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一方法論の検討とPAC分析を通して-
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要 旨 適応指導教室の通室生に対する適応サポーターとして派遣されている学生の変化を､｢対人専門職と

しての教師｣-の社会化過程として捉え､その研究を教員養成学の座標軸に位置づけた上で､教員

養成学の重要な領域である社会化研究のために､個人に密着しつつ類型化していく方法論を吟味し

た｡それに基づいて､ 1-2年間､積極的なサポー ト活動を展開した6事例における体験の構造に

PAC分析で迫 り､｢対人専門職-の社会化｣進行の共通契機と社会化要件を抽出して､それらを獲得

させるための予期的社会化の方法を考察した｡
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I 問題:｢対人専門職への社会化｣研究方法論と

事例からの帰納

森田 (1991)は､東京都区部及び全国政令指定

都市の公立中学校2年生6,000人調査から､1988年

度の 1年間で､登校回避感情を抱く不登校潜在群

までを含めると､70%弱が不登校傾向にある事実

を突きつけた｡それは今や大都市圏の問題ではな

く､地方中都市の中規模中学校における我々の調

査でも､同様の数値を示し (豊嶋ら 2000,小森

2000,野村 2001)､中学校では登校回避傾向を有
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する生徒が主流となった今日､教師には不登校問

題に対処できる｢対人関係職｣(花屋ら 2002,p37)､

あるいは､｢対人専門職 (psycho-socialsupport-

ingprofession)｣としての役割が期待され､社会

化エージェント (socializationagent)としての

教員養成学部には､かかる役割期待を満たす予期

的社会化 (anticipatorysocialization)を行 うこ

とが求められる｡それは､中学校教員養成に特に

強調されるべきであるが､小中連携の観点に立つ

と小学校教員養成にとっても重い課題と受けとめ

ねばならない (花屋ら 2001,豊嶋 2002a)｡

本稿全体の目的は､学校教育のこのような危機

を突破できる教師に向けた社会化過程を､大数的

水準ではなく個に密着した事例研究によって詳細

に解明すること､それに基づいて､対人専門職養

成学部が行うべき予期的社会化の方途を実証的に

探ることに置かれる｡

使用される事例は､不登校生対象の適応指導教

塞 (以下､｢A適応教室｣)に､通室生の適応支援

のために､週半日以上のペースで通年派遣され､

教育臨床 ･心理臨床的な立場で通室生に関わった

学生サボ-ターであるO従って､この目的の達成

は､教員養成学にだけではなく､心理臨床職-の

予期的社会化研究にも新たな展望を切り拓くこと

が期待できる｡なお､学生サポーターの派遣は､

弘前大学教育学部フレン ドシップ事業 (豊嶋

1999,2001a,2002b,豊嶋ら 2003a)として行われ

た｡

目的の第二は､教員養成学の4つの軸が作る空

間 (豊嶋 2004:本誌所収)から､｢学生学｣｢対

象としての全人的諸変数｣｢長期効果研究｣｢生活

臨床の学｣の象限を切り取った時に､その象限に

属する研究が採るべき方法論 (methodology)を

明らかにすることにあるCそれは､論者自身の個

人的な経験､乃至は体験の､磨かれない原石の投

げ出しか､高みからの託宣かに留まりがちであっ

た従来の教師論の統合支点として､原石と託宣の

中間点から､教員養成学を実証的に立ちあげてい

くべきと考えるからであり､さらに､対象者の感

想文のせいぜいが現象的分類か､没人格的な数値

-の解体かに留まりがちであった ｢教師-の社会

化｣研究の起点として､事例に密着しつつ抽象し

事例群から普遍に迫る研究をこそ､教員養成学は

着手すべきと考えるからである｡それには方法論

的自覚が必須の前提になる｡

二つの目的の遂行を通して､如上の象限に属す

る研究の1範型を提示することも狙われる｡

Ⅱ ｢サポーターの社会化｣研究の現況と課題

不登校生に対する学生の長期サポー トが､学生

サボ-タ-の体験とその変容に及ぼす機能と構造

に焦点を当てた､恐らくは最初のインテンシブな

研究は､山形大学教育学研究科グループの報告で

あり(加川ら 1999,小嶋ら 1999,野本ら 1999)､

不登校生サポー トや教員養成に対するPAC分析

の適用例紹介として価値がある一方で､学生にお

ける変容の構造の考察が平板な限界を持つ｡他方､

秋田大学教育文化学部による短期集中サポー トの

効果研究 (本間 2001)は､非指示的で子ども中

心的な柔軟な構えと対処が取れるようになること

を見出し､それをもとに教員養成カリキュラム開

発が図られている｡これは事前指導の後に不登校

生宿泊訓練のリーダー役割をとらせた学生の変容

を捉え､学部教育を改革していく本格的な取り組

みであり､教員養成学の視点から高く評価できる

が､カリキュラム開発という ｢学部学｣(豊嶋

2004;本誌所収参照)の研究として己むを得ない

とはいえ､変化の構造把握が欠落している｡

不登校サポー トから､学生による不適応サポー

トに視野を拡げても､豊嶋ら (2002,pp16-17)の

文献展望に加えるべき研究は乏しい｡ただし､適

応指導教室通室生に対する日常的サポー トを行っ

た教師の変容の構造を捉えた佐藤 (2004)は､準

専門家サポーターの対人専門職-の社会化の研究

例としても､また､学生サポーターの対照例を提

出したという意味でも､出色である｡

これに対して我々は､A適応教室におけるサポ

ー ト事業草創期のサポーターに対する多面的な調

査から､以下の知見を積み重ねてきた｡

まず､長谷川ら (2001)は､学生サポーターの

関与の積極 ･消極性と､サポー ト体験による成長

感の強弱とを規定するのが､サポー ト活動中の役

割混乱感や被拒絶感等の否定的な感情体験であり､

それに囚われたサポーターの活動は消極的となり

成長感も得にくいのに対して､否定的感情をもた

らした通室生の内面や､通室生との関係性を見つ

めることに関心焦点を移す ｢視点転換｣に成功す

ると､関与の構えの強まりと明確な成長感に帰結

することを見出した｡

次に､長谷川(2002,pp64-75)､長谷川ら (2002)

は､このサポー ト事業の草創期3年間の学生サポ

ーター全41名に､10-12月時点 (派遣 1年目の者
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表1 学生サポーター41名における変容の
｢自然過程｣(長谷川ら (2002)から作表｡)

第 1過程 (多くはサポー ト1年目)

不明確な役割像と 『異文化体験』-の当惑

-a 関わり方の模索

- b 非教師的 ･尊重的関わ りによる良好な関係形成

と不登校像の第1次転換((明るい不登校)像の

獲得)

- C (秦 (ス)の自己)表出-の自信

-d 自他折衷的 (アサーテイブ)な関係形成

第2過程 (多くはサポー ト2年目)

自信とサポー ト意欲の強まり

-e 生徒の内面的感情-の共感

- f 否定的感情 ･葛藤-の気づきによる

(明るい不登校)像からの再転換(第2次転換)

一 g 内面理解のための個人情報-の希求

-h より効果的なサポー ト方法の模索

- i サポーター役割と枠の限界-の気づき

- j 教育環境の問題点の確認､

自らの教育観の検証と再構築

では6-8月後､2年目の者では18-20月後)に

課した内省レポー ト､『サポー ト体験によってえた

気づきと自分自身の変化』の分析と調査面接とに

よって､殆どのサポーターの変容過程を覆 うこと

ができるフローチャー トをえた｡それを圧縮した

のが表 1であ り､うち､第 1過程の概説は豊嶋

(2002C･d)を参照されたい｡重要なのは､第 1･

第2過程とも､過程の展開は "自分の想いから､

通室生の想い･通室生との関係-の関心焦点移行"､

即ち､｢生徒の内面と関係性-の視点転換｣によっ

てもたらされることである｡

さらに長谷川 (2002,pp76-249)は､ある年度の

サポーター全13名に対するPAC分析から､体験と

変容の共通項9項 (表2)を帰納し､各項の内部

構造も詳細に検討した｡しかしそれらは､サポー

ト歴の短い事例や消極的関与に終わった事例を含

む共通項である｡そこで豊嶋ら (2002)は､草創

期2-3年目に2年間に亘るサポー トを積極的に

表2 学生サポーター13名に対するPAC分析から
えた体験と変容の共通項 (長谷川 (2002)に
よるが､表現は一部修正｡)

1.｢戸惑い｣から ｢ありのままの自分で尊重的に関わ

る｣-

2.｢戸惑い｣から､多様なルー トを経た成長-

3.｢指導員 ･教師､適応教室 ･学校の側の問題｣の認

知と､教師 ･学校像の再構築

4.｢再びの戸惑い｣から ｢敗北感｣､または､｢課題に

対する積極的構え｣-

5.通室生-の疑問とそれ-の対処

6.教職志向の強まり

7.サポー ト体験からえた対人的構えの日常生活-の応

用 ･汎化

8.長期支援-の欲求の強まり

9.｢斜めの関係｣の体得
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展開した全事例3名に対するPAC分析から､対人

専門職に向けた社会化の過程進行の契機と共通項

を提示した｡

過程進行の重要な契機は､役割模索と自他の内

面-の気づきであり､ここから動き始める社会化

過程の所産が､① ｢斜めの関係｣(笠原 1977)-

の移行､②通室生との支えあいによる成長感､③

率直な自己表出による不明確な役割像の乗 りこえ､

･④自他のペースの尊重､⑤異質な存在との出会い

による対人態度の拡がり､⑥自他-の態度の好ま

しい変容感である｡

①は増田 (1998)が推奨する ｢斜めの関係もと

れる教師｣に向けた社会化そのものであり､③～

⑥は対人専門職に必要な対人態度 ･価値態度の獲

得そのものである｡②の ｢成長感｣も､二つの理

由で､対人専門職の要件と見なしうる｡その第-

は､対人専門職はクライアントを支えるだけでは

なく､クライアントとの関係の成功によって自我

支持され､成長していくべき専門職であると考え

るからであり､第二は､クライアントの発達的変

容のために､不断の自己分析を通して深化発展さ

せたパースナ リティ (全人性)と技法とを投入す

べき (河合 1995,P8)だからである｡

しかしそれらはまだ､"非専門"学生における､

試行錯誤を通したナイーブな変容の過程､即ち､

｢自然過程｣の知見に過ぎない｡というのは､草

創期には､第一に､カリキュラムの制約によって､

例えば心理学科など､対人専門職-の志向が強い

臨床系専攻学生の派遣が不可能だったからであり､

第二に､学生による不登校サポー トに関する我々

自身の実証的知見も乏しかったからである｡

そこで､逐次､臨床系専攻学生の投入を図りな

がら､本事業4年目からは､否定的感情体験-の

囚われによる消極的関与 (長谷川ら 2001)､"再

びの戸惑い"から "敗北感"(長谷川 2002)と

いった自然過程の陥穿を回避し､より速かな過程

展開を引き出すこと､即ち､対人専門職に向けた

成長を積極的に引き出す予期的社会化を狙って､

二つの試みを行った｡

その第一は､｢斜めの関係｣をとるようにとの従

前からの指示に加え､"通室生の内面を受けとめ読

みとり共有しつつ ｢素 (ス)の自分｣を表出でき

る段階をまず目指す''という表現で､｢尊重･共感

を基盤とした率直な自己開示｣を当面の目標とし

て明示したことである｡これは､自然過程に関す

る表 1のb,C,e,f項､自然過程-のPAC分析による
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共通項 (表2)の1項､豊嶋ら (1992)の ｢契機

としての内面-の気づき｣､及び③④項から導かれ

た｡

第二は､事前指導､中間指導において､自然過

程の詳細を解説し､そこに自分自身を定位させた

上で､次の段階に進む方法を提示したことである｡

第三は､臨床系専攻の学生 ･大学院生を､充実

した研修体制を持つ別の適応指導教室 (以下､｢B

適応教室｣)のスタッフとして派遣しつつ､平行し

てA適応教室サポーターとして投入したことであ

るoB適応教室は､1993年来､第-筆者と精神科

医による月例スーパビジョンシステム下にあり､

加えて､学生 ･大学院生スタッフは教育相談を専

門とする多数の常勤スタッフと協同してサポー ト

を行っている｡そこで獲得した知識 ･態度 ･技法

をA適応教室の学生サボ-タ-に伝えさせること

を狙った｡

このように､対人専門職-の予期的社会化を意

図した体制の下で､学生サポータ-に生じた体験

と社会化の構造を明らかにすることが､本稿の課

題となる｡なお､Ⅳ章で使用する事例の一部をお

おまかに探った予備的検討(近江ら 2003,豊嶋ら

2003b)では､エゴグラムの低A､及び学校的価値

-のこだわりが､洞察と社会化進行を妨げると示

唆された｡本稿ではその検証も目指される｡

Ⅲ 社会化分析の方法論

対人専門職-の社会化にアプローチするには､

調査と分析の手続きとしての方法を述べる前に､

その方法の方法論的吟味が必要であることは､ Ⅰ

章で論じた通りであるC我々は､サボ-タ一個人

の体験と社会化の過程と構造に､事例法で接近す

ることから始める｡個人にこだわるのは､対人専

門職に限らず教師一般も､知識 ･スキルのみなら

ず､トータル (全人的)な対人態度や価値態度等々

も尽く統合的に投入して､個性的全体的人格とし

て児童生徒に関わるからである｡対 ｢人｣専門職

の社会化を､個性的全体を解体し変数ごとに分析

していくのは馴染まない｡しかも､サボ-タ-と､

通室生･適応教室の状況との関わり (即ち､人格･

社会 ･文化の三者の出会い)から生じる個人の体

験も個性的である｡従って､旧来の社会学的社会

化研究の常套法､個人の個性的体験から離れ各変

数ごとにマスデータを分析していく方法は､余り

にも安易である｡個人に焦点を当て､臨床心理学

的事例研究法と､人格 ･社会 ･文化の出会いの構

造に中層接近法 (mediumapproach)でアプロー

チしていく､中層接近社会心理学的分析法 (安倍

1969)とを統合した事例法が必然となる｡

もちろん､個人構造の事例研究には二つの陸路

がある｡第一は､個別事例の事例研究は普遍に迫

りえないことである｡その陰路をくぐり抜けるに

は､事例の共通性と異質性の丹念な積み重ねから､

個と普遍を媒介する発生類型 (genotype)を求め

る手法が有効であろう｡この手法も中層接近社会

心理学の特徴の一つである｡

第二の陸路は､個人構造を研究者側の構成概念

に沿って構造化していく方法の危うさである｡そ

こからえられるのは､極論すれば､研究者の創作

になる対象者の物語に過ぎない｡かといって､対

象者自身が織りなす物語を投げ出すのは､感想文

の提示と同根で余りにもプリミティブ過ぎ､そこ

から共通性を抽出したり構造を描くのは､物語の

上に物語を重ねることとなる｡従来の教育実習研

究の方法論的限界を鋭く指摘した紅林ら (2001)

でさえ､ここで失敗している｡問題は､対象者が

織りなす物語の前提となる｢素材｣の構造､即ち､物

語化される以前の構造を､客観的に取り出せるの

か､という点にある｡それを解決しうるのが､｢素

材｣問の近接 ｢感｣の個人内多変量解析から始め

る方法であろう｡

こうした要請を充たすのが､内藤 (1997)の確

立したPAC(個人別態度構造 ;personalattitude

construct)分析である｡これは､態度に限らず個

人の内面構造に迫り臨床的理解に進めていく技法

であって､多変量解析と質的研究の両極から個人

の内面構造のアプローチする点が高く評価できる｡

先ず､提示された刺激語 (教示)から自由連想に

よって反応語 (連想項目)を得る｡次に､連想項

目群の相互関係構造を､連想項目間の主観的類似

度得点のクラスター分析によって､デンドログラ

ムとして可視化するCつまり､物語の 《素材)の

構造が､被検者と研究者双方に客観的に顕現する

のである｡ここから､被検者自身にクラスター命

名と解釈を求める半構造的面接を深めていき､最

終的に､刺激語を巡る個人の内面構造を､研究者

が解釈 ･構成 (construct)していく｡

しかも､各クラスターはそれに属する連想項目

群の統合体 (Gestalt)であり､クラスター構造は

統合体群の全体的な関係構造である｡従って､刺

激語を工夫すれば､体験統合体の抽出や体験統合

体群の構造を可視化できるし､さらに中層接近社
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会心理学における人格-の接近単位である生活空

間 (life-space)の､下位統合体としての生活空間

領域や､全体構造としての生活空間構造を可視化

する極めて有力な技法にもなる｡

こうしてアプローチ法は確定できた｡残る問題

は､通年にわたるサポー トのどの暗点で､どのよ

うにデータをとるのが最も有用かという問題であ

る｡社会化研究であるからには､サポー トの都度

都度の感想や体験ではなく､｢長期的効果を持つ体

験｣を拾い出しその構造を捉えねばならない｡と

すれば､適応指導教室における通年サポー トが終

了した時点での総括的な洞察と体験を取 り上げる

のが最も有用ということになる｡即ち､回顧法で

ある｡回顧法を豊嶋 (1993,p95)は､人格構造

(生活空間構造)に組み込まれ､従って､回顧し

たその時点においてもなお機能し続けているモメ

ント､即ち､｢長期的効果を持つ体験｣を探るのに

適すると位置づけてきた｡

回顧法とPAC分析を組み合わせると､その構造

が推定できるし､項目､クラスター､面接陳述の

時系列に注目すれば､変化の構造としての過程を

解明することも可能となるC

最後に､PAC分析における面接者としての研究

者と､構造解釈者 (内藤の用語で言えば ｢総合解

釈｣者)としての研究者の問の､乗離の問題と､

了解の"かのように"悼(Rogersの､"asif"quality)

の精度､乃至はリアリティの問題に触れたい｡

内藤 (1997,pp20-22)はこの間題について､研

究者 (厳密には､面接者)と対象者の間の ｢H非"

共通主観｣を共通化するのが､客観的なクラスタ

ー構造を媒介にした問主観的解釈と現象学的了解

であるとする｡彼は明言はしていないが､｢共通主

観｣には対象者とのそれ以外に､他研究者とのそ

れの二つがあることが示唆されている｡後者は､

準拠する学的世界の文化と言語が作る主観である

と言ってよいであろうC構造解釈者は面接者とし

て形成した ｢対象者との共通主観｣を､｢学的共通

主観｣に置き換えていくことが求められることに

なるが､PAC分析を行うのは研究者であるから､

一般に置き換え作業は妥当性が高いと期待できは

するC

他方で､研究者が対象者のおかれた状況と対象

者の体験 ･経験とを共有していない程度に応じて､

"かのように性"のリアリティは低下して､了解

の基盤として仮想される ｢人間としての普遍性｣

にのみ依存するしかなくなるであろう｡そこから
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紡がれる解釈が､"研究者の創作になる対象者の物

語"構成に終わらぬ保証はない｡

しかし､対象者との共通主観､学的共通主観､

"かのように性"の高いリアリティという三者全

てを担保することができれば､問題は一･気に解決

に向かうであろう.解は参与的フィール ドワーク

である｡つまり､対象者のおかれた状況と関わり

対者に､同じく関わった共通体験を持ち､対象者

の陳述をリアルに了解でき､かつ､学的世界の文

化と言語を共有する者が､面接と解釈を行えばよ

いのである｡

そこで次章では､心理学研究の素養のあるサポ

ーターが､他のサポーターを対象にする方法が採

用される｡近すぎる面接者の,巻き込まれや主観

的解釈の危険は次の手法で軽減がはかられる｡そ

れは､分析対象者の関わった状況と対者のリアリ

ティを適度に共有し､かつ､面接者の個人特性の

リアリティも捉えている研究者が､最終的なクラ

スター分割一命名も含む構造解釈を行うという方

法である｡この方法は､対象者一面接者一構造解釈

者の間でそれぞれの関係が､それぞれの共通主観

に結ばれつつ､次第に対象化 ･客観化の度合いを

上げていく特質を持つ｡

Ⅳ 社会化過程の個人構造

Ⅳ-1 目的と方法

1)対象事例と目的

対象は､予期的社会化を意図したⅩ年度の指導

体制の下で､派遣期間中一貫して強いサポー ト意

欲を顕わし､かつ､我々との間で充分なラポー ト

が確立していたサポーター6事例であるC各事例

のサポー ト期間は 1-2年間であり､うち1名は､

派遣に先立つ 1年前から､リー ド色の強い別のフ

レンドシップ事業 (羽賀ら2003)にも積極的に参

加しているOまた2名は､平行してB適応教室ス

タッフとして派遣された｡

本章の目的は､個別事例に密着しつつ普遍に迫

るべき ｢教師-の社会化｣研究の起点として､各

事例におけるサポー ト体験と社会化の個人構造を

明らかにし､あわせて､Ⅴ章で遂行される社会化

の共通項や共通契機を考察するためのデータを提

示することである｡

事例の考察に際して､クラスターに注目するの

は当然であるが､社会化過程進行の分岐と考えら

れる役割模索 (豊嶋ら 1992)と､"自分の想い"

から "通室生の内面､通室生との関係性"-の視



70 豊嶋 秋彦 ･近江 則子 ･斉藤 千夏

点転換(長谷川 2002,長谷川ら 2002)に関する

連想項目や面接陳述も拾っていく｡

2)分析と記述の手続き ･方法

分析は､PAC分析とエゴグラム (TEG第 2版､

以下､｢TEG｣)データを総合して行う｡

PAC分析は､まず､第二 ･第三著者が､Ⅹ年度

末からⅩ+1年度にかけて､面接と第一次解釈を

行った｡第二著者はⅩ-1年度から2年間､第三

著者はⅩ年度の 1年間､サポーターを務めたOつ

まり､第二 ･第三著者は対象事例とはサポーター

同期生であり充分なラポー トが確立しているだけ

ではなく､A適応教室の状況も通室生の状況も知

悉しているから､事例の陳述をリアルに了解でき

る位置にある｡次に､Ⅹ+1年度に､第一著者が

表3 PAC分析に用いた教示

適応指導教室での活動を通して､どんなことに気づい
たか､自分がどう変化したかを考えて下さい｡変化や気
づきに関することであれば､どんなことでも構いません｡
思い浮かんだイメージや言葉や文を､思い浮かんだrr酎こ
番号を付けながらカードに記入して下さい｡

原データの再点検を含む最終解釈を行った｡

教示は表 3の通 り､サポー ト開始からⅩ年度末

までを回顧させ､体験と気づきを巡る自由連想項

目 (以下､｢項目｣)を収集した｡項目の類似度評

価は7段階法､クラスター分析はウォー ド法の統計

パッケージ､HALWINによる｡

TEGは､毎年度4月､サポーター選抜のために

実施し､原則として､NP･FCが50%ile以上の自

他肯定型であるか､または､｢健全なパターン｣

(杉田 1984,p44)からの逸脱度が小さいことを

選抜規準にしている｡ 2年目のサポー ト継続を希

望する者も選抜手続きを経るので､TEGが再実施

される｡また､A適応教室指導員とサポーターのた

めにⅩ年度2月に開催した事例研究会でも､TEGを

一斉実施した｡

TEGの安定性は危供されるところであるが､パ

ターンレベル､自我状態の%ile値レベル､各項目

粗点レベルの全てについて､数量化Ⅲ類も使用し

て分析し､少なくともマスレベルでは､不登校生

サポー ト体験によってそれらの変化が説明できた

ので､サポー ト体験による変容を反映すると考え

たい (長谷川ら 2000,長谷川 2002,pp18-50)0

Ⅲ-2 個人構造の事例研究

事例の考察に先立って､各事例の所属専攻､サ

ポー ト歴､その後の進路動向を記述し､最終的な

TEGパターンの本誌読者向け解説も付記したO事

例の考察は､TEGデータと関連づけて行 うO

以下､FとMは女子と男子､学年はⅩ年度の学年､

[ ]内はクラスター番号とクラスター名､項目

番号は重要度順位､cp･NP･A･FC･ACはTEG

の自我状態である｡また､各自我状態について､

50±25%ile値と50±45%ile値で区切った領域の

どこに属するかを示したTEGパターン図､PAC分

析のデンドログラム､体験と社会化の構造の概念

図を､事例ごとに図示する｡

事例の配列は､a～dを総合して大まかに見当づ

けた社会化深度の順による｡

a.サポー ト体験からえた主観的成長感｡

b.最終的にえられたTEGパターンの､｢健全な

パターン｣､及び､配慮･尊重性を必要とする

対人専門職に適するパターン-の近接度｡

C.役割模索と､通室生の内面と関係性-の視点

転換の明確度｡

d.著者3名夫々が行った参与観察の印象｡

1)事例Flの構造 (図1-3)

2年間サポー トした臨床系専攻の4年女子｡4

年次には併行してB適応教室スタッフも務めた｡

6事例中､最も強く自己変容一成長を感じており､

Ⅹ+1年度､臨床系専攻大学院に進学し､対人専

門職志望を強く堅持した事例である｡TEGでは当

初の低Aが次第に上昇し､最終的には､｢健全なパ

ターン｣に近い型に達した｡

事前指導で ｢斜めの関係｣が強調されたにもかか

わらず､サポート当初､学習に向かわせようと指示

的関わりを取ってしまう｡これには､Ⅹ-1年度の

低Aが関わっていよう｡しかし､それでは通室生との

関係が開かないことに気づき､｢(高FC･高NPの)

秦 (ス)の自分で通室生と共に行動しよう｣という

構えに転じて､[Ⅱ.共行動の楽しさ]を感じるよ

うになる｡その中で過度に身体接触してくる男子通

室生が現れ困惑するが､コンサルテーションによっ

て､困ることを伝えた上で彼の内面に焦点を当て配

慮するアサ-テイブな表出 (対者の欲求や感情を配

慮尊重しつつ､自らの欲求 ･感情を対者に開示して

いく､といった意味である)を試みて奏功し､他通

室生との関わりにも適用していく｡[Ⅰ.アサ-チ

イブな表出と､通室生との支えあい]の関係の確立

であり､ここから [Ⅱ]が一層強まっていく｡

こうした関係の中で､表面的に関わる限りでは通
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xlliEI隻4月 X年度4月 X年度2月

50準 50覇 頭

囲1 FlのTEGパターン

0 7.91

1) 事 距離 連想項目[Ⅰ アサ-ティ7な表出と 1.00 相手のことを考えながら.自分の思っていることを伝える.

3)6) 通室生との支えあい] 3.94 断れるようになってきたかもC1.00 子どもから必要とされている感じがあると､

ここにいてよかつたなと思う.

7) 5.64 元気になる.

8) 1.00 一緒にやろう. [Ⅱ 共行助の楽しさ]

9) 7.91 楽しいC

2) 1_00 焦らないo

12) 4_18 落ち着き○ [Ⅲ 自他の内面を見つめる

4) 1,00 悩む (考える)回数が増えた. 落ち着き]

5) 6.14 いつも､適応教室の図繋室にいる

l 子どもと､学習室にいる子どもの問を考える.

10) [Ⅳ 不登校像の変化と､学校的価値からのl岨批 よる､許容性 .耐性】 1.00 許せる範囲が広がった.

ll) 2.89 勉強 (学習)に対して,無理に押しつけない.

図2 Flのデンドログラム

低A 高FC

図3 Flにおける体験と社会化の構造

室生は明るく楽しそうに見えるが､次第に､葛藤を

覆 う表層の明るさに過ぎぬことに気づいて､｢不登校

像の第2次転換｣が生じる｡相侯って､葛藤を抱え

学習に向きあえぬ彼等に受容的に関わる構えに転じ､

耐性も高まる｡[Ⅳ.不登校像の変化と学校的価値

からの離脱による､受容性 ･耐性]である.

この過程と平行して､項目4) 5)に見るように､

自他の内面を見る (考える)視点に転換でき､その

結果､一方ではAの上昇､他方では､項Elとして現
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れてはいないが.配慮性 ･尊重性の高まりがもたら

され､本事例自身の ｢落ちつき｣もえられた｡[Ⅲ.

自他の内面を見つめる落ちつき]であり､そこから

[Ⅳ]も更に明確化されていく｡

2)事例Mlの構造 (図4-6)

1年間派遣の臨床系専攻 4年男子｡Ⅹ-1年度

もサポーターを希望 しTEGを受検 したが､X-1

年度から2年間､B適応教室に関わることとな り､

Ⅹ年度になってA適応教室に派遣 された｡Ⅹ年度は

A適応教室 とB適応教室の二つに並行 して派遣 さ

れたことになるC この間､教師志望が一層強まり､

Ⅹ+1年度には教育系専攻の大学院に進学 した｡

Ⅹ年度 2月TEGは受検 していないが､Ⅹ年度 4

月にはスコアが上下両端に張 り付 く極端な自他肯

定型を呈 し､対人専門職 として活動するには調整

を要するパターンであった｡

項目1)は､B適応教室での1年間の経験からえた

｢関わってみると普通の子｣という ｢第 1次不登校

像転換｣(表 1参照)と､A適応教室での再確認であ

り､ここからMlのA適応教室でのサポートが始ま

る｡また､B適応教室で既に形成されていた､通室

生の個性と変化を尊重する構えも急速に確立した

(日 .｢普通の子｣観と ｢個性｣｢変化｣の重視])｡

これには､高NP･低CPと､この 1年間で高まった
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xll年度 4月 X年度4月

50露

図4 MlのTEGパターン

0 9_13

I)2)3)5)9) l 距離 連想項目

1_00 普通の子と変わらない子ども連

Ⅰ｢普通の子｣観と 1.00 個性の大切さ｢個性｣｢変化｣聴視の構え 1_00 小さな変化1_00 カウンセリングの必要性､有効性2_69 何がベターなのかをより考える

4) 1.00 場に応じた役割の変化

6) Ⅲ 自他の変化への感受性の高まり 1.00 子ども連の小さな変化により気づけるようになった

7) 1.00 いろいろな役割､顔を持つことができた

8) 913 自分の役割の.､化

lいh Ⅲ 教育 .社会鵬 批判 1.00 現在の教育現場の対応-の遅さ,まずさ12) 5_74 子ども達を支えきれていない社会

図5 Mlのデンドログラム

1年間の 高NPAの上昇 - サポー ト.キャリア

卜 ■第一次忘 換 ■ 低CP
l ＼

＼ 1

[Ⅰ ｢普通の子｣ 観と

[Ⅲ 教育 ･社会環境

批判]

[Ⅲ 自他の変化への

感受性の高まり]

1

[Ⅳ 未熟さの自覚]

図6 Mlにおける体験と社会化の構造

Aも寄与しているであろう｡

[Ⅰ]から [Ⅱ.自他の変化に対する感受性の高

まり]が生ずる｡ 4) 7) 8)に注目すると､[サ

ポーター役割の模索とその結果としての多様な役割

取得]のクラスターと括ることもできるが､ 1)と

あわせると､多様な役割取得は､役割行動試演-反

応の検索-役割行動調整と新たな役割の模索-反応

検索-反応 ･状況に応じた役割転換､といった過程

の所産と解するのが妥当と考えて､川 ]の命名と

なったものである｡この役割調整 ･模索も高Aに支

えられているであろう｡

[1][Ⅲ]と高Aから､ 児̀童生徒の個性と変化"

に焦点を当てていないように見える今日の学校に対

する [Ⅲ.教育 ･社会環境批判]を強めていくが､

一方で [Ⅳ.自分の未熱さ]も痛感し､大学院進学

後のサポー ト継続を強く希望するに至るC

3)事例M2の構造 (図 7-9)

1年間派遣の教育系専攻 3年男子｡派遣に先立

つⅩ-1年度から､子 どもと関わ り指導する別の

フレン ドシップ事業にも参加 し続け､Ⅹ+1年度

もサポーターを務める一方で､平行 してその事業

にも関わ り続けた｡ス トレー トで教職に正採用｡

Ⅹ年度 2月TEGパターンはMlに準 じる｡

本事例自身は､図9の1)～ll)を1つのクラスタ

ーとして扱い ｢自分のプラスの変化｣とまとめてい

るが､2つのサブクラスターに分割した｡

｢斜めの関係｣と ｢素 (ス)の自分の表出｣の重

要性を事前指導で知らされたが､自己開示に蹄鰭､

通年に亘って､[Ⅲ.秦 (ス)の自己表出-の不安･

葛藤]を感じつつのサポー トが続くOこのクラスタ

ーに属する項目数が最も多いのは､別のフレンドシ

ップ事業で 《子どもをリー ドする関わり》に適応し

てきた本事例にとって､異質の世界-の適応が迫ら

れた不連続性の感覚や役割葛藤を頻繁に感じたから

であろうOこの不安 ･葛藤が通年持続していること

は､不連続性の感覚が体験イヒされたことをも意味す

る｡

しかしその一方で､高NP･高Aも相侯って､比較的

早期に [ト 1.共感的 ･理解的態度による深い関係

形成]と､項目2)4)1)に見るように､視線の転換

による [卜2.個の理解と個にあわせた関わり]と
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X年度4月 xII二度2)i

50霞

図7 M2のTEGパターン

0 10,14

l 距離 連想項目1) I,00 信頼関係5) [I- 1 共感的 .理解的態度による 1.73 理解力6) 深い関操形成12.49 包容力

10) 1.00 子どもの将来を考える時がある.

12)｢ 495 子ども達と結柄深い話が出来るようになった

2) 1.00 子ども達を見る (理解しようとする)視野が広がったb

3) [Ⅰ-2 個の理解と個に 1.00 一人一人の子どものペースに合わせられるようになった○

4) あわせた関わり] 2-58 柔軟性を持つことの大切さ､持てるようになったq
8) i,00 客観性

9) 1.00 子ども達との関わる姿勢の変化B

ll) 7.90 自分の子ども連の捉え方が単純じゃなくなった○

13)El [昔ポ禁 忌芸諾孟欲〕 1.00 子どもがポジティブな方向に変わると嬉しい.14) 1.73 来年度も続けたいと強く思 うようになった.

15) 】 5_77 最近は子ども遠といるのが楽しいのか､

16) J[皿 素 (ス)の自分を よく子ども達に冥顔を見せるようになった.

2.00 自分の関わりが子ども達にどんな影博を与えているのか長くになるB

19) 2.00 自分の素を見せたらどうなるか悩む時がある.( 一一､ 円-

20) 表出する不安と葛藤] 自分の素 ス)で関わりたしとILi､つので○2,00 初めてきた子にどう鯛わろうか考えると

21) なかなか踏み出せない時があって悩む○4_83 悩むことも多くなった.

17) 】 2,00 偽物の自分で関わっていないかどうか..--18) lO_14 自分が明るく振る舞おうとする時がある○

7) [Ⅳ "｢縦｣性の強い指導体制''i への批判的適応】 1.00 我慢

23) 1.00 束が合わないスタッフへの対応力○

24) 4.00 嫌いなスタッフと

22) 表面上は上手くやっている､やれるようになった.

図8 M2のデンドログラム

I)- ド性の . 喝 ･叩荊指帝 '
強い ･- - .r斜め｣と自己I

関わり体掛 夢 二脱示の強31

([Ⅲ]の一貫拝殿)

図9 M2における体験と社会化の構造

に成功し､[Ⅱ.関わる喜びとサポー ト継続の意欲]

を強めていく｡

他方､本事例自身が獲得した [卜1][卜2]に比

して､この適応教室が既成の教員文化から抜けきれ

73

ず "縦"性の強い指導に留まりがちであると感じて､

批判の構えを強めて行く｡とはいえ､項目7)23)24)

には､この文化とそれを担うスタッフに対する適応

努力も窺い知れる｡それらの複合が､[Ⅳ."｢縦｣

性の強い指導体制"に対する批判的適応]である｡

本事例の低CPを考慮すると､この批判性は高Aに発す

ると考えてよく､参与観察によっても､指導体制の

｢縦｣性は拭いがたく看取されたから､妥当な批判

であると言うしかないO

4)事例 F2の構造 (図10-12)

2年間派遣の臨床系専攻 4年女子｡面接で ｢2

年間のサポー トを振 り返ってまとめた言葉｣ と述

べているように､項目は絞 り込まれたものであっ

たOその後､臨床系の職に就 くが辞 し､教職への

指向を強めていった｡Ⅹ-1年度 4月のTEGは､過

剰なNPが抑えられれば ｢健全なパターン｣に一･致

するものであったが､Ⅹ年度 2月には､他者肯定
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Xll年度4月 x年度4月

%
1(沿

95

75

50

25

50
麺 50帯 ∃

図10 F2のTEGパターン

X年度2月

- i -=1_ ;

図11 F2のデンドログラム

l教- 堂の強まり l

図12 F2における体験と社会化の構造

性が際立つ反面で､抑圧 と自己主張性の抑制を窺

わせるパターンに変化 している｡

項目4)の =モヤモヤ日には､次の経緯がある｡コ

ンサルテーションも担った特別サポーターをモデル

とし､｢子どものことを真剣に考え｣､｢子どもの笑

いがみられない時も､子どもがうまくいっている時

も､子どものために自分にもっと何かができない

か?｣と､常に通室生の内面に焦点をあてながら､

個と状況に応じたサポー トの模索を常に行うが､そ

れでも､クリアカットな解がえられない"モヤモヤ"

である｡しかし"モヤモヤ"を保ちつつ､｢身構えず､

ゆったり､素 (ス)で､率直に｣関われるようにな

ったとして､強い成長感を持つ｡これが 日 .常の

模索と強い成長感]であり､本事例自身による命名

は [成長過程]であった｡"子どものための配慮''

を支えたのが高NP､持続する模索を支えたのが高A

であろう｡

教育実習でも､サポート事態で揮得した "配慮 ･

模索 ･ゆったり･率直"な対人態度による関わりに

努め､教育実習成功感と成長感をえて､この対人態

度が一層確立されると共に､教職志望も強まってい

く｡この対人態度と､通室生の感情を共有 ･一体化

しながら通室生の成長を願 う [Ⅲ.一体化と､通室

坐-の希求]は､相互に支えあう関係になる｡

[Ⅰ]と [Ⅲ]から､"新しい学校 ･教師"像を模

索した本事例は､｢"個"と "内面"を重視 した学

校 ･教師が必要｡そのためにまず､学校と適応指導

教室の連携が課題｣と考える｡それが項目6)の意疎

であり､[Ⅳ.課題としての､学校一適応指導教室

の連携]である｡また､クラスターとして教育界-

の提言が現れることにも,高Aが関与しているであ

ろう｡

[Ⅱ]の本人命名は､[(2年間のサポー トを終え

た後の)思い出]であり､サポート体験の総括クラ

スターであることが窺える｡しかし､項目5)は ｢通

室生が自分を楽しませてくれ､成長させてくれた｣

という意味であることが面接から明らかになったの

で､命名については､[Ⅱ.成長させてくれた通室

生たち-の感謝]の方が妥当である｡この感謝の背

景には､一貫した高ACに由来する謙虚さがあるよ

うに思われる｡

この間の著しいFC低下の背景は不詳である｡

5)事例F3の構造 (図13-15)

2年間派遣の教育系専攻 4年女子｡サポー ト体

験を通 して､早期完了的な教職志望が解除され､
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X-1年度4月 X年度4月
X年度 2月

50琶 50窺

図13 F3の TEGパター ン

0 6.73

い2)7)

目 白他をみる枠の拡大] 1.00 いろいろな人の生き方を許容できるようになった.2,24 自分は視野の狭い人だと思った.

I 4.02 先生以外の職掛こも興味が持てるようになった○

12)13) [Hr明るい不登雪 像-の転換] 三:呂: ≡苦TpAO:U認 諾 詰 壷校になることを印 した.

9) ｣ [Ⅲ｢…警 芸芸悪霊宴去] 2.00 学校に行かなくてもよいのでは､と思うようになった.
lい 2,00 適応教室は､不登校の子にとって安心できる場所だと思う.

14) 6.73 不登校の子は,とても人の日を気にすると思う.

3) [Ⅳ｢教師｣役割を巡る 1.00 実際に教師になって､不登校の子と向き合っていく自信がない.

6) 自己不様実感]l 1.73 先生や学枚に対する文句を聞くのはつらい○8) 5,51 学生として不登鹿の子とかかわっていくぷんには.

子どもたちはわりといろいろなことを話してくれるが､
これが教師だったらどうなるかと思う.

4) [V 嫌われ不安. 2.00 もつと自分のことを話せば､子ともたちと仲良くなれたと思う.

10) f 自己開-酵腐] 4.50 自分は子どもたちに好かれているかどうか

iiiiiiiiiiiil 不安になることが多かつた○

15)16) 3.00 非行に走る子の [Ⅵ 逸脱.非行型判列の自分には理解できない. 了解幽雑感と不安]l 4.28 不登校の子は,家庭にも何か問題のあるケースが多いと思った○

5) 6.73 不登校の子と撲すると､やっぱり子どもの成長に

図14 F3のデ ン ドログラム

対 人 サ ポ ー ト職 に 向か っ て い っ た 事例 で あ る｡

TEGで は､2年 間 一 貫 した低A､ 著 しい低ACが

特 徴 的 で あ り､客観視 や論理 性 の 明 らか な弱 さ と､

抑 圧 ･妥協的 な在 り方- の馴染 め な さ､乃至 は拒

否 感 が示唆 され るパ ター ンで あ る｡

サポー ト初期 に [Ⅱ,｢明るい不登校｣像-の転換]

があったC ここか ら [Ⅲ.r不登校生の居場所｣ と

しての適応指導教室観]が形成 される｡項 目14)は､

｢学校では人の 目が気 になるが ここでは気にしない

で済む｣ とい う意味である｡

一方､関わ り方 を巡 る自己不確実感があ り自己開

示 に蹄賭 し､"居場所 のはずの適応教室なのに､通

室生 との親密度が他サポーターに比べて低い" とい

う認知か ら､ ｢通室生 に好かれたい｣欲求が現れ､

一層開示が抑 え られ る｡[V.嫌われ不安 ･自己開

示蹄緒]であるC ｢早 くか ら素の 自分 を もっ と出せ

ば良かった｣ との反省 を意味す る項 目4)か らは､

[Ⅴ]と自己不確実感の慣性的持続が示唆 され､ こ

こか ら許容的構 えが作 られるc

数師志望 も早期か ら固 く､｢学校 に行 くのは当た り

前 とず っ と思 っていた｣ と言 う本事例 は､[Ⅲ] と

[Ⅴ]か ら､自分の進路志望 も ｢生徒のあ り方｣観

も転換 し始める｡[Ⅰ. 自他 をみる枠の拡大]である｡

75

[Ⅶ 1牡梁的アイデンティティの再fii]

図15 F3における体験 と社会化の構造

進路志望枠の拡大が､[Ⅳ.｢教師｣役割を巡 る自己

不確実感] と相保 って､職業的アイデンテ ィティを

動揺 させ る｡

[Ⅵ]は [逸脱 ･非行型事例-の了解 困難感 と不

安] と解釈できる｡ とい うのは､項 目15)について､

｢(許容的構えで接 して も)通室生が 自分の 目の前で

逸脱行動 を した り､"悪い こと"を 自慢 げに話 して

くる｣ことの了解 困難感が面接で語 られ､項 目16)で
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は､｢非行型生徒に教師として関わる暗には､家庭

との連携が欠かせないのに､"問題のある家庭"と

の連携は困難｣という認知が語られたからである｡

[Ⅵ]の背景には､内面に視線を向ける構えが未獲

得で許容的構えに留まっていたことと､[Ⅳ]に見

るような､既成の教師役割-の囚われがあろう｡

しかしこうした動揺は､項目7)の通り､｢子ども

の成長に関わる仕事｣という拡大した進路展望の形

成によって解消に向かっていく｡

なお､項目と面接陳述には二つの特徴があった｡

罪-は､本事例の側からの理解､本事例自身の欲求

は多く語られるが､通室生の視点に立つ表現が乏し

いことであり､これは､`̀逸脱 ･非行の了解困難感"

(Ⅵ)や "許容性"とも符合する｡つまり､[自他

をみる枠の拡大](I)はえられたが､通室生の視

点-の転換や共感性が不十分だったのである｡その

背景には､一貫した低Aがあると考えられる｡第二の

特徴は､｢教師として｣､｢教師になった時に｣とい

った表現の多用であり､既成の教師役割と上から見

る視線-の囚われを感じさせた｡背景に､早期完了

(foreclosure)的な教職志望と一貫 した著しい低

ACがあると解された｡

またこの間､CP低下とNP上昇が著しいが､自己

不確実感 (Ⅳ･Ⅴ)の慢性的持続と進路展望の崩れ

がCP低下をもたらし､その補償と許容的構えの固着

X-1年度4月

%ue
leo
95

75
50

25

5
0

がNP上昇をもたらしたと解される｡

6)事例M3の構造 (図16-18)

2年間派遣の教科系専攻 4年男子で､自己変容

感が薄い事例である｡既成の教師文化に立つ関係

者からは高 く評価 され続け､教職にも正採用 とな

った｡TEGではⅩ-1年度に50%ile値だったAが低

下 し､Ⅹ年度には自己対象化 ･客観視が不十分な

まま自己肯定性が際だち､自分の欲求 ･想いで動

きがちなパターンを呈 した｡

派遣初期に ｢明るい不登校｣像をえ､｢明るい通

室生が "ネガティブな反応"をしている｡それをど

うリー ドするか?｣という発想に立ち､対応行動を

探していく｡ 2年間持続する [Ⅳ.｢普通の子｣観

から表面的対応の模索-]である｡

こうして､[Ⅱ.(教室が定めた)既定の活動プロ

グラムに乗せる努力]が始まる｡併行して､本事例

の個性を生かした関わり方に通室生を乗せるための

模索が始まり､｢下手 (シタテ)に出る｣方法を考

えつく｡[1.自分らしさの追求と､乗せるために

｢低みに立つ｣努力]である｡

待つことも､教室のプログラムや自分らしい関わ

りに乗せる技術となる｡さらに､｢子どもを立てる｣

X年度4月

- 1= 二 ≒
CP NP A FCCP CP ～P A FC AC

図16M3のTEGパターン

0 5_94

2) 1_00不登校の子に対する自分の接し方.

特別な振る舞いは必要でなく.自分らしくあること.

4) [Ⅰ 自分らしさの追求と､ 1.00 子どもの好きなこと､興味のあること､

乗せるために ｢低みに立つ｣努力] 趣味について調べたり､自分でもやってみること.

10) ｣1 1_00 自分がいかに子供達といて奥しいか､笑っていられるか.

ll) それによって､子どもも変化する,415 自分の話もする▼と

3) 1.00 なるべく言葉をかけること○

9)l■■■■ 3.00 子どもに対する吾輩かけの難しさ○勉強に取り組んでもらう.活動に入ってもらう.

5) 1〔Ⅱ 既定の活動プログラムに乗せる努力] 1.00 毎日変化する子どもの様子に合わせた対応をとること.

6) l l の

教室に入った時に日を見て知ろうとすること.

7) 4.00待つことの大切土に気が付く.

12) ｢ 594子どもをたてて 自分を少し抑える>と

[皿.技術としての ｢待ち｣と ｢立て｣]

1) 2.00不登校に対するイメージの

8) l ネガティブ.ポジティブな変化.5,94不登校の子どもが持つネガティブな反応に対する考え方○

図17 M3のデンドログラム
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低 A

[N ｢普通の子｣観から

表面的対応の模索-]

l

に乗せる努力] : ｢低みに立つ｣努力]

[Ⅲ 技術としての

｢待ち｣と ｢立て｣]

([Il']の一貫持続)

図18 M3における体験と社会化の構造

ことも､[Ⅰ]の ｢低みに立つ｣から発展した ｢自

分の個性に乗せるスキル｣である｡このように､[Ⅲ.

技術としての ｢待ち｣と ｢立て｣]が早期から使わ

れていった｡

[Ⅰ]～ [Ⅳ]を通して､通室生の反応の背景に

関心焦点をおいてそれに適した反応 ･役割を模索調

整する通室生指向 ･内面指向の構えが微弱で､通室

生を巻き込み乗せるための行動レパートリーを増や

そうとする､行動指向的で､"自分の想い"中心の

構えが前景化している｡このことはサポート場面の

観察でも読みとることができた｡こうした特徴が一

貫した低Aに起因することは､サポーターに課した

総括レポートが簡明な感想文に終わっていたことか

らも推察できたが､同時に､第一筆者の参与観察か

らは､多くの通室生にとって､一貫して人気の的で

あったことも記しておく｡

Ⅴ 対人専門職に向けた予期的社会化の焦点と方法

Ⅴ-1 目的 :共通項抽出と社会化の方法試論

個人構造のデータから出発して､対人専門職養

成のための予期的社会化の焦点と具体的方法を明

らかにするには､個と普遍を繋 ぐ中間水準の構成

体としての発生類型を得るアプローチを採ること

を意味する｡もちろん6例で発生類型に達するの

は至難であるから､本章では､発生類型化のため

の観点 (規準)となりうる共通契機 ･共通構造を

抽出して､それをもとに､対人専門職-の予期的

社会化のエージェン トたるべき教員養成学部が､

とりうる方途を探 りたい｡

そのために､次第に対人専門職に相応 しいに

TEGパターン変化し､サポー ト活動による成長感

も最も明確であった事例Flの過程と構造を吟味

し､次に､Flとの対比で他事例の特徴を位置付

けていく手法をとる｡

さらに､《社会化阻害因としてのエゴグラム低
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A)(近江ら 2003,豊嶋ら 2003b)と､《社会化

阻害因としての学校的価値-のこだわ り》(豊嶋ら

2003b)の仮説検証も試みられる｡

また､考察を進めるために､｢斜めの関係｣の二

つの規準を､事例 分析の記述概念として使用して

いく｡それは､昔 ･｢自他を見る視点と､関わる軸､

乃至は座標系の転換｣(以下､｢視点転換｣と略記)､

i;通室生との ｢"逆ナナメ"の関係｣を受け入れる

こと (田中ら 2002)や､通室生との間の "支え

あい"､通室生との地位差をを括弧に入れて､同じ

立場で共に活動する ｢共行動｣なども含む ｢地位

標高差変換｣である｡実は､長谷川ら(2001,2002)､

長谷川(2002)が､サポーターの発達～社会化過程

進行の重要な契機であると指摘した､｢通室生の内

面や､通室生との関係性を見つめること-の関心

焦点移行｣も､｢視点転換｣の-型なのである｡

｢斜めの関係｣の二つの新規準は､笠原 (1977)

以来､不登校や青年期不適応症例の治療～再適応

にとって鍵概念 ･鍵戦略とされてきたこの概念の

再考を通してえられたものであり､その詳細は本

誌別稿 (豊嶋 2004)に譲る｡但し､｢地位標高差

変換｣の概念規定は別稿でも明示していないが､

以下の考察に一部必要なので概述したい｡それは､

サポータ-とサボ-ティ-の問の地位 (社会学的

概念の地位である)の落差 (標高差)を､解消あ

るいは逆転しようとする関係性､または､解消 ･

逆転した関係に入っていくことを､サポータ-や

サポーティーが受容 (accept)､あるいは願望する

関係性である｡

Ⅴ-2 社会化の成功例としてのFl詳論

1)社会化進行の起点と契機 :自己不確実感への

直面化と役割模索､及び ｢内面へのまなざし｣

Flの過程には二つの起点がある｡第一の起点

は､事前指導で禁じられた指示的関わ りをついと

ってしまい､関係形成に失敗したその困惑に直面

化 (confrontation)できたことである｡ここから､

関わ り方の模索が後続し､事前指導で強調された

"秦 (ス)の自己表出による ｢共行動｣" (クラス

ターⅡ :以下､ローマ数字はクラスター番号)に

転じた｡失敗によって指示的 リー ド的役割の不適

切性を漸く体験し､それを脱構築した ｢素の自己

表出｣からサポーター役割の再模索過程に入 り､

共行動者役割-の転換がなされたのである｡

第二の起点が､"通室生からの身体接触による困

惑"-の直面化であり､とるべき対人態度の模索
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が後続し､通室生の内面に焦点を当てる ｢他者の

内面-のまなざし｣が確立されていく｡そして二

つの困惑-の直面化は､｢自己の内面-のまなざ

し｣が可能にしたと考えられる｡これ以降のFl

の全過程は､｢自他の内面-のまなざし｣が撚 り糸

となり､過程進行の契機になっていく｡

なお､"通室生からの身体接触による困惑"に際

しては､第一著者によるコンサルテーションが行

われているが､困惑-の直面化と役割の模索 ･再

模索がコンサルテーションを求めさせたと考えら

れ､コンサルテーションがFlの社会化過程進行

の主要因と見るべきではない｡

2)｢内面へのまなざし｣の内化 ･定着

葛藤を抱える通室生に対する受容性･耐性 (Ⅳ)

や､全過程の到達点と考えられる､自他の内面を

見つめる落ちつき (Ⅲ)は､自らの困惑 ･自己不

確実感といったネガティブな感情をも含む ｢自他

の内面に向かうまなざし｣が､異和感なく､自我

親和的に内化 (internalization)･定着したことを

示唆する｡ちなみに社会化とは､当該社会･文化･

役割セットに対する適応要件の内化過程を謂 う｡

3)｢内面へのまなざし｣から｢視点･座標系転換｣へ

｢内面-のまなざし｣は､まず､自他の内面を尊

重したアサーテイブな関係を作る構え-の ｢視点

転換｣(Ⅰ)をもたらし､次に､不登校像の第 2次

転換と学校的価値からの離脱 (Ⅳ) という ｢視点

転換｣に展開した｡加えて､共行動 (Ⅱ)も支え

あい (Ⅰ)も､地位標高差の平準化としての ｢地

位標高差変換｣である｡実は､ 1)項で見た役割

転換も､｢他者の内面-のまなざし｣も､困惑を機

にした ｢視点転換｣そのものである｡

これら多くの ｢視点転換｣が波状的重帖的に体

験されたことがFlの特徴である｡Flが最も成長

感が強いのも当然であろう｡しかも､これらの転

換がそれぞれクラスターとして現れたことは､｢斜

めの関係｣構築の充分な条件が､明瞭なゲシュタ

ル トを持つ体験統合体として構造化されて内化し

ていることを示す｡

4)クライアント中心的価値態度への転換と､尊

重 ･共感を基盤とした率直な自己開示

｢他者の内面-のまなざし｣は､他者の感情に焦

点を合わせ､受け留め ･読みとりを可能にするま

なざしである｡これは､自他の内面を尊重したア

サーテイブな関係 (Ⅰ)や､葛藤を抱える通室生

に対する受容性 (Ⅳ)と併せ､Rogersの言 うクラ

イアン ト中心的 (client-centered)態度-の転換

と言 うことができる｡この転換を基盤とした､｢素

(ス)の自分での関わり｣､即ち､率直な自己開示

が､通室生との ｢楽しみながらの共行動｣(Ⅱ)を

可能にさせたようである｡

5)学校的価値からの離脱

｢内面-のまなざし｣は､一見明るい通室生の背

景に学習に向きあえぬ葛藤を感知させ､不登校像

の第2次転換をもたらしただけではない｡確立し

た ｢内面-のまなざし｣と尊重的構えが､その対

極としての､個の尊重を欠いたまま外面に対して

規範で迫る学校的課題､学校的価値を相対化させ

る｡それが ｢Ⅳ.不登校像の変化と学校的価値か

らの離脱による､受容性 ･耐性｣として現れたと

解される｡

6)Flの総括とエゴグラムAの意味

要するにFlでは､指示 ･指導者役割で関わっ

た失敗感や通室生の反応による困惑といった自己

不確実感-の直面化と､それに後続する役割模索

とを起点に､学校的価値からの離脱も含め､多く

の面で ｢視点転換｣が生じ､｢斜めの関係｣もとれ

る対人専門職､即ち､《不登校や学校不適応に有効

に対処できる対人専門職としての教師》-の社会

化が進行したと言える｡この過程を､｢内面-のま

なざし｣の発見と定着を通した､指示 ･指導者役

割から共行動者役割-､さらにクライアン ト中心

的カウンセラー役割-の役割転換の過程と括るこ

ともできるであろう｡

さて､サポー ト初期にTEG低AであったFlが

指示的役割をとってしまったのは､｢斜めの関係を

とるように｣という事前指導の理解とそれに沿っ

た自己統制が困難だったことを意味する｡これは､

《社会化阻害因としてのエゴグラム低A》の例証

である｡にもかかわらず､Flでは､失敗を起点

に社会化過程が進行しただけではなく､派遣 2年

目の4月には､Aの上昇が認められた｡失敗一自

己不確実感-の直面化も､｢内面-のまなざし｣も

役割模索も､Aに由来するものであるが､Aの促

進要因でもある｡自己不確実感-の直面と役割模

索が､失敗感からの回復のみならず､Aの上昇を

もたらしたと考えてよいであろう｡

Ⅴ-3 他5事例における社会化

ここでは､①社会化進行の契機としての自己不

確実感-の直面化と役割模索､② ｢内面-のまな

ざし｣の内化･定着､③多くの ｢視点転換｣､④ク

ライアン ト中心的価値態度-の転換と､尊重 ･共
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感を基盤とした率直な自己開示､⑤学校的価値か

らの離脱､というFlに見出された5特徴を観点

とし､エゴグラムAの機能もおさえながら､Fl

以外の5事例の社会化過程を検討していくD以下､

事例記述内のローマ数字は､各事例のクラスター

番号である｡

MI B適応教室で 1年間のサポー ト歴がある

M lでは､A適応教室での自己不確実感は体験し

なかったようであるが､｢Ⅱ.自他の変化に対する

感受性の高まり｣は､サポーター役割の模索と状

況に応じた多様な役割行動のクラスターでもあっ

た｡さらに､｢自他の内面-のまなざし｣も内化さ

れ､自我親和的に定着したことは､3つのクラス

ター､(｢Ⅰ.通室生の個性と変化を見る構えの急速

な確立｣｢Ⅱ.自他の変化に対する感受性の高まり｣

｢Ⅳ.自分の未熟さの痛感｣)から明らかであろう｡

Ⅳは､｢自らの内面に向かうまなざし｣無くしては

もたらされようがない｡ ⅠとⅡも､｢通室生の内面

-のまなざし｣によってもたらされたクライアン

ト中心的態度である｡このように､M lでも､｢自

他の内面-のまなざし｣が全過程を導いていき､

そこから､児童生徒の個性と変化に焦点を当てて

いないように見える今日の学校に対する批判を強

めていった (Ⅲ)｡模索と ｢内面-のまなざし｣を

支え､既成の学校批判に展開した要因として､一

貫した高Aがあると考えられる｡

なお､｢尊重･共感を基盤とした 《率直な自己開

示》｣は明瞭に現れては来なかったが､サポーター

役割の模索と､状況に応じた多様な役割行動のク

ラスター (Ⅱ)に見るように､《率直な自己開示》

を越えた段階からA適応教室でのサポー トが始ま

ったためと考えられるOちなみに､尊重 ･共感的

関係そのものは､A ･B双方の適応教室における

第一筆者の参与観察で確立していることが確めら

れている｡

反面､"通室生も普通の子"観 (Ⅰ)は､通室生

の内面的葛藤に気づく ｢不登校像の第2次転換｣

の不十分性､｢視点転換｣の不徹底性を窺わせる｡

Mlの ｢自他の内面-のまなざし｣は､幾分表層的

と評しえよう｡

M2 1年前から継続し､サボ- ト活動とも平

行して関わっていた別のフレンドシップ事業にお

けるリー ド役割に対する適応が､サポー ト活動で

求められた ｢斜めの関係｣｢素の自己開示｣との間
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で､不連続感と役割葛藤を生み､M2は常にその

感覚に直面化していた ([Ⅲ 素の表出-の不安･

葛藤])｡第一筆者や他の臨床社会心理学専攻教官

によるコンサルテーションをしばしば受けたにも

かかわらず､自己不確実感は通年持続した｡これ

は､自己不確実感から解放された新たな座標系に､

自分自身を連れ出すのが困難だったことを意味す

るが､その一方で､自我異和的ながらも ｢自己の

内面-のまなざし｣が内化 ･定着したこと､それ

故の不断の自己精査と役割模索があったことをも

意味しよう｡これを換言すると､M2にとってⅩ

年度の 1年は､児童生徒と関わる存在としてのア

イデンティティを模索する､本来のモラトリアム

期間だったと言えよう｡

M2は､自己不確実感と共存しながら､通室生

の内面と通室生との関係性に関心焦点を合わせる

｢視点転換｣を､急速かつ着実に行って､共感的･

理解的態度 (I-1)と､個の理解と個に合わせた

関わりの構え (Ⅰ-2)を形成した｡参与観察でも､

1年目のサポーターとしては抜群の共感的関係の

確立を認めた｡クライアント中心的態度-の転換

に成功したのである｡

以上の3クラスターはいずれも項目数が多く､

M2のサポー ト体験の多くを集約した｢視点転換｣

体験の統合体と言える｡こうした転換に成功した

から､根強く "舵"性が残る指導体制に批判の構

えを強めて行ったと思われる (Ⅳ)｡

引き続きサポーターを務めたⅩ+1年度には､

初盤で長い自己不確実感から抜けだし､他サポー

ターのみならず適応教室全体をサポー トできるほ

どの著しい発達を見せた｡Ⅹ年度中には困難だっ

た ｢自分自身との関わり｣を新たな座標系につれ

だすことに成功し､適応教室全体をさえ新たな座

標系につれだしたのである｡

一貫した高Aが､不断の自己精査 ･役割模索と､

自我異和的に持続した自己不確実感と共存しつつ

の ｢内面-のまなざし｣を支え､"舵"性の強い指

導体制-の批判とその体制の改革を可能にしたと

解される｡

F2 早い段階での ｢通室生の内面-のまなざ

し｣の確立が､通室生の内面に焦点をあてたサポ

ー トを常に模索させ (I)､配慮性を高めクライア

ント中心的態度を確立させた｡この対人態度は教

育実習にも汎化適用されるほど定着したと言える｡

｢通室生の内面-のまなざし｣と常の模索は､他
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方では､恒常的な "モヤモヤ"感を生み､"モヤモ

ヤ"感に直面化する ｢自己の内面-のまなざし｣

が､再び､模索と ｢通室生の内面-のまなざし｣

とに向かわせる循環を生んで､…モヤモヤしつつも

ゆったり"できる成長感 (Ⅰ)に達した｡自我親

和化した …モヤモヤ"感との共存に至ったのであ

る｡

｢常の模索｣とは､高Aが必要な 《常の ｢視点転

換｣》と同義であり､総括クラスターであるⅡ (自

分を成長させてくれた通室生たち-の感謝)は､

｢地位標高差変換｣に当たる｡｢斜めの関係｣の基

盤が､充分に確立たと解される｡

さらに､新しい学校 ･教師像を模索し､個と内

面を重視した学校 ･教師が必要 (Ⅳ)との認知に

も達したが､これは､学校的価値からの離脱や批

判を越えた提言であり､高Aによると解される｡

なお､｢率直な自己開示｣については､言及がな

かった｡

F3 学校的価値と既成の教師役割-のこだわ

りがあった｡サポー ト早期に､不登校像の第1次転

換 (Ⅱ)と､…不登校生にとっては､学校ではなく

適応指導教室が居場所なのだ"との認知に達して

(Ⅲ)､教師に固く定めたアイデンティティと､"坐

徒が学校に来るのは当たり前"とする生徒像の双

方が､緩んでいったのである (Ⅰ.自他をみる認知

枠の拡大)｡ここから､二つの自己不確実感が生ず

るが､F3はそれに直面化し受け留めるのではな

く､自己不確実感と共に､いわば "漂流"してい

くことになる｡

自己不確実感の第一は､教師役割そのものを巡

るものである (Ⅳ)｡ここから､早期完了的な職業

的アイデンティティの拡散化が始まる｡

第二は､第 1次転換でえた ｢明るい不登校｣像

から発した｡"明るい通室生に嫌われる不安"と他

サポーターに比べた自己卑小感から､自己開示の

蹟槽が持続し (V)､自己卑小感の補償と思われる

…好かれたい"という即日的 (an-si°h)な欲求に

焦点化してしまう｡

このように､｢通室生の内面-のまなざし｣も､

役割模索も不十分なまま､共感的態度ではなく､

｢好かれるための許容性｣形成に留まったF3に

は､クライアント中心的態度-の ｢視点転換｣も､

｢尊重 ･共感を基盤とした率直な自己開示｣も進

行しなかったが､主因が､即日的 (an-si°h)欲求

-の焦点化であり､その背景因として､一貫した

低Aがあると解される｡

これらの自己不確実感は､自らの進路展望枠の

拡大(Ⅰ)と職業的アイデンティティ再編 (Ⅶ)に

見るように､アイデンティティの拡散を経た再編

に帰結した｡なお､教師-の固執が解除され新し

い進路展望が現れた点は､学校的価値からの離脱

を合意するであろう｡

哩_旦 自己不確実感は語られず､早期に不登校像

の第 1次転換がえられたが､その後の ｢視点転換｣

に乏しいまま､次の二つを前提として､サポー ト

活動が展開されていく｡

第一の前提は､M3自身の素 (ス)のパーソナ

リティである｡ここから､率直な自己開示をしな

がら､通室生を自分の素に乗せるテクニックの模

索が始まり､早期に､乗せるために低みにたつこ

と (Ⅰ)と､技術としての待ちと立て (Ⅲ)を確

立､駆使していく｡第二の前提が､A適応教室の

指導プログラム ･指導体制であり､ここから､教

室に適応させる努力 (Ⅱ)が尽くされた｡第一筆

者の参与観察では､通室生のM3に対する適応の

良好さと､通室生のA適応教室での ｢明るい｣生

活をM3が支えていることが認められた｡ その

一方で､｢自他の内面-のまなざし｣も､クライア

ント中心的態度-の転換も､学校的価値からの離

脱や批判も､現れなかったが､二つの前提から出

発すれば当然であろう｡こうした全過程は､高く

ない水準であったTEGのAが一層低下してい く

過程と､相互規定的であると見られる｡

Ⅴ-4 総合的考察

(1)社会化の契機としての自己不確実感

1)自己不確実感と模索から見た社会化レベル

Fl･M2･F2･F3は､サポー ト初期に､

自己不確実感に苦慮し､そこから､通室生との関

係性や自らの役割在り方の模索が始まって､社会

化過程がダイナミックに動いていった｡

Flは､自己不確実感-の二度に亘る鋭い直面

化 ･受け留めを通して､コンサルテーションも活

用し､速やかな解決と次段階-の移行を達成した｡

M2･F2･F3では､自己不確実感と関わり方

の模索が長期持続して､あたかも …暗い､苦悩す

るサポーター"像を呈したが､自己不確実感-の

対処に注目すると､その後の展開はさらに2群に

別れる｡直面化し受け留めながらも低減しない自

己不確実感と共存しながら､関わりと自己表出の
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仕方を模索し続けたM2･F2と､自己不確実感

と共に漂流し､アイデンティティ拡散-向かった

F3である｡

以上の4事例に対して､Ml･M3は自己不確実

感も模索の構えも不明確な､"明るいサポータ-"

像を呈し､社会化過程の構造図 (Ⅲ章図6･18)も

単純である｡Mlの場合､ 1年前に派遣されたB

適応教室で自己不確実感と模索を克服した可能性

もあるが､M3では､適応教室の指導体制と自ら

のパースナ リティを前提としたために､自己不確

実感が語られず､前提に通室生を適応させる操作

の手法を短期模索するに留まった｡

このように､自己不確実感と模索という観点に

立つと､ 6事例は明確に4つのレベルに分類でき､

この観点は､社会化発生類型を構成する際の規準

として有望と思われる｡即ち､レベル1がMlとM

3､レベル2がF3､レベル3がM2とF2､レ

ベル4がFlである｡

そこでレベル分化の要因を探ることが必要であ

るが､それは本節最終項で展開することとして､

ここでは､｢自己不確実感を持つとは人格非適応を

生じさせたことになるから､予期的社会化として

の事前指導やコンサルテーションの失敗である｣

という見解も成立しうるので､以下ではその検証

を行 う｡

2)社会化の失敗か､契機か?

社会化の ｢自然過程｣の分析 (長谷川ら,2002)

によれば､我々による指導が不十分な体制下でサ

ポー ト活動が行われた草創期には､サポーター全

員に､不明確な役割像と "異文化体験"に発する

当惑､サポー ト中盤以降の ｢再びの戸惑い｣と模

索といった段階が見出され､消極的関与に終わっ

たサポーターも現れた｡即ち､自己不確実感は過

程進行の契機で もあるが､岐路 としての危機

(crisis)なのである (Ⅱ章､表 1)｡

また､レベル 2に属するM2で､頻回のコンサ

ルテーションが一見奏効せず自己不確実感が持続

したのに対して､自己不確実感が弱いレベル1に属

するMlさえ､｢自他の内面-のまなざし｣の内化･

定着も､クライアント中心的態度-の転換も達成

できていた｡

これらは､危機としての自己不確実感を低減 ･

予防する予期的社会化を要求するかに見える｡学

生サボ-ターにおける自己不確実感の低減という

視点は､棲井 (2000)にも見ることができる｡棲

井は､心理臨床とは無縁の専攻の大学院修了者を
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学部学生の学習相談担当者に雇用し､任期満了後

に当該専攻の研究者として展開させていくシステ

ムを持つ大学において､相談担当者が相談学生と

出会った ｢異文化体験｣をどう和らげるかが､彼

等をサポー トする専門家の課題であるとした

(p59)｡不登校生キャンプのサポーターとして教

員志望学生を派遣した秋田大学教育文化学部 (本

間 2001)は､クライアント中心的態度等の周到

な事前指導を行ったが､自己不確実感に揺れ模索

する時間のない､超短期サポー トにおける自己不

確実感予防法として意味深い｡

しかしだからといって､危機回避戦略を択るの

は､単純すぎる.不登校生との出会いはサポータ

ーにとって ｢異文化体験｣(樫井 2000)であり､

学校期 ･大学期との連続性を奪われ学校期 ･大学

期に形成していた予期を越え､あるいは敵酷する

リアリティ･ショックから始まる職業-の参入(豊

嶋 1993,p134.p139 1995,p63-66)と同様に､そ

れまでの体験やアイデンティティとは非連続な､

異質の事態であって､それに完全に対処できる程

に周到な事前指導は､組みにくいであろう｡

逆に､佐藤 (2004)は､適応指導教室に長期派

遣された教師サポーター6事例の変容過程に対す

るPAC分析によって､連続性が容易に補償された

事例を提示している｡教師サポーターの場合､先

輩 (2年目の教師サポーターや専任指導主事を指

す)からのア ドバイスとその受認が､非連続性や

自己の内面への直面化､模索､不登校像の第 2次

転換-の進行を不徹底にするのである｡即ち､｢初

期の戸惑いを､試行錯誤ではなく先輩からのア ド

バイス等によって､仮の受容 ･共感的態度を身に

つけ- (中略) ､自己の内面構造に直面化しな

い傾向｣や､｢(通室生も)普通の子だよ｣という

ア ドバイスによって､不登校像の第1次転換が容易

になされる一方で､第 2次転換に達しにくかった

のである.そして､こうした教師サポーターの特

徴は､模索･不登校像第 2次転換 ･｢視点転換｣の

不徹底性と､｢普通の子｣観が併存していたMlと

酷似している｡

要するに､通室生にとって有害な対応を回避す

る事前指導やア ドバイスは必要であるが､サポー

ターの自己不確実感を回避する目的で行われる事

前指導 ･ア ドバイスは､サポーターの過程進行を

妨げると言えよう｡
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3)｢自己不確実感一模索一転換｣への予期的社会

化

安易な連続化がサポーターの発達を阻害する一

方で､それまでとは非連続な事態-の移行一一般が

深い自己不確実感を伴 うとしたら､サポーターの

自己不確実感に脅え､予め緩和しようとする発想

や､直ちに和らげようとする発想から転換し､自

己不確実感-の焦点づけ ･直面化を､社会化過程

の進行契機と位置づけ､社会化を進行させる方法

を検討する方が遥かに有益であろう｡

組織心理学者Schein,E.(1968,1980)は､新状

況との出会い事態では､"不快感"に直面させるこ

とが社会化を進展させることを見出した｡新状況

には非適切な､固く保持されていた価値態度 ･役

割像･自己像を解凍 (unfreezing)し､適切なもの

の内化と自己変容を動機づける起点が､"不快感"

なのである｡さらに彼は､組織参入時に組織の側

が､不快体験を仕掛けて解凍する方法を例示 し

(1968)､解凍の後に､新役割モデルの提示と主体

的環境精査を促すことを通して､新視点に基づ く

態度 ･行動を発展させ､次に､承認を通して､そ

れらと自己像の統合をはかり､変化を定着させる

変革プログラムを提出した (1980)｡

同様に､Mansfield,R.(1972)は､組織-の参

入期のアイデンティティ ･ス トレスが､引き受け

たい職務役割の選択と､組織のエージェン トによ

るその追認などによって軽減することを明らかに

した｡豊嶋 (1991,2001b)は､大学-の移行に伴

う不本意感が､学生としての在 り方や新価値の模

索､キーパ-ソンによる模索行動の承認によって

解決することを見出した｡

サポー ト当初に指示的役割をとったFl､ リー

ド役割や既成の教師役割-の囚われから出発した

M2･F3は､当初の ｢縦｣の役割とは異なる役

割を模索する時期を持つ｡当初から尊重的共感的

態度で関わったMl･F2も､サポーター役割(｢斜

め｣役割)の枠内で､通室生と状況に即応した細

かな模索調整を常に行った｡M3の 《前提にのせ

る手法)模索も､手法論に傾きはするが役割模索

に違いなく､その結果､｢逆ナナメ｣役割に類縁の､

低みの位置に立つ手法を開発した｡

このように､長短や頻度､｢縦｣の役割からの距

離の違いはあれ､全事例が､役割模索と新役割取

得を行っている｡そして､Flを典型に全事例に

見出された様々な ｢視点転換｣も､新たな役割像

を生むから､役割模索に結びつ くであろう｡

要するに､自己不確実感と模索に関して教員養

成学部が行うべき予期的社会化は､次のように定

式化できる｡サポー ト活動が通室生とサポーター

自身の双方に及ぼす逆機能 (dysfunction)を明確

化した上で､逆機能を最小化しつつ､まず､非連

続性に気づかせ､自己不確実感に揺れるサポータ

ーを支えること､次に､関係性 ･役割の模索と状

況精査を促すこと､そして､模索行動と新態度を

承認しつつ､過程進行に向けコンサル トしていく

ことである｡事前指導 ･ア ドバイスによって自己

不確実感を回避する戦略は､"明るいだけのサポー

ター"輩出に堕す危険さえあろうO

(2)｢斜め｣の教師役割への模索と学校的価値

の相対化

1)｢斜め｣の教師役割に向けた模索

自己不確実感に発する模索行動は､通室生との

間の関係性､通室生に対する行動の模索に留まら

ず､｢教師としての役割｣の模索に及んで行く｡一

方､学校組織参入後の新任教員の社会化過程は｢単

なる同化ではなく､役割緊張や役割葛藤をおびた

過程｣であり､｢学校の組織規範との関わ りの中で､

役割規定 (roledefinition)を再規定してい く｣

過程であることは､早くから指摘されていたとこ

ろである (田中 1975,p139)｡役割緊張 ･役割葛

藤が予期できるとしら､教員養成学部の行う予期

的社会化では､教員役割の模索と葛藤､その克服

と統合の過程を予め体験させることが肝要となる｡

特に､不登校傾向や学校不適応が一般化した学

校状況では､予期される多様な役割緊張 ･葛藤の

中でも､既成の一般的な教師役割である ｢縦｣の

役割と ｢斜め｣役割の間の役割葛藤が極めて重要

であろう｡

｢縦｣の役割とは授業や指導の専門職としての教

師役割であり､｢斜め｣役割とは対人専門職として

の教師役割である｡増田 (1998)は､この状況に

おいては､｢縦｣の教師役割のみでは児童生徒との

関係がとれないとして､｢斜めの関係もとれる教

師｣を期待する｡｢縦｣と ｢斜め｣の双方の役割が

とれ､どちらにも転換できる教師が必要､とする

主張である｡これに基づけば､｢縦｣と ｢斜め｣の

役割葛藤をくぐり抜けること､二つの役割を統合

することが､教師にとっての く新たな社会化要件)

となろう｡

しかし､｢斜めの関係もとれる教師が求められて

いる｣ということは､逆に､学校文化 ･教師文化
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が ｢縦｣役割を中心に固く構造化されていること

を意味する｡とすれば､｢斜め｣役割構築-の模索

や､｢縦｣と ｢斜め｣の役割葛藤を経た統合は､教

師になった後には困難と言わざるを得まい｡つま

り､学生期に ｢斜め｣役割-の模索と役割葛藤を

くぐり抜け統合に至る過程を踏ませることができ

れば､それこそが (新たな社会化要件)の予期的

社会化となる｡我々の全事例は､事前指導で ｢斜

めの関係を構築すること｣という役割期待を与え

られ､それに応えて ｢斜め｣役割の模索と試演を

行った｡そして､F3･M3以外は､縦と斜めの

役割葛藤と ｢斜め｣役割取得の､双方または一方

に達している｡これは､我々の枠組みによるサポ

ー ト活動が､｢斜めの関係もとれる教師｣-の予期

的社会化機能を持つことを示す｡ただし､F3･

M3のように､縦と斜めの役割葛藤や ｢斜め｣役

割取得が不十分なサポーターを出さないために､

｢斜めの関係｣構築のための事前指導､コンサル

テーションを強めることが課題となる｡

2)学校的価値からの離脱 ･相対化､提言 ･改革

｢斜め｣役割の取得のためには､サポーターも教

師も､｢縦｣の教師役割や学校的価値-のア･プリ

オリな囚われから "解凍"されなばなるまい｡M

3とM2･F3では､｢縦｣の教師役割 ･リー ド役

割-の囚われや､｢前提｣化が認められ､M3には

"解凍"がなく､M2･F3には､囚われ故の葛

藤期や､囚われと自己像が共に崩れていく拡散期

が長く続いた｡それに対して､囚われが弱かった

Fl･Ml･F2は､サポー ト初盤で､個や内面

の尊重を欠いたまま学校的課題で迫る在り方から

離脱し､｢斜め｣役割の取得に成功していった｡以

上から､《社会化阻害因としての学校的価値-のこ

だわり》仮説 (豊嶋ら 2003b)は支持されたと

言えよう｡

その後､M2とF3は､囚われや ｢前提｣化か

ら抜け出していった｡F3は､｢自分自身を縛る学

校的価値｣を最終的には相対化して､次項で詳論

する新たな進路展望を見出した｡一方､Ⅹ-1年度

1年間､B適応教室や別のフレンドシップ事業に適

応してきたMl･M2は､学校的価値の相対化に

留まらず､既成の学校批判に及んでいく｡

F2では､相対化や批判を越えて､｢個と内面を

重視した学校 ･教師が必要｣との認知に達した｡

Mlの批判的構えも ｢個性と変化に焦点を当てよ

う｣という提言を合意する｡
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さらにM2では､Ⅹ+1年度､批判と提言の域

さえ越えて､適応教室の準学校的な組織文化の変

容を目指して適応教室をサポー トしていくまでに

なった｡｢縦｣世界-の同化としての社会化ではな

く､｢縦｣世界を理想型に向けて変革していく ｢創

造的個人主義 (creativeindividualism)｣という

社会化パターン (Shein1980)に立つ教師が求め

られるからである｡

このように､学校的価値-の構えは､｢1."前

堤"化と囚われ｣｢2.離脱･相対化｣｢3.批判｣

｢4.提言｣｢5.環境側-の働きかけ (改革)

-｣という連続体上に､全事例を位置づけること

ができる｡その両極がM3とMlである｡しかも

全事例が教職志望や臨床職志望を強めていった｡

つまり､M3以外は､萌芽的とはいえ､｢縦｣中心

の学校文化や教師役割を変革する契機を内在させ

て､対人専門職に向かっていったのである｡

サポーターの変容の自然過程でも､｢教育環境の

問題点の確認､自らの教育観の検証と再構築｣(義

1の第2過程j項)という段階や､｢"指導員･教師､

適応指導教室･学校の側の問題"の認知と､教師･

学校像の再構築｣というクラスタ-が抽出されて

いた (表2の3項)｡これらは､自然過程において

さえ､｢3.批判｣｢4.提言｣の段階に達するこ

とを示す｡従って､批判 ･提言に関しては､教員

養成学部が意図的にそれを目指す予期的社会化を

促す必要性は弱く､以下の3点に焦点を当てれば

よいと思われる｡

第-は､学校的価値-の囚われの解除が進行し

にくいサポーターに対して､相対化できる視点を

提供すること､第二は､批判の段階に留まるサポ

ーターに対して､縦関係の必要性を示しつつ､統

合を促すこと､第三は､適応教室の ｢縦｣性を緩

和するためのスーパビジョンや提言を､適応教室

に対して行っていくことである｡

(3)｢内面へのまなざし｣と ｢内面への囚われ｣

1)｢内面へのまなざし｣の内化 ･定着

自己不確実感から模索に至る流れは､教師役割

という社会学､乃至は社会心理学的水準での模索

に至る一方で､自らの内面探索を始動させる｡こ

れを本稿では ｢自己の内面-のまなざし｣と呼ん

できた｡Fl･Ml･M2･F2では､その内化 ･

定着が確認できた｡またこの4事例では､通室生

の言動の背景に焦点を合わせる ｢通室生の内面-

のまなざし｣も確立されていった｡
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｢通室生の内面-のまなざし｣は､4)項で触れ

るクライアン ト中心的態度の基礎でもあるが､

我々の事例では､確立は二つの経路からもたらさ

れている｡第一は､自己不確実感-の直面化から

出発して､自らに自己不確実感を与えた対者の内

面に視点転換していく経路であり､Fl･M2が

これに該当する｡第二が､他教室でのサポー ト体

験とスーパビジョンや､先輩サポーターをモデル

にするなど､外的手がかりによって確立していく

経路であり､M l ･F2がこれに属する｡

しかしF3では､自己不確実感等の負の感情-

の直面化と受け留めではなく､自己の負の内面へ

の ｢囚われ｣であり､F3は､自己不確実感と共

に漂流し､自己不確実感の自我異和的な持続とア

イデンティティ拡散に向かった｡さらにF3は､

自己の負の内面をバランスすべく､｢通室生に好か

れたい欲求｣が前景化し､｢通室生の内面-のまな

ざし｣も未成立に終わるOなお､最終的には抜け

出したものの､M2にも､葛藤-の囚われ期が持

続していた｡

M3では､全般に ｢内面-のまなざし｣-の転

換が不明確で､いわば､｢外面に固着したまなざ

し｣のままであった｡

不登校生サポー トには､通室生をサポー トし通

室生も内面の変容を引き出しつつ､自らを ｢斜め｣

の関係がとれる存在に変容させていくことが求め

られる｡そのためには､｢内面-のまなざし｣､換

言すると､｢自分自身と通室生の内面とその変化を

拾い上げる眼｣(豊嶋ら2003b)の獲得が望まれる｡

｢自己の内面-のまなざし｣が ｢内面-の囚われ｣

に変質する事態-の対策は本節の2)で､｢通室生

の内面-のまなざし｣を形成する方途は (4)節

で述べる｡

2)｢内面への囚われ｣:自己像動揺とアイデンテ

ィティ模索

内面探索が不確実な内面-の囚われに進み､ア

イデンティティ模索にまで進んだのがM2とF3

である｡役割模索も ｢内面-のまなざし｣も､そ

れ自体､アイデンティティの揺らぎや積極的モラ

トリアムと密に関連するが､明確に役割模索を行

ったFl･M l･F2は､アイデンティティ模索

にまでは至っていない｡両事例における､｢縦｣の

教師役割やリー ド役割の自我中核性と囚われ､そ

れを脅かす体験に発した自己像の動揺が､アイデ

ンティティ模索と､自己不確実感の自我異和化と

長期持続をもたらしたと考えられる｡

ちなみに､F2でも自己不確実感は長期持続し

たが､F2には ｢縦｣の教師役割の自我中核的定

位も､囚われもなかった｡それが､自己像動揺か

らアイデンティティ模索-という流れを防ぎ､逆

に､自己不確実感が役割模索のエネルギーに転化

され､｢常の模索｣を可能にしたと見られるo

M2では､リー ド役割への適応に由来する率直

な自己開示の不安と葛藤が持続した｡F3では､

固い教師志望の一方で､自己卑小感と 通̀室生に

好かれたい"欲求への焦点化とに由来する自己開

示蹄緒が持続し､加えて､教師役割そのものを巡

る自己不確実感も後続した｡《自己像の動揺を伴う

自己不確実感の長期持続》であり､アイデンティ

ティが脅かされたのである｡

M2は積極的モラトリアムに突入し､1年かけ

て､アイデンティティを強固に再確立したが､自

己卑小感も持ち早期完了的であったF3は､早期

完了概念の提出者Marcia,E.(1966)の指摘の通

り､拡散に向かっていく｡その後､進路展望の調

整によって漸く再確立に向かったのである｡

積極的モラトリアム者に対しては､模索それ自

体を受け留め､承認することが支持的に働く｡M

2の頻回のコンサル ト希求も積極的モラトリアム

者の模索行動であり､積極的モラトリアムである

からにはその都度のコンサルテーションが速効し

ないのは､むしろ当然である｡それよりも､コン

サル ト希求にその都度応じていったことが､拡散

化を阻み､強固な再確立を準備する横能を持って

いたと見るべきであろう｡これに対してF3は､

自己不確実感と模索がもたらす過程進行 (長谷川

ら 2002)も､通室生の内面や関係性への関心焦

点移行がもたらす積極的関与の構え (長谷川ら

2001)も弱いまま､コンサル ト希求も現さなかっ

た｡これらは全てアイデンティティ拡散の徴候と

見てよい｡コンサル ト希求のないまま過程進行が

停滞しているサポーターに対しては､まず積極的

モラトリアム地位-の上昇を目標にしたカウンセ

リング色を強めたコンサルテーションが望まれる｡

ただし､これらは予期 (anticipate)的社会化の

方法ではなく､教職志望の固い学生に予測できる

社会化の停滞 (乃至､後退)に際して行うべきケ

アの方法に過ぎない｡

(4)クライアント中心的態度､率直な自己表出

Flが到達した ｢クライアン ト中心的価値態度
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-の転換と､尊重 ･共感を基盤とした率直な自己

開示｣は､予期的社会化を意図したⅩ年度に､我々

がサポーターに呈示した目標であったOこのうち､

尊重 ･共感等のクライアント中心的態度は対人専

門職一般に要求される基底的態度であり､学校生

徒指導 ･教育相談の基礎であるから､教員養成学

部はそれに対応した教職必修科目を組んで来てい

る｡しかし学部での講義 ･演習は臨場性を欠き､

対人専門職-の予期的社会化装置としては極めて

不十分である｡サポー ト初盤からこれが確立して

いたMlの場合､別の適応教室での1年間のサポー

トとスーパービジョンを通して､臨場的な獲得が

なされた考えられ､また本間 (2001)の､不登校

生キャンプ ･サポーターに対するクライアント中

心的態度の事前指導が成功した要因の一つに､｢異

文化体験｣を控えた臨場性があったと思われる｡

しかしこれらと同様の臨場性を有するにもかか

わらず､Ml以外の5事例では､クライアント中

心的態度と率直な自己開示の一方､または双方の

獲得度が不十分であった｡Flは､初期に指示的

役割をとって失敗した｡M2とF2は､比較的早

期に､尊重 ･共感等のクライアント中心的態度-

の転換に成功したが､率直な自己開示が1年間進行

しなかったり(M2)､率直な自己開示-の言及が

なかった (F2)｡F3では､通室生-の対人態度

は許容性に留まり､率直な自己開示も困難だった｡

M3では ｢率直な自己開示｣を手段にして通室生

を自分の素 (ス)に適応させようとする特異な方

向に進み､手法開発には成功したが､クライアン

ト中心的態度-の転換は認め難かった｡

要するにこの点に関しては､我々の指導やサポ

ー トのシステムが不十分だったのである｡自然過

程の ｢第 1過程｣において､サポーターが､長い

｢被教育体験｣(佐藤 1997,p306)や家庭教師経

験をもとに準教師役割をとって失敗する経路や､

受 け身的 に聞 くだ けの ｢第 1次共感 (fake

empathy)｣に留まって失敗する経路が見出され

ていたが (豊嶋 2002C･d,長谷川ら 2002)､F

1･M2は前者､F3は後者の失敗経路に陥って

いたのである｡F3･M3では､｢クライアント中

心､尊重 ･共感｣の基礎である ｢通室生の内面-

のまなざし｣の不十分性が､クライアント中心的

態度-の転換を阻害したと解されるが､｢第 1過

程｣の二つの失敗経路も､このまなざしの不全が

導いたと思われる｡

この間題を解くには､《｢通室生の内面-のまな
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ざし｣を伴う率直な自己開示と､クライアント中

心的態度》を形成する事前 ･中間指導､事例研究

会を設定していけばよい｡そのような体制はⅩ+

2年度から構築され済みである｡

(5)社会化阻害因としてのエゴグラム低A

Vl2節では､後にAを上昇させていくFlが､

サポート初盤の 低A期に､事前指導にもかかわら

ず失敗したのは､低Aに起因すること､その後の

自己不確実感-の直面化､｢内面-のまなざし｣､

役割模索と､高Aとの間には､相互促進的関係が

想定できることを指摘した｡実は､負の感情の直

面化と受け留め､自他の｢内面-のまなざし｣､様々

な模索も､視点転換も､"対日 (fur-sich)"化 (自

己対象化)する動きであり､それは､客観化する

自我状態Aの機能である｡特に､｢内面-のまなざ

し｣とは､現象 (顕型)としての表面的言動と､

"即日"的認知との双方から離脱して､背景の構

追 (原型)に達しようとするまなざしであって､

その獲得には､高Aが必須であろう｡

また､Flにおいて通室生からの身体接触-の

困惑がコンサルテーションを求めさせたが､これ

も､知的機能としてのAの機能によるであろう｡ち

なみに､一貫した低AのF3･M3には､コンサ

ル ト希求も弱かった｡

一方､"対日(ftir-si°h)"化とは"即日(an-sich)"

性からの離脱である｡通室生に対する即日的欲求

が過程を主導したF3･M3が､そこに転換でき

なかった主因が低Aであり､さらにM3では､通

室生と双方の即日的欲求の充たしあいであった可

能性も否定できない｡

要するに､本節 (1)～ (4)項で全事例につ

いて照合してきた社会化の契機や要件は､全て､

高Aの所産と考えられ､高A者がそれらを獲得で

き､低A者や低A期では達成できないという関係

が示された｡｢社会化阻害因としてのエゴグラム低

A｣仮説は概ね支持されたと言えよう｡

さらに､(1)～ (4)項でそれぞれの観点から

全事例を位置付けても､自己不確実感と模索に注

目して仮説的に提示した社会化レベル(レベル1が

MlとM3､レベル2がF3､レベル3がM2と

F2､レベル4がFl)とほぼ対応した位置どり

が得られれた｡

対応が乱れるM lは､一貫した高Aでありなが

ら､自己不確実感自体が弱く､模索や不登校像の

第2次転換.｢視点転換｣が､サポート期間中には
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不明瞭であった｡その うち､自己不確実感 と模索

の不明瞭 さは､サポー トに先立って派遣 されたB

適応教室で既 に体験 して克服済みであった とも考

えられるが､不登校像第 2次転換や ｢視点転換｣

の不徹底性は､先輩か らのア ドバイスが不登校像

第 1次転換を容易にする一方で､第 2次転換 に達

しにくい教師サポーターの特徴 (佐藤 2004)とも

符合する｡

以上か ら､高Aの負の機能である冷徹 さを免れ

つつ､感情の共有 と自他尊重 といったクライアン

ト中心的態度を "伴 う"｢内面-のまなざし｣が､

対人サポー トには必須であると括 りたい｡我々の

サポーターは､"CP<NP､かつ､NP>50%ile"

とい う派遣規準によって一定の共感性は保証 され

ているか ら､クライアン ト中心的態度 とAの高ま

りとをもた らす こと､それに加えて､自己不確実

感-の直面化 と模索については､尚早なア ドバイ

スを控 えてそれ を促 しつつ支 えてい くことが､

我々の行 う予期的社会化に要請 されることになる｡
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