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問題と目的

　近年，教育現場が抱える問題は多様化しており，そ
の対応策の一つとして，地域の教育力を活かして学校
の教育活動を支える学校支援ボランティアが広まって
いる。中でも大学生による学校支援ボランティアは，
特別な配慮が必要な児童生徒への支援を主なニーズと
して 90 年代半ばから広まり，その成果や課題も報告さ
れている（秋元・落合, 2007; 杉本, 2013; 山本他, 2010）。特に
近年は，「チームとしての学校の在り方と今後の改善方
策について（答申）」（文部科学省, 2015）が提案され，教師
以外の専門職や地域・家庭との協働を通して児童生徒
を育てる方向性が明確に示された。大学生ボランティ
アは，児童生徒の「ごく近未来の成長モデル」（原田他, 
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　本研究は大学生（非専門家）による学校支援ボランティアに焦点を当て，児童生徒に肯定的な変化が見
られた支援の特徴を捉えることを目的とした。特別な配慮を要する児童生徒に，小中学校（保健室や相談
室を含む）や家庭において大学生が心理的支援や学習支援を行い，児童生徒に肯定的変化が見られた 21 例
の活動最終報告書を，5名の分析者で質的に分析した。その結果，支援者の特徴として，（1）活動に意
欲的に従事し，（2）対象児の状態を観取しながら，受容的な態度と積極的に活動を主導する態度の両方
を使い分け，目的志向的というより自然体でいる，（3）活動中及び活動終了後に支援について省察しな
がら，（4）専門職とチームで支援するという 4点が明らかとなった。また 21 事例は，4点すべてを満た
すバランス良好型，チーム支援に欠ける子ども支援優位型，対象児との関わりに課題があるチーム支援
優位型の 3つに分類され，さらに同様の事例 28 例を追加して類型化を行った結果，すべての事例がいず
れかに分類されることが確認された。これらの結果を踏まえ，支援の要になる支援者の態度・関わりや，
支援者の専門性向上を促す大学の後方支援の在り方について考察した。
キーワード：学校支援ボランティア，大学生（非専門家），特別な配慮を要する児童生徒，支援者の関
わりの特徴，省察

2011）になると同時に，教師や友人といった通常の役割
関係とは一線を画した立場で，学習支援や話し相手，
清掃や給食の付き添いなど学校生活のあらゆる場面で
支援を行う。したがって，「日常を支えるオールラウン
ドプレイヤー」（廣澤他, 2018）としてチーム学校の一翼
を担いつつあり，スクールカウンセラー（以下，SC）な
どの専門職が行う，生育歴なども踏まえたアセスメン
トに基づく支援とは異なるスタンスで，学校全体のエ
ンパワメントに貢献していると言える。
　実際，学校支援ボランティアは，教師やコーディ
ネーターと協働しながら生徒同士の友人関係を支えた
り（神崎・サトウ, 2018），ボランティアの立場からの「気
づき」を担任と共有することが担任の対象児へのより
よい支援に繫がるなど（勝浦, 2010），専門家とは異なる
独自の役割を担っている。そして支援が有効に機能す
ると，児童生徒に，情緒的安定・積極的態度・人間関
係の拡がり・視野の拡がり・学習意欲や学習理解の向
上・生活リズムの改善といった肯定的変化が認められ
ることが教師への質問紙調査から明らかにされており
（廣澤他, 2018），支援の有効性が示されていると言える。
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　では，学校支援ボランティアが有効に機能するとき，
支援者はどのような関わりを行っているのであろうか。
新井・庄司（2014）はボランティアに求められる関わり
として，「子どもの生活に寄り添う」「能動的な活動を
行う」「他のボランティアと連携する」「コーディネー
ター教員と繫がる」の 4点を挙げている。また，勝浦
（2010）は，子どもたちの世界を受け止めることと，そ
れを学校現場の専門家と共有することの「二重性」を
担うことが肝要であると述べている。しかし，このよ
うな支援者の関わりや態度に焦点を当てた研究は SC
など専門家による支援と比べて極めて少なく，非専門
家である学校支援ボランティアが，学校現場で具体的
にどのような関わりを行っているのかについては，あ
まり明らかにされていない。
　しかし現状では，非専門家による支援は教育現場で
活発に行われており，例えば，特別な配慮を要する児
童生徒への学校支援ボランティアは，大学卒業後や大
学院修了後に，教員や臨床心理士といった対人援助職
に就くことを希望する大学生が，実習の一環として行
う場合も多い（三谷他, 2015; 溝部他, 2014 など）。また公認
心理師の心理実習が，今後，教育現場でより一層広ま
る可能性もある。このような実習は，多分にサービス
ラーニングの側面も併せ持っており，支援の質を保障
し，よりよい支援を提供するために必要な支援者の関
わり・態度を明らかにすることは，実習生の専門性の
育成という観点から見ても重要な研究課題であり，対
人援助職を目指す学生が実習段階で培う必要のある資
質・能力や，実習を後方支援する大学・学校現場の役
割を明確化することに繫がる。
　杉本（2017）は，このような実習を学生がどのように
体験しているのかについて，大学生の小学校における
メンタルサポート・ボランティアに焦点を当てて明ら
かにしている。その中で，大学生にとってネガティブ
な体験になりやすいのが学校教員との関係であること
を踏まえ，「学生ボランティアの質を高め学校現場に
とって役に立つ活動を継続させる」システムとして，
受け入れる学校側と送り出す大学側の双方から考察を
行っている。つまり，支援の質を保障するには，教師
（現場の学校を含む）と学生（大学を含む）の良好な関係や
協働が重要であることが示唆される。また割澤（2016）
は，臨床心理士指定大学院における学生の学習プロセ
スについて，学生が自分で感じ考え，主体的に試行錯
誤するのを支え，多様な揺れ戻しと多様な学びを保障
することが，教育・訓練にとって重要であることを明
らかにしている。このことから，多様で主体的な試行

錯誤に基づいた，いわば「省察的実践」（Schön, 1983 柳

澤・三輪監訳 2007）が，支援者の学びの深まりと支援の
質の保障に繫がると推測される。
　これら 2つの研究を踏まえると，教師（現場の学校を
含む）と学生（大学を含む）との協働や，学生自身の省察
的態度が支援の質を高めることが推測されるが，より
具体的に，支援者（学生）のどのような関わり・態度が
効果的な支援に結びつくのかについては，これまで明
らかにされていない。非専門家による学校支援ボラン
ティアを対象とした実践研究自体が少なく，実際の支
援行為に焦点を当ててそれらを系統的に分析した実践
研究に至っては，ほとんどないのが現状である。しか
し慢性的な人手不足にある学校現場において，学校支
援ボランティアは今後一層広まることが予想される。
また先に述べた通り，専門職を志す大学生・大学院生
の実習の一環としても定着しつつある。したがって，
学校支援ボランティアにおいて，支援者のどのような
関わり・態度が効果的な支援に結びつくのかを明らか
にすることは，多様な問題を抱えて疲弊している教師
や学校現場を支えることに繫がると同時に，学生の学
びの質を保障することにも貢献すると言える。
　そこで本研究では，学校支援ボランティアにおいて，
児童生徒に肯定的な変化が認められた事例における支
援者の関わり・態度の特徴を明らかにすることを目的
とし，以下の 3点を行う。（1）児童生徒に肯定的な変
化が見られた支援事例を質的に分析することを通して，
まずその全体的な特徴をボトム・アップ方式で捉える
（効果的な支援者の関わり・態度のコード化及びカテゴリー生成）。
その際，生成されたカテゴリーが，児童生徒に肯定的
な変化が見られなかった事例を弁別できているかどう
かも検証する。（2）次に，このカテゴリーを用いて各
事例における支援の特徴を捉え，事例間で比較検討し，
支援者の関わりにいくつかの傾向を見出す（カテゴリー
の当てはまりの特徴から，支援者の関わりを類型化）。（3）そし
て最後にこれらを踏まえ，効果的な支援者の関わり・
態度の特徴を，類型ごとに，実際の支援事例を通して
示す（典型事例を用いた実践の提示）。

方　　　法

分析対象
　筆者らが勤務する教員養成大学の授業内で実施し，
単位化している学校支援ボランティアに焦点を当てる。
このボランティアは 1995 年にフレンドシップ事業とし
てスタートし，その後，教員養成カリキュラムの中核
をなす，教育相談・生徒指導に関わる実習授業に位置
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付けられた。2020 年現在，年間 140 名の大学生・大学
院生が学校（相談室，保健室を含む），適応指導教室，及び
家庭で，特別な配慮が必要な子どもに学習支援や心理
的支援を週 1回 2時間，12 回以上行うとともに，年間
20 回の講義（事例検討会を含む）を受けている。この授
業は通年であり，学生は自分のタイミングで活動を開
始し，学生の 6割は約 3か月（12 回）で活動を終了し，
4割の学生が自主的に 12 回以上の活動を行う（半年―1

年程度）。後者には同時に複数の学校で支援を行う学生
も含まれている。学生はこのような活動を学校現場な
どで行いながら，大学では支援を要する児童生徒が抱
える問題の捉え方や関わり方など，支援に必要なスキ
ルと，不登校や発達障害に関わる専門的な知識の双方
を，講義を通して学んでいる（Table 1）。筆者らは大学
の授業内で講義や事例検討会を通して，学生が支援に
必要な専門性を学ぶ場を保障するとともに，学校現場
に出向き，学生及び学校教員と情報共有を行うなどし
て，支援活動を後方から支援している。また，各市の
教育委員会と年 3回の情報交換会を行い，良好な協働
関係を維持するよう努めている。
　学生は毎回の活動後に事例記録を付けてファイルに
綴り，この活動の経験者であるティーチングアシスタ
ント（大学院生）からコメントをもらい，次の活動に活
かす。事例記録は，対象児と学生とのやり取りを時系
列で書き，その時々に感じたことや考えたことを記す
ようフォーマットが定められている。すべての活動が
終了した後には毎回の事例記録を再構成し，1万字程
度の活動最終報告書をまとめる。活動最終報告書も，
決められたフォーマットに沿って，支援の概要（対象児
像，見立て，支援の目標など），実際の支援経過，考察を記
す（Table 2）。この活動最終報告書のフォーマットは，
心理臨床分野の学会誌で見られる事例研究の記述形式
を模している。したがって活動最終報告書の紙数の大

半（約 8,000 字）は，具体的な支援経過が記述されてお
り，本研究のリサーチクエスチョンである「児童生徒
に肯定的な変化が認められた事例における支援者の関
わり・態度を捉える」のに最適であると考えた。
　そこで本研究では，この活動最終報告書を分析対象
とし，主に支援経過に記されている支援者の関わり，
支援者と対象児の関係，及び対象児の様子に関する記
述を取り出し，その質的な特徴を捉える。
分析方法
　活動最終報告書の選定　支援を通して対象児に肯定
的変化が生じた事例を選定する基準として，基準①：
“活動中の子どもの様子，支援者の関わり，両者のやり
取り，及び支援者の考え・思いが具体的に記述されて
いる”を満たした上で，基準②：“先行研究で学校支援
ボランティアによる支援効果として認められている
「情緒的安定性」「積極性」「充実感」「人間関係の拡が
り」「視野の拡がり」「学習意欲向上」「学習理解向上」
「生活リズムの改善」（廣澤他, 2018）の半数以上が該当す
る”を満たすこととした。
　そして，平成 23 年―25 年に提出された活動最終報
告書のうち，教員養成学部の学生による報告書 261 編
から，まず基準①を満たす報告書として 140 編に絞ら
れた。次にその中で基準②を満たす報告書として，21
編が選出された。21 編の選出においては，基準②に示
されている児童生徒の肯定的変化が，具体的な行動レ
ベルで明らかに確認できるものを厳選した。
　なお，報告書の選定は，本活動を組織している臨床
心理学（3名）・発達心理学（1名）・特別支援教育（1名）
の専門家 5名で行った。
　コーディングとカテゴリー生成　活動最終報告書の
選定を行った 5名で，まず対象児に肯定的変化が見ら
れた 2編の活動最終報告書の記述に対して，支援者の
関わり，支援者と子どものやり取り，及び支援者の考

Table 1
年間 20 回の講義内容

理
論
編

児童生徒の課題（愛着障害や発達障害）について
学校現場の課題（不登校・いじめ・学級崩壊）について
対人援助に求められる基礎的専門性について
生徒指導・教育相談に関わる専門的知識

実
践
編

学校への入り方（挨拶・服装・態度など）
困難を抱える児童生徒の「問題」の捉え方
困難を抱える児童生徒との関わり方
連携（教師との情報共有など）の方法
実践記録・最終報告書の書き方
先輩の体験談（事例報告）を聴く
事例検討会（年 5回，市教育委員会・学校教員も参加）

Table 2
活動最終報告書の形式・内容

フォーマット

表題，キーワード（3―5 語），序文，事例の概要（対象児像，
活動開始時の児童の様子，見立て，支援目標，支援方針，及び
活動期間），支援の経過，考察，結語の順に書く。

記述上の注意点

具体的な事実（子どもと自分のやり取りなど）を書き，それを
踏まえ自身の考え・感情を記す。両者を混同しない。

個人情報に配慮し，具体的な人名や学校名などは一切記載せず，
A子，B学校などと記述する。

1頁当たり 40 字×40 字（1,600 字）の設定で，8頁以上記述。
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え・思いに該当する箇所をすべて抜き出し，意味のま
とまりごとに切片化した（データ数 148）。次に切片化さ
れたデータに内在する概念を，抽象度のレベルや概念
の大きさに拘らず網羅的に挙げ，カテゴリーを生成す
るための下準備を行った（＝オープンコーディング）。そし
てこれらのコードを，コード間，及びコードと原文の
間で絶え間なく比較し，類似概念と相反する概念を明
確化しながら，類似コードを集約して下位カテゴリー
を作成した。さらに，下位カテゴリーも同様の方法で
比較検討し，より上位のカテゴリーを作成した（＝仮カ
テゴリーの作成）。
　次に，対象児に肯定的な変化が見られた別の 8例に
ついて 2名でデータの切片化とコーディングを行い，
コードの仮カテゴリーへの割り振り及びカテゴリーの
加筆修正を行った。カテゴリーへの割り振りにおける
両者の一致率は k＝.68 と十分な値を示した。さらに，
修正されたカテゴリーを用いて，対象児に肯定的な変
化が見られた残りの 11 編について別の 2名が，データ
の切片化，コーディング，カテゴリーへの割り振り，
及びカテゴリー名の微修正を行った。カテゴリーへの
割り振りにおける両者の一致率は k＝.64 と十分な値を
示した。
　最後に，これら 21 編の報告書から見出されたすべて
のコード（総数 1,756）が，生成されたカテゴリーに無
理なく該当するかを 1名が最終確認した。同時に，肯
定的な変化が見られなかった事例を 3例選出し，2名
でデータの切片化とコーディングを行い，これらの
コードに内在する概念のうち，肯定的な変化が見られ
ない事例に特有の概念を取り出した。そして肯定的な
変化が見られない事例に特有の概念を，肯定的な変化
が見られた 21 事例から生成されたカテゴリーが弁別で
きているかどうかを確認し，カテゴリー名を微修正し
た上で，カテゴリーを確定した（Table 3）。なお，肯定
的な変化が見られなかった事例の選出基準は，基準②
のいずれも認められない事例とした。
　事例の類型化　コーディングとカテゴリー生成に
よって，子どもに肯定的な変化が見られた事例の支援
者の関わり・態度の全体的特徴が明らかとなった。し
かしこれらのカテゴリーは，すべての事例で確認され
たものもあれば，いくつかの事例では確認されなかっ
たものもある。また，カテゴリー間の有機的なつなが
りの結果としてどのような支援が展開していたのかに
ついては，各事例によって個別性があると言える。
　そこで，事例の個別性を捉えるために，本研究では
「ケース・マトリックス」（岩壁, 2010）を参照した。ケー

ス・マトリックスとは，「複数の事例から得たデータを
1つの表にまとめて，協力者全員，または選んだ数名
のデータを見渡すためのツール」（岩壁, 2010）であり，
これを用いて，事例ごとに，①どのカテゴリーが該当
しており，②該当したカテゴリー間の有機的なつなが
りの結果として，どのような支援が展開していたのか，
という 2つの観点から事例の特徴を捉え，事例ごとに
その特徴をまとめた。そして，各事例の支援の特徴か
ら支援者の関わり・態度にいくつかの傾向を見出し，
その傾向によって事例を類型化した。この作業は臨床
心理学の専門家3名（コーディングの作業を行った2名とコー
ディングの作業には携わっていない 1名）で行い，さらにこ
の類型以外に新たな類型が見いだされないかを確認す
るために，平成 22 年及び平成 26―28 年の 4年間の活
動報告書 521 編から，先の活動最終報告書の選定基準
①と②を厳密に満たす報告書を 28 編選出して同様の観
点から類型化を行った。
　なお，これら 49 事例（コーディングとカテゴリー生成を
行った 21 例と，他の類型が見いだされないかを確認した 28 例）

の概要は，対象児の年齢が 8―15 歳（SD＝2.10），性別
が男子 24 例・女子 25 例，状態像としては，学習の遅
れ，発達的偏りによる学校生活の困難さ，異文化不適
応，易怒性，意欲減退，対人不安・対人恐怖，情緒的
不安定さ，場面緘黙，生活習慣の乱れなどが見られた。
支援内容は，学習支援と心理的支援（相談相手・話し相
手・遊び相手）であり，相談室や保健室，適応指導教室，
家庭などで行われた。支援期間は 6.5 か月（SD＝2.68）

であった。本研究で対象としている学校支援ボラン
ティアは，1人の学生につき，週1回 2時間×12回（約
3か月間）の支援活動を行うことが義務づけられている
が，学生に余力があり，かつ学校からの要望があった
場合には，それ以上の期間，支援活動を行うことが出
来るシステムとなっているため，支援期間にばらつき
が生じている。
　各類型の代表事例の選定　各類型それぞれにおける
支援の特徴を，事例を通して提示するために，事例の
類型化を行った臨床心理学の専門家 3名で協議し，類
型ごとに代表事例を 1例ずつ選んだ。
倫理的配慮
　本研究で取り上げた各類型の支援事例の公表につい
ては，支援者本人及び学校支援ボランティアの派遣を
取りまとめている適応指導教室（市の教育委員会管轄）に
口頭及び書面にて説明を行い，書面で同意を得た。ま
たプライバシー保護の観点から，本質が損なわれない
よう留意しながら記述内容を抽象化したり，より特定
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的な情報は細部を多少修正するなどし，個人が特定さ
れないよう記述した。
　これらの手続きを踏まえた本研究の公表について，
筆者らの所属機関の倫理審査委員会で承認を得た。

結　　　果

子どもに肯定的な変化が見られた事例における支援者
の関わり・態度
　コーディング及びカテゴリー生成の結果，支援者は
「活動への適切なコミットメント」「対人援助的態度」
「省察的態度」「チーム支援」の 4つの態度を有するこ
とが分かった（Table 3）。
　まず，活動への適切なコミットメントとは活動への
意欲的な姿勢を意味し，活動開始前に対象児の状態を
知ろうとしたり活動に向けて準備したりする「活動へ
の事前準備」，活動中に意欲的に活動を継続する「活動
過程におけるコミットメント」の 2つのカテゴリーが
生成された。なお，肯定的な変化が見られなかった事
例の分析を通して，「（対象児は）つらい気持ちであるに
違いない」「（対象児に）元気になって欲しい」といった，
支援者の思い込みに基づいた過度なコミットメントは，
良い支援に繫がらないことが明らかとなった。これを
踏まえ，本カテゴリー名は，あくまで対象児の主体性
を尊重した“適切な”コミットメントを意味する。
　次に，対人援助的態度とは対象児に接する際の支援
者の態度を意味し，対象児の状態をアセスメントする
「対象児を観取する」，対象児に寄り添う「支援者が受
容的に活動を見守る」，支援者が活動に見通しを持たせ
たり，対象児が他児と関われるよう仲介するなど「支
援者が積極的に活動を作り出す」，目的をもって活動す
るというより一緒にいることを愉しむ「支援者が自然
体」の 4つのカテゴリーが生成された。
　さらに省察的態度とは，支援の最中に，対象児と関
わりながら自身の関わり方を振り返ったり，自身の対
象児に対する感情を捉えたり，対象児との関係性を認
識したりする「活動過程における省察的思考」と，毎
回の活動終了後，あるいは活動最終報告書を作成する
際にケース全体を振り返る「活動後の省察的思考」の
2つのカテゴリーが生成された。分析対象である活動
最終報告書自体が活動終了後の省察であり，後者のカ
テゴリーが生成されるのは当然であるが，同時に，支
援の最中における省察も確認され，支援者が，支援を
行いながらリアルタイムで支援状況を観取しているこ
とが明らかとなった。
　最後にチーム支援とは，支援者が対象児との 1対 1

の閉じた関係の中で支援するのではなく，教師や SC
など他の専門職と協働して支援を行う姿勢を意味する。
　これらを踏まえると，子どもに肯定的変化が見られ
た事例では，支援者が，（1）活動に意欲的，（2）対象
児の状態を観取しながら，受容的に子どもに寄り添う
態度と積極的に活動を主導する態度を使い分け，さら
に目的志向的というより自然体でいる，（3）活動中及
び活動終了後に支援について省察する，（4）専門職と
ともにチームで支援を行う，といった特徴が見られる
ことが明らかとなった。次項では，これらのカテゴ
リーを用いて各事例の支援の特徴を捉え，それを踏ま
えて事例を類型化し，各類型の支援を実践経過を通し
て示す。
大学生による学校支援ボランティアの 3つの類型
　ケースマトリックスを用いながら，各事例の支援の
特徴から支援者の関わり・態度にいくつかの傾向を見
出し，その傾向によって 21 事例を類型化した結果，以
下の 3つに分類されることが明らかとなった。また，
この 3類型以外に新たな類型が見いだされないか，追
加の 28 事例を用いて分析した結果，この 3つのいずれ
かに分類されることが確認された。
　各類型の特徴は Table 4 の通りであり，まず，【類型
Ⅰ：バランス良好型】には 49 例中 37 例が当てはまっ
た。類型Ⅰの事例は，「活動への適切なコミットメン
ト」「対人援助的態度」「省察的態度」及び「チーム支
援」の各カテゴリーに属する下位カテゴリーが複数，
まんべんなく該当した。支援の特徴としては，学生が
支援活動に適度な意欲を持って臨み，対象児童生徒に
合った適切な関わりを，省察を踏まえながら提供し，
さらに必要に応じて他の専門職とも情報共有しながら
チーム支援体制の輪の中で良い支援を行っていた。
　次に【類型Ⅱ：子ども支援優位型】には 49 例中 11
例が当てはまり，4つのカテゴリーのうち，「活動への
適切なコミットメント」「対人援助的態度」及び「省察
的態度」の各カテゴリーに属する下位カテゴリーが複
数，まんべんなく該当した。支援の特徴としては，
「チーム支援」に属する下位カテゴリーへの該当が殆ど
なく，教師など他の専門職とのチーム支援体制はない
ものの，学生の支援活動への姿勢（意欲及び省察的態度）
や対象児童生徒との関わりが適切であったため，対象
児-学生という 2者関係の中で良い支援が展開してい
た。
　最後に【類型Ⅲ：チーム支援優位型】には 49 例中 1
例が当てはまり，4つのカテゴリーのうち，「活動への
適切なコミットメント」「省察的態度」及び「チーム支



192 教 育 心 理 学 研 究　第 69 巻　第 2号

Table 3
子どもに肯定的変化が見られた事例における支援者の関わり・態度

上位カテゴリー 中位カテゴリー 下位カテゴリー カテゴリーの説明 具体例（報告書からの抜粋）

1．　活動への適
切なコミット
メント（76）

1-1 活動への事前準備（15）

活動開始前に，対象児につい
て情報を得ようとしたり，活
動のための教材教具の準備を
する等，活動への意欲を有す
る。

活動 2回目での話である。180°より大きい
角度を求める学習をするために，私は以前
に算数科のシンポジウムで学んだ全円分度
器と学習プリントを自作して，Aくんにそ
れを取り組んでもらった。

1-2
活動過程にお
けるコミット
メント（61）

対象児への関わりや活動内容
について試行錯誤する等，活
動に意欲的に従事する。

「連射できる割りばし鉄砲を作りたい」と
いう A君の希望をかなえたいなあ，A君の
意欲を大事にしたいなあと思い，2人であ
れこれ調べながら取り組んだ。

2．　対人援助的
態度（767）

2-1 対象児を観取する（383）

対象児と関わりながら，対象
児の様子，身体的状態，心情，
学習状況，周囲との関係，課
題，対象児が置かれている状
況，対象児の変化等を捉える。

定規を使って丁寧に書き込んでいく Aくん
からは，几帳面な性格がうかがえた。

2-2
支援者が受容
的に活動を見
守る（96）

2-1-1
対象児の言動
に寄り添う
（78）

対象児の心情や意向を受け入
れて，対象児と共に過ごす。

Aちゃんがとても楽しそうな様子なので，
Aちゃんがお医者さんごっこに飽きるまで
一緒に遊んだ。

2-1-2 共感（18）
対象児の言動から対象児の思
いや考えを読み取り，共有す
る。

無言で葉っぱをちぎり続ける Aちゃんの気
持ちが痛いほど分かった。

2-3
支援者が積極
的に活動を作
り出す（280）

2-2-1 活動をマネジメント（132）

活動のねらい，目標の達成に
向けて，対象児を誘ったり活
動を率先したり，軌道修正し
たりする。

目安となる時間やゴールを決めると学習や
会話にメリハリがつくことがわかったので，
Aちゃんと相談して，「11:10 まで相談室で
お話をして，終わったら英語のプリントを
する」と決めた。

2-2-2 共同活動（83）

対象児の意向を踏まえつつ，
共に活動に取り組み，活動を
深化・展開させる。

レシピを書いているときは，A君がとても
集中していたので，話しかけず横からレシ
ピを読んであげたり，分からないところを
教えてあげたりした。

2-2-3
リラックスし
た雰囲気を提
供（28）

対象児の興味に沿う話題を提
供したり雑談をしたりして，
互いにリラックスする。

少し時間が余ったので，今日のご褒美がて
らにトランプ（スピード）をして遊んだ。

2-2-4
支援者の主体
をぶつける
（12）

支援者が自己開示したり，自
分の考えや思いを対象児に示
すことによって，対象児の言
動を引き出す。

それでもやはり心配なので，いつも心配し
ているんだよということを伝えると，A
ちゃんは少し驚いていた。そして，「あり
がとう」と言ってきてくれた。

2-2-5 問題状況の整理（15）
対象児の悩みや課題を聴き，
共に整理する。

「困ってることとか不安なことはない？も
やもやすることある？」と尋ねると，A
ちゃんは「クラスに入って勉強したいけれ
どなかなか出来ないことがもやもやする」
と話してくれた。

2-2-6 他者との仲介役（10）

対象児が，他の子ども（達）
や教師らと活動できるよう媒
介役を果たしたり，共に小集
団活動を行ったりする。

相談室で将棋を拡げて Aちゃんとやり始め
ると，他児らも興味を持ち始めたようだっ
た。「一緒にやる？」と誘うと，Aちゃんと
B君が将棋をはじめ，筆者は他児らにルー
ルを説明しながらそれを見ていた。

2-4 支援者が自然体（8）
支援者自身があるがままの自
然な態度でいる。

A君含め相談室の子どもたち皆で作業をし
ていた。手先の不器用な僕はホッチキスが
上手く使えなかったが，子どもたちが笑い
ながら手伝ってくれた。僕自身，とてもリ
ラックスして過ごすことができた。
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3．　省察的態度
（848）

3-1
活動過程にお
ける省察的思
考（129）

3-1-1 支援者の関わり（14）

対象児と関わりながら，対象
児への支援のあり方について
瞬間的に吟味し，判断する。

楽しく会話していたけれども，やはり，別
の部屋で特別なことをしているというのを
周りの友達に知られたく無いようで，こち
らの関わり方について迷いが生じる。

3-1-2 支援者の内的状態（32）

対象児と関わりながら，自分
自身の心的状態，心情等を捉
える。

2回目の活動は，前回ほどの緊張感はなく
リラックスした状態で活動を開始した。

3-1-3 対象児との関係性（31）

対象児と関わりながら，子ど
もと自身の関係性，その変化
を捉える。

私が質問したことに Aちゃんが答えるとい
うだけのやり取りに終始してしまい，距離
を感じた。

3-1-4
他の場面での
対象児の様子
（52）

自分が関わっていない場面で
の対象児の言動や対象児が他
者と関わる様子を外側からア
セスメントする。

その後の活動で図書室に行くとC君がいた。
A君は自分から C君に会いに行き，じゃれ
あうような感じでC君をかわいがっていた。
正直，その時 A君と C君が兄弟に見えた。

3-2 活動後の省察的思考（719）

3-2-1 支援のあり方（364）

活動を振り返り，対象児への
支援のあり方について吟味し，
今後の支援のあり方を検討す
る。支援のあり方をつかむ。

子どもを支援する際に，その子の個性を認
めてあげることはとても大事だが，その子
ができる範囲で周りと協力して取り組むこ
とも教えてあげるべきだと感じた。

3-2-2 対象児の変化（162）

活動を振り返り，対象児の状
態像を捉え直し，長期的な関
わりの中での対象児の変化を
捉える。

2年目に入ったあたりから，Aちゃんは私
と自分の言葉で会話することができるよう
になってきた。会話も単語ではなく文章に
なり，何よりも話すことが自然に出てきて
いるようだ。

3-2-3 支援者が及ぼす影響（44）

活動を振り返り，関わりの中
での自身の心的状態を捉え直
し，自身の状態が関わり合い
にもたらす影響について吟味
する。

正直，この第一期では，自分の緊張感が大
きくて雰囲気作りがうまくできなかった。

3-2-4
対象児との関
係性の変化
（32）

活動を振り返り，子どもと自
身の関係性，その変化を捉え
る。

最初の頃と比べ，2人の間に会話が増え，
冗談を交えながら話すことができるように
なっていた。

3-2-5 支援者の役割（71）

活動を振り返り，対象児への
支援活動における自身の役割
について検討する。

勉強は先生が教えてくれるが，Aくんに近
い立ち位置で彼を支えることは，自分のよ
うな立場のものこそが出来ることではない
かと思う。

3-2-6
支援活動の意
味の生成
（46）

活動を振り返り，自身にとっ
ての活動の意義を捉える。

12 回の関わり合いがAちゃんにとってどの
ようにプラスになったかは分からないが，
私にとっては関わり合いの難しさを知った
という点でとてもプラスになった。

4．　チーム支援
（65）

4-1 他の支援者を支える（28）

教師やスクールカウンセラー，
保護者などと対象児像を共有
し，協働して支援する。

漢字の書き取りにおける A君の状態（意欲
の低さ・字の形を認識することの難しさ）
を先生に伝えることによって，先生が，現
在の漢字学習の方法を改め，A君に適した
方法に改良する。

4-2
他の支援者に
支えられる
（37）

対象児との関わりに困ったと
きに，教師など他の支援者が
後方支援し，よい支援が展開
する。

先生に相談したら，「二人で楽しめる活動
をすればいい」と言われ，吹っ切れた。今
までで一番自然に A君と対話できた。

注）　（　）内の数字は，そのカテゴリーに該当するコード数を表す。また，具体例（報告書からの抜粋）については，臨床心理学を専
門とする 2名で，カテゴリーに該当した記述の中から，より典型性を備えていると判断されたものを選出した。

Table 3　続き



194 教 育 心 理 学 研 究　第 69 巻　第 2号

Table 4
ケースマトリックスとそれに基づいた支援者の関わり・態度の類型

類型 事例
番号

カテゴリーへの当てはまり 各類型の特徴

活動への適切な
コミットメント 対人援助的態度 省察的態度

チーム
支援

カテゴリーの総体的
特徴

支援者の関わり・ 
態度の特徴事前

準備
活動
過程 観取 受容性 積極性 自然体 活動中 活動後

バ
ラ
ン
ス
良
好
型

1 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ 「活動への適切なコ
ミットメント」・「対
人援助的態度」・「省
察的態度」・「チーム
支援」の 4つのカテ
ゴリーに属する下位
カテゴリーが複数，
まんべんなく該当す
る。バランスの良い
支援態度と言える。

教師らとのチーム支
援体制の中で意欲的
に支援を行い，自ら
の支援を省察しなが
ら，対象児童生徒に
合った適切な支援を
提供している。

2 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
3 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
4 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
5 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
6 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
7 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
8 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
9 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
10 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
11 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
12 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
13 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
14 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
15 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
16 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
17 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
18 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
19 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
20 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
21 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
22 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
23 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
24 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
25 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
26 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
27 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
28 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
29 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
30 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
31 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
32 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
33 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
34 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
35 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
36 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
37 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

子
ど
も
支
援
優
位
型

38 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ 「チーム支援」に関
わる下位カテゴリー
は該当せず，「適切
な コ ミ ッ ト メ ン
ト」・「対人援助的態
度」・「省察的態度」
の 3つのカテゴリー
に属する下位カテゴ
リーは複数，まんべ
んなく該当する。

教師らとのチーム支
援はないが，意欲も
省察的態度もあり，
支援者（学生）と対
象児童生徒との 2者
関係の中で，対象児
童生徒に合った適切
な支援が展開。

39 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
40 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
41 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
42 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
43 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
44 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
45 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
46 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
47 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
48 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

チ
ー
ム
支
援
優
位
型

49 ○ ○ ○ ○ ○ ○

「対人援助的態度」
に関わる下位カテゴ
リーへの該当が極め
て少ないのが特徴。
それ以外のカテゴ
リーは複数，まんべ
んなく該当する。

意欲も省察的態度も
あるが，対象児童生
徒との関わりに課題
がある。しかし，
チーム支援体制に
よって，それがカ
バーされる。

注）　○は，そのカテゴリーが該当することを示す。
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援」の各カテゴリーに属する下位カテゴリーが複数，
まんべんなく該当した。支援の特徴としては，「対人援
助的態度」への該当が極めて少なく，「対人援助的態
度」の下位カテゴリー＜自然体＞は複数該当するもの
の，＜対象児を観取する＞＜支援者が受容的に活動を
見守る＞＜支援者が積極的に活動を作り出す＞の 3つ
の下位カテゴリーへの該当が見られなかった。した
がって，対象児童生徒に合わせた適切な関わりは提供
できていなかったが，学生の支援活動への姿勢（意欲及
び省察的態度）は適切であり，自らの支援に課題がある
ことも認識できていた。さらに，教師など他の専門職
とのチーム支援体制が盤石であったため，対象児童生
徒との関わりに課題があっても，教師らとのチーム支
援体制によってそれらがうまくカバーされ，結果的に
よい支援へと展開していった。
　次に，これら 3類型の支援の特徴をより具体的に明
らかにするために，類型化を行った臨床心理学の専門
家 3名で，各類型の支援の特徴がよく表れている典型
例を選出した。但し，類型Ⅲ（チーム支援優位型）は該当
事例が 1例のみであったため，その 1事例を選出した。
また，典型例を記述するにあたり，活動最終報告書に
加えて毎回の活動記録を参照するとともに，各典型例
の支援者へ聞き取り調査を行い，支援における細かな
情報を確認した。そして，記述した事例を支援者自身
に最終確認してもらい，微修正を行った。
　さらに，以下の事例の提示においては，支援者の言
動がどのカテゴリーに該当するのかを明示するために，
支援者の言動の末尾に Table 3 として整理したカテゴ
リー名を記載した。具体的には，活動へのコミットメ
ント（事前準備），活動へのコミットメント（活動過程），
対人援助的態度（観取），対人援助的態度（受容性），対
人援助的態度（積極性），対人援助的態度（自然体），省察
（活動中），省察（活動後），及びチーム支援である。また
＃は活動回，S1―3 は支援者，「　」は対象児の発言，
〈　〉は支援者の発言を表している。
類型Ⅰ：バランス良好型
　事例の概要（対象児：Aさん，小学 5年生女子，不登校）
　Aは，夕方学校に宿題を取りに来るものの，担任も
5月の段階で数回会った程度であり，他者の言動に過
敏で大変おとなしいという。学校からは，Aの話を聴
くことと学習支援を依頼された。相談室で週 1回 2時
間の活動を開始することとし，担任が多忙で支援者（以
下 S1，女性）と会う機会が限られるため，交換ノートを
通して Aについて情報共有を行うこととした（活動への
コミットメント（事前準備））。

　事例の経過（X年 5月―X年 12 月，全 28 回の活動を 3期に
分けて記す）

I期（＃ 1―3）：他者への過敏さから活動が制限される対
象児との関わりに悩む
　初回時，Aは母親同伴で来室。母親が Aの代弁をす
る場面はあるが，A自身がトランプや折り紙を持参す
るなど活動への意欲が感じられる（対人援助的態度（観
取））。一方，相談室の外に人影が見えると過敏に反応
し，表情を硬くする一面も見られた（対人援助的態度（観
取））。＃ 2ではカルタをし，こちらが言わなくても S1
の座布団もさっと準備する Aに，S1 は感心するが，そ
の気配り上手なところが，他者に過敏なところとも繫
がっていると感じられた（対人援助的態度（観取））。＃ 3
頃から Aの活力が少しずつ増し，S1 と Aは授業中に相
談室をそっと抜け出し，他児の目がないところで遊具
を使った遊びを愉しむ（対人援助的態度（積極性））。Aは，
近々開かれる音楽会のための全体練習にも参加したい
と言い始めるが，いざ行こうとすると，「皆といると気
持ち悪くなる」と参加できず，S1 はそのような Aの状
態を受け止める（対人援助的態度（受容性））。
　しかし，Aは担任に参加を強く促されたと感じ，「無
理強いされた」と不満げ。S1 は，意欲はあるが他者へ
の過敏さから活動が制限される Aをどう支援すればよ
いのか悩む（省察（活動後））。
Ⅱ期（＃ 4―18）：自主性を保証する支援が対象児の活動
の幅を広げる
　＃ 4から担任が学習課題を提示し始める。担任曰く，
Aは学習に遅れがあり，本人も「どうせできないから」
と自己卑下を繰り返し，S1 は心が痛む（＃ 5頃, 省察（活

動中））。しかし S1 は，Aが，1つの問題の解法が分かる
と類題は必ず自力で解こうとしていることに気が付き
（＃ 5―6，対人援助的態度（観取）），さらに事例検討会で，
“もっとはっきり言葉に出して Aを褒めてあげたら？”
と助言をもらったことを考慮し（省察（活動後）），〈よく
やっている〉と心を込めて繰り返し伝える（対人援助的
態度（積極性））。
　すると，Aと S1 の信頼関係が深まってゆき（＃ 7―, 

省察（活動中）），Aは，勉強で分からないところがある
と積極的に S1 に聞くようになり，担任からの指示範囲
外の問題も解き始める。一方，担任に学習範囲を指示
されると不機嫌になり，「強制がイヤ」と言う。
　S1 は，Aが担任や学校への不満を語るのに耳を傾け
続けるが（＃ 5―8，対人援助的態度（受容性）），Aは相手に
少しでも欠点が見えると相手を否定し，担任との関係
も悪化していく。S1 は，Aの思いと担任の望みの板挟
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みに悩み，いろいろ考えた結果（省察（活動後）），担任
との交換ノートに書く Aの姿や思いを Aと相談しなが
ら書くこととする（＃ 9，対人援助的態度（積極性））。する
と Aの思いが担任に伝わり，担任は学習範囲を Aの判
断に任せたり，解いた問題に花丸をつけるなどし，両
者の関係が修復していく（＃ 9―16）。この頃から Aは，
毎日別室登校するようになり，別室登校をする他児と
も関わり始める（＃ 18 頃―，省察（活動中））。“自分の意
思が尊重され，認められること”が，Aの活動の幅を
広げたと考えられた（省察（活動後））。
Ⅲ期（＃ 19―28）：“楽しみ”を保障することが対象児の
さらなる活動の拡がりにつながる
　担任との関係が良好になるにつれ，「先生も人間だ
し。怒ることもあるかな」と，欠点も含めて人を受け
入れる発言が Aから出始め（＃ 19，対人援助的態度（観
取）），S1 はとても嬉しく感じる（省察（活動中））。また，
「明日は〇〇があるから，楽しみ」と学校生活に楽しみ
を見つけ始め，クラブと委員会活動に参加し始める
（＃ 20）。
　Aの前向きな姿勢を後押しすることが今は大切なの
ではないかと考えた S1 は（省察（活動後）），Aが「クラ
ブでやってるクイズが楽しい！」と語ったことを踏ま
えて（対人援助的態度（観取）），算数や社会の問題を用い
たクイズを作り（活動へのコミットメント（活動過程）），活
動中に行う（＃ 21―26，対人援助的態度（積極性））。Aは夢
中で取り組み，学習に楽しみを感じ始める。そして，
楽しそうな授業には見学に行くなど，楽しみがあると
他者への過敏さも弱まっていく（＃ 24―，対人援助的態度
（観取））。但し，そろそろ教室復帰をと考える学校の支
援方針には少し無理があると感じた S1 は（省察（活動
中）），Aは楽しみながらも十二分に頑張っており，過
度の頑張りは逆効果になるという見立てを担任に伝え，
担任も理解を示す（チーム支援）。S1 は最終回の活動ま
で，Aとともに“楽しみ”を見つけてそれを行う活動
を続け（対人援助的態度（積極性）），S1 自身もそれを楽し
む（対人援助的態度（自然体））。そして回を重ねるにつれ
て，Aの活動範囲も徐々に拡がっていった。
　事例のまとめ　Aは他者への過敏さはあるが，初回
から活動への意欲はある。S1 は，他者への過敏さから
活動が制限される Aへの支援の在り方に悩む（Ⅰ期）。
Ⅱ期に入り，事例検討会での助言を受け，S1 は自己否
定感の強い Aに繰り返し受容的な言葉をかけ，Aの主
体性を引き出す。さらに Aの担任への不満を聴くだけ
でなく，Aの思いを Aと共に担任に伝えて Aの自主的
な活動を保障すると共に，Aと担任の関係修復を図る。

この体験を通して，Aは，人間には欠点もあることを
受け入れ始める。Ⅲ期では，S1 と Aで学校生活に楽し
みを見つけ，楽しさを感じる場面では他者への過敏さ
が弱まり，授業を見学するなど活動の幅が一層拡がる。
S1 が Aの状態を丁寧に読み取り Aに適切な支援を行う
と同時に，教師との協働も行うというバランスのよい
関わりが，Aの自主性を引き出し肯定的変化に繫がっ
たと言える。
類型Ⅱ：子ども支援優位型
　事例の概要（対象生徒：Bさん，中学 3年生男子，不登校）
　風邪による欠席を契機に中 2の冬から不登校。現在
（中 3の 5月）は自室に籠りがちでゲームをしていること
が多く，人と話す機会もなくエネルギーが低下してい
る。学校からの依頼で，少しでも Bが人と接する機会
を持てるよう，支援者（以下S2，男性）が家庭を訪ね，週
1回 2時間の活動を行う。Bについての事前情報が少
ないため，S2 は，活動開始前から母親とも話をするよ
う努め，Bについて少しでも理解を深めようとする（活
動へのコミットメント（事前準備））。
　事例の経過（X年 5月―X＋1年 3月，全 29 回の活動を 3期
に分けて記す）

I期（＃ 1―3）：意欲のなさが目立つ対象生徒への関わり
に悩む支援者
　初回時，視線は合わせないが丁寧に挨拶し，律儀な
印象のB。“元水泳部でゲームが好き”であることが分
かる。しかし Bは，何をしたいかを尋ねられても「何
でもいいです」を繰り返し，意欲のなさが目立つ（対
人援助的態度（観取））。そこで S2 が，トランプや折り紙，
パソコンで制作など活動内容についていくつか選択肢
を提示すると，Bは選ぶことができ，ようやく活動が
始まる（＃ 3，対人援助的態度（積極性））。S2 はほっと胸を
なでおろす（省察（活動中））。
Ⅱ期（＃ 4―10）：活動をともに楽しむ支援者の姿勢が対
象生徒の意欲を引き出す
　スマホを一緒に眺めていると（＃4，対人援助的態度（自
然体）），巨大なドミノを作る記事が出ており，Bは「す
ごいね」と他人事のように語る。その他人事のような
発言が気になった S2 は自ら提案し，Bが幼少の頃に
使っていた小さな積み木やブロック数百個を使い，B
とともに巨大ドミノを作る（＃ 5，対人援助的態度（積極
性））。その大きさに母親も驚く。ドミノ完成時には，初
めて Bに笑顔が見られ，S2 はとても嬉しく感じる（省
察（活動中））。これを機に S2 は母親ともより一層話をす
るようになり，Bの不登校に焦りや不安を感じている
母親は S2 にその思いを語り，S2 はそれを受け止めつ
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つ，母親の不安が少しでも緩和するよう Bの良い面を
母親に伝えるようにする（対人援助的態度（積極性））。
　＃ 6にはパソコンの使い方を S2 が自身の自己紹介を
行いながら説明すると（活動へのコミットメント（活動過
程）），Bもパソコンで自己紹介のスライドを作り始め
る。Bの意欲が増してきたので，〈外に遊びに行か
ん？〉と S2 が誘うと（対人援助的態度（積極性）），Bは
「いいですよ（＃ 7）」と応じ，バドミントンやキャッチ
ボールをして，2人で存分に楽しむ（―＃ 10，対人援助的

態度（自然体））。その後，Bの自己紹介のスライドも完
成し，「自信はないけれど高校に行きたい」と，自分の
気持ちを語る（＃ 10）。S2 は，Bの発言を受けて，受験
勉強の話をするかどうか悩むが，次回その話題を振っ
てみることにする（省察（活動後））。
Ⅲ期（＃ 11―29）：現実を直視し，勉強を始めた対象生
徒を一貫して支持する支援者
　Bの思いを受けて，S2 が Bに勉強の話をすると（対
人援助的態度（積極性）），「勉強は好きじゃないけど嫌い
でもない」と言う。そこで＃ 12 から，決して無理強い
はせず，褒める言葉のみを使い，勉強を開始。「こんな
問題もできない（＃ 13）」など，Bは常に自己否定を繰
り返すが，S2 はそういった否定的な言葉を受け止めつ
つ（対人援助的態度（受容性）），〈ブランク長いもん。当然
や。よく出来てる〉と褒め続ける（―＃ 19，対人援助的態

度（積極性））。すると Bの勉強時間も徐々に延び，1時
間を超えるようになる。＃ 25 頃には毎日学習するよう
になり，「受験するなら学校で面接の練習する」と，保
健室登校を開始。少しずつ S2 以外の人とも接し始め
る。＃27 頃には高校合格も決まり，卒業まで保健室登
校をしながら家庭では S2 との活動も続け，ともに充実
した時間を過ごす。
　事例のまとめ　Ⅰ期では意欲がなく受け身であった
Bが，他人事のように「すごいね」と呟いた巨大ドミ
ノを S2 とBで完成させたことを契機に，Bの意欲が芽
生える（Ⅱ期）。「やればできるかもしれない」と感じた
のか，高校に行きたいと自ら言い，勉強を始める（Ⅲ
期）。さらに受験という現実を直視し，面接の練習のた
めに保健室登校を開始する。S2 は，教師や SCとの協
働はないが，Bの状態を的確に読み取り，内面に深く
踏み込まずに一貫して Bを支持し，ともに楽しめる活
動を行ったことが，Bの意欲と主体性を引き出したと
言える。
類型Ⅲ：チーム支援優位型
　事例の概要（対象生徒：Cさん，中学 3年生男子，不登校）
　Cは大人しく真面目であり，また場面緘黙があるた

め筆談で意思疎通を図る。保健室登校になった経緯や
場面緘黙になった時期は知らされていない。支援者（以
下 S3，男性）は，他者と接する機会の少ない Cの話し相
手になることを目的に，相談室で週 1回 2時間の活動
を行う。また，場面緘黙についてよく知らないため，
活動開始前から場面緘黙について勉強するなどして，
活動開始に備える（活動へのコミットメント（活動過程））。
　事例の経過（X年 10 月―X＋1年 3月，全 15 回の活動を 3
期に分けて記す）

I期（＃ 1―4）：チーム支援体制が支援者を支える
　初回，音声での意思疎通が難しいことに S3 自身が緊
張し，どのような活動を行えばよいのか戸惑うが，相
談室の先生が"Cの好きな絵を描いて過ごしたら？”と
提案し，二人で絵を描いて時間を過ごす（チーム支援）。
Cの反応は乏しく，S3 はいろいろと活動を提案するも
のの空振りに終わり，落ち込む（＃ 2，省察（活動中））。
しかしその後，相談室の先生の提案で S3 が得意な将棋
をすると，Cは，S3 の解説が上手かったこともあり，
将棋を楽しみ始める（＃ 3，チーム支援）。しかし S3 は，
Cの思いではなく自身の特技が活動内容となっている
ことに悩む（省察（活動後））。
Ⅱ期（＃ 5―8）：支援者の失敗が対象生徒の笑いを引き
出し，活動が進展する
　＃ 5で S3 は，将棋の準備をする時に手が滑り，将棋
を盤の上に全部落としてしまい，駒が山積みとなる。
S3 は焦るが，咄嗟に〈これで山崩しする？〉と言う。
すると Cは S3 の慌てぶりに，初めて声を出して笑う。
これを契機に二人でジェンガやドミノなどドキドキを
感じる遊びが展開し（―＃9，対人援助的態度（自然体）），C
の表情が緩んでいく。S3 は Cが将棋に夢中になってい
ることを相談室の先生に伝え，日々の学校生活の中で
も取り入れるとよいかもしれないと進言する（チーム支
援）。
Ⅲ期（＃ 9―15）：支援者と対象生徒が共に活動を楽しむ
　Cは一層，将棋に没頭し，自分で勉強してどんどん
上手くなっていく。また，Cの将棋の勉強が深まって
いくよう，S3 も積極的にアドバイスを行う（活動へのコ
ミットメント（活動過程））。そして将棋を重ねていくうち
に，Cは小声で「王手」と言うようにもなり，S3 は内
心感激する（＃ 10，省察（活動中））。一方，受験が近づき
神経質になるCへの関わりに戸惑う S3 であったが，“2
人で楽しめる活動を”という校長の助言で吹っ切れ，自
然体で振る舞い始める（チーム支援）。すると Cも，「将
棋しよう」と S3 を誘うなど主体的になっていく（＃ 10
―）。その後，受験勉強と将棋に 2人で没頭し（―＃ 15，
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対人援助的態度（自然体）），高校も無事合格。最終回では，
Cは S3 に手紙を渡し，「ありがとうございました」と
言う。
　事例のまとめ　当初，対象生徒との関わりに緊張す
る支援者を教師が見守るなか，活動が始まる。しかし
S3 が将棋の駒を盤上に落とすというハプニングを契機
に，活動が進展（Ⅱ期）。Ⅲ期に入ると，将棋が Cに
合っており，また学校が一貫して二人の活動を支持し
たことにより，対象生徒と支援者双方の緊張が解け，
緘黙の症状が緩和するほどの変化が生じる。本事例で
は当初から対象生徒に適した支援が提供されていたわ
けではないが，学校とのチーム支援に支えられながら
S3 が誠実にCと関わることによってCの主体性を引き
出し，症状の緩和にも繫がったと言える。

考　　　察

非専門家（大学生）による支援が有効に機能する際の支
援者の関わりについて
　教育現場において特別な配慮を必要とする子どもへ
の非専門家（大学生）による支援について，対象児に肯
定的な変化が見られた活動最終報告書 49 事例を分析し
た結果，支援者の特徴として，（1）活動への適切なコ
ミットメント，（2）対人援助的態度，（3）省察的態度，
（4）他の支援者とのチーム支援の 4点が確認された。
またこれらの事例は，4点すべてを満たすバランス良
好型，チーム支援に欠け，対象児-学生の 2者関係の中
で良い支援が展開している子ども支援優位型，対人援
助的態度に課題があり，それが教師など他の専門職と
のチーム体制によってカバーされているチーム支援優
位型の 3つに類型化された。これらのことから，4点
全てを満たさなくてもよい支援が展開する可能性があ
ることが示唆されるが，一方で，“活動への適切なコ
ミットメント”と“省察的態度”は全事例で確認され，
支援の中心的要素であることが示された。特に省察的
態度は，適切な対人援助的態度を生み出す基盤である
と同時に，臨床の専門性の維持向上にも繫がる重要な
行為である（Rønnestad & Skovholt, 2003; Schön, 1983 柳澤・三

輪監訳 2007）。したがって，学校支援ボランティアをは
じめ，教師や公認心理師といった専門家を養成する上
では，学部段階から実習生の省察を後方から適切に促
すことが，実習生の支援力を高めることに繫がると言
えよう。
　また，Table 3 からも明らかなように，対人援助的態
度の各カテゴリーには多くの下位カテゴリーが含まれ
ている。これらの下位カテゴリーひとつひとつを，対

象児童生徒と関わる際の臨床的スキルと捉え，非専門
家である段階から実習などを通して身に付けることは
専門性の向上に繫がると言える。例えば「支援者が受
容的に活動を見守る」に属する下位カテゴリーの＜対
象児の言動に寄り添う＞や＜共感＞は，あらゆる対人
援助場面において支援者に求められる「無条件の肯定
的配慮」（中田他, 2015）や，相手のことをその内側から
理解することを意味する「共感的理解」（諸富, 2018）に
重なる概念である。したがって，学校支援ボランティ
アはこういった専門性を身に付けることに繫がる臨床
実習にもなり得ると言えるが，そのためには，大学や
学校現場で指導者から助言・指導を受けるだけではな
く，支援者自身が支援全体を俯瞰し，自らの対人援助
的態度を認識することが必要である。この意味で，自
らの支援を振り返る事例検討会や，活動最終報告書の
執筆といった省察の場を，学校支援ボランティアを後
方から支援する大学の実習カリキュラムの中に位置づ
けることが，肝要と言える。
　さらに結果からは，分析対象となった 49 事例中 11
事例においてチーム支援が確認されなかった。このこ
とは，学校支援ボランティアの活動が支援者-対象児と
いう 2者関係に閉じる傾向があることを示唆している。
もちろん，2者関係の中で適切な支援が展開すること
もあり，実際 11 事例（子ども支援優位型）において，
チーム支援が見られなくても児童生徒の肯定的変化に
繫がるような支援が展開している。しかし，支援が上
手くいかない場合やトラブルが生じた場合は，閉じた
関係であるがゆえに事態が一層悪化する可能性もある。
したがって，「チームを組んで，チームでアセスメント
を行い，チームで援助」（石隈・田村, 2003）する感覚や，
周囲と協働することの意義について，大学生（非専門家）
の段階から学習する機会を，大学側が意識的に設ける
必要があると言えるだろう。
　以下においては，これら 4つの支援者の態度――活
動への適切なコミットメント・省察的態度・対人援助
的態度・チーム支援――について，各類型における支
援の特徴も踏まえて詳しく考察するとともに，学校支
援ボランティアに対する大学の後方支援の在り方につ
いても検討する。
支援力の要になる“活動への適切なコミットメント”
と“省察的態度”
　本研究では，類型を問わず，“活動への適切なコミッ
トメント”と“省察的態度”は全事例で確認された。
上述したように，このことは，支援に対する積極的関
与と省察による支援の振り返りが，効果的な学校支援
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ボランティアの中心的要素であることを示唆している。
　このうち，活動への適切なコミットメントは，支援
の開始から終了まで一貫して求められる，言わば前提
条件であり，支援者が主体的に活動に臨み，対象児に
関心を寄せる姿勢は支援の基本と言える。そのため，
例えば課せられた実習の中で意欲もないままに支援を
行っていたり，支援者の心身の調子が優れず積極的関
与が難しかったりする場合には，効果的な支援となら
ない可能性もある。こうした場合には，大学や学校が
速やかに状況を把握し，学生が意欲的に活動できるよ
う適切な介入を行うことが肝要である。
　省察は，初学者をはじめあらゆる発達段階の対人援
助職にとって，専門性の維持・向上及び職業発達に重
要であり（Ronnestad＆ Skovholt, 2003; 割澤, 2017），学校支
援ボランティアにおいても必須の学習課題と言えよう。
　特に，本研究で得られた下位カテゴリーの中では
“活動過程における省察的思考”が重要であると考えら
れる。例えば，類型Ⅰでは支援者が対象児との信頼関
係の深まりを認識する様子が，類型Ⅱでは対象児の笑
顔に喜びを感じたという支援者の感情が捉えられてい
る。これは，支援者が対象児と関わりながら，リアル
タイムで対象児-支援者の関係や自らの支援者としての
関わり方，さらに支援者の内面に生じる感情や思考を
捉える「行為の中の省察」（Schön, 1983 柳澤・三輪監訳 

2007）を行っていたことを示すものである。このような
省察的態度は「関与しながらの観察」（Sulivan, 1953 中井

他訳 1990）とも繫がり，支援者が対象児と関わりながら
支援全体を観察し，適切な支援行為（次項で述べる“対人
援助的態度”）を生み出すという，対人援助職に特有かつ
不可欠な専門性と言える。したがって，サービスラー
ニングの一面も併せ持つ学校支援ボランティアの専門
性や支援の質の向上にあたっては，“活動過程における
省察的思考”の養成が極めて重要と考えられる。
　また学ぶべき省察としては，本研究で得られたもう
一つの下位カテゴリー “活動後の省察的思考”も重要
である。これは支援そのものを後から振り返る省察を
意味し，本研究で対象となった全事例で確認された。
すなわち「行為の中の省察について省察する」（Schön, 

1983 柳澤・三輪監訳 2007）ことが，自らの支援行為を検証
して次の支援に生かすサイクルを生み，効果的な支援
に結びつくことが示唆されたと言える。この意味で，
大学の授業カリキュラムの中で，毎回の活動終了後に
事例記録を付け，最終的にそれらを報告書に収めるこ
とは大きな意義があると言える。さらに省察が，他者
との関係性の中でなされるものでもあるという指摘を

踏まえると（Knapp et al., 2017），事例記録や報告書をも
とに事例検討会で他者とともに支援を検討することも，
発表者と聴き手の双方にとって，有益と言えるだろう。
的確な省察に支えられた“対人援助的態度”
　チーム支援優位型に該当した 1事例を除くすべての
事例で“対人援助的態度”が確認されたことを踏まえ
ると，対象児の状態像を的確に捉え，それに合った関
わりを提供することも支援において必須と言える。対
象児の状態像を観取することは，臨床家が行うアセス
メントとは異なるものの，眼前の対象児の状態を見定
めるという意味では広義のアセスメントと言うことが
できる。例えば，類型Ⅰで支援者は，意欲はあるもの
の他者に過敏になるために活動が制限されてしまうと
いう対象児の様子を捉えたうえで，対象児がやりたい
活動（遊具で遊ぶ，担任の不満を言う，クイズなど）に寄り添
いつつ，ときには，担任と対象児の関係を修復するた
めに交換ノートを活用するといった積極的介入も行っ
ていた。また類型Ⅱでは，ゲーム好きと活動意欲のな
さという対象児の状態を把握したうえで，遊びの選択
肢を提示するという支援をまずは行い，その後，支援
の展開に沿って，対象児の選ぶ遊び（トランプやゲーム）
に寄り添ったり，外に遊びに行こうと支援者から積極
的に誘ったりした。このように，効果的な支援におい
て支援者は，対象児の状態や関係性を広義の意味でア
セスメントしながら，そのときどきに合った支援を提
供していた。これは，支援者が自身の関わり方や対象
児との関係性を的確に省察したからこそ可能となった
と言える。
　なお，“対人援助的態度”には“支援者が自然体”と
いう下位カテゴリーも含まれている。例えば類型Ⅱで
は，支援者も対象児とともにキャッチボールを心底楽
しんでいる。本下位カテゴリーはすべての事例で確認
されたわけではないが，解決志向的に支援を行うので
はなく，支援者がそのときどきの対象児の状態や活動
内容に適した関わりを提供し，支援という枠組みに捉
われずに支援者自身が活動を楽しむスタンスが重要と
言える。こうしたスタンスは，対象児があるがままで
いることを可能にし，対象児の活力を引き出すことに
繫がると推測される。
問題発生を未然に防ぐ“チーム支援”
　類型Ⅰでは，支援者と担任が交換ノートを介して対
象児像を一致させ，担任と対象児の関係が修復したこ
とが，支援に大きく貢献していた。ここで支援者は，
教師の立場からは捉えにくい対象児の内面を的確に捉
えており，教師や親など特定の役割関係になく，対象
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児と年齢が近い大学生という立場が有効に働いた可能
性があるだろう（廣澤他, 2018）。「チーム学校」（文部科学
省, 2015）では，各立場から見える対象児像を集積して
適切な支援に繫げることが求められており，本事例か
らもその有用性が示された。また類型Ⅲでは，相談室
の先生が対象児-支援者の関係を後方から支えることで
支援が展開したが，これがなければ支援が中断した可
能性もある。実際，非専門家による支援が有効に機能
するには，専門家による後方支援が重要と指摘されて
おり（Karcher, 2008），このことからも，守秘義務を保ち
つつ教師をはじめとした教職員と情報共有し，チーム
学校の一員として全体の支援方針の中で役割を担うこ
とが，学校支援ボランティアでは重要と言えるだろう。
　一方，類型Ⅱでは担任や SCとの協働がなく，対象
児の内面に踏み込まない支援方針は的確であったもの
の，支援者は直観的にそのような支援を行っていた。
このような場合，学生を送り出す大学側の専門家は，
どのような支援が展開しているかを意識化するスー
パーバイザー的役割を担う必要があっただろう。また
本来は，支援者-対象児という閉じた関係に留めず，担
任や SCとの協働も必要であったと言える。こうした
大学の後方支援や現場と大学の協働関係は，問題の未
然防止においても，また問題が生じた場合の早期介入
においても，極めて重要であると言える。

今後の課題

　本研究の課題としては，第 1に，本研究の分析対象
が活動最終報告書であり，支援が報告書の内容のみに
基づいて評価されている点が挙げられる。そのため，
効果的にせよ非効果的にせよ，報告書に記されていな
い支援は検討の対象とならず，学校支援ボランティア
の実態を見落としている可能性もある。今後は，活動
最終報告書のみならず，学生の活動に対する第三者（例
えば，現場の教師）の評価なども分析対象とし，複数の視
点から支援を評価・分析して，児童生徒に肯定的な変
化が見られた事例の特徴を補足していきたい。
　また，本研究で分析対象とした活動最終報告書を選
定する際に，「基準①：活動中の子どもの様子，支援者
の関わり，両者のやり取り，及び支援者の考え・思い
が具体的に記述されている」の段階で約半数の報告書
が除外されたことからは，学生の約半数が，支援場面
について具体的・客観的に記すことが，十分には出来
ていないことが示唆された。したがって今後は，報告
書に自分の考えや思いを書く前に，まずは具体的・客
観的な支援場面のやり取りを記述するよう，報告書あ

るいは実践記録の書き方を教育的に支援することに力
を入れたい。このような教育的支援は，学生が自分の
思い込みで支援を行うのではなく，客観的な事実を踏
まえた支援を行うことを可能にし，対人援助の専門性
を育むことにつながる。そして同時に，そのような報
告書からは，本研究で焦点を当てた「児童生徒の肯定
的な変化」についても，幅広く具体的なデータが得ら
れ，より精度の高い研究知見を得ることに繫がると言
える。
　第 2に，学校支援ボランティアにおけるチーム支援
の在り方について検討不足であることが挙げられる。
本研究においてはチーム支援優位型が 1例しか見出さ
れておらず，同様の事例を追加し，その特徴をより精
緻に捉えることが必要であろう。1事例しか抽出され
なかった要因としては，1つに，児童生徒に肯定的な
変化が見られた事例を選定する際に，“先行研究で学校
支援ボランティアによる支援効果として認められてい
る「情緒的安定性」「積極性」「充実感」「人間関係の拡
がり」「視野の拡がり」「学習意欲向上」「学習理解向
上」「生活リズムの改善」の半数以上が該当する”とい
う厳しい基準を設けたために，児童生徒との関わりが
スムーズにいかないようないわゆる困難事例において，
その基準を満たす事例を選出することが困難であった
ことが挙げられる。したがって今後は，対象児童生徒
との関わりがスムーズにいかない，いわゆる困難事例
については，選定の基準をもう少し緩くし，例えば，
「学習面で改善が見られた」など，特定の領域で肯定的
な変化が見られた事例も分析対象に含めるなど，選定
の基準も再検討したうえで，チーム支援優位型の実態
を幅広く捉えていきたい。
　また，2つ目の要因としては，学生自身が執筆して
いる活動最終報告書に，対象児童生徒とうまく関われ
ていないことを，客観的にしっかりと記述した事例が
非常に少なかったという点が挙げられる。記録や報告
書を書く際に，対象児童生徒とうまく関われていない
ことを丁寧に記述するのは，誰にでも多少の抵抗感が
伴うものである。したがって，先にも少し触れた通り，
支援内容について，関わりがスムーズにいこうといか
なかろうと，客観的な事実をしっかりと記述できるよ
う活動記録や活動報告書の書き方について，大学の授
業の中で支援していくとともに，活動最終報告書のみ
ならず，第三者の評価も踏まえて，分析対象事例を選
定し，チーム支援優位型の特徴を捉えていきたいと考
えている。
　本研究でチーム支援が確認されたのは，49 例中 38
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例（バランス良好型37例とチーム支援優位型1例）あるが，特
に注目すべきは，児童生徒への関わりに課題がある場
合に，チーム支援によって有効な支援が展開した
“チーム支援優位型”と考えている。つまり，支援が有
効に機能しない場合の介入方法を示唆する重要な事例
であると捉えている。本事例のように，学校支援ボラ
ンティアにおいて，初学者である大学生がどのように
支援を行えばよいのか戸惑い，有効な支援が行えない
場合，学校現場で教師などの専門家が後方から学生と
児童生徒の関係を支えチームで支援を行うことは，学
生が自らの役割を明確化し，安心して支援に臨むこと
を可能にすると言える。実際，活動当初に「自分は何
をすればいいのか分からない」といった悩みを抱えた
り，多忙な教師と情報共有ができずに悩んだりする学
生がいることはしばしば指摘されており（秋元・落合, 

2007; 吉岡他, 2008），支援が有効に機能しない要因の一つ
と推測される。したがって，このような問題を未然に
防ぐためには，学校支援ボランティアが，単に多忙な
学校現場の人手不足を補い，単独で児童生徒を支援す
るのではなく，教師やSCと情報共有を行いながらチー
ム支援の一端を担うという構造が，支援が有効に機能
するためのセーフティーネットとして機能するのでは
ないだろうか。今後は，初学者である学生の戸惑いや
不安を緩和しながら，児童生徒により良い支援を提供
するチーム支援の在り方や，そのようなチーム支援を
成立させるための諸要件を明らかにしたい。このよう
なチーム支援は学生の専門性の育成にも資すると推測
され，専門職養成において現在多様な現場で行われて
いる現任訓練（On the Job Training: OJT）にも生かすこと
ができるだろう。
　最後に，第 3の課題として，本研究では，活動最終
報告書に児童生徒の肯定的な変化が行動レベルで確か
に確認された事例を厳選して分析を行ったため，児童
生徒に肯定的な変化が見られた事例における支援者の
関わりの本質を捉えることはできたと思われるが，よ
り実態に即した多様な特徴を捉えるには，さらなる調
査が必要な点が挙げられる。たとえば，本研究で肯定
的な変化が見られる事例として設定した厳しい基準は
満たさなかったものの，一定程度，肯定的な変化が確
認できたという事例も存在すると考えられる。このよ
うないわゆる中間的な事例の特徴を今後捉えることに
よって，本研究で明らかになった児童生徒に肯定的な
変化が見られた事例の本質的な特徴のうち，特に大事
な要素は何か，また，複数の要素の組み合わせが重要
であるのか，といったことを明らかにできると思われ

る。そしてそれに加えて，効果的ではない支援の特徴
を捉えることも必要である。本研究では，カテゴリー
生成の段階において，生成したカテゴリーが，支援に
おいて児童生徒に肯定的な変化が見られなかった事例
を弁別できるかどうかについては確認したものの，効
果的な支援が展開しなかった事例全体の特徴を捉えて
はいない。これらを明らかにすることによって，本研
究で明らかとなった肯定的な変化が見られた事例の特
徴が質的・量的に不十分であることが，肯定的な変化
が見られないことの要因となるのか，それとも，また
別の要因も含まれるのか，などを明らかにすることが
できる。こういった検証段階を踏まえることで，効果
的な支援が展開する際の必要十分条件が徐々に明らか
となり，支援者として求められる関わり・態度，大学
の後方支援の在り方，学校現場と大学との連携の持ち
方など，さまざま点において，より細やかで実態に即
した臨床的知見が明らかになると言えるだろう。
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University Student Volunteers in Elementary and Middle Schools: 
What Attitudes Are Essential for Supporters?
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The present study focused on university students' volunteer activities in elementary and middle schools, exam-
ining the students' attitudes and characteristics of their activities as supporters.　The students' final case reports 
described how they offered psychological support and learning assistance to elementary and middle school students 
with special needs.　5 researchers analyzed 21 students' final case reports.　The results indicated that the university 
students reported that the school children benefited from the support that they received.　The supporters' reports 
described the following 4 practices: active engagement in school volunteer activities; adoption of different attitudes, 
that is, following or leading depending on the results of observation of the school children's needs and behavior; 
reflections on school volunteering during and after the volunteer activities; and a team approach with specialists.　The 
case reports were categorized into 3 patterns: balancing all 4 of the practices, associating with the school children 
without a team approach, and associating with the children with a team approach.　An additional 28 case reports 
that were then categorized were found to fit into 1 of these 3 patterns.　Attitudes required in offering support and 
improvement in volunteers' expertise through provision of support systems by the university are discussed.

Key Words: school volunteer activities, university students (non-specialists), elementary and middle school 
students with special needs, attitudes of supporters, reflection


