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　大学における教員養成課程において，教育実習生は事前教育を受けているにもかかわら
ず，実際の実習場面では予想外の困難に出会い，戸惑ったという報告が多い（相良，
2007；2009）。その原因として，従来の事前・事後教育ではあまり重視されてこなかった
コミュニケーション・スキルの不足があるのではないかと考えられたが（相良，2010；
2011；相良・相良，2012），実際の教育実習における成績評価（他者評価）と実習生自身
の自己評価をもとに，ENDCOREs�（藤本・大坊，2007；主にコミュニケーション・スキ
ルを測定する尺度），KiSS-18（菊池，2014；主にソーシャル・スキルを測定する尺度），
そしてソーシャルスキル自己評定尺度（相川・藤田，2005；コミュニケーション・スキル
とソーシャル・スキルの両面を測定する尺度）を用いて教育実習生のスキルを測定し，検
討した結果（相良・相良，2013～2015），不足しているのはコミュニケーション・スキル
ではなく，主にソーシャル・スキルなのではないかという可能性が高まっている。一般的
にコミュニケーション・スキルとはコミュニケーションを円滑に行うために必要となる能
力のことである（藤本ら，2007）。またソーシャル・スキルとは，対人場面において適切
かつ効果的に反応するために用いられる言語的・非言語的な対人行動と，そのような対人
行動の発現を可能にする認知過程との両方を包含する概念であり，基本的にはコミュニ
ケーション・スキルを包含する概念である（相川ら，2005）。
　さらに相良・相良（2016）は，ここで問題となっているソーシャルスキルとはどのよう
なものなのか，より広い観点から検討する必要があると考え，実習生の日常生活スキルと
教育実習結果の関係について検討した。日常生活スキルとは，ライフスキルとも呼ばれる
もので，「効果的に日常生活を過ごすために必要な学習された行動」（Brooks，1984），あ
るいは「人々が現在の生活を自ら管理・統制し，将来のライフイベント（人生における重
要な出来事）をうまく乗り切るために必要な能力」（Danish，Petitpas�&�Hale，1995）な
どと定義されている。また世界保健機関（WHO，1997）はライフスキルを対人場面で展
開されるソーシャル・スキルを内包した心理社会的能力と位置づけ，「日常生活で生じる
様々な問題や要求に対して，建設的かつ効果的に対処するために必要な能力」と定義して
いる。従って日常生活スキル（ライフスキル）とは，コミュニケーション・スキルやソー
シャル・スキルを含む，より広義な概念であるといえる（島本・石井，2006）。この日常
生活スキルと教育実習結果を分析した結果，新たにリーダーシップや感受性のほか，自己
肯定感（self-affirmation）のスキルが重要であることが示された（相良ら，2016）。
　自己肯定感とは，「自己に対して前向きで，好ましく思うような態度や感情」であり，
いわゆる自尊感情（self-esteem；Rosenberg，1965）に含まれるものである（田中・滝沢，
2010）。そして近年，この自己肯定感は学校教育場面の問題と結びつけて論じられること
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が多くなっている（吉森，2015）。子どもの自己肯定感の低下が様々な問題事象の原因で
あるという指摘である。また，行政府や地方自治体においても児童・生徒の自己肯定感に
ついての検討が多数なされている。例えば平成 27 年に公表された教育再生実行会議の第
七次提言においても，これからの時代を生きる人たちに必要とされる資質・能力（求めら
れる人材像）として，自己肯定感を醸成していくことの重要性が指摘されており（教育再
生実行会議，2015），平成 28 年の専門調査会においても繰り返し自己肯定感についての検
討がなされている（教育再生実行会議，2016）。
　ところで，自己肯定感に類似した概念として「自己受容性（self-acceptance）」がある。
自己受容とは，もともと Rogers�（1951）が来談者中心療法の中で提案した自己意識のあ
り方で，簡単に言えば「ありのままの自己を受け入れること」であるが，臨床心理学的実
践の中で非常に重要な概念のひとつである。実際 Rogers�（1961）は，来談者中心療法に
関する多くの研究から得られた帰結として，自己の受容こそが心理療法の向かう方向のひ
とつであると強調している。一般的に成功した臨床実践においてクライエントは自己に対
する否定的な態度が減少し，肯定的な態度が増加する。これはつまり，クライエントがや
むを得ず渋々と躊躇いながら受容するだけでなく，本当に自分自身を好きになるというこ
とである。これは決して誇張的・自己主張的な自己愛ではなく，自分自身になることに静
かな喜びを持つことと言える（ロジャーズ，2005b：83）。
　また臨床実践以外においても自己受容性は重視されており，成熟したパーソナリティー
や心理的健康の一指標と考えられる（Rogers，1951；板津，1994；鈴木，2010；春日，
2015）だけでなく，自己受容が良好な対人関係を築くことにつながるという（川岸，
1972；板津，1994；2006；ロジャーズ，2005a；2005b）。つまりあらゆる人にとって，心
理的な健康状態を維持する上でも，自己実現を目指す上でも，適切な社会関係を築く上で
も，自己受容した状態で臨むことは，たいへん重要なのである。
　ただし，自己肯定感と自己受容の相違については，研究者により見解が大きく異なるた
め，簡単に定義することが難しい（田中ら，2010）。自己受容したとしても必ずしも自己
を肯定的に捉えるとは限らないし，自己肯定感を持っていても必ずしも自己受容した結果
とは言えない場合もあり得る。しかしロジャーズの言うように，本当の自己受容をするな
らば，その結果として自己肯定感を持つことになるであろうし，それは内発的・自然発生
的に適応的な態度や行動の発現に結びつくはずである。また，自己受容することが結果的
に他者受容につながり，それが円滑な社会相互作用に結びつくこともすでに述べた通りで
ある。
　上記の指摘を受け，相良・相良（2017～2019）では，自己肯定感と自己受容性の両面か
ら教育実習の成否を捉えるべく，自己肯定意識尺度（平石，1990）・自己受容性測定スケー
ル（宮沢，1987）・自己受容尺度（板津，1994）といった複数の尺度を用いて検討を行っ
た結果，単なる（消極的な）自己受容や自己肯定ではなく，本当の意味での自己受容性（後
述の⑦）が重要であることが示唆された。また，それに付随して，日々の生活が非常に楽
しく充実感を感じる傾向（後述の⑧）も重要であることも示された。
　さらに相良・相良（2020）においては，自己受容性を含む自尊感情（Rosenberg，
1965）という側面から同様の検討を行った結果，本当の意味での自己受容性（⑦）が他者
受容を経て良好な対人相互作用につながりやすいこと，そしてそれが高い客観的評価に結
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びつきやすいことが改めて示されたほか，自己有能感（後述の⑨）に代表される自尊感情
の認知的・評価的な側面が，教育実習の成否に関わる重要な要因と認められた。実際の成
功経験や目標の達成経験などによって得られる自己有能感（Tafarodi�&�Swann，1995）は，
単に主観的な自己評価では終わらず，他者からの客観的評価につながるのである。また事
前指導として，充分に準備をさせ，教育実習の計画やイメージ作りを入念に行わせると，
実習生の不安を取り除き，心に余裕が生まれることがあり，それが結果的に本人の自己有
能感となって，教育実習の成功につながる可能性についても示唆された（相良ら，2020）。

　これまでの一連の研究（相良，2007；2009～2011；相良ら，2012～2020）の結果をまと
めると以下のようになる。様々なスキルのうち，①関係開始（既存のグループに気軽に入っ
ていき，すぐに仲よくなれる能力・人と話すのが得意である能力・誰にでも気軽に挨拶で
きる能力），②表現力（自分の気持ちを表情でうまく表現できる能力・相手にしてほしい
ことを的確に指示できる能力・自分の感情や気持ちを素直に表現できる能力・自分の衝動
や欲求を無理に抑えない能力），③問題対処（トラブルに対処できる能力・相手からの非
難に対処できる能力・相手と上手に和解できる能力），④関係維持（周りの期待に応じた
ふるまいができる能力・人間関係を第一に考える能力・友好的な態度で相手に接する能力），
⑤自律性（道徳的な判断に基づいて正しい行動をする能力・集団の先頭に立って皆を引っ
張っていける能力・周りとは関係なく自分の意見や立場を明らかにできる能力），⑥感受
性（困っている人を見ると援助したくなる傾向・他人の幸せを自分のことのように感じら
れる傾向），⑦自己受容性（欠点も含めたありのままの自分を認め，好きになり，他者と
の関わりの中で絶えず努力し，自己の成長と発展を図ることができる能力），⑧充実感（生
活が非常に楽しいと感じる傾向・充実感を感じる傾向），⑨自己有能感（自分には多彩な
能力があり，多くのことをうまくこなす才能があると考える傾向）の各スキル（括弧内は
具体的な能力：効果が大きいと思われる順に列記）については，教育実習中に実習校側で
重視される可能性が高い。

　ところで相良ら（2020）においては，これまでの研究で一貫して使用されてきた客観的
な評価基準について，再検討の必要性があることが指摘されていた。従来，客観的評価の
基準とされてきた実習校による成績評価軸の中には，評価基準が曖昧なものがあり，その
評価自体が恣意的な面を含んでいる可能性があるという指摘である。そこで本研究では，
これまで使用してきた評価基準を改善し，教員としての資質を端的に評価できる客観的な
基準を新たに採用することとした（詳しくは後述の【方法】を参照のこと）。
　従って，従来の成績評価に基づいて得られた成果（特に上記の①～⑨のスキル）が，本
当に妥当な結果と言えるのか，改めて確かめてみる必要があろう。これらが教育実習の成
否につながるスキルとして本当に正しいものであれば，今回新たに採用した客観的基準で
も同様に高い評価が得られるはずである。
　そこでまず今回検討する対象としたのは「⑤自律性」についてである。これは従来のい
くつかの検討結果を組み合わせて構成されたスキルであり，異なる被験者群の結果がまと
められているため，改めてここで再検討しておくのが適当だと考えられる。
　「⑤自律性」を構成する項目について詳しくみてみると，以下の通りである。
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　「道徳的な判断に基づいて正しい行動をする能力」は，相良ら（2013）において示され
た結果であり，具体的には藤本ら（2007）による「コミュニケーション・スキル測定のた
めの質問項目（ENDCOREs）」における「自己統制のメインスキル」内の「道徳観念のサ
ブスキル」と，客観的評価軸（Ⅰ：教授・学習の指導，Ⅱ：生徒の指導，Ⅲ：教師として
の適性）の間に有意な正の相関が得られた［r=.259，r=.254，r=.189］ことに基づいている。
つまり，善悪の判断に基づいて正しい行動を選択するほど，高い評価が得られたことにな
る。言い換えれば，教員として求められる資質のひとつに，人間として善いこと・悪いこ
との判断基準をしっかり持ち，父性的に厳しく律する役割を演じられることがあげられる。
特に授業中や生徒指導の際，何が正しいのか信念を持って語れることは非常に重要であろ
う。道徳観念のサブスキルが高く，行動であらわすことができる実習生は，当然評価が高
くなったものと考えられる。
　次に「周りとは関係なく自分の意見や立場を明らかにできる能力」も，相良ら（2013）
において示された結果であり，具体的には「コミュニケーション・スキル測定のための質
問項目（ENDCOREs）」における「自己主張のメインスキル」内の「独立性のサブスキル」
と，客観的評価軸（Ⅰ：教授・学習の指導）の間に有意な相関が得られた［r=.216］こと
に基づいている。つまり，周りとは関係なく自分の意見や立場を明らかにできるほど，教
授・学習の指導といった基本的な面で評価されたことになる。この軸には授業中の態度の
評価も含まれており，しっかりとした自分を打ち出せる態度が評価されたものと思われる。
実習生といえども，授業を担当する以上，周りや生徒の態度に流されず，教員としての自
己を打ちだしていけることが重要である。そうした意味で，自己主張の独立性も評価され
るのであろう。ただしこの項目は評価軸（Ⅰ）のみとの相関であり，教師としての適性（Ⅲ）
とは相関がない点は注意しておく必要がある。
　最後に「集団の先頭に立って皆を引っ張っていける能力」は，相良ら（2016）において
示された結果であり，具体的には島本ら（2006）による「日常生活スキル尺度（大学生版）」
における「対人スキル」に含まれる「リーダーシップ」得点（項目 2）と，客観的評価軸
（Ⅰ：教授・学習の指導，Ⅱ：生徒の指導，Ⅲ：教師としての適性）の間に有意な正の相
関が得られた［r=.259，r=.254，r=.189］ことに基づいている。つまり，リーダーシップ
能力の中でも特に集団の先頭に立って皆を引っ張っていくことができる実習生が高く評価
されている。教育場面で教師として皆の先頭に立ち授業を進めていく態度は重要となるの
であろう。
　以上でも述べているように，この「⑤自律性」としてあげられている要素は，いわゆる
「父性」として知られているものに相当すると思われる。一般的に教員には父性的な役割
が求められることはしばしば指摘されることではあるが，ここで改めて実習生のもつ「父
性」が，教育実習の成否に影響するのか否かを客観的に検討することは重要であろう。こ
れにより，以前の評価基準で得られた結果が正しいものであったか再確認することができ
ると同時に，「自律性」と見なしていたスキルを「父性」という側面から改めて捉え直す
ことが可能となり，より広い視点から検討することができるものと思われる。

　なお「父性」とそれに対応する「母性」という概念は，もともとフロイトやユングなど
の心理学者や，フレーベルを代表とする教育学者によって提起されたものが有名である。
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　ユング心理学に基づいて考察している河合（1976）によれば，母性の原理は「包含する」
機能によって示されるという。それはすべてのものを良きにつけ悪しきにつけ包みこんで
しまい，そこではすべてのものが絶対的な平等性をもつのである。従って，母性原理はそ
の肯定的な面においては，生み育てるものであるが，否定的な面においては，呑みこみ，
しがみつき，死に至らしめる面をもっている。一方，父性原理は「切断する」機能にその
特性を示すという。それはすべてのものを切断し分割する。主体と客体，善と悪，上と下
などに分類し，（母性がすべての子供を平等に扱うのに対して，父性原理は）子供をその
能力や個性に応じて類別する。従って父性原理は，主に切断・分類の機能によって強いも
のを作り上げてゆく建設的な側面と，逆に切断の力が強すぎて破壊に至る側面の，両面を
そなえているのである。つまり母性原理に基づく倫理観は，母の膝という場の中に存在す
る子供たちの絶対的平等に価値をおくものであり，これを言い換えれば，与えられた「場」
の平衡状態の維持に最も高い倫理性を与えるもの（＝場の倫理）であるが，父性原理に基
づく倫理観においては，個人の欲求の充足や個人の成長に高い価値を与えるもの（＝個の
倫理）と言える（河合，1976；豊泉，2013）。
　窪（2014）によれば，河合（1977）の言う父性原理と母性原理の違いは表 1 の通りであ
る。父性原理では，社会的に良しとされるもの，あるいは強いと見なされるものだけを認
めることで，子どもの個を確立させ，鍛えることを目標にしている。それに対して，母性
原理では，どのような子どもであろうと見捨てたりはせず，すべてを包み込んでひとつと
捉え，その場の調和を図り，すべてのものが大切であると考える。母性は子どもをありの
ままに受け入れ，父性は子どもにあるべき姿を求めることになる。

　なおフロイトの精神分析学の流れをくむ自我心理学においては，父親の役割として，母
と子の間に割り込むこと，同一化の対象となること，適切な幻滅を与えること等があると
し，そうした父親の存在によって，幼少期の子どもは，現実吟味能力という自我の重要な

表 1　母性原理と父性原理の相違点（窪，2014）
母性原理 父性原理

包容原理（原初的母子一体の世界）
「わが子はすべて良い子」

切断原理（自他の違いを解らせる）
「良い子だけがわが子」

自然的存在　（内的空間） 文化的社会的存在（外的空間）

エロス
集団内の緊張を処理し，調和・統合

ロゴス（意志的）
目標に向かって強力な権威で集団を支配・統率

臨機応変主義
感じ，つなぎ，結ぶ

原理原則主義
筋を通す

共同体原理
個人の自我の弱さ・情緒的な契約・母性的親切・

平等に進級・終身雇用制・年功序列

個人主義
個人の自我の強さ

日本の宗教的伝統と社会 キリスト教とその社会
イスラエルの宗教，イスラム教

何もかも呑み込んでしまう恐母
山姥，鬼子母神，魔女

破壊し，伸びる芽を摘み取る
努力しない者，能力のない者，弱い者を切り捨てる
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機能を促進させることができ，青年期の子どもは，自己を過大評価も過小評価もせず，あ
るがままに直視し客観化できる強さを得ることにつながるという。（前田，1988；松田，
1993）。つまり，自我の成熟にとって最も重要な現実吟味能力の育成を促し，社会化につ
なげるためには，養育者の父性が重要と考えられているのである（神谷，2003）。
　ここから分かるのは，適切で効果的な教育活動を行うために教師は父性的な役割を持た
なくてはならないということである。⑤自律性として示したように，周りに影響されるこ
となく，正しいもの・道徳的なものを求める原理原則主義，ロゴスに従った現実主義，理
想・目標に向かおうとするリーダーシップなど，いわゆる「父性」というものは，教育活
動において重要な資質となろう。そしてこれらの父性性がもたらす現実吟味能力や自己を
あるがままに客体化し受け入れることができる能力といったものは，先に述べた⑦自己受
容性ともつながるものである。本当の意味での自己受容性は，ロジャーズ（2005b）が指
摘するように，決して誇張的・自己主張的な自己愛ではなく，ありのままの自己を受け入
れることに静かな喜びを持つことであり，ここで言う父性と間接的につながっているよう
に思われる。
　ちなみに教育相談場面など，教師がカウンセラーとして児童・生徒の相談にのるような
場合は，父性的な役割だけではなく，母性的な役割も必要となろう。相談場面においては，
無条件の受容や平等・対等な態度が求められるからである。そして臨床実践場面において
は，この無条件の受容（母性的なふるまい）とありのままの態度（父性的なふるまい）が
矛盾し，破綻を生じるところにクライエント支援の糸口が見いだせるという来談者中心療
法の指摘（ロジャーズ，2005b）が非常に示唆的であるように思われる。

　ところで父子関係の理論については，フロイトのエディプス・コンプレックスが有名で
あるが，小此木（2001）によれば，従来の日本社会においては母性原理が強く，エディプ
ス・コンプレックスはそのままでは日本人には当てはまらないという（窪，2014）。つま
り日本の思想・文化は，アマテラスの時代から母性原理が優位であったため，日本には母
性原理に包まれた父親が多く，父性原理を体現する父親は少ないのである。日本の母子関
係の原型は「阿闍世コンプレックス」と呼ばれるもので，そこには理想化された「母なる
もの」との一体感と，その一体感を求める「甘え」とが存在する。この「甘え」について
は土居（1971）も「甘えの構造」として日本人特有の精神構造を指摘している。つまり日
本社会においては一般的な人間関係においても，母子関係と同様に，相手に依存し親密さ
を求めるのである。相手との間に何らかの共通点が見つかると，甘えられる対象であると
認識し，母親がそうであるように，口に出さなくても自分の思いに応えてくれるはずだと
期待してしまうことになるが，これも母性原理の表出とみることができる。これが日本企
業における年功序列・終身雇用が好まれる原因と考えられ，海外企業の能力主義傾向と対
をなすものと言える（窪，2014；相良，2008）
　母性・父性という相対立する二つの原理は，世界における現実の宗教，道徳，法律など
の根本において，ある程度の融合を示しながらも，どちらか一方が優勢であり片方が抑圧
される状態で存在しており（河合，1976），時代や社会の影響を受けてあり方が変わるも
のである。特に「父性」は極めて社会的な概念であり，その出現は，男女の性的な結びつ
きが制度化され，当該文化の婚姻慣習として固定化したときに初めて確認されるものと言

―�20�―

千葉商大紀要　第 58 巻　第 3号（2021 年 3 月）



える（綾部，1995）。日本においても，その歴史の中で様々な社会的な転換があり，それ
に伴い父性の捉え方も大きく変化してきた。現代日本も，先述の河合（1977）が指摘する
とおり，欧米との比較においては母性社会であるが，アジア・アフリカ諸国なども考慮に
入れると，母性と父性の中間状態にあると言えるかもしれない（河合，1982；樫津，
2004）。

　ただし重要な点として，父性（男性性）・母性（女性性）とは，実際の性別に対応する
ものではないことを指摘しておく必要がある。男性であれ女性であれ，どのような人にも
父性と母性の両方があり，両者はそれぞれ独立したパーソナリティの側面として存在して
いるのである。Bem�（1974）によれば，あらゆる人間は男性性と女性性をともに持ち，男
女両性型のパーソナリティ（アンドロジニー）を示すのが本来の姿であり，最終的には両
価値が高度に統合されることが男女を問わぬあらゆる人間発達の目標であるという（アン
ドロジニー説／心理的両性具有説）。両価値が統合されることが最終的な発達目標である
か否かは議論の分かれるところであるが，少なくとも現代における父性・母性は一次元の
対立した概念ではない。生物学的性差に関わりなく，ひとりの人間の内部に父性と母性の
両者が共存すると考えられるようになっているのである（松岡・花沢，1999）。旧来の「父
性は男性のみが，母性は女性のみが持つ性質である」といった捉え方は誤りであることを
強調しておかなくてはならない。
　ただし近年は，父性・母性といった用語は性別役割分業観に基づく捉え方であると問題
視されることが多く，「親性」といった用語に置きかえられるようになっている（大橋・
浅野，2009）。もちろん本研究も，性別役割分業観にとらわれたものではなく，上記のア
ンドロジニー説（心理的両性具有説）のように，ひとりの人間のパーソナリティを構成す
る側面としての父性・母性を検討するのが目的である。ただ，表面的な誤解を避けるため
に論文表題等では「親性」という表現を用いている。

　さて本研究では，教育実習の成否と自律性・父性の関係について，より広い観点から検
討するため，実習生の心理学的父性および母性について測定することとした。使用した尺
度は，吉田（1995）の作成した「母性－父性尺度」である。これはもともと山口（1985）
が心理学的男性性・女性性を測定するために作成した「性度検査」を吉田（1995）が改変
したもので，母性・父性・女性性・男性性それぞれの肯定的側面と否定的側面について測
定することができる尺度である。ただしこうした「性度検査」における女性性および男性
性尺度は，当時の時代性が強く反映された表現が多く，現在用いる調査項目としては不適
当であると判断し，本研究では母性および父性尺度のみを使用することとした。具体的に
は，母性の肯定的側面（MOP，MOther�Positive），母性の否定的側面（MON，MOther�
Negative），父性の肯定的側面（FAP，FAther�Positive），父性の否定的側面（FAN，
FAther�Negative）のそれぞれ 9 項目，計 36 項目からなる「母性－父性尺度」である。
具体的な質問項目については後述のアンケート調査項目および表 3 において示すが，これ
らのうち，父性の肯定的側面（FAP）は前述の⑤自律性のスキルに相当するものと考え
られる。もし相良ら（2020）までの結果に妥当性があり，⑤自律性が教育実習中に実習校
側で重視されるスキルであるなら，今回も同様に，FAP の側面が有利にはたらくであろう。
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また母性の肯定的側面（MOP）は，完全に一致するわけではないが，前述の④関係維持
や⑥感受性のスキルと重なる部分が多い。しかし母性・父性の否定的側面（MON・
FAN）については，①～⑨いずれのスキルとも一致していない。これらの各側面がどの
ような特性を示すのか，以下で検討したいと思う。
　最終的には，これまで実施した結果（相良ら，2013～2020）もあわせて検討することに
より，教育実習場面で必要となるスキルとはどのようなものなのかを明らかにした上で，
今後の大学の教員養成課程においてどのような事前・事後指導を行うべきなのかを考える
ことが本研究の目的である。

【方法】

調査対象者
　東京都内の女子大学および女子短期大学において，「教育実習の研究」科目を履修する
学生 145 名。

アンケート調査項目
　アンケートは 2 種類の質問項目から構成されている。
　1 つは教育実習生が自己評価を行うための 6 項目である（表 2）。調査対象者に自らの実
習についての自己評価を客観的な観点から 100 点満点で求めるのと同時に，その理由も述
べさせている。本研究では，6 つの自己評価項目に対する回答値（最大値は 100）を検討
対象とした。この回答値が高いほど，調査対象者が自らの実習に関し成功感を抱いている
ことを示している。この項目は先行研究（相良ら，2020 など）と同一である。

　2 つめは，調査対象者の心理学的父性および母性を測定するための 36 項目である。今
回は吉田（1995）による母性－父性尺度を使用した（表 3）。表中では，全質問項目を下
位尺度ごとにまとめて示したが，実際のアンケートでは項目番号順に連続して提示されて
いる。調査対象者には，各項目の表現が自分自身のイメージにどれだけ当てはまるか，5
件法（当てはまる（5 点），どちらかと言えば当てはまる（4 点），どちらとも言えない（3
点），どちらかと言えば当てはまらない（2 点），当てはまらない（1 点））で回答を求めた。

表 2　アンケート調査における自己評価項目

　あなたの教育実習は，客観的に見て成功でしたか，失敗でしたか。
　以下に挙げた側面それぞれについて，100 点満点で採点してみましょう。
　また，そのような点数になった理由もあわせて答えてください。

（1）生徒がよく理解できる授業を行うことができた。　　　　　　点　（100 点：大成功　…　0 点：大失敗）
（2）学習指導案通りに授業展開ができた。　　　　　　　　　　　点　（100 点：大成功　…　0 点：大失敗）
（3）教材研究を十分に行って生徒に提示できた。　　　　　　　　点　（100 点：大成功　…　0 点：大失敗）
（4）生徒とのコミュニケーションがうまくとれた。　　　　　　　点　（100 点：大成功　…　0 点：大失敗）
（5）先生方とのコミュニケーションがうまくとれた。　　　　　　点　（100 点：大成功　…　0 点：大失敗）
（6）教育実習全ての面において 　　　　　　　　　　　　　　　点　（100 点：大成功　…　0 点：大失敗）
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　母性－父性尺度は，4 つの下位尺度（MOP・MON・FAP・FAN）が設定されており，
それぞれ 9 項目から構成されている。
　母性の肯定的側面（MOP）：「育てはぐくむ」「ぬくもりのある」などの項目に代表され
る通り，生物学的性差に関わりなく，誰でも有している心理学的母性（親性）のうち，建
設的なパーソナリティ特性の強さを測定する尺度である。
　母性の否定的側面（MON）：「過保護な」「甘やかす」などの項目に代表される通り，生
物学的性差に関わりなく，誰でも有している心理学的母性（親性）のうち，非建設的（破
壊的）なパーソナリティ特性の強さを測定する尺度である。
　父性の肯定的側面（FAP）：「威厳のある」「厳しさのある」などの項目に代表される通り，
生物学的性差に関わりなく，誰でも有している心理学的父性（親性）のうち，建設的なパー
ソナリティ特性の強さを測定する尺度である。
　父性の否定的側面（FAN）：「頑固な」「独裁的な」などの項目に代表される通り，生物
学的性差に関わりなく，誰でも有している心理学的父性（親性）のうち，非建設的（破壊
的）なパーソナリティ特性の強さを測定する尺度である。
　本研究では，調査対象者による各質問項目への回答値（1～5 の値をとる）に関し，下
位尺度ごとに合計したものをそれぞれ MOP 得点・MON 得点・FAP 得点・FAN 得点と
して分析の対象とした。なお合計得点の範囲はいずれも 9～45 であり，得点が高いほど当
該の尺度があらわす側面が強いことを示している。

表 3　母性－父性尺度（吉田，1995）

下位尺度 質問紙での
項目番号 質問項目 下位尺度 質問紙での

項目番号 質問項目

MOP：
母性の

肯定的側面

� 1
� 2
� 3
� 4
� 5
� 6
� 7
� 8
� 9

保護的な
包み込むような
あたたかい
育てはぐくむ
慈悲深い
ぬくもりのある
豊かな
家庭的な
自己犠牲的な

FAP：
父性の

肯定的側面

19
20
21
22
23
24
25
26
27

頼りがいのある
ゆるぎない
物事に動じない
威厳のある
指導的な
権威のある
一家を支える
厳しさのある
岩のようにどっしりとした

MON：
母性の

否定的側面

10
11
12
13
14
15
16
17
18

過保護な
盲目的な
口うるさい
おせっかいな
呑み込むような
溺愛する
甘やかす
過干渉の
束縛する

FAN：
父性の

否定的側面

28
29
30
31
32
33
34
35
36

支配的な
頑固な
威圧的な
厳格すぎる
ワンマンの
独裁的な
えらそうにする
横暴な
上から押さえつける
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教育実習の成績評価
　各実習校から得られた教育実習成績評価表に基づいて分析を行う。ただし本研究の成績
評価表は，従来の相良ら（2020）等で使用していたものとは評価基準が異なり，以下に示
す 6 個の下位評価軸（必要な能力：Ⅰ～Ⅵ）および総合評価に関する 5 段階評定（Ｓ～Ｄ）
により構成されている。もちろん評価主体は実習校の実習担当教員であり，評価対象は実
習生であることは変わりない。
　なお評価基準における下位評価軸（必要な能力）としては，以下の 6 項目が設定されて
いる：（Ⅰ）学校教育についての理解（教職の意義や教員の役割，教務内容，子どもに対
する責務を理解している），（Ⅱ）教科・教育課程に関する知識・技能（教科の内容・学習
指導要領の内容を理解している），（Ⅲ）教育実践（教材を分析することができる；教材研
究を生かした授業を構想し，子どもの反応を想定した指導案としてまとめることができる；
教科書にある題材や単元等に応じた教材・資料を作成することができる；子どもの反応を
生かし，授業を展開することができる；板書や発問，的確な話し方など授業を行う上での
基本的技術を身につけている），（Ⅳ）コミュニケーション（子どもたちの発達段階を考慮
して，適切に接することができる；挨拶，言葉遣い，服装，他の人への接し方など，社会
人としての基本的事項が身についている；気軽に子どもと顔を合わせたり，相談にのった
りするなど，親しみをもった態度で接することができる；子どもの声を真摯に受け止め，
公平で受容的な態度で接することができる），（Ⅴ）他者との協力（他者の意見やアドバイ
スに耳を傾け，理解や協力を得て課題に取り組むことができる；保護者や地域との連携・
協力の重要性を理解している；集団において他者と協力して課題に取り組むことができる；
集団において率先して自らの役割を見つけたり，与えられた役割をきちんとこなしたりす
ることができる），（Ⅵ）課題研究（自己の課題を認識し，その解決に向けて，学び続ける
姿勢をもっている；いじめ，不登校，特別支援教育などの学校教育に関する新たな課題に
対応しようとしている）。
　成績評価表においては，以上の 6 個の下位評価軸（Ⅰ～Ⅵ）および総合評価に関し，次
の 5 段階で評価を求めている：Ｓ（非常に優れた資質・能力を有している），Ａ（優れた
資質・能力を有している），Ｂ（資質・能力を有している），Ｃ（資質・能力が不足してい
る），Ｄ（教員としての資質・能力がない）。そこで本研究では，この 5 段階評価を実習校
における客観的評価の指標として分析の対象とした。またそれとは別に本研究では，5 段
階評価のＳを 5 点，Ａを 4 点，Ｂを 3 点，Ｃを 2 点，Ｄを 1 点と数値化し，6 個の下位評
価軸（Ⅰ～Ⅵ）の合計点を成績評価得点として分析対象とした。成績評価得点の範囲は 6
～30 で，この得点が高いほど，実習校における客観的評価が高かったと解釈できる。

手続き
　「教育実習の研究」授業におけるレポート課題として，上記に述べたようなアンケート
に回答することが求められた。回答に際しては，アンケートの回答結果が今後の授業運営
や学生指導に活かされること，また研究活動における基礎資料とされることが告げられた。
　具体的には，2020 年 7 月の「教育実習の研究」授業時に履修者に対し調査の説明がな
され，実習が前期中に終了する場合は 2020 年 8 月末までに，実習が後期になる場合は実
習終了後 2 週間以内に，アンケートに回答して提出するように求めた。最終的に 145 名が
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期限内に提出したが，9 名には未回答部分があったため除外し，残る 136 名を調査対象と
した。

【結果】

　今回得られた結果のうち，客観的評価である総合評価（5 段階）と母性－父性尺度によ
る MOP 得点・MON 得点・FAP 得点・FAN 得点の関係を表 4 に示した。調査対象とし
た 136 名を総合評価で分類すると，Ｓ評価が 30 名，Ａ評価が 74 名，Ｂ評価が 32 名であり，
総合評価がＣおよびＤの者は調査対象者の中にはいなかった。表 4 では総合評価別に各得
点の平均および標準偏差が示されている。
　各得点ごとに，評価段階（Ｓ，Ａ，Ｂ）を独立変数（級間要因）とする一元配置分散分
析を行ったところ，FAP 得点における主効果が有意［F（2,133）=3.29，p＜.05］となり，
下位検定の結果，Ｓ評価（27.57）のみがＡ評価（24.65）およびＢ評価（23.78）よりも有
意に高かった［p＜.05］。それ以外の得点に関する主効果はいずれも有意とはならなかっ
た［すべて F（2,133）＜1，n.s.］。

　また成績評価表の下位評価軸（Ⅰ～Ⅵ：5 段階評価）と母性－父性尺度の各得点（MOP・
MON・FAP・FAN）の関係を調べるため，各下位評価軸および各得点ごとの分析を行っ
た。ただし今回のデータにおいては，Ｄ評価の者はおらず，Ｃ評価は（Ⅰ）・（Ⅵ）では 0 名，
（Ⅱ）に 2 名，（Ⅲ）に 5 名，（Ⅳ）・（Ⅴ）に 1 名と非常に少なかったため，それらをＢ評
価とプールし，「B+C 評価」としてまとめて分析を行った。具体的には，各下位評価軸お
よび各得点ごとに，評価段階（Ｓ，Ａ，B+C）を独立変数（級間要因）とする一元配置
分散分析を行ったところ，評価軸Ⅴ（他者との協力）の MOP 得点における主効果が有意

［F（2,133）=4.70，p＜.05］となり，下位検定の結果，B+C 評価（32.91）のみがＳ評価（35.53）
およびＡ評価（35.67）よりも有意に低かった［p＜.05］。それ以外の下位評価軸および得
点に関する主効果はいずれも有意とはならなかった［F（2,133）=1.89；＜1；2.57；＜1；
1.47；＜1；2.83；＜1；＜1；＜1；2.03；＜1；2.57；＜1；2.55；＜1；＜1；2.03；＜1；＜1；
＜1；2.17；＜1，すべて n.s.］。紙面の都合上すべての結果を表示することはできないが，
上記の分析で有意差がみられた下位評価軸Ⅴ（他者との協力）における評価段階ごとの母
性－父性尺度得点の平均および標準偏差を表 5 に示した。
　次に表 6 で，成績評価得点（Ⅰ～Ⅵの合計点）および自己評価項目（1～6）と母性－父

表 4　総合評価の評価段階ごとの母性－父性尺度得点
総合評価

S 評価［n=30］ A 評価［n=74］ B 評価［n=32］

MOP：母性の肯定的側面
MON：母性の否定的側面
FAP：父性の肯定的側面
FAN：父性の否定的側面

35.60�（3.71）
23.57�（5.89）
27.57�（6.91）
15.77�（4.78）

34.72�（4.80）
24.05�（6.34）
24.65�（5.37）
15.84�（5.27）

34.78�（5.07）
24.13�（5.97）
23.78�（7.27）
15.72�（5.13）

セル内の数値は各尺度得点の平均。括弧内は標準偏差。
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性尺度得点の関係を検討するため，相関係数の一覧を示した。表中では，無相関検定に基
づく有意な相関には *印が付してある。
　なお総合評価（Ｓ，Ａ，Ｂ）と成績の下位評価軸（Ⅰ～Ⅵ）の関係を確認するため，成
績評価得点（Ⅰ～Ⅵの合計点）に関し，総合評価を独立変数（級間要因）とする一元配置
分散分析を行ったところ，主効果が有意となり［F（2,133）=322.61，p＜.001］，多重比較に
よる下位検定の結果，全ての組み合わせにおいて 0.1％水準の有意差（Ｓ＞Ａ＞Ｂ）が得
られた。つまり，高い総合評価を得た実習生ほど，下位評価軸（成績評価得点）において
も高い評価を得ていることがわかる。これは総合評価と下位評価軸の結果に矛盾がない（実
習校の指導教員が適切な評価をなさっている）ことが確認できたことになる。

【考察】

親性（父性）と成績評価の関係について
　総合評価に関する結果（表 4）では，FAP 得点においてのみ，総合評価（Ｓ，Ａ，Ｂ）
の主効果が見られたが，これはＳ評価の FAP 得点が有意に高いために引き起こされたも
のであった。このことからＳ評価（非常に優れた資質・能力を有している）を受けるよう
な実習生は，父性の肯定的側面が高かったことが分かる。実習を経験することにより父性
性が高まることは考えにくいため，これはもともと父性性が高かった実習生が高い総合評

表 6　成績評価得点および自己評価と母性－父性尺度得点の相関係数

成績評価
得点

自己評価項目

（1） 生 徒
がよく理解
できる授業
を行うこと
ができた。

（2） 学 習
指導案通り
に授業展開
ができた。

（3） 教 材
研究を十分
に行って生
徒に提示で
きた。

（4） 生 徒
とのコミュ
ニケーショ
ンがうまく
とれた。

（5）先生方
とのコミュ
ニケーショ
ンがうまく
とれた。

（6） 教 育
実習全ての
面において

MOP：母性の肯定的側面 .144 .348** .237** .213* .316** .189* .246**
MON：母性の否定的側面 .002 .096 －.027 －.047 .082 .027 .016
FAP：父性の肯定的側面 .186* .285** .237** .331** .112 .079 .241**
FAN：父性の否定的側面 －.022 －.041 －.138 .026 －.173* －.085 －.069

*p＜.05，**p＜.01

表 5　下位評価軸Ⅴ（他者との協力）の評価段階ごとの母性－父性尺度得点
下位評価軸 V に関する成績評価

S 評価［n=34］ A 評価［n=67］ B+C 評価［n=35］

MOP：母性の肯定的側面
MON：母性の否定的側面
FAP：父性の肯定的側面
FAN：父性の否定的側面

35.53�（3.89）
23.97�（5.85）
26.79�（6.94）
15.59�（4.57）

35.67�（4.17）
24.40�（6.21）
24.90�（5.76）
15.78�（5.32）

32.91�（5.58）
23.11�（6.26）
23.80�（6.50）
16.03�（5.28）

セル内の数値は各尺度得点の平均。括弧内は標準偏差。
ただし B+C 評価は，B 評価のもの［n=34］と C 評価のもの［n=1］をあわせた数値である。
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価を受けたと考えて良い。つまり冒頭で予想したとおり，父性に代表されるような特性が
教師として優れた資質・能力を有しているという客観的評価につながったと考えられる。
　また成績評価得点（Ⅰ～Ⅵの合計点）に関する結果（表 6 左）でも，FAP 得点のみが
有意な相関［r=.186］を示し，総合評価における結果と一致している。つまり成績の下位
評価軸（Ⅰ～Ⅵ）においても，教員の資質・能力の一部を構成する要素として，父性の肯
定的側面（FAP）が重視されていることが明らかとなった。
　以上の結果は，父性的な特性と近いと思われる⑤自律性が高い評価を受けた従来の研究
結果とも一致しており，改めて従来の結果を別の側面から支持したものと言える。
　一方，父性の否定的側面（FAN）については，総合評価の面では全く有意差がみられ
ず（表 4 最下行），評価の対象とはなっていないことが示唆された。「支配的」で「威圧的」
で「頑固」で「横暴」な教師は評価されないことは当然であるが，平均尺度得点が 15 程
度であったことからも分かるように，今回の実習生にそのような要素がほとんど見られな
かったことも影響しているのかもしれない。

親性（母性）と成績評価の関係について
　まず総合評価（表 4）においては MOP 得点・MON 得点のどちらも有意な結果が得ら
れなかったため，母性的な側面が総合評価と関連があるとは言えないことが分かった。た
だし有意ではなかったが，表中の平均値においては，Ｓ評価の MOP 得点がやや高い値と
なっており，FAP 得点と同様の傾向を示した。また，成績評価得点に関する結果（表 6 左）
でも同様で，有意ではないが，非常に弱い正の相関［r=.144，n.s.］を示しており，やは
り FAP 得点と同様の傾向を見て取ることができる。母性の肯定的側面（MOP）は，前述
の通り，部分的には④関係維持や⑥感受性のスキルと重なるものの，異なる要素も多いた
め，このような結果になったのであろう。つまり母性の肯定的側面だけでは，必ずしも教
師としての適性・能力が高いとは判断されないことが分かる。
　ただし下位評価軸のⅤ（他者との協力）という面（表 5）では，MOP 得点が主効果を
示し，これは B+C 評価の MOP 得点が有意に低いために引き起こされたものであった。
つまり，総合評価にはつながらなかったものの，母性の肯定的側面は主に他者とのコミュ
ニケーションや協働に関する評価軸（Ⅴ）の評価にはつながったことが分かる。教員は様々
な他者（児童・生徒・保護者・教員・スタッフなど）と協働していくことが必要であり，
その点では評価されるのであろう。
　また，父性と同様，母性の否定的側面（MON）については，総合評価の面では全く有
意差がみられず（表 4），評価の対象とはなっていないことが示唆された。「過保護」で「甘
やかす」ことが教育的でないのは当然であろう。

親性（父性）と自己評価項目の関係について
　調査対象者が自らの実習についての自己評価を客観的な観点から行った自己評価項目（1
～6）と父性得点（FAP・FAN）の関係に注目すると（表 6 右側下段），自己評価項目の（1）
（2）（3）（6）が FAP 得点と有意な相関［r=.285，r=.237，r=.331，r=.241］を示した。
つまり父性の肯定的側面（FAP）が強いほど，教材研究を十分に行って，指導案通りに
授業展開ができ，分かりやすい授業ができて，実習すべての面でうまくできたと感じる傾
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向にあることが分かる。しかもこれは実習生自身が感じたというだけではなく，実習校に
おける客観的評価も一致している［r=.186］。これは，父性の肯定的側面が示すように，
正しいもの・道徳的なものを追い求め，周りの動きに煩わされることなく，リーダーシッ
プを発揮すると同時に，現実吟味能力も高いという特性が，実習校で評価された結果であ
ろう。そうした態度が，実習生自身のメタ認知（三宮，2008）を正確にすると同時に，実
習における客観的評価にも結びつくのである。
　ただし自己評価項目のうち，（4）と（5）については有意な相関は得られていない［r=.112；
r=.079，n.s.］。さらに付け加えれば，父性の否定的側面である FAN 得点が（4）と有意
な負の相関［r=.－173］を示している（表 6 最下段）。つまり，父性の肯定的側面は他者
とのコミュニケーションにつながらないだけでなく，父性の否定的側面は生徒とのコミュ
ニケーションの邪魔にさえなっていると実習生自身が感じている様子が見て取れる。これ
はやはり父性の「切断」し「類別」する機能が影響しているのであろう。従って実習生の
父性性が客観的には評価されるのは良いが，コミュニケーションという点では必ずしもプ
ラスに働いていない可能性がある。しかしこれは実習生の自己評価項目での結果であり，
客観的評価のコミュニケーション面に相当すると思われる評価軸Ⅴ（表 5）に関しては，
FAP と FAN のいずれも有意差には至っていないため，他者の視点からすると父性の強
さがそれほどコミュニケーションに影響しているとは映らないようである。
　以上の結果から，父性の強さは，客観的にはプラス評価されることはあっても，マイナ
ス評価にはつながらず，実習生自身も客観的評価とほぼ一致したメタ認知を持つことがで
きるものの，他者とのコミュニケーション面においては若干の障害と感じられる要素にも
なっていることが分かる。

親性（母性）と自己評価項目の関係について
　上と同様に，自己評価項目（1～6）と母性得点（MOP・MON）の関係に注目すると（表
6 右側上段），自己評価項目すべてが MOP 得点と有意な相関［r=.348，r=.237，r=.213，
r=.316，r=.189，r=.246］を示した。これは母性の特性である包容原理・共同体原理・臨
機応変主義といったものが反映しているのであろう。しかし注目すべきは，これだけ自己
評価が高いのに，実習校における客観的評価が伴っていない点［r=.144，n.s.］である。
父性と対照的に，どうしても主観的・感覚的にならざるを得ない母性傾向は，自らの満足
感・達成感を高めることにはつながるが，客観的な外部評価には必ずしもつながらないこ
とが分かる。

教育実習に関する効果的な事前・事後指導とは
　現在大学の教員養成課程において，教育実習に関わる事前・事後教育は様々な場面で行
われているが，本研究の結果から，今後それらの指導をより効果的に行うための手がかり
は得られるのか，考えてみたい。
　第一に，これまでとは異なる尺度を用いても，やはり先行研究で示されたとおり，「⑤
自律性」は実習時に重視されるスキルであることが明らかとなった。また，実習校にお願
いする教育実習成績評価における評価軸を変更して調査を行っても，従来とほぼ同様の結
果を得られることが示唆された。ただしこの新たな評価軸については，単純に従来のもの
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と比較できないため，今後も引き続き慎重に検証していくことが必要であろう。
　第二に，今回扱った「母性－父性尺度」では，父性の肯定的側面（FAP）が実習の評
価に大きく関わる特性であり，それ以外（FAN・MOP・MON）はあまり評価と関わり
がないことが示された。特に FAP が強い実習生は，高い客観的評価が得られると同時に，
自らも実習に手応えを感じており，高いメタ認知能力を示していた。一般的に父性性が高
い場合，正しいもの・道徳的なものを追い求め，周りの動きに煩わされることなく，リー
ダーシップを発揮すると同時に，現実吟味能力も高い傾向があり，こうした特性が今回の
ような結果につながったものと考えられる。
　父性・母性といった心理学的親性は，男女問わず誰でも備えているパーソナリティ特性
であり，今後は実習生の FAP を育むような指導が必要かもしれない。具体的な方法とし
ては，例えば交流分析やエゴグラムなどで提案されている方法が手がかりになるであろう。
父性はエゴグラムにおける「父親的で批判的な親の自我状態：CP�（Critical�Parent）」に
相当すると考えられ，CP を高めためには，1）批判の練習をする，2）人を叱る，3）目
標を立てて最後まで努力する，4）現状に満足して良いか自分に問いかける，5）自分の尊
敬する人物が見ていたら何と言うか考える，6）時間・金銭を厳密に管理する，7）最後ま
で譲らないものを持つ，といった方法のほか，8）「～するべきです」「～するべきではない」
「～しなくてはならない」「（はっきりと）私の意見は～です」「決めたことは最後までや
ろう」「これで本当に満足して良いだろうか」といった言葉を意識的に発するようにする
ことが提案されている（芦原，1995）。教育実習に関する事前指導においては，こうした
方法を採り入れることも有効かもしれない。
　第三に，母性の肯定的側面（MOP）が強い実習生は，実習に関するあらゆる面で高い
自己評価を示し，達成感・満足感を持つものの，必ずしもそれが実習校における客観的評
価にはつながらないことが明らかとなった。父性と対照的に，どうしても主観的・感覚的
にならざるを得ない母性傾向が影響しているものと思われる。ただし客観的評価のうち，
主に他者とのコミュニケーションや協力面での評価軸（Ⅴ）においては，MOP の効果が
認められ，これは母性が持つ包容原理・共同体原理・臨機応変主義といった傾向が反映し
ているものと考えられる。
　さらに第三の点と関わることとして，第四に，父性の肯定的側面（FAP）が強い実習
生は，本人の主観的な印象においては，他者とのコミュニケーション面で不全感を持って
いることが示されたこと，しかしそれは客観的評価には表われていないことを挙げておき
たい。これは父性の持つ「切断」し「類別」する機能がコミュニケーション面での障害と
なっている可能性を示している。従って事前・事後指導においては，コミュニケーション
面での問題をあまり気に病む必要はないと伝えることも重要であろう。ただし，客観的評
価にすべての問題が反映されるとは限らないため，やはり実習生本人が感じているとおり，
何らかのコミュニケーション上の問題は存在する可能性も考慮に入れておくべきである。
　上記の第三点・第四点から言えることとして，FAP の高さは，実習校における客観的
評価につながる一方，他者とのコミュニケーション面で苦手意識を持ちやすいこと，
MOP の高さは，必ずしも客観的評価につながるとは限らないが，コミュニケーション面
では客観的にも主観的にも有利であることは注目しておきたい。従って，繰り返しになる
が，父性・母性といった心理学的親性は，男女問わず誰でも備えているパーソナリティ特
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性であり，どちらかを選ぶものではない。Bem�（1974）のアンドロジニー説が説くように，
両価値が高度に統合されることが理想型であるとすれば，教育実習に関する事前・事後指
導においても，父性・母性の両面を育むような指導が重要となる可能性が高い。
　特にコミュニケーション面では MOP が役立つことを考えると，今後は実習生の MOP
についても育むような指導も必要かもしれない。具体的な方法としては，やはり交流分析
やエゴグラムなどで提案されている方法が手がかりになる。母性はエゴグラムにおける「母
親的で養護的な親の自我状態：NP�（Nurturing�Parent）」に相当すると考えられ，NP を
高めるためには，1）家族や友人に些細なものでもプレゼントする，2）相手の気持ちになっ
て考えてみる，3）人の長所を見つけ，ほめる，4）ボランティア活動に参加してみる，5）
相手のネガティブな言葉や行動に対して反応しないようにする，といった方法のほか，6）
「あなたの気持ちはよく分かります」「大変でしたね，内心は辛かったでしょう」「そこが
あなたの良い点ですね」「よくできましたね」「～さんがあなたのことをほめていましたよ」
「良いご趣味ですね」「あなたはうちの会社にとって大切な人なんですよ」というような
言葉を意識的に発するようにすることが提案されている（芦原，1995）。こうした方法を
採り入れることについても検討する余地がある。

　今後は本研究で得られたデータや，新たに見出された知見も参考としながら，学生が充
実した教育実習を体験し，教育実習を通して本人のより良い成長につなげるためにはどの
ような事前・事後指導を行ったらよいか引き続き取り組んでいくことが重要である。
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【抄　録】

　これまでの一連の研究から，教育実習において重視される様々なスキルが明らかとなっ
てきたが，そのうちの「自律性」に関し，実習生が持つ「親性（父性）」という面から改
めて検討を行った。具体的には，今年度新たに教育実習を終了した実習生 145 名を対象と
し，母性－父性尺度（吉田，1995）と，実習に関する自己評価および他者評価（実習校か
ら得られた成績評価）の関係について検討を行った。その結果，父性の肯定的側面は客観
的評価につながるが，コミュニケーションにおける苦手意識を持ちやすいこと，母性の肯
定的側面は必ずしも客観的評価にはつながらないが，コミュニケーションという面では有
利になりやすいことが示された。これを受け，今後の大学の教員養成課程においてどのよ
うな事前・事後指導を行うべきなのか検討を行った。
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