点

の相互交流」を通して、「指導案を書くときの言い回し、

表現の仕方(No.5)」、「今までの経験(No.2)」に基づくアイ

デアの交流を通した「専門的実践知の共有化」が見られ

た。加えて、指導案立案の過程においては、協働して作

成する「楽しさ(No.12,16)」を感じる一方、「意見の食い

違いを話し合って一致させる(No.12)」ことや、「分担す

ること(No.19)」の必要性を感じており、「大変さ(No.16)」
の側面も経験していたことがうかがえる。以上のように、

共同立案活動の過程においては、「多様な視点の相互交流」

を通して、「専門的実践知の共有化」と「相互補完的な役

割の重要性の理解」が、主な学びの内容として挙げられ

る。 
 
②模擬保育の実施についての学び 
 模擬保育の実施段階においては、「質向上のための入念

な事前準備の有効性」、「相互依存性の認識」、「専門的実

践知の獲得」が主要なテーマとして抽出された。学生の

記述からは、「予行演習を班でしておくとスムーズに進め

られる(No.2)」、「予想される子どもの姿にあった指導案

を事前に考えておくことで、柔軟に対応することも出来

 
 

 

る(No.10)」などとあるように、入念な事前準備が実践の

質向上に繋がることを体験的に理解している様子がうか

がえた。一方で、「同じ班の人が欠席すると、進行が進み

づらくなる(No.2)」、「全員が揃わないと準備もしっかり

できないから、そこが難しい(No.21)」、とあるように、同

グループのメンバー不在による進行の遅れを経験したグ

ループでは、メンバー同士は相互依存的な関係にあるた

め、役割を臨機応変に調整していく必要性を感じていた。

そうした中、「統一するために帰り道に話し合いながらや

った(No.7)」と授業内の時間的制約がある環境とは異な

る場所で協働する様子や、「役割分担をすることの重要さ

や一人一人がしっかり自分の意見を伝えることが共同立

案の大切さであると感じた(No.11)」、「グループでするこ

とで役割分担の意義を知ることができた(No.17)」、「でき

ない所は補い合うことの大切さを学んだ(No.18)」とある

ように、協働学習における条件を認識するグループも見

られた。一方で、「共同作業なので分担する際、作業量に

偏りがあったように思うので、難しいと思った(No.5)」と
あるように、協働学習における役割分担の調整の困難さ

も実感していたと言える。模擬保育の実施を終えて、「保

育をする際に声をもう少し大きくしようと思った

(No.1)」、「落ち着いて臨機応変に対応することの大切さ

を学んだ(No.4)」などとあるように、実践場面における状

況判断や柔軟性といった実践的判断力である「専門的実

践知の獲得」が促されていたことが挙げられる。 
 
③事後の振り返りについての学び 
振り返り段階においては、「発想の多様性への意識化」、

「自己効力感 3)の高まり」、「主体的参加態度の必要性」

が主要なテーマとして抽出された。学生からは「自分で

は思いつかない案や改善点などに気づけた(No.5)」、「自

分たちの出来ていなかった部分について知ることが出来

た(No.6)」、「同じ活動でも年齢に応じた保育者からの提

示やハサミなどの道具を使った発達の違いに合わせた保

育の仕方を学べた(No.10)」、「自分が想像できていなかっ

たリズム遊びの方法を知ることができ(No.10)」などとあ

るように、第三者視点による実践内省の深化に繋がる学

びがあったことがうかがえた。また、「自分たちの保育を

認めてもらうことで次への意欲や自信、達成感に繋げら

れた(No.11)」、「メンバーと協力して模擬保育をやり遂げ

ることが出来たので良かった(No.13)」、「嬉しい言葉が沢

山書かれていてよかった(No.14)」とあるように、他者か

らの肯定的な振り返りのコメントが、保育者としての自

信や成功体験となり、自己効力感の高まりに繋がってい

ることがうかがえた。加えて、「もっと楽しめる指導案が

考えられたと思った(No.9」、「自分の保育に活かしたい

(No.10)」、「もっと子どもの様子をしっかりと見て言葉を

かける練習をし、活動の意図を明確にして指導案を作成

していきたい(No.15)」、「実際の保育の場において生かせ

られる(No.20)」とあるように、今後の実践への意欲の向

上にも寄与していたと考えられる。一方、「一人一人が意

見を出して話し合うことが出来たので話し合いがしやす

かった(No.13)」とあるように、協働学習の条件としての

「主体的参加態度の必要性」を振り返りにおいても、認

識していたことがうかがえた。 

４. 考 察 

以上の結果を踏まえ、以下に共同立案活動に基づく模

擬保育の教育的意義について、「同僚性の構築」の観点

から考察する。本科目の共同立案活動に基づく模擬保育

における1)指導案の作成、2)模擬保育の実施、3)振り

返りの一連のプロセスを通して、以下の3つの視点が明

らかになった。 

第一に、共同立案を通した「多様な視点を相互に活か

す関係性の萌芽」である。共同立案の段階において、学

生はグループ内での協議を通して、自分とは異なる子ど

も理解の視点や専門的な知識や経験に基づく活動の展

開、配慮事項などを知る経験に繋がっており、多様な視

点を得るための最初の契機となっていた。また、グルー

プで活動を行う形態は、自身が担当する部分が全体の質

を左右するという認識を持ち、役割遂行に主体的に取り

組むようになる、ポジティブな相互依存を促進していた

と考えられる。役割分担という形で相互の責任感が生じ

ることは協働の基盤となり、関係性の萌芽に寄与してい

たと言える。 

第二に、「相互補完的な役割調整を通した専門的実践

知の獲得」が挙げられる。模擬保育の準備や実践の段階

では、同グループ内の学生の欠席や進行の不均衡などの

不確実性が、学生自身にとっては学習の教材となってい

た。全3回に及ぶ模擬保育の実施に向けた準備を進める

過程において、構成員である学生が欠席することで、当

初予定していた進行から遅れが生じ、その都度、残りの

学生同士でその役割を補完し合ったり、グループ内の活

動の進度を見ながら、遅れている部分を授業時間外での

活動で補ったりなど、互いの役割に依存しながらも決め

られた期日までに自律的に行動を調整する必要性を認識

しながら活動を行っていた。こうした姿は、「同僚性の
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構築」に必要な相互補完性を体験的に理解するという過

程であったと言える。 

第三に、「相互学習による発想の多様性への意識化と

自己効力感の高まり」である。模擬保育実施後の同グル

ープ内の他学生や他グループの学生からの振り返りを通

して、他者の視点を受け取ることで自己課題を認識し、

次なる実践の機会に向けて行動を再調整する意欲に繋が

る様子がうかがえた。また、自己効力感は

Bandura(1977)によると、「特定の課題を遂行できる自己

の能力に対する信念」であり、「遂行達成(performance 
accomplishments)」、「代理経験(vicarious 
experiences)」、「言語的説得(verbal persuation)」、「情

動的状態(psysiological states)」の4つの要因から形成

される。「遂行達成」は模擬保育をやり遂げた経験、「代

理経験」は他グループの模擬保育を見た経験、「言語的

説得」は振り返り課題を通して他者から受けた肯定的評

価、「情緒的状態」とは達成感といった感情として、今

回の模擬保育の経験と一致する内容であり、他者からの

肯定的な評価の受け取りや活動完遂による達成感の実感

は自己効力感の高まりに繋がっていたと考えられる。ま

た、相手を否定せずに改善点を建設的に共有する経験

は、保育現場における保育者同士の連携にも必要不可欠

な点であると言える。特に、実習前における学生の不安

感は山田(2020)においても指摘されているが、共同立案

活動に基づく模擬保育は、そうした不安感の軽減にも寄

与すると考えられる。 

以上の3つの視点は、いずれも学生個人の内面的な成

長に留まるものではなく、他者との関係性の中で生成さ

れる学びとして位置づけることができる。また、これら

の経験はいずれも同僚性の構成要素として指摘される

「信頼・対等性・実践の共有・相互補完性」の形成に寄

与する経験として位置づけられる。つまり、学生は単な

るグループ活動を超えて、互いの専門性や視点を尊重し

ながら保育実践を共同でつくり上げていくという、同僚

性の基礎的な素地を体験的に獲得していたと解釈でき

る。これは、保育現場で求められるチーム保育の在り方

と重なり合う点も有しており、養成段階における協働的

な学習の意味を再確認するものでもある。また、こうし

たプロセスを通して育まれた力は、単に個々の保育のス

キルの獲得にとどまらず、不確実な状況下で協力しなが

ら実践を調整し、より質の高い保育を考案していくため

の基盤となる能力として位置付けられる。 

以上の点から、本研究の共同立案活動に基づく模擬保

育の実践は、学生に対して「同僚性の構築」に不可欠な

力を育む機会となっており、保育者養成の実習指導科目

における協働的学習の可能性を提起するものであったと

言える。 

本研究の課題としては、以下の点が挙げられる。本研

究では21名の同一学年を対象としており、同僚性の構築

に関する知見は一定の範囲に限定される。今後は、他学

年や他大学（教育実習の経験段階の異なる4年制大学な

ど）へ対象を広げ、比較検討することにより、「同僚性の

構築」に繋がる力として求められる学びの条件の一般化

の可能性を高めることができると考えられる。また、本

研究は、事前指導科目内での模擬保育に焦点を当ててい

るが、そこで形成された「同僚性の構築」に繋がる力が

実習現場においてどのように発揮されるのか、その先の

就職後の保育現場でどのように学びが接続されるのかに

ついて検討することも課題として挙げられる。加えて、

本研究では時間の制約上、担当教員がグループ構成を行

い、比較的関係性が緊密なグループで活動を行っていた。

協働が困難なケースや葛藤が生じた場面は、本研究にお

けるデータに出現していなかったが、同僚性は葛藤や意

見対立の解決過程も含めて形成されるものであるため、

困難が生じた場面を含めたプロセスに着目することで新

たな視点が生まれてくることが期待される。以上に挙げ

た点は、今後の教育実践研究の課題とする。 

 

 

注釈 

1) 本研究における定義は、紅林(2007)における「同僚

性が成立するための条件」としての信頼・対等性・実践

の共有・相互補完性の側面に依拠している。 

2) 2年制課程では本科目の受講年度後期に保育実習

Ⅱ・Ⅲが設定されているのに対し、3年制課程では2年

次に保育実習Ⅱ・Ⅲが設定されている。両課程の学生は

卒業年度で本科目を受講するが、本科目の受講段階にお

いて2年制課程と3年制課程では実習経験が異なる。 

3) 自己効力感とは、ある課題に対して自分はうまく遂

行できるという感覚や認識を指す用語であり、本研究で

は学生の記述に見られた達成感や次への意欲の高まりを

表す概念として用いる。 
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6. 付録 

指導案の作成についての学び 

 
 
 

No. 学年 性別 1.「指導案作成」を通しての学び 〈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換え

1 3年 無回答 指導案の書き方について思い出すことが出来た。 指導案の書き方 指導計画の記入方法

2 3年 女性
今までの経験から、意見や案を出し合うことで
様々な可能性が生まれる。

今までの経験/意見や案を出し合う/
様々な可能性

体験に基づく理解/互いに考えを共有す
る/新しい発想へ広がる

3 3年 女性 自分とは違う視点の留意点や子どもたちの行動
自分とは違う視点/

留意点や子どもたちの行動
多様な視点/留意点や子どもの姿

4 3年 女性

どんな場面で子どもがどういう動きをしたり、反
応したりするのか考えたり、季節に合った遊びの
内容で子どもの興味をどう引き出していこうか考
えることの大切さを学んだ。

子どもがどういう動き/反応/季節に
合った遊びの内容/子どもの興味をど
う引き出して/考えることの大切さ

子どもの行動の予測/時期に応じた活動/
子どもの主体性を促す/

計画や準備の重要性への気付き

5 3年 女性
指導案を書くときの⾔い回し、表現の仕方等を学
ぶことができた。

指導案を書くときの⾔い回し/
表現の仕方

保育特有の文章表現/専門的表記の共有

6 3年 女性
季節や年齢に合わせて内容を考えたり、子どもが
楽しく活動できるように、環境を考えることが大
切だと分かった。

季節や年齢に合わせて内容を考え/
子どもが楽しく活動できる/環境を考

えることが大切

発達や時期に応じて活動を計画する/子
どもの興味や関心に基づいた活動/活動
に適した場やモノを整える重要性への気

付き

7 3年 女性

一緒に行う人たちと、話し合いながら、考えるこ
とができた。コミュニケーションを取りながら
様々な案を出し合い、それぞれが考えていること
がわかる。

話し合い/コミュニケーション/
様々な案を出し合い/それぞれが考え

ていることがわかる

意見交換/協力して意見をまとめる/
多様な意見の交流/他者の視点の理解

8 3年 女性 協力することの大切さ 協力することの大切さ
他者と力を合わせて取り組む必要性の認

識

9 3年 女性
グループの人と協力して指導案を考えることがで
きた。

グループの人と協力/指導案を考える
他者と役割を分担しながら一緒に取り組
む/意見を出し合いながら計画を作成す

る

10 3年 女性

年齢に合った製作や各年齢でできることについて
考えることが難しかった。一⻫にすることによ
る、個人差の進むスピードなど、意識する点が多
くあると学んだ。

年齢に合った/各年齢でできること/
一⻫にする/個人差の進むスピード/

意識する点が多くある

発達段階に応じた活動内容の検討/
子どもの活動速度や理解の違いへの配慮

/
留意点の把握

11 3年 女性

3人それぞれが自分の意見を伝え、それをまとめ
て記入する難しさと年齢に合わせた活動と意欲に
つながる声かけや子どもの姿を予想した上で作成
する大切さを学んだ。

それぞれが自分の意見を伝え/
まとめて記入する難しさ/年齢に合わ
せた活動/意欲につながる声かけ/子
どもの姿を予想した上で作成する大

切さ

多様な意見の提示/合意形成の困難さ/
発達段階に応じた活動内容の検討/

主体性を促す援助/
子どもの反応の事前理解

12 3年 女性
意見を合わせて立案を制作する楽しさと意見の食
い違いを話し合って一致させる大切さを学んだ。

意見を合わせて立案を制作する楽し
さ/意見の食い違い/一致させる大切

さ

協働して計画を作成する喜び/
視点や考え方の違い/合意形成の重要性

13 3年 女性
いつも自分が作る指導案は製作メインが多いので
今回初めて体を使う活動を取り入れることが出来
ました。

製作メインが多い/
初めて体を使う活動を取り入れる

特定の活動に偏る傾向/
新しい活動内容への挑戦

14 3年 女性
子どもの姿を予想することの大切さを学ぶことが
出来た。

子どもの姿を予想することの大切さ 子どもの行動を予測する重要性

回答者属性 テクスト
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15 3年 女性
子どもの活動を予想しながら保育者がどのように
援助や声掛けを行う必要があるのかを考えながら
指導案を作成することが大切だと学びました。

子どもの活動を予想/
援助や声掛けを行う必要/

指導案を作成することが大切

子どもの行動や反応の見通し/
適切な関わりの必要性/立案の重要性

16 3年 女性
共同立案を通して、一緒に計画を考えることの楽
しさや大変さを学んだ。

共同立案/一緒に計画を考えることの
楽しさ/大変さ

複数人での立案/協働の喜び/
協働に伴う困難や葛藤

17 3年 女性
自分では思いつかないような援助や配慮を知るこ
とが出来た。

自分では思いつかない/
援助や配慮を知る

他者の視点による気づき/子どもへの
関わりに関する新しい知識の獲得

18 3年 女性
自分では思い付かないような意見を知る事ができ
た。

自分では思い付かない/意見を知る 他者に視点による気づき/多様な視点

19 3年 女性
友だちと協力して考えることで分担することが大
切だと学んだ。

友だちと協力して/
分担することが大切

他者と一緒に取り組む/
役割を分ける必要性

20 3年 女性
子どもへの学びを視覚化できる、活動の流れが掴
める。

子どもへの学びを視覚化/
活動の流れが掴める

子どもの理解や成⻑が見える/
保育の展開がイメージできる

21 3年 女性
どこを工夫すれば良いか案がたくさん出てきて共
同で作成する方が良いなと思った。

どこを工夫すれば良い/案がたくさん
出て/共同で作成する方が良い

改善点やアイデアが広がる/
他者と協力する方が効果的

No. 学年 性別 〈3〉左を説明するようなテクスト外の概念
〈4〉テーマ・構成概念

（前後や全体の文脈を考慮して）
〈5〉疑問・課題

1 3年 無回答 指導計画の専門的表記 指導計画の専門的表現の再確認

2 3年 女性 学習の積み重ねによる気づき/視点の相互交流
経験に基づく協働的な相互交流
による新たなアイデアの創出

3 3年 女性
多様な視点の交流/

配慮事項と子どもの姿への思考の広がり
多様な視点の相互交流による

学びの促進

4 3年 女性
予想される子どもの姿/子ども主体/

事前の計画や準備の重要性
予想される子どもの姿を踏まえた
柔軟な指導計画の重要性の理解

5 3年 女性 専門性の共通⾔語化を図る 専門的実践知の共有化

6 3年 女性
子ども理解/発達段階に応じた計画性/
子どもの環境構成の重要性の理解

子ども理解に基づく活動内容と
環境構成の重要性の理解の深まり

7 3年 女性 協働/視点の相互理解/多様性の受容
対話を通した協働的な過程の中での

相互理解の深まり
8 3年 女性 協働 協働の重要性

9 3年 女性
協働による相互補完/専門知の共有/

共同的な計画立案
相互補完的な協働学習による

専門的実践知の獲得

10 3年 女性
発達段階や年齢特性の把握/個別性への対応の
必要性/指導計画における配慮事項の認識

発達段階や個別性に基づく
専門的判断を踏まえた

指導計画の必要性の認識の高まり

11 3年 女性
多様な視点の相互理解/役割調整スキル/

発達に応じた動機づけの援助/
予想される子どもの姿の理解

協働による意見調整の難しさと
子ども理解に基づいた主体性を促す

動機づけの援助を踏まえた
立案の重要性の理解

関係性が緊密ではないグルー
プ分けをした場合、指導案の
作成段階においてどのような

課題が生じるのか。

12 3年 女性
協働による充実感/多様な価値観の受容/

役割調整スキルの重要性

協働の肯定的経験と
多様な価値観を調整して

合意形成を行う重要性の認識

回答者属性 テクスト
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13 3年 女性
経験の限定性/運動遊びへの拡張/

指導案作成における新たな視点の獲得
指導計画作成における

活動の幅の拡大

実習経験の違いによって活動
内容や援助の引き出しも異な
るため、現場経験の程度も含
めてグループ分けを行うこと
で、各グループが比較的同じ
ような進度で活動を行うこと
ができるのではないか。

14 3年 女性 子ども理解/予想される子どもの姿の見通し
子ども理解に基づく

事前の見通しの重要性への気付き

15 3年 女性
子ども理解/予想される子どもの姿の見通し/
適切な専門的援助/計画と実践の連続性

適切な専門的援助のための
子どもの姿の予想に基づく
指導計画の重要性への理解

16 3年 女性 協働の喜びと意見調整の難しさ 協働の肯定的経験と課題の理解

17 3年 女性
多様な専門的援助と配慮事項の獲得/

保育者の実践知への気づき
他者視点から学ぶ経験を通した

専門的実践知の獲得

18 3年 女性 多様な視点の獲得/保育者の実践知への気づき
他者視点から学ぶ経験を通した

専門的実践知の獲得

19 3年 女性 協働的学習/相互依存
協働を通した役割分担の

重要性への理解

20 3年 女性 子どもの姿の把握/保育の見通し
子ども理解の深化と活動展開の
見通しをもった実践構想力の向上

21 3年 女性
多様な視点/創造的思考/協働の有効性/

相互補完
多様な視点の獲得による

協働の価値の理解
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さらに追究すべき点、課題

・関係性が緊密ではないグループ分けをした場合、指導案の作成段階において
どのような課題が生じるのか。
・実習経験の違いによって活動内容や援助の引き出しも異なるため、現場経験
の程度も含めてグループ分けを行うことで、各グループが比較的同じような進
度で活動を行うことができるのではないか。

ストーリーライン

共同立案による指導案の作成段階における学びについては、第一に、多様な視
点の相互交流が挙げられる。学生同士が自身の経験を踏まえた対話を通して、
子ども理解に基づく活動内容や環境構成など、多様な援助の在り方について意
見交流をすることにより、他者視点から専門的実践知を学び得ていた。また、
その過程において、専門的⾔語の共有も行われ、指導計画の記述における多様
な表現を学んでいた。第二に、協働学習による相互補完的な役割調整の重要性
の理解である。個人で作成する場合と異なり、多様な価値観を調整して合意形
成を行う必要がある中で、役割調整の困難さを感じている様子も見られた。し
かし、相互に役割を補完しながら共同で作り上げることは、楽しさを感じる肯
定的な経験に繋がっていた。

理論記述

・共同立案活動は、自身の経験を踏まえた他者との意見交流を通して、保育に
おける多様な視点を得る機会となる。
・実際に指導案の記述を行う中で、専門的⾔語の共有も行われ、指導計画に必
要な多様な表現を獲得することができる。
・協働学習における多様な価値観を調整した合意形成を行う中で、役割分担の
困難さを感じつつも、相互に役割を補完し合いながら役割を遂行することは肯
定的な経験に繋がる。
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模擬保育の実施についての学び 

 
 

No. 学年 性別 2.「模擬保育の実践（準備から発表まで）」を通しての学び 〈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換え

1 3年 無回答 保育をする際に声をもう少し大きくしようと思った。 声をもう少し大きく 自分の声量を改善する必要性

2 3年 女性
同じ班の人が欠席すると、進行が進みずらくなる。模擬保育
の前に、予行演習を班でしておくとスムーズに進められる。

同じ班の人が欠席すると、進行が進み
づらくなる/予行練習を班でしておく

とスムーズ/

メンバーの欠席による計画の滞り
の発生/事前準備が発表の質を高め

る
3 3年 女性

4 3年 女性
どんな状況でも子どもの目線に立って、落ち着いて臨機応変
に対応することの大切さを学んだ。

子どもの目線に立つ/落ち着いて
/臨機応変に対応する大切さ

子どもの考えを理解しようとする
姿勢/穏やかな安定した態度/

状況に合わせて柔軟に援助を変え
る

5 3年 女性
実際に模擬保育で必要なものを準備することで、現場での保
育を意識できた。共同作業なので分担する際、作業量に偏り
があったように思うので、難しいと思った。

必要なものを準備する/現場での保育
を意識/分担する際、作業量に偏りが

あった/難しいと思った

実践に向けた教材研究/実践場面を
想定した行動/役割分担の不均衡

6 3年 女性
実際にやってみることで、準備で足りなかった部分を改善し
て実習に活かすことができた。

実際にやってみる/準備で足りなかっ
た部分を改善/実習に活かすことがで

きた

実践的に試行する/課題の認識と
修正/実践への応用

7 3年 女性
子どもたちがどのような動きをするのかを考え、準備をし
た。曲にある振り付けは、統一するために帰り道に話し合い
ながらやった。

子どもたちがどのような動きをするの
か考え/準備をした/統一するために帰

り道に話し合いながらやった

子どもの行動の予測/想定に基づい
た事前準備/メンバー間で時間外で
意見交換をして内容を揃える

8 3年 女性 自分だけでは思い浮かばなかったアイディア
自分だけでは思い浮かばなかったアイ

ディア
他者から新たな視点の獲得

9 3年 女性
子どもの活動を予想しその活動にあった援助を考えることが
大切だとわかった。

子どもの活動を予想/活動に合った援
助を考えることが大切

子どもの行動の予測/適切な援助

10 3年 女性

実践では、保育者をしてみて子どもへの⾔葉遣いや活動の進
み方などが難しいと感じたが、指導案を立ててたことによ
り、過程や準備物がわかった。それだけでなく、予想される
子どもの姿にあった指導方法を事前に考えておくことで、柔
軟に対応することも出来る。予想外の発⾔や出来事が起こっ
た時には臨機応変に対応する力が必要だと学んだ。

子どもへの⾔葉遣いや活動の進み方な
どが難しいと感じた/指導案を立てて
たことにより、過程や準備物がわかっ
た/予想される子どもの姿にあった指
導方法を事前に考えておく/柔軟に対
応することも出来る/臨機応変に対応

する力が必要

⾔葉かけや活動の進行の困難さの
実感/事前計画が実践の見通しを与
える/子どもの行動の予測に基づく
支援計画/状況判断と柔軟な対応の

必要性

11 3年 女性
グループで協力して計画を立て、役割分担をすることの重要
さや一人一人がしっかり自分の意見を伝えることが共同立案
の大切さであると感じた。

グループで協力して計画を立て/役割
分担をすることの重要さ/一人一人が
しっかり自分の意見を伝えること

協働的な計画の進行/役割を整理し
て進める必要性/意見表出の責任と

交流の必要性

12 3年 女性
文字に書いて、自分たちは、想像している物通りに作れる
が、聞き手からしたら理解できているのかを想像しながら準
備に取り掛かった。

文字に書いて/自分たちは、想像して
いる物通りに作れる/聞き手からした
ら理解できているのかを想像/準備に

取り掛かった

文章化して表現/作り手と受け手の
理解の相違への視点/相手の立場に

立った準備の実施

13 3年 女性
準備物が絵本ぐらいだったので事前にたくさん準備をする必
要がなく話し合いや動きの確認をして模擬保育に望むことが
出来ました。

準備物が絵本くらい/事前にたくさん
準備をする必要がなく/話し合いや動
きの確認をして模擬保育に臨むことが

できた

準備物の少なさと時間的余裕/役割
や流れの共有と調整を経ての実施/

14 3年 女性 実践することの大切さ改めて学んだ。 実践することの大切さ 実践的経験の重要性

15 3年 女性
なにが必要で、どんな準備をしなければならないのかを学ぶ
ことができました。

なにが必要で、どんな準備を
しなければいけないのかを学ぶ

必要な素材の把握と準備の明確化
と必要性の認識

回答者属性 テクスト
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模擬保育の実施についての学び 

 
 

No. 学年 性別 2.「模擬保育の実践（準備から発表まで）」を通しての学び 〈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換え

1 3年 無回答 保育をする際に声をもう少し大きくしようと思った。 声をもう少し大きく 自分の声量を改善する必要性

2 3年 女性
同じ班の人が欠席すると、進行が進みずらくなる。模擬保育
の前に、予行演習を班でしておくとスムーズに進められる。

同じ班の人が欠席すると、進行が進み
づらくなる/予行練習を班でしておく

とスムーズ/

メンバーの欠席による計画の滞り
の発生/事前準備が発表の質を高め

る
3 3年 女性

4 3年 女性
どんな状況でも子どもの目線に立って、落ち着いて臨機応変
に対応することの大切さを学んだ。

子どもの目線に立つ/落ち着いて
/臨機応変に対応する大切さ

子どもの考えを理解しようとする
姿勢/穏やかな安定した態度/

状況に合わせて柔軟に援助を変え
る

5 3年 女性
実際に模擬保育で必要なものを準備することで、現場での保
育を意識できた。共同作業なので分担する際、作業量に偏り
があったように思うので、難しいと思った。

必要なものを準備する/現場での保育
を意識/分担する際、作業量に偏りが

あった/難しいと思った

実践に向けた教材研究/実践場面を
想定した行動/役割分担の不均衡

6 3年 女性
実際にやってみることで、準備で足りなかった部分を改善し
て実習に活かすことができた。

実際にやってみる/準備で足りなかっ
た部分を改善/実習に活かすことがで

きた

実践的に試行する/課題の認識と
修正/実践への応用

7 3年 女性
子どもたちがどのような動きをするのかを考え、準備をし
た。曲にある振り付けは、統一するために帰り道に話し合い
ながらやった。

子どもたちがどのような動きをするの
か考え/準備をした/統一するために帰

り道に話し合いながらやった

子どもの行動の予測/想定に基づい
た事前準備/メンバー間で時間外で
意見交換をして内容を揃える

8 3年 女性 自分だけでは思い浮かばなかったアイディア
自分だけでは思い浮かばなかったアイ

ディア
他者から新たな視点の獲得

9 3年 女性
子どもの活動を予想しその活動にあった援助を考えることが
大切だとわかった。

子どもの活動を予想/活動に合った援
助を考えることが大切

子どもの行動の予測/適切な援助

10 3年 女性

実践では、保育者をしてみて子どもへの⾔葉遣いや活動の進
み方などが難しいと感じたが、指導案を立ててたことによ
り、過程や準備物がわかった。それだけでなく、予想される
子どもの姿にあった指導方法を事前に考えておくことで、柔
軟に対応することも出来る。予想外の発⾔や出来事が起こっ
た時には臨機応変に対応する力が必要だと学んだ。

子どもへの⾔葉遣いや活動の進み方な
どが難しいと感じた/指導案を立てて
たことにより、過程や準備物がわかっ
た/予想される子どもの姿にあった指
導方法を事前に考えておく/柔軟に対
応することも出来る/臨機応変に対応

する力が必要

⾔葉かけや活動の進行の困難さの
実感/事前計画が実践の見通しを与
える/子どもの行動の予測に基づく
支援計画/状況判断と柔軟な対応の

必要性

11 3年 女性
グループで協力して計画を立て、役割分担をすることの重要
さや一人一人がしっかり自分の意見を伝えることが共同立案
の大切さであると感じた。

グループで協力して計画を立て/役割
分担をすることの重要さ/一人一人が
しっかり自分の意見を伝えること

協働的な計画の進行/役割を整理し
て進める必要性/意見表出の責任と

交流の必要性

12 3年 女性
文字に書いて、自分たちは、想像している物通りに作れる
が、聞き手からしたら理解できているのかを想像しながら準
備に取り掛かった。

文字に書いて/自分たちは、想像して
いる物通りに作れる/聞き手からした
ら理解できているのかを想像/準備に

取り掛かった

文章化して表現/作り手と受け手の
理解の相違への視点/相手の立場に

立った準備の実施

13 3年 女性
準備物が絵本ぐらいだったので事前にたくさん準備をする必
要がなく話し合いや動きの確認をして模擬保育に望むことが
出来ました。

準備物が絵本くらい/事前にたくさん
準備をする必要がなく/話し合いや動
きの確認をして模擬保育に臨むことが

できた

準備物の少なさと時間的余裕/役割
や流れの共有と調整を経ての実施/

14 3年 女性 実践することの大切さ改めて学んだ。 実践することの大切さ 実践的経験の重要性

15 3年 女性
なにが必要で、どんな準備をしなければならないのかを学ぶ
ことができました。

なにが必要で、どんな準備を
しなければいけないのかを学ぶ

必要な素材の把握と準備の明確化
と必要性の認識

回答者属性 テクスト

 
 

 

 
 

 

16 3年 女性 年齢にあった計画を立てることの大切さを学んだ。
年齢に合った計画を立てることの大切

さ
年齢に応じた計画立案の

必要性の認識

17 3年 女性 グループですることで役割分担の意義を知ることができた。
グループですることで/役割分担の意

義を知る

複数人での協働した取り組み/個々
の役割の決めて活動することの必

要性と利点への気付き

18 3年 女性 できない所は補い合うことの大切さを学んだ。 できない所/補い合う大切さ
個人の課題/相互に助け合って

補完する重要性

19 3年 女性 発表までに事前に話し合うこと 発表までに事前に話し合う メンバー間での事前の確認と共有

20 3年 女性 子どもの予想される⾔動を予想できたから対策できた。
子どもの予想される⾔動/予想できた

から対策できた

想定される子どもの行動の見通し/
事前の見立ての一致による

適切な対応

21 3年 女性
全員が揃わないと準備もしっかりできないから、そこが難し
いなと思った。

全員が揃わないと準備もしっかり
できない/難しいなと思った

メンバーが欠ける状態での準備の
進行の遅れ/グループ活動の困難さ

の実感

No. 学年 性別
〈3〉左を説明するようなテクスト外の概

念
〈4〉テーマ・構成概念

（前後や全体の文脈を考慮して）
〈5〉疑問・課題

1 3年 無回答 基本的な技術の課題認識
保育技術の向上に向けた

自己課題の発見

2 3年 女性
集団活動の不確実性/役割の相互依存/

事前準備の重要性
共同活動における不確実性と入念な

事前計画の必要性の認識

3 3年 女性

4 3年 女性
子ども主体の視点/安定した関わりの

重要性/状況判断力
子ども主体の視点に基づく保育者の
専門的態度の重要性への気づき

発表後に感じた課題を共
同で作成した指導案に反
映させることで、より深
い理解に基づいた内容に
修正され、次なる実践の
質向上に繋がるのではな

いか。

5 3年 女性
環境構成の重要性/実践的思考/

役割調整の困難さ
実践的思考に基づく発表準備過程
における役割調整の困難さの実感

6 3年 女性 経験的理解/省察による調整/実践的応用
実践を通した課題の発見と

専門的実践知の獲得

7 3年 女性
予想される子どもの姿の想定/予想に基づ
く教材研究と環境構成/協働による相互調

整

協働による相互調整に基づく子ども
の姿を踏まえた入念な事前計画の準

備

時間的制約がある授業内
での協働学習において、
グループの構成人数や発
表内容によって学生の負
担に差はどのくらいある

のか。

8 3年 女性 多様な視点の獲得 協働による専門的実践知の拡大

9 3年 女性
予想される子どもの姿の想定/
見通しをもった専門的な援助

子ども理解に基づく指導計画の
重要性への気づき

回答者属性 テクスト
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10 3年 女性
基本的な保育技術の課題認識/見通しの形
成に繋がる指導案の有効性/柔軟な適応力

を備えた専門的実践知の必要性

保育技術の向上に向けた専門的実践
知の必要性と見通しを持った保育の
ための指導計画の有効性の理解

11 3年 女性
相互依存による役割分担/多様な意見の交

流
共同立案における相互依存に基づく
役割の明確化と調整の重要性の認識

12 3年 女性 思考の⾔語化/制作者バイアスと受け手理
解の想定に基づく準備

伝達の明確性への高い意識に基づく
準備態度

13 3年 女性 準備負担の軽減/実践イメージの共有
時間的余裕を持った保育計画の重要
性と事前準備の充実による実践の円

滑化への理解

14 3年 女性 専門的実践知の獲得 専門的実践知の蓄積による
理解の深化

15 3年 女性 事前の教材研究の必要性 実践に向けた準備意識の向上

16 3年 女性 発達段階に応じた計画
子ども理解に基づく指導計画の必要

性の認識

17 3年 女性 協働学習/役割の明確化と調整の重要性 協働学習を通した相互依存による
役割調整の重要性の理解

18 3年 女性 個人差や弱点/相互補完の重要性 相互補完的な協働の重要性の認識

19 3年 女性 事前準備
実践の質向上のための事前準備の

必要性の認識

20 3年 女性
予想される子どもの姿の想定/事前の予想

に基づく適切な専門的援助
子ども理解に基づく見通しを持った

指導計画の有効性の認識

21 3年 女性
メンバー不在による準備の停滞/

協働上の困難の認識
相互依存的な関係に基づく
協働における課題の認識

1グループ3名の構成の場
合、メンバーの不在が生
じた場合、活動が停滞し
やすくなるのではない

か。

46



神戸教育短期大学 教育実践研究紀要 第 5 号 
 

 
 

 
 

10 3年 女性
基本的な保育技術の課題認識/見通しの形
成に繋がる指導案の有効性/柔軟な適応力

を備えた専門的実践知の必要性

保育技術の向上に向けた専門的実践
知の必要性と見通しを持った保育の
ための指導計画の有効性の理解

11 3年 女性
相互依存による役割分担/多様な意見の交

流
共同立案における相互依存に基づく
役割の明確化と調整の重要性の認識

12 3年 女性 思考の⾔語化/制作者バイアスと受け手理
解の想定に基づく準備

伝達の明確性への高い意識に基づく
準備態度

13 3年 女性 準備負担の軽減/実践イメージの共有
時間的余裕を持った保育計画の重要
性と事前準備の充実による実践の円

滑化への理解

14 3年 女性 専門的実践知の獲得 専門的実践知の蓄積による
理解の深化

15 3年 女性 事前の教材研究の必要性 実践に向けた準備意識の向上

16 3年 女性 発達段階に応じた計画
子ども理解に基づく指導計画の必要

性の認識

17 3年 女性 協働学習/役割の明確化と調整の重要性 協働学習を通した相互依存による
役割調整の重要性の理解

18 3年 女性 個人差や弱点/相互補完の重要性 相互補完的な協働の重要性の認識

19 3年 女性 事前準備
実践の質向上のための事前準備の

必要性の認識

20 3年 女性
予想される子どもの姿の想定/事前の予想

に基づく適切な専門的援助
子ども理解に基づく見通しを持った

指導計画の有効性の認識

21 3年 女性
メンバー不在による準備の停滞/

協働上の困難の認識
相互依存的な関係に基づく
協働における課題の認識

1グループ3名の構成の場
合、メンバーの不在が生
じた場合、活動が停滞し
やすくなるのではない

か。

 
 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

さらに追究すべき点、課題

・時間的制約がある授業内での協働学習において、グループの構成人数や発表
内容によって学生の負担に差はどのくらいあるのか。また、1グループ3名の構
成の場合、メンバーの不在が生じた場合、活動が停滞しやすくなるのではない
か。
・発表後に感じた課題を共同で作成した指導案に反映させることで、より深い
理解に基づいた内容に修正され、次なる実践の質向上に繋がるのではないか。

ストーリーライン

模擬保育の実施段階における学びについて、第一に、質向上のための入念な事
前準備の有効性が挙げられる。実践場面を想定した思考を基に、子どもの姿を
踏まえた明確な援助の伝達や活動に必要な準備物への意識など、時間的余裕を
持って準備することで実践を円滑に進めることができ、実践の質向上に繋がる
ことを認識していた。特に、子ども理解に基づく指導計画の必要性や多様な保
育技術など、専門的実践知の拡大を模擬保育を通して学んでいた。第二に、同
グループ内の学生は役割を分担された相互依存的な関係として成り立ってお
り、協働学習における役割分担の困難さやメンバー不在場面での役割調整によ
る補完的な役割を担う必要性を体験的に学び得ていた。

理論記述

・模擬保育の実施を通して、時間的余裕をもって入念な事前準備を行うこと
で、実践を円滑に進めることができる。
・実施後に、改めて子ども理解に基づく指導計画の必要性や多様な保育技術な
どの専門的実践知の必要性を感じる。
・共同で発表に向けて取り組む過程において、相互依存的な関係の中での役割
分担の困難さや役割調整による補完的な役割を担う必要性を体験的に学び得る
ことができる。
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振り返りでの学び 

 
 

No. 学年 性別 3.「模擬保育の振り返り」を通しての学び 〈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換え

1 3年 無回答 立案をする際の引き出しになった。 立案する際/引き出しになった
計画を作成する時/

新たなアイデアの参考になる

2 3年 女性
感想シートからは、客観的な意見が得られて
振り返りがしやすかった。

感想シート/客観的な意見/
振り返りがしやすかった

フィードバック用の課題/
主観に偏らない他者の視点/
反省や学びの整理のしやすさ

3 3年 女性

4 3年 女性

良い点と改善点はどこか意識して見たこと
で、今後の保育に活かせるようなアドバイス
をお互い得ることができたと思うので、感想
シートの内容に沿って、文字で残して後で振
り返れるようにする機会は大切だと学んだ。

良い点と改善点はどこか意識して見
た/今後の保育に活かせる/アドバイ
スをお互い得ることができた/文字で
残して後で振り返られるようにする

機会は大切

ポジティブな側面と改善点を意識的
に確認した/相互に次に役立つ助⾔の
獲得/目に見える内容で振り返りに

活用できる重要性の認識

5 3年 女性
自分では思いつかない案や改善点などに気づ
けた。

自分では思いつかない/
案や改善点などに気づけた

他者の視点/多様なアイデアの気づき

6 3年 女性
自分たちの出来ていなかった部分について知
ることが出来た。

出来ていなかった部分/
知ることが出来た

自身の課題/認識出来た

7 3年 女性
自分たちでは思いつかなかった案が出てき
て、保育現場で使えるなと感じた。

自分たちでは思いつかなかった案が
出てきて/保育現場で使える

他者の視点との接触/
次なる機会での活用可能性

8 3年 女性
みんなで意見を出し合うことで、新しい発見
を見つけることができた。

みんなで意見を出し合う/
新しい発見を見つける

グループでの意見交換/
新たな気づきの獲得

9 3年 女性

模擬保育自体は思っていたよりできたが、他
の人や先生からの評価や感想を聞いて、反省
点がでた。自分たちのグループでは考えられ
なかった案がたくさんあり、もっと楽しめる
指導案が考えられたと思った。

思っていたよりできた/他の人や先生
からの評価や感想を聞いて/反省点が
でた/自分たちのグループでは考えら
れなかった案/もっと楽しめる指導案

が考えられた

想像以上の出来/他者のフィードバッ
クを受けて/改善点の発見/他者の意
見から新しいアイデアの獲得/子ども
の興味をさらに引き出す立案の可能

性の実感

10 3年 女性

他のグループの模擬保育を見て、同じ活動で
も年齢に応じた保育者からの提示やハサミな
どの道具を使った発達の違いに合わせた保育
の仕方を学べた。自分のグループ内容とは違
うリズム遊びでのグループの様子を見て、自
分が想像できていなかったリズム遊びの方法
を知ることができ、自分の保育に活かしたい
と思った。

他のグループの模擬保育を見て/年齢
に応じた保育者からの提示/発達の違
いに合わせた保育の仕方を学んだ/自
分のグループ内容とは違う/自分が想
像できていなかったリズム遊びの方
法を知る/自分の保育に活かしたい

他グループの実践を観察して/
発達段階に応じた援助を学ぶ/
多様なアイデアの気づき/

今後の自身の実践に取り入れたい

11 3年 女性

友達からのアドバイスをもとに自分では見つ
けられなかった配慮や工夫が知れたり、自分
たちの保育を認めてもらうことで次への意欲
や自信、達成感に繋げられた。

友達からのアドバイスをもとに/自分
じゃ見つけられなかった配慮や工夫/
自分たちの保育を認めてもらう/意欲

や自信、達成感に繋げられた

仲間からの助⾔を受けて/
自分では気づけなかった改善点/
実践を肯定的に評価される/
次なる学びの意欲が高まった

12 3年 女性
発表後の匿名の意見用紙から、自分が気づか
なかった所に目を向けてくれたりし、足りな
かったところを学んだ。

匿名の意見用紙/自分が気づけな
かった所に目を向けて/

足りなかったところを学んだ

他学生からのフィードバック/
自分が見落としていた点への気づき/

課題を新たに理解した

13 3年 女性

メンバーと協力して模擬保育をやり遂げるこ
とが出来たので良かったです。一人一人が意
見を出して話し合うことが出来たので話し合
いがしやすかったです。

メンバーと協力して/模擬保育を
やり遂げる/一人一人が意見を出して

/話し合いがしやすかった

仲間と協働して/活動を最後まで実施
する/全員が発⾔に参加して/意見交

換が円滑に進んだ

回答者属性 テクスト
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14 3年 女性

最初子どもの姿をあまり想像して書くことが
出来なかったが、先生のアドバイスやグルー
プの意見を取り入れるとより詳しく書くこと
が出来た。また、何回も指導案を書いてきた
経験があるので、自分の実習体験を振り返っ
て「この⾔葉の使い回しは良くなかった」
「こんな表現よく使ってた」など、1人では
思いつかなかった表現も出てきてグループみ
んなでひとつの指導案を作れたという印象
だ。本番みんなと一緒にやることは出来な
かったが、終わった後感想のプリントを見せ
てもらうと嬉しい⾔葉が沢山書かれていてよ
かったと思った。

子どもの姿をあまり想像して書くこ
とが出来なかった/先生のアドバイス
やグループの意見を取り入れる/より
詳しく書くことが出来た/何回も指導
案を書いてきた経験/自分の実習体験
を振り返って/1人では思いつかな

かった表現/グループみんなでひとつ
の指導案を作れた/感想のプリントを
見せてもらう/嬉しい⾔葉が沢山書か

れていてよかった

子どもの具体像を思い描けずにいた/
教員や仲間の助⾔を反映する/内容を
具体化出来た/過去の多数の立案経験
/実践体験を省察して/他者の意見か
ら新たな表現の獲得/共同で一つの指
導案を完成させて/他者からのフィー
ドバックを通して/肯定的な評価を受

け取って喜びを感じた

15 3年 女性

保育の現場に出た際には子どもたちの反応を
しっかりと受け止めながら活動を広げていく
ことが大切だと学びました。もっと子どもの
様子をしっかりと見て⾔葉をかける練習を
し、活動の意図を明確にして指導案を作成し
ていきたいです。

保育の現場に出た際/子どもたちの
反応をしっかりと受け止め/活動を
広げていくことが大切/⾔葉をかける
練習/活動の意図を明確にして/
指導案を作成していきたい

実際の実践場面で/子どもの姿を丁寧
に捉え/活動を展開することが重要/
⾔葉かけの援助の引き出しの充実/ね
らいをはっきりして/今後の立案に活

かす

16 3年 女性
子どもたちが楽しむなかで、何かねらいを
もって学ぶことができる活動を考えることが
保育者にとって大切だと学んだ。

子どもたちが楽しむなか/ねらいを
もって学ぶことができる活動/考える
ことが保育者にとって大切だと学ん

だ

子どもが主体的に楽しみながら/
背景に意図がある活動を通して学ぶ/
考えることの重要性を実感した

17 3年 女性
実際にしてみることで援助や配慮の抜けが分
かり、より細やかな援助を知ることができ
た。

実施にしてみる/援助や配慮の抜けが
分かり/より細かな援助を知る

実践を経験する/不足する配慮事項に
気づき/丁寧で具体的な援助を

理解する

18 3年 女性
感想の中身を見て、もっとこうすると良かっ
たのだという気づきに繋がった。

感想の中身を見て/もっとこうすると
良かった/気づきに繋がった

フィードバックの内容を確認して/
より良い改善方法に気づいた

19 3年 女性
同じ製作でも違う内容になることがわかっ
た。

同じ製作でも/違う内容になる
活動内容が同一であっても/

展開が異なる

20 3年 女性 実際の保育の場において生かせられる。 実際の保育の場/生かせられる 現場の保育実践/活用できる

21 3年 女性
次回に活かせるたくさんの感想が書いて勉強
になった。

次回に活かせる/たくさんの感想/
勉強になった

次なる実践に活用できる/多数の
フィードバック/学びに繋がった

No. 学年 性別 〈3〉左を説明するようなテクスト外の概念
〈4〉テーマ・構成概念

（前後や全体の文脈を考慮して）
〈5〉疑問・課題

1 3年 無回答 計画作成場面/アイデアの蓄積
指導計画作成における新たな知識の蓄

積

2 3年 女性
他者の多様な意見の収集の手段/

振り返りの容易さ
他者の多様な意見収集の手段を

活用した振り返りの促進

3 3年 女性

4 3年 女性
評価の意識的把握/相互学習/

視覚化された振り返りの仕組みの重要性

相互学習による評価の意識的把握と
容易な振り返りの仕組みの重要性の理

解

5 3年 女性
多様な新しい視点やアイデアへの気づき/

自己成⻑
発想の多様性への意識化と拡大

6 3年 女性 課題の認識 自己課題の認識

7 3年 女性
多様な新しい視点やアイデアへの気づき/

実践への応用可能性
発想の多様性への意識化による
学びの実践的活用の可能性の認識

8 3年 女性 協働的な意見交流/新しい知識や視点の獲得 協働的な相互学習による学びの拡張

回答者属性 テクスト
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9 3年 女性
実践遂行の達成感/課題の意識的把握/
新しい視点の獲得/改善された実践計画

実践活動の成果の実感と
他者評価による学びの実践的活用

10 3年 女性

他者実践の観察/
発達段階に応じた援助/

新しい実践アイデアの獲得/
実践への応用意識

相互の観察学習を通した発達理解に
基づく新たな専門的援助と

実践内容の発想の拡大を踏まえた
実践的活用の可能性への意欲

自身の評価を観察者役
の他の学生にも共有す
ることで、保育の担い
手と受け手での認識の
違いに気付き、相互の
視点を活かして次の実
践を更に深めることが
できるのではないか。

11 3年 女性
他者からの評価/新たな課題の認識/

肯定的評価/学習意欲の向上

他者評価による発想の多様性への意識
化と学習意欲の向上に繋がる自己効力

感の高まり

他者から否定的な評価
を得た時、自身の意欲
にどのような影響を及

ぼすのか。

12 3年 女性 他者からの評価/他者視点による新たな
気づきの獲得/新たな課題の認識

他者評価による発想の多様性への意識
化と新たな課題意識の萌芽

13 3年 女性 協働的関与/達成感/活発な意見交流/
コミュニケーションの円滑さ

協働的関係の必要条件としての
主体的参加態度の認識と
実践完遂の達成感の実感

主体的参加態度を示さ
ない学生が同グループ
に複数いた場合、同グ
ループの他の学生にど
のような悩みや葛藤が
生まれるのか。また解
決した後、どのような
学びを得るのか。

14 3年 女性

子どもの姿の想像の困難さ/他者からのサ
ポート/記述の深化/経験の蓄積/実践の省察
/多様な視点の獲得/協働的成果物の作成/

肯定的な他者評価/達成感の実感

協働による子ども理解の深化と
専門的共通⾔語の共有を通した
実践の質向上と達成感の実感

15 3年 女性
実践場面の想定/応答的な関わり/柔軟な活
動の展開の援助/専門的援助技術の向上/
意図が明確な保育/改善意識の継続

実践を通した保育の即応性と展開力を
備えた専門的実践知の獲得と

明瞭な意図を踏まえた
指導計画の必要性の実感

次の実践の場面で、振
り返りの内容がどのよ
うな形で活かされたと

感じるのか。

16 3年 女性
遊びの主体性/明確な意図に裏づけされた

活動の計画/保育の構想力の重要性

子ども主体の保育のための保育者の
専門的知識に基づくねらいを持った

実践構想の重要性の認識
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17 3年 女性
実践経験/配慮事項の課題の顕在化/

専門的援助の質の向上
実践を通した専門的援助の課題の意識
化と質向上に必要な条件の理解の深化

18 3年 女性
他者からの評価/改善点の具体化/

実践省察の契機
他者評価を通した専門的援助の向上に

繋がる実践省察の契機の創出

19 3年 女性 活動の共通性/多様な展開の認識
保育の多様な展開の可能性の認識の深

化

20 3年 女性 実践場面/応用的活用の可能性
実践場面を想定した応用の可能性へ

の意識

21 3年 女性
実践場面での応用可能性/他者からの新たな

視点の獲得/学習効果の自覚
他者評価による発想の多様性への意識

化と学習効果の実感

さらに追究すべき点、課題

・主体的参加態度がない学生が多くいた場合、グループ内の他の学生にどのよ
うな葛藤や悩みが生まれ、それをどのように解決するのか。また、その経験か
ら得られる学びとは何か。
・他者から否定的な評価を得た時、自身の意欲にどのような影響を及ぼすの
か。
・自身の評価を観察者役の他の学生にも共有することで、保育の担い手と受け
手での認識の違いに気付き、相互の視点を活かして次の実践を更に深めること
ができるのではないか。
・次の実践の場面で、振り返りの内容がどのように活かされるのか。

ストーリーライン

振り返りの段階における学びについて、第一に、発想の多様性への意識化が挙
げられる。模擬保育実施後の他者評価を通して、子ども主体の保育のための専
門的援助の向上に繋がる子ども理解の深化や保育の多様な展開の可能性の認識
をするなど、自身の実践の省察の契機となっており、グループ内活動のみでは
得られなかった多様な発想を意識化できるようになっていた。第二に、実践完
遂の達成感を実感するだけでなく、振り返り課題からの肯定的評価や他者の発
表の観察から得た実践の応用可能性など、相互学習を通して次なる実践の機会
に向けた自己効力感の高まりがうかがえた。第三に、協働学習における協働的
関係の必要条件としての主体的参加態度の必要性を認識していたことを体験的
に学び得ていた。

理論記述

・他者からの評価は、自身の専門的援助の向上に繋がる子ども理解の深化や保
育の多様な展開の可能性を知る実践の省察の契機となる。また、他者からの肯
定的な評価は次なる実践に向けた自己効力感の高まりにも繋がる。
・模擬保育の実施を終えて、学生は実践完遂の達成感を実感し、次の実践への
意欲に繋がる。
・協働学習を通して、協働関係に必要な条件である主体的参加態度を体験的に
学び得ることができる。
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                                    第 3 類 

QR コード付植物名札を活用した自然遊びの継承に関する教材開発

―保育者養成校における学生を対象としてー 

上田 星 

UEDA Sei 

本研究は、保育者養成校の学生を対象に QR コード付名札を活用した自然遊びの継承に関す

る教材を開発し、多様な利用主体への活用の可能性を検討することを目的とした。 
調査の結果、本教材には 1)保育者同士、2)保育者と子ども、3)保護者と子ども、4)保護者同

士、5)地域の 5 つの視点から、世代間交流を促す媒介的教材としての活用可能性があることが

示唆された。特に、若手とベテラン保育者の知識・技能の相互補完による協働的関係の構築、

保育者による自然遊びの継承を通じた子どもの自然への感性の育成と持続可能性への意識の

醸成、保護者による経験の語りや共主体的な探究としての親子の自然との関わり、保護者同士

が交流可能なコミュニティの創出による孤立感の緩和、地域との連携強化などが期待される。

一方で、植物の地域性、生態系との関係、安全面への配慮なども検討課題として残されており、

今後は本教材の活用可能性についての実証的な検討が求められる。 

キーワード：自然遊び、遊びの継承、ICT 活用、世代間交流 

1. 背景と目的 

近年、都市開発に伴う自然環境の減少や情報化社会の

進展による遊びの変化、気候変動による外出機会の制限

など、社会の様々な変化を背景とした生活様式の変容に

伴い、子どもの自然離れが進んでいる。国立青少年教育

振興機構の「青少年の体験活動等に関する意識調査（令

和4年度調査）」によると、2010年代を通じて子どもの自

然体験の機会にやや減少傾向が見られ、特にコロナ禍以

降にその傾向は顕著に見られることが指摘されている。

こうした現代社会における自然離れの現状は、「経験の消

失」と表現され(曽我ら 2016)、経験の消失は大人になっ

てからの環境保全に対する態度の低下や行動の減少に繋

がり得るとされている(Wells & Lekies 2006)。経験の消

失の進行を防ぐためには、幼少期から自然との関わりへ

の意欲の向上に繋がる自然体験活動の「機会」の確保が

必要であると言える。 

自然との関わり方はかつて、地域に住む様々な世代の

人々（祖父母、きょうだい、地域の大人など）から、日

常生活や遊びを通して継承されてきた。しかしながら、

核家族化や地域コミュニティ（自治会、町内会、児童ク

ラブなど）の希薄化、都市化、安全意識の変化などを背

景に、世代間での自然体験活動の継承の機会が減少し、

地域に根差した自然を生かした体験の継承が難しくなっ

てきているのが現状である。 

自然との関わりは子どもの心身の発達において重要な

意義がある一方で(高橋ら 2007,山川 2019)、地域社会

において自然体験の機会を設けることが難しい現状があ

ることを踏まえると、保育施設においてその機会を保障

していくことは、現代社会においてより重要な意義があ

ると言える。現行の「幼稚園教育要領 第2章 ねらい及

び内容」の領域「環境」においても、「身近な環境に親し

み、自然と触れ合う中で様々な事象に興味や関心をもつ」

と記されているように、自然との関わりを通して心身が

育つことが期待されている。また、「幼稚園教育要領 前

文」に記される「持続可能な社会の創り手となることが

できるようにするための基礎を培う」ことができるよう

に、保育を通して自然に対する豊かな感性を育むことも

求められている。様々な事象に対する意識の基礎を育む

乳幼児期における自然体験活動は、その後の自然に対す
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る向き合い方に多大な影響を与える重要な機会となると

考えられる。子どもが自然と向き合う機会を十分に確保

することができるように、保育内容を計画するのが保育

者の役割である一方で、保育者自身の自然との関わりに

対する興味や関心も低下してきていることは大きな懸念

点として挙げられる。保育職を目指す学生の自然との関

わりに対する抵抗感は高まっており、特に虫との関わり

に対して抵抗感が高いことは顕著に示されている(木村

ら 2016,平田ら 2017,山野井ら 2021)。 

現行の「保育所保育指針 第1章総則」において「保育

は遊びを通して総合的に行う」こと中心とすることが明

記されているように、保育の中心的な要素は遊びであり、

保育における自然との関わりは一般的に「自然遊び」と

表現される。保育における自然遊びには、植物を使った

自然遊び、昆虫採集、植物の栽培及び収穫、木登りなど、

機能的遊びや象徴遊び、構成遊びといった多様な遊びに

分類される。さらに、自然環境の多様な地形や植生は、

こうした遊びをより豊かにし、多様な活動を促す。また、

自然の遊び場での活動は子どもの運動能力の向上に寄与

するとともに、発達の複数の側面に同時に働きかけると

考えられている(Fjørtoft 2004)。実際に、子どもたちは

園庭で植物を求めて探索し、心が動かされた植物を採集

してじっくりと観察する。そして、その植物と関わる中

で生まれてきた自身のアイデア（発想）を基に、他の素

材と組み合わせながら新たな表現を生み出し、友だち同

士でその喜びを分かち合う姿が、保育の光景として広が

っている。さらに自然遊びには、多様な自然の要素との

接触の機会があることが特徴として挙げられ、様々な自

然と触れ合い、異なる感触や形状の素材と関わることを

通して、五感を使った経験が広がったり、季節による様々

な変化に気付いたり、植物毎に異なる生き物との触れ合

いがあったりなど、多様な関わりの経験を味わうことが

できる。 

以上の理由から、子どもと保育者の自然離れが進む現

状にある中で、保育における自然遊びの継承は、子ども

の発達においても重要な意義を有していることに加えて、

持続可能な社会の創り手となるように学びを支えていく

上でも重要な位置づけにあると言える。本研究では自然

遊びの継承の手段として、「植物名札」を活用した実践に

着目する。植物名札とは、対象の植物に名札を掲示する

ことを通して、自然に対する興味や関心を高めることを

目的とした教材である。植物名札を活用した実践は、就

学前の保育現場や就学期以降の学校教育現場（小・中・

高校・特別支援学校）を中心に展開されてきた。代表的

な実践研究としては、梶村ら(2021)が挙げられる。梶村

らは特別支援学校の校内にある 32 種の樹木および大型

多年生草本を対象に、「QR ラベル＠（アボック社）」が作

成するQRコードが記された樹名札を設置し、校内植物マ

ップを作成している。樹名札のQRコードを読み取ると、

植物の情報（植物名・解説・豆知識など）にアクセスす

ることができ、対象の植物に関する知識を得ることがで

きる仕組みとなっている。本実践では更なる知識の定着

を目指し、MIT（マサチューセッツ工科大学）メディアラ

ボにて開発された教育用プログラミング言語Scratchを

用いて「樹名ビンゴ」1)を作成しており、上記の教材を用

いた実践を通して、植物の形態や生態に興味をもち、探

求へのきっかけになったことを報告している。その他の

実践報告としては、武蔵大学における樹木QRコードプロ

ジェクト(2020)が挙げられる。本実践は学生が構内で生

育している200種以上の樹木と積極的に関わるための方

法として開発されたものであり、武蔵中・高校の卒業生

でもある植物学者と連携して、学生と共にQRコード付樹

木札を設置した実践である。樹木札のQRコードを読み取

ると、武蔵との関わりや木の利用方法など、文系の学生

にも親しみをもてるように意識した、写真付きの文書を

閲覧できるサイトにアクセスできるようになっており、

学生の樹木に対する関心を高めることが目的となってい

る。また、就学前の保育施設や就学期以降の学校教育現

場における取り組みとしては、ニッセイ緑の財団が提供

する「樹木プレート」2) を活用した実践報告が数多く見

られ、植栽や卒業制作、授業内での作成など、本教材を

様々な方法で活用することを通して、自然との関わりの

機会を創出していることがうかがえる。その他に、植物

名札以外の媒体で QR コードを活用して自然への関心を

高めることを目的とした実践として、山形市野草園と東

北芸術工科大学による「ハナノナ」(2025)が挙げられる。

「ハナノナ」は山形市野草園の野草について楽しく学べ

るカードゲームであり、「やそうカード」と「イラストカ

ード」の2種のカードから由来を知る「連想ゲーム」、裏

面のイラストのペアを見つけて遊ぶ「絵あわせゲーム」

に加えて、植物検索システムに直結したQRコードが記さ

れている。QRコードを読み込むと、野草の特徴や野草園

内の分布図などの情報を得ることができる仕組みとなっ

ている。 

上記の先行研究及び実践報告の内容を検討した結果、

植物名札を活用した実践は多様な園校種において見られ

ているものの、主な活動内容は対象の植物についての知

識を得ることまでに留まっており、梶村らの実践では樹
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名ビンゴを基に対象の植物を目にする機会までは活動の

内容として含まれているものの、実際に自然物を活用し

た自然遊びの「実施」という段階にまでは達していない。

保育現場における活用を考案する際には、五感を用いて

自然物と直接触れ合う原体験がその後の自然物に対する

認識に影響を与えると考えられていることから(山田 

1983)、本研究では自然遊びの機会の創出という要素を、

教材の特性に含める必要があると考えられる。 

また、上記の先行研究及び実践報告においても、QRコ

ードを植物名札に貼り付け、ICT 機器で読み取ることに

よって情報へアクセスできる方法を採用しており、本研

究においても同様の方法を採用する。保育現場における

ICT 機器の活用については、保育者同士や保護者間での

業務効率化や子どもの体験の補完的な活用などが主な目

的とされており、ICT 機器の活用スキルの向上が保育者

に対してより一層求められるようになっている。文部科

学省(2017)「教職課程コアカリキュラム」における「保

育内容の指導法と保育構想の伝達目標」では、「各領域の

特性や幼児の体験との関連を考慮した情報機器及び教材

の活用法を理解し、保育の構想に活用することができる」

と記されており、保育者自身にICT機器の活用の在り方

を探究していく姿勢が求められている。養成段階から保

育現場での活用を意識した多様な活用経験の蓄積とスキ

ルの向上に向けて学びを設計していくことを意識する必

要があるため、本教材の特性に上記の点も含める必要が

あると考えられる。 

以上を踏まえ、本研究では子どもの自然遊びの機会の

創出とICT機器の活用の2つの要素を教材の特性として

含めた新たな教材の開発を試みる。そして、本教材の制

作を通しての学生の学びについて検討し、自然遊びの継

承に向けた教材の活用の可能性について提起することを

目的とする。 

2. 方 法 

1)調査対象 
調査期間：2025年4月16日〜7月23日 
調査対象：兵庫県K短期大学の2025年度前期開講科目

「子ども学ゼミA」（卒業必修科目）の受講生1年生24名 
調査対象場所：構内で自生している植物（野草・樹木）

があるエリア 
全ての活動終了後、調査対象者である学生に対して

Google formによるアンケート調査を実施した。質問内容

については、本教材の活用可能性について、「子ども」、

「保護者」、「保育者」の3つの視点から、自由記述で回答

を得た。 
 

2)分析方法 
本研究では、回答者から得られた自由記述式の回答を

分析対象とし、SCAT(Steps for Coding and 

Theorization)による分析を行った。SCATは大谷尚によ

って開発された質的研究の手法であり、言語データをセ

グメント化し、それぞれに1)データ中の着目すべき語

句、2)それを言い換えるためのデータ外の語句、3)それ

を説明するための語句、4)そこから浮き上がるテーマ・

構成概念の抽出という4段階のコーディングを行い、最

終的にストーリーラインを記述し、そこから理論を記述

する手続きを行う分析手法である(大谷 2011)。SCATを

用いた研究は幼児教育学を含む多様な領域で採用されて

おり、自由記述のデータは、量的指標では還元しにくい

多様で複雑な表現を含むため、学生の記述に込められた

意味を抽出し、共通性や相違性を整理する質的分析が適

していると考えられる。とりわけ本研究は新たな教材の

開発を試みており、その活用の可能性や課題を検討する

上で、学生の自由な意見の多様さを重視し、それを十分

に分析に反映させることが求められる。分析手続きが明

晰であることや小規模のデータの分析にも適用できるこ

とが特徴であるため、本研究にも適していると判断し、

SCATを分析方法として採用する。 

本調査は学生へ事前にWeb上で書面にて説明を行い、同

意を得た上で行った。また、本調査は本学内の倫理申請

の許可を得て、実施された。 

3. 結 果 

1)授業内容の概要 
 本教材の作成は、本科目（全15回）の内、計9回の授

業期間で実施した（表1）。本実践は調査対象者を全5グ

ループに分けて行った。各グループで進捗状況が異なっ

ていたため、授業開始時に各グループの進捗状況の確認

を行ってから、各回で取り組む課題の指示を出した。授

業場所については、授業内容に応じて計3ヶ所（教室・

屋外・PC教室）で実施した。 

 

表１ 「子ども学ゼミA」授業概要（本教材作成の該当回のみ） 

授業回数 授業内容 

①第6回 植物探し（写真撮影） 

②第7回 担当植物決め・グループ分け 

（全5グループ）・自然遊び1回目 

③第8回 自然遊び2回目（動画撮影） 
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④第9回 自然遊び3回目（動画撮影・編集）・ 

植物名札デザイン案出し 

⑤第10回 植物名札作成1回目・植物しおり作成1回目 

⑥第11回 植物名札作成2回目（完成）・ 

植物しおり作成2回目（完成） 

⑦第12回 植物名札設置・ 

成果発表（各グループ・同ゼミ学生向け） 

⑧第13回 成果発表準備 

⑨第14回 学生成果発表（付属園保育者向け） 

 
2)授業の実際 
 本実践ではQRコード付植物名札の作成を行った。植物

名札はニッセイ緑の財団からの寄贈品である「樹木プレ

ート」を使用した。名札の表面に植物名及び植物の絵を

描き、QRコードを名札の右下部分に貼付した（図1）。QR

コードには学生が撮影した「自然遊び動画」及び、学生

が作成した植物の特性が記された「植物しおり」にアク

セスすることができるURLに紐づいており、QRコードを

ICT機器（タブレット端末・携帯等）で読み取ることで簡

単に閲覧できる仕組みとなっている。以下に、作成過程

について整理する。 

 

①①第第66回回：：植植物物探探しし  
構内の調査対象場所（屋外）に自生している野草及び

樹木を自身の携帯で撮影し、授業後に撮影した写真を担

当教員（筆者）へメールに添付して送信した。学生から

送付された内容を整理し、自然遊びに活用できると考え

られる植物を筆者が選定した。植物の選定は保育現場で

遊べる植物を豊富に扱っている、出原(2010)『自然・植

物あそび一年中：毎日の保育で豊な自然体験！』を参考

に行った。 

 

②②第第77回回：：担担当当植植物物決決めめ・・ググルルーーププ分分けけ・・自自然然遊遊びび11回回目目  
授業の冒頭で、選定した植物一覧をホワイトボードに

書き出し、担当植物の希望調査を口頭で実施した。全て

の希望に沿うことは活動の時間的制約上困難であったた

め、可能な限り希望の植物を担当できるように配慮し、

全グループを構成した（表2）。本研究では自然遊び動

画作成のために、自然遊びの様子の動画撮影及び編集を

行う必要があるため、各グループの構成メンバーとし

て、自然遊び2名及び撮影者1名、編集者1名の計4名

以上になるように編成した。その後、各グループに分か

れ、屋外に担当する植物を採取して自然遊びを行った。

尚、本研究における植物採取は、大学構内において、教

育・研究目的で必要最小限の範囲で実施した。また、事

前に大学責任者の許可を得るとともに、採取対象や方法

についても報告・相談を行った。希少種や保全上重要な

植物については、本研究の対象場所には存在しなかっ

た。 

 
表2 担当植物一覧 

グループ 担当植物 

A オオバコ・カタバミ・ビワ（樹木） 

B カラスノエンドウ・ナズナ・ 

イロハモミジ（樹木） 

C コメツブツメクサ・ハルジオン・ 

レッドロビン（樹木） 

D シロツメクサ・タンポポ・ 

タイサンボク（樹木） 

E セイタカアワダチソウ・ヨモギ 

※調査対象場所に生えている樹木は4種類であったため、

Eグループのみ該当なし。 
 
③③第第88回回：：自自然然遊遊びび22回回目目（（動動画画撮撮影影））  
 各グループに分かれて自然遊び、動画の撮影を実施し

た。 

 

④④第第99回回：：自自然然遊遊びび33回回目目（（動動画画撮撮影影・・編編集集））・・植植物物名名札札デデ

ザザイインン案案出出しし  

 授業の冒頭で植物名札の概要の説明を行い、各グルー

プに植物名札に描くデザインの下書き用紙を配付した。

各グループの進捗状況に差があり、自然遊び動画の撮影、

動画の編集、植物名札の下書きなどに取り組み、必要に

応じて担当教員（筆者）が活動の助言を行った。 

 

⑤⑤第第1100回回：：植植物物名名札札作作成成11回回目目・・植植物物ししおおりり11回回目目  

 先述した「樹木札」を使用し、QRコード付植物名札を

作成した。配付された「樹木札」に水性カラーマジック

（本財団推奨）を使用して作成した。植物しおりについ

ては、本財団から寄贈された内容を参考に、筆者が独自

に植物しおりの見本をPower pointで作成し、学生に

Google Classroomにて共有した。学生は見本データを基

に、自身のグループの対象の植物の内容に編集して作成

した。 

 

⑥⑥第第1111回回目目：：植植物物名名札札作作成成22回回目目（（完完成成））・・  

植植物物ししおおりり作作成成22回回目目（（完完成成））  
 前回に引き続き、各グループの進捗状況に応じて、植
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物名札と植物しおりの作成を行った。完成したグループ

から順に、担当教員（筆者）へ提出した。 

 

⑦⑦第第1122回回目目：：植植物物名名札札設設置置・・実実践践発発表表（（各各ググルルーーププ））  

 本研究の対象植物である4種類の樹木に植物名札を学

生が設置し（図2）、野草については1つのプレートに

まとめた。全グループが設置を終えた後、グループ毎に

担当した植物の自然遊びの紹介をし、実際に自然遊びを

体験した。各担当グループは自身が担当した自然遊びの

要点について、他の参加学生に伝える場面が見られた。 

 

⑧⑧第第1133回回：：成成果果発発表表準準備備  

 担当教員から指定された各グループ1種類の自然遊び

について、遊びの要点（コツ・注意点など）について学

生同士で考える時間を設けた。必要に応じて自然遊びで

使用する道具の補強や再度自身で遊ぶなど、次回の発表

に向けて各々で活動している様子であった。 

 

⑨⑨第第1144回回：：学学生生成成果果発発表表（（付付属属園園保保育育者者向向けけ））  

 付属園の園長及び保育者を対象に、学生の成果発表を

行った。事前に付属園の保育の現状について園長からヒ

アリングを行い、自然遊びの機会が十分に無いことが課

題として挙げられたことから、保育者自身の自然遊びの

アイデアを得ることを目的として、QR付植物名札を活用

した自然遊びの体験の機会を提供した。今回が学生の取

り組み成果の集大成の位置付けでもあるため、各グルー

プが担当した植物を紹介し、自然遊びの体験の機会を提

供した。 

 
図1 QRコード付植物名札 

※カラスノエンドウは授業時間の都合上、植物名札の作

成なし（自然遊び動画及び植物のしおりのみ作成） 

 
図2 担当植物一覧 

 
3)分析結果 
 本研究の調査対象者からのアンケート回答者は9名
（回答率37.5%）であり、調査の結果について、以下に論

じる。また、分析データについては巻末の「付録」に記

載する。 
 
①子どもの観点からの活用可能性 
子どもの観点における本教材の活用可能性について、

以下のストーリーラインを作成した。 
 本教材の子どもの観点からの活用可能性について、自

然遊びの継承者が減少し、子ども自身も自然との関わり

が希薄化している現状を踏まえると、子どもに「自然と

主体的に触れ合う機会」を提供する役割を担い得ること

が挙げられる。子どもは本教材を通して、対象となる植

物の遊び方を知り、実際に自然に触れる契機を得ること

で、五感を通した原体験として自然への関心を深めてい

くことが期待される。こうした経験は、植物の生態や自

然の仕組みへの理解を広げるとともに、地域の歴史や文

化へと関心が連続していく可能性が示唆された。また、

遊び方が予め提示されていることによって、子どもは自

然物を用いた遊びを具体的にイメージしやすくなり、想

像力や創造力が喚起されることが予想される。その結果、

本教材は子どもの探究心を促進し、遊びを通して学びを

自ら広げていく視点として機能することが期待される。

さらに、園内に設置された本教材は、すべての子どもに

アクセスが可能であり、植物への学びが平等に保障され

るという特徴を有していると考えられる。加えて、本教

材を子ども自身が作成する場合は、絵画表現を通した制

作過程そのものが、植物の特徴を深く理解する学びの機

会となる可能性が示された。QR コードを自ら読み取る

経験は、ICT機器を新たな道具として主体的に扱う経験
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も伴っていた。こうした学びや気づきは、家庭へと持ち

帰られ、子どもが保護者に遊びの内容を共有することで、

親子間のコミュニケーションの契機にもなり得ることが

見出された。 
 子どもの視点から見た本教材の活用可能性には、以下

のような理論的特徴が見出された。 
第一に、本教材の背景には、自然遊びを継承する大人

の減少と子どもの自然離れという社会的状況が存在する

ことである。そのため、本教材は自然と主体的に触れ合

う機会を補填し、体験的な学びを再構築する機能を担う

と考えられる。五感に基づく原体験として自然遊びに取

り組むことは、植物や自然環境に関する知識の獲得を促

進するとともに、その学びから派生する好奇心の高まり

によって、歴史や文化への理解、さらには持続可能性へ

の視点へと学びが連続する可能性を内包していると言え

る。第二に、本教材に含まれる「遊び方の提示」は、自

然物を媒介とした遊びを具体化し、子どもの想像力・創

造力を喚起する要素として機能することである。これは、

自然との関わりを広げていく探究的な学びを促す点で重

要である。第三に、園内に本教材が設置されることによ

り、子どもは平等に自然物へのアクセスが保障され、自

然環境を理解する機会がすべての子どもに開かれたもの

となると言える。第四に、子ども自身が本教材の制作に

関わる場合には、絵画表現を通して植物の特徴を観察し、

自然物に対する理解を深めるだけでなく、QR コードの

読み取りといった ICT活用の経験も伴い、現代的な学び

の道具を扱う力の育成にも繋がると考えられる。 
 最後に、本教材をきっかけとした自然遊びの体験が家

庭で保護者に共有されることで、親子間でのコミュニケ

ーションが新たに生まれるという点も、教材の重要な機

能として位置付けられると言える。 
 以上のように、本教材には子どもの自然との主体的な

関わりを促し、多様な学びへと発展する可能性が見出さ

れた一方で、今後さらに検討すべき点や課題も存在する。

第一に、本教材においてQRコードを読み取る主体を誰

に設定するかという問題が挙げられる。子ども自身が主

体的に情報へアクセスする場合と、保育者や保護者が介

在する場合とでは、学びの深まり方や体験の意味づけが

異なる可能性があり、その差異を明らかにする必要があ

る。また、教材の作成者と利用者を誰に設定するかによ

って、学びのねらいや体験の構造が変容する可能性があ

る。例えば、子ども自身が教材を作成する場合には、表

現活動を通した深い理解が期待される一方、保育者が作

成した教材を子どもが利用する場合には、知識の獲得や

探究の入り口として機能するなど、学びの性質に違いが

生じると考えられる。第二に、本教材を通して閲覧でき

る動画内容の構成に関して、どの範囲まで情報を含める

べきかという検討が求められる。例えば、植物の特性や

安全面への配慮、周辺に棲息する生物との関わりなど、

子どもの理解や興味の発展に影響すると考えられる要素

をどこまで提示すべきか、教材の目的や対象年齢によっ

て調整する必要がある。第三に、遊び方を示す本教材が

もたらし得る「創造性の抑制」の懸念に対しては、保育

者や保護者がどのように援助し、子どもの主体性や探究

心を損なわない関わりを行うかが重要な点となる。大人

の援助の在り方は子どもの遊びの広がりに大きな影響を

与えるため、適切な援助の在り方を見極めることが求め

られる。第四に、自然遊び文化の継承を妨げている要因

についても明らかにする必要がある。保育者自身の自然

との関わりに対する抵抗感や、子どもの自然離れを生み

出す要因など、環境・心理・社会的な側面を複合的に検

討することが求められる。最後に、本教材をきっかけに

広がる親子間のコミュニケーションについても、その具

体的内容を明確化する必要がある。家庭内での自然に関

する会話、自然遊びの共有、植物の生態や仕組みへの更

なる探究など、どのような学びや関係性の変化が生じる

のかを丁寧に検証することは、本教材の意義をより実証

的に位置付ける上で重要であると言える。 
 
②②保保護護者者のの観観点点かかららのの活活用用可可能能性性  
 保護者の観点における本教材の活用可能性について、

以下のストーラインを作成した。 
 本教材の保護者の観点からの活用可能性について、近

年の保護者の多忙感や自然との関わりの希薄化といった

状況を踏まえ、いくつかの特徴的な学びの機会が示唆さ

れる。第一に、本教材を通して身近な植物を使った自然

遊びを子どもと共に体験することで、保護者自身も未知

への探究の機会を得ることができる。この過程で、子ど

もとの遊びに関する知識の蓄積やスキルの向上が促され

るとともに、子どもの潜在的能力が顕在化する様子を実

感できる。また、遊びの過程で保護者が自身の文化的・

歴史的経験を子どもに伝える場面も生まれ、親子間での

新たなコミュニケーションが促進される。さらに、保育

施設での活用においては、保護者同士や保育者との交流

が生まれ、保護者の孤立感の解消やコミュニティ形成の

契機として機能する可能性がある。地域で活用する場合

には、地域の人や場との関わりを通して地域理解の深化

や連携強化が期待される。これらを踏まえると、本教材
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は家庭・保育施設・地域を繋ぐ媒介的な機能としての役

割を担う可能性がある。一方で、自然遊びに関する知識

が不十分な保護者が利用することを想定し、安全面への

配慮を適切に組み込む必要がある。 
保護者の視点から見た本教材の活用可能性には、以下

のような理論的特徴が見出された。 
 本教材は共主体的な学びを促進する媒介的教材として

機能する。保護者が子どもと共に遊ぶことにより、自然

遊びを通した子どもの潜在的能力の顕在化が可能となる。

また、遊びの過程で保護者が自身の文化的・歴史的経験

を子どもに伝えることは、世代を越えた知識伝達および

親子間のコミュニケーション促進という学びのメカニズ

ムを示している。さらに、保育施設での活用は、保護者

同士や保育者との交流を生み、保護者の孤立感解消やコ

ミュニティ形成を促す点で社会的媒介の役割を果たす。

地域での活用においても、地域住民や場との関わりを通

して地域理解の深化や連携強化という教育的・社会的効

果が理論的に支持される。以上の点から、本教材は家庭・

保育施設・地域を繋ぐ媒介的な機能としての役割を担う

可能性があると考えられる。尚、自然遊びの経験が少な

い主体が使用する場合には、安全面への十分な配慮が必

要である。 
 上記を踏まえ、本分析からは今後さらに追究すべき点

と課題として、以下が示唆された。第一に、地域での活

用においては、活動のきっかけを誰が担うか（子ども自

身、保護者、地域住民）を明確にする必要がある。それ

によって、教材の管理や活用の方法にも違いが生じる可

能性がある。次に、家庭・保育施設・地域を繋ぐ媒介的

な役割をもつ教材として活用する場合、保育施設の役割

や具体的な活用方法を明確化することが求められる。ま

た、文化的継承や世代間での知識の伝達を行う際には、

配慮すべき内容（伝達の順序や表現方法、年齢や経験差

への配慮など）を検討する必要がある。さらに、本教材

を直接体験のきっかけを与える重要な役割を果たす一方、

親子間での学びの展開を意識的に設計することが求めら

れる。また、教材の提示内容に頼りすぎることで、親子

間での創造的なアイデアが抑制される恐れがあるため、

対象植物の特性や危険生物への対応、使用する道具や

ICT機器の扱いなど、主体によって適切に調整される必

要がある。 
 
③③保保育育者者のの観観点点かかららのの活活用用可可能能性性  
  本教材の保育者の観点からの活用可能性について、以

下のストーリーラインを作成した。 

 本教材の保育者の観点からの可能性については、若年

保育者に見られる自然離れの傾向と ICT 活用経験の少

ないベテラン保育者の現状を踏まえ、いくつかの特徴的

な学びの機会が示唆される。第一に、保育者の世代間で

の交流を通した相互理解の促進と協働的関係の構築であ

る。本教材は両者の得意分野を融合して作成するため、

作成過程での交流が自然に生まれ、協働的に取り組む機

会を創出する。また、教材作成を通して双方の知識とス

キルを兼ね備えた保育者は、容易な導入による即時的な

活動の実施が可能になるため、子どもの主体的・創造的

な学びを支援する内発的動機づけの促進者となり、多様

な自然遊びの継承が可能となる。さらに、園内の自然環

境への理解が深まり、子どもの自然離れの現状に対して

五感を用いた原体験の機会を創出することができる。第

二に、保護者理解の深まりである。本教材を媒介として

親子の関わりを把握するだけでなく、保育者自身が関わ

ることで園と家庭との連携が強化される。第三に、地域

との関わりの創出である。保育施設での学びを地域に持

ち出すことで、子どもや保護者の地域の自然への関心が

高まり、地域理解の深化に繋がる可能性がある。第四に、

アレルギーなどを考慮した教材・活動の選定が必要であ

る。対象植物との関わりに潜む危険について、安全面の

観点から十分な配慮を行う必要がある。 
 保育者の視点から見た本教材の活用可能性には、以下

のような理論的特徴が見出された。 
 本教材は、保育者間の協働的学習を媒介する教材とし

て機能する。教材作成を通して、若年保育者とベテラン

保育者の異なるスキルが融合され、世代間交流を通じた

相互理解と協働関係の構築が促進される。これにより、

子どもの主体的・創造的な学びを支援する内発的動機づ

けの促進者としての保育者の役割が強化される。また、

本教材を活用することで、園内の自然環境への理解が深

まり、五感を通した原体験の創出が可能となる。さらに、

教材を媒介として親子関係や保護者との関わりが把握で

きるようになり、園と家庭の連携強化が期待できる。地

域での活用を通して、地域理解や地域社会との連携強化

にも繋がると考えられる。尚、本教材の使用にあたって

は、アレルギーやその他の安全面への配慮が必須である。 
 以上を踏まえ、本分析からは今後さらに追究すべき点

と課題として、以下が示唆された。第一に、園内に本教

材を設置する場合、樹木以外の野草の設置方法や管理の

工夫について検討が必要である点である。また、職場内

で良好な人間関係を構築するために必要な要素や、教材

作成の時間が十分に園全体で確保できない場合にどのよ
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うな工夫をすべきか、といった点が課題として示唆され

る。第二に、アレルギー以外に配慮すべき安全上の要素

（棘のある植物や毒性のある植物など）が何かを明確化

する必要がある。これらの課題は、本教材の活用の効果

的実施と安全確保、世代間交流の質を高めるために重要

である。 

４. 考 察 

本研究では、保育者養成校における学生を対象に校内

で自生している植物を用いたQRコード付植物名札を作

成し、自然遊びの継承に貢献し得る教材の開発を試み

た。本研究を通して「子ども」、「保護者」、「保育者」の

3つの視点から本教材の活用可能性について分析した結

果、本教材は「多様な世代間交流を促す媒介的教材」と

しての活用の可能性があることが示唆された。以下に、

本教材の活用可能性として提起された５つの世代間交流

について論じる。 

第一に、「保育者の世代間交流」について、本教材を

若年保育者とベテラン保育者が主体となり協働して作成

することを通して、相互の理解促進と協働的関係の構築

に繋がり、職場内の人間関係の円滑化に作用する可能性

があることが示唆された。若年保育者の自然遊びの経験

不足とベテラン保育者の不慣れなICT活用経験を、相互

の得意分野で補填し合うことにより、両者の知識とスキ

ルを兼ね備えた保育者の育成に繋がると考えられる。特

に、保育者の主な離職要因の一つとして「職場の人間関

係」3)が挙げられており、信頼関係を築くための機会が

不十分であることも課題として指摘されている。そうし

た現状において、作成の過程では自然とコミュニケーシ

ョンの機会が生まれ、相互の理解や協働的な関係の構築

へ繋がり、職場内の人間関係の円滑化や新任保育者の活

躍の機会の創出の契機となると考えられる。 

第二に、「保育者と子どもの世代間交流」について、

本教材の作成を通して自然遊びとICT活用に関する多様

な知識とスキルを兼ね備えた保育者によって、子どもに

多様な自然遊びの継承を行うことができると考えられ

る。また、子どもを活動の主体として植物名札の作成及

び活用を考える場合には、作成過程において、多様な植

物について調べること、植物の絵を描くこと、情報機器

でQRコードを読み取ること、実際に対象の植物で遊ぶ

ことなどを通して、園内の自然環境の把握や自然の特性

への理解に繋がることが期待される。子どもの自然離れ

が進んでいる現状において、本教材の活用を通して自然

との関わりの機会が創出され、自然に対する豊かな感性

が育まれることに繋がり、持続可能な社会に向けた視点

をもつことができるような実践への応用も可能であると

考えられる。 

第三に、「保護者と子どもの世代間交流」について、

人生観の変容に伴う共働き家庭の増加や物価高による家

計負担の増大に伴う長時間労働化などを背景に、多忙感

を抱える保護者が増加してきており、家庭で子どもと関

わる時間は非常に重要である一方で、SNSなどで情報が

錯綜する中、コミュニケーションのために子どもと一緒

に遊ぶためのアイデアを取捨選択することにも負担感を

抱く保護者も少なからず一定数いると考えられる。時間

的制約下にある家庭の親子間でのコミュニケーションの

機会の創出として、本教材の活用の有効性が考えられ

る。子どもの送迎時に保育施設で本教材の存在を知り、

実際に多様な自然遊びを保護者が知ることを通して、即

時的に実践に移すことができるため、子どもと直接関わ

る時間をより確保することができると考えられる。ま

た、若者の自然離れの現状は保護者にも同様に見られる

ため、子どもと保護者が共主体的に自然の未知な領域に

ついて探究していく姿は、保護者自身の遊びの知識とス

キルの向上に繋がることや、子どもの潜在的能力の顕在

化感じることができ、その後の育児への意欲向上にも繋

がることが期待される。また、活動の際には保育施設だ

けでなく、地域の自然（公園・川など）へ足を運ぶきっ

かけとなり、地域への理解にも繋がることも考えられ

る。さらに、子どもとの遊びを通して保育施設での学び

を子どもの姿から感じることができるため、園と保護者

の関係性の強化にも影響を及ぼす可能性があることが示

唆された。 

第四に、「保護者同士の世代間交流」について、人生

観の多様化に伴うライフスタイルの変化によって、保育

施設を利用する子どもの保護者の年齢層も多様化する

中、世代の異なる保護者との関係構築の困難さが増して

おり、相談相手がおらずに育児に対して不安を抱える保

護者の孤立感が問題視されている4)。本教材を通して、

世代の異なる保護者も含めた、保護者同士の交流のため

のコミュニティとしての場を生成する機能も活用の可能

性として考えられる。また、親子での関わりの様子を保

育者が目にすることができるため、親子関係の理解へと

繋がるだけでなく、分からない植物を保育者に聞くなど

のコミュニケーションの機会を創出する契機ともなると

考えられる。つまり、本教材を媒介とした保育施設・保

護者・子どもを繋ぐコミュニティの場としての機能をも

たらす可能性があると考えられる。 
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第五に、「地域における世代間交流」について、本教材

を通して地域へ足を運ぶ契機となることを論じたが、地

域の連携強化は自然遊びの継承においては、非常に重要

な要素として挙げられる。また、質の高い保育を目指す

上でも、地域の資源の活用の重要性が謳われる中で、保

育者自身の地域への理解や関わりの経験の不足があるこ

とも指摘されている。本教材を通して、地域の自然環境

に足を運び、地域の人々や場と関わり、地域を理解する

ことを通して、連携強化に繋げていく可能性を秘めてい

るのではないかと考えられる。 

以上を踏まえ、本教材は多様な世代間交流を促す「媒

介的教材」としての活用の可能性があることが示唆され

た。「媒介的教材」とは、ヴィゴツキーの文化・歴史的発

達理論における「媒介(mediation)」の概念に基づいて捉

えることができる。Vygotsky(1978)は、人の認知的・社

会的発達は、他者との相互作用だけでなく、道具や記号

といった物的・象徴的資源によって媒介されると述べて

おり、これは後に Wertsch(1998)によって「媒介された

行為(mediated action) 」として理論化され、

Engestoröm(2015)の活動理論においても、人間の活動は

「主体―対象―媒介物」が三角構造を形成すると捉えら

れている。つまり、教材は単なる「モノ」ではなく、主

体の関係性や理解を繋ぐ「間にあるもの」として捉える

ことができる。この理論的枠組みに基づき、本教材を単

なる自然遊びを紹介するための情報提供の手段としてで

はなく、人と人・活動・環境を繋ぎ、理解や関係構築を

支える「媒介物(mediating tool)」としての機能をもつ

可能性があることが考えられる。 

本研究の課題として、以下の点が挙げられる。第一に、

本教材は自然遊びの継承に焦点を当て作成されたもので

あり、自然遊びのアイデアを得ることを通して、自然と

の関わりの機会を創出することが内容の中心であった。

そのため、調査対象学生の自由記述の中にも見られた、

生物多様性の保全という視点については不十分な点もあ

った。例えば、今回の対象植物の中には繁殖力の高い外

来種（セイタカアワダチソウなど）が含まれるが、駆除

のためには根から引き抜く必要があること、使用後はゴ

ミ袋などにまとめて捨てる必要があることなど、扱い方

の注意点について、担当植物に応じたより詳細かつ丁寧

な説明の機会があった方が学生自身の学びにとっても望

ましかったと考えられる。上記の内容以外にも、調査対

象場所が地域の自然との分布の関係で担う役割について、

エコロジカルネットワーク 5)の視点からは十分に検討で

きていない点が課題として挙げられる。村井ら(2025)は、

学生が自然を活用した保育に意欲的になるためには、虫

との関わりの重要性への理解や虫に対する恐怖心の低さ

が関係していると指摘しており、本教材を通してエコロ

ジカルネットワークを意識した生き物との繋がりの要素

を視点に組み入れ、生き物に対する知識を深め、面白さ

や不思議さを実感して興味を高めることができれば、よ

り一層活用への意欲は高まるのではないかと考えられる。

また、植物は季節の変化に応じて様子も変化するため、

季節が変化すると遊びに活用できない状態になる植物も

あれば、新たに活用できるように生長する植物もある。

今回の調査時期は春であったが、年間を通した自然遊び

マップの作成を行うことで、学生の更なる自然遊びのア

イデアが蓄積され、自然遊びの継承への更なる貢献が期

待される。本教材はデータ保存が次々と可能なクラウド

を使用しているため、本実践に留まることなく、様々な

要素を加えて育てていくことができる教材である。本研

究で検討が不十分であった課題については、今後の教育

実践に活かしていきたいと考えている。本研究は教材の

制作を通して、学生自身の記述から活用の可能性につい

て提起することが目的であったため、今回提起された可

能性について各場面において実証していくことは今後の

検討課題とする。 

 

注釈 

1) 樹名ビンゴとは、5×5マス目で縦・横・斜めのいず

れかが揃ったらビンゴになるゲームであり、ランダムで

配置される25マスの植物を探す遊びである。見つけた

マスをクリックすると、マスの色が変化し、学生自身が

調べてまとめた植物の解説文が表示される仕組みとなっ

ている(梶村ら 2021:131-132)。 

2) 子どもたちが身近にある自然に関心を持ち、森林へ

の理解を深めるため、保育・教育現場を対象に「ニッセ

イの森」の間伐材を活用した「樹木名プレート」の寄贈

活動を行っている。 

3) 東京都福祉保健局(2023)「東京都保育士実態調査報

告書」の調査によると、離職要因として「職場の人間関

係」が最上位に位置付けられている。また、経験年数が

7年以下の離職が約半数を占めており、早期離職が課題

として挙げられる(厚生労働省保育士等確保対策検討会, 

2015)。園長に対する若手保育者に対する早期離職の予

防のための取り組みについての調査では、ベテラン保育

者との関わりに着目すると、困難な場面に直面した際の

助言の機会の創出が中心となっており、若手保育者から

学ぶことによる協働的な関係の構築という視点は乏しい

現状である(加藤ら 2021)。 
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4) 地域コミュニティアプリ「ピアッザ」を運営する

PIAZZA株式会社は子育て中および子育て経験者の「ピ

アッザ」ユーザー998名（女性806名・男性172名・未

回答20名）にアンケート調査を実施した結果、保護者

の67.１%（女性74.2%・男性35.5%）が子育て中の孤立

感を感じており、孤独を感じる瞬間として、上位から順

に、「子どもと二人きりでいる（58.1%）」、「大人と

話す機会がない（46.0%）」、「子育て仲間の輪にうま

く入れない（36.1%）」に位置付けられており、自分以

外の大人と関わる機会が少ないことが原因にあると考え

られる(PR TIMES 2024)。 

5) エコロジカルネットワークとは、生物多様性の保全

のための生態系の拠点の適切な配置やつながりのことを

指す。その形成にあたっては核となる地域（コアエリ

ア）及び、その地域の外部との相互影響を軽減するため

の緩衝地域（バッファーゾーン）を適切に配置、保全す

るとともに、生物の分散・移動を可能として個体群の交

流を促進し、種や遺伝的な多様性を保全するため、これ

らの生物の生息・生息地をつなげる生態的な回廊（コリ

ドー）を確保することを基本とする(環境省 2009)。 
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6. 付録 

子どもの観点からの活用可能性 

 

No. 学年 年齢層 性別 子どもへの活用可能性 〈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換え

1 1年 18〜19歳 女性
作る過程で植物のことを知る機会になるし、
知ったことを両親と共有すればコミュニケー
ションにも繋がる。

植物のことを知る機会/
両親と共有すれば

コミュニケーションにも繋がる

知る機会/保護者とのコミュニケーショ
ンの機会

2 1年 18〜19歳 女性 積極的に植物の生態を知ることができる。 積極的に植物の生態を知る 積極性/生態を知る機会

3 1年 22歳以上 女性
植物を通して歴史を知り、文化を知り、これか
らの未来を考えるきっかけになり得る。

歴史を知り、文化を知り/
これからの未来を考えるきっかけ

歴史や文化への理解/未来志向

4 1年 18〜19歳 女性 子どもがICTに触れる1つのきっかけとなる。 子どもがICTに触れるきっかけ ICTとの関わりの機会

5 1年 22歳以上 女性

大人から知識を与えて貰うばかりではなく、自
ら自然遊びを知るとっかかりとしてQRコードに
よる植物名札を活用することは、子どもの植物
を知りたいという知識欲や自然遊びについての
興味もどんどん広がり、また植物を通して自然
の仕組みや生態系について関心の幅が広がる可
能性を考えます。

自ら自然遊びを知るとっかかり/
子どもの植物を知りたいという知識欲や
自然遊びについての興味もどんどん広が
り/自然の仕組みや生態系について関心

の幅が広がる

主体的.  自然遊びを知る機会/
意欲（興味・関心）の高まり/

自然の仕組みや生態系への
関心の幅の広がり

6 1年 18〜19歳 女性

植物遊びを伝授できる人材が不足するなかで子
供はQRコードを読み込むことで学ぶことができ
るのだと思う。知る機会の喪失は起こらないの
ではないだろうか。

植物遊びを伝授する人材が不足/
子供はQRコードを読み込むことで学ぶ
ことができる/知る機会の喪失は起こら

ない

植物遊びの継承者の不足/ 主体的な
学び/ 平等な知る機会の保障

7 1年 18〜19歳 女性

近年、子どもたちは、自然に触れる機会が少く
なっている。そのため、QRコード付植物名札を
使って自然に触れてもらう機会を作ることが出
来、QRコードを読み取り植物で遊べる。そし
て、子どもたちがこのプレートを使い、植物の
名前と絵を描くことで、植物について学ぶこと
が出来る。また、子どもにとって自分で学ん
で、作ったという実体験はとても大切だ。実体
験を通すことで五感が刺激され、こどもたちの
好奇心が育っていくからだ。植物に触れること
ができ、いっぱい遊び、五感を刺激し、好奇心
を育てることが出来るため、子供たちにとって
良い経験となると思う。

子どもたちは、自然に触れる機会が少な
くなっている/自然に触れてもらう機会
を作る/植物の名前と絵を描くことで、
植物について学ぶことが出来る/自分で
学んで、作ったという実体験はとても大

切/実体験を通すことで五感が刺激さ
れ、こどもたちの好奇心が育っていく/
植物に触れることができ、いっぱい遊
び、五感を刺激し、好奇心を育てる/

子どもの自然離れ/自然との触れ合いの
機会の創出/絵画表現を通した学びの深

まり/実体験の重要性/
五感への刺激/好奇心の育ち

8 1年 18〜19歳 女性
スマホを使うことが増えた今、QRコードで植物
について知れるのは勉強にも知識にもなり、い
いと感じた。

植物について知れるのは勉強にもなり
知識にもなり

植物についての知識の増加

9 1年 18〜19歳 女性

子どもの観点からの植物名札活用の可能性は、
自らが興味を持って植物の遊びを調べ実行し自
分たちで遊び方を増やしていく事ができるので
は無いかと考えた。考えた理由として、「スマ
ホ等の電子機器を所有、操作ができる子どもが
増加している」と「遊びの方法が提示されてあ
ることで想像の幅が増加する」という2つが挙げ
られる。スマホ等を使用する子どもが増加して
いることについてマイナスに捉われてしまう事
が多い。だが、マイナスに捉えるのではなく子
どもたちの学びのきっかけとしてプラスに考え
ることができる。植物名札は、ICTを活用した子
どもたちの興味関心を刺激するものである。遊
び方が予め提示されてあることで、子どもの想
像・創造力の増進、そして「他の遊び方」につ
いての疑問等の興味に繋がる。以上から、植物
名札を使用することで子どもは、自ら調べ実行
する力が身につく可能性がある。

自ら興味を持って植物の遊びを調べ実行
し自分たちで遊び方を増やしていく事が
できる/子どもたちの学びのきっかけと

してプラスに考えることができる/
子どもたちの興味関心を刺激する/

遊び方が予め提示されてあることで、
子どもの想像・創造力の増進、

そして「他の遊び方」についての
疑問等の興味に繋がる

主体的/遊びのアイデアの増加/学びの
きっかけ/遊び方の提示による想像力・
創造力の喚起・疑問の生成による探究

心の高まり

回答者属性 テクスト
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〈3〉左を説明するようなテクスト外の概念
〈4〉テーマ・構成概念

（前後や全体の文脈を考慮して）
〈5〉疑問・課題

保護者との共有による
コミュニケーションの機会増加

植物を知る機会と親子間での
コミュニケーションの機会の創出

具体的なコミュニケーションの内容（家庭内での
会話の話題・自然遊び・自然の生態や仕組みなど
の更なる探究等）は何を指すか。

植物の生態を主体的に知る機会
歴史や文化理解/

持続可能性への意識の高まり
歴史や文化への理解を通した
持続可能性への意識の高まり

新たな道具との関わり 新たな道具であるICTと関わる機会
植物名札のQRコードを読み取る主体は誰か。また
読み取る主体によって学びの違いはあるか。

植物を主体的に知る機会と自然の仕
組みや生態系への更なる知識の獲得

への意欲の高まり

QRコードで読み込んで閲覧出来る動画にどの程度
の内容（植物の特性・安全面への配慮・関係する
生物との関わり等）まで組み込むべきか。

保育者や次世代の子どもの自然離れ
自然遊びの継承者の不足を踏まえた

平等な学びの機会の保障

自然遊び文化の継承を妨げる要因（保育者の自然
との関わりへの抵抗感の背後にある要因）は何
か。

子どもの原体験の不足/活動の過程における
学びの深まり/原体験による学びの重要性

子どもの原体験不足による自然離れ
/絵画表現による作成過程での植物

の特徴への理解の深まり/
自然と関わる機会/

五感を通した原体験による好奇心の
育ち

自然遊び文化の継承を妨げる要因（子どもの自然
離れの背後にある要因）は何か。植物名札を作成
する主体によって活動のねらいが異なるのでは？
子どもが主体の場合には、植物の特徴を知ること
に加えて、道具や素材の特性を活かした学びとい
う点にも重点が置かれる。一方で、活動の方法も
保育者・保護者が主体であれば自身の情報機器で
調べて描くことが想定されるが、子どもが主体と
なる場合に同様の方法とするのか、活動方法につ
いての想定も必要になる。

知識の増加による新たな活動への意欲の喚起
新たな活動への意欲に繋がる植物に

ついての知識の増加

自然遊びには一定の知識の共有が特性を知る上で
必要となるが、どの程度まで動画内に組み込む必
要があるのか。

ICT活用のポジティブな側面への着目/
学びの芽となる遊び方の提示/
遊びを通した探究心の高まり

学びの芽となるICTの活用/
遊び方の提示による想像力・創造力

の喚起と探究心の高まり

子どものアイデアが活動の展開の可能性を大きく
広げるが、各植物を使った遊び方を動画を通して
示してしまうことによって遊びの創造性が抑制さ
れる恐れがあるのではないか。その恐れを解消す
るために、動画の工夫や保育者や保護者の関わり
（援助）にはどのような点が考慮される必要があ
るのか。

テクスト
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ストーリーライン

理論記述

さらに追究すべき点、課題

・本教材においてQRコードを読み取る主体を誰に設定するかという問題が挙げられる。子ども自身が主体的に情報へア
クセスする場合と、保育者や保護者が介在する場合とでは、学びの深まり方や体験の意味づけが異なる可能性があり、
その差異を明らかにする必要がある。
・教材の作成者と利用者を誰に設定するかによって、学びのねらいや体験の構造が変容する可能性がある。例えば、子
ども自身が教材を作成する場合には、表現活動を通した深い理解が期待される一方、保育者が作成した教材を子どもが
利用する場合には、知識の獲得や探究の入り口として機能するなど、学びの性質に違いが生じると考えられる。
・本教材を通して閲覧できる動画内容の構成に関して、どの範囲まで情報を含めるべきかという検討が求められる。例
えば、植物の特性や安全面への配慮、周辺に棲息する生物との関わりなど、子どもの理解や興味の発展に影響すると考
えられる要素をどこまで提示すべきか、教材の目的や対象年齢によって調整する必要がある。
・遊び方を示す本教材がもたらし得る「創造性の抑制」の懸念に対しては、保育者や保護者がどのように援助し、子ど
もの主体性や探究心を損なわない関わりを行うかが重要な点となる。大人の援助の在り方は子どもの遊びの広がりに大
きな影響を与えるため、適切な援助の在り方を見極めることが求められる。
・自然遊び文化の継承を妨げている要因についても明らかにする必要がある。保育者自身の自然との関わりに対する抵
抗感や、子どもの自然離れを生み出す要因など、環境・心理・社会的な側面を複合的に検討することが求められる。
・本教材をきっかけに広がる親子間のコミュニケーションについても、その具体的内容を明確化する必要がある。家庭
内での自然に関する会話、自然遊びの共有、植物の生態や仕組みへの更なる探究など、どのような学びや関係性の変化
が生じるのかを丁寧に検証することは、本教材の意義をより実証的に位置付ける上で重要である。

・本教材の背景には、自然遊びを継承する大人の減少と子どもの自然離れという社会的状況が存在することである。そ
のため、本教材は自然と主体的に触れ合う機会を補填し、体験的な学びを再構築する機能を担うと考えられる。
・五感に基づく原体験として自然遊びに取り組むことは、植物や自然環境に関する知識の獲得を促進するとともに、そ
の学びから派生する好奇心の高まりによって、歴史や文化への理解、さらには持続可能性への視点へと学びが連続する
可能性を内包している。
・本教材に含まれる「遊び方の提示」は、自然物を媒介とした遊びを具体化し、子どもの想像力・創造力を喚起する要
素として機能する。これは、自然との関わりを広げていく探究的な学びを促す点で重要である。
・園内に本教材が設置されることにより、子どもは平等に自然物へのアクセスが保障され、自然環境を理解する機会が
すべての子どもに開かれたものとなる。
・子ども自身が本教材の制作に関わる場合には、絵画表現を通して植物の特徴を観察し、自然物に対する理解を深める
だけでなく、QRコードの読み取りといったICT活用の経験も伴い、現代的な学びの道具を扱う力の育成にも繋がると考
えられる。
・本教材をきっかけとした自然遊びの体験が家庭で保護者に共有されることで、親子間でのコミュニケーションが新た
に生まれるという点も、教材の重要な機能として位置付けられる。

本教材の子どもの観点からの活用可能性について、自然遊びの継承者が減少し、子ども自身も自然との関わりが希薄化
している現状を踏まえると、子どもに「自然と主体的に触れ合う機会」を提供する役割を担い得ることが挙げられる。
子どもは本教材を通して、対象となる植物の遊び方を知り、実際に自然に触れる契機を得ることで、五感を通した原体
験として自然への関心を深めていくことが期待される。こうした経験は、植物の生態や自然の仕組みへの理解を広げる
とともに、地域の歴史や文化へと関心が連続していく可能性が示唆された。また、遊び方が予め提示されていることに
よって、子どもは自然物を用いた遊びを具体的にイメージしやすくなり、想像力や創造力が喚起されることが予想され
る。その結果、本教材は子どもの探究心を促進し、遊びを通して学びを自ら広げていく支点として機能することが期待
される。さらに、園内に設置された本教材は、すべての子どもにアクセスが可能であり、植物への学びが平等に保障さ
れるという特徴を有していると考えられる。加えて、本教材を子ども自身が作成する場合は、絵画表現を通した制作過
程そのものが、植物の特徴を深く理解する学びの機会となる可能性が示された。QRコードを自ら読み取る経験は、ICT
機器を新たな道具として主体的に扱う経験も伴っていた。こうした学びや気づきは、家庭へと持ち帰られ、子どもが保
護者に遊びの内容を共有することで、親子間のコミュニケーションの契機にもなり得ることが見出された。
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保護者の観点からの活用可能性 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

No. 学年 年齢層 性別 保護者への活用可能性 〈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換え

1 1年 18〜19歳 女性

子供と一緒に作ることによって子どもとの時間も増
えるし自分の子の知らない一面を見ることができる
かもしれない。それに地域でしていればご近所さん
との交流にも繋がる。

子供と一緒に作ることによって子どもとの時間
も増えるし自分の子の知らない一面を見る/

地域でしていればご近所さんとの交流にも繋が
る

共に学ぶことによる子どもの新たな一面の発
見/地域との交流の機会の創出

2 1年 18〜19歳 女性 子どもと一緒に植物について学ぶことができる。 子どもと一緒に植物について学ぶ 子どもと共に学ぶ機会の創出

3 1年 22歳以上 女性
子どもや保育者、地域の人たちとの繋がりのきっか
けになり得る。家庭や仕事場以外の第３の居場所づ
くりのきっかけになり得る。

子どもや保育者、地域の人たちとの繋がりの
きっかけ/家庭や仕事場以外の第3の居場所

づくりのきっかけ

家庭・保育施設・地域との繋がりの機会の創
出/新たな居場所づくり

4 1年 18〜19歳 女性 親子の中が深まる。 親子の仲が深まる 親子関係の深化

5 1年 22歳以上 女性

家庭内で自然遊びについて話題が生まれ、保護者が
自分の知識を子どもに伝えることで、親子の共通の
話題となります。また、それを通して子どもの興味
や関心を理解するきっかけにもなります。

家庭内で自然遊びについて話題が生まれ、保護
者が自分の知識を子どもに伝えることで、親子
の共通の話題/子どもの興味や関心を理解する

きっかけ

親子間での共通の話題/
親から子どもへの知識の伝達

6 1年 18〜19歳 女性
自分の知らないことを子供と一緒に学べることは保
護者にとっても子どもにとっても良い機会になると
思う。

自分の知らないことを子供と一緒に学べる
体験を通した新たな知識の獲得の機会/

子どもと共に学ぶ

7 1年 18〜19歳 女性

最近の保護者の世代には、自然と関わる遊びの経験
が少ない人が増えてきています。そのため、QR
コード使い遊び方を載せてあげることで、知らな
かったことを知ることができる。例えば、タイサン
ボクを使った的当て、レッドロビンを使った葉っぱ
のステンドグラスなど、聞き馴染みの無い遊びを学
ぶことが可能。また、どれも簡単なので親子ですぐ
遊べる所も良い。

最近の保護者の世代には、自然と関わる遊びの
経験が少ない人が増えてきています/

遊び方を載せてあげることで、知らなかったこ
とを知ることができる/

聞き馴染みの無い遊びを学ぶことが可能/
簡単なので親子ですぐ遊べる

保護者の自然との関わりの経験の減少/
体験を通した新たな知識の獲得の機会/

遊ぶためのハードルの低さ

8 1年 18〜19歳 女性 子供との遊びの知識が増えると感じた。 子供との遊びの知識が増える 子どもとの遊びのレパートリーの蓄積

9 1年 18〜19歳 女性

保護者の観点からの植物名札の可能性は、自然遊び
を詳しく知る機会・時間が無くとも子どもと共に自
然遊びを楽しみ、我が子との家族の時間を増やすこ
とができる可能性があると考えた。理由として「植
物遊びを調べる暇が無い、億劫になるのではない
か」という点が挙げられる。植物名札に予め植物遊
びの見本、やり方・配慮すべき事項が書いてあれば
調べる必要が無く、親子で安全に植物遊びができる
と考えた。以上から、植物名札には保護者の負担に
なる調べる作業を軽減することができ、保護者が子
どもと過ごす時間を増やすことができる可能性があ
ると考えた。

保護者の負担になる調べる作業を軽減する/
子どもと過ごす時間を増やすことができる/

植物遊びの見本、やり方・配慮すべき事項が書
いてあれば調べる必要が無く、親子で安全に植

物遊びができる

保護者の時間的な負担軽減による
子どもとの遊びの時間の確保/

安全に遊ぶための配慮事項の必要性

回答者属性 テクスト
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〈3〉左を説明するようなテクスト外の概念
〈4〉テーマ・構成概念

（前後や全体の文脈を考慮して）
〈5〉疑問・課題

共主体的な学び/
子どもの潜在能力の顕在化/

地域交流

共主体的な学びによる子どもの潜在能力の
顕在化への気付き/

地域交流の機会の創出

地域で行う場合に、活動のきっかけを与えるのは
誰か（子ども自身・保護者・地域の人）。
教材の管理は誰が行うのか。

共主体的な学び 共主体的な学びの機会の創出

学びの架け橋(Learning Bridge)
孤立感解消のためのコミュニティ

としての機能

家庭・保育施設・地域を繋ぐ
学びの架け橋(Learning Bridge)/

孤立感解消のための新たな
コミュニティの創出

地域社会における保育施設の機能について、家
庭・保育施設・地域との「学びの架け橋」になる
上で、本教材を具体的にどのように活用していく
必要があると考えられるか。

親子関係の深化

親子間でのコミュニケーションの促進/
自然遊びの文化的伝承・世代間伝達

自然遊びの文化的伝承・世代間伝達による
親子間でのコミュニケーションの促進

文化的伝承や世代間伝達を行う上で配慮すべき内
容として何が考えられるか。

未知への探究の機会/
共主体的な学び

未知への探究の挑戦となる
共主体的な学びの機会の創出

保護者の自然離れ/
未知への探究の機会/

実践への参入障壁の低さ

保護者の自然離れ解消のための容易な関わ
りを想定した未知への探究の機会の創出/

容易な導入による即時的な活動の実施

直接体験の最初のきっかけづくりとしての重要な
役割を果たすと考えられるが、その後の展開とし
て親子間で意識する必要があることは何か。

遊びの知識の蓄積・スキルの向上
子どもとの遊びの知識の蓄積・

スキルの向上

多忙な保護者を取り巻く時間的制約/
子どもとの遊びの時間の確保の重視/

安全面への配慮

保護者の多忙感/
時間的制約下での最大限の遊びの時間の確

保/安全面への配慮の必要性

教材に頼りすぎることで親子間でアイデアの創造
性が抑制されてしまわないか。時間的な制約があ
る中でより興味を広げることができる工夫として
何が挙げられるか。
安全面への配慮として具体的に何を組み込む必要
があるのか。教材のQRコードを読み込む主体に
よって組み込む内容を変える必要があるのではな
いか。

テクスト
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ストーリーライン

本教材の保護者の観点からの活用可能性について、近年の保護者の多忙感や自然との関わり
の希薄化の現状を踏まえ、いくつかの特徴的な学びの機会が示唆される。第一に、本教材を
通して身近な植物を使った自然遊びを子どもと共に体験することで、保護者自身も未知への
探究の機会を得ることができる。この過程で、子どもとの遊びに関する知識の蓄積やスキル
の向上が促されるとともに、子どもの潜在的能力が顕在化する様子を実感できる。また、遊
びの過程で保護者が自身の文化的・歴史的経験を子どもに伝える場面も生まれ、親子間での
新たなコミュニケーションが促進される。さらに、保育施設での活用においては、保護者同
士や保育者との交流が生まれ、保護者の孤立感の解消やコミュニティ形成の契機として機能
する可能性がある。地域で活用する場合には、地域の人や場との関わりを通して地域理解の
深化や連携強化が期待される。これらを踏まえると、本教材は家庭・保育施設・地域を繋ぐ
媒介的な機能としての役割を担う可能性がある。一方で、自然遊びに関する知識が不十分な
保護者が利用することを想定し、安全面への配慮を適切に組み込む必要がある。

理論記述

・本教材は共主体的な学びを促進する媒介的教材として機能する。
・保護者が子どもと共に遊ぶことにより、自然遊びを通した子どもの潜在的能力の顕在化が
可能となる。
・遊びの過程で保護者が自身の文化的・歴史的経験を子どもに伝えることは、世代を越えた
知識伝達および親子間のコミュニケーション促進という学びのメカニズムを示している。
・保育施設での活用は、保護者同士や保育者との交流を生み、保護者の孤立感解消やコミュ
ニティ形成を促す点で社会的媒介の役割を果たす。
・地域での活用においても、地域住⺠や場との関わりを通して地域理解の深化や連携強化と
いう教育的・社会的効果が理論的に支持される。
・上記を踏まえ、本教材は家庭・保育施設・地域を繋ぐ媒介的な機能としての役割を担う可
能性があると考えられる。
・自然遊びの経験が少ない主体が使用する場合には、安全面への十分な配慮が必要である。

さらに追究すべき点、課題

・地域での活用においては、活動のきっかけを誰が担うか（子ども自身、保護者、地域住
⺠）を明確にする必要がある。それによって、教材の管理や活用の方法にも違いが生じる可
能性がある。
・家庭・保育施設・地域を繋ぐ媒介的な役割をもつ教材として活用する場合、保育施設の役
割や具体的な活用方法を明確化することが求められる。
・文化的継承や世代間での知識の伝達を行う際には、配慮すべき内容（伝達の順序や表現方
法、年齢や経験差への配慮など）を検討する必要がある。
・本教材を直接体験のきっかけを与える重要な役割を果たす一方、親子間での学びの展開を
意識的に設計することが求められる。
・教材の提示内容に頼りすぎることで、親子間での創造的なアイデアが抑制される恐れがあ
るため、対象植物の特性や危険生物への対応、使用する道具やICT機器の扱いなど、主体に
よって適切に調整される必要がある。
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保育者の観点からの活用可能性 

 

No. 学年 年齢層 性別 保育者への活用可能性 〈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換え

1 1年 18〜19歳 女性

保護者、園児どちらとも深く関わる機会になる
し、親子関係を見ることもできる。今後支援して
いく親子がどのような事を求めているのか判断で
きる機会にもなると思う。

保護者、園児どちらとも深く関わる
機会になる/

親子関係を見ることもできる/
支援していく親子がどのような事を求めてい

るのか判断できる機会

保護者・園児との深い関わりの機会の創出
/

親子関係を見る

2 1年 18〜19歳 女性
園で子どもたちに植物について教えることがで
き、今後の植物の育て方に役立つ。

子どもたちに植物について教える/
植物の育て方に役立つ

子どもに植物の知識を伝える/
植物栽培に役立つ

3 1年 22歳以上 女性
保育所や幼稚園を飛び出し、地域との繋がりを築
くきっかけになり得る。

地域との繋がりを築くきっかけ 地域との繋がりの契機

4 1年 18〜19歳 女性 色々な自然遊びを学ぶことが出来る。 色々な自然遊びを学ぶ 多様な自然遊びの体験

5 1年 22歳以上 女性

子どもたちに自然遊びを口や絵本で伝えるだけで
なく、保育者も子どもと一緒にQRコードを使っ
て調べることで、子どもたちの興味や関心を引き
出すことができます。さらに、QRコードをきっ
かけに自然遊びを知り、それを発展させること
で、子どもの遊びの幅がより豊かになります。ま
た、その際には子ども一人ひとりのアレルギーに
も配慮しながら、活動を工夫することが可能で
す。

子どもと一緒にQRコードを使って調べるこ
とで、子どもたちの興味や関心を引き出す/
自然遊びを知り、それを発展させることで、

子どもの遊びの幅がより豊かになる/
子ども一人ひとりのアレルギーにも配慮

子どもと一緒に調べて興味や関心を引き出
す/自然遊びを経験・展開することによる

遊びの幅の広がり/
アレルギーへの配慮

6 1年 18〜19歳 女性

7 1年 18〜19歳 女性

QRコード付植物名札は保育者にとって貴重な存
在であると⾔えるだろう。なぜなら、はじめに、
植物名札を見て、その植物がどこに生えているか
を探す。それにより植物の名前や形を知ることが
出来る。また、植物に触れることで、色、匂い、
など子どもたちの五感を刺激することが出来る。
近年、子どもたちの外遊びが減少している中で、
五感を刺激することが出来る体験は貴重であり、
良い経験になるだろう。そして、QRコードを読
み取ることで、遊び方を知ることが出来る。遊び
方は簡単なものが多く、道具は保育施設にあるも
のが殆どであるため、すぐに遊びにうつすことが
できる。さらに、今回使用した植物名札は、ニッ
セイ緑の財団から頂いた、「樹木プレート」であ
る。これは、申請すれば誰でも頂けるものであ
り、実際に子どもたちが作ることも可能でで、保
育に活用することが出来る。

植物名札を見て、その植物がどこに生えてい
るかを探す/植物の名前や形を知ることが
出来る/植物に触れることで、色、匂い、な
ど子どもたちの五感を刺激する/子どもたち

の
外遊びが減少/遊び方を知ることが出来る/
遊び方は簡単なものが多く、道具は保育施設
にあるものが殆どであるため、すぐに遊びに
うつすことが出来る/実際に子どもたちが作

ることも可能

植物の生育場所を探る/
植物の形状や名称を学ぶ/

五感を刺激する植物との触れ合い
屋外遊びの機会の減少/

簡単な手順と身近な道具ですぐに遊べる/
保育現場でも子ども主体で取り組める

制作活動

8 1年 18〜19歳 女性 子供たちが自然に触れ、遊び楽しんでもらうため
に活用できると感じた。

子供たちが、自然に触れ、遊び楽しんでもら
うために活用できる

子どもが自然に触れて
遊びを楽しむための活用

9 1年 18〜19歳 女性

保育者の観点での植物名札の可能性は、若年保育
者の自然遊び知識の向上、そして保育現場のICT
活用技術の向上となり若年保育者とベテラン保育
者お互いの知識を持ち寄ることで職場内のお互い
の理解が進むと考えた。理由として、「若い世代
は身近に自然が少なく昔から継承されてきた遊び
を知らない」という点から植物名札を活用するこ
とで若い世代の保育者にも沢山の自然遊びを知っ
てもらうことができ、子どもたちに繋ぐことがで
きると考えた。「ベテラン保育者と若い保育者の
得意とする分野が違っている」という点から、知
識・技能を植物名札の作成で使用することでお互
いの知識・技能の向上、そして職場の人間関係の
風通しが良くなる可能性があると考えた。以上の
3つの視点から植物名札はただ植物遊びをする為
だけのものではなく、それ以上の可能性を秘めて
いるということが分かった。

若年保育者の自然遊び知識の向上/
保育現場のICT活用技術の向上/

若年保育者とベテラン保育者お互いの知識を
持ち寄ることで職場内のお互いの理解が進む

/
若い世代は身近に自然が少なく昔から継承さ
れてきた遊びを知らない/若い世代の保育者
にも沢山の自然遊びを知ってもらうことがで
き、子どもたちにも繋ぐことができる/ベテ
ラン保育者と若い保育者の得意とする分野が
違っている/お互いの知識・技能の向上/職場

内の人間関係の風通しが良くなる

豊富な遊びのレパートリーをもつ
ベテラン保育者/ICT活用技術がある

若手保育者/若手とベテランが知識を持ち
寄ることで促進する職場内の相互理解/若
手保育者の伝統的な遊びのレパートリーの

不足/
若年保育者の多様な自然遊びの習得による

子どもたちへの遊びの継承

回答者属性 テクスト
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〈3〉左を説明するようなテクスト外の概念
〈4〉テーマ・構成概念

（前後や全体の文脈を考慮して）
〈5〉疑問・課題

家庭と園の関係性を強化する機会の創出/
保護者理解

保護者理解の場の創出による園と
家庭の連携強化

植物に関する学びの支え/
植物栽培の知識習得に寄与

多様な自然との関わり方の継承

地域理解 園での学びを活かした地域理解

多様な自然遊びの知識の蓄積・
スキルの向上

内発的動機づけを促す関わり/
自然遊びの理解・発展による
主体的・創造的な学びの促進/
安全面に配慮した取り扱い

主体的・創造的な学びに繋がる
内発的動機づけを促す支援者の関わり/

安全面の配慮事項を考慮した
教材・活動の選定

アレルギー以外に配慮が必要な点として何が挙げ
られるか。

園内の植物分布の把握/
植物の観察を通した知識の獲得/

五感を用いた原体験/
子どもの自然離れ/

子どもが主体的に制作できる
保育活動に適した教材

園内の自然環境への理解/
自然離れが進む子どもへの
原体験の機会の重要性/

容易な導入による即時的な活動の実施

園内に教材を設置する場合、樹木以外の野草はど
のような設置方法が考えられるか。

子どもの自然遊びへの活用/
子どもが自然に親しみながら
遊びを楽しむ機会としての活用

保育者の世代間での交流を通した相互理解
の促進・協働的関係の構築

若手保育者とベテラン保育者の相互の課
題/世代間交流による相互理解の促進・

協働的関係の構築

職場内の良好な人間関係を構築するために必要な
要素として何が挙げられるか。
教材作成の時間が十分に園全体で取ることができ
ない場合はどのような工夫が必要か。

テクスト
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ストーリーライン

本教材の保育者の観点からの活用可能性について、若年保育者に見られる自然離れの傾向と
ICT活用経験の少ないベテラン保育者の現状を踏まえ、いくつかの特徴的な学びの機会が示唆
される。第一に、保育者の世代間での交流を通した相互理解の促進・協働的関係の構築であ
る。本教材は両者の得意分野を融合させて作成するため、作成過程での交流が自然と生ま
れ、協働的に取り組む機会を創出する。また、教材作成を通して双方の知識とスキルを兼ね
備えた保育者は、容易な導入による即時的な活動の実施が可能となるため、子どもの主体
的・創造的な学びを支援する内発的動機づけの促進者となり、多様な自然遊びの継承が可能
となる。さらに、園内の自然環境への理解が深まり、子どもの自然離れの現状に対して五感
を用いた原体験の機会を創出することができる。第二に、保護者理解の深まりである。本教
材を媒介として親子の関わりを把握するだけでなく、保育者自身が関わることで園と家庭と
の連携が強化される。第三に、地域との関わりの創出である。保育施設での学びを地域に持
ち出すことで、子どもや保護者の地域の自然への興味が高まり、地域理解の深化に繋がる可
能性がある。第四に、アレルギーなどを考慮した教材・活動の選定が必要である。対象の植
物との関わりに潜む危険について、安全面の観点から十分あ配慮を行う必要がある。

理論記述

・本教材は、保育者間の協働的学習を媒介する教材として機能する。教材作成を通して、若
年保育者とベテラン保育者の異なるスキルが融合され、世代間交流を通じた相互理解と協働
関係の構築が促進される。
 これにより、子どもの主体的・創造的な学びを支援する内発的動機づけの促進者としての
保育者の役割が強化される。
・本教材を活用することで、園内の自然環境への理解が深まり、五感を通した原体験の創出
が可能となる。
・本教材を媒介として親子関係や保護者との関わりが把握できるようになり、園と家庭の連
携強化が期待できる。
・地域での活用を通して、地域理解や地域社会との連携強化にも繋がると考えられる。
・本教材の使用にあたっては、アレルギーやその他の安全面への配慮が必須である。

さらに追究すべき点、課題

・園内に本教材を設置する場合、樹木以外の野草の設置方法や管理の工夫について検討が必
要である点である。
・職場内で良好な人間関係を構築するために必要な要素や、教材作成の時間が十分に園全体
で確保できない場合にどのような工夫をすべきか、といった点が課題として示唆される。
・アレルギー以外に配慮すべき安全上の要素（棘のある植物や毒性のある植物など）が何か
を明確化する必要がある。
・上記の課題は、本教材の活用の効果的実施と安全確保、世代間交流の質を高めるために重
要である。
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                                    第３類 

保育実習Ⅰから保育実習Ⅱに繋ぐ保育者養成のあり方を探る（１） 

川谷 和子 ・ 橋詰 啓子 

KAWATANI Kazuko ／ HASHIZUME Keiko 

本学こども学科の保育実習の第一段階（保育所）を終えた学生を対象に実施した実習の振返

りに関する調査を基に、学生の記述内容の分析を行った。本研究の目的は、学生が初めての保

育実習（保育所）において、子どもとの関わりから学んだこと、さらには、戸惑いや困り感を

明らかにすることで、今後の実習指導のあり方を探ることである。調査結果の分析から、学生

の戸惑いや困り感が明確になったのは実習記録の記述であり、今後、保育実習第一段階の指導

では、従来からの実習記録の記述内容の指導に加えて、学生が保育を観察・記録する着眼点、

保育者の援助の意図をとらえる視点、子どもの発達理解などに関する指導に、より多くの時間

を費やす必要性が明らかになった。それらが、保育実習Ⅱの指導計画の立案や保育実践指導に

繋がる始点でもある。また、実習先との連携については、実習時の配属クラスの相談や実習記

録の記述に関する事前調整の必要性が推察される。 

 

キーワード：自己の振返り、保育実習指導、保育者養成

1. はじめに 

 

 本学は、保育者養成校として、保育士資格、幼稚園教

諭2種免許状が取得できる単科の短期大学である。入学

する学生のほとんどは、子どもが好きで、子どもと関わ

る仕事を希望し、保育者になることを夢見て学びを始め

ることになる。本学では、保育士資格取得にあたり、1年
次2月に子ども達が過ごす保育所、認定こども園（以下、

保育所等と記す）で現地実習を行うことになる。乳幼児

期とは、人格形成に極めて重要な時期であり、その子ど

もが生活する場としての保育所等では、「養護と教育が一

体的に行われている」(1)ため、様々な配慮や援助が保育

者に求められる。子どもが好きというだけでは、適切な

関わりができないことも事実である。だが、子どもが好

きであるということは重要な要素であり、大学で学ぶ

様々な知識とそれらを保育所等で子どもたちと実際に関

わることで、「座学と実学の循環性」(2)が成り立つと考え

る。 
初めての保育実習（保育所）を経験した学生が、子ど

ものことを愛おしく思い、子どもがますます好きになっ

たと述べる学生も多い。しかし、一方で自分は保育に向

いていない、あるいは保育者になることに自信を無くし

たと考えてしまうことは少なからずある。 
自信を無くす原因として、小島（3）は実習を通して「現

実とのギャップを経験する」と述べ、そのギャップの緩

和策を検討した。しかし、学生が実習でのギャップをど

のように感じ、戸惑う要因となる具体的な内容について

は言及されていない。また、川原は（4）は日誌等の作成

の難しさから、入学前に抱いていた保育者へのイメージ

が一旦崩れると述べている。 
では、本学の学生は実習に際して、どのような姿勢で

臨んでいるのだろか。実際には、実習に不安を感じつつ

も、実習指導内容の学びを自分なりに努力して理解を深

め、絵本の読み聞かせや手遊びを練習するなど、子ども

との関わりに必要な知識や技術の習得に工夫を重ねる姿

が多くの場面でみられることから、資格取得に向けて真

摯に向きあっていることが伺える。 
心構えや準備の点で不十分なことがみられても、事前
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指導のなかで繰り返し指導や説諭を行うことで、徐々に

心構えができていくようになる。そうして、様々に実感

したことを踏まえ、多くの学生は実習を通してさらに経

験を積み重ね、学びを深めていくことで、保育の楽しさ、

奥深さを捉え、保育者としての道を歩み始めるのだと考

える。川原(4)は、実習を通して「改善するための具体的

な方法を知りたいと強く意識し、それを実践し成功体験

を得るという過程」を通して「学びの実感につながる」

と述べている。しかし、初回の保育実習では成功体験よ

りも上手くいかなかったと実感する体験が多く、結果的

には、それらが自身の課題に気付く機会となっている。 
筆者らは、保育実習Ⅱ（第ニ段階 保育所）の実習指導

を行う担当者として、第一段階の保育実習（保育所）を

終えた学生を対象に、実習の振り返りと共に、実習先で

受けた指導内容に関する調査を2022年より毎年行って

きた。それらの調査から学生の実習経験の傾向を捉え、

学生が初めての保育実習（保育所）において、どのよう

に学び、何に戸惑い、何に対して手ごたえを感じ、子ど

もとの関わりから何を得ているのか、それらの内容を把

握することで、第ニ段階（保育所）の指導において、さ

らに必要と思われる学修内容について検討、付加して実

習指導を行ってきた。 
本学では、2025年度より実習に関する抜本的な見直し

をおこない、実習指導に関する内容の共通性、関連性、

独自性を精査しながら、指導のあり方を検討している。  
本研究は、「現実とのギャップ」や「保育者へのイメー

ジが崩れる」その要因となる背景を学生の記述内容から

捉え、調査結果をより詳細に分析する。その分析を元に

実習事前指導として何が必要でどのような改善ができる

かを検討し、より実習に役立つ学びや準備のために精査

された実習指導内容に繋ぐことを目的とする。 
 
2. 方 法 

１）調査日：2025年４月 
２）調査対象者：保育実習Ⅰ（保育所）に臨んだ短期

大学生117名を対象に保育実習Ⅰの振返りに関する調

査を行った。調査シートに記入したのは、当日の欠席

者5名を除く112名（内：男子学生9名・女子学生103名）

である。 
３）調査方法：保育実習Ⅰに関する調査シートの質問

項目に記入を求め、承諾が得られた112名全員の記述

内容を分類、分析した。 
４）倫理的配慮： 
調査の趣旨について説明したのち協力は自由である  

こと、協力しなくても不利益を被らないこと、協力の

有無にかかわらず、実習の評価には反映されないこと、

質問項目の記述内容については、個人名や組織名が特

定されないこと、研究発表と今後の実習指導に関する

検討以外には使用しないことを説明した。 
５）質問項目 
（１）実習先で学んだこと 
（２）実習先から指導されたこと（例：ほめられたこ

と／注意を受けたこと／困ったこと等） 
（３）実習記録（時系列）を書くとき困ったこと 
（４）保育実践について／保育指導案の作成について 

（５）実習において努力したこと 

（６）実習において準備不足を感じたこと 

（７）今後の実習までに改善したいこと 

６）分析方法：記述内容の分析は、今（５）のキーワー

ド分類法を参考に記述文章を要約・整形し、キーワー

ドの抽出と作成を行った。 
 

 

3. 分析結果と考察 

 それぞれの質問項目（１）～（７）については、すべ

ての項目に対して学生は複数回答しているため、分析方

法で述べたように、学生の記述内容を整理し、同様の内

容をカテゴリー項目として分類、その記述人数と割合を

集計してグラフと本文に示した。尚、分析結果と考察に

ついては、それぞれの項目ごとに付記した。 

 

（１）保育実習で学んだこと 

学生の記述は複数回答になっているものが多くあり、

概ね一人につき2項目から3項目の記述がみられ、4項

目、7 項目の内容を記述する学生も其々一人ずついた。

記述内容については、以下の①「子どもに関する学び」

と②「保育者からの学び」の２つに分類された。 

 

① 子どもに関する学び 

 ・子どもへの関わり方  33.9％ 

 ・声掛け、言葉かけ   29.5％ 

 ・発達の理解      25.0％ 

 ・立ち位置・保育全体  10.7％ 

 ・トラブルやけんか   10.7％ 
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② 子どもに関する学び 

関わり方や、言葉かけなど、実際に子どもと関わるこ

とで学びになったと実感している。これらは、次項②保

育者からの学びに示すように、保育者の具体的な言葉か

けや関わりを見ることが、学生自身の具体的な行動に繋

がり、子どもからの反応とその手ごたえを学びとして捉

えていることが推察される。 

 

③ 保育者からの学び 

 ・援助の仕方       39.3％ 

 ・子どもとの関係・理解  28.6％ 

 ・環境・遊び       15.2％ 

 ・保育の進め方      10.7％ 

 ・情報共有         8.0％ 

 ・安全管理         8.0％ 

 ・その他         27.7％ 

 

 

 

保育者からの学びのうち、その他の項目については、カ

テゴリーに分類できる内容も含まれているが、学生が自

分なりに感じたことを言語化しており、より具体的な学

びの記述であると判断したため「その他の記述項目」と

して挙げている。重複している項目については原文を損

なわない範囲で整理してまとめ以下に示した。 

 

＜その他の記述項目＞ 

・発達の気がかりな子どもの援助 
・たくさん褒めることが大切 
・臨機応変な対応 
・子どもに見本を示すことが大切 
・観察力が重要 
・同じ年齢でも個人差がある 
・細かい報連相が大事、保育者同士の共通理解 
・職員同士や保護者との情報共有 
・保護者との関りも大切 
・保護者との連絡を共有する 
・予想外の時の対応も考えておく 
・保育者のチームワーク 
・守秘義務について 
・進級、進学のための準備を日ごろからする 
・小学校のための学習が必要 
 

【考察：（１）実習先で学んだこと】 

①子どもとの関わりでは、遊びに参加する、生活援助

をするなかで子どもから学ぶことが多いことが示されて

いる。子どもとの直接的な関りから発達段階を知り、言

葉かけや具体的な援助を試行錯誤しながら学ぶことが多

くあり、それらが子ども理解につながっていることが推

測される。これらは、保育実習Ⅰの目標にある「観察や

子どもとの関わりを通して子どもへの理解を深める」に

当る。 

 

②保育者からの学びでは、実習のなかで重要な援助に

ついて、保育者を観察し、また指導を受けながら具体的

な方法や言葉かけを学んでいる。全体の保育の進め方や

安全管理の大切さを学んだ者もいる。情報共有では保育

者同士、保育者と保護者、実習生からの報告など様々な

場面においてその重要性を理解する機会となっている。 

 

 

（２）実習先から指導されたこと（複数回答） 

 「指導」については、広範な概念を有するため、学生

が記述しやすいよう①～③に例示した。（①褒められたこ
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と、②注意を受けたこと、③困ったこと） 

 

① 褒められたこと 

・子どもとの関り方がよい      27.7％ 

・子どもとの関わりの積極性や質問  19.6％ 

・部分実習の準備や実践がよい    11.6％ 

・絵本・手遊びがよかった       8.0％ 

・援助がよくできている        7.1％ 

・保育者や子どもの観察ができている  3.6％ 

・記録がよく書けている        3.6％ 

・礼儀や挨拶など態度がよい      3.6％ 

・掃除など環境整備が丁寧・自発的   2.3％ 

 

 
  

 

② 注意されたこと 

・援助の方法など      21.4％ 

・座り方、立ち位置など   18.8％ 

・子どもとの関わり方    16.1％ 

・言葉かけ         16.1％ 

・部分実習に関する助言    16.1％ 

・記録の書き方       15.2％ 

・言葉遣い          8.9％ 

・積極性           8.9％ 

・態度や連絡・報告すること  8.0％ 

・指導案             1.8％ 

・その他 ＊          4.5％ 

指導案については、ⅠＡの実習では指導案作成をして

部分実習を行った件数が少ないため、注意を受ける指導

も少ないと推察される。 

＊その他については、環境への配慮に関する指導ではあ

るが、記述が抽象的であるため「その他」に分類し内容

については省略した。 

 

 

 

③ 困ったこと 

・子どもへの援助や対応    16.1％ 

・トラブル・けんかの時の対応 14.3％ 

・子どもへの言葉かけ      6.3％ 

・指導の内容がよくわからない  5.4％ 

・記録の書き方がわからない   4.5％ 

・部分実習について       4.5％ 

・その他 ＊          8.0％ 

 

＊その他については、いずれの記述も学生の準備不足、

学習不足から起因する内容である。指導を受けつつも理

解や対応に困ったという内容ではないため、その他に分

類し内容については省略した。 

 

 

 

【考察：（２）実習先から指導されたこと（例：ほめられ

たこと／注意を受けたこと／困ったこと等）】 
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① ほめられたこと 

「ほめられたこと」は少ない件数ではあるが、子ども

との関りを積極的に行っていたことが示されている。絵

本や手遊びなど、保育技術の実践については、実習の初

心者であっても頑張っている姿を認められていることが

推察できる。実習生にとって緊張しながらも実施したこ

とが認められることは、本人の自信につながるため、今

後も保育技術を実践できる機会を設けていく必要がある。

礼儀や挨拶、掃除の態度など、社会人としての態度につ

いては、ある程度できていれば褒められるということで

はないため、今後も具体的に伝え続けていく必要はある。 

 

② 注意を受けたこと 

子どもへの関りや援助の仕方、言葉かけなどについて

は、保育者から注意を受けることによって学びを得てい

る。部分実習、指導案や記録の書き方なども同様に、文

章表現などの注意を受けながら習得していることが示さ

れている。 

保育における言葉かけや言葉遣いは、言葉の獲得期に

ある子どもに対する重要な保育者の援助のひとつである。

普段の言葉や友だち同士の会話で用いる言葉が、そのま

ま意識せずに子どもに向けられているときに、保育者か

ら指導を受けていた。学生の言葉づかいに関する指導は、

今後も意識しておくべき課題である。 

 

③ 困ったこと 

子どもとの関りが積極的だった学生ほど、関わり方や

援助の実践から対応に困ったことも多いと推測される。

特にトラブルやけんかの場面での対応は、実習生にとっ

て難しいところである。「指導の内容がよくわからない」

については、注意されたことがわからなくても保育者に

聞き返す、質問すること自体が難しいのであろうと推察

する。 

 

（３）実習記録を書くときに困ったこと 

 実習記録（時系列による記録のみ）について、学生の

記述は複数回答になっている内容が多くあった。 

 

・保育者の援助の書き方、意図がわからない  31.2％ 

・環境構成の書き方やスペース        29.5％ 

・書き方がわからない、大学とちがう指導   23.2％ 

・同じ内容が続くので書きにくい       15.1％ 

・気づき・考察の書き方、配慮との違い    10.7％ 

・量が多くて時間がかかる           8.0％ 

・ねらいの確認を忘れる。目標の記入。      4.5％ 

・子どもの活動をどこまで書くのか       3.6％ 

・その他  ＊               25.9％ 

 

 

 

＊その他について、カテゴリーに分類されない回答が多

く見られた。学生が自分なりに感じたことを言語化して

おり、具体的な記述であると判断したため、重複してい

る内容については原文を損なわない範囲で整理して、同

様の文脈にまとめた。 

尚、その他①②に分類した理由は、①は、学生への指導

で今後、検討する視点として。②は、実習先との連携、

調整していく必要性がある視点と判断して分類した。 

 

＜その他①＞ 

・話し言葉と書き言葉の違いが難しい 

・1枚では書ききれない、字が小さいと注意された 

・子どもと関わっていないときの内容が書きにくい 

・ポジティブな表現、言葉の使い方、文章が難しい 

・注意された内容の理解ができず毎回同じミスをした 

・「～させる」などの言葉を使用した。言葉遣いが難しい 

・言葉（ら抜き、い抜き）の使い方 

・専門用語の使い方がわからない 

・言葉かけをどのように書いたらよいのかわからない 

・お昼寝を午睡と書くなど保育用語を知る必要 

・見やすいように書くように言われた 

・日誌用紙が足りない、予備がほしい 

・メモが取れず記憶があいまいになる 

 

＜その他②＞ 

・保育者によって訂正されることが違う 
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・同じ内容でも先生によって書き方の指導が違う 

・園から項目の変更を言われて難しかった 

・行間を空けて書くように言われた 

・赤で修正されたがどうすればよいかわからなかった 

・食事の介助が担当制で観察できなかった 

・返却が遅く、注意事項がわからず同じ間違いを続けた 

・書き方の指導はよいが書き直しが大変だった 

・修正部分があると全部書き直し3日分書くことがある 

 

【考察：（３）実習記録（時系列）を書くとき困ったこと】 

 保育実習Ⅰの実習では時系列の記録であるが、大学で

の事前指導だけでは理解が難しく、実際に観察や実践を

した内容を書く段階で「書き方がわからない」ことに気

付く学生もいたと考えられる。また、見てわかることの

記入だけでなく、保育者の意図を捉えることは難解では

あるが、観察の仕方や要点、あるいは推測できないこと

は、保育者に直接質問するということも伝えていく必要

がある。 

 

 

（４）保育実践について／保育指導案の作成について 

①保育実践について 

・部分実習1回      42 

・部分実習2回      26 

・部分実習3回以上    26 

・していない       18 

・半日・全日        2 

 

＜行わなかった理由＞ 
・1回目は観察のみで必要ないと言われた 
・設定保育をしていない園のため 
・行事で時間がない 
・２日ずつ全クラスを回った 
・担当制のため設定は無いと言われた 

 

②保育指導案の作成について 

・書くように言われた     50 

・不要と言われた       47 

・自由と言われたが書いた    3 

・自由といわれたので書かない  1 

 

 

【考察：（４）保育実践について／保育指導案の作成につ

いて】 

初めての保育実習において、保育実践（部分実習）は、

多くの学生が経験していた。保育実践をしなかった学生

は少ないが、その理由として実習園側の保育形態や実習

形態（全クラスに順に入る）であることが推察される。  

指導案については、作成した者と作成しなかった者とが、

概ね半数ずつであった。その違いについては、其々の実

践内容との関連を捉える必要がある。 

 

 

（５）実習において努力したこと 

記述内容については、以下の「子どもとの関わり」と

「実習生として」の２つに分類された。 

 

① 子どもとの関り 

・子どもとの関係・コミュニケーション  57.1％ 

・積極的に言葉かけ           28.6％ 

・名前を覚える             15.1％ 

・けんかやトラブルの仲裁         3.6％ 

 

 

② 実習生として 

・積極性な態度             35.7％ 

・保育者の観察したことを真似て援助   21.4％ 

・部分実習（絵本・手遊びなどの実践）  15.1％ 

・掃除などの環境整備           4.5％ 

・記録・指導案                           4.5％ 

・その他                                 6.3％ 
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【考察：（５）実習において努力したこと】 

子どもとの関りで努力したことは、コミュニケーション

の取り方や言葉かけである。特に言葉を発しない、未熟

な乳児クラスの段階でのコミュニケーションは難しいが、

保育者を真似ながら自分なりに関わっていたことが示さ

れている。実習生としては、積極的な態度や保育者の言

動を真似て援助する努力をし、関わり方を模索しながら

子ども理解の学びにつながっていると推察する。 

また部分実習ではクラスの子どもたちを集団として保

育する経験となり、たとえ計画通りでなくても失敗であ

っても保育技術を高める機会となっている。 

 

 

（６）実習において準備不足を感じたこと 

・手遊び・絵本      34.8％ 

・部分実習        28.6％ 

・発達理解        19.6％ 

・声掛け・言葉かけ    14.3％ 

・遊び・こどもの興味    9.8％ 

・記録の書き方       9.8％ 

・援助の仕方        9.8％ 

・積極的な姿勢       5.4％ 

・その他         11.6％ 

 

 

 
その他については、重複している内容については整理し

て、同様の文脈にまとめた。 

 

＜その他＞ 
・脳内シュミレーション 
・０～３歳児について復習しておくべきだった 
・壊れにくい名札づくりをする 
・言葉の知識の量が必要 
・年齢に合った目標の設定 
・安全面の配慮 
・障害児への対応を学んでおく 
・ピアノを実習までにできていなかった 
・指導案の書き方、臨機応変に対応 
・子どもについての知識が足りない 
・何もしていなかった 
 
【考察：（６）実習において準備不足を感じたこと】 

実習が始まってから、また実践してみて困ることがあ

ると思われるが、手遊びや絵本、部分実習での準備面が

不十分であったことが多く挙げられている。この実践経

験から自身の課題にも気づいたことと思われるので、次

の実習には改善して臨むことを期待する。 

 

 

（７）今後の実習までに改善したいこと 

複数回答から、記述内容については、以下の「子ども

との関わり」と「実習生として」の２つに分類された。 

 

① 子どもとの関り 

・遊びの種類を多く準備する      27.7％ 

・言葉掛けを考える          19.6％ 
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・発達理解をしておく         15.1％ 

・援助の仕方を考える         14.3％ 

・けんか仲裁ができるように       1.8％ 

 

（６）の準備不足を感じたことで、「手遊び、絵本」「部

分実習」の記述が5割を超えていた。準備不足の実感が、

「遊びの種類を多く準備する」の記述に繋がっていると

推察する。 

 

 

 

② 実習生として 

・部分実習の計画と準備 18.8％ 

・態度・姿勢を積極的に 16.1％ 

・記録が書けるようになる 16.1％ 

・指導案の書き方      6.3％ 

・コミュニケーション  3.6％ 

・その他         17.0％ 

 

 

 

その他の記述は、「健康管理」、「知識、技術の習得」、「言

葉遣いの改善」「自分の得意を活かす」に関することが重

複して記述されており、いずれも実習生としての望まし

い姿勢やあり方などの内容である。 

 

【考察：（７）今後の実習までに改善したいこと】 

 子どもとの関りにおいて何が必要なのか、実習生とし

て何を準備しておくべきかを具体的に自覚できているこ

とが示されている。特に指導案を作成した学生は、保育

には計画と準備が重要であることに気付いた学生が多い。

学生の改善点の気づきは、次の段階の事前指導での学び

に活かせるようにしていくことであると考える。 

 

 

４. 総合考察 

 

 ここでは、（３）実習記録を書くときに困ったことと 
（４）保育実践について、2項目に着目して考察する。 
 
（３）実習記録を書くときに困ったこと 

 複数回答とはいえ、学生の困り感が浮き彫りになった

記述内容であった。「保育者の援助の書き方や意図が分か

らない」という記述の割合が最も多かった。初めての保

育実習では、保育者の援助の姿は記述できても、意図の

読み取りまでは、難しいと考える。 
これらの結果から、記録の指導のあり方については、

記述内容の指導だけでなく、保育用語の学修や記録を書

く際に、学生が保育のどの場面の何に着目するのか、保

育を観察・記録する視点の提示、環境構成の記述のポイ

ント、保育者の意図を捉える視点などを含む指導を行う

ことがより必要であることが明らかになった。 
今後は、さまざまな事例を読み解く経験を通して、記

述する力を伸ばしていきたいと考える。 
 
また、カテゴリーに分類できない「その他」の記述数

が多いことは、個々人で感じていることの他に、実習先

により、あるいは同じ実習先でも、配属されたクラスの

指導者により指導が異なることなども、学生の戸惑いの

表れではないかと推察する。 
その他①②の分類については、分析結果と考察で述べ

たように、①は、学生への指導として検討する視点とし

て。②は、実習先との連携、調整していく必要性がある

視点として分類した。 
実習先との連携については、重要視されるべきことで

あり、全国保育士養成協議会においても、実習指導者研

2
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修の実施などで、実習における養成校と実習先との緊密

な連携が示されている。これらの内容を精査し、具体的

な対応を行っていくことは、保育実習Ⅰだけでなく、連

続性のある保育実習Ⅱの指導においても重要であると考

える。 
 
（４）保育実践について 
 多くの学生が、参加実習として保育実践の経験を得て

いる。しかし、（６）の準備不足を感じたこと、で記述さ

れていたように、教材の準備や実践できる種類の乏しさ

が伺える。準備不足であると実感したことは、実践のた

めのスキルを求めていることでもある。今後は、より実

践的な保育ができるよう実技や模擬保育の実施ができる

よう指導していく必要がある。子どもたちの前に立ち実

践することで、たとえその実践が上手くいかない経験で

あっても実践を積み重ねることで技術力は高まり、同時

に子ども理解、発達理解に繋がっていくと考える。 
 
さらには、厚生労働省が定める第一段階の実習内容は、

「観察、参加」実習であるが、実際に半日・全日実習を

行っている学生が2名いた。 

指導案作成や実践準備について事前の指導が不十分で

あっても、学生にとっては有意義な実践経験となったと

推測するが、学生の記述には、「半日実習の指導案の書き

方がわからない。」という戸惑いが書かれていた。 

第一段階の実習では、実習に関する基礎的な学びに重

きを置くため、事前指導において「保育計画」、「指導案

作成の基礎」について、指導をおこなっているが、半日

実習、もしくは全日の実保育実践が行えるようになるた

めの指導内容までは、十分に行えていない現状である。

そのため、実際にどのような内容だったのか、学生に負

担感などはなかったのか、再度の確認は必要である。 

実践後の反省・振り返りに対して、どのような指導が

行われていたかも重要であり、次の実習に活かすことが

できるようになればよいが、自信喪失につながることも

懸念されるので、事後指導のあり方も考えなければなら

ない。 

 
 
５．今後の課題 
 
 本稿では、学生の記述内容を詳細に分析することで、

学生の視点からとらえた保育実習の今後の指導のあり方

を探ることであった。しかし、指導内容と学生の記述分

析との関連性、さらには実習先の評価との整合性の確認

は時間的に難しく、今回は学生の記述内容の分析だけに

とどまった。今後は、それらの関連性も明らかにしてい

く必要がある。 
 実習指導の内容が年々増えてきている中で、どれもが

優先されるべき内容ではあるが、カリキュラムの策定に

際して、実習指導に関する内容の共通性、関連性、独自

性を精査しながら、其々の実習指導で行うことと、資格

取得に向けた学外実習という枠組みのなかで、共通して

行う指導内容について、指導の時期や分担を整理してい

く必要がある。 
平澤（６）は保育実習指導の在り方として重要なのは

「自己課題の明確化」であるとし、「自己省察する過程の

中で、自己課題を明確にできた」学生ほど、「より質の高

い実習」につながると述べている。実習での実践は、上

手くいかなかったことを言葉にして反省、省察し、具体

的な助言を通して学びが深まる。同時に、できていたこ

と褒められたことも自信と意欲につながるので、実習後

の省察を確認し、次の実習へ繋げる連続性を持たせた実

習指導が必要となる。 
 
 
６．おわりに 
 
学生が困ったこと、戸惑ったことの一つとして、実習

先のクラスの指導者によって指導内容が変わることであ

る。10日間の現地実習では、様々な年齢の子どもと関わ

ることができる良さはあるが、実際に毎日、配属クラス

が変わるというのは、はたして学生にとって学びの深ま

りになるのか、という点である。様々な年齢の子どもと

関わることで、子どもの発達の違いを見ることはできる

が、1日、2日の中でどれだけ学びが深まっているのかは

不明である。  
例えば、10日間のうちの前半5日と後半5日で、3歳

未満児と3歳以上児とに入らせていただくことで、子ど

もとの関わりを増やしながら、子どもとの関係を深める

ことができる。それらの関わりから見出された気づきが、

記録の記述に繋がるのではないかと考える。このような

提案を実習の依頼時にクラスの配属について、大学側か

ら行うのも一案である。しかし、受け入れ先の実習指導

者の負担が偏る懸念もあるため、丁寧なすり合わせが必

要となる。 
 また、保育実習Ⅰでは、デイリープログラムとしての

保育の1日の流れを把握するために、時系列の実習記録
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の記述は欠かせない。しかし、時系列の記録を10日間書

き続けるのではなく、例えば、時系列の記述日数を減ら

し、学生が子どもとの関わりで感じたこと、気づきを書

くエピソードの記述を保育実習Ⅰから組み込んでいくこ

とも検討の余地がある。しかし、ⅠA では配属クラスが

固定ではなく複数クラスや全クラスに入るということも

多いので難しい面はある。それらを踏まえて、実習依頼

時の事前調整で、実習先と検討していくことが重要では

ないかと考える。 
 「はじめに」で述べたように、少人数とはいえ、資格

取得に必要な実習を通して経験を積み重ねても、保育に

自信が持てない、保育の仕事は大変であると考える学生

がいる。その要因となる事柄は、実習だけではないが、

学生の資質の問題だけにとどまらないことも推察される

ため、前述したように、今後は更なる実習先と養成校と

の実際的、具体的な項目についてすり合わせをおこなっ

ていく必要性が伺える。 
次に、学生の理解や記述のレベル差をどう埋めていく

のかも課題である。授業時間外での個別指導の必要性、

重要性は承知しているが、2人の教員がそれぞれ約50人

前後の学生を担当しているため、時間外の個別指導の対

応には限界がある。ただ、指導をしていて思うのは、教

員に質問できる、あるいは友だちに相談することができ

る学生は、時間はかかっても自身の課題を見出し、行動

目標を定め、それに向けて動くため、ほぼ問題ないと思

われる。しかし、自身のわからないこと、理解できてい

ないことが何なのかを把握できていない場合があるので、

実習前に必要な項目を自己チェックできる方法を考えて

もよい。また周囲との関わりを持とうとしない学生に対

して、今後の実習指導においてどのように支えていくの

かも課題であると考える。 
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                                   第５類 

「保育内容総論」における保育観育成を目指す授業実践の検討 

―「さくら・さくらんぼのリズム遊び」を題材にした 

指導案の「ねらい」構築に焦点を当てて― 

木村 友紀 

KIMURA Yuki 

本研究は，保育者が子どもの実態に即した保育を構想する基盤となる保育観の育成に焦点を

当て，「保育内容総論」の授業における指導案作成指導のあり方を検討した。指導案の「ねらい」

構築プロセスに関して，潜在的保育観（暗黙知）を専門的指導観（形式知）へと変換する知識

創造のプロセスと捉え，比較検討映像と構造化された問いを用いた指導法を開発した。この指

導法を適用した授業実践について，学生のワークシート記述を SCAT 分析により検証した。そ

の結果，本指導法は学生の潜在的保育観を顕在化させ，主体的な思考を即時的に活性化させる

可能性が示唆された。一方で，思考が活性化された学生の約 41.7%において，結論時に論理的

な専門知として体系化できず，抽象的な一般論や学習感想に回帰する思考の乖離構造が検出さ

れた。これは，専門知への変換に必要な専門的言語化能力の不足や，協働化が集団知識への回

帰リスクを内包することを示す。 
 

キーワード：保育内容総論，保育観育成，指導案の「ねらい」構築 

1. はじめに 

2017年の「幼稚園教育要領」「保育所保育指針」「幼保

連携型認定こども園教育・保育要領」（以下，「三法令」

とする）の同時改定は，異なる管轄の枠組みを超えた幼

児教育・保育の質的統合を目指す歴史的な転換点となっ

た（文部科学省 2018，厚生労働省 2018，内閣府・文部

科学省・厚生労働省 2018）。各法令を概観すると，「幼稚

園教育要領」では「幼児の生活が一体として展開される

ことに鑑み（中略）生活の連続性と総合性を確保するよ

うにすること」（文部科学省2018）と，環境を通した教育

の総合性が改めて強調された。これに並行し，「保育所保

育指針」においても「保育所は（中略）その教育的役割

を果たすものとする」（厚生労働省 2017）と教育的役割

が明記され，さらに「幼保連携型認定こども園教育・保

育要領」では，同施設が「学校教育及び保育を一体的に

提供する施設」（内閣府・文部科学省・厚生労働省 2017）
として定義された。これにより，三法令が対象とする全

ての施設において「教育」を担う役割が等しく法的に位

置づけられた。加えて，「幼児期が終わるまでに育ってほ

しい姿」が共通の努力目標として示されたことは，幼稚

園教諭・保育士・保育教諭（以下，総じて「保育者」と

する）の養成が省庁の枠組みを超え，生涯にわたる学習

の基盤を培う包括的な教育課題として統合されたことを

意味する（文部科学省 2018，厚生労働省 2018，内閣府・

文部科学省・厚生労働省 2018）。特に，小学校教育との

連続性が強調されたことで，施設種別を問わず，保育者

養成の全般において学校教育体系を意識した専門性の育

成が不可欠となった。 
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こうした質的統合が進む状況下で，本研究の対象科目

である「保育内容総論」の設置根拠となった厚生労働省

（2010）の提言においては，実態に即した保育を構想す

る「実践的思考力」の育成が目標として掲げられた。現

在，養成段階ではこの目標を背景として，子どもの姿か

ら保育を構築する能力の育成が改めて重視されている。

またこれは，実質的には文部科学省（2021）が求める「教

育課程の編成能力」と重なる保育者共通の資質であり，

また中央教育審議会（2015）や文部科学省（2021）が教

員養成において掲げる，「個別最適な学び」と「協働的な

学び」を支える資質能力の向上という課題と密接に連動

するものでもある。紙田（2019）はこうした資質を備え

た教育者への期待について，指導要領等を忠実に実行す

る「カリキュラム・ユーザー」から，教育内容を主体的

に構成する「カリキュラム・メーカー」への役割転換で

あると主張している。この「カリキュラム・メーカー」

としての役割は，子どもの自発的な活動と保育者の即時

的な環境構成・援助によって柔軟に構築される性質を持

つ保育の分野において，特に喫緊の課題といえる。保育

における流動的な環境下で，保育者が保育に関する意図

をもって瞬時に判断を行うためには，自らの専門的判断

の基準となる確固たる基盤が不可欠となる。この専門的

基盤こそ，保育者が持つ潜在的な保育観（松本 2019）で
ある。保育観については，松本（2019）が「定義が一定

でない」と述べているように，その概念は多様であるも

のの，総じて保育実践の根幹であり，保育者が子どもの

姿や発達をどう捉え，何を大切にするかという専門的な

価値観を内包するものと捉えることができる。したがっ

て，「カリキュラム・メーカー」として保育課程を柔軟に

構築する能力は，保育者が自身の潜在的な保育観を言語

化・意識化し，それを基に指導観として確立するプロセ

スと切り離せない。松本（2019）もまた，保育者養成校

に対し，学生が保育観を言語化・意識化できる機会を設

け，保育の根幹となる専門的知識や倫理観を体系的に学

修・訓練させることを支援すべきであると提言している。

しかしながら，このような理論的要請に対し，その解決

に向けた具体的な指導法およびその指導実践に関する研

究は未だ少ないのが現状である。そうした中，保育者養

成校のカリキュラムにおいて，学生が自身の保育観を具

体化し実践へと落とし込むための中心的な学修の機会と

なるもののひとつが，指導案作成である。この指導案指

導法に関しては，しばしば「正解主義」に陥りやすい構

造を持つこと（伊藤2013），また，指導案における「ねら

い」（以下，「ねらい」とする）の設定に関して，同指導

案に記載する「子どもの姿」（以下，「子どもの姿」とす

る）の見極め方と，保育観を反映させて「ねらい」を主

体的に創造するための指導も不足してきたこと（木村・

中田2024）が指摘されている。つまり，学生が自らの潜

在的な保育観を統合させ，子どもの具体的な姿に即して，

「ねらい」を批判的かつ主体的に構築・言語化する能力

の育成が十分に図られにくいという構造的な課題が認め

られる。加えて，保育観の育成についての既存研究の多

くは，数カ月から数年にわたる長期的な調査を行ったも

のであり，その授業実践と教育効果に関する因果関係が

明確でなく，単一授業自体の即時的な効果についてのデ

ータが少ないことも課題である。 
これらの課題に対応するため，本研究は，保育士養成

課程における必修科目であり，保育内容の全体的な構造

や総体の理解および，実態に即した保育の構想方法の習

得を目的とする「保育内容総論」の授業に着目する。本

科目は，制度上は保育士養成課程に位置づけられるもの

であるが，その教育内容は，三法令が共通して掲げる「領

域を横断した総合的な指導」の理論を体系化したもので

あり，幼稚園教育要領が求める教育課程の編成能力とも

深く連動している。また，本科目には具体的な実践構想

の技法として指導案作成に関する指導が含まれており，

学生の保育観を具体的な実践へと接続させる上で重要な

役割を担っている。したがって，保育士資格と幼稚園教

諭免許の双方の取得を目指す学生にとって，各領域の専

門知識を統合し，それを実践に落とし込む指導案作成の

あり方を検討する上で，保育観育成の指導法を検証する

場として最も適切であると考えられる。 
こうした背景と対象科目の特性を踏まえ，本研究は，

筆者が勤務する保育者養成校における「保育内容総論」

の授業実践に焦点を当て，学生の思考プロセスを段階的

に追う構造化された指導法を開発・実施し，その有効性

を検証することを通して，養成段階における保育観育成

の指導法を検討することを目的とする。この目的を達成

するための具体的な検討課題として，記録映像に示され

た「子どもの姿」の解釈を媒介に，学生個々の主観的な

保育観がいかに専門的な「ねらい」へと再構成されるか

という即時的な変容プロセスおよび，協働学習が独自の

思考に与える構造的な影響を実証的に解明する。検討に

あたっては，野中・竹内（2020）が提唱するSECIモデル

を分析の枠組みとして援用し，潜在的な「願い」が他者

との協働を経て専門的な「ねらい」へと再構築されるプ

ロセスを分析する。 
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2. 方 法 

（１）実施科目および授業の位置づけ 

本研究の実施科目である「保育内容総論」は，厚生労

働省（2010）による「保育士養成課程等について（中間

まとめ）」を受けて新設された科目であり，保育内容の全

体的な構造や総体を理解し，実態に即した保育の構想方

法の習得を主要な到達目標としている。本実践の対象と

した長期履修生においては、当該科目を最終学年である

3年次後期に履修しており，その開講時期を最大限に活

かすため，従来の学修目的に加えて，3年間の学修成果の

総括と，保育現場で主体的な実践に活用できる保育観の

育成に重点を置く目的を再設定した。シラバス上の主要

な到達目標の一つは「実態に即した保育を構想する方法

の習得（到達目標2）」である。本研究が焦点を当てる第

5回および第6回前半の授業「子どもの発達と保育―発達

段階に応じた指導案の作成方法―」は，この総括的な科

目目標において，学生が実態に即した保育を構想する方

法を身につけるための実践的学修と位置づけられる。具

体的には，第1回から第4回授業までの小括的な位置づけ

として，本授業を構成した。すなわち，学生が既習の理

論を具体的な「子どもの姿」の解釈へと適用し，自身の

潜在的な保育観を「ねらい」という言葉へ初めて具体化

させる演習にあたる。本研究がこの2回を分析対象とし

たのは，本実践の核心である「潜在知から形式知への変

換（SECIモデルにおける表出化）」が最も顕著に現れる

プロセスであり，学生の思考変容を追跡する上で最適で

あると判断したためである。 
 
（２）授業実践の設計 

本授業実践は，本科目のディプロマポリシーである「保

育者としての役割の自覚」および「子どもの最善の利益

の追求（情意的領域2）」を具現化するため，学生が自己

の専門的判断の基準を確立する保育観の育成を授業の目

的として設計した。本科目の全体構成において，第1回

から第4回までは指針・要領の理解や歴史的変遷といっ

た理論的理解を深める段階である。本研究が対象とする

第5回・第6回は，これまでの学びを土台とした小括の

場であり，修得した理論を具体的な保育場面へと適用す

る実践的展開への転換点にあたる。この転換点において，

学生が子どもの多様な姿を見極め，「ねらい」が保育者の

固定的な意図ではなく，子どもの実態に合わせて調整さ

れるべきものであるという認識を自覚させることを，本

実践の具体的な到達目標として設定した。続いて本授業

実践は，自身の保育観を顕在化させ，専門知へと昇華さ

せるための知識創造のプロセスとして設計した。具体的

には，筆者らの先行研究（木村・中田2024）を基盤とし，

保育者に求められる専門的な指導観の育成を，「潜在的保

育観（暗黙知）を論理的かつ体系的な指導案（形式知）

へと変換するプロセス」として捉えた。この知見に基づ

き，シラバス上の到達目標である「実態に即した保育を

構想する方法の習得（到達目標2）」を，保育観を具体化・

洗練させるための副次的なねらいと位置づけ，以下の三

段階のプロセスを構造化した。第一の段階は，SECI モ

デルにおける「表出化」に対応するプロセスである（ス

テップ①・②）。ここでは，理念映像や過去の視聴経験を

通した「子どもの姿」の解釈を媒介とし，学生自身が内

包する漠然とした「願い」を記述させることで，個人の

内面にある潜在知を形式知へと変換させる。第二の段階

は，個人の想いと客観的事実を組み合わせる「連結化」

のプロセスである（ステップ③・④）。自覚された「願い」

を，「さくら・さくらんぼのリズム遊び」における具体的

な子どもの実態（事実）に即して調整・精緻化させるこ

とで，指導案の「ねらい」という論理的な形式知へと構

築させる。第三の段階は，「共同化」と「連結化」の循環

によるプロセスである（ステップ⑤・⑥）。他者との対話

を通じた知の再構成を図り，個人の思考を専門的な指導

観へと体系化させることを目指す。併せて，本設計にお

いては，これら一連のステップを通じて学生の主体的な

思考変容を促すだけでなく，協働化の段階が内包する「潜

在知の均質化（一般論への回帰）」というリスクについて

も抽出できるよう，ワークシートの記述構造を工夫した。

このように，本実践は指導案作成を様式の習得に留めず，

自身の保育観を顕在化させ，専門知へと昇華させるため

の重要な知識創造のプロセスとして位置づけている。 
指導案作成の題材には，3 歳児クラスにおける「さく

ら・さくらんぼのリズム遊び」（以下，「リズム遊び」）を

選択した。この「リズム遊び」は，ピアノに合わせて動

物等の動きを真似る遊びで，創始者の斎藤公子(1929-
2009 年)が「個体発生は系統発生を繰り返す」という反

復説に基づき，脊椎動物の進化の過程で必要であった動

作を，子どもの自然な移動運動と結びつけて構築したも

のである（斎藤1994）。斎藤は，「子どもは絶えまない自

発的運動の中で自らを育てていく」（斎藤 1994）と述べ，

豊かな自然環境下で仲間と共に手足を自由に使い，主体

的に動くことを重視した。木村（2024）によれば，こう

した実践は 2024 年現在，全国に約 200 ヵ園存在する実

践園において約 70 年にわたり蓄積されており，日本に

おける保育実践の代表的な系譜のひとつと言える。本題
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材を選定した理由は，まず，同一の活動であっても子ど

もの発達状態や意欲によって観察可能な行動の多様性が

顕著に現れる点にある。当該「リズム遊び」は，身体の

骨格や神経系の発達という生理的な側面と，仲間の動き

への憧れや表現の喜びという内面的な側面の両面を包含

している。これにより，学生が着目する姿によって「ね

らい」が多方向に分岐する構造を持つため，既成の正解

を求めるのではなく，学生が抱く漠然とした保育の意図

を意識化し，専門的知見と統合して保育観を構築してい

くプロセスを検討する題材として適している。次に，本

題材は動きの模倣という視覚的特徴を伴うため，映像教

材とした際に「子どもの姿」の差異を抽出しやすく，自

身の立てた「ねらい」と実態との乖離を客観的に検証

（SECI モデルにおける連結化）しながら，思考を再構

成させる設計上の要件を満たしているためである。 
授業は表1に示す通り，SECIモデルの各段階に対応さ

せ、構造化されたワークシートを使用し実施した。使用

した映像教材は，既刊資料（視聴時間10分間）および筆

者作成の映像（合計視聴時間約15分間）で構成されてい

る。まず，斎藤・小泉（2009）『映像で観る 子どもたち

は未来―乳幼児の可能性を拓く― 第Ⅱ期』第3巻「赤ち

ゃんの育て方―生きる力を育む」より，提唱者の理念が

示された10分間（00:25~00:35）を視聴し，題材「リズム

遊び」の理念を確認した（ステップ①）。あわせて，筆者

作成の映像により，0歳児から5歳児までの各年齢におけ

る「リズム遊び」の様子を視聴し，発達に伴う活動の概

要と意義を確認した。さらに，本実践の特質として，前

回授業「生活や遊びによる総合的な保育」において視聴

した「3歳児クラスの園庭での自由遊び」の映像（筆者作

成）を，学生に改めて想起・検討させた。その上で，指

導案の「ねらい」を作成した後のステップ④において，

同一の3歳児が実際に「リズム遊び」に取り組む姿（筆者

作成）を視聴させた。このように，日常の姿から導き出

した「願い」が，特定の活動場面においてどのように具

現化し，あるいは乖離するかを客観的に検証させる設計

とした。なお，筆者作成の映像は，撮影対象の園および

保護者の同意書を得て教育研究目的での使用が許可され

ており，希望者には内容の照会や実施要領の開示が可能

な体制を整えている。 
 

（３）分析方法 

 本研究は，2025年11月13日（第5回）および20日（第

6回前半）に実施された「保育内容総論」の講義において

配布・回収されたワークシート記述を分析対象データと

した。分析対象は，知識変換の核心であるワークシート

5（「ねらい」の作成）までを完遂した20名とした。未完

了者5名は，記述が欠落し分析データが得られないとい

う客観的基準に基づき除外したものである。なお，これ

ら5名の属性や，記述が残されている前段階（ワークシー

ト1〜4）の傾向を検討した結果，分析対象の20名と比較

して，特定の成績層や記述の質に顕著な差異は認められ

なかった。また，当該学生らの本授業における他回のワ

ークシート記述は概ね良好であり，恒常的な理解不足や

意欲の欠如を示すものではないことを確認した。したが

って，今回の除外は当日の記述速度や思考整理の時間配

分といった個人的要因に帰せられるものであり，20名を

抽出したことによるサンプルの代表性への重大な影響は

なく，分析の妥当性は確保されていると判断した。ただ

し，本分析の結果は，限られた時間内で思考を言語化す

る瞬発力が比較的高い学生の傾向をより強く反映してい

る可能性があり，この点は本研究の限界として付記する。

本研究で学生に求めた「ねらい」の主体的な構築は，曖

昧な状態にある暗黙的な潜在知を，具体的な「子どもの

姿」を根拠として論理的に言語化・明示化し，他者に説

明可能な専門的な保育観（専門知）へと変換するための

訓練と位置づけられる。本稿における「専門知」は，「子

どもの具体的な実態（事実）を根拠とし，「保育所保育指

針」等の公的規範に示された領域や発達の概念等の専門

用語を用いて論理的に再構成された記述」と定義する。

なお，本研究の分析範囲は，学生が専門知を完全に修得

したかを判定することではなく，潜在的な「願い」が，

実態との照合を経て専門的な語彙（形式知）へと「再構

成される変容プロセス」を辿る過程を解明することに置

く。 
分析データとしては，潜在知の顕在化から専門知への

変換のプロセスを追跡するため，特に潜在知の顕在化段

階を示すワークシート4（願い）とワークシート5（ねら

い）の記述および，指導観の体系化段階を示すワークシ

ート7（協働と再構築）とワークシート8（結論）の記述

を用いた。本研究の実施にあたって学生に対しては，研

究の目的と方法を記載した説明文書を配布し，研究参加

への同意は任意であること，協力の有無および同意の撤

回によって成績評価上の不利益を一切被らないことを口

頭および文書で説明し，書面にて同意を得た。また所属

機関の規定に基づく研究倫理の手続きを完了し，個人情

報の保護については，提出されたワークシートを即座に

匿名化し，個人が特定されないよう通し番号で管理した。 
回収したワークシートの自由記述内容に対し，大谷
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（2008, 2011, 2019）が提唱する質的方法論であるSCAT
（Steps for Coding and Theorization）を用いた。分析

の主眼は，構造化された指導法が学生の思考プロセスに

与える影響を検討し，潜在的な「願い」が専門的な「ね

らい」へと再構成される動態と，その過程で生じる思考

変容の特質を抽出することに置く。SCATは4段階の明示

的な手続きを用いて，言語データから構成概念を抽出す

るものであるが，本研究においてはワークシート形式の

限定的な短文記述を分析対象としているため，第4ステ

ップの「テーマ化」までを分析範囲とした。記述が短文

であることから，ストーリーラインや理論記述を別途作

成せずとも，テーマ化までの過程において学生の思考変

容の構造（潜在知から専門知への変換様態）を十分に抽

出可能であると判断したためである。したがって，本稿 
 
表1 「保育観育成を目指す指導案指導」の授業ステッ

プと機能 
ステップ 実施内容 

ワーク

シート 
目的と機能 

①  
理 念 の
理解 

「リズム遊び」の概
要や保育理念を感
じ取ることを意図
した映像の視聴 

1, 2 題材に関する基
礎知識と価値観
の確認 

②  
潜 在 知
の 顕 在
化 

以前視聴した 3 歳
児の「遊びを中心と
した学び」の映像を
振り返り，自身の保
育観について考察
し，「子どもの姿」
と「願い」を作成 

3, 4 潜在的保育観の
言語化（暗黙知
の抽出） 

③  
形 式 知
の構築 

②の願いをもとに
指導案の「ねらい」
を作成 

5 潜在知を教育的
意図（専門知）へ
と変換 

④  
評 価 と
検証 

②の 3 歳児の実際
の「リズム遊び」の
様子の映像を視聴
し，「評価」欄を記
載 

6 自己のねらい設
定の検証 

⑤  
協働と
再構築
  

作成した「子どもの
姿」「ねらい」につ
いてグループディ
スカッションを実
施し，他者の視点を
得て自己の考察を
再構築・変化を言語
化 

7 形式知の吟味と
統合（協働化の
段階） 

⑥  
指 導 観
の 体 系
化（専門
知 へ の
最 終 変
換） 

全体発表とディス
カッションを経て，
最終的な考察の変
化を専門知として
言語化 

8 結論の体系化段
階・専門的言語
化 

では表2および表3に示されるテーマ化までの分析プロ

セスを，理論的解明のための主要な結果として位置づけ

る。なお，分析自体は対象者20名全員に対して同様の手

続きで実施したが，紙面の都合上，本稿では指導法の有

効性と思考の変容プロセスを検討する上で，顕著かつ典

型的な変容が見られた事例を精選して表1に提示する。 

3. 結 果 

（１）分析方法とカテゴリーの定義 

SCATの4段階の手順（〈1〉コード化～〈4〉テーマ化）

を用いてワークシート記述の分析を進めた結果，〈4〉テ

ーマ化において，主要な構成概念として潜在的保育観の

即時的な顕在化（主体的思考の萌芽）に関するもの（カ

テゴリーA）と，潜在知の専門的言語化における構造的な

困難さに関するもの（カテゴリーB）の大きく二つのカテ

ゴリーが抽出された。これらのカテゴリーに基づき，ワ

ークシートの記述から検出された具体的なコードと，そ

の理論的解釈を表2および表3に示す。なお，表に示す事

例は，カテゴリーAおよびカテゴリーBがそれぞれ明確に

現れている典型的な思考プロセスを提示することを目的

として選定したものであり，学生を示す番号は個人情報

保護のため任意に付与した通し番号である。 
 
（２）カテゴリーA：比較検討映像による主体的思考の即

時的な活性化（主体的思考の萌芽） 

 ワークシートの分析の結果，ワークシート5の「ねら

い」欄まで記入した学生20名のうち，12名（約60.0%）

において，ワークシート4で言語化された独自の価値観

や課題認識が，ワークシート5の「ねらい」に論理的に反

映されている，独自の価値観（潜在知）に基づいた論理

的な連関が確認された。この結果は，本指導法が独自の

潜在的保育観を指導案の「ねらい」に変換する思考の萌

芽を，一定数の学生に促したことを示す。検出された論

理的連鎖の具体例は，表2に示した通りである。表中の学

生1番は，ワークシート4の願い「子ども自身がやりたい

ことをやりたいと思ったタイミングでやってもらうこと

がステキ」を，ワークシート5で「個々のペースに合った

リズム遊びをする」という個別最適化の視点を含む「ね

らい」に変換している。表中の学生2番は，ワークシート

4で教師の枠を超えた「自分でやりたい動きを考え，表現

できる子になってほしい」という課題を設定し，ワーク

シート5では「感じたことを自分なりに表現しようとす

る姿を育てる」という，潜在知の顕在化が確認された。 
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（３）カテゴリーB：潜在知の専門的言語化における構造

的な困難さの検出 

 カテゴリーBは，考察の過程（ワークシート4・5）で主

体的思考が見られたにもかかわらず，協働化の段階（ワ

ークシート7）または結論の体系化段階（ワークシート8）
において，独自の思考を手放し，抽象的な一般論や学習

感想に回帰する乖離構造が検出されている。この乖離は，

暗黙知を他者に説明可能な専門知へと変換するプロセス

における構造的な壁，特に協働化の段階（ワークシート

7）での独自の思考の中和リスクを示すものである。ワー

クシート4・5で主体的な思考が見られた学生（カテゴ 
 

 
番
号 

ワー
クシ
ート 

テクスト
（記述
例） 

〈1〉
テクス
ト中の
注目語
句 

〈2〉語
句の言い
かえ（コ
ード化） 

〈3〉
外部の
概念
（専門
知への
連関） 

〈4〉
テー
マ・構
成概念 

1 4 
（願
い） 

「子ども
自身がや
りたいこ
とをやり
たいと思
ったタイ
ミングで
やっても
らうこと
が ス テ
キ」 

やりた
いこと
/ タ イ
ミング
/ ス テ
キ 

内発的動
機に基づ
く自由 /
個々のペ
ースの尊
重/肯定的
価値付け 

自己決
定権の
尊 重 /
個別最
適化の
視点 

主 体
性・自
律性の
絶対的
重視 

1 5 
（ね
ら
い） 

「個々の
ペースに
合ったリ
ズム遊び
をする」 

個々の
ペース
/ リ ズ
ム遊び
  

子どもの
実態に合
わせた指
導/一律指
導の拒否/
教師の枠
組みから
の 脱 却
  

個別化
指導の
志 向 /
カリキ
ュ ラ
ム・メ
ーカー
の視点 

願いと
ねらい
の論理
的連関 

2 4 
（願
い） 

「自分で
やりたい
動きを考
え，表現
できる子
になって
ほしい」 

自分で
やりた
い動き
/ 表 現
できる
子
  

指示や規
範からの
自由/創造
性の発揮/
自己表現
の重視 

内発的
動機づ
け / 自
己効力
感の育
成 

自己表
現の重
視と枠
組みの
拒否 

2 5 
（ね
ら
い） 

「感じた
ことを自
分なりに
表現しよ
うとする
姿を育て
る」 

感じた
こ と /
自分な
りに表
現/ 
育てる 

潜在的な
感情の表
現/独自の
解釈の許
容/教育的
意図への
変換 

表現力
の発達
/ 指 導
観の具
現化 

願いと
ねらい
の論理
的連関 

 

 
 

 
 
 
番
号 

ワー
クシ
ート 

テクスト
（記述例） 

〈1〉
テク
スト
中の
注目
語句 

〈2〉
語句の
言いか
え（コ
ード
化） 

〈3〉
外部の
概念
（理論
的解
釈） 

〈4〉
テー
マ・構
成概念 

3 5 
(ねら
い） 

(略：主体的
な思考が見
られる記
述) 

   主体的
思考の
活性化 

3 8 
（ 結
論） 

「子どもの
姿，ねらい
を考えるこ
との大切さ
をより深く
考えた」 

大 切
さ/ 
よ り
深 く
考 え
た 

考察過
程の評
価 / 抽
象的な
学習成
果の表
明 / 指
導観の
明確化
に至ら
ず 

省察の
深化に
留まる
/形式
知への
変換未
達成 

気づき
に留ま
る結論 

4 5 
(ねら
い） 

(独自の課
題設定が見
られる記
述) 

   独自の
課題設
定 

4 7 
（ 協
働） 

「ねらい」
音楽に親し
みを持ち，
自分の気持
ちや感じた
ことを身体
全体で自由
に表現す
る。 

身 体
全 体
で 自
由 に
表現 

独自の
課題設
定の段
階的停
止 

協働化
による
一般論
への回
帰の兆
候 

協働化
による
回帰の
兆候 

4 8 
（ 結
論） 

「まずは自
分の気持ち
を身体全体
で表現して
リズム遊び
を楽しむこ
とを中心に
する方が大
切なのでは
ないかと感
じた」 

ま ず
は/楽
し む
こ と
を 中
心/ 
大切 

一般的
な発達
論への
回 帰 /
独自の
課題設
定の断
念/ 
思考の
回帰 

集団的
知識へ
の回帰
/正解
主義へ
の回帰 

集団的
知識へ
の回帰 

5 4 
（ 願
い） 

(環境倫理
という独自
の願い) 

   独自の
価値観 

5 7 
（ 協
働） 

「ねらい」
音やリズム
を聞いて自
分を表現
し，音に合
わせること
を楽しむ 

自 分
を 表
現し/
楽 し
む 

独自の
願 い
（環境
倫理）
の脱落 

協働化
による
独自の
思考の
中和 

協働化
による
独自の
思考の
中和 

5 8 
（ 結
論） 

「特に変化
はない」 

特 に
変 化
は な
い 

思考の
自己評
価の低
さ / 言
語化の
停滞と
自己評
価の不
一致 

理論化
（言語
化）の
未達成
/専門
的言語
の未習
得 

言語化
の 保
留・非
言語化 

 
 

表2 カテゴリーAに関するものを集めたSCAT分析 

表3 カテゴリーBに関するものを集めたSCAT分

析 
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リーA該当者12名）のうち，5名（約41.7%）が，グルー

プでの協働化の段階（ワークシート7）または結論の体系

化段階（ワークシート8）の記述において，当初の主体的

な思考を専門知として体系化できていない乖離構造を示

した（表3）。表中の学生4番に見られたように，当初の独

自の課題設定から，ワークシート7の協働化の段階でそ

の独自性を維持できず，結論の体系化段階（ワークシー

ト8）では「まずは自分の気持ちを身体全体で表現してリ

ズム遊びを楽しむことを中心にする方が大切」という，

一般的な発達論に回帰した。これは，協働の場が独自の

潜在知を形式知として確立する機会ではなく，一般的・

定型的な知識に回帰するリスクとして機能したことを示

唆する。表中の学生3番は，考察の深化が見られたにもか

かわらず，結論（ワークシート8）が「子どもの姿，ねら

いを考えることの大切さをより深く考えた」といった，

抽象的な学習成果の表明に留まった。これは，独自の指

導観の専門的言語化に至らず，省察の深化に留まる形式

知への変換未達成が示唆される。表中の学生5番は，ワー

クシート4で環境倫理という独自の「願い」を持っていた

が，ワークシート7の協働化の段階でその「願い」を取り

下げたグループの「ねらい」を受け入れ，ワークシート

8では「特に変化はない」と記述した。この記述の背景に

は様々な要因が考えられるが，ワークシート4で見られ

た独自の「願い」（環境倫理）が最終的に専門的な語彙へ

と再構成されなかったという点においては，自身の指導

観を体系化し，言語化する作業を自ら完遂していない状

態，あるいは専門的言語を十分に援用できていない状態

が示唆される。 

4. 考 察 

第3章（２）で前述の通り，比較検討映像と構造化され

た問いを用いた指導法は，ワークシートの分析の結果，

分析対象学生20名のうち，約60.0%（12名）において，

ワークシート4で言語化された独自の潜在的保育観や課

題認識が，ワークシート5の「ねらい」に論理的に連関し

ていることが確認された。この成果は，従来の指導法に

比して，構造化された思考プロセスが即時的な主体的思

考の萌芽に寄与する裏付けとなるものであり，本指導法

の一定の有用性が示唆された。すなわち，学生が既習知

識や定型的な解釈に過度に依存するのではなく，個々の

潜在的な保育観に基づき，子どもの具体的な姿に即して

「ねらい」を批判的かつ主体的に構築する能力，換言す

れば「カリキュラム・メーカー」としての役割転換の基

盤を促す思考の動機付けという側面において，本指導法

は有効に機能したと評価できる。一方で，第3章（３）で

示された思考の乖離構造（カテゴリーB）を考慮すれば，

本指導法の有効性の射程は「思考の活性化」の段階に留

まっている可能性があり，それを論理的な専門知へと安

定的に定着させる「専門的言語化」の段階においては，

依然として構造的な課題を抱えている可能性が示唆され

た。 
第3章（３）で示された，思考の活性化が見られた

学生 12 名中の約 41.7%（5 名）における思考と結論

の乖離構造（カテゴリーB）は，本指導法が克服でき

なかった構造的な限界を検出すると同時に，今後の保

育者養成教育における本質的な課題を提示した。その

課題は，以下の二点に集約される。第一に，専門的言

語化能力の不足である。学生はこのカテゴリーの大部

分において，「子どもの姿」から何を感じるかについ

て（潜在知）は言語化できたが，その感じたこと（暗

黙知）を，「なぜそのねらいにしたのか」（専門知）を

論理的に説明するための専門的言語のフレームワー

クが未熟であったと考えられる。これは，思考の活性

化とは別に，自身の指導観を専門的な概念や理論を用

いて体系化し，他者に説明可能な形式知としてアウト

プットする言語化の訓練が決定的に不足しているこ

とを示唆する。カテゴリーBに分類された複数の事例に

おいて，思考が深化しても，その成果が抽象的な学習感

想に回帰してしまう傾向が認められた。これは，潜在知

を専門知へ体系化する際の専門的言語化の壁の存在を示

唆するものである。特に，学生3番に認められたような

省察の深化が具体的な指導観の構築に結びつかない状態

や，学生5番に見られたような言語化の停滞は，自身の

指導観を専門的な概念を用いて体系化し，他者に説明可

能な形式知としてアウトプットする訓練が不足している

ことを示していると考えられる。第二に，協働化が内包

する集団知識への回帰リスクである。ワークシート7
の協働化の分析から，集団討議が必ずしも独自の思考

を強化・昇華する機能を持たず，独自の「願い」を「採

用しなかった」グループのねらいを受け入れた表中の

学生5番や，一般的発達論に回帰した表中の学生4番

の事例（第3章（３）参照）が示す通り，集団への同

調化や定型的な一般的知識への回帰を促し，結果的に

独自の潜在知を均質化させるリスクを伴うことが示

唆された。これは，野中・竹内（2020）の知識創造理

論における「共同化（Socialization）」が，本来目指す

形式知の体系化ではなく，むしろ形式知の均質化とし
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て機能した側面を示唆するものである。ただし，こう

した思考の乖離は，協働化によるリスクのみに起因す

るものではなく，学生個人の専門的言語の習得度や記

述力，あるいはグループ編成といった諸要因が複合的

に影響を及ぼしている可能性がある。本研究のデザイ

ンではこれらの個別要因を完全に分離・統制するには

至っていないが，少なくとも本実践の文脈においては，

集団討議が独自の潜在知を均質化させるリスクを伴

い得ることが示唆されたといえる。こうした多角的な

要因の検証は今後の課題であるが，本結果は主体性を

重視した指導法を実施する際の集団討議の運用にお

ける慎重な検討の必要性を提示している。 

5. おわりに 

本研究は，中央教育審議会（2015）の答申や，紙田（2019）
が提唱する「カリキュラム・メーカー」としての役割転

換という現代的な要請に対し，保育者養成校の指導案作

成指導が抱える「正解主義」の克服と主体的指導観の育

成という構造的課題に焦点を当て，「保育内容総論」にお

ける授業実践の事例を詳細に分析することで，保育観育

成の指導方略に関する新たな知見を検討した。 
本研究は，保育者が持つ潜在的な保育観を指導案の「ね

らい」に反映させる指導において，質的分析を通じて以

下の二つの側面が同時に必要不可欠であることを具体的

に明らかにした。第一に，思考の即時的な活性化（潜在

知の顕在化）の可能性についてである。構造化された問

いと映像教材を用いた本指導法は，学生の潜在的な保育

観に基づいた主体的思考を即時的に活性化させ，「ねらい」

の批判的構築（カリキュラム・メーカーとしての萌芽）

を促す上で，一定有効に機能することが示された。これ

は，従来の指導法が陥りやすかった「正解主義」の克服

に向けた探索的な知見のひとつである。第二に，専門的

な言語化能力の強化（専門知への変換）の構造的課題に

ついてである。活性化された思考は，協働の段階や指導

観の体系化の段階において，抽象的な一般論や学習感想

に回帰する構造的な困難さ（カテゴリーB）を内包してい

た。これは，独自の指導観を専門的な概念や理論と結び

つけ，体系化・言語化する継続的な訓練が決定的に不可

欠であることを示唆する。特に，集団討議（共同化）の

場が，独自の潜在知の昇華を必ずしも保証するものでは

なく，定型的な知識への回帰リスクとして機能し得ると

いう知見は，本実践の事例分析から得られた一つの示唆

である。こうした乖離は，学生5番に象徴される言語化の

停滞のみならず，グループの意見への同調や一般的知識

への収束といったカテゴリーB全体の傾向から見出され

たものである。これは，主体的実践力を育成する上での

集団指導の運用に関する重要な課題を提示している。本

研究は，潜在知を専門知へと変換する上で，事例分析を

通した保育観の育成指導が，「思考の活性化」という認知

的側面の指導に加えて，それを他者に説明可能な「専門

的言語化能力」の訓練と両輪で進める必要性があること

を見出した。 
以上のように，本研究は特定の指導法下における思考

変容の可能性と困難さの双方に関する示唆を得た。本研

究は単一の授業実践に焦点を当て，その質的なプロセス

を分析したものであるため，今後の課題として，今回得

られた知見の普遍性を主張するためには，量的な検証が

必要となる。具体的には，統制群との比較において，本

指導法による学習前後での指導案の質の変化や，学生の

保育観の変容に関する質問紙調査を実施し，統計的な優

位性を検証する継続的な研究が必要である。これにより，

本指導法の長期的な教育効果と汎用性を実証的に裏付け

ることを目指す。また今後は，この「専門的言語化の壁」

を乗り越えるための具体的な指導方略を開発・検証する

必要がある。その方策として，抽象的な感想への回帰，

一般論への回帰などの本研究で得られた学生の思考の乖

離構造のパターンに基づき，論理構造の明確化を目的と

した体系的な言語訓練プログラムを構築し，その長期的

効果を検証することが課題となる。これにより，「カリキ

ュラム・メーカー」としての資質を支え，実践力の向上

に貢献する指導モデルの確立を目指す。 
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CCoollllaabboorraattiivvee  PPllaannnniinngg  iinn  EEaarrllyy  CChhiillddhhoooodd  EEdduuccaattiioonn  aanndd  CCaarree  TTrraaiinniinngg  PPrrooggrraammss  

                                    ･･････UUEEDDAA  SSeeii・・YYAAMMAAOOKKAA  IIkkuukkoo  
  

・・DDeevveellooppmmeenntt  ooff  TTeeaacchhiinngg  MMaatteerriiaallss  ffoorr  PPaassssiinngg  oonn  NNaattuurree--BBaasseedd  PPllaayy  UUssiinngg  QQRR--CCooddeedd  
PPllaanntt  NNaammeeppllaatteess::  FFoorr  SSttuuddeennttss  iinn  EEaarrllyy  CChhiillddhhoooodd  EEdduuccaattiioonn  aanndd  CCaarree  TTrraaiinniinngg  
PPrrooggrraammss                                                              ･･････UUEEDDAA  SSeeii  
  
・・EExxpplloorriinngg  EEffffeeccttiivvee  AApppprrooaacchheess  ttoo  EEaarrllyy  CChhiillddhhoooodd  EEdduuccaattoorr  PPrreeppaarraattiioonn  BBrriiddggiinngg  
PPrraaccttiiccuumm  II  aanndd  PPrraaccttiiccuumm  IIII（（１１））      ･･････KKAAWWAATTAANNII  KKaazzuukkoo・・HHAASSHHIIZZUUMMEE  KKeeiikkoo  

  
<<CCaatteeggoorryy--５５>>  

・・EExxaammiinnaattiioonn  ooff  LLeessssoonn  PPrraaccttiiccee  AAiimmiinngg  ttoo  DDeevveelloopp  aa  CChhiillddccaarree  PPeerrssppeeccttiivvee  iinn  ""  CChhiillddccaarree  
CCoonntteenntt  OOvveerrvviieeww  ""::  FFooccuussiinngg  oonn  CCoonnssttrruuccttiinngg  tthhee  ""AAiimm""  ooff  aa  LLeessssoonn  PPllaann  BBaasseedd  oonn  tthhee  
TThheemmee  ooff  ""  SSaakkuurraa//SSaakkuurraannbboo  RRhhyytthhmmiicc  PPllaayy""                        ･･････KKIIMMUURRAA  YYuukkii  
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