
広島文化学園

2025年

第 15号

子ども･子育て支援
研究センター年報

広島 文 化 学 園 大 学
広島文化学園短期大学

ISSN 2186－4144





CONTENTS　目　　次

はじめに   富　田　雅　子…１

研究論文
　若手教師が育つ省察的ОJT
　　―自立活動を対象としたALACTモデルを核とするОJTの設計とその効果―

  徳　永　光　真…５

　我が国の里親養育の停滞に関する考察
　　―オーストラリアの家庭外ケアとの比較―   西　川　勝　利…15

記念講演
　「令和７年度　子ども・子育て支援研究センター　記念講演」   富　田　雅　子…27

活動報告
　ぶんぶん広場   富　田　雅　子…33

　子育て相談・支援に関する実践報告   花　本　美　代…34

　「ぶんぶんひろば」における授業の実践　セミナーⅠ【赤ちゃんふれあい体操】
  富　田　雅　子…36

　「ぶんぶんひろば」における授業の実践「栄養指導各論実習Ⅱ」   江　坂　美佐子…38

　ミュージックチャイルド   満　留　ゆ　き…40

　リレー公開講座   42

　　第１回「夏の簡単♪ママのお洋服選び」   髙　橋　佑　子…42

　　第２回「健やかな体作りのための食事」   江　坂　美佐子…43

　　第３回「親子であそぼう！」   金　子　　　忍…44

　　第４回「親子で音遊び」   満　留　ゆ　き…45

　　第５回「親子の絆プログラム“きょうだいが生まれた！”」   富　田　雅　子…46

投稿規定
　子ども・子育て支援研究センター年報投稿規定   51





― 1 ―

はじめに

　広島文化学園子ども・子育て支援研究センター年報第15号を無事に刊行できますこと、
先ずもって関係の皆様方に深く感謝申し上げます。本年度は、国内における少子化対策
の劇的な転換点となったと同時に、世界規模で見れば、子どもたちの命と権利がかつて
ないほど脅かされた、極めて対照的かつ激動の一年でありました。
　子育てや子育て支援に関する国内動向を見てみますと、制度の拡充と新たな課題が浮
き彫りになった年とも言えます。「こども未来戦略」に基づく「加速化プラン」が本格的
な実行フェーズを迎えた年となりました。児童手当の抜本的拡充や、親の就労要件を問
わず保育所を利用できる「こども誰でも通園制度」の全国展開など、長年の課題であっ
た制度の壁が取り払われつつあります。これらは、子育てを個人の責任から「社会全体
の投資」へと転換させる大きな一歩でした。しかし一方で、現場における保育人材の深
刻な不足や、ヤングケアラー、子どもの貧困といった、制度の狭間にある課題は依然と
して複雑さを増しています。2025年は、単に「産み育てやすい国」を目指すだけでなく、
すべての子どもの「ウェルビーイング（幸福）」をいかに質的に保障するかという、次の
フェーズへの問いが投げかけられた年でもありました。
　目を世界に転じれば、私たちは重い現実を直視せざるを得ません。ウクライナや中東
をはじめとする各地の紛争は長期化の様相を呈し、2025年も多くの罪なき子どもたちが、
その理不尽な暴力の犠牲となりました。砲弾の下で学ぶ機会を奪われ、飢餓と恐怖に震
える子どもたちの姿は、私たちに「子育て支援」の根源的な意味を問いかけ続けています。
生まれた場所が違うというだけで、なぜこれほどまでに命の重さが異なってしまうのか。
気候変動による災害や、広がる経済格差もまた、最も脆弱な立場にある子どもたちを追
い詰めています。
　国内の少子化という「静かなる有事」と、世界の紛争という「暴力的な有事」。この二
つの現実に直面し、私たち研究センターは、子育て支援の定義を再考する必要性を強く
感じています。いかなる環境にあっても、一人の人間としての尊厳が守られ、安心して
生きられる社会基盤を構築すべきであると。「こどもまんなか」という理念は、日本の国
境を越え、普遍的な人権としての広がりを持たねばならないと思いを強くしております。
　本年報には、この激動の一年を通じ、当センターが取り組んできた調査研究、実践報告、
そして未来への提言が収められています。これらの知見が、すべての人々にとって、希
望への羅針盤となることを願ってやみません。
　最後に、日頃より当センターの活動にご理解とご支援をいただいている関係者の皆様
に、心より感謝申し上げます。

 広島文化学園
 子ども・子育て支援研究センター

 センター長　　　富田　雅子
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A Child, Child Care Support Research Center Annual Report 研　究　論　文

若手教師が育つ省察的OJT
―自立活動を対象としたALACTモデルを核とするOJTの設計とその効果―

徳永　光真

Reflective "OJT" for the Development of Young Teachers
―Design and Effectiveness of OJT Based on the "ALACT Model" for the Development of "Jiritsu-katsudo"―

Mitsuma TOKUNAGA

This study examined the process by which teachers with little experience in 
independent activities improve their teaching skills through on-the-job training (OJT) 
with more experienced teachers. Results revealed the interplay between (1) mutual 
understanding based on social style theory, (2) a cycle of self-reflection based on the 
ALACT model, and (3) a think-and-try approach based on questions such as "why" and 
"how." First, sharing social style theory enabled interactions tailored to the mentee's 
thinking style, establishing a foundation for a collaborative dialogue between mentor 
and mentee. Second, through a back-and-forth of self-reflection based on the ALACT 
model, the mentee was able to reexamine the rationale for their support. The think-and-
try approach served as a driving force for learning, while the question-based approach 
encouraged trial and error. These results suggest that OJT utilizing (1), (2), and (3) is 
effective in supporting teachers with little experience in independent activities to acquire 
knowledge and skills in independent activities.

Keyword　自立活動　OJT　省察（ALACT）　ソーシャルスタイル理論　Thinking & Trying

Ⅰ　はじめに

　近年、特別支援学校のベテラン教師の大量退職
と若手教師の増加により、学校現場における教師
構成に偏りが生じている。このことにより学校が
培ってきた学習や生活指導等にかかる実践的な知
識や技能を次代の教師にどのように継承していく
かが課題となっている。
　とりわけ自立活動に関する実践的な知識や技能
の継承課題は喫緊の課題の一つとなっている。自
立活動は、個々の子どもの障害に基づく学習上や
生活上の困難に直接向き合い、一人ひとりの子ど
もが主体的に学習や生活を広げていくための土台
となる領域として位置づけられており、学校の教

育活動全体を支える重要な基盤だからである。
　自立活動は子ども一人ひとりの障害特性や発達
段階に応じて個別に目標や内容を組み立てるた
め、先輩教師が経験の中で培ってきた知識や技能
を、実践の場で次代の教師に継承される部分が大
きい。そのため教師の構成変化に伴う自立活動の
実践的な知識や技能の継承の困難さがより顕在化
しているといえる。
　植田ら（2021）は、自立活動の指導に困難さを
感じる経験年数の浅い教師は、同僚との情報交換
等を通して課題を乗り越えているという実態を報
告している。また、北川ら（2020）は、自立活動
の個別指導の場面において、若手教師が授業中の
柔軟な対応や判断に困難があることを指摘し、そ
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のような対応力の力量形成には専門性を有する教
師による継続的な伴走が必要であると報告してい
る。さらに、城戸ら（2016）は、自立活動に関す
る専門性の継承が難しくなっている現状を踏ま
え、指導法の習得・個別の指導計画のPDCA・授
業内の学び合いを柱とした研修体制を校内に構築
し、若手教師が主体的に学び続ける仕組みを報告
している。これらの先行研究は、自立活動の専門
性の育成を若手教師の個々の経験に依存させるの
ではなく、学校が組織的に継承する枠組みの再構
築の必要性を示しているといえる。
　大学の教師養成課程での学校現場を想定した自
立活動に関する学修おいて、実践的な知識や技能
を習得するという意味での学修は、教育実習が重
要な機会となっている。しかし教育実習にかけら
れる期間は限られており、必ずしも実践的な知識
や技能を身につけた状態で、卒業後に学校に勤務
しているとは言えない。そのため学校に勤務しな
がら経験豊富な先輩教師から実践的な知識や技能
を学ぶ機会が自立活動の専門性の育成に重要な機
会となる。
　徳永（2023）は、学校内で自立活動に関する実
践的な知識や技能を継承する方法として、OJTを
活用した実践を報告している。徳永のOJTは、「Ｔ」
を「Thinking & Trying（気づきからはじまる思
考と試行）」と捉え、単に「教えて伝える」ので
はなく、教師自身が「なぜ（Why）」「どうした
ら（How）」を問い続けながら省察的に学んでい
くことの大切さを強調している。そして、この「問
い→思考→試行→省察」が繰り返されていくこと
によって、教師の力量は醸成されていくと述べて
いる。特に、若手教師に対してメンターが寄り添
いながら「問い」を投げかけ、自立活動に求めら
れる着眼点や考え方を、若手教師自身で見出せる
よう支援することで、実践的な知識や技能の向上
がはかられると述べている。メンターとメンティ
が共に創り出す学びの重要性を強調したこのよう
な両者による省察的なOJTは、若手教師の自律し
た成長を支えるだけでなく、メンターの若手教師
への支援の質を高めていく点でも大きな意義をも
つといえる。
　以上の先行研究の知見を踏まえ、本研究では、
肢体不自由児者の自立活動の指導経験が浅い教師
1名を対象に、OJTを通して自立活動に必要な知

識や考え方を身につけていく過程を明らかにする
ことを目的とした。特に、経験豊かなメンターと
の協働的な省察のやり取りに着目し、メンティが
どのように自立活動の着眼点や考え方等を身につ
けていったのかを報告するものである。
　なお、本研究では、自立活動の指導にかかる一
連の学びの流れのうち、特に「実態把握から指導
内容の設定に至るまで」の過程を取り上げ、その
中で生じた気づきや思考の変容に焦点を当てるこ
ととした。

Ⅱ　方法

（ 1）メンティ、メンターおよび対象生徒について
　メンティは、知的障害特別支援学校の肢体重複
学級での勤務が 2年目で、特別支援学校での勤務
歴は 5年目である。大学では特別支援教育を専攻
しておらず、肢体不自由教育に関する専門的な研
修の機会はこれまで多くなかった。前年度、肢体
重複学級に配属されたが自立活動を担当していな
かったため、自立活動の指導に不安を抱いており、
経験豊富な教師からの助言や支援を求めていた。
　一方、メンターは、肢体不自由教育および肢体
重複学級での指導歴が20年を超えるベテラン教師
であり、校内外で自立活動に関する研修の講師を
務めるなど、実践的な知識が豊富で指導技術も高
い。これまでの若手教師の育成においては「自分
で考える力を育てること」を大切にしており、す
ぐに答えを与えるのではなく、「問い」を通して
思考を深める支援のスタイルを取っていた。
　対象生徒（以下、Ａとする）は、脳性まひ（痙
直型）により四肢の筋緊張が強く、日常的に前方
へ深く屈曲した姿勢を示す生徒である。車いすを
常時使用し、理解の発達段階は概ね 4歳相当で、
表情や身振りによる非言語的なやり取りが中心で
あった。身体的な制約や、社会的な関わり方の未
熟さが学習にも影響しており、学校生活全般にわ
たって継続的な支援を必要とする生徒である。

（ 2）メンティの自律的学びを支援する考え方
ア　メンティとメンターの信頼関係の形成
　本研究では、メンティが自律的に学んでいくた
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めの土台として、Merrill（1968）のソーシャル
スタイル理論を取り入れた。この理論では、人の
行動傾向を「分析型」「表現型」「親和型」「主導
型」の 4つに分類し、これを踏まえながら相手と
の関わり方や伝え方を工夫することで、より良い
コミュニケーションを築くことが期待される。
　研究を始めるにあたり、メンターとメンティは
それぞれのソーシャルスタイルを確認し合い、「お
互いがどう考え、どのように動くタイプなのか」
を共有するようにした。こうした理解をもとに進
めることで、メンティが安心して自分の考えを言
葉にしたり、迷いや不安もそのまま出せたりする
ような信頼関係を大切にするようにした。
イ　支援方針の共有
　OJTを進めるにあたっては、メンターがメン
ティに一方的に教えるのではなく、メンティが自
分で「何に困っているのか」「どこをどのように
改善したいのか」といった課題に気づき、自ら考
えながら一歩ずつ進むことを支援の基本方針とし
た。
　支援の実際場面では、メンターは「なぜそう考
えるのか」「Ａの立場で見たらどうなるだろうか」
といった問いを投げかけ、メンティが自分の思考
を深めたり見直したりするきっかけになるよう工
夫した。
　また、メンティの学びの拠り所の一つとして、
「特別支援学校学習指導要領解説（総則編・自立
活動編）」を重要視し、推奨した。これは特別支
援学校教師として学習指導要領の十分な理解が、
メンティの基盤となると考えたからである。
ウ　「なぜ」「どうしたら」を軸とした思考と試行
　本研究では、徳永（2023）を参考に、OJTにお
ける「Ｔ」を「Thinking & Trying（気づきから
はじめる思考と試行）」と捉え直し、メンティ自
身が「Why（なぜそう考えるのか）」「How（ど
のように働きかけるのか）」を自分の言葉で問い
続ける姿勢を大切にした。メンティに対しては、
すぐに答えを与えるのではなく、「その考えはど
こから来たのか」「別の見方はできるだろうか」
といった働きかけを通して、自立活動に求められ
る着眼点や考え方を自ら見つけていけるように促
した。つまり、OJTを知識や技術の「伝達の場」
とするのではなく、問いがメンティの学びをひら
いていく省察のきっかけとすることを意図した。

エ　省察の方法
　本研究では、省察の進め方の枠組みとして
Korthagen（2010）のALACTモデルの考え方
を手がかりとした。ALACTモデルは、「行動
（Action）→省察（Looking back）→本質的気
づき（Awareness）→代替案の構築（Creating 
alternative）→新たな実践（Trial）」という 5つ
の段階から成り、実践と省察を往還しながら理解
を深めていくプロセスである。
　本研究ではこのモデルを応用した。活用の特徴
としては、「省察（Looking back）」の段階におい
て、メンターとメンティのそれぞれが自身の振り
返りに終わらず、お互いの視点にも立ち振り返り
を行うようにした。振り返る視点を「事前に示し
た視点（自分側の視点 4つ、相手側の視点 4つの
計 8つの視点：以下※を参照。以後：事前に示し
た 8つの視点）」とし、それに沿って振り返るよ
うにした。さらにその振り返った内容を活用しな
がら両者で対話を重ねるようにした。
　※自分側の視点 4つとは「私は何をしたのか」
「私は何を考えたのか」「私は何を感じたのか」「私
は何をしたかったのか」の視点である。相手側の
視点 4つとは「相手は何をしたのか」「相手は何
を考えたのか」「相手は何を感じたのか」「相手は
何をしたかったのか」の視点である。

（ 3）OJTによる支援場面と支援期間
　本研究で行ったOJTの内容は、「自立活動の意
義理解」及び、「実態把握から指導内容の決定の
プロセス」の 2つである。「自立活動の意義理解」
では、メンティが肢体不自由教育での自立活動の
経験がなかったことから、改めて自立活動の教育
的な意味や目的について整理し、基本的な考え方
を学び直すことに重点を置いた。
　「実態把握から指導内容の決定のプロセス」で
は、実際にメンティが自立活動の指導を担当する
Ａの特性を丁寧に理解しながら、実態把握に基づ
いて指導仮説を立て、そこからどのように指導内
容を構成していくかをメンターがメンティに問い
を投げかけながら一緒に考えていった。
　OJTによる支援期間は20XX年 4月から 6月ま
でのおよそ 3か月間である。この間、メンターと
メンティは週 1回から 2回のペースで対話を重
ね、進めるようにした。
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（ 4）倫理的配慮
　本研究の実施および報告にあたっては、メン
ティとＡ及びその保護者、在籍校の承諾を得た。
また、氏名や学校名など、個人が特定される情報
については扱いに十分留意し配慮を行った。

Ⅲ　経過と結果

（ 1） 相互のソーシャルスタイルの共有とOJTに
よる支援方針の決定

　メンターとメンティは、まずお互いのソーシャ
ルスタイルを共有することから始めた。これは、
相互理解を深め、お互いのやり取りがよりスムー
ズになるようにするためである。
　メンティは「感情をあまり表に出さず、周囲の
様子を見ながら進めるタイプ」であり、「一人で
じっくり考えることを好む。自分の考えを言葉に
して他者に伝えることに少し難しさがある」とい
う特徴をもっていた。一方メンターは、「積極的
に発言し、気持ちが表に出やすいタイプ」で、「直
感的に動きつつも論理的に整理していく傾向が強
い」という特徴を持っていた。
　両者はこうしたお互いの違いをあらかじめ理解
したうえで、「お互いの進め方を尊重しながら関
わる」という姿勢を共有した。特に、メンティ
は「時間をかけて自分で考えたい」とはっきりと
要望を表したことから、メンターは答えを直接伝
えることは控えるようにし、メンティに考えるた
めの材料や視点を提示することを意識して支援を
行った。
　また、考えるための材料や視点の提示にかかる
情報が多くなりすぎメンティの負担にならないよ
う、必要な内容を絞りながら進めるように配慮し
た。

（ 2）「自立活動の意義理解」の場面
　Ａの自立活動の年間指導目標の設定の場面にお
いて、両者の会話の中でメンティは次のような言
葉を口にした。「病院で行うのがリハビリで、学
校で行うリハビリが自立活動ですよね？　手や足
が少しでも動けるようになって、一人でできるこ
とが増えればいいんですよね？」。この言葉をメ
ンターは、ALACTモデルにおける省察の流れの

『行動（Action）』とした。
　メンティは、障害を「機能の改善」を中心に考
えるICIDHモデル的な見方に立ち、自立活動の理
解に至っておらず、病院でなされる「身体の機能
訓練」と理解していた。そこでメンターは「病院
と学校では、役割も目的も違うはず。では、その
違いはどこにあるのだろう？」とメンティに問い
かけた。
　『省察（Looking back）』では、メンティは事前
に示した 8つの視点に沿って振り返りを行った。
「自立活動＝学校で行うリハビリ」と理解してい
たことや、メンターの問いかけに戸惑ったこと。
そして「自立活動が本当に何を目指すのか知りた
い」と感じたことを表した。一方でメンターは、
「自立活動の本質の理解が全くできていない状態」
「基礎から丁寧に理解をはかる必要がある」と記
しており、双方の省察によりメンティが自立活動
のそもそもの理解がなされていないことが共有さ
れた。
　次の『本質的気づき（Awareness）』の段階で
の対話の中で、メンティは「自分はわかったつも
りになっていただけだった」と振り返った。メン
ターは「自分でそのことに気づけたのは大きな一
歩である」と受け止め、対話により理解を深めて
いく方向へと進んだ。
　『代替案の構築（Creating alternative）』の段階
では、メンターは「自立活動は何に着目し、何を
評価するものなのか」を考えるよう促し、手がか
りとして「特別支援学校学習指導要領解説（自立
活動編）」を示し、必要なページを読んで聞かせ
た。そのことでメンティは「特別支援学校学習指
導要領解説（自立活動編）」を手がかりに理解を
整理し直すことの必要性を自ら感じとった。
　最後の『新たな実践（Trial）』では、メンティ
は解説の該当部分をまず読み込み、自身では理解
が難しい部分はメンターからの説明を受けながら
学びを深めた。その過程を通して、「自立活動が
病院のリハビリのように、身体機能を向上させる
ためのものではない」ことや、「教育活動として
の自立活動の本質的な意義や意味」を深く理解し
ていった。
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（ 3） 「実態把握から指導内容の決定のプロセス」
の場面

ア　実態把握
　Ａの実態把握の場面では、まずメンティとメン
ターがそれぞれで個別にＡの観察を行い、その気
づきを付箋紙に書き出して整理する方法をとっ
た。メンティはメンターと比べて自分の付箋紙の
記述数が少なかったことが気になってしまい、「私
はこれだけしか見つけられませんでした」と述べ
た。この発言を、メンターはALACTモデルにお
ける『行動（Action）』として捉えた。そこでメ
ンターは、「付箋紙の枚数は問題ではありません。
私は何を見ていると思いますか？」と問いかけ、
メンティが実態をどのように捉えているのかを内
省するきっかけをつくった。
　『省察（Looking back）』では、メンティは事前
に示した 8つの視点に沿って振り返りを行った。
メンティは（メンターの付箋紙の記述内容を見て）
自分ができていることが少ないことで、自分を否
定的に受け止めてしまっていた。しかし、メンティ
は「メンターは私にどこに着目して実態を理解す
るのかを考えさせようとしていたのだ」「（これ
は）経験の差だから仕方ない、でもメンターのよ
うに実態を捉える力を身につけたいと」と記述す
る等、自分に対する否定的な感情を受け止めなが
ら、状況への葛藤、そして自身を成長させたい方
向へと向かっていった。メンターの省察には「メ
ンティの実態把握はＡの能力的な『できるやでき
ない』で捉えている。そのため、実態把握は自立
活動の方向性を考えるための根拠として見つける
ことと理解してほしい」と記していた。またメン
ターは、メンティの落ち込みに気づきつつも、そ
こにはあえて触れず、メンティが葛藤しながら自
ら乗りこえていこうとする姿勢を肯定的に受け止
めていた。
　続く『本質的気づき（Awareness）』では、双
方の省察記録を照らし合わせながら対話が行われ
た。その中でメンティは、「自分は目に見えるこ
とだけを拾っていて、実態把握の意味そのものを
誤解していたというよりも、理解していなかった」
と気づきを述べた。メンターも「実態という言葉
の理解にズレがあったのではないか、『生徒の実
態』という表現よりも、『状態や状況の把握』と
いう方が理解しやすいのかもしれないと」と応じ、

実態把握が「行動の観察」ではなく、「自立活動
の指導を考えるための理解」である点が共有され
た。
　『代替案の構築（Creating alternative）』の段
階では、メンティが「どのように学び直せばよい
か」とメンターに尋ねてきた。メンターは「（特
別支援学校学習指導要領解説　自立活動編の該当
する具体的な箇所を示しながら）、ここを丁寧に
何度も読み直してみたらどうだろうか」と、メン
ティの学び直しのための具体的な方向の案を提示
した。
　最後の『新たな実践（Trial）』では、メンティ
は「（特別支援学校学習指導要領解説　自立活動
編を）立ち止まりながらゆっくり読んでいきま
す。でもわからないところはメンターに聞いても
よいですか？」と述べた。メンターはさらに「（特
別支援学校学習指導要領解説　自立活動編の）文
章をＡの姿に重ねながら、Ａにとって意味のある
学びは何かを考えてみてください」と助言した。
こうした対話と省察を通して、メンティは実態把
握を「できるやできないによる捉え方」ではなく
「Ａの生活や学習の状態や状況の全体を見渡しな
がら、それがよりやりやすくするために、Ａがど
うしたらよいのかを学習していくといった教育的
な方向を見つけるための捉え」として理解し直し、
その後に続く、Ａの自立活動の指導内容を組み立
てるための基盤が形成されていった。
イ　調和的な発達の基盤の検討
　メンターはメンティに「Ａの調和的な発達の基
盤は何だろうか？」と投げかけた。メンティは「調
和的な発達の基盤」という言葉の意味を理解でき
ていなかった。メンティは「身体が屈した状態が
改善されて姿勢が良くなることの大切さはわかる
のですが、『調和的な発達の基盤として考える』
と言われると、どう考えればよいのかわかりませ
ん」と戸惑いを口にした。この発言をメンターは
ALACTモデルの『行動（Action）』として捉えた。
そしてメンターはメンティに「あなた自身は『全
部』で成り立っていますか、それとも『全体』で
成り立っていますか、どちらだと思いますか？」
と問いかけ、メンティの思考を促した。
　『省察（Looking back）』では、事前に示した 8
つの視点に沿って振り返りを行った。メンティは
「（メンターの）問いの意味が全くわからない…」
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「全体？と全部？の違いがよくわからない・・・」「で
も自分でも考えられるようになりたいという思い
が強まった」と記した。一方、メンターの省察には、
「問いが抽象的になりすぎたかもしれない」「『調
和』、『発達』、『基盤』といった言葉を、最初に一
つずつ丁寧に説明した上で、問いを示した方がよ
かったかもしれない。多分メンティは困っている
だろう」と記していた。
　続く『本質的気づき（Awareness）』の場面では、
両者が対話を進めながら、メンティは「大切な考
え方だとは思う。（全体・全部の）言葉だけはわ
かる気がしたけれど、全く理解が追いつかない」
と率直に語り、メンターは「問いの伝え方を工夫
する必要があった」と反省的に振り返った。こう
した対話を通して、メンターはメンティの理解の
ペースにもっと寄り添う必要性を再確認した。
　『代替案の構築（Creating alternative）』では、
メンターが『ホバーマンスフィア（ 1か所を動か
すと連動して他の部分も動く玩具）』を用い、身
体や心は、各部分のパーツが集まってできている
「全部」ではなく、互いにつながり合い、影響し
合いながら関連している「全体」として成り立っ
ていることの具体的なイメージを示した。これに
対しメンティは、「『全体』と『全部』の意味の違
いが少しわかった気がします」と応じ、理解が抽
象から具体へとつながってきた。
　最後の『新たな実践（Trial）』では、メンター
が「特別支援学校学習指導要領解説（自立活動編）
の該当ページにもう一度目を通しながら、今回の
気づきと重ねて考えてみてください」と助言し、
メンティは「わからないときは、また相談しなが
ら読み進めます」と応じた。このやりとりには、
理解できない状態をそのままにせず、必要に応じ
て他者の助けを借りながら学びを深めていくメン
ティの自律的な学びの姿勢が身についてきたとみ
ることができた。
ウ　指導仮説の検討
　メンターは、「課題関連図をもとに調和的な発
達について整理し、それに基づいて立てられた指
導仮説は分かりやすくなりましたね。それをＡ自
身が自立活動として取り組むことについては、メ
ンティはどのように考えていますか？」と問いか
けた。これに対してメンティは「私は説明できま
す」と答えた。メンターがメンティに実際に説明

を求めてみると、メンティはうまく言葉にできず、
言いよどんでしまった。この場面をメンターは、
ALACTモデルにおける『行動（Action）』とし
て捉えた。
　『省察（Looking back）』では、事前に示した 8
つの視点に沿って振り返りを行った。メンティは
「（自分が）説明できると思い込んでいたが、実際
には理解が曖昧だった」「Ａ自身が自分のことと
して自立活動に取り組むという意味を深く考えら
れていなかった」「（自分は）わかったつもりになっ
ていた」と記した。そして、「メンターのように
筋道を立てて考えられるようになりたい」という
意欲が芽生えていた。一方、メンターの省察には、
「自立活動に限らずメンティが無自覚にわかった
気になっているのが最もよくない。だから説明す
るように求めた」「それによってメンティ自身に
気づきが生まれたことは良かったが、過度に自信
を失わせていないかと少し心配であった」と記さ
れていた。これは子どもの理解や指導、支援等に
ついて教師が無自覚的にわかったつもりになって
しまいがちなことへの気づきを促す支援であるこ
とが示されていた。
　続く『本質的気づき（Awareness）』では、両
者の対話の中で、メンティは「自分のどの部分の
理解が不足しているのかを具体的に知りたい」と
メンターに率直に伝えた。メンターは、特別支援
学校学習指導要領解説（自立活動編）にある、自
立活動における学習の意味を、将来の自立や社会
参加に必要な資質や能力との関係において理解す
るということを説明した。その上で指導仮説は現
在及び将来を見通した学びや生活の困難の克服を
調和的な発達の基盤との関連で捉えることが重要
な視点の一つであることを説明した。さらに説明
だけでは理解が難しいと判断し、具体的な事例を
挙げてメンティの理解を促した。
　『代替案の構築（Creating alternative）』では、
メンティは「自立活動の解説を読んでいたつもり
だったが、意味を深く考えずに文字だけ追ってい
た」と振り返り、具体的な理解の浅さを自覚した。
メンターはさらに「メンティが言葉で説明するだ
けで、Ａは学ぶ意味を本当に実感できるだろうか」
と問いかけながら、Ａ自身が自立活動での学習を
通して学びの意味を理解していく過程をＡへの言
葉による説明だけではなく、Ａが実感として理解
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できるようになることを重視する必要性があるこ
とを示した。
　そして『新たな実践（Trial）』の場面で、メンティ
は「Ａにとって、自立活動の学習が、ＡがＡにとっ
て必要な学びだと、Ａが感じられることが大切で
すね。私じゃないですね（笑）…」と改めて話した。
さらに「自立活動における学習の意味をどう育む
のかが仮説の本当の中心なのかもしれない…」と
自分なりの気づきや理解を言葉にした。こうして
メンティは、指導仮説を「教師が設定する目標の
ための仮説」だけではなく、「Ａと共に考え、一
緒にやりながら確かめ、そしてまた変わっていく
ものだろう」と捉え直し、メンターが常々口にす
る「Thinking & Trying（気づきからはじめる思
考と試行）」をＡと共に行っていくことがＡにとっ
て大切な学びとなることの理解を深めた。
エ　指導内容の検討
　指導内容を考える場面で、メンティは「Ａの身
体が固いことはわかるのですが、具体的にどのよ
うに支援すればよいのかがイメージできません。
姿勢を起こして、顔を上げることが大切なのは理
解しているのですが……」とメンターに話をし
た。メンターはこのやりとりをALACTモデルに
おける『行動（Action）』とした。メンターは「（ホ
バーマンスフィアを取り出して）身体の各部位が
関連し合っていることを思い出しながら考えてほ
しい。どのような指導内容をどのように指導や支
援するかを、構造的に整理するとどうなるだろう」
と問いかけた。
　『省察（Looking back）』では、メンティは事前
に示した 8つの視点に沿って振り返りを行った。
「構造的に整理するという言葉、そのものの意味
がつかめない」「身体が固いのなら、柔らかくす
ればいいと思うのだがなぜ違うのか…」「本当に
自分にできることがあるのか不安になる」「もう
メンターに教えてもらうしかない」と記してい
た。さらに「メンターは私があまりにできないの
で心配になっていないだろうか」とも述べており、
支援されている実感と戸惑いが混じり合った心情
を吐露した。一方、メンターは「構造的にという
表現は、抽象的過ぎた。きっと伝わりづらかった
かもしれない。自分がついつい使い慣れた言葉を
使ってしまった」「メンティはＡの学習の課題の
つながりを意識できていないように感じた」「学

習の課題は目標に向かって相互に関係し合って組
み立てられるものとして理解してほしい」と記さ
れていた。つまりメンターは、課題を体系的に構
成し、それを状況（Ａの体調や気持ち等）に応じ
て調整していく力が、メンティの次のステップで
はないかと考えていた。
　続いて『本質的気づき（Awareness）』の段階
では、両者が対話を進めながら、メンティは「『構
造的』という言葉の意味がやはりいくら考えても
わからない」と戸惑いを口にした。メンターは「『構
造的』という言葉だけで理解するのは難しいので、
一緒に実際のＡの指導場面で考えていきましょ
う」と提案した。ここでは、わからなさを、互い
の出発点として扱うことが共有されていた。
　『代替案の構築（Creating alternative）』では、
メンティの立案した学習の課題をメンターが実際
にＡに指導しながら、「目標に対して中心となる
課題、それを支える基礎的な課題があること。さ
らに中心的な課題の取り組みの様子を見ながら、
その先にある発展的な課題を試みること。中心的
な課題を核にして課題間の繋がり合いを整理する
と、意味を持って組み立てやすくなります」と指
導しながら説明し、折に触れそれをＡに対しても
確認しながら進めた。メンティは「（メンターが
実際にＡに指導している様子を見ながら）説明を
受け、『構造的に整理する』という言葉の意味は
わかってきた」と述べた。そして『新たな実践
（Trial）』では、メンティは「ただ活動の順序を
並べるのではなく、目標に向かって、関連する課
題（内容のこと）をどうつないでいくのかを、Ａ
と一緒に、考えたり、試したりしながら進めたい」
と語った。こうしてメンティは、メンターが述べ
ていた構造化とは、単なる手順の列挙ではなく、
目標に向かって意味づけながら課題を体系的に組
み立てていくことだと理解を深めた。結果として、
メンティはメンターからやり方を一方的に教えて
もらうのではなく、Ａと一緒に意味を考えながら
自ら構成しようとする段階へと進んだ。

Ⅳ　 「自律的学びを支援する考え方（方針）」
によるOJTの振り返り

　実践期間の終了に合わせ、支援の方針となっ
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た「ソーシャルスタイル理論を活用したOJT」
「ALACTモデルを活用したOJTの取り組み」「な
ぜ・どうしたらの思考と試行の往還」について、
メンターとメンティで互いに感想を述べ合いなが
ら振り返った。

（ 1）ソーシャルスタイル理論を活用したOJT
　メンティはまず、「自分の性格や考え方をあら
かじめ理解してもらえていたことで、コミュニ
ケーションがとても取りやすかった。徐々に遠慮
せずに相談したり、気持ちを伝えたりしやすく
なった」と話し、心理的に安心した状態で学びに
向かうことができた点を肯定的に振り返った。ま
た、「自分のペースで考える時間が確保され、学
びの手ごたえを感じやすかった。教えられるとい
うより、気づかせてもらうやり方が自分には合っ
ていた」と述べ、支援方法が自身のスタイルと一
致していたことを実感していた。メンターも「最
初に相手のことを理解し、自分のことを振り返っ
ておくことは「進めていくのにやりやすかった」
「自分自身を振り返りながら先生たちを支援する
ことは、これまでしてこなかったが、メンティと
メンターで一緒に進めていくことと考えると、事
前に互いを少しでも知っておくことは大切だと思
う」と述べた。
　一方でメンティは、「直ぐに答えがほしい場面
で問いかけが続くと、もどかしさや苛立ちを感じ
ることもあった」と率直な戸惑いも示した。そし
て、「人間関係や信頼の深さによって、この方法
がうまくいくときもあれば、難しくなることもあ
るはずだ」と述べ、OJTは個々の関係性や心理的
な安全性を土台として成立する実践であることを
指摘した。
　これらを踏まえると、ソーシャルスタイル理論
を活用することは、メンターがメンティの思考や
様子を理解し、問いかけの仕方や支援のテンポを
柔軟に調整するうえで有効であったといえる。ま
た、OJTを「教える場」ではなく、「気づき、共
に考える場」として機能させるためには、お互い
に理解し合う関係の形成が不可欠であることが改
めて明らかになった。

（ 2）ALACTモデルを活用したOJTの取り組み
　そもそもALACTモデルは、実践後の振り返り

を「行動（Action）→振り返り（Looking back）
→気づき（Awareness）→代替案の検討（Creating 
alternative）→次の実践（Trial）」という形で段
階的に整理する省察の枠組みである。本研究で
は、このモデルを参考にしながら、メンターとメ
ンティが対話を通して学びを深める過程を意識的
に組み込んだ。
　特に「振り返り（Looking back）」の場面では、
メンターとメンティが相手の立場に立って考える
ことを大切にし、お互いが何を見て、何を根拠に
判断したのか等を丁寧に言葉にしていくやり取り
が重ねられた。この過程が、メンティにとって「自
分はなぜそう考えたのか」を見つめ直すきっかけ
となり、理解の広がりや視点の切り替えにつな
がっていた。
　メンターは、「若手教師とともに問いを共有し、
気づきながら考えを深めていくやり方は有効だっ
た」と評価した。一方で、「振り返り（Looking 
back）と気づき（Awareness）が重なったり、
気づき（Awareness）と代替案の構築（Creating 
alternative）の境界があいまいになったりしやす
い」と話し、振り返る内容によっては各段階がき
れいに分かれるわけではないことが示された。
　また、事前に示した 8つの視点（メンティ側の
視点 4つ、メンター側の視点 4つの計 8つ）につ
いても、「書いているうちに、考えたことと感じ
たことが混ざりやすい」ということも挙げられた。
　その一方で、事前に示した 8つの視点を振り
返ったことで、両者が「相手の考え方に寄り添お
うとする姿勢」をもって対話したことは、OJTを
支える大きな力となっていた。つまり、ALACT
モデルの考え方を援用した振り返りは、若手教師
の省察を深める有効な枠組みであると同時に、実
際の場面では柔軟に扱うことが必要であること、
そして何より、メンティもメンターも一緒の視点
で振り返るという関係づくり」が省察を支える土
台になるということが示されたと言える。

（ 3）「なぜ・どうしたら」の思考と試行の往還
　「なぜ・どうしたら」を起点とした思考と試行
については、メンターとメンティは次のように振
り返っている。
　メンターはもともと、「日常的に問いをもつこ
とを実践の中心に置いていたため、この考え方に
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対する抵抗感はなかった」と述べた。一方でメン
ティは、「最初は問われること自体が、自分の理
解不足や力のなさを指摘されているように感じ、
ネガティブになることが多かった」と述べてい
た。つまり問いの内容そのものよりも、「問われ
るという状況」が、自己評価を下げたり、不安に
つながったりしたのである。
　しかし、OJTの中で対話と振り返りを丁寧に積
み重ねていくうちに、メンティは少しずつ受け止
め方を変えていった。「なぜ？」という感情的な
受け止めではなく、「これってどう捉えられるか
な？」「ここはどんな意味があるのだろう？」と
いった、「問いの意味や内容」を考えるようになり、
自然と心理的な負担がやわらぎ、思考が自然に深
まっていくきっかけとなった。研究の後半にメン
ティは、問いがあるから考えが始まり、考えるこ
とが実践の方向を決めていくということを、「あ
まり意識しなくても自分も行えるようになった」
と振り返っている。さらに「（これは）自立活動
の授業だけでなく、他の教科等の指導、学校生活、
日常的な様々な場面においても大切だ」と語って
いる。
　「なぜ・どうしたら」を起点とする思考と試行
による取組は、メンティの省察的に学び続ける力
を育むという基盤の形成に効果的に働いていたと
いえる。

Ⅴ　考察と今後の課題

　本研究の目的は、自立活動の指導経験が浅い教
師（メンティ）が、OJTを通して実践的な知識や
技能を自律的に高めていくプロセスを明らかにす
ることであった。特に、①ソーシャルスタイル理
論による相互理解。②ALACTモデルに基づく省
察の過程。③Thinking & Trying（「なぜ」「どう
したら」を起点とする思考と試行）。の 3つの要
素がどのように作用し、メンティの学びを支えて
いったのかを検討することを目的とした。
　まず、互いのソーシャルスタイルを共有したこ
とにより、メンティの「自分のペースでじっくり
考えたい」という願いが前提とされ、メンターは
問いかけのタイミングや情報の量、伝え方を調整
しながら支援を進めることができた。これは、メ

ンティにとって心理的な安全性につながり、自律
的に学び進めるための土台として機能したといえ
る。
　次に、ALACTモデルに基づく省察は、メンティ
が「わかったつもりでいること」への気づきを丁
寧に見直すきっかけとなった。実態把握や調和的
発達の基盤、指導仮説、指導内容の検討など、さ
まざまな場面において、例えば単純に「できる・
できない」という断片的で平面的な捉え方ではな
く、「そこから何を理解し、どのような支援につ
なげるのか」を考える視点が育まれていた。この
ことは、実践的な知識や技能が、今後メンティが
単なる経験の蓄積だけでなく、意味づけの再構成
を重ねながら理解を深めていくための力量の形成
に資するものといえる。
　さらに、Thinking & Tryingの視点は、メンティ
にとっての学びが駆動し、さらに駆動し続けるこ
とに働いた。当初、メンティは「なぜ」と問われ
ることを、自分の未熟さを突きつけられるように
感じていたが、対話を重ねるうちに、「問いは、
考えを深めるための入り口」であると受けとめる
ようになった。そのことで自らの学びは「与えら
れるもの」ではなく、「わからないものをそのま
まにせず、わかろうとすることを自らで生み出し
続けていく姿勢」へと転換していったといえる。
　以上の結果を踏まえると、本研究で扱った三つ
の要素は、それぞれが独立して機能していたので
はなく、相互に影響し合いながらメンティの学び
を支えていたことが明らかとなった。
　ソーシャルスタイルによる相互理解は、安心し
て考えを言葉にできる関係性を形づくり、心理的
安全性という「学びの土台」として機能した。
　ALACTモデルによる省察の循環は、その土台
の上で、経験を単なる出来事として終わらせず、
意味づけをし直す「再構成のプロセス」を生み出
していた。
　Thinking & Tryingの考え方は、そこで得られ
た気づきを「問い→仮説→試行」という小さな実
践へとつなぎ、日常的に学びが回り続ける「駆動
力」として働いていた。
　つまり、本研究で見いだされた学びの構造は、
「①関係性が土台をつくり、②省察が理解をつく
り、③問いの思考が実践をつくる」という三層的
な相互作用によって成り立っていると言える。こ
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のような構造は、単に「教える・教えられる」と
いう一方向的な支援ではなく、メンターとメン
ティとが共に学びを深めていく「協働的な学び合
い」のあり方を示唆している。特に、自立活動の
ように、児童生徒一人ひとりに応じて目標・内容・
方法を構成していくものは、こうした「問いを中
心とした省察的学びのモデル」が、若手教師の成
長を支える上で有効であることが示されたといえ
る。
　以上により、本研究におけるOJTは、経験知の
継承を「伝達」から「共創」へと転換する枠組み
として有効であったといえる。
　今後の課題としては、①本研究で得られた知見
を複数教師や複数学級へと展開するための組織的
な取組。②メンター自身の省察的な支援スキルの
体系化の検討。③ALACTモデルにおける省察段
階の重なりを踏まえた改善。などが挙げられる。
これらに取り組むことで、自立活動を中心とした
特別支援教育における専門性の継承の一助が期待
されるのではないかと考える。
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我が国の里親養育の停滞に関する考察
―オーストラリアの家庭外ケアとの比較―

西川　勝利

A Study on the Stagnation of Foster Care System in Japan
―Comparison with Out of Home Care in Australia―

Katsutoshi NISHIKAWA

Abstract
This paper compares the differences in foster care placements between Japan and 
Australia and considers the reasons for the low rate of foster care placements in Japan. 
The results are as follows. First, there is a difference in national character. Because 
Australia is a multi-ethnic nation, families of the same origin support each other even 
when they face difficulties in raising children. In Japan, there is a low awareness that 
children are the shared property of society. Second, the utilization rate of kinship care is 
low. The proportion of kinship care is very high in Australia, and especially in Victoria, 
kinship care accounts for 70%. In Japan, kinship care accounts for about 1% of social 
foster care and is not fully utilized. Third, the involvement of private institutions is low. 
In Australia, private institutions are active. However, in Japan, private institutions do 
not actively intervene in foster care placements, and foster care placements are mainly 
carried out by public institutions.

Key words： 里親養育Foster Care System、家庭外ケアout of home care、家庭ケアhome-
based care

1 ．緒言

　児童虐待や保護者不在等による要保護児童の増
加を背景に子どもを社会全体で支援する里親養育
に社会的関心が高まっている。里親養育は、家庭
生活を通じて、子どもが成長する過程で特定の大
人との親密な人間関係の中で支援を行うことによ
り、子どもの健全育成を図る制度である。近年里
親養育には多大な期待が寄せられているが、その
普及について諸外国と比較して大幅に遅れをとっ
ている。欧米をはじめとする諸外国では、施設養
護ではなく里親養育を第一の選択肢としている。
オーストラリアでは概ね90％、アメリカ、カナ

ダでは概ね80％、イギリスでは概ね70％が里親
養育である。我が国の社会的養護の現状は、施
設養護が概ね80％、里親養育は概ね20％である
（Figure1）。我が国では、里親委託率は近年微増
しているが国際比較では依然低く、施設養護に大
幅に比重がかかっている。この問題は我が国の支
援体制に要因があると考える。諸外国と制度が若
干異なるため、単純な比較はできないが、我が国
とオーストラリアでは委託率の差が70％ある。こ
の差異はなぜ生じるのか。また、我が国に必要な
ものは何であろうか。そこで本稿では、我が国の
里親養育の推進に向けて、我が国とオーストラリ
アの里親養育に関する文書や内容を確認し、その
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相違点を解明するとともに、我が国の里親養育の
停滞要因を検討する。この問題について明らかに
することは、我が国における社会的養護の支援体
制強化に貢献すると考える。

2 ．先行研究

　我が国の里親養育とオーストラリアの里親養育
を比較した先行研究は管見の限りほとんど見当た
らない。したがって、里親養育の停滞要因につい
て述べられているものを中心に確認する。吉澤
（1987）1）や庄司（2001）2）は、欧米と比較して、
子どもを社会的に護るという観念が文化的に根づ
いてはいないことや血縁を重視し家制度の意識が
強いためと指摘している。また、三輪（2016）3）は、
里親委託の伸展について「里親登録者の不足」、「里
親の養育対象となる子どもの限定化・少数化」に
集約されると述べている。貴田（2019）4）は、里
親養育の課題として、里親制度・政策の変容に影
響を与えた社会的要因、政策主体の意図、政策の
問題点を挙げている。また、松本（1991）5）や櫻
井（2000）6）は、児童相談所を対象とした調査研
究から委託機関である児童相談所の里親に対する
関わりの消極的姿勢と業務体制の不備が生じてい
るとしている。つまり里親養育に対する支援体制
が充分整っていないとする見方である。また、木
村（2007）7）は、我が国の里親養育への消極的姿勢、
すなわち制度・政策的な問題に要因があると述べ
ている。これらの先行研究は、我が国が里親養育

に対する政策・支援に等閑視しているとする文脈
であるが、その背景は何かについて未整理である
と考える。

3 ．我が国の里親養育

1）里親養育の歴史と現状
　我が国の里親養育の変遷を整理する。里親養育
は、1947（昭和22）年、児童福祉法制定により、
里親制度が措置として実施された。里親制度の運
用については、翌年、事務次官通知「里親等家庭
養育の運用に関して」により、都道府県それぞれ
の方針と施策、それを受けての児童相談所の判断
により実施された。1950（昭和25）年の児童福祉
法改正では、児童福祉施設最低基準の流れを受け
里親養育に関する最低基準を定めるという条項が
追加され、翌年には保護受託者制度（通称「職親」）
が児童福祉法の中に創設された。この頃、戦後の
混乱のなか浮浪児等も多く、一方で児童福祉施設
の整備が滞っていたため、登録里親数は増加し、
委託児童数は1958（昭和33）年に9,489人となり、
1950年代末に隆盛期を迎えることになる。これは、
GHQによる指導監督すなわち欧米による考えの
影響が大きいと考える。
　里親養育は、1950年代に隆盛期を誇ったが、
1960年代に入り、児童数は徐々に減少に転じ、衰
退が始まることになる。里親委託数は減少してい
たため1967（昭和42）年「里親に委託された子ど
も（里子）に係る扶養控除の適用について」により、

Figure1　里親委託率の国際比較
出典） 「家庭外ケア児童数及び里親委託率等の国際比較研究」開原久代（平成23年度厚生労働科学研究「社会的養護にお

ける児童の特性別標準的ケアパッケージ（被虐待児を養育する里親家庭の民間の治療支援機関の研究）」
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里親の租税負担の軽減を図るため、所得税法を改
正し，受託した子ども（里子）を扶養親族とみな
し，扶養控除の対象とした。翌年度からは、地方
税法の改正により、住民税についても扶養控除の
適用が行われた。これにもかかわらず、里親養育
の衰退に歯止めはかからず、1960年代には、登録
里親数はピーク時より5,000人以上減少し、児童
数も半数以下となった。
　では、なぜ里親養育が減少していったのか。そ
れには施設養護の隆盛と関係があると考える。端
的に言えば、要保護児童が里親養育から施設養護
に流れていったことによる。養護施設の入所者数
は1960年代にピークを迎え、これに伴って里親の
委託児童数においても、1950年代のピーク時より
3割減少している。これには家庭的養護から施設
養護へ移行をもたらした政策的問題があったとい
える。つまり要保護児童の収容数を増加させると
いう政府の政策的なねらいがあったが、そのこと
がかえって施設増加に拍車をかけてしまったと考
える。実際、1967（昭和42）年の児童福祉法改正
により、里親に委託された子ども（里子）に係る
扶養控除の適用を図るものの、同時に児童福祉施
設を新設する場合、社会福祉法人に限って補助金
の対象とされることとなり、民間の養護施設は
次々と社会福祉法人化され、急増していったと考
える。また、この当時GHQの影響が減少し、我
が国独自での政策が施行され、集団主義養護論す
なわち施設での集団的力学は子どもにとって良好
な影響があるとの考えも盛んに唱えられた。この
ことから、この時期、施設養護は肯定的な処遇と
考えられ、それに偏っていったと考える。
　このように全国的に里親養育が低迷している
中、東京都は1973（昭和48）年に独自方式の「養
育家庭制度」を創設し、里親の開拓や支援を始め
た。1974（昭和49）年「短期里親の運用について」
により、各自治体の任意ではあるが、「保護者の
疾病、傷害、拘禁等の理由により、 1ヵ月から 1
年の期間、保護者に監護させることが不適当であ
ると認められる児童」を預かる短期里親制度が実
施された。しかし、里親に対する委託費は依然と
して乏しく、里親の研修制度の整備もされなかっ
た。貴田（2007）8）は、「1974年以降の厚生白書では、
全国里親会を通じて里親制度を展開したことが中
心的な施策として記述されており、公的責任の手

を離れたかの印象である」「里親委託を里親同士
の助け合いの下に行う事業として、全国里親会に
委託し、里親をボランディアと位置づけたといえ
る」と述べている。第14回中央児童福祉審議会基
本問題部会において、厚生省児童家庭局の企画課
長は「昭和60年頃方針転換をし、里親の位置づけ
はボランティアであるという位置づけで行われて
いる」と明言している（厚生労働省「中央児童福
祉審議会基本問題部会第 5回議事録」1996）。ま
た、1987（昭和62）年、「里親等家庭養育運営要綱」
により、里親制度の改正が行われた。これは「家
庭養育運営要綱」が改正されたものであり、その
主な内容は、里親認定基準の見直し、再認定に関
する規定の明確化、委託対象児童の拡大，里親研
修の実施などであった。新聞では、「特別の篶志
家に里親になってもらってきたこれまでの考え方
を改め、普通の人に立派な里親になってもらうの
が狙い」と報道され、新しい里親像が示された。
改正後の里親数は、一時微増したが、すぐに減少
に転じ、委託里親数についても委託児童数につい
ても改善はしなかった。つまりこの時期、我が国
では、里親はボランティアで行うものされ、里親
も里親同士で助け合えば良いといった考えであ
り、国による里親への関わりは手薄いものであっ
たといえる。実際に支援を行うのは児童相談所で
あるが、そこにおいても里親同士の支援を頼りに
し、里親に対する支援体制が整っていない。これ
には里親の専門職を養成していないという問題も
あったと考える。
　1989（平成元）年第44回国連総会において「子
どもの権利に関する条約（Convention on the 
Rights of the Child）」9）採択された。この条約は，
世界の多くの子どもが，今日なお，飢え，貧困等
の困難な状況に置かれている状況に鑑み，世界的
な観点から子どもの人権の尊重，保護の促進を目
指したものである。我が国は 5年後の1994（平
成 6）年に批准するが、この条約批准を受けて、
1997（平成 9）年に児童福祉法改正に着手した。
保育施設の見直し，児童自立支援施策，母子家庭
施策の充実等に関しての改正が行われたが、里親
制度についての改正は行われなかった。この後我
が国は、社会的養護を受ける子どもの措置先の圧
倒的多数が、家庭的養護である里親ではなく大舎
制を含む児童養護施設である現状について、国連
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から度重なる勧告を受けることになった。そして、
ようやく1999（平成11）年に「里親活用型早期家
庭養育促進事業」が実施され、施設に入所してい
る子どものうち、里親養育が望ましい子どもを、
施設の援助の下、積極的に里親養育することを打
ち出した。これにより1999（平成11）年まで下が
り続けた委託児童数は、翌年から徐々に増加をは
じめる。

2 ）里親委託率
　1950年代末に里親養育はピークを迎えたが、そ
の後、減少に転じた。しかし、「里親活用型早期
家庭養育促進事業」の実施等を契機に下げ止まり、
2000年から微増し始めた。2021年における我が国
の里親委託率は、23.5％である。2018年以降20％
を超えて推移している（Figure 2）。

3 ）里親の分類
　2002（平成14）年「里親の認定等に関する省令」
および「里親が行う養育に関する最低基準」が公
布され、里親制度の大幅な見直しを行い、里親の
支援、研修、養育相談、レスパイトケアなどを定
めた。また、2008年（平成20年）の児童福祉法改
正により、里親は、養育里親、専門里親、養子縁
組を希望する里親（以下、養子縁組里親）、親族
里親の 4分類となった（厚生労働省子ども家庭局

家庭福祉課2017）10）。

①  養育里親：都道府県知事が行う研修（養育
里親研修）を修了する等の要件を満たし、
養育里親名簿に登録された者で、要保護児
童を養育する里親である。一般的に里親と
いうとこれが該当する。

②  専門里親：養育里親としての要保護児童の
養育経験を 3年以上有する等の要件を満た
し、専門里親研修を修了した養育里親で、
要保護児童のうち、児童虐待等の行為によ
り心身に有害な影響を受けた子どもおよび
障害がある子どもを養育する里親である。

③  養子縁組里親：2008（平成20）年の児童福
祉法改正により、養子縁組里親と養育里親
を区別することが盛り込まれた。保護者の
ない子どもや実親が親権を放棄する意思が
明確な場合において、養子縁組によって養
親になることを前提とした里親である。

④  親族里親：要保護児童の 3親等内の親族（祖
父母、叔父、叔母など）であり、両親その
他、その子どもを現に監護するものが死亡、
行方不明または拘禁等の状態により、養育
が期待できない子どもを養育する里親であ
る。創設の時点では、扶養義務のある親族
が養育する等の理由により、里親手当が支

Figure 2　我が国の里親等委託率
出典）こども家庭庁「社会的養育の推進に向けて」2023
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給されなかったが、2012（平成24）年に親
族里親の要件が見直され、叔父・叔母等に
養育里親として里親手当が支給されること
になった。

　令和 2年度福祉行政報告例より、登録里親数を
種別に見ると、養育里親が11,853世帯、専門里親
が715世帯、養子縁組里親が5,619世帯、親族里親
が610世帯である。最も多いのが養育里親で、続
いて養子縁組里親、最も少ないのが親族里親であ
る（厚生労働省政策統括官「福祉行政報告例」厚
生労働統計協会2022）11）。
　また、里親になるには、自身が居住している自
治体（都道府県・政令指定都市）の児童相談所に
相談し、研修や面接、審査などのプロセスを経て、
その自治体に里親として認定、登録される必要が
ある（Figure 3）。

4 ）里親手当の拡充
　2008（平成20）年の「児童福祉法」改正により
里親手当が増額され、 1人目の子どもで月 8万
6000円、 2人目以降で月 4万3000円が支給され、
他にも養育里親の要件として研修の義務化、里親
登録間の設置と更新の義務化、里親支援の外部機
関委託、専門里親・週末里親等の拡充などが示さ
れた。2021年度より、さらに引き上げられ、里親
に支給される手当は、以下のようになっている（厚
生労働省子ども家庭局家庭福祉課2022）12）。

①  里親手当（ 1人あたりの月額）養育里親
90,000円（ 2人目以降90,000円加算）

 　 専門里親141,000円（ 2人目以降141,000円加
算）

②  一般生活費（食費・被服費など）乳児60,110
円、乳児以外52,130円

③  その他（幼稚園費、教育費、入進学支度金、
就職、大学進学等支度費、医療費等）

Figure 3　里親登録のプロセス
出典）厚生労働省子ども家庭局家庭福祉「里親制度（資料集）」2022



― 20 ―

4 ．オーストラリアの里親養育

1）里親養育の歴史と現状
　歴史的にオーストラリアは、18世紀にイギリス
により植民地としての歴史を歩むことになり、イ
ギリス文化を基調とする白豪主義が残っている。
白人以外は差別的に扱われ、虐げられた過去があ
る。白豪主義は、先住民の子どもを親元から引き
離し、寄宿舎や白人家庭で養育するという強制分
離政策につながった。先住民の子どもも白人の「進
んだ文化」のもとで育てられるべきという一方的
な考え方に基づくもので、政府やキリスト教会が
主導して行った。したがって、先住民の子どもた
ちは、強制分離政策によって、白人の里親宅に移
され養育された。結果として彼らから先住民とし
てのアイデンティティを喪失させてしまった。こ
の反省から、現在は子どもの委託先は、同じ民族、
言語、文化を考慮して委託するようにしている。
（子どもの虹情報研修センター「オーストラリア
の児童福祉制度視察報告書」2022）13）。
　オーストラリアでは、「家庭外ケア」（out of 
home care以下「OOHC」）が、我が国の里親養
育に相当し、里親（foster care）や親戚のもと
でケア（kinship care）を受ける。OOHCには、
home-based care（家庭ケア）があり、これは、
relative/kinship care, foster care, other home 

based careに細分が可能である（湯沢2002）14）。
OOHCは、オーストラリアの州の中で最大の人
口を有するニュースサウスウェールズ州（以下、
NSW州）において「子ども・若者（ケア・保護）
法（1998）」（Children and Young Persons (Care 
and Protection) Act 1998）15）で定められている。

2 ）オーストラリアの里親委託率
　2019年におけるオーストラリアの里親委託率
は、92.3％である。また、2011年以降の推移は
92～93％と高い水準で推移している。NSW州で
は、92％がhome-based careである（Australian 
Institute of Health and Welfare:Australian child 
protection legislation 2020）16）。2021年我が国の
里親委託率は、23.5％と低く、国際社会から問
題の指摘を受けている（Human Rights Watch 
2014）17）。foster careはオーストラリア全体では
5割を占めるが、NSW州では35％である。また、
ビクトリア州ではrelative/kinship careが 7 割を
占める。なお、オーストラリアでは州・準州ごと
で実施のため地域差が生じる（Figure 4）。

3 ）里親による養育の分類
　我が国の里親の分類とは異なるが、オースト
ラリアのNSW州における里親による養育には以
下の分類がある（Department of Communities 

Figure 4　オーストラリアの里親委託率
出典）Australian Institute of Health and Welfare, “Child protection Australia” 2010-2011年版から2018-2019年版まで
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and Justice, NSW Government “Types of foster 
care” 2020）18）。

①  緊急時・危機的状況における養育；子ども
の安全に差し迫った懸念があり早急な措置
を要する際の里親養育。場合によっては遅
い時間や週末の受け入れも発生する。

②  レスパイトのための養育；学校の休みや週
末など短期間の間、親や養育者が休息を取
るための里親養育。

③  短期・中期養育；子ども・若者を受入れ後
2年以内に両親や拡大家族のもとへ再統合
することに注力した里親養育。期間は数か
月から 2年間。

④  長期・永続的養育；子どもが家庭に戻るこ
とを期待できない場合の 2年を超える養育。

　 里親が養子縁組を申請する場合もある。
⑤  親戚・親族による養育：親戚・親族や既に
知り合っている人物による里親養育

　NSW州における里親による養育は、我が国の
養育里親、親族里親、レスパイトケアに相当する
が、我が国では緊急時・危機的状況における養育
はない。児童相談所による緊急一時保護の対応に
なるが、緊急時でも里親を確保することができる
ような仕組みを検討する必要があると考える。
里親になるには、健康なオーストラリア国民か永
住権取得者であることと、不適切な犯罪履歴が
無いことが必要であり、年齢は基本的には25歳
以上とされている（Department of Communities 
and Justice, NSW Government: how to become a 
foster carer. 2022）19）。法に定める所定の手続き
をすればなることができる。我が国では里親希望
者には、里親登録前に研修の受講が必要である
が、NSW州では里親になる研修の受講規定はな
い。しかし、里親養育に対し民間機関が積極的に
実施している。例えばNSW州にあるNGO団体で
は、里親のトレーニング、里親の家族背景や家の
構造、安全性、犯罪歴などのチェック、里親に
なってからの定期的な訪問なども行っている（北
山2023）20）。

4 ）オーストラリアの里親手当
　NSW州の里親手当（二週間あたりの手当額）

は次のようである（Department of Communities 
and Justice, NSW Government : Allowance Rates 
per Fortnight 2022）21）。

① 0 ～ 4 歳　503豪ドル（約38,000円）
② 5 ～13歳　567豪ドル（約43,000円）
③ 14～15歳　761豪ドル（約58,000円）
④ 16～17歳　507豪ドル（約39,000円）

これが基礎手当に該当し、 4週間あたりで換算す
れば、1,006豪ドル（約76,000円）から1,522豪ド
ル（約116,000円）の範囲となる。OECDによる
国別平均賃金データ（2022）をみると、オースト
ラリアは平均年収59,408豪ドル（およそ860万円）
であるのに対し、我が国はおよそ600万円である。
平均賃金に差があるが、我が国の 1ヶ月あたり
の里親手当は、90,000円から141,000円の範囲とな
り、我が国の方が手厚いといえる。オーストラリ
アでは、基礎手当に子どものニーズによって付加
給付が加算される。例えば、子どもの受入れ時に
発生する必需品の購入費用（寝室の家具など）を
補填するための初期費用支払いや、16～17歳の子
どもを教育・訓練に参加させる場合の教育費支払
いなどを受けることが出来る。なお、NSW州では、
子ども（Children）は 0～15歳を指し、16～17歳
を若者（Young Persons）としている。また、里
親向けに特化した支援ではないが、連邦政府が提
供する少数民族の子ども向け、障害を持つ子ども
向け、地理的な困難により州立校へ通学すること
が出来ない子ども向け等、各種支援の対象に子ど
もが該当する場合は、それらの財政支援を受けら
れる場合がある（厚生労働省・三菱UFJリサーチ
＆コンサルティング2021）22）。

5 ．考察

　我が国とオーストラリアとの比較を通して、我
が国での里親養育の停滞要因を考察する。
　まずは両国の国民性、社会的思想の相違が挙げ
られる。オーストラリアでは、多民族社会である
ために，同じ出身国の家族が子どもの養育で困っ
たときには互いに助け合うという国民性がある。
さらにオーストラリアでは，コミュニティケアを
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推進しており，保護を必要としている子どもが
いれば地域のなかに受け入れるという考え方が
社会的に広まっている。一方我が国では、吉澤
（1987）23）や庄司（2001）24）が指摘するように歴史
的に血縁関係を重視し、子どもは社会の共有の財
産であるという意識の薄さがある。国民全体で他
の子どもを育てるという考えの乏しさがある。こ
のため国による里親養育の推進が進まないという
状況が生じていると考えられる。
　次に、kinship careにあたる親族里親の活用不
足が挙げられる。オーストラリア全体では、親族
里親の割合が極めて高い。とくにビクトリア州で
はkinship careが 7 割を占める。親族やその関係
者による生みの親との共同養育、または生みの親
にかわる代替養育に力をいれている。我が国で
は、このkinship careにあたる親族里親は、里親
養育全体のおよそ 3％である。社会的養護全体で
は、およそ 1％であり、十分に活用されていない
（日本子ども家庭総合研究所2008）25）。我が国には、
親族に民法上の扶養義務があるため、親族による
里親支援はなじまないという点が考えられる。し
かし、親族里親はこれからの我が国の里親養育の
推進にとって必要な選択肢となってくると考え
る。林（2012）26）は、我が国において親族里親を
活用するうえでの課題について、①親族里親要件
の緩和、②親族範囲の拡大、③親族里親優先策と
子ども・インフォーマル資源の意思決定過程への
参画、④社会的支援の充実の 4点を挙げている。
　さらに、我が国における民間機関の参入の少な
さがある。これは社会的支援の不足に繋がる。オー
ストラリアでは、民間機関が積極的に介入してい
る。政府と民間の役割分担がされており、里親支
援業務のかなりの部分あるいは全てが民間団体に
委託されている。州により民間への委託範囲は異
なるが、全体的に民間委託への移行は進んでい
る。例に上げたNSW州にあるNGO団体では、里
親のトレーニング、里親の家族背景や家の構造、
安全性、犯罪歴などのチェック、里親になってか
らの定期的な訪問なども行っている。我が国で
は、民間機関が里親養育には積極的に介入してお
らず、NSW州が実施していることは公的機関が
実施している。我が国では歴史的に里親の位置づ
けがボランティアとされ、また、民間機関の委託
はほとんどなかった。このような政府の対応が里

親普及を阻んできたと考える。民間機関との役割
分担をし、里親支援に関する業務の大幅な委託を
図る必要がある。

6 ．今後の課題

　本稿では、我が国とオーストラリアと比較を通
して、里親養育の相違点を明らかにし、我が国に
おいて里親養育の停滞要因は何かを論じてきた。
結果として、国民性の相違、民間機関の参入の少
なさ、親族里親の活用不足を挙げたが、本稿の限
界もある。まずは、分析資料の制約である。海外
文献のため入手困難なものもあり、そのため、浮
かび上がらない論点の存在が考えられる。今後は
それらの資料の接近方法を検討し、反映されてい
ない課題を検討する必要がある。また、里親養育
の停滞について文書、政策の分析を中心とした検
討のみであることが挙げられる。また、近年の我
が国とオーストラリアの家族形態の多様化や脱家
族化をめぐる重層性の課題について検討を加えて
いないも挙げられる。それらの課題にも踏み込ん
だ上で比較・分析することにより、里親養育の推
進に関して検討することが挙げられる。
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令和 6年度　子ども・子育て支援研究センター　記念講演

　令和 6年度子ども・子育て支援研究センター公
開講座は、令和 7年 2月22日（土）に広島文化学
園大学・短期大学長束キャンパスにおいて行われ
ました。本学の教職員をはじめ、学外からも保育・
教育に携わる教職員の方々、卒業生や在校生など
約70名の参加がありました。以下に公開講座の内
容をまとめて報告させていただきます。

1 ．開催趣旨

　本年度の公開講座では、「発達支援の基礎と実
践―対人援助における究理実践―」をテーマに、
広島文化学園大学大学院山崎晃教授による講演、
そして、広島文化学園大学子ども学科八島美菜子
教授と田中克人准教授から話題提供をいただくと
いうシンポジウム形式にて行なわれました。保育
や教育の基盤となる理論的枠組みから、発達支援
の現場における具体的な実践事例までを網羅し、
支援者に求められる「子どもへのまなざし」を多
面的な視点から考えるきっかけとなりました。心
理学、教育学、社会学、哲学などの知見を融合さ
せつつ、理論をいかに実践に活かし、また実践か
らいかに理論を更新していくかという「理論と実
践の往還」を大きな柱として議論が交わされまし
た。

2 ．理論的背景

発達を支える「足場かけ」とリフレクション
 （山崎晃教授の講演）
　保育・教育の基礎理論の一つとして、ヴィゴツ
キーの「最近接発達領域（ZPD）」・「足場かけ」・
「省察」などについて説明されました。

2 － 1 　最近接発達領域と支援のあり方
　ZPDの概念は保育を行うときに中心・基礎と

なる考え方です。学習者が自らできる範囲と、
その外側に「自分ではできないが、支援があれ
ばできるかもしれない」領域があり、さらにそ
の外側には、まだ支援があってもできない領域
があると想定します。教育者・保育者は、学習
者が自力でできる範囲のすぐ外側にある「支援
があればできる領域（ZPD）」に働きかけるこ
とが重要です。その際、大切なのは、対象児の
発達を「できる／できない」と正確に判断する
ことの出来る“見る目”を持つことです。心理
学では客観的指標を用いて測定をしますが、現
場の先生方は直感的に「この子はここまででき
る」「ここはまだ難しい」と判断されていると
思います。

2 － 2 　足場かけの両義性
　適切なモデリングやヒントは、子どもの自己
効力感を高めますが、過度な支援は依存心を生
んだり、自立を阻むなどのリスクもあります。
支援者には、どこで子どもを独り立ちさせるか
の見極めが求められます。足場かけでは、支援
者が、やってみせるモデリングを示範したり、
ヒントを出したり、オープンエンドの質問をし
たりする、などを行います。支援はずっと同じ
ではなく、徐々に支援を減らしたり、支援内容
を変えたりして子どもが自力でできるようにし
ます。どこで独り立ちさせるかを見極めるのが
支援者の重要な役割です。足場かけにはポジ
ティブな面とネガティブな面がありますので、
支援者だけの判断で足場かけ・足場はずしを行
うのではなく、第三者から意見や助言をもらう
ことが重要です。

2 － 3 　省察（リフレクション）の重要性：
　支援にあたっては、実践後に実践を振り返る
だけでなく、「行為の中の省察」を通じて、自
らの直感や判断を再構成していくプロセスが、
専門家としての熟達には不可欠です。また、理
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論を機械的に実践に当てはめて解釈するのでは
なく、支援の場と関連づけて支援を振り返る必
要があります。実践から得られた結果が理論を
発展させ、理論が実践を高めることにもつなが
ることになります。

3 ．実践報告

3－ 1　 的確な実態把握が確実な成果につながる 
（田中克人准教授の実践報告）

　30年間にわたる特別支援教育の現場経験に基
づき、実践動画をもとに子どもの行動の背後に
ある「意図」を読み解くことの重要性が語られ
ました。
（ 1）教師の「子どもを見る目」の重要性
　教室に入れない、あるいは、自傷行為が
あるといった表層的な行動にとらわれず、
その子が「なぜそう行動するのか」を内面
に着目し、科学的に分析する必要がありま
す。子どもの実態を的確に把握し、肯定的
に分析することで成果につながりやすくな
ります。
（ 2）子どもの理解と納得が行動を変える
　子どもが「何をどうすればよいか」を適
切に理解し、納得できたとき、行動は劇的
に安定します。したがって、支援者の役割は、
子どもが迷わないように分かりやすい指示
を出し、最後は子どもの手で完了し、活動
ができたことを実感できるようにかかわる
ことが重要です。
（ 3）子どもの潜在能力を正確に読み取る
　知的障害と自閉症を混同せず、本人が
持っている知的な力を正確に読み取ること
が、適切な支援目標の設定につながります。
落ち着きのなさは知的な問題とは限りませ
ん。能力を発揮できていないだけです。こ
のことに気づけることが着実な指導の成果
につながります。

3 － 2 　 地域・家庭支援における「ほめる」子
育てと多職種連携（八島美菜子教授の
実践報告）

　子育て臨床の視点から、親子教室での実践を

通じた保護者支援と地域連携のあり方が示され
ました。
（ 1）「ほめる」技術の普及
　身近な人が「ほめる」ことで子どもの自
己肯定感を育みます。ほめるときのポイン
トは、「分かりやすさ」です。「具体的な行
動（増やしたい行動）」に注目し、言葉や身
体を使ってほめることで、子どもの喜ぶほ
め方を探します。そして、「具体的な行動」
の直後にほめることが大切です。また、保
護者自身が「自分を認める」経験をするこ
とも、重要な支援の一環です。
（ 2）多職種によるチーム支援
　保健師、看護師、心理士、保育士などが
それぞれの視点を共有する「多職種連携」が、
継続的かつ多角的な支援の鍵となります。
教室や相談の場で観察した親子の関わりや
背景を、地域で継続的にかかわる保健師を
中心に他職種間で共有しながら、「何をどう
支援するか」について話し合います。そして、
保護者の思いを汲みながら、支援の目標を
みんなで設定し、次に繋げます。問題解決
だけではなく、「問題を設定する」こと自体
が実践者にとって重要なのです。
（ 3）伴走者としてのスタンス
　支援者は上から指導する者ではなく、親
子に寄り添い、共に歩む「伴走者」であり
「Help ever, hurt never（常に助け、決して
傷つけない）」の心を持っていたいと語られ
ました。

5 ．総括と今後の展望

　質疑応答では、あえて「支援が少ない環境」に
置くことで子どもの自発的な発信を引き出すと
いった、現場ならではの知見も共有されました。
本講座を通じて、教育の本質は「子どもの意欲を
いかに引き出し、動機づけるか」にあるという共
通認識が深まりました。
　当センターとしては、今後も大学の学術的知見
と現場の実践的知見を交換する場を提供し、地域
の子ども・子育て支援の質の向上に寄与してまい
ります。
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　来年度も引き続き公開講座の開催を予定してお
ります。今回のアンケートでいただいた皆様のご
意見をもとに、より実践に即したテーマを検討し
てまいります。ぜひご参加ください。

※ 本報告は、記念講演の録音記録を文字化し、要
点をまとめたものです。
 （文責：保育学科　富田　雅子）





活 動 報 告





― 33 ―

子ども･子育て支援研究センター年報　第15号
A Child, Child Care Support Research Center Annual Report 活　動　報　告

活動報告：ぶんぶんひろば

1．ぶんぶんひろばについて
（ 1）ねらい
　ぶんぶんひろばは、地域の子育て親子が集い、
子どもがのびのびと活動できる空間である。子育
中の保護者が子どもとともにゆっくり過ごすこと
でストレスを軽減したり、子育て仲間と出会った
りすることのできる空間を提供することで、地域
の子育て支援の拠点としての役割を果たす。また、
大学という知の財産を活用して、教員を中心に公
開講座を開催し、地域の子育てニーズや社会的課
題の解決に向けた活動を推進する場とする。

（ 2）活動内容
　大学の授業が行われている期間（夏季休業・冬
季休業・春期休業中を除く期間）の火曜日と金曜
日を定期開催日とし、午前の部（10：30～12：
30）、午後の部（13：00～15：00）の二部制にて
実施している。また、定期開催日に加えて、授業
での学びを実践する場として「小さな音楽会」や
「赤ちゃんふれあい体験」など、臨時開催日とし
て実施することもあり、年間約90回開催してい
る。利用希望者は、前日までに予約を行う。公開
講座の開催やその内容など、随時ホームページに
て情報を配信している。

（ 3）学生の学びの場として
　本学長束キャンパスの学生を中心として、授業
での理論的な学びと実践との往還的な学びの場と
しての機能を持つ。短期大学には食物栄養学科・
コミュニティ生活学科・保育学科、大学には学芸
学部音楽学科・子ども学科を擁していることから、
多岐にわたる専門分野を学ぶ学生の実践学習の場
であることから、ぶんぶんひろばを活用する親子
にとっても学術的な視点での子育て支援を体験で
きる場としての研鑽を積んでいる。

2 ．令和 6年度の活動について
　定期開催・臨時開催年間の月別実施回数と参加
人数を表 1・表 2に示す。

表 1　 令和 6年度ぶんぶんひろば利用者数 
（定期開催）

月 実施回数 子ども
人数

保護者
人数 人数合計 組数

４月 6 44 35 79 35
５月 8 66 52 118 52
６月 8 56 48 104 47
７月 8 132 104 236 102
８月 3 43 32 75 32
９月 2 23 20 43 20
10月 9 101 84 185 84
11月 8 91 80 171 79
12月 6 79 69 148 68
１月 6 67 61 128 60
２月 5 49 42 91 41
合計 69 751 627 1378 620

表 2　 令和 6年度　ぶんぶんひろば利用者数 
（臨時開催）

月 実施回数 子ども
人数

保護者
人数 人数合計 組数

４月 0 0 0 0 0
５月 1 5 4 9 4
６月 4 33 29 62 29
７月 2 19 17 36 16
８月 2 23 17 40 17
９月 0 0 0 0 0
10月 0 0 0 0 0
11月 2 23 20 43 20
12月 3 32 30 62 29
１月 2 17 17 34 17
２月 3 20 14 34 14
合計 19 172 148 320 146

3 ．まとめ
　キャンパス内にある子育て支援施設として学生
と子育て家族の双方にとって意義ある空間と時間
を共有できたと考えられる。
 （文責：保育学科　富田　雅子）
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1 ．子育て相談・支援事業の概要
　広島文化学園大学・短期大学子ども・子育て支
援研究センター「ぶんぶん広場」は、子育て中の
親子が気軽に集い、相互交流を図るとともに、子
育てに関する不安や悩みを相談できる地域子育て
支援拠点として機能することを目的として設置さ
れている。
　本センターでは、これまで「発達障害相談・支
援」を実施してきたが、令和 6年度より事業名称
を「子育て相談・支援」に変更し、子どもの発達
に関する相談に限定せず、子育て全般に関する相
談を受け付ける体制へ拡充した。これにより、保
護者が日常的な子育ての中で生じる疑問や不安に
ついて、より気軽に相談できる場所としての機能
強化を図った。これまで同様、保護者の相談内容
の必要に応じ、本学教員がそれぞれの専門分野の
知見を活かし、個別相談や支援を行っている。
　「ぶんぶん広場」では、親子がオープンスペー
スで自由に遊びを楽しみながら過ごすことができ
る環境を整えている。専属保育士が子どもと関わ
りながらその様子を観察し、状況に応じて保護者
に声をかけることで、保護者が気軽に相談できる、
いわゆる「ついでに相談」が可能な場として機能
している。
　また、多角的な視点から子育てを支援すること
を目的として、本学教員が担当する地域連携リ
レー講座を実施しており、講座内では、質疑応答
の時間を設け、保護者の疑問や関心に直接応じて
いる。これは、学術的知見に基づく助言を得る機
会として、保護者にとって意義のある取組となっ
ている。

2 ．「子育て相談・支援」における実施状況
2－ 1．相談件数（表 1）
　令和 6年度における相談件数は31件であった。
相談対応の多くは「ぶんぶん広場」専属保育士が
行っており、そのうち 2件は、本学教員が実施す
る公開講座において、保護者からの相談に対応し
たものである。

2 － 2 ．相談対象児の所属（表 2）
　相談対象児の所属を見ると、無所属の未就園児
が最も多かった。幼稚園、保育所等の教育・保育
機関に所属していない子どもを育てる保護者に
とって、本学が提供する相談支援が、子育てにお
ける重要な相談先の一つとして機能していること
が示唆される。

2 － 3 ．相談内容（表 3）
　相談内容として最も多かったのは、「就園及び
就学に関する相談」であった。本学は子育て世帯
の人口が高い居住区に隣接しており、周辺には小
学校、保育所、幼稚園が点在している。このよう
な地域特性から、子どもの発達や就園・就学に関
する情報を求める保護者のニーズが高い。また、
本学は小学校教諭、幼稚園教諭、保育士の養成を
担う高等教育機関であり、子ども学科および保育
学科を設置している。そのため、就園・就学に関
する専門的知見や具体的な情報に対する、期待が
高く、これが相談件数の多さに反映されたと考え
られる。
　次いで多かった相談内容は、「対人関係」に関
するものであり、「ひとり遊びが多い」「玩具の共

表 1　相談件数

表 2　相談対象児の所属

子育て相談・支援に関する実践報告
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有が難しい」といった内容が多く見られた。　「食
事面」に関する相談については、本学の食物栄養
学分野の教員が実施した公開講座「健やかな体作
りのための食事」　実施後に対応したものである。
　また、言語・コミュニケーションに関する相談
としては、「吃音」「構音障害」「言葉の遅れ」な
どに加え、「物を並べることへのこだわり」といっ
た行動特性に関する相談が挙げられた。

3 ．今後の課題と展望
　少子化および核家族化の進行に伴い、地域にお
ける子育て支援の必要性は一層高まっている。特
に高度な専門知識を要する相談において、研究機
関としての大学の役割が期待されており、本学が
持つ、保育、福祉、教育、心理学などの専門性を
活かした支援が求められている。
　「ぶんぶん広場」は地域の子育て世代を支える
拠点として、地域貢献活動の一環として運営され
ている。特に未就園児を育てる保護者にとって
は、親子の居場所であるのと同時に、子育てに関
する悩みや不安を日常的に相談出来る場として機
能している。一方で、相談内容の多くが専門性を
有する教員へ十分に繋がっていない課題も明らか

となった。その要因として、専門家による相談支
援の存在自体が保護者に十分に周知されていない
こと、専門家に繋ぐまでの相談の流れが確立され
ていないこと、また相談内容に応じて専門分野の
教員へ繋げるという認識が関係者間で統一されて
いないことが挙げられる。さらに、相談内容には、
経過観察が必要なケースと、早期の専門的対応が
求められるケースとが混在しており、判断基準の
明確化が必要である。
　今後は、専属保育士が保護者の思いに寄り添い
ながら、必要に応じて専門的知識を有する教員へ
円滑に繋ぐ役割を担うことができるよう、予約シ
ステムの改善や情報共有方法の確立が課題であ
る。加えて、専属保育士と専門的知識有する教員
がケースカンファレンスを通して情報を共有し、
支援方針を検討する場を設けることは、支援の方
向性の統一のみならず、専属保育士の専門性向上
にも寄与すると考えられる。
　これらの取り組みを通して、子育て支援拠点と
しての機能を一層充実させ、地域における子育て
支援の質的向上に寄与していくことが今後の課題
である。
 （文責：保育学科　花本　美代）

表 3　相談内容
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1 ．目的
　保育学科 1年生が、教育実習・保育実習の授業
の一環として 6月 4日（水）・18日（水）に「赤ちゃ
んふれあい体験」を実施した。本学保育学科は 2
年間の教育課程を経て幼稚園教諭二種免許と保育
士資格を取得する。これに伴って 2年間に 5回の
実習を行うこととなる。入学して約半年後に控え
る初めての実習（幼稚園教育実習）に備えて乳幼
児との触れ合いや保護者の子育て体験を聞くこと
は貴重な体験となる。殊に乳児期の子どもとの触
れ合いは、その先の子どもの成長発達の指標と成
り得るとともに保護者への聞き取りは、子育ての
不安や喜びを知ることのできる貴重な体験となる。
　これらの体験から、子どもの発達や保護者の思
いを知ることを目的とする。また、実際に抱っこ
をさせてもらうことや保護者の子どもへの思いを
知ることから、子どもに愛情を注ぐことの大切さ
と命を預かる保育者としての責任とやりがいを感
じ、保育者となるべく学修の意欲につなげること
を目的とする。
　本取り組みにおける「赤ちゃん」とは、就園ま
での子ども（ 0歳～ 3歳未満）とし、参加対象の
親子は、平素より「ぶんぶんひろば」を活用して
いる親子を対象としている。

2 ．方法
　 2－ 1　事前学習
　 1）「幼稚園教育実習事前指導」や「教職・保
育者論」の授業において、子どもの発達や保護者
支援などの保育者の職務について学び、ふれあい
体験の意義を認識する。
　 2）子どもや子育てについて保護者に聞いてみ
たいことを予め考えておき、聞き取り調査の用紙
へ記入しておく。保護者への聞き取りの記録はふ
れあい体験後に詳しく記入する。子どもには声を
かけたり抱っこをしたりなど積極的に関わる。
　 3）個人情報の守秘義務について説明を行い、
知りえた情報についてSNSをはじめ情報を漏洩し

ないことの誓約書に署名を行う。

2 － 2 ふれあい体験当日
　 4～ 5人が 1つのチームとなり、参加の6組の
親子（赤ちゃんとお母さん）に対してインタビュー
や抱っこをさせてもらった。1組の親子に対して約
10分ずつの時間配分で全員の親子との触れ合いと
インタビューを行った。子どもや親への負担感や圧
迫感を考慮して少人数グループとし、学年を2つに
分けて2日間のどちらかに参加する形態をとった。

3 ．結果
　 1）写真記録より
　写真にあるように、学生たちは熱心にお母さん
方の話を聞き、子どもたちと関わることができた。

「ぶんぶんひろば」における授業の実践
セミナーⅠ

【赤ちゃんふれあい体験】
（保育学科）
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　 2）学生の感想より（抜粋）
学生Ｍの感想

殆どの子どもが 1歳になると歩けるようにな
ることを知った。（子どもが）歩き出すよう
になるとお母さんは、その間は家事ができな
くなるので大変だなと思った。「大変なこと
は何です？」と聞くと、「今の時間を大切に
しています。子育てが楽しいです」という前
向きな言葉をもらったので、（自分も）子育
てしたいなと思った。

学生Ｓの感想（一部省略）

子育ての大変なところを尋ねると、「言葉が
通じなくて何を考えているのか分からない」
や「夜泣き」などいろいろなことを仰ってい
たので、日々大変なんだなと思った。家だと
子どもと 1対 1で孤独に感じることがあるけ
れど、ぶんぶんひろばなどのオープンスペー
スが有難いと仰る方もいて、もっとオープン
スペースが増えるといいなと思った。

学生Ｒの感想

赤ちゃんと触れ合えるだけでなく、実際に子
育てをしているお母さんのお話を聞くことが
できて本当に貴重な体験でした。子育てをす
る上での不安や孤独感を感じていると話して
くださったお母さんもいらっしゃったので、
ぶんぶんひろばは、子どもの為になっている
のはもちろんだけど、子育てする人にとって
も良い場所なんだなと思った。（略）お母さ
んたちの話を聞き、保育者になるためにもっ
といろいろな知識を付けたいなと改めて思った。

4 ．考察
　学生の感想から、乳児期の子どもの成長、特に
自分で歩けるようになることや、言葉の発達、親
子の意思疎通に関することへの関心が見られた。
また、子育てに対する不安感や孤独感についても
聞き取りができており、授業の中で享受されてい
る内容を実際に当事者から聞き取ることができた
ことは、貴重な体験であると感じていた。また、「子
育ては大変なこと」であると感じながらも、子育
て当事者からの「今の時間を大切にしている。子
育てが楽しい」という声に触れ、自分も子育てを
してみたいという思いに至っていることは、子育
ての醍醐味を知る契機となり自身の将来像へと発
展している。
　また、保護者と触れ合うことで、保育者として
専門的な知識を取得することが重要であることに
気づき、その後の学修意欲に繋がっていることが
明らかとなった。
　以上のことから、「赤ちゃんふれあい体験」の
取り組みは、子どもの発達や保護者の子どもへの
愛情や子育ての本音を聴くことができ、保育学生
としての今後の学習意欲に繋げるという目的は達
成できたと考える。

5 ．今後の課題
　今後は、本取り組みの成果が学生の学びとして
定着するように、継続して「ぶんぶんひろば」や
他の施設等への保育参加やボランティア活動を通
して更に保育学生としての学びを深めることがで
きるよう、学生に働きかけることとしたい。加え
て、学生が感じたことをポートフォリオとして残
し、学びの評価として活用することを継続して行
うこととしたい。
 （文責：保育学科　富田　雅子）
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食育ミニ講座

1．ねらい
　「食育ミニ講座」は2013年（平成25年）度から
広島文化学園短期大学食物栄養学科 2年次の「栄
養指導各論実習Ⅱ」の実践学習の一環として行っ
ている食育講座である。新型コロナウイルス感染
症の影響で数年実施できなかったが2022年（令和
4年）度から再開された。「栄養指導各論実習Ⅱ」
（後期： 2年選択科目）は栄養士資格取得のため
の必須科目で、本授業の目的は、「栄養アセスメ
ント、適切で魅力的な栄養指導法、食行動の変容
につながる支援のあり方などについて実習を行
い、現場で活用できる栄養指導技術を修得する」
ことである。授業計画に、「食育講座の実施」を
取り入れ、学生が乳幼児期、成人期、高齢期の中
から対象を選び、食生活調査、教育の実施、評価
を通して栄養指導の基本的な技術を学んでいる。
PDCAサイクルを活用し栄養指導力の向上に努め
ている。2024年度も、栄養教育の対象のひとつで
ある乳幼児期の食生活について理解し、さらに現
場で栄養指導を行う力を習得するために、子ど
も・子育て支援センターの利用者を対象とした食
育ミニ講座を行った。

2 ．活動内容
　2024年（令和 6年）度の栄養指導各論実習Ⅱの
履修者は、50名であった。そのうち、乳幼児期の
栄養指導を希望した 1グループ（ 4名）が、ぶん
ぶんひろばの利用者を対象に食育講座を 1回実施
した。学生たちは、事前に乳幼児期の栄養につい
て学習をした後、ぶんぶんひろばの使用について
の留意点や個人情報保護に関して確認や手続きを
行った。

1 ）食育ミニ講座～楽しく食べようー～
①日時　令和6年12月11日（水）11：00～11：30
②場所　ぶんぶんひろば、7101教室（試食室）
③参加者　 8名

④担当学生　 4名
⑤内容
　・不足しやすい栄養素について
　・鉄分不足になるとどうなるのか
　・鉄分の推奨量と摂取量と上限量
　・鉄分を多く含む食材について
　・ヘム鉄・非ヘム鉄と鉄の吸収率について
　・ 日常的に使いやすい野菜を使った鉄分が豊
富なレシピ（ひじきと豆腐のハンバーグ、
鮭と小松菜のクリームドリア）の紹介と試
食

⑥参加者の感想（実施後アンケートより）

「ぶんぶんひろば」における授業の実践
栄養指導各論実習Ⅱ

（短期大学　食物栄養学科）
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・ ちょうど野菜を食べなくて悩んでいたので助
かった。
・ 緑の野菜を家ではほとんど食べないのに、ド
リアをパクパク食べてくれてびっくりした。
・ とても簡単に作れそうで作ってみようと思っ
た。
・大さじ小さじで教えてくれると助かる。
・美味しかった。
・ 薄味の味付けなのにしっかりと食材のうま味
を感じることができた。
・家でも作ってみたい。
⑦学生の感想
・ 実際に子育て中のお母さんの前で話したた
め、今までに感じたことのない緊張感と責任
感があったが、達成感を味わえた。
・ 子どもたちが「おいしい」と言ってくれたり、
保護者の方がクイズの解説の時に「へー」な
どと感心してくださったりしてうれしかっ
た。
・ 準備に取り掛かるのが遅く、発表に余裕を持
つことができなかった。
・ 厚生労働省の資料などは膨大な量なので、参
考文献を探すのが難しかった。
・ レシピの大さじ小さじでは分かりにくい人も
反対にグラムでは分かりにくい人両方いたの

で、レシピには両方で表示してあげる必要が
ありそうだった。
・ 保護者の方の質問を江坂先生が代わりに個別
で答えてくださっている場面があったので、
質問の時間を設けるなどをすればよかったと
思った。

3 ．まとめ
　今年度は、 1グループの取り組みであった。指
導案を作成後、グループ内で意見を出し合い、準
備しリハーサル後も修正を行った。限られた準備
期間の中、対象者を理解したい、好きな調理を講
座内で実施したい、自分が勉強したことを伝えて
少しでお役に立ちたいなどの主体的に学ぶ姿が見
られた。参加者からは、レシピを知れた、家でも
作ってみたいとの感想もいただけた。学生たちに
とって、実際の対象者の前で食育ができたことは、
今後に役立つ貴重な経験となった。
　講座を実施するにあたり、子ども・子育て支援
研究センターの運営委員の先生方、ぶんぶんひろ
ばのスタッフにご支援・ご協力いただいた。深く
感謝申し上げたい。今後も取り組みを継続し、学
生の栄養指導力の向上を目指したい。
 （文責：食物栄養学科　江坂　美佐子）
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1 ．「ミュージックチャイルド」について
　広島文化学園大学・短期大学 子ども・子育て
支援センターでは、特別な支援を必要とする幼児
および小学生を対象に、個人音楽療法プログラム
「ミュージックチャイルド」を実施している。本
プログラムは平成22年度より非常勤講師の指導の
もと継続しており、平成27年度以降は音楽療法を
希望する子どもを積極的に受け入れている。また、
音楽療法士を目指す学生が助手として関わること
で、学外実習の場としても重要な役割を担ってい
る。
　「ミュージックチャイルド」では、音楽をコミュ
ニケーションの手段として用い、子ども一人ひと
りの発達段階や特性に合わせた意図的・計画的な
支援を行っている。音楽活動を通して行動面や表
現面の変化が見られ、子どもの成長を保護者とと
もに喜び合える機会となる。こうした経験は親子
の関わりを深め、より望ましい愛着形成にもつな
がっている。
　令和 7年 1月より、新たに 1名の子どもを受け
入れ、継続して通っている子どもと合わせて現在
は 2名に個別セッションを行っている。新規の子
どもは本学卒業の音楽療法士が担当し、継続児は
在学生と直近卒業生が担当している。

2 ．令和 6年度の実践報告
　「ミュージックチャイルド」における音楽療法
は、インテーク面接をはじめとしたアセスメント、
目標設定、実施計画の作成、セッションの実施、
保護者とのカンファレンスという一連の流れに基
づいて行っている。対象児一人ひとりの発達状況
や特性を踏まえ、計画的かつ継続的な支援を行う
ことを重視している。
　令和 6年度は、継続して通っている対象児童生
徒①と、令和 7年 1月より新たに受け入れた対象
児童生徒②の、計 2名に対して個別音楽療法を実
施した。セッションは、本学を卒業した音楽療法
士および在学生、直近に卒業した学生がセラピス
トとして担当し、全体については筆者がスーパー
バイザーとして関わり、定期的にスーパービジョ
ンを行った。これにより、セッション内容の振り

返りや目標の確認を行いながら、より効果的な支
援となるよう調整を行った。
　対象児童生徒①は、自閉症スペクトラム障害の
診断を受けている小学校 5年生であり、継続的な
支援を行っている。本年度は、対象児①（小学
校 5年生、自閉症スペクトラム障害）は、4/23、
5/14、6/25、7/9、7/23、8/20、9/10、10/8、
10/22、11/12、12/3、12/10、1/10、2/25、3/25
の計15回のセッションを実施した。
　対象児童生徒②は、新規に受け入れた小学校 3
年生であり、1/21、2/25、3/11、3/25の計 4回の
セッションを実施した。
　各セッションでは、音楽を媒介として、表出や
対人関係、自己調整などを促すことをねらいとし、
対象児の反応や変化に応じて内容を柔軟に構成し
た。

3 ．指導の工夫と実践
　令和 6年度も、「ミュージックチャイルド」の
個人セッションは、卒業生の音楽療法士と在学生
が協働して担当した。筆者はスーパーバイザーと
して、セッションの進行を見守りつつ、定期的に
スーパービジョンを実施し、指導者として助言や
改善点を伝えた。
　対象児①（小学校 5年生、自閉症スペクトラム
障害）は、卒業生と在学生のペアがセッションを
担当した。ドラム活動を中心に行い、左右のバチ
でたたく基本動作から始まり、現在では様々なリ
ズムやシンバルを組み合わせたパンクチュエー
ションを打ち分けられるようになった。ホワイト
ボードに書かれた記号に合わせてドラムをたたく
こともでき、セラピストの指示を聞きながら活動
に取り組んでいる。
　対象児②（小学校 3年生）は、令和 7年 1月よ
り新規に受け入れ、卒業生の音楽療法士が担当し
た。まずは環境やセラピストに慣れ、活動の流れ
を理解することを中心に進めており、今後の成長
が期待される段階である。
両児童に共通して、音楽を通した活動は自己表現
の機会となり、楽しい経験の積み重ねが発達支援
の一助となった。

4 ．改善点と将来構想
　令和 6年度も、卒業生と在学生の協働による

活動報告：ミュージックチャイルド
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セッション体制で「ミュージックチャイルド」を
展開した。対象児①はドラム活動を中心に、リズ
ムやシンバルを組み合わせたパンクチュエーショ
ンを打ち分けられるようになり、ホワイトボード
の記号に合わせて演奏するなど、活動内容を段階
的に工夫して進めた。対象児②は新規受け入れで、
まずは環境やセラピストに慣れることを中心に活
動し、今後の成長に向けた基礎を整えた。

　今後は、両児童の発達や興味に合わせた丁寧な
セッションを継続するとともに、卒業生育成の場
としての機能も強化していく予定である。音楽療
法の実践を通して、本学が児童領域の音楽療法の
拠点となることを目指し、引き続き研鑽を重ねる。
 （文責：学外学部　音楽学科　満留　ゆき）
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　　2024年 7 月12日（金）、第 1回公開講座「子
育てママの簡単お洋服選び」～パーソナルカラー
を取り入れて～を実施しました。当日は、12組の
親子さんが参加され、パーソナルカラー（似合う
色）を取り入れたファッションについてお話しし
ました。内容は以下の通りです。
・パーソナルカラーについて説明
・ 色素の違いについて（ブルーベース、イエロー
ベース）
・ 4 つの似合う色のグループに分類される人の
色素の特徴について
・パーソナルカラー（似合う色）診断の実施
・個別ファッションアドバイス
・個別スキンケア、メイクアップアドバイス

　同じ黄色であっても濃さや明るさ、鮮やかさは
様々であり、どの黄色が自分を健康的に元気に生
き生きと見せてくれるのかを知ることはとても大
切です。似合う黄色を着用すると肌質も整って見
えるため、忙しいお母さんには特に知っていただ
きたい色です。似合う色は生まれ持った色素をも
とに分析している為、加齢とともに肌の色は少し
ずつ変化しますが、基本的には一生変わることは
ありません。
　子育て中、自分のことを考える時間はなかなか

取れませんが、似合う色を着ることで肌の血色が
増し、健康的に見え、お母さん自身が元気が出て
きます。ぜひ自分に合う色を見つけて、お子さん
との色のコミュニケーションツールとしても活用
して下さい。とお話ししました。

【参加者の感想】
・ 自分に似合う色が分からず、色みの強いものは
選ばないようにしていましたが、明るい色が似
合うと知り、挑戦したいと思います。
・ 大人が参加できる内容の講座はなかなかないの
でとても良い機会でした。勉強になりました。
・ 自分の似合う色について知ることができて良
かったです。これから取り入れていきたいと思
います。

　参加者の皆さんはパーソナルカラーについて、
聞いたことはあったが、正式に診断する機会がこ
れまでなかったようでした。育児中の忙しいお母
さん達にとって、自分に似合う色やファッション
を知っていただく良い機会になったと思います。
今回はお父さんの参加もありました。個別アドバ
イスでは時間をかけて行うことでお一人お一人の
悩みや知りたいことに細やかにご対応することが
できたと思います。今後も子育て中のお父さん、
お母さんへの支援を継続していきたいと考えてい
ます。
 （文責：髙橋　佑子）

写真 1　パーソナルカラー診断

写真 2　手の色素を見ながら診断

第１回　公開講座
「夏の簡単♪ママのお洋服選び」
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活　動　報　告

　2024年10月18日（金）、第 2回公開講座「健や
かな体作りのための食事」を実施しました。当日
は、 5組が参加され、お母さん自身が元気に子育
てをするために、朝食で不足しがちなたんぱく質
をとるポイントを説明しました（写真 1）。次に、
参加者一人一人が「かん・たん」カードを使って
朝食プランを立てました（写真 2）。その後、子
どもの個別食事相談を実施しました。
　参加者の感想は以下の通りです。
・ 朝食のたんぱく質について今までしっかり考
えたことがなかったので、とても参考になり
ました。足りていない分を補っていけるよう
心掛けたいと思います。
・ わかりやすくて勉強になりました。カードを
見たらメニュー（献立）が立てやすくなりそ
うです。
・ 料理をしなくてもとれるたんぱく質が知れた
ので、これから意識してとっていこうと思い
ます。

　個別相談では、子どもの食べる量や種類につい
ての質問、食事時間についての相談がありまし
た。子どもの成長を一番に考え取り組まれている
姿が印象的でした。

　子育て中は、子どもの食事を中心に考え、自
身の食事については二の次になってしまいがち
です。子育ては体力も精神力も必要だからこそ、
ちょっとした工夫でたんぱく質を補い、無理をし
ない食事をしてほしいことを伝えました。今後も
同様の子育て支援を継続していきたいと考えてい
ます。
 （文責：江坂　美佐子）

写真 1　たんぱく質のとり方について説明

写真 2　朝食プランの相談

第２回　公開講座
「健やかな体作りのための食事」
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　2024年11月12日（火）、第 3回公開講座「親子
で遊ぼう！」を実施しました。当日は、 1・ 2歳
児を中心に15組17名の親子が参加されました。
　当日のプログラムは、次の通りです。
〇教員紹介
〇親子で遊ぼう
　・体操　　「さんさんんたいそう」
　　　　　　「ちょっとだけ体操」
　・大型絵本　「しろくまのパンツ」
　・風船遊び
〇子育てトーク会（グループトーク）
　子育ての悩み、園選びなど

　最初に、子どもが大好きなアンパンマンの「さ
んさんたいそう」で体をほぐしました。また、
「ちょっとだけ体操」では、歌をしっかり聞きな
がら歌詞の指示に合わせて保護者の方も一緒に体
を動かしました。リズムに合わせて自然に体を動
かす姿がたくさん見られました。

　読み聞かせをした絵本「しろくまのパンツ」は、
しろくまくんがパンツを探して次々に動物を尋ね
るお話でした。自分が白いパンツを履いていたこ
とに気付かなかったしろくまくんが、最後に赤い
パンツをプレゼントされて履くところでは、保護

者の方も思わず笑顔になっていました。絵本は、
子どもと大人が一緒に楽しめます。
　この日のメインの活動は、風船遊びでした。色
とりどりのたくさんの風船を追いかけたり、親子
で風船のキャッチボールをしたり、ひもを付けて
走ったりなどをして遊びました。家庭ではできな
い遊びを、広いぶんぶんひろばのスペースで思い
切り楽しむことができました。
　会の最後に、幼稚園長の実務経験のある教員が
2名加わり、 2つのグループに分かれて子育て
トーク会をしました。同じ年頃のお子様をもつ保
護者が、日頃の子育ての様子を語り合い、穏やか
な雰囲気の中で共感の輪が広がりました。
＜参加者の感想＞
・ 体操や風船遊びを体験できて楽しかったです。
広くて子どもも伸び伸び遊べて楽しそうでし
た。
・ 強制でなく子どものペースで遊べたのがよかっ
たです。
・ 子育て相談の場を設けてもらって、これからの
参考になってよかったです。

　ぶんぶんひろばが、親子で安心して遊べるス
ペースになっていること、また、子育ての悩みな
ど気軽に相談できる場になっていることを実感し
ました。これからも地域の子育て支援の役割を果
たせるよう、内容の充実をしていきたいと思いま
す。
 （文責：金子　忍）

第３回　公開講座
「親子であそぼう！」
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活　動　報　告

　2024年12月20日（金）、第 4回公開講座親子で
音遊び」を実施しました。当日は、14組の親子が
参加され、会場は終始、笑顔と音楽に包まれたあ
たたかい時間となりました。本講座は、音楽療法
を学ぶ 4年生が企画・運営を行い、音楽療法担当
者の指導のもと、準備から当日の活動まで丁寧に
進めました。親子が一緒に楽しみながら参加でき
るよう、見て聴くだけではなく、身体を動かした
り音を出したりするアクティブなプログラムを工
夫しました。

　「こんにちはの歌」から始まり、親子でふれあ
いながら自然に場に慣れていく様子が見られまし
た。「音楽と一緒に楽器を鳴らそう」では、楽器
に触れながら音を楽しみ、子どもたちのいきいき
とした表情が印象的でした。

　また、クリスマスが近い時期であったことか
ら、クリスマスソングの演奏披露を行い、季節を
感じながらゆったりと音楽を楽しむ時間となりま
した。最後は「さようならの歌」で、名残惜しそ
うに手を振る親子の姿も見られ、心あたたまる雰
囲気の中で講座を終えました。
　親子で音楽に親しび、ふれあいながら過ごすひ
とときは、参加者にとっても学生にとっても、貴
重な経験となりました。

［参加者の感想］
●  子どもと一緒に安心して参加でき、とても楽
しい時間でした。

●  楽器を鳴らす体験ができて、子どもがとても
喜んでいました。

●  音楽に合わせて親子で身体を動かせたのが良
かったです。

●  子どものペースに合わせて参加でき、無理な
く楽しめました。

●  クリスマスソングがあり、季節を感じながら
楽しむことができました。

　今回の講座が、親子で音楽に親しみ、ふれあい
を楽しむきっかけとなっていれば幸いです。今後
も、親子が安心して参加できる活動を大切にして
いきたいと思います。
 （文責：満留　ゆき）

第４回　公開講座
「親子で音遊び」
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　第 5回公開講座は、本学子ども・子育て支援研
究センターと公益財団法人ひろしまこども夢財団
との共催で行われ、就学前のお子さんと赤ちゃん
を育てているママのためのプログラムとして2025
年 2 月19日（水）～ 3月19日（水）の毎週水曜に
6組の親子が参加して開催しました。プログラム
の特徴は、就学前の子どもと第 2子を育てている
お母さんを対象としていること、原則 5回連続し
て参加すること、第 2子の年齢が 2か月～ 7か月
の赤ちゃんであることである。また、第 1子は、
本学の子ども・子育て支援研究センター「ぶんぶ
んひろば」にて保育学生と保育士 2名が託児を担
う環境を整えたことである。プログラムの実施は、
第 2子とお母さんが同室（本学のラーニングコモ
ンズ）で行い、講師は、BP2ファシリテーターの
資格を持つ坂本牧子さんがひろしまこども夢財団
から派遣され、同じくファシリテーターの資格を
持つ本学保育学科教員の富田雅子が補助要員とし
て参加する形態をとった。

【プログラムの内容】
第 1回「新しい出会い」
　・互いを知り合う
　・互いの関心事を知る
　・他の人のスキル（やり方・考え方）を知る
　・参加者用テキストを理解する
第 2回「子どもとの関わり方」
　・ お互いをさらに知り合う
　・「問題解決アプローチを知る」
　・ 子どもの困り事を「問題解決アプローチ」で
考える習慣を身につける

　・ 子どもの困り事について、いろいろな見方が
あることを知る

　・ 子どもの気持ちを理解しようとする習慣をつ
ける

第 3回「子どもの心の発達としつけ」
　・ お互いをさらに知り合う
　・ 子どもの「しつけ」をピエロバランスで理解
する

　・ 心の発達の特徴について知る
　・発達に見合ったかかわり方を考える
　・親の子育て観を見直す機会をつくる
第 4回「私のストレス」
　・お互いをさらに知り合う
　・人は変化に弱いことを知る
　・ 出産後は身体の変化と環境の変化が大きいの
で、母親はストレスを感じやすい状況にある
ことを自覚する

　・ 自分がどんなときにイライラしたり、ストレ
スを感じるのかを自覚する

　・ いろいろなストレス解消法を知り、ストレス
をためないような工夫を考える

第 5回「親としてより良く生きる」
　・お互いをさらに知り合う
　・ 「母親の心の健康」を、ピエロバランスで理
解する

　・ 「親の役割を果たすこと」と「自分自身の自
己実現」とをどのようにバランスをとってい
くかを考える

　・ 子育ては、パートナーや周囲の人の力を借り
たり、地域の社会資源を利用することが必要
であることを知る

【参加者の感想】
　 Ａさん： 2人目の子どもを育児しながら、新た
なママ友を作ることができなかったが、この講
座で新たなママ友ができてよかった。
　 Ｂさん：託児で学生さんや保育士さんに上の子
を預けていて、泣いていないか気になったが、
楽しく過ごせていたので安心して講座に参加で
きてよかった。

【託児をした学生の学び】
　託児を担った学生は、保育学科 1年生13名で
あった。それぞれの回に 2名～ 3名の学生が交代
で託児を行った。入学しておよそ 1年が過ぎよう
としている 1年生は、11月に第 1回目の教育実習
を10日間終え、保育実習（施設実習）を終えたば
かり（学生によってはプログラム終了後に実施）
の学生である。託児後は、託児中の子ども（第 1
子）の様子をお母さんに伝えることとした。

第５回　公開講座
「親子の絆プログラム

“きょうだいが生まれた！”」
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活　動　報　告

【学生の感想（抜粋）】
Ｎ学生の感想
＜ 1回目の託児後の感想＞

急にこけたり行動の予測ができず、気づいた
らこけていたりしたので、子どもの行動の予
測ができるようになりたい。お母さんと話す
ときはとても緊張した。子どものいいところ
を見つけてお母さんに伝えられるようになり
たいと思った。
＜ 2回目の託児後の感想＞
2人ともよく話すようになったので、 2人の
気持ちを理解できているのか不安に思った。
子どもの言葉を読み取るのは大変だと思っ
た。お母さんと話した後、赤ちゃんを抱っこ
させてもらってお母さんとの話も楽しかっ
た。

Ｍ学生の感想

＜ 1回目の託児後の感想＞
はじめは、無表情で一言もしゃべってくれな
かったけれど、たくさん話しかけていくと「フ
フッ」と笑ってくれたり「ヨイショ、ヨイ
ショ」とニコニコしながら笑って喋ってくれ
たので安心しました。この様子をお母さんに
伝えると、ホッと安心した様子が見られたの

で良かったです。
＜ 2回目の託児後の感想＞
はじめはとても泣いていたけれど、保育士さ
んに抱っこしてもらってＦちゃんが落ち着く
まで様子を見ました。少しするとおもちゃに
夢中になって、一緒に遊ぶと「ふっ」と笑い
始めてくれてとても嬉しかった。キッチンで
「これお願いします」というと「はーい！」
と返事を返してくれたり、滑り台を滑ってき
たところを「ジャーンプ」と抱き上げると楽
しそうに何回も繰り返し遊んでくれたのが嬉
しかったです。

【まとめ】
　複数の子どもの子育てをするには、少なからず
母親の負担感があり、子育ての不安を伴うことが
予想される。第 2子の子育ての大変さと喜びを共
有できる場が必要であること、そして、近い将来
に保育者となり専門家として子どもと関わる保育
学生にとって、保護者との関わりは貴重であった
といえる。また、保護者を支援する経験から、自
身のライフプランの中に結婚や子育てを選択肢と
して考えるチャンスとなった。

 （文責：保育学科　富田　雅子）
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第１　目的
　　　 　この規程は、子ども・子育て支援研究セ

ンター年報（以下、年報）への投稿につい
て定める。

第２　投稿内容
　　　 　年報に投稿できる内容は、子ども支援、

子育て支援に関する原著論文、短報、資料、
実践報告、活動記録、展望などとする。但
し、未発表のものに限る（ポスター・口頭
発表の場合はこの限りではない）。

第３　投稿資格
　　　 　投稿できる者（共同研究者を含む）は、

次のいずれかに該当する者とする。
　　（1）広島文化学園大学・短期大学の教職員
　　（2）広島文化学園大学・短期大学の学生
　　（3）広島文化学園大学・短期大学の卒業生
　　（4） 子ども・子育て支援研究センター長（以

下センター長）が認めた者
　　　 　なお、広島文化学園大学・短期大学の学

生の投稿にあたっては、研究指導教員の承
認を得なければならない。

第４　投稿件数および経費
　　（1） 投稿できる件数は、１人につき３編まで

とする。
　　（2） 第１筆者として投稿できるのは、１人１

編とする。ただし、センター長が認めた
場合はその限りではない。

　　（3） 特別に経費を必要とするカラー写真等の
経費は執筆者の負担とする。

　　（4） 抜刷は１編につき20部までは無料で印刷
する。20部を超えるものについては執筆
者の負担とする。

第５　投稿手続き
　　（1） 投稿者は、定める期日までに、所定の投

稿申込書を子ども・子育て支援研究セン
ター運営委員会に提出しなければならな
い。

　　（2） 投稿者は、定める期日までに、子ども・

子育て支援研究センター運営委員会に原
稿を提出しなければならない。なお、提
出後の加筆・修正は認められない。

第６　原稿執筆要領
　　　　原稿の執筆要領は、別に定める。

第７　査読
　　　 　投稿された原稿は、センター長が委嘱し

た査読者による査読を経て掲載が認められ
る。

第８　刊行回数
　　　　年報は、原則として年１回刊行する。

第９　編集委員会
　　　 　年報の編集は、子ども・子育て支援研究

センター運営委員で構成される編集委員会
が行なう。

第10　著作権の帰属
　　　 　掲載された論文の著作権は、子ども・子

育て支援研究センターに帰属する。

この規程は平成22年12月１日から施行する。

子ども・子育て支援研究センター年報投稿規程
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