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要旨：平成 26 年度より附属小・中学校の不登校傾向の児童生徒に学生サポーターを活用した不登校支援プログラムを行っ

てきたが, 昨年度より教育相談に関連する校内委員会との連携を密にし, 対象児童生徒の初期のアセスメントを重視し

ながら支援体制を再構築してきた（栗本, 2017）。結果的に, 昨年度から「サテライト型」「派遣型」双方とも学生が 1 対

1 でかかわる個別支援の形態が定着し, このことから学生の教育相談力の養成が期待された。特に文部科学省の教職課程

コアカリキュラム(2017)の「教育相談の理論および方法」のカウンセリングマインドに関連する事項の養成に焦点をあて, 
活動を通してそれらがどのように培われたのかについて, 4 名の大学(院)生にインタビューを行い, その結果を SCAT(大
谷, 2008 , 2011)を用いて検討した。その結果, 特に個別支援で醸成される姿勢や態度(初期の信頼関係づくりと継続的な

関係調整,  あいまい耐性の獲得と子どもの理解の深化)と支援するための支えられ体験(入れ子型のスーパービジョン体

制)の重要性が示唆された。 
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         １．はじめに 

2017 年度の児童生徒の問題に関する調査(文部科学省, 
2018) によると, 全国の不登校の小中学生 14 万 4000 名

となり, 過去最高となった。小子化により児童生徒数が

減少している中, ここ 5 年間連続で不登校児童生徒数は

増加している。2016 年の「不登校児童生徒への支援の在

り方」では, 学校内における教育相談体制の充実はもと

より, 教育支援センター（平成 15 年より適応指導教室か

ら名称変更）の整備や充実が謳われ, 「教育機会確保法」

が 2016 年に成立し, 不登校生に学校以外での学びを保

証する趨勢がみてとれる。 
奈良教育大学次世代教員養成センターの教育臨床・学校

カウンセリング領域においては, 平成 26 年より附属学校

の多様なニーズのある不登校傾向が生じた児童生徒へ, 
大学（院）生(以下学生)によるサポートプログラムを通し

た学習支援や心理的なサポートの場を提供している 
昨年度から支援形態を 2 種類のタイプに分けた。当セン

ター内に不登校生に来てもらい, 学生がついて週 2 時間

~4 時間支援を行なう「サテライト型」と, 附属学校に学生

を派遣して, 別室などで学習や遊びを通した適応支援を

する「派遣型」がある。はじめに学校や本人や保護者のニー

ズを聞き取り, 学生のマッチングを行って, 1 対１の個別

支援から始めている。 
また学生教育として次世代センターの教員がスーパー

バイザーとなり, 「サテライト型」が毎回 2 時間の支援時

間の後に 40 分程度, 「派遣型」が週１～2 回で 各 1～2 時

間程度の支援に対して月 1回 40 分程度のスーパービジョ

ンを行っている。プログラムの詳細は,  澤他(2017）を参

照されたい。 
 

１．１．本プログラムの心理的意義-支援者と支援場所- 

大学生を使って不登校児童生徒への支援を行う活動は, 
早くは 1991 年開始の厚生労働省の事業である「ふれあい

心の友派遣事業」すなわちメンタルフレンド事業を筆頭と

して, その後各都道府県教育委員会や大学等研究機関,民
間のフリースクールなどが様々な形で行ってきた。 
子どもの不適応支援に大学生を活用する理論的な根拠の

1 つに, 彼らが年上の先輩, 兄姉のような「斜めの関係」

をとって支援できることがある。「斜めの関係」とはもと

もと精神病理学者である笠原（1977）が提唱した概念で, 
思春期の不適応者にとっては, 地位が上の他者（タテ関係）

からも, 同年齢の他者（ヨコ関係）からも接近されると自

我が脅かされるため, 「唯一の」治療的経路は, タテ関係

から離れた中立的関係をもつ「斜めの関係」であるとした。

その後, 長年にわたって大学機関で同様のプログラムの

運営および学生教育の研究に従事した豊嶋（2014）は,  
「斜めの関係」を次のように再定義し, その機能と効果に

ついて述べている。 

 
地位の上から降り, ときにタテ・ときにヨコにもな

りながら, 同じ地平で行動・体験を共にし（共行動）, 
自他の言動の内面や背景に関心を向ける「尊重・読み

取り・共有・承認」をベースに, 既有の視点・意味づ

けから離れる視点転換も駆使して, クライエントと

のかかわりを広げ深めることを通してクライエント

の横の関係を膨らませ, タテ関係の世界にいざなっ

ていく関係性   
 
つまり, ただ年上であればよいのではなく, このように

時には同じ目線で, 時には上から降りる形で, 子どもの内

面に目をむけつつ同じ方向を向いて活動をするときに, 
「斜めの関係」がはじめて奏効すると言える。 
ここで, この支援者の斜め性, すなわちタテとヨコの中

間の関係性に加えて, 「場所」の意義についても言及して

おきたい。本プログラムにおける支援場所は, 附属の学校

や学級を本拠地とすると, そこから「離れているがつな

がっている」サテライトとしての校内の別室・保健室や大

学施設の一室であった。図 1 は, 子どもにとっての居場所

のスペクトラムを表したものである。 
 
 
 

 
 
 
 
現実の人や場所から撤退し, こころの内界に準えた自

分の部屋／家にとどまっている子どもたちにとって, 学
級・学校までの中間地点で中間的斜めの関係にある学生が

共感的に過ごしてくれることにより, 子どものこころの

居場所は移動あるいは拡大していくことが予想できる。本

拠地(学校・学級)でないサテライトにおいて, 子どもたち

は個別にニーズを受け入れてもらいながら「緩い」時間を

一緒に過ごしてもらうことにより, 本拠地での適応に必

要な精神的エネルギーを回復していくのである。傷つきを

経験している子どもたちは, そこで自分を肯定すること

のできる主観としての「自己対象 (self obeject)(Wolf,  
1988)」を経験し, 自己愛を修復しながら, 行きつ戻りつ現

実世界に近づいていくことが仮定される。 
 

１．２．大学生による教育相談としての「個別支援」体験 

一般にこのような大学生を活用したサポート活動の内容

は, 子どもたちと一緒に料理やスポーツをするような集

団活動, 個別で勉強を教える学習支援, キャンプ活動など

様々である。昨年度以前は, 附属学校の複数の不登校生を

複数名の大学生が見守り, 集団で支援する形態をとって

いたが, 昨年度より, 大学（院）生と児童生徒 1 対 1 の個

別支援に変更した。 

自分の部屋 家 大学 保健室・別室 学級

図1. 居場所のスペクトラム
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というのは昨年度から,  附属小・中学校から支援要請

があった際にまず,  児童生徒が呈している症状の背景を

知るため附属の教育相談関連校内委員を介して担任やサ

ポートプログラムコーディネーター, (必要時)スクールカ

ウンセラーと一緒にミーティングをもち, そこでその子

どもの家庭環境や学級環境, 発達特性などの情報を出し

合って, 適切な支援の選択ができるようにアセスメント

のプロセスを重視するようにしたためである（栗本他,  
2017）。このプロセスに一定期間を要するために, はじめ

は個別支援から始め, ニーズとタイミングが合えば対人

関係に焦点をあてた集団活動へ移行する準備はあったも

のの, 結果的には, 昨年度から本プログラムを活用したそ

の全ての児童生徒は, 終始個別支援となった。 
従って昨年度からは, この「支援の個別性」が, 本プロ

グラムの特徴となり, それにより学生の役割は, 「治療的

家庭教師(近藤・成田・友山, 1981; 村瀬, 1979)的役割」, 
あるいは, メンタルフレンド事業における子どもの気持

ちを受け止める「カウンセラー的役割(伊藤, 2002）」の要

素が強くなったと言える。 
「個別支援」は, 集団と異なり, 子どもの内面をより近

い距離で眺めながら, 伴に遊びや勉強を行うことである。

このことは同時に子どもからの注目も一身に集めながら, 
その影響に晒されるため心理的な相互作用が起きやすい

ことが予想される。このような支援の実践は, より心理臨

床的な要素に傾くことが想定されるが、ここではあくまで

も教育相談の枠組みの個別支援として捉え、教育相談力の

養成に焦点をあて、その体験の過程について検討を行なう

ものである。 
 
１．３．本プログラムを通した教育相談力の養成 

このような「個別支援」の形態において, 学生は教育相

談の力を養成することが期待できるが, そもそも大学在

学中に身につけなければならない教育相談力とは如何な

るものであろうか。 
昨年, 教職課程再課程認定のために作成された文部科

学省の教職課程コアカリキュラムの中の教育相談に関す

る項目「教育相談（カウンセリングに関する基礎的な知識

を含む）を見ると, その全体目標のなかに教育相談の定義

が示されている（文部科学省 2017, p25）。 
 

教育相談は, 幼児, 児童および生徒が自己理解を

深めたり好ましい人間関係を築いたりしながら, 集
団の中で適応的に生活する力をはぐくみ, 個性の伸

張や人格の成長を支援する教育活動である。 
 
その中の 3 つの下位項目 (1)教育相談の意義と理論 (2)

教育相談の方法 (3)教育相談の展開のそれぞれの中身に

ついて「理解する」「理解していること」ことが, 講義の到

達目標として示されており,講義の中で学習しておくべき

教育相談の内容がこの度明らかになった。 

しかしながら, 「教育相談」という領域の特性を考えると, 
知識を理解する認知的側面だけでは不十分であることは

明らかである。「教職課程コアカリキュラム作成の背景と

考え方」(文部科学省, 2017. p1)においても, 教員養成にお

いて「・・・学芸と実践性の両面を兼ね備えていることが

必要とされ, 教員養成は常にこの二つの側面を融合する

ことで高い水準の教員を養成することが求められてきた」

とある。 
特に上記の（2）教育相談の方法の到達目標である「学校

教育におけるカウンセリングマインドの必要性を理解し

ている。」および「受容・傾聴・共感的理解のカウンセリン

グの基礎的な姿勢や技法を理解している」 という事項に

ついては, 机上だけでは真の理解は困難であり, 本プログ

ラムにおいて 1 対 1 で適応困難を呈している子どもに支

援する経験を経て体得できるものではないかと考える。 
適応指導教室などで不登校支援を行なう学生の体験に

ついての研究（馬場, 2016; 鈴木, 2007; 豊島, 2004,2014)、
は少なくない。とりわけ大学生の対人援助職としての発達

過程について、長年の活動資料をもとに行なわれた豊島の

質的研究は注目に値し、本研究のテーマである教育相談の

力を形成する過程と類似している。豊島によると学生たち

の経験は支援当初の「自己不確実感」からだんだん適応指

導の空間になじんでいく中で、子どもに対して「尊重的で

素直な係わり」に加えて「言動の背景への気づき」が生起

し、それが「内面の感情の読み取りと共有、否定的感情・

葛藤への気づき」から「より効果的なサポート方法の模索」

につながるとした。つまり場になじんでくる活動後半では、

児童生徒個人の表面的な言動の背後にある内面に目がむ

き、子どもへのいろいろな働きかけを模索していく過程が

あるという。 
これらの体験は、換言すればまさしく教育相談力の養成

過程であり、カウンセリングマインドの形成を描き出して

いるといえるものの、豊島の係わった活動はグループ活動

を通して不登校支援を行なった学生の体験であり、今回の

ような個別支援形式とは異なるものである。 
従って本研究では, 教育大学生が不登校児童生徒への

個別支援を通してどのように教育相談におけるカウンセ

リングマインドの態度や姿勢を形成していったのかにつ

いて, 質的研究を行うものである。 

２．方法  

２．１．調査手続きとインタビュー項目 

2017 年からサポートを行なった下記の 4 名の学生に, A
と B は活動の全てを終了後に, C と D は現在活動中に活

動を振り返る形で半構造化インタビュー（1 人 1 時間）を

行った。下記の基本的質問項目を予め渡した上でインタ

ビューを行い, その逐語録を調査材料に質的検討を行っ

た。 
・不登校支援から考えたこと・得たこと 
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１．１．本プログラムの心理的意義-支援者と支援場所- 

大学生を使って不登校児童生徒への支援を行う活動は, 
早くは 1991 年開始の厚生労働省の事業である「ふれあい

心の友派遣事業」すなわちメンタルフレンド事業を筆頭と

して, その後各都道府県教育委員会や大学等研究機関,民
間のフリースクールなどが様々な形で行ってきた。 
子どもの不適応支援に大学生を活用する理論的な根拠の

1 つに, 彼らが年上の先輩, 兄姉のような「斜めの関係」

をとって支援できることがある。「斜めの関係」とはもと

もと精神病理学者である笠原（1977）が提唱した概念で, 
思春期の不適応者にとっては, 地位が上の他者（タテ関係）

からも, 同年齢の他者（ヨコ関係）からも接近されると自

我が脅かされるため, 「唯一の」治療的経路は, タテ関係

から離れた中立的関係をもつ「斜めの関係」であるとした。

その後, 長年にわたって大学機関で同様のプログラムの

運営および学生教育の研究に従事した豊嶋（2014）は,  
「斜めの関係」を次のように再定義し, その機能と効果に

ついて述べている。 

 
地位の上から降り, ときにタテ・ときにヨコにもな

りながら, 同じ地平で行動・体験を共にし（共行動）, 
自他の言動の内面や背景に関心を向ける「尊重・読み

取り・共有・承認」をベースに, 既有の視点・意味づ

けから離れる視点転換も駆使して, クライエントと

のかかわりを広げ深めることを通してクライエント

の横の関係を膨らませ, タテ関係の世界にいざなっ

ていく関係性   
 
つまり, ただ年上であればよいのではなく, このように

時には同じ目線で, 時には上から降りる形で, 子どもの内

面に目をむけつつ同じ方向を向いて活動をするときに, 
「斜めの関係」がはじめて奏効すると言える。 
ここで, この支援者の斜め性, すなわちタテとヨコの中

間の関係性に加えて, 「場所」の意義についても言及して

おきたい。本プログラムにおける支援場所は, 附属の学校

や学級を本拠地とすると, そこから「離れているがつな

がっている」サテライトとしての校内の別室・保健室や大

学施設の一室であった。図 1 は, 子どもにとっての居場所

のスペクトラムを表したものである。 
 
 
 

 
 
 
 
現実の人や場所から撤退し, こころの内界に準えた自

分の部屋／家にとどまっている子どもたちにとって, 学
級・学校までの中間地点で中間的斜めの関係にある学生が

共感的に過ごしてくれることにより, 子どものこころの

居場所は移動あるいは拡大していくことが予想できる。本

拠地(学校・学級)でないサテライトにおいて, 子どもたち

は個別にニーズを受け入れてもらいながら「緩い」時間を

一緒に過ごしてもらうことにより, 本拠地での適応に必

要な精神的エネルギーを回復していくのである。傷つきを

経験している子どもたちは, そこで自分を肯定すること

のできる主観としての「自己対象 (self obeject)(Wolf,  
1988)」を経験し, 自己愛を修復しながら, 行きつ戻りつ現

実世界に近づいていくことが仮定される。 
 

１．２．大学生による教育相談としての「個別支援」体験 

一般にこのような大学生を活用したサポート活動の内容

は, 子どもたちと一緒に料理やスポーツをするような集

団活動, 個別で勉強を教える学習支援, キャンプ活動など

様々である。昨年度以前は, 附属学校の複数の不登校生を

複数名の大学生が見守り, 集団で支援する形態をとって

いたが, 昨年度より, 大学（院）生と児童生徒 1 対 1 の個

別支援に変更した。 

自分の部屋 家 大学 保健室・別室 学級

図1. 居場所のスペクトラム

心理的内界 往来 心理的外界
支援者と支援場所の中間性

サテライト機能

学校

 

 
 

というのは昨年度から,  附属小・中学校から支援要請

があった際にまず,  児童生徒が呈している症状の背景を

知るため附属の教育相談関連校内委員を介して担任やサ

ポートプログラムコーディネーター, (必要時)スクールカ

ウンセラーと一緒にミーティングをもち, そこでその子

どもの家庭環境や学級環境, 発達特性などの情報を出し

合って, 適切な支援の選択ができるようにアセスメント

のプロセスを重視するようにしたためである（栗本他,  
2017）。このプロセスに一定期間を要するために, はじめ

は個別支援から始め, ニーズとタイミングが合えば対人

関係に焦点をあてた集団活動へ移行する準備はあったも

のの, 結果的には, 昨年度から本プログラムを活用したそ

の全ての児童生徒は, 終始個別支援となった。 
従って昨年度からは, この「支援の個別性」が, 本プロ

グラムの特徴となり, それにより学生の役割は, 「治療的

家庭教師(近藤・成田・友山, 1981; 村瀬, 1979)的役割」, 
あるいは, メンタルフレンド事業における子どもの気持

ちを受け止める「カウンセラー的役割(伊藤, 2002）」の要

素が強くなったと言える。 
「個別支援」は, 集団と異なり, 子どもの内面をより近

い距離で眺めながら, 伴に遊びや勉強を行うことである。

このことは同時に子どもからの注目も一身に集めながら, 
その影響に晒されるため心理的な相互作用が起きやすい

ことが予想される。このような支援の実践は, より心理臨

床的な要素に傾くことが想定されるが、ここではあくまで

も教育相談の枠組みの個別支援として捉え、教育相談力の

養成に焦点をあて、その体験の過程について検討を行なう

ものである。 
 
１．３．本プログラムを通した教育相談力の養成 

このような「個別支援」の形態において, 学生は教育相

談の力を養成することが期待できるが, そもそも大学在

学中に身につけなければならない教育相談力とは如何な

るものであろうか。 
昨年, 教職課程再課程認定のために作成された文部科

学省の教職課程コアカリキュラムの中の教育相談に関す

る項目「教育相談（カウンセリングに関する基礎的な知識

を含む）を見ると, その全体目標のなかに教育相談の定義

が示されている（文部科学省 2017, p25）。 
 

教育相談は, 幼児, 児童および生徒が自己理解を

深めたり好ましい人間関係を築いたりしながら, 集
団の中で適応的に生活する力をはぐくみ, 個性の伸

張や人格の成長を支援する教育活動である。 
 
その中の 3 つの下位項目 (1)教育相談の意義と理論 (2)

教育相談の方法 (3)教育相談の展開のそれぞれの中身に

ついて「理解する」「理解していること」ことが, 講義の到

達目標として示されており,講義の中で学習しておくべき

教育相談の内容がこの度明らかになった。 

しかしながら, 「教育相談」という領域の特性を考えると, 
知識を理解する認知的側面だけでは不十分であることは

明らかである。「教職課程コアカリキュラム作成の背景と

考え方」(文部科学省, 2017. p1)においても, 教員養成にお

いて「・・・学芸と実践性の両面を兼ね備えていることが

必要とされ, 教員養成は常にこの二つの側面を融合する

ことで高い水準の教員を養成することが求められてきた」

とある。 
特に上記の（2）教育相談の方法の到達目標である「学校

教育におけるカウンセリングマインドの必要性を理解し

ている。」および「受容・傾聴・共感的理解のカウンセリン

グの基礎的な姿勢や技法を理解している」 という事項に

ついては, 机上だけでは真の理解は困難であり, 本プログ

ラムにおいて 1 対 1 で適応困難を呈している子どもに支

援する経験を経て体得できるものではないかと考える。 
適応指導教室などで不登校支援を行なう学生の体験に

ついての研究（馬場, 2016; 鈴木, 2007; 豊島, 2004,2014)、
は少なくない。とりわけ大学生の対人援助職としての発達

過程について、長年の活動資料をもとに行なわれた豊島の

質的研究は注目に値し、本研究のテーマである教育相談の

力を形成する過程と類似している。豊島によると学生たち

の経験は支援当初の「自己不確実感」からだんだん適応指

導の空間になじんでいく中で、子どもに対して「尊重的で

素直な係わり」に加えて「言動の背景への気づき」が生起

し、それが「内面の感情の読み取りと共有、否定的感情・

葛藤への気づき」から「より効果的なサポート方法の模索」

につながるとした。つまり場になじんでくる活動後半では、

児童生徒個人の表面的な言動の背後にある内面に目がむ

き、子どもへのいろいろな働きかけを模索していく過程が

あるという。 
これらの体験は、換言すればまさしく教育相談力の養成

過程であり、カウンセリングマインドの形成を描き出して

いるといえるものの、豊島の係わった活動はグループ活動

を通して不登校支援を行なった学生の体験であり、今回の

ような個別支援形式とは異なるものである。 
従って本研究では, 教育大学生が不登校児童生徒への

個別支援を通してどのように教育相談におけるカウンセ

リングマインドの態度や姿勢を形成していったのかにつ

いて, 質的研究を行うものである。 

２．方法  

２．１．調査手続きとインタビュー項目 

2017 年からサポートを行なった下記の 4 名の学生に, A
と B は活動の全てを終了後に, C と D は現在活動中に活

動を振り返る形で半構造化インタビュー（1 人 1 時間）を

行った。下記の基本的質問項目を予め渡した上でインタ

ビューを行い, その逐語録を調査材料に質的検討を行っ

た。 
・不登校支援から考えたこと・得たこと 

不登校支援にかかわる教育大学生の教育相談力の養成
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・自分の係わり, 考え方, 価値観の変化 
・支援の内容,  対象の子どもについて 
・スーパービジョンについて 
・教員養成課程の中における今回の経験(集団と個別)    
・教育実習とのちがい等 

 
２．２．調査対象 

 支援開始当時 2名は教職大学院生であり, 残り 2名が学

部 3, 4 回生であった。4 名の学生の詳細は以下のとおりで

ある。 
A：教職大学院 2 回生男子 サテライト型にて１年間 
  週 2 回(1 回 2 時間)学級適応の難しい(不登校傾向)小 

学高学年男子を担当した。 
B：教職大学院 2 回生女子 派遣型にて 4 ヶ月 
  週 2 回(1 回 2 時間)学級適応の難しい(不登校傾向)小 

学中学年女子を担当した。 
C：学部 4 回生女子 サテライト型にて５か月間 
  週 1 回（1 回 2 時間）不登校の中学生男子を担当 

した。教職大学院入学後, 派遣型で小学高学年女子を 
5 か月担当した 

D：学部 3 回生男子 他校で別室登校支援を経験した後, 
本プログラム派遣型で不登校の中学生男子を週 1回 1
時間 2 ヶ月担当した。 

尚, 上記AからDの支援対象児童生徒は, 完全不登校,  

行き渋り, 学級に入れない, 保健室や別室登校, さみだ

れ登校の状態にあった, のべ 5名（Cさんは年度をまたい

で 2名の担当）で, 男女比 1:1 の小学校中学年から中学生

までの児童生徒であった。 

 

２．３．結果の整理 

 それぞれのインタビューを逐語録に起こし , SCAT
（Steps for Coding and Theorization）の手法を用いて整

理した。SCAT（大谷, 2008 , 2011）とは, 逐語録からセグ

メント化したデータを記述し, それぞれ①データの中の

着目すべき語句②言い換えるためのデータ外の語句③説

明④テーマ・構成概念のコード化ののち, ストーリーライ

ンを描き出し, 理論を仮定する手法である。まず各学生の

ストーリーラインを記したのちに, 「教育相談力(カウンセ

リングマインド)の向上」という視点からそれらを眺め, 第
1 筆者（全体のプログラムを俯瞰的にマネージメントする

役割）と第 2, 第 3 筆者（本プログラムの運営およびスー

パーバイザーの役割）で共通の事項を繋いで図式化し, 理
論の生成を試みて考察とした。 

 
３．結果 

 

３．１．インタビューを通して生成された学生のストー

リーライン 

学生の逐語録からテータのコード化を経て生成されたス

トーリーラインを次に示す。下線は考察との関連部である。 

(1) A のストーリーライン 

 A は, 支援当初の「入り方」として, 子どもにとっ

ての適切な自分の役割は「少し斜め上」ではないか

と考えて, その役割を果たすことにした。「少し斜

め上」とは, 基本は寄り添いながらも, 必要な時は

「しっかり」指導できる関係であると言う。「指導

できる立場」と「寄り添う」の両者の間で揺らぎが

常にあったが, 最終的には「肝心なときには注意で

きる」関係を築けたと思った。具体的にはセッショ

ンの終了時間について子どもが引き延ばす要求を

出すことについて, いつどこまで許していいのか

についての迷いがあった。子どもの要求をどの程度

受け入れるかの判断材料となる, その時の子ども

の「メンタルの状態」についての情報を時折スクー

ルカウンセラーから聞いたりすることが救いとな

り, 子どもの状態を推し量るのに役にたった。また, 
セッション後に書く報告書で思いを吐き出したり, 
スーパービジョンでその葛藤を抱えてもらう形で

解消していた。1 年の支援は終始, ゴールの見えな

いままの手探りの状態であったが, そのあいまい

さに耐えながら, もっとよい支援方法があったの

かもしれないという思いのうちに支援は終わった。 
(2) B のストーリーライン 

B は,以前の別の不登校支援の経験も踏まえ, 支
援開始前の担任などの事前情報により「完全受容の

態度」で臨もうと決めていた。そのように決めて臨

むことは B に安心感をもたらし, 初期段階では実

際に「完全受容」を決めこむことで, 子どもからの

信頼感を得たと感じた。その後子どもの学級復帰が

スムーズに展開し, 支援することが嬉しいと感じ

つつ, 自分の意図的な係わり以上に, 何も考えず自

然体に係わったことによる子どもの変化も体験し

不思議を覚えた。信頼を得たことにより, B は子ど

もにダメなことをダメと言うことも出来るように

なり,子どももそれを受け入れることができるよう

になった。セッション中にスマホで写真撮影する等

の子どもの要求を受け入れるか否かで悩み, 自分

の対応に不安があった場面が何回かあった。が, そ
の度にスーパーバイザーやスクールカウンセラー

からの声かけによって, 対応を振り返って内省し, 
確認し, 自信をつけていった。スーパービジョンの

中で B は子どもの話しを紐解いて家庭環境や子ど

もの特性をあれこれ推測した。今回の支援経験から, 
自分は「子どもの味方」であり続けたいと確信し, 
個の困りに気づける勘の養成が大切であると思っ

た。 
(3) C のストーリーライン  

C は「敷居を低くして対等な友達のような関係に   
なろう , 自分に自信を持ってもらえるよう彼の

持っている力を引き出そう」とするなど,斜めの関

 

 
 

係（共行動）を意識し, 生徒の心のエネルギーを充

足するよう生徒の主体性を尊重し引き出すよう関

わった。C 自身の背景や資質を生かしながら個別に

寄り添う体験が, 対人関係を援助するという意識

的なスタンスになっていった。C の資質が生徒に影

響を与えると同時に, C もサポート体験が自分の進

路に大きな影響を与えた。結果的にそれぞれがリン

クするように進路を切り開く体験になり生徒は高

校に進学していった。C は,スーパービジョンは, あ
りがたかったし, ないと辛いと感じていた。子ども

との関わりで, もやっとしたりどうしたらいいの

か, 自分は責任者じゃないけどその場では責任を

担っているから指示を仰ぎたいし, どこに向かっ

ていいのか確認したいと思った。スーパービジョン

を通して支えられる体験から, C は生徒を一人で抱

え込むのではなく, より多面的に一緒に抱えると

いう体験になっていた。C は, スーパーバイザーと

アセスメントの検討を継続しながら一緒に抱える

という体験を通して, より多面的な視点を持った

チーム支援の必要性に気づいた。生徒に対するより

深い理解の探索や有効なフィードバックを通して

生徒との関係性が深化するのに役立った。C は, サ
ポート体験を通して教員としての資質を自分なり

に消化し自身の教員としての方向性を見出して

いった。 
 

(4) D のストーリーライン 
D はしっかり話を聴くことが信頼関係を築き, 

自分の意見は信頼関係ができてから少し言うくら

いがよいと思えた。言わなくてもいいことを不用意

に言うと生徒たちの気持ちを傷つけることもある

ので, 生徒たちの気持ちを推し量りながら, 生徒

の気持ちに寄り添い, 言葉がけに悩んだ。教師とい

う責任のある立場ではなく, 自由で適当な場で個

人支援をすることによって, ものごとを自分で判

断したり, 決断したりということができた。教師や

保護者ではない第三者の立場で生徒の人生にかか

わり, 生徒の気持ちを最優先させることができ, 
より生徒の心理への理解が深まった。個別支援の中

ではその場での自己判断の必要もあるし, 自分が

間違っていないか揺れることや生徒よりではなく, 
保護者や先生側に寄ってしまうなどのこともある

のでスーパービジョンで話を聴いてもらえたのは

支えになった。生徒への理解は, 何かが起こったそ

のことだけではなく, その背景を考えたりするこ

とはもちろんだが, 持続的な見守りや, よりその

子を深く理解したいという継続的なかかわりが必

要である。教師になるには, リーダーシップや指導

力, 統率力だけだはなく, 教育相談のように生徒

を深く理解し, 受け止める力も必要でバランスの

取れた学びが必要である。教師となっても表面的な

ところでこどもを決めつけるようなことがないよ

うにしようと思った。 
 

４．考察 

  

上記ストーリーラインの結果から, 個別支援を通して

形成された教育相談にかかわる態度や姿勢およびそれを

支えたスーパービジョンの機能という二つの視点から考

察し，それらを図 2, 図 3 で示した。「」は学生のストー

リーラインである。 

 

４．１．個別支援から養成されるカウンセリングマインド

の姿勢 

(1) 初期の信頼関係づくりと継続的な関係調整 

個別支援において, 教師でもなく家族・友人でも

ない立場として児童生徒に会っていく場合, はじ

めにどのような関係性を形成していくかは, 大き

な課題となる。A は, 支援当初の入り方として, 自
分が子どもにとって「少し斜め上」の位置ではない

かと考え, B は, それまでの自分の経験と事前情報

から「完全受容の態度」で臨むことにした。C は, 
「対等な友達関係」をイメージし, D は, 「しっか

り話を聞く」というカウンセリングマインドの基本

姿勢で信頼関係を築こうとした。活動の初期の段階

において, 学生たちは, カウンセリングマインド

に必要とされる受容・傾聴・共感的理解等の基礎的

な姿勢や技法を, 子どもの様子や事前情報に合わ

せてそれぞれ主体的に選択し, 信頼関係を築こう

と試みた。（図 2－①） 
その後活動が進み, ニ者関係が深まるにつれて, 

互いの関係性を考慮しながら自分の対応を変化さ

せたり, 調整する態度がみられた。A は「指導でき

る立場」と「寄り添う」の両者の間で揺らぎが常に

あったが, 最終的には「肝心なときには注意できる」

関係を築き, B は, 子どもの信頼を得たことにより, 
「ダメなことはダメと言うことも出来る」ようにな

り, 子どももそれを受け入れることができるよう

になった。D は, 「言わなくてもいいことを不用意

に言うと生徒たちの気持ちを傷つけるのではない

か」と, 言葉を選んで寄り添おうとした。 
学生たちは児童生徒に 1 対 1 で継続的にかかわ

ることを通して, 相手に合わせてタテ, ヨコ,そし

て斜めの関係性を調整する態度を自らの内に育て

ていったと思われる。前述のとおり, 支援にとって

有益な「斜めの関係」について豊島(2014)は「Cl.と
のかかわりを広げ深めることを通して, Cl.の横の

関係の関係を膨らませ , タテ関係の世界にいざ

なっていく」と述べているが, まさにこのような関

係調整の実体験こそが, 現場においてもその場に
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・自分の係わり, 考え方, 価値観の変化 
・支援の内容,  対象の子どもについて 
・スーパービジョンについて 
・教員養成課程の中における今回の経験(集団と個別)    
・教育実習とのちがい等 

 
２．２．調査対象 

 支援開始当時 2名は教職大学院生であり, 残り 2名が学

部 3, 4 回生であった。4 名の学生の詳細は以下のとおりで

ある。 
A：教職大学院 2 回生男子 サテライト型にて１年間 
  週 2 回(1 回 2 時間)学級適応の難しい(不登校傾向)小 

学高学年男子を担当した。 
B：教職大学院 2 回生女子 派遣型にて 4 ヶ月 
  週 2 回(1 回 2 時間)学級適応の難しい(不登校傾向)小 

学中学年女子を担当した。 
C：学部 4 回生女子 サテライト型にて５か月間 
  週 1 回（1 回 2 時間）不登校の中学生男子を担当 

した。教職大学院入学後, 派遣型で小学高学年女子を 
5 か月担当した 

D：学部 3 回生男子 他校で別室登校支援を経験した後, 
本プログラム派遣型で不登校の中学生男子を週 1回 1
時間 2 ヶ月担当した。 

尚, 上記AからDの支援対象児童生徒は, 完全不登校,  

行き渋り, 学級に入れない, 保健室や別室登校, さみだ

れ登校の状態にあった, のべ 5名（Cさんは年度をまたい

で 2名の担当）で, 男女比 1:1 の小学校中学年から中学生

までの児童生徒であった。 

 

２．３．結果の整理 

 それぞれのインタビューを逐語録に起こし , SCAT
（Steps for Coding and Theorization）の手法を用いて整

理した。SCAT（大谷, 2008 , 2011）とは, 逐語録からセグ

メント化したデータを記述し, それぞれ①データの中の

着目すべき語句②言い換えるためのデータ外の語句③説

明④テーマ・構成概念のコード化ののち, ストーリーライ

ンを描き出し, 理論を仮定する手法である。まず各学生の

ストーリーラインを記したのちに, 「教育相談力(カウンセ

リングマインド)の向上」という視点からそれらを眺め, 第
1 筆者（全体のプログラムを俯瞰的にマネージメントする

役割）と第 2, 第 3 筆者（本プログラムの運営およびスー

パーバイザーの役割）で共通の事項を繋いで図式化し, 理
論の生成を試みて考察とした。 

 
３．結果 

 

３．１．インタビューを通して生成された学生のストー

リーライン 

学生の逐語録からテータのコード化を経て生成されたス

トーリーラインを次に示す。下線は考察との関連部である。 

(1) A のストーリーライン 

 A は, 支援当初の「入り方」として, 子どもにとっ

ての適切な自分の役割は「少し斜め上」ではないか

と考えて, その役割を果たすことにした。「少し斜

め上」とは, 基本は寄り添いながらも, 必要な時は

「しっかり」指導できる関係であると言う。「指導

できる立場」と「寄り添う」の両者の間で揺らぎが

常にあったが, 最終的には「肝心なときには注意で

きる」関係を築けたと思った。具体的にはセッショ

ンの終了時間について子どもが引き延ばす要求を

出すことについて, いつどこまで許していいのか

についての迷いがあった。子どもの要求をどの程度

受け入れるかの判断材料となる, その時の子ども

の「メンタルの状態」についての情報を時折スクー

ルカウンセラーから聞いたりすることが救いとな

り, 子どもの状態を推し量るのに役にたった。また, 
セッション後に書く報告書で思いを吐き出したり, 
スーパービジョンでその葛藤を抱えてもらう形で

解消していた。1 年の支援は終始, ゴールの見えな

いままの手探りの状態であったが, そのあいまい

さに耐えながら, もっとよい支援方法があったの

かもしれないという思いのうちに支援は終わった。 
(2) B のストーリーライン 

B は,以前の別の不登校支援の経験も踏まえ, 支
援開始前の担任などの事前情報により「完全受容の

態度」で臨もうと決めていた。そのように決めて臨

むことは B に安心感をもたらし, 初期段階では実

際に「完全受容」を決めこむことで, 子どもからの

信頼感を得たと感じた。その後子どもの学級復帰が

スムーズに展開し, 支援することが嬉しいと感じ

つつ, 自分の意図的な係わり以上に, 何も考えず自

然体に係わったことによる子どもの変化も体験し

不思議を覚えた。信頼を得たことにより, B は子ど

もにダメなことをダメと言うことも出来るように

なり,子どももそれを受け入れることができるよう

になった。セッション中にスマホで写真撮影する等

の子どもの要求を受け入れるか否かで悩み, 自分

の対応に不安があった場面が何回かあった。が, そ
の度にスーパーバイザーやスクールカウンセラー

からの声かけによって, 対応を振り返って内省し, 
確認し, 自信をつけていった。スーパービジョンの

中で B は子どもの話しを紐解いて家庭環境や子ど

もの特性をあれこれ推測した。今回の支援経験から, 
自分は「子どもの味方」であり続けたいと確信し, 
個の困りに気づける勘の養成が大切であると思っ

た。 
(3) C のストーリーライン  

C は「敷居を低くして対等な友達のような関係に   
なろう , 自分に自信を持ってもらえるよう彼の

持っている力を引き出そう」とするなど,斜めの関

 

 
 

係（共行動）を意識し, 生徒の心のエネルギーを充

足するよう生徒の主体性を尊重し引き出すよう関

わった。C 自身の背景や資質を生かしながら個別に

寄り添う体験が, 対人関係を援助するという意識

的なスタンスになっていった。C の資質が生徒に影

響を与えると同時に, C もサポート体験が自分の進

路に大きな影響を与えた。結果的にそれぞれがリン

クするように進路を切り開く体験になり生徒は高

校に進学していった。C は,スーパービジョンは, あ
りがたかったし, ないと辛いと感じていた。子ども

との関わりで, もやっとしたりどうしたらいいの

か, 自分は責任者じゃないけどその場では責任を

担っているから指示を仰ぎたいし, どこに向かっ

ていいのか確認したいと思った。スーパービジョン

を通して支えられる体験から, C は生徒を一人で抱

え込むのではなく, より多面的に一緒に抱えると

いう体験になっていた。C は, スーパーバイザーと

アセスメントの検討を継続しながら一緒に抱える

という体験を通して, より多面的な視点を持った

チーム支援の必要性に気づいた。生徒に対するより

深い理解の探索や有効なフィードバックを通して

生徒との関係性が深化するのに役立った。C は, サ
ポート体験を通して教員としての資質を自分なり

に消化し自身の教員としての方向性を見出して

いった。 
 

(4) D のストーリーライン 
D はしっかり話を聴くことが信頼関係を築き, 

自分の意見は信頼関係ができてから少し言うくら

いがよいと思えた。言わなくてもいいことを不用意

に言うと生徒たちの気持ちを傷つけることもある

ので, 生徒たちの気持ちを推し量りながら, 生徒

の気持ちに寄り添い, 言葉がけに悩んだ。教師とい

う責任のある立場ではなく, 自由で適当な場で個

人支援をすることによって, ものごとを自分で判

断したり, 決断したりということができた。教師や

保護者ではない第三者の立場で生徒の人生にかか

わり, 生徒の気持ちを最優先させることができ, 
より生徒の心理への理解が深まった。個別支援の中

ではその場での自己判断の必要もあるし, 自分が

間違っていないか揺れることや生徒よりではなく, 
保護者や先生側に寄ってしまうなどのこともある

のでスーパービジョンで話を聴いてもらえたのは

支えになった。生徒への理解は, 何かが起こったそ

のことだけではなく, その背景を考えたりするこ

とはもちろんだが, 持続的な見守りや, よりその

子を深く理解したいという継続的なかかわりが必

要である。教師になるには, リーダーシップや指導

力, 統率力だけだはなく, 教育相談のように生徒

を深く理解し, 受け止める力も必要でバランスの

取れた学びが必要である。教師となっても表面的な

ところでこどもを決めつけるようなことがないよ

うにしようと思った。 
 

４．考察 

  

上記ストーリーラインの結果から, 個別支援を通して

形成された教育相談にかかわる態度や姿勢およびそれを

支えたスーパービジョンの機能という二つの視点から考

察し，それらを図 2, 図 3 で示した。「」は学生のストー

リーラインである。 

 

４．１．個別支援から養成されるカウンセリングマインド

の姿勢 

(1) 初期の信頼関係づくりと継続的な関係調整 

個別支援において, 教師でもなく家族・友人でも

ない立場として児童生徒に会っていく場合, はじ

めにどのような関係性を形成していくかは, 大き

な課題となる。A は, 支援当初の入り方として, 自
分が子どもにとって「少し斜め上」の位置ではない

かと考え, B は, それまでの自分の経験と事前情報

から「完全受容の態度」で臨むことにした。C は, 
「対等な友達関係」をイメージし, D は, 「しっか

り話を聞く」というカウンセリングマインドの基本

姿勢で信頼関係を築こうとした。活動の初期の段階

において, 学生たちは, カウンセリングマインド

に必要とされる受容・傾聴・共感的理解等の基礎的

な姿勢や技法を, 子どもの様子や事前情報に合わ

せてそれぞれ主体的に選択し, 信頼関係を築こう

と試みた。（図 2－①） 
その後活動が進み, ニ者関係が深まるにつれて, 

互いの関係性を考慮しながら自分の対応を変化さ

せたり, 調整する態度がみられた。A は「指導でき

る立場」と「寄り添う」の両者の間で揺らぎが常に

あったが, 最終的には「肝心なときには注意できる」

関係を築き, B は, 子どもの信頼を得たことにより, 
「ダメなことはダメと言うことも出来る」ようにな

り, 子どももそれを受け入れることができるよう

になった。D は, 「言わなくてもいいことを不用意

に言うと生徒たちの気持ちを傷つけるのではない

か」と, 言葉を選んで寄り添おうとした。 
学生たちは児童生徒に 1 対 1 で継続的にかかわ

ることを通して, 相手に合わせてタテ, ヨコ,そし

て斜めの関係性を調整する態度を自らの内に育て

ていったと思われる。前述のとおり, 支援にとって

有益な「斜めの関係」について豊島(2014)は「Cl.と
のかかわりを広げ深めることを通して, Cl.の横の

関係の関係を膨らませ , タテ関係の世界にいざ

なっていく」と述べているが, まさにこのような関

係調整の実体験こそが, 現場においてもその場に

不登校支援にかかわる教育大学生の教育相談力の養成
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附属小・中学校別室
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①ʻ継続的な関係調整

③⼦どもへの理解の深化
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図２ 個別⽀援から養成されるカウンセリングマインドの姿勢
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合わせて子どもとの関係を柔軟に調整できる力に

つながっていくのではないかと考えられる（図 2－
①'）。 

 
(2)  あいまい耐性の姿勢の獲得と子ども理解の深化 

今回のような個別支援においては, その対応

に明確な正誤がないことが特徴である。不確実の

中で, それでも持続的に一人の子どもにかかわ

り続けることを余儀なくされ, 答えの出ない中, 
探索的で継続的な対応を迫られた。（図 2－②）。 

例えば, A にとっては, 「ゴールの見えないま

まの手探り」の状態のようなものであり, そのあ

いまいさに耐えながら, 「最後にはもっとよい支

援方法があったのかもしれない」と内省した。B
は「子どもの話しを紐解いて家庭環境や特性をあ

れこれ推測」したり, C はスーパービジョンが, 自
分の「もやっとした体験やどうしたらいいのか, 
わからないときの助けになった」と話している。

D においては, 子どもへの理解は, 継続的にその

子の背景を考えながら見守ることによって, 深
まるという体験をした。 
個別支援での体験は, より深く個人を理解す

るために, ゴールが見えないことが多い。継続的

にかかわり, 関係を深化させながら子どもを少

しずつ理解していくのである。表面的な理解や現

象面にとどまることなく, 子どもの背後にも目

を向け, よりその子のありようを理解しようと

する不断の姿勢が必要である。カウンセリングマ

インドとは, 技法的なことではなく, 相手のこと

をよりよく理解したいという態度を継続的にも

ち続けることである。臨床心理学の知見から村瀬

（2005）はその態度について次のように述べてい

る(図 2－②)。 
 

「臨床的態度というのは, …個人に直接関

わって関心を寄せるということであり, …(中
略)･･･。大切なのは, わからないという不確定

なところを抱えて, これについてじっと考え, 
…(中略)…臨床で求められることは, このわ

からないことを曖昧にせず, しっかり課題と

し抱え続けていくことで, 不確定な状況に耐

えて観察し考え続ける, そういう力を持って

いることが, 実は臨床的な態度の要諦であろ

うと考えます。(波線は筆者による, p.29）」 
 

このように, 子どもの言動やその背景に思い

をはせながら, 子どもをより深く理解したいと

いう気持ちが,答えの出ないことへの「あいまい

耐性」を育成する。そのことによって継続的に子

どもと関わっていきたいと希求する力になって

いくのではないかと考える(図 2－③)。 
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4 名とも活動中のスーパービジョンの重要さについて

語ったが, 大別すると次の 2 つの機能として示された。 
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あった。開始時に, まずはカウンセリングマイン
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とに関しての葛藤を最後まで抱えており, B は 
スマホで写真を撮ろうと子どもから言われて戸

惑ったなど，通常は起こらない枠を超える要求に

対して当惑した。このような心理的に葛藤を抱え

るためにその中で生じる様々な感情を抱える機

能をコンテイン(Bion, 1963) と云うが、今回はこ

の機能をスーパービジョンに持たせることを試

みた。 
活動開始時には，おおまかな活動内容について

担任やスーパーバイザーから聞いてはいるもの

の, 子どもがテスティング(いわゆるためし行動）

したり, あるいは単純に自分の要求を学生にぶ

つけてくる場面があった。そこでは，学生が子ど

もの様子をみながら緩やかにその内容を修正し

ていかなければならない場面もあり, 自分の対
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応はこれでよかったのか, 要求をどこまで許し

ていいのか, この支援はどこに向かっているの

かなどの不安が断続的に生起した。つまり学生は, 
この支援が教育現場で行われているプログラム

として指導的役割（タテ関係）も負っていること

をきちんと意識していたし, そこで子どもから

相応しくないかもしれない要求をぶつけられた

時, どのくらい斜めの角度で対応するのが適当

かを模索していたと思われる。先の関係調整をす

るからこそ生まれる悩みであり、指導的なタテ役

割での対応が望ましいのか, あるいは子どもと

のヨコ関係を重視すべきかの葛藤である。 
それらの迷いはスーパービジョンの中で語ら

れ, 葛藤を紐解いていくことによって, その時何

を感じ, 子どもには何が必要でどう対応すれば

いいのかについて内省し, 確信をもち, 次の支援

でどの角度を意識して修正するか等の判断を得

ていた。 
A の場合は, 終了時間をどう考えるかについて

であり, 結果的には子どものメンタル面もある

ので, 一律には切れないというあいまいな状況

のまま, 疑問や葛藤を抱え続けなければいけな

かった。更にそれをスーパービジョンは入れ子構

造のように, 抱え支え続けていたと言えるであ

ろう。このことについて, C は, 「スーパービジョ

ンでの支えられ体験によって, 子どもを支える

時も 1 人で抱え込むのではなく, チームで支援す

る視点を獲得した」と述べている。教育相談の力

をつける過程で学生が個別支援する際には, 必
ずこのような入れ子構造を想定したスーパーバ

イズ体制が必要と言えるであろう(図 3－①)。 
(2)  学生の「知りたい」欲求に応えるスーパービジョ 

 ン‐適切な情報の供給‐ 

2 つめのスーパーバイズに関わる視点は, 学生

の子どもについて知りたいという要求に応じて

適宜情報を供給した機能であった。生活の中の切

り取った時間の間だけで会うことになる学生た

ちは真摯に子どもに向き合えば向き合うほど, 
その行動の意味が「よくわからない」, 子どもに

ついて「もっと知りたい」という欲求が高まって

きた。その情報とは, 学校での最近の様子, ある

いは子どもをとりまく状況, そしてそれまでの

発達過程等である。A は, 最近の「メンタルな状

態の程度(どの程度ネガティブな感情を抱えてい

るのか)」を知りたいと思い, また D は「子ども

と担任・保護者の思いの間に挟まれた経験」を語

り, スーパービジョンの中で自分の思いを再確

認できたことを話した。 
スーパーバイザーは学校やスクールカウンセ

ラーと連携しながら, 学校での様子など必要だ

と判断された最低限の情報を, 適宜学生に与え

ながら一緒にその方向性について考えた。 
学生はそのことによって, 実習などでは知ら

されることのない情報に少なからず触れること

になったが, 子どもの現在の姿が発達的側面と

現状（学校, 家庭での様子）の融合によって表し

ていることを深く考える経験をもった。もちろん

守秘義務の徹底についての学習もふくめて, 学
生は 1 人の子どもを理解することの重みを実感

したといえる。 
石田 (2000) は , 効果的な教育的スーパービ

ジョンについて「とるべき特定の行動を強要する

のではなく, スーパーバイジー自身に学習に対

するニードを感じ取らせ, 学習に対する動機付

けに成功する点にある」と述べている。石田の知

見は社会福祉分野のそれではあるが, この支援

構造においては, まさに学生たちが自分たちの

支援のために, 情報を取り入れる動機づけを高

め, 主体的にその情報を消化して支援の過程に

臨んでいたと考えられる(図 3－②)。 
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上記考察にあるように学生の個別支援の体験（図 2）と

それを支えるスーパービジョン機能（図 3）を合体させた

体験全体（図 4）によって教育相談（特にカウンセリング

マインド）に関わる態度や姿勢が形成されていったと考え

る。 
昨今の教育臨床におけるいじめや不登校等の諸問題への

解決を考える時, 担任が求められるのは集団への指導力, 
リーダーシップだけでなく, 個に応じて適切にコミュニ

ケーションし, 必要であるならば適切な支援ができる実
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合わせて子どもとの関係を柔軟に調整できる力に

つながっていくのではないかと考えられる（図 2－
①'）。 

 
(2)  あいまい耐性の姿勢の獲得と子ども理解の深化 

今回のような個別支援においては, その対応

に明確な正誤がないことが特徴である。不確実の

中で, それでも持続的に一人の子どもにかかわ

り続けることを余儀なくされ, 答えの出ない中, 
探索的で継続的な対応を迫られた。（図 2－②）。 
例えば, A にとっては, 「ゴールの見えないま

まの手探り」の状態のようなものであり, そのあ

いまいさに耐えながら, 「最後にはもっとよい支

援方法があったのかもしれない」と内省した。B
は「子どもの話しを紐解いて家庭環境や特性をあ

れこれ推測」したり, C はスーパービジョンが, 自
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わからないときの助けになった」と話している。
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まるという体験をした。 
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インドとは, 技法的なことではなく, 相手のこと

をよりよく理解したいという態度を継続的にも

ち続けることである。臨床心理学の知見から村瀬

（2005）はその態度について次のように述べてい

る(図 2－②)。 
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えて観察し考え続ける, そういう力を持って

いることが, 実は臨床的な態度の要諦であろ

うと考えます。(波線は筆者による, p.29）」 
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耐性」を育成する。そのことによって継続的に子

どもと関わっていきたいと希求する力になって

いくのではないかと考える(図 2－③)。 
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ドを胸に支援に臨んでも, 必ずそこには個別支
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たように, A はセッションの終了時間を延ばすこ

とに関しての葛藤を最後まで抱えており, B は 
スマホで写真を撮ろうと子どもから言われて戸

惑ったなど，通常は起こらない枠を超える要求に

対して当惑した。このような心理的に葛藤を抱え

るためにその中で生じる様々な感情を抱える機

能をコンテイン(Bion, 1963) と云うが、今回はこ

の機能をスーパービジョンに持たせることを試

みた。 
活動開始時には，おおまかな活動内容について

担任やスーパーバイザーから聞いてはいるもの

の, 子どもがテスティング(いわゆるためし行動）

したり, あるいは単純に自分の要求を学生にぶ

つけてくる場面があった。そこでは，学生が子ど

もの様子をみながら緩やかにその内容を修正し
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応はこれでよかったのか, 要求をどこまで許し

ていいのか, この支援はどこに向かっているの

かなどの不安が断続的に生起した。つまり学生は, 
この支援が教育現場で行われているプログラム

として指導的役割（タテ関係）も負っていること

をきちんと意識していたし, そこで子どもから

相応しくないかもしれない要求をぶつけられた

時, どのくらい斜めの角度で対応するのが適当

かを模索していたと思われる。先の関係調整をす

るからこそ生まれる悩みであり、指導的なタテ役

割での対応が望ましいのか, あるいは子どもと

のヨコ関係を重視すべきかの葛藤である。 
それらの迷いはスーパービジョンの中で語ら

れ, 葛藤を紐解いていくことによって, その時何

を感じ, 子どもには何が必要でどう対応すれば

いいのかについて内省し, 確信をもち, 次の支援

でどの角度を意識して修正するか等の判断を得

ていた。 
A の場合は, 終了時間をどう考えるかについて

であり, 結果的には子どものメンタル面もある

ので, 一律には切れないというあいまいな状況

のまま, 疑問や葛藤を抱え続けなければいけな

かった。更にそれをスーパービジョンは入れ子構

造のように, 抱え支え続けていたと言えるであ

ろう。このことについて, C は, 「スーパービジョ

ンでの支えられ体験によって, 子どもを支える

時も 1 人で抱え込むのではなく, チームで支援す

る視点を獲得した」と述べている。教育相談の力

をつける過程で学生が個別支援する際には, 必
ずこのような入れ子構造を想定したスーパーバ

イズ体制が必要と言えるであろう(図 3－①)。 
(2)  学生の「知りたい」欲求に応えるスーパービジョ 
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2 つめのスーパーバイズに関わる視点は, 学生

の子どもについて知りたいという要求に応じて

適宜情報を供給した機能であった。生活の中の切

り取った時間の間だけで会うことになる学生た

ちは真摯に子どもに向き合えば向き合うほど, 
その行動の意味が「よくわからない」, 子どもに

ついて「もっと知りたい」という欲求が高まって

きた。その情報とは, 学校での最近の様子, ある

いは子どもをとりまく状況, そしてそれまでの

発達過程等である。A は, 最近の「メンタルな状

態の程度(どの程度ネガティブな感情を抱えてい

るのか)」を知りたいと思い, また D は「子ども

と担任・保護者の思いの間に挟まれた経験」を語

り, スーパービジョンの中で自分の思いを再確

認できたことを話した。 
スーパーバイザーは学校やスクールカウンセ

ラーと連携しながら, 学校での様子など必要だ

と判断された最低限の情報を, 適宜学生に与え

ながら一緒にその方向性について考えた。 
学生はそのことによって, 実習などでは知ら

されることのない情報に少なからず触れること

になったが, 子どもの現在の姿が発達的側面と

現状（学校, 家庭での様子）の融合によって表し

ていることを深く考える経験をもった。もちろん

守秘義務の徹底についての学習もふくめて, 学
生は 1 人の子どもを理解することの重みを実感

したといえる。 
石田 (2000) は , 効果的な教育的スーパービ

ジョンについて「とるべき特定の行動を強要する

のではなく, スーパーバイジー自身に学習に対

するニードを感じ取らせ, 学習に対する動機付

けに成功する点にある」と述べている。石田の知

見は社会福祉分野のそれではあるが, この支援

構造においては, まさに学生たちが自分たちの

支援のために, 情報を取り入れる動機づけを高

め, 主体的にその情報を消化して支援の過程に

臨んでいたと考えられる(図 3－②)。 
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つけてくる場面があった。そこでは，学生が子ど

もの様子をみながら緩やかにその内容を修正し

ていかなければならない場面もあり, 自分の対

応はこれでよかったのか, 要求をどこまで許し

ていいのか, この支援はどこに向かっているの

かなどの不安が断続的に生起した。つまり学生は, 
この支援が教育現場で行われているプログラム

として指導的役割（タテ関係）も負っていること

をきちんと意識していたし, そこで子どもから

相応しくないかもしれない要求をぶつけられた

時, どのくらい斜めの角度で対応するのが適当

かを模索していたと思われる。先の関係調整をす

るからこそ生まれる悩みであり、指導的なタテ役

割での対応が望ましいのか, あるいは子どもと

のヨコ関係を重視すべきかの葛藤である。 
それらの迷いはスーパービジョンの中で語ら

れ, 葛藤を紐解いていくことによって, その時何

を感じ, 子どもには何が必要でどう対応すれば

いいのかについて内省し, 確信をもち, 次の支援

でどの角度を意識して修正するか等の判断を得

ていた。 
A の場合は, 終了時間をどう考えるかについて

であり, 結果的には子どものメンタル面もある

ので, 一律には切れないというあいまいな状況

のまま, 疑問や葛藤を抱え続けなければいけな

かった。更にそれをスーパービジョンは入れ子構

造のように, 抱え支え続けていたと言えるであ

ろう。このことについて, C は, 「スーパービジョ

ンでの支えられ体験によって, 子どもを支える

時も 1 人で抱え込むのではなく, チームで支援す

る視点を獲得した」と述べている。教育相談の力

をつける過程で学生が個別支援する際には, 必
ずこのような入れ子構造を想定したスーパーバ

イズ体制が必要と言えるであろう(図 3－①)。 
(2) 学生の「知りたい」欲求に応えるスーパービジョン

‐適切な情報の供給‐ 

2 つめのスーパーバイズに関わる視点は, 学生

の子どもについて知りたいという要求に応じて

適宜情報を供給した機能であった。生活の中の切

り取った時間の間だけで会うことになる学生た

ちは真摯に子どもに向き合えば向き合うほど, 
その行動の意味が「よくわからない」, 子どもに

ついて「もっと知りたい」という欲求が高まって

きた。その情報とは, 学校での最近の様子, ある

いは子どもをとりまく状況, そしてそれまでの

発達過程等である。A は, 最近の「メンタルな状

態の程度(どの程度ネガティブな感情を抱えてい

るのか)」を知りたいと思い, また D は「子ども

と担任・保護者の思いの間に挟まれた経験」を語

り, スーパービジョンの中で自分の思いを再確

認できたことを話した。 
スーパーバイザーは学校やスクールカウンセ

ラーと連携しながら, 学校での様子など必要だ

と判断された最低限の情報を, 適宜学生に与え

ながら一緒にその方向性について考えた。 
学生はそのことによって, 実習などでは知ら

されることのない情報に少なからず触れること

になったが, 子どもの現在の姿が発達的側面と

現状（学校, 家庭での様子）の融合によって表し

ていることを深く考える経験をもった。もちろん

守秘義務の徹底についての学習もふくめて, 学
生は 1 人の子どもを理解することの重みを実感

したといえる。 
石田 (2000) は , 効果的な教育的スーパービ

ジョンについて「とるべき特定の行動を強要する

のではなく, スーパーバイジー自身に学習に対

するニードを感じ取らせ, 学習に対する動機付

けに成功する点にある」と述べている。石田の知

見は社会福祉分野のそれではあるが, この支援

構造においては, まさに学生たちが自分たちの

支援のために, 情報を取り入れる動機づけを高

め, 主体的にその情報を消化して支援の過程に

臨んでいたと考えられる(図 3－②)。 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

５．まとめと今後の展開 

 
上記考察にあるように学生の個別支援の体験（図 2）と

それを支えるスーパービジョン機能（図 3）を合体させた

体験全体（図 4）によって教育相談（特にカウンセリング

マインド）に関わる態度や姿勢が形成されていったと考え

る。 
昨今の教育臨床におけるいじめや不登校等の諸問題への

不登校支援にかかわる教育大学生の教育相談力の養成
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図４ 個⼈⽀援から養成される教育相談の実践⼒

個⼈（⼦ども）への理解の深化

教育相談の実践⼒

スーパービジョン

適切な情報供給機能
葛藤を抱える

（コンテイン）機能

①表層の奥にある⼦どもの背景を継続的に理解しようとする態度
②早急に答えを求めないあいまい耐性
③継続的なかかわりを通して関係性を柔軟に調整をしていく姿勢

践力である。 
本プログラムにおいて, 大学の講義では埋められない

実体験を通して, 次のような態度が形成され, 教育相談に

関わる実践力の養成に寄与できたと考える。まず当初全て

の学生は様々な葛藤と迷いを抱えたが, 支援過程を経る

うちに①表層の奥にある子どもの背景を継続的に理解し

ようとする態度②支援に対して早急に答えを求めないあ

いまい耐性③継続的なかかわりを通してタテ,ヨコ,斜め

の関係性を柔軟に調整をしていく姿勢を形成していった。   
このプロセスは、先の豊島(2004,2014)の対人援助職と

しての発達過程に照らすと、①については「言動の背景へ

の気づき」から「内面の感情の読み取りと共有、否定的感

情・葛藤への気づき」と類似した体験である。本結果の②

③については、心理的距離の近い緊密な二者関係となる個

別支援であるからこそ生じた経験ではないかと考えられ

る。学生は支援を行なう中で、早急に成果が出ない中子ど

もと向き合い続けなければならなかったために、ある意味

あいまい耐性の意識を獲得せざるを得なかったとも言え

る。また密接な空間の中で判断を迫られる場面もあり、子

どもとの距離や角度の調整を余儀なくされたと言ってよ

いであろう。 
そしてこれらの子どもを支える実践は, 支えられる体

験（スーパービジョン）の中で内省され, 学生は自分の支

援についてより自覚的になった。そして回を重ねていくう

ちに自ら微調整をくり返しながら螺旋的に教育相談の実

践力を育成していったと考える。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
現在も本プログラムは継続中であるが, 活動時間帯の

こともあり, 参加する学生は結果的に教職大学院に在学

する学生の割合が多くなっている。教職の熟達性を考えた

際, 集団をまとめる力と同様に個の支援に関する実践力

を育成するには,教員養成課程の後半に位置づくことが有

益ではないかと考える。少なくとも教育実習を経た 3 回生

後期以降ないしは現職教員の大学院生などが望ましいの

ではないかと考えるところである。 
今後は,この支援体制の工夫や附属小・中学校とのさら

なる連携によって, 学生の教育相談実践力の養成と適応

困難な児童生徒への支援の双方に有効なプログラム開発

を行っていきたいと考える。 
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