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Ⅰ．はじめに

近年、子どもの社会情動的問題に関心が集まることが多
くなった。幼児期は、愛着を基礎として社会性の基盤を形
成する重要な時期である。特に、仲間関係の広がりに伴い、
幼児は集団の中で規則理解を深め、向社会性や自己調整能
力を高めていく。「幼稚園教育要領」「保育所保育指針」に
おける領域「人間関係」でも、自分の力で行動することに
よる充実感や、社会生活における望ましい習慣、態度の獲
得とならび、「身近な人と親しみ、かかわりを深め、愛情
や信頼感を持つ」というねらいが挙げられている（文部科
学省, 2008; 厚生労働省, 2008）。したがって、保育者に求め
られるのは、子どもが集団社会で生きて行くために必要な
種々の力の素地を作り、安心して他者と関係性を構築し、
展開できる環境を整えることであり、その力が備わってい
るというある程度の確信のもと、保育を展開することであ
ろう。

保育の進展や実現可能性の認知について、西山（2006）は
保育者効力感という表現を用いて説明している。自己効力
感とは、社会的学習理論の中心概念の１つである効力期待
と結果期待の中でも前者を指し、ある場面で必要な行動を
遂行できる可能性についての認知のことをいう（Bandura,
1986）。自己効力感が高い者は、目的をうまく達成できる
という見通しや予期に基づき、目標達成に向けて必要な努
力を惜しまない。このような人は、目標達成に必要な行動
を起こすことにストレスを感じにくく、失敗しても容易に
諦めない（Bandura, 1986, 1997）。これを保育者に特化し
たものが保育者効力感である。すなわち、保育者効力感と
は、「子どもの人と関わる力の育ちに望ましい変化を与え
ることができる」という保育能力についての保育者の認知

のことであり（西山, 2006）、保育内容「人間関係」に特化
した保育者によるメタ認知を指す。

保育の基本は子どもと保育者の一対一の関係性にあり、
それぞれの子どもに瞬間瞬間に関わるためには、保育を実
践すると同時に、子どもを見つめ観察し、そして内在的な
視点から自らの保育を省察する必要がある（塩路・佐々
木・田村・佐々木, 2004）。保育者効力感とは、この実践、
観察、内在的な視点という3つの要素に関わる重要な視点
であるといえる。このような3要素を、保育現場での実践経
験の乏しい保育学生に求めるのは難しい。しかしながら、
保育者の専門性に関する課題の１つが「知っていること」
と「今ここですること」の落差を埋めること（関口, 2001）
であることを考えると、実習や養成校での学習場面におい
て、知識を得つつ保育シミュレーションを行うことで、そ
の落差を埋め、3要素に含まれるいくつかの側面を獲得す
ることは可能ではなかろうか。

このような学習成果を促進する手法の１つが協同学習
である（Johnson, Johnson, & Holubec, 2002; Chinn,
O’Donnell, & Jinks, 2000）。協同学習の特徴の１つは、自
己の視点を客観視でき、同時に、別の視点を持つ人が存在
するのが社会集団であることに気づけるところにある（吉
田・廣岡・斎藤, 2002）。保育は保育者と子どもとの一対一
の関係が基本となり展開されるが、複数の保育者との協働
によって成立するものでもある。だからこそ、保育現場に
は、協働に難しさを抱え、人間関係や職場環境に強いスト
レスを感じる者が多い（西坂, 2002）。協同的視点で子ども
を見つめ、互いの考えを認め、精緻化する術を、保育学生
は経験する必要がある。

協同学習が学習成果を促進する理由として以下の3点が
指摘されている（Webb, 2009）。第1に、他者との相互作用
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本研究の目的は、領域「人間関係」に関する授業における協同学習が保育学生の保育者効力感に与える影響
を検討することであった。協同学習は、事例検討とプレゼンテーションの2つで構成された。協同学習の開始時
期と終了時期において、「人間関係」保育者効力感尺度を用いた質問紙調査を実施し比較検討を行うことで、協
同学習の効果を測定した。継続的な協同学習の結果、保育者効力感のうち「発達的視点に基づく支援」「子ど
も同士の関係性育成」「関係性構築支援」の3側面において協同学習の効果が確認された。
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で生じた認知的葛藤が自己の意見を再考する機会となる。
自分の考えを見つめ直すことができる者は、対立する立場
を両立させるため新たな情報を求め、新しい考えを生み出
すことができる。第2に、異なる能力レベルの者との相互作
用によって、新たな知識を得られ、一人では困難であった
課題を遂行することができる。この恩恵は特に、能力レベ
ルの低い者にもたらされる。第3に、相互作用によってそれ
まで考えつかなかった問題解決方略を共に構築すること
ができる。新たな考え方、情報に出会うことによって、互
いが互いの提案について認知的精緻化を図るというもの
だ。

効果的な協同学習が成立するにはいくつかの要素が求
められる。例えば、成員間の学力差である。児童を対象と
した研究では（権・藤村, 2004）、協同的問題解決を図ると
き、成員間の認知的熟達度の差が大きい場合、議論は手続
き的説明と模倣による表層的共有にとどまり、差が小さい
場合の議論は、根拠を伴った説明と自らの言葉による再構
成という深層的交流に至ることが明らかにされている。ま
た、成員間の意見の差異の程度も重要である。意見の差異
が大きい場合は、自己の意見に固執しがちになり、協同的
に新たな解決策を模索しなくなる（Bearion, Magzamen &
Filardo, 1986）。

成員内での仲間内地位も協同学習に影響する。高地位の
生徒、すなわち学力が高く、仲間内で人気のある生徒の発
言は大きな影響力を持つのに対し、低地位の生徒は、自己
の発言に自信が持てないために強く自己主張できず、提案
の数が少ない（Bianchini, 1997, 1999）。このような仲間内
地位と関連した生徒の特性は、学びへの姿勢に影響する可
能性が高い。町（2009）によると、実際に、協同学習に対
して肯定的な姿勢を持つ生徒にはリーダーシップを含む
高い社会的スキルを持つなど、人気児の要素を持ち合わせ
る者が多く、このような者は協同学習における学び合いを
喜びと感じる傾向がある。反対に、否定的な姿勢を持つ生
徒に見られる社会的スキルや規範意識の低さ、自己中心性
といった特徴は、仲間内地位の低さとの関連性をうかがわ
せるものであり、こういった特性を持つ生徒の多くは、協
同学習における学び合いの場面では、自己主張の低さ、失
敗や他者からの否定に対する傷つきやすさから、強い競争
意識を持ち、個の学びに傾倒するようになるという（町,
2009）。

効果的な協同学習を考える上で何よりも重視すべき要
素は、参加態度であろう。正解が存在しない不良定義課題
に協同的に取り組む上で必要なのは、他の成員への信頼感
の維持である（鈴木・邑本, 2009）。他者の意見に対する侮
辱的、支配的態度は、他者からの反発しか生み出さず、質
の高い問題解決を引き出さない（Webb, Nemer, & Zuniga,
2002; Chiu & Khoo, 2003）。協同学習を進めていく上で大
切なのは、互いの意見に目を向け、尊重することで

（Kumpulainen & Kaartinen, 2004）、互いの信頼感を維持
することである。自己の主張に終始し、他の成員の提案に
対し無視や拒否を繰り返すという否定的態度は、新たな議
論や認知的精緻化を生み出さない。

否定的態度と同様に、効果的な協同学習を阻むのが非協
力的態度である。議論への参加意志の低さは、成員間での
会話の一貫性のなさ、責任の拡散、社会的手抜きに繋がる
（Salomon & Globerson, 1989; Jacobs, Power, & Inn,
2002）。成員それぞれが自分の役割を意識し、互いの提案
から議論の発展に繋がる手掛かりを引き出そうと注意し
つづけることが、質の高い問題解決のための１つの要件で
あるが（町・中谷, 2013）、非協力的態度はそれを阻む大き
な要因となる。

このように、効果的な協同学習の成立のためにはいくつ
かの要素が存在する。集団学習場面においてこれらの条件
をすべて統制することは難しい。しかしながら、例えば、他
者の学修姿勢をモデリングする中で非協力的態度が肯定
的態度に変容するなど、相互作用を通して構成員間の特性
の差異が埋まる可能性は高い。特に、他者との協働が重視
される保育者にとって、協同的学びの経験を重ねること
は、子どもを捉える自己の視点を見つめ直し、一人ひとり
の子どもの発達や支援について多様な考え方を知るとい
う点で大きな利点がある。そこで本研究では、領域「人間
関係」における協同学習の蓄積が、保育学生の認識に及ぼ
す影響について検討する。

Ⅱ．方法

１．調査対象者 保育者養成校に所属する短期大学生、2年
生50名を対象とし、質問紙を用いた無記名式の調査を実施
した。
２．調査時期 第1回目の調査は事例検討を開始した4月
に、第2回目の調査は最終講義後の7月に実施した。
３．調査の概要 調査は集団的に実施され、所要時間は約
10分であった。調査紙は、講義終了後に配布され、回収さ
れた。回収率は100％であった。

第1回目の調査では4名、第2回目の調査では1名の回答に
不備が見られたため、5名を以降の分析対象から除外した。
４．質問紙の構成

質問紙は、25項目から成る西山（2006）の多次元「人間
関係」保育者効力感尺度で構成された。この尺度では、「人
間関係」保育者効力感を、①人とかかわる基盤をつくる、②
発達的視点で子どもを捉えかかわる、③子ども同士の関係
を育てる、④基本的な生活習慣・態度を育てる、⑤関係性
の広がりを支えるという5側面から捉えている。回答は、
「１．全く自信がない（1点）」、「２．かなり自信がない
（2点）」、「やや自信がない（3点）」、「４．どちらと
もいえない（4点）」、「やや自信がある（5点）」、「か

芝﨑　美和

― 52 ―



領域「人間関係」における協同学習の効果の検討

なり自信がある（6点）」、「非常に自信がある（7点）」の
7件法で求めた。
倫理的配慮 調査実施前に、調査は任意であること、個人
情報の保護に努めること、また、調査参加の有無が成績等
に影響しないことを説明し、同様の文章を調査紙に記載し
た。回答をもって調査への参加の同意が得られたものとし
た。
５．領域「人間関係」に関する授業の内容

実施された講義は、協同学習を重視したものであり、事
例検討とプレゼンテーションの2部構成となっている。
１）事例検討

（１）事例の抽出とグループの決定

第1回の講義において、エピソード記録の方法について
教授した上で、過去の実習において対応が難しかった、あ
るいは失敗したと感じた事例を想起するよう求め、2事例
をエピソード記述するよう求めた。提出された全112事例
の中から、年齢やエピソード内容が重ならない5事例を授
業担当者が選び、検討事例とした。各事例は、第5・7・9・
11・13回において検討することとした。なお、協同学習の
グループについては、社会的手抜きの発生を避け、成員全
員が適度に自己主張できるという要件を考慮し、5～6人の
構成とした。成員の特性や成員間の親密性による偏りを避
けるため、くじを用いたランダムなグループ分けを行っ
た。
（２）事例検討の視点

事例検討の回では、「①発達段階の確認」「②発達の視
点の抽出」「③登場人物の心的状態理解」「④支援内容の
検討」の計4ステップを協同学習した。
①発達段階の確認 「保育所保育指針」「幼稚園教育要領」
を用い、事例の主人公と同年齢児の定型発達の様相を確認
し、記述するよう求めた。　
②発達の視点の抽出 ①に基づき、主人公の発達状態を5
つの視点から説明するよう求めた。その際、「現在の発達
段階」と「少し先の発達段階」を考え記述することで、発
達の長期的な見通しを持つことができるよう配慮した。
③登場人物の心的状態理解 ②を特徴的に示す主人公の
言動について、心的状態という視点から、その背景を探る
よう求めた。さらに、支援を行うことを念頭に、主人公以

外の登場人物の心的状態理解にも努めるよう求めた。
④支援内容の検討 ①、②、③を踏まえ、主人公の言動が
発達的難しさによるものか、あるいは環境要因による一時
的な現象、もしくは主人公の意志によるものかを検討し、
主人公に支援が必要か否かについて考えるよう求めた。支
援が必要であると判断した場合は、環境設定、保育者の言
動、予想される子ども達の反応等について具体的に考え、
記述するよう求めた。
２）プレゼンテーション

プレゼンテーションの回は、１）についての各グループ
の作業内容を全員で共有することで、保育学生が新たな視
点を取り入れ、思考をより深めることができるよう設定し
た。数名のグループを抽出し、１）の②、③であげた内容
について口頭発表し、④の内容をロールプレイングを用い
て発表するよう求めた。各発表に対しては質疑応答の機会
を設け、協調的に意見をやりとりするよう求めた。プレゼ
ンテーションの内容については、授業担当者がカテゴライ
ズして板書し、適宜解説を加えることで、保育学生が新た
な視点から事例を再考できるよう配慮した。

Ⅲ．結果

１．多次元「人間関係」保育者効力感尺度の信頼性の確認

本研究での分析には、西山（2006）の5つの下位尺度を採
用した。第1回目の調査によって得られたデータに基づき、
5つの下位尺度についてクロンバックのα係数を算出した
ところ、いずれのカテゴリーに関しても高い信頼性が確認
された（①人とかかわる基盤をつくる：α = .76, ②発達的
視点で子どもを捉えかかわる：α = .80, ③子ども同士の
関係を育てる：α = .79, ④基本的な生活習慣・態度を育
てる：α = .88, ⑤関係性の広がりを支える：α = .80）。
２．協同学習の効果の検証―下位尺度得点の比較

「人間関係」保育者効力感の各下位尺度について、回答
に基づき得点化したものを、各々「他者との基盤形成」得
点、（「人とかかわる基盤をつくる」）、「発達的視点に
基づく支援」得点（「発達的視点で子どもを捉え関わる」）、
「子ども同士の関係性育成」得点（「子ども同士の関係を
育てる」）、「基本的生活習慣・態度育成」得点、（「基
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M SD M SD

4.311 .781 4.580 .930

3.474 .814 3.873 .841

3.816 0.811 4.288 .815

4.020 .890 4.288 .830

3.836 .863 4.189 .853

Table 1  保育者効力感尺度の各下位尺度における平均値、標準偏差



本的な生活習慣・態度を育てる」）、「関係性構築支援」得
点（「関係性の広がりを支える」）とした。

各因子得点に協同学習の有無による違いが見られるか
を確認するために、下位尺度得点ごとにt検定を実施した。
分析の結果、「発達的視点に基づく支援」下位尺度得点
（t(98), p < .05; 前群：M = 3.474, SD = .815, 後群：M =
3.873, SD = .840）、「子ども同士の関係性育成」下位尺度
得点（t(98), p < .01; 前群：M = 3.816, SD = .811, 後群：M
= 4.288, SD = .815）、そして「関係性構築支援」下位尺度
得点（t(98), p < .05; 前群：M = 3.836, SD = .863, 後群：M
= 4.189, SD = .853）に関して、協同学習の有無による有意
な得点の違いが見られた。
３．授業効果の詳細分析―項目における比較

下位尺度得点の分析で明確な協同学習の効果が確認さ
れなかった「他者との基盤形成」下位尺度や「基本的生活
習慣・態度育成」下位尺度であっても、項目によっては協
同学習による効果が見られる可能性がある。そこで、上記
2下位尺度について、項目ごとに協同学習の有無による得
点の違いが見られるか否かについてt検定を実施した。

分析の結果、「他者との基盤形成」下位尺度の項目1（信
頼される存在として子どものそばにいること）（t(98), p <
.01; 前群：M = 3.460, SD = .103, 後群：M = 4.100, SD =
1.165）、「基本的生活習慣・態度育成」下位尺度の項目14（き
まりや約束の大切さに気づき、守ろうとする態度が育つ保
育をすること）（t(98), p < .05; 前群：M = 3.860, SD =
1.069, 後群：M = 4.300, SD = .974）についてのみ、協同学
習の有無による有意な得点の違いが確認された。

Ⅳ．考察

本研究の目的は、領域「人間関係」における継続的な協
同学習が保育学生の保育者効力感に影響するか否かを検
討することであった。その結果、「発達的視点に基づく支
援」「子ども同士の関係性育成」「関係性構築支援」の3下
位尺度得点について、協同学習の有無による得点の違いが
見られ、したがって、協同学習による効果が確認された。以
下、効果が見られた3下位尺度について考察する。

1つ目の「発達的視点に基づく支援」下位尺度には、人間
関係の発達や育ちを環境や専門的知識と関連づけて捉え、
発達に即した援助を講じる保育力についての項目が含ま
れている。保育学生には、事例検討の度に、検討の対象と
なる年齢児の定型発達の様相を確認し、また検討対象児に
ついて一段階上の発達の様相をイメージする作業を繰り
返すよう求めた。このような作業の中で、発達についての
専門的知識が次第に確実なものとなり、その知識に基づい
て、一人ひとりの子どもの成長発達を促す環境や援助を考
える力が得られたのであろう。このような、「子ども理解」
が「子どもの成長発達の全体性や連続性の理解」を生み出

し（吉村・田中, 2003）、それによって保育が実践されると
いう一連の流れは、保育経験を積む中でより精緻化されて
いくものであろう。本研究では、保育経験の乏しい保育学
生であっても、このような一連の作業を協同的学びの場に
取り込むことで、発達的視点から保育実践を行う力につい
ての保育者効力感が高められることが確認された。

2つ目の、「子ども同士の関係性育成」下位尺度には、対
人葛藤への介入、自己主張や自我、道徳性、人と関わるこ
とによってもたらされる充足感といった、社会性について
の内容が含まれている。幼児期における対人葛藤の生起頻
度は非常に高く（加用, 1981）、その内容は、おもちゃなど
のものや役の取り合い、身体的攻撃、心理的攻撃、活動妨
害などと多岐にわたる（Ljungberg, Horowitz, Jansson,
Westlund, & Clarke, 2005）。対人葛藤は、社会的発達およ
び認知的発達を促す重要な機会を提供するものである
（Shantz, 1987）。すなわち、対人葛藤を経験する中で、子
どもは自我を主張し、一方で自己抑制を学び、ルールや道
徳行動の大切さを理解していく。本研究において学生が取
り上げた事例の多くがこれらに関するものであり、このこ
とからも、子どもの自我や自己主張と、彼らが守るべきル
ールや道徳規範の間で、保育学生が対応に苦慮しているこ
とがうかがえた。青年期では、児童期に比べ（倉盛, 1999）、
成員間の道徳レベルの差異が協同学習に影響をもたらす
可能性は低い。すなわち、検討対象児への共感的受容のレ
ベルやルール遵守に対する認識の程度における保育学生
間の差異が小さかったため、協同学習が進めやすく、発達
理解や支援の提案についても円滑に進められ、このような
比較的似通った道徳的、認知的視点に基づく継続的な協同
学習の結果、子ども同士の関係性を育む力に対する保育者
効力感が高められたのだと考えられる。

3つ目の「関係性構築支援」下位尺度には、多様な他者と
の関係性の構築、展開についての項目が含まれる。多様な
人々が存在するのが社会集団であるという点は、大人の世
界も子どもの世界も同じである。特に近年では、インクル
ーシブ保育に注目が集まることが多く、障がいの有無を前
提とせず、一人ひとりが異なることを踏まえた上で、ニー
ズに応じた保育を行うことが保育者には求められている
（山本・山根, 2006）。このように、子ども達の多様性をあ
りのままに受け入れるという保育者の姿勢は、多様な他者
と安心して遊びを展開する際の子どもの構えに影響する
と思われる。保育学生は、子どもの多様性の受容に対する
肯定的な捉えに基づき、個々のニーズに即した保育につい
ての協同的学びを積み重ねる中で、子どもが多様な他者を
受け入れ、遊びや人間関係を展開する上で必要な支援とそ
の実現可能性についてある程度の見通しを持つことがで
きるようになったのではなかろうか。

他方、「他者との基盤形成」や「基本的生活習慣・態度
育成」については、一部の項目を除き、協同学習による効

― 54 ―

芝﨑　美和



― 55 ―

果は見られなかった。「他者との基盤形成」には愛着に関
する項目が多く含まれる。乳幼児期において特定の愛着対
象者との間に十分な愛着関係が形成されている子どもは、
他者と安心して関係性を築くことができる（e.g., Bowlby,
1980）。養育者との間に安定した愛着関係が生じなくとも、
保育者を含むその他の愛着対象者との間に、安定した愛着
関係が確保されることによって、その後の対人様式は安定
したものになるというLeiderman（1989）の見解からも、子
ども自身が、保育者を安全基地とみなし、保育者との関係
性において、「ありのままでいられる」感覚、すなわち本
来感を認識することが（石本, 2010）、保育現場という限ら
れた環境の中で、子どもが安心して他者と繋がり、仲間関
係を展開する上で重要であることがうかがえる。このよう
な安全基地としての保育者の力は、子どもと触れ合う中で
培われていくものであり、事例検討を通した協同学習によ
って保育学生が身につけられるものではないといえる。

「基本的生活習慣・態度育成」についても同様である。
幼児期前期の子どもにとって、ルールを理解することは発
達的に難しく、守るべき行動を習慣化する環境を大人が整
えることによって、初めてルールをルールと認識し始める
（Piaget, 1930）。すなわち、基本的生活習慣の確立や社会
的ルールの理解には、保育者と子どもとの一日一日のやり
とりが反映されているのである。基本的生活習慣・態度の
育成について高い保育者効力感を持つには、保育現場での
日々の研鑽と試行錯誤の繰り返しが必要であろう。
今後の課題 以上のことから、本研究では、事例検討を用
いた協同学習によって、「発達的視点に基づく支援」「子
ども同士の関係性育成」「関係性構築支援」における保育
学生の保育者効力感が高められることが明らかとなった。
協同的視点で子どもを見つめ、互いの考えを認め合いなが
ら考えを精緻化する作業によって、保育者としての効力感
が高められるという本研究結果は、養成校での教育内容と
の差別化や段階的学習という視点から、保育者のリカレン
ト教育を検討する際の手掛かりとなるであろう。

一方で、協同学習における課題も残されている。協同学
習の特徴は、自己の視点を客観視でき、同時に、別の視点
を持つ人が存在するのが社会集団であることに気づける
ところにある（吉田, 2002）。自己の意見を捉え直し、自己
と他者の考えを両立させるための新たな情報を獲得し、互
いの考えを精緻化できるという協同学習の利点を阻む要
素が、本研究の協同的学びの場でも確認された。強すぎる
リーダーシップや社会的手抜きがその一例である。より良
い協同学習の環境を如何に構成するかについては今後の
検討課題である。また、保育者効力感についての保育学生
の認識が、実際の保育実践にどの程度反映されるか、保育
者の保育者効力感とどの程度の質的差異が見られるかに
ついても検討する必要があろう。
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