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概要

本研究は、感情語の獲得過程にある３歳児クラスの子どもを対象に色を用いた感情表現活動を実践すること

で、自己と他者の感情への気付きと理解および感情語の獲得を促す効果的な保育のあり方を検討することを

目的としていた。色を用いた感情表現活動として、保育活動を振り返り今日（今）の気持ちを色に当てはめ

る色選択活動と代表の子どもがその理由について話す振り返りを継続して行った。その結果、活動を通じて

「悔しい」といった新たな感情が追加され感情語の獲得を援助できると考えられた。また、教師の感情理解

評定から色選択が多様である子どもほど教師の感情理解評定が高かった。ここから、色選択が多様になるよ

う援助を行うことで、子どもの感情理解の発達を促すことができるのではないかと考えられた。
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Ⅰ 問題と目的

幼稚園教育要領(文部科学省,2018)、保育所保育

指針(厚生労働省,2018)、幼保認定こども園教育・

保育要領(内閣府・文部科学省・厚生労働省,2018)

には、就学前の子どもが自分の感情を表現すること

の重要性が示されている。これは、感情を表現する

ことの楽しさを味わうだけでなく、それを仲間や教

師に共有してもらうことで、さらに表現したいとい

う気持ちや相手の感情に目を向ける社会性を育て

ていくことが目指されている。これに加え、このよ

うな経験を通じ子どもは自分を表現し受け入れら

れることで自信をもち、小学校入学時に初めて出会

う友達や教師に自分の思いや考えを表すことがで

き、新たな関係を築いていく助けになる。したがっ

て、感情表現を育む保育の実践は幼小接続の観点か

らも重要なテーマとしてあげられている。

国際的に実績のある保育の質評価スケールSSTEW

（Starting Shared Thinking and Emotional Well-

being)は、子どもの学びと発達を支えることが保育

であり、その保育の質における最も重要な要素は

「ともに考え、深め続ける」(Starting Shared Thi

nking)ことと定義している。また、保育の質を担保

する「情緒的な安定・安心」（Well-being）が両輪

として機能しているとき、効果的な保育環境が提供

できるとしている。SSTEWは「ともに考え、深め続

ける」「社会的、情緒的な安定・安心」のいずれの

スケールも＜不適切＞(レベル1-2)、＜最低限＞(レ

ベル3-4)、＜よい＞(レベル5-6)、＜とてもよい＞

（レベル7)の７段階で評定するように構成されてい

る。このうち、「社会的、情緒的な安定・安心」に
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おける 目「社会情緒的な安定・安心」において、

テ 感情、 テ 感情のいずれも ラ

スよく子どもが自分の感情を表現したり、 にし

たりしやすいようにしている保育は＜最低限＞で

あり、教師が子どもの感情を り げ、共感や適切

な ができるようになるために、他の子どもたち

とともに「話し い」を行う保育を＜とてもよい＞

に 付けている。本 ら(2017)の でも、感情

を日 的に表現する活動を り入れている保育所

の子どもは、感情が生じる を 語によって

する能 を獲得していることが示されており、子ど

もが感情を表現できるようになるためには、それを

促す 的な幼児教育を しなけれ ならない。

しかしながら、どのような活動が子どもの感情表現

の発達を促すのかといった検討は 分になされて

いない。

その理由の とつとして、幼児 は感情の分 お

よびそれらを表象する感情語の獲得が発達過程に

あることが関係していると思われる。 生時の子ど

もの感情は 分 であり、それが発達にともなって

定的感情と 定的感情がそれ れ分 し、 歳ま

でに び、 し 、 き、 りといった 本感情が

う。そして、 歳を過 ると当 、 り、 感、

といったより高 の感情である自己 的感情

が出現しはじめる。子どもはこの な感情の い

を し、 さわしい をあてはめられるように

発達していく。 ・ （2007）は感情語の獲得

は感情経験から構成された の を受けると

し、感情経験から 語表現を生成する表象の階

は、 に 的な感 ・ 動入 の を受ける

「感 ・ 動レベル」、感情に関する の を

受ける「 レベル」、両者の を受けその 間

に する「ス ーマレベル」の３つからなる

ルで している。幼児 の子どもは感情 で生

する感 ・ 動的な経験を過 の経験と 定ある

いは することを り返すことで、その情 を

し感情 との ー をまとめあげ、それを表現

する感情語を獲得する。幼児 の子どもは ー

成過程にあるため感情語を用いた表現活動は

しく、 に表現できない 能性がある。しかし、「感

・ 動レベル」の表象には他の感 と結びついて

する共感 や 語が まれている。これ

らを用いることで感情語獲得が不 分な子どもで

あっても感情を表現する機会を えることができ

ると考える。たとえ 、 的な（ に心 ）の動

きの 語によって「どきどき」（不安・ れ）、「ど

きっ」（ き）、「うきうき」（ び）といった表現や、

色（ ）に き えた表現を用いることで、

の低い子どもであっても感情についての活動がで

きると考えた。また、色で表現することは 的な

感情共有を 能にすると思われる。

成 を対象とした色と感情語の関 についての

研究では、 りは 、 びは 色、 し は とい

ったように 定の色と関 することがわかってい

る（高 ・ ,201 a, 高 ・ ,201 b）。この

ような感情と色との関 は子どもにも 認されて

いる。たとえ 、 (2002)は、３歳児クラス、

歳児クラス、 歳児クラスの子どもを対象に に

あう色を選択する を行った。その結果、「かわ

いい」「 い」「 い」といった では色選択の

分 が きいのに対し、「 い」は色選択が し

ていた。このことは、感情語と色との結びつきは子

どもに共通していることを示 している。また、こ

の研究は の子どもと国際 を行っている

が、 の子どもでは「 い」 に色選択の共

通性は認められなかったことから、文 を えた関

性があることがわかる。

方、本 ら(2018)は 歳児を対象に のあつま

り時にその日の気持ちにあう色を16色のクレ ス

から選び に る活動について を行っている。

その結果、感情と な色との対 関係は いだ

ず、 テ な感情は るい色で、 テ な

感情は い色で表現することが されている。ま

た、 raw ord, ross, atterson, ayne(2012)、

・小 （2017)の では「 な 」と「

しい 」を くときに、子どもは に きな色を用
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いて を く 向が されている。これらのこと

から、感情と色とは関係があるものの子どもが自由

に感情にあう色を選択する 、 ずしも 定の色

で表現されるとは限らない。しかし、色の の獲

得は 的 く できるようになることから、教

師が感情 とに色で を示し、それに じて子

どもが自己の感情をあてはめる 定では、子どもは

定の を理解でき、色を感情語に代わって表象

する手段として活用することができるのではない

かと考えた。

そこで、本実践では自己 的感情が生 しはじ

めた かりの３歳児クラスにおいて色を用いた感

情表現活動を実践し、その成果を検討することで感

情語の獲得過程にある子どもに対する効果的な感

情表現活動のあり方を考 することを目的として

いた。

なお、感情、気持ち、情動は 義には なるが、

本 では子どもの自発的な は感情で表現

を することとした。

児

３歳児クラスの子ども30 （ 児15 、 児15

）。分 にあたっては、 をしていた 児

を く2 を対象とした。

色選択は20 11 12 に 日の活動の振り

返りとして実 した。選択した色についての代表児

の および での共有は に ３ 行った。

また、子どもの感情理解の を 認するために

行った「情動表現に関する ケー 」の評定は20

12 に実 した。

実践

る と

感情を色に当てはめることを子どもが理解でき

るように「 ラー ス ー きもちはなにい

」を か て 本による 入を行った。この

本には、 する ラー ス ーの気持ち と

に色が示され（うれしい 色、 しい 、 り

、 不安、 やか ）、それを 理してい

くというス ー ーが かれていた。環境構成とし

て 本を子どもが手に れる 所に表 が える

ように した。

また、 ラー ス ーで示された感情の が

限られていることから、「ど なきもち」の

か を通して な分 を 認した。「ど なきも

ち」には「わくわく」「もじもじ」「むし くし 」

「どき 」など 語による感情表現と色が示され

ていた。新しい感情が子どもから出た際には 本の

と しているか 認した。

色の

前 の活動が したとこ で、今日の びを

通してどのような気持ちになったのか、今日（今）

の気持ちにあう色に自分のマークを るよう子ど

もに めた。活動 時は「 ラー ス ー」に

ある 色を ー に 示した。多くの子ど

もが活動内 を理解したとこ で、感情の程 を

するために ク（ りの い ）と 色（

しいの い ）を追加した。その 、「ここにな

い色」を子どもに いかけ、子どもが自発的に色を

やすようにした。

また、色選択は自発的に行うことを重 し、自分

のマークを らない子どもがいた には に

けはしないようにした。

理 の 活動

活動 の まり で教師が 程 の子

どもをさし、 色を選 だか、な その色なのか理

由を する活動を行った。教師は子どもが 分に

できないときは、 ー や についての

質 をすることで、 語的表現を促すよう援助を行

った。

また、対 関係 と感情との がりについて発

があった には、教師は他児に を めるな

ど、感情をクラス で共有できるよう促した。

感情理

本 ら（201 ）の「情動表現に関する ケー 」
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を用いて子どもの感情表現の を 認した。「情

動表現に関する ケー 」は＜表情による表現＞

＜ による表現＞など７領 20 目（「 でい

ることを表情で表現できる」「 でいることを

で表現できる」など）から構成されていた。子ど

もそれ れについて、クラス担 教師が 目を

「 くない」( )から「よくある」( )の 段階で

評定した。

今日（今）の気持ちにあう色に自分のマークを

る活動は 40 行われた。実践 時に提示した色

は 本を 本色とし 色で めていったが、教師と

のやりとりを通じて色が に えていった。そこ

で、 本色の 色が 示されている時 を （

本 から ）、教師とのやりとりで色が

えていく時 を （ 加 から30 ）、最

の色が い の色を選択する時 を （多色

31 から40 ）とした。

色の

表 には において色が えていった過程を

まとめた。 本色から色を やすきっかけは教師に

よる「ここの色にない気持ちはあるかな 」の い

かけであったが、その の色の 加は「 だった

気持ちは 」「 だなあの気持ちは 」など子ども

の自発的な発 によっていた。ここから、活動を通

じて気持ちを色によって表現したいという子ども

の が れる。このとき「 だなあ」のように、

教師が適切な （「もやもや」）にラベ を

ても、子ども自 が感 的に えている感情と新

たに えられた が しないときは、子ども自

のもつ で表現されることがわかる。とりわけ

「もやもや」は子どもが 接 験することが しい

語であることが関係していたと思われる。そし

て、「 だなあ」はその も継続して 示され、他

児も 用していることから子どもの表現は自 の

接 験を表す が用いられていると考えられ

る。

これと関 して、色として 示することはなかっ

たが、「 い気持ち」、「 め の気持ち」、「はっ

きり う気持ち」などが子どもから出た。とりわけ

「 め 」や、「はっきり う」は になって

から出てきた であり、仲間関係が発達し仲間

の が くなることで、自分の感情だけではな

く、相手の感情や思いに気付きはじめ するよう

になったのではないかと思われた。

このほか「悔しい」は、教師が いている子ども

に対し「悔しい だ 」とラベ すると、 く

にいた子どもが「悔しいの色」を うと発 した

ー である。このように、活動を通して教師

の発する感情語への感性も育まれることが さ

れた。

色

40 の活動を通してそれ れの色が 選択さ

れたのかを表 にまとめた。表 段は の 本

感情が、 段には から追加された発 感情が示

されている。 では に色（感情）が えてい

くとそれらが選択されるようになり、 では「楽

しい」が最も選択されているが、そのほかにもさま

まな色が選択されていた。ここから、３歳児クラ

スの子どもであったとしても多様な感情経験をし

ていることがうかがえる。

また、 からは じ色が選択されても、それ

れに なる理由を子どもが発 するようになった。

たとえ 、「 」では、「 を すのが だった」

「 りが だった」「お さ でたくさ

い をして、 ことが だった」と なる

ー が子どもから語られ、それらをクラス で

共有することができるようになった。

る感情理 と色

保育活動を振り返り今日（今）の気持ちを色に当

てはめる活動（色選択活動）を理解できている子ど

もと理解が不 分な子どもがいた。不 分な子ども

の には自分のマークを らないなど活動への

加にも いが られた。そこで、活動理解の程 を

「 く理解できていない」( )から「とても理解で
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表 色の 現と

き 本色の 色で活動を めていたが、教師が、「ここの色にはない気持ちはなにかあるかな 」と子どもたちに い

（ ） かけると、「びっくりの気持ち」という が出た。これをきっかけに、 きの色を感情の つとして提示した。

きな びの時間、その の けを え、保育 の ってきた子どもが、「 生、 だった気持ちはどう 」と

（ ール レ ） を けてきた。「どうして な気持ちだったの 」と くと、「今日は、 りが だった だ」と えた。

は、 検 っこを しており、園 にある きな の の をどのように るかを子どもたちが考え、 行

しながら でいるとこ だった。そういった から、新たな感情が生まれたのではないかと考える。

だなあ びの時間の 、ある子どもが、「 だなあの気持ちは 」と新たな感情を提 した。理由を くと、色 びをし

（ベー ） ていた際に、 を って色 を ったが、 の色と、出 がった色 の色が、自分の と していたため、

だなあと思ったことから、感情が生まれたようだった。教師は「不思 」や、 本「ど な気持ち 」の

か をして、「もやもや」というラベ にも気付か たいと考えたが、子どもは、「 だなあ」という自分の

にこだわったため、その で新たな感情の色を った。

「 生、 ったなあの色は 」と話す子どもがいたため、「どうして った気持ちになったの 」と くと、「

（ 色） ち と 緒に でいた だけど、他の びに行きたくなったの。それで、 ったの」と話していた。 じ時

に、 しい（ ）の感情を選択していた子どもが、「 ち が、 緒に でいたのに、いなくなっち ったの」

と話すことがたびたびあった。

悔しい（ ） 活動の時間に、 子 り ー を行った。ある 児が、 てなかった悔しさから が まらなくなってしまっ

た。教師が、「悔しい だ 」と を けると、 の子どもが「 生、悔しいの色はどう 」と提 した。その

をきっかけに、新たな感情が仲間入りした。

気持ちいい（ ） ち ールで思い切り だ に、その気持ちよさから、ある子どもが提 した。

きている」( )から 段階でクラス担 の教師が評

定し、３ を理解低 、 を理解高 の つ

に分けた。低 18 （ 児10 、 児 ）高 11

（ 児4 、 児７ ）について、 と性 によ

る 2検定を行ったとこ 有 は とめられなか

った（ 2(1) 0 385,ns）。また、高 と低 の

をもちいた 検定を行ったが有 は認められ

なかった（t(27) 1 65,n s）。これらの結果から理

解の は性 や だけでは できないと考え

られた。

に、色選択を「 本感情」」「発 感情」「選択

なし」の３つの に分けた選択 と教師による

感情理解評定の領 得点における高低 の を

るために 検定を行った（表3）。その結果、色選択

では「発 感情」にの 、感情理解評定では「

り・ 」にの の有 が認められた。「発

感情」には「 き」など 本的感情とされる感

表 色 との

本 感 情

しい 7 8 1 7

おだやか 68 55 17

り 14 20 3

しい 21 64 20

不 安 25 10 7

発 感情

楽しい 18 60

き 60 22

ール レ 22 12

悔しい 4 2

色 4

だな ク ー 13

い ーク レー 3 15

気持ちいい 0 14
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表 色 との 感情理 の

高 低

S S t

色選択 本感情 15 18 5 72 1 8 7 78 -1 7 n s

発 感情 26 45 6 20 1 50 8 46 2 36

なし 4 55 2 88 6 67 5 5 -1 1 n s

感情理解評定 表情による表現 4 21 0 73 3 8 0 66 1 23 n s

による表現 4 0 0 73 3 67 0 68 1 5 n s

制 2 30 0 31 2 15 0 42 1 06 n s

り・ 3 73 0 52 3 31 0 46 2 2

理解 3 76 0 60 3 3 0 56 1 67 n s

共感 3 15 0 40 2 8 0 67 0 76 n s

過 さ 2 33 0 47 2 24 0 72 0 38 n s

情とされる感情のほか、「悔しい」といった価

を む高 の感情が められていた。また、教師

による感情理解評定のうち「 り・ 」は自己

的感情という高 の感情であることから、色選択活

動をよく理解している子どもの方が高 の感情理

解が高いのではないかと考えられた。

感情表現活動を た の感情 と

と る 保育

色を選択した理由を る子どもの発 から、

じ びの であっても なる感情になることを

認できるようになった。たとえ 、 の を った

色 びの ース さ では、「 ース りが

だった（ ール レ ）」「 色になるか分か

らないからびっくりした（ ）」「いっ い てう

れしかった（ ）」と じ びの経験でも、 加し

ている子ども とに いている感情が なってい

ることを共有する が られるようになった。

また、入園して が経過し、子どもが友

達に し を感じ、 緒に ことが えた 方

で、 つの びに する子どもと、時間の で、

様 な びに したい子どもとの間でうまく

り いがつけられない も生じるようになって

いた。ある日「 った」の色選択をした子どもにそ

の理由を いたことをきっかけに、教師がクラス

にどうすれ よいかを げかけた。そして、 緒

に でいて、他の びに行きたくなったときは、

友達に を けてから行くことを促したとこ 、

表 のような「ともに考え、深め続ける」活動へと

発 していった。

表 と る い

教 師 「 緒にまま とをしていたけど、 ち ー

ルに行きたくなっち った。そ なとき、どう

する 」

子ども1 「行っち だめ」

教 師 「でも、行きたくなることもあるよ 」

子ども2 「 」

教 師 「 緒に でいたのに、 に って行

っち ったら しい じ ないかな 」

子ども3 「 緒に ち ールに行け いいよ」

子ども4 「でも、 ち ールは行きたくないかもしれ

ないよ 」

子ども5 「ち っと行ってくるから、 ってくるから

ってて って う」

子ども6 「 分ずつにすれ いいよ」

子ども7 「 で ってくるのは 」

教 師 「 緒に でいて、他の びに行きたくなっ

たときは、 でいた友達に、 を けていく

といい 」

表 色 との 感情理 の

高 低

S S t

色選択 本感情 15 18 5 72 1 8 7 78 -1 7 n s

発 感情 26 45 6 20 1 50 8 46 2 36

なし 4 55 2 88 6 67 5 5 -1 1 n s

感情理解評定 表情による表現 4 21 0 73 3 8 0 66 1 23 n s

による表現 4 0 0 73 3 67 0 68 1 5 n s

制 2 30 0 31 2 15 0 42 1 06 n s

り・ 3 73 0 52 3 31 0 46 2 2

理解 3 76 0 60 3 3 0 56 1 67 n s

共感 3 15 0 40 2 8 0 67 0 76 n s

過 さ 2 33 0 47 2 24 0 72 0 38 n s

情とされる感情のほか、「悔しい」といった価

を む高 の感情が められていた。また、教師

による感情理解評定のうち「 り・ 」は自己

的感情という高 の感情であることから、色選択活

動をよく理解している子どもの方が高 の感情理

解が高いのではないかと考えられた。

感情表現活動を た の感情 と

と る 保育

色を選択した理由を る子どもの発 から、

じ びの であっても なる感情になることを

認できるようになった。たとえ 、 の を った

色 びの ース さ では、「 ース りが

だった（ ール レ ）」「 色になるか分か

らないからびっくりした（ ）」「いっ い てう

れしかった（ ）」と じ びの経験でも、 加し

ている子ども とに いている感情が なってい

ることを共有する が られるようになった。

また、入園して が経過し、子どもが友

達に し を感じ、 緒に ことが えた 方

で、 つの びに する子どもと、時間の で、

様 な びに したい子どもとの間でうまく

り いがつけられない も生じるようになって

いた。ある日「 った」の色選択をした子どもにそ

の理由を いたことをきっかけに、教師がクラス

にどうすれ よいかを げかけた。そして、 緒

に でいて、他の びに行きたくなったときは、

友達に を けてから行くことを促したとこ 、

表 のような「ともに考え、深め続ける」活動へと

発 していった。

表 と る い

教 師 「 緒にまま とをしていたけど、 ち ー

ルに行きたくなっち った。そ なとき、どう

する 」

子ども1 「行っち だめ」

教 師 「でも、行きたくなることもあるよ 」

子ども2 「 」

教 師 「 緒に でいたのに、 に って行

っち ったら しい じ ないかな 」

子ども3 「 緒に ち ールに行け いいよ」

子ども4 「でも、 ち ールは行きたくないかもしれ

ないよ 」

子ども5 「ち っと行ってくるから、 ってくるから

ってて って う」

子ども6 「 分ずつにすれ いいよ」

子ども7 「 で ってくるのは 」

教 師 「 緒に でいて、他の びに行きたくなっ

たときは、 でいた友達に、 を けていく

といい 」
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これは、それまでの他者の を き理解しあう

という経験の 重 が子どもたちにあったこと

で、感情が生 する理由とそれを する方 に関

する子どもの理解を促すことに がったものと考

えられた。

本実践は、感情語の獲得過程にある３歳児クラス

の子どもを対象に色を用いた感情表現活動を実践

することで、自己と他者の感情への気付きと理解お

よび感情語の獲得を促す効果的な保育の り方を

検討することを目的としていた。

色を用いた感情表現活動として、保育活動を振り

返り今日（今）の気持ちを色に当てはめ（色選択活

動）、代表の子どもがその理由について話す振り返

り活動を行った。自己の感情を色に当てはめること

が められていると子どもが理解できるように

本を用いて 入を行った。 本には び、 りとい

った 本感情が かれていることから、多くの子ど

もが活動の を理解することができた。とりわけ

に入ると子どもたちから提示されている感情

に わない色として、「悔しい」といった価

を む高 の感情が生じた。この感情語は教師が悔

しがっている子どもの に対し「悔しい」とラベ

したことで、子どもがその感情を色として り

げた。そして「悔しい」はそれ 、他の子ども

も自己の感情を表す として 用していたこと

から色を やしていく過程が子どもの感情語獲得

を促す効果があると考えられた。また、「悔しい」

を む発 的感情の色選択が多い子どもは教師に

よる感情理解評定のうち「 り・ 」の自己 的

感情の得点が有 に高かったことから、色選択に

ー がある子どもほど自己の感情理解が

高いといえる。ここから、感情表現活動を通じて多

様な色選択ができるように援助していくことで、子

どもの自己の感情理解を促すことに がると考え

られた。

新たな感情語の 加だけでなく感情の程 を

える でも色は効果的だった。たとえ りや し

さの程 を表すために、 りでは と クに、

しさでは と 色に分けることができていた。この

ような感情の程 の は色を 用したことによ

るものと考えられる。

、学校 における子どもの感情 ー

ルの しさが学校不適 の へと発 すること

が指 されている。とりわけ りといった テ

かつ 的な感情を ールできることは

な仲間関係の構築にとって重要である。そのた

め、 りの感情 ールに さをもつ児 ・

生 に対しては ーマ ー といった

ー ル・ス ル レー の ラ が行

われている（ ,2018）。本実践の感情表現活動に

おいて ク（ りの い ）を選択できる子ど

もは感情の さに関する目 をもっているといえ

る。この目 は、ある で生 した感情を げる

際の となり、 りを えることに がることか

ら、児 での学校不適 の 教育としても有用

であると考える。また、程 を表すことができない

子どもがいた には、感情 ールの に

しさをもつ スクを する手段として活用で

きると思われた。

方で色選択ができている子どもに理由をたず

ると「お さ がいないから」と教師の らいと

は なる もあった。ここから、色を選択できる

かどうかだけでなく、どの感情について選択してい

るのか子どもの を に する 要がある

と思われた。な なら、このような いは自己には

さま まな感情が生 するが、そのうちどこに

を向けているのかといった 選択と関 するか

らである。すなわち、 びなど保育を通じて生じた

感情に を向けられている子どもは、教師による

指示にしたがって を制御できているが、 不

の に を向けている子どもは自 にとっ

て最も い感情に向けられた を 制すること

ができずに （ ）していると考えられる。

このような を選択して切り え、 を制
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御する は実行機能の働きによることから、実行機

能の発達の いが関係していると される。

「心の理 」は他者が て いている信 は

自分が て ったこととは なることの理解を

定している。この に するためには、子ども

は自己にとって目 った情 や （自分が て

ったこと）を 制し、他者についての表象に 目す

るという実行機能（ 制制御機能）の働きが 要と

なる。３歳から 歳の子どもを対象に「心の理

」の成績と 制制御機能との関 を検討した小

・子安（2008）の では両者の 相関が有 だっ

た。すなわち、自己 点を 制し他者 点を活性

する実行機能の 制制御機能が「心の理 」達

成に 要であることが示 されている。また、実行

機能の発達は３歳 に に発達し他者の感情

理解とも関 していることから（ ら,2016)、実行

機能の発達にともなって自己の感情を とに

理できるようになると考えられる。実際、 不

の について していた子どもは にな

ると保育活動 の びについて色選択ができるよ

うになっていた。

これを まえると本実践における感情表現活動

はそれだけで子どもの感情への気付きや理解を促

すことができず、それと関 する実行機能のような

他の発達によって支えらえていることを考 しな

けれ ならない。実行機能の発達もまた自動的に高

まるものではなく、子どもが多様な経験を通じて発

達さ ていく。したがって、色選択を通した の

切り えが実行機能の発達を促すことに関わって

いた 能性も考えられる。しかし本実践では実行機

能を 定していないため、その関 を らかにする

ことができない。今 は、感情表現活動の効果 定

に実行機能の を わ て実 しその関 性を

検討する 要があ う。また、感情表現活動を経験

していない子どもと経験した子どもとで感情語の

獲得や自己および他者の感情理解に いがあるか

を検討することで、感情表現活動の有効性をより

に検 することが として される。
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