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問題と目的

教育実留は教育職員免許法等に定められた必須科目である。学生は学校において，一般に 2

週間から 4週間の期間，教諭の指導の下で実践的な実務を経験する。教脊職員ぞと目指す者にとっ

て，教育実習はこれまでの教職科目において学習した事柄を実際の学校教育場面で試みる機会

であり，また自らの適性や志向，課題を見出す機会となる。現職の教員を間近に観察し，教員

から指導ぞと受け，児童生徒と接することができる大変貴重な機会である。実留から得られる

足感や達成!誌は大きい。

このように誇定的な経験である一方で，情緒的な混乱など否定的な感情を経験することも多

い。たとえば，常に緊張と不安を強いられる環壌に加えて，授業準備による櫨融不足や体力の

消耗の中で疲労感を蓄積させることがある。教育実習を円滑に進められず実留目的が達成され

ない例は実湾関係者の関では経験的によく知られている。さらに否定的な感晴や混乱により教

青実習の継続を新念する学生も希にいる。教育実習において否定的経験をした学生がその後の

大学生活に適応しにくくなったり，教職への希望を失うなどの影響も心配される。

教青実習に伴う否定的な感情や混乱を，ストレスモデルを用いて整理することができる。た

とえば，教青実習なストレッサーとして据えその諸相が検討されている(昔山・坂田・在麗，

1994)。ストレスモデルによる理解は，その課題の処理過程の儲人差に註思し有効な対処法を

見出すためにも適切である。教育実習に取り組む学生の中には，精神的にも身体的にもストレ

ス反応、を示さず鍵壊な状態で実習生活を送る者も少なくないのである(坂田・者山・古愚・所

1995)。

人はストレッサーによって引き起こされたストレス皮応を低減させるために様々な行動をと

ることができ，この行動は対処行動と呼ばれる。対処行動は，直面する課題を克服するような

解決志向のものばかりではない。たとえばスポーツをしたり好きな音楽を聴いてリラックスす

るなどいわゆる気分転換もストレス反応を低減させるという意味で対処在勤にあたる。そして

解決志向の対処行動は問題焦点型対処行動，気分転換に関する対処行動は構動焦点型対処行動

と呼ばれる (Lazarus& Folkman， 1984)。

さて教師はストレス反応を生じやすい職業である(諸富 2009)。質の高い教育を実現させ

るためには教師自身が適切な対処行動をとり適切にストレスマネジメントを行うことが重要で
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あるとの指揺がある(諸富・大竹， 2002;勝倉・問中・杉江・山本・山際， 1996)。ストレッサー

を認知し，有効な対処行動をとり，ストレス反応を母減させる一連の統制能力を習得すること

は，教育!識を志す者にとって必須事項とも蓄えよう。このような観点から，教育実習をとおし

て経験されるストレッサーやストレス反応を適切に扱い有効な対処行動を選択することは，学

校教育を実践的に学ぼうとする教育実習の大きな学習課題だと蓄える。世の中には，ストレス

は人の成長に有益なものだと考える人がいる。それはストレスは成長の轄という考えかもしれ

ない。しかし，ストレスは{個人の心身の健践のためにはない方が好ましし教育実習において

も，ストレスは学生の成長のために必要かどうかは異論があろう。本研究は，もしストレスが

生じた場合には適拐な対処行動により抵減させることが望ましい，という前提に立つ。

これまで教育実習に関するストレスについては，教職を志向する程度や瀧足感との関連，課

題評舗の認知的側面との関連，ストレッサー(基本的作業，実習業務，対教員，対児童生徒，

対実習生など)の解明，対処行動(努力，相談，依頼，諦めなど)の解明など，主に学生の犠

神衛生上の観点から萌究されてきており，教師として獲得すべきストレスマネジメント(スト

レス反応を低減させる対処行動)に資する知見が不足している。ストレスそ適切にマネジメン

トできる教師を育成するためには，ストレスに対する有効な対処行動を理解する必要がある

教育実習に伴うストレス経験(否定的な感情や情緒的な混乱，およびその対処)について検討

することは，学生が効果的に教育実習を遂行しその詩的を達するために有益な知見をもたらす

であろう。

本研究は，教育実習という課題を遂行するにあたり，学生が選択する対処行動をストレス理

論に基づき暁らかにした上で，ストレス反応軽減に有効な対処行動を，教育実翠の期間内の変

化を考践しながら明らかにすることを目的とする。

研究1 教害実習ストレス対処行動暫定尺震の作成

目的教育実智期間中に教官実習生がとる対処行動について，その項目を収集分類し，暫定尺

度を作成することを目的とした。

方法

参加者:前年に小学校の教育実習を終えた教育学部に所属する大学4年生23名(男性7名，
女性同名)が調査に参加した。

時期:2011年7月下旬から 8月中旬の約3週間に実施した。

材料と手続き:調査は個別または少人数で実施した。参加者に質問紙を手捜し，次の2項目

に関する自由記述を求めた。まず[昨年の教育実習を振り返りjと教示したよで， r実留期間
中にストレスを感じたことはありましたかjの表現でその有無について回答を求めた。次にス

トレスの経験の有無に関わらず， r実習中のストレスを『こんな工夫で楽にできるかもしれないj
というアイデアそ教えてくださいjの表現で対処行動について質問した。その際自分の経験で

も周囲の人物からの情報でもかまわないことを説明した。

結果と考察

( 1 )ストレス反応の経験の有無

参加者23名の回答を検討した。期間中のストレスの有無について，ストレスを感じたと回

答したのは 18人，ストレスを感じないと回答したのは 5人であった(舗りは有意，p =.01)。

教育実習中にストレスを感じることが一般的であるといえる。
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ストレスを感じないと回答した 5人について，対処行動に関する質開への国答を検討したと

ころ，いずれも捜数の対処行動が記されその内窓も妥当なものであった。この 5人はストレス

を全く経験しなかったというよりもむしろ，有効な対処行動をとることによってストレス反応

を生じさせなかった可能性がある。この後の研究では，ストレス反応の経験の有無により被調

査者を医射する必要はないと判断した。

(2 )対処持動iこ関する項目

参加者23名から 50件の項目そ得た。この 50項目を研究者3名により分類しJ被援助感Jr気
分転換Jr解釈Jr課題解決jの4つのカテゴリーを作成した。
{被援崩感jは，配属実習校において教育実翠生同士で協力したり，悩みを打ち明けたりす

ること，また担当教員との良好な関保そ保つことなど，用問から支持されている実感を得るこ

とによりストレス反応を低減させようとする試みである。{気分転換jは，題昧の時間をもつ

ことや休日にたくさん寝るなど，実智とは心理的な距離をおさ何かに熱中することにより心理

的負荷を発散したり，あるいはリラックスしたりしようとする試みである。「解釈jは，実習

を自分が成長できる機会であると捉えるなど実習に対して前向きな意識をもつこと，あるいは

達成自擦を現実に合わせて適度に調整するなど，視点や理解の変更によるものである。 f課題
解決jは J週末に指導案を作り平日の負担を減らすなど，時簡を効率的に使い仕事をあらかじ

め準備し，課題を克服することでよりストレス反応を低減させようとする試みである。

4つのカテゴリーに分類された件数は， r被援助感Jは19件， r気分転換jは21件，
は7件， r諜題解決jは3件であった。課題解決的な対処行動がストレス反応の低減に有効に
くのは，状況をコントロールできそうな場合であり，コントロールできそうもない場合には，

むしろ回避的対処行動の方が脊効であるという指摘がある (Forsythe& Compass，1987;Vitaliano 

et al.，1990) 0 r被援助感jと{気分転換Jの合計40件は， r解釈jと「課題解決jの合計10件
より多い(偏りは有意，p=.00)。丹波援助感jと{気分転換Jは回避的対処行動の意味合いが強く，
実習生にとっては教育実習という慣れない状況をコントロールできる見通しが低かったためこ

の対処行動の回答数が多かったのではないだろうか。

しかし教育実関生は 4週間の教育実習をとおして成長するものである。それは f解釈Jと{課
題解決jなどの課題解決的対処行動を護得する過程と考えることもできる。そこで，本研究で

は件数の多かった 2カテゴリーに眼定することなく， 4つのカテゴリーから概ね均等に 31項目

を選び教青実習ストレス対処行動暫定尺度を作成した。

研究2 教審奨欝ストレス対処行動の構造と測定尺震の作成

図的教育実智期間中に教育実留生がとる対処行動について，その構造を明らかにしたよでこ

れを測定する尺度を作成する。

方法

参加者:小学校の教育実習に参加した教育学部学生89名(男子34名，女子55名)が調査に

参加した。

時期:2011年8月下旬から 9月中旬の閤に調査を実施した。

:研究 lのlで作成した教育実習ストレス対処行動暫定尺度を用いた。各項自に「あて

はまるJから「あてはまらないjまでの4件法で問答を求めた。
手続き :4遊間の教育実習期間の第2週(中間適)と第4週(最終適)の 2回，朝の打ち合わ
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せの時間に，小学校の教育実習担当教員が学生に調査紙を記布し，適宜記入の上，同日中に提

出することを求めた。なおこの時，研究3で用いられるストレス反応も費問紙を使って併せて

測定した。調査は金曜日や実習最終日を避け，翌日も教青実習が行われる環境で行われた。

結果と考察

無問答の項目が多かった参加者を除外した後の有効回答者数は 80名(男子29名，女子51名)

であった。分析にはその 2出分の 160件のデータが用いられた。

( 1 )対処行動の播造

はじめに，教育実習生が教育実習中にとった対処行動の構造を検討するために関子分析を

行った。援数の田子に高い寄与率が生じた項目を制i徐し残された 22項自在用いて主因子法に

よる国子分析を行った。その初期の閤有値は11簡に 6.26，3.06， 1.67， 1.13， 1.04であった。

累積寄与率が 50%も唱えることと解釈が可能であることを考慮し 3悶予を抽出した。第3関子

までの は50.04%であった。そのプロマックス回転後の悶子パターンを TABLE1 

に示す。

第I因子では「仲間と良好な関係を築いているjや[実翠は自分の成長できる機会だと捉え

ているJなどの 9項目に高い負荷量が毘られた。これらは研究 1のIでは「被援助感Jr解釈j
と分類された項目を中心とするものであった。そこには教育実習という課題に対して積極的な

態度で臨もうとすることに加えて，楽しんで教育実習に臨もうとするなど，課題に対する評舗

を調整することでストレス反応の低減を関ろうとする工夫が克られる。これは認知行動療法に

おける，問題焦点型対処行動の中でも課題そのものではなく状況の評備であるイメージを加工

することでストレス反応を抵滅する取組にあたるものだと考えられた。そこで第I由子を『問

題熊点型イメージjと命名した。

第2陸i子では{趣味のfl寺閉そ持つJr気持ちを落ち着かせる時間を持つjなどの 8項目に高い
員荷議が見られた。これらは課題から心理的距離をおいて教育実習以外のものに熱中すること

や緊張をほぐしくつろぐ時間をもつなどリラクセーションをすることによりストレス反応を低

減させようとする工夫だと考えられた。これは研究 1の1では「気分転換jと分類されたもの

に担当する。情動焦点型対処行動の実際の行動ぞと伴うものであり， w情動焦点型行動jと命名

した。

第3因子は「課題を先送りにせず早めにこなすJr週末のうちにできることをして平日の負
損を減らすJなどの5項目に高い負荷量が見られた。これらは目前の課題を速やかに処理し負
荷を受け続けないことによりストレス反応そ抵減させようとする試みと考えられた。問題焦点

型対処行動であり実際の行動を伴うことから f問題焦点型行動lと命名した。
以上から明らかなように，今毘の対処行動には Lazarus(1984) による対処行動の構造と同

様のものが見出された。 Lazarusの問題集点型対処行動には『問題焦点型行動jが情動熊点

型対処行動には w，簡動焦点型行動jが担当する。また認知行動感法の考えにしたがえば，ここ

で得られた『問題焦点型イメージiは問題焦点型対処行動の一側面と解釈できる。既成の対処
行動概念に照らしてみて，今間見出されたストレス対処行動の構造は妥当であると判断した。

(2 )潤短尺度の作成

次に，これらの関子に高い負碍量を示した項自を用いて，項目得点を加算して下位尺度を構

成した。現問群のクロンパックのα係数は TABLE1に示したとおりいずれも .80超となり高

い内的一貫性が確認された。 f問題焦点型イメージjの得点範閣は 4~ 36， W，情動焦点型行動i
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TABLE 1 教習実習中の対処行動の構造(ブロマックス回転後のパターン行列)

項目
悶子

No. 1 No. 2 No. 3 

間藷焦点裂イメージ (α=.84)

19開じ実習校の仲間と良好な関係を築いている .71 .01 制.08

10 は自分の成長できる機会だと捉えている .65 “.11 .10 

25子どもたちとの関わりの中 しかったことを思い出す .65 "・05 -.03 

02仲間と協力して実習を行っている .63 凶.05 嗣.04

31 、合える{中関がいる .62 .07 .06 

22 に楽しんで、簡もうとしている .61 .12 .05 

21問じ配罵校や学年の人たちと t情報を共有しアドバイスしあう .60 .03 .02 

11 どもたちと思いきり遊び楽しんでいる .58 "・04 幽.05

30 は大変なものだと割り切っている .45 .07 .01 

情動議点型行動 (α=.84)

13趣味の時間を持つようにしている ー.06 .80 ヘ01

14音楽をi聡いたり などして気持ちを議ち殺かせる待問を持つ 間.05 .78 開.03

15意識的 とは関係のない人と ったり話したりする .03 .69 ヘ10

23帰宅後にリラックスする時間を持つようにしている .07 .67 ヘ11

08休日はきちんと休むようにしている .06 .58 .01 

04美味しいものを食べたり畏い物をするなどして気分転換をする ヘ01 .55 .12 

12週末は友人などと って気楽な話をする .12 .49 .02 

20 のことを考えないようにする時間を作っている へ13 .49 .11 

関額焦点型行動 (α=.82)

07課題を先送りせずに早めにこなすようにしている ω.14 .02 .89 

01週末のうちにできること告として平行の灸担を減らすようにしている .07 "・25 .74 

05臨機さと決めるなどして授議準備などの{学芸認を効率約iこ行うようにしている 幽.04 .22 .64 

26時開の使い方な をスムーズに行うための工夫をしている .12 .17 .54 

06わからないところや不安なところは担任の先生にどんどん質務ずる .26 崎.04 .42 

回転後の因子関相関(右上)ド佼尺度間相関(左下)

No.l .03 .58 
No.2 .29 .37 
No.3 .42 .34 
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の得点範囲は 4~ 32， ~問題焦点型行動j の得点範臨は 4 ~ 20であり，教背実習中にそれぞ

れの対処行動をどの程度とったのかを表す。点数が高いほどよくその対処行動をとったことを

表している。また， ~問題焦点型イメージ1 と『問題熊点型行動t ~情動焦点型行動』と『問

題熊点型行動jの間に弱い相関 (r二 .42，rヱ.34)が見られたが，比較的独立性のある下泣尺

度を有する尺度であることが確認された。

対処行動を多面的に部定する目的で作成されたコーピング方略尺度は， r積極的な問題解決j
「他者からの援助を求めるJr逃避Jr諦めJr行動・感情の抑制jの5下位尺度からなる(小杉，
2000)。本研究の『問題焦点型イメージjは{他者からの援助を求めるJr行動・感情の抑制J
と震なるところが多く， w情動議点型行動』は[逃避Jr諦めjと， w開題焦点型行動jは
極的な問題解決jと近似している。本研究で作成された尺度は，情報をより圧縮したものとなっ

たが，多田的に対処行動を捉えようとした先行研究とよく一致する。このことから作成された

尺度によっても十分に対処行動を測定できると判断した。

(3 )教嘗実欝期間中の対処行動の変容

作成された対処行動尺度を用いて対処行動の第2週と第4週間の変容を検討した。各下位尺

度毎に被験者内一要因の分散分析により検討したところ『情動焦点型行動jと『問題焦点型行動1
では有意な変容が見られ第4週の方が高かった (F(1，79) =60.47，p <O.Ol;F (1，79) ヱ7.06，

p <0.0針。『問題焦点型イメージiには有意な変容が見られなかった。
この結果から『情動焦点型行動jと『問題焦点型行動jの対処行動は教育実留を進めるなか

でその対処行動をとることができる条件が整ってきたか，あるいは上手になってきたかのいず

れかの理由により，この対処行動を土器やすことが可能になっていることが分かった。

『問題焦点型イメージ』が変容しなかった理自については2つのことが考えられた。ひとつ

は天井効果である。得点分布が高得点に偏る傾向が見られた。対象となった教育学部に所属す

る大学生は教荷実理の意義について事前に十分な指導を得ていることから，既に高い意欲を備

えておりこれ以上向上させ得。ないという実態であったのかもしれない。

もうひとつは， w問題焦点型イメージ』が課題の捉え方や解釈に関するもので，比較的変容

い特性を持っているのかもしれないと言う点である。認知行動療法で言う f不合理な信念
(Irrational Belief) Jに棺当する。不合理な信念は，たとえば{完壌に諜題を達成すべきだjな
ど人にストレッサーを過大に評価させる認知上の課題である。この課題の寛解にはスキーマ償

法など特別な介入が必要だとされることから， {選か 4週間の教官実留経験だけで変容するとは

考えにくい。いずれの理由によるのかは今後の検討課題である。

研究3 ストレス反応軽減iこ有効な対処行動

自前 主に教育実留の期間内の第2避と第4週のストレス反応の測定と対処行動の測定にもと

づいて，ストレス反応軽減に有効な対処行動を明らかにすることを自的とする。

方法

参加者:小学校の教育実習に参加した教育学部学生89名(男子34名，女子55名)であった。

時期:2011年7月下旬から 9月中旬の期間に調査を実施した。

材料:対処行動については誹究 1の2で作成した教育実欝ストレス対処行動尺度そ用いた。

ストレス反応の測定には既存の項目反応理論によるストレス尺度の一部を改変して用いた(阿

久津， 2008)。これは[気持ちが沈みがちだJrいろいろなことに自信がないjなどの表現によ
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りストレス反応を捉えようとするものであり， 10項目の質問に fはいJrいいえjの2件法で
問答そ求めた。

手続き:7月下旬(実習開始4週間前)の調査は，ストレス尺度のみを用いた。教育実習事

前説明会の後の設業時間中に， 4;i週間後に追った教育実習を想起させた上で集団で実施した。

8月から始まった教青実習においては，研究 1の2と同様の手続きで第2j閣と第4;i患の 2間，

朝の打ち合わせに質問紙が配布され当日中に回答して提出することを求めた。調査は金曜臼や

実習最終日を避け翠日も教育実習が符われる環境で実施された。調査紙には{ここ数日jの教

示を付して想起の時期を国定した。

結果と考察

1 ストレス反応の変化

まず，ストレス反応の変化について明らかにする。事前・第2週・第4週の 3間の問答が全て

得られた 54名(男子14名，女子40名)の各条件の標準得点 (z-N(0，12) )の平均と標準偏

差は， 11慣に 172(.627) ， .090 (.670) ， -.606 (.670)であった。被験者内一要問の分散分析

によりストレス反応の変化な検討したところ有意な差が認められた (F(2，53) =31.02，p < 
0.01) 0 LSD法による多重比較の結泉，第4;週のみ事前と第2週の 2閣に比べ有意に低く (P<

0.05) ，事前と第2i題の関に有意な差はなかった。

この結果から，教青実習を控えた学生は少なくとも 4週間前から，実習開始後2週間程に経

るストレス反応と問レベルの比較的高いストレスを経験していることがうかがえた。また

第4避にはストレス反応が祇滅されたことから，何らかの対処行動が有効にはたらいているこ

とが推察できた。

2 ストレス反応決定の基本モデル

次に 3つの対処行動がストレス反応をどのように低減させるのかについてその基本的な関係

を追究する。第2混と第4避の対処行動とストレス反応の 160件のデータを用いて，ストレス

反応を従属変数， 3つの対処行動を独立変数とする重間帰分析により検討した。

TABLE2 ストレス反応を決定する基本モデルの検討(建問帰分析)

平均(SD) 問題焦点裂 問題然点裂 ストレス
行動 イメージ 反1芯

<独立変数>

精勤露点型行動 22.43 (5.40) .312*ネ .246** ヘ295** ヘ219料 明2.776

問題焦点型行動 15.53 (2.87) .513** へ300** 闇.208或 相2.341

問題焦点型イメ山γ 32.13 (3.77) 間.207** ー.047 -.539 

く > 

ストレス反応 ヘ2153(.819) R=.370料(1<'=8.23)

n=160， 十pく.10 牢p<.05 *ネpく.01
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りストレス反応を捉えようとするものであり， 10項目の質問に「はいJrいいえjの2件法で
問答を求めた。

手続き:7月下旬(実留開始4週間前)の調査は，ストレス尺度のみを用いた。教荷実習事

前説明会の後の授業時間中に， 4週間後に追った教育実習そ想、起させた上で集団で実施した。

8月から始まった教育実習においては，研究 1の2と同様の手続きで第2週と第4i患の 2間，

朝の打ち合わせに質問紙が配布され当日中に問答して提出することを求めた。調査は金曜日や

実習最終日を避け翌日も教育実習が行われる環境で実織された。識査紙には fここ数日Jの教
示を付して想起の時期を閤定した。

結果と考察

1 ストレス皮応の変化

まず，ストレス反応の変化について明らかにする。事前・第2週・第4i阜の 3閣の回答が全て

得られた 54名(男子14名，女子40名)の各条件の標屯準得点 (z~N (0，12) )の王子均と

護は， I1慣に .172(.627) ，.090 (.670) ，-.606 (.670)であった。被験者内一要因の分散分析

によりストレス反応の変化を検討したところ有意な差が認められた (F(2，53) =31.02，p < 
0.01) 0 LSD法による多重比較の結果，第4週のみ事前と第2避の 2聞に比べ有意に低くいく

0.05) ，事前と第2j盟の間に有意な差はなかった。

この結果から，教育実習を控えた学生は少なくとも 4週間前から，実習開始後2週間自に経

験するストレス反応と開レベルの比較的高いストレスを経験していることがうかがえた。また

第4避にはストレス反応が抵滅されたことから，何らかの対処行動が有効にはたらいているこ

とが推察できた。

2 ストレス皮応決定の基本モデル

次に 3つの対処行動がストレス反応、をどのように低減させるのかについてその基本的な関係

を追究する。第2過と第4週の対処行動とストレス皮誌の 160件のデータを用いて，ストレス

皮応を従属変数， 3つの対処行動を独立変数とする露間帰分析により検討した。

TABLE2 ストレス反応を決定する基本モデルの検討(璽臨掃分析)

平均(SD) 問題然J点主主 問題然点翠 ストレス
行霊訪 イメージ 反応

<瀧立変数>

構動議点製行動 22.43 (5.40) .312*キ .246** ヘ295** -.219事象 崎2.776

間態焦点型行動 15.53 (2.87) .513場ネ 輔.300*家 -.208* 胸2.341

問題態点型イメ山γ 32.13 (3.77) ヘ207ネネ ヘ047 ー.539

<従馬変数>

ストレス反応 ー.2153(.819) R=.370料 CF=8ユ:3)

n =160， ャトpく.l0 すpく.05 ネ字p<.Ol
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各変数の平均と標準嬬楚及び各変数簡のピアソンの積率相関係数を TABLE2に示した。分

析の結果， TABLE 2に示したとおり童図帰式は有意であり， [情動焦点型行動』と『問題焦点

型行動』の標準偏間帰保数が有意であり負の影響を与えていることが示された。 f問題焦点型
イメージjは有意でなかった。

重相関係数は .370とやや低いが，ストレス反応が蝶々な要閣の影響を受けることを考躍す

れば納得がいく数字である。しかしその中にあっても，矯動焦点型と問題焦点型の対処行動が

そのストレス反応の抵減につながることを見出すことができた。この結果から，教育実習の窓

理解しながら積樹的な態度で教育実習に臨むよりも，気分車互換を関りながら効率よく呂

の課題をこなしていくことが，ストレス反応の低減につながると按測できる。この対処行動を

意識的に用いることで，適切なストレスマネジメントが可能になると考えられる。また『問題

焦点型イメージjの対処行動は有意でなかったが， w問題焦点型行動』との相関を考えると

互に関係し合いながらストレス反応を低減させていることも想像できる。本研究では扱ってい

ない情動焦点型イメージと餌:せて行動によらないイメージによる対処行動を用いたストレスマ

ネジメントについては今後の検討課題である。

3 第2週ストレス反応の決定要国

上述のストレス反応決定モデルは基本モデルである。教育実習の時期によってそのしくみは

一定とは限らないので，時期毎に同様の検討を試みた。

まず第2j閣についてみると，基本モデルとは異なり『問題焦点型イメージiが有意な独立変
数であり負の影翠iが示Eされたばこー.259，p < 0.05) 0 [問題焦点型行動]は有意でなかった。
基本モデルと開時に『情動焦点型行動jは有意であったはこへ232，p<0.0針。

教育実翠生は，当初日前の課題をどのように克服して良いか分からないために問題焦点裂の

行動をとることができない。そこで事前の教職科目等をとおして育んだ前向ぎな態度と，これ

までの教育実翠以外の多機な場面で培ってきた情動焦点型の対処行動により，ストレス反応を

低減させたと解釈できる。

ヰ 第4週ストレス反応の決定要閣

次に第4週については，独立変数として第4i閣の 3つの対処行動に加えて第2週のストレス反

応を用いた。第2週のストレス反応の正の彰饗 (β 二 .343，p<0.01) と対処行動では『問題

接点型行動jの負の影響のみが有意額向であったはこ・.249，p<0.1)。

この結果は第2避では未だ教育実習に関する課題の克蝦方法を習得していなかった教育実習

生が，その実習成果から対応スキルを獲得し，これを用いてストレス皮誌を低減させたと解釈

できる。併せてこの時期になるとこれまで有効であった気分を変える対処行動の効果は見られ

ず，実質的に課題を克服することでしか状況を改善できないことを示すと考えられる。教育実

習の当初は気分転換により，最終的には教育実習上の成果をあげてストレス在留減させている

可能性がある。

また第2週のストレス反応が有意であったことは，教育実習の開始当初にストレス反応を呈

した学生についてはその後の適応についても課題が残るという現実を裏付けている。初期のス

トレス反応な放霞せずに，その低減の工夫や介入が重要であることを示唆するものであろう。

5 第4混の各対処行動の形成要閣

次に各対処行動が相互にどのような関連をもちながら形成されるのか検討するために，第4

避の各対処行動を従属変数とする重回帰分析を行った。独立変数としては，形成要因として第
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2]，患の 3つの対処行動を，阻害要閣として第2避のストレス反応を投入した。第4i患の F情動焦
点型行動Jを従属変数とする分析では，第2週の w，楕動焦点型行動Jのみが有震であり，他の
対処符動との関係は認められなかった (TABLE3)。第4週の『問題焦点型行動jを従臆変数
とする分析では，第2i思の『問題焦点型行動』に加えて f情動焦点型行動jも有意であり正の
関係であった (TABLE4)。第4j恩の『問題銭点型イメージ』を従属変数とする分析では，第2

避の『問題焦点型イメージjが有意でありこれに加えて f問題焦点型行動jが有意額向で正の
関係であった (TABLE5)。

TABLE3 精勤焦点裂行動の決定要国(建国捧分析)

時期 項悶 ti直 主童相関係数 F11直

第 2適情動集点型行動 .613ネ 6.783 

第 2遇 問題焦点型行動 .011 .113 
独立
第 2週 問題焦点型イメーシ守 .014 一.138

第 2遡 ストレス反応 .147 -1.512 

第 4遡 情動焦点型行動 .673*場 15.559 

刀ロ 80， +pく.10 ホpく.05 *ネpく.01

TABLE4 問題蕪点型行動の決定要因(童四嬬分析)

変数時期 F11依

第 2適

第 2遣 問題集点型行動 .552** 5.271 
独立
第 2還 問題燕点型イメーγ .053 .508 

ストレス反応 .077 .756 

問題焦点型行動 .637ネネ 12.826 

n= 80， 十pく.10 珍子<.05 ネネp<.OI
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TABLE5 問題蕪点型イメージの決定要因(重自捧分析)

自 d夜 議祁関係数 F値

一.019 一.220

2週 問題焦点型行動 .187十 1.960 
強立

2週 問題焦点型イメサマ .554*ネ 5.806 

2溜 ストレス反応 一.107 -1.159 

従属第4J.題 陪題焦点型イメ}シマ .712** 19.266 

nごた 80， +p<.lO *pく.05 命歌pく.01

以上の結果から，まず第2週のストレス反応、は，第4避の対処行動の形成を阻害する要因と

してはたらいていないことが分かった。これはたとえ教青実習の初期にストレス反応を~した

としても，その反応はその後の対処行動を不自由にしないことを示峻する。次に，第2避と第

45湿の陪…対処行動開には強い関連が見られたことから，対処行動は比較的一撲したものであ

り，ストレッサーや状況により簡機応変に対処行動を選択している様子はうかがえない。スト

レスマネジメントの教育を事前に行うことにより，教育実習生がとり持る対処行動の種類を増

やすことが重要であろう。最後に，第4避の『開題焦点型行動1の対処行動を増加させるため

に第2週の f情動焦点型行動lが有効であったことは，教育実習前半の気分転換が後半のスキ
ルの向上や課題の克服につながることを示していると解釈できる。

総合的考察

本研究の躍的は，教予事実習という課題を遂行するにあたり，学生が選択する対処行動の構造

をストレス理論に基づき明らかにしたよで，ストレス反応軽減に有効な対処行動を，教荷実習

の期間内の変化を考躍しながら明らかにすることを目的としたものであった。

まず対処行動の構造については， ~情動焦点型行動] ~問題焦点型行動ß ~開題焦点型イメージi

の3側面を確認した。これは対処行動を[情動焦点型一問題焦点型]の軸と[行動ーイメージ]

の2軸で整理できることを示したものである。しかし，本研究においては『情動熊点型イメー

ジjを抽出することができなかった。

次いで，ストレス反応を低減させる対処行動として『情動熊点型行動s~問題焦点型行動j

を指摘することができたが，これは時期によりその様相を変化させることも見出された。

最後に，教育実習前半において『構動焦点型行動』と『開題焦点型イメージjがストレス反

応を抵減させ，その時の f情動態点型行動』が教脊実習後半の『問題焦点型行動iを増加させ，
その後半の f問題焦点型行動jと前半のストレス反応が後半のストレス反応をそれぞれ負と正
の関係で決定することが分かった。

本研究から得られた知見に基づいて，教育実習に臨む学生に適切なストレスマネジメント法

を指導することで，教育実習の目標がより多くの実習生で達成され，その結果教師として罷れ

た資質を鍛える学生が増える一助となるであろう。
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