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Ⅰ．問題と目的
１．はじめに
　情動は、怒り・恐れ・喜び・悲しみのよう
に、比較的強い一過性の（短時間で終結する）
ものであり、かつては抑制されるべき衝動の
ようなものだと考えられていた。とくにネガ
ティブな情動は、ストレス反応や情緒的消耗
感につながり、様々な不適応やバーンアウト
を引き起こす可能性もある。しかし現在で
は、情動は、特定の問題に対処するために最
適な身体的状態を瞬時に作り出すという生物
学的機能（Levenson，1999）と、表出を通し
てコミュニケーションを生み出す社会的機能

（Campos et al.，1989）の 2 つの機能が認め
られ、情動が長期的な意味での個体の適応や
生存に果たす役割は非常に大きいとされてい
る。たとえば、ネガティブ情動の適応的な機
能に焦点を当てた研究もあり（市原，2010）、
ネガティブ情動の喚起によって、記憶課題の
遂行成績がよくなったり（Storbeck & Clore，
2005）、ステレオタイプ的判断を行わないよう
になったりする（Forgas，1995）ことが示さ
れている。このような背景のもと、近年、社会
情動的スキルや情動知能など、情動に関する
様々な能力・スキルやその発達が注目される
ようになっている（芦田，2018；山川，2022）。

２．保育学生の実習における情動喚起
　保育者を志望する学生にとって、実習は、
これまで学んできた知識・技術を実践し、ま
た、様々な新たな知識・技術を得ることでき

る場である。また、保育者・子ども・保護者
など多くの他者とのコミュニケーションを重
ねる中で人間性を磨くこともできる。一方で、
実習は“様々な困難”に出会う場でもある。
保育学生の実習におけるストレスに関して
は、たとえば、植田（2002）は、「先生方と
の交流」「子どもたちとの交流」「園生活全般」

「保育についての知識・技術」「保育者として
のパーソナリティ」「精神面」と実習ストレ
スの関連について検討し、とくに、実習先の
保育者との人間関係が大きなストレッサーと
なっていること、本来関わりの中で重要であ
るはずの子どもとの関わりはそれほどスト
レッサーとなっていないことを示した。また、
林（2012）は、学生における実習ストレスを、
構成要素の因子分析の結果から「保育技術の
不足」「保育者との関わり」「多忙感と身体疲
労」の 3 因子に分類した。堀田・坂田（2020）
は、「指導案の作成」「実習記録の作成」など、
保育実践よりも事前の計画や事後の記録がス
トレスになっていることを示し、それらが睡
眠時間の短縮や身体疲労につながりさらなる
ストレスへとつながると指摘している。実習
に関するストレスや不安は、心身の消耗につ
ながり、「保育者になりたくなくなった」と
いった“実習におけるバーンアウト”が進路
選択に影響を及ぼしうることも指摘されてい
る（林，2012）。
　実習において、学生は、実践を通した新た
な学びを得ることを目的とする中で、実習中
に喚起する様々な情動と向き合い、とくに、
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ネガティブな情動を適応的にコントロールす
る必要がある。ネガティブ情動から生じうる
ストレスについて、新名ほか（1995）は、対
象が何らかの刺激事態を経験した際に、不快・
不安・怒りなどのネガティブな評価がなされ
る（ネガティブな情動が喚起する）と、それ
がストレッサーとなり、ストレス反応が生じ、
この反応の低減を目的としたコーピングが行
われるというストレスモデルを提示した。し
かし、同じ刺激事態を経験しても、ネガティ
ブ情動が喚起するかどうかは個人差があり、
たとえば、大学生を対象とした調査において、
情動知能とストレッサーの間に負の相関があ
ることが示されている（豊田・照田，2013）。
また、山本（2016）は、同じく大学生を対象
とした調査において、情動知能と怒り感情の
喚起との間に負の相関があることを示した。
このように、情動知能はストレッサー、スト
レス反応、コーピングと関連しており（Moradi 
et al.，2011）、保育学生の実習中の情動喚起
とストレスの発生についても、情動知能と密
接な関係があると考えられる。

３．本研究の目的
　これまで、保育学生の実習中のストレスや
ストレッサーに関する知見が積み重ねられ、
実習中に学生が経験するストレスやストレッ
サーの種類に関しては、一定程度整理されて
きたと言える。また、その中で、ストレスや
バーンアウトを抑制する要因として、情動知
能が果たす役割についても検討されてきた。
たとえば、山本（2024）では、保育学生の実
習におけるバーンアウトを抑制する要因につ
いて検討し、実習生の情動知能が実習中の他
者からの支援と相互に作用し、バーンアウト
の抑制に影響を与えることを明らかにした。
一方で、山本の研究においては、具体的にど
のような場面における情動喚起がストレッ

サーとなり、ストレス反応やバーンアウトに
影響を及ぼすかについては、明らかになって
いない。
　豊田・照田（2013）が言及しているように、
ストレスの起点となるストレッサーの認知に
は情動知能が関与している。したがって、保
育学生が実習先の様々な場面で様々な経験を
する中で、それをストレッサーとして認知す
るか、すなわち、強いネガティブ情動が喚起
するかどうかについても個人差があると考え
られる。
　本研究では、実習中における保育学生の情
動喚起場面に着目し、強い情動が喚起する場
面が情動知能の高さによって異なるかどうか
を検証することを目的とする。また、本研究
では、主としてネガティブ情動の喚起に着目
するが、ポジティブな情動体験は、個人的達
成感や効力感の向上につながり、ストレス反
応やバーンアウトを抑制する（Fives et al.，
2007）ことから、ネガティブ情動喚起場面に
加え、ポジティブ情動喚起についても調査対
象とする。なお、本研究においては、情動知
能の比較要因として、同じく個人的要因であ
る学業成績を反映する GPA も比較要因とし
て使用する。

Ⅱ．方法
１．対象
　保育者養成校（短期大学）における、教育
実習、保育実習のいずれかまたは両方を履修
した 2 年生 57 名（女子 54 名、男子 3 名）。

２．調査内容・手続き
　調査は、Google フォームを使用して、①
情動知能、②実習中のネガティブ情動喚起場
面、③実習中のポジティブ情動喚起場面とそ
の理由について回答を求めた。また、GPA
については、1 年後期終了時点での値を使用
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した。

⑴　情動知能
　本研究ではWong & Law（2002）のEmotional 
Intelligence Scale を邦訳して用いた。この尺
度は、以下の 4 つの下位要素から構成される。

①　自己の感情への内省：自分の深い感情
を理解し、それらの感情を表現できる
能力

②　感情の制御：自分の感情を調整する能
力

③　他者感情のみとめ：他者の感情を認識
し、理解する能力

④　感情の活用：自分の感情を前向きで積
極的な活動に向けて活用する能力

　質問項目は 16 項目（自己の感情への内省
4 項目、感情の制御 4 項目、他者感情のみと
め 4 項目、感情の活用 4 項目）であり、「あな
たが実習先で子どもや保護者、職員に対して
抱いた感情や気持ちに関して、以下のような
項目は、あなたにどのくらいあてはまります
か」というリード文で回答を求めた。各項目、

「非常にあてはまる（5）」～「ほとんどあて
はまらない（1）」の 5 件法で、得点が高いほ
ど、自己の情動やそのプロセスについて自覚
的、戦略的であることを示す。

⑵　実習中のネガティブおよびポジティブ情
動喚起場面

　情動喚起場面については、以下の問いを用
いて回答を得た。なお、学生にとっては「情
動」よりも「感情」を用語として使用した方
が回答しやすくなると考えられるため、質問
の中では「感情」を用いた。

⑴　実習の中で、自分の感情が最もネガ
ティブの方向に動いた場面をできるだ
け具体的に記述してください（自由記
述）

⑵　それは、次のどれに分類されますか（以
下の項目から選択）
①　子どもとの関わり
②　保育者との関わり
③　実習の準備
④　日誌・指導案などの提出物
⑤　その他

　分類の仕方については、先行研究でストレ
スや不安を感じやすいとされていた「保育者
との関わり」「指導案・指導記録（日誌）の
作成」を含めた。また、「保育技術の不足」
に関わるネガティブ情動の喚起は、「子ども
との関わり」の中や「保育者との関わり」の
中、また、「実習の準備」をしている際など、
様々な場面で起こるものであると考えられ
る。同様に「多忙感」についても、具体的に
は「実習の準備」や「日誌・指導案などの提
出物」でネガティブ情動が喚起されやすいと
考えられる。4 つの場面に当てはまらない場
合、5 つ目の選択肢として「その他」を設け、
具体的に記入してもらう形とした。
　ポジティブ情動の喚起場面についても同様
の質問を用いて（「ネガティブ」を「ポジティ
ブ」に置き換えて）回答を求めた。

⑶　GPA
　GPA の算出方法については、通常の算出
方法と同様に「履修登録科目の単位数」およ
び「授業科目の GP（秀：4 点、優：3 点、良：
2 点、可：1 点、不可：0 点）」を用い、以下
の式により算出した数値を用いる。

GPA ＝【（履修登録科目の単位数）×（GP）】
の合計／（履修科目の総単位数）

３．倫理的配慮
　対象者に本調査の主旨を説明し、調査への
協力が任意であること、回答および分析結果
は本研究以外には使用しないこと、回答につ
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いては個人情報が特定されない形で使用され
ることの 3 点を伝え、同意の上、回答を得た。

Ⅲ．結果
１．情動知能得点
　情動知能に関する質問項目（16 項目）の
平均得点と標準偏差を表 1 に示す。また、下
位尺度の記述統計および内的整合性（クロン
バックのα）を表２に示す。下位尺度の構成
については、以下のとおりである（括弧内は、
各設問の質問項目を示した表１における番号
である）。

F1：自己の感情への内省（1, 2, 3, 4）
F2：感情の制御（13, 14, 15, 16）
F3：他者感情のみとめ（5, 6, 7, 8）
F4：感情の活用（9, 10, 11, 12）

２．実習中のネガティブおよびポジティブ情
動喚起場面

　実習中における情動喚起場面について、対
象者が回答したネガティブ情動、ポジティブ
情動の喚起場面を表３に示す。ポジティブ情

動喚起場面については「子どもとの関わり」
を上げた学生が多く、また、分類の項目には
挙げていなかったが「なし」と回答した学生
が 1 名いた。

表２　情動知能の下位尺度の記述統計および
内的整合性

因子 平均値 標準偏差 α

自己の感情への内省 3.68 0.74 .81
感情の制御 3.23 0.87 .78
他者感情のみとめ 3.75 0.71 .81
感情の活用 3.04 0.87 .92

表３　ネガティブ・ポジティブ情動喚起場面数
子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

実習の
準備

指導案
・日誌 なし

ネガティブ
情動喚起場面 15 17 10 15 -

ポジティブ
情動喚起場面  40 11 4 1 1

　次に、ネガティブ情動喚起場面およびポジ
ティブ情動喚起場面の記述が、質問項目で挙
げた 4 つの項目でどのように異なるかを調べ
るために、KH Coder を用いて対応分析を

表１　情動知能の平均得点および標準偏差

質問項目 平均値 標準偏差
1 自分がなぜそんな気持ちになっているのか、ほとんどの場合、私はよくわかる 3.67 0.85
2 自分自身の感情について、私はよく理解している 3.79 0.92
3 自分がどんな気持ちでいるのか、私はよくわかる 3.70 0.93
4 自分が幸せかどうか、私はいつもわかっている 3.58 1.02
5 友人がどんな気持ちでいるのか、その振る舞いから私はいつもわかる 3.58 0.89
6 私は他人の喜怒哀楽に目配りする方だと思う 3.98 0.79
7 私は他人の気持ちや感情に敏感な方だと思う 3.96 1.07
8 私は周りの人たちの感情についてよく理解している 3.47 0.87
9 私はいつも自分で目標を定めて、それを成し遂げるよう最善を尽くそうとする 3.44 0.95
10 いつも自分に、自分はできる人間なんだと言い聞かせている 2.72 1.21
11 私は、自分で自分を奮い立たせるタイプである 2.79 1.24
12 いつも最善を尽くすよう自分を励まそうとしている 3.19 0.93
13 自分の機嫌（きげん）をコントロールし、トラブルに対しても理性的に対処できる 3.42 0.94
14 私は自分自身の感情を上手にコントロールできる 3.21 1.01
15 私は本当に腹が立ったときでも、いつも冷静なままでいられる 3.04 0.98
16 私は自分の感情をコントロールするやり方を知っている 3.26 0.97



63

行った。図１は、対応分析の結果をバブルプ
ロットで示したものである。
　ネガティブ情動喚起場面について、①「子
どもとの関わり」においては、「関わり方に
失敗した時」「全日実習で時間配分が上手く
いかなかった時、進めることに必死で子ども
と深く関われなかった時」「自分が計画した
ものが子どもにとって楽しくない時間になっ
てしまった時」など、遊びや関わりの難しさ、
活動の時間配分に関する記述が多く見られ
た。②「保育者との関わり」においては、

「子ども全体を見れていなくて保育者からご
指導いただき、できているつもりでもできて
いないことを知った時」「保育者に指摘され
た時」「先生がどう思っているのかを考えて
ネガティブになってしまった時」など、保育
者からの指導（指摘）、保育者の姿を見て感
じる自身の力不足、保育者の目（自分のこと
をどう思っているか）に関する記述が多く見
られた。③「実習の準備」においては、「活
動する前に上手くいくかどうか、出来ないと
思い込んでいた時」「準備をするものが多く、
研究保育の準備が終わらなかった時」など、
全日実習の活動に向けた準備不足や準備が終

わらなかったことに関する記述が多く見られ
た。④「日誌・指導案などの提出物」におい
ては、「指導案作成で、上手く文がまとまら
なかった時」「コメントをいただいた際に、
書いたことを否定された感じがした時」「慣
れない環境で戸惑う中、終わりを想像するこ
とが出来なかった時」など、日誌や指導案の
記入・作成が終わらないことや、書いたもの
を否定（添削・指導）されることに関する記
述が見られた。
　ポジティブ情動喚起場面について、①「子
どもとの関わり」においては、「子どもが自
分の考えた遊びで楽しく遊んでくれたこと」

「子どもたちに活動が楽しいと言ってもらえ
た時」「実習最終日に子どもたちからプレゼ
ントを貰い、応援されたり感謝された時」な
ど、自分が考えた活動で子どもが楽しく遊ぶ
姿や、子どもたちから掛けられた言葉に関す
る記述が多く見られた。②「保育者との関わ
り」においては、「保育者に活動を褒められ
た時」「子どもへの対応を褒めていただいた
時」「反省会や実習最終日に保育者に褒めて
いただいた時」など、自分が取り組んだこと
に対する保育者の称賛に関する記述が多かっ

図１　情動喚起場面を外部変数とした対応分析の結果（左：ネガティブ情動、右：ポジティブ情動）
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た。③「実習の準備」、④「日誌・指導案な
どの提出物」については記述の数が少なかっ
たが、記述としては、「頑張って準備した製
作を褒めていただいた時」「指導案がうまく
いったり、ピアノがうまくいった時」などの
記述があった。

３．GPA
　GPA は、実習の開始時期（2 年次 5 月）以
前、1 年次後期終了時（前期・後期の履修科
目すべて）の評定より算出し、対象者 57 名の
平均値は 2.95、標準偏差は 0.43 であった。

４．情動知能得点と情動喚起場面との関連
　情動知能得点と情動喚起場面との関連につ
いて検討するために、情動知能の下位尺度の
平均得点（表２）を基準として、得点が平均
得点より高い群を高群、得点が平均点より低
い群を低群とし、高群・低群それぞれにおけ
るネガティブ・ポジティブ情動喚起場面の数
を比較した。

⑴　情動知能の下位尺度得点とネガティブ情
動喚起場面数

　「自己の感情への内省」得点の高低群（以
下、内省高群、内省低群）における分類され
たネガティブ情動喚起場面の数を表 4 に示
す。内省高低群におけるネガティブ情動喚起
場面の数に違いがあるかどうかを調べるため
にχ2 検定を行ったところ、有意な偏りが認
められた（χ2（3, N＝57）＝8.26，p < .05）。残
差分析の結果、「保育者との関わり」に関す
る記述が「内省高群」で多く「内省低群」で
少ない結果に、「実習の準備」に関する記述
が「内省低群」で多く「内省高群」で少ない
結果となった。

表４　内省高低群のネガティブ情動喚起場面数
子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

実習の
準備

指導案
・日誌 計

内省低群 7
（7.1）

4
（8.1）

8
（4.7）

8
（7.1） 27

内省高群 8
（7.9）

13
（8.9）

2
（5.3）

7
（7.9） 30

計 15 17 10 15 57

注．括弧内は期待度数

　「感情の制御」得点の高低群（以下、制御
高群、制御低群）における分類されたネガティ
ブ情動喚起場面の数を表５に示す。χ2 検定
を行ったところ、有意な偏りは認められな
かった（χ2（3, N＝57）＝ 2.04, n.s.）。

表５　制御高低群のネガティブ情動喚起場面数
子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

実習の
準備

指導案
・日誌 計

制御低群 7
（7.9）

9
（8.9）

4
（5.3）

10
（7.9） 30

制御高群 8
（7.1）

8
（8.1）

6
（4.7）

5
（7.1） 27

計 15 17 10 15 57

注．括弧内は期待度数

　「他者感情のみとめ」得点の高低群（以下、
他者理解高群、他者理解低群）における分類
されたネガティブ情動喚起場面の数を表６に
示す。χ2 検定の結果、有意な偏りは認めら
れなかった（χ2（3, N＝57）＝ .63, n.s.）。

表６　他者感情理解高低群のネガティブ情動
喚起場面数

子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

実習の
準備

指導案
・日誌 計

他者感情
理解低群

7
（8.2）

10
（9.2）

6
（5.4）

8
（8.2） 31

他者感情
理解高群

8
（6.8）

7
（7.8）

4
（4.6）

7
（6.8） 26

計 15 17 10 15 57

注．括弧内は期待度数

　「感情の活用」得点の高低群（以下、活用
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高群、活用低群）における分類されたネガティ
ブ情動喚起場面の数を表７に示す。χ2 検定
の結果、有意な偏りが認められた（χ2（3, N
＝57）＝9.51，p <.05）。残差分析の結果、「保
育者との関わり」に関する記述が「活用高群」
で多く「活用低群」で少ない結果に、「実習
の準備」に関する記述が「活用低群」で多く

「活用高群」で少ない結果となった。

表７　活用高低群のネガティブ情動喚起場面数
子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

実習の
準備

指導案・
日誌 計

活用低群 9
（9.5）

7
（10.7）

10
（6.3）

10
（9.5） 36

活用高群 6
（5.5）

10
（6.3）

0
（3.7）

5
（5.5） 21

計 15 17 10 15 57

注．括弧内は期待度数

⑵　情動知能の下位尺度得点とポジティブ情
動喚起場面数

　ポジティブ情動喚起場面数に関しては、「実
習の準備」および「指導案・日誌」に関する
記述が少なかった（表３）こと、また、実習
準備や日誌・指導案は、実習施設の外で行わ
れる場合が多いことから、「準備・提出物」
のカテゴリーにまとめて分析を行った。
　内省高低群における分類されたポジティブ
情動喚起場面の数を表８に示す。χ2 検定の
結果、有意な偏りは認められなかった（χ2（2, 
N＝56）＝0.61, n.s.）。

表８　内省高低群のポジティブ情動喚起場面数
子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

準備・
提出物 計

内省低群 18
（20.6）

6
（5.9）

2
（2.5） 26

内省高群 22
（21.4）

5
（6.1）

3
（2.5） 30

計 40 11 5 56

注．括弧内は期待度数

　制御高低群における分類されたポジティブ
情動喚起場面の数を表９に示す。χ2 検定の
結果、有意な偏りは認められなかった（χ2（2, 
N＝56）＝0.95, n.s.）。

表９　制御高低群のポジティブ情動喚起場面数
子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

準備・
提出物 計

制御低群 20
（20.7）

7
（5.7）

2
（2.6） 29

制御高群 20
（19.3）

4
（5.3）

3
（2.4） 27

計 40 11 5 56

注．括弧内は期待度数

　他者感情理解高低群における分類されたポ
ジティブ情動喚起場面の数を表 10 に示す。
χ2 検定の結果、有意な偏りは認められなかっ
た（χ2（2, N＝56）＝0.11, n.s.）。

表10　他者感情理解高低群のポジティブ情動
喚起場面数

子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

準備・
提出物 計

他者感情理解低群 21
（21.4）

6
（5.9）

3
（2.7） 30

他者感情理解高群 19
（18.6）

5
（5.1）

2
（2.3） 26

計 40 11 5 56
注．括弧内は期待度数

　活用高低群における分類されたポジティブ
情動喚起場面の数を表８に示す。χ2 検定の結
果、有意な偏りは認められなかった（χ2（2, 
N＝56）＝0.02, n.s.）。

表11　活用高低群のポジティブ情動喚起場面数
子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

準備・
提出物 計

活用低群 25
（25.0）

7
（6.9）

3
（3.1） 34

活用高群 15
（15.0）

4
（4.1）

2
（1.9） 21

計 40 11 4 55

注．括弧内は期待度数



66

５．GPA と情動喚起場面との関連
　GPA と情動喚起場面との関連について検
討するために、GPA の平均値を基準として、
平均得点より高い群を高群、得点が平均点よ
り低い群を低群とし、高群・低群におけるネ
ガティブ・ポジティブ情動喚起場面の数を比
較した。GPA の高低群（以下、GPA 高群、
GPA 低群）における分類されたネガティブ
情動喚起場面の数を表 12 に示す。χ2 検定の
結果、有意な偏りは認められなかった（χ2（3, 
N＝57）＝4.98, n.s.）。

表12　GPA 高低群のネガティブ情動喚起場
面数

子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

実習の
準備

指導案
・日誌 計

GPA 低群 4
（7.4）

9
（8.4）

7
（4.9）

8
（7.4） 28

GPA 高群 11
（7.6）

8
（8.6）

3
（5.1）

7
（7.6） 29

計 15 17 10 15 57
注．括弧内は期待度数

　GPA の高低群（以下、GPA 高群、GPA 低
群）における分類されたネガティブ情動喚起
場面の数を表 13 に示す。χ2 検定の結果、有
意 な 偏 り が 認 め ら れ た（χ2（2, N＝56）＝
10.01，p < .01）。残差分析の結果、「子どもと
の関わり」に関する記述が「GPA 高群」で
多く「GPA 低群」で少ない結果に、「保育者
との関わり」に関する記述が「GPA 低群」
で多く「GPA 高群」で少ない結果となった。

表13　GPA 高低群のポジティブ情動喚起場
面数

子どもと
の関わり

保育者と
の関わり

準備・
提出物 計

GPA 低群 15
（19.3）

10
（5.3）

2
（2.4） 27

GPA 高群 25
（20.7）

1
（5.7）

3
（2.5） 29

計 40 11 5 56
注．括弧内は期待度数

６．補足分析：情動知能および GPA と情動
喚起場面との関連

　情動知能と GPA との組み合わせと情動喚
起場面の関連について検討するために、情動
知能の下位尺度得点の高低群と GPA 高低群
の 4 群における情動喚起場面数を算出した。
しかし、本研究においては、対象者の人数が
57 名と少ないことから、組み合わせ効果の検
証については補足的な分析と位置づけ、χ2

検定の結果の信頼性を保つために、「子ども
との関わり」と「保育者との関わり」を「子
ども・保育者との関わり」として一項目にま
とめ、「実習の準備」と「日誌・指導案など
の提出物」を「準備・提出物」の一項目にま
とめた上で分析を行った。
　χ2 検定の結果、有意な偏りが認められた
のは、内省高低群と GPA 高低群の組み合わ
せ（表 14：χ2（3, N＝57）＝9.73，p <.05）お
よび、活用高低群と GPA 高低群の組み合わ
せ（表 15：χ2（3, N＝57）＝9.91，p <.05）で
あった。
　内省高低群（表 14）については、残差分
析の結果、「内省低群・GPA 低群」において

「子ども・保育者との関わり」に関する記述
が少なく、「準備・提出物」に関する記述が
多い結果となった。

表14　内省高低群における GPA 高低群のネ
ガティブ情動喚起場面数

子ども・保育者
との関わり

準備・
提出物 計

内省低群
GPA 低群 3

（8.1）
13

（7.9） 16

GPA 高群 8
（5.6）

3
（5.4） 11

内省高群
GPA 低群 7

（6.1）
5

（5.9） 12

GPA 高群 11
（9.2）

7
（8.8） 18

計 29 28 57

注．括弧内は期待度数
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　活用高低群（表 15）については、残差分
析の結果、「活用低群・GPA 低群」において

「子ども・保育者との関わり」に関する記述
が少なく、「準備・提出物」に関する記述
が「内省低群・GPA 低群」で多い結果となっ
た。また、「活用高群・GPA 低群」において、

「子ども・保育者との関わり」に関する記述
が多く、「準備・提出物」に関する記述が「活
用高群・GPA 低群」で多い結果となった。

表15　活用高低群における GPA 高低群のネ
ガティブ情動喚起場面数

子ども・保育者
との関わり

準備・
提出物 計

活用低群
GPA 低群 3

（8.1）
13

（7.9） 16

GPA 高群 8
（5.6）

3
（5.4） 11

活用高群
GPA 低群 7

（6.1）
5

（5.9） 12

GPA 高群 11
（9.2）

7
（8.8） 18

計 29 28 57

注．括弧内は期待度数

　なお、ポジティブ情動喚起場面については、
「子ども・保育者との関わり」の記述数に対
して、「準備・提出物」の記述が極端に少なかっ
たこともあり、本分析の対象外とした。

Ⅳ．考察
１．情動喚起場面について
　ネガティブ情動喚起場面について最も多く
挙げられたのは「保育者との関わり」（17 名）
であった。この結果は、実習先の保育者との
関わりが大きなストレッサーとなりうるこ
と、また、本来関わりの中で重要であるはず
の子どもとの関わりはそれほどストレッサー
とならないという植田（2002）の結果を支持
するものである。本来、実習中のネガティブ
情動の喚起は、うまくいかないこと、すなわ
ち自分の課題に気づき、それを乗り越える手
立てを考えるための重要なきっかけにもなり

うるものでもある。その点で、この結果は、
自分の保育実践や子どもとの関わりの中で課
題を見つける以前に、日々の日誌の記入や指
導案の作成で多くの時間を必要とし、また、
周囲の保育者の目や評価を気にしてしまい

「子どもとの関わり」の中で自身の課題を見
つけるところまでたどり着かないという現状
を示唆しているのかもしれない。
　一方で、ポジティブ情動喚起場面は「子ど
もとの関わり」を選択した学生が 40 名と大
半を占めた。実際に記入された場面の記述を
見ると、その大半が、子どものポジティブな
反応に関するもの（「子どもたちから明日も
来てねと言われた時」「子どもが楽しいと
言ってくれた時」「子どもに好きと言われた
時」「子どもが自分のところにやってきてく
れた時」など）であった。自分がやったこと、
取り組んだことを、自分で「できた」と実感
するよりも、手探りで日々取り組んでいる中
で、子どもから認められること、ポジティブ
なフィードバックが返ってくることが、学生
のポジティブな情動喚起につながっていると
考えられる。

２．情動知能得点と情動喚起場面との関連
　情動知能の下位尺度得点の高低群と情動喚
起場面の数との関連について、分析の結果か
ら有意な偏りが見られたのは、ネガティブ情
動喚起場面における「内省高低群（表４）」
と「活用高低群（表７）」であった。

⑴　内省高低群におけるネガティブ情動喚起
場面

　内省高群は「保育者との関わり」でネガティ
ブ情動喚起場面が多く「実習の準備」では少
ない結果となった。逆に、内省低群は「保育
者との関わり」でネガティブ情動喚起場面が
少なく「実習の準備」で多い結果となった（表
４）。
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　「自己の感情への内省」は、自分の感情や
その感情が喚起した理由に関する理解を測定
する尺度である。実際に「保育者との関わり」
に関して学生が回答した場面（括弧内は理由）
を見ると、内省高群では「自信を持って行動
するようにしていたものの周りの先生方を見
て自分はまだまだだと気づいた時（自分が全
然成長していなかったから）」「子ども全体を
見れていなくて保育者からご指導いただいた
時（できているつもりでもできていなかった
ことを知った）」 など、保育者からの指導や
姿を見て、自分事・自分の問題として深く考
えて受け止めようとする記述が見られた。一
方で、内省低群では「分からないことなのに
わかって当然のように怒られた時（知らない
ことを怒られて悲しかったから）」「先生の機
嫌が悪かった時（怖かったから）」 など、自
分の問題として受け止められずに、表面的な
感情の変化の記述にとどまっているものが多
かった。
　保育者は、実習において学生の知識・技術・
実践力・物の見方や考え方など、様々な力を
伸ばすために援助・指導をしている。したがっ
て、学生にとって「保育者との関わり」は、
これまでの自分の中になかった新しいもの・
想定外のものに出会う機会となる。その際に、
内省が高ければ、保育者の指導を自分の問題
として受け止め、乗り越えるべき自分の課題
として認識しやすくなり、その認識が、結果
としてネガティブ情動の喚起という形で現れ
てくる場合もある。一方で「実習の準備」は、
自己の理解のもと自分一人で進めることがで
き、想定外が起こりにくいという点で、内省
が高い場合にはネガティブな情動が起こりに
くいと考えられる。
　内省低群の「実習の準備」におけるネガティ
ブ情動の喚起について、学生が回答した場面

（括弧内は理由）では「研究保育の準備が終

わらなかった時（初めての実習で何もわから
ないまま、準備するものが多かったから）」「活
動があまり上手くいかなかった時（準備が出
来なかったから）」 などが挙げられ、準備の
量が多いことに対するネガティブ情動や、活
動が上手くいかなかった際に自分の言動や意
図などの振り返りではなく、行動として見え
やすい部分での“準備が足りなかった”とい
う理由を上げる傾向が見られた。これらの理
由から、内省低群では不足していることに気
づきやすい「実習の準備」におけるネガティ
ブ情動喚起場面が多くなったと考えられる。

⑵　活用高低群におけるネガティブ情動喚起
場面

　活用高低群においても内省高低群と同様の
結果となり、活用高群では「保育者との関わ
り」でネガティブ情動喚起場面が多く「実習
の準備」では少ない結果、内省低群では「保
育者との関わり」でネガティブ情動喚起場面
が少なく「実習の準備」で多い結果となった

（表７）。
　活用高群における「保育者との関わり」の
ネガティブ情動喚起場面（括弧内は理由）で
は「自分で考えた活動で子どもに説明が伝わ
らなかったことを先生に指摘された時（悔し
かったから）」「良かれと思って行動したが、
先に聞いてと言われたこと（良かれと思った
ことがよくなかったから）」 など、保育者に
指摘された悲しさ（落ち込む）よりも、悔し
さや自分の考えや意志を持って良い方向に向
かおうとする姿勢に言及するものが見られ
た。「感情の活用」は、目標を定め、自らを
奮い立たせて最善を尽くそうとする力や姿勢
を測定する尺度である。活用高群は、強い意
志や目標を持っている分、保育者との関わり
や指導を受ける中で、自らの思いと“異なる”
ものに出会う機会も多く、それがネガティブ



69

情動として喚起される可能性が考えられる。
一方、「実習の準備」は、基本的に一人でや
ることが多いため、自分で目標を定め前向き
に取り組むことができるため、ネガティブ情
動が喚起しにくいと考えられる。
　逆に、活用低群における「実習の準備」の
ネガティブ情動喚起場面（括弧内は理由）で
は「活動する前に、出来ないと思い込んでい
た時（自信がなかったから）」「急な予定の変
更が辛かった（主活動の準備や指導案、日誌
など対応しきれなかったから）」「指導案通り
に活動を進められなかった時（どうしたら良
いかわからなくなったから）」 など、質・量
ともにやることが数多くある中で、目標や計
画を立てることや自分の気持ちを奮い立たせ
ることが難しく、その結果、ネガティブ情動
が喚起することが多くなると考えられる。ま
た、「保育者との関わり」でのネガティブ情
動喚起場面が少なかった理由としては、活用
低群の多くの学生は、実習の現場に出る以前
の「実習の準備」の段階でネガティブ情動喚
起が起こりやすく「保育者との関わり」での
情動喚起が相対的に起こりにくい、または弱
くなった可能性が考えられる。

３．GPA と情動喚起場面との関連について
　GPA 高低群においては、ポジティブ情動
喚起場面で有意な偏りが見られ、高群は「子
どもとの関わり」で多く、「保育者との関わ
り」では少ない結果となった。逆に、低群は

「子どもとの関わり」で少なく、「保育者との
関わり」で多い結果となった（表 13）。
　GPA 高群の「子どもとの関わり」でのポ
ジティブ情動喚起場面（括弧内は理由）は、

「全日実習で、少し失敗したと思っていたけ
ど、次の日に楽しかったと子どもから言って
もらえた時（子どもが楽しめているか不安
だったけど、楽しかったと伝えてもらえて安

心した）。」「子どもが自分の考えた遊びで楽
しく遊んでくれた時（準備は大変だったけど
子どもが喜んでくれたから）」 など、子ども
からのフィードバックによって、自分が頑
張ったことが報われた喜びに関するコメント
が見られた。
　また、GPA 低群の「保育者との関わり」
でのポジティブ情動喚起場面（括弧内は理
由）は、「反省会や最終日に保育者の方に褒
めていただいたこと（自分が考えた活動や行
動を見て褒めていただけたことが嬉しかった
から）」「担当の先生から「対応バッチリ！」
など言っていただいた時（子どもへの対応に
不安があったので嬉しかった）」「保育者の
方々から合ってるよと声をかけてもらった時

（一つ一つの対応に不安があって、合ってい
るか分からなかったが、自信を持って関わっ
ていくことができたから）」 など、自信のな
い中で迷いながら“正解”を求めていく中で、
保育者から褒められたり肯定されたりするこ
とに関する記述が多く見られた。
　GPA の高低群におけるポジティブ情動喚
起場面数の偏りは、学生の自尊感情との関連
がある可能性が考えられる。学業成績の高さ
は、学生の「成長の実感」や「自発的に学習
する態度」を高める（武方・吉田，2021）こ
とや、大学適応感と関連がある（澤田，2023）
ことが示されており、GPA が高い場合には、
成功体験や達成感、他者からの承認を得やす
くなると考えられる。このような点から、
GPA 低群の学生は、高群より自尊感情が低
い可能性があることをふまえると、「子ども
との関わり」の中で保育実践による自己の達
成感を求める前に、保育者からの承認や肯定
を求めやすくなる、すなわち「保育者との関
わり」の中でポジティブ情動の喚起がされや
すくなる可能性がある。
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４．情動知能得点および GPA と情動喚起場
面との関連について

　情動知能の下位尺度の高低群と GPA 高低
群の組み合わせによる影響については、ネガ
ティブ情動喚起場面において有意な偏りが見
ら れ、 内 省 低 群 と 活 用 低 群 の ど ち ら も、
GPA 低群において「子ども・保育者との関
わり」で少なく、「準備・提出物」で多くなっ
た（表 14，表 15）。本研究では、対象者数と
分析方法の限界により、情動喚起場面の項目
を減らした形での補足的な分析にとどまった
が、情動知能と GPA は相補的な関係にあり、
どちらかが高い場合に、実習の準備や提出物
に取り組む中でのネガティブ情動の喚起が抑
制される可能性が示唆された。

Ⅴ．総合考察
　本研究では、実習における保育学生の強い
情動喚起が、個々の情動知能によって異なる
可能性、とくに、自己の感情の内省や感情の
活用の高さが情動喚起場面に影響を与えてい
る可能性が示された。一方で、本来関わりの
中で重要であるはずの子どもとの関わりはそ
れほどストレッサーとなっていない（植田，
2002）現状も改めて明らかとなった。実際に
実習期間の訪問指導で学生の話を聞いていて
も、「子どもとの関わり」で悩んでいる学生
は少なく、「失敗せずにうまくできるか（＝
保育者に指摘されずにやりきれるか）」、「睡
眠不足の中、日誌や指導案をこなすので精一
杯」、「実習担当・クラス担当の保育者になか
なか質問ができない」などの悩みが目立って
いる印象である。千葉（2020）は、マズロー
の欲求段階説とともに、保育学生が「困難さ」
に向き合うためには安心感が必要であると述
べている。本研究の結果と照らし合わせれば、
実習における自己実現の欲求は「子どもとの
関わりの中での主体的な学び」であり、承認

の欲求は「子ども・保育者からの肯定・承認
（楽しかったと言ってもらえる、ほめてもら
える）」であると言える。さらに、その土台
となるのは、初めての実習施設において「実
習生として職場の一員として認められ、安心
して過ごすことができる」という所属と愛の
欲求および安全の欲求、日誌や指導案など実
習の準備などやることが数多くある中で「可
能な限り生活リズムを整える」という生理的
欲求が満たされていることが必要であると言
える。その点で、本研究の情動喚起場面の分
類においては、上記の欲求が満たされていく
につれて、強い情動が喚起される場面が、①

「実習の準備」「指導案・日誌」、②保育者と
の関わり、③「子どもとの関わり」へと変わっ
ていくと考えられ、実習におけるこれらの欲
求の充足、すなわち実習における達成感や不
全感の個人差が、情動知能や GPA などの個
人的要因との関連している可能性が示された
と言える。
　本研究では、調査対象者が少なかったこと、
単一の短期大学におけるデータであることか
ら、結果を一般化することは難しい。しかし、
保育学生の実習中における強い情動喚起場面
が、情動知能や GPA などの個人的要因によ
り変化する可能性が示されたことは、少なく
とも、実習の事前事後指導や実習中の学生指
導を、より個々に合わせたきめ細やかなもの
にする必要性が示されたと言える。
　また、本研究では、喚起した情動、とくに
ネガティブ情動の喚起が、学生にとってプラ
スに作用するかマイナスに作用するかについ
ては検討することができなかった。ネガティ
ブ情動には適応的な機能もあり（Forgas，
1995；市原，2010；Storbeck & Clore，2005）、
ネガティブ情動喚起から生じるストレス反応
には、しっかりと向き合い克服すべきもの（植
田，2002）と、思考力の低下、身体疲労、抑
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うつにつながるもの（坂田・音山・古屋，
1999）があるはずである。新名（1995）は心
理的ストレスプロセスにおける介入ポイント
を⒜ストレッサーになりうる刺激事態を起こ
しやすい要因を除去する、⒝起きた刺激事態
をストレッサーとして認知させない、⒞スト
レッサーを経験しても心理的ストレス反応を
生じさせない、⒟有効なコーピングを可能に
するためのリソースを豊富にする、の 4 つを
挙げている。ネガティブ情動の喚起やストレ
スは、一概に早い段階で除去すればよいもの
ではなく、千葉（2020）が指摘している「困
難さ」と向き合うための土台をいかに作るこ
とができるか、すなわち、実習にあたっての

“不要なストレッサーやネガティブ感情”を
いかに取り除くことができるか、そして、本
来向き合うべき感情と向き合って、それを乗
り越えた「楽しさ」を感じることができるか、
が実習および実習指導における課題となるだ
ろう。
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