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学校教育臨床に於ける「協働の面接」に関する一考察

目 黒 信 子

I 本研究の 目的

平成 9年度から学校現場にスクールカウンセラー

(以 下 SC)が派遣され,支援の在 り方が問われると

共に,そ の成果も評価されてきており,平成 14年度

には派遣校が小学校 2414校・中学校 3460校 ・高等学

校 498校 にまで拡大された。

こうした経過の中で,SCか らの支援について「生

徒や保護者に対する個別の面接」・「教師へのコンサル

テーション」・「学校内での連携」等を中心に様々な事

例研究が行なわれてきた。

学校内での SCの支援に於いては,非 日常空間であ

るカウンセリングルームでの構造化された個別の心理

面接よりも,子 ども達が日常的に過ごす学校という場

の特質に即した,時 間や場所を特定できない, しかも

複数による半構造化面接の必要に迫られることが多

い。すなわち,当該の生徒を含めて教師・保護者 O SC

などが,そ の支援について何らかの目的をもち,共 に

話し合う機会をもたざるを得ない状況になり,面接を

行なうことがしばしばある。したがって,そのような

面接についての事例研究や実践的な研究を行なうこと

が不可欠であるにもかかわらず,研究としては未だ緒

についたばかりである。

筆者は学校教育臨床での人的資源における連携につ

いて,各々がただ単にそれぞれの視座を守り連携する

というスタンスや,援助・非援助の関係などを重視し

ているスタンスに疑間をもった。そのため,各々がそ

れぞれの限界を見極め, しかも専門性を尊重しつつ
,

援助・非援助の関係を克服しながらそれぞれがどのよ

うに協働 (コ ラボレート)し ていくかを実践的に追及

してきた。こうした,実践の途上において実感してき

たことは,こ のような当該の生徒を含めた複数の支援

者が参加した面接「協働の面接」は支援の効果の有効

性が高いということであった。

相模 (2001)° はスクールカウンセリングの実践事例

をもとにして,学校システムとの連携のあり方につい

て 3つの形に類型化を試み,その手法についての試案

を提示 している。その中の一つは「合同面接 タイプ」

というもので,複数の人間が同席で面接を行なう方法

である。この方法に関する相模の考察の中で,「合同

面接」を行なった事例では面接に参加 した人間が協力

して問題に関わっていくことで,学校システム内での

連携が築かれ問題が解決 したと「合同面接」の効果に

ついて実証的に論述 している。

また相模は,システムズアプローチを用いた合同の

面接記録法を記述する方法として,従来から行なわれ

て きた文 章 記 述 法 だ け で な く,石 川 (1996)2の

「note― syStem」 ,亀口 (1992)」 の「家族境界膜図」を先

行研究として挙げた上で,支援の中身を時間軸にそっ

て記録 し,それに基づいて自らの治療的介入の意図を

分析 し,整理することを目的とした「コラボレーショ

ン面接記録法」を提示 している。 しかし,こ の方法は

それぞれの発言を分類 してはいるが,あ くまで SC側

からみた治療過程の展開のみしか提示 しておらず,分

類のためのカテゴライゼイシヨンはある意味において

主観的にならざるを得ない,と いう問題 を残 してい

る。

こうしたことに鑑みて,本研究は「協働の面接」の

有効性について,分類のためのカテゴライゼイシヨン

の主観性を克服するために,す なわち,主観的なもの

を,あ る程度客観的に実証する方法として,対話者の

認知活動や対話者間の「協働」に焦点をあてたアプロ

ーチを試みるものである。具体的には SCが対話者の

一人としていかなる介入を行なうかによって,その後

の会話の流れがいかに変化 し,対話者間の「言語的協

働」の様態が変化するか。さらに,対話者同士で,い

かなる言語的相互作用が行なわれ,結果としていかな

る支援が行なわれたかについて,有効性があったと思

われる「協働の面接 1」 と有効性が希薄であったと思

われる「協働の面接 2」 とを比較,分析することによ

って,学校での子 ども支援における「協働の面接」の

「協働」の在 り方について仮説を構築,検証 しようと

するものである。
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Ⅱ 本研究の方法

本研究の目的を遂行するために以下の方法をとるこ

とにしたc

(研 究 1〉 「協働の面接 1」 及び「協働の面接 2」 にお

ける効果の有効性を検証する

2事例の「協働の面接」を当該者の生徒・保護者・

教師の許可を得て,テ ープレコーダに録音 し,臨床教

育学系の社会人大学院生 5名 (SC 3名 ・教師 2名 )

にそれぞれの逐語録 を読んで もらった。そ して林

(1989)4が考案 した「エンカウンター・グループ発展

段階尺度」の 5項 目を採用し,それらの尺度の真意が

変わらないように配慮 しながら,若干の表現の訂正を

行ない考案 した「協働の面接」の有効性尺度に 5件法

(C全 くそう思わない2あ まりそう思わないΘどちら

ともいえないCま あそう思うO全 くそう思う)で評定

を依頼 した。その結果「協働の面接 1」 と「協働の面

接 2」 の効果の有効性を分析・検証 した。

〈研究 2〉 協働者の相互作用過程の分析および仮説の

構築

相互作用過程の分析を行なうにあたっては,以下三

つの観点から行なう。

一つは「協働の面接 1」 と「協働の面接 2」 において

当該の生徒 (以 下 Cl)に対 して影響を与えるいかな

る言葉が Clを も含めた対話者から語られているかを

逐語録から拾いあげ,それを量的,質的に比較分析す

ることcも う一つは,SCが介入するいかなる発話に

よって,教師にいかなる発話を促 し,協働的相互作用

の様態が変化 し,結果 としてそれらが,Clの 支援 に

いかなる意味をもつかを微視発生的・経時的・質的に

比較分析することである。具体的には,各面接の逐語

録を発話の単位ごとに区切 り,各 カテゴリーに分類 し

たっそして,上記 5名 の評定者に発話の区切 りとそれ

らの各カテゴリーヘの分類の妥当性の評定を求めたc

尚,カ テゴリーの決定については,ス トラウス(Strauss

1987)5の 方法を基盤として比較研究のために,開発さ

れた質的研究法の「テーマ的コー ド化」を援用 して行

なった。

発話の単位は話者の交替・発話の意味の変わり目・

発話の機能の変わり目を区切 りとして分析 し,分類 し

た。各カテゴリーは Clに とっていかなる効果がある

もあてはまらないと思われる発話はカウントから除外

したcさ らに意味が連続 している発話は複数の発話で

あっても 1と してカウントした。また,Cl自 身の発

話も「吐き出し効果」 として,その有効性を検討 し
,

「1立 く」動作なども発話 としてカウントした。尚,分

類 しにくい発話もあったが,それらについては評定者

間で話 し合って分類 した。一致率は 90.05%で あつ

た。

夕j

事例 については背景等 に若干の配慮 を行 なってい

る。

1「協働の面接 1」

クラブ活動での不適応から″亡ヽ身症になった女子中学

生 A子 とクラブ顧間との面接

C 事例の背景および「協働の面接 1」 までの経過

中学 2年生の A子 は,学力 も高 く,すべてに積極

的で教師からの評価 も良かった。母親がバスケットの

選手で活躍 していたこともあり,入学後す ぐにバスケ

ット部に入った。

一年間は何事 もなく,順調に過ごしたが,夏休みに

なって,3年生が引退するということもあ り,いつも

熱心に練習 しているまじめな A子 にクラブの顧問教

師は部長になることを頼んだ。A子 は母親の影響 も

あり,試合に強いクラブにしたいと常々考えていたた

め,す ぐに引き受けた。

クラブでの役を決めるに当たって,それまでは,中

2の クラブ員が,色 々な役割をしてみて,自 分に適当

と思われる役を引き受けていたが,今回は顧問からの

指名であった。また,副部長を引き受ける生徒がいな

かったため,工学期からA子 ひとりでバスケット部

を統率 しなければならなかった。

当初は A子 もは りきってお り,A子 自身が非常に

熱′亡ヽなため, クラブのメンバーにもまじめさや熱心さ

を要求 したcそ のため徐徐 にクラブ員が A子 の指示

を疎 ましく思 うようになってきたため,A子 に反抗

しだした。そして,そ ういう悩みを顧間に相談 しても

「なんとかうまくやれ」 という言葉 しか返ってこなか

ったため,A子 は精神的に追い詰められていった。

そうした中で A子の母親は顧問教師に,早 く副部

長を決めて欲 しいということや,ク ラブの練習が甘す

ぎることを訴えた。 しかし,顧間は母親が口を出しす

ぎるということでむしろ母親を批判 した。実際に母親

事

か という視点から分類 した。また,どのカテゴリーに
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が練習を見学 したり,指導することも多 く,母親同士

で介入 していくことが多かった。

こうした中で A子 は身体症状 を訴え初め,不登校

傾向になった。そのため登校 した時に養護教諭が A

子にカウンセリングを受けることを勧めた。その後

「カウンセリングを受けたい」 というA子 自身からの

依頼が養護教諭を通 じてあったため,scが A子のカ

ウンセリングを行なった。

カウンセリングの中で,A子 は終始涙を流 し,今

の状態の辛さを話 した。「顧間に相談 しても埒があか

ない,自 分の言い分を理解 してもらえないので,話 し

ている途中でどうしても泣き出してしまい自分の気持

ちが伝えられない。とにか くがんばってきたことを少

しでも認めて欲 しい」 ということを訴えた。

そのため scが橋渡 しをして,「顧間と冷静に話が

できる場 を作ることが必要である」 と伝 え,A子 に

「話合いをしないか」 と提案 した。A子 は「SCがい

れば安心」 と言って了承 した。また,顧 間に「A子

は十分に自分の気持ちを伝えることができていない。

これからのこともあるし,先生 とA子 との関係が楽

になるように橋渡 しをしたい」 と伝 えた。顧間は少

し,躊躇 したが,「それならばお願い します」と承諾

した。

② 「協働の面接 1」 のトランスクリプト及び各カテ

ゴリーヘの分類

場 所 放課後にカウンセリングルームで行なっ

た。

時 間 約 30分間

参加者 A子 ・顧問教師 T(男性 )・ SC

トランスクリプ ト

sc l  ああこんにちは どうぞ

A子 1 こんにちは

Tl  オー まあ座れ

SC 2  今 日は, AF升 さんが困っているということ

で,3人で話 し合お うとい うことになった

ね。 (促進効果 1事 実の表明|)… …・どうか

な ?どんなことで困っているか先生に話せる

かな ?(つ なぎ効果 1調整|)

A子 2 はい,……・練習中に,あの―みんなが しゃベ

ってばか りいて,注意 しても聞いて くれな

い。(吐 き出し効果 1事実の表明|)そ れで
,

この前中2の 8人 に対してどうして聞いてく

れないのかをたずねてみた。(吐 き出し効果

「協働の面接」に関する一考察

てくるのに「色んなことでみんなを注意する

のはおかしい」と言われた。(吐 き出し効果

1事実の表明|)

〈A子 泣 く〉(吐 き出し効果 1感情表出|)

うん,な るほどねえ (心 理的支え効果 1受

容|)

A子 3 私の言うことは聞きたくないと言われた。8

人のうち5人がその意見。(吐 き出 し効果

1事実の表明|)

それで,それまでは自分の思いばっかりで腹

が立っていたけど,「あつ, そうかそう′思っ

てたんや」と思った。(吐 き出し効果 1否 定

的気づき|)… …まあ,わ かったことはよか

った。 (吐 き出し効果 1肯定的気づき|)

朝が苦手なので,おそいのも本当 [気落ちし

た感 じで](吐 き出し効果 1否 定的気づ き|)

……。それからお母さんが口出し過ぎるとも

言われた。 (吐 き出し効果 1事実の表明|)

T2  そうやな,お まえがみんなに注意してるのも

よく知ってる。 (心理的支え効果 1支持|)朝

は起き難いか?(促進効果 1直面化|)

A子 4〈 少し微笑んで〉起きにくい。・・…・それで残

りの 3人の子がどう思つているかわからなか

ったけど,お母さんがその子のお母さんに聞

いたら,一人の子が「みんなの前で何も言え

なかった」と言っていた。(吐 き出し効果

1事実の表明|)

ああ―そう言われたんやね。(心 理的支え効

呆 1受 容|)で も,そ ういうことで親同士が

A子 5

入ってくるとややこしくなるね。 (心 理的支

え効果 1同調|)

それはたまたま,お母さん同士が仲がよく

て,何かの用事のついでに話 したんやと思

う。(吐 き出し効果 1自 己主張|)

うん,A子のお母さんが教えにきてくれて

それはそれで助かっている。 (心 理的支え効

果 1支持 |)

A子  くにこっと笑う〉(吐 き出し効果 1感情表出|)

T4  それでな,A子 は自分でなにもか もせなあ

かんと思っているけど,そ う思わな くてい

い。何かができたらええんや。 (心 理的支え

効果 1安 心|)そ う思 わんか ?(促 進効 果

1明確化|)み んなが考えてることは同じじや

ない。クラスの中でもいくら注意 しても聞か

ん子もいる。す ぐ聞く子 もいる。クラブでも

SC 3

SC 4

T3

1事実の表明|)そ したら,私が朝練にも遅れ
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そ うや と思 う。A子 が 一 生 懸 命 や って み

て,だめな人は仕方ヵlな い。(促進効果 1明

確化|)

自分もクラブのキャプテンをしていたことも

ある。聞かん奴は聞かん。でもな,自 分はこ

れしかできんと思つてやつていた。 (促進効

とめるのはすごいむずかしいからね。バスケ

ット部の子 もクラブに対する思いもみんなそ

表出|)・ ……この前の練習の時,私が行かな

かったらみんなが元気に声を出していた。だ

から自分が行かないほう力れ いヽのかと思って

…… (吐 き出 し効果 1自 己否定|)(泣 く)

(吐 き出し効果 1感情表出|)

あの時は,B子 に対 して「声を大きく出せ」

と言った。S子が声を出したんでみんなも出

した。 (促 進効果 1明 確化|)ポ イン トは S

子やと思 うcA子 も s子が声を出す ように

もっていったらいいと思 うc(促進効果 1指

示|)

(納得 した様子でうなず く)

A子がいなかったら絶対 クラブは困るで。

(促進効果 1明確化|)

一回,A子が「やめる」って言ってみたら

いいけど,「だれかキャプテンになってほし

い」と言 ってみたら…… (促 進効果 1指

示|)お そらくだれもならへんと思う。 (促進

効果 1明確化|)A子がいなくなったら困る

と思うので,そ う言ってみるか?(促進効果

1直面化|)

(沈黙 )

どうかな ?……続けてみる気持ちもあるのか

な ?(促進効果 1直面化|)
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A子 7〈 あいまいな感 じで〉うん

SC 7  A子 さんはとにか くがん |ゴ ってきたことを

認めて欲 しいのかな ?い ままでやってきたこ

とを認めてほしいんやね ?(促進効果 1明確

化|)

(泣 く)(吐 き出し効果 1感情表出|)

ようやってきたと思 う。 (フ 亡、理的支え効果

SC 9

A子

T8

るのでその子たちと付 き合いにくい。 (吐 き

出 し効果 1否 定的気づ き|)(泣 く)(吐 き出

し効果 1感情表出|)

ああ,そ ういう辛 さがあったんや。 (心理的

支え効果 1共感|)

つ もお となしい子 といるなあ ?(促 進効果

1事実の表明|)

A子 9(う なずきながら)そ うしてる。なんかしん

どくて・…… (吐 き出し効果 1事実の表明|)

SC 10 クラブでもクラスでもしんどいのは,つ らい

よね。このことが解決するまで A子 はつ ら

いよね ?(心理的支え効果 1共感 |)

(泣 く)(吐 き出し効果 1感情表出|)

このごろ,他の子 といるなあと思つてた。い

(泣 く)(吐 き出し効果 1感情表出|)

ほんとやな。…… (沈黙)ク ラブばつか りで

呆 1明 確化|)そ れでええんと違 うか ?(促

進効果 1直面化|) 1賞賛|)今は朝練も遅れんように来てるし,

(沈黙 )

うん,な るほどねえ。私 もまあそ う思 うな

それをみんなも見てるはずや。 (促進効果

1明 確化|)A子 にだれ も何 に も言 えん と思

あ。 (促進効果 1直面化|)

A子 ちゃんが何か一つで もやれたらいいと

う。 (′ 亡ヽ理的支え効果 1安心|)

SC 8  それは A子 さんの力や と思 う。 (促進効果

思うけどね。なんでもトップになって人をま 1明確化|)み んなから言われてふてくされる

んじゃなくて,がんばって朝練にも来てる。

(促 進効果 1明 確化|)す ごいと思 う。 (心 理

れぞれ違 うか らか らね。 (促 進効果 1明 確 的支え効果 1賞賛|)

化|)う ―ん,た とえば,友達を作 りたいだ A子 8(激 しく泣 く)……・ (吐 き出 し効果 1感 情表

けで入っている子 もいる し,あ なたのように 出|)… …この前話 し合いをして,み んなの気

持ちがわかったのはよかったけど,その分 ,
「強くなりたい,勝ちたい」と思っている子

もいるしね。 (促進効果 1明確化|) クラブの中で もクラスの中で もつ らくなっ

A子 6 くにっこり笑いながら〉(吐 き出し効果 1感情 た。 クラスの中にバスケ ットの子 も何人かい

A子

SC 5

T5

A子

T6

A子

SC 6

A子

T7

A子

T9

(沈 黙)進路は何か考えてるか ?(促進効果

1教育的配慮 |)

A子  (首 を振る)

T10  高校でバスケットの強いとこ行 きたかった

ら,勉強がんばって,色 んな選択できるよう

に,選択肢がたくさんあるように,勉強もが

んばったらいい。 (促進効果 1教育的配慮 |)
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SC ll 少 し元気になったら,そ んなことも考えてみ

たらいいね (促進効果 1明確化|)

A子  (う なずく)

SC 12 バスケットも続けて,キ ヤプテンも続けるな

ら,何か一つのことができて,卒業できたら

いいね。まあたとえば,お しゃべりばっかり

してた子がち ょっとましになっただけで もい

いよね。(促進効果 1明確化|)全部がんばろ

うと思ったらしんどいよ。(促進効果 1明確

化|)がんばってうまくいかんかったら,「 こ

うしてみたけどうまくいかない」って言っ

て,先 生 に相談 した らいい。 (つ な ぎ効果

1調整|)こ の話 し合いをきっかけに先生にも

話 しやす くなったらいいんだけど。 (つ なぎ

T ll

効果 1調整|)

A子が困ってたら,先生がみんなに言う。

(心理的支え効果 1安心|)そ れからみんなに

は,A子 だけの意見とちがう,先生が「こ

うしろ」と言ってたから,「 こうしてほしい」

と言ったらいい。(促進効果 1教育的配慮|)

A子 10私だけが言ってることだから,「 こうしてほ

しい」ばっかり言ってるから聞いてくれない

のかもしれない。 (吐 き出 し効果 1肯 定的気

づき|)

SC 13 なるほどね。 (心理的支え効果 1受容|)・ ……

う―ん,それからキャプテンを続けるか,ク

態はすごいしんどいけど,な んとか乗 り切れ

たらいいね。 (心理的支え効果 1励 まし|)・ ¨

…またしんどい時は,心 の問題は,SCの 所

に来たらいい。 (促進効果 1教育的配慮|)バ

スケットのことについては,先生に相談 した

らいい。 (つ なぎ効果 1調整 |)

44T12そ うやな,な んでも相談に来い (心理的支え

効果 1安心|)。

45 A tt H (に っこりして)(吐 き出し効果 1感情表

出|)は いそうします。

ラブを続けるかは A子 さんが決めたらいい

と思うよ。(促進効果 1直面化|)あ なたのお

母さんにも「A子 さんの話を聞いてあげて

ほしい。でも決めるのは A子 さんに任せて

ほしい」と言つておいた。(つ なぎ効果 1調

整|)悩 んだ り決めた りするのは,A子 さん  と担任との面接

しかないよね。 (促進効果 1明確化|)今の状
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面接後の感想

(顧 問教師)

A子 は十分本音を言えなかつたのではないかと思

った。A子が泣いてばかりいたので,自 分がいない

ほうがよかったのかなとも思つた。しかし,SC力れヽ

たことでゆっくり話しを聴いてみるということができ

たと思う。どうしても生徒と二人だと,こ ちらの言い

分を聞かせるという感じになるのかもしれない。

それから母親に対する気持ちが本人とだぶつていて冷

静になれなかったかもしれないと思つた。

(A子 )

SCがいたので話しやすかった。今後も先生に話 し

やすくなった。何でも相談しようと思つた。また,困

ったら,sCに相談できると思ったので気持ちが軽 く

なった。先生にがんばってきたことを認めてもらった

ので,それが一番うれしかった。

③ 「協働の面接」後の経過

その後 A子はクラブ運営のことで困った時には顧

問教師の所に相談に気軽に行けるようになった。さら

に,顧問もA子がキヤプテンとして部員を統率しや

すいように配慮した。一方,ク ラブの友人から仲間は

ずれにされないかという母親の危惧は大きかつたが,

SCが担任教師と共に母親をサポー トしていき,母親

が安定したことによって A子の身体症状も緩和され

た。そして 3年 になってからは順調に登校し,ク ラブ

のキャプテンとして,活躍 し,公立高校へと進学 し

た。その後もA子はバスケツトを続けている。

2「協働の面接 2」

学校不信から不登校傾向になった女子中学生 B子

① 事夕1の 背景および「協働の面接 2」 までの経過

B子は小学校 6年 の時いじめに会い,2学期から全

欠状態 となり,卒業式だけ出席できた。その時のクラ

スは児童が担任に反抗的であり,落ち着かなかったせ

いか担任にも余裕がなく,B子へのいじめは解消され

なかった。そのため担任や学校佃1の対応に母親も本人

も不信感を抱いていた。

中学入学 と共に B子は気持ちを新たにしてがんば

り,中 1は ほぼ順調に登校できた。しかし,中 2に な

り,ク ラスに小学校の時のいじめっ子が何人かいたた

め,B子は再度不登校傾向になった。さらに, しばし

ば欠席することが多い B子 の行動が,い じめっ子の
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気持ちを煽 り,B子はきつい言葉を投げかけられるこ

とが多 くなり,6月 頃からは全欠状態 となった。こう

した中で,SCが母親面接 と B子への面接を継続 して

いき,担任 も本人の回復を根気よく待つ対応をしたた

め,B子は少しずつ元気になり,中 3に なってからは

断続的に登校をしはじめた。 しかしこのクラスは小学

校の時と同様に騒が しかつた。そのため「遅れた勉強

を取 り戻 したい」 という B子 の前向きな気持ちがあ

るにも拘わらず,ク ラス運営に困 り果てている担任を

見て,小学校での B子 の辛い経験が蘇 り,再度傷つ

くことを恐れた B子は「登校 しても意味がない」と

言って家で勉強 し,ほ とんど登校できなかった。

そんな中で修学旅行を目前に控えていた。担任は何

とか B子 を連れて行 きたいという希望を scに 伝え

た。B子自身は修学旅行に行 くことを決めかねていた

が, とりあえず修学旅行の「しお り」が欲 しい, そし

てどんな班になったか知 りたいと SCに訴えたため
,

旅行について担任 と話すのに良い機会だと考え,それ

を担任に伝えた。それならばと担任は了承 した。ま

た,B子 も「修学旅行に行けないかもしれないので
,

SCが一緒にいて くれたほうが担任 と話 しやすい」 と

言って了承 した。

② 「協働の面接 2」 のトランスクリプト及び各カテ

ゴリーヘの分類

場 所 学校のカウンセリングルーム

時 間 約 30分間

参加者 B子 ・担任教師 T(男性)e sc

Tl

B子 1

おお,久 しぶりやなcこ れが「しおり」〈B

子に「しおり」を渡す〉

すみません 〈「しおり」を開けて見る。自分

の班のメンバーを確かめながらじっと見てい

る〉

S君がおるやろ。S君は大丈夫やで色々やっ

て くれ る と思 うよ。 (″ 亡、理 的支 え効 果 1安

′亡ヽ|)ま あ他の クラスでは知 ってる子おる し

な。ああお るお る。Hさ ん とか な。大丈夫

T2
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いうて。

B子 2 うん

T3  「何か用事がで きるか も」 ってなあ言 っとい

たんや。 (心理的支え効果 1安心|)そ れでな

あ,あの子 ら′亡ヽ配 してたんや。みんなで一緒

に行きたいいうてなあ。 (促進効果 1事 実の

表明|)絶対 きてほしいいうてな。同 じ班や

ないけどな。 (促 進効果 1事 実の表明|)「 ま

た聞いとくからな」と言ったところなんや。

(促進効果 1事実の表明|)ま あ本人らはきて

ほしいと思ってるで。 (促進効果 1直面化|)

絶対そらみんながおるほうが楽 しいし。うれ

しい と思 ってる と思 う。 (促 進効果 1直 面

化|)だか らなにも″亡ヽ配せんでいい し,良 く

仕事が出来たりとか完璧にできたりとか,そ

″亡ヽ|)そ こにおるってことが一番大事やで。

(促 進効果 1指 示|)(B子 はずっと「うん」

と合いづちをうっている。)

全然気にせんと来て欲 しいと思うねん。(促

進効果 1指示|))

SC l  ほん とに困った らね,先 生 は B子の ことい

つ も見て くださっている と思 うよ。 (′ 亡ヽ理的

支え効果 1安心|)何でもまた困った時,言
ったら色々考えて くださるやろうしね。 (心

理的支え効果 1安 心|)う ん,ま あ行けたら

ね一番いいけどね。 (促進効果 1直面化 |)

大体旅行の班 とか感 じいうのはそれでわかっ

た ?先生に聞 くことはない ?(つ なぎ効果

1調整|)

うん

他に′亡ヽ配なことはない ?どうしたらいいのか

困っていることはない ?(つ なぎ効果 1調

整|)

B子 4 うん,Hさ んが同 じ班 にいるんやったらな

んとかして くれるやろうと思つて。 (吐 き出

し効果 1肯定的気づき|)

B子 3

SC 2

SC 3 ああそうか,他のクラスだけどね。で もそれ

大丈夫。色々教えてくれると思うし,む しろ はよかったね。 (心理的支え効果 1共感|)

な,そ んなに心配す ることない と思 うわ。

(心理的支え効果 1安′亡、|)う ―ん,も うみん

な班の用意 もで きあがってるからな。心配せ

それであとはどう?修学旅行についてもしも

行けなかった場合に聞いてお くことはある ?

(つ なぎ効果 1調整|)

んでいい と思 うで。 (′ 亡ヽ理的支 え効果 1安 B子 5 なんかお母さんの話 しでは,旅行に行けなか

′亡ヽ|)う ん実は昨日,な んか Kさ んに聞かれ

たんかな?あ の―「修学旅行行ける ?」 とか

ったら学校に来て, どっかで勉強 していいっ

てきいたんですけれど (吐 き出し効果 1自 己
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主張|)

T4  ああ,それはどうなんやろ。林間行っている

間に ?

B子 6 その間に保健の先生とかが会議室とかで。朝

ちよっと遅れ気味に来て,早 く帰って,先生

とかが見て くれるかもしれないって。 (吐 き

出し効果 1事実の表明|)

T5 それはちょっとわからない,全然聞いてない

ので。多分保健の先生も林間には行かれるの

で。もちろん学年の先生も行 くし,教頭先生

も行かれるので。

それは聞いてみないとわからないけど,あい

てる先生はね……全員の先生が行っているか

らね。だからまあちょっと聞いてみるわ。う

ん,(促進効果 1教育的配慮 |) SC ll

B子 7 お母さんが手のあいてる先生がみてくれるい

うてたか らね。 (吐 き出 し効果 1事 実の表

明|)

SC 4  ああそうか。お母さんがそういう風に思って  T7

おられる部分 もあるのかな ?だれかから聞い

たとか,卒業 した人から聞いたとかそんな感

じかな ?

B子 8 うん

SC 5  それであなたは勉強 したいの ?(促進効果

SC 12

1明確化|)

B子 9 うん

SC 6  ああ勉強の意欲出てきたね。 (心 理的支え効

だいて,だれか見てもらう人が必要かもしれ

ないから,無理やつたら仕方ないしね。(つ

なぎ効果 1調整|)

て,学校に来てね,_た

別室で勉強 して,た とえば入 りやすい授業の

時には入るという,要するに別室に来て勉強

できるかどうかということをね,本人が聞い

てるんです けれ どもね。 (つ な ぎ効果 1調

整|)

T6  ああ……

sc lo それでいいかな ?

B子 12 はい

T7  あの―できるんじゃないかなあ。一歩ずつね

ひとつづつね。この時間は行けるなあとか
,

今日は一時間行けたなあとかそんな風にして

一歩ずつ進んでいくのは大事なことやと思う

しね。 (促進効果 1明確化|)

別室やったらね,ま あほとんどだれも来ない

し。 (心理的支え効果 1安心|)少 し元気にな

ったらがんばって,ま た保健室と行 き来 して

もいいしね。 (促進効果 1直面化|)

先生も近いしなあ。ちよくちよく会いにいけ

るしな。 (心理的支え効果 1安心|)

でもいいですよね,それもね (心理的支え効

果 1支持 |)

勉強する気持ちがあるから,その時間大事に

出来るしね,家でやったら一人で勉強はなか

なかね (促進効果 1明確化|)

う―ん

そういう時,先生からは課題 とかほしいの ?

自分でやっていけるの ?(つ なぎ効果 1調

SC 14 うん,ま た先生からもね,こ んなプリントど

うかってね言ってくださるかもしれないから

ね。(つ なぎ効果 1調整|)

このことについてはどうしましょう?先生か

らまたご返事いただいたらいいのですね ?

(つ なぎ効果 1調整|)

T9 そうですね。今日ちようど学年の会議があり

ますから聞いてみます (心理的支え効果 1承

認 |)

SC 15  はいはい。

T10  旅行の方は人数の関係 もあると思うけど,多

分勉強に来るのはいけると思 うよ。 (心 理的

支え効果 1支 持|)意 欲があることだ し,そ

れはいいことだと思 うよ。 (促進効果 1明 確

T8

SC 13

果 1賞賛|)遅れているのをとりもどしたい

気持ちがあるからね (促進効果 1明確化|)。 整 |)

それができるかどうかまた先生に聞いていた B子 13-応 自分で (吐 き出し効果 1自 己主張|)

B子 10

SC 7

うん

で,その返事はどうする?ま だ一週間あるし

ね6… …・ (つ な ぎ効 果 1調 整|)あ とは ど

整|)

(首 を振る)

ない ?

うん

それ とあとね,先 生。彼女 と話 していたの

が,ま あ……今ね教室に入るのに,本人もが

んばって入ろうとしているけど,ま あ入れな

B子

SC 8

B tt H

SC 9

いということでね,お家にいるんじゃなくっ 化|)
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SC 16

TH

B子 14

T12

SC 17

T13

B子 15

T14

からな。ゆったりした気持ちで。(心 理的支え

効果 1安心 |)

今日しゃべれたのがほんとにうれしい。(心理

的支え効果 1共 感|)前 向きに勉強 しょうとか

ね。そういうことを感 じるので,う れ しい し。

(心理的支え効果 1支持 |)こ こんとこ途中か ら

やったり,途中から帰ったりするけど,自 分で

はがんばって来てるねんなあ。(心理的支え効

果 1受容|)自 分なりに,だ からすごいようがん

ばってると思うよ。だから自分をほめたって。

(心理的支え効果 1賞賛|)う ん,う ん,だからで

きれば,B子 と全く会えないという日が少な

くなってい くやんか。たとえ教室いなくても

別室で会ったり話 した りできるから,僕 とし

てもこれができればめちゃくちゃうれ しい。

うん,う ん,(心理的支え効果 1受容|)そ の後は

その後で……

B子の気持ち大事にして,こ れ思い切って学

年の先生に頼んでみるわ。(心 理的支え効果

1支持|)

卒業に向けてね普通の生活ができるようにな

るようにがんばっていったら,将 来自分の思

いもかなえられるから。(促進効果 1明確化|)

じゃあ先生授業やからな。授業に出ない ?(促

進効果 1直面化|)

今日は帰る。(吐 き出し効果 1自 己主張|)

面接後の感想

〈担任教師〉SCがいるので少 し緊張 した。なんだか

励ますばかりになったような気がする。修学旅行にど

うしても行って欲 しいという気持ちは大きいが,そ う

いう思いはあまり伝えられなかった。それから別室で
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まあできたら旅行がんばって行けたらいい

ね。 (促進効果 1直面化|)

まあほんまにみんな行って欲 しいと思ってい

るからね。 (心理的支え効果 1安心|)全員そ

ろって 3年 1組やしね。だから行ったらまた

違う面が見えてくるからな。いやな面もある

かもしれへんけど。 (促進効果 1直面化|)

いいこともいやなことも両方引き受けていか

んと,ほ んまのところついていかれへんから

な。(促進効果け旨示|)

うん

でも自分を追いこんでガーッとならんでいい
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勉強することもいいけど,や っぱり旅行 も行ってくれ

て,教室にも入ってほしい。まあ,別室登校のことは

学年の先生と相談 しておくが・…00。

〈B子の感想〉

修学旅行の班がよかったので安心 したが,や っぱり

行けないと思う。先生は行って欲 しいと思っているみ

たいだけど,行 きにくい。でも旅行中も学校の別室に

は行けるかもしれない。先生になにをしゃべったらい

いか少 し緊張 した。でもこれからも自分が言えない事

は SCがいるところで一緒に話 したらいいと思った。

3「協働の面接」後の経過

B子は修学旅行には行けなかったが,その間学校に

来て別室で勉強した。そして,その後別室登校をはじ

めた。クラスはあまり落ち着いていなかったが,担任

はどうにかして教室に入って欲しいという思いを持っ

ていた。B子 とのカウンセリングを継続 していく中

で,友 人を作 りたいというB子の自発的な気持ちが

生 じ,そ れを scが担任に伝えた。担任は B子がい

る別室にクラスの友人に連絡物を持っていかせたり,

教室に来ないかと誘わせたりした。そうするうちに B

子は友人に心を開き,2学期には教室に徐徐に入れる

ようになった。そして学力的には優れていたので,希

望の高校に入学した。

Ⅳ 結果お よび考察

1(研究 1)の結果および考察

有効性の尺度は上位 3項 目「自己開示」「本目互信頼

性」「面接の効果」;下位 10項 目に分類 し,5名 の評

定者の評定値を得点化して,平均点及び各合計の標準

偏差 (SD)を 求めた。下位 10項 目は「自己開示」(A

自発的で活発な発言ができている B 思いが十分

伝えられている c 感情が十分伝えられている)・

「相互信頼性」(D 他者に対する傾聴ができている

E 他者に対する自由で自発的なフィードバックがで

きている F それぞれの立場を尊重できている G
相互に信頼感をもって話している)・「面接の効果」

(H 面接の当初の目的が達成できたと思っている I

面接 してよかったと思っている J 面接後の方が

気持ちが軽 くなったと感じている)で ある。(TABLE

l)

5名 の評定者による各項目の平均値からAOB・ C

の「自己開示」のカテゴリーでは「面接 1」 と「面接

2」 の教師に関しての評定値ではそれほど差がみられ
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TABLE l 評定者 5名 の評定値の平均及び各合計の標

準偏差 (SD)

教 師 Cl 教 師 Cl

面接 1

Ａ

Ｂ

Ｃ

Ｄ

Ｅ

Ｆ

Ｇ

Ｈ

Ｉ

Ｊ

3.6

4.0

3.4

3.8

3.2

4。2

4.0

4.0

4.0

3.4

3.8

4.6

4.8

4.6

4.0

3.6

3.2

4.8

4.8

4.6

面接 2

Ａ

Ｂ

Ｃ

Ｄ

Ｅ

Ｆ

Ｇ

Ｈ

Ｉ

Ｊ

2.6

3.0

3.0

3.0

3.4

2.6

3.0

2.2

3.2

2.0

1.6

1.6

1.2

2.8

1.4

2.0

2.0

3.0

3.2

3.4

平均

SD
37.6

2.42

43.2

1.36

平均

SD
27.4

2.42

22.2

2.56

ないが,Clに関しては両方の面接の評定値に大きな

差が見られる。すなわち「面接 1」 では Clは十分に

自分の思いや感情を伝えることができていると推測さ

れる。また「面接 1」 での教師は自発的で活発な表現

が十分できているとは言い難いが,教師の思いは十分

に伝えられており,教師としての A子 に対する,肯

定的な感情も伝わったと思われる。それに比して「面

接 2」 では教師からも十分な「自己開示」がなされた

とは言い難いが,Clか らの「自己開示」は A・ Bec
共にかなり低値となっている。

D・ E・ F・ Gの「相互信頼性」のカテゴリーでは

「面接 1」 については,教師もclも すべての項目で比

較的高い平均値を示 している。しかし,「面接 2」 で

は両者とも他者に対する傾聴はある程度できている

が,自 由で自発的なフイー ドバックについては Clに

おいて極めて低い平均値を示している。

H・ I・ Jの「面接の効果」のカテゴリーでは,「面

接 1」 では Clに かなり高値が出てお り,「面接の効

果」は十分であったろうと推測される。しかし,「面

接 2」 ではClも 教師も面接 したことで気持ちが軽 く

なったとは言い難い。特に教師の値は低値となってい

る。検定の結果 1%水準で教師,Clと も有意な差が

みられた。(Tt=6.4,p<。001;Cl t=25。 1,p<.001)

したがって面接後の経過も踏まえ,「協働の面接 1」

は有効性が高 く,「協働の面接 2」 は有効性が希薄で

あると,判断することが妥当であると考えられる。

2(研究 2〉 の結果および量的分析

有効性があったと思われる「協働の面接 1」 および

有効性が希薄であった「協働の面接 2」 について,教

師とSCの発話が Clに とってどのような効果がある

か, という観点からテーマ的コード化を援用した手法

「協働の面接」に関する一考察

TABLE 2

心理的支え

効   果

安心  受容  共感  賞賛  支持

励まし   1司 調

つなぎ効果 調 整

促 進 効 果
事実の表明  明確化  直面化  指示

教育的配慮

叶1き 出 し

果効

事実の表明  自己主張  否定的気づき

肯定的気づき  感情表出

で分析を行ない,以下の上位 3カ テゴリー「′亡ヽ理的支

え効果」・「つなぎ効果」・「促進効果」と下位 13カ テ

ゴリーに分類した。また,Clの 発話に対 しては「吐

き出し効果」というカテゴリーを設け,5つ の下位カ

テゴリーに分類した。尚,

事実の表明 ;実際に起きていることや背景を話すこと

受容 ;Clの 表明に評価や判断を加えず,そ れをその

まま受け取ろうとする言葉

共感 ;Clの 私的な世界をあたかも自分自身のもので

あるかのように感じること

明確化 ;Clの はっきり意識化 (言 語化)さ れていな

い潜在意識レベルのところを先取りして,言葉で表現

してみること

直面化 ;Clの 問題に直接向き合うこと

教育的配慮 ;教育的視点からの配慮

という意味として分類した。(TABLE 2)

そして,各発話タイプの出現頻度・割合を求めた。

尚,「心理的支え効果」「つなぎ効果」「促進効果」に

関しては,SCと 教師の発話をカウントし,そ の合計

に対するそれぞれの発話の出現率を求め「面接 1」 と

「面接 2」 との出現率を比較検討した。また,「吐き出

し効果」に関しては,CIの全発話数からそれぞれの

出現率を求め,同様に2つ の面接の出現率を比較 し

た。(TABLE 3)

発話の割合から「面接 1」 と「面接 2」 を比較して

特徴的な点は
,

(1)「面接 1」 では教師からの「安心」の発話もあ

る程度あるが,(8%)SCの 「受容」「共感」の介入

の出現率が多いことである。(10%)ま た,「面接 2」

では教師もscも 「安心」の出現率が高い。 (18。7%
07.5%)特 に教師の発話に「安心」の出現率が高 く

それに比 して「受容」「共感」が十分なされていな

い。 (5。7%)特 に SCの 「受容」「共感」がほとんど

なされていない。CIを 安心させるという教師の過剰

な気遣いが感 じられるが,こ うした対応は結果とし

て,Cl自 身がマイナス感情を表出する機会を阻止

し,自 然な感情の発露が阻止されてしまうとも言え
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T ′亡ヽ理的支え効果

る。

(2)「面接 2」 では「面接 1」 と比較して SCか らの

「つなぎ効果」としての「調整」の出現率が高 くなっ

ている。(17.0%・ 8.0%)SCは Clと 教師との橋渡 し

にかなり神経を使っている。

(3)「面接 1」 では教師もsCも 「促進効果」とし

ての「明確化」の発話の出現率が高いc(16.0%018.0

%)そ れに比 して,「面接 2」 では両者ともの「明確

化」の発言率が低 く (3.8%09。 4%)Clの問題がほと

んど「明確化」されない状況で「直面化」を迫られて

いるため cIの気づきがない。

(4)「面接 1」 では「面接 2」 に比して,教師の「教

育的配慮」の発言が多い (6.0%・ 1.9%)

CIの 「吐き出し効果」に関していえば,両 面接の

相違は「面接 1」 の Clの 発話量が多いにも拘わらず

「面接 2」 では殆どCIは発言していないことである。
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TABLE 3 各発話タイプの出現頻度・出現率 (%)

|]吐 き出し効果

事実の

表明
感情
表出

自己
主張

的

き

ル疋
づ

肯

気
的
き

｛疋
づ

否
気 計

協働の面接 l

n==24

5

21

24

100%

協働の面接 2

n=5
1

20

5

100%

(n=240n=5)ま た,「面接 1」 では Clの感情表出が

かなりされてお り (38%),否定的な気づ きと共に肯

定的な気づきがもたらされていると思われる。

3(研究 2〉 における言語的相互作用の質的分析

「協働の面接」において SCが面接にいかに介入す

るかによって面接の流れは大きく変化すると思われ

る。

① 介入の主導権について

「面接 1」 においては,ま ず,scが初期介入を行な

って (面 接 l SC2),教 師 とClと の「つなぎ効果」

としての「調整」を行なっている。しかし,「面接 2」

では教師が初期の介入を行なっており (面接 2T2),

その後も教師の思いばかりが先行しており (面接 2T
3),CIの 自発的発話の介入を阻止している。

② 心理的支え効果のマイナス面とプラス面について

「面接 1」 では CIの感情表出に対してほぼ毎回 SC

の「心理的支え効果」としての「受容」がなされてい

るため (面 接 I SC30SC4・ SC 90SC 10),Clは そ

の後 も十分に感情や思いを表出 しやすい。それに比 し

じ 促進効果

n==50
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て,「面接 2」 では教師が Clを 「安心」させる発話が

多いため (面接 2T20T3),かえつて,clが生の感

情や思いを表現することを阻止していると考えられ

る。

③ SCの発話が教師の発話に与える影響について

「面接 1」 では SCが「受容」・「共感」的に Clに 関

わっているため,scの関わりに影響されて,教師も

支持的に Clに関わつている (面接 lT2・ T3)。 それ

に比 して,「面接 2」 では SCは つなぎ役に徹 してい

たり教師の発言をサポートすることに気をとられてい

る傾向があるため (面接 2 SCl・ SC 3・ SC 60SC 9・

SC 14),Clの 受容 を十分 に行なえていない。

④ 促進効果としての「明確化」と「直面化」の影響

について

「面接 1」 の後半では教師や SCが Clを 十分に支持

し,「受容」「共感」 した後 に「促進効果」 としての

「明確化」や「直面化」の発話をしているため (面接

l T40T5・ T6・ T70SC50SC6・ SC 7・ SC 80SC

ll・ SC 13)Clに肯定的な気づ きをもたらしている。

(面接 lA子 10)そ れに比して「面接 2」 ではSCや

教師から「明確化」をclに求めることなく直接「直

面化」をclに求めているため (面接2T3・ T H OSC

1016),Clが発話できない1大態を作り出している。

⑤ 教師の専門性ならではの関わりについて

「面接 1」 では教師が SCに 影響されて,Clを 受容

すると共に (面接 l SC10・ T9),教 師ならではの対

応である,Clへの肯定的な「指示」や「教育的配慮」

を行い (面接 l T9・ T10・ TH),促進効果として機

育ヒしている。

Ⅳ 総 合 考 察

有効性があったと思われた「協働の面接 1」 と有効

性が希薄であった「協働の面接 2」 との比較から以下

のことが示唆された。

1 目的の共有

「協働の面接」を広 く「グループアプローチ」とし

て捉えるならば,「協働の面接」を行なうに当たっ

て,ま ず面接の「目的」を明確にしておくことが必要

であろうと思われる。野島 (1998)・ もグループアプロ

ーチについて「まず明確にしなければならないのはそ

の目的であり, どのような状況で,何のために, どの

ような対象に実施するかということを企画にあたって

よく考える必要がある」と述べている。こうしてみる

「協働の面接」に関する一考察

と「面接 1」 では,SCが「協働の面接」を行なうに

あたって,Clと 教師に「お互いがうまくコミュニケ

ーションできるようになることが目的」とその主旨を

明確にして伝えていたため,scと しても介入しやす

い場面が多く,教師や Clがその目的に向かって会話

が発展できるように導くことができたと思われる。一

方,「面接 2」 では「しお りを見せる」という曖昧な

目的であったため,scの介入の方向性も曖昧なもの

となり,適切な介入ができなかったと思われる。教師

は「なんとか Clを 修学旅行に連れて行きたい」とい

う思いを内に秘めており,Clは 「別室登校をしたい」

という思いが優先していた。そのため面接の目的が拡

散し,面接自体の会話もまとまりのないものとなり,

特に教師に物足りなさが残ったと思われる。

こうしてみると「協働の面接」を行なうに当たっ

て,必要不可欠なことはまず「面接の目的」を明確に

し,さ らにその目的を協働者同士が共有した上で面接

を行なうことであろう。共通の目的とその共有によつ

て協働者同士も子どもの適応と発達の援助の確認をす

ることができるのであろう。

2 協働者の背景を見通した介入

「面接 2」 の教師の学級はまとまりがなく,教師自

身が学級経営に自信のない中で面接を行なった。その

ため教師は教師自身や Clが葛藤を起こしそうな話題

を避け,Clを 「安心」させる発言が多 く,Clへの過

乗Jな 気遣いが先行 したため,Clは むしろ感情表出が

できず,生 き生きとした相互作用が希薄になったと思

われる。こうした時に教師が抱えている背景や教師の

′卜1青 を敏感に感じ取 り調整しながら介入していくSC

の力量が問われるのであろう。

3 受容・共感の必要性

心理療法において,「受容」・「共感」はカウンセリ

ングの分野ではロジヤーズ,精神分析の分野ではコフ

ー トをはじめとして,その重要性が認知されてきた。

個別のカウンセリングにおいてはいうまでもないが
,

グループアプローチにおいてもファシリテータの「受

容」・「共感」の能力がグループの凝集性や相互関係の

促進に影響を与えるといわれてきている。

「協働の面接 1」 においては,SCの「受容」0「共

感」が十分になされてお り,「受容」「共感」によつ

て,優劣の関係ではなく,自 由で開放的,許容的な雰

囲気のなかで,A子や教師の会話が進行 している。

特にそれらは A子の感情表出を促進的に導き,そ れ
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が教師の「受容」「共感」能力をも導 き出 していると

思われる。そして他者にわかってもらった体験によつ

て A子の自己評価が回復 していると思われる。すな

わち,CIは SCや教師の「受容」「共感」によつて
,

今まで潜在 していた′とヽの葛藤を顕在化させられ,その

対決を責任をもって受止め,clみずから克服するの

である。

それに比 して「面接 2」 では SCか ら殆 ど「受容」

「共感」がなされていないため,B子の感情表出を停

止させており,教師と SC主導の面接 となっている。

そのため,相互作用に偏 りがみられ,流動性に欠けて

いると思われる。

4 協働者の役害」分担と相補性

scの 支援で最 も必要なことは,学校や教師が本来

もっているはずの問題解決能力や心理的治癒機能を引

き出す方向で援助することであると言われている。教

師は教育する専門家 としての「教える」「指導する」

という特性から子 どもに対 して「あるべ き姿」「守る

べ き規範」を提示せざるを得ない立場をとる場合も多

い。 しかしこうした教師の子 どもへの見方や接 し方を

SCが否定するのではなく,お互いの専門性を尊重 し

ながら,役割分担をして,教師の力を引き出すことが

求められているといえる。

「面接 1」 では,教師が「共感」 しながらも,「促進

効果」 としての「明確化」や「直面化」「教育的配慮」

を行なってお り,CIの成長 しようとする力 (自 己治

癒力)が刺激 されている。 しか し,「面接 2」 では
,

「心理的支え効果」 としての「安心」の発話が多いた

め,B子の自己治癒力を促進できない状況を作 り出し

ている。また,教 師 e scの 発話共,感 情や思考の

「明確化」が行なわれずに B子 の問題 に直面 させる

「直面化」が先行 してお り,B子 に緊張感を与え,許

容的な雰囲気を醸 し出すことに失敗 していると思われ

る。学校教育臨床においては,SCや教師が受容・共

感的に生徒に関わることは必要であるが,それと同じ

くらい自我の力の発達を促す成長促進的働 きかけを行

なうことも重要なことであろう。 しかし,両者が同じ

働 きかけをするのではなく,教師の「教育する」 とい

う志向的専門性 と SCの 「寄 り添う」 という受容的専

門性の役割分担を行なった上で, 自我の発達を異なっ

た方向から促 し,相補的な中で支援することが必要と

されるであろう。

山本 (1998)7は ′亡、の問題へのアプローチとして「修

理モデルを」支えている自然科学的「知」である「働
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きかけの知」と「成長モデル」を支えている「受身の

知」という二つの「知」を提示している。そして生徒

の問題行動に対する時,原 因を見つけ働きかけ対処す

る「働きかけの知」と問題行動を当該の生徒にとっ

て, どういう意味があるのか,本人はどう理解し,感

じ,教師や学校に何を問い掛けているのかという本人

の″亡ヽの成長・発達の視点で捉え直し,子 ども自身の気

づきと″亡ヽの成長を促進するアプローチをとる「受身の

知」の両方を重視している。さらにこの二つの「知」

は排他的な関係ではなく,両方が相補うものであり,

scは二つの「知」を使い分けていくことが必要であ

るとしているが,教師とSCがそれらの「知」をいか

に分担し,いかに相補的に協働していくかが問題とな

るであろう。

グループアプローチにおいては,相互作用過程の中

で,新 しい人間関係が具体的に経験され,以前と違っ

た文脈で自己および自己の考え方・感じ方を定義しな

おすことが特徴である。同様に「協働の面接」におい

ても,「scか らの CIへの働きかけ」が「教師から cI

への働 きかけ」のモデルとなり,「教師からCIへ の

働きかけ」が,「Clと 教師の相互作用」を促し,心の

交流が生まれて,こ うした相互作用のフイードバック

によって次第に統合された Clな りの自己概念のマッ

プをつくり,自 己認知の質の変化や心の成長が生まれ

るのである。

「協働の面接」の効果的な要素が抽出されたが,さ

らにいえば,「事例 1」 においても「事例 2」 において

も「協働の面接」以前に子どもについて SCと 教師が

よく話し合い,「 イメージの共有」を行なっておくこ

とが必要であったと思われる。

ヘイズ・高岡・ブラックマン (2001)紳 は「協働」の

要素として相互性・目的の共有・リソースの共有・見

通しをもつこと・対話の発展の 5つ をあげているが
,

その中の「リソースの共有」が「当該の子どものイメ

ージの共有」に対応するひとつの項目であろう。SC

と教師との「協働」をミクロに捉えた「協働の面接」

においても相互性の中で,「子ども支援」という共通

の目的をもちながら,「子どもイメージの共有」を行

なった上で,見通しをもち,対話を重ね,発展させる

ことが必要といえる。

本研究において,学校教育臨床での支援の中で「協

働の面接」の有効性が認知され,二事例の面接の比較
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によって,有効性 に効果的な因子が抽出されたが,今

後は事例の蓄積 と活用技法の系統的な分析や検討が課

題である。
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