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1 . はじめ に

近年, 我が国の 幼児教育や教師教育は大きな改革期を迎えて い る ｡ 社会やテクノ ロ ジ ー の急激な変化に伴い ,

家族, 子どもの ライフス タイル , 家族の構造, 就業状態な どが変化 し, 個人の考え方, 期待もより 一 層多様にな

っ て きて い る｡ 子 どもの育ちや教員の在り方に関して様々 な問題が指摘され , これ までの 幼児教育, 教師教育の

在り方が問い直されて い る｡ 教員の養成や研修な どを含む教師教育において は, それらの 問題 へ対応できる力は

もとより､ 子どもや家族の発達に関する洞察力と高い教育実践力を備えた有為な教員の養成や研修が課題とな っ

て いる｡

教師教育の改革を考えるとき､ 形成され るべ き専門性の概念を明確にする ことや ,
より具体化された専門性の

内容, その形成方法な どにつ いて現実の文脈に沿っ て考察する こと､ また , 大学における 学びの経験との関係に

お いて現場での実践経験をどの ように構築してい くかが極めて重要で ある｡ 大学で学びつ つ ､ 教育実践の共同体

に入り､ そ こで得る実習の経験は実習生のその後の教職志向性や教師としての 成長に大きな影響を及ばすと考え

られる ｡

I . I . 実習の意味づけと専門家億の変化

教員養成の過程
■
において教育実習はこれまで も常に重視されてきたが, なぜ重要なの かにつ いて の考え方は大

きく変化して きて いる? 子 どもがい て彼らを取り巻く教職員や親がいて , 日々 , 教育に伴う充実感ややりがいだ

けでなく, 悩み ､ 失敗し, i 試み, 様々な意思決定を迫られる生々 しい現場を実習を通 して経験することにより､

教職, 幼児, 自己に対する理解がより 一 層深まり､ 教職志望者として の自覚と今後の資質形成の方向をより明確

にする ことが可能になる ｡ また, 大学における学びと教育現場での実際の学びとの 間には ､ 大きな違いがある｡

机上の学びと実践からの学びは抽象性,

一

般性, 即時性, 複雑性などに関して大きく異な っ て いる｡ 現場では様々

な背景や経験をもつ教師が ､
これまた様々な背景や経験をもつ 一

人ひとりの子どもと出会い , 理解し､ 子どもが

自己の興味や関心 にもとづいて 楽しい ことがで きるように心を砕き, 援助して いく｡ そ の実践は､ 具体的 ･ 個別

的で ､ 他の人によ っ て他の時に全く同じに繰り返すことはで きない 1 回性の もの ､ また多様な要素を含む複雑な

ものである ｡

しか し
､ 現場が どの ように複雑であれ､ 机上で学んだ専門性を教師の意図通りに滞りなく遂行で きるよう に訓

練をつ むという意味で実習経験は教員養成の開始期から重視されてきた｡ これらの背景には , 専門的力量と技術

を学び､ それらを蓄積した教員が
一

方向的に子 どもたちに知を伝達するという ｢技術的熟達者｣ として の教員の

専門家像が あっ たとい える ｡

近年､ 教員の専門家像は ｢ 技術的熟達者｣ モデルから ｢ 反省的実践者｣ モデル ヘ と移行しつ つ あり, 教員養成
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の 内容と方法もそれに応じて変化してきて いる ｡ また､ 子どもの捉え方も受け身で従順な学び手から, 主体的な

社会的相互作用を通して自らの知を構成してい く ｢社会的構成者｣ としての学び手像 へ と変化して きた ｡
これ ま

で の ｢技術的熟達者｣ モデル をもとに教育実習を考えて みると, ｢幼児理解｣ や ｢指導計画作成力｣ ｢ 指導技術｣

などを個人に閉じられた能力や技術と捉え､ それらをもとに保育内容を従順な学び手で ある子 どもに指導してい

く実践を現場で学ぶ機会と捉えられる. 一 方,
｢ 反省的実践者｣ モデルたおいては, 学び手を自ら周囲の人々や

その他の環境とかかわりなが ら, 主体的に既習の理論や知をベ ー

ス に新たな経験を通してその人なりの理論や知

を構成して いく者とし, 教員が学び手とともに知を生成 してい く ことを学ぶ機会と捉えられ る｡

I
. 2 . 教育実習プログラムの開発の意義

反省的実践者として の教員の養成を考える とき, 学びの共同体に参入する実習生と彼らを取り巻く人々 , もの ､

状況との相互作用の在り方, および実習生が既習の理論や知と, 実践を通して構築する実践知の 関係な どが重要

にな っ てくる｡ が, それと同時にどの ような内容をどの ような順序で経験する こ とが学びをより深化させるのか

につ いて考察し, それをもとに新たな実習プロ グラムを開発し､ 提供する ことが大学には求められて いる ｡ 大学

は実習に関して , 実習生を現場に送り込めば何か新たなもの を学んでくるだろう という第 3 者的姿勢で はなく,

内容の精選､
シ ー

ケ ンス の適切化 , 相互作用の在り方, それらを通 した学生および教員の変容な どに つ いて探求

し
､ 関与していく責任がある とい える｡ こ こで いうプロ グラムとは, 教員がどの学生に対して も 一 様に適用する

一

般化されたプロ グラムではない ｡ 共同体の メンバ ー がその 時点で実習につ いて最も適切かつ 基本的に重要だと

考える ことを精選し, 構造化したもので ある｡ この プロ グラムをもとに個性的な教員が学生を個別に理解し､ 彼

らの学びを最大限保障しうるように柔軟に適用 していく｡ さらに適用した結果につ い て共同体の メンバ ー

が振り

返り､ 議論し, 意味づけて いく｡ そ の過程において ､ 幾多の知の生成, 関係形成が新たに生じ, それぞれが変容

を遂げうると考えられる ｡
この ような大学教員と幼稚園の教員による議論や課題の 分析や考察な どの 共同を通し

て ､ 実習生には基本的かつ重要な学びを保障し, 発展的学びへ の動機づけを高めることがで き, 現場の教員は指

導内容や評価の視点の広がりや深まり, 実習生の個別性の理解やそれに基づく指導法の学びが可能になるだろう｡

I . 3 . 本学幼稚園教育実習の特質と附学研

本学は 4 年制の幼稚園教員養成コ ー

スにおい て ､ 幼稚園教育実習を 3 年次に 3 週間, 4 年次に 3 週間, 位置

づけて いる ｡ もちろん , それ以前に授業や保育参加, 保育ボランティ アな どを通 して学生は子どもたちや教員と

かかわ っ て いくが , それだけに専念する集中的な実習は 3 年次から位置づけて い る ｡ 実習生が 3 年次に集中的に

行う実習を ｢基礎実習｣ と位置づ けて附属幼稚園で行い , 4 年次の実習を基礎実習の応用 として位置づけ､ 様々

な条件下の公立 ( 場合によ っ て は私立) 園で行う ことにして い る｡ こ こ での基礎と応用は必ずしも字義通りの ち

の ではなく , 応用実習は各実習協力園によりその内容, 質が多様で ある｡ 従 っ て , 基礎実習で どの ような経験が

で きるかは教職を志向する学生にと っ て は極めて重要 である ｡

本学幼児教育分野と同大附属幼稚園の教員は, 月 1 回の研究会を経常的に開催し, 実習を含む養成過程におけ

る学生理解 ､ 指導計画の指導, 実践的技術の 伝達､ 評価などを含む教育実践に つ いて議論し､ 共向で研究を行っ

てきて いる
｡
この研究の場である ｢附学研｣ は 1 9 7 3 年以来､ 3 0 年に渡っ て継続して きて いる もの で あり､ 実習

評価表につ いて は幼児教育の専門課程の 創設と共に作成され ､ 今日まで長年かけて改善が行われて きて い る｡

I . 4 . 評価表の開発に関する研究の経緯と本研究の目的

昨年度からは､ 新たな教師教育と教育行政改革の動向の もと､ 基礎実習における評価表の 開発に関する研究に

着手した｡ 本学の教育実習評価表( 以下, 評価表と表記) の特徴は, ス コ ー プ (学びの 内容と範囲) が指導項目,

指導の着眼点､ さらに 3 年次に達成させたい学生の具体的な姿として記述されて いる ことにある ｡ 指導項目は､

｢A 幼児及び指導の理解｣ ,
｢ B 指導計画の立案｣ ,

｢C 指導の実際｣ ､
｢ D 指導計画および実際の評価｣ とい

う保育の過程に即した指導項目と､ ｢ F 意欲 ･ 態度｣ という 5 つから構成されて い る ｡ 各指導項目は 2 つ から 7
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つ の指導の着眼点からなり, さらに3 年次に達成させた い具体的な姿が 6 つから 7 つ 記述されて いる｡ こ の具体

的な姿は上から下にいくにつれ て順に学びの深まりに応じたシ
ー

ケ ンス ( 順序) を表している｡ これらの具体的

な姿の シ ー

ケ ンス は古典的な発達段階と同様 ,

一 方向的に発達するの ではなく, 個人によ っ て は学びの順序が前

後する こともある｡ 各指導項目は実習 1 週目の終わりと 3 週目の終わりに具体的な姿ごとにその実現状況が 3 段

階で評定さ れ その評定に収まりきれない内容が特記事項として記述されるようになって いる｡

各指導項目の評価規準は, これまで も各指導教員がほぼ同じレベルで理解し､ 評価しやすいようにより具体的

に文章で記述されていたが, 各指導教員の評価視点や内容に依然としてずれが生じ, そ の結果, 指導内容に違い

が生 じる ことが指摘される こ ともあり, 評価内容につい ての さらなる整理 , 精選､ 配列 ､ 具体化と共有化などが

課題にな っ てきた｡

~本研究は新たな教師像, 教育実習の課題にもとづいて ､ 妥当で信頼できる評価表を作成するこ とを通して , 指

導内容につ い てもより適切な ものにする ことを目指してい る｡ なぜな ら評価内容と指導内容は表裏 一 体の ものだ

からである ｡ 具体的には､ ①昨年度にス コ ー プ (学びの 内容 ･ 範囲) とシ ー

ケ ンスを設定できなか っ た評価領域

につ い て昨年度の研究結果をもとに大学と附属幼稚園の教員が議論しなが ら設定する こと, ②学生の個人差を量

的 ･ 質的に把握し, 個人差に序じた指導を行 っ た後に評価表を用い て評価すること､ ③複数の教員による同
一 実

習生の評価と, 実習生による同項目の自己評価を行い , 両者の関係を考察することにより評価表のス コ ー プとシ

ー

ケ ンスの信頼性, 妥当性の検討を行うo これ らの ことを通して基礎実習における本学独自の個別教育実習プロ

グラムを開発する ことを目的とした｡ (東京学芸大学幼稚園科教室 岩立 京子)

2 . 3 年次教育実習評価表の 改訂の プロ セス

平成 1 6 年度には ｢A 幼児理解｣ ｢ B 指導計画｣ ｢ C 指導の実践｣ ｢ D 評価｣ ｢ E 意欲 ･ 態度｣ という 5 つ のス コ

ー プを見出し､ このうち ｢ A 幼児理解｣ と ｢C 指導の実践｣ に つ いてシ ー ケ ンス を検討した｡ 平成 1 7 年度はこ

れらの シ
ー

ケ ンス を精微化する とともに, ｢ B 指導計画｣ ｢ D 評価｣ の シ ー

ケ ンス を新たに作成し教育実習評価表

の検討を行なっ た ｡

なお, ス コ ー プは､ 学びの 内容と範囲を示 し, 教育実習にお いて ｢ 3 年次に達成させた い姿｣ ､ ｢ 指導者が学生

に対して指導する ｢指導項目｣ および ｢指導の着眼点｣ である｡ そ してこれらの具体的な観点､ 学生の ｢学びの

深まり｣ を系統立てて 配列 した ものがシ ー

ケ ンスで ある ｡

2 . 1 . 作成の プロセス

･ まず､ 平成 1 6 年度の反省をふまえ , 実際に学生指導にかかわ っ た附属幼稚園教諭からそのたたき台となる磨

案が出された｡ こ の原案は指導経験に基づくもの ､ 実際の学生の姿から出されたものである｡ これらの実践知か

ら導き出された具体的な項目に大学側からの保育者の資質や専門性に関する理論的な観点を加味し､ 両者を統合

する形 で内容を吟味した｡ 検討の過程において は, 具体的な学生の様子があげられた項目の表現を変更すること

により､ 当初列挙したス コ ー プとは異なるス コ ー プ ヘ再配列 してい くな ど全体を捉えながら行なわれた ｡ 4 月以

降数回の検討を重ね ､ 9 月度の 教育実習での評価を行ならた｡

シ ー ケ ンス は ｢学びの深まり｣､ を表現したもの で あり, そ の改訂及び作成にあた っ てはそれぞれのス コ ｣ プに

おいて ｢学び へ の深まり｣ をどのように考えるか ,
｢ 関連する実習内容｣ とどの ように関連付けられるか , という

ことも考慮する必要がある｡ ｢学びの深 まり｣ に つ いて は, 多様な方向性が考えられる｡ こ こでは, 単に順序や段

階という視点だけではなく , 部分から全体 ( 一

つ の気づき - 複数 へ の気づき, 一

つ の場面 - 複数の場面など)
､
受

け身から意図的 ( 目に入 っ て きたこ と 一 目を向けて見えた こと 一 目に見えない こと へ の熟考) , 個人から相互 ､

･

反

省から改善, 形式的から必要感､ 形式からオリジナル ､ な どの 多様で より質的な深まりを考えた｡ ｢ 関連する実習
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内容｣ は, 3 週間の教育実習期間の内容を考慮した ｡ 教育実習期間中に学生は,
一

貫して 同じ役割を担うわけで

はなく, 幼児 へ のかかわりや活動も変化するこ とを考えればカリキュ ラム との関連も考慮した上 で項目を選定す

る必要があるだろう｡ 教育実習第 1 週目は, 全体を把握することが主な目的であり
,
具体的な実習内容としては

保育に参加しなが らの マ ッ プの作成が中心的課題となる｡ 第 2 週目以降は, 指導案を作成し始め , 部分保育実習,

半日保育実習,

一

日保育実習を行 っ ていく｡ これらをふまえた上で シ ー

ケ ンス の 内容や配列等を検討した (表 1

参照) ｡
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判断基準を共通化して いくためには実際の言語や行動など可視的なもの にな っ てくる｡ しか し
,.
例えば ｢ わか

る
, 気づく, 振り返る｣ など必ずしも客観化で きない もの もあり, これらをどのよう に判断して いくか という評
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価基準に関することも項目を検討する際に議論された ｡

また , これらシ
ー

ケ ンス に基づく評価は指導のね らい につなが っ ており, これら評価の観点が明記される こと

により学生の学びが均
一

化されるとともに, 指導教諭の経験差や指導の格差も緩和されることにもつながるだろ

う｡ こ の こ とか らも事後指導で使用される ｢ 3 年次教育実習 自己評価表｣ (学生個人が実習後に自己評価を行う

ための 6 領域 1 4 項目からなる評価表) の項目との対応も考慮された ｡

さらには ､ 保育者の資質や専門性を考えた場合, 理想的な姿を想定して しまうこともある｡ しかし,
■
ここでは

あくまでも大学 3 年次の教育実習での評価である｡ 3 年次に達成させたい姿であるため ｢3 年次なりに｣ ｢ 自分な

りに｣ という観点をふまえながら, シ ー

ケ ン スは学びの深まりの順に番号がふられ昇順に配列されてはいる もの

の , 必ずしも順をお っ て達成されるべ きもの ではなく , 人によ っ ては学びが前後し, 行き来するものであるこ と

も確認された｡

なお , 評価は全て 3 段階での評定である｡ 当初､ 達成された項目には丸を付ける形での評価を考えた｡ しかし,

二択では難しい部分も予想されることから 3 段階で行なうこととし (上位から◎○△) , 合わせて特記事項等が

ある場合はコ メン トを記載し､ 評価項目の内容を補う こととした ｡

2 . 2 . ｢ A 理解｣ ｢ C 実践｣

平成 1 6 年度には ｢幼児理解｣ におい て① - ③ま
.
での ｢具体的な姿｣ をス コ ー プとして記述した ( 表 2 参照) 0

これらは, 個から複数,
さらには学級全体 へ と幼児 へ の理解を広げ､ 深めて いく過程をシ

ー

ケ ンス で表したもの

で あ っ た｡ しか し, 保育を行うにあた っ ては, 子ども自身を理解することはもちろんの こ と子どもの学びを理解

することも必要にな っ てくる｡ そ の中で教師が子どもに対してどの ような読み取りをし, どのような意図を持っ

て指導してい くかという教師の指導を理解してい くこ とも学生の学習課題で あると考えられる｡ そ こで ､ 指導の

着眼点に示されるように幼児に対しての個別ある い は集団での理解だけでなく , 教師の指導の意図を理解すると

いう側面も組み込み ｢理解｣ の ｢ 具体的な姿｣ を 6 つ に再構成して配列 した (表 1 参照) ｡

表 2 . 平成 1 6 年度作成 ｢幼児理解｣ のシ ー

ケ ンス

｢ C 実践｣ では , 平成 1 6 年度に学生による指導の進め方やその柔軟性につ い て評価する もの として① - ⑤ま

での ｢ 具体的な姿｣ がス コ ー プとして あげられた (表 3) ｡ これらは, 計画された環境での受け身的な立場から自

分なりの意図を持ち, 自ら環境を構成していく過程にお いて学習の深まりを捉えたもの であ っ た｡ こ
.
0) シ

ー

ケ ン

スの検討にあた っ て は, 幼児との個別のかかわりか ら集団 , あるいは学級全体へ の 把握という学生が経験する課

題も含んで考える必要等が指摘された｡ これ により最終的に 6 つ の ｢ 具体的な姿｣ を記述する こととした (表 1

参照) ｡
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表 3 . 平成 1 6 年度作成 ｢ 指導の実践｣ のシ ー

ケ ンス

項目 シ
ー ケンス

描
導
の

莱
践

描
導
の

進

①担任の計画した保育の 中で , 指示を受けて, 幼児とかかわる

②かかわつ た結果の 幼児の姿から, 自分の 行為につ い て意味を見い だす

め

方
③自分なりの 意味や意図をもつて ､ 幼児とかかわる

の

豪
悼

④自分なりに保育を計画する

⑤計画を実現するため の ､ 教師の援助や環境の構成を見い だす

2 . 3
､
.
｢B 指導計画｣ ｢D 評価｣

｢ B 指導計画｣ と ｢ D 評価｣ に つ いて は, 平成 1 6 年度には検討されなか っ たの で , これまで用 いられて きた

評価の 観点を参考にし (表 4 参照) , 新たにス コ
ー プとシ ー

ケ ンス の検討を行な っ た ｡

表 4 . 平成 16 年度の ｢ 指導計画｣ および ｢ 評価｣ の評価項目

描

導

計

画

実態 前日まで の子どもの姿を捉え. それ を自分なりの考察を加えて文章に表

(遊び, 友達､ 生活, 予想される活動等) す

ね らい及び内容

自分なり の考察から , 具体的なねら い及び内容を引き出す○ 自分 の捉え

た前日まで の活動 (遊び, 生活, 当番など) から具体的に発展させた い

方向を見出す

環境の構成
.

援助
ね ら いを達成するために必要な環境を, 把握した子どもの実態をふまえ

て具体的に考えられる

秤

価

指導計画の評価 指導計画と実際の 指導をあわせて振り返り, 指導計画の 問題点､ 改善点

(計画と実践のずれ) につ い て自分なりに考える

指導の実際に対する評価
実際の 指導を振り返り, 問題点､ 改善点を自分なりにまとめ, 次回 の指

導に活かそうとする

指導計画の内容は, 幼児の実態の把握, 指導計画の立案 (ねらい と内容の作成) ､ 環境の構成を網羅する もの で

ある｡ また ｢指導計画｣ には, 教材の理解､ 教材研究に関わる内容も含まれてくる ｡
これらをどのよう に ｢ 具体

的な姿｣ に示 して いくかという議論がなされたが､ これらを具体的な文言で表現するには至らなか っ た｡ しか し､

シ ー

ケ ンスt = は教材の理解や教材研究をも含んだ上で の指導計画 を意図 してい る ことを付け加えておきたい . シ

ー ケ ン スの検討にあた っ ては , 学生の 計画する活動範囲として 部分から全体, 計画立案における形式的から必要

感という過程を考えたo 最終的には 7 つ の ｢具体的な姿｣ を記述する こととした (表 1 参照) .

｢ D 評価｣ は､ 指導の着眼点では適切な評価と次へ の展開が示されて いる ｡ 指導計画と実際の保育の評価を学

生自身が適切に行うとともに､ 他学生の実習に対する評価を通して学ぶ必要がある ことを確認した｡ ス コ
ー プに

おい ては, 学生自身が適切な評価を行ない , さらに具体的な方法を考えたり場を構成したりな どの側面も検討さ

れた｡ しか し､ 3 年次の 3 週間の実習にお いて はその評価の難しさも指摘され ,
｢具体的な姿｣ では評価に関わる

事項につ いて ｢ 気づく｣ という表現にとどめるに至っ た｡ 個人から相互 , 反省から改善の方向が示され , 最終的

には 6 つ の ｢ 具体的な姿｣ を記述することとした ( 表 1 参照) ｡

なお , 5 つ 目の指導項目 ｢ E 意欲 ･ 態度｣ に つ いて は, 表 1 に示す指導の着眼点にそ っ て特記すべ き ことを記

述することとし, シ ー

ケ ンス は示されて いない o

2 . 4 . 評価の時期

教育実習期間は 3 週間で ある｡ これまで は, 第 1 過と第 3 週の 2 回 , 指導担当教諭による評価を行っ てい た｡

評価者の負担を考慮すれば第 3 週目に 1 度実施することも考えられる｡ しか し, 学生の変化をとらえてい くため

には第 1 週にも評価は必須となる ｡
そ こで , 従来どおり第 1 過と第 3 週の 2 回 , それぞれ週の終わ りに担当指導

教諭による評価を行う こととした｡ (東京学芸大学幼稚園科教室 吉田 伊津美)
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3 . 個人プロ フ ィ
ー ルの検討

3 . I . 目的

第 1 章で述べ られたよう に､ 各実習生の諸特性に応じて個別の教育実習プロ グラムを開発する ことが本研究の 目

的で ある ｡ 実習指導にあたる教員はこれ まで ､ 実習初日に行なわれる自己紹介を通して各実習生の特性を捉えて

い た｡ しか し, す べての指導教員が初日の 自己紹介から ､ 精神的回復力や共感性, 社会的ス キルの ような特性を

読み取る ことは困難であり, また､ 実習生に対して抱く印象には指導教員の主観が反映して しまうものである｡

そ こで , 実習生の心理的特性に対する理解の客観性をより高めるために, 昨年度から､ 実習前に実習生の心理

的特性に つ いて心理尺度を用いて測定し, 個人プロ フ ィ
ー

ル としてま とめ､ 実習前に各指導教員にプロ フ

ィ
ー ル を配布 してきた｡

本章で は,一本学実習生の 心理的特性および実習へ の構えとい っ た諸特性およびその結果をもとに作成された個

人プロ フィ ー

ル に つ いて検討して いく｡

3 . 2 . 方法

平成 1 7 年度に本学附属幼稚園小金井園舎および竹早園舎において教育実習を行なう本学初等教育教員養成課

程幼稚園科教室 に在籍する 3 年生 2 4 名を調査対象とした ｡ ヰ成 1 7 年 7 月下旬の授業時に調査用紙を配布し, そ

の場で回答するよう求め､ 授業後に調査用対毛を回収した ｡

調査内容は ､ 各実習生の大学卒業後の進路希望､ 幼児とかかわる機会の頻度､ 幼児とのかかわ りの場､ 心理的

特性, 実習 へ の構えである ｡ 心理的特性につ いては , これまでの研究会で の議論の中で , 実習生の特性として語

られることの多か っ た特性を踏まえ, 保育という特殊場面における教育実習の指導に直結すると思われる心理的

諸特性を選択し, さらに実際に指導に当たる附属幼稚園および学部の教員との議論の末. ①対人態度､ ②達成動

機, ③ハ - ディネス ､ ④精神的回復力, ⑤セルフ ･ ハ ンディキヤ ッ ピングの 5 つ の領域で構成した 1 .

回収されたデ ー タの うち ,

. 自由記述を求めた実習
へ の構え以外の 調査内容につ い ては, 統計的に処理し, 心理

的特性は, 先行研究に従っ て下位簡域ごとに得点化し､ さらに､ 各領域の得点平均をもとに標準得点を算出し,

対象者ごとにグラフで示 した｡ 氏名, 学生番号､ 大学卒業後の進路希望, 幼児とかかわる機会の頻度とその場､

心理的特性を示 したグラフ , グラフから読み取れる対象者の心理的特性 2 , 実習 へ の構えで構成された個人プロ

フィ
ー

ル を, 対象者 一

人ひとりにつ いて作成した ｡

各対象者につ い ての個人プロ フィ
ー

ル表は ､ 実習前に指導教員に配布された ｡

3 . 3 . 結果

3 . 3 . I . 希望している卒業後の進路および幼児と関わる機会 現在, 希望して いる大学卒業後の進路につ いて尋

ねたところ , 保育士､ 幼稚園教諭を希望する者が全体の 7 割以上を占める
一

方で , 幼児教育に関係の ない企業 へ

の就職や市職員を希望する者も全体の 1 割ほどみられた｡

また ､ 日頃､ 幼如こかかわる機会をどの程度も っ てい るかにつ いて尋ねた ところ, ｢ ま っ たくない｣ , ｢ ほとんど

ない｣ と回答した者が全体の約 4 割,
｢ よくある｣ と回答した者は全体の 約 3 割を占め ,

｢ 非常によくある｣ と回

答した者はいなか っ た ｡ 幼児とかかわる機会が ｢ よくある｣ と回答した 8 名に対し､ どの ような場で幼児とかか

わ っ てい るのか を複数回答で尋ねた ところ, ｢ アルバイ ト( 6 名) ｣ が最も多く ,
｢ 附属幼稚園での観察 (3 名) ｣ ,

｢ ボランティ ア ( 2 名) ｣ , ｢親戚やきょ うだい (2 名) ｣ と続いた｡ また ､
この うちの 4 名は ｢ アルバイ ト｣ と ｢ 附

属幼稚園での観察｣ , ｢ アルバイ ト｣ と ｢ ボランティ ア｣ のように, 幼児とかかわることの できる場を 2 箇所. 有

して いた
｡

3 . 3 . 2 . 心理的特性 実習生の心理的特性の下位嶺域の平均値および標準偏差 (S D ) を算出し, 先行研究で示

されて い る各下位領域の成人女子の平均値と比較してみる と, ｢内的他者意識 ( M = 2 7 .0 4 , S D = 4 .3 3) ｣ , ｢空想的他
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者意識 (M = 1 5 .6 7 , S D = 2 .6 8)｣ ､ ｢感情的暖かさ ( M = 5 7 .3 8 , S D = 5 . 8 0) ｣ ､ ｢ 自己充実達成動機 ( M = 7 3 ,9 2
,
S D = 9 . 6 1) ｣

が先行研究での平均値を上向っ てい た. 一 方､
｢感情的冷淡さ 加 - 2 6 .7 9 , S D - 6 .9 7) ｣ と ｢ 新奇性追求 加 - 22 . 2I ,

s D = 4 .9 3) ｣ は先行研究での平均値よりも低い傾向がある｡ また , 昨年度の実習生の 平均値と比較するため, t 検

定を行な っ たところ､ 各下位領域の平均値につ いて有意差は認められなか っ たが､ 昨年度の実習生の心理的特性

も､ 先行研究での平均値と比較して ､
｢他者意識｣ や ｢感情的暖かさ｣ , ｢ 自己充実達成動機｣ が高い

一

方で ,
｢感

情的冷淡さ｣ や ｢新奇性追求｣ が低い傾向が見られた｡

3 .
■
3 . 3 . 実習への構え 実習を控えた現在の心境につ いて自由記述を求めた結果, 1 8 名から回答が得ら~れた｡

そ のうち 1 5 名が ｢不安｣ という言葉を用い て現在の心境を述べ て いたが ､ そ の対象は, ｢準備がうまくできるか｣ ,

｢ 子どもの思 いに応えられるか｣ とい っ た保育に対する不安から､ ｢失敗して落ち込んだ気持ちをう まく立て直せ

るか｣ ､ ｢体調管理ができるか｣ とい っ た 3 週間に渡る実習での精神面, 健康面に対する不安まで様々 であ っ た o

また, この 1 5 名のうち 1 3 名が ､
｢ 楽しみ｣ , ｢頑張りたい｣ の ような実習に対する期待や意欲もある ことを示 し

ており, 不安と期待が入 り混じる複雑な心境がうかがえた｡

また ､ 実習生の中には､ ｢ まだまだ実感がありません｡ ｣ と述べ る者や ､
｢ 自分が保育者に向いて いるのかどうか

という不安を抱いて いるの で , こ の実習を機に卒業後の進路につ い て考えたい｣ と述べる者もいた ｡

一

方, 2 4 名中6 名がこの 間い につ いて無回答であっ た｡ こ の こ とにつ い て ､ 実習に対して特筆すべき感情がな

い のか､ あるい は実習に対して何らかの心情をもちつ つ も､ それを書き表すことができないのか をここから判断

することをまできない ｡ ただ､ 調査用紙の 配布時に時間的制約があ っ た ことも否めない ｡ 指導教員にと っ ては自由

記述が無回答であることも実習生の個性を捉える指標の
一

つ となるため, 個人プロ フ ィ ー ル配布時には , 調査時

に時間的制約があ っ た旨を伝えた ｡

3 . 4 . まとめp

以上 ､ 本年度の実習生の特性につ いて述べ てきた｡

心理的特性については ､ 昨年度の実習生の特性と同様に ､ 他者の気持ちや意図など内面を重視する, 眼前にい

な い相手の ことを思い描く､ 他者の気持ちに共感的であるなどの心理的侍性が高い傾向が見られたo これ らの心

理的特性が ､ 保育者を志望する者の特性であるのか , それとも､ 本学幼稚園科教室 で学ぶ者の特性であるのかは,

こ こで判断することは難しいが, 今後も継続してデ ー

タを収集することで , 保育者を志望する者の心理的特性と

して何らかの特徴を明らかにするこ とが可能だと考える｡

個人プロ フィ ー

ルに つ い ては, 指導教員が実習生に対する指導法を考える際に活用 されたよう である (詳細は

次章参照) ｡ 各実習生の心理的特性をグラフに示 し, さらにそ こから読み取る こ とので きる特性を記載したこ とが

昨年度のプロ フィ
ー

ルとの大きな違い であ っ た｡ そうすることにより, 実習生の特性のグラフか らの読み取りは

幾らか容易にな っ たと思われ る｡ しかし同時に , 事前に配布された個人プロ フィ ー

ルによ っ て , 実習生 に対して

先入観を抱いて しまい , かえ っ て個人特性に応じた実習指導を妨げて しまう可能性も否めない ｡ 心理的特性の読

み取りの妥当性につい ては ､ 複数の専門家による読み取りを行うなどして整合性を高めていく ことが求められる｡

さらには, こ の個人プロ フィ ー

ル の有用性や ､ この他に測定すべ き心理的特性につい て検討するこ とも必要だろ

う｡ これらにつ いては, 今後, 実際に指導に当たる教員とともに検討してい きたい と考えて いる｡

(東京学芸大学大学院連合学校数青学研究科 森下 葉子)
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4 . 今年度の実習評価表を用いた実習指導につ いて

4 . I . 学生の変容につ いて

4 . I . I .･ 教育実習生 A の事例

1) 教育実習生の個人特性プロ フィ ー

ルを踏まえた指導法につ い て

教育実習生 A の個人特性プロ フィ ー ル を見ると､ 精神的回復力のデ ー

タが マイナス値に突出してお り, 自分の

感情をコ ン トロ ー

ルする感情調整や肯定的な未来志向が低い. また, 対人関係蘭域や社会的スキルも低い値が で

て いる｡ A 自身も ｢ 不安に押しつぶされそう｣ ｢ス トレス発散や気持ちの切 り替えがで きない｣ 等と自由記述欄に

記入 してい る｡

一 方 で , A は教育実習以前に保育ボランティアとして保育に参加した り, 自主的に保育参観に来園したりする

など,
_ 積極的で優秀な学生 という印象で あ っ た｡ 保育場面にも慣れて い るの で , 実習に際してそれ ほど配慮が必

要とい う思いはなか っ た
｡
しか し､ こうした行動も実は不安の裏返しで , 園の 雰囲気や幼児達に慣れる ことで不

安を解消したい という思いで あ っ たのかもしれない ｡

実習初日の全体会では自分から発言するの にとまどっ ており､ 全体会の最後に発言する｡ これまで の積極的な

印象からする と意外な感じがする が､ あ る意味で プロ フィ ー

ル にそ っ た姿で あ っ たのかもしれない ｡ 反対に幼児

と接する場面で は, 自分の アピ ー ル をするための切り絵をとても丁寧に準備して きており,･ 落ち着い て対応して

い るような印象だっ た ｡ そ こで , 個別の指導内容 ･ 指導順序､ 指導法の工夫につ いて次のような方針を立てた｡

○ 精神的な弱さがあるようなの で ､ 成功体験を先行させるよう心が ける｡ そ のために､ 前日に翌日の内容や流

れな ど本人の計画 を十分に聞き､ ポイ ン トとなる点を伝えるようにする ｡

○ ス トレスや気持ちの切 り換え に問題があるようなので , 個別に こまめに声をかけ, 精神的負担がたまらない

よう配慮する ｡

○ 初日の自己 p R で は周りにはめられて いたが､ つ まずいたときに前向きに取り組めるよう , 誰で も半日保育

の頃に落ち込んだり､ うまくいかなくな っ たりするな ど, 実習全体の見通しを 一 般論として語 っ て おく ｡

○ 描画や製作が得意という こと, 十分な事前の準備があれば落ち着い て対応で きる ことから､ 教師の計画から,

ペ ッ トボトルを利用 した魚製作を選び､ 教材研究と教材準備を課題とした｡

2) 実習指導の経過から

(D 成功体験を基盤にする

部分実習の初回は､ 園外保育に向かうバス中での レクリエ ー

シ ョ ンとした｡ レクリエ
ー

シ j ン の リ
ー ダ ー

は進

める役ではあるものの ､ 他の実習生や教員も
ー

緒に過 ごす場面で フォ ロ ー

もしやすい｡ 幼児も ｢ 遠足に行くんだ｣

という気持ちで 一 体化しやすい雰囲気に な っ てい る ｡ こ こで成功体験を得られる よう, どんな内容にするのか相

談に乗るようにレた｡ 相談した ことを基に, A は､ 園外保育先の水族館を意識した手遊びやクイズをつなげ, 自

分の持ち時間分の流れをき っ ちりと台本の ように書いて準備して きた｡ あらかじめ発話も練られてい たゐで ､ 考

えて いたとおりに進み , 幼児も楽しんで いた｡

こ の日の日誌には, ｢実習当初は失敗する ことばかりを考えて い ましたが ､ 遠足のバス で , 自分が考えたレクリ

エ
ー

シ ョ ン を子 どもたちが楽しんで くれた ことがわかり, 自信が つ いて ､ 好きな遊びにも積極的にかかわれるよ

うになりました ｡｣ という記述が見られた｡ 成功体験が精神面によく働き ､ そ の後の夷習を支える もの とな っ た｡

②得意な分野の教材研究を課題にだす

羊の時期は, 園外保育の経鹸 (水族館) を受けて運動会へ とつ なげて いく保育内容を計画 して いた. 中でも,

活動の モチ ー

フとなるような ｢ 魚作り｣ は, 保育の核になると考えて い た｡ 題材 ｢ 魚｣ と使用する主材料のペ ッ

トボトルは教員から提示して ､ あとはどのような素材､ 材料を組み合わせて , ど こまで教師が準備し, 幼児がす
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る活動はどの ようにするか , どのような計画で進めれば幼児がわかりやすいか､ どのような援助があれば興味を

も っ て取り組めるかなど, 視点を与えて研究させた｡

ペ ッ トボトルに祇を組み合わせて魚の尾頭を作る こ とにすると､ 柔らかい紙ではペ ッ トボトルの質感に負けて

しまう ｡ 尾頭に使用するの は厚紙が良さそうだ｡ 厚紙を幼児が切り抜くの は技術的に難しいので , あらかじめ型

を準備する ｡ 全員同じ色では個性が出にくい ､ 多すぎて も全体で の
一

体感が出にくい , そ こで厚紙の色事i = 色に

絞る｡ ある程度, 幼児が自分の好きな色を選べ るようにするためには , 準備する数は, 人数の倍くらい必要にな

る
-

な ど, 教材につ い て研究するこ とで準備することや配慮する ことが
一

つ ずつ 明確になっ て いく｡

実際に, 日案を書く段階にな っ て , こ のように考えてきた事柄が ｢環境の構成｣ として幼児の活動を支えるも

の とな っ てい ることに気づいて いく｡ また, 実際に実習を終えたところで, ｢材料の とる順番や配置｣ ｢ ポイ ン ト

を絞っ て鋭明するこ と｣ ｢製作した後, 学級全体で 一 体感を共有するためにどうしたらよいか｣ な ど研究保育につ

ながる学びをして いた｡ また A は ､
こ の ような実習の経過をたどりながら, 自分なりの見方を文章で残したり,

反省会などで発言するこ と へ の抵抗感が少なくな っ て い っ たりレた ｡

③評価表による実習評価の検討

学生 A に つい て著しい変容が見られたもの は, ｢A 理解｣ 項目に多か っ た ｡ 実際の評価は表 5 の通りである｡

表 5 学生 A に対する ｢ A 理解｣ に つい ての第 1 週および第 3 週の評価

評 価 項 目
1 週目 3 週目

① 学級全体の幼児の顔と名前がわかり, 誰がどこで遊んで い たか マ ップに書く. ○ ◎

② 一

日の 生活の流れや教師の動きを
- ○ ◎

③ おおよそ の幼児の特徴につ いて - ○ ○

④ 幼児の姿や教師の動きにつ い て､ 自分の考えを､ 日誌や反省会で表す○ △ - ◎

⑤ 場面による幼児の姿の違いや心情の変化に気づく○ △ ○

⑥ 場面や幼児に応じた指導の意図に気づく. △ ○

実習の 一 週目で成功体験から精神的な安定を得た こと, 得意な製作を生かして教材研究を深めたこ とな どが ､

幼児の姿や教師の動きにつ いての理解を深め, 自分から表そうとする姿につ なが っ ていたのだと考える｡

3) 考察

①学生の個人印象を補足するデ
ー

タとしての ｢個人特性プロ フィ ー

ル｣

A は , 印象には表れにくい ､ 内面に抱えて い るもの につ い て個人特性プロ フ ィ ー ルが非常に有効であるという

こ とを実感させられた事例で ある. 外見的に表れる印象と内面が異なる場合, そ0) ギャ ップを補足するデ ー

タと

して生かすことで , 実習指導にあたり必要な配慮をするこ とがで きるo

実習が終了した後の レポ ー

トで , A は, ｢実習前は , 社会に出る こと自体に大きな不安を抱えてい ました｡ ｣ ｢ ま

さに私は, モ ラトリアムから出たくない と強く思う, モ ラトリアム症候群だっ た と思 います｡｣ ｢ 保育に関して自

信をもつ こ とが できず､ 自己嫌悪に陥りやすか っ たの ですが ､ 実習で変われた気がします｡ ｣ と自分を振.り返 っ て

い る｡ さらに実習を通して , 子どもの笑顔や成長が見られることに魅力を感じ, ｢幼稚園教諭になりたい｣ とい う

将来へ の志向性を高めるこ とが できたようだっ た ｡ 学生本人にと っ て ､ 実習体験がある程度, 成功し, 満足でき

るもの とな っ たことが ､ 前向きな取り組みにつ なが っ たと考える｡

②教材研究と準備を経た指導計画の立案

教育実習評価表では ､
｢指導計画｣ の項目において , 幼児の姿を捉える こ とから次第にね らい , 内容､ 環境の構

成等を具体的に考えてい く方向が示 して ある｡ 今回 A
~は､ 具体的な教材研究を深めて いくこ とを軸としなが ら､

指導計画の立案で達成させたい姿に近づ いてい くことがで きた｡ 指導計画の項目に ｢⑥経験させたい内蓉に応じ

て教材研究をする｡｣ とあるが ､ 実際には研究保育の頃 ､ や っ と内容まで 自分で導き出せ るようになる学生がほと

-
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んどで, 十分な教材研究をする時間的ゆとりが無い のが現実である｡ なぜなら, 学生個人 としてや っ て みたい活

動や遊びのイメ ー

ジは もっ て いて も､ 幼児の実態を把握し, 必要な経験や内容を導き出してそれらを整合させて

いく
_
ことは, 学生にと っ て最大の難関であるからで ある｡ 幼児が集団で生活する場面は多様であり, 限られた実

習回数を生かすためにも､ 学生の個人差に応じた課題を与えることは重要である｡ 幼児を理解するところから抱

導計画立案に迫っ てい く本筋に加えて ､ 教材研究を進めてい くことから, ねらいや内容た還る道筋も用意するこ

とで ､ より具体的な指導計画を立案できるようになるの ではないか と考える｡

③実習評価表を活用した成果

A が実習を振り返っ て つ けた ｢自己評価表｣ を見て みると. 指導教員の評価に比べ て全体的に自己評価が低い.

これは ｢個人特性プロ フィ ー

ル｣ にあるよう に, 自分に自信をもちにくい ことが影響してい るの で はないかと考

える｡ その中でも､ ｢A 幼児の理解と保育者の指導意図の理解｣ ｢ F 実習 へ の取り組みにつ い て｣ は ｢ よくできた｣

｢非常に良くで きた｣ と振り返っ ており, 評価表による実習指導によ っ て , 最も伸びを示 した項目と 一 致してい

る｡ こ の点は , 実習における評価表による指導の有効性が表れて いる｡
一

方で ､ そ の他の 自己評価につ いて は､

実習後の事後指導におい て ､ 自己評価が厳しすぎることや自分の良さを自覚できる大切さも伝えてきた｡ ｢ 自己評

価表｣ をもとに, 対面しながらの事後指導で , 実習のフ ォ ロ ー

や自己評価の修正をして いくこ ともあわせて欠か

せない と感じた｡ (東京学会大学附属幼稚園小金井園舎 田代 幸代)

4 . 1 . 2 . 教育実習生 B の事例

1) 実習初日 - B の指導の方向性を探る -

(∋初日の姿と個人特性プロ フィ ー ルから

実習初日の 自己紹介の際には, 自分の名前 6 文字を頭文字にもつ言葉を並べ て印象づけた｡ また, 自分の好き

な食べ物や嫌い革もの につ いて も紹介する等, 時間をかけて きちんとアピ
ー

ルしていた
｡
しか し､ 声が少々小さ

めで , 幼児が しや べ り出すと､ そ の勢いに負けて B の声が聞こえなくな っ てしまう場面が見られた ｡ 当日の反省

会で , B は ｢ とて も緊張した｣ と述べ て いるが, ｢ これまでに子 どもと接する経験も少なか っ たの で , 実習でたく

さんの経験を重ねてい きたい｣ と､ 前向きな思い も語っ ていた ｡

個人特性プロ フィ
ー

ル の 自由記述欄にも ｢私は人前に出るの が苦手ですぐに緊張して しまう し, 性格も消極的

なので , 実習はすごく不安ですが ､ そんな自分を変えるためにも､
一

生懸命頑張りたい です｣ とあるように, 千

どもに対し､ 派手にア ピ ー

ルするタイプセはないようだっ た｡ オリ エ ンテ ー

シ ョ ンの暗から緊張してい る様子は

見られ､ 自己紹介の声も小さめだっ た ことからも, 実習 へ の不安感はかなり強いとの 印象を受けた ｡

また, 個人特性プロ フィ
ー

ル で は ｢肯定的な未来志向｣ が低い こ とが示唆されて いる｡ B の実習初日の姿と個

人特性プロ フィ ー ルを重ね合わせた結果, まずは実習に対する緊張を解き, 自信をもち積極的に行動で きるよう

な指導を心がけるこ とにした｡ 具体的には, B の よさを認め , 自信がもて るように指導を進めた｡

2) 実習第 1 週目 . - B の よさを認めた指導をする -

① ｢
一

人
一

人 へ の優しい関わ り方｣ を認め, 本人に気づかせる

反省会の発言や日誌の記述では, 幼児の姿を肯定的に受け止めたり, ペアの実習生の保育にお ける
`

よさ
'

を

言葉に出して認めるこ とが多か っ た｡ 実際に ､ 幼児 へ の対応も優しく､
一

人
一

人 の気持ちを汲んで対応しようと

心がけて いるのがよくわか っ た｡ 個人特性プロ フィ
ー

ルにおいて も, 他の学生と比べて ｢感情的暖か さ｣ が高く,

｢感情的冷淡さ｣ が低く , 他者 へ の共感性が高い ことがうかがわれた ｡

そ こで , 指導にお いて は, 幼児の全体把握が疎かになりやすい傾向は見られたが, まずは, ｢
一

人
一

人 へ の優し

い 関わり方｣ を B の串さ として強調 し､ 本人に気づかせるようにした.

② ｢指導の振り返りの具体性｣ を高く評価する

本の読み聞かせをする場面 (部分保育) では､ B の声が聞き取りづらく, 話しかけた言葉が幼児に伝わりにく
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か っ た｡ そ の ため ､ 指示が暖味にな り, 騒がしくな っ て しま っ た ｡ そ の時に戸惑っ た B の姿から, クラス全員の

前で話をする こと へ の抵抗感 ･ 緊張感が強い と感じた ｡
それ でも､ 事後の反省会で の発言や日誌における振り返

りにおいて は, とて も冷静に自分を振り返り, また次の改善点につ いて も分析的に考えることはできていた ｡ 部

分保育の指導案作成に関して も､ 指導の 内容を受けて ､ 的確に文章に表現する力をも っ てい た｡

そ のため､ ｢ こ の実習では､ 誰でも失敗するのが 当たり前で あるこ と｣ ､ ｢『どう してそうな っ たの か』 『次回はど

うすればよいか』 を具体的に考えることが大切であること｣ を伝えた ｡ そ して , B の 日誌や指導案の中で , 次の

改善点や配慮事項が具体的に述べ られて い ることを高く評価してい っ た｡

③ ｢実習評価表｣ によ争第 1 週目の評価

B の第 1 週目の評価として, 上述の ｢
一

人
一

人 へ の優しい関わ り方｣ 等の姿から ｢A 理解｣ の ｢⑤場面による

幼児の姿の違いや心情の変化に気づく｣ の項目や ,
｢ 指導の振り返りの 具体性｣ の姿から ｢ D 評価｣ の ｢①自分

と幼児との関わ りを振り返り, 良さや改善点を挙げる｣ の項目等を◎とした｡ これらの項目に つ いて は, 今後は

更に､ 個別的, 部分的な場面だけでなく､ 保育計画をふ まえた援助や教材準備が できるよう指導を進める ことに

した｡ 反対に､ ｢ C 実践｣ の ｢⑥個別の関わりと全体の把握を意識して動く｣ , ｢⑦その場の状況の変化に応じて ,

柔軟に対応する｣ 等､ 指導の臨機応変さに関する評価は△ とし, 2 週目以降の課題とした｡

3) 実習第2 , 3 週目

①得意分野を生か した指導場面を設ける

B は ｢作 っ たり描いたりすることが大好き｣ と話して いたため , 第 1 週目末に､ B が歌の ベ ー ブサ ー

トを作る

機会を設けた ｡
こ の ベ ー ブサ ー トが子どもに好評で あり､ 歌の指導にも適切だっ たの で ､ B は ｢自分の作 っ た物

を子どもたちが喜んでくれて ､ とて も嬉しか っ た｣ と満足気であっ た ｡ それをき っ かけに, 2 週目当初から､ ベ

ー ブサ ー トの作成等の準備段階だけでなく, 実際の遊びにおい て も
.
｢製作遊びを中心として関わ っ てみたい｣ 等､

積極的に自分の希望を述べ るようにな っ た｡

2 週目末の反省会では, 3 人 の幼児が始めた レス トラン ご っ こを発展させるためにどのような環境を整えれば

よいかを話し合っ たo 指導教員がわずかなヒントを与えただけで , B は ､ 用意すべ き素材や幼児と作っ てみた い

商品のイメ ー ジを数々列挙した｡ そ こで ､ 第 3 週目は､ B が中心 とな ? て ､ レス トラン ご っ こを中心 とした環境

作りを進めてい くことにな っ た｡

第 3 週目の保育場面では, B の提示 した毛糸を使う て ､ 3 人 の幼児がお い しそうなス パゲッ ティ を作る､ 準備

しておいた看板が目に とまり, 周りの幼児たちが集ま っ てくる等, レス トランご っ こが広が っ てい っ た｡

B は , 反省会で ｢室内に いる子どもたちとレス トラン ご っ こをするの が精
一

杯で ､ 園庭の様子になかなか目が

向けられなか っ た｣ と全体把握が充分にできなか っ たこ とをことわ っ た上で , レス トラン ご っ こで の援助が適切

であ っ たことを, 嬉しそうに振り返っ て いた｡ 今までは , 自分の保育を否定的に振り返る ことが多か っ た B で あ

るが, レス トランご っ こに関わる保育につ いて は､ 自分の 良か っ た点を適切 に評価する姿が見られた｡

･ 実習後の レポ ー ト ｢ 本実習を終えて｣ におい て も, B は, ｢(3 週目の) 研究保育での レス トラン ごっ こが ､ 看

板や毛糸を用意したり､ 『0 0 作っ てみたら? 』 な どの声かけで , すごく盛り上が っ てい たの はとて も嬉しかっ た

です｡ 出来上が っ て いく料理もとて も面白い ものばかりで ､

一

緒に遊んでいて とて も楽しか っ たです｡
これから

どのように発展して いくのかとても気になります｣ と記述してい る｡ 保育の主体者として ､ 自ら環境を整え､ 援

助した レス トランご っ こが発展した ことを喜んだり, 保育の楽しさを実感したりする姿が読み取れた｡

②自分の課題を明確にさせ る

本の読み聞かせ におい て ､ 声も明瞭になり､ 進歩が見られた｡ しかし, 学級での運動遊びや片付け等の場面で

は､ 声にメt｣ ハ リをつ けて話したり､ 自らテキパキと動いた りで きずに, 苦心するこ とが多か っ た｡

反省会では､ B 本人が , 目の前の幼児の動きに合わせて臨機応変に動く難しさを､ 今後の課題として挙げて い
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た｡ そ こで ､ 穏やかで優しい雰囲気をもつ の は大切な ことだが , 時に, 言動にメリハリをもたせる必要がある
~
こ

とを伝えた｡

③ ｢ 実習評価表｣ による第 3 週目の評価

第 3 週目に顕著に伸びた項目として ,

■
｢ B 指導計画｣ の①訂9 や ｢ C 実践｣ の ｢③自分なりの意味や意図をち

っ て ､ 幼児と関わ る｣ , ｢ D 評価｣ の(SX6)が挙げられ る｡ これ らの項目につ いては ､ 第 1 週目に比べ , レス トラン

ご っ こ等の実践を通して , 保育計画をふまえた援助や教材準備ができるようにな っ た点を高く評価 した ｡

また , 第 1 週目 と同様 ｢ c 実践｣ の ｢⑦その場の状況の変化に応じて ､ 柔軟に対応する｣ 等, 指導の 臨機応変

さに関する評価を△ とし, 今後の課題とした ｡

4) 実習評価表を活用 した成果 - 学生の自己評価表との 比較 -

B が 3 週間の実習を自己評価した ｢ 自己評価表｣ を見てみると, ｢ D 問題点の改善につ いて｣ の ｢ 実際の指導

の問題点, 改善点を自分なりにまとめ ､ 次回の指導に生かそうとしたか｣ , ｢ E 基本的な職務につ いて｣ ｢ F 実習 へ

の取り組みにつ いて｣ 等, 指導教員が高く評価した項目の多くについ ては , 自らよくできた と評価してい る｡ ま

た ,
｢ C 指導の実際につ いて｣ の ｢子どもの動きや発言など, その場に応じて対応するこ とが できたか｣ の項目で

は, 指導教員同様,
B も低く評価 している等､ どの項目において も指導教員と学生の自己評価の結果が類似して

いる｡ こ のように , 実習評価表を活用した指導を行 っ た結果､ 教員が学生の指導の方向性を具体的に捉えること

が でき, か つ , 学生に対して的確に示せたと考えられる ｡ (東京学芸大学附属幼稚園竹早園舎 井口 真美)

4 . 2 . 教員による ｢ 評価表｣ 活用事例

本年度作成した評価表は, 実習生の学びを評価する役割と同時に, どの学生に対して もより確かな共通の学び

を保障するための手立て のひとつ としての役割も大きい ｡ そ こで , 本項では､ 保育経験の浅い (5 年未満) 教員

A と､ 本園の実習指導がはじめて の教員 B のそれぞれが ､ 実習指導の中で本評価表をどの ように活用したかをみ

て いくことで ､ 本評価表の有効性につ い て考察する｡

1) 教員 A の評価表の活用 につ いて

①保育中の指導にお ける活用

保育経験の浅い教員にと っ ては , たとえ実習期間であ っ て も､ まず､ 自分が保育を進めることに気持ちが集中

しがちになる｡ 当然､ 保育の基本的な姿勢はいかなる状況でも変わる ものではないが, 学生の学びを考えたとき

には ､ 意図的にわかりやすい援助の姿を示 したり, 幼児の姿に気づかせたりする指導も必要になる｡ 教員 A にと

っ て , こ のように, 保育中に､ 学生が自ら体験し, 気づき､ 学ぶ ことだけではなく , 教員か ら積極的に伝える こ

とにつ いては, かなり意識しなくてはならない こ とだっ た｡

具体的な場面で は､ 例えば､ 特に実習 1 週目の学生は全体を見通すことは難しく , 教員の言動や幼児の姿につ

い て ｢ 気が つ いたらそうな っ てい た｣ というような後追いに なりがちで ある｡ また ､ 目の前の 出来事に目が向き

やすく､ ゆっ くりだ っ たりふざけがちだっ た りな ど目立つ幼児にかかわ ることも多い ｡

,
こ のような状況で ､ 教員

がい つ ものペ
ー

ス で自分の保育を進めていく と､ 学生は, 全体の幼児の活動の流れやそ こでの教師のやり方など

を捉えるこ とがで きにくくなる｡ この ような場合､ 評価表の中に , A 理解② ｢ 一

日 の生活の流れや教師の動きを

把握し, 日誌に書く｣ とい う項目があることで , 意図的に , 学生がい る場面で幼児に対する指示を出したり､ 教

師として の行動を言葉に出して行 っ たりすることにつ なが っ たの である｡

また , 評価表の C 実践丑｢教師の指示や幼児の働きかけを受けて ､ 幼児とかかわ っ たり､ 環境を整えたりする｣

という項目があるこ とで , 例えば, 遊び と遊びの場所が近すぎるような状況の ときに､ 教員が自分と幼児だけで

はなく学生 も
一

緒に場所を整えたり､ 幼児が助力を求めてきた ときに学生につなげた りなど､ 意図的に, さまざ

まな幼児とのかかわりや環境を整える機会が もて る動きを行う ことにつ なが っ た ｡

②保育後の指導における活用
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保育後の学生 との話し合いは, 指導の 中で も最も重要な場面でもある｡
一 方, 保育に は､ また幼児の姿を捉え

るとい うこ とは, 出来た ･ 出来ない , 正解 ･ 不正解 ,
という ことが明らかなもの で はない ｡

つ まり, どのような

ことが話題にな っ て も, どれ も重要なこ とであり欠かせぬこととなる｡ そ して , 保育後の話し合いが , 学生自身

の思いや悩み, 振り返りの 内容に指導が終始して しまいがちなことも少なくない ｡ けれども保育後の指導におい

て は, 3 年次実習でおさえておくべ き内容を教員から意図して取り上げ､ 気づかせる必要がある｡

例えば, 実習生は 1 週目に, 毎日保育後､ 幼児がどこ で何をして遊んでい たか という ことをマ ッ プに記録する｡

初めの 頃には, 全員の姿が記入できず自分の動きが偏っ て いたことに気づいたり ､ 次第に, 名前は記入 できるよ

うにな っ て も, そ こ での幼児の楽しみ方や人間関係まで読み取れてい ない ことに気づいた りなど､ マ ッ プの記録

から学生が学ぶことは多い ｡ 同時に ,
マ ッ プに善かれた 一

つ
一

つ の事柄につ いて の話が多く , より深く語られる

ようになる｡ そ の こ と自体は, マ ッ プを実習内容に取り入れてい る大きな意味の
一

つ であり欠かせない指導の場

面である｡ しかし､ マ ッ プから学ぶ こ とはその日だけで はないの である｡ 評価表の B 指導計画① ｢ マ ッ プから遊

びや人間関係につ いて考えたり､ 遊びや生活の継続や変化に気づいたりする｣ という項目があるように, 継続し

て マ ッ プに記録して いく ことで , 数日にわたる遊びの様子や人間関係等､ より広い見方か らの気づきやとらえを､

指導する必要がある｡ 評価表にこのような項目カミ含まれてい ることで, 日 々の細やかな場面の とらえから､ それ

をつな げる見方や捉えについ て も話し合いの中で取り上 げ, 学生の学びを深めてい く指導に意識を向ける辛がか

りとなるの である｡

③教員間の共通理解における活用

指導教員は ､ 配当された学生を指導し, 評価する｡ それで も､ 教員が
一

人で見とれ ることには限度があり､ ま

して ､ 経験の浅い教員にと っ ては
一

人 ですべ てを決めることには不安もある｡ そ の ようなときに, この ような評

価表で明文化されて いるこ とによ っ て , 他の教員と学生の評価につ いて話し合い がしやすくなるo 各教員が見た

場面におい て ､ 評価表の項目を手がかりに話を進めて いくこ とは, 互 い の考えを伝えやすく , 自分と同じとこ ろ

や違う ところにも気づきやすい｡ また､ 他の教員が行 っ た指導を聞き, 評価表での話し合い をすることで , 自ら

の指導を振り返り, 次の指導につなげるこ とがで きた｡

④本年度評価表につ いて

教員 A の言葉でい えば, こ の評価表は, 学生にとっ て の評価表であると同時に､ 自分の指導に対する通知表 ･

自己評価表とい うことである｡ 3 年次に到達して はしい項目が今回の評価表に並 べてあ争というこ とは ､ 単純に

い えば､ 学生にと っ てはその項目ができたかできて いないか, 教員にと っ ては､ そ の項目に つ い て達成するよう

な指導が できたか できないか , というチ ェ ッ クリス トで あり､ そ の意味では, 各項目の表現が も っ とシ ンプルで

よい という感想で あ っ た ｡

2) 教員 B の評価表の活用 に つ いて

教員 B は本園で の教育実習指導は本年度初めてだが ､ 保育経験が 2 0 年以上あり, 他園で教育実習生を指導し

た経験がある｡ 従 っ て , こ の評価表の意義と課題につ いて , 教員 B の意見を以下に箇条書きとして取り上げる｡

(D 本評価表の意義

○ 本評価表は, 本園の実習内容と密接に結びつ いて い るo この実習内容と対応させるこ とで , より効果を発す

る｡ 各項目の文章表現だけで は､ 基準があい まいになるが , 実習内容と対応して評価するこ とで ､ より確か

な基準となる｡

○ 教員間の共通理解にと っ て大い に役立つ o 本評価表を作成する経過に
⊥ 緒にかかわ っ た ことで ､ 各項目 へ の

相互 の とらえが確認できた ｡ また ､ 実習期間中にお いて も, 明文化された ものがある ことで ､ 教員間の共通

理解が図りやすく , 自身の指導や評価に自信が もてた｡

0 1 週目に評価を行う ことにつ い て｡ 1 週目は､ 雰囲気や感覚などから, 学生の性格や傾向を捉え､ 今後の指
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導の手がかりを探る ことが多い ｡ そ の中で, 客観的な評価を 1 週目の終わ りに行うこ とで ､ 学生の学びを確

かめ , 自身の指導を確かめるこ とがで きる｡ また､ 学生の性格や傾向を踏まえた上で ､ 今後の課題や指導の

重点を確かめる ことが できる｡

0 3 週目に評価を行う ことにつ い て｡ どうして も, 同じ時期に配当になっ た学生との関係や , 前期後期とい っ

た時期によ っ て ､ それぞれの評価にも影響が出がちになる｡ それを､ 具体的な項目で評価することで , より

客観的な評価が可能となる｡

②本評価表の課題

○ 各項目の文章表現が難しい ｡ 前述と重なるが , 本評価表はあくまで も, 本園の実習内容に対応してい る ｡ 内

容と評価が表裏 一 体で あるこ とは, 当然の こ とである｡ それで も, 現行の各項目の表現では, 評価者によ っ

て基準が変わる こともあるの ではないか . こ の評価表を､ 一

般化して使用で きるようにするためにも､ より

共通化しやすい表記を工夫すべ き｡

○ 実習内容と対応させて , 評価項目が段階的に設定されて いるが , そ の順序性につ いて基準がは っ きりとしに

くい｡ 学生の学びは, さまざまな面から評価がされるので , 段階や順序が入れ替わる状況 も少なくない ｡

○ 客観的な評価項目では評価しきれない こ ともある｡ 各項目につ い て客観的な評価をすれば全部の項目を準成

した ことにな っ て も, 精神的な柔軟性や姿勢など幼稚園教諭として最も重要と思われる適性に関しては ､ 現

評価表では評価しきれない ｡ ただし, こ の適性につ いて は､ 非常に評価が難しい ことなので ,

一 概に､ こ の

評価表に組み入れればい い という ことで はない ｡

3) 考察

教員 A の実習指導と評価表の活用の様子から､ まず, 保育中や保育後の指導を意識的に行うための辛がかりと

して､ 本評価表の項目が役立 っ てい ることがうかがえる｡ マ ップの作成や部分保育, 半日保育､ とい っ た実習内

容が定められて いるだけではなく ､ そ の意義を踏まえた評価項目が明文化されている ことで ､ 保育中に も､ 教員

は意図的に保育を行い , 意図的な言動で実習生に伝えていく ことにつ なが っ たと考える｡

また , 教員 A ･

B , 共にあげて いたこととして ､ 教員間の話し合いや評価が共有しやすい , という ことがあ っ

た ｡ 当然なが ら, 学生の指導は担当教員のみが行っ て いるわけではない ｡ 幼稚園の全職員申ミ指導し, 支えてい る｡

そ こで , それぞれが捉えた姿や評価を話すときに､ 本評価表のような言葉があることで , 視点が絞れたり､ 共有

しやすくな っ たりするこ とがわか っ た｡ また ､ 他者と評価を共通理解する ことで , 教員自身が自分の指導を振り

返り, 学生の学びを確認し, 自信をもっ てその後の指導を重ねて いくこ とに つなが っ て い っ たことがわか っ た｡

一 方､ 評価表の文章表記につ い て は､ 教員 A ･ B の間で大きく意見が分かれた｡ 教員 A にと っ て , チ ェ ッ クリ

ス トとしての評価表には, も っ と頚部勺な表現の方が活用 しやすい とい う感想があ っ たo 教員 B は, 保育の多様な

捉えや学びを､ 段階的に明文化する難しさや, 重要な事柄を網羅しきれてい るかとい う点から, 疑問が出された｡

こ の ようなことから, 本評価表は､ 保育及び実習指導経験の長短にかかわらず､ 教員間の共通な実習指導に有

効な点が多い ことがわか っ た｡ 文章表記につ い て教員 A ･ B の意見が大きく分かれたが, これは, より, 精選し

た文章表記の吟味や, 実習内容とかさねた実習全体の検討, より 一 般的な活用 に向けての 改善等に絡んだ､ 今後

の課題であると考える｡ (東京学芸大学附属幼稚園小金井園舎 山田 有希子)

5 . 評価表の妥当性の検討
-

複数の評価者による評価表の使用を基 に -

評価表の検討は ､ 附属幼稚園と学部幼稚園科教室の共同研究で , 永年にわた っ て様々なスタイルが試みられ ､

改善が加えられて きて いる ｡ もちろんこれがより妥当なもの に近づく ことを目指して きて いる訳だが ,
い つ の時

代も完全に客観的で ､ だれが評価して も 一 致すると言う結果には成り得なか っ た｡ あ る意味で これは当然の こと
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で あるが , そ の検討過程が実習指導の改善には常に貢献してきてい るし, 指導に当たる附属教員と大学教員の実

習指導の研究に貴重な資料を提供して きてい ることは確かである｡

5 . 1 . 教師行動の評価

教師行動の詳細が記述され 指導のねらい が明文化されて いる小学校の授業の検討にお いてすら､ 子とも集団

の学習状況 の評価を完全に客観化する こ とは不可能であると言える ｡ それは子どもの集団が創り出す学習活動の

成果が, 学習の前後における変容として量的デ
ー

タとして取り出せるという場合は皆無に近いからである ｡
さら

に､ 幼稚園教育においては , 指導のね らいは記述されて も, そ の達成のための教師の行動は目前に展開される幼

児の活動に応じて極めて多様であり, そ の評価もひ とつ の視点ない し尺度で語ることは難しい o 本研究で検討し

よう として いる ｢実習生の 評価｣ の検討は, この ような教師行動の評価ない し理解が ,
2 段階とな っ てい る もの

を把握する試みと言えよう ｡ すなわち､
モデル となる附属幼稚園教師の行動を理解しているかどうか ( できてい

るか) とい う評価と, これを受けて 自らが ｢教師｣ として行動する ことが適切 であるかという評価である｡ こ の

間に幼児の活動があり, そ の実態の理解に基づい て実習生が行動する｡ これは実習生にと っ てのみならず, 指導

に当たる若手の教員にと っ て も決して生易しい ことではない ｡
こう した過程における実習生の行動を, 附属教員

が評価するのであるから, そ の構造は相当に複雑なものである｡

5 . 2 . 評価表の機能

幼稚園における教育実習生の学習内容につ いて ､ その内容と質をある程度確保したい という ことが永年の課題

で あ っ た｡ いずれの指導教員が担当したか ,
いずれの学年に配当されたか , いずれの園舎で実習したか によらず,

I

おおよそ等しい実習経験と学びが保障されるべ きだと考えるからで ある｡ 評価表の項目を検討し, 全て の指導教

員がなるべ く近いイメ ー ジ で これを共有する ことが , 同時に指導すべ き内容を共通理解することにつ ながり, 学

習内容を統
一

的にする ことに貢献してい ると考えてい るム 評価すべ き視点を共通に持つ こ とは ､ 指導上の見落と

しを無くし､ 指導のおおよその水準を整える ことになる. また, 今回検討されてきた評価表ではないが ､

-

つ 前

の ものが ､ 実習日誌の最後に記載されて いて , これは学生にとっ て ｢ 学習すべ き内容｣ を理解するために用い ら

れる
｡

こうした ことは , 附属での勤務経験の浅い教師､ 並びに､ 本園で の勤務経験の浅いベテラン教師の発言等とし

て前節に様々 に反映されてい る｡ 一

つ
一

つ の項目や ､ 着眼点で整理されて いるのは ､ 学習領域による区分や段階

的理解を ､
これを用いる指導教員のそれぞれが共通に理解するためで ある｡ さらにそ の具体を思い浮かべ る手が

かりとして具体的な ｢ 姿｣ が記述されて いるの であり, これは見落としを防ぐためのチ ェ ッ クリス トとしてだけ

機能して いる のではな い｡ つ まり､ ｢ 幼児の個別 ･ グル ー プ ･ 学級の実態を把握する｣ のような大項目だけが示 さ

れて いる場合, これまで しばしば, 教員の要求水準の違いによる評定のばらつ きが しばしば問題とな っ た｡ そと

で ､ 3 年次の実習に望まれる学生の姿を共通 に思 い浮か べるための仕掛けとして これらの記載が用意されてきた

のである｡ 加えて ,
これを基に話し合いが行われ, 学年会が持たれ ることなどによ っ て , 逆に記載されて いる文

言の表わそうとする姿を共有してきたの である｡

5 . 3 . 妥当性の検討

前述した通り､ 本研究における評価表の検討,
さらには学生個別の状況を加えた指導と評価の研究は､ 常にこ

の ｢妥当性｣ に､ どの ようにして近づくか という試みであり､ 同時に指導の均質性と水準の保持を目指してきた ｡

今回 ､ 複数評価者による結果として用意されてい るサンプルデ
ー

タは 3 事例であり､ 担当学級の担任教諭による

評価と､ 副園長, 教頭の評価で ある｡ A から E までの小項目数は 2 7 であり､ 1 週目と 3 週目に△ ､ ○､ ◎を記

入すろようにな っ てい る｡ これまでの協議の 場では ｢ 同じ場面を
一

緒に見た訳ではない｣ という声も聞かれ ､ デ

ー

タの
一 致はあまり期待して いなか っ た ｡

しかし, 結果は意外に
一

致している ｡ いずれも 3 週目の記入が多く,

一

致項目数も多か っ た ｡
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【一 致項目数】 1 週目 ( 一 致項月数比)

･ サ ンプル 1 4 (1 4 .8)

･ サ ンプル 2 7 (2 5 .9)

･ サ ンプル 3 1 0 ( 3 7 .0)

3 週目 (
一

致項目数比)

1 4 ( 5 1 .9)

2 2 ( 8 1 ,5)

2 0 ( 7 4 . 1)

むろん数量的に妥当性を算出す
.
る ことの できるものではないが, 実習の 3 週目にな ると 一 致した評価が可能に

なることを示すもの で あると考える｡ 加えて考えられることは ､ サ ンプル 1 は､ 就任後の勤務期間が 3 年未満の

教員である ことの影響である｡ しか し､ 勤務経験の浅い者で あ っ ても､ 5 0 % を超える
一

致が得られたというこ と､

ベ テランでは 7 割が
一

致したと解釈することもで きる｡ こ の こ とは評価項目も概ね妥当なものになっ てい ると考

える資料として , 評価可能だと考える｡ (東京学芸大学幼稚園科教室 井口 太)

6 . 全体考察と今後の課題

本研究で は, ｢ 評価表｣ の作成を通して , 実習における学生に対する指導と評価をより適切に行い , 学生の教師

として の成長の基盤を形成する方法を検討する ことを目指した ｡
これらの作業を通して ､

｢評価表｣ ･ の作成とその

活用 による指導と評価, および ｢評価表｣ の信頼性, 妥当性につ いて , 次の 5 点を指摘する ことができる｡

第 1 に, ｢評価表｣ のス コ ー プとシ ー

ケ ンス を再検討する ことによ っ て , より ｢基礎実習｣ に適した ｢評価表｣

の作成が可能にな っ た点である ｡ 学生の実習経験は教育現場の複雑で多義的な文脈をもつ 文化的 ･ 社会的な実践

におい て生じ､ そ こでの学び時, それぞれ個別的で具体的な問題の状況に基づくため に多様で複合的である｡ そ

こで ｢応用実習｣ との 関係から, ｢基礎実習｣ で の経験として求められる学習の内容と質につ いて教員の共通理解

を形成し､ これに配慮して学生を指導, 評価する必要があ っ た ｡ これ につ いて ､
｢評価表｣ におけるス コ ー プとシ

ー

ケ ンス の検討により, 3 年次の学生の 実態にそくして , 学生の学びの 内容とプロセス を明らかすることができ

たとい える｡

第 2 に, 学生の個人差に応じた実習プロ グラムお いて , 多様な学生に対応して実習の指導と評価を適切に行う

ために ､
｢評価表｣ が重要な役割を果たした点で ある . T G U K 個別教育実習プロ グラムでは ,

一

人 ひ とりの学

生の個人特性プロ フィ ー ルと幼稚園教員の理解をもとに, それぞれの 学生の特徴や関心に応じて指導の方針と内

容が決定される ｡
二 人の学生 に対する指導の事例からは ､

｢評価表｣ が , それぞれの指導の具体的な内容を検討し

判断する指標として活用されるとともに , 教員自身の実践的見識に基づい て柔軟な指導を行う過程で参照される

もの とな っ ていた
｡
こ の ことから, 個別教育実習プロ グラム において は, 個人特性プロ フ ィ ー ル等による学生の

理解と ｢評価表｣ による指導 ･ 評価が有機的に関連づけられる ことによっ て ､ プロ グラムの効果を十分に発揮す

る ことが可能で あると見なすことができる｡

第 3 に, ｢ 評価表｣ の活用を通して, 幼稚園教員の経験年数に関わらず, 学生の指導と評価の
一

定の内容と質

を確保できる ことが示唆された点で ある ｡ 若手の教員にと っ て ｢ 評価表｣ は, 保育中および保育後におい て学生

指導の方法と内容につ い て考え､ 自らの 行為や言葉で意識的に学生に必要な ことを伝えるうえで大きな辛がかり

とな っ て いた ｡ また経験年数に関わらず,
｢ 評価表｣ は ､ 教員にと っ て自らの学生指導を振り返り､ その方法と内

容の適切さを検討し学生の学びを確認する機会を与える もので あ っ た 0
｢基礎実習｣ において学生の学習経験の あ

る程度の質を維持させて いくためにも､ これら ｢評価表｣ の もつ 意味は大きいだろう｡ また上記の ことから､ ｢評

価表｣ は, 学生 を指導し評価する という教員養成のための教育実践において ､ 実践者が自らの実践に関する省察

と熟考を軸として専門的な力量を高めて いく 一

つ の 契機を生み出して して い ると考えられるの ではない だろうか｡

第 4 に ,
｢評価表｣ による指導と評価を通して , 学生に対する教員の援助的な指導の機能が発揮され､ 学生指
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導のために教員が協同する関係が深め られた点である｡ 教師の専門的成長を支える先輩教師の ｢ メ ンタリング｣

と教師たちの ｢ 同僚性｣ の概念から考えて , 教職を志す学生が学び育ち合う 一

つ の拠点として幼稚園を位置づ け

る ことの重要性が ここから見出せる ｡ 教職の専門家像を ｢反省的実践家｣ モデル で捉えた場合,
｢ メ ンタリング｣

と ｢ 同僚性｣ は, 反省的実践家の専門的成長に決定的な役割を果たすもの として注目されて いる｡. これらは同時

に ､ 教師の専門的成長を個人的過程ではなく , 社会的協同的過程にお いて捉えるこ とを提起して いる｡ この こと

から, 幼児教育の実践家を養成する専門家の共同体として幼稚園を捉え､ 養成段階における ｢ メンタリ ング｣ の

行為と ｢ 同僚性｣ の形成,
つ まり教師の 初期の専門的な成長を支える文脈に ｢評価表｣ の資する意味を検討する

こ とも可能になるだろう｡

第 5 に､ 教員による評価と学生による自己評価の関係､
｢評価表｣ を用 いた複数の評定者による学生の評価の

検討によ っ て ,
｢ 評価表｣ の信頼性､ 妥当性をある程度確認する ことができた点で あるo そ の

一

方で , これ らの作

業につ い ては多くの課題を見出すこ とがで きた｡ そ こで , 今後の課題としては信頼性 , 妥当性の分析に関するも

の を中心 に述べ たい c

今後の課題として ､ まず ｢ 評価表｣ の信頼性, 要当性を分析する方法を精微に検討する こ とが あげられ る｡ 複

数の評定者による信頼性の検討におい ては, 評定者の保育経験, 評価する場面, 評価の比較の観点等をあらため

て吟味する必要がある｡ 妥当性につ い て は､ 概念的, 内容的により具体的に分析するための資料 ･ 文部を収集し,

調査 ･ 分析の ための方法を検討する ことが求められ る｡ 学生の 自己評価の 内容と方法, および教員による評価と

の 比較による分析の方法につ い て も見直す必要があるだろう｡ この ほか , ス コ
ー プとシ ー

ケ ンス につ い ては , 実

際の指導に基づい て検討を重ねるとともに, 学生にと っ て達成しにくい項目を取り上げて見直すこと, 学習内容

を考える観点や記述の方法を再考すること等が課題としてあげられるo また ､ 教師の専門的成長における個別教

育実習プロ グラムの意義につ い て概念的､ 実践的に分析を掘り下げるこ とも必要だと考えられる｡

( 東京学芸大学幼稚園科教室 福元 真由美)

注

1 . 心理的特性の詳細に つ いて は､ 東京学芸大学附属学校研究紀要第 3 2 集 5 4 - 5 5 真に記載されてい るとお りで

ある｡

2 . こ の心理的特性のグラフの読み取りが難しい という前年度の研究の反省をもとに ､ 今年度は､ グラフから読

み取る ことので きる対象者の心理的特性を, 調査担当者があらか じめプロ フィ
ー

ル に記載するようにした｡
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